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WPROWADZENIE

Gotowos$¢ szkolna dzieci rozpoczynajacych nauke szkolng stanowi wspot-
czesnie szeroko dyskutowany problem. Bodaj najbardziej znane sa te dyskusje,
ktore przybieraja charakter kontrowersji spotecznych, nierzadko przebiegajace
w sposob burzliwy i spektakularny. Dojrzato$¢ osobowosciowa szesciolatkow,
sposob przygotowania dzieci do spelniania obowigzku szkolnego w przedszkolu,
gotowos¢ szkoty na przyjecie dzieci szescioletnich, zasadnos$¢ ingerencji Panstwa
w decyzje rodzicow o rozpoczeciu nauki szkolnej przez ich dziecko — to tylko
niektore przyktady spotecznie dyskutowanych probleméw. Niemniej zjawisko go-
towosci szkolnej stanowi istotny i wielokrotnie podejmowany przedmiot badan
pedagogicznych, posiadajacy juz bogaty dorobek i histori¢. Badawcza dziatal-
no$¢ pedagogow w tym zakresie wydaje si¢ by¢ nie tylko konsekwencja ,,czystej”
ciekawosci poznawczej, lecz jest rGwniez inspirowana potrzebami spolecznymi
i administracyjnymi — zwtaszcza projektowanymi i wdrazanymi reformami syste-
mu o$wiaty. Wydaje si¢, ze instytucje panstwowe i samorzadowe ze swej strony
réwniez zaangazowane sg w poprawe funkcjonowania szkot i przedszkoli poprzez
promocje projektéw badawczych dotyczacych szkolnictwa, majac na uwadze uzy-
skanie rzetelnej wiedzy, shuzacej optymalizacji prowadzonej przez nie polityki
oswiatowej.

W takim wtasénie kontekScie podjgta zostala proba okreslenia poziomu go-
towosci szkolnej dzieci pigcioletnich i szescioletnich uczeszcezajacych do radom-
skich przedszkoli. Podjecie si¢ przez grono studentdéw i naukowcow Wyzszej
Szkoty Nauk Spotecznych i Technicznych w Radomiu zadania diagnozy goto-
wosci szkolnej dzieci motywowane byto dyskusjami dotyczacymi realizacji pro-
cesu wprowadzania reformy o$wiatowej, ktorej elementem jest obnizenie wieku
obowiazku szkolnego oraz wprowadzenie obowigzkowego przygotowania przed-
szkolnego dzieci pigcioletnich do podjecia nauki szkolnej. Wychodzac naprzeciw
wspomnianej sytuacji, w ramach realizowanego przez Wyzsza Szkote Nauk Spo-
tecznych i Technicznych w Radomiu projektu unijnego: ,,Nauczyciel Przysztosci”
realizowanego od 1 wrze$nia 2009 do 31 grudnia 2012 roku, w ramach Progra-
mu Operacyjnego Kapitat Ludzki, Priorytet Il Wysoka jako$¢ systemu o$wiaty,
Dziatanie 3.3 Poprawa jakos$ci ksztatcenia, Poddziatanie 3.3.2 Efektywny system
ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli — projektu konkursowego dotyczacego bez-
ptatnych studidéw stacjonarnych na kierunku pedagogika ze specjalnoscia pedago-
gika przedszkolna i wezesnoszkolna z jezykiem angielskim zaplanowana zostata
diagnoza gotowosci szkolnej dzieci pigcio- i szescioletnich. Realizacja diagnozy
powiazana zostata z zajeciami z zakresu diagnostyki pedagogicznej, choc jej prze-
bieg i zakres (jak si¢ okazato) znacznie wykracza poza ,,zwykte” prace ¢wiczenio-
we czy seminaryjne.




Ze wzgledu na istotnos$¢ i ztozonos¢ problematyki, w trakcie projektowania
przebiegu diagnozy dostrzezono, iz istotnym ograniczeniem bytoby ,,zamknigcie
si¢” w ramach modelu pracy o charakterze jedynie dydaktycznym. Zamierzeniem
realizatoréw badan stalo si¢ zatem nadanie prowadzonej diagnozie charakteru na-
ukowego, poprzez poszerzenie prowadzonych analiz oraz troske o rzetelnos¢ i pre-
cyzje¢ realizacji samej procedury badawczej (na poziomie wyboru narz¢dzi badan,
zbierania danych ankietowych oraz opracowan statystycznych i merytorycznych).
W tym celu badania empiryczne uzupetniono takze o tresci teoretyczne, prezen-
tujace podstawowe osiggnigcia pedagogiki w przedmiocie gotowosci szkolne;j.
W rezultacie prezentowane badania realizujg dwa cele: poznawczy i dydaktycz-
ny. Na poziomie poznawczym stanowia opis poziomu gotowosci szkolnej dzieci,
na poziomie dydaktycznym sg swoistg relacjg, sprawozdaniem z procesu uczenia
si¢ przez studentéw WSNSIT w Radomiu metod badan naukowych. Niewatpliwa
,wartoscig dodang” niniejszych badan byt bezposredni kontakt studentow z insty-
tucja przedszkola: dzie¢mi, dyrekcja, nauczycielami i rodzicami. Uznaé go trzeba
za istotny rezultat dydaktyczny realizowanych badan, biorgc pod uwage specyfike
studiow, ktora dotyczy wiasnie nauczania przedszkolnego i wczesnoszkolnego.
Zachowujac wskazane cele, w badaniach postuzono si¢ dwoma narz¢dziami ba-
dawczymi: Skalg Gotowosci Szkolnej autorstwa Elzbiety Kozniewskiej oraz kwe-
stionariuszem ankiety autorstwa studentow WSNSIT.

Dodajmy, ze tak szeroko zaplanowane przedsigwziecie wymagato stworzenia
zespotu, ktorego sktad gwarantowatby poprawnos$¢ prowadzonych badan. W za-
kres zespotu prowadzacego i koordynujacego badania weszli zar6wno studenci
WSNSIT, jak i naukowcy zwigzani zawodowo z uczelnig oraz osoby, ktore, wyko-
rzystujac swoja wiedze¢ i fachowos¢ tworzyly zesp6t konsultujacy niniejszej dia-
gnozy. Mimo iz wszyscy studenci uczestniczacy w projekcie ,,Nauczyciel Przy-
sztosci” brali udzial w badaniach zgodnie z wyznaczonymi im zadaniami, w ich
gronie wyroznialy si¢ osoby, ktore dzieki swojemu zaangazowaniu zdecydowa-
nie przyczynity si¢ do postgpow i ukonczenia badan. Sg to m.in.: Ewa Fioha,
Magdalena Ciesielska-Dwojak, Joanna Rychel, Anna Tuszynska, Aneta Kalita
i Mariusz Pietruszka. Grono naukowo-administracyjne, koordynujace i konsul-
tujace przebieg i wyniki diagnozy tworzyli: mgr Monika Nowotnik-Kozicka,
mgr Anna Frymus, dr Piotr Magier, ks. dr Andrzej Luczynski, dr Jolanta Andrze-
jewska, mgr Kinga De¢. W zakres grona prowadzacego i konsultujacego diagnoze
weszli zatem pracownicy takich uczelni jak: Wyzsza Szkola Nauk Spotecznych
i Technicznych w Radomiu, Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta II oraz
Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie.

Uwienczeniem pracy diagnostycznej jest niniejsza publikacja, ktorej tresc
1 konstrukcja ma z zalozenia odpowiadac specyfice badan. Podzielona ona zostata
na dwie czesci, z ktorych pierwsza ma charakter teoretyczny i zawiera artyku-
ly prezentujace dorobek i dyskusje pedagogiczne dotyczace zjawiska gotowosci
szkolnej dzieci, druga natomiast stanowi opis procedury i wynikéw badan wia-
snych.




Czgs$¢ pierwsza rozpoczyna artykut dr Jolanty Andrzejewskiej prezentujacy
dorobek badawczy pedagogiki w aspekcie gotowosci szkolnej, wprowadzajacy
podstawowe rozréznienia terminologiczne 1 koncepcyjne oraz prezentujacy roz-
woj badan nad gotowoscia szkolng w aspekcie historycznym. Drugi z prezento-
wanych tekstow, autorstwa mgr Anny Staniaszczyk, zawiera opis specyfiki wieku
rozwojowego dzieci pigcio- i szescioletnich, a wiec dzieci podlegajacych przy-
gotowaniu szkolnemu. Opis osiagni¢¢ rozwojowych analizowany jest z uwagi na
mozliwo$¢ realizacji wymagan stawianych dzieciom w trakcie edukacji szkolne;.
Tekst dr Doroty Bis wprowadza w problematyke znaczenia mediéw dla wycho-
wania i rozwoju dziecka. Poza Srodowiskiem rodzinnym i szkolnym to wtasnie
media wspotczesnie stanowig istotny podmiot stymulowania rozwoju 1 wycho-
wania dzieci. Artykut dr Bozeny Sidor-Piekarskiej podejmuje zagadnienie specy-
fiki funkcjonowania szkolnego dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.
Charakteryzujac niepelnosprawnos¢, Autorka wskazuje na podstawowe metody
pracy terapeutycznej i wyrownawczej w zakresie dotyczacym mozliwosci spetnia-
nia obowiazkdéw szkolnych dzieci z niepetnosprawnoscia. Czgs¢ pierwsza wienczy
tekst autorstwa studentek WSNSIT w Radomiu: Ewy Fiolny, Magdaleny Ciesiel-
skej-Dwojak, Joanny Rychel oraz Anny Tuszynskiej. Stanowi on swoiste sprawoz-
danie z aktywnosci studentéw w trakcie realizacji diagnozy. Procz aspektu teo-
retycznego, istote wypowiedzi stanowi opis dziatan, jakie studenci podejmowali
w jej trakcie. Zawiera on takze ocen¢ prowadzonych badan oraz wktadu studentow
w jego realizacje.

Cze$¢ druga podejmuje metodologiczna i tresciowa charakterystyke badan.
W jej zakres wchodzg teksty autorstwa: ks. dr Andrzeja Luczynskiego, mgr Kin-
gi De¢, dr. Piotra Magiera, Ewy Fiolny, Magdaleny Ciesielskej-Dwojak, Joanny
Rychel, Anny Tuszynskiej, Anety Kality i Mariusza Pietruszki. W rozdziale VI za-
warto podstawowe informacje dotyczace przedmiotu, celu, metod oraz procedury
badawczej. Rozdzial VII natomiast stanowi iloSciowa (statystyczng) i jakosciowa
analiz¢ wynikow uzyskanych badan. Opisane w niej zostaty rezultaty badawcze
zarowno w zakresie wptywu rodziny na rozwdj dzieci w kontek$cie gotowosci
szkolnej, jak 1 poziomu gotowosci szkolnej, czyli umiejgtnosci szkolnych, kompe-
tencji poznawczych, sprawnosci motorycznej, samodzielnos$ci, niekonfliktowosci
oraz aktywno$ci spotecznej. Cz¢$¢ drugg konczy rozdziat zawierajacy wskazowki
dotyczace praktyki wspierania rozwoju gotowosci szkolnej, zgrupowane w trzy
postulaty: znaczenie wiedzy teoretycznej w praktyce wychowawczej, znaczenie
rodziny dla ksztattowania si¢ gotowosci szkolnej oraz znaczenie placowek przed-
szkolnych dla rozwoju gotowosci szkolnej. W publikacji zrezygnowano z oddziel-
nie wyroznionego zakonczenia. TreSci podsumowujace wyniki badan zawiera
rozdziat VII, natomiast funkcj¢ zakonczenia catosci pracy pelni rozdziat VIII (Po-
radnik dobrych praktyk — uwagi dotyczace wspierania gotowosci szkolnej), ktory
odwotujac sie do wynikéw uzyskanych badan wtasnych podsumowuje je w aspek-
cie wskazowek wychowawczych.




Mamy $wiadomos¢, ze prezentowany tekst aspektowo omawia problemy,
z jakimi spotykaja si¢ dzieci, rodzice oraz nauczyciele w chwili, gdy dziecko roz-
poczyna ,karier¢ szkolng”. Tekst nie rosci sobie prawa do calosciowego opisu
tego zjawiska, ktory to opis wymagalby poszerzonej analizy i dlugotrwatych ba-
dan. Wyrazamy natomiast nadzieje¢, ze poprzez zamieszczone w nim tresci stano-
wi¢ moze przyczynek do dalszych badan, jak i konstruowania spojnego systemu
wspierania dzieci rozpoczynajacych nauke szkolna.

Konczac, pragniemy podzickowaé osobom, dzigki ktdrych zyczliwosci moz-
liwe byto przeprowadzenie niniejszej diagnozy: Pani Rektor WSNSiT w Radomiu
— dr Marii Pierzchalskiej, Pani Dziekan Wydziatu Nauk Spotecznych WSNSIT —
dr Iwonie Patgan, wladzom miasta Radomia, recenzentom publikacji: Pani Prof. dr
hab. Jadwidze Hanisz oraz Ks. prof. dr. hab. Adamowi Majowi, dyrektorom i na-
uczycielom przedszkoli, rodzicom i dzieciom, panu Rafatowi Gorczycy zajmuja-
cemu si¢ opracowaniem statystycznym badan oraz panu Robertowi Wroblewskie-
mu odpowiedzialnemu za ttumaczenia na jezyk angielski.

Redaktorzy
Piotr Magier
ks. Andrzej Luczynski
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Jolanta Andrzejewska
Zaktad Pedagogiki Przedszkolnej, Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie.
Konsultant badan

Rozdzial 1
‘POMYS'LNY START DZIECKA W SZKOLE

WPROWADZENIE

Diagnoza podejmowana w obszarze oceny gotowosci szkolnej pozwala
uchwyci¢ relacje migdzy mozliwosciami dziecka a ofertg srodowiska szkolnego
i podja¢ dziatania w celu wyréwnywania szans edukacyjnych i zyciowych dzie-
ci oraz poprawy jakos$ci zycia calych rodzin. ,,Spoleczny sens oceny gotowosci
szkolnej zostat w ostatnich latach wzbogacony o hasto zwiazane z koncepcja
uczenia si¢ przez cate zycie, takie jak zwigkszenie dostepu do edukacji, znoszenie
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barier, zmniejszenie dysproporcji edukacyjnych migdzy réoznymi srodowiskami’!'.

ANALIZA PODSTAWOWYCH POJEC GOTOWOSCI SZKOLNEJ I TEORETYCZNY
KONTEKST ZAGADNIENIA

W literaturze przedmiotu wystepuje wiele terminow zbieznych z okre§leniem
gotowos¢ szkolna. Podstawowe roznice terminologiczne dotyczg istoty rozumie-
nia mechanizmow rozwoju dziecka, zrozumienia procesu dojrzewania?, rozumie-
nia procesu uczenia si¢ wychowanka i zaleznosci kontekstow Srodowiskowych
i kulturowych.

Najczesciej wymienia si¢ okreslenia:

* dojrzato$¢ szkolna,

e gotowos$¢ szkolna,

e gotowos$¢ szkoly do potrzeb dziecka lub dojrzato$¢ instytucjonalna,
e przystosowanie lub adaptacja szkolna dziecka,

e przystosowanie do wymogow szkolnych,

' A. Frydrychowicz, E. Kozniewska, A. Matuszewski, E. Zwierzynska, Skala gotowosci szkolnej,
w: [brak redaktora], Doradca nauczyciela szesciolatkow, Warszawa: Centrum Metodyczne Pomo-
cy Psychologiczno-Pedagogicznej 2006, s. 6.

2 K. Zuchelkowska, Dziecko sze$cioletnie w szkole. Szansa czy zagrozenie?, w: S. Guz, 1. Zwierz-
chowska (red.), O pomysiny start szkolny dziecka, Warszawa: Wydawnictwo Comandor 2010,
s. 16.




e przygotowanie do szkoty,
e gotowos$¢ do stawania si¢ aktywnym uczestnikiem procesu edukacji,
¢ kompetencje dziecka do podjecia nauki w szkole.

Definicji dojrzatosci szkolnej jest kilka. Elementem wspdlnym ich tresci jest
akcentowanie procesu dojrzewania psychofizycznego dziecka i opis specyfiki
okreslonego poziomu rozwoju charakteryzujacego sie¢ ustalong wrazliwosciag na
konkretne oddziatywania edukacyjne w instytucji szkolnej oraz wymagania zy-
cia spotecznego. S. Szuman dojrzatlo$¢ szkolng rozumiat jako ,,0siggnigcie przez
dziecko takiego stanu rozwoju fizycznego, spotecznego i psychicznego, ktory czy-
ni je wrazliwym i podatnym na systematyczne nauczanie i wychowanie w klasie
pierwszej szkoly podstawowej™. Kilka lat pozniej W. Okon definiowal dojrza-
os¢ szkolng jako ,,0siagniecie przez dziecko takiego stopnia rozwoju umystowe-
go, emocjonalnego, spotecznego i fizycznego, jaki umozliwia mu udziat w zyciu
szkolnym i opanowanie tresci programowych w klasie pierwszej™. ,,Dzi$ dojrza-
1os¢ szkolna traktuje sie nie tylko jako zalezng od wewnetrznych procesow doj-
rzewania, lecz jako wspotmierng do wspierajacych dziecko Iub hamujacych wpty-
wow $rodowiska oraz tacznie jako wynik interakcji migdzy zdatnym do szkoty
dzieckiem a $rodowiskiem rodzinnym i wychowaniem przedszkolnym™.

Dojrzatos¢ szkolng mozna rowniez rozpatrywa¢ w $wietle koncepcji zadan
rozwojowych R. Havighursta. Rozwo6j w tym modelu jest ,,cyklem zmian stadial-
nych, gdzie osiggnigcie kolejnego stadium w cyklu zmian nie oznacza ani wzro-
stu, ani osiggniecia celow wartoSciowych, lecz jako konieczne elementy dalszego
rozwoju’. Zadania obejmujg wszystkie sfery aktywnosci dziecka i dotycza naby-
wania kompetencji poznawczych spotecznych, fizycznych i emocjonalnych, ktore
stanowig podwaliny gotowosci do podjecia obowigzkéw szkolnych. Zadanie roz-
wojowe jest traktowane jako co$, co nalezy wykona¢ w pewnym okresie zycia jed-
nostki, jest rozumiane jako zadanie do wykonania prowadzace do samorozwoju.

»Gotowos¢ szkolna to dynamiczny proces, w ktorym rozwoj 1 uczenie si¢
maja swoj duzy udzial”’. Zdaniem J. Piageta rozwdj poznawczy dzieci polega na
zdobywaniu réwnowagi. Przejawem zachwiania rownowagi jest jakas potrzeba,
zainteresowanie, dazenie do zrozumienia czy wytlumaczenia. Potrzeba wywotuje
aktywnos$¢ asymilacyjna. Caty proces organizacji wiedzy, zdaniem Piageta, mozna
poréwnac¢ do konstrukeji, ktora zalezy od aktywnosci dziecka, a nie jego genetycz-

S. Szuman, O dojrzalosci szkolnej dzieci siedmioletnich, w: L. Woloszynowa (red.), Materiaty do
nauczania psychologii, Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo Naukowe 1970, s. 153.

4 W. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo Naukowe 1987, s. 209.

5 B. Wilgocka-Okon, Gotowos¢ szkolna dzieci szescioletnich, Warszawa: Wyd. Akademickie Zak,
2003, s. 12.

¢ E. Jaszczyszyn, Oczekiwania szeSciolatkow i ich rodzicow w stosunku do szkoty a realizacja
obowiazku szkolnego, Bialystok: Trans Humana 2010, s. 26.

7 B. Wilgocka-Okon, Gotowos¢... dz. cyt., s. 75.




nych uwarunkowan czy doswiadczen. Stad dziecko aktywnie tworzy swoja wie-
dze poprzez realizacje wlasnych potrzeb i zainteresowan, stawianie pytan, badanie
oraz odkrywanie. Skuteczne nauczanie wymaga okreslonych zdolno$ci poznaw-
czych kazdego dziecka, analizy wymagan, jakie stawia zadanie oraz dopasowania
zadania do mozliwosci poznawczych dziecka, czyli gotowosci do uczenia sig.

Zdaniem L.S. Wygotskiego, odwotujacego si¢ do spoteczno-kulturowej teorii
rozwoju poznawczego, kultura uczy dziecko tego, co myslec i jak mysle¢. Kultura
dostarcza tresci do myslenia, z kultury wywodza si¢ sposoby myslenia. Dziecko
uczy si¢ dzigki wspdlnemu rozwigzywaniu probleméw z rodzicami, nauczyciela-
mi, rodzenstwem i kolegami.

W opinii J. Brunera uczenie si¢ to szukanie schematow, regularnosci i prze-
widywalnos$ci, a nauczanie rownoznaczne jest z pomaganiem w ksztaltowaniu
i odkrywaniu podobnych schematow i zasad. Analizujgc teorie Piageta, Wygot-
skiego 1 Brunera, mozna zauwazy¢, ze wyznaczniki gotowos$ci szkolnej mieszcza
si¢ wielu obszarach, a indywidualne r6znice w zakresie osiggni¢¢ szkolnych moga
by¢ warunkowane przez: genetycznie zroznicowane zdolnosci jednostki, r6zni-
ce w zakresie inteligencji (koncepcja inteligencji wielorakich Gardnera mowigca
o preferencjach cztowieka odnosnie do spostrzegania, analizy, syntezy, zapamig-
tywania i tworzenia planow dzialania), poziomy zainteresowania, uwagi, moty-
wacji 1 wysitku wkladanego w proces uczenia si¢. Istotne znacznie majg rowniez:
doswiadczenia, wartosci, postawy wyniesione z domu rodzinnego, dostosowanie
wymagan do potrzeb i mozliwosci dzieci, strategia nauczania, powigzania tresci
szkolnych z zyciem codziennym.

Pojecie gotowosci szkolnej wigze si¢ z definicja gotowosci do uczenia sig,
ktora dotyczy: zainteresowania dziecka uczeniem sig¢, checig bycia uczonym i sa-
modzielnego uczenia si¢, trwatosci zainteresowan, kontynuowania uczenia si¢ po-
mimo trudno$ci i niepowodzen, osiggania postgpow.

Gotowos¢ szkolna jest pojeciem zwigzanym z rozwojem dziecka. Kryteria
gotowosci szkolnej sa jednak pochodng systemu edukacji, wymagan nauczyciela,
aspiracji rodzicow i dziecka. Zatem wtasna aktywno$¢ dziecka stanowi bezposred-
ni wyznacznik jego rozwoju, takze w zakresie kompetencji istotnych w procesie
nabywania przez dziecko dojrzatosci szkolne;j.

,Gotowos¢ szkolng wspolczesnie rozpatruje si¢ jako proces i efekt wspotdzia-
fania aktywno$ci dziecka i aktywnos$ci dorostych tworzacych warunki do uczenia
si¢ jako efekt interakcji, »wspotgry« wlasciwosci dziecka i wlasciwosci szkoty™®.
Takie podejscie zaktada z jednej strony znaczacy wplyw otocznia, gtéwnie spo-
tecznego na rozwoj cztowieka, za z drugiej podkresla aktywny udziat samego pod-
miotu w tworzeniu siebie i optymalnego $rodowiska dla rozwoju.

W opinii R. Lamera, reprezentujacego podejscie kontekstualne, duze znacze-
nie w procesie uczenia si¢ ma dynamiczna interakcja mi¢dzy jednostka i jej oto-

§  B. Wilgocka-Okon, Gotowo$¢... dz. cyt., s. 12.




czeniem. Kazdy czlowiek, poniewaz posiada specyficzne zyciowe doswiadczenie,
inaczej spostrzega swoje otoczenie. Edukacja jest zawsze posrednig i bezposrednia
interwencjg w uktad zywy, zanurzony w histori¢ otoczenia spotecznego, histori¢
indywidualng jednostki oparta na wiedzy, umiej¢tnosciach i doswiadczeniu zycio-
wym oraz na marzeniach, wyobrazeniach, aspiracjach skierowanych ku przyszto-
$ci, czyli przysztosci otoczenia spotecznego i przysztosci indywidualnej’. Edu-
kacja jest podwojnie uwiktana w osobe i w kontekst jej zycia. Zdaniem A. Brze-
zinskiej od edukacji oczekuje si¢ spetnienia funkcji socjalizacyjnej, adaptacyjnej
i emancypacyjnej, wyzwalajacej. Funkcja socjalizacyjna wiaze si¢ z przygotowa-
niem ludzi do podejmowania r6znych zadan w spoteczenstwie i na rzecz wspol-
nego dobra. Edukacja ma przygotowac do przestrzegania okreslonego systemu
warto$ci 1 postaw, wyposazy¢ w wiedze 1 umiejetnosci, aby osoba byta gotowa
do podejmowania zadan, jakich oczekuje spoteczenstwo. Funkcja emancypacyjna
edukacji ma wyzwala¢ w jednostce caty jej potencjat, ma rozwijac jej indywidu-
alizm, zaznacza¢ jej odrebno$¢ od innych, wzmacnia¢ specyficzne kompetencje.
Obie funkcje muszg by¢ w rownowadze, aby jednostka mogta realizowac interes
spoteczny i indywidualny.

DZIECKO
Wazne jest Koncentracja Bliski kontakt Dominacja dziatan
kazde dziecko na dominujacych fizyczny doraznych
jako ,,odrgbny byt” potrzebach dziecka i emocjonalny i krétkoterminowych
z dzieckiem

Funkcja emancypacyjna

DOPASOWANIE DZIECKO-SZKOLA
JAKO PODSTAWOWY WYZNACZNIK GOTOWOSCI DZIECKA DO SZKOLY

Funkcja socjalizacyjna

Wazna jest Koncentracja Dbato$¢ o dobry Dominacja dziatan
klasa szkolna na celach szkoty klimat w klasie planowanych

jako grupa i programie i atmosferg w dlugiej

spolteczna ich realizacji w calej szkole perspektywie

Rys. 1. Gotowo$¢ do szkoty: miedzy funkcjg emancypacyjng a socjalizacyjng'®

Prawidlowe srodowisko wychowawcze w szkole, zdaniem A. Brzezinskiej,
to takie, w ktorym istnieje dynamiczna homeostaza miedzy funkcja socjalizujaca

°  A. Brzezifiska, Wspotczesne ujecie gotowoscei szkolnej, w: W. Brejnak (red.), O pomyslny start
W uczeniu si¢ w szkole, Warszawa: Biuletyn Informacyjny Polskiego Towarzystwa Dysleksji —
Wydanie Specjalne 2002, s. 38-48.

10 Tamze, s. 38—48.




i emancypacyjng. Nauczyciel pracujacy w szkole pelnigcej funkcje adaptacyjne

i emancypacyjne powinien dazy¢ do rownowagi w czterech obszarach:

e w formulowaniu zadan wymagajacych od dziecka aktywnos$ci indywidualne;j
oraz samodzielnej i aktywnosci opartej na wspotdziataniu w grupie;

e w strefie respektowania specyficznych dla kazdego dziecka potrzeb ogo6lnoro-
zwojowych;

e na polu bliskich kontaktow indywidualnych z dzieckiem i cata grupa;

e w obszarze doraznych, krotkotrwatych zainteresowan dzieci realizacji planu
nauczania w dtugiej perspektywie.

»Dojrzalosc instytucjonalng mozna uznac za silnie osadzong w konstruktywi-
stycznej teorii uczenia si¢ kategorig, ktorej istota wyraza si¢ w szacunku glownych
jej podmiotow do uprzednich i aktualnych do$wiadczen dziecka i jednoczesnie
w trosce o rozw0j przysztych”''. Gotowos¢ szkoly do potrzeb dziecka wiaze sig
z trzema obszarami: oferta edukacyjna, wlasciwoscia osob, funkcjonowaniem $ro-
dowiska wychowawczego dziecka.

Czy oferta jest mozliwa do przyjecia?

OFERTY EDUKACYJNE: WLASCIWOSCI PODMIOTOW
EDUKACII:

|

Szkota nr...
(wizja i misja szkoty):

Nauczyciel... |:>

(program autorski)

Srodowisko
wychowawcze
dla dziecka

L Czy oferta odpowiada na potrzeby indywidualne ‘_l

i spoteczne?

| dziecko 6—7-letnie |

| rodzina dziecka I

| spotecznos¢ I

. : w nastepujacych obszarach:

aktualne potrzeby I

o[

aspiracje, plany I

| oczekiwania ‘

kompetencje I

Gotowos¢ szkoty do potrzeb dziecka i otoczenia
Kjodzs op ©e1uz0030 03a( 1 8091zp qaznod 9$0M0)0D)

Rys. 2. Gotowos¢ szkolna jako efekt dopasowania oferty edukacyjnej do wtasciwosci dziecka'?

" R. Michalak, E. Misiorna, Konteksty gotowosci szkolnej, w: [brak redaktora], Doradca nauczy-
ciela szesciolatkow. Zeszyt 1, Warszawa: Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedago-
gicznej 2006, s. 5.

12 A. Brzezinska, Wspotczesne..., dz. cyt., s. 38—48.




Dopasowanie instytucji do dziecka wiaze si¢ z dostrzezeniem roznic migdzy
edukacja w szkole i przedszkolu. Edukacja przedszkolna jest edukacja rozwojowa,
poniewaz z powodu znacznych réznic mi¢dzy dzie¢mi nie wyznacza si¢ jej kon-
cowego celu. W edukacji szkolnej opartej na uczeniu si¢ intencjonalnym istnieje
ustrukturyzowana $ciezka dla wszystkich uczniéw. Edukacja jest skierowana na
program, w ktérym tre$ci sa wyraznie rozdzielone i pozostajg do siebie w rela-
cjach zamknigtych. Szkole gotowej na ucznia potrzebna jest metakoncepcja, ktora
pozwoli na osiggnigcie integracji tresci i odwotania si¢ do ogdlniejszych zasad.
W takiej szkole nowe doswiadczenia muszg by¢ zasymilowane do juz istnieja-
cych w umysle dziecka struktur poznawczych i strefy aktualnego rozwoju SAR.
Tresci edukacyjne musza wykracza¢ poza obecne poznanie dziecka, muszg two-
rzy¢ konflikt poznawczy, ale by¢ na tyle znane, zeby daty si¢ zasymilowac. We-
dhug B. Bernsteina'? szkota gotowa na ucznia to instytucja zorientowana na osoby
z otwartym systemem komunikacji, o jasnych regutach, uwzglgdniajaca autono-
mi¢ 0sob, grup i instytucji i dobrze osadzona w spotecznosci lokalnej. Wspotpraca
miedzy rodzing a szkolg to koniecznos¢ decydujaca o trwalosci uruchamianych
zmian w funkcjonowaniu dziecka. Oferta edukacyjna szkoty powinna by¢ pojem-
na, réznorodna i elastyczna, by mozna bylo w niej znalez¢ miejsce dla kazde-
go dziecka, np.: mieszkajacego na wsi i w miescie; z rodzin o wysokiej i niskiej
kulturze edukacyjnej; o bogatych 1 ubogich doswiadczeniach srodowiskowych;
z biednych i zamoznych rodzin; zdrowego i dotkni¢tego chorobami przewleklymi;
sprawnego fizycznie i intelektualnie i niepetnosprawnego.

W szkole zorientowanej na dziecko nauczyciel powinien cechowaé si¢ wy-
sokimi kompetencjami zawodowymi i osobistymi. Poniewaz zdaniem H.R. Schaf-
fera rozwdj dziecka odbywa si¢ w modelu wzajemnosci, to kontakty nauczyciela
z dzieckiem powinny polega¢ na wzajemnym korzystaniu ze swoich kompetencji.
Nauczyciel odpowiada za tworzenie Srodowiska spotecznego wspierajacego ak-
tywno$¢ dziecka, buduje relacje dialogu, ,,spotkania partnerow” i podmiotowych
interakcji. Nauczyciel i dziecko wspodlnie negocjuja system znaczen, ktore stano-
wig podstawe wspolnych dziatan — epizodow wspolnego zaangazowania.

W zyciu kazdego dziecka istnieje szereg sytuacji wymagajacych duzego wy-
sitku przystosowawczego 1 majacego jednoczesnie znaczny wplyw na funkcjono-
wanie osobowe i spoleczne cztowieka. W kazdym nowym momencie zyciowym
i nowym s$rodowisku konieczna jest adaptacja, ktora oznacza osiagnigcie czaso-
wej rownowagi migdzy organizmem i otoczeniem. Stad mozna moéwic o przysto-
sowaniu/adaptacji szkolnej dziecka lub przystosowaniu do wymogow szkolnych.
Przystosowanie wyznacza dynamiczng zalezno$¢ migdzy: mozliwosciami dzieci,
wymaganiami szkoty, dzialaniami adaptacyjnymi, ich skutkami i poziomem zado-
wolenia nauczyciela i uczniéw. Cechami przystosowania, zdaniem D. Klus-Stan-

13 B. Bernstein, Socjolingwistyczne ujecie procesu socjalizacji: uwagi dotyczace podatnosci na od-
dziatywania szkoty, w: G.W. Shugar, M. Smoczynska (red.), Badania nad rozwojem j¢zyka dziec-
ka, Warszawa: PWN 1983, s. 557.




skiej'* sg: dynamizm, holizm i dwukierunkowos¢. Dynamizm oznacza procesual-
ny charakter przystosowywania si¢, przejawiajacy si¢ w niemoznos$ci ukonczenia
go przez osiagnigcie pelnej rownowagi. Holizm akcentuje cato$ciowy charakter
adaptowania si¢ i zaangazowanie w ten proces calego organizmu (np. proceséw
poznawczych, emocjonalno-wolicjonalnych, fizjologicznych). Dwukierunkowos¢
oznacza, ze jednostka dokonuje zmian w organizmie, jak i w srodowisku zewngtrz-
nym, czyli nadaje walor aktywnosci.

Kazdy organizm posiada wewngtrzng moc, ktora zapewnia dynamizm owej
rownowagi, a bodzce wewngtrzne i zewngtrzne powodujg jej niestatos¢ i zmien-
no$¢. Adaptacja to proces dostosowywania si¢ jednostki do sytuacji badz zmie-
niajacych si¢ warunkow srodowiska w celu zaspokojenia podstawowych potrzeb
zyciowych. Oznacza adekwatng zmian¢ zachowania w zalezno$ci od okres$lonej
sytuacji 1 warunkéw zyciowych pozwalajacych na optymalne funkcjonowanie.
Przyjmujac duze uproszczenie, mozna moéwi¢ o dwoch rodzajach adaptacji do
$wiata zewngtrznego: o adaptacji do §wiata przedmiotowego 1 do §wiata spotecz-
nego. Czlowiek przystosowuje si¢ do zmian, jakie dokonujg si¢ w obu wymiarach
jednoczesnie.

Przystosowanie ucznia do szkoly oznacza aprobat¢ dziecka dla znoszenia
zmian w dotychczasowych standardach jego zycia, szybkie uczenie si¢ nowych
zachowan, samodzielne pokonywanie trudnosci. Uczen musi jak najpredzej rozpo-
zna¢ nowg przestrzen, zaakceptowac zmiang rytmu codziennych zaje¢, zrozumieé
pojecie czasu, zgodzi¢ si¢ na dluzszg rozlake z najblizszymi, w wielu sytuacjach
radzi¢ sobie samemu, opanowaé sposoby zaspokajania potrzeb emocjonalnych,
biologicznych i spotecznych, nauczy¢ si¢ spelniania wymogoéw zycia w grupie
przedszkolnej i zrozumienia ich znaczenia.

Przystosowanie wspolczesnego czlowieka oznacza nie tylko zaspokojenie
potrzeb w danej niszy srodowiskowej, ale takze rozwijanie zdolnosci tworczych
w dziataniu, stymulowanie kreatywnej postawy i umiejetnosci wspotdziatania.

Do podstawowych mechanizméw adaptacyjnych nalezy:
odpornos¢ uktadu nerwowego na bodzce,
szybko$¢ reakcji,
poziom rozwoju jezyka,
poziom rozwoju procesOw poznawczych,
zdolno$¢ spolecznego uczenia sig,
indywidualne dos§wiadczenia jednostki.
Tak wigc proces przystosowania si¢ do nowego srodowiska przez dziecko za-
lezy od fazy rozwoju, odpornosci uktadu nerwowego, doswiadczen spotecznych,
wzoréw zachowan specjalizacyjnych wyniesionych z rodzinnego domu. Kazde

4" D. Klus-Staniska, Adaptacja szkolna siedmiolatkow, Olsztyn: Wydawnictwo Uniwersytetu War-
minsko-Mazurskiego 2004, s. 11.




dziecko, ktore rozpoczyna uczgszczanie do szkoty, musi indywidualnie przejsé
proces przystosowania do warunkow zycia zbiorowego.

Przystosowanie to proces naturalny i niezbgdny dla Zycia oraz rozwoju.
»Zmiany przystosowawcze mogg dla dziecka by¢ sita napedowa do rozwoju a po-
konywanie trudnos$ci z sukcesem, uczestnictwo w zyciu nowego srodowiska spo-
tecznego jest zawsze korzystne dla jednostki, jezeli proces ten si¢ powiedzie™'.

W przygotowaniu dziecka do szkoly akcentuje sie role ¢wiczen, zadan i na-
uczania dziecka, ktore sprzyjaja podjeciu zadan szkolnych. ,,Przygotowanie do no-
wych zadan w ogdlnym ujeciu znaczy tyle, co przysposobienie zawczasu, wyprze-
dzenie, uprzedzenie”'®. D. Waloszek zwraca uwagg, ze przygotowanie do zadan
w szkole mozna traktowac jako efekt dojrzatosci organizmu, jak i specjalistyczne
wywolanie gotowosci w przestrzeni pomi¢dzy zadaniem a zabawa.

Przygotowanie niestety najczesciej jest traktowane przedmiotowo, instru-
mentalnie, intelektualnie jako zbiér formalnych i materialnych warunkow, jakie
ma spetnia¢ dziecko idgce do szkoty. Jezeli nie spetni tych warunkow to moze
by¢ odroczone z obowiazku. Wazne jest, aby dziecko przed szkota przeszto swo-
jego rodzaju ,.trening” w podejmowaniu $ci§le okreslonych przez nauczyciela za-
dan, poznato tez w pewnym zakresie reguty zachowania w sytuacjach zadaniowy,
system rywalizacji. Praca z dzie¢mi przysposabianymi do nauki w szkole polega,
zdaniem W. Brejnaka, na stosowaniu odpowiednich procedur wychowawczych,
przeksztatcaniu aktywnos$ci z zabawowej na samodzielne uczenie si¢ i uczenie
wytrwatosci w dziataniu, czyli doprowadzaniu do konca rozpoczetych czynnosci.

W tym kontekscie niestety czesto pomija si¢: zasoby osobiste dzieci, ktore
postrzegane sg jako matowartosciowe, niekiedy zbyteczne elementy edukacji; r6z-
nice indywidualne migdzy dzie¢mi; klimat, w jakim odbywa si¢ edukacja dzieci
(wazna jest dyscyplina); jako$¢ procesu uczenia si¢, wazniejsze sg efekty uczenia
sig; mozliwos¢ wspoluczestniczenia dziecka w planowaniu ofert edukacyjnych.
Dlatego D. Waloszek m.in. proponuje mozliwo$¢ ujmowania podmiotowego, po-
zytywnego, emocjonalnego przygotowania dziecka do szkoty jako dbalos¢ o bu-
dowanie w umysle dziecka obrazu szkoty w wyniku tzw. cyklu percepcyjnego lub
w kategoriach doswiadczania zawczasu szkoty poprzez gry symulacyjne ,,w szko-
fe¢”, projektujace (symulacja dziatalnosci szkoty, procesu lekcyjnego, oceniania,
wyboru samorzadu uczniowskiego) i badawcze (umozliwiajace rozpoznawanie
i poznawanie zjawisk, np. zachowania wobec kolegi w klasie, dobra i zla ocena
nauczyciela). ,,Wielozmystowe schematy pamigciowo-percepcyjne, powstajace
w umysle dziecka na podlozu emocjonalnym w dziataniu zabawowym i zadanio-
wym, umozliwiajg orientowanie si¢ w waznych zjawiskach codziennosci, a przede

15" J. Lubowiecka, Przystosowanie spoteczne dzieci w sytuacjach edukacyjnych w przedszkolu,
w: H. Sowinska (red.), Dziecko w szkolnej rzeczywisto$ci. Zatozony a rzeczywisty obraz eduka-
¢ji elementarnej, Poznan: Wydawnictwo Naukowe UMA 2011, s. 54.

16 D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna metamorfoza statusu i przedmiotu badan, Krakow: Wy-
dawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej 2006, s. 232.




wszystkim w regulatorach zycia wyznaczajacych granice swobody indywidualnej,
autonomii i tozsamosci”'’. Gromadzenie doswiadczen emocjonalno-spotecznych,
zdaniem D. Waloszek, umozliwitoby dziecku radzenie sobie w nowych szkolnych
sytuacjach np. wejscie w role ucznia, kolegi z klasy, role czlonka zbiorowosci
szkolnej, ucznia w domu. Sensem przygotowania do szkoty mogtoby by¢ odkry-
wanie przez dziecko radosci wspolnego bycia.

Proces gotowosci do stawania si¢ aktywnym uczestnikiem procesu edukacji
nie jest zwigzany z wieloma psychofizycznymi wlasciwos$ciami dziecka, ale opiera
si¢ na harmonijnym wspotgraniu wszystkich aspektow ogdlnego rozwoju dziecka.
Dlatego spostrzeganie dziecka rozpoczynajacego nauke powinno mie¢ charakter:
holistyczny, cechujacy si¢ metapsychologicznym JA funkcjonujagcym w okreslo-
nym systemie spotecznym i kulturowym'®. Diagnozujac dziecko, nalezy poznac
jego:

e terazniejszo$¢ (umiejetno$¢ wykorzystania przez nie posiadanych zasobow
i aktualnego wsparcia ze strony otocznia w sytuacjach radzenia sobie z prze-
ciwno$ciami); przeszto$¢ (poznanie predykatoréw oddziatujacych znacznie na
stan obecny dziecka); przyszto$¢ (poznanie perspektyw rozwojowych w sytu-
acjach, gdy dziecko bedzie musiato dziata¢ samodzielnie),

e znaczenie kultury wyzwalajacej wzory zachowan, hierarchi¢ uznawanych war-
tosci, wpltyw ich na role spoteczne i wymagania spoleczne,

e znaczenie konkretnych ludzi, ich osobowosci,

e ctos zycia jednostki,

e oczekiwania dzieci, rodzicow i nauczycieli wzgledem szkoty.

,~Efektywne funkcjonowanie jednostki w roznych dziedzinach zycia zwigzane
jest z zapewnianiem jej odpowiednio$ci miedzy wymaganiami instytucji (szkoty)
a mozliwos$ciami dzieci rozpoczynajacych szkole, czyli zgodno$¢ migdzy rolami
przyjmowanymi przez nie w tych instytucjach a ich osobowos$ciami””. Dlatego
badacz powinien dotrze¢ do wielu $rodowisk, w ktorych jednostka funkcjonuje,
pozna¢ wzajemne relacje i tworzy¢ strategie wspomagajacg rozwoj i zachowanie
dziecka rozpoczynajacego edukacje szkolna.

Oceniajgc gotowos¢ do podjecia edukacji dziecka w szkole, nalezy zwroci¢
uwage, ze edukacja jest zawsze interwencja w zywy uktad, zanurzony w bliskim,
jak 1 dalekim srodowisku, ciagle rozwijajacy sig, obdarzony indywidualng historig,
na ktorg sktadaja si¢ wiedza, umiejgtnosci i doswiadczenia, aspiracje dotyczace
przysztosci. Dziecko rozpoczynajace nauke w szkole musi dostosowac si¢ do re-
gut panujacych w nowym srodowisku wyznaczonym przez nauczyciela i warun-

17" Tamze, s. 242.

H. Krauze-Sikorska, Protodiagnoza pedagogiczna jako warunek wspomagania i wspierania roz-
woju dziecka rozpoczynajacego edukacje szkolna, w: E. Marek, J. Luczak (red.), Diagnoza i te-
rapia psychopedagogiczna w edukacji dziecka, Piotrkéw Trybunalski: Naukowe Wydawnictwo
Piotrkowskie 2010, s. 52.

19 Tamze, s. 54.




ki, w ktorych przebiega nauczanie, oraz podja¢ wysitek wykonywania réznych
zadan i realizowania si¢ w roznych rolach. Nauczyciel powinien poznac relacje
miedzy uczeniem si¢, wychowaniem, nauczaniem i rozwojem, aby zrozumie¢ za-
chowania dziecka przechodzacego od uczenia si¢ spontanicznego, incydentalnego
do uczenia si¢ intencjonalnego, reaktywnego. W modelu interakcyjnym diagnoza
ma shuzy¢ wcezesnej interwencji i podjeciu dziatan zgodnie z programem umoz-
liwiajgcym dziecku stanie si¢ gotowym do podejmowania nowych wyzwan edu-
kacyjnych i spotecznych, a wiec osiagnieciu sukcesu ucznia zgodnie z zasadami
indywidualizacji i socjalizacji.

DI1AGNOZA POZIOMU ROZWOJU DZIECKA PRZED ROZPOCZECIEM NAUKI
W SZKOLE — ROZWIAZANIA PRAKTYCZNE

Prekursorami, ktorzy zainspirowali w Polsce szerokie badania w XIX 1 XX w.
w obszarze gotowos$ci szkolnej zdaniem 1. Adamek® byli: B. Trentowski autor
»Chowanny”, E. Estkowski, T. Nowosielski autor ,,Pokoju dziecigcego”,
A. Cieszkowski, E. Bujanowski — metodyk, H. Warnic autor ,,Nauki o rzeczach”,
A. Dygasinski autor ,,Pism pedagogicznych”. Stworzyli oni podwaliny teoretycz-
ne i etodyczne pozwalajace na wyodrgbnienie i opracowanie przez ich nastepcow
obszaréw kluczowych dla nauki w szkole i istotnych w poznaniu zasobéw oso-
bistych dziecka. Ich do$wiadczenia umozliwity stworzenie spdjnych, rzetelnych
metod, technik i narzedzi diagnostycznych gotowosci szkolnej dziecka.

Poczatki badan nad poziomem przygotowaniem dziecka do szkoty maja bo-
gatg tradycje. W Polsce zajmowali si¢ problemem diagnozy dziecka przed roz-
poczeciem nauki w szkole m.in. S. Karpowicz, M. Weryho-Radziwittowiczowa,
J. Wiadystaw Dawid, A. Szycéwna, M. Grzywak-Kaczynska, B. Wilgocka-Okon,
S. Szuman, A. Szeminska, K. Dutkiewicz, L. Woloszynowa, A. Kopik,
M. Karwowska-Struczyk, D. Klus-Stanska, E. Kozminska, H. Sowinska.

M. Weryho-Radziwittowiczowa podczas diagnozowania przyszlego ucznia
zwracala uwage na zdrowie dziecka, wyksztatcenie zmystow, sprawnos¢ ruchowa,
zdolnosci 1 uspotecznienie.

S. Karpowicz szczegolnie zwracal uwage na diagnoze dziecka w sferze roz-
woju spoleczno-moralnego, fizycznego, estetycznego i umystowego.

J.W. Dawid i A. Szycowna zajmowali si¢ przede wszystkim analizg zasobow
umystowych dziecka, a w diagnozie ,,ograniczyli si¢ do bezposredniego zmysto-
wego doswiadczenia dziecka™!. A. Szycowna badajac dzieci pokazata ewolucje
ich poje¢ moralnych i rozwoj mowy.

20 1. Adamek, Diagnoza przygotowania dziecka do szkoly w ujeciu historycznym, w: E. Marek
i J. Luczak (red.), Diagnoza i terapia psychopedagogiczna w edukacji dziecka, Piotrkéw Trybu-
nalski: Naukowe Wydawnictwo Piotrkowskie 2010, s. 15.
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M. Grzywak-Kaczynska do badan w latach 1930-32 wykorzystala testy bez-
stowne i 22 proby testowe, ktore pozwalatly okresli¢ poziom procesdow percep-
cyjnych i stwierdzi¢, czy dziecko odroznia wielko$ci przedmiotow, odlegtosci,
ksztalty i cigzar.

S. Szuman w latach sze$édziesigtych XX w. zwrocit uwagg, ze ,,na dojrzatosc
szkolng sktada si¢ catoksztalt rozwoju fizycznego, spotecznego i poznawczego,
ktory czyni dzieci wrazliwymi i podatnymi na nauczanie i wychowanie”*. Autor
wymienia nastepujace czynniki warunkujgce osiggniecie dojrzatosci szkolnej: roz-
wo0j organizmu, r0zw0j sprawnosci motorycznych, umiejetnos¢ postugiwania si¢
przedmiotami codziennego uzytku, wiedzg i orientacje w §wiecie przyrody i zyciu
spotecznym, zdolnosci wspotdziatania w zespole, zdolnosci do krytycznego my-
$lenia, posiadanie zainteresowan i zamitlowan, rozwoj emocjonalny umozliwiajacy
prawidlowy stosunek do rzeczy i zdarzen.

W latach 1969—-1970 podjeto w Polsce badania nad dojrzatoscia szkolng pro-
wadzone pod kierunkiem B. Wilgockiej-Okorn. Badania byly inspirowane propozy-
cja obnizenia obowigzku szkolnego do lat szesciu. W badaniach skoncentrowano
si¢ na okresleniu dojrzatosci szkolnej dzieci polskich 1 na wyjasnieniu zaleznosci
miedzy dojrzatoscig szkolng a warunkami zycia dzieci w ich srodowisku rodzin-
nym. Okreslano umiej¢tnosci dzieci potrzebne do uczenia si¢ arytmetyki, rozu-
mienia otaczajacego $wiata i wspoldziatania oraz wspolzycia w gromadzie®.

W testach B. Wilgockiej-Okon** (Test DS1) badano:

e porownywanie i roznicowanie rzeczy, zbiorow i znakow graficznych (globalne,
analityczne i abstrakcyjne);

e wyodrgbnianie czgsci z catosci, taczenie elementéw w catosé, czyli umiejet-
no$¢ dokonywania analizy 1 syntezy przedmiotow konkretnych, rzeczy i zna-
kow o r6znym stopniu abstrakcyjnosci (rzeczy konkretne, znaki graficzne, fi-
gury geometryczne);

e ujmowanie ilosci, pojmowanie zbioréw, rozumowanie mocy zbioréw, czyli
znajomo$¢ elementarnych poje¢ matematycznych (ujmowanie iloéci, rozumie-
nie mocy zbioru, porownywanie zbiorow);

e rozumowanie oparte na sadach analitycznych, uwzgledniajace logiczne nastep-
stwo zdarzen, czyli rozumienie krytyczne oparte na plaszczyznie percepcyj-
nej i symbolicznej (wykrywanie niedorzeczno$ci na obrazkach); rozumowanie
przyczynowo-skutkowe (uktadanie wedlug kolejnosci wydarzen — historyjek
obrazkowych).

W badaniach podjeto analiz¢ srodowiska dziecka i jego og6lny stan zdrowia.
Badania umozliwity sformutowanie waznych twierdzen: istnieje wyrazna zalez-
no$¢ gotowosci szkolnej dziecka od srodowiska oraz nie wiek decyduje o dojrza-

22 B. Wilgocka-Okon, Gotowos¢. .. dz. cyt., s. 18.
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tosci szkolnej, lecz srodowiskowe uwarunkowane mozliwo$ci rozwojowe dziecka
wstepujacego do szkoty”?.

A. Szeminska wraz z grupa psychologow z poradni spoleczno-wychowaw-
czych opracowata w 1969 r. metodyke badan dojrzatosci szkolnej przez wiele lat
wykorzystywang w Polsce do zapisu dzieci do szkoty z rocznym wyprzedzeniem.
Zaproponowata podzial sytuacji zadaniowych na grupowe i indywidualne.

W toku zaje¢ grupowych zaproponowata: rysunek na podany temat, rysu-
nek wedlug wzoru, uktadanke obrazkowa i zabawg ruchowa. Sprawdzenie pozio-
mu graficznego bylo mozliwe w toku wykonywania rysunku na okreslony temat.
Umiejetnosci ruchowe oceniano obserwujac zachowanie dziecka w proponowa-
nych zabawach ruchowych. Uktadanie obrazka dalo mozliwo$¢ okreslenia spraw-
nos$ci rozumowania. Natomiast sprawnosc¢ analizy i syntezy wzrokowej sprawdza-
no podczas odwzorowywania zaplanowanego wzoru.

Zajecia indywidualne obejmowaty:

e opis obrazka, ktorego celem bylo okreslenie umiejetnosci wypowiadania si¢ na
okreslony temat,

e rozmowg¢ kierowana: cel — sprawdzenie zasobu wiadomosci o najblizszym oto-
czeniu i zjawiskach przyrodniczych,

e zagadke obrazkowa lub historyjke obrazkows, ktorej celem bylo sprawdzenie
umiej¢tnosci rozumowania stownego,

e liczenie: cel — sprawdzenie znajomosci podstawowych pojec liczbowych,

e analize stow: cel diagnostyczny — okreslenie sprawnosci analizy stuchowe;.

K. Dutkiewicz (1979)* probowala ustali¢, czy wyniki testu dojrzatosci szkol-
nej prognozuja wyniki w nauce. Jej badania pozwolity stwierdzi¢ w latach siedem-
dziesigtych XX wieku, ze dzieci uzyskujace wysoki poziom gotowosci do podje-
cia nauki w szkole osiagnety pelne lub czgsciowe powodzenie szkolne.

Badania L. Woloszynowej podjete w latach 1976—1977 pozwolity stwierdzic,
ze roznice w gotowosci szkolnej dzieci mieszkajgcych na wsi i w miescie utrzy-
mujg si¢ niezaleznie od form oddzialywania przedszkolnego.

A. Kopik w latach dziewigédziesigtych XX w. wykazala opierajac si¢ na te-
stach B. Wilgockiej-Okon, ze nastgpit wyrazny wzrost poziomu dojrzatosci szkol-
nej. Znaczgco wzrost poziom gotowosci do czytania.

M. Karwowska-Struczyk, prowadzac badania w latach 1994—-1997, wykazata,
ze najtrudniejszymi ¢wiczeniami dla siedmioletnich dzieci bylo rozwiazywanie
problemow, zadania angazujace pami¢¢ i dotyczace relacji czasowych. Stwier-
dzono w tych badaniach, Ze istnieje zwigzek migdzy osiagni¢ciami rozwojowymi
dzieci a wyksztalceniem i aspiracjami ich rodzicow.

25 Tamze, s. 20.
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Wraz z realizacja reformy edukacji w 2004 r., ktora wprowadzita obowigzek
rocznego przygotowania dzieci szescioletnich do szkoty 4. Kopik wraz z zespotem
przeprowadzita badania, ktorych celem byta diagnoza przygotowania szesciolat-
kéw do podjecia obowiazkowej edukacji szkolnej.

Obszarami, ktore poddano badaniu i analizie, byty*”:

e stan zdrowia dzieci — zdrowie fizyczne, zdrowie psychiczne, stan opieki me-
dycznej i psychopedagogicznej;

e rozwoj fizyczny (wysokos$¢ i masa ciala, obwdd klatki piersiowej, ramienia
i pasa, ottuszczenie) i aktywnos¢ ruchowa;

e rozw0j sprawnosci fizycznej — zdolno$ci koordynacyjne: szybko$¢ ruchow
i poczucie rownowagi; zdolno$ci kondycyjne: sita migsni brzucha, sita eksplo-
zyjna konczyn dolnych; sita ramion i barkow, szybko$¢ biegowa; umiejetnosci
ruchowe — rzut i chwyt, kopnigcie, podskok, bieg oraz lateralizacja;

e rozw0j umyslowy — pordownywanie przedmiotow, wyodrebnianie czesci z ca-
tosci, uyymowanie ilo$ci, rozumowanie oparte na sagdach analitycznych. Wyniki
podzielono na cztery grupy obrazujace gotowos¢ do czytania, pisania, licze-
nia i rozumowania. Obszar badan obejmowat ponadto wybrane umiejgtnosci
szkolne: wiadomosci ogblne, analize i synteze stuchowa i wzrokowa, rozumie-
nie czytanego tekstu;
tach kolezenskich, przestrzeganie norm i regut, zdolno$¢ wspotdziatania w gru-
pie, stosunek do zadan.

Za wazne determinanty przygotowania szesciolatkow do nauki szkolnej
w badaniach uznano $rodowisko rodzinne i srodowisko placowek.

Jednym ze szczegdlnych okresdéw wymagajacych duzej mobilizacji zdolnosci
przystosowawczych jednostki jest rozpoczecie nauki w szkole. Ten moment stat
si¢ punktem wyjscia do badan prowadzonych przez D. Klus-Stanskg. Autorka, pi-
szac o adaptacji szkolnej pierwszoklasistow, zaproponowata wnikliwe przyjrzenie
si¢ pelnieniu przez siedmiolatki roli ucznia®. Z wynikéw badan nad przystoso-
waniem dzieci do szkoty wynika m.in., Ze wspotczesna szkola jest skupiona na
aktywnosci dziecka, ktorej oczekuje nauczyciel; nie wzmacnia dziatan wspodlnoto-
wych i1 wiezi kolezenskich; jest nastawiona przez system ocen i pochwat ze stro-
ny wychowawcy na konkurencje¢ i samotnos¢ w dazeniu do celow wyznaczonych
przez program. Aktywnos$¢ ucznia polegajaca na udziale w pracy klasy zalezy”
od etosu rodziny, czyli statusu socjoekonomicznego i kulturalnego, wyksztatcenia
rodzicow, miejsca zamieszkania, jezyka szkoty i rodziny; stanu zdrowia dziec-
ka, rozwoju poznawczego, psychomotorycznego i spotecznego oraz stylu pracy.

27 A. Kopik, Szesciolatki w Polsce. Raport 2006. Diagnoza badanych sfer rozwoju, Kielce: Wydaw-
nictwo TEKST 2007, s. 20-31.
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Szkota preferuje styl pracy dziewczynek. Zmiana organizacji lekcji akcentujacej
rzutko$¢, przedsigbiorczos¢, zdecydowanie i dominacje dawataby wigksze szanse
na realizacje¢ wlasnych potrzeb chtopcow.

Wspolczesna szkota oczekuje od pierwszoklasistow przede wszystkim udzia-
hu w pracy klasy, koncentracji, wzglednej samodzielnosci, wydajnosci i powstrzy-
mywania si¢ od czynno$ci i zachowan zaklocajacych prace nauczyciela na lekcji.
Z badan wynika, ,,ze pewne grupy dzieci napotykajg trudnos$ci w procesie przy-
stosowania do szkoty. Jest to spowodowane wymaganiami i funkcjonowaniem
szkoty, ktora nie jest przystosowana do ich struktur biologicznych i warunkow
srodowiskowych’.

Poniewaz gotowos$¢ dzieci do nauki w szkole to wazny problem praktyki edu-
kacyjnej, E. Kozminska w 2006 r. opracowata Skale Gotowosci Szkolnej (SGS)*!,
ktora sktadata si¢ z podtestow odpowiadajacych wybranym zadaniom rozwojo-
wym, takim jak: zdobywanie przez dziecko wiedzy i umiejetnosci poznawczych,
wspotdziatanie z rowiesnikami, osigganie samodzielnosci, realizowanie nowych
form aktywnosci — nauki i pracy, opanowanie czytania i pisania®?.

W sktad Skali Gotowosci Szkolnej (SGS) wchodza podtesty:

e Podskala Umieje¢tnosci Szkolne, to umiej¢tnosci dzieci: skupienia uwagi na
wykonywanej czynno$ci, rozumienia zwigzkéw przyczynowo-skutkowych,
rozumienia relacji i poje¢ zwigzanych z przestrzenia, znajomos$¢ poje¢ zwigza-
nych z kategorig czasu, wykonywania operacji logicznych i matematycznych,
wykonywania przeksztatcen na materiale jezykowym, umiej¢tnosci samodziel-
nego czytania i wykonywania zadan grafomotorycznych.

e Podskala Kompetencje Poznawcze, na ktore sktadajg sig: zainteresowania
poznawcze, zasoéb wiadomosci wykraczajacych poza bezposrednie doswiad-
czenie, wyrazanie elementéw samowiedzy i podejmowanie prob samooceny,
umiejgtnosei czytania powyzej oczekiwan i umiej¢tnosci matematyczne powy-
zej oczekiwan.

e Podskala Sprawnos¢ Motoryczna badajaca: aktywnos¢ i sprawno$¢ ruchowa,
koordynacje¢ ruchowa, sprawnos¢ manualng i zadowolenie z udzialu w zaje-
ciach ruchowych.

e Podskala Samodzielno$¢ opisana przez umiejetnosci: samodzielnego wyko-
nywania czynnosci, samodzielnego dazenia do pokonania zadania, podejmo-
wania zadaniowych form aktywnos$ci, podejmowania sytuacji wymagajacych
samodzielnosci.

e Podskala Niekonfliktowo$¢ obejmuje zachowania i umiejetnosci: postepowa-
nia zgadnie z umowa, rozwigzywania sytuacji konfliktowych, panowania nad
silnymi emocjami.

30 Tamze, s. 68.
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e Podskala Aktywnos¢ Spoteczna badajaca umieje¢tnosci: komunikowania sig,

zadawania pytan, zdobywania informacji, zapraszania do wspolnej zabawy,
wyrazania siebie i bycia rozumianym.

Badania prowadzone pod kierunkiem H. Sowinskiej na terenie calej Polski

w latach 2008-2009 dotyczyly dziatalnosci przedszkola w zakresie przygotowa-
nia dzieci pigcioletnich do podjecia nauki w szkole oraz stanu kompetencji tych
dzieci, niezb¢dnych do ich pomyslnej adaptacji w szkole. Badania byty oparte
na rozbudowanej i szczegdtowo przemyslanej metodologii. Wykorzystano m.in.
obserwacje zachowan dziecka w wielu naturalnych sytuacjach procesu edukacyj-
nego, a wiec w toku zaje¢ prowadzonych przez nauczycieli, a takze zachowan
w wielu $cisle okreslonych sytuacjach tworzonych specjalnie na cele badawcze,
zastosowano techniki projekcyjne i analiz¢ roznorodnych wytwordw prac dzieci,
ktore postuzyty do analizy ich kompetencji.

Obszary badan obejmowaty:

Sprawno$¢ w zakresie motoryki duzej na przyktadzie proby koordynacji sta-
tycznej* (stanie na palcach na obu nogach przez okreslony czas).

Sprawno$¢ w zakresie motoryki matej na przyktadzie prob grafomotorycznych
dotyczacych kalkowania ,,fali” zgodnie z kierunkiem pisania i nieodrywania
reki od kartki 1 rysunku zajaca z zachowaniem kierunku pisania, bez odrywania
reki.

Poziom rozwoju kompetencji poznawczych** sprowadzonych do:

v" umiejetno$cei spostrzegania detali na obrazku,

v' umiejetno$ei rozwiazywania problemow intelektualnych zawartych w hi-

storyjce obrazkowej ,,Przygoda Gapiszona” (rozumienie zwigzkow przy-
czynowo-skutkowych i funkcjonalnych migdzy elementami wiedzy),

v' umiejetno$ci rozwigzywania problemow praktycznych podczas badania

cech obiektow w trakcie zaje¢ w przedszkolu (stawianie hipotez i weryfi-
kacji praktycznej),

v" umiejetnosci dowodzenia i uzasadniania na podstawie historyjki obrazko-

wej,

v" umiejetno$ci uogodlniania podczas rozmowy na podstawie weze$niejszych

doswiadczen dzieci,

v" umiejetnosci wnioskowania podczas dziatalnosci praktycznej oraz abstra-

howania w trakcie rozmowy z wykorzystaniem posiadanej wiedzy w roz-
nych sytuacjach.

3 E. Lewandowska, Poziom rozwoju sprawnosci motorycznej dzieci pigcioletnich, w: H. Sowinska
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e Poziom rozwoju kompetencji emocjonalnych sprowadzono do:

v' poziomu samooceny badanego za pomoca testu,

v' umiej¢tno$ci rozpoznawania emocji zawartych w symbolach,

v' umiejetno$ci nazywania symboli przedstawionych na schematach,

v' zachowania emocjonalnego podczas rozmowy z osobg nieznang i wchodze-
nia z nig w relacje (nawigzanie rozmowy, kontynuowanie rozmowy, zakon-
czenie relacji)®.

e Poziom rozwoju kompetencji spolecznych w sytuacjach edukacyjnych sprowa-
dzono do:

v" zachowan komunikacyjnych podczas kontaktu dziecka z osoba nieznana,

v" kompetencji sprawczo-instrumentalnych — efektywnego porozumiewania
si¢ w sytuacji zadaniowej polegajacej na wspolnym malowaniu obrazka,

v" umiejetno$ci wspoldziatania w zabawie ruchowej ,,Przeprawa przez rzeke”,

v" kompetencji pozycjonalnych rozbitych na zachowania dzieci podczas udzie-
lania odpowiedzi nauczycielowi na pytania (zwracano uwagg czy dziecko
odpowiada po kolei, przestrzega umow, zglasza si¢ do odpowiedzi, prze-
krzykuje innych, powtarza odpowiedz po innych, zwraca komu$ uwagg,
kulturalnie odnosi si¢ do kolegi)*®.

Badania przygotowania dziecka pigcioletniego do przekraczania progu szkol-
nego zostaly wzbogacone poprzez okreslenie kontekstu spotecznego rozwoju
dziecka. Przebadano nauczycieli przedszkoli pracujacych z badanymi dzie¢mi
i warunki organizacyjno-materialne placowek. Analizujgc nauczyciela wzigto pod
uwage jego styl pracy, jako wyznacznik kompetentnych dziatan w zmieniajacych
si¢ warunkach spoteczno-kulturowych?” (styl podmiotowy zorientowany na dziec-
ko i styl przedmiotowy zorientowany na program), formalny i mentalny obraz
nauczyciela (wyksztatcenie, stopien awansu zawodowego, formy doskonalenia
i zaangazowania spolecznego, motywy rozwoju zawodowego, percepcje profesji
nauczyciela przedszkola, zainteresowania i marzenia, percepcj¢ wiasnej osoby),
styl pracy w réznych sytuacjach edukacyjnych, zachowanie podczas rozwigzy-
wania problemoéw badawczych (wyzwalajacy — restryktywny), styl pracy podczas
dokonywania oceny i wyboru prac plastycznych dzieci oraz organizacji wystawy,
zachowanie nauczyciela podczas tworzenia zespotow dzieci do pracy badawczej
i zaje¢ ruchowych.

3 B. Grzeszkiewicz, Kompetencje emocjonalne dzieci pigcioletnich, w: H. Sowinska (red.), Dziec-
ko w szkolnej rzeczywistosci. Zatozony a rzeczywisty obraz edukacji elementarnej, Poznan: Wy-
dawnictwo Naukowe UMA 2011, s. 352.

3¢ J. Lubowiecka, Kompetencje..., dz. cyt., s. 279.

37 T. Parczewska, Strategie stosowane przez przedszkole w realizacji jego funkcji i zadan edukacyj-
nych, w: H. Sowinska (red.), Dziecko w szkolnej rzeczywisto$ci. Zatozony a rzeczywisty obraz
edukacji elementarnej, Poznan: Wydanictwo Naukowe UMA 2011, s. 400.




NAUCZYCIELSKA DIAGNOZA PEDAGOGICZNA

Wedtug zatozen podstawy programowej z 2008 r. wychowania przedszkol-
nego, gldownym celem edukacji przedszkolnej powinno by¢ wspomaganie szero-
ko rozumianego rozwoju dziecka poprzez rdwnoczesne petnienie przez wszystkie
placowki przedszkolne funkcji opiekunczych, wychowawczych i ksztatcacych
oraz przygotowanie dziecka do szkoly. Zadaniem nauczycieli przedszkoli stala si¢
systematyczna diagnoza prowadzona w formie m.in. obserwacji*®. Celem obser-
wacji pedagogicznych jest poznanie stanu gotowosci dziecka do nauki w szko-
le na rok przed szkota i wspieranie go adekwatnie do zdiagnozowanych potrzeb
przez rodzicow, nauczycieli i poradnie. ,,Z chwilg przeniesienia diagnozy gotowo-
$ci dzieci do nauki szkolnej z poradni do placowek wychowania przedszkolnego,
obserwacja i interpretacja dziecigcych aktywnosci nabrata znaczenia”. E. Grusz-
czyk-Kolczynska i E. Zielinska, analizujac wymagania, jakim maja sprosta¢ dzie-
ci, aby z sukcesem rozpocza¢ nauk¢ w klasie 1, zaproponowaly nauczycielom
prowadzenie wyczerpujacej diagnozy dzieci, ktora sktada si¢ z nauczycielskiej
diagnozy:

e czynnosci samoobstugowych,

e sprawnos$ci ruchowych dzieci,

e funkcjonowania dzieci w trakcie zabawy,

e podejmowania i realizowania zadan przez dzieci.

Wyznacznikami gotowosci dzieci do nauki w szkole sa umiejetnosci samo-
obstlugowe badane podczas trzech eksperymentow diagnostycznych: ,,W szatni”,
»W lazience” ,,W sali lub w stotowce”. Szczegolng uwage nauczyciel zwraca na:
»hastawienie dzieci do samodzielnego wykonywania czynno$ci, poprawnosc i sto-
pien samodzielnosci ich realizacji, dbatos¢ o porzadek, pomaganie tym dzieciom,
ktore gorzej sobie radza”. Realizacja eksperymentow pozwala rownolegle na reali-
zacje celow diagnostycznych i edukacyjnych wpisujacych sie¢ w zakres podstawy
programowe;j.

Nauczycielska diagnoza sprawnosci ruchowych dzieci powinna by¢ prowa-
dzona za pomoca eksperymentu diagnostycznego ,,Tor przeszkod”. Na podstawie
obserwacji i analizy funkcjonowania dzieci podczas zadania, mozna osiaggnac cele
diagnostyczne w zakresie:

e dojrzalosci spolecznej — rozumienie i wykonywanie polecen (czy przeszka-
dzaja im w tym klopoty ze skupieniem uwagi, stabe rozumienie polecen itp.),
uwzglednienia obecnosci innych dzieci (realizowanie zadan ruchowych, nie

¥ S. Guz, Wezesna edukacja dzieci — stan, potrzeba, kierunek przemian, w: S. Guz (red.), O pomysl-
ny start szkolny dziecka, Warszawa: Wydawnictwo Comandor 2010, s. 38.

3 E. Gruszczyk-Kolczynska, E. Zielinska, Nauczycielska diagnoza gotowos$ci do podjecia nauki
w szkole. Jak prowadzi¢ obserwacje dzieci, interpretowac wyniki i formutowaé wnioski, Krakow:
Centrum Edukacyjne Blizej Przedszkola 2011, s. 7.

40 Tamze, s. 17-26.




baczac na nikogo, wspolpracowanie z rowiesnikami, pomaganie innemu dziec-
ku, gdy ono tego potrzebuje itp.),

e sprawnos$ci ruchowej w trakcie chodzenia na palcach, stopa za stopa, na czwo-
rakach, przej$cia po rownowazni, skakania na jednej nodze, rzucania do celu,
biegu do celu i chodzenia po schodach,

e udzialu w zespotowych zajeciach ruchowych™!.

Nauczycielska diagnoza funkcjonowania dzieci w trakcie zabawy powinna
by¢ przeprowadzona w trakcie eksperymentu diagnostycznego ,,Stodkie przyjecie
dla lalek i misiow”. Podczas obserwacji nauczyciel moze ustali¢: dlugos¢ zainte-
resowania dziecka zabawa, stopien zaangazowania w planowanie zabawy, sposob
wykonywania kolejnych zadan wyznaczonych przebiegiem zabawy, sposob poro-
zumiewania si¢ w zabawie 1 odczuwanie satysfakcji z udanej zabawy oraz skton-
no$¢ dzieci do wprowadzenia porzadku po zakonczeniu zabawy.

W nauczycielskiej diagnozie podejmowania i realizowania przez dzieci za-
dan szczegb6lng uwage nauczyciel ma zwroci¢ na ustalenie roéznic indywidualnych
dzieci w zakresie:

e _nastawienie dzieci do wyshluchania serii polecen sktadajacych si¢ na zadanie,
ktore ma by¢ wykonane indywidualnie lub w grupie;

e rozumienie sensu zdania i wykonania po kolei czynnosci prowadzacych do
jego sfinalizowania,

e porozumiewania si¢ dziecka z innymi, gdy zadanie jest realizowane,

e odczuwania satysfakcji z dobrze wykonanego zadania (poczucie sprawstwa),

e utrzymywanie tadu i porzadku w trakcie i po skonczonej pracy”*.

Nauczyciel diagnozuje dziecko podczas eksperymentow pt. ,,Rozety” 1 ,,Lan-
cuszki na choinkg¢”. Obserwacja i analiza dziecigcych aktywnosci to pierwszy etap
diagnozy gotowosci do podjecia nauki w szkole, drugim sg testy, ktore majg wy-
kaza¢ wiadomosci i umiejetnosci potrzebne w szkole.

Po ukazaniu si¢ nowej podstawy programowej w 2008 roku powstalo w Pol-
sce wiele programow i narzedzi diagnostycznych przeznaczonych dla nauczycieli
badajgcych dzieci pigcioletnie, ktore w wieku szesciu lat mialy p6js¢ do szkoty.
Jedna z wielu propozycji jest ,,Diagnoza gotowosci szkolnej dziecka w ostatniej
grupie przedszkolnej” opracowana przez J. Andrzejewska i J. Wierucka® dla na-
uczycieli pracujacych w roznych formach edukacji przedszkolnej. Zakres diagno-
zy nauczycielskiej obejmuje:

e Kompetencje kluczowe warunkujace powodzenie dziecka w szkole.

e Aktywnos$¢ ruchowa — wielka i mata motoryke (pisanie).

e Aktywnos¢ 1 umiejetno$ci spoteczne oraz samowiedzg.

41 Tamze, s. 58.
4 Tamze, s. 12.

4 J. Andrzejewska, J. Wierucka, Razem w przedszkolu. Program wychowania przedszkolnego. Wy-
danie rozszerzone, Warszawa: WSiP 2010, s. 171.




Umiejetnosei jezykowe i komunikacyjne.

Wiedzg dziecka o $wiecie.

Wiedze i umiejegtnosci w zakresie matematyki i czytania.
Aktywno$¢ tworcza.

Aktywno$¢ 1 umiejetnosci spoteczne w opinii rodzicow.
Aktywno$¢ i umiejetnosci spoteczne w opinii nauczyciela.

Podczas szeregu zadan, roztozonych w czasie pobytu dziecka w przedszko-
lu, wychowanek w asys$cie nauczyciela przedszkola ma za zadanie: przygotowac
do wystania kopertg z szablonu wraz z okreslong zawarto$cig; animowac posta-
cie w teatrzyku kukietkowym; porzadkowa¢ figury geometryczne wg polecenia
i wlasnego pomystu; przelewa¢ wode z dzbanka do butelki z wykorzystaniem
lejka; uktada¢ plansze¢ ruchu ulicznego z pojazdami i pieszymi; pokonywac tor
przeszkod; uzupehiac rysunek wg wzoru 1 wlasnego pomystu; wypowiada¢ si¢ na
podstawie obrazka przedstawiajacego dzieci wykonujacych czynnosci higieniczne
w tazience; analizowac¢ tre$¢ opowiadania i projektowac wtasne zachowanie w ta-
kiej sytuacji; uktada¢, opowiadac historyjke obrazkowa ,,Jak powstaje sok?” i wy-
mysla¢ nazwy do urzgdzen wyciskajacych sok oraz reklame soku; rysowac wtasna
posta¢; uktada¢ obrazek — puzzle ,,Rodzina w niedzielne popotudnie” i opowiadac,
jak ono spedza czas z rodzina; naklejac napisy, symbole, kody w oznaczone miej-
sca; analizujgc tre$¢ obrazka, uzupetnia¢ tresci dialogu, ,,dymki” miedzy posta-
ciami. ,,Diagnoza gotowosci szkolnej dziecka w ostatniej grupie przedszkolnej”
zastata stworzona, aby odczyta¢ ja pozytywnie, bowiem nabyta przez dziecko wie-
dza, kazda umiejetnos¢ i wzbudzona motywacja do uczenia si¢ jest jego sukcesem
roZWOojowym.

Obnizenie wieku szkolnego zachecito badaczy do modyfikacji SGS i przygo-
towanie arkusza obserwacji o nazwie Kryteria Gotowosci Edukacyjnej Pigciolatka
(GE-5). Obserwacja dziecka odbywa si¢ w nastgpujacych obszarach, pigciolatek:
poznaje srodowisko i siebie, uczy si¢ rozumie¢ $wiat; bawi si¢ i uczy w grupie
rowiesnikow, zdobywa doswiadczenia spoteczne; uczy si¢ samodzielnosci w no-
wych trudnych sytuacjach; wykonuje zadania i pracuje pod kierunkiem nauczy-
ciela; przygotowuje si¢ do nauki czytania, pisania, matematyki*. Uzupetnieniem
obserwacji sg dane o stanie zdrowia dziecka, wybor dominujacej reki, dane o za-
interesowaniach i uzdolnieniach, frekwencja w placowce oraz podjete dziatania
nauczyciela.

4 L. Smotka, Diagnoza w edukacji przedszkolnej, w: S. Guz, 1. Zwierzchowska (red.), O pomyslny
start szkolny dziecka, Warszawa: Wydawnictwo Comandor 2010, s. 166.




PoODSUMOWANIE

Prowadzone od wielu lat w Polsce badania nad dojrzatoscia szkolng zmierza-
ja do ustalenia poziomu rozwoju psychicznego dziecka, sprzyjajacego podejmo-
waniu obowigzkow szkolnych, jak rowniez czynnikoéw warunkujacych ten rozwo;.

Uczenie si¢ cztowieka ma miejsce na wszystkich szczeblach rozwojowych,
zmieniaja si¢ tylko jego formy, jak rowniez relacje miedzy rozwojem a uczeniem
sig, a zmianom rozwojowym najlepiej sprzyja srodowisko edukacyjne, ktére ma
rzeczywisty obraz mozliwosci dziecka i w ktérym ono ma zabezpieczong, dobra
opieke i wlasciwy klimat.

Diagnoza gotowosci szkolnej dziecka umozliwia nauczycielowi orientacje
w obrazie dziecka w zakresie jego wiedzy i kompetencji. Obraz dziecka powi-
nien pomoc wspodtczesnemu nauczycielowi w: dokonaniu opisowej charaktery-
styki kazdego dziecka, jego mozliwosci i gotowosci do uczenia sig; catosciowym
(holistycznym) spojrzeniu na dziecko; wyjasnieniu zachowan i postaw; budowa-
niu systemu wspomagania i wspierania jednostki, w ktorej ona sama i jej oto-
czenie bedzie aktywnie uczestniczy¢; sporzadzeniu dla kazdego rodzica wykazu
umiejetnosci, ktore warunkuja dobry start w szkole. Wiedza o dziecku powinna
zainspirowac nauczyciela do projektowania oddzialywania uwzgledniajacego roz-
nice indywidualne i osobiste potrzeby edukacyjne; zastanowienia si¢ nad dobo-
rem form, metod pracy, srodkow dydaktycznych; zastosowania metod aktywnych,
pozwalajacych na spontaniczne poszukiwania dziecka i samodzielne tworzenie
struktur poznawczych. Wreszcie poznanie mozliwosci, potrzeb i zainteresowan
rozwojowych dzieci powinno stuzy¢ nauczycielowi w: planowaniu rzeczywistych
i obiektywnych rol dla ucznia w pracy na lekcjach, opracowaniu wczesnej inter-
wencji i podjeciu dziatan zgodnie z programem umozliwiajacym dziecku stanie si¢
gotowym do podejmowania nowych wyzwan edukacyjnych i spotecznych, a wiec
osiggnigciem sukcesu ucznia zgodnie z zasadami indywidualizacji i socjalizacji.
Diagnoza powinna by¢ pomocna w przemysleniu aranzacji czasu i przestrzeni
dziecka i zaangazowaniu $rodowiska lokalnego w proces dydaktyczno-wycho-
Wawczy.
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Summary

The presented paper has an introductory character. The author analyses the basic
categories applied in pedagogy, such as: school readiness, school maturity, school preparation,
the school readiness to take in children. By means of them the mutual interaction between
a child and school environment, at the moment of starting education, is described. The author
also describes the current state of research within the scope, referring mainly to major concepts
explaining the child — school requirements interaction. The remarks regarding the possibility
of diagnosing school readiness are also formulated, including the techniques that can
be realised by elementary education teachers.
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Rozdzial 11

PSYCHOLOGICZNY OBRAZ ROZWOJU DZIECKA
W OKRESIE PRZEDSZKOLNYM

HOLISTYCZNE ROZUMIENIE ROZWOJU DZIECKA W OKRESIE SREDNIEGO
DZIECINSTWA

Rozwoj cztowieka jest procesem cigglym oraz dynamicznym, permanentnie
doskonalonym w toku poznawczego, emocjonalnego oraz spotecznego doswiad-
czania siebie i otaczajacej rzeczywistosci. Wszelkie zmiany ukierunkowane ku
ludzkiemu dojrzewaniu koncentruja si¢ wokot ,,Ja” odkrytego przez dziecko okoto
drugiego roku zycia. Poczucie odrgbnosci od $wiata zewnetrznego, jeszcze nie
w pelni uswiadomione przez ,,malego eksploratora”, staje si¢ swoistym uktadem
odniesienia dla rozwoju poszczegolnych wymiarow ludzkiego bycia.

To peak experience zapoczatkowane w drugim roku zycia, wyrazane w coraz
bardziej $wiadomym, juz nie tylko zmystowym poznawaniu jest aktywnie konty-
nuowane przez dziecko w okresie przedszkolnym. Czas trwania tego etapu jest
wzgledny, a jego ramy wyznaczane poprzez indywidualne atrybuty rozwojowe.
W niniejszej publikacji przyjeto periodyzacje Marii Zebrowskiej okreslajaca jako
wiek przedszkolny okres od trzeciego do siddmego roku zycia'.

Psychologiczny rozwdj dziecka w fazie sredniego dziecinstwa ujmowany jest
w aspekcie progresywnych zmian zachodzacych w obrebie sfery biologicznej, po-
znawczej, emocjonalnej i spotecznej. Wzajemne oddziatywanie oraz przenikanie
wyzej wymienionych obszaréw tworzy holistyczng, indywidualng konstelacj¢ roz-
woju.

Rozwazania nad psychologicznym obrazem rozwoju dziecka w okresie
przedszkolnym warto rozpocza¢ od charakterystyki biologicznych przemian. Al-
bowiem to, co dzieje si¢ na poziomie organizmalnym, stanowi podstawe i wregcz
konstytuuje to, co stanie si¢ udziatem wyzszej sfery zycia psychicznego.

! M. Zebrowska, Psychologia rozwojowa dzieci i mtodziezy, Warszawa: Pafstwowe Wydawnictwo
Naukowe 1982 , s. 86.




Szczegolnie istotne w aspekcie psychologicznej analizy rozwoju dziecka sg
zmiany strukturalne oraz funkcjonalne zachodzgce w uktadzie nerwowym. Nalezg
do nich:

e postepujaca mielinizacja wtokien nerwowych, szczegdlnie w obrebie ptatow
czotowych;

e wzrastajgca liczba synaps oraz pojawienie si¢ nowych potaczen neuronalnych;

e wzmozona produkcja neurotransmiterow;

e przewazajace do pigtego roku zycia w stanie czuwania fale theta, charaktery-
styczne dla snu dorostych zostajg pomiedzy pigtym a siddmym rokiem zycia
zastapione przez fale alfa, charakterystyczne dla stanu wzmozonej uwagi.

Synchronizacja aktywnosci poszczegoélnych sfer mézgu oraz wzrost koor-
dynacji pomigdzy ptatami czotowymi a pozostatymi obszarami moézgu sprzyja
ksztattowaniu samokontroli w aspekcie zachowania, zdobywaniu umiejgtnosci
koncentracji uwagi, planowania oraz §wiadomego rozwigzywania problemow?.

Doskonalenie struktury oraz funkcji uktadu nerwowego determinuje rozwoj
aktywnos$ci poznawczej dziecka, ktora w okresie $redniego dziecinstwa wykracza
poza bezposrednie, sensoryczno-motoryczne poznanie z udzialem analizatorow
i zmierza ku poznaniu posredniemu, umystowemu charakterystycznemu dla pia-
getowskiego stadium inteligencji przedoperacyjnej. Dziecko jest wowczas zdolne
do angazowania si¢ w myslenie symboliczne. Symbol to ,,stowo lub wyobrazenie
zastepujace cos innego”’. To przetlomowy moment w rozwoju poznawczym dziec-
ka. Od tej chwili bowiem nie musi ono eksplorowac rzeczywistosci w sposéb bez-
posredni, ale jest zdolne do tworzenia jej umystowej reprezentacji. Dziecko w wie-
ku przedszkolnym nie potrafi jeszcze dokonywac operacji umystowych rozumia-
nych jako ,,uwewnetrznione dziatanie, dzigki ktoremu docierajacymi z otoczenia
informacjami mozna manipulowa¢ wedtug indywidualnego uznania”. Proces ten
jest niemozliwy na tym etapie rozwoju ze wzgledu na takie cechy dziecigcego
myslenia jak egocentryzm, animizm, sztywnos¢ oraz rozumowanie przedlogiczne.
Zdolno$¢ dostrzegania ztozonych relacji pomigdzy obiektami oraz dokonywania
umystowych operacji w odniesieniu do nich stanie si¢ udzialem dziecka okoto
szostego lub siddmego roku zycia, kiedy wkroczy ono w stadium operacji kon-
kretnych?.

Intensywnemu rozwojowi mys$lenia w okresie $redniego dziecinstwa towa-
rzyszy rozkwit drugiej wyzszej instancji poznawczej, a mianowicie mowy. W tej
fazie przyjmuje ona charakter kontekstowy, czyli zrozumiaty dla otoczenia nie
tylko w aspekcie konkretnej sytuacji, ale przede wszystkim ze wzgledu na upo-
rzadkowanie oraz poprawng konstrukcje gramatyczng wypowiedzi dziecka®. Stale

2 J. Trempata, Psychologia rozwoju cztowieka, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN 2011,

s. 203.
> H. R Schaffer, Psychologia dziecka, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN 2008, s. 196-197.

4 M. Przetacznikowa, G.. Makietto-Jarza, Psychologia rozwojowa, Warszawa: Wydawnictwa
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wzrastajacy zasob stownictwa sprzyja nawigzywaniu dialogéw zarowno z rowie-
$nikami jak 1 osobami dorostymi, systematycznie poszerzajac ,,horyzont dziecie-
cej eksploracji rzeczywistosci”. Ponadto operowanie stowem sprzyja procesowi
utrwalenia tresci poznania, ktora zostaje zasymilowana i tworzy wewnetrzng re-
prezentacj¢ umystowg §wiata zewnetrznego.

Rozwoj poznawczy dziecka w okresie $redniego dziecinstwa pozostaje
w syntonii z jego emocjonalnoscig. Momentem zwrotnym w ksztaltowaniu uczu-
ciowosci staje si¢ uswiadomienie wilasnej autonomii wobec otaczajacej rzeczy-
wistos$ci, ktore jest udziatem dziecka jeszcze przed ukonczeniem drugiego roku
zycia. Samoswiadomo$¢ nazywana rowniez obrazem ,,Ja” czy tez poczuciem ,,Ja”
tworzy fundament sprzyjajacy ksztaltowaniu wyzszej uczuciowosci, wzbogacajac
podstawowy repertuar emocji dziecka takich jak lgk czy gniew o emocje imma-
nentnie wpisane w do§wiadczanie siebie oraz umozliwiajace dokonanie wartosciu-
jacej postawy wiasnych dziatan. Naleza do nich: duma, wstyd czy tez poczucie
winy. W trzecim roku zycia dziecko zdaje sobie sprawe, iz pewne doswiadczenia
zewngtrzne wywotuja u niego wyzwalanie okreslonych uczu¢ jako przezy¢ natu-
ry wewnetrznej. I tak rodzi si¢ u dziecka w okresie przedszkolnym $wiadomosé¢
wlasnych stanéw emocjonalnych, ktora stopniowo przechodzi od wtasnej, ego-
centrycznej perspektywy do umiejetnosci dostrzegania uczu¢ drugiego czlowieka.
Przekraczanie przez dziecko wlasnego, centrycznego punktu widzenia oraz zrozu-
mienie, iz drugi czlowiek moze mysle¢, czu¢ oraz postrzega¢ inaczej jest wyra-
zem dojrzewania jego osobowosci oraz przejscia do jakosciowo wyzszego wymia-
ru w aspekcie funkcjonowania poznawczego, emocjonalnego oraz spolecznego.

Psychologiczny obraz rozwoju dziecka w okresie przedszkolnym rozumia-
ny jest w niniejszej publikacji jako nieustanny proces wylaniania si¢ struktur ja-
ko$ciowo wyzszych, powstatych w toku przeobrazen struktur pierwotnych, jako
wyrazu naturalnej adaptacji dziecka do oczekiwan srodowiska zewngtrznego oraz
ksztaltujacej si¢ rzeczywisto$ci wewngetrzne;j.

ZMIANY STRUKTURALNE ORAZ FUNKCJONALNE W OBREBIE UKLADU
NERWOWEGO JAKO PRZEJAW ORGANIZMALNEGO ROZWOJU W OKRESIE
SREDNIEGO DZIECINSTWA

W okresie przedszkolnym zmiany rozwojowe w obrebie uktadu nerwowego
nie sg juz tak intensywne jak w pierwszych trzech latach zycia dziecka, ale nadal
doskonali si¢ jego struktura oraz funkcje. Zmiany strukturalne zachodza w po-
szczegolnych obszarach kory mézgowej, co skutkuje wzrostem jej powierzchni
oraz komplikowaniem si¢ neurondéw. Zewnetrznym przejawem zmian struktury
kory mdzgowej jest wzrost cigzaru mozgu, ktory wynosi przy urodzeniu okoto 350 g,
co stanowi 25% ciezaru mozgu cztowieka dorostego. U czteroletniego dziecka cie-
zar mozgu wzrasta do 80%, au szescioletniego do 90% ciezaru mozgu dorostego,
czyli do okoto 1200 g.




Z rozwojem strukturalnym uktadu nerwowego taczy sie jego rozwdj funkcjo-
nalny. Ot6z wraz z wiekiem wzrasta wplyw kory moézgowej na pozostate obszary
mozgu, co przejawia si¢ zwickszeniem koordynacji dziecigcej aktywnosci oraz
ograniczeniem zachowan o charakterze impulsywnym.

W okresie sredniego dziecinstwa wzrasta ogolna wydajno$¢ neuronow, ktora
wydtuza czas koncentracji uwagi na podejmowanym dziataniu. Ot6z do piagtego
roku zycia w stanie czuwania dominujg u dziecka fale theta, charakterystyczne dla
snu dorostych. Pomigedzy pigtym i siodmym rokiem zycia dochodzi do wyrow-
nania aktywnos$ci pomi¢dzy falami theta oraz falami alfa odpowiedzialnymi za
proces wzmozonej uwagi. Konsekwencja tego stanu jest mozliwos¢ wydtuzenia
aktywnosci dziecka w odniesieniu do konkretnego zadania, zdolnos$¢ kierowania
uwaga, umiejetnos$¢ kontroli zachowania, przewidywania i tworzenia planow oraz
rozwigzywania probleméw matematyczno-logicznych. Nalezy jednak pamigtac,
iz w tym okresie zycia uktad nerwowy charakteryzuje niski poziom odpornosci.
Dlatego tez proponowane dziecku aktywno$ci powinny by¢ urozmaicone oraz
przeplatane przerwa na odpoczynek.

W okresie przedszkolnym wzrasta liczba synaps oraz tworza si¢ nowe pota-
czenia neuronalne.

U dzieci w tym okresie zycia mozna wytwarza¢ nowe odruchy warunkowe
nie tylko na drodze klasycznego potgczenia bodzca warunkowego z bodzcem bez-
warunkowym poprzez styczno$¢ w czasie, ale rowniez poprzez nasladownictwo
i na podstawie odruchu orientacyjnego. Takie odruchy powstaja od razu, bez ko-
niecznos$ci wzmacniania przez powtarzanie.

Ponadto w okresie $redniego dziecinstwa wzrasta znaczenie drugiego uktadu
sygnatowego okreslanego jako ,,sygnat sygnalow”. Pozwala to na wytwarzanie
nowych odruchéw warunkowych na podstawie instrukcji stownej przekazywanej
dziecku w zrozumialy sposob oraz nawiazujacej do jego uprzednich do§wiadczen.
W ten sposob wzrasta kontekst wychowawczych oddziatywan oséb dorostych na
proces rozwoju dziecka.

W wieku przedszkolnym charakterystyczng cechg uktadu nerwowego jest
przewaga procesOw pobudzenia nad procesami hamowania. Konsekwencja tego
stanu jest nadmierna ruchliwos¢, wrazliwosc¢, labilno$¢ emocjonalna, a niekiedy
tiki, jakanie si¢ czy zacinanie®. Wyzej wymienione symptomy sa implikowane za-
rowno przez indywidualne atrybuty uktadu nerwowego, jak i wptywy srodowiska
wychowawczego. Stad subtelna prosba do rodzicow i wychowawcow o szcze-
g06lng refleksje nad kazdg postawg przejawiana wobec rozwijajacego si¢ dziecka.

5 Tamze, s. 93-95.




Rozw6j 0SOBOWOSCI DZIECKA W OKRESIE PRZEDSZKOLNYM

Osobowos¢ to zbidr wlasciwosci psychicznych obejmujacy specyficzny dla
danej jednostki wzorzec cech temperamentu, emocji oraz zdolnosci intelektual-
nych. W $rednim dziecinstwie ujawniajg si¢ takie charakterystyki osobowoscio-
we jak: skapstwo, uleglo$¢ oraz che¢¢ podobania si¢ innym. Kluczowym aspektem
ksztatltowania osobowosci jest socjalizujacy proces identyfikacji ptciowej, zdol-
no$¢ do samokontroli oraz rozwdj obrazu siebie.

Identyfikacja pitci. Tozsamos¢ ptciowa, rozumiana jako posiadane przez jed-
nostke poczucie meskosci lub kobiecosci, obejmujace swiadomos$¢ i akceptacje
wlasnej plci biologicznej ksztattuje sie w okresie przedszkolnym w toku interakcji
spotecznych. Psychologowie wskazuja, iz podstawy ustalania tozsamo$ci ptcio-
wej wyznaczaja takie procesy jak: réznicowanie i integracja (Freud), obserwacja
i nasladowanie (Bandura), poznanie (Kohlberg) czy tez kombinacja powyzszych
procesow.

Wedle koncepcji Freuda dzieci juz w pierwszym roku zycia potrafig rozpo-
znawac obiekty podobne do siebie w toku identyfikacji pierwotnej (primary iden-
tyfication). ldentyfikacja wtdrna (secondary identyfication) wystepuje po trzecim
roku zycia jako usitowanie upodobnienia si¢ do modela roli.

Mate dziewczynki zaczynajg identyfikowac¢ si¢ z matka, natomiast chlopcy
z ojcem. Rodzice nie sg jedynymi osobami, ktore odpowiadaja za socjalizacje
w zakresie rdl ptciowych. Eleanor Maccoby twierdzi, iz nie tylko rodzice nazna-
czajg dzieci rolami plciowymi. Znalazla ona dowody, iz style zabawy i wybierane
zabawki w rzeczywistosci niezbyt koreluja z preferencjami rodzicow lub ich rola-
mi. Male dzieci poszukuja rowiesnikow tej samej pici, nawet jesli rodzice ich nie
nadzorujg i pomimo zachecania przez dorostych do zabawy w grupach miesza-
nych pod wzgledem plci. Macoby uwaza, ze wiele r6znic w zachowaniach dzieci
odmiennej ptci wynika z ich relacji z rowiesnikami®.

Bandura, tworca poznawczej teorii spolecznego uczenia si¢, uwaza, iz dziew-
czynki oraz chlopcy obserwuja, a nastgpnie nasladuja zachowania zwigzane
z plcia, poniewaz sa za nie nagradzane. W ten sposob nastepuje proces uczenia na
drodze wzmacniania spotecznych postaw zwigzanych z okreslong rolg’.

Natomiast Kohlberg dowodzi, iz proces identyfikacji ptciowej jest rezulta-
tem strukturowania wtasnego do$wiadczenia, nie za$ skutkiem biernego treningu
spotecznego. Ot6z w okresie przedszkolnym dzieci spedzajg wiekszos¢ czasu z r6-
wiesnikami tej samej pici. Zjawisko to zostato potwierdzone w toku badan mie-

¢ E.E. Maccoby, The two sexes: Growing up apart, coming together, Cambridge MA: Harward
University Press 1998.

7 J. Trempata, Psychologia..., dz. cyt., s. 224.




dzykulturowych i stanowi wyraz przygotowywania dzieci do pelnienia dojrzalych
6l zwigzanych z plcig w przysztosci®.

Zdolnos¢ samokontroli jako przejaw rozwoju osobowosci. W okresie przed-
szkolnym ksztattuje si¢ zdolno$¢ do samokontroli, czyli dziatania zgodnego
z oczekiwaniami autorytetow, nawet w sytuacji braku kontroli zewngtrznej. Sa-
mokontrola ma ztozony charakter i obejmuje kontrolg poznawcza, motoryczna,
odraczanie gratyfikacji oraz umiejetnos¢ utrzymywania uwagi. Badania prze-
prowadzone przez Mc Cabe oraz Brooks-Gunn wsrdd dzieci przedszkolnych od
trzeciego do pigtego roku zycia wykazatly, iz dzieci pigcioletnie cechuje wigksza
zdolnos¢ odraczania gratyfikacji w porownaniu z dzie¢mi czteroletnimi czy trzy-
letnimi. Eksperyment dotyczyl umiejetnosci powstrzymania si¢ od podgladania
pakowanego przez eksperymentatora prezentu. Okazalo sig, iz 56% trzylatkow,
37% czterolatkow i tylko 17% pieciolatkow nie byto w stanie powstrzymac si¢ od
pokusy podgladania pakowanego prezentu. Ponadto wigkszg zdolnos$cig do odra-
czania gratyfikacji odznaczaty si¢ dziewczynki. Stwierdzono takze pogorszenie
wskaznika samokontroli w sytuacji wykonywania zadania w grupie. Okazato si¢,
iz zanikaly wowczas rdznice zwigzane z wiekiem oraz plcig. Osiggnieciem roz-
wojowym w okresie sredniego dziecinstwa jest zdolno$¢ do powstrzymania si¢ od
natychmiastowego reagowania na pobudzenie oraz planowanie dziatania’.

Maccoby wyroznita cztery rodzaje powstrzymywania si¢, ktorych opanowa-
nie przyczynia si¢ do wzrostu samokontroli. Naleza do nich: powstrzymywanie
si¢ od natychmiastowego dziatania, ujawniania emocji, szybkiego wyprowadzania
wnioskow oraz dokonywania wyborow bez rozwazenia kontekstu sytuacyjnego.

Mate dzieci nie potrafia powstrzymac si¢ od dzialania pod wptywem bez-
posrednio oddziatujacych bodzcow. Dopiero w czwartym roku zycia zaczynaja
w sposob $swiadomy kontrolowaé¢ intensywnos$¢ swoich emocji. Mlodsze dzieci
w sytuacji wykonywania zadania (np. dotyczacego wyboru figury podobnej do
modelu sposrod wielu podanych) dokonuja niemal natychmiastowego wyboru
pozbawionego refleksji i zazwyczaj popetniaja btedy. Natomiast dzieci pomig¢dzy
czwartym i szOstym rokiem zycia analizujg ré6zne aspekty rozwigzania, proces de-
cyzyjny przebiega dluzej, ale znaczaco wzrasta poprawno$¢ wykonania, chociaz
dzieci w tym okresie zycia zwykle nie odnoszg sukcesu. Natomiast pomig¢dzy pig-
tym a dziesigtym rokiem zycia znaczgco wzrasta rozwaga w wykonywaniu zadan,
implikujgca poprawnos$¢ rozwigzania, a tym samym zadowolenie dziecka.

Dzieci przedszkolne maja ktopoty z odraczaniem gratyfikacji. Dopiero pod
koniec pdznego dziecinstwa sg sklonne zrezygnowa¢ z otrzymania nagrody
0 mniejszej wartosci na rzecz wigkszej, ale w pdzniejszym czasie. Eksperymenty
psychologiczne pokazaty, iz dzieci przedszkolne w sytuacji wyboru mniejszego

§ B. Whiting, C. Edwards, A cross-cultural analysis of sexdifferences in the behaviour of children
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cukierka natychmiast albo wigkszego nast¢gpnego dnia wybieraty pierwsza z wyzej
wymienionych mozliwosci. Natomiast dzieci w dwunastym roku zycia preferowa-
ty wybor wiekszego cukierka, mimo iz byt on odroczony w czasie.

Zdolno$¢ do samokontroli ksztattuje si¢ pomiedzy trzecim a szostym rokiem
zycia. Stopniowo dzieci sg zdolne do planowania swoich dziatan, dziatajg w spo-
sob systematyczny. Dzieci w okresie §redniego dziecinstwa sg w stanie dostoso-
wac si¢ do prosb i zalecen rodzicow czy nauczycieli, a takze potrafig przestrzegaé
kulturowych norm bez koniecznosci zewnetrznej kontroli.

Od piatego roku zycia mozna zaobserwowac u dziecka przejawy wrazliwosci
na krytyke oraz r6zne postawy wobec niepowodzen. Nalezg do nich postawa mi-
strzowska, przejawiana w rozumieniu niepowodzenia jako stanu przej$ciowego,
mozliwego do przezwycig¢zenia oraz postawa bezradnosci jako wyraz wiasnej bez-
nadziejno$ci oraz niemoznos$ci przezwyci¢zenia dziecigcej porazki'.

Rozwoj obrazu siebie w okresie sredniego dziecinstwa. Obraz siebie nazywa-
ny rowniez koncepcja Ja (self concept) jest konstruktem rozwinigtym w psycholo-
gii przez Williama Jamesa. Autor wyr6znia nastgpujace aspekty cztowieczego Ja:
self-object oraz self agent. Ja jako przedmiot odnosi si¢ do znajomosci i weryfika-
cji wszelkich informacji dotyczacych nas samych oraz analogicznie, do znajomo-
$ci innych osob.

Drugi typ Ja to struktura wykonawcza systemu umystowego, ktory kieruje
i kontroluje nasze do§wiadczenia, dziatania oraz mysli. James podkresla roznice
pomiedzy licznymi znaczeniami Ja i wyrdznia: Ja materialne (cialo cztowieka, to
wszystko, co jest ,,mi” bliskie; ,,moje” oczy, ,,moje” rece — odrebnos¢ od ,,twoje”);
Ja spoleczne oraz Ja duchowe (znajomo$¢ wlasnych zasobow), ktore sktadaja sie
na Ja empiryczne (empirical self) oraz ,,czyste” Ja (pure ego)'.

,,Odkrycie znaczenia i postugiwanie si¢ zaimkiem »ja« zdaje si¢ by¢ wcze-
$niejsze niz jego intelektualne pojecie i do§wiadczanie. Dziecigee »ja« w swoich
poczatkowych przejawach nie jest tak §wiadomie i intensywnie przezywane, jak
w mlodosci czy dorostosci. Niemniej ma charakter sygnatu egzystencjalnego, wy-
razajgcego siebie, a wigc »ja« w jego wszelkich gramatycznych kombinacjach,
czyli, na co inni reagujg. Nie mozna jednak w tym przypadku mowi¢ o genezie
»ja, a raczej tylko o jego pierwotnym wyartykulowaniu, jeszcze pozaswiadomo-
sciowo wykreowanego symbolu jezykowego na oznaczenie siebie. Jest to jakis
rodzaj $wiadomosciowo-osobowosciowego sygnatu otwarcia si¢ na rzeczywistos¢
i wychodzenia »ku...« $wiatu. Odtad szeroko rozumiany »$wiat« staje si¢ partne-
rem i korelatem ludzkiej egzystencji”!'?.

10 J. Trempala, Psychologia..., dz. cyt., s. 224-225.
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Dziecko wkracza w okres sredniego dziecinstwa ze $wiadomos$cia wlasnej od-
rgbnosci. Intensywny rozwoj poznawczy sprzyja autorefleksji oraz pierwszym oce-
nom wiasnych zachowan formutowanych z perspektywy dziecka. Obraz wlasnej
osoby, wyartykulowany po raz pierwszy przed ukonczeniem drugiego roku zycia,
analogicznie do myslenia, jest bardzo konkretny. Sktadaja si¢ nan imig, posiadane
rzeczy oraz repertuar zachowan. Juz dzieci w wieku trzech lat i sze$ciu miesiecy
probuja dokonywac prostych samoopisow uwzgledniajacych przekonania, mysli
oraz pewne cechy. Dziecko w okresie przedszkolnym nie potrafi jeszcze przypisy-
wac sobie takich wlasciwosci jak: pomocny, przyjazny czy prawdomowny.

Po raz pierwszy odrebno$¢ zaznacza si¢ w mowie. Pojawia si¢ stowny sygnat
dziecigcej odrgbnosci wyrazanej poprzez zaimki dzierzawcze: ,,moj” oraz ,,twoj”.
Stuza one nie tylko podkresleniu egocentrycznej perspektywy dziecka, charaktery-
stycznej dla tego etapu rozwoju, ale nade wszystko stanowia wyraz ksztalttowania
granic wlasnego Ja. Proces ten ma kluczowe znaczenie dla rozwoju osobowosci
ze wzgledu na jego adaptacyjny oraz spoteczny aspekt. Dziecko sygnalizujac ,,to
moje” oraz ,,to nie moje”, tworzy wlasng indywidualnos¢, ktora stanowi istot-
ny wymiar poczucia wlasnej wartosci oraz prawidtowych komunikacji w relacji
dziecko—dziecko, dziecko—dorosty i dorosty—dziecko.

Istotnym aspektem ksztaltowania obrazu siebie jest rowniez umiejetnosé od-
rézniania intencjonalnych dziatan od tych niezamierzonych i przypadkowych. Juz
dziecko w drugim roku Zycia posiada zdolno$¢ zapowiadania czynnosci, ktora za-
mierza wykona¢. Umiejetnos¢ odrozniania aktywnosci celowej od niepozadanej
petni funkcje obronng w sytuacji wystapienia nieprzychylnego dziecku zdarzenia,
ktore nie byto jego bezposrednim udzialem (np. ,,to nie ja zrobitem”). Okolo trze-
ciego roku zycia dzieci stosujg to rozréznienie w odniesieniu do innych osob.

Zdolnos¢ odrozniania zachowan celowych od niezamierzonych pozwala ade-
kwatnie zinterpretowa¢ zachowanie rowie$nika jako agresywne lub jako przypad-
kowe. Dzieci o wysokim poziomie agresji ujawniajg trudnosci w rozpoznawaniu
intencji zachowan innych osob. Stosujac mechanizm projekcji przypisuja wrogie
motywy osobom, ktorych zachowanie nie ujawnia symptomow destrukcyjnosci.
W tym przypadku potrzebne jest wieloaspektowe wsparcie ukierunkowane ku
zdobyciu umiej¢tnosci adekwatnej oceny wlasnych dziatan oraz motywow aktyw-
nos$ci innych oséb.

W okresie przedszkolnym ksztattuje si¢ rowniez samoocena, rozumiana jako
zbiér sadoéw wartosciujacych dotyczacych siebie. Ma ona szczeg6lne znaczenie
w aspekcie rozwoju koncepcji Ja, poniewaz umozliwia proces utrwalania sadow
opisowych dotyczacych wtasnej osoby. Warty podkreslenia jest fakt, iz dzieci do
siodmego roku zycia nie potrafia adekwatnie oceni¢ swoich mozliwosci. Niezwy-
kle czgsto ujawniaja tendencj¢ do bardzo wysokich ocen swoich zdolnosci, ktore
postrzegane sg w sposob nieadekwatny w stosunku do stopnia trudnosci wykony-
wanego zadania.




Osobowo$¢ stanowi zbidr wzglednie stabilnych wtasciwosci psychicznych
jednostki. Szczegétowa analiza nasilenia danej cechy pozwala przewidzie¢ jej
wplyw na przyszte postawy oraz zachowania. [ tak badania prowadzone w kontek-
$cie takich wlasciwosci jak: wycofanie czy agresywnos¢ pokazaly determinujacy
wplyw powyzszych cech na catoksztatt funkcjonowania cztowieka w zyciu doro-
stym. Badania podtuzne Dunadin Study'® wykazatly, iz dzieci charakteryzujace si¢
w okresie przedszkolnym niska kontrolg temperamentalng, w wieku dwudziestu
szesciu lat cechowata wyzsza negatywna emocjonalno$¢, nizsza ugodowos¢, niz-
sza otwarto$¢ na doswiadczenie oraz wyzsza neurotycznos¢. Z kolei dzieci w wie-
ku przedszkolnym wycofane, w nieznanych sytuacjach i w srodowisku spotecznie
oceniajagcym, w dorostosci charakteryzowata nizsza pozytywna emocjonalnosé
oraz nizsza ekstrawertywnosc.

Podobne dane przyniosty podtuzne badania Asendorpf i wspotpracownikow:
dzieci, ktore w wieku czterech—szesciu lat zostaly zdiagnozowane jako wycofane,
w dwudziestym trzecim roku zycia nadal bytly wycofane, podejmowaly pdzniej
role rodzinne oraz zawodowe, dzieci za$§ zdiagnozowane jako agresywne, w mto-
dosci czesciej popadaty w konflikty, miaty nizsze osiggnigcia edukacyjne i cze-
$ciej zachowywaty si¢ w sposob antyspoteczny'.

R0OZWOJ POZNAWCZY DZIECKA W OKRESIE PRZEDSZKOLNYM

Proces orientacji w §wiecie zewngtrznym u dziecka w okresie $redniego dzie-
cinstwa obejmuje dwa znaczace wymiary poznania: poznanie bezposrednie: sen-
soryczne, zachodzace z udzialem analizatorow oraz poznanie posrednie: umysto-
we, odnoszace si¢ do myslenia.

Okres przedszkolny to czas intensywnego rozwoju wrazen i spostrzezen,
czynno$ci mnemicznych i sprawnosci pamigci, a nade wszystko ksztattowania
dwodch wyzszych instancji poznawczych: myslenia oraz mowy.

Rozwoj sensoryczny. Okres §redniego dziecinstwa to czas rozwoju sensorycz-
nej wrazliwosci wobec bodzcow naptywajacych z wnetrza organizmu oraz z ota-
czajace] rzeczywistosci. Szczegdlng role pelni w tym aspekcie zmyst wzroku oraz
stuchu.

Wrazliwos¢ wzrokowa. Wrazliwos¢ wzrokowa na barwy pojawia si¢ juz
w okresie poniemowlecym. Zdolno$¢ do rozrdzniania barw pojawia si¢ w trze-
cim roku zycia i jest pierwotna w stosunku do umiejetnosci ich nazywania, ktora
ksztattuje si¢ wraz z rozwojem zasobow jezykowych i aktywizuje w pigtym roku
zycia. Wérod dzieci w wieku przedszkolnym wzrasta zdolnos$¢ rozrézniania odcie-
ni barwnych.

13 W. F. DelVecchio, The rank-order consistency of personality traits from childhood to old age:
A quantitative review of longitudinal studies, ,,Psychological Bulletin”” 2000 nr 126, s. 2-25.

4 J. Trempata, Psychologia..., dz. cyt., s. 225-226.




Dobierajac odcienie wedtug wzoru dzieci stopniowo popetniaja coraz mniej
bledoéw. Liczba tych bledow, jak stwierdzita radziecka badaczka E.I. Istomina'’,
spada z 70% w wieku czterech lat do 50% w przedziale wiekowym pigc—szes¢ lat
oraz do 10% w przedziale od szostego do siddmego roku zycia.

Dzieci najpierw opanowuja zdolno$¢ rozpoznawania oraz nazywania barw
znajdujacych si¢ w sferze fal dtugich: odcienie czerwone, pomaranczowe oraz zo6t-
te. Kolejnym krokiem staje si¢ zdolno$¢ rozrézniania oraz stownego okreslania
barw nalezacych do sfery fal krotkich: zielonej, niebieskiej, granatowej i fioleto-
wej.

W okresie $redniego dziecinstwa wzrasta rowniez ostro$¢ wzrokowa w aspek-
cie rozpoznawania obiektow znajdujacych si¢ w duzej odleglosci. W przedziale
od czterech do siedmiu lat wzrasta z kazdym rokiem o jeden metr. Nalezy jed-
nak pamigtac, iz zalezno$¢ ta jest implikowana nie tylko sprawno$cig analizato-
ra wzrokowego, ale rowniez stopniem zainteresowania danym przedmiotem oraz
kontekstem sytuacyjnym rozpoznawania. Dzieci w toku zabawy sg bardziej skton-
ne do prawidlowego rozpoznawania obiektu anizeli w procesie eksperymentalnej
weryfikacji.

Wrazliwos¢ stuchowa. W okresie $redniego dziecinstwa rozwija si¢ zarowno
stuch werbalny, przejawiany w szczego6lnej wrazliwosci dziecka na dzwigki mowy
jak 1 stuch muzyczny, wyrazany w postgpujacej zdolnosci do rozrdzniania tonow
pod wzgledem ich wysokosci, sity 1 barwy oraz w umiejg¢tnosci rozpoznawania
réznych szmerow. Im mtodsze dziecko, tym bardziej zmienia melodi¢ zagranego
mu utworu. Nawet starsze dzieci majg problem z ujmowaniem interwatow, a prze-
jawem ich wrazliwosci na zmieniajacg si¢ wysokos¢ dzwickow jest dostosowywa-
nie si¢ do biegu linii melodycznej w gore oraz w dot. Pod wptywem zaje¢ umuzy-
kalniajgcych w przedszkolu rozwija si¢ poczucie melodii oraz zalazkowe poczucie
harmonii. Jednak dzieci w wieku przedszkolnym ujawniajg tendencj¢ do fatszowa-
nia melodii. Ta sytuacja zdarza si¢ nawet u dzieci wkraczajacych w wiek szkolny.

Bardziej zaawansowane w stosunku do poczucia melodii i harmonii jest
u dziecka w okresie $redniego dziecinstwa poczucie rytmu. Rozwdj poczucia
rytmu polega na przyswajaniu coraz bardziej skomplikowanych melodii oraz ko-
ordynowaniu ich z ruchami ciata. Charakterystyczna na tym etapie rozwoju jest
dziecigca sktonno$¢ do upraszczania uktadow rytmicznych.

U starszych przedszkolakow pojawiaja si¢ coraz bardziej skomplikowane
uktady taneczne. Ruchy dziecka staja si¢ coraz lzejsze i zr¢czne, ale na tym etapie
rozwoju nie osigga ono synchronizacji pomi¢dzy ruchami ciala, melodig oraz ryt-
mem muzycznym. Coraz lepsza adaptacja ruchow ciata do stuchanej melodii oraz
rytmu muzycznego jest nie tylko przejawem rozwijajacej si¢ wrazliwosci stucho-
wej, ale Swiadczy rowniez o ksztattowaniu wrazliwosci kinestetycznej. Albowiem

15 Z M. Istomina, The development of voluntary memory in children of preschool age, w: U. Neisser
(red.), Memory observed. Remembering in natural contexts, San Francisco: W.H. Frejman and
Company 1982, s. 349-365.




to wrazenia mig$niowo-ruchowe umozliwiajg dziecku wykonywanie ptynnych
oraz cigglych ruchéw, zgodnych z linig melodyczng utworu.

Rozwoj spostrzegania. Dziecko w okresie przedszkolnym nie odbiera wrazen
z otaczajgcej rzeczywistosci w sposob wyizolowany, ale poznaje §wiat w procesie
catosciowego spostrzegania. Wkraczajac w okres przedszkolny, nie potrafi jeszcze
dokona¢ szczegotowej analizy spostrzeganego obiektu, a nastepnie potaczy¢ po-
szczegolnych elementow w spojna i sensowng catosé. Proces spostrzegania na tym
etapie rozwoju ma charakter globalny oraz synkretyczny, a wigc dziecko percepuje
przedmiot poznania bardzo ogoélnie. Dziecko w trzecim i czwartym roku zycia
spostrzega przedmiot przez pryzmat tzw. cech silnych, ktére mimowolnie koncen-
truja uwage dziecka. Moga to by¢ atrybuty zwigzane z wygladem zewngtrznym
w odniesieniu do spostrzeganych osob czy tez niezwykle charakterystyczne, ,,rzu-
cajgce si¢ w oczy” wilasciwosci obiektu takie jak niespotykana barwa czy ksztait.
W przypadku spostrzezen stuchowych uwage dziecka absorbuja przede wszystkim
glosne oraz powtarzajace si¢ dzwigki. Spostrzezenia dziecka w wieku przedszkol-
nym sg niezwykle subiektywne. Wyodrebnia ono te cechy przedmiotu, ktore maja
dla niego znaczenie emocjonalne. Prowadzi to niejednokrotnie do btednych in-
terpretacji i uruchamia nieadekwatne reakcje emocjonalne, np. w sytuacji kiedy
dziecko percepuje cien jako wielka i grozna postac.

Istotng wlasciwoscig dziecigcych spostrzezen jest ich ujmowanie przez pry-
zmat podejmowanej przez dziecko aktywnos$ci. Dziecko percepuje te przedmioty
oraz ich wlasciwosci, ktore majg bezposredni zwigzek z wykonywang czynno$cia.
Czgsto zdarza sig, iz dziecko celowo zmienia wtasciwe przeznaczenie przedmiotu
i nadaje mu nowa funkcje. I tak w kontekscie zabawy tyzka, ktorej pierwotne za-
stosowanie dziecko w wieku przedszkolnym juz zinternalizowalo, staje si¢ ,,topat-
ka” stuzaca do nabierania piasku do dziecigcego wiaderka.

Pod koniec okresu przedszkolnego spostrzezenia staja si¢ uporzadkowane
oraz zorganizowane. Mozna to dostrzec, analizujac proces wyodrebniania przez
dziecko istotnych elementéw ilustracji w ksigzce. Mtodsze dzieci w sposob cha-
otyczny podaja osoby czy obiekty przedstawione na obrazku. Natomiast dzieci
starsze potrafig opisac to, co dzieje si¢ na rysunku, odnoszac si¢ do swojej emocjo-
nalnosci oraz wiedzy o rzeczywistosci.

Cechy uwagi w okresie sredniego dziecinstwa. Uwaga w okresie przedszkol-
nym nie jest jeszcze zbyt trwata, podzielna oraz przerzutna. Dziecko nie potrafi
dhuzej skoncentrowac si¢ na podjetej aktywnosci oraz nieustannie zmienia przed-
miot zainteresowania. Na tym etapie rozwoju uwaga ma charakter mimowolny,
niezalezny od woli dziecka. Szczegdlnie absorbujace stajg si¢ przedmioty o sil-
nych cechach oraz atrakcyjne dla dziecka.

Dopiero pod koniec okresu przedszkolnego zaczyna ksztattowac si¢ uwaga
dowolna. Dziecko potrafi wowczas przez dtuzszy czas wykonywac¢ dang czynnos$¢,
zgodnie z poleceniem nauczyciela czy rodzica, nawet w sytuacji kiedy aktywnos¢
nie jest w percepcji dziecka szczegoélnie atrakcyjna, albowiem cecha dowolnosci




sprawia, iz dziecko staje si¢ gotowe do kierowania swoja uwaga w sposob zalezny
od wiasnej woli.

Atrybuty uwagi w okresie $redniego dziecinstwa sa wyznaczane nie tylko
wiekiem dziecka, ale rowniez cechami jego temperamentu. Ot6z dziecko spokojne
i z natury flegmatyczne potrafi dtuzej utrzymac koncentracj¢ uwagi na konkretnym
zadaniu. Natomiast dzieci bardziej ruchliwe, o pobudliwym temperamencie od-
znaczajg si¢ uwagg mniej trwala, ale przerzutng oraz podzielna.

Rozwoj wyobrazni. Dziecko w wieku przedszkolnym postrzegane jest jako
istota obdarzona bujng wyobraznig. Jest ono bowiem sktonne do tworzenia barw-
nych historii, ktére catkowicie oderwane sa od realnej rzeczywistosci. Podczas
stuchania bajek czy opowiadan dziecko utozsamia si¢ z fikcyjnymi bohaterami,
wczuwajge si¢ w ich przezycia. Natomiast podczas zabaw tematycznych odnosi
si¢ do animizmu w mysleniu, ozywiajac przedmioty nieozywione czy tez nadajac
cechy ludzkie zwierzgtom. Obserwujac zachowania dziecka na tym etapie rozwo-
jowym osoba dorosta niejednokrotnie moze ulec ztudzeniu, iz dziecko zyje w fik-
cyjnym, stworzonym na potrzeby wlasnej wyobrazni $wiecie.

Z drugiej strony natomiast, bacznie przygladajac si¢ przedszkolakowi, mozna
wysnu¢ hipoteze, iz jego myslenie absorbuje przede wszystkim to, co konkretne
i dostepne bezposredniemu, zmystowemu poznaniu. Dziecko na tym etapie lubi
nasladowac¢ zachowania innych oséb, sktonne jest do sztywnosci oraz stereotypo-
wosci w dziataniu. Takie formy aktywnosci swiadczylyby raczej o stabo rozbu-
dowanej wyobrazni, ktora definiowana jest jako zdolnos¢ do kreowania w §wia-
domosci konstruktu stanowigcego swoiste novum w stosunku do uprzedniego
doswiadczenia, zdolno$¢ do tworzenia tworczego wyobrazenia, nie za§ biernego
odtwarzania rzeczywistos$ci stanowigcego funkcje pamigci.

Aby pogodzi¢ te sprzeczne aspekty rozumienia dziecigcej wyobrazni, nalezy
przyjrzec¢ si¢ dwom kluczowym kierunkom ich rozwoju. Pierwszy wiaze si¢ z pro-
cesem przeksztalcania wraz z wiekiem wyobrazni mimowolnej w wyobrazni¢
kierowana, $wiadomg oraz tworcza. Mimowolny charakter wyobrazni u dziecka
w mlodszym wieku przedszkolnym przejawia si¢ w tworzeniu luznych obrazow,
ktorym dziecko nadaje swobodny bieg. Na tym etapie nie sg one hamowane i ogra-
niczane regutami logicznymi. Ponadto nie sa blokowane przez dzialania zgodne
z wola dziecka. Dopiero pod koniec okresu przedszkolnego mimowolna dotad wy-
obraznia ulega przeksztatceniu w dowolna, kierowana wola oraz $wiadomoscia
celowosci dziecigcego dziatania.

Drugi kierunek rozwoju dziecigcej wyobrazni polega na jej stopniowym odse-
parowaniu od czynnosci percepcyjnych takich jak spostrzeganie. Brak organizacji
oraz uporzadkowania w aspekcie dziecigcych wyobrazen i spostrzezen przektada
si¢ na niezwyklos¢ tworow dziecigcej wyobrazni. Dziecko w okresie od dwoch do
pigciu lat nie orientuje si¢ dobrze w przestrzeni, nie potrafi adekwatnie percepo-
wac wielkosci, odlegtosci czy tez wzajemnego polozenia pomigdzy przedmiotami.




Stad twory dziecigcej wyobrazni w oczach cztowieka dorostego moga wydac si¢
wrecz konstruktami nieprawdopodobnymi.

W kolejnych latach okresu przedszkolnego doskonali si¢ organizacja spo-
strzezen, nadajac nowy kontekst dziecigcej wyobrazni. Juz w trzecim roku zycia
nastepuje ostre rozgraniczenie pomi¢dzy doswiadczeniem realnym a tworami wy-
obrazni. Dziecko potrafi wyraznie odr6zni¢ to, co dzieje si¢ ,,tu i teraz” od tego, co
jest przedmiotem jego wyobrazen. Wiek przedszkolny to rowniez intensywny czas
rozwoju wyobrazni tworczej. W dziecigcych rysunkach, w wytworach plastycz-
nych czy tez w podejmowanej zabawie dziecko nie tylko kopiuje to, co postrzega
realnie, ale odnosi si¢ do sfery wyobrazen, przeksztatcajac materiat, ktorym dys-
ponuje tak, by nada¢ mu tworczy oraz niepowtarzalny wymiar.

Rozwoj pamieci. Pamie¢ jest swoista wiasciwoscia uktadu nerwowego, umoz-
liwiajacg proces nabywania indywidualnego do§wiadczenia. Dziecko w okresie
sredniego dziecinstwa gromadzi tak wielkg liczbe do$wiadczen, iz wielu psycho-
logow uznaje ten fakt za przewyzszajacy wobec doswiadczen kodowanych przez
cztowieka dorostego. Ich nabywaniu sprzyja aktywnos¢ motoryczna, poznawcza,
emocjonalna, spoleczna oraz interakcje z rowie$nikami i osobami dorostymi.

Pamig¢ dziecka pomiedzy trzecim i siddmym rokiem zycia ma charakter mi-
mowolny, podobnie jak wyobraznia oraz uwaga. Oznacza to, iz dziecko w toku
aktywnos$ci poznawczej nie stawia sobie celu zapamigtania czego$, a nastgpnie
odtwarzania. Procesy pamigciowe na tym etapie rozwoju sa immanentnie wpisane
w proces eksploracji rzeczywistosci. Jesli dziecko prosi rodzica o opowiedzenie
bajki, to czyni to z ch¢ci uslyszenia jeszcze raz tego, co dla niego jest interesujace.
Motywem prosby nie staje si¢ dziecigca potrzeba zapamigtania tekstu, ale ustysze-
nie tego, co dla dziecka wydaje si¢ by¢ szczegodlnie ciekawe. Dziecko co prawda
w toku stuchania przyswaja sobie tres¢, ale nie jest to dzialaniem zamierzonym.
Niejednokrotnie poprawia osob¢ dorosta, gdy ta pominie lub zmodyfikuje istotny
dla dziecka fragment.

Pod koniec wieku przedszkolnego ksztattuja si¢ u dziecka zalazki pamigci
dowolnej. Dziecko jest w stanie zapamigtac¢ proste tresci juz w sposob zalezny od
jego woli. Na tym etapie rozwoju otrzymuje juz pewne polecenia do zapamigtania
czy tez jest proszone o przypomnienie sobie obowigzujacych nakazow i zakazow.
Cwiczeniu pamieci dowolnej sprzyjaja zabawy dydaktyczne, gry z regutami czy
tez przedszkolne uroczystosci, podczas ktorych dziecko odtwarza z pamigci wy-
uczony wczesniej wiersz czy utwor muzyczny.

Ot6z motywacja do przypomnienia sobie czegos w kontekscie dziecigcej ak-
tywnosci jest pierwotna w stosunku do potrzeby zapamigtania. Nie mozna zatem
obcigza¢ pamigci dziecka w okresie sredniego dziecinstwa zbyt skomplikowanymi
i zlozonymi poleceniami.

W wieku przedszkolnym rozwija si¢ zarowno pami¢¢ $wieza, czyli bezpo-
$rednia, jak 1 pami¢¢ trwata. Badania eksperymentalne przeprowadzone przez




Mari¢ Przetacznikowa oraz Grazyng Makietto-Jarza'® wérod dzieci od trzeciego
do siodmego roku zycia, polegajace na poproszeniu dzieci o odtworzenie szeregu
sylab oraz liczb jednocyfrowych, ukazuja nastepujace wyniki:

Dziecko trzyletnie potrafi odtworzy¢ dwie liczby oraz od szesciu do siedmiu
sylab. Czgsto nie rozumie polecenia, np. powtarza liczby wraz z badajacym.

Dziecko czteroletnie potrafi zapamigtac trzy liczby oraz od dwunastu do trzy-
nastu sylab. Opuszcza lub dodaje stowa, zastepuje jedne stowa innymi, wymowa
jest niewyrazna.

Dziecko pigcioletnie powtarza od trzech do czterech liczb oraz od dwunastu
do trzynastu sylab. Powtarza dostownie, za§ wymowa jest juz poprawna. Przy sze-
regach 4-liczbowych dziecko czgsto przestawia liczby.

Dziecko w wieku szesciu lat oraz szesciu miesigcy odtwarza od czterech do
pigciu liczb oraz od szesnastu do osiemnastu sylab. Czasami powtarza sens zdania
,»,Swoimi stowami”. Z szeregu 5-liczbowego powtarza czgsto tylko cztery liczby.

Doswiadczenie dziecka w okresie sredniego dziecinstwa organizuje si¢ dzigki
pamigci trwalej, ktorej podtoze fizjologiczne stanowig polaczenia odruchowo-wa-
runkowe. W dawniejszej psychologii powszechne bylo przekonanie, iz dziecko na
tym etapie rozwoju zapamictuje tres¢ w sposob mechaniczny. Aktualnie jednak
istnieje przekonanie, iz materiat sensowny jest zapamigtywany tatwiej, anizeli ten
stanowiacy ciag bezsensownych zgtosek czy niezrozumiatych stow. To, ze mate
dziecko odtwarza tekst w sposéb dostowny, jest wynikiem nieumiejetnosci do-
strzegania logicznych zwigzkow pomigdzy poszczegdlnymi fragmentami. Powyz-
szy fakt jest dowodem na to, iz dziecko w okresie przedszkolnym nie ma jeszcze
wycéwiczonej pamigci stowno-logicznej. Latwiej przyswaja material obrazowy
oraz czynnos$ci ruchowo-manipulacyjne. Podobnie jak w przypadku spostrzezen,
w sposob bardziej trwaly zapamigtywane sg te zdarzenia z zycia dziecka, ktore
maja znaczenie emocjonalne.

Pomigdzy trzecim i siodmym rokiem zycia rozwijajg si¢ takie cechy pamieci
jak: trwatos¢, wiernos¢, pojemnos¢ oraz gotowosc.

Trwalos¢ pamigci mierzona jest poprzez tzw. czas latencji, czyli okres, jaki
uplywa od spostrzezenia danego bodzca do jego rozpoznania. Obserwacje za-
chowania si¢ dzieci oraz badania psychologiczne pokazuja, iz w okresie $rednie-
go dziecinstwa okres latencji znacznie si¢ przedluza. I tak niemiecki psycholog
Wiliam Stern'” uwaza, iz dziecko w trzecim roku zycia rozpoznaje osoby zna-
czgce oraz przedmioty znane mu z codziennego uzytku po uptywie kilku miesig-
cy. W przypadku dziecka czteroletniego okres ten wydhuza sie do jednego roku.
Dziecko na tym etapie rozwoju oraz w kolejnych fazach $redniego dziecinstwa jest
zdolne do przypomnienia sobie pojedynczych epizodow z zycia czy tez zdarzen
o zabarwieniu emocjonalnym.

16 M. Przetacznikowa, G. Makietto-Jarza, Psychologia rozwojowa..., dz. cyt., s. 109.
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Charlotta Buhler' i jej wspotpracownicy przeprowadzali badania nad pamig-
cig dzieci od pierwszego do siodmego roku zycia. Badania dotyczyly takich cech
pamigci jak latencja oraz pojemno$¢. Dzieciom zademonstrowano przedmioty,
ktore nastgpnie ukryto w pudetkach. Zadaniem dzieci byto odszukanie oraz roz-
poznanie owych przedmiotow. Otdz dzieci trzyletnie rozpoznaly przecigtnie dwa
przedmioty po dwudziestu minutach. Dzieci czteroletnie prawidlowo zidentyfi-
kowaty trzy przedmioty po trzydziestu minutach. W odniesieniu do kolejnych
pozioméw wiekowych zaobserwowano taki sam okres latencji. Zmiany natomiast
dotyczyty pojemnosci pamigci mierzonej liczbg prawidtowo rozpoznanych przed-
miotow. W przypadku dzieci pigcioletnich pojemno$¢ pamigci obejmowata cztery
elementy, w szostym roku zycia pie¢ elementow oraz szes¢ elementow w siodmym
roku zycia.

Badania pod kierunkiem Wtodzimierza Szewczuka przeprowadzone przez
Anng¢ Zych pokazaty, iz proces zapamigtywania u dziecka w okresie przedszkol-
nym zalezy od rodzaju oraz stopnia ztozono$ci materiatu. Okazato sig, iz dziecko
w czwartym roku zycia moze zapamigtac prosty material — pojedyncze przedmio-
ty 1 slowa. Na tym etapie rozwoju ma jednak trudnos¢ z kodowaniem ztozonych
tresci. Natomiast dziecko w wieku siedmiu lat tatwiej zapamigtuje materiat obraz-
kowy niz werbalny. Obrazki o charakterze tematycznym tworzace logiczng catos¢
sg lepiej kodowane. Powyzszy fakt wskazuje, iz pami¢¢ pod koniec okresu przed-
szkolnego staje si¢ sensowna'’.

Rozwdj myslenia. W rozwoju ontogenetycznym cztowieka mozemy wyrdznic¢
trzy poziomy mys$lenia: sensoryczno-motoryczne, konkretno-wyobrazeniowe oraz
pojeciowe, okreslane jako stowno-logiczne.

Myslenie sensoryczno-motoryczne obejmuje okres od urodzenia do drugiego
roku zycia. Na tym etapie wiedza na temat otaczajgcej rzeczywistosci nie pochodzi
jeszcze z wewnetrznych procesow myslowych pozwalajacych na umystowa mani-
pulacje przedmiotami, ale czerpana jest z bezposredniego, sensorycznego kontak-
tu z obiektem poznania.

W trzecim roku zycia dziecka, a wigc u progu okresu przedszkolnego, poja-
wia si¢ nowa jakos¢ w mysleniu okreslana jako stadium konkretno-wyobrazenio-
we. Dziecko na tym etapie poznaje rzeczywisto$¢ juz nie tylko na drodze bezpo-
sredniego spostrzegania, ale rowniez w odniesieniu do wyobrazen. Jean Piaget
okresla ten etap podokresem wyobrazen przedoperacyjnych. Istotg tego stadium
jest ksztattowanie si¢ symboli wyobrazeniowych przedmiotow i zjawisk w formie
obrazéw umystowych. ,,Symbol to stowo lub wyobrazenie zastgpujace co$ inne-
go”. Wyobrazenia dotycza zdaniem Piageta nie tylko obiektow statycznych, ale
réwniez tych pozostajacych w ruchu albo tez zmian zachodzacych w zjawiskach.

'8 Tamze, s. 110.
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Umystowe reprezentacje zmiennosci zjawisk pojawiaja sie pod koniec okresu
sredniego dziecinstwa. Dzigki rozwojowi umystowych reprezentacji rzeczywisto-
$ci dziecko moze kontaktowa¢ sie¢ z przedmiotami poznania nie tylko w sposob
bezposredni — ,,tu 1 teraz”, ale rowniez poprzez odniesienie do ich wyobrazenio-
wych symboli. Myslenie dziecka na tym etapie rozwoju rdzni si¢ znaczgco od
myslenia cztowieka dorostego. Materialem myslenia nie sg jeszcze pojecia, ale
konkretne wyobrazenia. Dziecko w okresie $redniego dziecinstwa nie jest jeszcze
zdolne do dokonywania operacji umystowych okre§lanych przez Jeana Piageta
jako ,,uwewngtrznione dziatanie, dzigki ktoremu docierajacymi z otoczenia infor-
macjami mozna manipulowaé¢ wedhug indywidualnego uznania™®. Ot6z dziecko
w okresie przedszkolnym nie ma jeszcze opanowanych takich operacji umysto-
wych jak: abstrahowanie, uogélnianie czy klasyfikacja. Dlatego tez trudno jest mu
postugiwac si¢ pojeciami odzwierciedlajagcymi istotne oraz ogdlne cechy przed-
miotow. Ponadto dostep do mozliwosci dokonywania operacji umystowych na
tym etapie jest ograniczony ze wzgledu na takie cechy dziecigcego myslenia jak:
egocentryzm, animizm, sztywno$¢ i rozumowanie przedlogiczne.

Kazda z wyzej wymienionych cech zostanie odrgbnie oméwiona ze wzgledu
na znaczacg funkcje, jakg pelni w procesie rozwoju dziecigcego myslenia.

Egocentryzm. W dziecigcym my$leniu rozumiany jest jako brak zdolnosci do
postrzegania rzeczywisto$ci z perspektywy innej niz wlasna. Dziecko w okresie
sredniego dziecinstwa ma poczucie, iz inne osoby mysla, czujg oraz przezywaja
tak samo jak ono. Niezdolno$¢ do decentracji, czyli przyjgcia punktu widzenia
drugiego cztowieka, jest naturalnym etapem w rozwoju dziecka niemajacym pod-
loza osobowosciowego.

Egocentryzm w dziecigcym mysleniu zostat wyraznie zilustrowany w bada-
niu eksperymentalnym przeprowadzonym przez wybitnego psychologa rozwojo-
wego — Jeana Piageta. Istotg eksperymentu jest weryfikacja perspektywy dziecie-
cego spostrzegania. Otoz przed dzieckiem umieszczona zostaje kartonowa ma-
kieta przedstawiajgca krajobraz trzech gor o r6znej wielkosci i ksztatcie. Dziecko
uwaznie przyglada si¢ owemu obrazowi. Kolejnym etapem jest pokazanie dziecku
zdje¢ modelu wykonanych pod réznym katem i poproszenie o wskazanie zdjgcia
odpowiadajacemu pierwotnemu obrazowi znajdujagcemu si¢ na makiecie. Dziec-
ko zwykle nie ujawnia trudno$ci z wykonaniem powyzszego zadania. Nastgpnie
w przeciwleglym koncu makiety umieszczona zostaje figurka, a dziecko poproszo-
ne jest o wskazanie jej punktu widzenia. Okazuje si¢, iz zazwyczaj owym punktem
widzenia staje si¢ perspektywa dziecka. Powyzszy eksperyment stanowi udoku-
mentowanie hipotezy o jednostronnej perspektywie dziecigcej percepcji?'.

Egocentryzm zdaniem Piageta jest wszechobecng tendencja wystepujaca
w roznych aspektach dziecigcej aktywnosci, a szczegdlnie w aspekcie myslenia.

20 H. R. Schaffer, Psychologia dziecka..., dz. cyt., s. 196-200.
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Ot6z dziecko w mtodszym wieku przedszkolnym zapytane czy posiada brata, od-
powiada twierdzaco. Natomiast zapytane czy brat posiada rodzenstwo, zwykle od-
powiada przeczaco. Centracja w spostrzeganiu dziecka rzutuje na jego myslenie
relacyjne, ktore jest istotnym aspektem komunikacji interpersonalnej. Dziecko,
nie rozumiejgc perspektywy innej niz wilasna, nie jest zdolne do uczestniczenia
w dialogu. Stad rozmowy dzieci w poczatkowym okresie sredniego dziecinstwa
ograniczajg si¢ zwykle do kolektywnych monologow. Dziecko w zabawie z rowie-
$nikiem wyraza swoje zdanie. ,,Odpowiedzia” staje si¢ monolog rowiesnika, nie-
nawigzujacy do tresci wypowiedzi dziecka. Powyzsza sytuacja stanowi implikacje
braku decentracji w mysleniu oraz spostrzeganiu na tym etapie rozwoju.

Animizm. Inng cecha przemawiajaca za ,,niedojrzatosciag mys$lenia” w okre-
sie $redniego dziecinstwa jest animizm. Polega on na przypisywaniu atrybutu
zywotno$ci przedmiotom nieozywionym. Na wystgpowanie powyzszej tendencji
wskazuje tres¢ rozmowy, jaka psycholog rozwojowy Jean Piaget przeprowadzit
z dzieckiem w wieku przedszkolnym:

Piaget: ,,Co robi stonce, gdy niebo jest zachmurzone i pada?”’

Dziecko: ,,Idzie sobie, bo jest brzydka pogoda”.

Piaget: ,,.Dlaczego?”

Dziecko: ,,Bo nie chce zmoknac¢”.

Dopiero po6zniej w toku catego podokresu wyobrazen przedoperacyjnych
dziecko zaczyna odr6znia¢ obiekty ozywione od nieozywionych. Na poczatku
kazdy przedmiot jest obdarzony $wiadomoscia, na przyktad kamien ,,wie”, iz jest
przesuwany. Nastepnie atrybut zywotno$ci przypisywany jest przedmiotom po-
ruszajacym sie, takim jak: rower czy lis¢ zmieniajacy potozenie pod wptywem
podmuchu wiatru. Nastgpnie za zywe uznawane sa obiekty poruszajace si¢ spon-
tanicznie, na przyktad strumyk. Wreszcie nastepuje moment uswiadomienia sobie
przez dziecko, iz zycie jest atrybutem przypisanym jedynie cztowiekowi i zwierze-
tom, za$ cecha zywotnos$ci czy nicozywienia tkwi w samej naturze przedmiotow.

Sztywnos¢ myslenia. Sztywnos¢ myslenia w okresie przedszkolnym przeja-
wia si¢ w nieodwracalnosci, czyli tendencji do ujmowania przedmiotow i wyda-
rzen zgodnie z pierwszym do$wiadczeniem. Atrybutem dojrzatego myslenia jest
zdolno$¢ dokonywania wyobrazeniowych operacji umozliwiajagcych ujmowanie
relacji pomiedzy obiektami w kategorii odwracalnosci. Dopoki dziecko nie przy-
swoi tej zdolnosci, nie bedzie moglo wykonywac¢ umystowych manipulacji przed-
miotami, a tym samym nie przyswoi sobie wielu praw uwzgledniajacych aspekt
zmienno$ci zjawisk.

O sztywnos$ci myslenia dziecka na tym etapie rozwoju §wiadczy réwniez
tendencja do postrzegania obiektow rzeczywistosci w kategoriach pewnej wia-
sciwosci percepcyjnej, a nie statosci. I tak przeprowadzono eksperyment, w kto-
rym eksponowano dzieciom w wieku przedszkolnym psa, a nast¢pnie zaktadano
mu maske kota 1 pytano jakie zwierzg jest przez dzieci postrzegane. Okazuje si¢,
iz myslenie dziecka nie uwzglednito pewnej stato$ci w postrzeganiu mimo poja-




wiajacej si¢ zmiennosci. Ujawnita si¢ sktonnos$¢ do postrzegania zwierzgcia jako
psa w sytuacji ekspozycji bez maski. Natomiast w momencie ukrycia ,,prawdzi-
wej tozsamosci zwierzecia” pod maska pojawita si¢ tendencja do postrzegania go
w kategorii zmiennej cechy, czyli w tym przypadku jako kota. Powyzszy ekspery-
ment potwierdzit hipoteze, iz dzieci w stadium inteligencji przedoperacyjnej nie
maja zinternalizowanej zasady zachowania statosci, ktora glosi, iz ,,pewne pod-
stawowe cechy przedmiotu pozostaja niezmienne nawet wtedy, gdy ich wyglad
w aspekcie percepcyjnym ulegt zmianie*””.

Rozumowanie przedlogiczne. Dziecko w okresie $redniego dziecinstwa nie
jest jeszcze zdolne do myslenia indukcyjnego, czyli przechodzenia od szczegotu
do ogo6tu, ani do myslenia dedukcyjnego, polegajacego na wyciaganiu szczegoto-
wych wnioskow z ogdlnych informacji. Na tym etapie rozwoju charakterystyczne
jest myslenie transdukcyjne, ktorego istote ujmuje nastgpujace stwierdzenie corki
Jeana Piageta: ,,Nie mialam drzemki, wigc to nie jest popotudnie”. Zatem my-
$lenie transdukcyjne polega na przechodzeniu od jednego szczegotu do drugiego
i uczynienia z jednego z nich przyczyny drugiego. Realnie jednak taki zwigzek
pomiedzy poszczegdlnymi elementami, w tym przypadku drzemka oraz popotu-
dniem, nie wystepuje, a jedynie te dwie sytuacje sg styczne w czasie.

Dziecko w okresie przedszkolnym ujawnia rowniez sktonno$¢ do odwracania
zwigzku przyczynowo-skutkowego zdarzen. Udokumentowanie tego stwierdzenia
idealnie odzwierciedla nastgpujaca wypowiedz przedszkolaka: ,,Pan spadl z ro-
weru, bo ztamat noge”. Brak zdolnosci dostrzegania ztozonych relacji pomigdzy
zdarzeniami, rowniez w konteks$cie przyczynowo-skutkowym jest cechg imma-
nentnie wpisang w stadium inteligencji przedoperacyjnej. Powyzszy etap stanowi
naturalny moment rozwojowy w aspekcie funkcjonowania poznawczego, w kto-
rym bardziej prymitywne formy rozumowania stajg si¢ zalgzkiem ksztattowania
bardziej dojrzatego oraz systematycznego myslenia®.

Rozwoj rozumowania oraz myslenia krytycznego w okresie sredniego dzie-
cinstwa. Ot6z mySlenie i rozumowanie dziecka w wieku przedszkolnym ma
przede wszystkim charakter praktyczny oraz sytuacyjny. Jest uwiktane w rozne
formy dziecigcej aktywnosci. Jednak na tym etapie rozwoju myslenie wykracza
juz poza sensoryczno-motoryczne poznanie za pomocg analizatoréw. Rozumowa-
nie dziecka w okresie $redniego dziecinstwa rozwija si¢ rowniez na plaszczyznie
spostrzezeniowej, wyobrazeniowej oraz na podstawie symboli stownych, chociaz
ten aspekt rozumowania sprawia dziecku w wieku przedszkolnym wiele trud-
nosci. Swiadcza o tym chociazby wyniki badan przeprowadzonych przez Marig
Przetacznikowa®, w ktorych przedstawiano dzieciom obrazki zawierajace pewne
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niedorzecznosci. Dzieci juz w czwartym roku zycia potrafity 6w niedorzecznosé¢
wykry¢ i wskazac, ale miaty problem z uzasadnieniem swoich sagdow. Czesto wy-
powiedzi dzieci miaty charakter bardzo ogélny, np. ,,to nie pasuje”, ,,to jest zle”,
,,t0 ma by¢ inne”. Niektore sposrod dzieci pomiedzy czwartym i széstym rokiem
zycia podawaly uzasadnienia swoich sadow odwotujac si¢ do pewnej ogdlnej za-
sady czy prawa, obowiazujacych powszechnie, wykazujac niezgodnos¢ pomigdzy
sytuacja przedstawiong na obrazku a realnym stanem rzeczy czy tez przewidujac
konsekwencje nieadekwatnego uktadu zjawisk. Powyzsze rozwazania wskazuja
zatem, iz dziecko w okresie przedszkolnym ujawnia tendencj¢ do rozumowania,
wyciggania wnioskow czy tez formutowania zgeneralizowanych sagdéw dotycza-
cych wlasciwosci zjawisk.

Dziecigce rozumowanie jest jednak uproszczone, czgsto nieprecyzyjne
i ,,przedlogiczne”, poniewaz w stadium inteligencji przedoperacyjnej dziecko
nie posiada jeszcze uksztaltowanej zdolnosci dostrzegania ztozonych relacji po-
migdzy poszczegdlnymi elementami rzeczywistosci, nie rozumie rowniez zasady
zachowania statosci, tak istotnej w aspekcie logicznego ujmowania wlasciwosci
zjawisk, a nade wszystko nie posiada wystarczajacej wiedzy pozwalajacej na
zgodne z prawami nauki udokumentowanie swych racji. W procesie rozumowania
dziecko ujawnia sktonno$¢ do pomijania przestanki zawierajacej ogolng zasade,
uznajac ja za oczywistg. Takie entymematyczne rozumowanie (zawierajgce prze-
stanke domys$lng) jest charakterystyczne dla rozumowania cztowieka dorostego
i nie wskazuje na dziecieca alogiczno$¢.

Pod koniec okresu $redniego dziecinstwa dziecko internalizuje wiele po-
wszechnych prawidtowosci organizujacych relacje pomiedzy réznymi aspektami
rzeczywistosci. Zdolno$¢ wykrywania logicznych btedow oraz formutowania ade-
kwatnych sadow determinuje rozwdj myslenia krytycznego oraz przyczynowo-
-skutkowego. Ot6z proby rozwijania myslenia przyczynowo-skutkowego u dzieci
w wieku przedszkolnym podjeta A.A. Wiengier”. Po zorientowaniu si¢, w jaki
sposob dzieci przedszkolne wyjasniaja przyczyny takich zjawisk jak: toniecie,
utrzymywanie si¢ na powierzchni roznych ciat czy toczenie kulki po pochylni,
autorka przeprowadzata ¢wiczenia stuzace zrozumieniu istoty powyzszych zja-
wisk, a tym samym rozwijajace zdolnos¢ myslenia krytycznego oraz przyczyno-
wo-skutkowego. Wiengier zaobserwowata nastepujace kierunki rozwoju wyzej
wymienionych aspektéw myslenia:

e od odzwierciedlenia zewnetrznego przyczyn zjawiska do odzwierciedlenia
jego przyczyn wewnetrznych;

e od niezréznicowanego, globalnego zrozumienia przyczyny do coraz bardziej
doktadnego,

e zrdéznicowanego jego wyjasnienia;
od ujmowania jednostkowej przyczyny danego zjawiska do rozumienia ogol-
nego prawa, ktoére kieruje danym zjawiskiem.

2 M. Przetacznikowa, G.. Makielto-Jarza, Psychologia..., dz. cyt., s. 167-168.




Okres $redniego dziecinstwa to czas wzmozonej eksploracji otoczenia, sprzy-
jajacej gratyfikacji ciekawos$ci poznawczej dziecka. Systematyczne dostarczanie
dziecku w zrozumiaty dla niego sposob rzetelnej wiedzy naukowej o $wiecie za-
spokaja naturalng potrzebe wyjasniania réznych aspektow rzeczywistosci. Asy-
milacja nowych informacji o rzeczywistosci, akcentujacych przyczynowo-skut-
kowy aspekt rozumienia zjawisk, sprzyja rozwojowi myslenia krytycznego, ktore
w sposoOb naturalny zastepuje dotychczasowsq tendencje¢ dziecka do magicznego,
egocentrycznego oraz animistycznego rozumowania.

Rozwdj mowy. W okresie przedszkolnym rownolegle do myslenia rozwija si¢
druga znaczaca instancja poznawcza, a mianowicie mowa. Oto6z nastgpuje inten-
sywny rozwo0j mowy dialogowej, umozliwiajacej zrozumienie wypowiedzi dziec-
ka nie tylko w aspekcie konkretnej sytuacji, ale przede wszystkim ze wzgledu na
jej uporzadkowanie oraz poprawno$¢ gramatyczng.

Dzigki postepowi w rozwoju mowy dziecko moze w sposob zrozumialy dla
otoczenia wyraza¢ swoje potrzeby oraz dziecigce uczucia, stajgc si¢ wartoscio-
wym uczestnikiem mi¢dzyludzkich interakcji.

Intensywny rozwdj stownictwa przyczynia si¢ do tworzenia zalagzkowych po-
je¢. Ponadto stowo w coraz wigkszym stopniu wlgcza si¢ w bezposrednie poznanie
sensoryczne na drodze wrazen oraz spostrzezen. Albowiem to znajomos$¢ coraz
wigkszej liczby nazw, pozwalajacych okresli¢ poszczegolne aspekty rzeczywisto-
$ci, pozwala na utrwalanie dziecigcych doswiadczen. Ksztaltowanie mowy oraz
funkcji komunikacyjnych pozwala na internalizacj¢ wiedzy o $wiecie w postaci
mowy wewngtrzne;j.

Mowa jest zdolno$cia przypisang jedynie cztowiekowi. Dziecko izolowane
od spotecznos$ci ludzkiej nie nauczy si¢ mowi¢. Rozwdj zdolnosci jezykowych nie
nastepuje w toku prostego nasladownictwa wypowiedzi osob dorostych. Dziecko
stopniowo opanowuje system jezyka ojczystego, a wiec zespot uporzadkowanych
regul fonetycznych i gramatycznych, ktérego podstawowymi sktadnikami sg fone-
my, czyli dzwigki stanowigce podstawe tworzenia glosek oraz wyrazow.

Niezwykle waznym etapem w procesie ksztalttowania mowy wlasciwej jest
zrozumienie przez dziecko wypowiedzi osob dorostych. Aby to nastapito, dziecko
musi skojarzy¢ stowo z danym przedmiotem lub czynnos$cig. Nastepnym etapem
jest proces uogolnienia konotacji danego stowa na przedmioty czy czynnos$ci nale-
zace do tej samej grupy klasyfikacyjnej oraz nauczenie si¢ okreslania ich poprzez
dane stowo. Zdaniem Pawlowa slowo jest bodzcem peligcym funkcje ,,sygnatu
sygnatow” wsrod innych bodzcoéw dzwigckowych oraz zastepujacym bodzce zmy-
stowe?.

Rozwdj konotacji stowa. Proces rozumienia mowy oraz zdolno$¢ postugi-
wania si¢ stowem w aspekcie relacji migdzyludzkich byt przedmiotem badan ra-
dzieckich fizjologdw oraz psychologéw, ktorzy odnosili swoje obserwacje w tej
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dziedzinie do teorii ,,sygnatu sygnatow” Pawlowa oraz podkreslali, iz zdolnosci
jezykowe nabywane sa w toku skojarzenia danego stowa z okre§lonym bodzcem
otaczajgcej rzeczywistosci.

Dziecko w okresie przedszkolnym, a wigc juz w trzecim roku zycia ma za
soba dwa etapy rozwoju znaczenia stowa. Ot6z na pierwszym etapie trwajacym
do potowy drugiego roku zycia dziecko odnosito dane stowo tylko do jednostko-
wych 0s0b czy rzeczy. I tak stowo mama wywolywalo wyobrazenie jego matki.
Natomiast stowo lala odnosito si¢ tylko do jednej konkretnej lalki, ktorg dziecko
nauczylo si¢ uktada¢ do snu. Jesli natomiast dziecko zostalo poproszone o wyko-
nanie tej samej czynnosci w odniesieniu do innej lalki czy zabawki, nie potrafito
wykona¢ tego polecenia. Okazalo sig, iz na tym poczatkowym etapie nabywania
zdolnoS$ci rozumienia jezyka, stowo ma dla dziecka bardzo waski i konkretny za-
kres.

W drugim stadium, pod koniec drugiego roku zycia znaczenie danego sto-
wa rozszerza si¢ na kilka przedmiotow lub czynno$ci zwigzanych z aktywnoS$cia
dziecka. I tak wyraz lala oznacza juz kilka lalek posiadajacych wspolne cechy.
Konotacja stowa jako sygnatu staje si¢ szersza, bardziej uscislona oraz precyzyjna.
Dziecko spostrzega bowiem w toku aktywnosci poznawczej coraz wiecej wihasci-
wosci, ktore odrozniaja dang klas¢ przedmiotow od innych.

Dziecko, rozpoczynajac okres przedszkolny, wkracza na trzeci etap rozwoju
znaczenia stowa, ktory rozpoczyna si¢ w potowie trzeciego roku zycia. W tym
stadium znaczenia sygnalizacyjnego nabierajg stowa okreslajace przedmioty roz-
nigce si¢ w aspekcie wygladu zewnetrznego. Dziecko rozumie takie stowa jak
zabawka, meble czy naczynie. Stowa te stanowia uogoélnienie przedmiotow oraz
czynno$ci zwigzanych z poznawczg aktywnoS$cig dziecka. Istotnym aspektem tego
etapu jest oderwanie konotacji stowa od konkretnych, sensorycznych atrybutow
przedmiotu wyrazanych poprzez okreslone stowo.

Czwarte stadium rozwoju znaczenia stowa osiagane jest przez dziecko w pia-
tym roku zycia. W tym okresie znaczenie sygnalowe stowa ma niezwykle szero-
ki kontekst i ulega generalizacji w odniesieniu do szerokiej klasy przedmiotow.
Dziecko rozumie na tym etapie stowo rzeczy, obejmujgce swym zasiggiem bogaty
zakres przedmiotow takich jak: zabawki, meble, naczynia czy odziez. W tej fazie
sredniego dziecinstwa dziecko zaczyna rowniez rozumie¢ znaczenie stow odno-
szacych si¢ do zjawisk spotecznych, ekonomicznych, a takze proste pojecia licz-
bowe, czasowe oraz przestrzenne?’.

Rozwoj zdolnosci budowania zdan. Dziecko uczace si¢ moéwic nie przyswa-
ja odrebnie poszczegolnych sktadnikow systemu jezykowego takich jak: fonemy,
morfemy, stowa oraz zdania, lecz opanowuje wlasciwos$ci lingwistyczne w sposob
dynamiczny w procesie komunikacji z osobami znaczgcymi. Okres przedszkolny
jest niezwykle istotnym etapem ksztattowania zdolnosci budowania zdan, zacho-
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wujacych podstawowe reguly sktadni. Oto6z dziecko rozwija w mowie potocznej
podstawowe schematy zdan o nowe sktadniki: tworzy grupg podmiotu sktadajaca
si¢ z podmiotu oraz z przydawek oraz grup¢ orzeczenia, ktora tworza orzeczenie
oraz dopetienia i okoliczniki.

W tym okresie zycia wzrasta rowniez zdolno$¢ budowania zdan ztozonych
wspotrzednie oraz podrzednie. Natomiast postugiwanie si¢ w mowie potocznej
zdaniami facznymi, przeciwstawnymi oraz wynikowymi pozwala dziecku na uj-
mowanie logicznych zwigzkow pomigdzy réznymi aspektami rzeczywistosci.

Rozwoj budowy zdan u dzieci pomigdzy trzecim i siodmym rokiem zycia
opisata Rozalia Skrzypek®®. Zebrane przez autorke¢ materiaty dotyczyly odpowie-
dzi na pytanie:,, Kto jest na rysunku oraz co robi?”. Juz dzieci w mlodszym wieku
przedszkolnym nie ograniczaty si¢ jedynie do wyliczenia 0sob znajdujacych si¢
na ilustracji oraz wykonywanych przez nie czynnosci, ale sprowokowane do wy-
powiedzi potrafity budowa¢ ztozone zdania. Otdz z wiekiem dziecko zaczyna od-
chodzi¢ od formulowania prostych oraz lakonicznych wypowiedzi i tworzy coraz
bardziej poprawne w aspekcie lingwistycznym zdania.

Cechy dziecigcej mowy w okresie Sredniego dziecinstwa. Proces internaliza-
cji podstawowych wlasciwosci gramatycznych jezyka sprzyja rozwojowi mowy
dialogowej pelnigcej istotna funkcje w procesie spolecznej komunikacji dziecka.
Ot6z psycholog rozwojowy Jean Piaget uwazatl, iz mowa dziecka do konca okre-
su przedszkolnego ma charakter egocentryczny, podobnie jak dzieciece myslenie.
Przejaw tej cechy mozna zaobserwowac w typowych dla tego etapu rozwojowego
monologach wlasciwych oraz zbiorowych.

Istota monologu wlasciwego jest mowienie przez dziecko pod nieobecnosé
innych os6b. Monolog zbiorowy natomiast przejawia si¢ w wyrazaniu przez dziec-
ko swych wypowiedzi w obecnosci rowiesnikow czy tez osob znaczacych. Jednak
w tym kontekscie dziecko nie jest zainteresowane tym, czy ktokolwiek go stucha.
Jego mowa nie jest rowniez skierowana do konkretnego adresata. Istotg zarowno
monologu wtasciwego jak i zbiorowego jest moéwienie przez dziecko o sobie i do
siebie. Stad tez adekwatnym wydaje si¢ by¢ okreslenie przez Jeana Piageta tego
stadium ksztaltowania mowy jako egocentrycznego®.

Wielu psychologow nie potwierdzito jednak hipotezy Piageta, uznajac, iz cha-
rakter mowy jest zdeterminowany przez czynniki oddzialujace na dziecko w jego
srodowisku spotecznym. Niezwykle zasadnym jest twierdzenie, iz wszelka aktyw-
nos$¢ dziecka angazujgca aparat mowy oraz podejmowana w kontekscie interperso-
nalnym sprzyja procesowi uspotecznienia, a tym samym naturalnemu przeksztatce-
niu egocentrycznej mowy monologowej w dialogowa mowe spoteczna™®.
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Atrybuty mowy dialogowej. Otoz charakter dziecigcych dialogéw zmienia si¢
wraz z wiekiem. W okresie przedszkolnym mowa dialogowa dziecka jest $cisle
zwigzana z dziataniem. Na tym etapie rozwoju dziecko wrecz zacheca partnera
interakcji do wspolnego dziatania i myslenia.

Znana badaczka rumunska, Tatiana Slama-Cazacu®' stwierdza, iz w toku
mowy dialogowej dziecko ,,probuje wlaczy¢ swego partnera do dziatania, nakto-
ni¢ go do wspotpracy; rownoczes$nie aktywnos¢ dziecka tworzy potezny czynnik
dialogu: motyw ,,mdéwienia razem”, ,,rozmawiania”. Dzialanie pobudza dzieci
raczej do dialogu niz do monologu w sensie gto$nego myslenia: mowa dziecka
zmierza ku rozmowie majgcej na celu wspotdziatanie 1 wzywanie pomocy”.

Dialogi w okresie $redniego dziecinstwa wykraczaja poza sferg bezposred-
niego dzialania. Tematem rozmow staje si¢ to, co aktualnie absorbuje umyst dziec-
ka oraz sktania je do poszukiwania odpowiedzi. Na tym etapie rozwoju dziecko
zadaje osobom dorostym cale serie pytan nawiazujace do interesujacego je tematu.
Sa one bardzo dociekliwe oraz sklaniaja dziecko do kolejnych refleks;ji, ktore im-
plikuja proces tworzenia nowych pytan wymagajacych niemal natychmiastowej
odpowiedzi. Warto pamigtac, iz dialog z osobg dorosta jest dla dziecka niczym
,,skarbnica wiedzy” o rzeczywistosci. Najefektywniejszymi w aspekcie uczenia
staja si¢ pytania, ktore dziecko spontanicznie tworzy jako wyraz zaabsorbowania
konkretnym aspektem rzeczywistosci. Natomiast wszelkie pouczenia osob doro-
stych kierowane do dziecka nie posiadaja tak znaczacej wartosci edukacyjne;j.

Rozw6j EMOCJI ORAZ UCZUC W OKRESIE SREDNIEGO DZIECINSTWA

Ot6z w okresie przedszkolnym nastepuje proces wzbogacania oraz réznico-
wania dziecigcej uczuciowosci oraz emocjonalnosci. Mimo iz juz w wieku po-
niemowlgcym mozemy zaobserwowaé przejawy takich uczué jak: gniew, strach,
wstyd, rados$¢ czy niechgc, to jednak wystepujg one w postaci dos¢ niewyraznej
oraz niejednoznacznej.

Natomiast w okresie $redniego dziecinstwa wyzej wymienione jakos$ci uczu-
ciowe zaczynaja wystgpowaé w formie niezwykle wyrazistej, czystej oraz nieska-
zonej. Dzieje si¢ tak, poniewaz w tym okresie rozwoju dziecko nie wyksztatcito
jeszcze mechanizmu obronnego — thumienia, ktory uaktywniany jest w sytuacji
,»,Spotecznego niedostosowania” przezywanej emocji czy uczucia. Okres Sredniego
dziecinstwa, nicograniczony jeszcze konwenansami czy normami, jest najbardziej
autentycznym w aspekcie wyrazania przezywanych stanow uczuciowych i emo-
cjonalnych.

W okresie przedszkolnym w zachowaniu dziecka ujawniajg si¢ afekty, czyli
silne, gwattowne 1 krotkotrwate uczucia, niekiedy z reakcjami fizjologicznymi.
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Afekty dziecka uzewngetrzniane sg w Smiechu oraz w ptaczu, w gestach i mimice
twarzy oraz ciata, a nawet w stowach, ktorym dziecko nadaje adekwatng do prze-
zywanego uczucia intonacj¢. W sytuacji eskalacji dziecigcego afektu dochodzi do
jego wyladowania, ktore obserwowalne jest w impulsywnym zachowaniu dziec-
ka. Dziecko w okresie przedszkolnym jest nie tylko impulsywne oraz sklonne do
ujawniania swych afektow, ale rowniez labilne w aspekcie przezywanych emocji
i uczué. Otoz emocje dziecka powstajg bardzo szybko i rownie szybko ulegaja wy-
gaszeniu. Niejednokrotnie przezywane stany emocjonalne sg zastepowane innymi,
czesto krancowo odmiennymi. Dziecko w jednej chwili potrafi przej$¢ od radosci
do smutku, ktoremu czg¢sto towarzyszy intensywna ekspresja zewngtrzna. Znaczna
labilnos¢ uczuciowa dziecka, potaczona z duza pobudliwoscia uktadu nerwowego
sprawia, iz zarbwno wyrazane emocje i uczucia, jak rOwniez towarzyszace im re-
akcje fizjologiczne, az do poznego okresu przedszkolnego nie moga zyska¢ miana
dojrzatych oraz zrownowazonych.

Pod koniec okresu $redniego dziecinstwa, w potowie szostego roku zycia,
dziecko dojrzewa w aspekcie emocjonalnym oraz uczuciowym. Potrafi zapano-
wac nad gwattownymi afektami oraz uzewngetrznia przezywane stany uczuciowe
W sposob spolecznie akceptowany. Schylek okresu przedszkolnego to rowniez
niezwykle istotny czas w konteks$cie ksztattowania uczu¢ wyzszych, wtasciwych.
Nalezg do nich uczucia intelektualne, spoteczne, estetyczne oraz moralne. Dziecko
w okresie przedszkolnym potrafi otoczy¢ niezwykla serdecznoscia oraz tkliwosciag
mlodsze rodzenstwo czy stabszego rowiesnika w grupie przedszkolnej. Uczucia
estetyczne rozwijajg si¢ w procesie poznawania warto$ci muzyki, utworow lite-
rackich adekwatnych do wieku dziecka oraz w dzieciecej tworczosci plastyczne;.

Ot6z pod koniec okresu przedszkolnego zmienia si¢ rola przezy¢ emocjonal-
nych w dzialaniu. Dziecko w okresie niemowlgcym oraz poniemowlecym cieszy
samo podejmowanie oraz wykonywanie czynnosci. U dziecka w czwartym oraz
piatym roku zycia istotnym staje si¢ efekt podjetej aktywnosci. Pozytywne emocje
s3 zatem zwigzane z intencjonalnoicig oraz celowoscig dziatania. Zrodlem po-
zytywnych uczu¢ staje si¢ dla dziecka wytwor zabawy konstrukcyjnej. Starsze
dzieci natomiast stawiaja sobie coraz bardziej odlegle cele i realizuja je etapami.
W tym przypadku juz samo planowanie aktywnosci, a nawet jej inicjowanie sta-
je si¢ bodzcem wyzwalajacym uczucie radosci oraz dzieciecego samospetnienia.
Okres $redniego dziecinstwa jest niezwykle istotnym etapem w procesie rozwoju
uczuciowosci. Dziecko w okresie przedszkolnym z istoty zdolnej do wyrazania
krotkotrwatych, aczkolwiek silnych emocji oraz wzruszen, staje si¢ istotg ukierun-
kowang ku $wiadomemu przezywaniu wyzszych uczu¢: intelektualnych, estetycz-
nych, spotecznych oraz moralnych?.
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R0ZWGOJ SPOLECZNY DZIECKA W OKRESIE SREDNIEGO DZIECINSTWA

Dziecko z chwila przyjscia na §wiat staje si¢ istota spoteczna, albowiem
uktadem odniesienia dla jego rozwoju jest sSrodowisko specyficznie ludzkie. Ot6z
pierwsze relacje interpersonalne dziecka ksztattuja si¢ w odniesieniu do matki.
Otoczenie dziecka troska, bezinteresowna akceptacja oraz miloscia sprzyja wy-
tworzeniu poczucia bezpieczenstwa oraz podstawowej ufnosci wobec otaczaja-
cej rzeczywistosci. W ,,rozumiejacym Srodowisku rodzinnym” dziecko bez oba-
wy odrzucenia wyraza swoje uczucia, stajac si¢ wrazliwym na potrzeby innych.
W ten oto sposéb ,,rodzi si¢” nowy uczestnik zycia spotecznego, coraz bardziej
swiadomy oraz zaangazowany w proces poznawania interpersonalnych odniesien.

Szczegodlnie istotnym czasem w aspekcie spolecznego rozwoju dziecka jest
okres $redniego dziecinstwa. Myslenie dziecka na tym etapie jest jeszcze nazna-
czone egocentryzmem, ale pojawiaja si¢ juz przejawy odejscia od centrycznej per-
spektywy oraz wlaczanie si¢ dziecka w toku poznawczej eksploracji w rzeczywi-
stos¢ relacji migdzyludzkich. Proces ,,spotecznego dojrzewania” dziecka ujmowa-
ny jest w odniesieniu do dwodch najbardziej znaczacych w tym okresie srodowisk,
a mianowicie systemu rodzinnego oraz grupy rowiesniczej. System rodzinny dla
dziecka w okresie $redniego dziecinstwa stanowi swoiste zwierciadto, w ktorym
przedstawiane sa roznorodne postawy, zachowania oraz wzajemne odniesienia.
Rodzice sg dla dziecka pierwszymi modelami rol, ktére w przysztosci bedzie re-
alizowac w aspekcie zycia spolecznego.

Szczegoblnie istotna na tym etapie rozwoju jest wiez uczuciowa pomiedzy
matkg a dzieckiem. Proces stopniowego przechodzenia dziecka od catkowitej za-
leznosci do emocjonalnej niezaleznosci w aspekcie relacji z matka przedstawit
psycholog Arnold Gesell*. Autor uwaza, iz dziecko w trzecim roku zycia jest cat-
kowicie zalezne od matki oraz przedktada wazno$¢ owej relacji nad kontakty z oj-
cem. Czterolatek jest dumny ze swojej matki i nieustannie wychwala jej osiagnie-
cia przed rowie$nikami. Dosy¢ czesto jednak w tym okresie zycia dziecko probuje
przeciwstawi¢ si¢ matce, stosujac opor bierny lub czynny (w sytuacji kiedy nie
chce przerwac zabawy, podczas jedzenia czy tez ubierania). Dziecko pigcioletnie
nadal zachwyca si¢ swoja mama, wyraza to w formie werbalnej lub przytulajac
si¢ do niej. Ponadto stuzy pomoca w wykonywaniu codziennych czynnosci, zas
chtopcy w tym wieku glosza, iz w przyszlosci ozenig si¢ z mamg. Otd6z w sz0-
stym roku zycia postawa dziecka wobec matki ulega przeobrazeniu w kierunku
negatywnym. Dziecko sprzecza si¢ z mama, obraza si¢, sprawia przykros¢, by
za chwile przeprosi¢ i powiedzieé, ze ,,mama jest najwspanialsza na $wiecie”. Ta
ambiwalencja uczu¢ wobec matki utrzymuje si¢ do sidédmego roku zycia. W tym
okresie rowniez zdarzajg si¢ starcia woli dziecka z wolg matki, ale sg juz bardziej
subtelne. Na tym etapie tatwiej jest ,,przemowic dziecku do rozsadku” oraz wpty-
wacé na jego zachowanie poprzez odniesienie do systemu kar i nagrdd.
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Wedtug Gesella przez caty okres $redniego dziecinstwa szczegdlnym autory-
tetem cieszy si¢ ojciec. Poczatkowo dziecko odnosi si¢ do ojca z duzym dystansem,
a dziecigce troski powierza przede wszystkim matce. Jednak okoto pigtego roku
zycia dziecko zaczyna zbliza¢ si¢ do ojca, a relacje stajg si¢ swobodniejsze. Otoz
szesciolatek, ktory przezywa kryzys uczuciowy w relacji z matka, czyni swym po-
wiernikiem ojca. Zaréwno chtopcy, jak i dziewczynki wychwalajg ojca oraz staja
si¢ wobec niego niezwykle postuszni. Upomnienia czy kary wyznaczane dziecku
przez ojca stajg si¢ wigkszym zrodtem zmartwien anizeli upomnienia matki.

W siodmym roku zycia stosunek dziecka do obojga rodzicow wyrownuje sie.
Istotnym aspektem rozwoju spotecznego dziecka w okresie przedszkolnym jest
synchronizacja postaw rodzicielskich obojga rodzicéw. Szczegdlne znaczenie ma
bezwarunkowa akceptacja dziecka jako osoby ujawniajacej nie tylko pozytywne
atrybuty, ale rowniez stabosci. W procesie wychowawczym postawa szczegolnie
sprzyjajaca osobowosciowemu rozwojowi dziecka jest tzw. ,,madra mito$¢” prze-
jawiana nie w nadmiernej pobtazliwo$ci czy hamowaniu dziecigcej samodziel-
nosci, ale wyrazana w konsekwentnych oraz spdjnych oddziatywaniach wycho-
wawczych, zmierzajacych ku ksztattowaniu dojrzatej tozsamosci indywidualnej
i spotecznej dziecka.

Niezwykle wazne w rozwoju uspotecznienia dziecka sg jego relacje z rodzen-
stwem. Wedtug Gesella kontakty te w wieku przedszkolnym sa dosy¢ zmienne
i uwarunkowane nastrojami przejawianymi przez dziecko. Jednakze zaznacza-
ja si¢ w tym aspekcie pewne prawidlowos$ci rozwojowe zwigzane z kolejnosciag
urodzenia dziecka oraz picig rodzenstwa. Konflikty z rodzenstwem dominuja
pomiedzy czwartym i széstym rokiem zycia ze wzgledu na znaczacg przewage
negatywnych emocji w tym okresie zycia. Niska samokontrola oraz nadmierna
pobudliwos¢ uktadu nerwowego dziecka sprawiaja, iz interakcje z rodzenstwem sg
niezwykle burzliwe. Dzieci w okresie $redniego dziecinstwa inaczej odnosza si¢
do mlodszego i starszego rodzenstwa, aczkolwiek emocje pozytywne przeplatajg
si¢ z negatywnymi w codziennej aktywnosci zyciowej. Pod koniec okresu przed-
szkolnego dziecko odnosi si¢ do rodzenstwa coraz zyczliwiej, dazac do wspotdzia-
tania zar6wno w zabawie, jak tez w innych sferach dziecigcej aktywno$ci’*.

Istotnym aspektem rozwoju spolecznego dziecka w okresie $redniego dzie-
cinstwa staja si¢ interakcje z rowiesnikami. Szczegolnie w grupie przedszkolnej,
kiedy nauczycielka zacheca do zgodnej zabawy i wspotdziatania rozwijajg si¢
pierwsze bliskie relacje spoteczne. Ot6z dziecko w okresie sredniego dziecinstwa
jest sktonne do zawierania przyjazni. Badania Selmana* w odniesieniu do dziecig-
cych przyjazni, prowadzone metodg kliniczng Piageta, ukazaly pewne prawidto-
wosci dotyczace genezy tego zjawiska, pozwolily ustali¢ predyktory konfliktow
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pomigdzy przyjaciotmi oraz wypracowaé strategie ich rozwigzywania, a takze
znalez¢ przyczyny rozpadu dziecigcych przyjazni. Selman uwazal, iz przyjazn
dzieci w okresie $redniego dziecinstwa jest tymczasowa. Dziecko na tym etapie
rozwoju upatruje zrodta konfliktu w czynnikach zewngtrznych oraz probuje roz-
wigzywac go w plaszczyznie fizycznej. Niejednokrotnie w sytuacji nieporozumie-
nia z rowiesnikiem dziecko ujawnia tendencje¢ defensywng oraz podejmuje inng
forme¢ aktywnosci. Autor wigze wyzej przedstawiong sytuacj¢ z nieumiejetnoscia
przyjecia postawy decentracji przejawianej w zdolnosci postrzegania perspektywy
drugiego cztowieka.

Antytezg wobec przekonania Selmana o tymczasowoS$ci dziecigcej przyjazni
sa obserwacje Dunn i Cutting’, ktére wskazuja, iz relacje przyjacielskie two-
rzone w wieku przedszkolnym charakteryzujg si¢ znaczng staloscig w czasie. Po-
nadto stanowig cenne zrodto wsparcia w trudnych sytuacjach oraz tworzg istotny
aspekt rozwoju moralnego. Okazuje si¢, iz posiadanie przyjaciela zarowno przez
dziecko akceptowane w grupie rowiesniczej, jak tez odrzucane, dodatnio koreluje
z wynikami testu weryfikujacego zdolno$¢ rozpoznawania fatszywych przekonan
oraz odrézniania ktamstwa od pomyiki. Dziecko w okresie przedszkolnym, do-
$wiadczajace poczucia osamotnienia, ujawnia tendencj¢ do tworzenia wyimagi-
nowanego przyjaciela. Taka relacja jest dla dziecka rownie wazna, a nawet waz-
niejsza niz kontakt z realnym przyjacielem. Ponadto oczekiwania dziecka wobec
realnych i wymyslonych przyjaciot sa podobne. Zawieranie pierwszych przyjazni
jest niezwykle istotne w aspekcie ksztaltowania dziecigcej uczuciowosci, empatii,
prospotecznych zachowan oraz moralnych postaw?’.

R0ZWOJ MORALNY DZIECKA W OKRESIE PRZEDSZKOLNYM

Moralno$¢ rozumiana jest jako zdolno$¢ dokonywania ocen wartosciujacych
w aspekcie stusznosci versus niestusznosci ludzkich zachowan®. Ponadto moze
by¢ rozpatrywana w kategoriach metarozwoju, gdyz jej ujawnienie oraz urzeczy-
wistnianie mozliwe jest jedynie w kontekscie postepujacego dojrzewania cztowie-
ka w wymiarze funkcjonowania poznawczego, emocjonalnego oraz spotecznego.
Moralno$¢ jest wartoscig specyficznie ludzka, a jej rozwdj mozliwy jest jedynie
w toku interpersonalnych odniesien. Poczatek jej rozwoju wiaze si¢ z poznaniem

3¢ J. Dunn, A.L. Cutting, Understanding others, and individual differences in friendship interactions
in young children, w: K.H. Rubin, B. Laursen, W.M. Bukowski (red.), Social and emotional
development (t. 2. Development during infancy and early childhood), Hove, East Sussex:
Psychology Press 2009, s. 188-209.

37 J. Trempata, Psychologia..., dz. cyt., s. 221-222; Por., B. Harwas-Napierata, J. Trempala,
Psychologia rozwoju cztowieka. Charakterystyka okresow zycia cztowieka, Tom 2, Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe PWN 2006, s. 115.

3 J.R. Gerrig, P. G. Zimbardo, Psychologia i zycie, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN 2006,
s. 345.




regut obowigzujacych w grupie spotecznej, odroznianiem dobra od zta oraz prze-
zywaniem poczucia winy i wstydu. Ot6z male dziecko nie ma wrodzonego poczu-
cia dobra oraz zta. Wartosciowanie w tych kategoriach nie wystepuje az do mo-
mentu opanowania podstaw mowy i1 zrozumienia prostych regul postgpowania. Do
tego czasu wedle koncepcji rozwoju moralnego Jeana Piageta dziecko pozostaje
w stadium okreslanym jako anomia moralna. Dziecko uczy si¢ ocen wartosciuja-
cych w toku interakcji z osobami znaczacymi. Jesli zachowanie dziecka jest nieak-
ceptowane przez rodzica i spotyka je w zwigzku z tym nagana, wowczas zaczyna
unika¢ tego, co przez najblizszych nieaprobowane w obawie przed karg. Dziecko
wie, iz jego czyn zostal uznany za zly, ale na tym etapie rozwoju nie rozumie jesz-
cze, dlaczego tak si¢ dzieje.

Analogicznie nast¢puje proces asymilacji do posiadanego repertuaru zacho-
wan, ktore sg nagradzane. W okresie $redniego dziecinstwa dziecko zdobywa wie-
dze o tym, jakie oczekiwania wobec niego maja rodzice, a nastgpnie stara si¢ im
podporzadkowa¢. Motywem postepowania dziecka nie jest wowczas przekona-
nie o wartosciowosci okreslonego czynu, ale che¢ uzyskania nagrody. Jean Piaget
okresla to stadium mianem egocentryzmu*’. Moralno$¢ dziecka w okresie przed-
szkolnym oparta jest nie na wewngtrznym poczuciu stusznosci czy niestusznosci
danego zachowania, ale jest motywowana postuszenstwem wobec 0sob znacza-
cych. Otoz szacunek, jakim dziecko obdarza rodzicow, implikuje jednostronne
warto$ciowanie polegajace na catkowitym, niewolniczym podporzadkowaniu
wszelkim narzuconym regutom. Jean Piaget* okreslit ten okres mianem moralno-
$ci heteronomicznej (gr. heteros — inny; nomos — prawo).

Idealnym przyktadem odzwierciedlajgcym rozumowanie w aspekcie moral-
no$ci heteronomicznej jest sposob, w jaki dziecko wartosciuje ktamstwo. Otoz
Piaget w odniesieniu do swych badan sformutowat wniosek, iz dziecko, akceptu-
jac zasade dotyczaca prawdomownosci, nie rozumie wartosci prawdy oraz istoty
ktamstwa. Okres $redniego dziecinstwa, ze wzgledu na intensywny rozwoj wy-
obrazni jest czasem fantazjowania oraz konfabulowania. Dziecko, przeinaczajac
rzeczywiste zdarzenia, nie czyni tego w sposob zamierzony. Istotg ktamstwa na-
tomiast jest §$wiadome wprowadzanie w btad. Na tym etapie rozwoju nie mozemy
mowic o celowosci takiego zachowania. Nie mozemy zatem rozpatrywac przeina-
czen dziecka w kategorii ktamstwa, poniewaz dziecko nie ma takiej intencji. Do-
piero osoby doroste, dostrzegajac niezgodnos¢ pomiedzy wypowiedziami dziecka
a stanem realnym, stawiaja mu taki zarzut. Dziecko przyjmuje informacje o tym,
iz jego zachowanie zostato uznane za zte, zupehie nie rozumiejac istoty takiego
warto$ciowania, a jedynie podporzadkowujac si¢ narzuconej regule.

W okresie moralnosci heteronomicznej dziecko kieruje si¢ zasada realizmu
moralnego. Postgpuje woéwczas zgodnie z , literg”, a nie ,,duchem” prawa i uwa-

3 M. Przetacznikowa, G. MakieHto-Jarza, Psychologia..., dz. cyt., s. 181.

40 J. Piaget, B. Inhelder, Psychologia dziecka, Wroctaw: Wydawnictwo Siedmiogréd 1993, s. 120—
-122.




za, iz wszelkie odstepstwa od przyjetych regul sa niedopuszczalne. Takie sztyw-
ne rozumowanie dziecka moze prowadzi¢ do nielogicznych zachowan, chociazby
w odniesieniu do zasady ,,nie wolno zabiera¢ zabawek innym dzieciom”. Dziecko
nie rozumiejac istoty owej zasady, a jedynie bezrefleksyjnie jg asymilujac, nie od-
bierze rodzenstwu nozyczek, ktére w przekonaniu dziecka petnia funkcje zabawki.
Ponadto dla dziecka liczy si¢ wymiar materialny czynu, nie intencja sprawcy.

Egzemplifikacja tej tezy sa badania przeprowadzone przez Jeana Piageta z za-
stosowaniem historyjek obrazkowych przedstawiajacych rézne zachowania dzie-
ci. Po wystuchaniu historyjki dzieci byty proszone o dokonanie moralnej oceny
postepowania bohateréow. Ot6z jedna z historyjek przedstawiata sytuacje, kiedy
dziecko niechcacy sttukto jedenascie filizanek. Druga natomiast opisywata zacho-
wanie chtopca, ktory sttukt jedng filizanke w sytuacji, kiedy skradat si¢ po konfi-
tury. Dzieci uznaty zachowanie pierwszego chtopca jako bardziej niemoralne, po-
niewaz sttukt on wigkszg liczbe filizanek i w zwigzku z tym strata ta jest wieksza.

Dziecko w okresie $redniego dziecinstwa uwaza, iz kazde zachowanie naru-
szajace przyjeta regute powinno by¢ ukarane. Ponadto kara powinna mie¢ formeg
sankcji ekspiacyjnej, czyli prowadzi¢ do odpokutowania za niezgodne z regula
postepowanie. Wedtug Kohlberga*' mamy tu do czynienia z prekonwencjonalnym
stadium rozwoju moralnego.

Rozwoj moralny wigze si¢ rowniez ze zdolnoscig odrozniania dobra od zta.
Dokonywanie ocen wartosciujacych wlasnych dziatan odbywa si¢ w odniesieniu
do sumienia rozumianego jako uwewngetrzniony system wartosci cztowieka, or-
ganizujacy jego postepowanie. Poczatki ksztaltowania si¢ sumienia sa zwigzane
z poczuciem normy, ktore pojawia si¢ u dziecka okoto drugiego roku zycia. Otoz
dziecko potrafi wowczas odrozni¢ przedmiot zgodny z przyjeta ,,norma” od przed-
miotu uszkodzonego. Na tym etapie rozwoju dziecko odrdznia rowniez dobre za-
chowanie, czyli akceptowane przez rodzicow od ztego, czyli nieaprobowanego.
Ponadto zte zachowania dziecka czgsto ulegaja projekcji na przedmioty z najbliz-
szego otoczenia, chociazby zabawki czy wyimaginowane postacie.

W czwartym roku zycia pojawia si¢ zalagzek sumienia, przejawiany w po-
wsciagliwosci dziecka wobec pewnych zachowan, mimo niezrozumienia istoty
nakazéw oraz zakazdw. Istotng role w jego ksztattowaniu odgrywa swiadomosé
przezy¢ innych osob oraz rozwdj takich uczué jak poczucie winy oraz wstydu*.
Ot6z warto$ciowanie moralne w okresie $redniego dziecinstwa odnosi si¢ do tzw.
,Zewnetrznego sumienia” ujmowanego jako system regul narzucanych przez
osoby znaczace. W okresie moralnej heteronomii nie mozemy jeszcze moéwié
0 ,,wlasciwym sumieniu” rozumianym jako uwewnetrzniony system wartosci, or-
ganizujacy postepowanie. Niemniej jednak przejawiana w czwartym roku zycia

4 L. Kohlberg, The psychology of moral development. The nature and validity of moral stages, New
York: Harper & Row 1984.

4 J. Trempata, Psychologia..., s. 223-224.




wewngtrzna powsciaggliwos¢ wobec pewnych zachowan, ktora nie jest uwarunko-
wana zewnetrznymi standardami, stanowi jego powazng zapowiedz.

Rozwoj dziecka rozpoczyna si¢ z chwilg jego przyjscia na $wiat. Istotnym
aspektem tego procesu jest wyposazenie genetyczne. Dziecko bowiem, wbrew
tezie Johna Locke’ a, nie rodzi si¢ jako tabula rasa. To, w co wyposazyla je na-
tura, jest tylko jednym z czynnikow nadajacych kierunek dojrzewaniu. Drugim
jest oddzialywanie bodzcow, ktore sa poza nim, lecz stanowia istotny predyktor
rozwoju. W tej grupie czynnikoéw znajduja si¢ zmienne spoleczne, ze szczegodlnym
uwzglednieniem systemowych. [ wreszcie trzecia, a w zasadzie pierwsza, najwaz-
niejsza zmienna — dziecko jako aktywny podmiot wtasnego rozwoju. Albowiem
dziecko w toku poznawczej eksploracji nadaje sens swojej uczuciowosci, spotecz-
nym odniesieniom oraz ,,pierwszym moralnym rozterkom”, a wigc temu, co dzieje
si¢ w nim i tworzy cale jego jestestwo.
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Summary

The development of man is a continuous and dynamic process, perpetually expanded
and improved through gaining cognitive, emotional and social experience of oneself and
of the surrounding world. Any advancement towards maturity revolves around the ‘I’
discovered by child of about two years old. This sensation of being separate from the
external world, not yet fully comprehended by ‘a small explorer’, becomes a specific point of
reference for evolution of particular dimensions of human existence. This peak
experience felt by atwo-year-old is repeatedly continued on a more and more conscious level by
a growing pre-school child. The duration of this stage is relative, closely determined
by individual developmental qualities. In this publication a developmental stages
framework devised by Maria Zebrowska, wherein the pre-school period is from the age of
three to seven years old, has been adopted. The psychological development of child at the
mid-childhood stage is interpreted inthe light of progressive changes occurring in the biological,
cognitive,emotionalandsocialaspects.Inter-correlationsandcross-penetrationsoftheseaspects
constitute a holistic, individual path of development.

Considerations on the psychological development of child should be preceded by
description of the biological transformations, since what happens on the biological level
forms the basis for and determines the higher level of mental and emotional sphere.

In psychological analysis of child’s development, of particular importance are
structural and functional changes in the central nervous system, including:

— progressive myelinization of nerve fibres, especially in the frontal lobes

— increasing number of synapses and formation of new neural connections

— increased production of neurotransmitters

— the theta waves, dominating until the fifth year of age in the waking state, and
characteristic of sleep in adults, are replaced between child’s year 5 and 7 by alpha waves,
characteristic of the state of stimulated attention.

Synchronization of the activities of particular brain areas and better coordination
between the frontal lobes and the other brain areas promotes better self-control in behaviour,
enhanced concentration skills, better planning and conscious problems solving.




Refinement of the structure and functions of the nervous system determines
the development of child’s cognitive abilities which in mid-childhood exceed the direct
sensory-motor recognition by the analysors, towards indirect, rational understanding
which is characteristic of Piaget’s stage of pre-school intelligence. The child is then able to
engage in symbolic thinking. A symbol is ‘a word or image replacing something else’.
This is a breakthrough in the cognitive development of child. As of this moment, the child
does not have to explore the real world directly, being now able to form a mental image
thereof. Obviously, a pre-school child has yet to acquire reasoning powers understood
as ‘internalized activity by which external information can be manipulated according
to the individual needs’. This process is as yet impossible at this stage of development
due to such features of child’s thinking as egocentrism, animism, rigidity and pre-logical
reasoning. The ability to perceive complex correlations between objects and to practice
mental operations that are linked to them will be achieved only by a six or seven year old
child, on reaching the stage of concrete operations.

The intensive development in thinking in mid-childhood is accompanied
by the expansion of another cognitive aspect, the speech. At this stage it is contextual
in nature, i.e. comprehensible for others not only because of a specific situation but mainly due
toorderly and grammatically correcttalk by the child. Progressively increasing vocabulary scope
favours engaging in dialogues both with peers and adults, systematically expanding
‘the child’ horizon of exploration of the real world’. Moreover, the use of words helps
fix the cognitive content which becomes assimilated and forms an internal mental image
of the outside world. The cognitive progress of child at pre-school stage remains
in syntony with the emotional development. A turning point in the emotional formation
isrealization of one’s autonomy fromthe surrounding world, which takes place before the child’s
second year of life. Self-awareness, also called the ‘I’ image or ‘I’ recognition forms the basis
for higher emotions, enriching the child’s rudimentary spectrum of emotions such as anxiety
or anger, with emotions inherently involved in self-experiencing and self-assessment, such
as pride, shame or feeling of guilt. At year 3, the child becomes aware that certain outside
experiences generate emotional responses which shape the inner life. Thus the child
at pre-school stage acquires gradual awareness of own emotions, which progresses from
a selfish, egocentric perspective to the ability of discerning other people’s feelings.
This transcending of own, centric point of view and understanding that other people
may think, feel or perceive differently is a sign of personality development
and transition to a qualitatively higher dimension in the aspect of cognitive,
emotional and social functioning. The psychological picture of child’s development
at the pre-school stage is understood in this publication as a continuous
process of evolvement of qualitatively higher structures in the course of transformations
of the primary ones, being the expression.
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Rozdzial III

UWARUNKOWANIA WPEYWU MEDIOW
NA ROZWOJ DZIECI

Dziecinstwo jest okresem bardzo dynamicznego rozwoju cztowieka, ktory
znajduje si¢ zarowno w sferze oddziatywan czynnikow wewnetrznych i zewnetrz-
nych, tworzacych elementy $rodowiska nieosobowego i osobowego, na ktore od-
dzialuja czynniki bezposrednie oraz posrednie. Rozwdj dziecka dokonuje si¢ takze
poprzez interakcje ze spoleczenstwem i kulturg, uktad ztozonych i bogatych form
wewngtrznego oddziatywania i funkcjonowania sktadajacego si¢ na srodowisko
spoleczne'. Srodowisko to tworza ludzie funkcjonujacy w okreslonych relacjach
spotecznych, ogét grup i jednostek, z ktorymi w ciggu swego zycia spotyka si¢
osoba prywatnie lub publicznie, bezposrednio lub posrednio, przelotnie lub trwa-
le, osobiscie lub rzeczowo?. Dziecko wychowywane w konkretnym $rodowisku
podlega poczatkowo procesowi socjalizacji* we wspdlnocie rodzinnej, a nastepnie
W sposob naturalny, wraz z wiekiem, srodowisko jego zycia rozszerza si¢ m.in. po-
przez staly wzrost ilo$ci oraz zwigkszania si¢ zakresu oddziatywan w sposob bez-
posredni i posredni tak grup, jak i instytucji pozarodzinnych. W efekcie wywieraja
one zmiany w osobowosci dziecka zar6wno poprzez dzialania o charakterze nie-
formalnym i niezamierzonym, jak i formalnym, instytucjonalnym, zamierzonym
i dtugotrwatym®. W ostatnim ¢wieré¢wieczu wazne miejsce w procesie wychowania
odgrywaja media, ktore staty si¢ integralnym elementem Zycia rodzinnego i jed-
nym z podstawowych zrodel doswiadczen dziecka w poznawaniu i ksztaltowaniu
obrazu §wiata. Media naleza do czynnikow osobowych i posrednich, poniewaz

Zob. A. Kaminski, Funkcje pedagogiki spotecznej. Praca socjalna i kulturalna, Warszawa: PWN
1974, s. 34-40; M. Braun-Gatkowska, 1. Ulfik, Zabawa w zabijanie. Oddzialywanie przemocy
prezentowanej w mediach na psychike dzieci, Warszawa: Krupski i S-ka 2000, s. 11.

Zob. F. Znaniecki, Socjologia wychowania, t. I, Warszawa: PWN 1988.
3 Zob. J. Szczepanski, Elementarne pojecia socjologii, Warszawa: PWN 1972, s. 94.

System psychiczny dziecka ksztaltuje si¢ dzigki trwajacym cale zycie procesom wymiany
informacji ze $wiatem zewng¢trznym, a nabywanie do$wiadczenia jest efektem aktywnosci
dziecka w $rodowisku. Oddziatywania $rodowisk pozaszkolnych na dzieci przez ich tresci,
zakres i charakter sg zr6znicowane, co wynika ze specyfiki funkcjonowania poszczegdlnych
grup, placowek wychowawczych i instytucji oraz ich struktury organizacyjnej i programowe;.




konkretne osoby i zespoty oséb sa nadawcami przekazywanych tresci i wzorow
zachowan przy jednoczesnym braku bezposredniego kontaktu migdzy nadawca
a odbiorcg. Media jako instytucje wychowania posredniego maja za zadanie za-
pewnianie okreslonych form rozrywki i zabawy, przekazywanie informacji oraz
ukierunkowanie na oddziatywanie reklamy”.

DZIECKO 1 DZIECINSTWO

Dziecinstwo jest okresem podstawowym i fundamentalnym dla kazdej dalszej
formy rozwoju i zycia osoby ludzkiej. R. Guardini podkresla, iz okres dziecinstwa,
podobnie jak kazdy inny okres zycia cztowieka, nalezy widzie¢ jako stuzebny wo-
bec kolejnych, ktore po nim nastgpig®. Konieczne zatem jest poszukiwanie takich
cech, ktore sg wspdlne dla okreséw wymienianych przez psychologi¢ rozwojowa
(wiek niemowlegcy, faza matego dziecka i wieku szkolnego, w odniesieniu do fazy
olnej i szkolnej)’, a ktore wspdlnie oddajg cechy dziecinstwa i wieku dzieciecego.

Ujecie dziecinstwa w kontekscie antropologii taczy si¢ z osobg M.J. Lange-
velda, ktory uzasadnia, ze ,,dziecinstwo” oznacza jeden z okresow calego zycia
ludzkiego, ktore jako stadium zycia cztowieka thumaczy samego siebie i samo-
okresla si¢ przez swoj aktualny stosunek do §wiata. Osoba, §wiat i obraz Swiata sg
integralne, istniejag bowiem jako swoista , trialektyczna cato§¢ w akcie” w kazdym
istnieniu ludzkim, a zatem takze w dziecku®. Dziecko winno by¢ wzigte pod uwa-
ge zarowno jako osoba, jak tez jako dziecko, z prawem do przezywania swojego
zycia wlasnie jako dziecko. Catos¢ dynamicznego procesu wychowawczego moz-
na yymowac, za E.H. Eriksonem, jako wzajemng regulacje zachodzaca pomigdzy
osobami wychowywanymi i wychowujagcymi®. Do podstawowych kategorii an-
tropologii dziecinstwa przynalezy: ,,wychowanie” (laczy si¢ z potrzeba pomocy
i wychowania) i ,,stawanie si¢ sobg” (dazenie do wyjscia ku $wiatu). W takim
uktadzie elementow wychowanie przejawia si¢ roOwniez jako wlasna aktywnosé
wychowanka, ktéra sprawia, ze rzeczywisto$¢ otaczajaca dziecko staje si¢ $wiatem
otwartych dla niego mozliwosci, ktore nadaja zyciu sens. Aktywno$¢ wlasna jest
takim rodzajem kreatywnosci, ktory nie zalezy wytacznie od rozwoju umystowego

> Zob. M. Braun-Gatkowska, 1. Ulfik, Zabawa w zabijanie..., dz. cyt., s. 11.

¢ Zob. R. Guardini, Die Lebensalter. Thre ethische und pddagogische Bedeutung, Werkbund-Verlag:
Wiirzburg 1953, s. 24-27; D. Bis, Antropologiczne podstawy edukacji medialnej, w: M. Nowak,
P. Magier, 1. Szewczak (red.), Antropologiczna pedagogika ogdlna, Lublin: Wyd. Gaudium 2010,
s. 387-402.

Zob. M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, Psychologia rozwoju cztowieka, PWN: Warsza-
wa 1996, s. 57-84.

8 Zob. M. J. Langeveld, Kind und Jugendlicher in antropologischer Sicht. Eine Skizze, Heidelberg:
1959, s. 15.

Zob. M. Nowak, Antropologiczne podstawy pedagogiki dziecinstwa, w: D. Kornas-Biela (red.),
Oblicza dziecinstwa, Lublin: TN KUL 2001, s. 177.




i poziomu inteligencji, ale jest determinantg antropologiczna, dzigki ktorej dziecko
jest kreatywne i tworcze w procesie swojego rozwoju i wzrostu. Dlatego tez wia-
sciwe doswiadczenia z dziecinstwa pozwola dorostej osobie adekwatnie i racjo-
nalnie uja¢ opozycje znaczen, jaka zachodzi pomiedzy rzeczywistoscig obiektyw-
ng a subiektywna, §wiadoma a nie§wiadoma, przeszto$cia a przysztoscia. Dziecko,
ktore nie uformowato w sobie, przez proces wspoldzialania z innymi osobami,
zachowan o charakterze realistycznym, nie nabedzie wiarygodnej autonomii jako
osoba dorosta'®. Etap dziecinstwa jest bardzo istotny i konstytutywny dla dalszego
zycia i procesu wychowania. Dlatego budowanie teorii dziecinstwa jest zadaniem
interdyscyplinarnym, w odniesieniu zarowno do aspektow biologicznych, spotecz-
no-kulturowych, psychologicznych, historycznych, ekologicznych, duchowych,
jak tez sposobu rozumienia zycia, wartosci i dagzen ku wewnetrznej tozsamoscei''.
Wobec wielu uj¢¢ dziecinstwa rozwijanych na przestrzeni wiekow, nalezy
podkresli¢, iz dziecinstwo jest rzeczywisto$cia, ktora ma swoje znaczenie, jest
pelowartosciowym stadium ludzkiej egzystencji z wlasng wartoscig. Cztowiek
aktualizuje juz jako dziecko swoje wiasne, sobie wlasciwe i na swoj sposob war-
tosciowe postacie zycia, poprzez ktdre spotyka i odczytuje na swoj sposob rzeczy-
wisto$¢'?. Dziecinstwo ma swoje znaczenie dla ,.bycia cztowiekiem”, poniewaz
wlasnie w tym okresie zycia w szczegolny sposob formutuja si¢ sposoby zacho-
wan, ktore przynaleza do wartosciowego bytowania cztowieka. Fundamentem
podmiotowego ujecia dziecinstwa jest integralne postrzeganie jednosci $wiata,
w ktorym zyje dziecko i w ktérym pozostaje aktywnie dzialajacym i tworczym
podmiotem. B. Smolinska-Theiss rozumie podmiotowos$¢ jako ,,spotecznie ak-
ceptowane przeswiadczenie o miejscu dziecka w strukturze spotecznej, o tym, ze
jest ono wspotpartnerem, wspotobywatelem, wspotkonstruktorem. Podmiotowosé
dziecka oznacza przede wszystkim, ze jego rozwoj dokonuje si¢ dzigki wiasnej
aktywnos$ci matego cztowieka w jego kontaktach z rzeczywisto$cig”". Integralne
spojrzenie na dziecko pozwala dostrzec wiele uwarunkowan, ktore wptywaja na
jego zycie, wskaza¢ na zagrozenia, jak tez rozpoznac korzysci wynikajace dla pro-
cesu wychowania. W sytuacji badan spotecznych wymiarow dziecinstwa nalezy
bra¢ pod uwagg: znaczenia psychiczne, spoteczne, kulturowe, ktore determinuja
sposob spedzania czasu; otoczenie dziecka oraz poznanie nasilenia i sposobow

10" Zob. Tamze; E. Sujak, Rozwazania o ludzkim rozwoju, Krakow: ZNAK 1978, s. 109-113.
" Tamze, s. 29.

12 Zob. J. Wilk, Wychowawca wobec pytania: ,,Kim jest dziecko?”, w: D. Kornas-Biela (red.),
Oblicza dziecinstwa, Lublin: TN KUL 2001, s. 195-196; M.A. Krapiec, Dzigcigctwo jako for-
ma zycia ludzkiego, w: D. Kornas-Biela (red.), Oblicza dziecinstwa, Lublin: TN KUL 2001,
s. 17-20.

13 B. Smolifska-Theiss, Dziecinstwo w matym miescie, Warszawa: UW WP 1993, s. 11.




ograniczania negatywnych skutkow oddzialywania skrajnych sytuacji na dzieci
i mtodziez'.

Wspomniane obszary funkcjonowania mtodego cztowieka wplywaja zara-
zem na ksztalt i charakter zycia spotecznego, m.in. w sferze wychowania, etyki
i moralno$ci; podejmowanej aktywnosci i odpowiedzialno$ci, a w konsekwencji
takze oddziatuja na ksztalt zycia spotecznego. Wychowanie, ktére wpisane jest
w okres dziecinstwa, w sensie szerokim obejmuje wszelkie oddziatywania na czto-
wieka wspottworzace jego osobowa indywidualno$é. Naleza do nich oddziatywa-
nia rodzinne, szkolne, sgsiedzkie, kolezenskie, grup rowiesniczych oraz mediow,
ktore w rozny sposob wpltywaja na osobe ludzka, na jej postegpowanie, na pode;j-
mowane wybory, na poglady i konstytuowanie si¢ jej osobowego ,,ja”'>. W proces
wychowalnosci wpisany jest wychowawca, ktorego zadaniem jest nies¢ pomoc
wychowankowi w urzeczywistnianiu czlowieczenstwa.

INDYWIDUALNE BODZCE WARUNKUJACE WPLYW MEDIOW NA DZIECI
I MLODZIEZ

W artykule ,,wptyw” ! rozumiany jest jako dtugotrwaty proces przejawiajacy
si¢ w roznych i nieraz bardzo trudnych do uchwycenia zmianach zachodzacych
w sferze psychicznej dziecka w wieku szkolnym. Wplyw mediow na odbiorcg po-
twierdza efekt komunikowania masowego, ktory oznacza kazdg zmiang wywotang
posrednio lub bezposrednio, poprzez fakt nagrania, filmowania lub relacjonowania
zdarzenia. Zatem fizyczne obcowanie dziecka ze srodkiem przekazu pozostawia
w jego psychice pewien $lad, ktorego trwatos¢ jest zroznicowana. Wplyw ten moze
by¢ mocno osadzony w psychice lub przyswojony nietrwale. Efektywno$¢ wpty-
wu uwarunkowana jest jako$cig i charakterem przekazywanych tresci. Uwzgled-
niajac specyfike wptywu, mozna wyrdznic:

e wplyw bezposredni — natychmiast oddziatuje na emocje i intelekt odbiorcy;

e wplyw kumulatywny — dziala w spos6b posredni, stopniowo, na zasadzie dra-
zenia. W pewnych fazach dziatania jest on prawie nieuchwytny, po czym kumu-
luje si¢ z uprzednim oddziatywaniem i wywoluje wyrazne zmiany w psychice

Zob. W. Theiss, Zniewolone dziecinstwo. Socjalizacja w skrajnych warunkach spoteczno-poli-
tycznych, Warszawa: ,,Zak” 1996, s. 12.

Zob. S. Kunowski, Podstawy wspotczesnej pedagogiki, Warszawa: Wydawnictwo Salezjanskie
1993, s. 183-184; Bis D., Tradycyjne i nowe media a zachowania agresywne dzieci i mtodziezy,
w: A. Rynio, K. Stepien (red.), Bogactwo mtodosci wyzwaniem dla wychowawcow XXI wieku,
Lublin: Fundacja Servire Veritati IEN, Wyd. KUL 2010, s. 166-171.

16 Zob. A. Lepa, Pedagogika mass mediow, £.6dz: Archidiecezjalne Wydawnictwo Lodzkiej 1999,
s. 107-108; E. Aronson, Czlowiek istota spoteczna, Warszawa: PWN 1994, s. 140-142.




odbiorcy, ktore najbardziej widoczne sa w sferze jego postaw, zainteresowarn,
opinii i przyswajania wiedzy'’;

e wplyw podswiadomy — poczatkowo nieuswiadamiany, sprawia, ze dziecko, na-
wet kiedy odrzuca prezentowane w mediach postawy, bedace wynikiem kon-
tekstu sytuacyjnego wystepujacych w nich osoéb lub prezentowanych zacho-
wan, to pomimo tego wraz z uplywem czasu okolicznos$ci towarzyszace odbio-
rowi sg zapominane, a dziecko nadal odczuwa napiecie uczuciowe, wywotane
poprzez konkretny przekaz'®.

Warto podkresli¢, ze w zadnej z wymienionych faz wplyw ten nie jest w petni
swiadomy i dlatego tak czesto moze powodowacé on w psychice odbiorcy mecha-
nizm spoteczny okreslany jako ,,zespot identyfikacji-projekcji”'?, ktory uaktywnia
si¢ zwlaszcza pod wptywem odbioru mediéw audiowizualnych. Identyfikacja?
jako mechanizm psychiczny odnosi si¢ do funkcjonowania schematéw przysto-
sowania 1 prowadzi do sytuacji, w ktorej nieznane wczesniej zachowania i reakcje
cztowiek przyjmuje za wilasne. Z kolei mechanizm projekcji wyrdznia przypisy-
wanie innym osobom cech, ocen lub tendencji, ktore cztowiek powinien odnosié¢
w stosunku do samego siebie. W efekcie takiego ,,przeniesienia” nastgpuje poczu-
cie wickszej pewnosci siebie, dominuje uczucie zadowolenia, a nawet zmniejsza
si¢ napigcie psychiczne. Powyzsza typologi¢ rodzajow wpltywoéw medidw na od-
biorcg dopetlnia wplyw zewnetrzny, ktory wyroznia sktonnos¢ do nasladowania
i akceptowania wzorcoOw medialnych. Wptyw ten dominuje w$rod dzieci i mto-
dziezy, a odzwierciedlajg go przyjmowane wzory w zakresie: uczenia si¢, zacho-
wania, wygladu i ubioru oraz stylu zycia?®'.

Sam fakt r6znorodnego wplywu mediéw na odbiorce, jak tez ich skutecznosé,
potwierdza wiele teorii naukowych, ktore wskazujg na zréznicowane uwarunko-
wania czynnikow odbioru i wyjasniajg zarazem natur¢ tego procesu. Najbardziej
uznana jest teoria posredniego wptywu mediéw na osobowos$¢ cztowieka, w kto-

7 J. Izdebska i M. Braun-Gatkowska, uwazaja, ze na dzieci ma wptyw dopiero suma oddziatywan
poszczegdlnych filmow i programow. Zob. M. Braun-Gatkowska, Ulfik 1., Zabawa w zabija-
nie. Oddziatywanie przemocy prezentowanej w mediach na psychike dzieci, Warszawa: Krupski
i S-ka 2000, s. 14-18; J. Izdebska, Rodzina, dziecko, telewizja. Szanse wychowawcze i zagroze-
nia telewizji, Bialystok: Trans Humana 2001, s. 20-25.

18 Zob. J. Koblewska, Srodki masowego oddziatywania. Problemy spoteczne wychowawcze i pro-
pagandowe, Warszawa: Instytut Wydawniczy CRZZ 1972, s. 24-25.

19" Zob. A. Helman, Psychologiczne podstawy recepcji przekazoéw audiowizualnych, w: J. Chrapek
(red.), Kosciot a srodki spotecznego przekazu, Warszawa: Pallottinum 1990, s. 106.

20 Zob. S. Siek, Rozwdj potrzeb psychicznych, mechanizméw obronnych i obrazu siebie, Warsza-
wa: KAW 1984, s. 203-206.

J. Koblewska uwaza, ze najsilniejszy wplyw wychowawczy wywieraja filmy emitowane w ki-
nie, mniejszy telewizja, a najstabszy radio i prasa. Jednak ze wzgledu na czestotliwos¢ odbioru
telewizji, powtarzalnos$ci i cyklicznos$ci programdw prezentujacych jednorodne tresci, jej wpltyw
moze by¢ silniejszy niz kina i bardziej dlugotrwaty w zaleznos$ci od rodzaju przekazu. Zob.
J. Koblewska, Srodki masowego..., dz. cyt., s. 24-27.

21




rej wiodacg role przypisuje si¢ czynnikom indywidualnym i srodowiskowym, po-
sredniczacych 1 wspotdecydujacych o skutkach, sile i zakresie ich oddziatywania.
Wsréd najwazniejszych indywidualnych bodzcéw warunkujacych zakres i sile
wplywu medidw na dzieci wymieniane s3: wiek i ple¢, poziom inteligencji i roz-
woju moralnego, stopien popularnosci w grupie rowiesniczej, indywidualny wzo-
rzec identyfikacji z bohaterami medialnymi oraz stopien realizmu przypisywanego
zachowaniom tychze bohaterow?.

Uwzglednienie wieku dziecka wskazuje na zr6znicowanie w odbiorze tych
samych tre$ci ptynacych z medioéw, ktore dotycza gtéwnie: stopnia zapamigty-
wania, rozumienia tre$ci, emocjonalnego zaangazowania oraz motywow odbioru.
L. Kirwil, w oparciu o analiz¢ badan wlasnych, potwierdzita teze, e istniejg okre-
sy krytyczne warunkowane wiekiem i poziomem rozwoju psychicznego dziecka,
ktore dotycza odbioru okreslonych tresci lub rodzajow programéw bez przemocy.
W $wietle przeprowadzonych badan, dzieci 9-letnie ucza si¢ wigcej z programow
pozbawionych przemocy niz tych z watkami agresji. Starsze, 11-letnie, uczg si¢
tyle samo z programow o tresciach pozbawionych agresji, jak i tych zawierajacych
sceny przemocy*. Mlodziez 15-letnia, pomimo tego, ze oglada duzo programow
zawierajacych silny tadunek agresji i przemocy, zwraca wigkszg uwage na tre-
$ci medialne, ktore sg dla nich interesujace i poruszajg bliskie im tematy. Miedzy
8 a 16 rokiem zycia wzrasta potrzeba ogladania telewizji traktowanej jako jedna
z form uczenia si¢, dzieci majg mniej trudno$ci w przyswajaniu tresci, przy czym
efektywnos¢ uczenia si¢ z telewizji nie ulega zmianie.

Réznice w zakresie plci pokazuja, ze dziewczeta, bardziej niz chtopcy, po-
trafig odrézni¢ rzeczywisto$¢ od prezentowane;j fikcji. Zachowania chtopcow ule-
gaja bowiem silniejszym wptywom medialnych wzorcéw zachowan. Im bardziej
identyfikuja si¢ oni z bohaterem telewizyjnym i wirtualnym, tym wigksza moz-
liwos¢ zauwazenia ewentualnego podobienstwa miedzy soba a wykreowana po-
stacig. Takiemu postrzeganiu sprzyja takze okres rozwojowy, w przedziale 10—12
lat, w ktorym to dzieci tracg zainteresowanie bajkowym $wiatem a zaczynaja szu-
ka¢ akceptacji i wzoréw osobowych?* zaréwno wsrod bohateréw seriali 1 filmow,
zwlaszcza tych w konwencji sensacji i science-fiction, jak tez prezentowanych
w kolorowych czasopismach, lansowanych stylach muzycznych, grach kompute-

22 Zob. F. Adamski, Sita, zakres i skutki oddziatywania $rodkéw masowego przekazu, ,,Roczniki

Teologiczno-Kanoniczne”, Lublin 1978 t. XXV, z. 6, s. 83—103; J. Kobylnicki, Wptyw telewizji
na psychike dziecka, w: F. Adamski (red.), Kosciot a kultura masowa, Krakow: WAM 1994,
s. 190; J. Condry, Ztodziejka czasu, niewierna stuzebnica, w: J. Condry, K. Popper (red.), Telewi-
zja zagrozenie dla demokracji, Warszawa: Wydawnictwo Sic! 1996, s. 32; J. Izdebska, Rodzina,
dziecko... dz. cyt., s. 21-51.

3 Zob. L. Kirwil, Wptyw telewizji na dzieci i mlodziez, ,,Problemy Opiekunczo-Wychowawcze”
1995 nr 6, s. 18.

24 Zob. E.B. Hurlock, Rozwdj dziecka, t. I-1I, Warszawa: PWN 1985, s. 51; K. Ferenz, Wprowa-
dzenie dzieci w kulturg, Wroctaw: UW 1993, s. 119.




rowych i stronach internetowych. Dzieci w wieku szkolnym interesuja si¢ bohate-
rami swojej ptci — chtopcow pociaga sita, odwaga i sprawno$¢ fizyczna, ktorej re-
prezentantami sa dla nich sportowcy odnoszacy sukcesy na ptaszczyznie migdzy-
narodowej. Dziewczeta natomiast podziwiajg pickne stroje, serialowe bohaterki,
stawne piosenkarki®. Chlopcy, czesciej niz dziewczgta, ogladaja telewizje i graja
na komputerze, w wigkszym tez stopniu uczac si¢ za ich posrednictwem. Chtopcy
sa rowniez bardziej podatni na oddziatywanie scen przemocy, co moze taczy¢ si¢
z ich p6zniejszymi oczekiwanymi zachowaniami w dorostym zyciu. W ich odbio-
rze przymiotem ,,prawdziwego mezczyzny” staje si¢ okazywanie agresji i sity*.

Uwzgledniajac poziom inteligencji, mozna stwierdzi¢, ze dzieci o nizszej
inteligencji, pomimo Ze nie zawsze rozumiejg ogladane tresci i prezentowane
zachowania, to cze$ciej je odtwarzaja i nasladuja w zyciu®’. Przy czym ich sa-
moocena jest bardzo niska i w konsekwencji stanowi zrodto zarowno trudnosci
w nawigzywaniu kontaktow z rowie$nikami, jak tez stabej odpornosci na frustra-
cje i nieumiejetnos¢ przewidywania skutkéw swojego dziatania. Dzieci o nizszym
poziomie inteligencji wykazujg rowniez mniejszg potrzebe sukcesu, zazwyczaj sg
bezradne w sytuacjach dla nich trudnych, stabiej si¢ tez ucza®. Konsekwencja
takiego stanu jest swoiste pocieszenie, jakie znajduja one, zwlaszcza w mediach
interaktywnych, ktore stwarzaja mozliwosci ucieczki w inny, cickawszy dla nich
$wiat, niestawiajacy wymagan, a umozliwiajacy odreagowanie niepowodzen. Bar-
dzo popularne sg wsrod dzieci programy telewizyjne i gry komputerowe, nasyco-
ne przemoca, dajace im ztudne poczucie sily i sprawstwa®, a w efekcie swojego
posredniego oddzialywania przyczyniaja si¢ do ich pdzniejszych agresywnych za-
chowan w codziennym zyciu.

% J. Condry, Ztodziejka czasu..., dz. cyt., s. 15-16.

2 Zob. Tamze, s. 14; L. Kirwil, Psychologiczne zagadnienia odbioru telewizji, w: K. Jakubowicz,
B. Puszczewicz (red.), Czlowiek a telewizja, Warszawa: NURT 1990, s. 62-75; E.B. Hurlock,
Rozwydj..., dz. cyt., s. 47; M. Braun-Gatkowska, Ulfik 1., Zabawa w zabijanie...dz. cyt., s. 30;
J. 1zdebska, Dziecko i rodzina polska wobec zagrozen telewizji i innych mediow, w: J. Wilk (red.),
W stuzbie dziecku, t. II, Lublin: KUL, 2003, s. 407.

2 Zob. H. Himmelweit, A. N. Oppenheim, Pamela Vince Television and the Child. London-New
York, Oxford: University Press 1958, s. 226-227.

Dzieci o r6éznych zainteresowaniach i wyzszym poziomie inteligencji mniej czasu poswigcaja
mediom niz te z rodzin ubogich i biernych. Zob. M. Braun-Galkowska, Z zagadnien oddziaty-
wania telewizji, ,,Roczniki Filozoficzne”, 1971 t. XIX, z. 4, s. 196; L. Kirwil, Psychologiczne
zagadnienia..., dz. cyt., s. 72; J. Izdebska, Rodzina, dziecko..., dz. cyt., s. 17-20; P. Kossowski,
Telepokolenie — miejsce telewizji w zyciu dzieci i mtodziezy, w: A. Przectawska, L. Rowicki
(red.), Nastolatki i kultura w drugiej potowie lat dziewie¢dziesiatych, Warszawa: ,,Zak” 2000,
s. 54.

Zob. D. Ras, Wspotczesne $rodki audiowizualne (komputer i telewizja) jako zagrozenie dla re-
alnych kontaktow z ludzmi, w: A. Nowak (red.), Wybrane zjawiska powodujace zagrozenia spo-
teczne (rozpoznawanie i przeciwdziatanie), Krakow: ,,Impuls” 2000, s. 137.
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Wplyw mediow taczy sie rowniez z poziomem rozwoju moralnego dziecka,
ktory okresla jego zdolnos¢ do wartosciowania i oceny zachowania w kategoriach
dobra i zta®. Prawdopodobienstwo przejmowania przez dziecko konkretnego po-
stegpowania jest tym wicksze, im bardziej wydaje si¢ ono usprawiedliwione i do-
puszczane spotecznie oraz im bardziej bohaterowie sa dla niego bliscy emocjonal-
nie. Odniesienie do czynnikow Srodowiskowych wskazuje, ze korzystanie z me-
diow przez dzieci w wieku szkolnym, wprawdzie ma wigkszy wptyw na wiedze
i zachowania dzieci o nizszym statusie ekonomiczno-spotecznym, ale tylko na
poczatkowym etapie, bowiem dtuzsze obcowanie z mediami przynosi wigksze
efekty w uczeniu si¢ dzieci o wyzszym statusie spotecznym?'.

Wsrod znaczacych czynnikéw modyfikujacych wptyw mediow na zachowa-
nie dzieci, wymienia si¢: sposob, w jaki rodzice kontrolujg korzystanie z mediow
oraz jakie wzorce one przekazuja. W sytuacji, gdy brak w rodzinie ustalonych
regul korzystania z mediow i kiedy rodzice nie ogladaja telewizji razem z dzie¢mi
ani nie sg zorientowani w tre$ciach dostepnych za pomocg komputera, a takze nie
rozmawiajg na temat przekazow medialnych, istnieje tym wieksze prawdopodo-
bienstwo, ze dzieci bedg ulegaly wzorcom prezentowanym w mediach®. Rowniez
prezentowana przez rodzicow postawa, ktora taczy sie z czestym ogladaniem te-
lewizji i1 korzystaniem z komputera, nie sprzyja ukazywaniu dziecku mozliwosci
rozwijania innych form zainteresowan. Postawa taka w znacznym stopniu przy-
czynia si¢ do wytworzenia w dziecku nawyku korzystania z mediéw audiowizual-
nych, co posrednio zwigksza mozliwosc¢ ich wptywu na zachowania dzieci. Wsrod
czynnikow wplywajacych na ilo$¢ czasu przeznaczang na ogladanie telewizji
i korzystanie z komputera przez dzieci podkresla si¢ chg¢ poznawania $wiata, pod-
patrywanie budzacego emocje zycia osob dorostych na ekranie i pragnienie wej-
$cia w ten $wiat, bledy wychowawcze, czyli niewlasciwe postawy i zaniedbania
rodzicow w tym wzgledzie.

FORMY ODDZIALYWANIA MEDIOW NA DZIECI

Wsrdd form oddziatywania mediow na dzieci wymienia si¢ czas po§wiecony
na ich odbiér, sposdb przekazywania tresci oraz same tresci®®. Czas jest szczegol-
nym czynnikiem posredniczagcym w odbiorze mediow, warunkujgcym skuteczno$é
ich wptywu. Czas dziecka w wieku szkolnym w gtéwnej mierze zdominowany jest
przez korzystanie z mediow audiowizualnych, ktore niejako podporzadkowuja so-

30 Zob. I. Condry, Ztodziejka czasu..., dz. cyt., s. 29; J. Gajda, Srodki masowego przekazu w wy-
chowaniu, Lublin: UMCS 1988, s.107.

31 Zob. L. Kirwil, Wptyw telewizji..., dz. cyt., s. 16; E. Hurlock, Rozwdj..., dz. cyt., s. 47.
32 J. Izdebska, Rodzina, dziecko... dz. cyt., s. 17-20.

3 Zob. M. Braun-Gatkowska, Wptyw telewizyjnych obrazéw przemocy na psychike dzieci, ,,Pro-
blemy Opickunczo-Wychowawcze” 1995 nr 6, s. 10-11.




bie inne zaj¢cia i wprowadzajg trwate zmiany w planie dnia. Literatura przedmiotu
zjawisko wptywu mediow na strukturg czasu dziecka okresla jako ,,efekt wypor-
nos$ci”, poniewaz posiadaja one skuteczng sit¢ wypierania z zycia dziecka szeregu
czynnos$ci niezbednych dla jego rozwoju osobowego**. Kategoria czasu tgczy si¢
takze z ,,efektem usypiania”, ktory wystepuje, wowczas gdy dziecko wraz z upty-
wem czasu bardziej akceptuje przekazywane informacje w mediach niz w czasie
ich rzeczywistego odbioru. Potwierdza to zjawisko T. Goban-Klas, bowiem: ,,Im
wigcej czasu odbiorcy poswigcaja telewizji, tym bardziej ich wyobrazenia upodab-
niaja si¢ do telewizyjnego wyobrazenia rzeczywisto$ci, nawet gdy rozmija si¢ on
z ich osobistym do$§wiadczeniem™.

Ponadto codzienne spedzanie przez dzieci kilku godzin przed ekranem tele-
wizora, czy komputera $cisle taczy si¢ z siedzacym trybem zycia, ktory nie wy-
maga aktywnosci fizycznej. Tym samym wplywa na zahamowanie lub nieprawi-
dlowy rozwoj psychofizyczny dziecka bedacego w okresie intensywnego rozwoju
fizycznego. Lekarze wskazuja na wystepujaca zalezno$¢ migdzy wieloma choro-
bami dzieci a ich dlugotrwatym spedzaniem czasu przed ekranem telewizora czy
komputera. Fakt ten potwierdzajg ,,choroby cywilizacyjne”, a wérdd nich m.in.:
choroby centralnego uktadu nerwowego, uktadu kostnego i pokarmowego, alergie
i wady wzroku®®. Objawom zmgczenia wzroku towarzyszy: zamazywanie obrazu,
mruzenie oczu, bole i zawroty gtowy, $wiattowstret, czego konsekwencja jest bez-
sennos$¢, a na dalszym etapie noszenie okularow lub soczewek. Do zewnetrznych
objawow obcigzenia ukladu mig$niowo-szkieletowego zalicza si¢: sztywno$c
i zwiotczenie migéni barkowych, przedramion, karku i rak, zaniki mig$ni pasa bio-
drowego i1 kregostupa, zapadnigcie klatki piersiowej, zaokraglenie plecow, cierp-
ni¢cie karku, bole krggostupa i palcow oraz poczatki osteoporozy.

Najwigksze obcigzenie dla organizmu laczy si¢ z dostgpem do mediéw au-
diowizualnych, ktoére dostarczajac nadmiaru wrazen wzrokowych i stuchowych,
obcigzajg narzady percepcji oraz uktad nerwowy, zmuszajac go tym samym do
nieustannej pracy, a w efekcie powodujac uczucie zmgczenia. Jest to bardzo nie-
korzystna sytuacja dla dzieci, poniewaz wplywa na: slaba koncentracj¢ uwagi,
niepokdj ruchowy, podwyzszenie cisnienia krwi, mniejszg sprawno$¢ oraz nad-
pobudliwos¢ i drazliwos¢, a nawet powoduje ataki padaczki fotogennej*’. Wérod
niepokojacych objawoéw towarzyszacych nadmiernemu korzystaniu z mediow

3 Zob. F. Corcoran, Telewizja jako aparat ideologiczny: Wladza i przyjemnosci, w: A. Gwozdz
(red.), Po kinie? Audiowizualno$¢ w epoce przekaznikoéw elektronicznych, Krakow: Uniwersitas
1994, s. 100-101; J. Kobylnicki, Wptyw telewizji..., dz. cyt., s. 190-191.

3 T. Goban-Klas, Komunikowanie masowe, Warszawa: PWN 1978, s. 299.

3¢ Zob. A. Fraczek, E. Stepien, Zachowania zwigzane ze zdrowiem w$rdd dorastajacych a promocja
zdrowia, w: Z Ratajczak, I. Heszen-Niejodek (red.), Promocja zdrowia. Psychologiczne podsta-
wy wdrozen, Katowice: US 1997, s. 70-77.

37 Zob. J. Izdebska, Dziecko i rodzina..., dz. cyt., s. 405-412; M. Griffiths, Czy gry komputerowe
szkodza dzieciom, ,,Nowiny Psychologiczne” 1995 nr 4, s. 35-39.




mozna zaobserwowac ogolny spadek odpornosci i kondycji fizycznej mtodego or-
ganizmu, co w efekcie prowadzi do zaburzen przemiany materii, otytosci i zaha-
mowania rozwoju psychofizycznego®®. Wobec tak licznych zagrozen dla zdrowia
dziecka, korzystng alternatywa wobec nieustannie zwigkszajacej si¢ ilosci czasu
przeznaczanego na ogladanie telewizji i korzystanie z komputera jest rozwijanie
aktywnych i ré6znorodnych form spedzania czasu wolnego wérdd dzieci. Jedng
z akich form rekreacji jest aktywnos¢ fizyczna, ktora stanowi podtoze dla rozwoju
zdrowia i uaktywnienia mtodej osoby™.

Wsrod form komunikowania majacych rézny zakres wazny jest aspekt doty-
czacy formy i tresci komunikatu. W procesie wywierania wplywu bardzo istotny
jest sposob, w jaki dzieci korzystaja z medidw audiowizualnych, ktére poprzez
dzwigk i obraz wzbogacony o ruch sg bezposrednio dane na plaszczyznie spo-
strzezen 1 szybko przyciagaja uwage. Zasadniczo tematem moze by¢ wszystko, co
cztowiek jest w stanie wyrazi¢ i dlatego tak trudna jest wszelka typologia i kate-
goryzacja. Atrakcyjna dla dziecka i zr6znicowana oferta mediow w odniesieniu do
form i metod przekazu sprzyja biernosci intelektualnej i lenistwu, poniewaz cata
sfera przekazu jest juz zagospodarowana®. Konsekwencja takiego zorganizowa-
nia sa trudnos$ci z aktywnoS$cig tworcza, z abstrakcyjnym mysleniem i refleksja,
z selekcja tresci i kojarzeniem faktow oraz wtorny analfabetyzm, ktéremu towa-
1zysza problemy zwigzane z wymowa i prawidlowym stownictwem oraz wyraza-
niem wiasnych mysli i odczu¢, poniewaz odbidér mediéw minimalizuje potrzebe
wyrazania tego, co dzieci stysza i widzg na ekranie telewizora i komputera czy tez
ogladaja w czasopismach. Typowy dla sposobu korzystania z mediéw przez dzieci
jest brak systematycznosci i nieumiejetno$¢ rozwigzywania problemow oraz po-
wierzchowno$¢ i trudno$¢ w nawigzywaniu kontaktow interpersonalnych®'.

3 Zob. T. Maszczak, Wychowanie fizyczne i zdrowotne wobec zagrozen cywilizacyjnych,

w: Z. Czaplicki, W. Muzyka (red.), Styl zycia a zdrowie, Olsztyn: Studium Wychowania Fi-
zycznego 1 Sportu WSP 1995, s. 86-89; J. Bielski, Wptyw wzmozonej aktywno$ci ruchowej
na rozwoj 1 profilaktyke chordb cywilizacyjnych, w: Z. Czaplicki, W. Muzyka (red.), Styl zycia
a zdrowie, Olsztyn: Studium Wychowania Fizycznego i Sportu WSP 1995, s. 151-156; J. Ko-
morowska, Telewizja a wychowanie w rodzinie i zdrowie psychiczne dziecka, w: J. Chrapek
(red.), Ko$ciot a media, Warszawa: Pallottinum 1990, s. 114—115; S. Tabot, Wptyw komputera na
zdrowie ucznia, ,,Edukacja i Dialog” 2003 nr 2, s. 21-24.

3 Zob. T. Maszczak, Wychowanie fizyczne i zdrowotne..., dz. cyt., s. 89.

4 Zob. M. Braun-Gatkowska, Rola kultury masowej..., dz. cyt., s. 53; J. [zdebska, Rodzina, dziec-
ko..., dz. cyt., s.218-219; C. M. Martini, Rozmowy z moim telewizorem. Spotkanie Ko$ciota ze
Swiatem mass mediow, Krakow: WAM 1998, s. 61-66; A. Gondek, O jezyku telewizji, ,,Zeszyt
Instytutu Edukacji Narodowe;j”, Lublin 2000 nr 7, s. 86—-87.

4 Zob. M. Braun-Gatkowska, Z zagadnien oddziatywania..., dz. cyt., s. 201-202; J. Komorowska,
Telewizja a wychowanie..., dz. cyt., s. 115; J. Izdebska, Rola mass mediéw w ksztalttowaniu
przez dziecko obrazu $wiata, w: W. Strykowski (red.), Media a edukacja, Poznan: eMPi? 2000,
s. 88; J. Migdalek, W dwadziescia lat od komputera osobistego do spoleczenstwa informacyjne-
g0, ,,Konspekt”2001 nr 9,s. 14-15; M. Jalinik, Nie wyrzucaj telewizora, ,[Edukacja i Dialog”2003
nr2,s. 28.




Wiele problemow natury moralnej i pedagogicznej powstaje takze w wyniku
silnego oddziatywania mediéw poprzez przekazywane w nich tresci®’. Ze wzgledu
na skuteczno$¢ ich wptywu do cech formalnych przekazu zalicza sig¢: profil tema-
tyczny 1 najczesciej poruszane zagadnienia, kolejnos¢ 1 forme przekazu, strukture
socjalng, powtorzenia, sposob prezentowania najczesciej pokazywanych postaci
i typowe relacje migdzy nimi oraz rodzaj argumentacji i zabiegi techniczne. Ka-
tegoria tematu, ktory stanowi kanwe kazdego tekstu prasowego, audycji radio-
wej, programu telewizyjnego i gry komputerowej, nalezy do najtrudniejszych,
jesli chodzi o konceptualizacje i badania empiryczne. Najpowazniejsze trudno$ci
zwigzane z kategoriag tematu dotycza: zakresu zobiektywizowania ukrytej tresci
przekazu, zwerbalizowania przedstawien ikonicznych i konstrukcji klucza kate-
goryzacyjnego®.

Kategorie czasu i przestrzeni w mediach praktycznie nie istniejg, dlatego tez
nie penig one roli porzadkujacej rzeczywistos¢. Elektroniczne media znosza gra-
nice identyfikacji grupowej, tworzac system informacji terytorialnie nieograniczo-
ny. Wraz z zastosowaniem technologii cyfrowej wzrasta mozliwo$¢ manipulacji
obrazem 1 dzwigkiem, co tgczy si¢ z trudnosciami w odrdznieniu rzeczywistosci
od prezentowanej fikcji. Ta sugestywnos$¢ obrazu medialnego wymaga wielkiej
rozwagi odbiorcy, szczegolnie tego mtodego, aby nie przyjal on prezentowane-
go obrazu za prawde o $wiecie*. Media nie pomagaja cztowiekowi w tworzeniu
zintegrowanego obrazu $wiata, ale usitujg zarowno odbiorce, jak i rzeczywistosé
modelowac na sobie wtasciwy sposob. Wywieranie wptywu przez nadawce na od-
biorcg odbywa si¢ drogg posrednia i polega, jak wskazuje S. Frycie i J. Koblewska,
na ,,(...) urabianiu $wiadomosci odbiorcow przez celowe doprowadzenie do nich
tresci zawierajacych okreslone idee, wartosci, poglady i przekonania™*. Taka for-
ma przekazu sprzyja manipulacji, wyobcowaniu z realnego zycia, jak tez identy-
fikacji z sukcesami innych osob, przy jednoczesnym zapominaniu o realizowaniu
wartosci i wynikajacych z nich postaw we wlasnym zyciu. Istotng cechg technolo-
gii przekazu jest docierajgca do podswiadomosci, przekraczajaca ludzka percepcje
elektroniczna transmisja danych. Mimo czujnosci i krytycyzmu nie sposob zupet-

4 Zob. M. Braun-Galkowska, Wplyw telewizyjnych..., dz. cyt., s. 11.

4 Zob. W. Pisarek, Analiza zawarto$ci prasy, Krakéw: OBP 1983, s. 43—51; M. Mrozowski, Mig-
dzy manipulacja a poznaniem. Czltowiek w $wiecie mass mediow, Warszawa: COMUK 1991,
s. 235; P. Francuz, Powtarzanie informacji w $rodkach masowego komunikowania: przeglad
badan psychologicznych, w: Tenze (red.), Psychologiczne aspekty odbioru telewizji, Lublin: TN
KUL 1999, s. 79-97.

4 Zob. M. Hopfinger, Kultura audiowizualna u progu XX wieku, Warszawa: Drukarnia Wydaw-
nictw Naukowych S.A. 1997, s. 95; A. Gondek, O jezyku..., dz. cyt., s. 90-91; J. Bobryk, Swia-
domos¢ cztowieka w epoce mediow elektronicznych, Warszawa: Znak—Jezyk—Rzeczywisto$¢:
PTS 2004, s. 109-119; C. M. Martini, Rozmowy z moim telewizorem..., dz. cyt., s. 23-25.

4 Zob. S. Frycie, J. Koblewska, Edukacja audiowizualna mtodziezy szkolnej w Polsce i na $wiecie,
Kielce — Piotrkéw Trybunalski: WSP 1993, s. 15.




nie ustrzec si¢ wplywu medioéw, gdyz w znacznym stopniu odbierane obrazy przez
okreslone zabiegi formalno-techniczne oddziatuja na podswiadomos$¢ cztowieka.
W sytuacji gdy komunikowanie ma na celu zmiang opinii, stosowany jest ,,efekt
rozproszenia”, ktéry polega na takim manipulowaniu efektami formalno-technicz-
nymi, aby skutecznie rozproszy¢ uwage odbiorcy w trakcie przekazu. Jak zauwaza
A. Lepa, odbiorca ,,(...) odnosi wrazenie, ze jest w kontakcie z oryginatem, a nie
z jego imitacja. Ludzi si¢ jednoczesnie, ze spotyka si¢ z osobami, ktore widzi, np.
na ekranie swojego telewizora. Przezywa namiastke kontaktu z osoba, spotkania
z nig czy nawet dialogu. I to go satysfakcjonuje™®. Mamy zatem do czynienia,
z subiektywnym poczuciem autentycznosci. Odbiorcy mediow w procesie kon-
struowania rzeczywistosci wcigz wkraczaja w znaczenia juz wykreowane przez
innych, przejmujac je jako wilasne i czynigc podstawa swojego dzialania. Taki
sposob istnienia mediow przyczynia si¢ do powielania okreslonych kategorii my-
§lenia i funkcjonowania odbiorcéw*’. Najbardziej zagrozone tym oddziatywaniem
sa dzieci, ktore nie potrafig jeszcze odrozniac haset reklamowych i skrétow my-
slowych, a nade wszystko $wiata rzeczywistego od prezentowanej fikcji, bardzo
czesto sklasyfikowanej i uogélnionej wedtug okreslonych regut*®. P. Kossowski
podkresla, ze zwlaszcza reklama telewizyjna, chetnie ogladana przez dzieci, nie-
sie ze sobg niebezpieczenstwo przejgcia nowej tozsamosci, wymuszajac niejako
przybieranie coraz to nowszych tozsamos$ci®. TreSci ptynace z mediow oddziatujg
takze na jakos$¢ wiedzy, wartosci i postawy wzgledem zycia, formy zainteresowan,
wzorce konsumpcji i w efekcie na przyjmowany styl zycia>.

Wsrod form wplywu mediow na dzieci wymienia si¢ takze: podawanie wzor-
cOw (przedstawianie roznych postaw, ktore maja wywola¢ w dziecku dazenie do
ich nasladowania); nadawanie znaczen (lgczenie okreslonych emocji z konkret-
nymi zachowaniami); trening (wielokrotne powtarzanie czynnos$ci sprzyjajacych
wyuczaniu si¢ ich i przyzwyczajaniu do stosowania w zyciu) oraz prowokacje
sytuacyjna (stwarzanie sytuacji wymagajacej od dziecka aktywno$ci i samo-
dzielnosci, jednak przekazy medialne zwykle przyzwyczajaja do braku wysitku

4 A. Lepa, Mity i obrazy, 1.6dZ: Archidiecezjalne Wydawnictwo Lodzkie 1999, s. 32.

47 Zob. Z. Sareto, Media w stuzbie osoby. Etyka spotecznego komunikowania, Torun: Adam Mar-
szatek 2000, s. 112; B. Reeves, C. Nass, Media i ludzie, Warszawa: PIW 2000, s. 285-292;
A. Gondek, O jezyku..., dz. cyt., s. §9-90.

Wsrod dzieci majacych trudnosci w samodzielnym mysleniu przekazy zawierajace same infor-
macje sa mniej skuteczne niz te potaczone z komentarzem. Zob. K. Popper, Prawo dla telewizji
w: J. Condry, K. Popper (red.), Telewizja zagrozenie dla demokracji, Warszawa: Wydawnictwo
Sic! 1996, s. 49-50; M. Dabrowska, Telewizyjna fikcja a rzeczywisto$¢ w swiadomosci dziecka,
,,Problemy Opiekunczo-Wychowawcze” 2000 nr 3, s. 50-51.

49 Zob. P. Kossowski, Dziecko i reklama telewizyjna, Warszawa: ,,Zak” 1999, s. 174-198.

m

0 Zob. A. Gondek, O jezyku..., dz. cyt., s. 81; F. Corcoran, Telewizja jako aparat..., dz. cyt.,
s. 111-112; A. Baczynski, Telewizja w stuzbie ewangelizacji, Krakow: ,,Poligrafia Salezjanska”
1998, s. 71; S. Juszezyk, Cztowiek w $wiecie elektronicznych mediéw — szanse i zagrozenia,
Katowice: US 2000, s. 157-158.




i biernosci, prezentujac gotowe, dla siebie korzystne rozwigzania). W efekcie brak
rozwinigtych kompetencji komunikacyjnych oraz wielokrotnie mimowolny i na-
wykowy odbidr tresci medialnych powoduje, ze dzieci nie potrafig wlasciwie od-
czytaé przestania medialne®'. Szczegdlny rodzaj zagrozen niesie ze sobg pluralizm
kulturowy, bardzo mocno zakorzeniony w mediach, o ktorym $wiadczy wielosé
przeciwstawnych wartos$ci i zachowan widocznych w przekazywanych tresciach.
Z jednej strony pokazywany jest Swiat warto$ci tworzony przez cztowieka i dla jego
dobra, a z drugiej — zjawiska zagrazajace jego zyciu. Jest to przekaz schematyczny,
w ktorym dominuja skroty myslowe sprzyjajace powstawaniu typowej §wiado-
mosci medialnej, propagujacej relatywizm moralny i kulturowy oraz konformizm
1 bierne uczestnictwo zardwno w zyciu indywidualnym, jak i spotecznym. Jak za-
uwaza K.R. Popper, ,,Lansowany w TV populizm prowadzi do oferowania publicz-
nosci coraz to gorszych programow, ktore akceptuje si¢ jedynie, dlatego ze przypra-
wione sg pieprzem, ostrymi dodatkami i konsumpcyjnymi stymulatorami, mowigc
prosciej przemocy, seksem i sensacjami. Przez coraz intensywniejsze stosowanie
tych srodkow przyzwyczaja si¢ ludzi do siggania po coraz mocniejsze dawki”*.

W propozycjach kultury masowej, adresowanej do dzieci, widoczne jest
wyrazne zacieranie granic miedzy $wiatem dziecka a $wiatem osob dorostych,
poprzez promowanie wzorcoOw zachowan, stylu bycia i form spgdzania wolnego
czasu. Swiat prezentowany w filmach, grach komputerowych i kolorowej prasie
przeznaczonej dla najmtodszych odbiorcéw peten jest niewtasciwych zachowan,
czesto patologicznych relacji spotecznych odnoszacych si¢ do bohaterow nega-
tywnych, wsrod ktorych brak jest trwatych relacji przyjacielskich, a ludzi tacza
zwykle rozne sprawy, ktore doprowadzajg do konfliktow, a nawet do tragedii®.
Postacie negatywne majg zte relacje rodzinne, bohaterowie albo w ogole nie sg
pokazywani w relacjach rodzinnych, albo jest to rodzina rozbita. Juz w filmach
animowanych i grach komputerowych nazbyt czgsto wystepuja watki sensacyjne
i przemocowe, nasycone erotyka. Zdecydowana wigkszos¢ bohaterow funkcjonuje
tak, jak bywa to w zyciu oséb dorostych (walczy z uzyciem broni, $ciga prze-
stepcow, pali papierosy, pije alkohol, prowadzi samochod), ubiera si¢ podobnie
i uzywa ich stownictwa. Oferta medialna dla dzieci r6zni si¢ jedynie forma prze-
kazu a nie trescig. B. Laciak uwaza, ze dziecko jako ,,odbiorca traktowane jest tak

I Szerzej na ten temat: A. Gurycka, Struktura i dynamika procesu wychowawczego. Analiza psy-
chologiczna, Warszawa: PWN 1979, s. 30-85; M. Braun-Gatkowska, Ulfik 1., Zabawa w zabi-
janie..., dz. cyt., s. 14-15; J. Condry, Ztodziejka czasu..., dz. cyt., s. 31-35; J. Bobryk, Swiado-
mos$¢ cztowieka..., dz. cyt., s. 61.

52 K. R. Popper, Przeciwko naduzywaniu telewizji, ,,Odra” 1995 nr 7-8, s. 89.

53 Badania przeprowadzone prze J. Izdebska w 2000 r. wérdd dzieci w wieku 7—10 lat pokazaly, ze
moga one czu¢ si¢ zdezorientowane i zagubione w sytuacji eskalacji kultury masowe;j. Przektada
si¢ to na ich stosunek do §wiata terazniejszego i przysztego, ktory budzi niepokdj, poniewaz jest
to pesymistyczny obraz postrzegany w kategoriach wojen, przemocy, agresji. Zob. J. Izdebska,
Rola mass mediow..., dz. cyt., s. 82—89; P. Kossowski, Telewizja w zyciu wspotczesnego dziecka
wielkomiejskiego, w: A. Przectawska (red.), Pedagogika spoteczna — kregi poszukiwan, Warsza-
wa: ,,Zak” 1996, s. 203-215.




samo jak cztowiek dorosty i ta koncepcja zamierzona, czy tez nie przez nadawcow
jest zbiezna z nurtami antypedagogicznymi’**. Nadmierne korzystanie z mediow
znaczaco wplywa na zainteresowania dziecka, zmienia jego emocjonalno$¢ i styl
zycia, powoduje oderwanie od rzeczywistosci, bierno$¢ spoteczna, i w efekcie za-
chodzg niekorzystne zmiany w jego zachowaniu spotecznym™®. Przejawia si¢ to
zard6wno w odrzucaniu pewnych norm i wartosci, jak tez w przejmowaniu z me-
diéw postaw i zachowan waznych w opinii dziecka.

SKUTECZNOSC ODDZIALYWANIA MEDIOW

Skuteczno$¢ oddziatywania mediow wzrasta, szczeg6lnie w przypadku dhu-
gofalowego ksztattowania postaw, wsrod ktorych mozna wyr6znic trzy podstawo-
we plaszczyzny: poznawczg, emocjonalng i motywacyjng. Wplyw na ptaszczyznie
poznawczej jest podstawowa funkcja masowego komunikowania, ktdra organizuje
ludzka $wiadomos¢, porzadkujac doswiadczenia i umozliwiajac orientacje w $ro-
dowisku. Do gtownych form wptywu mediow w tej sferze przynalezy:

1) efekt ,.kultywacji”, ktory obejmuje definiowanie sytuacji i konstruowanie ob-
razu rzeczywistosci, ukazujac, iz media sg dla wspotczesnego cztowieka waz-
niejszym zrédltem wiedzy o §wiecie i jego wlasnej sytuacji niz bezposrednie
kontakty i do§wiadczenia oraz instytucje edukacyjne, co $wiadczy, ze sa one
nieodzownym elementem s$rodowiska cztowieka. Wyobrazenia o $wiecie po-
wstajace pod ich wptywem, sa nazbyt czesto wypaczone i deformuja obraz
rzeczywistosci. Dzieje si¢ tak poprzez stosowanie elementow uniformizujacych
i zarazem réznicujacych, takich jak: eksponowanie postaci i aspektow zdarzen
oraz problemow, rozny stopien ogdlnosci uzywanych kategorii poje¢ i warto-
Sciowanie;

2) efekt ,,luki informacyjnej”. Poczatkowo sadzono, ze na skutek dostarczanych
poprzez media informacji nastapi systematyczne zacieranie wszelkich dyspro-
porcji spotecznych w zakresie wiedzy o $wiecie i kulturze. Analizy badawcze
pokazaty jednak, ze wprawdzie w okreslonych dziedzinach wiedzy nast¢puje
wyrdwnanie jej poziomow, to w pozostatych nieréwnosci utrzymuja sie, a na-
wet poteguja. Dysproporcje te, wynikaja ze zréznicowanego statusu socjoeko-
nomicznego oraz poziomu wyksztatcenia odbiorcow. Wérod bodzcow wyraz-
nie roznicujacych luke informacyjng wymienia si¢: typ mediow, kontrowersyj-
no$¢ informacji i ,,klimat” opinii publicznej, zréznicowanie struktury spotecz-
nej oraz potrzeby i zainteresowania odbiorcow, a szczegdlnie ich wyobrazenia
o wiarygodnosci i uzytecznosci informacji;

4 B. Laciak, Swiat spoteczny dziecka, Warszawa: ,,Zak” 1998, s. 79.

55 Zob. J. Koblewska, Srodki masowego..., dz. cyt., s. 122—123; M. Braun-Gatkowska, Ulfik I.,
Zabawa w zabijanie..., dz. cyt., s. 16—-18.

56 Zob. C.N. Olien, G.A. Donohue, P. J. Tichenor, Structure, Communication and Social Power.
Evolution of the Knowledge Gap Hypotesis, ,,Massacommunicatie” 1982 nr 3, s. 82.




3) efekt ,,ustalania porzadku dziennego” potwierdza teza, ze wprawdzie media nie
wplywaja na to, jak ludzie mysla, a wiec na ich opinie i poglady, to jednak maja
wplyw na to, o czym ludzie mysla, skupiajac ich uwagge na jednych sprawach
a odrywajac od innych. Funkcja ta odpowiada ludzkiej potrzebie hierarchi-
zowania i porzadkowania informacji i realizowana jest w sposob niebudzacy
sprzeciwu odbiorcy’’.

Analizujgc wptyw mediéw na plaszczyznie emocjonalnej, mozna wskazac,
ze sita 1 skutki emocjonalnego oddzialywania przekazéw medialnych zalezy od
charakteru zwigzkow, jakie wytwarzaja si¢ migdzy mediami a odbiorca. Powia-
zania te mogg mie¢ charakter emocjonalnego pobudzenia, roztadowania napiecia
oraz przezy¢ zastgpczych, jednak w kazdym z tych powigzan stosunek emocjo-
nalny warunkujg potrzeby, ktore w rézny sposob pozostaja w psychice odbiorcy.
Warto pamigtaé, ze wprawdzie formy kontaktow z mediami mogag by¢ zrodtem
korzystnych doznan dajacych poczucie satysfakcji, zadowolenia, komfortu psy-
chicznego, przyczyniajac si¢ do dobrego samopoczucia, to jednak ich dtugotrwaty
wplyw ma negatywne konsekwencje. Wsrdd nastepstw mozna zauwazy¢ zabu-
rzenia zdrowia psychicznego, ktérym towarzyszy m.in.: stgpienie wrazliwosci,
dlugotrwate stany lgkowe i nerwicowe, poczucie wyobcowania, labilno$¢ emocjo-
nalna, stany rozdraznienia i ogélnego zmgczenia oraz zwigkszonej pobudliwosci
i agresji, koszmary senne, bezsennos$¢, bole glowy i brak apetytu®®. Dotyczy to
zwlaszcza gier komputerowych. M. Braun-Gatkowska, wyjasnia, ze ,,(...) jezeli tho
dzwigkowe jest hatasliwe, glos ludzki krzykliwy i przeplatany nieartykutowanymi
wrzaskami, kolor agresywny, obrazy szybko nastepuja po sobie bez wyraznego
zwigzku, tworzy si¢ aura niezdrowa dla psychiki odbiorcy. Aura taka wywotujac
stan podniecenia, oszotomienia i nadruchliwosci, sprzyja powstawaniu patologii
psychicznej 1 zaburzeniom typu psychopatycznego. W takim klimacie trudno jest
o koncentracjg, a nawet zachowanie spokoju. Dziecko ma trudno$ci w skupieniu,
odrabianiu lekcji, spokojnej rozmowie. Otrzymuje wzor zachowania niespokojne-
go, hatasliwego i niegrzecznego™’. Ponadto w grze komputerowej dziecko steruje
postaciami i bezposrednio bierze udziat w procesie niszczenia, zabijania oraz ,,po-
wotywania” do kolejnego zycia fikcyjnej postaci.

Wplyw na plaszczyznie motywacyjnej pokazuje, ze media nie ksztattujg
sktonnosci oraz checi do podejmowania konkretnych zachowan i dziatan w sposob

57 Zob. Tamze, s. 258.

8 Wymienione formy zmian zarowno w sferze emocjonalnego stosunku do rzeczywistosci, jak i do

medidéw, pozostajg ze sobg w $cistym zwigzku. Jednoczesnie zmiany postaw w sferze emocjo-
nalnej dokonuja si¢ wolniej niz w sferze poznawczej. Zob. J. Koblewska, Srodki masowego...,
dz. cyt., s. 173; M. Braun-Gatkowska, Wplyw telewizyjnych..., dz. cyt., s. 17-19; L. Kirwil,
Psychologiczne zagadnienia..., dz. cyt., s. 71-75; J. lzdebska, Rodzina, dziecko..., dz. cyt.,
s. 218-221; J. Gajda, Massmedia i hipermedia zagrozeniem i szansa w edukacji dziecka,
w: J. Wilk (red.), W stuzbie dziecku, t. III, Lublin: KPR KUL 2003, s. 600.

M. Braun-Gatkowska, Telewizja dzieciom — analiza tre$ci programow, ,,Problemy Opiekunczo-
-Wychowawcze” 1995 nr 10, s. 15.
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bezposredni, lecz poprzez zmiang kierunku lub dynamiki procesow poznawczych

i emocjonalnych zachodzacych w $wiadomosci i podswiadomosci odbiorcy. Od-

dziatywanie na psychike odbiorcy redukuje si¢ do dwu przeciwstawnych oddzia-

tywan: aktywizacji oraz dezaktywizacji proceséw wolicjonalnych, ktore prowadza

w efekcie do podjecia lub zaniechania okre$lonych dziatan werbalnych i czynno-

sciowych. Wybor przez dziecko konkretnego programu, filmu, czasopisma czy gry

komputerowej zalezy od jego motywacji zadaniowej oraz od poczucia satysfakcji.

Motywacja prowadzi do osiagni¢cia konkretnego celu, ale w momencie jego kul-

minacji stabnie lub zanika®. Og6lny klimat emocjonalny wyrazany jest w filmach,

grach i programach poprzez dzwigk, kolor, obraz. Prezentowane i odbierane sceny

w audiowizualnych formach przekazu nasycone sa réznymi ambiwalentnymi od-

czuciami, z jednej strony jest to pomoc, zyczliwosé¢, szacunek, mitos¢, przyjazn,

zachwyt, a z drugiej dominuje walka, gniew, okrucienstwo, przemoc, zabijanie.
Uwzglednienie stopnia zaangazowania widza w odbior tresci telewizyjnych
pozwala wyr6zni¢: odbior powierzchowny, ktory cechuje bardzo nikty stopien za-
angazowania widza, brak zainteresowania odbieranymi tresciami i brakiem ich
przezywania oraz odbiér doglebny, ktory wyroznia catoSciowq percepcje¢ zarowno
warstwy audytywnej i ikonicznej, jak tez zaangazowanie emocjonalne i intelektu-
alne. Tej formie postrzegania moze towarzyszy¢ takze odbior spontaniczny — na-
iwny i bezkrytyczny, ale nie pozbawiony warto$ci wychowawczych, w zwigzku

z silnym oddziatywaniem na formowanie postaw oraz odbior ukierunkowany, kto-

ry wyr6znia Swiadomy wybor tresci i programow, krytyczna i catoSciowa percep-

cja z zaangazowaniem uczu¢, intelektu i postaw widza®. Lucyna Kirwil wsrod
procesow zaangazowanych w odbior mediow wymienia®:

a) uwagge, ktorg wspottworzg: koncentracja — wskazuje, na ile uwaga jest skupio-
na na emitowanym programie oraz jakich czgsci programu dotyczy (gtownych
czy pobocznych). Stopien koncentracji uwagi na tre$ci przekazu zwigzany
jest z wlasciwos$cig programu, wiekiem widza oraz czynno$ciami konkuren-
cyjnymi wobec ogladania telewizji. Na stopien koncentracji wptywa rowniez
zjawisko ,,zappingu”®, ktore zaistniatlo z chwilg uzycia pilota telewizyjnego
umozliwiajagcego bezmyslne wedrowanie z kanatu na kanat, tym samym mie-
szajac ze sobg rozne programy w zalezno$ci od potrzeby chwili i kaprysow.
Jednoczesnie wspodtczesny widz jest coraz bardziej wymagajacy i cechuja go
zmienne oczekiwania wyrazajace si¢ m.in. poprzez ciagte poszukiwanie no-

% Zob. J. Laszkowska, Oddziatywanie gier komputerowych na mtodziez, ,,Problemy Opiekun-
czo-Wychowawcze” 2000 nr 7, s. 30-32; M. Mrozowski, Funkcje telewizji w spoleczenstwie,
w: K. Jakubowicz, B. Puszczewicz (red.), Czlowiek a telewizja, Warszawa: NURT 1990,
s. 51-52.

¢ Zob. J. Gajda, Telewizja w upowszechnianiu kultury, Warszawa: IWZZ 1982, s. 72-74.
¢ Zob. L. Kirwil, Psychologiczne zagadnienia..., dz. cyt., s. 62-67.

% Zob. D. Chateau, Efekt zappingu, w: A. Gwo6zdz (red.), Pejzaze audiowizualne. Telewizja, wi-
deo, komputer, Krakow: Uniwersitas 1997, s. 153.




b)

d)

wych programoéw. Ten nowy typ ,,labilnego i nielojalnego odbiorcy” zastgpuje
miejsce widza ,,wiernego 1 lojalnego”, ktory byt przewidywalny, i na ktore-
go nadawca mogtby zawsze liczy¢, poniewaz znane byly jego oczekiwania®;
selektywnos¢ umozliwia natomiast rozréznienie odbioru tresci waznych i mato
istotnych, zamierzonych i niezamierzonych przez autoré6w programu®. Mtodsi
odbiorcy i osoby mniej ogladajace telewizje reaguja na najbardziej wyraziste
cechy przekazu telewizyjnego jako na odrebne od siebie wydarzenia skupiaja-
ce uwage wedlug okreslonych regut. Natomiast starsze dzieci i systematyczni
widzowie, przyzwyczajaja si¢ do schematu przekazu i lepiej odbierajg kody
1 strukturg programéw;

zapamigtywanie jest funkcja umiejetnosci poznawczych dziecka i jego moz-
liwos$ci, odczytywania struktury oraz tresci programu telewizyjnego, a takze
czynnikow srodowiskowych, ktore petnig role wskaznikow lub motywuja ko-
dowanie odbieranych informacji i ich powtarzanie;

rozumienie, ktore zaangazowane jest w specyficzne aspekty przekazu: przy-
czynowo-skutkowe sekwencje wydarzen, motywy, nast¢gpstwa i sens progra-
mu. W procesie rozumienia wazna jest percepcja realnosci oferty telewizji,
ktora taczy si¢ z przyjmowaniem tresci jako akceptowanych lub uzytecznych.
Zrozumienie tresci ulatwia: akcentowanie wizualnych i pozawerbalnych form
przekazu; nazywanie i wyjasnianie przez rodzicow odbieranych przez dziec-
ko wydarzen po zakonczeniu emisji; okreslone style prezentacji tresci (akcja
i szybkie tempo skupia uwage, a spokoj i wolne tempo wptywa na to, ile mozna
si¢ nauczyc¢)®;

procesy emocjonalno-motywacyjne odbiorcy decyduja o jego selektywnosci.
Potwierdza to teoria ,,korzysci i satysfakcji”, ktora zaktada, ze cztowiek ak-
tywnie poszukuje pewnego rodzaju korzysci, a poniewaz niektore formy prze-
kazu dostarczajg ich, to osoby kierujg swojg uwage wlasnie na te przekazy®’.

64

65

66

67

Zob. W. Godzic, Telewizja jako kultura, Krakéw: Rabid 1999, s. 43; S. Juszczyk, Czlowiek
w$wiecie..., dz. cyt., s. 78.

Uwaga najbardziej zaangazowana jest w wieku 11-19 lat. Dzieci 12-letnie s3 w stanie skupiaé
uwage wylacznie na tresciach istotnych, pomijajac nieistotne. Uczg si¢ wigcej z programow,
ktére im si¢ podobaja.

Rozumienie motywdw zachowan postaci i ich konsekwencji wzrasta stopniowo z wiekiem, bar-
dziej znaczaco po 8 roku zycia a dopiero w wieku 18 lat odbiorcy nie myla si¢ wskazujac moty-
wy i konsekwencje zachowan. Zob. D. Chateau, Efekt zappingu..., dz. cyt., s. 154-157.

Motywy do odbioru mediow warunkuje zaspokajanie réznych potrzeb. Niektorzy badacze za
podstawowa uwazaja potrzeb¢ zabawy, inni przedstawiaja listy motywacji odnoszace si¢ do po-
trzeb konkretnego odbiorcy. Greenberg uwaza, ze na motywacje¢ sktadaja si¢ potrzeby: uczenia
si¢, nawykowego ogladania, pobudzenia, zapominania, towarzystwa, wypoczynku i wypetniania
czasu. Potrzeby dorostego cztowieka ujmuje koncepcja Katza, Gurevitcha i Hassa, prezentujaca
czternascie czynnikow, z ktorych konstruuje si¢ potrzeby wychodzace z potrzeb instrumental-
nych, emocjonalnych i integracyjnych. Inni badacze tematu, wskazuja cztery podstawowe funk-
cje medidw, ktore tacza si¢ z zaspokajaniem potrzeb: orientowania, zabawy, wspotdziatania, so-
cjalizacji. Zob. L. Kirwil, Psychologiczne zagadnienia..., dz. cyt., s. 66— 67.




L. Kirwil powotujac si¢ na koncepcje Groebela, wskazuje na pewne podstawo-
we procesy motywacyjne, ktére odnosza si¢ do réznych sfer funkcjonowania
czlowieka i sg plaszczyzna dla jego kontaktow z telewizja. Sg to motywacje:
zapotrzebowania na stymulacj¢ w sferze fizjologicznej; potrzeba rozrywki
i oderwania si¢ od rzeczywistosci w sferze emocjonalnej oraz poszukiwania
informacji w sferze poznawczej. Dominujaca potrzeba zalezy od indywidual-
nych cech widza, jego poziomu inteligencji, reaktywnos$ci uktadu nerwowego,
neurotycznosci, wyksztatcenia, wieku i plci.

DZIECKO WOBEC OFERTY MEDIALNE]

Media stwarzaja dziecku zarowno mozliwosci poznawania i rozumienia
wydarzen z zycia kulturalnego, wzbogacania wiedzy, rozwijania zainteresowan,
uzupetniania brakow edukacyjnych, jak tez czgsto poprzez wielo$¢ roznorodnych
pod wzgledem tresci i warto$ci przekazoéw, powoduja dezinformacje 1 zagubienie
w odroznianiu spraw istotnych od btahych. Zamiast wychowywa¢ i1 edukowac,
mogg dziala¢ destrukcyjnie ostabiajgc aktywnosé, blokujac tym samym rozwoj
tworczosci oraz korzystanie z innych form kultury. Sg waznym elementem wy-
pethiania czasu wolnego, a ich dynamiczna transformacja wskazuje, ze ich rola
jeszcze bardziej wzrosnie. Media kierujg uwage spoteczenstwa na informacje
i opinie, stanowiag podstawe podejmowania spotecznych decyzji, dostarczaja roz-
rywki, narzucajg tematy rozmow, acza sie z bezposrednim komunikowaniem, re-
klamujg towary®.

Ukazywane i promowane przez media wychowanie skupione na korzysciach
materialnych i konsumpcyjnym stylu zycia wielokrotnie funkcjonuje poza rodzi-
ng, szkolg i Kosciolem. Postawa konsumpcji stala si¢ zasadnicza formg gratyfi-
kacji spotecznej i zrédlem zadowolenia, a rzeczy materialne, obok funkcji uzyt-
kowych, informujg o zajmowanej pozycji i stylu zycia®. Promowane w mediach
wspotczesne formy kultury sa obszarem, w ktorym zachodzi socjalizacja 0sob
w roznym wieku. Aktorzy filmowi, sportowcy, modelki, idole muzyczni, popu-
larne osoby znaczgco wplywaja na ksztattowanie wrazliwosci estetycznej i cieka-
wosci poznawczej mtodego odbiorcy. Dzieci w wieku 8—12 lat stosunkowo tatwo
ulegaja wptywom i sugestiom lubianych i popularnych 0séb, bardzo szybko przy;j-
mujg ich sposob zachowania i widzenia $wiata”. Szczegoélnie dzieci, ktore wycho-
wywane sg nade wszystko przez media, majg trudnosci w prawidlowym poznawa-

% Zob. S. Frycie, J. Koblewska, Edukacja audiowizualna..., dz. cyt., s. 121.

% Zob. Tamze, s. 67-74; A. Lepa, Media a postawy, £.0dz: Archidiecezjalne Wydawnictwo Lodzkie
2001, s. 89-91; J. Marianski, Mass media jako no$niki warto$ci i antywartosci, w: W. Zdanie-
wicz (red.), Religia a mass media, Zabki: Apostolicum 1997, s. 117-119; S. Juszczyk, Cztowiek
w $wiecie..., dz. cyt., s. 87.

"0 Zob. E. Hurlock, Rozwdj..., dz. cyt., s. 51; I. Bobryk, Swiadomos¢ cztowieka..., dz. cyt., s. 78;
B. Reeves, C. Nass, Media i..., dz. cyt., s. 124-132.




niu i rozumieniu rzeczywistosci, zazwyczaj powielajg prezentowane tam wzorce
postgpowania. Zbyt wczesne zaangazowanie w zycie 0sob dorostych powoduje, ze
przezywaja doswiadczenia, ktorych czgsto nie rozumiejg i nie potrafiag jednoznacz-
nie oceni¢ w kategoriach dobra i zta. W przekazach medialnych widoczna jest
dominacja prymatu kultury $wiata dorostych nad kultura adresowana do dziecka,
dla ktorej typowe jest przewarto§ciowanie zwigzane z przechodzeniem od kultu-
ry stowa do kultury obrazu. Istota kultury popularnej jest emocjonalne zwigzanie
odbiorcy z odbieranymi tresciami, poniewaz nie moze ona funkcjonowac, jesli nie
odwotuje si¢ do jego podswiadomosci, jego nadziei, trosk i marzen oraz jezeli nie
nawigzuje do codziennosci i nie rozbudza nowych potrzeb’'.

Przemianom kultury towarzysza takze zmiany hierarchii wartosci i stylu zy-
cia. Wazng pozostaje kwestia wieloznacznosci form kultury, ktorym cztowiek na-
daje swoje znaczenia i sensy’?. Identyczno$¢ przekazow globalnej technokultury
niszczy indywidualno$¢ i specyfike kultur sSrodowiskowych. Pokolenie dzieci uro-
dzonych po roku 1980 ma wiele odrebnych cech w zachowaniu i stylu mowienia.
Stato si¢ ono podobne w wygladzie i ubiorze, skrocit si¢ jego czas koncentracji
uwagi, dysponuje ubozszym stownictwem, ma problemy z akcentowaniem i wy-
mowa, co taczy sie z zawezeniem horyzontow myslowych. Jest to pokolenie dzieci
skupionych bardziej na nowosciach technicznych niz na relacjach osobowych, tym
samym slabiej rozwija si¢ u nich emocjonalno$¢ i zdolno$¢ wyrazania uczu¢, co
z kolei taczy si¢ z odhumanizowaniem zycia. Z drugiej strony to pokolenie prze-
wyzsza dorostych w swej wiedzy o multimediach, bowiem uczy ich obstugi kom-
putera i telefonu komorkowego, potrafi tez szybciej zdobywac potrzebne wiado-
mosci i bardziej orientuje si¢ w problemach swiata™.

Standaryzacja i uniformizm przekazow, typowe dla technicyzacji, powoduja
ze wspotczesnie dzieci ogladaja na catym $wiecie te same bajki, filmy, stucha-
ja tych samych przebojow lansowanych przez stacje radiowe i kanaty telewizyj-
ne, ogladaja tresciowo tozsame obrazki w kolorowych czasopismach, korzystaja
z tych samych gier komputerowych ttumaczonych na rézne jezyki, surfujg po stro-
nach internetowych. Uzywaja reklamowanych, podobnych przyboroéw szkolnych,
bawig si¢ identycznymi firmowymi zabawkami’, ubieraja si¢ w identyczng mar-
kowa odziez, czytaja te same Swiatowe bestsellery, spozywajg popularne na catym
$wiecie, a niekoniecznie zdrowe, produkty zywnosciowe. Postgpujaca uniformi-
zacja dotyczy takze ,,wielkich” i szczegolnie promowanych produkcji filmowych
kierowanych do dzieci. Ekranizacje filmowe cechuje nazbyt cz¢sto nieadekwatna

I Zob. M. Czerwinski, Przyczynki do antropologii wspotczesnosci, Warszawa: PIW 1988, s. 6;
S. Juszezyk, Cztowiek w §wiecie..., dz. cyt., s. 98.

2 Zob. M. Gotaszewska, W poszukiwaniu porzadku $wiata, Warszawa: Nasza Ksiggarnia 1987, s. 149.

3 Zob. K. Dlugosz, T. Goban-Klas, Generacja smsow, ,,Przeglad” 2001 nr 4; K. Jakubowicz, Nowe
techniki informacyjno-komunikacyjne, w: K. Jakubowicz, B. Puszczewicz (red.), Cztowiek a te-
lewizja, Warszawa: NURT 1990, s. 108—109.

74 Tkong dziecigcej standaryzacji staty si¢ lalka Barbie i klocki Lego.




forma i tres¢ przekazu do ich wieku rozwojowego, a tym samym do mozliwosci
postrzegania i rozumienia tre§ci. W opinii N. Postmana wrazliwy widz telewizyjny
zauwaza, ze dzieci nie r6znig si¢ w widoczny sposob w swoich zainteresowaniach,
jezyku, sposobie ubierania czy seksualnosci od osob dorostych wystepujacych
w tym samym filmie czy programie’. Niektorzy badacze mediow uwazaja nato-
miast, ze w sytuacji, gdy dzieci upodabniaja si¢ do 0sob dorostych, to dorosli staja
si¢ podobni do dzieci, co bytoby swoistym przyktadem na wymiang rél migdzy-
pokoleniowych’.

W wyniku obserwowanych procesow i zachodzacych przemian w spoteczen-
stwie informacyjnym powstata specyficzna swiadomo$¢ medialna, ktorg odzwier-
ciedla proces postrzegania i rozumienia rzeczywistosci przez dzieci. Wyrazem jej
makrostrukturalnych wlasciwosci jest mozaikowato$¢’” tresci, poprzez fragmen-
taryzacje ukazywanej rzeczywisto$ci umozliwiajaca réznorodne i wielokrotnie
przypadkowe konfiguracje oraz taczenie elementow realistycznych z fikcyjnymi.

Dziecko wielokrotnie patrzac na obrazy medialne nie potrafi konstruowac
i rozumie¢ przekazu, wedrujac po kanalach telewizyjnych czgsto znajduje sie
W sytuacji, ze nie wie, czy jest s$wiadkiem wydarzen, czy oglada ich rekonstrukcje.
Ogladajac programy typu ,reality show”, moze ogladac sceny, ktore coraz bardziej
przekraczajg granice osobistej intymnosci. Bardzo modne i promowane telewi-
zyjne podgladactwo obecne jest takze na famach prasy brukowej i stronach inter-
netowych. Wspotczesnemu odbiorcy nie wystarcza juz bycie wylacznie widzem,
lecz pragnie on by¢ uczestnikiem wydarzen. Taka wtasnie forma uczestnictwa jest
stosowana w grach komputerowych dla dzieci, w ktorych $wiat prezentowany na
ekranie jest przedstawiany w pierwszej osobie liczby pojedynczej, czyli tak, aby
postrzega¢ zdarzenia jakby byty opowiadane ,.kamera subiektywna”’s.

Niewtlasciwe korzystanie z mediow taczy si¢ z nadmiarem komunikatow,
i tym samym brakiem dystansu do przekazu, wynikajacym z nadmiernej identy-
fikacji oraz mieszania si¢ postaw nastoletniego odbiorcy. A. Roter zwraca uwage
na zjawisko ,,doznania konfuzji”, czyli wymieszania §wiata kultury medialnej od-
bieranego z medidw elektronicznych ze $wiatem rzeczywistym. Budowanie zde-
formowanego obrazu w procesie socjalizacji dostrzega on gtdwnie na przyktadzie
nadawanych poprzez media zwulgaryzowanych etykiet ptciowych, ,,uszlachetnia-
nia estetyki okrucienstwa w kinie familijnym i filmach przeznaczonych dla dzieci

5 Przyktadem sg filmy: Park Jurajski, Godzilla, Btekitna Laguna, Papierowy ksi¢zyc, Harry Potter.
Zob. N. Postman, The Disappearance of Childhood, New York: Dell Publ 1994, s. 122—-123.

6 Zob. J. Anderson, R. Wilkins, Zegnaj telewizorku. Jak nauczyé swoja rodzine rozsadnie korzy-
sta¢ z telewizora, gier komputerowych i Internetu, Warszawa: Adamantan 2000, s. 45.

77 Zob. J. Bobryk, Swiadomos¢ cztowieka. .., dz. cyt., s. 109—119; M. Mrozowski, Miedzy manipu-
lacja..., dz. cyt., s.230.

8 Zob. W. Strykowski, Media i edukacja medialna w tworzeniu wspolczesnego spoteczenstwa,
w: W. Strykowski, W. Skrzydlewski (red.), Media i edukacja w dobie integracji, Poznan: eMPi?
2002, s. 92-93.




oraz w ktamliwej manipulacyjnej reklamie””. W tak homogenicznym $wiecie co-
raz trudniej odrézni¢ wirtualnos$¢ od realnosci, poniewaz wszechobecna informacja
nadaje ksztalt kulturze, obyczajom, postawom spotecznym, zachowaniom, wszel-
kim wytworom materialnym i wptywa na ksztaltowanie si¢ pogladow, wartosci
i potrzeb zaréwno dzieci, jak i dorostych®.

Wozrastajgcej ofercie dostgpnych stacji telewizyjnych, kolorowych czasopism,
gier komputerowych i globalizacji stron internetowych towarzyszy wzrost dazenia
nastolatkow do ,,luznego” stylu zycia, do kreowania wtasnej tozsamosci na pod-
stawie wybiodrczych 1 dogodnych przekazow®!, do bycia ,,cool” czy ,.trendy”. Od-
krywanie i rozwijanie zainteresowan zostato zastagpione umitowaniem swobodnej
zabawy, fetyszem rozrywki, ktorej towarzyszy postawa konsumpcjonizmu, kon-
formizmu oraz eliminowanie 0sob ,,innych niz ja”. Taki styl zycia cechuje przesta-
nie ,,nie mysl — ogladaj” lub ,,Spiel macht frei”*?. Wspotczesne dzieci, socjalizujac
si¢ poprzez korzystanie z wielu mediéw, podlegaja jednoczesnie ich indoktrynacji
poprzez obrazkowe postrzeganie §wiata, odbidr kultury niskiej, poddane szybkiej
narracji telewizyjnej i radiowej, tzw. wideoklipu; kuszone hipertekstualnoscia,
atrakcyjnoscig i wirtualng rzeczywistoscig gier komputerowych i filméw na po-
graniczu magii i science-fiction.

Wyznacznikiem popularnosci jest szerokie udostepnianie tresci i ich maso-
wy odbior. Media muszg wiec by¢ ogolnodostepne, a tym samym przystgpne pod
wzgledem finansowym, jak i atrakcyjne pod wzgledem tresci, co wymaga pew-
nych uproszczen, w celu przekazywania i eksponowania znanych i szeroko uzna-
wanych warto$ci, sprawiajac tym samym, ze nie sg one oryginalne i tworcze®.
Stusznie twierdzi T. Goban-Klas, Ze ,,pokolenie ekranowe”, zwane tez ,,net-gene-
racja”, ,,video-kids”, ,,generacjg sms-6w” lub ,,netizenow’’* — obywateli Sieci, jest
przyzwyczajone do szybszego tempa narracji, skrotowosci, zmiennosci, kodow
dzwigkowych, jest pokoleniem oczekujagcym pobudzenia, zm¢czonym ciggtym
nattokiem informacji, lecz nieumiejacym si¢ bez tego obejs$¢, oczekujacym no-
wych stymulacji i interaktywnosci, a co za tym idzie, niezadowolonych ze statycz-
nych metod nauczania.

Multiplikacja $rodkéw elektronicznych spowodowata, ze system edukacji,
a zwlaszcza szkota, nie jest jedyng 1 wystarczajacg instytucjg przekazywania wie-
dzy i powinien dzieli¢ si¢ tg funkcja wychowawczg z innymi instytucjami i czyn-

7 Zob. A. Roter, Doznanie konfuzji medialnej jako zagrozenie dla procesu socjalizacji w rodzinie,
,.Piotrkowskie Studia Pedagogiczne 2000, s. 81-85.

80 Zob. P. Sorlin, Mass media — kluczowe poj¢cia, Wroctaw: Astrum 2001, s. 105-115.

81 Zob. A. Tofler, Budowanie nowej cywilizacji. Polityka trzeciej fali, Poznan: PIW 1996, s. 30;
S. Juszezyk, Cztowiek w §wiecie..., dz. cyt., s. 65-67.

82 Zob. K. Krzysztofek, Cywilizacja: dwie optyki, Warszawa: Instytut Kultury 1991.
8 Zob. A. Ktoskowska, Pojecia i problemy wiedzy o kulturze, Wroctaw: PWN 1991, s. 42-45.

8 Zob. S. Juszczyk, Cztowiek w $wiecie..., dz. cyt., s. 39.




nikami $rodowiskowymi®. Dostgpnos¢ medidw przyniosta nowa sytuacje jako-
sciowg 1 ilosciowg dla proceséw edukacyjnych i oddziatywan wychowawczych.
Niewatpliwie media zawtadnety edukacja dzieci i mlodziezy, bowiem to one
tworza i upowszechniajg modele zycia, lansujg wartosci, ksztaltujag wrazliwo$¢ na
sprawy drugiego czlowieka i przemiany dokonujace si¢ w jego otoczeniu, w jego
osobowosci 1 postrzeganiu wlasnego miegjsca i roli w swiecie. Jednak zbyt czesto
nie dbajg o ksztaltowanie $wiata wartos$ci, nie sprzyjaja formowaniu si¢ podmioto-
wosci cztowieka oraz nie rozwijaja oferty tresci wartosciowych wychowawczo®.

Wszechobecny nattok informacji i jednocze$nie mato tresci i sensow, rozluz-
nienie r6l komunikacyjnych w rodzinach, sptycenie emocji opartych na werbal-
nej interakcji zmierza do rozluznienia wigzi wewnatrzrodzinnych, ostabienia po-
szanowania obyczajow i wartosci domu rodzinnego. Towarzyszy temu kuriozum
obojetnosci 1 ograniczania komunikacji zar6wno w rodzinie, jak tez pomigdzy ro-
dzing a zewnetrznym $rodowiskiem zycia®’. Coraz wigcej dzieci nie doswiadcza
w domach rzeczywistosci jezykowej, zamiennie otrzymujac ,.kultur¢ milczenia”,
w ktorej stowo zamiera i traci znaczenie. Dziecko skazane jest na egzystencjalna
samotnos$¢, izolacj¢ i poczucie zamkniecia, ktora poteguja obrazy medialne wie-
lokrotnie milczace, bez stow tworzace przestrzen dzwigkow i obrazow®. Dziecko
doswiadczajac takiej rzeczywistosci nie potrafi mowic¢ o swoich emocjach, prze-
zyciach, pragnieniach, rozumieniu $wiata, nie umie takze rozpoznawac i nazywac
podstawowych przestrzeni aksjologicznych.

Nastawienie na odbior programow tatwych, bez krytycznej oceny i selekcji,
wspomaga postawe biernego przyjmowania tresci medialnych i trwanie w znie-
ksztalconym obrazie $wiata. Nic zatem dziwnego, ze wspolczesne dziecinstwo
okre$lane jest mianem ,,dziecinstwa telewizyjnego”. Dzieci pod wpltywem oglg-
danych programow nie stajg si¢ bardziej pobudliwe, ale przeciwnie niewrazliwe
i obojetne. Stajg si¢ one coraz bardziej osamotnione, wyizolowane, majg proble-
my z okresleniem tozsamosci, trudno$ci z nawigzywaniem znajomosci 1 przyjazni
z rowiesnikami, a ich wigzi z rodzicami i rodzing czg¢sto sa pozbawione zaanga-
zowania emocjonalnego. Brak obszarow realnej konfrontacji pogladoéw i wartosci
obserwowalny jest zwlaszcza u tych dzieci, ktore majg wielu wirtualnych przyja-
ciol, a jednoczesnie nie posiadaja w swoim $rodowisku zycia realnych kolegow,
nie mowigc juz o przyjaciotach. Daje to obraz wspotczesnego dziecinstwa, w ktory
coraz cze¢sciej wpisuje si¢ kategoria ,,samotnosci dziecka audiowizualnego”, ktore
caly swoj wolny czas spedza przed ekranem telewizora lub komputera. Dla dzie-

8 Zob. M. Nowak, Antropologiczne podstawy..., dz. cyt., s. 182.

8 Zob. T. Lewowicki, W strong¢ paradygmatu edukacji podmiotowej, ,,Edukacja” 1991 nr 1.
87 Zob. D. Morley, Family television: cultural power and domestic leisure, New York: Routledge
1986, s. 13—14; M. Nowak, Antropologiczne podstawy..., dz. cyt., s. 188.

88 Zob. G. Leszezynski, Jezyk dziecka a obszar kultury, ,,Wychowawca” 2002 nr 1, s. 22.

8 Zob. J. Izdebska, Rodzina, dziecko..., dz. cyt., s. 17-20.




ci 1 mlodziezy coraz cze¢sciej przyjmowanym sposobem nawigzywania kontaktu
z ,innymi” osobami s3 rozlegle interaktywne komunikacje przy pomocy taczy
internetowych. Jest to takze forma radzenia sobie z samotno$cia®. Dzieci obser-
wujace $wiat przez pryzmat mediow nigdy wczesniej nie byly tak osamotnione
jak wspotczesnie, poniewaz nazbyt czgsto dorosli nie pomagaja im w poznawaniu
i rozumieniu otaczajacej rzeczywistosci’'. Rodzicielska interwencja jest konieczna
w procesie formowania u dziecka sposobu korzystania z mediow poprzez wyja-
$nianie tego, co niezrozumiale, uzupetianie i wzmacnianie tego, co dobre i war-
tosciowe.

WYZWANIA WYCHOWAWCZE

Wobec zaistnialej sytuacji trzeba przypomnie¢ rodzicom i wychowawcom,
ze socjalizacja nie moze dokona¢ si¢ poza spoteczenstwem, wylacznie za posred-
nictwem ,,wszechwiedzacego” medialnego towarzysza. T. Goban-Klas prezento-
wany stosunek do rzeczywisto$ci nazywa kulturg ,,push”, gdzie media petnia role
»lewatywy nadawczej”, a widz staje si¢ praktycznie bezbronny. Ekran telewizora
nazywa ,,panopticum”, a telewidza ,,ekranem kontrolnym”, poniewaz §wiadomos¢
staje si¢ czescig ekranu. Amerykanski socjolog J. Meyrowitz méwi o ,.kryzysie
przestrzeni”, w ktorej nowe media w duzej mierze zaktocaja dotychczasowe wigzi
spoleczne i rodzinne. Przestrzen stata si¢ blizej nieokre§lonym ,,miejscem” prze-
bywania wielu ludzi, opartym na wspolnocie kontaktu bynajmniej nie fizycznego,
a polegajacym raczej na dostosowaniu si¢ do tej samej konwencji ,,bycia nastro-
jonym na t¢ samg dlugos¢ fali” czy pogawedki poprzez wybrany komunikator
lub kanat internetowy®. Jest to jednak falszywe kreowanie terytorium i dlatego
niezbedna jest $wiadomos$¢, Ze jest to obraz rzeczywistosci a nie rzeczywistosé
obrazu. Ten audiowizualny i sugestywny obraz jest sumg spostrzezen, wyobrazen
i informacji, jakie uzyskuje dziecko wskutek odbierania rzeczywisto$ci medialnej,
ktora prezentuje rdzne aspekty zycia i stanowi dla dziecka podstawe tworzenia
okreslonego obrazu $wiata oraz w niewielkim stopniu wizj¢ przysztosci, ktora od-
cina dzieci zarowno od przesztosci, jak i od przyszto$ci®.

Jak wyjasnia K.T. Toeplitz: ,,Nie nowo$¢ i odkrywczos¢ sg teraz sposobami
dogodzenia publicznosci, ale trafienie do jej czesto calkiem nieprzygotowanych
gustow. Srodkiem staje si¢ wiec nie odkrywczo$é, lecz banat. (...) Odbiorca, ktory
w ukladzie tradycyjnym sam szuka kultury — zachwyca si¢ nowoscia, odbiorca
za$, ktorego ,,szuka kultura”, musi otrzymac to, co zyska w jego umysle szanse

% Zob. S. Kawula, Cztowiek w relacjach socjopedagogicznych. Szkice o wspdtczesnym wychowa-
niu, Torun: Wydawnictwo Edukacyjne ,,Akapit” 2004, s. 131-148.

% Zob. J. Condry, Ztodzicjka czasu..., dz. cyt., s. 16.
%2 Zob. W. Godzic, Rozumie¢ telewizje, Krakdéw: Rabid 2001, s. 14.
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rezonansu w czyms§ juz znanym i powszechnie zrozumiatym. (...) dlatego kultura
ma istotnie tendencje do statego ,,zeslizgu w dot”, az do poziomu najpowszech-
niejszych wyobrazen”. Radykalne zmiany dokonujgce si¢ w nauce, kulturze, po-
lityce, technice, bedace wynikiem globalizacji wymagaja poznania, zrozumienia
i stalego analizowania zar6wno samego procesu komunikacji, jak tez oddziatywan
medialnych odbieranych przez dziecko w wieku szkolnym. Wielokrotnie telewizja
ogladana w domu staje si¢ podstawowym zrédtem kultury, informacji 1 eduka-
cji, jest niezastgpionym zrodlem wiedzy o otaczajacym $wiecie, a dla niektorych
dzieci jedynym i pierwszym nauczycielem. Niepokdj budzi czas przeznaczony na
korzystanie z mediow audiowizualnych, czestotliwos¢, pora odbioru oraz rodzaj
1 tematyka programow, poniewaz nieselektywny i bezkrytyczny odbior nie sprzyja
rozwojowi dzieci ,,(...) negatywne skutki moga wystepowaé nie w wyniku kon-
taktu z samym medium, ale w wyniku specyficznej selekcji programow okreslo-
nej tresci i cech formalnych programéw prezentowanych w telewizji. Sposob tej
selekcji jest w duzym stopniu zdeterminowany indywidualnymi wtasciwosciami
dziecka i zachowaniami jego najblizszego otoczenia™. Jesli rodzice nie podejma
zadan wychowawczych, to najprawdopodobniej przejma to zadanie media, szcze-
goblnie telewizja i komputer, czyli media najbardziej zaborcze i pasywne wobec
czasu dziecka. A dziecko potrzebuje wiarygodnych drogowskazéw dotyczacych
zycia, dlatego trzeba mu pomédc w pewnym uporzadkowaniu chaotycznych emo-
cji, potrzebuje ono wskazowek, jak wprowadzi¢ tad i zasady do jego zycia. Potrze-
buje wychowania, ktére w subtelny sposob pokazywaloby mu warto§¢ zachowan
zgodnych z wymogami moralnos$ci, popartych wiarygodnym przykladem, a tym
samym majgcych dla niego ogromne znaczenie.

Podejmowanie oddziatywan wychowawczych nabiera szczegdlnego znacze-
nia ze wzgledu na dlugofalowy i negatywny wptyw mediow ksztattujacych sposob
rozumienia zycia, postrzegania ludzi i zjawisk oraz zachowan spotecznych. Pro-
ces przygotowania dzieci do medidéw powinien rozpoczyna¢ si¢ od najmtodszych
lat w domu rodzinnym, ksztattujac w ten sposob niezbedne nawyki do wlasciwe-
go z nich korzystania. Wspomniane nawyki sa pomocne w zaspokajaniu potrzeb
poznawczych, spotecznych, kulturowych. Proces ten wymaga okre§lonych umie-
jetnosci 1 wiedzy rodzicdw, ktdra uwzgledniataby zaréwno warunki zewnetrzne
odbioru, jak tez wewnetrzne umiejetnosci ksztattowania wyboru i odbioru mediow
oraz wykorzystania tego wptywu w procesach wychowawczych®’.

% K.T. Toeplitz, Wszystko dla wszystkich. Kultura masowa i cztowiek wspotczesny, Warszawa:
Wiedza Powszechna 1981, s. 60-61.
% L. Kirwil, Wptyw telewizji..., dz. cyt., s. 17.

% Zob. J. Condry, Ztodziejka czasu..., dz. cyt., s. 10; K. Wenta, Wzdr osobowy w spoteczenstwie
informacyjnym, w: J. Gajda (red.), O nowy humanizm w edukacji, Krakow: ,,Impuls” 2000,
s. 283-286; A. Gondek, O jezyku..., dz. cyt., s. 81-82.

9 Zob. J. Komorowska, Telewizja a wychowanie..., dz. cyt. s. 123—124; J. Izdebska, Rodzina,
dziecko..., dz. cyt., s. 170-181.




Dziecko za posrednictwem medidéw ma mozliwos¢ poznawania i rozumienia
wydarzen z zycia kulturalnego, moze wzbogaca¢ wiedze, rozwija¢ zainteresowa-
nia, uzupetia¢ braki edukacyjne. Rozwazajac szanse mediow, trzeba stwierdzi¢,
ze moga by¢ dla dziecka w wieku szkolnym bogatym zroédtem poznawania $wiata
i ludzi, zdobywania nowych przezy¢ i doswiadczen, zrodtem rozwoju osobowo-
$ci, sfery poznawczej, emocjonalnej, motywacyjnej®®. Dlatego koniecznym wa-
runkiem, kierowanym wobec tworcoéw i nadawcoéw medialnych jest to, aby tresci
w nich przekazywane byly nos$nikiem wartosci 1 rozwijaty u dzieci mozliwosci
oceny obserwowanych zachowan jako spotecznie dopuszczalnych lub nie. War-
tosciowy przekaz medialny rozwija myslenie produktywne (zdobywanie nowych
informacji, wiedza dziecka wzbogacona jest o nowe tresci) reproduktywne (re-
akcja na nowe sytuacje)”. Nastepstwem jest znaczny przyrost wiedzy, zdobycie
umiejetnosci odczytywania symboli, klasyfikacji, roznicowania'®. Powszechne
i codzienne kontakty dzieci z mediami i nowymi mediami oraz ich ogromne od-
dziatywanie powoduja, ze konieczne i celowe jest podjecie wychowania nad tymi
kontaktami, podkreslajac wychowawcze funkcje srodkow spotecznego komuni-
kowania'®'. Wartosciowy dobor programow, czasopism, ksigzek, programow i gier
komputerowych umozliwia rozw¢j potrzeb poznawczych dziecka. Odpowiednio
dobrane propozycje tresci medialnych ze wzgledu na ich funkcje edukacyjne moga
i powinny sta¢ si¢ naturalnym sojusznikiem rodzicow w procesie wychowania.
W procesie edukacji trzeba potozy¢ nacisk na konieczno$¢ dokonywania wyboru
ogladanych tre$ci, zmiang niewtasciwych przyzwyczajen oraz ksztattowanie i roz-
wijanie zainteresowan i roznych form aktywnosci'®.

Umiejetno$¢ dokonywania trafnego wyboru wsrdd propozycji medialnych
przez rodzicoOw jest istotng sprawnoscia wychowawcza'®. Wychowanie w domu
rodzinnym, ktore obejmuje zasady korzystania z mediow uwzglgdniajace czas na
ogladanie, czytanie ksigzek i czasopism, stuchanie muzyki, dostep do komputera
oraz umiej¢tnos¢ dokonywania selekcji w dostepnych tresciach, uczy zdolnosci
aktywnego i kreatywnego myslenia. Wiedza i zaangazowanie rodzicow we wspol-
ny odbidr propozycji medialnych jest podstawa formowania u dziecka modelu
korzystania z mediow'*. Bardzo istotne, aby rodzice przy dokonywaniu wyboru

% Wnhnioski oparte na wynikach przeprowadzanych badan: J. Izdebskiej, M. Braun-Gatkowskiej,

J. Koblewskiej, J. Komorowskie;j.
% Por. J. Laszkowska, Oddziatywanie gier komputerowych..., dz. cyt., s. 30.
10" Por. L. Kirwil, Wptyw telewizji..., dz. cyt., s. 21.
101 Zob. J. Gajda, Mass media i hipermedia..., dz. cyt., s. 597-599.
12 Zob. M. Braun-Gatkowska, Z zagadnief..., dz. cyt., s. 201-204.
103 Zob. L. Kirwil, Psychologiczne zagadnienia..., dz. cyt., s. 73; J. Izdebska, Rodzina, dziecko...,
dz. cyt., s. 170-181.

Zob. A. Baczynski, Telewizja w stuzbie..., dz. cyt., s. 84-85; T. Kadzinski, Szanse i zagrozenia
wychowawcze telewizji w zyciu dziecka, ,,Studia nad Rodzing” 2000 nr 4, s. 120-121.
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tresci medialnych uwzgledniali charakter i tematyke programu oraz wiek, rozwoj
psychiczny i mozliwosci percepcyjne dziecka.

W zwigzku z dokonujgcymi si¢ przeobrazeniami komunikacyjnymi, domi-
nujacym paradygmatem wspotczesnej edukacji jest koncepcja ksztalcenia multi-
medialnego, ktora, jak wyjasnia W. Strykowski ,,(...) zaktada kompleksowe sto-
sowanie prostych i technicznych, drukowanych i elektronicznych mediow eduka-
cyjnych oraz, co szczegolnie wazne, ich funkcjonalny dobor uwzgledniajacy: cele
i zadania dydaktyczne, poziom i wiasciwosci intelektualne ucznidow oraz cechy
i mozliwosci edukacyjne samych mediow. Walory ksztatlcenia multimedialnego
polegaja na tym, Ze jest ono nauczaniem wielokodowym, wielozmystowym i wie-
lostronnie aktywizujacym uczniow”'%. Wprawdzie wykorzystanie medidéw w pro-
cesie nauczania umozliwia szybsze i cickawsze osigganie celdéw edukacyjnych niz
przy zastosowaniu tradycyjnych metod nauczania, to jednak w procesie edukacji
trzeba potozy¢ szczegodlny nacisk na przekazywany zasob informacji, poniewaz
zaréwno ich nadmiar, jak tez brak i niewtasciwe wykorzystanie prowadza do zabu-
rzen osobowosci dziecka'’. Istotnym celem zabiegéw pedagogicznych powinno
by¢ zatem wychowanie osoby, ktora bedzie ceni¢ zdobycze techniki i jednoczesnie
odbiera¢ je w sposob krytyczny oraz z nalezytym dystansem rozpoznawac i oce-
nia¢ prezentowane wartosci, postawy oraz idee.

KoNKLUZJA

Media posredniczg w poznawaniu $wiata i komunikowaniu si¢ z nim, preferu-
ja wlasny jezyk opisu rzeczywisto$ci, tworzg swoiste srodowisko, ktore wytwarza
specyficzny styl zycia. Ogdlnodostepna i zroznicowana oferta mediow wielokrot-
nie zaskakuje mtodego odbiorce, przerasta jego mozliwosci percepcyjne postrze-
gania zycia, poniewaz czg¢sto nie jest on przygotowany do $wiadomego i selek-
tywnego odbioru tresci pochodzacych z mediow. Role mediow nalezy analizowaé
w aspekcie ogromnych 1 stwarzania szans edukacyjnych, jak tez w aspekcie za-
grozen, zwlaszcza tych wychowawczych i spolecznych. Istnieje wigc naturalna
potrzeba nauczania dzieci postugiwania si¢ mediami jako narzgdziami intelektual-
nego przygotowania uczniéw juz na poziomie szkoty podstawowej do wlasciwego
i krytycznego odbioru, wykorzystywania komunikatéw medialnych, do rozwijania
kompetencji komunikacyjnych. Media moga bowiem nie tylko wptywac na oso-
bowos¢ dziecka, ale takze stymulowac jego rozwoj, wspomagac proces samopo-
znawania i1 osiggania wyzszego stopnia dojrzatosci intelektualnej i emocjonalne;.
Dlatego tak wazne jest, aby w ofercie mediow byto wigcej miejsca dla tresci kultu-
ralno-o§wiatowych, aby uwzgledniano informacje umozliwiajgce rozwigzywanie
problemoéw spotecznych oraz stuzace poszerzaniu wiedzy o $§wiecie 1 zapewniaja-

105 W. Strykowski, Media i edukacja medialna..., dz. cyt., s. 17.
106 Szerzej: W. Pasterniak, Przestrzen edukacyjna, Zielona Gora: WSP 1995, s. 25-48.




ce godziwg rozrywke. Kulturotworcza rola i sita oddziatywania mediéw wynika
wlasnie z posiadanych przez nie mozliwosci poszerzania wiadomos$ci w réznych
obszarach zycia'”. Pozytywna realizacja wymienionych funkcji zalezy zaréwno
od: rodzaju i zakresu korzystania z mediéw, przekazywanych w nich tresci, cha-
rakteru korzystania z mediow w rodzinie 1 wtasciwego przygotowania dziecka do
ich odbioru'®.

Wobec tak wielu zagrozen i jakze czg¢sto nieuswiadomionego wptywu me-
diow na zycie dzieci, konieczne jest uczenie ich umiej¢tnosci odbioru mediow od
najwczesniejszych lat zycia. Wychowanie musi by¢ w tej dziedzinie zdecydowa-
nie aktywniejsze, powinno zmierza¢ w pracy z dzieckiem do odkrywania, badania,
rozpoznawania nie tylko tresci, ale i sposoboéw przedstawiania obrazow i wartosci
oraz konsekwencji ich nastgpstw, czyli ocene, wnioski, wybdr i podjecie decyzji
w zakresie formy korzystania z mediow w rodzinie. Konieczna jest szeroko rozu-
miana edukacja, ktora pozwala rozwija¢ kreatywno$¢, odpowiedzialno$¢, samo-
dzielne myslenie i dokonywanie wyborow. ,,Jesli zas przyjaé, ze przedmiotem pe-
dagogiki jest proces wychowania, to w tym ujeciu przedmiotem pedagogiki mass
medidéw jest proces wychowania do mediow”!®. Nalezy zatem odczytaé i podjaé
zadania w zakresie edukacji szkolnej i pedagogiki mediow w rodzinie.
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Summary

In the contemporary information society, the media, as the new environment
accompanying the living of a person, are regarded in terms of inseparable categories
of the attributes of a new lifestyle. The interactive media have gained special poignancy
leading to taking up new patterns of behaviour and evoke aspirations to the new quality
of life. The pace and the diversity of the changes taking place, at least to some extent,
condition the system and the hierarchy of values professed by school age children.
Therefore, acquiring the ability of critical reception is necessary for them in view
of transmission contents and the values, patterns of behaviour and mentality as well
as lifestyles promoted by the media. Solid bases of the upbringing, enabling the child
functioning based on the acceptable social code are necessary. The family performs
an important part in the information environment of the child. Various action taken
by the parents provide sources of information for the child and can contribute to the process
of upbringing in supporting his needs and aspirations, especially the ones correlated with
self-development, self-realization and updating and arousing his potential. This interest also
concerns the child’s presence in the world of media, that is what contents he can assimilate
and what his criterion for the choice is as well as what benefits he can draw from the contact
with the media. Therefore a concern for the environment of this educational contact is so
important as well as responsibility for raising up to the media in the family.
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Rozdzial 1V

PsyCHOPEDAGOGICZNE UWARUNKOWANIA
DOJRZAEOSCI SZKOLNE]
W ASPEKCIE NIEPEENOSPRAWNOSCI

WPROWADZENIE

Dzieci z powazniejszymi zaburzeniami rozwojowymi potrzebujg innego za-
kresu wspomagania rozwoju, nieco innych metod oraz innej organizacji procesu
uczenia si¢ w poroéwnaniu z dzie¢mi, ktore rozwijaja si¢ wolniej lub nieharmonij-
nie'.

Dzieci z niepelnosprawnoscia to bardzo zréznicowana grupa osob. Kazde
dziecko z okreslonym typem niepetnosprawnosci wymaga innych $§rodkow, me-
tod postgpowania rehabilitacyjnego, by moglo podja¢ nauke w szkole. Dodatko-
wo kazde dziecko wymaga indywidualnego postepowania w zaleznosci od swych
potrzeb, mozliwosci i ograniczen. Mozemy jednak mowi¢ o pewnych zasadach,
ktore stosujemy w pracy z kazdym dzieckiem, ktérego rozwdj jest zagrozony nie-
pelosprawnos$cia lub niepetnosprawnym.

Najkorzystniejsze dla dziecka z niepetnosprawnoscia jest to, by otoczenie to-
warzyszyto mu i wspieralo zamiast obejmowania go specjalng troska?. Nadmierna
opieka, nawet przy najlepszych intencjach 0so6b z najblizszego otoczenia dziecka,
ogranicza proces osiggania niezaleznosci i budowania autonomii przez dziecko.

Procesem, ktory koniecznie powinien by¢ realizowany w sytuacji trudno-
$ci rozwojowych dziecka, jest wspomaganie rozwoju. Kazde dziecko z niepel-
nosprawnoscig intelektualng, ruchowsa, somatyczng, z autyzmem, z uszkodzonym
narzagdem wzroku, stuchu czy innymi typami niepetnoprawnosci bgdzie potrze-
bowa¢ indywidualnie do niego dopasowanego procesu wczesnego wspierania
rozwoju. Realizacja tego procesu powinna by¢ poprzedzona wielospecjalistyczna
diagnoza. Wazne, by diagnoza byta postawiona jak najwczesniej, aby mozna byto
szybko rozpocza¢ proces terapii.

' E. Gruszczyk-Kolczynska, E. Zielinska, Zajecia dydaktyczno-wychowawcze dla dzieci, ktore
rozpoczng nauk¢ w szkole, Warszawa: Wydawnictwo Edukacja Polska Sp. z 0.0. 2009, s. 269.

2 M. Kwiatkowska, Zwyczajne towarzyszenie zamiast specjalnej troski, Warszawa: CMPPP 2006.




Przyszte funkcjonowanie dziecka bedzie zaleze¢ od wezesnej diagnozy i tera-
pii. Niestety w wielu przypadkach diagnoza stawiana jest zbyt pdzno, np. w wieku
przedszkolnym a nawet szkolnym, przy okazji badan klasyfikacyjnych do réznego
typu szkot, lub przy okazji starania si¢ o odroczenie obowiazku szkolnego®. Brak
wczesne] interwencji moze powaznie opoznic, znieksztalci¢, a nawet uniemozli-
wic dalszy rozwoj*. A whasciwie zorganizowane kompleksowe dziatania w stosun-
ku do matego dziecka dajg mu mozliwo$¢ wyrdéwnania jego szans edukacyjnych’.

Specjalne potrzeby edukacyjne dziecka niestety ciagle kojarzone sg z realiza-
cja obowiazku szkolnego. Tymczasem edukacja dziecka rozpoczyna si¢ znacznie
wczesniej. Tak wigc nauka i zaspokajanie potrzeb edukacyjnych dotycza catego
okresu rozwoju od wieku niemowlgcego, poniemowlecego przez wiek przedszkol-
ny, az do pojscia dziecka do szkoly. Jesli mate dziecko ma opdznienia lub deficyty
rozwojowe, zaburzenia zachowania czy juz zdiagnozowang niepetnosprawnosé
nalezy jak najwczesniej podja¢ kompleksowe dzialania wspierajace jego rozwoj.
Jak najwczesniej nalezy takze udzieli¢ pomocy rodzinie®.

Dziecko z NIEPEENOSPRAWNOSCIA JAKO OSOBA O SPECJALNYCH
POTRZEBACH EDUKACYJNYCH

Dzieci z niepelnosprawnoscia maja specyficzne potrzeby rozwojowe, jest to
$cisle wigzane z ich mozliwoséciami i ograniczeniami odnoszacymi si¢ do kon-
kretnych typow niepetnosprawnosci, dodatkowo oczywiscie z ich indywidualnymi
cechami. Uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest scharakteryzowany
w nowych rozporzadzeniach ustawy z 17 listopada 2010 roku przez pryzmat jego
indywidualnych potrzeb. Dzieci z réznymi typami niepetlnosprawnosci uznaje si¢
za osoby o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Sg to miedzy innymi ucznio-
wie niepetnosprawni intelektualnie w stopniu lekkim, umiarkowanym i znacz-
nym; uczniowie niewidomi i stabo widzacy; niestyszacy i stabostyszacy; ucznio-
wie z autyzmem, w tym z zespotem Aspergera, uczniowie z niepelnoprawnoscia
ruchowa, w tym z afazja, a takze z mézgowym porazeniem dziecigcym, kolejna
grupg sg uczniowie z niepelnosprawnosciami sprzezonymi’. Aby dziecko mogto

3 R. Stefanska-Klar, Wczesna interwencja terapeutyczna — nadzieja i szansa na lepsze jutro, ,,Swia-

tlo i Cienie” 1997 nr 3, s. 11-13.
4 Tamze,s. 11-13.

M. Donska-Olszko, Specjalne potrzeby edukacyjne — interdyscyplinarny model wczesnego
wspierania rozwoju dziecka, w: Co, jak, kiedy, dlaczego. Mozliwos$ci diagnostyki i terapii dzieci
z wezesnym uszkodzeniem mozgu w wieku od 0 do 6-go roku zycia i wsparcia rodzin (materiaty
konferencyjne), Zamos$¢: Stowarzyszenie Pomocy Dzieciom Niepetnosprawnym ,,Krok za kro-
kiem” 2007, s. 89-90.

¢ Zob. Tamze, s. 89— 90.

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie zasad udzie-
lania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szko-
tach i placowkach, w: § 2.1 pkt 1-11.




rozpocza¢ nauke w szkole, powinno opanowac¢ pewne umiejetnosci i wiadomosci,

ktore beda stanowi¢ podstawe realizowania przysztych zadan edukacyjnych.

Czy dziecko jest gotowe do rozpoczecia nauki w szkole? Pomocne bedg odpo-
wiedzi na nastgpujace pytania:

e czy potrafi na dtuzej rozstac si¢ z rodzicami bez silnych protestow i niepozada-
nych reakcji, np. w postaci bolu brzucha, wymiotow, nasilonych lgkow?

e czy potrafi wykonywaé czynnosci samoobstugowe na takim poziomie samo-
dzielnosci, ktory pozwala mu na funkcjonowanie w szkole?

e czy mialo wczeséniej okazje do kontaktow z rowiesnikami i zabawy z nimi?

e czy jest zainteresowane poznawaniem nowych ludzi, rzeczy?
czy jego mowa lub inne sposoby porozumiewania si¢ sa tak dojrzate i rozwinie-
te by umozliwia¢ satysfakcjonujacy kontakt z innymi?

e czy potrafi zrozumie¢ zasade podziatlu wiasnej aktywnos$ci na czas zabawy
i pracy?

e czy procesy poznawcze takie jak: pamie¢, uwaga, myslenie dziecka sg wystar-
czajgco rozwinigte i dojrzate, aby mogto uczestniczy¢ w uczeniu si¢ pod kie-
runkiem dorostego i bylo w stanie podporzadkowac si¢ regutom panujacym
w szkole?®,

Dzieci z niepelnosprawnoscia czesto nie bedg mogly sprosta¢ ww. wymaga-
niom, dlatego istnieje mozliwos¢ odraczania ich obowigzku szkolnego, moga tez
realizowa¢ obowigzek szkolny w réznych formach: w szkole masowej, w kla-
sie integracyjnej, moga mie¢ indywidualny tryb realizowania danego przedmiotu,
moga realizowa¢ obowigzek szkolny w réznego rodzaju placowkach ksztatcenia
specjalnego, mogg takze korzysta¢ z indywidualnego trybu nauczania.

Od roku szkolnego 2012/2013 w przypadku dzieci posiadajacych orzeczenia
o potrzebie ksztalcenia specjalnego obowiazek szkolny moze zosta¢ odroczony
do konca roku szkolnego w roku kalendarzowym, w ktérym dziecko konczy § lat.
Do roku szkolnego 2012/2013 (do sierpnia 2012) obowigzek ten jest odraczany
do 10 roku zycia. W celu zwigkszenia efektywnosci pomocy udzielanej dziecku
w przedszkolu, szkole doprecyzowane zostaty formy pomocy psychologiczno-
-pedagogicznej, podkreslona zostaje zespolowa praca wszystkich tych osob, kto-
re prowadzg z dzieckiem zajecia (rd6znego rodzaju). Nauczyciele, wychowawcy
grup wychowawczych i specjalisci prowadzacy zajecia z danym uczniem two-
rzy¢ beda zespot, ktorego zadaniem bedzie planowanie 1 koordynowanie pomocy
psychologiczno-pedagogicznej organizowanej na terenie przedszkola, szkoty lub
innej placéwki. Zespot tworzy si¢ dla ucznia posiadajacego orzeczenie o potrzebie
ksztatcenia specjalnego, orzeczenie o potrzebie indywidualnego obowiazkowego
rocznego przygotowania przedszkolnego, orzeczenie o potrzebie indywidualnego
nauczania oraz opini¢ poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym poradni spe-

§ R. Kaczan, Wspomaganie rozwoju dziecka z ograniczong sprawno$cig w wieku szkolnym,

w: A. Brzezinska, M. Ohme, A. Resler-Maj, R. Kaczan, M. Wilinski (red.), Droga do samodziel-
nos$ci — jak wspomagac¢ rozwoj dzieci i mtodziezy ograniczeniami sprawnosci, Gdansk: GWP
2009, s. 152.




cjalistycznej, a takze dla ucznia, wobec ktorego nauczyciel, wychowawca, specja-
lista stwierdzit potrzebe objecia pomoca psychologiczno-pedagogiczng’.

Podejmujac prace z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych nauczy-
ciel ustala wyznaczniki procesu edukacyjnego ucznia. W zaleznosci od charakteru
specjalnych potrzeb ucznia okreslany jest zakres dostosowania programu eduka-
cyjnego, uwarunkowania wynikajace z diagnozy ucznia, cele edukacyjne i tera-
peutyczne, procedury osiggania celow edukacyjnych i terapeutycznych, zasady
pracy i oceniania'.

Proces uczenia si¢ nalezy uczyni¢ przyjemnym dla dziecka, wzbogaci¢ go
0 pozytywne emocje. Procesowi uczenia si¢ nie powinien towarzyszyc¢ lgk. Dziec-
ko, ktére tego doswiadczyto, rozpoznaje emocjonalnie zagrazajaca mu sytuacje
zanim jeszcze dorosty sprobuje t¢ sytuacje mu wyjasnié!!,

WCZESNA INTERWENCJA — WYJASNIENIE TERMINU, MOZLIWOSCI
REALIZACJI DZIALAN Z ZAKRESU WCZESNEJ INTERWENCJI

Sukces edukacyjny dziecka z niepetlnosprawnoscia jest $ci§le zwigzany z pro-
cesem wczesnego wspierania jego rozwoju. Proces ten powinien mie¢ charakter
zorganizowany. Wczesna diagnoza i wspieranie rozwoju dotyczy dzieci, ktorych
rozwoj jest zagrozony, opozniony, przebiega w specyficzny sposob. Proces ten
jest okreslany jako wczesne wspieranie rozwoju, a dotyczy takze rodzicow dzieci
z trudnosciami rozwojowymi.

Wezesna interwencja stanowi zbior §wiadczen oferowanych bardzo matym
dzieciom i ich rodzinom w okre§lonym okresie zycia (najczesciej od urodzenia
do piatego, szdstego roku zycia, czyli do podjecia nauki szkolnej)'? . Dotyczy ona
rodzicow i dzieci z tzw. ,,grup ryzyka”, sg to m.in.: dzieci z zespotem Downa,
z moézgowym porazeniem dziecigcym, z autyzmem, dzieci o roznych stopniach
niepetnosprawnosci intelektualnej, dzieci przedwcze$nie urodzone, dzieci z uszko-

®  E. Wojdyta, Nowe regulacje prawne w obszarze ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami

edukacyjnymi, w: Podniesienie efektywno$ci ksztatcenia ucznidow ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi (materiaty dla nauczycieli), Warszawa: MEN 2010, s. 17.

10" B. Trochimiak, Model pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w przedszko-
lu, szkole podstawowej, gimnazjum i szkole ponadgimnzjalnej, w: Podniesienie efektywnosci
ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (materiaty dla nauczycieli), War-
szawa: MEN 2010, s. 40-62.

" E. Gruszezyk-Kolczynska, E. Zielinska, Zajecia dydaktyczno-wychowawcze dla dzieci, ktore
rozpoczng nauke w szkole, Warszawa: Wydawnictwo Edukacja Polska Sp. z 0.0. 2009, s. 38, 39.

2 M. Donska-Olszko, Specjalne potrzeby edukacyjne — interdyscyplinarny model wczesnego
wspierania rozwoju dziecka, w: Co, jak, kiedy, dlaczego. Mozliwos$ci diagnostyki i terapii dzieci
z wezesnym uszkodzeniem mozgu w wieku od 0 do 6-go roku zycia i wsparcia rodzin (materiaty
konferencyjne), Zamos$¢: Stowarzyszenie Pomocy Dzieciom Niepetnosprawnym ,,Krok za kro-
kiem 2007, s. 89-90.
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dzonym narzadem wzroku, stuchu. Wymienione grupy to tylko wybrane przyklady
dzieci, ktorych rozw6j juz w pierwszych miesigcach zycia powinien by¢ uwaznie
obserwowany, nastgpnie rzetelnie oceniony. Na bazie tej oceny powinna zosta¢
wprowadzona terapia. Male dzieci z zaburzeniami rozwoju nie moga by¢ jedynie
pacjentami korzystajacymi z pomocy stuzb medycznych. Dziecko i jego rodzina
musza zosta¢ objeci pomoca psychologiczno-pedagogiczng'.

W raporcie z 2005 roku, dotyczacym wczesnej interwencji, opracowanym
przez Europejska Agencje Rozwoju Edukacji Ucznidow ze Specjalnymi Potrzeba-
mi, eksperci zawarli uzgodniong propozycje¢ europejskiej definicji wezesnej inter-
wencji, ktora brzmi nastgpujaco: wczesna interwencja stanowi zbior Swiadczen
lub ustug oferowanych bardzo matym dzieciom i ich rodzinom, na prosbe tychze,
w okreslonym okresie Zycia dziecka. Obejmuje ona wszystkie dziatania podejmo-
wane w odpowiedzi na specjalne potrzeby dziecka, a majgce na celu wspomaga-
nie jego rozwoju, zwigkszenie kompetencji samej rodziny dziecka oraz wsparcie
prawidtowego funkcjonowania spotecznego dziecka i jego rodziny. Dziatania te
powinny odbywac si¢ w naturalnym srodowisku dziecka, najlepiej na szczeblu lo-
kalnym, w ramach interdyscyplinarnego, zorientowanego na rodzing programu
prowadzonego przez zespol specjalistow'.

Wezesne wspomaganie rozwoju jest czynnoscig bardzo ztozong. Zalezy od
wieku, rozpoznania cech dziecka, gotowosci wiaczenia si¢ rodzicow w proces re-
habilitacji, jakosci kontaktu rodzicéw z lekarzami réznych specjalnos$ci oraz tera-
peutami. Proces wczesnego usprawniania zalezy takze od miejsca zamieszkania
dziecka. Tu bardzo wazna kwestig jest dostepnos¢ placowek, w ktorych dzieci
i rodzice mogliby korzysta¢ ze wsparcia, gdzie mozliwe bytoby przeprowadzenie
rzetelnej diagnozy funkcjonowania dziecka, prowadzenie procesu wspomagania
rozwoju dziecka, udzielanie rodzicom niezb¢dnych konsultacji. Efekty wczesnego
wspierania rozwoju dziecka bardzo $ciSle wigza si¢ z systematyczno$cig czyn-
nos$ci zwigzanych z usprawnianiem, dlatego wazne jest, by terapia miata miejsce
srodowisku lokalnym. Jedng z mozliwos$ci wczesnego wspomagania rozwoju jest
uczestniczenie dziecka w zajeciach wezesnej interwencji. Warunkiem uzyskania
tego Swiadczenia jest uzyskanie diagnozy z poradni psychologiczno-pedagogicz-
nej. Diagnoza ta powinna by¢ dokonana przez zespot orzekajacy poradni psycholo-
giczno-pedagogicznej. W przypadku niepelnosprawnego dziecka uczeszczajacego
do przedszkola podstawg organizowania zaj¢¢ powinno by¢ orzeczenie o potrzebie
ksztatcenia specjalnego wydane przez publiczng poradni¢ psychologiczno-peda-

13 M. Donska-Olszko, Specjalne potrzeby..., dz. cyt., s. 89.

4" Por. Early Childhood Intervention. Analysis of Situations In Europe. Key Aspects and Recom-
mendation — Summary Raport, Bruksela: Europen Agency for Development in Special Needs
Education, 2005.
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gogiczng i jednoczesnie opinia o potrzebie wczesnego wspomagania rozwoju, wy-

dana przez publiczng badZ niepubliczng poradnig¢'.

Zapis art. 71b ust. 2a, wprowadzony do ustawy o systemie o$wiaty's,
w 2001 r. umozliwia tworzenie zespotdw wczesnego wspomagania rozwoju dziec-
ka. Z zapisu ustawy wynika, ze:

e wczesne wspomaganie rozwoju dziecka moze by¢ organizowane w przedszko-
lach, szkotach, specjalnych osrodkach szkolno-wychowawczych oraz osrod-
kach umozliwiajacych dzieciom i mlodziezy z uposledzeniem umystowym
w stopniu glebokim, a takze dzieciom i mtodziezy z uposledzeniem umysto-
wym i sprzezonymi niepelnosprawno$ciami realizacj¢ rocznego obowigzko-
wego przygotowania przedszkolnego, obowigzku szkolnego i obowiagzku nauki
w poradniach psychologiczno-pedagogicznych;

e zajecia takie powinny by¢ prowadzone bezposrednio z dzieckiem i z jego ro-
dzing;

e celem tych zaje¢ jest pobudzanie psychoruchowego i spotecznego rozwoju
dziecka, organizowanie zaj¢¢ rewalidacyjnych z matymi dzie¢mi (od urodzenia
do siodmego roku zycia).

Sa jednak takie sytuacje, gdy rodzice nie staraja si¢ o orzeczenie lub poradnia
wstrzymuje si¢ z wydaniem takiego orzeczenia. Nie jest to powodem do wstrzy-
mania realizowania terapii z zakresu wczesnego wspierania rozwoju, moze ono
by¢ realizowane w roznych placéwkach, np. w palcowkach tworzonych przez
fundacje, stowarzyszenia z ideg wspierania rozwoju dzieci o danym typie nie-
petosprawnosci. Istnieja organizacje pozarzadowe $wiadczace pomoc w zakre-
sie wczesnego wspomagania rozwoju dla dzieci z autyzmem, zespotem Downa,
niepetosprawnoscig intelektualng czy ruchows, uszkodzonym narzadem wzroku,
stuchu oraz innymi typami niepetnosprawnosci.

W Polsce od poczatku lat 80. ubiegtego wieku, glownie z inicjatywy rodzi-
cow skupionych w stowarzyszeniach oraz fundacjach, zaczely powstawaé Osrodki
Wezesnej Interwencji!” oraz inne placowki wezesnego wspomagania rozwoju.

Dzi$ liczne osrodki funkcjonujg tak, jak w krajach wysoko rozwinigtych.
Nalezy jednak zauwazy¢, ze te preznie dziatajgce centra funkcjonujg dzigki

'S Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 12 lutego 2001 r. w sprawie zasad orzekania
o potrzebie ksztalcenia specjalnego lub indywidualnego nauczania dzieci i mtodziezy oraz
szczegdtowych zasadach kierowania do ksztalcenia specjalnego lub indywidualnego nauczania
(Dz.U. nr 13, poz. 114 z pézn. zm.).

16 Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 r. O systemie oswiaty (Dz.U. z 2004 r. Nr 256, poz. 2572
z poézn. zm.) zapisem art. 71b ust 2a.

17" Pierwszy taki osrodek powstat w Warszawie w 1978 roku jako placowka Polskiego Stowarzysze-
nia na Rzecz Os6b z Uposledzeniem Umystowym.
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zaangazowaniu 0sob bedacych dziataczami organizacji pozarzadowych'®. Osrodki
Wezesnej Interwencji funkcjonujg gtownie w duzych miastach. Bardziej dostgpne
dla os6b mieszkajacych w mniejszych miejscowosciach sg placowki powstajace
przy organizacjach pozarzadowych. Inne formy prowadzenia procesu wczesne-
go wspierania rozwoju to wizyty domowe terapeutow w domu dziecka, a takze
wyjazdy rodzicow wraz z dzieckiem na obozy rehabilitacyjne, ktore najczesciej
odbywaja si¢ w okresie wakacji'’.

SPECYFIKA ODDZIALYWAN WYCHOWAWCZYCH W ODNIESIENIU
DO DZIECKA Z NIEPEENOSPRAWNOSCIA

To, w jaki sposob niepelnosprawnos$¢ bedzie wptywala na rozwoj dziecka,
zalezy w najwickszym stopniu od zachowan dorostych, przede wszystkim oboj-
ga rodzicoéw. To ich zachowania, komunikaty, ptynace od nich emocje decyduja
o tym, czy niepelnoprawnos¢ bedzie podstawowa cecha w charakterystyce dziec-
ka. Jesli rodzice skupig swa energi¢ na cigglym ,,nadrabianiu brakow”, a nie na
wspomaganiu rozwoju dziecka takim jakie ono jest, niestety jest prawdopodobne,
ze niepetnosprawnos¢ bedzie glowng cechg w charakterystyce dziecka. Bgdzie ona
coraz bardziej decydowaé o tym, co dziecko o sobie mysli, jak spostrzega swe
mozliwosci, jak wypada w poroéwnaniu do innych?®.

Podczas wychowywania dziecka z niepelnosprawnosciag wazne jest, czy
w $wiadomosci rodzicow i1 opiekundéw na pierwszym planie jest dziecko czy nie-
petosprawnos$é; czy chca oni — uwzgledniajac trudnosci rozwojowe dziecka —
zapewni¢ mu jak najlepsze warunki do rozwoju, czy koncentrujg si¢ na niepetno-
sprawnosci i jej bezposrednich skutkach dla funkcjonowania dziecka®'.

18 M. Donska-Olszko, Tendencje dotyczace wezesnej interwencji wobec dziecka z zaburzeniami

rozwojowymi oraz jego rodziny w krajach Unii Europejskiej, w: G. Kwasniewska (red.), Interdy-
scyplinarno$¢ procesu wezesnej interwencji wobec dziecka i jego rodziny, Lublin: Wydawnictwo
UMCS 2007, s. 120-136.

B. Sidor-Piekarska, Wezesna interwencja — znaczenie $rodowisk lokalnych we wspieraniu roz-
woju dziecka zagrozonego niepetnosprawnoscia i jego rodziny, w: A. Kurzanowski (red.) Po-
moc spoteczna odpowiedzig na problemy spoteczne? Radom: Wyzsza Szkota Nauk Spotecznych
i Technicznych 2010, s. 239.

M. Ohme, Rodzina i dziecko z ograniczong sprawno$cia w pierwszych latach zycia, w: A. Brze-
zinska, M. Ohme, A. Resler-Maj, R. Kaczan, M. Wilinski (red.), Droga do samodzielnosci —
jak wspomaga¢ rozwdj dzieci i mtodziezy z ograniczeniami sprawnosci, Gdansk: GWP 2009,
s. 74-92.

A. Brzezinska, Drogi dziecka ku samodzielno$ci: migdzy sprawnoscia a niepetnosprawnoscia,
w: A. Brzezinska, M. Ohme, A. Resler-Maj, R. Kaczan, M. Wilinski (red.), Droga do samodziel-
nos$ci — jak wspomagac rozwdj dzieci mtodziezy z ograniczeniami sprawnos$ci, Gdansk: GWP
2009, s. 16, 17.
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Najkorzystniejsze dla dziecka z niepelnosprawnoscia jest ,,zwyczajne towa-
rzyszenie 1 wspieranie zamiast specjalnej troski”?.

Istotnym czynnikiem wspierajagcym dziecko w kazdej sferze jego funkcjo-
nowania jest wsparcie rodzicow®*. Pomoc rodzicow stanowi czynnik wspierajacy
dziecko w sytuacji rozpoczynania edukacji, poniewaz ten okres jest dla dziecka
przetomowym momentem. Chcac utatwi¢ dziecku funkcjonowanie w srodowisku
przedszkolnym i szkolnym, rodzice musza mu pomoc w zaakceptowaniu swej od-
miennos$ci*.

Wazne jest, aby znalez¢ ztoty srodek w wychowaniu. Skrajne postepowanie
rodzicow takie jak niezauwazanie trudnosci lub nadmierna troskliwos¢, niewtasci-
we postawy?® nie stuzg rozwojowi dziecka. Caty system rodzinny musi si¢ nauczy¢
akceptacji niepetnosprawnosci.

Optymalne srodowisko wychowawcze to sytuacja, gdy dorosli stawiaja dziec-
ku wymagania z uwzglgdnieniem ograniczen zwigzanych z trudno$ciami rozwo-
jowymi i rownoczesnie wykorzystuja i poszerzaja jego kompetencje, a udziela-
na pomoc jest pomocg typu ,,minimalnie konieczng” i ,,wycofujaca si¢”. Takie
srodowisko sprzyja ksztattowaniu si¢ u dziecka wiary we wiasne sity 1 poczucia
podmiotowosci, czyli poczucia, ze ma wplyw na to, co si¢ wokot niego dzieje oraz
przekonania, ze inni ludzie licza si¢ z jego zdaniem. Takie wychowanie mozna
nazwaé¢ podmiotowym, otwartym na potrzeby dziecka, jednoczes$nie przygotowu-
jacym je do samodzielnego zaspokajania osobistych potrzeb oraz respektowania
norm i regut spolecznych. Charakterystyczne dla wychowania podmiotowego sa
wysokie wymagania, adekwatne do sytuacji i mozliwosci dziecka obcigzenia oraz
adekwatne do potrzeb dziecka wsparcie®.

Wychowanie rygorystyczne, nadopiekuncze, zaniedbywanie dziecka wpty-
waja negatywnie na jego rozwoj*’. Sposoby wychowania sg tu $ciSle zwigzane
z nieprawidlowymi postawami rodzicow: postawa nadmiernie wymagajaca, na-

2 M. Kwiatkowska, Zwyczajne towarzyszenie zamiast specjalnej troski, Warszawa: CMPPP 2006;

A. Resler-Maj, Wspomaganie rozwoju dziecka z ograniczong sprawno$cig wieku przedszkol-
nym, w: A. Brzezinska, M. Ohme, A. Resler-Maj, R. Kaczan, M. Wilinski (red.), Droga do sa-
modzielnosci — jak wspomaga¢ rozwo6j dzieci i mtodziezy ograniczeniami sprawnosci, Gdansk:
GWP 2009, s. 119.

A. Resler-Maj, Wspomaganie rozwoju dziecka z ograniczong sprawno$cia w wieku przedszkol-
nym, w: A. Brzezinska, M. Ohme, A. Resler-Maj, R. Kaczan, M. Wilinski (red.), Droga do sa-
modzielnosci — jak wspomaga¢ rozwo6j dzieci i mtodziezy ograniczeniami sprawnosci, Gdansk:
GWP 2009, s. 120.

2 A. Resler-Maj, Wspomaganie rozwoju..., dz. cyt., s. 122.

23

% J. Kielin, Jak pracowa¢ z rodzicami dziecka uposledzonego, Gdansk: GWP 2003.

2 A. Brzezinska, Drogi dziecka ku samodzielno$ci: migdzy sprawnoscia a niepetnosprawnoscia,
w: Brzezinska A., Ohme M., Resler-Maj A., Kaczan R., Wilinski M. (red.), Droga do samodziel-
nosci — jak wspomaga¢ rozwdj dzieci mtodziezy z ograniczeniami sprawnosci Gdansk: GWP
2009, s. 11-50.

27 Tamze, s. 43,47.
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dopiekunczg oraz postawg obojetnosci i odtrgcajacag dziecko®. W sytuacji wy-

chowania rygorystycznego rodzice majg wobec dziecka nadmierne wymagania,

co powoduje u dzieci duze obciazenia, rodzice dajg dziecku zbyt mate wsparcie

w stosunku do potrzeb dziecka. Podczas wychowania nadopiekunczego nielicz-

ne wymagania powoduja zbyt mate obcigzenie dziecka, wystepuje tu zbyt duze

wsparcie w stosunku do potrzeb dziecka. W sytuacji zaniedbywania dziecka wy-
stepuja niskie wymagania, ale duze obcigzenia go licznymi obowigzkami, wspar-
cie jest zbyt mate w stosunku do jego potrzeb®.

Nalezy podkresli¢, ze nie tylko edukacja, usprawnianie powinno by¢ celem
wczesnego wspierania rozwoju, ale taki sposob wychowywania dziecka, by byto
ono osobg jak najbardziej samodzielng, radosna, na miar¢ swych mozliwosci po-
dejmujaca decyzje, aby realizowato si¢ w sferze spotecznej, emocjonalne;.

Dlatego nalezy zadbac¢, by dziecko miato mozliwo$¢ uczestniczenia w za-
bawach, gdyz zabawa jest gtdwng aktywnoS$cig dziecka zanim rozpocznie nauke
w szkole. W trakcie zabawy dziecko nabywa wiedzg i doswiadczenie. Dzieci po-
trzebuja by¢ sprawcami, eksperymentatorami. Takze dzieci z niepetnosprawnoscia
tego potrzebuja a poprzez uczestniczenie w procesie rehabilitacji moga one mieé¢
mniej okazji do zabaw. Tym bardziej nalezy zadba¢, by dziecko miato mozliwosé
uczestniczenia w nich.

Wspieranie rozwoju poprzez zabawe polega na’:

e umozliwieniu dzieciom poznawania roznorodnych przedmiotow;

e stworzeniu mozliwosci do§wiadczania, poznawania otoczenia za pomocg zmy-
stow;

e stwarzaniu sytuacji edukacyjnych, w jaki sposob dziataja, do czego stuzg rozne
urzadzenia wokot nich;

e wlaczaniu dzieci do zabaw z rowie$nikami;

e wyjasnianiu dzieciom niektorych przyczyn niepetnosprawnosci, podejmowa-
niu rozmdéw na temat funkcjonowania w spoleczenstwie, obalaniu stereotypow
na ten temat;

e wykorzystywaniu naturalnych sytuacji w procesie poznawania potrzeb osob
niepetnosprawnych przez dzieci, towarzyszeniu dziecka w zabawie, nie w roli
dorostego, ktory wyregcza, ale wspierajacego partnera zabawy.

2 M. Ziemska (red.), Rodzina i dziecko, Warszawa: PWN 1986; J. Kielin, Jak pracowa¢ z rodzica-
mi dziecka upos$ledzonego, Gdansk: GWP 2003.

A. Brzezinska, Drogi dziecka ku samodzielno$ci: migdzy sprawnoscia a niepetnosprawnoscia,
w: Brzezinska A., Ohme M., Resler-Maj A., Kaczan R., Wilinski M. (red.), Droga do samodziel-
nos$ci — jak wspomagac rozwdj dzieci mtodziezy z ograniczeniami sprawnos$ci, Gdansk: GWP
2009.

3 A. Resler-Maj, Wspomaganie rozwoju dziecka z ograniczong sprawno$cig wieku przedszkol-
nym, w: A. Brzezinska, M. Ohme, A. Resler-Maj, R. Kaczan, M. Wilinski (red.), Droga do sa-
modzielnosci — jak wspomaga¢ rozwo6j dzieci i mtodziezy ograniczeniami sprawnosci, Gdansk:
GWP 2009, s. 141.
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Warto zadba¢, by dziecko z niepelnosprawnoscia miato mozliwo$¢ uczestni-
czenia w roznego typu relacjach, by relacje te nie ograniczaty si¢ tylko do sytuacji
zwigzanych z jego terapig.

Waznym miejscem, w ktorym dziecko ma mozliwo$¢ nawigzywania relacji
z innymi jest przedszkole. Obecno$¢ dziecka o specjalnych potrzebach edukacyj-
nych w grupie przedszkolnej, madre wspomaganie procesu integracji moze sta¢
si¢ sprzyjajaca okazja do uczenia si¢ bycia razem zard6wno w sytuacji wspolne-
go wykonywania zadan, jak i podczas zadan podejmowanych dla przyjemnosci.
Oprocz funkcji opiekunczej, przedszkole odgrywa wazng role¢ wychowawcza
i przygotowuje dziecko do nauki i obowigzkow szkolnych?®'.

Dziecko z trudnosciami w rozwoju w wieku przedszkolnym rozwinie swe
umiejetnoscei 1 bedzie si¢ rozwija¢ na miar¢ swych mozliwoscei, gdy:

e zachowana i wzmacniana zostanie sprawno$¢ w réznych obszarach;
e dziecko bedzie posiada¢ wiedzg o sobie, o swoich umiejetnosciach;
e dziecko bedzie miato swiadomo$¢ swych zasobow i stabych stron;
e stworzona zostanie przez otoczenie mozliwos¢ kompensacji posiadanych bra-
kéw czy trudnosci;
e zostanie zorganizowane wsparcie ze strony najblizszego otoczenia (tzw. ,,wy-
cofujgca si¢ pomoc™)*.
Edukacja przedszkolna zapewnia:
konsekwencje oddziatywan, stabilizacje;
mozliwos$¢ rozwoju zainteresowan dziecka;
lepsze przygotowanie do nauki na kolejnym poziomie;
mozliwo$¢ zawierania przyjazni, pierwsze spotkania z muzyka, tancem i inny-
mi sztukami;
e wiele okazji do nabywania poczucia sprawstwa?>.

Nalezy podkresli¢ znaczenie oddzialywan wychowawczych kierowanych do
dziecka z niepelnoprawnoscia, gdyz czas od wykrycia jego niepelnoprawnosci do
rozpoczgcia przez nie realizowania obowiazku szkolnego to czas ksztaltowania
si¢ osobowosci dziecka i przygotowania go w specjalny sposéb do roli ucznia.
Niepetnosprawno$¢ to sytuacja, ktora stawia dziecko w specyficznej sytuacji. Rola
rodzicow i specjalistow jest maksymalne wykorzystanie mozliwosci dziecka, za-
pewnienie mu odpowiednich warunkow do rozwoju.

31 A. Resler-Maj, Wspomaganie rozwoju..., dz. cyt., s. 130-132.
2 Tamze, s. 132.

3 A. Brzezinska, Dziecinstwo i dorastanie: korzenie tozsamosci osobistej i spotecznej, w: A. Brze-
zinska, A. Hulewska, J. Stomska (red.), Edukacja regionalna, Warszawa: Wydawnictwo Nauko-
we PWN, 2006, s. 47-77.
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METODY WSPOMAGAJACE ROZWOJ UMYSLOWY I UMIEJETNOSCI DZIECKA
ZAGROZONEGO NIEPELNOSPRAWNOSCIA ORAZ NIEPEENOSPRAWNEGO

Kolejnym waznym obszarem wspierania dzieci z trudnoSciami w rozwo-
ju sa metody pracy z dzieckiem. Rodzice nie majac wiedzy o sposobach pracy
z dzieckiem czuja si¢ zagubieni wsrdd roznych metod terapii. Szukaja tej wlasci-
wej, najlepszej. Odbywa si¢ to bardzo czgsto droga eksperymentéw i poswiecen.
W prowadzeniu procesu rehabilitacji dziecka niekiedy sami specjali$ci zapomina-
ja, ze metody maja znaczenie drugorzedne w stosunku do kontaktu z dzieckiem.
To wiasnie jako$¢ kontaktow dziecka z jego rodzicami, z terapeutami jest podsta-
wa do osiggania przez nie sukcesow.

Dopiero wowczas, gdy potrzeby kontaktu emocjonalnego sa zaspokojone,
dziecko moze przejawia¢ réoznorodng aktywno$¢, opanowywaé nowe sprawnosci
i umiejetnosci**. Widzac w metodach terapii najwazniejszy czynnik w procesie re-
habilitacji, traktuje si¢ dziecko jako przedmiot dziatan rehabilitacyjnych, nie jako
jego podmiot. Wazne jest wiec, by zwraca¢ uwage na samopoczucie dziecka, jego
mozliwosci wysitkowe, jego aktywno$¢ podczas stosowania roznych metod pracy
i niekiedy zmniejszy¢ liczbe roznego rodzaju zaje¢ z powodu zmeczenia dziecka.

W procesie wspomagania rozwoju dziecka wykorzystywane sa r6zne metody
lub ich elementy, ktore pozwalajg dzieciom w przyjazny sposob pokonywac swe
ograniczenia i zdobywac nowe osiggniecia. Pokrotce omowione zostang nastepu-
jace, wybrane metody pracy z dzieckiem z niepelnoprawnoscia: Metoda Knillow,
terapia niedyrektywna, Metoda F. Affolter, Metoda Ruchu Rozwijajacego Weroni-
ki Sherborne, Metoda Dobrego Startu oraz Metoda Integracji Sensoryczne;j.

Metoda stosowang w ramach procesu wspierania rozwoju jest Metoda Knil-
low. Sktada si¢ ona z dwoch gtownych czesci: ,,Dotyk i Komunikacja” oraz ,,Pro-
gramy Aktywnosci — Swiadomo$é Ciata, Kontakt i Komunikacja”. Do obu czesci
dotaczona jest specjalna muzyka, ktora towarzyszy wszystkim wykonywanym
czynnosciom. Kazdy ruch dziecka wspomagany jest przez akompaniament mu-
zyczny, bedacy sygnatem konkretnej aktywnosci. Takie doswiadczenie powinno
pomoc dziecku stopniowo uniezaleznic¢ si¢ od fizycznego wsparcia i uzywac swe-
go ciata w sposob niezalezny od innych i zgodny ze soba.

Podejscie ,,Dotyk i Komunikacja” jest wynikiem kilkuletnich do$wiadczen
w pracy z dzie¢mi i dorostymi, ktérzy maja ograniczone zdolnosci ekspresji albo
majg negatywne relacje z otaczajagcym $wiatem. W podejsciu tym podkresla sie
znaczenie uzycia dotyku w rozwoju $§wiadomosci interpersonalnej, wrazliwosci,
komunikacji i jako$ci zwiazkow. Najbardziej wrazliwym kanalem sensorycznym
jest skora, dlatego bodzce, informacje, ktore otrzymujemy dzigki kontaktowi fi-
zycznemu, sg szczegolnie wazne dla rozwoju cztowieka. Celem sesji kontaktu jest

3 A. Twardowski, Pomoc rodzinom dzieci niepetnosprawnych, w: 1. Obuchowska (red.), Dziecko
niepetnosprawne w rodzinie, Warszawa: WSIP 1999, s. 596.
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stworzenie odpowiednich warunkow wspierajacych rozwoj wzajemnej komuni-
kacji. Dziecko, ktore w kontakcie fizycznym czuje, ze jest akceptowane, rozwija
zaufanie do innych i wiar¢ w siebie®.

Natomiast podstawowym zatozeniem ,,Programow Aktywnosci” jest stwier-
dzenie, ze rozwoj cztowieka uzalezniony jest od zdolnosci do nabywania, orga-
nizowania 1 wykorzystania wiedzy o sobie. Z r6znych powodow niektorzy ludzie
maja trudnosci w doswiadczaniu, nabywaniu i organizowaniu podstawowych in-
formacji o sobie. Ich interakcja ze srodowiskiem staje si¢ ograniczona i w rezulta-
cie mogg oni wyksztalci¢ zaburzony obraz swojego ciata. Moze im zabrakna¢ kon-
troli nad ruchami i mogg napotka¢ powazne problemy w komunikacji. To moze
sta¢ si¢ przyczyna braku poczucia bezpieczenstwa, zaburzen emocjonalnych,
ktore moga doprowadzi¢ do spowolnienia, zahamowania rozwoju. Dzigki ,,Pro-
gramom Aktywnos$ci” Knillow dziecko staje si¢ swiadome powigzan pomigdzy
wlasnymi ruchami. Dane jest mu inne niz do tej pory do§wiadczanie ruchow za-
planowane i systematyczne, jak: naciskanie, turlanie przedmiotow, obracanie ich,
przektadanie r6znych rzeczy z r¢ki do reki, wyrzucanie przedmiotow, pocieranie
ich. Dziecko musi by¢ $wiadome wykorzystywania swoich rak, ust, ramion, stop
i catego swojego ciata podczas uzywania w trakcie codziennych czynnosci takich
jak: ubieranie, jedzenie, kontakt z innymi, zabawy>°.

Dotyk i ruch, ktore sa podstawa Metody Knillow, to podtoze rozwoju kontak-
tu niewerbalnego, wzrokowego, a nawet komunikacji stownej*’.

Kolejny omawiany rodzaj terapii to ferapia niedyrektywna, ktérej gtownym
celem jest nawigzanie kontaktu z dzieckiem. Terapia ma szczegdlne zastosowanie
w pracy z dzie¢mi dopiero rozpoczynajacymi proces rehabilitacji, w ramach wcze-
snej interwencji, kiedy terapeutom szczego6lnie zalezy na kontakcie z dzieckiem.
Ma takze zastosowanie w pracy z dzie¢mi z trudnosciami w kontakcie*®. Szczegol-
ng role w poczatkowym okresie terapii odgrywa ,,podazanie za dzieckiem”. Tera-
peuta przyjmuje propozycje zabawy ze strony dziecka, nasladuje jego zachowanie
oraz akceptuje fakt, ze dziecko moze odrzuci¢ proponowane przez niego formy ak-
tywnosci. Terapeuta jest partnerem dziecka, ktory chee si¢ wiaczy¢ w §wiat prze-
zy¢ dziecka poprzez przyjecie postawy ucznia a nie nauczyciela®. Terapia o cha-

3 Ch. Knill, Dotyk i komunikacja, Warszawa: Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pe-
dagogicznej 1997, s. 10, 12.

3¢ Ch. Knill, M. Knill, Programy aktywno$ci, Warszawa: Centrum Metodyczne Pomocy Psycholo-
giczno-Pedagogicznej 1997, s. 1,7, 9.

37 A. Warsinska, Bledy popetniane podczas wprowadzania programéw M. i Ch. Knilléw. ,,Rewali-
dacja” 2000 nr 1 (7), s. 50-52.

3% M. Piszczek, Wezesne wspomaganie rozwoju — najczeseiej popehiane bledy, w: B. Cytowska,
B. Wilczura (red.), Wczesna interwencja i wspomaganie rozwoju matego dziecka, Krakow: Ofi-
cyna Wydawnicza , Impuls” 2006, s. 81-101.

3 L. Bobkowicz-Lewartowska, Autyzm dziecigcy. Zagadnienia diagnozy i terapii, Krakow: Oficy-

na Wydawnicza ,,Impuls” 2000, s. 93.
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rakterze niedyrektywnym powinna by¢ wg H. Olechnowicz* catkowicie wolna
od stawiania wymagan, zadan, za§ uczenie stosowania si¢ do wymagan powinno
by¢ prowadzone przez inne osoby i jesli to mozliwe w innym miejscu. Swoboda,
ktorej dzieci doznajg w trakcie terapii niedyrektywnej, pomaga przystosowac si¢
do wymagan stawianych mu w r6znych warunkach, a uczenie $cisle dyrektywne
moze by¢ przerywane okresami petnej swobody. Terapia ta polega na wyzwala-
niu spontanicznej aktywnosci dziecka, jego inicjatywy zdolnosci do przezywania
pragnien i ich realizowania. Jej zasada jest obserwowanie dziecka, do czego dazy,
odczytywanie jaki jest sens autoterapeutyczny tego dzialania, wspotuczestniczenie
w tym, co robi*'. Wyposazenie podczas sesji zajg¢ niekierowanych pelni wazna
role, jednak tylko pomocnicza. Podczas zaje¢ wykorzystywane sg tworzywa prze-
ksztalcalne takie jak: piasek, woda, farby, przyrzady do robienia banick mydla-
nych. Manipulowanie nimi sprawia, ze dziecko nie jest narazone na niepowodze-
nie. Dzieci moga si¢ wspinac, zeskakiwaé, przeciskac sie, ,krélowac”, ,.cieszy¢
si¢ radoscig pedu”, wspdlnie ,,gniazdowaé™*.

Stosowanie terapii niedyrektywnej moze budzi¢ kontrowersje ze wzgledu na
swobodg dzieci podczas sesji. Nalezy jednak zwroci¢ uwage, ze jest to tylko jedna
z form terapii, w ktorej dzieci biorg udziat. Sesje terapii niedyrektywnej powinny
odbywac w okreslonym miejscu, czasie, z udziaem w miar¢ mozliwo$ci niezmie-
niajacych si¢ terapeutow. Stosujac te terapi¢ nalezy zadbac o sposob jej realizacji
by dziecko wiedziato, kiedy moze sobie pozwoli¢ na swobodg a kiedy powinno si¢
dostosowac si¢ do dyrektywnosci, co ma miejsce podczas uczenia samodzielnosci
i ¢wiczenia z zakresu funkcjonowania poznawczego®.

Inng metodg stosowang w pracy z dzieckiem z trudnosciami rozwoju jest me-
toda F. Affolter. Metoda rehabilitacji proponowana przez F. Affolter przeznaczona
jest dla 0sob z ograniczonymi zaburzeniami spostrzegania, ktore nie sg zdolne do
samodzielnego zaprogramowania czynnosci ztozonych, nawet takich, ktore wyda-
ja si¢ proste i fatwe. Pomoc pacjentowi polega na tym, ze instruktor ktadzie swoje
rgce na zewnatrz dtoni pacjenta i lekko ukierunkowuje ich dziatanie wyczuwajac
czy i kiedy pacjent jest gotowy do przyzwolenia, by poddac¢ si¢ kierowaniu. In-
struktor nigdy nie wyrecza pacjenta, sedno metody polega wtasnie na tym, ze pa-
cjent przezywa wysilek jako wlasny, przez co uswiadamia sobie wlasng podmio-

4 H. Olechnowicz, Dziecko wlasnym terapeuta. Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne
2006.

4 H. Olechnowicz, Wokoét autyzmu. Fakty, skojarzenia, refleksje, Warszawa: Wydawnictwa Szkol-
ne i Pedagogiczne 2004.

4 H. Olechnowicz, Jaskiniowcy zagubieni w XXI wieku. Praca terapeutyczna z matymi dzie¢mi.
Warszawa Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne. 1999; H. Olechnowicz, Dziecko wtasnym te-
rapeuta. Warszawa: Wydawnictwa Szkolne 1 Pedagogiczne 2006.

4 Zob. B. Sidor, Terapia niedyrektywna jako jedna z form pracy z dzieckiem z niepetnosprawno-
Scig, w: Z. Palak, A. Bujnowska, A. Pawlak (red.), Aktualne problemy edukacji i rehabilitacji
0s0b niepelnosprawnych w biegu zycia, Lublin: Wydawnictwo UMCS 2010, s. 33-38.
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towos¢/sprawstwo*’. H. Olechnowicz® we wprowadzeniu do ksigzki F. Affolter
,Jezyk, spostrzeganie, rzeczywisto$¢” okresla te¢ metode jako ,,psychopedagogike
rozumnego dziatania dtoni”. Podkresla, ze w metodzie tej chodzi przede wszyst-
kim o rozwigzywanie przez dziecko problemoéw dnia codziennego, a wigc przede
wszystkim o wyzwalanie celowego i1 skutecznego dzialania dloni i poznawanie
wlasnego dzialania. Zadaniem terapeuty jest zapewnienie osobie z zaburzeniami
spostrzegania lepszych informacji. Odbywa si¢ to przez prowadzenie rak, kiedy
to przekazywane sg informacje czuciowe. Niezaleznie od tego czy ruchy wykony-
wane sa samodzielnie czy bodzce dostarczane sa przez prowadzenie — informacje
czuciowe sg takie same. Prowadzi to do zmian zachowan — do uczenia si¢. Dzigki
informacjom czuciowym osoba z zaburzeniami spostrzegania moze zdoby¢ wazne
doswiadczenie interakcyjne a tym samym lepiej zrozumie¢ procesy rozwigzywa-
nia problemow*.

Metoda wykorzystywang w sytuacji wspierania rozwoju dziecka jest Me-
toda Ruchu Rozwijajgcego Weroniki Sherborne opracowana z mysla o dzieciach
z globalnymi zaburzeniami rozwoju psychoruchowego. Jako metoda wspoma-
gajaca rozw0j jest czesto wykorzystywana w instytucjach, w ktorych ksztalcone
i rehabilitowane sg dzieci. Moze by¢ stosowana w zakresie profilaktyki, jej stoso-
wanie zapobiega powstawaniu zaburzen u dzieci, mtodziezy, dorostych w réznych
sytuacjach trudnych®’.

Ruch Rozwijajacy Weroniki Sherborne jest metoda niewerbalng: poprawia
komunikacj¢ dziecka z otoczeniem uaktywniajac ,,jezyk ciata i ruchow”. Ruch
jest podstawowym i naturalnym $rodkiem komunikowania si¢, budowania §wia-
domosci wlasnego ciata oraz nawigzywania kontaktow spotecznych. W. Sherborne
podkresla role zabaw ruchowych w dziecinstwie, ¢wiczenia stosowane w tej me-
todzie wywodza si¢ z okresu wczesnego dziecinstwa, z tzw. baraszkowania, gdzie
elementy wigzi fizycznej i emocjonalnej z drugg osobg sa bardzo istotne. Dlate-
go powstate podczas ¢wiczen doznania wptywajg na ksztattowanie si¢ poczucia
wlasnego ciata. Metoda W. Sherborne wptywa pozytywnie na rozwo6j ruchowy
w zakresie tzw. motoryki duzej, a takze na rozw¢j motoryki ragk. Metoda ta utatwia
dzieciom funkcjonowanie motoryczne, dajac im poczucie sprawnosci ruchowe;.
Pozytywne przezycia emocjonalne podczas zajec utatwiajg zapamigtywanie czyn-
nosci zakonczonych sukcesem, wywotujacych rado$¢. Metoda ta przynosi korzy-
$ci w sferze poznawczej. Jest np. wykorzystywana w pracy z dzie¢mi z niepelno-

# H. Olechnowicz, Przez rece do glowy i serca. ,,Szkota specjalna” 1997 nr 4, s. 217-221.

4 Por. F. Affolter. Jezyk, spostrzeganie, rzeczywisto$¢. Warszawa: Wydawnictw Szkolne i Pedago-
giczne 1997.

4 Tamze.

47 M. Bogdanowicz, B. Kisiel, M. Przasnycka, Metoda Weroniki Sherborne w terapii i wspomaga-
niu rozwoju dziecka, Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne 1998, s. 73, 74, 75.

110




prawnoscig intelektualng, ktore majg trudnosci z koncentracjg i utrzymywaniem
uwagi, ukierunkowaniem dziatania na okreslony cel*.

Nastepna metodg przeznaczong dla dzieci ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi jest Metoda Dobrego Startu. Jest ona wykorzystywana w pracy z dziec¢-
mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w przedszkolach i klasach integra-
cyjnych, tzw. szkotach zycia, a takze w palcowkach rehabilitacyjnych dla dzieci.
Rodzice mogg prowadzi¢ zajecia indywidualne w domu. Celem tej metody jest
jednoczesne usprawnianie czynnosci analizatorow: stuchowego, wzrokowego,
stuchowego, kinestetyczno-ruchowego, a takze ksztatcenie lateralizacji, orientacji
w schemacie ciata i przestrzeni. Doskonalenie integracji percepcyjno-motorycznej
i kompetencji jezykowych utatwia nauke czytania i pisania wszystkim dzieciom.
W przypadku dzieci z ryzykiem dysleksji moze skutecznie zapobiega¢ powstawa-
niu niepowodzen szkolnych, w przypadku dzieci z globalnie powaznymi trudno-
$ciami rozwojowymi udziat w ¢wiczeniach jest elementem procesu rehabilitacji
i pomaga im zmniejszy¢ trudnosci w opanowywaniu skomplikowanych umiejet-
nosci szkolnych. Zespotowa forma realizowania zaj¢¢ utatwia nawigzywanie kon-
taktow spotecznych i uczy wspotdziatania dzieci, ktére majg trudnosci w sferach
emocjonalnej i spotecznej. Zajecia prowadzone MDS maja charakter zajg¢ dydak-
tycznych, ale prowadzone sa w formie zabawy. Postawa akceptacji wobec dziecka
bez wzgledu na efekty jego pracy, a takze dostrzeganie i podkres§lanie w obecnosci
grupy sukcesow dziecka stanowig wazny czynnik o charakterze terapeutycznym.
O walorach terapeutycznych metody stanowig takze muzyka $piew, ¢wiczenia ryt-
miczne, ¢wiczenia relaksacyjne®.

Ostatnig omawiang w artykule forma pracy stosowang w ramach wspomaga-
nia rozwoju jest Metoda Integracji Sensorycznej. Metoda powstata w latach 70.,
a jej autorkg jest juz niezyjaca Jean Ayres.

Metoda jest szeroko stosowana, do Polski dotarta w 1993 roku. Na metode
SI sktada si¢ system wiedzy teoretycznej, diagnozy i terapii zaburzen rozwojo-
wych. Moze by¢ stosowana jako metoda stymulacji rozwoju 1 profilaktyki trud-
nosci szkolnych czy ogolnie zyciowych (efektywnos$ci dziatania, funkcjonowania
spotecznego, emocjonalnego)*.

Metoda integracji sensorycznej to jedna z wazniejszych metod wykorzy-
stywanych w pracy z dzie¢mi z trudno$ciami w rozwoju. Mozna nig pracowac
z dzie¢mi z trudnosciami w uczeniu sie, ale takze z niepelnosprawnoscia intelek-

4 M. Bogdanowicz, B. Kisiel, M. Przasnycka, Metoda Weroniki Sherborne w Terapii i Wspomaga-
niu Rozwoju Dziecka, Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne 1998, s. 75-82.

4 M. Bogdanowicz, Metoda Dobrego Startu, Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne
2004.

50 Por. E. Grzybowska. Metoda Integracji Sensorycznej, ,,Rewalidacja” 1999 nr 2, s. 57-61;
V. Maas, Integracja sensoryczna a neuronauka — od narodzin do starosci, Warszawa: Fundacja
Innowacja i Wyzsza Szkota Spoteczno-Ekonomiczna 2007.

111




tualna, ruchowa, autyzmem, z uszkodzonymi analizatorami®'. Celem terapii inte-
gracji sensorycznej jest poprawienie jakosci przesylania i organizacji informacji
sensorycznej (informacji odbieranych przez rd6zne zmysty). Nastepnie wytworze-
nie odpowiedniej reakcji adaptacyjnej. Reakcja adaptacyjna to reakcja adekwatna
w danej sytuacji. J. Ayres** definiuje integracj¢ sensoryczng jako: organizacje in-
formacji odbieranych przez nasze ciato do celowego wykorzystania.

Niektore przyklady nieprawidlowych zachowan dzieci, u ktorych podtoza
tkwig zaburzenia integracji sensorycznej, to np.:

e dziecko nie lubi mycia twarzy, wtoséw — broni si¢ przed tymi czynno$ciami;

e dziecko ma trudnosci z wchodzeniem na drabing — nie potrafi zaplanowac ru-
chow rak i nog;

e dziecko myli litery m-w, b-d;

e dziecko w wieku 8, 9 lat nie potrafi podrzucac, odbijac pitki;

e dziecko nie potrafi skupi¢ uwagi na zajeciach szkolnych, bardzo szybko dekon-
centruje si¢>.

Terapia SI ma wzmoc rozwojowe funkcje dziecka, poprawi¢ uczenie si¢
szkolne, sprawi¢, by moglo cieszy¢ si¢ z wykonywanych w okresie dorastania
zadan. Dla dziecka zabawa jest dziatalnoscig naukowa, dlatego terapia SI nazy-
wana jest ,,naukowa zabawg”. Poprzez zabawe¢ mozg i caty uktad nerwowy inte-
gruje bodzce zmystowe i do§wiadczenia w taki sposob, by moc je wykorzystaé
w celowym dziataniu i procesach uczenia si¢. Toczenie si¢ po podlodze, krecenie,
hustanie w hamaku, uderzanie pluszowego misia, jazda na deskorolce, rowerze,
balansowanie na duzej pilce czy wachanie réznych zapachow — to tylko zabawa,
ale to takze elementy terapii SI**.

Mimo ze uptynelo juz wiele lat od kiedy J. Ayres opublikowata wyniki swo-
ich badan, ciagle jeszcze wiedza o procesach integracji sensorycznej oraz o ich
znaczeniu dla ich prawidtowego rozwoju nie jest powszechnie znana pedago-
gom, nauczycielom, psychologom, lekarzom oraz innym specjalistom pracujgcym
z dzie¢mi oraz rodzicom. Czgsto jest tak, ze dziecko zachowuje si¢ w specyficzny
sposob, a otoczenie tego nie rozumie. Dzieci z trudnos$ciami w zakresie integracji
sensorycznej moga by¢ oceniane jako ztosliwe, uparte. Otoczeniu trudno jest zro-
zumie¢, dlaczego pigcioletnie dziecko ma problem z trzymaniem kredki, dlaczego
samodzielnie nie je, a gdy je, to je nieestetycznie, odmawia jedzenia niektorych
pokarmow. Lekarze, terapeuci nieznajacy problemow integracji sensorycznej ba-
gatelizujg te objawy, nie zwracajac rodzicom uwagi, ze nalezy nad nimi pracowac.

M. Wisniewska, Wspomaganie rozwoju dziecka z niepetnosprawnoscia intelektualna, Krakow:
Impuls 2008, s. 18.

V. Maas, Uczenie si¢ przez zmysty. Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne 1998,
s. 25.

3 Tamze,s. 17.
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% Tamze, s. 33.

112




Dzieci nie wyrastajg z tych mniej lub bardziej glebokich trudnosci, gdyz ma to
podtoze neurofizjologiczne™.

Problemy z zakresu integracji sensorycznej beda ,,rosty” razem dzie¢mi,
dlatego tak wazna jest wczesna interwencja, ktora wspiera system nerwowy tak,
by mogl prawidlowo odbiera¢, interpretowac i organizowaé¢ naptywajace bodzce
zmystowe*®.

Podsumowujac nalezy podkresli¢, ze proces osiagania dojrzalosci szkolnej
przez dzieci z niepelnosprawnoscig jest uwarunkowany wieloczynnikowo. Podsta-
wowe znaczenie pelni w nim typ niepetnosprawnosci i stopien nasilenia trudnosci
rozwojowych dziecka. Wazna rolg odgrywa sytuacja rodzinna dziecka, postawy
jego rodzicow, sposob wychowywania dziecka.

Olbrzymia role w procesie osiagania dojrzatosci szkolnej petni proces wspo-
magania rozwoju dziecka. Wsparcie udzielone dziecku powinno by¢ zawsze in-
dywidualnie, dopasowane do ograniczen dziecka zwigzanych z niepelnosprawno-
$cia, jego meczliwosci, wydolnosci wysitkowej oraz mozliwosci.

Odpowiednie kompensowanie ograniczen moze umozliwi¢ wielu dzieciom
z niepelnoprawnoscia, np. dzieciom z uszkodzonym stuchem lub wzrokiem lub
uszkodzonym narzadem ruchu rozpoczecie i realizowanie obowigzku szkolnego,
przy zastosowaniu odpowiednich $rodkéw i metod pracy, w szkotach masowych
i integracyjnych wspolnie z ich pelmosprawnymi rowiesnikami. W sytuacji in-
nych typoéw niepelnoprawnosci, np. autyzmu, niepelnosprawnosci intelektualnej
wczesne udzielenie pomocy dziecku to takze warunek do rozpoczgcia edukacji na
w miar¢ mozliwym, najwyzszym dla dziecka poziomie rozwoju.

Sposob udzielania wsparcia powinien by¢ dostosowany do mozliwosci
i ograniczen dziecka. Celem dziatan rehabilitacyjnych jest maksymalna pomoc
dziecku, by stato si¢ 0sobg na miar¢ swych mozliwos$ci niezalezng i przygotowang
do podejmowania wyzwan zwigzanych z kolejnymi etapami w rozwoju. Takim
etapem jest pojscie dziecka do szkoty. Dla kazdego dziecka osiagnigcie dojrzatosci
szkolnej to wazny etap w zyciu. Dzieci z niepelnoprawnos$cia powinny by¢ do tego
przygotowywane od momentu wykrycia u nich trudnosci rozwojowych, a proces
ten powinien by¢ zaplanowany i realizowany w systematyczny i kompleksowy
Sposob.
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Summary

The presented paper touches upon a specific issue within the scope of school
readiness, namely the question of school readiness concerning intellectually disabled
children. The author describes the specific character of the needs and  school
functioning of the handicapped children, the importance of an carly intervention for
their school functioning as well as the methods of supporting development
of the intellectually disabled children, such as Non-directive Therapy, The Knills®
Method, Veronica Sherborne’s Method, Good Start Method, F. Affolter Method.
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Rozdzial V

DIAGNOZA GOTOWOSCI SZKOLNE]J DZIECI
5- I 6-LETNICH NA TERENIE RADOMIA
— STUDENCKIE SPRAWOZDANIE Z BADAN

WSTEP

Ministerialna decyzja dotyczaca obnizenia wieku rozpoczgcia nauki szkol-
nej spotkata si¢ z duzym poruszeniem zaré6wno wsrdéd pracownikdéw oswiaty, jak
i samych rodzicéw dzieci w wieku przedszkolnym. Prowokowatla i prowokuje ona
obawy o stopien przygotowania dzieci do rozpoczgcia nauki jak i stopien przy-
gotowania szkot do edukacji szesciolatkéw. Zaczgto zadawac pytania: co sktada
si¢ na gotowo$¢ szkolng oraz jak ja zbada¢, zmierzy¢ i porownaé. Kontynuujac
wczesniejsze badania dotyczace dojrzatosci szkolnej, w 2004 roku podjeto pro-
by doboru odpowiedniej metody i skonstruowania wlasciwego narzedzia stuzace-
go jej okresleniu. W 2006 roku zakonczyty si¢ badania pilotazowe w oddziatach
przedszkolnych i szkotach podstawowych. Efektem tej pracy jest standaryzowana
Skala Gotowosci Szkolnej Szesciolatkéw E. Kozniewskiej. Waznym zatozeniem
bylo, aby narzgdzie to badalo rozwdj dziecka we wszystkich obszarach: fizycz-
nym, poznawczym, spotecznym i emocjonalnym. Kompleksowe podejscie badaw-
cze wydaje si¢ tym istotniejsze, ze wiele dzieci wydaje si¢ by¢ na np. bardzo do-
brym poziomie sprawnosci motorycznej czy poznawczej, ale nie radzi sobie emo-
cjonalnie z pewnymi trudno$ciami. Mozna przytoczy¢ wiele innych przypadkéw
dzieci, ktérych rozwdéj rézni sie¢ w poszczegodlnych sferach gotowosci szkolne;.
Wszechstronne i kompleksowe ujecie najwazniejszych aspektow rozwoju dziecka
we wspomnianej Skali daje zatem wiele mozliwosci do jego wnikliwego i obiek-
tywnego zbadania. Badania tego typu stuzy¢ moga dziataniom, ktére maja na celu
nie tylko dostosowanie edukacji przedszkolaka do wymagan szkoty, ale takze
przygotowanie dziecka do przysztego zycia w spoteczenstwie (formowanie jego
postaw, poziom aspiracji, stosunek do osiggniec¢)'. Gotowo$¢ szkolna sprawia, ze
dziecko jest chetne do przyswajania nowych wiadomosci.

' A.Frydrychowicz, E. Kozniewska, A. Matuszewski, E. Zwierzynska, Skala Gotowosci Szkolnej,
Warszawa: Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej 2006, s. 2.
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Zagadnieniem tym zainteresowali si¢ takze studenci pedagogiki przedszkolnej
i wczesnoszkolnej z jezykiem angielskim w Wyzszej Szkole Nauk Spotecznych
i Technicznych w Radomiu. Studia ,,Nauczyciel Przysztosci” sg wspotfinansowa-
ne ze Srodkéw Unii Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego.
Celem badan byta ocena gotowosci szkolnej dzieci 5- i 6-letnich, natomiast ich
przedmiot stanowita sama gotowo$¢ szkolna.

Studenci postanowili zglebi¢ ten obszar takze w kontekscie srodowiska ro-
dzinnego dzieci obj¢tych badaniami. Z tego powodu wazne bylo poznanie rela-
cji rodzicow z dzieckiem (ich postaw, stylu wychowania, komunikacji), kultury
duchowej rodziny (systemu wartos$ci, tradycji i zwyczajow) oraz sytuacji spo-
teczno-materialnej rodziny (struktury rodziny oraz wyksztatcenia jej poszczegol-
nych cztonkow 1 warunkow mieszkaniowych). Poznanie tego obszaru jest wazne
jako zrédto informacji o charakterze warunkow rozwoju dziecka w jego domu.
W pierwszych latach zycia jest to bowiem dominujace srodowisko wychowawcze,
w ktorym zachodza najwazniejsze procesy rozwojowe.

Praca sktada si¢ z czgsci teoretycznej i kolejnej — dotyczacej przebiegu badan.
Pierwsza z nich opisuje pojecie gotowosci szkolnej oraz jej diagnoze. Zawarte
sg w niej informacje na temat znaczenia rodziny w procesie wspierania rozwoju
dziecka. Prezentuje takze informacje o wymaganiach, jakie powinna spetni¢ szko-
ta wobec nowo przyjmowanych dzieci. Fragment dotyczacy przebiegu badan wta-
sciwych opisuje przygotowanie do ich przeprowadzenia, zawiera charakterystyke
narzg¢dzi badawczych oraz refleksje studentow z realizacji badan.

POJECIE GOTOWOSCI SZKOLNE]

W. Okon definiuje dojrzatos¢ szkolna, zwang tez gotowoscig szkolna, jako
,»osiggniecie przez dziecko takiego stopnia rozwoju umystowego, emocjonalnego,
spotecznego 1 fizycznego, jaki umozliwia mu udzial w zyciu i opanowanie tresci
programowych klasy pierwszej”?. Wydaje si¢ zatem, ze dwa aspekty sg istotne przy
okreslaniu stopnia dojrzatosci szkolnej: wtasciwosci rozwoju dziecka i wymaga-
nia szkolne. Odpowiedni rozwdj poznawczy, emocjonalno-spoteczny i fizyczno-
-somatyczny stanowig warunek osiggnigcia gotowosci szkolnej a powodzenie
szkolne, czyli mozliwo$ci sprostania wymaganiom szkoty stanowig jej wskazniki.

Najwigksze znaczenie dla rozwoju problematyki dojrzatosci szkolnej miaty
dwie szkoly: wiedenska (Ch. Buhler, H. Heter, L. Schenk-Danzinger), ktadaca na-
cisk na dostosowanie systemu nauczania do wtasciwosci rozwojowych dziecka,
oraz szkota lipska (K. Penning, H. Winkler, F. Krause), skupiajaca si¢ glownie na
zagadnieniach przystosowania dziecka do wymagan szkoty. Obie jednak, nieza-

2 W. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa: PWN 1981, s. 54.

3 B. Wilgocka-Okon, Dojrzato$¢ szkolna, w: W. Pomykato (red.), Encyklopedia pedagogiczna,
Warszawa: Fundacja Innowacja 1993, s. 110.
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leznie od podstawowego ukierunkowania zainteresowan zajmowaly si¢ okresla-
niem kryteriow pozwalajacych definiowaé, a w konsekwencji tez diagnozowac
dojrzatos¢ szkolna®*.

Wsrod determinantow dojrzatosci szkolnej wymienia si¢ cechy: sprawnoscio-
we, kierunkowe, motywacyjne oraz umiej¢tnosci spoteczne dziecka. W prakty-
ce oznacza to m.in., ze dziecko osiggajace gotowos¢ szkolng powinno posiadac
umiejgtnosei spostrzegania, klasyfikowania, rozumienia relacji migdzy zbiorami,
odtwarzania prostych znakow graficznych, rozumienia i wykonywania polecen,
a takze umiejetnosci wspolzycia i wspotdziatania w grupie®.

Gotowos¢ szkolna rozumiana jest jako poziom rozwoju fizycznego, intelek-
tualnego i spolecznego dziecka, umozliwiajagcy mu udziat w zyciu szkolnym, opa-
nowanie wiadomosci, umiejetnosci oraz nawykow okreslonych programem na-
uczania i klasy.

Przyjecie dziecka do szkoty reguluje Rozporzadzenie Ministra Edukacji Na-
rodowej z 20 lutego 2004 r. w sprawie warunkow i trybu przyjmowania uczniow
do publicznych przedszkoli i szkét oraz przechodzenia z jednych typow szkot do
innych. Zgodnie z jego trescia: ,,§ 2. Do przedszkola i oddziatu przedszkolnego
zorganizowanego w szkole podstawowej w pierwszej kolejnosci przyjmowane sa
dzieci w wieku 6 lat odbywajace roczne przygotowanie przedszkolne. W nastgpne;j
kolejnosci przyjmowane sg dzieci matek lub ojcow samotnie je wychowujacych,
matek lub ojcow, wobec ktdrych orzeczono znaczny lub umiarkowany stopien nie-
petosprawnosci badz catkowitg niezdolno$¢ do pracy oraz niezdolnos¢ do samo-
dzielnej egzystencji, na podstawie odrgbnych przepisow, a takze dzieci umieszczo-
ne w rodzinach zastepczych.

§ 3. Do klasy pierwszej szkoty podstawowej przyjmowane sg dzieci, ktore
w danym roku kalendarzowym koncza 7 lat i nie odroczono im rozpoczgcia spet-
niania obowigzku szkolnego na podstawie art. 14 ust. 1a lub art. 16 ust. 3 ustawy
z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty, zwanej dalej ,,ustawg”, a takze dzieci,
w stosunku do ktérych podjeto decyzje o wezesniejszym przyjeciu do szkoty pod-
stawowej na podstawie art. 16 ust. 1 ustawy.

§ 4. Do klasy pierwszej szkoty podstawowej ogolnodostgpnej prowadzonej
przez gming lub innej nalezacej do sieci szkot podstawowych ustalanej przez gmi-
ne¢ przyjmuje sie:

1) z urzedu — dzieci zamieszkate w obwodzie danej szkoty podstawowej;

2) na wniosek rodzicéw (prawnych opiekundéw) dzieci zamieszkate poza ob-
wodem danej szkoty podstawowej, w przypadku gdy szkota dysponuje wolnymi
miejscami’”.

4 E. Wysocka, Dojrzato$¢ szkolna, w: T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. I,
Warszawa: Wyd. Akademickie ,.Zak” 2003, s. 723.

5 Tamze, s. 722-723, 726.
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Natomiast Ustawa z 7 wrzesnia 1991 r. o systemie osSwiaty mowi o wczesniej-
szym przyjeciu dziecka do szkoly podstawowej. Wedlug zawartych w niej zapi-
sow: ,,Art. 16. 1. Na wniosek rodzicow nauke w szkole podstawowej moze takze
rozpocza¢ dziecko, ktore przed dniem 1 wrzesnia konczy 6 lat, jezeli wykazuje
psychofizyczng dojrzatos¢ do podjecia nauki szkolnej.

2. Decyzje¢ o wezesniejszym przyjeciu dziecka do szkoly podstawowej podej-
muje dyrektor szkoty po zasiggnigciu opinii publicznej poradni psychologiczno-
-pedagogicznej. Dziecko, ktore zostato wczesniej przyjete do szkoty podstawowej,
jest zwolnione z obowiazku, o ktorym mowa w art. 14 ust. 3 (obowigzkowe roczne
przygotowanie przedszkolne)”.

Instytucja (przedszkole, szkota) traktowana jako srodowisko wychowuja-
ce i edukacyjne na potrzeby spoteczenstwa rzadzi si¢ nieco innymi prawami niz
srodowisko rodzinne. Dazgc do realizacji celow, dla ktérych zostala powotana,
osoby w niej zatrudnione zgodnie z posiadang wiedza i wltasnymi doswiadczenia-
mi edukacyjnymi majg wspiera¢ dzieci w ich rozwoju, rodzicow w wychowaniu
ich dzieci oraz organizowac¢ proces nauki i wychowania w sposob przyjazny, ale
i efektywny. Rodzice powierzaja swoje dzieci instytucji, aby pod ich nieobecnosé¢
nauczyciele realizowali w niej niektére rodzicielskie obowiazki. Ponadto pedago-
dzy realizujg panstwowe wytyczne odnoszace si¢ do danej instytucji.

Oczekiwany stopien rozwoju dziecka u progu szkoty, obowigzki szkolne
uczniéw i obowiagzki szkoty moga podlega¢ zmianom®. Aby zbudowa¢ u dzieci
pozytywny obraz szkoty, a takze wykreowac oczekiwania w stosunku do niej,
wazne jest okre$lenie zmian, jakie beda ich udzialem. Przeobrazeniom ulegnie:
jezyk wymagan i oczekiwan, miejsce edukacji, osoba nauczyciela, wyposazenie
i aranzacja klasy szkolnej, wyposazenie placu szkolnego’.

Kiedy dzieci znajdg si¢ w szkole, ich oczekiwania stang si¢ punktem odnie-
sienia, jedng z podstaw kontrolowania zdarzen, moga by¢ zrodlem rozczarowan,
poczucia kleski, niecadekwatno$ci, bezradnosci lub wzmocnienia i przekonania
o radzeniu sobie ze zmiana®.

Dziecko zgodnie ze swoimi mozliwo§ciami rozwojowymi chce zrozumiec,
po co jest w szkole, czemu ma stuzy¢ jego pobyt w niej, dlaczego ma zajmowac
si¢ tym, co mu si¢ proponuje oraz czemu ma to stuzy¢ w perspektywie dalszego
zycia’.

¢ S. Szuman, Dojrzatos¢ szkolna, ,,Nowa Szkota” 1962, nr 6, s. 18.

7 J.Kedzierska, M6j uczen przekracza prog szkolny. Profilaktyka niepowodzen szkolnych szescio-,
siedmio- i dziewigcio-, dziesigciolatkow, Krakow: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego
2005, s. 34.

8 W. Lukaszewski, Szanse rozwoju osobowosci, Warszawa: Wydawnictwo Ksigzka i Wiedza
1984, s. 262.

® M. Taraszkiewicz, G. Radlisiak, G. Bednarowska, Z. Taraszkiewicz, Metody wspierania rozwoju
ucznia. Niezbednik dyrektora, Warszawa: Wolters Kluwer Polska 2009, s. 167.
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Szkota i nauczyciele udostepniaja i organizujg przestrzen fizyczng oraz sym-

boliczng. Przestrzen fizyczng tworza w szkole:

e przestrzen dydaktyczna ogolna (wyposazona w meble, przybory sportowe, za-
bawki i inne pomoce dydaktyczne);

e przestrzen specjalistyczna (sala gimnastyczna, gabinet logopedyczny, gabinet
medyczny, stotdwka, biblioteka, toalety);

e przestrzen komunikacyjna (cigg korytarzy); przestrzen administracyjna (gabi-
net dyrektora, sekretariat, pokoj nauczycielski).

Istnieje rowniez przestrzen pototwarta, ktora dotyczy: liczby i wielkosci
mebli, miejsca potozenia dywandw, rodzaju zabawek, a przede wszystkim — roz-
mieszczenia przedmiotow, sprz¢tow oraz kacikow zaje¢. Niezwykle waznym ele-
mentem, ktory sprawia, ze dzieci czuja si¢ w klasie, jak u siebie w domu, jest
stworzenie im mozliwosci zagospodarowania i ozdabiania sali wedtug wlasnego
pomystu. Juz pierwsze chwile pobytu w szkole powiedza dzieciom i rodzicom, ja-
kie sa mozliwos$ci dydaktyczne klasy i szkoty, a jakie jej naturalne ograniczenia'.

Aktualna ,,Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla szkot podstawo-
wych” z 23 grudnia 2008 roku, precyzuje warunki, jakie powinny by¢ stworzone
do realizacji tresci ksztatcenia w grupie dzieci szescioletnich.

Sale lekcyjne powinny sktada¢ si¢ z dwoch czesci: edukacyjnej (wyposazo-
nej w tablice, stoliki itp.) i rekreacyjnej (odpowiednio do tego przystosowane;j).
Zalecane jest wyposazenie sal w pomoce dydaktyczne i przedmioty potrzebne do
zaj¢¢ (np. liczmany), sprzet audiowizualny, komputery z dostepem do Internetu,
gry i zabawki dydaktyczne, kaciki tematyczne itp. Uczen powinien mie¢ mozli-
wos¢ pozostawienia w szkole cze$ci swoich podrecznikow i przyborow szkolnych.
W zalecanych sposobach realizacji tre§ci programowych. Podstawa okre$la ponad-
to liczb¢ dzieci w klasie (nie wigcej niz 26) oraz forme ksztalcenia (zintegrowane).
Dyrektor szkoty wraz z personelem ma obowigzek zadba¢ o wypehienie zalecen
okreslonych w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej, dostosowujac pla-
cowke do potrzeb i mozliwosci dzieci'!.

Sala, w ktorej organizowany ma by¢ proces wychowawczo-dydaktyczny po-
winna spetnia¢ wszystkie wymogi dotyczace:

e zapewnienia dzieciom bezpiecznej oraz zgodnej z zasadami higieny zabawy,
nauki i pracy,

e dbatosci o estetyke,

e zapewnienia wlasciwej funkcjonalno$ci wnetrza.

Ze wzgledu na fakt, iz pobyt dziecka w szkole nie ogranicza si¢ tylko do sali
lekcyjnej, wazne jest zwrocenie uwagi takze na dostosowanie do potrzeb matego

10 M. Segalen, Obrzedy i rytualy wspolczesne, Warszawa: Wydawnictwo Ksigzy Werbistow
VERBINUM 2009, s. 40.

M. Kwasniewska, Gotowos$¢ szkoty do pracy z dzie¢mi szescioletnimi, w: J. Karczewska,
M. Kwasniewska (red.), Dziecko szescioletnie w szkole, Kielce: Wydawnictwo Pedagogiczne
Kielce 2009, s. 221.
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dziecka takich pomieszczen jak: szatnia, korytarze, hol, wspolne dla wielu klas
ubikacje, $wietlica. Wszyscy uczniowie, a szczegdlnie ci najmtodsi, powinni jak
najwigcej czasu, w miar¢ mozliwo$ci organizacyjnych, przebywac¢ na $wiezym
powietrzu nie tylko w celu zaspokojenia potrzeby ruchu, ale takze dla nabywania
doswiadczen z zakresu wszystkich rodzajow edukacji. Dlatego tez integralna cze-
$cig kazdej szkoly powinien by¢ wlasciwie zorganizowany teren zielony'?.

Gotowos¢ szkoty do pracy z bogactwem osobowosci dzieci polega nie tylko
na stworzeniu dogodnych warunkow infrastrukturalnych. Chociaz uwage organi-
zatorow procesu edukacyjnego absorbuja glownie bardzo trudne do wypehienia
zalecenia ministerialne, to znacznie wazniejsza jest atmosfera pracy, petna zyczli-
wosci, zrozumienia i szacunku do dziecka — zwlaszcza nowo przyjetego. Wytwo-
rzeniu atmosfery przyjaznej dziecku rozpoczynajacemu nauke w szkole sprzyjaja
takie cechy nauczyciela jak: empatia, wyrozumiatos¢, cierpliwos¢, zrozumienie,
poczucie humoru, konsekwentnos¢.

Przyjecie dzieci szescioletnich do systemu szkolnego musi pociagac za soba
zmiany infrastrukturalne i mentalnosciowe. Wymaga to z pewnoscig czasu, nakta-
dow finansowych, poszukiwan koncepcji rozwigzywania pojawiajacych si¢ pro-
blemoéw, zaangazowania catego personelu placowki, aktywizacji rodzicow oraz
konsultacji z metodykami wychowania przedszkolnego. Jedno jest jednak pewne,
ze szkota musi si¢ zmieni¢, rozwijac, przeksztalcaé, profesjonalizowaé, uwrazli-
wiac si¢ na tyle i w takim kierunku, aby znalazl w niej miejsce kazdy uczen i mogt
w niej ksztalttowaé w petni swoje potrzeby wedlug tego, kim jest dzis$ jako dziecko
szeScioletnie i kim sig¢ staje na kolejnych etapach indywidualnego rozwoju'>.

DI1AGNOZA GOTOWOSCI SZKOLNEJ

Diagnoza ,,stanowi opis wynikow badania okre§lonego wycinka rzeczywi-
stosci wychowawczej dokonany na podstawie zebranych i ocenionych danych
pochodzacych z roznych zrodet, ktory obejmuje opis danego ztozonego stanu rze-
czy, wyjasnienie jego genezy lub przyczyn, objasnienie jego znaczenia i ustalenie
etapu jego rozwoju, a takze oceng mozliwosci zmiany tego stanu rzeczy lub jego
utrzymania w kierunku pozadanym pedagogicznie”!*.

Diagnoza dojrzatosci szkolnej to ocena poziomu dojrzatosci szkolnej dziec-
ka, ktora stanowi pochodng czynnikéw wspdlnie okreslajacych jej istote. Wynika
z analizy wymagan stawianych dziecku przez szkote oraz charakterystycznych
cech 1 wlasciwosci jego rozwoju. Jest swoistg oceng adekwatnosci obu tych czyn-

12 Tamze, s. 222-223.
3 Tamze, s. 224-225.

4 E. Jarosz, E. Wysocka, Diagnoza psychopedagogiczna podstawowe problemy i rozwigzania,
Warszawa: Wyd. Akademickie ,.Zak” 2006, s. 23.
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nikow, dokonywang z punktu widzenia konsekwencji dla dalszej kariery szkolnej
dziecka®.

Dojrzato$¢ szkolng dziecka mozna opisa¢, uwzgledniajac: 1) wskazniki roz-
woju psychofizycznego i emocjonalno-spotecznego oraz osigganych przez dziecko
efektow w zakresie nauki szkolnej; 2) charakter oddziatywan srodowiska, w kto-
rym dziecko si¢ wychowuje, formy i metody pracy dydaktycznej oraz stosunki
dziecka z nauczycielami i wychowawcami. W pierwszym ujeciu badania koncen-
trujg si¢ na cechach i wlasciwosciach, jakie powinno posiada¢ dziecko, by mozna
uznac je za dojrzate do nauki szkolnej przy obiektywnie zatozonych systemowych
wymaganiach szkolnych. W drugim uj¢ciu, szerszym, badane sg czynniki stymu-
lujace rozwoj posiadanych przez dziecko cech, zdolnosci i umiejgtnosci'®.

Pedagogiczne postgpowanie diagnostyczne obejmuje wspotczesnie wiele
aspektow. Nieodlacznym elementem jest obserwacja zachowania i emocji towa-
rzyszacych dziecku w trakcie wykonywania zadan testowych, a takze: rozmowa
z dzieckiem, ocena sprawnos$ci manualnej, ocena orientacji przestrzennej, ocena
percepcji wzrokowej, ocena percepcji stuchowej, ocena rozwoju mowy i myslenia,
ocena wiadomosci podstawowych, ocena cech osobowo$ciowych oraz ocena wa-
runkéw srodowiskowych dziecka!”.

,»Obecnie na rynku istnieje wiele narzedzi, ktoére maja pomagaé nauczycie-
lom w ocenie potencjatu dziecka — we wczesnym rozpoznaniu jego mozliwosci,
ale i deficytow. [...] im wczes$niej zostang [one] wykryte, tym wigksze sg szanse
na ich skorygowanie™'8.

Znaczenie badan nad dojrzatosciag szkolng w aspekcie pedagogicznym jest
ogromne. Ocena gotowosci szkolnej dziecka stanowi jeden z elementow wspiera-
nia jego rozwoju w wieku przedszkolnym, czego wynikiem powinien by¢ sukces
szkolny wychowanka. Nie tylko determinuje karier¢ szkolng wychowanka, ale
i zycie jednostki.

Zwrdcenie uwagi na $rodowiskowe uwarunkowania dojrzatosci szkolnej
zaowocowato propozycjami tworzenia klas pomocniczych lub wyréwnawczych
dla dzieci niedojrzatych do obowigzku szkolnego, badz tez wczesniejszego pro-
wadzenia zapisow do szkot w celu zorientowania si¢ w poziomie rozwoju dzie-
ci i ewentualnej jego korekcji. Podkreslono znaczenie wszechstronnego badania
dzieci. Problematyka dojrzatosci szkolnej coraz czesciej obejmuje swym zakresem
charakterystyke psychologicznych i pedagogicznych skutkow zarowno krotko-
trwalych, bezposrednich, jak i dlugotrwatych, odleglych, rozpoczynania edukacji
szkolnej przez dziecko, ktore nie jest gotowe do podjecia obowigzku szkolnego.

15 D. Wysocka, Dojrzatos¢.. ., dz. cyt., s. 726.
16 Tamze, s. 725.
7" Tamze, s. 727.

8 M. Chojak, Gotowos$¢ czy dojrzatos¢ szkolna? Kilka praktycznych i teoretycznych uwag,

,»Wychowanie w przedszkolu” 2009 nr 8, s. 20.
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W tym kontekscie rozwijana jest tez szeroko dziatalno$¢ profilaktyczno-wyrow-
nawcza. Tworzone sa programy dydaktyczno-wychowawcze dla przedszkoli
i szkot zawierajace tresci i metody pracy dostosowane do mozliwosci dziecka,
majace chocby czesciowo wyrownac start szkolny dzieci o roznych doswiadcze-
niach zyciowych'.

W $wietle Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z 23 grudnia 2008 1.
jednym z kluczowych zadan nauczyciela wychowania przedszkolnego jest pro-
wadzenie obserwacji pedagogicznych, ktorych celem jest poznanie mozliwosci
i potrzeb rozwojowych przedszkolakow, oraz dokumentowanie tych obserwacji.
Z poczatkiem roku poprzedzajacego rozpoczgcie nauki w szkole podstawowej na-
uczyciel przeprowadza analiz¢ gotowosci podopiecznych do podjecia przez nich
nauki w szkole. Zamystem diagnozy przedszkolnej jest zebranie informacji, ktore
maja pomoc rodzicom w poznaniu stanu gotowosci szkolnej ich pociech, aby mo-
gli wspomagac jej osiagniecie. Ma postuzy¢ ona réwniez nauczycielowi przed-
szkola przy opracowywaniu oraz realizacji indywidualnego dla kazdego dziecka
programu wspomagania i korygowania jego rozwoju. Natomiast dla pracownikow
poradni psychologiczno-pedagogicznej, do ktérej zostang skierowani wychowan-
kowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, diagnoza przedszkolna nakresla
kierunek do przeprowadzenia poglebionej diagnozy®.

Od 1 wrzesnia 2004 roku w polskim systemie o$wiaty nastgpita istotna zmia-
na. Edukacja przedszkolna dzieci szescioletnich stata si¢ obowigzkowa, co ozna-
cza, ze kazde dziecko powinno odby¢ roczne przygotowanie do nauki w placowce
wychowania przedszkolnego, w przedszkolu lub oddziale przedszkolnym przy
szkole. Roczny okres przygotowawczy, bardzo wazny dla rozwoju i ksztalttowania
dojrzatosci szkolnej dziecka, nie zawsze jest okresem wystarczajagcym na wyrow-
nanie réznic Srodowiskowych startu szkolnego, stad istotne jest tworzenie warun-
kow do spelniania wyréwnania owego startu przez wszystkie zobowigzane do tego
podmioty.

Kolejna Reforma systemu edukacji z 2008 roku wprowadzita szereg zmian
majacych wspomoc i przygotowac przedszkolakéw do nauki na poziomie poczat-
kowym. Jej zamystem byto upowszechnienie wychowania przedszkolnego. ,,Zre-
zygnowano z ustalenia, ze metryka dziecka jest najwazniejszym wyznacznikiem
czasu rozpoczynania nauki szkolnej i uznano, ze réwnie wazna jest odpowiednia
gotowo$¢ dziecka do podjecia nauki. [...] w roku poprzedzajacym rozpoczecie
nauki szkolnej kazde dziecko jest objete diagnozg [...] zobowigzano [takze] pla-
cowki [...] do prowadzenia zaje¢ dydaktyczno-wyrownawczych dla dzieci, ktore

1 D. Wysocka, Dojrzato$c.. ., dz. cyt., s. 729.

20 Zalacznik nr 1 Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r.
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego
w poszczegolnych typach szkot (Dz. U. 2009 Nr 4, poz. 17).
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w takiej diagnozie gorzej wypadty”?'. Zostat obnizony wiek obowigzku szkolnego.
Wychowankowie w wieku 6 lat, po odbyciu wczesniej rocznego przygotowania
przedszkolnego, rozpoczynaja nauke w szkole podstawowe;j*.

Wedlug Malgorzaty Chojak, oferowane metody diagnozy poziomu rozwoju
uczniow ,,nie obejmuja swoim zakresem kwestii dotyczacych motywacji dziecka
do nauki oraz jego nastawienia do szkoly i oczekiwan wobec niej. Ponadto wiele
przedszkoli i wielu rodzicow nie przyktada wagi do przedstawienia dziecku przy-
sztej szkoty w pozytywny, a jednoczesnie rzetelny sposdb. Wciaz duzy nacisk kta-
dzie si¢ na rozwijanie w dziecku okreslonych kompetencji, dzigki ktorym bedzie
sprawnie pisato, czytato czy liczyto. W nastepnej kolejnosci zwraca si¢ uwage na
rozwoj spoteczno-emocjonalny”?.

Czas, kiedy maluch rozpoczyna edukacje w szkole, jest momentem szczegol-
nym i bardzo istotnym dla jego rozwoju. ,,Osiaga w tym okresie pewna stabilizacje
psychiczna, jest radosne i beztroskie. Szkota stanowi dla niego raczej pasjonujaca,
wcigz odkrywana przygode niz ucigzliwy obowigzek. Przezy¢ ja mozna radosnie,
gdy si¢ ma dobry dom rodzinny i dobra szkote™**. Dzieci na tym etapie rozwoju
sg bardzo podatne na rézne oddziatywania wychowawcze, co wyjatkowo sprzyja
nauce. Sa ciekawe nowego otoczenia szkolnego oraz chetnie chea sie uczy¢. Ce-
chuje je rowniez niezaleznos¢ emocjonalna oraz wiara w siebie. ,,Rozpoczecie
nauki wymaga, by pewne wiasciwosci dziecka osiggnelty wymagany stopien tej
gotowosci. Ale nie mniej wazne dla zabiegdéw wychowawczych i dydaktycznych
sg rowniez te cechy, ktore w chwili rozpoczecia nauki jeszcze tej dojrzatosci nie
osiggnely, a ktore przy dobrze zorganizowanej pomocy pedagogicznej mogag doj-
rze¢”.

Zainteresowanie gotowoscig szkolng mimo dlugiej historii badan posiada
znaczny zakres niewyjasnionych problemoéw. Jej istotno$¢ ujawnia si¢ z punktu
widzenia polityki edukacyjnej panstwa. Stanowi bowiem podstawe podejmowania
dziatan na rzecz wyrownywania szans, zmniejszania barier i dysproporcji migdzy
réznymi $rodowiskami. Powinna by¢ podstawg wszelkich dzialan dydaktyczno-
-wychowawczych. Rozwazania dotyczace rozwigzan programowych, metodycz-
nych i organizacyjnych winny by¢ poprzedzone szczegdlnym rozpoznaniem
i znajomoscig wilasciwosci rozwojowych jednostki. Punktem wyjscia diagno-
zy dojrzatosci szkolnej jest okreslenie poziomu rozwoju dziecka we wszystkich
jego obszarach i dostrzezenie potencjalnych trudnosci, co ma ogromne znaczenie

2 www.men.gov.pl (21.04.2011).

2 Art. 14 ust.3, art. 15 ust. 1, 2 Ustawy z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie o$wiaty (Dz. U. 1991
Nr 95, poz. 425).

2 M. Chojak, Gotowo$¢.. ., dz. cyt, s. 23.

2 B. Wilgocka-Okon, Gotowo$¢ szkolna dzieci szeScioletnich, Warszawa: Wydawnictwo
Akademickie ,,Zak” 2003, s. 75-76.

25 Tamze, s. 88—89.
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dla praktyki opiekunczo-wychowawczej. Diagnoza gotowosci taczona jest takze
z koncepcjami zwigkszania szans dostepu do edukacji i uczenia si¢ przez cate zy-
cie w spoleczenstwie opartym na wiedzy?*.

ZNNACZENIE RODZINY W PROCESIE WSPIERANIA ROZWOJU DZIECKA

Powszechnie przyjmuje si¢ tez¢ mowiaca, ze rodzina stanowi najwazniejsze
srodowisko rozwoju dziecka. W sposob szczegdlny wptywa ona na sfere intelek-
tualng i emocjonalng dziecka oraz na catoksztalt jego szkolnej kariery. Jest miej-
scem, gdzie dziecko do§wiadcza pierwszych kontaktow z otoczeniem, a rodzice sg
wzorem, z ktorym dzieci si¢ identyfikuja.

Wedtug M. Ziemskiej rodzina daje jednostce poczucie przynaleznosci do gru-
py spolecznej. Stosunki emocjonalne i spoteczne, ktore ksztattujg sie¢ w obszarze
rodziny, sg najtrwalsze i nie podlegaja w tym samym stopniu zmianom co wzajem-
ne stosunki w innych grupach spotecznych?’. Rodzina stanowi wigc dla dziecka
nie tylko pierwsze, ale i trwate srodowisko. Wedtug G. Ggbskiej i M. Szymanskiej
srodowisko rodzinne jest pierwsza i podstawowa grupa spoteczna, w ktorej ksztat-
tuja si¢ m.in. umiejetnosci wspotzycia 1 wspoétdziatania, normy moralne i sposob
wzajemnego komunikowania si¢?.

Rodzina jest réwniez $srodowiskiem wychowawczym, ktére najdtuzej od-
dziatuje na dziecko. Jej wptyw jest najsilniejszy, nawet jesli dziecko przebywa
w przedszkolu czy szkole. Kiedy dziecko ma przekroczy¢ ,,pierwsze progi szkoty”
bardzo wazna jest rola rodzica. Dziecinstwo ma istotny wptyw na dalsze szczeble
rozwoju szkolnego. Wedtug 1. Matyjas ,,Dziecinstwo jest podstawowym okresem
dla kazdego nastepnego okresu zycia, stanowi kategori¢ spoteczno-kulturowsa
i oznacza nie tylko etap w zyciu kazdego czlowieka, okresla faze rozwoju, ale
obecnie jest rozumiane jako §wiat dziecka, §wiat jego przezy¢, dos§wiadczen, ak-
tywnosci i relacji, jakie w tym wieku zachodza ze §wiatem zewnetrznym”?.

Rodzice powinni by¢ wsparciem i pomoca dla dziecka. Niepodwazalny po-
zostaje fakt, ze wtasnie oni sg dla dzieci pigcioletnich i sze$cioletnich najwazniej-
szymi autorytetami i przyjacidétmi. Bez wspodtpracy z nimi przedszkole nie bedzie
w stanie w rzetelny sposob przygotowac dzieci do odnoszenia sukceséw szkol-
nych i w dalszym zyciu®.

% A. Kopik, Dziecko szescioletnie u progu nauki szkolnej, Kielce: Wydawnictwo TEKST 2007,
s. 164-165.

27 M. Ziemska, Rodzina i dziecko, Warszawa: PWN1980, s. 129.

% G. Gebska, M. Szymanska, Srodowiskowe uwarunkowania gotowosci szkolnej dzieci, w:
Z.Ratajek, M. Kwasniewska (red.), Edukacja elementarna w zreformowanym systemie szkolnym.
Z do$wiadczen nauczycieli, Kielce: Wydawnictwo Akademii Swictokrzyskiej 2004, s. 58-59.

2 1. Matyjas, Dziecinstwo w kryzysie. Etiologia zjawisk, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie

Zak 2009, s. 36.

3 S. Guz, 1. Zwierzchowska (red.), O pomyS$lny start szkolny dziecka, Warszawa: Wydawnictwo
WSP TWP 2010, s. 418.
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W $wietle literatury przedmiotu i zawartych w niej badan rodzina jako pod-
stawowe srodowisko wychowawcze wysuwa si¢ na pierwszy plan. Niestety, wsrod
postulatow nadchodzacej reformy wciaz niewystarczajaco pisze si¢ o roli rodzi-
cow, o ich ogromnych mozliwosciach wspierania rozwoju dziecka. Natomiast
wlasnie w znacznej mierze zalezy od rodziny, czy dziecko jest gotowe na pdjscie
do szkoty. Zalezno$¢ migdzy gotowoscia szkolng a oddziatywaniem rodziny wa-
runkuje wiele czynnikow, do ktorych zaliczamy, m.in.:
miejsce zamieszkania rodzicow,
poziom wyksztatcenia rodzicow,
zawod rodzicow,
ogo6lny intelektualny poziom rodziny,
warunki bytowo-materialne rodziny,
styl zycia rodziny, styl wychowania, atmosfer¢ domowa,
relacje interpersonalne w rodzinie,
sposob petnienia 1ol przez poszczegolnych cztonkow rodziny,
poziom kulturalny rodziny,
warunki zdrowotne (wady wymowy, stuchu, wzroku Iub inne defekty, ogdlnie
stan zdrowia rodziny)?'.

Wiele elementow sklada si¢ na sukces dziecka w trakcie edukacji szkolne;.
Ilustracja owej ztozonosci sg stowa B. Sawy, ktora stwierdza ,,gdy w srodowisku
dziecka brak jest bodzcow intelektualnych, gdy rodzice nie przejawiaja zadnych
zainteresowan kulturowych i tlumig ich zainteresowania poznawcze, w sposob
lekcewazacy do jego nauki, zas obowigzek uczeszczania do szkoty traktujg jako
narzucong koniecznos¢, dziecku brak jest bodzcow, jakie sg konieczne do rozwoju
umystowego, brak podniet uczuciowych, ktore by pobudzito dziecko do nauki’?.

Wazne jest takze, aby rodzic miat pozytywne nastawienie do edukacji dziec-
ka. Jesli rodzic bedzie potrafit prezentowa¢ pozytywne podstawy wychowawcze
i pomagat dziecku, to i dziecko bedzie miato inny stosunek do nauki.

Wydaje si¢, ze zadania rodzicielskie wymagaja nieporownywalnie wigkszych
przygotowan niz rola wychowawcy. Rodzice powinni wiedzie¢, jak trwaty wptyw
wywieraja na swoje dziecko, a poprzez swoje btedy powoduja braki wychowaw-
cze, ktore sa niezwykle trudne do naprawy w przysztym zyciu dziecka®. Sama
wiedza na temat pomocy dziecku w nauce nie wystarczy, wazne zeby rodzic byt
zaangazowany przy:

e wspieraniu rozwoju fizycznego (m.in. sprawno$¢ ruchowa, motoryczna, manu-
alna, ruch na $wiezym powietrzu),

31 G. Gebska, M. Szymanska, Srodowiskowe uwarunkowania. .., dz. cyt.

32 M. Przetacznikowa, Rozwoj i wychowanie dzieci i mtodziezy w $rednim wieku szkolnym,

Warszawa: Nasza Ksi¢garnia 1971.

3 A. Skreczko, Pedagogizacja rodzicow wyrazem troski o wychowanie, w: J. Wilk (red.), W stuzbie
dziecku. T. II. Rodzina XX wieku wobec dobra dziecka, Lublin: Katedra Pedagogiki Rodziny
KUL 2003, s. 461-474.
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e wspieraniu rozwoju somatycznego dziecka (zwrocenie wickszej uwagi na
wzrok, stuch dziecka, odpornos¢ na zmgczenie, choroby, prawidlowe zywienie
dziecka),

e wspieraniu rozwoju intelektualnego (czytanie ksigzek, wspolne zabawy),

e wspieraniu rozwoju poznawczego (pobudzenie ciekawosci §wiata),

e wspieraniu rozwoju emocjonalnego (wyrazanie wlasnych emocji i panowania
nad nimi),

e wspieraniu rozwoju spolecznego (umiej¢tnosci budowania relacji z innymi
osobami, przekazywania zasad postgpowania, systemu warto$ci i norm),

e wspieraniu rozwoju motywacyjno-wolicjacyjnego (zainteresowania dziecka
uczeniem si¢, zabawa w szkole z udziatem rodzica, budowanie wiary dziecka
we wilasne sily i mozliwosci poprzez odpowiednig pochwate, rozmowy z dziec-
kiem dotyczace roli ucznia, wizyty w szkole)**.

Z literatury przedmiotu mozna wysnu¢ takze kilka innych wskazéwek odno-
$nie do tego, jak przygotowac dziecko do przekroczenia progu szkolnego:

e nie wolno straszy¢ dziecka szkota, nauczycielami,

e nalezy wzbudza¢ w nim rado$¢ z pojsciem do szkotly,

e wazne jest, aby dziecko aktywnie uczestniczyto w czynnosciach przygotowaw-
czych do szkoty (tj. przygotowanie pokoju, kacika do nauki, zakupy przybo-
réw szkolnych),

e trzeba tworzy¢ odpowiednie warunki dla prawidlowego rozwoju (tad, spokdj,
pogodna atmosfera, utrzymanie kontaktu emocjonalnego z dzieckiem, wdroze-
nie do samodzielnosci, przestrzeganie statego rozktadu dnia, zapewnienie kon-
taktu z rowiesnikami, zainteresowanie jego pobytem w szkole, przegladanie
zeszytow, chwalenie, zachecanie do pracy, wspolpraca z nauczycielem).

PRZEBIEG BADAN

Przed przystapieniem do procedury badawczej dotyczacej diagnozy gotowo-
$ci szkolnej dzieci 5- 1 6-letnich na terenie Radomia pracownicy Uczelni wytypo-
wali osoby odpowiedzialne za poszczegdlne zadania. Pierwszg z grup stanowili
studenci zajmujacy si¢ przygotowaniem narzgdzi badawczych. Do nastgpnego eta-
pu, zwiazanego z przeprowadzeniem badan, zaangazowano wszystkich studentow.
Kolejny zespdt byt odpowiedzialny za liczenie wynikow uzyskanych z ankiet.
W kazdym z nich byta wytypowana osoba przewodniczaca zobowigzana do ich
pozniejszego zebrania i przekazania pracownikom Uczelni. Powotano takze czte-
ry osoby, ktorych zadaniem bylo napisanie artykutu na temat gotowosci szkolnej
oraz relacji z przebiegu badan nad owa gotowosciag. W tej grupie takze wskazano
osobg, ktora przewodniczyla pisaniu niniejszej pracy.

3 M. Chojak, Edukacyjne wsparcie rodzicow a poziom gotowosci szkolnej dzieci, w: S. Guz,
I. Zwierzchowska (red.), O pomy$lny start szkolny dziecka, Warszawa: WSP TWP 2010.
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W poczatkowej fazie badan pierwszy z zespolow zaczat przygotowania nad
doborem odpowiednich metod, technik i narzedzi badawczych. Studenci podjeli
intensywna prace pod opickg wyktadowcow. Pomystami wymieniano si¢ podczas
spotkan, ktore miaty regularny charakter — §rednio dwa razy w miesigcu w 2011
roku. Zdecydowano, ze badania zostang przeprowadzone metoda sondazu diagno-
stycznego, a wybranymi technikami byty: obserwacja i ankieta.

W przypadku pierwszego z wymienionych narzedzi postanowiono zastoso-
wac¢ standaryzowana Skalg Gotowos$ci Szkolnej Szesciolatkow E. Kozniewskiej*.
Narzgdzie to zostato upowszechnione w 2006 roku w ramach projektu Europe;j-
skiego Funduszu Spotecznego ,,Badanie gotowosci szkolnej szesciolatkow”. Ska-
la ta ma charakter szacunkowy. Zawiera 72 twierdzenia, ktore ujete sa w pieciu
czgsdciach:

A — bada sfer¢ aktywnosci poznawczej dziecka;
B - dotyczy umiejetnosci spotecznych i zachowania w grupie rowiesnikow;

C — przedstawia twierdzenia na temat radzenia sobie dziecka z trudnymi sytu-
acjami;

D - diagnozuje aktywno$¢ zadaniowa dziecka;

E — zawiera twierdzenia na temat gotowosci dziecka do nauki czytania, pisania

1 matematyki*.

Powyzsze twierdzenia ujete sa w szesciu podskalach:
umiejetnosci szkolne,
kompetencje poznawcze,
sprawno$¢ motoryczna,
samodzielnos¢,
nickonfliktowos¢,
aktywnos$¢ spoteczna?’.

Drugim narzedziem byt samodzielnie skonstruowany przez studentow kwe-
stionariusz ankiety dla rodzicow. Sktada si¢ on z 22 pytan zamknigtych i pototwar-
tych. Zostaly one opracowane na podstawie czterech kategorii, ktore obejmuja:

e sytuacje spoteczno-materialng rodziny,

e relacje dziecko—rodzice,

e kultur¢ duchowg rodziny,

e czas i czestos¢ uczeszezania dziecka do przedszkola.

Badania przeprowadzono wiosng 2011 roku na terenie Radomia. Swojego po-
parcia dla tej inicjatywy osobiscie udzielit wiceprezydent miasta Radom — Ryszard
Fatek. Dzi¢ki przychylnosci wiadz lokalnych nawigzywanie kontaktu z przedsta-
wicielami poszczeg6lnych placowek przebiegato dosy¢ sprawnie. Zgode na prze-

3 E. Kozniewska, Skala Gotowos$ci Szkolnej, Warszawa: Centrum Metodyczne Pomocy
Psychologiczno-Pedagogicznej 2006, s. 1.

36 Tamze.

37 Tamze.
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prowadzenie badan uzyskiwano drogg telefoniczng. W wigkszosci pomyst ten byt
pozytywnie odbierany przez dyrektorow. tacznie przebadano 40 przedszkoli na
terenie Radomia. W kazdym z nich wczesniej wywieszono lub rozdano rodzicom
dzieci list informujacy o planowanych dziataniach. Zawarte w nim byly wiadomo-
$ci na temat instytucji organizujacej badania, ich celowosci oraz prosba o zgode na
obserwacje dziecka i wypetnienie ankiet przez ich opiekunow.

Na kolejnym etapie studenci przystapili do czgsci praktycznej, a mianowicie
do przeprowadzenia badan. Zostali oni podzieleni na grupy, w kazdej z nich bylo
od 2 do 4 os6b. Ilos¢ ankietujacych, wysytanych do poszczegdlnej placowki, sta-
nowila indywidualng kwesti¢ i zalezata od liczebnosci zespotow dzieci w danym
przedszkolu. Pierwszym z zadan studentow byto uzyskanie zgody rodzicéw na
przeprowadzenie badan. Zdecydowana wigkszo$¢ nie miata na tym etapie zadnych
trudnosci. Rodzice podeszli przychylnie do tego pomystu. Cze$¢ z nich wiedziata
juz wezesniej o celowosci badan i byla przygotowana na to spotkanie. Taka posta-
we mozna zawdzigcza¢ komunikatowi wywieszonemu wczesniej na korytarzach
i w szatniach poszczegdlnych przedszkoli o planowanych badaniach. Niektdrzy ro-
dzice byli o nich informowani takze osobiscie — przez nauczycieli danych grup lub
na zebraniach — przez dyrektorow placowek. Zadaniem studentow byto rowniez
zapewnienie rodzicow o bezpieczenstwie ich dziecka w trakcie prowadzonych ba-
dan. Zostali oni poinformowani o petnej anonimowosci zaréwno swojej, jak 1 ich
pociech. Wyjasniono im, ze wyniki z uzyskanych badan majg stuzy¢ gtéwnie ze-
stawieniom statystycznym, a co najwazniejsze celom naukowym. Poproszono ich
takze o udzielanie szczerych i przemys$lanych odpowiedzi. Opiekunowie przewaz-
nie wykazywali zrozumienie dla tej kwestii, cho¢ niektoérzy przejawiali zmeczenie
koniecznoscig ciggltego wypeiania licznych dokumentéw. Studenci wiedzac, jak
waznymi sg oni partnerami w tej relacji, starali si¢ im wytlumaczy¢, ze badania
ankietowe sa jedyna mozliwoscia dla pedagogdw, aby poznaé¢ dany obszar rzeczy-
wistosci. Natomiast doktadne poznanie zagadnienia gotowosci szkolnej powinno
by¢ dla nich istotne ze wzgledu na informacje, jaka uzyskaja o rozwoju ich pod-
opiecznych. Wyniki z badan dostarcza bowiem nie tylko wiedzy teoretycznej, ale
moga takze stanowi¢ podstawe do formutowania praktycznych postulatow. Rodzi-
ce dowiedzg sig, w jakich obszarach powinni czesciej wspomagaé swoje pociechy.
Studenci liczg takze na to, ze ich badania beda waznym glosem wcigz nieustajacej
dyskusji na temat obnizenia progu pojscia dzieci do szkoty, a co za tym idzie stop-
nia ich przygotowania do tego etapu ksztatcenia.

Nastepnie przeprowadzono ankiety z rodzicami dzieci w wieku 5 i 6 lat (cha-
rakterystyka tego narzedzia znajduje si¢ we wezesniejszej czesci tekstu). Rodzice
wypehniali je po zostawieniu dziecka na zajgciach przedszkolnych lub przed ode-
braniem go. Niektorzy z nich wyrazali che¢ zabrania ankiet do domu i przynie-
sienia ich na drugi dzien. Byto to mozliwe i prawie wszystkie kwestionariusze
wrocily w rece studentéw. By¢ moze brak niektorych wynikat z tego, ze dziecko
bylo nieobecne na zajeciach w kolejnych dniach. Wypehienie ankiet osobom, kto-
re decydowaty sie na ich uzupetienie w przedszkolu, zajmowato ok. 15-20 minut.
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Studenci starali si¢ stworzy¢ zyczliwa atmosfere i w razie potrzeby zapewniali
wigkszg 1lo$¢ czasu. Nierzadko respondenci wyrazali takze wtasng opini¢ na temat
zmiany progu szkolnego. Rozmowy te byly bardzo cenne dla osob, ktore wcigz
studiuja, a miaty mozliwo$¢ podjecia dyskusji w roli pedagogéw i podzielenia si¢
swoja wiedza.

Kolejnym etapem bylo przeprowadzenie obserwacji. Wybranym w tym
celu narzgdziem byta opisana powyzej Skala Gotowosci Szkolnej Szesciolatkow
E. Kozniewskiej. W celu jej przeprowadzenia skorzystano z pomocy nauczycieli
prowadzacych dang grupe przedszkolng. Studenci jako osoby nowe i obce dziecku
nie byliby w stanie samodzielnie wypeti¢ kwestionariusza obserwacji. Szcze¢$li-
wie mogli liczy¢ na przychylnos$¢ i zyczliwos¢ nauczycieli, ktérzy wypehiajac
dany arkusz obserwowali konkretne dziecko wraz ze studentem i thumaczyli wy-
bor danej oceny. Zajecie to bylo dosy¢ czasochlonne, ale niezwykle cenne dla
0s6b studiujacych pedagogike olng i przedszkolna. Takie do§wiadczenie stanowito
bowiem wyjatkowa mozliwo$¢ do praktycznego zastosowania i skonsultowania
swojej wiedzy teoretycznej uzyskanej przez ostatnie lata. Studenci mogli zestawic¢
wlasne wyobrazenia na temat rozwoju danego dziecka z profesjonalng opinig oso-
by pracujacej z nim na co dzien. Przeprowadzenie tych badan dostarczyto takze
mozliwosci do wnikliwego przyjrzenia si¢ pracy nauczycieli wychowania przed-
szkolnego. Studenci mogli tez zobaczy¢ ,,0d srodka” zasady i sposob funkcjono-
wania danej placowki. Jest to bardzo potrzebne doswiadczenie, ktoére pomogto
wielu osobom zweryfikowac swojg wiedze i opini¢ na temat dzialania poszczegol-
nych przedszkoli. Mogly one takze podda¢ probie swoje przekonania i sprawdzi¢
czy nadal majg checi do przysztego podjecia pracy w tym zawodzie. Zwazywszy
jednak na fakt, ze wielu z nich z wlasnej inicjatywy decydowato si¢ na towarzysze-
nie swoim kolegom i kolezankom w badaniu podopiecznych kolejnych placowek,
mozna stwierdzi¢, ze wybrali oni wtasciwa droge ksztalcenia.

Studenci zapytani o ich wrazenia z przeprowadzonej diagnozy przyznali, ze
ucieszyli si¢ na wiadomos¢ o mozliwosci udziatu w tej inicjatywie. Wedhug nich
trudno wyobrazi¢ sobie lepsze okolicznosci do sprawdzenia wlasnych kompeten-
cji. Zdaniem studentow byta to takze okazja do tego, aby przekona¢ si¢ o swo-
ich umiejetnosciach pracy w zespole. Musieli bowiem wspolnie umawiaé si¢ na
spotkania z rodzicami w przedszkolach, wykaza¢ si¢ sumiennoscig i punktualno-
$cig. Kazdy zdat ten sprawdzian na swoj indywidualny sposob. Niepodwazalny
jest jednak fakt, ze takie przezycie dostarcza wielu refleksji i zostanie na zawsze
zapamigtane przez osoby biorgce udziat w jakze waznym i potrzebnym badaniu
gotowosci szkolnej dzieci 5- i 6-letnich na terenie catego miasta. Poczucie uczest-
nictwa w projekcie, ktorego efektami bgdzie mozna si¢ dzieli¢ z innymi ludzmi
jest wyjatkowe. Badania te majg charakter edukacyjny nie tylko dla studentow,
poniewaz sg skierowane rowniez do szerszego grona — pracownikow o$wiaty (na-
uczycieli, pedagogdw, psychologdéw) i rodzicéw dzieci. Najwazniejsze jest jednak
to, ze wlasnie w zwiazku z dbaniem o dobro tej ostatniej grupy — wychowankow
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przedszkoli, zostaty przeprowadzone niniejsze badania. Jest to pewnego rodzaju
»pamiatka” po podjetej przez siebie pracy i wybranym kierunku studiow.

Mozna $miato ocenié, ze przychylnos¢ przedstawicieli placowek oraz rodzi-
cOw uczeszezajacych do nich dzieci byta bardzo wazna dla studentow WSNSIT.
Stanowita bowiem zrodto satysfakcji i dawata poczucie sensu podjetego trudu
zwigzanego z przygotowaniem i prowadzeniem badan. Po nawigzaniu blizszych
relacji z pracownikami poszczeg6élnych przedszkoli niektérzy studenci zdecydo-
wali si¢ takze na odbycie w nich swoich praktyk. Przeprowadzenie diagnozy go-
towosci szkolnej zachgcito ich do dalszego utrzymywania kontaktow i obserwacji
dzieci, o ktorych tak wiele juz si¢ dowiedzieli. Trudno byloby sobie wyobrazi¢
bardziej motywujacy i inspirujacy efekt badan nad gotowos$cia szkolng dzieci
w opinii studentow.
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Summary

This text is a report on the research process of school readiness among 5- and 6-
year-old children in Radom, conducted as a part of pedagogical diagnostics realized at
WSNSIT. The text comprises two fundamental parts; the first one serving as theoretical
introduction and the second one being an account of the research conducted.

In the theoretical part the basic notions, such as school readiness and school maturity,
are defined on the basis of relevant sources. The research tools, observation questionnaire
and self-completion questionnaire, are also characterized in that section.

The second part includes the description of preparations and realization
of the research. It includes the students’ opinions on the research process. Among
the numerous publications on the topic of changing school readiness threshold,
the students’ opinion is not encountered, which can be considered a specific
phenomenon. It should be pointed out that the specificityand the practical meaning
of the research conducted refer to the students’ preparation for their future work.
It is them who will be responsible for the character and quality of further preparation
of children for crossing the threshold of school maturity.
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Rozdzial VI

METODOLOGIA BADAN NAD GOTOWOSCIA
SZKOLNA DZIECI PRZEDSZKOLNYCH

WPROWADZENIE

Pozytywnym zjawiskiem pojawiajacym si¢ i nasilajacym w ostatnich latach
w naszym kraju jest dos¢ powszechna dyskusja nad zagadnieniem ,,gotowosci
szkolnej dziecka” jako waznym interdyscyplinarnym problemem praktyki eduka-
cyjnej. W wyniku bowiem wprowadzenia przed kilku laty obowigzkowych zajecé
przygotowania przedszkolnego oraz mozliwosci podjecia przez dzieci szeScio-
letnie nauki szkolnej, wielu wspolczesnych pedagogdéw i nauczycieli podejmuje
gruntowny namyst majacy na celu wypracowanie jak najlepszych metod przygo-
towania dziecka do funkcjonowania w srodowisku szkolnym oraz prowadzi bada-
nia okreslajace gotowos¢ szkolng dziecka. Dla licznej grupy dzieci podjgcie na-
uki szkolnej i sprostanie zwigzanym z tym wymaganiom i obowigzkom stanowi
znaczng trudnos$¢'. Dzieci niekiedy czuja si¢ zagubione w nowym $rodowisku,
nie rada sobie ze zlozonos$cia zycia spotecznego w grupie, nie pozostaje to oczy-
wiscie bez wplywu na ich wysilek poznawczy oraz przyszly rozwoj i osiagniecia
edukacyjne. Rozpoczynajac edukacj¢ szkolng dziecko zwykle ma juz za soba pew-
ne do§wiadczenia w poznawaniu §wiata i nawigzywaniu kontaktow spotecznych.
Ot6z pokonanie przez dziecko napotkanych trudnosci, niepokojow i obaw oraz
osiggnigcie sukcesu w poczatkowej fazie nauki czytania, pisania czy liczenia jest
o tyle skuteczne, o ile nauczyciel potrafi umiejetnie nawigzac z dzieckiem dobry
kontakt i odwota¢ si¢ do posiadanych juz przez nie do§wiadczen poznawczo-spo-
tecznych?. Ponadto dziecko musi tez samo wypehic tzw. zadania rozwojowe, czyli

' E. Kozniewska, Skala Gotowos$ci Szkolnej, Warszawa: Wydawnictwo CMPPP 2006, s. 2.

2 B. Wilgocka-Okon, Gotowo$¢ szkolna dzieci sze$cioletnich, Warszawa: Wydawnictwo Akade-

mickie ,,Zak” 2003, s. 7.

137



posias¢ pewne umiejetnosci 1 poradzic¢ sobie w trudnymi sytuacjami, tak aby mogt
nastgpic¢ jego dalszy rozwoj.

W edukacji przedszkolnej zawsze istniato przekonanie o niezwyktej wadze
pierwszych doswiadczen szkolnych dzieci dla ich powodzenia w nauce oraz dla
przezwycigzania pojawiajacych si¢ w tej dziedzinie trudnosci i kryzysoéw. W ostat-
nim czasie wobec dzieci przedszkolnych podejmuje si¢ wiele ztozonych dziatan
majacych zapewni¢ im pomyslny start i korzystne funkcjonowanie w $rodowisku
szkolnym. W edukacji przedszkolnej zwraca si¢ obecnie wicksza uwage na rozwoj
motywacji dzieci i ich wiary we wtlasne sity, podejmowane dziatania wychowaw-
cze maja takze na celu zwigkszenie odpornosci emocjonalnej, stymulacje inicjaty-
wy 1 tworczo$ci dzieci oraz budowanie u nich zaufania w stosunku do szkoty. Od-
mienno$¢ bowiem srodowiska szkolnego od dotychczas znanego dziecku, gtownie
srodowiska rodzinnego, wymaga od niego zwigkszonego wysitku ukierunkowane-
go na przystosowanie si¢ do nowego trybu zycia i nabycia umiej¢tnosci funkcjono-
wania w grupie rowiesnikow pod kierunkiem nauczyciela. W nowym $rodowisku
dziecko musi przyzwyczai¢ si¢ do systematycznego wysitku fizycznego, a przede
wszystkim musi nauczy¢ si¢ respektowania ustalonych regut postepowania i wy-
kaza¢ si¢ odpornoscia na stres wynikajacy z roznych uwarunkowan zycia szkoty?.
Woazrastajgca zas $wiadomosc¢ i zaangazowanie rodzicow w edukacje¢ swoich dzieci
znacznie dynamizuje wzajemne kontakty placowek wychowania przedszkolnego
i rodziny. W trosce o dobro dziecka w pierwszym okresie jego edukacji, placowki
wychowania przedszkolnego w porozumieniu z rodzicami coraz cze¢sciej podej-
muja diagnoze gotowosci szkolnej dziecka. Majac zatem na uwadze szeroko ro-
zumiane poszanowanie godnos$ci, dobra i prawa dziecka rozpoczynajacego nauke
szkolng do integralnego rozwoju, celem badan prezentowanych w obecnej mono-
grafii uczyniono rozpoznanie gotowosci szkolnej dzieci pigcio- i szescioletnich
uczeszezajacych do radomskich przedszkoli.

Obecny rozdzial ma na celu prezentacj¢ metodologicznych podstaw prezen-
towanych badan: okreslenie podstawowych pojec, sformutowanie probleméw i hi-
potez, przyjetego planu oraz organizacji badan, charakterystyki badanych osob,
jak réwniez zastosowanych metod i technik statystycznych.

POJECIE GOTOWOSCI SZKOLNEJ DZIECKA

Wspotczesnie w pedagogice przedszkolnej na okreslenie przygotowania
dziecka do podjecia nauki szkolnej dos¢ czesto uzywa si¢ termindéw dojrzatosé
szkolna* badz gotowo$¢ szkolna, charakteryzujacych sie jednak pewng odmien-
noscig tresciowa. Zrdéznicowanie tych kategorii moze wynikaé zardéwno z rozu-

3 E. Kozniewska, Skala gotowosci..., dz. cyt., s. 4.

4 E. Wysocka, Dojrzatos$¢ szkolna, w: T. Pilch, (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, T. I,
Wydawnictwo Akademickie ,.Zak”, Warszawa 2003, s. 723-724.
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mienia ,,istoty i mechanizméw procesu dojrzewania, jak réwniez roli uczenia si¢
w procesie rozwojowym’™. O ile w pierwszym przypadku przyjmuje si¢, ze zmia-
ny rozwojowe majg charakter spontaniczny i wynikaja ze ztozonego mechanizmu
biologicznego, jakim jest dojrzewanie, o tyle w przypadku drugim zaklada sie,
ze istnieje mozliwos¢ ¢wiczenia i ksztaltowania pewnych wlasciwosci dziecka,
stwarzajac mu szanse osiggniecia dojrzalosci szkolnej. Akcentuje si¢ tu moment
»przygotowania” badz ,,gotowosci” dziecka do podjecia zadan szkolnych; owa
,»Zotowos¢” nie oznacza tu stanu, na ktory nalezy czekac, ale trzeba ja niejako
wyksztatci¢®. Ma to swoje uzasadnienie we wspoOlczesnym postrzeganiu rozwoju,
o ktoérym nie decyduja juz tylko wplywy biologiczne, ale polaczone z nimi czyn-
niki sSrodowiskowe wraz z procesem uczenia si¢. Dlatego wspotczesnie dojrzatosé
szkolna postrzegana jest lacznie ,,jako wynik interakcji migdzy zdatnym do szkoty
dzieckiem a $rodowiskiem rodzinnym i wychowaniem przedszkolnym™’. Stad co-
raz czesciej nazwe dojrzato$¢ szkolna zastgpuje si¢ terminem gotowos¢ szkolna
dla okreslenia gotowosci nie tylko do szkoty, lecz do uczenia si¢. Znacznie wigcej
uwagi zwraca si¢ dzi§ rowniez na powinnosci szkoty w adaptacji dziecka do na-
uki, akcentujac potrzebe wdrozenia zmian w procesie nauczania—uczenia si¢ opar-
tych na skoordynowanej aktywnosci dziecka i nauczyciela, przy jednoczesnym
respektowaniu aktualnego rozwoju ucznia i nabytych przez niego wczesniejszych
doswiadczen®. Sama za$ gotowos¢ szkolng dziecka ostatecznie rozpatruje si¢ ,,jako
proces 1 efekt wspotdziatania aktywnosci dziecka i aktywnos$ci dorostych tworza-
cych warunki do uczenia si¢ jako efekt interakcji ,,wspotgry” wlasciwosci dziecka
i whasciwosci szkoty™.

Nalezy jednak zaznaczy¢, ze nie jest to proces tatwy i prosty zwlaszcza dla
dziecka, dla ktorego szkota jest sSrodowiskiem charakteryzujacym si¢ znaczng od-
miennoscig od dotychczas dobrze znanego mu $rodowiska rodzinnego. Stawia ona
przed nim bowiem konkretne obowiazki i wyzwania, ktérym dziecko bedzie mu-
siato sprosta¢, pokonujgc przy tym jednocze$nie pojawiajace si¢ trudnosci i sytu-
acje stresowe, tak by zachowujac réwnowage psychiczng i emocjonalng zdoby¢
podstawowe umiejetnosci edukacyjne i spoteczne!®. Niewatpliwie zatem w rozpo-
czynajacym si¢ dla dziecka okresie nauki szkolnej waznym czynnikiem wspoma-
gajacym jego rozwoj osobowy i edukacyjny jest umiejetnie udzielona mu pomoc
0s6b znaczacych (rodzice, nauczyciele), istotnie zwigzana z jego zdolno$ciami
i aktywnoscia wtasng. Korzystny jest tu wplyw dobrze funkcjonujacego srodowi-

5 B. Wilgocka-Okon, Gotowos¢ szkolna..., dz. cyt., s. 10.
¢ Tamze,s. 10-11.

7 Tamze, s. 12.

§  Tamze.

Tamze.

10 A. Brzezinska, Gotowo$¢ dzieci w wieku przedszkolnym do czytania i pisania, Poznan: Wydaw-
nictwo Naukowe Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza 1987, s. 5-6.
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ska rodzinnego, a szczeg6lnie wlasciwie przemyslanych i wyrazonych rodziciel-
skich oczekiwan wobec dziecka. Wsparcie dziecka w nowej dla niego rzeczywi-
stosci szkolnej oznacza dla rodzicow konieczno$¢ zasadniczego okreslenia i spre-
cyzowania swych postaw i stylu wychowania, systemu wartosci oraz oczekiwan
i aspiracji dotyczacych dziecka. Obowigzek szkolny wyznacza bowiem dziecku
konkretne zadania, ktére musi ono realizowac, by osiggnac ,,sukces edukacyjny”
na miar¢ swoich mozliwosci. Dziecko w §rodowisku szkolnym zobowigzane jest
zatem do systematycznego zdobywania i stosowania wiedzy, osiggania samodziel-
nosci i niezalezno$ci oraz przyjaznego udziatu w grupie réwiesniczej; wymaga
to od niego z kolei umiejetnosci skupienia uwagi, radzenia sobie z rozwigzywa-
niem problemoéw oraz respektowania obowigzujacy umow i regut'!. Niewatpliwie
dziecko przekraczajgc po raz pierwszy prog szkolny narazone jest na ogromy stres
zwigzany z nowym otoczeniem i obowigzkami, ktérym musi sprosta¢, dlatego tak
nicodzowne wydaje si¢ wlasciwe i pelne rozpoznanie jego gotowosci szkolnej
i wsparcie jego pierwszych wysitkow edukacyjnych.

W pojeciu gotowosci szkolnej dziecka odnajdujemy tresci zwigzane zarowno
z podmiotowoscia, samodzielno$cig 1 zainteresowaniami dziecka, jak i z jego da-
zeniem do pokonywania trudnosci i osiagnigcia sukcesu. Pojecie to pomaga skupié
nasza uwage na dziecku i jego aktywnosci i wskaza¢ stopien jego przygotowania
do szkoty. Niejednokrotnie bowiem okazuje si¢, jak podkresla E. Kozniewska'?, ze
dzieci wykazuja pewne trudno$ci w osigganiu gotowosci szkolnej, ktore zwykle
wigzg si¢ z osobg dziecka badz z jego srodowiskiem rodzinnym lub szkolnym.

Gotowos¢ szkolna dziecka w znacznym stopniu zalezy zatem od jego sta-
nu zdrowia; jego fizyczna i emocjonalna zdolno$¢ podejmowania i realizowania
zadan edukacyjnych w duzej mierze zalezy od jego kondycji psychofizyczne;.
Dzieci z problemami rozwojowymi, niepelnosprawne, wykazujace nadmierng
ruchliwo$¢ itp. zwykle wykazuja réwniez trudnosci w adaptacji do Srodowiska
szkolnego. Inne przyczyny zaburzen w gotowosci szkolnej dziecka moga wynikac
z jego zle funkcjonujacego srodowiska rodzinnego, posrdd ktdrych najczesciej po-
wtarzajg si¢ bledy wychowawcze rodzicow (nadopiekunczos¢, rygoryzm), a takze
wszelkiego rodzaju uzaleznienia i ryzykowne zachowania rodzicow, ktore pozba-
wiajg dziecko wlasciwego kontekstu mitosci rodzicielskiej, poczucia bezpieczen-
stwa oraz poszanowania jego praw i godnosci. Srodowisko szkolne rowniez moze
wplynaé¢ negatywnie na stan gotowosci szkolnej dziecka zwlaszcza przez igno-
rowanie przez nauczyciela potrzeb dzieci i zte przygotowanie i organizacj¢ zaje¢
w placowce badz niesprzyjajacy klimat panujacy w szkole, wynikajacy czgsto ze
zbyt sztywnych i sformalizowanych relacji panujacych w migdzy nauczycielami
i dzie¢mi.

" D. Waloszek, Wychowanie przedszkolne, w: T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI
wieku, T. VII, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,,Zak” 2008, s. 435-436; E. Kozniewska,
Skala gotowosci..., dz. cyt., s. 4-5.

12 E. Kozniewska, Skala gotowosci..., dz. cyt., s. 5-6.
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W wielu przypadkach zdarza sig, ze dzieci rozpoczynaja nauke bez osig-
niecznej pomocy jego dalszy rozwoj moze ulec powaznym zaburzeniom. Dziecko
w takiej sytuacji moze stac si¢ bierne i mato tworcze w zakresie realizacji zadan
zwigzanych z przyswajaniem sobie nowych wiadomosci, moze by¢ roéwniez nie-
spokojne czy nawet agresywne w sytuacjach, z ktérymi nie moze sobie poradzic.
Zdarza sig, ze tego typu trudnos$ciom dziecka towarzysza rowniez zaburzenia na-
tury psychosomatycznej, ktore znacznie ograniczaja zaangazowanie dziecka w na-
uke¢ szkolng i jego dynamiczny udziat w funkcjonowaniu grupy rowiesniczej'.
Dlatego tak niezmiernie wazne dla prawidtowego rozwoju dziecka i jego dobre-
go funkcjonowania w $rodowisku szkolnym jest wtasciwa ocena jego gotowosci
szkolnej. To bowiem w oparciu o nig jest mozliwe szybkie zaprojektowanie odpo-
wiednich dziatan (korekcyjnych, terapeutycznych) uwzgledniajacych indywidual-
ne potrzeby edukacyjne i spoteczne dzieci. Badania podejmowane w obszarze oce-
ny gotowosci szkolnej zwykle wigza si¢ z wyrownywaniem szans edukacyjnych
i zyciowych dzieci pochodzacych ze $rodowisk o niskim statusie spotecznym.
Ocena gotowosci szkolnej dziecka w wymiarze spolecznym stanowi zatem istotny
element pozwalajacy na integralne rozwigzywanie problemoéw pojawiajacych si¢
w obszarze relacji migdzy mozliwosciami dziecka a ofertg srodowiska szkolnego
i oczekiwaniami rodzicow.

PROBLEMY I HIPOTEZY BADAWCZE

Przedmiotem badan stanowigcym tres¢ niniejszej pracy jest dojrzatos$¢ szkol-
na dzieci 5- i 6-letnich uczeszczajacych do radomskich przedszkoli. W prowadzo-
nych badaniach zwrdécono uwage na zadania rozwojowe zwigzane z mtodszym
wiekiem szkolny'*, skupiono si¢ rowniez na rozpoznaniu u badanych dzieci okre-
slonych zachowan i umiejetno$ci stanowiacych zawartos¢ tresciowa podskal SGS:
umiejetnosci szkolnych, kompetencji poznawczych, sprawnosci motorycznej, sa-
modzielnosci, niekonfliktowosci 1 aktywnos$ci spotecznej; powigzanych $cisle ze
sferami rozwoju dziecka (fizyczng, poznawcza, emocjonalno-spoteczng). Badania
majg rowniez wskaza¢, w jakim zakresie rodziny (rodzice) badanych dzieci zaspo-
kajajg ich podstawowe potrzeby rozwojowe oraz aspiracje edukacyjne.

Wyniki badan beda stanowity postawe do opracowania praktycznych postula-
tow 1 wnioskdw wspierajacych oddziatywania wychowawcze i1 edukacyjne rodzi-
cow 1 nauczycieli wobec dzieci rozpoczynajacych nauke szkolna.

3 Tamze, s. 6.

4 Zob. R. Stefanska-Klar, Pdzne dziecinstwo. Mlodszy wiek szkolny, w: B. Harwas-Napierata,
J. Trempata (red.), Psychologia rozwojowa cztowieka. Charakterystyka okreséw zycia cztowie-
ka, Warszawa: PWN 2000.
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Podjete poszukiwania badawcze zostaty zatem ukierunkowane przez glowny
problem badawczy wyrazony w pytaniu: Jaki jest stan gotowosci szkolnej bada-
nych dzieci 5- i 6-letnich w radomskich przedszkolach?

W ramach problemu gléwnego wyodrebniono nastgpujace problemy szcze-
gotowe:

Na jakim poziomie ksztattujg si¢ umiejetnosci szkolne badanych dzieci?
Jaki jest stan kompetencji poznawczych wsrod badanych dzieci?

Jaki jest poziom sprawnos$¢ motoryczna badanych dzieci?

Na jakim poziomie ksztattuje si¢ samodzielno$¢ badanych dzieci?

W jakim stopniu u badanych dzieci wystepuje niekonfliktowo$¢?

Jaki poziom aktywnosci spotecznej wykazuja badane dzieci?

Jak $rodowisko rodzinne wspiera zadania rozwojowe badanych dzieci?

Na podstawie literatury pedagogicznej, licznych sprawozdan z badan, wta-
snych obserwacji i doswiadczen mozna wskaza¢ wiele roznorodnych wskaznikow,
ktore $wiadcza o gotowosci szkolnej dzieci przedszkolnych. W przeprowadzonych
badaniach uwzgledniono te wskazniki, ktore z punktu widzenia pedagogicznego
decyduja w sposdb istotny o gotowosci szkolnej dzieci. Dato to podstawe do sfor-
mutowania nastgpujgcej hipotezy, w ktorej zalozono, ze stan gotowosci szkolnej
badanych dzieci 5- jak i 6-letnich uczgszczajacych do radomskich przedszkoli
ksztaltuje si¢ na zadowalajagcym (korzystnym) poziomie, umozliwiajac im roz-
poczgcie nauki szkolnej; jednoczesnie zatozono, ze dziewczgta wykazuja nieco
lepszy stan gotowosci szkolnej niz chlopcy, zwlaszcza w obszarze aktywnosci
spotecznej, umieje¢tnosci szkolnych i samodzielno$ci, przyjeto takze, ze rodzina
W sposoOb znaczacy wspomaga dziecko, za$§ wiek dzieci nie ma istotnego wplywu
na stan ich gotowosci szkolnej.

METODY I TECHNIKI BADAN

Badania przeprowadzono z zastosowaniem Skali Gotowosci Szkolnej (SGS),
ktora jest metoda obserwacyjnag dla nauczycieli wychowania przedszkolnego
o charakterze skali szacunkowej. Skala obejmuje te zachowania i umiejetnosci,
ktore sa niezbednie dla dobrego poznania osiagni¢¢, upodoban i zainteresowan
oraz trudnos$ci badanych dzieci zwigzanych z osigganiem gotowosci szkolnej's.
U podstaw budowy Skali Gotowosci Szkolnej (SGS) lezg trzy istotne zatozenia.
Przyjeto, ze gotowos$¢ szkolna ma wielowymiarowy charakter, wyznaczony przez
zadania rozwojowe i obszary aktywnosci dziecka w Srodowisku'®. Uwzgledniono
psychologiczno-edukacyjny charakter pojecia, ktorego tres¢ wiaze si¢ zarowno
z rozwojem dziecka, jak i systemem edukacji w tym z programami, warunkami

15 E. Kozniewska, Skala gotowosci..., dz. cyt., s. 7.

16 A. Brzezinska, Gotowo$¢ dzieci..., dz. cyt., s. 7-8.
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i wymaganiami nauczycieli'’. Niemate znaczenie przyznano roéwniez motywa-
cyjnemu aspektowi uczenia si¢, zgodnie z ktorym gotowos¢ do uczenia sig jest
wyrazana checig, zainteresowaniem, wytrwato$cig pomimo trudno$ci z osigga-
niem przez dziecko niewielkich cho¢by postgpow. Ostatecznie mozna przyjac, ze
»Kryterium poziomu rozwoju dziecka” zostalo zatem zastapione przez ,.kryterium
osiggania postepow”. Ocena tak postrzeganej gotowosci szkolnej powinna stuzy¢
uwzglednieniu potrzeb edukacyjnych, spotecznych i uczuciowych wszystkich
dzieci. Ma ona jednak wazne znaczenie dla wyrownywania startu szkolnego tych
dzieci, ktorym trudniej sprosta¢ instytucjonalnym i programowym wymaganiom
szkoty.

Pierwsza wersja Skali Gotowosci Szkolnej zostata opracowana w 2004 roku,
w kolejnych latach przeprowadzono liczne badania pilotazowe i standaryzacyj-
ne, ktore ostatecznie pozwolily na okreslenie struktury SGS. Skala zbudowana
jest z pigciu czesci, ktére odnosza sie do wyodrebnionych aspektow gotowosci
szkolnej i zarazem obszarow aktywnosSci dzieci. W pierwszej czesci oznaczonej
litera A wymienione sg zachowania i umiej¢tnosci zwigzane z aktywnoscia po-
znawczg — dziecko poznaje Srodowisko i siebie, uczy si¢ rozumie¢ §wiat. Czes¢
B odnosi si¢ do zachowania dziecka w grupie rowiesnikow — dziecko bawi si¢
i uczy w grupie rowiesnikow, zdobywa umiejetnosci spoteczne. W kolejnej czgsci
C uwage zwrdcono na przejawy samodzielnosci dzieci i ich umiejgtnosci radzenia
sobie w sytuacjach problemowych — dziecko uczy si¢ samodzielnosci w trudnych
sytuacjach. W czegsci czwartej (D) nakierowano uwagg na aktywno$¢ zadaniowa
dziecka podejmowang samodzielnie badz w trakcie zaje¢ kierowanych przez na-
uczyciela — dziecko jest aktywne, wykonuje zadania, pracuje pod kierunkiem na-
uczyciela. Ostatnia, piata, cz¢s¢ (E) zastosowanej metody odniesiono natomiast
do przygotowania dziecka do podjecia nauki — dziecko przygotowuje si¢ do nauki
czytania, pisania i matematyki'®. Lacznie 72 zdania opisuja zachowania i umie-
jetnosci dzieci, wraz z odpowiednio przyporzadkowanymi im podskalami SGS.
Zadaniem nauczyciela jest oszacowanie czgstosci wystepowania danego zacho-
wania lub umiej¢tnosci na czterostopniowej skali (tak, raczej tak, raczej nie, nie),
na podstawie obserwacji prowadzonej podczas codziennych zaje¢. Wymaga to od
nauczyciela zapoznania si¢ z podrecznikiem, zaplanowania pracy, przedstawienia
metody rodzicom i uzyskania ich zgody na zastosowanie Skali.

Zadania rozwojowe zwigzane z pierwszym etapem edukacji szkolnej zostaty
zestawione w tabeli 1 wraz z odpowiadajacymi im czg¢sciami SGS i podskalami
SGS oraz odnoszacymi si¢ do nich sferami rozwoju dziecka (w nawiasach za-
mieszczono liczby pozycji Skali).

17" B. Wilgocka-Okon, Gotowos¢ szkolna..., dz. cyt., s. 11-112.

18 E. Kozniewska, Skala gotowosci..., dz. cyt., s. 7.
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Tabela 1. Zestawienie zadan rozwojowych ze strukturg SGS (czesci i podskale) i sferami rozwojowymi

dziecka
Zadania
rozwojowe
Zwiazane Crzesci SGS Podskale SGS Stery
z mlodszym wie- rozwoju
kiem szkolnym
Zdobywanie wie- (A) poznawanie $rodo- | Kompetencje Poznawcze (6)
dzy i umiejetnosci | wiska i siebie, rozumie-
., o . Poznawcza
poznawczych nie $wiata (15) Umiejetnosci Szkolne (9)
Sprawno$¢ Motoryczna (4 Fizyczna
(B) zabawa i nauka P Y @ Y
Wspotdziatanie w grupie rowiesnikow, Aktywnosé Spoleczna (6)
z rowiesnikami zdobywanie umiej¢tno- Y P Emocjonalno-
$ci spotecznych (21 . . -spok
P yeh 1) Niekonfliktowos¢ (11) spofeczna
. . (C) samodzielnos¢ .
Osigganie samo- . ,, Emocjonalno-
. . w trudnych Samodzielnos¢ (8)
dzielnosci . -spofeczna
sytuacjach (8)
D) ak doi Samodzielnos¢ (4)
Reaisowanie | 08
nowych form . 1P Niekonfliktowos$¢ (1) Emocjonalno-
L. pod kierunkiem na-
aktywnosci . -spoteczna
uczyciela (7) ,,
Aktywno$¢ Spoteczna (3)
Umiejetnosci Szkolne (11)

L i P
Opanowanie pisa- (E) p.rzygotO\‘zvanl'e d(? ) oznawcza
nia i czytania nauki czytania, pisania, | Kompetencje Poznawcze (6)

matematyki (21)
Sprawnos¢ Motoryczna (4) Fizyczna

Zrédio: E. Kozniewska, Skala Gotowosci Szkolnej, Wyd. CMPPP, Warszawa 2006, s. 9.

Utworzone podskale SGS zawierajg okreslong zawarto$¢ tresciowa, ktora
stanowig odpowiadajace im zachowania oraz umiejetnosci dzieci; juz zatem ogol-
na charakterystyka poszczegdlnych podskal SGS pozwala zrozumie¢ ich warto$¢
w okresleniu gotowosci szkolnej dziecka!’:

Umiejetnosci Szkolne (20) — podskala zawiera pozycje umieszczone w czesci
(A) 1 (E) SGS — tre$¢ zachowan i umiejetnosci, ktore sktadajg si¢ na te podskale
odpowiadajg zadaniom stawianym przed dzie¢mi w ramach edukacji przedszkol-
nej np. obserwacja cyklicznych zmian w przyrodzie, dziatania zwigzane z licze-
niem. Zachowania i umiej¢tnosci dotyczg zatem réznych aspektow rozwoju dzieci,

19 Tamze, s. 8-13.
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np. uwagi, myslenia operacyjnego i przyczynowo-skutkowego, rozwoju psycho-
motorycznego.

Kompetencje Poznawcze (12) — podskala zawiera pozycje umieszczone
w czesci (A) 1 (E) SGS — w podskali tej uwidaczniajg si¢ te zachowania i umie-
jetnosci dziecka, ktore obejmujg jego zainteresowania i osiggni¢cia poznawcze,
np. poszukiwanie i gromadzenie doswiadczen oraz komunikowanie ich innym.
Umiejetnosei dzieci zaliczane do tej podskali zwiazane sg z r6znymi obszarami
dziatan dziecka, np. z poznawaniem $wiata przyrody i $wiata spotecznego; nalezy
roéwniez zauwazy¢, ze wiele z tych umiejgtnosci moze wykraczaé poza rozwoje
i edukacyjne zatozenia przygotowania dziecka do edukacji szkolne;.

Sprawnos¢ Motoryczna (8) — podskala zawiera pozycje umieszczone w czesci
(B) i (E) SGS — podskala ta dotyczy aktywnosci i sprawnosci ruchowej dziecka,
koordynacji ruchowej i manualnej oraz zadowolenia dziecka w zajg¢ciach rucho-
wych.

Samodzielnos¢ (12) — podskala zawiera pozycje umieszczone w czgsci (C)
i czgsci (D) SGS — obejmuje ona te zachowania i umiejetnosci dzieci przedszkol-
nych, ktore wyrazaja si¢ np. w zaradnosci, rozwigzywaniu trudnych sytuacji, daze-
niu do niezaleznos$ci. Tre$ci omawianej podskali tworzg takie cechy zachowania,
jak wytrwalo$¢ 1 odpornose.

Niekonfliktowos$¢ (12) — podskala zawiera pozycje umieszczone glownie
w czescei (B) 1 jedna pozycje w czesci (D) SGS — podskala obejmuje pozycie odno-
szace si¢ do umiejetnosci spotecznych dziecka, np. wspotpraca w grupie, uwzgled-
nianie praw innych dzieci. Zachowania dzieci w tej podskali wiaza si¢ z podejmo-
waniem prob rozwigzywania konfliktow i dazenia do opanowania gwattownych
uczu¢ w trudnych dla dziecka sytuacjach.

Aktywno$¢ Spoleczna (9) — podskala zawiera pozycje umieszczone w cze-
sci (B) 1 (D) SGS — wskazuje na zachowania i umieje¢tnosci dziecka w zakresie
kontaktowania si¢ i porozumiewania z rowiesnikami np. umiej¢tno$¢ zadawania
pytan, zdobywania informacji, wyrazania siebie i bycia rozumianym przez innych.
W podskali akcentuje si¢ zachowania zwigzane z okazywaniem wsparcia i pomo-
cy oraz te, ktore swiadczg o ekspresji wlasnych uczuc.

W sktad Skali Gotowosci Szkolnej wchodzi szes$¢ podskal, ktore umiejetnie
i trafnie grupujg zachowania i umieje¢tnosci dzieci przedszkolnych. Poszczegolne
podskale SGS wskazuja na réznorodne aspekty gotowosci dziecka do podjecia
nauki szkolnej; podkreslajac jednoczesnie ztozono$¢ tego waznego ,,etapu” odno-
szacego si¢ do poznawczej, motorycznej i emocjonalno-spotecznej sfery rozwoju
dziecka. Wyniki obserwacji kazdego dziecka w szesciu podskalach tworzg profil,
ktory jest ogdlnym obrazem jego przygotowania do szkoly. Interpretacja formalna
umozliwia odniesienie wynikow dziecka do badanej proby szesciolatkow. Niski
lub nizszy od oczekiwanego wynik w ktorejs z podskali to znak ryzyka niepo-
wodzen. Kazde dziecko, ktore uzyska stopien niski lub nizszy od oczekiwanego,
wymaga pogtebionej diagnozy.
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W prowadzonych badaniach przyj¢to zatem, ze rozpatrywanie gotowosci
szkolnej badanych dzieci powinno obywaé si¢ gtéwnie w oparciu o dziatania
(zachowania i umiejetnosci) dzieci w srodowisku przedszkola (Skala Gotowosci
Szkolnej), ale powinno zosta¢ rowniez dopetnione przez informacje o sposobie
funkcjonowania dziecka w §rodowisku rodzinnym. W tym celu postuzono si¢ me-
toda sondazu diagnostycznego, w ramach ktorej wykorzystano technike ankiety;
jako narzedzie badawcze zostal skonstruowany, przez studentéw WSNSiT, kwe-
stionariusz ankiety obejmujacy 22 pytania skierowane do rodzicow dzieci biora-
cych udziat w badaniach. Kwestionariusz zawierat pytania zamknigte i pototwarte,
w ktorych badani mogli udzieli¢ dodatkowej, uzupetniajacej odpowiedzi. W kwe-
stionariuszu ankiety pytano rodzicow m.in. o to, jakie tgcza ich relacje z dzie¢mi,
jaka jest kondycja rodziny pod wzgledem materialnym i moralnym oraz panujace
W niej wigzi emocjonalne; pytano o pojawiajgce si¢ w rodzinie konflikty i sposo-
by ich rozwigzywania, zapytano réwniez rodzicoOw o ich postawy wychowawcze
i szeroko rozumiang aktywnos¢ dziecka w $rodowisku rodzinnym. Uzyskane od-
powiedzi umozliwity m.in. okreslenie: jak ksztaltuje si¢ struktura rodzin bada-
nych dzieci, jak rodzice spetniaja swoja funkcj¢ opiekunczo-wychowawcza wobec
swoich dzieci i jakie trudnosci napotykaja w jej realizacji oraz na jakim poziomie
zaspokajaja oni podstawowe potrzeby rozwojowe i edukacyjne swoich dzieci.

Zachowania i umiejetnosci zamieszczone w zastosowanej w badaniach Skali
Gotowosci Szkolnej sg zgodne z uznawanymi powszechnie osiggnigciami rozwo-
jowymi dzieci przedszkolnych, ktéore wchodza w mlodszy wiek szkolny. Nalezy
jednak zwrdci¢ szczegdlna uwage na dynamizm i specyfike rozwoju psychospo-
tecznego dzieci na styku tych dwdch wspomnianych wyzej okresow; najogolniej
mowigc owa specyfika wigze si¢ z rozwojem inicjatywy i poczucia kompetencji
u dzieci. Domaga si¢ to od rodzicow i nauczycieli podejmowania dziatan wycho-
wawczych, w ramach ktorych wymagania stawiane dzieciom nie powinny by¢
nazbyt rygorystyczne, za§ za zauwazany u dziecka w tym okresie ,,bak umiejet-
nos$ci” nie moze ono by¢ przez dorostych negatywnie oceniane czy wrecz karane.
Dzieci przedszkolne majace bowiem niebawem rozpocza¢ nauke szkolng znajduja
si¢ w okresie intensywnego rozwoju poznawczego, spotecznego i uczuciowego;
powoduje to, ze niejednokrotnie dochodzi migdzy nimi do pewnych réznic w spo-
sobie zachowania i realizacji, tak w indywidualnych, jak i zespotowych zadan.
Dlatego posrod wymienionych w Skali Gotowosci Szkolnej umiejetnosci, wyste-
puja rowniez takie, ktore nie moga by¢ wymagane od wszystkich badanych dzieci,
ale powinny zosta¢ dostrzezone przez nauczyciela odpowiedzialnego za zréznico-
wanie potrzeb edukacyjnych u niektorych dzieci.

METODY STATYSTYCZNE ANALIZY WYNIKOW BADAN

W celu opracowania zebranego materiatu badawczego poddano go szczegd-
lowej kontroli i analizie statystycznej. Obliczono wyniki badanych dzieci w pod-
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skalach kwestionariusza SGS, a nastegpnie poddano je kategoryzacji zgodnie z za-
sadami podanymi przez autorow SGS, dzielagc wyniki dzieci w kazdej skali na
wysokie, $rednie i niskie?. Analizy statystyczne prowadzono pakietem statystycz-
nym SPSS v.12 pl. Wyniki badan gotowosci szkolnej prezentowano w tabelach
statystyk opisowych dla badanych dzieci ogétem oraz w podgrupach wedtug pici
i wieku (dzieci 5-letnie/6-letnie) zawierajacych: $rednig, odchylenie standardowe,
95% przedziaty ufnosci dla $redniej, mediang, warto§¢ maksymalng i minimalna.

Normalno$¢ rozktadéw podskal SGS w analizowanych podgrupach ocenio-
no testem Kolmogorowa-Smirnova®' z poprawka istotnosci Lillieforsa. Rozktady
wszystkich podskal odbiegaty istotnie od normalnego. Pig¢ podskal cechowata
sko$nos¢ ujemna we wszystkich podgrupach, co oznaczato skupianie si¢ wynikow
po stronie wartosci wysokich, a rozproszenie — po stronie niskich. Tylko rozktady
wynikow w podskali kompetencji poznawczych odbiegaty od tego wzorca: w ba-
danej populacji ogotem byly roztozone prawie symetrycznie, a przy tym skosne
dodatnio w grupie chtopcéw, a ujemnie — w grupie dziewczat; lekko skosne do-
datnio w grupie 5-latkow, a symetryczne wérod szesciolatkow. Biorac pod uwage
omoéwione cechy rozktadu wynikow w podskalach SGS, réznice pod wzgledem
poziomu gotowosci szkolnej migdzy dziewczynkami a chtopcami oraz dzie¢mi
mlodszymi a starszymi analizowano nieparametrycznym testem U Manna-Whit-
neya”’. Do oceny zalezno$ci miedzy wynikami dzieci w poszczegodlnych skalach
uzyto wspotczynnika korelacji p-Spearmana®.

Skategoryzowane wyniki badan gotowosci szkolnej w podskalach SGS
uporzadkowano w tabelach krzyzowych podajac liczebno$¢ i udziat procentowy
poszczegdlnych kategorii wynikow w analizowanych podgrupach. W tabelach
krzyzowych zestawiano rowniez wyniki badan Kwestionariuszem dla Rodzi-
cow (KDR). W przypadku wymienionych zmiennych, do oceny istotno$ci roznic
w analizowanych podgrupach uzywano testu chi-kwadrat**. We wszystkich anali-
zach jako poziom krytyczny dla oceny istotnosci obliczanych statystyk przyjeto
p, = 0,05, uznajac za istotne statystycznie wartosci statystyk dla p <p_przy tescie
dwustronnym.

20 Tamze, s. 38—44.

2 P. Francuz, R. Mackiewicz, Liczby nie wiedza, skad pochodza. Przewodnik po metodologii i sta-
tystyce nie tylko dla psychologdéw, Lublin: Wydawnictwo KUL 2007, s. 429-433.

2 Tamze, s. 433-437; G. A. Fergusson, Y. Takane, Analiza statystyczna w psychologii i pedago-
gice, Warszawa: PWN 1999, s. 457-461; zob. C. Watata, Biostatystyka — wykorzystanie metod
statystycznych w pracy badawczej w naukach biomedycznych, Bielsko-Biata: Wydawnictwo
a-medica Press 2002.

3 G.A. Fergusson, Y. Takane, Analiza statystyczna..., dz. cyt., s. 435-438.
24 Tamze, s. 233-250.
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TEREN I ORGANIZACJA BADAN

Organizacja i przebieg badan podporzadkowane byly zalozeniom teoretycz-
nym i metodologicznym realizowanego projektu ,,Nauczyciel Przysztosci™,
a w jego ramach zatozeniom zaje¢ z zakresu diagnostyki pedagogicznej. Majac
na uwadze zarowno cele poznawcze, jak i dydaktyczne zapisane w projekcie,
nieznacznie zmodyfikowano, w porownaniu ze wskazowkami podrecznika SGS
procedure badan, rezygnujac z dwukrotnego badania dzieci (na poczatku i kon-
cu roku szkolnego). Ograniczono si¢ do przeprowadzenia jednorazowego badania
(obserwacji) pod koniec roku szkolnego, majac na uwadze okreslenie poziomu
gotowosci szkolnej dzieci — nie za§ zmian czy rozwoju tegoz stanu. Badania prze-
prowadzono w radomskich przedszkolach. Ich rozpoczecie poprzedzone zostato
uzyskaniem zgody ze strony wiladz samorzadowych, administrujacych lokalny-
mi przedszkolami. Wtadze Radomia skierowaly takze do dyrekcji miejscowych
przedszkoli pismo, w ktorym informowaty o planowanych badaniach i zachecaty
dyrekcje przedszkoli do uczestnictwa w nich. Placéwki wychowania przedszkol-
nego bedace terenem badan stanowity zréznicowane srodowisko badawcze, z jed-
nej strony ankieterzy (studenci) napotykali na zyczliwos¢ ze strony rodzicow i dy-
rekcji przedszkoli, z drugiej strony zdarzaty si¢ nierzadkie przypadki wyrazania
braku zgody na badania ze strony rodzicow ze wzgledu na obawe o naruszenie
sfery prywatnosci dziecka i jego rodziny. Znacznie rzadziej natomiast obawy takie
pojawiaty sie ze strony dyrekcji przedszkoli.

Praca badawcza zasadniczo przebiegala w dwoch nastepujacych po sobie
etapach. W fazie przygotowawczej zapoznano si¢ z podstawowa literatura przed-
miotu, ujmujacg problematyke badan zar6wno od strony teoretycznej, jak i prak-
tycznej, gtdéwnie z zakresu metodologii badan psychopedagogicznych oraz analizy
i wnioskowania statystycznego. Nastepnie zgodnie z zatozeniami realizowanego
projektu okreslono teren badan i wyloniono metody, techniki i narzedzia badaw-
cze. W wyniku wstepnego rozpoznania terenu badan okazato sie, ze kilka placowek
wychowania przedszkolnego na terenie Radomia odmoéwito udziatu w badaniach.
W zwiazku z tym po przeprowadzonej analizie i stwierdzeniu, ze nie wptynie to
w istotny sposob na wyniki prowadzonych badan, postanowiono zrezygnowaé
z prowadzenia badan na terenie tych placowek. Realizacja zadan przygotowaw-
czych zgodnie z projektem wiaczona byta w tok zaje¢ z diagnostyki pedagogiczne;j
oraz prowadzona byla systematycznie na spotkaniach studentow specjalnie po-
swieconych badaniom, pod opiekg koordynatoréow i konsultantow (mgr Monika
Nowotnik-Kozicka, dr Piotr Magier, ks. dr Andrzej Luczynski, dr Jolanta Andrze-

% Projekt ,,Nauczyciel Przysztosci” realizowany jest od pazdziernika 2009 roku w ramach Progra-

mu Operacyjnego Kapitat Ludzki, Priorytet III Wysoka jako$¢ systemu o$wiaty, Dziatanie 3.3
Poprawa jakosci ksztalcenia, Poddziatanie 3.3.2 Efektywny system ksztatcenia i doskonalenia
nauczycieli — projekty konkursowe, dotyczacego bezptatnych studiow stacjonarnych na kierunku
Pedagogika; ze specjalnoscia pedagogika przedszkolna i wezesnoszkolna z jezykiem angielskim.
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jewska, mgr Kinga De¢), od pazdziernika 2010 roku do czerwca 2012 roku. Po-
szczegbdlnym grupom studentéw przydzielono okreslone zadania badawcze, m.in.:
opracowanie tresci teoretycznych wraz z tekstem do publikacji, opracowanie kwe-
stionariusza ankiety dla rodzicow, analize skali SGS pod katem uzytecznosci dla
niniejszych badan, opracowanie wynikow uzyskanych badan. W sam proces bada-
nia oraz zliczania surowych wynikow badan zaangazowani byli wszyscy studenci
WSNSIT w Radomiu, bedacy studentami kierunku Pedagogika, ze specjalnoscia
pedagogika przedszkolna i wezesnoszkolna z jezykiem angielskim.

Badania ankietowe przeprowadzono od kwietnia do maja 2012 r. w 40 pu-
blicznych przedszkolach na terenie Radomia. Badania zostaly przeprowadzone
z pomocg nauczycieli radomskich przedszkoli, ktorzy regularnie prowadza zajgcia
edukacyjne dla swoich podopiecznych oraz grupy 30 studentéw ostatniego roku
stacjonarnych studiow licencjackich, studiujacych na kierunku Pedagogika, ze
specjalnoscia pedagogika przedszkolna i wezesnoszkolna z jezykiem angielskim
w Wyzszej Szkole Nauk Spotecznych i Technicznych w Radomiu; badania byty
prowadzone pod kierunkiem o0s6b odpowiedzialnych za realizacj¢ projektu. Stu-
denci dostarczyli arkusze obserwacji (SGS) nauczycielom radomskich przedszkoli
i przeprowadzili badania ankietowe w$rod rodzicow badanych dzieci. Badaniami
objeto ogolnie grupe 398 dzieci przedszkolnych i 300 rodzicow. Badania przepro-
wadzano indywidualnie na terenie placowek wychowania przedszkolnego. Wszy-
scy rodzice zostali zaznajomieni z ich celem i wyrazili zgod¢ na udziat w badania
swoich dzieci, jak rowniez sami dobrowolnie wzi¢li w nich udzial. Prowadzacy
badania wyjasniali nauczycielom jak i rodzicom badanych dzieci twierdzenia za-
warte w narzedziach badawczych. Badania byly realizowane w dwoch etapach,
w pierwszej kolejnosci nauczyciele wychowania przedszkolnego w ciggu 2 tygo-
dni przeprowadzili badania (obserwacj¢) swoich podopiecznych, w drugim etapie
zostaly natomiast przeprowadzone badania ankietowe wsrdd rodzicow. Catos¢ ba-
dan ankietowych trwata okoto 60 minut. Tak wiec badania diagnostyczne byty nie-
zmiernie czasochtonne ze wzgledu na ilo$¢ placowek objetych badaniami i liczbe
badanych dzieci i rodzicow.

CHARAKTERYSTYKA BADANEJ GRUPY

Badaniami dotyczacymi gotowosci szkolnej objeto na terenie Radomia dzieci
przedszkolne (5-letnie/6-letnie) oraz ich rodzicow. Lacznie wzigto w nich udziat
398 dzieci (100%) oraz 300 rodzicow (100%) badanych dzieci.

Badania przeprowadzono z uwzglednieniem podziatu na ple¢ i wiek dzie-
ci (5-letnie i 6-letnie). Za uwzglednieniem takiego podziatu przemawiaty rdznice
zachodzace w rozwoju dziewczat i chtopcow oraz obnizenie wieku szklonego po-
zwalajacego dzieciom sze$cioletnim na rozpoczgcie nauki szkolne;.
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Tabela 2. Liczba badanych dzieci w grupach wg pici i wieku

Chlopcy Dziewczeta Ogélem
Wiek dziecka
n n % n %
5 lat 140 70,4% 156 78,4% 296 74,4%
6 lat 59 29,6% 43 21,6% 102 25,6%
Ogotem 199 100,0% 199 100,0% 398 100,0%

Zrodio: badania wiasne.

W badaniach uczestniczyto w sumie 199 chtopcow (100%), w tym przebada-
no 140 chtopcow (70,4%) w wieku pigciu lat i 59 chtopcow (29,6%) w wieku sze-
$ciu lat. Podobnie jak w grupie chtopcow, badaniami objeto w sumie 199 dziew-
czat (100%), w tym przebadano 156 dziewczat (78,4%) w wieku pieciu lat i 43
dziewczgta (21,6%) w wieku szesciu lat. Ogotem w badaniach uczestniczyto 296

dzieci (74,4%) w wieku pigciu lat oraz 102 dzieci (25,6%) dzieci sze$cioletnich.

%
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o w wieku 3 lat

m w wieku 4-5 lat

72,7

27,3

Wiek péjscia
dziecka do
przedszkola

Ryc. 1. Wiek pdéjscia badanych dzieci do przedszkola

Wigkszo$¢ badanych rodzicow (72,7%) postata swoje dzieci do przedszko-
la w wieku 3 lat, jedynie 27,3% rodzicow zdecydowalo, ze ich dzieci rozpoczng
edukacje przedszkolng w wieku 4-5 lat. Pozwala to wnioskowac, ze wigkszos¢
przebadanych dzieci miata odpowiednio duzo czasu, aby dobrze przygotowac si¢

do rozpoczecia nauki szkolne;.
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Ryc. 2. Nastawienie badanych dzieci do uczeszczania do przedszkola

Przeprowadzone badania pozwolity rowniez okresli¢, ze wickszos¢ dzieci

(68%) chetnie uczeszcza do przedszkola, z nieco mniejszym zaangazowaniem od-
wiedza przedszkole 29% dzieci, a jedynie u 3% badanych dzieci zauwazono raczej
niechetne uczeszezanie do przedszkola (ryc. 3). Swiadczy to o tym, ze zdecydo-
wana wigkszo$¢ badanych dzieci znajduje w przedszkolu przyjazne §rodowisko
wychowawcze, w ktérym moze rozwija¢ swoje zdolnosci edukacyjne.

(84%) — matki badanych dzieci i1 48 mezczyzn (16%) — ojcow.

W grupie 300 badanych rodzicow (100%) znalazto si¢ natomiast 252 kobiety
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Ryc. 3. Pte¢, wiek i wyksztatcenie badanych rodzicéw
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W badaniach wzi¢lo udziat 52,7% rodzicow, ktorych wiek nie przekraczat 35
lat, niewiele mniejsza grupe (47,3%) stanowili zas rodzice w wieku 35 lat i starsi.
W badanej grupie rodzicow stwierdzono ponadto, ze 31% posiada wyksztalcenie
co najwyzej $rednie, w 41% oboje rodzice posiadaja wyksztalcenie wyzsze, na-
tomiast w 28% okazalo sig¢, ze tylko jeden z rodzicow badanego dziecka posiada
wyksztalcenie wyzsze (por. ryc. 1).

Y%
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20,4
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Czestos¢ spedzania

przezrodzica czasu
wolnego zdzieckiem

Ryc. 4. Czesto$¢ spedzania czasu wolnego przez rodzicow z dzieckiem

Badana pozwolity dostrzec, ze zdecydowana wigkszos¢ rodzicow badanych
dzieci spedza z nimi zaczng cze$¢ swego wolnego czasu; 67,2% rodzicow czesto
spedza z dzieckiem czas wolny, 20,4% bardzo czgsto, natomiast rzadko lub bar-
dzo rzadko czas wolny dla dziecka znajduje 12,4% badanych rodzicow. Pozwala
to wnioskowac, ze rodzice w sposob odpowiedzialny troszcza si¢ o wychowanie
swoich dzieci, a ich wzajemne relacje i wiezi ksztattujg si¢ w sposob prawidtowy,
przyczyniajac si¢ w znaczny sposob do intensyfikacji rozwoju osobowego i spo-
tecznego dzieci.

BIBLIOGRAFIA

Brzeziniska A., Gotowos¢ dzieci w wieku przedszkolnym do czytania i pisania, Poznan:
Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza 1987.

Fergusson G. A., Takane Y., Analiza statystyczna w psychologii i pedagogice, Warszawa:
PWN 1999.

152




Francuz P., Mackiewicz R., Liczby nie wiedza, skad pochodza. Przewodnik po metodologii
i statystyce nie tylko dla psychologow, Lublin: Wydawnictwo KUL 2007.

Kozniewska E., Skala Gotowo$ci Szkolnej, Warszawa: Wydawnictwo CMPPP 2006.

Stefanska-Klar R., Pézne dziecinstwo. Mtodszy wiek szkolny, w: B. Harwas-Napierala,
J. Trempata (red.), Psychologia rozwojowa cztowieka. Charakterystyka okresow
zycia cztowieka, Warszawa: PWN 2000.

Waloszek D., Wychowanie przedszkolne, w: T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna
XXI wieku, T. VII, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,,Zak” 2008.

Watala C., Biostatystyka — wykorzystanie metod statystycznych w pracy badawczej
w naukach biomedycznych, Bielsko-Biata: Wydawnictwo a-medica Press 2002.

Wilgocka-Okon B., Gotowo$¢ szkolna dzieci szeScioletnich, Warszawa: Wydawnictwo
Akademickie ,,Zak” 2003.

Wysocka E., Dojrzatos¢ szkolna, w: T. Pilch, (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI
wieku, T. I, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2003.

Summary

The goal of the present paper is to introduce the methodology. The authors describe
the basic concepts which characterize the research conducted. The first part presents
terminological differentiation within the scope of school readiness and school maturity
categories. The second part includes the description of the problems and research hypotheses.
The fundamental research problem is as follows: what the state of school readiness among
5- and 6-year-old children in Radom nursery schools is. The third part includes
the description of research techniques applied during the research. The techniques are
The School Readiness Scale, devised by E. Kozniewska, and Self-completion
Questionnaire for Parents, devised by the WSNSIT students in Radom. The third part
also includes the description of statistical methods applied to analysing the research
outcomes. The fourth part presents the description of procedure and the area
of research, while the fifth part includes the research group description, that is the description
of the kindergarten children and parents examined.
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Rozdzial VII

GoOTOWOSC SZKOLNA DZIECI
RADOMSKICH PRZEDSZKOLI
— ANALIZA WYNIKOW BADAN

WPROWADZENIE

Zycie i rozw6j dzieci objetych badaniami dokonuje sie zasadniczo w $rodowi-
sku rodzinnym i przedszkolnym. Przyst¢pujac zatem do analizy zebranego materiatu
badawczego, nalezy w pierwszym rzedzie okresli¢, jak charakteryzuje si¢ sytuacja
rodzinna badanych dzieci oraz jak badani funkcjonujg w tym podstawowym dla nich
srodowisku zycia i rozwoju. Tu dziecko wzrasta i zaspokaja swoje podstawowe po-
trzeby, dlatego zostanie ono zdiagnozowane w wybranych aspektach swego funk-
cjonowania, wywierajacych istotny wpltyw na gotowos¢ szkolng dziecka. Analiza
zostanie objeta miedzy innymi struktura rodziny, jej stan materialny, wyksztalcenie
1 wiek rodzicéw badanych dzieci, a takze preferowany przez nich styl kontaktéw
z dzieckiem oraz stan ich wzajemnych relacji. Niemniej jednak na stan gotowos$ci
szkolnej w sposob znaczacy wplywaja osiggniecia dziecka w przedszkolu w zakresie
nabytych przez nie zachowan i umiejetnosci; dlatego zostanie przeprowadzona anali-
za gotowosci szkolnej badanych dzieci w szesciu podskalach SGS uwzgledniajacych
stan (zachowania, umiejetnosci) przygotowania dzieci do podjecia nauki szkolne;.
Koncowym etapem prowadzonej w tym rozdziale analizy diagnostycznej b¢dzie na-
kreslenie ogdlnego stanu gotowosci szkolnej badanych dzieci i okreslenie istotnych
zaleznosci i wnioskow.
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SRODOWISKO RODZINNE JAKO CZYNNIK WSPIERAJACY GOTOWOSC
SZKOLNA DZIECKA

Rozwoj dziecka warunkowany jest z jednej strony jego biologicznymi pre-
dyspozycjami, z drugiej za§ warunkami zycia spotecznego, na ktoére sktadaja sie
migdzy innymi $rodowisko rodzinne, srodowisko szkolne i rowiesnicze. Dojrza-
1os¢ szkolna (gotowos¢ szkolna) zalezy miedzy innymi od ,,warunkow bytowych
dziecka, wyksztatcenia rodzicow, wychowania przedszkolnego, zdolnosci dziecka
i jego zdrowia™'. Najistotniejszymi z punktu widzenia osiggania gotowosci szkol-
nej badanych dzieci srodowiskami jest srodowisko przedszkolne (przebywanie
w grupie rowiesniczej, przekaz wiedzy, ksztaltowanie postaw wobec wiedzy)
oraz $rodowisko rodzinne. Realizacja podstawowych potrzeb dziecka warunko-
wana jest sytuacjg rodzinng i wiasnie pod katem struktury rodziny, relacji dziecka
z rodzicami oraz panujacymi w rodzinie zwyczajami i sposobami rozwigzywania
przez rodzicow problemow wychowawczych badana grupa dzieci zostata poddana
analizie.

Proces wychowania i socjalizacji dziecka w rodzinie dokonuje si¢ bowiem
przez wielorakie interakcje zachodzace migdzy dzieckiem a jego najblizszymi (ro-
dzice, rodzenstwo), jednak nasladowanie sposobow postepowania rodzicow, gtow-
nie w zakresie wzorcow moralnych i poznawczych okazuje si¢ niezmiernie wazne
dla dziecka w procesie ksztattowania si¢ jego dojrzatosci szkolnej. To rodzice od
najwczesniejszych lat wprowadzaja dziecko w §wiat wartosci kulturalnych i spo-
tecznych. W srodowisku rodzinnym dziecko po raz pierwszy spotyka si¢ rowniez
z pojeciami dobra i zta, rzeczy dozwolonych i zabronionych, ktore ksztattuja jego
zachowania i sposdb postrzegania otaczajacego go swiata. Rodzice swoimi ocena-
mi i zachowaniem ukazuja dziecku, co w zyciu jest wazne, z czym nalezy si¢ liczy¢
i jakimi warto$ciami i zasadami nalezy si¢ kierowac¢. Rodzina przygotowuje zatem
dziecko do podjecia nauki szkolnej, umozliwiajac mu w sposéb swobodny pozna-
wanie faktow i zjawisk, a jednocze$nie uczac rozumienia norm i wartosciowania.
W rodzinie dziecko jest nie tylko §wiadkiem, ale i uczestnikiem zycia rodzinnego,
dzieki czemu uczy si¢ zabiega¢ o dobro wspdlne rodziny, czyli o zapewnienie
takich warunkéw rozwoju, ktére umozliwiajg coraz lepsze i wieksze doskonalenie
osobowosci kazdego z cztonkéw rodziny. Dzieki temu dziecko w rodzinie wyzby-
wa sie egoizmu, coraz bardziej si¢ uspolecznia, a wiec uczy si¢ wzajemnej ofiar-
nos$ci, wyrozumiatosci, cierpliwosci i sprawiedliwosci, pracy i obowiazku, a takze
podporzadkowywania si¢ dobru ogoétu; nalezy zauwazy¢, ze stanowi to dla dziecka
niezwykle wazny i nieodzowny element procesu osiggania gotowosci szkolne;j.
Uspotecznienie dziecka w rodzinie wytwarza w nim trwate przyzwyczajenia, ktore
wyznaczajg mu sposob zachowania i przyswajania wiedzy i umiejetnosci przez
caly okres edukacji. Rodzina staje si¢ wiec dla czlowieka pomostem taczacym go

' W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa: Wyd. Akademickie ZAK 2007, s. 81.
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ze ,,spoleczenstwem” i pozwalajacym mu na bezkonfliktowe wiaczenie si¢ w zycie
szkolne przez uzgadnianie osobistych dazen z dazeniami innych?.

Warunki rodzinne badanych dzieci okreslali sami rodzice. Odpowiedzi na
pytania udzielito tacznie 300 0sob — w wigkszosci byly to kobiety, ktére stano-
wily 84% respondentow. W interpretacji odpowiedzi udzielanych przez rodzicow
szczegolng uwage zwrocono na strukture rodzin oraz relacje wewnatrzrodzinne.

Wybrane cechy rodzin badanych dzieci

Struktura formalna rodziny warunkowana jest takimi czynnikami jak wy-
ksztatcenie i wiek rodzicow, liczba dzieci w rodzinie, sytuacja materialna rodzin.
Dzieci, ktore poddane byty ocenie gotowosci szkolnej (SGS), pochodzity w prze-
wazajacej wigkszosci z rodzin petnych, tzn. takich, w ktérych opieke nad dziec-
kiem roztaczali oboje rodzice — rodziny takie stanowity az 91% ankietowanych.
W pozostatej grupie (9%) znalazly si¢ rodziny, w ktorych dziecko pozostawato
pod opieka jednego z rodzicow lub pod opieka opiekunow prawnych.

Dla osiagniecia gotowosci szkolnej wazne jest, czy dziecko wychowuje sig
w rodzinie pelnej, mato- czy wielodzietnej, dwu- czy trzypokoleniowej. Przyjmuje
sig, ze rodzina wielodzietna stwarza korzystniejsze warunki dla rozwoju osobowo-
$ci dziecka, gdyz niejako wymusza na dzieciach zachowania i postawy zachecaja-
ce do liczenia si¢ z innymi, rozwija postawy ,,opiekuncze” i prospoteczne. Dzieci
z rodzin wielodzietnych zwykle szybciej si¢ usamodzielniaja, osiagaja wyzszy po-
ziom dojrzalo$ci emocjonalnej, lepiej potrafia wspotdziata¢ z innymi. Jesli jednak
rodzina jest bardzo liczna a warunki materialne bardzo skromne, to rodzice obar-
czeni nadmiarem obowigzkow maja mato czasu dla dzieci, pozostawiaja je same
sobie, nie zaspakajajac wszystkich ich potrzeb®.

Badane dzieci w wigkszos$ci posiadaja oboje rodzicow, wychowujac si¢ w ro-
dzinach pelnych, w ktorych wiele z nich posiada rowniez rodzenstwo (ryc. 1).
Posrod zas rodzin niepelnych, w ktorych opieke nad dzie¢mi sprawuje jedno z ro-
dzicow lub opiekun prawny, dominuje tendencja do posiadania jednego dziecka,
w rodzinach tych rzadziej spotyka si¢ wieksza liczbg potomstwa.

Rodzice dzieci objgtych badaniem stanowia grupe zréznicowang zarowno
ze wzgledu na wiek, jak i na wyksztalcenie — w badanej grupie 52,7% rodzicow
jest w wieku ponizej 35 roku zycia, za§ 47,3% to osoby powyzej 35 roku zycia.
Poziom wyksztalcenia rodzicow objetych badaniem réwniez jest zroznicowany
— w 41% badanych rodzin oboje rodzice posiadaja wyksztalcenie wyzsze, za$
w 28% rodzin wyksztatcenie uniwersyteckie deklaruje jedno z rodzicow. W po-
zostalych rodzinach (31%) rodzice majg wyksztatcenie najwyzej $rednie (ryc. 2).

2 Por. A. Luczynski, Dzieci w rodzinach zastgpczych i dysfunkcjonalnych, Lublin: Wydawnictwo

KUL 2008, s. 33-34.
3 Tamze, s. 73-79.
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Ryc. 1. Liczba dzieci a struktura rodziny

Strukturarodziny: [ rodzce i dzieci
M jeden rodzic/opiekunowie prawni
%
100 - 95,8 93,5
90 82,7
80 |
70 -
60 -
50 |
40 |
30 |
20 | 17,3
10 - . 42 6,5
0 - I
jedno dwoje troje i wiecej
Liczba dzieci
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Wiek rodzicéw

Ryc. 2. Wiek i wyksztatcenie badanych rodzicow

% [ co najwyzej $rednie
100 - I jeden rodzc - wyzsze
90 - [ oboje - wyzsze
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40 -

41,0

31,0 28,0

20 -
10 -

Wyksztatcenie rodzicéw

Analiza ujawnita, Zze poziom wyksztalcenia rodzicow istotnie wptywa na
strukture formalng rodziny. Im bowiem wyzsze wyksztatcenie rodzicow, tym bar-
dziej wzrasta liczba rodzin, gdzie oboje rodzicie wychowuja dzieci (tab. 1, ryc. 5).

158




Tabela 1. Struktura rodziny a wyksztatcenie rodzicow

Wyksztatcenie rodzicow Ogotem
Struktura rodziny €0 ’najw_yzej jeden ro dzic - oboje — wyzsze
$rednie wyzsze n %
n % n % n %
Rodzice i dzieci 74 79,6 79 94,0 120 97,6 | 273 | 91,0
Jeden T0d21c/oplekun0w1e 19 204 5 6.0 3 2.4 27 9.0
prawni
Ogotem 93 100,0 84 100,0 123 100,0 | 300 | 100,0
p =0,000015.

Wyksztatcenie rodzicow ma réwniez istotny wplyw na zadowalajacg sytu-
acje materialng rodziny, a wigc i na warunki zycia dziecka, co znacznie sprzyja
jego prawidtowemu rozwojowi i ksztattowaniu si¢ u niego niezbednych umiejet-
nosci do osiggnigcia gotowosci szkolnej (tab. 2). Nie ulega zatem watpliwosci, ze
jednym z niezwykle waznych czynnikow wspierajacych rozwdj psychospoteczny
dziecka jest sytuacja materialna rodziny, ktora warunkuje zaspokajanie jego po-
trzeb zaréwno fizycznych, jak i psychicznych i spotecznych.

Tabela 2. Zadowalajaca sytuacja materialna a wyksztatcenie rodzicow

Wyksztatcenie rodzicow Ogodtem
Zadowalajaca . . .
; cOo najwyzej jeden rodzic — . .
sytuacja crednie Wyisze oboje — wyzsze
materialna Y n %o
n % n % n %
zdecydowanie tak 9 9,7 4 4.8 16 13,0 29 9,7
raczej tak 62 66,7 68 81,0 94 76,4 224 | 74,7
nie 22 23,7 12 14,3 13 10,6 47 | 15,7
Ogodtem 93 100,0 84 100,0 123 100,0 | 300 |100,0
p=0,03.

Na zadowalajacg sytuacje materialng rodziny sktadaja si¢ miedzy innymi po-
ziom dochodow, sytuacja mieszkaniowa, wyposazenie gospodarstwa domowego.
Od stanu finanso6w rodzinnych zalezy, jak rodzina bedzie zaspokajata potrzeby
dziecka (czy bedzie racjonalnie odzywiane, zaopatrzone w potrzebng odziez, czy
bedzie miato warunki do nauki, odpoczynku i zabawy). Swoja sytuacj¢ materialng
badane rodziny okreslajag w wigkszosci jako zadowalajaca — opini¢ takg wyrazity
253 rodziny (84,3%), za$ 47 z badanych rodzin (15,7%) deklaruje, Ze ich sytuacja
materialna nie jest zadowalajaca (ryc. 3).
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Ryc. 3. Zadowalajaca sytuacja materialna w badanych rodzinach

Zadowalajacy stan materialny swojej rodziny czgsciej deklarowali rodzice
w rodzinach petnych (86,1%), za§ w rodzinach o strukturze niepeinej taka opini¢
wyraza 66,7% badanych rodzicow.
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Struktura rodziny

Ryc. 4. Zadowalajgca sytuacja materialna zaleznie od struktury rodziny
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Na oceng stanu materialnego rodziny istotnie wptywa poziom wyksztatcenia
rodzicow, co prezentuje ryc. 5 i tab. 2. Sytuacja materialna rodzin, w ktorych
oboje rodzice maja wyzsze wyksztatcenie, najczesciej oceniana jest przez nich
jako raczej dobra (76,4%) lub zdecydowanie dobra (13%). W tej grupie rodzin
tylko nieco ponad 10% rodzicow deklarowalo, Ze ich sytuacja materialna nie jest
zadowalajaca. Rodziny, w ktorych jeden z rodzicéw posiada wyksztatcenie wyz-
sze w zdecydowanej wigkszosci (81%) deklaruja, ze ich status materialny jest
raczej zadowalajacy. W grupie tych rodzin wida¢ natomiast duze dysproporcje
pomigdzy oceng zdecydowanie zadowalajaca i niezadowalajaca. Niezadowolenie
ze swojej sytuacji materialnej prezentuje 14,3% rodzicow, zas$ tylko 4,8% ocenia
te sytuacj¢ jako zadowalajacg. Najwigksze r6znice w poziomie oceny swojej Sy-
tuacji materialnej deklaruja rodziny, w ktorych poziom wyksztatcenia rodzicow
jest co najwyzej sredni — w grupie tej 66,7% rodzicoOw ocenia swoja sytuacje jako
raczej dobra, 9,7% jako zdecydowanie zadowalajaca, za$ 23,7% nie jest zadowo-
lona z warunkoéw materialnych swojej rodziny. Rodziny o nizszym poziomie wy-
ksztatcenia rodzicow zdecydowanie czesciej wskazywaty na trudnos$ci finansowe
swoich rodzin 1 uwazaly, ze materialny poziom zycia ich rodzin nie jest dla nich
zadowalajacy. Trudnosci finansowe naktadaja si¢ w tych rodzinach przypusz-
czalnie z innymi problemami zwigzanymi z samodzielng opieka nad dzieé¢mi,
co moze niekorzystnie wplywac na ksztattowanie si¢ gotowosci szkolnej dzieci
z tychze rodzin.

100% - Zadow alajaca
10,6 Sytuacja materialna:
90% -
M nie
80% -
[ raczej tak
70% -
1 zdecydowanie tak
60% -
50% - 76,4
81,0
40% - 66,7
30% -
20% -
10% - B
9,7 >
0% : 4.8 :
co najwyzej jeden rodzic oboje -
Srednie - wyzsze wyzs ze
Wyksztalcenie rodzcow

Ryc. 5. Wyksztatcenie rodzicow a sytuacja materialna rodzin
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W ocenie stanu materialnego swojej rodziny przez badanych rodzicoéw domi-
nuje optymistyczne podejscie — dysproporcje pomiedzy poszczegdlnymi rodzina-
mi warunkowane wyksztatceniem rodzicow sg istotne, ale udzielane odpowiedzi
pozwalaja wnioskowac, ze rodziny te w wigkszosci sa w stanie zaspokoi¢ swoje
potrzeby materialne.

Ocena sytuacji materialnej rodziny, jakiej dokonywali rodzice wskazuje na
r6zng oceng tego stanu w zalezno$ci od wieku rodzicow — ryc. 6. W grupie ro-
dzin, w ktorych wiek rodzicoéw jest nizszy niz 35 lat, respondenci najczgsciej wy-
razali opini¢, ze ich sytuacja materialna jest raczej zadowalajaca (80,4%), nie-
wielki procent (5,7%) rodzicéw deklarowal zdecydowanie zadowalajacy poziom
zycia materialnego, natomiast 13,9% ocenito ten poziom jako niezadowalajacy.
W udzielanych odpowiedziach przez rodzicow powyzszej 35 roku zycia wyrazniej
zaznacza si¢ rozbieznos¢ pomiedzy oceng sytuacji materialnej jako zdecydowanie
pozytywna (14,1%), a zdecydowanie niekorzystng (17,6%). Nalezy zatem stwier-
dzi¢, ze ocena stanu materialnego rodziny przez rodzicow starszych, powyzej
35 r.z. jest nieco mniej optymistyczna, niz rodzicow mlodszych; rysujaca si¢ zatem
dysproporcja w opiniach wynika prawdopodobnie z bardziej kreatywnego funk-
cjonowania na rynku pracy rodzicéw ponizej 35 roku zycia.

100% - Zadowalajaca
Sytuacja materialna:
90% 13.9 17,6 yiuacel
80% | W nie
J raczej tak
70% -
] zdecydowanie tak
60% -
50% -
° 80,4 68,3
40% -
30% -
20% -
10% 14,1
0% .7 T

ponizej 35 lat 35 lati starsi

Wiek rodzcow

Ryc. 6. Wiek rodzicéw a sytuacja materialna rodzin
Wyrazane przez badanych rodzicéw opinie dotyczace sytuacji materialnej

ich rodzin warunkowane sg rowniez liczebno$cia rodziny (ryc. 7). Swoja sytuacje
najlepiej oceniajg rodziny, w ktorych jest dwoje dzieci — w grupie tej przewaza-
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ja stwierdzenia, ze stan finansowy rodziny jest raczej zadowalajacy (78,2%) lub
zdecydowanie zadowalajacy (10,3%), rodziny te roéwniez najrzadziej z badanej
populacji deklaruja niezadowolenie (11,5%) z sytuacji materialnej swojej rodzi-
ny. Wsrdd rodzin z trojgiem lub wigkszg liczba dzieci rodzice oceniajacy swoja
sytuacj¢ materialng, w wigkszosci oceniata jg jako raczej zadowalajaca (61,3%),
za$ podobna liczba rodzicow (19,4%) wyrazita opinie, ze ich sytuacja jest albo
zdecydowanie dobra, albo zdecydowanie niezadowalajaca. W sytuacjach, kiedy
rodzina jest liczna a warunki materialne skromne, to rodzice obarczeni nadmiarem
obowigzké6w moga mie¢ zbyt mato czasu dla dzieci, co moze prowadzi¢ do zanie-
dban w zakresie zaspokajania niektorych ich potrzeb — sytuacja taka moze odbic¢
si¢ niekorzystnie na poziomie gotowosci szkolnej dzieci z tych rodzin. W rodzi-
nach posiadajacych tylko jedno dziecko rodzice oceniali stan materialny rodziny
w wigkszosci jako zadowalajacy (73,1%), jednak w grupie tej najwigcej jest ro-
dzin, ktorych sytuacja finansowa jest niekorzystna (21,2%), rodziny te nie sg
w stanie w zadowalajacym stopniu zaspokoi¢ swoich potrzeb bytowych.

100% - Zadow alajaca
11,5 Sytuacja materialna:
90% - A 19,4
80% | H nie
O raczej tak
70% | .
[ zdecydowanie tak
60% -|
50% - 78,2 61,3
40% | | /31
30% -|
20% |
10% - 19,4
10,3
0% 58 T ‘
jedno dwoje troje i wiecej
Liczba dzieci

Ryc. 7. Liczba dzieci a sytuacja materialna rodzin

Reasumujac wyniki powyzszej analizy, mozna stwierdzi¢, ze rodziny, w kto-
rych wychowuja si¢ badane dzieci, w wigekszosci przypadkow sa w stanie zapew-
ni¢ im dobre warunki materialne, ktore sa niezbedne do ich prawidlowego rozwoju
biologicznego i spotecznego i prawidtowego funkcjonowania w srodowisku szkol-
nym.
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Wyksztalcenie rodzicéw jako czynnik warunkujacy gotowosé szkolng
dziecka

Za wazny czynnik warunkujacy gotowos¢ szkolng badanych dzieci pigcio-
i sze$cioletnich uzna¢ nalezy wyksztatcenie rodzicow. W literaturze odnoszacej si¢
do gotowosci szkolnej dzieci niezwykle czgsto zwraca si¢ uwage na wyksztatcenie
jako wazny czynnik ksztattujacy gotowosc¢ (dojrzatosc) szkolng dziecka. Wyksztal-
cenie rodzicow w sposob bezposredni wptywa na takie elementy zycia rodzinnego
jak: kultura jezykowa rodziny, zasady wychowania dzieci, sposob spgdzania czasu
wolnego. Poziom wyksztatcenia rodzicow w istotny sposob wptywa rowniez na
rozw¢j intelektualny i osiagnigcia szkolne uczniéw. Rodzice wyksztatceni wyka-
zuja na og6t duze zainteresowanie problemami szkolnymi swoich dzieci, maja
wigksze wymagania w stosunku do ich przysztosci i bardziej pobudzaja je do osia-
gni¢¢. Prowadzone badania wykazaly, ze wyksztalcenie rodzicow istotnie wptywa
na struktur¢ rodziny, liczbe dzieci w rodzinie, sytuacj¢ materialna rodziny*, wiek
rozpoczgcia przez dziecko edukacji przedszkolnej, a takze na podejmowanie przez
nich aktywnosci tworczej i spotecznej wzgledem dzieci.

Interpretacja odpowiedzi rodzicow pozwala uchwyci¢ istotng zaleznos$¢ po-
migdzy wyksztalceniem rodzicéw a strukturg rodziny — im wyzszy poziom wy-
ksztatcenia posiadajg rodzice, tym cze$ciej rodzina ma strukture peing, czyli oboje
rodzicoéw i dzieci. W rodzinach, w ktorych wyksztatcenie wyzsze posiadaja oboje
rodzice, az 97,6% tworzy rodzing pelna, zas w przypadkach kiedy tylko jedno z ro-
dzicow legitymuje si¢ wyzszym wyksztatceniem, odsetek rodzin petnych to 94%
(ryc. 8, tab. 1). Analizujac rodziny z wyksztalceniem $rednim rodzicow zauwazy¢
mozna, ze proporcje te ulegaja do$¢ znacznym zmianom?® — 1/5 rodzin ze $rednim
wyksztalceniem rodzicow to rodziny, w ktérych dziecko pozostaje pod opieka jed-
nego z rodzicow lub opiekuna prawnego (ryc. 8).

Przeprowadzone badania pozwalaja wnioskowaé, ze sytuacja materialna rodzin, w ktoérych
oboje rodzice posiadaja wyzsze wyksztalcenie, jest przez wigkszo$¢ z nich oceniana jako
dobra, o czym dodatkowo moze §wiadczy¢ deklarowana przez nich sytuacja mieszkaniowa
— 95,9% dzieci wychowujacych si¢ w takich rodzinach posiada wtasny pokdj, przy czym dla
poréwnania w rodzinach, w ktoérych rodzice maja wyksztatcenie co najwyzej srednie odsetek
dzieci posiadajacych swoj pokuj jest nieco nizszy i wynosi 80,6%.

5 Trudno$¢ interpretacyjna tych danych polega migdzy innymi na tym, ze nieznane sa wlasciwe
zalezno$ci pomiedzy tymi dwoma zmiennymi — nie jest jednoznaczne, czy rodzice z rodzin
niepelnych nie zdobyli wyzszego wyksztalcenia wlasnie ze wzgledu na niepetno$¢ rodziny
(kumulacja obowigzkéw wzgledem dziecka, trudnosci finansowe zwigzane z samotnym
wychowaniem dziecka, brak mozliwo$ci pogodzenia nauki z opieka nad dzie¢mi), czy jest to
zalezno$¢ odwrotna — nie posiadajac wyksztatcenia wyzszego mieli trudno$¢ w zawigzaniu lub
utrzymaniu rodziny pehne;j.
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Ryc. 8. Wyksztatcenie rodzicow a struktura rodziny
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Ryc. 9. Wyksztatcenie rodzicdw a liczba dzieci w rodzinach
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W rodzinach objetych badaniem poziom wyksztalcenia rodzicow istotnie wa-
runkuje liczbe posiadanego potomstwa. Wérod rodzin, w ktorych jedno lub oboje
rodzicow posiadajg wyzsze wyksztatcenie, przewaza model rodziny rodzice plus
dwoje dzieci (ryc. 9). Rodzice, ktérych poziom wyksztatcenia jest co najwyzej
$redni, realizujag model rodziny: rodzice i jedno dziecko (48,4% rodzin) lub model
rodzice + dwoje dzieci (43%). Rodzice objeci badaniem, u ktoérych wyksztatce-
nie jest na poziomie wyzszym, cz¢sciej decydowali si¢ na liczniejsze potomstwo
(ryc. 9). Posiadanie rodzenstwa jest istotnym czynnikiem warunkujacym osigganie
zadowalajacych wskaznikow w SGS przez dzieci pochodzace z takich rodzin®.

Posrod 300 rodzicow objetych badaniami, 218 postato swoje dzieci do przed-
szkola w wieku 3 lat (72,7%), za$ 82 zdecydowalo, ze ich dzieci rozpoczna edu-
kacje przedszkolng w wieku 4-5 lat (27,3%). Rowniez w tym obszarze widoczna
jest istotna wspolzalezno$¢ w odniesieniu do poziomu wyksztatcenia rodzicow
(ryc. 10). Dzieci, ktérych oboje rodzice posiadaja wyzsze wyksztatcenie, wcze-
$niej inicjowali edukacje¢ przedszkolng swoich dzieci — 81,3% z nich oddawalo
dzieci pod opieke instytucjonalng (przedszkole) juz w wieku 3 lat, przy czym tak
wczesng inicjacjg przedszkolng zostato objetych 70,2% dzieci z rodzin, gdzie wyz-
sze wyksztalcenie posiadal tylko jeden rodzic i zaledwie 63,4% dzieci rodzicow
o co najwyzej srednim wyksztatceniu (ryc. 10). Rodzice z wyksztalceniem wyz-
szym wczesniej inicjowali edukacje przedszkolng swoich dzieci, a co za tym idzie
przyczyniali si¢ do zwigkszenia szans na sukces edukacyjny swoich dzieci.
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Ryc. 10. Wyksztatcenie rodzicéw a wiek pojscia dziecka do przedszkola

¢ Dzieci posiadajace rodzenstwo osiagaja lepsze wyniki w SGS — jest to spowodowane miedzy

innymi tym, ze wczesniej niz jedynacy wchodza w relacje spoteczne z rowiesnikami, nabywaja
umiej¢tnosci wspoltdziatania, wspdtodpowiedzialnosci, empatii i kompromisu.
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Istotnym czynnikiem wplywajagcym na osigganie przez dzieci wysokich
wskaznikoéw w zakresie gotowosci szkolnej jest ich uczestnictwo w zyciu spo-
tecznym i kulturowym. W przeprowadzonym badaniu wyraznie zaznacza si¢ za-
lezno$¢ pomigdzy wyksztatceniem rodzicow, a podejmowanymi przez nich inicja-
tywami spolecznymi i kulturalnymi. Jednym z elementow wprowadzania dziecka
w kulture i rozszerzania jego horyzontéw myslowych jest czytanie bajek i li-
teratury dziecigcej. Rodzice posiadajacy wyzsze wyksztatcenie prawie dwukrot-
nie czgsciej deklarowali, Ze czytaja swoim dzieciom bajki bardzo czesto (43,1%).
Rodzice z nizszym wyksztalceniem rzadziej podejmowali tego typu aktywnosé¢
— w rodzinach, w ktérych jedno z rodzicow posiada wyzsze wyksztatcenie, bardzo
czesto czyta bajki 27,4% respondentdw, zas w rodzinach o srednim wyksztatceniu
zaledwie 23,7%. Wsrod rodzicow objetych badaniem to wlasnie rodzice z wyz-
szym wyksztatlceniem stanowili najnizszy odsetek czytajacych swoim dzieciom
bajki rzadko lub nigdy (ryc. 11).
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Ryc. 11. Wyksztatcenie rodzicow a czesto$¢ czytania dziecku bajek

Podobna zalezno$¢ uwidacznia si¢ w zakresie podejmowania aktywnosci
spoteczno-kulturowej, jaka jest uczestnictwo dziecka w przygotowaniach do $wiat
i uroczystosci rodzinnych — réwniez w tym obszarze wyksztatcenie rodzicow
wyodrebnilo si¢ jako istotne. Rodzice posiadajacy wyksztalcenie wyzsze bardzo
czesto okazywali che¢ wlaczania dziecka do dziatan przygotowawczych, cheé
wspotuczestnictwa z dzieckiem w tworzeniu rodzinnych zwyczajow i kultywowa-
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niu tradycji — opini¢ takg wyrazito az 48% rodzicow, przy czym podobny poziom
zaangazowania deklarowato zaledwie 33% rodzicoéw posiadajacych wyksztatcenie
co najwyzej srednie (por. ryc. 12).
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Ryc. 12.  Wyksztatcenie rodzicow a czesto$¢ uczestnictwa dziecka w przygotowaniach do $wiat i uroczystosci
rodzinnych

Dziatania w obszarze kulturalnym i spotecznym stanowia wazny czynnik
wspierajacy dziecko w osigganiu gotowosci do podjecia obowiazkow szkolnych.
Wprowadzanie w obszar spolecznej aktywnosci oraz dbatos¢ o przekazywanie za-
interesowania literatura, tradycja i wspoluczestnictwem w waznych dla rodziny
i spoteczenstwa wydarzeniach wyrazniej uwidacznia si¢ w rodzinach, w ktorych
oboje rodzice posiadaja wyzsze wyksztalcenie.

Podsumowujac dotychczasowe wyniki sondazu diagnostycznego dotyczace-
go funkcjonowania dziecka w rodzicie, nalezy stwierdzi¢, ze wyksztatcenie rodzi-
cOw jest istotnym czynnikiem wspierajacym rozwoj dziecka i jego funkcjonowanie
spoteczne. Mozna wiec przyjaé, ze dzieci wychowujace si¢ w domach, w ktorych
jedno lub oboje rodzice posiadaja wysoki poziom wyksztatcenia, wykazywac bede
wyzsze kompetencje spoteczne, szkolne i poznawcze, co pozwala wnioskowac, ze
zostang lepiej przygotowane do podjecia obowigzkéw szkolnych.
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Funkcjonowanie dziecka w Srodowisku rodzinnym

Sprawne podjecie przez dziecko obowigzkow szkolnych jest zadaniem trud-
nym, wymagajacym od dziecka umiejetnosci i kompetencji na wielu ptaszczy-
znach oraz wsparcia nie tylko ze strony przedszkola i szkoty, ale przede wszyst-
kim od $rodowiska rodzinnego. Realizowane przez rodzicow style wychowania,
preferowane strategie rozwigzywania probleméw domowych oraz podejmowana
przez nich aktywno$¢ na gruncie spoteczno-kulturowym znaczgco wpltywaja na
osiggnigcia szkolne ich dzieci.

Na podstawie przeprowadzonego sondazu diagnostycznego mozna stwier-
dzi¢, ze rodzice dzieci w wieku przedszkolnym bioracy udzial w badaniach, korzy-
stajg z roznorodnych zrodet wiedzy o wychowaniu i w wigkszosci sg nastawieni na
poszerzanie swojej wiedzy i umiejetnosci wychowawczych.
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Ryc. 13. Motywacja badanych rodzicow do poszerzenia wiasnej wiedzy o wychowaniu dzieci

Wsrdd opinii rodzicow dominowaty stwierdzenia, Ze raczej pragng poszerzac
swoja wiedzg wychowawczg — takiej odpowiedzi udzielito 61% respondentow,
24,3% jest zadecydowanie nastawionych na rozwoj w tym obszarze i1 zaledwie
14,7% rodzicow nie widzi potrzeby rozwijania swoich umiej¢tnosci wychowaw-
czych 1 poszerzania wiedzy (ryc. 13).

Przeprowadzone wérdd rodzicow badania pozwalajg wnioskowaé, ze korzy-
stajg oni z roznorodnych zrédet wiedzy o wychowaniu i przyktadajg do rozwo-
ju w tym obszarze duzg wage. Wsrod najczesciej wymienianych zrodet wiedzy
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pedagogicznej ankietowani rodzice wymieniaja’: wasng intuicje i doswiadczenie
(90,7%), doswiadczenia wyniesione z domu rodzinnego — od wlasnych rodzi-
cow (37,5%), literatura (25%), wiasne studia (9%), media (8,3%), uczestnictwo
w warsztatach dla rodzicow (2%). Odpowiedziami udzielanymi bardzo rzadko lub
w ogoéle nie uwzglednianymi przez rodzicow byly: doswiadczenia innych rodzi-
cow, wskazowki nauczycieli oraz wiedza pochodzaca od znajomych, z Internetu
i z obserwacji wlasnych (ryc. 14). Wyniki badan uwidaczniaja takze pewna roznice
miedzy tym, jakie zrodta wiedzy preferujg rodzice w zalezno$ci od wieku 1 wy-
ksztalcenia. Rodzice posiadajacy wyzsze wyksztalcenie deklarowali korzystanie
z bardziej roznorodnych zrodet z preferencja na wlasng intuicj¢ i do§wiadczenie
oraz literaturg. Rodzice, ktorych poziom wyksztalcenia jest nizszy®, czgsciej wyra-
zali opinig, ze czerpig wiedz¢ z wlasnej intuicji, ale rowniez z do$wiadczen i prak-
tyki wlasnych rodzicéw. Posrod tychze rodzicow wida¢ tendencj¢ do korzystania
z mniejszej ilosci zrodet wiedzy o wychowaniu dziecka.
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kieruje sie wtasna intuicjg i dosw iadczeniem | 90,7

od wiasnych rodzicéw 37,3
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z mediow :‘ 8,3
uczestnicze w w artsztatach dla rodzicow ] 2,0
z Internetu J 1,0
inne bez okreslenia | 0,7
od nauczycieli oddziatu przedszkolnego 7 0,7
z obserw acji | 0,3
od znajomych 1 0,3
jestem nauczycielem | 0,3

dosw iadczenia innych rodzicow | 0,3

Ryc. 14. Badani rodzice ogotem: zrddta wiedzy o wychowaniu dzieci

7 Rodzice w tym obszarze mieli mozliwo$¢ wskazania kilku zrédet wiedzy o wychowaniu dziecka.

8 Przez nizszy poziom wyksztatcenia rozumie si¢ wyksztalcenie rodzicow co najmniej $rednie
oraz jeden rodzic posiadajacy wyzsze wyksztatcenie.
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Na podkreslenie zastuguje fakt, ze przewazajaca grupa rodzicoOw objetych ba-
daniem deklarowala style wychowania, ktére sprzyjaja wszechstronnemu rozwo-
jowi dziecka, a co za tym idzie dodatnio wpltywaja na gotowos¢ szkolng dziecka.
W gronie 300 objetych badaniem rodzicow 1/3 deklarowata, ze preferowany przez
nich styl kontaktow z dzieckiem jest przyjacielski i wspierajacy (69,7%) za$ 62
rodzicow (20,7%) okreslito swoj styl kontaktow jako partnerski i wyrozumiaty.
Pozostali rodzice preferowali typ kontaktow z dzieckiem, ktore okreslono jako:
wymagajacy 1 dyscyplinujacy (9,3%), tolerancyjny i pobtazliwy (5%) oraz zdy-
stansowany (1,7%) — ryc. 15. Najczesciej wybierane przez badanych rodzicow
style kontaktow dzieckiem $wiadcza, Ze sg oni nastawieni na przyjacielskie, part-
nerskie relacje z dzieckiem, ktore maja w zalozeniu wspieranie jego wszechstron-
nego rozwoju.
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Ryc. 15. Badani rodzice ogdtem: preferowany styl kontaktow z dzieckiem

Wybierane przez rodzicow style kontaktow z dzieckiem znajduja swoje po-
twierdzenie w opiniach rodzicow na temat ich reakcji na wlasciwe i niewtasci-
we zachowania dziecka oraz wsparcia rodzicow w obliczu porazki lub trudnosci
dziecka. Posrod bioracych udzial w badaniu rodzicow wiekszos¢ deklarowata, ze
ich najczestsza reakcjg na wlasciwe i pozadane zachowanie dziecka jest jego doce-
nienie i pochwata (70,7%), zas 29% rodzicow twierdzito, ze takie zachowanie jest
przez nich czesto zauwazane (ryc. 16).
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Ryc. 16. Badani rodzice ogotem: reakcje na wtasciwe zachowanie dziecka
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Reakcja na niewtasciwe (w subiektywnej opinii rodzicow) zachowanie dziec-
ka u wigkszosci badanych rodzicow jest proba wyjasnienia dziecku przyczyn za-
istnialej sytuacji 1 wspolne szukanie rozwigzania — taki typ reakcji zadeklarowato
79,7% rodzicow. Drugim typem reakcji rodzicow uwidaczniajacym si¢ na pod-
stawie przeprowadzonych badan jest karcenie i upominanie dziecka, co preferuje
21% badanych rodzicow. W objetych badaniem rodzinach sporadycznie stosuje
si¢ inne strategie rozwigzywania sytuacji niepozadanych, tj. ignorowanie zlego
zachowania, thumaczenie dziecku, ze nie ono jest winne zaistniatej sytuacji czy
upominanie i wyjasnianie przyczyn niewltasciwego zachowania (por. ryc. 17).
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Ryc. 17. Badani rodzice ogotem: reakcje na niewtasciwe zachowanie dziecka

Osiaganie zadowalajacych wynikoéw w zakresie gotowosci szkolnej jest dla
dziecka procesem trudnym, wymagajacym wsparcia ze strony przedszkola i $ro-
dowiska rodzinnego. W procesie nabywania kompetencji b¢dacych sktadowymi
gotowosci szkolnej dziecko nierzadko napotyka na trudnos$ci i do§wiadcza¢ moze
poczucia porazki. Srodowiskiem szczegodlnego wsparcia dla dziecka powinno
by¢ srodowisko domowe — to dzigki wsparciu rodzicow i rodzenstwa powinno
ono szuka¢ sposobow rozwigzywania problemow pojawiajacych si¢ na §ciezce
edukacyjnej. Deklarowane przez rodzicow objetych badaniem strategie wspiera-
nia dziecka w obliczu trudnosci 1 porazek uzna¢ nalezy za wlasciwe i pomocne,
uwzgledniajgce potrzeby i mozliwosci rozwojowe dziecka. Typowe reakcje ro-
dzicow w sytuacji trudnej dla dziecka to podpowiadanie mozliwych rozwigzan
(34%), dyskretna obserwacja dajaca czas na przemyslenie problemu i znalezienie
przyczyn trudnosci (29,3%), motywowanie dziecka (27%) oraz pomoc, ale do-
piero z chwila, kiedy dziecko okazuje zniecierpliwienie i reaguje ztoscia (19,3%)
— por. ryc. 18.
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Ryc. 18. Badani rodzice ogdtem: najczestsze reakcje na porazki i trudnosci dziecka

Przyjmowane przez objetych badaniem rodzicow strategie rozwigzywania
trudnych wychowawczo i spotecznie problemow dziecka sga nastawione na pomoc
dziecku i stuza niesieniu mu wsparcia w jego trudnosciach i porazkach. Uwidacz-
nia si¢ wiee tutaj zalezno$¢ pomigdzy podejmowanymi przez rodzicow dziatania-
mi wychowawczymi a deklarowanym przez nich stylem kontaktow z dzieckiem
(por. ryc.19).

Podsumowanie

Na podstawie przeprowadzonych analiz mozna stwierdzi¢, ze rodziny dzie-
ci objetych badaniem w wysokim stopniu wspieraja rozwo6j gotowosci szkolnej
dziecka. Zaro6wno poziom wyksztatcenia rodzicow, struktura rodziny oraz sytuacja
materialna badanych rodzin wptywa korzystnie na ksztaltowanie si¢ zachowania
1 umiejetnosci badanych dzieci w zakresie szesciu podskal SGS sktadajacych si¢
na ocen¢ gotowosci szkolnej dziecka. Preferowane przez rodzicéw formy kontaktu
z dzieckiem, style rozwigzywania problemoéw oraz nastawienie rodzicéw na wpie-
ranie rozwoju spotecznego i edukacyjnego dziecka pozwalajg przypuszczaé, ze
badane dzieci w otoczeniu najblizszych osob znajdg optymalne warunki do inten-
Sywnego rozwoju oraz pomoc w razie napotkanych trudnosci zwigzanych z pod-
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jeciem nauki szkolnej. Przeprowadzone analizy potwierdzaja rowniez przypusz-
czenie, ze poziom wyksztalcenia rodzicéw przyczynia si¢ korzystnie do osiggania
przez dzieci wysokich wynikow w zakresie gotowosci szkolnej. Jak wykazato
badanie, wysoki poziom wyksztalcenia rodzicow korzystnie wptywa miedzy in-
nymi na sytuacj¢ materialng rodziny, na decyzj¢ o wezesnym rozpoczeciu eduka-
cji przedszkolnej oraz na realizowane przez rodzing strategie wspierania rozwoju
dziecka i radzenia sobie z trudno$ciami zaréwno wychowawczymi, jaki i szkol-
nymi. Podejmowane przez badanych rodzicow dziatania wychowawcze, sposo-
by reagowania na potrzeby dziecka oraz deklarowany przez nich styl kontaktow
z potomstwem oddzialuje pozytywnie na ksztaltowanie si¢ gotowosci szkolnej
i sprzyja wlasciwej realizacji zadan stawianych przedszkolakowi.

STAN GOTOWOSCI SZKOLNEJ DZIECI

Gotowos$¢ szkolna (dojrzatosé¢ szkolna) dziecka definiowana jest jako ,,okre-
$lony poziom rozwoju fizycznego, umystowego, emocjonalnego i spotecznego™,
a jej diagnoza sprowadza si¢ do oceny stopnia rozwoju dziecka w tych obsza-
rach, z uwzglednieniem perspektywy podjecia przez dziecko w najblizszym czasie
obowiazku szkolnego. Zgodnie z zalozeniami badania Skalg Gotowos$ci Szkolnej
(SGS), gotowos¢ szkolna dzieci oceniana byta w szesciu réznych aspektach (pod-
skalach). Szczeg6lng uwage w przeprowadzonych badaniach zwrocono na analizg
zaleznos$ci pomigdzy gotowoscig szkolng a picig dziecka, jego wickiem oraz fre-
kwencja na zajeciach przedszkolnych.

Wyniki uzyskane przez badane dzieci swiadczg o wysokim przygotowaniu
tychze dzieci do podjecia obowigzkéw szkolnych!®, Najwyzsze wyniki!! odnoto-
wano w zakresie podskali Umiejetnosci Szkolne, a nastepnie w podskali Niekon-
fliktowos¢, Samodzielno$¢, Sprawnos¢ Motoryczna i Aktywnos$¢ Spoteczna. Naj-
nizsze wyniki badane dzieci uzyskaty w podskali Kompetencje Poznawcze. Szcze-
gotowa interpretacja wynikow uzyskanych w poszczegdlnych podskalach pozwa-
la zauwazy¢ ciekawe zjawiska, ktore z kolei pozwalajg lepiej oceni¢ gotowosé
szkolng dzieci pigcio- i sze$cioletnich. Analiza osiagnigtych przez badane dzieci
wynikow pozwala stwierdzi¢, ze istnieje znaczna rozbiezno$¢ pomiedzy wynikami
osigganymi przez poszczegdlne dzieci, badana grupa pod tym wzgledem nie jest
jednorodna, osiggane wyniki wskazuja na wystgpowanie w badanej populacji za-

° E. Wysocka, Dojrzato$¢ szkolna, w: T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku,
T. 1, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,.Zak” 2003, s.726.

10" Uzyskane wyniki majg charakter statyczny, co oznacza, ze okreslaja stan gotowos$ci szkolnej
badanych dzieci na dany moment i nie daja mozliwosci pelnej oceny potencjatu rozwojowego
badanej grupy.

" Uzywajac okreslen ,,najwyzej oceniona podskala”, ,,najnizej oceniona podskala”, autorzy maja
na mysli $rednig uzyskanych wynikow.
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rowno dzieci, ktore osiagnety wysoki stopien gotowosci do podjecia obowiazkow
szkolnych, jak i dzieci, ktorych poziom jest niezadowalajacy'? (tab. 3).

Tabela 3. Wyniki badania Skala Gotowosci Szkolnej'*

: . Odch. 0 Me- .

Grupa Skale SGS Srednia standardowe 95% p.u. diana Min. | Maks.
S1Umicjgtnosci | ¢ 8,01 49,08-50,66 | 51 18 60
szkolne
52 Kompetencje | s 7,67 18,89-204 | 19 | 36
poznawcze

Badane | S3 Sprawnos¢ 20,80 325 20,48-21,12 | 22 8 24

dzieci motoryczna

ogbtem .

(n = 398) | S4 Samodzielnosé | 26,59 5,46 26,05-27,13 | 27 7 36
S5 28,72 6,45 28,08-2935 | 30 5 36
Niekonfliktowo$¢ ’ ’ ’ ’

86 Aktywnos¢ 20,18 3,92 19,79-20,56 | 21 2 27
spoteczna

Najwyzsze wyniki badane dzieci uzyskiwaly w podskali Umiejetnosci Szkol-
ne ($rednia dla tej podskali wynosi 49,87), ale w tej wiasnie podskali najwyraz-
niej wida¢ rozbiezno$¢ pomiedzy osiagganymi wynikami (odchylenie standardowe
wynosi bowiem 8,01). Maksymalne osiggane wyniki to 60, zas minimalne to 18
— wida¢ wigc duza réznice w ocenie gotowosci szkolnej dzieci w tym zakresie.
Kolejna, godng uwagi obserwacja wynikajaca z analizy danych w tej podgrupie
jest fakt, ze co najmniej polowa badanych dzieci uzyskiwata wyniki nizsze od
warto$ci 51 (mediana), co pozwala wnioskowac, ze w badanej grupie znajduje si¢
grupa dzieci, ktore uzyskaty bardzo wysokie wyniki (zblizone do wartosci maksy-
malnej), jednak zdecydowana wigkszo$¢ badanych uzyskiwata wyniki nizsze lub
zblizone do $redniej. Gotowo$¢ szkolng badanych dzieci w zakresie umiej¢tnosci
szkolnych oceni¢ wiec mozna jako wysoka, zdecydowana wigkszo$¢ z nich osia-
gneta w tym zakresie zgodny z oczekiwanym poziom rozwoju (tab. 3).

Analizujac uzyskane wyniki w oparciu o srednig, gotowos¢ szkolna badanych
dzieci najnizej zostata oceniona w podskali Kompetencje Poznawcze (19,65).
Wyniki sa niskie (36) w poréwnaniu z ,,najlepiej oceniong podskala umiejetnosci
szkolnych (60). Réwniez w tym zakresie badana grupa ujawnita si¢ jako hetero-
geniczna — posrod zbadanych dzieci wiekszos$¢ uzyskata wyniki niskie, niewielki
procent respondentow w tej podskali miato wysokie rezultaty. W badanym zakre-
sie w szczegolnosci zauwazy¢ mozna rozbiezno$¢ pomiedzy najlepszym osiagnie-

12 Swiadezg o tym wysokie wartosci odchylenia standardowego.

13 Szczegbdtowa analiza uzyskanych wynikow przeprowadzona zostanie w odniesieniu do najwyzej

i najnizej ocenionej podskali.
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tym wynikiem (36) a wynikiem najnizszym (1). Wysokie wyniki dzieci w zakresie
umiej¢tnosei szkolnych i jednoczesne niskie noty uzyskane w podskali kompeten-
cji poznawczych pozwalaja wnioskowac, ze badane dzieci pomimo dobrego opa-
nowania tresci merytorycznych, duzego zasobu wiedzy teoretycznej i zdolnosci
myslenia operacyjnego i przyczynowo-skutkowego majg trudnosci w zakresie za-
chowan i umiejetnosci, ktore dotycza zainteresowan i umiejetnosci poznawczych,
tj. poszukiwanie i gromadzenie do$wiadczen czy kategoryzowanie. Zaobserwo-
wana dysharmonia pomigdzy tymi dwiema kategoriami (podskalami) jest szcze-
golnie interesujgca, gdyz podskale te obejmujg zachowania i1 umieje¢tnosci dzieci,
ktore powinny si¢ wzajemnie przenikac i niejako uzupetnia¢. Dysharmonia ta spo-
wodowana moze by¢ réznymi czynnikami, za$ jednym z nich moze by¢ system
przekazywania wiedzy oparty na ,,przekazie odgérnym”, bez wiaczania w przekaz
wiedzy doswiadczenia i wlasnej aktywnosci poznawczej.

Przeprowadzono rowniez analiz¢ korelacji, jaka zachodzi pomiedzy wynika-
mi uzyskanymi przez dzieci pigcio- i szescioletnie w poszczegodlnych podskalach
SGS (tab. 4).

Tabela 4. Wspdtczynniki korelacji rho Spearmana pomigdzy podskalami SGS

S1 S2 S3 S4 S5
Umiejetnosci | Kompetencje | Sprawno$¢ | Samodziel- [ Niekonfli-
szkolne poznawcze | motoryczna nosé ktowosé

Badane dzieci ogétem

S2 Kompetencje

kk
poznawcze 0,688(*%)

S3 Sprawnos$é

kK o
motoryczna 0,483(**) 0,321(**)

S4 Samodzielnosé 0,643(**) | 0,414(**) | 0,549(**)

S5 Niekonfliktowos¢ | 0,489(**) | 0,245(**) | 0252(**) | 0,476(**)

S6 Aktywnosé

sk sk Kk ke sk
spolecana 0,490(**) 0,519(**) | 0,405(**) | 0441(**) | 0,330(**)

** korelacja jest istotna na poziomie 0.01 (dwustronnie).

Wykonana analiza korelacji pozwala stwierdzié, ze zachodzi istotny zwigzek
pomiedzy badanymi zmiennymi — istnieje wspotzaleznos¢ pomiedzy nimi. Ozna-
cza to, ze wskazniki sg wzajemnie ze sobg powigzane. Najsilniej skorelowane
podskale to podskala niekonfliktowosci i aktywnos$ci spotecznej — pomiedzy wy-
nikami w tych podskalach wyst¢puje najsilniejsza korelacja dwustronna.

Z przeprowadzonej analizy réznych aspektow gotowosci szkolnej badanych
dzieci mozna wyprowadzi¢ ogolny wniosek, ze badana grupa jest w wiekszosci
przygotowana do podjecia obowiazkéw szkolnych, wickszos¢ badanych dzieci
wykazuje zadowalajacy poziom w zakresie gotowosci szkolnej. Najlepiej dzieci sa
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przygotowane do podjgcia obowigzkdéw szkolnych w zakresie umiejetnosci szkol-
nych, a takze w zakresie niekonfliktowosci. Badane dzieci wykazuja si¢ rowniez
wysokim poziomem samodzielno$ci, co pozwala przypuszczac, ze nie beda miaty
trudno$ci w przyjeciu roli ucznia szkoty podstawowej. Nie nalezy jednak zapo-
minac¢, ze w przeprowadzonej analizie ujawnito si¢ istnienie grupy dzieci, ktorej
gotowos¢ w zakresie poszczegolnych podskal jest niska, zatem mozna wniosko-
wac, ze ich przygotowanie do rozpoczecia nauki w szkole podstawowej moze by¢
niewystarczajgce i moga mie¢ problemy z wtasciwym realizowaniem obowigzku
szkolnego.

Pleé dziecka a jego gotowos¢ szkolna

Ogolna analiza poziomu zaleznos$ci pomigdzy plcia dziecka a osigganymi
przez nie wynikami na ptaszczyznie gotowosci szkolnej pozwala zauwazy¢, ze we
wszystkich podskalach dziewczgta uzyskiwaty lepsze wyniki niz chtopcy (ryc. 19).
Srednia warto$¢ osigganych wynikéw w SGS jest wyraznie wyzsza u dziewczat.
Najwieksze roznice pomiedzy $rednimi wynikami dla obu ptci ujawniajg si¢ na
poziomie podskali niekonfliktowosci i podskali umiejetnosci szkolnych.

Punkty skal
0 10 20 30 40 50 60 70
S1 Umiejetnosci 48,15
szkolne |+| 51,59
S2 Kompetencje H—| 18,70
poznawcze |+| 20,59
S3 Sprawnos¢ ﬂﬂ 20,30
motoryczna #2130
25,06
S4 Samodzielnos¢
H o 2812
. . F4 26,84
S5 Niekonfliktowo$¢
H 30,59 m Chtopcy
$6 Aktywnos¢ [T 19,31 & DZiewczeta
spoteczna B 21,05

Ryc. 19. Skale SGS wyniki chtopcéw i dziewczat

Interpretujac wyniki osiggane przez chlopcow i dziewczeta w obrebie po-
szczegolnych podska, zauwazy¢ mozna lepsze przygotowanie dziewczat do pod-
jecia obowigzkow szkolnych — we wszystkich obszarach ich wyniki sg wyzsze niz
wyniki chtopcow (tab. 5).
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Tabela 5. Wyniki badania Skala Gotowosci Szkolnej — wyniki chtopcéw i dziewczat

Odch.

Grupa Skale SGS Sre.:d- standar- 95% p.u. Me- Min. | Maks.
nia diana
dowe
S1 Umicjgtnosci 48,15 8,21 47-4929 | 49 | 21 | 60

szkolne

S2 Kompetencje

poznawcze 18,70 8,03 17,58-19,83 | 18 3 36

Chlopcy S3 Sprawnos¢
(n=199) motoryczna

S4 Samodzielno$¢ 25,06 5,66 24,27-25,86 | 26 7 36
S5 Niekonfliktowo$¢ | 26,84 6,97 25,87-27,82 | 28 5 36

20,30 3,36 19,83-20,77 | 21 8 24

S6 Aktywnos¢

19,31 3,85 18,77-19,85 | 20 4 27
spoteczna

S1 Umiejgtnoscei

51,59 7,44 50,55-52,63 | 53 18 60
szkolne

S2 Kompetencje

poznawcze 20,59 7,18 19,58-21,59 | 20 1 36

Dziewczeta S3 Sprawno$¢
(n=199) motoryczna

S4 Samodzielnos¢ 28,12 4,80 27,45-28,79 | 29 12 36

21,30 3,07 20,87-21,72 | 22 11 24

S5 Niekonfliktowos¢ | 30,59 5,28 29,85-31,33 | 32 7 36

S6 Aktywnos¢

21,05 3,81 20,51-21,58 | 22 2 27
spoteczna

Szczegdtowa analiza wynikow w poszczegdlnych podgrupach pozwala za-
uwazyc¢ istote roznic pomiedzy ptciami. Interpretacja wynikdéw w poszczegolnych
podskalach przebiega nieco inaczej, podskale bowiem wskazujg na rézne obsza-
ry aktywnosci dziecka, ré6zne pod wzgledem tresci zachowania i umiejgtnosci.
W zwiazku z tym, ze wynik ogoélny uzyskany w badaniu SGS (suma poszczegol-
nych pozycji skali) ,,pomija i ukrywa” istotne tresci, interpretacja wynikéw powin-
na by¢ oddzielna w obszarze kazdej z podskal. Wyniki w obszarze umiejetnos$ci
szkolnych (US) i sprawnosci motorycznej (SM) analizowane sg poprzez wyrdz-
nienie dwoch poziomoéw gotowosci: poziom gotowosci zadowalajacy 1 poziom
gotowosci niezadowalajacy. Cztery pozostate skale (kompetencje poznawcze KP,
samodzielnos$¢ S, niekonfliktowos¢ N oraz aktywnos¢ spoleczna AS) poddawane
bedg interpretacji w odniesieniu do trzech poziomdw gotowosci: poziom wysoki,
poziom $redni oraz poziom niski.

Rozwdj psychospoteczny chtopcow i1 dziewczat nie jest zsynchronizowany
W czasie, co oznacza, ze dzieci zaleznie od plci osiagaja w réoznym wieku rdzne
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poziomy dojrzatosci psychicznej i spotecznej. Réznice te wyraznie uwidaczniaja
si¢ w badanej populacji — szczegodlnie istotna jest roznica poziomow gotowosci
szkolnej pomigdzy chtopcami i dziewczetami w obszarze podskal aktywnosci spo-
tecznej, sprawno$ci motorycznej oraz kompetencji poznawczych. W zakresie ak-
tywnosci spotecznej (wyrazajacej si¢ migdzy innymi na ptaszczyznie komunikacji
i porozumiewania si¢ z rowie$nikami, zadawania pytan, zdobywania informacji,
inicjowania zabaw, nawigzywaniem kontaktow) wysoki poziom gotowosci szkol-
nej osiagneto 15,6% dziewczat 1 tylko 6% chtopcow. Zdecydowana wickszos¢
badanych chlopcow (82,4%) uzyskata wynik $redni, natomiast wsrdéd dziewczat
poziom ten osiaggneto 75,4%. Réznice pomigdzy ptciami w ptaszezyznie aktywno-
$ci spotecznej prezentowane sa w tabeli 6.

Tabela 6. Podskala aktywno$ci spoteczne;

» Pte¢ Ogodtem
Aktywnos¢ Chtopcy Dziewczgta
spoteczna n %
n % n %
Wysoka 12 6,0 31 15,6 43 10,8
Srednia 164 82,4 150 75,4 314 78,9
Niska 23 11,6 18 9,0 41 10,3
Ogodtem 199 100,0 199 100,0 398 100,0
p =0,008.

W pewnej sprzecznosci z uzyskanymi wynikami dotyczacymi réznic pomig-
dzy ptciami w podskali aktywno$ci spotecznej pozostajg dane pochodzace z ob-
serwacji nauczycieli dotyczacych cech chlopcow i dziewczat, ktore nie byly uje-
te w SGS. Ankietowani nauczyciele wysoko ocenili kompetencje komunikacyjne
chtopcow (34,6%) w poréwnaniu z dziewczetami (21,7%) oraz wyrazili opinie,
ze tylko 3,8% badanych chtopcow ma trudnosci w funkcjonowaniu i wechodzeniu
w grupe (przy czym problem ten zostat zauwazony u 13% dziewczat), (por. ryc. 20
i21).

Obie oceniane kategorie wyraznie przyznajg pierwszenstwo chtopcom, jed-
nak analiza innych opinii nauczycieli dotyczacych przedszkolakéw przyczynia si¢
do potwierdzenia spostrzezenia, ze gotowos¢ szkolna dziewczynek w obszarze
aktywnosci spolecznej jest wyzsza niz u chtopcoéw. Dziewczynki oceniono jako
bardziej wrazliwe emocjonalnie, majgce wyzszg wyobraznie, a takze potrzebujace
blizszych kontaktow z rodzicami i nauczycielami (obserwacje nauczycieli mozna
zaobserwowac na wykresach — ryc. 20 oraz ryc. 21). W przeprowadzonych bada-
niach opinii nauczycieli dotyczacych cech dzieci objetych badaniami zwraca uwa-
ge rowniez fakt, ze zaden z nauczycieli nie wyrazit przeswiadczenia, ze badane
dziewczynki sg konfliktowe, przy czym taka cechg zaobserwowali nauczyciele az
u 7,7% opiniowanych chtopcoéw. Analiza opinii nauczycieli dotyczacych badanych
dzieci potwierdza wiec wyniki uzyskane w badaniu SGS w zakresie aktywnosci
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spotecznej — lepsze wyniki uzyskiwane w tym obszarze przez dziewczeta wynikac
moga z ich wigkszej wrazliwo$ci emocjonalnej i empatii, a takze z checi wchodze-
nia w relacje nie tylko z rowiesnikami, ale rowniez z potrzeby bliskosci z rodzica-
mi i nauczycielami.

O/O
0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

wysokie kompetencje komunikacyjne | 34,6

wysoka potrzeba akceptacji 15,4
cechy przywédcze, dominacja w grupie 11,5

niska samoocena/poczucie pewnosci siebie 11,5

staba koordynacja wzrokowo-ruchowa | ] 115
wysoka wradiwos¢ emocjonalna |01 7.7
wysoka aktywnos¢ ruchowa [0 7.7
wysoka potrzeba uznania | ] 7.7
potrzeba opieki i pomocyinnym [T 7.7
konfliktowosé [T 7,7
trudnos$ci w funkcjonowaniu i wchodzeniu w grupe :| 3,8
wysoka wyobrazia |17 3.8
potrzeba blisko$ci zrodzicami :| 3.8
potrzeba bliskosci znauczycielem |17 3,8
trudnosci zkoncentracjg uwagi :| 3.8

wysoka kultura osobista (7] 3,8

duze napiecie migéni dtoni [7]3.8

= Chtopcy

pracowito$¢ i sumiennos¢ (0,0

Ryc. 20. Obserwacje nauczycieli dotyczace cech chtopcdw nieujetych w SGS

Roéznica pomiedzy dziewczgtami i chtopcami widoczna jest rowniez w od-
niesieniu do poziomu gotowosci szkolnej w podskali kompetencji poznawczych.
Zarowno dziewczeta, jak 1 chtopcy w wigkszosci osiagali w tym obszarze wyniki
srednie — 64,3% dzieci znalazto si¢ na srednim poziomie, jezeli chodzi o gotowos¢
szkolna w zakresie kompetencji poznawczych (por. tab. 7). Wysoki poziom kom-
petencji poznawczych wykazato 24,1% dziewczat i 17,1% chlopcoéw, przy czym
poziom niski odnotowano tylko u 11,6% dziewczat w stosunku do 16,6% chtop-
cow. Badane dzieci osiggaty Srednie wyniki w tej podskali i tylko 20,6% dzieci
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%
0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

wysoka wrazliwo$¢ emocjonalna \ 26,1

wysokie kompetencje komunikacyjne 21,7
wysoka aktywno$¢ ruchowa 17,4

cechy przywédcze, dominacja w grupie 13,0

trudnosci w funkcjonowaniu i wchodzeniuw grupe | ] 13,0
niska samoocena/poczucie pewnosci siebie | 187
wysoka wyobraznia [ ]87
potrzeba bliskosci zrodzicami [ ]87
pracowito$¢isumiennosé | 87
wysoka potrzeba akceptacji :| 43
wysoka potrzeba uznania | ] 4.3
potrzeba opieki i pomocyinnym [ ] 4.3
potrzeba blisko$ci znauczycielem :| 43
trudnos$ci zkoncentracjg uwagi :| 43
staba koordynacja wzrokowo-ruchowa (0,0
konfliktowo$¢ | 0,0

wysoka kultura osobista [0,0 @ Dziewczeta

duze napiecie miesni dtoni (0,0

Ryc. 21. Obserwacje nauczycieli dotyczace cech dziewczat nieujetych w SGS

uzyskato wyniki wysokie. Zastanawiajacy jest stosunkowo niski odsetek wynikow
wysokich w tej podskali — w dobie spoteczenstwa wiedzy, gdzie dziecko od naj-
mtodszych lat jest mocno stymulowane poznawczo, ma szeroki zakres dostepu do
informacji oraz mozliwosci poznawcze.

Tabela 7. Podskala kompetenciji poznawczych

. Pte¢ Ogodtem
Kompetencje -
poznawcze Chtopcy Dziewczeta N %
n % n %
Wysokie 34 17,1 48 24,1 82 20,6
Srednie 132 66,3 128 64,3 260 65,3
Niskie 33 16,6 23 11,6 56 14,1
Ogoétem 199 100,0 199 100,0 398 100,0
p=0,12.
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wysoka sprawno$¢ ruchowa
uzdolnienia plastyczne

uzdolnienia muzyczne

wysoka aktywnos$¢ poznawcza - dobra pamieéi
koncentracja

duza motywacja do zaje¢ muzycznych
uzdolnienia techniczne i konstrukcyjne
wysoka motywacja do aktywnosci spotecznej
uzdolnienia matematyczne

ekspresyjnos¢ w zabawach tematycznych
szeroki zakres wiedzy

bogaty zas6b stownictwa

wysoka aktywnos$¢ i umiejetnosci czytania i pisania
wysoka wiedza przyrodnicza

wysoka sprawno$¢ grafomotoryczna

nieche¢ do rytmiki

zainteresowanie komputerem/grami

o/O

20 30

40 50 60

70

\ 32,6

|21,7

|17.4

\ 17,4

|13,o

\13,0

\10,9

\10,9

8,7

8,7

8,7

65
| ]es
1122
2.2
2.2

Ryc. 22. Obserwacje nauczycieli dotyczace zdolnosci specjalnych chtopcow

@ Chtopcy

Osiagganie przez dziewczeta w tych dwoch obszarach!® wyzszych pozio-

Obszar aktywnosci spotecznej i obszar kompetencji poznawczych.
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mow gotowosci jest wzajemnie warunkowane — $rednio na wyzszym poziomie
niz u chtopcow aktywnos¢ spoteczna sprzyja wchodzeniu dziewczynek w relacje
poznawczg z otoczeniem, wicksza otwarto$¢ w nawigzywaniu i podtrzymywaniu
kontaktu, w zadawaniu pytan i inicjowaniu sytuacji spotecznych sprawia, ze ta-
twiej im kreowac sytuacje poznawcze, gromadzi¢ doswiadczenia i przewidywaé
zachowania innych oséb z otoczenia, co migdzy innymi sktada si¢ na rozwdj kom-
petencji poznawczych. Obserwacje nauczycieli dotyczace zdolnosci specjalnych




badanych dzieci dostarczajg bardziej szczegdtowych danych, ktore stoja w nieja-
kiej opozycji do uzyskanych wynikow badania SGS w zakresie podskali aktyw-
nos$ci poznawczej (zob. ryc. 22 oraz ryc. 23). Opinie nauczycieli potwierdzaja, ze
dziewczeta cechujg si¢ wyzsza aktywno$cig poznawcza, obejmujaca lepsza pa-
mie¢¢ i koncentracje, lecz roznica pomigdzy piciami nie jest znaczaca — wysoka

0 10 20 30 40 50 60 70

uzdolnienia plastyczne 57,1
uzdolnienia muzyczne |34,9
wysoka motywacja do aktywnos$ci spotecznej \ 31,7

duza motywacja do zaje¢ muzycznych 20,6

wysoka aktywno$é poznawcza - dobra pamieé i _:| 190
koncentracja ’

wysoka sprawno$¢ ruchowa 17,5

ekspresyjnos¢ w zabawach tematycznych [ | 11,1
uzdolnienia techniczne i konstrukcyjne :| 7,9
wysoka aktywno$¢ i umiejetnosci czytania i pisania :| 6,3
szeroki zakres wiedzy | ]3,2

uzdolnienia matematyczne []1,6

wysoka wiedza przyrodnicza (] 1,6
bogaty zas6b stownictwa 0,0
wysoka sprawnos$¢ grafomotoryczna | 0,0

nieche¢ do rytmiki |0,0 0 DZiewczeta

zainteresowanie komputerem/grami | 0,0

Ryc. 23. Obserwacje nauczycieli dotyczace zdolnosci specjalnych dziewczat

aktywno$¢ poznawcza zaobserwowana zostala u 19% dziewczat i u 17,4% chlop-
cOw — roznica ta jak wida¢ nie jest szczegolnie duza, trudno wigc wnioskowac
oistotnie wigkszej aktywnosci poznawczej dziewczat. W badanych opiniach zwra-
ca uwagg fakt, ze nauczyciele lepiej oceniajg zasob stownictwa chtopcoéw i uwa-
7aja, ze maja oni szerszy zakres wiedzy w odniesieniu do dziewczat. Szeroki za-
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kres wiedzy nauczyciele zaobserwowali u 3,2% dziewczat i az u 8,7% badanych
chlopcow. Podobng r6znice wida¢ w obszarze leksykalnym — 8,7% chtopcéw na-
uczyciele ocenili jako posiadajgcych bogaty zasoéb stownictwa, jednoczes$nie nie
oceniajac tak zadnej z badanych dziewczat. Prezentowane wyniki §wiadczg o nie-
jednorodnym stopniu rozwoju umiejetnosci i kompetencji poznawczych w opinii
nauczycieli, na ktore sktadaja réznorodne cechy dziecka, cechy jak si¢ okazuje
silnie warunkowane plciowoscia

Analiza wynikow badan dzieci przedszkolnych w zakresie sprawnosci moto-
rycznej réwniez wykazata roznice w odniesieniu do rezultatéw dziewczat i chlop-
cow — roznice te wida¢ w tabeli 8. Badane dziewczeta czesciej od chtopcow osig-
galy w badaniu wynik zadowalajacy — az 70,4% z nich znalazto si¢ na poziomie
zadowalajacym. Wsrod chtopcdéw poziom zadowalajacy osiagneto 63,3% z nich.
Roéznica ta nie jest, jednak na tyle istotna, by przypuszczaé, ze sprawnos¢ moto-
ryczna dziewczat jest lepiej rozwinigta.

Tabela 8. Podskala sprawnosci motorycznej

Pte¢ Ogolem
Sprawnosc Chlopcy Dziewczgta
motoryczna n %
n % n %
Z 126 63,3 140 70,4 266 66,8
N 73 36,7 59 29,6 132 33,2
Ogotem 199 100,0 199 100,0 398 100,0
p=0,14.

Analiza wynikow osiggnietych przez chlopcow i dziewczeta w badaniu
SGS w zakresie podskal: umiejetnosci szkolne, samodzielnos¢, niekonfliktowosé
nie wskazuje na istotne réznice w wynikach osigganych przez chtopcéw i przez
dziewczgta. Ponadto przeprowadzone studium badawcze uprawnia do wysunigcia
nastepujacych wnioskow:

e wickszo$¢ badanych dzieci uzyskata zadowalajacy, zgodny z oczekiwaniami
poziom gotowosci szkolnej w podskali umiejetnosci szkolnych (66,3% dzie-
ci), przy czym nie uwidocznily si¢ w tym obszarze istotne réznice wynikajace
z plei;

e zdecydowana wiekszos$¢ dzieci objetych badaniem uzyskata wyniki $rednie
w odniesieniu do gotowosci szkolnej w obszarze (podskali) samodzielnosci
83,2% badanych — réznice pomigdzy ptciami nie sg istotne;

e w podskali niekonfliktowosci badane dzieci uzyskiwaty w wiekszosci wyniki
srednie — 73,4%, zas$ 14,6% z nich osiagneto wyniki klasyfikujace si¢ jako wy-
sokie — rowniez w obrebie tej podskali roznice pomiedzy chtopcami i dziew-
czetami nie sg réznicujgce.
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Gotowosé szkolna dzieci pigcio- a szescioletnich

Badaniem gotowosci szkolnej objeto dzieci pigcio- i szes$cioletnie. W celu
przeprowadzenia trafnej diagnozy gotowosci szkolnej objetych badaniem dzieci
konieczna jest analiza wynikéw z rozrdéznieniem tych dwoch grup wiekowych!'.
Poziom rozwoju dziecka pigcioletniego odbiega od poziomu sze$ciolatka zarowno
pod wzgledem wlasciwosci fizycznych, wlasciwosci spolecznych, jak i whasci-
wosci psychicznych (w tym: koncentracji uwagi, pamigci, spostrzezen, czynnosci
samoobstugowych, czynno$ci grafomotorycznych) oraz poziomu rozwoju emo-
cjonalnego. Pomimo ze rozwoj dziecka jest procesem cigglym, wystepuja w nim
co pewien czas tzw. skoki rozwojowe, z ktorych jeden przypada na okres 5—6
lat's. Wigksza aktywno$¢ uktadu nerwowego i hormonalnego wplywa na rozwoj
fizyczny i spoteczny dziecka i jest jednym z istotnych czynnikow warunkujacych
powodzenie dziecka w nauce i pelnieniu obowigzkow szkolnych.

Analiza wynikéw badania SGS dzieci pigcio- 1 szescioletnich (ryc. 24) nie
wykazuje istotnych réznic pomiedzy dziecmi w poszczegoélnych latach — we
wszystkich szesciu podskalach nie ujawnity si¢ znaczace rozbieznosci odnosnie
do gotowosci dzieci szescioletnich i pigcioletnich.

Punkty skal
0 10 20 30 40 50 60 70
1 1 1 1 1 1 ]
S1 Umiejetnosci |+| 49,99
szkolne |—|—| 49,53

S2 Kompetencje 19,96
poznawcze 18,73

S3 Sprawnosé 20,74
motoryczna 20,97

) . |+ 26,72
S4 Samodzelnos¢
o 26,22
) ) 28,60
S5 Niekonfliktowos$¢
B 2908 o5 at

S6 Aktywnosé 20,29 m6 lat
spoteczna 19,86

Ryc. 24. Skale SGS wyniki dzieci 5-letnich i 6-letnich

1S W mysl tradycyjnej psychologii rozwojowej dzieci pigcio- i szescioletnie znajduja si¢ na zupehie
innych poziomach rozwoju i klasyfikowane sa do dwoch réznych etapéw rozwoju: dziecko
5-letnie znajduje si¢ na etapie wezesnego dziecinstwa, zas dziecko 6-letnie jest na etapie Sredniego

dziecinstwa — por. J. Turner, D. Helms, Rozwoj cztowieka, Warszawa: WSiP 1999, s. 215-333.

16" Diagnoza szkolna, Bydgoszcz: Kuratorium O$wiaty w Bydgoszczy 2011, s.17.
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Interpretacja osiggnigtych przez dzieci wynikow w poszczegolnych podska-
lach pozwala na wysunigcie nastgpujacych wnioskow:

e w podskali umiejetnosci szkolnych ponad potowa badanych dzieci osiggneta
wyniki zadowalajace, przy czym w przedziale 5 lat wynik ten uzyskato 66,6%
dzieci, a w przedziale 6 lat — 65,7% badanych;

e w podskali sprawno$ci motorycznej rowniez nie ujawnity si¢ roznice warunko-
wane wiekiem — zgodny z oczekiwanym, zadowalajacy wynik uzyskato 65,9%
pigciolatkow 1 69,6% szesciolatkow;

e Sredni wynik w obszarze kompetencji poznawczych uzyskato nieco ponad po-
lowa badanych dzieci — z grupy badanych pigciolatkow 64,5%, zas z grupy
szesciolatkow 67,6% badanych dzieci;

e podobnie wyniki rozktadajg si¢ w podskali samodzielnosci — zdecydowana
wigkszos¢ badanych dzieci osiggneta wyniki $rednie (odpowiednio 82,4% dla
pigciolatkow i 85,3% dla szesciolatkow), wysoki poziom wynikéw byt udzia-
tem 8,4% pigciolatkoéw i1 4,9% szesciolatkow;

e JSrednie wyniki uzyskiwaty rowniez obie grupy wiekowe dzieci w obszarach
niekonfliktowosci oraz aktywnosci spoteczne;.

Analiza wynikoéw badan przeprowadzonych w dwodch grupach wiekowych
nie wskazata na wiek jako istotny czynnik warunkujacy gotowos¢ szkolna dzieci,
w zadnej z analizowanych podskal nie uwidocznita si¢ istotna réznica pomiedzy
wynikami w grupie dzieci pigcioletnich i szescioletnich. Interpretacja powyzszych
wynikow wskazuje, ze to nie wiek, lecz prawdopodobnie charakter i zakres zy-
ciowych doswiadczen dziecka stanowi glowny czynnik warunkujacy gotowosé
szkolng. Zasadne wydaje si¢ wigc przyjecie perspektywy, ktora wigze gotowosé
szkolng (dojrzatosc¢ szkolna) nie z wiekiem, lecz z umiejetnosciami sprostania wy-
maganiom szkolnym — a zatem nie wiek rozpoczecia nauki, lecz posiadane przez
dziecko umiejetnosci, cechy i wlasciwosci zapewniajg mu ,,sukces szkolny” i do-
brze rokuja mu przysztos¢ edukacyjng!’.

Uczestnictwo w zajeciach przedszkolnych czynnikiem wplywajacym na
gotowos¢ szkolng dzieci

Istotnym czynnikiem wplywajacym na gotowos¢ szkolng dzieci jest fakt
uczestniczenia w zajeciach przedszkolnych. Dzieci o dlugiej karierze przedszkol-
nej wyrdzniaja si¢ lepszym uspotecznieniem niz inne dzieci oraz lepszym przy-
gotowaniem do pelnienia obowigzkéw szkolnych. Na podstawie opinii wyraza-
nych przez rodzicow badanych dzieci wickszos¢ z nich codziennie uczestniczy
w zajeciach w przedszkolu (91,3%) — ryc. 25, a ich nastawienie do uczestnictwa
w zajeciach jest pozytywne — ogolnie 68% dzieci ch¢tnie uczestniczy w zajgciach,
29% raczej chetnie, a zaledwie 3% z nich niechetnie bierze udzial w zajeciach
przedszkolnych. Emocjonalne nastawienie dzieci wzgledem uczestnictwa w zajg-

17 E. Wysocka, Dojrzatos¢ szkolna, dz. cyt., s.724.
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ciach przedszkolnych jest wyraznie wyzsze u dzieci, ktore regularnie (codziennie)
uczeszezaja do przedszkola —ryc. 26.

%
[ codziennie
100 - 913 . o
90 | I nie codziennie
80 -
70 -
60 -
50 -
40 -
30 -
20 -
10 87
0 .
Czestos¢
uczeszczania dziecka
do przedszkola

Ryc. 25. Czestos$¢ uczeszczania do przedszkola dzieci w badanych rodzinach

%
100 - Czy dziecko chetnie
uczeszcza do przedszkola:
90 - .
1 chetnie
80 4 m raczej chetnie
69,7
70 1 W raczej niechetnie
60 -
50,0
50 1 423
40 -
30 27,7
20 -
7,7
10 26
0 -
codziennie nie codziennie
Czestos ¢ uczeszczania dziecka do przedszkola

Ryc. 26. Frekwencja na zajeciach przedszkolnych a nastawienie emocjonalne dzieci do uczeszczania do
przedszkola
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Frekwencja na zajeciach jest bardzo waznym czynnikiem warunkujgcym
gotowo$¢ szkolng dzieci pigcio- 1 szescioletnich. Pomigdzy dzie¢mi, ktore wy-
kazywaty wysoka frekwencje na zajeciach przedszkolnych, a tymi, ktore rzadko
uczestniczyly w zajeciach dostrzec mozna istotng réznice w wynikach w poszcze-
golnych podskalach SGS (por. tab. 9).

Tabela 9. Poziom gotowosci szkolnej a frekwencja na zajeciach w przedszkolu

Frekwencja Istotno$¢ r6znict
Podskale SGS 1 2 . .3
wysoka | $rednia niska 1-2 1-3 2-3
n=363)| (n=21) | n=14)
S1 Umiej¢tnoscei szkolne 50,17 52,14 38,71 0,245 | 0,00002 0,0001

S2 Kompetencje poznawcze | 20,09 18,14 10,43 0,241 0,00003 0,0013
S3 Sprawno$¢ motoryczna 20,85 22,05 17,57 0,133 0,00989 0,0044

S4 Samodzielno$¢ 26,68 28,67 21,29 0,063 0,00118 0,0009
S5 Niekonfliktowo$é 28,70 30,29 26,71 0,435 0,18063 0,1087
S6 Aktywnos¢ spoteczna 20,25 22,62 14,71 0,001 0,00036 0,0003

AGrupy poréwnywano parami testem Manna-Whitneya.

Umiejetnosci szkolne dzieci o wysokiej frekwencji zostaly ocenione zdecydo-
wanie wyzej w odniesieniu do umiejetnosci dzieci o niskiej frekwencji, jednak naj-
istotniejsza statystycznie r6znica wytania si¢ przy poréwnaniu grupy dzieci o $red-
niej i niskiej frekwencji — dzieci ze Srodkowego przedziatu, czyli te, ktore uzyska-
ly $rednia frekwencje osiagaja wyraznie wyzsze wyniki w tej podskali niz dzieci
o niskiej frekwencji — zalezno$¢ ta wydaje si¢ naturalna, im rzadziej dziecko bierze
udzial w ré6znych formach aktywnos$ci w przedszkolu, tym mniejsze ma mozliwo-
$ci nabycia i utrwalenia umiejetnosci ,,szkolnych”. Najlepsze wyniki w tej podska-
li naleza do dzieci, ktére uczestniczyty ze $rednig czgstotliwoscia — zalezno$¢ ta
moze by¢ warunkowana réznymi czynnikami, ktore nie zostaly poddane badaniu
i trudno wnioskowac o ich charakterze'®. Podobne wnioski nasuwaja si¢ podczas
analizy wynikow dzieci w pozostatych podskalach gotowosci szkolnej (z wyjat-
kiem podskali kompetencji poznawczych). Wyniki dzieci o niskiej frekwencji oraz
tych o frekwencji wysokiej wykazuja wyrazny rozdzwiek — lepsze wyniki osiggaty
dzieci z pierwszej grupy. Najlepsze (najwyzsze) wyniki byty udziatem dzieci, kto-
re ze $rednig czestotliwoscia uczestniczyty w zajeciach w przedszkolu. Réznica

Przypuszcza¢ mozna, ze dzieci te nie uczestniczyly w zajeciach z powodow zdrowotnych lub
z powodu innych obowiazkow pozaprzedszkolnych, ktore mogly korzystnie wptywaé na ich
rozw0j w tym obszarze — np. zaj¢cia dodatkowe, przebywanie pod opieka rodzicow, dziadkow,
z ktérymi miata okazj¢ prze¢wiczy¢ umiej¢tnosci nabyte w przedszkolu. Innym powodem
wystgpienia takiej zalezno$ci moze by¢ nadmiar obowiazkéw w przedszkolu — dzieci, ktore
uczestniczyly w zajeciach, codziennie byly obcigzone nadmiarem informacji, za$ te, ktére miaty
nizsza frekwencje, nie byly w tak duzym stopniu przeciazone.
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pomiedzy wynikami dzieci o wysokiej frekwencji przedszkolnej a tymi o $redniej
jest istotna, na korzys$¢ dzieci o $redniej frekwencji — to wlasnie one osiagaty naj-
wyzsze wyniki we wskazanych podskalach.

Na podstawie interpretacji wynikow badania SGS mozna zweryfikowac hi-
potezg, ze frekwencja na zajeciach przedszkolnych stanowi istotny czynnik wa-
runkujacy gotowos¢ szkolng dzieci pigcio- 1 szescioletnich, natomiast zatozenie,
ze najlepsze wyniki w zakresie gotowosci szkolnej osiagng dzieci, ktore maja
najwyzsza frekwencje, nie zostato potwierdzone. Nie mozna potwierdzi¢ takiego
zatozenia, gdyz na podstawie analizy wynikow korelacji frekwencji na zajacach
i poziomu gotowosci szkolnej uwidacznia si¢ nastgpujaca zalezno$¢ — pomimo
widocznej réznicy w wynikach dzieci o wysokiej i1 niskiej frekwencji na korzyse¢
dzieci o czestym udziale w zajeciach to dzieci, ktorych frekwencja byta srednia,
uzyskiwaty najlepsze wyniki w poszczeg6lnych podskalach SGS™.

WNIOSKI KONCOWE

Przeprowadzona analiza zgromadzonego materialu badawczego pozwala
wnioskowac¢, ze badane dzieci osiagnety wysoki poziom gotowosci szkolnej. Ob-
szarem, w ktorym badane dzieci sg najlepiej przygotowane do podjecia obowigz-
kow szkolnych, jest obszar (poskala) umiej¢tnosci szkolnych. W badanej grupie
szczegolnie istotne zdajg si¢ by¢ wysokie wyniki w zakresie niekonfliktowosci
i samodzielnosci, ktore istotnie wptywaja na funkcjonowanie dziecka w srodowi-
sku szkolnym i beda réwniez pozytywnie wptywaty na jego rozwdj na wyzszych
poziomach edukacji. Analiza zebranego materialu badawczego ujawnita takze,
ze badane dzieci nie stanowig jednorodnej grupy pod wzgledem przygotowania
do petnienia obowigzku szkolnego — wyniki uzyskane w obrebie poszczego6lnych
podskal SGS ujawniaja, ze w przypadku niektorych dzieci mozna zauwazy¢ wy-
stepowanie pewnych brakéw w zakresie gotowosci szkolne;.

Czynnikiem warunkujacym osigganie wysokich wynikow w SGS jest pte¢
dziecka. Analizujac poszczegolne podskale SGS, mozna wnioskowa¢, ze dziew-
czeta osiggaja lepsze wyniki niz chtopcy we wszystkich badanych obszarach.
Najwigksze rozbiezno$ci pomigdzy ptciami widoczne sg w obszarze umiejg¢tnosci
szkolnych oraz w obszarze niekonfliktowosci. Wiek w znaczacy sposob nie wpty-
wa na osiggane wyniki w SGS. W przeprowadzonej analizie materiatu badawcze-
go nie ujawnily si¢ zatem istotne réznice wynikajace z wieku dzieci objetych ba-
daniem. Istotnie na gotowo$¢ szkolng badanych dzieci wplywa za$ ich uczestnic-
two w zajeciach przedszkolnych. Najbardziej sprzyjajaca uzyskiwaniu wysokich
wynikow w SGS okazata si¢ $rednia frekwencja na zajeciach — dzieci, ktorych
aktywno$¢ mozna okresli¢ jako $srednia uzyskiwaty w badaniu najwyzsze wyniki.
Czgsto$¢ uczestnictwa w zajeciach w przedszkolu wptywa rowniez dodatnio na

19 Zalezno$¢ dotyczy 5 na 6 podskal SGS — nie obejmuje podskali kompetencji poznawczych,

w torej dzieci o wysokiej frekwencji uzyskaty wyniki najwyzsze.
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zainteresowanie dzieci nauka — rodzice dzieci, ktore intensywniej uczestniczyty
w zajeciach, czgéciej wyrazali opinig, ze ich potomstwo lubi i chetnie uczgszeza do
przedszkola. Podjeta w pracy analiza wynikow badania dzieci pigcio- i sze$ciolet-
nich pozwala stwierdzi¢, ze wykazuja one zadowalajacy, zgodny z oczekiwaniem
poziom przygotowania w zakresie gotowos$ci szkolne;j.

Podjete w pracy badania dotyczace gotowosci szkolnej dzieci pigcio i sze-
$cioletnich uczeszezajacych do radomskich przedszkoli wykazaty zlozonos¢ pro-
blematyki zwigzanej z wkraczaniem dziecka w srodowisko szkolne i podejmowa-
niem przez nie zadan zwiazanych z podjeciem obowigzkow szkolnych. Przyjeta
w pracy koncepcja gotowosci szkolnej jako procesu i efekt wspotdziatania ak-
tywnosci dziecka, aktywnosci rodzicow oraz warunkow stwarzanych przez $ro-
dowisko przedszkolne znalazta potwierdzenie w przeprowadzonych analizach.
Gotowos¢ szkolna badanych dzieci rozpatrywana w sze$ciu kategoriach sktadajg-
cych sie na SGS ukazuje ich duze przygotowanie i umiejgtnosci w poszczeg6lnych
zakresach, za$ analiza oddziatywan $rodowiska rodzinnego potwierdza hipoteze,
ze podejmowana przez rodzicow aktywno$¢ wychowawcza przyczynia si¢ do na-
bywania kompetencji szkolnych, a zatem czyni ich wspotodpowiedzialnymi za go-
towos¢ szkolng dzieci. Przeprowadzone badania pozwolity zweryfikowac przyjete
w badaniu hipotezy i sformutowa¢ nastgpujace wnioski:

Srodowisko rodzinne znaczaco oddziatuje na dziecko i wspomaga proces
osiggania gotowosci szkolnej. Czynnikami warunkujacymi osigganie wysokich
wynikow jest stabilna sytuacja rodzinna zaréwno pod wzgledem materialnym, jak
i psychologicznym. W przeprowadzonym badaniu wykazano, ze istnieje zalezno$¢
pomigdzy poziomem wyksztatcenia rodzicow a tworzeniem stabilnych warunkow
sprzyjajacych rozwojowi kompetencji i umiej¢tnosci sktadajacych si¢ na goto-
wos¢ szkolna dzieci przedszkolnych. W rodzinach, w ktorych rodzice posiadali
wyzsze wyksztatcenie, cze¢$ciej panowaly warunki sprzyjajace rozwojowi dziecka
— rodzice ci stosowali strategie wychowawcze wspierajace dziecko, czegsciej po-
dejmowali w stosunku do dziecka aktywno$¢ w zakresie edukacyjnym, spotecz-
nym i kulturalnym.

W badanych rodzinach nie ujawnity si¢ niepokojace wychowawczo sytuacje,
byly to w wigkszosci rodziny petne, dbajace o rozwdj dziecka i posiadajace §wia-
domos¢ wptywu swoich decyzji wychowawczych i dziatan na rozwoj kompetencji
szkolnych swoich dzieci. Na podstawie wysokich wynikow badan dzieci SGS oraz
opinii wyrazanych przez rodzicow mozna wnioskowac, ze rodzina jest waznym
czynnikiem wspierajagcym osigganie gotowosci szkolnej — badane rodziny uznaé
mozna za wspierajace, wydolne wychowawczo i $§wiadomie prowadzace proces
wychowania swoich dzieci, co przektada si¢ na wysokie wyniki dzieci w zakresie
gotowosci do podjecia obowigzkow szkolnych.

Wyniki przeprowadzonych badan stanu gotowosci szkolnej badanych dzie-
ci pigcio- 1 sze$cioletnich w radomskich przedszkolach pozwalaja wnioskowac,
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ze dzieci te osiagnety zadowalajacy, zgodny z oczekiwanym poziom potowosci
szkolnej. Wsrod badanej populacji wigkszo$¢ dzieci osiggata wyniki wysokie
we wszystkich podskalach SGS, co $§wiadczy o ich wlasciwym przygotowaniu
oraz potencjale umozliwiajacym wkroczenie w $rodowisko szkolne i podjecie
obowigzkoéw ucznia. W badanej grupie dzieci uzyskiwaty rézne poziomy przy-
gotowania w poszczegolnych obszarach objetych skalg gotowosci szkolnej, lecz
ujawniane przez nie kompetencje zwigzane z realizacja zadan stawianych dziecku
na pierwszym etapie ksztatcenia uzna¢ nalezy za zadowalajace i wystarczajace do
efektywnego wejscia na kolejne etapy edukacji.

W badanej grupie stwierdzono najlepsze przygotowanie (gotowos¢) w ob-
szarze dotyczacym umiej¢tnosci szkolnych. Jak wynika z prowadzonych przez
nauczycieli obserwacji, dzieci objete badaniem posiadaja wysokie kompetencje
w zakresie wiedzy ogoélnej, rozumienia zjawisk przyrodniczych i spotecznych,
jak rowniez wysokie umieje¢tnosci grafomotoryczne umozliwiajagce im swobod-
ne wejscie w role ucznia szkoty podstawowej. Kompetencje i umiejgtnosci, ktore
sg przedmiotem oceny w tej podskali (tj. uwaga, mys$lenie operacyjne, myslenie
przyczynowo-skutkowe, rozwo6j psychomotoryczny) sg bardzo istotne na kolej-
nym etapie ksztatcenia, a zatem ich wysoki poziom wykazany w przeprowadzo-
nym badaniu uprawomocnia przypuszczenie, ze badane dzieci bgda osiggaly wy-
soka skutecznos¢ w dziataniach podejmowanych w szkole podstawowe;.

Gotowos$¢ szkolna badanych dzieci jest dobrze oceniana rowniez w obsza-
rach kompetencji poznawczych — wigkszos¢ badanych dzieci reprezentuje poziom
okreslony jako $redni. W badaniu uwidocznita si¢ roznica w tym obszarze po-
miedzy dziewczetami i chtopcami. Badane dziewczeta osiagaty wyzsze wyniki
niz chlopey i czgsciej ich poziom kompetencji poznawczych oceniany byt jako
wysoKki.

Przeprowadzone badania pozwolily czeSciowo potwierdzi¢ hipoteze, ze
dziewczeta osiggajg lepsze niz chtopcy wyniki w SGS. Badane dziewczeta lepiej
zostaly ocenione w zakresie umiej¢tnosci szkolnych oraz w zakresie niekonflikto-
wosci. W pozostatych obszarach gotowos$ci szkolnej nie ujawnita si¢ istotna rozni-
ca pomiedzy wynikami chtopcow i dziewczat.

W przeprowadzonej analizie materiatu badawczego nie ujawnity si¢ istotne
réznice wynikajace z wieku dzieci objetych badaniem. Gotowos$¢ szkolna ba-
danych dzieci uzalezniona jest jednak w istotny sposéb od uczestnictwa dzieci
w zajeciach przedszkolnych. Dzieci, ktore regularnie uczeszczaly do przedszkola,
osiggaty wysokie wyniki w SGS, za$ najlepiej ocenione we wszystkich podskalach
zostaly dzieci, ktorych frekwencja na zajeciach w przedszkolu byta $rednia.
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Summary

The undertaken research on the school readiness of the children in nursery schools
in Radom permitted to gather the essential amount of research material and to examine
it, which resulted in drawing relevant conclusions. On the whole, the conducted research
material analysis allows to conclude that the children of nursery schools in Radom have
achieved a high level of school readiness. When conducting the analyses a point was made that
the families of children examined support their offspring to a great extent. Parents’
education level, the family structure as well as the financial situation influence equally well the
behaviour development and of the children’s abilities within the range of the six sub-scales
comprising the school readiness evaluation. The forms of contact preferred by the parents,
problem-solving styles and techniques and the parents’ attitude towards social and educational

development of children allow us to think that the examined children, when surrounded
by the closest people, can find optimal conditions for intensive development as well as help
in case of encountered difficulties connected with starting school education.

Among the six sub-scales of the SGS, the area in which the children examined
display the best preparation to fulfill the school obligation is the School Skills
sub-scale. The SGS sub-scales connected to non-abrasiveness and self-reliance also show
equally high results. These two factors influence substantially the initial period of a child’s
functioninginschool environmentand in the future, they guarantee a success on the higherlevels
of education. The analysis of the collected research material shows that the children examined
do not constitute the homogenous in terms of the preparation for fulfilling school obligation.
The results yielded within particular SGS sub-scales show that in case of some children
certain gaps when it comes to school readiness can be noticed.

A thing worth stressing is the fact that the factor conditioning the high results
in SGS is the sex of a child. When analysing the particular sub-scales of SGS, one can
conclude that girls achieve better results than boys within all the areas examined. However,
the biggest discrepancies between the sexes become especially visible in the School
Skills and the Non-abrasiveness subscales. The age of children examined does not have
a significant impact on the results achieved, though. The children’s participation
in kindergarten activities influences essentially their school readiness. The factor
favouring high results in SGS to the greatest extent was the average class
attendance. The children, whose activeness could be described as average, scored
the highest in the research. Frequency of class attendance at a nursery school
has also a positive influence on children’s interest in education. Parents, whose
children took more active part in classes, stated more frequently that their offspring
enjoys “studying” and is willing to devote time to gather information about
the surrounding world. The analysis of the research undertaken in the paper can allow one
to conclude that the 5- and 6-year old children display satisfactory and expected level
of preparation in terms of school readiness.

192




Piotr Magier

Katedra Pedagogiki Ogoélnej, Instytutu Pedagogiki, Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana
Pawta II. Koordynator badan z ramienia WSNSiT w Radomiu

Joanna Rychel, Anna Tuszynska

Uczestnicy projektu ,,Nauczyciel Przysztosci”

Rozdzial VIII

PORADNIK DOBRYCH PRAKTYK
— UWAGI DOTYCZACE WSPIERANIA ROZWOJU
GOTOWOSCI SZKOLNEJ

Prezentowana czeg$¢ stanowi zwienczenie niniejszej publikacji. Mimo iz
w poprzednich rozdziatach aspektowo formutowane byly postulaty dotyczace
wspierania rozwoju gotowosci szkolnej dzieci, niniejszy rozdziat aspiruje do pod-
sumowujacego ujecia tychze wskazéwek poprzez zebranie juz sformutowanych
uwag jak i postawienie nowych. O ile tresci poprzednich rozdziatéw miaty charak-
ter teoretyczny i badawczy, o tyle celem tej czesci jest sformutowanie wskazowek
praktycznych. Zastrzec jednak pragniemy, iz chodzi wtasnie o uwagi a nie bezpo-
srednie, szczegdlowe wskazowki, ktorych jak sadzimy w pedagogice udzieli¢ jest
bardzo trudno (zatem tylko cze¢sciowo takie wskazowki zamieszczamy). Wycho-
dzimy z zalozenia, ze wychowanie nie jest zbiorem prostych ,,przepiséw”, lecz
sztuka wymagajacg zardowno wiedzy i do§wiadczenia praktycznego, jak i kunsztu
1 taktu. Zamieszczone uwagi, mimo ze majg znaczenie praktyczne, formutowane
sg jako uwagi ogblne. Sg wynikiem nie tylko przeprowadzonych badan nad doj-
rzatoscig szkolna, lecz stanowig aplikacje dorobku pedagogiki na interesujacy nas
aspekt funkcjonowania szkolnego dzieci.

Prezentowane uwagi uporzadkowane zostaty w sposob odpowiadajacy struk-
turze catej publikacji. Wyrazone zostaty w postulatach, ktére nastepnie uzupet-
nione zostaly o odpowiadajace im komentarze. Pierwszy z nich odnosi si¢ do
znaczenia wiedzy teoretycznej dla realizacji praktyki wychowania i wspierania
gotowosci szkolnej dziecka; drugi wskazuje na znaczenie rodziny w ksztattowaniu
si¢ gotowosci szkolnej; trzeci dotyczy znaczenia przedszkola dla rozwoju wspo-
mnianego procesu. Proponowane rozstrzygni¢cia odwotujg si¢ takze do czynniko-
wej koncepcji rozwoju Stefana Kunowskiego!, ktory wyjasniajac proces rozwoju

' S. Kunowski, Podstawy wspotczesnej pedagogiki, Warszawa: Wydawnictwo Salezjanskie 2001,
s. 171-181.
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zwraca uwagg na cztery grupy czynnikow: wrodzone (bios), spoteczno-kulturowe
(ethos), dziatalnos¢ wychowawcza i samowychowawcza (agos i autoagos) oraz
czynniki losowe (los). Ze wzgledu jednak na specyfike przedmiotu badan struk-
tura tekstu uwzglednia dwie podstawowe grupy determinantéw procesu rozwoju
gotowosci szkolnej: wrodzone oraz wptyw srodowiska?, z racji podejécia pedago-
gicznego skupiajac si¢ na tych drugich.

Postulat 1. Rzetelna wiedza teoretyczna jest niezbednym elementem
poprawnie prowadzonej praktyki wspierania rozwoju gotowosci szkolnej
dzieci

Jedng z podstawowych antynomii funkcjonujacych w pedagogice jest opozy-
cja migdzy teoretyczny a praktycznym rozumieniem istoty pedagogiki. Praktycz-
ny sposob myslenia o pedagogice wydaje si¢ powszechny i naturalny, podczas
gdy teori¢ uznaje si¢ niekiedy za niezrozumiaty zbior tresci, pozbawionych zna-
czenia praktycznego. Mowigc o wychowaniu, zazwyczaj (potocznie) spotykamy
si¢ z praktycznym nastawieniem, utozsamiajacym wychowanie ze zbiorem me-
tod (technik), ktore maja gwarantowac skutecznos¢ realizacji zaktadanego celu.
Za popularnos$cig podejscia praktycznego przemawia takze fakt, iz sama praktyka
wychowania jest historycznie wczesniejsza. Teoretyzacja wychowania pojawia-
fa si¢ stopniowo, byla rozciggnigta w czasie i przechodzita przez kolejne etapy:
poczawszy od konkretnych, indywidualnych umiejetnosci wychowawczych oraz
potocznych przekonan zawierajacych reguly wychowania, przez instytucjonaliza-
cj¢ wychowania w postaci funkcji spolecznej, a skonczywszy na teoretycznym jej
ujeciu w postaci nauki. W aspekcie historycznym powstanie teoretycznej wiedzy
o wychowaniu nastgpito stosunkowo pézno. Dotyczy narodzin filozofii, a takze
(zwlaszcza) tworzenia nowozytnego modelu nauki, ktorego cechg charaktery-
styczng byto dazenie do autonomii poszczegolnych dyscyplin, w tym takze peda-
gogiki. Uwienczenie tego procesu nastapito dopiero w XIX wieku®.

Wspolczesne dyskusje dotyczace wychowania i pedagogiki takze podejmuja
problem antynomii ,,teoria — praktyka”*. Cho¢ wyraznie eksponuja koniecznosé¢
»taczenia” teorii z praktyka, zauwazy¢ w nich mozna polaryzacje¢ stanowisk prze-
jawiajaca si¢ badz w tendencjach do rozumienia pedagogiki jako nauki stosowanej

Por. E. Wysocka, Dojrzato$¢ szkolna, w: T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku,
T. I, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,.Zak” 2003, s. 724.

3 M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie i Profesjo-
nalne 2008, s. 20-27.

4 Jest to niewatpliwie ,,echo” dyskusji nad istota i pozadanym (wlasciwym) sposobem uprawiania
nauk o cztowieku i jego wytworach: podej$ciem pozytywistycznym a podejsciem humanistycz-
nym: Por. S. Kaminski, Nauka i metoda. Pojecie nauki i klasyfikacja nauk, Lublin: Towarzystwo
Naukowe Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego 1992, s. 100-103, 148—154.
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(praktycznej) badz w tendencjach do traktowania pedagogiki jako nauki teoretycz-
nej’.

W ramach podejscia praktycznego eksponuje si¢ koniecznos¢ formutowania
zespolu precyzyjnych wskazowek dotyczacych pozadanego (prawidtowego) spo-
sobu, tresci i celow wychowywania oraz roli nauczyciela i ucznia w tym proce-
sie. Mimo iz wskazowki te sa dominujace, jednak podejscie praktyczne zawiera
czesto implicite zesp6t informacji o charakterze ogélnym, teoretycznym dotycza-
cych: funkcjonowania psychicznego i spotecznego czlowieka, istoty moralnosci
i religii czy tez form organizacji zycia spolecznego. Istotne w tym momencie jest
zwrdcenie uwagi, iz nie zawsze zwolennicy podejscia praktycznego w pedagogi-
ce uSwiadamiajg sobie fakt teoretycznego zaangazowania ich postulatow wycho-
wawczych. Odrzucajac catosciowo badz aspektowo przekonanie o istotno$ci teorii
dla dziatalnosci praktycznej, funkcjonuja w przekonaniu o wtasnej niezaleznosci,
podczas gdy wspotczesne badania z zakresu teorii nauki wyraznie pokazujg, ze
kazda wiedza oraz praktyka posiada swe zatozenia teoretyczne a nawet $wiatopo-
gladowe®. Nieche¢¢ do teoretyzowania obecna w podejsciu praktycyzm skutkuje
brakiem krytycznej refleksji nad przyjmowanymi zatozeniami, potaczona z iluzo-
rycznym przekonaniem, ze praktyka jest wolna od tychze teoretycznych zatozen.

Brak poglebionej refleksji teoretycznej powoduje, ze cecha podejscia prak-
tycznego jest nastawienie polemiczne, niechg¢ wobec innych (opozycyjnych) sta-
nowisk, modeli wychowania konstruowanych na bazie odmiennych zatozen. Przy-
czyna tego sposobu mysSlenia jest absolutyzacja i utrzymywanie raz przyjetego
modelu cztowieka, moralnosci, kultury a w konsekwencji zasad wychowawczych.

Dodajmy, ze pedagogika uprawiana na sposob praktyczny dazy do sformu-
lowania konkretnego modelu wychowania, ktéry moze by¢ realizowany w okre-
$lonych warunkach. Trudnosci w realizacji przyjetego modelu wychowawczego
pojawiaja sie w sytuacji zmian spoteczno-kulturowych, kiedy praktycznie zorien-
towany model wymaga adaptacji do nowych warunkow. Okazuje sig, ze nie za-
wsze moze on zosta¢ zaadaptowany (przynajmniej w cato$ci) badz to ze wzgledu
na szczegotowy charakter propozycji wychowawczych w nim zawartych badz ze
wzgledu na braki kompetencyjne realizatorow okreslonej koncepcji wychowania:
rutyng, absolutyzacj¢ wlasnych pogladow, brak krytycyzmu.

5 W dalszej czesci korzystamy z publikacji nastepujacych autoréw: A. Bronk, Czy pedagogika
jest naukg autonomiczng, w: M. Nowak, T. Ozdg, A. Rynio (red.), W trosce o integralne wycho-
wanie, Lublin: Wydawnictwo KUL 2003, s. 58-60; B. Sliwerski, Istota i przedmiot badan teorii
wychowania, w: B. Sliwerski, Z. Kwiecinski (red.), Pedagogika. Podrecznik akademicki, T. II,
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN 2004, s. 16; P. Magier, Kulturowy kontekst wycho-
wania dziecka wyzwaniem dla edukacji rodzicow, w: D. Opozda (red.), Rodzicielstwo. Wybrane
zagadnienia kontekstéw edukacyjnych, Lublin: Wydawnictwo KUL 2007, s. 99-101; T. Loboc-
ki, Wprowadzenie do metodologii badan pedagogicznych, Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls
2009, s. 35-55.

¢ Por. S. Kaminski, Nauka i metoda, dz. cyt., s. 210-211, 216-217; T. Lobocki, Wprowadzenie do
metodologii..., dz. cyt., s. 40.
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Podejscie teoretyczne, odmiennie, za cel uznaje opis zjawisk wychowaw-
czych oraz zbudowanie koherentnej koncepcji wyjasniajacej (takze przynajmniej
cze$ciowo warto$ciujgcej) opisane zjawiska w oparciu o paradygmat nauk spo-
tecznych (humanistycznych) badz filozofii. W ujeciu teoretycznym pomija si¢
(odracza) natomiast cele praktyczne na rzecz uzyskania nowej wiedzy — realiza-
cji celu heurystycznego (odpowiedzi na pytania ,,jak” i ,,dlaczego”). Pedagogika
uprawiana teoretycznie nie tyle angazuje si¢ w okreslony model wychowywania,
co krytycznie analizuje zarowno praktyke (poziom przedmiotowy), jak i mode-
le i koncepcje wychowania (poziom metaprzedmiotowy), starajac si¢ zrozumiec
procesy, ich uwarunkowania, przyczyny i skutki. Przedmiotem badan jest tu takze
zaplecze teoretyczne, na ktorym on bazuje: poj¢cia, tezy, argumenty, sposoby war-
tosciowania i wydawania sadow.

Za ,,;stabo$¢” podejscia teoretycznego uznaje si¢ to, ze w jego ramach unika
si¢ formulowania prostych sadow praktycznych, trudno znalez¢ tu wprost udzie-
long odpowiedz na pytanie: jak co$ zrobi¢. Wydaje sig¢, ze teoria mato wprawnych
wychowawcow pozostawia w sytuacji bezradno$ci, watpliwosci, nie uczac jak re-
agowac na konkretne sytuacje i zachowania.

Whbrew wyzej przedstawionemu przekonaniu, pedagogika uprawiana na spo-
sob teoretyczny umozliwia wieloaspektowe i szerokie rozumienie rzeczywistosci
wychowania, a wigc przygotowuje do dziatania. Posrednio wskazuje na mozli-
we sposoby zachowan, wymagajac jednoczesnie od wychowawcow umiejgtnosci
»przelozenia” tez teoretycznych na wskazowki praktyczne. Daje wiele rozwigzan,
pozostawiajac wybor metod pracy wychowawczej samemu wychowawcy. Niewat-
pliwa zaleta ujgcia teoretycznego jest krytycyzm i refleksyjno$¢ zar6wno wobec
zastanych zjawisk, jak 1 juz opracowanych koncepcji pedagogicznych.

Biorac pod uwage powyzsze twierdzenia, nie sposob poming¢ znaczenia
wiedzy teoretycznej dla wspierania rozwoju i ksztattowania dojrzatosci szkolnej
dzieci. Sadzimy, ze okresli¢ je mozna w odniesieniu do dwoch aspektow: poznaw-
czego oraz (nazwijmy go) formacyjnego.

W aspekcie poznawczym zauwazy¢ mozna, ze juz podstawowe dyskusje
i dystynkcje terminologiczne przektadajg si¢ na konsekwencje o charakterze prak-
tycznym’. Mianowicie rozréznienie migdzy terminami gotowosci i dojrzatosci
szkolnej prowokuje pytanie o to, czy w ksztaltowaniu si¢ gotowosci szkolnej cho-

7 Podobny sposob myslenia o znaczeniu teorii dla rozumienia a w konsekwencji dziatalnosci prak-
tycznej dotyczacej wspierania przystosowania dzieci do wymagan przedszkola wydaje si¢ posia-
da¢ G. Sochaczewska, piszac: ,,Pojawia si¢ wiec problem, na czym polega przystosowanie oraz
od czego zaleza zdolnosci przystosowawcze matego dziecka. Zakres i tre§¢ poje¢ przystosowa-
nie i nieprzystosowanie nie sg w literaturze przedstawiane w sposob jednoznaczny. Zaleza od
systemow teoretycznych, ktore postuzyty do ich analizy”: G. Sochaczewska, Czynniki warunku-
jace przystosowanie dziecka do przedszkola, w: B. Wilgocka-Okon (red.), Rozwo6j i wychowanie
dzieci w wieku przedszkolnym, Polska Akademia Nauk. Komitet Nauk Pedagogicznych, Studia
Pedagogiczne XLVIII, Wroctaw — Warszawa — Krakow — Gdansk — L.6dz: Zaktad Narodowy
Imienia Ossolinskich, Wydawnictwo Polskiej Akademii Nauk 1985, s. 113.
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dzi o zespot cech osobowosciowych dziecka, czy raczej o sposob funkcjonowania
instytucji edukacyjnych (przedszkola, szkoty). Niezaleznie do udzielonej odpo-
wiedzi, uwidacznia si¢ rola teorii polegajaca na szerokim i wieloaspektowym spoj-
rzeniu na przedmiot praktyki wychowawczej®. Wiedza teoretyczna, mimo iz nie
thumaczy w szczegolach, jak wspiera¢ gotowos¢ szkolna, to poprzez roznorodnosé
uje¢ badanego zjawiska, a nawet prowadzone w jej ramach dyskusje u§wiadamia
ztozono$¢ problemu gotowosci szkolnej dzieci. Dzigki temu, ze teoria powsta-
je wskutek zmudnych i rozciagnigtych w czasie badan’, zawiera tresci opisujace
istotne elementy struktury badanego zjawiska. Ujawnia te elementy ksztattowania
si¢ gotowosci szkolnej, ktore sg zalezne od kontekstu spolecznego, kulturowego,
jak ijego niezbywalne, esencjonalne tresci. Pozwala na uzyskanie wiedzy ogélnej,
pryncypialnej na temat procesu nabywania gotowosci szkolnej przez dzieci.

Immanentnym elementem poznawczej funkcji teorii jest jej aspekt prze-
widywania (funkcja predykatywna). Na podstawie uzyskanej juz wiedzy mamy
mozliwos¢ okreslenia nie tylko aktualnego stanu, ale tez historycznego przebiegu
danego procesu (tu: formowania si¢ gotowosci szkolnej). Teoria pozwala bowiem
na sformutowanie przypuszczen co do prawdopodobnego przebiegu tego procesu
w przysztosci. Daje podstawy do okreslenia jego uwarunkowan i jego skutkow!'.
Indukcyjny paradygmat uprawiania badan pedagogicznych uprawomocnia prze-
noszenie dotychczas uzyskanych wynikéw na analogiczne sytuacje w przysztosci.
Dla procesu wychowania postgpowanie takie jest szczegolnie istotne ze wzgledu
na cel pedagogiki. Pedagogika zaktada bowiem nie tylko opis i wyjasnienie zja-
wisk, lecz takze (a moze przede wszystkim) postulowanie wtasciwych modeli,
w tym pozadanego stanu gotowosci szkolnej. Z definicji zatem powinna podej-
mowac dziatania o charakterze wspierajacym pomyslny rozwoj, lecz takze dziata-
nia profilaktyczne i korekcyjne — zapobiegajace i eliminujgce procesy zagrazajace
osigganiu gotowosci szkolnej, jak i rewalidacyjne — zmierzajgce do wprowadzania
elementow korzystnych wychowawczo.

ZYozonos¢ problematyki gotowosci szkolnej zwraca uwage na druga funkcje
wiedzy teoretycznej, a mianowicie na promowanie postawy ostroznosci w podej-
mowaniu pozornie prostych decyzji wychowawczych. Teoria uczy ostroznosci,
krytyki (samokrytyki) i plastycznego patrzenia na interesujgce nas zjawiska. Ko-
nieczno$¢ analizy wielorakich uje¢ 1 modeli wychowania uczy postawy krytycz-

8 Por. Wysocka E., Dojrzalo$¢ szkolna..., dz. cyt., s. 723-724.

O historii 1 zakresie rozwoju badan nad dziatalno$cia przedszkoli i przygotowaniem dziecka
do szkoty zob. np.: B. Wilgocka-Okon, Przygotowanie dzieci do szkoty, w: B. Wilgocka-Okon
(red.), Rozwdj i wychowanie dzieci w wieku przedszkolnym, Polska Akademia Nauk. Komitet
Nauk Pedagogicznych, Studia Pedagogiczne XLVIII, Wroctaw — Warszawa — Krakow — Gdansk
— L6dz: Zaktad Narodowy Imienia Ossolinskich, Wydawnictwo Polskiej Akademii Nauk 1985,
s. 129-132; A. Klim-Klimaszewska, Pedagogika przedszkolan. Nowa podstawa programowa,
Warszawa: Instytut Wydawniczy Erica 2010, s. 13-22.

10" Por. T. Lobocki, Wprowadzenie do metodologii..., dz. cyt., s. 46-47.
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nego ale i wieloaspektowego badania rzeczywistosci. Sktania do otwartosci i po-
waznego brania pod uwage réznorakich uwarunkowan, potencjalnie mogacych
decydowac o przebiegu i efekcie interakcji dziecko—szkota. W tym kontekscie po-
kore¢ traktowa¢ mozna jako kardynalng cnot¢ wychowawcy, natomiast arogancje
1 pewno$c¢ siebie jako gtdéwna wade 1 przejaw ignorancji.

Mimo tradycyjnie utrzymywanej dychotomii teoria—praktyka, wspotczesna
pedagogika sktania si¢ ku stanowiskom umiarkowanym''. Postuluje mianowicie
»taczenie” teorii i praktyki, wyrazone w tezach: o koniecznosci aplikacji wiedzy
teoretycznej oraz koniecznosci konstruowania dzialan praktycznych w oparciu
o dorobek teoretyczny'?. W odniesieniu do procesu formowania si¢ dojrzatosci
szkolnej zmiany spoleczne, cywilizacyjne, a takze prawne wywotluja nieustan-
nie nowe problemy oraz odstaniajg trudnos$ci zwigzane z przygotowaniem dzieci
do realizacji obowigzku szkolnego. Migdzy innymi: obnizenie wieku obowigz-
ku szkolnego, proces akceleracji rozwoju, zmiany warunkéw bytowych, zmiany
systemu opieki na dzie¢mi w rodzinie oraz generalnie zmiany funkcji i struktury
rodziny wymuszaja w badaniach pedagogicznych konieczno$¢ odnoszenia dotych-
czas uzyskanej wiedzy do aktualnej sytuacji. Postepowanie wychowawcze warun-
kowane jedynie indywidualnym, praktycznym doswiadczeniem staje si¢ waskie
i niepetne; wychowanie oparte jedynie na teorii narazone jest natomiast na nieade-
kwatno$¢ a przez to pozornosc.

Postulat II. Proces przygotowania dziecka do prawidlowego funkcjonowania
szkolnego powinien rozpoczyna¢ si¢ w rodzinie

Rozpatrujac opis czynnikow i elementow wptywajacych na rozwoj dojrza-
losci szkolnej, obecny w literaturze przedmiotu zauwazy¢ mozna, ze szczegolne
miejsce przypisuje si¢ czynnikom srodowiskowym. ,,Wéroéd empirycznie zweryfi-
kowanych czynnikéw srodowiskowych i spotecznych, wptywajacych na poziom
dojrzatosci szkolnej, wyrdzniono m.in. miejsce zamieszkania (miasto, wies), wa-
runki mieszkaniowe, wyksztatcenie i zawdd rodzicow, uczeszczanie badz nie-
uczeszczanie do przedszkola (co skorelowano gtdownie z miejscem zamieszkania
—wies) [...]. Wyniki wielu badan zdaja si¢ wigc potwierdza¢ wczesniej postawio-
ng teze, iz charakter i zakres doswiadczen zyciowych dziecka stanowia gtowny
czynnik osiggania przezen dojrzatosci szkolnej, niewatpliwie bardziej znaczacy
niz jego wiek, a zatem takze niz jego potencjalne wlasciwosci rozwojowe ade-
kwatne do wieku zycia. W tym ujeciu szczegdlnej wagi nabiera wlasciwe przygo-

" P. Meirieu poddaje krytyce dychotomiczne myslenie w ramach pedagogiki: Por. Ph. Meirieu,
Moralne wybory nauczycieli. Etyka i pedagogika, Warszawa: Fraszka Edukacyjna 2003,
s. 128-131.

12 Zob. T. Lobocki, Wprowadzenie do metodologii..., dz. cyt., s. 47-51.
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towanie dzieci do podjgcia nauki szkolnej, za$ mniej istotne staje si¢ okreslanie ich
dojrzatosci w tym zakresie”".

Niewatpliwie wsérod dwoch podstawowych srodowisk decydujacych o for-
mowaniu si¢ gotowosci szkolnej dziecka (rodzina oraz przedszkole) pierwsze
miejsce zajmuje rodzina. ,,Przygotowanie dziecka do podj¢cia roli ucznia odbywa
si¢ nie tylko w przedszkolu, ale takze w domu, stad tez pomoc rodzicow jest nie-
zbedna do tego, aby rozbudza¢ w dziecku spontaniczng ciekawos$¢ §wiata, ambi-
cje, ale i wytrwatos¢ czy wysitek woli. Ta pomoc rodzicow nabiera szczegolnego
znaczenia w okresie bezposrednio poprzedzajacym pojscie dziecka do szkoty [...].
Nalezy zauwazy¢, ze postawa rodzicow jest zdecydowanie wazniejsza anizeli po-
stawa nauczycieli, ktora cho¢ istotna, jest jednak drugorzedna™'*. Pierwszenstwo
rodziny w tym procesie warunkowane jest specyfika srodowiska rodzinnego, kto-
re swym oddziatywaniem wychowawczym uprzedza inne srodowiska i podmioty
wychowania, przez co ma znaczenie inicjalne. Specyfika oddziatywania rodziny
posiada takze cech¢ permanentnosci. O ile inne podmioty wychowania oddzia-
huja aspektowo, w pewnym zakresie, o tyle wptyw rodziny jest totalny: dotyczy
roéznych sfer i aspektow zycia dziecka (chodzi o stymulowanie rozwoju intelek-
tualnego, emocjonalnego, spotecznego, moralnego, religijnego etc.). Dodatkowo
wplyw ten nie jest ograniczony czasowo, jego znaczenie wykracza poza okres
dziecinstwa i uwidacznia si¢ w calym zyciu cztowieka. Inng cechg specyficzng
dla oddziatywania rodziny jest jej charakter spontaniczny, osadzony w codzien-
nym zyciu. Spontaniczno$¢ nadaje wychowaniu rodzinnemu z jednej strony ceche
przypadkowosci (niekoniecznie postrzegang przez pedagogoéw jako cecha pozy-
tywna), z drugiej strony autentycznos$ci, ktora to autentyczno$¢ stanowi gwarant
skuteczno$ci wychowania rodzinnego'’.

Opis 1 uswiadomienie sobie znaczenia wychowawczego rodziny jest pierw-
szym i niezb¢dnym warunkiem wparcia dziecka w procesie rozwoju prowadzacego
do uksztattowania si¢ gotowosci szkolnej. Niemniej, aby moc udzieli¢ odpowiedzi
na pytanie jakimi metodami, w jaki sposob wspiera¢ dziecko w osigganiu gotowo-
$ci szkolnej, trzeba wskaza¢ podstawowe elementy struktury procesu wychowa-
nia w rodzinie. Zdaniem ks. Jozefa Wilka'® — klasyka polskiej pedagogiki rodziny
— do najwazniejszych elementéw naleza: struktura rodziny, postawy rodzicielskie,

13 E. Wysocka, Dojrzato$¢ szkolna..., dz. cyt., s. 725.

4 D. Luber, Ewolucja rdl rodzicielskich w zakresie przygotowania dziecka do nauki szkolnej, w:

M. Szymcezyk, D. Luber (red.), Szesciolatek w przedszkolu czy w szkole?, Mystowice: Gérno-
$laska wyzsza Szkota Pedagogiczna imienia Kardynata Augusta Hlonda w Mystowicach 2011,
s. 67.

D. Opozda, Rodzina najcenniejszym dobrem ludzkosci — aspekt psychopedagogiczny, w: R. Bie-
len (red.), W shuzbie rodziny, Warszawa: Wydawnictwo Salezjanskie 2000, s. 132—136.

16 Zob. J. Wilk, Pedagogika rodziny. Zagadnienia wybrane, Lublin — Krakow: Katedra Pedagogiki
Rodziny KUL, Wydawnictwo Poligrafii Salezjanskiej 2002, s. 52—124.
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sposob zaspokajania potrzeb dziecka, sposob realizacji funkcji rodzicielskich, kul-
tura materialna oraz kultura duchowa rodziny.

Podstawowym elementem warunkujacym wychowawcze funkcjonowanie ro-
dziny jest jej struktura. Z punktu widzenia pedagogicznego nie kazdy typ rodziny
uzna¢ mozna za rownie korzystny wychowawczo'”. W ocenie tej chodzi raczej
o tworzenie kontekstu, ,,-am” wychowania, niz o prosta determinacje procesu wy-
chowania przez struktur¢ rodziny. Z uwagi na to, ze struktura rodziny warunkuje
tres¢ 1 czestos¢ interakceji miedzy cztonkami rodziny, za optymalne w sensie wy-
chowawczym uznaje si¢ rodziny wielkie, pelne: wielopokoleniowe i wielodzietne.
Roéznorodnos¢ typoéw podejmowanych 1ol przez czlonkéw rodziny, poszerzone
mozliwosci realizacji funkcji opiekunczej, socjalizacyjnej oraz inkulturacyjnej
decyduja o takim wilasnie sposobie oceny. ,,Z wychowawczego punktu widzenia
rodzina taka ma wiele wartos$ci. Zachodzi tutaj wielos¢ relacji ze wzglgdu na licz-
be cztonkoéw rodziny, ich zréznicowanie i osobowe cechy. Z tego wynika wielos¢
wzordéw 1 odniesien ujmowanych pojeciem interakcji, czyli procesu, w ktérym ma
miejsce rownoczesna aktywnos$¢ dwu lub wiecej 0sob [...]. Rodzina wielopokole-
niowa (rodzina z dziadkami czy innymi krewnymi) ma ponadto szans¢ wnoszenia
do wychowania do$wiadczen dotyczacych calego wachlarza zdarzen zyciowych
waznych dla rozwoju, np. staro$¢, Smier¢, zyciowe dos§wiadczenia, tradycja, wiara,
patriotyzm™'®.

Drugim z kontekstualnych elementow warunkujacych wychowanie w domu
oraz formowanie si¢ gotowosci szkolnej jest status socjoekonomiczny!® rodziny
lub uzywajac innego okreslenia: kultura materialna rodziny?. Okazuje si¢, ze wa-
runki spoteczne i ekonomiczne oraz sposob korzystania z ,,zaplecza” materialne-
go rodziny warunkuje sposob adaptacji szkolnej dzieci. Wskazywana zalezno$¢
traktowa¢ mozna nie tylko jako prosta konsekwencje stanu posiadania rodziny?',
ale takze (a moze przede wszystkim) jako konsekwencje sposobu wykorzystania
tychze warunkoéw materialnych. To, w jaki sposob cztonkowie rodziny uzywaja
zgromadzonych w domu przedmiotow, warunkuje realizacje funkcji podstawo-
wych oraz symbolicznych w rodzinie, wplywajac dalej na rozw¢j dziecka, np.:

17 Por. A. Luczynski, Dzieci w rodzinach zastgpczych i dysfunkcjonalnych, Lublin: Wydawnictwo
KUL 2008, s. 27; A. H. Sosnowska, Trudnos$ci w osigganiu dojrzatosci szkolnej dzieci 6-letnich,
w: A. Klim-Klimaszewska (red.), Z praktyki wychowania przedszkolnego, Siedlce: Wydawnic-
two Akademii Podlaskiej 2005, s. 256.

8 J. Wilk, Pedagogika rodziny..., dz. cyt., s. 58-59.

1 D. Klus-Stanska, Adaptacja szkolna siedmiolatkow, Olsztyn: Wydawnictwo Uniwersytetu War-
minsko-Mazurskiego 2004, s. 36.

20 J. Wilk, Pedagogika rodziny..., dz. cyt., s. 65-67.

21

Teze¢ o braku zalezno$ci migdzy warunkami materialnymi rodziny a przystosowaniem dzieci
formuluje na podstawie badan wtasnych G. Sochaczewska: Por. Taz, Czynniki warunkujace...,
dz. cyt., s. 121-122.
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zapewnienia poczucia bezpieczenstwa, miejsca do pracy i odpoczynku, tworzenia
warunkow komunikacji w rodzinie.

Za fundamentalny aspekt wptywu materialnych warunkow, jakie tworzy ro-
dzina, decydujgcy o p6zniejszym funkcjonowaniu szkolnym, uzna¢ nalezy takze
warunki zdrowotne, w jakich rozwija si¢ dziecko. Szczegolng uwage zwrdcic nale-
zy na warunki rozwoju prenatalnego, postnatalnego, a takze dbato$¢ o profilaktyke
i higieng wplywajace na zdrowie dzieci®.

Wspotwystepujacym, z kulturg materialng (statusem socjoekonomicznym)
elementem tworzacym warunki dla rozwoju gotowosci szkolnej dziecka jest status
kulturalny®, badz inaczej: kultura duchowa rodziny**. Obecnos$¢ w zyciu rodziny
takich elementow jak: stowo, symbol, zwyczaje i tradycje decyduje o sposobie
rozumienia przez dziecko otaczajacego je swiata. Kultura duchowa tworzy zatem
warunki, nie tylko dla uczestnictwa dziecka w dorobku kultury lokalnej czy glo-
balnej, ale daje mozliwos¢ jej rozumienia, interpretacji i wartosciowania®.

Na szczego6lng jednak uwage zastuguja te czynniki, ktore tworzg ,,zrab” re-
lacji wychowawczej, a mianowicie: postawy rodzicielskie oraz stopien zaspoko-
jenia potrzeb rozwojowych dzieci. Stopien zaspokajania potrzeb oraz typy postaw
rodzicielskich uznaje si¢ za podstawowe elementy warunkujace jako$¢ oraz tempo
rozwoju dziecka i ostatecznie jako gtéwne elementy okreslajace formowanie si¢
osobowosci dziecka. Takie cechy jak funkcjonowanie umystowe, emocjonalne,
spoteczne stanowig konsekwencje tych dwoch elementéw. Znaczenie postaw ro-
dzicielskich oraz jakos$¢ zaspokojenia potrzeb uznaje si¢ takze za konieczne wa-
runki rozwoju procesow nasladownictwa i identyfikacji, stanowiacych podstawo-
we psychiczne mechanizmy wychowania®.

Zespol wymienionych wyzej czynnikow decyduje o typie atmosfery wy-
chowawczej rodziny, ktora to kategoria opisuje sposob funkcjonowania rodziny
w aspekcie: komunikacji, uktadu rol i funkcji w rodzinie, typu stosowanych metod
wychowania, norm i regut zycia rodzinnego. Kryteria te pozwalaja na wyodreb-
nienie trzech zasadniczych typow rodzin: o atmosferze autokratycznej, chaotycz-
nej i demokratycznej. Jedynie rodziny o atmosferze demokratycznej uznawane sg
za prawidlowe wychowawczo. ,,W rodzinie o atmosferze demokratycznej istnieja
najbardziej pozadane warunki dla prawidtowego wychowania: W rodzinie takiej
istnieje bowiem wzajemna zyczliwo$¢ 1 zaufanie. Rodzice w swoich relacjach
z dzieckiem licza si¢ z jego potrzebami, ale tez nie ulegaja wszystkim jego za-
chciankom. Stwarzajg warunki do przejawiania przez dziecko inicjatywy, postu-

2 G. Sochaczewska, Czynniki warunkujace..., dz. cyt., s. 121.

2 D. Klus-Stanska, Adaptacja szkolna..., dz. cyt., s. 37-38.
24 J. Wilk, Pedagogika rodziny..., dz. cyt., s. 67-79.

% Jako jeden z elementow warunkujacych gotowos$¢ szkolng dzieci wymienia si¢ np. poziom inte-
lektualny 1 kulturalny rodzicéw: A.H. Sosnowska, Trudno$ci w osigganiu..., dz. cyt., s. 256.

2 D. Luber, Ewolucja rdl..., dz. cyt., s. 68-77.
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gujg si¢ czesciej nagrodami niz karami, stosujg perswazj¢ oraz pobudzaja ambicje

oraz samokontrole dzieci. W rodzinie tej funkcjonuja normy porzadkujace zycie,

ale nie sg one w sposob drobiazgowy formutowane. W uzasadnionych przypad-
kach tolerowane sg odstepstwa, przekraczanie ich jednak spotyka si¢ z sankcjami,

z tym ze sg one przemyslane, stopniowane i zindywidualizowane™?’.

Szczegblny typ srodowiska rodzinnego, z uwagi na wspieranie formowania
si¢ gotowosci szkolnej stanowig rodziny dysfunkcjonalne. Réznorakie dysfunkcje
rodziny: jak zaburzenia struktury, realizowanych funkcji, relacji matzenskiej czy
sytuacje uzaleznien traktowane sg jako powazy czynnik utrudniajgcy osigganie
gotowosci szkolnej dzieci. Sytuacji patologizacji zycia rodzinnego, jako elemen-
towi utrudniajgcemu rozwdj dziecka, charakteryzujace si¢: ,,wysokim poziomem
chronicznego niepokoju, napietej atmosfery, strachu; zacieraniem si¢ granic tego,
co wolno, czego nie wolno, tego, co wazne i wartosciowe oraz bezwartosciowe;
pogmatwanymi, niejasnymi a czesto rowniez ukrytymi regutami i zasadami za-
chowania i postgpowania; sztywnos$cig oraz statycznoscig, w tym sztywnos$cia rol
rodzinnych; brakiem tozsamos$ci oraz wyodrebnionego ,,ego” wsrdd cztonkow
rodziny; zanikaniem badz zagubieniem ich podstawowych sit oraz potencjatow
psychofizycznych; wreszcie pozorng wzajemnoscig, interakcyjno$cig oraz intym-
noscig®®” — towarzyszy czesto nieprawidtowa stymulacja wychowawcza ze strony
rodzicow lub zupelny brak zainteresowania rozwojem i osiggni¢ciami szkolnymi
dzieci®.

Biorac pod uwage wyzej przedstawiony opis elementow zycia rodzinnego,
warunkujacy rozwoj dziecka — w tym jego gotowos¢ szkolna, wskaza¢ mozna na
podstawowe aspekty pracy wychowawczej, ktore realizowane by¢ powinny za-
réwno przez rodzicow, jak i wobec nich. Sa to™:

e rozwoj kultury pedagogicznej rodzicow polegajacy na uswiadomieniu rodzi-
com ich znaczenia w procesie wspierania rozwoju dziecka oraz przygotowania
do funkcjonowania szkolnego;

e poszerzanie wiedzy psychologicznej i pedagogicznej dotyczacej rozwoju ich

dzieci, np. poprzez lekture;

nauke umiejetnosci wychowawczych np. poprzez uczestnictwo w réoznych for-

mach tzw. ,,Szkot rodzicow’!;

uczenie dzieci samodzielnosci, zwlaszcza w aspekcie czynnosci samoobstugi;

27 J. Wilk, Pedagogika rodziny..., dz. cyt., s. 55.
2 A. Luczynski, Dzieci w rodzinach..., dz. cyt., s. 41.

A. H. Sosnowska, Trudno$ci w osigganiu..., dz. cyt., s. 256—157.

30 Ponizej przedstawione wskazowki opracowane zostaly na podstawie nastepujacych zrodet:

D. Luber, Ewolucja rdl..., dz. cyt., s. 77-84.

31O postulacie utworzenia szkot rodzicow i sposobach realizacji tego postulatu zob. M. Nowak,

Programy Szkoty Rodzicoéw jako przejaw troski o wychowanie do rodzicielstwa, w: D. Opozda
(red.), Rodzicielstwo. Wybrane zagadnienia kontekstow edukacyjnych, Lublin: Wydawnictwo
KUL 2007, s. 21-36.
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e uczenie dzieci wytrwalosci i systematycznosci poprzez powierzanie dzieciom
dostosowanych do ich mozliwos$ci zadan i konsekwentne egzekwowanie ich
realizacji;

e rozbudzanie ciekawosci i poszerzanie wiedzy o §wiecie, np. poprzez wspolne
rozmowy i lekture;

e ksztaltowanie nawykdow, sprawnos$ci i umiejgtnosci, np. poprzez wspdlng za-
bawe;

e wprowadzanie w porzadek i rytm funkcjonowania w ciggu dnia wedtug planu
uwzgledniajacego czas na nauke, zabawe, odpoczynek;

e stopniowe zapoznawanie dziecka ze szkota, np. poprzez wizyty, uczestnictwo
w ,,dniach otwartych”;

e nadawanie pozytywnego znaczenia szkole i nauce szkolnej poprzez pozytywne
wypowiedzi o szkole, procesie edukacji, nauczycielach.

Postulat III. Przedszkole dzigki posiadanym fachowym mozliwo$ciom
powinno stanowié specyficzne sSrodowisko ksztaltowania sie gotowosci
szkolnej

Przedszkole jako instytucja edukacyjna petni, po rodzinie, wtérng w sensie
czasowym, ale nie mniej wazng funkcje w ksztatltowaniu si¢ gotowosci szkolnej
dziecka. Jego znaczenie uwidacznia si¢ zwlaszcza ze wzgledu na fakt, iz z jednej
strony, w poréwnaniu z rodzing srodowisko przedszkolne blizsze jest srodowisku
szkoty: ze wzgledu na jego strukturg i funkcjonowanie; z drugiej natomiast stano-
wi podmiot specjalistycznego wsparcia rozwoju dziecka (w przeciwienstwie do
rodziny, ktora jak to pisaliSmy wcze$niej wychowuje spontanicznie). W trakcie
edukacji przedszkolnej dziecko objete jest fachowa opieka i wychowaniem oraz
doswiadcza elementéw systemu pracy przedszkola, bliskich tym, jakie istnieja
w szkole (obowiazki, konieczno$¢ podporzadkowania si¢ poleceniom nauczyciela,
funkcjonowanie w grupie przedszkolnej).

Poniewaz specjalistyczne dziatania podejmowane przez przedszkole powin-
ny uwzglednia¢ i stawiac sobie za cel troske o ogolny i osobowosciowy rozwdj
dziecka, ktory warunkuje gotowos¢ szkolng ucznia®?, za wstegpny element, warun-
kujacy skutecznos¢ wychowawczej pracy przedszkola uzna¢ nalezy przeprowa-
dzanie rzetelnej diagnozy. Procz posiadanej wiedzy teoretycznej i przygotowania
praktycznego, to wszechstronna (polimodalna) oraz systematyczna diagnoza po-
ziomu rozwoju osobowosciowego, funkcjonowania motorycznego, spotecznego
i emocjonalnego stanowi warunek prawidlowo realizowanego wsparcia w aspek-
cie gotowosci szkolnej. Diagnoza tego typu, zgodnie ze wskazowkami zawartymi
w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 roku
stanowi¢ ma dla opracowania indywidualnego programu wspomagania rozwoju

32 A. Klim-Klimaszewska, Pedagogika przedszkolna..., dz. cyt., s. 156.
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dziecka realizowanego w czasie okresu poprzedzajacym podjecie nauki szkolnej*?;
lecz takze stanowi¢ zrédto informacji dla rodzicow o poziomie rozwoju ich dzieci
oraz podstawe dla pracy edukacyjnej z dzieckiem ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi, prowadzona przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne™.
Elementem, ktory bezposrednio wplywa na jakos¢ wsparcia rozwoju gotowo-
$ci szkolnej dziecka, realizowany przez przedszkole sa metody pracy opiekunczej
i wychowawczej. Metody te o charakterze zaje¢ obowigzkowych oraz zajec¢ do-
wolnych® stuzy¢ powinny realizacji zasad: zaspokajania potrzeb dziecka, aktyw-
nosci, indywidualizacji, organizowania zycia spotecznego, integracji**.
Srodowisko przedszkola dzieki szeregowi cech swej struktury i funkcjonowa-
nia jako $rodowiska wychowawczego sprzyja nabywaniu przez dzieci umiejetno-
$ci realizacji obowigzkow ucznia. Mimo ze chodzi o cechy immanentne, naturalne
przedszkola, to Swiadome ich ksztaltowanie przez nauczyciela sprzyja wprowa-
dzeniu dziecka na poziom funkcjonowania szkolnego, r6znigcy si¢ mimo wszystko
od funkcjonowania przedszkolnego. Praca wychowawcza polegajaca na celowym
ksztaltowaniu srodowiska przedszkola: ,,[...] wymaga przede wszystkim stwarza-
nia mu [dziecku — przypis P.M.] sytuacji samodzielnego rozwigzywania proble-
mow. Stuza temu m.in. polecenia wydawane przez nauczyciela [ ...]. Szczegolnego
znaczenia nabiera w tym okresie nabywanie przez przedszkolaka umiejetnosci sa-
modzielnego organizowania sobie pracy, na przyktad dbatos¢ o wtasng potke [...].
Prowadzi to m.in. do ksztaltowania w dziecku odpowiedzialnosci za wtasng prace
i postegpowanie. Zdyscyplinowanie dzieci, ich umiej¢tnos¢ wspotzycia w zespole
przejawia si¢ w $wiadomym przestrzeganiu wspolnie ustalonych zwyczajow [...].
Ksztaltowaniu si¢ obowiazkowosci sprzyja sumienne wykonywanie dyzuréw
i innych prac podejmowanych przez dzieci z wlasnej inicjatywy lub z polecenia
nauczyciela. Niezbedne jest takze rozwijanie wytrwalosci i wyrobienia nawyku
doprowadzenia rozpoczetej pracy do konca™’. Do innych elementéw struktury
pracy przedszkola, wdrazajacych do roli ucznia nalezg: punktualno$¢ ¢wiczona
m.in. dzigki sprawdzaniu listy obecnosci, ¢wiczenie umiejetnosci dtuzszego sku-
piania uwagi realizowane poprzez zadania polegajace np. na obserwacji zjawisk,
zachowywanie kolejnosci wypowiedzi i stuchania odpowiedzi kolegow*.

3 Zob. L. Szymczyk, Gotowo$¢ placowek przedszkolnych i nauczycieli przedszkola w zakresie

przygotowania pigciolatkow do nauki w szkole, w: M. Szymczyk, D. Luber (red.), Szesciolatek
w przedszkolu czy w szkole?, Mystowice: Gornoslaska Wyzsza Szkota Pedagogiczna im. Kar-
dynata Augusta Hlonda w Mystowicach 2011, s. 56-59.

3 A. Klim-Klimaszewska, Pedagogika przedszkolna..., dz. cyt. s. 147.
35 Tamze, s. 116.

36 Tamze, s. 114-115.

37 Tamze, s. 155-156.

38 Zob. tamze s. 156.
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Z wielu realizowanych form pracy wychowawczej, ze wzgledu na specyfi-
ke wieku rozwojowego, szczegblne miejsce przypisuje si¢ zabawie. Zabawa jest
z jednej strony dominujgcym sposobem aktywno$ci dziecka w wieku 5-6 lat.
Z drugiej, dzigki swej réznorodnosci stwarza nieocenione warunki wptywy wy-
chowawczego. Dziecko zachowujac naturalng dla niego forme aktywnosci, uczy
si¢ jednoczesnie, zdobywajac wiedze o Swiecie oraz ¢wiczac umiejetnosci moto-
ryczne, intelektualne, spoteczne, emocjonalne. Wydaje si¢ zatem ze utrzymaniu
i stwarzanie mozliwos$ci dal tej formy aktywnos$ci dziecka pozwala na wyrobie-
nie umiejetnosci niezbednych dla funkcjonowania szkolnego dziecka, a w klasie
szkolnej na ,tagodne i stopniowe” wchodzenie w role uczniowskie®.

Podsumowujac ten aspekt pracy przedszkola, przytoczmy ogélne zasady pra-
cy wychowawczej i prewencyjnej sformutowane przez H. Nartowska:

,»1. Dziecku z trudnosciami w dojrzatosci szkolnej nalezy poswieci¢ wigcej
czasu i uwagi niz dziecku prawidlowo rozwijajacemu sig.

2. Nalezy organizowac zabawy lub zaj¢cia angazujace sfery o nizszym pozio-
mie rozwoju oraz pobudza¢ zainteresowania nimi.

3. Stopniowa¢ trudnos¢ zadan, nie ograniczajac si¢ wytacznie do tych, co do
ktorych wiadomo, ze dziecko jest w stanie je wykonac.

4. Przy napotkanych trudno$ciach przeciwdziata¢ zniechgceniu i napigciom
emocjonalnym poprzez dyskretng, a nieraz takze jawng pomoc.

5. Wzmacnia¢ motywacj¢ dziecka do dzialania wlasnym zaangazowaniem,
wspolng z dzieckiem rado$cig z wykonanej czynnos$ci, poprzez pochwale, a cza-
sem nagrodg.

6. Dba¢ o prawidlowa samoocen¢ dziecka przez rzeczowg krytyke, pozba-
wiong negatywnych elementéw emocjonalnych, jak: wy§miewanie, ironia, iryta-
cja, a zachecajgcg do ponawiania prob.

7. Wyeliminowac¢ kary za ,,przewinienia” lub niepowodzenia przy samodziel-
nych i spontanicznych poczynaniach dziecka.

8. Nigdy nie podejrzewac dziecka o ztosliwos¢, przekore, ,,robienie na zto$¢”
czy o negatywizm, lecz przeanalizowa¢ przyczyny tak interpretowanych zacho-
wan, ktoére moga tkwi¢ zarowno w zadaniach lub poleceniach dorostych, jak i do-
tychczasowym postgpowaniu rodzicow, np. gdy stale wymagamy od dziecka zbyt
wiele itp.

9. Zawsze pozostawia¢ dziecku czas na samodzielne zabawy i zajgcia zgod-
nie z jego upodobaniami, zapewniajac mu zadowolenie i powodzenie, przy czym
w miar¢ dojrzewania dziecka margines tej swobody powinien by¢ coraz szerszy.

39

Por. Z. Wlodarski, A. Matczak (red.), Wprowadzenie do psychologii, Warszawa: Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne 1987, s. 85-92, 389-392.
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10. Wymagania i oczekiwania dotyczace osiagni¢¢ dziecka poza domem ro-
dzinnym, np. w przedszkolu lub szkole nigdy nie powinny przekracza¢ jego moz-
liwosci™.

Istotny z punktu widzenia adaptacji dziecka w klasie I do funkcjonowania
szkolnego jest problem klasy szkolnej. Klasa szkolna stanowi bowiem szczegdlny
kontekst funkcjonowania szkolnego dziecka. Zespot takich elementow jak: struk-
tura klasy, normy i cele grupowe, system komunikacji, przywodztwo czy spoistos¢
klasy, procz elementow administracyjnych i wychowawczych, decyduja o funk-
cjonowaniu szkolnym dziecka*'. Dziatalno$¢ nauczyciela w tym zakresie prowa-
dzi¢ moze do tworzenia srodowiska badz: ,nastawiong na osiggnigcia” z domi-
nujaca postawa ,,bezosobowego profesjonalizmu” z typowym nastawieniem na
sztywnos¢ zasad 1 komunikacji, klasyfikacje wedtug osiagni¢¢ i nastawieniem na
dyscypling; ,,nastawiong na porzadek”, w ktorej nauczyciel wystepuje w roli funk-
cjonariusza nieliczacego si¢ z potrzebami i osiggnigciami ucznidow; oraz ,,nasta-
wiong na wspotzycie”, z dominujagcym klimatem ,,interpersonalnej zgody”, zain-
teresowanym osobistymi osiggni¢ciami i rozwojem uczniow klimacie wzajemnej
wspolpracy*?. Istotne z tego punktu widzenia wydaje si¢ prowadzenie przez na-
uczycieli takich form zajg¢ 1 tworzenie takiego klimatu w klasie, ktore promowa-
tyby tworzenie wzajemnych relacji migdzy cztonkami klasy szkolnej*.

Fundamentalne wreszcie znaczenie dla procesu wspierania rozwoju gotowo-
$ci szkolnej ma systematyczna wspotpraca przedszkola z rodzicami. Ze wzgledu
na znaczenie tego procesu dla wspierania rozwoju dziecka, wspotczesnie odcho-
dzi si¢ od okre$lania jedynie sztywnych, formalnych ram wspotpracy rodzicow
z przedszkolem. W mysl postulatu demokratyzacji edukacji, na poziomie przed-
szkolnym, dazy si¢ do rzeczywistego wspotdecydowania rodzicéw o ksztalceniu
i wychowaniu ich dzieci*. Zakres wspotpracy tych dwoch fundamentalnych pod-
miotow wychowania w aspekcie gotowosci szkolnej winien dotyczy¢ zarowno
funkcji informacyjnej, wspierajacej decyzje, jak i kompensacyjno-korekcyjnej
wychowania.

W zakres tresci przekazywanych rodzicom przez nauczycieli, zdaniem J. Py-
tlarczyk wchodzi:

»— profesjonalny obraz rozwoju swojego dziecka, ktory opiera si¢ na wita-
snych spostrzezeniach oraz wiedzy teoretycznej na temat prawidlowosci, zacho-

4 Cyt. za: A. H. Sosnowska, Trudnos$ci w osiaganiu..., dz. cyt., s. 258.

4 Zob. K. Konarzewski (red.), Sztuka nauczania. Szkota, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe
PWN 1993, s. 126-138.

4 Tamze, s. 138—141.
# D. Klus-Staniska, Adaptacja szkolna ..., dz. cyt. s. 23-24, 48-51.

4 J. Andrzejewska, Wspieranie rozwoju dziecka poprzez wspotprace nauczyciela z rodzing, w:
S. Guz, J. Andrzejewska (red.), Wybrane problemy edukacji dzieci w przedszkolu i szkole, Lu-
blin: Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej 2005, s. 115.
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wan typowych, specyficznych dla danego etapu rozwoju, bez pominigcia cech roz-
nicujacych dzieci miedzy soba;

— wiedze na temat rozwoju kontaktow z innymi dzie¢mi i dorostymi;

— wiedzg o dziecku w kontekscie prawidlowosci rozwojowych, nie po to jed-
nak, by dokonywa¢ porownan mi¢dzy dzie¢mi, ale by lepiej stymulowac ich roz-
WwoJ;

— informacja na temat réznych stuzb wsparcia socjalnego, pedagogicznego,
medycznego, psychologicznego™®.

Zadanie wspierania rodzicow w podejmowaniu decyzji edukacyjnych, re-
alizowane przez przedszkole, winno dotyczy¢ zwtaszcza wyboru formy i miej-
sca dalszej edukacji dziecka. Nie ogranicza si¢ ono jedynie do przekazu infor-
macji, lecz polega na pomocy w rozwazeniu réoznych mozliwosci edukacyjnych
oraz w wyborze najlepszej jej formy dla dziecka. W zakres udzielanego rodzicom
wsparcia wchodzi:

»— Rodzicowi dziecka konczacego w danym roku 5 lat nalezy udzieli¢ in-
formacji, gdzie dziecko moze by¢ objete edukacja przedszkolng. Warto przy tej
okazji zachecac rodzicow do posytania dziecka do przedszkola poprzez wskazanie
pozytkéw ptynacych z edukacji przedszkolnej samorzad gminy powinien zadbac
o dostep do edukacji przedszkolnej dla wszystkich pigciolatkow — cho¢by w for-
mie malych punktow przedszkolnych lub oddzialow przedszkolnych przy szko-
fach podstawowych. Rodzice mogg mie¢ rozne potrzeby w zakresie opieki nad
dzie¢mi — od kilku do 10 godzin dziennie. Zaleznie od potrzeb nalezy wskaza¢ jak
najlepszg oferte.

— Jesli dziecku przystuguje prawo (pieciolatek) lub ma ono obowigzek edu-
kacji przedszkolnej (szesciolatek), nalezy zaproponowac¢ miejsce edukacji przed-
szkolnej, rekomendowane przez samorzad gminy, jak najlepiej je charakteryzujac,
informujac jednoczesnie o wszelkich innych miejscach edukacji przedszkolnej
w okolicy, gdzie rodzic moze zapisa¢ dziecko.

— Rodzicowi dziecka konczacemu w danym roku 6 lat, ktore jest juz objete
wychowaniem przedszkolnym, trzeba zaprezentowaé oferte szkoty, gdyz rodzic
ma takze prawo wnioskowania o objecie obowigzkiem szkolnym dziecka szescio-
letniego. Rodzice maja prawo zapoznac si¢ tez z ofertg innych szkot, rowniez tych
poza obwodem, w ktorym dziecko mieszka, i zapisa¢ je do wybranej szkoty.

— Rodzice majg prawo do decydowania o miejscu i sposobie edukacji dziec-
ka. Jesli pojawig si¢ takie pytania lub potrzeby, nalezy réwniez poinformowac
rodzicow o mozliwosci edukacji domowej dziecka oraz o miejscach, gdzie mozna
uzyskac specjalistyczne wsparcie przy organizowaniu takiej edukacji.

— Jezeli wstepne rozeznanie wskazuje, ze dziecko moze kwalifikowa¢ si¢ do
edukacji specjalnej, nalezy poinformowa¢ rodzicéw o potrzebie skontaktowania
si¢ z najblizsza poradnig psychologiczno-pedagogiczng i objecia dziecka jak naj-

4 Cyt. za: L. Szymcezyk, Gotowo$¢ placowek.. ., dz. cyt., s. 66.
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wczesniej odpowiednim wspomaganiem, podajac adresy okolicznych zespotow
wczesnego wspomagania rozwoju dziecka™®,

Zwroémy wreszeie uwage na zadnia korekcyjno-kompensacyjne przedszkola.
Jako instytucja edukacyjna, zatrudniajaca fachowcéw o doglebnej wiedzy pedago-
gicznej, przedszkole moze zarowno wskazywaé na podstawowe braki w wiedzy
1 umiejetnosciach rodzicéw, jak i pomaga¢ w wypracowaniu wlasciwych sposo-
bow realizacji zadan opiekunczych i wychowawczych przez rodzicéw. Szczegdlng
troskg powinny by¢ objete te rodziny, w ktérych dominujg niepozadane z punktu
wychowawczego: postawy i sposoby myslenia o dziecku i jego wychowaniu, nie-
umiejetno$¢ pokonywania trudnos$ci rozwojowych oraz radzenia sobie z niepowo-
dzeniami szkolnymi, brak §wiadomos$ci i umiejetnosci zaspokajania potrzeb roz-
wojowych dziecka, style funkcjonowania rodzinnego, a w szczegdlnosci elementy
dysfunkcji rodziny*.

kokok

Mamy $§wiadomos¢, iz prezentowany tekst, z zamierzenia stanowigcy zbidr
uwag dotyczacych praktyki wsparcia rozwoju gotowosci szkolnej dzieci, nie wy-
czerpuje zagadnienia. Przyczyng tego jest niewatpliwie bogaty zakres problematy-
ki gotowosci szkolnej oraz ciagly rozwdj przedszkoli (metod ich pracy), warunko-
wany nieustannymi zmianami spoteczno-kulturowymi tak typowymi dla czaséw
wspotczesnych. W pracy nie podjelismy szeregu zagadnien szczegoétowych, takich
jak np.: dotyczacych prawnych regulacji pracy przedszkoli, aspektu adekwatnos¢
programow nauczania wzgledem potrzeb spotecznych oraz potrzeb dziecka, za-
gadnienia przygotowania nauczycieli edukacji przedszkolnej, problemu adaptacji
szkolnej dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Ponadto tekst pomija
przygotowanie placowek szkolnych do przyjecia dzieci do klas pierwszych (goto-
wos¢ szkoty, umozliwiajaca dziecku wejscie w role ucznia, wspotczesnie staje sie
niezwykle istotnym i szeroko dyskutowanym problemem*). Kazdy z problemow
stanowi istotny, ale i szeroki zakres tematyczny, wymagajacy podjecie specjali-
stycznych badan. Wyrazamy jednak nadzieje, ze sformulowane powyzej postulaty
wskazujg na najistotniejsze elementy warunkujace skuteczno$¢ rozwoju gotowo-
$ci szkolnej dzieci i stanowi¢ mogg impuls do przemyslen i opracowania wlasnych
sposobOw pracy wychowawczej w tym zakresie.

4 Tamze, s. 54-55.
47 Por. J. Andrzejewska, Wspieranie rozwoju..., dz. cyt., s. 115-117.
4 Zob. D. Klus-Staniska, Adaptacja szkolna..., dz. cyt., s. 64—71.
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Summary

The aim of the article is to formulate remarks concerning the practice of supporting
the development of children’s school readiness. It includes three major claims: the first
one regarding the familiarity with the theoretical achievements within the scope of school
maturity as a condition for educational work; the second one about the necessity
of supporting the school maturity of a child by the parents; and the third one concerning
the goals of a nursery school in developing the school readiness. The development of school
readiness is a complex and multifaceted issue. During its formation diligent theoretical
preparations are necessary, which guarantees a deep insight into the issue of a child’s school
preparation. Family as such constitutes the first and initial environment that stimulates
a child’s development, which is of fundamental importance to the future school
functioning. A nursery school, by turn, constitutes a direct subject preparing a child for school
functioning because of the professional character of educational influence and the specificity
of experiences it delivers to its pupils.
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