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Wstep

Proces adaptacji towarzyszy cztowiekowi przez cate zycie. Postep
cywilizacyjny, ktory obecnie znacznie przyspieszyt proces zmian, powodu-
je, ze otaczajaca rzeczywistosé przeobraza sie tak szybko jak obraz w kalej-
doskopie. Ma to ogromne znaczenie dla funkcjonowania cztowieka, czto-
wieka, ktory aktywnie uczestniczac w zyciu spotecznym, zmienia swoje
otoczenie, dokonujac jednak zmiany, sam musi sie do niej przystosowy-
waé. W czasie catego swojego zycia jednostka podlega ciagtym procesom
adaptacji i to na wszystkich ptaszczyznach funkcjonowania, zaréwno
biologicznej, jak i spoteczno-emocjonalnej. Z racji na zwiekszenie czestosci
potrzeby przystosowania spotecznego przez przyspieszenie procesu ewo-
lucji spotecznej w poréwnaniu do wczesniejszych lat, szczegoélnie istotnym
wydaje sie wyposazenie cztowieka w umiejetnosci adaptacyjne na jak naj-
wyzszym poziomie. Pozwoli mu to zapewni¢ wigksza mobilnosé spoteczna
z zachowaniem réwnowagi emocjonalnej, co ma znaczenie w budowaniu
poczucia sukcesu i warunkuje jakosé jego zycia. Wptywanie na kompeten-
cje przystosowawcze jest mozliwe gtéwnie w dziecinstwie, kiedy dziecko
doswiadcza pierwszych sytuacji adaptacyjnych, budujac dzieki nim do-
swiadczenia, z ktérych zasobdw bedzie korzystato w dorostym zyciu.

Proces adaptacji jest tez wyjatkowy w okresie dziecinistwa, ponie-
waz podlega sformalizowanym oddziatywaniom dydaktycznym i wycho-
wawczym. Dziecku w tym procesie towarzyszy oprécz rodzica nauczyciel,
ktéry powinien zdawaé sobie sprawe z tego, co sprzyja dalszej adaptacji,
a co jej przeszkadza i odpowiednio dostosowywac swoja oferte do potrzeb
dziecka. Jest to szczegOlnie istotne z racji na fakt, ze edukacje szkolng
w obecnie obowiazujacym systemie ksztatcenia moga rozpoczaé dzieci sze-
scioletnie. Przeprowadzono wiele badan dotyczacych gotowosci szkolnej
dzieci szescioletnich w réznych jej zakresach (miedzy innymi: Branska E.,
2006; Brzezinska A., 1987, Cackowska M., 1984; Guz S. 2005; Krasowicz-
Kupis G., 2010; Kopik A., 2006; Marek E., 2006; Skowronska A., 2007; Szlen-
dak T., 2007; Wilgocka-Okon B., 2003), ktérych wyniki jednak nie sa spojne,
wskazujac na wiele rozbieznosci. Przez co realizowanie tresci i wymagan
pierwszej klasy przez dzieci w tym wieku budzi wciaz wiele kontrowersji.
Pomimo obnizenia wymagan podstawy programowej kompetencje rozwo-
jowe dziecka caty czas nie sa z nig kompatybilne. Jego sposéb odkrywania




Swiata, uczenia jest czesto odmienny od proponowanego przez obecna szkote.
Dziecko w tym wieku caty czas uczy sie gtéwnie przez zabawe, a nie
w spos6b zadaniowy. Sprostanie oczekiwaniom, jakie niesie za soba podje-
cie sie roli ucznia w perspektywie nie tylko poznawczej, ale i spoteczno-
emocjonalnej czy fizycznej, jest czesto zadaniem wykraczajacym poza mo-
zliwosci szesciolatka. Dzieci, ktére nie poradza sobie ze startem szkolnym,
narazone zostang na porazke, ktéra powoduje obnizenie poczucia wtasnej
wartosci, co moze negatywnie implikowaé ich jakosé zycia w dorostosci. Od
wrzesnia 2012 roku zaczyna obowiazywaé rozporzadzenie z dnia 17 listo-
pada 2010 (Dz.U. Nr 228 poz. 1487) w sprawie udzielania i organizacji po-
mocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szko-
tach i placéwkach, dajace mozliwosé dzieciom ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi (réwniez z orzeczeniami o potrzebie ksztatcenia specjalnego,
opiniami z poradni psychologiczno-pedagogicznej) uczeszczania do klasy
pierwszej w szkole ogdlnodostepnej. Nauczyciele maja obowiazek realizo-
wac tresci programowe zgodnie z mozliwosciami i potrzebami dziecka, co
wiekszosci pedagogdéw sprawia powazny ktopot. Nie sa oni, bowiem przy-
gotowani do pracy czesto z dzie¢mi szescioletnimi, a co dopiero do pracy
z szesciolatkami ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, przez co popet-
niaja wiele btedéw. Nieprzygotowany jest nie tylko nauczyciel, ale czesto
caly system szkolny, na co wskazuje w swoich badaniach M. Magda-Ada-
mowicz (2010) czy |. Zwierzchowska (2010). Biorac pod uwage, jak istotny
jest proces adaptaciji szkolnej dla prawidtowego funkcjonowania dziecka,
a w przysztosci cztowieka dorostego, warto sie zastanowic sie, czy zmiany, ja-
kie sie dokonuja w systemie oswiaty, sa dla dzieci korzystne, a jezeli nie do
korica, to jakich zmian mozna dokona¢ w tym obszarze, by uzyskaé¢ pew-
nosé, ze beda one korzystne.

Niniejsza praca jest préba odpowiedzi na pytanie, jak wyglada adap-
tacja szkolna dzieci szescioletnich ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nym, poprzez okreslenie poziomu przystosowania szkolnego tych dzieci
do pracy w szkole. Wskazanie na ile szkota jest przygotowana do przyjecia
szescioletnich dzieci w szczego6lnosci ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi oraz uszczeg6towienie, w jakich obszarach dzieci te wymagaja wspar-
cia, by ich proces adaptacji magt przebiega¢ optymalnie. Celem podijetych
badan bylo stwierdzenie, czy istnieja réznice pomiedzy poszczeg6lnymi gru-
pami dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, wywotanymi réz-
nymi trudnosciami: logopedycznymi, sensorycznymi, ogélnie obnizonym
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poziomem funkcjonowania poznawczego i ich réwiesnikami. Wskazanie
poziomu i kierunku poczucia kontroli, jako zmiennej osobowosciowej wa-
runkujacej funkcjonowanie spoteczne i adaptacje szkolna. Ustalenie zalez-
nosci pomiedzy poziomem i kierunkiem poczucia kontroli a poziomem
przystosowania szkolnego dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
(w wyroznionych grupach) i ich réwiesnikami. Okreslenie pozycji spotecz-
nej w klasie, jaka zajmuja dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
(w wyréznionych grupach) i ich réwiesnicy oraz stwierdzenie czy i jak
zachodzi zaleznos¢ pomiedzy poziom przystosowania szkolnego a zajmo-
wang pozycja spoteczna w klasie. Wskazanie na podstawie wynikéw uzys-
kanych badan obszaréw wsparcia dzieci szescioletnich w celu zoptyma-
lizowani ich procesu adaptacji szkolnej.

W czesci teoretycznej pracy przedstawione zostalo zagadnie doty-
czace wielowymiarowosci pojecia adaptacji, ze wskazaniem na rézne do
niej podejscie w zaleznosci od orientacji teoretycznej. Zaprezentowano tak-
ze czynniki warunkujace proces adaptacji, szczegélnie istotne z perspekty-
wy dziecka szescioletniego. OmoOwiona zostata réwniez charakterystyka
szesciolatka, przeanalizowana gtéwnie pod katem kompetencji potrzebnych
dla prawidtowej adaptacji do warunkéw szkolnych. Przedstawiany zostat
tez system wspierajacy dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
okreslajacy, jakiej pomocy moze oczekiwacé takie dziecko ze strony szkoty.

Prezentowana praca jest skierowana gtéwnie do nauczycieli wycho-
wania wczesnoszkolnego, ktérzy pracujac z dzie¢mi szescioletnimi, kazde-
go dnia staraja sie optymalnie wspiera¢ ich rozwoj. Przeznaczona jest row-
niez dla nauczycieli przedszkolnych, przygotowujacych dzieci do startu
szkolnego jak i oczywiscie ich rodzicow, ktérzy wspieraja swoje dzieci we
wszystkich nowych wyzwaniach.

Serdeczne podzigkowania sktadam dzieciom uczestniczacym w ba-
daniach, dyrektorom i nauczycielom szké6t podstawowych, ktére wyrazity
che¢ uczestnictwa w projekcie.

Szczegoblne stowa wdziecznosci kieruje w strone Recenzenta dr hab.
Kingi Kuszak za cenne uwagi i sugestie.

I na koniec osobne podziekowania dla mojego Meza, Rodziny
i Przyjaciot za spokoj, wyrozumiatosé i wsparcie.







Charakterystyka i uwarunkowania procesu adaptacji dziecka

,»Prébujmy przystosowac sie do zZycia,
bo ono do nas sig¢ nie przystosuje.”
Monteskiusz

1.1. Wielowymiarowosé pojecia adaptacji

Pojecie adaptacji z racji na swoja wielowymiarowos¢é ma cha-
rakter interdyscyplinarny, stad trudno wskazaé na jasne granice pomie-
dzy poszczeg6lnymi podejsciami. Sam termin ,,adaptacja” z taciriskiego
»,adaptatio” oznacza przystosowanie, dopasowanie.

Problematyke adaptacji pierwotnie rozpatrywano na gruncie nauk
biologicznych, gdzie rozumiano ja jako dostosowanie zywych organiz-
mow do srodowiska naturalnego, czyli dazenie do przygotowania sie
do zycia w zmieniajaych warunkach otoczenia. Zmiany te mogty mieé
charakter strukturalny jak i fizjologiczny (Jakubowska-Baranek J., 2004;
Klus Staniska D., 1994). Z nauk biologicznych zostat termin ten zaczerp-
niety do nauk spotecznych, gdzie do dzis ewaluuje jego rozumienie.
Mozna by przewrotnie zaryzykowa¢ twierdzenie, ze pojecie adaptacji
podlega ciagtej adaptacji do zmieniajacych sie efektéw poznania na-
ukowego. Poczawszy od teorii darwinizmu poprzez teorie homeostazy,
ktorej tworcy C. Bernard i W. Cannon rozszerzyli teorie adaptacji do
zycia w zmienionych warunkach otoczenia, badajac zwtaszcza aktyw-
nosé organizmu w trakcie jego interakcji z otoczeniem (Doroszewska J.,
1995, s.19), mozna przesledzi¢ dalszy rozwdj tego pojecia. Na potrzebe
zachowania optymalnej rownowagi pomiedzy jednostka a otoczeniem,
ktdra powinna zapewniaé¢ prawidiowa adaptacja wskazywat |. Pawtow
(1990). H. Spencer (2002), udowodnit, iz przystosowanie to proces spo-
teczny o charakterze ewolucyjnym. Jakos¢ zycia spotecznego bedzie zale-
ze¢ od przystosowania do umiejetnosci spotecznych i ich odpowiedniego
doskonalenia dla organizacji zycia spotecznego.

Przedstawiciel szkoty ekologicznej, H. Wallon (1995), przedstawia
adaptacje jako mechanizm neurofizjologiczny i biopsycho-spoteczny,
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stanowiacy jeden z zasadniczych elementow zycia (za Bartég K., 1998,
s.18).

Gtoéwnie do rozwiniecia pojecia adaptacji przyczynili sie J. Pia-
get (1981), H. Selye (1977). W swojej psychologicznej teorii rozwoju
osobowosci J. Piaget uwaza, ze adaptacja zachodzi w sytuacji, kiedy
organizm ludzki przeksztalca sie w zaleznosci od wymogow srodo-
wiska, w ktérym zyje. Adaptacja warunkuje rozwdj cztowieka, na ktory
wplywa nie tylko dojrzewanie organizmu, ale doswiadczenia, jakie
cztowiek zdobywa w kontakcie z otoczeniem spotecznym czy przyrod-
niczym i dazenie do utrzymania stanu réwnowagi. Piaget twierdzi, iz
inteligencja powstaje w procesie ustawicznego przystosowania wcze-
sniejszych schematéw do nowego doswiadczenia. Schematy zmieniaja
sie wraz z rozwojem umystowym cztowieka i odzwierciedlajg aktualny
poziom jego wiedzy i rozumienia swiata (Bartdg K., 1998; Piaget J.,
1981, 1993). W adaptacji wyodrebnit on dwa procesy: akomodacji i asy-
milacji. Proces asymilacji jest zwiazany z wiaczeniem nowych tresci per-
cepcyjnych, motorycznych czy pojeciowych do istniejacych schematéw
lub wzorcow (Wadsworth B. J., 1998, s.28). Natomiast akomodacja ,,to
proces przeksztalcania i dostosowania sie schematdéw czynnosciowych
— posiadanych przez jednostke na danym etapie rozwoju psychicznego
— do nowych oddziatywan srodowiska, ktore z racji ich odmiennosci
nie pozwalaja sie zasymilowa¢ (wilaczyé) do schematéw juz istnieja-
cych” (Jakubowska-Baranek J., 2004, s.18). Cztowiek nieustannie dazy
do utrzymania organizmu w dynamicznej réwnowadze w obrebie orga-
nizacji struktur poznawczych w stosunku do wymagan, jakie stawia mu
srodowisko, co jest mozliwe dzigki zachodzacemu procesowi adaptacji.
Natomiast H. Seley (1977) wskazywal, ze adaptacja jest warunkiem zy-
cia, czy w gre wchodzi niebezpieczeristwo wywotane zatruciem, infek-
Cja wirusowa, czy silng emocja, za kazdym razem organizm mobilizuje
swe sity obronne, by stawi¢ czota stresujacym czynnikom. Procesowi
adaptacji moga by¢ wiec poddane jednoczesnie i niezaleznie zaréwno
cechy fizyczne, psychiczne, poznawczo-intelektualne, takie jak wiedza
i wartosci. Najpierw nastepuje reakcja alarmowa, by przejs¢ nastepnie
do fazy obronnej, w trakcie, ktorej nasilaja sie reakcje obronne i utrzy-
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muje sie dotychczasowy stan przystosowania. Jesli stres przestaje dzia-
ta¢, organizm wraca do réwnowagi, jesli natomiast trwa dalej, orga-
nizm ulega wyczerpaniu. Stadium wyczerpania charakteryzuje sie nie-
zdolnoscig organizmu do dalszej obrony (Neidhardl E.J., 1998, Zimbar-
do P.G., 1988). Czynnikiem zaklGcajagcym proces adaptacji jest stres
definiowany jako ,,czynnik pochodzacy ze srodowiska wewnetrznego
i zewnetrznego, ktére powoduja zaktocenie prawidtowych czynnosci
psychofizycznych, sprowadzajg dezorganizacje w utrwalonych struk-
turach osobowosci, a co za tym idzie, zaburzaja adaptacyjny uktad
sterowania (Selye H., 1977)” (Jakubowska-Baranek J., 2004, s.12-13).

Pojecie adaptacji na gruncie psychologii wigze sie réwniez z za-
spokajaniem potrzeb psychicznych cztowieka. Takie ujecie znajdziemy
w teorii miedzy innymi A. Maslowa czy A. Lewickiego. Ten ostatni
okresla ,,przystosowanie jako umiejetnosé¢ zaspokajania przez osobnika
w warunkach danego srodowiska, potrzeb rozumianych szeroko jako
dazenie do okreslonych celéw, zaréwno zdobyweczych jak i obronnych”
(Lewicki A. 1969, s.269). K. Obuchowski uwaza, ze ,,przystosowanie
zalezy od zharmonizowania sprawnosci i motywow jednostki z wyma-
ganiami otoczenia, prowadzac w efekcie do osiggniecia rownowagi
pomiedzy potrzebami cziowieka, a warunkami zewnetrznymi” (Obu-
chowski K., 1995, s.46 ).

Do procesu adaptacji nawiagzuje rowniez teoria redukcji napiecia
Jamesa-Langego, ktora zaklada, ze zdarzenia zewnetrzne wywotuja
okreslone wzorce pobudzenia i dziatania, a organizm sie do nich przy-
stosowuje (Maruszewski T., 2000).

W ujeciu psychoanalitykdw Z. Freuda, K. Horney, M. Kleina
adaptacja uzalezniona jest od skladnikéw osobowosci (id, ego, superego)
i mechanizmow obronnych, do ktérych zaliczali: hamowanie, regresje,
sublimacje i inne.

Na gruncie socjologii funkcjonalnej rozpatrywano pojecie przy-
stosowania spotecznego, ktére ,,odnoszone jest do spotecznego aspektu
rzeczywistosci, czasem z wyeksponowaniem zwiazku z kultura, stad
zestawianie bywa z takimi terminami jak socjalizacja i akulturacja”
(Modrzewski J., 2007, s.24-26).




Autorem innowacyjnej koncepcji przystosowania spolecznego
byt R. Merton, ktory na podstawie analizy spotecznych i kulturowych
zachowan dewiacyjnych, przedstawit istniejaca jego zdaniem strukture
organizacji zycia spotecznego, ktéra tworzy stan réwnowagi. Zgodnie
z teoriag funkcjonalnosci wyrdznit pie¢ typow adaptacji spotecznej, ktore
odnosza sie do rél spotecznych petnionych w danej sytuacji. Pierwsza
forma przystosowania to konformizm, ktéry sie wiagze z przyjeciem
zachowan, wartosci danej grupy i uznaniem ich za swoje. Drugi typ to
innowacja, w ktdrej jednostka przyjmuje wartosci danej grupy spotecz-
nej, ale rownoczesnie stara sie przekona¢ grupe do wtasnych wartosci.
Trzeci typ - rytualizm - to forma, w ktérej jednostka przestrzega normy
grupy, ale ich nie uwewnetrznia. Nastepny typ to wycofanie, wartosci
nie sg akceptowane i osoba nie zachowuje sie zgodnie z wzorcami spo-
tecznymi. Ostatni typ adaptacji to bunt, jednostka w sposob celowy
przeciwstawia sie normom i wartosciom reprezentowanym przez dana
grupe spoteczna. Co istotne - petna adaptacja zachodzi jedynie w kon-
formizmie spotecznym (Merton R., 2002).

Rozpatrujac pojecie adaptacji na gruncie nauk spotecznych, nalezy
przedstawi¢ podejscie F. Znanieckiego, ktéry przedstawia adaptacje,
jako normalnosé cywilizacyjna cztowieka. W jego przekonaniu przysto-
sowanie polega na tym, ze ,,cztowiek dziata zgodnie z normami tych
systeméw kulturowych, w ktérych uczestniczy oraz jego zachowanie
sie wzgledem innych, wzgledem niego w srodowisku spotecznym,
czyli w tych kregach spotecznych, ktérych jest osrodkiem, ksztaltuje sie
w sposOb normatywnie uporzadkowany (Znaniecki F., 1974, s.301-302).
J. Szczepanski (1970) podzielit adaptacje spoteczna na pieé etapow:

1. rozpoznanie nowej sytuacji;

2. reorientacja psychologiczna, polegajaca na uczeniu sie nowych
wzorcow zachowan, przyjmowaniu nowych wzorcow ocenia-
nia rzeczywistosci spotecznej;
tolerancja polegajaca na uznawaniu istnienia innych norm za-
chowan, ale nie traktowaniu ich na réwni z wiasnymi;
akomodacja;
asymilacja.




W tych etapach daje sie zauwazy¢ tendencje, ze jednostka w procesie
adaptacji nie tylko przyjmuje okreslone wymagania spoteczenstwa, ale
réwniez stara sie zaspokoi¢ swoje wtasne potrzeby. Mozna wiec wy-
roznié¢ przystosowanie spoteczne i osobowe (Costa P.T., Mc Crae R.R,,
Norris A.H., 1981; Lerner J.U., 1983, Klus-Stariska D., 2004).

Poprzez przystosowanie spoteczne (socjal adjustment) rozumia-
ne jest petnienie rél spotecznych zgodnie z oczekiwaniami otoczenia
spotecznego lub realizacje witasnych potrzeb spotecznych i potrzeb in-
nych osob. To przystosowanie daje mozliwosé obiektywnej weryfikacji
(Lerner J.U., 1983; Wojciechowska L., 1984). Natomiast przystosowanie
osobowe (personal adjustment) ma wymiar subiektywny, wigze sie
z indywidualnym zaspokojeniem potrzeb danej osoby w nowym srodo-
wisku, uzyskaniem réwnowagi wewnetrznej (Larkowa H., 1980; Klus-
Stariska D., 2004). Badacze mimo trudnosci okreslania wyznacznikéw
przystosowania i nieprzystosowania osobowego 1acza je z dobrym sa-
mopoczuciem psychicznym, samorealizacjg, satysfakcja zyciowa oraz
poczuciem szczescia. D. Klus-Stariska zwraca uwage, ze wielu autorow
(Hilgard E.R, 1997; Hurlock E.B., 1985; Larkowa H., 1980; Nartowska H.,
1980) nie definiuje odrebnosci przystosowania spotecznego, jednak
w swoich pogladach dotyczacych adaptacji porusza problematyke po-
czucia zadowolenia, szczescia. Na podstawie tego stwierdzenia przyj-
muje, ze ,,przystosowanie spoteczno-osobowe polega na realizacji rél
spotecznych zgodnie z wymaganiami otoczenia w taki sposob, by ich
petnienie pozwalato jednostce osiagna¢ poczucie zadowolenia i wew-
netrznej satysfakcji” (Klus-Stariska D., 2004, s.11).

Mozna zauwazy¢, ze przystosowanie spoteczno-osobowe jest zgod-
ne z zalozeniami teorii Piageta, gdzie ,,asymilacja i akomodacja ozna-
czaja w tej koncepcji komplementarng pare proceséw umozliwiajacych
rozwdj jednostki, traktowany jako proces przechodzenia od mniej do
bardziej stabilnych form adaptacji. Adaptacja w tym przypadku rozu-
miana jest nie tylko, jako utrzymanie stanu rownowagi pomiedzy jed-
nostka a srodowiskiem, lecz rowniez, jako przystosowanie sie jednostki
do samej siebie, tzn. jako utrzymanie réwnowagi w obrebie posiada-
nych juz schematéw czynnosciowych (Szewczuk W., 1985, s.12). Zgod-
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nie z tymi zatozeniami wielu autoréw podkresla dwukierunkowoscé
procesu przystosowania, co z jednej strony oznacza zmiany w jedno-
stce wywolane zmianami otoczenia, z drugiej natomiast wskazania na
przeksztatcenie srodowiska przez jednostke zgodnie z jej potrzebami
i zamierzeniami. Jednostka przystosowuje sie do otoczenia pod wpty-
wem wrodzonych i nabytych potrzeb biopsychicznych i wtasnie ich
zaspokojenie jest dla niej zrodtem zadowolenia. Trudno uzna¢ za dob-
rze przystosowang jednostke, ktéra kosztem siebie lub swoich potrzeb
i pragnien realizuje z roznych powodow nieakceptowane przez siebie
wymagania otoczenia lub do ich spetniania jest zmuszana.
Dwukierunkowosé stanowi jedna z trzech cech procesu przystosowa-
nia sie (D. Klus-Stariska, 2004). Druga to holizm, czyli catosciowe zaan-
gazowanie organizmu w proces adaptacji we wszystkich sferach roz-
wojowych: psychicznej, poznawczej, spotecznej jak i fizycznej. Ostatnia
cecha — dynamizm rozumiany, jako ,,procesualny charakter przystoso-
wania sie, przejawiajacy w niemoznosci ukornczenia go przez osiagniecie
petnej réwnowagi (...) przystosowanie jednostki oscyluje w okreslonym
przedziale wartosci na kontinuum przystosowania” (Klus-Stariska D.,
2004, s.12).

W drodze konceptualizacji pojecia adaptacji mozna przyjaé, ze oznacza
ona proces lub stan. S. Kosinski (1976) przestawia definicje traktujaca
adaptacje, jako proces ,,adaptacja psychospoteczna oznacza procesy za-
chodzace w swiadomosci, zachowaniu i stosunkach spotecznych jedno-
stek o zachowanej rownowadze wewnetrznej oraz pewne zmiany w jej
otoczeniu, warunkujace optymalne zaspokojenie odczuwanych przez
nig potrzeb”. Natomiast adaptacja oznacza ,,stan osiaggniety w wyniku
procesdw bedacych szeregiem zmian w zachowaniu i swiadomosci jed-
nostki adaptujacej sie, a takze pewne przeobrazania w nowym dla niej
srodowisku (za Bartdg K., 1998, s.20-21).

M. Skalska twierdzi, ze adaptacja rozumiana jest, jako proces
badz wynik procesu uzyskiwania rownowagi miedzy potrzebami jed-
nostki, a warunkami otoczenia. Inaczej méwiac, jest to przystosowanie
w szerokim znaczeniu. Czynnikami regulujagcymi przebieg tego pro-
cesu sa:
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uspotecznienie jednostki, ksztaltujace wrazliwosé na potrzeby in-
nych ludzi i dobro spoteczne,
inteligencja i znajomos¢ wtasnych mozliwosci (Skalska M., Srokow-
ska M., 2001).
Mozna, zatem ujaé, ze wynikiem procesu adaptacji jest uzyskanie stanu
przystosowania lub jego braku. Adaptacja jako akceptacja nowej sytua-
cji i umiejetnosé zaspokojenia w niej wiasnych potrzeb w nowych wa-
runkach wymaga zmian w systemie reprezentacji poznawczej, opiera
sie wiec na procesie regulacji wewnetrznej i behawioralnej. Mozna za
J. Reykowskim (1992) przyja¢ r6zne formy procesu regulacji zachowari:
,,a) regulacja poprzez kontrole zewnetrzna:
- powoduje ona aktywnos¢ jednostki skierowana na zgodnosé za-
chowan z oczekiwaniami otoczenia;
regulacja poprzez kontrole wewnetrzna
aktywnosé jednostki skoncentrowana jest na utrzymaniu réwno-
wagi wewnetrznej;
powiazanie dwoch wyzej wymienionych rodzajow regulacji:
aktywnosé ma charakter dwukierunkowy (jest to najbardziej opty-
malna forma regulowania stosunkéw jednostki z otoczeniem);
brak réwnowagi w utrzymaniu kontaktéw ze srodowiskiem zew-
netrznym, czego konsekwencja jest brak rownowagi wewnetrznej
(sytuacja ta charakteryzuje sie brakiem regulacji, a wiec niewysta-
pieniem procesu adaptowania sie) (Jakubowska-Baranek J., 2004,
5.19-20).
W toku procesu regulacji wewnetrznej i behawioralnej powinno dojs¢
do stanu rownowagi pomiedzy witasnymi potrzebami, aspiracjami, a
oczekiwaniami srodowiska spotecznego, niestety, nie zawsze taki jest
rezultat, dlatego mozna wyrdézni¢ za J. Doroszewska (1981) nastepujace
formy adaptacji:
- adaptacja krotkofalowa (rzekoma) — jednostka przystosowuje sie do
mniej lub bardziej krétkotrwalej sytuaciji zyciowe;j;
adaptacja fragmentaryczna — polegajaca na dostosowaniu sie 0soby
do sytuacji, ktora jest bardziej dtugotrwata, ale stanowi tylko frag-
ment jego zycia;




adaptacja generalna — przystosowujaca do grupy spotecznej, do kt6-
rej dana jednostka przynalezy od urodzenia. Polega na wytworzeniu
sie czynnikéw dziedzicznych lub nabytych we wczesnym dziecin-
stwie albo wytworzonych na skutek diugotrwalych oddziatywan,
przez co zostaty one uwewnetrznione.

Oprocz form przystosowania mozna réwniez wyrozni¢ typy
przystosowania sie cztowieka do okreslonych zmian spotecznych (Do-
roszewski J., 1981; Obuchowski K., 1995; Tomaszewski T., 1967). Mozna
wiec méwié o typie czynnym (progresywny, tworczy, aktywny) i bier-
nym (konformistyczny, pasywny ochronny). Adaptacja czynna charak-
teryzuje sie aktywnym i twérczym podejsciem do funkcjonowania
W zyciu spotecznym, jednostka podwyzsza poziom aktywnosci do po-
ziomu aspiracji. Adaptacja bierna jest zwigzana z maltym zaangazowa-
niem w zycie spoteczne, przektadaniem witasnych egoistycznych celéw
nad cele grupowe.

Na przejawiany typ adaptacji wptyw maja kryteria adaptacji spo-
tecznej, ktore za E. Jackowska (1980) mozna podzieli¢ na dwie kate-
gorie: zewnetrzne i wewnetrzne.

Kryteria zewnetrzne — behawioralne — odnosza sie do form zachowan
sie danej osoby wobec grupy spotecznej, jej poszczegolnych cztonkdow,
wartosci i norm, jakie obowiazuja w tej spotecznosci. Wplyw tu maja
takie czynniki jak:
nawigzywanie kontaktow spotecznych,
poziom uznania spotecznego osiggnietego w danej grupie,
ujawniania zachowarn prospotecznych takich jak: wspétdziatanie, nie-
sienie pomocy, zaangazowanie, oraz zachowar cenionych spotecz-
nie jak inicjatywa,
- przestrzeganie norm i obowigzkéw,
- brak wystepowania zachowan aspotecznych czy antyspotecznych.
Kryteria wewnetrzne — introspekcyjne — odnosza sie do przezy¢ jedno-
stki zwigzanych z uczestniczeniem w zyciu danej grupy. Analizie pod-
lega poziom zadowolenia jednostki z nawigzywanych kontaktow
W grupie, jej sSwiadomosé i akceptacja wlasnej pozycji w grupie, oraz
empatia i wnikliwosé spoteczna.
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Kryteria te warunkuja prawidtowa adaptacje catkowita, brak realizacji
jednej z grup wymienionych kryteribw moze powodowaé wystepowa-
nie przystosowania pozornego, czesciowego (Hajduk E., 1980; Sucho-
dolski B., 1963). Niewystapienie zachowan zgodnych z wyréznionymi
czynnikami $wiadczy o braku przystosowania.

1.2. Endogenne uwarunkowania procesu adaptacji

Wystapienie wczesnie omowionych typow adaptacji jest uwa-
runkowane wieloma czynnikami. Proces adaptacji jednostki do wymo-
gbéw nowego srodowiska jest scisle zwiazany z jej rozwojem, prze-
zyciami, wczesniejszymi wzorcami nabytymi w trakcie zycia.

Czynniki, ktore determinuja proces adaptacji, zostaty podzielone przez
G. Sochaczewska (1985) na: endogenne i egzogenne.

Do czynnikéw endogennych zaliczono:

- wiek,

- 0g6Iny poziom psychoruchowego rozwoju dziecka,

- indywidualne cechy uktadu nerwowego,
- stan zdrowia,
- pted.

Wiek odgrywa istotna role w procesie przystosowania. W przy-
padku dzieci wraz z wiekiem podnosza sie ich kompetencje adapta-
cyjne, natomiast w przypadku oséb starszych proces ten ma przewaz-
nie odwrotny charakter. Wiek dziecka jest nierozerwalnie zwigzany
z przebiegiem rozwoju, wskazujac na prawidiowosci rozwojowe, ktére
determinuja proces adaptacji. Wystapienie tych prawidlowosci we
weczesniejszym lub pdzniejszym okresie wskazuje na przyspieszenie
lub opdznienie rozwoju, natomiast ich brak na jego zaburzenia.

Znaczace dla nabywania kompetencji adaptacyjnych sa umiejet-
nosci: rozumienia otaczajacej rzeczywistosci, komunikacyjne, samo-
dzielnosci, radzenia sobie z emocjami, wchodzenia w interakcje z inny-
mi osobami i wiele innych, wszystkie sg one zwigzane rozwojem fizycz-
nym, psychicznym, poznawczym, jak i spotecznym cztowieka. Mozna
by, zatem przedstawi¢ charakterystyke rozwojowa jednostki od uro-
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dzenia, az do poOzniej starosci. Publikacja ta ma na celu analize mozli-
wosci adaptacyjnych szesciolatka i charakterystyka rozwojowa tego
wieku zostanie szczeg6lowo opracowana w nastepnym rozdziale
(patrz s.52). Na proces adaptacji ma wptyw jednak nie tylko aktualny
poziom rozwoju, ale takze jego wczesniejszy przebieg. Momenty zna-
czace dla rozwoju procesu adaptacji to, oczywiscie, hawiazane przy-
wigzanie pomiedzy rodzicem a dzieckiem. Przywigzanie niemowlecia
buduje trwate matryce, ktdre pézniej implikuja relacje z innymi osoba-
mi, wplywaja na poczucie bezpieczenistwa, ksztaltuja osobowosé cztowie-
ka (Gray D.D., 2010). Zdaniem M. Mahler szczeg6lnie wazny w roz-
woju dziecka jest okres od stadium symbiozy do poczatkéw formowa-
nia sie tozsamosci, czyli do 4 roku zycia. Ten wiasnie okres okreslita
terminem separacji i indywidualizacji. M.Mahler stwierdzita, ze sepa-
racja - indywidualizacja jest procesem prowadzacym do: ,,0siggniecia
poczucia odrebnosci od $wiata zewnetrznego i poczucia zwiazku z tym
Swiatem, zwlaszcza w odniesieniu do przezy¢ zwiazanych z wiasnym
ciatem i do gtébwnego reprezentanta tego $wiata, tj. pierwotnego obiek-
tu mitosci” (Bohomolec E. 1988, s.102-110). Proces ten, jak kazdy proces
intrapsychiczny, trwa przez cate zycie. Bez symbiozy jednak nie ma
separacji, dlatego uksztattowanie ufnego przywigzania w okresie nie-
mowlecym bedzie miato znaczacy wplyw na proces adaptacji, ktory
wigze sie z separacja.

Uktad nerwowy cztowieka wskazuje, w jaki sposob jednostka ra-
dzi sobie z utrzymaniem réwnowagi pomiedzy organizmem a jego oto-
czeniem, petniagc role regulatora. Indywidualne cechy uktadu nerwo-
wego, ktore determinuja zdolnoéé przystosowania sie cztowieka do
okreslonych, zmieniajacych sie warunkow zaleza przede wszystkim od
trzech podstawowych jego wtasciwosci: sity, rownowagi i ruchliwosci
procesOw pobudzania i hamowania w korze mézgowe;j.

Sita uktadu nerwowego, wyraza sie zdolnoscia komoérek nerwo-
wych do pracy, tj. do pobudzania i hamowania. Sita uktadu nerwo-
wego w zakresie pobudzenia wigze sie z potencjatem komorek do pra-
cy, czyli ich wydolnoscia funkcjonalna przejawiajaca sie w wytrzyma-
niu dlugotrwatych lub krétkotrwatych pobudzen z jednoczesng odpor-
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noscia na hamowanie ochronne (hamowanie ochronne jest wrodzone,
reaktywne, stanowi naturalng ochrone komorek przed przemeczeniem).
Miara procesu pobudzania jest zdolno$é do koncentracji, intensywnej
pracy umystowej oraz szybkosé regeneracji sit po wysitku. Natomiast
sita uktadu nerwowego w zakresie hamowania to umiejetnosé¢ wytwa-
rzania warunkowych reakcji hamulcowych i umiejetnos¢ utrzymania
ich w czasie, takich jak np. czekanie, odraczanie reakcji, co przejawia
sie zdolnoscia przerwania danej czynnosci lub powstrzymania sie od
wykonywania konkretnych dziatari, a takze do opanowania reakcji
emocjonalnych.

Druga wiasciwosé uktadu nerwowego to rownowaga, czyli za-
chodzaca relacja miedzy sitg uktadu nerwowego w zakresie pobudze-
nia i hamowania. Wedtug H. Spionek (1981, s.123) ,,rownowaga proce-
séw nerwowych to okreslony stosunek sity pobudzania do sity hamo-
wania”.

| ostatnia wiasciwosé — ruchliwoéé — oznaczajaca szybkosé zmia-
ny jednego procesu nerwowego na drugi. Zdolnos¢ jednostki do szyb-
kiej zmiany zachowania odpowiednio do zmieniajacych sie warunkéw
to zdolnos¢ do szybkiego i adekwatnego reagowania na zmiany
w otoczeniu.

Prawidtowy dla funkcjonowania cztowieka jest taki zespét cech
uktadu nerwowego, ktéry odznacza sie stosunkowo duza sitg procesu
pobudzania oraz srednim stopniem ruchliwosci tych proceséw.

Wymienione wtasciwosci pozwalaja na wyro6znienie typow ukla-
du nerwowego, ktore determinujg sposéb zachowania i funkcjono-
wania cztowieka. Wyrézniono dwa podstawowe typy uktadu nerwo-
wego: silny i staby.

Typ silny charakteryzuje sie silniejszymi i szybszymi reakcjami
pobudzania niz hamowania. Osoby reprezentujace ten typ ukltadu ner-
wowego sa aktywne, sktonne do wzmozonej ruchliwosci, duzej pobu-
dliwosci uczuciowej. Natomiast typ staby zwigzany ze zmniejszona
pobudliwoscia charakteryzuje sie zachowaniami bardzo spokojnymi,
niezréwnowazonym tempem pracy, zwigekszona meczliwoscia, ogolnie
mata aktywnoscia.




Na podstawie tych dwoch typéw ukladu nerwowego mozna
dokona¢ typologii temperamentu, ktory jest definiowany jako podsta-
wowe, wzglednie stale czasowo cechy osobowosci, ktére manifestuja
sie w formalnej charakterystyce zachowania. Wedtug Pawtowa, mozna
wyrdznié cztery typy temperamentu: melancholik, choleryk, flegmatyk
i sangwinik. W zaleznosci od typy uktadu nerwowego wyrdznit on typ:
staby (melancholik) i silny. Silny typ uktadu dzieli sie na niezréwno-
wazony (choleryk) i zréwnowazony, ktory ulega jeszcze jednemu po-
dziatowi na ruchliwy (sangwinik) i powolny (flegmatyk).

Obecnie przywotujac stowa Eysenck’a: ,,teoria Pawtowa poddana
zostala daleko posunietej ewolucji i trudno dzisiaj znalez¢é chocby
dwdch jej zwolennikéw, ktérzy byliby catkowicie zgodni w jej inter-
pretacji (...), to, z czym mamy do czynienia, to interpretacja teorii
Pawtowa dokonana przez Graya, Strelaua czy Mangana, co jest zupet-
nie inng sprawa” (Strelau J., 1998, s.26). Strelau (1995, 1998, 2006) for-
mutujac swoja regulacyjna teorie temperamentu podkresla, ze styl
dziatania rozwija sie pod wpltywem oddzialywania $rodowiska na
gruncie wyposazenia temperamentalnego, implikuje zaleznosci pomie-
dzy temperamentem a rozwojem osobowosci. Podkresla on réwniez za
Barclay’em, ze temperament jest jednym z najwazniejszych czynnikow
adaptacji szkolnej. Pomimo ze cechy temperamentu podlegaja silnym
wplywom srodowiska, badacze tego zagadnienia (Strelau J., Eysenck H.,
Buss A., Plomin R., Sheldon W.) podzielaja poglad o znaczacej roli
organizmu, tj. mechanizmoéw anatomofizjologicznych w ksztattowaniu
temperamentu, dlatego jest on zaliczany do czynnikéw endogennych.

Pte¢ jako jeden z czynnikéw determinujacych proces adaptacji
budzi wiele kontrowersji. Z badan przeprowadzonych przez G. Socha-
czewska (1985) dotyczacych czynnikéw warunkujacych adaptacje dzie-
cka do przedszkola wynika, ze istnieje zwigzek pomiedzy przystoso-
waniem sie dziecka, a jego picia. Wykazata ono, ze wieksze umiejet-
nosci adaptacyjne posiadaja dziewczynki niz chiopcy. U chiopcéw
czesciej tez wystepowaly zaburzenia funkcji biologicznych (tamze 120-
121). Warto jednak zaznaczy¢, ze wiele badan przeprowadzonych na
temat wychowania wskazuje, ze stereotypowe podejscie do pici wpty-
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wa na osiagniecia rozwojowe dziecka. Okazuje sie, ze przyczyny napo-
tykanych przeszkdd i barier w zyciu dorostym moga by¢ konsekwencja
przygotowywania dzieci do petnienia spotecznie akceptowanej roli
plciowej dziewczynek i chlopcow (Chomczyrnska-Rubacha M., 2004;
Laciak B., 1995; Pankowska D., 2005). Trudno obecnie okresli¢ na ile to,
ze chiopcy sa uwazani za np. niesmiatych, mniej rozmownych, ale za to
bardziej rozbieganych niz dziewczynki, jest faktycznie zdetermino-
wane ich wlasciwosciami biologicznymi, a na ile spotecznymi uwarun-
kowaniami, doswiadczeniami, jakie uzbierali przez okres swojego zy-
cia, a dajacymi im jasny przekaz, np. jestes chtopcem powinienes bie-
ga¢. Caly czas spoteczne i kulturowe stereotypy wzmachiaja oczekiwa-
nia dotyczace zdolnosci i mozliwosci chtopcéw i dziewczat. Jezeli na-
wet cechy te sa wywolywane uwarunkowaniami biologicznymi, to pro-
ces edukacji nie wzmacnia dziecka w obrebie trudnosci przypisanych
poszczegolnej ptci, niwelujac ewentualne réznice, tylko je pogtebia. To
implikuje stwierdzenie, iz trudno jednoznacznie stwierdzi¢ czy pte¢
determinuje umiejetnosci adaptacyjne dziecka, czy tylko wplywa na
jego stereotypowe spostrzeganie mozliwosci. Z uwagi na fakt, ze sami
zostalismy wychowani wedtug réznych stereotypow, ktdre sa tak gte-
boko zakorzenione, czesto nie zdajemy sobie nawet sprawy, jaki wptyw
maja one na nasze zachowanie, ktére réwniez okazujemy dzieciom.
Wilasnie dlatego, przedszkole czy szkota powinny zwracaé¢ uwage na
ten silny przekaz, jaki nadaje nasza kultura i spoteczeristwo, dotyczacy
oczekiwann wobec kazdej pici i go korygowaé, by nie determinowat
mozliwosci rozwojowych dziecka.

Stan zdrowia ma ogromne znaczenie w procesie przystosowania.
Choroba traktowana jako sytuacja trudna, na ktdra organizm odpowia-
da catym syndromem reakcji biochemicznych, psychicznych i spotecz-
nych, musi znaczaco wptynaé¢ na mozliwosci adaptacyjne cztowieka.

Autorzy badari nad rozwojem dzieci i mtodziezy cierpigcych na
rézne choroby podkreslaja, ze dzieci te czesciej ujawniaja w funkcjo-
nowaniu emocjonalno-spotecznym rézne zaburzenia, ktére wystepuja
pod postacia reakcji lekowych, tendencji do wycofywania sie z ucze-
stnictwa w zyciu oraz réznego rodzaju zachowan agresywnych, po-
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staw fatalistycznych wobec zycia i choroby, wspotwystepujacych z wy-
uczona bezradnoscia i zewnetrznym umiejscowieniem poczucia kon-
troli (Slenzak J., 1984; Pilecka W., 1989; Pilecka W., Majewicz P., Zawa-
dzki A., 1999). Jak dalece choroba bedzie zakiécaé sposob funkcjonowa-
nia, zalezy nie tylko od samej choroby, ale i od sposobu jej przyjecia przez
jednostke. Chorobe szczegdlnie chorobe przewlekta mozna traktowaé
w rozny sposoéb: jako wyzwanie, wroga, kare, stabosé, ulge, strategie,
strate wartosci (Pecyna M.B., 1999). W zaleznosci od tej interpretacji
rozny jest sposéb zachowania chorego. Wyro6zniono za C. Herzlich’em
(Slenzak J., 1984) trzy modele zachowania sie wynikajace ze sposobu
przyjecia choroby.

Pierwszy model traktuje chorobe jako destrukcje.

Chory nie akceptuje swojego stanu zdrowia, popada w izolacje
spoteczna, biernos¢, skoro nie moze robi¢ tego, co chce, nie robi nic.
Osoby postrzegajace chorobe jako czynnik destrukcyjny nie potrafig sie
pogodzi¢ z nia. Nieadekwatnie do rzeczywistych zagrozenn narasta
u nich lek o przysziosé. Dzieci te boja sie nawiazywaé kontakty z ro-

wiesnikami, postrzegaja siebie na nizszej pozycji, staja sie bezradne wo-
bec swojej choroby, nie podejmujac z nig walki.

Drugi model interpretuje chorobe jako wyzwolenie.

Chory traktuje swoja chorobe jako tarcze ochronng. Uwalnia ich
ona go wymagan srodowiska rodzinnego, rowiesniczego szkolnego itp.
Dziecko traktujace chorobe w taki sposéb posrednio akceptuije ja i za-
czyna wykorzystywaé. Nie podejmuje wyzwan codziennego zycia, kto-
re wigza sie z rozwigzywaniem problemow, zrzucajagc odpowiedzial-
nosé za ten stan rzeczy na swoja chorobe. Wchodzi w role ofiary i z tej
pozycji manipuluje innymi.

Trzeci model przyjmuje chorobe jako nowg forme aktywnosci.

Chory wykazuje wiare i energie w walce o swoje zdrowie. Podej-
muje walke z choroba. Stara sie ja przezwyciezy¢, wierzy we wilasne
mozliwosci, co pozytywnie wplywa na osobowosé, w znacznej mierze
przyczyniajac sie do poprawy stanu zdrowia i jak najpetniejszego
funkcjonowania spotecznego (Buchnat M., 2008).
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Wymienione modele ukazujg w jak zréznicowany sposob moze
choroba wptywaé na zachowanie sie czlowieka, a zarazem na jego
kompetencje adaptacyjne. Z drugiej strony wyrdznione modele przyje-
cia choroby sa uwarunkowane miedzy innymi kompetencjami adapta-
cyjnymi. Za przyktad moze tutaj postuzy¢ integracyjny model adapta-
cji do sytuacji choroby przewlektej opracowany przez Pressa i Pinker-
tona (Pilecka W., 2002), ktorzy okreslili, ze na przystosowanie maja
wplyw zaréwno czynniki zewnetrzne jak i wewnetrzne wlasciwosci
danej jednostki. Model ten przedstawia schemat 1.




Schemat 1. Integracyjny model adaptacji do sytuacji choroby przewlektej wedtug Pless
i Pinkertona.
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|
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Zrédto: Pilecka W., 2002, s.19.




Przyjmujac za W. Pilecka (2002, str. 108) podziat czynnikéw
psychospotecznej adaptacji chorego dziecka, wyrézniono trzy grupy.
Pierwsza tworzg czynniki biomedyczne, do ktérych zaliczono rodzaj
choroby, stopien ciezkosci i przebieg choroby. Na druga skiadaja sie
czynniki zwiazane z osoba dziecka, takie jak: pte¢, wiek oraz wiek,
w ktoérym wystgpita choroba, dzieciece strategie radzenia sobie, proce-
sy poznawcze. Trzecia grupe stanowia czynniki ekologiczne, okreslone,
jako socjoekonomiczny status rodziny i funkcjonowanie rodziny. Jak
widaé, wpltyw na adaptacje dziecka do nowej sytuacji w jego zyciu, jaka
jest choroba, ma wiele bardzo istotnych czynnikéw. Zaréwno wymie-
nione czynniki jak i sposéb przyjecia przez dziecko choroby znajduje
bezposrednie odzwierciedlenie w jego zachowaniu, co determinuje
dalszy rozwdj dziecka. W przypadku choroby ostrej (krotkotrwate))
konsekwencje nie sa, oczywiscie, az tak znaczace. Wptywaja one jednak
na proces adaptacji, poniewaz wiaza sie z absencja, ktora generuje za-
legtosci, ale rowniez wytraca dziecko z interakcji spotecznej zachodza-
cej w danej grupie. Obniza samopoczucie, wywoluje zmeczenie, co pro-
wadzi do zmniejszenia wydolnosci psychicznej i fizycznej dziecka.

1.3. Uwarunkowania egzogenne procesu adaptacji

Czynniki egzogenne sa zwiazane ze srodowiskiem rodzinnym
oraz srodowiskiem, do ktérego dziecko ma sie przystosowad, a takze
z wczeshiejszymi doswiadczeniami adaptacyjnymi.

Srodowisko rodzinne
»Najlepszym miejscem pod storicem na ziemi jest dom, w ktdrym rodzice
potrafig zrozumied, ze kazdy moment i kazde doswiadczenie — nawet to, ktére
wydaje sie dorostym bfahe i niewazne — majg swéj udziat w ksztattowaniu
umystu i charakteru dziecka”.

G. Mac Donald

Rodzina, jako pierwotne srodowisko dziecka ma ogromne zna-
czenie dla jego rozwoju i to zaréwno jego formalna jak i nieformalna
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struktura. W niej odbywa sie poczatek proceséw socjalizacji, enkultu-
ryzacji, personalizacji, ktére z racji na fakt, iz zachodza one na dwdch
plaszczyznach poznawczej i emocjonalnej beda giéwnie determinowaty
rozwoj dziecka. Przyjmujac, ze rodzina stanowi miejsce pierwszych
bardzo istotnych doswiadczeri zyciowych dziecka, mozna powiedzie¢

jest synteza doswiadczenia, a wypracowany w toku zycia styl syntezy
doswiadczenia decyduje o istocie i charakterze osobowosci indywi-
dualnej” (Erikson E., 1997, s.217). Z racji na ten fakt rodzina w sposéb
znaczacy wplywa na rozwoj dziecka, dlatego tak wazne jest poznanie
cech warunkujacych funkcjonowanie rodziny.

Pod katem cech formalnych mozna wyrd6znié¢ strukture i sytuacje ro-
dziny. Na strukture rodziny beda sie sktadaty: stan i sktad rodziny.
Stan rodziny informuje, czy jest to rodzina petna, czy niepetna. Do ro-
dzin petnych zliczamy rodziny naturalne, zrekonstruowane, przyspo-
sobione i zastepcze. W przypadku rodzin niepetnych znaczenie odgry-
waja przyczyny nieobecnosci jednego z rodzicéw. Czy sa one skutkiem
rozbicia rodziny z powodu: rozwodu, separacji (rodziny rozbite), czy
$mierci jednego z rodzicéw (rodziny sieroce). Inna atmosfera panuje
w rodzinie, gdzie rodzic samotnie wychowujacy dziecko jest samotny
z wyboru, a inna gdy jego samotnos¢ wynika z koniecznosci. Drugi
czynnik formalny to sktad rodziny, z ktérego wynika, jakie osoby maja
rzeczywisty wptyw na funkcjonowanie dziecka, np. matka, ojciec, bab-
cia itd. Drugi element to pozycja wsrdd rodzenstwa. Bycie jedynakiem
czesto jest zwigzane z nadmiernag koncentracja catej rodziny na dziec-
ku. Daje jednak komfort bycia w centrum uwagi, dziecko nie musi
walczyé o uczucia rodzicow, posiada przewaznie wigksze mozliwosci
materialne. Dzieci takie najczesciej posiadaja duza site przebicia, potra-
fia jasno sprecyzowac cel, jaki chca osiagnaé. Czesto przebywaja z do-
rostymi, przez co maja nieraz trudnosci w nawiazywaniu kontaktow
Z rowiesnikami.

W rodzinach wielodzietnych sytuacja dzieci jest inna i zalezy od zajmo-
wanej pozyciji.




Dzieci najstarsze na poczatku najbardziej kochane, w momencie poja-
wienia sie rodzenstwa, jezeli nie zostang do tego faktu odpowiednio
przygotowane, przezywaja frustracje tzw. ,,syndrom starszego rodzen-
stwa”. Rodzice czesto sg w stosunku do nich wymagajacy, obcigzani sa
opieka nad mtodszym rodzenstwem, co wywotuje u nich poczucie
odpowiedzialnosci, zostaja ,,matymi dorostymi”, przez co wystepuja
u nich skitonnosci do dominowania i kierowania. Z drugiej strony
w oczach dziecka ograniczona mitos¢ rodzicow wywotuje niepokdj, za-
niza poczucie wiasnej wartosci.

Dziecko srednie zajmuje najtrudniejsza pozycje w rodzinie. Z jednej
strony probuje doréwnaé starszemu rodzenstwu, z drugiej strony jest
zazdrosne o uczucia rodzicéw wobec miodszego brata czy siostry, przez
to dzieci te czuja sie czesciej mniej kochane, zaniedbane, maja niskie
poczucie wlasnej wartosci staja sie bardziej konfliktowe. Za to dobrze
potrafia nawiazywacé kontakty w grupie, sa samodzielne i czesto maja
poszerzona wiedze i umiejetnosci.

Dzieci najmtodsze najbardziej rozpieszczone. Czesto s3 mniej samo-
dzielne, ale dobrze umiejace odczytywac informacje spoteczne i potra-
fiace walczy¢ o swoje interesy.

Pozycja dziecka wsrdd rodzeristwa jest jednym z istotniejszych czynni-
kéw wplywajacych na ksztaltowanie sie umiejetnosci adaptacyjnych
dziecka (Adamski F., 2002; Koztowska A., 2000; Przetacznik-Gierowska
M., Wtodarski Z., 1998; Ziemska M., 2009).

Pierwotna socjalizacja dziecka w rodzinie, wedtug koncepcji
Bernsteina, jest zalezna ,,0d swoistego uktadu rol spotecznych w tym
srodowisku wychowawczym oraz od zwiazanego z tym ukiladem sy-
stemu komunikacji, czyli sposobu porozumiewania sie miedzy czton-
kami rodziny (...) w wyniku ztozonego procesu socjalizacji dziecko
uzyskuje szczeg6lna swiadomosé moralna, poznawcza i uczuciowa”
(Przetacznik-Gierowska M., Wtodarski Z., 1998, s.124). Socjalizacja, kt6-
ra zachodzi w rodzinie jest determinowana wzajemnie powigzanymi ze
soba sytuacjami zwanymi kontekstami. Bernstein wyrdznit cztery kon-
teksty sytuacyjne:




kontekst regulacyjny, odnosi sie do regulacji zachowania i dziatania

dziecka przez dorostych, zwtaszcza rodzicOw. Rodzice w oczach dzie-

cka sa autorytetem, wskutek czego uczy sie od nich norm i regut

zachowania, réznych sposobow postepowania i ich oceny;

kontekst instrukcyjny, dziecko zdobywa informacje o otoczeniu,

poznaje instrukcje dziatania;

kontekst innowacyjny (wyobrazeniowy), dziecko eksperymentujac

poznaje otaczajacy $wiat w swoisty niepowtarzalny sposob, modyfi-

kujac go wedtug wiasnego wyobrazenia;

kontekst interpersonalny, odnoszacy sie gtéwnie do sfery emocjonal-

nej dziecka, wskutek nawigzywania relacji z innymi osobami, komu-

nikowania sig, dziecko uswiadamia sobie wtasne stany uczuciowe,

na ktére uczy sie reagowaé, a takze nabywa umiejetnosci empatii

(Przetacznik-Gierowska M., Wtodarski Z., 1998).
Wszystkie te konteksty wzmacniajg mechanizm adaptacji, wyposazajac
dziecko w wiedze i umiejetnosci wchodzenia w nowe srodowisko, a
takze czerpania informacji o tym srodowisku jak i informacji od tego
srodowiska o sobie samym.

Nieformalna struktura rodziny wiaze sie z atmosfera panujaca

w rodzinie, jej konstelacjg, uktadem stosunkéw pomiedzy rodzicami
i dzieé¢mi. Charakter wzajemnych stosunkéw pomiedzy cztonkami ro-
dziny, ogolny klimat emocjonalny towarzyszacy wspotzyciu cztonkdw
rodziny buduje atmosfere, ktdra gtdwnie determinuje poczucie bezpie-
czenstwa w rodzinie. Wptywa na ksztattowanie sie wiezi rodzinnych
i rodzaje ujawnianych postaw. Wiezi rodzinne stanowig fundament
rodziny, daja poczucie wspolnoty pomiedzy cztonkami rodziny. Moz-
na wyrézni¢ nastepujace rodzaje wiezi rodzinnych: pozytywna, staba,
negatywna lub jej brak.
Pozytywna wiez rodzinna charakteryzuje sie wzajemnym przywigza-
niem cztonkdéw rodziny do siebie, poczuciem odpowiedzialnosci i tro-
skliwosci oraz petnej akceptacji, jednoczesnie kazdy cztonek rodziny
wykazuje samodzielnosé, wilasne zainteresowania. Podejmujac sie roz-
nych dziatarh réwniez poza rodzina, ma zawsze poczucie pewnosci, ze
w kazdym momencie rodzina mu pomoze i bedzie go wspieraé. To
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przekonanie buduje bazalne poczucia bezpieczenstwa, ktdre pozwala
traktowa¢ dom jak bezpieczny port, ktéry pozwala wyptynaé¢ w morze,
ale zawsze czeka na powracajace statki dajac im schronienie.
Budowanie pozytywnych wiezi jest trudne i powinno sie odbywac
z zachowaniem zadan, jakie ma do spetnienia rodzina, przechodzac
przez poszczegoblne fazy. Barnhill Longo wymienia nastepujace punkty
przejécia w rozwoju rodziny:
1. wzajemne zaangazowanie pary (intymnosé, namietnosé, zaan-

gazowanie);

rozwoéj nowych rél rodzicielskich, przyjecie roli opiekunéw

swych dzieci: maz staje sie ojcem, zona — matka;

akceptacja osobowosci rosnacego dziecka (jego indywidualno-

sci, wlasnych potrzeb, uczud);

wprowadzenie dziecka do instytucji poza rodzing (przedszko-

le, szkota, koscidt, harcerstwo);

akceptacja okresu dorastania wraz z koniecznymi zmianami rol

spotecznych synow i corek;

eksperymenty z niezaleznoscia przeprowadzane przez dziecko

z przyzwoleniem rodzicow;

przygotowanie do samodzielnosci: akceptacja przez rodzicow

niezaleznosci dziecka oraz przygotowanie dziecka do samo-

dzielnego zycia poza rodzing;

odejscie dzieci — powrdt do rol meza i zony: wychowanie dzieci

dobiegto korica, para zostaje sama;

akceptacja starosci i nowego stylu zycia na emeryturze, prze-

jecie roli dziadka, babci (Russell Crane D., 2002).

Rodzina, ktéra wymaga oddania sie sprawom rodziny bez zrozu-
mienia indywidualnych potrzeb swoich cztonkéw stanowiacych o ich
niezaleznosci, ktéra stwarza tylko pozory wzajemnej troskliwosci bu-
duje staba wiez rodzinng. Wiez, ktdra nie zabezpiecza bazalnego poczucia
bezpieczenstwa, nie daje oparcia w rodzinie. Takie osoby, z jednej stro-
ny szukaja oparcia w rodzinie, z drugiej strony caly czas staraja sie
udowodnié, ze faktycznie co$ ich z nia taczy. W niektérych rodzinach
wcale nie zostaje nawigzana wiez. Wszyscy jej cztonkowie zyja swoimi
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sprawami, czeste sa wzajemne pretensje i stawianie zadan, kazdy
chciatby cos bra¢, ale nic da¢ od siebie, dom jest traktowany jak hotel.
Ostatni rodzaj wiezi, ktory wystepuje w rodzinie to wiez negatywna.
Cztonkowie takiej rodziny nie umieja ze soba zy¢, wykazuja wzgledem
siebie nieche¢ i wrogosé, ale réwniez nie potrafia oby¢ sie bez siebie;
jest to patologicznie uformowana rodzinna. Ten rodzaj wiezi negatyw-
nie wptywa na umiejetnosci adaptacyjne, osoby takie nie tylko nie maja
poczucia wsparcia przez rodzine, ale charakteryzujg sie poczuciem
krzywdy. Czesto ulegaja wptywom oséb postronnych, gdy odczytuja
to jako akceptacje siebie, przez co fatwo ich wykorzystac.

Ksztaltowanie sie wiezi rodzinnych wptywa determinujaco na atmo-

sfere zycia rodzinnego. Ogoélnie mozna wyr6zni¢ atmosfere korzystna

dla rozwoju i ksztattowania sie osobowosci dziecka i atmosfere wpty-

Wajaca ujemnie na ten rozwoj (Przetacznik-Gierowska M., Wiodarski Z.,

1998). Za |. Obuchowska (1976) mozna dokona¢ podziatu traumatyzu-

jacej atmosfery rodzinnej:

,»1) atmosfere napieta, ktdra cechuje wzajemna nieufnosé, niedomoéwie-
nia poczucie zagrozenia;

2) atmosfere hatasliwa — w rodzinach, gdzie stale dochodzi do kiotni
i awantur;

3) atmosfere depresyjnag — gdy dominuje przygnebienie, smutek re-
zygnacja, niekorzystna w szczegdélnosci dla dzieci aktywnych;

4) atmosfere obojetna — przy braku wiezi uczuciowej rodzicéw z dzie-
ckiem;

5) atmosfere nadmiaru emocji i problemow, gdy dziecko jest otoczone
nadmierna czutoscia lub zbytnio absorbowane sprawami rodziny”
(Przetacznik-Gierowska M., Wtodarski Z., 1998, s.140).

Oprdécz wiezi i atmosfery rodzinnej na nieformalna strukture rodziny

sktada sie uktad stosunkéw pomiedzy rodzicami i dzieckiem. Uktad

ten jest zalezny od osobowosci rodzicow i ich niekorzystnych cech.

Mozna wyodrebnié¢ (za I. Obuchowska, 1976, 2009) szes¢ typdw osobo-

wosci matek majacych patogenny wptyw na rozwdj dziecka.




Sa to matki:

- autokratyczna wymagajaca od dziecka bezwzglednego podporzad-
kowania, bezustannie nim sterujaca. Dziecko boi sie matki, dlatego za
wszelka cene chce spetnic jej oczekiwania;
pedantyczna jest drobiazgowa, nieustepliwa, korygujaca, ciagle na-
rzuca dziecku zbyt wysokie wymagania. Dziecko nie mogac sprostac
tym wymaganiom narazone jest na utrate mitosci;
lekowa jest niezmiernie skrupulatna i opiekuncza. Nie potrafi doce-
ni¢ mozliwosci dziecka. Chroni je przed rowiesnikami, rozwiazuje za
nie wszelkie problemy;
niezrbwnowazona, nerwowa, najczesciej przemeczona praca nie po-
trafi znalez¢é czasu dla siebie i dla rodziny, co powoduje jej wybu-
chowosé i drazliwosé;
niekochajaca, nie troszczy sie o dziecko, nie poswieca mu czasu, pod-
rzuca dziecko pod opieke krewnym. Dziecko czuje sie nieszczesliwe,
pozbawione bezpieczenstwa;
nieszczesliwa to kobieta smutna, zgorzkniala, czesto zawiedziona po-
zyciem malzeriskim. Niekiedy przelewa na dziecko wszystkie swoje
uczucia, czasami odrzuca je, gdy jest podobne do ojca.

W przypadku ojcéw patogenna role przypisuje sie trzem typom:
ojciec nieobecny — zdominowany przez matke, niepotrafigcy lub niech-
cacy wiaczyé sie w proces wychowawczy; ojciec rygorystyczny i suro-
wy — ktéry nadmiernie egzekwuje stawiane dziecku wymagania, beda-
ce zazwyczaj wygorowane, nieuwzgledniajace mozliwosci dziecka;
ojciec grozny —wzbudzajacy strach (H. Spionek 1981, s.52).

Wszystkie wymienione typy osobowosci matek i ojcow wptywaja nie-

korzystnie na funkcjonowanie rodziny, co implikuje zaburzenia roz-

woju emocjonalno-spotecznego dziecka.

Uktad stosunkéw pomiedzy rodzicami i dzieémi oprocz typu
osobowosci rodzicoOw wyznaczaja postawy rodzicielskie. Postawa ro-
dzicielska ,,jest nabyta strukturag poznawczo-dazeniowo-afektywna,
ukierunkowujaca zachowanie sie rodzicéw wobec dziecka. Ta tenden-
cja do reagowania w okreslony sposéb w stosunku do dziecka musi
byé w pewnym stopniu utrwalona, aby zyska¢ miano postawy rodzi-
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cielskiej” (Ziemska M., 2009, s.33). Natomiast Maria B. Pecyna rozumie
postawe rodzicielska jako ,,mitos¢ rodzicielska”, czy tez ,,emocjonalny
stosunek rodzicéw do dziecka”, ktéry wywotuje u niego reakcje w po-
staci specyficznego zachowania sie - prawidlowego, badz zaburzo-
nego. Postawa rodzicielska przez J. Rembowskiego okreslana jest jako
catosciowa forma ustosunkowania sie rodzicow do dzieci, do zagad-
nienn wychowaweczych, itp., uksztattowana podczas petnienia funkgcji
rodzicielskich (Boczar K., 1982, s.37). Kazda postawa rodzicielska za-
wiera trzy komponenty: uczuciowy, myslowy, behawioralny. Wigkszos¢
badaczy za ceche najbardziej charakterystyczng dla danej postawy
uwaza komponent emocjonalny, ktéry determinuje reakcje w postaci
okreslonego zachowania, a dalej prowadzi do ksztaitowania pewnych
cech osobowosci dziecka. Wedtug M. Ziemskiej ,,wplyw ten mozemy
sledzi¢ w zakresie rozwoju sprawnosci umystowej, uczuciowosci dziec-
ka iaktywnosci, uspotecznienia, dobrego lub ztego przystosowania

w szkole oraz stosunku do dorostych” (Ziemska M., 1980, s.163). Pierw-

szej typologii postaw rodzicielskich dokonat amerykanski psychiatra

L. Kanner, dzielac je na cztery typy:

- akceptacja i mitos¢ — w stosunku do dziecka jest okazywana mitosc,
cierpliwosé, dzieki czemu dziecko buduje poczucie bezpieczeristwa,
zapewniajace optymalny rozwdj;
jawne odtracenie — rodzice unikajg kontaktu z dzieckiem, sg zdystan-
sowani wobec niego, stosuja surowe kary. Dziecko staje sie agresyw-
ne, zahamowane, nieokazujace uczug;
perfekcjonizm — do dziecka kierowane sa nadmierne wymagania,
czesta dezaprobata w stosunku do jego zachowania, obwinianie jego,
co powoduje poczucie frustracji, braku wiary we wtasne mozliwosci,
a nieraz obsesjg;
nadmierne ochraniane — poprzez wyreczanie dziecka, wtracanie sie
W jego zachowanie, zbytnie pobtazanie lub przytlaczanie wtasnym
autorytetem. U takich dzieci mozna zaobserwowaé op6znienie doj-
rzatosci i samodzielnosci oraz uzaleznienie od rodzicow, najczesciej
od matki (Boczar K., 1982; Ziemska M., 2009).




Bardziej rozbudowany model typologii postaw przedstawia P. Salter,
ktory opiera swdj model na przeciwnych parach postaw: pobtazliwosé-
surowo$¢; tolerancja — brak tolerancji, ciepto — chtdd, uzaleznienie —
separowanie. Model ten zaklada ptynnosé przejs¢ pomiedzy poszczegol-
nymi postawami (Ziemska M., 2009). Nieco bardziej obszernie przed-
stawita ten problem Anna Roe, upatrujac w zachowaniu rodzicielskim
dwa podstawowe pojecia: chiéd i ciepto. Na ich podstawie wyprowa-
dzita szes¢ gtéwnych typéw zachowan, bedacych wyrazem emocjonal-
nego stosunku rodzicow do dziecka.

Schemat 2. Model zachowari rodzicielskich wg A. Roe.
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Zroédio: Ziemska M., 1986, s. 171.




Autorka tego modelu taczy postawe ciepta z akceptacjg, ktdéra moze

wystepowaé¢ w dwoch uktadach: zachowania kochajacego, mitosci sil-

nie zaangazowanej uczuciowo i zachowania przypadkowego, czyli
akceptacji, ale bez petnego zaangazowania emocjonalnego. Natomiast

z postawa chtodu taczy unikanie kontaktu z dzieckiem, co przejawia

sie odtraceniem lub zaniedbaniem. Z postawa ciepta i chtodu wiaze sie

koncentracja uczuciowa na dziecku, co przejawia sie nadmierng kon-
centracjg uwagi na dziecku przy postawie ciepta, natomiast przy posta-
wie chtodu koncentracja nadmiernie wymagajaca.

Bardziej rozbudowany model zachowan macierzynskich, wyrézniajacy

14 postaw, przedstawit Schaefer. Budzi on jednak spore zastrzezenia,

dotyczace wyboru podstawowych wymiaréw autonomia - wtadza i mi-

loé¢ —wrogosé¢ (Ziemska M., 2009).

Najbardziej rozpowszechniong typologia w literaturze pedago-
gicznej i psychologicznej jest typologia Marii Ziemskiej, zawierajaca
postawy wiasciwe i niewtasciwe. Za prawidlowe uznaje postawy, ktore
powstaja ha podstawie poszanowania godnosci i autonomii dziecka
a takze umiejetnosci nawiagzania z nim kontaktu. Sa to postawy, ktore
charakteryzuje ,,madra mitos¢”, czyli rodzice okazuja dziecku swoje
uczucia, ale i odczytuja uczucia dziecka, sa wstuchani w jego potrzeby.
To pozwala na zaspokojenie potrzeby bezpieczeristwa, ktére stanowi
oparcie w rozwoju dziecka. Jednoczesnie rodzice sa w stosunku do
dziecka konsekwentni, wyznaczajagc mu jasne granice. Dziecko wie,
czego sie od niego oczekuje i moze spetnic¢ te oczekiwania, poniewaz sa
one dostosowane do jego mozliwosci. Rodzice potrafia obiektywnie
oceni¢ swoje dziecko, co pozwala optymalnie wspieraé jego rozwdj. Do
wlasciwych postaw rodzicielskich zalicza sie:

- postawe akceptacji dziecka — czyli przyjecie, kochanie dziecka bez
wzgledu na jego mozliwosci. Rodzice akceptuja jego wady i zalety,
najwieksza wartos¢ tkwi w nim samym jako cztowieku. W kontak-
tach z dzieckiem odnajduja przyjemnosc i satysfakcje. Znaja potrzeby
dziecka, przez co potrafia je zaspokaja¢. Oceniaja zawsze zachowanie
dziecka, a nie jego jako osobe. Postawy rodzicow charakteryzuje prze-
myslenie i konsekwencja oraz dostosowanie wymagan do mozliwo-




sci dziecka. Taka postawa pozwala dziecku budowaé¢ poczucie
bezpieczenistwa i wiasnej wartosci;
postawe wspoétdziatania z dzieckiem - rodzice sa zainteresowani i za-
angazowani we wspotprace ze swoim dzieckiem i to zarbwno na
poziomie zabawy, pracy jak i obowiazkdw. Dziecko moze liczy¢ zaw-
sze na pomoc rodzicéw, ktdra jest dostosowana do fazy rozwoju
dziecka;
postawe rozumnej swobody - rodzice w miare mozliwosci dziecka
pozwalaja na samodzielne doswiadczanie, wykazywanie aktywnosci.
Rodzice dyskretnie nadzoruja aktywnos¢ swoich dzieci, dbajac o ich
bezpieczenstwo i stwarzajgc im optymalne warunki rozwoju, nie
tracac swojego autorytetu;
postawe uznania praw dziecka — rodzice traktuja dziecko jako samo-
dzielna osobe, pozwalaja mu na odpowiedzialnos¢ za wiasne dziata-
nie i oczekujg, aby dziecko przejawiato dojrzate zachowanie na po-
ziomie swoich mozliwosci. Takie postepowanie jest wyrazem szacun-
ku dla indywidualnych cech dziecka. Rodzic stara sie pom&c dziecku
przez podsuwanie sugestii, a nie przez narzucanie mu wtasnej woli.
Niestety, kazdej postawie wtasciwej odpowiada postawa niewta-
sciwa, ktdra charakteryzuje sie réznego typu zaburzeniami w relacjach
pomiedzy dzieckiem a rodzicami. Do postaw niewtasciwych M. Ziem-
ska zalicza:

- postawe unikajaca — ktdra cechuje brak zaangazowania emocjonal-
nego lub zupetna obojetnosé. Przebywanie z dzieckiem sprawia ro-
dzicom trudnosci i nie nalezy do przyjemnosci. Dziecko jest zanied-
bywane pod réznymi wzgledami: potrzeb emocjonalnych, fizycznych,
spotecznych czy materialnych. Zaznacza sie niedbatos¢ i niekonsek-
wencja w przestrzeganiu zasad, lekkomyslnosé lub wrecz obojetnosé
wobec niebezpieczenstwa. Rodzice nie znaja swojego dziecka, wiec
nie potrafia zaspokajac¢ jego potrzeb lub nie chca tego robic;
postawa odtracajaca — charakteryzuje sie nadmiernym rygoryzmem,
wrogoscia, agresja werbalna i fizyczna, oschioscia, zaniedbywaniem
potrzeb dziecka. Rodzice nie kochaja dziecka, stanowi dla nich ciezar,




co mu okazujg. Lekcewaza jego osiagniecia, najchetniej oddaliby
dziecko pod czyjas opieke;

postawa nadmiernie wymagajaca — przejawia sie w stawianiu dzie-
cku zbyt wysokich wymagan, czesto nieadekwatnych do mozliwosci
rozwojowych. Dziecko przez caly czas znajduje sie pod presjg, wy-
maganego przez rodzicéw sukcesu. Inne cechy tej postawy to: ogra-
niczanie swobody i aktywnosci przez zakazy, nakazy i nagany, zmu-
szanie, stosowanie sztywnych regut. Dziecko traktowane jest z pozy-
cji autorytetu bez uznawania jego praw;

postawa nadmiernie ochraniajaca — rodzice traktujg dziecko bezkry-
tyczne, pobtazliwie, z nadmierna opiekunczoscia, nie pozwalaja dzie-
cku samodzielnie radzi¢ sobie z problemami. Dziecko uwazane jest
za wzor doskonatosci, a za wszelkie trudnosci obwiniane sa czynniki
zewnetrzne. Rodzice wykazuja ciagly lek o jego bezpieczenstwo, cze-
sto zupetnie nieuzasadniony, przez co dziecko nie moze uczestniczy¢
w wielu formach aktywnosci. Taka postawa rodzicw ogranicza swo-
bodny rozwdj dziecka, wpltywa na wyksztatcenie wyuczonej bezrad-
nosci i innych niewtasciwych zachowarn (Ziemska M., 2009, s.51-58).

Innej typologii dokonuje M. Plopa (2005), ktory wyrdznia pieé
wymiaréw postaw rodzicielskich: akceptacji, autonomii, nadmiernie
ochraniajaca, nadmiernie wymagajac i niekonsekwentna. W stosunku
do postaw wyréznionych przez M. Ziemska nowa postawa jest posta-
wa niekonsekwentna. Rodzice uzalezniaja swoj stosunek do dziecka od
wtlasnego nastroju, samopoczucia czy innych spraw. Brak jednoznacz-
nych sygnatéw wysytanych przez rodzicéw powoduje u dziecka brak
stabilizacji, dystansowanie sie od rodzicow, po ktérych nigdy nie wie,
€zego moze sie spodziewac.

Wyrdznione postawy rodzicielskie maja ogromne znaczenie dla
rozwoju dziecka. Postawy pozytywne wspierajg rozwdj dziecka, powo-
duja, ze,,dziecko jest pogodne, przyjacielskie, wspotpracujace, a dzieki
poczuciu bezpieczeristwa — odwazne” (Pecyna M.B., 1998, s.59). Jest to
mozliwe dzigki umiejetnosci odczytywania potrzeb dziecka i ich zaspa-
kajania. Rodzice o prawidlowych postawach maja wieksza zdolnosé do
obiektywnej oceny dziecka na skutek odpowiedniego, umiarkowanego
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stosunku wobec niego i akceptacji jego osoby (Ziemska M., 1980, s.59),
a zarazem bardziej optymalnego wspierania rozwoju. Dzieci te charak-
teryzuja sie umiejetnoscia nawiazywania trwatych wiezi emocjonalnych,
zdolnoscia wyrazania uczué. Dzieki zaspokojeniu potrzeby bezpieczen-
stwa, akceptacji wykazuja tatwosé przystosowania sie do nowych sy-
tuacji spotecznych. Maja uksztattowane poczucie wiasnej wartosci.

Natomiast w przypadku niewtasciwych postaw rodzicielskich
mozna zaobserwowaé¢ konsekwencje wiasnie w poczuciu wilasnej war-
tosci, poczuciu bezpieczenstwa, co bedzie miato wplyw na ujawnianie
zachowan agresywnych, aspotecznych. Postawa odtragcenia moze po-
wodowaé niezdolnoéé do nawiazywania trwatych wiezi emocjonal-
nych. Takie odtracenie, odrzucenie dziecka ,,wywotuje u niego agresje,
niepostuszenstwo i jest przyczyna zachowania aspotecznego czy nawet
antyspotecznego, moze takze powodowaé zastraszenie, bezradnosd,
lekliwos¢ oraz réznego typu reakcje nerwicowe” (Pecyna M.B., 1998,
s.59). Podobne konsekwencje dla dziecka niesie postawa unikajaca,
dziecko pozbawione poczucia bezpieczeristwa, nienawigzujace statych
relacji ze swoimi rodzicami ksztattuje niskie poczucie wtasnej wartosci,
nie potrafi budowac¢ wiezi i relacji miedzyludzkich, czesto bywa tatwo-
wierne w stosunku do 0s6b, ktére okaza mu zainteresowanie, przez co
moze tatwo sta¢ sie ofiara wykorzystania. Dzieci, ktorym stawia sie
nadmierne wymagania, czesto charakteryzuja sie niepewnoscia, lekli-
woscia, niska samoocena, obnizona zdolnoscia koncentracji, niskim
poziom motywacji i wysoka podatnosé¢ na frustracje. Osoby, ktére byty
nadmiernie chronione przez rodzicéw, czesto przyjmuja postawe rosz-
czeniowa, charakteryzuja sie pewnoscia siebie, ale i brakiem inicjatywy,
zaradnosci a takze czesto nizsza dojrzatoscia emocjonalno-spoteczna
(Pecyna M.B., 1998; Pielakowa J., 1985; Plopa M., 2005; Ziemska M.,
1980, 2009).

Implikujac wptyw postaw rodzicielskich na rozwdj dziecka, moz-
na zauwazyg¢, ze ,,rozumna mitos¢” rodzicow z jednej strony uczucio-
wa, z drugiej rozsadna i przewidujaca daje dziecku mozliwosé zaspo-
kojenia podstawowych potrzeb mitosci, akceptacji, ktore sa niezbed-
nym warunkiem, aby dziecko osiagneto poczucie bezpieczeristwa, be-
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dace podstawowym komponentem na drodze do optymalnego rozwo-
ju, do osiagniecia umiejetnosci budowania wtasnej wartosci i adapto-
wania sie, do funkcjonowania w otaczajacej rzeczywistosci. Negatywne
postawy rodzicielskie zaktdcajg ten rozwoj w tak istotny sposéb, ze
zadne metody instytucjonalne nie sa w stanie tego zrekompensowac.
Zdaniem Pluty ,,(...) postawy rodzicow wobec dzieci to sprawa nie tylko
wiedzy, lecz pewnego rodzaju artyzmu, i ze musza byé owe postawy
potraktowane indywidualnie. Intuicja, obserwacja i rozumienie dzieci,
wiedza pedagogiczna czesto lepiej pozwalajg dostrzec istote wycho-
waweczych dziatarh w rodzinie, anizeli korzystaé z raz ustalonych rzeko-
mo cudownych recept na rodzinne szczescie, na unikanie konfliktow,
na sukces wychowawczy” (1984, s.10).

Na sukces wychowawczy w rodzinie wplyw ma réwniez styl
wychowania reprezentowany przez rodzicOw. Jest on charakterystycz-
ny dla danej rodziny i odzwierciedla sposoby i metody, z ktérych
korzystaja cztonkowie rodziny w celu oddziatywania na swoje dziecko.
W rodzinach dwupokoleniowych, obecnie najczesciej spotykanych,
funkcje wychowawcze sprawuja tylko rodzice. To od ich pogladéw,
doswiadczen i obserwacji zalezy sposéb oddziatywania na zachowanie
dziecka. Ze wzgledu na to, kto kieruje czynnosciami rodziny, wy-
odrebniono cztery typy rodzin:

e ,.Najwyzszym autorytetem w rodzinie jest ojciec i on sprawuje
przede wszystkim funkcje kontroli;
funkcje te przypadajag matce, obdarzonej z tej racji wysokim
autorytetem;
zachodzi réwnowaga miedzy mezem, a zong w zakresie wia-
dzy i kontroli w rodzinie;
rodzina wybiera droge posrednia miedzy réwnowaga a do-
minacja meza lub zony” (Przetacznik-Gierowska M., Wtodar-
ski Z., 1998, 5.128).
W kazdej z wyodrebnionych typdéw sytuacja jest jasna dla dziecka,
poniewaz wie, kto stawia mu wymagania i sg one spojne. W znacznie
mniej korzystnej sytuacji znajduja sie dzieci z rodzin, w ktérych mat-
zonkowie nie dochodza do porozumienia w sprawach wychowania
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dzieci. Rodzice wtedy inaczej postrzegaja, oceniaja swoje dzieci i maja
inne wyobrazenie o ich wychowaniu. Prowadzi to do stawiania im r6z-
nych, czesto sprzecznych wymagan, tzw. stylu wychowania niejedno-
litego. Styl ten ma bardzo niekorzystny wplyw na rozwoj dziecka,
powoduje u niego dysonans poznawczy, cata aktywnos¢ dziecka idzie
w Kierunku rozstrzygniecia wewnetrznego konfliktu, komu ma zaufa¢
i przy kim czué sie bezpiecznie. Wywoluje to u dziecka poczucie
zagrozenia i leku oraz w celu przystosowania do trudnej sytuacji wy-
musza ktamstwo, uczy wykorzystywania réznic pomiedzy rodzicami
na swoja korzyé¢é. Mozna wyrdznié rowniez styl niekonsekwentny, kie-
dy niejednolitos¢ wymagan w stosunku do dziecka moze by¢ okazywa-
ne przez obojga rodzicdw jak i jednego z nich. Charakteryzuje sie on przy-
padkowoscia oddziatywan na dziecko uzalezniana nastrojem rodzicow.
Dziecko nie ma sprecyzowanych zasad postepowania, czesto otrzymu-
je sprzeczne od tego samego rodzica informacje, to wszystko powoduje
trudnosci u dziecka w przyswojeniu norm spoteczno-moralnych, wy-
wotuje poczucie niepewnosci, mogace doprowadzi¢ do agres;ji.
Najbardziej znane style wychowania to: autokratyczny, demokra-
tyczny i liberalny. Styl autokratyczny jest oparty na autorytecie prze-
mocy. Od dzieci wymaga si¢ postuszenstwa pod grozba kary. Dzieci
musza przyja¢ to, co im rodzice narzucaja, nie jest brane pod uwage ich
wlasne zdanie, wprost nie maja prawa posiada¢ wilasnych przekonan.
Dzieci tak wychowywane czesto sg zastraszone, nie maja poczucia
wlasnej wartosci, czesto przyjmujac wzorce z domu, uzywaja przemocy
wobec stabszych. Sa mato kreatywne i empatyczne. Styl liberalny
charakteryzuje sie niekonsekwencja i przypadkowoscia. Dziecku pozo-
stawia sie pelna swobode, nie koryguje jego zachowan, co moze wy-
nika¢ z braku zainteresowania dzieckiem lub bezkrytycznego podej-
scia do niego. W przypadku braku zainteresowania dzieci odczuwaja
deficyt wiezi uczuciowej z rodzicami. Natomiast konsekwencja nie-
pokazania mu norm spotecznych jest op6zniony proces socjalizacji.
W wyniku zaspokajania wszystkich potrzeb dziecka, trudno mu wyjs¢
z fazy egocentryzmu, przez co wykazuje problemy we wchodzeniu
W grupe réwiesnicza. Ostatni styl wychowawczy uznawany za najbar-
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dziej korzystny dla rozwoju dziecka to styl demokratyczny. Charaktery-
zuje sie wzajemnie zachodzaca interakcja pomiedzy rodzicami i dziec-
kiem. Dziecko jest traktowane podmiotowo, jako wazny cztonek grupy
jaka jest rodzina. Moze wyraza¢ swoje poglady, ale uczy sie zarazem
szanowa¢ zdanie innych oséb. Dziecko ma okreslone zasady swojego
funkcjonowania, ktore nie zostalty mu narzucone, lecz samodzielnie je
przyjeto. W takim stylu wychowania nie stosuje sie raczej kar i nagrod,
ale metody oparte na dialogu, panuje atmosfera wzajemnego zaufania
i zyczliwosci (Przetacznik-Gierowska M., Wtodarski Z., 1998, s.127-131).

Styl wychowania, postawy rodzicielskie atmosfera panujaca w ro-
dzinie oraz wiez, jaka nawiazuja jej cztonkowie, determinujg wszech-
stronny rozw0j dziecka, ksztattujac jego osobowosé i przygotowujac do
uczestnictwa w zyciu spotecznym zaréwno rodzinnym jak i zawo-
dowym.

Pod katem nabywania umiejetnosci adaptacyjnych szczegolnie
istotne wydaje sie nabycie przez dziecko bazalnego poczucia bezpie-
czenstwa, ktore wynika z mitosci i akceptacji rodzicow. Pole doswiad-
czen, jakie stwarza madra rodzina, pozwala dziecku na bezpieczne
eksperymentowanie, w toku ktdrego rozwija swoje umiejetnosci, np.
komunikacyjne, poznawcze itp., samodzielnoséé, a przede wszystkim
buduje poczucie sukcesu, ktére warunkuje poczucie wilasnej wartosci.
To poczucie bezpieczeristwa i adekwatna samoocena pozwalaja dziec-
ku na podejmowanie nowych wyzwarn, jakim jest proces przystosowa-
nia. Nie wszystkie rodziny wspierajag w taki sposob rozwoj dziecka,
mozna powiedzieé za E. Gruszczyk-Kolczyniska, ze ,,jezeli dzieci sa wy-
chowywane w sposob racjonalny, to zakres trudnosci w przystosowa-
niu sie, jest wyraznie mniejszy, a zaburzenia w relacjach emocjonalnych
i funkcjach zyciowych sa zdecydowanie stabsze. Gorzej wiedzie sie
dzieciom wychowywanym zbyt liberalnie i majacym zbyt opiekuni-
czych rodzicow” (E. Gruszczyk-Kolczyniska, 2004, s.25). Konkluzjg po-
wyzej przedstawionych typologii i podziatéw w zakresie formalnych
jak i nieformalnych cech rodziny jest stwierdzenie, ze najbardziej opty-
malna dla rozwoju dziecka szczeg6lnie pod katem jego umiejetnosci
adaptacyjnych jest rodzina petna o przyjaznej atmosferze, ktérej czton-
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kowie rodziny nawiazuja silne, pozytywne wiezi, rodzice reprezentuja
wtasciwe postawy rodzicielskie i wychowuja dziecko zgodnie z zatoze-
niami stylu demokratycznego.

Trzeba, oczywiscie, zdawac sobie sprawe, ze nie ma rodzin ideal-
nych, w kazdej popetnia sie btedy. O tym jednak, czy system wycho-
wawczy wplywa pozytywnie czy negatywnie na rozwoj dziecka, decy-
duje rodzaj i czestosé popetnianych btedéw wychowawczych. Czynni-
kiem, ktéry uwarunkowany jest rodzinnie i moze negatywnie wptywac
na proces adaptacji dziecka jest nawarstwienie adaptacji przezywanych
przez dziecko i rodzicéw. Jest to czynnik dorazny i wigze sie z dang sy-
tuacja, gdy w momencie przystosowania dziecka, np. do przedszkola,
nachodza inne procesy przystosowawcze dotyczace catej rodziny, jak
np. przeprowadzka, czy narodziny drugiego dziecka lub dotyczace
samych rodzicéw, np. zmiana pracy. W kazdej z tych sytuacji nastepuje
nawarstwienie sie proceséw adaptacyjnych i spowodowane tym prze-
cigzenie. W pierwszym przypadku sytuacja jest szczegdlnie niekorzyst-
na, poniewaz dziecko jest narazone na zmiany w roznych systemach
swojego funkcjonowania, zycia rodzinnego i pozarodzinnego. Powo-
duje to, ze dziecko nie ma oparcia i czesto nie radzi sobie z zadna
adaptacja. Na dodatek rodzice z racji na przezywanie réwniez swoja
adaptacja nie potrafia udzieli¢ wsparcia dziecku. W drugim przypadku
dziecko nie jest narazone na zwielokrotniony proces przystosowani,
jednak a racji na zaangazowanie rodzicow w zmiany ich dotyczace
i zwigzane z tym sytuacje trudne, czesto nie uzyskuja wsparcia od nich
lub jest ono ograniczone. Warto, zatem pamietaé, by dba¢ w okresach
istotnych adaptacji dla dziecka takich jak, np. péjscie do szkoty czy
przedszkola, zeby nie naktada¢ procesow adaptacyjnych.




Srodowisko szkolne

,.Nauka w szkotach powinna by¢ prowadzona w taki sposob,
aby uczniowie uwazali jg za cenny dar, a nie za ciezki obowigzek.”
A. Einstein

Drugi czynnik egzogenny to srodowisko, do ktérego dziecko ma
sie przystosowaé — szkota. Rozpoczecie nauki szkolnej jest pewnym
przetomem w zyciu spotecznym dziecka. Pozostaje ono jeszcze pod du-
zym wptywem oddziatywan wychowawczych rodzicéw, ale zaczyna
na jego rozwoj wptywaé réwniez instytucja, jaka jest szkota. Szkota,
w ktorej dziecko zaczyna spedzaé znaczna czeéé swojego czasu i ktorej
zadaniem jest wtasnie w spos6b zamierzony i planowy kreowaé jego
rozwoj. Mozna, zatem powiedzieé, ze ,,nauczanie i wychowanie w kla-
sie pierwszej ma do spetnienia zadania szczegdlne. Z jednej strony
chodzi o harmonijne wtgczenie dziecka w spoteczny organizm szkoty,
0 nhauczanie go ,,bycia uczniem”, a z drugiej o wprowadzenie niejako
w przedsionek ludzkiej wiedzy o swiecie i sobie samym” (Roszkiewicz I.,
1983, s.145). Z wypelnieniem tego zadania nieodzownie wigze sie pro-
ces przystosowania dziecka do nowego srodowiska, jakim jest szkota.
Prawidlowa adaptacja ma ogromne znaczenie dla przyszitego funkcjo-
nowania dziecka w tej instytucji i dlatego jest ona tak istotnym czyn-
nikiem warunkujacym sukces dziecka. Niestety, przystosowanie szkol-
ne moze by¢ dla dziecka trudna sytuacja, z ktéra nie zawsze potrafi
sobie poradzi¢ (Klus-Stariska D., 2004; Rembowski J., 1972; Wilgocka-
Okon B., 1985). Powody tych trudnosci D. Klus-Stariska (2004) podzie-
lita na:

- ,pierwsze z nich - sytuacyjny — polega na catkowitej odmiennosci
sytuacji szkolnej w poréwnaniu do sytuacji dotychczas dziecku zna-
nych. Odmiennosé ta wynika m.in. z prowadzenia innego, nowego
trybu zycia, nowych obowigzkéw i wymagan, nowych form wspoét-
dziatania w grupie réwiesniczej, innych zasad pracy, takich jak: sy-
stematycznosé, porzadek, koniecznosé diugotrwatej koncentracji uwagi
(Florek A., 1983; Wilgocka-Okor B., 1985);




drugim zrodtem trudnosci jest czynnik natury subiektywnej, wzma-
gajacy stresujace dziatanie wstapienia do szkoty. Chodzi tu miano-
wicie 0 znaczenie, jakie dzieci przypisuja przejsciu do ,,prawdziwej”
szkoty i przejecie sie nowa rolg (Helis D.B., Turner J.S., 1978, s. 219;
Lopatkowa M., 1983, s.63);

trzecig przyczyna o charakterze obiektywno-rozwojowym, jest cha-
rakterystyczna dla okresu dzieciristwa: niewielka odpornosé psychi-
czna i sktonnosé do silnych reakcji na bodzce wszelkiego rodzaju, co
znacznie zmniejsza mozliwosé bezkolizyjnego przystosowania sie
(Selye H., 1977).” (tamze, s. 15-16).

W pierwszej grupie czynnikéw mozna wyrézni¢ pare obszarow
sytuacji zwigzanych z przekroczeniem progu szkolnego. Pierwszy ob-
szar jest zwigzany z nowym miejscem, czyli budynkiem szkoty. Szkota
ma swoja charakterystyczng budowe, ktéra odzwierciedla tez funkcje
przypisane uczniowi. Zgodnie z koncepcja ukrytego programu (pojecie
to wprowadzit jako pierwszy Phill Jackson, ktory uzyt terminu ,,ukryty
program” do opisania nieoficjalnych ,trzech R” - regut, rutynowych
form i rozporzadzen, ktérych uczniowie musza sie nauczy¢, aby prze-
trwacé wygodnie w wiekszosci szkolnych klas) architektura budynkow
szkolnych, podzial przestrzeni niesie za soba okreslone przestanie,
ktore — niestety - wskazuje, ze budynek szkolny jest bardziej dla na-
uczycieli niz dla uczniéw. To nauczyciel ma wigksze biurko, wyscieta-
ne krzesto, jemu wolno swobodnie poruszaé sie po klasie oraz posiada
dostep do wszystkich szaf. Uktad rozstawienia stotéw w klasie prze-
waznie nadajacy klasie przod i tyl, nie sprzyja pracy w grupach, czy
pracy indywidualnej. Dzieci widza tylko plecy swoich kolegéw i nau-
czyciela, uktad taki niesie przekaz ,,siedz, stuchaj i patrz na nauczy-
ciela”. Takie usadzenie uczniéw w klasie jest wyznacznikiem kanatu
komunikacyjnego skupionego na nauczycielu, sprzyjajagcemu stylowi
autorytarnemu uczenia. Na korytarzach szkolnych, ktore w wiekszosci
wygladaja jak spacerniaki, brakuje miejsc, kacikéw, gdzie dzieci mogty-
by sobie usiasé¢, odizolowac sie od catej grupy, spokojnie porozmawiaé
i odpoczaé (Bauman T., 1993; Marek J., 1993; Meighan R., 1993). W przy-
padku dzieci w klasach poczatkowych coraz czesciej w salach poja-

45




wiaja sie dywany, na ktdrych dzieci moga siedzieé, a fawki sa ustawio-
ne albo w podkowe, albo w grupy. Takie ustawienie sali ma zmniejszy¢
roznice pomiedzy salg przedszkolng, a szkolng, ale przede wszystkim
ma wyjs¢ naprzeciw potrzebom dzieci. Co prawda czesto sale te sa za
mate, by zapewni¢ odpowiednia przestrzen do zabawy i odpoczynku
jak i nauki. Nowa sytuacja jest tez umiejscowienie toalety, ktére wigze
sie w momencie checi zatatwiania potrzeb fizjologicznych z koniecz-
noscia uzyskania zgody od nauczyciela na wyjscie z klasy i tym samym
samodzielne jej opuszczenie. Sama wielkoé¢ budynku moze réwniez
wplywaé przyttaczajaco na dziecko.

Drugi obszar sytuacyjny jest zwigzany z organizacja i to zaréwno
formalng jak i metodyczna. Klasa jako grupa dzieci, z ktérg dziecko
spotyka sie po raz pierwszy, tworzy nowa sytuacje, do jakiej musi sie
zaadaptowac. Niestety, podziat na klasy, czesto zbyt liczne w stosunku
do wielkosci pomieszczenia, utrudniaja poznanie wszystkich dzieci, ale
takze uniemozliwia odpoczynek jak i petne wytadowanie aktywnosci.
Sprzyja tez powstawaniu hatasu, nauczyciele chcac zniwelowaé rodza-
cy sie chaos na zajeciach, przytrzymuja dzieci w tawkach, co niesie za
sobg jeszcze wigksza deprywacje potrzeby ruchu i pogtebia zmeczenie.
Nowa sytuacja, z ktora spotyka sie dziecko, jest tez organizacja czasu,
dzien przedszkolny rézni sie od dnia szkolnego. Nie ma statych por na
spozywanie positkow czy formy aktywnosci, nie ma wymagania spe-
dzania czasu na dworze. W szkole dzienn dziecka zalezy od planu
i realizacji zaje¢ przez nauczyciela. Nauczanie zintegrowane, chociazby
przez swobodnie regulowane przerwy, miato dzieciom zapewnié¢ kom-
fort reagowania nauczyciela na ich potrzeby. Czesto jednak zajecia wia-
$ciwe sa przerywane lekcjami prowadzonymi przez innych nauczycieli,
np. j. angielskim, religia, informatyka, czy wychowaniem fizycznym.
Mamy wiec, system niby zaje¢ zintegrowanych, w ktore sie wplata sys-
tem lekcyjny, co prowadzi do wypatrzenia idei nauczania zintegrowa-
nego, podazajacego za potrzebami dzieci. Obecnie raczej podaza sie za
planem i np. mozliwoscia zrobienia przerwy. Taka sytuacja utrudnia
adaptacje dziecka. Sytuacje zwigzane z organizacja metodyczng sa bez-
posrednio zwiazane z realizacja programu dydaktyczno-wychowaw-
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czego. Realizacja jego jest zwigzana ze zmiang podstawowej formy
aktywnosci dziecka z zabawy na prace. Oczywiscie, nauczyciele staraja
sie uczy¢ poprzez zabawe, ale jednak jest to aktywnosé blizsza pracy,
majaca doprowadzi¢ do wypracowania konkretnych umiejetnosci czy
wiadomosci. Zmiana aktywnosci wiaze sie ze zmiang oczekiwan w
stosunku do dziecka, co bedzie stanowié trzeci obszar sytuacyjny. Pro-
wadzenie zaje¢ szkolnych czesto powoduje zmiane metod pracy z dziec-
kiem, mamy wiele metod, ktore bardzo aktywizuja dziecko jak: metoda
projektow, system ,.Edukacja przez ruch”, itp. i Swietnie nadaja sie do
wykorzystania w szkole. Nie sag one jednak powszechnie stosowane,
raczej dominujg metody, przez ktére dziecko coraz wiecej czasu spedza
w tawece, i nie uczy sie przez wtasne doswiadczanie. Nauce w szkole
towarzyszy powaga, nie zabawa. Dziecko doswiadcza zunifikowanych
programow, ktére w licznie prowadzonych analizach sa przetadowane
i nie tylko nie zaspakajaja podstawowych potrzeb dziecka, ale wprost
wystepuja przeciw nim, jak twierdzi B. Niemierko ,,programy szkolne:
- Sa przestarzate, gdyz zawieraja wiadomosci odpowiadajace stanowi
nauki sprzed wielu lat, a nie uwzgledniaja wielu wiadomosci odpo-
wiadajacych wspotczesnemu poziomowi wiedzy;
sa konserwatywne, gdyz nawiazuja raczej do doswiadczen i potrzeb
dawniejszych pokolen, a nie biorg pod uwage w dostatecznym stop-
niu przysztosci, w jakiej beda zy¢ i dziata¢ dzisiejsi uczniowie;
sa niezyciowe, bo nie odpowiadaja potrzebom zycia i praktyki ludz-
kiej, poniewaz zawieraja wiele wiadomosci zupetnie nieprzydatnych,
a nie przewiduja wiadomosci potrzebnych i praktycznie uzytecznych;
sa za trudne, bo uwzgledniaja wiadomosci, ktérych dziecko w danym
wieku nie potrafi sobie przyswoié¢, a nawet zrozumieé, a réwnoczes-
nie zbyt tatwe, a czasem nawet infantylne, bo nie doceniajg rzeczy-
wistych, umystowych mozliwosci ucznidw, ktérzy potrafiliby opano-
wac znacznie wiecej i w znacznie krétszym czasie;
sa nudne, gdyz nie licza sie z zainteresowaniami uczniow, i schema-
tyczne, poniewaz nie odpowiadajg indywidualnym cechom uczniéw.
Ta lista zarzutow jakby sie ustabilizowata i od dtuzszego czasu nikt
nie wymysla juz nowych, ale tez nikt nie zaprzecza stusznosci zadne-
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go z nich w odniesieniu do jakiegokolwiek programu, z ktérym ma
do czynienia” (2009, s.146-146). W organizacji zaje¢ brakuje czasu
i warunkow do odpoczynku. Natomiast na zmeczenie dziecka wpty-
wa wiele czynnikdw miedzy innymi: organizacja zaje¢ niezaspokaja-
jaca potrzeby ruchu, halas, ograniczenie zabawy i rozrywki, system
motywacyjny dziecka oparty na ocenie i konkurencji. Ocena opisowa
uczniéw, ktéra miata chronié¢ przed wzajemnym poréwnywaniem,
poczuciem porazki, w duzej mierze zostata sprowadzona do systemu
znaczkdw, ktore staty sie absurdem tej idei. Kazde dziecko bardzo
dobrze wie, co 0znaczaja poszczegolne znaczki i kto jest dzieki nim
najlepszy, przez co dzieci rozpoczynaja wyscig szczuréw do ,,bycia
najlepszym”. Ciagla rywalizacja wywoluje napiecia, wplywajac na
poziom zmeczenia (Klus-Stariska D., 2004; Kwiecinski Z., 1990; Nie-
mierko B., 2009; Sliwerski B., 2009).

Ostatni, trzeci obszar sytuacyjny jest zwigzany z wymaganiami
stawianymi dziecku, a zarazem sposobem jego funkcjonowania. W szkole
od dziecka wymaga sie postuszenstwa, oczekuje sig, ze dziecko bedzie
sie systematycznie uczyto, odrabiato lekcje, uczestniczylo w zajeciach.
Proces uczenia stawia dziecku znacznie wieksze wymagania w zakre-
sie koncentracji uwagi, zapamietywania, komunikowania czy myslenia.
Dziecko powinno réwniez potrafi¢ zadba¢ o swoje potrzeby jak i utrzy-
mywacé porzadek. Takie wymagania sa nowe w stosunku do wczesniej
stawianych dziecku, musi sie ono do nich przystosowaé, a na ten
proces wptywa w znaczny sposob postawa nauczyciela jak i rodzicéw.
Nauczyciel odgrywa szczegdélna role w odbiorze szkoty przez dziecko.
To jego postawa i cechy osobowosci beda sprzyjaty lub zaktécaty pro-
ces adaptacji. Pozytywna osobowosé nauczyciela pozwala nawet w nie-
sprzyjajacych warunkach zewnetrznych jak i organizacyjnych na uchro-
nienie dziecka przed urazem psychicznym. Jednoczesnie jego postawa
wobec dzieci, sposéb zaspakajania potrzeb, formy i metody pracy, jakie
stosuje, przyjety system wychowawczy lub btedy, jakie popetnia, beda
stanowity o atmosferze i catoksztalcie stosunkéw w klasie, ktéra pro-
wadzi, co bezposrednio wptywa na utatwienie procesu adaptacji lub
powstawanie trudnosci w tym obszarze. Dodatkowa trudnoscia jak
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i wsparciem moze byé postawa rodzicdw, sposéb w jaki pomagaja
dzieciom w tym trudnym dla nich okresie oraz jakie maja oczekiwania
od swoich dzieci, zmiany i przyjecia roli ucznia.

Przyjecie nowej roli przez dziecko wraz z przekroczeniem progu
szkolnego jest drugim zrédtem trudnosci adaptacji szkolnej. Zdaniem
Klus-Staniskiej (2004) ,,dziecko bedace uczniem petni bowiem kilka zwia-
zanych wewnetrznie, cho¢ nie zawsze koherentnych, subrdl spotecznych.
Sa to mianowicie:

- rola cztonka catej zbiorowosci szkolnej, ktéra to rola najpetniej uwi-
docznia sie w realizacji ogélnoszkolnych przepiséw, rytuatéw, uro-
czystosci;
rola osoby uczacej sie, ktora implikuje obowiagzek podejmowania
dziatan rozwijajacych sfere poznawczo-intelektualng;
role osoby nauczanej, a wiec skoncentrowanej na ksztatceniu wyzna-
czonym i organizowanym przez nauczyciela;
rola wychowanka, co oznacza nie tylko nabywanie cech instrumen-
talnych, ale réwniez internalizacje norm i wartosci uznawanych
przez nauczyciela i stanowiacych wedtug niego uzasadnienie wyma-
gania okreslonych zachowanj;
rola cztonka formalnego zespotu klasowego, sktadajgca sie z zacho-
wan, ktére nauczyciel uwaza za kolezenskie i wiasciwe w grupie
klasowej, cho¢ nie zawsze akceptowane przez dzieci (np. pozyczanie
przyboréw, odwiedzanie chorych kolegéw, niepopychanie sie przed
wejsciem do klasy, odmawianie podpowiedzi, donoszenie na wino-
wajcow);
rola kolegi, czyli cztonka nieformalnych struktur spotecznych w klasie;
rola osoby jeszcze niedorostej, na ktdra sktadaja sie zachowania usta-
lone w kontekscie prestizu posiadanego przez nauczyciela i pozosta-
ty personel szkoty z racji wieku metrykalnego, nie zas z racji jakis
okreslonych osiagnieé i zastug (np. zachowania podlegtosci, ustepli-
wosci, ugrzecznionej submisyjnosci)” (Klus-Stariska D., 2004, s.19).

Mozna zatem za wyzej wymieniong autorka podsumowad, iz dziecko

w szkole funkcjonuje jako uczen, kolega i osoba. Takie rozwarstwienie

rol spotecznych, jakie przyjmuje dziecko, implikuje ztozonos¢ procesu
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adaptacji, wskazuje, ze potoczne okreslenie, iz dziecko w szkole przyj-
muje role ucznia jest duzym nieuzasadnionym uproszczeniem. Nie
zawsze dziecko potrafi sie przystosowaé¢ do wszystkich tych rol, ich
wzajemna wspotzaleznosé wywotuje ogoélny niski poziom satysfakcji
z funkcjonowania w szkole, dlatego istotne jest wspieranie dziecka
w procesie adaptacji we wszystkich wymienionych obszarach.

Trzecim zrodtem, o charakterze obiektywno-rozwojowym, wy-
stepujacych trudnosci w procesie adaptacji szkolnej sa mozliwosci roz-
wojowe wynikajace z okresu dziecinistwa, jak np. niedojrzatos¢ uktadu
nerwowego (patrz rozdz. 2).

Prowadzone badania na temat przystosowania szkolnego dotycza
gltownie dzieci siedmioletnich, poniewaz, obowiazek rozpoczecia nauki
w wieku szesciu lat caty czas nie zostal prawnie ustanowiony, od 2009
trwaja okresy przejsciowe wdrozenia tej reformy w zycie.

Badania prowadzone na temat adaptacji szkolnej dzieci i mtodziezy nie
sg optymistyczne, wyniki ich raczej wskazuja, ze dzieci maja trudnosci
w przystosowaniu sie do warunkéw szkolnych (Florek A., 1983; Jacuni-
ska M., 1985; Rembowski J., 1972; Wall W.D. 1985). Szkota nie tylko nie
wspiera dzieci z trudnosciami adaptacyjnymi, ktére moga byé wy-
nikiem wptywu srodowiska rodzinnego, réwiesniczego czy poziomem
rozwoju spoteczno-emocjonalnego, ale czesto te trudnosci pogtebia,
wywotujac lek przed pojsciem do szkoty (Lysek E., Lysek J., 1987; Wit-
kowska A., Jabtoriski S., 1999) czy nawet nerwice szkolne (Dzwonkow-
ska S., 1998; Hsia J., 1984; Kargulowa A., 1991; Witkowska A., Jabtonski
S., 1999). Konkluzja wielu przeprowadzonych badani na ten temat jest
stwierdzenie, ze szkota jest przygotowano do przyjecia dzieci przeciet-
nych (Campbell-Smith M., 1983; Florek A., 1983; Klus-Stariska D., 2004;
Lewis D., 1988; Wilgocka-Okor B., 1985).

Podsumowaniem funkcjonowania szkoty, moze byé stwierdzenie,
ze ,miodziez i jej rodzice niezmiennie wierzg, ze szkota przekazuje
niezbedna wiedze i wprowadza w dorobek kultury swiatowej i naro-
dowej, ze stuzy rozwojowi indywidualnej, tozsamej osobowosci, ze jest
pozytecznie zorganizowanym czasem dzieciristwa i wczesnej mtodosci,
ze wiasciwie wprowadza w zycie spoteczne i obywatelskie, uczy demo-
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kracji i ustawicznego wyboru, krytycyzmu, samookreslania sie. Wiara
ta nie tylko nie ma pokrycia w faktycznych funkcjach szkoty, ale jest
tym silniejsza, im mniejsze sukcesy w swym rozwoju odniosta wobec
dzieci i mtodziezy” (Kwiecinski Z., 1990, s.238). Niestety, taki obraz
szkoly powoduje, iz pomimo ze nie spelnia swojego podstawowego
celu, czyli nie zapewnienia wszechstronnego optymalnego rozwoju
kazdemu dziecku, niewiele sie w niej zmienia. Warto podejmowac dys-
kurs dotyczacy funkcjonowania szkoty, by faktycznie stata sie czynni-
kiem wspierajagcym proces adaptacji wszystkich dzieci, ktére zaczynaja
do niej uczeszczad, a nie stanowita tylko element wiary w nia rodzicow
i dzieci.

Weczesniejsze doswiadczenia adaptacyjne

,»Wszystko co naprawde musze wiedzieé o tym,
jak zy¢, co robic i jak postgpowac,
nauczytem si¢ w przedszkolu”

R. Fulghume

Ostatni czynnik egzogenny to wczesniejsze doswiadczenia adap-
tacyjne, ktére wplywaja na poziom przystosowania. Na podstawie
teorii naukowych i przeprowadzonych badan zwracajacych uwage na
utrwalanie sie doswiadczen i zachowari wyniesionych z wczesnego
dziecinstwa mozna implikowaé, ze jakos¢ adaptacji przedszkolnej ma
znaczenie w przystosowaniu szkolnym (Lubowiecka J., 2000; Socha-
czewska 1985; Wilgocka-Okon B., 2003). Dziecko, ktére prawidiowo
poradzito sobie z przekroczeniem progu przedszkolnego, korzysta
w momencie rozpoczecia edukacji szkolnej z wczesniej wyniesionych
doswiadczen i wzorcow zachowan, ktére juz raz pomogty mu osiagna¢
sukces. Mozna, zatem stwierdzié¢, ze prawidtowa adaptacja przedszkol-
na stanowi klucz do sukcesu w przystosowaniu sie szkolnym dziecka.




2. Szesciolatek na progu szkolnym

,-Nie zmuszaj dzieci do aktywnosci, lecz wyzwalaj ich aktywnos¢.
Nie kaz mysled, lecz twdrz warunki do myslenia.
Nie Zgdaj, lecz przekonuj.
Pozwol dziecku pytaé i powoli rozwijaj jego umyst tak,
aby samo chciafo wiedziec...”
Janusz Korczak

Zgodnie z zatozeniami reformy o$wiatowej majacej na celu obni-
zenie wieku dzieci rozpoczynajacych edukacje szkolng (rozporzadzenie
MEN z dnia 23.XII. 2008, Dz.U. Nr 4 poz.17) szesciolatki maja stanaé na
progu pierwszej klasy. Obecnie trwa okres przejsciowy, co oznacza, ze
decyzja o podjeciu edukacji szkolnej w wieku szesciu lat jest uzalez-
niona od rodzicow, cho¢ warto zauwazy¢, ze nie zawsze rodzice maja
tak naprawde na nig wplyw (np. przedszkole, do ktérego uczeszczato
dziecko, nie otwiera oddziatu dla szesciolatkow itp.). Dotychczas dzie-
cko szescioletnie znajdywato sie pomiedzy przywilejami wczesnego
dziecinstwa, a rysujacymi sie na horyzoncie obowigzkami wieku szkol-
nego. Byt to okres przygotowawczy do zmiany, jaka niesie za soba za-
koniczenie edukacji przedszkolnej i rozpoczecie edukacji szkolnej,
w ktorej ulega zmianie podstawowa forma aktywnosci dziecka. W przed-
szkolu byta to edukacja poprzez zabawe, a w szkole bedzie to nauka,
zabawa w wiekszosci przypadkéw zamienia sie w konkretne eduka-
cyjne zadanie. Szosty rok zycia to okres niezwyklej ciekawosci, otwar-
tosci na poznawanie Swiata, ale takze jest to czas silnych napigé psy-
chicznych i konfliktéw wynikajacych z rosnacej swiadomosci dziecka,
intensywnego rozwoju poznawczego, jak i zdolnosci do poréwnywania
siebie z innymi. W okresie tym powoli wzrastajg oczekiwania wobec
dziecka, by jego zabawa zaczynata przynosi¢ wymierny efekt w postaci
przyrostu wielu kompetencji. Dziecko szescioletnie rozpoczynajace
edukacje szkolng znajduje sie w innej sytuacji - zostaje po prostu ucz-
niem. Trudno oczekiwad, ze okres piatego roku zycia bedzie teraz przy-
gotowaniem do szkoty, jest to w duzej mierze niemozliwe, poniewaz
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rozpoczecie edukacji szkolnej wiaze sie z pewna dojrzatoscia proceséw
poznawczych, emocjonalnych, spotecznych jak i fizycznych, ktorej
dzieci piecioletnie jeszcze nie posiadaja. Przekroczenie progu szkolne-
go stanowi w zyciu dziecka nowa sytuacje, wymagajaca duzej mobi-
lizacji zdolnosci adaptacyjnych, na ktére ma wptyw jego funkcjonowa-
nie. Najogdlniej mozna powiedzieé, ze jest to gotowosé dziecka do
rozpoczecia nauki w szkole, uzalezniona od osiggniecia takiego stanu
rozwoju fizycznego, emocjonalno-spotecznego i umystowego, ktory
umozliwi sprostanie podjecia obowigzkom szkolnym. Dzieci, ktére nie
poradza sobie z tym startem szkolnym, narazone zostang na porazke,
ktéra przyczynia sie do obnizenia poczucia wtasnej wartosci, ktora
powoduje, ze dziecko buduje w sobie przekonanie, iz ,,nie potrafi spro-
sta¢ wymaganiom”. Niestety, kazdy kolejny etap nauki to naptywajace
Z zewnatrz i wewnatrz wtasnego ,,ja” informacje o tym, ze ,,nie radze
sobie”, ,,jestem gorszy od innych”, ,,nie umiem i nie potrafie”. Niesku-
teczne staja sie w tej sytuacji posiadane przez dzieci wielkie rezerwy
mozliwosci. Motywacja do pracy i dziatania na rzecz wtasnego rozwoju
osiagaja bowiem punkt krytyczny. Zrujnowaniu ulega samoocena dzie-
cka i dobrostan psychiczny, a negatywne skutki przezy¢ nie ustepuja
nawet w pozniejszych okresach. Wyniesione ze szkoly poczucie po-
razki (...) tkwi w jednostce i nie znika” (Krauze-Sikorska H., 2004,
s.107). Szkota, ktdérej zadaniem jest przygotowanie jednostki do najbar-
dziej optymalnego funkcjonowania w spoteczeristwie, jego personaliza-
cja, przyjmujac szesciolatki do klasy pierwszej, powinna zabezpieczy¢
takie warunki, by mac sprostaé¢ temu zadaniu. Projektujac proces adap-
tacji szkolnej i uczenia, trzeba poznaé¢ mozliwosci i ograniczenia ucznia,
jego determinanty rozwoju. To pozwoli okresli¢ strefe najblizszego roz-
woju, do ktérej beda sie odnosily oczekiwania kierowane do dziecka.
Zabezpieczy to przed popetnieniem btedu powodujacego porazke dzie-
cka w systemie szkolnym, biorac pod uwage wszystkie ptaszczyzny
funkcjonowania ucznia.

Dziecko szescioletnie, wedlug koncepcji Eriksona, znajduje sie
w przelomowym momencie fazy ,,inicjatywy vs poczucia winy”, by okoto
sibdmego roku zycia przejs¢ do fazy ,,produktywnos¢ vs. poczucie niz-
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szosci” (Erikson E., 1997). Zmiana faz rozwojowych ma ogromne zna-
czenie dla rozpoczecia edukacji szkolnej. Wiek produktywnosci to wiek,
kiedy dziecko podejmuje prace, za ktdra chce zosta¢ ocenione, ktéra ma
przyniesé¢ konkretny finalny efekt. Z taka aktywnoscia dziecko spotyka
sie w szkole, podejmuje nauke, gdzie osiagniecia w nauce beda stano-
wity podstawowe kryterium oceny dziecka. Natomiast okres szdstego
roku zycia to czas zabawy, podczas ktorej dziecko uczy sie utrzymy-
wacé swoje ,,poczucie inicjatywy”. Przejawia sie ono w coraz to wiek-
szym zaangazowaniu w zabawe, ktéra ma okreslony cel, czesto samo-
dzielnie wyznaczony. Szesciolatek skupia sie na osiagnieciu tego celu,
wytrwale go realizujac, by odczué przyjemnosé sukcesu. W swojej za-
bawie potrafi juz nie famaé¢ ustalonych zasad czy intereséw innych
dzieci. U szesciolatka wyrazne sa symptomy przezwyciezania egocen-
tryzmu. Sa nimi: umiejetnos¢ wchodzenia w role innych oséb, dostrze-
ganie ich réznic pogladow czy emocji. Dziecko zaczyna sie tez porow-
nywac¢ z innymi, przez co coraz to istotniejsza role odgrywa mecha-
nizm rywalizacji. Zaczyna odczuwaé radosé¢ z rywalizacji, chociaz by-
wa ona tez przyczyna frustracji, dlatego wazne jest, by proces poréw-
nywania sie odbywat sie w atmosferze zabawy, pozwalajagc mu na
zdobycie umiejetnosci, a nie budzac w nim poczucie porazki i niewiary
we wlasne umiejetnosci. Taka niska samoocena bedzie odgrywata istot-
ne znaczenie w procesie edukacji. Rozpoczynajac edukacje szkolna
w wieku szesciu lat, dziecko nie ma czasu w bezpiecznych warunkach
trenowad tej umiejetnosci. Mechanizm rywalizacji pojawia sie w wa-
runkach ja pogtebiajacych. Dziecko trafia do nowej grupy spotecznej,
jaka jest klasa, przechodzi proces adaptacji, ktory juz wptywa znaczaco
na jego poczucie bezpieczenstwa jak i ogélny poziom funkcjonowania.
Chce pokaza¢ sie z jak najlepszej strony przed nauczycielem i kolega-
mi, zarazem walczac o ich akceptacje, ktéra w grupie przedszkolnej juz
posiadat. Na to naktada sie system pracy szkoty zwigzany z oceng, kt6-
ra, oczywiscie, podnosi poziom rywalizacji, jak i oczekiwania kierowa-
ne w stosunku do dziecka przez nauczyciela, rodzicéw i samego siebie
zwigzane z podjeciem nowej roli spotecznej - ucznia.




2.1. Rozwoj fizyczny i motoryczny

Szesciolatek jest w okresie duzego wzrostu, ale takze wzmacnia-
nia koséca i muskulatury. Kosciec dziecka, pomimo ze ustalaja sie juz
naturalne krzywizny kregostupa: szyjna, grzbietowa i ledZzwiowa jest
dalej ,.elastyczny i miegkki, z nasadami kostnymi chrzastkowymi, o przy-
czepach wiezadtowych wprawdzie dosé preznych, lecz cienko i stabo
przyrosnietych do kosci” (Moliere S., 1997, s.40). Proces réznicowania
uktadu kostnego jak i miesniowego caly czas jeszcze nie jest zakoriczo-
ny. Sredni wzrost i waga, jaka osiagaja dzieci szescioletnie, to u dziew-
czynek 116,1 cm, 20,9 kg, natomiast u chtopcéw 117,8 cm i 21,8 kg.
Wraz ze wzrostem zwigksza sie rowniez sprawnosé narzadoéw wew-
netrznych (Kielar-Turska M., 2005; Przetacznikowa M., 1986). Ptuca
i serce dziecka dalej pracuja szybciej, niz u osoby dorostej, ale sa juz
one znacznie bardziej wydajne. ,,Wieksza proporcjonalnie jest powie-
rzchnia oddechowa ptuc, zywszy i krotszy czas obiegu krwi, a zatem
i lepsze utlenienie tkanek. Zjawisko to sprzyja przyspieszeniu proce-
séw przemiany materii i uznane jest za jeden z wazniejszych bodzcow
0ogoélnego rozwoju” (Moliere S., 1997, s.40). Przewdd pokarmowy jest
w petni sprawny, dzieki czemu dziecko nie ma ograniczeri w konsys-
tencji spozywanych positkdw, jak i rodzajach pokarméw. Bardzo istotna
w tym wieku jest dieta zaspakajajaca witasciwe sktadniki pokarmowe,
niezbedne do dalszego prawidtowego wzrostu oraz dbato$¢ o higiene
spozywanych positkéw, poniewaz uklad pokarmowy jest jeszcze bar-
dzo wrazliwy. Charakterystyczny dla dzieci szescioletnich jest zmienny
apetyt, jednego dnia jest on wspaniaty, drugiego nie maja go w ogole,
podobnie jest z ulubionymi potrawami, ktére zmieniaja sie jak obrazy
w kalejdoskopie. Dziecko jednak potrafi regulowaé ré6znorodnosé spo-
zywanych produktéw, pod warunkiem, ze nie zamienia swojej diety na
stodycze. Szesciolatek potrafi przy stole siedzieé¢ spokojnie, chyba, ze
jest bardzo zajety, np. rozmowa. Spozywanie positku przy stole jest
wazna umiejetnoscia, ktéra uczy dziecko koncentracji na pracy przy
stole, potrzebnej przy wykonywaniu zadan, np. graficznych. Dzieci
w tym wieku swietnie daja sobie rade ze samodzielnym spozywaniem
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positkdw, bez trudu postuguja sie sztuécami. Sa tez w petni samodziel-
ne w zalatwianiu potrzeb fizjologicznych.

Uktad nerwowy dziecka dalej sie rozwija i to pod wzgledem
budowy jak i funkcji. M6zg dziecka wazy ok. 1200gr (90% wagi mozgu
osoby dorostej), w tym wieku najszybciej rosna ptaty czotowe bedace
podstawa regulacyjnych funkcji kory i czynnosci orientacyjnych (Prze-
tacznikowa M., 1986). W uktadzie nerwowym postepuje mielinizacja
wtdkien nerwowych, wzrasta liczba synaps, co powoduje wzmozona
produkcje neuroprzekaznikéw, ktore sa odpowiedzialne za przewo-
dzenie impulséw nerwowych. Dochodzi réwniez do wyréwnywania
aktywnosci fal mézgowych theta i alfa oraz wzrasta synchronizacja
aktywnosci w réznych polach mézgu, szczeg6lnie pomiedzy ptatami
czotowymi, a innymi czesciami mézgu (Kielar-Turska M., 2005, s.84).
Taki rozwdj uktadu nerwowego bedzie miat, oczywiscie, olbrzymi zna-
czenie dla wzrostu kompetencji rozwojowych. Szesciolatek potrzebuje
okoto 9-10 godzin snu na dobe. Zazwyczaj dobrze zasypia, jednak po-
trzebne sa mu jeszcze rytualy wieczorne, np. czytanie, spiewanie czy
przytulanie. Wzbudzony ztym snem, sam przychodzi do rodzicéw,
jednak po pocieszeniu daje sie odprowadzi¢ do swojego t6zka, pomimo
iz dalej boi sie ciemnosci.

Pod katem rozwoju motorycznego trzeba pamietaé, ze dziecko
szescioletnie ma duza potrzebe ruchu, ,.bywa niesforne i sprawia
wrazenie, ze znajduje sie w ciaglym ruchu, z wyjatkiem okresow, kiedy
koncentruje sie na pracy albo eksperymentowaniu. Takie zajecia zwy-
kle pochtaniaja je tak bardzo, ze jest zdolne poswiegci¢ im wiele czasu,
siedzac niemal w bezruchu i milczeniu” (Lee C., 1997, s.51). Szescio-
latek potrzebuje przede wszystkim zajeé, ktore zabezpiecza mu potrzebe
ruchu, chetnie skupia sie na innych zadaniach, jednak pod warunkiem,
ze wczesnie] miat zapewniona aktywnosé ruchowa. Zajecia dla niego
powinny by¢ organizowane w duzej przestrzeni, a ograniczanie ruchu,
np. do fawki czy stolika winno by¢ krétkotrwate. Ograniczajac ruch
dziecka, obnizamy jego mozliwosci poznawcze, wywotujac zniecierpli-
wienie, ktore wptynie dekoncentrujaco na wykonywane zadanie i zmniej-
szy robwniez motywacje do jego realizacji. Ruch w zakresie duzej moto-

56




ryki jest coraz bardziej skoordynowany i celowy. Wzrasta réwniez
umiejetnosé utrzymania réwnowagi i to zaréwno pod wzgledem sta-
tycznym jak i dynamicznym. Szesciolatek w swoich ruchach jest coraz
mniej impulsywny, dzieki czemu ruch ma charakter dowolny, $wiado-
mie zamierzony, przez co staje sie doktadniejszy. Zwraca on tez coraz
czesciej uwage na efekt wiasnych dziatan, przezywajac radosé z osiag-
nie¢ ruchowych. Sukcesy sktaniaja go do wielokrotnego powtarzania
Czynnosci sprawiajacej mu przyjemnosé, co prowadzi do zautomatyzo-
wania pewnych ruchow i wytworzenia nawykoéw ruchowych. Dzieki
automatyzacji ruch6w zmniejsza sie napiecie miesniowe, pod wpty-
wem czego organizm wydatkuje mniej energii i ruch staje sie oszczed-
niejszy, szybszy i doktadniejszy. Zanikaja tez synkinezje. To wszystko
pozwala na opanowanie wielu nowych czynnosci ruchowych jak: pty-
wanie, tarczenie, wspinanie, jazda na rowerze, rolkach, czy nartach.
Dziecko tez coraz sprawniej wykonuje czynnosci ruchowe wczesniej
opanowane takie jak: bieganie, skakanie, tapanie pitki. Dzieci realizuja
te czynnosci nie tylko szybciej, mocniej, ale i bardziej harmonijnie,
plynnie i rytmicznie, co wptywa na ogolny ich odbiér. Wiaze sie to
z coraz to bardziej zaawansowana koordynacja. Warto jednak zwrdcié
uwage, iz dziecko potrzebuje czasu na powtarzanie tych czynnosci jak
i na uczenie sie nowych form aktywnosci. Zaréwno rodzice jak i na-
uczyciele powinni to mie¢ na uwadze, organizujac zajecia czy czas
wolny dziecka. Dziecko siedzace przed komputerem jak i dziecko spe-
dzajace pot dnia za biurkiem, nie rozwija swojej aktywnosci ruchowe;j.
Na pewno jedna jak i druga czynno$é jest pozadana dla szesciolatka
i niesie za soba wartos¢ poznawcza, ale w odpowiedniej proporcji cza-
sowej w stosunku do aktywnosci ruchowej.

Zajecia w szkole wymagaja od dziecka duzej samodzielnosci
W poruszaniu sie, samoobstudze oraz gotowosci do wytrwania przez
dtuzszy czas w pozycji siedzacej. Dziecko sprawne motorycznie jest
W stanie sprosta¢ oczekiwaniom szkoty. Zgodnie z wynikami og6lno-
polskich badaniach diagnozujacych gotowo$é szkolna szesciolatkow
(Kopik A., 2007, s.227), okoto 80% badanych dzieci osiagneto pozytyw-
ny wynik testu okreslajacy poziom podstawowych umiejetnosci rucho-
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wych. Nalezy jednak zwrdci¢ uwage, na wyniki badarn podtuzonych
dotyczacych rozwoju motorycznego dzieci szescioletnich przeprowa-
dzonych przez K. Nieleszczuk, J. Andrzejewska (2010, s.270) w latach
| etap 1988, Il etap 2008, ktore wskazuja, ze rozwo] motoryczny w ciaggu
ostatnich 20 lat znacznie sie obnizyl. To wskazuje, ze szkota powinna
wykazac sie szczegblna troska o zapewnienie odpowiednich zaje¢ wspie-
rajacych rozwdj motoryczny dzieci szescioletnich szczegdlnie, ze zgod-
nie z badaniami przeprowadzonymi przez E. Ciesla 70-80% dzieci
w tym wieku nie uczestniczylo w systematycznych zajeciach sportowych
(Kopik A., 2007, 5.227).

Rozwdéj matej motoryki dotyczy gtéwnie dwdch obszaréw samo-
obstugi jak i rysowania, pisania. Szescioletnie dziecko jest zupetnie
samodzielne w zakresie samoobstugi. Potrafi ubiera¢ jak i rozbierac sie.
Nie sprawia mu trudnosci zapinanie guzikéw czy wiazanie sznurowa-
det pod warunkiem, ze tych czynnosci zostal nauczony (dziecko z buta-
mi na rzepy nie nauczy sie ich wiazac). Umie tez wykonywaé pewne
czynnosci bez patrzenia, kierujac sie wrazeniami kinestetycznymi, co
znacznie podnosi ich mozliwosci ruchowe, np. dotyczace ubierania
skarpet czy rajstop. Sprawnie postuguje sie sztuécami przy jedzeniu
oraz samodzielnie zatatwia potrzeby fizjologiczne.

Dzieki manipulacji rozwija sie koordynacja wzrokowo-miesnio-
wa, co pozwala na rozwdj graficzny dziecka. Poprzez eksperymento-
wanie na duzych ptaszczyznach réznych symboli graficznych od kro-
pek, kresek, po spirale nastepuje podniesienie kompetencji graficznych.
Wozrost umiejetnosci manualnych umozliwia przejscie do stadium wzbo-
gaconego i udoskonalonego schematu podczas rysowania. Rozwoj ry-
sunkowy dziecka jest mozliwy tylko wtedy, kiedy dziecko potrafi prze-
moc automatyzm ruchowy i schematyzm spostrzezeniowy, zauwazy¢
nowe szczegOly i wykonaé podczas rysowania nowe ruchy, potrzebne
do wigczenia nowego szczegétu do starego schematu. R6znica miedzy
wielokrotnym stosowaniem schematu, a stereotypowym powtarzaniem
polega na tym, ze schemat jest elastyczny i moze podlega¢ wielu zmia-
nom, podczas gdy stereotypowe powtorki zawsze pozostaja takie same
(Lowenfeld V., Brittain W.L., 1997). Dzieci w tym wieku rysuja i maluja
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cale zdarzenia, sytuacje, a nie tylko pojedyncze osoby, co swiadczy
0 ich poszerzajacej sie¢ wiedzy o swiecie bedacej wyrazem rozwoju
poznawczego. Sposob rysowania postaci ludzkiej zalezy od poziomu
rozwoju i wraz z wiekiem dziecko wzbogaca posta¢ o nowe elementy,
roznicujac swoj schemat. W széstym roku zycia dzieci przedstawiaja
posta¢ ludzka w ruchu poprzez wygiecie koriczyn gornych, dopiero
pozniej ruch jest wyrazany za pomoca zgiecia koniczyn dolnych czy
zgiecia korpusu ciata (6-7 rok zycia) (Popek S., 1988). Pomimo ze formy
graficzne, jakie uzywa dziecko sg coraz to bardziej ptynne i gietkie,
dalej chetnie wykorzystuje formy geometryczne. Geometrycznosé ry-
sunku dzieciecego jest spowodowana matymi jeszcze umiejetnosciami
dziecka, brakiem znajomosci ztozonych form graficznych. Uproszcze-
nie obrazu rzeczywistego, jego geometryzacja, ktéra odbywa sie instyn-
ktownie, pozwala na wykonanie rysunku przez dziecko. Dalej mozna
réwniez zauwazyc¢, ze dzieciom sprawia trudnosé¢ prawidlowe odtwa-
rzanie proporcji (czesto koncentruja sie na szczeg6tach, ktérym przypi-
suja wartos¢ emocjonalng). Rysunek, a takze rézne formy grafomoto-
ryczne, majag na celu podniesienie kompetencji graficznych dziecka
i przygotowanie ich do pisania. By dziecko mogto opanowa¢ z sukce-
sem proces pisania, musi opanowa¢ najpierw odpowiedni poziom gra-
ficzny, ktéry pozwoli mu na prawidtowe odtwarzanie wzorca litery.
Weczesniejsze ¢éwiczenia maja doprowadzi¢ do opanowania: chwytu
pisarskiego, nalezytej sprawnosci w zamianie kierunkdw ruchu w obrebie
duzej i matej motoryki, odpowiedniego poziomu rozwoju praksji. Umie-
jetnosci te ksztattuja sie okoto 7 roku zycia. Na niska gotowosci szescio-
latka do opanowania pisma wplyw ma jeszcze brak panowania nad
napieciem miesniowym ramion i dtoni, niski poziom koordynacji wzro-
kowo - ruchowo - stuchowo — przestrzennej, dysproporcje w poczuciu
wtasnego ciata w przestrzeni oraz brak utwardzenia uktadu kostnego
nadgarstka (Mass V.F, 2005).

Warto jednak zaznaczyé¢, ze w osiagnieciu dojrzatosci do pisania istotna
role odgrywa nie tylko umiejetnosé przetwarzania obrazu graficznego
na ruch, koordynacja wzrokowo-ruchowa, ale takze orientacja prze-




strzenna rozpoznawanie i zapamietywanie potozenia, kierunku jak
i proporcji odwzorowywanych znakéw (Cackowska M., 1984).

W badaniach przeprowadzonych przez A. Kopik (2007, s.141) gotowosc
do podjecia nauki pisania sprawdzono na podstawie préb wymagaja-
cych umiejetnosci prawidlowego spostrzegania, dokonywania analizy
i syntezy oraz prawidilowej koordynacji wzrokowo-ruchowej. Wyniki
badan wskazujg, ze dzieci konczace edukacje przedszkolna byty dobrze
przygotowane do podjecia nauki pisania (75,6% dzieci uzyskato wyniki
dobre i bardzo dobre), tylko u 10,8% dzieci moga wystapi¢ trudnosci.
Natomiast dzieci rozpoczynajace roczne przygotowanie do nauki szkol-
nej az w 42,2% uzyskaty ocene niedostateczng. Tylko 17,5% badanych
wykonato zadania catkowicie poprawnie, a 21,5% badanych dobrze. Co
wskazuje, ze dzieciom tym, zadania z zakresu gotowosci do pisania
sprawialy wiele trudnosci.

2.2. Rozwoj emocjonalny i osobowosciowy.

Swiat emocji jest dla dziecka szescioletniego istotnym zbiorem
informacji o sobie samym, swoim zachowaniu i wptywie tego zacho-
wania na funkcjonowanie innych osob.

Skala przezy¢ dziecka szescioletniego znacznie sie wzbogaca
0 coraz to nowe uczucia. Rozwoj uczué¢ prowadzi do emocji, ktore sa
uzaleznione od stopnia zaspokojenia potrzeb psychicznych takich jak:
mitosci, kontaktu z dorostymi, aprobaty, uznania i akceptacji, ale takze
aktywnosci i osiagnieé. Coraz wiekszy wptyw ma takze liczenie sie
Z normami przyjetymi za stuszne jak i uznawanie przyjemnosci i przykro-
ci innych oséb. Rozwdj emocjonalny dziecka gtéwnie odbywa sie pod-
Czas procesu uczenia sig, najczesciej poprzez obserwacje zachowan ludz-
kich, ktére dziecko uznaje za istotne dla siebie i ich nasladownictwo.
Wedtug koncepcji poznawczo-rozwojowej Fischera, ,,kazdej emocji to-
warzyszy zestaw tendencji dziatania, ktéry organizuje skrypt zwigzany
z ta emocja. Skrypty te tworza prototyp kazdej emocji. Sg one konsek-
Wencja rozwoju poznawczego i wpltywow socjalizacyjnych” (Hurme H.,

60




2002, s.54). Zgodnie z teoria zdolnosci Fischera dziecko szescioletnie
uznaje wystepowanie dwoch emocji w tym samym czasie, 0 tej samej
wartosci w stosunku do tego samego celu, przez co zaczyna rozumiec
emocje konfliktowe. Uczy sie takze kontrolowaé¢ swoje emocje poprzez
zmiane ich interpretacji, a nie tylko poprzez zmienianie sytuacji (tamze,
s.58). Dzieki rozwojowi ukladu nerwowego, szczegdlnie mielinizacji
wtdkien nerwowych w ptatach czotowych, ktére stanowia podstawe
dla regulacyjnych funkcji kory i czynnosci orientacyjnych, nastepuje
u dziecka rozwdj uczué. Kora reguluje czynnosci podkorowe i wywiera
na nie hamujacy wplyw, co powoduje, ze procesy hamowania sie roz-
wijaja, powoli dazac do stanu réwnowagi, ktéry zapewnia mozliwosé
panowania nad witasnymi emocjami. Sita hamowania jest jeszcze staba,
dlatego w dalszym ciggu wystepuje dominacja emocji nad wszelkimi
procesami umystowymi (Bogdanowicz M., 1991; Kielar-Turska M., 2005;
Przetacznikowa M., 1986). Jednak w coraz to wiekszym stopniu dzie-
cko zaczyna rozumieé¢ swoje uczucia, jest to mozliwe wskutek pogte-
biajacej sie wiedzy o swiecie i samym sobie, zwiekszajacej sie roli bodz-
cow stownych i wyobrazni oraz coraz to szerszych kontaktow z otacza-
jacym je srodowiskiem. Pomimo swojej ekspansywnosci i labilnosci,
dzieci szescioletnie, potrafia zachowywa¢ sie zgodnie z zasadmi spo-
tecznymi. Stopniowo przechodza od stanu krétkotrwatych nieraz nie-
uswiadomionych emocji do stabilnego ukierunkowania uczuciowego
(Skowrornska A., 2010 s. 207). Dla szesciolatka najbardziej istotne w roz-
Woju uczucia mitosci czy zyczliwosci jest kontakt z bliskimi mu osoba-
mi. Pomimo iz w tym wieku, przyjazin z réwiesnikami zaréwno tej
samej jak i przeciwnej pici, potrafi wywotaé bardzo silne uczucia, nadal
najgtebsze i najtrwalsze uczucie dzieci zywia w stosunku do 0s6b z naj-
blizszej rodziny, przewaznie mamy i taty. Rodzice stanowia dla nich
zrédto poczucia bezpieczenstwa, akceptacji i mitosci, dlatego szukaja
z nimi bliskiego kontaktu, lubig sie przytulaé, cho¢ jest to czesto tylko
chwila, jakby na natadowanie sie mitoscia, ktéra zapewnia energie do
dalszego eksplorowania swiata, jest to jednak chwila, ktéra ma deter-
minujace znaczenie dla rozwoju dziecka. Szesciolatek potrafi tez wybu-
cha¢ nienawiscia czy niechecia spowodowana czesto zazdroscia lub
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lekiem, np. w stosunku do swojego rodzenstwa. Przewaznie jednak
dzieci w tym wieku czesto okazuja sympatie w stosunku do réwiesni-
kéw, lubia przebywaé w ich towarzystwie, tak jak duza zyczliwoscia
darza swoja wychowawczynie. Silne uczucia i przywiazanie okazuja
rowniez zwierzetom i swoim ulubionym zabawkom. Dziecko w wieku
szesciu lat zazwyczaj jest radosne i pogodne, sktonne do pozytywnych
reakcji. Zrodtem radosci dla niego jest gtéwnie zabawa, ale i dziatanie,
ktore prowadzi do osiggniecia zamierzonego celu. Sukces, jakiego do-
swiadcza w momencie osiagniecia celu, budzi w nim nie tylko zado-
wolenie, ale réwniez buduje jego poczucie wlasnej wartosci. Radosci
dostarczaja dziecku rowniez kontakty spoteczne, ktére sa przyczyna
wielu pozytywnych doznan, takich jak: odczucie sympatii czy uznania.
Z powodu zwiekszajacej sie roli wyobrazni i bodzcéw stownych wzru-
szenie u dziecka zaczyna wywotywaé kontakt z przyroda i sztuka.
Dziecko zaczyna cieszy¢ ogladanie przedstawienia, tancow, spiewdw
czy wystuchanie opowiadania. Z racji na przypisanie istotnej roli réz-
nym formom dzialalnosci cztowieka u dziecka rozwija sie tez duma
z wlasnych osiagnieé. Zaczyna ono postrzega¢ swoje prace, jako dzieta,
w ktore wlozylo okreslony wysitek i osiagneto zamierzony cel. Na do-
datek dziecko zaczyna sie tez poréwnywac z innymi rowiesnikami, co
moze by¢ przyczyna dumy jak i oczywiscie porazki. Dzieki rozwojowi
spotecznemu i poznawczemu dziecka, ktére stanowiag implikacje prze-
zwyciezania fazy egocentryzmu, zaczyna ono spostrzega¢ swiat z per-
spektywy innych oséb. Uczy sie odtwarzania roli drugiej osoby w za-
bawie, przez co stara sie ja zrozumieé, a to z kolei pozwala na poréw-
nywanie sie z innymi, ale rowniez wptywa na rozwoj empatii. Szescio-
latek potrafi odpowiada¢ na cierpienie drugiej osoby i ofiarowac jej
Swoja pomoc. Empatia jest istotna dla dziecka do momentu, gdy nie
wchodzi w sprzecznoéc z jego wiasnymi potrzebami.

Zdolnos$¢ do poréwnywania siebie z innymi, wieksza $wiado-
mos¢ wiasnych mozliwosci jak i ograniczen oraz zwiekszone oczekiwa-
nia dorostych wywotuja silne konflikty wewnetrzne, ktére przy jedno-
czesnie niedostatecznej kontroli emocji na tym etapie rozwoju moga
prowadzi¢ do gwattownych reakcji wyltadowania napiecia emocjonal-

62




nego takich jak rozpacz czy gniew. Wybuchy rozpaczy sa zazwyczaj
bardzo intensywne, ale i krétkotrwate, spowodowane sytuacja, brakiem
mozliwosci zrealizowania silnego pragnienia badz utrata lub zniszcze-
niem wartosciowej rzeczy dla dziecka. Oczywiscie, rozpacz moze by¢
diugotrwata, kiedy zostala wywotana znacznie bardziej traumatyczny-
mi wydarzeniami, np. $miercia bliskiej osoby. Gniew natomiast czesto
bywa przyczyna agresywnych zachowan dziecka. Wiasnie te agresyw-
ne zachowania wskazuja, ze caly czas u szesciolatka dominuje jeszcze
proces pobudzania nad hamowaniem. Jezeli dziecko czuje, ze nie moze
zaspokoi¢ swoich oczekiwan lub pragnien, ogranicza sie jego swobode
dziatania, wymaga aktywnosci niezgodnej z jego potrzebami lub jest
atakowane przez inne dzieci, wzbudza w nim to frustracje i potrzebe
walki o swoje prawa, ktora najczesciej taczy sie z zachowaniem agre-
sywnym. Moze to by¢ agresja fizyczna, cho¢ coraz czesciej jest to agre-
sja stowna w formie wyzwisk czy brzydkich stow itp. Nieraz zachowa-
nia agresywne nie sa okazaniem zlosci, ale stanowia sposéb zwrécenia
na siebie uwagi. Dotyczy to tych dzieci, ktére nie znaja innych sposo-
béw zabezpieczenia sobie kontaktu z osobami znaczacymi, np. wycho-
wawcg, a jedyna dla nich skuteczna metoda to zachowanie, ktore budzi
zainteresowanie dorostych nawet, jezeli jest zwigzane z karg. Dziecko
przejawia nieraz ztosé, gdy nie potrafi poradzi¢ sobie z wykonywanym
zadaniem, najczesciej niszczac swoja prace. Dlatego istotne jest, by
zadania stawiane dziecku byly prawidtowo dostosowane do jego mo-
zliwosci, tak by wzbudzaly poczucie sukcesu, budujac w ten sposob
motywacje do podejmowania dalszych dziatan, np. graficznych. Sze-
sciolatek jest tez zaborczy, nie akceptuje, gdy ktos uzywa, zabiera jego
rzeczy bez pozwolenia. Okazuje oburzenie, kiedy tamane sa ustalone
wczesniej reguty, z ktérymi dzieci szescioletnie potrafia sie utozsamiac
nawet pod nieobecnosé¢ osoby dorostej (Bogdanowicz M., 1991; Hurme H.,
2002; Kielar-Turska M., 2005; Przetacznikowa M.,1986).

Nastepna kategoria przezy¢ emocjonalnych sa leki, ktore najczes-
ciej pojawiaja sie w dziecinistwie i moga zaburzaé¢ rozw0j dziecka. Sze-
sciolatek potrafi juz sobie lepiej radzi¢ z lekami, dzieki wczesniejszym
doswiadczeniom, podczas ktérych wypracowat sobie sposoby radzenia
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z nimi, np. zapalenie $wiatla, przytulenie do osoby dorostej. W tym
okresie strach powstaje pod wplywem bodzcéw zewnetrznych, jak
i rowniez wskutek rozwinietej wyobrazni, przez co nawet bzyk muchy
moze sta¢ sie tajemniczym odgtosem zombie. W zwiazku z poszerza-
jaca sie wiedza o Swiecie u dzieci zaczynaja wystepowac rowniez leki
wywotane $wiadomoscia niebezpieczenstwa, np. lek przed wtamywa-
czem, obawa, ze komus bliskiemu sie co$ stanie, ze sie zgubi. ,,Moze
tez wystapic lek majacy zrodto spoteczne — obawa przed oémieszeniem,
ujawnieniem jakiejs wstydliwej sprawy, wlasnej wady fizycznej czy
nieumiejetnosci, a takze lek o losy najblizszych, ich zdrowie czy zycie
(Landy A., Kwiatkowska M., Kopinska Z., 1993, s.222). Lek spetnia
pozytywna role w zyciu dziecka, jezeli jest on utrzymany w granicach,
ktore umozliwiajg wytworzenie mechanizmow obronnych, jezeli jed-
nak przekroczy sie te granice, zaburza to prawidtowy rozwo0j dziecka.
Warto w kontekscie funkcjonowania dziecka w szkole zwrécié szcze-
g6lna uwage na lek zwigzany z osmieszeniem spowodowanym niepo-
radzeniem sobie z zadaniem. Dziecko, ktére nie moze sprosta¢ wyma-
ganiom, boi si¢ negatywnej oceny rowiesnikow, przez co unika wyko-
nywania tego zadania, co moze stanowi¢ przyczyne leku przed szkota.
Moze tez wywotywaé zazdrosé w stosunku do réwiesnikow, ktérym
takie zadania nie sprawiaja problemu. Powodem zazdrosci w tym
wieku moze by¢ fakt pojawiania sie rodzenstwa, ktérym to faktem sze-
sciolatek czuje sie zagrozony w swoich relacjach z rodzicami lub cheé
posiadania, np. zabawki itp. Przejawami zazdrosci moga byé wybuchy
ztosci, przekory, majace na celu zwrdcenie na siebie uwagi lub przyg-
nebienie, lekliwosé.

Dziecko szescioletnie jest coraz bardziej swiadome swoich pozy-
tywnych i negatywnych emocji, zaczyna rozumie¢ ich przyczyny i zda-
je sobie sprawe, jakie samopoczucie one oznaczajg. Coraz lepiej potrafi
sobie z nimi poradzié¢, cho¢ dalej potrzebuje wsparcia w sytuacjach
dla niego trudnych. (Brzeziniska A.l., Urbarnska J., 2011/2012; Bogdano-
wicz M., 1991; Hurme H., 2002; Kielar-Turska M., 2005; Przetacznikowa
M., 1986).




Szesciolatek ,,doswiadcza kryzysu, czyli przetomowego momen-
tu w rozwoju, bardzo trudnego i dla samego dziecka, i dla jego otocze-
nia. W okresie okoto szesciu, siedmiu lat dziecko czesto zachowuje sie
nieadekwatnie do swojego wieku w stosunku do wymagar otoczenia —
zachowuije sie infantylnie, jest kaprysne, a tym samym trudno przewi-
dywalne w swoich zachowaniach (Wygotski L., 2002). Dziecko moze
mie¢ problemy z zasypianiem, jedzeniem, zatatwianiem potrzeb fizjolo-
gicznych. Trudno mu opanowac sie, szczegdlnie w nowych czy zbyt
wymagajacych dla niego sytuacjach. Pojawiaja sie silne wybuchy emo-
cji, ale takze takie zachowania, jak ,,wygtupianie sie”, dowcipkowanie
czy ,robienie na ztos¢” jako formy odreagowania” (Brzeziriska A.,
Urbanska J., 2011/2012, s. 52). Warto zatem przeanalizowa¢, na ile roz-
poczecie edukcji szkolnej nie bedzie stanowié dla dziecka sytuacji trud-
nej. Badania podtuzne przeprowadzone przez A. Skowronska w latach
2007 i 2008 dotyczace gotowosci spoteczno-emocjonalnej dzieci szescio-
letnich do nauki szkole, wskazuja, ze dzieci te s zréwnowazone emo-
cjonalnie, wrazliwe (jak na swdj wiek), pogodne i w duzym zakresie
swiadome swoich emocji (Skowronska A., 2010, s.208). Co implikuje
stwierdzenie, ze szesciolatek powinien sprosta¢ wymaganiom jakie sa
zwigzane z przekroczeniem progu szkolnego, pod warunkiem, ze te
wymagania bede mialy na uwadze mozliwosci rozwojowe dziecka.

Ksztattujace sie u szesciolatka uczucia wyzsze oraz estetyczne
pogtebiaja rozumienie jego $wiata, nadajac mu niepowtarzalny indy-
widualny koloryt. Dziecko posiadajac swiadomosé wiasnej odrebnosci,
na podstawie witasnych obserwacji i kontaktow z otoczeniem zbiera
informacje o sobie samym (wygladzie, sprawnosci fizycznej, wiasciwo-
sciach poznawczych i emacjonalnych), ktore buduja poczucie wlasnej
tozsamosci. Obraz wiasnej osoby jest jeszcze bardzo konkretny (wynika
to ze sposobu myslenia), cho¢ u szesciolatkow coraz bardziej podlega
wplywom wiasnych emocji dzieci czy jego przekonan. Pojawia sie ,,ref-
leksja nad sobg, swoimi dziataniami oraz ich rezultatami, cho¢ dziecko
nie jest zdolne do w petni $wiadomego sterowania przebiegiem wias-
nego dziatania, realistycznej oceny rezultatow tych dziatan czy realis-
tycznej oceny samego siebie. Charakterystyczna dla oceny ,,ja” w tym
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okresie zycia jest jej niestabilnosé, poniewaz dziecko ocenia siebie nie

przez poréwnywanie sie z posiadanym idealem wiasnej osoby, ale

przez odwotywanie sie do opinii i ocen otoczenia” (Krauze-Sikorska H.,

2004, s.103). Wpltyw na samoocene u szesciolatka, ma brak umiejetnosci

réznicowania kompetencji w poszczegélnych rodzajach aktywnosci, co

powoduje, ze oceniaja oni swoje zdolnosci bardzo wysoko, nie doce-

niajac trudnosci rozwigzywanych zadan (Kielar-Turska M., 2005, s.121).

W wieku szesciu lat podnosi sie tez zdolnosé do samokontroli, dzieki

czemu dziecko zaczyna planowaé¢ swoje dziatania, postepuje zgodnie

z wyznaczonymi regutami bez potrzeby kontroli zewnetrznej. Dzieci

tez coraz czesciej potrafia podejmowac samodzielnie decyzje, cho¢ nie-

jednokrotnie odnosza sie do opinii dorostych. W skutek interioryzacji
zrédet emocji stabilizuja sie uczucia dziecka. To pozwala im na uwol-
nienie sie od doraznego zakldcajacego oddziatywania emocji na ich
dziatanie. Szesciolatek zaczyna réwniez dokonywac oceny samego sie-

bie, innych oséb przez pryzmat wiasnych emocji (Matczak A., 2003).

Charakterystyczne dla szesciolatkow jest osiagniecie samodziel-
nosci w dziataniu i to o réznych obszarach: poznawczym emocjonal-
nym czy spotecznym. Mozna wyr6zni¢ u dzieci w tym wieku:

- ,,.samodzielnos¢ zdystansowana — dziecko okresla dystans w kontak-
tach ze Swiatem spotecznym, wyznacza swoje granice i zachowuje
ostroznoscé i rozwage w planowaniu i realizowaniu przedsiewzieé;
samodzielnos¢ emocjonalna — dziecko jest otwarte i Smiate, ale dob-
rze panuje nad swoim pobudzeniem emocjonalnym, emocje wyraza
w formie werbalnej, uzasadnia swoje stanowisko, starajac sie jedno-
czesnie nie rani¢ innych, wierzy w swoje mozliwosci i odwaznie
podejmuje wyzwania;
samodzielnos¢ uspoteczniona — jednostka jest inicjatorem kontaktow
spotecznych, samodzielnie nawigzuje i podtrzymuje rézne formy
interakcji, akceptuje normy spoteczne i stosuje sie do nich;
samodzielnos¢ przystosowana — jest ona wynikiem rozwiazania sy-
tuacji kryzysu, jednostka dokonuje reorganizacji swojego doswiad-
czenia i przystosowuje sie do wymagan otoczenia spotecznego. Z osoby
odwaznej, zbuntowanej, przebojowej, staje sie jednostka przestrzega-




jaca ustalone zasady, zachowujaca przy tym wiasna odrebnosé i nie-
zaleznosc;
samodzielnos¢ organizacyjna — jednostka samodzielnie organizuje
wlasne dziatania, planuje, przewiduje, ustala zakres obowigzkow, ktore
bedzie podejmowag, jest tez organizatorem aktywnosci innych oséb,
dba o ich bezpieczenstwo i prawidtowy przebieg zadan, kontroluje,
czy efekt jest zgodny z zamierzeniem” (Kuszak K., 2004, s.129).
Samodzielnos¢ dziecku utatwia adaptacje do nowych warunkdéw, wpty-
wa na osiggniecie sukcesu. Biorgc pod uwage, iz jest ona jedna z pod-
stawowych umiejetnosci, jaka dziecko powinno opanowad, rozpoczy-
najac nauke w szkole, warto przeanalizowaé czynniki, ktére determi-
nuja jej rozwoj. Do czynnikdw wewnetrznych mozna zaliczyé: poziom
dojrzatosci organizmu (patrz rozwdj fizyczny), zaspokojenie potrzeb,
umiejscowienie poczucia kontroli, zdolnos¢ kierowania wiasna wola
(swiadome podejmowanie decyzji, dokonywanie wyboru).

W ksztattowaniu samodzielnosci najbardziej istotne jest zaspoko-
jenie potrzeby bezpieczenstwa, ktora stanowi podstawe podejmowania
samodzielnych dziatari. Nastepnie istotna potrzeba jest potrzeba kon-
taktu emocjonalnego. Prawidiowo nawigzane wiezi z osobami bliskimi
pozwalaja mu na eksplorowanie swiata bez leku przed utrata ich
mitosci i akceptacji. Dzigki potrzebie osiagnieé¢ dziecko uczy sie osiagac
sukces. Dziecko osigga sukces, kiedy dzieki swoim samodzielnym dzia-
taniom zdobyto zamierzony cel. Sukces buduje poczucie wtasnej warto-
§ci, a zarazem motywacje do podejmowania dalszych dziatani. Im wie-
cej dziecko doswiadcza r6znej aktywnosci, tym bardziej wzrastaja jego
kompetencje, ktére umozliwiaja mu zdobycie sukcesu. Takie dziatanie
implikuje rozwdj dziecka, buduje poczucie wtasnej wartosci i oczywis-
cie wspiera jego samodzielnos¢ (Przetacznikowa M., 1986; Reykowski J.,
1992). Na rozwdj samodzielnosci ma znaczacy wpltyw potrzeba samo-
dzielnosci, ktoéra zwiazana z potrzeba poznawcza determinuje cheé ba-
dania otaczajacej dziecko rzeczywistosci.

Umiejscowienie kontroli wewnetrznej u dzieci przechodzi przez
nastepujace fazy: ,,od zewnetrznej do autonomicznej kontroli wew-
netrznej (Szmigielska B., 1995, s.19). | jest zwigzane z ,,indywidualnym
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nastawieniem jednostki do $wiata, jak rdwniez do siebie samej i jest
elementem obrazu witasnej osoby”(Kozielecki J., 1986, s.294). Dzieci
z zewnetrznym umiejscowieniem kontroli potrzebuja w swojej aktyw-
nosci instrukcji od oséb z zewnatrz. Z czasem zaczynaja one zauwazac,
jakie dziatania majag wymiar dla nich pozytywny, ale caly czas musza
jeszcze one pozostawaé pod nadzorem Dopiero p6zniej potrafia odczy-
ta¢, jakie dziatania sa przyczyna porazki. To powoduje, ze dzieci staja
sie zdolne do samodzielnego wyznaczania i realizowania swoich dzia-
tan, tak by zakoniczyty sie sukcesem. Dzieci 6-7 letnie powoli przecho-
dza od poczucia kontroli zewnetrznej do wewnetrznej Czes¢ z nich
~wyksztalcita juz przekonanie o wtasnych mozliwosciach wplywania
na zdarzenia. Sa to osoby, ktére daza do samodzielnej realizacji zadan,
same podejmuja wyzwania, poszukuja rozwigzan. Sa cierpliwe i wy-
trwate w ich realizacji. Rzadko korzystaja z pomocy, a na proby jej
udzielania reaguja niezadowoleniem. Potrafig tez samodzielnie odra-
czac¢ gratyfikacje, w ten sposob zwiekszajac wytrwatos¢ podczas reali-
zacji zadan i umiejetnosé oczekiwania na nagrode. Zdaja tez sobie spra-
we, ze nalezy podja¢ wysitek, aby uzyskaé¢ zaplanowany efekt (Kuszak K.,
2004, s.134). Umiejscowienie poczucia kontroli ma wptyw, jak przed-
stawiano, nie tylko na poziom osiaganej samodzielnosci przez dzieci,
jest to tez istotny czynnik wplywajacy na poziom adaptacji szkolnej.
W réznych badaniach nad umiejscowieniem kontroli stwierdzono, ze
zaréwno dzieci jak i dorosli przejawiajacy poczucie kontroli wewnetrz-
nej odznaczaja sie cechami korzystniejszymi z punktu widzenia ich
funkcjonowania poznawczego, a przede wszystkim dla spotecznego
przystosowania (Szmigielska B., 1996, s.12). Ustalono réwniez, ze za-
chodzi zwigzek pomiedzy poczuciem kontroli a osiggnieciami szkolny-
mi:
1. poczucie kontroli wewnetrznej koreluje pozytywnie z poziomem

osiagnie¢ szkolnych (Lindley, Cooper, 1983);

poczucie kontroli wptywa na oceny szkolne a nie odwrotnie (Stipek

D., 1980; Walden T.A., Ramey C.T., 1983);




3. dzieci z trudnosciami w nauce charakteryzuja sie poczuciem kon-
troli zewnetrznym (Scott N.A., Moore W.A., 1981) (Szmigielska B.,
1996, s.11).

W badaniach przeprowadzonych przez J. Klimaszewska i A.Kopik
stwierdzono, ze dzieci szescioletnie w 52,1% maja nieustalony poziom
poczucia kontroli, a w 34% poczucie kontroli zewnetrznej (Kopik A., 2007,
s.174).

Do czynnikéw zewnetrznych wplywajacych na rozwoj samodziel-
nosci mozna wyrézni¢ wszelkie dziatania zamierzone jak i niezamie-
rzone, z ktérymi dziecko ma stycznosé. Oczywiscie, najwazniejsza role
odgrywajg osoby najblizsze, ktdre w najwiekszym stopniu determinuja
rozwoj dziecka. Na pierwszym miejscu pojawia sie rodzina, pézniej
przedszkole.

2.3. Rozwoj spoteczny
Rozwdj spoteczny jest traktowany jako przygotowanie jednostki

do zycia w spoteczenstwie bez wzgledu na to czy jest on rozpatrywany
jako:
- ,Ciag zmian osobowosciowych, wywotanych specyficznym typem

zdarzen lub sytuacji, kreowanych przez innych ludzi;

proces zaopatrywania ludzi w okreslona wiedze i doswiadczenia, na

ktore zgtasza zapotrzebowanie dany system spoteczny;

uzyskiwanie przez jednostke nowych powigzan z innymi ludzmi

dzieki nabytym kompetencjom spotecznym” (Kowalik S., 2002, s.73).

W przypadku dziecka szescioletniego rozwdj spoteczny mozna

rozpatrywac gtéwnie pod katem ksztattowania sie osobowosci dziecka
pod wptywem doswiadczen spotecznych, a takze jako proces integro-
wania sie z grupa spoteczna. Dziecko w tym wieku dobrze sie orientuje
W otaczajacym je $wiecie spotecznym, zauwaza roznorodnos¢ rol spote-
cznych, rozpoznaje pozycje swoja jak i innych ludzi w grupie. Poszerza
sie ptaszczyzna kontaktoéw dziecka z innymi osobami, gtéwnie rowies-
nikami. Kontakty te sa coraz bardziej urozmaicone, coraz czesciej dzieci
tacza sie tez w mate kilkuosobowe zespoty. W grupkach tych zaczyna
wystepowaé podziat na role i dzieki nim ucza sie dzieci wspétzycia
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i wspotdziatania. Oczywiscie, interakcje te zachodza gtéwnie podczas
zabawy, ktora caly czas jest dominujaca forma aktywnosci dziecka.
Dzieci eksploruja podczas zabaw réznorodne zachowania dorostych
jak i innych dzieci, co pozwala na zrozumienie sensu réznych rél spo-
tecznych. Dzigki umiegjetnosciom wchodzenia w relacje, panowaniu
nad lekiem, potrzebie kontaktu emocjonalnego i kompetencjom werbal-
nymi szesciolatek zaczyna samodzielne podejmowacé kontakty spotecz-
ne (Brzezinska A., 1986; Kuszak K., 2004; Michalak R., 2010; Obuchow-
ski K., 1995; Twardowski A., 1993). Ta umiejetnos¢ jest niezwykle istot-
na dla nawiazywania nowych znajomosci. Pozwala to dziecku aktyw-
nie uczestniczy¢ w zabawie, nawiazywac przyjaznie, ale takze stwarza
mozliwosé zwrdcenia sie 0 pomoc w przypadku braku zrozumienia,
np. zasad gry czy poczucia niebezpieczenistwa. Umiejetnosé¢ samodziel-
nego wchodzenia w relacje z innymi osobami jest szczegolnie istotna w
obliczu wyzwan, jakie niesie za sobg rozpoczecie edukacji szkolnej.
Zgodnie z badaniami H.R. Schaffer (2008, s.14) pierwotny status dzie-
cka w grupie réwiesniczej wptywa na jego dalsze zdolnosci przysto-
sowawcze.

Podczas zabaw tematycznych, ktére sa $wietnym polem doswiad-
czen w zakresie doskonalenia umiejetnosci podejmowania kontaktow
spotecznych, szesciolatki zaczynaja sie identyfikowac z picia, co odgry-
wa istotna role w ksztattowaniu sie ich osobowosci. Symboliczna repre-
zentacja plci pojawila sie juz na wczesniejszym etapie rozwoju, teraz
0sigga poziom utozsamiania sie z picig. Dziecko jest w tym wieku bar-
dzo zainteresowane nie tylko funkcjonowaniem kobiet i mezczyzn oraz
przypisywanym im rolom, ale takze réznicami anatomicznymi. Stad
zabawy w lekarza pozwalajace na rozbieranie, wzajemne dotykanie sie,
poznawanie swojego ciata jak i pici przeciwnej. Obecnie zauwaza sie,
ze dzieci mniej interesuja sie swoja cielesnoscia, poniewaz nie stanowi
ona juz takiego tabu. Dzieci stykajace sie na co dzieri w reklamach, ga-
zetach, ksigzkach z nagoscia, nie musza odkrywac¢ réznic w budowie
pomiedzy kobietami i mezczyznami. Zabawy w tate i mame pozwalaja
odkry¢ im przypisane role, chociaz czesto sg one utwierdzaniem dzieci
w funkcjonowaniu stereotypowego myslenia o powinnosciach tych rol.
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Dzieci chetnie bawia sie tez w parach, okazujac sobie przyjazin czy
sympatie. Zawierane w tym okresie przyjaznie ucza nawigzywania
kontaktow i podtrzymywania bliskich relacji w zyciu dorostym. Wy-
niki badan pokazuja, iz dzieci nie posiadajace przyjaciét sa mniej uspo-
tecznione, przez co maja nizsze osiggniecia szkolne i ujawniajg trudno-
sci z przyjmowaniem perspektywy drugiej osoby (Schaffer H.R., 2006,
s.368). Jest to tez czas dzieciecych mitosci, co dzieci zawdzieczaja nie
tylko rozwojowi spotecznemu, ale i ksztattowaniu sie uczué wyzszych.
Dzieci wyznaja sobie mitosé, mOwia o sobie narzeczona, narzeczony
i sa to zachowania w petni akceptowane przez rowiesnikow. Zawieraja
miedzy sobg rézne umowy, ktore czesto stanowia tajemnice przed
dorostymi. ,,Wachlarz zachowan stosowany przez pary nie odbiega od
wzorca zachowan grupowych. Dzieci obejmuja sie, catuja i ogladaja.
Spedzaja razem czas, starajgc sie réznymi drogami - takze przez
kontakt fizyczny, sprawié¢ sobie przyjemnosé. W ich aktywnosci ele-
ment ten uzyskuje zdecydowang przewage nad elementem poznaw-
czym. Proporcje miedzy tymi dwoma celami, uktadaja sie w zabawach
erotycznych w rozny sposob” (Beisert M., 1991, s. 58). Poprzez zabawe
osiaga dziecko przyjemnos¢ zmystowa, odczuwa rozkosz, napiecie jak
i odprezenie. Czynnosci masturbacyjne pozwalaja dziecku na poznanie
swojego ciala i przyjemnosci, jakie moze ono dostarczyé. Chcac podzie-
li¢ sie swoimi odkryciami, dziecko przejawia formy ekshibicjonizmu
dzieciecego. Dzieci czesto traktuja to jako swoja tajemnice, co wigze sie
z opanowywaniem norm spotecznych, zawiazanych z seksualnoscia
cztowieka takich jak: wstyd wtasnego ciata, zakaz jawnego przyglada-
nia sie nagosci, wiazanie seksualnosci z intymnoscia (Beisert M., 1991;
Obuchowska I., Jaczewski A., 1992).

Podczas zabawy dzieci poznaja wiele innych zasad, mozna zatem
powiedzied, ze ,,ewolucja zabawy to ewolucja stosunku dziecka do re-
gut: od zabaw w jawnych sytuacjach pozorowanych, ale z ukrytymi
regutami, ktoérych dziecko sobie nie uswiadamia (np. zabawa w mame,
w lekarza) do zabaw w utajonych sytuacjach pozorowanych z jawnymi
regutami, ktére dziecko przyjmuje swiadomie (np. gra w szachy) (Kie-
lar-Turska M., 2005, s.113-114).




Dziecko szescioletnie dostosowuje swoje zachowanie do norm
majacych znamiona koniecznosci lub zaczyna je uznawa¢ za niewla-
sciwe. W pierwszym przypadku motywy zachowania dziecka sa zwia-
zane z jego wiasnymi dazeniami oraz zaleza od wiezi nawigzanej z do-
rostym. Moga stanowié¢ wynik leku przed kara i kalkulacji otrzymania
nagrody za zachowanie oczekiwane przez dorostych lub by¢ wynikiem
uznania autorytetu osoby dorostej. W drugim przypadku dziecko po-
przez uzyskanie poziomu moralnosci heteronomicznej staje sie zdolne
do przestrzegania norm spotecznych, kierujac sie zasada realizmu mo-
ralnego (Kielar-Turska M., 2005, s.118). Szesciolatek wskutek doswiad-
czen zdobywanych w réznych sytuacjach spotecznych, podczas kto-
rych dorosli wyznaczali mu jasne reguty postepowania: co wolno,
a czego niewolno, zdobywa orientacje, jak nalezy postepowaé. Podpo-
rzadkowujac sie tym nakazom i zakazom, dziecko nabywa wiedze
0 sposobie zachowania, ktéra uogdlniajac, internalizuje z czasem jako
norme, ktéra bedzie sktaniata je do zmiany postepowania. Im bardziej
reguty wyznaczone przez dorostych byty dla dziecka czytelne oraz
spdjne, tym tatwiej mu przyswoié¢ normy funkcjonowania spotecznego,
ktorymi zaczyna sie kierowaé¢ w zabawie czy podczas wykonywania
innych czynnosci. Jest to mozliwe tez dzieki wychodzeniu dziecka sze-
scioletniego z fazy egocentryzmu. Motywy jego dziatania staja sie w co-
raz wigekszym stopniu spoteczne, a funkcjonowanie zgodne z okreslo-
nymi zasadami sprawia mu przyjemnosé. To wszystko powoduje, ze
dzieci po raz pierwszy sa w stanie przestrzega¢ zasad nawet tedy, gdy
pozostaja bez opieki 0s6b je wyznaczajgcych. Poznanie regut ma cha-
rakter spoteczny, najpierw odbywa sie pod kontrolg, by poprzez wspoét-
partnerstwo dojé¢ do samodzielnego dziatania. Badania przeprowa-
dzone przez A. Kopik i J. Klimaszewska wskazuja, ze dzieci szesciolet-
nie w 80% potrafia prawidto postrzega¢ normy i reguty funkcjonowa-
nia w grupie (Kopik A., 2007, s.174).

W zabawach dzieciecych pojawiaja sie coraz czesciej reguly usta-
nowione przez same dzieci. Takie wyznaczanie wspdlne regut wigze
sie z ksztattowaniem umiejetnosci wspotpracy, czyli z uznaniem cudze-
go punktu widzenia, co sprawia jeszcze dzieciom trudnos¢, dlatego tez
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czesto prowadzi do konfliktu. Kontrowersje pomiedzy dzie¢mi sa,
oczywiscie, nieuniknione i nie sa powodowane tylko brakiem wspadl-
nego zdania na reguty, ale sprzecznosciami wynikajacymi z sytuacji
samej zabawy - innego jej wyobrazenia itp. Dzieci prébujac rozwiazaé
konflikt, powotuja sie na ogodlnie przyjete zasady, ich przestrzeganie
jest dla szesciolatka bardzo istotne, gdyz charakteryzuje sie on silnym
poczuciem sprawiedliwosci. Oceniajac postepowanie innych, bywaja
jednak bardzo zasadnicze, tzn. albo ktos jest grzeczny, albo nie. Dlate-
go czesto potrzebujg dorostego negocjatora, ktéry madrze wesprze
dzieci w rozstrzyganiu konfliktu, a nie rozwigze go za nich, pozba-
wiajac tym samym mozliwosci samodzielnego doswiadczania. Pomimo,
ze szesciolatek staje sie zdolny do oceny moralnej innych oséb, trzeba
pamietaé, ze nie potrafi on dokonaé¢ z wtasnej potrzeby samooceny
SWo0jego postepowania, przez co nie ma poczucia odpowiedzialnosci za
swoje zachowanie. To poczucie moze wzbudzi¢ dorosty, odwotujac sie
do empatii dziecka i jego znajomosci zasad, ale wystepuje to po fakcie.
Proces wychodzenia z fazy egocentryzmu powoduje, ze dzieci
zaczynaja sie porownywag, przez co pojawia sie rywalizacja. ,,\Wspot-
zawodnictwo wynika z checi nasladowania, doréwnania lub przewyz-
szenia innego dziecka w jego umiejetnosciach. Rywalizacja moze sie
taczyé¢ z zazdroscia, co nie ostabia na ogo6t zyczliwosci czy przyjazni,
jaka taczy dzieci wspotzawodniczace” (Landy A., Kwiatkowska M., Ko-
piniska Z., 1993, s.247). Trzeba jednak pamietaé, ze rywalizacja w zaba-
wie rézni sie od rywalizacji, np. w nauce. Zabawy sie zmieniaja, i dzie-
ki temu rywalizacja jest krotkotrwata, a wraz ze zmiang zabawy inne
dzieci maja szanse na osiggniecie sukcesu, czyli przewodnictwo. Nato-
miast podczas procesu nauki przewaznie pozycja dzieci w rywalizacji
nie zmienia sie w ogole albo sporadycznie, co wiagze sie z akceptacja
swojej pozycji w grupie. To natomiast wymaga dojrzatosci spotecznej
jak i emocjonalnej. Wczesniejszy trening rywalizacji podczas zabawy
jest do osiagniecia tej dojrzatosci konieczny. Z racji na rozwoj poznaw-
czy, rozwoj fantazji i coraz bogatsze doswiadczenia w zabawie szescio-
latkbw pojawia sie fabuta. Dzieci gromadza wiadomosci, dopytuja
dorostych, szukaja rekwizytow, by w zabawie bylo wszystko tak jak
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jest ,,naprawde”. Bogatszy stownik dziecka utatwia porozumiewanie
i znacznie ozywia kontakty spoteczne w sytuacji zabawy. Mowa nie
tylko towarzyszy dziataniu, ale tworzy réwniez akcje zabawy. Taka
rozbudowana zabawa w znaczacy sposOb przyczynia sie do uspotecz-
nienia dziecka, a wprost jest jego podstawa.

2.4. Rozw0j poznawczy

Szesciolatek jest dzieckiem wykazujacym bardzo duza ciekowoscé
do eksplorowania otaczajacego go S$wiata, jest otwarty na nowe do-
swiadczenia. Rosnace zaciekawienie swiatem przyrody, jak i swiatem
spotecznym stanowi motywacje do podejmowania r6znych dziatan stu-
zacych zdobywaniu nowych informacji. Te informacje poszerzaja zasob
wiedzy dziecka. Pojawiajace sie myslenie stowno-logiczne pozwala dziec-
ku na klasyfikowanie, poréwnywanie, wycigganie wnioskéw, szukanie
przyczyn i skutkéw zjawisk zachodzacych w otaczajacej go rzeczywis-
tosci. To znacznie rozbudowuije og6lny poziom jego wiedzy. Na podto-
zu myslenia konkretnego powstaje w wieku szesciu lat myslenie stow-
no-pojeciowe, ktére oparte jest na wewnetrznych procesach, oderwa-
nych od bezposredniego dziatania. Myslenie to opiera sie na spostrze-
zeniach i wyobrazeniach lub pojeciach i polega na réznych sposobach
operowania tym materiatem jak: szeregowanie, klasyfikowanie, uogol-
nianie itd. Dzieci szescioletnie powoli przechodza od szeregowania
empirycznego do szeregowania systematycznego (tylko 32%), czyli potra-
fia grupowac elementy wedtug uporzadkowanych réznic miedzy nimi.
Potrafia dokona¢ klasyfikacji hierarchicznej jak i dokona¢ kategoryzacji
nadrzednej, cechujacej sie réznorodnoscia percepcyjna przyktaddw
(Kielar-Turska M., 2005, s.91-94). U szesciolatkow wystepuja rowniez
porownania o charakterze analitycznym, co pozwala dziecku na odkry-
cie istotnych cech przedmiotéw czy zjawisk. Dzieki temu wzrasta po-
prawnosé tworzonych uogélnien i pojec.

Myslenie ma charakter uog6lniony, opierajac sie na uogolnieniach
zmystowych lub uogélnieniach wyzszego rzedu (opartych na mowie),
dziecko ma mozliwosé odkrywaé rozne abstrakcyjne zaleznosci i zja-
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wiska, jakiemu podlega swiat, a ktdre nie sa dostepne zmystowi spo-
strzegania.

Proces myslenia szesciolatka jest nacechowany dziecieca intuicja —
dziecko zestawia stwierdzenia wediug praw wyobrazni, a nie praw
logiki — w ten sposéb dokonuje niekiedy oryginalnych i logicznych
rozwiazan, ktérych nie potrafi wyjasnié. Szesciolatek odréznia przeko-
nania na temat rzeczywistosci od samej rzeczywistosci, réznicuje my-
slenie od innych form aktywnosci, i wie, ze jest ono aktywnoscia wew-
netrzna. Pomimo, iz myslenie przyczynowo-skutkowe zdominowane
jest jeszcze egocentryzmem (,,inni mysla tak samo jak ja”), pojawiaja Sie
jednak nowe elementy, ktore swiadcza o jego przezwyciezaniu. Dzie-
cko w wieku szesciu lat dostrzega, ze przekonania poszczegélnych
0sOb dotyczace tego samego elementu, moga sie rézni¢ miedzy soba.
Wyksztatca sie rozumienie metafor i symboli (Krauze-Sikorska H.,
2004, s.100-101). Jest to mozliwe dzigki rozwojowi teorii umystu, ktore
pozwala dzieciom ,,przewidywacé i wyjasnia¢ zachowania innych oséb
przez odnoszenie sie do nieobserwowalnych stanéw umystu takich jak:
pragnienia, emocje, wrazenia czy przekonania” (Kielar-Turska M.,
2005, s.104). Myslenie dziecka oparte jest caly czas na bezposrednim
poznaniu zmystowym, a takze na pojeciach i sadach. Trudnos¢ sprawia

dziecku przeprowadzenie poszczegélnych operacji myslowych. Sze-
sciolatek powinien poradzi¢ sobie juz z wyodrebnieniem istotnych wia-
sciwosci przedmiotéw, co determinuje poczatki uogodlniania i tworze-
nia pojeé, ktére sa niezbedna umiejetnoscia potrzebna do rozpoczecia
edukacji szkolnej. Dziecko w tym wieku powinno mieé¢ umiejetnosé
tworzenia definicji nadrzednych, oraz zdolnos¢ spostrzegania podo-
bienistw (Michalak R., Misiorna E., 2006, s.9-10).

Dzieki postepujacym zmianom rozwojowym w ukladzie nerwo-
wym (patrz s.56), ktéra wptywa na koordynujaca role ptatéw czoto-
wych, dzieci staja sie zdolne do kierowania wilasna uwaga, tworzenia
plandw, do refleksji nad wtasnym zachowaniem, rozwigzywania pro-
blemoéw logiczno-matematycznych (Kielar-Turska M., 2005, s.84). Uwaga
dziecka szescioletniego zaczyna przybiera¢ posta¢ uwagi dowolnej,
czyli zaleznej od woli i wynikajacej z koniecznosci skupienia sie na wy-
konywanym zadaniu. Pomimo tego, dzieci sa bardzo podatne na wszel-
kie dystraktory, gtéwnie zewnetrzne, ale takze wewnetrzne takie jak:
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zmeczenie, znudzenie. ,,Dzieci 6-letnie robia przecietnie 6,7% przerw w za-
bawie wywotanych odchyleniem uwagi” (Landy A., Kwiatkowska M.,
Kopinska Z., 1993, s. 163). Na ksztattowanie sie uwagi dowolnej dzieci
glownie wplywaja te czynnosci, ktére zostaty im zadane przez doro-
stych i wymagaja wykonania konkretnego zadania. Odpowiedni dobér
rodzaju aktywnosci, zapewnienie wczesniejszego zaspokojenia potrzeb
(w tym ruchowej), zainteresowanie dziecka zadaniem, przez co zbudo-
wanie motywacji do jego wykonania oraz dobranie odpowiedniego
poziomu trudnosci zadania do mozliwosci dziecka, bedzie determino-
wato sukces jego zakoriczenia. Okres skupienia uwagi dowolnej w tym
wieku okresla sie w przedziale okoto 20 minut, cho¢ wystepuja istotne
réznice pomiedzy poszczeg6lnymi dzieémi. Dlatego tak istotne jest
operowanie bodzcami mobilizujacymi dziecko do wydtuzenia tego wy-
sitku. Pomimo rozwoju uwagi dowolnej, niektére dzieci dalej koncen-
truja sie gtdwnie na ogdlnych wiasciwosciach obserwowanych przedmio-
téw, a nie na istotnych szczegotach (Krauze-Sikorska H., 2004, s.100).
Umozliwia ona jednak dzieciom dokonywanie coraz to doktadniej-
szych spostrzezen.

W zakresie sprawnosci percepcyjnej zaréwno wzrokowej jak
i stuchowej znacznie wzrasta wrazliwosé na bodzce. Jest to czas dosko-
nalenia sie funkcji analizatorow w korze moézgowej. Wzrasta spraw-
nosé¢ wzroku w zakresie rozrézniania obiektow z odlegtosci. Szescio-
latek potrafi sledzi¢ wzrokiem poruszajacy sie przedmiot, odrézniac¢
i nazywac czesciej spotykane odcienie barw. Rozpoznaje kilka ksztat-
téw geometrycznych i liter alfabetu, cho¢ duza trudnos¢ sprawiaja im
litery, bedace lustrzanym odbiciem. Do 7-8 roku zycia dzieci pisza
wiele liter jak w lustrzanym odbiciu. Dopiero aktywne uczenie sie czy-
tania pomaga dzieciom zaobserwowaé roznicujace cechy kazdej litery
(Kielar-Turska M., 2005, s.85). Wiekszos$¢ dzieci szescioletnich potrafi
kopiowaé¢ w zakresie figur geometrycznych kota, kwadraty a nawet
trojkaty. Natomiast w zakresie figur ztozonych kopiuje ,.figury zto-
zone z samych linii w postaci krzyzyka reprodukuja dzieci w 3-4 r.z.;
szyny potrafi skopiowaé¢ kazde dziecko w 4-5 r.z., a spirale kopiuje
wiekszosé w 6-7 r.z. POzniejsze badania (...) dotyczace reprodukowania
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figur ztozonych wykazaty, ze wiekszosé siedmiolatkéw zdolna jest do
koordynacji czynnosci motorycznych i percepcyjnych. Dzieci w 4-6 r.z.
moga umiarkowanie dokladnie kopiowacé ksztatty liter” (Kielar-Turska
M., 2005, s.85). Dzieci szescioletnie nie osiagnely jeszcze dojrzatosé oka
do przejscia w widzenie w dwuwymiarze, ktore nastepuje dopiero oko-
to 8 roku zycia, co utrudnia systematyczng zadaniowg nauke czytania
i pisania. Proces nauki pisania i czytania utrudnia rowniez zbyt niski
poziom integracji trzech zmystéw: wzroku, priopriocepcji w migsniu
wzrokowym jak i rbwnowagi. Integracja tych trzech zmystéw przy-
pada dopiero na koniec 7 roku zycia i umozliwia widzenie doktadne
z odréznieniem tta od obiektu oraz skupienie sie na czytaniu (Ayres
A, 1972; Franklin E.N., 2007; Hannaford C., 1995; Hurlock E.B., 1985;
Maas V.F., 2005). Na proces skupienia sie na czytaniu ma rowniez wptyw
motywacja do nauki czytania, ktéra determinuje aktywnosé dziecka.
Badania E. Arciszewskiej (2002), wskazuja na fakt, iz dzieci, ktore ucza
sie czytania przez aktywnos¢ wiasna w indywidualnie do jego mozli-
wosci stworzonych warunkach (model konstruktywistyczny) charakte-
ryzuja sie bardzo elastyczna strategia czytania zapewniajaca wieksza
efektywnosé w zdobywaniu tej umiejetnosci. Z. Zbordg podkresla
jednak, ze nie istnieje jedna uniwersalna metoda czytania odpowiednia
dla wszystkich dzieci. Kazde dziecko wymaga indywidualnego dostoso-
wania metody nauki czytania zgodnie z wlasnymi mozliwosciami
i potrzebami (Zborog Z., 2008/2009).

W wieku szesciu lat rozwija sie rowniez wrazliwoséé stuchowa
i to zaréwno w zakresie stuchu muzycznego jak fonematycznego. Dzie-
cko jest zdolne utrzymywac tonacje i rytm melodii i potrafi coraz lepiej
wymawiaé stowa zawierajace zbitki trzech spoltglosek. Szesciolatkowi
,»SPOro trudnosci moze sprawiac jeszcze rozpoznawanie bardziej skom-
plikowanych ksztattéw, a jest to przeciez niezwykle istotna umiejet-
nosé¢ w zakresie przygotowania do czytania i pisania (rozpoznanie na
podstawie uktadu przestrzennego liter ich brzmienia, a z sekwencji
liter — ich znaczenia). Dobry poziom ogolnej integracji wzrokowo-stu-
chowej dziewczynki osiggaja przecietnie w wieku 7-8 lat, chtopcy rok
pozniej (Reilly, 1971, s.482-486)” (Krauze-Sikorska H., 2004, s.86). Trzeba
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mie¢ na uwadze, ze spostrzeganie w tym wieku jest zwiazane przed
wszystkim z dziataniem i pomimo ze wykonywane czynnosci odbywa-
ja sie pod kontrola wzroku, przez co zaczynaja dominowac spostrzeze-
nia wzrokowe, to jednak poznawanie $wiata ma nadal charakter wielo-
zmystowy. Zdobywanie coraz wiekszej ilosci doswiadczer, ptynacych
z wszystkich sfer funkcjonowania dziecka, determinuje jego rozwdj. Za-
chodzi proces uczenia, pod warunkiem, ze doswiadczenia te zostana
zapamiegtane.

U dzieci szescioletnich wzrasta pojemnos¢ pamieci i zdolnosé
zapamietywania. Potrafia one zapamieta¢ szes¢ przedmiotéw bezpo-
srednio po ekspozycji czy odtworzy¢ szereg szesciu cyfrowy (Kielar-
Turska M., 2005; Landy A., Kwiatkowska M., Kopinska Z., 1993). Roz-
wo0j pamieci sekwencyjnej jak i dziatania sekwencyjnego jest jednym
z niezbednych czynnikéw do opanowania czytania i pisania, jak i nauki
matematyki. U dzieci szescioletnich nastepuje dopiero rozwdj tych
kompetencji, ktéry moze by¢ zbyt niski, by dziecko mogto sobie pora-
dzi¢ z zapamietywaniem kolejnych zadan, ukladaniem cyfr czy liter
w odpowiednim porzadku. Pamieé¢ pozwala dziecku na konstruowanie
wewnetrznego zycia poprzez zapamietywanie bodzcéw wywotujacych
okreslone nastroje i przypominanie przezy¢ towarzyszacych danej sy-
tuacji (Jabtonski S., 2003, s.7). Dziecko znacznie czesciej zaczyna stoso-
wac strategie pamieciowe, (czyli zamiast zapamietywac¢ mechanicznie,
stara sie zrozumie¢ tresé i zorganizowacé informacje w taki sposob, aby
tatwiej byto mu je zapamietacé) szczegdlnie powtarzania i organizowa-
nia materiatu do zapamietania, nie potrafi jednak jeszcze grupowaé
materiatu do zapamietania w kategorie (strategia stosowana przez
dzieci 7-8 letnie) (Brzeziniska A., Appelt K., Ziétkowska B., 2008, s.192;
Kielar-Turska M., 2005, s.91). U szesciolatkow rozwija sie gtéwnie pa-
mieé stowna, dowolna jak i logiczna. Pamigé¢ stowna rozwija sie gtow-
nie dzieki dziatalnosci konkretno-obrazowej, podczas ktorej stowa sko-
jarzone ze spostrzezeniami wzmacniaja dziatanie pamieci. Natomiast
podczas zadan stawianych dziecku, czy nauki regut potrzebnych do
rozpoczecia gry, rozwija sie pamie¢ dowolna. Pamieé¢ logiczna wiagze
sie z rozwojem myslenia dzieki pojawieniu sie na podstawie znanych
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faktow zdolnosci do wnioskowania, szukania relacji przyczynowo
skutkowych, dziecko potrafi nadawaé¢ okreslonym faktom znaczenie,
dzieki temu lepiej je zapamietuje. U szesciolatkow pojawia sie rowniez
metapamieé, co 0znacza, ze zaczynaja rozmyslaé nad swoimi wspom-
nieniami, przy czym znacznie przeceniaja swoje mozliwosci zapamie-
tywania i przypominania sobie, co przez innych jest odbierane jako
ktamstwo.

Nastepuje rowniez u dzieci w wieku szesciu lat wzrost kompe-
tencji w zakresie orientacji w przestrzeni jak i czasie. Orientacja w prze-
strzeni zalezy od kilku sprawnosci: koordynacji pomiedzy zmystami,
zdobycia poczucia statosci otaczajacych obiektow, rozwoju sprawnosci
lokomocyjnych i manipulacyjnych, opanowania nazw stuzacych opisy-
waniu relacji przestrzennych (Kielar-Turska M., 2005, s.89). U szesciolatka
ma ona charakter praktyczny. Z racji na wychodzenie z fazy egocentry-
zmu, dla dziecka przestrzen rozszerza sie o0 najblizsze otoczenie, za-
czyna ono lokalizowaé miejsca, ktore sa zwiazane z okreslonymi osoba-
mi czy dziataniem, rozumie relacje przestrzenne. Po katem orientacji
W czasie, szesciolatek potrafi réznicowaé czas trwania czynnosci, ktore
sie powtarzaja. Dzieci te zaczynaja sie réwniez postugiwaé pojeciami
Zwiagzanymi z czasem i przestrzenia jak, np.: okreslenia czasu, por dnia,
dni tygodnia, wielkosci, ksztattu, odlegtosci, miejsca polozenia. Jest to
réwnoczesnie zwiazane z rozwojem mowy, ktéry w tym okresie jest
bardzo intensywny.

Mowa szesciolatka jest nacechowana emocjami, towarzysza jej
pozawerbalne sktadniki ekspresji, czyli gesty, mimika, spojrzenia. Wy-
stepuja w niej neologizmy, skréty, niedopowiedzenia czy nieraz pauzy.
Neologizmy dzieci tworza, szukajac okreslern na nowe rzeczy i zja-
wiska, Kierujac sie reguta produktywnosci, przejrzystosci semantycznej
i regularyzacji (uzywanie form typowych dla danego jezyka). Jakos¢
mowy dziecka sie znacznie poprawia. Dzieci w wieku szesciu lat w wigk-
szosci prawie o0siagaja umiejetnoéé wymawiania wszystkich gtosek
(takze r), potrafia takze artykutowaé stowa zawierajace zbitki spotglos-
kowe (choé¢ wiele badan to podwaza Bartkowska T., 1968; Styczek L.,
1980). Ich mowa jest coraz bardziej wyrazna, cho¢ modulacja gtosu nie
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jest jeszcze ptynna i przechodzi nieraz w pisk czy krzyk. Trzeba jednak
pamietaé, ze w tym okresie zycia, dzieci traca mleczne zeby, co ma
wplyw na jakos¢ mowy, moze przyczyniaé¢ sie¢ do obnizenia wyrazis-
tosci wypowiedzi, a nawet seplenienia. Brak jest tez uksztaltowanej
w petni umiejetnosci rozrézniania w izolacji wszystkich gtosek wyste-
pujacych w jezyku polskim (umiejetnosé pojawia sie w petni w 7 roku
zycia), co wptywa na nauke czytania i pisania, ktéra wymaga analizy
i syntezy stuchowej.

Umiejetnosci konwersacyjne dzieci szescioletnich caty czas sie
poszerzaja, gtdwnie dzieki wychodzeniu z fazy egocentryzmu, co po-
woduje, ze echolalie czy monologowanie (tzw. wypowiedzi egocentry-
czne) zostaja zastapione przez pytania, prosby i zaprzeczenia. Charak-
terystyczna cecha mowy, ,.ktéra zdaje sie swiadczyé juz nie o jej ego-
centrycznym charakterze, jest: 1) wystepowanie tzw. informacji dosto-
sowanej (komunikowanie swoich mysli otoczeniu), 2) krytykowanie,
3) wydawanie wtasnych ocen, 4) stawianie pytan i udzielanie odpo-
wiedzi, 5) wystepowanie wypowiedzi o charakterze grézb, rozkazow,
prosh. Obserwuje sie tez coraz wieksza podatnosé jezyka na wplyw
grup spotecznych (Krech, Crutchfield, Ballachey, 1962, s.274)” (Krauze-
Sikorska H., 2004, s.101).

Uspoteczniony charakter mowy dziecka odznacza sie bardziej
rozbudowana forma, obejmujaca kilkuzdaniowe wypowiedzi. Szescio-
latki staraja sie mowi¢ na dany temat oraz nie przerywaé innym 0so-
bom moéwiacym. Tematyka dialogow, jakie prowadza, swiadczy o ich
zainteresowaniach, przezyciach czy uczuciach, ukazujac tez znaczne
poszerzenie ich mozliwosci poznawczych. Dzieci w tym wieku chetnie
moOwia 0 sobie, swoich wyczynach czy przezyciach, ale takze o rodzinie
czy niezwyktych zdarzeniach.

Ich mowa sytuacyjna zwiazana z bezposrednim przezyciem, spo-
strzezeniami zaczyna sie poszerza¢ o wspomnienia i inne czynniki, kto-
re nie wynikaja z danej sytuacji. Pojawiaja sie elementy mowy abstrak-
cyjnej, pojeciowej, (ktorej rozwoj przypada na wiek szkolny), chociaz
dominujaca jest mowa sytuacyjna i to ona zapewnia prawidtowy roz-
woj dziecka, wzmacniajac jego umiejetnosci komunikacyjne. Wraz z roz-
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wojem procesOw myslenia mowa dziecka ma charakter konkretno-
wyobrazeniowy i dlatego coraz bardziej jest oparta na wyobrazeniach
i pojeciach.

Rozbudowuije sie stownik dziecka i to zaréwno czynny jak i bier-
ny. Szesciolatek postuguje sie jednak jezykiem ciagle bardziej w sposéb
automatyczny niz analityczny. Dopiero ,,miedzy 7. a 8. rokiem zycia
wiekszos¢ dzieci przechodzi jednak z rozumowania syntaktycznego na
paradygmatyczne, wzbogaceniu ulega tez sktadnia, coraz czesciej jezyk
codzienny zastepowany jest przez jezyk literacki — dziecko uczy sie nie
tylko go rozumieé, ale i uzywadé, a umiejetnos¢ ta bywa warunkiem
osiagnie¢ szkolnych” (Krauze-Sikorska H., 2004, s.110). Postugiwanie
sie stowami wystepuje pdzniej niz ich rozumienie. Zaséb stownictwa
dziecka zalezy od doswiadczania mowy przez dziecko. Im osoby,
z ktéorymi ma kontakt dziecko, postuguja sie bardziej bogatym stow-
nictwem, czesciej rozmawiaja z nim, opowiadaja czy czytaja, tym wiek-
sza jest mozliwos¢ poszerzania zasobu stownictwa. Zasob prawidiowo
rozumianych i przyswojonych stéw stanowi podstawe wiedzy o $wie-
cie i stanowi potencjat do budowania zdan. Dzieci przyswajaja coraz to
trudniejsze stowa. Zaczynaja sie postugiwaé nie tylko rzeczownikami,
czasownikami czy przymiotnikami, ale takze ztozonymi czesciami mo-
wy. Na rozwoj stownictwa wptywa podejmowanie aktywnosci werbal-
nej dziecka. Nalezy jednak wskaza¢ na moment rozpoczecia edukacji
szkolnej, podczas ktérego nastepuje zamiana mowy sytuacyjnej, spon-
tanicznej na proces wypowiedzi zadaniowy, co u dzieci moze impliko-
waé zahamowanie, a nawet blokade rozwoju mowy (Kaczmarek L., 1988).

Zdania sktadaja sie przecietnie z 5-7 stéw. Wzrastajaca umiejet-
nosé¢ konstruowania zdan jest mozliwa dzieki coraz to wiekszej spraw-
nosci intelektualnej. Wypowiadanie zdan taczy sie z umiejetnoscia
dokonania analizy i syntezy wtasnych mysli oraz dobrania sensownego
potaczenia wyrazow, bedacych ich ekwiwalentem. Rozwdj umiejetno-
§ci tworzenia ztozonych struktur zdaniowych pozwala na coraz to
bardziej precyzyjne i zrozumiate dla innych wyrazanie swoich mysli.
Dzieci postugujac sie zdaniami wspoéirzednie ztozonymi, najczesciej
korzystaja ze zdan tagcznych, stosujac spojnik ,,i”, ktérego naduzywaja.

81




Przy konstruowaniu takich zdan czesto popetniaja btedy, poniewaz nie
potrafia jeszcze prawidtowo rozpocza¢ i zakonczyé zdania. Natomiast
najczesciej stosowane zdania podrzednie zlozone to zdania przydaw-
kowe, dopetnieniowe, okolicznikowe czasu i przyczyny. Zdania przy-
czynowe sa szczegOlnie istotne w rozwoju wartosciowania, uzasadnia-
nia i dowodzenia. Pomimo iz dzieci stosuja zdania wielokrotnie zto-
zone (41% wszystkich zdan), najchetniej nadal uzywaja zdan pojedyn-
czych i rownowaznikdéw zdan. Budowa ich nie nastrecza dzieciom
problemdw, natomiast w przypadku zdan wielokrotnie ztozonych dzieci
nie potrafia jeszcze w procesie zdaniotworczym dokona¢ analizy i syn-
tezy wyrazOw, przez co staja sie one mato komunikatywne i niespdjne
(Iglicka Z., 1981; Kaczmarek L., 1988; Mystkowska H., 1991; Stodownik-
Rycaj E., 2000).

Szesciolatek poszerza swoje kompetencje narracyjne. Opowiada-
nia ,,posiadajg wyrazng kompozycje: przedstawiajg przebieg zdarzen,
zawieraja zapowiedz rozwiazania akcji oraz opis tta akcji. Trudnosci
sprawia mu wprowadzanie postaci do akcji, zapowiadanie kolejnych
wydarzen oraz charakterystyka psychologiczna bohateréw. Te elemen-
ty struktury narracji s zauwazane przez dziecko i wprowadzone do
opowiadania pod wptywem wzoru prezentowanego przez dorostych”
(Kielar-Turska M., 2005, s.108-109).

Podsumowujac mozna stwierdzié, ze na tym etapie rozwoju mowe

dziecka charakteryzuje:

1. ,posiadanie zroznicowanego tresciowo i formalnie stownictwa;
wystepowanie neologizmow;
dobra znajomos¢ podstawowych form gramatycznych: deklinacji,
koniugacji, przymiotnikéw, przystowkow, zaimkow; opanowanie
podstawowych regut sktadni;
mowienie zdaniami krotkimi, bardzo rzadko wystepuja zdania
ztozone podrzednie, zdania wtracone, imiestowowe rownowazniki
zdan, dzieci jednak dobrze rozumieja struktury w mowie innych
0s0b;
wyprzedzanie chtopcéw przez dziewczynki od okoto 6 lat prze-
cietnie o jeden rok pod wzgledem poziomu mowy;




5.

wystepowanie mowy sytuacyjnej; duza podatnosé¢ jezyka na wpty-
wy grupy; widoczne objawy mowy spotecznej: pytania, oceny, roz-
kazy (Brzezinska A., 1987, s.27).

Analizujac rozwoj dziecka w wieku szesciu lat, ktére ma ucze-

szczaé do szkoty, rozpoczaé nauke czytania i pisania, nalezy wskazac,
ze przygotowanie do niej obejmuja trzy sfery:
A. Sfera proceséw poznawczych (w tym gidwnie myslenie zwiazane

B.

C.

z systemem pojeciowym i stownikowym dziecka)

Sfera procesdw emocjonalno-motywacyjnych (warunkujaca nasta-
wienie dziecka do podjecia sie nauki tych dwoch czynnosci)

Sfera proceséw psychomotorycznych (sprawnosé analizatoréw wzro-
kowego, stuchowego, ruchowego, aparatu artykulacyjnego, spraw-
nosé¢ manualna) (Brzezinska A., 1987). Dziecko szescioletnie w kla-
sie pierwszej staje przed zadaniami wynikajagcymi z programu,
ktory zaktada, iz te trzy sfery sa juz dojrzate. W rzeczywistosci we
wszystkich trzech sferach mozna wskaza¢ na podstawowe pro-
blemy:

Dzieci posiadaja bogate stownictwo z réznych dyscyplin, ktore jed-
nak nie integruje wiedzy dziecka, nie nadaje sie do opisu rzeczy-
wistosci, w ktorej dziecko przebywa w sposob ciagty. Aktywnosé
porzadkujaca myslenie dziecka i nadajaca kierunek w rozwoju my-
$lenia przyczynowo-skutkowego w tym momencie musi by¢ jedy-
nie zabawa, a nie zbiorem éwiczen w uktadzie zadaniowym.

Dzieci w wieku 6, 7 lat motywuje do pracy przyjemnosé i zacieka-
wienie. Jest to naturalny proces wynikajacy z aktywnosci, ktorej
podejmuije sie ich mdzg. M6zg wartosciuje sytuacje jako przyjemna,
stad dziecko bawi sig, jest aktywne. Wartosciowanie mézgu reali-
Zuje pragnienie przyjemnosci, a nie przydatnosci, co jest aspektem
pracy mézgu juz w okresie szkolnym.

W wieku szesciu lat aparat mowy, aparat artykulacji jest dopiero
doskonalony, a réznice w jego pracy u poszczegolnych dzieci two-
rza koniecznosé¢ pracy indywidualnej z nauczycielem, a nie grupo-
wej czy zespotowej bedacej domeng dydaktyki szkolne;j.




Bardziej szczeg6towe trudnosci wynikaja z przedstawionych powyzej
mozliwosci rozwoju dziecka szescioletniego. Warto réwniez przyto-
czy¢ wyniki badan przeprowadzonych przez G. Krasowicz-Kupis (2006),
ktora wskazuje, ze 61% szesciolatkow potrafi rozpoznaé wszystkie lite-
ry alfabetu, ale az 50% badanych dzieci czyta catosciowo zaledwie 2-3
najkrétsze wyrazy (maksymalne wyniki osiagneto 3% dzieci). Potowa
badanych dzieci nie potrafi tez przeczyta¢ bez kontekstu zadnego wy-
razu. Konkluzja przeprowadzonych badan jest stwierdzenie, iz w gru-
pie szesciolatkow wystepuja dzieci, ktdre czytaja szybko i poprawnie
(21%), oraz dzieci, ktore nie czytajag wcale (25%). W badaniach tych
zwrocono uwage, ze wplyw na niepowodzenia w czytaniu maja trud-
nosci dotyczace przetwarzania fonologicznego oraz jezykowych czyn-
nosci zautomatyzowanych. Nie stwierdzono natomiast zwiazku po-
miedzy trudnosciami w czytaniu a koordynacja wzrokowo-ruchowa
czy poziomem intelektualnym dzieci w normie (Krasowicz-Krupis G.,
2006, s. 16-31; 2010, s.240-245). Przytoczone wyniki badan wskazuja na
duze zréznicowanie w mozliwosciach opanowania techniki czytania
przez szesciolatkdw co sugeruje koniecznoé¢ zwrdcenia uwagi na indy-
widualizacje sposobOw nauczania czytania. Fakt ten potwierdzajg row-
niez badania E. Arciszewskiej (2002). Szescioletnie dziecko stojace na
progu szkolnym musi zosta¢ otoczone szczeg6lna troska, poniewaz
wiele jego mozliwosci rozwojowych nie odpowiada oczekiwaniom wy-
nikajacym z postawy programowej. Wedtug |I. Adamek (2010) podsta-
wa programowa zostata nie tylko totalnie skrytykowana, ale r6zniez
okresla sie ja mianem mistyfikacji wspomagania rozwoju dziecka (Ada-
mek 1., 2010 s.89; Uszyriska-Jarmoc J., 2009, s.96). Jego sposéb odkry-
wania $wiata, uczenia jest czesto odmienny od proponowanego przez
szkote. Edukacja dziecka szescioletniego powinna by¢ oparta nie na sa-
mej tresci jaka dziecko ma opanowaé ale na zrozumieniu i doswiad-
czaniu réznych zajwisk z zastosowaniem odpowiednich dla niego form
i metod (Wtoch S., 2010, s.76). Warto pamietad, jak napisat Bruner, ze
»W uczeniu kogos, aby zrobit co$, czego nie potrafi jeszcze zrobid,
nalezy zastosowaé, méwiac w przenosni, ,trik* polegajacy na angazo-
waniu go w jaka$ bardziej ztozona aktywnosé, w ktdérej nauczana
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funkcja wystapi mimowolnie, ,,zapraszana“ lub ,,motywowana* przez
otaczajacy kontekst. Zyskiem tego (...) jest to, ze stuzy ona uczacemu sie,
jako zastepcza forma swiadomosci, az do takiego momentu, gdy ucza-
cy sie jest w stanie opanowaé¢ swoja wlasna swiadomosé i kontrole*
(Brzezinska A., Lutomski G., 1994, s.37). Rozwdj dziecka jest mozliwy,
dzieki wspomagajgcemu otoczeniu dziecka, ktdre wysuwa oczekiwania
w stosunku do niego zgodne z jego strefg najblizszego rozwoju, stano-
wiaca mape obszaru gotowosci dziecka ograniczona na jednym koricu
przez aktualny poziom kompetencji, natomiast na drugim koricu przez
poziom kompetencji, ktore dziecko moze osiagna¢ w szczegdlnie sprzy-
jajacych warunkach (Wygotski L., 2002, s.542). | takie sprzyjajce warun-
ki powinna zabezpieczy¢ szkota, by nie zdarzalo sie, ,,ze dzieci niezmier-
nie pozytwnie nastawione do szkoty, oceniane w przedszkolu jako
0soby wyraznie zdolne i harmonijne rozwiniete, w poréwnaniu z tym,
jak funkcjonowaty w srodowisku przedszkolnym, podejmujac obowia-
zek szkolny, traca rados$¢ uczenia sie, a ich rozwdj w réznyh sferach
ulega regresowi. Zahamowanie dociekliwosci poznawczej, niecheé¢ do
eksplorowania otaczajacej rzeczywistosci, przyttumienie uczu¢ i bezpo-
sredniosci w kontaktach z innymi, a nawet brak postepu w zakresie
rozwoju intelektualnego (cho¢ 1Q tych dzieci bywa bardzo wysokie)
sprawiaja, ze pojawia sie syndrom nieadekwatnych osiagnie¢* (Krau-
ze-Sikorska H., 2004, s.107). Tutaj otwiera sie pole do popisu dla na-
uczycieli, pracujacych z szescioletnimi dzie¢mi. Nauczyciel, ktéry zna
mozliwosci rozwojowe dziecka, potrafi odczytaé jego potrzeby, nawet
w mato sprzyjajacych warunkach, jest w stanie stworzy¢ takie pole
doswiadczen dziecka, ktore optymalnie bedzie stymulowaé jego rozwoj.
Sukces szkolny dziecka w najwiekszym stopniu jest determinowany
wlasnie przez nauczyciela. To od niego zalezy, w jaki sposob bedzie
realizowat program, z jakich propozyji wydawniczych skorzysta, czy
moze wraz z dzie¢mi bedzie konstruowat ich karty pracy odnoszac je
do ich indywidualnych mozliwosci i potrzeb. To jego umiejetnosci na-
wigzywania kontaktu z dzieckiem, prowadzenia grupy, obserwacji beda
stanowity podstawe poczucia bezpieczenistwa dzieci. Nauczyciel, ktéry
wzmaga wspotzawodnictwo miedzy dzie¢mi, stosuje wobec nich groz-
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by, kary, poréwnania wyzwala w nich lek i nieche¢ do nauki (Guz S.,
1985; Jakowiecki Z., 1986; Rimm S. 1984; Szczyrba D., 2003; Wilgocka-
Okon B., 2003). Wychowaweca - nauczyciel dzieci szescioletnich staje
przed nowym wyzwaniem, do ktérego musi sie rzetelnie przygotowad,
poprzez nabycie nowych kompetencji. To nauczyciel, ktéry powinien
sie kierowa¢ w swojej pracy mysla J. Korczaka - ,,Dzieci réznia sie od
dorostych, w ich zyciu czego$ brak, a czegos jest wiecej niz w naszym,
ale to odmienne od naszego zycia jest rzeczywistoscia, nie przewidze-
niem. Co uczynilismy, by je pozna¢ i stworzy¢ warunki, w ktorych
mogtoby istnie¢ i dojrzewac?”

3. Uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

»W mojej wizji przysztosci miodzi ludzie nie zdajg kolejnych egzaminéw
przechodzgc ze szkoly sredniej na uniwersytet. W mojej wizji przysztosci
miody cztowiek przechodzi z jednego etapu samodzielnosci do kolejnego — wyz-
szego dzigki swojej wtasnej aktywnosci, wysitkowi wtasnej woli. To wiasnie
stanowi wewnegtrzny rozwoj cztowieka.”

Maria Montessori

3.1. Uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w swietle prawa
polskiego.

Polska przystepujac do Unii Europejskiej 1 maja 2004 roku, zobo-
wigzata sie do respektowania jej postanowien, miedzy innymi dotycza-
cych oswiaty, ktére maja zapewni¢ dziecku prawo do uzyskania
w szkole opieki i pomocy uwzgledniajacej jego indywidualne mozli-
wosci oraz specjalne potrzeby edukacyjne, a takze zgodnie z przesta-
niami zawartymi w miedzynarodowych dokumentach ONZ, UNESCO,
Rady Europy, eliminacje barier w srodowisku edukacyjnym i nie tylko,
ktéra powinna sta¢ sie podstawowym elementem przeciwdziatania zja-
wiskom dyskryminacji i wykluczenia spotecznego 0s6b ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Rezultatem tych postanowien jest noweli-
zacja aktow wykonawczych jak i ustaw w systemie oswiaty. Warto
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wspomnied, ze w polskim prawie funkcjonowaty juz ustawy mowiace
0 zapewnieniu kazdemu uczniowi warunkéw niezbednych dla jego
rozwoju, dostosowaniu tresci, metod i organizacji nauczania do mozli-
wosci psychofizycznych dziecka oraz mozliwosci korzystania z pomo-
cy psychologiczno-pedagogicznej i specjalnych form dydaktycznych
(art.1 pkt 1, art.1 pkt 4) (Ustawa o systemie oswiaty z dnia 7 wrzes$nia
1991 r., rozporzadzenie Ministra Edukacji i Sportu z dnia 18 stycznia
2005 r. (Dz.U. z 2005 nr 19 poz.166 i 167). Nastepny krok, to opraco-
wanie wspolnej podstawy programowej ksztatcenia ogélnego, zaréwno
dla uczniéw petnosprawnych jak i niepetnosprawnych (stabo stysza-
cych i niestyszacych, stabo widzacych i niewidomych, niepetnospraw-
nych ruchowo, z uposledzeniem umystowym w stopniu lekkim). Wspol-
na podstawa programowa daje mozliwos¢ nauczania dzieci o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych w warunkach klasy integracyjnej czy
ogolnodostepnej z zatozeniem, ze stopien realizacji programu powinien
by¢ dostosowany do indywidualnych potrzeb i mozliwosci ucznia.
(Rozporzadzenie MENIS z dnia 26 lutego 2002 w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego
w poszczegoblnych typach szk6t Dz.U. Nr 51 poz. 458, z p6zniejszymi
zmianami: Dz.U. Nr 210 z 2003 r. poz.2041; Dz.U. Nr 19 z 2005 r.
poz.165). Kluczowy wptyw na organizacje i realizacje zadan zwiagza-
nych ze wsparciem uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych
ma Rozporzadzenie w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach
i placowkach z dnia 17 listopada 2010 (Dz.U. z 2011 r. Nr 228). Rozpo-
rzadzenie te wprowadza zmiany w zakresie:
1. zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicz-
nej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach (Dz.U.
z 2010 r. Nr 228, poz.1487)
okredla, na czym polega pomoc psychologiczno-pedagogiczna
w przedszkolach, szkotach i placéwkach i do kogo jest ona adreso-
wana;
precyzuje stosowana terminologie specjalnych potrzeb edukacyj-
nych;




precyzuje, kto udziela tejze pomocy i z czyjej inicjatywy mogda by¢

podejmowane takie dziatania i jaka moze by¢ ich forma;

zawiera regulacje prawne, dotyczace tworzenia i funkcjonowania

,».Zespotow”, opisujac ich zadania;

definiuje, co powinna zawiera¢ dokumentacja ucznia ze specjalny-

mi potrzebami - Karta Indywidualnych Potrzeb Ucznia, Plan Dzia-

tann Wspierajacych (PDW), Indywidualny Program Edukacyjno-Te-

rapeutycznych (IPET);

zwraca uwage na role rodzica;

zawiera opis przepisow przejéciowych wraz z terminami wchodze-

nia w zycie poszczegolnych zmian oraz zasady zatrudniania spe-

cjalistéw jako dodatkowego wsparcia;

warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla

dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spo-

tecznie w specjalnych przedszkolach, szkotach i oddziatach oraz

osrodkach (Dz.U. z 2010 r. Nr 228, poz.1489);

warunkéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla

dzieci i mtodziezy niepetnosprawnych oraz niedostosowanych spo-

tecznie w przedszkolach, szkotach i oddziatach ogdlnodostepnych

lub integracyjnych (Dz.U. z 2010 r. Nr 228, p0z.1490).
Oba wyzej wymienione rozporzadzenia (nr 2 i 3) w sposéb spojny
okreslaja organizacje ksztalcenia w placéwkach ogélnodostepnych,
integracyjnych, specjalnych i osrodkach. Definiuja rodzaje niepetno-
sprawnosci uczniéw posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia
specjalnego, dla ktérych organizowane jest ksztalcenie specjalne lub
integracyjne. Wprowadzajg doprecyzowanie w zakresie niepetnospraw-
nosci ruchowej poprzez uwzglednienie niepetnosprawnosci ruchowej
z afazjg, natomiast w zakresie autyzmu — poprzez uwzglednienie auty-
zmu z zespotem Aspergera. Wyodrebniaja dwie kategorie uczniow wy-
magajacych szczegdllnych form i metod pracy, tj. uczniéw niedosto-
sowanych spotecznie i zagrozonych niedostosowaniem spotecznym.
Zawierajg regulacje zwigzane z dokonywaniem wielospecjalistycznej
oceny poziomu funkcjonowania ucznidow posiadajagcych orzeczenie




0 potrzebie ksztalcenia specjalnego oraz tworzenia dla nich Indywi-

dualnych Programéw Edukacyjno Terapeutycznych (IPET).

4. warunkdw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania
ucznidw i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianéw i egza-
minow w szkotach publicznych (Dz.U. z 2010 r. Nr 228, poz.1491);
- definiuje pojecia specyficzne trudnosci w uczeniu sie, ktore
odnosi sie do uczniéw w normie intelektualnej, witasciwej spraw-
nosci motorycznej i prawidtowo funkcjonujacych systemach senso-
rycznych, ktérzy wykazuja trudnosci w przyswajaniu tresci dydak-
tycznych;
wprowadza nowe regulacje zwigzane z wydawaniem opinii dla
ucznidw ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie;
ktadzie nacisk na indywidualizacje pracy z uczniem podczas kaz-
dego rodzaju zaje¢ edukacyjnych;
opisuje nowe kompetencje dyrektora szkoty w zakresie dostosowy-
wania warunkow przeprowadzania sprawdziandw i egzamindw
zewnetrznych;
szczego6towych zasad dziatania publicznych poradni psychologicz-
no-pedagogicznych, w tym publicznych poradni specjalistycznych
(Dz.U. z 2010 r. Nr 228, poz.1492);
ramowego statutu publicznej poradni psychologiczno-pedagogicz-
nej, w tym publicznej poradni specjalistycznej (Dz.U. z 2010 r. Nr 228,
p0z.1488).

Pojecie ,,specjalne potrzeby edukacyjne” ma swoja historie. Poja-
wito sie juz w 1978 roku w Wielkiej Brytanii w dokumencie zwanym
Warnock Report i zostato upowszechnione w Deklaracji z Salamanki
opublikowanej przez UNESCO w 1994 roku.

Raport Mary Warnock przedstawiat stan opieki i poziom edukacji dzie-

ci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi Wielkiej Brytanii. Wskazy-

wat on, ze 20% brytyjskich ucznidéw posiada specjalne potrzeby eduka-
cyjne, czyli nie potrafi podotaé¢ wymaganiom programu nauczania obo-
wigzujacego w szkole, dlatego wymaga pomocy pedagogicznej, specjal-
nego programu i metod nauczania dostosowanego do indywidualnych
potrzeb i mozliwosci. W raporcie tym byt zawarty réwniez postulat
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interakcyjnego modelu postrzegania trudnosci szkolnych, ktéry wska-
zywal, ze kazdy uczen moze trwale lub czasowo wykazywacé trudnosci
w nauce. Trudnosci natomiast powinny by¢ wskazowka, jak doskonali¢
sposoby nauczania (Warnock Report, 1978). W raporcie tym do dzieci
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi zaliczono dzieci:

z zaburzeniami emocjonalnymi;

z uszkodzeniami sensorycznymi - niewidomych (stabowidzacych),

niestyszanych (stabosztyszacych);

z niepetnosprawnoscia ztozona;

z niepetnosprawnoscia motoryczna (z uszkodzeniem narzadu ruchu,

z przewlektymi chorobami narzadu ruchu);

Z autyzmem dzieciecym i pokrewnymi;

ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie (dysleksja, dysgrafia,

dyskalkulia, dysortografig);

Z niepetnosprawnoscia spoteczna;

z zaburzeniami komunikacji jezykowej;

z niepelnosprawnoscia psychiczna (z uposledzeniem umystowym,

psychicznie chore, z zaburzeniami osobowosci, z zaburzeniami za-

chowania, cierpigce na epilepsje);

z przewlektymi schorzeniami somatycznymi.

W Polsce specjalne potrzeby edukacyjne zostaty zdefiniowane
miedzy innymi przez M. Bogdanowicz (1995), ktéra uwaza, ze ,,odno-
sza sie do tej grupy ucznidw, ktéra nie moze podotaé¢ wymaganiom
powszechnie obowigzujacego programu edukacyjnego. Majg oni bo-
wiem znacznie wieksze trudnosci w uczeniu sie niz ich réwiesnicy. Sa
w stanie kontynuowac nauke, ale potrzebuja pomocy pedagogicznej w
formie specjalnego programu nauczania i wychowania, specjalnych
metod, dostosowanych do ich potrzeb, mozliwosci i ograniczer.. Po-
winni byé nauczani przez specjalistyczna kadre pedagogiczna w odpo-
wiednich warunkach bazowych przy uwzglednieniu odmiennych roz-
wigzan organizacyjnych” (1995, s. 15). Natomiast w przewodniku wy-
danym przez Ministerstwo Edukacji Narodowej ,,specjalne potrzeby
edukacyjne” odnosza sie do dzieci z trudnosciami w uczeniu sie (i mo-
ga to by¢ dzieci, ktore posiadaja orzeczenie o potrzebie ksztaicenia spe-

90




cjalnego, jak i te, ktére maja trudnosci w realizacji standardéw wyma-
gan programowych, wynikajace ze specyfiki ich funkcjonowania po-
znawczo-percepcyjnego (nizsze niz przecietne mozliwosci intelektual-
ne a takze dysleksja, dysgrafia, dysortografia, dyskalkulia), zdrowotnego
(dzieci przewlekle chore) oraz ograniczeri srodowiskowych (dzieci emi-
grantéw, dzieci z rodzin niewydolnych wychowawczo) jak i uczniéw
specjalnie uzdolnionych (Jas M., Jarosiriska M., 2010, s.24).
Zgodnie z rozporzadzeniem dnia 17 listopada 2010 (Dz.U. z 2011 r.

Nr 228) uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi to uczer:
- Z niepetnosprawnoscia;

niedostosowany spotecznie;

zagrozony niedostosowaniem spotecznym;

ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sig;

z zaburzeniami w komunikacji jezykowej;

z chorobg przewlekta;

w sytuacji kryzysowej lub traumatycznej;

z niepowodzeniami edukacyjnymi;

z trudnosciami wynikajacymi z zaniedban srodowiskowych zwiaza-

nych z sytuacjag bytowa ucznia jego rodziny, sposobem spedzania

czasu wolnego, kontaktami srodowiskowymi;

z trudnosciami adaptacyjnymi, zwiazanymi z r6znicami kulturowy-

mi lub ze zmiana srodowiska edukacyjnego, w tym zwigzanymi

z wczeshiejszym ksztatceniem za granica;

szczegolnie uzdolniony.

Katalog ten nie jest caly czas zamkniety, poniewaz trudno prze-
widzieé, z jakimi potrzebami jeszcze uczen bedzie wymagal wsparcia.
Kazda placowka przyjmujaca ucznia ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi jest zobowigzana do zapewnienia mu ksztatcenia zgodnie ze
wskazaniami wynikajacymi z jego orzeczenia czy opinii. To wymaga
od placéwki odpowiedniego przygotowania organizacyjnego i meryto-
rycznego. Szkota powinna byé przygotowana do wczesnego wykry-
wania specjalnych potrzeb uczniéw i szybkiego reagowania na nie. Po
katem programowym powinna wykazywaé¢ kompetencje (co wigze Sie
z przygotowaniem metodyczno-terapeutycznym nauczycieli) i goto-
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wosé do dostosowywania i realizacji tresci programowych zgodnie

z mozliwosciami uczniéw (IPET, PDW) z zastosowaniem specjalnych

metod i form pracy. Powinna zapewni¢ uczniowi odpowiednie stano-

wisko pracy. Zapewnienie efektywnej edukacji dzieciom ze specjalny-

mi potrzebami edukacyjnymi wymaga réwniez nawigzania wspot-

pracy nauczycieli w szczeg6lnosci z rodzicami jak i innymi specja-

listami.

Zgodnie z ustawa 0 systemie oswiaty (z dnia 7 wrzesnia 1991 r.
Dz.U. z 2004 Nr 256, poz. 2572, art.1 ust. 4-6) dziecko miedzy innymi
powinno mie¢ zagwarantowane:

- dostosowanie tresci, metod i organizacji nauczania do mozliwosci
psychofizycznych ucznidw, a takze mozliwosé korzystania z pomocy
psychologiczno-pedagogicznej i specjalnych form pracy dydaktycz-
nej;
mozliwosé pobierania nauki we wszystkich typach szkét przez dzieci
i miodziez niepetnosprawng oraz niedostosowana spotecznie, zgod-
nie z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi oraz
predyspozycjami;
opieke nad uczniami niepetnosprawnymi przez umozliwianie reali-
zowania zindywidualizowanego procesu ksztatcenia, form i progra-
mOw nauczania oraz zaje¢ rewalidacyjnych;
opieke nad uczniami szczeg6lnie uzdolnionymi poprzez umozliwia-
nie realizowania indywidualnych programéw nauczania oraz ukon-
czenia szkoty kazdego typu w skréconym czasie.

Natomiast pomoc psychologiczno-pedagogiczna w szkole zgodnie

z rozporzadzeniem (z dnia 7 stycznia 2003 r. w sprawie zasad udzie-

lania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-

nych przedszkolach, szkotach i placéwkach Dz.U. Nr 11, poz.114) jest
organizowana w formie:

1) zaje¢ dydaktyczno-wyréwnawczych - ktore sa kierowane do ucz-

niéw majacych trudnosci z opanowaniem wymagan wynikajacych
z podstawy programowej dla danego etapu edukacyjnego, zajecia
te sa prowadzone przez nauczyciela wlasciwych zaje¢ edukacyj-
nych;




2) zajec specjalistycznych:

korekcyjno-kompensacyjnych - zajecia przeznaczone dla uczniéw ze
specyficznymi trudnosciami w uczeniu sig, uniemozliwiajacymi uzy-
skanie osiagnie¢ wynikajacych z podstawy programowej dla danego
etapu edukacyjnego, zajecia sa prowadzone przez nauczyciela posia-
dajacego przygotowanie w zakresie terapii pedagogiczne;j;
logopedycznych - organizowane dla uczniéw z zaburzeniami mowy,
ktore powodujg zaktdcenia komunikacji jezykowej oraz utrudniaja
nauke, zajecia prowadza nauczyciele posiadajacy przygotowanie
w zakresie logopedii lub logopedii szkolnej;
socjoterapeutycznych oraz innych zaje¢ o charakterze terapeutycz-
nym - przeznaczone dla ucznidw z dysfunkcjami i zaburzeniami
utrudniajgcymi funkcjonowanie spoteczne; zajecia prowadzi nauczy-
ciele posiadajacy przygotowanie w zakresie pracy o charakterze
terapeutycznym lub socjoterapii;
klas wyréwnawczych — organizowanych w celu intensywnej po-
mocy edukacyjnej i wychowawczej dla uzyskania osiagnieé¢ wyni-
kajacych z podstawy programowej dla danego etapu edukacyjnego
przez ucznidw, ktoérzy maja rozlegte trudnosci w opanowaniu
wiadomosci | umiejetnosci;
klas terapeutycznych - organizowanych dla uczniéw wykazujacych
jednorodne lub sprzezone zaburzenia, wymagajacych dostosowa-
nia organizacji i procesu nauczania do ich specyficznych potrzeb
edukacyjnych oraz dtugotrwatej pomocy specjalistyczne;j;
zaje¢ psychoedukacyjnych dla uczniéw prowadzonych w celu za-
pobiegania zachowaniom dysfunkcyjnym uczniéw oraz wspierania
ich rozwoju, prowadzone przez psychologa, pedagoga lub nauczy-
ciela posiadajacego przygotowanie do prowadzenia zajeé¢ specja-
listycznych;
zaje¢ psychoedukacyjnych dla rodzicéw — organizowanych w celu
wspomagania wychowawczej funkcji rodziny, prowadzone przez
psychologa, pedagoga lub nauczyciela posiadajacego przygotowa-
nie do prowadzenia zaje¢ specjalistycznych;




7) zaje¢ zwigzanych z wyborem kierunku ksztalcenia i zawodu -
organizowanych w celu wspomagania uczniow w podejmowaniu
decyzji edukacyjnych i zawodowych, przy wykorzystaniu aktyw-
nych metod pracy, prowadzone przez doradce zawodowego lub
nauczyciela, wychowawce, psychologa, pedagoga, posiadajacych
przygotowanie do prowadzenia zaje¢ zwiazanych z wyborem Kie-
runku ksztatcenia i zawodu;
porad dla uczniéw - udzielanych w zaleznosci od potrzeb przez
psychologa, pedagoga lub nauczyciela posiadajacego przygotowa-
nie do prowadzenia zajec specjalistycznych;
porad, konsultacji i warsztatow dla rodzicéw i nauczycieli - orga-
nizowanych w celu doskonalenia umiejetnosci z zakresu komuni-
kacji spotecznej oraz umiejetnosci wychowawczych, prowadzonych
przez psychologa, pedagoga lub nauczyciela posiadajgcego przy-
gotowanie do prowadzenia zajec specjalistycznych.

Z nowym rozporzadzeniem (Dz.U. z 2011 r. Nr 228 poz. 1487)
zostaty wprowadzone rowniez zajecia rozwijajace uzdolnienia.

W celu podniesienia efektywnosci wspierania rozwoju dzieci ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (zgodnie rozporzadzeniem dnia
17 listopada 2010 Dz.U. z 2011 r. Nr 228 poz. 1487) powotano w szko-
tach tzw. zespoty, w sktad ktérych maja wchodzié¢ nauczyciele, wycho-
wawcy danego ucznia, specjalisci prowadzacy z nim zajecia. Do wspot-
pracy zesp6t moze zaprosié¢ rowniez rodzicéw ucznia oraz specjalistow
z poradni psychologiczno-pedagogicznych, osrodkéw doskonalenia
nauczycieli, innych szkét czy organizacji pozarzadowych. Zesp6t jest
powotywany nie tylko dla dziecka, ktére posiada orzeczenie o potrze-
bie ksztalcenia specjalnego, orzeczenie o potrzebie indywidualnego
nauczania lub opinie poradni psychologiczno-pedagogicznej, ale takze
dla ucznia, u ktoérego nauczyciel uczacy rozpoznat taka potrzebe. Do
zadan zespotu nalezy ustalenie zakresu, w ktérym uczern wymaga
pomocy psychologiczno-pedagogicznej z uwagi na indywidualne po-
trzeby rozwojowe i edukacyjne oraz mozliwosci psychofizyczne, w tym
szczegOlne uzdolnienia. A takze okreslenie zalecanych form, sposobow
i okresu udzielania uczniowi pomocy psychologiczno-pedagogicznej,
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z uwzglednieniem indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyj-
nych oraz mozliwosci psychofizycznych ucznia z uwzglednieniem
zalecen zawartych w orzeczeniu, opinii ucznia (8 20.1).

3.2. Praca z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Praca z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest
uzalezniona od tego czy dziecko posiada: orzeczenie o potrzebie ksztat-
cenia specjalnego, inne orzeczenie lub opinie z poradni psychologicz-
no-pedagogicznej, czy zostato zakwalifikowane na wniosek nauczycie-
la uczacego. Model pracy z uczniem majacym specjalne potrzeby edu-
kacyjne obrazuje schemat zaproponowany przez Barbare Trochimiak.

W modelu tym zostaly wyrd6znione trzy poziomy: diagnostycz-
ny, programowy i praktyczny.

Mozna w nim réwniez wyr6zni¢ dwie sciezki postepowania
z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Pierwsza sciezka realizowana dla ucznidow posiadajacych orzeczenie
0 potrzebie ksztalcenia specjalnego. Dla takiego dziecka, na poziomie
diagnostycznym, zesp6t w skiad, ktérego powinien wchodzié¢ nauczy-
ciel ksztatcenia specjalnego, analizuje orzeczenie pod katem diagnozy,
zalecen i ich uzasadnienia, a nastepnie dokonuje wielospecjalistycznej
oceny poziomu funkcjonowania ucznia i na tej podstawie okresla jego
potrzeby edukacyjno-terapeutyczne. Wielospecjalistyczna ocena pozio-
mu funkcjonowania ucznia powinna sie opiera¢ na informacjach za-
wartych w orzeczeniu oraz informacji wynikajacych z badan poszcze-
golnych cztonkdéw zespotu. Nauczyciel, wychowawca, ktéry dokonuje
oceny funkcjonowania ucznia podczas zaje¢ edukacyjnych. Specjalis-
téw np. logopedy, psychologa, ktorzy przeprowadzaja badania specja-
listyczne w szkole, jak i opinii uzyskanych od rodzicow, opiekunéw
prawnych dziecka. Diagnoza funkcjonalna ma za zadanie nie tylko
okreslenie poziomu umiejetnosci funkcjonalnych dziecka, ale takze jego
potrzeb, zakresu mozliwosci i ograniczen na tle ztozonych proceséw
biologicznych psychicznych i spotecznych, by mdéc zapobiega¢ nara-
staniu probleméw rozwojowych jak i wtérnych problemoéw natury
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emocjonalno-spotecznej (Gtodkowska J., 2010). J. Glodkowska (1999)
uwaza, ze diagnoza ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
powinna byé: pozytywna, profilowa, rozwojowa, kompleksowa, prog-
nostyczna i nieinwazyjna. Zaleznosé¢ pomiedzy wyrdznionymi cechami
diagnozy a zatozeniami diagnostycznymi ukazuje schemat nr 4.

Schemat nr 3. Model pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
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Schemat nr 4. Zatozenia diagnostyczne a cechy diagnoz.

~
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Zrodio: Glodkowska J., 2010, 5.84.




Dopiero tak rzetelnie wykonana diagnoza moze prowadzi¢ do okresle-
nia specjalnych potrzeb edukacyjnych, ktore stanowia podstawe do opra-
cowania indywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego (IPET),
Co jest rbwnoznaczne z przejsciem na drugi poziom — programowy.

IPET uwzgledniajac zalecenia zawarte w orzeczeniu o0 potrzebie
ksztatcenia specjalnego rozszerzone o wynik wielospecjalistycznej oce-
ny poziomu funkcjonowania ucznia powinien zawiera¢:

1. zakres dostosowania wymagan edukacyjnych wynikajacych z prog-
ramu nauczania do indywidualnych potrzeb rozwojowych i eduka-
cyjnych oraz mozliwosci psychofizycznych ucznia;

. rodzaj i zakres zintegrowanych dziatari nauczycieli i specjalistow
prowadzacych zajecia z uczniem;

. formy i metody pracy z uczniem;

. formy, sposoby i okres udzielania uczniowi pomocy psychologicz-
no-pedagogicznej oraz wymiar godzin, w ktérym poszczegolne
formy pomocy beda realizowane, ustalone przez dyrektora przed-
szkola lub szkoty zgodnie z przepisami;

. dziatania wspierajace rodzicOw ucznia oraz zakres wspotdziatania
z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi, w tym poradniami
specjalistycznymi, placéwkami doskonalenia nauczycieli, organiza-
cjami pozarzadowymi oraz innymi instytucjami dziatajgcymi na
rzecz rodziny, dzieci i mlodziezy, okreslone przez zespdt;

. zajecia rewalidacyjne i resocjalizacyjne oraz inne zajecia odpowied-
nie ze wzgledu na indywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne
oraz mozliwosci psychofizyczne ucznia;

. zakres wspOtpracy nauczycieli i specjalistobw z rodzicami ucznia
(Rozporzadzenie MEN z dnia 17 listopad 2010 r. Dz.U. 2010 poz.
1489 §5.2.)

Indywidualne programy edukacyjno-terapeutyczne, jak sama ich
nazwa wskazuje, maja za zadanie potaczenie funkcji edukacyjnej i tera-
peutycznej szkoty. ,,W czesci terapeutycznej IPET nalezy zaplanowaé
dziatania majace na celu wzmocnienie potencjatu rozwojowego ucznia,
wspieranie harmonijnego rozwoju (umystowego, fizycznego, emocjo-
nalnego i spotecznego), usprawnienie zaburzonych funkcji, kompenso-
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wanie brakéw. Okreslenie indywidualnie zr6znicowanych celéw uwa-
runkowane jest gtéwnie dwoma czynnikami: wymaganiami zewnetrz-
nymi formutowanymi w postaci podstawy programowej ksztatcenia
ogoblnego oraz specjalnymi potrzebami edukacyjnymi ucznia. Bardzo
wazne jest wskazanie takich celéw, ktore maja szanse by¢ realizowane
przez ucznia. Jest to warunek podstawowy dla osiggniecia sukcesu.”
(Marcinkowska B., 2010, s.218). W czesci edukacyjnej IPET-u nauczyciel
musi wskazaé zakres adaptacji programu ksztatcenia do potrzeb i mo-
zliwosci dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Adaptacja
moze polega¢ na zastosowaniu innych metod, form pracy, dostoso-
waniu czasu na realizacje zadania do tempa pracy dziecka, stosowaniu
odpowiednio dla dziecka dostosowanych srodkéw dydaktycznych,
wspieraniu motywacji dziecka. Jednak nauczyciel jest zobligowany do
realizacji podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego i w ramach
adaptacji programu nie moze obnizy¢ wymagan zawartych w tej pod-
stawie. Skutecznos¢ IPET-u jest uzalezniona od prawidtowo przepro-
wadzonej diagnozy, trafnie sformutowanych na jej podstawie celéw
i procedur osiggania tych celéw. Skutecznosé indywidualnych progra-
mow bedzie zalezata réwniez od ich sposobu realizacji, na ktéry maja
wplyw kompetencje nauczyciela do pracy z uczniem ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, poziomu wspoéipracy pomiedzy nauczycie-
lami, specjalistami oraz rodzicami. (Beanisch B. i inni, 2007; Marcin-
kowska B., 2009; 2010). Po zatwierdzeniu przez dyrektora szkoty IPET-
U nastepuje przejscie na ostatni trzeci poziom praktyczny, na ktérym
ustalenia w nim zawarte przekladaja sie na realizacje zaje¢ obowiaz-
kowych, dodatkowych, np. logopedycznych i nadobowigzkowych.
Wszystkie one powinny byé dostosowane do specjalnych potrzeb edu-
kacyjnych ucznia. Na koniec cyklu zaje¢ zesp6t dokonuje oceny efek-
tywnosci pomocy udzielonej uczniowi realizujagcemu IPET (nie rzadziej
niz raz w roku). Przeprowadza ponownie wielospecjalistyczng ocene
poziomu funkcjonowania ucznia, w zaleznosci od jej wyniku przepro-
wadza ewaluacje — pozostawiajac lub weryfikujac IPET. W taki spos6b
zostaje zaplanowana praca z uczniem na nastepny rok. Warto jednak
zwréci¢ uwage, ze jezeli dziecko ze specjalnymi potrzebami eduka-

99




cyjnymi nie odnosi sukcesu lub sukcesy przychodza mu zbyt tatwo,
ewaluacja powinna zosta¢ przeprowadzona niezwtocznie po zaobser-
wowaniu tego faktu. Jej wynik determinowatby dokonanie ewentual-
nych modyfikacji w indywidualnym programie edukacyjno-terapeuty-
cznym, by maksymalnie podnies¢ jego efektywnosé, czyli osiagnac
optymalne wsparcie dla funkcjonowania dziecka ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi (Trochimiak B., 2010).
Druga $ciezka dotyczy ucznidbw z innymi orzeczeniami niz
0 potrzebie ksztatcenia specjalnego (orzeczenie o potrzebie indywidual-
nego obowigzkowego rocznego przygotowania przedszkolnego, orze-
czenie o potrzebie indywidualnego nauczania), opiniami z poradni
psychologiczno-pedagogicznej lub z rozpoznaniem przeprowadzonym
przez nauczycieli na poziomie szkoty. W ich przypadku na poziomie
diagnostycznym zespOt przeprowadza analize opinii lub orzeczen,
ewentualnie rozpoznania indywidualnych potrzeb (zacbserwowanych
przez nauczyciela) w tym réwniez ucznia uzdolnionego. Dokonuje
analizy posiadanej przez ucznia dokumentacji prowadzi rozpoznanie
diagnostyczne w obszarze warunkow uczenia sie (wewnetrznych —
emocjonalno-motywacyjnych, spotecznych, poznawczych, zewnetrznych
— srodowiskowych), jego przebiegu i efektywnosci (w zakresie technik
szkolnych, wiadomosci i umiejetnosci, pozadanych cech osobowoscio-
wych i pozadanych zachowan spotecznych), co pozwala na okreslenie
specjalnych potrzeb edukacyjnych. Na poziomie programowym zostaje
zatozona Karta Indywidualnych Potrzeb Ucznia (KIP) uwzgledniajaca
specjalne potrzeby dziecka. Zgodnie z rozporzadzeniem (z dnia 7 sty-
cznia 2003 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i pla-
cowkach § 27.2) karta powinna zawierac¢:
1.imie (imiona) i nazwisko ucznia;
2.nazwe przedszkola lub szkoty oraz oznaczenie grupy lub oddziatu,
do ktorego uczen uczeszcza;

3. informacje dotyczaca:
a) orzeczenia o potrzebie indywidualnego obowigzkowego rocznego

przygotowania przedszkolnego, orzeczenia o potrzebie indywidual-




nego nauczania lub opinii poradni psychologiczno-pedagogicznej,
w tym poradni specjalistycznej - z podaniem numeru i daty wy-
dania orzeczenia lub opinii,

b) potrzeby objecia ucznia pomoca psychologiczno-pedagogiczna stwier-

dzonej w wyniku przeprowadzonych dziatari pedagogicznych;

4 zakres, w ktorym uczern wymaga pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej z uwagi na indywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne
oraz mozliwosci psychofizyczne;

5 zalecane przez zesp6t formy, sposoby i okresy udzielania pomocy
psychologiczno-pedagogicznej;

6 ustalone przez dyrektora przedszkola lub szkoty formy, sposoby
i okresy udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej oraz wy-
miar godzin, w ktdrym poszczegdlne formy pomocy beda realizo-
wane;

7 ocene efektywnosci pomocy psychologiczno-pedagogicznej;

8 terminy spotkan zespotu;

9 podpisy 0s6b biorgcych udziat w poszczegélnych spotkaniach zespotu.

Na podstawie KIPU, jezeli dyrektor wyrazi zgode na zapropono-
wane, dodatkowe zajecia, ustali wymiar godzin i okres ich realizacji
zespot opracowuje plan dziatarh wspierajacych (PDW). PDW moze by¢
opracowany dla jednego ucznia lub grupy uczniéw o jednorodnym lub
zblizonym rozpoznaniu i powinien zawiera¢:

- cele do osiaggniecia w pracy z uczniem o specjalnych potrzebach edu-

kacyjnych,
dziatania realizowane w ramach poszczeg6élnych form sposobow
udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej,
metody pracy,
dziatania wspierajace rodzicow,
w zaleznosci od potrzeb zakres wspétdziatania z poradniami psycho-
logiczno-pedagogicznymi, placéwkami doskonalenia nauczycieli i in-
nymi instytucjami dziatajacymi na rzecz rodziny, dzieci i mtodziezy.

Na poziomie praktycznym postanowienia PDW sg realizowane
podczas zaje¢ obowiazkowych, nadobowiazkowych oraz dodatkowych.

Po ustalonym okresie, najpdzniej po roku, zespét dokonuje oceny efek-
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tywnosci zrealizowanych dziataii. Po dokonaniu ewaluacji, jezeli jej
wynik wskazuje, ze wszystkie zatozone cele zostaly osiagniete, zesp6t
podejmuje decyzje o zaprzestaniu udzielania pomocy uczniowi, jezeli nie,
projektuje pomoc dla ucznia na nastepny okres czasu (Trochimiak B.,
2010).

Zaprezentowany model pracy z uczniem o specjalnych potrze-
bach edukacyjnych ma dostosowaé prace szkoty do indywidualnych
potrzeb i mozliwosci psychofizycznych dziecka tak, by zapewni¢ mu
odniesienie sukcesu. Szesciolatek ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi rozpoczynajacy nauke w szkole znajduje sie w bardzo trudnej
zlozonej sytuacji. Szkota zaczyna realizowa¢ zmiany w zakresie dwdch
obszaréw: z jednej strony przyjecia mtodszych dzieci do klas pierw-
szych, z drugiej pracy z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi. Przyjecie szesciolatkbw do klas pierwszych caly czas wzbudza
watpliwosci- czy dziecko w tym wieku naprawde wykazuje gotowosc¢
szkolng? Biorac pod uwage przedstawiong w rozdziale drugim charak-
terystyke rozwojowa szesciolatka, mozna mieé¢ do tego zastrzezenia.
Szczegolnie, ze sposOb nauczania dzieci w pierwszej klasie nie ulegt
diametralnej zmianie w stosunku do rdznic psychofizycznych szescio
a siedmiolatkow. Dzieci dalej gtéwnie ucza sie metoda zadaniowsa,
w wiekszosci siedzac w tawkach. Natomiast podstawa programowa,
ktora zostata znowelizowana pod mtodsze dzieci, caty czas od nich wy-
maga umiejetnosci wykraczajacych poza ich przecietne mozliwosci, np.
uczen konczacy klase pierwsza: ,,pisze proste, krétkie zdania: przepisu-
je, pisze z pamieci, dba o estetyke i poprawnosc¢ graficzna pisma (prze-
strzega zasad kaligrafii)” (Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego
dla szkot podstawowych z dnia 23 grudnia 2008 r., s.6) czy ,,potrafi ko-
ztowaé” (tamze s.10). Skoro mozna mie¢ watpliwosci, co do przygoto-
wania szkoty na przyjecie szesciolatkdw, to co dopiero szesciolatkdw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnym. Znajduja sie one w szczegol-
nie trudnej sytuacji. Po pierwsze, ich mozliwosci psychofizyczne sa na
nizszym poziomie niz u przecietnego dziecka w tym wieku, ktore i tak
nie moze sprosta¢ zadaniom, jakie stawia mu szkota. Po drugie, sze-
sciolatki rozpoczynajac edukacje w klasie pierwszej, najpierw musza
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zosta¢ zdiagnozowani, by méc im udzieli¢ wsparcia. Biorac pod uwage,
ze model pracy z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi nie
jest jeszcze zweryfikowany przez praktyke, poniewaz zgodnie z rozpo-
rzadzeniem z dnia 17 listopada 2010 (Dz.U. z 2010 r. Nr 228, p0z.1487),
zaczyna obowiazywaé¢ w szkotach podstawowych z dniem 1 wrzeénia
2012, mozna sie spodziewad, iz ha drodze ewaluacji bedzie dalej dopra-
cowywany. Diagnozujac dziecko szescioletnie na poczatku roku szkol-
nego, trzeba wzia¢ pod uwage, iz znajduje sie w okresie adaptacyjnym,
dlatego moze funkcjonowaé ponizej swoich mozliwosci. Nastepnie trzeba
okresli¢, czy zadania stawiane dziecku sa zgodne z jego mozliwosciami
(analizujac podstawe programowa, propozycje pakietdw edukacyjnych,
mozna mieé¢ powazne zastrzezenia), jezeli nie, trudno méwié o specjal-
nych potrzebach edukacyjnych. Diagnoza dziecka przeprowadzone
przez nauczyciela uczacego, na podstawie obserwacji aktywnosci dzie-
cka podczas zaje¢, wymaga od niego doswiadczenia w pracy z tym
przedzialem wiekowym, ktérego obecnie wiekszos¢é nauczycieli szkol-
nych nie posiada, jest tez uzalezniona od spotkan zespotu, a to wszy-
stko budzi zagrozenie, ze ostatecznie dziecko uzyska wsparcie po dtuz-
szym okresie czasu, np. w drugim semestrze. Zbyt pézno otrzymane
wsparcie moze mie¢ jednak powazne konsekwencje, dziecko rozpoczy-
najace edukacje szkolna od porazki, moze zbudowaé¢ nieadekwatny
obraz swoich mozliwosci, co bedzie implikowa¢ jego samoocene. Do-
chodzaca do dziecka informacja z zewnatrz jak i wewnatrz - nie radze
sobie — pozostanie w dziecku, rzutujac na dalsze osiggniecia w szkole
jak i przysztym zyciu. Majac swiadomos¢ tej sytuacji, w jakiej moga sie
znalez¢ dzieci szescioletnie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
trzeba je otoczy¢ szczeg6lna troska, by zapraszajac je do szkoty, umozli-
wi¢ im osiagniecie sukcesu, a nie porazki.




4. Metodologiczne podstawy badan.

4.1. Problematyka, zakres i cel podjetych badan.

Szkota w swoich zatozeniach przygotowuje dziecko do wejscia
w $wiat dorostosci. Przygotowanie to powinno sie odnosi¢ do holistycz-
nego rozwoju czyli zarbwno perspektywy poznawczej, fizycznej, emo-
cjonalnej czy spotecznej. Wskazane przez Z. Kwiecinskiego funkcje szko-
ty: rekonstrukcyjna, adaptacyjna, emancypacyjna znakomicie obrazuja
ten holistyczny rozwdj. Niestety, caty czas szkota postrzegana jest przez
pryzmat encyklopedyzmu, osigganych wynikéw testow, ktore nie de-
terminuja osiggniecia sukcesu w zyciu dorostym.

Istota szkoly powinno byé wprowadzenie mtodego cztowieka
w $wiat zycia spotecznego poprzez dostarczenie mu wiedzy, umiejet-
nosci i kompetencji, ktére pozwola mu odnalezé sie w réznych sytuac-
jach zycia spotecznego. Umozliwiaja mu zaadoptowanie sie do nowych
wyzwarn otaczajacej go rzeczywistosci, ktéra w zwiazku z szybkim po-
stepem technicznym jest coraz bardziej zmienna. Ksztattowanie poza-
danych spotecznie mechanizméw adaptacyjnych wiaze sie z rozwojem
okreslonych cech osobowosci, ktére sa uwarunkowane zaréwno endo-
gennie jak i egzogennie. Mozliwosci przystosowawcze cztowieka sa
zdeterminowane jego cechami neurofizjologicznymi, ktére moga byé
wzmochione lub ostabione poprzez wptyw srodowiska. Z uwagi na te
zaleznos¢ szczegO6lnie wazne jest zwrocenie uwagi na warunki, w ja-
kich znajduje sie dziecko. Zaadaptowanie sie do warunkéw szkolnych
jest réwnoznaczne z aktywnym uczestnictwem w réznych aspektach
zycia szkolnego, z rozwojem wiezi pomiedzy cztonkami danej grupy
spotecznej jak i budowaniem poczucia przynaleznosci do niej z jed-
noczesnym uzyskaniem poczucia zadowolenia z pobytu w szkole.

Zgodnie z rozporzadzeniem MEN z dnia 23 grudnia 2008 r. (Dz.U.
Nr 4 poz.17) w sprawie podstawy programowej wychowania przed-
szkolnego oraz ksztalcenia ogdélnego w poszczegdlnych typach szkot,
edukacje szkolna moga rozpoczaé dzieci szescioletnie, ktérych mozli-
wosci adaptacyjne sa znacznie mniejsze niz siedmiolatkéw, jak zostato
to przedstawione w rozdziale drugim. Nachodzace na to rozporzadze-
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nie z dnia 17 listopada 2010 (Dz.U. Nr 228 poz. 1487) w sprawie udzie-
lania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicz-
nych przedszkolach, szkotach i placéwkach, daje mozliwosé, zeby dzie-
ci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (réwniez z orzeczeniami
0 potrzebie ksztatcenia specjalnego, opiniami z poradni psychologicz-
no-pedagogicznej) uczeszczaty do klasy pierwszej w szkole ogélnodo-
stepnej. Rozporzadzenie to zaczyna obowiazywaé w szkotach podsta-
wowych z dniem 1 wrzesnia 2014 roku, jednak wiele szkét podjeto juz
dziatania w tym obszarze. Konkluzja tych rozporzadzen jest mozliwosé
rozpoczecia przez dziecko w wieku szesciu lat ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnym edukacji szkolnej.

W zwiagzku z takag sytuacjg zostaty przeprowadzone badania,
ktore maja wskazad, na ile szkota jest przygotowana do przyjecia sze-
scioletnich dzieci w szczeg6lnosci ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi.

Celem podjetych badan byto: stwierdzenie, jaki jest poziom przy-
stosowania szkolnego dzieci szescioletnich ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi do pracy w szkole. Okreslenie czy istnieja réznice po-
miedzy poszczegbélnymi grupami dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi i ich rowiesnikami. Wskazanie poziomu i kierunku
poczucia kontroli jako zmiennej osobowosciowej warunkujacej funkcjo-
nowanie spoteczne i adaptacje szkolna. Ustalenie zaleznosci pomiedzy
poziomem i kierunkiem poczucia kontroli a poziomem przystosowania
szkolnego dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (w wyréz-
nionych grupach) i ich rowiesnikami. Okreslenie pozycji spotecznej
w klasie, jaka zajmujg dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
(w wyrdznionych grupach) i ich rowiesnicy oraz stwierdzenie czy i jak
zachodzi zalezno$¢ pomiedzy poziom przystosowania szkolnego a zaj-
mowang pozycja spoteczng w klasie.

Cele podjetej pracy badawczej zmierzaja do ustalenia, jakie sa mozli-
wosci adaptacji szkolnej dzieci szescioletnich ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi i czy sa one zgodne z zatozeniami realizowanej refor-
my oswiaty. Czy faktycznie te zalozenia sa korzystne dla szesciolet-
niego dziecka? Odpowiedz na to pytanie jest mozliwa ,,tylko poprzez
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naukowe ustalenie oraz wyjasnienie faktow i zaleznosci, ktore dotycza
warunkow, jakie nalezy spetni¢ i rodzajoéw dziatan, jakie nalezy podej-
mowaé, aby o0siagnaé¢ pozadane efekty pracy rewalidacyjno-wycho-
waweczej szkoty”’(Dykcik W., 1979, s. 27).

Tak sformutowany cel wyznaczyt procedure badan skladajaca sie
z fazy koncepcyjnej oraz badawczej. W fazie koncepcyjnej zostaty sfor-
mutowane problemy badawcze, ktére sg nastepujace:

Jaki jest poziom przystosowania szkolnego dzieci szescioletnich ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi do pracy w szkole?

Czy i w jakim stopniu istniejg réznice w poziomie przystosowania
szkolnego pomiedzy poszczegdélnymi grupami dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi do pracy w szkole?

Jaki jest poziom przystosowania szkolnego dzieci szescioletnich do
pracy w szkole?

Czy i w jakim stopniu istniejg réznice w poziomie przystosowania
szkolnego pomiedzy poszczegdlnymi grupami dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi a ich réwiesnikami do pracy w szkole?

Jaki jest poziom i kierunek poczucia kontroli u szescioletniego ucznia
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi?

Czy i w jakim stopniu istniejg réznice w poziomie i kierunku poczucia
kontroli pomiedzy poszczegélnymi grupami dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi?

Jaki jest poziom i kierunek poczucia kontroli u szescioletniego ucznia?
Czy i w jakim stopniu istniejg réznice w poziomie i kierunku poczucia
kontroli pomiedzy poszczegélnymi grupami dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi a ich réwiesnikami?

Jaka jest pozycja spoteczna ucznia szescioletniego ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi w klasie?

Czy i w jakim stopniu istnieja réznice w pozycji spotecznej w Klasie
pomiedzy poszczegdlnymi grupami dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi?

Jaka jest pozycja spoteczna ucznia szescioletniego w klasie?




Czy i w jakim stopniu istnieja réznice w pozycji spotecznej w klasie
pomiedzy poszczegdlnymi grupami dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi a ich réwiesnikami?

Do powyzszych probleméw badawczych zostaly sformutowane
nastepujace hipotezy badawcze:

1. Poziom przystosowania szkolnego ucznia szescioletniego jest wyz-
Szy niz ucznia szescioletniego ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi
Uczniowie szescioletni ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
maja w wigkszym stopniu zewnetrzne poczucie kontroli niz ich
réwiesnicy.

Uczniowie szescioletni ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
zajmuja nizsze pozycje spoteczne w klasie niz ich réwiesnicy.
Poziom przystosowania spotecznego zalezy od poczucia kontroli
i pozycji spotecznej (im wyzsza pozycja spoteczna i bardziej wew-
netrzne poczucie kontroli tym wyzszy poziom adaptacji).

4.2. Metody, techniki i narzedzia badawcze.

Koniecznym warunkiem trafnych i rzetelnych badarn pedagogicz-
nych obok poprawnie sformutowanych problemoéw i hipotez jest dobér
odpowiednich metod, technik i narzedzi badawczych. W literaturze
zakresu metodologii nauk spotecznych mozna sie spotka¢ z réznymi
klasyfikacjami metod badan, rézniacych sie znacznie w zaleznosci od
autora (Brzezinski J., 1980; Gnitecki J., 1999; f.obocki 2007; Pilch T.,
1998). Metoda badawcza okresla T. Pilch i T. Baumann ,,zespét teore-
tycznie uzasadnionych zabiegdw koncepcyjnych i instrumentalnych
obejmujacych najogolniej catosé postepowania badacza, zmierzajacego
do rozwiazania okreslonego problemu naukowego” (Pilch T., Baumann T.,
2001, s.71) i do metod zaliczaja: eksperyment pedagogiczny, mono-
grafie pedagogiczng, metode indywidualnych przypadkow oraz meto-
de sondazu diagnostycznego. Natomiast technike jako czynnosci prak-
tyczne pozwalajace na uzyskanie sprawdzalnych faktéw, informacji
czy opinii. Ich wybdr jest uwarunkowany wczesniejszym doborem
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odpowiedniej metody, natomiast narzedzie badawcze jest przedmio-
tem stuzacym do realizacji wybranej techniki badan. Do technik zali-
czajg m.in. wywiad, ankiete, obserwacje, badanie dokumentéw (Pilch T.,
Bauman T., 2001, s.71-102). Do celow weryfikacji problemdw i hipotez
badawczych postawionych w tej pracy wykorzystano metode sondazu
diagnostycznego ,,Metoda sondazu diagnostycznego jest sposobem gro-
madzenia wiedzy o atrybutach strukturalnych i funkcjonalnych oraz
dynamice zjawisk spotecznych, opiniach i pogladach wybranych zbio-
rowosci, nasilaniu sie i kierunkach rozwoju okreslonych zjawisk i wszel-
kich innych zjawiskach instytucjonalnie nie zlokalizowanych - posiada-
jacych znaczenie wychowawcze - w oparciu o specjalnie dobrana grupe
reprezentujaca populacje generalna, w ktérej badane zjawisko wyste-
puje” (Pilch T., 1998, s.42). Pozwala zatem, na poznanie okreslonego
zjawiska spotecznego i jego cech charakterystycznych takich jak: zasieg,
poziom oraz intensywnosé. W metodzie sondazu diagnostycznego naj-
czesciej stosowane techniki badawecze to: ankieta, wywiad i obserwacja.
Do celéw badawczych w tej pracy wykorzystano nastepujace techniki
i narzedzia badawcze:

- techniki socjometryczne,

- kwestionariusz CBI Schaefera i Aaronsona w adaptacji J. Rembowskiego,

- kwestionariusz SPK-DP B. Szmigielskiej.

Poziom przystosowania szkolnego dzieci szescioletnich byt bada-
ny za pomoca kwestionariusza CBI E.S. Schaefera i M. Aaronsona,
ktory zostat przettumaczony i zaadaptowany do warunkéw polskich
przez J. Rembowskiego (1972). Kwestionariusz sktada sie z 60 stwierdzen,
ktore odnosza sie do ujawnianego przez dziecko zachowania w szkole,
jego stosunku do obowiazkdéw szkolnych oraz jego relacji z réwiesni-
kami i nauczycielami. Kazde stwierdzenie jest punktowane od 1-4.
Szescédziesiat itemOw kwestionariusza tworzy 12 skal, okreslajacych za-
chowanie sie dziecka w szkole i stopien jego przystosowania, po 5 ite-
moéw w kazdej. Sa to: ekspresja stowna, nadruchliwosé, zyczliwosé,
odsuwanie sie, wytrwatoéé, nerwowosé, towarzyskosé, roztargnienie,
taktowne postepowanie, niesmiatos¢ (zazenowanie), koncentracja, zaw-
Zietosé. Rbznice pomiedzy wynikami poszczegdlnych skal pozytyw-
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nych i negatywnych informuja o trzech czynnikach (wymiarach osobo-

wosci) przepowiadajacych zachowanie sie dziecka:

- pierwszy czynnik to wymiar ekstrawersja-introwersja; w sktad tego
czynnika wchodzg postawy szczegOtowe: ekspresja stowna, towa-
rzyskosé oraz odsuwanie sie, niesSmiatosé (zazenowanie),
drugi czynnik dotyczy zachowania pozytywnego w przeciwien-
stwie do negatywnego i zawiera nastepujace postawy: zyczliwosé
i taktowne zachowanie oraz nerwowos¢ i zawzietosé,
trzeci czynnik to wymiar informujacy o pozytywnej lub negatyw-
nej orientacji w zachowaniu i sklada sie z: wytrwalosci, kon-
centracji oraz nadruchliwosci i roztargnienia.

Suma wynikdw poszczegdlnych trzech czynnikéw przepowia-
dajacych daje ogo6lny poziom przystosowania, ktory zawiera sie w gra-
nicach od 90 do -90 punktéw. Na tej podstawie sformutowano sze-
sciopunktowa skale przystosowania:

1. 90-60 punktéw — bardzo wysoki poziom przystosowania,
59-30 punktow — wysoki poziom przystosowania,
29-0 punktéw — przecietny poziom przystosowania,
-1- -30 punktéw — bardzo niski poziom przystosowania,
-31- -60 punktéw — niski poziom przystosowania,
-61- -90 punktoéw - ostre nieprzystosowanie (Rembowski J.,
1972, s.151-153; Koscielak R., 1996, s.75-76).

Poziom i kierunek poczucia kontroli byt badany przy uzyciu
Skali Poczucia Kontroli u Dzieci Przedszkolnych (SPK-DP) w opraco-
waniu B. Szmigielskiej (1996). Kwestionariusz SPK-DP sktada sie z 18
zdan. Sa to zdania w formie twierdzacej, odnoszace sie do réznych
sytuacji z zycia dziecka. Potowa opisanych zdarzen koriczy sie wyni-
kiem pozytywnym, potowa negatywnym. Zdarzenia konczace sie wy-
nikiem pozytywnym tworza skale sukceséw S, negatywnym skale po-
razek P. Dziecko zawsze ma do wyboru dwie alternatywne odpowie-
dzi, gdzie jedna z nich wskazuje na poczucie kontroli wewnetrznej,
druga poczucie kontroli zewnetrznej. Wérdd czynnikéw wewnetrznych
wymieniane sa: zdolnosci, wytrwatosé oraz sposob postepowania dzie-
cka. Natomiast czynniki zewnetrzne, ktorym dziecko moze przypisac
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wynik opisanego zdarzenia to cechy i sposob postepowania innych
ludzi, cechy samej sytuacji lub jakiego$ przedmiotu. Wyniki w SPK-DP
moga by¢ obliczane facznie dla wszystkich zadan jak i dla skali S i dla
skali P. Wysoki wynik w kazdym z tych dwoch przypadkéw wskazuje
na poczucie kontroli zewnetrznej (Szmigielska B., 1996, s.20).

Z kolei zastosowanie techniki socjometrycznej pozwolito na usta-
lenie pozycji socjometrycznej w klasie ucznidéw szescioletnich. Socjo-
metria polega na wyodrebnieniu w danej grupie pozytywnych i nega-
tywnych powigzarn pomiedzy jej cztonkami. Za pomoca tej techniki
mozemy wyodrebnié liderow, osoby cieszace sie najwigksza popular-
noscia czy tez osoby nielubiane, odrzucone. Badania socjometryczne
polegaja na zadaniu badanym szeregu pytan. Istotne dla rzetelnosci
przeprowadzonych badan socjometrycznych jest przestrzeganie pod-
stawowych regut okreslonych przez tworce tej metody J.L. Moreno. Sa
to: jasno okreslona grupa, brak ograniczeri dotyczacych ilosci oséb,
ktére mozna wybra¢ lub odrzuci¢ oraz pytania sformutowane w spo-
séb jednoznaczny i niebudzacy watpliwosci (Lobocki M., 2007; Pilkie-
wicz M., 1973). Chcac uzyskaé¢ jednoczesnie pozycje poszczegolnych
ucznidéw na skali sympatii i skali antypatii, a wiec wynikajaca z pota-
czenia kryteriow pozytywnych i negatywnych, zastosowano Socjome-
tryczna Skale Akceptacji (Pilkiewicz), sktadajaca sie z 5 kategorii gtow-
nych, co pozwolito na ustalenie, ktérzy uczniowie w Klasie sa: wysoko
akceptowani (popularny), srednio akceptowani (przecietny), kontro-
wersyjni (polaryzujaca akceptacja - lubiani i odrzucani), izolowani
i odrzucani. Test socjometryczny zawieral cztery pytania uwzglednia-
jace kryterium atrakcyjnosci i wyboru w sytuacji zadaniowej — dwa
0 wyborze pozytywnym i dwa o wyborze negatywnym. Z racji, ze ba-
dane dzieci miaty szes¢ lat, przy odpowiedziach pozytywnych popro-
szono ich o udzielenie maksymalnie do trzech odpowiedzi.

4.3. Organizacja i przebieg badan.

Badania dotyczace przystosowania szkolnego dzieci szesciolet-
nich ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi zostaty przeprowadzone
na | etapie edukacyjnym (w pierwszej klasie) w szkotach ogélnodostep-
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nych na terenie miasta, w drugim semestrze roku szkolnego 2011/2012.
Badaniami zostato objetych 160 uczniow pierwszych klas w wieku sze-
sciu lat z dziewietnastu szk6t. W grupie tej znajdowato sie 120 uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi podzielonymi na trzy grupy:
dzieci z trudnosciami sensorycznymi, dzieci z trudnosciami logope-
dycznymi, dzieci z ogélnie obnizonym poziomem funkcjonowania
poznawczego oraz czwarta grupa kontrolna - 40 uczniéw bez zdiagno-
zowanych SPE. Poniewaz ,,dobieranie préby na podstawie selekgcji
celowej znajduje uzasadnienie wdweczas, gdy zachodzi zaleznos¢ mie-
dzy nieznana i poszukiwang cecha, a jakas inna cecha, ktdrej srednia
w zbiorowosci generalnej znamy doktadnie” (Pilch T., Baumann T.,
2001, s.231) w przeprowadzanych badari dokonano doboru celowego.
Kryterium doboru do grupy badaweczej byta zatozona w szkole Karta
Indywidualnych Potrzeb Ucznia KIPU diagnozujaca specjalne potrzeby
edukacyjne w obszarze: trudnosci sensorycznych, trudnosci logope-
dycznych lub ogdlnego obnizenia poziomu funkcjonowania poznaw-
czego. Diagnoza ta zgodnie z rozporzadzeniem dnia 17 listopada 2010
Dz.U. z 2011 r. Nr 228 poz. 1487 mogta byé przeprowadzona przez
zespot powotany w szkole na podstawie analizy opinii lub orzeczen,
ewentualnie rozpoznania indywidualnych potrzeb dziecka (zaobser-
wowanych przez nauczyciela). Do badan wytoniono jednak te dzieci ze
SPE, ktére zostaly zakwalifikowane na podstawie orzeczenia, opinii
z poradni psychologiczno-pedagogicznej lub opinii specjalistycznej np.
logopedy. Dzieci, ktorym zatozono karty KIPU na podstawie wniosku
nauczyciela uczacego nie byly zaliczane do grupy badawczej. Proce-
dura ta miata na celu unikniecie ewentualnych btedéw diagnostycz-
nych. Mozna, zatem domniemywad¢, iz wylonione do badan dzieci ze
SPE miaty udokumentowane trudnosci w jednym z wyr6znionych
trzech obszaréw: ogolnego obnizenia poziomu funkcjonowania po-
znawczego, trudnosci sensorycznych (wzrokowych i/lub stuchowych)
oraz trudnosci logopedycznych.

Przeprowadzone badania mozna by rozszerzy¢ o analize poréw-
nawcza wynikéw uzyskanych przez dzieci siedmioletnie, co z pewno-
§cia znacznie wzbogacitoby przeprowadzone badania stwarzajac mo-
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zliwosé poszerzenia zakresu analizy badanych problemdw. Nie prze-
prowadzenie badan w grupie dzieci siedmioletnich bylo jednak pody-
ktowane troska o rzetelnos¢ uzyskanych wynikéw. Dobranie grupy
poréwnawczej dzieci siedmioletnich ze SPE do dzieci szescioletnich ze
SPE, wiaze sie z warunkiem uzyskania zgodnosci diagnostycznej.
Pozyskanie tej zgodnosci wydaje sie wrecz niemozliwe, gtdwnie z racji
na fakt, iz trudno znalez¢é grupa dzieci o tozsamej diagnozie, ale takze
z racji na fakt duzej ogo6lnos¢ wystawianych opinii i w zwiazku z tym
dylematow dotyczacych ich interpretacji.
Rozktad grupy badawczej przedstawia tabela nr 1.

Tabela 1. Liczebnosé grupy badawczej z uwzglednieniem SPE i pfci.

Liczba dzieci

Grupy dzieci N -
dziewczynki chlopcy

Dzieci ze SPE z trudnosciami

sensorycznymi 19 21 40

Dzieci ze SPE z trudnosciami

logopedycznymi 18 22 40

Dzieci ze SPE z ogdlnie obnizonym

poziomem funkcjonowania 20 20 40

Grupa kontrolna 20 20 40

Razem 77 83 160

W klasach, w ktdrych znajdywaly sie dzieci ze SPE, zostaty prze-
prowadzone badania. Kwestionariusz CBI byl wypetniany przez wy-
chowawcéw klas, do ktérych uczeszczaty badane dzieci. Natomiast test
socjometryczny jak i kwestionariusz SPK-DP byt przeprowadzony
w klasie przez osoby przeprowadzajace badania. W tescie socjome-
trycznym uczestniczyli zawsze uczniowie z catej klasy, nawet jak nie
wszystkie dzieci z tej klasy zostaty zakwalifikowane do badan. Miato to
na celu zobiektywizowanie wynikéw przeprowadzanego testu.




Po zebraniu materialu badawczego nastapita wnikliwa analiza
uzyskanych wynikéw, na podstawie ktérej zweryfikowano problemy
i hipotezy badawcze oraz sformutowano wnioski koricowe.

5. Analiza wynikow badan.

5.1. Przystosowanie szkolne dzieci szescioletnich ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi wynikajacymi z trudnosci sensorycznych,
logopedycznych, ogélnego obnizenia poziomu funkcjonowania
poznawczego oraz bez specjalnych potrzeb edukacyjnych.

Przekroczenie progu szkolnego stanowi przelom w zyciu spo-
tecznym dziecka. Dziecko zostaje postawione w obliczu wielu zmian.
Zmiany te dotycza czynnikdéw zewnetrznych, jakimi sa: otoczenie dzie-
cka, nowy budynek, sale, ale takze nowi nauczyciele i koledzy. Dotycza
one réwniez czynnikOw wewnetrznych, zwigzanych z podjeciem no-
wych rél spotecznych ucznia, kolegi, poradzeniem sobie z innymi ocze-
kiwaniami mu stawianymi. Z wypetnieniem tego zadania nieodzownie
Wwiaze sie proces przystosowania dziecka do nowego srodowiska, jakim
jest szkota, ktory jest wskaznikiem rozwoju spotecznego dziecka. Pra-
widlowa adaptacja ma ogromne znaczenie dla przysztego funkcjono-
wania dziecka w tej placéwece i nie tylko. Warunkuje ona sukces, jaki
dziecko powinno odnies¢ w szkole, na bazie ktérego buduje swoje po-
czucie wartosci, ktore pozostaje w jednostce i nie zanika (nawet po
ukoriczeniu szkoty), implikujac jego sukces w zyciu dorostym. Do ba-
dania poziomu przystosowania szkolnego wykorzystano kwestiona-
riusz CBI E.S. Schaefera i M.Aaronsona w adaptacji J.Rembowskiego.
Narzedzie to pozwala wyodrebnié trzy wymiary przystosowania:
ekstrawersja-introwersja; mitosé-nienawisé¢; pozytywne-negatywne na-
stawienie, na podstawie ktdrych mozna okresli¢ poziom przystosowa-
nia w szesciopunktowej skali.

1. 90-60 punktéw — bardzo wysoki poziom przystosowania,
2. 59-30 punktéw — wysoki poziom przystosowania,
3. 29-0 punktéw — przecietny poziom przystosowania,




-1- -30 punktéw — zaburzony poziom przystosowania,

-31- -60 punktdw —ostro zaburzony poziom przystosowania,

-61- -90 punktéw — nieprzystosowanie (Rembowski J., 1972, s.151-
153; Koscielak R., 1996, s.75-76).

Wyniki umiejscowione w skali wskazuja na poziom przystoso-
wania lub jego brak. Poziom przystosowania szkolnego dzieci szescio-
letnich ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi uczacych sie w pierw-
szej klasie przedstawia i grupy kontrolnej tabela 2.

Tabela 2. Poziom przystosowania szkolnego dzieci szescioletnich ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi i bez nich.

Grupy badanych dzieci

Dzieci ze SPE -
. - Dzieci ze SPE -
Poziom z ogolnie Dzieci ze SPE -
b z trudno- Dzieci bez
przysto- obnizonym PUR z trudno-
X X sciami PUR SPE - grupa

sowania poziomem sciami logope-

. sensorycz- i kontrolna
szkolnego funkcjono- dycznymi

wania nymi
N % % N %

Bardzo

. 0 0 0 0 0
wysoki

Wysoki 0 2,5 1 2,5

Dostateczny 75 5

Zaburzony 70 24

Ostro

20 75 10
zaburzony

Nieprzystos

. 2,5 0
owanie

ogoétem 100

Zrédio: badania wlasne

Analizujac wyniki z tabeli, najliczniejsza grupe posréd dzieci ze
SPE stanowig dzieci o zaburzonym poziomie przystosowania (pomie-
dzy 70-60% badanych dzieci w zaleznosci od rodzaju przyczyn SPE),
a u dzieci bez SPE najwieksza reprezentacja dzieci osiggneta dosta-
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teczny poziom przystosowania szkolnego (45%). Poziom dostateczny
u dzieci ze SPE najliczniej wystepowat u dzieci z trudnosciami senso-
rycznymi (27,5%), natomiast u dzieci ze SPE wywotanymi trudnoscia-
mi logopedycznymi byta to grupa piecioosobowa (12,5%), a w przy-
padku dzieci o ogdlnie obnizonym poziomie funkcjonowania poznaw-
czego grupa tylko trzyosobowa (7,5%). Poziom ostrego zaburzenia nie
byt w ogoéle reprezentowany przez dzieci z grupy kontrolnej, a w gru-
pie dzieci ze SPE zalezal od rodzaju trudnosci — najliczniej reprezento-
wany przez trudnosci logopedyczne (25%), pozniej ogdlnie obnizony
poziom funkcjonowania poznawczego (20%) i najmniej licznie przez
dzieci ze SPE, wynikajacymi z trudnosci sensorycznych (7,5%). Poziom
nieprzystosowania osiaggneto tylko jedno dziecko (2,5%) z grupy dzieci
ze SPE wywotanymi ogdlnym obnizeniem poziomu funkcjonowania
poznawczego. Bardzo wysoki poziom przystosowania nie znalazt re-
prezentacji w badanej grupie dzieci szescioletnich ze SPE, a w grupie
kontrolnej tylko jedno dziecko (2,5%) osiagnelo taki poziom. Wysoki
poziom przystosowania szkolnego osiagneto po jednym dziecku z gru-
py dzieci ze SPE spowodowanymi trudnosciami logopedycznymi i sen-
sorycznymi i 30% dzieci z grupy kontrolne;j.

Ogolnie po stronie przystosowania ze znakiem dodatnim znaj-
duje sie w wiekszosci tylko grupa dzieci bez SPE (77,5%), przy czym
glownie jest to przystosowanie na poziomie dostatecznym. W przy-
padku dzieci ze SPE jest ono zréznicowane ze wzgledu na przyczyne
trudnosci. Najliczniejsza reprezentacje ma grupa dzieci ze SPE wywo-
tanymi trudnosciami sensorycznymi (30%), pdzniej dzieci z trudnos-
ciami logopedycznymi (15%) i najmnigj liczna z ogdlnie obnizonym po-
ziomem funkcjonowania poznawczego (7,5%). Natomiast po stronie
przystosowania ze znakiem minus, mozna odnotowa¢ doktadnie od-
wrotna zaleznosé. Ze wzgledu na rodzaj trudnosci wywotujacych SPE
mozna okresli¢, ze najwigksze trudnosci w zakresie przystosowania
szkolnego miata grupa dzieci ze SPE wywotanym ogélnym obnizeniem
poziomu funkcjonowania poznawczego, osiggneta ona az w 70% po-
ziom zaburzony, w 20% poziom ostro zaburzony i w 2,5% poziom nie-
przystosowania. Nastepna grupa, ktéra wykazywata réwniez duze
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trudnosci w zakresie przystosowania, to dzieci ze SPE wynikajacymi
z trudnosci logopedycznych — 60% poziom zaburzonego przystosowa-
nia, 25% ostry poziom zaburzenia. Natomiast najmniej licznag reprezen-
tacje (chociaz ta réznica nie jest znaczaca) stanowita grupa dzieci ze
SPE wynikajacymi z zaburzen sensorycznych, ktora charakteryzowata
sie osiggnieciem w 62,5% poziomu zaburzonego przystosowania,
i w 7,5% ostrego poziomu zaburzenia przystosowania szkolnego.

Ogolny poziom przystosowania szkolnego w badanych grupach
dzieci ze SPE i bez nich okreslony na podstawie sredniej ksztattuje sie
w sposob przedstawiony w tabeli 3.

Tabela 3. Ogolny poziom przystosowania szkolnego dzieci szescioletnich w kategoriach
trzech grup specjalnych potrzeb edukacyjnych i grupy kontrolnej.

Poziom przystosowania szkolnego
M SD F

Badane grupy

Dzieci ze SPE

z 0g6lnie
obnizonym
poziomem
funkcjonowania

Dzieci ze SPE
z trudnosciami
sensorycznymi

Dzieci ze SPE
z trudnosciami -19,65 16,60
logopedycznymi

Grupa kontrolna 19,61 19,37

Zrédio: badania wlasne

Opisujac wyniki dotyczace ogdlnego poziomu przystosowania
szkolnego badanych grup dzieci szescioletnich uczacych sie w klasie
pierwszej, mozna wskazaé, iz jedynie grupa kontrolna dzieci bez
specjalnych potrzeb edukacyjnych osiggneta dostateczny poziom przy-
stosowania. Grupy ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wynikaja-
cymi zaréwno z trudnoséci sensorycznych, logopedycznych czy ogdlne-
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go obnizenia poziomu funkcjonowania poznawczego osiagnety zabu-
rzony poziom przystosowania szkolnego. Pomiedzy tymi grupami
wystepuja istotne réznice statystyczne.

W celu przetestowania hipotezy o wptywie specjalnych potrzeb
edukacyjnych na poziom przystosowania sie szkolnego przeprowadzo-
no jednoczynnikowa analize wariancji w planie dla grup niezaleznych.
W wyniku tych analiz uzyskano istotny statystycznie efekt dla grupy
kontrolnej, F=(3,156) 51,36; p<0,001. Przeprowadzone poréwnania post
hoc za pomoca testu Bonferroniego ujawnity istotne réznice pomiedzy
wszystkimi grupami dzieémi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
(p<0,001). Ten wynik implikuje stwierdzenie, iz trudnosci edukacyjne
dzieci maja wptyw na poziom przystosowania sie szkolnego. Z jednej
strony zaburzony poziom przystosowania szkolnego moze pierwotnie
warunkowad¢ trudnosci w procesie nauczania, z drugiej strony moze
by¢ wtdrnie przez te trudnosci wywotywany.

Poziom przystosowania szkolnego pomiedzy poszczegdlnymi grypami
dzieci ze SPE obrazuje tabela 4.

Tabela 4. Poziom przystosowania szkolnego dzieci szescioletnich w kategoriach trzech
grup specjalnych potrzeb edukacyjnych w testach post hoc.

Grupy badanych Dzieci ze SPE Dzieci ze SPE Dzieci ze SPE
dzieci ze SPE z ogOlnie z trudnosciami z trudnosciami
obnizonym sensorycznymi logopedycznymi
poziomem
funkcjonowania

Poziom -20,125a -6,25b
przystosowania
sie szkolnego

Zrédio: badania wlasne

Analizujac wyniki badan pod katem réznic w poziomie przysto-
sowania w zaleznosci od rodzaju przyczyny trudnosci wywotujacych
specjalne potrzeby edukacyjne, okazato sie, ze pomiedzy grupa dzieci
ze SPE wynikajacymi z trudnosci sensorycznych (M=-6,25; SD=13,72),
a pozostalymi grupami ujawniaja sie istotne rdznice statystyczne
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(p<0,001). Natomiast pomiedzy dzie¢mi ze SPE z og6lnie obnizonym
poziomem funkcjonowania poznawczego i z trudnosciami logopedycz-
nymi réznice nie sa istotne statystycznie.

Aby wyjasni¢ szczegbtowo, jakich obszaréw w zakresie mierzo-
nych form zachowan dotycza réznice warunkujace poziom przystoso-
wania sie szkolnego dzieci szescioletnich ze SPE, przeprowadzono
dalszg analize z zastosowaniem jednoczynnikowej analizy wariancji.
Wyniki w zakresie mierzonych form zachowania dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi wynikajacymi z trudnosci w zakresie ogol-
nego obnizenia poziomu funkcjonowania poznawczego przedstawia
tabela 5.

Opisujac wyniki uzyskane przez dzieci szescioletnie ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi z ogdlnie obnizonym poziomem funkcjo-
nowania poznawczego uczeszczajace do klasy pierwszej, mozna za-
uwazy¢ w przypadku pierwszego czynnika przepowiadajacego domi-
nacje introwersji nad ekstrawersja (3,32). W obserwowanych zachowa-
niach dzieci czesciej przejawialy zachowania nazywane odsuwaniem
sie i niesmiatoscia. Cechy te goruja nad ekspresja stowna i towarzys-
koscia. Chociaz warto podkreslié dos¢ znaczaca réznice w zakresie
wskaznika ekstrawersji pomiedzy cechami ekspresji stownej (12,6)
a towarzyskosci (15,07). Badani uczniowie klasy pierwszej ze SPE
wynikajacymi z ogbélnego obnizenia poziomu rozwoju charakteryzowa-
li sie odsuwaniem od grupy, wynikajacym najczesciej wiasnie z niskich
kompetencji w zakresie ekspresji stownej i niesmiatosci. Przy czym
wykazywali zachowania towarzyskie, chetnie wchodzac w interakcje,
ale ze zaprzyjaznionymi osobami, ktére rozumiaty ich sposob komuni-
kowania sie i nie okazywaty zniecierpliwienia.




Tabela 5. Przystosowanie szkolne dzieci szescioletnich ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi z ogélnie obnizonym poziomem funkcjonowania.

Dzieci ze SPE z ogdélnie obnizonym

Cechy osobowosci R . .
poziomem funkcjonowania

Czyn- Sred-
nik , . srednie nie
. Srednie .
prze- Wymiary Cechy wskaz- czyn-
X cech S 4
powia- nikow ni-
dajacy kow

Ekstra- ekspresja stowna 12,60

wersja towarzyskosé 15,07

27,67

_ odsuwanie sie 16,72
Introwersja 31,00
niesmiatos¢ 14,27

zyczliwosé 16,85
Mitos¢ 28,35
taktownosé 11,50

nerwowosé 19,40
Nienawis¢ - 26,70
zawzietosé 7,30

Pozytywne wytrwatosé 8,35

nasta- 16,55
wienie koncentracja 8,20

Nega- nadruchliwosé
tywne
nasta-
wienie

roztargnienie

Suma

Zrédio: badania wlasne

Interpretujac srednie wyniki uzyskane w ramach pierwszego
czynnika przepowiadajacego, nalezy stwierdzié, ze badani uczniowie
wykazuja zaburzony poziom przystosowania, mozna rowniez okreslié,
iz ma to znaczacy wplyw niski poziom ekspresji stownej, ktéry jest
charakterystyczny dla dzieci z og6lnie obnizonym poziomem funkcjo-
nowania poznawczego. W zakresie drugiego czynnika przepowiadaja-
cego dotyczacego zachowar pozytywnych - mitosci versus do nega-
tywnych zachowan — nienawisci wykazano niewielka przewage zacho-
wan pozytywnych (1,65). Pomimo tej przewagi najwyzsza srednia
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arytmetyczna ujawnianej cechy uzyskato zachowanie okreslane mia-
nem nerwowosci. Dzieci ze SPE wynikajacymi z ogdlnego obnizenia
poziomu funkcjonowania poznawczego charakteryzowaly sie zacho-
waniami nerwowymi, ktore okazywaty poprzez duze zniecierpliwienie,
frustracje na wykonywane zadania, szczegélnie jezeli sprawiaty im trud-
nosé. Jednoczesnie okazywaty duza zyczliwoséé i taktownosé. Nato-
miast zawzietos¢ byla najrzadziej ujawniana cecha (7,3) we wszystkich
badanych obszarach. Mozna by sie zastanawia¢, na ile ujawniana przez
te grupe dzieci nerwowos$¢ wynika, np. z niskiego poziomu dostoso-
wania zaje¢ do potrzeb i mozliwosci tych dzieci. W zakresie drugiego
czynnika przepowiadajacego interpretuja srednia wartos¢ punktowa
mozna okresli¢, iz badana grupa dzieci miesci sie w dolnej granicy
dostatecznego poziomu przystosowania sie szkolnego. Trzeci czynnik
przepowiadajacy wykazujacy najwieksze nasilenie z wszystkich bada-
nych cech osobowoéci, informuje o negatywnym nastawieniu, orienta-
cji w zachowaniu sie, jako najbardziej charakterystycznej dla badanej
grupy dzieci. Wynik 35, na ktéry w réwnym stopniu skladajg sie
zachowania okresélane jako nadruchliwosé i roztargnienie, informuje
0 znacznej dominacji nad pozytywnym nastawieniem (16,55) reprezen-
towanym przez wytrwatos¢ i koncentracje. Dzieci ze SPE wynikajacymi
z 0go6lnego obnizenia poziomu funkcjonowania poznawczego bardzo
rzadko w swoim zachowaniu prezentowaty wytrwatosé i koncentracje,
co moze wynikaé¢ ze specyfiki funkcjonowania tych dzieci takich jak,
np. obnizony zakres uwagi, szybka jej rozmrazalnosé, szybka meczli-
wosé. Tak wysoki poziom ujawnienia tych cech moze réwniez suge-
rowac brak zastosowania odpowiedniego dostosowania metod i tresci.
W obrebie tego czynnika przystosowanie szkolne nalezy scharaktery-
zowac jako zaburzone.

Sumujac wyniki uzyskane w zakresie trzech czynnikéw przepo-
wiadajacych, mozna okresli¢ ogdlny poziom przystosowania szkolne-
go, ktory dla grupy dzieci ze SPE wynikajacymi z og6lnego obnizenia
poziomu funkcjonowania poznawczego jest na poziomie zaburzonym
(-20,12). Uzyskany wynik powinien budzi¢ niepokdj, biorg pod uwage,
iz badania byty przeprowadzone pod koniec pierwszego roku ich
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nauki i dotyczyty dzieci, ktére miaty zdiagnozowane SPE, co wigzato
sie, iz zespoty powotane w szkole okreslity dla nich IPET lub PDW.
Oczywiscie, rozpoczecie edukacji szkolnej wiaze sie z podjeciem wielu
nowych zadan, na ktére dziecko potrzebuje czasu, by mogty poczué sie
bezpiecznie i w petni wykorzysta¢ swoje zasoby, skoro jednak po
prawie roku dzieci wykazuja zaburzony poziom przystosowania, nale-
zy Sie zastanowié, na ile on zaczyna w znaczacy sposob determinowaé
niepowodzenia szkolne, pogtebiajac wtérnie trudnosci z przystoso-
waniem.

Nastepne wyniki w zakresie mierzonych form zachowania doty-
czyly dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, wynikajacymi
z trudnosci sensorycznych obrazuje tabela 6.

Analiza wynikéw otrzymanych za pomoca kwestionariusz CBI
w zakresie przystosowania szkolnego dzieci szescioletnich ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi, wynikajacymi z trudnosci sensorycz-
nych, wskazuje na dominacje cech wchodzacych w zakres 111 czynnika
przepowiadajacego. Srednia punkt6w jest tutaj najwyzsza na poziomie
33,47 i informuje o przewadze negatywnego nastawienia nad pozytyw-
nym (-10,62). Dzieci czesciej w swoim zachowaniu prezentowaé beda
nadruchliwos¢ i roztargnienie niz wytrwatosé i koncentracje. W obrebie
tego czynnika przystosowanie szkolne dzieci szescioletnich ze SPE
z trudnosciami sensorycznymi mozna scharakteryzowad, jako zaburzo-
ne. W zakresie drugiego czynnika przepowiadajacego wystepuje prze-
waga pozytywnego zachowania nad negatywnym (2,42). Dzieci naj-
czesciej (z wszystkich badanych cech w obrebie trzech czynnikéw prze-
powiadajacych) ujawniaja zachowania okreslane, jako zyczliwe (17,6).




Tabela 6. Przystosowanie szkolne dzieci szescioletnich ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi z trudnosciami sensorycznymi.

Dzieci ze SPE z trudnosciami

Cechy osobowosci -
sensorycznymi

Czynnik . . srednie Srednie
. Srednie . -

przepo- Wymiary Cechy cech wskaz- czynni-

wiadajacy nikow kéw

. ekspresja 13,40
Ekstrawersja stowna 29,27
towarzyskosé 15,87

odsuwanie sie 13,17

Introwersja
niesmiatos¢ 14,15

zyczliwosé 17,60

Mitosé
taktownosé 10,82

nerwowosé 16,87

Nienawis¢ -
zawzietosé 9,12

Pozytywne wytrwatosé 14,10

nastawienie koncentracja 8,75

nadruchli-
Negatywne WOSE 16,87
nastawienie

roztargnienie 16,60

Suma

Zrédto: badania wtasne

Warto jednak zwrdci¢ uwage, iz pomimo dominacji pozytywnego za-
chowania w zachowaniach negatywnych reprezentowanych przez ner-
WOwWO0S¢ 1 zawzietosé na bardzo wysokim poziomie jest nerwowosc¢
(16,87). Poziom przystosowania w zakresie tego czynnika wynosi 2,42
co mozna scharakteryzowac jako dostateczne. W przypadku pierwsze-
go czynnika przepowiadajacego zanotowano niewielkg dominacje ekstra-
wersji nad introwersja. Dzieci w swoich zachowaniach czesciej prezen-
towaty zachowania towarzyskie, ekspresje stowna niz niesmiatosé czy
odsuwanie sie. Przystosowanie w tym wymiarze jest na poziomie
dostatecznym.
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Ogolny poziom przystosowania szkolnego dzieci szescioletnich
ze SPE z trudnosciami sensorycznymi wynosi -6,25 i nalezy go scha-
rakteryzowaé jako zaburzony. Pomimo ze w zakresie dwoch czynni-
kéw przepowiadajgcych poziom przystosowania byt dostateczny, jed-
nak na tyle niski, ze ogdlnie u dzieci tych wystepuje zaburzony poziom
przystosowania. Dzieci z badanej grupy miaty najwigksze problemy
w zakresie obserwowanych zachowan takich jak: nerwowos¢, nadruch-
liwosé, roztargnienie, na niskim poziomie utrzymywata sie tez koncen-
tracja, cechy te w znacznym stopniu moga implikowaé trudnosci
W uczeniu sie. Warto zauwazy¢, ze dzieci z trudnosciami wynikajacymi
z zaburzen sensorycznych najczesciej w zakresie spostrzegania stucho-
wego lub wzrokowego, czesciej ucza sie poprzez ruch. Trudniej im tez
skoncentrowaé sie na zadaniu wymagajacym wystuchania lub zaobser-
wowania danego polecenia. Zaburzenia te powodujg czesto nizszy zak-
res spostrzegania oraz znaczne jego spowolnienie, co determinuje tez
mozliwosé skupiania uwagi. By wesprzeé dzieci w tych trudnosciach,
potrzebne sa odpowiednio dostosowane dziatania wspierajace. Duza
rozbieznos¢ pomiedzy ujawnianymi obserwowanymi cechami dzieci
jest niepokojaca. Zaburzony poziom przystosowania, wynikajacy z wy-
zej wymienionych cech, wskazuje na niedostateczny poziom wsparcia
ze strony szkoty.

Trzecia grupa badawcza odnosita si¢ do szescioletnich ucznidéw
pierwszej klasy ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wynikajacy-
mi z trudnosci logopedycznych ich wyniki w zakresie mierzonych form
zachowania przedstawia tabela 7.




Tabela 7. Przystosowanie szkolne dzieci szescioletnich ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi z trudnosciami logopedycznymi.

Dzieci ze SPE z trudnosciami

Cechy osobowosci .
logopedycznymi

Czynnik . . srednie Srednie
. Srednie .

przepo- Wymiary Cechy cech wskaz- czyn-

wiadajacy nikow nikow

ekspresja

) 7,25
Ekstrawersja stowna 23,62
towarzyskosé

odsuwanie sie

Introwersja —
niesmiatos¢

. zyczliwosé
Mitosé

taktownosé

nerwowosé

Nienawis¢ -
zawzietosé

Pozytywne wytrwatosé
nastawienie koncentracja

Negatywne nadruchliwosé

nastawienie | roztargnienie

Suma

Zrédio: badania wiasne

Przedstawione wyniki uzyskane przez szescioletnie dzieci ze SPE
wynikajacymi z trudnosci logopedycznych wskazuja na dominacje
w zakresie przystosowania szkolnego cech nadruchliwosci i roztargnie-
nia, sktadajacych sie na wymiar negatywnego nastawienia wchodzace-
go w zakres Il czynnika przepowiadajacego. Srednia punktow jest
najwyzsza i wynosi 31,22. Najsilniej reprezentowang cecha w tym
czynniku jest nadruchliwosé¢ 16,82 (na takim samym poziomie jest
reprezentowana cecha nerwowosci wchodzaca w sktad Il czynnika).
Jednoczesnie wskazujac na dominacje negatywnego nastawienia do
pozytywnego. Ogdlny poziom przystosowania w zakresie tego czyn-
nika wynosi -12,57 i wskazuje na zaburzenie. Pierwszy czynnik przepo-
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wiadajacy, dotyczacy ekstrawersji versus introwersji o wartosci -6,97,
podobnie jak poprzedni, wskazuje na przewage introwersji reprezento-
wanej przez cechy okreslone mianem niesmiatosci i odsuwania sie.
W wskazniku ekstrawersji wystepuje tez cecha najrzadziej reprezento-
wana przez grupe dzieci ze SPE wynikajacymi z trudnosci logopedycz-
nych — ekspresja stowna (7,25) bedaca konsekwencja ich trudnosci.
Analizujac ogolnie ten czynnik, nalezatoby scharakteryzowaé¢ bada-
nych ucznioéw jako towarzyskich z problemami w wystawianiu sie, co
determinuje ich trudnosci w nawiazywaniu kontaktéw z grupa, powo-
dujac niesmiatos¢ i odsuwanie sie. W zakresie tego czynnika ogélny
poziom przystosowania nalezy okresli¢ jako zaburzony. W zakresie
Il czynnika wystepujaca réznica pomiedzy zachowaniami negatywny-
mi i pozytywnymi jest nieistotna (-0,1), chociaz wskazuje na dominacje
cech negatywnych i zarazem umiejscawia 0ogolny poziom przystosowa-
nia w zakresie tego czynnika przepowiadajacego jako zburzenie.
Calosciowy przecietny poziom przystosowania szkolnego dla
dzieci ze SPE wynikajacymi z trudnosci logopedycznych wynosi -19,65
i jest to przedzial wskazujacy na zaburzony poziom przystosowania.

W badanej grupie dzieci na poziomie wszystkich czynnikdw wykazano
zaburzenie.

Ostatnia grupa badawcza stanowi grupe kontrolna czyli szescio-
letnich ucznidw pierwszej klasy bez specjalnych potrzeb edukacyjnych.
Ich wyniki przystosowania szkolnego badane kwestionariuszem CBI
przedstawia tabela 8.




Tabela 8. Przystosowanie szkolne dzieci szescioletnich bez specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych — grupa kontrolna.

Cechy osobowosci Dzieci bez SPE - grupa kontrolna

Czynnik . . srednie Srednie
. Srednie . -

przepo- Wymiary Cechy cech wskaz- czynni-

wiadajacy nikow kow

ekspresja 16,62
Ekstrawersja stowna 34,92
towarzyskosé 18,30

odsuwanie sie 12,80

Introwersja
niesmiatos¢ 13,22

. zyczliwosé 17,60
Mitosé

taktownosé 16,40

nerwowosé 14,97

Nienawis¢ -
zawzietosé 16,82

Pozytywne wytrwatosé 14,72

nastawienie koncentracja 11,20

nadruchli-

Negatywne WOSE 14,97
nastawienie

roztargnienie 12,47

Suma

Zrédio: badania wlasne

Grupa kontrolna, w sktad ktdrej wchodzili szescioletni uczniowie
pierwszej klasy bez specjalnych potrzeb edukacyjnych, wskazywata na
dominacje cech z zakresu drugiego czynnika przepowiadajacego. Sred-
nia punktéw wynosi 12,20 i jest najwyzsza pomiedzy czynnikami. Naj-
silniej reprezentowana cecha jest zyczliwos¢ i zarazem w obrebie tego
czynnika pozytywne zachowania przewyzszaja negatywne. W zacho-
waniach dzieci obserwowano wzajemna zyczliwosé i taktownosé.
Interpretujac wartos¢ punktowa tego czynnika, mozna powiedzieé, iz
badani uczniowie wykazujg dostateczny poziom przystosowania. Pier-
wszy czynnik przepowiadajacy w przypadku dzieci szescioletnich
wskazuje na dominacje ekstrawersji nad introwersja, co pokazuje, ze
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u dzieci ujawniaty sie zachowania, w ktorych chetnie nawigzywaty one
kontakty, podtrzymywalty rozmowe. W zakresie | czynnika srednia
arytmetyczna (8,9) wskazuje na dostateczny poziom przystosowania
szkolnego. Trzeci czynnik przepowiadajacy, utrzymujacy sie na pozio-
mie -1,52, informuje o przewadze negatywnego nastawienia nad pozy-
tywnym. U dzieci zaobserwowano, iz czesciej w swoich zachowaniach
prezentowaly nadruchliwos¢ i roztargnienie niz koncentracje i wy-
trwalos¢. W obszarze tego czynnika przystosowanie szkolne nalezy
scharakteryzowaé, jako zaburzone. Ogoélny poziom przystosowania
grupy szescioletnich uczniow pierwszej klasy bez specjalnych potrzeb
edukacyjnych ksztattuje sie na poziomie dostatecznym. Bioragc pod
uwage, iz badania zostaty przeprowadzone pod koniec pierwszego
roku nauki i dotycza dzieci o prawidlowym przebiegu rozwoju, tak
niski poziom ich przystosowania budzi niepok¢j. Analizujac jakie cechy
zachowan mialy na taki wynik znaczacy wplyw, mozna na pewno
wyroznié: nadruchliwosé (14,97), nerwowoscé (14,97), zawzietosé (16,82)
oraz niski poziom koncentracji (11,2 najstabiej reprezentowania cecha).
Niektore z tych cech tak naprawde sa dos¢ charakterystyczne dla roz-
woju dziecka szescioletniego, ktore jeszcze wymaga duzo ruchu, jego
uwaga jest tatwo rozpraszalna, a jeszcze niedojrzatosé w sferze emo-
cjonalnej implikuje frustracje w stanach porazki. Mozna wiec postawié
pytanie, czy dostateczny poziom przystosowania dzieci szescioletnich
do szkoty wynika z niskich ich kompetencji adaptacyjnych czy z nie-
przygotowania szkoty do przyjecia i uwzglednienia potrzeb tych
dzieci.

Analiza wynikow badan przeprowadzonych za pomoca kwestio-
nariusza CBI pozwolita dodatkowo ustali¢ korelacje zachodzace pomie-
dzy poszczeg6lnymi grupami badanych dzieci, uczeszczajacych do
klasy pierwszej ze SPE wynikajacymi z trudnosci sensorycznych, logo-
pedycznych, ogbélnego obnizenia poziomu funkcjonowania poznawcze-
go oraz bez specjalnych potrzeb edukacyjnych, a poszczegolnymi ce-
chami osobowosci, wskaznikami i czynnikami przepowiadajacymi.

W zakresie pierwszego czynnika przepowiadajacego dokonano
pogtebionej analizy wskazujacej na zaleznosci pomiedzy przystosowa-
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niem sie w zakresie tego czynnika, jego wskaznikéw i cech, a posz-
czeg6lnymi grupami badanych dzieci uczeszczajacych do klasy pierw-
szej ze SPE wynikajacymi z trudnosci sensorycznych, logopedycznych,
0go6lnego obnizenia poziomu funkcjonowania poznawczego oraz bez
specjalnych potrzeb edukacyjnych (tabela 9).

Tabela 9. Rdznice poziomu przystosowania szkolnego w zakresie pierwszego
czynnika przepowiadajgcego dzieci szescioletnich w kategoriach trzech grup
specjalnych potrzeb edukacyjnych i grupy kontrolnej.

Poziom przystosowania szkolnego w zakresie pierwszego
Badane grupy czynnika przepowiadajacego
N M SD F

Dzieci ze SPE
z 0g6lnie
obnizonym
poziomem
funkcjonowania

Dzieci ze SPE
z trudnosciami
sensorycznymi

Dzieci ze SPE
z trudnosciami -6,97
logopedycznymi

Grupa kontrolna 8,90

Zrédio: badania wlasne

Opisujac wyniki dotyczace pierwszego czynnika przepowiadaja-
cego poziom przystosowania szkolnego badanych grup dzieci szescio-
letnich uczacych sie w Klasie pierwszej mozna wskazaé, iz jedynie
grupa dzieci ze SPE wywotanymi trudnosciami sensorycznymi oraz
kontrolna dzieci bez specjalnych potrzeb edukacyjnych osiagneta do-
stateczny poziom przystosowania. Grupy ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi wynikajacymi zaréwno z trudnosci logopedycznych, jak
i 0ogdlnego obnizenia poziomu funkcjonowania poznawczego osiggne-
ty, zaburzony poziom przystosowania szkolnego. Pomiedzy tymi gru-
pami wystepuja istotne roznice statystyczne.
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W celu przetestowania hipotezy o wptywie specjalnych potrzeb
edukacyjnych na poziom przystosowania sie szkolnego w zakresie
pierwszego czynnika przepowiadajgcego przeprowadzono jednoczy-
nnikowa analize wariancji w planie dla grup niezaleznych. W wyniku
tych analiz uzyskano istotny statystycznie efekt dla grupy kontrolnej,
F=(3,156) 36,19; p<0,001. Przeprowadzone poréwnania post hoc za
pomoca testu Bonferroniego ujawnity istotne réznice pomiedzy wszyst-
kimi grupami dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (p<0,001).
Ten wynik implikuje stwierdzenie, iz trudnosci edukacyjne dzieci maja
wplyw na poziom przystosowania sie szkolnego w zakresie pierwsze-
go czynnika przepowiadajacego.

Poziom przystosowania szkolnego w zakresie pierwszego czyn-
nika przepowiadajgcego pomiedzy poszczegdlnymi grypami dzieci ze
SPE obrazuje tabela 10.

Tabela 10. Réznice poziomu przystosowania szkolnego w zakresie pierwszego czynnika
przepowiadajgcego dzieci szescioletnich w kategoriach trzech grup specjalnych potrzeb
edukacyjnych w testach post hoc.

Dzieci ze SPE

z og6lnie Dzieci ze SPE Dzieci ze SPE

Grupy badanych
dzieci ze SPE

obnizonym
poziomem
funkcjonowania

z trudnosciami
sensorycznymi

z trudnosciami
logopedycznymi

Poziom

przystosowania
sie szkolnego
w zakresie
pierwszego
czynnika przepo-
wiadajacego

Zrédio: badania wlasne

Analizujac wyniki badan pod katem réznic w poziomie przysto-
sowania w zaleznosci od rodzaju przyczyny trudnosci wywotujacych
specjalne potrzeby edukacyjne, okazato sie, ze pomiedzy grupa dzieci
ze SPE wynikajacymi z trudnosci sensorycznych (M=1,95; SD=7,92), a
pozostatymi grupami ujawniaja sie istotne réznice statystyczne (p<0,001).
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Natomiast pomiedzy dzie¢mi ze SPE z og6lnie obnizonym poziomem
funkcjonowania poznawczego i z trudnosciami logopedycznymi rézni-
ce nie sa istotne statystycznie. Dzieci z ze SPE wynikajacymi z trud-
nosci sensorycznych wykazaty sie wyzszym poziomem przystosowa-
nia szkolnego w zakresie pierwszego czynnika przepowiadajacego.

W zakresie wskaznikéw wchodzacych w zakres pierwszego
czynnika przepowiadajacego mozna tez zaobserwowac istotne réznice
w zakresie badanych grup, co obrazuje tabelall.

Tabela 11. Rdoznice w poziomie wskaznikow ekstrawersji i introwersji dzieci szescio-
letnich w kategoriach trzech grup specjalnych potrzeb edukacyjnych i grupy kontrolnegj.

Ekstrawersja Introwersja

Badane gru
grupy M SD . M SD

Dzieci ze SPE
z 0g6lnie
obnizonym
poziomem
funkcjonowania

Dzieci ze SPE
z trudnosciami
sensorycznymi

Dzieci ze SPE
z trudnosciami
logopedycz-
nymi

Grupa
kontrolna

N~
o
[32]

Zrédio: badania wlasne

Analiza wynikow wskazuje, ze wystepuja istotne réznice staty-
styczne w zakresie ekstrawersji jak i introwersji pomiedzy badanymi
grupami.




W wyniku dalszych analiz uzyskano istotny statystycznie efekt
dla grupy kontrolnej w zakresie wskaznika ekstrawersji, F=(3,156)
49,65; p<0,001, jak i introwersji F=(3,156) 14,01; p<0,001. Przeprowa-
dzone pordwnania post hoc za pomoca testu Bonferroniego ujawnity
istotne réznice pomiedzy wszystkimi grupami dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi (p<0,001) w zakresie ekstrawersji, natomiast
w zakresie introwersji nie uzyskano wyniku istotnego statystycznie
tylko dla grupy dzieci ze SPE wywotanymi trudnosciami sensorycz-
nymi. Ten wynik implikuje stwierdzenie, iz trudnosci edukacyjne
dzieci maja wpltyw na poziom ekstrawersji jak i introwers;ji.

Poziom ekstrawersji i introwersji pomiedzy poszczegélnymi gry-
pami dzieci ze SPE przedstawia tabela 12.

Tabela 12. Rdoznice w poziomie wskaznikéw ekstrawersji i introwersji dzieci szescio-
letnich w kategoriach trzech grup specjalnych potrzeb edukacyjnych w testach post hoc.

Dzieci ze SPE

Dzieci ze SPE Dzieci ze SPE

Grupy badanych
dzieci ze SPE

z og6lnie obnizo-
nym poziomem
funkcjonowania

z trudnosciami
sensorycznymi

z trudnosciami
logopedycznymi

Ekstrawersja

27,67a

29,27a

23,62b

Introwersja

31,0a

27,32b

30,60a

Zrédio: badania wlasne

Przeprowadzone analizy ujawnily istotne réznice w zakresie
ekstrawersji pomiedzy grupa dzieci ze SPE wynikajacymi z trudnosci
logopedycznych (M=23,62; SD=3,51), a pozostatymi grupami ujawniaja
sie istotne réznice statystyczne (p<0,001). Natomiast pomiedzy dzie¢mi
ze SPE z ogolnie obnizonym poziomem funkcjonowania poznawczego
i z trudnosciami sensorycznymi roznice nie sa istotne statystycznie.
W zakresie introwers;ji istotne réznice statystyczne ujawnity sie pomie-
dzy grupa dzieci ze SPE wynikajacymi z ogdlnego obnizenia poziomu
funkcjonowania poznawczego (M=31,0; SD=3,50), a dzie¢mi ze SPE
wynikajacymi z trudnosci sensorycznych (p<0,001), oraz pomiedzy
dzie¢mi ze SPE wynikajacymi z trudnosci sensorycznych(M=27,32;
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SD=4,68), a dzie¢mi ze SPE wynikajacymi z trudnosci logopedycznych
(p<0,001).

Przeprowadzone poréwnania post hoc za pomoca testu Bonfer-
roniego pozwolily na analize zaleznosci pomiedzy poszczegdélnymi ce-
chami, wchodzacymi w zakres pierwszego czynnika przepowiadaja-
cego, a ujawnianiem sie ich w badanych grupach, mozna okresli¢,
w jakich obszarach te grupy sie roznicuja i w jakich wymagaja szcze-
golnego wsparcia z racji na wystepowanie SPE spowodowanych zréz-
nicowanymi trudnosciami. Réznice te obrazuje tabela 13.

Tabela 13. Roznice w poziomie cech wchodzgcych w zakres pierwszego czynnika
przepowiadajgcego dzieci szescioletnich w kategoriach trzech grup specjalnych potrzeb
edukacyjnych i grupy kontrolnej w testach post hoc.

Grupy
badanych
dzieci ze SPE

Dzieci ze SPE

z og6lnie obni-

zonym pozio-
mem funkcjo-
nowania

Dzieci ze SPE
z trudnosciami
sensorycz-
nymi

Dzieci ze SPE z
trudnosciami
logopedycz-
nymi

Dzieci
bez SPE -
grupa
kon-
trolna

ekspresja

12,60a

13,40a

7,25¢

16,62d

stowna

15,075a
16,72a
14,27ab

15,87a
13,17b
14,15ab

16,10a
15,45a
15,15ac

18,30b
12,80b
13,22b

towarzyskosé

odsuwanie sie

niesmiatosé¢

Zrédio: badania wiasne

W zakresie ekspresji stownej ujawniaja sie istotne statystycznie
roznice pomiedzy grupa kontrolng (M=16,62; SD=2,92), a wszystkimi
grupami dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (p<0,001).
Istotne réznice statystyczne pojawiaja sie réwniez pomiedzy grupa
dzieci ze SPE wywotanymi trudnosciami logopedycznymi (M=7,25;
SD=2,47), a wszystkimi pozostatymi grupami badanych dzieci (p<0,001).
Wynik taki pozwala okresli¢, ze wszystkie dzieci ze SPE wymagaja
wsparcia w zakresie ekspresji stownej, a szczegdlng uwaga powinny
zostaé objete dzieci ze SPE wynikajacymi z trudnosci logopedycznych.
W przypadku towarzyskosci istotne statystycznie rdznice dotyczyty
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tylko grupy kontrolnej (M=18,3; SD=1,2), a grupami dzieci ze SPE
(p<0,001). Zachowania okreslane mianem odsuwania si¢ okazaly sie
istotne statystycznie pomiedzy grupa kontrolng (M=12,8; SD=2,4), a
dzie¢mi ze SPE wynikajacymi z trudnosci logopedycznych i og6lnego
obnizenia poziomu funkcjonowania poznawczego (p<0,001) oraz dzie¢-
mi ze SPE wynikajacymi z trudnosci sensorycznych (M=13,175;
SD=2,92), a dzie¢mi ze SPE wynikajacymi z trudnosci logopedycznych
i 0golnego obnizenia poziomu funkcjonowania poznawczego (p<0,001).
Analizujac ten wynik nalezatoby powiedzie¢, ze pomiedzy dzieé¢mi bez
SPE, a dzieémi ze SPE wynikajacymi z trudnosci sensorycznych nie
ujawniono istotnych réznic, w zwigzku z tym w tym obszarze wspar-
ciem powinni zosta¢ objeci uczniowie ze SPE wynikajacymi z trudnosci
logopedycznych i ogolnego obnizenia poziomu funkcjonowania po-
znawczego. Pod katem zachowan okreslanych jako niesmiate zanoto-
wano istotne statystycznie rdznice tylko pomiedzy dzie¢mi ze SPE
wynikajacymi z trudnosci logopedycznych (M=15,15; SD=2,25), a gru-
pa kontrolna (p<0,001). Podsumowujac przy-stosowanie szkolne w
obrebie cech wchodzacych w jego zakres, mozna wskazad, iz najwiek-
Szego wsparcia wymaga grupa dzieci ze SPE wynikajacymi z trudnosci
logopedycznych. W zakresie ekspresji stownej, towarzyskosci i odsu-
wania sie potrzebna jest tez pomoc dzieciom z pozostatych grup SPE.
Nalezy jednak zwrdéci¢é uwage na fakt, iz dzieci bez SPE z grupy kon-
trolnej same nie osiagnely wysokiego poziomu w zakresie tego czynni-
ka, tylko ujawnit sie on na poziomie dostatecznym, mozna wiec wnios-
kowad, iz dzieciom tym tez przydatoby sie wsparcie w zakresie tych
zachowan.

Dalsza analiza dotyczyla poziomu przystosowania szkolnego
w zakresie drugiego czynnika przepowiadajacego pomiedzy poszcze-
golnymi grypami dzieci ze SPE. Wyniki tej analizy przedstawia tabela 14.




Tabela 14. Réznice poziomu przystosowania szkolnego w zakresie drugiego czynnika
przepowiadajgcego dzieci szescioletnich w kategoriach trzech grup specjalnych potrzeb
edukacyjnych i grupy kontrolnej.

Poziom przystosowania szkolnego w zakresie drugiego czynnika
przepowiadajacego

N M sD p.i.

Badane
grupy

Dzieci ze SPE
z 0g6lnie
obnizonym
poziomem
funkcjono-
wania

Dzieci ze SPE
Z trudno-
$ciami senso-
rycznymi

Dzieci ze SPE
z trudno-
sciami logo-
pedycznymi

Grupa

kontrolna 12,20 8,21

Zrédio: badania wlasne

Analizujagc dane zawarte w tabeli przystosowania szkolnego
w zakresie drugiego czynnika przepowiadajacego, nalezy zauwazyd¢, ze
tylko dzieci ze SPE wynikajacymi z trudnosci logopedycznych ujawnity
zaburzony poziom przystosowania. Reszta grup badawczych wraz
z kontrolng wykazaty dostateczny poziom przystosowania, chociaz
warto zwr6ci¢ uwage, ze w przypadku dzieci ze SPE jest on prawie na
granicy z zaburzonym poziomem.

W wyniku dalszych analiz w zakresie wskaznikoéw wchodzacych
w zakres drugiego czynnika przepowiadajacego, czyli mitosci (pozy-
tywnych zachowan) i nienawisci (negatywnych zachowar), uzyskano
istotny statystycznie efekt dla grupy kontrolnej w zakresie wskaznika
mitosci, F=(3,156) 25,45; p<0,001, jak i nienawisci F=(3,156) 22,09;
p<0,001. Przeprowadzone poréwnania post hoc za pomoca testu Bon-
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ferroniego nie ujawnity istotnych réznic pomiedzy wszystkimi grupa-
mi dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w zakresie obu
wskaznikéw. Taki wynik pozwala na stwierdzenie, iz specjalne potrze-
by edukacyjne dzieci majag wplyw na poziom zachowan pozytywnych
i negatywnych, ale przyczyny w wyniku, ktérych te trudnosci pow-
staty, nie r6znicuja czestosci tych zachowan.

Analiza zaleznosci pomiedzy poszczegdlnymi cechami wchodza-
cymi w zakres drugiego czynnika przepowiadajacego, a ujawnianiem
sie ich w badanych grupach, przeprowadzona na podstawie poréwna-
nia post hoc za pomoca testu Bonferroniego pozwolity na ujawnienie
sie istotnych réznic, co przedstawia tabela 15.

Tabela 15. Réznice w poziomie cech wchodzgcych w zakres drugiego czynnika prze-
powiadajgcego dzieci szescioletnich w kategoriach trzech grup specjalnych potrzeb
edukacyjnych i grupy kontrolnej w testach post hoc.

Dzieci ze SPE
bijgjnp)éh oi)r??ic::I?n Dzieci ze SPE Dzieci ze SPE Dzieci
i Y z trudnosciami z trudnosciami | 0ez SPE-

dzieci ze poziomem : ; grupa
SPE funkcjono- sensorycznymi logopedycznymi kontrolna

wania

zyczliwosé 16,85a 17,60a 14,42b 17,60a
taktownosé 11,50a 10,82a 12,50a 16,40b
nerwowosé 19,40a 16,87b 16,82b 14,97c
zawzietosé 7,30a 9,12b 10,20b 6,82a

Zrédio: badania wlasne

Na podstawie tych wynikéw mozna okresli¢, iz w zakresie zycz-
liwosci ujawniaja sie istotne statystycznie réznice pomiedzy dzie¢mi ze
SPE wynikajacymi z trudnosci logopedycznych (M=14,42; SD=2,274),
a wszystkimi grupami dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
i grupa kontrolna (p<0,001), co moze $wiadczyé, ze trudnosci logope-
dyczne moga mieé¢ znaczenie w ujawnianiu sie zachowan okreslanych
mianem zyczliwych. To wskazuje, ze dzieciom z takimi trudnosciami
nalezy sie szczegllne wsparcie w zakresie budowania wzajemnych
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relacji. Pod katem taktownosci ujawnita sie roznica grupa kontrolna
(M=16,40; SD=2,90), a wszystkimi grupami dzieci ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi (p<0,001). W zakresie nerwowosci istotne rdz-
nice statystyczne pojawity sie pomiedzy grupa uczniéw ze SPE wy-
nikajgcymi z ogélnego obnizenia poziomu funkcjonowania poznawcze-
go (M=19,40; SD=0,54), a wszystkimi grupami dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi i grupa kontrolna (p<0,001). W obrebie tej
cechy istotna statystycznie zaleznosé zanotowano réwniez pomiedzy
grupa kontrolng (M=14,97; SD=2,42) a wszystkimi badanymi grupami
(p<0,001). Taki wynik obrazuje, ze u dzieci ze SPE znacznie czesciej
wystepuja zachowania nerwowe i w grupie tej najwiekszego wsparcia
potrzebuja dzieci ze SPE wynikajagcymi z ogdlnego obnizenia poziomu
funkcjonowania poznawczego, u ktérych te zachowania zaobserwowa-
no najczesciej. Pod katem cechy — zawzietosci istotne réznice wystapity
pomiedzy grupa dzieci ze SPE wynikajacymi z ogélnego obnizenia po-
ziomu funkcjonowania poznawczego (M=7,30; SD=2,89), oraz grupa
kontrolna (M=6,82; SD=2,55) a dzie¢mi ze SPE wynikajacymi z trud-
nosci logopedycznych i sensorycznych (p<0,001). Taki rozktad ujawnia,
iz w obszarze cechy zawzietosci wsparciem powinny byé objete dzieci
ze SPE wynikajacymi z trudnosci logopedycznych i sensorycznych.

Whyniki analizy wariancji dowodza, ze trudnosci, z jakich wyni-
kaja SPE, roznicuja grupe dzieci ze SPE pod katem adekwatnego
wsparcia w zakresie przystosowania szkolnego

Réznice w zakresie poziomu przystosowania szkolnego w zakre-
sie trzeciego czynnika przepowiadajacego pomiedzy dzieémi ze SPE
wyhikajacymi z trudnosci sensorycznych, logopedycznych, ogdlnego
obnizenia poziomu funkcjonowania poznawczego oraz bez specjalnych
potrzeb edukacyjnych sa zawarte w tabeli 16.




Tabela 16. Roznice poziomu przystosowania szkolnego w zakresie trzeciego czynnika
przepowiadajgcego dzieci szescioletnich w kategoriach trzech grup specjalnych potrzeb
edukacyjnych i grupy kontrolnej.

Poziom przystosowania szkolnego w zakresie trzeciego czynnika
Badane przepowiadajacego

ru
arupy N M SD

Dzieci ze SPE
z 0g6lnie
obnizonym
poziomem
funkcjo-
nowania

Dzieci ze SPE
Z trud-
nosciami
sensorycz-
nymi
Dzieci ze SPE
Z trudno-
sciami
logope-
dycznymi

Grupa

kontrolna -152 701

Zrédio: badania wiasne

Analizujac wyniki zawarte w tabeli przystosowania szkolnego
badanych grup dzieci szescioletnich uczacych sie w klasie pierwszej
w zakresie trzeciego czynnika przepowiadajacego, nalezy zauwazyc¢, ze
wszystkie badane grupy wraz z grupa kontrolng ujawnity zaburzony
poziom przystosowania. Warto zwréci¢ uwage, ze w przypadku grupy
kontrolnej jest on prawie na granicy z poziomem dostatecznym przy-
stosowania, jednak tej granicy nie przekracza. Wynik taki implikuje
stwierdzenie, ze wszystkie dzieci szescioletnie wymagaja wsparcia
w zakresie tego czynnika.

W celu sprecyzowania obszaréw tego wsparcia przeprowadzono
jednoczynnikowa analize wariancji, dotyczaca réznicy w poziomie




wskaznikow pozytywnego i negatywnego nastawienia badanych dzie-
ci, ktorej wyniki obrazuje tabela 17.

Tabela 17. Rdznice w poziomie wskaznikow pozytywnego i negatywnego nastawienia
dzieci szescioletnich w kategoriach trzech grup specjalnych potrzeb edukacyjnych
i grupy kontrolnej.

Pozytywne nastawienie Negatywne nastawienie
M SD F p M sSD F p

Badane grupy

Dzieci ze SPE
z 0g6lnie
obnizonym
poziomem
funkcjono-
wania

Dzieci ze SPE
z trudnosciami
sensorycznymi

Dzieci ze SPE
z trudnosciami
logopedycz-
nymi

Grupa
kontrolna

Zrédio: badania wlasne

Wyniki analizy wariancji dowodzg, ze wystepuja istotne réznice
statystyczne w zakresie pozytywnego i negatywnego nastawienia po-
miedzy badanymi grupami.

W wyniku dalszych analiz uzyskano istotny statystycznie efekt
dla grupy kontrolnej w zakresie wskaznika pozytywnego nastawienia,
F=(3,156) 53,44; p<0,001, jak i negatywnego nastawienia F=(3,156) 32,66;
p<0,001. Przeprowadzone poréwnania post hoc za pomoca testu Bon-

138




ferroniego ujawnity istotne réznice pomiedzy wszystkimi grupami dzieci
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (p<0,001) w zakresie obu wskaz-
nikéw. Wynik ten wskazuje, iz pomimo, ze wszystkie badane grupy
ujawnity zaburzony poziom przystosowania, to grupa kontrolna w ra-
mach tych wskaznikéw rozni sie istotnie w stosunku do grupy dzieci
ze SPE. To wskazuje, ze trudnosci edukacyjne dzieci maja znaczenie
w okazywaniu pozytywnego i negatywnego nastawienia.

Istotne statystycznie réznice w wyniku przeprowadzonych ana-
liz zostaty zauwazone tez pomiedzy poszczeg6lnymi grupami dzieci ze
SPE, co przedstawia tabela 18.

Tabela 18. Rdznice w poziomie wskaznikow pozytywnego i negatywnego nastawienia
dzieci szescioletnich w kategoriach trzech grup specjalnych potrzeb edukacyjnych
w testach post hoc.

Dzieci ze SPE

Grupy badanych
dzieci ze SPE

z ogdlnie obni-

zonym pozio-
mem funkcjo-

Dzieci ze SPE
z trudnosciami
sensorycznymi

Dzieci ze SPE
z trudnosciami
logopedycznymi

nowania

Pozytywne 16,55a 22,85b 18,65a
nastawienie

Negatywne

- 35,00a 33,47ab 31,22b
nastawienie

Zrédio: badania wlasne

W zakresie pozytywnego nastawienia przeprowadzone analizy
ujawnitly istotne statystycznie réznice pomiedzy grupa dzieci ze SPE
wynikajacymi z trudnosci sensorycznych (M=22,85; SD=2,84), a pozo-
statymi grupami (p<0,001). Natomiast pomiedzy dzie¢mi ze SPE
z 0g0lnie obnizonym poziomem funkcjonowania poznawczego i z trud-
nosciami logopedycznymi réznice nie sa istotne statystycznie. W zakre-
sie negatywnego nastawienia istotne réznice statystyczne ujawnity sie
pomiedzy grupa dzieci ze SPE wynikajacymi z ogélnego obnizenia po-
ziomu funkcjonowania (M=35,0; SD=2,88), a dzie¢mi ze SPE wynikaja-
cymi z trudnosci logopedycznych (p<0,001).




W wyniku przeprowadzonego poréwnania post hoc za pomoca
testu Bonferroniego mozna wskaza¢ zaleznosci pomiedzy poszczegdl-
nymi cechami wchodzacymi w zakres trzeciego czynnika przepowia-
dajacego, a ujawnianiem sie ich w badanych grupach, dzieki czemu jest
mozliwe sprecyzowanie obszarow, w jakich grupy wymagaja szczegél-
nego wsparcia z racji na wystepowanie SPE spowodowanych zréznico-
wanymi trudnosciami. Rdznice te wskazuje tabela 19.

Tabela 19. Réznice w poziomie cech wchodzgeych w zakresie trzeciego czynnika prze-
powiadajgcego dzieci szescioletnich w kategoriach trzech grup specjalnych potrzeb
edukacyjnych i grupy kontrolnej w testach post hoc.

Dzieci ze SPE . . Dzieci

- Dzieci ze SPE Dzieci ze

z ogOlnie bez SPE -

e Z trud- SPE z trud-

Grupy badanych obnizonym L PP grupa
7 ! nosciami nosciami

dzieci ze SPE poziomem Sensorvez logope kon-

funkcjono- Y 9op trolna

wania nymi dycznymi
wytrwatosé 8,35a 14,10b 9,55a 14,72b
koncentracja 8,20a 8,75a 9,10a 11,20b
nadruchliwosé 17,50a 16,87a 16,82a 14,97b
roztargnienie 17,50a 16,60a 14,40b 12,47c

Zrédio: badania wlasne

Analiza tabeli 18 pozwala stwierdzi¢, ze istotne statystycznie
réznice w zakresie cechy wytrwatosci ujawniaja sie pomiedzy dzie¢mi
ze SPE wynikajagcymi z ogélnego obnizenia poziomu funkcjonowania
poznawczego (M=8,35; SD=1,63) i trudnosci logopedycznych(M=9,55;
SD=1,04) a dzie¢mi ze SPE wynikajacymi z trudnosci sensorycznych
i z grupy kontrolnej (p<0,001). Wynik taki wskazuje, ze wiekszego
wsparcia w zakresie wytrwatosci wymagaja dzieci ze SPE wynikaja-
cymi z ogodlnego obnizenia poziomu funkcjonowania poznawczego
i trudnosci logopedycznych. W zakresie koncentracji istotna statystycz-
nie réznica ujawnita sie tylko pomiedzy grupa kontrolng (M=11,20;
SD=2,40), a grupami dzieci ze SPE (p<0,001). Wszystkie dzieci ze SPE
potrzebuja wzmocnien w zakresie koncentracji. W zakresie cech infor-
mujacych o negatywnym nastawieniu, czyli nadruchliwosci i roz-
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targnieniu, zanotowano tez tylko istotne statystycznie réznice pomie-
dzy grupa kontrolna (w zakresie nadruchliwosci M=14,97; SD=2,29;
w zakresie roztargnienia M=12,47; SD=1,82), a grupami dzieci ze SPE
(p<0,001). W przypadku zachowan okreslanych mianem roztargnienia
ujawnita sie takze istotna roznica pomiedzy dzie¢mi ze SPE wynika-
jacymi z trudnosci logopedycznych (M=14,40; SD=2,84), a pozostatymi
grupami (p<0,001). Interpretujac wyniki mozna, powiedzieé, ze wszy-
stkie dzieci ze SPE bez wzgledu na trudnosci powodujace te potrzeby
powinny zostaé¢ otoczone dodatkowymi dziataniami wspierajacymi ich
funkcjonowanie w zakresie koncentracji, nadruchliwosci jak i roz-
targnienia (w przypadku roztargnienia szczegélnym wsparciem po-
winna zosta¢ objeta grupa z trudnosciami logopedycznymi). Nalezy
pamietaé, iz dzieci bez SPE ogdlnie osiagnety réwniez zaburzony po-
ziom przystosowania szkolnego w zakresie tego czynnika, dlatego
pomimo istotnych roznic w zakresie ujawniania sie poszczegoélnych cech
wymagaja one takze wsparcia ze strony szkoty.

5.2. Poziom poczucia kontroli u dzieci szescioletnich ze specjalnymi

potrzebami edukacyjnymi wynikajacymi z trudnosci sensorycz-
nych, logopedycznych, og6lnego obnizenia poziomu funkcjono-
wania poznawczego oraz bez specjalnych potrzeb edukacyjnych.

Jednym z czynnikéw wptywajacych na poziom przystosowania
sie szkolnego jest umiejscowienie poczucia kontroli. Przejscie od zew-
netrznego poczucia kontroli do wewnetrznego, pozwala dzieciom
uzyskaé¢ samodzielnosé¢ w wyznaczaniu i realizowaniu swoich celow.
Umozliwia zaplanowa¢ swoje dziatanie w taki sposéb, by maéc uzyskaé
planowany efekt, odnoszac sukces. Umiejscowienie poczucia kontroli
implikuje réwniez osiagany poziom samodzielnosci, jak i wptywa ko-
rzystnie na jakosé¢ funkcjonowania poznawczego, co oddziatuje korzy-
stnie tez na poziom adaptacji szkolnej. Do badania poziomu poczucia
kontroli wykorzystano Skale Poczucia Kontroli u Dzieci Przedszkol-
nych (SKP-DP). Narzedzie to umozliwi pomiar poczucia kontroli
w trzech wymiarach: skali sukcesu S, skali porazek P i ogdlny poziom
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poczucia kontroli, wynikajacy z potaczenia obu skali. Wynik surowy
dla: skali sukcesu (0-9 punktow), skali porazek (0-9 punktow) oraz
wynik ogdlny (0-18 punktow) odnosi sie do norm stenowych, ktére
interpretuje sie w nastepujacych kategoriach opisowych:

- poczucie kontroli wewnetrznej — 1-4 sten;

- poczucie kontroli nieustalonej — 5-6 sten;

- poczucie kontroli zewnetrznej — 7-10 sten.

Wyniki badarn odnoszace sie do poziomu i kierunku poczucia
kontroli ucznidw szescioletnich klas pierwszych ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi wynikajacymi z trudnosci sensorycznych, logope-
dycznych, ogdlnego obnizenia poziomu funkcjonowania poznawczego
oraz bez specjalnych potrzeb edukacyjnych obrazuje tabela 20.

Tabela 20. Poziomu i kierunku poczucia kontroli ucznidw szescioletnich klas pierw-
szych ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wynikajgcymi z trudnosci sensorycz-
nych, logopedycznych, ogélnego obnizenia poziomu funkcjonowania oraz bez specjal-
nych potrzeb edukacyjnych.

Dzieci ze SPE

z ogdlnie obni-
zonym pozio-
mem funkcjo-

nowania
(N=40=100%)

Dzieci ze SPE
Z trudno-
$ciami senso-
rycznymi
(N=40=100%)

Dzieci ze SPE
z trudno-
sciami logo-
pedycznymi
(N=40=100%)

Dzieci bez
SPE - grupa
kontrolna
(N=40=100%)

Skala
sukcesu S

Skala
porazki P

Skala
ogolna
poczucia
kontroli
(S+P)

Zrédio: badania wlasne




Analizujac uzyskane wyniki badan dzieci w zadnym wymiarze
nie osiggnety wewnetrznego poczucia kontroli. Uzyskane wyniki
W grupie dzieci szescioletnich ze SPE w sferze potaczenia skal wska-
zuja na poczucie kontroli zewnetrznej. Interpretujac ten wynik, nale-
zaloby powiedzieé, ze uczniowie szescioletni klas pierwszych ze SPE
przypisuja rezultaty wiasnych dziatain czynnikom zewnetrznym. Moz-
na zatem wnioskowaé, iz w niewielkim stopniu czuja sie za nie odpo-
wiedzialni. Dzieci o zewnetrznym poczuciu kontroli charakteryzuja sie
mata wytrwatoscia w podejmowanym dziataniu, niska umiejetnoscia
radzenia sobie w sytuacjach zadaniowych, niskim poziomem nawia-
zywania wspotpracy z innymi i nie przejawiajg zbyt duzej inicjatywy.
Warto zwrdci¢ uwage, iz poréwnujac te cechy z cechami osobowosci,
ktore w badaniach wykonanych za pomoca kwestionariusz CBI, okre-
$lajacego poziom przystosowania szkolnego, okazaty sie dominujace,
znajdziemy wiele zbieznosci potwierdzajacych takie cechy zachowania.
We wszystkich badanych grupach dzieci ze SPE zachowanie okreslane
mianem wytrwatosci osiagneto bardzo niski wynik (8,35 dzieci z ogol-
nym obnizeniem poziomu funkcjonowania poznawczego, 14,1 dzieci
z zaburzeniami sensorycznymi, 9,55 dzieci z zaburzeniami logopedycz-
nymi), podobny obraz wynikow jest zwigzany z koncentracja (8,2 dzie-
ci z og6lnym obnizeniem poziomu funkcjonowania poznawczego, 8,75
dzieci z zaburzeniami sensorycznymi, 9,1 dzieci z zaburzeniami logo-
pedycznymi), przy wysokim nasyceniu cech nerwowosci(19,4 dzieci
z 0og6lnym obnizeniem poziomu funkcjonowania poznawczego, 16,87
dzieci z zaburzeniami sensorycznymi, 16,825 dzieci z zaburzeniami
logopedycznymi), czy odsuwania sie (16,72 dzieci z ogélnym obnize-
niem poziomu funkcjonowania poznawczego, 13,17 dzieci z zaburze-
niami sensorycznymi, 15,45 dzieci z zaburzeniami logopedycznymi),
jak i niesmiatosci (14,27 dzieci z ogélnym obnizeniem poziomu funkcjo-
nowania poznawczego, 14,15 dzieci z zaburzeniami sensorycznymi,
15,15 dzieci z zaburzeniami logopedycznymi). Natomiast szesciolatki
bez SPE uzyskaty poziom poczucia kontroli nieustalonej, co swiadczy,
ze dzieci te jeszcze nie do korica potrafia wziaé odpowiedzialnosé za




wilasne dziatanie, ale tez nie przypisuja juz za kazdym razem odpo-
wiedzialnosci czynnikom zewnetrznym.

Wyniki uzyskane przez badane dzieci w skali sukcesow byty
zrdznicowane. Uczniowie szescioletni ze SPE wynikajacymi z trudnosci
logopedycznych oraz ogélnego obnizenia poziomu funkcjonowania po-
znawczego osiagneli poziom zewnetrznego poczucia kontroli, natomiast
uczniowie ze SPE wynikajacymi z trudnosci sensorycznych oraz bez
specjalnych potrzeb edukacyjnych wykazuja poczucie kontroli nieusta-
lone. W skali porazek wyniki réwniez byty rozbiezne. Tym razem ucz-
niowie szescioletni ze SPE wynikajacymi z trudnosci logopedycznych
i sensorycznych uzyskali poziom zewnetrznego poczucia kontroli, na-
tomiast uczniowie ze SPE wynikajacymi z og6lnego obnizenia poziomu
funkcjonowania poznawczego oraz bez specjalnych potrzeb edukacyj-
nych wskazujg na poczucie kontroli nieustalone.

Porownujac wyniki uzyskane w skali S i skali P, mozna zauwa-
zyé, iz we wszystkich grupach badawczych dzieci osiagnety wyzsze
wyniki w skali P w stosunku do skali S (najwieksza rozbieznoscia cha-
rakteryzowata sie grupa szesciolatkdw ze SPE wynikajacymi z trudno-
§ci sensorycznych - 3,45). Taki wynik nalezatoby zinterpretowaé jako
sktonnosé dzieci do przypisywania sobie sukcesdw, natomiast w przy-
padku porazek obarczanie innych za nie odpowiedzialnoscia. Taka ce-
cha jest charakterystyczna dla mtodszych dzieci, ktdre majg silng
potrzebe gratyfikacji swojego zachowania. Od dzieci w wieku szesciu
lat powinno sie wymagaé¢ juz zrozumienia zwiazkéw zachodzacych
pomiedzy przyczynami a skutkami swojego zachowania. Brania odpo-
wiedzialnosci nie tylko za swoje sukcesy, ale i porazki, a nie w ich
przypadku szukaniu winnych w rodzicach, kolegach nauczycielach czy
danej sytuacji. Wskazujac dziecku na ten sam mechanizm dziatania
w przypadku sukcesu i porazki, uczymy brania odpowiedzialnosci za
swoje postepowanie. Interpretujac uzyskane wyniki, nalezatoby stwier-
dzi¢ opdznienie w rozwoju poczucia kontroli we wszystkich badanych
grupach. W najwigkszym stopniu opdznienie to dotyczy dzieci szescio-
letnich ze SPE wynikajacymi z trudnosci logopedycznych i og6lnego
obnizenia poziomu funkcjonowania, pozniej dzieci ze SPE wynikaja-
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cymi z trudnosci sensorycznych. W najmniejszym stopniu opdznienie
to dotyczy dzieci bez SPE, chociaz u nich réwniez wystepuje dominacja
wyniku skali P nad skala S, a ogdlny poziom poczucia kontroli zostat
okreslony jako nieustalony, ale warto podkresli¢, ze jest on blizszy
poziomowi poczucia kontroli zewnetrznej niz wewnetrznej.

Analizujac wyniki badan pod katem rdznic w poziomie poczucia
kontroli w zaleznosci od rodzaju przyczyny trudnosci wywotujacych
specjalne potrzeby edukacyjne, okazato sie, ze pomiedzy grupami ucz-
nidw szescioletnich klas pierwszych ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi wynikajacymi z trudnosci sensorycznych, logopedycznych,
0goblnego obnizenia poziomu funkcjonowania poznawczego oraz bez
specjalnych potrzeb edukacyjnych ujawniaja sie istotne réznice sta-
tystyczne, ktére obrazuje tabela 21.

W celu analizy znaczenia specjalnych potrzeb edukacyjnych na
poziom i kierunek poczucia kontroli przeprowadzono jednoczynniko-
wa analize wariancji w planie dla grup niezaleznych. W wyniku tych
analiz uzyskano istotny statystycznie efekt dla grupy kontrolnej,
F=(3,156) 10,92; p<0,001. Przeprowadzone poréwnania post hoc za po-
moca testu Bonferroniego ujawnity istotne réznice pomiedzy wszystki-
mi grupami dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (p<0,001).
Ten wynik wskazuje, ze trudnosci edukacyjne dzieci maja wptyw na
osiggany poziom poczucia kontroli. Réwniez istotne statystycznie réz-
nice na podstawie tych samych analiz wykazano dla skali sukcesu,
F=(3,156) 5,67; p,0,001, oraz skali porazek, F=(3,156) 4,23; p<0,007.
Réznice w zakresie poczucia kontroli w pordwnaniu skal sukcesu
i porazki pomiedzy poszczegélnymi grypami dzieci ze SPE obrazuje
tabela 22.




Tabela 21. Roznice w poziomie i kierunku poczucia kontroli uczniéw szescioletnich klas
pierwszych ze SPE wynikajgcymi z trudnosci sensorycznych, logopedycznych, ogél-
nego obnizenia poziomu funkcjonowania oraz bez specjalnych potrzeb edukacyjnych.

Skala og6lna .
Badane poczucia kontroli Skala sukcesu Skala porazek
S S F

grupy MES)Fp M| 2| F|p M| 2

Dzieci
ze SPE
z 0gol-
nie obni-
zonym
pozio-
mem
funkcjon
owania
Dzieci
ze SPE
z trud-
noscia-
mi sen-
sorycz-
nymi
Dzieci
ze SPE
Z trud-
noscia-
mi logo-
pedycz-
nymi

Grupa
kon-
trolna

Zrédio: badania wlasne




Tabela 22. Zakres poczucia kontroli w poréwnaniu skal sukcesu i porazki badanych

dzieci w testach post hoc.

Grupy
badanych
dzieci

Dzieci ze SPE
z ogolnie
obnizonym
poziomem fun-
kcjonowania

Dzieci ze SPE
z trudnosciami
sensorycznymi

Dzieci ze SPE
z trudnosciami
logopedycz-
nymi

Dzieci
bez SPE
- grupa

kon-
trolna

Skala sukcesu

5,50a

3,70b

4,95a

3,30b

Skala porazki

6,55a

7,15ab

7,45ab

5,45ac

Zrédio: badania wlasne

Analizujac wyniki badan pod katem roznic w zakresie poziomu
poczucia kontroli w skali sukcesu w zaleznosci od rodzaju przyczyny
trudnosci wywotujacych specjalne potrzeby edukacyjne, okazalo sie, ze
pomiedzy grupa dzieci ze SPE wynikajacymi z trudnosci sensorycz-
nych (M=3,70; SD= 2,19), a dzie¢mi ze SPE wynikajacymi z ogdlnie ob-
nizonym poziomem funkcjonowania poznawczego ujawniaja sie istot-
ne réznice statystyczne (p<0,001). Takie r6znice wystepuja tez pomie-
dzy dzieémi ze SPE wynikajacymi z ogdlnie obnizonym poziomem
funkcjonowania poznawczego (M=5,50; SD= 2,91), a grupa kontrolna,
oraz grupa dzieci ze SPE wynikajacymi z trudnosci logopedycznych
(M=4,95; SD= 2,71), a grupa kontrolng, co mozna zinterpretowac, ze na
poczucie kontroli w skali sukcesu wiekszy wptyw maja SPE wynikajace
z trudnosci logopedycznych i z ogdlnie obnizonego poziomu funkcjo-
nowania poznawczego. Natomiast w zakresie skali porazek z istotna
statystycznie réznice (p<0,007) zinterpretowano pomiedzy grupa dzie-
ci ze SPE wynikajacymi z trudnosci sensorycznych (M=7,15; SD= 2,63),
a grupa kontrolng, oraz pomiedzy grupa dzieci ze SPE wynikajacymi
z trudnosci logopedycznych (M=7,45; SD= 2,80), a grupa kontrolna.
W obrebie tej skali na poczucie kontroli wiekszy wptyw majag SPE
wynikajace z trudnosci logopedycznych i sensorycznych. Podsumowu-
jac mozna by powiedzie¢, ze na osiagany poziom poczucia kontroli naj-
bardziej negatywny wptyw maja SPE wynikajace z trudnosci logope-
dycznych. Wynik taki wydaje sie dos¢ naturalna konsekwencja trud-
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nosci logopedycznych, ktére w znacznym stopniu utrudniaja proces
komunikacyjny stanowiacy podstawe wzajemnych interakcji, budowa-
nia samodzielnosci czy poczucia bezpieczenistwa potrzebnego do wy-
kazywania inicjatywy.

5.3. Pozycja spoleczna szescioletnich uczniéw pierwszej klasy ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi wynikajacymi z trud-
nosci sensorycznych, logopedycznych, ogélnego obnizenia po-
ziomu funkcjonowania poznawczego oraz bez specjalnych po-
trzeb edukacyjnych.

Pozycja spoteczna okresla miejsce ucznia w klasie, w ktorej przebywa
jednostka przez wigkszos¢ swojego dnia. Ma to ogromny wptyw na
rozw0j dziecka, poniewaz grupa réwiesnicza przyczynia sie do zaspo-
kojenia takich potrzeb psychologicznych dziecka jak: potrzeba uznania,
pozytywnej samooceny, uczestnictwa w grupie i identyfikacji z nia.
Liczne badania (Ekiert-Grabowska D., 1983; Filipczuk H., 1985; Guz S,
1984; Misorna E., 1992; Sendyk M., 2001; Zapata S., 2004; Zborowski
Z., 1990) dowodza, ze wyniki w nauce determinuja pozycje ucznia
w zespole klasowym. Dzieci osiggajace powodzenie w nauce, zajmuja
wyraznie wyzsza pozycje w klasie niz ich réwiesnicy, ktorzy osiagaja
stabsze wyniki w nauce (jest to zaleznos¢ charakterystyczna dla pierw-
szego etapu edukacji, chociaz warto zwrdGci¢ uwage, iz W pierwszej
klasie dzieci staraja sie zdoby¢ dobre wyniki w nauce, aby zyska¢ uzna-
nie raczej nauczyciela czy rodzicow a dopiero pozniej rowiesnikow, co
ulega zmianie wraz z wiekiem). Dzieci ciesza sie wieksza popularno-
scia wérdd réwiesnikow, kiedy osiagaja dobre wyniki w nauce oraz
przejawiajacy pozytywne cechy charakteru, takie jak np.: kolezeriskosé,
zyczliwosé. Cechami powodujacymi niepopularnosé sa miedzy innymi:
nieSmiatos¢, agresywnosé. Wpltyw na pozycje spoteczna dziecka w kla-
sie maja takze: niepetnosprawnosé fizyczna czy umystowa, brak zdol-
nosci czy karnosci. Dzieci ze SPE czesto nie maja szans na osiagniecie
dobrych lub bardzo dobrych wynikéw w nauce, co wyraznie deter-
minuje ich osiagang pozycje spotecznag w klasie. Oprocz wymienionych
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czynnikéw na strukture spotecznych stosunkéw w klasie ma wptyw
nauczyciel. To on miedzy innymi ksztattuje i umacnia pozycje spotecz-
ne poszczegodlnych uczniéw w klasie. Jego rola jest szczego6lnie istotna
wlasnie na poziomie nauczania poczatkowego, poniewaz u dzieci
w tym wieku budzi on zaufanie, stajac sie ich autorytetem. Stanowi dla
uczniéw wzér do nasladowania, stajac sie wrecz wyrocznia, z ktorej
sposobem myslenia, postepowania utozsamia sie dziecko. Wychowaw-
ca—nauczyciel klasy nie tylko przekazuje wiedze, ale takze wskazuje
i uzasadnia drogi postepowania dziecka. Uczy go jak optymalnie do
jego mozliwosci i bezkonfliktowo przejs¢ na wyzszy etap edukacji
szkolnej. Stajac sie jednak wzorem, na nauczycielu zaczyna spoczywaé
odpowiedzialnos¢ za jego postepowanie w stosunku do uczniéw w kla-
sie. Mysi on by¢é swiadomy, czy swoim zachowaniem nie ,etykiety-
zuje” dzieci w swojej klasie, przyczyniajac sie do ich naznaczenia spo-
tecznego. Tak istotna rola nauczyciela w nauczaniu zintegrowanym
implikuje fakt, ze staje sie on czynnikiem determinujagcym zajmowanie
pozycji spotecznych ucznidow w klasie.

Wyniki badan okreslajace miejsce ucznia szescioletniego ze SPE w kla-
sie pierwszej przeprowadzone za pomoca klasycznej metody socjome-
trycznej obrazuje tabela 23.




Tabela 23. Pozycja spofeczna szescioletnich uczniéw pierwszej klasy ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi wynikajgcymi z trudnosci sensorycznych, logopedycznych,
ogdlnego obnizenia poziomu funkcjonowania oraz bez specjalnych potrzeb eduka-
cyjnych.

Grupy badanych dzieci

Dzieci Dzieci Dzieci Dzieci
Kategorie ze SPE ze SPE ze SPE bez SPE -
pozycji z ogdlnie z trudno- z trudno- grupa
spotecznej obnizonym sciami sciami logope- kontrolna
poziomem sensorycz- dycznymi
funkcjo- nymi
nowania

N %

Popularny 3 75

Przecietny 17

Kontro- 1
wersyjny

I1zolowany 20

Odrzucany 8 20
ogoétem 40 100

Zrédio: badania wiasne

Przedstawione powyzej wyniki wskazuja na niekorzystna sytua-
cje dzieci ze SPE. Pozycje ucznia popularnego nie zajat zaden uczen ze
SPE spowodowanymi trudnosciami logopedycznymi, a w przypadku
dzieci ze SPE spowodowanymi trudnosciami sensorycznymi i ogélnym
obnizeniem poziomu funkcjonowania poznawczego tylko 10% i 7,5 %.
W przypadku dzieci bez SPE to 27,5% uczniéw. Na pozycji ucznia
przecietnego umiejscowita sie prawie potowa uczniéw we wszystkich
badanych grupach. Znaczne réznice pojawiaja sie w pozycjach ucznia
izolowanego i odrzuconego. Najwiecej dzieci odrzuconych zanotowano
W grupie ucznidéw ze SPE spowodowanymi trudnosciami logopedycz-
nymi (32,5%), pézniej w grupie dzieci 0 ogélnym obnizeniu poziomu
funkcjonowania poznawczego (25%), w grupie kontrolnej zanotowano
tylko 10% takich dzieci. W przypadku pozycji izolowanej najwiecej
dzieci zajeto takie miejsce w grupie ucznidw o ogélnym obnizeniu
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poziomu funkcjonowania poznawczego (22,5%), a pozniej ucznidw ze
SPE spowodowanymi trudnosciami sensorycznymi (20%) - grupa kon-
trolna 7,5%. Analizujac te wyniki, nalezaloby powiedzie¢, ze dzieci sze-
scioletnie uczeszczajace do klasy pierwszej ze SPE spowodowanymi
trudnosciami logopedycznymi zajely najnizsze pozycje spoteczne
w klasie sposrod badanych grup. W najlepszej sytuacji (z badanych
grup) znalazta sie grupa dzieci ze SPE spowodowanymi trudnosciami
sensorycznymi, chociaz w stosunku do dzieci z grupy kontrolnej zajety
one znacznie nizsze pozycje spoteczne. Na taka sytuacje moze mieé
istotny wptyw obnizony poziom komunikowania sie (niewyrazne wy-
powiedzi, wady wymowy, niski zasob stownictwa) utrudniajacy na-
wigzywanie i podtrzymywanie interakcji spotecznych, ktory jest cha-
rakterystyczny dla os6b z trudnosciami logopedycznymi i ogélnym
obnizeniem poziomu funkcjonowania. Wskutek tych trudnosci, dzieci
czesto same sie wycofuja z kontaktow spotecznych niechcaca doznaé
porazki czy zosta¢ wysmiane. W przypadku dzieci o og6élnym obni-
zeniu poziomu funkcjonowania dodatkowe znaczenie ma réwniez
nieumiejetnos¢ zrozumienia kontekstu sytuacyjnego i prawidlowego
dostosowania sie do niego oraz wieksze problemy z osiggnieciem wy-
sokich wynikéw w nauce. Wszystkie badane grupy dzieci ze SPE
charakteryzowaty sie érednimi lub niskimi osiagnieciami szkolnymi,
ale takze, jak pokazaly wczesniej oméwione wyniki badarn, niskim
poziomem przystosowania szkolnego. Poziom ten w sposOb istotny
implikuje jakosé i czestos¢ kontaktéw spotecznych.

W celu sprawdzenia istotnosci zwiazku pomiedzy przynaleznos-
cig dzieci do grupy ucznidw ze SPE, a zajmowana pozycja spoteczna
przeprowadzono test —chi kwadrat &2 (1, N=160) = 25,01; p<0,05, ktory
pozwala przyja¢ hipoteze alternatywna o istotnym zwiazku miedzy
analizowanymi zmiennymi. Sita zwigzku miedzy analizowanymi
zmiennymi mierzona statystyka V Cramera wskazuje na istnienie (co
prawda stabej) zaleznosci pomiedzy przynaleznoscia dzieci do grupy
uczniow ze SPE, a zajmowana pozycja spotecznag — V Cramera = 0,23;
p<0,05. Biorac pod uwage powyzsza zaleznosé, oraz fakt, iz pozycja
spoteczna zalezy od poziomu przystosowania, (wczesniejsze analizy
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wynikow dotyczace poziomu przystosowania szkolnego, ujawnity isto-
tne statystycznie réznice pomiedzy poziomem przystosowania szkol-
nego a wystepowaniem SPE), ktory jest zr6znicowany ze wzgledu na
rodzaj wystepowania SPE, mozna postawi¢ wniosek, ze pozycja spo-
teczna dziecka w klasie zalezy miedzy innymi od wystepowania
i rodzaju SPE.




Zakonczenie i wnioski

Przekroczenie progu szkolnego jest istotnym wydarzeniem w zy-
ciu kazdego dziecka, ktdre ma swoje konotacje w przysztym funkcjo-
nowaniu cztowieka. Prawidlowa adaptacja szkolna pozwala dziecku
optymalnie do swoich mozliwosci funkcjonowaé w szkole i to zaréwno
na ptaszczyznie poznawczej jak i spoteczno-emocjonalnej. Jednak, aby
prawidtowa adaptacja byla mozliwa, musi ona spetnia¢ odpowiednie
warunki. Po pierwsze, wymagania stawiane dziecku powinny by¢
zgodne z jego obecnym poziomem rozwoju i strefa najblizszego roz-
woju. Po drugie, instytucja, w tym przypadku szkota, powinna by¢
odpowiednio przygotowana na przyjecie swoich nowych uczniéw, za-
pewniajac im warunki umozliwiajace prawidlowy proces przystoso-
wania szkolnego.

Z przeprowadzonych badan witasnych i analizy przedstawionej
literatury, mozna sformutowaé¢ konkluzje, iz dzieci szescioletnie nie
radza sobie z przystosowaniem szkolnym. Wszystkie dzieci ze SPE, bez
wzgledu na rodzaj trudnosci je powodujacych, uzyskaty w wigkszosci
zaburzony stopienn przystosowania, a grupa dzieci kontrolnych (bez
SPE) osiagneta dostateczny poziom przystosowania. Ujawnione réznice
pomiedzy nimi byly istotne statystycznie. To pozwala na postawienie
whniosku dotyczacego pierwszej hipotezy badawczej, iz poziom
przystosowania szkolnego jest wyzszy u dzieci bez SPE niz ze SPE.
Biorac pod uwage, iz badania zostaty przeprowadzone w drugim
semestrze pierwszej klasy, nie mozna powiedzieé, ze czynnikiem, ktory
zdeterminowat taki wynik, byt zbyt krotki czas przeznaczony na
adaptacje. Sredni okres czasu potrzebny na przystosowanie sie do
nowego otoczenia wynosi okoto miesiaca, zostat on wiec znacznie prze-
kroczony. Mozna zatem sie zastanowi¢, dlaczego dzieci szescioletnie
uzyskaty taki wynik. Na pewno jedna z przyczyn jest niska jeszcze doj-
rzatos¢ spoteczno-emocjonalna dzieci szescioletnich. Zapraszajac sze-
sciolatki do rozpoczecia edukacji w pierwszej klasie, najwiecej uwagi
zZwraca sie na procesy poznawcze, czy dziecko sobie poradzi z realizo-
wanym materiatem zapominajac, ze termin gotowosci szkolnej wiaze
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sie rOwniez z osiaggnieciem odpowiedniego poziomu dojrzatosci spo-
tecznej, emocjonalnej jak i fizycznej. Przedstawione w czesci teoretycz-
nej badania wskazuja, ze jest wiele dzieci, ktére bardzo dobrze sobie
radzity w przedszkolu, natomiast p6jscie do szkoty, stanowito dla nich
takie wyzwanie, ktéremu nie byli w stanie sprosta¢. Okazato sig, ze
dzieci nie tylko sobie z nim nie poradzity, ale rowniez spowodowato to
u nich regres. Strefa emocjonalno-spoteczna zablokowata mozliwosci
poznawcze, a doznawane w diuzszym okresie porazki na tyle obnizyty
poczucie wlasnej wartosci, ze dzieci znacznie obnizyly poziom swojej
motywacji do eksplorowania otaczajacego go $wiata.

Na taki wynik przystosowania miata tez ogromne znaczenie ofe-
rta szkoty, ktéra juz w niewielkim stopniu byta przystosowana do
mozliwosci psychicznych, biologicznych, spotecznych dzieci siedmio-
letnich, jak pisze B. Wilgocka-Okor o dojrzatosci szkolnej ,,nalezy prze-
nies¢ punkt ciezkosci z dojrzatosci szkolnej na dojrzatos¢ samej szkoty.
Te dojrzatos¢ mozna okresli¢ jako osiagniecie takiego progu wrazliwo-
§ci na dziecko, jego potrzeby, oczekiwania, uczenie sie i mozliwosci
rozwojowe, jaki stanowi o modyfikacji, kierunku i dynamice zmian
programowo-organizacyjnych oraz zmian w procesie nauczania - ucze-
nia sie” (1998, s.20). A co dopiero do potrzeb i mozliwosci dzieci sze-
scioletnich, w szczeg6lnosci do dzieci ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi.

Analiza wynikoéw badarn potwierdza nieprzygotowanie zaréwno
dzieci szescioletnich, jak i szkoly do przejscia adaptacji. Najwigksze
zaburzenia w zakresie przystosowana wykazaly dzieci w wymiarze
trzeciego czynnika przepowiadajacego (w tescie przystosowania sie
szkolnego CBI) odnoszacego sie do pozytywnego lub negatywnego
nastawienia sie do szkoty. U wszystkich badanych dzieci ( ze SPE jaki
i bez nich) dominowato negatywne nastawienie. W ramach tego czyn-
nika dzieci szescioletnie charakteryzowaty sie niska koncentracja i wy-
trwaloscia oraz wzmozona nadruchliwoscia i roztargnieniem. W zakre-
sie tych czynnikow wiekszego wsparcia w obszarze koncentracji i nad-
ruchliwosci wymagatyby wszystkie grupy ze SPE. Natomiast w zacho-
waniach okreslanych mianem wytrwatych nizsze wyniki osiagnety
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dzieci ze SPE wynikajacymi z trudnosci logopedycznych i ogélnego
obnizenia poziomu funkcjonowania poznawczego. W przypadku cechy
roztargnienia wzmocnienie najbardziej potrzebne jest dzieciom ze SPE
wynikajacymi z trudnosci sensorycznych i og6lnego obnizenia pozio-
mu funkcjonowania poznawczego. Trzeba pamietaé, iz pomimo wyka-
zania réznic w poszczegoélnych cechach pomiedzy badanymi grupami,
wszystkie one w ramach tego czynnika ujawniaty zaburzony poziom
przystosowania, wiec wszystkie wymagaja wsparcia. Obserwowane
cechy zachowan, w ktdérych dzieci szescioletnie wykazaty niski poziom
kompetencji, sa w sumie bardzo charakterystyczne dla ich wieku.
Dzieci szescioletnie wymagaja jeszcze bardzo duzo ruchu, podczas kté-
rego caly czas najefektywniej sie ucza. Ich mozliwosci w zakresie
koncentracji uwagi sa ograniczone, potrzebuja one w znacznej mierze
konkretu do skupienia uwagi, co jest implikowane przez ich wiasciwo-
sci myslenia. Uwaga jest szybko rozpraszalna, co moze kojarzyé¢ sie
z roztargnieniem. Dzieci w tym wieku sa bardzo ciekawe swiata, po-
woduje to pewien chaos w ich sposobie uczenia sie. Ciagle, cos nowego
jest dla nich znacznie bardziej ciekawe, niz skupianie sie na rzeczach
juz znanych. Swiadczy to o tym, ze bark im jeszcze wytrwatosci do
dtuzszego eksplorowania danego tematu. Sa to trudnosci wynikajace z
mozliwosci rozwojowych dzieci, chociaz nalezatoby sie zastanowié, czy
mozna to nazwadé trudnosciami, czy raczej witasciwosciami rozwojo-
wymi. Mozna zatem sformutowacé stwierdzenie, ze dzieci szescioletnie
w wielu obszarch funkcjonowania sg zdecydowanie mniej dojrzate, niz
ich o rok starsi koledzy, ktérzy w wieku siedmiu lat podejmowali
edukacje w pierwszej klasie. Biorgc pod uwage, jaka oferte przedstawia
szkota szesciolatkowi, trudno sie jednak dziwié, iz z wiasciwosci roz-
wojowych przechodza one na trudnosci. Szkota proponuje uczniom
przede wszystkim system pracy zadaniowy, ktory jest oparty na kon-
centracji na zadaniu, cierpliwosci do jego wykonania. Sam system
zadaniowy oczywiscie sprzyja rozwojowi dziecka pod warunkiem,
jakiego rodzaju zadanie dziecko otrzymuje: otwarte, czy zamkniete.
Dzieci ucza sie gtéwnie poprzez srodki stuchowe i wizualne (w
tawkach), a nie przez ruch. Nie maja czasu na zabawe. Nauczyciel
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najczesciej podaza za realizacja programu, a nie za ciekawoscia ucznia.
Tresci, ktére nie interesuja dzieci, obnizajg ich mozliwosci skupienia
uwagi. Niezaspokojenie potrzeby ruchu z jednej strony, z drugiej brak
warunkow do odpoczynku pogtebiaja ruchliwosé, roztargnienie dzieci
oraz obnizaja ich poziom koncentracji uwagi. Mozna zatem zauwazy¢,
ze oferta szkolna nie tylko nie wychodzi naprzeciw potrzebom dziecka,
ale wprost na odwro6t, pogtebia zachowania dysadaptacyjne.

W zakresie drugiego czynnika przepowiadajacego (w tescie przy-
stosowania sie szkolnego CBI) odnoszacego sie do pozytywnych i ne-
gatywnych zachowan badane grupy osiagnety najwyzszy ogolny
poziom przystosowania. Jedynie grupa dzieci ze SPE wynikajagcymi
z trudnosci logopedycznych, ujawnita zaburzony poziom przystosowa-
nia, wszystkie pozostate grupy osiagnety dostateczny poziom przysto-
sowania. Mozna zatem powiedzieé, ze zachowania pozytywne w wiek-
szosci dominowatly nad negatywnymi. Jednak w obrebie poszczegdl-
nych cech wchodzacych w zakres tego czynnika mozna wyrdéznié¢ na-
stepujace obszary do pracy z dzie¢mi. W przypadku zyczliwosci naj-
wigkszego wsparcia wymaga grupa dzieci ze SPE wynikajacymi
z trudnoéci logopedycznych. Dzieci te wykazuja zaburzenia w zakresie
komunikacji, co moze determinowa¢ jakos¢ nawiazywanych relacji.
Przy zachowaniu okreslanym mianem nerwowego réwniez ujawniono
znaczne zréznicowanie wynikow pomiedzy badanymi grupami dzieci.
Dzieci ze SPE wykazywaty wiecej takich zachowan, niz dzieci bez SPE,
a w ich grupie znaczaco na niekorzysé wyroznialy sie dzieci ze SPE
wynikajacym z ogolnego obnizenia poziomu funkcjonowania poznaw-
czego. Zwiekszona czestosé zachowari nerwowych moze swiadczyé
o tym, iz dzieci ze SPE nie mogac poradzi¢ sobie z zadaniem, czuja
wigkszg frustracje, ktéra ujawnia sie zachowaniami nerwowymi. Nale-
zy jednak sie zastanowié, co stanowi przyczyne tych zachowan, czy
tylko brak umiejetnosci u dziecka, czy moze nieadekwatnie dobrane
zadania do potrzeb i mozliwosci tych dzieci. Na ile czesto w Klasie
dzieci ze SPE dostajg inne zadania w stosunku do catej klasy, a na ile sa
to takie same zadania, a ewentualna indywidualizacja polega na tym,
iz nie musza ich wykona¢ w calosci (czesto musza to jednak zrobié
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w domu). Takie zachowanie nauczyciela trudne do nazwania indy-
widualizacja, prowadzi do odwrotnych skutkéw. Dziecko juz na sa-
mym poczatku dostaje informacje: nie musisz wszystkiego robié¢, czyli
nie poradze sobie z tym zadaniem, co buduje frustracje. Jezeli ma to
zadanie dokoriczy¢é w domu, to jeszcze dziecko ma swiadomosé, ze
czeka go wiecej pracy w domu, co bynajmniej, nie obnizy jego poziomu
niezadowolenia. W zakresie nastepnej badanej cechy — zawzietosci
najwyzsze wyniki uzyskaty dzieci ze SPE wynikajacymi z trudnosci
sensorycznych i logopedycznych. Wzmozone wystepowanie takich
zachowan u tych dzieci moze stanowi¢ wynik checi doréwnania swoim
rowiesnikom. Wiek szesciu lat to okres, kiedy dzieci zaczynaja sie po-
réwnywad, ale nie maja jeszcze w tym zakresie treningu, stad poczucie
bycia gorszym, moze wywotywaé zawzietosé. U dzieci ze SPE wynika-
jacymi z ogoélnego obnizenia poziomu funkcjonowania poznawczego,
zawzietos¢ znacznie rzadziej wystepuje, co moze byé natomiast uwa-
runkowane niedojrzatoscia w zakresie umiejetnosci poréwnywania sie
Z rowiesnikami.

Pierwszy czynnik przepowiadajacy okreslany w wymiarze ekstra-
wersji i introwersji ujawnit zaburzony poziom przystosowania w gru-
pie dzieci ze SPE wynikajacymi z trudnosci logopedycznych i ogélnego
obnizenia poziomu funkcjonowania poznawczego. Natomiast dosta-
teczny poziom przystosowania osiggnela grupa dzieci ze SPE wynika-
jacymi z trudnosci sensorycznych i grupa kontrolna. W zakresie cech
ekspresji stownej i niesmialosci najwieksze zaburzenia ujawnita grupa
dzieci ze SPE wynikajacymi z trudnosci logopedycznych. W zakresie
zachowan okreslanych jako odsuwanie sie najwiekszego wsparcia
potrzebuja dzieci ze SPE wynikajacymi z trudnosci logopedycznych
i 0g6lnego obnizenia poziomu funkcjonowania poznawczego. W zakre-
sie wszystkich badanych cech wykazano tez r6znice pomiedzy dzieémi
ze SPE a grupa kontrolng. Mozna zatem sformutowaé¢ konkluzje, ze
dzieci ze SPE, szczegdlnie dzieci z trudnosciami wynikajacymi z zabu-
rzen logopedycznych, potrzebuja wsparcia w zakresie ekspresji stow-
nej. Warto zwrdci¢ uwage, ze dzieci w wieku szesciu lat najefektywniej
rozwijaja swoje stownictwo w roz-mowach swobodnych na tematy,
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ktore wiasnie ich zainteresowaty, ktérymi musza sie podzieli¢. W szko-
le nauczyciel, niestety, czesto ogranicza ten swobodny rozwdj mowy,
sprowadzajac wypowiedzi dziecka do odpowiedzi na zadawane pyta-
nia. Dzieci, ktére nie potrafia na nie odpowiedzie¢ albo robia to wolniej
od reszty klasy, nie maja szans na udzielenie swojej wypowiedzi. Kto
nie wypowiada sie zapytany, przeszkadza w lekcji i jest za to karany,
czyli dziecko nie tylko ma mate mozliwosci swobodnej wypowiedzi,
ale bywa, ze jest jeszcze za nig karane. Powaga czesto towarzyszaca
procesowi nauczania w szkole, budzi u dzieci lek przed swobodna roz-
mowa czy $miechem. To z jednej strony ogranicza rozwoj kompetencji
komunikacyjnych dziecka, z drugiej buduje obraz zycia szkolnego,
odrebny od zycia codziennego. W szkole oczekuje sie od ucznia, ze
bedzie powsciagliwy, wyciszony i powazny — wszystkie te cechy sa
jednak nieadekwatne dla rozwoju dziecka szescioletniego.

Powyzsze rozwazania w zakresie przystosowania szkolnego
w obrebie poszczegblnych obserwowanych cech zachowar potwier-
dzaja zalozenie, ze rodzaj trudnosci wywolujacy specjalne potrzeby
edukacyjne, réznicuje stopien i zakres przystosowania szkolnego. Naj-
wieksze trudnosci wykazaty dzieci ze SPE wynikajacymi z ogdlnego
obnizenia poziomu funkcjonowania poznawczego i trudnosci
logopedycznych.

Zgodnie z wynikami badan dotyczacymi poziomu poczucia kon-
troli nalezaloby powiedzie¢, ze uczniowie szescioletni klas pierwszych
ze SPE ujawnili zewnetrzny poziom poczucia kontroli, przez co mozna
wnioskowad, iz w niewielkim stopniu czuja sie za nie odpowiedzialni,
rezultaty wtasnych dziatarh przypisuja czynnikom zewnetrznym. Dzie-
ci 0 zewnetrznym poczuciu kontroli charakteryzuja sie mata wytrwato-
scia w podejmowanym dziataniu, niska umiejetnoscia radzenia sobie
w sytuacjach zadaniowych, niskim poziomem nawigzywania wspot-
pracy z innymi i nie przejawiajg zbyt duzej inicjatywy. Natomiast
uczniowie bez SPE ujawnili nieokreslony poziom poczucia kontroli, co
implikuje do potwierdzenia zalozeri postawionej hipotezy, iz ucznio-
wie ze SPE maja w wiekszym stopniu zewnetrzne poczucie kontroli niz
ich rowiesnicy. Poréwnujac cechy charakterystyczne dla dziecka z zew-
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netrznym poczuciem kontroli z cechami osobowosci, ktére w bada-
niach wykonanych za pomoca kwestionariusza CBI okreslajacego po-
ziom przystosowania szkolnego okazaty sie dominujace, mozna stwier-
dzi¢ wiele podobienistw potwierdzajacych takie cechy zachowania jak
niski poziom: wytrwatosci, koncentracji, ekspresji stownej przy wyso-
kim poziomie nerwowosci, ruchliwosci czy odsuwania sie.
Wymienione cechy okreslaja obszary wsparcia, ktére powinno by¢
udzielone dzieciom, by pomadc im w procesie adaptacji.

Warto réwniez przytoczy¢ fakt, iz poréwnujac wyniki uzyskane
w skali S (sukcesow) i skali P (porazek) mozna zauwazy¢, ze we wszy-
stkich grupach badawczych dzieci osiagnety wyzsze wyniki w skali P
w stosunku do skali S. Taka zaleznos¢ oznacza skionnosé dzieci do
przypisywania sobie sukces6w, natomiast w przypadku porazek -obar-
czanie innych za nie odpowiedzialnoscia. Cecha ta jest charakterystycz-
na dla mtodszych dzieci, ktére maja silna potrzebe gratyfikacji swojego
zachowania. Dzieci w wieku szesciu lat powinny juz jednak lepiej rozu-
mieé¢ zwiazki zachodzace pomiedzy przyczynami a skutkami swojego
zachowania, i tym samym bra¢ odpowiedzialnosé¢ zaréwno za sukcesy
jak i porazki. Wzmocnienie zachowan dziecka w obrebie ponoszenia
odpowiedzialnosci za wtasne dziatanie stanowi nastepny obszar do
pracy w szkole. | tu, niestety, oferta szkoty jest znéw dosé¢ uboga.
Uczniowie w sytuacji szkolnej zazwyczaj nie maja okazji do samodziel-
nego podejmowania decyzji, sprawdzania ich konsekwencji i szukania
btedbéw. Najczesciej dzieci pracuja zadaniowo i jedyna konsekwencja
braku wykonania zadania z perspektywy dziecka jest negacja (ocena,
ktéra w na poziomie | etapu edukacji powinna by¢ wylacznie opisowa)
jego zachowania. Dziecko czesto nie doswiadcza innej zaleznosci po-
miedzy niewykonaniem danego zadania. Trudno na takich przezyciach
ksztattowaé wewnetrzne poczucie kontroli.

Ostatni badany obszar to pozycja spoteczna, gdzie na podstawie
przeprowadzonych badain mozna rowniez sformutowac¢ koricowa kon-
kluzje, zgodna z hipoteza badawcza moéwiacg, ze uczniowie ze SPE
zajmuja hizsze pozycje spoteczne niz ich réwiesnicy. Najnizsze pozycje
spoteczne zajmowaty dzieci ze SPE wynikajacymi z trudnosci logope-
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dycznych, pézniej ogolnie obnizonego poziomu funkcjonowania po-
znawczego, a najwyzsze wyniki osiagnety dzieci z trudnosciami senso-
rycznymi. Taka sytuacja moze by¢ spowodowana gtéwnie obnizonym
poziomem komunikowania sie, ktéry utrudnia nawigzywanie i pod-
trzymywanie interakcji spotecznych. Dzieci unikajac porazki, wysmia-
nia przez klase, czesto same sie wycofujg z nawigzywania kontaktow.
Dodatkowe znaczenie majg réwniez problemy z osiggnieciem wyso-
kich wynikéw w nauce, przez pryzmat ktorych, dzieci te sq postrzega-
ne jako ,.stabsze”. Mozna zatem sformutowaé konkluzje, iz pozycja spo-
teczna dziecka w klasie jest determinowana nie tylko faktem wystepo-
wania SPE, ale tez przyczynami wystepowania SPE.

Podsumowujac calosciowo uzyskane wyniki, mozna zauwazy¢
zgodnosé z ostatnia postawiona hipoteza badawcza, ze poziom przy-
stosowania spotecznego zalezy od poczucia kontroli i pozycji spotecz-
nej (im wyzsza pozycja spoteczna i bardziej wewnetrzne poczucie kon-
troli, tym wyzszy poziom adaptacji). Analizujac tez zaleznosci pomie-
dzy poszczegdlnymi grupami dzieci ze SPE, mozna postawié¢ konklu-
Zje, ze trudnosci, z ktérych wynikaja SPE, réznicuja dzieci pod katem
poziomu przystosowania. Najbardziej negatywnie na poziom przysto-
sowania szkolnego, a takze poczucia kontroli i pozycje spoteczng, oddzia-
tywaty trudnosci logopedyczne i og6lnie obnizony poziom funkcjono-
wania poznawczego.

Analiza literatury i badan przedstawiana w niniejszej publikacji
miata doprowadzié¢ do uzyskania odpowiedzi na pytanie czy wystepu-
ja i jakie maja trudnosci w zakresie przystosowania szkolnego dzieci
szescioletnie, szczegdlnie dzieci ze SPE, udalo sie jednak rdéwniez
wskazaé¢ obszary wsparcia, ktére powinny pomoc zoptymalizowaé efek-
tywnos¢ procesu adaptacji tych dzieci. Wielokrotnie zostaly w niniej-
szej pracy przedstawione argumenty wskazujace na niedojrzatosé
w roznych obszarach rozwojowych, ktéra utrudnia, a nieraz wprost
uniemozliwia adaptacje dziecka szescioletniego do podjecia roli ucznia
pierwszej klasy. Dzieci ze SPE wykazuja z racji na swoje trudnosci
jeszcze nizszy poziom dojrzatosci co powoduije, ze wymagaja one szcze-
golnego wsparcia ze strony nauczyciela.
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Nauczyciela, ktéry powinien stworzy¢ odpowiednie warunki dla dzie-
cka szescioletniego, poniewaz nie jest ono w wigkszosci gotowe do
rozpoczecia typowej w polskich warunkach edukacji szkolnej, co nie
oznacza, ze nie jest gotowe do podjecia nauki w odpowiednio do jego
mozliwosci przygotowanej szkole. Przyjazne miejsce, wspierajace pro-
ces adaptacji szkolnej szescioletniego ucznia klasy pierwszej, to prze-
strzenna klasa, w ktorej dziecko moze zaspokoi¢ swoja potrzebe ruchu
jak i odpoczynku. Ale przede wszystkim wazna jest zmiana swiadomo-
sci w podejsciu do dziecka, dziecka szescioletniego, ktory nigdy nie
bedzie funkcjonowat jak siedmiolatek, koncentracja na jego potrzebach,
a nie na realizacji programu czy ograniczeniach czasowych. Uczen ze
swoja potrzeba eksplorowania swiata, pytaniami i watpliwosciami po-
winien byé w centrum uwagi. Kazdy ze swoja niepowtarzalnoscia
winien dla nauczyciela stanowi¢ réwniez niepowtarzalny model
,.dobrego ucznia”, do realizacji ktérego dazy wychowawca przez swoje
zaplanowane dziatanie. Nauka przez zabawe, doswiadczanie, w ktorej
dziecko moze swobodnie sie wypowiadaé, podejmowaé decyzje i od-
czuwac ich konsekwencje, powinna stanowi¢ dominujaca metode pracy
z szescioletnim uczniem. Nauczyciel w swoim dziataniu musi przesta¢
poréwnywaé ucznia szescioletniego z siedmioletnim oceniajac przez
jego pryzmat stopien przygotowania do edukacji szkolnej. Pracujac
z szesciolatkami jest zoobowiazany by dostosowaé swoja prace do ich
mozliwosci i potrzeb i przez ta perspektywe oceniaé¢ ich gotowosé
szkolna.

Warto jednak pamietad, ze za stworzenie takich warunkdw nie
odpowiada sam nauczyciel, ktéry jest rozliczany miedzy innymi z za-
kresu przerobienia materiatu, tylko caty system. ,,Nadzieje rozbudzone
obecna reforma systemu oswiaty nie zostaly spetnione, a model ksztat-
cenia w klasach poczatkowych coraz bardziej razi nienaturalnoscia,
absurdalnoscia rozwiazan, pomijaniem potrzeb i kompetencji dziecka,
owocujac edukacja nieudolnosci i regresu zamiast edukacja rozwoju”
(D. Klus-Stariska, 2004, s.68). Mozna by pewnie dlugo szukaé, kto jest
za co odpowiedzialny, jedno jest pewne - dziecko szescioletnie, rozpo-
czynajace edukacje szkolna z lub bez SPE - zostaje po prostu uczniem
i oczekuje, ze ,,kto$” mu pomoze w spetnieniu tej trudnej roli i pozwoli
z tej proby rozwojowej wyjs¢ zwyciesko.
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	U dzieci sześcioletnich wzrasta pojemność pamięci i zdolność zapamiętywania. Potrafią one zapamiętać sześć przedmiotów bezpo-średnio po ekspozycji czy odtworzyć  szereg  sześciu cyfrowy (Kielar-Turska M., 2005; Landy A., Kwiatkowska M., Kopińska Z., 1993). Roz-wój pamięci sekwencyjnej jak i działania sekwencyjnego jest jednym z niezbędnych czynników do opanowania czytania i pisania, jak i nauki matematyki. U dzieci sześcioletnich następuje dopiero rozwój tych kompetencji, który może być zbyt niski, by dziecko mogło sobie pora-dzić z zapamiętywaniem kolejnych zadań, układaniem cyfr czy liter w odpowiednim porządku. Pamięć pozwala dziecku na konstruowanie wewnętrznego życia poprzez zapamiętywanie bodźców wywołujących określone nastroje i przypominanie przeżyć towarzyszących danej sy-tuacji (Jabłoński S., 2003, s.7). Dziecko znacznie częściej zaczyna stoso-wać strategie pamięciowe, (czyli zamiast zapamiętywać mechanicznie, stara się zrozumieć treść i zorganizować informacje w taki sposób, aby łatwiej było mu je zapamiętać) szczególnie powtarzania i organizowa-nia materiału do zapamiętania, nie potrafi jednak jeszcze grupować materiału do zapamiętania w kategorie (strategia stosowana przez dzieci 7-8 letnie) (Brzezińska A., Appelt K., Ziółkowska B., 2008, s.192; Kielar-Turska M., 2005, s.91). U sześciolatków rozwija się głównie pa-mięć słowna, dowolna jak i logiczna. Pamięć słowna rozwija się głów-nie dzięki działalności konkretno-obrazowej, podczas której słowa sko-jarzone ze spostrzeżeniami wzmacniają działanie pamięci. Natomiast podczas zadań stawianych dziecku, czy nauki reguł  potrzebnych do rozpoczęcia gry, rozwija się pamięć dowolna. Pamięć logiczna wiąże się z rozwojem myślenia dzięki pojawieniu się na podstawie znanych faktów zdolności do wnioskowania, szukania relacji przyczynowo skutkowych, dziecko potrafi nadawać określonym faktom znaczenie, dzięki temu lepiej je zapamiętuje. U sześciolatków pojawia się również metapamięć, co oznacza, że zaczynają rozmyślać nad swoimi wspom-nieniami, przy czym znacznie przeceniają swoje możliwości zapamię-tywania i przypominania sobie, co przez innych jest odbierane jako kłamstwo.
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