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Kompetentny nauczyciel wezesnej edukacji inwestycja w lepsza przysztosé, tom 11, Kielce 2013

Wiadystawa Pilecka

Uniwersytet Jagiellonski

JAK POMOC DZIECKU W SYTUACJI TRUDNEJ, CZYLI
O WZMACNIANIU JEGO SIit DUCHOWYCH

Abstract

The considerations presented in the paper focus on two issues: children’s stressful experiences
and their mental toughness (resilience). The peculiarity of children’s stress, its causes and psy-
chosomatic effects of stressors are depicted. The concept of resilience, as every child’s inner
power that allows him/her to successfully overcome stress, is discussed with regard to its sources,
indicators and ways of strengthening.

Wstep

Wspotczesne dzieci zyja w niezwykle zlozonym, ustawicznie zmieniajacym si¢
$wiecie, bardzo czgsto stawiajacym wymagania, ktorym nie moga sprosta¢ lub realizu-
jaje, ponoszac wysokie koszty psychospoteczne i somatyczne. Jak zauwaza A. Hart, sg
one podatne i beda podatne w przyszlosci na szkody spowodowane przez stres bardziej
niz ktorekolwiek z poprzednich pokolen. Autor charakteryzuje stres wspotczesnych
dzieci za pomoca pigciu trafnych okreslen':

* Zbyt wiele, zbyt wczesnie

Wspotczesne dzieci w coraz mtodszym wieku musza si¢ zmagac z coraz wigksza

ilodcia roznorodnych przeciwnosci zyciowych, co skutkuje wystgpowaniem depresji

i podejmowaniem prob samobdjczych juz w wieku przedszkolnym, si¢gganiem po

narkotyki w ostatnich klasach szkoly podstawowej, podejmowaniem zycia seksual-

' A. Hart, Twoje dziecko i stres, Warszawa 1995, Wyd. Rodzinny Krag.
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nego w wieku czternastu, pigtnastu lat, doznawaniem brutalnej przemocy, udziatem
w tragicznych wypadkach.
e Zbyt wiele dobrego

Wspotczesne dzieci odczuwaja ustawicznie wzrastajaca presje zbyt wielkiej stymu-

lacji, zbyt duzych wyzwan, zbyt duzego wyboru i zbyt wielu mozliwosci. Nadmiar

débr konsumcyjnych zmusza do dokonywania ciaglych wyborow majacych na celu
dorownanie rowie$nikom, a ustawiczna rywalizacja w srodowisku szkolnym i pre-
sja rodzicow sktania dzieci do osiagnigcia, a potem utrzymania statusu najlepszego
ucznia

e Zbyt mato dobrego

Wspotczesne dzieci doswiadczaja deficytu mitosci od najmtodszych lat, to dla ich

zle pojetego dobra wydluza si¢ czas pracy ztobkéw czy przedszkoli ze wzgledu

na pracg rodzicéw, odczuwaja one chroniczny brak poczucia bezpieczenstwa, ktore

z czasem moze przeksztalci¢ si¢ w poczucie osamotnienia. Ubostwo i ngdza tworza

srodowisko stabo stymulujace rozwdj, jesli wreez niekorzystne wychowawczo.
e Za duzo stresu — za mato rodziny

Wspdtczesne dzieci rzadko posiadaja dom, ktory jest miejscem bezpiecznym, daja-

cym ciepto i poczucie stabilnosci, bedacym gwarantem wsparcia w trudnych sytu-

acjach. W USA 60% zawieranych matzenstw konczy si¢ separacja lub rozwodem,
okoto 25% dzieci zyje w rodzinach, w ktdrych jest tylko jeden rodzic, potowa dzieci
zyje w rodzinach zrekonstruowanych, 56% dzieci ponizej 6 roku zycia ma dwoje
rodzicéw pracujacych zawodowo, 42% dzieci w okresie od przedszkola do trzeciej
klasy jest regularnie pozostawiane bez opieki.

* Zbyt duzo stresu nadmiernego

Wspotczesne dzieci bardzo czesto doswiadczaja stresu zbyt intensywnego, ktory

wywoluje wysokie napigcie emocjonalne, bedace czynnikiem niekorzystnych zmian

w fizjologicznych i biochemicznych funkcjach organizmu. Poziom cholesterolu jest

o wiele wyzszy i toruje droge dla chorob serca w okresie dorostosci, nadmierna

sekrecja kwasow zoladkowych przyczynia si¢ do powstania wrzodow zotadka,

miazdzycowe ptytki krwi zamykaja stopniowo $wiatlo tetnic, stajac si¢ przyczyna
naglych zawatow serca w mtodym wieku.

Stres w zyciu dzieci 1 mtodziezy, podobnie jak w zyciu czlowieka dorostego, nie-
watpliwie jest zjawiskiem negatywnym, ale jego rola w ich zdrowiu i rozwoju bgdzie
zaleze¢ od przypisanego mu znaczenia w kontek$cie uwarunkowan sytuacyjno-§rodo-
wiskowych. Moze staé si¢ poczatkiem zalamania zdrowia, patologizacji rozwoju, ale
moze by¢ rowniez zrddlem sity charakteru i hartu ducha.

B.E. Compas, G.E. Davis i C.J. Forsythe podjeli probg opisu i kategoryzacji tych
zdarzen zyciowych, ktore osoby w wieku 12—20 lat doswiadczaja jako stresujace’. Ba-
dani czesciej wskazywali problemy dnia codziennego niz wielkie wydarzenia jako ne-
gatywne 1 przykre. Tendencja ta nasilala si¢ wraz z wiekiem badanych. Dziewczgta

2 B.E. Compas, G.E. Davis, C.J. Forsythe, Characteristics of life events during adolescence, “Ame-
rican Journal of Community Psychology” 1985, 13, pp. 677-691.



Jak pomoc dziecku w sytuacji trudnej, czyli o wzmacnianiu jego sit duchowych 11

dostrzegaly wigcej negatywnych niz pozytywnych zdarzen dnia codziennego, podczas
gdy chtopcy odwrotnie — wigcej pozytywnych niz przykrych. Trzeba przyznad, jak pisza
autorzy, ze mlodziez nie postrzega przesztosci wylacznie w czarnych barwach. Twierdzi
ona, ze w niezbyt odlegtej przesztosci doswiadczata wigcej dobrego niz ztego i oczekuje,
ze nadchodzaca przysztos¢ tez musi by¢ dobra. Okazato si¢ ponadto, ze mlodziez w okre-
sie wezesnej 1 $redniej adolescencii jest bardziej podatna na zranienia niz w okresach na-
stgpnych, dlatego czgsciej antycypuje przysztos¢ jako zagrazajaca. Ta subiektywna ocena
mlodziezy nie koresponduje z obiektywnymi cechami zdarzen.

W dalszych badaniach zespotu B.E. Compasa® udowodniono, ze poznawcza ocena
powaznych i codziennych zdarzen staje si¢ coraz bardziej skomplikowana i ztozo-
na wraz z wiekiem mtodziezy. Badani w wieku 12—14 lat r6znicowali zdarzenia na
podstawie jednego ich aspektu czy wymiaru. Starsi (15-20 lat) konstruowali swoje
oceny, respektujac rozne wiasciwosci tych zdarzen — okreslali ich wptyw na jakos¢
zycia, szukali ich przyczyn, probowali ustali¢ stopien, w jakim te przyczyny decy-
duja o innych zdarzeniach lub ich atrakcyjno$ci. Pytano rowniez o wzajemne relacje
pomigdzy stresem zwiazanym z codziennymi problemami, powaznymi zdarzeniami
i dystresem mtlodziezy. Okazato sig, ze powazne zdarzenia zyciowe nie powoduja
glebokiego dystresu u miodych ludzi, sa one natomiast powiazane ze stresem dnia
codziennego i zwrotnie, poprzez ten rodzaj stresu, decyduja o zdrowiu psychicznym
mtodziezy. Tak wigc wplyw powaznych problemoéw zyciowych na funkcjonowanie
psychiczne mlodych oséb jest modyfikowany przez stres wynikajacy z codziennych
ktopotéw i zmartwien. Innymi stowy, codzienny stres jest konsekwencja powaznych
problemow zyciowych i1 prowadzi do negatywnych zmian w zdrowiu psychicznym
mtodziezy.

Psychologia stresu pokazuje silna zalezno$¢ pomiedzy poziomem doswiadczanego
stresu, ktorego zrodtem sa kryzysowe sytuacje oraz codzienne troski, a gorszym przy-
stosowaniem psychospolecznym cztowieka dorostego. Na pytanie, czy podobne relacje
uwidaczniaja si¢ w zachowaniu dzieci, prébowato znalez¢ odpowiedz wielu badaczy.

D. Wertlieb, C. Weigel i M. Feldstein stwierdzili, ze dzieci w wieku 6-9 lat (n=159)
ujawniaja tym wigcej nieprawidlowosci w zachowaniu, im czg$ciej doswiadczaja stresu
w rozmaitych codziennych sytuacjach zycia. Natezenie dziecigcego stresu modyfikuje
doznawane wsparcie spoteczne i jesli jest ono niewystarczajace, to trudnosci adaptacyj-
ne dzieci wyraznie si¢ nasilaja*.

G.A. Banez i B.E. Compas na podstawie badan 75 dzieci w wieku 9—11 lat ustalili,
ze ich emocjonalne problemy w duzym stopniu zalezg od poziomu stresu i dystresu ro-

3 B.E. Compas, B.M. Wagner, L.A. Slavin, K. Vannatta, 4 prospective study of life events, social
support, and psychological symptomatology during the transition from high school to college, “Ameri-
can Journal of Community Psychology” 1986, 14, pp. 241-257; B.E. Compas, G.E. Davis, C.J. Forsy-
the, B.M. Wagner, Assesment of major and daily stressful events during adolescence: The Adolescent
Perceived Events Scale, “Journal of Consulting and Clinical Psychology” 1987, 55, pp. 534-541.

4 D. Wertlieb, C. Weigel, M. Feldstein, Stress, social support, and behavior symptoms in middle
childhood, “Journal of Clinical Child Psychology” 1987, 16, pp. 204-211.
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dzicow?’. Jesli rodzice nie ukrywali swoich przezy¢ przed dzie¢mi, to charakteryzowat
je wysoki poziom lgku, gdy natomiast potrafili kontrolowa¢ swoje emocje, to w przezy-
ciach dzieci pojawiala si¢ depresja.

Przedstawione uogolnienia wynikéw badan dowodza, ze skuteczne sposoby ra-
dzenia sobie 1 wsparcie spoteczne to dwa gldwne czynniki chroniace dziecko przed
negatywnym wpltywem réznego rodzaju sytuacji trudnych, generujacych czy to stres
kryzysowy, chroniczny, czy tylko stres dnia codziennego. Te same powiazania pomig-
dzy stresem a psychospotecznym przystosowaniem daja si¢ zauwazy¢ w zachowaniu
dziecka i cztowieka dorostego.

|. Zrédta stresu u dzieci

Przyczyny stresu u dzieci i mtodziezy ujmuje si¢ zwykle w dwie kategorie: ze-
wngtrzne 1 wewngetrzne.

Pierwsze sa zwiazane z przyrodniczym i spotecznym $rodowiskiem. W przyrodzie
moga wystepowac nagle, niespodziewane zmiany o duzej sile destrukcyjnej, np. trze-
sienia ziemi, tornada, huragany, powodzie, tsunami, pozary laséw, na ktoérych przebieg
cztowiek, tym bardziej dziecko, nie ma zadnego wptywu. Przezycie tych zywiotow
i zmaganie si¢ z nimi pozostawia negatywne skutki w psychospotecznym funkcjonowa-
niu cztowieka, ktore okresla si¢ jako zespot stresu pourazowego. Zjawiska te w naszej
szerokosci geograficznej nie wystepuja w ogole lub pojawiaja si¢ stosunkowo rzadko.
Ale w najblizszym otoczeniu przyrodniczym dziecka moga wystepowaé zjawiska lub
powstawac sytuacje, ktore w jego indywidualnej percepcji i ocenie sa mocno zagraza-
jace, cho¢ obiektywnie takie nie sa. Letnia burza dla dziecka pozostawionego w domu
bez opieki moze by¢ zjawiskiem przerazajacym, podobnie jak nicoczekiwane spotkanie
ze zwierzgciem czy krotkotrwate zagubienie si¢ na spacerze lub wycieczce. Znacznie
wigcej zrodet stresu tkwi w §rodowisku spolecznym dzieci i mtodziezy. Najczgsciej
kategoryzuje sig je, przyjmujac za kryterium rodzaj mikrosrodowiska, w ktorym wysteg-
puja, oraz ich charakter. Respektujac pierwsze kryterium, A. Hart® wyrdznia:

« stresy domowe: kldtnie rodzicow, rozwod lub seperacja, bezrobocie, choroby
i $mierci w rodzinie, trudno$ci finansowe, zaggszczenia, konflikty migdzy rodzen-
stwem, batagan i nieuregulowany tryb zycia;

* stres zwigzany ze szkota i codziennymi obowiazkami: testy i inne sposoby spraw-
dzania wiadomosci, stopnie i presja osiagania dobrych wynikdw, niedostarczajacy
zachety, surowi nauczyciele, obojetny system szkolny, nadmierna ilo$¢ zaje¢ do-
datkowych, wysmiewanie dzieci, ktére sa inne, przestgpstwa w szkole (kradzieze,
narkotyki, mobbing);

5 G.A. Banez, B.E. Compas, Children’s and parents’daily stressful events and psychological symp-
toms, “Journal of Abnormal Child Psychology” 1990, 18, pp. 591-605.
¢ A. Hart, Twoje dziecko i stres.
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* stres zwigzany z uczestnictwem w grupach rowiesniczych: presja rowiesnikow, po-
pularno$¢ w grupie i zajmowana w niej pozycja, izolacja, odrzucenie, przemoc.

Uwzgledniajac charakter stresordw, autor ten wymienia:

» konflikty nasycone wrogos$cia i zto$cia z osobami dorostymi i rowiesnikami, szcze-
gblnie w Srodowisku rodzinnym i szkolnym;

* nadmierne zmiany w zyciu dziecka — zardbwno bardzo powazne (np. zmiany za-
mieszkania, szkoty, wiele opiekunek w dziecinstwie, powazny wypadek lub choro-
ba, alkoholizm jednego lub dwojga rodzicow, choroba lub kalectwo rodzenstwa),
jak 1 mniejszej rangi (np. niekonsekwentne zachowania rodzicoéw, okresowe niepo-
wodzenia w szkole, zawody uczuciowe, zguby);

* nadmierne wspotzawodnictwo w nauce, w osiaganiu prestizu spolecznego oraz
w karierze edukacyjne;j.

Wewngtrzne czynniki powodujace stres wiaza si¢ z przekonaniami i postawami
dzieci i mtodziezy. Za najwazniejsze A. Hart” uznaje:

* nierealistyczne i nierozsadne oczekiwania — czyli takie, ktore nie odpowiadaja zdol-
nosciom, zainteresowaniom czy powotaniu dziecka, a bardzo czgsto sa niespetnio-
nymi marzeniami rodzicow;

* wyuczona bezradno$¢ — oznacza brak wiary w siebie, brak poczucia pewnosci sie-
bie i wiasnej skutecznosci oraz brak poczucia odpowiedzialnosci za swoje decyzje,
a w dalszej konsekwencji za siebie i swoje zycie; wyuczona bezradno$¢ redukuje
zdolnos¢ dziecka do sprawowania kontroli nad swoim Zyciem i staje si¢ przyczyna
kolejnych stresow;

» problemy zwiazane z wlasna tozsamoscia, zwlaszcza z seksualna — dynamiczne
zmiany w rozwoju fizycznym, szczeg6lnie ptciowym, sa przyczyna wielu trudnych,
nie do konca zrozumiatych doswiadczen, ktore wiaza si¢ z wewnetrznym pobudze-
niem i napigciem; zmiany te same w sobie stanowia zrodto stresu, dodatkowo sa
nasilane przez sprzeczno$¢ informacji i ocen dotyczacych seksu.

Ponadto zdarzenia stresowe kategoryzuje si¢, uwzgledniajac ich sitg i czas trwania.
Wyrodznia sig stresory o stabej, Sredniej i duzej sile. Przyktadem pierwszych sa troski
1 ucigzliwos$ci dnia codziennego, np. drobne nieporozumienia z rodzicami czy rodzen-
stwem, wysokie wymagania w szkole, konflikty rowiesnicze. Jesli trwaja one zbyt dhu-
g0, to moga wywotywac negatywne zmiany w zachowaniu i zdrowiu somatycznym
dzieci. Stresory o $redniej sile stanowia powazne wydarzenia zyciowe, jak: utrata bli-
skiej osoby w rodzinie, rozwdd rodzicow, przewlekla choroba, niepelnosprawnos¢ itp.
Najsilniejsze stresory to wydarzenia traumatyczne, takie jak: kleski zywiotowe, katakli-
zmy, katastrofy, przemoc fizyczna, prowadzace do zaburzen, ktére tworza tzw. zespot
stresu pourazowego. Z punktu widzenia czasu trwania stresory ujmuje si¢ w dwie gru-
py: pojawiajace si¢ nagle, trwajace stosunkowo krotko, powodujace w konsekwencji
stres ostry (np. wypadek, egzamin, wizyta u stomatologa) oraz trwajace dlugo, niekiedy
przez cate zycie, prowadzace do stresu chronicznego, zwanego tez przewleklym. Dla
zdrowia i funkcjonowania dziecka bardziej szkodliwy jest ten drugi.

7 Tamze.
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Kazda typologia stresorow porzadkuje nasza wiedzg, ukazuje to, co jest wspolne
w do$wiadczaniu stresu przez dzieci, ale tak naprawdg to, co jest zrédtem stresu dla
jednego dziecka, niekoniecznie jest przyczyna stresu innego. Stres dziecka w rdéznych
fazach jego rozwoju i w roznych momentach czasowych tej samej fazy jest uwarunko-
wany odmiennymi czynnikami.

2. Skutki dziatania stresorow

Dziatanie kazdego stresora wywoluje zmiany w psychicznym i somatycznym zdro-
wiu dziecka. Zmiany te najczesciej wystepuja wspoélnie, raz bedac skutkiem, a drugi
raz przyczyna. Zwiazki organizmu i psychiki dziecka sa tym silniejsze, im jest ono
mtodsze.

Zmiany psychiczne maja charakter emocjonalny i manifestuja si¢ glownie jako: sta-
ny depresyjne, problemy z poczuciem wilasnej wartoéci oraz gniew i niepokoj®.

Zaburzenia depresyjne sa konsekwencja dziatania stresorow zwykle o duzej sile lub
dziatajacych przez dlugi okres. Symptomami tych zaburzen sa: nastrdj dysforyczny,
charakteryzujacy si¢ przygnebieniem i smutkiem, z jednoczesna irytacja, niecierpliwo-
$cia, rozdraznieniem i niepokojem, utrata zainteresowan, poczucie bezwarto§ciowosci,
unikanie kontaktow z ludzmi, zachowania opozycyjno-buntownicze oraz reakcje we-
getatywne pod postacia zaniku apetytu, bezsennosci, torsji, biegunek i r6znego rodzaju
dolegliwos$ci bolowych.

Obnizenie poczucia wlasnej wartosci jest skutkiem nadmiaru niepowodzen, rozcza-
rowan, niespetnionych oczekiwan, ale rOwniez taczy si¢ ze stanami depresyjnymi. Moze
prowadzi¢ do samodeprecjacji, catkowitego poczucia bezwartosciowosci, mysli, a nawet
prob samobdjczych. Niekiedy dzieci i mlodziez probuja ratowaé poczucie wiasnej war-
tosci przez przyltaczenie si¢ do gangoéw, sekt, grup subkulturowych, sigganie po alkohol
i narkotyki oraz eksperymentowanie z wlasnym ciatem i wygladem zewngtrznym.

Gniew jest gtéwnym emocjonalnym komponentem reakcji ,,ucieczki albo walki”.
Niekiedy w sytuacjach zagrozenia moze by¢ przydatny, jesli bedzie mobilizowat do
obrony. Czg¢sciej jednak generuje sytuacje trudne, czyli sam staje si¢ przyczyna stresu.
W zachowaniu dzieci i mlodziezy manifestuje si¢ poprzez: wrogi stosunek do osob
z najblizszego otoczenia, szczegdlnie wowczas, gdy okazuja im wsparcie, liczne kon-
flikty z innymi osobami, napady zlego humoru, zwalanie winy na innych, odgrywanie
roli ofiary oraz zachowania destrukcyjne i autodestrukcyjne.

Niepokoj jest tym silniejszy, im dluzej dziata stresor 1 dziecko nie ma nad nim kon-
troli. Manifestuje si¢ nasilonym napigciem, niespokojnym zachowaniem, tikami, zamar-
twianiem si¢ drobnymi sprawami lub martwieniem o innych, wzmozonym unikaniem
porazek, statym poszukiwaniem potwierdzenia wlasnej wartosci, dolegliwosciami wege-
tatywnymi oraz silnym poczuciem niesmiatosci i Igkiem przed spoteczng dezaprobata.

8 Tamze.



Jak pomoc dziecku w sytuacji trudnej, czyli o wzmacnianiu jego sit duchowych 15

Zmiany emocjonalne wywotuja okreslone zmiany fizjologiczne w organizmie
dziecka. Po pierwsze, aktywowany jest autonomiczny uktad nerwowy: wspotczulny
1 przywspotczulny, ktéry dziata na narzady wewngtrzne, przenoszac do nich impulsy
z centralnego uktadu nerwowego. Uktad sympatyczny powoduje ogoélne pobudzenie
narzadu koncowego (np. rozszerzenie zrenic, hamowanie wydzielania $liny, nasilenie
akcji serca, spowolnienie reakcji trawiennych, zwigkszone wydzielanie glukozy w wa-
trobie), podczas gdy uktad parasympatyczny odpowiada za zwolnienie reakcji narza-
dow wewnetrznych oraz funkcje regeneracyjne.

Po drugie, zostaje uruchomiona reakcja neurohormonalna ,,walcz lub uciekaj”, ktora
stuzy mobilizacji organizmu do dziatania w sytuacji zagrozenia. Reakcja ta ma swoj
poczatek w ciele migdatowatym, skad strumien impulséw dochodzi do podwzgodrza,
a nastgpnie dociera do rdzenia nadnerczy. W wyniku pobudzenia nadnerczy nastgpu-
je wydzielanie adrenaliny i noradrenaliny do krwioobiegu, ktére powoduja wzrost ak-
tywnos$ci uktadu sercowo-naczyniowego, oddechowego, migsniowego i nerwowego,
co oznacza wzrost ci$nienia t¢tniczego, wzrost pojemnos$ci minutowej serca, spadek
przeplywu krwi przez nerki, wzrost napigcia migsniowego, poziomu wolnych kwasow
thuszczowych, trojglicerydow i cholesterolu w osoczu we krwi.

Po trzecie, zostaje pobudzony uklad podwzgoérzowo-przysadkowo-nadnerczowy,
zwany tez endokrynologicznym, ktory odpowiada za najbardziej dlugotrwale reakcje
somatyczne na stres. Kora nadnerczy wydziela dwa gléwne rodzaje hormonéw: minera-
lokortykoidy i glukokortykoidy. Pierwsze reguluja rownowagg substancji mineralnych,
rozpuszczanych w ptynach otaczajacych komorki organizmu (np. sodu i potasu), a dru-
gie odpowiadaja za: regulacje poziomu cukru we krwi, kontrolg ci$nienia krwi, kontrolg
reakcji zapalnych i regulacje reakcji odpornosciowych. Glownym glukokortykoidem
jest kortyzol, uwazany za jeden z hormondw stresu. Aktywnos$¢ kory nadnerczy podle-
ga kontroli podwzgoérza 1 przysadki. Poziom kortyzolu w sytuacji stresowej zalezy nie
tylko od sity stresu, ale rowniez od stopnia przewidywalnosci i kontrolowalnosci przy-
krego zdarzenia. Trudnosci w przewidywaniu i kontroli stresorow przyczyniaja si¢ do
wzrostu poziomu kortyzolu, powodujacego wzrost ilo$ci wytwarzanej glukozy, moczu,
ciat ketonowych, wolnych kwaséw thuszczowych oraz zahamowanie aktywnosci ukta-
du odpornosciowego (S. Sheridan i in.; N. Oginska-Bulik, Z. Juczynski'®, W. Pilecka,
J. Fryt'),

® S.M. Sheridan, J.W. Eagle, S.E. Dowd, Families as contexts for children’s adaptation. W: S. Gold-
stein, R.B. Brooks (eds.): Handbook of resilience in children, New York 2006, Springer.

10N. Oginska-Bulik, Z. Juczynski, Osobowos¢, stres a zdrowie, Warszawa 2008, Difin.

'''W. Pilecka, J. Fryt, Teoria stresu dziecigcego. W: W. Pilecka (red.): Psychologia zdrowia dzieci
i mlodziezy. Perspektywa kliniczna, Krakow 2011, Wyd. UJ, 31-48.
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3. Wzmacnianie sit duchowych dziecka, czyli jego odpornosci
psychicznej

Kazdy cztowiek, a wigc i dziecko, ma wewngtrzne sity, czgsto okreslane jako psy-
chiczne lub duchowe, ktére pozwalaja mu nie tylko chroni¢ si¢ przed stresem, ale
skutecznie go przezwycigzac. Sity te w literaturze przedmiotu, zarowno polskiej, jak
1 zagranicznej, sa rdznie okre$lane: radzenie sobie, odpornos¢ na stres, odpornos¢ psy-
chiczna, preznos$¢ osobowa, coping, resilience, hardiness. W polskim pi$miennictwie
z zakresu psychologii rozwojowej, klinicznej czy zdrowia najczesciej uzywa si¢ termi-
nu ,,odpornos$¢ psychiczna”, ujmujac ja jako zdolnos¢, ceche lub kompetencje dzieci do
efektywnej realizacji zadan rozwojowych lub osiagania pozytywnej adaptacji pomimo
wystepujacych w ich zyciu chronicznych zagrozen, niekiedy o duzej sile (W. Pilecka,
J. Fryt'?).

O odpornosci psychicznej w okresie dziecinstwa i adolescencji w duzym stopniu de-
cyduja te procesy poznawcze, ktorych istotg stanowig przetwarzanie i organizacja infor-
macji na temat wlasnej osoby w okreslone struktury mentalne. Najwazniejsze schematy
poznawcze to: percepcja i ocena wsparcia spotecznego, poczucie wiasnej skutecznosci
oraz poczucie wlasnej wartosci. Pierwsze wyrazaja wiarg 1 ufno$¢ dziecka w otaczaja-
cych je ludzi, wierzy ono, ze jest kochane i zawsze moze liczy¢ na pomoc w trudnych
sytuacjach. Drugie oznacza przekonanie, ze zakladane cele sa mozliwe do osiagnigcia
pomimo przeszkod, ktore moga si¢ pojawi¢ na drodze dochodzenia do nich. Trzecie
ksztattuje si¢ przez pryzmat ocen innych ludzi. Wysoka samoocena i wysokie poczucie
wlasnej skutecznos$ci dobrze chronia dziecko przed negatywnymi skutkami dzialania
réznych czynnikow ryzyka's.

4. Zrédta odpornosci psychicznej

E. Grotberg' pisze, ze istnieja trzy zrodta odpornosci psychicznej dziecka: ja mam,
ja jestem, ja moge.
Czynniki stanowiace kategori¢ ja mam obejmuja zewngtrzne zrodta wsparcia dziec-
ka, do ktorych autorka zalicza:
» pele zaufania relacje z innymi: dzieci w kazdym wieku potrzebuja zaréwno bez-
warunkowej mitosci rodzicow i opiekundw, jak i pozytywnych uczué¢ innych doro-
stych, ktore niekiedy moga kompensowac te pierwsze;

12W. Pilecka, J. Fryt, Teoria dzieciecej odpornosci psychicznej. W: W. Pilecka (red.): Psychologia
zdrowia dzieci i mlodziezy, s. 48—68.

13 Tamze; W. Pilecka, J. Fryt, O wzmacnianiu odpornosci psychicznej dzieci ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi. W: B. Witkowska, K. Bidzinski, P. Kurtek (red.): Dzieci i mtodziez ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi w realizacji zadan rozwojowych, Kielce 2010, Wyd. Gens, s. 360-374.

14 E. Grotberg, Zwigkszanie odpornosci psychicznej — wzmacnianie sit duchowych, Warszawa 2000,
Wyd. Akademickie Zak.



Jak pomoc dziecku w sytuacji trudnej, czyli o wzmacnianiu jego sit duchowych 17

wyrazne reguly postgpowania w domu: reguly i zwyczaje panujace w domu wy-
znaczaja zadania dla dziecka, za ktorych realizacj¢ jest ono nagradzane, a w dalszej
konsekwencji tatwiej je akceptuje; kiedy nie przestrzega przyjetych zasad, otrzymu-
je pomoc w rozumieniu swojego zachowania, jest zachgcane do wyrazenia swojego
punktu widzenia, w ostatecznosci karane;

wzory 1ol spotecznych: dziecko uczy si¢ robi¢ poprawnie rozne rzeczy, dorosli sa
modelami zachowan moralnych, przekazuja przekonania religijne;

zachete do bycia autonomicznym: dorosli, a zwlaszcza rodzice, zachgcaja do sa-
modzielnos$ci, poszukiwania pomocy w sytuacjach dla dziecka trudnych, chwala za
inicjatywe i autonomig;

dostep do stuzby zdrowia, edukacji, pomocy spotecznej i stuzb gwarantujacych bez-
pieczenstwo: wskazane stuzby zaspokajaja te potrzeby dzieci, ktorych rodzice nie sa
w stanie zaspokoic.

Czynniki w kategorii ja jestem obejmuja osobowe cechy dziecka, ktore wyrazaja

nastgpujace okreslenia:

kochany, przyciagajacy uwage innych osob: dziecko jest §wiadome, ze inni je lubig
i kochaja, pragnie na t¢ mitos¢ zastuzy¢, podejmujac czynnosci zastugujace na uwa-
ge, utrzymuje wlasciwa rownowage miedzy ozywieniem i spokojem;

kochajacy, empatyczny i altruistyczny: dziecko kocha innych i okazuje im to uczu-
cie na wiele sposobow, podziela cierpienie 1 bol innych, probuje je tagodzic;
dumny z siebie: dziecko ma poczucie wazno$ci i uznanie dla samego siebie, zna
bowiem swoje mocne i stabe strony, nie pozwala siebie deprecjonowac, zaufanie do
samego siebie i poczucie wartosci pozwalaja mu skutecznie sobie radzi¢ w trudnych
sytuacjach;

niezalezny i odpowiedzialny: dziecko jest w stanie podejmowac rozne dziatania
1 ponosi¢ ich konsekwencje, ma poczucie sprawstwa i akceptuje odpowiedzialno$¢,
uznaje kontrol¢ i odpowiedzialnos¢ innych;

pelen nadziei, wiary i zaufania: dziecko wierzy, ze inni mu ufaja, ale ono samo tez
im ufa, ma poczucie dobra i zta, chce pomnaza¢ dobro, kieruje si¢ ku warto$ciom
WyZSzym.

Czynniki stanowiace kategori¢ ja moge to spoteczne i interpersonalne umiejgtnosci

dziecka, ktore trafnie wyrazaja nastgpujace czasowniki:

komunikowa¢ sig: dziecko potrafi wyraza¢ swoje mysli i uczucia w stosunku do
innych, trafnie odczytuje i rozumie uczucia innych oraz na nie reaguje;
rozwiazywac problemy: potrafi okresli¢ istotg problemu i projektowac jego rozwia-
zanie, negocjowac propozycje jego rozwiazania, potrafi tez znalez¢ tworcze rozwia-
zanie, z pewng doza autoironii;

radzi¢ sobie ze swoimi uczuciami i impulsywnos$cia: dziecko potrafi rozpoznawac
1 nazywa¢ wlasne emocje 1 uczucia, powstrzymywacé si¢ od zachowan impulsyw-
nych i tych, ktore powoduja cierpienie innych;

oceni¢ wlasny i innych temperament: znajomo$¢ wlasnych cech i sposobéw reago-
wania pomaga dziecku adekwatnie zachowac si¢ w wielu sytuacjach;
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 ustala¢ oparte na zaufaniu relacje z innymi: dziecko potrafi znalez¢ kogo$ w sytuacji
zagrozenia, aby poprosi¢ go o pomoc w rozwigzaniu wewnetrznych lub zewngtrz-
nych konfliktéw.

Dziecko odporne nie musi cechowac si¢ wszystkimi wymienionymi wlasciwoscia-
mi, ale z pewnoscia ich szerszy zakres 1 wyzszy stopien nasilenia beda gwarantowaé
odporno$¢ psychiczna o lepszej jakosci. Jak wynika z badan cytowanej autorki, tylko
38% rodzicow $wiadomie ksztattuje odpornos$¢ psychiczna swoich dzieci, pozostate
osiagaja ja, ponoszac wysokie koszty psychospoteczne.

5. Wyznaczniki odpornosci psychicznej

Poszukiwanie zasobow tkwiacych w dzieciach i mtodziezy ze srodowisk o wysokim
ryzyku zaburzen rozwoju stworzylo w psychologii i pedagogice przestrzen do budo-
wania licznych strategii, stuzacych szeroko pojetej profilaktyce i wspieraniu rozwoju
wszystkich dzieci. Wieloletnie badania amerykanskiego Search Institute nad odpor-
no$cia dzieci i mtodziezy umozliwily zidentyfikowanie najwazniejszych czynnikdéw
odpowiadajacych za sukces rozwojowy, mimo wystepowania wielu §rodowiskowych
czynnikow ryzyka's. Opis tych czynnikow jako wyznacznikow dziecigcej odpornosci
psychicznej ujgto w tabeli 1.

Tabela 1. Wyznaczniki odpornosci w srodowiskach lokalnych dzieci i mtodziezy

Czynniki zewngtrzne

1. Wsparcie (pomoc i pozytywna komunikacja w rodzinie, wspierajace relacje z innymi do-
rostymi, w tym w $rodowisku sasiedzkim, pozytywny klimat szkolny i opieka nad uczniem,
wspotpraca szkoty z rodzicami).

2. Wartos$ci — ang. empowerment (mtodos$¢ jako warto§¢ w spotecznosci, dzieci i mtodziez
petnia istotne role spoteczne, sa zaangazowane w pomaganie innym oraz maja zapewnione
bezpieczenstwo).

3. Granice (jasne i konsekwentnie przestrzegane zasady postgpowania w domu, szkole i oto-
czeniu lokalnym, pozytywne wzorce zachowan wsrdd dorostych i rowiesnikow, wysokie
oczekiwania ze strony dorostych).

4. Konstruktywne wykorzystanie czasu wolnego (udzial w zajgciach tworczych, progra-
mach mtodziezowych i spolecznych, niewiele czasu spedzonego z réwiesnikami bez okre-
$lonej aktywnosci).

Czynniki wewngtrzne

1. Zaangazowanie w nauke (dziecko odrabia zadania domowe, czyta dla przyjemnosci, jest
zwiazane ze szkota i aktywnie uczestniczy w zajgciach, ma motywacj¢ do nauki).

S’ A. Sesma, M. Mannes, P. Scales, Positive adaptation, resilience and the developmental asset
framework. W: S. Goldstein, R.B. Brooks (eds): Handbook of resilience in children, New York 2006,
Springer, pp. 281-296.
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cd. tabeli 1

2. Wartosci (dziecko ceni pomoc innych, rownosc i sprawiedliwo$é spoteczna, odpowiedzial-
nos$¢, szczero$é, zgodnos$¢ zachowania z przekonaniami, brak uzywek i wezesnej aktywno-
$ci seksualnej).

3. Kompetencje spoleczne (umiejgtnos$¢ planowania i podejmowania decyzji, empatia, zdol-
nos$¢ do zawierania przyjazni, tolerancja mniejszosci i odmiennosci, zdolno$¢ oparcia sig
presji rowiesniczej, umiejegtnos¢ rozwiazywania konfliktow bez przemocy).

4. Pozytywna tozsamos¢ (poczucie kontroli, sprawstwa i wlasnej warto$ci, poczucie sensow-
nosci i pozytywne rzutowanie w przysztos¢).

Zrodto: A. Sesma, M. Mannes, P. Scales, Positive adaptation, za: W. Pilecka, J. Fryt, Teoria dzieciecej
odpornosci.

Procesy rozwojowe, takie jak nabywanie kompetencji spolecznych czy umiejetno-
$ci radzenia sobie ze stresem, powinny by¢ rozumiane w kontekscie dynamicznych
interakcji migdzy dzieckiem a systemami, w ktorych ono funkcjonuje. Systemowe my-
$lenie o rozwoju stanowi warunek skutecznosci programow wzmacniania odpornosci
psychicznej. Srodowisko wrazliwe na rozwoj to wspierajacy dzieci i mtodziez system
wzajemnych relacji, w ktorym wystegpuja czynniki utatwiajace ksztattowanie zasobow
odpornosci. Tworza je podsystemy bliskie dziecku: rodzina, otoczenie sasiedzkie, szko-
fa, inne o$rodki aktywnosci spotecznej (domy kultury, $wietlice, koscioty itp.), oddzia-
luja na nie takze systemy o szerszym zasiggu (instytucje samorzadowe, organizacje
pozytku publicznego itp.).

6. Sposoby wzmacniania odpornosci psychicznej

Obecnie wigkszos¢ programow profilaktycznych skierowanych do dzieci i mtodzie-
zy odwotuje si¢ do omoéwionych wyznacznikow odpornosci psychicznej. Ze wzgledu
na istnienie bogatej literatury dotyczacej polskich programow profilaktycznych, w ta-
beli 2. przedstawiono jedynie krotkie opisy wybranych przyktadoéw. Jest to niewyczer-
pujacy przeglad sprawdzonych oddziatywan o zréznicowanym zasiggu i zatozeniach
teoretycznych.

Wzmacnianie czy tez promowanie odpornosci psychicznej dzieci jest przedsig-
wzigciem ztozonym, wielozakresowym i dlugofalowym. Dziatania te powinny obej-
mowac zarowno dzieci zdrowe, zmagajace si¢ ze stresem zycia codziennego, jak i te,
ktore doswiadczaja dramatycznych czy wrecz ekstremalnych zmian zyciowych (np.
utrata, rozwod lub separacja rodzicow, cigzka choroba, doznanie niepetnosprawnosci,
odrzucenie czy wykorzystanie). Powinny by¢ skierowane na same dzieci, ich rodziny
oraz dalsza spoteczno$é, a ich ostateczny cel to realizacja przez dzieci zadan rozwo-
jowych adekwatnych dla ich wieku zycia pomimo wszelkich przeciwnosci, w kon-
tekScie wspomagajacych warunkéw zewngtrznych, oraz zapobieganie nieprawidto-
wosciom w ich psychospotecznym funkcjonowaniu i rozwoju. Za cele posrednie tych
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Tabela 2. Wybrane przyktady polskich programéw profilaktycznych dla dzieci i mtodziezy

Tytut programu

Adresaci i zasigg programu

Charakterystyka

Jak zy¢ z ludzmi

Do realizacji w klasach
gimnazjalnych

Program rozwoju umiejgtnosci
spotecznych z elementami
profilaktyki uzaleznien

Spdjrz inaczej

Do realizacji w klasach
podstawowych
i gimnazjalnych

Program wspierania rozwoju osobowosci
i zdolnosci spotecznego przystosowania
w wersjach dla roznych etapow edukacji

ponadgimnazjalnych

Przyjaciele Zippiego | Do realizacji w oddziatach | Program promocji zdrowia psychicznego
przedszkolnych i klasach | u matych dzieci rozwijajacy umiejgtnosé
I-111 budowania relacji i radzenia sobie
z trudnosciami
Mediacje szkolne Dla gimnazjow i szkot Program zapobiegania i przeciwdziatania

przemocy wsrod mtodziezy szkolnej,
uczy rozwiazywania konfliktow przez
mediacje rowiesnicze

Sniezna kula

Dla liderow
mtodziezowych ze szkot
ponadgimnazjalnych

Program wsparcia liderow
mtodziezowych promujacych aktywno$¢
i zdrowy tryb zycia w $rodowiskach
lokalnych

Trening zastepowania
agresji

Dla dzieci i mtodziezy
z grup zwigkszonego
ryzyka

Program zmiany zachowan agresywnych
i przemocowych dzieci i mtodziezy po-
przez naukg zastgpowania ich
zachowaniami spotecznie pozadanymi

Herkules — poznaj

Dla mlodziezy

Program rozwoju umiejgtnosci

i Wychowawcow

i wychowawcow

swojq site ponadgimnazjalnej z grup | spotecznych przygotowujacy mtodziez
zwigkszonego ryzyka zagrozona wykluczeniem spolecznym do
wejscia na rynek pracy
Szkola dla Rodzicow | Dla grup rodzicow Program rozwoju umiejgtnosci

wychowawczych, wspierajacy rodzicow
i nauczycieli w radzeniu sobie
w kontaktach z dzie¢mi i mtodzieza

i uczniow wszystkich
szkot

Szkota Promujqca Dla nauczycieli i uczniow | Program rozwoju aktywnosci na rzecz

Zdrowie wszystkich szkot promocji zdrowia i edukacji zdrowotnej
w szkotach

Bezpieczna Rzadowy program Program na rzecz poprawy stanu

i Przyjazna Szkota 2008-2013 dla nauczycieli | bezpieczenstwa w szkotach oparty na

rozwoju kompetencji wychowawczych
nauczycieli 1 umiejgtnosci spolecznych
uczniow

Zrédto: W. Pilecka, J. Fryt, Teoria dzieciecej odpornosci; W. Pilecka, J. Fryt, O wzmocnieniu dzieciecej

odpornosci.
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dziatan uznaje si¢ dynamizowanie indywidualnych, rodzinnych i spotecznych zrodet
odpornosci dzieci. Pierwsze obejmuja poznawcze (np. budowanie pozytywnego ob-
razu samego siebie), emocjonalne (np. regulacja emocji) i behawioralne (np. strategie
radzenia sobie) umiej¢tnosci. Do drugich najczesciej zalicza sig: bliskos¢ emocjo-
nalna, wrazliwo$¢ wychowawczg i rozumna dyscypling rodzicéw oraz ich wsparcie
W procesie zmagania si¢ dziecka z wymaganiami i ograniczeniami okreslonych sy-
tuacji. Z kolei spoteczne zrédta odpornosci stanowia: wysoka jako$¢ funkcjonowa-
nia instytucji edukacyjnych (np. przedszkoli i szkot), prospoteczne dobrosasiedztwo
oraz mozliwos$ci wiaczania si¢ w formalne i nieformalne systemy (np. organizacje,
grupy) wsparcia. Dziatania te moga mie¢ charakter uniwersalny, kategorialny oraz
problemowy i moga by¢ skierowane na dzieci, rodziny lub spotecznos$¢. Za dziatania
uniwersalne wspierajace odporno$¢ psychiczng dzieci mozna uznac te, dzigki ktérym
nabywaja one umiej¢tnosci radzenia sobie ze stresem, rozwigzywania problemow czy
regulacji emocji. Dziatania kategorialne sa przeznaczone dla okreslonej grupy dzieci,
jak tych, ktore przezywaja zatobe, doznaty niepetnosprawnosci czy byty wykorzysty-
wane. Dziatania problemowe maja charakter waski i sluza rozwiazaniu okre$lonych
trudnych dla dziecka kwestii, np. wyréwnuja braki w zakresie umiej¢tnosci spotecz-
nych. W odniesieniu do rodziny dziatania uniwersalne oznaczaja promowanie umie-
jetnosci wychowawczych rodzicow, a zwtaszcza demokratycznego stylu wychowania,
dziatania kategorialne — wspieranie rodzin z okre§lonymi problemami, np. wycho-
wujace dziecko z niepetnosprawnos$cia, problemowe za§ — pomoc w radzeniu sobie
rodzicow z zachowaniami destrukcyjnymi dziecka. Na poziomie dalszych systemow
spotecznych dzialania uniwersalne moga odnosi¢ si¢ do optymalizacji procesu ksztal-
cenia w szkole w taki sposob, aby kazde dziecko mogto osiagac sukcesy, aktywnosé
kategorialna moze prowadzi¢ do tworzenia formalnych grup wsparcia dla okreslonej
kategorii dzieci, a dzialania problemowe — do powotywania np. zespolow przygoto-
wujacych programy prewencyjne dla dzieci z ADHD czy oczekujacych na powazne
zabiegi medyczne. Dziatania te obrazuje schemat opracowany przez E.B. Winslow,
ILN. Handler i S.A. Wolchik (tabela 3).

Odporno$¢ psychiczna dziecka jest zatem wypadkowa roéznorakich powiazan po-
miedzy cechami jego osoby, jego ekosystemu oraz charakteru jego doswiadczen. Ona
tez bedzie decydowac o sposobie zmagania si¢ z przeciwnos$ciami zycia w kolejnych
okresach jego rozwoju, mozna wigc powiedzie¢, ze bedzie wyznacznikiem jego zdro-
wia w wymiarze psychicznym, spotecznym, duchowym i somatycznym oraz jakosci
samego rozwoju. Uktad tych powiazan moze by¢ bardzo dynamiczny w zalezno$ci od
charakteru samego stresora, fazy rozwoju dziecka, jego indywidualnych wtasciwosci
oraz sposobu funkcjonowania blizszych i dalszych kregdw spoteczenstwa. Zmiany po-
zytywne beda wzmacnia¢ odporno$¢ psychiczng i pozwolg utrzymaé ogolny dobrostan
zwany zdrowiem, negatywne za$ moga prowadzi¢ do jej zatamania si¢, a w dalszej kon-
sekwencji do utraty zdrowia w jednym lub kilku jego wymiarach oraz nieprawidtowo-
$ci w przebiegu rozwoju.
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Tabela 3. Modele programow budujacych odporno$é psychiczng dzieci

Wiadystawa Pilecka

Obiekt Poziom interwencji
interwencji Uniwersalny Kategorialny Problemowy
Dziecko Promowanie umiejgtnosci | Ksztattowanie Ksztaltowanie
radzenia sobie ze stresem, | umiej¢tnosci radzenia umiejetnosci oceny
regulacji emocji, sobie w okreslonych wlasnych probleméw
rozwiazywania sytuacjach stresowych
problemow — przemocy, straty
Rodzina Promowanie kompetencji | Ksztaltowanie Ksztattowanie
rodzicéw do rozwijania | postgpowania rodzicoéw | umiejetnosci radzenia
u dzieci umiejgtnosci wobec dzieci sobie z zachowaniami
unikania zagrozen doznajacych problemowymi dziecka
specyficznych zagrozen
Spotecznos$¢ | Promowanie zmian Promowanie zmian Rozwijanie nowych
redukujacych czynniki W organizacjach struktur spotecznych
zagrozenia utatwiajacych adaptacj¢ | wspierajacych dzieci
i wzmacniajacych dzieciom doswiadczaja- | z subklinicznymi
wsparcie cym zagrozen, tworzenie | problemami
nowych stuzb

Zrodto: E. Winslow, 1. Sandler, S. Wolchik, Bulding resilience in all children. W: S. Goldstein,
R.B. Brooks (eds.): Handbook of resilience in children, New York 2006, Springer, za: W. Pilecka,
J. Fryt, O wzmacnianiu odpornosci.
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Abstract

The rapid development of various scientific fields portends a further, qualitative and quantitative
increase in knowledge. This in turn predicts that children will be forced to learn effectively, ef-
ficiently and quickly, probably throughout their entire life.

The objective of modern schools, from early childhood education should be developing students’
cognitive skills, ability to analyze and synthesize, critical evaluation, convergent and divergent
thinking, in order to enable creativity in adulthood.

The question arises, how to lead and organize the educational process to teach students how to
think effectively and activate their cognitive processes. How to create the educational environ-
ment where students are enabled to acquire knowledge, explore and discover independently?

In this context it is worth paying attention to the possibility of using TRIZ methodology in teach-
ing and educational process in the classroom and in extracurricular activities. There can always
be problems for which there are no ready-made mathematical models and there are no standard
procedures. TRIZ, the Theory of Inventive Problem Solving, is also sometimes called the abil-
ity to cope with difficult situations. TRIZ is a philosophy, a method and a collection of problem
definition and solving tools and strategies. It is a set of great, fast and effective problem solving
methods used to eliminate the long process of ,.trial and error”. Effective and inexpensive way
to solve every problem.

By using TRIZ methodology in teaching the student may possess the ability to generalize, the
transition from concrete to abstract and vice versa, the ability to use a paradoxical logic with
formal logic. TRIZ develops the student’s imagination, among others, non-stereotypical thinking
skills, the ability to focus and work in a team.
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W licznych raportach edukacyjnych o zasiggu krajowym i migdzynarodowym (UNE-
SCO, Komisji Europejskiej, Klubu Rzymskiego, OECD, ONZ i innych), dotyczacych
stanu wspolczesnej edukacji 1 wdrazanych reform o$wiatowych, czytamy, ze

(...) pomimo wielkich wysitkow i naktadow finansowych, a takze pomimo niewatpli-
wych osiagni¢¢ odnotowanych w edukacji w naszym stuleciu, nie odpowiada ona nadal
ani wspotczesnym wymaganiom demokracji, ani rosnacym potrzebom spolecznym, ani
oczekiwaniom jednostek, zwlaszcza o rozbudzonych aspiracjach zyciowych i ksztalce-
niowych. Dzieje si¢ tak dlatego, ze dalekie od tych potrzeb i oczekiwan sa nie tylko reali-
zowane przez szkolg cele, zadania i tresci, lecz rowniez metody, organizacja oraz srodki
nauczania i wychowania'.

Jak wida¢, z raportéw tych wylania si¢ niezbyt optymistyczna wizja wspotczesnej
edukacji 1 jawi si¢ konieczno$¢ wprowadzania gruntownych zmian opartych na prze-
stankach spotecznych, kulturowych i oczywiscie gospodarczo-ekonomicznych.

Szczegolnie nalezy w tym miejscu uwypukli¢ wazne zadania edukacyjne, ktore wy-
nikaja ze zjawiska eksplozji informacyjnej. Niezwykle istotnym zadaniem szkoly staje
si¢ przygotowanie mtodego pokolenia do radzenia sobie z lawinowo rosnaca iloscig in-
formacji, ich selekcja, przechowywaniem, obrobka, przetwarzaniem i wlasciwym wy-
korzystywaniem. Dlatego konieczne jest odej$cie w procesie dydaktyczno-wychowaw-
czym od tak mocno zakorzenionej strategii podajacej (informacyjnej) na rzecz doktryny
poszukujacej (heurystycznej), ktora sprzyja samodzielnemu mysleniu i dziataniu po-
znawczemu uczniow w trakcie rozwiazywania zadan i problemow teoretycznych oraz
praktycznych, a takze samodzielnemu dochodzeniu do wiedzy.

Wiaze sig to z radykalnymi zmianami w modelu nauczania, metodycznym funkcjo-
nowaniu nauczyciela, w relacjach interpersonalnych migdzy nauczycielem a ucznia-
mi, a takze w tworzeniu warunkow edukacyjnych w szkole i klasie szkolnej. Oznacza
to zmiang w podejsciu do procesu nauczania-uczenia si¢, a w istocie swoiste przej-
$cie od nauczania, w ktoérym dziecko jest adresatem, odbiorca wiedzy przekazywane;j
w gotowej postaci do zapamigtania, do uczenia si¢, w ktorym dziecko samodzielnie
uczy si¢ w sposob tworczy, przejscie od nauczyciela jako osoby dominujacej, ak-
tywnej i nauczajacej do nauczyciela jako organizatora, animatora, moderatora, twor-
cy warunkow i atmosfery wspomagajacej proces aktywnego i1 tworczego uczenia si¢
dziecka.

Wspotczesni uczniowie powinni by¢ przygotowywani do zycia i pracy w przyszto-
$ci, mimo ze ta przysztos¢ nie jest jeszcze jednoznacznie okreslona (nieznany rynek
pracy, niewiadome zawody przysztosci, skomplikowane problemy przysztosci). Kolej-
nymi elementami warunkujacymi zmiany edukacyjne sa: nowoczesna technika i tech-
nologie (dla przyktadu nauczanie z uzyciem komputera i Internetu), sSrodki masowej ko-
munikacji spotecznej, wzrost zasobow czasu wolnego ludzi, przeobrazenia kontaktow
miedzyludzkich (nauka jezykdéw obcych, integracja, ,,amerykanizacja zycia”), eurointe-

' C. Kupisiewicz, C. Banach, Strategia rozwoju edukacji do roku 2020, Warszawa 2000, Elipsa,
s. 224.
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gracja i globalizacja. Proces dydaktyczno-wychowawczy, wspomagany przez komputer
1 edukacyjne programy komputerowe, tablice interaktywne i Internet, wymaga rady-
kalnych zmian dotyczacych form organizacyjnych aktywno$ci uczniéw i metod pracy
dydaktycznej nauczyciela. W dobie spoteczenstwa informacyjnego i wychowujacego
srodki masowej komunikacji spotecznej musza sta¢ si¢ swoistym partnerem kazdej in-
stytucji oswiatowej i edukacyjnej.

Z faktu, iz spoteczenstwa przyszlosci beda posiadaty wigksze niz obecnie zasoby
czasu wolnego, wynikaja nowe istotne zadania dla edukacji. To, jak te zasoby czasu
wolnego beda wykorzystywane przez ludzi (lub marnotrawione), zalezy w duzej mie-
rze od wspoditczesnej szkoty. Oswiata musi juz dzi$§ rozwija¢ u najmtodszych uczniow
warto$ciowe poznawczo zainteresowania i potrzeby, wdraza¢ do racjonalnego plano-
wania czasu pracy i wskazywaé sposoby wiasciwego zagospodarowania czasu wol-
nego. W tym aspekcie pojawia si¢ rowniez nowy obszar dziatan edukacyjnych. Jest
nim czas wolny 0sob w wieku poprodukcyjnym, czyli emerytalnym, i zjawisko czasu
wolnego 0sob trwale badz przejsciowo bezrobotnych. Rozwazajac powyzsze kwestie,
nalezy rowniez podkresli¢ zmiany, a wrecz przeobrazenia w relacjach i kontaktach mig-
dzyludzkich. Jawi si¢ konieczno$¢ opanowania co najmniej dwoch jezykoéw obceych,
nasilenie procesow integracyjnych, np. poprzez projekty miedzynarodowej wymiany
uczniéw i studentow.

Mozna w tym momencie sformutowac pytanie, czy polska szkota sprosta wymogom
i czy jest gotowa na skuteczne realizowanie powyzszych zadan, ktore jednoznacznie
wynikaja ze zmian, jakie dokonuja si¢ w wielu dziedzinach wspolczesnego Zycia spo-
lecznego, w gospodarce, kulturze i zyciu spolecznym.

W tym aspekcie konieczno$¢ gruntownych przeobrazen polskiego szkolnictwa nie
podlega dyskusji, ale giebokiego namystu wymagaja kierunki, zasady i cele tych zmian.
Warto zatem podkresli¢, ze

(...) przy doborze tresci ksztatcenia niezbgdne jest porzucenie encyklopedyzmu na rzecz
formalizmu funkcjonalnego, preferujacego kulturg intelektualng i wiedzg operatywna,
uporzadkowana pod wzgledem strukturalnym, eksponowana w postaci zarowno ujec ca-
losciowych, ponadprzedmiotowych, jak i egzemplarycznych (stuzacych rozwojowi zain-
teresowan, my$lenia i uczenia dialogu), a przy tym oparta nie tylko na kategorii ,,wiedzie¢,
ze”, lecz rowniez — a w wielu przypadkach przede wszystkim — ,,wiedzie¢ jak” i ,,wie-
dzie¢ dlaczego”. W tym migdzy innymi kierunku zmierzaja prowadzone u nas ostatnio
prace nad eksponowaniem w programach nauki szkolnej tak zwanych umiejgtnosci pod-
stawowych (kluczowych). Pozwoli to na efektywne realizowanie strategii edukacyjne;j:
Rozumie¢ $wiat — kierowac soba. I wreszcie przy doborze metod i srodkow ksztatcenia
konieczne jest preferowanie tych, ktore podporzadkowane sa nie tyle dydaktyce pamie-
ci, co raczej dydaktyce samodzielnego myslenia i dziatania, wdrazaja do antycypowania
iinnowacji, do projektowania rozwiazan alternatywnych, wykorzystujac zarazem do tego
celu tak najprostsze, jak i najbardziej ztozone $rodki dydaktyczne, tacznie z komputerami
osobistymi i Internetem?.

2 Tamze, s. 228.
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Warto w tym momencie przywota¢ stanowisko Z. Kwiecinskiego®, ktory podjat ,,pro-
be dokonania typologii szkot ze wzgledu na relacje srodowiska szkoty (jako instytucji)
do zmiany spotecznej i do rozwoju uczestnikow proceséw ksztatcenia i wychowania
w srodowisku, jakie tworzy szkota”. Zdaniem tego autora ,, dzisiaj mozna wyraznie wy-
odrebnic piec typéw rozumienia zadan szkoty w relacji do zmian rozwojowych swoich
uczniow i do przygotowywania ich do udziatu w zyciu spotecznym i kulturze™. Autor
mowi o szkole zorientowanej na przejscie przez programy nauczania w kolejnych latach
nauki i na realizacj¢ tresci programowych (pierwszy typ), o szkole opiekunczej i tera-
peutycznej, zorientowanej na pielggnacyjna troske o naturalne wzrastanie dzieci (drugi
typ), o szkole zorientowanej na kierowanie dojrzewaniem i osiaganiem koniecznych
zyciowo kompetencji (trzeci typ), o szkole zorientowanej na tworczy rozwdj kazdej
jednostki (czwarty typ) i wreszcie o szkole, ktora §wiadomie przyjmuje na siebie misj¢
formowania elit tworczych (piaty typ).

Z punktu widzenia tresci 1 zagadnien podjgtych w niniejszym opracowaniu, a doty-
czacych nauki skutecznego myslenia jako fundamentu funkcjonowania wspolczesnej
szkoty, niemalze obowiazkiem staje si¢ stosowanie, juz na etapie nauczania propedeu-
tycznego w klasach I-III szkoly podstawowej, nowatorskiej, w warunkach polskiej
szkoty, metodyki Teorii Rozwiazywania Innowacyjnych Zadan (TRIZ-Pedagogiki).

Programy edukacyjne z zastosowaniem metodyki Teorii Rozwiazywania Innowa-
cyjnych Zadan (TRIZ-Pedagogiki) nastawione sa na systematyczna nauke skutecznego
myslenia konwergencyjnego, a przede wszystkim dywergencyjnego, utozsamianego
z my$leniem tworczym. TRIZ-Pedagogika daje uczniowi mozliwos¢ ,,wieloekranowe-
g0” spojrzenia na rzeczywistos¢, daje dziecku umiejetnos¢ widzenia $wiata takim, ja-
kim jest on naprawdg, czyli $wiata w ujeciu holistycznym.

TRIZ-Pedagogika, opierajac si¢ na doswiadczeniach wielu pokolen pedagogdéw
z catego §wiata, na najwarto$ciowszych i sprawdzonych w praktyce ideach, zbudowata
klarowny system regul pedagogicznych. Catos¢ koncepcji metodycznej opartej na pig-
ciu zasadach (swobodnego wyboru, otwartosci, aktywnos$ci, sprz¢zenia zwrotnego, ide-
alnosci), z ktorych wywodza si¢ tzw. elementarne reguty pedagogiczne, tworzy spojny
system, w ktérym uczen jako swoisty ,,obiekt nauczania i wychowania” jest traktowany
podmiotowo i uczestniczy czynnie w procesie dydaktyczno-wychowawczym. W zato-
zeniach nauczyciel kieruje klasa, zarzadza tokiem zajeé, ale w klimacie wspolpracy,
w ktoérym zaréwno role ucznidow, jak i nauczyciela wspotgraja ze soba i sg w rownym
stopniu wazne.

W procesie nauczania uczniowie zyskuja duza swobodg wyboru, ktora rownowazo-
na jest wysoka odpowiedzialno$cia za 6w wyboér. Nauczyciel buduje swoj autorytet na
zasadzie demonstrowania swojej kompetencji, pokazywania granic wiedzy podreczni-
kowej, wtasnej, wiedzy ogolnoludzkiej i tego, czego jeszcze cztowiek nie zbadat. Pod-
stawa nauczania jest system zadan otwartych, ktore operuja tzw. rozmytymi zbiorami
danych, niepelna metoda i wielowariantowym wynikiem. Wszystko to stuzy ksztal-

3 Z. Kwiecinski, Tozsamos¢ szkoly a zmiana i rozwdj, ,,Zycie Szkoty” 2008, nr 2, s. 123.
4 Tamze, s. 123.
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towaniu umiejgtnosci myslenia, rozwija elastyczno$¢ umystu, umiejgtno$é tworzenia
wiasnych sposobdéw samodzielnego poszukiwania danych i przyjmowania za normalne
wielu mozliwych odpowiedzi prawidtowych.

Metodyka Teorii Rozwiazywania Innowacyjnych Zadan nastawiona jest w naucza-
niu na rozwijanie takich cech umystu, jak: elastyczno$¢, ruchliwo$é¢, aktywnosé poszu-
kiwawcza, dazenie do nowego, do wyrazenia tworczej wyobrazni oraz ksztalttowania
odpowiedzialnoéci za wlasne postepowanie.

Stosujac metodyke TRIZ-Pedagogiki w realizacji tresci programowych w ramach
poszczegbdlnych przedmiotow nauczania szkolnego i1 zaje¢ pozalekcyjnych, wyposa-
zamy uczniow w umiejetnos¢ samodzielnego dochodzenia do wiedzy przez rozwia-
zywanie problemow (gltownie otwartych), przygotowujemy ich do funkcjonowania
w dorostym zyciu, budujemy podstawy ich przysztosci, ale takze dajemy im poczucie
pewnosci siebie w terazniejszosci.

Poprzez zastosowanie metodyki TRIZ-Pedagogiki w nauczaniu uczen moze posias¢
umiejgtnos¢ uogodlniania, przechodzenia od konkretow do abstrakcji i na odwrot, umie-
jetnos$¢ znalezienia w réznych przedmiotach i sytuacjach podobnych cech, zdolno$¢
uzywania paradoksalnej logiki razem z logika formalna. TRIZ-Pedagogika rozwija
m.in. wyobrazni¢ ucznia, umiejetnosci niestereotypowego myslenia, zdolno$¢ dowol-
nego skupiania uwagi i pracy w zespole.

Podkreslajac walory TRIZ-Pedagogiki, nalezy zwroci¢ szczegdlng uwage na typo-
logig szkot Z. Kwiecinskiego, a szczegdlnie w jej obregbie na trzeci, czwarty i piaty typ
relacji szkoty do zmiany i rozwoju, w ktorych nalezy sytuowac szkote oparta na trizow-
skim, ,,silnym”, odwaznym i skutecznym mysleniu.

Trzeci typ zadan szkoty ,,to przewodzenie lub/i kierowanie dojrzewaniem do opty-
malnego poziomu kompetencji mtodziezy, niezbednych do samodzielnego i efektyw-
nego radzenia sobie w zyciu dorostym we wszystkich jego wymiarach. Ten model po-
dejscia szkoty do swoich zadan rozni si¢ zasadniczo od modelu swobodnego wzrostu,
gdyz nie polega na pielggnowaniu zastanych mozliwosci dziecka, lecz na wspieraniu
kompetencji na poziomie niezb¢dnym do skutecznego radzenia sobie z zadaniami zy-
ciowymi®”.

Zdaniem Z. Kwiecinskiego®, ,,czwarte podejscie szkoty do zmiany i rozwoju to pro-
wadzenie rozwoju indywidualnego do jego maksymalnych mozliwo$ci poprzez nie-
ustanne, dtugotrwale wspieranie stref najblizszego rozwoju kazdego dziecka”. ,,Piaty
typ relacji szkoty do zmiany i rozwoju to edukacja transgresyjna, czyli takie ksztatcenie
1 wychowanie dzieci i mtodziezy, ktore przygotowuje ich do aktywnego udziatu w re-
alizacji misji rozwojowej zmiany spotecznej, do aktywnego przekraczania dotychczas
znanych i do§wiadczanych poziomow kompetencji tworczych. W takiej szkole chodzi
o ksztalcenie elit tworczych i przywodczych”.

> Tamze, s. 124.
® Tamze.
7 Tamze.
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Jak wynika z powyzszych rozwazan, warto dokona¢ eksperymentalnej ,,przymiarki”
zatozen metodycznych i organizacyjnych Teorii Rozwigzywania Innowacyjnych Za-
dan na gruncie polskiej szkoty masowej, i to w szczegodlnie waznym okresie rozwoju
osobniczego dziecka, jakim jest mtodszy wiek szkolny i, co si¢ z tym wiaze, nauka na
pierwszym etapie edukacyjnym, czyli w klasach I-III szkoty podstawowe;.

Ponowoczesna rzeczywisto$¢ wymaga, aby efektem realizacji procesu edukacyjne-
go w placowkach oswiatowych byta umiejetnos¢ myslenia i odwaga w mysleniu, chgé
dziecka (motywacja pozytywna) do dziatania poznawczego oraz umiejgtnos¢ samodziel-
nego i aktywnego dochodzenia do wiedzy, tudziez zdolnos$¢ do twdrczego, kreatywnego
jej wykorzystywania w rozwigzywaniu nowych i ztozonych problemow teoretycznych
i praktycznych, jakie przyniesie przysztos¢, oraz w tworzeniu nowych jakosci.

Wspotczesna szkota, poczynajac od etapu wezesnej edukacji dziecka, juz dzi§ musi
skupi¢ si¢ na ksztattowaniu i stymulowaniu w uczniach potencjatu poznawczego, umie-
jetnosci analizy i syntezy, krytycznej oceny, myslenia konwergencyjnego i dywergen-
cyjnego, pozwalajacych na kreatywne funkcjonowanie w dorostym zyciu®.

Na podstawie wspotczesnej wiedzy naukowej mozna optymistycznie prognozowac,
ze juz od pierwszych lat pobytu dziecka w szkole nauczyciel ma duze mozliwosci, aby
tak organizowac¢ proces dydaktyczno-wychowawczy, zeby uczniowie osiagngli znacz-
nie szerszy zakres umiejetnosei (i wiadomosci réwniez) niz okreslony w podstawie
programowej. Ponadto dokument ten wyraznie okresla i precyzuje zadania i wymaga-
nia stawiane szkole i nauczycielowi, ktore dotycza aktywizacji poznawczej. Jest w nim
mowa o rozwijaniu zdolnos$ci poznawczych i predyspozycji dziecka, z jednoczesnym
poszanowaniem prawa do godnosci i podmiotowego traktowania ucznia. Znajdujemy tu
m.in. sformutowania moéwiace o koniecznosci ksztaltowania i wzmacniania w uczniach
dyspozycji do myslenia tworczego, samodzielnosci w dziataniu poznawczym, moty-
wacji 1 pozytywnego stosunku do nauki, dbatosci o rozwdj ciekawosci i zainteresowan
w celu poznawania otaczajacego §wiata i na drodze dazenia do prawdy.

W tym aspekcie nalezy wyraznie zdac¢ sobie sprawe z roli nauczyciela w procesie
wspierania i rozwijania tworczosci (kreatywnosci), samodzielnosci i aktywnos$ci po-
znawczej uczniéw. To od przebiegu procesu edukacji dziecka w duzej mierze zalezy,
kim w sensie intelektualnym i osobowosciowym beda obywatele przysztego pokolenia.
Jednym z najskuteczniejszych sposobow wspierania i rozwijania aktywnos$ci i samo-
dzielno$ci poznawczej uczniow jest stawianie przed nimi odpowiednich zadan eduka-
cyjnych (problemoéw otwartych). Uczy¢ mys$le¢ odwaznie, skutecznie 1 mie¢ odwage
mysle¢ — to podstawowe zalozenia lezace u podstaw Teorii Rozwiazywania Innowa-
cyjnych Zadan.

W tym momencie nalezy omowié i przedstawi¢ czytelnikom swoisty dekalog, ktory
wdrazany jest w procesie dydaktyczno-wychowawczym opartym na metodyce TRIZ-
-Pedagogiki. Punktem wyjscia w relacjach juz z najmlodszym uczniem jest przekona-
nie, ze nie ma nierozwiazywalnych zadan i probleméw, tylko sa niewlasciwe sposoby,

8 1. Stanczak, TRIZ-Pedagogika w procesie aktywizacji poznawczej uczniow klas poczqtkowych,
,»Studia Pedagogiczne” Kielce 2011, t. 20, Wyd. UJK, s. 71-91.
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techniki i podejscia do rozwiazania. Kolejne zalozenie mowi o tym, ze nalezy podej-
mowac¢ proby rozwiazywania nierozwigzywalnych probleméw, nawet wowczas, gdy
stwierdzamy brak powodzenia w dochodzeniu do celu, gdyz kazda podjgta préba czyni
nas ,,silniejszymi” w mysleniu. Uczen winien funkcjonowac intelektualnie, poznawczo
1 tworczo w przeswiadczeniu, ze potrafi si¢ uczy¢, ze potrafi si¢ przestawia¢ w mysleniu
i zmienia¢ si¢ (przebudowywac si¢), tamac swoje stereotypy, szablony i nawyki intelektu-
alne. Na kazdym etapie pracy dziecko moze i umie przyznaé si¢ do popelnienia pomytki,
do swoich bledow, co wcale nie jest proste, nawet w wykonaniu osoby dorosle;.

Kolejnym zalozeniem jest ugruntowanie stanowiska, ze uznajemy tylko argumenty
(a nie autorytety), myslimy o tresci (o istocie, sednie) problemu, szanujemy wspotroz-
moéwcee, a wlasciwie to jego wiedze, ale zawsze mozemy podawaé w watpliwos$¢ jego
argumentacj¢ (nie zwazajac na jego wiek, pelniona funkcje czy tytuly). Dziecko wie,
ze caly otaczajacy $wiat jest przestrzenia (polem) dla twdrczosci, ze wszystko w tym
$wiecie jest ze soba powiazane. Systemowos¢ $wiata, a wlasciwie budowa systemo-
wa $wiata (system, nadsystem, podsystem i jego wczoraj, dzi$ i jutro), daje przestrzen
dla tworczosci, dla poszukiwania niestandardowych rozwiazan (decyzji, postanowien).
W procesie rozwigzywania zadan i problemow otwartych nie nalezy zatrzymywac si¢
w mysleniu na pierwszej idei, jaka si¢ pojawia, lecz nalezy szukac¢ innych pomystoéw
rozwigzania, analizowa¢ przyczyny i skutki, poszukiwa¢ najwazniejszego elementu —
rdzenia problemu, istoty i sedna sprawy.

Wszystkie te zatozenia umiejgtnie realizowane praktycznie w procesie dydaktyczno-
-wychowawczym juz na etapie wezesnej edukacji dziecka shuza kreowaniu osobowosci
czlowieka $miatego umystu, odwaznie i skutecznie mys$lacego i majacego odwage my-
sle¢, dysponujacego poczuciem humoru, ceniacego intelekt wyzej niz dobra materialne
(mie¢) 1 stanowiska (funkcje i posady).
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Abstract

The issues concerning the role of questions in the process of early education are presented in
the paper. The questions are not only an indicator of the child’s mental activity, but also they
themselves stimulate this activity. Moreover, they are an essential social source of children’s
knowledge of the world and what surrounds them, thus they fulfil a cognitive function. In the
teaching-learning process, in the process of assimilating, processing and transmitting informa-
tion, the questions and teacher’s instructions have an influence on the occurrence and course of
cognitive processes.

Szkola moze stac sie najwazniejszym miejscem przekazywania
sobie mysli, a ksztalcenie moze by¢ najwazniejszym procesem
porozumiewania si¢. Wszakze pod warunkiem, ze interakcje
opartq na wzajemnym spostrzeganiu (ewentualnie tolerowaniu
sie) zdominuje interakcja oparta na wzajemnym porozumieniu.

(W. Andrukowicz)"

Szybki przyrost wiedzy naukowej zwigksza wymagania spoteczenstwa wobec
systemu edukacji. Sktania to nauczycieli do podejmowania wielu nowych wyzwan
w zakresie zapewnienia wychowankom optymalnych warunkéw do zdobywania wie-
dzy. Jednym z istotnych obszaréw poszukiwan, w ktorym wystgpuja szerokie moz-

'W. Andrukowicz, Interakcja oparta na wzajemnym porozumieniu, ,,Edukacja i Dialog” 1998,
nr 6(99), [on-line] http:www.eid.edu.pl/archiwum/1998,96/czerwiec,140/interakcja_oparta na_wza-
jemnym_porozumieniu,735.html [dostep: 31.05.2013].
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liwosci dokonywania wielu pozytywnych zmian, sa relacje pomigdzy podmiotami
w procesie ksztalcenia i wychowania. W relacjach nauczyciel-dziecko szczegolne
znaczenie przypisuje si¢ zachowaniom nauczyciela. Wéroéd nich w wyrazny sposob
wyrozniaja si¢ zachowania werbalne. M. Karwowska-Struczyk zwraca uwagg na rolg
komunikacji werbalnej w organizacji i realizacji procesu ksztalcenia i wychowania.
»Za pomoca stowa nauczyciel organizuje i inspiruje rézne dziatania, ukazuje kie-
runek pozadanego zachowania i techniki pracy, przekazuje fakty, zjawiska, wlasne
doswiadczenia™. Stowo jest jednakze jednym z najwazniejszych rodzajéw komunika-
tow. ,,Esencje¢ zawodu nauczycielskiego stanowia kompetencje komunikacyjno-inter-
pretacyjne oraz kompetencje spoleczne zwigzane z umiejetnosciami wychowawczymi?.
Wazne jest, aby nauczyciele mieli §wiadomos¢, ze

(...) pelna komunikacja nauczyciela z uczniami jest warunkiem koniecznym do prawi-
dtowego i sprawnego funkcjonowania spoteczno$ci klasowej. Biorac pod uwagg fakt, ze
nauczyciel jest przewodnikiem dzieci, powinien on by¢ mistrzem komunikacji, odzna-
cza¢ si¢ perfekcyjna umiejetnoscia méwienia, empatycznego, aktywnego shuchania (...),
w taki sposob, by uczyni¢ zajecia w klasie szkolnej miejscem petnego rozwoju ucznia®.

Cytowany juz wcze$niej W. Andrukowicz uwaza, ze

(...) komunikat to nie tylko tre§¢ wyrazona w intersubiektywnych znakach-stowach, zna-
kach-sygnatach, czy znakach-obrazach, lecz takze (a moze przede wszystkim) subiek-
tywna forma ich sekwencyjnego ujgcia, czgsto jedyna i nieodwracalna. Istnieje przeciez
niezliczona ilo$¢ form wyrazenia ,,tego samego” i wyrazenia ,,tym samym’” wielu tresci.
Struktura wzajemnych relacji migdzy uczestnikami procesu komunikacji moze by¢ za-
tem bardzo zlozona i réznorodna, sam jezyk jest w niej nie tylko §lepym narzedziem
porozumiewania sig, ale takze celem i srodkiem kreacji nowych tresci i form bytu (...).
Dydaktyka, ktora stoi na twardym gruncie adaptacji komunikacyjnej, buduje cztowie-
ka w ogole, lecz nie cztowieka konkretnego, niepowtarzalnego w swojej egzystencji JA.
Uczen w ogole jest tylko imitacja ogolnych zachowan i porzadku spotecznego, w ktorego
realizacji istnieje zdecydowana przewaga komunikatow sterowanych nad spontaniczny-
mi, biernych nad czynnymi, zamknigtych nad otwartymi, jednokierunkowych nad wie-
lokierunkowymi®.

Pora zatem przyjrze¢ si¢ jakos$ci i znaczeniu relacji nauczyciela i uczniow, a tak-
ze szerzej uwzgledni¢ w nich podmiotowo$¢ wychowankow. W tradycyjnej dydaktyce
upowszechnione jest przekonanie, ze wazne sa jedynie relacje jednostronne typu: na-
uczyciel — uczen, niewiele uwagi poswigcono relacjom: uczen — nauczyciel. A jesli sa

2 M. Karwowska-Struczyk, Rozmowa dzieci w wieku przedszkolnym, Warszawa 1982, WSIP, s. 14.

3 L. Pawelec, Kompetentny nauczyciel — kompetentny uczen. W: T. Zacharuk i A. Nieweglowska
(red.): Kompetencje wspotczesnego nauczyciela, t. 2, Siedlce 2012, Wyd. ELPIL, s. 143.

4 E. Zyzik, J. Karczewska, Komunikacja nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej z dzie¢mi — komuni-
kat z badari. W: .M. Zmichrowska, W. Grelowska (red.): Zeszyty pedagogiczno-metodyczne. Innowa-
cyjnosé i kreatywnosé w pedagogice, Watbrzych 2012, s. 257.

> W. Andrukowicz, Interakcja, s. 34.
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one uwzgledniane, to tylko w sytuacjach wynikajacych z wykonywania zadan zleco-

nych przez nauczyciela. Tymczasem, jak pisze H. Moroz, ,,najwazniejsza rzecza w za-

wodzie nauczycielskim jest umiejetno$¢ zachgcenia swoich uczniéw do stawiania pytan

i szukania na nie odpowiedzi, nauczenia ich doskonalenia swojej osobowosci™.

W. Okon’ podaje trzy znaczenia terminu ,,pytanie”:

1. Zdanie pytajace wyrazajace brak wiedzy i che¢ usunigcia tego braku, zdanie to wy-
raza jaka$ sytuacje problemowa odczuwana przez osobg pytajaca.

2. W dydaktyce zdanie pytajace, bedace wyrazem sytuacji problemowej, ktora ma od-
czu¢ uczacy sig, aby wzbudzi¢ w sobie che¢é rozwiazania problemu i znalezienia
odpowiedzi, badZz wyrazem sytuacji, ktora wymaga tylko postuzenia si¢ wiedza pa-
migtang przez ucznia lub tatwo dostepna w gotowej postaci.

3. W logice wyrazenie rozpoczynajace si¢ od operatora pytajacego, ktérego zmienne
wyrazaja to, o co w pytaniu chodzi, a co pytajacemu nie jest wiadome.

Na rolg pytan w procesie edukacji zwracat uwagg juz wiele lat temu S. Szuman. We-
dtug autora pytanie jest ,,zewng¢trznym wyrazem i jezykowym sformutowaniem pytania
wewnetrznego, czyli mysli szukajacej jasnosci, uzupekienia i pewnosci. Aby mogto
powsta¢ prawdziwe pytanie, w psychice pytajacego musi zaistnie¢ albo §wiadomos$é
niewiedzy, szukajacej uzupekienia odczutych brakéw wiedzy, albo przezycie niepew-
nosci, czy cos jest prawda lub fatszem, albo w koncu poczucie niepewnosci i trudnos$ci
zrozumienia czego$™®. S. Dylak pisze, ze w osiaganiu istotnych celéw edukacji istotne
jest zwigkszenie aktywnosci poznawczej uczniow. Poddajac analizie histori¢ systemow
nauczania, autor stwierdza, ze w pewnym uproszczeniu ,,aktywno$¢ ucznia i nauczycie-
la to naczynia potqczone: im bardziej aktywny nauczyciel, tym mniej aktywny uczen;
im mniej aktywny nauczyciel (przynajmniej w dzialaniach uzewngtrznionych), tym
bardziej aktywny uczen™.

S. Dylak wyodrebnia cztery zasadnicze typy aktywnoS$ci ucznidéw w procesie ksztat-
cenia, zaroOwno w przyswajaniu wiadomosci, jak i umiejgtnosci oraz wartosci — ktore
opieraja si¢ na pytaniach:

Lreagowanie — odpowiadanie na pytania, interakcja jednokierunkowa,

* interakcje dwukierunkowe — odpowiadanie na pytania i zadawanie pytan;

* uczestnictwo — pefnienie rol,

* tworzenie — opracowywanie systemow, wytwarzanie informacji’'°.

E. Perrott!' pisze, ze pytania nauczyciela mozna klasyfikowa¢ wedlug tego, jakie
odpowiedzi ucznidow mozna na ich podstawie przewidywac, przede wszystkim za$ na

¢ H. Moroz, Przygotowanie zawodowe nauczyciela. W: H. Moroz (red.): Rozwdj zawodowy nauczy-
ciela, Krakéw 2005, Oficyna Wydawnicza Impuls, s. 230.

7 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2007, Wyd. Akademickie Zak, s. 253.

8 S. Szuman, Rozwdj pytan dziecka, Warszawa — Wilno — Lublin 1939, Nasza Ksiegarnia, s. 6.

° S. Dylak, Uwzgledniac uprzedniq wiedze uczniow. W: S. Dylak (red.): Przyrodnicze rozumowania
najmtodszych, czyli jak uczy¢ inaczej, Rzeszow 1994, Wyd. Fot-Art.’90, s. 18.

10 Tamze, s. 18.

' E. Perrott, Efektywne nauczanie. Praktyczny przewodnik doskonalenia nauczania (thum. A. Ja-
nowski), Warszawa 1995, WSIP, s. 49.
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podstawie rodzaju i poziomu myslenia, jakie ujawnity si¢ poprzez udzielona odpo-
wiedz. Myslenie nizszego poziomu ujawnia si¢ wtedy, gdy dziecko pamigta specyficzne
informacje, fakty, ktore sa powszechnie znane, badz takie, ktore byty juz przedmiotem
edukacji. My$lenie wyzszego rzedu przejawia sig¢ w sytuacji, w ktorej uczen zmienia
uktad informacji w celu poréwnania lub: skontrastowania, wyjasnienia, podsumowa-
nia, przeanalizowania, dokonania syntezy, oceny. Na tej podstawie autorka wyrdznia
pytania nizszego rzedu i pytania wyzszego rzgdu. Pierwsze z nich wymagaja od ucznia
odtworzenia informacji, drugie — przetwarzania informacji dla osiagnigcia okreslonego
celu. Pytania nizszego poziomu, dotyczace przypominania sobie informacji, nie wycho-
dza poza informacje wcze$niej podane, nie wymagaja tez zmiany formy ani porzadku
informacji. Odpowiedzi tatwo zweryfikowa¢ jako poprawne lub bledne. Pytania wyz-
szego poziomu dotycza sytuacji, gdy zmieniony jest porzadek lub forma informacji, np.
przez poréwnanie, skontrastowanie, podsumowanie, rozszerzenie, zastosowanie, anali-
zg, reorganizacjg lub oceng zawarto$ci sytuacji w celu rozwiazania problemu. Aby od-
powiedzie¢ na takie pytanie, ,,uczen moze przypomnie¢ sobie lub otrzymaé informacje,
ale musi wyj$¢ poza nie i przetworzy¢ lub spozytkowac je tak, aby stworzy¢ odpowiedz
r6zng w formie i tresci od tej, jaka spotkat poprzednio™!2.

Ksztatcaca rolg pytan podkreslaja rowniez C. Kupisiewicz i M. Kupisiewicz, ich
zdaniem pytanie to ,,staly element metody pogadanki lub dyskusji, ktorego celem jest
wzbudzenie u uczniéw zainteresowania okreslonym tematem, postawienie ich w sytu-
acji problemowej oraz zachecenie do jej rozwiazania™®,

Pytania dzieci naleza do tej kategorii wypowiedzi, w ktorych bardzo wyraznie prze-
jawia si¢ aktywno$¢ badawcza i poziom rozwoju umystowego. Zwracal na to uwage
juz wiele lat temu S. Szuman, piszac, ze ,,poza zabawami dziecka, nic tak gleboko
nie pozwala wnikna¢ w tajniki jego mysli i §wiat jego zainteresowan, jak analiza jego
pytan”!4,

Doniosta rola pytan polega nie tylko na tym, ze ich analiza moze by¢ $rodkiem
poznania przebiegu czy poziomu rozwoju umystowego dziecka, ale zarazem na tym,
ze one same sa czynnikiem tego rozwoju: waznym sposobem zdobywania przez dziec-
ko wiedzy, osiagania orientacji w rzeczywistosci, zrédlem informacji o $wiecie. Wiele
réznorodnych przyczyn sktaniajacych dziecko do stawiania pytan mozna sprowadzi¢
przede wszystkim do potrzeby odkrywania §wiata i zaspokojenia ciekawos$ci poznania
1 zrozumienia tego, co je otacza. Potrzeba poznawcza, ktora stymuluje tworzenie pytan
zwiazanych z wymiang informacji, wplywa posrednio takze na sformutowanie pytan
zwiazanych z wymiang uczuc i postaw.

Pytania sa nie tylko wyznacznikiem aktywno$ci umystowej dziecka, lecz i one same
t¢ aktywno$¢ stymuluja. Sa ponadto istotnym zrodtem spotecznym wiedzy dziecka
o $wiecie 1 zrozumienia tego, co je otacza, petnia wigc funkcj¢ poznawcza. W procesie

12 Tamze, s. 50.

13 C. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiczny, Warszawa 2009, Wyd. Naukowe PWN,
s. 149.

14'S. Szuman, Rozwdj pytan dziecka, s. 11.
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dydaktycznym, w procesie przyswajania, przeksztalcania i przesytania informacji, py-

tania i polecenia nauczyciela maja wplyw na wystapienie i przebieg procesOw poznaw-

czych: spostrzegania, myslenia, pamigci 1 wyobrazni.

Wydawa¢ si¢ moze, ze nauczyciele w procesie ksztalcenia nie zawsze doceniaja
wartos$¢ pytan. Pytajac, dziecko:

* przejawia aktywno$¢ poznawcza, a wigc zainteresowanie omawianym zagadnie-
niem;

+ jest aktywne w procesie wychowania i ksztatcenia;

» przejawia che¢ wspotpracy z nauczycielem;

* nie obawia sig i nie wstydzi pytac.

Stosowanie przez nauczyciela warto§ciowych pytan w procesie ksztalcenia moze da-
wac¢ szerokie mozliwos$ci podnoszenia jakosci ksztalcenia i wychowania. Odpowiednio
stawiane przez nauczycieli przyczyniaja si¢ do rozwoju réznych funkcji poznawczych
i operacji umystowych. Pytanie moze wystgpowaé we wszystkich ogniwach procesu
nauczania — uczenia sig i petni¢ wiele funkcji. Ze wzgledu na to, Ze najwazniejszym za-
daniem edukacji przyrodniczej jest udzielanie odpowiedzi na pytania dziecka i wywo-
fanie nowych pytan, a wigc zaspokojenie, a zarazem budzenie ciekawo$ci poznawczej,
pytania odgrywaja fundamentalna rol¢ w kierowaniu procesem wychowania i ksztatce-
nia w tym obszarze edukacji. Pytania stawiane przez dzieci maja rowniez duze znacze-
nie w wyjasnianiu im istoty zjawisk obserwowanych w przyrodzie.

Istotna funkcje petnia pytania rowniez w sferze emocjonalnej, daja dziecku moz-
liwos¢ wywolania reakcji na jego zainteresowanie otaczajacym $wiatem, zwlaszcza
wtedy, gdy moga bezposrednio obcowac z przedmiotami i zjawiskami otaczajacej
przyrody.

Pytania mozna klasyfikowa¢ ze wzgledu na tres¢, forme, cel i funkcje poznawcza.
Klasyfikacja pod wzgledem formy dotyczy strony jezykowej i logicznej. Klasyfikacja
pod wzgledem funkcji i celu uwzglednia rolg psychologiczna, dydaktyczna i meto-
dyczna.

Ze wzgledu na zamierzony cel dydaktyczny K. Soénicki' dzieli pytania na:

* badawcze lub pobudzajace ucznia do myslenia, ktdre prowadza go do zyskania pew-
nej nowej wiedzy;

» egzaminacyjne lub kontrolne, ktére zadaja wiedzy juz przez niego posiadane;.
Pierwsze z nich maja wywota¢ u ucznia okreslone procesy myslenia po to, aby do-

szedl on do pewnych nowych wiadomosci, a ponadto pozwalaja sformutowaé te wia-

domosci. Z uwagi na spowodowane pytaniami czynnosci myslowe wykonywane przez
ucznia, K. Sosnicki dzieli nastgpujaco te pytania:

» zadajace opisu zjawiska lub przedmiotu spostrzeganego, znanego uczniowi, co sta-
nowi podstawe do dalszego toku myslenia dla uogdlnienia i ustanowienia zwiazkoéw
przyczynowych;

* pobudzajace do dokonywania uogdlnienia, a wigc uzyskania ogdlnego pojecia lub
prawa;

15 K. Soénicki, Poradnik dydaktyczny, Warszawa 1968, PZWS, s. 113-117.
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» 7zadajace wykrywania zwiazku przyczynowego migdzy zjawiskami, wymagajace
postawienia hipotezy, ktdra nastepnie jeszcze wymaga sprawdzenia;

¢ wymagajace rozumowania dedukcyjnego;

* wymagajace myslenia przez analogi¢, dazace do stwierdzenia podobienstwa i réznic
migdzy dwoma przedmiotami, zjawiskami, pojeciami itp.;

» skojarzeniowe, zadajace od ucznia przypomnienia sobie pewnego zjawiska, faktu,
pojecia, prawa przez uprzytomnienie mu okolicznosci skojarzonych z tym zjawi-
skiem;

» porzadkujace, ktérych celem jest uzyskanie myslenia porzadkujacego pewne przed-
mioty, zjawiska, prawa.

Zdaniem E. Perrott klasyfikacja pytan ma $cisty zwiazek z taksonomiami celéw
ksztatcenia, ,,pytania formutowane na poszczegdlnych poziomach wymagaja odpowie-
dzi angazujacych specyficzne procesy mys$lenia”'e,

Klasyczna taksonomia wedtug Blooma zaktada 6 poziomow celow:

1. Wiedza.

Jesli celem dziatan nauczyciela jest ustalenie, czy uczniowie pamigtaja dane infor-
macje, nalezy zadawac pytania wymagajace przypomnienia sobie wiadomosci. Przy-
pominanie zdobytej wiedzy przez ucznia mozna stwierdzi¢ wtedy, gdy uczen podaje
informacje w takiej formie, w jakiej je zdobyt. W taki sposob ocenia sig jednak tylko
powierzchowne rozumienie zjawisk. Pytania tego typu zawieraja nastgpujace stowa:
kto? co? gdzie? kiedy? a takze: zdefiniowac, przypomniec, nazwaé, rozpoznac.

2. Rozumienie.

Pytania o zrozumienie nauczyciel powinien stosowa¢ wtedy, gdy chce pomoc
uczniom w uporzadkowaniu faktow w taki sposob, aby miaty dla nich sens. Takie pyta-
nia wymagac beda od uczniow wyboru tych faktow, ktore sa potrzebne do sporzadzenia
opisu lub porownania. Zawieraja stowa typu: opisac, porownaé, wytlumaczy¢ itp.

3. Zastosowanie.

Pytania wymagajace zastosowan sa potrzebne po to, aby uczniowie posiedli umie-
jetnos¢ zastosowania zdobytych wezesniej wiadomos$ci. Wystepuja w nich najczesciej
nastepujace wyrazy: sklasyfikuj, zastosuj, wybierz, postuz sie, podaj przyktad.

4. Analiza.

Powinny si¢ tu znalez¢ pytania o wyjasnienie. Zadaniem nauczyciela jest pomoc
uczniom nie tylko w zapamigtaniu i uporzadkowaniu wiadomosci, ale przede wszyst-
kim w analizowaniu ich ze wzgledu na uwarunkowania przyczynowo-skutkowe. W py-
taniach tego typu sa czesto uzywane nastgpujace okreslenia: dlaczego? jakie czynniki?
podaj przyktady swiadczqce..., wyciqgnij wniosek.

5. Synteza.

Pytania o charakterze syntetyzujacym zadawane sa po to, aby pomdéc uczniom sfor-
mutowac nowe relacje i ujacé rzeczy w nowy, oryginalny sposob. Maja one na celu roz-
woj umiejetnosei tworczych. Wymagaja od uczniéw czgstokro¢ przewidywania i roz-

16 E. Perrott, Efektywne nauczanie, s. 45.
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wiazywania problemow. Uzywane sa w tego typu pytaniach nast¢pujace okreslenia:

przewidziel, wytworzy¢, rozwingé, napisac, co zdarzytoby sie wtedy, gdyby...?

6. Ewaluacja.

Pytania ewaluacyjne zadawane sa w celu pomocy uczniom w wybieraniu mi¢dzy
kilkoma mozliwosciami w sytuacji, gdy majg oceni¢, ktora z nich lepiej pasuje do okre-
Slonej przedtem wartosci. Wymagaja od uczniéw oceny wartosci pomystu, sposobu
rozwigzania problemu lub dzieta artystycznego, a takze wyrazenia wtasnej opinii na
dany temat. W tego typu pytaniach wystepuja wyrazy i okreslenia: osqdzi¢, ocenic,
zdecydowaé, usprawiedliwic'.

We wcezesnej edukacji dziecka istotna dla wartosci pytan jest forma ich stawiania.
Aby wykorzystywac pytania w rozwijaniu réznorodnych operacji umystowych dziecka,
nalezy je formutowaé¢ w odpowiedni sposob, beda to zatem:

1. pytania dotyczace wiedzy i poznania, a wigc odwotujace si¢ do pamigci: powiedzcie
kto? kiedy? gdzie? ktory? o czym pamietacie? czy wiecie, Zze? opowiedzcie, co wiecie
na ten temat?;

2. pytania dotyczace rozumienia: narysujcie, zbudujcie, utozcie; powiedzcie swoimi
stowami, co myslicie o tym; wyjasnijcie lub powiedzcie, co to znaczy?,;

3. pytania dotyczace umiejetnosci zastosowania poznanych wiadomosci: powiedzcie,
co w ten sposob osiqgniecie? jak mozecie to zastosowac? jak jedna rzecz moze do-
prowadzi¢ do drugiej?;

4. pytania rozwijajace umiejetnos¢ syntezy: jakie macie pomysty? jak to moze byc ina-
czej? co sie stanie, jezeli...? ile jest innych roznych sposobow? jak mozecie to zrobic
lepiej?;

5. pytania ksztaltujace umiejetnos$¢ analizy: jak? z jakiej racji? dlaczego? jakie sq
przyezyny? jak to zaczniecie? jak to zorganizujecie? kto jest/co jest niezbedne? co
si¢ zdarzy najpierw, co sie stanie potem? jakie mozecie da¢ pomysty, przyklady?;

6. pytania dotyczace oceny: dlaczego to wybraliscie? co bedzie zachodzilo? co jest do-
bre? co wy wolicie? co jest waszym zdaniem najbardziej prawdziwe? czy zgadzacie
sie z tym pomystem? jakie jest wasze zdanie? czy jest to wlasciwe rozwiqzanie?'
Powyzej przedstawione pytania sa wartosciowe dla rozwoju dziecka, nalezy jednak

poznac te typy pytan, ktoére nie wzbogacaja rozwoju dziecka, lecz go hamuja. Nalezy

wigc unikaé nastgpujacych pytan i sytuacji:

1. pytan, na ktére odpowiedz jest oczywista, a wigc takich, ktore wynikaja bezposred-
nio z kontekstu sytuacyjnego, ktore niczego nie wnoszg do wiedzy dziecka;

2. pytan, ktore wymagaja odpowiedzi ,,tak” lub ,,nie”, a jesli byly juz zadane, nalezy je

poglebi¢ poprzez pytania dodatkowe typu dlaczego? po co? jak, w jaki sposob?,

powtarzania pytan dzieci i odpowiedzi dzieci w nastgpnym pytaniu;

4. mnozenia pytan z jednej sytuacji dla jednego dziecka;

W

17 E. Perrott, Efektywne nauczanie, s. 45-48.
18 M. Karwowska-Struczyk, Rozmowa dzieci w wieku przedszkolnym, Warszawa 1982, WSiP,
s. 92.
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5. pytan, w ktorych chodzitoby o wyjasnienie przyczyn rzeczywistych i koniecznych
zjawisk przyrodniczych'’.

E. Kochanowska, przytaczajac poglady R.J. Sternberga, L. Spear-Swerling, przed-
stawia pytania wedtug kilku poziomow, biorac za kryterium to, czy i w jakim stopniu
wplywaja na ksztattowanie postawy tworczej i rozwijanie myslenia produktywnego:

1. Odrzucenie pytania; zadane pytanie traktuje si¢ jako co$ niewtasciwego lub irytuja-
cego, co oznacza, ze dziecko ma sig nie odzywac.

2. Przeformutowanie pytania w odpowiedz — nauczyciel udziela odpowiedzi w spo-
sob ,,pusty”, jest ona tylko odwrdceniem pytania, nie wnosi niczego do wiedzy czy
orientacji dziecka.

3. Przyznanie si¢ do niewiedzy, ktére polega na stwierdzeniu, ze nie zna si¢ odpo-
wiedzi.

4. Podanie niepelnej lub blednej informacji, udzielenie nieprawidtowej odpowiedzi —
poleganie na wlasnej, niepelnej wiedzy.

5. Rozwazanie r6znych odpowiedzi — w tej sytuacji nauczyciel przedstawia dziecku
kilka wariantow i zachgca, aby samo zadecydowato, ktory jest poprawny, lub zapro-
ponowalo wtasng odpowiedz.

6. Rozwazanie r6znych odpowiedzi wraz z ich ocenianiem — na tym poziomie uczen
sam powinien zaproponowa¢ odmienne rozwigzania, jednoczesnie poréwnujac je
i oceniajac.

7. Rozwazanie réznych odpowiedzi wraz ze sposobami ich oceny i sprawdzeniem
tych ocen — w tej sytuacji nauczyciel zachegca ucznia, by przeprowadzit ekspe-
rymenty, ktére pozwola mu na dokonanie rozroéznienia migdzy alternatywnymi
wyjasnieniami.

8. Zachecanie do szukania odpowiedzi w innym niz wiedza nauczyciela zrédle infor-
macji, co rozwija w dziecku umiejetno$¢ samoksztatcenia®,

Trudno przeceni¢ rolg pytan zaréwno w codziennym funkcjonowaniu dziecka, jak
i w edukacji — sa podstawowym narzedziem procesu nauczania — uczenia sig. Swia-
dome stosowanie pytan w procesie ksztalcenia moze otwiera¢ szerokie perspektywy
dydaktyczne pod warunkiem, ze beda to pytania dobrze sformutowane i pedagogicznie
warto$ciowe.
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Abstract

Bridge is a structure providing passage over an obstacle. Educational bridges create connec-
tions and facilitate the process of communication at all levels of education. Nowadays, building
bridges in education has become essential for effective communication and cooperation. What
is more, it affects proper child’s educational performance. A dialogue between kindergarten and
school should be based on personal contacts, as well as information and experience sharing. It
also helps to reduce the distance between these two types of educational institutions which must
remain open to dialogue and know how to build bridges in order to create conditions that enable
students to interact with the world. Undoubtedly, the concept of Multi-intelligent education fa-
cilitates the dialogue between school and kindergarten.

Dialog rodzi si¢ z porozumienia.
B. Wolniewicz
Wprowadzenie

»Jawor, jawor, jaworowi ludzie...” to stowa, od ktorych zaczyna si¢ jedna z najpo-
pularniejszych piosenek dla dzieci. Tekst tej starej rymowanki jest bardzo popularny
i znany wielu osobom, ale nie kazdy potrafi opisa¢ przebieg stworzonej do tych stow
zabawy. O jej popularnosci §wiadczy rowniez to, ze z tatwoscia mozemy odnalez¢ wie-
le r6znych interpretacji tej zabawy w ksiazkach' i w Internecie. Opis zabawy, nieko-

! Por. A. Kopik, M. Zatorska, Wielorakie podroze — edukacja dla dziecka, Kielce 2010, Europejska
Agencja Rozwoju, s. 135.
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niecznie w wersji tylko dla dzieci, znajduje si¢ w wydanej juz okoto 1900 r., naktadem
Wydawnictwa Dziet Ludowych Karola Miarki, ksiazce Gry towarzyskie* autorstwa An-
toniego Stefanskiego. Dzisiaj o ,,jaworowych ludziach” i ,,budowaniu mostow” wesoto
wys$piewuja zardéwno przedszkolaki, jak 1 uczniowie mtodszych klas szkoty podstawo-
wej podczas ruchowej zabawy. A podczas zabawy konstrukcyjnej tworza z klockéw
oryginalne budowle; czgsto sa to wlasnie wspaniate i bardzo pomystowe mosty. Dzieci
nie zdaja sobie jednak sprawy, jak wazne jest budowanie mostow i jak ogromna role
odgrywaja one w naszym zyciu.

Most® to budowla wznoszona dla przekroczenia przeszkody w celu przeprowadzenia
ciagu komunikacyjnego; budowla stuzaca do przeprowadzenia drogi komunikacyjnej
nad przeszkoda. Mam tu na mysli zarowno realne budowle mostoéw, jak i mosty w wy-
miarze metaforycznym. Mosty edukacyjne sprzyjaja tworzeniu wzajemnych powiazan
i przyczyniaja si¢ do dobrej komunikacji na wszystkich etapach edukacji. Pozwalaja
one na pokonywanie przeszkdd stojacych na drodze do wyzszego etapu edukacyjne-
g0, na minimalizowanie, a nawet eliminowanie tzw. progéw edukacyjnych. Budowanie
mostéw pozwala na bezpieczne przechodzenie ponad przeszkodami, na wieloaspekto-
we ujmowanie catej drogi edukacyjnej, a nie tylko jej wybranych etapow. W dzisiej-
szej rzeczywistosci budowanie mostéw edukacyjnych to podstawa dobrej komunikacji
1 wspotpracy oraz dobrego funkcjonowania dziecka w placowce edukacyjnej — zard6wno
w przedszkolu, jak i w szkole.

Stowo ,,komunikacja” uzywane jest w bardzo wielu réznych kontekstach i znacze-
niach. Komunikacja kojarzy si¢ niewatpliwie z technika przewozu ludzi i tadunkow,
czyli z transportem, ale réwniez z procesem przekazywania (wymiany) informacji,
czyli z tacznoscia. Sam proces komunikowania si¢ ma wiele definicji. ,, Wedlug ujecia
pragmalingwistycznego komunikowanie to intencjonalna wymiana werbalnych i nie-
werbalnych znakéw (symboli) podejmowana dla poprawy wspotdziatania lub podziela-
nia znaczen migdzy partnerami”™.

Komunikowanie si¢ ludzi to wzajemne przekazywanie informacji, umiejgtnosci, po-
je¢, idei, uczu¢ itp. za pomoca symboli tworzonych przez stowa, dzwigki, obrazy czy
dotyk®. Komunikacja interpersonalna jest procesem, dzigki ktoremu jednostka w bez-
posrednim kontakcie z inna osoba przekazuje i otrzymuje informacje. Kazdy proces
komunikacji sktada si¢ z kilku istotnych i powiazanych ze soba elementow®. Sa to:

1. Nadawca, osoba, ktéra wytwarza przekaz — zrédlo;
2. Biologiczny system przetwarzajacy informacje w mozliwa do przestania forme
energii (przekaz zakodowany w formie zrozumiatych sygnalow) — emisor;

2 A. Stefanski (pseud. Stary Maciej), Gry towarzyskie, Mikotéw [ok. 1900], Wyd. Dziet Ludowych
Karola Miarki, s. 3-4.

3 B. Petrozolin-Skowronska (red.): Nowa encyklopedia powszechna PWN, t. 4, Warszawa 1996,
Wyd. Naukowe PWN, s. 311.

4 Z. Necki, Komunikacja interpersonalna. W: W. Szewczuk (red.): Encyklopedia psychologii, War-
szawa 1998, Wyd. Fundacja Innowacja, s. 149.

5 Por. A. Wiszniewski, Jak przekonujqco mowié i przemawiacé?, Warszawa 1999, Wyd. Text.

¢ Por. Z. Ngcki, Komunikowanie interpersonalne, Wroctaw 1992, Ossolineum.
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3. Srodek, dzigki ktoremu pokonuje si¢ dystans miedzy nadawca a odbiorca (droga
przekazu 1 $rodki transportu) — kanak;

4. System zmieniajacy emitowane sygnaty (w formie pierwotnej energii) z powrotem
na informacj¢ — receptor;

5. Odbiorca (grupa odbiorcow), do ktorych przekaz byt wystany — cel.

Dzigki tym elementom nastgpuje ,.kodowanie komunikatu, czyli transformowanie
idei 1 uczu¢ w symbole, ich organizacja oraz przekazywanie, czyli nadawanie. Z kolei
odkodowywanie, bedace interpretacja otrzymanego przez odbiorce komunikatu (infor-
macji), powoduje wystapienie kolejnego, niezbgdnego w catym procesie elementu spoj-
nego, jakim jest sprz¢zenie zwrotne migdzy odbiorcg i nadawca, czyli reakcja odbiorcy
na komunikat po jego odkodowaniu”’. Proces komunikacyjny jest efektywny, gdy inter-
pretacja przekazu przez odbiorce jest zgodna z intencjami nadawcy.

Poziom efektywnos$ci komunikowania si¢ w znacznym stopniu zalezy od wysyla-
nych sygnatdéw, zarowno tych werbalnych (stownych), jak i niewerbalnych (np. gesty,
ton glosu, wyraz twarzy, wyglad). Nasze stowa i1 gesty sa bardzo wazne. Moga one by¢
bardzo roznie interpretowane przez odbiorcg. Mozemy zobaczy¢, jak wptywaja one na
innych, na ich postrzeganie siebie i otaczajacego $wiata. Nasze komunikaty moga by¢
komunikatami pozytywnymi, dajacymi poczucie bezpieczenstwa, ale moga to by¢ row-
niez komunikaty negatywne, ktore tworza poczucie zagrozenia.

Dialog przedszkola i szkoty

Dla cztowieka we wspotczesnym $§wiecie ogromnego znaczenia nabiera dialog. Jak
podkresla L. Witkowski, ,,dialog jest kategoria filozofii kultury, ale jednoczesnie wiado-
mo, ze jest takze elementem odniesien do codziennej praktyki interakcyjnej”®. Pojecie
dialogu jest wielowymiarowe. To juz nie tylko rozmowa co najmniej dwdch oséb i al-
ternatywa dla monologu. Dialog to wielopodmiotowa wypowiedz, sposob komunikacji
polegajacy na dazeniu do: zrozumienia, zblizenia i wspotdziatania pomigdzy partne-
rami dialogu. Dialog wymaga przyjecia odpowiedzialnosci zarowno za siebie, jak i za
partnera czy partnerow dialogu. Obejmuje on wiele roznych ptaszczyzn, ale wazne jest,
aby przynajmniej jedna ptaszczyzna byta wspolna dla partnerow dialogu. ,,.Dialog za-
tem jest pewnym elementem porozumiewania sig, to jest wzajemnego zrozumienia’™.

Pedagogiczny dialog przedszkola i1 szkoty powinien polega¢ na wzajemnym kontak-
cie, wspolnej wymianie doswiadczen, przekazywaniu informacji i zmniejszaniu dystansu

" 1. Pufal-Struzik, Komunikacja w szkole jako czynnik rozwoju i tworczej aktywizacji dziatalnosci
dziecka z perspektywy psychologicznej. W: Z. Ratajek (red.): Uczen we wspotczesnej szkole. Problemy
edukacji wezesnoszkolnej, Kielce 2005, Wyd. AS, s. 208.

8 L. Witkowski, Edukacja i humanistyka. Nowe konteksty humanistyczne dla nowoczesnych na-
uczycieli, Warszawa 2000, IBE, s. 51.

?J. Andrzejewska (red.): Wspieranie rozwoju kompetencji komunikacyjnych dzieci, Lublin 2009,
Wyd. UMCS,; s. 28.
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migdzy tymi instytucjami. Przedszkole i szkota to dwie placowki, ktére powinny posta-
wi¢ na upodobnienie, z jednoczesnym podtrzymywaniem roéznic. Obie strony powinny
skoncentrowac si¢ na poszukiwaniu wspolnych programéw wspomagajacych wezesny
rozwdj dziecka, pozwalajacych na ksztattowanie kompetencji, rozwijanie umiejgtnosci
uczenia si¢, samodzielnego organizowania wlasnego uczenia si¢, na promocji edukacji
wsrod rodzicow. Wazne jest takze, aby obie placowki szty ,,z duchem czasu”, by otwie-
raly si¢ na nowe technologie i nowe wyzwania. Podjgcie przez przedszkole i szkole
takiego dialogu wydaje si¢ konieczne. Edukacja przysztosci juz nie tylko powinna, ale
wreez musi wykorzystywac cata spolecznos¢ jako srodowisko ksztalcenia.

Wspodtpraca pomigdzy przedszkolem a szkota nalezy do tych dziedzin, ktére powin-
ny zosta¢ poddane starannej ewaluacji, aby mozliwe byto ukazanie znaczenia wspot-
pracy i opracowanie spojnej koncepcji organizacji takiej wspotpracy. Celem budowania
mostow pomigdzy przedszkolem a szkola jest uczynienie przej$cia z przedszkola do
szkoly dla kazdego dziecka tak delikatnym, jak to tylko mozliwe. Oznacza to, ze wspot-
praca przedszkola i szkoty jest niezbedna. Wspotpraca ta opiera si¢ gtownie na wza-
jemnym poznawaniu si¢, organizowaniu wspolnych wizyt, podczas ktérych wszyscy
uczestnicy procesu edukacyjnego, czyli dzieci, uczniowie, ich rodzice i nauczyciele,
nawiazuja blizszy kontakt.

W celu uzyskania ptynnego przej$cia migdzy przedszkolem a szkota, w celu wspie-
rania dzieci i ich rodzicéw, nauczyciel towarzyszy dziecku w jego edukacyjnej podrozy
i zaczyna tworzy¢ indywidualny obraz swoich wychowankoéw. Pozwala to nauczycie-
lowi nawiaza¢ szczegdlny kontakt ze swoimi wychowankami, ale takze rozpoznaé stan
dziecka w zakresie rozwoju fizycznego, motorycznego, spotecznego, emocjonalnego
i umystowego.

Sposoby wspotpracy pomigdzy przedszkolem a szkota sprzyjaja wspolnemu wypet-
nianiu zadan przez obie instytucje edukacyjne, pozwalaja podkresli¢ rangg tej wspotpra-
cy oraz wprowadzaja do publicznej swiadomosci jej wlasciwy obraz. Zrownowazona
edukacja wymaga ciaglosci edukacyjnej i facznosci w procesie ksztatcenia i wychowa-
nia dziecka, pozwala unikna¢ przerw w tym procesie. Moze pomoc utorowaé droge do
powstania dialogu, podstawe do konstruktywnej wymiany doswiadczen, do jeszcze lep-
szego praktycznego powiazania ze soba obu tych instytucji. Przedszkole musi mie¢ na
uwadze to, co wystapito wczesniej w rozwoju dziecka i co powinno zdarzy¢ si¢ pdzniej.
Szkota moze w znacznym stopniu budowa¢ na tym, co zdarzylo si¢ wczesniej w ro-
dzinie i w przedszkolu, ale musi widzie¢ réwniez to, co nastapi na kolejnych etapach
edukacyjnych. Wazne jest rowniez zachowanie ciaglosci metod, form pracy, a nawet
znaczacych dla dziecka rytuatow.

Rozpoczegcie przez dziecko dziatalno$ci przedszkolnej, a nastgpnie szkolnej to mo-
ment szczego6lny, wazny zarowno dla samego dziecka, jak i dla jego rodzicow. Kazdy
rodzic marzy, aby jego dziecko potrafito odnalez¢ si¢ w placowce edukacyjnej, aby
dobrze funkcjonowato wérdd rowiesnikow i odnosito sukcesy. Tych sukceséw i uznania
pragna rowniez same dzieci. Potrzebuja one inspiracji dla rozwoju, bo w dzisiejszym
$wiecie na kazdym etapie stawia si¢ przed dzieckiem wysokie wymagania. Bardzo waz-
ne jest: zorganizowanie dziecku takich warunkow, w ktorych poczuje si¢ ono bezpiecz-
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nie; zbudowanie $rodowiska, ktore pozwoli odczuwac rados¢ z bycia z innymi, rado$é
zabawy 1rado$¢ uczenia sig; Srodowiska, ktore da kazdemu dziecku mozliwo$¢ spehie-
nia si¢ najpierw w roli przedszkolaka, a nast¢pnie w roli ucznia.

Nadrzedng wartoscia w edukacji jest rozwoj dziecka, ktéry przektada si¢ na jego
lepsze funkcjonowanie w §wiecie. Placowki edukacyjne musza otworzy¢ si¢ na siebie
wzajemnie, podja¢ dialog, zbudowa¢ mosty, aby stworzy¢ kazdemu dziecku warunki
sprzyjajace interakcji z rowie$nikami i dorostymi.

»Wczesne lata zycia stanowig podstawe pozniejszego uczenia si¢. Funkcjonowa-
nie cztowieka dorostego opiera si¢ gtownie na reakcjach systemu nerwowego, ktore
powstaly w pierwszych latach zycia dziecka”!’. Dzisiejsze dzieci rozwijaja si¢ bardzo
szybko, chca odkrywaé $wiat, maja ogromna potrzebg poznawania i eksplorowania.
Potrzebuja takich placéwek edukacyjnych, ktore zaspokoityby ich oczekiwania, po-
trzebuja tworczych nauczycieli, ktorzy wspieraliby ich rozwdj. Zmieniajacy si¢ $wiat
wymusza zmiany w edukacji. Przedszkola i szkoly musza wyj$¢ naprzeciw tym ocze-
kiwaniom. Nie moga rywalizowa¢ o wzgledy dzieci i ich rodzicdw, musza wzajemnie
si¢ dopelniac 1 wspierac.

Sprawa niezwykle istotna jest zapewnienie dobrej edukacji w pierwszych latach zy-
cia poprzez wychowanie w rodzinie, udane wejscie do placowki przedszkolnej i ,,bez-
progowe” przejscie do szkoty. Dzieci konczace edukacje¢ przedszkolna bardzo chca
poj$¢ do szkoly; sa zmotywowane do tego by si¢ uczyé, posiadac status ucznia. Nie
zmienia to jednak faktu, ze kazdemu wejsciu w nowe Srodowisko towarzyszy niepew-
no$¢. Przejscie z przedszkola do szkoty podstawowej wymaga od dzieci umiejgtnosci
przetwarzania oczekiwan, dziatan i struktur zycia szkoly. Kiedy skutecznie zarzadza
si¢ takim przej$ciem i gdy dzieci maja dostep do réznych doswiadczen, ¢wicza rozne
umiejetnosci, to maja szansg wejscia w zycie szkolne z radoscia 1 ufnoscia. Takie do-
$wiadczenia trenuja u dzieci umiejgtno$¢ radzenia sobie z kolejnymi przej$ciami, ale to
pierwsze przejscie jest przejsciem najwazniejszym, gdyz zostawia ono trwaty slad w ich
zyciu 1 warunkuje kolejne przej$cia. Dlatego tak wazne jest, aby placowki przedszkolne
i szkolne podejmowaty wspdlnie te zadania, aby ozywily wspotprace i tworzyly szero-
kie struktury wspolnej odpowiedzialno$ci w zakresie celow edukacyjnych i §wiadomo-
Sci tresci. Trzeba wspiera¢ dziatania majace na celu $cista integracje obu instytucji edu-
kacyjnych. Wspdlnie podjeta inicjatywa z tego zakresu moze by¢ opracowanie projektu
dziatan lokalnych na rzecz autentycznej wspolpracy tych placéwek i skoncentrowanie
si¢ na dziataniach minimalizujacych i eliminujacych problem przejscia, intensyfiko-
wanie dziatan pozwalajacych na eliminowanie przeszkod i budowanie mostow ponad
nimi, dbanie o prawdziwa adaptacje dzieci do warunkow zycia placowki.

Wiek przedszkolny to czas, w ktorym dziecko moze wiele zyskaé lub wiele stracic.
Doswiadczenia tego okresu warunkuja jego dalszy rozwoj i dalsza edukacje. Przedszko-
le jest autentyczna szansa na petny rozwoj dziecka i przygotowanie go do dalszej edu-
kacji tak, aby mialo szanse osiagnac¢ sukces zyciowy. Dziecko w wieku przedszkolnym

10'S.G. Blythe, Harmonijny rozwdj dziecka (thum. P. Karpowicz), Warszawa 2010, Swiat Ksiazki,
s. 215.
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charakteryzuje si¢ ogromng intensywnoscia rozwoju, podatnoscia na zmiany, latwoscia
uczenia si¢ 1 utrwalania zachowan. Bardzo waznym zadaniem nauczyciela przedszkola
jest wlasciwe przygotowanie dziecka do podjecia nauki w szkole.

Pierwsze dni w przedszkolu czy szkole to momenty trudne zaréwno dla dzieci, ro-
dzicow, jak i nauczycieli. Dla dziecka to przede wszystkim nowe miejsce, nowi kole-
dzy, nowa pani i nowe wymagania. Dla rodzicoOw to ogromne przezycie, niepewnos¢
i niepokoj o wlasne dziecko. Dla nauczyciela to nowe, wymagajace ogromnego wysitku
wyzwanie. W zycie kazdego cztowieka wpisane sa duze i czgste zmiany. Nie moga one
by¢ dla nas zrodtem stresu i niepokoju. Musza one sta¢ si¢ dla nas Zrédtem satysfakcji
1 T0ZWOju.

Nauka w szkole wymaga od uczniow umiejgtnosci skupienia uwagi, obserwacji, zapa-
migtywania i zrozumienia oraz ustanawiania celow i brania odpowiedzialnosci za proces
wlasnego uczenia sig. Te czynnosci poznawcze nie moga zaistnie¢ bez aktywnego uczest-
nictwa i zaangazowania si¢ ucznia. Nauczyciele musza pomagaé uczniom w rozwijaniu
wlasnej aktywno$ci i dazeniu do osiagnigcia celéw, wykorzystujac ich naturalna cheé do
poznania, zrozumienia i opanowania nowej wiedzy i umiejetnosei'!.

Zadaniem szkoty jest przygotowanie do zycia we wciaz zmieniajacej si¢ rzeczy-
wistos$ci, realizowanie edukacyjnego programu skoncentrowanego na dziecku, na jego
indywidualnym tempie rozwoju i mozliwosciach uczenia si¢. Edukacja przedszkolna
ma tagodnie wprowadzi¢ dziecko do edukacji wczesnoszkolnej, a edukacja wezesnosz-
kolna ma réwnie tagodnie przeprowadzi¢ dziecko z ksztatcenia zintegrowanego do na-
uczania przedmiotowego w klasach [V-VI.

Wspolczesny swiat stawia przed nauczycielami przedszkola i szkoty ogromne wy-
magania. Sukces uczniéw bedzie zalezatl od ich umiejgtnosci kreatywnego podejscia
do zyciowych zadan i radzenia sobie ze ztozonoS$cia przeksztatcajacej sig rzeczywisto-
$ci. Nauczyciele juz na etapie przedszkoli musza wspiera¢ wychowankoéw w tworczej
aktywnos$ci. Konieczna jest kontynuacja tych dziatan na kolejnych etapach edukaciji.
Nauczyciele musza wspierac¢ uczniow w budowaniu postawy otwartosci na §wiat i dru-
giego czlowieka, rozwija¢ potrzebg poszukiwania i odkrywania, ale takze zmieniania
naszej rzeczywistosci. Wiaze sig to z koniecznoscia §wiadomego budowania motywacji
wewnetrznej wychowankow do bycia tworczym.

Podsumowanie

Budowaé¢ mosty — to wspiera¢ jedno$¢ instytucji edukacyjnych, tworzy¢ warun-
ki efektywnej wspolpracy i dialogu przedszkola ze szkota. Jedna z propozycji, ktéra
sprzyja podejmowaniu dialogu, jest autorska koncepcja Wielointeligentnej edukacji dla

'''S. Vasniadou, Jak dzieci si¢ uczq. W: A. Janowski (red.): Nauczanie w praktyce, t. 1, Warszawa
2009, CODN, s. 52.
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dziecka'. Koncepcja ta oparta jest na uznaniu wyjatkowosci i niepowtarzalnosci kaz-
dego dziecka. Podstawowe zatozenia koncepcji wywiedzione zostaty z Gardnerowskiej
teorii inteligencji wielorakich. Dopetnieniem koncepcji sa: diagnoza indywidualnej
drogi rozwoju dziecka, indywidualizacja aktywno$ci edukacyjnej, dialog wszystkich
podmiotow procesu edukacyjnego oraz inspirujace srodowisko edukacyjne.

H. Gardner sadzi, ze istnieje wiele wymiaréw ludzkiej inteligencji. W odniesieniu
do dzieci wyroznia osiem typow inteligencji: jgzykowa, ruchowa, matematyczno-lo-
giczna, wizualno-przestrzenna, przyrodnicza (naturalistyczna), muzyczna, intraperso-
nalna i interpersonalng. Wszystkie inteligencje ze soba wspdtistnieja, a kazdy rodzaj
inteligencji moze by¢ modyfikowany i rozwijany. Stuzy temu odpowiednia stymula-
cja, wlasciwie zorganizowane srodowisko rozwoju dziecka i wykorzystanie szerokiego
spektrum mozliwos$ci indywidualnych uczniéw'. Model teorii inteligencji wielorakich
zostal opracowany na podstawie siedmiu rodzajow inteligencji. Obecnie H. Gardner
wyrdznia osiem i pot typodw inteligencji'* i szuka dowodow na potwierdzenie istnienia
inteligencji egzystencjalnej. Autor twierdzi, ze moze istnie¢ bardzo wiele rodzajow in-
teligencji.

Zgodnie z teoria inteligencji wielorakich kazdy cztowiek posiada wszystkie typy
inteligencji, ktore wzajemnie na siebie oddziatuja, przenikajq si¢ i wspotistnieja, two-
rzac niepowtarzalny, indywidualny profil inteligencji. Profil ten, wachlarz mozliwosci
czlowieka, to uktad naszych mocnych i stabych stron. Poznajac profil inteligencji, mo-
zemy wspiera¢ dalszy rozwdj, gdyz kazda inteligencj¢ mozna rozwija¢. Podstawa wia-
sciwego funkcjonowania jest rownomierny rozwoj wszystkich sfer, a szczego6lnie dobre
efekty przynosi rozwijanie stabych stron przez wykorzystanie mocnych inteligenciji.
,Profil inteligencji opisuje charakterystyczna dla kazdego cztowieka kombinacj¢ mnie;j
lub bardziej rozwinigtych rodzajow inteligencji uzywanych do rozwiazywania proble-
mow. Istnienie silnych i stabych stron wyjasnia rdéznice indywidualne!,

Zatozenia koncepcji Wielointeligentnej edukacji dla dziecka mozna realizowaé
w kazdym przedszkolu i w kazdej szkole. Na podstawie tej koncepcji powstat autorski
program wychowania przedszkolnego Wielointeligentne odkrywanie swiata w przed-
szkolu'® oraz program edukacji weczesnoszkolnej Wielointeligentne odkrywanie swia-
ta". Zamierzeniem autorek byto opracowanie takich programoéw, ktore ,,pozwolityby
wszystkim podmiotom procesu edukacyjnego aktywnie uczestniczy¢ w tym procesie,
programu, ktory sprzyja realizacji zadan edukacyjnych, uwzglednia indywidualno$¢

12 Koncepcja opisana w ksiazce A. Kopik, M. Zatorska, Wielorakie podroze — edukacja dla dziecka.

13 A. Kopik, M. Zatorska, Kazde dziecko jest zdolne, Kielce 2009, Grupa Edukacyjna SA, s. 12.

'“ H. Gardner, Zmiana pogladow. Sztuka ksztattowania wlasnych i cudzych przekonan, Krakow
2006, UJ, s. 34.

!5 H. Gardner, M.L. Kornhaber, W.K. Wake, Inteligencja. Wielorakie perspektywy, WSiP, Warsza-
wa 2001, s. 161.

16 A. Kopik, M. Zatorska, Wielointeligentne odkrywanie swiata w przedszkolu, Kielce 2010, Euro-
pejska Agencja Rozwoju.

7 A. Kopik, M. Zatorska, Wielointeligentne odkrywanie swiata. Program edukacji wczesnoszkol-
nej, Kielce 2011, Europejska Agencja Rozwoju, s. 8.
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kazdego dziecka, opiera si¢ na zalozeniu, ze kazde dziecko jest wyjatkowe™'8. Progra-
my te umozliwiajg takie prowadzenie procesu edukacyjnego, ktdre sprzyja humanizacji
edukacji, pozwala na dostosowanie pracy do zachodzacych zmian. Pozwala wspierac
rozw@j dzieci tak, aby mogly one rozwina¢ swoje mozliwosci, zdoby¢ wiedzg i umiejet-
nos$ci niezbedne na kolejnych etapach edukacyjnych. Patrzac na dziecko i jego edukacje
przez pryzmat koncepcji Wielointeligentnej edukacji, zauwazamy konieczno$¢ podej-
mowania dialogu 1 budowania edukacyjnych mostow.
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OBRAZ SZKOLY W WYPOWIEDZIACH DZIECI
PRZEDSZKOLNYCH (W KONTEKSCIE DIAGNOZOWANIA
DOJRZALOSCI SZKOLNE))

Abstract

The paper focuses on the reconstruction of a linguistic “element” of the image of the world, pre-
senting the pre-school children perception, conceptualization and profiling of school.

The method of revealing this image is the semantic analysis of real children’s texts (comments)
resulting from free verbal expression. They reveal not only an external linguistic disposition, typ-
ical of this biolect, but also, in line with the cognitive (anthropological) linguistics, “the internal
potential”, connotational, showing children’s perception and valuation of the social space. With
the help of a language it is possible to name as well as value the reality on the basis of a particular
point of view and perspective.

In my opinion, it is significant for a teacher examining future learners’ school readiness, as it
gives inside into specific children’s competencies that might be tested, and also into the con-
ceptual pictures, which include even “cognitive metaphors” in a domain of school, e.g. visions
(“school as a huge building”), stereotypes (“school is for learning, not playing”), expectations
(“school is a place for meeting peers”), values and anti-values (“school is cool/ is not cool”).

Wstep

,»Czltowiek rodzi si¢ madry, potem idzie do szkoty” — to popularne powiedzenie na-
lezace do tzw. madrosci potocznej, bardzo chetnie reprodukowane w formie napisow
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na murach', meméw internetowych, napisoéw koszulkowych czy statusow w komuni-
katorach, zyskato popularnos¢ dzieki powszechnej uczniowskiej niechgcei do szkoty
jako instytucji>. Wynika ona ze stereotypu poznawczego, ze jest to miejsce realizacji
obowiazku, ktorego dotkliwa uciazliwo$¢ przywoluje poczucie ,,utraconej wolnosci”
(spontanicznosci, naturalnosci), a przyjemno$¢ poznawania nowego i interakcji roéwie-
$niczych bynajmniej nie rekompensuje czasu tu spedzonego’. Tymczasem wspomnie-
nia lat przedszkolnych unaoczniaja fakt fascynacji szkota jako przestrzenia wkraczania
w inne, bardziej ,,doroste”, Swiadome i odpowiedzialne zycie.

Ta rozbiezno$¢ zainspirowata mnie do proby rekonstrukeji wyobrazen dzieci przed-
szkolnych na ten temat szkofy w bezposrednich komunikatach werbalnych. Niniejszy
tekst podejmuje wigc problem rekonstrukcji wycinka jezykowego obrazu §wiata w do-
menie: szkofa, z nadzieja na dotarcie do sposobow konceptualizacji tej przestrzeni spo-
lecznej przez kilkulatkéw. To za§ moze okazaé si¢ przydatne wszystkim podmiotom
bezposrednio zaangazowanym w wychowanie i ksztalcenie dziecka nie tylko jako ma-
teriat pogladowy w kontek$cie przygotowania dziecka do realizacji obowiazku szkol-
nego, ale takze jako wskazowki do takiego ,,formowania” profilu szkoty, ktéry zapewni
i sukces edukacyjny, i ocieplenie wizerunku ,,znienawidzonej” instytucji.

I. Dojrzatos¢ szkolna a jezykowy obraz szkoly

Piszac o obrazie szkoty u dzieci przedszkolnych, warto dookresli¢ kwestig ich tzw.
dojrzatosci szkolnej, czyli stopnia rozwoju, pozwalajacego podja¢ obowiazek szkolny.
Uwzglednia si¢ tu dwa aspekty, po pierwsze: fizyczno-ruchowe, psychiczne i emocjo-
nalne wlasciwosci rozwoju dziecka, taczone ze zdolno$cia do systematycznego uczenia
si¢, oraz — po drugie: wymagania instytucjonalne, zwiazane z okre§lonymi umiejgtno-
$ciami spotecznymi, zdolnosciami adaptacyjnymi i predyspozycjami umystowymi®,

! Zob. http://www.wienmar.republika.pl/teksty z muru.htm; http:/fabrykamemow.pl/memy/51815;
http://www.statusiki.pl/opisy,one,15042.html [dostgp: 21.06.2013].

2 Dobrym tego przyktadem sa m.in. moje ustalenia badawcze dotyczace obrazu szkoty w jezyku
nastoletniej mtodziezy. Nieoficjalny, potoczny dyskurs mtodziezowy eksponuje te¢ metaforg kognityw-
na, ktora mozna zamkna¢ w schemacie ,,szkota to wigzienie”. Zob. A. Wileczek, Czy szkola “zdanza”?
Jezykowy obraz szkoly w socjolekcie miodziezowym. W: M. Bajan, S.J. Zurek (red.): Etyka nauczyciela,
Lublin 2011, TN KUL, s. 160-161. Zob. takze: H. Scistowska, Mfodziez o sobie i swoich nauczycielach,
,,Problemy Opiekunczo-Wychowawcze” 2003, nr 1, s. 21; E. Kotodziejska, Jacy jestesmy? Gimnazja-
lisci o sobie, rodzicach i nauczycielach, Warszawa 2007, Wyd. Akademickie Zak, s. 87 oraz M. Sitar-
czyk, Wykorzystanie dyferencjatu semantycznego do badania obrazu ‘szkoly’i ‘nauczyciela’. W: Z. Gas
(red.): Szkota i nauczyciel w percepcji uczniow, Warszawa 1999, IBE, s. 128.

3 Por. doniesienia polskiego Towarzystwa Rozwoju Intelektualnego o tym, ze po pierwszych mie-
sigcach fascynacji szkotq dzieci przestaja ja lubi¢, do czego przyczynia si¢ w duzej mierze skostniaty
system nauczania i relacje szkolne; http:// www.rmf24.pl/fakty/polska/news-czlowiek-rodzi-sie-madry-
a-potem-idzie-do-szkoly,nld, 101136 [dostep: 20.06. 2013].

4 We wszelkiego rodzaju testach diagnozujacych gotowos¢ szkolna poziom rozwoju umystowego
dzieci — jak wskazuje A. Kopik — okresla sig, badajac m.in.: gotowos$¢ do czytania (porownywania
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W wyniku tego, ze dojrzatos$¢, a wigc moment réwnowagi migdzy wymaganiami
systemu nauczania wczesnoszkolnego a mozliwosciami rozwojowymi dziecka, jest
wynikiem procesu psychofizycznego, nalezatoby uwzgledni¢ nie tylko diagnozg pod-
stawowych kompetencji kilkulatkow w zakresie rozwoju sprawno$ci motorycznych,
zasobu wiedzy o $wiecie (naturalnym i spotecznym), zdolnosci krytycznej analizy wtas-
nych i cudzych sadow, emocjonalnego stosunku do elementow rzeczywistosci 1 zadan
czy celowego wysitku w realizacji zamierzen’, ale takze kreowanie pozytywnego ob-
razu szkoty juz na etapie przedszkolnym. Wydaje si¢ bowiem, Ze nie tylko sprawnosci
motoryczno-umystowo-spoteczne zapewnia dobry start i sukces szkolny (co podkresla
literatura pedagogiczna i psychologiczna®), ale takze biezaca (przedszkolna) aktyw-
nos$¢ poznawcza, cickawos$¢ $wiata i zainteresowanie rola przysztego ucznia, a wigc
nastawienie dziecka do instytucji, ktoérej wymogom musi si¢ podporzadkowac przez
nastgpnych kilkanascie lat. Rzadziej eksponuje si¢ wigc $wiat wewngtrzny obecnego
przedszkolaka, jego wyobrazenia, nadzieje, oczekiwania i obawy, rodzace si¢ sponta-
nicznie w wyniku skonkretyzowanej, doswiadczeniowej percepcji. Ich ,,obiektywiza-
cja” 1 weryfikacja to takze specyficzna kompetencja, ktéra pozwoli dziecku z sukcesem
zaistnie¢ w roli ucznia.

Dojrzatos¢ szkolna jest wige procesem, ktory intensyfikuje si¢ pod wptywem rozwo-
jucywilizacyjnego i technologicznego (media tradycyjne i nowe), dodatnich i ujemnych
oddziatywan rodzinnych i réwiesniczych oraz bezposrednich doswiadczen dziecka’.
Beda ja takze okresla¢ specyficzne dziecigce konceptualizacje szkoty. Owe koncep-
tualizacje dostepne sa dzigki werbalizacjom zawartym w ich wariantach tekstowych,
ktére C. Freinet nazywa ,,swobodna ekspresja dziecigca™™, a J. Piaget ,,wywotana”, bo
zasugerowang tematem, pytaniem, wczesniejsza wypowiedzia’. Jezykoznawstwo ko-

globalne, analityczne i abstrakcyjne rzeczy, zbioréw i znakow oraz analiza i synteza przedmiotow kon-
kretnych o réznym stopniu abstrakcyjnosci); gotowos¢ do pisania (analiza i synteza znakoéw graficz-
nych i figur geometrycznych); gotowos¢ do liczenia (elementarne pojgcia matematyczne; ujmowanie
ilo$ciowe i rozumienie mocy zbioru oraz poréwnywanie zbiordw); rozumowanie (myslenie przyczyno-
wo-skutkowe i logiczne). Za: A. Kopik (red.): Szesciolatki w Polsce. Diagnoza badanych sfer rozwoju.
Raport 2006, Kielce 2007, Wyd. Tekst.

5 Por. B. Wilgocka-Okon, Przedszkole a dojrzalos¢ szkolna, ,,Wychowanie w Przedszkolu” 1987,
nr 9.

¢ Por. A. Brzezinska, Wspodlczesne ujecie gotowosci szkolnej. W: W. Brejnak (red.): O pomysiny
start ucznia w szkole, Biuletyn Informacyjny PTD, Warszawa 2002, nr 23. Wydanie Specjalne; B. Ja-
niszewska, Ocena dojrzatosci szkolnej, Warszawa 2006, Wyd. Seventh Sea; F. Meinders-Liicking,
S. Loy, Czy moje dziecko osiqgnelo dojrzatos¢ szkolnq?, ttum. E. Brudnik, Kielce 2009, Wyd. Jednos¢;
B. Wilgocka-Okon, Gotowos¢ szkolna dzieci szescioletnich, Warszawa 2003, Wyd. Akademickie Zak;
J.K. Zabtocki, W. Brejnak (red.): Emocjonalno-spoleczne uwarunkowania dojrzatosci szkolnej, War-
szawa 2008, Wyd. UKSW.

7S. Guz, Rozwdyj i edukacja dziecka. Szanse i zagrozenia, Lublin 2005, Wyd. UMCS, s. 333.

8 C. Freinet, Zarys psychologii stosowanej w wychowaniu. W: O szkole ludowq. Pisma wybrane,
wybor i oprac. A. Lewin, H. Semenowicz, thum. H. Semenowicz, Wroctaw 1976, Ossolineum, s. 77.

? J. Piaget, Jak dziecko sobie wyobraza swiat, ttum. M. Gawlik, Warszawa 2006, Wyd. Naukowe
PWN, s. 76 n.



56 Anna Wileczek

gnitywne, uwzgledniajac ustalenia nauk o poznaniu, takze z zakresu psychologii roz-
wojowej oraz spolecznej i nauk o kulturze, wskazuje na to, iz badajac realizacje i zacho-
wania jezykowe (komunikaty) dzieci, mozna zrekonstruowac to, co okresla si¢ mianem
Jezvkowego obrazu swiata (JOS)'. Jest on wypadkowa tego, co ,,zewngtrzne”, narzu-
cone przez jezyk dokonujacy kulturowej kategoryzacji, a nawet stereotypizacji, oraz
tego, co wewngtrzne: mentalne, psychiczne, bedace wynikiem proceséw rozumienia
i interpretacji $wiata wpisanych w konkretny komunikat jezykowy. W tym sensie JOS
jest utrwaleniem semantyczno-formalnym relacji zawartych w uksztattowaniu wypo-
wiedzi/tekstu, a wynikajacym z wiedzy o §wiecie pozajezykowym!!.
Nieustabilizowana do konca kompetencja jezykowa, komunikacyjna i pragmatycz-
na dzieci moze by¢ w tym wypadku przeszkoda w werbalizacji, ale tez zrodtem kreacji
jezykowej'?. Jezyk dzieci jest czyms$ wigcej niz narzedziem komunikacji®?, to ,,zywiot
mowny”, ktory nie ogranicza si¢ do odbijania rzeczywistosci zewngtrznej. Pozwala
ten $wiat porzadkowa¢ i modelowa¢ ,,na miarg przestrzeni psychicznej méwiacego™'*,
tworzy¢ i podtrzymywac wigzi interpersonalne. W realizacjach jezykowych ujawnia
si¢ podmiotowy (i egocentryczny) sposob interpretacji, co oznacza, ze indywidualne
przeswiadczenia i emocje dziecka maja wptyw na tre$¢ okre§lanego przez nie pojecia,
co jednak w duzej mierze pozostaje w zgodzie z zatozeniami semantyki kognitywne;.
Ta za$§ wskazuje, ze znaczenie w jezyku dzieci, okreslanym tez ze wzgledu na kategorig
wieku biolektem dzieciecym, ma charakter procesualny, angazuje zarowno elementy

'* Definicjg jezykowego obrazu $wiata przyjmujg za J. Bartminskim, ktory uwaza, ze: ,,JOS jest za-
warta w jezyku, roznie zwerbalizowana interpretacja rzeczywistosci, dajaca si¢ uja¢ w postaci zespotu
sadow o Swiecie. Moga to by¢ sady «utrwalone» w gramatyce, stownictwie, w kliszowych tekstach, np.
przystowiach, ale takze sady «presuponowaney, tj. implikowane przez formy jezykowe utrwalone na
poziomie spolecznej wiedzy, przekonan, mitow, rytuatlow”; J. Bartminski, Jezykowe podstawy obrazu
Swiata, Lublin 2006, Wyd. UMCS, s. 12.

11'J. Bartminski, R. Tokarski, Jezykowy obraz swiata a spojnosé tekstu. W: R. Dobrzynska (red.):
Teoria tekstu. Zbior studiow, Wroctaw 1986, Ossolineum, s. 72.

12 G. Leszczynski pisze, ze: ,,Dziecko zyje w $wiecie jezykowego zywiotu. Wida¢ to w upodobaniu
do prowadzenia zabaw i eksperymentow jezykowych, wyzyskiwania polisemii i homonimii, tworze-
niu ciagéw nowych znaczen, $wiadomym naruszaniu regul gramatycznych i logicznych”; G. Lesz-
czynski, Jezyk dziecka a obszar kultury, ,,Wychowawca” 2002, nr 1 [on-line] http://wychowawca.pl/
miesiecznik/12_108/11.htm [dostep: 22.06.2013, s. 22]. Zob. tez M. Utwald, D. Zagozdzon, Dziecigce
definiowanie swiata oraz rola dorostego w rozwoju komunikacji u dzieci [on-line] http://www.karan.pl/
index/?1d=93db85ed909¢13838ff95ccfa94cebd9 [dostep: 21.11.2011].

13 J. Pomsta-Porajski, Nasze dziecko mowi: Mowa jako narzedzie dziatania dziecka, ,,Wychowanie
w Przedszkolu” 2002, nr 3, s. 146.

14 Stowo nie ogranicza si¢ do bezposrednich odniesien do rzeczywisto$ci zewngtrznej — pisze
Leszczynski — do jej nazywania, «fotograficznego odbijania» $wiata, przeciwnie: pozwala $wiat ten
modelowaé na miarg przestrzeni psychicznej méwiacego. Za stowem kryje si¢ interpretacja Swiata,
sposob jego rozumienia, pojmowania, ale takze kreacji. Jezyk nazywa rzeczywisto$¢ obiektywna i re-
alna, jednoczesnie daje wyraz §wiata wewngtrznego, subiektywnego, przezywanego przez podmiot, wi-
dzianego jego oczami; zawiera w sobie rownolegle oba rodzaje tresci: te zobiektywizowane, odnoszace
sig¢ do zewngtrznie istniejacego porzadku rzeczywistosci, i te osobiste, jednostkowe” (G. Leszczynski,
Jezyk dziecka, s. 23).
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leksykalno-formalne jezyka, jak i pragmatyczne, np. socjalizacj¢ (przekazy réwiesni-
cze, stereotypy rodzinne), wiedz¢ kulturowa (przekaz tekstowy, literatura, film, wzory
kulturowe) i performancje¢ (wykonanie jezykowe)'.

2. Dziecigce konceptualizacje szkoly

Te aspekty sa widoczne w wypowiedziach dzieci przedszkolnych, podejmujacych
temat szkoty. Oczywiscie pojeciowa domena szkofy realizuje rozne profile semantycz-
ne, poczawszy od wyodrebniania przestrzeni i zjawisk dzigki uktadom antynomicznym
typu: przedszkole — szkota, uczen — przedszkolak, nauka — zabawa, uczniowie — na-
uczyciele, po hierarchizowanie i warto$ciowanie (nierzadko emocjonalne): starszy —
mtodszy, fajne — niefajne, madre — ghupie.

Podstawe moich analiz stanowi korpus tekstow zebranych podczas bezposrednich
kierowanych wywiadow z dzieémi szeScio-, pigcio- i czteroletnimi z przedszkoli pu-
blicznych (samorzadowych), wzbogacony o kontekst wypowiedzi zastyszanych oraz
zaczerpni¢tych z audycji radiowych Katarzyny Stoparczyk pt. Dzieci wiedzq lepiej,
emitowanych w radiowej Tréjce'® i wydanych w formie ptyty CD.

We wskazanych zrodtach mozna wyodregbni¢ kilka szeregéow figur — metafor kon-
ceptualnych, ktoére utozsamiaja semantyke szkoly niezaleznie od wieku rozmoéwcow
z dominujacym profilem budynku wraz z jego specyficznym wygladem:

Szkota to taki duzy budynek, w ktorym uczq sie uczniowie (Karolina, 1. 6);

Szkota (...) wyglada jak duzy blok, taki jak mieszka moja ciocia, tylko wiekszy (Cza-
rek, 1. 6);

[Szkola] wyglada jak moj dom, tylko duzy (Dawid, 1. 4);

Szkota to taki duzy, bialy budynek (Kuba, 1. 4);

Szkota to taki duzy blok z duzo oknami i jest taki tadny, kolorowy (Oliwia, 1. 4);

Szkota to taki dom, co tam sie nie mieszka, tylko sq panie, co uczq dzieci. Taki dom
ma duzo okien i tam sq uczniaki i sie duzo uczq (wym. oryg.) (Alan, 1. 4).

Dzieci, niezaleznie od wieku, wyodrebniaja okreslone miejsce w przestrzeni, ktore
okreslaja najpierw na podstawie percepcji wzrokowej. Niezaleznie od grupy wiekowej
dochodzi tez do identyfikacji obiektu na podstawie jego wielkosci, o czym $wiadcza
atrybuty: duzy, ogromny, wyglada jak duzy blok, ma duzo okien, ma klasy i takie duze

15 J.R. Taylor, Gramatyka kognitywna, ttum. M. Buchta, L.. Wiraszka, Krakow 2007, Universitas,
s. 528.

' Material tekstowy zostat zebrany przeze mnie i moja seminarzystke Magdaleng Wydrg w ramach
seminarium dyplomowego na temat: Jezyk dzieci i mlodziezy. Korpus zawiera 100 komunikatow dzieci
na temat szkoty i jej elementow. Sktadaja si¢ nan wypowiedzi zarejestrowane podczas wywiadow bez-
posrednich, zbiorowych oraz indywidualnych, kierowanych, przeprowadzonych z dzie¢mi uczgszcza-
jacymi do Przedszkola nr 14 w Kielcach oraz do przedszkoli w Solcu nad Wislta oraz w Przedmiesciu
Dalszym (badania przeprowadzono w kwietniu i maju 2010 r.), oraz wypowiedzi dzieci ze wskazanej
audycji K. Stoparczyk Dzieci wiedzq lepiej [on-line] http://merlin.pl/Dzieci-wiedza-lepiej-2-Kasia-
Stoparczyk Polskie-Radio/browse/product/4,490511.html [dostep: 20.11.2012].
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korytarze, ma duzo tawek, 1 wyrdznienia z grupy innych: wyglqda jak moj dom tylko
duzy, wyglada troche jak blok, troche jak szpital. W dalszej kolejno$ci podawane sa
cechy zwiazane ze specyficznym przeznaczeniem budynku, a tym samym zaznaczona
zostaje jego odrebnosc:

Szkota jest bardzo duza, ma duzo matych okien i duzych, koto szkoly jest takie boisko
(Agnieszka, 1. 5);

To taki dom, co tam si¢ nie mieszka, tylko sq panie, co uczq dzieci (Kasia, 1. 5);

Szkota to dom, taki duzy. Tam sq duze dzieci. Kto chodzi do szkoly ten sie uczy
(Ola, 1. 4);

Szkota jest wieksza od przedszkola, tam chodzq starsze dzieci (Kuba, 1. 6).

Ten schemat werbalizacji odpowiada znanemu w naukach kognitywnych reali-
zmowi doswiadczeniowemu, wedlug ktorego struktury pojeciowe pochodza z na-
szego doswiadczenia cielesnego (w tym wypadku wzrokowego) i tylko dzigki temu
maja sens. W zwiazku z czym mysl (jezykowo ,,ucielesniona”) jest odniesieniem do
tego, co znane'’, a to kieruje w strong ,,rozumienia” powszechnego, zakodowanego
w okreslonym modelu poznawczym czy kategorii. Skoro — jak twierdzi P. Stockwell
— ,,nasze procesy psychiczne wywodza si¢ zasadniczo z ucielesnionej kondycji ludz-
kiej”!8, to metafory pojeciowe generuja zwykle szereg wyrazen, stajac si¢ metoda
rozpoznawania $wiata i mowienia o nim'. Totez w kazdej kategorii wiekowej przy
probie odpowiedzi na pytanie, czym jest szkota, pojawiata si¢ reprezentacja typu: ,,to
takie miejsce, gdzie trzeba si¢ uczyé”. Przy czym dzieci sze$cioletnie, przygotowa-
ne przez wychowawcow i rodzicéw, werbalizuja znacznie bardziej uporzadkowana
wizje funkcji szkoly, wyrazajac pewnos¢ co do przysztosci. Rzadziej postuguja si¢
wizja cudza:

Jak bede chodzita do szkoty, to bede musiata sie uczy¢ (...). Naucze sie roznych rze-
czy, a pani nauczycielka bedzie mi pomaga¢ (Julka, 1. 6);

Jak pdjde do szkoty, to bede musial sie duzo uczy¢. Bede mial swoje ksiqzki i duzo
zeszytow (Pawel, 1. 6);

W szkole bede mial swojq paniq wychowawczynie i ona bedzie mnie duzo uczyc.
Bede miata swoje ksiqzki. (...) bede odrabiata lekcje, pisata klasowki (Weronika, 1. 6).

Dzieci mtodsze w wigkszym stopniu odnosza si¢ w swoich definicjach do obserwa-
cji zachowan starszych kolegow i rodzenstwa, przekazow osob dorostych:

W szkole uczq sie dzieci takie jak Ola i sq juz duze. Jak pojde do szkoty, to tez sie
bede tak bawita (Ada, 1. 4);

Moje siostry chodzq do szkoly. Tam sq takie panie, co bedq mnie uczy¢ roznych rze-
czy (...). Do szkoly chodzq wieksze dzieci, ja jeszcze jestem za mata (Magda, 1. 4);

Pani w przedszkolu mowi, ze jak bede chodzit do szkoly, to bede dostawal dobre
oceny. A mama mowi, ze bede sie duzo uczyl (Mikotaj, 1. 4);

17 G. Kleiber, Semantyka prototypu. Kategorie i znaczenie leksykalne, tham. B. Ligara, Krakow
2003, Uniwersitas, s. 12.

18 P. Stockwell, Poetyka kognitywna, thum. A. Skucifiska, Krakow 2006, Uniwersitas, s. 156.

19 Tamze.
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Moj brat chodzi do trzeciej klasy, ja tez bede pisaé w zeszycie i bede miata duzo
ksiqzek. Dostane duzo ocen (Agata, 1. 4).

Zdaniem dzieci, jednym z nieodlacznych elementow przekroczenia szkolnego ,,ru-
bikonu” jest proces oceniania, ktory konceptualizuja jako niezwykle wazny element
szkolnej codziennosci. Podchodza do tego powaznie, sadzac, ze ocenie podlega nie tyle
ich wiedza i umiej¢tnosci, ile oni sami:

Bede dostawata same piqtki, ale dziadek mowi, ze uczen bez jedynki jest jak zolnierz
bez karabinu. Ale ja nie chce dostawac jedynek, bo mama bedzie sie gniewata (Kasia,
1. 6).

Metafora ,,szkota — to miejsca oceniania” wiaze si¢ z przekonaniem, ze oceny sa
waznym elementem chodzenia do szkoly i uczenia si¢. Dla wielu dobre oceny sa zwia-
zane z akceptacja roéwiesnikdw, podziwem nauczycieli i rodzicow, a zte — z nieprzyjem-
nymi reperkusjami ze strony opiekunow:

Jak ktos chodzi do szkoly, to ma oceny (Ala, 1. 6);

Bede miat same dobre oceny, bo jak sie ma jedynki, to sie nie zdaje i jestes wtedy
glupi (Michal, 1. 4);

Ja chce mie¢ w szkole same piqtki, bo jestem mqdra (Weronika, 1. 5);

Ja to musze mie¢ same dobre piqtki i szostki, bo wtedy bedq mnie chwalili wszyscy
i lubili, bo fajnie jest mie¢ dobre oceny (Ania, 1. 6).

Tak wigc ocenianie szkolne jawi si¢ w wyobrazeniach dzieci nie jako diagnoza
nabytej wiedzy, a raczej sposob bezpiecznego i bezkolizyjnego funkcjonowania we
wspolnocie szkolno-rowiesniczej 1 rodzinne;.

W zwiazku z omdéwionymi wyzej dwoma czynnos$ciami porzadkujacymi szkolng
codzienno$¢: uczeniem i ocenianiem, konceptualizowany jest takze nauczyciel(ka),
wszak — jak twierdza dzieci — w szkole pracujq panie, co stawiajq oceny, a jak ktos jest
niegrzeczny, to stawiajq uwagi (Krzys, 1. 5).

3. Konceptualizacje nauczycieli

W kontekscie tych dwodch profili, uszczegdtowionych dodatkowo np. zadawaniem
pytan, zadawaniem prac domowych, nauczaniem ,, matematyki i innych rzeczy”, wymie-
rzaniem kar za zle zachowanie, pojawia si¢ interpretacja osob pracujacych w szkole.
Te osoby jawia si¢ jako znacznie bardziej surowe i wymagajace niz panie nauczycielki
z przedszkola, ale maja tez nielatwe zadanie do wykonania — wychowa¢ dzieci, a dzieci
sq dranskie (Pola, 1. 5). Nie dziwi ta prawidtowo$¢, gdyz osoby, z ktorymi dziecko ma
lepszy, trwalszy kontakt, zna je bezposrednio i o ktorych buduje ztozona wypowiedz,
odbierane sg bardziej pozytywnie.

Nauczyciel, zdaniem dzieci, to po pierwsze — zgodnie zreszta z prototypowym zna-
czeniem — osoba, ktora uczy i wychowuje dzieci (Kamil, 1. 6,), po drugie, musi mie¢
odpowiednie predyspozycje: niektorzy nauczyciele muszq sie sami wychowaé, Zeby sie
bra¢ za dzieci (Michal, 1. 6), a najlepiej si¢ na trudne warunki nauczania uodpornic,
czyli zaszczepié, zeby nie mie¢ choroby na dzieci (Kasia, 1. 4).
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Na szczgscie w wigkszosci panie nauczycielki sa okreslane jako mite, ladne i po-
mocne, cho¢ pojawiaja si¢ takze obawy, bo nauczyciele krzyczq, jak sie biega (czyz-
by wptyw jednej z reklam telewizyjnych?), stawiajq jedynki 1 zadajq prace domowe.
Krzyczacych i karzacych nauczycieli dzieci najbardziej si¢ obawiaja, przenoszac ich
negatywna waloryzacje¢ na cala instytucje: szkofa jest glupia, szkola to zte miejsce, (...)
bo tam sq panie, co krzyczq, jak ktos krzyczy i biega po korytarzu (Olga, 1. 5). Poza tym
wedlug dzieci nauczyciel powinien zna¢ swoje miejsce w hierarchii spotecznej, bo to:
wazna postacé, ale bez przesady. Pani taka wazna nie jest jak rodzice (...), wychowujq
od matego, troszczq sie, dajq jes¢... A taki nauczyciel pokrzyczy, pokrzyczy, ale nie jest
taki jak mama (Ola, 1. 5)*.

Warto zwrdci¢ uwage, ze wskazane konceptualizacje nie uwzgledniaja zwykle pre-
dykatu leksykalnego, ale znaczenie kontekstowe, konotacyjne i wyobrazeniowe.

4. Szkota to... fajne miejsce

W konceptualizacji szkotly, niezaleznie od wieku, pojawia si¢ tez kwestia interak-
¢ji rowiesniczych. Ona determinuje figure: ,,szkola — to koledzy”. Wskazywanie na
spoteczno$¢ rowiesnicza jako nieodtaczny element szkolnego pejzazu to pozytywnie
waloryzowany aspekt omawianej rzeczywistosci:

Jak si¢ jest w szkole, to sie widzi kolegow (Michal, 1. 6);

Jak bede chodzit do szkoty, to bede mial duzo kolegow (Wojtek, 1. 6);

Tam jest bardzo duzo dzieci. Bede miata fajne kolezanki (Ada, 1. 4);

W szkole bede miata same kolezanki, bo dziewczyny sq fajniejsze od chiopakow (Na-
talka, 1. 5).

Wydaje sig, ze nadzieja spotkan z rowiesnikami, zabaw i gier (razem si¢ mozna ba-
wic¢ i grac na przerwach), a takze wspolnego ,,oswajania” nieznanej przysztosci (bede
siedzial ze swoim kolegq w tawce, bedziemy biegal i graé w pitke, bedziemy zamienia¢
karteczki z dziewczynami), wptywa na pozytywne waloryzowanie szkoty jako wspol-
noty i ewokuje optymistyczne do niej nastawienie. Dzieci zdaja sobie sprawe, ze wigzi
kolezenskie sa potrzebne, a t¢ wiedze uzyskaly podczas zabaw w przedszkolu. Tym
samym eksponuja, iz w ich pojmowaniu rzeczywistosci szkolnej wspolnotowos¢ 1 wy-
nikajace z niej warto$ci allocentryczne stanowia jeden z najwazniejszych elementow:

Szkota jest tadna i fajna, bo tam jest tak duzo dzieci (Maja, 1. 5).

Inny walor pozytywnosci i dodatniego wartosciowania wiaze si¢ z perspektywa zdo-
bywania wiedzy (Jak sie chodzi do szkoty, to potem sie jest bardzo madrym; bede sie
uczyta czytania i pisania) czy po prostu mitego spedzania czasu (lubie sie uczy¢; tam
Jjest fajnie; bede jezdzit na wycieczki, razem z kolezankami bede chodzié na dyskoteki;
mozna dosta¢ nagrody). Negatywne waloryzowanie wystepuje u 22% pytanych dzieci

20'W tym aspekcie rowniez dzieci okreslaja posiadanie przez nauczyciela autorytetu: To osoba taka
nadmuchnieta, nadeta. Podobny do mamy i taty, ale musi to by¢ osoba publiczna. Za: http://andante.
wrzuta.pl/audio/7WMBeqNORLf/nauczyciel dzieci wiedza lepiej [dostgp: 20.06.2013].
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i wigze sig¢ gléwnie z ekspozycja przymusu uczenia si¢ i jego dominacji nad zabawa,
co zyskuje niekiedy wymiar bardzo emocjonalny, a nawet ekspresywny: szkofa nie jest
fajna, bo trzeba sie uczy¢; szkota to straszne miejsce, tam sie tylko uczq i uczq; tam sie
uczq matematyki, a ja nie chce sie uczy¢ matematyki, bo nie lubie; nic nie wolno robic,
tylko si¢ uczyc.

5. Zakonczenie

Przedstawione wyzej analizy pozwalaja na rekonstrukcje kognitywnej definicji
szkoty formutowanej z punktu widzenia przedszkolakow. I tak szkota wedtug nich to:
duzy, wyodrebniony budynek, w ktorym gromadza si¢ dzieci i ucza si¢ pod kierunkiem
pani nauczycielki; ta przekazuje rozne informacje, pomaga, ocenia, a czasem Kkrzyczy.
W szkole zwykle jest fajnie ze wzgledu na spotkania z rowiesnikami i mozliwo$¢ gier
i zabaw na przerwach, ale przyjemnos¢ chodzenia psuje przymus nauki i odrabiania
prac domowych.

Wplyw na ksztattowanie takiego obrazu szkoty ma obserwacja wlasna, tradycja kul-
turowa, przekazy starszych dzieci i sSrodowisko rodzinne, ale takze wychowanie przed-
szkolne. Dziecko, wychodzac z przedszkola, powinno by¢ przygotowane na okreslone
obowiazki, jednak nie mozna ich demonizowaé. Zaré6wno oswajanie dziecka z powin-
noscia czy wyrabianie pozytywnych nawykow, jak i ,,demitologizowanie stereotypow”
w przedszkolu jest rownie wazne dla nastawienia dziecka, jak pozniejsze szkolne
uczenie przez zabawg, integrowanie wspolnoty uczniowskiej czy zdobywanie wiedzy
1 umiejetnosci poza przestrzenia szkoly.

Diagnozujac poziom dojrzatosci szkolnej, warto wigc wstucha¢ si¢ w dziecigcy
przekaz na temat szkoty i umiejetnie go korygowac. Nalezy wszak pamictaé, ze ,,eduka-
cja jest zawsze interwencja w histori¢ indywidualng oparta na wiedzy, umiejetnosciach
i do§wiadczeniu zyciowym oraz na marzeniach, wyobrazeniach, aspiracjach skierowa-
nych ku przysztosci”*'.
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ZNACZENIE KOMPETENCJI W PRACY NAUCZYCIELA

Abstract

In the paper entitled “The significance of competences in teacher’s work” the author deals with
the issue of skills and competences required in the work of a contemporary teacher. After a brief
introduction, the author presents expected personality traits and needed competences, among
others socio-moral ones. The author refers to the typology of competences by W. Strykowski,
K. Denek, R. Kwasnica and others. It is emphasized that the teacher should not follow any stere-
otypes or racial and cultural prejudices.

Wspotczesnie w wielu krajach rozwija sig teoria tak zwanych kompetencji nauczy-
cielskich. Termin ,,nauczycielskie kompetencje” oznacza zbidr profesjonalnych umie-
jetnosci, wiedzy, wartosci oraz postaw, ktorymi musi dysponowac kazdy nauczyciel,
aby mogt efektywnie wykonywac swoja prace’.

Charakterystyczna cecha kompetencji jest jej podmiotowy charakter. Kompetencje
sa wlasciwoscia okreslonej osoby. Szczegdlnym za$ atrybutem kompetencji jest dy-
namika ujawniajaca si¢ w dziataniu, w relacji cztowieka z rzeczywisto$cia. By¢ moze
dlatego odkryto szczegodlng atrakcyjnos¢ i celowos¢ stosowania tego terminu w odnie-
sieniu do opisywania kwalifikacji zwiazanych z okreslonymi zawodami. Dotyczy to
réwniez zawodu nauczyciela. Pozostaje wigc odpowiedzie¢ na pytanie, jaka definicja
tego pojecia bedziemy si¢ postugiwaé w naszych rozwazaniach. Utozsamianie kompe-
tencji tylko z umiejetnoscia lub sprawnos$cia bytoby ograniczeniem jej istoty. Aczkol-

! Por. B. Sliwierski (red.): Pedagogika, t. 2, Gdansk 2006, Gdanskie Wydawnictwo Pedagogiczne,
s. 306.
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wiek umiejetnosé, czyli wiedza proceduralna (wiedzie€ jak), stanowi sedno kompeten-

cji. Najtrafniejszym jednak opisem tej wtasciwos$ci wydaje si¢ definicja, wedtug ktorej

kompetencja to kompozycja wiedzy, sprawnosci, rozumienia oraz pragnienia’.
Aby prowadzi¢ zajecia w sposob kompetentny, nauczyciel powinien posiada¢ okre-

slone cechy osobowosci i okreslone umiejetnosci, m.in. takie jak®:

e autonomia i niezalezno$¢,

* wysoka samoocena, rownowaga,

+ samos$wiadomos¢, realistyczna ocena siebie samego potaczona ze zrozumieniem
istoty swojej roli zawodowej,

» kreatywno$¢, unikanie postugiwania si¢ schematami,

* otwarto$¢, komunikatywnosc,

* tolerancja, unikanie stereotypowego myslenia i dziatania,

» entuzjazm i aktywnose,

* optymizm i poczucie humoru,

» takt i dyskrecja,

* dojrzato$¢ emocjonalna, empatia, wrazliwo$¢, zdolno$¢ rozumienia problemow
ucznidow,

* zdolno$¢ motywowania uczniéw i oddzialywania na nich,

* odpornos¢ na stres i umiejetnos¢ radzenia sobie z nim,

* tworcze mysSlenie i rozwigzywanie problemow,

+ zaufanie do innych os6b,

* autentyzm w zachowaniu,

« cierpliwo$¢ i opanowanie,

* clastyczno$¢,

o zyczliwose,

« samodyscyplina,

* umiejegtnos¢ diagnozowania,

* umiejetnos$¢ czytania ze zrozumieniem,

* wysoka inteligencja i kultura j¢zyka,

* zgodno$¢ dziatania z wlasnym $wiatopogladem,

* samodzielno$¢ w dziataniu i mysleniu,

* demokratyczny styl kierowania grupa,

o sprawiedliwos$é,

* konsekwencja w wymaganiach.
Nauczyciel powinien takze posiada¢ kwalifikacje spoleczno-moralne. Dzigki nim

moze realizowaé tak wazne zadanie, jak uczenie poznawania oraz rozumienia $wiata.

2 M. Czerepaniak-Walczak, Aspekty i Zrodla profesjonalnej refleksji nauczyciela, Torun 1997, Wyd.
Edytor, s. 88.

3 C. Banach, Nauczyciel wobec reformy sytemu edukacji. W: B. Muchacka, W. Kogut (red.):
Ksztalcenie nauczycieli przysztej szkoty, Krakéw 2006, Oficyna Wydawnicza Impuls; J. Kuzma,
Ksztalcenie praktyczne przyszlych nauczycieli nowoczesnej szkoty, Krakow 2002, Wyd. Naukowe Aka-
demii Pedagogiczne;j.
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Proces ten toczy si¢ od momentu przyjs$cia dziecka na §wiat, kazdy etap rozwojowy wy-
maga jednak, dla osiagnigcia sukcesu, uwzglednienia preferencji i mozliwosci dziec-
ka w tym zakresie. MOwi o tym m.in. teoria poznawczo-rozwojowa cztowieka, ktora
skonstruowat J. Piaget. Wedtug niego na kazdym etapie rozwoju cztowiek uczy sig¢ in-
nych rzeczy i w inny sposob dokonuje operacji umystowych, a uczenie sig to zard6wno
przyswajanie sobie nowych informacji, jak i udoskonalanie tego, czego dowiedzieli-
$my si¢ wezesniej, zatem to takze dazenie systemu poznawczego do zrownowazenia
starego i nowego materiatu. Jak twierdzi J. Piaget, dzieci w wieku przedszkolnym
znajduja si¢ na etapie przedoperacyjnym, dzieci w klasach I-III szkoly podstawowej
na etapie operacji konkretnych, a ksztatcenie dostosowane do etapu rozwoju dziecka
jest mozliwe m.in. dzigki nauczaniu zintegrowanemu, nauczaniu blokowemu — mtody
cztowiek poznaje w ten sposob rozne dziedziny rzeczywistosci i potrafi powiazac je ze
soba, potaczy¢ je w cato$ciowa wiedze o cztowieku i wszech§wiecie®.

O kompetencjach moralnych nauczyciela wspomina réwniez W. Drezdzon. Podkre-
sla on, ze obowiazkiem nauczyciela staje si¢ tworzenie wyobrazni moralnej uczniow.
Dzieci sa w stanie ja wytworzy¢ przez opowiadanie si¢ za pewnymi wartosciami, ich
glebsze poznawanie i jednoczesne utrwalanie. Nie bedzie to mozliwe, jezeli nauczyciel
nie wskaze (na wlasnym przyktadzie) wiasciwych zasad moralnych i nie bedzie prze-
strzegat zasad etyki zawodowej®.

Poziomy rozwoju moralno$ci zdefiniowat L. Kohlberg. Dzieci ucza si¢ zasad mo-
ralnych na kolejnych etapach rozwoju. Na etapie przedkonwencjonalnym dzieci naj-
pierw kieruja si¢ tym, co dla nich samych jest przyjemne, nastgpnie zaczynaja unikaé
pewnych czynnosci i wykonywac inne ze strachu przed konsekwencjami lub po to, aby
osiagna¢ swoj cel. Na kolejnym, konwencjonalnym etapie rozwoju, dzieci stosuja nie-
ktore zasady dlatego, ze kieruja si¢ nimi osoby im bliskie lub autorytety. P6Zniej dzieci
zaczynaja uznawac¢ pewne normy z tego powodu, ze wyznacza je grupa spoteczna lub
spoteczenstwo. Na samym koficu tego procesu (etap postkonwencjonalny) jednostka
zdolna jest do uwewnetrznienia norm powszechnie stosowanych i do kierowania si¢
wlasnymi zasadami etycznymi. Nauczyciel uczestniczy w ksztattowaniu moralnosci na
roznych etapach. Jako osoba bliska dziecku, a jednocze$nie autorytet, ma prawo wska-
za¢ normy postgpowania oraz uzasadni¢, dlaczego normy te obowiazuja, jakie korzysci
z nich ptyna. Nauczyciel pomaga uczniom utozsami¢ si¢ z tymi normami i uznac je za
wlasne. W wieku przedszkolnym oraz w mtodszym wieku szkolnym (na przedkonwen-
cjonalnym etapie rozwoju dziecka) nauczyciel przede wszystkim jednak pokazuje skut-
ki, jakie wiaze ze sobg okreslone postgpowanie i na tej podstawie dzieci przyswajaja
sobie pewne zasady®.

4 B.J. Wadsworth, Teoria Piageta: poznawczy i emocjonalny rozwdj dziecka, Warszawa 1998,
WSiP.

5 W. Drzezdzon, Etyczno-deontologiczne kompetencje nauczyciela-wychowawcy, ,,Studia Gdanskie.
Wizje i Rzeczywistos¢” 2007, t. 4.

¢ R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, Warszawa 2001, WSiP.
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W. Strykowski dzieli kompetencje nauczycieli na’:

* merytoryczne (zwigzane z wiedza nauczyciela);

* dydaktyczno-metodyczne (zwiazane z przekazywaniem wiedzy i umiejetnosci,
stawianiem sobie celow i ich realizacja oraz doborem $rodkéw i metod do tresci
ksztatcenia itp.);

* wychowawcze (zwiazane z ksztatltowaniem wilasciwych postaw u dzieci, z konse-
kwentnym uczeniem regut, z rozwiazywaniem trudnosci wychowawczych).

K. Denek wsrod kompetencji zawodowych, ktore musza posiadaé nauczyciele klas
poczatkowych, wymienia:

* interpretacyjne (polegajace na ustawicznej aktualizacji, doskonaleniu i konstruk-
tywnej krytyce wiedzy ogolnej — zardwno przedmiotowej, jak i profesjonalnej; na-
uczyciela cechowaé¢ ma bowiem nowatorstwo);

+ autokreacyjne (przedstawiajace nauczyciela jako tworcg wlasnej wiedzy pedago-
gicznej, ktory angazuje si¢ w badania naukowe doskonalace wtasna aktywno$¢ edu-
kacyjna);

* realizacyjne (czynnosci rzutujace na realizowane przez nauczyciela cele 1 wartosci
edukacyjne sprowadzaja si¢ do podmiotu i przedmiotu, ktoérych dotycza, czyli poje-
dynczego ucznia, zespotu uczniow, klasy, calej szkoty)?.

R. Kwasnica’ w odniesieniu do zawodu nauczyciela wyrdznia dwojakiego rodzaju
kompetencje: praktyczno-moralne 1 techniczne. Na pierwsze sktadaja si¢ kompetencje
interpretacyjne, moralne i komunikacyjne. Na drugie natomiast kompetencje norma-
tywne (postulacyjne), metodyczne i realizacyjne.

+ Kompetencje interpretacyjne umozliwiaja zrozumienie $wiata na bazie posiada-
nych wartosci, wiedzy 1 umiej¢tnosci. Dzigki nim nadajemy sens naszemu doswiad-
czeniu, formulujemy cele i szukamy skutecznych metod ich osiagnigcia, postrzega-
jac siebie 1 otoczenie jako system mozliwo$ci lub ograniczen.

* Kompetencje moralne dotycza zdolno$ci do refleksji moralnej, ktora polega na
cigglym stawianiu pytan o moralno$¢ naszego dziatania. Mozna je sprowadzi¢ do
pytania o to, jaki powinien by¢ nauczyciel i jak powinien dziata¢, by by¢ wiernym
samemu sobie i jednocze$nie nie ograniczaé wychowankow, ich wewnetrznej wol-
nosci i prawa do wyboru wlasnej $ciezki.

+ Kompetencje komunikacyjne wyrazaja si¢ w zdolno$ci do dialogicznego bycia
w $wiecie, czyli rozmowy z soba i innymi, ktora ma prowadzi¢ do odnalezienia sensu.

*  Kompetencje normatywne dotycza umiej¢tnosci opowiadania si¢ za instrumental-
nie rozumianymi celami. Cele te moga by¢ jednak odtwarzane lub (na wyzszym eta-

"W. Strykowski, Kompetencje nauczyciela szkoly wspolczesnej, Poznan 2007, Oficyna Ekono-
miczna Wyd. eMPi?;, M. Taraszkiewicz, Jak uczyé jeszcze lepiej! Szkola pelna ludzi, Poznan 2001,
Wyd. Arka, s. 175.

8 K. Denek, Ksztalcenie i doskonalenie nauczyciela w kontekscie rozwoju jego tworczosci. W:
S. Juszezyk (red.): Tworczy rozwoj nauczyciela, Krakow 1996, Oficyna Wydawnicza Impuls, s. 36.

° R. Kwasnica, Ku pytaniom o psychopedagogiczne ksztalcenie nauczycieli. W: Z. Kwiecinski,
L. Witkowski (red.): Ku pedagogii pogranicza, Torun 1990, Wyd. UMK, s. 296.
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pie nauczycielskiego rozwoju) $wiadomie wybierane albo tez nawet samodzielnie

stanowione.

+ Kompetencje metodyczne oznaczaja dzialanie zgodne z regutami opisujacymi po-
rzadek danych czynnosci. Ich realizacja zalezy od poziomu rozwoju zawodowego
nauczycieli i w zaleznosci od niego moga one by¢ efektem bezrefleksyjnej aplikacji,
swiadomego wyboru czy tez oryginalnym pomystem metodycznym.

+ Kompetencje realizacyjne zasadzaja si¢ na umiejgtnym doborze $rodkow i two-
rzeniu takich warunkow, ktore beda sprzyjac osiaganiu celow. Musza one by¢ od-
niesione do metody, ktéra przyjal nauczyciel, gdyz kazda metoda stawia okreslone
wymagania realizacyjne, od ktorych zalezy jej skutecznosc.

Komisja Europejska opracowata w Brukseli w czerwcu 2005 r. pakiet kompeten-
¢cji, ktorymi musi legitymowac si¢ nauczyciel. Wyrdznione przez Komisj¢ kompetencje
dotycza z jednej strony procesu nauczania (tutaj warto przytoczy¢ umiejgtnosci wspot-
dziatania z rodzinami i $srodowiskiem ucznidéw, rozwiazywania problemow, tworzenia
wlasnych programéw nauczania, zachgcania uczniéw do rozwoju), z drugiej ksztatto-
wania postaw 1 motywacji uczniow (tu na uwage zashuguje ksztalttowanie w uczniach
postaw przedsigbiorczych, otwartosci na zasoby informacyjne, nauka komunikacji
1 wspodtdziatania z innymi ludzmi oraz znalezienie miejsca dla tych kompetencji w pro-
gramach nauczania)'’,

Bardzo istotne w pracy nauczyciela jest dazenie do mobilnosci, a ponadto otwartos$¢
na osoby z innych kultur i dazenie do wspotistnienia z nimi. Ulatwia to znajomos$¢ je-
zykow obcych, do ktorej zobligowany jest nauczyciel; umozliwi mu ona podroze edu-
kacyjne oraz nauczanie oso6b pochodzacych z réznych kregéw kulturowych. Jakiego
nauczyciela mozna nazwa¢ mobilnym? Wedtug M. Schratza mobilny nauczyciel po-
winien zna¢ wigcej niz jeden jezyk obcy — znajomos¢ jezykow jest wigc jednym z wy-
znacznikéw mobilnosci. Nadto mobilny nauczyciel powinien dazy¢ do integracji eu-
ropejskiej oraz do wymiany do$wiadczen z nauczycielami z innych panstw, a takze do
umozliwiania organizowania wymiany migdzynarodowej uczniow w trakcie nauki'’.

Kolejny warunek to obowiazek doskonalenia si¢ w ciagu calego zycia. Mozna przez
to rozumie¢ doksztatcanie zawodowe, ale takze rozwijanie wiasnych pasji, uczestnic-
two w szkoleniach, zapoznawanie si¢ z literatura przedmiotu i inne. Doskonalacy si¢
nauczyciel powinien rowniez zachgcac do tego swoich uczniow i wychowankow. Z cia-
glym podnoszeniem swoich kompetencji wiaze si¢ rowniez gotowo$¢ do zmian oraz
dazenie do wszechstronnos$ci. Nauczyciel, ktéry si¢ nie rozwija, tak naprawdg si¢ cofa,
gdyz nie nadaza za zmianami i przeobrazeniami wspotczesnego spoteczenstwa'?,

1" M. Sielatycki, Kompetencje nauczyciela w Unii Europejskiej, ,,Trendy — uczenie sig¢ w XXI
wieku”, Internetowy magazyn CODN 2005, nr 3, http://www.cen.uni.wroc.pl/Pliki/13.pdf [dostep:
02.09.2012].

1'B. Jaworska, Mobilnos¢ nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej: raport z badan, Torun 1998, Wyd.
Adam Marszatek.

12 Por. K. Skierska-Pigta, D. Swiech, Program praktyk pedagogicznych podnoszqcych jakosé
ksztalcenia w zawodzie nauczyciela, s. 19-20 [on-line] http://www.praktyki-pedagogiczne.pl/o-pro-
jekcie/wstpna-wersja-programu-praktyk-pedagogicznych [dostep: 02.11.2012].
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Wspolczesna szkota zmierza w strong indywidualizacji ksztalcenia, dostosowania
nauczania do indywidualnych potrzeb i mozliwosci ucznidéw, zwlaszcza do mozliwosci
ucznidow zdolnych lub tez ucznidow osiagajacych niskie rezultaty nauczania. Wspotcze-
$nie szczegdlnego znaczenia nabiera praca wychowawcza nauczyciela. Praca ta ozna-
cza m.in. ksztattowanie postaw i norm moralnych, a takze petnienie funkcji opiekunczej
wobec ucznioéw, ktdrzy potrzebuja pomocy, aby mogli realizowaé swoje uczniowskie
zadania w placowce oswiatowej. Pomoca sg najczesciej objete dzieci o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych, dzieci nierealizujace obowiazku szkolnego, dzieci o obnizo-
nych wymaganiach, dzieci posiadajace orzeczenia z poradni psychologiczno-pedago-
gicznych lub tez dzieci zaniedbane przez rodzing i sSrodowisko lokalne'.

Aby praca wychowawcza byta mozliwa, konieczne staje si¢ podmiotowe traktowa-
nie ucznia przez nauczyciela, postrzeganie dziecka takim, jakim jest w rzeczywisto-
$ci, wyodrgbnienie go sposrod innych, umiejgtno$¢ zrozumienia go 1 wzigcia za niego
odpowiedzialnosci oraz wytyczenia wspolnych celow, ktore bedzie mozna realizowaé
z jego udzialem. System o$wiaty przywiazuje duza wage do integracji uczniéw z in-
nymi uczniami, do nauki tolerancji, otwarto$ci na innych ludzi i inne §wiatopoglady,
akceptacji tego, co odmienne, do réwnosci szans i poszanowania praw wszystkich
ludzi. Jest to rownoznaczne z wychowaniem na rzecz spoteczenstwa, z ksztatceniem
postawy obywatelskiej, ale tez z budowaniem postaw szacunku wzgledem innych
kultur'®,

Na uwage zastuguje obecnie réwniez edukacja emocjonalna. W dzisiejszych cza-
sach daje si¢ zauwazy¢, ze dzieci niejednokrotnie maja problem z wyrazaniem uczuc
1 emocji, otwieraniem si¢ na innych, dzieleniem si¢ wlasnymi przezyciami. Jeszcze
czesdciej problem dotyczy wilasciwego odczytywania standw emocjonalnych innych
0s0b, wyrazania empatii itd. Spotykamy si¢ z przekonaniem, ze okazywanie uczuc jest
wstydliwe 1 negatywne. Ro$nie liczba zaburzen emocjonalnych u dzieci i dorostych.
Nauczyciele, ktorzy przygotowuja do zycia w spoteczenstwie, powinni uwrazliwié
dzieci na drugiego cztowieka i jego uczucia — ale takze na to, aby zachowac¢ zgod-
nos$¢ z wlasnymi uczuciami i aby je okazywac. Nauczyciele musza nie tylko zdawaé
sobie sprawe¢ z tego, jak ich kompetencje emocjonalne oraz zachowanie wptywaja na
dzieci i mtodziez w placowkach oswiatowych. Musza takze wykazac si¢ inteligencja
emocjonalna, wrazliwos$cia i empatia. Nauczenie wychowankéw wiasciwych form
kontaktu z innymi ludZmi i poprawnej interpretacji wlasnych i cudzych stanéw emo-
cjonalnych to o wiele trudniejsze zadanie niz przekazanie dzieciom i mtodziezy faktow
do zapamigtania'>.

13 Tamze, s. 20-21.

4 A. Szybalska, Kompetencje nauczyciela. W: M. Gwozdzicka-Piotrowska, A. Zduniak (red.):
Edukacja w spoteczenstwie ,,ryzyka”. Bezpieczenstwo jako wartos¢, materiaty pokonferencyjne, t. 2,
Poznan 2008, Wyd. Wyzszej Szkoly Bezpieczenstwa.

15 Por. K. Szorc, Kompetencje nauczyciela na miare XX wieku. W: R. Peczkowski (red.): Polski
system edukacji po reformie 1999 roku: stan, perspektywy, zagrozenia, t. 3, Poznan—Warszawa 2005,
Elipsa.
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W celu wdrozenia w procesie oswiatowym postulatow edukacji europejskiej i mig-

dzykulturowe;j, a takze zwalczania wszelkich stereotypow, uprzedzen rasowych 1 kultu-
rowych itp. nauczyciel powinien's:

1.

Porusza¢ zagadnienia zwiazane z historia i kultura mniejszosci etnicznych podczas
lekeji jezyka polskiego, jezyka obcego oraz lekcji wiedzy o spoteczenstwie.

. Akcentowa¢ w nauczaniu warto$ci uniwersalne dla cywilizacji europejskiej: niezby-

walne prawa cztowieka, demokracjg, tolerancjg.

. Odnosi¢ sig do aktualnych i historycznych konfliktow etnicznych i religijnych oraz

pozwala¢ uczniom wyraza¢ swoje opinie na temat. Przy okazji powinien elimino-

wacé postawy i poglady o zabarwieniu ksenofobicznym, etnocentrycznym, rasistow-

skim.

Stosowaé metody wspierajace efektywna edukacje migdzykulturowa:

a) empatii — sprzyjajace wczuwaniu si¢ w sytuacje drugiego czlowieka: zabawy
symulacyjne, odgrywanie rol;

b) odwotywania si¢ do doswiadczen — dyskusja, pogadanka z uczniami na temat ich
przezy¢, wydarzen, w jakich brali udzial, odpowiadajacych omawianemu zagad-
nieniu;

¢) osobistego kontaktu — organizowanie spotkan, udziat w prelekcjach i wyktadach
z przedstawicielami danej mniejszosci w celu empirycznej weryfikacji funkcjo-
nujacych stereotypoéw z rzeczywistoscia;

d) poszukiwania cech wspolnych, wspdlnych korzeni, tworzenia scenariuszy doty-
czacych przysztosci.

Reagowaé na przejawy uprzedzen i stereotypdw w zachowaniu ucznidéw w czasie

lekeji, przerw i zajec pozalekcyjnych (np. zwroty w jezyku potocznym typu: ,,wycy-

ganic¢”, ,,0szwabic”).

Dlatego juz w trakcie trwania studiéw przyszty nauczyciel powinien posias¢ umie-

jetnosci takie jak'’:

1.

Selekcjonowanie w podrecznikach materiatow i tresci, ktore nie promuja stereoty-
powego przypisywania kobietom i mgzczyznom okre§lonych rol spotecznych.

. Zwracanie si¢ do uczniow w trakcie lekcji i poza nimi przy uzyciu jezyka wolnego

od stereotypow i uprzedzen.

. Powstrzymywanie si¢ w relacjach z klasa od zachowan réznicujacych uczniow

1 uczennice pod wzgledem plci (proszenie wyltacznie dziewczynki o podlewanie
kwiatow, odnoszenie si¢ do cech przypisywanych okreslonej ptci — np. stwierdzenia
,nie zachowuj si¢ jak baba”).

16 ], Czerniejewska, Edukacja wielokulturowa w Polsce w perspektywie antropologii, Poznah 2008

[on-line] http://www.pracownia—wielokulturowa.pl/teksty/edukacja_wielokulturowa.pdf, s. 91-92 [do-
stgp: 09.09.2012]; K. Czekaj, E.K. Organisciak, R. Jaros, P. Krajewski, Praktyki pedagogiczne dro-
ga do innowacyjnego szkolnictwa [on-line] http://www.zasobyip2.ore.edu.pl/pl/publications/downlo-
ad/176, s. 30-31 [dostep: 02.11.2012].

17 K. Czekaj, E.K. Organisciak, R. Jaros, P. Krajewski, Praktyki pedagogiczne.
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Wazne jest rowniez, aby nauczyciele ksztalcenia zintegrowanego mieli wiedzg¢ z ro6z-
nych dyscyplin naukowych (np. matematyki, geografii, biologii). Niestety najczesciej
bywa tak, Ze z uwagi na ograniczong liczbg¢ godzin przeznaczonych na naukg przed-
miotdw merytorycznych studenci nie maja mozliwosci zapoznania si¢ ze wszystkimi
dyscyplinami naukowymi. S. Palka uwaza, ze nauczyciel w toku studidow powinien nie
tylko opanowa¢ podstawowe pojecia z danej dziedziny, poznaé jej jezyk i strukture, ale
réwniez opanowac umiejetnosci samodzielnego zglebiania wiedzy z zakresu tej dyscy-
pliny naukowej, co umozliwi mu samodzielne poznawanie, uzupetnianie i poglgbianie
wiedzy merytorycznej w toku pracy zawodowe;j's.

Podsumowujac powyzsze rozwazania, nalezy jeszcze raz podkresli¢, ze nauczy-
ciel odgrywa bardzo duza rol¢ w calym procesie nauczania. Jest rzecza oczywista, ze
jego postawa, umiejetnosci, sprawnosci dydaktyczne maja wptyw na jakos¢ edukacji.
Wspotczesnie od nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej wymaga sig nie tylko reali-
zowania programow nauczania, ale rowniez oczekuje si¢ bogatego wachlarza kom-
petencji, wérod ktorych wazna jest m.in. empatia, podmiotowe traktowanie dziecka,
umiejetnos¢ stuchania, tworzenia bezpiecznej atmosfery. A zatem mozna wywniosko-
wacé, ze najwazniejszym czynnikiem majacym wptyw na pracg z dzieckiem w okresie
przedszkolnym i wczesnoszkolnym oprocz wiedzy zawartej w programach nauczania
jest przede wszystkim osobowos$¢ nauczyciela i jego znajomos$é rozwoju psychospo-
lecznego dziecka.
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Abstract

This paper raises the issues concerning the role of a picture in mathematical education for the
youngest learners. The function that a ready picture, being an integral part of a mathematical prob-
lem, can perform is discussed here. Moreover, the results of empirical research are presented which
were dedicated to reveal and characterize various means of usage of a picture in the course of re-
search as well as in the course of problem solving by the third-grade students of primary school.

. Wspélczesna edukacja matematyczna

Wspotczesny cztowiek, aby mogt funkcjonowaé w spoteczenstwie, potrzebuje in-
nych umiejgtnoscei niz poprzednie pokolenia. Znacznie bardziej niz stosowanie goto-
wych schematéw postgpowania potrzebne sa umiejgtnosci czytania ze zrozumieniem
i interpretowania tekstow, precyzyjnego wyrazania wlasnych mysli, argumentowania
1 rozumienia argumentacji innych, analizowania danych, odrzucania nieistotnych wa-
runkéw 1 uwzgledniania waznych z punktu rozwiazywanego problemu, wybor wihasci-
wego modelu matematycznego, wyciagania wnioskow z przestanek. To spowodowato,
7e w ciagu ostatnich lat zmienito si¢ podej$cie do nauczania i uczenia si¢ matematyki.
Wspolczesna dydaktyka ktadzie nacisk na osobista dziatalno$¢ ucznia, prowokowana
przez zadania matematyczne'. Stuza one wprowadzaniu nowych poje¢, ich wlasnosci

! Trelinski G., Dziatania prowadzqce do wyuczania bezradnosci matematycznej, ,,Nauczanie Po-
czatkowe”, Kielce 2007/2008 R. 53, nr 1-4.
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i algorytmow, przygotowuja do rozwigzywania problemow teoretycznych i praktycz-
nych $§rodkami matematyki, rozwijaja umiejetnosci analizowania sytuacji, wykorzysta-
nia informacji, modelowania, rozumowania i argumentowania. Rozwiazujac je, ucznio-
wie uczg sig, jak radzi¢ sobie w sytuacjach nowych, jak pokonywac przeszkody natury
emocjonalnej, intelektualnej i motywacyjnej. Poprzez rozwiazywanie zadan uczniowie
ksztattuja 1 rozwijaja postawe aktywnego, tworczego podchodzenia do problemow.

2. Rysunek w edukacji matematycznej

W nauczaniu wczesnoszkolnym wykorzystywane sg ré6znego rodzaju rysunki. Jed-
nakze cel ich pojawiania si¢, oczekiwane reakcje i dzialania ucznidéw na zajeciach
z edukacji polonistycznej, przyrodniczej lub plastycznej sa inne niz na zajeciach z edu-
kacji matematycznej. Na zajgciach pozamatematycznych rysunki sa ilustracja do tekstu,
pokazuja elementy otaczajacej rzeczywistosci, wlasciwosci przyrody, wskazuja poza-
dane zachowania ludzi i zwierzat, komunikuja o waznych wydarzeniach. Na zajgciach
z edukacji matematycznej rysunki sa jednym z sktadnikéw jezyka matematyki. Wy-
stepuja jako element zadan matematycznych lub sa tworzone przez uczniow w trakcie
rozwiazywania zadan. Czesto utatwiaja rozwiazanie, czasami jednak moga utrudniaé
komunikacj¢ migdzy autorem zadania a uczniem. Niekiedy same w sobie stanowig
rozwiazanie zadania. Omowimy szerzej te zagadnienia, przedstawiajac wyniki analizy
podrecznikow szkolnych i badan prowadzonych wsrdd uczniow klas trzecich szkoty
podstawowe;.

3. Rysunek jako element zadania matematycznego

Na przestrzeni ostatnich dziesigcioleci znacznie zmienita si¢ szata graficzna pod-
recznikow do matematyki do klas I-III. Obecnie obowiazujace podreczniki przepet-
nione sa kolorowymi rysunkami, schematami i ilustracjami. Rysunek bedacy integralna
czescia zadania matematycznego moze petnic¢ funkcje?: 1) zapisu informacji, 2) $rodka
utatwiajacego oddzielenie tresci waznych od nieistotnych, 3) $rodka pomocniczego,
wskazujacego, czym nalezy si¢ zajaé, lub sugerujacego kolejne kroki rozwiazywania
zadania, 4) obiektu, ktory nalezy zbadac, 5) ozdobnika. Czasami petni kilka funkcji jed-
nocze$nie. Ponizej przedstawiamy kilka przyktadéw zadan matematycznych, w ktorych
rysunek odgrywa rdzne role.

2 M. Czajkowska, Wartosci motywacyjne zadarn matematycznych, Kielce 2005, Wyd. AS.
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Przyktad 1

Rozwigz zadanie.

W powyzszym przyktadzie rysunek petni funkcje zapisu informacji. Zawiera dane,
ktore nie sa zamieszczone bezposrednio w tekscie. Bez niego rozwiazanie zadania nie
bytoby mozliwe. Aby wyznaczy¢ kwot¢ oszczednosci, dziecko powinno odczytac z ry-
sunku, ile monet kazdego rodzaju miat bohater zadania, a nastgpnie wykona¢ oblicze-
nia.

Przyktad 2

Dorysuj brakujace elementy.

®@0sr00s ©
OO0 @0
@y 70909

Ryc. 2¢

W powyzszym zadaniu rysunek jest obiektem, ktory nalezy zbada¢. Uczen musi
dokona¢ analizy sytuacji przedstawionej na rysunku, wybra¢ te informacje, ktore sa
wazne (np. kolor, przedmiot) z punktu widzenia postawionego problemu i odrzucié
te, ktore nie sa istotne (np. liczba dziurek w guzikach), a nastgpnie na podstawie do-
strzezonych zalezno$ci odkry¢ regule i zgodnie z nig dorysowaé brakujace elementy
rysunku.

3 J. Bialobrzeska, Cwiczenia do matematyki, cze$¢ 8, klasa I, Warszawa 2010, Didasko, s. 58.
4 J. Bialobrzeska, Cwiczenia do matematyki, cze$¢ 1, klasa I, Warszawa 2010, Didasko, s. 7.
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Przykiad 3

Na pamiatk¢ Tomek kupit 7 pocztowek po 2 zt 1 6 pocztowek
po 3 zt. lle zaplacit za pocztdwki?

Ryc. 33

W tym zadaniu rysunek pehni jedynie funkcj¢ ozdobnika. Jest catkowicie nieistotny
dla rozwiazania zadania. Jego zamieszczenie stuzy jedynie stworzeniu przyjaznego kli-
matu i pozytywnej aury emocjonalnej.

Analiza zadan matematycznych zawierajacych ilustracje, a takze praktyka szkolna
pozwalaja na stwierdzenie, ze czgsto rysunki — zamiast sta¢ si¢ narzgdziem komuniko-
wania informacji — moga by¢ przeszkoda na drodze porozumiewania si¢ nauczyciela
lub autora zadania z uczniem lub uczniéw migdzy soba. Bywa i tak, ze t¢ sama ilustracje
odmiennie oceniaja osoby o réznym do§wiadczeniu matematycznym.

Przyktad 4

Napisz, jaka czes¢ wszystkich
pasazerow stoi.

Ryc. 4°

5 J. Bialobrzeska, Cwiczenia do matematyki, cz¢$¢ 8, klasa 11, s. 6.
¢ J. Hanisz, Wesola Szkofa. Ksztalcenie zintegrowane w klasie 3. Matematyka. Czg¢$¢ 3, Warszawa
2010, WSIP, s. 58.
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Dla dziecka i dorostego przedstawiony na ilustracji fragment rzeczywistej sytuacji
nie musi by¢ tozsamy. Dla ucznia jest to tylko pewien ,,wycinek” rzeczywistosci. Z wta-
snego doswiadczenia wie on, ze w czg$ci autobusu niewidocznej na rysunku tez moga
siedzie¢ lub sta¢ pasazerowie. Nie jest zatem mozliwe w tak niedookreslonej sytuacji
odpowiedzie¢ na postawione pytanie. Dla dorostego jest oczywiste, ze konwencja ry-
sunku i pytania narzucaja konieczno$¢ policzenia wszystkich widocznych pasazerow
i odczytania, ilu z nich stoi, a ilu siedzi.

Przykiad 5

W wagonie pociggu jadgcego z Marittimy do Piombino jechato 36 pasazeréw.
% pasazeréw pociggu stanowili mezezyzni.

* Dokoiicz zdanie.

‘W wagonie jechalo ............ mezczyzn, bo : =
Ryc. 57

Pierwsze spojrzenie na zadanie wskazuje, ze ilustracja ma podobny do poprzedniej
charakter. Co wigcej, podobna jest fabula zdarzenia, podobnie jak poprzednio intere-
suje nas liczba podrézujacych pasazeréw. Inna jest natomiast konwencja i rola tego
rysunku. O odmiennosci oczekiwanych dziatan ucznia przesadza dopetniajace rysunek
polecenie i zdanie do uzupetnienia. W poprzednim przyktadzie rysunek byt obiektem,
ktory nalezato zbada¢. Tutaj jest tylko ozdobnikiem. Nie trzeba go matematyzowac,
w przeciwienstwie do przyktadu 4. Wszystkie informacje zamieszczone sa w tekscie
zadania, nawet model matematyczny zadania jest podany, a dziatanie ucznia sprowadza
si¢ do wpisania w puste miejsca odpowiednich liczb. Uczen, ktéry nie zna przyjetej
konwencji, moze postawi¢ sobie pytanie o zasadno$¢ wykonywania rachunkow. Prze-
ciez poszukiwang informacj¢ moze odczytaé z rysunku, zliczajac jedynie odpowiednie
osoby i nie wykonujac dzielenia. Skoro w kazdym wagonie jest sze$¢ jednakowych
przedziatéw, a w kazdym na jednej tawce siedzi pan i dwie panie, a na drugiej mama
i dwoje dzieci, to oznacza, ze we wszystkich wagonach jest szesciu pandéw. Dla doroste-
go jest oczywiste, ze rola rysunku w obu zadaniach jest zupetnie inna. Natomiast uczen
nie rozumie, dlaczego nagle si¢ ona zmienia — w poprzednim zadaniu liczyt ludzi na
rysunku i byto dobrze, tu postgpuje tak samo 1 jest zle.

7 J. Hanisz, Wesota Szkota, s. 60.



78 Beata Bugajska-Jaszczott, Monika Czajkowska

Przyktad 6

1. Ile kilograméw nalezy odsypaé lub dosypa¢, aby po obu
stronach wagi bylo po tyle samo? Do kazdego rysunku
napisz dwa dzialania.

Ryc. 68

Analiza obiektéw przedstawionych na rysunku i ich uktadu pozwala na dostrzezenie
wagi w rownowadze oraz (lub) liczb na workach. Ani w tekscie, ani na rysunku nie ma
informacji, co oznaczaja te liczby. Moga one okresla¢ wagg porownywanych wielkosci,
ale moga by¢ tylko etykietami (np. numerami workéw), ktére nie dostarczaja istotnych
informacji z punktu widzenia postawionego pytania. Jesli uczen skoncentruje si¢ tylko
na schemacie wagi w rownowadze, to moze stwierdzic¢, iz nic nie nalezy odsypywac lub
dosypywac, bo zgodnie z uktadem szalek wagi, ci¢zar obu workéw jest taki sam.

Odczytywanie roli rysunku w zadaniu matematycznym jest ztozona aktywnoscia,
wymagajaca od ucznia interpretowania i przetwarzania informacji oraz rozumienia
konwencji rysunku. Umiejgtnosci te sa konieczne do zrozumienia sensu zadania i jego
rozwiazania. Jednak, jak pokazuja badania’, uczniowie zaréwno na pierwszym, jak
i kolejnych etapach edukacyjnych napotykaja trudnosci z okre§leniem roli rysunku
w zadaniach matematycznych.

4. Rysunek jako element rozwiazania zadania matematycznego

4.1. Rysunek a umiejetnos¢ rozwigzywania zadan

Zgodnie z zaleceniami G. Polya!® w trakcie rozwiazywania zadania matematycznego,
w fazie zrozumienia zadania, uczen powinien sporzadzi¢ rysunek. Czesto wizualizacja
sytuacji opisanej tekstem zadania utatwia uchwycenie jej sensu, pozwala na dostrzeze-
nie zaleznosci migdzy danymi, utozenie planu, a niekiedy odkrycie rozwiazania zadania.
Wspotczesna dydaktyka zaleca rowniez, aby zgodnie z idea czynno$ciowego nauczania

8 J. Hanisz, Wesota Szkola. Zbior zadan dla ucznia. Klasa 2, Warszawa 2008, WSIP, s. 42.

° B. Bugajska-Jaszczolt, M. Czajkowska, Jezyk matematyki jako srodek komunikacji w edukacji
wezesnoszkolnej. W: E. Ogrodzka-Mazur, U. Szuscik, M. Zalewska-Bujak (red.): Edukacja matego
dziecka. Tom 2. Wychowanie i ksztatcenie w praktyce, Cieszyn — Krakow 2010, Oficyna Wydawnicza
Impuls, s. 70-84.

10°G. Polya, Jak to rozwiqzaé, Warszawa 1975, PWN.
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matematyki'!, uczen klas I-1IT znajdowat rozwigzanie zadania matematycznego na dro-
dze manipulacyjnej, obrazowo-wyobrazeniowej, a dopiero znacznie pdzniej abstrakcyj-
nej. Sporzadzenie ilustracji do zadania z kontekstem realistycznym w naturalny sposob
uczy systematyzowania i porzadkowania informacji o catej sytuacji. Ponadto utatwia
wydzielanie treSci waznych z punktu widzenia postawionego pytania, matematyzo-
wanie, schematyzowanie, kodowanie i przektad informacji z jednego jezyka na inny.
Rysunek sporzadzony przez ucznia w trakcie rozwiazywania zadania matematycznego
powinien by¢ wazny zaréwno dla osoby uczacej si¢, jak i dla nauczyciela. W procesie
uczenia si¢ (dla ucznia) moze on petni¢ funkcj¢: 1) informacyjno-wyjasniajaca (utatwia
zrozumienie sytuacji przedstawionej stownie), 2) systematyzujaco-porzadkujaca (po-
zwala na dostrzezenie struktury sytuacji i relacji migdzy obiektami), 3) heurystyczna
(ukierunkowuje uwage na wazne elementy i wskazuje kierunek poszukiwan rozwia-
zania, niekiedy pozwala na dostrzezenie faktu, ze obrana metoda rozwiazania nie jest
wiasciwa), 4) komunikacyjng (utatwia przedstawienie sposobu myslenia ucznia). Rysu-
nek uczniowski w procesie nauczania (dla nauczyciela) moze odgrywac rolg: 1) diagno-
zujaco-informacyjna (informuje o poziomie mys$lenia matematycznego ucznia, o jego
trudno$ciach zwiazanych z rozwiazywaniem zadan matematycznych, specyficznych
brakach w wiedzy i umiej¢tnosciach dziecka), 2) dydaktyczno-weryfikujaca (w pew-
nym stopniu pozwala na okreslenie skuteczno$ci dziatan nauczyciela i wskazuje sposob
podjecia zabiegdw naprawczych, majacych na celu pokonanie trudnosci ucznia lub uzu-
pelienie stanu jego wiedzy i umiejgtnosci), 3) komunikacyjna (utatwia komunikacje
migdzy nauczycielem a uczniem, $ledzenie toku myslenia dziecka, ktore nie zawsze
potrafi jasno wyjasni¢ stowami swdj sposob podejscia do zadania i rozumienia opisanej
w nim sytuacji. A zatem jednym z celow ksztatcenia matematycznego na kazdym etapie
edukacyjnym powinno by¢ rozwijanie umiej¢tnosci sporzadzania rysunkdw w procesie
rozwiazywania zadan matematycznych. Jednak w podrgcznikach do matematyki dla
klas I-11I bardzo rzadko w zadaniach tekstowych (z wyjatkiem zadan o tresci geome-
trycznej) pojawia sig polecenie zilustrowania opisanej stownie sytuacji.

Nasuwaja si¢ zatem pytania: Czy stuszne jest zalozenie, Ze przez rozwiazywanie
zadan z gotowymi rysunkami uczniowie nabg¢da, w sposdb naturalny, nawyku sporza-
dzania rysunkow, aby wizualizowac¢ opisana w zadaniu sytuacje? W jakim stopniu trze-
cioklasis$ci spontanicznie, tzn. z poczucia potrzeby, bez wyraznego polecenia ze strony
autora zadania lub nauczyciela, sporzadzaja rysunki w trakcie rozwiazywania zadan
matematycznych? Czy potrafia rozumnie korzysta¢ ze sporzadzonych przez siebie
rysunkéw? Czy sporzadzaja rysunki-schematy, czy ilustruja sytuacje, przedstawiajac
wszystkie detale, facznie z elementami nieistotnymi? Czy rysunek jest przez nich trak-
towany jako jeden ze sposobow rozwiazania zadania matematycznego?

' H. Siwek, Czynnosciowe nauczanie matematyki, Warszawa 1998, WSiP; Z. Krygowska, Zarys
dydaktyki matematyki, Warszawa 1977, WSiP.
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4.2. Opis badan

Aby odpowiedzie¢ na powyzsze pytania, przeprowadzono badania wérdd uczniéw
klasy trzeciej szkoty podstawowej. Wzigto w nich udziat 40 dzieci. Kazde z nich otrzy-
mato do rozwiazania cztery zadania, ktorych tresci zamieszczamy ponize;j.

Zadanie 1. Na polce stoja ksiazki. ,,Pinokio” stoi na lewo od ,,Basni”. Migdzy nimi
stoja trzy ksiazki. Na prawo od ,,Pinokia” stoi 7 ksiazek. Na lewo od ,,Basni” stoi 5
ksiazek. Ile ksiazek stoi na tej potce?

Zadanie 2. W dwoch wiadrach byto po tyle samo litrow wody. Wojtek przelat 3 litry
wody z pierwszego wiadra do drugiego. O ile litréw wody mniej jest teraz w pierwszym
wiadrze niz w drugim?

Zadanie 3. Beata, Kuba, Robert i Zosia chcieli zrobi¢ sobie wspoélne zdjgcie. Zosia
i Beata sa siostrami i chciaty sta¢ obok siebie. Kuba nie chciat sta¢ obok Roberta, po-
niewaz wczoraj si¢ pokltocili. Na ile sposobdw moga ustawic sig oni w jednym rzedzie,
aby speti¢ podane warunki?

Zadanie 4. Mama zamierza zrobi¢ kanapki na przyjecie urodzinowe Sylwii. Na kaz-
da kanapke chce potozy¢ jeden plasterek szynki, jeden plasterek sera i dwa plasterki
pomidora. Mama ma 16 plasterkéw szynki, 12 plasterkow sera i 20 plasterkow pomido-
ra Ile kanapek moze zrobi¢? Ile plasterkow jakich produktow musi dokroié, jezeli chee
zrobi¢ 14 kanapek?

Zadania zestawu badawczego zostaty tak skonstruowane, aby ich rozwiazania moz-
na byto uzyska¢ z pomoca ilustracji. Rysunek tworzony na etapie analizy tekstu zadania
mogt pelnié¢ role heurystyczna, sta¢ si¢ inspiracja do odkrycia rozwiazania, jesli tylko
wyrazat istotne elementy danej sytuacji.

Rozwiazanie zadan 1 i 3 wymagalo od uczniéw przede wszystkim zrozumienia sy-
tuacji opisanej tekstem zadania i stworzenia odpowiedniego modelu matematycznego.
Do rozwigzania zadania 1 konieczne byly umiejetnosci okreslania potozenia jednego
obiektu (ksiazki) wzgledem obranego innego obiektu (z lewej — z prawej), ilustrowa-
nia sytuacji rysunkiem, zliczania elementéw utozonych w szereg lub wykonania do-
dawania i odejmowania liczb w zbiorze liczb naturalnych. Umiejgtnosci te opisane sa
w podstawie programowej dla I etapu edukacyjnego (Rozporzqdzenie). W zadaniu 3
konieczne bylo okreslenie warunkéw ustawienia osob do zdjgcia, rozpatrzenie (nary-
sowanie) wszystkich mozliwosci i ich zliczenie. Rozwigzanie zadania 4 wymagato od
ucznia przeprowadzenia pewnego rozumowania typu matematycznego i wypracowania
wlasnej strategii. Prezentacja rozwiazania na drodze formalnych zapiséw dziatan mo-
glaby by¢ niedostepna dla trzecioklasisty. Natomiast rozwiazanie rysunkowe, w ktorym
uczen taczyltby (np. za pomoca linii lub otaczajac pegtla) bardziej lub mniej schematycz-
nie przedstawione na rysunku dwa plasterki pomidora, jeden plasterek szynki i jeden
plasterek sera, powinno by¢ dla dziecka naturalnym sposobem przedstawienia swojego
rozumowania i rozwigzania problemu. Warto zwrdci¢ uwagg, ze tego typu czynnosci
uczniowie wykonuja wielokrotnie na zajeciach z edukacji matematycznej (np. przy
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ustalaniu rownolicznosci zbioréw), jednak czgsto sytuacja dzieci jest wtedy inna. Ry-
sunek jest gotowy, dany z gory, a polecenie laczenia elementdw jasno sformutowane.
W zadaniu 4 uczen musiat zauwazy¢, ze tutaj rbwniez moze zastosowac ten sposob
postepowania. Zadanie 2 bylo zadaniem nietypowym. Uczen nie miat informacji, ile
litrow wody byto na poczatku w kazdym wiadrze. Przedstawienie na rysunku proce-
su przelewania wody i konkretyzacja (rozpatrzenie szczegdlnego przypadku) utatwiato
zrozumienie sytuacji i rozwiazanie zadania.

4.3. Wyniki badania

4.3.1. Informacje wstepne

Badani uczniowie bardzo czg¢sto sporzadzali rysunki, zwlaszcza w zadaniach 1-3,
w ktorych dostrzegali mozliwos¢ wizualizacji przedstawionej sytuacji. Jednak wiele
dzieci dazyto do mozliwie najszybszego zapisania dziatania i wyniku bedacego kon-
kretna liczba.

W trakcie analizy prac uczniowskich brano pod uwagg, czy uczen sporzadzit rysu-
nek, w jakim celu, w jaki sposob (analiza formalna rysunku), czy z niego skorzystal,
czy rozwiazat zadanie poprawnie. Pozwolito to na wydzielenie kilku kategorii, ktore
omoOwimy ponizej.

4.3.2. Rozwigzania bez rysunku
* Rozwiazania poprawne
Wielu badanych uczniow udzielato poprawnych odpowiedzi na postawione pytania,

nie wykonujac przy tym ani rysunku, ani obliczen.
Przyktad 7

Ryec. 1.

Prawdopodobnie dziecko albo przedstawito sobie w wyobrazni dana sytuacjg i nie
przeniosto jej na papier (zgodnie z poleceniami zadan nie bylo konieczne wykona-
nie rysunku), albo liczyto na palcach, badz tez jest na poziomie myslenia logiczne-
go 1 wowczas nie potrzebuje tworzy¢ reprezentacji graficznej, bo rozwiazanie ,,widzi”
w liczbach.
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Przykiad 8

Warto zwrdci¢ uwage, ze sytuacja opisana w zadaniu 2 jest dla trzecioklasisty wy-
jatkowo ktopotliwa. Trudno bowiem o skonstruowanie formalnego modelu matema-
tycznego (zwykle oczekiwanego w zapisie rozwiazania zadania tekstowego), gdyz nie
ma danych poczatkowych, nie wiadomo po ile litréw wody bylo w kazdym wiadrze
na poczatku, a tylko, ze byta jej taka sama ilo§¢. Bez informacji o poczatkowej liczbie
litréw wody wielu uczniéw nie widzi mozliwosci wykonania rachunkéw i czgsto nawet
nie rozpoczyna pracy nad zadaniem. Sformutowanie poprawnej odpowiedzi w zadaniu
2 bez uprzedniego, cho¢by schematycznego, przedstawienia danej sytuacji, wykonania
jakichkolwiek obliczen czy chocby $ladu podejmowanych dziatan, §wiadczy o tym, iz
uczennica przed jej sformutowaniem przeprowadzita rozumowanie — z pierwszego uby-
o 3 1, a w drugim przybyto 3 I (proces dwustronny), wigc w pierwszym jest teraz o 6 1
mniej niz w drugim. Przy takim rozumowaniu zbegdne staje si¢ zapisanie jakiegokol-
wiek dziatania i naturalne jest podanie gotowej odpowiedzi.

Przykiad 9
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Ryec. 3.

Uczennica badata, ile sktadnikéw kazdego rodzaju musi mie¢ mama, aby zrobi¢ 14
kanapek. Na podstawie jej pracy mozna stwierdzi¢, ze w mysli, dla kazdego sktadnika,
poréwnywala liczby posiadanych i potrzebnych plasterkow poszczegoélnych sktadni-
kow 1 w przypadkach, gdy liczba posiadanych plasterkéw byta mniejsza od liczby po-
trzebnych wyznaczyta ich réznicg.
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* Rozwigzania btedne

Wielu badanych trzecioklasistoéw nie wykonato zadnej ilustracji, podajac bledna od-
powiedz do zadania, tak jak w ponizszych przykladach.

Przyktad 10
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Ryec. 6.

Pierwszy z ucznidow rozwiazujac zadanie 1 dodat do siebie wszystkie liczby wyste-
pujace w teksécie. Drugi uwzglednit takze dwie wyrdznione w zadaniu ksiazki — ,,Ba-
$nie” i ,,Pinokio” — stad w rachunku, poza liczbami 3, 7, i 5 wystepujacymi w tekscie,
pojawita si¢ liczba 2. Podobnie postapit inny uczen w trakcie rozwiazywania zadania 4,
ktérego praca zostala przedstawiona na ilustracji 6.

Mozliwe, ze uczniowie ci starali si¢ ,,dopasowac” dzialania do liczb i stow kluczy
wystepujacych w tekscie. Na taka prawidtowos¢ w zachowaniu dzieci zwrdcit uwa-
g¢ M. Dabrowski'?. W opisanych przez niego badaniach dzieci po przeczytaniu tekstu
zadania staraty si¢ wykona¢ rachunek, bez wzgledu na to, czy w danej sytuacji miato

12 M. Dabrowski, Pozwdélmy dzieciom myslec. O umiejetnosciach matematycznych polskich trzecio-
klasistow, wyd. 2 zm., Warszawa 2008, Wydawnictwo CKE, s. 90-100.



84 Beata Bugajska-Jaszczott, Monika Czajkowska

to sens. Uwazaly, ze w kazdym zadaniu matematycznym nalezy ,,co$ obliczy¢” i cata
uwage skupiaty nie na zrozumieniu sytuacji opisanej tekstem zadania, tylko na doborze
dziatania do podanych liczb. Prawdopodobnie uczniowie, ktorych prace zostaty zali-
czone do tej grupy, nie czuli potrzeby wizualizowania danego problemu. By¢ moze tego
rodzaju czynnos$ci wykonywane byly sporadycznie w trakcie rozwiazywania zadan tek-
stowych na lekcjach matematyki i dziecko nie wiedziato, czy i1 jak moze pomoc sobie
rysunkiem.

4.3.3. Ocena poprawnosci rysunku i rozwigzania

* Rysunek bledny — rozwiazanie bledne

Czgsto rysunek ujawniat trudnosci uczniow i byt sygnatem luk w ich wiedzy i umie-
jetnosciach. Rozpatrzmy ponizszy przyktad.

Przyktad 11
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Rye. 7.

Uczen, ktdrego praca zostata przedstawiona powyzej, dazyt do zrozumienia i przed-
stawienia rysunkiem sytuacji opisanej tekstem zadania. Z jego pracy wynika, ze rachu-
nek, cho¢ btedny, nie byt mechanicznym dodawaniem liczb wystepujacych w tekscie,
ale wynikiem niewlasciwego okreslenia zalezno$ci migdzy obiektami i przedstawienia
ich na ilustracji. Uczen analizowat sytuacjg, a nawet sprawdzat, czy spetnione sa nie-
ktére warunki zadania (§wiadcza o tym klamerki podpisane liczbami). Praca ta ujawnia
trudnosci dziecka zwiazane z okresleniem potozenia jednego obiektu wzgledem drugie-
go (strony prawa — lewa), w bardziej ztozonych sytuacjach.
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Przyktad 12
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Ryec. 8.

W zadaniu 4 trzecioklasista wykonal niepoprawny rysunek — schematycznie przed-
stawit 15 kanapek, prawdopodobnie chcac rozpoczaé analiz¢ od najwigkszej mozliwej
liczby kanapek — co najwyzej 16 kanapek moge zrobié, wigc potozg na nie to, co podano
w tekscie. Popetniony juz na poczatku btad — 15 a nie 16 schematéw kanapek, spowo-
dowat niepoprawne rozwiazanie.

* Rysunek poprawny, ale niepelny — rozwiazanie niepeine lub biedne

W zadaniu 4. niektorzy uczniowie, poszukujac rozwigzania pierwszego problemu —
liczby kanapek, ktore mozna zrobi¢ z posiadanych produktow, wykonali poprawny ry-
sunek i sprowadzili swoje czynnosci do przeliczenia narysowanych elementow. Czgsto
podawali poprawna odpowiedz jedynie na pierwsze pytanie. Natomiast nie potrafili lub
nie chcieli zmodyfikowa¢ rysunku tak, aby odpowiedzie¢ na drugie z pytan. Niektorzy
podawali btedna odpowiedz, inni konczyli pracg nad zadaniem po uzyskaniu odpowie-
dzi na pierwsze pytanie.

Przyktad 13
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* Rysunek poprawny, ale niepelny — rozwiazanie poprawne

Wielu badanych trzecioklasistow rozpoczynato pracg nad zadaniem od proby spo-
rzadzenia ilustracji do opisanej w zadaniu sytuacji. Czasem byl to poprawny, ale nie-
pely rysunek, jednak ta wstepna schematyzacja sytuacji okazywata si¢ wystarczajaca
do podjecia operacji myslowych potrzebnych do skonstruowania poprawnego rozwia-
zania.

Przykiad 14.
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Ryc. 10.

Uczen rozpoczat rozwiazywanie zadania od proby wizualizacji sytuacji — narysowa-
nia kanapek. Nalezy zwrdci¢ uwagg na realnos¢ rysunku — kanapka przedstawiona jest
z wszelkimi detalami (przekrojona butka, w ktdrej znajduja si¢ plasterki odpowiednich
sktadnikow). Chociaz rysunek jest skreslony, to widaé, ze przyczynit si¢ on do zrozu-
mienia przez dziecko sytuacji i przeprowadzenia poprawnego, formalnego juz rozu-
mowania. Uczen najpierw policzyt, ile kanapek mozna zrobi¢ zgodnie z reguta, majac
do dyspozycji 16 plasterkow szynki (16 : 1 = 16), ile — majac 12 plasterkow sera i ile
—majac 20 plasterkow pomidora. Dalej poréwnat uzyskane liczby (16>12>10) i wybrat
najmniejsza z nich. Nastgpnie obliczyl, ze na zrobienie dodatkowych czterech kanapek,
bedzie trzeba dokroi¢ 2 plasterki sera i 8 plasterkéw pomidora.
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Rysunki sporzadzane przez badanych trzecioklasistow wielokrotnie nie oddawaty
specyfiki badanej sytuacji, nie uwzgledniaty wszystkich danych informacji i relacji po-
migdzy nimi, a pomimo to uczniowie formutowali poprawne odpowiedzi.

Przykiad 14.
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Ryec. 12

Na powyzszych rysunkach (ilustracje 11 1 12) uczniowie uwzglednili jedynie fakt
przelewania wody z pierwszego do drugiego naczynia (na rysunku pod lub nad strzat-
ka obaj uczniowie zapisali +3), natomiast ich rysunki nie wskazuja na zmiany liczby
litrow wody w kazdym z wiader. Jednak taki ogélny schemat wizualizacji okazat si¢
dla tych uczniéw wystarczajacy do podjecia dalszych czynnosci, juz o charakterze abs-
trakcyjnym. Uczniowie nie potrzebowali ustalenia wstgpnej ilosci wody w wiadrach,
wykonali operacje myslowe, niedostgpne jeszcze wielu ich rowiesnikom i okreslili,
o ile mniej litréw wody byto w pierwszym niz drugim wiadrze. Nalezy jednak zwrocié
uwage na sposob sporzadzenia ilustracji. Na ilustracji 11 wiadra narysowane sg bardzo
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realistycznie, ze wszystkimi szczegotami (raczki z uchwytami). Autor drugiego rysun-
ku ujat tylko kontekst sytuacji, pomijajac niektore jej elementy — wiadra z woda zastapit
zakorkowanymi butelkami.
* Rysunek jako ilustracja szczegolnego przypadku — rozwiazania poprawne

Jedno z zadan zestawu badawczego zostato celowo tak dobrane, aby rozwazenie
szczegolnego przypadku analizowanej sytuacji pozwalato na sformutowanie ogolniej-
szych wnioskow.

Przyktad 15
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Uczen préobowat, jak mozna wnosi¢ z analizy pokreslonego rysunku, zbudowaé
matematyczny model sytuacji, zapisujac symbolicznie stan wody w wiadrach po prze-
laniu wody — w pierwszym x — 3, a w drugim x + 3. Brak umiejgtno$ci wykonywania
dalszych dziatan na wyrazeniach algebraicznych — zapis ,,x + 3 — x — 3 =" — nie jest
zaskoczeniem. Takie dziatania znacznie wykraczaja poza podstawe programowa dla
I etapu nauczania. Nie widzac szans dalszego realizowania tej drogi postepowania,
porzucit ja, wyraznie odcinajac si¢ wielokrotnymi skresleniami. Dalej podjal czynno-
$ci zwiazane z badaniem sytuacji od rozwazenia szczeg6lnego jej przypadku — wybrat
poczatkowa objgtos¢ wody w wiadrach — po 12 1 w kazdym. Na grafie strzatkowym
zobrazowat skutki procesu przelewania wody i zastosowal je do skonstruowania od-
powiednich dziatan. Powstaje jednak watpliwo$¢, czy uczen podal odpowiedz na py-
tanie: O ile litrow wody mniej jest teraz w pierwszym wiadrze niz w drugim, jesli wia-
domo, Ze na poczqtku byto po 12 1? czy O ile litrow wody mniej jest teraz w pierwszym
wiadrze niz w drugim?
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W drugim przypadku jej sformutowanie musialoby zosta¢ poprzedzone refleksja, iz
wybor wielkos$ci poczatkowej — 12 | — nie miat znaczenia i zawsze w pierwszym wia-
drze bedzie o 6 | mniej niz w drugim. Rozstrzygnigcie tej watpliwosci nie jest jednak
mozliwe jedynie na podstawie pracy pisemnej ucznia.

* Rysunek jako ilustracja szczeg6lnego przypadku — rozwiazania niepoprawne

W zadaniu 2 zdecydowana wigkszo$¢ badanych trzecioklasistow odczuwata potrze-
be wykonania rysunku do zadania. W zwiazku z obiektywna trudnoscia znalezienia roz-
wiazania w sytuacji bez podanych poczatkowych wielko$ci, wielu podjgto probe okre-
$lenia brakujacych danych, z r6znym skutkiem wiazac je pozostatymi informacjami.

Przyktad 16.
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Ryc. 14.

Uczen ustalil wielko§¢ poczatkowa — po 7 1 w kazdym wiadrze. Poprawnie zmate-
matyzowatl informacje dotyczace zmian w wiadrach, jednak tych ustalen nie potrafit
powiazaé z pytaniem postawionym wszakze w sytuacji ogélnej. Ten uczen nie potrafit
jeszcze znalez¢ zwiazku pomiedzy ilustracja a abstrakcja.

Inna trzecioklasistka w tym samym zadaniu prowadzita podobny sposéb postepo-
wania.

Przyktad 17
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W zadaniu 2 rysunek sporzadzony przez uczennicg ma charakter dynamiczny — obej-
muje trzy etapy, wyrazajace caly proces dokonujacych si¢ zmian — od punktu wyjscia
(ustalenie poczatkowej wielko$ci — po 6 | wody w kazdym wiadrze), poprzez moment
przelewania (przechylone pierwsze wiadro i woda przelewana do drugiego) i wreszcie
stan koncowy (niepoprawnie okreslone wielko$ci juz po przelaniu — w wiadrze pierw-
szym 9 1, a w drugim 3 ). Z dalszej czeSci rozwiazania wynika natomiast, ze uczenni-
ca nie wykorzystata w pelni swojego schematu. Zapisata dwa dziatania — dodawanie
matematyzujace liczbg litréw wody w drugim wiadrze po przelaniu (na rysunku jest to
pierwsze z lewej naczynie 1 poprawny pod nim zapis) oraz odejmowanie, za pomoca
ktorego poprawnie mozna okresli¢, o ile litrow wody wigcej jest w drugim wiadrze niz
pierwszym. Jednak nie sformulowata poprawnej odpowiedzi. By¢ moze popeknita btad
nieuwagi, ale jest tez prawdopodobne, ze nie wykorzystata ilustracji i tego, co udato si¢
jej ustali¢ za pomocg rysunku i analizy szczego6lnego przypadku.

* Rysunek poprawny — rozwigzanie btgdne

W zadaniu 3 do sformulowania poprawnej odpowiedzi wystarczyta Swiadomos$¢, ze
dziewczynki musza sta¢ obok siebie w §rodku oraz chtopcy po bokach, a takze ze osoby
jednej ptci moga zamienia¢ si¢ miejscami.

Przyktad 18
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Ryec. 16.

Uczen w sposob schematyczny przedstawil na ilustracji jedno z mozliwych usta-
wien dzieci. Prawdopodobnie sporzadzenie rysunku zapoczatkowato dalsze czynnos$ci
umystowe wyrazone w sformutowaniu wniosku — dziewczyny stoja posrodku, bo mu-
sza rozdziela¢ poktoconych chtopcodw. Nie dostrzegt jednak réznych mozliwych sposo-
boéw ustawienia ich wzgledem siebie i dlatego nie poradzit sobie z okre§leniem liczby
wszystkich mozliwych ustawien tej czworki dzieci.

Inny trzecioklasista sporzadzit rysunek realistyczny, nie pominat zadnej, nawet nie-
istotnej dla rozwigzania informacji — uwzglednit pte¢, réznicujac wyglad postaci, nary-
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sowat strzatki dwustronne mogace §wiadczy¢ o tym, iz rozwiazujacy uswiadomit sobie,
ze wskazane na koncach strzatek osoby moga zmieni¢ si¢ miejscami.
Przyktad 19

Rye. 17.

Jednak uczen nie podat odpowiedzi, ktora bytaby syntetycznym podsumowaniem
procesu badania tej sytuacji.

* Rysunek poprawny — rozwigzanie poprawne
W zadaniu 4 poprawnie sporzadzony rysunek mogt sta¢ si¢ rozwigzaniem zadania.
Przyktad 20
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Ryec. 18.
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Rysunek przestawiony przez uczennicg przedstawia w sposdb schematyczny wszyst-
kie wystepujace w tekscie zadania informacje — 16 plasterkow szynki, 12 plasterkéw
sera i 20 plasterkéw pomidora — i umozliwia sformutowanie poprawnej odpowiedzi na
obydwa postawione pytania. Nalezy jednak zwroci¢ uwage, ze znalezienie odpowiedzi
na pierwsze z nich sprowadza si¢ do policzenia kompletnych kanapek, a na drugie — do
zliczenia brakujacych produktow w kanapkach ,,nickompletnych”. W tym przypadku
rysunek stanowit rozwiazanie problemu.

Inny uczen dokonat pewnej schematyzacji sytuacji, uzywajac symboli (liter i kotek)
na oznaczenie poszczegOlnych sktadnikéw, przy czym litera p oznaczata 2 plasterki
pomidora. Nast¢pnie napisat odpowiednie liczby symboli oznaczajacych poszczegdlne
sktadniki, w takim uktadzie (symbole jeden pod drugim), aby mégt szybko zorientowac
sig, ile jest ,,trojek” sktadnikow.

Przyktad 21
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Ryc. 19.
Niektorzy uczniowie przedstawiali poprawny rysunek-schemat, a nastgpnie popraw-
ng odpowiedz. Sytuacja taka wystapita zwlaszcza w zadaniu 3. Niektore dzieci nie ryso-

waly postaci, lecz pisaty jedynie pierwsze litery imion bohaterow zadania.
Przykiad 22
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Rye. 20.
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Stosowanie schematu i skupienie si¢ na relacjach pomigdzy obiektami wystgpujacy-
mi w tekscie, a nie na realistycznych, ale nieistotnych elementach, $wiadczy o wigkszej
dojrzatosci dziecka do uczenia si¢ matematyki.

Zakonczenie

Obserwacja praktyki szkolnej pokazuje, ze nauczyciele zbyt mata wagg przywiazuja
do roli rysunkéw w edukacji matematycznej ucznioéw klas I-111. Zazwyczaj nauczyciel
w trakcie rozwiazywania zadan matematycznych narzuca uczniom swoje rozumienie
rysunku, bez wystarczajacych wyjasnien. To moze rodzi¢ trudno$ci dzieci w rozpozna-
waniu roli rysunku w zadaniu matematycznym i w konsekwencji by¢ przyczyna niepo-
wodzen w rozwiazywaniu zadan matematycznych.

Czegsto nauczyciele nie akceptuja rozwiazan rysunkowych, chociaz tego typu roz-
wiazania sa w pelni poprawna forma przedstawiania rozumowan typu matematyczne-
go. Nauczyciele i autorzy podrecznikow wymuszaja na uczniach zapisywanie dziatan
nawet wtedy, gdy jest to irracjonalne, nieekonomiczne lub zbyt trudne dla dzieci na tym
etapie rozwojowym. Analiza zadan podrecznikowych i roznych narzedzi badawczych
majacych na celu diagnoze umiejetnosci trzecioklasistow wskazuje, ze wielokrotnie
w zadaniach (nawet tych, ktore narzucaja rozwiazania rysunkowe) pojawia si¢ pole-
cenie typu ,,zapisz obliczenia” Iub jest podana gotowa formuta z pustymi okienkami,
w ktore uczen musi wpisa¢ liczby. To moze powodowaé, ze dziecko, ktore wykonato
poprawny rysunek, przeprowadzilo poprawne rozumowanie i zna odpowiedz, przed-
stawia bezsensowne rachunki tylko po to, aby sprosta¢ formalnym wymogom tworcy
zadania.

Z rozwiazan rysunkowych dzieci mozna bardzo duzo dowiedzie¢ si¢ o ich pozio-
mie myslenia abstrakcyjnego. Niektorzy badani uczniowie postugiwali si¢ rysunkami-
-schematami lub podawali niepetne rysunki, ktore jednak $wiadczyty o catkowitym zro-
zumieniu sytuacji i przeprowadzeniu poprawnego matematycznie rozumowania. Inni
rysowali rysunki bardzo realistyczne, na ktorych znajdowaly si¢ nieistotne szczegoty
obiektéw lub sytuacji (np. dtugie wlosy dziewczynek, aparat fotograficzny).

Rysunki pozwalaja tez na rozpoznanie specyficznych trudnosci dzieci zwiazanych
z rozwiazywaniem zadan matematycznych — czy wiaza si¢ one z brakiem rozumienia
sytuacji (np. jeden z badanych uczniéw narysowat posta¢ Pinokia zamiast ksiazki), bra-
kiem prostych umiejgtnosci okreslonych wymaganiami szczegdtowymi, czy tez nie-
umiejgtnoscia dostrzegania powiazan i zalezno$ci migdzy obiektami matematycznymi
wystepujacymi w zadaniu i faczenia prostych umiejetnosci w bardziej ztozone schema-
ty. Mozna tez stwierdzié, czy uczen taczy wiedze zdobyta w toku osobistej aktywnosci
pozaszkolnej z wiedza zdobyta na lekcjach, czy tez juz na etapie wezesnoszkolnym
matematyka jawi mu si¢ jako przedmiot dziwny i oderwany od rzeczywistosci.
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Kompetentny nauczyciel wezesnej edukacji inwestycja w lepsza przysztosé, tom 11, Kielce 2013

Katarzyna Rogozinska

Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach

AKTYWNA TWORCZOSC MUZYCZNA DZIECI

Abstract

Nowadays creativity is a term which may be understood in a broad sense. It refers to various
human products and areas of activity. A crucial role in children’s creativity plays its active form,
often perceived as self-activity. It encompasses: creative imagination, creative thinking and chil-
dren’s expression. We can distinguish the following types of expression: motor and facial, motor
and musical, verbal, verbal and musical, musical, art and crafts.

The most basic forms of expression which stimulate children’s creativity are melodic, rthythmic
and motor improvisations. This type of creativity may be observed in all forms of children’s
musical activity, i.e. in: singing and speech exercises; playing percussion instruments; music and
movement exercises; active listening to music; self-activity.

Wstep

Woezesna edukacja muzyczna dzieci stawia przed nauczycielem wiele zadan. Dla-
tego wlasnie sztuka, w tym muzyka, a przede wszystkim jej tworcze uprawianie, jest
istotnym czynnikiem rozwoju muzycznego dziecka. Kazdemu dziecku nalezy stwarzaé
jak najwigcej mozliwos$ci rozwijania ekspresji uczué, mysli, tworzenia, poznawania
swiata czy aktywnego do$wiadczania go. Nauczyciel powinien tak kierowaé rozwo-
jem muzycznym dzieci, aby wszelkie ¢wiczenia wykonywaty spontanicznie, intuicyj-
nie, bez dluzszego przygotowania — wowczas w pelny sposob uwidacznia si¢ charakter
improwizacyjny tych zadan. Wazna rzecza jest, aby poprzez codzienne przebywanie
z dzie¢mi nauczyciel poznawat zdolnosci swoich uczniow, a tym samym kierowat ich
procesem tworczym.
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We wspotczesnym ujgciu tworczos¢ jest pojeciem o szerokim znaczeniu. Obejmuje
rozne wytwory i czynnos$ci ludzkie. Odnosi sig nie tylko do artystow. Miesci si¢ w na-
ukach spotecznych. Jedna z cze$ciej przytaczanych definicji twdrczos$ci jest definicja
W. Tatarkiewicza, ktory uwaza, ze ,,tworczo$¢ to dziatanie cztowieka wykraczajace
poza prosta recepcje i tworzenie tego, czego przedtem nie byto”!. Mozna zauwazyc¢,
ze w kazdej niemal definicji pojecie to odnosi si¢ do nowatorskiej, specyficznej, od-
krywczej dziatalnosci cztowieka. Tworczos¢ uwidacznia si¢ w roznych dziedzinach:
artystycznej, naukowej, technicznej, produkcyjnej, wychowawczej, organizacyjnej’.

W literaturze naukowej tworczos$¢ okreslana jest przez cztery kategorie. Naleza do
nich:

1. proces psychiczny, otwierajacy caty proces, a jego gtdéwna cze$¢ stanowi konkretny
akt tworczy;

2. wytwor ludzkiej dziatalnosci, percepcja tworzenia dzieta;

3. zespot zdolnosci intelektualnych i cech osobowosci;

4. zespot stymulatorow spotecznych?’.

Polscy badacze tworczosci mowia rowniez o czterech cechach psychologicznego
ujmowania zagadnienia. Jest to jednostka twdrcza, warunki tworzenia, proces tworczy
i produkt tworczy.

W edukacji pedagogicznej tworczo$¢ nalezy rozpatrywac jako mozliwo$¢ wyksztat-
cania u dzieci zdolnosci do dziatan i postaw tworczych przez rozwijanie osobowosci
tworczej?. Nalezy rowniez pamigtaé, ze proces tworczo$ei, zwlaszcza na poczatku, po-
winien opiera¢ si¢ gldwnie na wlasnej, niewymuszonej improwizacji dziecka, w ktorej
uwidacznia si¢ m.in. osobowos¢ ucznia.

O cechach osobowosci pisat takze E. Necka. Jego zdaniem tworczy ludzie sa:
otwarci,

dociekliwi,

niezalezni,

wrazliwi,

odwazni,

odpowiedzialni,

peni sprzecznosci,

wykazuja si¢ poczuciem przeznaczenia,

maja szerokie, ale wybiorcze zainteresowania®.

Tworczos¢ dziecka w okresie przedszkolnym, rozumiana jako dzieto, przejawia si¢
w aktywnosci plastycznej, technicznej, werbalnej, do ktdrej zaliczymy wiersze, opo-

XA N WD~

! Zob. J. Uszynska-Jarmoc, Tworcza aktywnosé¢ dziecka. Teoria — rzeczywistos¢ — perspektywy roz-
woju, Biatystok 2003, Trans Humana, s. 16.

2'W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2004, Wyd. Akademickie Zak, s. 430.

3 E. Urban-Kojs, W strone osobowosci tworczej. W: B. Dymara (red.): Dziecko w swiecie sztuki.
Swiat sztuki dziecka, Krakow 1996, Oficyna Wydawnicza Impuls, s. 99.

* K.J. Szmidt, Pedagogika tworczosci, Gdansk 2007, Wyd. GWP, s. 76-77; J. Uszynska-Jarmoc,
Tworcza aktywnosé dziecka, s. 18.

* E. Necka, Czego nie wiemy o tworczosci, ,,Przeglad Psychologiczny” 1987, nr 1, s. 220-223.
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wiadania, bajki, a takze w zabawie, tancu czy ruchu. Cechuje je oryginalnos¢, niepo-
wtarzalno$¢, duza pomystowos$¢. Nalezy zaznaczy¢, ze dziela te nie odpowiadaja kryte-
rium oceny tworczosci dorostego cztowieka®, jak rowniez dodaé, ze tworzenie nie jest
procesem, ktory mozna skonkretyzowac i opisa¢ jednoznacznie. Warto w tym miejscu
przytoczy¢ za J. Uszynska-Jarmoc stowa C.R. Rogersa — amerykanskiego psychologa
i psychoterapeuty, jednego z gtownych przedstawicieli psychologii humanistycznej:

Nie mozna jednak oczekiwaé adekwatnego opisu aktu tworczego, poniewaz jego praw-
dziwej natury nie da si¢ uja¢ w kategoriach opisowych. Jest to w gruncie rzeczy co$
nieznanego, z czego niepoznawalno$cia musimy si¢ zgodzi¢, az do pojawienia si¢ wWy-
tworu’.

Istotna role w tworczosci dziecigcej ktadzie sig na jej aktywna forme. Czgsto styszy-
my pojecie aktywnos$¢ wlasna. Okresla ona podejmowanie inicjatyw wlasnych, rozwi-
janie osobistych wyobrazen, odczué, emocji czy przezy¢. Z wielu okreslen dotyczacych
wilasnej aktywnosci tworczej dziecka mozna przytoczy¢ stowa A. Dabka, wedhug ktore-
go aktywnos¢ tworcza dziecka to

(...) wszelka aktywno$¢ poznawcza i emocjonalno-motywacyjna prowadzaca do subiek-
tywnych lub tez jednoczesnie obiektywnych nowych i wartosciowych wytworow w jed-
nej lub w kilku réznorodnych dziedzinach zycia®.

Na aktywnos¢ te sktadaja si¢ m.in. wyobraznia tworcza, myslenie tworcze czy eks-
presja dziecigca. Mozna powiedzie¢, ze wyobraznia dziecigca to zrodlo tworczoscei.
Spelnia ona w zyciu kazdego dziecka funkcje stymulujaca i kompensujaca. Pomaga
rowniez osiagnac cel i ,,podpowiada”, w jaki sposéb mozna go zrealizowac.

Obok wyobrazni twérczej wazne miejsce zajmuje rowniez myslenie tworcze. Istotne
informacje na ten temat zawieraja prace J.P. Guilforda — amerykanskiego psychologa.
Podzielit on proces myslenia tworczego na konwergencyjne i dywergencyjne.

Konwergencyjne myslenie to rodzaj myslenia, ktore pojawia si¢ w sytuacjach problemo-

wych z jednym mozliwym rozwiazaniem’.

Z kolei myslenie dywergencyjne to ,,rodzaj mys$lenia funkcjonujacego w tych sytu-
acjach problemowych, w ktorych liczba mozliwych rozwiazan nie jest ograniczona™'®.
Jak dalej podaje W. Okon, ten rodzaj myslenia jest charakterystyczny m.in. dla twor-
czosci artystyczne;j.

Do zdolnos$ci myslenia tworczego J.P. Guilford zaliczyt: ptynnosé, gigtkose, orygi-
nalno$¢, wrazliwo$¢ na problemy. Ptynnos$¢ jest zdolno$cia wytwarzania jak najwigk-

¢ J. Uszynska-Jarmoc, Tworcza aktywnosé dziecka, s. 20.
7 Tamze, s. 24.

8 Tamze, s. 32.

¢ Za: W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, s. 260.

10 Tamze, s. 260.
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szej liczby pomystow. Odgrywa ona ogromna rol¢ w procesie tworczym. J.P. Guilford
wyrdznit ptynnos¢ stowna, czyli umiejgtnos¢ podania np. duzej liczby stow zaczynaja-
cych si¢ od danej litery, skojarzeniowa, czyli podanie jak najwigcej skojarzen z danym
np. wyrazem, i ideacyjna, czyli wyszukanie jak najwigcej mozliwo$ci rozwiazania pro-
blemu.

Gigtkos¢ przejawia si¢ mozliwoscia zmiany w mysleniu, cz¢stych zmian kierunku
myslenia. Z kolei oryginalnos$¢ opiera si¢ na odpowiedziach zaskakujacych, blyskotli-
wych, rzadko spotykanych. Wrazliwos¢ na problemy to umiejetno$é przewidywania
trudnosci i ich nastgpstw!!.

Ekspresja tworcza przejawia si¢ u dzieci gtownie w ich osobowosci. To zdolnos¢ do
pokazywania wlasnej niepowtarzalnosci: ,,Dziecko w wieku przedszkolnym potrafi wy-
powiadac sig tworczo w jezyku sztuki: rysunku, tancu, $piewie”'?. Dziecigca tworczosé¢
to rowniez zaspokojenie potrzeby dziatania, samorealizacji. Angazuje ona wszystkie
funkcje: motoryczna, zmystowa, emocjonalna, wyobrazeniowa, stuchowa. Znajduje
wyraz w wielu formach ekspresji, m.in.: ruchowo-mimicznej, ruchowo-muzyczne;j,
stownej, stowno-muzycznej, muzycznej, plastycznej'®. Rodzajami tworczej aktywnosci
dziecka sa: aktywnos$¢ werbalna, plastyczna, muzyczna, ruchowa'.

I. Twércza aktywnos$é muzyczna dziecka

Zazwyczaj tworczos¢ muzyczna okreslana jest jako §wiadoma dzialalnos$¢ kazdego
kompozytora, ktéra prowadzi do stworzenia dzieta muzycznego.

Podstawowym celem tworczej aktywnosci jest ciagle rozbudzanie zainteresowania
muzyka w kazdej jej formie. Przebywanie w §wiecie dzwigkoéw, obrazéw muzycznych,
pobudzanie wyobrazni powinno by¢ w wychowaniu przedszkolnym jednym z proce-
sow edukacji.

W stowniku pedagogicznym W. Okonia czytamy:

(...) tworczos¢ dziecka: 1) w wezszym znaczeniu tworczo$¢ plastyczna dzieci; 2) w szer-
szym znaczeniu wielostronna dziatalnos¢ dziecka, ktorej owocem sa nowe i oryginalne
wytwory w dziedzinie poznania, sztuki, techniki; moze nia by¢ zarowno rozwiazanie pro-
blemu naukowego, skonstruowanie oryginalnego urzadzenia technicznego czy zaprojek-
towanie oryginalnego konkursu, jak i utozenie wierszyka, skomponowanie piosenki czy
namalowanie obrazu. Jesli dziecko rozwiazuje problem, ktdrego rozwiazanie jest znane,
Iub gdy samodzielnie konstruuje przedmiot przez kogo$ wynaleziony, méwi si¢ o twor-
czo$ci wtornej lub subiektywnej. Oba rodzaje tworczoséci maja duza warto$¢ w ksztatto-
waniu osobowosci dzieci i mlodziezy!>.

1], Uszynska-Jarmoc, Tworcza aktywnosé dziecka, s. 34-35.
12 Tamze, s. 39.

13 Tamze.

4 Tamze, s. 41.

15 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, s. 430.
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Podstawowymi formami muzycznymi, ktore stymuluja tworczos¢ dziecka, sa im-
prowizacje melodyczne, rytmiczne, ruchowe. Do catoksztattu oddziatywan nalezg tak-
ze literatura dziecigca, plastyka. Jak pisze M. Kwiatkowska

Oczekujemy, ze dziecko bedzie przejawiac nastawienie do wyrazania wtasnych przezy¢.
Konkretyzuje si¢ to gtdwnie w wytworach plastycznych, w pomystach muzycznych, in-
scenizacjach. Pobudza to inwencjg, uczy samodzielnos$ci, jest przejawem emocjonalno-
-poznawczego stosunku do siebie i otoczenia'.

Muzyka jest w stanie pochlona¢ cala energi¢ dziecka oraz wykorzysta¢ jego po-
trzebe aktywno$ci. Tworczo$¢ muzyczna jest dziedzing tak zréznicowang i bogata, ze
daje mozliwos$¢ penej aktywnos$ci dzieciom o réznym poziomie rozwoju i uzdolnien
muzycznych.

Ta tworczo$¢ przejawia si¢ we wszystkich formach aktywno$ci muzycznej dziecka,
czyli:

* w $piewie i ¢wiczeniach mowy,
* w grze na instrumentach perkusyjnych,
* w ¢wiczeniach muzyczno-ruchowych,
* w aktywnym stuchaniu muzyki,
* we wiasnej tworczos$ci muzyczne;j.
Kazda z nich daje wiele mozliwos$ci do tworczych dziatan dziecka.

2. Spiew i ¢wiczenia mowy

Spiew jest jedna z podstawowych form ekspresji muzycznej dziecka i najbardziej
naturalng forma czynnego uprawiania muzyki. Zamilowanie do $piewania widac juz
u najmtodszych dzieci. Najprostszym wytworem jest piosenka czy wlasna $piewanka
dziecka. Czgsto jej budowa jest bardzo zroznicowana pod wzgledem agogiki, dynami-
ki, artykulacji czy budowy formalnej. Dlatego tatwo dziecku wytlumaczy¢ te zmiany.
Nalezy pamigtac, ze w $piewie powinny uczestniczy¢ wszystkie dzieci. Podczas $pie-
wania wazna roleg odgrywa glos dziecka, ktory jest jego pierwszym, naturalnym instru-
mentem. Mozliwo$¢ wykorzystania glosu w kazdej chwili decyduje o powszechnos$ci
$piewu. Jednak forma ta ograniczona jest przez czynniki fizjologiczne, artystyczne czy
psychologiczne, o ktorych nie wolno zapominac. Ponadto $piew to przedtuzenie mowy.
Dlatego nadrzedna rola jest ksztatcenie glosu dziecka.

W procesie tym rozwijamy takie umiejetnoscei, jak:

» zachowanie prawidtowej postawy podczas §piewania,
» prawidlowe oddychanie,
* utrzymanie czystej intonacji,

' M. Kwiatowska, Wychowanie estetyczne. W: M. Kwiatowska (red.): Podstawy pedagogiki przed-
szkolnej, Warszawa 1985, WSIP, s. 282.
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» rozszerzanie skali glosu,

» wlasciwa artykulacje, fonacje¢ i rezonans,

* wladciwe poshugiwanie si¢ dynamika czy agogika,
o ksztaltujemy fraze muzyczna'’.

3. Gra na instrumentach

Wsréd dzieci przedszkolnych spotykamy zaréwno te o prawidtowym stuchu mu-
zycznym, jak i raczej nieposiadajace tej zdolno$ci. Dla nich poprawne wykonanie pro-
stej piosenki jest nicosiagalne. Dlatego gra na instrumencie to forma, ktora stwarza
warunki do muzycznej realizacji bez angazowania aparatu glosowego. Rozwija ona
wrazliwos$¢ na wspotbrzmienia, zapoznaje z barwa instrumentow. Intensyfikuje muzy-
kalno$¢ dziecka, umozliwia kojarzenie wysoko$ci dzwigku z instrumentem i sposobem
jego wydobycia, doskonali sprawno$¢ manualna. Ponadto gra na instrumentach rozwija
osobowos¢ dziecka, jego funkcje poznawcze, ksztatci pamigc i koncentracje. Czgsto
mozna zaobserwowa¢ nasladowanie przez dzieci gry na danym instrumencie. W przed-
szkolu zaczynaja one od efektow takich jak: tupanie, uderzanie rekami, klaskanie,
pstrykanie. Kolejna faza to gra na instrumentach perkusyjnych. Proste wybijane rytmy
czasem bez zarysowanego konkretnego rytmu przechodza w systematyczne schematy
rytmiczne. Jednym z prostszych zadan jest wykonywanie nieskomplikowanego akom-
paniamentu rytmicznego do §piewanych piosenek.

Umiegjetne kierowanie procesem tworczym przez nauczyciela moze doprowadzic¢ do
grania prostych dwugtosowych tematoéw rytmicznych. Jednak ¢wiczenia te wymagaja
duzej systematycznosci i nawet kilku lat pracy z ta sama grupa dzieci'®,

Warto powtorzy¢ za E. Lipska i M. Przychodzinska, ze

(...) zespotowe muzykowanie umozliwia znalezienie dla kazdego, nawet najmniej zdol-
nego dziecka, takiego rodzaju aktywnos$ci muzycznej, ktora lezy w granicach jego naj-
mniejszych nawet mozliwosci, dajac mu poczucie pelnowartosciowosci i sukcesu, ksztal-
tujac w ten sposob pozytywny stosunek do zaje¢ muzycznych'’.

4. Cwiczenia muzyczno-ruchowe

Nie wystarczy rozwijaé w dziecku jedynie zdolnosci stuchowe, aby mogto odczuwaé
i kocha¢ muzyke, poniewaz elementem muzyki najsilniej oddziatujacym na zmysty i naj-
$cislej powiazanym z zyciem jest rytm, ruch!?.

17 D. Malko, Metodyka wychowania muzycznego w przedszkolu, Warszawa 1990, WSIP, s. 29-42.

18 Tamze, s. 56-64.

19 M. Przychodzinska-Kaciczak, Polskie koncepcje powszechnego wychowania muzycznego. Tra-
dycje — wspolczesnos¢, Warszawa 1987, WSIP, s. 173; W.A. Sacher, Stuchanie muzyki i aktywnosc
artystyczna dzieci, Krakow 1999, Oficyna Wydawnicza Impuls, s. 38.

20 E. Jaques-Dalcroze, Pisma wybrane, Warszawa 1992, WSiP, s. 35.
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Aktywnos¢ ruchowa wyptywa z naturalnych potrzeb kazdego dziecka. Oprocz roz-
wijania sprawnos$ci fizycznej, dziecko ksztalci estetyke ruchow, pamig¢ muzyczna,
uwage, koncentracje¢, wyobrazni¢ przestrzenng, wrazliwo$¢ muzyczng. Ekspresja ru-
chowa umozliwia pehiejsze przezycie muzyczne. Najczestsza forma zaje¢ muzyczno-
-ruchowych jest inscenizowanie tresci piosenek, takze realizowanie prostych uktadoéw
tanecznych. Potrzebg¢ umuzykalniania dziecka przez wyzwalanie jego aktywnos$ci ru-
chowej uzasadnit E. Jacques-Dalcroze, szwajcarski muzyk i pedagog. Pisat on: ,,prak-
tyka powinna poprzedzaé¢ teorig, ktorej prawidla nalezy poda¢ dzieciom wowczas,
kiedy doswiadczyly na sobie zjawiska, z ktorego prawidla te wyptywaja™*!. Tak wigc
¢wiczenia muzyczno-ruchowe pozwalaja zrozumie¢ dziecku sens muzyki, doskonala
wyobrazni¢ muzyczna. Wyzwalaja tworcze dziatania widoczne w plastyce ruchu, gestu,
w emocjonalnym przezywaniu muzyki i dostrzeganiu wszystkich jej elementéw. Ucza
i wyzwalaja w dziecku potrzebg swobodnej improwizacji.

5. Aktywne stuchanie muzyki

Percepcja muzyki to termin majacy rézne okreslenia. Glownie odnosi si¢ do shu-
chania muzyki i jej odbioru. Jest to niewatpliwie proces psychiczny, ktérego badaniem
zajmuje si¢ psychologia. Skupiajac si¢ przede wszystkim na percepcji: ,,przyjmuje si¢
jej rozumienie jako spostrzeganie zjawisk muzycznych, bedacych ztozonym mechani-
zmem psychicznym, dzigki ktoremu jednostka porzadkuje swoje wrazenia muzyczne
i poznaje muzyczna rzeczywisto$¢ rozumiejac jej znaczenie .

Aktywne stuchanie muzyki w Polsce zostato zainicjowane pod koniec XX w. Jej
fascynacji ulegta pochodzaca z Izraela Batii Strauss. Zalozenia swej metody oparta na
pomystach Carla Orffa, a ¢wiczenia na muzyce klasycznej. Zaprezentowala ja na semi-
narium C. Orffa w 1996 r. w Warszawie w Akademii Muzycznej (obecnie Uniwersytet
Muzyczny im. F. Chopina)®. Stwierdzita, ze

(...) percepcja muzyki wydaje si¢ by¢ dla dzieci trudna w odbiorze, czgsto wprowadza
w $wiat dziecigcej wyobrazni zupelnie nowe wrazenia. Stosujac aktywne shuchanie,
wprowadzamy elementy ruchu, tanca, gestow, zabaw, a nawet §piewu. Dzieci tatwo przy-
swajaja utwory, a ich melodia staje si¢ rozpoznawalna i kojarzona z pozytywnymi do-
$wiadczeniami®,

1. Szypultowa, Odtwarzanie muzyki przy pomocy glosu i ruchu, ,Nauczanie Poczatkowe”

1981/1982, nr 4, s. 90.

2 W.A. Sacher, Stuchanie muzyki, s. 12.

3 A. Balcer, Metoda aktywnego stuchania muzyki w praktyce edukacyjnej. W: M. Kisiel (red.):
Edukacyjne inspiracje dzieciecego przezywania, doswiadczania i poznawania muzyki, Dabrowa Gorni-
cza 2008, Wyd. Wyzszej Szkoly Biznesu w Dabrowie Gorniczej, s. 38.

2 Tamze, s. 38.
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Wykorzystujac wiele form, metoda ta sprzyja poznawaniu muzyki i jej akceptowa-
niu. Wyzwala w dzieciach wyobrazni¢ tworcza na wielu ptaszczyznach muzyki, pobu-
dzajac do dziatania.

Dziecko przebywajace w przedszkolu ma mozliwo$¢ koncentrowania uwagi na mu-
zyce. Jej rytmiczno$¢ sprzyja motoryce dziecka. To z kolei powoduje aktywne stuchanie,
gdyz ruch odzwierciedla rytm muzyczny. Niezmiernie waznym elementem jest dobor
odpowiedniego repertuaru. Utwory te powinny wyroéznia¢ si¢ niewielkimi rozmiarami,
wyraznie zarysowana linia melodyczna, nieskomplikowang rytmika, kontrastowoscia
brzmieniowa i nastrojowa®.

Wazne jest rowniez, aby repertuar byt urozmaicony pod wzgledem waloréw este-
tycznych, wykonawczych, kolorystycznych czy tresci. Oprocz muzycznej literatury
klasycznej nalezy takze sigga¢ do muzyki folklorystyczne;j.

Mozna powtorzy¢ w tym miejscu za W.A. Sacher:

Dziecko bawiac si¢ tworczo wymysla piosenke z wlasnymi stowami, poruszajac si¢ przy
tym rytmicznie lub co$ malujac, rysujac, jednoczesnie zmieniajac w/dla siebie tylko ty-
powy sposob, mimike twarzy. Laczy zatem jednoczesnie elementy literatury, muzyki,
plastyki, tanca i cho¢ sa one bardzo proste, sa aktem tworczym, ktorego integralno$¢ jest
naturalna®.

Warto poda¢ w tym miejscu zasady umozliwiajace nauczycielowi rozwijanie twor-

czosci dziecka, opracowane przez E. Torrance:

Cen myslenie tworcze.

Uwrazliwiaj dzieci na bodZce istniejace w otoczeniu.

Zachgcaj do manipulowania przedmiotami i ideami.

Ucz sposobdw systematycznej analizy i oceny kazdego pomystu.

Ucz tolerancji wobec nowych idei.

Strzez si¢ przed narzucaniem sztywnych schematow.

Tworz 1 utrwalaj w klasie tworcza atmosfere.

Ucz dziecko, aby cenito swe myslenie tworcze.

Wyrabiaj w dzieciach umiejgtno$¢ unikania wrogo nastawionych kolegdw.
. Dostarczaj informacji dotyczacych procesu tworczego.
. Rozwiewaj obawy, ktorego zrédtem sa arcydzieta.
. Wspieraj i oceniaj uczenie si¢ inicjowane przez samych uczniow.
. Zadawaj trudne pytania, rozwijaj tworcze odpowiedzi.
. Stwarzaj sytuacje tworczego myslenia.
. Zapewniaj uczniom czas aktywnosci, ale i wyciszenia.
. Udostepniaj $rodki do realizacji pomystow.
. Daz do realizacji pomystu do samego zakonczenia.
. Pozwalaj na konstruktywna krytyke.

VXA N WD~
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> Tamze, s. 17-29.
20 W.A. Sacher, Stuchanie muzyki, s. 42.
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19.Zachgcaj do zdobywania wiedzy z réznych dziedzin.
20.Wychowuj innych nauczycieli o twoérczym umysle?.

A zatem, przygladajac si¢ wymienionym aktywno$ciom muzycznym, nalezy stwier-
dzi¢, ze statym czynnikiem wszystkich wykonywanych zadan muzycznych przez dzieci
jest wspomniana wczesniej swobodna improwizacja. Polaczona ze §piewem, gra na in-
strumentach, ruchem, stuchaniem muzyki, a nawet z plastyka shizy realizacji kazdego
tematu muzycznego.

Mozna réwniez wnioskowaé, ze zadna z form wychowania muzycznego nie prezen-
tuje tak licznych walorow ksztatcacych: aktywizowanie wyobrazni, postaw tworczych,
samodzielnego myslenia, poznawania przez indywidualne doswiadczenie — jak tworcza
aktywno$¢ muzyczna dziecka. Celem tej spontanicznej tworczosci jest gtdwnie wyra-
zenie ekspresji uczu¢ dziecka i jego wtasnych muzycznych wyobrazen. Dlatego kazdy
nauczyciel na zaj¢ciach powinien zachecaé ucznia do kreowania wiasnych dziatan, na-
wet jesli beda one na poczatku wydawaly si¢ $§mieszne i nielogiczne.
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EDUKACJE? PRZEGLAD PROGRAMOW WSPOMAGAJACYCH
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Abstract
The aim of this study is to review the research on the relationships between physical activity and

cognitive development, ie. brain plasticity and to present perceptual-motor programs designed
for school-aged children with special educational needs.

Orandum est, ut mens sana in corpore sano sit
(Juvenalis, Satyry, 10, 346).

. Wprowadzenie

Nalezy si¢ modli¢, aby ten kto dba o ciato, miat sprawniejszy umyst — to przystowie
znane od setek lat, nadal nie traci na aktualnosci, cho¢ bywa roznie interpretowane. Juz
od starozytnosci istnieje przekonanie, ze aktywnos$¢ ruchowa jest zwiazana ze zdolno-
$ciami intelektualnymi. Jednakze zwiazki pomigdzy aktywnoscia ruchowa a funkcjami
poznawczymi u dzieci do niedawna nie byly systematycznie ewaluowane.

Przeglad badan, dokonany przez D.R. Kirkendalla', rzucit $wiatto na poziom zain-
teresowania ta problematyka. Wykazat on, ze w latach pigcdziesiatych i sze$¢dziesia-

' P.D. Tomporowski, C.L. Davis., P.H. Miller., J.A. Naglieri., Exercise and children's intelligen-
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tych ubieglego wieku zaznaczyto si¢ zainteresowanie psychologicznymi korzysciami
ptynacymi z uprawiania aktywnos$ci fizycznej, po czym w latach siedemdziesiatych
i osiemdziesiatych nastapil gwattowny spadek liczby publikacji. To zmniejszenie si¢
zainteresowania, w opinii D.R. Kirkendalla, byto spowodowane przeniesieniem badaw-
czych priorytetow w kierunku korzysci zdrowotnych ptynacych z uprawiania aktywno-
$ci ruchowej, z dala od psychicznych, czy poznawczych?.

Podobnego przegladu, w 2012 r., dokonat E. Haapala, biorac jednak pod uwage
tylko badania dotyczace zwiazkéw aktywnosci ruchowej z osiagnigciami szkolnymi
dzieci i mtodziezy na przestrzeni lat 1966-2011. Przeprowadzona analiza wykazala
zwigkszenie zainteresowania tematyka zwiazkow aktywnosci ruchowej z rozwojem
poznawczym, szczegolnie w ostatnich dwdch dekadach. Ten poprzeczny przeglad po-
twierdzil, ze ¢wiczenia fizyczne dodatnio wptywaja na procesy poznawcze i wzrost
osiagnig¢ szkolnych. Z badan wynika, ze dzigki odpowiednio dobranej aktywnosci ru-
chowej o minimum $rednim natezeniu, w zakresie proceséw poznawczych nastgpuje
poprawa koncentracji uwagi, pamigci roboczej, myslenia abstrakcyjnego, ktore moga
zwickszy¢ wyniki w nauce w dlugoterminowej perspektywie’. Autor dostrzegt, ze po-
nowny wzrost zainteresowania od poczatku lat dziewigédziesiatych byt spowodowany
rozwojem specjalistycznych programéw, w ktérych analizowano wplyw zaje¢ rucho-
wych na funkcje poznawcze i zachowanie si¢ cztowieka®.

Najwigcej doniesien badawczych pojawilo sig, wraz z dynamicznym rozwojem neu-
ropsychiatrii i obrazowania mozgu, na przestrzeni dwoch ostatnich dekad, a dotyczyty
gtéwnie wptywu aktywnosci ruchowej na procesy starzenia. Wyniki wyraznie wskazuja
na opdznienie funkcji poznawczych, jak réwniez wzrost liczby komoérek w mozgu pod
wplywem aktywno$ci ruchowej’.

Na gruncie polskim rozwoj psychiczny, fizyczny i sprawno$¢ motoryczna dzie-
ci w wieku szkolnym stanowily przedmiot dociekan badawczych m.in. S. Szumana

ce, cognition, and academic achievement, “Educational Psychology Review” 2008, June 1; 20(2),
pp. 111-131.

2 Tamze.

> E. Haapala, Physical activity, academic performance and cognition in children and adole-
scents. A systematic review, “Baltic Journal of Health and Physical Activity”, April 2012, Vol. 4, Issue
1, pp. 53-61.

4 Zob. T.G. Plante, J. Rodin, Physical fitness and enhanced psychological health. Current psycho-
logy, “Research and Reviews” 1990, 9, pp. 3-24; S. Neeper, F. Gomez-Pinilla, J. Choi, C.W. Cotman,
Exercise and brain neurotrophins, “Nature” 1995, 373, pp. 109; A.F. Kramer et al., Ageing, fitness and
neurocognitive function, “Nature” 1999, 400, pp. 418—419; S.J. Colcombe et al., Aerobic exercise tra-
ining increases brain volume in aging humans, “Journal Gerontology” 2006, 61, pp. 1166—1170.

5 1J. Ratey, Spark. The revolutionary new science of exercise and the brain, New York 2008;
S. Rovio, G. Spulber, L.J. Nieminen et al., The effect of midlife physical activity on structural brain
changes in the elderly, “Neurobiology of Aging” 2010, 31(11), pp. 1927-1936; A.M. Weinstein,
K.I. Erickson, Healthy body equals healthy mind, “Journal of the American Society on Aging” 2011,
Vol. 35, No. 2; W. Osinski, Aktywnos¢ fizyczna — czy moze zmienia¢ mozg?, ,,Wychowanie Fizyczne
i Zdrowotne” 2011, nr 4; P.T. Williams, Reduced incidence of cardiac arrhythmias in walkers and run-
ners, “PLOS One” 2013, Jun 7; 8(6) [dostep: sierpien 2013].
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H. Gniewkowskiej i A. Pawluckiego. Na temat zdolnosci koordynacyjnych warunku-
jacych szybkos¢ 1 doktadno$¢ uczenia si¢ pisania i czytania pisza obecnie A. Wojcik-
-Grzyb 1 A. Surynt. Ponadto wérod polskich specjalistow, ktorzy blisko czterdziesci
lat temu pisali o znaczeniu sprawnos$ci ruchowej w przystosowaniu dziecka do pra-
cy 1 zabawy w Srodowisku szkolnym, mozna wymieni¢ A. Dzierzanke-Wyszynska
i B. Wilgocka-Okon®. Autorzy ci zgodnie wyrazali poglad, ze rozw6j motoryki jest
waznym czynnikiem w nawiazywaniu przez dziecko kontaktow spotecznych. Dowo-
dzili réwniez, ze wykazywanie si¢ dobra sprawnoscia w grach i zabawach utatwia
wejscie w grupe oraz zdobycie akceptacji w gronie rowiesnikéw. Sprawnosci rucho-
wej przypisywano rowniez znaczacy udziat w ksztattowaniu samodzielnos$ci, pewnosci
1 niezaleznosci dzieci w dziataniu. Nadal jednak jest mato aktualnych badan, w szcze-
gblnosci polskich, przeprowadzonych w celu oceny zwiazkéw aktywnosci ruchowej
z rozwojem umystowym dzieci.

Natomiast z prac specjalistow obcych na uwage zastuguja prowadzone od wielu
juz lat badania A.H. Ismaila i J.J. Grubera nad poszukiwaniem zwiazkéw pomigdzy
motoryka a wynikami dziecka w nauce. Autorzy zamierzali sprawdzi¢, w jakim stop-
niu nieintelektualne czynniki rozwoju wptywaja na postepy dzieci w nauce. W wyniku
tych badan stwierdzono, ze osiagni¢cia intelektualne dzieci moga by¢ przewidywane na
podstawie wskaznikow motorycznych. Do cech motorycznych, ktére maja najwigksza
moc prognostyczna, zaliczono koordynacj¢ oraz rownowage (zanotowane wskazniki
korelacji wyniosty odpowiednio: r = 0,96 i r = 0,86). Teoretycznym uzasadnieniem
wystepujacych wspotzaleznos$ci motoryki catego ciata z osiggnigciami szkolnymi bada-
nych dzieci stata si¢ koncepcja rozwoju zintegrowanego, wedtug ktorej fizyczne, emo-
cjonalne i poznawcze cechy organizmu nie stanowia odrebnych aspektow rozwoju, lecz
sa ze soba kompleksowo powiazane’.

¢S. Szuman, O dojrzatosci szkolnej dzieci siedmioletnich, ,,Nowa Szkota” 1962, nr 6, s. 19;
A. Pawtucki, Szkolna dojrzalosé motoryczna dzieci rozpoczynajqcych nauke, ,,Roczniki Naukowe
AWEF”, Warszawa 1984, t. 28, s. 97-125; H. Gniewkowska, Rozwdj sprawnosci ruchowych dzieci
przedszkolnych, ,,Wychowanie w Przedszkolu”, nr 12, Warszawa 1967, s. 529-532; H. Gniewkow-
ska, Sprawnos¢ ruchowa jako element dojrzatosci szkolnej, ,,Wychowanie Fizyczne i Sport”, nr 2,
Warszawa 1967, s. 163-166. A. Dzierzanka, O rozwoju umiejetnosci postugiwania sie narzedziami,
»Studia Pedagogiczne” 1955, t. 2; A. Dzierzanka-Wyszynska, Rozwoj psychomotoryczny matego
dziecka, Warszawa 1972, PZWS; B. Wilgocka-Okon, Dojrzatosé szkolna a powodzenie dzieci w nauce,
»Wychowanie w Przedszkolu”, nr 1, Warszawa 1972, s. 1-5; A. Surynt, A. Wojcik-Grzyb, Sprawnosé
fizyczna dzieci w wieku 6 i 7 lat jako element dojrzatosci szkolnej, ,,Roczniki Naukowe AWF”, Poznan
2005, z. 54, s. 137-148.

7 AH. Ismail, J.J. Gruber, Predictive power of coordination and balance items in estimating in-
tellectual achievement, 1st International Congress on Psychology of Sport, Rome 1965; A.H. Ismail,
J.J. Gruber, Integrated development — motor aptitude and intellectual performance, Columbus 1971,
Charles E. Merrill Books.
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2. Rozwdj fizyczny i ruchowy jako wskaznik dojrzatosci szkolnej

Sprawno$¢ fizyczna, obok ogolnej koordynacji ciata, lateralizacji i koordynacji wzro-
kowo-ruchowej, nalezy do najcze¢sciej wybieranych elementéw rozwoju motorycznego,
ktore bierze si¢ pod uwage w rozpatrywaniu wlasciwosci rozwojowych dziecka w okre-
sie poprzedzajacym nauke szkolna?®.

Dzieci o niskim poziomie sprawnosci fizycznej oraz z zaburzeniami koordynacji
ruchowej napotykaja wiele trudnosci, ktore rowniez dotycza nauki szkolnej. Dzieje si¢
tak, gdyz proces doskonalenia umiejgtnosci pisania i czytania ma u swego podloza nie
tylko dzialanie motoryczne reki, lecz takze czynnosci ruchowe catego ciata. Dziecko
uczy si¢ 1 poznaje $wiat z duzym udziatem ruchu. Doktadno$¢ ruchow manualnych,
obok zdolnosci rozpoznawania ksztattow 1 myslenia symbolicznego, warunkuje po-
wodzenie na pierwszym etapie nauki szkolnej’. Ksztaltowanie pewnych whasciwosci
motorycznych w toku zaprogramowanego treningu ruchowego, podyktowanego natu-
ralng potrzeba ruchu dziecka, moze wzmagaé proces doskonalenia funkcji percepcyj-
nych, a tym samym stwarza¢ uczniom korzystne warunki przyswajania umiejgtnosci
szkolnych. Zatem sprawnos¢ fizyczna nalezy traktowac jako przejaw ogdlnego rozwo-
ju dziecka, stanowiacy gwarancj¢ funkcjonowania w grupie rowiesniczej, jak rowniez
proces adaptacji do wymagan stawianych przez wspolczesna szkote, w ktorej od nie-
dawna zagoscity rowniez 6-latki.

Zwazywszy na dziecigca wrazliwo$¢ na stymulacjg, mozna przyjac, ze odpowiednia
aktywno$¢ ruchowa moze mie¢ istotny wptyw na ich edukacj¢. Ruch w procesie uczenia
si¢ ma juz swoje znaczenie, gldwnie w wymiarze praktycznym, gdyz tematyka ta poja-
wiala si¢ u M. Montessori, O. Decrolyego, V. Sherborne oraz M. Bogdanowicz. Ucze-
nie si¢ poprzez ruch stalo si¢ rowniez tematem zainteresowania neuropsychologdéw
i neurofizjologéw'. I nabiera coraz wiekszego znaczenia, zwlaszcza w obliczu liczby
uczniow ze zdiagnozowanymi trudno$ciami w uczeniu sig.

O trudnoéciach w uczeniu si¢ méwimy wowczas, gdy uczen pomimo staran nie
przyswaja wiedzy i umiejgtnosci przewidzianych w programie nauczania lub wymaga-
ny poziom wiedzy osiaga niewspotmiernie duzym wysitkiem''. Zakrojone na szeroka
skalg badania edukacyjne w Polsce wykazaty, ze istnieje grupa uczniow (okoto 20%),
ktora nie odnosi sukcesow adekwatnych do swojego potencjatu umystowego i wymaga
indywidualne;j terapii, by sprosta¢ oczekiwaniom szkoty'?.

8 A. Surynt, A. Wojcik-Grzyb, Sprawnos¢ fizyczna dzieci.

° R. Wigckowski, Pedagogika wczesnoszkolna, Warszawa 1993, WSIP, s. 230-235.

10 C. Chaddock, Basal ganglia volume is associated with aerobic fitness in preadolescent children,
“Developmental Neuroscience” 2010, 32, pp. 249-256; K 1. Erickson et al., Brain-derived neurotrophic
factor is associated with age-related decline in hippocampal volume, “Journal Neuroscience” 2010, 30,
pp. 5368-5375. C.H. Hillman, K.I. Erickson, A.F. Kramer, Be smart, exercise your heart: Exercise ef-
fects on brain and cognition, “Nature Review Neuroscience” 2008, 9, pp. 58—65.

""H. Spionek, Zaburzenia rozwoju uczniow a niepowodzenia szkolne, Warszawa 1975, PWN,
s. 458.

12 B. Cizkowicz, Wyuczona bezradnosé¢ a osiqgniecia szkolne, ,,Annales UMCS”, Lublin 2000,
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Teorie psychologii edukacyjnej podkreslaja, ze postgpy w nauce sa wynikiem zto-
zonej interakcji czynnikow intra- i interpersonalnych'®. Uczenie sig to proces neurobio-
logiczny, spoteczny, na ktoéry moga mie¢ wptyw takie zewngtrzne czynniki, jak eduka-
cja, srodowisko wychowawcze i status spoteczno-ekonomiczny. Czynniki wewngtrzne
wyznaczaja mozliwosci rozwojowe ucznia, a zewnetrzne moga poméc rozwinaé po-
tencjat, cho¢ zdarza sig, ze zniechgcaja do wysitku intelektualnego. Wyréwnywanie
réznic w poziomie osiagni¢¢ szkolnych powinno przebiega¢ poprzez dostosowanie
wymagan z jednej strony i stymulowanie rozwoju poznawczego z drugiej. Szacuje sig,
ze na poczatkowym poziomie edukacji az 43% dzieci nie posiada nalezytych kom-
petencji poznawczych niezbednych do podjecia nauki szkolnej, zwlaszcza w zakresie
abstrakcyjnych tresci z zakresu matematyki'#. Dzieci natomiast powinny zaczynaé¢ na-
uke szkolna dopiero po osiagnieciu dojrzatosci szkolnej. Przez to pojecie rozumiemy
nie tylko poziom rozwoju umystowego i spotecznego, pozwalajacy na podjecie nauki
szkolnej, umozliwiajacy zabawe i wspolprace z rowiesnikami i nauczycielem, ale takze
poziom rozwoju fizycznego i biologicznego, pozwalajacy harmonijnie przej$¢ przez
okres adaptacyjny do nowych warunkow, jakie narzuca szkofa.

Badania wskazuja na to, ze wiele dzieci zaczyna szkolg, bedac na réznych etapach
rozwoju. Czg$¢ z nich nie jest na nig gotowa, gdyz nie ma uksztattowanych umiejgt-
nosci koniecznych do uczenia sig. S. Goddard Blythe wymienia kilka istotnych obsza-
réw w rozwoju dziecka w wieku szkolnym, ktorych obserwacja i diagnoza wczesnych
symptomoéw moze by¢ pomocna w uchwyceniu potencjalnych nieprawidtowosci roz-
wojowych w zakresie!'>:

* uwagi;

+ siedzenia w pozycji wyprostowanej;

» odbioru jezyka, czyli rozumienia tego, co méwia do niego inni;

» ekspresji jezykowej, czyli jak dziecko wyraza siebie;

* chwytu oldwka, sztuécow;

* wzrokowej kontroli ruchu i trudnos$ci w zabawach wymagajacych wczesnego czyta-
nia;

» $wiadomosci wlasnego ciala oraz jego pozycji w odniesieniu do innych oséb;

* umiejgtnosci zrozumienia i reagowania na to, jak inni wyrazaja si¢ poprzez jezyk
ciala;

» koordynacji, czyli na przyktad umiejgtnos¢ chwytania pitki;

e roéwnowagi;

* kontroli zachowania i impulsow.

Vol. 55, Suppl. 7, s. 21-29; B. Cizkowicz, Poczucie bezradnosci ucznia a niepowodzenia szkolne. W:
J. Jakébowski (red.): Optymalizacja sytuacji szkolnej uczniow, Bydgoszcz 2000, Wyd. Uczelniane AB,
s. 276-285.

13 C.J. Armitage, Cognitive and affective predictors of academic achievement in school children,
“British Journal of Psychology” 2008, 99, pp. 57-74.

4 E. Gruszczyk-Kolczynska, Dlaczego dzieci nie potrafiq uczy¢ sie matematyki, Warszawa 1989.

15'S. Goddard Blythe, The genius of natural childhood. Secrets of thriving children, Stroud 2008,
Early Years (Hawthorn House), pp. 126.



110 Agata Jopkiewicz, Magdalena Lelonek

Niektore z dzieci rozpoczynajacych szkolg nie maja odpowiednich umiejgtnosci
pozwalajacych uczy¢ sig skutecznie. Badania pokazuja, ze wczesna diagnoza i podje-
cie odpowiednich dziatan ,,naprawczych” to powrot na droge prawidtowego rozwoju,
7 czego moga wyniknac¢ korzys$ci w postaci wszechstronnego harmonijnego rozwo-
ju. W efekcie moze to zaowocowac podwyzszeniem osiagnie¢ szkolnych, a globalnie
zwigkszy¢ efektywnos$¢ nabywania wiedzy i do§wiadczen'®.

S. Goddard Blythe w swojej ksiazce Attention, balance and co-ordination: The A,
B, C of learning success (2009) podkresla wage relacji pomigdzy takimi elementami
w rozwoju, jak: skupienie uwagi, rOwnowaga i koordynacja ruchowa, ktére uznaje za
istotne predyktory dojrzatosci szkolnej. Ta brytyjska autorka twierdzi, ze jesli dziecko
nie potrafi panowa¢ nad swoim ciatem w zakresie tych trzech umiejetnosci, wowczas
nie jest gotowe do podjecia nauki szkolnej. Nauczyciele w prosty sposob moga nauczy¢
sig, jak rozpozna¢, czy dzieci sg gotowe do formalnego rozpoczecia nauki wiasnie na
podstawie rownowagi, postawy ciata i sprawnosci motorycznej. Te trzy podstawowe
wymiary daja informacj¢ o dojrzatosci systemu nerwowego, niezbg¢dnej do podjgcia
nauki w szkole.

Trudno$ci w uczeniu si¢ najczesciej maja swe zrodto w zaburzeniach neurologicz-
nych, dlatego w ich terapii i zapobieganiu im tak wazny jest wiasnie ruch. Aktywno$¢é
ruchowa optymalizuje pracg moézgu i ,,nastawia” ciato na uczenie si¢. S. Goddard Bly-
the uznaje, ze powodem powstawania trudnosci w uczeniu sig¢ sa niewygaszone odru-
chy pierwotne, ktorych konsekwencja sa zaburzenia w zakresie kontroli rownowagi,
zdolnos$ci motorycznych, wiazacych sig z osiagnigciami w nauce szkolne;j'’.

Aspekt ruchowy ma ogromne znaczenie w powstawaniu specyficznych trudnos$ci
w uczeniu si¢. W zakresie dysleksji dziecko wykazuje problemy z ruchem w konkret-
nym kierunku i w okreslonej sekwencji. W dyspraksji wykazuje trudnosci z wizualiza-
cja, nasladowaniem i uporzadkowaniem realizacji ruchowej. Zesp6t nadpobudliwosci
ruchowej z deficytem uwagi (ADHD) charakteryzuja trudno$ci z powstrzymaniem ru-
chu, hamowaniem. Natomiast spektrum zaburzen autystycznych znamionuje brak zbor-
nosci percepcyjnej wynikajacej czesciowo ze stabej integracji sensorycznej'®.

3. Programy wspomagania rozwoju ruchowego — przeglad

Coraz wigkszy krag osob zaangazowanych w edukacje czy terapi¢ ma swiadomos$é
zaleznosci zachodzacej pomigdzy wczesnym rozwojem fizycznym a skutecznym ucze-
niem si¢. Na catym $wiecie powstaje szereg nowoczesnych programow wczesnego od-

16 M. Mountstephen, Jak wykry¢ zaburzenia rozwojowe u dzieci i co dalej? Praktyczne rozwiqzania
do pracy z dzie¢cmi w domu i szkole, Warszawa 2011, Fraszka Edukacyjna, s. 64.

17'S. Goddard Blythe, Releasing intelligence through movement, Materiaty 17. Europejskiej Konfe-
rencji na temat opdznienia neurorozwojowego u dzieci ze specyficznymi trudno$ciami w nauce, Edyn-
burg, 19-20.03.2005.

'8 Tamze.
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dziatywania i wspomagania rozwoju dzieci, w tym wspomagania rozwoju poznawcze-
£0 poprzez zajgcia motoryczne.

Jednym z takich programow jest Move to Learn'® stworzony przez australijska peda-
gog 1 pionierke programow rozwoju ruchowego i sposobow przezwycigzania trudnosci
w uczeniu si¢ — Barbar¢ Pheloung. Jest to metoda oddziatywania na rozwdj fizyczny
i poznawczy dziecka poprzez ruch. Autorka programu uznaje, ze ksztaltowanie umie-
jetnosci ruchowych stanowi podstawe prawidtowego, harmonijnego i wszechstronnego
rozwoju czlowieka. Program Move to Learn skierowany jest do stosowania w placow-
kach edukacyjnych jako forma grupowa, niewymagajaca naktadéw lokalowych, mate-
rialnych i sprz¢towych. Dlatego tez tatwo mozna go wprowadzi¢ do codziennych planéw
pracy szkoty, wpisujac w tok zaje¢ edukacyjnych, stanowi bowiem wazne uzupehienie
procesOw stymulacji rozwoju. Move to Learn jest programem percepcyjno-motorycz-
nym wspierajacym rozwoj i wzmacniajacym efekty terapeutyczne innych oddziatywan
interwencyjnych. Opiera si¢ na sekwencji ruchow rozwijajacych naturalna integracje
i gotowos¢ do uczenia si¢ poprzez codzienne wykonywanie serii rozwojowych ¢wi-
czen, polegajacych m.in. na kotysaniu, balansowaniu, ¢wiczeniach rownowaznych,
turlaniu si¢, czworakowaniu, raczkowaniu. Kolejno$¢ tych ruchow nasladuje wezesny
rozwdj ruchowy cztowieka, pomagajac w integracji najczgsciej zachowanych lub tylko
czeg$ciowo wyhamowanych pierwotnych odruchow i nierozwinig¢tych odruchow postu-
ralnych. Program jest skierowany szczegodlnie do dzieci na etapie wezesnej edukacji, ale
moga w nim bra¢ udzial wszystkie dzieci i mtodziez z trudno$ciami w uczeniu sig, ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Innym programem wspierajacym funkcje poznawcze poprzez ruch jest Laboratorium
Percepcyjno-Motoryczne dla dzieci (PMLL). Opracowany zostat w celu wspomagania
1 rozwoju umiejetnosci ruchowych oraz zdolnos$ci poznawczych przez dwie amerykan-
skie nauczycielki i badaczki — Jill Johnson i Molly Ramon®. Projekt skierowany jest na
rozwdj nastepujacych obszarow percepcyjno-motorycznych: lateralizacji (przez ¢wi-
czenia jednostronne, obustronne itp.), rownowagi, samo$wiadomosci wlasnego ciata,
torowania ruchu, orientacji przestrzennej, umiejetnosci lokomocyjnych (np. chodzenia,
biegania, skakania, podskakiwania, przeskakiwania) oraz manipulacyjnych (kotowania,
lapania, dryblowania, kopania, rzucania, podrzucania oraz rolowania). Zaprezentowany
zostal w formie 32-tygodniowego programu, obejmujacego cztery cykle po 8 tygodni.
Program rozpoczynata diagnoza poziomu duzej motoryki dziecka oraz ocena gotowosci
do podjecia nauki czytania (“reading readiness”) lub poziomu umiejgtnosci czytania.
Kazdy cykl ma inng charakterystyke. Program realizowany byt cztery razy w tygodniu
po 30 minut. Po zakonczeniu programu dzieci poddano ocenie na podstawie TPRI —
rzetelnego, obiektywnego testu stuzacego do oceny umiejetnosci czytania oraz czytania
ze zrozumieniem, jak rowniez testowi do oceny duzej motoryki. Ewaluacja ta byta po-
wtarzana po zakonczeniu programu celem obserwacji osiagni¢¢ dziecka.

19 Za: M. Mountstephen, Jak wykry¢ zaburzenia rozwojowe, s. 64.
20 J. Johnson, M. Ramon, Perceptual-motor activities for children. An evidence-based Guide to
building physical and cognitive skills, Champaign USA 2011, Human Kinetics Publishers, p. 224.
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W wyniku przeprowadzonych badan stwierdzono, ze uczniowie realizujacy program
wykazywali si¢ nawet kilkakrotnie lepszymi rezultatami w zakresie wynikow testow
duzej motoryki niz réwiesnicy bioracy udziat tylko w obligatoryjnych zajeciach wy-
chowania fizycznego. Ponadto osiagali od dwoch do nawet sze$ciu razy wyzsze wyniki
w testach czytania niz dzieci spoza programu. Uzyskane rezultaty potwierdzily wstepne
zatozenia eksperymentu.

Zatozeniem programu PMLL jest przekonanie, ze takie umiejgtnosci, jak: czytanie,
pisanie, méwienie, gestykulowanie sa oparte na ruchu, a wigc ich podstawa jest rozwoj
motoryczny. Powszechnie przyjgte jest myslenie, Ze sa to czysto szkolne umiejgtno-
$ci. Jednak np. nauka pisania wymaga nie tylko znajomosci alfabetu i rozumienia, jak
zbudowane sa stowa, ale takze wymaga przetozenia tej wiedzy na dziatanie. Dlatego
dziecko musi prawidlowo trzymaé otowek, porusza¢ nim i jednoczesnie stabilizowacé,
kontrolujac ruchy za pomoca wzroku i czucia, by dostosowaé wykonywany ruch do
stworzenia whasciwego wzoru. Cwiczenia PMLL rozwijaja koordynacje, $wiadomo$é
ciala, wzmacniajg rozwoj inteligencji, wzmacniaja postrzeganie samych siebie przez
dzieci, budujac pewnos¢ siebie, samooceng. Cwiczenia te rozwijaja drogi taczace pot-
kule mézgowe.

Konkluzja J. Johnson i M. Ramon dotyczaca eksperymentu jest stwierdzenie, ze rola
wychowawcy powinno by¢ stworzenie kazdemu uczniowi szansy, by byt tak dobry, jak
tylko moze by¢, przez zoptymalizowane wieloaspektowe oddziatywanie na jego roz-
woj. A tworzenie ,,sieci neuronowych” w mozgu przez ruch, jednoczesne uczenie si¢
i dobra zabawe jest tatwe, logiczne i korzystne dla kazdego dziecka?®'.

Kolejnym, tym razem polskim, programem wspomagania uczenia si¢ poprzez ruch
jest stworzony w 2001 r. przez zespot naukowy z AWF we Wroctawiu program Pifki
Edukacyjne (Edubal)??. Edubal to zestaw pitek edukacyjnych wykorzystywanych w edu-
kacji wezesnoszkolnej 1 przedszkolnej, umozliwiajacy potaczenie aktywnosci ruchowej
z przekazywaniem wiedzy z r6znych dziedzin ujgtych w programach edukacyjnych. Sa
to 94 pitki do mini gier zespotowych (koszykowka, pitka nozna, pitka siatkowa, pitka
reczna) w czterech kolorach z namalowanymi na kazdej pitce literami alfabetu (wielkie
i mate litery) i cyframi od 1 do 9 oraz znakami dziatan matematycznych (dodawanie,
odejmowanie, mnozenie, dzielenie), znakiem poczty internetowej (@). Ten prosty za-
bieg wzbogacit ich przeznaczenie i wprowadzit je nie tylko do sal gimnastycznych, ale
i do klas lekcyjnych.

Cyfry, litery 1 znaki oraz kolory pitek edukacyjnych umozliwiaja ich wszechstronne
wykorzystanie niemal we wszystkich dziedzinach wiedzy zawartych nie tylko w pod-
stawach programowych. Umozliwiaja one nauczycielom zdobywanie dos§wiadczen pe-
dagogicznych przez poszukiwanie i tworzenie nowych rozwiazan shuzacych bardziej
efektywnemu osiaganiu celow wychowawczych i dydaktycznych.

Autorzy podaja mozliwosci zastosowania pilek w edukacji polonistycznej, jezyko-
wej, matematycznej, informatycznej, historycznej i innych. Polecaja stosowanie ich

2l Tamze.
22 T. Rzepa, A. Rokita, Bawiqc — ucze sie, Wroctaw 2002, Wydawnictwo AWF.
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réwniez w starszych klasach podczas realizacji $ciezek migdzyprzedmiotowych, jako
uatrakcyjnienie lekcji wychowania fizycznego, dajace uczniowi mozliwo$¢ utrwalania
wiedzy z innych przedmiotéw szkolnych, np. jezyka polskiego lub obcego, matematyki.

Szczegolnie istotna, co podkreslaja nauczyciele bioracy udziat w programie, jest
mozliwos$¢ zastosowania pitek edukacyjnych w klasach integracyjnych oraz w szkolnic-
twie specjalnym. Zatozeniem autoréw programu jest przekonanie, ze zabawa z pitkami
zaciera granice niepetnosprawnosci, podobnie jak zaciera réznice pomigdzy uczniem
zdolnym, ale mato sprawnym ruchowo, a dzieckiem nadpobudliwym i opdéznionym
w nauce. To dziecko, ktore szybko czyta, wcale nie musi szybko biegaé, ktore szybciej
pisze — lepiej skaka¢, precyzyjniej liczy — doskonale tapa¢. Kazde jednak dziecko ma
prawo do wszechstronnego rozwoju, a wigc do zdobywania umiejgtnosci, ktore bedzie
umiato wykorzysta¢ w praktyce.

Praca i nauka z pitkami Edubal przynosza wymierne efekty w postaci doskonale-
nia: koordynacji wzrokowo-ruchowej oraz orientacji przestrzennej, procesu lateraliza-
cji, spostrzegawczosci, pamigci wzrokowej, ruchowe;j i stuchowej, rozumienia symboli
graficznych: znakow, glosek i cyfr, prawidlowe] wymowy oraz umiejetnosci wypowia-
dania si¢ w obregbie zespotu i klasy, procesu czytania za pomoca gloskowania, sylabo-
wania, czytania globalnego wyrazow.

Ponadto nauka z Edubalem stwarza warunki do polisensorycznego i rownoczesne-
go pobudzenia — angazujac zmyst wzroku, stuchu i dotyku. Pitki w znacznej mierze
rozwijaja wyobrazni¢ przestrzenna, ksztatca i doskonala koncentracjg uwagi, spostrze-
gawczo$¢. Ponadto wptywaja na pamig¢: motoryczna, stuchowa, wzrokowa, werbalna,
krétkotrwata 1 dlugotrwata. Nauka przez ruch ,,wymusza” procesy intelektualne: lo-
gicznego myslenia, analizowania i podejmowania decyzji oraz doskonali umiejgtno-
$ci manualne (stymuluje stopien napigcia mig$niowego ramienia, przedramienia, dtoni
i palcow) koniecznych w nauce pisania®.

4. Podsumowanie

Mozg to bardzo ztozona struktura zbudowana z miliardow wyspecjalizowanych ko-
morek nerwowych, ktore potaczone sa ze soba siecia, powstajaca wraz z dojrzewajacym
organizmem w wyniku sprz¢zonego rozwoju motorycznego i poznawczego?*. Sieci te
tworzg systemy, ktore wspotpracuja dla koordynacji procesow takich, jak np. styszenie
i widzenie. Mdzg zmienia si¢ i rozwija, wchodzac w interakcje z otoczeniem, adaptujac
si¢ do zmian w otoczeniu, osiaga kolejne etapy rozwoju. W rezultacie ciaglego feedbac-
ku (sprze¢zenia zwrotnego) i wynikajacych z niego zmian ilo$ciowych i jakosciowych,
méwimy o tzw. plastyczno$ci mozgu, ktora odnosi si¢ do jego zdolnosci przystoso-

3 A. Zak, Zastepstwa z edubalem, ,,Lider” 2003/11.

2 J.W. Couperouse, C.A. Nelson, Early brain development and plasticity. W: K. McCartney,
D. Phillips (red.): Blackwell handbook of early childhood development, Oxford 2008, Blackwell Pu-
blishing.



114  Agata Jopkiewicz, Magdalena Lelonek

wawczych i1 adaptacyjnych?. Aktywnos¢ fizyczna, ruchowa buduje potaczenia migdzy
komorkami nerwowymi, ktorymi przenoszone sa informacje w mdzgu — dziecko, ktore
ma wigcej takich potaczen, bedzie w stanie uczy¢ si¢ tatwiej. I wihasnie te zdolnosci
mozgu wykorzystuja opisane programy.

Programy percepcyjno-ruchowe maja na celu likwidacj¢ zrddta niepowodzen przez
stymulowanie rozwoju cech i funkcji bezposrednio warunkujacych stopien oraz spo-
sob przyswojenia wiedzy przez ucznia. Zalozenie programéw jest stosunkowo proste
i opiera si¢ na stwierdzeniu, ze mozliwo$ci percepcyjne, decydujace w duzym stopniu
0 przyswajaniu wiedzy w pierwszym okresie nauki, ksztaltuja si¢ w dziataniu rucho-
wym, na drodze zdobywania coraz to nowych doswiadczen. Wielu praktykéw, zache-
conych mozliwoscia polepszenia wynikdw w nauce (gtdéwnie czytania), przystapito do
realizacji programow kilkutygodniowych treningéw. Z badan [.W. Hunter wynika, ze
dzieci z niepowodzeniami szkolnymi wskazuja progresje uczenia si¢ po odbyciu 3-4
treningow percepcyjno-ruchowych?,

Dlatego w dobie tak dynamicznego rozwoju nauki i techniki mtodszy wiek szkolny
jest okresem szczegdlnie istotnym dla dalszego rozwoju dziecka. Coraz mocniejsze do-
wody na zwiazki psychiki z rozwojem fizycznym us§wiadamiaja rzeszom nauczycieli,
ze aby zrozumie¢ niepowodzenia w swojej pracy z dzie¢mi, musza doktadniej poznaé
rozwoj somatyczny i motoryczny dziecka oraz jego mechanizmy. Swiadomo$é wza-
jemnego warunkowania si¢ procesow psychicznych i rozwoju ruchowego sprawiaja,
7e wspoélczesna pedagogika zaczyna przypisywac aktywnosci ruchowej coraz wigksze
znaczenie doskonalace i ksztattujace rozwoj dziecka — ucznia. Coraz $mielej uznaje sig
ja za jeden z najwazniejszych czynnikow pobudzajacych w rownej mierze funkcje ciata,
jak 1 umystu. S. Moliere pisze: ,,Jest to o tyle stuszne i trafne w odniesieniu do matych
dzieci, ze u nich udziat $wiadomos$ci nawet przy prostych aktach ruchowych jest, jezeli
nie petny, to jednak bardzo wysoki. Dziecko uzewngtrznia swoje mysli poprzez ruch,
kazdy ruch go czego$ uczy, kazda czynnos$¢, jak to zwyklismy mowic, przezywa?’.

Charakterystyczne dla dziecinstwa jest to, ze zainteresowania maja szeroki charak-
ter, obejmujac wiele dziedzin jednoczes$nie, dlatego jest to znakomity moment na rozwi-
janie zainteresowan aktywnoscia ruchowa, tym bardziej ze jest ona stymulowana przez
czynniki endogenne i dodatnio wspomaga rozwoj funkcji poznawczych, przygotowujac
mtody organizm do wysitku zdobywania wiedzy podczas nauki w szkole.

2 N. Doidge, The brain that changes itself: stories of personal triumph from the frontiers of brain
science, London 2007, Penguin, s. 145.

26 A. Surynt, A. Wojcik-Grzyb, Sprawnosé fizyczna dzieci, s. 138.

27 S. Moliere, Metodyka wychowania fizycznego w przedszkolu, Warszawa 1997, WSIP, s. 46.



10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

Czy aktywno$¢ ruchowa moze wspomagac edukacje? 115

Bibliografia

. Armitage C.J., Cognitive and affective predictors of academic achievement in school chil-

dren, “British Journal of Psychology” 2008, 99, pp. 57-74.

Chaddock C., Basal ganglia volume is associated with aerobic fitness in preadolescent chil-
dren, “Developmental Neuroscience” 2010, 32, pp. 249-256; K.I. Erickson et al., Brain-
derived neurotrophic factor is associated with age-related decline in hippocampal volume,
“Journal Neuroscience” 2010, 30, pp. 5368-5375. C.H. Hillman, K.I. Erickson, A.F. Kramer,
Be smart, exercise your heart: Exercise effects on brain and cognition, “Nature Review Neu-
roscience” 2008, 9, pp. 58-65.

Cizkowicz B., Poczucie bezradnosci ucznia a niepowodzenia szkolne. W: J. Jakobowski
(red.): Optymalizacja sytuacji szkolnej uczniow, Bydgoszcz 2000, Wyd. Uczelniane AB,
s. 276-285.

Cizkowicz B., Wyuczona bezradnos¢ a osiqgniecia szkolne, ,,Annales UMCS”, Lublin 2000,
Vol. 55, Suppl. 7, s. 21-29

Colcombe S.J. et al., Aerobic exercise training increases brain volume in aging humans,
»Journals of Gerontology. Series A: Biological Science and Medical Science” 2006, 61,
pp- 1166-1170.

Couperouse J.W., Nelson C.A., Early brain development and plasticity. W: K. McCartney,
D. Phillips (red.): Blackwell handbook of early childhood development, Oxford 2008, Blac-
kwell Publishing.

Doidge N., The brain that changes itself: stories of personal triumph from the frontiers of
brain science, London 2007, Penguin.

Dzierzanka A., O rozwoju umiejetnosci postugiwania si¢ narzedziami, ,,Studia Pedagogicz-
ne” 1955, t. 2.

Dzierzanka-Wyszynska A., Rozwdj psychomotoryczny matego dziecka, Warszawa 1972,
PZWS.

Erickson K.I. et al., Brain-derived neurotrophic factor is associated with age-related decline
in hippocampal volume, “Journal Neuroscience” 2010, 30, pp. 5368-5375.

Gniewkowska H., Rozwdj sprawnosci ruchowych dzieci przedszkolnych, ,,Wychowanie
w Przedszkolu” 1967, Warszawa, nr 12, s. 529-532.

Gniewkowska H., Sprawnos¢ ruchowa jako element dojrzatosci szkolnej, ,,Wychowanie Fi-
zyczne i Sport” 1967, Warszawa, nr 2, s. 163-166.

Goddard-Blythe S., The genius of natural childhood. secrets of thriving children, 2008, Early
Years Hawthorn House, s. 126.

Goddard-Blythe S., Releasing intelligence through movement, Materiaty 17. Europejskiej
Konferencji na temat opdznienia neurorozwojowego u dzieci ze specyficznymi trudno$ciami
w nauce, Edynburg, 19-20.03.2005.

Gruszcezyk-Kolczynska E., Dlaczego dzieci nie potrafiq uczy¢ sie matematyki, Warszawa
1989.

Haapala E., Physical Activity, Academic performance and cognition in children and adole-
scents. A systematic review, “Baltic Journal of Health and Physical Activity” 2012, Vol. 4,
Issue 1, pp. 53-61.

Hillman C.H., Erickson K.I., Kramer A.F., Be smart, exercise your heart: Exercise effects on
brain and cognition, “Nature Review Neuroscience” 2008, 9, pp. 58-65.

Ismail A.H., Gruber J.J., Integrated development — motor aptitude and intellectual perfor-
mance, Columbus 1971, Charles E. Merrill Books.



116 Agata Jopkiewicz, Magdalena Lelonek

19.

20.

21.

22.
23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.
31.

32.

33.

34.

35.

36.
37.

38.

39.

Ismail A.H., Gruber J.J., Predictive power of coordination and balance items in estimating
intellectual achievement. 1st International Congress on Psychology of Sport, Rome 1965.
Johnson J., Ramon M., Perceptual-motor activities for children. An Evidence-based Guide to
building physical and cognitive skills, Champaign USA 2011, Human Kinetics Publishers.
Kramer A.F., et al., Ageing, fitness and neurocognitive function, “Nature” 1999, 400,
pp- 418—419.

Moliere S., Metodyka wychowania fizycznego w przedszkolu, Warszawa 1997, WSiP.
Mountstephen M., Jak wykry¢ zaburzenia rozwojowe u dzieci i co dalej? Praktyczne rozwiq-
zania do pracy z dziecmi w domu i szkole, Warszawa 2011, Fraszka Edukacyjna.

Neeper S, Gomez-Pinilla F, Choi J, Cotman CW, Exercise and brain neurotrophins, “Nature”
1995, 373, pp. 109.

Osinski W., Aktywnos¢ fizyczna — czy moze zmieniaé mozg?, ,,Wychowanie Fizyczne i Zdro-
wotne” 2011, nr 4.

Pawtucki A., Szkolna dojrzalosé motoryczna dzieci rozpoczynajqcych nauke, ,,Roczniki Na-
ukowe AWF”, Warszawa 1984, t. 28, s. 97-125.

Plante T.G., Rodin J., Physical fitness and enhanced psychological health. Current Psycholo-
gy, “Research and Reviews” 1990, 9, pp. 3-24.

Ratey J.J., Spark. The revolutionary new science of exercise and the brain, New York 2008,
Little, Brown and Company.

Rovio S., Spulber G., Nieminen L.J. et al., The effect of midlife physical activity on structural
brain changes in the elderly, “Neurobiology of Aging” 2010, 31(11), pp. 1927-36.

Rzepa T., Rokita A., Bawiqc — ucze sie, Wroctaw 2002, Wyd. AWF.

Spionek H., Zaburzenia rozwoju uczniow a niepowodzenia szkolne, Warszawa 1975, PWN,
s. 458.

Surynt A., Wojcik-Grzyb A., Sprawnos¢ fizyczna dzieci w wieku 6 i 7 lat jako element dojrza-
tosci szkolnej, ,,Roczniki Naukowe AWF”, Poznan 2005, z. 54.

Szuman S., O dojrzatosci szkolnej dzieci siedmioletnich, ,,Nowa Szkota” 1962, nr 6, s. 19.
Tomporowski P. D., Davis C. L., Miller P. H., Naglieri J.A., Exercise and children s intelli-
gence, cognition, and academic achievement, “Educational Psychology Review” 2008, June
1;20(2), pp. 111-131.

Weinstein A.M., Erickson K.1., Healthy body equals healthy mind, “Journal of the American
Society on Aging” 2011, Vol. 35, No. 2.

Wigckowski R., Pedagogika wczesnoszkolna, Warszawa 1993, WSiP.

Wilgocka-Okon B., Dojrzatosé szkolna a powodzenie dzieci w nauce, ,, Wychowanie w Przed-
szkolu”, Warszawa 1972, nr 1, s. 1-5.

Williams P.T., Reduced incidence of cardiac arrhythmias in walkers and runners, “PLOS
One” 2013, Jun 7; 8(6).

Zak A., Zastepstwa z edubalem, ,Lider” 2003/11.



Kompetentny nauczyciel wezesnej edukacji inwestycja w lepsza przysztosé, tom 11, Kielce 2013

Monika Zareba, Andrzej Jopkiewicz

Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach
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WSPOMAGANIU ROZWOJU DZIECI PRZEDSZKOLNYCH
PRZEDWCZESNIE URODZONYCH

Abstract

Review article presents current Polish literature findings, and above all, the world ones. It aims
at discussing developmental differences between preterm children and the meaning of physical
activity in planning therapeutic activities in relation to supporting children development in their
preschool period.

Every year 20,000 preterm children are born in Poland, which constitutes about 5.8% of all
births. The survival rate of preterm children, especially with the birth weight of less than 1,500 g,
has been increasing in the last few years. However, the results of current research indicate that
the preterm children reveal developmental differences in their childhood period as well as in
school learning. There has been a conviction and proofs have been obtained that physical activity
plays a significant role in an appropriate course of physical and motor development, but it also
builds up nervous system, because it positively influences emotion distribution and cognitive
processes.

Thus, following the authors’ opinions, conducting therapeutic classes by means of different mo-
tor activities for preterm children in their preschool period should be a vital element of the early
support of their development.

Wstep

W Polsce co roku rodzi si¢ ponad 20 000 wcze$niakéw, co stanowi okoto 5,8%
wszystkich urodzen (Rocznik Demograficzny 2012). Wedtug definicji Swiatowej Orga-
nizacji Zdrowia (WHO) zakonczenie ciazy porodem w okresie migdzy 22. a 37. tygo-
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dniem ciazy okresla si¢ mianem porodu przedwczesnego (Preterm Birth, PTB), a uro-
dzonego z tej ciazy noworodka nazywa si¢ wczesniakiem (WHO, 1993)'.

Od kilku lat odsetek przedwczesnych poroddéw nie zwigksza sig. Jednak dzigki po-
stegpowi technologii medycznej oraz neonatologii znaczaco wzrost ogdlnos§wiatowy od-
setek przezywalnosci noworodkow skrajnie niedojrzatych, o ekstremalnie matej masie
urodzeniowej z porodéw bardzo wczesnych.

Na podstawie danych z Kanady, USA, Australii i Japonii mozna méwi¢ o 80% prze-
zywalnosci dzieci urodzonych z masg ciata ponizej 1000 g2. Zaobserwowano rowniez
wzrost przezywalnosci noworodkow urodzonych migdzy 20. a 24. tygodniem ciazy
z masg ciata ponizej 500 g*. Spektakularnym osiagnigciem opieki perinatologiczne;j jest
niewatpliwie przezycie noworodka urodzonego w 23. tygodniu ciazy z masa ciata 289 g*.
W Polsce za prog przezywalnosci uznawany jest 24. tydzien cigzy i masa ciata 500 g.
Wedhug danych Gtéwnego Urzgdu Statystycznego oraz Instytutu Matki i Dziecka szan-
se przezycia polskich noworodkoéw urodzonych z masa ciata ponizej 500 g sa znacznie
nizsze niz w Japonii, Kanadzie czy tez Stanach Zjednoczonych®. Jednak przezywalno$¢
dzieci urodzonych z masa ciata 1000-1500 g jest poréwnywalna z przezywalnos$cia
dzieci w Europie i USA. Aktualnie w Polsce przezywa 63% dzieci urodzonych przed
28. tygodniem ciazy®.

Stopien zaawansowania dojrzewania wewnatrzmacicznego traktowany jest rowniez
jako czynnik determinujacy stan zdrowia oraz prawidlowy rozwo6j w kolejnych, post-
natalnych etapach ontogenezy. Optymalny przebieg rozwoju cechuje dzieci urodzone
o czasie, zdrowe i1 prawidlowo odzywione. Natomiast wczesniactwo jest nie tylko naj-
czestsza przyczyna umieralno$ci noworodkow, ale ze wzgledu na niedojrzatos¢ uktadow
zyciowych wiaze si¢ ono z dlugofalowymi problemami zdrowotnymi i rozwojowymi
dziecka w okresie noworodkowym, niemowlecym, wezesnego i poéznego dziecinstwa,
a nawet przez cale zycie.

W Polsce badania dotyczace poszczegélnych sfer rozwoju dzieci przedwczesnie
urodzonych w kolejnych etapach ontogenezy naleza do nielicznych. Natomiast badania
prowadzone w innych krajach sugeruja, ze wcze$niaki wykazuja odrgbnosci rozwojowe
w okresie dziecinstwa, a takze trudno$ci w nauce. Stad istotne jest wczesne wspieranie
rozwoju dzieci przedwczesnie urodzonych, zwlaszcza w okresie przedszkolnym. Wy-

' M. Chrzan-Detko$, Wezesniaki. Rozwdj psychoruchowy w pierwszych latach zycia, Gdansk 2012,
Harmonia Universalis, s. 17.

2 S. Kasuda, M. Fujimura, I. Sakuma et al., Morbidity and mortality of infants with very low birth
weight in Japan. Center variation, “Pediatrics” 2006, Vol. 118, No. 4, pp. 1130-1138.

3 M.K. Kornacka, Noworodki ptodowe, ,,Klinika Pediatryczna” 2006, nr 5, s. 5095-5096.

4 1. Hokuto, K. Tkeda, K. Tokieda et al., An ultra premature baby of 290 g birth weight needed more
than 500 mg/kg of calcium and phosphorus daily, “European Journal of Pediatrics™ 2001, Vol. 160, No.
7, pp. 450-451.

5 M. Troszynski, Umieralnos¢ okotoporodowa plodow i noworodkéw, Warszawa 2001, Instytut
Matki i Dziecka.

¢ Z. Kutakowska, Wezesne uszkodzenia dojrzewajqcego mozgu. Od fizjologii do rehabilitacji, Lu-
blin 2003, Folium.
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réwnanie opo6znien rozwojowych na tym etapie rozwoju ontogenetycznego zapewnia
bowiem dzieciom lepszy start szkolny.

Wyniki dotychczasowych badan wskazuja, ze odpowiedni poziom aktywnos$ci
ruchowej wiaze si¢ nie tylko z wyzszym poziomem rozwoju somatycznego i moto-
rycznego, ale ogdlnie lepszym stanem zdrowia i samopoczucia dziecka. Od lat istnieje
przekonanie i zebrano liczne dowody, ze aktywno$¢ ruchowa wzmacnia rowniez uktad
nerwowy, gdyz korzystnie wptywa na regulowanie emocji i procesy poznawcze. Ponad-
to stwarza okazje do nawiazywania znajomosci i przyjazni, dzielenia rado$ci z innymi.
Dzigki temu przyczynia si¢ do rozwoju spotecznego’.

Powyzsze spostrzezenia sg istotne z punktu widzenia planowania dziatan terapeu-
tycznych w odniesieniu do dzieci z tzw. ryzyka rozwojowego, w tym dzieci przedwcze-
$nie urodzonych.

Celem pracy jest przedstawienie odrgbnosci rozwojowych dzieci przedwcze$nie
urodzonych, a przede wszystkim znaczenia aktywnoS$ci ruchowej w planowaniu dzia-
fan terapeutycznych w zakresie wezesnego wspomagania ich rozwoju w okresie przed-
szkolnym.

I. Rozwdj fizyczny dzieci urodzonych przedwczesnie

Rozwoj somatyczny dzieci urodzonych przedwczesnie budzi zainteresowanie od
wielu lat, gdyz op6znienie rozwoju fizycznego jest czgsto spotykane w tej grupie dzie-
ci, zwlaszcza z bardzo niska masa ciata w momencie urodzenia®. Badania prowadzone
W ostatnim czasie réwniez potwierdzaja odrgbnosci rozwoju fizycznego u dzieci uro-
dzonych przed czasem’. Nasilenie i czas utrzymywania si¢ tych zaburzen wiaza si¢
zardwno ze stopniem niedojrzatosci (wiek ptodowy, masa urodzeniowa), jak tez z po-
wiktaniami wynikajacymi z wcze$niactwa, a takze brakiem odpowiednich warunkéw

" E. Nowinska, E.J. Gorzelanczyk, Neurobiologia wysitku fizycznego. Wplyw aktywnosci fizycznej
na wybrane funkcje poznawcze, ,,Episteme. Czasopismo Naukowo-Kulturalne” 2010, t. 1; W. Osin-
ski, Aktywnos¢ fizyczna — czy moze zmienia¢ mozg?, ,,Wychowanie Fizyczne i Zdrowotne” 2011, nr 4,
s. 4-9; A. Diamond, K. Lee, Interventions shown to aid executive function development in children 4 to
12 years old, “Science Magazine” 2011, Vol. 333, No. 6045, pp. 959-964.

8 A. Janus-Kukulska, Wspélczesne poglady na dalszy rozwdj dzieci z niskq wagq urodzeniowq, ,,Pe-
diatria Polska” 1974, nr 5, s. 627-633; J. Kiepurska-Zdzienicka, M.M. Goéralska, Porownanie wskazni-
kow rozwoju fizycznego dzieci urodzonych przedwczesnie i donoszonych, ,,Pediatria Polska” 1976, nr 3,
s. 285-290; T. Mazurczak, Odmiennosci rozwoju fizycznego w pierwszym roku zycia dzieci urodzonych
przedwczesnie i z objawami dystrofii wewnqtrzmacicznej, ,,Pediatria Polska” 1978, nr 8, s. 933-941;
I. Paz, D.S Seidman, Y.L Danon et al., Are children born small for gestational age at increased risk of
short stature?, AJDC 1993, No. 147, pp. 337-339; R.S. Strauss, Effects of the intrauterine environment
on childhood growth, “British Medical Bulletin” 1997, No. 53, pp. 81-95.

° M. Kosiniska, Two methods for estimating age of newborns in catch-up growth studies, “Early
Human Development” 2006, No. 82, pp. 575-582; M. Kosinska, B. Stoinska, Ocena rozwoju fizycznego
i psychoruchowego dzieci urodzonych przedwczesnie oraz dzieci urodzonych z malq masq ciata. W:
M. Kaczmarek, A. Szwed (red.): Miedzy antropologiq a medycynq, Poznan 2009, UAM, s. 155-169.



120 Monika Zargba, Andrzej Jopkiewicz

do rozwoju dzieci. Nastgpstwa powiktan, ktore mozna okresli¢ jako wezesne, takie jak:
zespot zaburzen oddychania, krwawienia §rddczaszkowe oraz uogolnione zakazenia
o powaznym i dlugotrwatym przebiegu, wywieraja niekorzystny wptyw na procesy
wzrastania przede wszystkim w pierwszym roku zycia. Zjawisko doganiania (catch up
growth) do toru rozwojowego typowego dla dzieci donoszonych, obserwowane u zdro-
wych wczesniakow z reguty w drugim pétroczu zycia, wydhuza si¢ znacznie u dzieci
urodzonych z bardzo niska masa ciata, gdyz zalezy to czgsto od tzw. péznych powiktan
wczesniactwa. Stad opdznienia w rozwoju fizycznym wcezesniakow utrzymuja sig jesz-
cze w okresie przedszkolnym. Dotyczy to przede wszystkim dzieci z bardzo mata masa
urodzeniowa!’.

W badaniach rozwoju morfofunkcjonalnego, a w szczegdlnosci sprawnosci ujetej
w konwencji Health-Related Fitness (H-RF), zdecydowanie mato uwagi poswigca si¢
dzieciom przedszkolnym, przedwczes$nie urodzonym!'. Nieliczne opracowania poswig-
cone tej problematyce wskazuja jednak, ze dzieci przedwcze$nie urodzone charaktery-
zuja si¢ obnizona sprawnoscia fizyczna w stosunku do swoich rowiesnikow!2.

Obnizenie réznych komponentéw sprawnosci fizycznej wczesniakow moze mieé
roznorodne uwarunkowania. Przede wszystkim moze by¢ wynikiem nizszego poziomu
rozwoju fizycznego i gorszego stanu zdrowia dzieci urodzonych przed czasem'?. Moze
takze wynika¢ z wiotko$ci stawoéw spowodowanej brakiem jedrnosci kolagenu'* oraz
z hipotonii migsniowe;j', ktora stwierdza si¢ juz w momencie urodzenia, a ktdra prze-
dtuza si¢ do okresu szkolnego!'¢. Inna przyczyna jest zmniejszona wydajno$¢ migsnio-
wa, ktora zwigzana jest ze stabszym metabolizmem migéni szkieletowych opisywanym

H.A. Cloonan, S.R. Maxwell, S.D. Miller, Developmental outcomes in very low birth weight
infants: a six-year study, “The West Virginia Medical Journal” 2001, Vol. 97, No. 5, pp. 250-252.

'"'H. Keller, B. Ayub, S. Saigal et al., Neuromotor ability in 5- to 7-year-old children with very
low or extremely low birthweight, “Developmental Medicine and Child Neurology” 1998, No. 40, pp.
661-666.

12 A. Suder, J. Sobiecki, T. Kosciuk, J. Palosz, Motor efficiency and body of posture pre-school
children, ,Nowiny Lekarskie” 2002, nr 4-5, s. 230-238; A.P. Restiffe, J.L. Gherpelli, Comparison of
chronological and corrected ages in the gross motor assessment of low-risk preterm infants during the
first year of life, “Arquivos de Neuro-Psiquiatria” 2006, Vol. 64, No. 2B, pp. 418-425; G.E. Oliveira,
L.C. Magalhaes, L.F. Salmela, Relationship between very low birth weight, environmental factors, and
motor and cognitive development of children of 5 and 6 years old, “Revista Brasileria de Fisioterapia”
2011, Vol. 15, No. 2, pp. 138-145; M. Zargba, E. Cie$la, Health-related fitness preterm born children in
six-year-old, ztozono do druku 2012.

13 K. Finn, N. Johannsen, B. Specker, Factors associated with physical activity in preschool chil-
dren, “The Journal of Pediatrics” 2002, No. 1, pp. 81-85; M.K. Georgieff, M.M. Mills, C.E. Zempel,
Catch-up growth, muscle and fat accretion and body proportionality of infants one year after newborn
intensive care, “The Journal of Pediatrics” 1989, Vol. 114, No. 2, pp. 288-293.

4 T. Long, K. Toscano, Handbook of Pediatric Physical Therapy. 2nd ed. Philadelphia, Pa, 2002
Lippincott Williams & Wilkins.

15 R.M. Malina, Tracking of physical activity and physical fitness across the lifespan, “Research
Quarterly for Exercise and Sport” 1996, Vol. 67, No. 3, pp. 48-57.

16 J. Mota, S. Guerra, C. Leandro et al., Association of maturation, sex, and body fat in cardiorespi-
ratory fitness, “American Journal of Human Biology” 2002, No. 14, pp. 707-712.
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wérod wezesniakow!”. Ponadto moze byé spowodowana nizszym poziomem aktywno-
sci ruchowej, zwtaszcza ze dotychczasowe doniesienia czgsto wskazuja na jej obnizony
poziom w réznych grupach wiekowych wezesniakow!®.

Niska sprawno$¢ motoryczna dzieci przedszkolnych przedwczesnie urodzonych
moze negatywnie wptywac na ich aktualny, a zwlaszcza przyszly stan zdrowia!® oraz
mozliwos$ci ich funkcjonowania w szkole®. W zwiazku z tym zwigkszona aktywno$¢
fizyczna, a przede wszystkim organizowanie terapii w formie zajg¢ ruchowych (dosto-
sowanych do mozliwosci zdrowotnych dziecka) moze efektywnie przyczyni¢ si¢ do
poprawy sprawnosci fizycznej oraz ogélnego stanu zdrowia.

Zwiazki aktywnosci ruchowej z rozwojem fizycznym, a takze ogdlnym stanem
zdrowia sa dobrze znane i udokumentowane. Wyniki badan wskazuja, ze aktywnos¢
ruchowa sprzyja mineralizacji kos$ci, zwigksza masg tkanki kostnej, wzmacnia $ciggna
i wigzadta. Ponadto wywotuje hipertrofi¢ migsni, ktorej towarzyszy przyrost substancji
kurczliwych, miofibryli i poziomu cech funkcjonalnych, zwtaszcza sity, zuzycia tlenu
i aktywno$ci enzymow?'.

2. Rozwéj poznawczy i spoteczno-emocjonalny dzieci urodzonych
przedwczesnie

Wyniki badan wskazuja, ze nie wszystkie trudno$ci w rozwoju poznawczym i spo-
leczno-emocjonalnym wczesniakéw ujawniaja si¢ lub sa mozliwe do zdiagnozowania
w pierwszych trzech latach zycia dziecka. W jednym przypadku na cztery nieprawidto-
wosci rozwojowe sa mozliwe do zdiagnozowania dopiero po 10., a przed ukonczeniem
36. miesiagca zycia. W pozostatych przypadkach problemy te ujawniaty si¢ — w postaci

7 L. Sitarz, T. Pop, 1. Opalinska, Ocena rozwoju psychomotorycznego niemowlqt urodzonych
przedwczesnie w pierwszym potroczu Zycia, “Young Sport Science of Ukraine” 2011, nr 3, s. 269-276.

18 Z. Niedzwiecka, 1. Palczewska, Wskazniki rozwoju fizycznego w pierwszych trzech latach zZycia
dzieci urodzonych przedwczesnie, ,,Medycyna Wieku Rozwojowego” 1997, nr 1, s. 1-45; A.P. Restiffe,
J.L. Gherpelli, Comparison of chronological and corrected ages in the gross motor assessment of low-
risk preterm infants during the first year of life, “Arquivos de Neuro-Psiquiatria” 2006, Vol. 64, No. 2B,
pp. 418-425; G.E. Oliveira, L.C. Magalhaes, L.F. Salmela, Relationship between very low birth weight,
pp. 138-145; M. Moura-Dos-Santos, J. Wellington-Barros, M. Brito-Almeida et al., Permanent deficits
in handgrip strength and running speed performance in low birth weight children, “American Journal
of Human Biology” 2013, Vol. 25, No. 1, pp. 58-62.

1. Ligenza, D. Chlebna-Sokoét, M. Olszowiec, Somatic development and heath condition of pre-
mature children at 4-7 years of age, ,,Przeglad Pediatryczny” 2005, Vol. 35, nr 2, s. 66-70.

20 M. Hadders-Algra, B.C. Touwen, Body measurements, neurological and behavioural develop-
ment in six-year-old children born preterm and/or small-for-gestational-age, “Early Human Develop-
ment” 1990, No. 22, pp.1-13.

21 R. Malina, Wplyw ¢wiczen fizycznych na niektore tkanki, rozmiary i funkcje organizmu w trakcie
rozwoju osobniczego, ,,Wychowanie Fizyczne 1 Sport” 1980, nr 24, s. 3-35; P. Oja, Recepta na zdrowie
— ¢wiczenia fizyczne — diagnozowanie wysitkow fizycznych. W: T. Wolanska (red.): Aktywnosé fizyczna
a zdrowie, Warszawa 1993, PTNKEF, s. 5-16.
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fagodnej lub umiarkowanej — po osiagnigciu przez dzieci wieku przedszkolnego i wczes-
noszkolnego?.

W badaniach B. Hoff i in. pigcioletnie dzieci, ktore przyszty na §wiat przedwczes$nie,
osiagnety nizsze wyniki w skali rozwoju poznawczego, co zdaniem autorow zwiazane
byto z nasileniem zachowan hiperkinetycznych?. Podobnie w badaniach D. Wolke i in.
dzieci ze skrajnie niskgq masa urodzeniowa gorzej sobie radzily z zadaniami zwiazany-
mi ze shuchem fonemowym i rymowaniem — wyniki ponizej 5. centyla obserwowano
u 30% dzieci urodzonych ze skrajnie niska waga i tylko u 4% dzieci donoszonych?.

M. Chrzan-Detko$, poréwnujac rozwoj psychoruchowy przedwczesnie urodzonych
dzieci w wieku przedszkolnym z rowiesnikami urodzonymi o czasie, zaobserwowata
wigksze trudnosci zarowno poznawcze, jak i emocjonalne — wczesniakow. Trudnos$ci
te szczegolnie uwypuklity si¢ u dzieci urodzonych przed 32. tyg. zycia z bardzo mata
masg urodzeniowa (<1500 g)*. Z innych doniesien wynika (m.in. J.V. Hunt), ze 81,5%
dzieci przedwczesnie urodzonych w okresie wezesnoszkolnym znajduje si¢ w normie
intelektualnej®®. Zdaniem m.in. D. Wolke i in., pomimo ze duzy odsetek wczeSniakow
miesci si¢ w normie intelektualnej, to wykazuje pewne deficyty w funkcjach poznaw-
czych, a takze percepcyjno-motorycznych. Stad, mimo czg¢sto przecig¢tnego ilorazu in-
teligencji, dzieci przedwczesnie urodzone maja wigcej problemow szkolnych niz dzieci
urodzone o czasie?’.

Badania prowadzone przez zespot pod kierunkiem N. Botting wykazaly, ze wérod
dzieci w wieku szkolnym z masa urodzeniowa mniejsza niz 1250 g zaobserwowano
wigkszy odsetek dzieci z wyzszym poziomem Igku i objawami depresji. U 28% zbada-
nych dzieci stwierdzono objawy psychiatryczne, w grupie kontrolnej objawy te mani-
festowato tylko 9% dzieci®.

Badania poréwnawcze analizujace odsetek problemow w grupie wczesniakdw
i dzieci urodzonych o czasie wskazuja, ze dzieci przedwczes$nie urodzone stanowia
podwyzszona grupe ryzyka w zakresie probleméw z uwaga i nadpobudliwo$cia psy-
choruchowa, internalizacji stanéw emocjonalnych, zachowan wycofujaco-lgkowych

22 C. Huber, D. Holditch-Davis, D. Brandon, High risk preterm infants at 3 years of age: parental
response to the presence of developmental problems, “Childrens’ Health Care” 1993, Vol. 22, No. 2,
pp- 107-124.

2 B. Hoff, H. Munk, G. Greisen, Assessment of parental sensitivity towards pre-school children
born with very low birth weight, “Scandinavian Journal of Psychology” 2004, Vol. 45, No. 1, pp.
85-89.

2 D. Wolke, J. Schulz, J. Meyer, Entwicklungslangzeitfolgen bei ehemaligen, sehr unreifen Friihge-
borenen, Bayerische Entwicklungsstudie, ,Monatsschrift Kinderheikunde” 2001, No. 149, pp. 53-61.

2 M. Chrzan-Detko$, Wezesniaki. Rozwdéj psychoruchowy.

26 J.V. Hunt, B.A.B. Cooper, W.H. Tooley, Outcome of very low birth weight infants at 8 to 11
years. Role of neonatal illness and family status, “Pediatrics” 1988, No. 82, pp. 596-603.

2 D. Wolke, J. Schulz, J. Meyer, Entwicklungslangzeitfolgen bei ehemaligen, pp. 53-61.

% N. Botting, A. Powls, R. Cooke, N. Marlow, Cognitive and educational outcome of very-low-
-birthweight children in early adolescence, “Developmental Medicine and Child Neurology” 1998,
Vol. 40, No. 10, pp. 652-660.
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lub agresywnych oraz niskich kompetencji spotecznych®. Zaobserwowano rowniez,
ze w grupie wczesniakow z niskiego ryzyka medycznego az u 75% dzieci wystepuja
specyficzne trudnosci w uczeniu sig, deficyt uwagi (ADD), opdzniony rozwdj mowy
i problemy szkolne*.

W badaniu A. T. Bhutty i in., opartym na metaanalizie dotychczasowych badan
w zakresie rozwoju poznawczego i zachowania dzieci w wieku szkolnym przedwcze-
$nie urodzonych, 81% prac wskazywato na pewien odsetek dzieci majacych problemy
o charakterze internalizacyjnym i eksternalizacyjnym oraz na dwukrotnie wyzsze ryzy-
ko diagnozy nadpobudliwos$ci psychoruchowej?!.

Nalezy podkresli¢, ze bardzo czgsto u wezesniakow wykazujacych trudnosci z chwi-
la rozpoczecia nauki w szkole, nie obserwowano widocznych trudnosci w okresie przed-
szkolnym. Najprawdopodobniej wynika to z innych wymagan, a takze innych dominu-
jacych form aktywnosci. Wskazuje to na potrzebg szczegdtowej diagnostyki dziecka
w wieku przedszkolnym, ktore przyszto na $wiat przedwczesnie, a takze prowadzenia
zaje¢ terapeutycznych wspierajacych rozwdj poznawczy i spoteczno-emocjonalny.

Liczne badania wskazuja na istotne statystycznie zwiazki pomigdzy aktywnos$cia
ruchowa a mozliwo$ciami poznawczymi i wynikami w nauce dzieci. Regularny wysi-
ek fizyczny poprawia koncentracj¢ uwagi, logiczne myslenie, szybko$¢ podejmowania
decyzji i pamigc®.

Aczkolwiek aktywnos¢ ruchowa jest wazna we wszystkich okresach zycia, to wczes-
na stymulacja moze by¢ szczegdlnie istotna dla poprawy i utrzymywania sprawnosci
i funkcji umystu w pozniejszych okresach ontogenezy*. Niektorzy autorzy zwracaja
jednak uwage, ze zbyt duzy wysitek fizyczny moze powodowaé zmeczenie i obnizaé
funkcje poznawcze. Stad istotne jest dostosowanie poziomu aktywno$ci ruchowej do
mozliwosci psychofizycznych dziecka™.

Ponadto wyniki badan sugeruja, ze aktywno$¢ ruchowa dzieci wplywa korzystnie
na rozwdj emocjonalny i osobowosciowy dziecka oraz przyczynia si¢ do jego lepszego

¥ B. Hoff, H. Munk, G. Greisen, Assessment of parental sensitivity, pp. 85-89.

30 B. Deutscher, R.R. Fewell, Early predictiors of attention — deficit/hyperactivity disorder and
school difficulties in low-birthweight, premature children, “Topics in Early Childhood Special Educa-
tion” 2005, Vol. 25, No. 2, pp. 71-79.

3UA. T. Bhutta, M. Cleves, P.H. Casey et al., Cognitive and behavioral outcomes of school-children
who were born preterm: a meta-analysis, “Journal of American Medical Association” 2002, No. 288,
pp. 728-737.

32 A. Diamond, Activities and programs that improve childrens executive functions, ,,Current
Directions in Psychological Science” 2012, Vol. 21, No. 5, 335-341; C.H Hillman, K.I. Erickson,
AF. Kramer, Be smart, exercise your heart: Exercise effects on brain and cognition, “Nature Reviews
Neuroscience” 2008, Vol. 9, No. 1, pp. 58-65.

3 'W. Osinski, Aktywnosé fizyczna, s. 4-9.

3*Y. Zervas, N. Stambulova, Physical activity and cognitive functioning. W: Y.V. Auweele (ed.):
Psychology for physical educators campaign (Ill.), “Human Kinetics” 1999, p. 154; P. Ekkekakis, //-
luminating the black box: Investigating prefrontal cortical hemodynamics during exercise with near-
infrared spectroscopy, “Psychology of Sport and Exercise” 2009, Vol. 31, No. 4, pp. 505-553.
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funkcjonowania w spoteczenstwie®. Podczas zaje¢ opartych na aktywnosci ruchowej
dzieci maja bezposredni kontakt ze soba, co umozliwia rywalizacj¢ 1 rozwoj kreatyw-
nos$ci. Dzieci ucza si¢ wspolpracy 1 wspotdziatania w grupie, a takze przezywania i wy-
razania emocji. Aktywnos$¢ ruchowa moze by¢ wigc forma wyzycia si¢, odreagowania
napi¢¢ lub sposobem na odprezenie. Gdy dziecko jest niesmiate, pelne zahamowan,
poprzez wspdlne z innymi wykonywanie ¢wiczen czy zabawe ruchowa moze pozby¢
si¢ kompleksow, zahamowan, wzmocni¢ wiar¢ we wilasne sity, lepiej zintegrowac sig
z rowiesnikami. Ponadto rozne formy aktywnosci ruchowej ucza dzieci cierpliwosci,
dyscypliny, samokontroli, akceptacji samego siebie i innych, a takze szacunku dla stab-
szych fizycznie rowiesnikow.

Podkresli¢ nalezy, ze chociaz zakres badan nad wptywem aktywnos$ci ruchowej na
rozw0j poznawczy dziecka systematycznie si¢ poszerzat, to wyjatkowo dlugo ograni-
czona byta wiedza naukowa o neurobiologicznych mechanizmach (na wszystkich ich
poziomach) psychologicznych korzysci wynikajacych ze zwigkszonej aktywnosci ru-
chowej.

Przez lata przyjmowano, ze mozg jest organem wyjatkowo statycznym, bo komorki
nerwowe si¢ nie dziela i z wiekiem nie zwigksza si¢ ich liczba. Dopiero w 1999 r. wyka-
zano, najpierw na myszach, ze u dorostych osobnikow w pewnych warunkach powstaja
jednak nowe komorki nerwowe®®. Pozniej to samo zjawisko udato si¢ potwierdzi¢
w mozgu cztowieka, kiedy w hipokampie obserwowano tworzenie si¢ i wzrost no-
wych neurondéw. Niemal réwnoczesnie pojawity si¢ hipotezy o mozliwosci wykorzy-
stywania tych zjawisk w procesach uczenia si¢. Migdzy innymi dzigki uzyciu metody
tomografii komputerowej udato si¢ po raz pierwszy zarejestrowaé, ze pod wptywem
stymulujacej roli aktywnos$ci ruchowej mézg wytwarza nowe komorki nerwowe
i nowe neurony. Nowe komorki pojawity si¢ w tzw. zakrgcie zgbatym hipokampa,
a wigc w obszarze odpowiedzialnym za procesy poznawcze: uczenie si¢, pamigé,
podzielno$¢ i1 skupienie uwagi oraz wspomnienia i emocje. W okresie pdzniejszym
zebrano wiele kolejnych obserwacji wskazujacych, jak istotnie aktywno$¢ ruchowa
moze wptywac na zmiany zachodzace w mozgu na poziomie molekularnym oraz ko-
moérkowym. Wyniki tych badan pozwolily na zakwestionowanie tradycyjnego pogladu
(wrgez — paradygmatu), ze dzigki ¢wiczeniom mozna oczekiwac jedynie zwigkszonej
aktywizacji krazenia i wylacznie na tej drodze mozna spodziewac si¢ lepszego utlenie-
nia i dostarczania substancji odzywczych do komorek mézgowych. Trening fizyczny
sktania komorki nerwowe do tworzenia gestych sieci potaczen nerwowych i wrecz do
tworzenia nowych komorek?”.

3 L.H. Burdette, R.C. Whitaker, Resurrecting free play in young children. Looking beyond fitness
and fatness to attention, affiliation, and affect, “Archives of Pediatrics and Adolescent Medicine” 2005,
Vol. 159, No. 1, pp. 46-50; A. Diamond, K. Lee, Interventions shown to aid executive function deve-
lopment in children 4 to 12 years old, “Science Magazine” 2011, Vol. 333, No. 6045, pp. 959-964;
B.A. Sibley, J. Etnier, The relationship between physical activity and cognition in children: a metaanal-
ysis, “Pediatric Exercise Science” 2003, Vol. 15, No. 3, pp. 243-256.

3¢ 'W. Osinski, Aktywnosé fizyczna, s. 4-9.

37 Tamze, s. 4-9.
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Obserwowano, ze ¢wiczacy migsien wysyla sygnaly chemiczne (m.in. biatko IGF-1)
do wngtrza mozgu. Z kolei neuroprzekazniki aktywizuja wydzielanie tzw. mdzgopo-
chodnego czynnika wzrostu nerwéw — BDNF (brain-derived neurotrophic factor), kt6-
ry to wywiera oddzialywanie troficzne na pierwszorzedowe neurony czuciowe, neurony
zwoju weztowego 1 mononeurony oraz na neurony dopaminergiczne mozgu. Jest rzecza
znamienna, ze mozg, w ktérym czynnika BDNF jest mato, zamyka si¢ na nowe informa-
cje. U dzieci charakteryzujacych si¢ obnizonym poziomem BDNF notowano mniejsze
zdolnos$ci poznawcze oraz ogdlne trudnosci z zapamigtywaniem. Ponadto dowiedziono,
ze sie¢ neuronalnych dendrytow, odpowiedzialna za przekazywanie informacji, moze
ulega¢ wybitnej redukcji w efekcie dziatajacych stresow. Hormon stresu, jakim jest
kortyzol, uszkadza komorki hipokampa, zaktocajac procesy pamigci oraz uczenia si¢
w mozgu, a takze w efekcie moze prowadzi¢ do zawalow?. Neuroprotekcyjne dziatanie
wysitku fizycznego moze by¢ rowniez zwiazane ze zmniejszeniem hormonu stresu®.

Zakonczenie

Przedstawione wyniki badan réznych autoréw wskazuja, ze konsekwencje wczes-
niactwa utrzymuja si¢ czg¢sto przez kilka lat po przyjsciu dziecka na §wiat. Natomiast
deficyty rozwojowe w sferze fizycznej 1 psychomotorycznej dzieci w okresie przed-
szkolnym utrudniaja im dobry start szkolny i stanowia zrédto niepowodzen dydaktycz-
nych i wychowawczych. Stad istnieje koniecznos¢ wieloaspektowej diagnostyki dzieci
przedwczesnie urodzonych w wieku przedszkolnym, a takze podejmowania ewentu-
alnych dziatan terapeutycznych. Jak wskazuja liczne doniesienia, aktywnos¢ ruchowa
zdecydowanie poprawia rozwdj i funkcjonowanie wszystkich sfer rozwoju dziecka.
Dlatego w odniesieniu do dzieci z tzw. ryzyka rozwojowego, a zwlaszcza dzieci przed-
weczesnie urodzonych, stanowi¢ powinna podstawg podejmowanych terapii majacych
na celu wczesne wspomaganie ich rozwoju.

Bibliografia

1. Bhutta A.T., Cleves M., Casey P.H. et al., Cognitive and behavioral outcomes of school-chil-
dren who were born preterm: a meta-analysis, “Journal of American Medical Association”
2002, No. 288, pp. 728-737.

2. Botting N., Powls A., Cooke R., Marlow N., Cognitive and educational outcome of very-low-
birthweight children in early adolescence, “Developmental Medicine and Child Neurology”
1998, Vol. 40, No. 10, pp. 652-660.

3% Tamze.
3 E. Nowifiska, E. J. Gorzelanczyk, Neurobiologia wysitku fizycznego. Wplyw aktywnosci fizycznej
na wybrane funkcje poznawcze, ,,Episteme. Czasopismo Naukowo-Kulturalne” 2010, t. 1.



126 Monika Zargba, Andrzej Jopkiewicz

3. Burdette L.H., Whitaker C.R., Resurrecting free play in young children. Looking beyond
fitness and fatness to attention, affiliation, and affect, “Archives of Pediatrics and Adolescent
Medicine” 2005, Vol. 159, No. 1, pp. 46-50.

4. Chrzan-Detko$ M., Wczesniaki. Rozwdj psychoruchowy w pierwszych latach Zycia, Gdansk
2012, Harmonia Universalis.

5. Cloonan H.A., Maxwell S.R., Miller S.D., Developmental outcomes in very low birth weight
infants: a six- year study, “The West Virginia Medical Journal” 2001, Vol. 97, No. 5, pp. 250-
252.

6. Deutscher B., Fewell R.R., Early predictors of attention — deficit/hyperactivity disorder and
school difficulties in low birthweight, premature children, “Topics in Early Childhood Special
Education” 2005, Vol. 25, No. 2, pp. 71-79.

7. Diamond A., Activities and programs that improve children's executive functions, “Current
Directions in Psychological Science” 2012, Vol. 21, No. 5, pp. 335-341.

8. Diamond A., K. Lee, Interventions shown to aid executive function development in children
4 to 12 years old, “Science Magazine” 2011, Vol. 333, No. 6045, pp. 959-964.

9. Ekkekakis P., llluminating the black box: Investigating prefrontal cortical hemodynamics
during exercise with near-infrared spectroscopy, “Psychology of Sport and Exercise” 2009,
Vol. 31, No. 4, pp. 505-553.

10. Finn K., Johannsen N., Specker B., Factors associated with physical activity in preschool

children, “The Journal of Pediatrics” 2002, No. 1, pp. 81-85.

. Georgieff M.K., Mills M.M., Zempel C.E., Catch-up growth, muscle and fat accretion and
body proportionality of infants one year after newborn intensive care, “The Journal of Pedia-
trics” 1989, Vol. 114, No. 2, pp. 288-292.

12. Hadders-Algra M., Touwen B.C., Body measurements, neurological and behavioural deve-
lopment in six-year-old children born preterm and/or small-for-gestational-age, “Early Hu-
man Development” 1990, No. 22, pp. 1-13.

13. Hillman C.H., Erickson K.I., Kramer A.F., Be smart, exercise your heart: Exercise effects on
brain and cognition, “Nature Reviews Neuroscience” 2008, Vol. 9, No. 1, pp. 58-65.

14. Hoff B., Munk H., Greisen G., Assessment of parental sensitivity towards pre-school children
born with very low birth weight, “Scandinavian Journal of Psychology” 2004, Vol. 45, No. 1,
pp- 85-89.

15. Hokuto 1., Ikeda K., Tokieda K. et al., An ultra premature baby of 290 g birth weight needed
more than 500 mg/kg of calcium and phosphorus daily, “European Journal of Pediatrics”
2001, Vol. 160, No. 7, pp. 450-451.

16. Huber C., Holditch-Davis D., Brandon D., High risk preterm infants at 3 years of age. paren-
tal response to the presence of developmental problems, “Childrens’ Health Care” 1993, Vol.
22, No. 2, pp. 107-124.

17. Hunt J.V., Cooper B.A.B., Tooley W.H., Outcome of very low birth weight infants at 8 to 11
years. Role of neonatal illness and family status, “Pediatrics” 1988, No. 82, pp. 596-603.

18. Janus-Kukulska A., Wspolczesne poglady na dalszy rozwdj dzieci z niskq wagq urodzeniowq,
,,Pediatria Polska” 1974, nr 5, s. 627-633.

19. Kasuda S., Fujimura M., Sakuma 1. et al., Morbidity and mortality of infants with very low
birth weight in Japan. Center variation, “Pediatrics” 2006, Vol. 118, No. 4, pp. 1130-1138.

20. Keller H., Ayub B., Saigal S. et al., Neuromotor ability in 5- to 7-year-old children with very
low or extremely low birthweight, “Developmental Medicine and Child Neurology” 1998,
No. 40, pp. 661-666.

. Kiepurska-Zdzienicka J., Goralska M.M., Porownanie wskaznikow rozwoju fizycznego dzieci
urodzonych przedwczesnie i donoszonych, ,,Pediatria Polska” 1976, nr 3, s. 285-290.

1

—_

2

—_—



22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

Znaczenie aktywnosci ruchowej we wezesnym wspomaganiu rozwoju dzieci 127

Kornacka M. K., Noworodki plodowe, ,,Klinika Pediatryczna” 2006, nr 5, s. 5095-5096.
Kosinska M., Stoinska B., Ocena rozwoju fizycznego i psychoruchowego dzieci urodzonych
przedwczesnie oraz dzieci urodzonych z malq masq ciala. W: M. Kaczmarek, A. Szwed
(red.): Miedzy antropologiq a medycyng, Poznan 2009, UAM, s. 155-169.

Kosinska M., Two methods for estimating age of newborns in catch-up growth studies, “Early
Human Development” 2006, No. 82, pp. 575-582.

Kutakowska Z., Wezesne uszkodzenia dojrzewajqcego mozgu. Od fizjologii do rehabilitacyi,
Lublin 2003, Folium.

Ligenza I., Chlebna-Sokoét D., Olszowiec M., Somatic development and heath condition
of premature children at 4-7 years of age, ,,Przeglad Pediatryczny” 2005, Vol. 35, nr 2,
s. 66-70.

Long T., Toscano K., Handbook of Pediatric Physical Therapy, 2nd ed. Philadelphia 2002,
Pa Lippincott Williams & Wilkins.

Malina R.M., Tracking of physical activity and physical fitness across the lifespan, “Research
Quarterly for Exercise and Sport” 1996, Vol. 67, No. 3, pp. 48-57.

Malina R., Wplyw ¢wiczen fizycznych na niektore tkanki, rozmiary i funkcje organizmu
w trakcie rozwoju osobniczego, ,,Wychowanie Fizyczne i Sport” 1980, nr 24, s. 3-35.
Mazurczak T., Odmiennosci rozwoju fizycznego w pierwszym roku zZycia dzieci urodzonych
przedwczesnie i z objawami dystrofii wewnqtrzmacicznej, ,,Pediatria Polska” 1978, nr 8§,
s. 933-941.

Mota J., Guerra S., Leandro C. et al., Association of maturation, sex, and body fat in cardio-
respiratory fitness, “American Journal of Human Biology” 2002, No. 14, pp. 707-712.
Moura-Dos-Santos M., Wellington-Barros J., Brito-Almeida M. et al., Permanent deficits in
handgrip strength and running speed performance in low birth weight children, “American
Journal of Human Biology” 2013, Vol. 25, No. 1, pp. 58-62.

Niedzwiecka Z., Palczewska 1., Wskazniki rozwoju fizycznego w pierwszych trzech latach
Zycia dzieci urodzonych przedwczesnie, ,,Medycyna Wieku Rozwojowego” 1997, nr 1,
s. 1-45.

Nowinska E., Gorzelanczyk E.J., Neurobiologia wysitku fizycznego. Wplyw aktywnosci fi-
zycznej na wybrane funkcje poznawcze, ,,Episteme. Czasopismo Naukowo-Kulturalne” 2010,
t. 1.

Oja P., Recepta na zdrowie — ¢wiczenia fizyczne — diagnozowanie wysitkow fizycznych. W:
T. Wolanska (red.): Aktywnosé fizyczna a zdrowie, Warszawa 1993, PTNKEF, s. 5-16.
Oliveira G.E., Magalhdes L.C., Salmela L.F., Relationship between very low birth weight,
environmental factors, and motor and cognitive development of children of 5 and 6 years old,
“Revista Brasileria de Fisioterapia” 2011, Vol. 15, No. 2, pp. 138-145.

Osinski W., Aktywnos¢é fizyczna — czy moze zmieniaé mozg?, ,,Wychowanie Fizyczne i Zdro-
wotne” 2011, nr 4, s. 4-9.

Paz I., Seidman D.S., Danon Y.L. et al., Are children born small for gestational age at incre-
ased risk of short stature?, AJDC 1993, No. 147, pp. 337-339.

Restiffe A. P., Gherpelli J.L., Comparison of chronological and corrected ages in the gross
motor assessment of low-risk preterm infants during the first year of life, “Arquivos de Neu-
ro-Psiquiatria” 2006, Vol. 64, No. 2B, pp. 418-425.

Sibley B.A., Etnier J., The relationship between physical activity and cognition in children:
a metaanalysis, “Pediatric Exercise Science” 2003, Vol. 15, No. 3, pp. 243-256.

Sitarz L., Pop T., Opaliniska 1., Ocena rozwoju psychomotorycznego niemowlqt urodzonych
przedwczesnie w pierwszym potroczu Zycia, “Young Sport Science of Ukraine” 2011, No. 3,
pp- 269-276.



128 Monika Zargba, Andrzej Jopkiewicz

42.

43.

44,

45.

46.

47.

Strauss R.S., Effects of the intra-uterine environment on childhood growth, “British Medical
Bulletin” 1997, No. 53, pp. 81-95.

Suder A., Sobiecki J., Kosciuk T., Patosz J., Motor efficiency and body posture pre-school
children, ,,Nowiny Lekarskie” 2002, nr 4-5, s. 230-238.

Troszynski M., Umieralnos¢ okoloporodowa plodow i noworodkéw, Warszawa 2001, Insty-
tut Matki i Dziecka.

Wolke D., Schulz J., Meyer R., Entwicklungslangzeitfolgen bei ehemaligen, sehr unreifen
Friihgeborenen, Bayerische Entwicklungsstudie, ,Monatsschrift Kinderheikunde” 2001, No.
149, pp. 53-61.

Zargba M., Ciesla E., Health-related fitness preterm born children in six-year-old, ztozono do
druku 2012.

Zervas Y., Stambulova N., Physical activity and cognitive functioning. W: Y.V. Auweele
(ed.): Psychology for physical educators campaign (111.), “Human Kinetics” 1999, pp. 154.



Kompetentny nauczyciel wezesnej edukacji inwestycja w lepsza przysztosé, tom 11, Kielce 2013

Andrzej Jopkiewicz, Monika Zar¢ba

Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach

SPOLECZNO-EKONOMICZNE ZROZNICOWANIE ROZWOJU
FIZYCZNEGO | PSYCHOMOTORYCZNEGO DZIECI
ROZPOCZYNAJACYCH NAUKE SZKOLNA
W SRODOWISKU MIEJSKIM

Abstract

The aim of the study is to assess socio-economic differentiation of physical, motor and cognitive
development in children starting their school education in an urban environment.

The research included 532 children (256 boys and 276 girls) at the age of 6-7, who attended dif-
ferent kindergartens and schools located in the area of urban large housing estates in Kielce and
Ostrowiec Swigtokrzyski. Random-purposive sampling was adopted, as different kindergartens
and schools were chosen, but the parents decided about their child’s participation in the research.
The research was conducted during the period of 3 years between September and November of
2004, 2005 and 2006.

The collected data indicates that there exist social differences in the level of development of
children starting their school education in the area of urban large housing estates. Children com-
ing from families with better socio-economic situation reach higher level of physical, motor and
cognitive development than those from families with the lower one. This equally applies to both
girls and boys.

Wstep

Rozwdj cech fizycznych i psychicznych zalezy od potencjatu biologicznego jed-
nostki (czynnikéw genetycznych), oddziatywania §rodowiska oraz interakcji migdzy
tymi czynnikami. W analizie $Srodowiska spoteczno-ekonomicznego wydziela sig r6z-
ne grupy modyfikatoréw pozarodzinnych, kulturowych i stopien urbanizacji miejsca
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zamieszkania. Podstawowa grupe stanowia czynniki wewnatrzrodzinne, okre$lane na
podstawie poziomu wyksztatcenia rodzicdw, ich statusu zawodowego, liczby dzieci
w rodzinie, warunkow materialnych i mieszkaniowych. Oddziatywanie tych modyfika-
toréw na rozwoj fizyczny dzieci i mtodziezy jest jednak wylacznie posrednie — zwiaza-
ne z ksztatltowaniem okre$lonych warunkow zycia jednostki'.

Podkresli¢ nalezy, ze méwienie o wplywie sytuacji spoteczno-ekonomicznej ro-
dziny lub jej poszczegodlnych wyznacznikéw na rozwoj dzieci jest jedynie pewnym
skrotem myslowym. Zdaniem T. Bielickiego i in.”? jest oczywiste, ze sytuacja spolecz-
no-ekonomiczna rodziny ani zaden z jej wyznacznikdéw nie oddziatuje na przebieg
rozwoju dziecka bezposrednio. Dziatanie to moze by¢ tylko posrednie, tzn. kazdy
z czynnikow sktadajacych si¢ w sumie na sytuacj¢ spoteczno-ekonomiczna rodziny
wywiera wpltyw na pewne elementy trybu i stylu zycia dziecka i to one rzutuja na
rozwoj jego organizmu w sposob bezposredni. Wyzszy status spoteczno-ekonomicz-
ny rodziny wiaze si¢ z mozliwos$cia zapewnienia wlasciwego, racjonalnego sposobu
zywienia, bardziej aktywnego spedzania wolnego czasu, lepszej opieki lekarskiej 1 hi-
gienicznego trybu zycia.

Gotowos¢ dziecka do podjecia nauki w szkole rozpatrywana jest wieloplaszczyzno-
wo w kontekscie ztozonych uwarunkowan przebiegu procesu ontogenezy. O sprostaniu
tym wymaganiom decyduje odpowiedni poziom rozwoju poszczeg6lnych sfer rozwoju
dziecka, tj. psychicznej, fizycznej i spolecznej, okre§lany mianem harmonijnosci roz-
woju. Istotnym czynnikiem decydujacym o optymalnym przebiegu rozwoju dziecka
w okresie przedszkolnym jest srodowisko rodzinne.

Jesli chodzi o wychowanie matych dzieci, zasadniczym parametrem definiujacym
grupy ryzyka jest poziom dochodoéw rodziny. W osiaganiu sukcesow szkolnych, istot-
nym czynnikiem ryzyka jest ubdstwo — zdaniem niektérych autoréw ma ono wigk-
sze znaczenie niz wszystkie pozostale czynniki ryzyka’. Zta sytuacja spoteczno-eko-
nomiczna rodziny powoduje takie zagrozenia, jak: niekorzystny stosunek dochodu
do potrzeb (dochdd niewystarczajacy do zaspokojenia podstawowych potrzeb), niski
standard mieszkan, niebezpieczne i zanieczyszczone sasiedztwo, ograniczony dostep
do dobrej jakosci opieki i edukacji oraz zwiazane z tym problemy w rodzinie. Dzieci
w wieku przedszkolnym sa bardzo narazone na skutki ubostwa, ktore — w okresie wcze-

' T. Bielicki, A. Szklarska, Z. Welon, C. Brajczewski, Nieréwnosci spoleczne w Polsce: antropolo-
giczne badania poborowych w trzydziestoleciu 1965-1995, Wroctaw 1997, PAN, Monografie Zaktadu
Antropologii, s. 16.

2 T. Bielicki, A. Szklarska, S. Koziet, Z. Welon, Transformacja ustrojowa w Polsce w swietle an-
tropologicznych badan 19-letnich mezczyzn, Wroctaw 2003, PAN, Monografie Zaktadu Antropologii,
s. 23.

3 A.J. Sameroff, B.H. Fiese, Transaction regulation: The developmental ecology of early interven-
tion. W: J.P. Shonkoff and S.J. Meisels (red.): Handbook of early childhood intervention, England
2000, Cambridge University Press, pp. 135-159; N. Atzaba-Poria, A. Pike, K. Deater-Deckard, Do risk
factors for problem behaviours act in a cumulative manner? An examination of ethnic minority and
majority children through an ecological perspective, “Journal of Child Psychology and Psychiatry”
2004, Vol. 45, No. 4, pp. 707-718.
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snego dziecinstwa w wigkszym stopniu niz w pozniejszym wieku — powoduje problemy
w nauce i zaburzenia zachowania.

Istotnym elementem wtasciwego trybu i stylu zycia dziecka jest jego sposob odzy-
wiania, gdyz pelne wykorzystanie genetycznie zdeterminowanego potencjalu rozwo-
jowego wymaga dostarczenia odpowiedniej ilosci energii 1 substratéw zywieniowych
(biatek, wody, thuszczy, witamin i mineratléw). Szczegolnie znaczacy jest wplyw nie-
dozywienia na tkanke kostna, mig$niowa, thuszczowa i nerwowa, a okres, w ktorym
cztowiek jest bardzo wrazliwy na niedozywienie, to wczesne dziecinstwo*. Przy czym
w rodzinach charakteryzujacych si¢ niskim statusem spoteczno-ekonomicznym sposéob
odzywiania dzieci jest najczesciej nieprawidlowy.

Pomimo ze w ciagu ostatnich lat ogdlne warunki zycia ulegaja poprawie, wciaz
obserwuje si¢ w naszym kraju dystanse spoteczno-ekonomiczne pomigdzy réznymi
warstwami spotecznymi ludnosci. Dlatego istotna jest ocena zréznicowania rozwoju
fizycznego i1 psychomotorycznego dzieci w odniesieniu do sytuacji spoleczno-ekono-
micznej rodziny. Zagadnienie to jest niezwykle istotne u progu nauki szkolnej, gdyz
nizszy poziom rozwoju dziecka moze negatywnie wptywaé na powodzenia szkolne.
Przyczyny niepowodzen w nauce na ogoét nie pojawiaja si¢ pojedynczo, lecz wystepu-
ja w postaci ztozonego kompleksu czynnikéw, gdy obok uwarunkowan rozwojowych
wystepuja niekorzystne czynniki spoleczne. Stad celem pracy jest ocena zroznicowania
spoteczno-ekonomicznego rozwoju fizycznego, poznawczego i motorycznego dzieci
rozpoczynajacych nauke szkolng w srodowisku miejskim.

I. Materiat i metody

Badaniami objgto facznie 532 dzieci, w tym 276 dziewczat 1 256 chlopcow, w wieku
6-7 lat, ktore uczgszczalty do roznych przedszkoli i szkot na terenie duzych osiedli miej-
skich Kielc i Ostrowca Swietokrzyskiego. Zastosowano dobor celowo-losowy, gdyz
wytypowano rézne placowki przedszkolne i szkolne w tych miastach, ale o udziale
dzieci w badaniach decydowali ich rodzice, ktérzy w wielu wypadkach nie wyrazali na
to zgody. Ze wzgledu na obszerny zakres, badania przeprowadzano w ciagu trzech lat,
zawsze w okresie od maja do listopada, kolejno w 2004, 2005 1 2006 r.

Dla oceny rozwoju fizycznego wykonano pomiary podstawowych cech somatycz-
nych, tj. wysokosci i masy ciata. Zgodnie z technika R. Martina, pomiary wysokosci
ciata wykonywano antropometrem z doktadnoscia do 1 mm, a masg ciata mierzono na
wadze lekarskiej z doktadnoscia do 100 g3. Pomiary przeprowadzano zawsze w go-
dzinach przedpotudniowych, w pomieszczeniach szkolnych i przedszkolnych, a dzieci
rozebrane byly do kostiumu gimnastycznego bez obuwia.

4 0. Westphal, Normal growth and growth disorders in children, ,,Acta Odontologica Scandinavi-
ca” 1995, Vol. 53, No. 3, pp. 174-178.

5 A. Malinowski, W. Bozitow, Podstawy antropometrii. Metody, techniki, normy, Warszawa—t.6dz
1997, PWN.
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Na podstawie wysokosci 1 masy ciala obliczano wskaznik BMI. Natomiast do okre-
$lenia poziomu sprawno$ci motorycznej wykorzystano test B. Sekity, ktory sktada si¢
z czterech probe:

1. Sity — rzut pitka lekarska 1 kg oburacz znad gltowy,

2. Mocy — skok w dal z miejsca,

3. Szybkosci — bieg na 20 m ze startu wysokiego,

4. Zwinnosci — bieg ,,wahadtowy” 4 x 5 m z przenoszeniem klocka.

Wyniki uzyskane w poszczegdlnych probach przeliczone zostaty na punkty, kto-
rych suma stanowita podstawe do okreslenia tzw. ogolnej sprawnosci motorycznej
dziecka. Przy czym do grupy dzieci 6-letnich zaliczano dzieci majace 5 lat, 6 miesigcy
i1 dzien do 6 lat i 6 miesigcy. W podobny sposob postgpowano w odniesieniu do dzieci
7-letnich.

Do oceny rozwoju poznawczego wykorzystano Test Matryc Ravena (wersj¢ koloro-
wa), przeznaczona do badania dzieci w wieku przedszkolnym i mtodszym szkolnym’.
Wykonywanie zadan testowych angazuje procesy percepcyjne i myslowe dziecka (uwa-
ga, percepcja globalna analityczna i syntetyczna, wnioskowanie). Dzieci rozwiazywaty
zadania testowe w grupach 2-4-osobowych, siedzac w odlegtosci od siebie, przez co
miaty lepsze warunki do koncentracji uwagi i samodzielnej pracy.

Za pomoca kwestionariusza wywiadu zebrano od rodzicow informacje umozliwia-
jace okreslenie statusu spoteczno-ekonomicznego rodziny (SES).Wzigto pod uwage
poziom wyksztalcenia matki i ojca, liczbg dzieci w rodzinie oraz zaggszczenie miesz-
kania, tj. liczbg 0s6b przypadajacych na jedng izbg. Przy czym r6znym kategoriom tych
zmiennych przypisano w sposob arbitralny punkty, ktérych suma byta wskaznikiem
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Ryc. 1. Sytuacja ekonomiczno-spoteczna rodziny (SES) (%)

¢ B. Sekita, Rozwdj somatyczny i sprawnos¢ fizyczna dzieci w wieku 3-7 lat. W: S. Pilcz (red.): Roz-
woj sprawnosci i wydolnosci fizycznej dzieci i mlodziezy, Warszawa 1988, AWE, s. 12-33.

"T. Szutrowa, A. Jaworowska, Podrecznik do testu matryc Ravena, Warszawa 1992, Pracownia
Testow Psychologicznych Polskiego Towarzystwa Psychologicznego.
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spotecznych warunkow zycia (SES). Bazujac na idei SES, wyznaczono trzy poziomy
»dobroci” warunkow zycia rodziny, tj: dobry, przecigtny i ponizej przecigtnej® (ryc.1).

Zréznicowanie spoteczno-ekonomiczne cech somatycznych i wsk. BMI, przedsta-
wiono graficznie w postaci $rednich warto$ci. Podobnie postapiono w odniesieniu do
ogolnej sprawnosci fizycznej wyznaczonej w punktach i ocenie wynikdéw testu Ravena.
Istotno$¢ statystyczna rdznic w zakresie cech somatycznych oceniano testem t-Studenta,
przyjmujac poziom ufnosci p < 0,01 lub p <0,05.

2. Wyniki badan

Chlopcy 6- i 7-letni charakteryzowali sig nie tylko wyzszymi $rednimi warto$ciami
wysokosci i masy ciata, ale takze masy ciata naleznej, niz dziewczgta. Przy czym rozni-
ce te nie byly istotne statystycznie jedynie w zakresie wskaznika BMI (tabela 1).

Tabela 1. Charakterystyka podstawowych cech somatycznych dziewczat i chlopcow w wieku
617 lat ze sSrodowiska miejskiego

Chtopcy Dziewczgta

Wiek
N | | s | v N | | s | v

Wysoko$¢ ciata

6 139 | 118,56 | 5,53 4,46 152 | 117,25 | 5,22 4,66 1,31 | 3,293

7 117 |123,71| 5,86 | 4,82 124 | 121,83 | 5,87 4,74 1,88 | 5,414

Masa ciata
6 139 | 22,13 | 3,79 | 17,12 | 152 | 21,22 | 3,76 | 17,71 | 091 | 3,249
7 117 | 24,44 | 438 | 17,92 | 124 | 23,10 | 4,30 | 18,61 | 1,34 | 5,187
Wskaznik BMI
6 139 | 15,74 | 1,63 | 10,36 | 152 | 1543 | 1,85 | 11,98 | 0,31 | 0,698
7 117 | 1596 | 1,79 | 11,21 124 | 15,56 | 1,82 11,7 | 042 | 0,972

* Istotne statystycznie réoznice wyrdzniono pogrubiong czcionka.

Sytuacja spoleczno-ekonomiczna rodziny okazata si¢ czynnikiem istotnie roznicuja-
cym wielkos$¢ podstawowych cech somatycznych zaréwno 6-, jak i 7-letnich dziewczat
i chlopcow. Dzieci wywodzace si¢ z rodzin posiadajacych dobra sytuacje spoteczno-
-ekonomiczng charakteryzowaly si¢ wyzszym poziomem rozwoju fizycznego niz ich
rowiesnicy wywodzacy si¢ z rodzin majacych przecigtna i ponizej przecigtnej sytuacje
spoteczno-ckonomiczna (ryc. 2-7).

8 A. Waliszko, B. Hulanicka, T. Bielecki, Spoleczne zréznicowanie wieku menarche dziewczqt na
Gornym Slasku w 1981 roku, ,,Przeglad Antropologiczny” 1987, nr 1-2, s. 51-74.
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Ryc. 2. Wysoko$¢ ciata (cm) dzieci 6-letnich zamieszkatych w miescie w odniesieniu do sytu-
acji spoteczno-ekonomicznej rodziny
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Ryc. 3. Wysoko§¢ ciata (cm) dzieci 7-letnich zamieszkatych w miescie w odniesieniu do sytu-
acji spoleczno-ekonomicznej rodziny
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Ryc. 4. Masa ciala (kg) dzieci 6-letnich zamieszkalych w mie$cie w odniesieniu do sytuacji
spoteczno-ekonomicznej rodziny
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Ryec. 5. Masa ciata (kg) dzieci 7-letnich zamieszkatych w mieécie w odniesieniu do sytuacji
spoteczno-ekonomicznej rodziny
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Ryc. 6. Wsk. BMI (kg/m?) dzieci 6-letnich zamieszkatych w miescie w odniesieniu do sytuacji
spoleczno-ekonomicznej rodziny
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Ryc. 7. Wsk. BMI (kg/m?) dzieci 7-letnich zamieszkatych w miescie w odniesieniu do sytuacji
spoteczno-ekonomicznej rodziny
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Sytuacja spoteczno-ekonomiczna rodziny byta takze czynnikiem silnie réznicuja-
cym ogdlna sprawnos$¢ motoryczna dzieci rozpoczynajacych nauke w szkole. Najwyz-
szym poziomem sprawno$ci motorycznej charakteryzowaly si¢ dziewczeta i chlopey
wywodzacy si¢ z rodzin o dobrej sytuacji spoteczno-ekonomicznej. Najnizszy poziom
sprawno$ci motorycznej miaty dzieci wywodzace si¢ z rodzin o sytuacji spoleczno-

-ekonomicznej ponizej przecigtnej (ryc. 8).
2501
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Ryc. 8. Ogoblna sprawno$¢ motoryczna (pkt) dzieci 6-7-letnich w odniesieniu do sytuacji spo-

ponizej przecigtnej

feczno-ekonomicznej rodziny

Sytuacja spoteczno-ekonomiczna rodziny okazala si¢ czynnikiem istotnie roznicu-
jacym takze rozwdj poznawczy dzieci 6-, 7-letnich, okreslany na podstawie wynikdéw
testu Ravena. Im wyzszy byt status spoleczno-ekonomiczny rodziny (SES), tym wyz-
$zy poziom zaawansowania rozwoju poznawczego prezentowaly dzieci rozpoczynajace
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nauke szkolna i dotyczylo to w rownym stopniu dziewczat i chtopcow (ryc. 9).
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Ryc. 9. Wyniki testu Ravena (pkt) dzieci 6-7-letnich w odniesieniu do sytuacji spoteczno-eko-
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3. Dyskusja

W pismiennictwie, zwlaszcza antropologicznym, nagromadzono wiele danych
$wiadczacych o tym, ze podstawowe cechy somatyczne, takie jak wysoko$¢ i masa cia-
fa, stanowiace podstawe oceny rozwoju fizycznego dzieci, sa czutym ,,barometrem”
rozwarstwienia spotecznego ludnosci®. Nalezy podkresli¢, ze badania w zakresie spo-
leczno-ekonomicznych uwarunkowan rozwoju dzieci i mtodziezy maja na Kielecczyz-
nie juz pewna tradycje!®. Monitorowanie rozwoju dzieci w naszym regionie jest istotne
z dwoch wzgledow, gdyz z jednej strony jest to rejon charakteryzujacy si¢ pewnymi
zapoznieniami cywilizacyjnymi, ale z drugiej — do$¢ szybkim tempem rozwoju spotecz-
no-gospodarczego po 1989 .

Przedstawione przez nas wyniki badan wskazuja na utrzymywanie si¢ dystansow
spotecznych w poziomie rozwoju dzieci rozpoczynajacych nauke szkolna, a wiek przed-
szkolny jest okresem szczegolnej wrazliwosci na dziatanie czynnikow srodowiskowych.
Dzieciom wywodzacym si¢ z rodzin, ktdre nie umozliwiaja im pelnego wykorzystania
potencjatu genetycznego, przedszkole powinno zapewni¢ szansg wszechstronnego roz-
woju. Jest jednak zapewne tak, ze w rodzinach majacych przecigtna, a zwtaszcza poni-
zej przecigtnej sytuacj¢ spoteczno-ekonomicznag, jedno z rodzicoéw, badz oboje, czgsciej
nie pracuje i dzieci z tych rodzin uczg¢szczaja jedynie do obowiazkowej klasy ,,0”, co
wydaje si¢ zupetie niewystarczajace dla wyrownania startu szkolnego. Wazne jest za-
tem podniesienie §wiadomosci wérdd rodzicow, ze przedszkole jest nie tylko placowka
zapewniajaca opieke dzieciom podczas ich pracy zawodowej, ale przede wszystkim
umozliwiajaca wszechstronny rozwdj i osiagnigcie przez dzieci wyzszego poziomu roz-
woju w zakresie wielu sfer .

Z punktu widzenia auksologii i antropologii zdecydowanie pozytywnie jest ocenia-
na edukacja przedszkolna. Dotyczy bowiem okresu szczegdlnej aktywnosci dziecka,
zwlaszcza ruchowej, ale takze intelektualnej i psychospotecznej, stad okres ten nazy-
wany jest ,,wiekiem glodu ruchowego” oraz ,,ztotym wiekiem rozwoju motorycznego”.
Jednak w stosunku do innych panstw Unii Europejskiej ciagle jeszcze niezbyt duzy

? A. Jopkiewicz, Dziecko kieleckie. Normy rozwoju fizycznego, wyd. 2. poszerzone, Radom—Kielce
2000, Instytut Technologii Eksploatacji.

10W. Dutkiewicz, Poziom rozwoju biologicznego i sprawnosci ruchowej dzieci w wieku 8-15 lat
w nawiqzaniu do warunkow socjalno-bytowych rodzin i warunkow pracy szkot, Krakow 1975, AWF,
nr 13, s. 35-68; W. Dutkiewicz, Roznice srodowiskowe w rozwoju biologicznym i sprawnosci rucho-
wej dzieci w okresie dorastania, Kielce 1980, IKNiBO; W. Dutkiewicz, Zmiany w procesach rozwoju
biologicznego i sprawnosci fizycznej mlodziezy w swietle poprawy warunkow bytowych, Kielce 1985,
WSP; A. Jopkiewicz., M. Zargba, Zroznicowanie spoleczne rozwoju motorycznego i umystowego dzieci
6-7-letnich. W: J. Rodziewicz-Gruhn (red.): Biokulturowe uwarunkowania rozwoju, sprawnosci i zdro-
wia, Czgstochowa 2003, WSP, s. 259-270; A. Jopkiewicz, M. Zargba, Uwarunkowania rodzinne i sro-
dowiskowe wysokosci i masy ciata dzieci i mtodziezy zamieszkatej na terenie roznych miast Kielecczy-
zny. W: B. Zaworski i L. Cymek (red.): Stupskie Prace Biologiczne, Stupsk 2005, Pomorska Akademia
Pedagogiczna, s. 81-91; E. Suliga, Zroznicowanie rozwoju fizycznego oraz sposobu zZywienia dzieci
i mlodziezy w srodowisku miejskim i wiejskim Kielecczyzny w latach 2002-2005, Kielce 2008, UJK.
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odsetek dzieci polskich uczgszcza do przedszkoli, ktore sa dobrze wyposazone i przy-
gotowane do zadan, jakie sg przed nimi stawiane.

Inna, niezwykle wazng kwestig jest niedocenianie aktywnos$ci ruchowej — zaréwno
w edukacji przedszkolnej, jak i wezesnoszkolnej. Systematyczna aktywnos$¢ ruchowa
w okresie dziecinstwa wptywa korzystnie nie tylko na rozwoj fizyczny, ale takze psy-
chiczny i spoteczny dzieci. Jej rola wzrasta i jest doceniana, gdyz jest podstawa promo-
cji zdrowia, troski o ciato wychowankow i ich wszechstronny rozwaj.

Zagadnienie spoteczno-ekonomicznego zroéznicowania rozwoju fizycznego bylo
analizowane przez wielu autorow, zar6wno na Kielecczyznie, jak i w innych rejonach
kraju!'. Natomiast badania dotyczace zrdznicowania rozwoju motorycznego, a zwlasz-
cza poznawczego, w kontek$cie uwarunkowan spoleczno-ekonomicznych naleza do
mniej rozpowszechnionych, a ich wyniki nie sa do konca jednoznaczne'?. Zdecydo-
wanie wigcej badan dotyczy dzieci i mtodziezy szkolnej, a przeciez — jak wspomniano
— wiek przedszkolny jest okresem szczegdlnej wrazliwosci na czynniki §rodowisko-
we. W tym czasie nie tylko globalne, ale takze fragmentaryczne opdznienia rozwo-
jowe maja swoje konsekwencje w braku petnej gotowosci szkolnej, bedacej efektem
nie tylko rownowarto$ci i rdwnomiernosci, ale i wspolzaleznosci poszczegolnych sfer

1], Charzewski, Spoleczne uwarunkowania rozwoju fizycznego dzieci warszawskich, Warszawa
1981, AWF; T. Bielicki, Z. Welon, Growth data as indicator of social inequalities. The case of Po-
land, “American Journal of Physical Anthropology” 1982, No. 25, pp. 153-167; E. Piasecki., S. Panek,
Czynniki réznicujqce rozwdj fizyczny mlodziezy nowohuckiej, ,,Materiaty i Prace Antroplogiczne” 1982,
nr 102, s. 115-182; W. Jedlinska, H. Lebioda, The influence of some socio-economic factors on the
height and body weight of Wroclaw girls, “Stud. Physical Anthropology” 1981, No. 7, s. 29-38; J. Cha-
rzewski, T. Bielicki, Uwarstwienie spoteczne ludnosci Warszawy: Analiza wysokosci ciata i tempa doj-
rzewania chtopcow 13-14 letnich, ,,Wychowanie Fizyczne i Sport” 1990, nr 1, s. 3-20; B. Hulanicka,
Stan rozwoju chtopcow w okresie pokwitania jako odbicie roznic spotecznych wsrod ludnosci Wro-
clawia, ,,Materiaty i Prace Antropologiczne” 1990, nr 111, s. 21-45; B. Hulanicka, Social gradients in
growth and maturation among 14 years old schoolboys in Wroclaw, ,,Materialy i Prace Antropologicz-
ne” 1991, nr 11, s. 21-45; H. Kotodziej, S. Koziet, Charakterystyka spoteczna i antropologiczna 13-15
letnich chtopcow i dziewczqt z Wroctawia i okolic. W: Spoleczne kontrasty w stanie zdrowia Polakow,
Warszawa 1998, AWF, s. 75-87; A. Jopkiewicz, Dziecko kieleckie; D. Mtynska, Rozwdj biologiczny
dziecka w wieku przedszkolnym na tle uwarunkowan srodowiskowych, ,,Scripta Periodica” 2002, t. 3,
supl. 1, s. 323-329; A. Jopkiewicz, M. Zargba, Uwarunkowania rodzinne i sSrodowiskowe, s. 81-91.

12 M. Kotodziej, Rozwdj somatyczny i ruchowy oraz postepy w nauce dzieci wojewédztwa kielec-
kiego w zaleznosci od zroznicowania dzietnosci w grupach spotecznosciowych: chiopskiej, robotniczej
i inteligencji pracujqcej, Krakow 1975, AWEF, s. 135-180; A. Szklarska, Spoleczne roznice w spraw-
nosci fizycznej dzieci i mtodziezy w Polsce, Wroctaw 1988, PAN, Monografie Zaktadu Antropologii;
R. Przeweda, O spotecznych uwarunkowaniach sprawnosci fizycznej, ,,Wychowanie Fizyczne i Sport”
1991, nr 4, s. 3-14; A. Jopkiewicz, M. Zargba, Zroznicowanie spoteczne rozwoju motorycznego, s. 259-
270; E. Ciesla, Morfofunkcjonalna ocena dzieci 6-letnich w aspekcie réznic srodowiskowych, ,,Studia
Medyczne Akademii Swigtokrzyskiej” Kielce 2004, t. 2, s. 29-41; T. Leéniak, H. Olszewski, Moz-
liwosci regulacji zachowan w sytuacjach spotecznych w kontekscie psychoruchowego rozwoju dzie-
ci 6-letnich. W: Zdrowie i sprawnos¢ dziecka, Gdansk 1992, AWF, s. 176-179; B. Orlicz, Spoteczne
uwarunkowania sprawnosci fizycznej dziewczqt polskich, ,,Wychowanie Fizyczne 1 Sport” 1996, nr 2,
s. 3-10; A. Kopik, Projekt badawczy. Dziecko szescioletnie u progu nauki szkolnej, ,,Studia Medyczne
Akademii Swigtokrzyskiej” 2006, t. 4, s. 163-168.
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rozwoju'®. Stad wyzszy poziom rozwoju fizycznego, a zwlaszcza motorycznego, wiaze
si¢ z wigkszym zaawansowaniem rozwoju poznawczego. Natomiast problemy rozwo-
jowe w jednym obszarze nasilaja trudnos$ci w innych i stanowia zrodto r6znorodnych
trudnosci szkolnych.

Obecnie jedynym kryterium rozpocze¢cia nauki szkolnej jest wiek kalendarzowy,
teoretycznie wigc problem dojrzatosci szkolnej nie istnieje. W rzeczywistosci jest on
niezwykle wazny, a komplikuje go w pewnym stopniu analizowany przez nas fakt stra-
tyfikacji spotecznej zjawisk rozwojowych. Warto przy tym wspomnie¢, ze w $rodo-
wisku wiejskim rozwdj biologiczny przebiega wolniej i trwa dluzej. Chociaz obecnie
zauwazy¢ mozna tendencje¢ do zacierania si¢ réznic rozwojowych w uktadzie: duze
miasto — mate miasto — wies, czy w uktadzie regionalnym wschod — zach6d Polski.
Niemniej jednak jeszcze obecnie owe réznice moga mie¢ jakies$ przetozenie na przebieg
procesow nauczania i wychowania zaréwno szkolnego, jak i przedszkolnego.

4. Wnioski

Przedstawione wyniki badan umozliwiaja sformutowanie nastepujacych wnioskow

1 spostrzezen:

1. Na terenie duzych osiedli miejskich utrzymuja si¢ kontrasty spoteczne w rozwoju
dzieci rozpoczynajacych nauke szkolna. Rodziny o przecigtnej, a zwltaszcza ponizej
przecigtnej sytuacji spoteczno-ekonomicznej, nie zapewniaja wige dzieciom opty-
malnych warunkow do wykorzystania ich potencjatu rozwojowego.

2. Dzieci wywodzace sig z rodzin posiadajacych dobra sytuacje spolteczno-ekonomicz-
na charakteryzuja si¢ nie tylko wyzszym poziomem rozwoju fizycznego, co stanowi
potwierdzenie spostrzezen wielu innych autoréw, ale takze motorycznego i poznaw-
czego.

3. Sytuacja spoteczno-ekonomiczna rodziny ponizej przecigtnej wiaze si¢ z nizszymi
warto$ciami wskaznika BMI u dzieci rozpoczynajacych nauk¢ szkolng w §rodowi-
sku miejskim, co moze si¢ wigza¢ z niedozywieniem, majacym negatywne konse-
kwencje rozwojowe. Wymaga to jednak odrebnej analizy.

4. W wyréwnywaniu roznic rozwojowych w zakresie réznych sfer rozwoju istotna rolg
winna odgrywa¢ edukacja przedszkolna, ktorej znaczenie wyraznie wzrasta wraz
z obnizaniem wieku rozpoczynania nauki szkolnej.

13 Z. Bochenska, T. Chrzanowska (red.): Rozwdj somatyczny, fizjologiczny i psychiczny dzieci i mio-
dziezy o roznym poziomie sprawnosci fizycznej w swietle badan diugofalowych, Krakow 1993, AWF;
M. Resiak, J. Drabik, T. Les$niak, Zwiqzki sprawnosci fizycznej z gotowosciq szkolnq dzieci, ,,Wychowa-
nie Fizyczne i Sport” 1999, nr 3, s. 67-75; A. Jopkiewicz, M. Zargba, Zréznicowanie spoleczne rozwoju
motorycznego, s. 259-270.
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Abstract

The issue of developing the subjective style of existence expressed in the humanistic approach
towards oneself, other people and the world among the youngest literary text recipients is a vital
argument in favour of incorporating bibliotherapy into education process. Bibliotherapy seems
to be an indispensable form of activity enriching a teacher’s workshop and helping a child to
develop (the elimination of fears, disfunctions, treating problems as challenges instead of threats,
giving support, joy of life).

Wspotczesny nauczyciel klas przedszkolnych i wczesnoszkolnych, postawiony
w obliczu rozlicznych wyzwan terazniejszosci i usitujacy im sprosta¢, musi by¢ nie
tylko dydaktykiem i wychowawca, ale takze terapeuta, dostrzegajacym narastajace
problemy emocjonalne dzieci, takie jak: agresja, samotno$¢, trudnosci adaptacyjne,
niesSmiato$¢, krnabrnos¢, fobie i lgki. Naprzeciw aspiracjom nauczycieli i problemom
wspotczesnego, chaotycznego, pozbawionego autorytetow 1 wartosci swiata, wychodzi
biblioterapia, wykorzystujaca w celach terapeutycznych tekst literacki. Odpowiednio
dobrana ksiazka pomoze eliminowa¢ dysfunkcje w emocjonalnym i spolecznym roz-
woju dzieci i powinna stanowi¢ skuteczne wsparcie w rozwiazywaniu dylematow wy-
chowawczych'.

! Por. M. Czerwinska, Biblioterapia. W: T. Pilch (red.): Encyklopedia XXI wieku, t. 1, Warszawa
2003, Wyd. Akademickie Zak.
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Zagadnienie terapeutycznych walorow utworow literackich adresowanych do mto-
dych odbiorcoéw uobecnia si¢ wielokrotnie w badaniach naukowych?. Literaturoznawcy
i psychologowie zgodnie wskazujq na katartyczne wlasciwosci narracji literackiej i za-
lecaja stosowanie odpowiednio dobranych utworéw w pracy z dzie¢mi na wszystkich
poziomach edukacji czytelniczej. Terapeutyczne wykorzystanie literatury w edukacji
przedszkolnej i wezesnoszkolnej jest obecnie kwestia niezaprzeczalng®. Istotne wydaje
si¢ wyodrgbnienie w materiale czytelniczym okreslonych problemoéw, kierunkow inter-
pretacji, pozwalajacych na optymalne uruchomienie interakcji migdzy literatura a od-
biorca, co powinno prowadzi¢ do prawidtowego stymulowania rozwoju osobowosci.
W niniejszym opracowaniu wskazano najistotniejsze zagadnienia, na jakie powinien
zwrbci¢ uwage nauczyciel biblioterapeuta w procesie terapii czytelniczej. W metodyce
biblioterapii podkresla si¢, ze samo czytanie ksiazek jest dopiero wstgpem do praw-
dziwego procesu leczenia. Biblioterapeuta musi umie¢ rozpoznawac¢ problemy dzieci,
a przede wszystkim powinien je prawidtowo wyodrebni¢ w tekscie literackim, tak by
odniesé¢ je do sytuacji dziecka.

Bezsporna zatem kwestia decydujaca o skutecznosci biblioterapii jest, po pierwsze,
prawidtowy dobor tekstu; po drugie, dostrzezenie w nim struktury terapeutycznej; po
trzecie, zorganizowanie dziatan przynoszacych rezultaty terapeutyczne®.

Z uwagi na terapeutyczne aspekty tkwiace w tekstach literackich oraz preferencje
czytelnicze dzieci do dziesiatego roku zycia, bez watpienia jako gatunek dominuja-
cy w procesie terapii wymieni¢ nalezy basn. Na potencjat leczniczy basni wskazywat
B. Bettelheim, okre$lajacy czytanie jako rzecz ,,cudownag i pozyteczng”. Zdaniem auto-
ra ,,basnie pomagaja dziecku w odkrywaniu wlasnej tozsamosci i wlasnego powotania,
wskazujac zarazem, jakich potrzebuje ono doswiadczen, aby rozwina¢ swoj charakter.
Tego rodzaju oddziatywan nie wykazuje zaden inny gatunek literacki. Basnie daja do
zrozumienia, ze pomyslne, pelne satysfakcji zycie dostgpne jest kazdemu, mimo zy-
ciowych przeciwnosci’™. Narracje literackie umozliwiaja zarzadzanie wewngtrznymi
zasobami, ulatwiaja egzystowanie w zgodzie z samym soba i innymi ludzmi®. Basn ma-
giczna jako prosta forma narracyjna posiadajaca formule inicjalng, punkt kulminacyjny
i szczgsliwe zakonczenie, ,,moze by¢ traktowana jako rodzaj ¢wiczebnego materiatu,
przygotowujacego cztowieka do swiadomego wejscia w $wiat (...). Jest przewodnikiem,

2 E. Fromm, Zapomniany jezyk. Wstep do rozumienia snow, basni i mitow, thum. J. Marzecki, War-
szawa 1994; C.G. Jung, Archetypy i symbole. Pisma wybrane, ttum. J. Prokopiuk, Warszawa 1993,
Czytelnik; A. Baluch, Archetypy literatury dzieciecej, Krakéw 1992, Wyd. Naukowe WSP; V. Wro-
blewska, Smiechoterapia, czyli komizm w literaturze dla dzieci. W: M. Fedorowicz, T. Kruszewski
(red.): Biblioterapia z zagadnieni pomocy niepetnosprawnym uzytkownikom ksiqzki, Torun 2002, Wyd.
UMK; B. Bettelheim, Cudowne i pozyteczne. O znaczeniu i wartosciach basni, t. 1, ttum. D. Danek,
Warszawa 1985, PIW.

3 Por. 1. Borecka, Biblioterapia, Watbrzych 2002, Wyd. UNUS, s. 19.

4 Por. W. Czernianin, Teoretyczne podstawy biblioterapii, Wroctaw 2008, Atut, s. 131.

5 B. Bettelheim, Cudowne i pozyteczne, t. 1, s. 68.

¢ Por. Trzebinski J. (red.): Narracja jako sposob rozumienia swiata, Gdansk 2002, Gdanskie Wy-
dawnictwo Pedagogiczne.
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wedhug ktorego we wezesnych etapach zycia cztowiek uczy si¢ orientowaé w otaczaja-
cym $wiecie, poznawac go i1 porzadkowac, przyswaja¢ system warto$ci wyznawanych
i respektowanych przez wspolnote™.

Walory lecznicze ksiazki, na ktore wskazywali juz starozytni, uobecniaja si¢ w kaz-
dym tekscie, znajdujacym droge do serca i umystu mtodego odbiorcy, albowiem jak
twierdzi Ch. Vogler, wszystkie gatunki literackie powielaja w mniejszym badz wigk-
szym stopniu strukture mitow®. W powyzszy model wpisuje si¢ zatem kazdy gatunek
literacki wyzyskiwany przez tworcoOw piszacych dla dzieci, charakteryzujacy sig¢ wa-
lorami artystycznymi przyswajanymi przez dziecko. A. Baluch stusznie stwierdza, ze
,,dobra literatura dla dzieci i mtodziezy to literatura otwarta, ktéra zaprogramowana jest
na aktywny odbior’™. W procesie biblioterapeutycznym wskazany powyzej ,,aktywny
odbior” jest fundamentalnym zatozeniem, decydujacym o pomyslnosci pracy z ksiazka
w celach leczniczych'.

Istotnym osiagnieciem biblioterapii jest mozliwo$¢ mowienia o swoich problemach
pod pozorem dyskutowania o losach bohatera. Zdaniem W. Czernianina identyfikacja
z bohaterem literackim prowadzi do odniesienia si¢ do wtasnych zdarzen, do osobistych
sytuacji'l. Biblioterapeuta, rozmawiajac z dzieckiem o problemach bohatera literackie-
g0, pomaga mu spojrze¢ na siebie z okreslonej perspektywy, wskazuje na alternatywne
rozwiazania trudnosci, a poprzez okreslenie uczu¢ bohatera dziecko werbalizuje wtasne
i dochodzi w ten sposob do glebszej samowiedzy. Losy bohatera ilustruja sposoby roz-
wiazania sytuacji, wskazuja na wzory zachowan i w konsekwencji do nich prowadza.
Wedlug E. Tomasik ,,identyfikacja z bohaterem literackim moze doskonali¢ proces te-
rapeutyczny. W fazie identyfikacji powinny wystapi¢ kolejne procesy: ekspresja afektu
do bohatera, wyrazenie zgody badz niezgody z jego opiniami, obawa o jego los, (...)
przyjemnos¢ bycia podobnym do bohatera”'?. Uczestnik procesu, interpretujac postawe
bohatera 1 jego relacje z innymi postaciami i rozpoznajac w bohaterze siebie, swoje
btedy, uczucia, niepowodzenia, dochodzi do samowiedzy o wtasnej naturze.

Wyprojektowane na postacé literacka doswiadczenia prowadza do swoistego katharsis,
oczyszczenia, uwolnienia thumionych przezy¢, redukcji napigcia. Na tym etapie procesu
biblioterapeutycznego pojawiaja si¢ w wypowiedziach uczestnika uczucia i emocje.

W ujeciu E. Tomasik szczegdlnie wazny jest proces wgladu, ,,w ktorym nast¢puje
samopoznanie (uczucie przynaleznosci, zrozumienia siebie), rozumienie innych (tole-

7 S. Niebrzegowska-Bartminska, Porzqdek tekstu bajki jako odwzorowanie porzqdku swiata. W:
A. Mianecki, V. Wroblewska (red.): Genologia literatury ludowej. Studia folklorystyczne, Torun 2002,
Wyd. UMK, s. 98.

8 Ch. Vogler, The writer s journey. Mythic structure for writers, Studio City 2007, Michael Wiese
Productions.

® A. Baluch, Od ludus do agora, Krakéw 2003, Wyd. Naukowe Akademii Pedagogicznej, s. 14.

1 Por. A. Ungeheuer-Gotab, Wzorce ruchowe utworow dla dzieci, Rzeszow 2009, Wyd. Uniwersy-
tetu Rzeszowskiego.

"'W. Czernianin, Teoretyczne podstawy biblioterapii, s. 133.

12 E. Tomasik, Czytelnictwo i biblioterapia w pedagogice specjalnej, Warszawa 1994, WSPS im.
Marii Grzegorzewskiej, s. 17.
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rancja, akceptacja), wlaczenie nowych poje¢ (warto$ci, celow) i integracja”'’. Badaczka
powotuje si¢ na opinie C. Gillesa, traktujacego etap wgladu jako moment szczegdlnego
samopoznania wewngtrznego. Sfera niedostrzegana, pomijana, ukrywana, odgradza-
na wprowadzona zostaje w obszar §wiadomosci, pomagajac pacjentowi doswiadczy¢
samopoznania i udostgpni¢ mu szersze spektrum wiedzy o sobie. W procesie wgladu
dostepna staje si¢ informacja, ze samooszukiwanie si¢ jest btedem, utrudniajacym zro-
zumienie siebie i innych, ze skutkuje ztymi relacjami z samym soba i $wiatem. Tylko
przepracowanie do$wiadczen nadaje glgbszy sens zyciu i pozwala na stworzenie au-
tentycznego ,,ja”. Introspekcja, poprzez konfrontacje wiasnych doswiadczen z sytuacja
postaci literackiej, umozliwia dokonanie uczciwej samooceny, a taka wiedza jest nie-
zbedna dla ,ja”. Zdaniem A. Niedzwienskiej, ,,samowiedza obejmuje ogromng ilo$¢
tresci z bardzo zroznicowanej kategorii — w rezultacie nalezaloby mowi¢ o niej nie jako
o strukturze, ale strukturach w pamigci trwatej, potaczonych ztozonym uktadem zalez-
nosci”*, Im wigcej informacji zostanie wprowadzonych do $wiadomosci, tym bogatsza
staje si¢ osobowo$¢. Ukierunkowana na poznanie siebie biblioterapia poszerza pole
swiadomosci, a dazac do dojrzatego spojrzenia na problemy, uczy prawidtowego (bez
samooszukiwania si¢) wgladu w siebie.

Powyzsze etapy procesu biblioterapeutycznego: identyfikacja z bohaterem, kathar-
sis, wglad w siebie, bedace immanentnym elementem prawidlowo skonstruowanego
scenariusza, E. Tomaszewska ujmuje nastgpujaco: ,,On jest jak ja” lub ,,Ja jestem jak
on” przez: ,,Ja czuje tak samo jak on” do — ,,Ja moge to zrobi¢ wlasnie tak, jak on to
zrobit” albo ,,Ja mogg to takze zrobi¢”. Ostatnim krokiem jest: ,,Zobacz, ja to zrobitem”.
Ten krok jest warunkiem procesu biblioterapeutycznego®.

Zdaniem W. Czernianina dobry biblioterapeuta, opracowujac etapy postgpowania
biblioterapeutycznego, nie powinien zapominaé¢ o ewaluacji, sekwencji, ktéra umoz-
liwia sprawdzenie efektow dziatan terapeutycznych, czyli ,,co zmienito sig (...) w my-
$leniu i postegpowaniu” dziecka'¢ i czy zdobyta wiedza i samowiedza zmotywowata do
zmian, do dziatania, wzmocnila determinacj¢ w dazeniu do celu.

Powyzsze etapy postgpowania biblioterapeutycznego sa konieczne w procesie redu-
kowania Igkéw dziecigcych okresu przedszkolnego i wezesnoszkolnego, takich jak: Igk
przed porzuceniem, ciemno$cia, wizyta u lekarza, hospitalizacja, odrzuceniem przez
grupg, lek wytworczy wywotany przez srodki masowego przekazu, lek zwiazany z wi-
zerunkiem wiasnej osoby czy tez lgki spowodowane przez rodzing!”.

Nauczyciele edukacji przedszkolnej spotykaja si¢ najczesciej z lekami charaktery-
stycznymi dla wczesnego rozwoju, dotyczacymi porzucenia i Igku przed ciemnoscia.

13 Tamze, s. 18.

4 A. Niedzwienska, Pamigta¢ siebie. W: A. Niedzwienska, J. Neckar, Poznaj samego siebie, czyli
o zrodlach samowiedzy, Warszawa 2009, Wyd. Szkoty Wyzszej Psychologii Spotecznej Academica,
s. 90.

15 E. Tomasik, Czytelnictwo i biblioterapia, s. 18.

16 W. Czernianin, Teoretyczne podstawy biblioterapii, s. 133.

7 F.L. IIg, L. Bates Ames, S.M. Baker, Rozwdj psychiczny dziecka, ttum. M. Przylipiak, Gdansk
1994, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.
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Psychologowie sa zdania, iz Igk przed ciemnoscia jest przede wszystkim zwiazany
z projekcja wewngtrznych standw, a ciemnos¢ sprzyja uaktywnianiu thumionych, nie-
zwerbalizowanych lgkoéw. Lek przed porzuceniem najmocniej uaktywnia si¢ w sytuacji
pozostawienia dziecka w przedszkolu, stad gwattowna reakcja, przybierajaca niekiedy
postac rozpaczy'®. Dzieci najmtodsze nie potrafia jeszcze radzi¢ sobie z emocjami, za-
tem stosowanie biblioterapii wydaje si¢ najbardziej uzasadnione. Na powyzszy aspekt
wskazuje w swych badaniach M. Molicka, uzasadniajaca celowos¢ wprowadzania ba-
jek terapeutycznych. W badaniach uwzglednita interesujacy nas problem leku przed
ciemnos$cia, ich wynik wskazuje na kierunek zmian w odpowiedziach dzieci, na zracjo-
nalizowanie Igku przed duchem pod wptywem narracji bajkowej'. Na podstawie prze-
prowadzonych badan M. Molicka ustalita, ze ,,bajki terapeutyczne wywolaly przede
wszystkim zmiany jako$ciowe w zakresie rozumienia sytuacji trudnych, sprzyjaty
ujawnianiu wlasnych zachowan i okreslaniu uczué (...). Jakosciowe zmiany uwidoczni-
ly sig szczegodlnie w aspekcie strategii radzenia sobie, co potwierdza, ze dzieci nie tylko
chlona wzorce zachowan, ale takze szczegdlnie podatne sa na uczenie si¢ zachowan
poprzez narracjg”.

Zajecia z biblioterapii na poziomie edukacji przedszkolnej, stuzace niwelowaniu
Ieku przed separacja, z pewnoscia ztagodza Igk rozstania z rodzicami. Wazne jest, by
bohater utworu literackiego przezywat problem podobny do sytuacji dziecka, a w fa-
bule tekstu pojawilo si¢ zapewnienie, ze rodzice go kochaja i nigdy nie porzuca, ze
przedszkole to miejsce przyjazne dziecku?!.

Biblioterapia moze stanowi¢ antidotum na wiele sytuacji zwiazanych z pobytem
dziecka w przedszkolu, takich jak odrzucenie i wySmianie przez roéwiesnikéw, niepo-
wodzenia, poczucie osamotnienia, bezradnosci, zagubienia?.

18 Maria Molicka twierdzi, ze dziecko pozostawione w przedszkolu i oczekujace na rodzicéw nie
jest pewne ich mitosci. Odczuwa strach, kiedy rodzice spdzniaja si¢ lub rano krzycza na nie, gdy wyra-
Za protest przeciw pozostawieniu w przedszkolu. ,,Rodzice, ktorzy tak postepuja, sygnalizuja dziecku,
Ze nie maja czasu, a by¢ moze i checi, by si¢ nim zajmowaé. Dziecko tymczasem coraz silniej walczy,
przeciwstawia sig, bo porzucenie staje si¢ coraz bardziej prawdopodobne. Rodzice nie powinni lekce-
wazy¢ uczué¢ dziecka, ale przekonywac o swojej mitosci, stara¢ si¢ zrozumie¢ obawy”. M. Molicka,
Bajkoterapia. O lekach dzieci i nowej metodzie terapii, Poznan 2002, Media Rodzina, s. 93.

' M. Molicka, Biblioterapia i bajkoterapia. Rola literatury w procesie zmiany rozumienia Swiata
spolecznego i siebie, Poznan 2011, Media Rodzina, s. 352. Ponadto w redukcji leku przed ciemnoscia
moga pomoc znakomite wiersze M. Strzatkowskiej Wiersze, ze az strach, D. Wawitow Jak tu ciemno,
O rupakach, D. Gellner Dzikie wrozki, A. Fraczek, Poczet straszydet strasznych straszliwie, oraz teksty
prozatorskie: J. Jung, Lila i bestia z szafy, M. Skibinska, Kazio i nocny potwor, M. Patysz, Straszy¢ nie
jest tatwo, M. Wineman, Nocne straszydta, dlaczego dzieci bojq sie zasypiac.

20 M. Molicka, Biblioterapia i bajkoterapia, s. 355.

2I' W tej problematycznej okoliczno$ci wsparciem zarowno dla dzieci, jak i nauczycieli moga by¢
ksiazki autorstwa R. Jedrzejewskiej-Wrobel z serii Plastelinek oraz Rozmowy ze Swinkq Halinkq, a tak-
ze R. Piatkowskiej, Opowiadania dla przedszkolakow, B. Ostrowickiej Lulaki, Pan czekoladka i przed-
szkole.

22 Powyzsze problemy podejmuja w utworach literackich nastgpujacy autorzy: M. Musierowicz,
Znajomi z zerowki, D. Wawitow, Gorqca skorupa, Chce mie¢ przyjaciela, R. Jedrzejewska-Wrobel,
Krolewna, Kazdy jest inny, A. Lindgren, Nils Paluszek.
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Wskazane problemy wiaza si¢ rowniez z sytuacjami w szkole, ktorych zrodlem sa
najczesciej trudno$ci w nauce, wyzwalajace w dziecku silny Igk, a nawet zaburzenia
emocjonalne. Dzieci majace trudnos$ci w uczeniu si¢ niechg¢tnie uczgszczaja na zajecia,
unikaja odrabiania lekcji, uzalezniaja si¢ od telewizji i komputera, ktamia, niekiedy za-
chowuja si¢ agresywnie lub wybieraja strategig ucieczki, wycofania si¢. Nauczyciele zma-
gajacy si¢ z powyzszymi zjawiskami powinni wykorzystywac teksty literackie tagodzace
Iek przed szkota, wzmacniajace poczucie wlasnej wartosci, zwracajace uwage na mocne
strony, dajace wzory postgpowania, oferujace sposoby pokonywania trudnosci®.

Ponadto biblioterapia moze wspiera¢ proces edukacji dziecka w zakresie dyslek-
sji, dysgrafii, dysortografii, agrafii, akalkulii, dyspraksji. Istotny jest w powyzszych
dysfunkcjach wtasciwy wybor tekstu do czytania, tak by jego tres¢, poziom trudnosci,
strona graficzna byty dostosowane do mozliwo$ci dziecka. Wazne, by urozmaicaé lek-
turg tekstu réznorodnymi technikami czytania (podziat na role, wykorzystanie kukie-
lek, czytanie wspolnie z dzieckiem), nalezy wprowadzi¢ ¢wiczenia percepcji manualnej
i wzrokowej**.

Biblioterapia moze uaktywnia¢ proces wychowawczy i edukacyjny przez elimino-
wanie charakterystycznych dla wczesnego rozwoju dzieci postaw przekory, upartosci
i zniecierpliwienia®. Szczegolnie najmtodsze dzieci nie maja wyksztalconej zdolnosci
cierpliwego czekania na zaspokojenie potrzeb i zniecierpliwienie wyrazaja irytacja. Fru-
stracje wywoluja réwniez proby, jakim nie potrafia sprostaé, czynnosci, z ktorymi sobie
nie radza, a $wiadomos¢ bezsilnosci 1 bezradnosci przeradza si¢ w gniew i protest®.

Psychologowie podkres$laja znaczenie przekazania dziecku informacji, ze pomimo
popetianych bledoéw jest kochane, ze kazde potknigcie mozna naprawic¢, wazne jest
wskazanie mocnych stron, uswiadomienie sukcesow i umiejetnosci. Dziecko, ktore
potrafi okazywac rados¢ z sukcesow, tagodniej zniesie niepowodzenie, nie zareaguje
frustracja. Budowanie samowiedzy przy aktywnym, pozytywnym wsparciu ptynacym
ze $wiata spotecznego zaowocuje silnym poczuciem wlasnej wartosci®’.

2 W tym celu mozna positkowacé sig¢ utworami R. Jedrzejewskiej-Wrobel, Malineczka oraz Siedmiu
Wspaniafych, A. Onichimowskiej, Najwyzsza gora swiata, E. Zubrzyckiej, Jak pomysle, tak zrobie,
W. Kotyszko, Zaklete miasto i sekrety smutku, P. Roxebee Cox, Nie ktam, Beato: opowies¢ ku prze-
strodze.

24 Interesujaca pozycja biblioterapeutyczna moze by¢ ksiazka M. Wojtowicza, Scenariusze zajeé
biblioterapeutycznych nie tylko dla uczniow z dysleksjq: terapia — zabawa — nauka, Gdansk 2010,
Wydawnictwo Harmonia.

5 Por. H. Baum, Ale ja nie chce. O radzeniu sobie z frustracjq, zniecierpliwieniem i przekorq, Kiel-
ce 2005, Jednos¢; R.J. MacKenzie, Uparte dzieci. Od konfliktu do wspolpracy, thum. L. Wierzbowska,
Sopot 2013, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

26 Odpowiednio dobrane teksty literackie wzmacniajace poczucie whasnej warto$ci pomoga dzie-
ciom upora¢ si¢ z frustracja: J. Duszynska, Cudaczek — Wysmiewaczek, A. Lindgren, Lotta z ulicy
Awanturnikow, B. Ostrowicka, Ale ja tak chce, B. Hartman, Zarozumiata ropucha, J. Porazinska, Ko-
zucha Ktamczucha.

27 Zdaniem M. Jarymowicza, dziecko otrzymuje réznorodne opinie na swoj temat, a nie ma ono
»~mozliwosci zdystansowania si¢ wobec docierajacych do niego informacji i przejmuje przekonania
na swoj temat. Z okresu wezesnego dziecinstwa pochodzi wiele falszywych przekonan na swoj temat,
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Zajecia z biblioterapii stuzace niwelowaniu frustracji, zniecierpliwienia, uparto-
$ci 1 przekory powinny uwzglednia¢ odkrywanie wtasnych umiejetnosci i ograniczen
przez:

* usSwiadomienie, ze kazdy cztowiek posiada r6znorodne uzdolnienia, talenty i stad
wynika fakt, ze nie wszyscy potrafia wszystko,

» wskazywanie mocnych stron, co pomaga odkry¢ indywidualizm,

* pokazywanie wzordw strategii radzenia sobie z porazka i sukcesem,

» uswiadamianie koniecznos$ci wytyczania granic i autonomii,

* us$wiadomienie, ze przestrzeganie ustalonych regut i zasad utatwia interakcje rodzin-
ne i spoteczne,

» przekazanie wiedzy, ze kazdy popetnia btedy i ponosi porazki i istotne jest, by si¢ na
nich uczy¢.

Wspolczesny nauczyciel coraz czgéciej spotyka si¢ z agresywnymi zachowaniami
dzieci, nasilajacymi si¢ zardbwno w szkole, jak i przedszkolu, a ich przyczyny sa zto-
zone: wptyw $rodkéw masowego przekazu, ograniczanie przestrzeni dzieci do matego
mieszkania, czasem pokoju, w ktorym spedzaja wiele godzin pozbawione ruchu i od-
grodzone od naturalnego Srodowiska, wreszcie wzorce wyniesione z rodzinnego domu,
czy tez wychowywanie w tzw. bezstresowe]j atmosferze®. W psychologii i pedagogi-
ce agresywne zachowanie charakteryzuje si¢ niepohamowanymi, nieobjgtymi zadna
kontrola wybuchami ztos$ci, przeradzajacej si¢ w zawis¢, cheé niszczenia, czynienia
krzywdy®. Zajecia z biblioterapii moga by¢ remedium na wzrost agresywnych zacho-
wan w placowkach o§wiatowych. Scenariusze zaje¢ poswigcone eliminowaniu agre-
sji powinny dotyczy¢ rozpoznawania agresywnych emocji i sposobow radzenia sobie
z nimi. Odpowiednio dobrany materiat czytelniczy™:

» stanie si¢ pretekstem do dyskusji o uczuciach i emocjach,
* wyzwoli potrzeb¢ empatii,
* wzbogaci repertuar zachowan,

ucigzliwych i trudnych do zmiany”, M. Jarymowicz, Psychologiczne podstawy podmiotowosci, War-
szawa 2008, PWN, s. 63.

28 Por. G. Haug-Schnabel, Agresja w przedszkolu. Poradnik dla rodzicéw i wychowawcéw, thum.
M. Jatowiec, Kielce 2001, Jednos¢; A. Kotakowski (red.): Zaburzone zachowania. Teoria i praktyka,
Gdansk 2012, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

2 ].D. Sparrow, T.B. Brazelton, Dzieci peine zlosci, ttum. A. Cioch, Gdansk 2012, Gdanskie Wy-
dawnictwo Psychologiczne; M. Herbert, Mamo on mnie bije. Agresja matego dziecka, thum. M. Pola-
szewska-Nike, Gdansk 2012, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne; J. Rumpf, Krzyczec, bic, nisz-
czyé. Agresja u dzieci w wieku do 13 lat, ttum. M. Bacdorf, Gdansk 2012, Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne.

30°E. Meyer-Glitza, Kiedy Pani Zlos¢ przychodzi z wizytq; J. Duszynska, Cudaczek — Wysmiewa-
czek; M. Musierowicz, Bijacz; E. Zoller, Teraz twoja kolej, Opowiadania na temat przemocy w szko-
le; G. Hermanns, 33 odprezajqce opowiadania dla dzieci w wieku przedszkolnym i wezesnoszkolnym;
K. Reider, Nie ktocmy sie juz: opowiadania, ktore pomogaq pogodzic sie dzieciom; A. Erkert, Zabawy
dla odreagowania agresji; R. Portmann, Gry i zabawy przeciwko agresji; E. Zubrzycka, Stup soli, jak
powstrzymac¢ szkolnych dreczycieli.
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* pomoze zwerbalizowac przezyte sytuacje i odtworzy¢ doznawane emocje i uczucia,
(przez udziat w fikcyjnym konflikcie),

* dostarczy wiedzy, ze r6zne zdarzenia moga wyzwala¢ u kazdego inne uczucia,

* pomoze nazwac sytuacje, ktore wciaz wywotuja ztos¢ lub sprawiaja przyjemnosc,

» pokaze, jak konstruktywnie radzi¢ sobie z agresja i ztoscia (¢wiczenia stuzace opa-
nowaniu ztosci, ¢wiczenia relaksacyjne),

» wskaze sposoby rozwiazywania konfliktow i dochodzenia do kompromisu (z kazdej
sytuacji jest jakies wyjscie),

* pomoze zrozumie¢ cudze emocje,

* nauczy otwarto$ci w wyrazaniu uczud,

* wzmocni poczucie wlasnej wartosci,

* wyjasni postawe ofiary,

» pokaze dorostego jako osobg, ktérej dziecko moze zaufaé,

* nauczy dzieci moéwienia o zagrozeniach, cierpieniu wlasnym i cudzym,

* uzmystowi, Ze nie mozna by¢ biernym wobec przypadkow dreczenia.

Obok problemu agresji w postawach dzieci zaczyna dominowa¢ zachowanie wyra-
zajace si¢ nieSmiatoscia i wycofaniem, co D. Goleman okreslit mianem ,,analfabetyzmu
emocjonalnego™!. Wedtug P.G. Zimbardo problem nie$miatosci ,,urasta do rozmiaroéw
epidemii — mozna go w uzasadniony sposob nazwac choroba spoteczna. Tendencje
rozwojowe w naszym spoteczenstwie sktaniaja do wniosku, Ze sytuacja pogorszy si¢
jeszcze w nadchodzacych latach, poniewaz wzrasta nasza izolacja, wspotzawodnictwo
1 samotnos¢. Jezeli szybko czego$ nie zrobimy, wiele naszych dzieci i wnukdéw zostanie
wigzniami wlasnej niesmiatosci™*. Dzieci niesmiate maja tendencj¢ do postrzegania
rzeczywistosci w kategoriach zagrozenia, stad unikaja kontaktow spotecznych lub zu-
petnie si¢ z nich wycofuja. W interakcjach personalnych odczuwaja nieustanny Iek,
spodziewaja sig krytyki, odrzucenia przez rowiesnikow, boja si¢, ze zostana uznane za
osoby niekompetentne. Niesmialo$¢ nie pozwala im na peilne wykorzystanie zasoboéw
intelektualnych, utrudnia rozwdj umiejetnosci, niszczy aspiracje i marzenia, zmusza
do rezygnacji z osobistego potencjatu®. Istotne jest, by stwarza¢ dzieciom niesmiatym
wiele okazji do rozwijania umiejgtnosci emocjonalnych, spotecznych, pozwalajacych
pokona¢ bierno$é, zagubienie, bezradnos¢, Igkliwosé. Jak stusznie zauwazyta M. Za-
btocka, o ile problem nie§miatosci zostat od strony teoretycznej zbadany dos¢ obszer-
nie, o tyle dydaktyczne koncepcje pomocy dzieciom nie$miatym naleza do rzadko$ci®*.
W tej sytuacji skuteczng alternatywa moga stac si¢ zajecia z biblioterapii, a nauczyciel,

3'D. Goleman, Inteligencja emocjonalna, ttum. A. Jankowski, Poznan 1997, Media Rodzina,
s. 196.

32 F.G. Zimbardo, Niesmialos¢: co to jest ? Jak sobie z niq radzi¢?, tham. A. Sikorzynska, Warszawa
1994, PWN, s. 41.

33 Por. Tyszkowa M., Osobowosciowe podstawy syndromu niesmiafosci, ,,Psychologia Wychowaw-
cza” 1974, nr 3.

3 M. Zabtocka, Przezwycie¢zanie niesmialosci u dzieci, Warszawa 2008, Scholar s. 9.
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ktory opracowuje scenariusze zajgc¢ stuzace przezwycigzaniu nie§mialosci w odniesie-
niu do wybranych tekstow literackich, ustala okreslone cele postgpowania bibliotera-
peutycznego, ktore stanowia warunek prawidtowo przeprowadzonej terapii prowadza-
cej do:

e zmian w sposobie myslenia, zachowania,

* lepszego zrozumienia swojej nieSmiatosci,

* podejmowania aktywnosci spoteczne;j,

* budowania poczucia wlasnej wartosci,

* prob zrozumienia wlasnej nie$Smialosci,

* rozwijania konstruktywnych umiejgtnosci interpersonalnych,

* wgladu w uczucia i mysli,

» akceptacji siebie,

* wzbogacania do§wiadczen spotecznych,

* uzupehienia brakow w interakcjach rowiesniczych,

* nasilenia aktywnosci i dziatania,

» dawania komfortu psychicznego,

» ksztaltowania adekwatnej oceny swoich mozliwosci,

* budowania optymistycznego stylu wyjasniania przyczyn i zdarzen,

* wzmacniania mocnych stron,

+ ksztaltowania atmosfery szacunku, akceptacji, otwartosci, tolerancji,

+ wyzwalania spontanicznosci, wlasnego zdania,

» uswiadamiania, ze kazdy ma prawo do btedow i kazdy je popeknia.

Zajecia eliminujace nie$miato$¢, niepewnos¢ i zaktopotanie pomoga dzieciom ina-
czej spojrzeé na siebie 1 §wiat, wzmocnia ich rozwdj emocjonalno-spoteczny, naucza
konstruktywnie przezywaé niepowodzenia®’,

Biblioterapia wydaje si¢ by¢ interesujaca i niezb¢dna forma zaje¢, wzbogacajaca
warsztat pracy nauczyciela i wspomagajaca rozwoj dziecka przez eliminowanie Igkéw
1 dysfunkcji. Pozwala ona traktowa¢ trudne sytuacje jako wyzwania, a nie zagrozenia.
Zajecia z biblioterapii wzbogacaja warsztat pracy nauczyciela, utatwiaja mu interakcje
z dzie¢mi, pomagaja w rozwiazaniu wielu probleméw wychowawczych. Wspotczesny
nauczyciel wyposazony w kompetencje biblioterapeutyczne stanie si¢ dla dziecka prze-
wodnikiem po $wiecie ksiazek, przyjacielem, doradca.

3 W niwelowaniu nie$miato$ci mozna wykorzysta¢ teksty: B. Cain, Chyba jestem niesmialy,
B. Schieder, Bajki dodajq odwagi. Wychowanie ku wartosciom i rozwdj osobowosci, T. Jansson, Opo-
wiadanie o niewidzialnym dziecku. W: Opowiadania z Doliny Muminkow, J. Frey, Wszystko bedzie
dobrze: pocieszajqce opowiadania dla dzieci, A. Schwarz, Swietnie sobie poradziles: krétkie opowia-
dania, ktore dodajq dzieciom pewnosci siebie, U. Klaus, Jak moje dziecko moze stac sie pewne siebie,
Ch. Liebertz, Skarbnica edukacji dobrego serca. Inteligencja emocjonalna: podstawy, metody i zaba-
wy, R. Zimmer, Dzieci potrzebujq wiary w siebie. Zabawy ruchowe, ktore czyniq madrymi i silnymi,
G. Walter, Ja i moj swiat, Gry i zabawy rozwijajqce kompetencje spoleczne dzieci.
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INTERNET W 2YCIU’WSPOLCZESNEGO DZIECKA
(NA PRZYKLADZIE UCZNIOW SZKOtY PODSTAWOWEJ NR 10
W NOWEJ SLUPI)

Abstract

In the paper the research results on the role of information and communication technologies in
the life of contemporary children are presented. The aspects of interpersonal contacts of children,
their relationships on the internet, as well as the problems of electronic identity and net safety
are dealt with. The study was inspired by the ICT classes taught to students from grades I11-VI
in the computer lab of the Faculty of Pedagogy and Arts, UJK. The programme comprised 10
hours of lectures and 30 hours of classes. They were conducted as part of the project “I know, that
I can — a development programme for State Primary School nr 10 in Nowa Stupia”. 60 learners
participated in the research. The survey and direct observation of children during the computer
classes with access to the internet were the main tools used in the study.

Wstep

Biorac pod uwagg tempo rozwoju technologii i ciaglego powigkszania si¢ wirtualnej
rzeczywistos$ci, tempa pracy i zycia codziennego, nie mozna pozostawia¢ tak waznych
dla prawidtowego rozwoju dziecka aspektow uswiadomienia techniczno-medialnego,
bez ktorego dziecko bedzie btednie kroczy¢é w wiek dorosty. Pozwoli ono dziecku na
podjecie w dorostym zyciu szeregu dziatan o ogromnym znaczeniu. ,,Badacze proble-
mu zwracaja uwagg, ze ksztalcenie medialne powinno rozpoczynac si¢ lub doskonalic,
w sposoOb usankcjonowany rozporzadzeniem ministerialnym, juz na etapie zintegrowa-
nej edukacji wezesnoszkolnej. Okazuje sig, ze ksztalcenie medialne z zastosowaniem
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Technologii Informacyjnej z powodzeniem moze by¢ — i jest — realizowane juz w przed-
szkolu™'. Postanowiono zbadac¢ rolg technologii informacyjno-komunikacyjnych w zy-
ciu wspotczesnego dziecka bedacego na etapie edukacji szkolnej podczas realizacji
wspolnego projektu wspotfinansowanego z funduszy strukturalnych: Wiem, ze potrafie.
Taka mozliwos$¢ uzyskano dzieki wspolpracy Szkoty Podstawowej nr 10 z Nowej Stupi
i Uniwersytetu Jana Kochanowskiego w Kielcach.

W realizacji celu badawczego postuzono si¢ metoda sondazu diagnostycznego.
W badaniach wykorzystano technike ankietowania, narzgdziem badawczym byt kwe-
stionariusz ankiety skierowany do badanej zbiorowo$ci — dzieci. Jako metode wspie-
rajaca wykorzystano technike obserwacji dla celow giebszej analizy wynikow ankiety.
Celem badawczym byto uzyskanie szczegdélowych informacji na temat uzytkowania
Internetu przez dzieci w zyciu codziennym, w zakresie ich kontaktow interpersonal-
nych, relacji w Internecie, a takze problemoéw tozsamosci elektronicznej i bezpieczen-
stwa w sieci, poglebiania wiedzy z zakresu poszczegolnych dziedzin oraz jako formy
spedzania czasu wolnego.

I. Charakterystyka badanych zbiorowosci

Badana zbiorowos¢ liczyla tacznie 60 osob. W wigkszosci kwestionariusz ankiety
dla ucznia wypetniali chtopcy — 35, mniej liczna grupg bioraca udziat w badaniu stano-
wily dziewczeta — 25. Bezposrednia inspiracja badan byly zajecia prowadzone w pra-
cowni komputerowej Wydziatu Pedagogicznego i Artystycznego UJK z dzie¢mi klas
III-VI. Zajgcia obejmowaty 10 godzin wyktadéw i 30 godzin éwiczen. Zrealizowane

Tabela 1. Rozktad badanych wedlug ptci i wieku (N = 60)

Pte¢ Wiek N
9 lat 5
10 lat 7

Dziewczynka
11 lat 2
12 lat 11
9 lat 6
10 lat 8

Chtopiec

11 lat 11
12 lat 10

' T. Klosiniska, Wykorzystanie technologii informacyjnej w kontekscie wychowania przedszkolnego.
W: S. Wioch (red.): Edukacja przedszkolna w teorii i praktyce, Opole 2006, Wyd. Uniwersytetu Opol-
skiego, s. 244.
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zostaty w ramach projektu przygotowanego przez Szkotg Podstawowa nr 10 z Nowej
Stupi Wiem, ze potrafie — program rozwoju dla Publicznej Szkoly Podstawowej w No-
wej Stupi. Rozktad grupy uczniow pod wzgledem plci i wieku nie byt rOwnomierny, co
obrazuje tabela 1 (wszystkie zestawienia i ryciny w opracowaniu wlasnym).

2. Wyniki badan

Aby scharakteryzowac badana zbiorowos$¢, a nastgpnie ustali¢ czynniki ksztattu-
jace i roznicujace zakres wykorzystania medium, jakim jest Internet, nalezato poznaé
sposoby spedzania czasu wolnego przez ucznidw szkoty podstawowej. Dlatego tez za-
dano respondentom pytania dotyczace jakosSci i specyfiki spedzania przez nich czasu
wolnego. Jak wynika z danych, ponad potowa badanych poswigca swoj wolny czas
w wigkszosci na ogladanie telewizji — 38 0s6b, stuchanie muzyki — 31 0séb, korzystanie
z Internetu — 30 oséb. Pozostate wskazania zostaty zamieszczone w tabeli nr 2 oraz na
wykresie nr 1.

Warto zaznaczy¢, ze wigkszo§¢ mtodego pokolenia Polakow ma komputer, coraz
czesciej korzysta z komputera i Internetu, a sadzac po rozwoju technologii mobilnych,
moze to czyni¢ praktycznie w kazdym miejscu. Wyrazem tego jest fakt, ze wszyscy
sposrdd badanych wskazali dostgp do komputera w swoim srodowisku domowym. Po-
twierdzeniem wyboru byto dookreslenie rodzaju komputera. Odpowiedzi badanych zi-
lustrowano ponize;j.

Zgodnie ze wskazaniami, chtopcy 1 dziewczeta porownywalnie dysponuja sprzetem
w postaci komputera stacjonarnego lub laptopa. Wsrdd badanych uczennic zdecydo-
wana wigkszo$¢, tj. 88%, stwierdzita, ze z komputera domowego korzysta rowniez ich

25

20

15

10

W Chtopiec

W Dziewczynka

Ryec. 1. Sposoby spedzania czasu wolnego wsrdd uczniow szkoty podstawowej
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Tabela 2. Sposoby spedzania czasu wolnego przez badanych uczniow (N = 60)

Sposéb spedzania czasu Chlopiec Dziewczynka Razem
wolnego N % N % N
Czytam ksiazki 5 14,29 13 52,00 18
Ogladam telewizjg 21 60,00 17 68,00 38
Idg do kina 2 5,71 1 4,00 3
Stucham muzyki 16 45,71 15 60,00 31
Spotykam si¢ ze znajomymi 7 20,00 11 44,00 18
Uprawiam sport 11 31,43 4 16,00 15
Korzystam z Internetu 21 60,00 9 36,00 30
Jaki rodzaj komputera posiadasz?
70,00%
60,00%
50,00%
40,00% O Chtopiec
30.00% @ Dziewczynka
20,00%
10,00%
0,00%
Notebook, laptop Stacjonarny

Ryec. 2. Rodzaj komputera, jaki majg badani respondenci

rodzenstwo, jedynie 12% — ze nie. Wérod chtopcoéw wigkszy odsetek — 79,41% dzieli
uzytkowanie komputera z rodzenstwem, a 20,59% nie wskazato takiej sytuacji. llustru-
je to wykres (ryc. 3).

W literaturze przedmiotu wielokrotnie podkresla sig rolg rodzicow w procesie przy-
gotowania dzieci do $wiadomego i krytycznego odbioru oraz odpowiedzialnego uzyt-
kowania multimedidéw. Nalezy jednak pamigtac, ze celowo$¢ wykorzystywania kompu-
tera i Internetu przez miode pokolenie warunkowana jest w znacznym stopniu wiedza
i umiejgtno$ciami rodzicdéw w tym zakresie. Jak wynika z otrzymanego materiatu em-
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pirycznego, wigkszo$¢ rodzicow badanych uczniow szkoty podstawowej jest uzytkow-
nikami sprzgtu komputerowego tego samego co dzieci. Potwierdzito to 72% dziewczat
1 88% chtopcow.

Dla lepszego zobrazowania roznic pomig¢dzy posiadaniem komputera w domu
a uzytkowaniem Internetu przez dzieci — uczniéw szkoty podstawowej — zapytano ba-
danych, czy maja dostgp do Internetu w swoim $rodowisku zamieszkania. Zgodnie ze

Czy z Twojego komputera korzysta
rowniez Twoje rodzenstwo?

100,00%
90,00%
80,00%
70,00%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20,00%
10,00%

0,00%

O Nie
@ Tak

Chtopiec Dziewczynka

Ryc. 3. Wykorzystanie komputera przez rodzenstwo badanych uczniow

Czy z Twojego komputera korzystaja rowniez rodzice?

100,00%
90,00%
80,00%
70,00%
60,00%
50,00%
40,00%
30,00%
20,00%
10,00%

0,00%

O Nie
@ Tak

Chlopiec Dziewczynka

Ryc. 4. Wykorzystanie komputera przez rodzicoéw badanych uczniow
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wskazaniami wigkszo$¢ uczniow, tj. 67,8%, korzysta z Internetu w swoim domu. Brak
dostepu do Internetu zadeklarowato 28% chtopcoéw 1 37% dziewczat (ryc. 5).

Czy masz w domu Internet?

80,00%

70,00%

60,00%

50,00%
O Nie

@ Tak

40,00%

30,00%

20,00%

10,00%

0,00%
Chtopiec Dziewczynka

Ryc. 5. Dostep do Internetu w $rodowisku domowym

Uwzgledniajac mozliwe, zwlaszcza w ujgeiu pedagogicznym, zagrozenia ptynace
z uzytkowania Internetu przez dzieci i mtodziez, jak cho¢by zagrozenie netoholizmem,
zasadne wydalo si¢ rowniez odniesienie do czgstosci korzystania z tego medium przez
badanych. Jak wynika z danych (ryc. 6), zdecydowana wigkszo$¢ tych uczniow korzysta
z Internetu codziennie, dotyczy to przede wszystkim chtopcéw — 51,43%. Dziewczgta
takze deklarowaty stosunkowo czgste wykorzystywanie Internetu, wskazujac kolejno:
codzienne korzystanie — 37,5%, kilka razy w miesiacu — 12,5%, kilka razy w tygodniu
—29,17% oraz raz w tygodniu — 20,8%.

Nawyki prawidlowego, tj. racjonalnego gospodarowania czasem przeznaczonym na
korzystanie z Internetu, ksztaltowane sa podobnie jak i inne zachowania spoteczne dzie-
ci — od wezesnego dziecinstwa. Wyrabiane one by¢ powinny, na co wskazano powy-
zej, pod wptywem $wiadomie socjalizujacych dziecko rodzicow?. Przestrzen wirtualna
oraz media ja tworzace (telewizja, komputer, Internet) w zyciu wspotczesnego dziecka
stanowi wazna cze¢$¢ ogolnej przestrzeni zyciowej juz od najmtodszych lat>. Widac to
w wyborach uczniéw dotyczacych uptywu czasu, od jakiego uzytkuja Internet.

2 P. Forma, Wspdlczesne zagrozenia w socjalizacji i wychowaniu dzieci i mlodziezy. W: R. Stolec-
ka-Zuber, M. Kaliszewska, M. Cholewinski (red.): W kregu problemow edukacyjnych i wychowawczo-
resocjalizacyjnych, Kielce 2008, Wyd. SSW, s. 180.

3 M. Swietlik, Nowa przestrzer dziecka we wspélczesnej kulturze. W: B. Laciak (red.): Dziecko we
wspolczesnej kulturze medialnej, Warszawa 2003, Wyd. ISP, s. 270.
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Jak czgsto korzystasz z Internetu?

60,00%

50,00% [

40,00% [
O Chtopiec

30,00% [
@ Dziewczynka

20,00% [

10,00% || ,_I
0,00%
Codziennie Kilkarazy  Kilka razy Raz

w miesigcu ~ w tygodniu  w tygodniu

Ryc. 6. Czgstos¢ korzystania z Internetu przez badanych uczniow

Tabela 3. Czas korzystania z Internetu przez badanych uczniow (N = 60)

Procent Liczba
Czas korzystania - -
z Internetu ((’2121)312; le(‘;W:cz;;I)lka chtopiec dziewczynka
Krocej niz 6 miesigey 11,76 21,74 4 5
Od 6 do 12 miesigcy 17,65 34,78 7 9
Od 1 do 2 lat 35,29 30,43 12 8
0Od 2 do 5 lat 35,29 13,04 12 3

Przestrzen Internetu nie jest tzw. przestrzenia znana i zrozumiata w petni dla dziecka
w okresie wczesnoszkolnym, a czgsto ,,cudza” i ,,zakazang”. Dlatego z pedagogicznego
punktu widzenia niezbgdna jest wiedza na temat miejsca jego uzytkowania, zwlaszcza
przez dzieci w wieku wezesnoszkolnym i szkolnym. Z zebranego materialu wynika, ze
zdecydowana wigkszo$¢ uczniow szkoty podstawowej uzytkuje Internet w podstawo-
wych dla siebie srodowiskach wychowawczych, a wigc w domu — 58,33% badanych
i w szkole — 36,67% badanych.

Nawiazujac do danych zawartych w tabeli 4 i na ryc. 8, mozemy doj$¢ do wniosku,
ze dzieci maja dostgp do Internetu takze poza miejscem zamieszkania, korzystajq zatem
z pewnego rodzaju swobody w jego uzytkowaniu. Aby uswiadomi¢ potrzebeg ciaglej
kontroli dorostych w obszarze wptywu Internetu na osobowos$¢ mtodego pokolenia,
spytano badanych o dyscyplinowanie w tym zakresie ze strony rodzicow. Jak wynika
z odpowiedzi, 60% dziewczat nie jest krytykowanych za zbyt dlugi czas spgdzany przy



164 Kirzysztof Kupczewski

40,00%
35,00%
30,00%
25,00%
20,00%
15,00%
10,00%

5,00%

0,00%

1l | |

Krocej niz 6
miesigcy

Od6do12 Odldo2lat Od2doS5lat

miesigcy

Chtopiec

Dziewczynka

Ryc. 7. Czas korzystania z Internetu przez badanych uczniéw

Tabela 4. Miejsce korzystania z Internetu przez badanych uczniéw (N = 60)

o ) Procent Liczba
Miejsce korzystania Honi W .
7 Internetu chlopiec ziewczynka . .
(n=35) (n=25) chlopiec dziewczynka

U znajomych 2,86 4,00 1 1
W domu 65,71 48,00 23 12
W kafejce internetowe;j 2,86 0,00 1 -
W szkole 28,57 48,00 10 12
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Ryc. 8. Migjsce korzystania z Internetu przez badanych uczniow
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komputerze ani przez rodzicow, ani tez inne osoby doroste. Wérdd chtopcow podobnej
odpowiedzi udzielito 45,45%. Ogoétem 48,28% badanych odczuwa, ze rodzina zwraca
na to uwagg.

Czy rodzina lub bliska Ci osoba mowi, ze za duzo czasu
spedzasz przy komputerze?

70,00%

60,00%

50,00%

40,00%
¥ Nie
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0,00%
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Ryc. 9. Kontrola czasu korzystania z Internetu w$rdéd badanych uczniow

Granice migdzy celowym i §wiadomym uzytkowaniem Internetu a jego funkcja
przyjemnosciowa sa nieostre, dlatego warto posiada¢ wiedzg na temat czasu przezna-
czonego przez dzieci na takie zajgcia. Nieograniczony dostgp do wielu mozliwosci,
jakie oferuje owe medium, niesie ryzyko tzw. zapomnienia, jakiemu tatwo ulegaja
dzieci i mlodziez. Mam tu na mysli przede wszystkim zaniedbywanie codziennych
obowiazkow. Sposrdd badanych 76% respondentek i 54% respondentéw stwierdzito,
ze nie zaniedbuje standardowych zadan, jakie ma do wykonania w ciagu dnia, na
rzecz surfowania po Internecie. Natomiast 46% chlopcow i 24% dziewczat potwier-
dzito, ze zdarza im si¢ zaniedbywac codzienne obowiazki w wyniku zbyt dhugiego
uzytkowania sieci.

Niepokojacy jest fakt, ze wsrdd badanych ucznidow wystepowaly osoby, ktorym zda-
rzato si¢ ukrywad prawdg na temat rzeczywistego czasu, jaki pochtania im korzystanie
z Internetu (35% chtopcow i 24% dziewczat).

Proba zatajania rzeczywistego czasu pracy przy komputerze wynika m.in. z pew-
nego rodzaju poczucia bezkarno$ci w rzeczywistosci, a anonimowosci w wirtualnym
$wiecie, w ktorym mtode osoby, pozbawione kompleksow, czuja si¢ komfortowo oraz
gdzie nierzadko znajduja tzw. wirtualnych znajomych, przyjaciét. Jednak na 60 bada-
nych uczniéw tylko 10,53% uwaza, ze Internetowi, ,,wirtualni” znajomi sa lepsi od
rzeczywistych. Takiej odpowiedzi udzielito 9,3% chlopcow i 12% sposrod badanych
dziewczat.



166 Krzysztof Kupczewski

Czy poswigcajac czas na surfowanie po Internecie,
zapominasz o codziennych obowiazkach?
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Ryc. 10. Kontrola czasu korzystania z Internetu przez badanych uczniow

Czy ukrywasz czasami, ile czasu
spedzasz przy komputerze?
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Ryec. 11. Brak samokontroli korzystania z Internetu przez badanych uczniow

Nawiazujac do wspomnianego juz udzialu rodzicow w obcowaniu z Internetem
przez badang grupg dzieci, warto zwrdci¢ uwagg na decyzyjnos¢ w zakresie jego uzyt-
kowania. Jak wynika z otrzymanych danych, 36% dziewczat i 34% chtopcéw stwierdzi-
lo, Ze to rodzice najczesciej decyduja o czasie korzystania przez nich z komputera i In-
ternetu, 32% badanych dziewczat i 23% badanych chtopcéw wskazato na decydujacy
glos matki, 16% dziewczat i 23% chlopcow zadeklarowalo uzytkowanie bez zadnych
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Kto najczesciej decyduje o czasie korzystania przez
Ciebie z komputera i Internetu?
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Ryc. 12. Osoba decydujaca o korzystaniu z komputera i Internetu przez badanych uczniéw

ograniczen, a 8% dziewczat — stosowanie si¢ do wskazan brata lub siostry i tyle samo —
ojca oraz odpowiednio — 3% chtopcéw — brata lub siostry, 17% — ojca.

Jesli chodzi o zakres wykorzystania Internetu przez uczniow szkoty podstawowej,
niezwykle wazne okazato si¢ okreslenie celu, przeznaczenia jego stosowania. Zgod-
nie z odpowiedziami badanych zdecydowana wigkszo$¢ przeglada strony internetowe
(odpowiednio 40% chlopcow 1 48% dziewczat), poszukuje gier (odpowiednio 37%
chtopcow 1 36% dziewczat), poszukuje materiatow przydatnych do zaje¢ lekcyjnych
(odpowiednio 29% chtopcoéw i1 36% dziewczat), prowadzi rozmowy w sieci (odpowied-
nio 31% chlopcow i 32% dziewczat), pobiera pliki (odpowiednio 20% chtopcow i 24%
dziewczat), korzysta z poczty internetowej (odpowiednio 31% chlopcow i 12% dziew-
czat) oraz gra w gry sieciowe (odpowiednio 26% chlopcow i 8% dziewczat).

Tabela 5. Cel korzystania z Internetu

Chtopiec Dziewczynka Razem
Cel korzystania z Internetu

N % N % N
Przegladam strony internetowe 14 40,00 12 48,00 26
Prowadz¢ rozmowy w sieci 11 31,43 8 32,00 19
Korzystam z poczty internetowej 11 31,43 3 12,00 14
Poszukuj¢ materiatdw na lekcje 10 28,57 9 36,00 19
Poszukujg¢ réoznych gier 13 37,14 9 36,00 22
Poszukuj¢ nowych programow 2 5,71 0 0,00 2
Pobieram pliki 7 20,00 6 24,00 13
Gram w gry sieciowe 9 25,71 2 8,00 11
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Ryec. 13. Cel korzystania z Internetu

Uwzgledni¢ nalezy, ze Internet jest dla mtodych oséb nie tylko zrédlem informacji,
ale takze narz¢dziem pomocnym w nauce. Takiego zdania byta zdecydowana wigkszo$¢
respondentéw (88% chtopcow 1 78% dziewczat).

Czy wedtug Ciebie Internet pomaga w nauce?
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Ryc. 14. Internet jako narzgdzie pomocne w nauce

Badani uczniowie zadeklarowali posiadanie wiasnej poczty elektronicznej, tj. poczty
e-mail. Zgodnie z wynikami ankiety korzysta z takiej ustugi wigkszo$¢ uczniow szkoty
podstawowej (69% chtopcow i 56% dziewczat). Dla 31% chlopcow i1 44% dziewczat
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nie jest to jednak jeszcze znany obszar, gdyz nie potwierdzili oni posiadania wtasnej
poczty e-mail (ryc. 15).

Czy posiadasz konto pocztowe e-mail?
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Ryec. 15. Wykorzystanie poczty e-mail przez badanych uczniow

Znaczna czgs$¢ sposrod badanych deklaruje swoje cztonkostwo w portalach spotecz-
nosciowych. Dotyczy to 67% uczniéw i 57% uczennic.

Czy posiadasz profil na portalu spotecznosciowym?
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Ryec. 16. Cztonkostwo portalu spotecznosciowego wérod badanych

Badani w wigkszos$ci maja profile o statusie prywatnym (70% chlopcéw i 59%
dziewczat). Publiczny status posiadanego profilu wykazato 30% chtopcow i 41% dziew-
czat. Wart uwagi jest fakt, ze mlodzi ludzie nie podaja raczej swoich prawdziwych
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danych (68% wsrdd badanych). Wskazania w kierunku anonimowoS$ci w wirtualnym
$wiecie obrazuje ponizszy wykres.

Czy podajesz w sieci swoje prawdziwe dane?
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Ryec. 17. Anonimowo$¢ badanych w Internecie

Uwzgledniajac wprowadzenie do coraz wigkszej liczby placowek oswiatowych
programéw wyroéwnujacych szanse edukacyjne i najnowszych zdobyczy technologii
informacyjno-komunikacyjnych oraz warsztatow edukacyjnych i profilaktycznych
z zakresu cyberprzestrzeni, mozna wywnioskowac, ze uczniowie szkot podstawowych
maja Swiadomos$¢ zagrozen, jakie niesie m.in. zawieranie za posrednictwem Internetu
nowych znajomosci. Deklaracje wiedzy w tym zakresie ztozyto 75% chtopcow i 66%
dziewczat. Wiedza w kwestii §wiadomosci zagrozen zwiazanych z nawiazywaniem
znajomosci przez Internet moze pochwali¢ si¢ prawie 74% badanych uczniow. Nalezy
jednak podkresli¢, ze az 26% sposrod ucznidw udzielito odpowiedzi, ze nie posiadaja
zadnej wiedzy w tej kwestii.

Majac na uwadze konieczno$¢ dbania o bezpieczenstwo dzieci i mtodziezy w §wie-
cie wirtualnym, zbadano réwniez kwesti¢ do§wiadczen respondentow w kontaktach
z nachalnymi rozméwcami, do$¢ powszechnie ujawniajacymi si¢ w wirtualnej prze-
strzeni. Zgodnie z ich wskazaniami, co wydato si¢ do$¢ optymistyczne, 80% chtopcoéw
oraz ponad 88% dziewczat nigdy nie do§wiadczylo presji rozmowy ze strony innego
nadawcy wiadomosci w Internecie. Jednorazowo w takiej sytuacji znalazto si¢ ponad
12% uczennic i niespetna 3% uczniow, kilkukrotnie lub wielokrotnie za$ do§wiadczyto
tego 9% chtopcow.

Stosunek badanych uczniow do opisanej powyzej sytuacji byt bagatelizujacy, po-
niewaz zdecydowana wigkszo$¢ — 39 0sob (tj. 65% badanych) sposréd nich uznata na-
tarczywe proby kontaktu ze strony innej osoby (lub taka mozliwos$¢) jako niebudzace
ich niepokoju zachowanie. Zdecydowanie nie budzito to obaw 11 0s6b, co stanowi
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Czy styszate$ o zagrozeniach zwiazanych
z poznawaniem nowych o0sob przez Internet?
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Ryc. 18. Wiedza dotyczaca zagrozen internetowych zwiazanych z poznawaniem nowych oséb

Czy zawarle$ kiedy$ znajomo$¢ przez Inernet?
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Ryc. 19. Zawieranie znajomosci internetowych wsrod badanych uczniéw

18% ogodtu, natomiast 10 0sob (6 chtopcow 14 dziewezynki) czulo si¢ w owej sytuaciji
niepewnie.

Sposréd ogotu badanych 16 uczniow (27%) napotkato w Internecie tresci przezna-
czone dla osob dorostych, 44 osoby (73%) nie spotkaty si¢ z taka sytuacja podczas prze-
gladania stron internetowych. W przypadku 9% chtopcow znajdujacych sig na szczeblu
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Czy zdarzylo Ci sig, gdy byles na czacie, ze kto§ wbrew Twojej
woli probowat usilnie z Toba rozmawiac?
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Ryec. 20. Do$wiadczanie presji kontaktu ze strony osob trzecich w Internecie
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Ryec. 21. Stosunek uczniow do natarczywosci ze strony nieznanych osob w Internecie

Tabela 6. Czgstos¢ odwiedzania witryn w Internecie z wgladem w strony/tres$ci dla dorostych

Czgstosé Chlopiec (%) Dziewczynka (%)
Codziennie 9,09 0,00
Kilka razy w miesiacu 54,55 85,71
Kilka razy w tygodniu 36,36 14,29
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podstawowej edukacji szkolnej napotykanie tre$ci przeznaczonych dla dorostych uzyt-
kownikéw zdarza si¢ codziennie, dla 55% kilka razy w miesiacu, natomiast zdecy-
dowanie wigkszy odsetek dziewczat, bo az 86%, do§wiadcza takich sytuacji. W skali
tygodnia z takim zjawiskiem spotyka si¢ 36% uczniéw i ponad 14% uczennic.

Czy przegladajac strony internetowe
przypadkiem napotkate$ tresci przeznaczone dla dorostych?
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Ryec. 22. Wglad w strony/tresci przeznaczone dla dorostego uzytkownika

Jak czgsto zdarza Ci si¢ napotyka¢ w Internecie
tresci dla dorostych?
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Ryec. 23. Czgstotliwo$¢ odwiedzania witryn w Internecie z wgladem w strony/tresci dla
dorostych
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3. Podsumowanie

Wyniki badan wskazuja jednoznacznie, ze dzieci posiadaja w wigkszosci komputer
z dostgpem do Internetu w miejscu zamieszkania, przez co do$¢ sprawnie poruszaja sig
w wirtualnej przestrzeni. Bardzo czg¢sto jednak korzystaja z dobrodziejstw wspotczesnej
cywilizacji pod okiem — paradoksalnie — nieSwiadomych rodzicow. Dane statystyczne*
wyraznie potwierdzaja, jak wazna jest swiadomo$¢ nie tylko najmlodszych obywa-
teli, ale catego spoteczenstwa. Glowne zadanie spoczywa na nauczycielach kazdego
szczebla ksztalcenia, ktorzy to niejednokrotnie sami potrzebuja u§wiadomienia. Wia-
$nie na etapie edukacji przedszkolnej i weczesnoszkolnej, kiedy dzieciom nie jest obca
zaawansowana technologia, komputer, Internet, komunikacja elektroniczna, telefon ko-
moérkowy, nalezy klas¢ nacisk na zajgcia z ksztalcenia medialnego z wykorzystaniem
Technologii Informacyjnej. Trzeba kompetentnie 1 Swiadomie zapoznaé dzieci z tech-
nika stworzona przez cztowieka i dla cztowieka, zwlaszcza z zagrozeniami ptynacymi
z niewlasciwego jej stosowania. Rola nauczycieli jest ukazanie dzieciom wszystkich
aspektow osiagnig¢ wspotczesnej cywilizacji po to, aby wyksztalci¢ $wiadomego uzyt-
kownika i $wiadomego konsumenta, aby dziecko nie stato si¢ niewolnikiem techniki
w kolejnych etapach zycia.
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TELEWIZJA A DZIECKO

Abstract

The influence of media on the child is worth discussing. Nowadays it is one of the current is-
sues. At present media are a crucial part of our daily lives. Due to their popularity and easy ac-
cess, children have contact with very advanced technology from an early age. The strong impact
of media on children has been emphasized for years. In the paper the author focuses on, in par-
ticular, the influence of television on the child.

Obecnie media staty si¢ istotnym elementem naszej codziennosci. Ich dostgpnosé
oraz powszechnos$¢ sprawia, ze dzieci maja kontakt z bardzo zaawansowana technika
juz od najmtodszych lat. Dzisiejszy §wiat mediow jest niezwykle bogaty i réznorodny,
co oznacza, ze mamy na co dzien do czynienia z wieloma typami mass mediow, ktore
pod wieloma wzgledami ro6znig si¢ od siebie. Aby lepiej zrozumie¢ wplyw medidow na
dziecko, warto zapoznac¢ si¢ wczesniej z terminologia dotyczaca samego zrodha przeka-
zywanych obrazow, czyli mediow.

Pojecie ,,media” w literaturze polskiej najczgsciej uzywane jest w znaczeniu mass
mediow, czyli rodkéw masowej komunikacji. Sa to urzadzenia, ktére przekazuja pew-
ne komunikaty przez kontakty posrednie. Zalicza si¢ do nich zazwyczaj radio, film,
prasg i telewizjg, ktore glosza okreslone tresci przy uzyciu stéw, obrazéw i dzwigkow.

Obecnie najbardziej popularnym $rodkiem masowego przekazu jest telewizja. Dzig-
ki niej mozna by¢ §wiadkiem wielu roznych wydarzen spotecznych, kulturalnych i po-
litycznych. Telewizja daje wspotczesnemu odbiorcy informacje, ktore jego przodkom
nie byty dostgpne. Przekaz telewizyjny zmienia styl zycia, system warto$ci oraz wzorce
zachowan ludzi, a takze ma wplyw na pracg, wypoczynek, zycie publiczne, system
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ksztatcenia i wychowania!. Latwy sposob odbierania tresci spowodowat zejscie innych
mass mediow (radia, kina, ksiazki) na dalszy plan.

Telewizja laczy w sobie ruchomy obraz i dzwigk. Oddzialuje na najwazniejsze zmy-
sty, jest atrakcyjna pod wieloma wzgledami, ma bardzo szeroki zasigg. Jest takze bar-
dzo kosztowna forma przekazu i trafia do masowego odbiorcy, w zwigzku z tym czasa-
mi trudno jest selekcjonowaé grupy odbiorcow danej informacji. Na masowy charakter
telewizji wptywa to, iz w wigkszos$ci gospodarstw domowych znajduje si¢ co najmniej
jeden odbiornik. Telewizja ma charakter zar6wno medium lokalnego, jak tez migdzy-
narodowego.

Wiele oso6b uwaza, ze telewizja jest jednym z najbardziej niepozadanych mediow
w naszych czasach, poniewaz budzi ona bardzo duzo, cz¢sto negatywnych emocji. Dzi$
telewizje oglada kazdy, dostep za§ maja do niej nie tylko osoby doroste, ale tez dzieci.
Bardzo czgsto telewizja sugeruje opinie na dany temat, a zdarza sig, ze nawet ksztattuje
postawy ludzkie. Najbardziej nieodporni na wptywy telewizji sa ludzie mtodzi, ktérych
osobowo$¢ nie jest jeszcze uksztattowana?,

Aktywnos¢ dzieci, szczegdlnie w wieku wezesnoszkolnym, skupia si¢ wokot trzech
zasadniczych sfer: nauki — zabawy — codziennych obowiazkow. J. Izdebska zauwa-
7a, ze wigkszo$¢ pierwszych do§wiadczen dziecigcych ma wizualny charakter. Oprocz
obserwacji otaczajacego §wiata dziecko bardzo wczesnie, bo od urodzenia, ma moz-
liwo$¢ ogladania telewizji i reagowania na nia. Ciagle trwaja spory w odniesieniu do
skutkow, jakie telewizja wywiera na dzieci. Pojawia si¢ mnostwo argumentow za te-
lewizja 1 przeciw niej, warto si¢ wigc zastanowi¢ nad tym, jak mozna pomoc dziecku
odpowiednio korzysta¢ z tej formy przekazu informacji. Trzeba mu pomodc nauczy¢
si¢ dostrzegaé 1 wykorzystywac zalety oraz radzi¢ sobie z roznymi wigzacymi si¢ z nia
zagrozeniami®,

Telewizja stwarza w dzisiejszych czasach niewatpliwie nowe szanse poznawania
przez dziecko $wiata oraz nabywania nowych doswiadczen. Zalezy to nie tylko od
przekazywanych tresci oraz ich warto$ci poznawczych, spotecznych, artystycznych,
ale przede wszystkim od samego dziecka jako uzytkownika telewizji, takze od zakresu
i charakteru odbioru, od tego, jakie programy oglada, w jaki sposob, z kim oraz o jakiej
porze. Priorytetowe miejsce, jezeli bierzemy pod uwage warto$¢ edukacyjna, zajmuja
ogladane przez dzieci programy adresowane do mtodych widzow, programy przyrodni-
cze, popularnonaukowe, informacyjne. Wiele programow telewizyjnych zawierajacych
rozlegla, ksztalcaca tematyke cieszy si¢ zainteresowaniem dzieci®. Telewizja emituje
rowniez programy zachegcajace dzieci do dzialan spotecznie pozytecznych, wpaja po-

! B. Siemieniecki (red.): Pedagogika medialna, Warszawa 2007, PWN, s. 157.

2 B. Dziadzia, Wplyw mediow. konteksty spoleczno-edukacyjne, Krakow 2007, Oficyna Wydawnic-
za Impuls, s. 71.

3 A. Stawecka, Telewizja i jej znaczenie w wychowaniu dzieci, ,,Nauczanie Poczatkowe. Ksztalcenie
zintegrowane” 2011/2012, nr 1, s. 22.

4 J. Izdebska, Media i multimedia wspomagajqce rozwdj i edukacje dziecka. W: E. Marynowicz-
-Hetka (red.): Pedagogika spoteczna, Warszawa 2007, PWN, s. 526-527.
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prawny system warto$ci, rozwija samodzielno$¢, zyczliwos¢ dla ludzi i zdyscyplino-
wanie. Programy eksponuja wartosci prospoteczne, postgpowania, ktdére wyrdzniajq si¢
tworcza aktywnoscia’.

Telewizja, ze wzgledu na jej powszechnos$¢ i atrakcyjnos$é programow, stwarza dla
mtodego pokolenia wyjatkowo silne bodzce rozwojowe. Jej wptyw nie moze by¢ zy-
wiotowy i niekontrolowany, nadzor rodzicoéw powinien obejmowac tres¢ programow
telewizyjnych oraz sposob korzystania z nich przez dzieci®.

Oddziatywanie telewizji jest nadzwyczaj sugestywne, zwtaszcza na mlodsze dzieci.
Ogladanie telewizji zwiazane jest z nieSwiadomym procesem nabywania informacji,
a zarazem stanowi mocne zrédlo przezy¢é emocjonalnych zarowno pozytywnych, jak
1 negatywnych. Wspotczesna telewizja ma dzisiaj wigksza moc wywierania wpltywu
na dzieci niz dawniej z uwagi na stosowane zabiegi techniczne, np. filmowanie scen
W sposob, ktory jest korzystny z perspektywy telewidza, coraz wigksze ekrany o wyz-
szej rozdzielczosci. Warto zauwazy¢, ze obraz naktania do koncentrowania wzroku na
jednym miejscu. Takie oddziatywania na percepcje moga niekorzystnie wptywaé na
struktur¢ umyshu dzieci’.

Telewizja, a whasciwie tresci przez nia przekazywane, petni trojaka funkcje: rozryw-
kowa, edukacyjna oraz szeroko pojmowana funkcje wychowawcza. Wplywu mediow na
zycie, funkcjonowanie 1 rozwoj cztowieka nie sposob obecnie przeceni¢. W ogromnym
stopniu zalezy on jednak od wieku odbiorcy. Okazalo sig, Zze im odbiorca jest mtodszy,
tym bardziej jest podatny na media zarowno w sensie przyswajania tresci, jak i ich wpty-
wu na organizm dziecka. Mozna wrecez pokusié si¢ o stwierdzenie, ze obecnie telewizja
zajela poczesne miejsce wsrdd innych najwazniejszych srodkdw masowego przekazu®.

Telewizja ma réwniez negatywny wplyw na intelektualng sfer¢ funkcjonowania
czlowieka, wyzwalajac bierna postawg odbiorcy, budzac bezrefleksyjnos¢ i ograni-
czajac tworcze nastawienie do $wiata. Jest przyczyna problemow zdrowotnych, m.in.:
wady wzroku i postawy, alergie, choroby uktadu kostnego, nerwowego, obnizenie
sprawnos$ci ruchowej, problemy psychiczne wynikajace z uzaleznienia w przypadku
niekontrolowanego ogladania. Telewizja moze przyczynié si¢ rowniez do rozluznienia
wigzi migdzyludzkich, co moze prowadzi¢ w skrajnych przypadkach do catkowitej izo-
lacji. Szczegolny niepokoj budza zmiany zachodzace w sferze emocjonalnej, jak wzrost
agresji, czy formowanie fatszywej wizji siebie i Swiata’.

Wszelkie tresci wyplywajace z ekranu telewizyjnego o bardzo zréznicowanej wy-
mowie moralnej tworza mieszanke faktéw, sloganow reklamowych, powoduja, ze Swiat
fikcji staje si¢ dla dziecka bardziej realny niz rzeczywisto$¢. W ten sposéb tworzy si¢

* B. Pruszezewicz, O wychowawczych i ksztalcqcych funkcjach telewizji. W: B. Passini, T. Pilch
(red.): Wychowanie i srodowisko, Warszawa 1979, WSIP, s. 346.

¢ R. Wroczynski, Pedagogika spoleczna, Warszawa 1976, PWN, s. 238.

7 A. Stawecka, Telewizja i jej znaczenie, s. 23.

8 W. Tuszynska-Bogucka, Media — przyjaciel czy wrog dziecka, Poznan 2006, Wyd. eMPi% s. 36.

° B. Matuszewska, Mass media — szanse i zagrozenia dla edukacji ,,Wychowawca” 2002, nr 6,
s. 10-11.
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specyficzna §wiadomos$¢ medialna prowadzaca do §lepego nasladownictwa i agresji.
Telewizja, przez oddziatywanie na uczucie dziecka, powoduje silne przezycia emo-
cjonalne spowodowane ogladaniem nie tylko programoéw pelnych okrucienstwa, ale
rowniez innych, zawierajacych tresci o duzym napigciu dramatycznym. Spora grupa
dzieci, ogladajac tego typu programy, przezywa koszmary senne, uczucia strachu, stany
lekowe oraz lgki nocne'®.

Dazac do zwigkszenia ogladalnosci, telewizja stara si¢ pokazywaé wydarzenia nie-
zwykte, spektakularne, nie ukazujac $wiata takiego, jaki jest w rzeczywistosci. Sytuacje
takie powoduja btgdne wyobrazenie odbiorcéw, ktorzy sa przekonani o szerszym niz
W rzeczywisto$ci rozpowszechnianiu przemocy. Moze to rowniez prowadzi¢ do uzna-
nia agresji za akceptowany element zycia''.

Telewizja nie tylko negatywnie oddzialuje na rozwdj i funkcjonowanie psychospo-
leczne dzieci. Przez telewizjg ksztaltowane sg preferencje i postawy mtodych odbior-
cow, jednak zeby proces ten przebiegal poprawnie, powinien podlega¢ odpowiedniemu
ukierunkowaniu ze strony dorostych. Niezbedne jest nakierowanie dzieci na umiejet-
no$¢ selektywnego 1 aktywnego odbioru tresci przekazywanych przez telewizjg. Przez
wlasciwy wybor programow dziecko moze rozwija¢ swoje, coraz wyrazniej sprecyzo-
wane, zainteresowania oraz zaspokoi¢ potrzebg poznawania $wiata. Dziecko, ogladajac
telewizj¢, ma szansg zetknad si¢ z kultura, ktora odgrywa wazna rolg w pobudzaniu za-
interesowan kulturalnych oraz pozwala na zaspokajanie potrzeby rozrywki i relaksu'?.

Media staty si¢ integralng czg$cia codziennos$ci wspodtczesnego cztowieka; to zjawi-
sko wiaze si¢ z wieloma korzy$ciami, ale niesie takze pewne zagrozenia. Dlatego coraz
czeSciej wspomina si¢ o koniecznosci zamierzonej edukacji medialnej, dzigki ktorej
juz najmtodsi cztonkowie spoteczenstw beda mogli korzysta¢ z mediow selektywnie,
krytycznie i bezpiecznie'.

Media moga wspiera¢ dziatania wychowawcze, ale tez wyrzadza¢ ogromne szko-
dy, jesli niewtasciwe przekazy beda trafiaty do nieprzygotowanych do ich odbioru naj-
mtodszych odbiorcéw. Dzieci zachwyca wszelka nowo$¢, media elektroniczne sa dla
nich bardzo atrakcyjne i maja prawo do tego, aby z nich korzysta¢, ale maja rowniez
prawo do tego, aby zostaly nauczone madrego korzystania z medidéw, co przetozy si¢
na pozadane formy aktywnos$ci. Obecnos¢ medidow w zyciu dziecka wymusza zmiany
w ksztalceniu najmtodszych podopiecznych. Istnieje ogromne zapotrzebowanie na wie-
dze z zakresu pedagogiki i edukacji medialnej'.

Zadaniem rodzicow, wychowawcow 1 nauczycieli jest przygotowanie dzieci do
umiejetnego korzystania ze srodkéw masowej komunikacji, do $wiadomego i reflek-

10]. 1zdebska, Media i multimedia wspomagajqce rozwdyj, s. 529.

' M. Braun-Galkowska, Telewizyjne dzieci, ,,Edukacja i Dialog” 1995, nr 69, s. 13.

12 A. Stawecka, Telewizja i jej znaczenie, s. 29-31.

13 J. Izdebska, Multimedia zagrazajqce wspotczesnemu dziecku. W: J. Izdebska, T. Sosnowski (red.):
Drziecko i media elektroniczne — nowy wymiar dziecinstwa, Biatystok 2005, Trans Humana, s. 105.

" A. Knasik, Projekt edukacyjny dla rodzicow. Wplyw mass mediow na rozwdj i zZycie dzieci
i mlodziezy, Kiecko 1998, ZSP, s. 23-24.
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syjnego odbioru przekazoéw multimedialnych oraz postugiwania si¢ mediami jako na-
rzedziami komunikowania. Media moga by¢ bardzo pomocne nauczycielowi w wypet-
nianiu jego zadan. Moga by¢ one wykorzystywane jako pomoce dydaktyczne, ktore
utatwiaja i1 uatrakcyjniaja prowadzenie lekcji oraz caty proces uczenia si¢ i nauczania.
Media moga stac si¢ sprzymierzencem lub wrogiem w procesie edukacji i wychowania,
w zalezno$ci od tego, jak przygotujemy mtodych ludzi do postugiwania si¢ nimi. Tylko
ciagta wspolpraca nauczycieli, wychowawcow i rodzicdw moze gwarantowaé wilasci-
wa edukacj¢ medialna, a co za tym idzie prawidlowy rozw6j mtodego cztowieka.

11.
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Abstract

Early start in foreign language instruction has become common practice across Europe. A group
of researchers from seven European countries carried out an international research project to ex-
amine the effectiveness of teaching a foreign language as a compulsory school subject. The fol-
lowing text discusses the challenges of developing research tools to measure children’s language
achievements, as well as to gather data on their language learning environment.

Dzieci w Polsce rozpoczynaja dzi§ obowiazkowa nauke jezyka obcego w szkole
podstawowej juz w pierwszej klasie. Tak jak kazdy proces ksztatcenia uruchamiany
w obszarze, w ktérym nie ma wczesniejszych doswiadczen, nauka jezyka budzi zainte-
resowanie rodzicow, nauczycieli 1 politykow o$wiaty. Oczekiwania zwiazane z wcze-
snym startem w nauce j¢zyka sa niekiedy bardzo wysokie i oparte na btednych prze-
konaniach, ze nauka rozpoczgta wezesnie daje szybkie rezultaty. Aby udokumentowaé
rzeczywiste efekty nauczania jezyka w szkole i tempo nauki uczniow badacze z siedmiu
krajow europejskich zainicjowali i przeprowadzili migdzynarodowy projekt badawczy
ELLiE (Early Language Learning in Europe)'. Niniejszy tekst koncentruje si¢ na jed-
nym z aspektow tego badania — doborze narzgdzi badawczych stworzonych w ramach
trwania projektu w celu zmierzenia umiejgtnosci jezykowych ucznidw oraz poznania
ich nastawienia, motywacji i srodowiska nauki. W artykule tym zwrocono uwage na
fakt, iz pomiarowi umiej¢tnosci jezykowych uczniow powinna kazdorazowo towarzy-

!'J. Enever, ELLIE. Early Language Learning in Europe, London 2011, British Council.
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szy¢ analiza warunkow, w jakich nauka si¢ odbywa i jakie towarzysza jej emocje. Do-
tyczy to w szczegdlnosci badan miedzynarodowych, gdyz srodowisko nauki r6zni si¢
znaczaco pomiedzy krajami.

I. Wyzwania zwigzane z badaniem umiejetnosci jezykowych dzieci

Podstawowa cechg ucznia w mtodszym wieku szkolnym jako osoby badanej jest jego
dynamiczny rozwdj poznawczy, emocjonalny, spoteczny i fizyczny. Kazdy z aspektow
rozwoju ma znaczenie dla formy i tresci narzedzi badawczych tworzonych dla uczniow
w réznym wieku.

Naturalny rozwo6j ucznia podczas pierwszych lat nauki jest dodatkowo stymulowa-
ny $wiadoma nauka podstawowych umiejetnosci szkolnych: czytania, pisania i licze-
nia. Nalezy tu doda¢, ze intensywnos¢ doswiadczen wynikajacych z edukacji szkolnej
przyczynia si¢ do wigkszej dojrzatosci uczniow, przyswojenia norm zachowania si¢ na
lekceji i podczas testow. Z czasem uczniowie coraz uwazniej i cierpliwiej podchodza do
zadan wykonywanych samodzielnie i w grupie oraz coraz lepiej rozumieja oczekiwania
dorostych, ktérzy probuja poznac i oceni¢ stan wiedzy i umiejetnosci dzieci.

O. Inbar-Lourie i E. Shohamy? zwracaja uwagg, ze forma i tre§¢ zadan sprawdzaja-
cych umiejetnosei jezykowe dzieci nie moze odbiega¢ od praktyki szkolnej, do ktorej
dzieci sa przyzwyczajone, i musi nawiazywaé do programu nauczania, ktory jest niejed-
nokrotnie zintegrowany z nauczaniem poczatkowym. Z kolei A. Hasselgreen® wskazuje
na istotna cech¢ zadan sprawdzajacych, jaka jest ,,powod”, dla ktérego dziecko bedzie
chciato wykona¢ to zadanie. Jej zdaniem ma tez znaczenie, czy sytuacja, w jakiej jest
osadzone zadanie, pobudza dziecko do myslenia i wzbudza ch¢é jego wykonania, co
zwykle zalezy od tego, czy temat jest spojny z zainteresowaniami dzieci w danym wieku.

M. Nikolov i J. Mihaljevi¢ Djigunovi¢* uwazaja, ze ze wzgledu na niski poziom
umiejetnosci jezykowych dzieci ich postepy musza by¢ monitorowane w formie matych
krokéw 1 drobnych osiagnieé, aby da¢ poczucie postepu nauczycielom oraz uczniom
iich rodzicom. Sprawdzanie umiejetnosci dzieci wymaga tez zrozumienia, ze nie moz-
na w ich przypadku zastosowac tradycyjnego podejScia pomiaru czterech sprawnosci
jezykowych (stuchania, moéwienia, czytania i pisania), ktoére z powodzeniem stosuje si¢
u starszych uczniéw. U dzieci kompetencja jezykowa rozwija si¢ nieproporcjonalnie
1 na poczatku sa to umiejetnosci w obszarze jezyka mowionego (stuchanie i méwienie),
odpowiednio pozniej rozwijana jest umiejetnos¢ rozumienia tekstu pisanego i wypo-
wiedzi pisemnej. Autorki uwazaja tez, ze wszelkiego rodzaju ocenianie i sprawdzanie

2 Q. Inbar i E. Shohamy, 4ssessing young language learners: What is the construct?. W: M. Niko-
lov (red.): The age factor and early language learning, Berlin 2009, Mouton de Gruyter, s. 93.

3 A. Hasselgreen, Testing the spoken english of young norwegians. W: Studies in Language Testing,
Cambridge 2004, Cambridge University Press, s. 47.

4 M. Nikolov, J. Mihaljevi¢ Djigunovi¢, ‘All shades of every color: An overview of early teaching
and learning of foreign languages’, “ Annual Review of Applied Linguistics” 2011, Vol. 31, s. 95-119.



Narzedzia badawcze we wezesnym nauczaniu jezyka angielskiego 185

ma u dzieci wigkszy niz w przypadku uczniow starszych wptyw na stosunek do nauki,
motywacje, poziom lgku zwiazany z nauka j¢zyka obcego.

O trudnosciach w uchwyceniu rzeczywistych umiej¢tnosci ucznidow w standary-
zowanych testach prowadzonych na duza skalg pisze obszernie P. McKay’. Sytuacja,
w ktorej uczniowie poddawani sa testowi przygotowanemu poza szkota i prowadzone-
mu czgsto przez osoby obce dzieciom, podobna jest do pomiaru umiejetnosci prowa-
dzonego przez badaczy w badaniach ilosciowych. Autorka zwraca uwagg na wynikaja-
cy z nich fakt braku szybkiej informacji zwrotnej dla uczniéw i nauczycieli, oraz na to,
7e umiejetnosci najtrafniej oceniaja sami nauczyciele w warunkach naturalnych, gdy
dzieci pracuja razem w klasie i gdy maja motywacj¢ do wykonania znanych typow za-
dan. Test zewngetrzny moze skutecznie zniechgca¢ do podjecia wykonania zadan wtedy,
gdy nie wygladaja one atrakcyjnie, a procedura jest zawita lub dtugotrwata. Nalezy tu
doda¢, ze krotki okres koncentracji w tym wieku wymaga zastosowania wigkszej liczby
krotkich zadan zamiast kilku dtuzszych.

Przygotowanie zestawu zadan dla dzieci wymaga zatem zaréwno doswiadczenia
W pracy z uczniami w tym wieku, znajomosci psychologii rozwojowej, jak i zasad po-
miaru umiejetnosci jezykowych. Zadania takie przeprowadza¢ powinny wytacznie oso-
by doswiadczone w pracy z dzie¢mi. Najlepiej, gdy sa one dzieciom juz znane i przez
nie lubiane.

2. Wczesna Nauka Jezyka w Europie
(Early Language Learning in Europe — ELLIE)

Badanie zostatlo przeprowadzone przez grupe badaczy z siedmiu krajow europej-
skich: Anglii, Chorwacji, Hiszpanii, Holandii, Polski, Szwecji i Wtoch. Gléwny projekt
badawczy trwat od 2007 do 2010 r. i byt wspoHinansowany przez Komisj¢ Europejska’,
ale warto zauwazy¢, ze dzialania te byly poprzedzone rocznym projektem wstgpnym,
dofinansowanym przez British Council. To dtugofalowe badanie miato na celu dziata-
nia w trzech podstawowych obszarach. Byly to:

1. analiza zapisow dotyczacych polityki jezykowej w kazdym z badanych krajow w celu
poréwnania kontekstu i warunkow, w jakich przebiega nauka jezyka obcego;

2. pomiar umiejgtnosci jezykowych w celu okreslenia efektow uczenia si¢ po kolej-
nych latach nauki oraz zidentyfikowanie pozajezykowych efektow wczesnej eduka-
cji, takich jak poziom motywacji i stosunek do nauki jezyka obcego;

3. opis warunkow nauczania j¢zyka obcego w szkotach publicznych w celu rozpozna-
nia realistycznych efektoéw wczesnego startu w sytuacji, gdy liczba godzin w pro-
gramie nauczania na tym etapie jest niska we wszystkich badanych krajach.

5 P. McKay, Assessing young language learners, Cambridge 2006, Cambridge University Press.

¢ Projekt Badawczy ELLIE byt wspotfinansowany z grantu Komisji Europejskiej w ramach progra-
mu Lifelong Learning. Numer projektu 135632-LLP-2007-UK-KA1SCR, dodatkowe dofinansowanie
zapewnit British Council, wspierajac badaczy z Chorwacji.
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Sposrod wymienionych powyzej, w niniejszym tekscie omawiane beda aspekty dru-
giego obszaru badawczego.

3. Proba badawcza

W kazdym z badanych krajow wybrano do badania probe 6-8 szkét znajdujacych
si¢ w rejonie osrodka akademickiego, ktory prowadzit badanie. Wsérod szkot znalazty
si¢ szkoty miejskie, wiejskie 1 podmiejskie, aby zapewni¢ jak najwigksze zréznicowa-
nie socjoekonomiczne badanej proby. Wszystkie z wybranych do badania szkot byty
szkotami publicznymi, nauka jgzyka obcego byta tam przedmiotem obowiazkowym,
a nauczyciele posiadali pelne kwalifikacje do nauczania jezyka obcego. Badanymi
jezykami byly: angielski w 6 krajach oraz francuski i hiszpanski w Anglii. W sumie
w badaniu wzigto udziat ok. 1200 uczniow, w tym w Polsce 180 dzieci. Na poczatku
projektu dzieci byty w wieku 6-7 lat (pierwszy rok obowiazkowej nauki w szkole), a na
zakonczenie projektu ok. 9-10 lat. Dodatkowo, sposrdd uczniow kazdej klasy wybrano
losowo szescioro dzieci: trzech chtopcow i trzy dziewczynki, w taki sposob, aby kazde
prezentowato inny poziom umiejgtnosci. Byli to uczniowie, z ktorymi prowadzone byty
dodatkowo wywiady indywidualne.

4. Metodologia badania

W badaniu ELLiE zastosowano mieszana metod¢ badawcza (ang. mixed-method
approach) wykorzystujaca elementy metody ilosciowe;j i jakosciowej. Wyboru takiego
dokonano w celu a) osiagnigcia pelniejszego obrazu ztozonego zjawiska oraz b) zwery-
fikowania danych zbieranych z réznych zrodet’.

W wyniku intensywnych prac catego zespotu badawczego udato si¢ wypracowaé
procedurg oraz zestaw narzedzi pasujacych do kazdego z badanych kontekstow. Na-
rzedzia te mozna podzieli¢ na pomiarowe oraz zbierajace dane kontekstowe. Narzedzia
pomiarowe to zadania sprawdzajace umiej¢tnos¢ rozumienia tekstu stuchanego, pisane-
go oraz moéwienia w jezyku obcym. Narzedzia zbierajace dane kontekstowe wzgledem
pomiaru to: wywiady z nauczycielami, dyrektorami i obserwacje lekcji oraz ankiety
dla nauczycieli, rodzicow i uczniow. Czg$¢ z tych narzedzi zostata zastosowana w catej
badanej grupie, natomiast cz¢$¢ wylacznie wsrod wybranych ucznidéw, naleza do nich
wywiady z wybranymi uczniami, zadania sprawdzajace umiejgtnos¢ mowienia oraz ob-
serwacje wybranych uczniow. Tabela 1 prezentuje harmonogram zastosowania narzedzi
badawczych podczas trwania projektu.

" Z. Dorneyi, Research methods in applied linguistics: quantitative, qualitative, and mixed metho-
dologies, Oxford 2007, Oxford University Press.
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Narzgdzie badawcze 2007-2008 | 2008-2009 | 2009-2010
Informacje o szkole \
Wywiad z dyrektorem szkoty \ \ \
Wywiad z nauczycielem \ \
Obserwacja lekcji \ \ \
Obserwacja wybranych uczniow podczas lekcji \ \ \
Kwestionariusz ‘smiley’ dla wszystkich uczniow N N N
w klasie
Zadania sprawdzajace umiej¢tno$¢ rozumienie tekstu N N N
stluchanego dla wszystkich uczniéw w klasie
Zadania sprawdzajace umiejgtno$¢ rozumienia tekstu N
pisanego dla wszystkich uczniéw w klasie
Wywiad z wybranymi uczniami \ \ \
Zadania sprawdzajace umiejgtno$¢ moéwienia N N N
u wybranych uczniow
Kwestionariusz rodzica \ \

Zrodto: 1. Enever, ELLIE. Early Language Learning in Europe, London 2011, British Council.

5. Narzedzia badawcze

Ponizej omdéwione zostana wybrane narzedzia badawcze uzyte w badaniu ELLIE
w podziale na trzy grupy:
narzedzia przeznaczone do pomiaru umiejgtnosci w jezyku obcym;
narzedzia badajace czynniki wewngtrzne ucznia, takie jak motywacja i stosunek do

nauki oraz §wiadomos$¢ wlasnych postepow;

poziom umiejetnosci
jezykowych

motywacja i stosunek do |[EE R IR IE S
nauki, Swiadomos¢ -indywidualne wywiady z uczniami

wtasnych postepow

srodowisko nauki: dom,
szkota, media

-ankieta dla rodzicow
-ankieta dla nauczycieli
-obserwacje lekcji

 zadania sprawdzajace - stuchanie
¢ zadania sprawdzajgce - czytanie
¢ zadania sprawdzajace - mowienie

Ryc. 1. Podstawowe zmienne w badaniu ELLIE i wybrane narz¢dzia badawcze
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* narzedzia badajace czynniki zewngtrzne, takie jak srodowisko domowe, szkolne
1 obecnos$¢ jezyka obcego w mediach.
Ryec. 1 ilustruje dobor narzedzi pod wzgledem podstawowych zmiennych badanych
w projekcie ELLiE.

6. Poziom umiejetnosci jezykowych

6.1. Zadania sprawdzajace umiejetnos¢ rozumienia tekstu stuchanego

Narzedzie to byto wykorzystywane po kazdym roku nauki, poczawszy od pierw-
szego roku trwania projektu. Pomimo pewnych modyfikacji, niezbednych ze wzgledu
na rozwdj poznawczy i jezykowy dzieci, trzon testu pozostat ten sam, a wytypowane
w tescie zadania kotwiczace byly powtarzane co roku w kazdej kolejnej wers;ji testu.
Dzigki takiemu zabiegowi mozliwe bylo przesledzenie rozwoju umiejgtnosci rozumie-
nia prostych polecen i dialogdw nagranych przez rodzimych uzytkownikow jezyka.

Test sktadat si¢ z dwoch czesci. W pierwszej uczniowie mieli wystuchaé krotkich
zdan lub dialogéw i1 dokona¢ wyboru jednego z trzech obrazkow, ktory ilustruje nagra-
nie. W czeéci drugiej uczniowie stuchali rozmowy dwojga dzieci o jednej ilustracji,
a ich zadaniem byto zaznaczenie w tabelce, czy kolejne zdania sa prawdziwe czy fal-
szywe i czy dotycza sytuacji na ilustracji, czy nie.

6.2. Zadania sprawdzajace umiejetnosé rozumienia tekstu pisanego

Ze wzgledu na to, ze umiejetnos¢ czytania rozwija si¢ pdzniej niz umiejetnosci zwia-
zane z jezykiem mowionym, zadanie to byto uzyte tylko raz, w ostatnim roku projektu,
gdy uczniowie mieli ok. 9-10 lat. Uczniowie mieli za zadanie przeczyta¢ krotka histo-
ryjke obrazkowa w formie komiksu i uzupetni¢ w niej brakujace zdania, wybierajac je
z kilku podpowiedzi.

6.3. Zadania sprawdzajace umiejetnosé mowienia

Zadania te prowadzone byty tylko z wybranymi uczniami podczas indywidualnych
wywiadow. W projekcie uzyto dwoch rodzajow zadan sprawdzajacych umiejetno$é mo-
wienia w jezyku obcym. Pierwsze zadanie, wykorzystane podczas dwodch pierwszych
lat projektu, to dialog kontrolowany. Uczen miat za zadanie powiedzie¢ w jgzyku ob-
cym to, o co pytat badacz w jezyku ojczystym, np. ,,Jak zamoéwisz dwie porcje lodow?”.
Uczniowie mieli wyobrazi¢ sobie, ze sa w restauracji 1 krok po kroku powiedzie¢, jak
zwroéciliby si¢ w jezyku obcym do kelnera. Ze wzgledu na to, ze umiejetno$¢é samo-
dzielnego prowadzenia dialogu rozwija si¢ pozniej, dopiero w ostatnim roku projektu,
gdy uczniowie mieli ok. 9-10 lat, do badania umiejgtnosci mowienia uzyto zadania
interakcyjnego w postaci gry komunikacyjnej. Uczniowie odpowiadali tu na pytania
badacza i zadawali mu pytania w celu odgadnigcia osoby ukrytej na rysunku.
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7. Czynniki wewnetrzne

7.1. Ankieta obrazkowa ‘smiley’

Podobnie jak zadania sprawdzajace umiejgtno$¢ rozumienia tekstu stuchanego, an-
kieta dotyczaca nastawienia i motywacji dzieci do nauki jezyka obcego przeprowadza-
na byta pod koniec kazdego z trzech lat nauki. Zawierata pytania o to, czy uczen lubi
lekcje jezyka obcego, o ulubione ¢wiczenia i najchetniej ¢wiczone sprawnosci (mowie-
nie, stuchanie, czytania i pisanie).

7.2. Wywiady z wybranymi uczniami

Wywiady, tak jak zadania sprawdzajace umiejetno§¢ méwienia, przeprowadzane
byly w indywidualnych sesjach przez badacza prowadzacego rozmowe z dzieckiem.
Pytania dotyczyty nastawienia ucznia do nauki jezyka, oceny wiasnych umiejetnosci
jezykowych i trudno$ci w nauce oraz nauki w domu i kontaktu z uzytkownikami jezyka,
ktorego ucza si¢ w szkole.

8. Czynniki pozaszkolne

8.1. Ankieta dla rodzicow

Wszyscy rodzice zostali poproszeni o wypetnienie ankiet dotyczacych tego, jak
przebiega nauka jezyka w domu. Pytania dotyczyly stycznosci ucznia z jezykiem ob-
cym w kontaktach ze znajomymi i rodzing, na co dzien i podczas wakacji. Znalazty si¢
tu réwniez pytania o wyksztalcenie rodzicéw oraz ich doswiadczenia jezykowe, np.
wykorzystanie jezyka obcego w pracy.

8.2. Ankieta dla nauczyciela i wywiad z nauczycielem

Wszyscy nauczyciele uczacy jezyka angielskiego zostali poproszeni o wypelnienie
ankiet zbierajacych m.in. ich opinie o wczesnej nauce jezyka, o trudnos$ciach i sukce-
sach uczniow podczas lekcji jezykowych i srodkach dydaktycznych wykorzystanych
na lekcji. Bardziej szczegdtowe dane o metodach pracy nauczyciela zebrano poprzez
wywiady z nauczycielami.

8.3. Obserwacje lekcji

W kazdym roku badania lekcje jgzyka angielskiego byty kilkukrotnie obserwowane.
Obserwacja miata na celu opisanie metod i form pracy na lekcji, oraz czgstosci uzycia
jezyka obcego na lekcji przez nauczyciela oraz przez uczniow.
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9. Whioski z badania — rola danych kontekstowych

Zebranie danych kontekstowych w tym samym czasie, w ktorym dokonano pomiaru
umiejgtnosci w jezyku obcym, okazato sig kluczowe dla wynikow badania dotyczacego
efektywnosci nauczania.

Po przeprowadzeniu analiz korelacyjnych pomigdzy wynikami zadan sprawdza-
jacych rozumienie tekstu stuchanego, pisanego oraz umiejg¢tno$¢ mowienia i danych
z kwestionariusza dotyczacego motywacji ucznia badacze ELLIE doszli do nastgpu-
jacych wnioskow?:

* uczniowie, ktorzy wykazywali pozytywne nastawienie do nauki jgzyka obcego, mie-
li tez wyzsza motywacj¢ do nauki i uzyskiwali wyzsze wyniki w zadaniach spraw-
dzajacych rozumienie tekstu stuchanego;

* uczniowie, ktorzy jako ulubione zadania na lekcji wybierali czytanie i méwienie
oraz gry, uzyskali istotnie wyzsze wyniki w zadaniach sprawdzajacych rozumienie
tekstu stuchanego;

* uczniowie, ktorzy wykazali si¢ wyzsza réznorodnoscia leksykalna w zadaniu spraw-
dzajacym umiejetnos¢ mowienia, wyrazong wskaznikiem Girauda’, to uczniowie,
ktorzy najczesciej jako ulubione ¢wiczenie na lekcji wybierali te, ktore zapewniaty
im okazje¢ do méwienia w jezyku obcym.

Wywiady z wybranymi uczniami postuzyty m.in. do zebrania danych na temat ich
swiadomosci procesu wlasnej nauki i poziomu umiejgtnoscei na tle grupy. Odpowiedzi na
pytanie ,,Czy uwazasz, ze uczysz si¢ jezyka obcego tak samo szybko, szybciej czy wolniej
niz pozostali uczniowie w klasie?” poréwnano z wynikami zadan sprawdzajacych rozu-
mienie tekstu stuchanego oraz wskaznikiem réznorodnosci leksykalnej (Guiraud Index)
w wypowiedzi ustnej. W efekcie przeprowadzonych analiz stwierdzono, ze'’:

* uczniowie, ktorzy uwazali, ze ucza si¢ j¢zyka obcego szybciej niz inne dzieci w kla-
sie uzyskali wyzsze niz pozostali wyniki w zadaniach wymagajacych stuchania tek-
stu, a wskaznik roznorodno$ci leksykalnej ich wypowiedzi byt réwniez znaczaco
WYZSZy;

e zauwazono tez, ze podczas trzech lat nauki, ktéore obserwowano w badaniu,
uczniowie o wyzszej ocenie wlasnych umiejetnosci rozwingli umiejetnos¢ rozu-
mienia tekstu stuchanego, podczas gdy uczniowie o niskiej samoocenie pozostali
na tym samym poziomie umiej¢tnosci albo uzyskali wyniki nizsze niz na poczatku
badania.

8 J. Mihaljevi¢ Djigunovi¢, L. Lopriore, The learner: do individual differences matter?. W: J. En-
ever (red.): ELLIiE. Early Language Learning, s. 52-53.

? Guiraud Index of lexical richness — wskaznik bogactwa leksykalnego: wynik ilorazu liczby wyra-
z6w (Tokens) i pierwiastka rodzajow wyrazow (Types) Types/+ Tokens (H. Daller, H. Xue, Lexical rich-
ness and the oral proficiency of Chinese EFL students. A comparison od different measures. W: H. Daller,
J. Milton, J. Treffers-Daller (red.): Modelling and Assessing Vocabulary Knowledge, Cambridge 2007,
Cambridge University Press, s. 150-164).

107, Mihaljevi¢ Djigunovié, L. Lopriore, The learner.
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Analiza korelacyjna przeprowadzona w badaniu podproby polskich uczniow!!, wy-
kazata zwiazek pomigdzy motywacja do méwienia w jezyku angielskim a ilo$cia jgzy-
ka, wyrazong liczba stow uzytych w zadaniu sprawdzajacym umiejetnos¢ méowienia.
Mozna stad wnioskowaé, ze uczniowie, ktorzy lubia méwié w jezyku angielskim, chet-
niej angazuja si¢ w wypowiedz ustnag.

Dane z ankiet dla rodzicow, w polaczeniu z wynikami zadan sprawdzajacych
umiejetnos¢ rozumienia tekstu stuchanego i czytanego!'?, pozwolily na sformutowanie
nastepujacych wnioskow dotyczacych obecnosci jezyka obcego w dalszym 1 blizszym
srodowiska dziecka:

» styczno$¢ z jezykiem obcym poza szkota, zwlaszcza poprzez telewizje, w ktorej
emitowane sa filmy w oryginalnej wersji jezykowej z napisami w jezyku ojczystym,
ma istotny wptyw na poziom umiej¢tnosci w jezyku obcym ucznidow w mtodszych
klasach szkoty podstawowej;

* poziom umiejgtnosci jezykowych rodzicow dotyczacych jezyka, ktorego dziecko
uczy si¢ w szkole, oraz fakt uzywania tego jezyka na co dzien w pracy zawodowej
réwniez majq istotny wpltyw na poziom umiej¢tnosci uczniow.

Dane pochodzace z obserwacji lekcji, ankiet nauczycielskich oraz wywiadéw
z nauczycielami zostaly wykorzystane w analizie jako$ciowej studiéw przypadku na-
uczycieli i pozwolity opisa¢ profil skutecznego nauczyciela w tym badaniu'®. Sa to na-
uczyciele, ktorzy:

+ lubia jezyk obcy, ktorego ucza, lubia tez uczy¢ i uwazaja, ze wezesna nauka jezyka
obcego jest korzystna dla dzieci;

» potrafig stworzy¢ pozytywne relacje z uczniami, dajac dzieciom poczucie bezpie-
czenstwa, jednocze$nie doktadajac wszelkich staran, aby do$wiadczaty poczucia
sukcesu, stawiajac pierwsze kroki w nauce j¢zyka obcego;

* maja doskonale rozwini¢ta umiejetno$é skupienia uwagi uczniéw na zadaniu.
Waznym wnioskiem, na ktory wskazuja badaczki, jest zalecenie, aby efekty pracy

nauczyciela zawsze byty analizowane w konteks$cie danych dotyczacych czynnikow

pozaszkolnych, takich jak srodowisko rodzinne i obecno$¢ jezyka obcego w dalszym
otoczeniu.

Podsumowanie

Zastosowanie mieszanej metody badawczej, wykorzystujacej elementy metody ilo-
sciowej i jakosciowej, oraz zbieranie zarowno danych pomiarowych, jak i konteksto-
wych, przyniosto rezultaty w postaci licznych wnioskéw ptynacych z tego badania.

' M. Szpotowicz, Researching oral production skills of young learners, “CEPS Journal” 2012, Vol.
2, No 3 [on-line] www.cepsj.si [dostep: 12.06.2013], s. 141-166.

12 E. Lindgren, C. Munoz, Out-of-school factors: the home. W: J. Enever (red.): ELLIE. Early Lan-
guage Learning, s. 103-128.

13 E. Tragant, G. Lundberg, The teacher s role: what is its significance in early language learning?,
W: J. Enever (red.): ELLIE. Early Language Learning, s. 100.
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Whioski te powinny by¢ dalej wykorzystane przez dyrektorow szkot, nauczycieli oraz
rodzicow, ale rbwniez osoby odpowiedzialne za krajowa polityke jezykowa.

W badaniu ELLIE potwierdzono, ze nastawienie do nauki, motywacja oraz wyso-
ka ocena wlasnych umiejetnosci wpltywaja pozytywnie na poziom umiejgtnosci jezy-
kowych juz w mlodszym wieku szkolnym. Utrzymanie wysokiej motywacji uczniéw
poprzez zapewnienie odpowiednich metod pracy, dostosowanych do poziomu rozwo-
jowego uczniow, oraz dostosowanie poziomu trudnosci zadan oferowanych na lekcji
w taki sposob, by korzystato z nich jak najwigcej dzieci, wydaje si¢ by¢ rozwiazaniem
koniecznym dla dobrych efektéw nauczania.

W badaniu ELLIE, podobnie jak wczesniej w badaniu PISA'™, po raz kolejny po-
twierdzono duze znaczenie Srodowiska domowego dla efektéw nauczania w szkole. Nie
tylko wyksztatcenie rodzicow, ktorzy swoje aspiracje edukacyjne przenosza na dzieci,
ale rowniez ich czynne uzycie jezyka obcego w pracy zawodowej ma istotny wpltyw na
osiagnigcia dzieci we wezesnym wieku szkolnym. Przyktad rodzicow postugujacych sig
jezykiem obcym lub uczacych sig nadal tego samego jezyka co dzieci moze wptywaé
motywujaco na ucznioéw, ktérzy widza w nich potwierdzenie potrzeby nauki jezyka.

Uzycie jezyka obcego poza szkota okazato si¢ mie¢ kluczowe znaczenie dla umie-
jetnosci ucznidw juz w pierwszych latach nauki w szkole. Jest to nie tylko nastawienie
na jezyk w telewizji i filmach oferowanych z napisami, ale rowniez mozliwos$¢ realnego
kontaktu i poshugiwania si¢ tym jezykiem z kim$ na co dzien.

Wyniki dotyczace roli czynnikéw pozaszkolnych oraz domowych, jak rowniez ko-
rzysci ptynace z wczesnego startu w nauce jezyka, ktére wykazato badanie ELLIE,
potwierdzito ostatnio kolejne badanie miedzynarodowe (European Survey on Language
Competences), tym razem przeprowadzone w 14 krajach europejskich w grupie wieko-
wej ok. 15 lat'®. Nalezy mie¢ nadziejg, ze wnioski z tych badan zostana wykorzystane
w praktyce przez centralne i lokalne wtadze o$wiatowe, ale réwniez nauczycieli i rodzi-
cOW, wspomagajac proces przyswajania jezyka u dzieci.

Podsumowujac, nalezy zauwazy¢, ze poza dostarczeniem wielu kluczowych wnio-
skoéw dla polityki jezykowej oraz praktyki szkolnej, badanie ELLiE wniosto istotny
wktad w metodologi¢ badan nad jezykiem obcym dzieci uczacych si¢ w trybie obo-
wiazkowej nauki szkolnej. Wypracowany przez badaczy zestaw narzgdzi badawczych
bedzie punktem odniesienia dla kolejnych badan w obszarze, ktory dopiero zaczyna si¢
rozwijac.

4 OECD 2009, PISA 2009 results: Executive Summary. PISA. OECD Publishing.
15 Komisja Europejska, First European survey on language competences: final report, Bruksela
2012.
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Abstract

Mathematical education is one of the main fields of kindergarten education. In recent years the
significance of this field in early childhood education has been increasing, as demonstrated by
the provisions of the consecutive editions of core curricula for kindergarten education. The scope
of kindergarten mathematical education is determined by original curricula, which vary in many
respects. It is the goal of this article to provide a comparative analysis of these curricula.

Od 1 wrze$nia 2009 roku, w wyniku zmiany tresci programowej wychowania przed-
szkolnego!, edukacja dzieci odbywa si¢ w innym niz dotychczas wymiarze. Zmiany,
jakie nastapily, maja charakter ideologiczny (np. w wigkszym wymiarze niz do tej pory
eksponuje si¢ ide¢ podmiotowosci dziecka), organizacyjny (np. dazy si¢ do pehiej-
szego indywidualizowania pracy z dzieckiem) oraz tresciowy — w obrgbie wszystkich
obszaréw edukacyjnych (takze w zakresie edukacji matematycznej). Na podstawie wy-
tycznych ministerialnych? nauczyciele wychowania przedszkolnego moga korzystaé
w swojej pracy z réznych programéw autorskich lub tez maja mozliwo$¢ wykorzysty-

' Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegolnych typach szkot,
Dz.U. z15.01.2009, nr 4, poz. 17, zatacznik nr 1.

2 Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 czerwca 2009 1, w sprawie dopuszczenia
do uzytku w szkole programow wychowania przedszkolnego i programow nauczania oraz dopuszczenia
do uzytku szkolnego podrecznikéw, Dz.U. z 10.06.2009, nr 89, poz. 730.
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wania samodzielnie opracowanych programoéow. Sytuacja ta doprowadzita do wielo$ci
propozycji wydawniczych programéw wychowania przedszkolnego, znacznie r6znia-
cych si¢ migdzy soba sposobem interpretacji podstaw programowych, a tym samym
poziomem trudnosci tresci do realizacji w pracy z dzie¢mi. Analiza pordwnawcza tresci
proponowanych programow, dokonana w obrgbie obszaru edukacji matematycznej, po-
zwala nauczycielom na lepsza orientacj¢ w tym zakresie i odpowiednie dostosowanie
poziomu stawianych dzieciom wymagan.

Przedszkolna edukacja matematyczna podlegata w ostatnich latach licznym prze-
obrazeniom, zmierzajacym ku nadawaniu jej coraz wigkszego znaczenia. Swiadcza
o tym m.in. zmiany zapiséw kolejno wprowadzanych podstaw wychowania przedszkol-
nego. W okresie od transformacji ustrojowej po dzien dzisiejszy wydano pie¢ edycji
podstaw programowych do tworzenia nowych programow edukacji przedszkolnej (ta-
bela 1). Dla petniejszego zrozumienia wartosci aktualnej podstawy programowej warto
przesledzi¢ zapisy poprzednich jej wydan pod katem analizy tre$ci zwiazanych z edu-
kacja matematyczna.

W Minimum programowym wychowania przedszkolnego dla dzieci 3-6-letnich, opu-
blikowanym w 1992 r., tresci programowe podzielone zostaty na cztery dzialy:

e Zdrowie — aktywno$¢ ruchowa — rozwoj fizyczny;
e Dziecko — rodzina — $rodowisko;

* Aktywnos¢ intelektualna — rozwoj umystowy;

*  Wrazliwo$¢ estetyczna.

Tabela 1. Edycje podstaw programowych wychowania przedszkolnego

Data rozporzadzenia
Ministra Edukacji Opublikowano w: Nazwa
Narodowej
11.04.1992 ¢ Monitor Polskinr 12 | Minimum programowe wychowania
o ’ poz. 86z 1992 1. przedszkolnego dla dzieci 3-6-letnich
Podstawa programowa wychowania
1.12.1999 1. ZD(Zif .1r71r021 by Olf przedszkolnego dla przedszkoli i oddziatéw
I ' przedszkolnych w szkotach podstawowych
Podstawa programowa wychowania
22.02.2002 . DzU. nr 51 poz. 458 przedszkolnego dla przedszkoli i oddziatow
z dn. 9.05.2002 1.
przedszkolnych w szkotach podstawowych
Podstawa programowa wychowania
23.08.2007 r. Dz.U. nr 157 poz. 1100 przedszkolnego dla przedszkoli i oddziatow
z dn. 31.08.2007 r.
przedszkolnych w szkotach podstawowych
Podstawa programowa wychowania
23.12.2008 1 Dz.U. nr 4 poz. 17 przedszkolnego dla przedszkoli, oddzialow
o ’ z dn. 15.01.2009 1. przedszkolnych w szkotach podstawowych
oraz innych form wychowania przedszkolnego
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Edukacja matematyczna znalazta swoje miejsce w dziale dotyczacym rozwijania
aktywnosci intelektualnej dzieci, gdzie w punkcie czwartym zawarto zapis:

4. Ksztattowanie elementarnych poj¢¢ matematycznych dotyczacych:

 orientacji w przestrzeni, wielkosci przedmiotéw, okreslania ci¢zaru, pojemnosci
1 czasu,

* zapoznawania z figurami geometrycznymi,

* tworzenia zbiordw, ich klasyfikacji jakosciowe;j i ilosciowej,

» dodawania i odejmowania liczb naturalnych w zakresie do 10 (postugiwanie si¢ znaka-
mi)’.

W 1997 r. ukazata si¢ publikacja Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej i Ewy Zielin-
skiej* (inicjujaca seri¢ Dzieciecej matematyki), w ktorej autorki okreslity swoja kon-
cepcj¢ edukacji matematycznej, wyodrgbniajac nastepujace jej obszary w edukacji
przedszkolne;j:

* Orientacja przestrzenna;

* Rytmy i rytmiczna organizacja czasu,

e Liczenie obiektow;

» Ksztaltowanie pojecia liczby naturalnej;

* Mierzenie dtugosci;

» Klasyfikacja;

» Zadania matematyczne (uktadanie i rozwigzywanie);

* Waga i wazenie;

* Mierzenie ilosci pltynow;

* Intuicje geometryczne;

* Gry i zabawy z czynnos$ciami matematycznymi (ksztattowanie odporno$ci emocjonal-
nej u dzieci);

e Zapisywanie czynnosci matematycznych.

Szczegodtowa analiza porownawcza propozycji autorek oraz tresci kolejnej podsta-
wy programowej pozwala sadzié, ze publikacja ta wywarla znaczacy wptyw na nowe
spojrzenie dotyczace jakosci edukacji matematycznej w przedszkolu. 1 tak, Podstawa
programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli i oddzialow przedszkolnych
w szkolach podstawowych z 1999 r. ujeta tresci w cztery obszary edukacyjne, nazywa-
jac je nastepujaco:

1. Poznawanie i rozumienie siebie i Swiata;

II. Nabywanie umiejgtnosci poprzez dziatanie;

II1. Odnajdywanie swojego miejsca w grupie rowiesniczej, wspolnocie;
IV. Budowanie systemu wartoS$ci.

3 Minimum programowe wychowania przedszkolnego dla dzieci 3—6-letnich, Monitor Polski 1992,
nr 12, poz. 86.

* E. Gruszezyk-Kolczynska, E. Zielinska, Dziecieca matematyka. Ksiqzka dla rodzicow i nauczy-
cieli, Warszawa 1997, WSiP.
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Zapisy dotyczace edukacji matematycznej znalazty swoje odzwierciedlenie w trzech
obszarach (pierwszym, drugim i trzecim):

I. Poznawanie i rozumienie siebie i §wiata
5. Dostrzeganie i opisywanie roznic, podobienstw i relacji migdzy przedmiotami
i zjawiskami. Stwarzanie okazji do porzadkowania, klasyfikowania i liczenia.
8. Poznawanie, stosowanie, tworzenie symboli i znakow.
II. Nabywanie umiej¢tnosci poprzez dziatanie
3. Pomaganie dziecku w dostrzeganiu probleméw, planowaniu i realizowaniu zadan.
4. Umozliwianie poznawania i stosowania réznych sposoboéw rozwiagzywania zadan.
III. Odnajdywanie swojego miejsca w grupie rowiesniczej, wspolnocie
4. Uczenie sposobow radzenia sobie z wlasnymi emocjami, wlasciwego reagowania
na przejawy emocji innych oraz kontrolowania zachowan.
10. Tworzenie okazji do wspolnego podejmowania i realizowania roznych zadan, roz-
wigzywania probleméow?.

Rok 2002 przyniost kolejna edycj¢ Podstawy programowej wychowania przedszkol-
nego dla przedszkoli i oddziatéow przedszkolnych w szkotach podstawowych®, lecz bez
zmian w dotychczas obowiazujacych zapisach.

Istotne modyfikacje, polegajace na uszczegdtowieniu i poszerzeniu zakresu wyma-
gan, nastapily wraz z opublikowaniem Podstawy programowej wychowania przedszkol-
nego dla przedszkoli i oddziatow przedszkolnych w szkotach podstawowych w 2007 r.
Cho¢ nazwy poszczegdlnych obszaréw edukacyjnych pozostaty bez zmian, to ich za-
warto$¢ treSciowa znacznie si¢ rozbudowata w poréwnaniu do poprzedniej wersji pod-
stawy. W trzech sposrod czterech obszaréw znalazly si¢ nast¢pujace zapisy:

I. Poznawanie i rozumienie siebie i §wiata
5. Umozliwianie dostrzegania i opisywania stosunkoéw przestrzennych:
1) okreslanie swojego potozenia wzgledem przedmiotéw lub innych oséb,
2) okreslanie polozenia jednego przedmiotu wzgledem innego, z uzyciem okre-
slen: nad, pod, w $rodku, na zewnatrz, przy, za, przed, obok, pomigdzy,
3) okreslanie kierunku ruchu: do przodu, do tylu, w lewo, w prawo, poziomo,
pionowo, w goreg, w dot,
4) ocenianie i porbwnywanie odlegtosci z uzyciem okreslen: daleko, dalej, najda-
lej, blisko, blizej, najblize;j.
6. Stwarzanie okazji do klasyfikowania i porzadkowania przedmiotow:
1) wskazywanie i grupowanie przedmiotéw podobnych do siebie pod wzgledem
wielkosci, ksztattu, koloru i przeznaczenia,
2) klasyfikowanie przedmiotéw z uzyciem okreslen: duzy — maty, szeroki — wa-
ski, wysoki — niski, gruby — cienki,
3) poréwnywanie przedmiotow z uzyciem okreslen: wigkszy — mniejszy, dhuzszy,
krotszy, szerszy — wezszy, Wyzszy — nizszy, grubszy — cienszy,

5 Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli i oddzialow przedszkolnych
w szkolach podstawowych, Dz.U. z 17.01.2000, nr 2, poz. 18.

¢ Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli i oddziatow przedszkolnych
w szkotach podstawowych, Dz.U. z 9.05.2002, nr 51, poz. 458.
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4) porzadkowanie przedmiotow, np. od najdhuzszego do najkrotszego.
. Poznawanie, stosowanie, tworzenie symboli i znakow.

10. Tworzenie warunkoéw do porzadkowania zdarzen w czasie: okreslanie zalezno-
$ci czasowych z uzyciem okreslen: dtugo, dtuze;j, krotko, krocej, przedtem, teraz,
potem, najpierw, pozniej, wczoraj, dzisiaj, jutro, rano, w potudnie, wieczorem,
W nocy.

11. Tworzenie warunkéw do doswiadczen jezykowych w zakresie reprezentatywnej
i komunikatywnej funkcji jezyka (ze szczegdlnym uwzglednieniem nabywania
i rozwijania umiejgtno$ci czytania i pisania, w tym czytania i pisania liczb).

II. Nabywanie umiejgtnosci poprzez dziatanie

3. Pomaganie dziecku w dostrzeganiu problemow, planowaniu i realizowaniu za-
dan.

4. Umozliwianie poznawania i stosowania réznych sposobow rozwiazywania za-
dan.

5. Umozliwienie dziecku odczytywania i zapisywania liczb cyframi oraz porowny-
wania liczb i liczenia.

III. Odnajdywanie swojego miejsca w grupie rowiesniczej, wspolnocie

4. Uczenie sposobow radzenia sobie z wiasnymi emocjami, wlasciwego reagowania

na przejawy emocji innych oraz kontrolowania zachowan’.

Z powyzszego zestawienia wynika, ze autorom tej wersji podstawy chodzito glow-
nie o doprecyzowanie wczesniejszych zapisdéw. Nowa wartoscia bylo wprowadzenie
zapisu umozliwiajacego dzieciom pisanie cyfr.

Aktualnie obowiazujaca Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla
przedszkoli, oddziatow przedszkolnych w szkotach podstawowych oraz innych form wy-
chowania przedszkolnego® z 23 grudnia 2008 r. diametralnie r6zni si¢ od poprzednich
wersji, zarowno pod wzgledem jezykowym, jak i pod wzgledem poziomu kompetencji
dzieci konczacych edukacje przedszkolna. Wérdéd wyrdznionych w niej celow edukacji,
trzy z nich zwiazane sa z rozwijaniem poje¢ matematycznych u dzieci. Sa to:

1) wspomaganie dzieci w rozwijaniu uzdolnien oraz ksztattowanie czynnosci intelektu-
alnych potrzebnych im w codziennych sytuacjach i w dalszej edukacji (...)

3) ksztaltowanie u dzieci odpornosci emocjonalnej koniecznej do racjonalnego radzenia
sobie w nowych i trudnych sytuacjach, w tym takze do tagodnego znoszenia streso6w
i porazek (...)

10) zapewnienie dzieciom lepszych szans edukacyjnych poprzez wspieranie ich ciekawo-
$ci, aktywnoSci i samodzielno$ci, a takze ksztattowanie tych wiadomosci i umiejgtno-
éci, ktore sa wazne w edukacji szkolnej’.

7 Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli i oddzialow przedszkolnych
w szkolach podstawowych, Dz.U. z 31.08.2007, nr 157, poz. 1100.

8 Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddzialow przedszkolnych
w szkotach podstawowych oraz innych form wychowania przedszkolnego, Dz.U. z 15.01.2009, nr 4,
poz. 17.

 Tamze.
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Edukacji matematycznej poswigcony zostal w podstawie caly obszar trzynasty

(,, Wspomaganie rozwoju intelektualnego dzieci wraz z edukacja matematyczng”), cho¢
posrednio edukacji matematycznej dotycza takze zapisy z obszaru czwartego (,, Wspie-
ranie dzieci w rozwijaniu czynnosci intelektualnych, ktére stosuja w poznawaniu i ro-
zumieniu siebie 1 swojego otoczenia”).

Do analizy poréwnawczej tresci programowych edukacji matematycznej wybrane

zostaly nastgpujace programy wychowania przedszkolnego (nagrodzone w konkursie
zorganizowanym przez MEN i CODN'?):

1.
2.
3.

4.
5.
6.

Dobry start przedszkolaka — Monika Ros$ciszewska-Wozniak

Zanim bede uczniem — Elzbieta Tokarska, Jolanta Kopata

Odkryjmy Montessori jeszcze raz — Renata Czekalska, Aleksandra Gaj, Barbara Lau-
ba, Joanna Matczak, Anna Piecusiak, Joanna Sosnowska

Ku dziecku — Barbara Bilewicz-Kuznia, Teresa Parczewska

Od przedszkolaka do pierwszaka — Iwona Broda

Nasze przedszkole — Matgorzata Kwaéniewska, Wiestawa Zaba-Zabifiska.

W tabeli 2. zestawione zostaly przewidywane kompetencje dzieci z zakresu edu-

kacji matematycznej, okreslone w obszarze trzynastym podstawy programowej, i ich
pokrycie z tresciami wybranych do analizy programéw wychowania przedszkolnego
(zaczerpnigtymi tylko z obszaréw dotyczacych edukacji matematycznej).

Tabela 2. Przewidywane kompetencje dzieci z zakresu edukacji matematycznej

Zgodno$¢ tresci programu (analizowanego obszaru — edukacji matematycznej) z zapisami
z podstawy programowej — obszaru 13 (z zakresem oczekiwanych kompetencji)

1. Kompetencja

rozrdznia btedne liczenie

Program liczy obiekty od poprawnego
Dobry start przedszkolaka + -
Zanim bede uczniem + +
Odkryjmy Montessori jeszcze raz + +
Ku dziecku + -
Od przedszkolaka do pierwszaka + +
Nasze przedszkole + +

1" MEN, Komunikat Kapituly II edycji Konkursu ,, Konkurs na najlepsze programy wychowania

przedszkolnego” [on-line] http://www.men.gov.pl/index.php?option=com_content&view=article&i-
d=849%3 Akonkurs-na-najlepsze-programy-wychowania-przedszkolnego&catid=204%3 Aminister-
stwo-archiwum-aktualnosci&Itemid=249 [dostep: maj 2013].
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cd. tabeli 2

2. Kompetencja

wyznacza wynik

liczy na innych

Program . doQawama. liczy na palcach sbiorach zastepezych
i odejmowania
Dobry start N B B
przedszkolaka
Zanim bede uczniem + + +
Qdkryjmy Montessori N N N
jeszcze raz
Ku dziecku + + +
Qd przedszkolaka do 4 4 n
pierwszaka
Nasze przedszkole + + +
3. Kompetencja
ustala rownoliczno$¢ postuguje sig liczebnikami
Program , y .
dwoch zbiorow porzadkowymi
Dobry start N N
przedszkolaka
Zanim bede uczniem + +
Odkryjmy Montessori N B
jeszcze raz
Ku dziecku + +
Od przedszkolaka do
) + +
pierwszaka
Nasze przedszkole + +
4. Kompetencja
. .| okresla kierunki
L , ustala potozenie | . ..
rozroéznia okresla S i ustala potozenie
. . obiektow L
Program stroneg lewa kierunki obiektow
. w stosunku do L
i prawa whasnei osoby | W odniesieniu do
! Y innych obiektow
Dobry start N n B B
przedszkolaka
Zanim bede uczniem + + + +

Odkryjmy Montessori
jeszcze raz

Ku dziecku




202 Malgorzata Kwasniewska

cd. tabeli 2
od pf"zedszkolaka n N N n
do pierwszaka
Nasze przedszkole + + + +
5. Kompetencja
Program wie, na czym po’lejga pomiar zna proste §posoby mierzenia:
dtugosci krokami, stopa za stopa

Dobry start n N
przedszkolaka
Zanim bede uczniem + +
Odkryjmy Montessori n N
jeszcze raz
Ku dziecku - +
Od przedszkolaka

. + +
do pierwszaka
Nasze przedszkole + +

6. Kompetencja

zna state zna state zna state zna state
Program nastgpstwo nastgpstwo nastgpstwo nastgpstwo
dni i nocy por roku dni tygodnia | miesigcy w roku
Dobry start N N N n
przedszkolaka
Zanim bede uczniem + + + +
Odkryjmy Montessori B B B B
jeszcze raz
Ku dziecku + + + +
od pvrzedszkolaka N N N n
do pierwszaka
Nasze przedszkole + + + +

Zestawienie wykazu wymagan podstaw programowych wykazato inne niz dotych-
czas ujecie tresci edukacji matematycznej. W poréwnaniu z wczesniej okre§lonymi
przez E. Gruszezyk-Kolczynska 1 E. Zielinska zakresami tego obszaru edukacji, w no-
wej podstawie zabraklo zagadnien zwigzanych z: waga i wazeniem, mierzeniem ilo-
$ci ptynow, rozwijaniem intuicji geometrycznej. W odniesieniu do poprzedniej wersji
podstawy programowej, w nowej pominigto kompetencj¢ zwiazana z zapisywaniem
przez dzieci liczb. Kompetencja, ktorej wezesniej nie wskazywano, jest obecnie znajo-
mo$¢ przez dzieci stalego nastgpstwa miesigcy w roku. Zaistniate zmiany, polegajace
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na obnizeniu poziomu wymagan, wynikly najprawdopodobniej z faktu, ze podstawa
programowa miata by¢ realizowana w przedszkolach, gdzie nie bedzie juz dzieci sze-
Scioletnich (te, w zamysle wtadz panstwowych, powinny by¢ objete od 2012 r. edukacja
wczesnoszkolna).

Analiza pordwnawcza tresci edukacji matematycznej zawartych w wybranych pro-
gramach wychowania przedszkolnego wykazata istotne ich zréznicowanie. Pierwsze
co wynika z tabeli, to fakt roznego stopnia ich spdjnosci z zapisami podstawy progra-
mowej (doda¢ tu nalezy, ze zgodno$¢ ta jest warunkiem koniecznym). Szczegdlowa
lektura programoéw pozwala tez na stwierdzenie znacznej rozpigtosci stopnia wymagan
stawianych przed dzie¢mi, od optymalnego, poprzez wysoki (programy 4. i 5.), az po
bardzo wysoki (program 3.) stopien trudnosci tresci programowych. Wprawdzie uwagi
zawarte w Komentarzu do podstawy programowej wychowania przedszkolnego' mo-
wia o tym, ze programy autorskie moga rozszerza¢ zakres wymagan w stosunku do
tego, co zaleca podstawa, to jednak propozycje, np. uktadania liczby 2234 i przypo-
rzadkowania jej konkretow (ztotych peret), dodawania i odejmowania przez odliczanie
punktéw na osi liczbowej, czytania i tworzenia zapisu za pomoca grafu, nazywania bryt
geometrycznych, kodowania i dekodowania czynno$ci matematycznych przy uzyciu
liczb 1 znakow, wydaja si¢ zbyt wygorowane w stosunku do zapisow ustawodawczych
oraz mozliwosci dzieci pigcioletnich. Na podstawie stopnia wymagan programowych
nauczyciel decyduje o wyborze konkretnego programu, dostosowujac go do wieku
1 mozliwosci wychowankow — programy o wyzszym stopniu trudno$ci powinny by¢
stosowane w przedszkolach, gdzie sa grupy dzieci sze$cioletnich. W innym wypadku
realizacja programu o wysokim stopniu trudnosci tresci edukacyjnych wymagac bedzie
wprowadzenia w znaczacym zakresie zasady indywidualizacji.

Analizowane programy réznia si¢ mi¢dzy soba takze jakos$cia zastosowanego jg-
zyka tre$ci programowych — od postugiwania si¢ okresleniami o bardzo wysokim
stopniu ogolnosci (program 1.), poprzez reprezentowanie optymalnego poziomu, az
po stosowanie zapisOw ujetych w sposéb bardzo szczegdlowy (programy 2. 1 3.).
Kazdy z nich jest wigc kierowany do innej grupy nauczycieli: od bardziej do mniej
do$wiadczonych.

Réznice w analizowanych programach dotycza takze: ujecia celow edukacyjnych,
nazwy obszaru edukacji matematycznej, podziatu tresci na zakresy tematyczne, sposobu
podziatu tresci ze wzgledu na mozliwosci dzieci, koncepcji watku programu dotycza-
cego zakresu kompetencji dziecigcych po skonczonej edukacji przedszkolnej, pomystu
na zawarcie komentarzy metodycznych, podejscia do budowy narzedzi diagnozujacych
gotowo$¢ dzieci do podjecia nauki w szkole. Niestety, ze wzgledow formalnych (obje-
tos¢ artykutu), nie ma tu mozliwosci szczegdtowego ich przeanalizowania. Od nauczy-
cieli wymagane jest wigc precyzyjne zapoznanie si¢ z wybranym przez siebie progra-
mem i przestudiowanie go we wszystkich mozliwych aspektach, w szczegoélnosci pod

"E. Gruszezyk-Kolezynska, Komentarz do podstawy programowej wychowania przedszkolnego.
W: Podstawa programowa z komentarzami. Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna, t. 1, Kapitat
Ludzki, MEN, Unia Europejska. Europejski Fundusz Spoteczny (broszura informacyjna), s. 27, 31.
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katem zgodnosci z podstawq programowq oraz propozycjami tresci przekraczajacych
wymagania podstawy (ujetymi w konteks$cie mozliwosci dzieci). Aby wybdr progra-
mu byt jak najbardziej trafny, wskazane byloby poréwnanie go z innymi propozycjami
oferowanymi przez rynek wydawniczy. Warto takze przedyskutowaé w gronie pedago-
gicznym przedszkola tre$¢ poszczegdlnych programow i zastanowic sig, przed podje-
ciem ostatecznej decyzji o wyborze danego programu, nad mozliwos$ciami ich realizacji
i oczekiwanymi efektami. W koncu nauczyciele maja tez mozliwo$¢ modyfikacji pro-
ponowanych im gotowych programéw badz tez podjgcia proby opracowania wilasnej,
autorskiej koncepcji programowe;.

10.

11.

12.

13.

Bibliografia

. Czekalska R., Gaj A., Lauba B., Matczak J., Piecusiak A., Sosnowska J., Odkryjmy Montes-

sori jeszcze raz. Program wychowania przedszkolnego, Krakow 2010, Oficyna Wydawnicza
Impuls.

Bilewicz-Kuznia B., Parczewska T., Ku dziecku. Program wychowania przedszkolnego, War-
szawa 2010, Nowa Era.

Broda 1., Od przedszkolaka do pierwszaka. Program wychowania przedszkolnego, Warszawa
2010, WSIP.

Gruszezyk-Kolczynska E., Zielinska E., Dziecieca matematyka. Ksiqzka dla rodzicow i na-
uczycieli, Warszawa 1997, WSIiP.

Gruszezyk-Kolczynska E., Komentarz do podstawy programowej wychowania przedszkol-
nego. W: Podstawa programowa z komentarzami. Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna,
t. 1, Kapitat Ludzki, MEN, Unia Europejska. Europejski Fundusz Spoteczny (broszura infor-
macyjna).

Kwasniewska M., Zaba-Zabinska W., Nasze przedszkole. Program edukacji przedszkolnej
wspomagajqcy rozwoj aktywnosci dzieci, Kielce 2009, Grupa Edukacyjna S.A.

MEN, Komunikat Kapituly II edycji Konkursu ,, Konkurs na najlepsze programy wychowa-
nia przedszkolnego” [on-line] http://www.men.gov.pl/index.php?option=com_content&vie-
w=article&id=849%3 Akonkurs-na-najlepsze-programy-wychowania-przedszkolnego&cati-
d=204%3 Aministerstwo-archiwum-aktualnosci&ltemid=249 [dostgp: maj 2013].

Minimum programowe wychowania przedszkolnego dla dzieci 3—6-letnich, Monitor Polski
z 1992, nr 12, poz. 86.

Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli i oddziatow przedszkol-
nych w szkotach podstawowych, Dz.U. z 17.01.2000, nr 2, poz. 18.

Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli i oddziatow przedszkol-
nych w szkotach podstawowych, Dz.U. z 9.05.2002, nr 51, poz. 458.

Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli i oddziatow przedszkol-
nych w szkotach podstawowych, Dz.U. z 31.08.2007, nr 157, poz. 1100.

Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddziatow przed-
szkolnych w  szkolach podstawowych oraz innych form wychowania przedszkolnego,
Dz.U. z 15.01.2009, nr 4, poz. 17.

Rosciszewska-Wozniak M., Dobry start przedszkolaka. Program wychowania przedszkolne-
go, Warszawa 2010, Wyd. Akademickie Zak.



Analiza porownawcza tresci programéw wychowania przedszkolnego 205

14. Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogolnego w poszczegolnych ty-
pach szkot, Dz.U. z 15.01.2009, nr 4, poz. 17, zatacznik nr 1.

15. Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 czerwca 2009 r. w sprawie dopuszcze-
nia do uzytku w szkole programow wychowania przedszkolnego i programow nauczania oraz
dopuszczenia do uzytku szkolnego podrecznikow, Dz.U. z 10.06.2009, nr 89, poz. 730.

16. Tokarska E., Kopata J., Zanim bede uczniem. Program wychowania przedszkolnego, Warsza-
wa 2009, Edukacja Polska.



