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Program wychowania przedszkolnego Tablit powstał w wyniku naszego zaniepo-
kojenia związanego ze zjawiskiem infantylizacji1 i upraszczania celów oraz treści 
kształcenia dotykających człowieka w kluczowym dla jego rozwoju etapie – edu-
kacji przedszkolnej. Widzimy, że to, co oferuje się dzieciom w przedszkolu, często 
nie odpowiada ich potrzebom i możliwościom, a współczesne przedszkola jakby 
nie dostrzegały kontekstu, w którym na co dzień funkcjonują dzieci (m-learning, 
wszechstronnie stymulujące i rozwijające zabawki, które mają w domach itp.). 

W programie Tablit kontekstem wszelkiej działalności dziecka uczyniliśmy 
świat przyrody (science). Podstawa programowa wychowania przedszkolnego 
jest bardzo uboga w te treści, zwłaszcza w treści dotyczące przyrody nieoży-
wionej, a przecież to zagadnienia bliskie dziecku, bardzo dla niego atrakcyjne 
i dodatkowo stwarzające mu możliwości podejmowania różnorodnej aktywno-
ści badawczej (obserwowania, eksperymentowania, eksploracji, dokonywania 
pomiarów itp.).

Zauważyliśmy również, że dzieci w wieku przedszkolnym bywają traktowane 
jako nieporadne, niezdolne do podejmowania samodzielnych zadań, w tym działań 
badawczych. Pomimo wielu pojawiających się na rynku edukacyjnym publikacji 
metodycznych promujących aktywizujące metody pracy we wczesnej edukacji 
większość nauczycieli wykorzystuje je okazjonalnie, traktując jako dodatek do 
procesu dydaktycznego, nierzadko w sposób niewłaściwy lub nawet błędny, bez 
reϐleksji na temat ich wartości edukacyjnej. Trudno dziwić się nauczycielom, gdyż 
błądzą w gąszczu nowatorskich, a często pseudonowatorskich rozwiązań meto-
dycznych, nie otrzymują rzetelnej informacji na temat skuteczności tych metod 
oraz odpowiedniego wsparcia w ich wykorzystywaniu w procesie nauczania. Do-
łączane do programów przewodniki metodyczne, szczegółowo rozpisujące każdą 
czynność nauczyciela i uczniów w każdym dniu pobytu dziecka w przedszkolu, 

1 O infantylizacji wczesnej edukacji pisze m.in. D. Klus-Stańska w pozycji Behawiorystyczne źródła 
myślenia o nauczaniu, czyli siedem grzechów głównych wczesnej edukacji, w: Wczesna edukacja. Między 
schematem a poszukiwaniem nowych ujęć teoretyczno-badawczych, red. D. Klus-Stańska, E. Szatan, 
D. Bronk, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdańskiego, Gdańsk 2006. Autorka zauważa, że infantylizacja 
treści dotyczy zarówno przyrodniczych, jak i społecznych dziedzin, a przejawia się w omawianiu 
zjawisk doskonale znanych dzieciom, opisywanych w kategoriach estetycznych, a nie naukowych.

Wstęp
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prowadzą do intelektualnego paraliżu nauczycieli2. Chcąc uniknąć tego zjawiska, 
zaproponowaliśmy czterotygodniowe projekty edukacyjne realizowane w cią-
gu całego roku przedszkolnego. Każdy projekt, mimo że ma stałe (niezmienne) 
elementy, pozwalające dzieciom na podejmowanie samodzielnych działań, a na-
uczycielom (przy każdym realizowanym projekcie) na doskonalenie umiejętności 
związanych z jego wprowadzaniem, obϐituje w różnorodne propozycje zadań dla 
dzieci, z których nauczyciel musi wybrać to, co dla jego grupy będzie najbardziej 
wartościowe. Możliwość elastycznej realizacji propozycji zawartych w programie 
pozwala nauczycielowi na twórczą i reϐleksyjną pracę.  

Kolejnym problemem, na który zwróciliśmy uwagę, jest to, że edukacja przed-
szkolna nie realizuje celów związanych z edukacją informacyjno-komunikacyjną 
(brak zapisu w podstawie programowej), chociaż „nowy system edukacyjny nasta-
wiony na kształcenie całego społeczeństwa przez całe życie nie może być oparty 
wyłącznie na bezpośrednim kontakcie uczącego się z uczącym w klasie (…). Wy-
maga wypracowania i wprowadzenia do praktyki istotnie nowych metod dydak-
tycznych, a nie tylko uzupełnienia starych metod wypracowanych przed wiekami, 
przy założeniu centralnej roli nauczyciela, o incydentalne użycie komputerów”3. 
W programie Tablit przygotowaliśmy materiały dostosowane do użytku na tabli-
cach multimedialnych i tabletach. Są to m.in. animacje oraz oparte na nich ϐilmiki 
przybliżające dzieciom zjawiska przyrodniczo-naukowe. Nauczyciele prowadzą 
część zajęć, posiłkując się tymi materiałami (prezentowanymi na tablicy multi-
medialnej). Większość materiałów jest interaktywna, czyli wymaga reakcji i dzia-
łań dzieci. Odpowiada to ich preferencjom poznawczym opisanym przez Marca 
Prensky’ego jako cechom typowym dla współczesnych digital natives4.

Edukacja (w tym również przedszkolna) powinna sprzyjać rozwijaniu umie-
jętności prowadzenia rozmowy, prezentowania argumentów, dyskusji itp. Nieste-
ty, wyniki badań5 pokazują, że sposób komunikowania się nauczyciela z uczniami 
ma charakter dyrektywny, nauczyciel często narzuca swoje zdanie i swój punkt 
widzenia uczniom, a ci nie mają możliwości zbudowania dłuższej wypowiedzi 

2 Ibidem, s. 21.
3 W. Cellary i in., E-Wielkopolska. Strategia budowy i rozwoju społeczeństwa informacyjnego 

w województwie wielkopolskim, Ogólnopolska Fundacja Edukacji Komputerowej, Poznań 2004, s. 18.
4 M. Prensky, Digital Natives, Digital Immigrants, <http://www.marcprensky.com/writing/

Prensky%20-%20Digital%20Natives,%20Digital%20Immigrants%20-%20Part1.pdf> [dostęp: 
17.11.2014]. 

5 M.in. badań przeprowadzonych przez Małgorzatę Sławińską (M. Sławińska, Konstruowanie 
wiedzy na zajęciach w przedszkolu, Impuls, Kraków 2010), Małgorzatę Żytko (M. Żytko, Pozwólmy 
dzieciom mówić i pisać, Centralna Komisja Egzaminacyjna, Warszawa 2010), Dorotę Klus-Stańską 
(D. Klus-Stańska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Wydawnictwo UWM, Olsztyn 2000), Ewę Bochno 
(E. Bochno, Rozmowa jako metoda oddziaływania wychowawczego. Studium teoretyczno-empiryczne, 
Impuls, Kraków 2004) oraz Józefę Bałachowicz (J. Bałachowicz, Style działań edukacyjnych nauczy-
cieli klas początkowych. Między uprzedmiotowieniem a podmiotowością, Wydawnictwo Comandor, 
Warszawa 2009).
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i wyrażenia własnego zdania. „Nauczyciel powinien pokazywać swoim przykła-
dem wartość reϐleksji – zadawać prowokacyjne, kłopotliwe, oryginalne pytania, 
wskazywać na nieodkryte obszary, tajemnice, utwierdzać uczniów w przekonaniu, 
że ich dociekania są ważne i cenne (nie ignorować ich ani nie bagatelizować)”6. 
W programie zastępujemy nieskuteczną pogadankę uczącą „sposobu mówienia, 
który nigdzie oprócz szkoły nie będzie wykorzystywany”7 nieznaną do tej pory 
w Polsce metodą modelowania dialogów Questioning the Author8. W tej metodzie 
nauczyciel, stosując aktywne słuchanie (za pomocą słów wyrażających zainte-
resowanie i parafrazy wypowiedzi dzieci), stawia pytania otwarte i zachęca do 
dyskusji nad problemem, a także aktywizuje do formułowania i wyrażania opinii 
na temat zjawisk przyrodniczych prezentowanych na animacjach multimedial-
nych. W konsekwencji wymiany pomysłów i poglądów dzieci budują naukowe 
wyjaśnienia, a jednocześnie rozwijają umiejętności komunikowania się. 

Jednym z celów projektu Tablit jest uwzględnienie celów związanych z edu-
kacją w zakresie języka obcego. Obowiązkowa nauka języka obcego w Polsce 
rozpoczyna się na I etapie edukacji szkolnej, ale są już plany, aby włączyć ją też 
do wychowania przedszkolnego, poszerzając cele i treści zawarte w podstawie 
programowej. „Kształcenie językowe jest zadaniem długofalowym, trwającym 
przez całe życie. Wymaga więc stałej promocji i stałego wspierania wszystkich 
szczebli systemów edukacyjnych – począwszy od przedszkola aż do instytucji 
kształcących dorosłych”9. Dzieci w przedszkolach uczą się języka angielskiego pod-
czas dodatkowych zajęć, a więc często bez spójności oraz integracji z pozostałymi 
zajęciami realizowanymi w aktywnościach dziennych. Od 1 września 2013 roku, 
w związku ze zmianą ϐinansowania, ograniczono liczbę zajęć dodatkowych, w tym 
nauki języka angielskiego w wielu przedszkolach. Tablit przewiduje moduł języka 
angielskiego i dzięki implementacji materiału na platformie edukacyjnej nauczyciel 
nie musi znać języka angielskiego, aby stworzyć dzieciom warunki do jego nauki. 
Dzieci uczą się słów i zwrotów w języku angielskim za pośrednictwem materia-
łów multimedialnych (banków słów angielskich i gier edukacyjnych w języku 
angielskim) związanych tematycznie z zagadnieniami realizowanymi w ramach 
programu. Przyczynia się to do wiązania nowego języka ze zdarzeniami, w których 
uczestniczą dzieci i pozbawia go nienaturalności i obcości.

Nad powstaniem programu pracował interdyscyplinarny zespół, dzięki któ-
remu udało się (choć częściowo) stworzyć unikatową ofertę programową dla 

6 I. Czaja-Chudyba, Jak rozwijać zdolności dziecka, WSiP, Warszawa 2009, s. 105–106.
7 D. Klus-Stańska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej, WSiP, Warszawa 2005, 

s. 86.
8 Metoda modelowania dialogów Questioning the Author została stworzona przez Isabel L. Beck 

i Margaret G. McKeown w USA i szczegółowo omówiona jest w rozdziale „Metoda Questioning the 
Author (QtA)”.

9 Rada Europy. Europejski system opisu kształcenia językowego: uczenie się, nauczanie, ocenianie, 
Wydawnictwa CODN, Warszawa 2003, s. 17.
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przedszkoli. W latach 2013/2014 oraz 2014/2015 program testowano w kilku 
przedszkolach i był on modyϐikowany w miarę pojawiających się wątpliwości 
i sugestii dzieci, nauczycieli, rodziców. Dzięki temu stał się rodzajem badań w dzia-
łaniu – najlepszej, jak się wydaje, strategii doskonalenia praktyki kulturowej, jaką 
jest edukacja. 

Program ten nie mógłby powstać bez zespołu ludzi, którzy współtworzyli jego 
wybrane elementy, czuwali nad jego poprawnością merytoryczną oraz admini-
strowali projektem, w ramach którego został on opracowany.

Zarząd projektu i pomysłodawcy programu:

prof. dr hab. Katarzyna Dziubalska-Kołaczyk – kierownik projektu
dr Anna Basińska – kierownik procesu dydaktycznego
dr Dawid Pietrala – koordynator działań
Teresa Pietrala – mentor metody QtA
Urszula Zielińska – ekspert dydaktyki języka angielskiego

Twórcy scenariuszy oraz wybranych elementów programu:

dr hab. Błażej Smykowski
dr Michał Klichowski
dr Tomasz Przybyła
dr Jarosław Weckwerth
Bogumiła Adamczak
Katarzyna Tomczak
Maria Marczewska
Katarzyna Przybycin
Agnieszka Fejfer-Trzaska
Katarzyna Jankowiak
Agnieszka Zdybel
Barbara Kosowska
Katarzyna Augustyniak
Anna Dunajska-Weckwerth
Elżbieta Burzyńska

Administracja projektem:

Marek Fertig
Joanna Kaczmarek-Górzyńska
Mikołaj Płaczek
Dawid Tobolski
Katarzyna Głuszek-Krawiec
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Konstruktywistyczne podejście do wiedzy i uczenia się

Konstruktywistyczna perspektywa ujmowania nauczania i uczenia się akcentuje 
aktywność uczącego się, w wyniku której podmiot buduje swą rzeczywistość1. 
Konstruktywizm podkreśla, że „nie da się tak po prostu drugiej osobie opisać i ob-
jaśnić świata, by go dobrze, osobiście rozumiała i umiała w nim działać”2. „Uczący 
się aktywnie konstruują własną wiedzę, a nie przyswajają ją jako przekazaną przez 
nauczycieli, gdyż ludzie nie są rejestratorami informacji, ale budowniczymi struktur 
własnej wiedzy”3. W związku z tym uczenie się z perspektywy konstruktywizmu 
jest samoregulacyjnym procesem zmagania się z konϐliktem między istniejącymi, 
osobistymi modelami świata, a docierającymi informacjami z zewnątrz4. 

Do najistotniejszych tez dydaktyki inspirowanej konstruktywizmem należą 
następujące5:

• aktywność ucznia zawsze powinna być punktem wyjścia procesu uczenia się. 
Oznacza to, że nauczyciel powinien pozostawić uczniowi czas na samodzielne 
(czasami nieudolne) próby radzenia sobie z sytuacją poznawczą;

• kluczowe w nauczaniu jest stawianie ucznia w sytuacjach problemowych, 
czyli takich, które wywołują u niego konϐlikt poznawczy i wymuszają podjęcie 
działań mających na celu jego zniwelowanie;

• w celu wsparcia procesu uczenia się przez nauczyciela znacząca jest znajo-
mość przed-wiedzy ucznia, czyli tego, co już wie na dany temat w momencie 
rozwiązywania zadania; 

1 S. Dylak, Konstruktywizm jako obiecująca perspektywa kształcenia nauczycieli, w: Współczesność 
a kształcenie nauczycieli, red. H. Kwiatkowska, T. Lewowicki, S. Dylak, WSP ZNP, Warszawa 2000.

2 D. Klus-Stańska, J. Kruk, Tworzenie warunków dla rozwojowej zmiany poznawczej i konstruowania 
wiedzy przez dziecko, w: Pedagogika wczesnoszkolna – dyskursy, problemy, rozwiązania, red. D. Klus-

-Stańska, M. Szczepska-Pustkowska, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 465.
3 F.C. Lunenburg, Constructivism and Technology: Instructional Designs for Successful Education 

Reform, „Journal of Instructional Psychology” 1998, nr 2, za: S. Dylak, Konstruktywizm jako obiecująca 
perspektywa..., op. cit.

4 S. Dylak, Konstruktywizm jako obiecująca perspektywa..., op. cit.
5 D. Klus-Stańska, Dydaktyka wobec chaosu pojęć i zdarzeń, Wydawnictwo Akademickie „Żak”, 

Warszawa 2010, s. 313-314.

Założenia programu wychowania 
przedszkolnego Tablit 
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•  nauczanie polega bardziej na rozpoznawaniu przez nauczyciela, co ma na 
myśli uczeń, niż na skłanianiu uczniów, by odgadli, co ma na myśli nauczyciel;

• uczenie się nie polega na przyswajaniu cudzych pojęć, ale na społecznym 
negocjowaniu znaczeń;

• w pamięci ucznia pozostają bardziej poznawcze procedury dojścia do wyniku 
niż same wyniki aktywności, dlatego ważniejsze niż otrzymanie gotowego 
wyniku przez nauczyciela są samodzielne próby działania na różne sposoby, 
nawet niezakończone uzyskaniem wyniku;

• znaczna część uczenia się zachodzi na poziomie nieświadomym, co oznacza, że 
nauczyciel nie powinien za wszelką cenę próbować uzyskiwać od uczniów wy-
jaśnień i prezentacji każdego elementu wykonywanej czynności poznawczej;

• błędy uczniowskie są naturalnym elementem uczenia się, pełnią funkcję diag-
nostyczną i stymulują myślenie;

• planowanie nauczania jest projektowaniem okazji dydaktycznych, bez precy-
zyjnego określenia cząstkowych efektów.

„Samodzielność intelektualna uczniów i rozwijanie kompetencji związanych 
z rozwiązywaniem problemów, o które może chodzić w dydaktyce inspirowanej 
konstruktywizmem, jest przede wszystkim warunkowana strukturą zadań, jakie 
są proponowane uczniom”6. W tym kontekście program nauczania nie może być 
traktowany jako zbiór wiadomości, które powinny zostać opracowane przez ucznia, 
ale zbiór doświadczeń do przeżycia i wykonania7. Jak pisze Galina Dolya, „rozwojowy 
program nauczania musi pomagać dzieciom kroczyć naprzód. By tego dokonać, musi 
on zapewniać ambitne doświadczenia, które sprawiają przyjemność i są możliwe 
do osiągnięcia pod warunkiem udzielenia dzieciom odpowiedniego wsparcia”8. Na 
każdym etapie kształcenia najważniejszymi zadaniami nauczyciela są „rozwijanie 
zdolności uczenia się i umożliwianie dziecku opanowania metody naukowego po-
znania rzeczywistości. Metoda ta różni się od prostego przekazywania wiadomości 
przede wszystkim tym, że w organizowanym procesie uczenia chodzi nie tylko 
o odbiór i recepcję treści ze strony ucznia, ale przede wszystkim o autentyczne po-
znanie, zrozumienie i odkrycie problemu. Ważny jest tu sam proces dochodzenia do 
wiedzy. (…) W procesie uczenia się ukierunkowanym na poznanie naukowe, poznanie 
dziecka ma charakter odkrywania w kontekście rozwijania myślenia naukowego”9. 

Konstruktywizm psychologiczny mówi o tym, jak ludzie się uczą, a nie jak po-
winniśmy ich nauczać, jednak jest znakomitą inspiracją dla myślenia o tym, czym 
jest dobra edukacja. Dzięki temu możliwe jest zbudowanie modelu nauczania 

6 Ibidem, s. 299.
7 S. Dylak, Uwzględniać uprzednią wiedzę uczniów, w: Przyrodnicze rozumowania najmłodszych, 

czyli jak uczyć inaczej, red. S. Dylak, Wydawnictwa Fot-Art’90, Rzeszów 1994, s. 18.
8 G. Dolya, Klucz do uczenia się. Technologia rozwoju dziecka, Key to Learning Polska 2007, s. 16.
9 E. Filipiak, Rozwijanie zdolności uczenia się. Z Wygotskim i Brunerem w tle, GWP, Sopot 2012, 

s. 62-63.
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opartego na założeniach konstruktywizmu i uwzględniającego jego główne tezy. 
Proces nauczania w ujęciu konstruktywistycznym obejmuje pięć faz: orientacji 
i poznawczej prowokacji, ujawniania wstępnych pomysłów i idei, restrukturyzacji 
wiedzy, aplikacji wiedzy oraz przeglądu zmian. Pierwszą z nich jest faza orientacji 
i poznawczej prowokacji. Polega ona na wprowadzeniu dzieci w tematykę zajęć 
i wzbudzeniu ciekawości poznawczej, dzięki czemu uruchamiana jest wewnętrzna 
motywacja do uczenia się10. W kolejnej fazie – ujawniania wstępnych pomysłów 
i idei związanych z omawianym tematem – następuje rozpoznanie stanu wiedzy 
poszczególnych dzieci. Zebrane w tej fazie informacje są cenne zarówno dla nauczy-
ciela, jak i ucznia. Nauczyciel wie, z jaką wiedzą uczeń rozpoczyna proces uczenia 
się i jakie są jego reprezentacje umysłowe, a sam uczeń ma możliwość uświadomie-
nia sobie swoich własnych wyobrażeń na temat omawianego zagadnienia11. Faza 
trzecia to restrukturyzacja wiedzy, a więc proces włączania nowych informacji do 
uprzedniej wiedzy i tworzenie jej nowej struktury. Nauczyciel stawia ucznia w no-
wych, trudnych sytuacjach, angażuje go w różnorodne działania badawcze, a tym 
samym stwarza mu warunki do gromadzenia nowych doświadczeń edukacyjnych, 
modyϐikujących jego dotychczasową wiedzę12. Kolejną, czwartą fazą jest aplikacja 
nowych informacji. W tym czasie uczeń powinien mieć możliwość rozwijania 
i stosowania wiedzy i umiejętności w różnych sytuacjach i kontekstach bliskich 
swojej rzeczywistości. Zadania stawiane uczniom przez nauczyciela powinny więc 
umożliwiać uczniom stosowanie nowej wiedzy i przenoszenie zdobytych informacji 
oraz umiejętności na inny kontekst13. Ostatnia faza konstruktywistycznego modelu 
nauczania, zwana przeglądem zmian, ma na celu uczniowską i nauczycielską reϐlek-
sję nad zmianami w strukturze wiedzy ucznia. To etap, w którym zachodzi sprzę-
żenie zwrotne między wiedzą wyjściową, a wiedzą nową, samodzielnie budowaną 
przez ucznia na zajęciach. Dzięki tej fazie uczeń uświadamia sobie, że wie i umie 
więcej, a nauczyciel sprawdza efektywność projektowanych dla uczniów zadań14. 

Narzędzia kulturowe w teorii uczenia się Lwa S. Wygotskiego 

Spośród różnych konstruktywistycznych koncepcji rozwoju podejście społeczno-
-kulturowe wydaje się najtrafniejsze, gdy mowa o edukacji, dla której komuni-
kacja i interpersonalne wsparcie mają kluczowe znaczenie. Przedstawiciel tego 
podejścia – Lew S. Wygotski – podkreślał konstruktywistyczną naturę rozwoju 

10 R. Michalak, Konstruktywistyczny model nauczania w edukacji elementarnej, w: Edukacja ele-
mentarna jako strategia zmian rozwojowych dziecka, red. H. Sowińska, R. Michalak, Impuls, Kraków 
2004, s. 183-188.

11 Ibidem.
12 Ibidem.
13 Ibidem.
14 Ibidem.
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poznawczego. Uważał, że uczenie się dziecka oparte jest na aktywnym dążeniu 
do zrozumienia natury świata, a nie na biernym przyswajaniu wiedzy. Podkreślał, 
że najskuteczniejsze uczenie się ma miejsce we współpracy z innymi15. Dzięki 
interakcji i współdziałaniu z innymi dziecko opanowuje narzędzia kulturowe. Są 
to „wypracowane przez każde społeczeństwo i służące przekazywaniu tradycji 
przedmioty i umiejętności, które w tym celu muszą być przejmowane z pokolenia 
na pokolenie”16. Należą do nich zarówno narzędzia technologiczne (przybory do 
samodzielnej eksploracji, książki, multimedia), psychologiczne (język, zdolność 
uczenia się), jak i symboliczne (mapy, plany, wzory, symbole, znaki, litery, liczby)17. 

W trakcie rozwoju dziecko uczy się korzystać z narzędzi kulturowych. Odbywa 
się to za pośrednictwem interakcji z innymi członkami społeczności. Za pomocą 
tych narzędzi, najpierw we współpracy, a potem już samodzielnie, rozwija wyż-
sze funkcje psychiczne18. Najważniejszą umiejętnością, jaką dziecko opanowuje 
w toku interakcji społecznych, jest język. Głównym założeniem teorii Wygotskiego 
jest współzależność między myślą a językiem – najbardziej uniwersalnym narzę-
dziem kulturowym. Badacz twierdził, że myśl jest uwewnętrznionym językiem. 
W trakcie zabawy dzieci na bieżąco komentują rozwój akcji. Te dziecięce wypo-
wiedzi Wygotski nazywa zewnętrznym monologiem, który wraz z upływem czasu 
zostaje uwewnętrzniony, przybierając formę myśli. Tym samym struktury mowy 
stają się podstawową strukturą ich myślenia19. „Oznacza to, że rozwój myśli jest 
w dużym stopniu determinowany lingwistycznymi umiejętnościami dziecka. Te 
z kolei zależą od społeczno-kulturowych doświadczeń dziecka – stąd jedną z naj-
ważniejszych funkcji edukacji jest wspomaganie rozwoju bogatego, efektywnego 
języka mówionego”20.

Społeczno-kulturowe podejście do rozwoju dziecka, inspirowane teorią Lwa 
S. Wygotskiego, stosowane jest w pedagogice Reggio Emilia. Filozoϐia, którą kiero-
wał się jej twórca – Loris Malaguzzi – podczas stwarzania dzieciom warunków do 
uczenia się, zakłada, że znają one „sto języków”, przez co rozumieją rzeczywistość 
inaczej niż dorosły, ale nie oznacza to, że rozumieją źle. Malaguzzi przyjmował, że 
nie ma stałego sposobu na podejście do nauczania dzieci, gdyż żyjemy w dyna-
micznie zmieniających się czasach. Jeden niezmienny program (jednakowy) dla 
wszystkich dzieci jest jedynie wymówką dorosłych przed podjęciem wyzwań sta-
wianych przez dziecięce umysły. Filozoϐia Reggio Emilia zakłada m.in., że dziecko 
jest aktywnym uczestnikiem w nauce, otoczenie ma ważny wpływ na uczenie się 
(to trzeci uczestnik procesu), uczniowie, nauczyciele i rodzice są równie ważni, 

15 H.R. Schaffer, Psychologia dziecka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007, s. 225.
16 Ibidem, s. 219.
17 E. Filipiak, Rozwijanie zdolności..., op. cit., s. 40.
18 Ibidem, s. 35.
19 G. Dolya, Klucz do uczenia się..., op. cit., s. 9.
20 Ibidem.
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a różnorodne metody stałej dokumentacji (obserwacja, rejestracja, dzienniki) dają 
szansę na ciągłe zmiany i udoskonalanie ich wspólnej pracy. Pedagodzy pracujący 
w myśl założeń Reggio Emilia uważają, że dziecko zawsze jest „bogate” oraz że 
„wszystkie dzieci są inteligentne”, a mając kontakt z „bogatym dzieckiem” „stajesz 
się bogatym pedagogiem i masz do czynienia z bogatymi rodzicami”21. Podobnie jak 
nauczyciele w programie Tablit, nauczyciel z Reggio Emilia staje się współtwórcą 
sposobu na odkrywanie zjawisk, proponuje dzieciom „siebie jako zasób, z którego 
dzieci mogą i chcą czerpać, w taki sposób organizując przestrzeń, materiał i sytuacje, 
aby stworzyć nowe okazje do uczenia się, wspierając dzieci w badaniu (…), słuchając 
ich i obserwując je, poważnie traktując ich pomysły i teorie (…)”22. Filozoϐia Reggio 
Emilia polega na tym, aby w jak największym stopniu oddać dzieciom planowanie 
aktywności i tego, czym zajmą się w następnej kolejności (temat), ale jednocześnie 
uczestniczyć w tych odkryciach i badaniach tak samo, jak robią to dzieci: dziwić się 
i zaciekawiać jak one za każdym razem, kiedy coś wymyślą i wprowadzą w czyn23.

Wczesna akwizycja języka obcego

Wyniki badań nad akwizycją języka obcego u dzieci wyprowadzają hipotezę o ist-
nieniu okresu krytycznego dla nauki języka. Hipoteza ta zakłada istnienie bio-
logicznego okresu w życiu człowieka (do okresu dojrzewania, ok. 12.-13. roku 
życia), po którym opanowanie języka staje się coraz trudniejsze ze względu na 
zmniejszenie „plastyczności mózgu”24. Początkowo odnosiła się tylko do języka 
ojczystego, następnie zastosowano ją w kontekście języka obcego25. Istnieją bada-
nia polemizujące ze skrajną wersją tej hipotezy, jednak wielu badaczy potwierdza, 
że w sprzyjających warunkach dzieci poniżej 11.-12. roku życia są w stanie opa-
nować język obcy w stopniu doskonałym, na takim samym poziomie jak rodzimi 
użytkownicy języka.

W ostatnich latach zarówno na świecie, jak i w Polsce znacznie obniżył się 
wiek uczniów podejmujących naukę języka obcego. Do niedawna tę naukę rozpo-
czynała głównie młodzież, natomiast obecnie wiele jest takich miejsc, w których 
zajęcia z języka obcego prowadzone są już w przedszkolu26. Często odbywają się 

21 G. Dahlberg, P. Moss, A. Pence, Poza dyskursem jakości w instytucjach wczesnej edukacji i opieki, 
Wydawnictwo Naukowe Dolnośląskiej Szkoły Wyższej, Wrocław 2013, s. 106.

22 Ibidem, s. 146.
23 Ibidem, s. 214.
24 E. Lenneberg, Biological Foundations of Language, John Wiley and Sons, New York 1976.
25 E. Bialystok, The structure of age: In search of barriers to second language acquisition, „Second 

Language Research” 2007, 13, s. 116-137; T.A. Scovel, Time to Speak: A Psycholinguistic Inquiry into 
the Critical Period for Human Speech, Newbury House, New York 1988.

26 J. Scrivener, Learning Teaching. An Essential Guide to English Language Teaching, Macmillan, 
Oxford 2011, s. 321.
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na życzenie rodziców dzieci i są przez nich ϐinansowane, tak jak to ma miejsce 
również w naszym kraju. Dodatkowo, zgodnie z niedawną nowelizacją podstawy 
programowej wychowania przedszkolnego i kształcenia ogólnego, od 1 września 
2015 roku wszystkie 5-latki będą się uczyć obowiązkowo, bezpłatnie języka ob-
cego w przedszkolach, a dzieci młodsze zostaną objęte tą zmianą od 1 września 
2017 roku27. 

Obniżenie wieku najmłodszych uczniów wynika z dość powszechnego obecnie 
przekonania, że im wcześniej zaczynamy się uczyć języka obcego, tym większe 
mamy szanse na odniesienie sukcesu w tej dziedzinie28. Mimo iż podejście do 
hipotezy okresu krytycznego29 zmieniło się w ostatnich latach ze względu na  
przeprowadzone badania, a twierdzenie o niezwykłej skuteczności nauczania 
dzieci jest przez niektórych naukowców uznawane za mit30, jednak pozytywnym 
rezultatom w uczeniu się języka obcego najbardziej sprzyja długość trwania nauki, 
czyli „im dłużej się uczymy, tym więcej umiemy, toteż najrozsądniej jest zaczynać 
możliwie wcześnie”31. Naukowcy dowodzą również, że aby stać się kompetent-
nym u żytkownikiem języka obcego, osiągnąwszy poziom szkoły średniej, na-
leży  zacząć przygodę z językiem obcym dość wcześnie32. Ponadto badania nad 
dwujęzycznością wskazują, iż przyswajanie drugiego języka sprzyja rozwojowi 
procesów poznawczych33. Alison Gopnik, Andrew N. Meltzoff i Patricia K. Kuhl34 
opisują eksperyment, w którym grupa dorosłych Japończyków przysłuchuje się 
wyrazom zaczynającym się na spółgłoskę „r”, a następnie kolejnym kilku, w któ-
rych spółgłoska ta została zamieniona na spółgłoskę „l”. Dorośli Japończycy zdają 
się nie zauważać różnicy pomiędzy zmienionymi dźwiękami. Badacze podkreś-
lają równocześnie35, że do 11. miesiąca życia niemowlęta są w stanie rozpoznać 
różnice między dźwiękami pochodzącymi z różnych języków. Inne badania z ko-
lei dowiodły, że sześciomiesięczne kanadyjskie niemowlęta potraϐiły rozróżnić 
dźwięki języka Hindi, podczas gdy różnic tych nie zauważali dorośli Kanadyjczycy. 

27 Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 maja 2014 r. zmieniające rozporzą-
dzenie w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz kształcenia ogólnego 
w poszczególnych typach szkół, Dz.U. 2014, poz. 803.

28 J. Scrivener, Learning Teaching..., op. cit., s. 321.
29 E. Lenneberg, Biological Foundations..., op. cit.
30 Badania wskazują, iż opanowanie języka – z wyjątkiem idealnej wymowy – jest możliwe 

w każdym wieku; por. H. Komorowska, Metodyka nauczania języków obcych, Fraszka Edukacyjna, 
Warszawa 2002; J. Scrivener, Learning Teaching..., op. cit.

31 H. Komorowska, Metodyka nauczania..., op. cit., s. 91.
32 J. Scrivener, Learning Teaching..., op. cit., s. 321.
33 C. Weber-Fox, H. Neville, Maturational constraints on functional specializations for language 

processing: Erp and behavioral evidence in bilingual speakers, „Journal of Cognitive Neuroscience” 
1996, 8 (3), s. 231-256. 

34 A. Gopnik, A.N. Meltzoff, P.K. Kuhl, The Scientist in the Crib: Minds, Brains and How Children 
Learn. HarperCollins, New York 2000.

35 Ibidem, s. 215.
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Co więcej, zgodnie z obserwacjami badaczy, niemowlęta traciły tę zdolność około 
12. miesiąca życia36. Wnioski z przeprowadzonych przez Gopnik, Meltzoffa i Kuhl 
badań sugerują, że pomiędzy 6. a 12. miesiącem życia następuje taka organizacja 
dźwięków w umyśle dziecka, która przypomina sposób organizacji dźwięków 
przez dorosłych, w efekcie czego niemowlęta przestają rozpoznawać dźwięki, 
których nie są w stanie przyporządkować do poszczególnych kategorii w swoim 
rodzimym języku37. O ile otoczenie stwarza takie możliwości, należy wobec tego 
wykorzystać szansę opanowania języka obcego w dzieciństwie, aby poznać język 
lepiej, posługiwać się nim sprawniej i – w sprzyjających warunkach  – opanować 
niemal idealną wymowę.

Aby jednak zapewnić optymalne warunki do opanowania języka obcego przez 
dzieci, należy wziąć pod uwagę specyϐikę pracy z nimi. Podczas przygotowywania 
planu pracy zarówno w trakcie całego roku szkolnego, jak i pojedynczych zajęć 
nie można zapominać o charakterystycznych cechach dziecka, które wpływają na 
rodzaj podejmowanych przez nie, a proponowanych przez nauczyciela, aktywności. 
Według Hanny Komorowskiej, „nauczanie dzieci tylko wtedy może być skuteczne, 
gdy uwzględnimy ich cechy rozwojowe”38. Biorąc pod uwagę, że „myślenie dziecka 
jest konkretne, a pamięć mechaniczna”39, nauczyciel powinien zaproponować 
dziecku aktywności:

• w których używa ono konkretnych przedmiotów, 
• dotyczące bezpośrednio tego, co znajduje się w zasięgu wzroku dziecka,
• opierające się na powtarzaniu sensownych dla dziecka zdań i zwrotów,
• koncentrujące się na nazwach przedmiotów i osób – nauce słownictwa, a nie 

gramatyki.
Kolejną istotną cechą determinującą rodzaj aktywności dziecka w uczeniu się 

języka obcego jest szybkie zapominanie oraz krótki czas koncentracji. Skutkuje to 
tym, iż nauczanie powinno odbywać się poprzez wielokrotne powtórzenia, które 
muszą być jednak atrakcyjne dla dziecka. Należy zwrócić uwagę, aby zadania czę-
sto się zmieniały, a ćwiczenia były krótkie. Konieczność zróżnicowania bodźców 
dostarczanych dziecku wymaga zaplanowania gier ruchowych oraz oglądania czy 
kolorowania obrazków. Stała potrzeba zabawy i ϐizycznej aktywności u dziecka 
powoduje, że nauka języka powinna być oparta na ruchu, zabawie i elementach 
TPR (ang. Total Physical Response, pol. metoda reagowania całym ciałem)40.

W związku z tym, iż dziecko czuje potrzebę sterowania własną aktywnością, 
podejmuje działania wtedy, gdy jest na to gotowe41. Nie należy zmuszać go do 

36 Ibidem, s. 224.
37 Ibidem, s. 225.
38 H. Komorowska, Metodyka nauczania..., op. cit., s. 92.
39 Ibidem.
40 Ibidem, s. 93.
41 Ibidem.
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mówienia, pamiętając, że poprzez słuchanie słów czy dłuższych wypowiedzi w ję-
zyku obcym ono również się uczy. Można natomiast zachęcać dzieci do powtórzeń 
chóralnych, ponieważ wtedy czują się bezpiecznie. Głównym zadaniem nauczyciela 
w prowadzeniu zajęć językowych z dzieckiem jest więc stworzenie warunków, 
aby ucząc się, dobrze się bawiło i aby osłuchało się z językiem. Ponieważ reakcje 
dziecka są bardzo silne i spontaniczne42, sfera emocjonalna odgrywa ogromną 
rolę w uczeniu się dzieci, stąd zabawa i humor to dwa niezbędne elementy nauki 
języka obcego. 

Program wychowania przedszkolnego Tablit ma moduł języka angielskie-
go (więcej w rozdziale Moduł językowy w programie Tablit), dzięki któremu od 
najmłodszych lat dziecko może wzrastać w otoczeniu lingua franca – języka będą-
cego środkiem komunikacji ludzi na całym świecie. Bawiąc się słownikami i grami, 
dziecko poznaje nie tylko słownictwo związane z tematami projektów, ale także 
rozwija umiejętność rozpoznawania dźwięków i znaczeń oraz kształtuje gotowość 
do używania języka. 

 Podsumowując, powyższe teorie stały się dla nas inspiracją do działań na 
rzecz budowy alternatywnej oferty edukacyjnej dla dzieci w wieku przedszkolnym. 
Założenia konstruktywizmu zachęciły nas do wyeksponowania aktywnej postawy 
dzieci wobec świata, rozwijania samodzielności poznawczej oraz holistycznej 
koncepcji umysłu i tworzonej w nim wiedzy. Dlatego, biorąc pod uwagę przesłanki 
teoretyczne oraz rozwiązania metodyczne, do głównych  założeń programu Tablit 
można zaliczyć:

• poszerzanie oferty treści poznawczych,
• stymulację aktywności badawczej dzieci i ich samodzielności poznawczej,
• rozwijanie kompetencji komunikacyjnych,
• wspieranie alfabetyzacji wizualnej,
• budowanie poczucia sprawstwa u dzieci,
• rozbudzanie zainteresowania językiem angielskim i osłuchiwanie z wzorcową 

wymową brytyjską,
• tworzenie bogatego, stymulującego środowiska materialnego, które inspiruje 

do działań  badawczych,
• włączanie rodziców w proces edukacji przedszkolnej dzieci.

42 Ibidem.
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Pojęcie środowiska uczenia się (learning environments) odnosi się do ogółu wa-
runków, w których zachodzi uczenie się i zasadza się na dynamice i wzajemnym 
oddziaływaniu czterech elementów: 1) ucznia, 2) nauczycieli i innych specjalistów 
od uczenia się, 3) treści oraz 4) obiektów, sprzętów i technologii1. Zadaniem na-
uczyciela jest budowa bogatego, stymulującego środowiska materialnego wspie-
rającego aktywność eksploracyjną dzieci. Treści odpowiednio dobrane do potrzeb, 
możliwości i zainteresowań najmłodszych oraz zgromadzone w sali przedszkolnej 
materiały, narzędzia, sprzęty i multimedia tworzą stymulujące w rozwoju środowi-
sko uczenia się. Nauczyciel, mimo że jest pomysłodawcą, twórcą i organizatorem 
tego środowiska, schodzi na drugi plan, umożliwiając dzieciom samodzielną eks-
plorację.  W programie Tablit dużą wagę przywiązuje się do budowania bogatego 
i stymulującego poznawczo środowiska uczenia się przedszkolaków, dlatego do 
głównych celów programu wychowania przedszkolnego Tablit należy:

• umożliwienie dzieciom poznawania świata przez działanie, doświadczanie, 
odkrywanie, przeżywanie i dyskutowanie;

• wspieranie naturalnego zaciekawienia dzieci światem przyrody;
• wspieranie umiejętności stawiania pytań;
• wyzwalanie samodzielności badawczej;
• budowanie warsztatu badawczego;
• stworzenie dzieciom autentycznego, bogatego w bodźce środowiska eduka-

cyjnego, w którym będą mogły na miarę swoich możliwości i potrzeb urze-
czywistniać swój potencjał i rozwijać uzdolnienia;

• tworzenie warunków do samodzielnego radzenia sobie z wymogami różnorod-
nych zadań i sytuacji, do stawiania celów i określania strategii ich osiągania, 
a także przezwyciężania trudności pojawiających się w toku zadania;

• budowanie pozytywnych doświadczeń ważnych dla rozwoju poczucia kom-
petencji oraz poczucia sprawstwa.

1 H. Dumont, D. Istance, Analiza i tworzenie środowisk uczenia się XXI wieku, w: Istota uczenia 
się. Wykorzystywanie wyników badań w praktyce, red. H. Dumont, D. Istance, F. Benavides, Wolters 
Kluwer Polska, Warszawa 2013.

Tablit – tworzenie środowiska 
sprzyjającego uczeniu się
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Szczegółowe cele kształcenia i wychowania

Zawarte w podstawie programowej wychowania przedszkolnego cele zostały 
uszczegółowione na potrzeby realizacji programu Tablit (tabela 1).

Tabela 1. Cele kształcenia i wychowania programu Tablit a cele wychowania przedszkolnego 
zawarte w podstawie programowej

CELE WYCHOWANIA PRZEDǧ
SZKOLNEGO ZAWARTE W PODǧ

STAWIE PROGRAMOWEJ

CELE KSZTAŁCENIA I WYCHOWANIA 
W PROGRAMIE TABLIT

1) Wspomaganie dzieci 
w rozwijaniu uzdolnień 
oraz kształtowanie czyn-
ności intelektualnych 
potrzebnych im w codzien-
nych sytuacjach i w dalszej 
edukacji. 

• wspomaganie aktywności badawczej;
• pogłębianie rozumienia relacji i zależności;
• rozwijanie myślenia przyczynowo-skutkowego;
• rozwijanie umiejętności klasyϐikowania;
• rozwijanie umiejętności wnioskowania;
• rozwijanie orientacji w schemacie własnego ciała i w oto-

czeniu;
• dostrzeganie rytmu w organizacji przestrzeni i czasu 

(w tym stałych następstw dnia i nocy, pór roku, dni tygo-
dnia, miesięcy);

• rozwijanie umiejętności liczenia,wykonywania prostych 
działań arytmetycznych i badania własności liczb oraz re-
lacji między nimi;

• rozwijanie intuicji geometrycznej;
• budowanie nowych pojęć;
• wzbogacanie słownika dziecka;
• umożliwianie dzieciom dokonywania wyboru form aktyw-

ności;
• osłuchanie z językiem angielskim.

2) Budowanie systemu war-
tości, w tym wychowywa-
nie dzieci tak, żeby lepiej 
orientowały się w tym, co 
jest dobre, a co złe.

• wzbogacanie różnorodnych sytuacji społecznych, w któ-
rych znajdują się dzieci, umożliwiających im  gromadzenie 
bogatych doświadczeń świata ludzi; 

• zachęcanie do wydawania sądów na temat zachowania bo-
haterów literackich;

3) Kształtowanie u dzieci 
odporności emocjonalnej 
koniecznej do racjonalnego 
radzenia sobie w nowych 
i trudnych sytuacjach, 
w tym także do łagodnego 
znoszenia stresów 
i porażek. 

• rozpoznawanie i nazywanie emocji;
• rozwijanie umiejętności radzenia sobie z emocjami;
• akceptowanie prawa dzieci do popełniania błędów i roz-

mawianie na ich temat;
• tworzenie bezpiecznego środowiska do popełnia przez 

dzieci błędów i ich korygowania;
• dostarczanie dyskretnego wsparcia w sytuacjach nowych 

i trudnych;
• wzmacnianie starań działań próbnych; 
• orientowanie dzieci na cele poznawcze, a nie pokazowe.
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CELE WYCHOWANIA PRZEDǧ
SZKOLNEGO ZAWARTE W PODǧ

STAWIE PROGRAMOWEJ

CELE KSZTAŁCENIA I WYCHOWANIA 
W PROGRAMIE TABLIT

4) Rozwijanie umiejętności 
społecznych dzieci, które 
są niezbędne w popraw-
nych relacjach z dziećmi 
i dorosłymi. 

• tworzenie warunków do pracy w parach i małych grupach;
• tworzenie warunków do samodzielnego rozwiązywania 

konϐliktów przez dzieci;
• tworzenie warunków  do uczenia się przez dziecko prze-

strzegania reguł życia grupowego;
• rozwijanie samodzielności w działaniu;
• wzmacnianie pozytywnych zachowań w grupie poprzez 

ich nagradzanie.

5) Stwarzanie warunków 
sprzyjających wspólnej 
i zgodnej zabawie oraz 
nauce dzieci o zróżnicowa-
nych możliwościach ϐizycz-
nych i intelektualnych. 

• rozwijanie wrażliwości na potrzeby drugiego człowieka;
• budowanie wysokiego poczucia własnej wartości;
• proponowanie zadań zapewniających każdemu dziecku 

odpowiedni dla niego poziom trudności;
• zapewnianie doświadczeń społecznych integrujących dzieci 

o różnych możliwościach.

6) Troska o zdrowie dzieci 
i ich sprawność ϐizyczną; 
zachęcanie do uczestnic-
twa w zabawach i grach 
sportowych.

• uczenie przestrzegania zasad higieny;
• zapewnianie systematycznego przebywania na świeżym 

powietrzu;
• wspieranie poczucia własnych możliwości ruchowych i woli 

ich rozwijania;
• organizowanie zabaw ruchowych w sali i ogródku przed-

szkolnym.

7) Budowanie dziecięcej wie-
dzy o świecie społecznym, 
przyrodniczym i technicz-
nym oraz rozwijanie umie-
jętności prezentowania 
swoich przemyśleń w spo-
sób zrozumiały dla innych.

Budowanie dziecięcej wiedzy o świecie społecznym:
• poznawanie podobieństw i różnic występujących pomiędzy 

ludźmi;
• wspieranie rozumienia swojej odrębności;
• odkrywanie podobieństw i różnic występujących pomiędzy 

rodzinami;
• poznawanie mieszkańców Polski, Europy, świata;
• kształtowanie postawy otwartej i akceptującej wobec in-

nych osób.

Budowanie dziecięcej wiedzy o świecie przyrodniczym:
• odkrywanie funkcji i znaczenia zmysłów w poznawaniu 

świata;
• zapoznawanie z rodzajami odpadów oraz drogą, jaką od-

bywają produkowane przez ludzi odpady;
• eksploracja świata roślin i zwierząt;
• poznawanie właściwości skał i minerałów;
• przybliżanie zagadnień związanych z Kosmosem;
• poznawanie budowy ludzkiego ciała;
• budowanie wiedzy na temat powietrza, wiatru i latania;
• poznawanie warunków niezbędnych do prawidłowego 

wzrostu roślin;
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CELE WYCHOWANIA PRZEDǧ
SZKOLNEGO ZAWARTE W PODǧ

STAWIE PROGRAMOWEJ

CELE KSZTAŁCENIA I WYCHOWANIA 
W PROGRAMIE TABLIT

• poznawanie budowy drzewa i zmian zachodzących w nim 
w ciągu roku i całego życia;

• poznawanie wybranych ekosystemów;
• poznawanie środowiska wiejskiego (zwierzęta gospodar-

skie, sad i ogród, pole);
• poznawanie właściwości wody, jej obiegu w przyrodzie 

i problemu zanieczyszczania;
• poznawanie właściwości wybranych materiałów;
• poznawanie właściwości magnesów;
• poznawanie właściwości prądu elektrycznego, sposobów 

wytwarzania energii elektrycznej oraz sposobu działania 
urządzeń elektrycznych.

Budowanie dziecięcej wiedzy o świecie technicznym:
• rozwijanie umiejętności korzystania z urządzeń technicz-

nych: aparatu fotograϐicznego, tablicy multimedialnej, mi-
kroskopu itp.;

• poznawanie właściwości wybranych materiałów;
• poznawanie właściwości magnesów;
• poznawanie właściwości prądu elektrycznego, sposobów 

wytwarzania energii elektrycznej oraz sposobu działania 
urządzeń elektrycznych;

• poznawanie zasad działania latawców, balonów na ogrzane 
powietrze, samolotów i lotu ptaków;

• poznawanie zasady działania sygnału satelitarnego;
• poznawanie procesu produkcji papieru;
• rozwijanie umiejętności prezentowania swoich przemyśleń 

w sposób zrozumiały dla innych;
• zachęcanie do udzielania dłuższych wypowiedzi;
• umożliwianie dzieciom wypowiadania się i wyjaśniania 

zjawisk naukowo-przyrodniczych;
• rozwijanie umiejętności prezentowania (przy użyciu wy-

powiedzi, schematu, modelu, ilustracji itp.) zdobytych in-
formacji dzieciom i dorosłym.

8) Wprowadzenie dzieci 
w świat wartości estetycz-
nych i rozwijanie umie-
jętności wypowiadania 
się poprzez muzykę, małe 
formy teatralne oraz sztuki 
plastyczne.

• rozwijanie swobodnej ekspresji twórczej w zakresie sztuk 
plastycznych, muzyki i działań teatralnych.
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CELE WYCHOWANIA PRZEDǧ
SZKOLNEGO ZAWARTE W PODǧ

STAWIE PROGRAMOWEJ

CELE KSZTAŁCENIA I WYCHOWANIA 
W PROGRAMIE TABLIT

9) Kształtowanie u dzieci po-
czucia przynależności spo-
łecznej (do rodziny, grupy 
rówieśniczej i wspólnoty 
narodowej) oraz postawy 
patriotycznej. 

• eksplorowanie najbliższego otoczenia, poznawanie miejsco-
wości i regionu, w którym mieszka dziecko (lub znajduje 
się przedszkole);

• zapoznawanie z symbolami narodowymi Polski (ϐlaga, god-
ło, hymn);

• rozwijanie więzi grupowych poprzez integrację zespołu 
i budowanie okazji do współpracy.

10) Zapewnienie dzieciom 
lepszych szans edukacyj-
nych poprzez wspieranie 
ich ciekawości, aktyw-
ności i samodzielności, 
a także kształtowanie tych 
wiadomości i umiejętno-
ści, które są ważne w edu-
kacji szkolnej.

• rozwijanie myślenia pytajnego dzieci;
• tworzenie sytuacji problemowych, umożliwianie dzieciom 

przeprowadzania doświadczeń naukowych (stawiania hi-
potezy, planowania i przeprowadzania badania, rejestracji 
i analizy wyników oraz formułowania wniosków);

• zapewnienie kontaktu z książką obrazkową i pismem;
• ćwiczenie sprawności grafomotorycznej;
• zachęcanie do wykonywania zadań w skupieniu i koncen-

tracji, od początku do końca.

Edukacja informatyczna2

• organizowanie warunków do bezpiecznego i racjonalnego 
korzystania z nowoczesnych technologii w procesie ucze-
nia się;

• rozwijanie umiejętności korzystania z nowoczesnych tech-
nologii;

• stwarzanie warunków do samodzielnej obsługi i eksploracji 
multimediów.

Edukacja w zakresie języka angielskiego3

• budowanie i rozwijanie zasobu słownictwa angielskiego;
• budowanie świadomości istnienia języków obcych;
• rozwijanie gotowości do używania języka obcego;
• tworzenie warunków do czerpania przez dziecko radości 

ze znajomości języka obcego;
• rozwijanie umiejętności rozumienia słów i fraz;
• rozwijanie umiejętności nazywania roślin, zwierząt, zja-

wisk, osób i przedmiotów;
• kształtowanie umiejętności artykułowania głosek angiel-

skich.

Źródło: opracowanie własne.
23

2 Cele edukacji informatycznej są dodatkowymi celami programu i wykraczają poza podstawę 
programową wychowania przedszkolnego.

3 Cele edukacji w zakresie języka angielskiego są dodatkowymi celami programu i wykraczają 
poza podstawę programową wychowania przedszkolnego.
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Treści edukacyjne

Program Tablit został zbudowany na treściach przyrodniczych. Stanowią one 
kontekst wszelkiej działalności dziecka w przedszkolu4. W każdym roku pobytu 
dziecka w przedszkolu realizowanych jest dziewięć czterotygodniowych projektów 
edukacyjnych o tematyce przyrodniczej. W tabeli 2 zestawiono tematy dziewięciu 
projektów wraz z celami ogólnymi i głównymi ideami (dla których przygotowany 
jest multimedialny materiał) w trzech grupach wiekowych5. Główna idea (main 
understanding) to zagadnienie, którego dotyczą zajęcia, sformułowane w postaci 
zdania w języku bliskim dziecku. Myślenie nauczyciela w kategoriach głównych 
idei, których eksplorowanie, doświadczanie i rozumienie umożliwia się dzieciom 
podczas zajęć, pozwala skoncentrować się na sednie problemu i sprzyja ukierun-
kowaniu dyskusji na głębszą analizę prezentowanego zjawiska.

4 Główną oś programu stanowią treści kształcenia związane z edukacją przyrodniczą. Cele, treści 
i propozycje aktywności z pozostałych obszarów edukacyjnej działalności przedszkola zostały im 
podporządkowane. Oznacza to, że nauczyciel, opierając się na tym programie, powinien być reϐleksyjny 
i mieć na uwadze jego możliwe ograniczenia wynikające ze służebności celów i treści wielu obszarów 
wobec celów związanych z edukacją przyrodniczą. W związku z tym nauczyciel może mieć potrzebę 
wykorzystania lub tworzenia własnych, dodatkowych materiałów dydaktycznych. Dlatego na końcu 
rozdziału umieściliśmy zestawienie wybranych pozycji teoretycznych i metodycznych, których zna-
jomość może pomóc w optymalnym projektowaniu procesu edukacyjnego.

5 Treść głównych idei nie powinna ograniczać możliwości szerszej analizy tematu i blokować 
dociekań dzieci związanych z innymi aspektami tematyki zajęć. Główne idee przypisane do każdego 
tematu wskazują na zawartość tematyczną materiałów multimedialnych dla dzieci.
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 ży
ci

em
 w

 le
-

si
e,

 zm
ia

na
m

i z
ac

ho
dz

ąc
ym

i w
 p

rz
yr

od
zi

e 
w

ra
z 

z 
po

ra
m

i r
ok

u;
• 

ro
zw

ija
ni

e u
m

ie
ję

tn
oś

ci
 zd

ob
yw

an
ia

 in
fo

r-
m

ac
ji 

w
 o

dp
ow

ie
dn

ic
h 

źr
ód

ła
ch

;
• 

ro
zw

ija
ni

e 
um

ie
ję

tn
oś

ci
 r

oz
po

zn
aw

an
ia

, 
na

zy
w

an
ia

 i 
kl

as
yϐ

ik
ow

an
ia

 g
at

un
kó

w
 ro

-
śl

in
 i 

zw
ie

rz
ąt

 le
śn

yc
h;

• 
ks

zt
ał

to
w

an
ie

 p
os

ta
w

y 
sz

ac
un

ku
 w

ob
ec

 
ro

śl
in

 i 
zw

ie
rz

ąt
;

• 
ks

zt
ał

to
w

an
ie

 o
dp

ow
ie

dn
ic

h 
za

ch
ow

ań
 

w
 c

za
si

e 
w

yc
ie

cz
ek

 d
o 

la
su

;
• 

tw
or

ze
ni

e 
w

ar
un

kó
w

 d
o 

sa
m

od
zi

el
ne

go
 

po
zn

aw
an

ia
 rz

ec
zy

w
is

to
śc

i p
rz

yr
od

ni
cz

ej
 

po
pr

ze
z o

bs
er

w
ow

an
ie

, e
ks

pe
ry

m
en

to
w

a-
ni

e,
 e

ks
pl

or
ow

an
ie

;
• 

ro
zw

ija
ni

e 
ję

zy
ka

 w
 a

sp
ek

ci
e 

ko
m

un
ik

a-
cy

jn
ym

.

• 
ro

zb
ud

za
ni

e 
za

in
te

re
so

w
an

ia
 r

ol
ą 

la
su

 
w

 ż
yc

iu
 c

zł
ow

ie
ka

;
• 

ks
zt

ał
to

w
an

ie
 p

os
ta

w
y 

sz
ac

un
ku

 w
ob

ec
 

la
su

 i 
dr

ze
w

. N
au

ka
 z

as
ad

 o
dp

ow
ie

dn
ie

go
 

za
ch

ow
an

ia
 si

ę 
w

 le
si

e;
• 

ks
zt

ał
to

w
an

ie
 p

os
ta

w
y 

pr
oe

ko
lo

gi
cz

ne
j 

w
 a

sp
ek

ci
e 

os
zc

zę
dz

an
ia

 p
ap

ie
ru

;
• 

tw
or

ze
ni

e 
w

ar
un

kó
w

 d
o 

sa
m

od
zi

el
ne

go
 

po
zn

aw
an

ia
 rz

ec
zy

w
is

to
śc

i p
rz

yr
od

ni
cz

ej
 

po
pr

ze
z o

bs
er

w
ow

an
ie

, e
ks

pe
ry

m
en

to
w

a-
ni

e,
 e

ks
pl

or
ow

an
ie

;
• 

ro
zw

ija
ni

e 
ję

zy
ka

 w
 a

sp
ek

ci
e 

ko
m

un
ik

a-
cy

jn
ym

.

Gł
ów

ne
 id

ee
:

• 
D

rz
ew

o 
sk

ła
da

 s
ię

 z
 k

or
ze

ni
, p

ni
a,

 g
ał

ęz
i 

i l
iś

ci
 (l

ub
 ig

ie
ł)

.
• 

Ko
rz

en
ie

 
do

st
ar

cz
aj

ą 
dr

ze
w

u 
w

od
ę.

 
W

 d
rz

ew
ie

 p
ły

ną
 so

ki
.

• 
Ko

ra
 je

st
 u

br
an

ie
m

 d
rz

ew
a,

 k
tó

re
 je

 ch
ro

ni
.

• 
W

 c
ią

gu
 ż

yc
ia

 d
rz

ew
o 

ro
śn

ie
, a

 je
go

 p
ie

ń 
po

w
ię

ks
za

 si
ę.

• 
D

rz
ew

o 
w

 c
ią

gu
 ro

ku
 z

m
ie

ni
a 

si
ę.

Gł
ów

ne
 id

ee
:

• 
Ro

śl
in

y 
w

 le
si

e 
tw

or
zą

 p
ię

tr
a.

• 
Pi

ęt
ra

 la
su

 są
 m

ie
sz

ka
ni

em
 d

la
 w

ie
lu

 zw
ie

-
rz

ąt
.

• 
D

rz
ew

a 
ró

żn
ią

 si
ę 

m
ię

dz
y 

so
bą

 w
yg

lą
de

m
 

ko
ro

ny
, l

iś
ci

, k
or

y 
i o

w
oc

ów
.

• 
W

 k
as

zt
an

ac
h,

 żo
łę

dz
ia

ch
 i n

os
ka

ch
 k

lo
no

-
w

yc
h 

uk
ry

te
 są

 n
as

io
na

.
• 

Dr
ze

w
a g

ub
ią

 li
śc

ie
, a

by
 p

rz
et

rw
ać

 zi
m

ow
e 

m
ro

zy
.

Gł
ów

ne
 id

ee
:

• 
La

s 
je

st
 b

lo
ka

dą
 d

la
 z

an
ie

cz
ys

zc
ze

ń.
 P

ro
-

du
ku

je
 c

zy
st

e 
po

w
ie

tr
ze

.
• 

W
 le

si
e 

m
oż

em
y 

od
po

cz
yw

ać
.

• 
Po

zo
st

aw
ia

ni
e 

śm
ie

ci
 w

 le
si

e 
m

oż
e 

sp
o-

w
od

ow
ać

 p
oż

ar
.

• 
D

re
w

no
 

po
w

st
aj

e 
ze

 
śc

ię
ty

ch
 

dr
ze

w
. 

Z 
dr

ew
na

 m
oż

na
 z

bu
do

w
ać

 ró
żn

e 
rz

ec
zy

.
• 

Z 
dr

ew
na

 r
ob

i s
ię

 p
ap

ie
r 

w
 w

yt
w

ór
ni

 p
a-

pi
er

u.
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Lp
.

3-
LA

TK
I

4-
LA

TK
I

5-
LA

TK
I

Pr
zy

kł
ad

y 
pr

ac
y 

ba
da

w
cz

ej
 d

zi
ec

i:
• 

og
lą

da
ni

e 
ko

ry
 d

rz
ew

a 
po

d 
lu

pą
; 

• 
og

lą
da

ni
e 

liś
ci

 p
od

 lu
pą

; 
• 

m
ie

rz
en

ie
 g

ru
bo

śc
i p

ni
 d

rz
ew

. 

Pr
zy

kł
ad

y 
pr

ac
y 

ba
da

w
cz

ej
 d

zi
ec

i:
• 

po
ró

w
ny

w
an

ie
 ró

żn
yc

h 
ro

dz
aj

ów
 li

śc
i;

• 
tw

or
ze

ni
e 

zi
el

ni
ka

 d
rz

ew
; 

• 
ob

se
rw

ac
ja

 sk
ar

bó
w

 je
si

en
i p

od
 lu

pą
; 

• 
bu

do
w

an
ie

 m
ak

ie
ty

 w
ar

st
w

 la
su

.

Pr
zy

kł
ad

y 
pr

ac
y 

ba
da

w
cz

ej
 d

zi
ec

i:
• 

po
ró

w
ny

w
an

ie
 ró

żn
yc

h 
ro

dz
aj

ów
 p

ap
ie

ru
: 

oc
en

ia
ni

e 
ic

h 
fa

kt
ur

y, 
gr

ub
oś

ci
, k

ol
or

u;
 

• 
pr

od
uk

cj
a 

pa
pi

er
u 

cz
er

pa
ne

go
.

3.
ZI

EM
IA

 (O
D

PA
D

Y)
Ce

le
 o

gó
ln

e 
pr

oj
ek

tu
:

• 
bu

do
w

an
ie

 w
ie

dz
y 

na
 te

m
at

 ro
dz

aj
ów

 o
d-

pa
dó

w
 o

ra
z 

ic
h 

ut
yl

iz
ac

ji;
• 

w
zb

og
ac

an
ie

 d
zi

ec
ię

ce
go

 sł
ow

ni
ka

 o
 p

oj
ę-

ci
a 

zw
ią

za
ne

 z
 u

ty
liz

ac
ją

 o
dp

ad
ów

;
• 

ro
zw

ija
ni

e 
um

ie
ję

tn
oś

ci
 k

la
sy

ϐik
ow

an
ia

 
pr

ze
dm

io
tó

w
;

• 
ro

zw
ija

ni
e 

um
ie

ję
tn

oś
ci

 
od

cz
yt

yw
an

ia
 

sy
m

bo
li;

• 
ks

zt
ał

to
w

an
ie

 p
os

ta
w

y 
pr

oe
ko

lo
gi

cz
ne

j, 
w

 sz
cz

eg
ól

no
śc

i w
 as

pe
kc

ie
 p

ra
w

id
ło

w
eg

o 
se

gr
eg

ow
an

ia
 o

dp
ad

ów
;

• 
tw

or
ze

ni
e 

w
ar

un
kó

w
 d

o 
sa

m
od

zi
el

ne
go

 
po

zn
aw

an
ia

 rz
ec

zy
w

is
to

śc
i p

rz
yr

od
ni

cz
ej

 
po

pr
ze

z o
bs

er
w

ow
an

ie
, e

ks
pe

ry
m

en
to

w
a-

ni
e,

 e
ks

pl
or

ow
an

ie
;

• 
ro

zw
ija

ni
e 

ję
zy

ka
 w

 a
sp

ek
ci

e 
ko

m
un

ik
a-

cy
jn

ym
.

ZI
EM

IA
 (M

Ó
J D

O
M

)
Ce

le
 o

gó
ln

e 
pr

oj
ek

tu
:

• 
bu

do
w

an
ie

 w
ie

dz
y 

o 
m

ie
js

cu
 za

m
ie

sz
ka

ni
a 

(p
oz

na
ni

e m
ie

js
co

w
oś

ci
 i r

eg
io

nu
 za

m
ie

sz
-

ka
ni

a,
 p

rz
yb

liż
en

ie
 w

yb
ra

ny
ch

 r
eg

io
nó

w
 

Po
ls

ki
, z

ap
oz

na
ni

e 
z 

sy
m

bo
la

m
i n

ar
od

o-
w

ym
i, z

ap
oz

na
ni

e z
 w

yb
ra

ny
m

i p
ań

st
w

am
i 

Eu
ro

py
);

• 
w

zb
og

ac
an

ie
 d

zi
ec

ię
ce

go
 sł

ow
ni

ka
 o

 p
oj

ę-
ci

a 
op

is
uj

ąc
e 

m
ie

js
ce

 z
am

ie
sz

ka
ni

a;
• 

ro
zb

ud
za

ni
e 

za
in

te
re

so
w

an
ia

 w
ła

sn
ym

 
po

ch
od

ze
ni

em
, ś

ro
do

w
is

ki
em

 lo
ka

ln
ym

, 
re

gi
on

em
 z

am
ie

sz
ka

ni
a;

• 
ro

zb
ud

za
ni

e 
za

in
te

re
so

w
an

ia
 in

ny
m

i r
e-

gi
on

am
i, 

m
ia

st
am

i, 
kr

aj
am

i; 
• 

ks
zt

ał
to

w
an

ie
 p

os
ta

w
y 

ak
ce

pt
ac

ji 
i t

ol
e-

ra
nc

ji 
w

ob
ec

 in
ny

ch
 o

só
b;

• 
ks

zt
ał

to
w

an
ie

 p
os

ta
w

y p
at

rio
ty

cz
ne

j. W
pr

o-
w

ad
ze

ni
e 

do
 w

yc
ho

w
an

ia
 p

at
ri

ot
yc

zn
eg

o;
• 

tw
or

ze
ni

e 
w

ar
un

kó
w

 d
o 

sa
m

od
zi

el
ne

go
 

po
zn

aw
an

ia
 rz

ec
zy

w
is

to
śc

i p
rz

yr
od

ni
cz

ej
 

po
pr

ze
z o

bs
er

w
ow

an
ie

, e
ks

pe
ry

m
en

to
w

a-
ni

e,
 e

ks
pl

or
ow

an
ie

;
• 

ro
zw

ija
ni

e 
ję

zy
ka

 w
 a

sp
ek

ci
e 

ko
m

un
ik

a-
cy

jn
ym

.

ZI
EM

IA
 (S

K
AŁ

Y 
I M

IN
ER

AŁ
Y)

Ce
le

 o
gó

ln
e 

pr
oj

ek
tu

:
• 

bu
do

w
an

ie
 w

ie
dz

y 
o 

sk
ał

ac
h 

i m
in

er
ał

ac
h 

(w
 sz

cz
eg

ól
no

śc
i o

 ic
h 

ro
dz

aj
ac

h,
 w

yd
ob

y-
ci

u 
or

az
 sp

os
ob

ac
h 

w
yk

or
zy

st
yw

an
ia

 p
rz

ez
 

cz
ło

w
ie

ka
);

• 
w

zb
og

ac
an

ie
 d

zi
ec

ię
ce

go
 sł

ow
ni

ka
 o

 p
oj

ę-
ci

a 
zw

ią
za

ne
 z

e 
sk

ał
am

i i
 m

in
er

ał
am

i;
• 

ro
zb

ud
za

ni
e 

za
in

te
re

so
w

an
ia

 b
ad

an
ie

m
 

i o
bs

er
w

ow
an

ie
m

 p
rz

yr
od

y 
ni

eo
ży

w
io

ne
j;

• 
ro

zb
ud

za
ni

e 
za

in
te

re
so

w
an

ia
 p

ra
cą

 g
ór

-
ni

ka
 i 

ju
bi

le
ra

;
• 

ro
zw

ija
ni

e 
um

ie
ję

tn
oś

ci
 k

la
sy

ϐik
ow

an
ia

 
i g

ru
po

w
an

ia
 p

rz
ed

m
io

tó
w

 w
ed

łu
g 

pr
o-

st
yc

h 
kr

yt
er

ió
w

;
• 

tw
or

ze
ni

e 
w

ar
un

kó
w

 d
o 

sa
m

od
zi

el
ne

go
 

po
zn

aw
an

ia
 rz

ec
zy

w
is

to
śc

i p
rz

yr
od

ni
cz

ej
 

po
pr

ze
z o

bs
er

w
ow

an
ie

, e
ks

pe
ry

m
en

to
w

a-
ni

e,
 e

ks
pl

or
ow

an
ie

;
• 

ro
zw

ija
ni

e 
ję

zy
ka

 w
 a

sp
ek

ci
e 

ko
m

un
ik

a-
cy

jn
ym

.
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Gł
ów

ne
 id

ee
:

• 
Od

pa
dy

 (n
az

yw
an

e 
te

ż 
śm

ie
ci

am
i) 

to
 rz

e-
cz

y 
na

m
 ju

ż 
ni

ep
ot

rz
eb

ne
.

• 
O

dp
ad

y 
na

le
ży

 p
or

zą
dk

ow
ać

 (
se

gr
eg

o-
w

ać
), 

cz
yl

i 
w

yr
zu

ca
ć 

do
 o

dp
ow

ie
dn

ic
h 

po
je

m
ni

kó
w

.
• 

Od
pa

dy
 m

og
ą b

yć
 p

rz
yd

at
ne

. M
oż

na
 z 

ni
ch

 
zr

ob
ić

 in
ne

 r
ze

cz
y 

(r
ec

yk
lin

g)
, n

p.
 n

ow
e 

bu
te

lk
i, 

pu
sz

ki
, p

ap
ie

r.
• 

Ko
m

po
st

 p
ow

st
aj

e 
z 

na
tu

ra
ln

yc
h 

od
pa

d-
kó

w
, n

p.
 re

sz
te

k 
w

ar
zy

w
 i 

ow
oc

ów
, s

us
zo

-
ny

ch
 tr

aw
, r

oś
lin

, g
ał

ąz
ek

 d
rz

ew
 i k

rz
ew

ów
. 

Ko
m

po
st

 je
st

 p
oż

yt
ec

zn
y. 

Dz
ię

ki
 n

ie
m

u 
ro

-
śl

in
y 

le
pi

ej
 ro

sn
ą.

• 
W

yr
zu

ca
ni

e 
od

pa
dó

w
 n

a 
ul

ic
ę 

lu
b 

do
 la

su
 

sz
ko

dz
i l

ud
zi

om
, r

oś
lin

om
 i 

zw
ie

rz
ęt

om
. 

Od
pa

dy
 z

at
ru

w
aj

ą 
zi

em
ię

, w
od

ę 
i p

ow
ie

-
tr

ze
.

Gł
ów

ne
 id

ee
:

• 
Je

st
em

 m
ie

sz
ka

ńc
em

…
 (n

az
w

a m
ie

js
co

w
o-

śc
i, 

w
 k

tó
re

j m
ie

sz
ka

 d
zi

ec
ko

).
• 

Je
st

em
 m

ie
sz

ka
ńc

em
 P

ol
sk

i. P
ol

sk
a t

o 
kr

aj
.

• 
Je

st
em

 m
ie

sz
ka

ńc
em

 E
ur

op
y. 

Eu
ro

pa
 t

o 
ko

nt
yn

en
t.

• 
Je

st
em

 m
ie

sz
ka

ńc
em

 Z
ie

m
i. Z

ie
m

ia
 m

a s
ie

-
de

m
 k

on
ty

ne
nt

ów
. K

on
ty

ne
nt

y 
to

 d
uż

e o
b-

sz
ar

y 
lą

du
 o

to
cz

on
e 

m
or

za
m

i i
 o

ce
an

am
i.

• 
N

a 
Zi

em
i w

ys
tę

pu
ją

 r
óż

ne
 r

oś
lin

y 
i z

w
ie

-
rz

ęt
a.

 L
ud

zi
e 

m
ie

sz
ka

ją
cy

 n
a 

Zi
em

i r
óż

ni
ą 

si
ę 

od
 si

eb
ie

 w
yg

lą
de

m
.

Gł
ów

ne
 id

ee
:

• 
Zi

em
ia

, p
o 

kt
ór

ej
 c

ho
dz

im
y, 

zb
ud

ow
an

a 
je

st
 z

e 
sk

ał
.

• 
W

sz
ys

tk
ie

 s
ka

ły
 z

bu
do

w
an

e 
są

 z
 m

ał
yc

h 
cz

ąs
te

k,
 c

zy
li 

m
in

er
ał

ów
.

• 
Pi

as
ek

 to
 ro

zk
ru

sz
on

e 
sk

ał
y. 

• 
N

ie
kt

ór
e 

sk
ał

y 
i w

yd
ob

yw
an

e 
z 

zi
em

i m
i-

ne
ra

ły
 m

aj
ą 

pi
ęk

ne
 k

ol
or

y 
i k

sz
ta

łty
. N

az
y-

w
am

y 
je

 k
am

ie
ni

am
i s

zl
ac

he
tn

ym
i.

• 
Cz

ło
w

ie
k 

w
yk

or
zy

st
uj

e 
sk

ał
y 

zn
aj

du
ją

ce
 

si
ę 

po
d 

zi
em

ią
 d

o 
ró

żn
yc

h 
ce

ló
w

:
 –
w

ęg
ie

l k
am

ie
nn

y 
i b

ru
na

tn
y 

ja
ko

 źr
ód

ło
 

en
er

gi
i;

 –
só

l k
am

ie
nn

ą 
do

 so
le

ni
a 

po
tr

aw
, a

 ta
kż

e 
ro

zp
us

zc
za

ni
a 

śn
ie

gu
 i 

lo
du

 n
a 

dr
og

ac
h 

i c
ho

dn
ik

ac
h;

 –
kr

ed
ę 

do
 p

is
an

ia
 n

a 
ta

bl
ic

y, 
a 

ta
kż

e 
do

 
pr

od
uk

cj
i b

ia
łe

j f
ar

by
 o

ra
z 

pa
st

 d
o 

zę
-

bó
w

.

Pr
zy
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zt

ał
to

w
an

ie
 p

os
ta

w
y 

sz
ac

un
ku

 w
ob

ec
 

pr
ac

y 
in

ny
ch

 o
só

b,
 w

 s
zc

ze
gó

ln
oś

ci
 p

ra
cy

 
og

ro
dn

ik
a;

• 
tw

or
ze

ni
e 

w
ar

un
kó

w
 d

o 
sa

m
od

zi
el

ne
go

 
po

zn
aw

an
ia

 rz
ec

zy
w

is
to

śc
i p

rz
yr

od
ni

cz
ej

 
po

pr
ze

z o
bs

er
w

ow
an

ie
, e

ks
pe

ry
m

en
to

w
a-

ni
e,

 e
ks

pl
or

ow
an

ie
;

• 
ro

zw
ija

ni
e 

ję
zy

ka
 w

 a
sp

ek
ci

e 
ko

m
un

ik
a-

cy
jn

ym
.

• 
w

zb
og

ac
an

ie
 d

zi
ec

ię
ce

go
 sł

ow
ni

ka
 o

 p
oj

ę-
ci

a 
zw

ią
za

ne
 z

 ro
śl

in
am

i i
 o

gr
od

ni
ct

w
em

;
• 

ro
zb

ud
za

ni
e 

za
in

te
re

so
w

an
ia

 p
rz

yr
od

ą,
 

za
ch

ęc
an

ie
 d

o 
db

an
ia

 o
 n

ią
;

• 
do

sk
on

al
en

ie
 u

m
ie

ję
tn

oś
ci

 p
os

łu
gi

w
an

ia
 

si
ę 

na
rz

ęd
zi

am
i o

gr
od

ni
cz

ym
i;

• 
ro

zw
ija

ni
e u

m
ie

ję
tn

oś
ci

 p
rz

ep
ro

w
ad

za
ni

a 
do

św
ia

dc
ze

ń 
na

uk
ow

yc
h,

 p
ro

w
ad

ze
ni

a o
b-

se
rw

ac
ji 

i w
yc

ią
ga

ni
a 

w
ni

os
kó

w
;

• 
ks

zt
ał

to
w

an
ie

 p
os

ta
w

y 
sz

ac
un

ku
 w

ob
ec

 
pr

ac
y 

in
ny

ch
 o

só
b,

 w
 s

zc
ze

gó
ln

oś
ci

 p
ra

cy
 

og
ro

dn
ik

a;
• 

tw
or

ze
ni

e 
w

ar
un

kó
w

 d
o 

sa
m

od
zi

el
ne

go
 

po
zn

aw
an

ia
 rz

ec
zy

w
is

to
śc

i p
rz

yr
od

ni
cz

ej
 

po
pr

ze
z o

bs
er

w
ow

an
ie

, e
ks

pe
ry

m
en

to
w

a-
ni

e,
 e

ks
pl

or
ow

an
ie

;
• 

ro
zw

ija
ni

e 
ję

zy
ka

 w
 a

sp
ek

ci
e 

ko
m

un
ik

a-
cy

jn
ym

.

• 
w

zb
og

ac
an

ie
 d

zi
ec

ię
ce

go
 sł

ow
ni

ka
 o

 p
oj

ę-
ci

a 
zw

ią
za

ne
 z

 ro
śl

in
am

i;
• 

ro
zb

ud
za

ni
e z

ai
nt

er
es

ow
an

ia
 n

at
ur

al
ny

m
i 

pr
oc

es
am

i z
ac

ho
dz

ąc
ym

i w
 p

rz
yr

od
zi

e;
• 

ro
zb

ud
za

ni
e z

ai
nt

er
es

ow
an

ia
 p

ra
cą

 o
gr

od
-

ni
ka

, b
ot

an
ik

a 
i p

rz
yr

od
ni

ka
;

• 
ro

zw
ija

ni
e 

um
ie

ję
tn

oś
ci

 p
ro

w
ad

ze
ni

a 
pl

a-
no

w
yc

h 
i s

ys
te

m
at

yc
zn

yc
h 

ob
se

rw
ac

ji;
• 

ro
zw

ija
ni

e u
m

ie
ję

tn
oś

ci
 m

yś
le

ni
a p

rz
yc

zy
-

no
w

o-
sk

ut
ko

w
eg

o;
• 

uś
w

ia
do

m
ie

ni
e r

ol
i z

w
ie

rz
ąt

 w
 p

rz
yr

od
zi

e,
 

w
 sz

cz
eg

ól
no

śc
i z

ap
oz

na
ni

e z
 ro

lą
 p

sz
cz

oł
y 

w
 c

yk
lu

 ro
zw

oj
ow

ym
 ro

śl
in

y;
• 

ks
zt

ał
to

w
an

ie
 p

os
ta

w
y 

pr
oe

ko
lo

gi
cz

ne
j, 

w
 sz

cz
eg

ól
no

śc
i w

 a
sp

ek
ci

e 
oc

hr
on

y 
zw

ie
-

rz
ąt

 i 
ro

śl
in

;
• 

tw
or

ze
ni

e 
w

ar
un

kó
w

 d
o 

sa
m

od
zi

el
ne

go
 

po
zn

aw
an

ia
 rz

ec
zy

w
is

to
śc

i p
rz

yr
od

ni
cz

ej
 

po
pr

ze
z o

bs
er

w
ow

an
ie

, e
ks

pe
ry

m
en

to
w

a-
ni

e,
 e

ks
pl

or
ow

an
ie

;
• 

ro
zw

ija
ni

e 
ję

zy
ka

 w
 a

sp
ek

ci
e 

ko
m

un
ik

a-
cy

jn
ym

.

Gł
ów

ne
 id

ee
:

• 
Z 

na
si

on
a 

w
yr

as
ta

 ro
śl

in
a.

• 
Ab

y 
ro

sn
ąć

, r
oś

lin
a 

po
tr

ze
bu

je
 w

od
y.

• 
Ab

y 
ro

sn
ąć

, r
oś

lin
a 

po
tr

ze
bu

je
 św

ia
tła

.
• 

Ro
śl

in
a 

ro
śn

ie
 w

 z
ie

m
i.

• 
Ro

śl
in

y 
m

og
ą 

ro
sn

ąć
 w

 d
om

u 
lu

b 
na

 z
e-

w
ną

tr
z 

– 
w

 o
gr

od
zi

e.

Gł
ów

ne
 id

ee
:

• 
Ro

śl
in

a 
sk

ła
da

 s
ię

 z
 k

or
ze

ni
, ł

od
yg

i, 
liś

ci
 

i k
w

ia
tó

w
.

• 
Ro

śl
in

y 
po

tr
ze

bu
ją

 w
od

y. 
Ró

żn
e 

ro
śl

in
y 

po
tr

ze
bu

ją
 ró

żn
ej

 il
oś

ci
 w

od
y.

• 
Ro

śl
in

y 
po

tr
ze

bu
ją

 ś
w

ia
tła

. R
óż

ne
 ro

śl
in

y 
po

tr
ze

bu
ją

 ró
żn

ej
 il

oś
ci

 św
ia

tła
.

Gł
ów

ne
 id

ee
:

• 
W

 o
w

oc
ac

h 
zn

aj
du

ją
 si

ę 
na

si
on

a.
• 

N
as

io
na

 k
ie

łk
uj

ą.
 W

yr
as

ta
 z

 n
ic

h 
no

w
a 

ro
śl

in
a.

• 
Ps

zc
zo

ła
, p

rz
en

os
zą

c p
ył

ek
, z

ap
yl

a 
kw

ia
ty

. 
Z 

za
py

lo
ny

ch
 k

w
ia

tó
w

 p
ow

st
aj

ą 
ow

oc
e.

Tablit - 5 kor.indd   37Tablit - 5 kor.indd   37 2015-04-20   21:04:392015-04-20   21:04:39



[38]

Lp
.

3-
LA

TK
I

4-
LA

TK
I

5-
LA

TK
I

• 
Ró

żn
e 

ro
śl

in
y 

po
tr

ze
bu

ją
 r

óż
ny

ch
 r

od
za

-
jó

w
 zi

em
i. R

od
za

j z
ie

m
i w

pł
yw

a 
na

 w
zr

os
t 

i w
yg

lą
d 

ro
śl

in
y.

• 
Ro

śl
in

y, 
kt

ór
e 

po
sa

dz
im

y, 
na

le
ży

 p
ie

lę
g-

no
w

ać
.

• 
N

as
io

na
 ro

zs
ie

w
aj

ą 
si

ę 
w

 ró
żn

y 
sp

os
ób

.
• 

N
ie

kt
ór

e 
zw

ie
rz

ęt
a 

po
m

ag
aj

ą 
ro

śl
in

om
, 

in
ne

 im
 sz

ko
dz

ą.

Pr
zy

kł
ad

y 
pr

ac
y 

ba
da

w
cz

ej
 d

zi
ec

i:
• 

ho
do

w
la

 rz
eż

uc
hy

; 
• 

do
św

ia
dc

ze
ni

e 
 –

 sp
ra

w
dz

an
ie

, c
zy

 ro
śl

in
y 

po
tr

ze
bu

ją
 w

od
y, 

św
ia

tła
 i 

gl
eb

y;
 

• 
za

kł
ad

an
ie

 h
od

ow
li 

fa
so

li.

Pr
zy

kł
ad

y 
pr

ac
y 

ba
da

w
cz

ej
 d

zi
ec

i:
• 

za
kł

ad
an

ie
 z

ie
ln

ik
a;

 
• 

do
św

ia
dc

ze
ni

e –
 sp

ra
w

dz
an

ie
, ja

k 
w

pł
yn

ie
 

na
 r

óż
ne

 g
at

un
ki

 r
oś

lin
 r

óż
na

 il
oś

ć 
w

od
y, 

św
ia

tła
, r

od
za

j g
le

by
; 

• 
za

kł
ad

an
ie

 o
gr

ód
ka

 z
io

ło
w

eg
o;

 
• 

og
lą

da
ni

e p
od

 lu
pą

 i m
ik

ro
sk

op
em

 ró
żn

yc
h 

ro
dz

aj
ów

 z
ie

m
i; 

• 
po

ró
w

ny
w

an
ie

 k
or

ze
ni

, li
śc

i, k
w

ia
tó

w
 ró

ż-
ny

ch
 ro

śl
in

.

Pr
zy

kł
ad

y 
pr

ac
y 

ba
da

w
cz

ej
 d

zi
ec

i:
• 

si
an

ie
 p

es
te

k;
 

• 
za

kł
ad

an
ie

 o
gr

ód
ka

 k
ie

łk
ow

eg
o;

 
• 

zb
ie

ra
ni

e 
py

łk
u 

kw
ia

to
w

eg
o;

 
• 

ho
do

w
la

 m
ró

w
ek

 i 
śl

im
ak

ów
; 

• 
ba

da
ni

e 
w

ła
śc

iw
oś

ci
 m

io
du

.

9.
W

O
D

A 
(W

O
D

A 
JE

ST
 N

IE
ZW

YK
ŁA

)
Ce

le
 o

gó
ln

e 
pr

oj
ek

tu
:

• 
bu

do
w

an
ie

 w
ie

dz
y 

o 
w

od
zi

e 
(w

 s
zc

ze
gó

l-
no

śc
i o

 w
ła

śc
iw

oś
ci

ac
h 

ϐiz
yc

zn
yc

h 
w

od
y 

i j
ej

 ro
li 

w
 ż

yc
iu

 c
zł

ow
ie

ka
);

• 
w

zb
og

ac
an

ie
 d

zi
ec

ię
ce

go
 sł

ow
ni

ka
 o

 p
oj

ę-
ci

a 
zw

ią
za

ne
 z

 w
od

ą;
• 

ro
zw

ija
ni

e 
um

ie
ję

tn
oś

ci
 ro

zr
óż

ni
an

ia
 i n

a-
zy

w
an

ia
 k

sz
ta

łtó
w

 i 
ko

lo
ró

w
;

• 
ro

zw
ija

ni
e 

um
ie

ję
tn

oś
ci

 o
bs

er
w

ow
an

ia
 

i o
pi

sy
w

an
ia

 b
ad

an
yc

h 
zj

aw
is

k;

W
O

D
A 

(W
O

D
A 

W
O

KÓ
Ł 

NA
S)

Ce
le

 o
gó

ln
e 

pr
oj

ek
tu

:
• 

bu
do

w
an

ie
 w

ie
dz

y 
o 

w
od

zi
e 

(w
 s

zc
ze

-
gó

ln
oś

ci
 o

 s
ta

na
ch

 s
ku

pi
en

ia
, z

ja
w

is
ka

ch
 

at
m

os
fe

ry
cz

ny
ch

 zw
ią

za
ny

ch
 z 

w
od

ą 
i w

y-
br

an
yc

h 
ek

os
ys

te
m

ac
h 

w
od

ny
ch

);
• 

w
zb

og
ac

an
ie

 d
zi

ec
ię

ce
go

 s
ło

w
ni

ka
 o

 p
o-

ję
ci

a 
zw

ią
za

ne
 z 

w
od

ą,
 je

j w
ła

śc
iw

oś
ci

am
i 

i p
og

od
ą;

• 
ro

zb
ud

za
ni

e 
za

in
te

re
so

w
an

ia
 r

ol
ą 

w
od

y 
w

 p
rz

yr
od

zi
e;

W
O

D
A 

(W
O

D
A 

W
 N

AS
ZY

M
 Ż

YC
IU

)
Ce

le
 o

gó
ln

e 
pr

oj
ek

tu
:

• 
bu

do
w

an
ie

 w
ie

dz
y 

o 
w

od
zi

e 
(w

 s
zc

ze
gó

l-
no

śc
i o

 sp
os

ob
ac

h 
je

j w
yk

or
zy

st
an

ia
 p

rz
ez

 
cz

ło
w

ie
ka

 w
 ż

yc
iu

 c
od

zi
en

ny
m

, w
 tr

an
s-

po
rc

ie
);

• 
w

zb
og

ac
an

ie
 d

zi
ec

ię
ce

go
 sł

ow
ni

ka
 o

 p
oj

ę-
ci

a 
zw

ią
za

ne
 z 

w
od

ą 
i s

po
so

ba
m

i j
ej

 w
yk

o-
rz

ys
ty

w
an

ia
 p

rz
ez

 c
zł

ow
ie

ka
;

• 
ro

zb
ud

za
ni

e 
ci

ek
aw

oś
ci

 p
oz

na
w

cz
ej

, z
a-

ch
ęc

an
ie

 d
o 

po
sz

uk
iw

an
ia

 p
rz

yc
zy

n 
ob

se
r-

w
ow

an
yc

h 
zj

aw
is

k;
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• 
ro

zw
ija

ni
e u

m
ie

ję
tn

oś
ci

 p
rz

ep
ro

w
ad

za
ni

a 
do

św
ia

dc
ze

ń 
na

uk
ow

yc
h,

 p
ro

w
ad

ze
ni

a o
b-

se
rw

ac
ji 

i w
yc

ią
ga

ni
a 

w
ni

os
kó

w
;

• 
ks

zt
ał

to
w

an
ie

 p
os

ta
w

y 
pr

oz
dr

ow
ot

ne
j. 

Ks
zt

ał
to

w
an

ie
 n

aw
yk

u 
pi

ci
a 

w
od

y;
• 

tw
or

ze
ni

e 
w

ar
un

kó
w

 d
o 

sa
m

od
zi

el
ne

go
 

po
zn

aw
an

ia
 rz

ec
zy

w
is

to
śc

i p
rz

yr
od

ni
cz

ej
 

po
pr

ze
z o

bs
er

w
ow

an
ie

, e
ks

pe
ry

m
en

to
w

a-
ni

e,
 e

ks
pl

or
ow

an
ie

;
• 

ro
zw

ija
ni

e 
ję

zy
ka

 w
 a

sp
ek

ci
e 

ko
m

un
ik

a-
cy

jn
ym

.

• 
ro

zw
ija

ni
e 

um
ie

ję
tn

oś
ci

 o
bs

er
w

ac
ji,

 r
oz

-
po

zn
aw

an
ia

 i 
na

zy
w

an
ia

 zj
aw

is
k 

at
m

os
fe

-
ry

cz
ny

ch
;

• 
ro

zw
ija

ni
e 

um
ie

ję
tn

oś
ci

 s
am

oo
bs

łu
go

-
w

yc
h 

w
 za

kr
es

ie
 u

bi
er

an
ia

 si
ę 

ad
ek

w
at

ni
e 

do
 p

og
od

y;
• 

ks
zt

ał
to

w
an

ie
 p

os
ta

w
y 

be
zp

ie
cz

eń
st

w
a,

 
w

 sz
cz

eg
ól

no
śc

i z
ac

ho
w

an
ia

 n
ad

 w
od

ą;
• 

ks
zt

ał
to

w
an

ie
 p

os
ta

w
y 

pr
oe

ko
lo

gi
cz

ne
j, 

w
 s

zc
ze

gó
ln

oś
ci

 w
 a

sp
ek

ci
e 

oc
hr

on
y 

cz
y-

st
oś

ci
 w

od
y;

• 
tw

or
ze

ni
e 

w
ar

un
kó

w
 d

o 
sa

m
od

zi
el

ne
go

 
po

zn
aw

an
ia

 rz
ec

zy
w

is
to

śc
i p

rz
yr

od
ni

cz
ej

 
po

pr
ze

z o
bs

er
w

ow
an

ie
, e

ks
pe

ry
m

en
to

w
a-

ni
e,

 e
ks

pl
or

ow
an

ie
;

• 
ro

zw
ija

ni
e 

ję
zy

ka
 w

 a
sp

ek
ci

e 
ko

m
un

ik
a-

cy
jn

ym
.

• 
ro

zw
ija

ni
e u

m
ie

ję
tn

oś
ci

 m
yś

le
ni

a p
rz

yc
zy

-
no

w
o-

sk
ut

ko
w

eg
o 

i s
ta

w
ia

ni
a 

hi
po

te
z;

• 
ro

zw
ija

ni
e 

um
ie

ję
tn

oś
ci

 p
os

łu
gi

w
an

ia
 s

ię
 

po
ję

ci
am

i p
rz

ec
iw

st
aw

ny
m

i;
• 

ks
zt

ał
to

w
an

ie
 p

os
ta

w
y 

pr
oe

ko
lo

gi
cz

ne
j. 

Ks
zt

ał
to

w
an

ie
 n

aw
yk

u 
os

zc
zę

dz
an

ia
 w

od
y;

• 
ks

zt
ał

to
w

an
ie

 n
aw

yk
u 

pi
ci

a 
w

od
y;

• 
tw

or
ze

ni
e 

w
ar

un
kó

w
 d

o 
sa

m
od

zi
el

ne
go

 
po

zn
aw

an
ia

 rz
ec

zy
w

is
to

śc
i p

rz
yr

od
ni

cz
ej

 
po

pr
ze

z o
bs

er
w

ow
an

ie
, e

ks
pe

ry
m

en
to

w
a-

ni
e,

 e
ks

pl
or

ow
an

ie
;

• 
ro

zw
ija

ni
e 

ję
zy

ka
 w

 a
sp

ek
ci

e 
ko

m
un

ik
a-

cy
jn

ym
.

Gł
ów

ne
 id

ee
:

• 
W

od
a 

ni
e 

m
a 

st
ał

eg
o 

ks
zt

ał
tu

.
• 

Cz
ys

ta
 w

od
a 

ni
e 

m
a 

ko
lo

ru
 –

 je
st

 p
rz

ez
ro

-
cz

ys
ta

. B
ru

dn
a 

w
od

a 
m

a 
ko

lo
r.

• 
Cz

ys
ta

 w
od

a 
ni

e 
m

a 
sm

ak
u.

• 
W

 w
od

zi
e 

m
oż

na
 r

oz
pu

sz
cz

ać
 w

ie
le

 s
ub

-
st

an
cj

i, 
al

e 
są

 ta
ki

e,
 k

tó
ry

ch
 n

ie
 d

a 
si

ę 
ro

z-
pu

śc
ić

.
• 

W
 c

ie
pł

ej
 w

od
zi

e 
m

oż
na

 c
oś

 s
zy

bc
ie

j r
oz

-
pu

śc
ić

 n
iż

 w
 z

im
ne
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Lista wybranych publikacji wspomagających pracę nauczyciela

Prace badawczo-teoretyczne

Dahlberg G., Moss P., Pence A., Poza dyskursem jakości w instytucjach wczesnej edu-
kacji i opieki, Wydawnictwo Naukowe Dolnośląskiej Szkoły Wyższej, Wrocław 
2013.

Istota uczenia się. Wykorzystywanie wyników badań w praktyce, red. H. Dumont, 
D. Istance, F. Benavides, Wolters Kluwer Polska, Warszawa 2013.

Mietzel G., Psychologia dla nauczycieli. Jak wykorzystać teorie psychologiczne 
w praktyce dydaktycznej, GWP, Gdańsk 2009.

Sławińska M., Konstruowanie wiedzy na zajęciach w przedszkolu, Impuls, Kraków 
2010.

Smykowski B., Wiek przedszkolny. Jak rozpoznać potencjał dziecka?, w: Psycholo-
giczne portrety człowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa, red. A.I. Brze-
zińska, GWP, Gdańsk 2005.

Smykowski B., Wiek przedszkolny. Jak rozpoznać ryzyko i jak pomagać?, w: Psycho-
logiczne portrety człowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa, red. A.I. Brze-
zińska, GWP, Gdańsk 2005.

Waloszek D., Pedagogika przedszkolna. Metamorfoza statusu i przedmiotu badań, 
Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Kraków 2006.

Wczesna edukacja. Między schematem a poszukiwaniem nowych ujęć teoretyczno-
-badawczych, red. D. Klus-Stańska, E. Szatan, D. Bronk, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Gdańskiego, Gdańsk 2007.

Prace metodyczne

101 eksperymentów z roślinami, Wydawnictwo Jedność, Kielce 2010.
101 eksperymentów z wodą, Wydawnictwo Jedność, Kielce 2010.
Baum H., Spokojnie siedzieć? To nie dla mnie! Co pomaga małym wiercipiętom, 

Wydawnictwo Jedność, Kielce 2006.
Bissinger-Ćwierz U., Muzyczna pedagogika zabawy w pracy z grupą, Wydawnictwo 

Klanza, Lublin 2002.
Bogdanowicz M., Metoda dobrego startu w pracy z dzieckiem w wieku od 5 do 10 lat, 

WSiP, Warszawa 2004.
Braun C., Diehl U., Moje pierwsze eksperymenty. Małe eksperymenty z wielkim skut-

kiem, Wydawnictwo Jedność, Kielce 2014.
Burtowy M., Przygotowanie dzieci w wieku przedszkolnym do nauki czytania i pi-
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Metoda projektów pojawiła się już w końcu lat czterdziestych ubiegłego wieku 
w Stanach Zjednoczonych, kiedy to została wykorzystana w „Ruchu Postępowej 
Edukacji”, którego głównym założeniem była podmiotowość dziecka, wiążąca się 
z mniejszym sformalizowaniem „procesów edukacyjnych oraz większym naci-
skiem na kształcenie praktyczno-empiryczne”1. Metoda ta była także stosowana 
w przedszkolach brytyjskich w latach sześćdziesiątych i siedemdziesiątych2, lecz 
dopiero w 1989 roku ponownie wzrosło zainteresowanie projektami oraz korzyś-
ciami, które wynikały ze stosowania ich w grupie przedszkolnej. Bezpośrednią 
przyczyną ponownego zainteresowania tym temat było ukazanie się opracowania 
Sylvii C. Chard i Lilian G. Katz Engaging Children’s Minds: The Project Approach3. 
Zarówno ta publikacja, jak i późniejsze, zawierające pozytywne reakcje nauczycieli 
pracujących z wykorzystaniem metody projektów, potwierdziły przypuszczenia, że 

„uczenie się poprzez działanie ma wielką wartość, a dyskusje w grupie oraz powrót 
do wcześniejszych pomysłów i doświadczeń to najlepszy sposób na zdobywanie 
oraz poszerzanie wiedzy”4. 

Chociaż wielu pedagogów przedszkolnych organizuje zajęcia według wy-
branych przez siebie grup tematycznych (działów tematycznych lub bloków, za-
gadnień złożonych lub prostych), to jednak żadna metoda pracy z dziećmi nie 
stwarza warunków do tak pełnego zaangażowania dzieci w inicjowanie działań 
i podejmowanie decyzji jak metoda projektów. Chard i Katz5 deϐiniują projekt 
jako fragment badania na wybrany temat, w którym pomysły dzieci, ich pytania, 
hipotezy i przewidywania są głównymi wyznacznikami rodzaju doświadczeń, 
jakie w trakcie tych badań zyskują ich uczestnicy i które bezpośrednio deϐiniują 
zakres osiągnięć badaczy. Zwykle w przypadku grupy szkolnej czy przedszkolnej 

1 J.H. Helm, L.G. Katz, Mali badacze. Metoda projektów w edukacji elementarnej, Wydawnictwa 
CODN, Warszawa 2003, s. 15.

2 Ibidem.
3 S.C. Chard, L.G. Katz, Engaging Children’s Minds: The Project Approach, Ablex Publishing Cor-

poration, Stamford, Connecticut 1989.
4 L. Gandini, Foundations of the Reggio Emilia Approach, Prentice Hall, Upper Saddle River, New 

Jersey 1997, s. 7.
5 S.C. Chard, L.G. Katz, Engaging Children’s minds..., op. cit., s. 5.
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badanie danego aspektu rzeczywistości jest podejmowane przez całą klasę/grupę 
lub odbywa się w małych grupach. Może też zostać przeprowadzone przez dziecko 
indywidualnie. Tym, co zdecydowanie odróżnia metodę projektu od tradycyjnych 
form nauczania, jest liczba i różnorodność czynności, które wykonuje dziecko, 
a więc m.in. decyduje, wyjaśnia, stawia hipotezy, przeprowadza wywiady z różnymi 
osobami, wyciąga wnioski, zapisuje, relacjonuje, podaje propozycje, zachęca do 
działań oraz przyjmuje odpowiedzialność. Uczestnik projektu jest zatem osobą 
aktywną, wykonującą wiele zadań, które nie są narzucone przez nauczyciela. 
Tradycyjne metody pracy z dzieckiem/uczniem polegają najczęściej na przeka-
zywaniu informacji przez nauczyciela, a więc proces nauczania koncentruje się 
wokół osoby, która naucza, jest ekspertem i zna odpowiedzi na wszystkie pytania. 
Czynności, które wykonuje dziecko, uczestnicząc w takim procesie, to zapewne 
jedynie słuchanie i wykonywanie poleceń.

Jeśli dziecko/uczeń pracuje w ramach projektu, wówczas znacznie bardziej 
angażuje się intelektualnie niż wtedy, gdy wykonuje jedynie zlecone przez na-
uczyciela zadania, ponieważ w tym drugim kontekście jego aktywność jest często 
całkowicie bezreϐleksyjna. Istnieje wiele różnic pomiędzy tradycyjnymi zajęciami 
zaplanowanymi przez nauczyciela a metodą projektów, jednak najistotniejszy 
jest stopień zaangażowania dziecka w przebieg zajęć, możliwość dokonywania 
wyborów, wpływ na własne działania, a także na uzyskane wyniki wspólnej ak-
tywności6. Różnice te przejawiają się także w roli nauczyciela, który w metodzie 
projektów jest raczej przewodnikiem, pomocnikiem i obserwatorem dzieci, nie 
zaś jedynym autorytetem i wyrocznią. W przeciwieństwie do tradycyjnych dzia-
łań zaplanowanych przez nauczyciela, w metodzie projektów tematy zajęć lub 
zakres aktywności są ustalane w drodze negocjacji z grupą7, co stwarza warunki 
do rozwoju samodzielności i odpowiedzialności dzieci. 

W zrozumieniu istoty metody projektów ważne wydaje się sprecyzowanie 
różnicy pomiędzy zadaniami szkolnymi a celami intelektualno-rozwojowymi. 
Zadania szkolne to zazwyczaj „porcje informacji oraz pojedyncze umiejętności”8, 
które zostały uporządkowane i usystematyzowane, lecz są pozbawione konteks-
tu, natomiast „cele intelektualno-rozwojowe dotyczą zdolności intelektualnych, 
czyli nawyków umysłowych”9. Często zdarza się, że zdolności intelektualne nie są 
uwzględnione w programach nauczania w sposób celowy i w rezultacie dochodzi 
do ich ograniczenia lub zupełnego zaniku. Niektórzy badacze i pedagodzy zastana-
wiają się, dlaczego dociekliwość umysłu, którą wykazują dzieci przedszkolne, tak 

6 Ibidem, s. 16.
7 W programie Tablit negocjacje z grupą i dokonywanie wyborów przez dzieci odbywają się 

głównie w zakresie aktywności badawczych. Nauczyciel ma także możliwość negocjowania z dziećmi 
kolejności badanych zagadnień – tematów projektów. 

8 Ibidem, s. 17.
9 Ibidem, s. 18.
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często zostaje znacznie zredukowana w wieku szkolnym10. Być może przyczyna 
tkwi właśnie w charakterze typowych, tradycyjnych zajęć, które realizują tylko 
wyznaczony program: „jedyne, co proponują, to bierne wypełnianie instrukcji lub 
bierny udział w zabawie”11. Metoda projektów stwarza odpowiednie warunki, aby 
wspierać rozwój intelektualny dziecka, dostarczając mu wiele okazji do zmagania 
się z problemami, stawiania pytań i szukania na nie odpowiedzi. Nagrodą za wy-
trwałe i śmiałe poszukiwania jest osiągnięcie celu przy współpracy z pozostałymi 
członkami grupy, a długoterminowym efektem tych zmagań jest wzrost motywacji 
wewnętrznej dziecka/ucznia, tak niezbędnej w dalszych etapach edukacji. 

Zalety metody projektów

Spośród licznych korzyści wynikających ze stosowania metody projektów w pracy 
z dziećmi należy wymienić przynajmniej kilka podstawowych:

• wybór tematów związanych ze znaną dzieciom rzeczywistością pozwala na 
poznawanie przez nie tego, co je interesuje; dzieci mają też swobodę działa-
nia, dzięki czemu pogłębiają swoje doświadczenia, rozwijając kreatywność 
i ciekawość; 

• dzieci uczą się dokonywania wyborów, przez co zwiększają poczucie spraw-
stwa i kontroli nad własnymi działaniami, co z kolei podnosi ich samoocenę;

• możliwości stwarzane w trakcie aktywności badawczej pozwalają na rozwija-
nie pamięci, lepszego rozumienia symboli graϐicznych i matematycznych oraz 
rozbudowywanie słownictwa;

• cykliczność projektu powoduje, że dzieci zaczynają rozumieć ciągłość czasu 
oraz dostrzegają rytm zadań;

• rozmowa prowadzona na różnych etapach trwania projektu oraz podczas jego 
podsumowania pozwala na opanowanie technik negocjacyjnych, umiejętności 
przyjmowania krytyki oraz akceptowania innego punktu widzenia;

• współpraca w grupie przy realizacji projektu stwarza warunki do dzielenia 
się zadaniami, organizowania ich oraz przyjmowania odpowiedzialności za 
wykonane prace;

• różnorodność prezentowanych idei oraz sposobów działania pozwala dzieciom 
zrozumieć, że dobrze jest dzielić się z innymi swoimi pomysłami;

• wydarzenie kulminacyjne zaplanowane na koniec projektu rozwija u dzieci 
umiejętność prezentowania dokonań oraz wzmacnia poczucie sukcesu12.
Dodatkową zaletą pracy z wykorzystaniem metody projektów, której nie moż-

na w tym miejscu pominąć, jest niewątpliwa korzyść wynikająca ze współpracy 

10 M. Donaldson, Children’s Minds, Fontana, Glasgow 1978.
11 J.H. Helm, L.G. Katz, Mali badacze..., op. cit., s. 18.
12 Broszura Instytutu Małego Dziecka im. Astrid Lindgren w Poznaniu, s. 6.
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z rodzicami. Na każdym etapie realizacji projektu możliwe jest zaangażowanie 
rodziców w działania dzieci, począwszy od poszukiwań lub badań, poprzez orga-
nizowanie wycieczek lub wizyt ekspertów, dostarczanie książek i albumów, aż po 
udział w wydarzeniu kulminacyjnym. Współudział rodziców w realizacji projektu 
pozwala im lepiej zrozumieć własne dziecko, uczestniczyć w jego rozwoju intelek-
tualnym, a także przygotować się do dalszych wspólnych poszukiwań i badań już 
poza przedszkolem. Emocje, z jakimi dziecko zaangażowało się w projekt, można 
także przenieść na grunt domowy, a tematyka projektu czy sposób poszukiwania 
odpowiedzi na ważne dla dzieci pytania stwarzają możliwość nawiązania nowe-
go, lepszego kontaktu pomiędzy rodzicem a dzieckiem, co dla niektórych rodzin 
oznacza lepszą jakość spędzanego wspólnie czasu. 

Struktura projektu

Każdy projekt podzielony jest na trzy etapy – fazy. Ich długość zależy w dużej 
mierze od zainteresowań dzieci oraz możliwości czasowych, którymi dysponuje 
nauczyciel. Ważne jest jednak, aby pamiętać, iż w przypadku projektów tempo pra-
cy jest dostosowywane do grupy, a o jego zakończeniu nauczyciel zdecyduje wtedy, 
gdy uzna, że dzieci już wyczerpały temat lub gdy pojawi się kolejna dziedzina, którą 
grupa chciałaby zgłębić. W programie Tablit czas trwania jednego projektu jest 
ustalony na 4 tygodnie, a każdy tydzień jest przeznaczony na określone działania. 

Faza I projektu

W pierwszym etapie projektu pojawia się jego temat, który sformułowany zosta-
je przez nauczyciela lub też wynika z zainteresowań dzieci13. Nauczyciel może 
wybrać zakres przyszłych działań na podstawie obserwacji zachowania dzieci 
lub też w związku z sytuacją, która miała miejsce w życiu grupy, czyli przeżyciem 
wspólnego doświadczenia, co znacznie ułatwia rozpoczęcie dyskusji nad tematem 
(np. dziecko relacjonuje wizytę w szpitalu – grupa zadaje pytania, dzieci pragną 
dowiedzieć się więcej).

Następnym krokiem jest przygotowanie siatki wstępnej z pytaniami dzieci, co 
pozwala na ocenę ich wiedzy początkowej. Nauczyciel stara się również uwzględnić 
wymogi dydaktyczne oraz przygotować ewentualne wycieczki terenowe. W kolejną 
część tego etapu mogą zaangażować się rodzice, przygotowując z dziećmi zajęcia 

13 Autorzy mają świadomość, iż – według zasad metody projektów – zakres działań badaw-
czych dzieci powinien zostać przez nie wybrany zgodnie z ich zainteresowaniami . Struktura pracy 
w programie Tablit jest jednak kompromisem pomiędzy zasadami metody projektów a warunkami 
zewnętrznymi panującymi w przedszkolu oraz wymaganiami podstawy programowej.
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wprowadzające i budując wspólne doświadczenia dla całej grupy14. Wówczas w więk-
szości projektów nadchodzi odpowiedni moment na podjęcie decyzji, czy wybrany 
temat jest możliwy do realizacji. Jeśli dzieci wykazują małe zainteresowanie, należy 
uznać, że temat nie spełnia wymogów i nie może zostać zrealizowany. Jeśli zaś spo-
tyka się z dużym zainteresowaniem, wtedy temat spełnia cele i należy przejść do 
kolejnego punktu. Tym punktem jest przygotowanie listy lub siatki pytań do projektu. 

W przypadku programu Tablit zajęcia wprowadzające obejmują pierwszy 
tydzień pracy dzieci nad projektem. Ponieważ jednak tematy projektów są już 
określone, nie ma procesu ustalania i negocjowania ich z dziećmi. W tej fazie 
projektu głównym celem jest ustanowienie wspólnej linii porozumienia pomiędzy 
dziećmi. Odbywa się to w następujący sposób:

• nauczyciel prowadzi z dziećmi rozmowy na temat projektu i pomaga im odkryć 
ich uprzednie doświadczenia związane z tematem projektu;

• dzieci dzielą się swoimi doświadczeniami z kolegami i koleżankami w trakcie 
dyskusji w grupie;

• nauczyciel dowiaduje się, jakie doświadczenia mają dzieci, ile już na ten temat 
wiedzą i jaki jest ich poziom rozumienia (konceptów) zjawisk związanych 
z tematem;

• nauczyciel pomaga dzieciom formułować pytania dotyczące tematu15. 
Elementami stałymi i niezbędnymi w tej fazie projektu są zatem beczka słów 

oraz siatka pytań. Słowa zebrane w beczce słów będą sukcesywnie używane przez 
dzieci w dalszej części projektu, a siatka pytań pozwoli ustalić poziom wiedzy po-
czątkowej. Powinno się do niej wracać w kolejnych tygodniach projektu, aby zazna-
czyć te pytania, na które dzieci już poznały odpowiedź. Pozwala to nauczycielowi na 
monitorowanie przyrostu wiedzy, a dzieciom umożliwia reϐleksję nad tym, czego się 
dowiedziały. Pozostałe zadania, które nauczyciel może wybrać z podanej listy aktyw-
ności, są zorganizowane wokół dziesięciu modułów tematycznych i dotyczą języka, 
matematyki, form plastycznych, współpracy z rówieśnikami, badania, konstrukcji, 
muzyki, teatru, ruchu i zdrowia. Nauczyciel wybiera stosowne dla grupy formy 
aktywności, które pozwalają dzieciom przygotować się do kolejnej fazy projektu. 

Faza II projektu

Na początku drugiego etapu projektu odbywa się powtórna analiza siatki pytań 
sformułowanej przez dzieci w I fazie projektu16. Niekiedy pojawiają się nowe 
pytania, które mogą rozszerzyć zakres poszukiwań i badań lub też wskazać ko-

14 J.H. Helm, L.G. Katz, Mali badacze..., op. cit.,  s. 25.
15 S.C. Chard, The Project Approach: A practical guide I and II, Scholastic, New York 1994, s. 11-12.
16 J.H. Helm, L.G. Katz, Mali badacze..., op. cit., s. 25.
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lejny obszar zainteresowań grupy. Jest to także czas na przygotowania związane 
z wizytami ekspertów oraz wycieczkami. Głównym obszarem działania w II fazie, 
zarówno dzieci, jak i nauczyciela, jest aktywność badawcza, na którą składają 
się wizyty ekspertów, wycieczki (rozumiane także jako wizyty w różnych punk-
tach przedszkola), a przede wszystkim bezpośrednie poznawanie przedmiotów 
(dotykanie ich, obserwowanie, próbowanie, fotografowanie, ϐilmowanie). Dzieci 
korzystają także na tym etapie ze źródeł – albumów, książek – zebranych przez 
siebie i nauczyciela, a także udostępnionych przez rodziców. Podczas prowadzenia 
badań próbują przedstawić swoje obserwacje i spostrzeżenia w formie rysunków, 
konstrukcji czy inscenizacji17. Z pomocą nauczyciela angażują się w projekt, pracu-
jąc indywidualnie lub grupowo, na swoim własnym poziomie i zgodnie z własnym 
rytmem. 

W programie Tablit II faza obejmuje dwa tygodnie i zawiera następujące ele-
menty: 

• materiały multimedialne: animacje, na podstawie których odbywa się rozmo-
wa nauczyciela z dziećmi (drugi tydzień), oparta na metodzie modelowania 
dialogów Questioning the Author (pol.: Zapytaj autora);

• dwa krótkie ϐilmy (trzeci tydzień) oparte na wcześniej poznanych animacjach;
• zadania dla dzieci przedstawione w tabelach, do wyboru przez nauczyciela 

w zależności od potrzeb grupy i możliwości danej placówki.
Na tym etapie odbywają się także zaplanowane wcześniej wycieczki oraz 

wizyty ekspertów. Zadania dla dzieci są zgodne z podstawą programową wycho-
wania przedszkolnego dla przedszkoli, oddziałów przedszkolnych w szkołach 
podstawowych oraz innych form wychowania przedszkolnego i – podobnie jak 
w pierwszym tygodniu – opierają się na badaniu, obserwacji zjawisk oraz bez-
pośredniej eksploracji przedmiotów. Wśród przykładowych zadań zawartych np. 
w projekcie Woda można wymienić następujące aktywności: malowanie, mie-
szanie, degustacja, barwienie, przelewanie, rozpuszczanie różnych substancji, 
a także wizytę w sklepie w poszukiwaniu różnych rodzajów wody lub „wielkie 
pranie”. Taki wachlarz zadań pozwala także na przygotowanie dzieci do pisania 
i czytania oraz wykonywania działań matematycznych (np. rysowanie różnych 
kształtów). Z doświadczeń nauczycieli stosujących metodę projektów wynika, 
że jedną z jej wielu zalet jest „wzmacnianie motywacji małych dzieci do nabycia 
różnych umiejętności”18, co wynika z faktu, iż proponowane działania mają cha-
rakter celowy (czytanie napisów, znalezienie odpowiedzi na pytanie, stworzenie 
komunikatu). 

W drugiej fazie projektu, gdy dzieci znajdą już odpowiedzi na pytania sformu-
łowane wcześniej, a także postawią nowe hipotezy i sprawdzą je, zainteresowanie 

17 Ibidem, s. 53.
18 Ibidem, s. 21.
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tematem powoli wygasa. Niektórzy nauczyciele błędnie wnioskują, iż pojawiające 
się u dzieci znużenie oznacza, że projekt się nie udał lub temat nie był dla dzieci 
wystarczająco ciekawy. Jednak stopniową utratę zapału należy uznać za zjawisko 
normalne, które oznacza jedynie konieczność przejścia do kolejnej, III fazy projektu, 
czyli jego zakończenia. 

Faza III projektu

Ostatni etap zawiera wydarzenie kulminacyjne, do którego dzieci przygotowują 
się przez cały czas trwania projektu. Jest to niezwykle cenna cecha projektów, 
zarówno ze względu na jej znaczenie dla rozwoju dzieci, jak i dla nauczyciela oraz 
rodziców. Faza kulminacyjna, czyli „dokładnie zaplanowane, celowe i deϐinitywne 
zakończenie działań”19 pozwala dzieciom dostrzec, jak wiele się dowiedziały i na-
uczyły, tym samym buduje i wzmacnia w nich poczucie kontroli i sukcesu. Dzięki 
wydarzeniu kulminacyjnemu nauczyciele są w stanie ocenić skuteczność projektu 
oraz jego wpływ na całą grupę i poszczególne dzieci, podczas gdy rodzice pozna-
ją umiejętności opanowane przez dzieci, zasób wiedzy, którą zdobyły w trakcie 
swoich działań, a także zdolności rozwinięte podczas trwania projektu. Szersza 
społeczność także może włączyć się w wydarzenie kulminacyjne, dostrzegając 
dzięki temu możliwości intelektualne dzieci oraz ich ogromny potencjał20. Dzieci 
mogą także przedstawić swoją historię projektu innym dzieciom lub dyrektorowi 
przedszkola.

Początkiem fazy kulminacyjnej jest zazwyczaj dyskusja podsumowująca pro-
jekt. Wspólnie z dziećmi nauczyciel ustala rodzaj i zakres wydarzenia kulminacyj-
nego, wybierając spośród wielu aktywności i prac dzieci te, które chciałyby one 
zaprezentować szerszej publiczności. Wstępne przygotowanie wydarzenia może 
odbywać się w następujących etapach:

• nauczyciel pomaga dzieciom w selekcji materiałów wytworzonych w ramach 
projektu; dzieci oceniają je, dokonując jednocześnie ewaluacji całego projektu; 

• nauczyciel proponuje dzieciom sposoby spersonalizowania ich nowej wiedzy 
przez sztukę, dramę, historyjki;

• nauczyciel wraz z dziećmi dokonuje wyboru takich form prezentacji osiągnięć, 
które można zawrzeć w dokumentacji lub kronice grupy albo zabrać do domu.
Przygotowania do wydarzenia kulminacyjnego są prowadzone przez cały czas 

trwania projektu – wszelkie szkice, rysunki, doświadczenia, zdjęcia z wycieczek 
czy teksty piosenek mogą stać się częścią plakatu, przedstawienia, inscenizacji lub 
skeczu. Dobrze jest pamiętać o tym podczas przeprowadzania różnych form ak-
tywności z dziećmi – udokumentowanie dokonanych działań i przeprowadzonych 

19 Ibidem, s. 69.
20 Ibidem.
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badań ma dla dzieci znaczenie nie tylko ze względu na ich wartość poznawczą, 
ale także emocjonalną. Znacznie łatwiej jest wzmocnić wewnętrzną motywację 
dziecka do wszelkich działań, gdy może ono zobaczyć rezultaty swej aktywności 
i poczuć dumę z wykonanej pracy. W większości projektów dobrze jest dokonać 
ewaluacji i wyciągnąć wnioski dotyczące kolejnych działań. Można także skorzystać 
z pomysłów i zainteresowań dzieci, które pojawiły się w trakcie realizacji danego 
projektu, aby dokonać połączenia zakończonego projektu z tematem kolejnego.

W programie Tablit końcowy tydzień projektu jest przeznaczony na ostateczne 
przygotowanie i zorganizowanie wydarzenia kulminacyjnego. Może ono przyjąć 
formę przedstawienia, eksperymentu, wykonanej piosenki czy plakatu, lecz może 
także łączyć wszystkie te elementy jednocześnie, w zależności od potrzeb dzieci 
i możliwości zarówno nauczyciela, jak i przedszkola. Ponieważ jednak wydarzenie 
to jest pracochłonnym przedsięwzięciem, przygotowania do niego trwają pod-
czas całego projektu i często wymagają wsparcia ze strony rodziców lub innych 
nauczycieli. Rola rodziców w projekcie jest od początku jego trwania jasno okreś-
lona, ponieważ nauczyciel kontaktuje się z nimi w formie listownej już w chwili 
rozpoczęcia nowego projektu. Aby ułatwić pedagogom zadanie, scenariusze lekcji 
zawierają przykładowy list („Tablitowe Wieści”), który po uzupełnieniu lub drob-
nych poprawkach można przekazać rodzicom. Jednym z zadań związanych z wy-
darzeniem kulminacyjnym jest wykonanie przez dzieci zaproszeń dla rodziców, 
które, w zależności od projektu, mogą przybrać różną formę (np. balonu, zdjęcia 
czy naczynia z masy solnej). Zamieszczone w scenariuszach wiersze i piosenki, 
opanowane i przećwiczone w pierwszym, drugim czy trzecim tygodniu projektu, 
mogą stać się kanwą inscenizacji, w której mali aktorzy występują w wykonanych 
przez siebie strojach. Zdarza się także, że dzieci organizują stoiska badawcze, 
tworzą konstrukcje z kartonów lub ozdabiają salę wykonanymi przez siebie pa-
pierowymi kroplami deszczu. Wszystkie te elementy sprawiają, że w ostatnim 
tygodniu trwania projektu dzieci mają poczucie sprawstwa i sukcesu, zauważają 
i doceniają, jak wiele zdołały się dowiedzieć w ciągu czterech tygodni. Z kolei ro-
dzice lepiej poznają własne dzieci, ich umiejętności i zainteresowania, co stwarza 
możliwość kontynuowania przez dzieci zabawy i badań także poza przedszkolem.
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Pochodzenie metody QtA

Metoda modelowania dialogów w klasie Questioning the Author (QtA) została 
stworzona przez Isabel Beck i Margaret McKeown1. Genezą jej wprowadzenia 
w Polsce były starania prof. dr hab. Katarzyny Dziubalskiej-Kołaczyk (UAM) oraz 
prof. Ronalda Cole’a (Boulder Language Technologies) i ich współpracy w ramach 
Interdyscyplinarnego Centrum Przetwarzania Mowy i Języka UAM. W ramach tych 
starań Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu organizował szkolenia 
prowadzone przez mentorów metody z USA, a następnie, w ramach projektu 
E-nauczyciel przyrody. Zintegrowane środowisko edukacyjne dla rozwijania myślenia 
naukowego, umiejętności informacyjnych oraz kompetencji językowych uczniów 
II i III etapu edukacyjnego, wykształcił własnych mentorów metody, którzy roz-
powszechnili ją w Polsce poprzez udaną implementację w programie wspoma-
gającym nauczanie przedmiotów przyrodniczych ETOS2. W chwili powstawania 
niniejszej publikacji mentorami metody QtA w Polsce są: dr Anna Basińska, Teresa 
Pietrala i Urszula Zielińska.

Specyfi ka metody QtA

QtA była stosowana przez amerykańskich nauczycieli od wielu lat przede wszyst-
kim jako pomoc w budowaniu kompetencji czytelniczych u dzieci i młodzieży. Skrót 
QtA – „zapytaj autora” – w przypadku programu Tablit oznacza „zapytaj naturę”, 
gdyż w tym wypadku autorem jest natura. 

1 I. Beck, M. McKeown, Improving Comprehension with Questioning the Author: A Fresh and 
Expanded View of a Powerful Approach, Scholastic, New York 2006.

2 A. Basińska, D. Pietrala, T. Pietrala, U. Zielińska, K. Dziubalska-Kołaczyk, R. Cole, E-nauczyciel 
przyrody. Innowacyjna strategia nauczania i uczenia się przedmiotów przyrodniczych z wykorzystaniem 
multimediów, Pracownia Wydawnicza Wydziału Anglistyki UAM, Poznań 2013; A. Basińska, D. Pietrala, 
K. Dziubalska-Kołaczyk, R. Cole, ETOS – innowacyjne narzędzie wspomagające nauczanie i uczenie się 
przedmiotów przyrodniczych, „Studia Edukacyjne” 2012, nr 23.

Metoda QuesƟoning the Author (QtA)
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QtA, inaczej zwana metodą modelowania dialogów, to zbiór technik stosowa-
nych podczas rozmowy z uczniami (studentami, dziećmi, dowolną grupą osób). 
Techniki te zawierają w sobie proste zasady, zabiegi mające na celu sterowanie 
rozmową w taki sposób, aby rozmówcy – aktywni uczestnicy rozmowy, dochodzili 
do wyjaśnienia badanego tematu samodzielnie, bez podpowiedzi. W przypadku 
dzieci przedszkolnych oznacza to (tylko i aż) tyle, że nauczyciel nie naucza, nie 
podaje rozwiązań, ale zachęca do badania, towarzyszy zmaganiom, wysłuchuje 
i interesuje się tym, co w drodze do celu dzieje się w dziecięcych głowach. Rola 
nauczyciela sprowadza się do zaprezentowania materiału edukacyjnego, odpo-
wiedniego zadawania pytań otwartych (zapytań), zachęcania do wnikliwej analizy 
materiału i aktywnego słuchania tego, co o danym zjawisku mówią uczniowie. 
Nauczyciel, posługując się strategiami komunikacyjnymi, nie tylko czuwa nad 
przebiegiem rozmowy, podtrzymując ją, ale staje się jednym z uczestników dys-
kusji, a na końcu jednym z autorów sukcesu i współtwórcą wyjaśnienia zjawiska. 

Elementy wyróżniające metodę QtA

QtA wyróżnia się spośród innych metod tym, że nauczyciel przestaje być specjali-
stą mającym monopol na wiedzę. Specjalistami i ekspertami stają się dzieci. One 
zamieniają się w badaczy, którzy w dyskusji wymieniają się pomysłami, poglądami, 
wchodzą w słowne interakcje. Dzieje się to w tym celu, aby na końcu, zamiast po-
wtarzania reguł wyjętych z podręcznika, wyjaśniały trudne naukowe zagadnienia, 
używając własnego języka. Uczniowie muszą poczuć, że ktoś ich słucha (nauczyciel, 
rówieśnicy), ponieważ to, co właśnie powiedzieli, jest istotne. Dobrze prowadzona 
dyskusja oparta na zasadach QtA buduje poczucie własnej wartości, pewności 
siebie i sprawstwa. Daje dziecku informacje zwrotne nie tylko o tym, że dużo wie, 
ale że do wielu rzeczy potraϐi samodzielnie dojść i ma wpływ na otoczenie. 

QtA stawia na kształtowanie myślenia analitycznego, czyli takiego, które wy-
zwala potrzebę wolnego myślenia, odważnego wysuwania tez, doświadczania, 
kreatywności, rozwiązywania problemów. QtA pozwala uczniowi „zapytać naturę” 
o to, co tak naprawdę dzieje się dookoła niego, jak działa świat.

Tabela 4. Najważniejsze cechy odróżniające rozmowę tradycyjną i dyskusję opartą na zasadach QtA

ROZMOWA ȍPOGADANKAȎ TRADYCYJNA DYSKUSJA QtA

Wymaga krótkich, często hasłowych odpo-
wiedzi.

Wymaga dłuższych, rozbudowanych wypo-
wiedzi.

Odpowiedzi formułowane są w języku na-
uczyciela i nauki.

Wypowiedzi formułowane są w języku ucznia.
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ROZMOWA ȍPOGADANKAȎ TRADYCYJNA DYSKUSJA QtA

Małe zaangażowanie uczniów. Duże zaangażowanie uczniów.

Odpowiedzi poszczególnych uczniów nie bu-
dują całościowego obrazu problemu.

Odpowiedzi poszczególnych uczniów są częś-
cią toczącej się, połączonej dyskusji.

Odpowiedzi dotyczą pojedynczych informa-
cji, nie muszą się uzupełniać i pokazywać 
nauk jako spójnej całości.

Odpowiedzi składają się w całość informacji, 
uzupełniają się, odnoszą się do siebie.

Zorientowana na „produkt”, czyli uzyskanie 
krótkiej, właściwej odpowiedzi.

Zorientowana na proces dochodzenia do od-
powiedzi.

Zakłada, że jeśli jeden uczeń udzieli odpowie-
dzi, pozostali uczniowie rozumieją temat.

Pokazuje, w jaki sposób rozumują różni ucz-
niowie.

Pytania inicjuje nauczyciel. Pytania inicjują uczniowie i nauczyciel.

Odpowiada wskazany uczeń. Nauczyciel wy-
znacza do odpowiedzi.

Odpowiada uczeń, który zadeklaruje taką 
chęć. Nauczyciel może pomagać w ustaleniu 
kolejności mówienia.

ZƵ ródło: opracowanie własne.

Metoda QtA w praktyce

Metoda QtA, chociaż początkowo może wydawać się trudna ze względu na mnogość 
obwarowań i zasad nią rządzących, jest wysoce satysfakcjonująca dla nauczyciela. 
Samo zrozumienie zasad metody nie jest trudne, a biegłość w posługiwaniu się nią 
zależy jedynie od częstotliwości jej używania. Z doświadczeń twórców programu 
i nauczycieli wykorzystujących QtA w swojej pracy wynika, że jeśli raz spróbuje 
się modelować dialogi, trudno wrócić do zadawania pytań typowo szkolnych, 
tradycyjnych, zamkniętych.

Pytania zgodne z metodą QtA powinny być jak najbardziej otwarte, pozwala-
jące na dowolną wypowiedź dotyczącą tematu. W QtA zakłada się, że nie ma złych 
odpowiedzi, jeśli tylko nie odchodzi się za bardzo od poruszanego zagadnienia. 
Każda aktywność słowna dziecka jest dla nauczyciela cenna i może być wyko-
rzystana jako podłoże do następnych pytań i podstawa dalszego ciągu dyskusji. 
Nauczyciel zadaje pytania niestandardowe (wielokrotnie nazywane zapytaniami), 
początkowe lub podążające. Nie wszystkie zwroty QtA mają charakter pytań (nie 
zawsze kończą się znakiem zapytania), ale na potrzeby metody roboczo nazywa 
się je pytaniami lub zapytaniami.
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Tabela 5. Podstawowe zestawienie różnic pomiędzy pytaniami tradycyjnymi używanymi w szko-
le a pytaniami kreowanymi zgodnie z metodą QtA

PYTANIA TRADYCYJNE ȍSZKOLNEȎ PYTANIA QtA (ZAPYTANIA)

Sprawdzają stopień zapamiętania materiału. Sprawdzają rozumienie zjawisk.

Testują wiedzę encyklopedyczną. Stawiają na odkrywanie znaczenia zjawiska.

Wymagają „orientacji radarowej”. Wymagają myślenia i rozwijają je.

Skupiają się na interakcji nauczyciel – poje-
dynczy uczeń.

Wyzwalają grupową dyskusję i zachęcają do 
interakcji na linii: uczeń – uczeń, uczeń – na-
uczyciel.

Odpowiedzi podlegają ocenie nauczyciela. Nauczyciel nie ocenia odpowiedzi, ale doce-
nia wszystkie wypowiedziane słowa.

Błędne odpowiedzi są niepożądane i szybko 
korygowane przez nauczyciela.

Błędna odpowiedź jest cenna i może być pod-
stawą do dalszej dyskusji.

Są to przede wszystkim pytania zamknięte, 
na które istnieje jedna poprawna odpowiedź 
lub dwie poprawne odpowiedzi.

Są to przede wszystkim pytania otwarte, wy-
magające odpowiedzi rozbudowanych i wy-
rażania własnego zdania na temat zjawiska.

ZƵ ródło: opracowanie własne.

Pytania początkowe to takie, które mają za zadanie działać jak zaczepka, „ot-
wieracz” do dyskusji. Zazwyczaj są to słowa typu: „Co widziałeś?” lub „Co zapamię-
tałeś?”. Pojawiają się nie tylko na początku rozmowy, ale też przy okazji nowego 
wątku, tematu, przedmiotu dyskusji, a w przypadku programu Tablit np. nowej 
sceny w animacji. Pytania początkowe często wydają się nauczycielom bardzo 
monotonne, ponieważ zazwyczaj używa się zestawu kilku tych samych zapytań na 
zmianę. Jednak niedocenianie ich działania może być zgubne. Mimo powtarzalności 
to właśnie one decydują o tym, w jakim kierunku pójdą pierwsze myśli dzieci. Jeśli 
w jakimś stopniu zamkniemy pytanie początkowe, zawęzimy zakres postrzegania 
uczniów i ukierunkujemy je na wspomniany aspekt. Oto prosty przykład pytania 
początkowego otwartego i zawężonego:

• Co się działo?
• Co się działo z wodą? 

Pytanie pierwsze pozwala uczniowi opowiadać o czymkolwiek, co zauważył 
na obejrzanej animacji (także o elementach potencjalnie nieistotnych). Pytanie 
drugie za to zwraca jego uwagę jedynie na to, co miało związek z pojawiającą 
się wodą. Zawężanie pytań jest oczywiście dopuszczalne i może mieć charakter 
celowy, ale należy sobie zawsze uświadamiać, że zachodzi. Pytania podążające 
to takie, które wyrastają już na słowach wypowiedzianych przez uczniów, np.: 

„Powiedziałeś właśnie, że… Wytłumacz, jak to rozumiesz”. To właśnie pytania 
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podążające wymagają od nauczyciela zwinnego manipulowania słowem w taki 
sposób, aby nie udzielać odpowiedzi za dzieci, nie wyręczać ich w odnajdywaniu 
odpowiedzi ani nie zamykać ich w procesie odkrywania zjawisk.

Pomocne dla nauczyciela może okazać się sześć technik, dzięki którym może 
on kierować rozmową i uwagą dzieci, tak aby w efekcie dochodziły do naukowych 
wyjaśnień. Te techniki, to:

• podkreślenie (marking),
• parafrazowanie (revoicing),
• powracanie (turning-back),
• podsumowanie (recapping),
• modelowanie (modelling),
• adnotacja (annotating).

Podkreślenie to technika najczęściej używana w dialogu QtA – dzięki niej 
bardzo szybko można dać znać dziecku o tym, że wypowiedziało ważne słowa 
lub zauważyło istotną rzecz. Podkreślenie polega na słownym wskazaniu dziecka, 
zwróceniu na niego uwagi i udzieleniu gratyϐikacji w postaci docenienia jego słów. 
Nie dzieje się to oczywiście nagle i spektakularnie, ale spokojnie i systematycznie. 
Takie podejście nie spowoduje spłoszenia dziecka nieśmiałego, a u dziecka śmia-
łego zaspokoi potrzebę docenienia. Podkreślenie może wykorzystywać parafrazę, 
jeśli nauczyciel chce powtórzyć istotny fragment dziecięcej wypowiedzi. Może też 
jedynie podkreślać i zachęcać do kontynuacji to samo dziecko lub resztę grupy. 

P r z y k ł a d:

Dziecko: Woda się wyleje, jak przechylę [ten słoik].
Nauczyciel: To ważne, co powiedziałaś, Kasiu. Opowiedz o tym.

LUB
Dziecko: Latawiec nie leci, bo nie ma wiatru.
Nauczyciel: Kacper powiedział coś ważnego: latawiec nie poleci, bo nie ma 
wiatru. Co o tym myślicie?

W tej technice ważne jest:
• docenianie wypowiedzi dziecka, zauważanie jej wartościowych fragmentów;
• wypowiadanie pozytywnej informacji zwrotnej;
• wykorzystanie słownictwa użytego przez dziecko;
• konstruowanie następnego pytania na podstawie wypowiedzi dziecka.

Parafrazowanie jest techniką, która pozwala nauczycielowi na „wygładzenie” 
wypowiedzi dziecka. Zdarza się, że słowa wypowiedziane przez dziecko mają 
niezrozumiałą formę, są zbyt krótkie (niedopowiedziane) lub długie i zawiłe, co 
przeszkadza innym dzieciom w zrozumieniu. W takim wypadku nauczyciel może 
sparafrazować wypowiedź, używając innych słów (bliskich dzieciom), a przy tym 
zastosować uogólnienie lub uściślenie. Zawsze jednak należy pamiętać o tym, żeby 
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nie powiedzieć zbyt wiele. Parafrazowanie używane jest również wtedy, kiedy na-
uczyciel chce się upewnić, czy dzieci rozumieją to, co zostało właśnie powiedziane 
lub kiedy sam nie ma pewności co do cudzych słów. 

P r z y k ł a d:

Dziecko: Bo to tam kiedy ona usiadła, to tak dotknęła i się przyczepiło to tam do niej, 
ten pyłek. No i jak poleciała dalej, to potem tam zostawiła na innym tym kwiatku.
Nauczyciel: Antek właśnie powiedział, że pszczoła przeniosła pyłek na inny 
kwiatek. 

W tej technice jest ważne:
• uproszczenie i powiedzenie tego, co dziecko chciało przekazać; trzeba uważać, 

żeby nie wyjaśnić niczego za nie;
• uogólnienie lub uściślenie dziecięcej wypowiedzi, nie zmieniając jej sensu.

Powracanie to technika również często i chętnie używana podczas modelowa-
nia dialogów. Stosowanie jej polega na zwracaniu uwagi dzieci na daną wypowiedź 
(podobnie jak w podkreśleniu), ale tym razem może się to dziać z odroczeniem. 
Działając w ten sposób, nauczyciel przypomina ważne zdanie lub zjawisko i daje 
znak, że wypowiedzi i fragmenty rozmów są ze sobą powiązane lub jedna dowodzi 
drugiej. Powracając do wcześniejszych wypowiedzi nauczyciel może łączyć różne 
idee, pomysły, wypowiedzi wielu rozmówców, a także pokazywać, że omawiane 
zjawisko ma ciągłość (np. wzrost rośliny ma następujące po sobie stadia). Technika 
powracania pozwala na uszeregowanie wiadomości i stanowi dobre koło ratunko-
we w przypadku pojawienia się chwilowego zamętu i zagubienia we wnioskowaniu. 
Powracanie nie jest jeszcze podsumowaniem wiadomości, a raczej szybką retro-
spekcją – przywołaniem „migawek” z ważnych punktów orientacyjnych rozmowy.

P r z y k ł a d:

Nauczyciel: Marysia powiedziała przedtem, że para wodna ucieka z garnka, 
a Janek, że robią się krople na pokrywce. Jak to wytłumaczyć?

W tej technice ważne jest:
• przypominanie słów, które zostały powiedziane wcześniej, kiedy jakaś nowa 

wypowiedź do nich nawiązuje;
• łączenie myśli różnych dzieci i pytanie ich o zdanie;
• wskazywanie na podobne pomysły, uzupełnianie jednego drugim, łączenie ich;
• powracanie do ważnej myśli – nawet bardzo odroczone.

Podsumowanie jest nieocenioną techniką wtedy, kiedy należy zebrać partię 
opracowanych wiadomości. Podczas podsumowania rozmówcy mają szansę za-
prezentować, jak rozumieją wszystko, co zostało powiedziane. Używają w tym 
czasie własnego słownictwa, ale uzupełnionego o to, którego nauczyli się podczas 
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rozmowy. Podczas podsumowania zawsze okazuje się, czy materiał został zro-
zumiany dobrze, czy też istnieją kwestie do doprecyzowania. Jeśli nauczyciel 
zauważy, że nie wszystkie istotne zjawiska pojawiły się w podsumowaniu, może 
je uzupełnić. Ważnym aspektem podsumowania jest to, że wszystkie dzieci mają 
szansę na odpowiedź (zachęcani przez nauczyciela). 

P r z y k ł a d:

Nauczyciel:  Powiedzcie po kolei to, co już wiecie o drzewie.
LUB

Nauczyciel: Julia opowiedziała, jak działa latarka. Opowiedz, co wiesz o tym, 
jak latarka świeci?

W tej technice ważne jest:
• zachęcanie wszystkich uczniów do podsumowania, ale niezmuszanie do od-

powiedzi;
• zachęcanie do wykorzystywania poznanego słownictwa naukowego;
• zwrócenie uwagi na to, czy dzieci rozumieją zjawisko, a nie powtarzają nie-

rozumiane informacje;
• uzupełnianie braków dopiero, kiedy dzieci skończą się wypowiadać.

Modelowanie to technika polegająca na odszukiwaniu w życiu codziennym 
analogii do obserwowanego właśnie zjawiska. Modelowanie to wspominanie innej 
sytuacji, która działaniem przypomina badaną. Inaczej mówiąc, modelowanie 
wykorzystuje zdarzenia i przedmioty bliższe dziecku i znane mu z codzienności 
do zobrazowania i wytłumaczenia trudniejszych, nieznanych bezpośrednio. Naj-
częściej odbywa się to poprzez przywoływanie doświadczeń nauczyciela, ale dzieci 
radzą sobie z tym równie dobrze. Modelowanie pozwala też na wprowadzanie 
nieznanego wcześniej dzieciom słownictwa naukowego. 

P r z y k ł a d:

Nauczyciel: Pamiętam, że nauczyłem się tego dzięki wyliczance…
LUB

Nauczyciel: Adam powiedział o tych kablach. Tak naprawdę one nazywają 
się przewodami, a nie kablami. Można to łatwo zapamiętać, jeśli pomyślicie, że 
one coś przewodzą, bo płynie w nich prąd.

W tej technice ważne jest:
• pokazanie dzieciom, że można znaleźć przyjemny sposób na wytłumaczenie 

sobie trudnego tematu (mnemotechnika);
• udowodnienie, że poznawane zjawisko znajduje odniesienie w codzienności 

i nie jest od niej oderwane;
• gromadzenie ciekawych anegdot dotyczących zjawisk naukowych;
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• pokazanie, jak nauczyciel poradził sobie z zapamiętaniem pewnych informacji;
• stopniowe wprowadzanie nowego słownictwa.

Adnotacja jest techniką, której należy używać ostrożnie i z umiarem, ponieważ 
jej działanie można porównać do wyjścia awaryjnego. Używa się jej w sytuacji, 
w której nauczyciel ma pewność, że wszystkie dzieci wiedzą, na czym polega 
badane zjawisko, rozumieją procesy w nim zachodzące, jednak nie mają wystar-
czającego zasobu słów i informacji, aby uznać zestaw wiadomości za kompletny. 
Adnotacja pozwala na dostarczenie słownictwa i informacji po prostu przez wy-
jaśnienie jej przez nauczyciela. Ponadto stosuje się ją jeszcze wtedy, kiedy nastąpi 
moment „stop” w dyskusji i bez dostarczenia nowych faktów albo słówek dyskusja 
się nie potoczy lub wnioski będą błędne. Technikę adnotacji należy traktować jako 
krótkotrwałe zasilenie rozmowy, którego nie należy nadużywać. 

P r z y k ł a d:

Nauczyciel: Muszę wam powiedzieć, że w elektrowni prąd powstaje z węgla, ale 
nie z samych jego bryłek, tylko przez to, że węgiel jest spalany i…

W tej technice ważne jest:
• upewnienie się, że uczniowie rozumieją zjawisko, zanim użyje się adnotacji;
• oszczędne dokonywanie adnotacji i dostarczanie jedynie niezbędnych faktów 

i wyrażeń.

Wymienione techniki stosowane są płynnie, naprzemiennie i cała sztuka po-
lega na tym, aby wiedzieć, jak stawiać zapytania, a raczej jak tego nie robić. Nie 
jest konieczne nazywanie technik, których właśnie się użyło, ważne jest samo ich 
używanie. Nauczyciel nie czeka na właściwe odpowiedzi, ale stara się wysłuchać 
i zrozumieć, w jakim kierunku wędrują uczniowskie myśli. Jeśli te warunki zostaną 
zapewnione, można mieć pewność, że rozmowa będzie mieć wszelkie znamiona 
dobrego modelowania dialogu według zasad QtA.

Metoda QtA w programie Tablit

W programie Tablit modelowanie dialogów ma miejsce przede wszystkim w dru-
gim tygodniu każdego projektu. W tym czasie każdego dnia nauczyciel wyświetla 
na tablicy multimedialnej animacje związane z prezentowaną ideą. Nie należy 
codziennie ogłaszać dzieciom, jak brzmią idee danego dnia, ponieważ często 
zawierają one rozwiązania badanych problemów. W każdym scenariuszu do-
kładnie zaznaczono kolejność animacji do wyświetlenia. Ponadto krótko opisano 
sceny, które się pojawią oraz stworzono przykładowe dialogi, które umieszczono 
w odpowiednim miejscu w każdym ze scenariuszy projektów. Należy pamię-
tać, że przykładowe rozmowy nie są scenariuszami rozmów. Mają formę bardzo 
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uproszczoną, oszczędną i raczej wskazują kierunek, w którym można iść, ale go 
nie narzucają. Każdy fragment jest tylko wymyśloną propozycją oraz symulacją 
i nie odzwierciedla prawdziwej sytuacji przedszkolnej.

Przykładowe dialogi to przede wszystkim prawidłowo użyte pytania wpro-
wadzające i występujące po nich hipotetyczne odpowiedzi dzieci. Pod każdym 
takim fragmentem znajduje się przekreślone pytanie – pytanie typowo szkolne, 
tradycyjne, zamknięte. Ma ono na celu pokazanie nauczycielowi, w jaki sposób nie 
powinno się zadawać pytania. Ścieżka postępowania w drugim tygodniu każdego 
projektu wygląda podobnie i polega na tym, że nauczyciel:

• prezentuje materiał na tablicy multimedialnej;
• zgodnie z postępem animacji i czynności uczniów modeluje dialog;
• po upewnieniu się, że dzieci rozumieją zjawisko, czyli na swój sposób o nim 

opowiadają, podsumowuje je z dziećmi, pozwala na ponowne odtworzenie 
materiału – jeśli istnieje taka potrzeba (lub dzieci wyrażają taką chęć);

• wybiera co najmniej jedną aktywność badawczą zaproponowaną w tabeli 2 
scenariusza (aktywność prz ypisaną do realizowanej idei), zgodnie z potrze-
bami dzieci.
Mimo że animacje zostały zbudowane tak, aby przybliżyć dzieciom z góry 

określoną ideę, nauczyciel nie powinien ograniczać się do osiągnięcia  celu, ale 
reagować na to, co usłyszy od dzieci. W metodzie QtA nie oczekujemy od najmłod-
szych tego, że wypowiedzą wyjaśnienie obserwowanego zjawiska słowami za-
planowanymi przez dorosłego, lecz opowiedzą, jak interpretują to, co obserwują. 
Nauczyciel wysłuchuje, docenia i odnosi się do każdej próby wyjaśnienia zjawiska 
dokonywanej przez dzieci. Każdego dnia drugiego tygodnia przed prezentacją 
nowej animacji nauczyciel może na chwilę powrócić do materiału z poprzedniego 
dnia, aby go przypomnieć.

Modelowanie dialogów nie powinno ograniczać się jednak tylko do drugiego 
tygodnia każdego projektu. Wartościowo modelować dialog można w każdym 
momencie, kiedy nauczyciel chce zadać pytanie, postawić problem badawczy, 
zmotywować uczniów do przemyślenia jakiegoś zjawiska. Jeśli np. podczas spaceru 
czy zajęć plastycznych pojawi się wątpliwość pochodząca od dzieci lub nauczyciela, 
jest to doskonała okazja edukacyjna, w której należy znowu postawić na zadawanie 
pytań otwartych i używanie technik QtA.

P r z y k ł a d :

Podczas zabawy ruchowej z balonami jeden uczeń przebija balon, powodując 
huk w sali. Na dźwięk przebijanego balona dzieci najczęściej reagują dosyć 
żywo i szukają źródła dźwięku. W takiej sytuacji można zacząć od słów: „Co 
się stało?” i czekać na reakcję dzieci. Niektóre zaczną opowiadać o tym, że 
ktoś zepsuł balon, inne powiedzą o dźwięku, a jeszcze inne pokażą szczątki 
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balona. Możliwe, że pewna grupa dzieci wystraszy się i stanie w milczeniu, 
a inna zacznie się głośno śmiać, próbując przebić swoje balony. Każda z tych 
sytuacji może być wykorzystana do modelowania rozmowy na temat zaob-
serwowanego zjawiska.

Trudności podczas stosowania metody QtA

Ciekawe w stosowaniu metody QtA jest to, że paradoksalnie jest ona jednocześnie 
trudna i łatwa. Trudne może być przekonanie samego siebie do tego, że: 

• jest sens w zadawaniu pytań bez oczekiwania jednoznacznej odpowiedzi;
• znakomitą część pytań o badane zjawisko można zadać w sposób otwarty;
• nauczyciel nie jest wyrocznią i jedynym źródłem wiedzy dla dzieci;
• trzeba nauczyć się na nowo zadawać pytania;
• niekoniecznie trzeba podpowiadać dzieciom.

Z rozmów z nauczycielami, którzy rozpoczęli pracę z modelowaniem dialogów, 
wynika, że wszystkie powyższe trudności znikają proporcjonalnie do częstotliwo-
ści stosowania technik QtA. Z relacji tych wiadomo też, że jeśli pozna się zasady 
tworzenia pytań QtA, trudno wrócić do zadawania pytań tradycyjnych. Tu pojawia 
się ta łatwa strona QtA – stosowanie jej może wejść w nawyk i dawać zarówno 
nauczycielom, jak i uczniom pozytywne doświadczenia ze wspólnej pracy.

Inne trudności, na które można się natknąć podczas modelowania dialogów: 
• Dzieci nie wiedzą, jak się zachować – bariera wynikająca z tego, że dzieci nie 

są przyzwyczajone do prowadzenia rozmów w tak specyϐiczny sposób. 
Co robić? 
Najlepiej nic. Po pewnym czasie bariera powinna samoistnie ustąpić, jeśli 
nauczyciel konsekwentnie będzie modelował dialogi QtA.

• Uczeń zdominował rozmowę i sypie wyjaśnieniami jak z rękawa, nie pozwala 
innym dzieciom na wyrażanie własnych obserwacji. 
Co robić? 
Najpierw starać się (np. używając podkreślenia) dać znać dziecku, że jego 
słowa są ważne i wartościowe, a następnie zapytać resztę grupy (lub wybra-
ne dziecko), co sądzą o jego wypowiedzi. Następnie, stosując inne techniki, 
zachęcać pozostałe dzieci do wypowiedzi. Można też pytać dominującego 
ucznia o wypowiedzi innych dzieci. W trudnych przypadkach można umówić 
się z uczniem, że chwilowo da szansę pozostałym na wypowiadanie się. Można 
znaleźć dla niego jakieś zadanie, np. udzielanie głosu (wskazywanie osoby, 
która mówi). Najbardziej radykalnym podejściem dopuszczalnym w QtA jest 
to, w którym częściowo ignorujemy wypowiedzi dziecka na rzecz innych – to 
podejście może być jednak bardzo krzywdzące.
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• Uczeń blokuje się i ciągle mówi: „Nie wiem” – uczeń, który nie rozumie lub nie 
ma ochoty brać udziału w dyskusji. 
Co robić? 
Nie należy zmuszać dziecka do wypowiedzi. Nie dopuszcza się też podejścia, 
w którym wyróżnia się ucznia, np. przez piętnowanie go, pozwalanie na zbyt 
długie milczenie, upominanie przez rówieśników czy nauczyciela. Można de-
likatnie zachęcać dziecko do opowiadania o czymkolwiek, nawet nieistotnych 
rzeczach, i próbować wykorzystać jego wypowiedzi do budowania następnej 
części dialogu.

• Zapada milczenie. 
Co robić? 
Czasem milczenie jest potrzebne, ale jeśli jest to moment blokujący rozmowę, 
należy spróbować użyć modelowania, adnotacji lub ułożyć zapytania inaczej.

• Dzieci nie mają jeszcze biegłości w mowie, wyrażają się słowami lub wyraże-
niami uproszczonymi. 
Co robić? 
Rozmawiać z nimi. Dzieci przedszkolne, szczególnie te najmłodsze, nadal 
jeszcze rozumieją więcej słów niż wypowiadają, ćwiczą słowną komunikację 
i z każdym dniem uczą się nowych wyrażeń. Modelowanie dialogu np. z trzy-
latkami jest dużym wyzwaniem, ale nie jest to niemożliwe. To, że nauczyciel 
będzie musiał częściej używać parafrazowania czy adnotacji (nadal ostrożnie) 
niż w przypadku dzieci starszych, nie znaczy, że dialog się nie powiedzie.

• Nauczyciel się zablokuje i nie będzie wiedział, co zrobić, powiedzieć. 
Co robić? 
Najpierw się uśmiechnąć, a później przestać się tym przejmować. Dobrym 
sposobem na blokadę jest powiedzenie o niej dzieciom. Na pewno spróbują 
pomóc, a w trudnym przypadku wyjaśnią nauczycielowi, na czym polega ba-
dane zjawisko (to również doskonała okazja edukacyjna).

• Dzieci chyba za szybko dochodzą do wyjaśnienia. 
Co robić? 
Cieszyć się! Po pierwsze, nie musimy zatrzymywać zajęć w chwili, kiedy dzieci 
dojdą do wyjaśnienia idei dnia – pamiętajmy, że nie czekamy tylko na tę jedyną 
odpowiedź. Po drugie, należy się upewnić, że wszystkie dzieci rozumieją temat 
(może gdzieś czeka dziecko, które nie jest pewne, czy wie). Po trzecie, można 
wykorzystać wątki poboczne każdego zjawiska i je rozwijać. Po czwarte, za-
wsze warto odegrać rolę „nie rozumiem” i poprosić uczniów o jak najprostsze 
wytłumaczenie tego, co właśnie zrobili (jak w powyższym przykładzie).
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Struktura modułu językowego

Moduł językowy wkomponowany w program Tablit został oparty na założeniach, 
o których mowa na początku pracy. Wyniki badań jednoznacznie wskazują, że 
uczenie się języka obcego we wczesnym okresie życia przynosi wiele korzyści1, 
nie tylko wpływając na rozwój poznawczy dziecka, ale także pozwalając na rozwój 
jego gotowości do używania języka. Ponadto, zgodnie z nowelizacją podstawy 
programowej wychowania przedszkolnego i kształcenia ogólnego2, zadaniem 
przedszkoli będzie odtąd „przygotowanie dzieci do posługiwania się językiem ob-
cym nowożytnym poprzez rozbudzanie ich świadomości językowej i wrażliwości 
kulturowej oraz budowanie pozytywnej motywacji do nauki języków obcych na 
dalszych etapach edukacyjnych, a w przypadku dzieci z upośledzeniem umysło-
wym w stopniu umiarkowanym lub znacznym – rozwijanie świadomości istnie-
nia odmienności językowej i kulturowej”3. Umiejscowienie modułu językowego 
w programie Tablit wydaje się więc tym bardziej uzasadnione. 

W ramach modułu językowego program Tablit zawiera słowniki językowe 
w wersji polskiej i angielskiej oraz gry w języku angielskim. W każdym z dwu-
dziestu siedmiu projektów istnieje pula słów związanych z danym tematem – po-
jawiają się one w animacjach w drugim tygodniu lub/oraz ϐilmach A i B w trze-
cim tygodniu projektu. Dzięki prostej graϐicznej prezentacji słowa w słownikach 
mogą być wielokrotnie powtarzane przez dziecko, a wybór wersji językowej na 
poziomie platformy ułatwia poszukiwanie znaczeń. Słowniki zostały oznaczone 
ϐlagą polską – słownik polski – oraz ϐlagą brytyjską – słownik angielski. Zawarte 
w nich ikony są identyczne w obu wersjach, lecz różnią się nagraniami audio 
poszczególnych nazw. Przejście do gier jest możliwe po wybraniu kostki do gry 
na platformie. Grę przygotowano do każdego projektu na każdym poziomie – jest 
ich w sumie dwadzieścia siedem. Ikony oraz sceny zastosowane w grze są w dużej 

1 H. Komorowska, Metodyka nauczania języków obcych, Fraszka Edukacyjna, Warszawa 2002; 
J. Scrivener, Learning Teaching. An Essential Guide to English Language Teaching, Macmillan, Oxford 2011.

2 Nowelizacja podstawy programowej wychowania przedszkolnego i kształcenia ogólnego z dnia 
30.05.2014, Dz.U.2014, poz. 803.

3 Ibidem, s. 3. 

Moduł językowy w programie Tablit
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mierze oparte na graϐikach z animacji i ϐilmów, choć uzupełnione zostały niekiedy 
dodatkowymi elementami. Takie wykorzystanie obrazów z animacji pozwala na 
umiejscowienie znaczeń i pojęć w określonym, znanym już dzieciom kontekście, 
co sprzyja zapamiętywaniu przez nie słów. Posługiwanie się zarówno słownika-
mi, jak i grami zostało szczegółowo opisane w scenariuszach zajęć w załączniku 
dotyczącym modułu językowego. 

Słowniki

Słownik, czyli bank słów, to zestaw ikon – kafelków, których wygląd i układ po-
dobny jest do znanej dzieciom i nauczycielom gry Memory, jednak w tym wypadku 
karty obrazkowe pozostają cały czas odkryte. Graϐiki w obu wersjach banku słów 
są identyczne dla danego projektu, natomiast różnią się jedynie nagraniami słówek, 
które przygotowane zostały odpowiednio w języku polskim lub angielskim (np. 
jabłko w języku polskim oraz apple w języku angielskim są przedstawione w ten 
sam sposób). Ikony są wzorowane w głównej mierze na graϐikach zastosowanych 
w animacjach. Umieszczone na nich obrazki wykorzystują elementy pojawiające 
się zarówno w animacjach, jak i ϐilmach A i B. Po kliknięciu na daną kartę, słychać 
słowo wypowiedziane przez lektorkę po angielsku w słowniku angielskim lub 
po polsku w słowniku polskim. Działania dziecka polegają na wyborze wersji 
językowej na poziomie platformy – ikony z polską lub angielską ϐlagą, a następnie 
kliknięciu na wybraną ikonę spośród zestawu kilku obrazków, co pozwala usłyszeć 
nazwę przedstawionego elementu. Wówczas dziecko może tę nazwę powtórzyć, 
a w wersji angielskiej zaleca się wielokrotne jej wysłuchanie i powtórzenie. Jeśli 
w słowniku angielskim znajdzie się słowo, którego znaczenie jest dla dziecka 
niezrozumiałe, można cofnąć się do poziomu platformy, wybrać polską wersję 
językową i sprawdzić znaczenie ikony. 

Dobrze jest pozwolić dzieciom na przysłuchiwanie się nagraniom słów, nie wy-
magając jednak ich powtarzania. Należy także zachęcać dzieci, aby angielskie słowa 
powtarzały wspólnie w grupie oraz indywidualnie, a następnie przypominać im 
o zabawie z bankiem słów w domach. W pierwszych etapach projektu nauczyciel 
powinien pomóc dzieciom operować słownikami oraz, w razie potrzeby, cofnąć się 
do poziomu platformy i otworzyć bank polskich słów. Najważniejsze jest jednak, 
aby dzieci mogły swobodnie bawić się słowami, klikając na ikony i słuchając na-
grań tak długo, jak tego pragną. Mogą również wracać do poprzednich projektów, 
które już zostały zakończone, aby powtórzyć słowa pojawiające się w słownikach. 
Zdarza się bowiem, że niektóre nazwy pojawiają się ponownie lub są ważne ze 
względu na temat (np. podczas realizacji projektu Roślina można powtórzyć słowa 
użyte w projekcie Gospodarstwo lub też podczas realizacji projektu Gospodarstwo 
dla 5-latków powtórzyć słowa, które pojawiły się wcześniej w grze dla 4-latków). 
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Ikony i nagrania słówek przeplatają się i powtarzają, można więc do nich wracać 
w zależności od potrzeb całej grupy lub poszczególnych dzieci.

Ikony w bankach słów zostały tak dobrane, aby ich znaczenie nie sprawiało 
problemu dzieciom, a nagrania zostały wykonane z największą starannością i dba-
łością o jakość. Jeśli jednak zdarzy się, że dziecko nie zrozumie znaczenia obrazu 
lub wersji audio danego słowa, nauczyciel może skorzystać z dobrych słowników 
internetowych wszystkich głównych wydawców. Zazwyczaj przedstawiają one 
zarówno znaczenie, jak i wymowę słów angielskich. 

Gry

Gry w języku angielskim, do których dostęp jest możliwy z poziomu platformy po 
naciśnięciu ikony kostki, zostały przygotowane w sześciu głównych formatach: 

1. Gra Memory (ang. Memory Game): Jest to dobrze znany nauczycielom i dzie-
ciom format gry planszowej, w której wykorzystuje się zestaw kwadratowych 
ikon – kafelków przedstawiających pary identycznych obrazków (np. przed-
miotów, produktów żywnościowych, ubrań, czynności lub zjawisk). Po wybra-
niu kostki do gry na platformie pojawiają się rzędy kart, które po kliknięciu 
odwracają się. Zadaniem dziecka jest znalezienie pary identycznych obrazków. 
Kliknięcie ikony uruchamia nagranie angielskiej nazwy przedmiotu, owocu, 
rośliny, postaci czy zjawiska. Po znalezieniu pary dziecko słyszy potwierdzenie 
prawidłowego wyboru (correct, pol. poprawnie, dobrze), natomiast błędne 
dobranie elementów powoduje uruchomienie nagrania try again (pol. spróbuj 
ponownie). Po dopasowaniu wszystkich par dziecko słyszy gratulacje (con-
gratulations) oraz brawa. W zależności od wieku dziecka na ekranie pojawia 
się 12, 16 lub 20 kart. 

2. Układanki obrazkowe (ang. Puzzle) – również znane doskonale dzieciom 
i nauczycielom w wersji tradycyjnej. Graϐika przedstawia rozsypane po obu 
stronach ekranu i wycięte w nieregularne kształty elementy obrazka, które 
w całości tworzą jeden obiekt lub scenkę. Dziecko układa te elementy w środ-
kowej części ekranu, dopasowując nie tylko zarys przedstawianego przed-
miotu, ale także brzegi fragmentów układanki. Po złożeniu całości obrazka 
słychać nagrane angielskie słowo lub frazę nazywające obiekt lub scenkę, jak 
również gratulacje w języku angielskim lub brawa.

3. Ukryte przedmioty (ang. Hidden objects) – gra polegająca na odszukaniu lub 
dopasowaniu elementów obrazka. Graϐika może przedstawiać pokój dziecięcy, 
las, wiejską zagrodę, przestrzeń kosmiczną lub inne miejsca znane dziecku 
z animacji. W dole ekranu, w zależności od tematu sceny, znajduje się kilka 
przedmiotów/elementów ustawionych obok siebie. Zadaniem dziecka jest 
odnalezienie tych elementów na przedstawionym obrazku lub dopasowanie 
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ich do graϐik umieszczonych na ekranie głównym. Po naciśnięciu przedmio-
tów w dole ekranu słychać ich angielską nazwę. Dziecko szuka szczegółów 
ukrytych w scence, używając kursora lub przesuwając palec po powierzchni 
ekranu, jeśli pracuje z tablicą interaktywną czy tabletem. Po zbliżeniu palca lub 
kursora do poszukiwanego przedmiotu pojawia się lupa, która go powiększa. 
Gdy dziecko znajdzie lub dopasuje ukryty element sceny, słychać nagraną 
jego angielską nazwę. Po znalezieniu wszystkich elementów dziecko słyszy 
gratulacje po angielsku lub brawa.

4. Czego brakuje? (ang. What’s missing?) – jest to gra polegająca na zapamię-
tywaniu brakującego elementu w zestawie trzech lub czterech ikon pojawia-
jących się na środku ekranu. W dole ekranu natomiast, w jednym rzędzie, 
umieszczone są obrazki przedstawiające różne przedmioty, zazwyczaj od 6 do 
10 obiektów. Na każdy element można kliknąć i dziecko może wielokrotnie 
słuchać nazw przedstawionych przedmiotów. Po naciśnięciu przycisku Start 
w centrum ekranu pojawia się rząd 3 lub 4 obrazków przedstawiających trzy 
spośród przedmiotów umieszczonych na dole. Po 5 sekundach rząd znika, po 
czym zjawia się ponownie, lecz wówczas brakuje jednego elementu – w tym 
miejscu pojawia się znak zapytania. Dziecko wskazuje brakujący element, 
naciskając na odpowiedni przedmiot w dolnym pasku ekranu – wtedy słyszy 
również jego angielską nazwę. Przesuwa ikonę i umieszcza ją na kwadracie 
ze znakiem zapytania. Jeśli wybór elementu był prawidłowy, dziecko słyszy 
correct, jeśli nie, słychać nagranie try again. Następnie pojawiają się kolejno 
4 rzędy obrazków z brakującymi elementami. Za każdy dobrze dopasowany 
element dziecko uzyskuje jeden lizak, który pojawia się w lewym górnym 
rogu ekranu. Po zebraniu pięciu lizaków słychać gratulacje po angielsku 
oraz brawa. 

5. Gra w klasy (ang. Hopscotch) – jest to gra bardzo dobrze znana dzieciom 
z boiska lub podwórka, zazwyczaj gra się w nią na polach narysowanych 
kredą na betonowym lub asfaltowym podłożu. W programie Tablit jest to 
zestaw kwadratów ułożonych poziomo, na których możliwe jest przeskaki-
wanie z jednego miejsca na drugie. Zazwyczaj przed grą w klasy stoi dziecko – 
Tadek lub Basia, a po naciśnięciu kwadratu Start słychać angielską nazwę 
pierwszego elementu i dziecko może przejść na poziom wyżej. Jeśli dziecko 
dokona dobrego wyboru ikony, słychać correct oraz nagranie nazwy następ-
nego przedmiotu, na który należy przejść. Gdy wybór jest błędny, słychać try 
again. Tło gry jest uzależnione od tematu projektu – może to być las lub plac 
zabaw przed blokiem. Każda kratka schematu gry w klasy zawiera rysunek 
określonego przedmiotu, postaci czy zjawiska. Wszystkie elementy schematu 
można nacisnąć i usłyszeć angielską nazwę, jednak dopiero po przejściu przez 
prawidłową ścieżkę. Nagrodą za pokonanie całej gry w klasy są gratulacje 
w języku angielskim i brawa. 
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6. Przeciągnij, upuść i potrząśnij (ang. drag and drop and shake) – jest to for-
mat gry często wykorzystywany w grach komputerowych dla dzieci, a różnica 
polega głównie na użyciu języka angielskiego. Graϐika przedstawia postać lub 
naczynie umieszczone w środku ekranu: może to być kosz, miska, dzbanek lub 
kubek. Po obu stronach widnieją elementy, które można przeciągać – w za-
leżności od tematu projektu mogą to być np. składniki ciasta, przedmioty, 
żywność, ubranie, herbata czy cukier. Na wszystkie te obiekty można kliknąć 
i usłyszeć angielską nazwę. Zadaniem dziecka może być np. ubranie postaci 
w przedstawione z boku części garderoby albo przygotowanie ciasta na chleb. 
Dziecko może również wymieszać niektóre elementy/składniki po włożeniu 
do naczynia – wtedy może pojawić się funkcja shake. Poprawne wypełnianie 
naczynia składnikami lub ubranie postaci nagradzane jest gratulacjami w ję-
zyku angielskim oraz brawami. 

Podsumowanie

Zabawa z grami i słownikami stanowi dla dziecka atrakcję, a jednocześnie anga-
żuje je w działanie. Dziecko przesuwa, naciska i przenosi ikony, bawiąc się nimi, 
jednocześnie słuchając nazw elementów, które one przedstawiają. Czynności te 
może wykonywać w dowolnym tempie i w dowolnie wybranej chwili, o ile nie 
koliduje ona z innymi zajęciami. Dziecko osłuchuje się z językiem, jednak nie 
jest zmuszane do mówienia – samodzielnie wybierze moment, w którym zacznie 
powtarzać słowa. Ma też możliwość wyboru i zmiany aktywności – nie nudzi 
się. Zakończenie zadania, nagradzane gratulacjami i brawami, powoduje poczu-
cie sukcesu, które wzmacnia motywację dziecka. Nauczyciel wykorzystujący gry 
i słowniki programu Tablit podczas swoich zajęć może być pewny, że elementy 
zabawy oraz dużo ruchu w sposób znaczący ułatwią dzieciom opanowanie języka 
angielskiego. Dodatkowym atutem modułu językowego jest wykorzystanie ikon 
pochodzących z animacji, co osadza język angielski w kontekście, które dziecko 
poznaje podczas pracy nad danym tematem. Usłyszane słówka nie są oderwane 
od rzeczywistości, lecz tę rzeczywistość nazywają, co w sposób znaczący ułatwia 
dzieciom zapamiętywanie znaczeń.
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Każdy projekt trwa cztery tygodnie. W roku przedszkolnym (wrzesień – czerwiec) 
zaplanowano realizację dziewięciu projektów w każdej grupie wiekowej. Daje to 
w sumie trzydzieści sześć tygodni pracy. Pozostały czas (około sześciu tygodni) 
przeznaczony jest na  realizowanie dodatkowych zajęć według uznania i potrzeb 
nauczyciela. Każdy czterotygodniowy projekt odwołuje się do stałej ramy, którą 
wyznacza tygodniowy rytm pracy. 

Tydzień 1

W pierwszym tygodniu odbywają się zajęcia wprowadzające w tematykę projektu. 
Mają one na celu pobudzenie zainteresowania tematem oraz pokazanie nauczy-
cielowi stanu wiedzy oraz zasobu słownictwa dzieci. Podczas tego tygodnia dzieci 
pomagają nauczycielowi dekorować salę (propozycje aranżacji przestrzeni znaj-
dują się w scenariuszach), budują kącik czytelniczy, przeglądają książki, słuchają 
tekstów czytanych przez nauczyciela, wykonują prace plastyczne zainspirowane 
tematem projektu. W każdym projekcie nauczyciel wraz z dziećmi otwiera Cen-
trum Badawcze. Jest to wyodrębniona przestrzeń, w której zgromadzone zostają 
obiekty związane z tematyką projektu. W Centrum dzieci mogą samodzielnie 
przeprowadzać proste doświadczenia lub eksplorować materiały. Nauczyciel ustala 
z dziećmi reguły pracy w Centrum. W związku z dużym zainteresowaniem dzieci 
tą formą aktywności można ustalić limit osób i czasu przebywania w Centrum 
(np. trzy osoby, piętnaście minut odmierzone minutnikiem kuchennym), można 
również przygotować żetony wstępu do Centrum, które będą przydzielane dzie-
ciom przestrzegającym reguł zachowania w grupie. W trakcie trwania projektu 
w Centrum będą pojawiać się nowe eksponaty i pomysły na działania badawcze. 
Niezmiernie istotnym elementem jest uporządkowanie materiałów w Centrum 
i egzekwowanie od dzieci pozostawiania miejsca po pracy w ładzie.

W pierwszym tygodniu dzieci zapoznają się z piosenką. Słowa piosenek dostępne 
są w załącznikach do scenariuszy projektów, natomiast muzyka (wersja ze śpiewem 
oraz wersja instrumentalna) znajdują się na platformie edukacyjnej (ikona z nutą). 

Budowa zajęć
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W tym tygodniu pojawia się w sali beczka słów, a dzieci z pomocą nauczyciela 
budują siatkę pytań. Są to dwa niezbędne elementy. Beczka słów (może zostać 
przez nauczyciela nazwana kuferkiem, skrzynią, workiem) to po prostu duży 
arkusz papieru ze szkicem beczki, do którego nauczyciel (oraz chętne dzieci) 
wpisuje nowe, trudne dla dzieci słowa związane z tematem zajęć. Obok zapi-
sanego wyraźnie, drukowanymi literami wyrazu powinien znaleźć się symbol 
umożliwiający nieczytającym jeszcze dzieciom zorientowanie się, jakie słowo jest 
obok niego zapisane, np. w temacie Drzewo dla 3-latków mogą pojawić się takie 
pojęcia, jak: drzewo, kora, konar, gałąź, korzeń, liść, igła, las, park itp. Beczka słów 
jest widoczna przez cały czas trwania projektu i na bieżąco są w niej dopisywane 
nowe słowa. Nauczyciel podczas rozmów z dziećmi powinien odwoływać się do 
jej zawartości. Siatka pytań to arkusz szarego papieru z zanotowanymi przez 
nauczyciela pytaniami dzieci związanymi z tematyką projektu. Początkowo py-
tań dzieci może być niewiele, jednak ich liczba będzie rosnąć w trakcie trwania 
projektu (im więcej wiemy, tym więcej mamy pytań i wątpliwości). Obok pytania 
warto zapisać imię dziecka, które je zadało. W trakcie trwania i na zakończenie 
projektu należy przeczytać pytania i oznaczyć te, na które odpowiedź znaleziono. 
Nauczyciel powinien dążyć do tego, aby na większość pytań znaleźć odpowiedzi 
w toku pracy z dziećmi. 

Jednocześnie w pierwszym tygodniu nauczyciel autonomicznie dokonuje 
wyboru form aktywności dzieci z propozycji zawartych w tabeli (tabela 1 w sce-
nariuszu projektu). Zadania dla dzieci zamieszczone w tabeli zostały uporządko-
wane według dziesięciu modułów zgodnych z obszarami podstawy programowej 
wychowania przedszkolnego: język, matematyka, badanie, konstrukcje, formy 
plastyczne, muzyka, teatr, ruch, zdrowie, współpraca.

Tydzień 2

W drugim tygodniu każdego dnia dzieci zapoznają się z jedną główną ideą zwią-
zaną z tematem projektu. Odbywa się to przy użyciu materiałów edukacyjnych 
wyświetlanych na tablicy multimedialnej. Nauczyciel wyświetla obrazy lub ani-
macje prezentujące określone zjawisko przyrodnicze (każdego dnia uruchamia 
kolejną animację z mapy projektu na platformie edukacyjnej. Animacje ponume-
rowane są od jeden do pięć). Większość materiałów wymaga interakcji dziecka, 
co zwiększa zainteresowanie prezentowanymi treściami. Jednak to nie nauczyciel 
tłumaczy prezentowany materiał, lecz oczekuje wyjaśnień od dzieci. Materiał 
multimedialny przedstawiony dzieciom zmusza ich do zaangażowania w obser-
wowanie prezentowanych zjawisk. Mali uczniowie rozwiązują problemy, stawiają 
pytania, a także poszukują na nie odpowiedzi. Występują w roli narratorów i eks-
pertów oraz opisują obserwowane zjawiska z własnego punktu widzenia. To etap, 
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w którym toczy się rozmowa pomiędzy dzieckiem a nauczycielem oraz dzieckiem 
a dzieckiem. Jest to dyskusja naukowców odkrywających obserwowane zjawisko 
i dowodzących swoich tez. Nauczyciel prowadzi tę dyskusję przy użyciu metody 
Questioning the Author (QtA) (więcej informacji na ten temat w rozdziale „Metoda 
Questioning the Author”). Następnie, po przeprowadzeniu dyskusji, nauczyciel 
wybiera z tabeli (tabela 2 w scenariuszu projektu) co najmniej jedną aktywność 
badawczą związaną z omawianą danego dnia ideą.

Tydzień 3

W trzecim tygodniu dzieci oglądają dwa kilkuminutowe ϐilmy (każdy ϐilm innego 
dnia) znajdujące się na platformie. Na mapie projektu ϐilmy oznaczone są literami 
A i B. Filmy są prezentacją znanych dzieciom z drugiego tygodnia animacji i graϐik, 
jednak dodatkowo opatrzone są komentarzem lektora. Dzięki temu dzieci mogą 
usystematyzować swoją wiedzę na dany temat. To nauczyciel decyduje, w jakie dni 
dzieci będą oglądać ϐilmy. Można oglądać je wielokrotnie, jeśli tylko dzieci wyrażą 
zainteresowanie lub zajdzie taka potrzeba. Dodatkowo dzieci podejmują wybrane 
przez nauczyciela propozycje aktywności z tabeli (tabela 3 w scenariuszu projektu) 
oraz przygotowują się do realizacji wydarzenia kulminacyjnego.

Tydzień 4

Czwarty tydzień to ostatni tydzień projektu, w którym następuje jego zakończenie. 
Praca dzieci zmierza do przygotowania wydarzenia kulminacyjnego, które jest 
szczegółowo opisane wraz z listą działań przygotowawczych przedstawionych 
w scenariuszu projektu. Wydarzenie kulminacyjne to taki moment, w którym 
dzieci mogą zaprezentować to, czego nauczyły się przez cztery tygodnie. Prezen-
tacja może nastąpić na forum przedszkolaków z innych grup, przed rodzicami 
lub dziadkami. Może zostać połączona z kiermaszem świątecznym, obchodami 
Dnia Babci i Dziadka, festynem z okazji Dnia Dziecka itp. Dodatkowo w ostatnim 
tygodniu dzieci podejmują wybrane przez nauczyciela formy aktywności zapro-
ponowane w tabeli (tabela 3 w scenariuszu projektu).

Scenariusze projektów

Integralną częścią programu wychowania przedszkolnego Tablit jest dwadzieścia 
siedem scenariuszy projektów (dziewięć dla każdej grupy wiekowej). Zapropono-
wano w nich formy aktywności dzieci w każdym z czterech tygodni. Dodatkowo 
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każdy ze scenariuszy, oprócz opisu działań i ich celów podejmowanych w ciągu 
czterech tygodni, zawiera również:

• zestawienie głównych celów projektu i głównych idei nauczanych w projekcie 
za pomocą materiałów multimedialnych; 

• zbiór podstawowych informacji o temacie oraz ciekawostek z nim związanych;
• propozycję aranżacji przestrzeni (w tym Centrum Badawczego);
• propozycje wycieczek badawczych i wizyt ekspertów;
• propozycje utworów literackich do poczytania dzieciom;
• zbiór innych materiałów możliwych do wykorzystania podczas realizacji pro-

jektu;
• tekst piosenki i wiersza stworzonych specjalnie na potrzeby projektu (za-

łącznik 1);
• opis kart pracy dla dziecka (załącznik 2); karty pracy można pobrać ze strony 

<http://tablit.wa.amu.edu.pl>;
• „Tablitowe Wieści” – list do rodziców, który nauczyciel kopiuje, podpisuje 

i wręcza rodzicom przed przystąpieniem do realizacji projektu. W liście rodzi-
ce dowiadują się, czym będą zajmować się ich dzieci przez najbliższe cztery 
tygodnie w przedszkolu, w jaki sposób oni mogą kontynuować i wzmacniać te 
działania w domu, a także jak mogą włączyć się w realizację projektu w przed-
szkolu (np. proponując określone formy aktywności, przynosząc jakiś sprzęt, 
pomagając w organizacji spotkania z ekspertem itp.) (załącznik 3); „Tablitowe 
Wieści” można pobrać ze strony <http://tablit.wa.amu.edu.pl>;

• opis modułu języka angielskiego (załącznik 4). 
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• Mam problem z siatką pytań, jak powinna ona wyglądać?

Siatka jest rejestracją pytań stawianych przez dzieci w toku pracy projektowej. 
Tworzy się ją przede wszystkim po to, aby zapisać dziecięce propozycje i pytania. 
Jeśli chodzi o jej wygląd, to przypomina listę pytań, z tą różnicą, że jej poszczególne 
elementy rozchodzą się promieniście od punktu centralnego. Może być zbiorem 
pytań pogrupowanych według różnych kategorii – wszystko zależy od pomysłu 
nauczyciela i struktury tematu.

Czasem nauczycielowi trudno jest utrzymać uwagę dzieci podczas przygoto-
wywania siatki. Co prawda dobrze, gdy dzieci patrzą, jak nauczyciel zapisuje to, 
co powiedziały, ale to akurat można zrobić w każdym innym czasie w ciągu dnia. 
Przy tworzeniu siatki liczy się wartkie tempo pracy i to, by propozycje małych 
badaczy padały szybko i szybko były rejestrowane; inaczej dzieci zapominają, 
co chciały powiedzieć. Warto przy pytaniu napisać w nawiasie imię jego autora, 
gdyż motywuje to dzieci w grupie do generowania pytań związanych z tematem. 
W przypadku, gdy kolejne dziecko powiela pytanie już znajdujące się na papierze, 
nie powielamy pytania, lecz dopisujemy imię dziecka przy istniejącym pytaniu. 

W pierwszym tygodniu (w okolicach środy lub czwartku) nauczyciel siada 
z dziećmi na dywanie i pyta: Czy jest coś, co was ciekawi w ... (np. drzewie)? Czego 
chcielibyście się dowiedzieć na temat (drzewa, jego gałęzi, liści czy kory)? Każdą 
wypowiedzianą wątpliwość dziecka lub propozycję pytania ze strony dziecka 
nauczyciel docenia: Kuba, to bardzo interesujące pytanie lub: Ciekawa wątpliwość, 
Kasiu. Może zdarzyć się tak, że podczas tego zadania pojawią się tylko dwa, trzy 
pytania. Nie ma w tym nic złego. Należy zawiesić siatkę pytań na ścianie i poinfor-
mować dzieci, że jeśli przyjdą im do głowy jakieś ciekawe pytania, to nauczyciel 
chętnie pomoże je zapisać. Na pewno w trakcie trwania projektu dzieci będą za-
dawać różne pytania nauczycielowi. Należy wtedy podejść z dzieckiem do siatki 
i zapisać jego wątpliwość. 

Pod koniec drugiego tygodnia warto przejrzeć z dziećmi zapisane pytania 
i sprawdzić, na które z nich znana jest już odpowiedź (można je odhaczyć kolorem) 
oraz zastanowić się, w jaki sposób odnaleźć odpowiedzi na pozostałe pytania. 

Najczęściej pojawiające się wątpliwości 
nauczycieli (FAQ)
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• Nie wiem, jakie słowa powinny się znaleźć w beczce słów?

Beczka słów to arkusz papieru z narysowaną schematycznie beczką. Arkusz 
taki powinien zawisnąć w sali (na czas trwania jednego tematu – projektu) 
w widocznym dla wszystkich miejscu. Zadaniem nauczyciela podczas trwania 
wszystkich zajęć jest wychwytywanie i stopniowe zapisywanie wszystkich nowo 
poznanych, wartościowych (takich, które warto zapamiętać) słów,  wiążących się 
bezpośrednio z danym tematem. Słowa takie będą nasuwały się same podczas 
rozmów z dziećmi, badań, oglądania ϐilmów, spotkań z ekspertami, wycieczek 
itd. Na przykład: dzieci spotykają się z wędkarzem podczas realizacji tematu 
Woda. Wędkarz, opowiadając o łowieniu ryb, używa słów podbierak lub spławik. 
Nauczyciel może w takiej chwili powiedzieć, że to ważne słowa, dlatego chętnie 
umieści je w beczce. Za każdym razem należy się upewnić, że dzieci rozumieją 
jego znaczenie, a obok wyrazu umieścić jakąś graϐiczną jego reprezentację (np. 
prosty rysunek). 

Scenariusze często zawierają propozycje słów, którymi można się posłużyć 
podczas uzupełniania beczki. Należy jednak pamiętać, że liczba słów i ich rodzaj 
będą inne w każdej grupie, dlatego nie można określić minimalnej i maksymal-
nej liczby, która powinna pojawić się na arkuszu. Warto już na początku umówić 
się z dziećmi, że będą same proponowały słowa, które chcą umieścić w beczce – 
takie polowanie na słowa może przynieść wszystkim wiele radości.

• Nie zdecydowałam się na założenie Centrum Badawczego. Boję się o bez-
pieczeństwo dzieci i porządek w sali.

Centrum Badawcze z założenia jest miejscem, w którym dzieci przebywają w czasie 
wolnym i badają przedmioty i rzeczy, które poznały na zajęciach. W zapewnieniu 
porządku i bezpieczeństwa pomoże kilka prostych zasad:

 – obowiązują określone przez nauczyciela zasady, jeśli dziecko ich nie przestrze-
ga, traci możliwość korzystania z Centrum;

 – Centrum to wydzielony teren, np. stolik ustawiony w rogu sali lub schowany 
za biurkiem nauczyciela, w którym może jednocześnie przebywać jedno, góra 
dwoje dzieci;

 – w Centrum znajdują się przedmioty bezpieczne i znane dzieciom z zajęć, np. 
plastikowe noże, lupy, owoce i warzywa, mąka w workach, przybory plastycz-
ne, kartki;

 – dziecko zawsze musi po sobie posprzątać. Jeśli tego nie zrobi, traci możliwość 
korzystania z Centrum, np. do końca dnia lub tygodnia;

 – jeśli jest dużo chętnych dzieci do pracy w Centrum, nauczyciel wprowadza 
limit czasu, korzystając np. z minutnika – każdy może być w Centrum dziesięć 
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minut, potem ma dodatkową minutę na posprzątanie i po tym czasie ustępuje 
miejsca kolejnym dzieciom;

 – jeśli w Centrum znajdują się takie przedmioty, jak np. mąka, którą łatwo roz-
sypać, dzieci trzeba dodatkowo uczulić na zachowanie porządku;

 – nauczyciel codziennie krótko przypomina zasady korzystania z Centrum – 
można stworzyć rysunkowy regulamin, który wisi w widocznym miejscu.

• Kiedy pracujemy na tablicy multimedialnej, dzieci nie potraϐią się skupić 
na treści animacji, podchodzą do tablicy, wręcz rzucają się na nią, jest 
ona zbyt ciekawa.

Taki etap jest przejściowy, gdyż spowodowany jest wprowadzeniem nowości, która 
naturalnie wzbudza u dzieci chęć pobawienia się nowym narzędziem. Pierwsze 
spotkania przy tablicy na pewno powinny mieć charakter organizacyjny, dlatego na 
początku należy poświęcić kilka minut każdych zajęć na to, aby omówić z dziećmi 
(a następnie powtórzyć) zasady korzystania z tablicy. 

Dobrą praktyką jest ustalenie z dziećmi pewnych czytelnych haseł organi-
zacyjnych na wypadek, gdyby podczas pracy zapanował chaos. Jednym z takich 
prostych haseł jest zawołanie: „kici, kici, kici”, na co dzieci powinny odpowiedzieć: 

„miau, miau, miau”, a następnie powinna zapaść cisza. Po pewnym czasie używania 
hasła daje się zauważyć bardzo szybkie działanie porządkujące – dzieci w ciągu 
chwili skupiają uwagę na zajęciach. Podczas używania tablicy (jak w całej pracy 
z dziećmi) ważna jest konsekwencja – każde dziecko powinno mieć szansę podej-
ścia i użycia tablicy, ale tak samo jak wszyscy musi pamiętać o ustalonych zasa-
dach. Etap początkowego chaosu wywołanego tablicą w końcu minie, natomiast 
ukierunkowanie uwagi dzieci na to, że „supertablica” pokazuje „superrzeczy” na 
pewno da owoce podczas dalszej pracy. 

• Zajęcia trwają zbyt długo, czasem nawet godzinę. Jak znaleźć czas na 
spacer albo zabawy swobodne?

Przedłużające się zajęcia często wskazują na problem w organizacji pracy z gru-
pą, a w przypadku przedłużającej się dyskusji z wykorzystaniem animacji – na 
ograniczony zakres wykorzystania metody QtA. W tej drugiej sytuacji dobrze jest 
przeanalizować sposób zadawania pytań – być może należy poszerzyć wachlarz 
stosowanych technik. Zupełnie naturalną reakcją nauczycieli jest przywiązanie 
do określonej techniki, a w konsekwencji zbyt częste jej stosowanie. Niekiedy 
nauczyciel może jednak zrezygnować z nadmiernego zastosowania danej techniki 
po to, aby w zamian użyć np. powracania czy parafrazy, które dodają dyskusji dy-
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namizmu i pomagają w prowadzeniu jej w pożądanym kierunku. Jeśli wypowiedzi 
dzieci są zbyt rozbudowane, nauczyciel powinien nawiązać do jednego ze słów 
wypowiedzianych przez dziecko i – stosując powracanie – poprowadzić dyskusję 
w stronę określonego celu. Zadawanie pytań zgodnych z metodą QtA wymaga 
niewątpliwie nieustannej koncentracji od nauczyciela i może być wyczerpujące. 
Ważne jest zatem, aby stosować wachlarz technik, jednocześnie pamiętając, że 
to właśnie słowa dziecka są podstawą do stawiania kolejnych pytań, a rolą na-
uczyciela jest jedynie odpowiednie „wyłapywanie” takich określeń, które mogą 
poprowadzić dyskusję dalej. 

P r z y k ł a d: 

Dziecko: bo moja babcia też ma konia i barana, i krowę i z niej leciało mleko 
i potem piłem i było okropne, fuj…. I poszliśmy na łąkę…
Nauczyciel: powiedziałeś, że z krowy leciało mleko – opowiedz o tym więcej/
wyjaśnij, co masz na myśli…

W sytuacji, gdy przedłużające się zajęcia wynikają z organizacji aktywności 
dzieci, dobrze jest zanalizować dostosowanie zadań do możliwości i upodobań 
dzieci. W tabelach z propozycjami aktywności zebrano wiele przykładów ćwi-
czeń o różnym poziomie trudności, dlatego – znając grupę – należy dobierać 
taki rodzaj działań, aby dzieci mogły sobie z nim poradzić. Niekiedy dobrze jest 
również zmodyϐikować zadania, tak aby odpowiednio wykorzystać czas na nie 
przeznaczony. 

Podstawa programowa wychowania przedszkolnego przewiduje jedną go-
dzinę zajęć dydaktycznych dziennie. Nie oznacza to wcale, że zajęcia muszą 
trwać godzinę bez przerwy. Jeśli okazuje się, że animacje i dyskusja QtA były 
ciekawe i zajmowały dzieci przez np. czterdzieści minut, można w następnej 
kolejności wyjść na spacer, a po powrocie do przedszkola kontynuować dzia-
łania badawcze. 

• Dzieci nie chcą opowiadać o tym, co widzą, nie „łapią” pytań QtA, więc 
i tak muszę ich naprowadzać i omawiać to, co się dzieje na animacji.

Dzieci – tak jak my, nauczyciele – potrzebują czasu, aby oswoić się z nowym 
sposobem prowadzenia rozmowy. Na pewno po kilku kolejnych animacjach 
zniknie ich skrępowanie i nieśmiałość, gdy będą wiedziały, że nauczyciel za-
wsze je wysłucha, nawet wtedy, kiedy mówią chaotycznie i – jakby się zdawa-
ło – bez związku. Zadaniem nauczyciela jest bowiem „wychwycić” z potoku 
słów to, co jest dla danej dyskusji najcenniejsze i wykorzystać tę informację, 
tak aby rozmowa potoczyła się dalej. Co jednak zrobić, gdy dzieci „nie rozu-
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mieją, nie chcą mówić, milczą”? Zamiast pytań ogólnych: Co zauważyliście?, Co 
się tu dzieje?, można zawęzić obszar koncentracji i zadać nieco inne pytania: 
Co działo się z tymi drzwiami?, Co działo się, kiedy gospodarz wszedł do stajni? 
Czasami również pomaga obejrzenie danej sceny ponownie i sparafrazowanie 
postawionego wcześniej pytania. Aby pomóc dzieciom, można także odwołać 
się do ich przeżyć czy znanej im rzeczywistości: Widzieliście na pewno już taką 
sytuację. Opowiedzcie, co się wtedy działo? Kolejnym sposobem radzenia sobie 
z taką sytuacją jest odwołanie się do wcześniej obejrzanych animacji lub nawet 
animacji z poprzednich projektów, ponieważ mogą one zawierać elementy, które 
pozwolą nauczycielowi dokonać porównań i odniesień. Ważne jest, aby pamię-
tać, że zgodnie z założeniami metody QtA nauczyciel nie może wyręczać dzieci 
w opowiadaniu o tym, co widzą. Może nimi kierować, wspomagać je, zadawać 
pytania, ale nie może „opowiadać” im o przedstawionych zjawiskach, ponieważ 
to właśnie dzieci mają je odkrywać. 

• Do tej pory pracowałyśmy w przedszkolu „na siatce”, każdy dzień 
tygodnia był przeznaczony na inną aktywność (matematyczną, językową, 
plastyczną itp.). Nie umiem przełożyć aktywności Tablitu na ten system, 
największy problem mam z drugim tygodniem.

Badania pokazują, że dla wszechstronnego rozwoju człowieka ważne jest, aby sy-
tuacje, w których działa, były bogate, różnorodne i umożliwiały mu wielostronną 
aktywność. Dzieje się tak dlatego, iż psychika ludzka nie jest mozaiką poszcze-
gólnych cech, stanów i procesów, lecz ściśle ustrukturowaną całością. Dlatego też 
zadania stawiane dzieciom powinny mieć charakter holistyczny, czyli powinny 
łączyć elementy wiedzy z różnych dyscyplin nauki. To właśnie sam projekt i dzia-
łania badawcze w nim prowadzone pozwalają dzieciom łączyć różne dziedziny 
nauki wokół jednego tematu, a wykonywane zadania są rozbudowane i stanowią 
podstawę integracji treści. Z punktu widzenia najnowszych teorii uczenia się nie 
jest wskazane dokonywanie sztucznych podziałów na różne formy i rodzaje ak-
tywności – zwłaszcza w przypadku najmłodszych uczniów. 

Drugi tydzień w programie Tablit proponuje dyskusję i różnorodne działania 
badawcze, dzięki którym dzieci pogłębiają rozumienie głównych idei ustalonych 
dla każdego projektu. Propozycje te gwarantują charakter rozwojowy i śmiało 
mogą konkurować z tradycyjnymi propozycjami aktywności dzieci, stąd nie powin-
no być obaw co do ich walorów edukacyjnych. Pracując metodą projektów, warto 
rozważyć porzucenie ścisłego trzymania się cotygodniowej siatki aktywności, 
gdyż może ona powodować brak elastyczności w myśleniu nauczyciela o procesie 
uczenia się dzieci. 
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• Dzieci świetnie się bawią podczas aktywności, ale boję się, że pro-
gram proponuje za mało aktywności rozwijających grafomotorykę 
i umiejętność liczenia.

W każdej tabeli z propozycjami aktywności znajduje się zazwyczaj kilka takich, 
które rozwijają umiejętność liczenia oraz grafomotorykę. Jeśli nauczyciel uzna, iż 
w danej grupie potrzebne jest bardziej intensywne ćwiczenie w danym obszarze, 
może skoncentrować się głównie na tych aktywnościach, które poszerzają okreś-
lony zakres umiejętności dziecka. Przeprowadzenie wszystkich ćwiczeń zapro-
ponowanych w tabelach nie jest ani konieczne, ani możliwe, dlatego nauczyciel 
sam dokonuje wyboru tych ćwiczeń, które, jego zdaniem, są dla dzieci niezbędne. 
Przykładowo: w scenariuszu dla 5-latków z tematu Gospodarstwo znajdują się 
propozycje czterech aktywności rozwijających umiejętność liczenia (dzieci liczą, po-
równują, odmierzają, porządkują) w tabeli 1 i dwóch w tabeli 3. W tabeli 1 znajdują 
się również cztery zadania związane z rozwijaniem grafomotoryki (m.in. dziecko 
tworzy wzory i szlaczki). Podobnie jest w innych scenariuszach, zatem nauczyciel 
ma do wyboru takie zadania, które uzna za najbardziej stosowne dla swojej grupy. 

• Do tej pory wiele aktywności opierałam na kartach pracy i kolo-
rowankach, teraz mi tego brakuje. Obawiam się, czy dobrze przygotuję 
dzieci do nauki w szkole.

W programie Tablit zaplanowano pewną liczbę kart pracy do każdego projektu. 
Jednak twórcy programu uważają, że edukacja przedszkolna jest czasem, podczas 
którego uczenie się powinno odbywać się w naturalnym kontekście, poprzez zaba-
wę i naturalne sytuacje edukacyjne sprzyjające działalności badawczej. Wierzymy, 
że to rynek wydawniczy lobbuje używanie podręczników i zeszytów ćwiczeń 
w przedszkolach, sprowadzając edukację najmłodszych, jak pisze Dorota Klus-
-Stańska, do kolorowania konturowanych przestrzeni, łączenia kropek, zazna-
czania krzyżykiem czy posuwania się śladem barwnych strzałek1, a nauczyciele, 
czując się odpowiedzialni za przygotowanie dzieci do nauki w szkole, ulegają 
ofercie tego rynku. Jednak karty pracy nie są jedynym i najlepszym sposobem na 
przygotowanie do nauki szkolnej. Zamiast tego należy postawić na aktywne ucze-
nie się, które czasem również wymaga pracy przy stoliku z kredkami i pisakami. 

Aktywnością dominującą w wieku przedszkolnym jest zabawa, nic więc nie 
stoi na przeszkodzie, aby karty pracy (które niestety i tak będą nieodłączną częścią 

1 D. Klus-Stańska, Behawiorystyczne źródła myślenia o nauczaniu, czyli siedem grzechów głównych 
wczesnej edukacji, w: Wczesna edukacja. Między schematem a poszukiwaniem nowych ujęć teoretyczno-

-badawczych, red. D. Klus-Stańska, E. Szatan, D. Bronk, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdańskiego, 
Gdańsk 2006, s. 21.

Tablit - 5 kor.indd   99Tablit - 5 kor.indd   99 2015-04-20   21:04:422015-04-20   21:04:42



100

życia dziecka już jako ucznia) częściej były zastąpione zabawą, badaniem i własną 
aktywnością dzieci. Podczas pracy z programem Tablit na pewno nie zabraknie 
edukacyjnych okazji, które pozwolą wykształcić umiejętności potrzebne do dalszej 
nauki w szkole.

• Cztery tygodnie to zdecydowanie za długo, dzieci po tym czasie nudzą 
się tematem. Skracam projekt do dwóch tygodni, aktywności z trzeciego 
i czwartego robię pobieżnie, poświęcam zaoszczędzony czas na inne 
ćwiczenia.

Jeśli dzieci nudzą się tematem, oznacza to, że zajęcia nie są realizowane metodą 
projektów i są dla nich mało atrakcyjne. Należy pamiętać, że uczenie się jest długim 
procesem i nie sposób po tygodniu czy dwóch stać się ekspertem w określonej 
dziedzinie. Żeby zgłębić jakikolwiek temat, potrzebny jest czas. Aby dzieci miały 
możliwość dokonywania samodzielnych, bezpośrednich obserwacji i doświadczeń 
również potrzebny jest czas. Także na zaplanowanie i przygotowanie się do wyda-
rzenia kulminacyjnego dzieci potrzebują czasu. Wielu nauczycieli na całym świecie 
pracujących metodą projektów powiedziałoby, że cztery tygodnie to zdecydowanie 
za mało na ciekawy, głęboki poznawczo projekt. Im bardziej dzieci mają możliwość 
uczenia się „w głąb” tematu, tym są bardziej zaangażowane.

Pobieżne traktowanie i skracanie ostatnich dwóch tygodni pracy z projektem 
jest dużym błędem i powoduje, że dzieci nie mają możliwości utrwalenia nowych 
wiadomości i umiejętności, nie rozwija się ich samodzielność w uczeniu się i tak na-
prawdę blokowany jest proces uczenia się charakterystyczny dla metody projektów. 

• Nie wiem, w jaki sposób można pogodzić Tablit ze świętami, chociażby 
Dniem Babci i Dziadka. Nie zdążę nauczyć dzieci wierszy i przygotować 
przedstawienia.

Tablit nie zawiera zajęć związanych ze świętami i uroczystościami, dlatego że projek-
ty mogą być realizowane w dowolnych miesiącach, a nauczyciel sam decyduje, które 
święta będzie obchodził ze swoją grupą. Scenariusze zajęć są jednak tak zbudowane, 
że można w nich znaleźć miejsce na wprowadzenie tematyki okolicznościowej, 
zwłaszcza w trzecim i czwartym tygodniu, gdy głównym zadaniem dzieci jest przy-
gotowanie się do wydarzenia kulminacyjnego. Nauczyciel może wpleść tematykę 
okolicznościową w scenariusz, zrezygnować z niektórych aktywności na rzecz ak-
tywności np. świątecznych. Święta takie, jak Dzień Mamy, Taty, Babci czy Dziadka 
są doskonałą okazją do zorganizowania wydarzenia kulminacyjnego. Dziadkowie 
z pewnością ucieszą się, gdy zamiast znanego wszystkim wierszyka usłyszą zupełnie 
nowy, zobaczą, czym ich ukochane wnuki zajmowały się w ostatnich tygodniach. 

Tablit - 5 kor.indd   100Tablit - 5 kor.indd   100 2015-04-20   21:04:422015-04-20   21:04:42



101

• Nie jestem w stanie zorganizować wszystkich wycieczek ze scenariusza.

Wycieczki wpisane w scenariusz są tylko propozycjami i nauczyciel sam wybiera, 
które z nich zrealizuje. Oczywiste jest, że nie wszystkie propozycje uda się zorga-
nizować, bo niektóre wymagają nakładów ϐinansowych i czasu. Jednak nie można 
zapominać o edukacyjnych walorach wycieczek badawczych i warto zorganizować 
chociaż jedno wyjście i jedną wizytę eksperta w ciągu projektu. W projektach takich 
jak Drzewo czy Roślina można z dziećmi często wychodzić na spacery po okolicy – 
osiedlowy park lub skwer są świetnymi celami minipodróży. Warto też poszukać 
miejsc związanych z projektem, które znajdują się blisko przedszkola – zgodnie 
z tą zasadą przedszkolaki w czasie realizowania projektu odwiedzają gabinety 
weterynarzy, sklepy, targowiska, piekarnie, cukiernie czy wychodzą na pole. Jeśli 
zorganizowanie wycieczki z jakichś względów jest niemożliwe, warto przygotować 
wizytę eksperta, który przyjdzie do przedszkola. Rodzice z pewnością chętnie 
włączą się w działania dzieci jako eksperci lub poszukają ich wśród swoich znajo-
mych. Tata, który uprawia ogród warzywno-owocowy, jest świetnym ekspertem!

• Do tej pory organizowaliśmy wycieczki na początku zajęć, jaki jest sens 
robienia ich w trzecim lub czwartym tygodniu?

Przygotowanie wycieczki wiąże się ze sporym wysiłkiem organizacyjnym ze strony 
nauczyciela, jak i nakładem ϐinansowym ze strony rodziców. W związku z tym musi 
być aktywnością przemyślaną i dającą jak najwięcej wymiernych efektów uczenia 
się. Tradycyjne podejście metodyczne skłaniało się ku organizacji wycieczek we 
wczesnej fazie omawiania tematu – właśnie na początku zajęć. Jednak podejście to 
okazało się nieskuteczne, gdyż uczniowie we wczesnej fazie zajmowania się tematem 
nie mają jeszcze niezbędnej wiedzy na dany temat i w konsekwencji nie są w stanie 
zbudować konstruktywnych pytań ani nie mają żadnych wątpliwości, a wycieczka 
staje się jedynie rekreacyjnym spacerem. Dzieci wynoszą więcej korzyści z wycieczki, 
gdy temat jest im bliski, gdy wiedzą, co je w związku z tematem ciekawi, mają pomysł, 
jakie pytania chcą zadać. W metodzie projektu wycieczki terenowe organizowane 
w trzecim i czwartym tygodniu mają na celu właśnie poszukiwanie odpowiedzi na 
pytania postawione przez dzieci w pierwszych dwóch tygodniach pracy. 

• Bardzo podobają mi się aktywności, ale nie jestem w stanie przeprowadzić 
ich wszystkich.

Zestaw aktywności zawartych w scenariuszu w żadnym razie nie zobowiązuje 
nauczyciela do przeprowadzenia wszystkich umieszczonych w nim zadań. Za-
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mierzeniem twórców scenariuszy było przedstawienie wachlarza aktywności 
pozwalającego nauczycielowi wybrać wyłącznie takie, które on sam uzna za po-
trzebne. Przy podejmowaniu decyzji w sprawie wyboru aktywności nauczyciel 
kieruje się bowiem potrzebami dzieci, możliwościami czasowymi, technicznymi 
czy lokalowymi oraz własnym planem działań. Nauczyciel dokonuje takiego 
wyboru aktywności spośród tych zawartych w scenariuszu, który jest najbar-
dziej optymalny dla danej grupy, uwzględniając zróżnicowanie zainteresowań 
i możliwości dzieci. Nie ma więc uzasadnienia podejście zakładające przeprowa-
dzenie wszystkich aktywności umieszczonych w tabelach – byłoby to całkowicie 
niewykonalne. 

• Nie wiem, co mam wpisywać do dziennika.

W przedszkolach używa się różnych dzienników, w związku z tym trudno podać 
jeden wzór wypełniania rubryk. Proponowany zapis zajęć w programie Tablit to:

 – w rubryce tematu dnia: nazwa projektu, numer tygodnia, numer dnia, np.: 
Drzewo, tydzień 1., dzień 2.;

 – w rubrykach aktywności: rodzaj zrealizowanej aktywności i jej nazwa, np.: 
Praca plastyczna Obrazy z korzeni, zabawa konstrukcyjna Instrumenty.

Jeśli istnieje taka potrzeba, wpisy do dziennika można uzupełniać celami opera-
cyjnymi podanymi w tabelach, nie jest to jednak konieczne.

• Nie mam pojęcia, czym jest metoda projektów. Boję się, że zajęcia 
prowadzone przeze mnie są mało efektywne.

O stosowanej z powodzeniem na całym świecie metodzie projektów w eduka-
cji najmłodszych można dowiedzieć się z lektury książki Mali badacze. Metoda 
projektu w edukacji elementarnej Judy Helm i Lillian G. Katz oraz z publikacji na 
stronie internetowej Instytutu Małego Dziecka im. Astrid Lindgren w Poznaniu 
<http://www.imd.org.pl/>.

• W programie brakuje treści z zakresu edukacji patriotycznej i oby-
watelskiej, a także nawiązania do tradycji regionalnych oraz świąt.

Twórcy programu Tablit zdają sobie sprawę, że program  zawiera niewiele treści 
związanych z szeroko rozumianą edukacją patriotyczno-obywatelską. Zakła-
dając, że główną osią programu jest przyroda, postanowiono zrezygnować ze 
wspomnianej tematyki. Każdy nauczyciel w sposób autonomiczny powinien 
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wybrać odpowiednie treści związane ze świętami państwowymi lub religijnymi, 
własnym regionem, wydarzeniami społeczno-politycznymi lub historycznymi 
i według potrzeb grupy takie zajęcia zorganizować. Może również wesprzeć 
się gotowymi już i dostępnymi programami edukacji dopuszczonymi do użytku 
przez MEN.
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Platforma edukacyjna Tablit zawiera wszystkie materiały niezbędne do realizacji 
zajęć w ramach programu, tj.:
1. opis programu
2. scenariusze zajęć
3. materiały multimedialne CASUM i tutorial
4. obszary nauki słownictwa polskiego i angielskiego
5. piosenki
6. gr y

Na platformie, pod adresem http://tablit.wa.amu.edu.pl/tutor.html, umiesz-
czane są również materiały dla nauczycieli oraz innych osób zainteresowanych 
programem. 

Materiały multimedialne mogą być wykorzystywane przez nauczycieli, a także 
same dzieci, które mogą je w domu przeglądać, uczyć się słownictwa, piosenek oraz 
grać w gry edukacyjne dostarczone wraz z programem. W tym celu materiały zostały 
dostosowane do wykorzystania na komputerach PC oraz tabletach. Aby wszystkie 
elementy programu działały optymalnie, zalecamy używanie następujących prze-
glądarek internetowych na komputerach oraz następujących urządzeń typu tablet:

Przeglądarki:
1. Google Chrome – wersja 26 lub wyższa
2. Internet Explorer – wersja 8 lub wyższa
3. Mozilla Firefox – wersja 23 lub wyższa
4. Safari – wersja 6 lub wyższa

Tablety:
1. iPad – rozmiar 9,7” lub mini. W przypadku wersji 9,7” zalecamy urządzenie 

iPad 2 lub nowsze
2. Samsung Galaxy Tab 10.1
3. Google Nexus 4
4. Microsoft Surface

Powyższa lista nie wyczerpuje listy urządzeń i oprogramowania, na którym 
działać będą materiały multimedialne. Ma ona na celu przedstawienie minimal-
nych parametrów, jakie powinny mieć urządzenia, aby poprawnie wyświetlać 
materiały multimedialne.

Skrócony instruktaż wykorzystania 
plaƞormy edukacyjnej Tablit
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Poniżej znajduje się ilustrowany opis platformy, który ma ułatwić nauczycielom 
wykorzystanie materiałów multimedialnych podczas zajęć.

Adres plaƞ ormy

http://tablit.wa.amu.edu.pl

Strona główna

Na stronie głównej znajdują się dwa przyciski prowadzące w obszary dla dziecka 
(materiały multimedialne) oraz nauczyciela. Dostęp do materiałów niezbędnych 
podczas zajęć znajduje się w obszarze dla dziecka.

W obszarze dla nauczyciela znajdują się wszystkie materiały stanowiące pod-
budowę teoretyczną programu oraz scenariusze zajęć. Materiały zostały przygo-
towane do pobrania i przeglądania na komputerze (również w celu wyświetlenia 
na tablicy multimedialnej) oraz tablecie.

Wybór poziomu wiekowego dziecka

Po wybraniu ścieżki dla dziecka użytkownik przeniesiony zostaje na ekran wyboru 
poziomu wiekowego dziecka (3-, 4- i 5-latki).
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Wybór tematyki zajęć

Kolejny ekran pozwala na wybór jednego z dziewięciu obszarów tematycznych 
zajęć.
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Mapa projektu

Finalny ekran ścieżki dostępu do materiałów przedstawiony został w formie mapy, 
z poziomu której możliwy jest wybór:
1. 5 CASUM-ów
2. 2 tutoriali (ϐilmików)
3. słownictwa polskiego i angielskiego
4. piosenki
5. gry

Wygląd map jest uniwersalny pod względem zawartości materiałów, niemniej 
jego reprezentacja graϐiczna została w każdym przypadku dostosowana do tema-
tyki zajęć.
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Ekran piosenki

Elementem platformy wymagającym dodatkowego wyjaśnienia jest ekran piosen-
ki występujący w każdym projekcie na każdym poziomie wiekowym. Ekran ten 
umożliwia odtworzenie piosenki dla dzieci w dwóch wersjach:

1. z podkładem wokalnym

2. bez podkładu wokalnego, ale z linią melodyczną
Takie rozwiązanie pozwala na odtworzenie piosenki dla dzieci jako modelu 

oraz podkładu do wykonania piosenki przez same dzieci.
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ĉė čĆć. BőĆƁĊď SĒĞĐĔĜĘĐĎ
Instytut Psychologii UAM  

Wprowadzenie

W każdym wieku rozwojowym człowiek w inny sposób przeżywa to, czego do-
świadcza. Najlepiej pokazuje to moment, kiedy spotyka się on z czymś po raz 
pierwszy. Ujawnia się wtedy charakterystyczny dla wieku rozwojowego sposób 
działania i przebieg procesów psychicznych, ale i to, jak rozumiany jest świat. 
W wieku przedszkolnym po raz pierwszy „ (…) tworzy się u dziecka to, co by 
można nazwać pierwotnym zarysem dziecięcego światopoglądu. Powstaje ogólne 
wyobrażenie o świecie, o przyrodzie, o społeczeństwie i o sobie”1. Wyobrażenie to 
staje się punktem odniesienia w dalszym poznawaniu świata. Od tego momentu 
dziecko konfrontuje wcześniejszy obraz z nowymi informacjami. W ten sposób 
traci stopniowo spontaniczność, przestaje reagować bezpośrednio na to, co się 
wydarza. Jego reakcje zaczynają mieć upośredniczony charakter. Staje się ono 
stopniowo coraz bardziej zależne od tego, co i jak pamięta. Uczy się stopniowo 

„(…) działać w sytuacji pomyślanej, a nie widzianej, opierając się na wewnętrznych 
tendencjach i motywach, a nie na motywach i pobudkach pochodzących od ota-
czających je przedmiotów”2. Ten reaktywny sposób funkcjonowania umożliwia 
podporządkowywanie się dziecka woli dorosłego. Jego widzenie świata bowiem 
w dużej mierze związane jest z tym, jak dorosły objaśniał mu świat. Dotyczy to 
zarówno zapamiętanej treści, jak i sposobu, w jaki to robił. Powoduje to, że pole 
działania dziecka wolne od konϐliktów znacznie się poszerza. Dziecko nie tylko 
w obecności dorosłego zachowuje się zgodnie z opanowanymi przy jego udziale 
regułami ϐizycznymi i społecznymi, ale i wtedy, kiedy go nie ma. Reguły te bowiem 
są dziecku znane i przez nie szanowane, co powoduje, że to właśnie zgodnie z nimi 

1 L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1971, s. 525.
2 Idem, Zabawa i jej rola w rozwoju psychicznym dziecka, w: Wybrane prace psychologiczne II. Dzie-

ciństwo i dorastanie, red. A. Brzeziń ska, M. Marchow, Wydawnic two Zysk i S-ka, Poznań 2002, s. 151.

Analiza gotowości dziecka do podjęcia 
nauki w szkole 
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działa. Obserwowane zmiany przybliżają dziecko do możliwości programowego 
uczenia się pod kierunkiem dorosłego. 

W przebiegu wieku przedszkolnego można wyróżnić dwie fazy związane ze 
zmianą sposobu funkcjonowania dziecka. W pierwszej fazie wieku przedszkolnego 
dochodzi do zmiany spontanicznego sposobu funkcjonowania na spontaniczno-

-reaktywny, w drugiej do zmiany spontaniczno-reaktywnego sposobu funkcjo-
nowania na reaktywny (rys. 1). Pod koniec wieku przedszkolnego można mówić 
o gotowości do reaktywnego sposobu funkcjonowania. 

Ryc. 1.  Dynamika sposobu funkcjonowania dziecka w wieku przedszkolnym
Źródło: opracowanie własne na podstawie: L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, Wydawnictwo Naukowe PWN, 
Warszawa 1971; idem, Problem wieku rozwojowego, w: Wybrane prace psychologiczne II: dzieciństwo i dorastanie, red. 
A. Brzeziń ska i M. Marchow, Wydaw nictwo Zysk i S-ka, Poznań 2002.

Ta forma funkcjonowania będzie rozwijała się przez cały wiek szkolny. Jej 
podstawy powstają jednak w wieku przedszkolnym. Powyższe zmiany sposobu 
funkcjonowania ujawniają się w zmianach dotyczących sposobu przeżywania przez 
dziecko swojej sytuacji, sposobu działania i sposobu uczenia się. Te aspekty zmian 
zostaną przedstawione w kolejnych częściach tekstu. Są one bowiem wskaźnika-
mi zmian przybliżających dziecko do możliwości podjęcia nauki pod kierunkiem 
nauczyciela realizowanej zgodnie z zewnętrznym programem.

Od spontanicznego do reaktywnego sposobu przeżywania

Przez większość czasu trwania pierwszej fazy dziecko działa spontanicznie. Ulega 
ono swoim pragnieniom. Jeśli czegoś zachce, to od razu, bez zastanowienia się, 
podejmuje działania, aby to osiągnąć. Pragnienie jest tak silne, że dziecko nie 
widzi często na swojej drodze ani murka, ani ulicy, nie słyszy mamy wołającej, 
żeby się zatrzymało, nie zważa, że grabki czy łopatka należą do innego dziecka. 

II fazaI faza

Spostrzeganie
Zabawa „na serio” Zabawa „na niby”

Uwaga
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Jego zachowania i stanowiące ich wewnętrzne determinanty procesy psychiczne 
(funkcje emocjonalne i intelektualne) są bezpośrednim skutkiem sytuacji, w jakiej 
znalazło się dziecko. Dziecko więc jest na zewnętrz takie samo jak wewnątrz3. 
Ujawnia w swoim zachowaniu swoje wewnętrzne stany. Gdy czegoś pragnie, to 
każdy jego grymas, ruch czy zachowanie zdradzają je. Łatwo jest je rozszyfrować, 
rozpoznać jego zamiary. Nie oznacza to bynajmniej, że łatwo jest także kierować 
jego działaniami. Wręcz przeciwnie, mimo wielu upomnień i zakazów dziecko tak 
długo, jak długo czegoś pragnie, będzie do tego dążyło. To silne pragnienie i spon-
taniczny sposób działania powodują, że dziecko często zabiera coś rówieśnikom 
czy dorosłym. Powodem tego nie jest jednak chęć pozbawienia kogoś czegoś, ale 
niemożliwe do opanowania przez dziecko pragnienie. Z tego powodu wiek przed-
szkolny, według L.S. Wygotskiego4, jest okresem pełnym konϐliktów. Sposób, w jaki 
dziecko przeżywa daną sytuację, nie jest zgodny ani z tym, jaka ona jest w rzeczy-
wistości, ani jak do niej podchodzą inni jej uczestnicy. Z tymi konϐliktami dziecko 
stopniowo radzi sobie coraz lepiej dzięki wzrostowi samokontroli. Jej źródłem 
jest zdobyta dzięki kontaktowi z dorosłymi wiedza oraz opanowanie sposobów 
jej pozyskiwania i wykorzystywania. Wszystko to wraz z rozwojem dziecka coraz 
bardziej oddala je od bezpośredniego sposobu przeżywania. Zachowanie w coraz 
większym stopniu staje się związane z wiedzą o rzeczy niż z nią samą. Znaczenia 
bardziej niż ϐizyczne aspekty decydują o zachowaniu dziecka. Tym samym staje się 
ono konsekwencją kulturowego, a nie naturalnego systemu aktywacji. 

Wiek przedszkolny w procesie upośredniczania zachowania odgrywa funda-
mentalną rolę. Zanim jednak zachowanie zostanie upośredniczone przez wiedzę 
i sposoby jej pozyskiwania, zostaje upośredniczone przez dziecięce wyobrażenia. 
Zachowania mają więc  formę bardziej zbliżoną do dorosłych, bo są upośredniczone,  
ale elementem upośredniczającym jest wytwór spontanicznie przebiegających pro-
cesów psychicznych dziecka. Dziecko, nie potraϐiąc jeszcze zapanować nad wyobra-
żeniami, dopuszcza do tego, że zachowania przez nie upośredniczane też są trudne 
do opanowania. Dzieci w wieku przedszkolnym pragną tego wszystkiego, z czym nie 
miały jeszcze kontaktu, czego nie poznały i co pozwala na fantazjowanie. Ponieważ 
fantazjowanie związane jest w tym okresie z dążeniem do czegoś przyjemnego i uni-
kania nieprzyjemnego, dziecko rozwija fantazje na wszystkie nieznane przedmioty. 
Jeśli coś w swojej fantazji rozpozna jako przyjemne, uparcie do tego dąży, jeśli jako 
nieprzyjemne – odmawia z tym jakiegokolwiek kontaktu. Dziecko, pragnąc czegoś 
i nie mogąc tego uzyskać lub poznać, od razu snuje na ten temat wyobrażenia. Im 
dłużej dana rzecz jest dla niego niedostępna, tym bardziej wyobrażenie na jej te-
mat jest odległe od rzeczywistości. Dziecko od któregoś momentu pragnie bardziej 
swojego wyobrażenia, a nie rzeczywistego przedmiotu. Często możemy zobaczyć 

3 Idem, Kryzys siódmego roku życia, w: Wybrane prace psychologiczne II. Dzieciństwo i dorastanie, 
red. A. Brzeziń ska, M. Marchow, Wydawnic two Zysk i S-ka, Poznań 2002, s. 166.

4 Idem, Zabawa i jej rola..., op. cit., s. 143.
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takie sceny w sklepie czy na podwórku, kiedy czterolatek czegoś bardzo się domaga, 
a kiedy to już dostanie, bawi się tym chwilę i zostawia. Rzeczywistość często okazuje 
się dla dziecka nie tak atrakcyjna, jak ono to sobie wyobraziło. 

Pod koniec pierwszej fazy wieku przedszkolnego, w prawidłowym jej prze-
biegu, dochodzi do zrównoważenia skłonności do spontanicznego i reaktywnego 
funkcjonowania. Druga faza związana jest z doskonaleniem się spontaniczno-re-
aktywnego sposobu działania. Pod koniec tej fazy styl ten uzyskuje swoją dojrzałą 
postać. Dziecko opanowuje w tym czasie wiele kompetencji szczegółowych, dzięki 
którym może godzić obie sprzeczne tendencje. Osiąga właściwy poziom umie-
jętności pozwalający mu na efektywność w zakresie panowania nad własnymi 
pragnieniami, treścią swojego przeżycia i organizowania własnego zachowania. 
W efekcie słabnie moc tych spontanicznie rozwijających się treści, które przez okres 
wieku przedszkolnego zajmowały dziecko. Wraz z opanowaniem formy służącej 
realizacji sprzecznych często w tym okresie pragnień, ze zmianą znaczenia treści 
dotyczących ich przeżyć, inne pragnienia i inne treści mają szansę stać się kluczo-
we w kształtowaniu przeżycia dziecka. Pod koniec wieku przedszkolnego treścią 
przeżyć dziecka stają się częściej (niż własne wyobrażenia) wiedza i umiejętności, 
a i dziecko coraz bardziej ich pragnie i chętniej angażuje się w ich opanowywanie. Do 
tego potrzebna jest zmiana formy jego zaangażowania. Wraz ze wzrostem znaczenia 
nauki w stosunku do zabawy, reaktywnego sposobu funkcjonowania w stosunku 
do spontaniczno-reaktywnego, dziecko zaczyna być gotowe do opanowywania, 
pod kontrolą dorosłych, wiedzy i umiejętności szkolnych. W drugiej fazie wieku 
przedszkolnego w obliczu coraz liczniejszych i coraz bardziej znaczących nowych 
treści zapowiadających obowiązki wieku szkolnego musi dojść do osłabnięcia zna-
czenia starego sposobu funkcjonowania. Dziecko w sytuacji doświadczenia czegoś 
nowego coraz częściej odwołuje się do treści przyswojonej w kontakcie z dorosłymi 
lub pyta ich o to, czego doświadcza. W ten sposób u dziecka wytwarza się nawyk 
reaktywnego sposobu przeżywania. Zanim samo nada doświadczeniu znaczenie, 
szuka jego interpretacji u innych. Dziecko przedkłada te interpretacje nad swoje 
własne. Zarysowuje się tu jego specyϐiczny stosunek do wiedzy przekazywanej przez 
dorosłych. Wiedza ta pełni funkcję bardziej adaptacyjną w tym sensie, że dzięki jej 
opanowaniu dziecko może działać bez popadania w konϐlikty zarówno wewnętrzne, 
jak i zewnętrzne. To doświadczenie staje się źródłem szacunku do dorosłych, a ich 
samych ustawia w roli nauczycieli. Mimo że do końca wieku przedszkolnego rozwija 
się spontaniczno-reaktywny styl funkcjonowania, jego znaczenie stopniowo maleje5.

5 Funkcją negacji jest de konstrukcja dotychcza sowego stylu funkcjonowania, a więc zasady 
organizacji szczegóło wych kompe tencji służących postępowi w zakresie pano wania nad własnym 
życiem psy chicznym i wła snymi zachowaniami, a niepodlegających jej kompetencji. Ich dal szy rozwój 
dokonuje się w ramach innej zasady ich organizacji, wytwarzającej się stopniowo w przebiegu następ-
nej fazy rozwojowej; B. Smykowski, Psychologia kryzysów w kulturowym rozwoju dzieci i młodzieży, 
Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznań 2012.
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Struktura funkcji intelektualnych

Funkcje intelektualne w każdym okresie rozwoju działają w całości. Te związki 
między nimi L.S. Wygotski6 nazywa systemami psychologicznymi. Systemy te 
powiązane są ze sobą genetycznie. System rozwijający się we wcześniejszym 
okresie stanowi genetyczną podstawę rozwijającego się w następnym okresie. 
Każdy kolejny jest bardziej zróżnicowany7 i w coraz większym zakresie podlega 
kierowaniu przez otaczających dziecko ludzi, a z czasem przez nie samo. Bardziej 
rozwinięty system stanowi całość zróżnicowaną, w której poszczególne części 
pełnią różnorodne funkcje i w której dochodzi do integracji tych części, opartej 
na funkcjonalnych powiązaniach dwustronnych i wzajemnych stosunkach między 
częściami8. W toku naturalnego rozwoju poszczególne funkcje, w zdetermino-
wanej jego wewnętrznym planem kolejności, uwalniają się z licznych związków, 
w jakich pozostawały wcześniej z innymi funkcjami9. Pozwala to na wytworzenie 
się między nimi związków innego typu. W każdym okresie rozwoju dochodzi do 
wybicia się jednej z centralnych w procesach adaptacji funkcji intelektu10, przez 
co faza ta staje się w rozwoju tej funkcji tzw. okresem sensytywnym (rys. 2.). 
Osiągnięcia rozwoju centralnej funkcji stają się gwarancją możliwości realizacji 
potrzeb w określonych warunkach. Ta część struktury funkcjonalnej, która staje 
się specyϐicznym obszarem wrażliwości, pobudzana jest do rozwoju poprzez 
bodźce płynące z otoczenia.

6 L.S. Wygotski, Wospriatie i jewo razwitie w dietskom wozrostie, w: Sobranie soczienienij w sziesti 
tomach, red. W.W. Dawidow, Piedagogika, Moskwa 1982, s. 380-381.

7 Idem, Wybrane prace psychologiczne, op. cit., s. 99.
8 Każdy z okresów w rozwoju charakteryzuje się specyϐiczną dla niego zasadą organizacji całości 

zjawisk psychoϐizycznych. Ta jakościowa różnica ujawnia się we wszystkich obszarach funkcjonowania 
człowieka, ujawnia się w każdym jego aspekcie. To ta bowiem ogólna zasada organizacji całości określa 
charakter działania każdej wchodzącej w jej skład części. „Okres w rozwoju to więc jednolita i zarazem 
dynamiczna struktura, która określa rolę i znaczenie każdej, częściowej linii rozwoju”(idem, Problem 
wieku rozwojowego, w: Wybrane prace psychologiczne II. Dzieciństwo i dorastanie, red. A. Brzeziń ska, 
M. Marchow, Wydawnic two Zysk i S-ka, Poznań 2002, s. 76). Do rozwoju struktury psychoϐizycznej, 
w każdym z jego okresów rozwoju, dochodzi więc nie poprzez zmiany dokonujące się w poszcze-
gólnych aspektach, czego skutkiem jest przebudowa całości, lecz przeciwnie. W rozwoju istnieje 
odwrotna zależność: osobowość dziecka zmienia się jako całość w swojej wewnętrznej strukturze 
i zasady zmiany tej całości określają zmiany w każdej jego części (idem, Wybrane prace psychologiczne, 
op. cit., s. 99, 321).

9 Skutkiem niezróżnicowania systemu psychicznego jest sposób funkcjonowania świadomości. 
Wygotski  pisze, że np. cała treść świadomości noworodka jest jeszcze niezróżnicowaną masą (idem, 
Rozwój myślenia i tworzenia pojęć w okresie dorastania, w: Wybrane prace psychologiczne II. Dzieciń-
stwo i dorastanie, red. A. Brzeziń ska i M. Marchow, Wydaw nictwo Zysk i S-ka, Poznań 2002, s. 253).

10 Wygotski wymienia różne funkcje psychiczne. Oprócz spostrzegania, pamięci czy uwagi podaje 
też na przykład fantazję czy wolę. Te funkcje nie mają jednak pierwotnie intelektualnego charakteru. 
Poprzez ich związek z funkcjami intelektu ulegają one intelektualizacji. Stają się więc wtórnie funk-
cjami intelektu. Z kolei funkcje intelektualne poprzez związek z mową, wolą czy fantazją osiągają 
wyższe (kulturowe) formy działania; B. Smykowski, Psychologia kryzysów..., op. cit.
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Ryc. 2. Porządek rozwoju funkcji intelektualnych
Źródło: B. Smykowski, Psychologia kryzysów w kulturowym rozwoju dzieci i młodzieży, Wydawnictwo Naukowe UAM, 
Poznań 2012.

W rozwoju kulturowym w naturalny proces różnicowania systemu psycholo-
gicznego włącza się otoczenie społeczne. Wyodrębniające się w kolejnych okresach 
funkcje formują się pod wpływem sytuacji społecznych. L.S. Wygotski pisze o tej 
zmianie tak: „(…) każda funkcja psychiczna wykracza w odpowiednim momencie 
poza granice właściwego jej systemu aktywności i zaczyna swój rozwój kulturowy 
w ramach zupełnie innego systemu aktywności”11. Systemy te, a więc organiczny 
i kulturowy, nie zastępują się, lecz wspólnie się rozwijają. W kolejnych okresach 
w rozwoju wyodrębniają się poszczególne funkcje intelektualne: spostrzeganie, 
pamięć, uwaga, myślenie. Cytując L.S. Wygotskiego: „(…) w wieku niemowlęcym nie 
ma zróżnicowania poszczególnych funkcji; w następnym stadium, we wczesnym 
dzieciństwie, różnicuje się i rozwija spostrzeganie, (…) w wieku przedszkolnym 
dominującą i centralną funkcją jest pamięć (…) uwaga jest funkcją strukturaliza-
cji materiału spostrzeżeniowego i pamięciowego”12. Każda z nich poprzez to, że 
w okresie swojego szczególnego rozwoju wchodzi w związek z mową, zmienia 
charakter swojego rozwoju z naturalnego na kulturowy.

W okresie wczesnego dzieciństwa spostrzeganie jest wiodącą funkcją w kultu-
rowym rozwoju dziecka13. Wtedy odgrywa ono najważniejszą rolę w świadomości 
dziecka, w systemie jego osobowości. Wszystkie inne funkcje działają poprzez nie 
i niejako na rzecz jego rozwoju. Dzięki postępowi w tym zakresie dziecko jest w sta-
nie zwiększać zakres swojego panowania nad zjawiskami determinującymi jego 
zachowania i stany psychiczne. Wzrost i rozwój dziecka widać przede wszystkim 
w tym, że zmieniają się stosunki między poszczególnymi funkcjami. Spostrzeganie 
„(…) do trzeciego roku życia spełnia zupełnie inną rolę w systemie świadomości 
dziecka, w systemie jego osobowości – rolę dominującą, rolę centralną. Rzec by 

11 L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, op. cit., s. 55.
12 Ibidem, s. 323.
13 Ibidem, s. 323, 522.

Uwaga

Tablit - 5 kor.indd   114Tablit - 5 kor.indd   114 2015-04-20   21:04:452015-04-20   21:04:45



115

nawet można, że cała świadomość dziecka w tym wieku istnieje tylko w takiej 
mierze, w jakiej determinuje ją czynność spostrzegania”14. Stałość i trwałość spo-
strzegania15 ma u dziecka inny charakter niż u dorosłego. U dziecka jest skutkiem 
tego, że ściśle zlewa się ono z ejdetycznym obrazem. Dotyczy to takiego zlania 
poglądowego myślenia i spostrzegania, że jedna funkcja nie jest oddzielona od 
drugiej, jedna pracuje wewnątrz drugiej jak jej składowa16. Wynika to ze struktu-
ry związków między funkcjami w każdym wieku. W dzieciństwie jest to związek 
funkcji spostrzegania z ejdetyczną pamięcią, poglądowym myśleniem. Z tą całością 
zrasta się mowa, zmieniając diametralnie charakter spostrzegania dziecięcego. 
Poprzez nowe związki z funkcjami, w kolejnych okresach rozwoju, spostrzeganie 
osiąga w przyszłości właściwości dojrzałego spostrzegania17. A więc staje się ono 
stałe (otoskopowe) i świadome18.

Osiągnięciem wieku wczesnego dzieciństwa jest zdolność samodzielnego 
rozpoznawania wymagań ϐizycznego otoczenia i dostosowywania do nich form 
podstawowych dla człowieka aktywności – chodzenia, wspinania się, manipu-
lowania itd. oraz dzięki rozwojowi komunikacji rozpoznawania we współpracy 
z dorosłymi społecznych warunków ich przebiegu. Dziecko „(…) przypomina 
sobie rzeczy najczęściej na zasadzie rozpoznawania, tj. spostrzegania połączo-
nego z aktem pamięci. Spostrzega rzecz jako znaną, a bardzo rzadko przypomina 
sobie coś, czego nie ma przed oczyma. Skupić uwagę też potraϐi tylko na tym, co 
znajduje się w jego polu spostrzeżeniowym. Tak samo jego myślenie ma przeważ-
nie charakter bezpośredni. Małe dziecko orientuje się i ustala związki myślowe 
między elementami percypowanymi oglądowo. Można by dowieść, że wszystkie 
jego funkcje działają wokół spostrzeżenia, przez spostrzeżenie i z pomocą spo-
strzeżenia. Wszystko to stwarza sprzyjające warunki dla rozwoju spostrzegania 
w tym wieku. Inne czynności dziecka jakby obsługują spostrzeganie i dlatego 
żadna inna funkcja nie rozkwita we wczesnym dzieciństwie tak bujnie jak ta 
właśnie”19. Spostrzeganie jest pierwszą funkcją psychiczną, która poprzez związek 
z rozwijającą się mową dziecka wprowadzana jest na drogę kulturowego rozwoju. 
Mowa w okresie wczesnego dzieciństwa staje się środkiem komunikacji. Zaczyna 
regulować zarówno praktyczne, jak i intelektualne działania dziecka. Dzięki jej 
związkowi ze spostrzeganiem staje się ono usensownione i uogólnione. 

14 Ibidem.
15 Niezależność spostrzegania wielkości przedmiotu od jego odległości jest naturalnym wyposa-

żeniem człowieka. Zwierzęta dzięki temu nie mylą się w ocenie wielkości i rodzaju przeciwnika (L.S. 
Wygotski, Wospriatie i jewo razwitie..., op. cit., s. 368). Przedmiot zachowuje stałość wielkości mimo 
oddalania się od patrzącego. Podobne właściwości w spostrzeganiu dotyczą koloru, który zachowuje 
swoją niezależność od charakteru oświetlenia czy formy.

16 Ibidem, s. 375.
17 Ibidem, s. 380.
18 Ibidem, s. 372.
19 Idem, Wybrane prace psychologiczne, op. cit., s. 522.
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Najważniejszym efektem rozwojowym tej fazy jest zmiana formy odzwier-
ciedlania psychicznego otoczenia. Wszystkie cząstkowe procesy, zarówno biolo-
giczne, psychiczne, jak i społeczne, działają wtedy na rzecz tej zmiany. W trakcie 
wczesnego dzieciństwa dokonują się fundamentalne zmiany w zakresie przede 
wszystkim świadomości dziecka20. Zaczyna ona tworzyć stopniowo system oparty 
na sensach. Oznacza to, że treść doświadczenia zachowuje się w niebezpośredniej 
formie, zachowuje się nie ono samo, ale przede wszystkim jego sens, i że sens 
doświadczenia zaczyna łączyć się z sensami pochodzącymi z innych doświadczeń. 
Dzięki odzwierciedleniu w świadomości znaczenia rzeczy, a nie samej rzeczy, 
zachowują one w niej trwałość. Mimo więc że rzecz przestaje być dostępna zmy-
słom, nie ulatnia się ze świadomości dziecka. Zachowuje się w niej, choć dziecko 
nie potraϐi sobie tego jeszcze uświadomić. To, że znaczenie się zachowało, widać, 
kiedy rzecz znowu będzie dostępna zmysłom, a dziecko rozpozna jej znaczenie. 
Działania dziecka przestają być również bezpośrednią reakcją na spostrzeganą 
rzecz, ale związane są z jej znaczeniem. Stąd dziecko coraz częściej w tym wieku, 
nie mogąc samo rozpoznać rzeczy, zwraca się o pomoc do dorosłego21. 

Spostrzeganie dzięki temu, że jest zapośredniczone mową, służy odzwiercied-
laniu znaczeń rzeczy, nabiera nowej formy. Każde znaczenie jest uogólnieniem. 
Oznacza to, że dziecko dzięki znaczeniom zaczyna łączyć różniące się zmysłowo 
rzeczy w prosty, na tym etapie rozwoju uogólniania, system. Dziecko, ujmując 
rzeczy w określonym znaczeniu, zwiększa zakres swojej niezależności od kon-
kretnych warunków. Większa liczba rzeczy może zostać przez nie rozpoznana 
jako tak samo znacząca. W ten sposób dziecko, zwiększając zakres swojej nie-
zależności od warunków naturalnych, zwiększa swoją zależność od warunków 
społecznych. We wczesnym dzieciństwie dziecko opanowuje podstawowe wzory 
zachowań i sposoby działania umysłowego i praktycznego charakterystyczne 
dla kultury ludzi, którzy je otaczają. Staje się zewnętrznie i wewnętrznie do nich 
podobne, interesuje się tym, czym oni się interesują, zachowuje się podobnie 
jak oni. 

W wieku przedszkolnym wzrasta siła wewnętrznych pobudzeń, a wraz z nimi 
dochodzi do ujawnienia się w świadomości dziecka własnych wyobrażeń, wspo-
mnień. Wyobrażenia te genetycznie powiązane są z wiedzą, jaką dziecko pozyskało 
we wcześniejszych doświadczeniach, też tej zdobywanej w kontaktach z dorosłymi. 
W tym wieku jednak nie potraϐi ono zachować jej w stałej postaci. Wraz z oddala-
niem się od konkretnej sytuacji, zaczynają one żyć własnym życiem. Ulegają znie-
kształceniom, nieprawidłowym użyciom, łączą się z innymi teściami oderwanymi 
od konkretnych sytuacji. W ten sposób powstają wytwory psychiczne, które nie 
mają swojej reprezentacji w rzeczywistości. Sposobem na powstrzymanie tego 

20 Idem, Wczesne dzieciństwo, w: Wybrane prace psychologiczne II. Dzieciństwo i dorastanie, red. 
A. Brzeziń ska, M. Marchow, Wydawnic two Zysk i S-ka, Poznań 2002, s. 126.

21 Ibidem, s. 102.
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procesu oddalania się reprezentacji od rzeczywistości jest rozwój pamięci. Jeśli 
dziecko w porę sobie przypomni daną treść i to, czego ona dotyczy, nie dopu-
ści do jej spontanicznej transformacji. W okresie przedszkolnym dochodzi więc 
do pojawienia się w świadomości dziecka nowej, niewystępującej wcześniej ani 
u innych gatunków formy rozwojowej – wyobraźni22. Pozostaje ona przeważnie 
w konϐlikcie z tym, jakie otoczenie jest w rzeczywistości. Zmniejszanie się liczby 
i wagi konϐliktów między nimi uzależnione jest od jakości funkcjonowania pamię-
ci23 dziecka. W tym okresie wyodrębnia się ona w systemie funkcji psychicznych 
jako centralna24. Jeśli dziecko w porę, to znaczy zanim wyobraźnia zacznie fałszo-
wać rzeczywistość, przypomni sobie zapamiętane na jej temat fakty, nie dojdzie 
do konϐliktu, a zachowanie będzie funkcją wiedzy na temat rzeczywistości, a nie 
na temat jej wyobrażeń. 

Pamięć związana jest z gromadzeniem i opracowaniem bezpośredniego do-
świadczenia dziecka. Uwewnętrzniająca się mowa, mająca przez większość okresu 
przedszkolnego postać mowy egocentrycznej, wchodzi w związki z pamięcią. 
Rozwój tego związku prowadzi do dowolnego przypominania i zapamiętywania. 
Słowo pierwotnie służące rozpoznawaniu znaczeń w komunikacji zaczyna rów-
nież pełnić tę funkcję w związku z pamięcią. Przypominanie z użyciem słowa ma 
ścisły związek z zapamiętywaniem z jego udziałem. Możliwe do przypomnienia 
sobie wspomnienia dziecka pochodzą właśnie dopiero z tego okresu. „Nie pa-
miętamy naszego niemowlęctwa i wczesnego dzieciństwa, ponieważ struktura 
świadomości w tym okresie tak dalece odbiega od struktury świadomości w wieku 
dojrzałym, że nie zachowujemy wspomnień z tego wczesnego okresu ani o sobie, 
ani o najbliższym otoczeniu. Poczynając dopiero od wieku przedszkolnego, za-
czynamy zapamiętywać kolejność wydarzeń”25. Z tego wynika przede wszystkim 
gwałtowna przemiana w zakresie myślenia. Myślenie dziecka w wieku przed-
szkolnym opiera się na jego własnych ogólnych wyobrażeniach, wspomnieniach26. 

„Wyobrażenie ogólne cechuje przede wszystkim – jeśli wolno to tak niezbyt pre-
cyzyjnie określić – zdolność wyrwania przedmiotu myślenia z jego konkretnej 
sytuacji czasowej i przestrzennej. Przejście do ogólnych wyobrażeń w myśleniu jest 
pierwszym aktem oderwania się od myślenia czysto poglądowego. Ten pierwszy 
akt pozwala z kolei ustalić taki związek między wyobrażeniami ogólnymi, jakie-
go dziecko w swoim doświadczeniu dotychczas nie miało”27. Z faktu, że pamięć 

22 Idem, Zabawa i jej rola..., op. cit., s. 144.
23 Pamięć jest w tym okresie wiodącą funkcją intelektu. Wszystkie inne funkcje rozwijają się 

w związku z jej rozwojem. Splot intelektu i mowy ujawnia się wtedy we wzroście dowolności pamięci. 
Staje się ona możliwa do kontroli. Dzięki temu dziecko może sobie dowolnie przypomnieć i dowolnie 
zapamiętać te znaczenia, które akurat potrzebne są mu do uświadomienia czegoś.

24 Idem, Wybrane prace psychologiczne, op. cit., s. 323.
25 Ibidem, s. 525.
26 Ibidem, s. 523.
27 Ibidem.
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zajmuje w wieku przedszkolnym centralne miejsce, wynikają trzy konsekwencje 
dotyczące: rozwoju pojęć, zmian zainteresowań i potrzeb, działań28. Pojęcia są 
u dziecka w tym wieku na wczesnym etapie rozwoju. Każde pojęcie dotyczy gru-
py przedmiotów, lecz u dzieci w różnym wieku struktura uogólnienia jest różna. 
W miarę osiągania przez dziecko wyższego szczebla w zakresie kontaktowania 
się z dorosłymi, osiąga ono też coraz wyższy szczebel uogólnienia i na odwrót. 
Wyznacznikiem zainteresowań dziecka w tym wieku jest nie sama sytuacja, lecz 
jej sens oraz przypisywane jej przez dziecko znaczenie. Działania dziecka nabierają 
twórczego charakteru. Pojawia się tu możliwość realizacji pomysłu, przejścia od 
myśli do sytuacji, a nie tylko od sytuacji do myśli.

Dalszy rozwój uświadamiania, już w wieku szkolnym, związany jest z rozwo-
jem funkcji uwagi. Pozwala ona na koncentrację na wielu rzeczach równocześnie 
i przez długi czas. Dzięki temu dziecko może uczyć się wielu przedmiotów i robić 
to wiele godzin. Intelekt w tym okresie rozwija się poprzez związek, jaki zaczyna 
łączyć mowę z uwagą dziecka. Za jej pomocą najpierw dorośli, a potem już samo 
dziecko, kontrolują pole swojej uwagi. Dzięki mowie dziecko, w okresie szkolnym, 
potraϐi regulować przestrzeń tego pola. Rozszerzać je poprzez włączanie do niego, 
do teraźniejszości, przeszłości (tego, co z niej pamięta), ale i przyszłości29. Dzięki 
temu dziecko uświadamia sobie treści, których opanowanie wymaga posługi-
wania się operacjami porządkowania w czasie. Te operacje stanowią podstawę 
planowania, uświadomienia związków między aktualnymi czy przyszłymi celami 
i w przeszłości czy w teraźniejszości nabytymi narzędziami. Dzięki regulacji pola 
uwagi poprzez mowę zarówno dorośli w komunikacji z dzieckiem, jak i ono samo 
w mowie wewnętrznej w wieku szkolnym są w stanie formułować cele odległe 
w czasie, a mimo to wystarczająco motywujące, żeby podejmować długotrwałą 
i wytężoną naukę.

Dynamika form działalności dziecka w wieku przedszkolnym: 
od zabawy „na serio” do gry z regułami

W wieku przedszkolnym dokonuje się zmiana w ramach najważniejszej rozwojowo 
formy działalności dla tego wieku – zabawy. Dzięki zabawie dziecko w tym okresie 
poznaje otaczające je zjawiska. Zmiany w zabawie ujawniają więc zmiany sposobu 
rozwiązywania problemów poznawczych. Około 3. roku życia jest to zabawa „na 
serio”, około 7. roku życia jest to gra z regułami. W połowie wieku przedszkolnego 
zabawa ma formę zabawy „na niby” (rys. 3).

28 Ibidem, s. 523-524.
29 Idem, Narzędzie i znak w rozwoju dziecka, PWN, Warszawa 1978, s. 77-78.
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Ryc. 3. Porządek rozwoju form działalności człowieka
Źródło: B. Smykowski, Psychologia kryzysów w kulturowym rozwoju dzieci i młodzieży, Wydawnictwo Naukowe UAM, 
Poznań 2012.

Zabawa „na serio” jest najważniejszą rozwojowo formą działalności okresu 
wczesnego dzieciństwa. W tym czasie uświadomienie związane jest z rozwojem 
funkcji spostrzegania. Im lepiej opanowane jest spostrzeganie (dowolne), tym 
lepiej dziecko w swoich działaniach, a potem, dzięki rozwojowi mowy, w swojej 
świadomości, odzwierciedla otoczenie. Zabawa „na serio” czerpie treść z obserwa-
cji otoczenia. Widziane osoby i ich działania dziecko imituje w zabawach. Zabawy 
te są w pewnym sensie poważne30. Są bardziej związane z koncentracją i skupie-
niem się niż ze swobodą. Szczególnie widoczne jest to w porównaniu z „zabawą 
na niby”. Widać w nich wyraźną determinację sytuacją zewnętrzną dziecka. To, że 
to ona narzuca mu formy działania. 

Zabawa „na serio” umożliwia godzenie popędów okresu wczesnego dzie-
ciństwa z wzorami działania obecnymi w danej kulturze. Okres ten w rozwoju 
seksualnym określany jest jako analno-mięśniowy. W centrum spostrzegania – 
uświadomienia znajduje się własne ciało. Celem rozwoju kulturowego w tym 
okresie jest jego kontrola. Aby tak się stało, dziecko musi opanować podstawowe 
rytualizacje pozwalające na bezkonϐliktowe działanie w codziennych sytuacjach, 
takich jak jedzenie, mycie się, ubieranie czy wypróżnianie. Opanowanie prostych 
form działania wymaga jedynie prostych form świadomej kontroli. Do opano-
wania działań związanych z podstawową samoobsługą wystarczą mechanizmy 
naśladownictwa. Zabawa „na serio” umożliwia przyswojenie wzorów realizacji 
podstawowych funkcji życiowych w sytuacji społecznej. Funkcje lokomocyjna, 
komunikacyjna, pokarmowa, wydalania itd. w ciągu tej fazy realizowane są w coraz 
bardziej ludzkiej formie działań. Dziecko opanowuje je poprzez różnego rodzaju 

30 Idem, Zabawa i jej rola..., s. 162.
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treningi społeczne, poprzez obcowanie z innymi ludźmi. Zabawa „na serio” umożli-
wia trening w tych działaniach, których dziecko nie może rzeczywiście realizować. 
Gotowanie, majsterkowanie itd. możliwe są w tym wieku jedynie w zastępczej 
formie. Dziecko, imitując w tych działaniach dorosłych, działa zgodnie z wzorcami 
kultury, ale nie uświadamia sobie tego. Uświadomienie to, a więc rzeczywiste opa-
nowanie, związane jest z rozwojem mowy. Mowa pozwala dziecku zrozumieć sens 
własnych spostrzeżeń dotyczących siebie, innych ludzi i relacji. Uświadomienie, 
a więc kontrola, ma w tym okresie miejsce jedynie w trakcie spostrzegania i doty-
czy tego, co spostrzegane jest aktualnie. L.S. Wygotski31 daje przykłady, że dziec-
ko w tym okresie nie może wypowiedzieć zdania, które wyraża treść niezgodną 
z tym, co akurat spostrzega. Spostrzeżenie czegoś innego powoduje, że zmienia się 
uświadamiana treść. Zabawa „na serio” kiedy się rozwija i zakreśla coraz większą 
przestrzeń, np. zabawa w strażaka, kiedy dziecko wyposaża postać w coraz więk-
szą liczbę atrybutów i spostrzega ją w coraz drobniejszych szczegółach, obejmuje 
spostrzeżeniem coraz więcej treści, a te dzięki mowie uświadamiane są w formie 
ich znaczenia (dla postaci zabawy). To z kolei dzięki uogólniającej funkcji mowy 
nabiera ogólniejszego charakteru. W znaczeniu rzeczy zawiera się nie tylko jej idea, 
ale też wiele szczegółowych treści z nią związanych. Wzrost poziomu ogólności 
pojęć, którymi posługuje się dziecko, w ujęciu L.S. Wygotskiego, powoduje, że stają 
się one coraz bogatsze treściowo oraz że dzięki ich użyciu zwiększa się zakres 
kontaktowania się z innymi ludźmi. To, co spostrzegane zmysłami i odzwiercied-
lane w zachowaniach dziecka, staje się dzięki rozwojowi mowy jej przedmiotem. 
Dziecko z towarzyszącym mu dorosłym rozmawia o tym, co i jak spostrzega, co i jak 
robi. Ta wymiana komentarzy dziecka i dorosłego, dotycząca tego, co jest robione, 
i tego, co jest widziane, przenosi zjawiska ϐizyczne w sferę ich interpretacji, np. 
w kategoriach dobrze – źle, ładnie – brzydko itd. Dzięki temu zjawiska te przestają 
mieć naturalne odniesienie, a zaczynają nabierać społecznego.

L.S. Wygotski32 pisze, że świadomość nabiera charakteru uogólnionego i usen-
sownionego. Imitowane przez dziecko w zabawie „na serio” zachowania innych 
ludzi, poprzez to, jak zostały spostrzeżone i powtórzone w jego działalności, 
stopniowo układają się w ogólniejsze struktury. Dziecko w zabawie „na serio” 
opanowuje całość zachowań związanych z gotowaniem, sprzątaniem, naprawia-
niem, kierowaniem samochodem itd. W tym okresie dziecko zakreśla więc zakres 
operacji wchodzących w skład określonego działania i granice oddzielające je 
od innych działań, koordynuje ze sobą działania w ramach wzoru. A wszystko to 
dzięki rozwojowi mowy. Pod słowem gotowanie zaczyna dla dziecka „ukrywać 
się” cały złożony scenariusz czynności i przedmiotów. Im bardziej kompletnie 
dziecko odtworzy działania innych spostrzeżone w rzeczywistości w zabawie 

31 Idem, Wczesne dzieciństwo, op. cit., s. 93-94. 
32 Ibidem, s. 123-126.
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„na serio”, tym więcej uzyska dla siebie autonomii33. Dziecku, które reprodukuje 
wzory podstawowych zachowań, daje się większą przestrzeń do samodzielności. 
Im lepiej opanowało wzory zachowań sanitarnych, tym częściej pozostaje bez 
kontroli rodziców w łazience, im lepiej mówi, tym rzadziej jest poprawiane, im 
sprawniej obsługuje urządzenia techniczne w domu, tym więcej z nich jest mu do-
stępne. Dzięki temu wszystkiemu zwiększa się jego przestrzeń społeczna służąca 
nie tylko do realizacji własnych popędów, ale i kształtowaniu swojej osobowości. 

Zabawa „na niby”, charakterystyczna dla wieku przedszkolnego, możliwa jest 
dzięki nierealizowanym, uogólnionym pragnieniom powstającym w tym wieku 
i wyobraźni – nowej formie rozwojowej, która wcześniej nie występowała w świa-
domości dziecka34. Jest zastępczą formą realizacji nierealizowanych w rzeczywi-
stości tendencji. Dzięki niej wiele zainteresowań, które jeszcze przez lata albo 
nigdy w rzeczywistości nie będą mogły zostać zaspokojone, w zabawie znajduje 
zastępczą formę35. W tym sensie zabawa może być iluzoryczną formą realizacji 
każdego zainteresowania. Dziecko teoretycznie w wyobraźni, ale nie w zabawie 

„na niby”, może być wszystkim i zrobić wszystko. Jeśli tak się dzieje, wówczas 
działanie dziecka nie jest zabawą „na niby”. W zabawie „na niby” dziecko działa 
równocześnie po linii najmniejszego i największego oporu, w celu realizacji swoich 
zainteresowań, ale z uwzględnieniem panujących reguł36. 

W zabawie „na niby” dziecko ujawnia wyższy poziom uświadomienia niż w in-
nych formach realizowanych w tym wieku działań. L.S. Wygotski37 przywołuje 
przykład zabawy dwóch sióstr w siostry. W zabawie były lepszymi siostrami niż na 
co dzień. W zabawowych działaniach ujawniały bowiem wyższy poziom samokon-
troli, uświadomienia niż w rzeczywistości. Zabawa „na niby” jest formą rozwiązania 
problemu adaptacyjnego, realizacji czegoś, co w rzeczywistości jest niemożliwe do 
spełnienia lub niedopuszczalne. Jest więc formą działania angażującą intelekt, ale 
i mowę nie tylko w celu konfrontowania z innymi swoich rozwiązań. Ta komunika-
cja wymaga uświadomienia sobie własnych zamierzeń i wyrażenia ich w mowie. 
Intelekt w tym wieku operuje też słowami, a więc sam proces rozwiązywania przez 
dziecko problemu zachodzi z ich użyciem, jest oparty na znaczeniach. 

33 Dziecko poprzez obcowanie z innymi, poprzez obserwację ich zachowań, poprzez ich imitację 
w zabawie opanowuje wzory naprzemienności napięć i rozluźnień poszczególnych partii mięśniowych. 
Tendencja do retencji i eliminacji znajdują dzięki temu swój społeczny sens. Dziecko, realizując każde 
działanie, równocześnie napina i rozluźnia pewne grupy mięśni. Faza ta związana jest więc z dostoso-
waniem pracy organizmu do społecznej czasoprzestrzeni. E.H. Erikson, Dzieciństwo i społeczeństwo, 
Dom Wydawniczy Rebis, Poznań 1997, s. 85.

34 L.S. Wygotski, Zabawa i jej rola..., op. cit., s. 143-144.
35 E.H. Erikson pisze tu o wypróbowywaniu się w dorosłych rolach; E.H. Erikson, Zabawa i aktual-

ność, w: Dziecko w zabawie i w świecie języka, red. A. Brzezińska, G. Lutomski, T. Czub i B. Smykowski, 
Zysk i S-ka, Poznań 1995, s. 256.

36 To podejście do zabawy jest zbieżne z podejściem Eriksona. Wyraża on to następująco: „(…) 
jeśli brak jest swobody lub brak ustalonych granic, wówczas nie ma miejsca na zabawę”; ibidem, s. 238.

37 L.S. Wygotski, Zabawa i jej rola..., op. cit., s. 147-148.
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Już w okresie przedszkolnym te same słowa realizują równocześnie funkcję 
intelektualną, jak i komunikacyjną. Za pomocą mowy dziecko rozwiązuje prob-
lem (mowa egocentryczna). Działania dziecka w tym wieku rozgrywają się na 
dwóch płaszczyznach: robienia czegoś, np. rysowania, i komentowania tego, nawet 
wtedy, kiedy dziecko jest samo. Zabawa „na niby” jest w tym wieku najbardziej 
uniwersalną formą działania. Można bawić się we wszystko. Dzięki temu dziecko 
może uświadamiać sobie działania, w których ani ono samo nie uczestniczyło, 
ani nie uczestniczyli w nim jego bliscy. Mamy tu więc do czynienia z rozwijaniem 
działania bez obecności wzorca, jak to było w zabawie „na serio”. Dziecko samo 
musi się kontrolować. Nie widząc wzorca, który mogłoby imitować, w sytuacjach 
niepewności musi pytać innych. Mamy tu więc do czynienia z sytuacją przery-
wania zabawy w momencie, kiedy dziecko nie jest pewne, czy jego imitacja jest 
prawidłowa i powrotu do niej, kiedy w rozmowie z dorosłym wyjaśni sobie ten 
problem. Takie postępowanie dziecka pozwala na bezkonϐliktowy przebieg zabawy. 
Warunkiem jest jednak zaangażowanie mowy dziecka w dwóch powiązanych ze 
sobą funkcjach: intelektualnej i komunikacyjnej. Ta pierwsza towarzyszyć po-
winna zabawowym działaniom dziecka, śledząc je. W momencie identyϐikacji 
w nich niezgodności, konϐliktów powinna ujawniać się w funkcji komunikacyj-
nej – wtedy dziecko powinno poprosić dorosłego o wyjaśnienie. To jest jednak 
możliwe jedynie wtedy, gdy w mowie dziecko jest w stanie wyrazić wszystkie 
istotne treści. W wieku przedszkolnym często tylko część działań już na etapie 
ich przebiegu powiązana została z mową. W związku z tym dorosły często zanim 
zrozumie, o co dziecku chodzi, musi zadać kilka pytań. Dziecko, odpowiadając na 
nie, wtórnie łączy wcześniejsze działania z mową. W ten sposób, dążąc do unika-
nia konϐliktów w przebiegu działania czy w momencie jego niezrozumienia przez 
dorosłych, dziecko wytwarza nawyk wiązania swojego działania z mową. W za-
bawie „na niby” mowa w funkcji intelektualnej i komunikacyjnej występuje więc 
równocześnie. Najlepszym tego wyrazem jest mowa egocentryczna. Nie utraciła 
ona jeszcze waloru komunikacyjnego (dźwięk), ale skierowana jest do wewnątrz, 
służy dziecku do rozwiązania problemu. Dzięki temu dziecko w tym wieku dość 
płynnie przechodzi od mówienia do innych do mówienia do siebie i odwrotnie. 
W tym okresie zmienia się stosunek dziecka do wzorów działania. Problemem nie 
jest wtedy ich reprodukcja, ale to, do czego mogą one być użyteczne. Dziecko nie 
jest już więc ich bezkrytycznym imitatorem, ale docieka ich sensu, istoty. W tym 
dążeniu zabawa „na niby” jest niezastąpiona. Dziecko zaczyna wgłębiać się w opa-
nowane, bardziej złożone niż w okresie poprzednim formy działań społecznych. 
W zabawie „na niby”, w odróżnieniu od zabawy „na serio”, działa zgodnie z tym, 
co pomyślane, a nie tym, co zobaczone, z tym, co wynika z wewnętrznych, a nie 
zewnętrznych pobudek38. 

38 Ibidem, s. 151.
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Na początku wieku przedszkolnego, mimo że dziecko stosuje w zabawie re-
guły, to sobie ich nie uświadamia, jednak z czasem staje się ich coraz bardziej 
świadome39. L.S. Wygotski40 pisze, że w wieku przedszkolnym zabawa jest strefą 
najbliższego rozwoju, w sytuacji zabawowej dziecko jest bardziej dorosłe niż 
w sytuacji rzeczywistej. Zabawa spełnia kilka bardzo ważnych rozwojowo funkcji. 
Po pierwsze w jej trakcie dziecko realizuje swoje najważniejsze zainteresowania, 
niemożliwe do realizacji w tym wieku w innej formie, po drugie rozwija się w niej 
społecznie, emocjonalnie, moralnie i umysłowo. Żadna inna forma działania dziec-
ka w tym wieku nie przynosi mu równocześnie tylu satysfakcji i korzyści rozwojo-
wych. Zabawa w tym okresie określana jest więc jako najważniejsza linia rozwoju41. 

Rola zabawy nie sprowadza się do funkcji realizacji zainteresowań dziecka. 
Aby była uznana za służącą rozwojowi dziecka, musi spełniać wiele warunków 
wynikających z rozdzielenia pola wizualnego od pola sensu42. Po pierwsze w zaba-
wie dziecko musi zachować dystans wobec odgrywanych ról i działań. Musi mieć 
świadomość, że w zabawie gra rolę osoby, a nie, że nią jest. Dzięki temu odgrywaną 
postać, jej działania i związki z innymi będzie mogło poddać reϐleksji. Po drugie 
dziecko musi w zabawie umieć odróżnić ϐikcję od rzeczywistości, wyobrażenia 
z nią związane od tego, co zapamiętane. Po trzecie nie każda rzecz w zabawie może 
zastępować inną43. Dziecko w tym wieku dalekie jest „(…) od uświadomienia sobie 
umowności operacji znakowej, od uświadomienia dowolnie ustalonego związku 
między znakiem i znaczeniem. Ażeby zostać znakiem rzeczy (lub słowa), bodziec 
musi mieć oparcie w cechach oznaczanego przedmiotu”44. 

Rozwój zabawy „na niby” związany jest z zachodzeniem trzech procesów 
rozwojowych. Każdy z nich z kolei związany jest ze zmianą relacji między uczest-
niczącymi w nich zjawiskami45. Pierwszy proces związany jest ze zmianą relacji 
między tworzoną w zabawie sytuacją „na niby” a regułami społecznymi. Początko-
wo w świadomości dziecka dominuje sytuacja wyobrażeniowa, a reguły, do których 
się stosuje, są nieuświadomione46. Aby zabawa spełniła swoją rozwojową funkcję, 

39 Ibidem, s. 149.
40 Ibidem, s. 160.
41 Idem, Wczesne dzieciństwo, op. cit., s. 141.
42 Ibidem, s. 152-155.
43 W zabawie „na niby” dziecko przeciwstawia się tendencji do swobodnego wyobrażania sobie. 

Tak długo, jak długo zagraża to prawidłowym relacjom z rzeczywistością, musi ono konfrontować 
ϐizyczne cechy przedmiotów i zapamiętane ich znaczenia z ich własnym wyobrażeniem. 

44 Idem, Narzędzie i znak..., op. cit., s. 112.
45 Idem, Zabawa i jej rola..., op. cit., s. 148-159.
46 Reguły, którymi nieświadomie posługuje się dziecko, pochodzą z wcześniejszych interakcji 

z dorosłymi. L.S. Wygotski pisze, że dziecko uczy się ich od pierwszych miesięcy życia (ibidem, s. 149). 
E.H. Erikson twierdzi, że rytuały włączają dziecko w charakterystyczną dla danej społeczności powta-
rzalność sytuacji, co zwiększa prawdopodobieństwo określenia relacji między tą stałością a własnymi 
popędami (por. E.H. Erikson, Zabawa i aktualność, op. cit., s. 246). Kiedy pisze o zrytualizowanym 
współdziałaniu, myśli o zabawach typu a kuku, ale i wszystkich innych działaniach, które w sobie 
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dziecko musi z czasem zacząć uświadamiać sobie, że postać, jej działania i związki 
z innymi postaciami kierują się regułami i że stosowanie się do nich w zabawie po-
zwala kontrolować jej przebieg. Dobrym przykładem zabawy ze znaczną przewagą 
reguł nad sytuacją „na niby” są szachy. Aby w nie grać, trzeba oczywiście umieć 
wyobrazić sobie poszczególne ϐigurki w określonych funkcjach (króla, konia, gońca 
itd.) i całość sytuacji ująć w konwencję walki między królestwami. Ważniejsze jest 
tu jednak stosowanie się do reguł gry, bez tego bowiem nie jest możliwe rozegra-
nie żadnej partii. Drugi proces związany jest ze zmianą w zabawie relacji między 
polem wizualnym a polem sensu. Początkowo dominuje w świadomości dziecka to, 
co ono widzi – w związku z tym, aby się bawić w wyścigi samochodowe i stać się 
kierowcą samochodu wyścigowego, potrzebuje zabawek przypominających ory-
ginały (samochód, kask, tor itd.). Dalszy rozwój w tym zakresie prowadzi do tego, 
że to pole sensu w świadomości dziecka staje się istotniejsze niż pole wizualne. 
Aby w zabawowej formie móc zrealizować zainteresowanie niezależnie od tego, 
w jakich warunkach aktualnie znajduje się dziecko, musi ono rozumieć, jaki jest 
sens sytuacji odgrywanej w zabawie, żeby móc dobrać do niej takie przedmioty, 
które będą mogły odgrywać w niej role przedmiotów nieobecnych. Trzeci proces 
jest ściśle związany z pierwszym i drugim. Dotyczy zmiany relacji między dzia-
łaniem i sensem w zabawie. Małe dziecko najpierw działa, a potem dopiero, po 
konsekwencjach, rozpoznaje, jaki był sens tych działań. W miarę rozwoju pamięci 
dziecko uczy się innej strategii działania. Zanim zacznie coś robić, próbuje sobie 
przypomnieć wszystko to, co o działaniu pamięta. Najpierw przygotowuje się do 
działania, a potem bezkonϐliktowo je realizuje. Wszystkie wspomniane procesy 
powodują, że zabawa traci swoją spontaniczność, staje się w dużej mierze formą 
działania kontrolowaną przez dziecko. W tym momencie zabawa „na niby” spełniła 
już swoją rozwojową funkcję. „W wieku szkolnym zabawa nie zanika; przenika 
ona stosunki dziecka z rzeczywistością. Ma swoją wewnętrzną postać w szkolnej 
nauce i pracy (działalności opartej na obowiązku i regułach)”47.

Rozwój w wieku przedszkolnym pozbawia stopniowo zabawę „na niby” ilu-
zoryczności, naiwności, spontaniczności czy nieprzewidywalności. Gra z reguła-
mi stanowi późniejszą niż zabawa „na niby” formę działalności dziecka w wieku 
przedszkolnym48 i kontynuowana jest w takiej formie w wieku szkolnym. Dziec ko, 
grając, korzysta ze wszystkich rozwojowych osiągnięć uzyskanych dzięki zabawie 

„na niby”. W grze inaczej niż w zabawie wyglądają relacje społeczne49. Na pierwszy 

ukrywają regułę współdziałania między ludźmi. Problemem aktualności jest to, że wiele rytualizacji 
przestaje już do nas przemawiać.

47 L.S. Wygotski, Zabawa i jej rola..., op. cit., s. 163.
48 Idem, Wczesne dzieciństwo, op. cit., s. 161-162.
49 Rówieśnik stopniowo schodzi na dalszy plan społecznej sytuacji rozwoju. Na pierwszy plan 

wysuwają się nauczyciele odgrywający centralną rolę w najważniejszej dla tego wieku szkolnego 
formie działalności – nauce reaktywnej. Ich więc też, bez wyjątku, dzieci uznają za specjalistów i au-
torytety. Ustosunkowanie to ma szczególne znaczenie, jeżeli dziecko ma rozpocząć naukę w szkole. 
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plan wysuwa się relacja partnerska (z rówieśnikiem), wymagająca podporząd-
kowania się przez wszystkich grających tym samym celom i regułom. Wierne ich 
przestrzeganie jest dla dzieci na tyle ważne, że jeśli ktoś próbuje się ich nie trzymać, 
to przestaje być uczestnikiem gry. Można śmiało powiedzieć, że dziecko uniezależ-
niło się w jakimś stopniu od swoich popędów kosztem wiary we wszechmoc reguł50 
i uzależnienia się od ich przestrzegania. Dzieci w tym wieku nie potraϐią jeszcze 
negocjować celów gry. Konϐlikt między rówieśnikami w tym obszarze prowadzi do 
nasilenia się zachowań rywalizacyjnych. Zgodność celów otwiera przed dziećmi 
możliwość wspólnej gry. Dzieje się tak, ponieważ dziecko nie potraϐi jeszcze samo-
dzielnie modyϐikować czy formułować celów – przejmuje je od dorosłych. W grach 
na plan pierwszy wysuwają się funkcje społeczne i intelektualne. Dzięki nim dziecko 
opanowuje umiejętności rozpoznawania reguł społecznych oraz negocjowania ich 
i tworzenia razem z innymi rówieśnikami. Dzieci pod koniec wieku przedszkolnego 
potraϐią grać w bardzo złożone gry, jednak ich scenariusze nie pochodzą od nich. 
Dzieci grają w gry, których nauczyły się od dorosłych, korzystają w nich z tego, 
czego nauczyły się w ramach centralnej dla tego wieku formy działalności. 

W grach z regułami dzieci czerpią przyjemność z jak najlepszego odegrania 
swej roli, co często, np. w grach sportowych, wiąże się ze zwycięstwem. Dzieci 
już pod koniec wieku przedszkolnego wiedzą, że grając np. w szachy czy w karty, 
trzeba ukrywać przed rywalem swoje emocje, nie można dać po sobie poznać 
smutku ani radości z otrzymanej karty. Warunkiem rozegrania dobrze partii jest 
więc kontrola swojego przeżycia. Pod koniec wieku przedszkolnego dzieci potra-
ϐią rozpoznawać przeżywane emocje i zachowywać się niezgodnie z nimi. W ten 
sposób stają się inne na zewnątrz niż są wewnątrz51. Dziecko smuci się, ale gra 
(„udaje”), z jakichś powodów, że jest radosne. Innym razem jest radosne, a gra, że 
jest smutne. Dzieci pod koniec wieku przedszkolnego wiedzą, że gra rozgrywa się 
równocześnie w dwóch planach: między rolami, które są odgrywane, oraz między 
osobami, które te role odgrywają. Potraϐią więc być na co dzień przyjaciółmi, a na 
czas gry stać się rywalami. Tego dziecko wcześniej nie potraϐiło. Mało tego, wcześ-
niej zdarzało się, że dzieci przestawały się lubić, bo w przedstawieniu jedno z nich 
grało jego wroga. Pod koniec wieku przedszkolnego dzieci bez trudu odróżniają 
osobę od granej przez nią roli. Tylko dzięki temu nauczyciele przedszkolni nie 
mają kłopotu z obsadzeniem w końcowym przedstawieniu starszaków wszystkich 
ról. Wcześniej było to niezmiernie trudne. Utożsamienie z rolą było bowiem zbyt 
istotne i w związku z tym nikt nie chciał być głupi, brzydki, biedny i zły nawet 
w grze, a wszyscy chcieli być mądrzy, piękni, bogaci i dobrzy.

Nic bowiem nie uzasadnia lepiej w przekonaniu dziecka zajmowania przez dorosłego miejsca na-
uczyciela, jak bycie mistrzem.

50 J. Piaget, Rozwój ocen moralnych dziecka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1967, s. 52.
51 L.S. Wygotski, Kryzys trzeciego roku życia, w: Wybrane prace psychologiczne II. Dzieciństwo 

i dorastanie, red. A. Brzezińska, M. Marchow, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznań 2002, s. 167.
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Dynamika form uczenia się dziecka w wieku przedszkolnym: 
od uczenia się spontanicznego do reaktywnego

W wieku przedszkolnym dokonuje się przejście od uczenia się spontanicznego 
do gotowości do uczenia się reaktywnego. Około trzeciego roku życia pojawiają 
się pierwsze tendencje do uczenia się od innych w sposób reaktywny (rys. 3). 
Wypierają one stopniowo charakterystyczne dla wieku wcześniejszego tendencje 
do uczenia się w sposób spontaniczny. W połowie wieku przedszkolnego działają 
obie te tendencje, powodując, że uczenie się dziecka ma charakter spontaniczno-

-reaktywny.
Uczenie się spontaniczne dominuje w wieku wczesnego dzieciństwa. Charakte-

rystyczną cechą uczenia się dziecka do trzeciego roku życia jest to, że uczy się ono 
według własnego programu. L.S. Wygotski omawia ten typ nauki na przykładzie 
rozwoju mowy. Pisze, że „(…) kolejność stadiów, przez które przechodzi dziecko, 
czas trwania każdego etapu, na którym się zatrzymuje, nie są zdeterminowane 
programem ułożonym przez matkę, lecz głównie tym, co dziecko samo czerpie 
z najbliższego środowiska. Rozwój mowy dziecka zależy, rzecz jasna, od tego, czy 
styka się ono ze słownictwem bogatym czy ubogim, ale program opanowania mowy 
ustala ono samo”52. Ten rodzaj uczenia określa mianem uczenia się spontaniczne-
go. L.S. Wygotski53 pisze, że w tym wieku uczenie się jest związane z naturalnym 
naśladownictwem, odbywającym się na tle chodzenia czy mówienia dorosłych. 
Zwraca uwagę, że koncentracja uwagi matki na chodzeniu dziecka i stawianie za nie 
nóg może tylko hamować naturalny proces uczenia się. Dziecko powinno przejść 
wszystkie stadia rozwoju chodzenia czy opanowywania mowy od nieumiejętności, 
fazy osobliwej, nieprawidłowej mowy dziecięcej. Dzięki temu rozwijają się słuch, 
ćwiczony jest oddech i głos. 

W połowie wieku przedszkolnego mamy do czynienia z uczeniem sponta-
niczno-reaktywnym. W rozwoju form uczenia się dziecka wiek przedszkolny ma 
przełomowe znaczenie. L.S. Wygotski twierdzi, że dokonujące się w tym okresie 
zmiany mają charakter przejściowy. Na początku tego okresu uczenie się dziecka 
ma charakter spontaniczny, a na końcu reaktywny. Jeśli dziecko do trzeciego roku 
życia uczy się tylko tego, co je zainteresuje, a dziecko w wieku szkolnym tego, co 
chce nauczyciel, to „(…) u przedszkolaka sprawa przedstawia się następująco: robi 
to, co chce, ale chce tego, czego chce jego wychowawca”54. W konsekwencji „(…) 
przy przejściu od młodszego do starszego etapu wieku przedszkolnego powinna 
nastąpić wyraźna zmiana w nauczaniu. Jest to wiek, kiedy dziecko w swoim my-
śleniu po łuku spontaniczno-reaktywnym zbliża się coraz bardziej do nauczania 

52 Idem, Wybrane prace psychologiczne, op. cit., s. 518.
53 Idem, Principy socjalnowo wospitania głuchoniemych dietiej, w: Sobranie soczienienij w sziesti 

tomach, red. T.A. Własowa, Piedagogika, Moskwa 1983, s. 106.
54 Idem, Wybrane prace psychologiczne, op. cit., s. 518.
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w szkole”55. Nauka spontaniczno-reaktywna, a szczególnie jej drugi etap, przy-
gotowuje dziecko do opanowywania treści nauczanych w szkole poprzez to, że 
dostarcza mu różnych pojęć oraz przygotowuje do opanowania najważniejszych 
umiejętności szkolnych, takich jak pisanie i czytanie56. Nowe pojęcia, w momencie 
gdy są dostarczane, słabo się jeszcze w rozumieniu dziecka ze sobą łączą. Połą-
czenie ich w struktury, w przedmioty będzie zadaniem następnego okresu. Jak 
wskazuje L.S. Wygotski, „(…) nauczanie dziecka zaczyna się na długo przed po-
czątkiem jego nauki w szkole. W rzeczywistości nauka szkolna nie buduje nigdy na 
pustym terenie. Nauczanie, z którym dziecko się styka w szkole, zawsze ma swoją 
prehistorię. Na przykład dziecko rozpoczyna naukę arytmetyki w szkole. Na długo 
jednak przed wstąpieniem do szkoły posiadło doświadczenie dotyczące ilości. 
Nieraz miało także do czynienia z pewnymi operacjami dzielenia, z określeniem 
wielkości, z odejmowaniem i dodawaniem. Dziecko posiadło więc własną, przed-
szkolną arytmetykę, nie dostrzeganą, ignorowaną tylko przez krótkowzrocznych 
psychologów”57.

Z kolei charakterystycznym dla wieku szkolnego typem uczenia się jest uczenie 
się pod kierunkiem nauczyciela. W trakcie wieku przedszkolnego powstają we-
wnętrzne warunki do tej formy uczenia się. Dziecko staje się gotowe do rezygnacji 
z działania zgodnego z własnym pragnieniem. Jego pragnieniem staje się to, czego 
wymaga od niego znacząca osoba. Aby sprostać tym wymaganiom, dziecko jest 
skłonne uczyć się, a więc podporządkować się programowi narzuconemu z ze-
wnątrz, co oznacza, że może zainteresować się tym, w co angażuje się nauczyciel. 
Skłonność ta będzie malała wraz ze zbliżaniem się okresu dojrzewania i nigdy 
już w późniejszym życiu nie powtórzy się w takiej formie. Ten typ uczenia się 
określany jest jako reaktywny. Jest to okres szczególnej wrażliwości na wpływy 
zewnętrzne, zaciekawienia technologicznym aspektem otoczenia i wzrastającego 
potencjału intelektualnego do jego opanowywania. Opanowanie to związane jest 
z uświadomieniem znaczenia narzędzi, wiedzy i umiejętności we własnym życiu 
i rozwoju. Początkowe przeświadczenie o omnipotencji narzędzi, którymi posłu-
guje się dorosły, dzięki uczeniu się zamienia się w zrozumienie, co do czego może 
się przydać. Dziecko zaczyna rozumieć, że jeśli marzy o tym, żeby w przyszłości 
stać się kimś, odegrać jego rolę, musi opanować wiedzę i umiejętności, które ten 
ktoś ma. Uświadamia sobie cele i środki służące do ich realizacji.

W tym okresie procesy dojrzewania wchodzą w specyϐiczne relacje z procesami 
nauczania i wychowania. Nie stawiają im oporu, a wręcz przeciwnie, z łatwością im 
się poddają. L.S. Wygotski twierdzi, że np. uczenie się pisania „(…) daje początek 
nowym, niezwykle złożonym cyklom rozwojowym. Przy tym są to cykle w zakresie 
takich procesów psychicznych, których powstanie pociąga za sobą równie wielkie 

55 Ibidem.
56 Ibidem, s. 329.
57 Ibidem, s. 538-539.
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zmiany w umysłowości dziecka jak opanowanie mowy w okresie przejścia od 
niemowlęctwa do wczesnego dzieciństwa”58. Jeśli dziecko prawidłowo się rozwija, 
uczy się chętnie i z łatwością. Nierzadko podejmuje się zadań przekraczających 
jego możliwości. Uczenie się reaktywne stanowi zabezpieczenie przed porażką. 
Dziecko ufa w wiedzę i umiejętności otaczających je dorosłych i gotowe jest z nich 
skorzystać, jeśli tylko zaistnieje taka potrzeba. Nauka reaktywna tworzy w tym 
wieku strefę najbliższego rozwoju, to znaczy, że to ona określa kierunek i formę 
dokonujących się w tym wieku procesów dojrzewania. 

58 Ibidem, s. 546.
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ĉė čĆć. BőĆƁĊď SĒĞĐĔĜĘĐĎ
Instytut Psychologii UAM

Wprowadzenie

Podstawą teoretyczną Orientacyjnej Skali Rozwoju dziecka w wieku przedszkol-
nym jest Kulturowo-historyczna teoria rozwoju wyższych funkcji psychicznych 
L.S. Wygotskiego. Skala ta powstała w ramach programu Tablit współϐinansowane-
go ze środków Unii Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu Społecznego. 
Celem programu jest umożliwienie dzieciom poznawania świata przez działanie, 
doświadczanie, odkrywanie, przeżywanie i dyskutowanie. Celem skali jest moni-
torowanie zmian rozwojowych, jakie zachodzą u dzieci w zakresie wzrostu u nich: 

• skłonności do zwracania się o pomoc w zrozumieniu doświadczanych zjawisk 
do dorosłych;

• umiejętności korzystania z tych wyjaśnień w toku samodzielnego rozwiązy-
wania problemów poznawczych;

• działania będącego wynikiem ustalenia społecznego znaczenia poznawanego 
zjawiska. 
Przedmiotem obserwacji jest więc zmiana mechanizmu funkcjonowania dziec-

ka. Sposób ten wyraża się zarówno w organizacji działania dziecka, jak i w prze-
biegu jego procesów psychicznych. Szczególne znaczenie ma tu zmiana sposobu 
poznawczego ustosunkowywania się do problemów wyrażająca się przejściem od 
bezpośredniego do upośredniczonego ustosunkowania, co przejawia się u dziec-
ka stopniową utratą spontaniczności i wzrostem gotowości do funkcjonowania 
zgodnie z przyswojonymi znaczeniami1. W tym sensie skala może być pomocna 
w ocenie gotowości dziecka do nauki szkolnej pod kierunkiem nauczyciela. Sensem 
tego typu uczenia się jest bowiem pomoc dziecku w rozpoznaniu znaczeń i nauce 
działań, które z nich wynikają. Im wyższy wynik dziecko osiąga na skali, tym w jego 
zachowaniach i procesach psychicznych większa skłonność do typowo szkolnego 

1 Szerzej na ten temat w rozdziale Analiza gotowości dziecka do podjęcia nauki w szkole.

Orientacyjna Skala Rozwoju
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uczenia się. W toku dokonywania się tej zmiany pojawiają się umożliwiające ją 
wewnętrzne warunki. Należą do nich: 

• obniżenie siły napędu, pragnień,
• odporność na frustrację,
• uświadomienie problemu,
• wzrost autorytetu dorosłego,
• wola podporządkowania się (regule autorytetu),
• struktura świadomości oparta na znaczeniach,
• dowolność pamięci.

Upośredniczony sposób poznawania oznacza, że ustosunkowanie się do zja-
wisk oparte jest na znaczeniu. Jego reaktywność z kolei wynika z tego, że stany 
psychiczne dziecka i jego zachowania są reakcją na te znaczenia. Znaczenie zostaje 
rozpoznane w efekcie użycia przez dziecko wiedzy pochodzącej od dorosłych. 
W tym sensie wiedza i sposób jej użycia stanowią środek poznania znaczenia. 
Dzięki temu struktura świadomości dziecka przyjmuje wyższą kulturową formę. 
Jest ona oparta na zapamiętanych znaczeniach. Taka forma świadomości determi-
nuje nowe sposoby praktycznego działania. Dziecko działa zgodnie ze znaczeniami 
rzeczy, a nie, jak to miało miejsce wcześniej, dla zaspokojenia swoich pragnień. 
Według L.S. Wygotskiego oznacza to, że działanie dziecka realizowane jest po linii 
największego oporu – zgodnie z regułami społecznymi. 

Prezentowana wersja narzędzia Orientacyjna Skala Rozwoju opracowywana 
jest zgodnie z zasadami tworzenia testów psychologicznych2. Przeszła już naj-
ważniejsze etapy, a więc określono cel pomiaru, zdeϐiniowano mierzone cechy, 
opracowano projekt testu, wygenerowano pulę pozycji testowych, poddano je 
analizie językowej oraz oceniono ich trafność treściową, opracowano klucz od-
powiedzi, formularz testu, przygotowano i przeprowadzono pilotaż. W trakcie 
dalszych badań zostanie dokonana dodatkowo ocena rzetelności skali i badanie 
jej trafności teoretycznej. W przyszłości może to doprowadzić do stworzenia 
skutecznego narzędzia służącego monitorowaniu indywidualnych przypadków 
i dostosowywania do nich metod pracy prowadzących do wzrostu gotowości do 
funkcjonowania w sposób upośredniczony i reaktywny, a tym samym wzrostu 
gotowości do nauki szkolnej. 

W aktualnej wersji Orientacyjna Skala Rozwoju może być narzędziem wspo-
magającym nauczyciela w ocenie poziomu gotowości dziecka do podjęcia nauki 
w szkole. Jej głównym zadaniem jest jednak sprawdzenie efektywności programu 
Tablit poprzez porównanie poziomu rozwoju dzieci, które w nim uczestniczą, i tych, 
które nie biorą w nim udziału.

2 E. Hornowska, Testy psychologiczne. Teoria i praktyka, Wydawnictwo Naukowe Scholar, War-
szawa 2001.
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Operacjonalizacja spontanicznego i reaktywnego sposobu 
funkcjonowania

W celu operacjonalizacji spontanicznego i reaktywnego sposobu funkcjonowania 
powołano pięciu ekspertów3. Ich zadaniem było zbudowanie operacyjnej deϐinicji 
spontanicznego i reaktywnego sposobu funkcjonowania. Zadanie to koncentro-
wało się na wyłonieniu wskaźników widocznych w zachowaniach i procesach 
psychicznych dzieci, które pozwoliłyby wyraźnie odróżnić dziecko spontaniczne 
od reaktywnego. Wskaźniki, na które zwrócili uwagę wszyscy sędziowie, zostały 
uznane za centralne. Te, na które wskazało trzech lub czterech ekspertów, uznano 
za poboczne. Wskaźniki, które pojawiły się u jednego lub dwóch ekspertów, uznano 
za nieistotne i te nie weszły do skali. Wskaźniki, zgodnie z założeniami teoretycz-
nymi, dotyczyły sposobu funkcjonowania dziecka wyrażającego się w zmianach 
struktury funkcji intelektualnych, zabawy i uczenia się (tab. 6).

Tabela 6. Wskaźniki sposobu funkcjonowania

ASPEKT WŁAŚCIWOŚĆ
WSKAŹNIKI

SPONTANICZNOŚĆ REAKTYWNOŚĆ

Za
ba

w
a

odporność 
na frustrację*
treść przeżycia

powtarzalność
siła identyϐikacji

poziom uspołecznienia
charakter identyϐikacji

motywacja
czas zaangażowania
złożoność zachowań

charakter wiedzy

nie potraϐi odraczać 
potrzeb

treść uzyskana 
bezpośrednio

nieprzewidywalny
brak dystansu
egocentryzm

odtwarza zachowania
emocjonalna

krótki
prostota

zewnętrzne aspekty

potraϐi odraczać potrzeby

treść uzyskana w sposób 
pośredni

przewidywalny
dystans

decentracja
rozumie sens

racjonalna
długi

skomplikowanie
wewnętrzne aspekty

U
cz

en
ie

 s
ię

pozyskiwanie informacji
wola

zakres doświadczenia

motywacja
uwaga
pamięć

autorytet
ocena

stosunek do umiejętności
pojęcia
reguły
reguły

poglądowość
stawia na swoim

korzysta z własnego

łatwo się zniechęca
brak podzielności

ulotność 
negatywizm
irracjonalna

brak ustosunkowania
spontaniczne

brak
brak

komunikacja
skłonne ulegać innym

korzysta także 
z doświadczenia innych

wytrwały
podzielność

trwałość 
szacunek

racjonalna
narzędziowość

teoretyczne
konstytutywne 
konstytuowane

3 Ekspertami, a później sędziami kompetentnymi byli pracownicy Instytutu Psychologii UAM zaj-
mujący się teoretycznymi i praktycznymi implikacjami kulturowo-historycznej teorii L.S. Wygotskiego.
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ASPEKT WŁAŚCIWOŚĆ
WSKAŹNIKI

SPONTANICZNOŚĆ REAKTYWNOŚĆ
St

ru
kt

ur
a 

fu
nk

cj
i

uogólnianie
abstrahowanie

pamięć

przypominanie
zapamiętywanie

zakres uwagi
koncentracja uwagi

moment intelektualny
wyobraźnia

regulacja
organizacja działania

konkretność
część

selektywność

mimowolność
mimowolność

wąski
krótkotrwałość

po działaniu
fantazjowanie
emocjonalna
przypadkowa

ogólność
całość

koncentracja
na najważniejszym

dowolność
dowolność

szeroki
długotrwałość

wyprzedza działanie
zastępowanie

za pomocą mowy
planowa

* Wskaźniki uznane za centralne zostały pogrubione

Źródło: opracowanie własne.

Konstrukcja pozycji Orientacyjnej Skali Rozwoju

Wskaźniki sposobu funkcjonowania dziecka zostały zestawione w pary na zasadzie 
opozycji (tab. 6). Po jednej stronie skali znalazła się charakterystyka spontanicz-
ności, po drugiej reaktywności.

A i B – oznacza, że dane twierdzenie bardzo dobrze opisuje sposób funkcjono-
wania dziecka. Jeśli wskaźnik x bardzo dobrze opisuje funkcjonowanie 
dziecka, zaznaczana jest litera A, jeśli y – litera B.

a i b – oznacza, że dane twierdzenie względnie dobrze opisuje sposób funkcjono-
wania dziecka. Jeśli wskaźnik x względnie dobrze opisuje funkcjonowanie 
dziecka, zaznaczana jest litera a, jeśli y – litera b.

ab – oznacza, że w sposobie funkcjonowania dziecka można zauważyć przejawy 
opisywane zarówno przez jedno, jak i drugie twierdzenie.

Po opracowaniu puli pozycji ponownie poddano je ocenie ekspertów. Tym 
razem zadaniem specjalistów było pogrupowanie poszczególnych pozycji pod 
względem ich znaczenia dla rozpoznawania stylu funkcjonowania dziecka w wie-
ku przedszkolnym. W efekcie pozostawiono od dziesięciu do dwunastu pozycji 
dotyczących poszczególnych kategorii: struktura funkcji psychicznych, zabawa 
i uczenie się. Pozostały te, które uznano za najbardziej znaczące. 

Pozostałe pozycje zostały poddane analizie językowej. Głównym kryterium 
była poprawność językowa instrukcji i pytań oraz ich zrozumiałość dla osób wypeł-
niających skalę. W tym celu poproszono o pomoc odpowiednio ϐilologa polskiego 
i trzech nauczycieli przedszkolnych. 

A Ba bab
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Sposób badania przy użyciu Orientacyjnej Skali Rozwoju

Informacje dotyczące sposobu funkcjonowania dziecka pochodzą od nauczyciela 
bądź rodziców dziecka. Osoba wypełniająca skalę ustosunkowuje się do twierdzeń 
opisujących spontaniczne i reaktywne sposoby funkcjonowania, zaznaczając na 
skali miejsce w najlepszy sposób charakteryzujące dziecko w aktualnym momen-
cie. Skala może służyć jako narzędzie monitorowania postępów dokonywanych 
przez dziecko lub jako narzędzie stosowane okresowo. W pierwszym przypadku 
opisuje aktualny sposób funkcjonowania dziecka. W drugim przypadku służy 
identyϐikacji tego, czy i jakiego rodzaju zmiany zaszły w funkcjonowaniu dziecka 
między poprzednim i aktualnym pomiarem. Skala może również być pomocna 
przy ocenie zróżnicowania sposobów funkcjonowania dzieci w grupie w celu 
indywidualizowania metod pracy z nimi.

Sposób interpretacji i wykorzystania wyników

Wyniki uzyskane przez dziecko można poddawać analizie ilościowej i jakościowej. 
Dziecku przyznawane są punkty według zasady: A – 1 p., a – 2 p., ab – 3 p., b – 4 p., 
B – 5 p. Im wyższa liczba punktów uzyskanych przez dziecko, tym pełniej realizuje 
ono reaktywny sposób funkcjonowania. Maksymalna liczba punktów, jaką można 
uzyskać, wynosi 165. Oznacza to, że dziecko funkcjonuje w sposób reaktywny we 
wszystkich badanych przez skalę aspektach. Niska liczba punków świadczy o spon-
tanicznym mechanizmie funkcjonowania dziecka. Średni wynik z kolei świadczy 
o mechanizmie spontaniczno-reaktywnym. Porównanie wyników uzyskiwanych 
przez dziecko pozwala ocenić wielkość dokonujących się zmian. Im większa jest 
różnica między wynikiem wcześniejszym a aktualnym, tym zmiana, jaka dokonała 
się w mechanizmie funkcjonowania dziecka, jest większa. Skala pozwala również 
na porównywanie wyników uzyskiwanych przez poszczególne dzieci. 

Szczególnie cenna jest analiza jakościowa materiału uzyskanego w badaniu. 
Każda pozycja skali dotyczy jakiegoś aspektu (tab. 6), który może być oceniany 
oddzielnie. W myśl założeń skala dotyczy trzech aspektów sposobu funkcjono-
wania: zmian w zakresie funkcji intelektualnych, w zabawie i uczeniu się. Wyniki 
uzyskiwane przez dziecko w poszczególnych aspektach pozwalają na bardziej 
szczegółową analizę: aktualnego sposobu funkcjonowania dziecka, zmian, jakie 
zaszły między pomiarami u tego samego dziecka, aktualnego sposobu funkcjono-
wania między badanymi dziećmi, zmian, jakie zaszły między pomiarami u różnych 
dzieci. Poszczególne pozycje skali dotyczą następujących aspektów: 
A) zabawa: pozycje 1-10, maksymalna liczba punktów wynosi 50, co oznacza, że 

dziecko funkcjonuje w sposób reaktywny we wszystkich aspektach ujawnia-
jących się poprzez obserwację zabawy;
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B) uczenie się: pozycje 11-22, maksymalna liczba punktów wynosi 60, co ozna-
cza, że dziecko funkcjonuje w sposób reaktywny we wszystkich aspektach 
ujawniających się poprzez obserwację uczenia się;

C) struktura funkcji intelektualnych: pozycje 23-33, maksymalna liczba punk-
tów wynosi 55, co oznacza, że dziecko funkcjonuje w sposób reaktywny we 
wszystkich aspektach ujawniających się poprzez obserwację struktury funkcji 
intelektualnych.
W ramach poszczególnych aspektów sposobu funkcjonowania wyróżniono 

również jego właściwości (tab. 6). Ich analiza pozwala na identyϐikację poziomu 
rozwoju każdej z nich. Każde pytanie skali odnosi się do konkretnej właściwości. 
Kolejność właściwości zawartych w tabeli 6 zgodna jest z kolejnością twierdzeń 
w arkuszu. W arkuszu każda właściwość została scharakteryzowana w dwojaki 
sposób. W kolumnie Spontaniczność została opisana jej forma świadcząca o spon-
tanicznym sposobie funkcjonowania badanego dziecka, w kolumnie Reaktywność 
świadcząca o jego reaktywnym sposobie funkcjonowania. Zaznaczenie litery B 
świadczy o tym, że właściwość charakteryzowana jest przez opis znajdujący się 
w kolumnie Reaktywność. Zaznaczenie litery A oznacza, że właściwość charak-
teryzowana jest przez opis znajdujący się w kolumnie Spontaniczność. Zazna-
czenie litery a lub b świadczy, że mamy do czynienie ze słabnięciem właściwości 
scharakteryzowanej w kolumnie Spontaniczność lub nasilaniem się właściwości 
scharakteryzowanej w kolumnie Reaktywność. Zaznaczenie liter ab oznacza, że 
trudno wyraźnie scharakteryzować daną właściwość; w różnych zachowaniach 
dziecka można zauważyć zarówno jedną, jak i drugą charakterystykę właściwości.

Poszczególne dzieci mogą w zakresie konkretnych właściwości osiągać róż-
ne charakterystyki. Dotyczy to szczególnie tych, u których dokonują się właśnie 
procesy rozwoju. Wraz ze zbliżaniem się dziecka do osiągnięcia reaktywnego 
sposobu funkcjonowania opisy we wszystkich wskaźnikach i w zakresie wszyst-
kich aspektów powinny odpowiadać twierdzeniom znajdującym się w arkuszu 
Orientacyjnej Skali Rozwoju oznaczonym jako B.
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Oddajemy Państwu program, którego celem jest stworzenie dzieciom autentyczne-
go, bogatego w bodźce środowiska edukacyjnego, w którym mogą badać i pozna-
wać otaczający ich świat. Wierzymy, że nasza próba interdyscyplinarnego podejścia 
łączącego gromadzenie bezpośrednich doświadczeń z nauką za pomocą multime-
diów, akcentującego rolę dyskusji w procesie uczenia się oraz wprowadzającego 
naukę języka angielskiego pozwoli na zmianę postrzegania procesów nauczania 
i uczenia się najmłodszych oraz odejście od nieatrakcyjnych i nieefektywnych 
metod wychowania przedszkolnego. Nie liczymy na to, że edukacja przedszkolna 
zmieni się dzięki nam już jutro, ale wierzymy, że nasze starania i wspólna praca 
z dziećmi, rodzicami, nauczycielami, doradcami metodycznymi oraz innymi pod-
miotami zaangażowanymi w edukację najmłodszych zaowocuje kiedyś trwałymi 
zmianami na lepsze.

Mieliśmy okazję sprawdzić działanie programu Tablit w kilku przedszkolach. 
W trakcie oddawania materiału do druku trwa drugi rok testów, jednak obserwacje 
zajęć, wstępne wyniki naszych badań nad skutecznością programu, informacje 
zwrotne od kilkudziesięciu nauczycieli, kilkuset dzieci i ich rodziców uzyskane 
po pierwszym roku realizacji programu, a także uwagi recenzentów pozwoliły 
wprowadzić do programu wiele modyϐikacji, dzięki czemu mamy nadzieję, że 
Tablit w jeszcze większym stopniu spełni oczekiwania odbiorców. 

Po roku pracy z Tablitem zauważyliśmy, że znacząco wzrosła wiedza przyrod-
nicza dzieci. Mogliśmy obserwować głębokie zaangażowanie przedszkolaków w re-
alizację wszystkich projektów. Widzieliśmy, z jaką ciekawością oglądały materiał 
multimedialny i słyszeliśmy, jak za sprawą otwartych pytań nauczyciela budowały 
złożone wypowiedzi będące rezultatem ich głębokich przemyśleń i obserwacji. 
W czasie przeznaczonym na swobodne zabawy dzieci chętnie wybierały aktyw-
ności związane z realizacją projektu, co oznacza, że „żyły” nim przez cały czas 
pobytu w przedszkolu. Rodzice bardzo chętnie włączali się w działania projektowe 
za sprawą „Tablitowych Wieści”. Dyrektorzy gromadzili fundusze, aby zakupić 
kolejne tablice multimedialne i objąć programem większą liczbę grup w przed-
szkolu, a nauczyciele…? Na nich spoczywała największa odpowiedzialność, gdyż 
to oni musieli zmaterializować program w swoich grupach. Mówili, że Tablit jest 

Zakończenie
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ambitny, wymaga wiele pracy od nauczyciela, jednak przynosi ogrom satysfakcji 
zawodowej i zmienia sposób myślenia o edukacji najmłodszych.

Gorąco zachęcamy do korzystania z Tablitu. Jeśli jesteście Państwo zaintere-
sowani korzystaniem z programu w swojej placówce, prosimy o kontakt poprzez 
stronę tablit@wa.amu.edu.pl. Postaramy się z  zapewnić Państwu jak największe 
wsparcie. Zachęcamy również do dzielenia się z nami swoimi opiniami, doświad-
czeniami, obawami i sugestiami. Tablit nie jest dla nas produktem – jest pasją. 
Dlatego też każda uwaga i opinia na jego temat jest dla nas cenna.

Zachęcamy do rozpoczęcia nowej przygody z Tablitem.

dr Anna Basińska
mgr Teresa Pietrala

mgr Urszula Zielińska
dr Dawid Pietrala

prof. dr hab. Katarzyna Dziubalska-Kołaczyk
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ĉė čĆć. BőĆƁĊď SĒĞĐĔĜĘĐĎ
Instytut Psychologii UAM

Imię i nazwisko dziecka __________________________
Data wypełnienia arkusza __________________________

Orientacyjna Skala Rozwoju

Instrukcja: 
Proszę przeczytać uważnie twierdzenia znajdujące się na końcach skali i zaznaczyć 
ten punkt skali, który najlepiej opisuje aktualny sposób funkcjonowania dziecka. 

A oraz B – oznacza, że dane twierdzenie bardzo dobrze opisuje sposób funkcjo-
nowania dziecka. Jeśli twierdzenie A bardzo dobrze opisuje funkcjo-
nowanie dziecka, proszę zaznaczyć literę A, jeśli B – literę B.

a oraz b – oznacza, że dane twierdzenie względnie dobrze opisuje sposób funk-
cjonowania dziecka. Jeśli twierdzenie A względnie dobrze opisuje funk-
cjonowanie dziecka, proszę zaznaczyć literę a, jeśli B – literę b.

ab – oznacza, że w sposobie funkcjonowania dziecka można zauważyć prze-
jawy opisywane zarówno przez jedno, jak i drugie twierdzenie. W takim 
wypadku proszę zaznaczyć litery ab.

Zabawa
1. Jeśli dziecko czegoś chce, to

A a ab b B

domaga się tego stanowczo. potraϐi poczekać na spełnienie prośby.

2. Zabawy dziecka dotyczą

A a ab b B

tego, co mogło zaobserwować. tego, czego samo nie widziało.

Aneks 
Arkusz Orientacyjnej Skali Rozwoju
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3. Zabawy dziecka przebiegają w sposób

A a ab b B

trudny do przewidzenia. zaplanowany.

4. Dziecko podczas zabawy

A a ab b B

silnie utożsamia się z odgrywaną rolą. ma dystans do odgrywanej roli.

5. W zabawie dziecko

A a ab b B

nie liczy się z innymi. bierze pod uwagę innych uczestników.

6. Kiedy dziecko się bawi, to

A a ab b B

nie rozumie sensu zabawy. zna sens zabawy, zanim ją zacznie.

7. Dziecko potraϐi się bawić

A a ab b B

jedynie z przyjaciółmi. także z dziećmi, z którymi się nie przyjaźni.

8. Zabawy, w które bawi się dziecko,

A a ab b B

trwają stosunkowo krótko. potraϐią zająć mu wiele czasu.

9. Zabawy dziecka mają formę

A a ab b B

nieskomplikowaną. rozbudowaną.

10. Dziecko w zabawie

A a ab b B

koncentruje się na zachowaniach 
i wyglądzie odgrywanych postaci.

rozumie znaczenie postaci i to, 
co przeżywają.
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Uczenie się
11. Aby dziecko nauczyło się czegoś od kogoś,

A a ab b B

musi mieć możliwość naśladowania go. wystarczy mu ustna instrukcja.

12. Dziecko może nauczyć się tego,

A a ab b B

czego samo chce. do czego jest zachęcane przez dorosłych.

13. Rozwiązując zadanie, dziecko korzysta

A a ab b B

jedynie z tego, czego samo doświadczyło. również z tego, o czym usłyszało.

14. Jeśli dziecku nie uda się rozwiązać zadania w krótkim czasie

A a ab b B

zniechęca się. nie porzuca go.

15. Kiedy dziecko interesuje się czymś,

A a ab b B

jest tym całkowicie pochłonięte. można je zainteresować również czymś innym.

16. Kiedy dziecko, aby rozwiązać zadanie, musi nauczyć się czegoś

A a ab b B

zapomina o tym, po co się uczy. po nauczeniu się tego, wraca do zadania.

17. Kiedy dziecko nie radzi sobie z zadaniem, to

A a ab b B

i tak nie pozwala sobie pomóc. zwraca się o pomoc do dorosłego.

18. Kiedy dziecko uzna, że ukończyło działanie,

A a ab b B

jest z siebie zadowolone niezależnie od 
osiągniętego efektu.

oczekuje opinii dorosłego.
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19. Dziecko

A a ab b B

nie rozumie sensu czytania, 
pisania i liczenia.

wie, do czego służą pisanie, 
czytanie i liczenie.

20. Dziecko deϐiniuje to, co je otacza

A a ab b B

po swojemu. tak, jak to robią dorośli.

21. Dziecko

A a ab b B

niezależnie od wszystkiego upiera się 
przy swoim.

przedkłada zdanie dorosłego nad swoje.

22. Dziecko podczas wykonywania wspólnych zadań z rówieśnikami

A a ab b B

często się z nimi sprzecza. potraϐi się z nimi dogadać.

Struktura funkcji intelektualnych
23. To, co dziecko spostrzega,

A a ab b B

rozumie bardzo konkretnie. ujmuje w kontekście ogólniejszych praw.

24. Dziecko

A a ab b B

koncentruje się na fragmentach. spostrzega całości.

25. Dziecko, po chwili od doświadczenia czegoś nowego, pamięta

A a ab b B

jedynie niektóre jego fragmenty i trudno 
powiedzieć, dlaczego akurat te.

kluczowe elementy.
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26. Dziecko w sytuacjach zadaniowych

A a ab b B

nie korzysta z wcześniejszego 
doświadczenia.

korzysta z wcześniejszego
 doświadczenia.

27. Dziecko zapamiętuje

A a ab b B

to, co wywiera na nim wrażenie. to, co chce.

28. Dziecko w tym samych czasie

A a ab b B

skupia się na jednym. potraϐi skupić się na kilku rzeczach.

29. Dziecko można skoncentrować na z adaniu

A a ab b B

jedynie przez chwilę. przez długi czas.

30. Działania dziecka

A a ab b B

są impulsywne. są poprzedzone namysłem.

31. Dziecko w sytuacji braku czegoś

A a ab b B

uporczywie tego poszukuje. potraϐi zastąpić to czymś innym.

32. Podczas wykonywania zadań, kiedy dziecko doświadcza trudności,

A a ab b B

zaczyna się złościć. zaczyna mówić do siebie albo do innych.

33. Kiedy dziecko coś robi,

A a ab b B

dobiera w trakcie potrzebne mu rzeczy. wcześniej gromadzi potrzebne mu rzeczy.
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