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Wstep

Edukacja malego dziecka obejmuje swoim zainteresowaniem dzieci w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Okres migedzy trzecim a dziesigtym rokiem
zycia charakteryzuje si¢ duzg dynamika i zmiennoScia. ,,Zmiany rozwojowe do-
tyczg catoSci cztowieka, jedna zmiana wywotuje nastepne, zgodnie z programem
rozwojowym, a nie oczekiwaniami czy zyczeniami rodzicéw lub nauczycieli”.!
Zwiazek rozwoju czlowieka z procesami wychowania i nauczania od wielu lat
znajduje sie w centrum zainteresowan nie tylko psychologéw i pedagogéw, ale
takze polityki o§wiatowej i spotecznej. Na calym Swiecie dostrzega si¢, jak wazna
jest wezesna stymulacja rozwoju i organizowanie Srodowiska sprzyjajacego roz-
wojowi, docenia si¢ wptyw wczesnej edukacji na pdZniejsze osiggniecia dziecka.
W literaturze psychologicznej i pedagogicznej wskazuje sie czegsto na znaczenie
pierwszych do§wiadczeri dziecka w ksztatltowaniu jego osobowosci, akcentuje si¢
takze wyjatkowa we wczesnym okresie rozwoju wrazliwo$¢ na bodZce z najbliz-
$zego otoczenia. Srodowiska wychowawcze powinny zatem tworzy¢ sprzyjajace
warunki do prawidlowego rozwoju dziecka — wspomagac i stymulowac ten roz-
woj we wszystkich dziedzinach, wykorzystujac wrodzony potencjat i mozliwosci
rozwojowe dziecka.

Ksigzka Psychopedagogiczne aspekty rozwoju i edukacji matego dziecka jest
kierowana do teoretykow i praktykéw zajmujacych si¢ wychowaniem i edukacja
najmtodszych. Zawiera rozprawy poSwigcone rozwazaniom zaréwno teoretycz-
nym, jak i pragmatycznym, podzielone na trzy czesci.

W czgéci pierwszej — Podstawy i uwarunkowania rozwoju matego dziecka,
zawarto opracowania dotyczace prawidlowosci rozwoju dzieci w wieku przed-

!'J. Uszyiiska-Jarmoc, Rozwdj dziecka a edukacja, [w:] Edukacja elementarna. Podstawy teo-
retyczne — wybrane zagadnienia, red. K. Lubomirska, Warszawa 2005, s. 52.
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szkolnym i wczesnoszkolnym, znaczenia Srodowisk wychowawczych w stymu-
lowaniu rozwoju poznawczego dzieci, udziatu rodzicow w edukacji szkolnej
dziecka oraz wiezi emocjonalno-spotecznych w rodzinach niepetnych.

Drugg czes$¢ stanowia Sposoby rozwijania wielokierunkowej aktywnos$ci ma-
tego dziecka, w ktérej podjeto rozwazania na temat zabawy jako zasadniczej
aktywnosci dziecka, rozwijania kompetencji komunikacyjnych przedszkolaka,
ksztattowania poje¢ matematycznych na etapie wczesnej edukacji oraz roli pierw-
szych kontaktéw dziecka z ksiazka.

Trzecia cze$¢ to Diagnoza psychopedagogiczna matego dziecka — proble-
my i rozwiqgzania praktyczne, na ktora sktadajg si¢ dwa opracowania. W jed-
nym przedstawiono analize wybranych programéw wychowania przedszkolnego
pod katem diagnozowania gotowoSci dzieci przedszkolnych do podjecia nauki
w szkole, w drugim dokonano charakterystyki arkusza obserwacyjnego jako na-
rzedzia diagnozy psychopedagogicznej dziecka szescioletniego.

Z pewnos$cig poruszone w ksigzce zagadnienia nie wyczerpujg wszystkich
probleméw, moga jednak by¢ inspiracja do dalszych rozwazan nad rozwojem
i edukacja malego dziecka.
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Podstawy i uwarunkowania
rozwoju matego dziecka






Katarzyna Wiejak

PrawidlowoSci rozwoju w wieku
przedszkolnym i wezesnoszkolnym

Wiek przedszkolny, w aktualnej periodyzacji rozwoju nazywany okresem
Sredniego dziecinistwa, trwa od 4. do 6. roku zycia, za§ wiek mlodszy szkolny,
obecnie nazywany péZnym dziecifistwem, przypada na czas od 7. do 10.-12.
roku zycia.! Jest to okres intensywnych zmian zaréwno w sferze somatycznej
i ruchowej, jak i poznawczej oraz spofeczno-emocjonalne;j.

Pojecie zmiany rozwojowej

Opis procesu rozwoju wymaga charakterystyki rodzajéw zmian rozwojo-
wych. Wedtug H. Bee? mozemy méwié o trzech rodzajach takich zmian: uni-
wersalnych, wspélnych dla danej grupy i indywidualnych. Zmiany uniwersalne,
jako zalezne od wieku sa uwarunkowane biologicznym dojrzewaniem organizmu,
a zatem dotyczg kazdego dziecka w danej grupie wiekowej. Autorka zalicza tu
wszystkie przemiany, jakim podlega ciato dziecka, a wiec zmiany proporcji cia-
fa, zmiany hormonalne, w uktadzie mig¢§niowym oraz kostnym. Opisane zmiany
sg uwarunkowane dziataniem tzw. zegara biologicznego.> Mimo ze tego rodza-
ju procesy sa niezalezne od uczenia si¢ czy wychowania, bezspornym faktem
jest to, ze zewnetrzne wplywy Srodowiskowe mogg przyspiesza¢ badZz opdzniaé
dzialanie zegara biologicznego. Kolejnym rodzajem sa zmiany wspOlne, kt6-
re obejmuja rozwijajacych sie jednoczesnie cztonkéw pewnej grupy kulturowe;j

"' M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, Psychologia rozwoju czlowieka, t. 1, Warszawa
2009.

2 H. Bee, Psychologia rozwoju czlowieka, Poznan 2004.

3 Tamze, s. 3.



12 Katarzyna Wiejak

czy pokoleniowej. Zdeterminowane sa tzw. zegarem spotecznym, ktéry wyzna-
cza kolejno$¢ uniwersalnych do$§wiadczen kulturowych wystepujacych zwykle
w okreSlonych grupach wiekowych, np. jest to wiek rozpoczecia nauki szkolnej
wspélny dla dzieci wychowywanych w danym kraju. Z kolei zmiany indywidu-
alne sa zdeterminowane do§wiadczeniami danego dziecka; moga by¢ zwiazane
z pojawieniem si¢ rodzefistwa, rozwodem rodzicéw czy innym traumatycznym
doSwiadczeniem. Istotnym czynnikiem decydujacym o tym, czy i w jaki spo-
sob dane wydarzenia wplynie na rozwdj dziecka jest moment w toku rozwoju,
w ktérym do niego dochodzi. Pojawienie si¢ niepozadanych doSwiadczen, jak
i brak pozadanych w tzw. okresach sensytywnych lub krytycznych* powodu-
je indywidualizacje procesu rozwoju. Role owych indywidualnych doSwiadczen
w przebiegu rozwoju zdaniem A. Brzeziniskiej’ mozemy rozpatrywaé odwotujac
si¢ do zdarzen ,,punktualnych” i ,,niepunktualnych”. Zgodnie z koncepcja zaktada
si¢, ze zdarzenia wystepujace w typowym dla danej grupy wiekowej czy kultury
czasie beda sprzyjaly nabywaniu przez jednostke nowych do§wiadczen, czego
konsekwencja bedzie dobra adaptacja do warunkéw zycia. Przyktadem doswiad-
czenia punktualnego moze by¢ rozpoczecie edukacji przedszkolnej w wieku 3—4
lat. DoSwiadczenie ,,niepunktualne”, jak choéby fakt pominiecia edukacji przed-
szkolnej lub rozpoczynania jej dopiero w wieku 6 lat moze utrudniaé¢ dziecku
nabywanie nowych sprawnosci i umiejetnosci.

Réznice interindywidualne i intraindywidualne
w rozwoju dziecka

Opisujac przebieg rozwoju dziecka czesto odwotujemy si¢ do pojecia normy.
Ramy niniejszego opracowania nie pozwalaja na szczeg6towy jej opis, ktory czy-
telnik znajdzie w pracy W. Paluchowskiego.® Najczesciej norme definiuje sig jako
odniesienie wlasciwosci oséb lub grup do ogdélnego idealnego wzorca. W psycho-
logii rozwoju idealny wzorzec jest wyznaczany poprzez réznorodne koncepcije
rozwoju, jak chociazby koncepcja zadafi rozwojowych R. J. Havighursta’ czy
teoria rozwoju poznawczego J. Piageta.® Odwotujac sie do koncepcji R. J. Ha-
vighursta®, mozemy okresli¢ zadania rozwojowe jako postawy, umiejetnosci lub
wiedze, ktorg jednostka powinna naby¢ w danym momencie zycia. Niezaleznie

* L. S. Wygotski, Problem nauczania i rozwoju umystowego w wieku szkolnym, [w:] L. S.
Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, Warszawa 1971, s. 531-547.

5 A. Brzezitiska, Spoleczna psychologia rozwoju, Warszawa 2000.

 W. Paluchowski, Diagnoza psychologiczna. Proces — narzedzia — standardy, Poznan 2007.

TR.J. Havighurst, Developmental tasks and education, New York 1981.

8 1. Piaget, Studia z psychologii dziecka, Warszawa 2006.

° Tamze.
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od teorii, na jaka si¢ powolujemy opis kolejnosci i wzorcéw rozwoju daje nam
obraz normatywny i statyczny'?, a dane usrednione mogg byé¢, jak pisze autorka,
w pewnym stopniu mylgce.

Mimo ze w wigkszosci koncepcji podaje si¢ do§¢ szerokie przedziaty wie-
kowe, w ktérych dane zadania rozwojowe maja by¢ zrealizowane, charaktery-
styczng cechg rozwoju w okresie dziecifistwa, zaréwno §redniego, jak i pdz-
nego jest zré6znicowanie w zakresie tempa i rytmu rozwoju tak poznawczego,
jak spoteczno-emocjonalnego. Miarami zmiennoSci w rozwoju sg tempo, czyli
szybko$¢, z jaka dokonujg si¢ w organizmie i psychice czlowieka réznorod-
ne zmiany oraz rytm rozumiany jako stopieri regularnoSci zachodzenia zmian
w czasie, ich wzgledna réwnomierno$¢ lub nieréwnomiernosé.!! Zréznicowanie
rozwoju dotyczy zaréwno aspektu interindywidualnego — a wigc obserwujemy
réznice pomigdzy poszczegdlnymi dzie¢mi w obrebie tych samych sfer rozwoju,
jak i intraindywidualnego — réznice dotycza tempa nabywania poszczegdlnych
zdolnosSci czy umiejetnosci. To indywidualne zréznicowanie nazywane rozwo-
jem dysharmonijnym opiera si¢ na przekonaniu, ze réznice w zakresie poziomu
opanowania réznych umiejetnosci jednostki nalezy interpretowal jako przejaw
zaburzenia rozwoju. Konsekwencja takiego podejscia jest migdzy innymi uzna-
wanie uczniéw, u ktérych stwierdza si¢ znaczace réznice miedzy zdolnoSciami
werbalnymi i niewerbalnymi lub zréznicowang strukture inteligencji, za majacych
trudnoSci w uczeniu si¢. Kieruje si¢ w tym przypadku btednym prze§wiadcze-
niem, ze jednostka, ktéra jest oceniana jako bardzo dobra w jednym obszarze,
powinna by¢ takze bardzo dobra w zakresie wszystkich obszaréw, uznajac za-
razem, ze intraindywidualne réznice musza by¢ znamienne. Podobng sytuacje
mamy w przypadku réznic interindywidualnych, gdzie — co warto podkresli¢ —
wiele dzieci nadrabia z czasem zalegtos$ci. Dotyczy to na przyktad tzw. dzieci
,»p0Zno rozkwitajacych” (late bloomers), ktore wykazuja symptomy opOZnie-
nia w przyswajaniu jezyka w pierwszych 2-3 latach zycia, a potem wyréwnu-
ja poziom kompetencji jezykowych.!? Dane wskazuja, ze przyspieszenie badz
opdZnienie w rozwoju mowy dziecka nie jest wyznacznikiem ani pdZniejszego
poziomu inteligencji dziecka, ani umiejetnosci czytania.'

Omawiane réznice zar6wno intra- jak i interindywidualne moga by¢ zde-
terminowane dziataniem réznych czynnikéw, ktére mozemy podzieli¢ na we-
wnetrzne, takie jak genetyczne, biologiczne czy tez wiasna aktywnosS¢ dziecka

10 H. Bee, dz. cyt.

"' M. Tyszkowa, M. Przetacznik-Gierowska, Psychologia rozwoju cztowieka. Zagadnienia 0gol-
ne, t. 1, Warszawa 2009.

2 c. Hulme, M. Snowling, Developmental Cognitive Disorders, Oxford 2009.

13 E. Bates, Commentary: Comprehension and production in early child development, ,,Mono-
graphs of the Society for Research in Child Development”, 1993, 58, 3—4, s. 222-242.
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oraz zewnetrzne, do ktérych zaliczymy: Srodowisko, wychowanie i kulture.'*
W5sréd nich na pierwsze miejsce wysuwajg si¢ genetyczne uwarunkowania roz-
woju, aczkolwiek wptyw czynnikéw dziedzicznych nie jest niezalezny od dzia-
fania czynnikéw §rodowiskowych czy kulturowych. Badacze obecnie sg zgodni,
ze przebieg proceséw poznawczych, chocby takich jak uczenie si¢ i mysSlenie,
inteligencja czy rozwéj jezykowy zalezy od pracy ukfadu nerwowego, ktérego
dojrzewanie jest uwarunkowane czynnikami genetycznymi.!> Niewielkie réznice
w materiale genetycznym mogg w konsekwencji dawa¢ odmienny obraz funk-
cjonowania poznawczego dziecka. Dlatego tez tempo uczenia si¢ i przyswajania
nowych informacji jest zréznicowane. Powyzsze stwierdzenia s3 dobrze udoku-
mentowane jeSli chodzi o rozwdj inteligencji. Badania nad bliznigtami wskazuja,
ze bliZni¢ta jednojajowe uzyskuja bardziej podobny poziom inteligencji, niz bliz-
nigta dwujajowe, za$ iloraz inteligencji dzieci adoptowanych jest bardziej zbli-
zony do tego, jaki prezentujg ich biologiczni rodzice, a nie rodzice adopcyjni,
wychowujacy dziecko.!®

Wiele koncepcji wskazuje na wptyw czynnikéw §rodowiskowych na powsta-
wanie i rozwéj réznic interindywidualnych.!” Badania wskazuja miedzy innymi
na szybszy rozwdj jezyka w otoczeniu dostarczajacym odpowiedniej stymula-
cji w tym zakresie juz od okresu niemowlecego. H. Bee!® do cech §rodowiska
majacych wplyw na rozwdj poznawczy zalicza urozmaicenie stymulacji dostar-
czanej dziecku, gotowoS¢ reagowania i zaangazowanie rodzicow, wzgledny brak
ograniczen oraz oczekiwanie wysokich osiggnie¢ dziecka.

Ocena rozwoju dziecka moze i powinna opiera¢ si¢ nie tylko na poréwna-
niu do uSrednionego wzorca, ale réwniez uwzglednia¢ dynamike zmian rozwo-
jowych danego dziecka. Teoretycznych ram dla takiego spojrzenia na rozwdj
dziecka w wieku przedszkolnym i szkolnym dostarcza koncepcja L. Wygotskie-
20.!” Zdaniem badacza w opisie rozwoju dziecka nalezy uwzgledni¢ aktualny
poziom jego kompetencji, czyli tzw. poziom aktualnego rozwoju. Wyznacza go
poziom rozwoju funkcji psychicznych, jaki uksztaltowat si¢ u dziecka w rezul-
tacie przejscia pewnych juz zakoriczonych cykléw rozwoju. Drugi poziom to
poszukiwanie ,,miejsc wrazliwych”, tzw. strefy rozwoju najblizszego. Dotyczy
ona tych umiejetnosci, ktére dopiero si¢ rozwijaja i okreSla ja réznica mig-

4 M. Tyszkowa, M. Przetacznik-Gierowska, Psychologia rozwoju czlowieka. Zagadnienia. . .

BRI Rose, Genes and human behavior. Annual Review of Public Health, 1995, 14, 1-17.

16 Por. N. Brody, Intelligence, San Diego, CA 1992; J. C. Loehlin, J. M. Horn, L. Willerman,
Differential inheritance of mental abilities in the Texas Adoption Project, ,Intelligencs” 1994,
nr 19, s. 325-336.

17 Por. U. Bronferbrenner, The ecology of human development, Cambridge, Mass 1979.

H. R. Schaffer, Psychologia dziecka, Warszawa 2008.

8 H. Bee, dz. cyt.

19 L. Wygotski, dz. cyt.



Prawidlowosci rozwoju w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym 15

dzy poziomem rozwigzywania zadan dostgpnych pod kierunkiem i przy pomocy
dorostych (czyli poziomu rozwoju potencjalnego) a poziomem rozwigzywania
zadari dostepnych w samodzielnym dziataniu.?® Takie podejscie dostarcza dyna-
micznego opisu osiggnie¢ rozwojowych danego dziecka i ma istotne znaczenie
dla planowania edukacji i oddziatywan stymulacyjnych kierowanych do dziecka.

Rozw6j motoryczny w wieku przedszkolnym
i mlodszym szkolnym

Od okresu przedszkolnego mozemy obserwowac doskonalenie czynnosci ru-
chowych, zaréwno z zakresu tzw. motoryki duzej, jak i matej. Pod koniec wieku
przedszkolnego dzieci sprawnie biegaja, skacza, przeskakuja, wspinajg sie, ucza
si¢ ptywania, jazdy na rowerze, rolkach czy nartach. Charakterystyczng cecha
okresu przedszkolnego jest ogromna potrzeba ruchu. Trzylatek jeZdzi na rower-
ku tréjkotowym, staje na palcach. Czterolatek wchodzi i schodzi po schodach
krokiem naprzemiennym, chodzi na palcach, kopie i rzuca pitke. Pieciolatek po-
trafi podskakiwa¢ na jednej nodze, wykorzystuje pitke w grach, szesciolatek —
skacze przez skakanke, jeZdzi na rowerze, potrafi chodzi¢ po cienkiej naryso-
wanej linii.”! Postepy obserwujemy réwniez w zakresie motoryki malej, czego
przejawem jest coraz lepsze wykonywanie czynnosci samoobstugowych. W okre-
sie szkolnym obserwujemy rozw6j koordynacji mies$ni, dzieki czemu nastepuje
zwickszenie sily i szybkosci wykonywania czynno§ci motorycznych. Szczegdlnie
intensywne zmiany zachodzg w zakresie wykonywania ruchéw precyzyjnych, co
umozliwia dziecku doskonalenie techniki pisania, wycinania, rysowania oraz gre
na instrumentach.

Rozwdj poznawczy w wieku przedszkolnym

Rozwdj poznawczy dziecka obejmuje procesy kognitywne, takie jak spo-
strzeganie, uwaga, pami¢¢, mySlenie czy jezyk. Mimo ze na gruncie psycho-
logii rozwoju powstato wiele teorii wyjasniajacych jego przebieg, za klasyczna
uznaje si¢ teori¢ rozwoju inteligencji J. Piageta. Zgodnie z jej ujeciem, na wiek
przedszkolny przypada stadium mys$lenia przedoperacyjnego, ktére trwa od 2. do

20 Tamze.

2l Por. M. Kielar-Turska, M. Biatecka-Pikul, Wczesne dziecifistwo, [w:] B. Harwas-Napierata,
J. Trempala, Psychologia rozwoju czlowieka, t. 2, Warszawa 2000; H. Bee, dz. cyt.; A. Brze-
ziiska, K. Appelt, B. Zidtkowska, Psychologia rozwoju cztowieka, [w:] J. Strelau, D. Dolinski,
Psychologia. Podrecznik akademicki, t. 2, Gdansk 2008.
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7. roku zycia.”?> Miejsce bezposrednich czynnosci sensomotorycznych zajmuja
umystowe reprezentacje przedmiotéw i zdarzer, co jest najwazniejszym osiagnie-
ciem stadium przedoperacyjnego. Jego konsekwencjg jest zwickszenie zdolnosci
myslenia, jego zakresu i szybkosci. Zdaniem J. Piageta dziecko postuguje sie
r6znymi formami reprezentacji, do ktérych mozemy zaliczy¢ naSladownictwo
odroczone, zabawe symboliczng, rysunek, obrazy umystowe i mowe.

Charakterystycznymi cechami myslenia przedoperacyjnego wedtug J. Piageta
sg egocentryzm, przejawiajacy si¢ zarowno w mowie, jak i mySleniu, centracja
i nieodwracalno$¢ myslenia, trudnosci z postegpowaniem wedlug zasady stato-
Sci. Egocentryzm rozumiany przez autora jako nieumiejetno$¢ przyjecia punktu
widzenia innych oséb, zostal zbadany przez Piageta za pomoca eksperymentu
z trzema goérami. Nowe badania dotyczace rozwoju dzieciecych teorii umystu,
ktére zostang opisane w dalszej czesci, podwazaja spostrzezenia J. Piageta do-
tyczace egocentryzmu. Druga istotna cecha tego okresu, czyli centracja polega
na koncentrowaniu si¢ tylko i wytacznie na jednym aspekcie bodZca wzrokowe-
go. Stad tez aktywno$¢ poznawcza dziecka przedszkolnego jest zdominowana
przez aspekty percepcyjne. Inng cecha mySlenia dziecka jest wedlug Piageta nie-
zdolno$¢ do rozumienia przeksztatcen, co wyraza si¢ koncentracja na kolejnych
obserwowalnych stanach posrednich i niezauwazaniu samego faktu dokonywania
przeksztalcenia. W efekcie dziecko nie potrafi odwracaé toku swojego rozumo-
wania, co powoduje brak rozumienia pojecia statosci, czyli niezmiennikéw. Cha-
rakterystyczng cechg myslenia w tym okresie jest tzw. Swiatopoglad magiczny, na
ktéry sktadajg sie animizm, artyficjalizm i realizm.?3 Animizm to przypisywanie
uczud i intencji cztowieka martwym obiektom, np. zabawkom czy przedmiotom
codziennego uzytku. Z kolei realizm wyraza si¢ w przekonaniu, ze zjawiska psy-
chologiczne takie jak sen, uczucia, mysli majg rzeczywiste, materialne istnienie.
Artyficjalizm za$ to wiara, ze naturalne obiekty i zjawiska stworzyli ludzie dla
swoich celéw, np. dziecko twierdzi, ze ksiezyc i gwiazdy zostaly stworzone po
to, aby o$wietla¢ droge. Opisane cechy wskazuja, Ze myslenie dziecka w stadium
przedoperacyjnym ma charakter prelogiczny, intuicyjny.

CzynnoSciami mySlowymi intensywnie rozwijajacymi si¢ w okresie Srednie-
go dziecifistwa sg poréwnywanie, szeregowanie oraz klasyfikowanie.?* Seriacja,
czyli szeregowanie to zdolno$¢ umystowego porzadkowania przedmiotéw pod
wzgledem okre§lonego wymiaru na podstawie wykrytych migdzy nimi réznic
i relacji. W poczatkowym okresie rozwoju szeregowanie przyjmuje forme tzw.
matych szeregéw, czyli zestawiania obiektow tej samej klasy r6znigcych si¢ wiel-

2 Tamze.

2 R. Vasta, M. M. Miller, S. A. Miller, Psychologia dziecka, Warszawa 1995.

2 M. Kielar-Turska, Srednie dziecifistwo. Wiek przedszkolny, [w:] B. Harwas-Napierata,
J. Trempala, Psychologia rozwoju cztowieka, t. 2, Warszawa 2000.
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ko$cig (mate—duze). Male szeregi potrafi tworzy¢ co drugi czterolatek.”> Cha-
rakterystycznym sposobem szeregowania przedszkolakéw jest szeregowanie em-
piryczne?®, polegajace na dobieraniu elementéw metoda préb i btedéw. Dziecko
obejmujac uwagg dwa sasiadujace elementy, ustala relacje miedzy nimi, jedno-
cze$nie nie potrafi zmodyfikowaé juz istniejacego szeregu. Juz w 5. roku zycia
rozwija sie¢ bardziej zaawansowana forma, zwigzana z rozwojem myslenia opera-
cyjnego, a mianowicie szeregowanie systematyczne, ktore staje si¢ dominujagcym
sposobem szeregowania u 7-latkow.

Klasyfikowanie to zdolno$¢ grupowania przedmiotéw wedlug okre$lonego
kryterium na podstawie podobiefistwa miedzy obiektami. Wchodzac w okres
inteligencji przedoperacyjnej dziecko tworzy zbiory figuralne poprzez klasyfiko-
wanie obiektéw, zestawia razem elementy nie na zasadzie podobieristwa, lecz
ze wzgledu na funkcje uzytkowe lub blisko$¢ przestrzenng. Dziecko 4-5-letnie,
aczkolwiek potrafi uchwyci¢ podobieristwo miedzy dwoma przedmiotami, nie
ma w pelni rozwinig¢tej umiejetnosci klasyfikowania, bowiem nie potrafi sto-
sowac jednocze$nie metody zstepujacej (wydzielanie duzych zbioréw i dalszy
ich podzial) i wstepujacej (stopniowe faczenie malych calosci w wieksze zbio-
ry). Dzieci do 7. roku zycia uwzgledniaja w klasyfikacji tylko 1 wymiar (kolor,
ksztatt) jednocze$nie. Chociaz potrafia dokona¢ iloSciowego poréwnania pod-
zbioréw, nie sa w stanie wychwyci¢ relacji miedzy zbiorem a podzbiorem.

Opisane ograniczenia myS$lenia przedoperacyjnego znikajag wraz z rozwo-
jem rozumowania operacyjnego na poziomie konkretnym, co nastepuje zdaniem
J. Piageta’” miedzy 7. a 11. rokiem zycia. W tym stadium rozwijaja sie logiczne
operacje umystowe definiowane jako odwracalne, uwewngtrznione systemy czyn-
noSci. Operacje umozliwiajg dzieciom rozwigzywanie probleméw dotyczacych
konkretnych, rzeczywistych, obserwowalnych przedmiotéw i zdarzen, z ktérymi
maja kontakt. Istotng cechg mySlenia dziecka w tym stadium jest stopniowe po-
jawianie sie pojecia statosci. I tak pojecie statosci liczby pojawia si¢ w wieku
5-6 lat, powierzchni, masy i ilosci cieczy 7-8 lat, ciezaru — 9-10 lat, objetoSci
11-12 lat. Pojecia stalodci rozwijaja si¢ wraz ze zrozumieniem odwracalnos$ci
proceséw umystowych i rozwojem zdolnosci do decentracji.

W wieku mtodszym szkolnym obserwujemy znaczny postep w zakresie czyn-
noSci klasyfikowania i szeregowania, niezbednych dla rozwiniecia pojec liczbo-
wych oraz nauki matematyki. W stadium operacji konkretnych pojawia si¢ sze-
regowanie operacyjne, dziecko porzadkuje elementy zbioru w sposéb systema-
tyczny wedlug okreslonej strategii, potrafi ujmowaé relacje mniejszy—wiekszy

%5 J. Piaget, B. Inhelder, Operacje umystowe i ich rozwdj, [w:] Inteligencja, red. P. Fraisse,
J. Piaget, Warszawa 1967, s. 141-201.

% M. Kielar-Turska, dz. cyt.

" Tamze.
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w obu kierunkach, systematycznie wybiera ze zbioru elementéw zawsze naj-
mniejszy badZ najwickszy z pozostalych, a jednoczesnie potrafi zmodyfikowac
szereg, umiejscawiajagc w nim nowe elementy. Na etapie operacji konkretnych
pojawiaja sie klasyfikacje hierarchiczne, uznawane za kryterium operacyjnosci
myslenia. Dzieci okoto 8.-9. roku zycia wykorzystujg w klasyfikacji jednocze$nie
metody wstepujace i zstepujace, wychwytujg zaleznoSci miedzy klasg a podklasa,
dzieki czemu pojawia si¢ tzw. inkluzja klas.

Dla edukacji dziecka wazne znaczenie ma réwniez pamigé. W zakresie pa-
mieci krétkotrwatej obserwujemy zmiany iloSciowe i jakoSciowe. O ile dziecko
4-5-letnie zapamictuje szereg sktadajacy sie z 4 liczb, to szesciolatek potrafi
powtérzyé szereg skladajacy sie az z 6 liczb.?® Dzieje sie tak dzieki temu, ze
starsze dzieci zaczynaja stosowac strategie pamieciowe. Celowe zapamigtywanie
rozwija si¢ szczegllnie w okresie szkolnym. W wieku szkolnym doskonali si¢
metapami¢é, czyli §wiadomos¢ i wiedza o wlasnych procesach pamigciowych.
Dzigki znajomosci czynnikéw ulatwiajacych i utrudniajacych zapamigtywanie
dziecko doskonali strategie zapamigtywania.

Rozwdj jezykowy w okresie Sredniego
i péznego dziecinstwa

System jezykowy dziecka rozwija si¢ stosunkowo szybko, bo do okoto 5.-7.
roku zycia. Do tego momentu dziecko opanowuje go w stopniu wystarczajagcym
dla normalnej komunikacji z dorostymi i réwieSnikami. Zdaniem psycholingwi-
stow rozwdj mowy odbywa si¢ zgodnie z uniwersalng sekwencja niezalezna od
cech przyswajanego jezyka.”? W omawianym modelu wyréznia si¢ nastepujace
etapy:

1) wypowiedzi jednowyrazowe (12-16 miesiecy);

2) wypowiedzi dwuwyrazowe (17-27 miesiecy);

3) wypowiedzi kilkuwyrazowe (20-24 miesiecy);

4) pelne zdania (2642 miesiecy);

5) osigganie petnej kompetencji (od 4. do 9. roku zycia).>

Wigkszo$¢ dzieci opanowuje podstawowe struktury jezyka ojczystego w wie-
ku 4 lat.

Z kolei w logopedycznej periodyzacji rozwoju mowy L. Kaczmarka! na
wiek przedszkolny przypada okres swoistej mowy dzieciecej, ktérego cechg cha-
rakterystyczng jest rozkwit dziecigcej tworczosci jezykowej przejawiajacy w po-

28 Tamze.

» 1. Kurcz, Psychologia Jjezyka i komunikacji, Poznan 2000; C. Hulme, M. Snowling, dz. cyt.
30 1, Kurcz, dz. cyt.

31 L. Kaczmarek, Nasze dziecko uczy sie mowy, Lublin 1988.
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staci tzw. swoistych form jezykowych, czyli charakterystycznych bledéw wy-
nikajacych z tendencji do hiperregularyzacji (stosowania przyswojonych regut
gramatycznych) oraz neologizméw. Wymowa stopniowo si¢ doskonali, a jednym
ze zjawisk o tym §wiadczacych jest hiperpoprawnosé. Czas rozpoczecia nauki
szkolnej przypada wlasnie na okresie swoistej mowy dzieci¢cej. Mowa dziecka
6-letniego jest w petni uksztattowana w aspekcie fonologicznym. Posiada ono
duzy zaséb stéw i poprawnie buduje zdania z punktu widzenia gramatyki, sktadni
i semantyki. Wzrost zasobu stownictwa jest efektem rozwijajacej si¢ kompeten-
cji jezykowej oraz rozwoju poznawczego, a gtéwnie zdolnoSci pamieciowych
potrzebnych do zapamigtywania i przetwarzania nowych wyrazéw i tworzenia
pojeé.>? Wolniej w poréwnaniu z nabywaniem stownictwa rozwija si¢ rozumie-
nie, szczeg6lnie poje¢ o charakterze abstrakcyjnym.

W okresie tym rozwija si¢ Swiadomo$¢ jezykowa, ktéra ma zdaniem
G. Krasowicz-Kupis®?® fundamentalne znaczenie dla opanowania komunikacji pi-
semnej. Po ukoriczeniu 6 lat dzieci znajg litery alfabetu, rozpoznaja drukowana
forme stéw. W wieku szkolnym wzrasta umiejetno$¢ postugiwania si¢ poprawny-
mi strukturami sktadniowymi, wzrasta czestotliwo$¢ uzywania zdan rozwinietych
i ztozonych.** Dziecko rozwija réwniez umiejetno$¢ tworzenia i rozumienia zar-
téw, zagadek czy kalamburdw, co jest uznawane za najbardziej charakterystyczng
ceche rozwoju jezykowego w okresie szkolnym.*> Badania wskazuja, ze struktu-
ra zagadek i dowcip6w opiera si¢ na dwuznacznoSciach w warstwie leksykalnej,
fonologicznej i syntaktycznej. Zdolno$¢ do tworzenia i rozumienia dwuznaczno-
Sci opartej na warstwie fonologicznej rozwija si¢ najwczes$niej, bo okoto szdstego
roku zycia, nastgpnie pojawiaja si¢ zarty leksykalne, oparte na dwuznacznoSci,
a najpdzniej bo okolo 11.—12. roku zycia zarty i zagadki jezykowe oparte na nie-
jasnosci ich struktury skfadniowej. Dalszy rozwdj jezyka obejmuje rozumienie
i postugiwanie si¢ jego figuratywnymi formami, czyli przeno$niami, metaforami
i przystowiami oraz zwiazkami frazeologicznymi.

Charakterystyka kryzysow w rozwoju dziecka
w Srednim i péZnym dziecinstwie
W rozwoju dziecka w Srednim i péZnym dzieciistwie okresy stabilnoSci i re-

gularnych zmian sg przetykane gwattownymi, skumulowanymi zmianami osobo-
wosci, ktére nastepuja w ciagu zaledwie kilku miesiecy. Zmiany te przypadaja

32 J. Glover, R. Ronning, R. Bruning, Cognitive Psychology for teachers, New York 1990.

3% G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj §wiadomosci Jezykowej dziecka. Teoria i praktyka, Lublin 2004.

3 L. Kaczmarek, dz. cyt.

3 J. A. Schickedanz, K. Hansen, P. D. Forsyth, Understanding children. Mountain View, Ca-
lifornia 1990.
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na okresy przejSciowe pomiedzy wczesnym i Srednim dzieciistwem oraz mig-
dzy wiekiem przedszkolnym i szkolnym i nosza odpowiednio nazwe kryzysu
trzeciego roku zycia i kryzysu széstego-siédmego roku zycia.’® Celem kryzy-
su jest istotna reorganizacja funkcjonowania dziecka, czego konsekwencja jest
zmiana relacji dziecka z otoczeniem spofecznym. Kryzys rozwojowy z jednej
strony jest czasem intensywnego rozwoju dziecka, wypracowywania nowych
struktur osobowosci, z drugiej za$ to okres zwickszonego ryzyka zaburzefi roz-
woju. Istotg kryzysu jest zaniechanie postepowania zgodnie z dotychczas dobrze
funkcjonujacym schematem relacji dziecka z otoczeniem i proba wypracowywa-
nia nowych form przystosowania. Zanim jednak nowa relacja dziecka z innymi
zostanie utworzona, mamy do czynienia z okresem przejSciowym, ktérego ce-
chg charakterystyczng jest pogorszenie zachowania dziecka, nasilenie probleméw
wychowawczych. Kryzys to dezintegracja, ktéra stuzy rozwojowi dziecka
Kryzys trzeciego roku zycia, zdaniem L. Wygotskiego, stuzy psychicznemu
oddzieleniu dziecka od matki, uksztattowaniu poczucia autonomii i niezalezno-
Sci, co wynika ze wzrastajacej potrzeby samodzielnosci trzylatka. Symptomami
kryzysu trzeciego roku zycia sa miedzy innymi negatywizm, upér, krnabrnos¢,
samowola oraz bunt w stosunku do otoczenia. Z kolei kryzys siédmego roku
zycia ma na celu doprowadzenie do réznicowania wewn¢trznego i zewnetrzne-
go $§wiata dziecka. Dotychczas spontaniczne zachowania dziecka zostaja poddane
intelektualnej kontroli, dziecko szkolne potrafi analizowa¢ swoje przezycia, wyra-
za¢ stany emocjonalne w spos6b akceptowany spolecznie oraz, co najwazniejsze,
ksztattowaé stosunek do samego siebie, czyli samooceng. Symptomem kryzysu
siédmego roku zycia jest zachowanie nieadekwatne do wieku, dziecinne.’’

Problem dojrzalosci szkolnej

Klasyczne ujecie S. Szumana®® definiuje dojrzatos¢ szkolna jako ,,0siagniecie
przez dziecko takiego poziomu rozwoju fizycznego, spotecznego i psychiczne-
go, ktdry czyni je wrazliwym i podatnym na systematyczne nauczanie i wycho-
wanie w szkole podstawowej”.>* Podobne stanowisko wspélczesnie prezentuje
A. Brzezifiska*’, ujmujac gotowos¢ dziecka do podjecia nauki szkolnej jako efekt
interakcji wlasciwos$ci dziecka i oferty edukacyjnej szkoly.

36 L. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne II: dziecifistwo i dorastanie, Poznan 2002.

37 A. Brzeziriska i wspét., dz. cyt.

3 'S. Szuman, Dojrzato$é szkolna, ,Nowa Szkola” 1962, nr 6.

¥ Tamze, s. 75.

40" A. Brzezitiska, Wspdtczesne ujecie gotowosci szkolnej, [w:] O pomysiny start ucznia w szko-
le, red. W. Brejnak, ,,Biuletyn Informacyjny Polskiego Towarzystwa Dysleksji”, Wyd. specjalne,
Warszawa 2002, s. 38-48.
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,Taki punkt widzenia wyrasta z koncepcji zakladajacych z jednej strony znaczacy

wplyw otoczenia, gléwnie spolecznego na rozwéj cztowieka, a z drugiej podkreé}la]qucych

aktywny jego udzial w tworzeniu dla siebie optymalnego Srodowiska rozwoju”.

Bazuje on na koncepcji R. Rorty’ego*?, zgodnie z ktéra szkota powinna pet-
ni¢ dwie funkcje: emancypacyjng i socjalizacyjng. Pierwsza z nich ma na celu
uksztattowanie systemu wartoSci i postaw, przekazanie wiedzy i ksztaltowanie
spotecznie pozadanych umiej¢tnosci tak, aby osoba gotowa byla do podejmo-
wania zadafi zgodnych z oczekiwaniami spotecznymi. Funkcja emancypacyjna,
inaczej wyzwalajaca, wymaga dziatan, dzigki ktérym dojdzie do wyzwolenia
i realizacji potencjatu ucznia. Celem edukacji w tym ujeciu jest wspieranie roz-
woju indywidualnosci, odrebnosci od innych oséb, wzmacnianie specyficznych
kompetencji danego dziecka. Warto zauwazy¢, ze niewskazana jest nadmierna
koncentracja szkoty na jednej tylko funkcji, co w konsekwencji moze prowadzié
do zahamowania z jednej strony rozwoju spotecznego, z drugiej za$ rozwoju
indywidualnych predyspozycji dziecka.

Analizujac warunki dojrzalodci szkolnej nalezy odrebnie omowic te, ktdre
dotycza nauki czytania i pisania** oraz warunki gotowosci do nauki matema-
tyki*4,

Rozpoczecie przez dziecko nauki czytania wymaga odpowiedniego poziomu
rozwoju wielu funkcji psychicznych i fizycznych, zwanych dojrzaloscia, czy tez
gotowoscig do nauki czytania. A. Brzezifiska*® wymienia 3 sfery:

1. Procesy psychomotoryczne (funkcje analizatora wzrokowego, stuchowego,
kinestetyczno-ruchowego, aparat artykulacyjny i sprawno$¢ manualna).

2. Procesy poznawcze — mySlenie.

3. Procesy emocjonalno-motywacyjne, warunkujace pozytywne nastawienie
dziecka do nauki czytania.

Zdaniem G. Krasowicz-Kupis*, obok wymienionych wyzej sprawnosci, po-
wodzenie w nauce czytania zalezy réwniez od opanowania jezyka przez dziec-
ko, a wiec prawidlowego rozwoju wszystkich sktadnikéw mowy, co wyraza si¢
odpowiednim poziomem zdolno$ci rozumienia wypowiedzi stownych i ich bu-
dowania. Autorka zwraca uwage na fakt, iz nie tylko prawidlowa wymowa jest

41 Tamze.

42 Za: Tamze.

# G. Krasowicz-Kupis, Jezyk, czytanie, dysleksja, Lublin 2001; G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj
SwiadomoSci jezykowej dziecka. Teoria i praktyka. Lublin 2004.

* E. Gruszczyk-Kolczyiiska, Dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢ matematyki,
Warszawa 2004.

45 A. Brzezitiska, GotowosS¢ do czytania i pisania i jej rozwdj w wieku przedszkolnym, [w:]
Czytanie i pisanie — nowy jezyk dziecka, red. A. Brzeziiska, Warszawa 1987.

% G. Krasowicz-Kupis, dz. cyt.
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wazna dla nauki czytania, a przede wszystkim nadawanie wypowiedziom pra-
widtowej formy jezykowej i kontrolowanie jej tresci. G. Krasowicz-Kupis*’ wy-
mienia sze§¢ komponentéw dojrzatoSci do nauki czytania i pisania: umiejetnosci
percepcyjno-motoryczne i ich integracja, odpowiedni poziom rozwoju intelektu-
alnego, rozwoju mowy i jezyka, Swiadomos¢ jezykowa oraz Swiadomos$¢ pisma.
Komponentem niespecyficznym jest nastawienie i motywacja do nauki czytania
i pisania. Pozytywne nastawienie do czytania i pisania ksztattuje si¢ juz w okre-
sie weczesnego i Sredniego dziecifistwa dzigki satysfakcjonujacej i cieplej relacji
z rodzicem w czasie wspllnego czytania, kiedy to rodzic koncentruje si¢ na
dziecku, a dziecko do§wiadcza poczucia bezpieczeristwa. A. Brzezifiska*® po-
nadto wskazuje, ze efektem wczesnego kontaktu z ksigzka jest uksztaltowanie
potrzeby opanowania omawianych czynnosci.

Jednym z niezbednych elementéw dojrzalosci do czytania i pisania jest osig-
gniecie poziomu mySlenia operacyjnego konkretnego, co umozliwia rozumie-
nie odwracalnos$ci, decentracji oraz dokonywanie transformacji (opisywane we
wezesniejszej czeSci rozdziatu), dzigki czemu dziecko traktuje jezyk i pismo jako
przedmioty poddajace si¢ manipulacji.

Kolejnym komponentem, opisywanym w klasycznych pracach z zakresu doj-
rzalosci szkolnej s sprawnosci percepcyjno-motoryczne oraz ich integracja.*’
Wymienione autorki do istotnych uwarunkowan dojrzatosci do pisania i czyta-
nia zaliczaja dobre funkcjonowanie analizatora wzrokowego, stuchowego oraz
kinestetyczno-ruchowego, a takze integracje funkcji percepcyjno-motorycznych.
Zdaniem G. Krasowicz-Kupis>® niewskazane jest przecenianie ich roli, ze wzgle-
du na fakt automatyzacji pisania i rozpoznawania liter w trakcie nauki szkolne;j.
Autorka dowodzi, ze wigksze znaczenie majg funkcje jezykowe i jezykowe prze-
twarzanie informacji, stad kolejne komponenty dojrzatosci zwigzane sg z rozwo-
jem systemu jezykowego.

Zatem dla osiggniecia gotowosci do nauki czytania i pisania dziecko powinno
przyswoic system jezykowy, a wiec opanowac symbole i reguly jezykowe. W za-
kresie umiejetnosci fonologicznych, czyli postugiwania si¢ fonemami, sylabami
i czagstkami Srdédsylabowymi dziecko rozpoczynajace nauke czytania powinno
mie¢ prawidlowy stuch fonematyczny, powinno dokonywa¢ analizy i syntezy
sylab, rozpoznawa¢ rymy, dostrzega¢ podobiefistwa mi¢dzy stowami oraz doko-
nywaé analizy i syntezy glosek. Z kolei w zakresie umiejetnosci morfologiczno-
-sktadniowych dziecko powinno radzi¢ sobie z odmiang wyrazéw oraz budowa

47 Tamze.

8 Tamze.

4 Por. A. Brzezifiska, tamze; M. Bogdanowicz, Trudnosci w pisaniu u dzieci, Gdarisk 1989;
H. Spionek, Psychologiczna analiza trudnosci i niepowodzen szkolnych, Warszawa 1985.

0 G. Krasowicz-Kupis, dz. cyt..
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i stosowaniem zdaf. UmiejetnoSci semantyczne i pragmatyczne wyrazaja si¢ po-
prawnym doborem stownictwa, adekwatnym uzyciem stéw oraz umiejetnosScia
konstruowania i rozumienia wypowiedzi. Aby rozpoczaé nauke czytania, dziec-
ko musi réwniez by¢ Swiadome istnienia symboli jezykowych i regut jezyka, co
wyraza si¢ Swiadomym uzywaniem Srodkéw jezykowych, kontrolowaniem po-
prawnosci, intencjonalnym manipulowaniem wyrazami czy zdaniami. Posiadanie
wiedzy o funkcji pisma, jego zasadach, takich jak kierunek czy segmentacija tek-
stu, znajomo$¢ poje¢ metajezykowych (gloska, litera, kropka), to kolejny warunek
dojrzatosci w zakresie nauki czytania i pisania.>!

Warunki dojrzatos§ci do uczenia si¢ matematyki precyzyjnie opisuje
E. Gruszczyk-Kolczyniska.’> Niektére z nich, takie jak rozumowanie operacyj-
ne, integracja funkcji percepcyjno-motorycznych czy pozytywne nastawienie do
matematyki pokrywaja si¢ z warunkami gotowosSci do nauki czytania i pisa-
nia. Zdaniem autorki komponenty dojrzatoSci do nauki matematyki mozemy
pogrupowaé w 5 kategorii. Pierwszym z warunkéw jest sprawno$¢ w zakresie
dziecigcego liczenia, wyrazajaca si¢ liczeniem oraz odréznianiem liczenia bted-
nego od poprawnego oraz dodawaniem i odejmowaniem w zakresie dziesieciu.
Niezbednym warunkiem rozpoczecia nauki matematyki jest rozumowanie ope-
racyjne na materiale konkretnym, wyrazajace si¢ opanowaniem pojecia statosci
oraz zdolnoS$cig dokonywania seriacji. Dziecko powinno réwniez postugiwacé si¢
reprezentacjami symbolicznymi w zakresie poje¢ liczbowych, dzialain arytme-
tycznych i schematu graficznego. Dojrzalos¢ emocjonalna do nauki matematyki,
ktérej istotnym sktadnikiem jest pozytywne nastawienie do samodzielnego roz-
wigzywania zadafi oraz odporno$¢ na sytuacje trudne i frustracje jest zazwyczaj
niedocenianym sktadnikiem gotowoSci szkolnej. Podobnie jak sprawne pisanie,
tak i odwzorowywanie ztozonych ksztaltéw wymaga dobrze rozwini¢tej integra-
cji percepcyjno-motorycznej.

Zatem celem edukacji w okresie przedszkolnym powinno by¢ takie kierowa-
nie rozwojem dziecka, ktére doprowadzi do uksztaltowania komponentéw doj-
rzatosci szkolnej.

Podsumowanie

Ramy niniejszego opracowania nie pozwalajag na oméwienie réznorodnosci
kwestii dotyczacych rozwoju w tak waznych okresach jak wiek przedszkolny
i mlodszy szkolny. Zasygnalizowano najwazniejsze kwestie dotyczace rozwoju
poznawczego dzieci w omawianych okresach. Problemem, z jakim muszga sobie

3! Tamze.
2 Tamze.
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poradzi¢ zaréwno rodzice, jak i specjaliSci pracujacy z dzie¢mi w omawianym
wieku jest kwestia r6znic indywidualnych w tempie i rytmie rozwoju. W dysku-
sjach nad réznicami w zakresie zdolnoSci poznawczych, jezykowych czy kom-
petencji spofecznych uwzglednia si¢ interakcje czynnikéw genetycznych oraz
Srodowiskowych.
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Teresa Parczewska

Znaczenie Srodowisk wychowawczych
w stymulowaniu aktywnosSci poznawczej
dziecka w wieku przedszkolnym

Pierwsze lata zycia dziecka to zloty okres w jego rozwoju. Poniewaz wick-
szo$¢ wrodzonych sprawnoSci i zdolnosci rozwija sie najbardziej intensywnie
w wieku przedszkolnym, dlatego tez wazna rola w stymulowaniu rozwoju dziec-
ka przypada zar6wno rodzicom, jak i nauczycielom. Jest to takze najlepszy okres
na zapobieganie ewentualnym, péZniejszym trudno$ciom w nauce, na niwelowa-
nie dysharmonii i zaburzeri rozwojowych, wyréwnywanie zaniedbari §rodowi-
skowych.

Poznawanie §wiata przez dziecko w wieku przedszkolnym odbywa si¢ w ak-
tywnym dziataniu i przezywaniu, w czynno$ciach zabawowych, w zorganizowa-
nym S§rodowisku wychowawczym, ktérego celem jest zaspokajanie potrzeb bio-
logicznych i psychicznych wychowankéw. Zdaniem D. Lewisa', kazde dziecko
przejawia niemalze nieograniczong ciekawo$¢ §wiata i wrodzona potrzebe odkry-
wania wszystkiego, co znajduje si¢ w jego otoczeniu. Dostarczanie dziecigcym
umystom optymalnej iloSci informacji ma szczegdélnie duze znaczenie w zaspo-
kajaniu ich potrzeb poznawczych, przejawiajacych sie¢ w postaci zaciekawien.
J. Piaget, wielki szwajcarski pedagog i psycholog zwykt méwié: ,,Pragnatbym
umrzeé z rozumem dziecka, ktére jest najwiekszym poszukiwaczem”.>? W zyciu
kazdego dziecka wystepuja okresy szczegdlnej gotowosci do uczenia si¢ okre-
Slonych umiejetnosci, jednakze nie moze si¢ ono uczy¢é samotnie — potrzebuje
pomocy i zachety, zeby moégt si¢ rozwinag¢ caly jego potencjat. Koniecznos¢
uwzgledniania aktywnoSci dziecka w procesie wychowawczym i dydaktycznym,
znajduje uzasadnienie zar6wno w wynikach badan, jak i w teoretycznych kon-

'D. Lewis, Jak wychowac zdolne dziecko, Warszawa 1988, s. 37.
2 Za: P. Pellegrini, Sztuka wychowania, Warszawa 2003, s. 68.
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cepcjach psychologicznych dotyczacych rozwoju.> Bioragc pod uwage poziom
rozwoju dziecka, aktywno$¢ przybiera r6zng postac, poczawszy od dzialalnosci
zabawowej w wieku przedszkolnym do rzeczywistego uczestnictwa w badaniach
naukowych w zyciu dorostym.

Definicje i rodzaje Srodowisk

Pojecie srodowiska jest interpretowane w réznych naukach bardzo réznorod-
nie. W Stowniku socjologicznym czytamy, ze jest to ,,zespot obiektéw, zjawisk
i proceséw zewnetrznych wobec kogo$ lub czego$, wptywajacych i ksztaltuja-
cych owg rzeczywistos¢ zewm;;trzne{’.4 W psychologii sSrodowisko jest rozumiane
jako ,.,catoksztalt warunkéw materialnych i biologicznych, wzglednie stabilnych,
istotnych dla Zycia i rozwoju osobnikéw danego gatunku”.’> Wedlug T. Umin-
skiego, Srodowisko to catoksztalt otaczajacych nas elementéw wzajemnie uwa-
runkowanych, takich jak: warunki przyrodnicze, hydrologiczne, litologiczne, at-
mosferyczne, a takze te, ktére wynikajg z dzialalnoSci cztowieka — spoteczne
i ekonomiczne.® Inng definicje, inspirowang teorig behawioralno-funkcjonalng
podaje R. Wroczynski stwierdzajac, iz Srodowisko stanowia ,,skfadniki struktury
otaczajacej osobnika, ktére dziatajg jako zespdt bodZcéw i wywotuja okreslone
reakcje (przezycia) psychiczne”.’

Biorac pod uwage rézne definicje mozna ustali¢ nastepujace prawidiowosci:

— Srodowisko jest Zrédlem zewnetrznych bodZcéw rozwojowych, wywotu-
jacych okreslone zmiany w psychice i osobowosci cziowieka umozliwiajgcych
harmonie¢ z otoczeniem;

— wobec jednostki S§rodowisko stanowi strukture zewngtrzna, dynamiczna,
historycznie zmienng o zréznicowanej sile oddziatywania;

— Srodowisko jest postrzegane i odbierane indywidualnie (na t¢ wlasSciwo§¢
zwracali uwagg tacy pedagodzy spoteczni, jak: A. Kaminski, R. Wroczynski,
H. Radlinska, podkreSlajac wage oséb, zdarzen i sytuacji ptynacych z zewnatrz
i odbieranych w sposéb indywidualny przez czlowieka. Kazdy cztowiek posiada
»swoje wlasne §rodowisko’, nawet w sytuacji, gdy wydaje si¢ ono takie samo
dla okreslonej grupy oséb np. cztonkéw rodziny);

— zwigzek miedzy cztowiekiem i jego Srodowiskiem jest wzajemny, prze-
ksztatca si¢ i rozwija w trakcie zycia jednostki;

3 M. Przetacznik-Gierowska, Z. Wlodarski, Psychologia wychowawcza, Warszawa 2002, s. 166.
* Stownik socjologiczny, Torufi 1997, s. 214.

5 Stownik psychologiczny, red. W. Szewczuk, Warszawa 1985, s. 308.

6 T. Umirski, Biologia, Warszawa 1988, s. 255.

7 R. Wroczyniski, Pedagogika spoteczna, Warszawa 1974, s. 76.
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— Srodowisko wspéttworza rézne systemy wplywow zewnetrznych zamierzo-
nych i niezamierzonych, dzigki ktérym czlowiek rozwija si¢ i ksztaltuje swoja
osobowo$¢, uczy sie wspotdzialania z otoczeniem.

Na znaczenie Srodowiska w rozwoju dziecka zwraca szczegdlng uwage
A. Brzeziniska.® Zdaniem autorki, rozwéj jednostki jest uzalezniony od:

— Srodowiska wewnetrznego (wyposazenie genetyczne, naciski biologiczne);

— rodzajéw wplywu (podtrzymanie istniejacego stanu, przyspieszanie badz
op6Znianie tempa zmian rozwojowych, zmiana kierunku rozwoju);

— Srodowiska zewnetrznego, na ktére sktada si¢: Srodowisko fizyczne (przed-
mioty, ludzie, relacje — przestrzen i czas), spoleczne (diady, instytucje, subkul-
tury, grupy, spofecznosci, kultury) i naturalne (zjawiska astronomiczne i atmos-
feryczne, umiejscowienie geograficzne, przyroda — flora i fauna).

W opinii J. Izdebskiej srodowisko zycia cztowieka zazwyczaj jest rozumiane
jako ,.elementy otaczajacej struktury przyrodniczej, spotecznej, kulturowej, kto-
re dziataja na jednostke stale lub krétko, lecz ze znaczng sifa, jako samorzutny
lub zorganizowany intencjonalny system bodzcéw”.° S. Kunowski, piszac o zna-
czeniu Srodowiska w wychowaniu, proponuje jego podziat na dwie zasadnicze
grupy. Pierwsza — ze wzgledu na mozliwosci i wartoSci wplywow:

— Srodowisko obiektywne — skfada si¢ na nie otoczenie jako zespdét warun-
koéw, rzeczy i oséb stanowiacych wprawdzie stale tto zyciowe wychowanka, ale
nie zawsze wplywajacych na jego rozwdj;

— Srodowisko zyciowe — tworzg te elementy otoczenia, ktdre dziatajg dyna-
micznie na rozw6j jednostki i wywotujg zmiany w jej wychowaniu;

— §rodowisko wychowawcze — obejmuje catoksztalt rzeczywistych wptywow
na jednostke (zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych) — dziatajacych na nig
w sposob gléwnie nieSwiadomy i niezamierzony;

— Srodowisko pedagogiczne — Swiadomie i celowo starajace si¢ usuwaé wply-
wy ujemne a potegowaé dodatnie, kierujac rozwojem wychowanka ku wartoscio-
wym i wzorom.

Druga — ze wzgledu na czynniki i ich tresci:

— Srodowisko naturalne;

— Srodowisko spoteczne;

— $rodowisko kulturowe.'”

Intensywnos¢ oddziatywan §rodowiska na rozwéj poznawczy dziecka zmie-
nia si¢ wraz z wiekiem. Mate dziecko w wigkszym stopniu podlega bezposred-

8 A. Brzezitiska, Spofeczna psychologia rozwoju, Warszawa 2005, s. 216.

% J. Izdebska, Srodowisko Zycia wspdtczesnego czlowieka w aspekcie zagrozeri jego struktu-
ry i funkcjonowania, [w:] W. T. Danilewicz, J. Izdebska, B. Krzesifiska-Zach, Pomoc dziecku
i rodzinie w Srodowisku lokalnym, Biatystok 2001, s. 12.

10°S. Kunowski, Wartosci w procesie wychowania, Krakéw 2003.
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nim jego wplywom, starsze natomiast dysponuje wigksza moca zmiany tego
Srodowiska.

Aktywnos$é poznawcza dziecka w wieku przedszkolnym

W literaturze psychologicznej i pedagogicznej aktywno$¢ poznawcza jest
okres§lana ogdlnie jako ukierunkowanie cztowieka na przedmioty otaczajacego
$wiata, dzialanie na te przedmioty oraz obcowanie z innymi ludZmi.'! Pelny
proces poznania rzeczywisto$ci obejmuje trzy etapy: poznanie zmystowe, po-
znanie umystowe, poznanie przez praktyke, czyli poznawanie ukierunkowane na
opanowanie umiejetnosci i nawykow.

Efektem poznania zmyslowego sa wyobrazenia o otaczajagcym Swiecie, a re-
zultatem poznania umystowego — pojecia, definicje, opinie i prawidtowosci.

Wymienione etapy poznania przenikaja si¢, nie posiadaja wyraznych granic.
Do poznania zmysfowego w r6znym stopniu — w zaleznosci od wieku i do§wiad-
czenia dziecka — wlacza si¢ poznanie umystowe. Nabyte przez dziecko umiejet-
nosci pelnig funkcje wiedzotwoércza, stuzg do zdobywania nowych wiadomosci
na drodze poznania zmystowego, umystowego i dziatania praktycznego.

Aktywizowanie dzieci na etapie poznawania zmystowego

Poznanie zmyslowe polega na bezposSrednim zetknigciu si¢ wychowanka
z rzeczywistoScig po to, aby odebratl odpowiednie wrazenia i spostrzezenia, kto-
re stanowig podstawe¢ wyobrazen o rzeczywistodci. Jest to baza dla mySlenia
pojeciowo-abstrakcyjnego. Efekty poznawania w postaci wrazen, spostrzezen
i wyobrazen dziecko uzyskuje dzieki ogladaniu, obserwowaniu, badaniu kon-
kretnego §rodowiska lub dzigki modelom, ktére sa wzorami przedmiotéw, nie-
dostepnych w wersji oryginalnej. Na etapie poznania zmystowego nauczyciel
przybliza dzieciom rzeczywisto$¢, stosujac zasadg pogladowosci, ktéra wystepu-
je w dwojakiej postaci: ilustratywnej i operatywnej. Pierwsza polega na samym
pokazywaniu okazéw, ich modeli, rysunkéw, doswiadczen wykonywanych przez
nauczyciela. Dziecko oglada, spostrzega, opisuje, wyjasnia dostrzezone zalezno-
Sci miedzy elementami uktadu. Bywa, Zze bezposrednio ogladana rzeczywisto$é
inspiruje dzieci do formutowania pytan. Praktyka wskazuje, ze mozemy wy-
zwoli¢ aktywno$¢ poznawcza dziecka podczas ogladania, jeSli wykorzystamy
technike poliekranizacji.'? Jej istotg jest mozliwos¢ jednoczesnej analizy dwéch
obrazéw, z ktérych jeden moze przedstawiaé plan ogdlny przedmiotu badZ jego

""'B. Muchacka, Stymulowanie aktywnosci poznawczej dzieci w przedszkolu, Krakéw 1999,
s. 16.
12 H. Gutowska, Srodowisko spoteczno-przyrodnicze w klasach 1-3, Warszawa 1983.
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obraz caloSciowy, a drugi wystepujace w nim szczegély. Mozemy tez zesta-
wia¢ i jednocze$nie oglada¢ obrazy o wymowie kontrastujacej. Poréwnywanie
obrazéw poglebia spostrzegawczo$¢ dzieci, wdraza do analizy, umozliwia wyod-
rebnianie cech istotnych i waznych dla danego przedmiotu. Poréwnujac obrazy
na zasadzie kontrastu dziecko fatwiej dostrzega nawet niewielkie r6znice migdzy
przedmiotami tej samej klasy.

Zdecydowanie wicksza warto§¢ w aktywizowaniu dzieci ma pogladowos$é
operatywna, ktéra opiera si¢ na dzialaniu jednostki, na manipulowaniu rzeczami
czy modelami oraz na samodzielnym wykonywaniu do§wiadczen i pomiaréw.
Pogladowo$¢ operatywna wiaze si¢ z postulatem obserwacji wielozmystowe;j.
Umozliwia ona poznanie rzeczywistoSci w sposdb petniejszy niz ma to miejsce
w przypadku ogladu. Dziecko jest tu rzeczywiscie aktywne, wykonuje rézne
czynnosci fizyczne i umystowe. Kazda obserwacja zawiera w sobie elementy
poznania zmystowego oraz poznania umystowego. Zmystowy element obserwacji
polega na spostrzeganiu rzeczy i zjawisk oraz na ich rejestrowaniu w moézgu.
Umystowy element obserwacji ma miejsce wowczas, gdy obserwator konfrontuje
spostrzezenia ze znanymi mu juz rzeczami, zjawiskami, prawami, oraz gdy sam
odkrywa bezpoSrednie zwiazki i zaleznoSci migedzy przedmiotami obserwacji.

Aktywizowanie dzieci na etapie poznawania umyslowego

Na drugim etapie poznawania rzeczywistosci, czyli etapie poznania umysto-
wego dziecko dochodzi do uchwycenia tego, co najbardziej ogdlne, oderwane,
istotne dla klasy przedmiotéw, a nie dane bezpoSrednio w spostrzezeniach. Do-
chodzi do wykrycia oraz zwerbalizowania wewnetrznych zwigzkéw i stosunkow
miedzy rzeczami i zjawiskami oraz ich cechami zewnetrznymi i wewnetrznymi.
Efektem poznania umysfowego sa wyzsze jednostki poznawcze: pojecia, sady,
prawa i prawidtowosci. Myslenie — wedtug J. Kozieleckiego — to taricuch operacji
umysfowych, z pomocg ktérych przetwarzamy informacje, czyli treSci zakodo-
wane w spostrzezeniach, wyobrazeniach oraz pojeciach.'?

Na ogét myslenie pojawia si¢ wéwczas, gdy cztowiek znajduje si¢ w sytu-
acji nowej i nie zna gotowego sposobu jej rozwiklania, stad czesto utozsamia
si¢ je z rozwigzywaniem probleméw. TozsamoS$¢ mySlenia z rozwiazywaniem
probleméw udowodnit juz J. Dewey!#, wedtug ktérego pelny akt myslenia odpo-
wiada pieciu fazom procesu rozwiazywania probleméw. W mys§leniu wystepuja
wszystkie czynnoSci umystowe i ruchowe, ktére zmierzaja do rozwigzania jakie-
go$ problemu — teoretycznego czy praktycznego. Zaleznie od udziatu i domina-
cji réznych skladnikéw (czynnoS$ci) wyrdznia si¢: mySlenie praktyczne w postaci

13 J. Kozielecki, Czynno$¢ myslenia, [w:] Psychologia, red. T. Tomaszewski, Warszawa 1982.
14 J. Dewey, Jak myslimy?, Warszawa 1988.
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mySlenia konkretnego i obrazowo-ruchowego czy sensoryczno-ruchowego oraz
myS§lenie teoretyczne w postaci mys$lenia abstrakcyjnego czy wyobrazeniowo-
pojeciowego. Kazda z tych odmian jest $ci§le zwigzana z mowa i dziataniem
i moze mie¢ charakter mySlenia reproduktywnego (rozumowego) i mySlenia
produktywnego. MySlenie produktywne moze by¢ samodzielne i twdrcze lub
niesamodzielne, ktére wystepuje wowczas, gdy wyjscie z sytuacji zadaniowej
znajdujemy z pomocg innych. W poznawaniu Srodowiska nie negujemy mys§lenia
reproduktywnego, ale wazniejszg role przypisujemy mySleniu produktywnemu,
ktérego gléwnag operacja umystowa jest wytwarzanie informacji, obejmujace za-
réwno wydobywanie z pamigci okreslonych tresci, jak i dochodzenie do nowych
informacji.

W mysleniu produktywnym J. P. Guilford"® wyréznia myslenie konwergen-
cyjne, gdy operacje wykonywane w sytuacjach problemowych maja w zasadzie
jedno rozwigzanie, wynikajace konsekwentnie z warunkéw zadania i zwigzanych
z nim regul oraz myS$lenie dywergencyjne, gdy operacje wykonywane w sytu-
acjach problemowych moga mie¢ wiele rozwigzan, niezdeterminowanych przez
warunki zadania.

Dzigki takiemu mysleniu dziecko poznaje otaczajaca rzeczywisto§¢ w spo-
s6b glebszy, nie ogranicza si¢ do poznania tylko cech zewnetrznych przedmiotéw
i zjawisk. W teorii i praktyce znane sg dwie strategie nauczania i uczenia si¢
odpowiadajace poznaniu, tj. uczenie si¢ przez przyswajanie i uczenie si¢ przez
odkrywanie (wytwarzanie nowych informacji). Aktywno$¢ uczacego si¢ jest sil-
niejsza i bardziej wzmozona przy uczeniu przez odkrywanie.'® Rozwigzujac pro-
blem uczeni dochodzi do nowej wiedzy (w sensie subiektywnym), czyli odkrywa
informacje w postaci zwigzkéw i stosunkéw, praw, regut dziatania, wlasciwosci
rzeczy i zjawisk.

Aktywizowanie dzieci przez praktyke

Dopelnieniem poznawania zmysfowego i umyslowego jest praktyka, kto-
rej celem jest przeksztatcanie wiedzy przyswojonej i odkrytej w umiejetnosci
i nawyki jako podstawowe skladniki dziatalnoSci praktycznej. W edukacji przy-
rodniczej przewiduje si¢ nabycie przez dzieci wielu umiejetnoSci umystowych
i praktycznych. Nie chodzi jednak tylko o sprawne postugiwanie si¢ wlasciwymi
regutami przy wykonywaniu jakichkolwiek zadan.

Zadanie (synonim sytuacji zadaniowej) to uktad informacji docierajacych do
SwiadomosSci ucznia i ze wzgledu na swe znaczenie zmuszajacych go do podjecia
decyzji.

15 J. P. Guilford, Natura inteligencji cztowicka, Warszawa 1978.
16 7. Galant, Dostrzeganie i rozwigzywanie problemoéw w klasach poczqtkowych, Warszawa
1987.
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J. Parafiniuk-Soiriska!” okresla zadanie jako zoperacjonalizowany cel ksztat-
cenia, wyrazony w formie pytania lub polecenia. Pytania zachecajg uczniéw do
odpowiedzi na okre§lony temat, polecenia wywotuja odpowiednie, czesto ze-
wnetrznie spostrzegane czynnosci lub zachowania ucznia. Problem sformufowa-
ny w postaci pytania jest zadaniem, ale nie kazde zadanie jest problemem. Stad
przyjeto podziat zadan na pytania — problemy (zadania problemowe) oraz pytania
nieproblemowe — proste i ztozone, rozstrzygni¢cia i dopetnienia, polecenia.

Kazde zadanie jest bodZcem aktywnoSci dziecka, jednak z punktu widzenia
rozwoju myslenia i ciekawosci poznawczej ucznia pozadane jest wykonywanie
zadan z pierwszej grupy. Wsrdd psychologéw panuje przekonanie, ze aktywne
opanowywanie wiadomos$ci zawsze wigze si¢ z ich twérczym funkcjonowaniem,
operatywnoscig i uzyteczno$cig w praktyce.'® Mozna wyr6znié trzy typy zadan
praktycznych:

— sprawnos$ciowe, ktérych opanowanie wymaga dtugotrwalych ¢wiczen;

— wytworcze, obejmujace wytwarzanie tego, co znane jest dzieciom, np.
prowadzenie hodowli zwierzat, roSlin, uprawa dziatki;

— tworcze, polegajace na modyfikowaniu wytworéw, nadawaniu im waloréw
nowosci i oryginalnoSci, np. projektowanie plakatow.

Wykonanie zadania taczy w sobie trzy rodzaje czynnoSci: orientacyjne, de-
cyzyjne i wykonawcze. W rzeczywistosci czynnosci te nie wystepuja w izolacji,
lecz s3 wzajemnie powigzane. CzynnoSci decyzyjne warunkuja potrzebe czyn-
nosci orientacyjnych i bezposrednio determinujg czynnosci wykonawcze.!”

O ile na etapie poznania zmystowego funkcje stymulatora aktywnosci dziec-
ka petni zasada pogladowosci, o tyle na etapie dziatania praktycznego podobna
funkcje petni zasada wigzania teorii z praktyka i zasada operatywnosci. Zasada
operatywnoSci sprzyja powstawaniu sytuacji wymagajacych od dzieci réznora-
kich rodzajéw rozumowan (wnioskowania, dowodzenia, wyjasniania, sprawdza-
nia), a takze faczenia tych rozumowan z wykonywanymi czynnoS$ciami prak-
tycznymi. Operatywno§¢ wiadomo$ci przejawia si¢ m.in. w selekcji informacji
potrzebnych do wykonania okre§lonego zadania. Na przykiad sposréd wielu in-
formacji na temat pogody dziecko ma wybraé tylko te, ktére wykorzysta do
oznaczenia pogody w danym dniu. Operatywne postugiwanie si¢ wiedzg zalezy
w duzym stopniu od aktywno$ci wychowanka na etapie poznawania zmystowego
i umystowego.

W praktyce, oprécz zadan problemowych dziecko wykonuje wiele zadan
nieproblemowych, niestety czgsto narzucanych przez nauczyciela, w nielicznych
przypadkach podejmowanych z wlasnej woli.

177, Parafiniuk-Soifiska, Pytania i polecenia w procesie ksztatcenia, ,,Nauczanie Poczatkowe”
1988/1989, nr 7.

18T Tomaszewski, S’lady i wzorce, Warszawa 1984.

193, Kozielecki, Rozwigzywanie probleméw, Warszawa 1969, s. 9.
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Zgodnie z teorig rozwoju poznawczego L. S. Wygotskiegozg, WYZSZ€ CZynno-
Sci umystowe majg charakter kulturowy. Dzigki kontaktom spotecznym dziecko
poznaje §wiat wartoSci, norm i wzorce zachowan, a dzieki przekazowi kulturowe-
mu jednostka moze w petni realizowa¢ mozliwosci rozwojowe swojego umystu.
Zdaniem J. Piageta®!, Zrédfem poznania dla rozwijajacego si¢ dziecka sg narze-
dzia jego intelektu oraz otaczajace Srodowisko.

Poniewaz bezposSrednig przyczyna wszelkiego rozwoju jest aktywnoS$¢, pro-
ces ten zachodzi pod wptywem czynnikéw, ktére aktywnos¢ te ksztaltuja. Mozna
wsréd nich wyrézni¢ zewngtrzne i wewnetrzne warunki aktywno$ci, wzajem-
nie na siebie oddzialywujace.?? Do warunkéw zewnetrznych naleza oferowane
przez §rodowisko mozliwoSci dziatania, stawiane dziecku wymagania oraz wzor-
ce. Warunki wewnetrzne to mozliwosci i preferencje. Zmieniaja si¢ one w toku
rozwoju, a zarazem stanowig istotny wyznacznik efektywnosci oddziatywan ze-
wnetrznych.?3

Stymulowanie aktywnoSci poznawczej w rodzinie

Na ogét pojecie stymulowania wigze si¢ z pobudzaniem rozwoju funkcji
psychicznych lub z oddzialywaniami umozliwiajacymi wszechstronny rozwoj
dziecka.?* Stymulowanie to réwniez stwarzanie sytuacji i zachecanie do dziatan
prowadzacych do samorealizacji.”> Pierwszym i podstawowym miejscem zdo-
bywania przez dziecko do$wiadczen jest rodzina. To tutaj przychodzi ono na
Swiat, tu zaspakajane sa jego potrzeby, tu wzrasta, rozwija si¢ i przez rézne
doswiadczenia ksztaltuje swoje czlowieczenistwo.

Wsréd dziatari rodzicéw majacych na celu rozwijanie aktywno$ci poznaw-
czej jest zaspakajanie réznorodnych potrzeb dziecka, stymulowanie wszechstron-
nego rozwoju poprzez odpowiednie organizowanie jego otoczenia, podejmowa-
nie dzialan korekcyjno-kompensacyjnych zgodnie z rozpoznanymi potrzebami
i mozliwo$ciami dziecka, budowanie w oczach dziecka pozytywnego obrazu
Swiata.

R. Gloton i C. Clero®® uznaja, ze podstawowymi potrzebami dziecka sa:
potrzeba uczucia, bezpieczeristwa, aktywnoSci, komunikowania sig.

1., S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, Warszawa 1971.

21 J. Piaget, Mowa i myslenie u dziecka, Warszawa 1992.

22 7. Wilodarski, A. Matczak, Wprowadzenie do psychologii, Warszawa 1987, s. 163.
3 Tamze, s. 164.

* B. Muchacka, dz. cyt., s. 31.

* M. Kielar-Turska, Jak pomaga¢ dziecku w poznawaniu Swiata, Warszawa 1992, s. 2.
% R. Gloton, C. Clero, Twdrcza aktywnosé dziecka, Warszawa 1985.
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Podstawowe potrzeby dziecka

L N

potrzeba potrzeba potrzeba potrzeba
aktywnosci  uczucia  bezpieczeristwa komunikowania si¢

Rysunek 1. Podstawowe potrzeby dziecka (Zrédto: R. Gloton, C. Clero, dz. cyt.)

Potrzeby odczuwane przez dzieci najcz¢sciej sygnalizowane sg w zachowa-
niach. Rodzice wspierajacy rozwéj dziecka powinni odpowiada¢ na jego potrze-
by, zainteresowania, problemy. Zatem zadaniem rodziny jest stworzenie dzieciom
warunkéw umozliwiajacych odkrycie siebie, uzyskanie poczucia wlasnej warto-
$ci, dojrzewanie spoteczne, a przede wszystkim przezycie radoSci z wlasnego
rozwoju.

Skoro Zrédtem aktywnosci ucznia sg odczuwane przez niego potrzeby, to
poprzez aktywno§¢ wlasng dziecko je zaspokaja i realizuje wynikajace z nich
cele.

motywacja potrzeby samorealizacji
wzZrostu |

potrzeby

szacunku
motywacja potrzeby afiliacji .
niedoboru ) B

potrzeby bezpieczeristwa
%
potrzeby fizjologiczne fé@é

Rysunek 2. Hierarchia potrzeb wedlug A. Maslowa (Zrédlo: H. Bee, Psychologia rozwoju czto-
wieka, Poznan 2004, s. 44)

Wedlug autora, realizacja potrzeby kazdego kolejnego poziomu hierarchii
jest mozliwa pod warunkiem zaspokojenia potrzeby z poziomu nizszego. Nie-
zaspokojenie potrzeb fizjologicznych dziecka nie tylko uniemozliwia mu jego
rozwdj, ale prowadzi do choroby, a w skrajnych wypadkach do §mierci. W sy-
tuacji poczucia zagrozenia jednostka wybiera obrong, dazenie do zapewnienia
sobie poczucia bezpieczenstwa; jeSli potrzeba bezpieczenistwa jest zaspokojona,
kazda jednostka naturalnie dazy ku rozwojowi, ku odkrywaniu nowosci. Latwo
zauwazy¢, ze im bardziej bedzie ujawniac si¢ potrzeba bezpieczenistwa, tym rza-
dziej dziecko bedzie wykazywalo ochote do poznawania §wiata, do odkrywania
nowo$ci. Zapewnieniu dziecku poczucia bezpieczefistwa nie sprzyjaja rodziny
niepetne, rodzice o zmiennych nastrojach, niewykazujacy konsekwencji w po-
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stepowaniu z dzieckiem, stawiajacy dziecku nadmierne wymagania, zniechecaja-
cy je do eksplorowania, dezaprobujacy fantazjowanie dziecka, Zle organizujacy
czas dziecka. Bezpieczne dziecko natomiast, nie odczuwajac zagrozen, skupione
bedzie na dazeniu ku rozwojowi. Szczesliwe dziecifistwo to zapewnienie poczu-
cia bezpieczeristwa i stworzenie mozliwoSci odkrywania Swiata. Na niszczace
dla rozwoju osobowosci dziecka skutki niezaspokojenia jego podstawowych po-
trzeb majace miejsce w rodzinie dysfunkcyjnej zwraca uwage m.in. J. Bragiel,
twierdzac, iz ,,rodzice na ogét nie dbajg o zaspokojenie jego potrzeb, a sposéb
jego traktowania przez rodzicow jest Zrédlem jego cierpien i czesto prowadzi
do deformacji jego rozwoju, negatywnych skutkéw emocjonalnych, zanizonych
osiggnieé edukacyjnych, aspiracji, kariery zawodowej i osobistej”.?”

W pierwszych dwu latach zycia dziecka zaspakajanie jego potrzeb fizjolo-
gicznych i emocjonalnych sa ze sobg $cisle zwigzane. D. Goleman®® podkresla
szczegllng role matki w ksztaltowaniu si¢ u dziecka pozytywnego stosunku do
siebie i innych. Jego zdaniem niemowle, ktéremu matka okazuje czutos¢, prze-
mawia do niego lagodnie, uSmiecha si¢ i spoglada na nie z mitoscia, che¢tnie
przyjmuje pokarm, jest spokojne i zadowolone. Inaczej reaguje dziecko matki
spietej i rozdraznionej, ktéra patrzac gdzie§ ponad gtéwka dziecka zwraca si¢ do
niego tonem ostrym, z odczuwalng zloScig. Niemowle odmawia wtedy przyjecia
pokarmu, sztywnieje i placze. Autor w nastepujacy sposéb podsumowuje dwie
przytoczone sytuacje: Pierwsza — dziecko uczy si¢, ze moze wierzy¢, iz osoby
znajdujace si¢ kolo niego dostrzegaja jego potrzeby i moze liczy¢ na ich pomoc
oraz, ze jego proSby o pomoc odniosa skutek. Druga — nikt o nie naprawde nie
dba, nie mozna liczy¢ na innych, jego wysitki znalezienia pociechy zakoniczg si¢
niepowodzeniem.

Znaczenie zwigzku emocjonalnego z matka w pierwszych miesigcach zycia
dziecka podkreslali takze J. Bowlby, M. Ainsword, E. Erikson i inni. H. Bee
podsumowujac wczesniej przeprowadzone badania, stwierdza pozytywny wplyw
bezpiecznego przywiazania dzieci do swoich matek — na ich rozwdj poznaw-
czy, emocjonalny i spoteczny. Poczatkowo stymulacja aktywno$ci poznawczej
dziecka polega gtéwnie na nawigzaniu pelnego zyczliwodci i radosci kontaktu
wzrokowego z dzieckiem, a takze kontaktu fizycznego poprzez pieszczoty, poca-
hunki, przytulanie, gtaskanie. W procesie ksztaltowania si¢ mowy dziecka, istotng
role spelnia nawigzanie z nim kontaktu stownego — juz od pierwszych chwil je-
go zycia.?® Do dziecka nalezy przemawiaé tagodnie i powoli, spogladajac na
nie z uSmiechem. Taki sposéb przemawiania uspokaja dziecko i przyciaga jego

7y, Bragiel, Zrozumiec¢ dziecko skrzywdzone, [w:] J. Izdebska, Dziecko w rodzinie u progu
XXI wieku, Biatystok 2000, s. 35.

%8 Por. D. Goleman, Inteligencja emocjonalna, Poznan 1997, s. 303.

2 Por. H. Bee, Psychologia rozwoju cztowieka, Poznaii 2004, s. 171.
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uwage oraz daje mu sposobno§¢ stuchania mowy w jezyku ojczystym. Dziecko
musi najpierw stysze¢ mowe, aby nauczy¢ si¢ méwic.

Rozwéj fizyczny i poznawczy u malych dzieci sg ze soba SciSle zwigzane.
W miare postepowania rozwoju fizycznego wzrastajg jego mozliwosci manipu-
lacyjne i motoryczne, co daje mu okazje do zdobywania kolejnych doSwiadczen
w poznawaniu otoczenia. Nalezy pamietac, ze dziecko uczy si¢ przede wszystkim
przez zabawe, ale zabawy takze si¢ uczy stopniowo. Rodzice nie moga zadowalac¢
sie jedynie tym, ze zgromadzg odpowiednio atrakcyjne zabawki w zasiegu reki
dziecka. To oni sga pierwszymi nauczycielami i towarzyszami zabaw — szcze-
g6lnie wtedy, gdy dziecko nie posiada rodzeristwa. Dla zdrowia i stymulacji
wszechstronnego rozwoju dziecka wazne sg takze spacery i zabawy ruchowe na
Swiezym powietrzu. Zabawy z pilka, jazda rowerem, gra w klasy itd. rozwijaja
zreczno$¢, zwinno$¢, orientacje w przestrzeni, a przede wszystkim koordyna-
cje wzrokowo-ruchowa — bardzo istotng w nauce czytania i pisania.*® Dziecko
odczuwa naturalng potrzebe ruchu, ktdra stuzy jego rozwojowi, nie nalezy jej
hamowaé, chyba ze w danej sytuacji okre§lony rodzaj aktywnoSci wprost zagraza
bezpieczenstwu dziecka.

Istotne jest takze rozwijanie sprawnoSci manualnych dziecka poprzez dzia-
falno$¢ plastyczng, konstrukcyjng i innego typu drobne czynnoSci tj. zbieranie
koralikéw, guzikéw z podiogi. Podejmowane przez dziecko czynnosci tj. aktyw-
no$¢ plastyczna, przenoszenie réznych przedmiotéw, nasladowanie dorostych —
moga przynie$¢ pewne straty w domu, ale nie nalezy w takich przypadkach ka-
ra¢ dziecka i wzbudza¢ w nim poczucia winy za uczyniong szkode, poniewaz
mogtoby to doprowadzi¢ do zahamowania aktywnoSci. O przykrych konsekwen-
cjach hamowania inicjatywy dziecka pisal takze E. Erikson. W swojej koncepcji
psychospotecznego rozwoju czlowieka wyréznit osiem stadiéw, w ktérych jed-
nostka musi rozwigza¢ osiem kryzyséw, a sposéb ich rozwiazania jest decydu-
jacy dla uksztaltowania si¢ tozsamosci dorostego cztowieka. W trzecim stadium
okreSlanym przez Eriksona jako ,.inicjatywa a poczucie winy” dziecko, gdy jest
wzmacniane pozytywnie i wspierane przez najblizszych, uczy si¢ inicjatywy,
zdecydowania i odpowiedzialnodci. W przypadku zbyt surowego karcenia, ha-
mowania aktywnosci lub czestego wyreczania przez dorostych nabywa poczucia
winy, staje sie lekliwe, bierne i wycofuje sie w §wiat swoich fantazji.’!

Rodzina jest dla dziecka szkotg zycia. To wlasnie tutaj nawigzuje ono pierw-
sze kontakty spoteczne (najpierw z matka, potem z innymi cztonkami), wchodzac
w interakcje osobowe buduje bliskie relacje i wzajemne wig¢zi oraz uczy si¢ zasad
wspOlzycia i wzoréw zachowan. Na ogdt rodzice pomagaja zbudowaé dzieciom

39 Por. Ch. Perleth, T Schatz, M. Gast-Gampe, Jak odkrywac i rozwijaé¢ uzdolnienia u dzieci,
Warszawa 2003, s. 47.
31 E. H. Eriksoin, Dzieciristwo i spoleczeristwo, Poznaii 2000, s. 265-269.
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Dziecifistwo wspdtczesnych dzieci
w wielu rodzinach dysfunkcyjnych
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w biedzie osamotnione osierocone zniewolone, telewizyjne
wypelnione przemocg, (medialne)
,;odebrane” dziecku

Rysunek 3. Sytuacja dziecka we wspdtczesnej polskiej rodzinie dysfunkcyjnej (Zrédto: J. Izdebska,
Dziecko w rodzinie u progu XXI wieku, Biatystok 2000, s. 97)

poczucie pewnosci siebie, wiary we wlasne sity, wspierajg dzieci w budowaniu
pozytywnego obrazu wlasnej osoby i poczucia wlasnej wartosci, ucza sposobéw
poznawania Swiata oraz zapewniaja dziecku okazje do zyczliwych kontaktéw
spotecznych w dalszej rodzinie i w gronie réwiesnikéw.>?

Niestety coraz wiecej polskich rodzin nie spetnia w oczekiwany spotecznie
spos6b swoich funkcji i obowigzkéw wobec dzieci — rodziny takie okres§lamy ja-
ko dysfunkcyjne. Dysfunkcja rodziny jest calkowita, gdy nie spetnia ona wszyst-
kich funkcji rodzicielskich i muszg ja w tym zastagpi¢ inne osoby lub instytucje.
Z dysfunkcja czesSciowa mamy do czynienia wtedy, gdy z r6znych przyczyn wy-
stepuja trudnosci w realizacji niektérych funkcji rodzicielskich. Wsréd zjawisk,
ktére powodujg dysfunkcjonalno$é rodziny wymienia si¢: zjawiska patologiczne,
bezrobocie, bezdomnos$é, ubdstwo, nietolerancja, wadliwy system oddziatywan
wychowawczych w rodzinie, brak zainteresowania rodzicéw dzieckiem, charakter
pracy rodzicéw.

Dysfunkcjonalno$¢ rodziny jest istotnym powodem probleméw dydaktycz-
nych i wychowawczych dzieci. Do najczestszych — zdaniem P. Rusiak®? — naleza
trudnos$ci z rozpoznawaniem liter, osigganiem dobrego poziomu graficznego pi-
sma, umiejetnoscig uwaznego stuchania i zrozumieniem poleceri, budowaniem
poprawnego obrazu samego siebie, komunikacjg interpersonalng, zdolnoscig wy-
razania uczué, umiejetnoscia szczerego i pelnego méwienia o sobie, wyrazaniem
negatywnych emocji, aktywna postawa wobec zycia (brak marzeni, ogélne znie-
checenie, apatia).

32 Ch. Perleth, T. Schatz, M. Gast-Gampe, Jak odkrywaé i rozwijaé uzdolnienia u dzieci, War-
szawa 2003, s. 98.

33 p. Rusiak, Dziecko z rodziny dysfunkcyjnej w szkole, [w:] E. Kozniewska, Doradca nauczy-
ciela szeSciolatkow, Warszawa 20006, z. 4, s. 43.
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Stymulowanie aktywnoS$ci poznawczej w przedszkolu

Drugim po rodzinie Srodowiskiem oddziatujacym na osobowos$¢ dziecka jest
przedszkole. Tutaj w poréwnaniu ze §rodowiskiem rodzinnym znacznie zmienia
si¢ sytuacja dziecka, znajduje si¢ w grupie rowieSnikéw jako cztonek zespotu,
jeden z wielu, ma swoje prawa, ale i obowigzki, cze¢§¢ czasu organizujg mu
obcy dorodli, ktérych musi stuchac, nie zawsze moze robi¢ to, na co ma ochote,
musi dzieli¢ si¢ zabawkami. Zmiany te wymagaja od niego pewnych zdolnos$ci
przystosowawczych, koniecznych do zaaklimatyzowania si¢ i rozwoju w nowym
Srodowisku.

Zadania nauczycieli przedszkola dotyczace stymulacji rozwoju dziecka sa
podobne do tych, jakie stoja przed rodzicami — z tg réznica, ze sg §wiadome,
celowe, systematyczne, zaplanowane, okreS§lone programem wychowania, wyko-
nywane przez osobe posiadajacag wymagane kwalifikacje. Optymalne warunki
wszechstronnego rozwoju zapewnia dziecku nauczyciel, ktory:

— bardzo dobrze zna dzieci, ich realne mozliwosci i ograniczenia;

— stwarza atmosfere bezpieczeristwa, wzajemnego szacunku i zaufania, w kto-
rej kazde dziecko bedzie otwarte, odwazne, ciekawe i radosne;

— poprawnie si¢ wypowiada — zgodnie z normami jezyka polskiego, a zara-
zem swobodnie i naturalnie;

— aranzuje r6zne zabawy, ale nie kieruje nimi w sposéb dyrektywny;

— prowokuje dzieci do zadawania pytan i uzasadniania dokonanych wyboréw;

— jest dynamiczny i spontaniczny w dziataniu;

— proponuje dzieciom wspdlne rozwigzywanie probleméw, wspélnie si¢ za-
stanawia, ale nie narzuca swojego rozwigzania (Jak to zrobimy? Jaki macie
pomyst? Co teraz bedzie? Jak to rozwigzaé? I co mogto by¢ dalej?);

— stucha dzieci, nie dominuje w rozmowie, nie zagaduje wychowankdw;

— jest otwarty na propozycje dzieci, zacheca i motywuje do wypowiadania
sie;

— akceptuje i cieszy si¢ z wszystkich wypowiedzi dzieci bez ich oceniania.

Ponadto wazne jest, aby nauczyciel:

— posiadal umiejetnos$¢ krytycznej oceny programéw wychowania i ksigzek
pomocniczych, selekcji ich tredci;

— potrafit przystosowaé¢ wymagania programowe do mozliwosci, potrzeb gru-
py i poszczegdlnych dzieci;

— budowat i umacniat w dzieciach poczucie wlasnej wartosci, m.in. poprzez
dostrzeganie i rozwijanie ich zdolnosci;

— w empatyczny spos6b udzielal wsparcia moralnego i zachety w przezywa-
nych przez dziecko trudnosciach, niepowodzeniach;

— byt wrazliwy na potrzeby dziecka, dyskretny i delikatny;
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— wdrazat dzieci do porzadku, samodyscypliny i odpowiedzialnoSci poprzez
dyzury, prosby i inne organizowane celowo oraz nadarzajace si¢ sytuacje wy-
chowawcze;

— poszerzal swoja wiedze, dotyczaca rozwoju, wychowania i nauczania dzie-
ci, tak by méc jak najlepiej spetnia¢ swojg misje;

— troszczyl si¢ o bezpieczefistwo i wszystko, co stuzy rozwojowi i dobru
dzieci;

— utrzymywal kontakt z rodzicami i informowat na biezaco o istotnych spra-
wach dotyczacych ich dziecka, a w razie dostrzezonych przez niego dysfunkcji
rozwojowych skierowat do Poradni Psychologiczno-Pedagogiczne;j;

— podejmowal indywidualng prace korekcyjno-kompensacyjng z dzieckiem
zgodnie z otrzymanymi z poradni wskazéwkami;

— w swoim postepowaniu byt dla dzieci przekazicielem ogélnie uznawanych
warto$ci dobra, prawdy, pigkna, mitosci i szacunku do drugiego czlowieka.

Stymulowanie aktywno$ci poznawczej przejawia si¢ w takiej organizacji pro-
cesu badawczego, podczas ktoérego mySlenie konkretno-obrazowo-praktyczne ta-
czy sie z mySleniem teoretyczno-abstrakcyjnym na réznych poziomach, tworzac
koherentng catos¢.

Rozwijanie aktywnoSci poznawczej dzieci w przedszkolu
— przykladowe rozwigzania metodyczne

Poznawanie Swiata przez dziecko w wieku przedszkolnym odbywa si¢ po-
przez: zabawy badawcze, obserwacje, proste doSwiadczenia i eksperymenty.
Przyktadowe zadania edukacyjne ukazuja sposoby stymulowania aktywnos$ci po-
znawczej dziecka w przedszkolu.

Zadanie 1. Co plywa, a co tonie?

Cele ksztalcenia
— poznawanie wlasciwosci wybranych przedmiotéw (drewna, plastiku, plasteliny, metalu),

dostrzeganie i formutowanie probleméw,

— rozwijanie ciekawos$ci poznawczej,

— zachecanie do eksplorowania i formutowania wnioskéw,
— doswiadczanie zachowar empatycznych.

Metody pracy

— czynna — samodzielnych do§wiadczen, kierowania wlasng dzialalno$cig dziecka, zadan stawia-
nych dziecku, ¢wiczeri,

— stowna — objasnienia i instrukcje, rozmowa, opowiadanie,

— percepcyjna — metoda obserwacji, pokazu, przykfadu.
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Etapy rozwigzywania zadania

1.

Stworzenie sytuacji problemowe;j.

— Nauczyciel opowiada dzieciom histori¢ rozbitka, ktéry znalazt si¢ na bezludnej wyspie
i pragnie wydosta¢ si¢ na lad.

— Dzieci prébuja formulowaé pytania i udziela¢ na nie odpowiedzi: ,,W jaki sposéb rozbi-
tek moze wydostaé si¢ z bezludnej wyspy?”, ,,Co mozna mu doradzi¢?”, ,,Czy z kazdego
materialu mozna zrobi¢ tratwe?”, ,,Jak przekonac si¢ o tym, co plywa a co tonie?”

. Przeprowadzenie do§wiadczenia — Co ptywa po wodzie, a co tonie?

— Dzieci pod kierunkiem nauczyciela sprawdzaja, ktére przedmioty wlozone do miski z woda
utona, a ktére beda ptywaly (drewno, spinacz biurowy, moneta, korek, plastelina, kamyk,
sfomka, kartka papieru, temperéwka).

— Wyprowadzenie wnioskéw: przedmioty wykonane z plastiku, korka i drewna unosza si¢ na
powierzchni wody, bo sg lekkie, natomiast przedmioty wykonane z metalu oraz kamyki tona,
poniewaz sa ci¢zkie. Kartka papieru poczatkowo ptywa po wodzie, jednak po dluzszym
czasie tonie, poniewaz nasigka woda i przez to robi si¢ ciezka. Plastelina uformowana
w kulke tonie, ale gdy nadamy jej inny ksztalt — ptywa.

. Przeprowadzenie do§wiadczenia — Czy misie mogq zanurkowac, nie moczqc sie?

— Nauczyciel przygotowuje potrzebne do przeprowadzenia doswiadczenia materialy: pojem-
nik z woda, dwa Zelkowe misie, szklankg. Opowiada dzieciom krétka historie o dwdch
zelkowych misiach, ktére chca zanurkowaé, ale nie chcg si¢ zamoczy¢.

— Dzieci okreslaja problem i konstruuja strategi¢ jego rozwigzania. Z pomocg nauczyciela
przeprowadzaja do§wiadczenie: zanurzaja w wodzie szklanke otworem do dotu, banki po-
wietrza uniosa si¢ w gére (mozna je zobaczyC i ustysze¢). Formuluja wniosek: W szklance
jest powietrze.

. Wykonywanie tratwy.

— Ustalenie co jest potrzebne do wykonania tratwy,

— omoéwienie sposobu wykonania tratwy,

— montowanie tratwy z korkéw i patyczkéw z wykorzystaniem wodoodpornego kleju,
— doswiadczalne sprawdzanie wynikéw swoich badai — wodowanie tratwy,

— ekspozycja prac w wybranym miejscu.

. Zabawa ruchowa — ¢wiczenie koncentracji i rownowagi.

— ,,Chodzenie po wodzie” z wysokim unoszeniem kolan,

— przechodzenie ktadka nad strumykiem (przejscie po taweczce gimnastycznej),

— noszenie dzbana z woda na glowie (przejscie z woreczkiem na glowie wzdtuz linii),
— przeskoki przez katuze (przeskoki przez lezace obrecze),

— omijanie kaluz — bieg slalomem pomiedzy obreczami.

. Podsumowanie i ewaluacja.

Zadanie 2. Co wiem o swoim drzewie?

Cele ksztalcenia

zapoznanie z budowa drzewa (pien, korona, galezie),

wzbogacenie stownika dzieci o nazwy zwigzane z budowa drzewa,

zapoznanie z nazwami drzew iglastych i liSciastych,

ksztaltowanie umiejetnosci nazywania cech przedmiotéw i zjawisk za pomoca przymiotnikéw,
rozbudzanie ciekawoS$ci poznawczej,

zachgcanie do postugiwania si¢ narzgdziami badawczymi.



42 Teresa Parczewska

Metody pracy

— czynne — samodzielnych do§wiadczen, kierowania wlasng dziatalno$cia dziecka, zadan stawia-
nych dziecku, ¢wiczen,

— stowne — objasnienia i instrukcje, rozmowa, opowiadanie,

— percepcyjne — metoda obserwacji, pokazu, przyktadu.

Etapy rozwigzywania zadania
1. Obserwacja drzewa — wycieczka do ogrodu przedszkolnego.
A. USwiadomienie dzieciom celu wycieczki:
— poznanie budowy drzewa;
— obserwowanie przez lupe liSci drzew, kory i drobnych zwierzat Zyjacych na drzewie
i w poblizu drzewa;
— dostrzeganie pigkna jesiennego krajobrazu.
B. Zbieranie informacji o swoim drzewie. Dzieci wybierajg dowolne drzewo i przygotowuja
nastepujaca dokumentacje:
— Przy pomocy nauczyciela ustalaja nazwe drzewa. Sposrdd wielu karteczek, na ktérych
zostaly wypisane nazwy drzew, dzieci wybieraja wlasciwg i przyklejaja na swoim karto-

nie.
— Na podstawie bezpoSredniej obserwacji rysuja pokrdj drzewa, zaznaczaja piefi, korone,
galezie.

— Wybieraja najtadniejszy 1i§¢ i przyklejaja go na kartonie.
— Zbieraja owoce i nasiona z obserwowanego drzewa.
— Wykorzystujac gtadka, bialg kartke papieru i Swiecowe kredki kalkujg fakture kory, na-
stepnie umieszczaja ja na pniu narysowanego drzewa.
— Strzasaja na tacke owady, ktére moga mieszka¢ wsrdd lisci. Ogladaja je przez lupe
i wspélnie z nauczycielem ustalajg ich nazwy.
— Ogladaja przez lornetke korong drzewa. Moga tam zaobserwowac: wiewiorke, gawrona,
golebia, wrébla, sikorke. Dostrzezone zwierzeta moga by¢ narysowane na pokroju drzewa.
2. Drzewa lisciaste i iglaste.
— Dzieci zbieraja liScie z réznych drzew rosnacych w ogrodzie przedszkolnym i tworza zbidr
lisci drzew lisciastych i iglastych.
— Nauczyciel wspdlnie z dzie¢mi ustala nazwy drzew iglastych (modrzew, sosna, Swierk, jodla,
jatowiec) i nazwy drzew liSciastych (dab, jarzab, lipa, brzoza, klon, buk, kasztanowiec).
— Nauczyciel uzupetnia wiedze¢ dzieci o dodatkowe informacje: LiScie drzew iglastych to dlugie
i waskie igly, ktére nie opadaja jesienig (wyjatkiem jest modrzew, ktdéry gubi liscie jesienia).
Liscie drzew liSciastych zmieniaja swoja barwe jesienia i opadaja, na galeziach drzew zostaja
jedynie paki spoczynkowe.
3. Zabawa ruchowa — utrwalamy nazwy drzew.
— Nauczyciel wybiera dowolny 1i§¢ i poleca dzieciom, aby stanely przy drzewie, z ktérego
pochodzi.
— Dzieci, ktére dokonaly prawidlowego wyboru i rozpoznaly nazwe drzewa otrzymuja pla-
kietke z napisem: ,,Przyjaciel przyrody”.
4. Powr6t do przedszkola.
— Zebrane liscie, owoce i nasiona dzieci wkladaja do koszyka i umieszczaja w kaciku przyrody.
— Cwiczenia stownikowe inspirowane do§wiadczeniem — dzieci siedzg w kregu, kazde dziecko
powtarza poczatek zdania: ,,Moje drzewo jest...” i dodaje przymiotnik, np. pickne, koloro-
we, wspaniale, tajemnicze, pozyteczne, zielone.
5. Podsumowanie i ocena zajec.
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Zadanie 3. Sprzymierzericy i wrogowie sadow

Cele ksztalcenia

— zapoznanie ze szkodnikami drzew owocowych (zajac szarak, myszy i norniki, szpaki, wréble,
gawrony, gasienice motyli, mszyce),

— zapoznanie ze zwierzetami bedacymi sprzymierzeficami sadéw (sikorki),

— poznanie zwierzat chronionych (kret, jez),

— zapoznanie z chemicznym i biologicznym sposobem zwalczania szkodnikéw,

— ksztaltowanie umiejetnosci postugiwania si¢ lupa i lornetka,

— budzenie szacunku dla pracy sadownika,

— wdrazanie do wlasciwego zachowania si¢ w sadzie.

Metody pracy

— czynna — samodzielnych do§wiadczen, kierowania wlasng dziatalno$cig dziecka, zadan stawia-
nych dziecku, ¢wiczen,

— stowna — objasnienia i instrukcje, rozmowa, opowiadanie,

— percepcyjna — metoda obserwacji, pokazu, przyktadu.

Etapy rozwiagzywania zadania
1. Wycieczka do sadu — spotkanie z sadownikiem.

— Rozmowa z sadownikiem na temat zwierzat i roslin zyjacych w sadzie.

— Obserwowanie zwierzat z wykorzystaniem lornetek i lup, préby ich nazywania.

— Wyodrebnienie podzbioru zwierzat, ktére cztowiek nazwal pozytecznymi, gdyz sa jego
sprzymierzeficami. Sg to: dzdzownica, ropucha, jez, biedronka. Szkodnikami sa: zajac sza-
rak, mszyce, gasienice motyli, myszy i nornice. Szpak, kret i §limak maja cechy zwierzat
pozytecznych i szkodnikéw.

— Sadownik wyjasnia, Ze nazwa ,,szkodnik” zostala wprowadzona przez ludzi, ktérym zwie-
rzeta niszezyly uprawy. Jednak w przyrodzie wszystkie zwierzeta sa potrzebne i maja swoje
miejsca w ekosystemie, w ktérym zyja. Sa réwniez niezbedne, aby zostata zachowana réw-
nowaga biologiczna.

— Ogladanie pni drzew, lisci i owocéw zniszczonych przez szkodniki:

1) Zajac szarak — ogryza kor¢ z pni drzew i mlodych galezi. Nalezy zatem owija¢ pnie
drzew i dolne galezie siatka winidurowa, folig lub papierem.

2) Myszy i norniki — ogryzaja kore z szyjki korzeniowej i nasady pnia. Nalezy opryskiwac
murawe jesienig pod drzewami odpowiednim roztworem.

3) Szpaki, wréble, gawrony — zjadaja lub uszkadzajg czere$nie, wisnie, jabtka i gruszki.
Nalezy okrywac cate korony drzew rzadka siatka nylonowa.

4) Gasienice motyli, np. brudnica nieparka, pierScienica nadrzewka, kupréwka rudnica —
zjadaja liscie. Nalezy niszczy¢ jaja badZ zimujace gasienice.

5) Przedziorki (pajeczaki podobne do pajakéw) — Zeruja na wielu gatunkach roslin sadowni-
czych. Nakluwaja skoérke liSci oraz pedéw i wysysaja z nich soki w wyniku czego licie
z6tkna, brazowieja i opadajg. Nalezy stosowac preparaty chemiczne przed i po kwitnieniu
drzew.

6) Mszyce — Zeruja wiosng i latem na wszystkich gatunkach ro§lin sadowniczych. Wysysaja
soki z lisci, pedéw i owocéw. Nalezy stosowaé opryski.

— Poznanie sposobéw walki ze szkodnikami sadow:

1) chemiczne — stosowanie opryskéw preparatami chemicznymi (ekologicznymi), przyjazny-
mi dla §rodowiska, wykonanymi na bazie zi6t, wyciagéw roSlinnych, szarego mydta,

2) biologiczne — polegaja na stwarzaniu warunkow sprzyjajacych rozwojowi naszych sprzy-
mierzencéw, ktdrzy ograniczajg liczebno$¢ szkodnikéw. Do wrogéw mszyc naleza: bie-
dronka, zlotook oraz inne owady drapiezne. Duzo pozytku przynosza sikorki, dlatego
nalezy zachgcac je do zagniezdzania si¢ w sadzie poprzez dokarmianie zimg tluszczami
zZwierzgcymi.
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— Rozmowa o innych zwierzetach bedacych sprzymierzericami sadownika (trzmiele, pszczoty,
dzdzownice, ropuchy).
— Wykonanie pamiagtkowych zdje¢ do kroniki przedszkolne;j.
2. Powr6t do przedszkola — uporzadkowanie wiedzy zdobytej w sadzie.
— Wystuchanie nagranej na taSmie magnetofonowej rozmowy z sadownikiem wyjasniajacym,
jakie zwierzeta wyrzadzaja szkody w sadzie, a jakie sa jego sprzymierzeficami.
— Rozpoznawanie na ilustracjach zwierzat spotkanych w sadzie.
— Wyodrebnienie i nazywanie zwierzat chronionych.
— Ogladanie albuméw i plansz ze zwierz¢tami, ktére mozna spotkaé¢ w sadzie.
3. Wspdlne podsumowanie zajec.
Sad to teren, na ktérym rosng drzewa i krzewy owocowe oraz zyja zwierzgta. Sa to przedsta-
wiciele réznych gromad (pierScienice, owady, plazy, gady, ptaki i ssaki). W sadzie wystepuja
zalezno$ci miedzy tymi organizmami: szpaki zjadaja czeresnie, ale zjadaja réwniez ggsienice
owadéw — szkodnikéw Zerujacych na drzewach. Ropuchy zywia si¢ drobnymi owadami, ktdre
czlowiek nazwat szkodnikami. Dzdzownica spulchnia i uzyZnia glebg, jest pozywieniem dla
ptakéw, ktére znajduja schronienie w koronach drzew i krzewéw.
4. Praca plastyczna pt. Co ciekawego widziatem w sadzie?

Zadanie 4. Lesni detektywi — wycieczka do lasu

Cele ksztalcenia

— poznawanie warunkéw zycia roslin i zwierzat zyjacych w lesie,

— prowadzenie obserwacji lasu wiosnag,

— poznawanie ro§lin chronionych rosnacych w lesie,

— badanie wlasciwosci drzew i krzew6éw rosnacych w lesie (podobiestwa i réznice),
— ustalanie i przestrzeganie zasad obowigzujacych w lesie.

Metody pracy

— czynne — samodzielnych do§wiadczen, kierowania wlasng dzialalno$cig dziecka, zadan stawia-
nych dziecku, ¢wiczen,

— slowne — objasnienia i instrukcje, rozmowa, opowiadanie,

— percepcyjne — metoda obserwacji, pokazu, przyktadu.

Etapy rozwigzywania zadania
1. Wycieczka do pobliskiego lasu — przygotowanie.

— Dzieci losuja koperty, w ktérych znajduja si¢ kartoniki z rysunkami: ucha, oka, nosa, reki
i dzielg si¢ odpowiednio na cztery grupy.

— Formutowanie zadan: I grupa obserwuje las uzywajac oczu; II grupa obserwuje las wyko-
rzystujac uszy; III grupa gromadzi informacje o lesie za pomoca rak; IV grupa do poznania
lasu wykorzystuje nos.

— Przypomnienie zasad kulturalnego i bezpiecznego zachowania si¢ w drodze do lasu i w
lesie:

1) Kazde drzewo jest domem dla wielu zwierzat — zachowuj si¢ cicho.

2) Przyjrzyj si¢ jak pracuja mréwki, ale nie niszcz mrowiska.

3) Nie Smie¢! Wyrzucone opakowania plastykowe sa bardzo szkodliwe dla gleby lasu,
a szklane butelki mogg spowodowac pozar.

4) Nie niszcz muchomoréw. Grzyby zdobig las i sa pozywieniem dla wielu zwierzat.

5) Nie tam galezi i nie zrywaj Zadnych roslin.

6) Nie oddalaj si¢ od grupy.
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2. Poznawanie §rodowiska lesnego r6znymi zmystami.

— Dzieci spaceruja po lesie i wykonuja przydzielone zadania, po czym prezentuja zebrany
material.

— Zabawa: ,,Zgadnij, co to jest?” — zebrane przez dzieci okazy zostaja wlozone do pudeika.
Dzieci rozpoznaja je za pomocg dotyku i wechu.

— Ukladanie zagadek o obserwowanych roSlinach i zwierzgtach.

— Zabawa: ,,Zgadnij z jakiej ro§liny pochodzi ten 1i$¢?” Rozpoznawanie drzew, krzewéw i ro-
§lin zielnych: drzewa — dab, grab, sosna, §wierk; krzewy — leszczyna, czeremcha, tarnina,
kalina; roSliny zielne (chronione) — konwalie, zawilce, sasanki, szczawik zajeczy.

3. Zabawy i gry terenowe z pokonywaniem naturalnych przeszkéd.

— Rzuty szyszkami do celu raz lewa, a raz prawa reka.

— Przejscie po lezacym pniu.

— Skoki przez naturalne przeszkody.

— Bieg gesiego, slalomem pomie¢dzy drzewami.

— Mierzenie grubosci pnia drzewa dowolnym sposobem.

4. Swobodne wypowiedzi: ,,O czym szumi lesne drzewo?”

— Dzieci siadaja pod wybranym drzewem, zamykaja oczy i wstuchuja si¢ w szelest lisci i szum
kotyszacych sie gatezi.

— Kazde dziecko opowiada, czego dowiedzialo si¢ od drzewa, o czy szumialo drzewo.

5. Przygladanie si¢ drzewom w réznych pozycjach.

— Dzieci przyjmujac rézne pozycje (stoja, leza, odchylaja do tylu glowe, patrza przez palce),
opisuja wyglad drzewa.

— Préby twoérczych odpowiedzi na pytanie: ,,Co by bylo, gdybym byl drzewem?”

6. Porzadkowanie terenu zabawy, powrét do przedszkola.

Podsumowanie

1. Aktywno$¢ poznawcza dziecka jest tg sfera jego dziatalnosci, ktéra utatwia
poznawanie otaczajacego Swiata pelnego nieznanych rzeczy i zjawisk. BodZcem
pobudzajacym czynnosci poznawcze jest ciekawo$¢, nalezy zatem ja rozbudzad.

2. Dzieci w wieku przedszkolnym sa bardzo wrazliwe i podatne na wpty-
wy Srodowiska, nalezy zatem pamieta¢ o tworzeniu korzystnych warunkéw do
zaspokajania potrzeb dziecka, do powstawania zmian rozwojowych.

3. Dla stymulacji rozwoju istotna jest wspdipraca nauczyciela z domem ro-
dzinnym dziecka. Zakres tej wspotpracy obejmuje: starania o zapewnienie wa-
runkéw prawidlowego rozwoju dziecka, inicjowanie poczynan pedagogicznych
rodzicéw, oddzialywanie na postawy rodzicielskie, poszerzanie wiedzy rodzicow
0 rozwoju i sposobach stymulacji aktywnosci poznawczej dziecka.

4. W toku aktywnosci poznawczej dziecko konstruuje wiedze, doskonali
kompetencje, rozwigzuje problemy, formuluje nowe pytania i problemy. Uzy-
skanie nowej informacji staje si¢ bodZcem do kolejnych dociekan i poszukiwan.

5. Zrozumienie poje¢, zjawisk skutkuje wzbogaceniem osobistego zasobu
wiedzy, co w efekcie przynosi wzrost poczucia kompetencji dziecka.
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Anna Jakubowicz-Bryx

Udziat rodzicow w edukacji szkolnej dziecka
na przykladzie dwoch Srodowisk

Poszukiwanie nowych, bardziej satysfakcjonujacych ptaszczyzn kontaktu, po-
rozumienia i wspdlpracy z rodzicami stanowi zadanie wspélczesnej szkoly. Po-
wstaje pytanie: co takiego powinien robi¢ nauczyciel, aby sprawié, by rodzic
byt jego sojusznikiem, a nie wrogiem? Sadzi¢ nalezy, ze zadowolenie rodzicow
jest najlepsza miarg jakosci pracy wychowawczej i pedagogicznej nauczyciela.
Wspétpraca powinna by¢ droga do osobistych sukceséw zaréwno dzieci, rodzi-
c6w, jak i nauczyciela. Przeciez rodzice i nauczyciele majg wspdlny cel: tworze-
nie warunkéw do wszechstronnego rozwoju dzieci. Znajomo$¢ przez nauczycie-
li postaw rodzicow jest wskazana, poniewaz uzmystawia im charakterystyczne
symptomy tych postaw, a w konsekwencji umozliwia modyfikacje wlasnej po-
stawy. Z kolei rodzice powinni zna¢ postawy nauczycieli, poniewaz dzigki temu
beda mogli przewidywaé subiektywne reakcje nauczycieli wobec nich.

Charakterystyka relacji rodzic — nauczyciel edukacji
wczesnoszkolnej

Biorac pod uwage stosunki miedzyludzkie, wystepuja tu gtéwnie dwa aspek-
ty. Pierwszy, spofeczny, ktéry zwiazany jest z normami, rolami, wzorami oraz
drugi, psychologiczny, na ktéry skladaja si¢ percepcja, postawy emocjonalne,
oczekiwania, potrzeby i inne wiasciwosci psychiczne. Dawniej osoby postrzega-
no raczej w kategoriach kognitywnych, za§ w czasach nowszych coraz bardziej
osoby postrzega si¢ jako uczestnikow procesu interakcji. Przy zatozeniu inte-
rakcyjnym chodzi o wzajemne oddzialywanie i komunikacje¢. Autorzy opisujac
teorie stosunkéw miedzyludzkich i interakcje migdzyosobowe, przywotuja rézne
pojecia, takie jak:
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1. Percepcja — czesto rowniez w polaczeniu z przymiotnikiem spoteczna,
uzywana dla okreslenia w sposéb ogdlny zjawiska reprezentacji drugiego czlo-
wieka.

2. Ujmowanie — jest szersze niz pojecie percepcja, stosowana réwniez dla
okreSlenia zjawiska reprezentacji.

3. Reprezentacja — dotyczy zjawisk, ktére opierajg si¢ na danych percepcyj-
nych i dotycza zaréwno ciata, jak i ducha.!

W stosunkach miedzy rodzicami a nauczycielami wazng role odgrywaja po-
stawy. Postawa to gotowo$¢ do reagowania w pewien spdjny, konsekwentny spo-
s6b wobec pewnej osoby, grupy ludzi lub sytuacji, a wyrazajaca si¢ w okre§lonym
zestawie przekonar i stosunku emocjonalnym.? Jesli méwimy o postawie danej
osoby wobec jakiej$ sprawy, to mamy na mySli: jej wiedzg i przekonania na
okreSlony temat; stosunek uczuciowy do danej sprawy; to, co dana osoba jest
zdolna zrobi¢ w zwigzku z tg sprawa.

Wobec powyzszych ustalen nalezy przypuszczaé, ze jesli rodzice maja nie-
przychylna postawe wobec nauczyciela, to mysla o nim Zle i tak samo si¢ o nim
wyrazaja. Odczuwaja uczucia negatywne i unikaja kontaktu z tym nauczycie-
lem. W zwigzku z czym chetnie przerzucaja obowiazki rodzicielskie na szkote
i w razie niepowodzen dziecka, wine zrzucaja na t¢ wlasnie instytucje. Postawa
rodzicielska nie jest tylko mniemaniem o nauczycielu, ale wyznacza takze dziata-
nia w stosunku do niego. Dzieki tym dzialaniom, zachowaniom rodzicéw wobec
nauczyciela (nauczyciela wobec rodzicéw), dzigki temu, co méwig o nauczycielu
(rodzicu) i jak o nim méwig, mozna poznaé¢ wzajemne postawy rodzicéw i na-
uczycieli. W takim kontekScie nauczyciele swdj kontakt z rodzicami okreSlaja
jako przyjacielski, serdeczny, badZ z dystansem, stanowczy, natomiast rodzice
wyrazaja postawe mila, serdeczna, zyczliwa lub czuja, ze postawa nauczycie-
la w stosunku do nich ma charakter negatywny lub represyjny. Trzeba jednak
pamictac, ze wszelkie postawy zar6wno nauczycieli, jak i rodzicow podlegaja
zmianom. Jednostka ludzka zachowuje si¢ w sposéb zréznicowany, dlatego tez
w zyciu rodzicow i nauczycieli tworza si¢ rézne sytuacje, w ktorych ma przewage
okreSlony rodzaj postaw. Moze mie¢ miejsce sprawiedliwe traktowanie partnera,
ale réwniez zdominowanie i wrogo§¢.

Relacje rodzic—nauczyciel mozna oszacowal¢ w okreS§lonych wymiarach,
przyjmujac, iz waznymi cechami wszystkich relacji jest wzajemna zaleznos¢
i wywieranie wptywu. Partnerzy interakcji moga by¢ od siebie zalezni jedno-
stronnie lub dwustronnie, co oznacza, Ze moga wystapi¢ sytuacje, w ktérych

' I. Nowosad, M. J. Szymanski, Nauczyciele i rodzice, cz. 3, W poszukiwaniu nowych znaczen
i interpretacji wspotpracy, Krakow 2004.
2 M. Nowak, Partnerzy wychowania?, ,Nowa Szkota” 2003, nr 10.



Udziat rodzicéw w edukacji szkolnej dziecka. .. 49

jeden z partneréw ma do drugiego sprawe, ale relacja ta nie jest odwzajem-
niona. Moze zaistnie¢ takze sytuacja, w ktdrej obaj partnerzy majg do siebie
interes o jednakowym stopniu motywacji dla kazdego z nich. W pierwszej sytu-
acji interakcja miataby prawdopodobnie charakter dominacji—ulegtosci, w drugiej
natomiast opierataby sie na plaszczyznie partnerskiej.?

Niestety obecny stan relacji rodzice—nauczyciele nie zawsze jest zadowala-
jacy, a zakres wplywu rodzicéw na funkcjonowanie szkoty zbyt maty. W Swia-
domosci spolecznej pokutuje wiele stereotypéw i uprzedzen. Przede wszyst-
kim wazne sa osobowoSci i przygotowanie zawodowe nauczycieli oraz zyczliwy
i partnerski stosunek nauczycieli i rodzicéw, wzajemne zrozumienie i zaufanie.
Od jakoSci tej wspolpracy zalezy skuteczno$¢ pracy dydaktyczno-wychowawczej
szkoty. Dlatego kazdej szkole powinno zaleze¢ na dobrym wspéldziataniu z ro-
dzicami.

Z pewnoScia korzySci ptynace z kontaktow rodzicow z nauczycielami beda
dotyczyly wszystkich trzech podmiotéw, czyli: rodzicéw, nauczycieli i uczniéw.
Mozemy wyrdzni¢ nastepujace zalety wynikajace z tych kontaktow. Dla ucznia:
Swiadomo$¢ zainteresowania dzieckiem, jego nauka, rozwojem, problemami itp.;
poczucie kontroli i dopilnowania; mozliwos$¢ rozwigzywania probleméw na bie-
zaco; gotowoS$¢ do dzielenia si¢ swoimi problemami; przekonanie o tym, iz
wszelkie dziatania dorostych majg na celu dobro dziecka. Dla rodzica: poznanie
dziecka w warunkach szkolnych; poznanie szkoly jako instytucji, ktéra ksztat-
ci jego dziecko; poznanie nauczycieli jako os6b, ktére maja wplyw na rozwoj
dziecka; pokonanie lekéw i uprzedzefi, negatywnych nastawiefi do szkoty; po-
znanie zespotu klasowego; bezposrednie uczestnictwo w funkcjonowaniu klasy
oraz szkoly; mozliwo$¢ wplywania na prace szkoly; mozliwo$¢ odpowiedzial-
nego i §wiadomego wychowania i ksztalcenia swego dziecka. Dla nauczyciela:
poznanie rodzicéw ucznia, jego domu, zwyczajéw i norm w nim panujgcych;
zwigkszenie przestrzeni swych oddziatywan; przekazanie i wdroZzenie rodzicow
do wykonywania niektérych zadain wychowawczych; integracja calego zespolu
klasowego; tatwo$¢ organizowania i realizowania zadan dydaktycznych i wycho-
wawczych; fatwos¢ egzekwowania przyjetych regul; komfort psychiczny; akcep-
tacja i zrozumienie; aktywno$¢ uczniéw i rodzicow.*

Oczekiwania wptywaja na jako$¢ oddzialywan miedzy rodzicami a nauczy-
cielami oraz modyfikuja zachowania obojga podmiotéw. Nauczyciel, ktdry staje
pierwszy raz przed grupa rodzicow ma juz co do nich pewne oczekiwania, tak
samo rodzice czego$ od nauczyciela wymagaja oraz na co§ liczg. Oczekiwania

3 1. Nowosad, M. J. Szymaiiski, dz. cyt.
4 Wspdtpraca z rodzicami, red. G. KoZmifiski, Pracownia Wydawniczo-Edukacyjna K&K,
Ztotéw 2001.
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mozna wigc traktowaé jako staly sktadnik interakcji migedzy rodzicem a nauczy-
cielem.’

Juz na poziomie edukacji wczesnoszkolnej rodzice oczekuja zatrudniania
kompetentnych nauczycieli, czyli najwazniejsza jest dla nich ksztalcaca funkcja
szkoty. Mozna wywnioskowaé réwniez, iz rodzice pragnag dla swych dzieci wy-
ksztalcenia wyzszego niz sami posiadaja. Dla czgéci rodzicéw bardzo wazne sa
takze warunki pracy szkoly, a wiec mozliwo$¢ korzystania z pracowni kompu-
terowej, biblioteki, z sali gimnastycznej, gdyz one réwniez moga mie¢ wplyw
na poziom nauczania. Rodzice chcg takze doktadnie wiedzie¢, jakie wymagania
dydaktyczno-wychowawcze szkola stawia dziecku. Wéréd oczekiwan rodzicow
wobec szkoly znajduje si¢ tez organizowanie zaje¢ pozalekcyjnych, poniewaz
rodzice pragna, by ich dzieci mogly rozwija¢ swoje zainteresowania. Wazne sa
rowniez oczekiwania opiekunicze, a w szczegdlno$ci mozliwo$¢ korzystania ze
stotéwki, Swietlicy i pomoc materialna. Chca, by szkota ujawniala wymagania
programowe i statut.®

Od nauczyciela rodzice oczekuja, by dobrze znal ich dziecko, czyli potrafit
wskazac¢ jego dobre, jak i te zte strony, dostrzegatl swoisto$¢ upodobari. Rodzice
pragng poznaé styl wychowawczy nauczyciela. Chcg wiedzieé, jak traktuje ze-
spot klasowy, czy jest zdolny do zyczliwego partnerstwa czy raczej dystansuje si¢
od uczniéw. Rodzice pragna, by wychowawca ich dzieci cieszyt si¢ autorytetem
i prestizem, wynikajagcym z jego pozycji w szkole. Dla rodzicéw wazne sg tak-
ze takie cechy pedagogdw, jak: zdolnosci organizacyjne, efektywne nauczanie,
szacunek, uznanie w oczach uczniéw, wyjatkowa osobowos¢ i konsekwencja.’

Rodzice oczekujg réwniez, by nauczyciel liczyl si¢ ze zdaniem ich dziecka,
oczekuja zlecania zadari i rygoru w egzekwowaniu obowigzkéw, cheg, by nauczy-
ciel byl sprawiedliwy, wymagajacy i madry. Rodzice przekazuja nauczycielowi
wladze nad dzieckiem w murach szkoly, nie interesuje ich, jakimi metodami
i srodkami pracuje wychowawca.®

Dla rodzicéw istotne jest, aby nauczyciel stwarzal atmosfere bezpieczen-
stwa i zaufania oraz traktowat kazde dziecko indywidualnie. Jest to zrozumiate,
poniewaz rodzice uczniéw klas I-III zdaja sobie sprawe z faktu, ze ich dzie-
ci potrzebuja emocjonalnego cieptfa, zrozumienia i zyczliwosci. Szkota jest dla
nich §rodowiskiem czesto obcym, wiec potrzebujg na tym etapie przewodnika
i opiekuna. Istotng kwestia dla rodzicéw jest to, by wychowawcy przekazywali

> 1. Nowosad, M. J. Szymariski, dz. cyt.

8 E. Wolariska, Ksztattowanie Swiadomosci wychowawczej rodzicéw, Problemy Opiekuriczo-
-Wychowawcze 2003, nr 6.

" Wspélpraca z rodzicami. . .

8 B. Kosztyla, Formy kontaktow nauczycieli z rodzicami, ,,Wychowanie na co Dzied” 2002,
nr 7.
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uczniom dobre normy obyczajowe i kulturowe, ksztattowali pozytywne stosunki
miedzyludzkie oraz wdrazali do samodzielnoSci, samokontroli i uczyli samo-
dzielnego rozwigzywania probleméw. Mozemy wiec wywnioskowaé, ze rodzice
ktadg duzy nacisk na rozwdj sfery spotecznej, emocjonalnej i kulturalnej, jednak
znajduja si¢ one ponizej sfery intelektualnej, ktéra ma dla rodzicéw szczegdlne
znaczenie, wiec oczekujg, ze nauczyciel na ten rozw6j potozy szczegdlnie silny
nacisk.

Wedtug P. Kowolik ,,rodzice oczekuja od szkoly prawidtowego, indywidual-
nego rozwoju dziecka, nakierowanego na zyciowy sukces, wlasciwej atmosfery
bezpieczenstwa, pobudzania zdolnosci dzieci, zwracania uwagi na prawidlowe
relacje spoteczne w klasie, podmiotowego traktowania dzieci i siebie”.”

Czesto w glowach nauczycieli rodzi si¢ pytanie: czy rodzice oczekujg zbyt
wiele? Wydaje mi si¢, ze wielu rodzicéw oczekuje od nauczyciela gotowych,
uniwersalnych i skutecznych w kazdej sytuacji recept. Nauczyciel nie zawsze
jest w stanie sprosta¢ tym oczekiwaniom.

Na relacje pomiedzy rodzicami a nauczycielami wplywaja postawy i role
rodzicéw reprezentowane w szkole. Rodzice pelniag w szkole role, ktére wy-
nikaja z faktu bycia rodzicami, a z drugiej strony sg to role przyjete w trakcie
wspolpracy z nauczycielami. E. Kosifiska wyréznia naturalne role petnione przez
rodzicéw oraz role, ktoérych wyuczyli si¢ oni w trakcie bywania w szkole, badz
narzucone przez sytuacje, w ktoérych brali udziat.

Naturalng rola rodzica jest rola opiekuna. Rodzice dbaja o to, aby dziecko
chodzito schludnie ubrane, aby mialo estetyczne zeszyty, pomagaja mu spako-
wac plecak z ksiazkami. Czasem zdarza si¢ jednak tak, iz rodzice nie wypelniaja
nalezycie tej roli. Dziecko przychodzi do szkoly brudne, jest gtodne i nie po-
siada odpowiednich pomocy dydaktycznych. Wtedy to role opiekuna sprawuja
wychowawcy. Karmig uczniéw, kupujg zeszyty czy przyszywaja guziki. Wiado-
mo jednak, iz nauczyciel nie jest w stanie zastapi¢ rodzicéw. Nauczyciel musi
porozmawia¢ z rodzicami w spos6b szczery i otwarty o ich obowigzkach. Wy-
chowawca nie moze udawac, ze nie widzi problemu, albo, ze to nie jego sprawa.
Jesli sytuacje beda si¢ notorycznie powtarzaé¢ nauczyciel musi zglosi¢ fakt za-
niedbania do odpowiednich organéw.

Kolejna z rdl jest rola mecenasa. Rodzice dbajg o prawidlowy rozwéj dziec-
ka, zaréwno psychiczny, fizyczny, jak i emocjonalno-spoteczny. Maja prawo znac
wymagania nauczycieli, domagac¢ si¢ przestrzegania zalecen lekarza lub psycho-
loga. Nauczyciel ma obowiazek stucha¢ informacji, jakich dostarczajg mu rodzi-
ce o dziecku i respektowaé zalecenia specjalistow. Nie moze zaistnie¢ sytuacja,

® P. Kowolik, Wspéipraca szkoly z domem rodzinnym, [w:] Wspélprzestrzenie edukacji: szko-
ta, rodzina, spoteczeristwo, kultura, red. M. Nyczaj-Drag, M. Glazewski, Oficyna Wydawnicza
Uniwersytetu Zielonogérskiego, Zielona Géra 2005, s. 100.
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w ktérej nauczyciel podwazy orzeczenie psychologiczne lub lekarskie. Rodzice
maja prawo walczy¢ z niesprawiedliwoscia, jesli taka ma miejsce w szkole.

Nastepng z rdl jest rola towarzysza rozwoju. Rodzice powinni towarzy-
szy¢ dziecku w jego rozwoju, madrze ukierunkowywaé jego rozwdj we wszyst-
kich sferach osobowosci oraz psychiki. Rodzice nie powinni opuszczaé dziecka
w pierwszych tygodniach nauki, ale pokaza¢ mu, jak si¢ uczy¢ oraz jak planowad
swéj czas. Niedopuszczalne jest, aby wickszo$¢ uczniéw musiata korzystac z ko-
repetycji, aby sprosta¢ wymaganiom nauczyciela. Rolg rodzicéw jest wspétpraca
z nauczycielem, aby dziecko jak najlepiej zdobywato wiedze i nowe doswiad-
czenia.

Rodzice pelnig takze role kozla ofiarnego. Sa to rodzice, ktérzy nie radza
sobie z wlasnymi dzie¢mi, czgsto sg to rodziny dysfunkcyjne i patologiczne. Nie
sg otwarci na wspotprace z nauczycielem, nie przyjmuja od niego rad, propozycji
ani uwag. Chetnie oddaja dziecko pod opieke pedagoga, poniewaz w ten sposéb
pozbywaja sie problemu. Czuja wielka krzywde, gdy maja przyjs¢ do szkoly
i porozmawia¢ z wychowawca. Uwazaja, ze szkola si¢ na nich uwzieta. Wiele
wysitkéw i staran musza wlozy¢ nauczyciele, aby skloni¢ takich rodzicow do
wspolpracy i porozumienia.

Kolejna z r6l to rola negocjatora. Rodzice chetnie kontaktujg si¢ z nauczycie-
lami, pomagaja wychowawcy w réznych zadaniach, gdy chcg korzysta¢ z pomo-
cy szkoty w procesie dydaktyczno-wychowawczym. Chcg znaleZ¢ rozwigzanie
w sytuacji konfliktu, nie oskarzaja nauczyciela. Kiedy trzeba, staja po stronie
nauczyciela, ale kiedy trzeba, to bronig réwniez dzieci. Staraja si¢ stworzyc
dobrg atmosfere na zebraniach i angazowaé innych rodzicow w zadania szko-
ly. Nauczyciel bedzie odcigzony z rozstrzygania wielu spraw spornych, bedzie
mial utatwiong wspodlprace z innymi rodzicami, jeSli bedzie umial wykorzystac
rodzicéw-negocjatoréw. 1°

Do drugiej grupy rél mozemy zaliczy¢ role wroga szkoly, reformy i innych
uczniéw. Ta rola pelniona jest przez rodzicéw, ktérzy czujg wyraZne niezadowo-
lenie z ksztalcenia i wychowania swojego dziecka przez szkote. Rodzice maja
wlasne ambicje i jesli dziecko za nimi nie podaza, to win¢ zrzucaja na szkote.
Oskarzaja szkote, ze ich dziecko nie jest takie, jak by sobie zyczyli. JeSli nauczy-
ciele pozwolg im choéby po czesci zaspokoi¢ wlasne ambicje, to bedzie mozliwe
nawigzanie wspélpracy. OczywiScie najpierw nauczyciele muszg poznaé te am-
bicje, aby byla mozliwa ich realizacja.

Kolejna petniong rola przez rodzicéw jest rola wszystkowiedzacego. Te role
petnig przede wszystkim rodzice, ktérzy maja mate poczucie wlasnej wartosci,
a pracujag w charakterze pracownika umystowego, nauczyciela, pedagoga itp.,

10°E. Kosifiska, Rodzina a szkota, krétki poradnik psychologiczny, Rubikon, Krakéw 1999.
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Iub rodzice o wysokim mniemaniu o sobie i o swym dziecku. Czesto wytykaja
nauczycielowi jego btedy, chcg nim kierowad, ucza dziecko w domu wedlug wla-
snych zasad, a nierzadko takze kaza dziecku uczy¢ si¢ kilka lekcji do przodu. Ro-
dzice wszedzie widza podstep, wiec bardzo ciezko nawigza¢ z nimi wspdiprace.

Ostatnia rola nosi nazwe zmeczonego i przepracowanego. Wystepuje u ro-
dzicow, ktérzy nie chcg po§wigci¢ czasu dla szkoty. Rzadko uczestnicza w zebra-
niach, usprawiedliwiajac si¢ brakiem czasu. Czesto sa to rodzice, ktérzy nie po-
trafiag wspodtpracowaé i dostrzega¢ potrzeb innych. Najlepszg metoda na ozywie-
nie wspolpracy z tymi rodzicami jest zainteresowanie ich dzieci jakimi$§ pracami
na rzecz klasy lub szkoly — dziecko automatycznie zmusi rodzica do pomocy
w realizacji zadania.'!

Dzieci informujg rodzicéw o réznych problemach majacych miejsce w szkole.
Sa to problemy zwigzane z niesprawiedliwym potraktowaniem przez nauczyciela
oraz organizacja lekcji, mate zainteresowanie nauczyciela dzieckiem, zastepstwa
itp. Rodzice w roézny sposéb reaguja na te problemy i na ich podstawie wyrazaja
rézne postawy wobec szkoty. W. Zlobicki wskazuje na trzy stanowiska rodzicéw:

1. Stanowisko obiektywne, w ktérym stosunek rodzicéw do szkolnych pro-
bleméw dziecka, a poSrednio takze do szkoly, wiaze si¢ z analiza sytuacji wy-
chowawczej i przemySlanym, racjonalnym udzieleniem dziecku rad. Zawiera on
elementy fagodzenia napi¢¢ bez réwnolegltego ksztattowania niecheci do nauczy-
ciela i szkoly. Postawa obiektywna na ogét wiaze si¢ z pozytywnymi osiagnie-
ciami dziecka w szkole. Dzieci tych rodzicOw sg uczniami osiagajacymi bardzo
dobre wyniki w szkole. Ten fakt ukierunkowuje refleksje rodzicéw bardziej na
sprawy wychowawcze anizeli dydaktyczne. CzestoS¢ wystepowania tej postawy
wzrasta wraz z poziomem wyksztalcenia rodzicéw.

2. Stanowisko krytyczno-interwencyjne charakteryzuje si¢ jawna krytyka fak-
tow z zycia szkolnego, krytyka poszczegdlnych nauczycieli, dezaprobata ich po-
staw, opowiadaniem si¢ rodzicéw po stronie dziecka oraz czesta interwencja.
Rodzice rzadko tu podejmuja dziatania w kierunku konstruktywnego rozwigza-
nia nurtujacych probleméw, dostrzegajac ,.krzywde” dziecka, a nie dostrzegajac
uwarunkowan. Dzieci rodzicéw charakteryzujacych si¢ ta postawa sa przewaz-
nie uczniami $rednimi i stabymi, rzadziej dobrymi. Otwarty sprzeciw rodzicéw
wobec posuni¢¢ nauczyciela znajduje swéj wyraz nie tylko w werbalnej dezapro-
bacie wyrazonej w domu, ale takze w ingerencji rodzicow, np. skargi u dyrektora.

3. Stanowisko konformistyczne jest najliczniej reprezentowane. Ta postawa
sugeruje dazno$¢ do ukierunkowania zachowan dziecka zgodnie z wymaganiami
szkoly. Rodzice nie chca podwazaé autorytetu nauczyciela, wystepuja w jego
obronie i cho¢ czgsto racj¢ przyznajg dziecku, nie méwiag mu tego. Rzadko

"' Tamze.
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natomiast nawigzuja rzeczowg rozmowe z nauczycielem, zmierzajaca do popra-
wienia okre$lonego stanu rzeczy. Mozna uznaé, ze taka postawa wyraza bierno$¢
i pewien konformizm. Postawa ta wystepuje dwa razy czesciej w rodzinach o niz-
szym stopniu wyksztatcenia.'?

Wymienione postawy rodzicéw wobec szkoly oceni¢ nalezy do$¢ krytycznie,
jesli przyjaé, ze rodzice maja nie tylko ksztaltowaé stosunek dziecka do nauki
i zapewni¢ do niej odpowiednie warunki, ale wspdlnie ze szkota wychowywac
i integrowaé prace domu i szkoty. Zdecydowana wigkszo$¢ rodzicoéw nie porusza
w szkole tematéw zwigzanych z problemami wychowawczymi wystepujacymi
w domu, by zapobiega¢ ztemu ustosunkowaniu si¢ nauczyciela wobec dziecka.
Taka postawa rodzicéw wplywa ujemnie na ksztaltowanie postawy spolecznej
dziecka. Rodzice takze czesto oceniajg czyny nauczyciela, a nie nauczyciela
w ogéle, co powoduje sytuacj¢ korzystnie rokujaca. W wiekszosci przypadkow
funkcje szkoly ujmowane sa przez rodzicéw instrumentalnie, a szkota jest insty-
tucja, ktéra winna zadba¢ w pierwszej kolejnosci o dobre wyniki procesu ksztat-
cenia. Przyczyn takiego stanu rzeczy nalezy dopatrywac si¢ takze w postawach
wielu nauczycieli, ktérzy klada szczegdlny nacisk na ksztattowanie u uczniéw
cech i nawykéw przydatnych do uzyskania powodzenia w szkole.

Rodzice przyjmuja rézne postawy wobec szkoly, od biernych po aktywne,
a najczesciej jest to postawa obserwatorow. Nie jest ona naturalna, lecz stanowi
efekt wadliwej organizacji pracy w szkole. Rodzice przyprowadzajac dziecko po
raz pierwszy do szkoly sg w stanie zrobi¢ bardzo duzo, aby ich pociecha czuta
sie¢ komfortowo i bezpiecznie. Te gotowos$¢ nauczyciele wykorzystujag w bardzo
matym stopniu, a najczeSciej ja thumia.

Kolejna postawe reprezentuja rodzice walczacy. Sa bardzo ucigzliwi dla
wszystkich pracownikéw szkoly. Walcza z kazdym o wszystko, sg agresywni.
Mile widziani w kazdej szkole sg rodzice zasobni. Zwykle w nic nie ingeruja
i sg na kazde zyczenie nauczyciela. Czesto finansujg szkote, czy wykonuja w niej
rézne prace. Jedng z postaw sg réwniez rodzice-uczniowie, ktérzy uczestnicza
w réznych zebraniach, kursach i szkoleniach. Przychodza do nauczycieli po rady
i wskazowki, wystepuja w szkole jako biorcy. Rodzice reprezentujacy innych,
dziatacze to ci, ktérzy zglaszaja si¢ do pracy w radzie rodzicow, sg reprezen-
tantami rodzicéw w klasie. Taka forma aktywnosci jest wazna w duzych szko-
Tach, kiedy niemozliwy jest kontakt wtadz szkoty ze wszystkimi rodzicami. Inng
postawe prezentuja rodzice wspotpracujacy, komunikujacy sie. Jest to postawa
najbardziej pozadana, poniewaz umozliwia kontakt rodzicéw i nauczycieli dla
formutowania, uzgadniania i osiagania celow oraz rozwigzywania probleméw. '3

12 W. Ztobicki, Rodzice i nauczyciele w edukacji wezesnoszkolnej, Krakéw 2000.
13 E. Gawron, Koncepcja wspélpracy wychowawcy, uczniéw, rodzicéw, ,,Problemy Opiekuriczo-
-Wychowawcze” 2003, nr 1.
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Sadze, ze bardzo malo jest w szkotach rodzicéw wspétpracujacych. Rodzice
sg zabiegani, nie majg czasu na wzajemng pomoc, wymian¢ mysli i do§wiad-
czen. Wszystko to sprawia, ze szkota nie jest miejscem prawdziwych spotkan,
podczas ktérych osoby méwig o swoich potrzebach i oczekiwaniach, a zarazem
uczy si¢, co jest wazne dla innych. Kazdej szkole powinno zaleze¢ na reprezen-
tacji rodzicéw, ktérzy formalnie wlacza sie we wspdtdecydowanie o organizacji
szkoty. Wazne jest, by eksponowaé walory oddziatywania rodzicéw, ktére poma-
gaja dostrzegad, trafnie rozumie¢ i dostrzegaé zjawiska, hasta i poglady obecne;j,
szczegblnie zmiennej cywilizacji.

Udzial rodzicow w edukacji szkolnej dziecka
w Swietle badan wlasnych

Szkota jest drugim obok rodziny Srodowiskiem, ktére wywiera najwiekszy
wplyw na dziecko. W niej uczen spedza po kilka godzin dziennie przez wiele lat.
Szkota dostarcza mu duzej iloSci przezy¢ i doS§wiadczen, czesto nadajac kierunek
jego zajeciom pozaszkolnym, wywierajac wplyw na ksztalt jego dalszego zycia.
Zreformowana szkota, by mie¢ szans¢ na dobre wychowanie ucznia, na jego
rozwdj i na pielegnowanie warto$ci ogélnoludzkich, wreszcie by mie¢ autorytet
w swoim Srodowisku musi znaleZé ptaszczyzne porozumienia i wspétpracy z ro-
dzicami. Brak wspdlnej ptaszczyzny wychowawczej, spdjnosci przekazywanych
zasad i warto$ci wprowadza chaos w zycie mtodego cztowieka.

W zwiazku z powyzszym przygotowano i przeprowadzono badania empirycz-
ne, ktére mialy przyniesS¢ rozstrzygniecia w kwestii: Czy wspoipraca rodzicéw ze
szkolg na wsi, jak i w miescie uklada si¢ pomyslnie? W bardziej szczegélowym
ujeciu badania mialy odpowiedzie¢ na nastgpujace zagadnienia: Czy nauczyciele
zachecajg rodzicéw do wspotpracy? Jaka jest rola rodzicéw w edukacji domo-
wej dzieci? W jakich obszarach rodzice dwdch Srodowisk najczesciej wykazuja
aktywno$¢ w edukacji swych dzieci? Czy rodzice chcieliby decydowac o wszyst-
kim, co dotyczy ich dzieci w szkole? Czy rodzice znajg swoje prawa w procesie
edukacyjnym dzieci? W badaniach ankietowych wzieto udzial 106 rodzicow,
a wsréd nich: 54 rodzicéw z miasta i 52 rodzicéw ze wsi. Badania ankietowe
pozwolily uzyska¢ informacje o sposobach spostrzegania przez rodzicéw swojej
roli w edukacji dziecka oraz wymagan, jakie maja wobec szkoly i nauczycieli.
Drugg grupe badawczg stanowili nauczyciele. Ankieta objeto 53 nauczycieli —
30 z miasta i 23 uczacych na wsi. W kwestionariuszu nauczyciele mieli za za-
danie okresli¢, jak oceniaja wspoliprace rodzicow ze szkola, ale réwniez co sami
robia, aby ta wspodtpraca byta pomyslna. Pytani byli o ich przygotowanie do spo-
tkan z rodzicami, o kontakty indywidualne oraz wtasne oczekiwania wzgledem
rodzicow.
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Jako pierwsze omoOwione zostang wyniki ankiety przeprowadzonej wsrod
rodzicow.

Jedno z pierwszych pytai dotyczylo uczeszczania na wywiadéwki. 64,8%
badanych rodzicéw z miasta stwierdzilo, ze zawsze ucze¢szcza na wywiadowki,
dla 22,2% rodzicéw udzial w wywiaddéwkach jest czesty, tylko jeden rodzic
stwierdzit, Ze rzadko pojawia si¢ na zebraniach. Jesli chodzi o rodzicéw ze wsi, to
wyniki sg troche lepsze. 76,9% stwierdza, ze zawsze uczeszcza na wywiadowki,
czesto 21,1% rodzicéw, natomiast rzadko 11,9% badanych.

Postanowiono réwniez zebra¢ informacje, ktére dotycza opinii rodzicéw na
temat czestotliwosci organizowania wywiadéwek. Z zebranych danych wynika,
ze 70,3% rodzicéw z miasta i 86,5% ze wsi uwaza, ze wywiadéwki organizowane
sg zgodnie z potrzebami. Jedynie dla 25,9% rodzicéw z miasta wywiadowki
odbywaja si¢ za czesto, a dla 5,5% za rzadko. Na wsi z kolei 9,6% rodzicow
uwaza, ze wywiadowki to zbyt czeste, niepotrzebne spotkania, a 3,8% rodzicow
stwierdza, ze jednak organizowane sg zbyt rzadko.

Kolejne z pytait dotyczylo kontaktéw indywidualnych z nauczycielem. In-
teresujacym bylo, czy rodzice chetnie biora udzial w takiej formie wspétpracy,
czy jednak robig to z przymusu i na specjalne zaproszenie nauczyciela. Z ba-
daf wynika, ze 9,2% rodzicéw z miasta jest zdania, ze kontakty indywidualne
z nauczycielem odbywaja si¢ bardzo czesto. Dla 42,6% kontakty te sa czeste,
dla 7,4% kontakty sg rzadkie, 3,7% twierdzi, ze sg bardzo rzadkie, a 18,5% jest
zdania, ze w ogdle nie ma kontaktu indywidualnego z nauczycielem. Sytuacja
na wsi przedstawia si¢ nast¢pujaco. Najwiecej, bo az 55,7% rodzicéw stwier-
dzito, ze ich kontakty z nauczycielem sa czeste. Kolejna grupa to 21,1%, ktéra
stwierdzita, ze ich kontakty z wychowawca dziecka sa bardzo rzadkie, dla 11,5%
rodzicéw kontakty indywidualne sg rzadkie. Najmniej liczng grupe stanowia ro-
dzice, dla ktérych kontakty z nauczycielem sa bardzo czeste — to tylko 3,8%
badanych ze wsi.

W nastepnym pytaniu uzyskano informacje dotyczace znajomoSci przez ro-
dzicéw programu nauczania. Najwiekszg grupe tworza rodzice z miasta (48,1%),
ktérzy swoja znajomo$¢ programu nauczania ocenili jako dobra. Rodzice, kt6-
rzy ocenili swojg znajomo$¢ programu na bardzo dobry stanowili 31,4% o0s6b.
W dalszej kolejnosci znajduja si¢ rodzice, dla ktérych znajomo$¢ programu nie
jest najlepsza, stanowig oni 14,8% badanych, natomiast 5,5% rodzicéw z miasta
to osoby, ktére uwazaja, ze nie maja kompletnego pojecia o programie naucza-
nia. Biorgc pod uwage rodzicéw ze wsi sytuacja przedstawia si¢ nieco inaczej.
Dobra znajomo$¢ programu posiada 36,5% os6b sposréd badanych, zla znajo-
mos$¢ deklaruje 30,7%, bardzo zta 25,0%. Najmniejsza grupe stanowig rodzice
z bardzo dobrg znajomos$cig programu — 7,6%.

Jedno z pytan ankietowych dotyczyto znajomoSci przez rodzicéw ich praw
w procesie edukacji dziecka. Wiedza rodzicow w tej kwestii przedstawia si¢ na-



Udziat rodzicéw w edukacji szkolnej dziecka. . . 57

stepujaco. Rodzice z miasta deklarujg lepsza znajomo$¢ swoich praw w edukacji
dziecka niz rodzice pochodzacy ze wsi. Potowa rodzicéw z miasta ocenia swoja
znajomo$¢ praw jako bardzo dobra. Dobra znajomos$¢ praw deklaruje 46,2% ba-
danych z miasta, zig tylko 3,7%, natomiast zaden z rodzicéw nie ocenit swojej
znajomosci praw bardzo Zle. Sytuacja ma si¢ troche inaczej w przypadku rodzi-
cOw ze wsi. Mimo zZe najwigkszg grupe stanowig rodzice, ktdrzy twierdza, ze
ich znajomos¢ praw jest dobra (36,5%), to wystepuje takze duza grupa rodzicow
(30,7%), ktérzy swoja znajomo$¢ praw ocenili jako zta. Na koricu znajduja si¢
rodzice oceniajacy swa wiedze w danej kwestii jako bardzo dobrg i stanowig oni
17,3% oraz rodzice twierdzacy, ze znaja swe prawa bardzo Zle — 15,3%.

W kolejnym pytaniu rodzice mieli okresli¢, w jakim stopniu respektowane
sg ich prawa w procesie edukacyjnym. Na podstawie wynikéw ankiet mozna
stwierdzic¢, iz wiekszo$¢ rodzicOw zar6wno ze wsi, jak i z miasta uwaza, ze ich
prawa respektowane sg ,,w petnym zakresie”. Taka odpowiedZ dato 36,7% rodzi-
cOw z miasta i 74,0% ze wsi. Pozostali rodzice z miasta oraz ze wsi zaznaczyli
pole ,,w Srednim zakresie”. Nikt nie zaznaczylo pola ,,w ogdle”.

Jedno z pytan ankietowych dotyczyto oceny przez rodzicéw dostepu do spe-
cjalistow w szkole (np. pedagoga, psychologa). Wyniki przedstawiajg si¢ naste-
pujaco. Rodzice z miasta w wigkszosci (72,2%) twierdza, ze dostep do specjalisty
w szkole jest bardzo dobry. Pozostali sg zdania, ze dostep do specjalisty jest do-
bry. Zaden z rodzicéw nie zaznaczyt opcji ,,zly”, ani ,bardzo zly”. Sytuacja na
wsi jest catkiem podobna. Wiekszos¢ rodzicéw ocenia dostep do specjalistow ja-
ko dobry (57,7%), natomiast pozostali twierdza, ze dostep jest bardzo dobry. Po-
dobnie jak wsréd rodzicéw z miasta nikt nie zaznaczyt opcji ,,zty” i ,,bardzo zty”.

Rodzice pytani byli réwniez o ich zdanie na temat funkcjonowania admi-
nistracji w szkole. Sytuacja nieco lepiej przedstawia si¢ w opinii rodzicow ze
wsi. O bardzo dobrym funkcjonowaniu administracji szkolnej méwi 34,7% ro-
dzicéw, o dobrym 40,4%, a o ztym 25,0%. Jesli chodzi o rodzicéw z miasta, to
wigkszos$¢ jest zdania, ze administracja funkcjonuje na ztym poziomie (46,2%),
a 7,4% twierdzi, ze administracja funkcjonuje wrecz na bardzo ztym poziomie.
Moze to wynikaé z faktu, ze szkoly w miescie sa wigksze niz na wsi i stad
pojawiaja si¢ wicksze trudnosci organizacyjne. Jednak sg tez rodzice z miasta,
ktérzy sa zdania, ze administracja funkcjonuje bardzo dobrze (20,3%) oraz do-
brze (25,9%).

Interesujaca byla réwniez opinia rodzicéw dotyczaca oczekiwari, jakie maja
wobec nich wychowawcy. Pytani byli o to, na ile oczekiwania te sa zgodne z ich
wymaganiami. Jak wynika z zebranych danych, wsréd zdecydowanej wigkszo-
Sci rodzicéw istnieje przeSwiadczenie, ze oczekiwania nauczycieli wobec nich
sg wysokie. Taka opinie wydalo 50,0% rodzicéw ze wsi oraz 38,9% z miasta.
Réwniez spora cze$¢ rodzicow twierdzi, ze te oczekiwania sg wrecz zbyt wy-
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sokie — 27,8% rodzicow z miasta i 13,4% ze wsi. Zaden rodzic z miasta i ze
wsi nie zaznaczyl opcji ,,niskie” i ,,zbyt niskie”. Byla tez cze$¢ rodzicow, dla
ktérych te oczekiwania sg odpowiednie — dla 33,3% rodzicéw z miasta i 36,5%
ze wsi. Pytanie to wigzalo si¢ z pisemnym uzasadnieniem swojej odpowiedzi.
Wigkszo$¢ rodzicéw, dla ktérych oczekiwania wychowawcy dziecka wobec nich
s ,,wysokie” i ,,zbyt wysokie” uzasadniali swoje wypowiedzi w nastgpujacy spo-
séb: ,,poniewaz nauczyciel wymaga rzeczy niemozliwych”; ,,poniewaz nie mam
czasu przesiadywaé w szkole catymi dniami”; ,,poniewaz mam kilkoro dzieci
i musze kazdemu poSwieci¢ czas”; ,,poniewaz nie mam takiej wiedzy, by roz-
wigzywaé niektére problemy”’; ,,poniewaz chce, bym robil rzeczy, na ktére nie
mam czasu i ochoty”. Z powyzszych odpowiedzi mozna wysnué spostrzezenie,
ze rodzice nie majg tyle czasu dla szkoly, ile Zyczytby sobie nauczyciel. Czg-
sto nie chca, badZ bojg si¢ angazowaé w niektére sprawy, ze wzgledu na brak
odpowiedniej wiedzy. Twierdza, Ze to nauczyciel jest od tego, by rozwigzywac
problemy.

Kolejne z pytan ankietowych brzmiato: Czy nauczyciel zacheca Pana/Pania
do wspétpracy? Wyniki dowodza, ze zar6wno rodzice z miasta, jak i ze wsi
w wiekszoSci twierdza, ze nauczyciele zachecaja ich do wspétpracy. Taka od-
powiedZ dato 74,0% rodzicéw z miasta i 75,0% rodzicéw ze wsi. Wskazanie
odpowiedzi pozytywnej wigzalo si¢ z pisemnym uzasadnieniem swojej opinii,
dzigki czemu udato si¢ wyodrebni¢ najczestsze sposoby zachecania rodzicow
do wspdtpracy. Sa to: ,,wspélne wycieczki, wyjazdy”; ,,wspdlne organizowanie
imprez klasowych”; ,,wspdlne rozwigzywanie probleméw”; ,,obopdlne dbanie
o klasopracowni¢”; ,,organizowanie dni z rodzicami”.

W kwestionariuszu ankiety znalazto si¢ rowniez pytanie dotyczace zmian,
jakie rodzice chcieliby wprowadzi¢ w szkole. Zebrano najczestsze odpowie-
dzi wéréd rodzicow ze wsi: ,.chcialabym/chciatbym, aby w szkole bylo wiecej
kot zainteresowan”; ,,chciatabym/chciatbym, aby w szkole byfo mniej przemo-
cy”. Do najczestszych odpowiedzi wsrdd rodzicéw z miasta nalezg: ,.chciata-
bym/chcialbym zmienié liczbe dzieci w klasach”; ,,chcialabym/chciatbym zmie-
ni¢ ilo$¢ spedzanych przez dziecko godzin w szkole”

Jedno z pytan dotyczylo oczekiwan rodzicow wzgledem nauczycieli. Do cze-
stych odpowiedzi wobec nauczycieli z miasta nalezg: ,,udzielania pelnych i wni-
kliwych informacji o dziecku”; ,,pomocy w rozwigzywaniu trudno$ci”; ,,partner-
stwa”; ,.dyskrecji”; ,,sprawiedliwego traktowania”; ,.,dbania o dobre samopoczu-
cie dziecka w szkole”; ,,kompetencji”’; ,,podmiotowego traktowania”; ,,rozwijania
zainteresowan dziecka”. Jesli chodzi o nauczycieli ze wsi, do najczestszych od-
powiedzi rodzicow moglam zaliczy¢: ,,bezpieczenistwa dziecka w szkole”; ,,sza-
cunku”; ,,sprawiedliwego traktowania dziecka”; ,kompetencji’; ,,pomocy przy
rozwigzywaniu probleméw”.
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W kwestionariuszu ankiety znalazto si¢ pytanie dotyczace obszaréw, w ja-
kich rodzice wykazujg aktywno$¢ przy wspdlpracy ze szkota. Rodzice z mia-
sta byli zdania, ze w pelnym zakresie sa aktywni w nast¢pujacych obszarach:
»~Swiadczenia finansowe i materialne” (poza obowigzujacymi) — 64,9%; ,,pomoc
przy organizowaniu wycieczek” — 53,8%; ,,pomoc przy organizowaniu imprez”
—74,0%; ,,udziat w zebraniach klasowych” — 64,8%. W §rednim zakresie wspot-
pracuja: ,,pomoc przy remoncie” — 57,4%; ,judzial w prowadzeniu zaje¢ poza-
lekcyjnych” — 53,8%; ,,udziat w radach szkét” — 57,4%. W przypadku rodzicow
pochodzacych ze wsi wyniki przedstawiajg si¢ nastepujaco: w pelnym zakresie
wspotpracuja w obszarach: ,,pomoc przy remoncie” — 90,3%; ,,pomoc przy orga-
nizowaniu wycieczek” — 75,0%; ,,pomoc przy organizowaniu imprez” — 76,0%;
»udzial w zebraniach klasowych” — 90,3%. Natomiast w Srednim zakresie ro-
dzice ze wsi deklaruja: ,,udzial w prowadzeniu zaje¢ pozalekcyjnych” — 55,8%;
»~Swiadczenia finansowe i materialne (poza obowigzujacymi)” — 59,7%; ,,udzial
w radach szkét” — 50,0%. Z danych wynika, ze rodzice z miasta czgéciej sa
aktywni w kwestiach finansowych i materialnych, natomiast rodzice ze wsi wola
pomagaé przy remontach i przy organizowaniu wycieczek oraz imprez.

Kolejne pytanie dotyczylo obszaréw, na ktére badani chcieliby mie¢ wptyw.
Rodzice z miasta odpowiadali w nastepujacy sposéb: w petnym zakresie na: ,,wy-
boér wychowawcy dziecka” — 77,8%; ,.czestotliwo$¢ spotkan z nauczycielem” —
94,4%; ,.forme komunikacji ze szkola” — 70,3%; ,,rodzaj prowadzonych zajec
pozalekcyjnych” — 81,4%; ,,plan lekcji” — 92,6%; ,,system pomocy dzieciom
w trudnej sytuacji losowej” — 77,8%. W Srednim zakresie na: ,,organizowanie
i rodzaj imprez szkolnych” — 64,8%, ,,organizowanie i rodzaj wycieczek szkol-
nych” — 74%; ,,polityke o§wiatowg realizowana w szkofach” — 68,6%; ,,dobdr
menu na stotéwce i w sklepiku szkolnym” — 53,8%; ,,dobér podrecznikéw” —
57,4%. Rodzice ze wsi odpowiadali w nastepujacy sposob: w pelnym zakresie
chcieliby mie¢ wplyw na: ,,wybdr wychowawcy dziecka” — 72,2%; ,,czgstotliwos¢
spotkai z nauczycielem” — 94,2%; ,,organizowanie i rodzaj imprez szkolnych”
- 90,3%; ,,organizowanie i rodzaj wycieczek szkolnych” — 73,0%; ,,system po-
mocy dzieciom w trudnej sytuacji losowej” — 90,3%. W Srednim zakresie na:
»plan lekcji” — 52,0%; ,,forme¢ komunikacji ze szkotg” — 65,3%; ,,rodzaj prowa-
dzonych zaje¢ pozalekcyjnych” — 55,8%. W ogéle rodzice na wsi nie chcg brad
udziatu w: ,,doborze podrecznikéw” — 80,8%; ,,polityce o§wiatowej realizowane;j
w szkotach” — 96,1%; ,,doborze menu na stoléwce i w sklepiku szkolnym” —
54,6% (na 33 badanych).

W prowadzonych badaniach interesujace byto réwniez, w jaki spos6b rodzice
pomagaja dziecku w nauce. Wsréd badanych pochodzacych ze wsi, jak i z miasta
najczesciej padaty odpowiedzi: ,,wspdlnie odrabiam z dzieckiem prace domowg”;
»sprawdzam samodzielnie wykonane przez dziecko prace”; ,,organizuje mu miej-
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sce do pracy”; ,,systematycznie zbieram informacje o jego postepach i trudno-
Sciach”; ,,wspélne czytanie literatury”. Rodzice deklaruja, ze nie tylko pomagaja
dziecku odrabia¢ prace domowa, ale réwniez sprawdzaja jego samodzielne pra-
ce, organizuja mu miejsce do tej pracy oraz czytajg wspodlnie literaturg. Wsréd
badanych nie padly odpowiedzi o pomocy przy zbieraniu informacji i materialéw
potrzebnych do wykonania okreslonego zadania.

Nastepna czeS$¢ prezentacji wynikéw to analiza wypowiedzi ankietowanych
nauczycieli.

Pierwsze z pytaii umieszczonych w kwestionariuszu ankiety dotyczylo fre-
kwencji rodzicéw na wywiadéwkach. Ze zgromadzonych wypowiedzi wynika,
ze 60,0% nauczycieli z miasta stwierdzito, ze frekwencja rodzicéw jest dobra,
a 26,7% nauczycieli okreslito ja nawet jako bardzo dobra. Z tego wynika, ze
nie maja oni wickszych zastrzezen do tej formy wspétpracy z rodzicami. Jednak
byli tez nauczyciele, ktérzy odpowiedzieli, Ze obecnos$¢ rodzicéw na wywiadow-
kach nie jest wystarczajgca; tak uwaza 13,3% z nich. Zaden jednak z nauczycieli
miejskich nie wskazat na odpowiedZ ,,bardzo zta”. Jesli chodzi o nauczycieli po-
chodzacych ze wsi, to stwierdzili oni, ze frekwencja rodzicéw na wywiadéwkach
jest bardzo dobra (43,4%). Druga co do liczebnosci grupa stwierdzita, ze jest
dobra (30,4%), najmniej liczng grupe stanowili nauczyciele majacy zdanie, ze
obecno$¢ rodzicéw na wywiadéwkach jest zta (26,2%).

Kolejna poruszana kwestia w ankiecie dla nauczycieli dotyczyla kontaktéw
indywidualnych z rodzicami. Wyniki przedstawiajg si¢ nastgpujaco: 50,0% na-
uczycieli z miasta uwaza, ze kontakty indywidualne odbywaja si¢ bardzo czesto,
33,3% z nich jest zdania ze te spotkania sg czeste, a jedynie 6,7% twierdzi, ze te
spotkania naleza do rzadkosci. Zaden jednak z nauczycieli z miasta nie stwier-
dzit, ze spotkania indywidualne w ogéle si¢ nie odbywaja. Nauczyciele ze wsi
w wigkszosci byli zdania, ze kontakty indywidualne z rodzicami odbywaja si¢
czesto (43,4%), kolejna grupe stanowili nauczyciele twierdzacy, ze te kontakty
sg bardzo czeste (39,3%), ostatnia grupa to nauczyciele, dla ktérych kontakty
indywidualne odbywajg si¢ rzadko (17,3%). Mozna bez wahania stwierdzié, ze
zaréwno na wsi, jak i w mieécie spotkania indywidualne sa czgsta forma kontaktu
nauczycieli z rodzicami.

Nastepne pytanie wigzato si¢ ze znajomoScig przez rodzicoéw praw w pro-
cesie edukacyjnym. Na podstawie zgromadzonych danych mozna stwierdzié, iz
znajomo$¢ praw przez rodzicéw pochodzacych z miasta jest wieksza niz wsréd
rodzicéw pochodzacych ze wsi. Nauczyciele z miasta stwierdzili w zdecydowane;j
wiekszosci, ze znajomoS¢ praw przez rodzicéw jest dobra (60,0% odpowiedzi),
30% nauczycieli byto zdania, Ze rodzice znajg prawo edukacyjne bardzo dobrze,
natomiast tylko 3 nauczycieli stwierdzito, ze rodzice nie orientuja si¢ tej kwestii
(10,0%). Biorgc pod uwage rodzicow pochodzacych ze wsi wyniki przedsta-
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wiaja si¢ nieco inaczej. Wigkszo$¢ nauczycieli uwaza, ze rodzice znaja prawo
w stopniu dobrym (56%), ale jest tez duza grupa nauczycieli, ktérzy uwazajg ze
rodzice nie znajg zbyt dobrze prawa, o czym §wiadczy wysoki wskaZnik odpo-
wiedzi ,,zta” — 30,0%. Zaden z nauczycieli z miasta, jak i ze wsi nie stwierdzit,
ze znajomo$¢ wlasnych praw jest ,bardzo zta”.

W kwestionariuszu ankiety znalazto si¢ réwniez pytanie dotyczace oczeki-
wafl rodzicéw co do pracy nauczycieli. W odpowiedziach pedagogéw wcze-
snoszkolnych mozna zauwazy¢, ze wigkszo$¢ nauczycieli ze wsi, jak i z miasta
uwaza, ze te oczekiwania sg wysokie (60,0% badanych z miasta 47,0% badanych
ze wsi). Bardzo duza grupa nauczycieli rowniez stwierdzila, ze te oczekiwania
sg wrecz zbyt wysokie (39,% badanych ze wsi i 23% badanych z miasta). Najcze-
Sciej uzasadniali to twierdzac, iz rodzice oczekuja od nich perfekcjonizmu pod
kazdym wzgledem. Tylko 16,7% wychowawcéw z miasta i 13,0% ze wsi twier-
dzi, 7e te oczekiwania sg odpowiednie. Zadna z badanych oséb nie stwierdzita,
ze te oczekiwania sg ,,niskie” lub ,,zbyt niskie”.

Interesujace bylo réwniez to, czy wychowawcy przygotowuja si¢ na spotka-
nie z rodzicami. Dlatego jedno z pytar dotyczylo wlasnie tej kwestii. Wszyscy
nauczyciele zaréwno ze wsi, jak i z miasta jednomySlnie stwierdzili, ze zawsze
przygotowuja si¢ do spotkan z rodzicami.

Dla calosci obrazu wsp6tpracy nauczycieli z rodzicami konieczng kwestig by-
o sprawdzenie, czy nauczyciele zachecaja do niej rodzicéw, a jesli tak to w jaki
spos6b. Podobnie jak w pytaniu poprzednim, nauczyciele jednoglo$nie stwier-
dzili, ze zache¢cajg rodzicéw do wspodtpracy. Wskazanie odpowiedzi pozytywnej
wigzalo si¢ z pisemnym uzasadnieniem swojej opinii. WSrdd ankietowanych ze
wsi, jak i z miasta powtarzaly si¢ nast¢pujace odpowiedzi: proponuje wyciecz-
ki, imprezy; omawiam problemy, potrzeby; wspdlnie decydujemy, na co wydac
fundusze; dziekuje¢ rodzicom za ich pomoc; wspdlne prace remontowe na rzecz
klasy; biore pod uwage propozycje i oczekiwania rodzicow.

Jedno z istotnych pytan w kwestionariuszu ankiety dotyczyto oczekiwari na-
uczycieli odnos$nie rodzicéw. Te oczekiwania na wsi, jak i w mieScie nieco réz-
nity si¢ od siebie. Wsréd ankietowanych z miasta dominowaty nastgpujace od-
powiedzi: ,,oczekuje odpowiedzialnej postawy”; ,,obiektywizmu w stosunku do
wlasnych dzieci”; ,,wsp6lnego frontu oddziatywan wychowawczych”; ,,wiekszego
zaangazowania w sprawy dziecka”. JeSli chodzi natomiast o nauczycieli ze wsi,
to udato si¢ zebra¢ nastgpujace odpowiedzi: ,,oczekuje szacunku”; ,,stosowania
zasady, ze jezeli nie pomagam, to przynajmniej nie przeszkadzam”; ,,wyrozu-
miatodci”; ,.kultury osobistej”. Wsréd odpowiedzi udzielanych przez nauczycieli
z miasta dostrzec mozna bylo skupienie na sprawach dziecka, natomiast wsréd
nauczycieli pochodzacych ze wsi odpowiedzi dotyczyly oczekiwan wzgledem ich
wlasnej osoby.
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Nauczycielom zadano réwniez pytanie: Czy jest Pan/Pani zadowolony/a ze
wspétpracy z rodzicami? OdpowiedZ negatywng udzielito niestety az 63,3% na-
uczycieli z miasta oraz 56,6% ze wsi. Oznacza to, ze w obu Srodowiskach na-
uczyciele w wiekszo$ci nie sa zadowoleni ze wspélpracy z rodzicami, przy czym
nauczyciele z miasta bardziej niz nauczyciele pochodzacy ze wsi.

Kolejne pytanie zadane nauczycielom dotyczylo oceny znajomosci przez ro-
dzicow programu nauczania. Az 50,0% nauczycieli z miasta bylo zdania, Ze
rodzice znaja bardzo dobrze program nauczania, 30,0% stwierdzito, ze rodzice
znaja dobrze ten program, pozostali byli zdania, ze rodzice nie posiadajg wie-
dzy z zakresu programu nauczania. Biorac pod uwage nauczycieli ze wsi, 30,4%
stwierdzito, ze rodzice znajg bardzo dobrze program nauczania, 34,8% badanych
okreslito, ze znajomo$¢ programu nauczania przez rodzicéw jest dobra, 21,8%
7e jest zta, natomiast 13,0% ze jest bardzo zla.

Nauczycielom zadano pytanie dotyczace obszaréw, w jakich rodzice wyka-
zuja najczeSciej aktywnoS§¢ przy wspotpracy ze szkotfa. Jesli chodzi o obszar
»~Swiadczenia finansowe i materialne (poza obowigzujacymi)” to najliczniejsza
grupa, czyli 56,7% nauczycieli z miasta stwierdzito, ze rodzice w tym obszarze
sg aktywni w ,,Srednim zakresie”, rodzice ze wsi byli podobnego zdania i taka
odpowiedZ dalo 52,1% nauczycieli. Drugi obszar dotyczy? ,,pomocy przy remon-
cie”. Polowa nauczycieli z miasta stwierdzita, Ze rodzice sg aktywni w tym ob-
szarze w ,pelnym zakresie”, a druga potowa, ze w ,,Srednim”, natomiast wsréd
nauczycieli ze wsi wiekszo$¢ byla zdania, ze rodzice w tym obszarze s3 ak-
tywni w ,,pelnym zakresie” (78,2% badanych). Trzeci obszar to ,,pomoc przy
organizowaniu wycieczek”. Wigkszo$¢ nauczycieli z miasta, jak i ze wsi zazna-
czyla pole ,,w pelnym zakresie”. Taka odpowiedZ dalo 63,3% wychowawcow
z miasta oraz 65,2% ze wsi. Kolejna sfera dotyczyta ,,udzialu w prowadzeniu
zaje¢ pozalekcyjnych”. 66,7% nauczycieli z miasta bylo zdania, Ze rodzice sa
aktywni w ,Srednim zakresie”, natomiast 10,0% z nich stwierdzito, ze rodzi-
ce nie wykazuja w tym obszarze aktywnosci. W przypadku nauczycieli ze wsi
wyniki przedstawiaja si¢ nieco inaczej. Najwigcej nauczycieli zaznaczylo pole
»W ogole”, stanowi to 65,2%. Biorac pod uwage obszar ,,udzial w zebraniach
klasowych” wsrdd nauczycieli miejskich najczesciej padata odpowiedzZ ,,w Sred-
nim zakresie” (63,3% os6b). Wsréd nauczycieli ze wsi bylo podobnie i taka
odpowiedz udzielito 78,2% nauczycieli.

W kolejnym pytaniu nauczyciele mieli wskaza¢ obszary, na jakie rodzice
chcieliby mie¢ wplyw przy wspdtpracy ze szkota. Wsréd nauczycieli z miasta
najwiecej badanych zaznaczylo pole ,,w pelnym zakresie” w nastepujacych ob-
szarach: wybdér wychowawcy dziecka — 73,3%; organizowanie i rodzaj imprez
szkolnych — 56,7%; organizowanie i rodzaj wycieczek szkolnych — 83,3%; czesto-
tliwo$¢ spotkan z nauczycielem — 66,7%; plan lekcji — 66,7%; system pomocy
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dzieciom w trudnej sytuacji losowej — 73,3%. Kolejng grupe stanowig odpo-
wiedzi ,,w Srednim zakresie”. I tu nauczyciele stwierdzali, ze rodzice chcieliby
wplywaé na: polityke o§wiatowg realizowana w szkotach — 80,0%; dobdér menu
w stotéwce i w sklepiku szkolnym — 70,0%; rodzaj prowadzonych zaje¢ poza-
lekcyjnych — 70,0%. Nauczyciele miejscy sg zdania, ze ,,w ogdle” rodzice nie
chcieliby mie¢ wplywu na dobdr podrgcznikéw (86,7% badanych). Biorac pod
uwage nauczycieli ze wsi sytuacja przedstawia si¢ nastepujaco. ,,W pelnym za-
kresie”, wedlug nich, rodzicie chcg wlaczaé si¢ w: organizowanie i rodzaj imprez
szkolnych — 56,6%; organizowanie i rodzaj wycieczek szkolnych — 65,2%; czg-
stotliwo$¢ spotkari z nauczycielem — 74,0%; system pomocy dzieciom w trudnej
sytuacji losowej — 56,6%. Odpowiedzi ,,w Srednim zakresie” dotyczyly: wyboru
wychowawcy dziecka — 60,9%; formy komunikacji ze szkolg — 56,6%; doboru
menu w stoféwce i w sklepiku szkolnym” — 73,8%; rodzaju prowadzonych za-
je¢ pozalekcyjnych — 65,2%; planu lekcji — 60,9%. Ostatnia grupa odpowiedzi
zawierajaca sie w stwierdzeniu: ,,w ogéle” dotyczyla doboru podrgcznikéw jako
elementu wyplywajacego z zainteresowan rodzicéw. Tak odpowiedziato 91,3%
badanych nauczycieli wiejskich. Zaréwno nauczyciele pochodzacy ze wsi, jak
i z miasta stwierdzili, ze rodzice nie chca mie¢ wptywu na dobér podrecznikow,
czyli rodzice w tej kwestii catkowicie ufajg nauczycielom i ich odpowiednim
kwalifikacjom. Z badafi wynika réwniez, iz wedlug nauczycieli z miasta rodzice
chcieliby mie¢ decydujacy wplyw na wiekszosci badanych obszar6w dotyczacych
zycia szkolnego. Rodzice z miasta chca mie¢ duzy wplyw na wybdr wychowawcy
dziecka i plan lekcji, a dla rodzicow ze wsi nie ma to az tak duzego znaczenia.
Dla nich najwazniejsze jest decydowanie w sprawach imprez, wycieczek oraz
czestotliwosci spotkan z nauczycielem.

W badaniach ankietowych poruszona zostala takze kwestia tego, czy nauczy-
ciele orientuja si¢, na czym polega pomoc rodzicéw w nauce dzieci. Odpowiedzi
byly podobne do udzielanych przez rodzicéw. Najczesciej padaty nastepujace od-
powiedzi: sprawdzaja, co dzieci maja zadane; pomagaja dzieciom odrobi¢ prace
domowag; koryguja samodzielnie wykonane zadania; przygotowuja mu miejsce
do pracy.

Podsumowanie

Przeprowadzone badania pozwolity nakresli¢ sytuacje w wybranych szkotach
dotyczaca udzialu rodzicéw w edukacji dziecka. Mialy da¢ odpowiedz, jak wy-
glada ich wplyw na losy szkolne dzieci oraz jak przedstawia si¢ ich wspétpraca
ze szkolg i nauczycielami. Wyniki badari pozwolily zaobserwowaé, ze rodzice
z jednej strony chcieliby mie¢ duzy wptyw na decyzje dotyczace ich dzieci, ja-
kie podejmowane sg w szkotach, ale z drugiej strony uwazajg, Ze nauczyciele
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zbyt wiele od nich wymagaja i oczekujg. W wiekszosci stwierdzili réwniez, ze
nie sg zadowoleni ze wspdtpracy ze szkota, mimo ze nauczyciele uzywaja roz-
nych form, by ich do tego zacheci¢. To, co moze zadowalaé, dotyczy znajomosci
przez rodzicéw praw i programu nauczania. Rodzice starajg sie nie tylko odrabia¢
z dzieckiem prace domowa, ale réwniez czytaja z nim literature, dbajg by miato
odpowiednie miejsce do nauki. Satysfakcjonujacy jest réwniez fakt, iz wystepu-
ja czeste kontakty indywidualne z nauczycielem. Kontakty takie s niezwykle
cenne, poniewaz daja nauczycielom mozliwo$¢ lepszego poznania ucznia, jego
sytuacji rodzinnej i wptywow, jakim podlega. Umozliwiaja réwniez nawigzaé
pozytywne relacje rodzic—nauczyciel.

Nauczyciele podobnie jak rodzice nie wypowiadali si¢ pozytywnie o wza-
jemnej wspodtpracy. Bardzo niepokojacy jest fakt, iz twierdza, Ze rodzice maja
wobec nich zbyt wysokie wymagania, a czasem nawet podwazaja ich kompeten-
cje. Maja miejsce wzajemne oskarzenia, a to z pewnoScig nie jest krokiem do
poprawienia relacji miedzy nimi.

Wydaje si¢, ze wiele mozna zmieni¢, ale do tego trzeba zaangazowaé obie
strony. Rodzice musza pozby¢ si¢ postawy roszczeniowej, natomiast nauczyciele
jasno okresli¢ zasady i oczekiwania.

Przygotowane i przeprowadzone badania oraz analiza uzyskanych wynikéw
pozwalaja na nastepujace stwierdzenia:

1. Nauczyciele powinni zachecaé rodzicow do wspétpracy. Wychowaw-
ca, chcacy skutecznie realizowaé zatozenia reformy i efektywnie towarzyszycé
uczniom w ich rozwoju, musi zyska¢ sobie przychylno$¢ rodzicéw. Bez wspot-
pracy z rodzicami nie bedzie mial wplywu na rozwdj osobowosci i psychiki
ucznia.

2. Rodzice powinni chetnie angazowac si¢ w sprawy szkoty. Rodzice sg ko-
niecznym i nieodzownym filarem, od ktérego zalezy sprawne funkcjonowanie
szkoty. Im lepsza jest wiedza rodzicow o pracy nauczyciela, jego zadaniach
oraz problemach, z jakimi sie spotyka, tym wigkszy jest efekt oddziatywan wy-
chowawczych. W rodzicach tkwi duzy potencjat, ktéry mozna wykorzysta¢ do
lepszego funkcjonowania placéwki szkolne;j.

3. Nalezy dbaé o pozytywne relacje pomiedzy rodzicami a nauczycielami.
Wzajemne oskarzenia i niedomdéwienia powodujg negatywne skutki w pracy
wychowawczej. Tylko wzajemna otwartoS$¢, wsparcie i partnerstwo jest w stanie
pokonaé wszelkie trudnosci.

4. Nalezy dobiera¢ odpowiednie formy wspétpracy, aby wiaczy¢é wszystkich
rodzicow w zycie szkoty.

5. Rodzice powinni znaé program nauczania i swoje prawa w procesie edu-
kacyjnym, aby aktywnie uczestniczy¢ w zyciu szkolnym swych dzieci.
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6. Nalezy zadbac o szeroka pedagogizacj¢ rodzicow, aby zdawali sobie spra-
we, jak wazny jest ich udzial w edukacji dziecka.

Rodzice i szkota powinni mie¢ wspdlne cele i zadania. W. KuSmierz stwier-
dza ,,ze uczniowie pragng uczestnictwa rodzicéw w pracy szkoty, klasy”.'# Dzie-
ki temu zaspokajana jest potrzeba dziecka, a sam proces edukacyjny przebiega
lepiej. Mozna stwierdzi¢, ze bez aktywnego udzialu rodzicéw trudno sobie wy-
obrazi¢ lepsza jako$¢ w polskiej edukacji.

Wspdlnym celem rodziny i szkoly powinien by¢ wlasciwy rozwdj dziecka.
Rodzice ksztaltujg postawy, przekonania, wpajaja pewne wartosci, a szkota ma
to dzieto dopetniaé. Bez wspétdziatania i wspolpracy szkota nie poradzi sobie
z takimi problemami, jak agresja i patologie. Szkota moze poméc rodzicom
w ich problemach wychowawczych, rodzice zas szkole w problemach organiza-
cyjnych. Wséréd rodzicéw jest wielu fachowcoéw i specjalistéw z wielu dziedzin,
a ich wiedze i umiejetnoSci szkota moze wykorzystaé. ,,Rodzina — jako grupa
wychowawcza — oddziatuje na dziecko przez fakt uczestnictwa w niej. Nieza-
leznie od tego, czy rodzice maja odpowiednia wiedze pedagogiczna, czy jej nie
maja, czy kieruja si¢ jakim§ modelem osobowosci, czy nie oraz czy modele te
sa, czy nie sg spotecznie aprobowane. Proces wychowawczy w rodzinie dokonuje
sie¢ w toku codziennego zycia, podczas pracy i zabawy, odpoczynku i czynnoSci
gospodarczych, poprzez sposéb ustosunkowania si¢ dorostych do tych zdarzen
i czynnoS$ci. Rodzice w trakcie petnienia swych rdl rodzicielskich ksztaltujg ce-
chy osobowe dzieci. Matka i ojciec pelnig role ogniwa taczacego przesztosé
kulturows i spoteczng z przysztoscia, ktérag bedzie budowato ich dziecko”.!

Zaréwno rodzice, jak i nauczyciele musza wigc pamigtac, ze od ich porozu-
mienia zalezy dobro dziecka i na tym przede wszystkim powinni skupi¢ swoja
uwage.
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Wiezi emocjonalno-spoteczne w rodzinach
niepelnych w percepcji dzieci konczgcych
edukacje przedszkolng

Wigzi emocjonalno-spoleczne, zwane tez wig¢ziami uczuciowymi czy sto-
sunkami emocjonalno-spotecznymi, uznawane s3 powszechnie za najistotniejszy
czynnik Zycia rodzinnego. Utozsamiane sg one z subiektywna podstawa wigzi
rodzinnej, ktéra z kolei stanowi szczegdlny rodzaj wiezi spoleczne;j.

Stosunki emocjonalno-spoleczne okreslane sg w literaturze jako uktad postaw
emocjonalnych, na ktére sktada si¢ kierunek, nasilenie i ogdlny bilans uczud,
jakie przejawiajg wobec siebie cztonkowie rodziny.!

Stosunki pomiedzy poszczegdlnymi osobami w rodzinie ksztattujg si¢ pod
wplywem wzajemnych kontaktéw oraz wzajemnych zwigzkéw uczuciowych.
Uktad panujacych stosunkéw emocjonalnych miedzy cztonkami rodziny i domi-
nujacy nastréj uczuciowy tworzg swoistg dla kazdej rodziny atmosfere uczuciowa
lub klimat emocjonalny.

Autorzy prac dotyczacych rodziny stwierdzajg, ze dobra atmosfera uczucio-
wa, prawidlowa wewnetrzna struktura zycia rodzinnego, wlasciwe stosunki mig-
dzy rodzicami i dzie¢mi oraz miedzy rodzenstwem determinuja prawidlowy roz-
wéj psychiczny dziecka i odpowiednie przygotowanie go do zycia spotecznego.’

! J. Rembowski, Rodzina w $wietle psychologii, Warszawa 1986, s. 56.

2 M. Przetacznik-Gierowska, Wychowanie w rodzinie, [w:] M. Przetacznik-Gierowska, Z. Wio-
darski, Psychologia wychowawcza, t. 2, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2002, s. 139—
140; J. Rembowski, Rodzina jako system powiqzan, [w:] Rodzina i dziecko, red. M. Ziemska,
Warszawa 1986, s. 140.

3 Por. E. Jackowska, Srodowisko rodzinne a przystosowanie spoteczne dziecka w miodszym
wieku szkolnym, Warszawa 1980; A. Kwak, Percepcja postaw interpersonalnych w rodzinach
miodziezy licealnej w zaleznosci od jej pici i poziomu samoakceptacji, [w:] Materiaty do nauczania
psychologii, red. L. Woloszynowa, seria I, t. 11, Warszawa 1984; J. Rembowski, Rodzina jako. . . ;
M. Ziemska, Wptyw przemian funkcji rodziny na socjalizacje dzieci, [w:] Rodzina i dziecko, red.
M. Ziemska, Warszawa 1986.
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Z. Zaborowski stosunki panujace w rodzinie stawia na najwyzszym szczeblu
w hierarchii oddziatywan opiekuriczo-wychowawczych rodzicéw. Autor wyraza
poglad, iz o efektach wychowania dziecka w rodzinie nie decyduja specjalne
metody lub wyszukane techniki wychowawcze, lecz charakter i formy stosunkéw
z dzieémi.* Réwniez J. Rembowski podkresla, ze stosunki, jakie ksztaltujg sic
miedzy dzie¢mi a ich rodzicami i innymi osobami w rodzinie odgrywaja wazna
role w warunkowaniu przystosowania si¢ w przedszkolu i szkole oraz w grupie
réwiesniczej. Wiezi uczuciowe, jakie facza dziecko z najblizszymi w pierwszych
latach jego zycia, poprzedzaja i w pewnej mierze determinuja nawiazywanie
p6Zniejszych kontaktéw emocjonalnych w szerszych kregach spotecznych.’

Rozwijajace si¢ relacje miedzy cztonkami rodziny pozwalaja ksztaltowac
u dziecka umiejetnosci interpersonalne, ucza budowaé wiezi z drugim cztowie-
kiem. Postawy rodzicéw, rodzenistwa i innych oséb uczestniczacych w zyciu ro-
dzinnym wyzwalaja odpowiednie zachowania dzieci®, wplywaja na ksztaltowanie
sie pozytywnych badZ negatywnych cech zachowania si¢ dziecka i uspoteczniaja
jego osobowosé.”

Zasadne wiec wydaje si¢ zainteresowanie problematyka wiezi wewnatrzro-
dzinnych, szczegdlnie zas emocjonalno-spolecznych jako jednym z najwazniej-
szych czynnikéw Srodowiska rodzinnego determinujacych efektywnos$¢ oddzia-
lywant wychowawczych rodziny.

Podstawy teoretyczne

Wielu badaczy zajmujacych si¢ problematyka rodziny uwaza, ze najwazniej-
sza role w uktadzie stosunkéw rodzinnych spetniaja rodzice. Wzajemne postawy
matzonkéw i ich nastawienie wzgledem siebie majg istotny wplyw zwlaszcza
na rozwdj najmtodszych dzieci, ktérych zycie w wiekszym stopniu ogranicza
si¢ gtéwnie do rodziny. Rodzice sa dla dziecka pierwszymi dawcami wszel-
kich uczué, a jednocze$nie pierwszymi reprezentantami innych ludzi. Pod ich
wplywem dziecko tworzy sobie obraz innych os6b. Sposéb, w jaki rodzice prze-
jawiaja mito$¢ wzgledem siebie oraz wzgledem dzieci, jest szczegdlnie wazny
w ksztattowaniu emocjonalnej atmosfery w rodzinie.® Prawidtowe wiezi emo-

* Z. Zaborowski, O rodzinie. Rodzina jako grupa spoteczno-wychowawcza, Warszawa 1980.

5> Rembowski J., Postawy uczuciowe dzieci wobec dorostych czlonkéw rodziny, [w:] Rodzina
i dziecko, red. M. Ziemska, Warszawa 1986, s. 202.

8 J. Lukasiewicz, J. Stachyra, Percepcja stosunkéw rodzinnych przez miodziez z wadgq stuchu,
[w:] Nowe wyzwania w rozwoju cztowieka, red. B. Kaczmarek, K. Markiewicz, S. Orzechowski,
Lublin 2001.

7'S. Gerstmann, Rozwdj uczuc, Warszawa 1986.

8 Por. B. Kromolicka, Rodziny zrekonstruowane. Drziecigca percepcja postaw rodzicielskich
a ich sytuacja szkolna, s. 14; J. Rembowski, Rodzina jako system. .., s. 132.
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cjonalne miedzy rodzicami a dzieckiem nabierajg — zdaniem Z. Dysarz — cech
stymulatora i sg istotne dla jego zachowan prospotecznych i dla wytworzenia si¢
partnerskiego oraz efektywnego porozumiewania sie.”

Badacze zajmujacy si¢ problematyka stosunkéw emocjonalno-spotecznych
w rodzinie podkreslaja przede wszystkim znaczenie wiezi faczacych dziecko
z matka. Specyfika zwigzku miedzy matka a dzieckiem wynika m.in. z faktu,
Ze zawigzuje si¢ on juz w okresie prenatalnym i trwa po urodzeniu dziecka
przez kolejne lata jego zycia. Dziecko, rodzac si¢ jako istota bezradna, jest cal-
kowicie zalezne od matki, ktéra zaspokaja podstawowe jego potrzeby zaréwno
biologiczne, jak i psychiczne. Matka — pisze M. Chodkowska — daje nowe zy-
cie, chroni je i pielegnuje, dla swojego dziecka gotowa jest do najwickszych
poswiecen.!? Dzieki temu staje si¢ obiektem szczegélnym w otoczeniu dziecka,
ktére zaczyna szukaé jej uwagi i domagac si¢ jej bliskoSci. W ten sposéb mig-
dzy dzieckiem a matka rozwija si¢ silna wieZ emocjonalna, czyli przywiazanie,
ktére na ogét definiowane jest jako unikalna, specyficzna reakcja emocjonalna
miedzy dwojgiem ludzi, trwajaca w czasie i przestrzeni!'. W opinii niektérych
psychologéw matka jest dla dziecka najwazniejsza osoba, bez wzgledu na to,
czy ma ono lat 5 czy 10, czy jest matym dzieckiem, czy tez dzieckiem do-
rostym.!? Inni natomiast twierdza, Ze rola matki zmienia sic w zaleznosci od
okresu zycia dziecka. Wedlug M. Porota w momencie urodzenia dziecka rola
matki jest maksymalna, lecz w miar¢ jak si¢ ono rozwija, bedzie zmniejszata
sie, az do zupelnego zaniku, kiedy dziecko doro$nie. Natomiast rola ojca, mi-
nimalna w momencie urodzenia, bedzie wzrastata réwnolegle do zmniejszania
sie roli matki. W siédmym roku zycia obydwie role osiagaja — zdaniem autora —
jednakowe znaczenie i do momentu pelnej autonomii dziecka bedg réwnolegle
jedna wzrastaé, druga maleé.!> Z kolei A. Gesell uwaza, ze okolo pigtego roku
zycia dystans mi¢dzy ojcem a dzieckiem zdecydowanie si¢ zmniejsza, a ich wza-
jemne stosunki stajg si¢ bardziej swobodne. W tym wieku dziecko jest bardziej
postuszne ojcu niz matce i przywigzuje wigksza wage do uwag ojca. Jednakze
pod koniec okresu przedszkolnego stosunek dziecka do obojga rodzicéw wyréw-
nuje sie.'*

® 7. Dysarz, Mowa dziecka a wiezi uczuciowe w rodzinie, Bydgoszcz 2003, s. 41.

' M. Chodkowska, Mie¢ dziecko z porazeniem mézgowym. Pamietniki matek, Lublin 1995,
s. 70.

'"'J. Kennell i in., za: S. Lis, Proces socjalizacji dziecka w $rodowisku pozarodzinnym, War-
szawa 1992, s. 26.

12 Por. Tomen, za: J. Rembowski, Wiezi uczuciowe w rodzinie. Studium psychologiczne, War-
szawa 1972, s. 19; Rembowski, Rodzina jako system. .., s. 135.

3 7a: Rembowski, Rodzina jako system. .., s. 135.

4 Za: M. Przetacznikowa, Wiek przedszkolny, [w:] Psychologia rozwojowa dzieci i mlodziezy,
red. M. Zebrowska, Warszawa 1982, s. 493-494.
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Stuszna zatem wydaje si¢ teza, ze w poczatkowym okresie zycia dziecka
rola ojca jest w znacznym stopniu ograniczona, a jej wplyw na rozwdj dziec-
ka dokonuje si¢ bardziej posrednio, poprzez osob¢ matki. Zaspokojenie przez
meza jej potrzeb i zadowolenie z zycia malzenskiego wplywaja na jako$¢ jej
kontaktéw z dzieckiem. Z czasem wzrasta natomiast znaczenie bezpoSrednie-
go oddzialywania ojca na dziecko, przejawiajace si¢ w osobistych interakcjach
z nim.">

Mimo ze przedstawiciele wielu dyscyplin naukowych w mniejszym stopniu
interesuja si¢ osoba ojca niz matki, to — jak zauwaza M. Sitarczyk — liczne kon-
cepcje psychologiczne podkreslajg niekwestionowang role ojca w catoksztalcie
rozwoju psychospotecznego dziecka, a wigc w stymulowaniu sfery poznawczej,
intelektualnej, emocjonalnej, spofecznej i moralnej.'® Dla dziecka szescioletnie-
go, zwlaszcza dla chtopca, ojciec jest osoba szczegdlnie wazna, stanowi bowiem
wzor osobowy mezczyzny. Nawigzywaniu bliskich kontaktéw emocjonalnych
dziecka z ojcem sprzyja spostrzeganie go jako jednostki zaradnej, silnej i opie-
kuriczej.!”

W Swietle powyzszych stwierdzefi mozna przyjaé, ze dla dzieci w wieku
przedszkolnym istotne znaczenie ma prawidlowa wieZ emocjonalna z obojgiem
rodzicéw. Rola matki wynika z faktu, ze to ona przede wszystkim opiekuje si¢
dzieckiem, zaspokaja jego podstawowe potrzeby, daje mu milo$¢, serdecznosé,
ciepto. Mito$¢ matki jest przy tym bezinteresowna, bezwarunkowa, natomiast
mito$¢ ojca jest mitoScig warunkowa, na ktérg trzeba zastuzyé. Ojciec repre-
zentuje Swiat mysli, przedmiotéw, dyscypliny, prawa, przygody. Jest autorytetem
i nauczycielem dziecka, wprowadza je w §wiat zewnetrzny, pozarodzinny.'3

Rodzice sg wigc osobami najblizszymi dziecku zaréwno w sensie fizycznym,
jak i psychicznym, sg osobami, z ktérymi dziecko identyfikuje si¢ szczegélnie
silnie.! Poprzez wlasne postepowanie i realizacje rdl rodzicielskich, dostarczaja
dziecku wzorcéw zachowan. W ten sposob chlopcy ucza si¢ rél meza i ojca,
dziewczynki natomiast zony i matki. Jak trafnie zauwaza U. Sokal, dziewczynki
przez caly okres rozwoju majg ten sam model identyfikacyjny (matke), chiop-
cy natomiast musza przejS¢ przez proces identyfikacji z matka, zanim zaczng

15 Por. D. Dobkowska, Wiezi uczuciowe w rodzinie zrekonstruowanej, [w:] Materiaty do na-
uczania psychologii, red. L. Wotoszynowa, seria II, t. 11, Warszawa 1984, s. 367.

16 M. Sitarczyk, Miedzypokoleniowa transmisja postaw wychowawczych ojcéw, Lublin 2002,
s. 10.

'7J. Sledzianowski, Ach! Ten tata. . ., Kielce 2000.

18 Por. Jaworowska, Role rodzicielskie w rodzinach petnych, [w:] Materialy do nauczania psy-
chologii, red. L. Woloszynowa, seria II, t. 11, Warszawa 1984; Pospiszyl, Ojciec a rozwdj dziecka,
Warszawa 1980.

197, Solowiej, Identyfikacja dziecka z rodzicami, [w:], Rodzina i dziecko, red. M. Ziemska,
Warszawa 1986, s. 145.
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utozsamiaé sie z ojcem.?’ Dla prawidlowego przebiegu identyfikacji i rozwoju
dziecka konieczna jest zatem obecno$¢ obojga rodzicow.

Istotne znaczenie w catoksztalcie stosunkéw wewnatrzrodzinnych przypisuje
sie réwniez jako$ci relacji pomigdzy rodzeristwem. Fakt posiadania rodzenistwa
wigze si¢ z pelnieniem roli brata czy siostry, co znacznie wzbogaca spoteczne
doswiadczenia dziecka i utatwia nawigzywanie kontaktéw w Srodowisku poza-
rodzinnym. Jak zaznacza M. Sitarczyk, zdaniem niektérych psychologéw w re-
lacjach dziecko—dziecko rodzeristwo rozumie si¢ znacznie lepiej niz moga je
zrozumie¢ doro§li. Wynika to z faktu, Ze dzieci majg wspdlne zainteresowania,
problemy, méwig tym samym ,,dziecinnym” jezykiem, maja podobne (cho¢ nie
takie same) do§wiadczenia.?!

Wyniki badafi nie dostarczaja jednoznacznych danych na temat zaleznoSci
miedzy dzielaca dzieci réznica wieku a jakoScig taczacych je stosunkéw. Starsze
rodzenstwo na og6t chetnie opiekuje sie mtodszym, dzieci okazuja sobie wzajem-
ne zaufanie i pozytywne uczucia. Mata réznica wieku sprzyja natomiast wspdl-
nej zabawie i zblizonym zainteresowaniom. Rezultaty badafi przeprowadzonych
przez M. Sitarczyk wskazuja, Zze bardziej preferowane jest rodzenstwo starsze
niz mlodsze.?? Starszym siostrom i braciom dzieci przypisuja wiecej zachowar
opiekuriczo-wychowawczych. Z kolei J. Rembowski twierdzi, ze w rodzinach
o mniejszej liczbie dzieci stosunki badanych z ich mlodszym rodzenstwem ukta-
daja sie lepiej niz ze starszym, w przeciwienstwie do rodzin z wigksza liczba
dzieci, gdzie jest odwrotnie.”? Tak wiec czynniki, takie jak: wiek i ple¢ dzieci
oraz wielko$¢ rodziny, moga znaczaco modyfikowac stosunki miedzy rodzen-
stwem.

Relacje miedzy dzie¢mi w duzym stopniu uwarunkowane sg réwniez nasta-
wieniem rodzicéw do kazdego z nich. Niejednakowe traktowanie dzieci, fawo-
ryzowanie jednego dziecka sprawia, ze zaczynaja one rywalizowaé¢ o wzgledy
rodzicéw, co w konsekwencji prowadzi do wystepowania konfliktéw i antagoni-
zm6w miedzy rodzeristwem.

W Zyciu uczuciowym dziecka, poza rodzicami i rodzefistwem, wazng rol¢
odgrywaja dziadkowie. Ich stosunki z wnukami moga mie¢ charakter formalny
(gdy spotykaja si¢ z nimi sporadycznie, okazjonalnie) lub nieformalny (gdy za-
stepuja lub uzupetniaja dzialania rodzicéw, sprawujac nad nimi opieke).”* Wplyw

20 U. Sokal, Wigzi uczuciowe dorostych dzieci z rodzicami w rodzinach rozwiedzionych, Wy-
dawnictwo EUH-E, Elblag 2005, s. 33.

2 M. Sitarczyk, Rodzina w percepcji dzieci szesciolemich, ;Wychowanie w Przedszkolu” 1998,
nr 1, s. 10.

22 Tamze, s. 12.

3. Rembowski, Wiezi uczuciowe. .., s. 182.

2 8. Lis, dz. cyt.
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dziadkéw na stosunki emocjonalno-spoteczne we wspdtczesnych rodzinach uza-
lezniony jest w znacznej mierze od tego, czy dziecko wychowuje si¢ w rodzinie
dwu- czy tez trzypokoleniowej, gdzie stala obecno$¢ dziadkéw intensyfikuje zy-
cie rodzinne.?> Wedtug J. Rembowskiego, stosunkowo najkorzystniejsze kontakty
uczuciowe z dziadkami wystepuja w rodzinach z jednym dzieckiem, natomiast
pogarszaja si¢ one w miare powiekszania si¢ rodziny.?

Nie budzi wigkszych watpliwosci teza, ze dla wielostronnego rozwoju dziec-
ka konieczna jest jego akceptacja przez oboje rodzicéw, a takze rodzefistwo.
Wszyscy cztonkowie rodziny, a szczegdlnie rodzice i prezentowane przez nich
postawy rodzicielskie, maja bowiem wplyw na pozycje dziecka w rodzinie. Nie
kazda rodzina stwarza jednak dziecku korzystne warunki rozwoju. Jak zaznacza
B. Kromolicka, w rodzinie, w ktérej panuje zta atmosfera, w ktérej brak wigzi
uczuciowej i zainteresowania dzieckiem, w rodzinie rozbitej (czy to z powodu
$mierci rodzica, czy separacji) warunki te sg znacznie gorsze. Zaburzenia w funk-
cjonowaniu rodziny mogg — zdaniem autorki — prowadzi¢ do réznego rodzaju
zaklécen rozwoju dziecka.?” Réwniez zwolennicy teorii przywiazania podkre-
Slaja, ze brak kontaktu z matka lub niemozno$¢ wchodzenia w interakcje z nia,
badZ zerwanie uksztattowanej juz wiezi — co jest elementem charakterystycz-
nym dla rodzin rozbitych, w ktérych opieke nad dzieckiem sprawuje ojciec —
wywoluja patologiczne, niekiedy diugotrwate konsekwencje w rozwoju dziecka,
szczegblnie spotecznym.?®

W literaturze przedmiotu wiele uwagi poSwiecono problematyce relacji mie-
dzy rodzicami a dzie¢mi w rodzinach niepelnych, zrekonstruowanych czy za-
stepczych. Wyniki podejmowanych badan wskazuja zgodnie z przewidywaniami,
ze najlepsza sytuacja dla prawidtowego rozwoju i wlasciwego funkcjonowania
dziecka jest stata obecnos$¢ w jego zyciu obojga kochajacych rodzicéw. Aby roz-
w0j uczuciowy dziecka przebiegal prawidlowo, potrzebuje ono przede wszystkim
milosci, poczucia bezpieczeristwa i stabilno$ci.?® Takie warunki — stanowigce
optymalne Srodowisko rozwoju — moze stworzy¢ rodzina pelna z prawidlowo
funkcjonujacy relacja matzeriska.>® Nie ulega watpliwosci, Ze brak bezposred-
niego kontaktu z jednym z rodzicéw jest czynnikiem zmieniajacym i czesto
zakldcajacym obraz stosunkéw wewnatrzrodzinnych. Biedne byloby jednak prze-
konanie, Zze wychowanie w rodzinie niepeinej przekresla szanse na harmonijny

% Por. J. Rembowski, Rodzina jako system. ..; M. Ziemska, Rodzina i dziecko. . .

% J. Rembowski Wigzi uczuciowe. .., s. 147.

" B. Kromolicka, Rodziny zrekonstruowane. Dziecigca percepcja postaw rodzicielskich a ich
sytuacja szkolna, Szczecin 1998, s. 26.

2 S, Lis, dz. cyt., s. 21.

2 U. Sokal, dz. cyt., s. 27.

30 B. Lachowska, Dzieci 0sdb. .., s. 180.
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rozwdj intelektualny, emocjonalny i spoteczny dziecka, natomiast rodzina peina
w kazdym przypadku zapewnia warunki sprzyjajace takiemu rozwojowi. Zré-
dlem negatywnych zjawisk jest bowiem — co podkresla U. Sokal — nie dokument
rozwodowy, lecz konflikt miedzy rodzicami, ktéry moze wystgpowaé bez wzgle-
du na to, czy podjeli oni decyzje o rozwodzie, czy tez nie.’! Dlatego tez —
jak stwierdza J. Conway — dom, w ktérym nastgpil emocjonalny rozpad rodzi-
ny moze tak samo negatywnie wplywaé na psychiczny rozwdj dzieci, jak dom,
w ktérym doszio do prawnego rozwodu rodzicéw.>?

Problematyka badan wiasnych

Przedmiotem podjetych badan sa wiezi emocjonalno-spoteczne w rodzinie
w percepcji dzieci szeScioletnich z rodzin niepetnych oraz ich réwiesnikéw z ro-
dzin o kompletnej strukturze.

Biorac pod uwage opinie wielu autoréw uznano, ze wickszy wplyw na roz-
woj dziecka maja spostrzegane zachowania rodzicéw niz rzeczywiste. Jak bo-
wiem zaznacza M. Plopa, postepowanie rodzicow wplywa na rozwdj dziecka
w takim stopniu, w jakim ono je odbiera; nie postawy rodzicielskie sg ekspo-
nowane jako najwazniejsze, ale ich percepcja.’® Takze E. Greszta stwierdza, ze
nie sama wi¢Z emocjonalna faczaca dziecko z rodzicami jest najistotniejszym
elementem jego funkcjonowania psychicznego, ale to, jak ono t¢ wieZ ujmuje,
przezywa i odczuwa, czyli subiektywna ocena omawianej wiezi dokonana przez
dziecko.?* Dla rozwoju psychicznego dziecka, dla ksztaltowania jego osobowo-
Sci wazniejsze jest to, jak spostrzega swoja rodzing, panujaca w niej atmosfere
i zachowania poszczegélnych oséb niz to, jak rodzina dziala w rzeczywistosci.>
Zbadanie stosunkéw rodzinnych z punktu widzenia dziecka wydawalo sie ce-
lowe i potrzebne réwniez ze wzgledu na krytyke metod odwotujacych sie do
relacji rodzicow. Badacze zajmujacy sie dziecieca percepcja wiezi rodzinnych
podkreslaja, ze rodzice moga wykazywac tendencje do przedstawiania wlasnych
postaw w znacznie korzystniejszym Swietle niz ma to miejsce w rzeczywistosci,
moga prezentowad je w sposéb jednostronny, a czasem znieksztatcony.>® Dziecko
natomiast jest dobrym obserwatorem zycia rodzinnego i stosunkowo wczesnie,

31 U. Sokal, dz. cyt.

32 J. Conway, Doroste dzieci rozwiedzionych rodzicéw: jak uwolni¢ si¢ od bolesnej przesztosci,
Warszawa 1997.

33 M. Plopa, Psychologia rodziny: teoria i badania, Oficyna Wydawnicza, Krakéw 2005, s. 293.

3 E. Greszta, WieZ emocjonalna i sposoby jej badania, ,Psychologia Wychowawcza” 2000,
nr 1, s. 61.

35 M. Sitarczyk, Rodzina w percepcji. .., s. 5.

36 Schaefer, za: M. Plopa, Psychologia rodziny. .., s. 280.



74 Iwona Zwierzchowska

bo migdzy drugim a siédmym rokiem zycia nabywa zdolno$¢ percepcji postawy
emocjonalnej innej osoby wobec siebie.3” Dlatego tez zdecydowano sie na zasto-
sowanie Testu Stosunkéw Rodzinnych J. Anthony’ego i E. Bene (TSR), dajacego
obraz stosunkéw uczuciowych w rodzinie przedstawiany przez dziecko.

Badaniami objeto 65-osobowg populacje dzieci szeScioletnich z rodzin nie-
petnych (grupa podstawowa) oraz taka sama liczbe ich rowiesnikow wychowuja-
cych si¢ w rodzinach z obojgiem rodzicéw (grupa poréwnawcza). W toku podje-
tych badan starano si¢ uzyska¢ odpowiedZ na pytanie: Czy i jakie réznice wyste-
puja w postrzeganiu wewnatrzrodzinnych stosunkéw emocjonalno-spotecznych
przez dzieci wychowywane przez jednego i oboje rodzicéw?

Wyniki badan

Material empiryczny zgromadzony dla potrzeb niniejszego opracowania
umozliwil dokonanie charakterystyki wi¢zi emocjonalno-spotecznych w rodzi-
nach badanych szeSciolatkéw oraz poréwnania mig¢dzygrupowego w zakresie
stopnia nasilenia uczu¢ kierowanych przez dzieci do poszczegdlnych czionkéw
rodziny i uczué od nich odbieranych. Uzyskane wyniki pozwolily takze na oce-
ne relatywnej waznoSci psychologicznej poszczegdlnych cztonkéw rodziny dla
badanych dzieci i ustalenie postaci centralnych w ich rodzinach.

Wiezi emocjonalno-spoleczne w rodzinie
w percepcji badanych dzieci

Okreslenie postaw uczuciowych dziecka wobec cztonkéw rodziny oraz po-
staw czlonkéw rodziny wobec dziecka (w jego wlasnej percepcji) rozpoczeto od
analizy uczué¢ pozytywnych w rodzinach badanych z grupy podstawowej i po-
réwnawczej (tabela 1).

Zdecydowanie najwiecej uczu¢ pozytywnych badani z rodzin niepetnych kie-
rujg pod adresem matek (8,13). Stosunkowo duzo wskazar o tresci pozytywnej
otrzymuje takze rodzeistwo miodsze (5,22), wyprzedzajac babcie (4,40) oraz
ojcéw (3,37). Na nastepnych pozycjach jako odbiorcy emocji pozytywnych sytu-
uja sie: rodzenstwo starsze (2,75), dziadkowie (2,60) oraz pozostali cztonkowie
rodziny (2,48). Poza rodzing — przy postaci ,,Pana Nikt” — dzieci umieszczaja
Srednio niespetna dwa wskazania pozytywne i niewiele mniej (1,75) kieruja do
samych siebie.

Analiza rozktadu wynikéw dotyczacych emocji pozytywnych odbieranych
przez badang grupe szesciolatkdw z rodzin niepelnych wskazuje, ze nadawca

37 Por. J. Rembowski, Rodzina w $wietle. . ., s. 155; Zaborowski, Stosunki miedzyludzkie, Wro-
claw 1976.
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Tabela 1. Por6wnanie wypowiedzi pozytywnych kierowanych ,,od dziecka” i ,,do dziecka” w grupie
badanych z rodzin niepelnych oraz badanych z rodzin pelnych

Rodziny niepetne Rodziny pelne
Adresaci od dziecka do dziecka od dziecka do dziecka
% X S %o X S %o X S % X S
,Nikt” 9,48 1,86 | 2,03 | 7,23 1,31 | 1,63 | 7,34 1,54 | 1,98 | 7,60 1,37 | 1,78
Sam 8,93 1,75 | 1,51 145 | 0,26 | 0,62 | 6,39 1,34 | 1,54 1,88 | 0,34 | 0,99
Ojcowie 10,02 | 3,37 | 2,96 | 11,92 | 3,68 | 2,83 | 23,79 | 498 | 3,66 | 23,23 | 4,18 | 2,86
Matki 38,21 | 8,13 | 3,44 | 4451 | 8,72 | 3,56 | 33,19 | 6,95 | 3,64 | 38,17 | 6,88 | 3,56

Rodzenstwo | 7,75 | 2,75 | 3,85 | 8,00 | 2,61 | 324 | 932 | 2,54 | 2,86 | 837 1,96 | 2,27
starsze
Rodzenstwo | 7,36 | 522 | 3,28 | 5,19 | 3,39 | 3,08 | 1042 | 3,84 | 2,92 | 11,44 | 3,62 | 3,02
mtodsze

Babcie 10,34 | 4,40 | 3,83 | 12,85 | 503 | 3,70 | 5,80 | 3,29 | 2,84 | 555 | 2,71 | 3,11
Dziadkowie | 3,05 | 2,60 | 226 | 3,32 | 2,60 | 241 | 2,06 | 2,15 | 1,91 2,22 | 2,00 | 1,73
Pozostali 486 | 248 | 425 | 553 | 2,60 | 3,01 1,69 | 1,64 | 2,17 1,54 | 1,29 | 2,25

najwiekszej liczby wskazan o tre$ci pozytywnej s3 matki badanych (8,72). W na-
stepnej kolejnosci uczucia pozytywne kieruja do dzieci: babcie (5,03), ojcowie
(3,68) i rodzenistwo mlodsze (3,39). Zblizong liczbg wskazaft o pozytywnym za-
barwieniu emocjonalnym badane szeSciolatki otrzymujg od rodzeristwa starszego
(2,61), dziadkéw oraz pozostatych cztonkéw rodziny (po 2,60). Stosunkowo nie-
wiele uczu¢ pozytywnych dzieci z rodzin niepetnych odbierajg od ,,Pana Nikt”
(1,31), czyli spoza wlasnej rodziny oraz od samego siebie (0,26).

Z zaprezentowanych danych wynika, ze najwicksza liczbe wskazan o tresci
pozytywnej badani z rodzin pelnych wysylaja do swoich matek (6,95) i ojcéw
(4,98). Nastepnymi w kolejnosci adresatami sa: rodzefistwo mtodsze (3,84), bab-
cie (3,29), rodzenstwo starsze (2,54), dziadkowie (2,15) oraz inni cztonkowie ro-
dziny (1,64). Podobnie jak w grupie podstawowej, najmniej emocji pozytywnych
badani kierujg pod adresem ,,Pana Nikt” (1,54), a takze wlasnej osoby (1,34).

Rozktad wynikéw dotyczacych uczué¢ pozytywnych ptynacych do dziecka
jest w duzym stopniu zbiezny z przedstawionym powyzej rozktadem wskazan
kierowanych od dziecka do poszczegdlnych cztonkéw rodziny. Czolowe czte-
ry miejsca zajmuja kolejno: matki (6,88), ojcowie (4,18), rodzeristwo mtodsze
(3,62) i babcie (2,71). Niewielkie zmiany zarysowuja si¢ na naste¢pnych pozy-
cjach, tzn. dziadkowie w percepcji badanych obdarowujg ich minimalnie wigksza
liczba emocji pozytywnych (2,00) niz rodzenistwo starsze (1,96), natomiast ,,Pan
Nikt” (1,37) nieznacznie wyprzedza pozostatych cztonkéw rodziny (1,29) w ilo-
$ci uczu¢ pozytywnych kierowanych do dziecka.

W obydwu grupach badawczych centralnymi postaciami, otrzymujacymi od
dziecka i kierujagcymi do niego najwiecej uczu¢ o charakterze pozytywnym, sa
matki. W rodzinach pelnych na drugiej pozycji plasuja si¢ ojcowie, wyprzedza-
jac mlodsze rodzenistwo oraz babcie. Nieco odmiennie w tym wzgledzie przed-
stawiajg si¢ wyniki dzieci wychowywanych przez jednego rodzica — z reguly
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matke. W tych rodzinach ojcowie sytuuja sie¢ zwykle za mtodszym rodzenstwem
i babciami, wyprzedzajac jednak rodzefistwo starsze, dziadkéw i pozostatych
czlonkéw rodziny.

W tabeli 2 zamieszczono dane dotyczace percepcji uczué negatywnych przez
dzieci z rodzin niepetnych oraz ich réwiesnikéw z rodzin o kompletnej strukturze.

Najwicksza liczbe wskazan o tresci negatywnej (7,60) badani wychowywani
przez jednego rodzica umieszczaja poza wlasng rodzing, przyznajac je osobie
»Pana Nikt”. Sposréd czlonkéw rodziny najwiecej uczué¢ o zabarwieniu ujem-
nym dzieci kieruja pod adresem starszego rodzenstwa (5,67), nieco mniej (3,96)
emitujg do dalszej rodziny wystepujacej w badaniach pod postacig pozostatych
os6b, a takze do rodzenistwa mlodszego (2,83). W dalszej kolejnosci negatywne
wskazania otrzymuja ojcowie (2,11), matki (1,63), sami badani (1,42), babcie
(1,40) i dziadkowie (1,20).

Analiza rezultatow odnoszacych si¢ do odbieranych przez dziecko uczué
negatywnych wykazuje, ze kolejno$¢ adresatow tychze uczué przedstawia si¢
nastepujaco: na pierwszym miejscu ,,Pan Nikt” (6,94), nastepnie rodzeristwo
starsze (4,58), dalej pozostali cztonkowie rodziny (3,40) oraz ojcowie (2,82).
Kolejng pozycje zajmuja matki i rodzerdstwo mtodsze (po 2,33), wyprzedzajac
babcie (1,50), dziadkéw (0,73) oraz samych badanych (0,15).

Jak wynika z przedstawionych danych, blisko polowe z ogélnej liczby wska-
zafi negatywnych dzieci z rodzin pelnych adresuja do ,,Pana Nikt”. W nastepne;j
kolejnosci odbiorcami emocji negatywnych sa: rodzenstwo starsze i miodsze
(odpowiednio: 3,92 i 3,38), ojcowie (2,15), pozostali cztonkowie rodziny (1,50),
matki (1,17) oraz babcie (1,04). Najmniejszg ilo§¢ uczu¢ o zabarwieniu ujemnym
badani kieruja do siebie samych (0,97) oraz do dziadkéw (0,92).

Analiza wypowiedzi negatywnych, jakie w percepcji dziecka kierujg do nie-
go poszczegdlne osoby wskazuje, Ze na pierwszym miejscu — z najwieksza liczba

Tabela 2. Poréwnanie wypowiedzi negatywnych kierowanych ,,od dziecka” i ,,do dziecka” w grupie
badanych z rodzin niepelnych oraz badanych z rodzin pelnych

Rodziny niepeine Rodziny petne
Adresaci od dziecka do dziecka od dziecka do dziecka
% X S % X s % X S % X S
,,Nikt” 41,94 | 7,60 | 549 | 42,71 | 694 | 4,83 | 4508 | 831 | 4,53 | 39,80 | 6,66 | 4,38
Sam 7,81 142 | 1,67 | 094 | 0,15 | 040 | 526 | 097 | 1,79 1,38 | 0,23 | 0,75
Ojcowie 6,79 | 2,11 | 232 | 10,13 | 2,82 | 2,58 | 11,69 | 2,15 | 2,06 | 1599 | 2,68 | 2,08
Matki 8,32 1,63 | 2,13 | 13,26 | 2,33 | 1,78 | 6,34 1,17 | 1,23 | 11,40 | 191 | 1,44

Rodzenistwo | 17,32 | 5,67 | 5,00 | 15,63 | 4,58 | 3,60 | 16,36 | 3,92 | 4,05 | 16,82 | 3,66 | 3,36
starsze
Rodzenstwo 433 2,83 | 2,66 3,98 233 | 1,93 | 1043 | 3,38 | 2,55 9,74 2,86 | 2,85
miodsze
Babcie 3,56 1,40 | 2,06 4,26 1,50 | 1,63 2,09 1,04 | 2,14 2,66 1,21 1,52
Dziadkowie 1,53 1,20 | 1,90 1,04 0,73 | 1,22 1,00 092 | 1,55 1,01 085 | 1,14
Pozostali 8,40 396 | 4,63 8,05 340 | 3,56 1,75 1,50 | 2,45 1,20 0,93 | 2,00
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emocji ujemnych — znajduje si¢ ,,Pan Nikt” (6,66). Sposréd cztonkéw rodziny
najczestszymi nadawcami wskazafi negatywnych sg kolejno: starsze i mlodsze
rodzeristwo (3,66 i 2,86), ojcowie (2,68), matki (1,91) i babcie (1,21). Na kon-
cowych pozycjach, adresujagc do dziecka $rednio mniej niz jedng wypowiedz
negatywna, znajduja si¢: pozostali cztonkowie rodziny (0,93), dziadkowie (0,85)
oraz sami badani (0,23).

Przytoczone dane wskazuja, ze zaréwno dzieci z grupy podstawowej, jak
i szeSciolatki z grupy poréwnawczej najwigcej uczué negatywnych emituja poza
wlasng rodzing. Podobnie przedstawia si¢ sytuacja z ujemnymi emocjami odbie-
ranymi przez badanych. Biorgc pod uwage wylacznie cztonkéw rodziny, dzieci
z obydwu grup badawczych najwicksza nieche¢ wykazuja w stosunku do ro-
dzenistwa starszego, od ktérego réwniez do§wiadczajg znacznej liczby wskazan
negatywnych. Stosunkowo duzo emocji negatywnych przeplywa réwniez migedzy
badanymi a ich miodszym rodzeristwem. Dotyczy to zwlaszcza dzieci z rodzin
petnych. Nalezy jednak zauwazy¢, iz mlodsze siostry i bracia zajmuja jednocze-
Snie wysoka pozycje w rozkladzie wynikéw dotyczacych uczué pozytywnych.
Fakt ten moze §wiadczy¢ o duzym nasileniu ogdlnej liczby emocji (zaréwno
pozytywnych, jak i negatywnych), co z kolei wskazuje na bogactwo interakcji
zachodzacych mig¢dzy badanymi a ich mlodszym rodzeristwem, stanowigcych
Zrédto réznorodnych doznan i doSwiadczen. W obydwu typach rodzin (niepelnej
i pelnej) matki badanych szeSciolatkéw sa obdarzane przez nie wigksza mito-
Scig i serdecznoS$cia niz ojcowie i réwnoczesnie dzieci otrzymuja od nich mniej
emocji negatywnych niz od ojcéw. Odlegle pozycje w rozkladzie uczu¢ negatyw-
nych zajmuja babcie i dziadkowie badanych przedszkolakéw. Niewielka liczba
wskazai o ujemnym zabarwieniu emocjonalnym adresowana w kierunku dziad-
kéw oraz od nich odbierana w potaczeniu ze stosunkowo mata liczbg wskazan
pozytywnych moze S§wiadczy¢ o niewielkim kontakcie emocjonalnym badanych
z dziadkami. Inny ksztalt natomiast przyjmujg stosunki z babciami, ktére rzadko
sg dla dzieci adresatem lub nadawcg uczu¢ negatywnych, czesto zas odbieraja
Iub emitujg do wnukéw emocje pozytywne. Sytuacja taka jest charakterystyczna
szczegollnie dla szedciolatkéw z rodzin niepelnych, co moze sugerowad, iz dzie-
ci te poprzez bliskie relacje z babciami prébuja rekompensowaé niedosyt uczué
ojcowskich, wynikajacych z racji nieobecnoSci ojca w rodzinie.

Poréwnanie stosunkéw emocjonalno-spotecznych w rodzinach
dzieci z grupy podstawowej i porownawczej

W celu doktadniejszego zobrazowania stosunkéw emocjonalno-spotecznych
w rodzinach badanych dzieci wychowywanych przez jednego rodzica oraz w ro-
dzinach dzieci z obojgiem rodzicéw dokonano poréwnania miedzygrupowego
dotyczacego stopnia nasilenia uczu¢ kierowanych przez dzieci do poszczegdl-
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nych czlonkéw rodziny i uczu¢ od nich odbieranych. Do obliczenia istotno-
$ci réznic miedzy Srednig liczbg wskazan szeSciolatkéw z grupy podstawowej
i poréwnawczej zastosowano test t-Studenta. Wyniki uzyskane w zakresie wy-
powiedzi pozytywnych przedstawia tabela 3, natomiast w zakresie wypowiedzi
negatywnych — tabela 4.

Analiza danych dotyczacych emocji pozytywnych wskazuje, ze dzieci z ro-
dzin niepetnych kierujg do ojcéw istotnie mniej dodatnich uczué niz dzieci z ro-
dzin petnych (t=2,308, df =101, p=0,023). Sytuacja ta jest w pelni zrozumiata
wzigwszy pod uwage fakt, ze szesSciolatki wychowywane przez jednego rodzica
(gtéwnie matke) uwzglednity w badaniach ojcéw, z ktérymi nie maja na co dziefi
kontaktu. Nie dziwi wiec, ze w poréwnaniu z réwieSnikami z rodzin o komplet-
nej strukturze rzadziej przejawiaja w stosunku do nich uczucia mitosci, czutosci
czy przywigzania. Silny kontakt emocjonalny dzieci z grupy podstawowej z mat-
ka ttumaczy réwniez kolejng zaobserwowang tendencje. Otz badani z rodzin
niepetnych obdarzaja matki wigksza iloScig emocji pozytywnych niz ich kolezan-
ki i koledzy wychowywani przez oboje rodzicéw. Zanotowane rdéznice zblizaja
sie¢ do granic istotnoSci statystycznej na poziomie a=0,05 (t=1,862, df =123,
p=0,065). W zakresie uczu¢ emitowanych przez dzieci z obydwu grup badaw-
czych do pozostatych (poza ojcami i matkami) cztonkéw rodziny nie stwierdzono
wigkszych réznic.

Wyniki dotyczace roznic w liczbie stwierdzefi pozytywnych odbieranych
przez badane szeSciolatki z rodzin niepetnych i pelnych wskazuja na znaczne po-

Tabela 3. Poréwnanie wypowiedzi pozytywnych kierowanych ,,0d dziecka” i ,,do dziecka” w ba-
danych grupach dzieci z rodzin niepelnych i dzieci z rodzin pelnych

Wypowiedzi pozytywne
Adresaci Rodzina | N od dziecka do dziecka

X S t df p X s t df p

Matki niepetna | 60 | 813 | 344 | 1,86 | 123 | 0,065 | 872 | 3,56 | 2,894 | 123 | 0,005
petna 65 | 695 | 3,64 6,88 | 3,56

Ojcowie niepetna | 38 | 3,37 | 2,96 | 2,308 | 101 | 0,023 | 3,68 | 2,83 | 0,859 | 101 | 0,392
petna 65 | 498 | 3,66 4,18 | 2,86

Rodzefstwo | niepetna 36 | 2,75 | 3,85 | 0,289 84 0,773 | 2,61 | 3,24 | 1,081 84 0,283
starsze petna 50 | 2,54 | 2,86 1,96 | 2,27

Rodzefistwo | niepetna | 18 | 5,22 | 3,28 | 1,381 | 53 | 0,173 | 3,39 | 3,08 | 0,549 | 53 | 0,585
miodsze petna 37 1 3,84 | 292 3,62 | 3,02

Babcie niepeina 30 | 4,40 | 3,83 | 0,840 52 0,405 | 5,03 | 3,70 | 2,141 52 0,037
petna 24 | 329 | 2,84 2,71 | 3,11

Dziadkowie | niepetna | 15 | 2,60 | 2,26 | 0,560 | 26 | 0,580 | 2,60 | 2,41 | 0,740 | 26 | 0,466
pelna 13 1 2,15 | 1,91 2,00 | 1,73

Pozostali niepetna | 25 | 2,48 | 4,25 | 0,240 | 37 | 0,812 | 2,60 | 3,01 | 0,989 | 37 | 0,329
petna 14 1 1,64 | 2,17 1,29 | 2,25

Sam Niepetna | 65 | 1,75 | 1,51 | 1,548 | 128 | 0,124 | 0,26 | 0,62 | 0,530 | 128 | 0,597
Petna 65 | 1,34 | 1,54 0,34 | 0,99

»Nikt” Niepetna | 65 | 1,86 | 2,03 | 0921 | 128 | 0,359 | 1,31 | 1,63 | 0,210 | 128 | 0,834
Petna 65 | 1,54 | 1,98 1,37 | 1,78




Wiezi emocjonalno-spofeczne w rodzinach niepelnych. . . 79

Tabela 4. Poréwnanie wypowiedzi negatywnych kierowanych ,,0d dziecka” i ,,do dziecka” w ba-
danych grupach dzieci z rodzin niepelnych i dzieci z rodzin pelnych

Wypowiedzi pozytywne
Adresaci Rodzina | N od dziecka do dziecka

X S t df p X S t df p

Matki niepetna | 60 | 1,63 | 2,13 | 1,501 | 123 | 0,136 | 2,33 | 1,78 | 1,470 | 123 | 0,144
pelna 65 | 1,17 | 1,23 191 | 1,44

QOjcowie niepetna | 38 | 2,11 | 2,32 | 0,111 | 101 | 0,912 | 2,82 | 2,58 | 0,298 | 101 | 0,765
pelna 65 | 2,15 | 2,06 2,68 | 2,08

Rodzefistwo | niepetna | 36 | 5,67 | 5,00 | 1,772 | 84 | 0,080 | 4,58 | 3,60 | 1,199 | 84 | 0,234
starsze petna 50 | 3,92 | 4,05 3,66 | 3,36

Rodzefistwo | niepetna | 18 | 2,83 | 2,66 | 1,060 | 53 | 0,294 | 2,33 | 1,93 | 1,000 | 53 | 0,322
mlodsze pelna 37 | 3,38 | 2,55 2,86 | 2,85

Babcie niepetna | 30 | 1,40 | 2,06 | 0,531 | 52 | 0,598 | 1,50 | 1,63 | 0,411 52 | 0,683
petna 24 | 1,04 | 2,14 1,21 | 1,52

Dziadkowie niepetna | 15 | 1,20 | 1,90 | 0,539 | 26 | 0,594 | 0,73 | 1,22 | 0,249 | 26 | 0,805
pelna 131092 | 1,55 085 | 1,14

Pozostali niepetna | 25 | 3,96 | 4,63 | 1,481 37 0,147 | 3,40 | 3,56 | 2,110 37 0,042
pelna 14 | 1,50 | 2,45 0,93 | 2,00

Sam niepetna | 65 | 1,42 | 1,67 | 1,473 | 128 | 0,143 | 0,15 | 0,40 | 0,729 | 128 | 0,467
pelna 65 | 097 | 1,79 0,23 | 0,75

,»Nikt” niepetna | 65 | 7,60 | 549 | 0,804 | 128 | 0,422 | 6,94 | 483 | 0,341 | 128 | 0,734
petna 65 | 831 | 4,53 6,66 | 4,38

dobiefistwo w percepcji stosunkéw rodzinnych przez dzieci z obydwu wyodreb-
nionych populacji badawczych. W odniesieniu do wskazan o treSci pozytywnej,
jakie w odczuciu badanych kieruja do nich ojcowie, rodzefistwo (starsze i mtod-
sze), dziadkowie oraz pozostali cztonkowie rodziny, nie zanotowano istotnych
réznic. Stwierdzono natomiast, ze dzieci z grupy podstawowej znacznie czesciej
doswiadczaja dodatnich uczué ze strony matek niz dzieci z grupy poréwnaw-
czej (t=2,894, df =123, p=0,005). Szesciolatki wychowywane przez jednego
rodzica odbieraja réwniez istotnie wigcej emocji o zabarwieniu dodatnim od
swoich bab¢ niz ich réwiednicy z rodzin pelnych (t=2,141, df=52, p=0,037).
Jako zaskakujacy mozna uzna¢ fakt braku istotnych statystycznie réznic pomig-
dzy dzie¢mi z obydwu grup badawczych w ocenie natg¢zenia uczu¢ pozytywnych
otrzymywanych od ojcow.

Jak wynika z danych zaprezentowanych w tabeli 4, badane grupy dzieci nie
roznig si¢ istotnie w zakresie emocji negatywnych emitowanych do poszczegdl-
nych cztonkéw rodziny. Jedynie do starszego rodzefistwa szeSciolatki z rodzin
niepetnych kierujg zdecydowanie wiecej wskazan o ujemnym zabarwieniu emo-
cjonalnym niz dzieci wychowywane przez oboje rodzicéw (t=1,772, df =84,
p=0,080). Wynik testu t-Studenta wskazuje, Ze zanotowane réznice wykazuja
tendencje do istotnoSci statystyczne;j.

W zakresie wskazan o treSci negatywnej kierowanych do dziecka przez naj-
blizszych cztonkéw rodziny nie stwierdzono istotnych réznic w odczuciach bada-
nych z grupy podstawowej i poréwnawczej. Ujawniono jednak, ze dzieci z rodzin
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o niekompletnej strukturze do§wiadczajag w poréwnaniu z dzie¢mi z rodzin pet-
nych wigkszej iloSci uczué negatywnych od oséb uwzglednionych w badaniach
w kategorii ,,pozostali” (t=2,110, df =37, p=0,042). Ma to by¢ moze zwiazek
z faktem, ze rodziny niepelne czeséciej zamieszkuja z dziadkami badanych dzie-
ci oraz z dalsza rodzing (wujostwem, ciotecznym rodzefistwem itp.). Wicksze
zageszczenie osob, poza skutkami pozytywnymi (czgstsze wzajemne kontakty,
interakcje), niesie rowniez niebezpieczefistwo negatywnych nastepstw (gorsze
warunki mieszkaniowe, ciasnota, wicksze prawdopodobiefistwo nieporozumien
i konfliktéw). Stad nieprzychylna ocena stosunkéw emocjonalno-spotecznych
z cztonkami dalszej rodziny, z ktérych czes¢ wystepuje w badaniach jako ,,po-
zostali”.

Na podstawie analizy wynikéw dotyczacych poréwnania wypowiedzi nega-
tywnych w percepcji dzieci z obydwu grup badawczych dokonano interesujacego
spostrzezenia. Okazuje si¢ bowiem, Ze ojcowie szeSciolatkéw z rodzin niepetnych
w zakresie otrzymywanych i emitowanych uczu¢ ujemnych — w ocenie swoich
dzieci — nie wypadajg gorzej niz ojcowie szesciolatkéw z rodzin petnych.

Podsumowanie

Analiza wynikéw przeprowadzonych badan pozwala sformulowad nastepu-
jace uogdlnienia dotyczace stosunkéw emocjonalno-spotecznych w rodzinach
badanych dzieci.

1. W rodzinach niepetnych najwicksza liczbe wskazafi pozytywnych otrzy-
mujg od dziecka matki, a w nastgpnej kolejnosci rodzeristwo mtodsze, babcie
i ojcowie, natomiast w rodzinach pelnych — matki, dalej babcie, ojcowie i mtod-
sze rodzefistwo. Wymienione osoby sg réwniez najczgstszymi nadawcami emocji
pozytywnych kierowanych do dziecka. Tak wiec w rodzinach dzieci z obydwu
grup badawczych centralnymi postaciami otrzymujacymi od dziecka i emituja-
cymi w jego kierunku najwiecej uczué dodatnich s3a matki.

2. Uczucia negatywne badane dzieci umieszczajg najczeSciej poza wlasng
rodzina, kierujac je pod adres ,,Pana Nikt”. Od niego réwniez otrzymuja najwig-
cej wskazafi wyrazajacych nieched, brak akceptacji, wrogos$¢. Sposrdd cztonkéw
rodziny najczestszym odbiorca stwierdzeft o treSci negatywnej jest w obydwu
grupach badawczych starsze rodzenstwo, ktére takze — w odczuciu dziecka —
obdarza je najwicksza doza emocji ujemnych.

3. Analiza poréwnawcza ujawnia, ze badane szeSciolatki z rodzin niepetnych
czgdciej obdarzaja mito$cig swoje matki niz ich réwies$nicy z rodzin petnych.
Réznice te maja tendencje do istotnosci statystycznej. Istotnie rzadziej natomiast
badani z grupy podstawowej odnosza si¢ z uczuciami pozytywnymi do ojcéw
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niz dzieci z grupy poréwnawczej. Zanotowane réznice sg w pelni zrozumiate,
gdyz w badanej populacji szeSciolatkéw z rodzin niepetnych niemal w 94% ro-
dzicem wychowujacym dziecko jest matka. Oczywiste wiec, ze relacje badanych
z matkami, z ktérymi majg codzienny, staty kontakt, sg lepsze niz z ojcami.

4. Kompletno$¢ struktury rodziny réznicuje w stopniu istotnym statystycz-
nie badane dzieci pod wzgledem liczby pozytywnych emocji odbieranych przez
nie od matek i babé. Szesciolatki z rodzin niepelnych znacznie cze¢Sciej czuja
si¢ obdarzane cieplymi uczuciami przez wymienione osoby niz ich réwiesnicy
z rodzin petnych. Mozna przypuszczad, iz jest to efekt wyréwnywania niedosytu
mitosci ze strony ojcow.

5. W zakresie emocji negatywnych emitowanych do czlonkéw rodziny zna-
czace réznice (zblizajace sie do granic istotnosci statystycznej) pomiedzy dzie¢mi
z obydwu grup badawczych zanotowano jedynie w ilo$ci uczué kierowanych pod
adresem starszego rodzenistwa. Badani z rodzin niepelnych czgdciej przejawiaja
w stosunku do starszych braci i sidstr niecheé, brak akceptacji czy nawet wrogosé
niz dzieci wychowywane przez oboje rodzicéw.

6. Wyniki poréwnania wypowiedzi negatywnych kierowanych do badanych
dzieci z rodzin niepelnych i dzieci z rodzin pelnych wskazuja na istotne staty-
stycznie réznice w ilosci uczué, jakimi w percepcji badanych darzg ich czlonko-
wie dalszej rodziny. Szesciolatki z rodzin z jednym rodzicem w zdecydowanie
wigkszym stopniu odczuwaja nieche¢ os6b okreslonych w badaniach terminem
»pozostali” niz dzieci z rodzin petnych.
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Sposoby rozwijania
wielokierunkowej aktywnosci
matego dziecka






Magdalena Grochowalska

Marginalizowana i faworyzowana aktywnos¢
dziecka, czyli o bawieniu i uczeniu si¢

Im bardziej réznorodne s3 zabawy dziecka, im wig-
cej wymagaja od niego inwencji i im wigcej si¢ bawi,
tym pelniej si¢ rozwija. Kiedy nadejdzie czas zabaw
szkolnych czy sportowych, bedzie mialo wiele podsta-
wowych umiejetnosci zdobytych dzigki weze$niejszym
formom zabawy. Dlatego wiasnie dzieci, ktére nie mia-
1y okazji bawi¢ si¢ same czy z rodzicami, doznajg po-
waznych trudnosci w szkole.!

Na kazdym szczeblu edukacji doro§li podejmuja dziatania skupione na umoz-
liwieniu dzieciom/uczniom ujawnienia wlasnych mozliwoSci, rozwijania zain-
teresowan, opanowywania nowych umiejetnosci oraz doskonalenia tych, ktdre
juz posiadaja, budowania struktury wiedzy. W przedszkolu, na poczatku drogi
edukacyjnej, podstawowym celem podejmowanych dzialaii opiekuniczych, wy-
chowawczych i ksztalcacych jest wielokierunkowe wspomaganie dzieci w ich
rozwoju i edukacji.” Jednak pomimo powszechnie akcentowanego tak okreslo-
nego celu coraz cze$ciej mozna zaobserwowac koncentrowanie si¢ nauczycieli
na uczeniu dzieci, a tym samym pozostawianie coraz mniej czasu na zdobywanie
doswiadczenn w toku podejmowania aktywnoSci wlasnej.

Parafrazujac znane stfowa Hamleta mozna zapytaé: ,,uczy¢ si¢ czy bawic sie,
oto jest pytanie?” Matemu dziecku bliskie sg obie formy aktywnosci, co po-
woduje, ze rodzice czgsto zastanawiajg si¢ czy jeszcze si¢ bawi, czy juz sie
uczy? Nauczyciele za$, zgodnie z zapisem w Podstawie programowej wycho-

! B. Bettelheim, Wystarczajqco dobrzy rodzice. Jak wychowywac dziecko, Poznafi 2005, s. 217.

2 Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddziatéw przedszkol-
nych w szkotach podstawowych oraz innych form wychowania przedszkolnego, z dnia 23 grudnia
2008, Dz. U. z dnia 15 stycznia 2009.
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wania przedszkolnego’, ktéry obliguje ich do zapewnienia dzieciom mozliwosci
wspoélnej zabawy i nauki w warunkach bezpiecznych, przyjaznych i dostosowa-
nych do ich potrzeb rozwojowych, organizuja sytuacje edukacyjne sprzyjajace
zaréwno zabawie, jak i uczeniu si¢ dzieci. Jakie warunki zewnetrzne, Srodowi-
skowe zycia dziecka sprzyjaja zabawie, a jakie uczeniu si¢? Czy mozemy méwic,
a co sie¢ z tym wigze planowa¢ dzialania edukacyjne, zakladajac odrgbnos¢ obu
form funkcjonowania dziecka? W artykule przypomne¢ argumenty §wiadczace
o jednosci obu pojeé, o braku wystepowania miedzy nimi dychotomii w odnie-
sieniu do dziecka w wieku przedszkolnym.

Zdaniem psychologéw zabawa jest przejawem aktywno$ci wlasnej dziec-
ka jako wyznacznika jego rozwoju, az do czasu podjecia nauki w szkole jest
podstawowa i dominujacg forma dziatalnosci. Jak méwi M. Przetacznik-Gierow-
ska ,,mozna bez przesady rzec, ze wszystkie inne czynno$ci dziecka sg w ja-
ki§ sposéb zabawie podporzadkowane. Dopiero wraz z wiekiem wyodrebnia si¢
w $wiadomosci dziecka plaszczyzna zadaniowa: uczenie si¢ i praca, jako czynno-
Sci niezalezne od zabawy, a nawet jej przeciwstawne. Do podjecia obowiazkéw
szkolnych dziecko jednakze uczy si¢ bawigc i bawi si¢ wykonujac r6zne drob-
ne prace pomocnicze przy gospodarstwie domowym lub w przedszkolu”.* Od
dawna wiadomo, ze uczenie si¢ jest najbardziej efektywne, gdy zwigzane jest
z aktywnoScig wilasng dziecka, zachodzi w zewne¢trznym kontekscie sytuacyj-
nym dla niego zrozumialym oraz miesci si¢ w jego sferze najblizszego rozwoju.
W miar¢ nabywania nowych umiejetnosci, budowania struktury wiedzy rozsze-
rzaja si¢ zakresy tego, czego uczy si¢ dziecko. Zakres uczenia si¢ wyznaczany
jest nie tylko przez wiek jednostki, stopieri dojrzatosci organizmu, ztozonos¢ opa-
nowywanej czynnosci, ale takze przez oczekiwania spoteczne, jakie maja wobec
dziecka czlonkowie spolecznosci, w ktorej ono zyje. Mozna przytoczy¢ stowa
E. Dryll, Ze ,strefa najblizszego rozwoju przesuwa si¢ w >>gdre<< po trajekto-
rii wyznaczanej przez kolejne zadania rozwojowe, jakie formuluje otoczenie”.’
Zbyt wysokie, niedostosowane do mozliwosci rozwojowych dziecka oczekiwania
dorostych nie tylko nie stuzg zdobywaniu nowych kompetencji przez dziecko, ale
takze moga je zniecheci¢ do podejmowania w przysztosci tego typu aktywnosci.

Dla jakoSci uczenia si¢ nie pozostaje bez znaczenia takze mozliwos¢ wyboru
przez dzieci treSci, miejsca czy form aktywnosci. Tak opisywane uczenie si¢ jest
szczeg6lnie mocno zwigzane z aktywno$cia z wykorzystaniem réznych przed-

% Podstawa programowa wychowania przedszkolnego. . ., s. 1.

* M. Przetacznik-Gierowska, Swiat dziecka. Aktywno$¢ — poznanie — §rodowisko, UJ, Krakow
1993, s. 20; por. takze: M. Przetacznik-Gierowska, Zabawa w Swietle wspoiczesnej psychologii,
[w:] Stymulujqca i terapeutyczna funkcja zabawy, red. M. Kielar-Turska, B. Muchacka, Krakéw
1999, s. 25-40.

> E. Dryll, Interakcja wychowawcza, Warszawa 2001, s. 69.
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miotéw oraz z zabawa. W kontekScie organizowania edukacji warto pamiegtac,
ze w okresie §redniego dziecifistwa uczenie si¢ nie jest autonomiczng czynno-
Scig, wyodrebniong z innych rodzajéow dziatalnosci dziecka. Przede wszystkim
jest spontaniczne, ma charakter mimowolny i niezamierzony nawet wtedy, gdy
zachodzi pod opieka i przy pomocy oséb dorostych, ktérzy wykorzystujac roz-
wijajace si¢ w wieku przedszkolnym §wiadome i umys$lne uczenie si¢ probuja
utatwi¢ dziecku zdobywanie rozmaitych wiadomosci.® Ten typ uczenia sie, cha-
rakterystyczny dla dzieci ponizej siodmego roku zycia, sktania takze nauczycieli
do stosowania nauczania okoliczno$ciowego, ktére wedtug S. Szumana powinno
polegaé na ,,umiejetnym korzystaniu z kazdej nadarzajacej si¢ okolicznosci, by
dziecko poinformowac o czym§, co ono wlasnie spostrzega, ale czego jeszcze
doktadnie nie zna lub nie rozumie i nie potrafi samo sobie wytlumaczy¢ i wy-
jasni¢”.” W tym celu dorosli nawigzujg z dzieckiem réznorodne typy interakcji,
ktére wykorzystujac odmienng kompetencyjno$¢ uczestnikéw interakcji stuzyc
majg ich uczeniu sie.

Interakcja pomiedzy dzieckiem a dorostym przebiega wedtug réznych wzor-
cOw oraz w réznym stopniu wywoluje u jej uczestnikéw odmienne rodzaje ak-
tywnosci. Hoogsteder, Maier i Elders®, kierujac sie zalozeniem, ze w interakcji
osoba umiejgca wiecej ponosi odpowiedzialno§¢ za zadanie oraz za swojego
partnera, wyrdznili trzy, odmienne jakoSciowo typy interakcji. Charakterystyka
kazdego z typow opiera si¢ na powigzanych ze soba trzech wtasciwosciach: celu,
wybranej formie komunikowania si¢, symetrii rél partneréw. Sa to wiec naste-
pujace typy interakcji: zabawowa (playful), zadaniowa (economic and efficient)
oraz edukacyjna (didactic). Interakcja zabawowa stuzy wzajemnemu dostarcze-
niu przyjemnosci, jej uczestnicy wykorzystujg wszystkie mozliwe Srodki jezyko-
we stuzace realizacji roli, ma charakter symetryczny. Interakcja zdaniowa stuzy
wykonaniu czynno$ci przy minimalnej stracie czasu, bez wysitku i frustracji,
podstawowa forma komunikacji sa instrukcje, a takze pytania, potwierdzenia, do-
powiedzenia, jest asymetryczna. Ostatnia z wymienionych, interakcja edukacyjna
charakteryzuje si¢ wspieraniem rozwoju jednego z partneréw (dziecka); wybie-
rane sg roznorodne Srodki komunikacji (np. wyjasnienia, zachety, rady, propozy-
cje), a takze nastepuje odwolywanie si¢ do treSci z poziomu metakomunikacji.
Ten typ interakcji wyrdznia si¢ réwnoczesnym wystepowaniem dwdéch rodzajow
relacji — symetrycznej (wspdlna odpowiedzialno$¢ uczestnikow za cel i wyko-

% Por.: M. Kujawa, Motywacja aktywnosci poznawczej cztowieka w toku zZycia wedtug Stefana
Szumana, [w:] Studia nad rozwojem i wychowaniem, red. M. Kielar-Turska, Krakéw 2009, s. 141—
152; M. Przetacznik-Gierowska, Swiat dziecka. .., s. 69-70.

7'S. Szuman, O wtasciwym sposobie i skutecznosci okolicznosciowego uczenia sie dzieci, [w:]
S. Szuman, Dzieta wybrane, t. 2, Warszawa 1985, s. 101.

8 Za: E. Dryll, dz. cyt., s. 54-55.
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nanie zadania) oraz niesymetrycznej (monitorowanie przez dorostego zachowan
dziecka). Zdaniem E. Dryll rozwojowi kompetencji dziecka przede wszystkim
sprzyja ostatni z wymienionych typéw interakcji, w nim ,,w najwyzszym stop-
niu dokonuje si¢ promocja rozwoju”.” Odnoszac powyzsze ustalenia do praktyki
edukacyjnej powstaje obawa, ze przekonanie to moze skfania¢ nauczycieli do
nadmiernego faworyzowania interakcji edukacyjnych. W trosce o wszechstron-
ny rozwdj swoich podopiecznych moga zagubi¢ priorytetowa wartoS¢, jaka dla
rozwoju matego dziecka majg interakcje zabawowe.

Czlonkowie §rodowiska, w ktérym zyje dziecko organizujg okreslone spo-
soby aktywnoSci i przekazuja mu réznorodne wzorce zachowan. Dziecko moze
wzrastaé wsrdd dorostych, ktérzy prezentuja model zachowania oparty na istnie-
niu i uznawaniu jednej, poprawnej odpowiedzi (cho¢ w przypadku niektérych
probleméw oczywiscie tak jest) oraz uczeniu si¢ poprzez zapamigtywanie pre-
zentowanych przez nauczyciela faktéw. Wtedy uczenie si¢ bedzie uzaleznione
od aktywnoSci dorostego, a dziecko nie nauczy sig, jak si¢ uczyé. Obserwujac
praktyke edukacyjna mozna stwierdzié, ze niejednokrotnie nauczyciel organizuje
sytuacje edukacyjne, ktére nie sa najlepsza forma sprzyjania rozwojowi dziec-
ka. Na przyktad wiele czasu i uwagi przeznacza na systematyczng organizacje
form stuzacych rozwijaniu umiejetnosci wspétpracy. Tymczasem, jak pokazuja
badania nad formami pracy grupowej przeprowadzone przez B. Pawlak, dzieci
w okresie Sredniego i pdZnego dziecifistwa najlepiej ucza si¢ zachowan spolecz-
nych w trakcie wspdlnej zabawy i spontanicznie podejmowanych razem dzia-
tan.!® W niektérych paristwach (np. Irlandia, Anglia) powstaly nawet narodowe
programy promujace odwolywanie si¢ w nauczaniu do zabawy jako sposobu or-
ganizacji dzieciecego uczenia sie!!, a obserwacje praktyki edukacyjnej pokazaty,
ze sala przedszkolna czy klasa szkolna moga by¢ miejscem efektywnego ucze-
nia si¢ dzieci tylko wtedy, gdy stuzg do zabawy. Takze w szkole, szczegdlnie na
pierwszym etapie edukacji, podejmowane sg dziatania, ktére maja na celu przy-
wrdcenie dzieciom czasu na swobodng zabawe, czyli przerw mig¢dzylekcyjnych.
Na przyktad w Finlandii zaktadajac, ze dzieci, ktére bawia si¢ razem, takze ucza
sie¢ pracowaé razem, przyjeto, ze czas trwania przerw oraz sposob ich organi-
zacji jest wazng czeScia w programie szkoly. Stwarzajac dzieciom warunki do
podejmowania wspdlnej zabawy podczas przerw nie tylko zapewniono im moz-

° Tamze, s. 55.

19 Por.: B. Pawlak, Praca grupowa w edukacji wezesnoszkolnej. Problemy — badania — rozwig-
zania praktyczne, Krakéw 2009.

! Programy te opisuja R. M. Golinkoff, K. Hirsh-Pasek, D. G. Singer, Why play = learning:
a challenge for parents and educators, [w:] Play = Learning. How play motivates and enhances
children’s cognitive and social-emotional growth, red. D. G. Singer, R. M. Golinkoff, K. Hirsh-
-Pasek, Oxford University Press, New York 2006, s. 3-5.
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liwos¢ odpoczynku, ale takze okazje do rozwijania zachowari kooperacyjnych
i prospotecznych.

R. M. Golinkoff, K. Hirsh-Pasek i D. G. Singer, rozwazajac uwarunkowania
dziecigcego uczenia si¢, stawiaja trafne pytanie ,,co mozemy zrobic, aby zache-
ci¢ do podjecia debat nad strategiami uczenia si¢, ktdre rzeczywiScie promuja
dzieciece uczenie si¢”.!'> Cytowani autorzy uwazaja, ze powszechnie toczone
dyskusje sa jedynie zbiorem regul, zasad postgpowania dorostego, zasad orga-
nizowania dziecigcego uczenia si¢, a nie koncentruja si¢ na wiedzy o cechach
dziecigcego uczenia si¢. Propozycja ukierunkowania odpowiedzi na tak posta-
wione pytanie jest zwrdcenie uwagi na fakt, ze zabawa i uczenie si¢ to dwa
komplementarne pojecia.

Uczenie si¢ w zabawie

Aktywno$¢ zabawowa dziecka, obok aktywnoSci wlasnej, uczenia si¢ przez
odkrywanie oraz wspdlnego dziatania z dorostymi i réwie$nikami, uznawana
jest za podstawowy mechanizm stymulowania rozwoju umozliwiajacy dzieciom
osiagniecie gotowosci szkolne;j.

S. Szuman, nestor polskiej psychologii rozwojowej i wychowawczej, pod-
kreSlal, ze zabawa jest forma aktywnoSci wyzwalajaca u dziecka zar6wno stan
przyjemnosci, jak i stan zainteresowania, ktére powoduja, Ze dziecko bawi si¢ nie
dla osiagniecia wyniku, lecz dla samej czynnoSci bawienia si¢. RGwnocze$nie
jednak zabawa jest drogg do poznawania rzeczywistosci, zdobywania wiedzy,
wytwarzania skutecznych sposobéw dziafania, czyli uczenia sie.!?

Warto$¢ zabawy dla uczenia si¢ podkreslana jest w wielu strategiach na-
uczania. Poréwnywane przez D. Wooda'# trzy gléwne perspektywy uczenia sie
(teoria L. S. Wygotskiego, J. Piageta, J. Brunera) akcentujg znaczenie dla ucze-
nia si¢ spotecznych interakcji, ktére maja miejsce w zabawie. L. S. Wygotski
iJ. Piaget zauwazyli, Ze zabawa jest okazja do uczenia si¢ o Swiecie, do opanowy-
wania nowych pojec¢, rozbudowywania struktury wiedzy, rozwijania i budowania
wyobrazen. W obydwu teoriach szczegdlnie podkreslane jest znaczenie zabaw
konstrukcyjnych i symbolicznych oraz interakcji z rowie$nikami jako podstawy
ogdblnego rozwoju poznawczego i spotecznego.

L. S. Wygotski'> duze znaczenie dla rozwoju poznawczego przypisywal
przede wszystkim interakcjom nawigzywanym z rodzicami, z innymi dorostymi

12 Tamze, s. 10.

13 Za: M. Kujawa, dz. cyt.

4 D. Wood, Jak dzieci uczq sie i myslq. Spoteczne konteksty rozwoju poznawczego, Krakéw
2006, s. 16-36.

SL. S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, Warszawa 1971.
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i z réwieSnikami, a wérdd nich za szczegdlnie wazne uwazal interakcje z bar-
dziej kompetentnym od siebie partnerem, od ktérego dziecko uczy si¢. Zabawa,
bedac miejscem nawigzywania interakcji, staje si¢ pierwszym, najwazniejszym
kontekstem rozwoju, pozwala dorostemu proponowa¢ dziatania mieszczace si¢
w sferze najblizszego rozwoju dziecka, czyli w obszarze ,,gotowoSci dziecka,
ograniczonym z jednej strony przez istniejagcy poziom kompetencji, a z drugiej
— przez poziom kompetencji, ktéry dziecko moze osiagnaé we wspétpracy z do-
rostym”.'® Dorosly, jako ekspert, bawiac sie wspélnie z dzieckiem pomaga mu
rozwigzywac problemy, dostrzegac te aspekty jego uprzednich do§wiadczefi, kto-
rych ono samodzielnie nie potrafi wykorzysta¢ w nowej sytuacji. Zwracajac uwa-
ge, wskazujac, przypominajac czy poddajac mysl dorosty strukturyzuje dziatania
dziecka, ktérych ono samodzielnie jeszcze nie umie podjaé. Zadaniem nauczy-
ciela jest konstruowac propozycje tak, aby poméc dziecku przejsé od uczenia
si¢ spontanicznego do uczenia si¢ reaktywnego, co wymaga takiej organizacji
pracy, aby dziecko ,,robilo to, co chce, ale chciato tego, czego chce jego wy-
chowawca”.!” Konstruktywizm spoteczny Wygotskiego docenia role nauczycieli
i innych os6b dorostych jako przedstawicieli kultury w rozwoju dziecka. Rozwéj
poznawczy i jezykowy to, miedzy innymi, wprowadzanie dziecka w praktyki
kulturowe spotecznos$ci dorostych oraz uczenie si¢ artefaktéw kulturowych spo-
fecznodci, co dotyczy przede wszystkim rozwijania umiejetnosci poznawczych,
jezykowych, matematycznych oraz umiejetnosci czytania i pisania.

Takze wedtug J. Piageta!® interakcje dziecka ze srodowiskiem sa znaczace
dla przyswajania wiedzy. Interakcje o charakterze zabawy z przedmiotami i sym-
bolami sa elementami procesu ksztaltowania si¢ bardziej ztozonych i abstrakcyj-
nych umiejetno$ci poznawczych. Powodem ich podejmowania jest wewngtrzna
motywacja dzieci do poznawania otaczajacego je Swiata. Zatem zabawa, za-
pewniajac mndstwo okazji do interakcji z otoczeniem i konstruowania wiedzy
o Swiecie, jest jednym z pierwszych kontekstow, w ktérym zachodzi rozwdj
poznawczy.

W podobny sposéb jak Wygotski, uczenie si¢ dzieci miodszych niz sied-
miolatki, spostrzegane jest przez J. Brunera i D. Wooda.!” Uzywajac metafory
,.kolejnych przyblizen”, czy ,rusztowania” (scaffolding) okreslaja takie dziatania
dorostych, ktére pozwalajg dziecku uczy¢ sie. Jest to zatem pewien typ inte-
rakcji o charakterze edukacyjnym, ktérego wzorzec stanowi przede wszystkim
wsparcie udzielane dziecku przez matke. CzynnoSci, zadania, ktérych dzieci nie

16 A. Twardowski, Strategie nauczania wspierajgce rozwdj psychiczny w okresie dzieciistwa,
[w:] Rozwdj i edukacja dziecka. Szanse i zagroZenia, red. S. Guz, Lublin 2005, s. 22.

7 L. S. Wygotski, dz. cyt., s. 518.

187 Piaget, Mowa i myslenie u dziecka, Warszawa 1992.

1 D. Wood, dz. cyt., s. 89-93.
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wykonuja jeszcze samodzielnie s3 podejmowane i rozwigzywane przez nie wte-
dy, gdy opiekun w okreslony sposéb udziela pomocy. Zatrzymuje uwage dziecka
na zadaniu m.in. poprzez zach¢canie do wykonania za pomocg réznych §rodkéw,
upraszczanie problemu, usuwanie z pola widzenia niepotrzebnych do rozwigzania
elementéw, czyli podtrzymuje uwage dziecka wystarczajaco dlugo, aby mogto
ono samodzielnie rozwigza¢ problem. Dorosly, sprawujac kontrole nad przebie-
giem dziatania, oferuje swojg pomoc, gdy dziecko napotyka trudnosci, natomiast,
gdy bez pomocy wykonuje ono czynno§¢ wycofuje si¢ lub zwieksza trudnosé
zadania. ,,Takie warunkowane wsparcie pomaga si¢ upewnié, ze dziecko nigdy
nie zostaje samo z problemem przerastajgcym je ani tez nie jest ograniczane
przez narzucanie si¢ z poleceniami”.?’ Zabawy sa najbardziej korzystnym dla
dziecka miejscem do nawigzywania owych interakcji spolecznych z dorostym.
Aktywno$¢ ta bliska, wreez naturalna dla dziecka, prowokuje je do podejmowa-
nia zadan wykraczajacych poza swoje aktualne mozliwosci rozwojowe.

W edukacji przedszkolnej nastgpito (niekiedy niestety dopiero nastepuje)
odejscie od catkowicie ukierunkowywanego przez nauczyciela procesu przekazy-
wania wiedzy, ksztaltowania umiejetnosci poznawczych zwigzanych ze szkolnym
programem nauczania, od nauczania bezposredniego oraz od dziatait wzmacnia-
jacych proces uczenia sie dziecka w ramach $cisle zaplanowanego przez nauczy-
ciela programu nauczania. Wzrastajace zainteresowanie badaczy problematyka
rozwijania gotowoSci do nauki szkolnej przynioslo teze, Ze jedyng strategia, kto-
ra umozliwia zaréwno rozwdj dziecka, jak i osiagniecie gotowoSci szkolnej jest
zabawa.?! Jezeli dzieci przedszkolne spedzajg wigkszos¢ czasu siedzgc i rozwia-
zujac zadania do wykonania $ciSle wedtug instrukcji dorostego, czy wypetnia-
jac karty pracy (lub inaczej nazwane ¢wiczenia graficzne) staja si¢ nieuwazne,
niespokojne, watpiag w swoje mozliwosci, osiagaja nizszy poziom rozwoju (np.
fizycznego i spotecznego).

Zabawa i uczenie si¢ w praktyce edukacyjnej
przedszkola

W idealnej sytuacji przedszkole wyposaza dzieci w szeroki zestaw umie-
jetnosci, ktére utatwiajg im uczenie si¢ i korzystanie z réznorodnych mozliwo-
Sci edukacyjnych oferowanych przez szkoly podstawowe, a nastgpnie gimnazja
i szkoly Srednie. Im lepiej wyposazone sg dzieci w momencie startu, im bogat-
szy zestaw umiejetnoSci i wiadomosci, ktére osiggnely pod koniec wychowania
przedszkolnego, tym efektywniejsza bedzie edukacja w szkole.

» Tamze s. 91.
2L L. E. Berk, T. D. Mann, A. T. Ogan, Make-believe play: wellspring for development of
self-regulation, [w:] Play = Learning. .., s. 91.
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P. P. M. Leseman?’ charakteryzujac zinstytucjonalizowane formy opieki
i edukacji matego dziecka, zwraca uwage na wyniki badan, ktére pokazaly zréz-
nicowany wplyw programéw edukacyjnych na podstawowe umiejetnosci i kom-
petencje dziecka zwigzane z uczeniem si¢. Badania poréwnawcze zmierzajace
do okre§lenia réwnowagi miedzy odmiennymi orientacjami w edukacji przed-
szkolnej: praktyka sprzyjajaca rozwojowi (okreslang réwniez jako ,.orientacja
spoleczno-emocjonalna”), podej$ciem naukowym (skoncentrowanym na naucza-
niu bezposrednim) oraz podejsSciem akademickim (akcentujagcym podstawowe
umiejetnosci jezykowe i poznawcze zwigzane z wczesnym czytaniem, pisaniem
i matematyka, ale niekoniecznie z wykorzystaniem nauczania bezposredniego)
wskazuja na dlugotrwale korzysci, jakie daje dziecku praktyka rozwojowa.??
W orientacji tej, jako szczegdlnie istotne dla jakoSci dziecigcego uczenia si¢
jest akcentowana potrzeba rozwijania wlasnego ,,ja”, poczucia wlasnej warto-
Sci, ciekawosci oraz niezaleznos$ci emocjonalnej. Jak si¢ okazato, pozytywny
obraz samego siebie, obok innych umiejetnosci i kompetencji, ma decydujace
znaczenie dla pdéZniejszych, szkolnych osiagnie¢ dziecka. W prorozwojowym po-
dejsciu do edukacji, ukierunkowanym na dziecko, bedacym wyrazem koncepcji
podmiotowosci dziecka wyraZnie akcentowane jest znaczenie zabawy dla ucze-
nia si¢. Nauczyciel nie egzekwuje narzuconego przez siebie porzadku, wybranej
wiedzy, nie naucza, lecz ukierunkowuje proces odkrywania §wiata przez dzieci.
Uwzglednia przy tym zindywidualizowany program nauczania, oparty na réz-
nicach w tempie rozwoju i wewnetrznej motywacji dzieci, w ktérym podkresla
sie, jak istotne jest tworzenie dzieciom mozliwosci wykazywania si¢ inicjaty-
wa, dokonywania wyboréw i samodzielnego podejmowania decyzji. Uczenie si¢
zachodzi w trakcie samodzielnego inicjowania zaje¢, spontanicznej eksploracji
i zabawy.

W Polsce toczace si¢ debaty wokot programéw edukacyjnych adresowanych
do dzieci w wieku przedszkolnym duzo miejsca po§wigcaja aktywnoSci zaba-
wowej*, réwnoczesnie analizujac, czego uczy sie/czego uczyé dziecko w wieku
przedszkolnym. Odpowiedzi na tak postawione pytanie mozemy szukaé w Pod-
stawach programowych wychowania przedszkolnego.*> Pomimo ze dokument ten

2 P. P. M. Leseman, Wplyw wysokiej jakosci edukacji i opieki na rozwdj matych dzieci —
przeglqd literatury, [w:] Wezesna edukacja i opieka nad dzieckiem w Europie: zmniejszanie nie-
rownosci spotecznych i kulturowych, Warszawa 2009, www.eurydice.org.pl

2 W kontekscie polskiej edukacji obszernie na ten temat pisze I. Adamek w Praktyce rozwo-
Jjowej w wychowaniu matego dziecka, Krakéw 1996.

* Problematyka ta wystepuje m.in. na cyklicznie organizowanym w Krakowie Ogélnopolskim
Forum Wychowania Przedszkolnego, po§wiecono jej takze liczne publikacje, m.in. numer specjal-
ny ,,Probleméw Wczesnej Edukacji”, 2009, zatytulowany Szesciolatki do szkot — fakty, polemiki,
emocje.

% Podstawa programowa wychowania przedszkolnego. .., s. 5.
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prezentuje minimalny zakres osiagnie¢ dzieci koriczacych edukacje przedszkol-
na, to i tak zadziwia swojg obszernoscia, a zarazem szczegélowoscia wymagan
stawianych dziecku. Takze w Podstawach. .. akcentowana jest istotno$¢ zaba-
wy dla rozwoju. Analizujac tres¢ tego dokumentu, w odniesieniu do opisanych
w literaturze korzysci, jakie dziecko czerpie z tej formy aktywnoSci, dziwi za-
pis o limitowaniu jej czasu (z wrecz aptekarskimi wyliczeniami). Kierujac sie
troska o prawidtowy rozwdj psychoruchowy oraz przebieg wychowania i ksztat-
cenia dzieci zaleca si¢ zachowad ,,ustalone proporcje zagospodarowania czasu
przebywania w przedszkolu w rozliczeniu tygodniowym”.26 I tak, obok zajeé
dydaktycznych, przebywania na §wiezym powietrzu oraz czasu przeznaczonego
na czynnoS$ci opiekuricze, samoobstugowe i organizacyjne, co najmniej jedna
piata czasu przeznaczana by¢é powinna na swobodng zabawe, przy niewielkim
udziale nauczycielki. Uznanie rozwojowej wartosci zabawy dla malego dziecka
zastuguje na wlaczanie elementéw zabawy w strukture programéw, ale w spo-
sob, ktéry akcentuje aktywno$¢ wiasng dziecka, a nie ogranicza jego wybory.
Wskazywanie, ile czasu podczas pobytu w przedszkolu pozostawi¢ dziecku na
zabawe, nawet jezeli wynika to z troski o jego rozwdj, sugeruje, ze czas poza za-
bawa zwigzany jest z inng aktywnoScia dziecka. Tymczasem retoryczne wydaja
sie pytania — czy przedszkolak réznicuje zabawe, uczenie si¢, prace; czy uczest-
niczenie w formach aktywnosci proponowanych przez nauczyciela spostrzegane
jest przez mate dziecko jako co$ innego niz zabawa?

Ciekawa propozycje ukierunkowania zakresu tresci i form aktywnosci w pro-
gramach edukacji przedszkolnej przedstawia raport ECEC.?’ Analiza sposobéw
dziatania zinstytucjonalizowanych form opieki nad dzie¢mi w wieku przedszkol-
nym oraz wlasciwosci rozwojowych dzieci w tym wieku pozwolita stwierdzic,
ze ,,programy edukacyjne dla bardzo matych dzieci (ponizej 5 lat) powinny
by¢ przede wszystkim ukierunkowane na podmiotowos¢ i rozwdj dziecka, na-
tomiast programy dla starszych dzieci w wieku od 5 do 6 lat moga wprowa-
dzaé przedmioty szkolne w ramach $cislej zaplanowanego i ukierunkowywane-
go przez nauczyciela programu nauczania, nie wplywajac negatywnie na roz-
woj spofeczno-emocjonalny dziecka. PéZniejszy nacisk na umiejg¢tnosci szkolne,
po podejéciu ukierunkowanym gtéwnie na rozwdj, ktére koncentrowato si¢ na
wspieraniu kompetencji spoleczno-emocjonalnych, moze nawet lepiej przygoto-
waé do przejécia do szkoly podstawowej”.?® Analizujac tak postawiong hipoteze
mozna dostrzec, ze dorostemu w aktywnosci zabawowej, w zaleznosci od wie-
ku dziecka, przypisuje si¢ odmienna rolg. U dzieci mtodszych podaza on za
dzieckiem, ktére bawi si¢ — uczy si¢ w warunkach stworzonych przez doro-

% Tamze.
2 Wezesna edukacja i opieka nad dzieckiem. . .
2 P P. M. Leseman, dz. cyt., s. 34.
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stego, a zabawa stuzy wszechstronnemu rozwojowi dziecka. Natomiast zabawy
dzieci starszych moga by¢ planowane i organizowane przez nauczyciela w celu
rozwijania wybranych umiejetnosci wyznaczajacych gotowos¢ szkolng dziecka.

Zakres propozycji edukacyjnych adresowanych do mtodszych i starszych
przedszkolakéw zwigzany jest takze z oczekiwaniami, jakie maja w stosunku
do nich dorosli. Wyniki badai wskazuja na bardzo wyrazne réznicowanie ocze-
kiwari z zaleznosci od wieku dziecka. M. D’Alessio®”, badajac okoto 2000 oséb
posiadajacych dzieci i bezdzietnych, bedacych nauczycielami i przedstawicielami
innych zawodoéw, stwierdzila, ze o ile oczekiwania dorostych wobec kompeten-
cji intelektualnych dzieci sa zgodne ze zmianami jakoSciowymi zachodzacymi
W rozwoju, o tyle nie sa trafne w zakresie tempa zmian. Okazalo si¢, ze jedynie
w odniesieniu do dzieci 5-6-letnich (w miejscu prowadzenia badan jest to wiek
rozpoczynania nauki szkolnej) nie wystepuje rozbiezno§¢ pomi¢dzy umiejetno-
Sciami dzieci zgodnymi z obiektywnymi normami rozwojowymi a oczekiwania-
mi dorostych. W stosunku do mtodszych dzieci ich zdolnoSci byly niedoceniane,
za$ zdolnoSci dzieci starszych byly przeceniane. Wedlug E. Dryll, analizujace;j
wzory interakcji w obrebie strefy najblizszego rozwoju, interpretujac otrzymane
dane mozna wskazaé, ze zmiana poziomu oczekiwar w stosunku do dziecka
przed i po 5-6 roku zycia zwigzana jest ze zmiang sytuacji spotecznej, w ktorej
funkcjonuje dziecko. Po rozpoczeciu nauki w szkole staje ono przed nowymi
zadaniami, podlega nowym formom oceny, za$ dorosli pozytywnie wartoSciujac
sfer¢ intelektualng wyznaja zasade ,,im wigcej tym lepiej”, czego wynikiem jest
zawyzanie oczekiwan w stosunku do dziecka. Natomiast interpretujac powyzsze
dane w odniesieniu do edukacji przedszkolnej, a w niej organizowania sytuacji
sprzyjajacych réznorodnej aktywnoSci dzieci mozna przypuszczaé, ze sytuacje
edukacyjne moga by¢ dla dzieci albo ,,zbyt tatwe”, albo ,.zbyt trudne”. Nie-
adekwatne do mozliwosci rozwojowych oczekiwania dorostych moga skutkowaé
uznawaniem przez nich aktywno$ci zabawowej jako wilasciwej dla mtodszych
dzieci, za§ w odniesieniu do starszych przedszkolakéw wybieraniem aktywnoS$ci
zadaniowej, bardziej stuzacej uczeniu sig.

Jednocze$nie skupianie uwagi i dzialai nauczyciela przede wszystkim na
przygotowaniu dziecka do szkoty mozne prowadzi¢ do traktowania zabawy jako
~marnowania czasu”, czasu, ktéry mogtby w opinii dorostych by¢ przeznaczony
na rozwijanie gotowosci szkolnej. J. F. Christie i K. A. Roskos®’, analizujac
funkcje zabawy w osigganiu gotowosci do nauki czytania zauwazajg, ze zwolen-
nicy wspomnianego wyzej stanowiska, ktére wyraZznie zaznaczyto si¢ na caltym
Swiecie w ostatniej dekadzie XX wieku, kieruja si¢ dwoma przestankami. Po

% 7a: E. Dryll, dz. cyt., s. 70-71.
30 5. F. Christie, K. A. Roskos, Standards, science, and the role of play in early literacy
education, [w:] Play = Learning. .., s. 57-59.
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pierwsze uwazaja, ze edukacja przedszkolna powinna koncentrowa¢ si¢ na dzia-
Taniach zapobiegajacych pdZniejszym trudnoSciom dzieci w nauce szkolnej, stad
akcentowanie przez pdjSciem do szkoty wyréwnywania szans edukacyjnych po-
przez uczenie si¢ pod kierunkiem nauczyciela. Po drugie za§ ma ona stuzyc¢
osiagnieciu pewnych akademickich standardéw, wyrazajacych si¢ w pomiarze
uzyskanego stopnia gotowosci szkolnej, stad preferowanie edukacji najmtodszych
opartej na rygorach i wymaganiach.

Obserwacja dziataii edukacyjnych organizowanych w grupach dzieci mtod-
szych w polskich przedszkolach pozwala przypuszczaé, iz nie dominuje w nich
»polityka antyzabawowa”. Jednak wsréd dzieci starszych czas przeznaczony na
zabawe bywa zastegpowany dzialaniami wyznaczonymi instrukcjami nauczyciela,
ktére spostrzegane sa jako bardziej sprzyjajace uczeniu sig.’!

Organizowanie praktyki sprzyjajacej rozwojowi dziecka, a wigc takze jego
uczeniu si¢, ktére wyznaczane jest wewnetrznie motywowang aktywnoScia i ini-
cjatywa dziecka zwiazane jest ze spoteczno-konstruktywistycznym podejSciem
do edukacji. Warto podkresli¢, ze rola nauczyciela nie ogranicza si¢ w nim do
tworzenia warunkéw sprzyjajacych optymalnemu samorozwojowi. Nauczyciel
Swiadomie wchodzi w interakcje z dzieémi, aby wprowadzac je w réznorodne
obszary kulturowe, w tym jezyk, czytanie i pisanie, liczenie oraz by umozliwia¢
dzieciom przejawianie inicjatywy w dziataniach. Za najwazniejszy mechanizm
uczenia si¢ dzieci uwazana jest praca w matych grupach, oparta na wspdlnej
zabawie i wykonywaniu zadan. Tymczasem, jak pokazuja badania przeprowa-
dzone przez B. Pawlak®? nad wykorzystaniem pracy grupowej w klasach I-III,
ta forma uczenia si¢ dzieci, cho¢ wystepuje w ksztalceniu zintegrowanym, nie
spetnia swojej funkcji. Zamiast formutowania i weryfikowania hipotez, rozma-
wiania, negocjowania sposobéw rozwigzai problemu dzieci najczesciej pracuja
w sytuacji zadan zamknietych, stawianych przez nauczyciela do wykonania.

Obserwacje J. Sajdery® dotyczace praktyki przedszkolnej, potwierdzajg po-
wyzsze ustalenia. Pokazuja, zZe spos6b organizacji uczenia si¢ dzieci we wspot-
dziataniu, podejmowany w parach czy w grupach, to zaniedbany obszar kom-
petencji nauczycielskich. Nauczycielom brak umiejetnosci w zakresie uzywania
specyficznego stownictwa czy znajomosci typéw aktywnosci dzieci, ktére moga
by¢ wskazéwkami, jak postepowaé w sytuacji wspoldzialania z réwiesnikami.

31 Por.: M. Grochowalska, O spotecznym Srodowisku uczenia sie jezyka, czyli dlaczego dzieci
potrzebujq bawié¢ sie, [w:] Edukacja matego dziecka. Wychowanie i ksztafcenie w praktyce, red.
E. Ogrodzka-Mazur, U. Szuscik, M. Zalewska-Bujak, t. 2, Cieszyn—Toruri 2010.

32 B. Pawlak, dz. cyt.

33 Por.: J. Sajdera, Nauczyciel uczesmikiem i organizatorem spotecznosci dzieciecej, ,,Pedago-
gika Spoteczna” 2005, nr 1 oraz J. Sajdera, Zagadnienie wspdtdziatania w procesie wychowania
spotecznego w przedszkolu, [w:] Wybrane zagadnienia edukacji cztowieka w dziecinistwie, red.
D. Waloszek, Krakéw 2009, s. 179-190.
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Chcac uczy¢ wspotdziatania proponuja dzieciom raczej dzialania w sytuacjach
problemowych, w ktérych zachgcajag do wykonania czego$ razem czy podjecia
proby zrobienia czego§ wspélnie. Zdaniem autorki zwroty te §wiadcza o tym,
Ze nauczyciel zamiast organizowaé sytuacje stuzgce uczeniu si¢ wspdldziatania
nawet przez mate dzieci, raczej oczekuje juz od nich znajomosci zasad wspdt-
dziatania.

Male dzieci uczg si¢ najlepiej w bezposredniej interakcji ze Srodowiskiem.
Jednak, jak pokazujg badania, jako$¢ edukacji przedszkolnej zalezy od réwno-
czesnego wystepowania obu typéw uczenia si¢: poprzez zabawe oraz poprzez
bezposrednia instrukcje nauczyciela. Druga ze wskazanych form ma zastosowa-
nie szczegdlnie podczas nabywania umiejetnosci czytania, pisania czy poznawa-
nia zagadniei matematycznych.>* Dwie perspektywy spostrzegania uczenia sie
tylko pozornie moga wydawacé si¢ dychotomiczne, bowiem wczesna edukacja
jest najbardziej efektywna, gdy taczy obie formy uczenia si¢.

Zabawa, pomimo ze jest swobodng formg aktywnoSci dziecka, moze takze
przebiega¢ wedtug instrukcji dorostego, czyli by¢ inicjowana dla osiggniecia celu
edukacyjnego.®® Jednak, co warto podkreslié, w obu formach umozliwia dzie-
ciom rozwijanie kompetencji poznawczych, doskonalenie umiejetnosci spotecz-
nych, uczenie si¢ rozwigzywania probleméw, rozwijanie pamieci czy pobudzanie
kreatywnosci. PodejScie taczace zadania, zabawe i uczenie si¢ jest wykorzystywa-
ne w edukacji przedszkolnej. Miedzy innymi charakteryzowato eksperyment ,,na
poczcie”, w ktérym dzieci rozwijaly umiejetnosci jezykowe oraz umiejgtnosci
przygotowujace do czytania i pisania. W eksperymencie tym w sali zbudowano
poczte, ktéra przez kilka tygodni byta miejscem zabawy dzieci, stale zachecanych
i motywowanych przez nauczyciela do podejmowania zabawy. W ten sposéb,
dobrze bawiac si¢, poznaly litery, nauczyly si¢ czytaé i pisaé, opanowaly nowe
sfownictwo i zdobyly wiedze o Swiecie, a takze rozwinely umiejetnosci potrzebne
do opanowania czytania, pisania, liczenia, m.in. zdolno$¢ kontrolowania emocji,
umiejetno$¢ skupiania uwagi, organizowania swojego zachowania, méwienia do
innych oraz ich stuchania (doroslych i réwiesnikéw).’® W polskiej pedagogice
przykladem organizowania dziecigcego uczenia si¢, budowania struktury wie-
dzy w sytuacjach edukacyjnych skonstruowanych na podstawie aktywnoSci za-
bawowej jest propozycja strategii edukacyjnej przedstawiona przez B. Muchacka
i I. Czaje-Chudybe.’” W organizowanych sytuacjach edukacyjnych, ktérych ce-

3 E. F. Zigler, S. J. Bishop-Josef, The cognitive child versus the whole child: lessons from 40
years of Head Start, [w:] Play = Learning, s. 18.

3 Tamze, s. 22.

36 Eksperyment przeprowadzony przez Neumana i Roskosza, za: P. P. M. Leseman, dz. cyt.

37 B. Muchacka, I. Czaja-Chudyba, Strategia wspierania strukturyzacji wiedzy dziecka w sytu-
acjach edukacyjnych, Krakéow 2007.
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lem jest umozliwienie dziecku konstruowania i dekonstruowania wiedzy, autorki
proponujg dzialania zgodne z ustalonymi fazami rozwojowymi réznych kategorii
aktywnoSci. Dziecku proponowany jest udzial w zabawach, w ktérych uczac sie,
aktywnie tworzy i przetwarza reprezentacje poznawcze siebie i Swiata.

Dorosty w zabawie i o zabawie

Zabawa z dorostym (spostrzeganym jako przewodnik dziecka) jest droga do
uczenia si¢. Dzieci, rozwijajac zar6wno spoleczne, jak i poznawcze kompeten-
cje, potrzebuja wigcej zabawy niz pojmowanego tradycyjnie uczenia si¢. Jed-
nak, pozostawienie czasu na wsp6lng z réwieSnikami zabawe, rozumiang jako
okazja do uczenia si¢, nie wystarcza. Czas to wazny, ale nie jedyny warunek
podjecia przez dziecko aktywnoSci zabawowej. Pozostatymi warunkami, uwaza-
nymi przez badaczy za kluczowe, s warunki zewnetrzne oraz spoteczne.’® Ma-
fe dzieci i dorostego réznig potrzeby, styl i poziom umiejetnos$ci poznawczych,
sposéb poznawania Swiata, a takze odmienny sposéb uczenia si¢. Dlatego wa-
runki organizacji przestrzeni, czasu, proponowanych form aktywnosci powinny
by¢ dostosowane do indywidualnych potrzeb i mozliwoSci rozwojowych dzieci,
a nie realizowa¢ wyobrazenia dorostych o edukacji najmtodszych. Aby kreowa-
ne przez nauczyciela sytuacje edukacyjne z perspektywy dziecka nie wydawaty
si¢ obce, powinien on laczy¢ dziatania wynikajace ze swoich zamierzen dydak-
tycznych z czasem aktywno$ci wlasnej dzieci. Inspirujaca propozycje organizo-
wania warunkéw pedagogicznych wyzwalajacych swobodne zabawy badawcze
przedstawia B. Muchacka.>® W prowadzonym eksperymencie, dotyczacym mo-
dyfikowania zakresu orientacji dzieci szeScioletnich w §wiecie poprzez zabawy
badawcze, rola nauczyciela polegata na stwarzaniu takich warunkéw zewnetrz-
nych, ktére umozliwiaty dzieciom w sposéb samorzutny odkrywanie réznorod-
nych zjawisk przyrodniczych. Dziecigca ciekawo$é, ktéra pobudzata aktywnosé
badawcza, byta wywotywana zaréwno poprzez okazywane przez nauczyciela za-
chowania pomocne, jak i poprzez dostarczany material badawczy. Okazalo sig,
Ze postawa nauczyciela, a w niej akceptowanie aktywnoS$ci dzieci, zyczliwo$¢
wobec ich dziatai, zapewnienie swobody, bezpieczeiistwa i uznania dla podej-
mowanych czynno$ci, ma wplyw na aktywnoS$¢ poznawczg dzieci, ktére bawiac
sie, rownocze$nie uczestniczyly w okreSlonym projekcie edukacyjnym.

3 Por.: A. L. Brzezifiska, Nauczyciel jako organizator spolecznego Srodowiska uczenia sie, [w:]
Rozwijanie zdolnosci uczenia si¢. Wybrane konteksty i problemy, red. E. Filipiak, Bydgoszcz 2008.

¥ B. Muchacka, Zabawa badawcza stymulatorem aktywnosci badawczej dziecka, [w:] Sty-
mulujgca i terapeutyczna funkcja zabawy, red. M. Kielar-Turska, B. Muchacka, Krakéw 1999,
s. 165-175.
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Wiele badant pokazuje, jak wazne dla wspierania uczenia si¢ w zabawie sa
wskazowki udzielane dziecku przez dorostego, ktéry po zaaranzowaniu okreslo-
nej, atrakcyjnej sytuacji, podpowiada, prowokuje do dziatania lub nawet bezpo-
Srednio pokazuje nowe rozwigzania, poszerzajgc tym samym granice kompetencji
dziecka. Wskazujac obszary zycia dziecka, do ktérych rozwoju prowadzi zabawa,
A. Brzeziiska®® zauwaza odmienng warto$¢ zabaw samotnych i zabaw z oso-
ba dorosta. Pierwsze, poza mozliwoScia ujawniania emocji, ,,oswajania” przez
dziecko sytuacji trudnych, uwaza za mato istotne dla rozwoju, co zwigzane jest
z niezaspokajaniem przez nie potrzeby interakcji, a przez to podejmowanie przez
dziecko dzialan jedynie na poziomie aktualnych kompetencji. Dopiero obecnos$é
dorostego w zabawie pozwala dziecku zdobywaé nowe doSwiadczenia, jednak
,bynajmniej nie chodzi o to, ze dorosty ma kierowaé zabawa. [...] To wow-
czas nie jest prawdziwa zabawa. Ale dorosly moze podsunaé rézne fajne rze-
czy”.*! Wykorzystanie zabawy w edukacji sprowadza sie wiec do zostawiania
przez doroslego pewnego, nowego dla dziecka §ladu w zaistnialej juz sytuaciji,
a w konsekwencji podpowiadania, prowokowania, aranzowania, wskazywania
nowych watkéw i probleméw, ktére z jednej strony rozwijaja temat zabawy,
a z drugiej przekazuja nowe wiadomosci. Tego typu dziatania nauczyciela nie
zmierzaja do przemiany zabawy w sytuacje dydaktyczna, ale do wzbogacenia
przezy¢ i doSwiadczefi dziecka, ktore bedzie moglo je wykorzystac w nowej
zabawie.

Dla jakoSci wczesnej edukacji wazne sa wyniki badaii nad przywigzaniem
dziecka do dorosfego opiekuna. Relacje pomiedzy nimi, ktére okreSla sie ja-
ko bezpieczne przywigzanie, majg istotne znaczenie dla rozwoju emocjonalnego
i spotecznego dziecka, a czynnikiem decydujagcym o ich zaistnieniu jest wraz-
liwo$¢ i odpowiedzialno$¢ dorostego w sprawowaniu opieki. Oznacza to, ze
nauczyciele powinni posiada¢ szeroka wiedze i umiejetnosci, ktére pozwola im
by¢ dorostymi wrazliwymi na potrzeby dziecka, udzielajacymi emocjonalnego
wsparcia oraz przyjmujacymi nieinwazyjng postawe¢ w interakcjach z dzie¢mi.
Bezpieczernistwo emocjonalne i stabilne relacje spoteczne uwazane sg za podsta-
wowy warunek zréwnowazonego rozwoju oraz efektywnego uczenia si¢, ktdre
zwigzane jest z kompetencjami spoleczno-emocjonalnymi, a w szczegélnosci
procesami samoregulacji i motywacja do uczenia si<;.42

Przebieg dziecigcego uczenia si¢ zwigzany jest takze z jakoScia i liczba in-
terakcji nawigzywanych pomiedzy dzieckiem a nauczycielem. Projekt badawczy

0 A. Brzezifiska, J. Janiszewska-Rain, W poszukiwaniu zlotego Srodka. Rozmowy o rozwoju
cztowieka, Krakow 2005.

41 Tamze, s. 37.

42 por.: J. Lubowiecka, O przywiqzaniu i wigziach spotecznych dziecka, ,Wychowanie w Przed-
szkolu” 2006, nr 8.
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Migdzynarodowego Stowarzyszenia ds. Oceny Osiagnie¢ Szkolnych (Internatio-
nal Association for the Evaluation of Educational Achievement, IEA) pod na-
zwa Preprimary Project realizowany w siedemnastu krajach (m.in. w Polsce)
obejmowat badania (obserwacyjne) nad edukacja przedszkolna 4-latkéw oraz
jej znaczeniem dla osiagnie¢ edukacyjnych dzieci w wieku 7 lat. Wyniki badani
wykazuja, ze zakres udziatu nauczycieli w zajeciach dzieci i liczba interakcji po-
miedzy dorostym a dzieckiem ma pozytywny wplyw na umiejetnosci jezykowe
i poznawcze. Takze liczba interakcji wsrdd dzieci czteroletnich jest istotna dla
poziomu ich umiejetnosci jezykowych w wieku 7 lat. Rdwnocze$nie okazalo sie,
Ze wymiar zaje¢ organizowanych przez nauczyciela jest negatywnie skorelowany
z rozwojem poznawczym, dla ktérego znaczaca byla iloS¢ czasu przeznaczona
na zaj¢cia podejmowane z wilasnej inicjatywy dzieci lub organizowane w matych
grupach, ktére polegaly na uczeniu si¢ poprzez odkrywanie i rozwigzywanie
probleméw.*?

Nauczyciele znajg wartoSci rozwojowe zabawy, wiedza, ze jest ona Zrédlem
uczenia si¢, jednak wielu z nich czuje si¢ w obowigzku ujednolicaé, a czasami
nawet ograniczaé swoje oferty edukacyjne w odpowiedzi na konieczno$¢ dosto-
sowania si¢ do wymagan czy oceny zewnetrznej. Czas przeznaczony na dziecig-
cg zabawe przeciwstawiajg czasowi wykorzystywanemu na zajecia organizowane
czy zadania do wykonania, ktére uwazane sg za sytuacje szczegélnie sprzyjajace
uczeniu si¢. Pomimo ze wyliczaja korzySci, jakie wnosi zabawa w dzieciece ucze-
nie si¢, to w praktyce rdznicuja obie formy aktywnosci. Bawienie si¢ spostrze-
gane jest jako dobrowolne dziatanie wykonywane dla przyjemnosci, zas zadania
wykonywane wedlug instrukcji uznawane sg za szczegdlnie stuzace uczeniu sie.
Ponadto nauczyciele czgsto wybierajg postawe nieingerowania w zabawe dziec-
ka, co jest niekorzystne w odniesieniu do dzieci, ktére mialy mato okazji, przed
przybyciem do przedszkola, na nawigzywanie interakcji spotecznych. To wtasnie
w zabawie oczekuja one pomocy nauczyciela w zakresie wyboru tematu, plano-
wania przebiegu, negocjowania z réwiesnikami czy rozwigzywania konfliktow.
Wyniki badafi pokazuja, ze dzieci, ktére sa gotowe czerpac korzySci z pomocy
nauczyciela, a zatem uczy¢ si¢ w zabawie, prawdopodobnie otrzymujg jej naj-
mniej, a w zamian do§wiadczaja wielu dziatan pod kierunkiem nauczyciela jako
tych, ktére maja w najwiekszym stopniu wyréwnaé réznice §rodowiskowe.**

Obserwujac praktyke przedszkolng niejednokrotnie zastanawia przekonanie
nauczycieli o nieomylnos$ci ich decyzji na temat trafnosci ofert edukacyjnych pro-
ponowanych dziecku. Kreowane sytuacje edukacyjne adekwatne do potrzeb i za-
interesowant wybranych dzieci wydaja si¢ odlegte od mozliwosci rozwojowych

3 P. P. M. Leseman, dz. cyt., s. 34-36.
# L. E. Berk, T. D. Mann, A. E. Ogan, dz. cyt.
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pozostatych.*> Ciekawych danych dostarczyty badania przeprowadzone przez Ka-
gana i Lowensteina, w ktérych starano si¢ poznac, na ile aktywno$¢ zabawowa
jest wykorzystywana dla przygotowania dzieci do szkoty. Okazalo si¢, ze osia-
gniecie gotowos$ci szkolnej poprzez udzial dziecka w zabawie jest traktowane
jako dwie odrebne formy aktywnosci, ktére przecza sobie, a ich zestawienie jest
swoistym oksymoronem.*®

Takze rodzice podzielaja niekiedy poglad o réznej wartoSci rozwojowej za-
bawy i innych form aktywnosci dziecka. ,,Dopominajg” si¢ od nauczycieli pro-
ponowania dzieciom wickszej liczby zadan do wykonania, podrecznikéw do
»hauki”, rozbudowanej oferty zaje¢ edukacyjnych organizowanych poza godzi-
nami pracy przedszkola, a nie przedluzania czasu przeznaczonego na zabawe.
Sami nawet, jezeli akceptuja czy tolerujg dziecigcg zabawe, to czgsto nie po-
Swiecaja jej wickszej uwagi. O niektérych zachowaniach swoich dzieci méwia
,»to tylko dziecinna zabawa”. Zdaniem B. Bettelheima, ktéry prébuje skionié
dorostych do zrozumienia doniostoSci zabawy, ,,wyrazenie to dobrze pokazuje
przepas¢ oddzielajaca Swiat dorostych od $wiata dzieci, a takze zdradza pewna
pogarde dorostych wobec zabawy. Wyglada na to, Zze rodzice traktuja zabawe
jako dziecinng rozrywke — nawet, gdy rozumieja jej wazne miejsce w zyciu

dziecka”.*’

Badania nad oczekiwaniami rodzicéw na temat nauczania dzieci w edukacji
przedszkolnej ujawnity niedocenianie wartosci zabawy. Pomimo ze rodzice de-
klaruja wazno§¢ zabawy dla rozwoju, to mySlac o osiagnieciu gotowoSci szkolnej
proponujg wykorzystanie przez nauczyciela nie zabawy, lecz kart pracy, i to tak
wczesnie, jak sie da (nie okreSlajac wieku ani poziomu mozliwosci dziecka).
Dewaluacja zabawy w opinii rodzicéw, pozostajac w opozycji do wiedzy na te-
mat przebiegu uczenia si¢ malego dziecka, moze by¢ spowodowana dazeniem
do osiggniecia przez dziecko kolejnych kompetencji, ktére staja sie gwarancja
sukcesu w przyszioSci. Analizy oczekiwan rodzicéw wobec dziecka pokazaly,
Ze tym pierwszym najbardziej zalezy na tym, aby dziecko rozwijalo si¢ jak naj-
szybciej, stajac si¢ czltowiekiem rozumnym, niezaleznym i umiejagcym zadbaé
o wlasne interesy.*® Hirsk-Pasek i Golinkof w odpowiedzi na tak rozbudowane
w stosunku do dziecka wymagania proponuja rodzicom przestrzeganie zasady
trzech R, ktére pomogg ich dzieciom uczy¢ si¢ przez zabawe. Sa to nastgpujace
zasady:

45 Przeprowadzone przeze mnie badania nad sposobami rozwijania kompetencji komunikacyjnej
dzieci potwierdzaja powyzszg opini¢. Przedstawiam je w: M. Grochowalska, Rozwijanie umiejetno-
Sci komunikacyjnych dziecka w wieku przedszkolnym, Wydawnictwo Naukowe UP, Krakéw 2009.

4 Za: Play = Learning. .., s. 8.

47 B. Bettelheim, dz. cyt, s. 194.

* por.: E. Dryll, dz. cyt.
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— zastanawianie si¢ (reflect) — czyli pytanie samych siebie, a w konsekwencji
podjecie trudu odpowiedzi na pytania, dlaczego chcemy uczy¢ dziecko w okre-
Slony sposéb? Dlaczego chcemy, aby uczeszczato na wybrane formy zajec? Co
one dadzg dziecku, czy rzeczywiScie je bedzie lubic?

— przeciwstawianie si¢ (resist) — czyli staranie si¢ by¢ odpornym na ar-
gumenty plynace ze Srodowiska ,,im wczedniej, tym lepiej”, dotyczace czasu
rozpoczynania uczenia si¢ nowych umiejetnosci;

— skupianie si¢ (re-center) — czyli ciagle wykazywanie gotowosci, otwartosci
na wykorzystanie zabawy w kazdej sytuacji, w ktérej chca nauczy¢ czegos swoje
dziecko.®

Zasady te pomagaja sta¢ si¢ wrazliwymi i odpowiedzialnymi za rozw6j dziec-
ka dorostymi, ktérzy wierzac w edukacyjng warto§¢ zabawy, beda mogli ocze-
kiwaé wiaczania tej formy aktywnosci do struktury programéw edukacyjnych.
Dlatego, pomimo ze dotyczg postgpowania rodzicéw, moga skloni¢ do refleksji
takze nauczycieli.

Podsumowanie

Uczenie si¢ wymaga aktywnosci dziecka, jest procesem zlozonym, konstruk-
tywnym, odbywajacym si¢ w toku interakcji i relacji spotecznych opartych na
wspotpracy. Wymaga zatem wrazliwych, odpowiedzialnych i kompetentnych na-
uczycieli, ktérzy zaréwno ukierunkowuja dowolne zajecia dzieci, jak i sami
w nich uczestniczg. Rola nauczyciela polega, z jednej strony, na przygotowa-
niu warunkéw do zabawy oraz organizowaniu zaj¢¢, za$ z drugiej strony, na
angazowaniu si¢ w aktywno$¢ wlasng dzieci w sposéb zachecajacy je do ucze-
nia si¢. Udzial dorostego w dzieciecej zabawie wydaje si¢ niezastgpiony, bowiem
»jezeli nikt nam niczego nie podpowie i nic si¢ nie wydarzy w relacjach mig-
dzy ludZmi, to zabawa sie zatrzymuje”.® Poparciem dla tego typu dziatan sa
rozwazania S. Szumana dotyczace rozwoju motywacji do podjecia aktywnoSci
poznawczej. M. Kujawa, analizujagc to zagadnienie podkres§la dwie cechy mo-
tywacji do dziatania poznawczego charakteryzujace mate dziecko. Po pierwsze,
jest ona uwiklana w catoksztatt podejmowanej aktywnosci zabawowej, a po dru-
gie, powinna by¢ stale wzmacniana przez wymagania rodzicéw oraz, a moze
przede wszystkim, nauczycieli. Dalej autorka zauwaza:

,Immanentnie tkwigca w dziecku che¢ uczenia sie, pragnienie dowiadywania si¢
wielu ciekawych rzeczy musi by¢ poparte zewngtrzng motywacja wyniesiong zaréwno

4 7a: J. F. Christie, K. A. Roskos, dz. cyt, s. 68.
50 A. Brzezifiska, dz. cyt., s. 39.
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za Srodowiska domowego, jak i nakazu ucz sie ptynacego ze szkoty. Narzucona norma
ucz sie moze i powinna przemieni¢ sie w Zyczenie chee sie¢ uczyc...”.!

Dziecko w wieku przedszkolnym dopiero zaczyna uczy¢ si¢ w sposéb zamie-
rzony i Swiadomy, dlatego niezbedne sa dzialania nauczyciela ukierunkowujace
jego aktywno$¢ zabawowa, zachecajace do uczenia si¢. Pomocne w tym moga
by¢ obserwacje dziecigcych zabaw, ktére prowadzone ,,w naturalnych warunkach
i sytuacjach [...] moga przyczyni¢ si¢ do rozeznania, w jaki sposéb i jakimi
Srodkami dzieci przetwarzajg w swojej dziatalnosci ludycznej zmiany dokonuja-
ce sic we wspétczesnym $wiecie™?, a zatem takze do poznania, w jaki sposéb
przebiega dziecigce uczenie si¢.
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Jolanta Andrzejewska

Doswiadczanie Swiata podstawg ksztalcenia
kompetencji komunikacyjnych dziecka
w wieku przedszkolnym

Problematyka rozwoju dziecka poprzez doSwiadczanie przez niego $wia-
ta w réznych kontekstach spotecznych, kulturowych i przyrodniczych stata sic
w ostatnich latach szeroko dyskutowana w Srodowiskach zajmujacych si¢ wycho-
waniem. Kategoria, wokét ktérej koncentruje si¢ obecnie praktyka edukacyjna
jest uczenie si¢ wychowanka.! Uczenie sie jest procesem konstruowania wiedzy,
interpretowania zdarzer i faktéw, modyfikowania osobistych reprezentacji §wiata
w sytuacyjnym i kulturowym kontekscie.> Zachodzi stale w umysle czlowieka,
a na jego ksztalt maja wplyw do$§wiadczenia jednostki, ktéra niezmiennie dazy
do tworzenia fadu informacyjnego na temat siebie i Swiata.

Czlowiek uczy si¢ we wszystkich sytuacjach, ktérych doSwiadcza i dlate-
go aktywno$¢ wiasna dziecka jest podstawowym warunkiem rozwoju i uczenia
sie.> Dla wychowanka wazne sa wszystkie podejmowane w ciggu dnia rodzaje
aktywnoSci, ktdre sg Zrodtem jego do§wiadczeri, a po opracowaniu kognitywnym,
afektywnym i ewaluatywnym podlegaja restrukturalizacji i wlaczeniu w struktury
psychiczne jednostki.*

Rozw6j kognitywny nastepuje poprzez interakcje z rzeczami i ludZmi, a to-
warzyszy mu rozwoj jezykowy. Z jednej strony jezyk jest produktem procesow
poznawczych i spolecznych, z drugiej mozemy moéwié o istotnej roli jezyka
w rozwoju kognitywnym i spotecznym cztowieka.

' T. Hejnicka-Bezwiriska, Pedagogika ogdlna, Wydawnictwo Akademickie i Profesjonalne,
Warszawa 2008, s. 125.

2], Bruner, Kultura edukacji, Universitas, Krakow 2006.

3 B. Kaczmarek, K. Markiewicz, S. Orzechowski, Nowe wyzwania w rozwoju cztowieka, Wy-
dawnictwo UMCS, Lublin 2001.

4 B. Kaja, Rozwdj i wychowanie — kontekst teoretyczny, [w:] B. Kaczmarek, K. Markiewicz,
S. Orzechowski, Nowe wyzwania w rozwoju cztowieka, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2001.
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Na wspélczesnym nauczycielu spoczywa odpowiedzialno$¢ dokonywania
wyboru wsréd réznorodnych strategii nauczania. Nauczyciel ma przyjaé te, kto-
re autentycznie beda wspieraly rozwdj dziecka, uwzglednialy jego osobiste pre-
dyspozycje, swoiste reprezentacje (enaktywna, ikoniczng, symboliczna), zakodo-
wane genetycznie mozliwoSci oraz gotowo$¢ jednostki na nowe doSwiadczenia
zyciowe.

Jako najbardziej reprezentatywne, zdaniem W. Dykcika’ i A. Twardowskie-
g06, 83 nastepujace strategie:

— nauczanie zorientowane na strefe najblizszego rozwoju (koncepcja L. Wy-
gotskiego);

— uczenie okoliczno$ciowe (S. Szumana);

— interakcyjne strategie wspomagania rozwoju (koncepcja B. White’a);

— wspdlpracy z dzieckiem w obrebie epizodu wspdlnego zaangazowania
(koncepcja R. Schaeffera);

— budowania ,,rusztowania” (koncepcja J. Brunera, D. Wooda);

— uposrednionego uczenia si¢ (koncepcja R. Feuersteina);

— metoda odraczania (J. Hall’a).

Wspéiczesnie nauczyciel i rodzice nie majg prawa ,,modelowac” dziecka we-
dlug wlasnego programu. Moga jedynie dyskretnie wptywac na tworzone w je-
go umysle konstrukcje wiedzy, odpowiadaé posrednio za interpretowanie przez
niego otaczajacego Swiata i innych ludzi oraz zachecaé dziecko do kontaktéw
spofecznych z innymi. Doro§li nie powinni jedynie koncentrowacé si¢ na zdobywa-
niu przez podopiecznego wiedzy w drodze do§wiadczen, ale takze na rozwijaniu
kompetencji komunikacyjnych dzieci.

Obecnie duza wage przywiazuje si¢ do interpersonalnych do§wiadczefi dzie-
ci. Uczenie dziecka odbywa si¢ przez wzajemne rozmowy, ,,stuchanie i patrze-
nie” w kontekscie spotecznym np. w malych grupach, diadach lub indywidual-
nym kontakcie z osobami dorostymi. W tych warunkach wazne sg dla dziecka
kompetencje spoleczne, jezykowe i komunikacyjne.

Kompetencje komunikacyjne dziecka

C. Stohl’, méwigc o kompetencjach komunikacyjnych ma na mysli zdolno-
Sci do osiagania relatywnych celéw interakcyjnych w specyficznych kontekstach
spolecznych przy uzyciu spotecznie wlasciwych znaczeri i sposobéw méwienia.

> W. Dykcik, O skutecznych strategiach i atrakcyjnych sposobach uczenia sie, nauczania i te-
rapii dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, [w:] Pedagogika specjalna — koncepcje i rze-
czywisto§é. Socjopedagogiczne aspekty rehabilitacji 0séb niepetnosprawnych, red. T. Zétkowska,
M. Wiazlo, t. 3, Zapol, Szczecin 2008.

 A. Twardowski, Strategie nauczania wspierajgce rozwdj psychiczny w okresie dzieciristwa,
[w:] Rozwdj i edukacja dziecka. Szanse i zagroZenia, red. S. Guz, Wydawnictwo UMCS, Lublin
2005, s. 15.

" M. Kielar-Turska, Mowa dziecka. Stowo i tekst, Wydawnictwo UJ, Krakéw 1991.
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Wazne cele interakcyjne to: nawigzanie kontaktu, podtrzymywanie go, prze-
kazanie instrukcji, wyjasnienie problemu, postawienie hipotez. Do specyficznych
kontekstéw spotecznych nalezy np. rozmowa, zabawa, zadanie, spacer, wyciecz-
ka, badanie, eksperymentowanie. Spotecznymi Srodkami komunikacji sg jezyk
oraz Srodki pozawerbalne: gesty, mimika, sygnaly wzrokowe.

Kompetencja komunikacyjna w ujeciu A. Tarkowskiego® obejmuje umiejet-
noSci umozliwiajace dziecku wykorzystanie posiadanych Srodkéw jezykowych
i niewerbalnych do nawigzywania rozméw z innymi, wspdttworzenia ich tresci
oraz ich zakoriczenia. M. Kielar-Turska’ w swojej definicji kompetencji komu-
nikacyjnej akcentuje wiedze¢ i zdolnoSci, ktére sa niezbedne w procesie komu-
nikacji. Zdaniem autorki na kompetencje komunikacyjne skladaja si¢:

— wiedza o regufach jezyka i umiejetnosci ich stosowania;

— zdolnos$ci do rozrézniania sposobéw mdwienia zaleznie od rodzaju rozmo-
wy i sytuacji méwienia;

— zdolnoSci poznawcze, od ktérych zalezy budowanie znaczen i odkrywanie
znaczen wypowiedzi rozméwcy;

— zdolnoS$ci nawigzywania i podtrzymywania interakcji za pomocg Srodkéw
jezykowych i niejezykowych;

— zdolnoSci postugiwania si¢ rytualnymi znakami przy uczestniczeniu w ob-
rzedach grupy;

— zdolnoSci spofeczne przejawiajace si¢ w uzgadnianiu relacji migdzy mo-
wigcymi.

Dziecko kompetentne komunikacyjnie:

— ma pewno$¢, ze komunikuje to, co chce zakomunikowag;

— umie réznicowaé problemy;

— szuka skutecznych sposobéw nawigzywania, wspéttworzenia i zakoriczenia
kontaktu;

— rezygnuje z blokad komunikacyjnych;

— nadaje duze znaczenie jezykowi niewerbalnemu (jezykowi ciata, wypowie-
dzi twarzy, zmniejszeniu dystansu fizycznego);

— konstruuje wypowiedZ pod kazdym wzgledem stosowng do sytuacji i roli
spoteczne;j.!?

Pojecie kompetencji komunikacyjnych dziecka obejmuje nie tylko jego wie-
dze (jezykowa, kulturowa, spoleczng i w ogdle wiedze o Swiecie), ale rowniez

8 A. Twardowski, Kompetencja komunikacyjna dzieci przedszkolnych w rozmowie z rowiesni-
kami, ,,Kwartalnik Pedagogiczny” 1993, nr 1.

® M. Kielar-Turska, Dziecko i komunikacja. Jak dziecko staje si¢ kompetentne komunikacyjne,
»Wychowanie w Przedszkolu” 1992, nr 6, s. 327.

0 Wspieranie kompetencji komunikacyjnych dzieci, red. J. Andrzejewska, Wydawnictwo
UMCS, Lublin, 2009, s. 14.
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umiejetnosci postugiwania sie nig w sytuacjach komunikacyjnych adekwatnie do
warunkéw i oczekiwan uczestnikéw tych sytuacji.!!

Szczegdlne znaczenie w nabywaniu umiejetnoSci wypowiadania si¢
z uwzglednieniem uwarunkowari spotecznych i komunikacyjnych ma rodzina
jako podstawowa grupa spoleczna i obszar socjalizacji dziecka. J. S. Bruner
akcentuje spoteczno-komunikacyjny charakter procesu nabywania kompetencji
komunikacyjnych w okres§lonym kontekscie. Stad kompetencje komunikacyjne
mozna nazwan socjolingwistycznymi lub komunikatywnymi.

Nauczyciel malego dziecka

Zachowania komunikacyjne nauczyciela sg w sposéb szczeg6lny wazne w in-
terakcjach komunikacyjnych. Jako$¢ organizowanych w przedszkolu i szkole sy-
tuacji komunikacyjnych jest przeciez jednocze$nie pytaniem o ,,putap rozwoju”,
jaki oswiatowa rzeczywisto§¢ wyznacza.

System edukacyjny moze wspiera¢ dziecko w rozwoju lub tworzy¢ prze-
szkody blokujace jednostce przejscie z nizszego na wyzszy poziom jej rozwoju.
Jezeli wiec nauczyciele, wykorzystujac wtasciwosci jezyka, preferuja nauczanie
dziecka i metody podajace w pracy dydaktycznej, to stwarzaja w ten sposéb
warunki, ktére prowadza do anomii wychowanka, braku wiary we wiasne sily,
niepodejmowania na wlasng reke préb poznania §wiata i rozwigzywania nowych
probleméw.

Dziatania nauczyciela mozna zaliczy¢ do ,,zachowar symbolicznych”, kt6-
rych intencja jest komunikowanie si¢ lub tworzenie znaczen. ,,W dziataniu ko-
munikacyjnym cel nie wyznacza zamierzonego skutku, lecz méwi o porozumie-
waniu si¢ podmiotéw procesu wychowania”.!? Nauczyciel oddziatuje cata osoba,
a obszar jego wplywu na dziecko nie miesci si¢ w dziataniach intencjonalnych,
lecz pozostaje poza jego Swiadomoscia. To wychowawca uczy otwierania si¢ na
inne kultury i stanowiska.

Skuteczno$¢ porozumiewania si¢ nauczyciela z wychowankiem wymaga we-
dhug L. Kacprzaka werbalnego poSwiadczenia zrozumienia (np. rozumiem. .. ),
zachecania do kontynuowania mysli (np. no..., i co dalej?), komunikowania od-
czué (np. jest mi przykro, ze...), poszukiwania Zrédet emocji (np. co ciebie
denerwuje?), proponowania wspélpracy (np. sprébujemy wspélnie. . .).!3

'M. Mnich, Sprawnos¢ Jezykowa dzieci w wieku wczesnoszkolnym, Impuls, Krakéw 2002,
s. 54.

12 H. Kwiatkowska, Edukacja nauczycielska. Konteksty — kategorie — praktyki, Instytut Badar
Edukacyjnych, Warszawa 1997, s. 108.

3 L. Kacprzak, Zwiqzki i zaleznosci komunikacyjne pomiedzy nauczycielem a uczniem, [w:]
Komunikowanie spoteczne w edukacji — dyskurs nad rolq komunikowania, red. W. J. Maliszewski,
Wydawnictwo A. Marszalek, Torun 2006.
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Wazne jest rowniez dostrzeganie gestow i mimiki oraz akceptujace milczenie
przejawiajace si¢ w patrzeniu i §ledzeniu rozméwcy.

Na jako$¢ komunikacji w grupie przedszkolnej maja wplyw umiejetnosci
nauczyciela w zakresie obserwacji kazdej sytuacji komunikacyjnej i dostoso-
wywania wlasnych reakcji werbalnych i pozawerbalnych do stanowiska dziecka.
Preferowana formga interakcji powinny by¢ relacje dialogowe, w ktérych dziecko
jest traktowane przez nauczyciela jako petnoprawny nadawca informacji, réwno-
rzedny partner i wspSttwérca tematu rozmowy i jego rozbudowy.!# Taka strategia
sprzyja spontanicznoS$ci dzieciecych wypowiedzi, ich ekspresyjnosci i wyzwala
w wychowanku che¢ méwienia.

Zdaniem L. Grzesiuk!> w procesie komunikacji wazna jest satysfakcja i swo-
boda, ktéra warunkuja: skupienie uwagi na osobie partnera, wypowiadanie si¢
w sposéb jasny i precyzyjny, mozliwy do zrozumienia przez partnera, odejScie
od obowigzujacych schematéw poznawczych, stosowanie informacji zwrotnych
oraz stwarzanie warunkéw zapewniajacych partnerowi swobodng ekspresje.

Nauczyciel powinien wystepowa¢ wobec dziecka w roli komunikacyjnego
partnera, stwarzaé okazje do porozumiewania si¢ i wykorzystywaé je do prowa-
dzenia oddziatywari edukacyjnych. Wychowawca ma za zadanie interpretowac
wypowiedzi dziecka i uwzglednia¢ kontekst spoteczny i sytuacyjny, w ktérym
sie pojawily oraz stosowaé strategie, ktére pomogg dziecku wyrazi¢ komunika-
cyjne intencje.

Dla konstruowania wiedzy dziecka wazne s m.in. relacje dialogowe nauczy-
ciela z dzie¢mi, w ktérych wychowanek winien by¢ traktowany przez dorostego
jako pelnoprawny nadawca informacji i réwnorzedny partner rozméw. ,,.Dziecko
musi mie¢ §wiadomosé, ze jego wypowiedZ nie bedzie ignorowana, ale przyjeta
ze zrozumieniem i zainteresowaniem ze strony nauczyciela i réwiesnikéw”. 10

»Nauczyciel musi byé komunikacyjnie kompetentny, czyli musi zdawaé so-
bie sprawe ze ztozonoSci sytuacji spotecznej i umiejetnie dostosowywacé rodzaj
aktéw komunikacyjnych do typu relacji, sytuacji interpersonalnej, nastroju emo-
cjonalnego, Srodowiska fizycznego, motywacji, subkultury szkolnej i osobowo-
éci rozméwey”.!” Nauczyciel w pracy musi umieé osiggaé cele pragmatyczne,

4 A, Twardowski, Porozumiewanie si¢ dorostego z dzieckiem, ,Wychowanie w Przedszkolu”
2007, nr 6.

15 L. Grzesiuk, Style komunikacji interpersonalnej. Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego,
Warszawa 1979.

16 K. Borawska, Trudnosci jezykowe dziecka, jako bariera komunikacji w edukacji wezesnosz-
kolnej, [w:] Komunikowanie spoteczne w edukacji — dyskurs nad rolg komunikowania, red.
W. J. Maliszewski, Wydawnictwo A. Marszalek, Toruni 2006, s. 28.

17 7. Necki, Kompetencje i umiejetnosci komunikacyjne nauczyciela — zarys probleméw, [w:]
Komunikowanie spoteczne w edukacji — dyskurs nad rolq komunikowania, red. W. J. Maliszewski,
Wydawnictwo A. Marszalek, Torun 2006, s. 12.
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np. przekazywa¢ wiadomosci, zacheca¢ dziecko, oceniaé, rozdziela¢ zadania,
ewaluowaé prace, karci¢ negatywne zachowania. Zadaniem nauczyciela spraw-
nego jezykowo jest dostosowanie wypowiedzi do sytuacji. Nauczyciel w rela-
cjach z podopiecznym musi uwzglednia¢: stan emocjonalny dziecka, rodzaj jego
motywacji do wykonania zadania, miejsce rozmowy, rodzaj aktywnoSci dzieci,
analizowa¢ komunikaty zwrotne, umozliwia¢ ujawnianie przez dziecko réznych
punktéw widzenia. Taki nauczyciel takze musi stucha¢ dzieci i potrafi¢ po wni-
kliwej diagnozie sytuacji modyfikowa¢ kontekst edukacyjny i komunikacyjny.

Zadaniem nauczyciela jest takze przygotowanie programu i tresci z zakresu
rozwijania kompetencji komunikacyjnych dziecka. Pomocne w tym moga okazad
si¢ juz opublikowane treSci programowe.

TreSci programowe wchodzace w zakres kompetencji
komunikacyjnych dziecka w wieku przedszkolnym

Kompetencje komunikacyjne!® obejmuja:

1. Spoleczne uzycie jezyka czyli ,,wybieranie i adekwatne uzywanie form
wypowiedzi w zaleznoSci od adresata: jego wieku (mlody, stary), statusu spo-
fecznego (podwtadny, kierownik), stopnia zaznajomienia (znany, obcy), roli spo-
fecznej (dyrektor, pracownik techniczny), rangi spotecznej (wazny, niewazny),
stanu emocjonalnego (zadowolony, wéciekly), wlasciwoSci psychicznych (madry,
glupi), poziomu aktywnos$ci (zaangazowany, bierny)”.

Formy wypowiedzi to:

— Pros$by, rozmowy, polecenia, opowiadania, instrukcje, opisy, wyjasnienia,
uzasadnienia. Cele szczeg6towe: nabywanie umiejetnosci precyzyjnego formuto-
wania prosb, instrukcji w naturalnych sytuacjach; prowadzenie rozmowy z osoba.

— Formy grzeczno$ciowe. Cele szczegétowe: poznanie zasad stosowania form
grzeczno$ciowych: prosze, przepraszam, dzickuje w zaleznosci od adresata; po-
znanie znaczenia form grzecznoSciowych, ktére zapewniaja wicksza swobode za-
bawy oraz poczucie bezpieczeristwa; ksztaltowanie zachowar kulturalnego zwra-
cania si¢ do innych réwiesnikéw i mtodszych dzieci; budzenie motywacji do
bycia uprzejmym w stosunku do innych podczas prowadzenia rozméw; zache-
canie do okazywania szacunku rozméwcom; utrwalenie umiejetnoSci uzywania
zwrotow grzecznos$ciowych.

— Zwroty powitalne. Cele szczegétowe: zwrdcenie uwagi na zasady obowig-
zujace przy powitaniu i pozegnaniu, np. dziefi dobry, dobry wieczér, do widze-
nia, cze$¢; uwrazliwianie dzieci na sposoby komunikowania si¢ z drugg osobg;

18 J. Andrzejewska, J. Wierucka, Razem w przedszkolu. Program wychowania przedszkolnego,
WSiP, Warszawa 2009, s. 99, 145.
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doskonalenie umiejetnoSci uzywania spofecznie przyjetych zwrotéw w czasie
witania si¢ w danej sytuacji i w zaleznoS$ci od osoby.

— Zwroty uzywane podczas aktywnego stuchania. Cele szczegélowe: ,,uswia-
damianie znaczenia uwaznego stuchania rozméwcy i dostrzegania intencji wy-
powiedzi podczas prowadzonych rozméw; budzenie $§wiadomosci, ze niektére
ich zachowania moga sprawi¢ przykro$§¢ innym ludziom; zachecanie do wstu-
chiwania si¢ w potrzeby i marzenia innych ludzi; rozwijanie koncentracji uwagi,
uwaznego sluchania opowiadania i wypowiedzi kolegéw”!”; rozwijanie zdolno-
$ci empatycznych w kontaktach werbalnych.

— Zwroty uzywane podczas powitania i pozegnania, rozpoczecia i zakoncze-
nia rozmowy. Cele szczegdlowe: zwracanie uwagi dzieciom na adekwatne uzycie
form jezykowych; ¢wiczenie i sprawne nawigzywanie i koiczenie rozmowy.

2. Sytuacyjne uzycie jezyka to ,rozpoznawanie sytuacji komunikacyjnych
wystepujacych w naturalnym otoczeniu dziecka, np. w domu, przedszkolu, na
ulicy i dostosowywanie do nich form wypowiedzi. Uwzglednianie przez dziecko
w wypowiedziach: czasu, miejsca, sytuacji spotecznej (np. formalna — niefor-
malna, oficjalna — nieoficjalna, petent — urzednik), liczby rozméwcéw (jeden
rozméwca, wiele 0osob), tematu wypowiedzi, kanalu przekazu (werbalny, niewer-
balny, rozmowa telefoniczna)”.?°

Cele szczegélowe obejmuja poznawanie zwrotow stosowanych w rozmowie
podczas réznych sytuacji; nabywanie umiejetnosci efektywnego komunikowa-
nia si¢ w sklepie, w przychodni, w przedszkolu; poznawanie zakl6cert i ich
przyczyn w procesie komunikacyjnym (stanie tytem, brak kontaktu wzrokowe-
g0, zbyt duza odlegtos¢, niewyrazne artykutowanie dZzwigkéw, réznica w wiedzy
rozméwcdw) oraz proby radzenia sobie z nimi; poznanie zasady, ze nasze zacho-
wanie podczas rozmowy wplywa na odczucia rozméwcy, np. moze go obrazac,
draznié, prowokowaé do agresji; formutowanie czytelnych dla rozméwcy wypo-
wiedzi; nabywanie umiejetnosci swobodnego wypowiadania si¢ na dany temat
dostepny percepcji dziecka; przyjmowanie wlasciwej postawy (stanie twarzg do
rozméwcey), uwazne stuchanie (§ledzenie wzrokiem rozmoéwcy), nieprzerywanie
wypowiedzi, precyzyjne formulowanie mysli, zmniejszanie odlegtosci migdzy
odbiorca i nadawca komunikatéw; uwrazliwianie na znaczenie taktownego za-
chowania wobec innych; poznawanie sposobow reagowania na zachowanie osoby
przeszkadzajacej w rozmowie; rozumienie zasady, ze bledy w wypowiedzi spra-
wiaja, iz rozméwca nie jest w stanie prawidlowo zrozumie¢ nadawcy; nabywanie
umiejetnosci przerywania innym wypowiedzi w spos6b spolecznie akceptowany.

3. Celowe/pragmatyczne uzycie jezyka, czyli wybieranie i skuteczne sto-
sowanie form wypowiedzi w dazeniu do osiggania celéw interakcyjnych.

19 Tamze, s. 100.
2 Tamze, s. 101.
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— Badanie rzeczywistoSci poprzez zadawanie pytai, formulowanie twier-
dzeni, sadéw, wnioskéw, stanowisk, hipotez w sytuacjach zadaniowych w do-
mu i przedszkolu. Cele szczegétowe: nabywanie i doskonalenie umiejetnosci
zadawania pytan; sprawne formutowanie i stosowanie pytan; nabywanie i dosko-
nalenie umiejetnoSci formutowania hipotez (sadze, ze.. ., przypuszczam, ze...)
w sytuacjach problemowych; u§wiadamianie zasady, ze kazdy powinien miec
odwage wyraza¢ swoje stanowisko (moim zdaniem, uwazam); nabywanie umie-
jetnoSci wyrazania sagdéw; nabywanie i doskonalenie umiej¢tnosci wyciggania
wnioskoéw (np. sprobuj zawsze postepowac tak, aby...; nie przeszkadzaj inne-
mu, jezeli...) w réznych sytuacjach problemowych; formutowania uogélnien na
podstawie wczedniejszych do§wiadczen.

— Kierowanie zachowaniem innych poprzez: negocjowanie stanowisk i argu-
mentowanie, rozkazywanie, kierowanie, sprzeciwianie si¢. Cele szczegétowe: za-
checanie do negocjowania, ktéry z pomystéw zostanie zrealizowany, wziety pod
uwage podczas wspdlnej pracy; prezentacji wlasnych stanowisk; uzasadniania
swoich wyboréw; nabywanie umiejetnosci uzywania okreslen umozliwiajacych
rozkazywanie, sprzeciwianie si¢ podczas planowania i pracy w grupie.

— Wyrazanie swoich stanéw emocjonalnych werbalnie (np. ciesz¢ sie, jest mi
smutno. .. ) i pozawerbalnie. Cele szczegétowe: werbalizowanie swoich odczué,
bogacenie stownictwa o okre§lenia dotyczace charakteryzowania uczué, stwa-
rzanie Srodowiska do ekspresji spostrzezen, przezyé¢, uczu¢ w réznych formach
dziatalnoS$ci z zastosowaniem werbalnych i niewerbalnych $rodkéw wyrazu.

— Wyrazanie swoich pragniefi, woli (np. ja chce, marze¢, zadam, rozkazuje),
présb, polecen w sytuacjach zabawowych i dnia codziennego. Cele szczegd-
fowe: u§wiadamianie zasady, ze kazdy powinien mie¢ odwage wyrazaé swoje
pragnienia i wole; prowokowanie do ujawniania wlasnych preferencji; nabywa-
nie umiejetnoSci wyrazania rozkazéw, poleceft i pragniefi; rozwijanie umiejet-
nosci wyrazania présb do kolegi; swoich marzen i pragniefl ,,moim marzeniem
jest...; chciatabym w przysziosci zostac. . . ; chciatbym, aby spetnito sig. . . ; mo-
im marzeniem w przysztosci jest...; kiedy dorosn¢ chciatbym...; marze, aby
w nastepnym roku...; pragne...; chciatbym z rodzicami przenie$¢ si¢ do...;
pragne, aby kolezanka. ..”.?!

Jak rozwija¢ kompetencje komunikacyjne dziecka w trakcie do§wiadczania
przez niego siebie i Swiata?

Podstawowym zatozeniem jest, iz dziecko uczace si¢ w przedszkolu korzysta
z osobistej wiedzy o $wiecie i buduje nowa wiedze podczas wzajemnych rela-
cji z dorostym, réwiesnikiem i inspirujagcym Srodowiskiem materialnym. Stad
uczenie si¢ dziecka to strukturalizowanie i restrukturalizowanie osobistych do-
Swiadczen.

2! Tamgze, s. 103.
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Wyréznia si¢ trzy rodzaje uczenia si¢ dzieci w wieku przedszkolnym: spon-
taniczne, spontaniczno-reaktywne i reaktywne.

Podstawg uczenia si¢ spontanicznego dziecka jest jego niczym niewymu-
szona aktywnos¢. Dziecko bawi si¢ w to, co wymyslifo w danym miejscu i czasie.

Przyktadami aktywnoSci spontanicznej dzieci sa: zabawy swobodne, zabawy
tematyczne, konstrukcyjne, badawcze, tropiace, obserwowanie i do§wiadczanie
przedmiotéw i zjawisk w Srodowisku spotecznym i przyrodniczym podjete przez
samo dziecko, improwizacje teatralne, samodzielnie podjeta dziatalno$¢ plastycz-
no-konstrukcyjna, spontaniczne rozmowy.

Niestety uczenie si¢ spontaniczne zawsze zachodzi w strefie aktualnego roz-
woju i dlatego dziecko nie wyznacza sobie nowych celéw, nie zdobywa nowych
obszaréw, nie nabywa nowych, wczesniej niepoznanych umiejetnosci. Uczy sie
wtedy metoda prob i biedow.

Nauczyciel dbajacy, aby podczas uczenia si¢ spontanicznego dziecko rozwi-
jalo kompetencje komunikacyjne zapewnia mu odpowiednie §rodowisko mate-
rialne petne bodZcéw i pomocy dydaktycznych; inspirujagce okazy zachecajace
do formulowania sadéw, przypuszczen, uog6lniefi, wnioskéw; ciekawych ludzi,
inspirujacych do rozmowy i zachecajacych do aktywnego stuchania; sytuacje
pobudzajace emocje dzieci i zachecajace do werbalizowania odczud.

Podczas uczenia si¢ spontanicznego dziecko doskonali takie umiejetnosci
komunikacyjne, jak sytuacyjne, spoleczne i pragmatyczne uzycie jezyka, np.
podczas zabawy tematycznej w mechanika samochodowego, archeologa lub cu-
kiernika.

Dziecko wchodzac w kolejne wybrane ,role” ulepsza formy wypowiedzi
uwzgledniajac range, role spoleczng i stan emocjonalny odgrywanej postaci. Sa-
mo zorganizowanie zabawy czy spontanicznie podjetej dziatalnosci plastyczne;j,
teatralnej, jezykowej, matematycznej czy muzycznej wymaga od niego kultural-
nego zwracania si¢ do rozméwcoéw i okazywania szacunku innym uczestnikom
zabawy.

Podczas zabaw swobodnych dziecko osigga rézne cele, np. atrakcyjnie si¢
bawi, zdobywa towarzyszy zabawy, nie nudzi si¢, utrwala umiejetnosci, prze-
wodzi, poddaje si¢ propozycjom innych, przeforsowuje wlasne pomysty, kreuje
rzeczywistos$¢ spoteczng. Kazdy cel pragmatyczny, ktéry dziecko chce osiggnad
w aktywnoSci spontanicznej wymaga okreSlonych form wykonania jezykowego
i pozawerbalnego.

Dziecko jest bystrym obserwatorem i dokfadnym nasladowca zachowan ludzi,
z ktérymi sie spotyka i dlatego w aktywnoSci spontanicznej najpelniej mozna za-
obserwowad, jak dziecko nasladuje wczesniej zaobserwowane formy wypowiedzi
rodzicéw, nauczycieli, réwieSnikéw i ekspertow.
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Uczenie si¢ spontaniczno-reaktywne jest forma bezposredniego uczenia
si¢ i polega na celowym dziataniu nauczyciela, ktéry stymuluje dziecko poprzez
aranzowanie Srodowiska materialnego, zachecajacego do uczenia sie.

Ten rodzaj uczenia si¢ wymaga precyzyjnego okre§lania sfery aktualnego
rozwoju wiedzy i umiejetnosci dziecka w danym obszarze edukacyjnym i wyty-
czenia zada w strefie najblizszego rozwoju (SNR).

Cechg charakterystyczng uczenia si¢ spontaniczno-reaktywnego jest moty-
wacja aktywno$ci wychowanka, ktéra wyptywa z ciekawosci poznawczej, 0so-
bistego zainteresowania, z checi odkrywania rzeczy nowych i niezwyktych (np.
dlaczego barika mydlana ma zawsze taki sam ksztatt?). Dorosty (nauczyciel, ro-
dzic, spoleczno$¢ lokalna) podczas tego rodzaju uczenia sic¢ motywuje dziecko
do przekraczania granic spotecznych i kulturowych, dociekliwo$ci, cierpliwo-
Sci, korzystania z réznych Zrédet wiedzy, aktywnosci poznawczej, badawczej,
manipulacyjnej, zbadania istoty rzeczy, koficzenia rozpoczetego zadania, formu-
fowania hipotez, uogdlnien, wnioskéw.

Nauczyciel pracujacy metoda projektéw musi posiadaé ogromng wiedze
o Swiecie, fatwo wchodzi¢ w interakcje z rodzicami i innymi osobami wspieraja-
cymi projekt, integrowac¢ ludzi i Srodowiska w imie wspdlnych celéw, podsycad
ciekawo§¢ poznawcza, wykorzystywaé rézne formy wypowiedzi.

Projekty edukacyjne rozwijaja u dzieci szereg umiejetnoSci komunikacyj-
nych. W przykladowym projekcie ,,Mydio dla przedszkolaka” dzieci rozwijaja
umiejetnosci:

— wybierania form wypowiedzi w zaleznosci od rozméwcey (np. jak zapytaé
krawcowa, ktérego mydta uzywa w pracy?, jak zapyta¢ mlodsze dziecko, czy
lubi pienigce si¢ mydto?);

— stawiania pytan (np. ktére mydto nalezy kupi¢ do grupy szesciolatkéw? co
to znaczy, ze mydto ma by¢ dobre i tanie? czy ph jest wazne?, jak sprawdzic,
ktére mydio jest dobre dla...? czym myli si¢ ludzie w dawnych czasach?);

— podawania instrukcji (mycia rak, kupowania mydta w sklepie), uzasad-
nien stanowisk podczas wyboréw (lubi¢ pachnace mydfo poniewaz. .. ; sadze, ze
wazne jest to, aby mydto si¢ pienito poniewaz...);

— prowadzenia rozmowy, wywiadu z ekspertem (sklepowa, pielegniarka, ma-
ma);

— stosowania form powitalnych i grzeczno$ciowych w grupie przedszkolnej,
jak i podczas wyj$¢ do §rodowiska lokalnego w poszukiwaniu wiedzy (prowa-
dzenie rozmowy z producentem mydia w plynie);

— dyskutowania z réwie$nikiem na temat, np. koloru piany powstajacej pod-
czas mydlenia, konsystencji mydta, r6znych rodzajéw dozownikéw mydia w pty-
nie, konsekwencji dostania si¢ mydta do dziurki w nosie lub do oka;
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— dobierania form wypowiedzi do sytuacji spotecznych (co nalezy powie-
dzie¢, gdy zabraknie pieniedzy podczas zakupéw np. mydta?), kulturowych (jak
zapytaé babci¢ o preferowane mydto?), formy sytuacji (oficjalna, nieoficjalna),
tematu;

— badania rzeczywistoSci poprzez formutowanie przypuszczeii (przypusz-
czam, ze mydto ma zawsze bialg pian¢ poniewaz. .., moim zdaniem nie nalezy
kupowaé mydta w kostce, bo...), twierdzen (uwazam, ze UFO uzywa zielonego
mydfa. ..), sadéw (sadzg, ze najlepszym mydiem dla bobasa jest...), wnioskow
(mydfo jest potrzebne poniewaz...);

— wplywania na zachowanie innych uczestnikéw projektu poprzez negocjo-
wanie stanowisk, argumentowanie, sprzeciwianie si¢;

— prezentacji zdobytej wiedzy podczas zakoriczenia projektu i demonstra-
cji dla rodzicéw lub kolegéw z innych grup w przedszkolu lub klas w szkole
(prezentacja ,,Supermydta dla przedszkolaka™).

Waznym elementem rozwijania kompetencji komunikacyjnych jest umiejet-
no$¢ wypowiadania preferencji, marzen i pragniefi. Projekt umozliwia doskona-
lenie tych umiejetnosci, poniewaz dzieci musza na poczatku pracy opowiedziec
sie, czy ten projekt chca realizowac i dlaczego. Ich osobiste zaangazowanie lub
jego brak wyznacza realizacje, ramy i przebieg projektu. Dlatego dziecko uczest-
niczace w projekcie moze i ma odwage wyraza¢ swoje pragnienia i wole.

Dzigki ujmowaniu przez nauczyciela i dziecko treSci edukacyjnych w for-
mie probleméw zacheca si¢ je do badania, do§wiadczania i odkrywania. Dziec-
ko w trakcie projektu formutuje r6znego rodzaju pytania do oséb pracujacych
w réznych zawodach i petnigcych rézne role spoteczne, np. Jakie mydlo jest
najtarisze? Czy takiego samego mydta uzywa mama? Jakie mydlo stosuje me-
chanik samochodowy? Jakie cechy posiada mydlo najlepsze dla kosmonauty?
Czy zwierzeta potrzebujg mydta? Dlaczego?

Projekt edukacyjny umozliwia stawianie dziecka w roli kompetentnego Zro-
dta wiedzy, eksperta. Dorosty daje dziecku mozliwo$¢ zaprezentowania sytuacji,
informacji, ktérych dorosty nie zna. Efektywno$¢ tej strategii wzrasta, gdy doro-
sly prezentuje emocjonalny stosunek do uslyszanych informacji (zaciekawienie,
niedowierzanie, zaskoczenie, zdumienie) i prosi o dodatkowe informacje (Mo-
zesz powtorzy¢?, Czy dobrze zrozumialem...? Co trzeba zrobié, zeby dobrze
umy¢ rece. .. ? Czy to prawda, ze gdy chce umy¢ rece to musze. .. ? Ta strate-
gia zacheca dzieci do rozwijania mysli, doprecyzowania niejasnych wypowiedzi,
uSwiadamiania, ze mozna by¢ nauczycielem dorostego, cierpliwosci.

Zadaniem nauczyciela jest formulowanie pr6sb do dziecka o dodatkowe in-
formacje. Zdaniem A. Tarkowskiego®> mozna wyréznié: prosby ogélne (dorosty

2 A, Twardowski, Porozumiewanie si¢ dorostego. . .
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sygnalizuje dziecku, ze nie zrozumial wypowiedzi i chce od niego otrzymac
dodatkowe informacje); prosby o potwierdzenie (dorosty sygnalizuje, Ze nie jest
pewien, czy prawidlowo zrozumiat wypowiedz); pros$by o dodatkowe informacje
(dorosly chce wydluzy¢ dialog); prosby o uzupetnienie (sygnalizuje, ze potrze-
buje dodatkowych informacji na okre§lony temat).

Dziecko czgsto w grupie przedszkolnej jest ekspertem dla swojego rowiesni-
ka (tutoring).?> Jako tutor musi doktadnie pod wzgledem jezykowym i komuni-
katywnym:

— przedstawié problem;

— objasnic istote faktu czy zjawiska;

— dotrze¢ do natury zadania do wykonania;

— zaprezentowaé czasami rézne punkty widzenia;

— opisac kontekst sytuacyjny i kulturowy;

— sformutowaé wnioski;

— zacheci¢ rozméwcee do stawiania pytan, ktére doprowadza do sprecyzowa-
nia niezrozumiatych tresci;

— dyskutowa¢ lub negocjowac;

— wypracowaé rozwiazanie.

Tutor wchodzi w role nauczyciela, stad tez nabywa nowych kompetencji
komunikacyjnych zwigzanych z zadawaniem pytafi, analizowaniem odpowiedzi
i ponownym zadawaniem pytani. Uczenie si¢ w grupie podczas realizacji projektu
przyjmuje posta¢ uczenia si¢ eksploracyjnego.

Uczenie si¢ spontaniczno-reaktywne moze przybiera¢ forme uczenia si¢ oko-
licznoSciowego. Przyjmuje sie, ze kazda sytuacja, w ktdrej dziecko jest aktywne
i doSwiadcza Swiata, rozwija go. OkolicznoSciowe uczenie (S. Szumana) polega
na naturalnym wykorzystaniu kazdej sytuacji w celu wspierania rozwoju dziecka,
np. podczas wspdlnego ogladania programu ,,Pascal gotuje”, ,,.Clever — widzisz
i wiesz”. W tych sytuacjach dziecko stawia pytania, w ktérych wyraza prosby,
zyczenia, dzieli si¢ do§wiadczeniami, spostrzezeniami i pomysfami.

Pytania dziecka sa wyrazem jego postawy badawczej, samorzutnego zasta-
nawiania si¢ nad problemem. Pytajac dorostych o co§ dziecko powiadamia ich,
czego nie wie, a pragnie si¢ dowiedzie¢ i czego nie rozumie, a koniecznie chcia-
Toby poja¢ i zrozumieé. W tej sytuacji wysoko zmotywowane dziecko pragnie
uzyskaé wiedze i w tym celu formuluje pytania, podtrzymuje rozmowe, prezen-
tuje, co wie.

2 J. Nowak, Tutoring réwiesniczy jako wsparcie rozwoju poznawczego dziecka, [w:] Dziec-
ko i dorosty w koncepcji pedagogicznej Marii Montessori — teoria i praktyka, red. B. Surma,
Wydawnictwo Wyzszej Szkoly Filozoficzno-Pedagogicznej ,Jgnatianum”, Wydawnictwo Palatum,
L.6d7—Krakéw 2009, s. 117-124.
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Dorosty moze by¢ Zrédlem wiedzy, autorytetem, wzorem do nasladowania
(Chce by¢ taki, jak tata! Chce tak ciekawie opowiadaé, jak babcia. Chce tak
duzo wiedzie¢ o kosmosie, jak wujek).

Podczas codziennych sytuacji ma miejsce interakcyjna strategia wspomaga-
nia rozwoju (koncepcja B. White’a), ktéra polega na tym, ze opiekun duzo méwi
do dziecka.

Dorosty stymuluje rozw¢j kompetencji jezykowych i komunikacyjnych dziec-
ka przez objasnianie dziecku, co teraz robi (teraz nalewam zupke, aby$ ja
zjadl. .. ; woda si¢ przelata poniewaz naczynie bylo za mate aby. .. ), komentowa-
nie tego, co robi dziecko (zjadte§ zupke, teraz nie bedziesz glodny; posprzatates
po positku, teraz masz miejsce do pracy...), odpowiadanie na pytania dziecka
pojawiajace si¢ w danej sytuacji, nazywanie przedmiotu, ktére dziecko postrzega
w danej chwili, chwalenie (jestem dumny, ze podjates to zadanie).

Dorosty stwarza warunki do uczenia si¢ jezyka, poniewaz wypowiada stowa
doktadnie wtedy, kiedy uwaga dziecka jest skoncentrowana na ich desygnatach.
Obejrzany program telewizyjny np. majsterkowicza, matego kucharza moze by¢
wspdlnym epizodem zaangazowania dorostego i dziecka. Koncepcja R. Schaf-
fera méwi o wspolpracy dorostego z dzieckiem w obrebie epizodu wspdlnego
zaangazowania. Dorosly w tej sytuacji monitoruje, na co patrzy dziecko i pod-
trzymuje zainteresowanie (np. wspolne majsterkowanie po filmie o latawcach),
zapewnia Srodowisko (materiaty do zrobienia latawca), podsuwa nowe pomysty
(co jeszcze zrobimy z papieru?), aranzuje nowe sytuacje (moze popuszczamy la-
tawiec na tace?), daje wsparcie (np. wierze, ze ci si¢ uda to zrobié. . .), wytycza
granice (np. sprawdz, czy da si¢ to zrobi¢ w ten sposob. . . ), pomaga formutowad
problem (to ciekawe, zastanéw si¢ nad tym...).

Uczenie si¢ reaktywne opiera si¢ na rozwigzywaniu przez dzieci problemoéw
i zadan o charakterze zamknietym stawianych przez nauczyciela. GIéwnym kre-
atorem tego rodzaju uczenia si¢ dziecka jest dorosly. To nauczyciel doktadnie
okresla, co i kiedy dziecko ma robi¢, ale spos6b rozwigzania zadania w znacz-
nej mierze zalezy od pomystowosci i inicjatywy dzieci. Uczenie si¢ reaktywne
odbywa si¢ w strefie najblizszego rozwoju dziecka (SNR) i ma na celu podej-
dziecka oraz wykraczajacych poza aktualny jego rozwéj. Uczenie si¢ reaktywne
pozwala dziecku zetkna¢ si¢ z dorostym, ktdry stawia wymagania, ograniczenia,
nakazy.

W praktyce przedszkolnej sprawdza si¢ model zajeé, ktérego etapami sa:

— zaciekawienie;

— prezentacja wiedzy osobistej dzieci i posiadanych umiejetnosci;

— postawienie problemu przez dzieci lub nauczyciela;

— formutowanie hipotez przez dzieci;
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— wspdlna weryfikacja pomystow;

— ekstrapolacja — przeniesienie problemu na inng plaszczyzne wyobraze-
niowa;

— relaksacja — wykorzystanie w ruchu nowej wiedzy lub umiejetnosci;

— egzemplifikacje — zastosowanie nowo zdobytej wiedzy lub umiejetnosci
w innych sytuacjach, porzadkowanie i u$ci§lenie wiedzy, formulowanie wnio-
skéw i tworzenia uogdlnien, nadawanie wiedzy odpowiedniej struktury, treningu
procedur, utrwalenia regul?*;

— dokonanie przez same dzieci przy wsparciu nauczyciela przegladu we wia-
snym aparacie pojeciowym, zasobie wiedzy i umiejetnosci, formutowanie wnio-
skéw praktycznych.?’

Dorosty, ktéry chce dziecku poméc w budowaniu obrazu §wiata i samego
siebie wedtug koncepcji J. Brunera, D. Wooda, najpierw powinien podkresli¢
znaczenie osobistych do§wiadczerh wychowanka w konstruowaniu jego wiedzy
osobistej. Wiedza osobista to taki rodzaj wiedzy, ktéra zostala gleboko prze-
zyta i wbudowana w system poje¢, wyobrazen, sadow i twierdzen na temat
rzeczywistosci. Dziecko rozwijajac si¢, powoli konstruuje wlasny obraz §wiata.
Poczatkiem tej zmudnej pracy jest wlasnie wiedza osobista, ktéra zalezy od wy-
ksztalcenia rodzicow i statutu spolecznego rodziny oraz otoczenia. Do wiedzy
osobistej systematycznie dodawana jest przez rodzicow, telewizje, nauczycieli,
réwiesnikow i ksigzki wiedza naukowa. Do tej wiedzy trzeba §wiadomie siggnac
i wbudowac ja w doswiadczenie dziecka.

Rolg nauczyciela i rodzica jest budowanie realnego $wiata z dzieckiem. Do-
rosty/rodzefistwo zaczyna rozmowe od aktualnych zainteresowan dzieci, czyli
polaryzacji uwagi na wybranych informacjach i jego mozliwosci percepcyjnych.
Dorosty powinien zawsze wychodzi¢ od wiedzy osobistej dziecka posiadanej na
dany temat i proponowa¢ mu elementy wiedzy naukowej zwigzanej z proble-
mem (Powiedz, co mys$lisz? A co ty by$ zrobit w tej sytuacji? Opowiedz o tym.
Jak sadzisz?). Poziom wiedzy osobistej dziecka moze by¢ réznorodny. Nauczy-
ciel powinien wiedzie¢, iz rozwijanie wielu kompetencji poznawczych dzieci
jest mozliwe poprzez zréwnowazenie w procesie edukacji dziecka iloSci wiedzy
nazewniczej, wiedzy wyjasniajgcej i wiedzy interpretacyjnej. Wiedza nazewni-
cza rozwija pamie¢ dziecka. Dziecko jedynie reprodukuje wiedze poprzez zapa-
mietanie nazw, faktéw, typologii, kategorii, definicji (np. co to sa dinozaury?).
Wiedza wyjasniajaca rozwija myslenie przyczynowo-skutkowe i logiczne oraz
porzadkuje informacje. Dziecko wyjasnia zaleznoSci i zwiazki matematyczne,

2* H. Sowiriska, R. Michalak, E. Misiorna, Konteksty edukacji zintegrowanej, Wydawnictwo
Eruditus, Poznan 2002, s. 32.

By, Andrzejewska, Przedszkole rozwija aktywnos$¢ dziecka, ,,Wychowanie w Przedszkolu”
2010, nr 3, s. 10.
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przyrodnicze, spoteczne (np. Kiedy makaron jest al dente? Dlaczego nalezy po-
réwnaé soki w sklepie?).”® Wiedza interpretacyjna rozwija myslenie krytyczne
i refleksyjne, samodzielno§¢ w mysSleniu i dziataniu, uczy poréwnywania, oce-
niania, weryfikowania, klasyfikowania poje¢, zwigksza wewnetrzng sterownosé
jednostki, wzmacnia aktywno$¢, wyrabia nawyk sprawdzania i dochodzenia do
prawdy.?” Dziecko rozwiazujac problemy, dostrzega zlozonos¢ zjawisk i antycy-
puje skutki np. ,,Czy ten napdj naprawde doda ci skrzydel?”, ,,.Dlaczego dziecko
nie powinno robi¢ tego, co robit Tygrysek i Puchatek w bajce?”, ,Jak sadzisz,
czy dinozaury zyja obecnie na Swiecie?”.

Dziecko w trakcie zaje¢ edukacyjnych uczy sie:

— koncentrowania na uwaznym stuchaniu nauczyciela podczas opisu wyko-
nania zadania i jego procedury;

— formutowania hipotez;

— poszukiwania na nie odpowiedzi razem z nauczycielem;

— przeprowadzania czynno$ci badawczej, wspotpracy w zespotach, formuto-
wania prosb, poleceii, rozkazéw;

— korzystania z wielu Zrédel informacji i analizowania informacji (np. to
wazna informacja; trzeba to zapamigtac);

— wykorzystywania wiedzy do rozwigzywania praktycznych probleméw na
terenie przedszkola;

— porzadkowania i uéciSlania wiedzy (jak mozna to krétko/inaczej nazwac);

— formutowania wnioskéw i tworzenia uogélnieni, np. poprzez rysowanie map
pojeciowych (np. sanki, zawdd krawcowa);

— nadawania wiedzy odpowiedniej struktury, np. poprzez tworzenie opo-
wiadan;

— treningu procedur i kolejno$ci wykonywania czynnosci, np. ¢wiczenia.

Konstruowanie wiedzy o Swiecie zalezy od skfonno$ci dzieci na bodZce, za-
sobu posiadanej wiedzy o §wiecie rzeczywistym, uprzedzen i lekéw, wyobrazni,
znajomosci kodéw jezykowych i wezesniejszych wiadomosSci. Kazde dziecko ina-
czej konstruuje swoja wiedze i odpowiada za swoje do§wiadczenia. Nauczyciel
podejmujac prace w przedszkolu najpierw powinien okre§li¢ poziom osobistych
doswiadczenn wychowanka.

Podczas projektowania zaje¢ nalezy zwrdci¢ uwage na prawidtowosci ucze-
nia si¢ i nauczania warunkujace ich jako$¢ i efektywno$¢. Kluczowym zalo-
zeniem powinno by¢ dla nauczyciela duze zaangazowanie i aktywnos$¢ dziecka,
uSwiadomienie sobie celu wlasnych do§wiadczefi, uczenie si¢ wychowanka w in-
terakcji z innymi dzie¢mi i dorostym, uczenie si¢ dziecka w szerokim kontekscie

% D. Klus-Stariska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Wydawnictwo Uniwersytetu Warmirisko-
Mazurskiego, Olsztyn 2002.

2T A. Stawiniska, Konstruowanie wiedzy na zajeciach w przedszkolu, Impuls, Krakéw 2010,
s. 165.
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kulturowym i spotecznym, przeniesienie przez dziecko zdobytej wiedzy osobistej
i spotecznej do codziennego zycia oraz zachgcenie dziecka do restrukturalizacji
wiedzy.

Wazine, aby przedszkolak w procesie uczenia si¢ byl aktywny, czyli: nawia-
zywal kontakty partnerskie, wyrazal mySli i uczucia, start si¢ zrozumie¢ innych,
korzystal z ich zasobé6w wiedzy i konstruowat sens poznawanych tresci.

Rola nauczyciela jest dobre poznanie dziecka (jego zainteresowafi, potrzeb,
mozliwosci, wiedzy osobistej, umiejetnosci jezykowych i komunikacyjnych)?®
i adekwatne do tego organizowanie réznorodnych sytuacji problemowych, w kt6-
rych dziecko przezywajac autentyczne dos§wiadczenia bedzie samodzielnie two-
rzylo osobiste kompetencije.?’

Waznym etapem budowania wiedzy dzieci jest samodzielne rozwigzywanie
przez nie probleméw w okreslonej sytuacji, czyli trening zachowari. Dzieci ma-
ja czesto niewlaSciwy obraz zachowania si¢ w niektérych sytuacjach. Dzieki
réznym kontekstom i réznym Zrédiom informacji uczg si¢ réznorodnych relacji
spofecznych, sposobéw reagowania (np. gdy zostang Zle potraktowane), decyzyj-
nosci i konsekwencji wlasnych posuni¢c. Stymulujaca role w rozwijaniu kom-
petencji komunikacyjnych pelni samodzielne wykonywanie réznych prac przez
dzieci.’® Przedszkolaki uczg si¢ wtedy planowania czynnosci, wigzania przyczy-
ny ze skutkiem, prezentacji wlasnych pomystéw, wykonania czynnoSci, negocja-
cji, stosowania réznych Srodkéw wyrazu.

Dzieci musza mie¢ mozliwo$¢ radzenia sobie z problemami, dlatego dziata-
nia nauczyciela powinny by¢ dyskretne. Rozwiazujgc problemy, dzieci w przed-
szkolu uczg si¢ same identyfikowa¢ go, generalizowac i sprawdza¢ rozwigzanie
oraz samodzielnie oceniaé rezultaty.’! Codzienne sytuacje sprzyjaja generalizacji
nabytych przez dziecko umiejetnosci i wykorzystaniu nowych form wypowiedzi
w innych kontekstach sytuacyjnych i spotecznych.’* Nowe umiejetnosci jezyko-
we i komunikacyjne moga sktoni¢ dziecko do czestszego porozumiewania sic
i doskonalenia ich podczas kontaktu z nauczycielem i réwiesnikiem.

28 J. Andrzejewska, Aranzacja przestrzeni przedszkola a edukacja estetyczna dzieci, [w:] Kultu-
ra. Mtodziez. Edukacja, red. A. Poptawska, L. M. Jakoniuk, Wydawnictwo NWS, Bialystok 2008,
s. 120.

* A. Jakubowicz-Bryx, Kompetencje leksykalne uczniow w edukacji wezesnoszkolnej, Wydaw-
nictwo UKW, Bydgoszcz 2006.

30 K. Kuszak, Dynamika rozwoju samodzielnosci dziecka w wieku przedszkolnym, Wydawnic-
two Naukowe UAM, Poznan 2006, s. 148.

31 1. Adamek, Praktyka edukacyjna w kontekscie psychologiczno-pedagogicznym, [w:] Edukacja
przedszkolna w teorii i praktyce, red. S. Wtoch, Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego, Opole
2006, s. 62.

32 R. Michalak, E. Misiorna, Edukacja matego dziecka z perspektywy konstruktywizmu, [w:]
Edukacja przedszkolna w teorii i praktyce, red. S. Wioch, Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego,
Opole 2006.



Doswiadczanie Swiata podstawg ksztalcenia kompetencji komunikacyjnych. .. 121

Podczas wycieczek i spaceréw dzieci moga dokonywaé obserwacji sponta-
nicznych i formutowaé wlasne wnioski. Takie wyprawy stanowig Swietng inspi-
racje do wykonywania projektéw edukacyjnych i ,,burzy mézgéw”.

Dzieci uwielbiajg eksperymentowaé, dlatego nauczyciele powinni wykorzy-
sta¢ w pracy dos§wiadczenia i eksperymenty na réznorodnych materiatach, np.
segregowanie produktéw przeterminowanych i o dobrej dacie do spozycia. Roz-
wija si¢ wtedy u dzieci nawyk ,,badania §wiata”. W pracy przedszkola sprawdzaja
sie gry i zabawy Gromow, a takze pantomimiczne, ktdre ¢wicza wyrazanie uczué
i przezy¢.

Zadania twoércze, np: wykonywanie wiasnych projektéw ,,Przyjazne bakte-
rie”; projektowanie plakatéw, np. ,,Ekologiczne owoce”; przygotowywanie pro-
mocji, np. ,,Zdrowe marchewki”; uktadanie rymowanek, haset i piosenek oraz
zabawy w teatr ,,Nie mozna mie¢ wszystkiego — Bajka o rybaku i ztotej rybce”
zachecaja dzieci do adekwatnego formutowania pytar do sytuacji zadaniowych,
a takze doskonalg umiejetnosci narracyjne.

Kazde dziecko inaczej uczy si¢, poniewaz zdaniem H. Gardnera cztowiek po-
siada co najmniej osiem inteligencji: inteligencje lingwistyczng, logiczno-mate-
matyczna, cielesno-kinestetyczng, muzyczng, wizualno-przestrzenna, interperso-
nalng, intrapersonalng, przyrodnicza.>* Trzeba je wszystkie uwzglednié i rozwijac
w procesie nauczania. Niektérym dzieciom krétkie zajecia utatwiaja zdobycie
podstawowych informacji. Innym zabawa pomaga zrozumieé, juz od najmtod-
szych lat, ztozone pojecia, co potem ulatwia podejmowanie trafnych decyzji.
Mozna przyjaé, ze im wigcej dziecko wie o jednym kodzie, tym szybciej moze
zrozumieé innych.3*

Uczenie si¢ reaktywne dziecka musi by¢ zorientowane na stref¢ najblizsze-
go rozwoju. Koncepcja L. Wygotskiego zacheca nauczyciela do organizowania
dzieciom zadania, ktére moga wykona¢ jedynie z pomocg Innego. Praktyczne
rozwigzanie tej koncepcji mozna znalez¢ w programie Klucz do uczenia si¢ autor-
stwa G. Dolyi, N. Veraksa i D. Hinggisa, przeznaczonego dla dzieci w wieku od 3
do 9 lat. Program sktada si¢ z 12 moduléw, z ktérych kazdy doskonali jeden fun-
damentalny aspekt rozwoju zdolnoSci dziecka. Sg to programy: sensoryczny, ma-
tematyczny, logiczny, konstrukcyjny, eksploracyjny, wizualno-przestrzenny, gier
rozwijajacych, modelowania, literacki, teatralny, wyrazania emocji, psychogra-
ficzny.®

33 E. Marek, Rozwijanie wielorakich inteligencji dzieci w edukacji elementarnej, [w:] Wspotcze-
snos¢ i przysztosé edukacji elementarnej, red. B. Grzeszkiewicz, Print Group Daniel Krzanowski,
Szczecin 2006.

3% E. Kasztelan, Stan zareklamowania. Reklama wobec dziecka w Srodkach masowego przekazu,
Atla 2, Wroctaw 1999.

3 G. Dolya, Klucz do uczenia sie. Technologia rozwoju dziecka, Galina Dolya, 2007, s. 13.
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Zakonczenie

Proces uczenia si¢ oparty na gromadzeniu i przetwarzaniu szeregu doswiad-
czen o §wiecie i sobie w pierwszych latach zycia dziecka ma zasadnicze znacze-
nie w jego przygotowaniu do nauki w szkole i warunkuje w znacznym zakre-
sie dalsze sukcesy zyciowe. DoS§wiadczenia cztowieka zwigzane z wchodzeniem
w interakcje spoleczne w réznych sytuacjach edukacyjnych rozwijajg jego kom-
petencje komunikacyjne. Rola nauczyciela przedszkola jest Swiadome przygoto-
wanie si¢ do tworzenia wychowankom Srodowiska edukacyjnego, spotecznego
i materialnego bogatego w réznorodne, ciekawe, inspirujace bodzZce, zachecajace
do kreatywnych zachowan i interakcji z innymi.
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Barbara Bilewicz-Kuznia

Ksztaltowanie poje¢ matematycznych
na etapie wczesnej edukacji

Siedmiolatka wrdcita pewnego dnia ze szkoly méwiac: ,,Mam jutro spraw-
dzian, przepytaj mnie”. Zdziwiona mama zapytata: ,,.Sprawdzian, z czego?” ,,Z fi-
gur geometrycznych” — odpowiedziato dziecko. Po kilku godzinach dziewczynka
zaczela recytowaé: ,,Kwadrat to jest ptaska figura, posiadajgca cztery boki réwnej
dlugosci, jego przeciwlegle boki sg rownolegle. ..” Historyjki tej nie wymysli-
fam. Zdarzenie miato miejsce kilka lat temu w jednej ze szk6t w duzym miescie.
Jej bohaterka byla moja cérka. Zdziwiona zapytalam, czy badaliScie na lekcji
rézne kwadraty, czy mierzyliScie ich dtugosé, czy poréwnywaliscie je ze soba.
Dziatan takich w szkole nie podjeto, z relacji wynikato, ze gtéwnymi Srodka-
mi pogladowymi uzytymi na lekcji byly zeszyt ¢wiczen i ksiazka. Dzieciom
zapowiedziano sprawdzian — jako sposob skontrolowania posiadanej wiedzy.

Doswiadczenie to sktonito mnie do refleksji, Zze takie dzialania nie rozwi-
jaja mySlenia matematycznego dzieci, a samo operowanie definicjami nie jest
wskaZnikiem rozumienia poje¢ matematycznych. Jak podkresla D. Klus-Stariska
»trening definicyjno-wdrozeniowy usprawnia mechaniczne dziatania, ale gdy si¢
do niego ograniczamy lub nawet, gdy dominuje w nauczaniu — uposledza zdol-
no$¢ do pozanawykowych identyfikacji trudnosci”.! Edukacja matematyczna —
réznie realizowana — na etapie przedszkolnym moze zmierza¢ w odmiennych
kierunkach — pozytywnych zmian progresywnych, nabycia kompetencji matema-
tycznych i rozwoju uzdolnien dzieci, ale tez zahamowania rozwoju lub wyksztat-
cenia bezmyslnosci matematyczne;j.”

' D. Klus-Stariska, A. Kalinowska, Rozwijanie myslenia matematycznego mtodszych uczniéw,
Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa 2004, s. 24.
2 Tamze, s. 17.



126 Barbara Bilewicz-KuZnia

Trudny i dlugotrwaly proces ksztattowania poje¢ matematycznych zostaje na
etapie wychowania przedszkolnego i wczesnoszkolnego zaledwie zapoczatkowa-
ny, a jego apogeum przypada na kolejne poziomy edukacji.

TreSci matematyczne w nowej Podstawie programowej
wychowania przedszkolnego

Aby méc trafnie interpretowaé podstawe programowa oraz wybrany program
nauczania i efektywnie planowac¢ prace, nalezy treSci matematyczne przedstawiac
dzieciom w dostepnych dla nich kategoriach, adekwatnych do ich rozwoju i spo-
sobu nabywania przez nie wiedzy, nalezy umie¢ dostosowaé tredci programowe
do sposobu mySlenia matematycznego matych dzieci.

Zagadnienia matematyczne ujete w nowej Podstawie programowej wychowa-
nia przedszkolnego koncentruja si¢ wokét nastepujacych kwestii:

— Orientacja przestrzenna. Dziecko rozréznia stron¢ lewa i prawa, okresla
kierunki i ustala potozenie obiektéw w stosunku do wlasnej osoby, a takze w od-
niesieniu do innych obiektéw. Potrafi okresli¢ kierunki oraz miejsca na kartce
papieru, rozumie polecenia typu: narysuj kétko w lewym gérnym rogu kartki,
narysuj szlaczek, zaczynajac od lewej strony kartki.

— Czynno$¢ klasyfikacji. Dziecko grupuje obiekty w sensowny sposéb i for-
muluje uogdlnienia typu: to do tego pasuje, wskazuje obiekty podobne, i te,
ktore sg inne.

— Myslenie dedukcyjne. Dziecko przewiduje, w miar¢ swoich mozliwoSci,
jakie beda skutki czynno$ci manipulacyjnych na przedmiotach (wnioskowanie
o wprowadzanych i obserwowanych zmianach). Stara si¢ laczy¢ przyczyne ze
skutkiem i prébuje przewidywaé, co si¢ moze zdarzy¢.

— Pojecie liczby naturalnej. Dziecko liczy obiekty i rozréznia btedne licze-
nie od poprawnego; ustala réwnoliczno$¢ dwdch zbioréw, a takze postuguje sie
liczebnikami porzadkowymi, wyznacza wynik dodawania i odejmowania, poma-
gajac sobie liczeniem na palcach lub na innych zbiorach zastgpczych.

— Pomiary réznych wielkoSci — mierzenie figur geometrycznych, naczyn i cza-
su. Dziecko wie, na czym polega pomiar dtugosci i zna proste sposoby mierzenia:
krokami, stopa za stopg. Zna state nastepstwo dni i nocy, pér roku, dni tygodnia,
miesiecy w roku.’

Sa to podstawowe treSci matematyczne, ktére powinno opanowac przeciet-
nie radzace sobie dziecko. Inne zagadnienia stanowig tresci dodatkowe. Nie ma

3 Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddziatéw przedszkol-
nych w szkotach podstawowych oraz innych form wychowania przedszkolnego, z dnia 23 grudnia
2008, Dz. U. z dnia 15 stycznia 2009.
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w Podstawie programowej propozycji rozwigzan dla dzieci uzdolnionych ma-
tematycznie, nalezy ich szuka¢ w wybranych programach wychowania przed-
szkolnego.

Dziecko matematycznie bezmysSlne, wzglednie sobie
radzace i uzdolnione

Gdy dzieci nie majg klopotéw z uczeniem si¢ matematyki, wigzemy to z fak-
tem, ze posiadaja przecietne zdolnoSci i okreSlamy takich uczniéw jako osoby
wzglednie sobie radzace, za$ tych, ktérzy potrafig szybko i bezblednie rozwia-
zywac trudne zdania, nieraz wykraczajace poza program nauczania okreSla si¢
jako uzdolnionych i rozpatruje ich zdolnosci w kategoriach uzdolniet specjal-
nych.* Matematyczne trudnosci najczesciej bywaja u matego dziecka przejsciowe
i zwigzane s3 z pewnymi opdéZnieniami rozwoju proceséw niezbednych do ucze-
nia si¢ matematyki lub istnieniem dysharmonii rozwojowych. Trudnosci te moga
wynikaé réwniez z niezdolnoSci do opanowania wiedzy i umiejetno$ci matema-
tycznych w konwencji nauczania przedszkolnego i szkolnego.

Myslenie matematyczne opiera si¢ na mysleniu konkretnym, uzaleznionym
od zatozen, praw logicznych, definicji i twierdzen, a jednocze$nie stawiania py-
tail, na ktére nie zawsze znajduje si¢ odpowiedZ. Wymaga ono umiejetnosci
analizowania i syntetyzowania. W odréznieniu od myslenia logicznego, ktére
angazuje gtéwnie kojarzenie oraz twdrczego, dla ktérego typowe sa emocje, my-
Slenia matematycznego nie cechujg te atrybuty, cho¢ nie znaczy, Ze nie angazuje
ono wyobrazni.’

Zadaniem D. Klus-Stariskiej® myslenie matematyczne to zesp6t podejmowa-
nych samodzielnie czynno$ci umystowych polegajacych na:

— rozwigzywaniu zdad matematycznych i innych probleméw matematycz-
nych, a wiec logicznej analizie treSci matematycznej, jej identyfikacji oraz Swia-
domym (kontrolowanym przez siebie, a nie przez nauczyciela), wyborze lub
konstrukcji strategii jej rozwigzywania;

— poszukiwaniu tych problemdw, czyli dostrzeganiu nowych relacji matema-
tycznych i skfonno$ci do matematyzacji rzeczywistosci.

W stymulowaniu takiego myS$lenia niezbedne jest rozwijanie ciekawosci
matematycznej (zamiast jedynie skrupulatnosci), zdolnosci do dyscyplinowania

4 M. Pisarski, Matematyka dla naszych dzieci, Wydawnictwo Eceri, Biatystok 1992, s. 16.

3 J. Nowik, Edukacja matematyczna w ksztatceniu zintegrowanym, Wydawnictwo Paristwowej
Wyzszej Szkoly Zawodowej w Raciborzu, Racibérz 2008, s. 8.

® D. Klus-Stariska, A. Kalinowska, dz. cyt., s. 19.



128 Barbara Bilewicz-KuZnia

swojego myS§lenia (w miejsce kopiowania narzucanych krokéw), umiejetnosci po-
szukiwania wiasnych strategii rozwigzan (a nie przypominania sobie cudzych).’

Bezmys$lno$¢ matematyczna przejawia si¢ w niezdolnoSci do wyjscia po-
za mechaniczne techniki obliczeniowe, postrzegane jako izolowane sprawnosci
oraz w nieumiejetnodci konstruowania wtasnych strategii postepowania w nowej
sytuacji.8

W. A. Krutiecki wyodrebnia szereg sktadnikéw specjalnych uzdolnien do
matematyki, tworzgcych matematyczny typ umystowosci, wsrdéd nich znajduja
sie¢ zdolnoSci:

— pojmowania formalnej struktury zadania i spostrzegania materialu mate-
matycznego;

— logicznego my§lenia na materiale stosunkéw liczbowych i przestrzennych,
symboli liczbowych i znaczen;

— szybkiego i dowolnego zmieniania kierunku procesu mySlowego;

— uogodlniajaca pamieé stosunkéw matematycznych, typowych charaktery-
styk, schematéw, rozumowar i dowodéw, metod i zasad rozwigzywania zadan.’

Psychologiczne uwarunkowania uczenia si¢ matematyki
przez dzieci

Zgodnie z przekonaniem J. Piageta!®, ktéry reprezentuje podejscie poznaw-
czo-rozwojowe, inteligencja dziecka nie jest zbiorem, magazynem informaciji,
umiejetnosci, czy cech, ktére dziecko posiada, lecz ma charakter dynamiczny,
jest stale realizowanym procesem, zwigzanym z dziataniami dziecka w otocze-
niu spotecznym. Okres dziecifistwa cechuje powtarzanie pewnych czynnosci jako
reakcji na bodZce zewnetrzne (np. kontakt z zabawka), co prowadzi do wytwa-
rzania si¢ i uwewnetrzniania schematéw dzialan, ktére oczywiscie mogg byc
zréznicowane (dziecko w kontakcie z zabawka moze zachowywaé si¢ podob-
nie lub zupetnie odmiennie). Schemat tworzy coraz bardziej sprawny (w miar¢
jak dziecko stosuje go do wiekszej liczby przedmiotéw) uktad wyéwiczonych,
o szerokim zakresie zastosowania, gietkich wzorcéw dziatania, stuzacych jako
narzgdzie poznawania Swiata. Jest wiedza, ktérg dziecko sie¢ postuguje podczas
wykazywanej aktywnoS$ci poznawczej i spotecznej.

Kazda nowa wiedza jest wiaczana (integrowana) do istniejacego juz sytemu,
co powoduje zmiany w strukturach poznawczych, bo wiedza nie jest tylko doda-
wana do systemu. Ta funkcja — jako centralna i kierujaca rozwojem cztowieka,

" Tamze, s. 22-23.

8 Tamze, s. 19.

® M. Pisarski, dz. cyt., s. 16.

10'R. Vasta, M. M. Haith, S. A. Miller, Psychologia dziecka, Warszawa 1995, s. 47-49.
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nosi nazwe organizacji, czyli tendencji do integrowania wiedzy we wzajemnie
powigzane struktury poznawcze.

Druga, istotna funkcja to adaptacja jako tendencja do dostosowywania si¢ do
Srodowiska w celu przetrwania. Adaptacje¢ tworza dwa podprocesy: asymilacja
— interpretowanie nowych do§wiadczen z punktu widzenia posiadanych struktur
poznawczych i akomodacja — zwigzana ze zmianami w istniejagcych schematach
i dostosowaniem ich do nowych doswiadczeri.

Procesy te sg ze sobg powigzane w toku do§wiadczen, pierwotne czynnosci
koordynuja sie, staja sie zlozone, dziecko staje si¢ elastyczne w dzialaniu i po-
trafi zastosowaé przyswojone schematy do nowych sytuacji, pozwala to dziecku
aktywnie tworzy¢ swoja wiedze, a nie tylko biernie ja odbiera¢ z otoczenia —
uruchamia si¢ przez to proces konstruowania wiedzy.

W swietle teorii J. Piageta w rozwoju dziecka wystepuja cztery gtéwne stadia,
czyli okresy rozwojowe.

1. Okres sensoryczno-motoryczny (do 2. roku zycia), w ktérym pojawiaja
sie¢ pierwsze schematy, czyli proste odruchy, ktére z czasem facza si¢ w gietkie,
bardziej zlozone jednostki dzialania. MySlenie na tym etapie okreslane bywa
jako przedjezykowe, ma charakter sytuacyjny, zwiazane jest z wrazeniami i spo-
strzezeniami; procesy zalezg od tego, co dziecko widzi, styszy, czego dotyka.

2. Okres przedoperacyjny (od 2. do 6. roku zycia). W okresie tym dziecko
zaczyna postugiwaé si¢ symbolami, sfowami i liczbami, ktére zastgpuja przed-
mioty i wydarzenia. Czynnosci umystowe, uprzednio wykonywane na konkretach
realizowane s3 w my§li, przy uzyciu wewnetrznych symboli. MyS§lenie oparte
jest na transdukcji, ma charakter intuicyjny, wystgpuje znieksztalcanie czynno-
Sci umysfowych, dominujg przezycia emocjonalne nad intelektualnymi. Operacje
umyslowe przewaznie nie s3 jeszcze odwracalne, cho¢ zdolnos¢ ta rozwija si¢
pod koniec tego okresu.

3. Okres operacji konkretnych (od ok. 6. do 11. roku zycia). Dziecko rozu-
mie sens dokonywanych przeksztalcen zar6wno w dziataniu na przedmiotach, jak
i w wyobrazni. Dziecko jest zdolne do przegrupowywania elementéw w wyobraz-
ni i rozumie sens przeksztalcen. Wie, ze kazda zmiana moze by¢ zréwnowazona
przez zmian¢ przeciwng. Dziecko przeprowadza operacje umystowe, pozwalaja-
ce na rozwigzywanie probleméw logicznych w formie uwewnetrznionej na po-
siadanych elementach wiedzy. Jest w stanie dodawaé, odejmowac, szeregowac,
odwraca¢ porzadek.

4. Okres operacji formalnych (od 11. roku zycia do dorostosci). Cecha tego
okresu jest pojawienie si¢ operacji abstrakcyjnych wyzszego rzedu, niewymaga-
jacych materiatu pod postacig konkretnych przedmiotéw.'!

"' Tamze, s. 49.
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Myslenie jest procesem poznawania poSredniego, a jego istotng cechg jest
zdolno$¢ do planowania i przewidywania. Poczatkowo czynnosci dziecka sg ope-
racjami zewnetrznymi, dokonywanymi na konkretach. W toku wielokrotnie po-
wtarzanych dziatadi, czynnosci zewnetrzne uwewngtrzniaja sie, wykonywane sa
w umySle. Proces ten nazywa si¢ interioryzacja. Rozwdj mySlenia wiaze si¢
z przejsciem dziecka do poziomu, w ktérym czynnoS$ci umystowe maja charak-
ter odwracalny i przebiega w trzech etapach. Etap I zaczyna si¢ od sytuacji
konkretnych, dziatafi na rzeczywistych przedmiotach. Czynnosci dziecka sg izo-
lowane, dziecko nie ujmuje relacji miedzy nimi. Etap II to interioryzacja opera-
cji. Dziecko wykonuje pewne czynno$ci w mysli, ale przypomina sobie wéwczas
konkretne dziatania. Etap III zwiagzany jest z odwracalno$cig czynnoSci i okresem
operacji formalnych.'?

Przechodzenie na kolejne etapy rozwojowe wiaze si¢ z transformacja czyn-
nosci zewnetrznych na czynno$ci umystowe. Dziecko postuguje si¢ przy tym
trzema typami reprezentacji (przedstawiania poje¢ matematycznych). Naleza do
nich:

— reprezentacja przez dzialanie na rzeczywistych przedmiotach — enaktywna;

— reprezentacja graficzna-ikoniczna (dziecko dziala na zast¢pnikach realnych
przedmiotéw);

— reprezentacja symboliczna (dziecko postuguje sie znakiem informacyjnym,
symbolem graficznym, np. liczebnos$ci, umie go rozpoznaé, zna jego znaczenie,
potrafi zapisa¢ w jego formie dziatanie matematyczne).

P. P. Galperian wyrdznia 5 faz rozwoju mySlenia matematycznego:

1. Faza orientacyjna, polegajaca na zapoznaniu si¢ ze wzorem czynnoSci do-
tyczacym zadania, ktére ma by¢ przez dziecko rozwigzane oraz towarzyszacymi
mu informacjami otrzymanymi od dorostych.

2. Wykonanie — catkowicie lub skrétowo — czynnoS$ci na przedmiotach rze-
czywistych, badzZ ich zastepnikach (materialnej reprezentacji, np. rysunkach, ma-
kietach).

3. Wykonywanie czynnoSci na przedmiotach wyobrazonych przez glosne ope-
rowanie odpowiednimi nazwami.

4. Przejscie od mowy glo$nej do mowy cichej.

5. Czynno$ci umystowe odbywajace si¢ bez u§wiadamiania sobie ich prze-
biegu.!3

Badania psychologiczne wykazuja, Ze w procesie nabywania poje¢ matema-
tycznych niezwykle istotne jest uchwycenie wla$ciwego momentu rozwojowego,
kiedy podatno$¢ dziecka na oddziatywania pedagogiczne jest najwicksza i gdy

12 J. Nowik, dz. cyt., s. 11.
13 Tamze, s. 14-15.



Ksztattowanie poje¢ matematycznych. . . 131

wykazuje ono gotowos¢ i cheé do dzialari matematycznych.!* Okazuje sie, ze te
same zadania moga mie¢ zréznicowang efektywnos¢, a przedwczesne sklania-
nie dzieci do dziataii matematycznych lub zbyt péZne rozpoczecie oddziatywan
moze przynies¢ niekorzystne efekty.

Okres tej szczegdlnej wrazliwosci L. Wygotski nazwat strefg najblizszego
rozwoju. Jest to ,,zakres i liczba obszaréw, w ktérych trwa proces przemian roz-
wojowych, wskazuje ona na potencjat rozwojowy dziecka, a takze na obszary
wymagajace szczegdlnego rodzaju stymulacji”. Zdaniem Brown i Ferrary stre-
fa najblizszego rozwoju jest mapa obszaru gotowoSci dziecka, ograniczona na
najnizszym koricu przez obecny poziom umiejetnosci, na wyzszym koricu przez
poziom umiejetnosci, ktére dziecko moze osiggna¢ w najbardziej korzystnych
warunkach. '

Pojecia matematyczne

Przez pojecie rozumie si¢ najczeSciej reprezentacje umystowa, ktéra zawiera
opis istotnych wiasciwosci pewnej klasy.'® W pedagogice pojecie jest okresla-
ne jako tres¢ myslowa odpowiadajaca wlasciwosciom elementéw zbioru wcho-
dzacych w zakres danej nazwy. Na tre$¢ pojecia sklada sie zbiér wlasciwosci
charakterystycznych dla danej nazwy, natomiast na zakres — zbiér wszystkich
desygnatéw danej nazwy.!’

Pojecia matematyczne w sposéb istotny réznig si¢ od poje¢ innych dyscyplin
naukowych. Nie sg one statycznym odzwierciedleniem cech wyréznionej klasy
przedmiotéw lub zjawisk, lecz stanowia schematy aktywnosci, przeksztalcania
przedmiotéw i stosunkéw miedzy nimi. Tre$¢ poje¢ matematycznych nie zawiera
cech obiektéw, lecz okreSlone relacje miedzy nimi, pewne sposoby manipulo-
wania przedmiotami lub ich umownymi zastepnikami.

Pojecia matematyczne — nawet te najprostsze — majg charakter operatyw-
ny, dlatego tez ich ksztaltowanie oznacza organizowanie réznorodnych czynno-
Sci dzieci w taki sposdb, aby nastgpowata stopniowa interioryzacja, czyli prze-
ksztatcanie ich w czynnoSci umystowe. Jak stwierdza E. Gruszczyk-Kolczynska
»~fozumowanie prowadzace do pojmowania sensu elementarnych poje¢ matema-
tycznych musi by¢ utrzymane w konwencji operacyjnej, co najmniej na poziomie

konkretnym”.!®

4 H. Moroz Rozwijanie poje¢ matematycznych u dzieci w wieku przedszkolnym, Warszawa
1982, s. 21.

15 A. Brzezifiska, Spoteczna psychologia rozwoju, Warszawa 2004, s. 141.

16 T. Maruszewski, Psychologia poznania, Gdarisk 2001, s. 295-296.

7' W. Okoti, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1981, s. 232.

18 E. Gruszczyk-Kolczyiiska, Jak ksztattuje si¢ u dzieci psychiczna dojrzatos¢ do uczenia sig
matematyki, ,,Wychowanie w Przedszkolu” 1988, nr 6.



132 Barbara Bilewicz-KuZnia

Operacje, wedlug T. Tomaszewskiego to:

,czynno$ci umyslowe niezalezne od dzialaii wykonywanych realnie na realnych przed-
miotach, ani od bezpoSredniego wygladu przedmiotéw. Izolowane dotychczas schematy
ujmowania przez dziecko rzeczywistosci 1acza si¢ w jednolity system stosunkéw, ktéry
pozwala ujmowac je z réznych punktéw widzenia réwnocze$nie, przechodzi¢ swobod-
nie z jednego punktu widzenia do innego, dochodzi¢ do tego samego wyniku réznymi

drogami, tworzy¢ hipotezy i wycofywaé je w razie ich niesprawdzenia si¢, wraca¢ do

punktu wyjscia w razie btedu”."”

Operatywny charakter poje¢ matematycznych okresla droge ich ksztattowa-
nia, ktérg wspolczesna dydaktyka nazywa nauczaniem czynnoSciowym. Zatoze-
niem takiego nauczania jest ustalenie, jakie czynnosci fizyczne moga stanowic¢
poprawng merytorycznie i dydaktycznie podstawe dla ksztattowania okreslonych
poje¢ oraz organizowanie réznorodnych czynnosci dzieci i takie kierowanie nimi,
aby nastepowata stopniowa interioryzacja, czyli przeksztatcanie ich w czynnoSci
umysfowe.

W toku ksztaltowania si¢ poje¢ matematycznych zasadnicza funkcje pelnia
dwa procesy poznawcze: abstrahowanie i uogélnianie.

Abstrahowanie to proces tworzenia poje¢, w ktérym wychodzac od jednostko-
wych cech wsp6lnych dochodzi si¢ do pojecia bardziej ogélnego z jednoczesnym
pomijaniem innych wtasciwosci.

Uogdlnianie to taczenie wyabstrahowanych cech wspdlnych, to znaczy tych
samych cech wykrytych w réznych obiektach. W ten sposéb otrzymuje si¢ po-
jecie o szerszym znaczeniu (np. analizujac i poréwnujgc wlasnosci tréjkatow
i czworokatéw dochodzimy do pojecia wielokata).?”

Stosunki przestrzenne

Orientacja w przestrzeni jest umiejetnoscia ustalania potozenia danego obiek-
tu w stosunku do wyréznionej osoby, przedmiotu lub obranego uktadu odniesie-
nia. Ksztattowanie si¢ orientacji przestrzennej jest procesem kilkuletnim i wywo-
dzi si¢ z dobrej §wiadomos$ci wlasnego ciata. Dziecko najwcze$niej w odniesieniu
do swojego ciata ustala kierunki i potozenie przedmiotéw. Najtatwiej przychodzi
mu okreSlenia tego, co znajduje si¢ w zasiegu reki, potem tego, co znajduje si¢
w obszarze wzroku. Znajomos¢ stéw i poje¢ pozwalajacych opisywaé potoze-
nie przedmiotéw w przestrzeni wzrasta wraz z dojrzewaniem psychofizycznym
dziecka. Dzieci trzy- i czteroletnie doskonalg w trakcie zabaw postugiwanie si¢
sfowami powalajacymi okres§la¢ potozenie przedmiotéw w przestrzeni (na, pod,

19 J. Nowik, dz. cyt., s. 11.
20 Tamgze, s. 14.
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przed, za, obok, wysoko-nisko, migdzy), ale z badari wynika, Zze proces ten wy-
maga wielokrotnego utrwalania do§wiadczen i werbalizowania aktywnosci. Nie-
wielki odsetek dzieci czteroletnich jest w stanie biegle okreSla¢ przestrzen przy
pomocy stéw: na prawo, na lewo; kompetencje te uwalaja sie jeszcze w ciagu
lat nastepnych.?!

Decydujace znaczenie odgrywa tu obiektywizacja przez dziecko stosunkéw
przestrzennych, ktéra ,,polega na zmianie uktadu odniesienia, ktérym poczatko-
wo jest samo dziecko, na taki ukfad, w ktérym potrafi ono okresli¢ stosunek
miedzy przedmiotami na podstawie potozenia niektorych przedmiotéw wzgle-
dem innych”.??> Stymulatorami obiektywizacji poje¢ i stosunkéw przestrzennych
sg doSwiadczenia motoryczne dziecka oraz jego aktywnoS¢ sensoryczna (dosko-
nalenie si¢ spostrzezei wzrokowych, stuchowych i dotykowych) oraz czynniki
intelektualne.

Dzieki obiektywizacji dziecko jest w stanie wkroczy¢ na kolejny poziom
rozwoju, przejawiajacy si¢ w zdolnosci do réznicowania i okre$lania kierunkow
oraz potozenia przedmiotéw w stosunku do drugiej osoby. Wynika to z przenie-
sienia swego schematu ciala na drugg osobe¢ i u§wiadomienia sobie elementéw
podobnych wspdlnych cech, np. symetria ciata, serce po lewej stronie, pionowa
postawa wyznaczajaca dot i gére. Etapem finalnym jest opanowanie umiejgtnosci
ustalania potozenia jednych obiektéw wzgledem drugich, a takze wyznaczania
kierunku od czy do wybranego przedmiotu.

W okreslaniu potozenia przedmiotéw w przestrzeni wyrdznia si¢ trzy kie-
runki:

— kierunek pionowy, ktéry umozliwia oznaczanie potozenia obiektéw przy
pomocy stéw: w gorze, na dole, nad, pod, wyzej, nizej. Dla dziecka punktem
odniesienia jest linia kregostupa wyznaczajaca kierunek: w dot, w gére;

— kierunek w przéd, do przodu, w tyl, do tytu;

— kierunek w prawo, w lewo. Pomocne jest tu wyznaczanie go wedtug polo-
zenia swego serca, ktorego bicie wyczuwa si¢ z jednej strony i nazywamy ja lewa.
W celu utrwalenia §ladu pamieciowego E. Gruszczyk-Kolczyriska proponuje, by
na lewym nadgarstku dziecko nosito czerwong frotke.

2l H. Moroz, dz. cyt., s. 27.
22 Tamze, s. 28.
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Cechy jakosciowe przedmiotéw, poréwnywanie,
porzadkowanie, klasyfikowanie

Jak podkresla M. Fiedler, ,,podstawa ksztattowania poje¢ logiczno-matema-
tycznych sa operacje dokonywane w toku poréwnywania, porzadkowania, przy-
porzadkowywania, prowadzace do umiejetnosci réznicowania, klasyfikowania,
uogdlniania, abstrahowania”.>3

Istotag poréwnywania jest dostrzeganie podobiefistw i réznic miedzy przed-
miotami i zjawiskami, co jest podstawa klasyfikowania, czyli dokonywania po-
dziatu logicznego wedtug wybranych cech jako$ciowych lub iloSciowych. Na
podstawie dostrzegania cech podobnych lub przeciwstawnych, dziecko postu-
gujac si¢ okreSleniami stownymi (duzy-maty, lekki—ciezki, itp.); przy okazji
dziatania ksztaltuje pojecia matematyczne (wielkosci, cigzaru, itp.).

Z badat H. Moroza wynika, ze wigkszo$¢ dzieci w wieku przedszkolnym
(3-6 lat) rozumie pojecia duzy—maty, dtugi—krotki, cienki—gruby, szeroki—waski,
lekki—ciezki i potrafi poprawnie wskazaé przedmioty o takich wiasciwosciach,
potrafi tez uporzadkowal przedmioty wedlug wzrastajacej wielkosci, w ilosci
adekwatnej do swojego wieku.?*

Zgodnie z tym dzieci najmlodsze nie powinny mie¢ klopotéw z poréwny-
waniem dwoéch elementéw, badaniem ich, nazywaniem ich cech. Dzieci oko-
fo czwartego roku zycia sa w stanie porownywac ze soba trzy przedmioty
i okreslac je stosujgc stopniowanie przymiotnikéw cechujacych przedmioty (ma-
ly—mniejszy—najmniejszy, duzy—wigkszy—najwigkszy). Jest do zwigzane z dosko-
naleniem si¢ funkcji spostrzezeniowych i poréwnywania.

Przy tej okazji powinno si¢ dzieciom stwarza¢ szanse do porzadkowania ele-
mentéw wedlug danej cechy. Z badan wynika, ze postugiwanie si¢ okreslenia-
mi opisujacymi wlasciwosci przedmiotéw oraz porzadkowaniem zbioru wedlug
wzrastajacej wielkoSci jest aktywnoScig przyjemng i niezbyt trudng dla dzieci
w wieku pieciu i szeSciu lat. Dzieci w tym wieku nalezy zachecaé do porzad-
kowania elementéw w liczbie od 6 do 10.

Umiejetno$¢ klasyfikowania jest przejawem inteligencji. Klasyfikowanie to:
umiejetno$¢ dokonywania podziatu dychotomicznego na podstawie wybranych
kryteriéw, zdolno§¢ opanowywania schematu wiaczania do danej klasy elemen-
téw réwnowaznych, zdolnos¢ porzadkowania informacji z wykorzystaniem jednej
reguly, tj. okreslania zaleznoSci: czesé—calos¢, podzbidr—zbior.

W rozwoju zdolnoSci klasyfikowania mozna wyrézni¢ pewne etapy. Nale-
za do nich: taczenie elementéw w pary, tworzenie tarficuszkéw (kompleksow,
ciaggéw), dobieranie elementéw do kolekcji, klasyfikacja roztaczna.

23 M. Fiedler, Matematyka jui w przedszkolu, Warszawa 1978, s. 21.
2 H. Moroz, dz. cyt., s. 29.
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Whioski plynace z eksperymentéw A. Szemiriskiej i badan E. Gruszczyk-
-Kolczyriskiej?> informuja o tym, ze gdy dziecko ma za zadanie uporzadkowanie
obrazkéw (wSrdd ktérych sa ludzie, zwierzeta, owoce, warzywa, rosliny, meble,
pojazdy itp.), male dziecko, okoto trzyletnie, najczesciej zwraca uwage na jeden
z obrazkéw i komentuje go zgodnie ze swoimi do§wiadczeniami (np. u mojej
babci tez jest pies), starsze dzieci dobierajg karty w pary tak, aby pasowaty do
siebie w jakiS§ sposob, np. dziewczynka i pies (argumentujac: bo to pies dziew-
czynki). Larnicuszki polegaja na dobieraniu do siebie kart, ktére dziecko najczg-
Sciej taczy ze soba i tworzy z nich opowiadanie. W takim zestawie najczesciej
znajduje sie bohater — sprawca czynnoSci. Dziecko tworzy kolekcje (kompleksy
obiektéw) pasujacych do siebie ze wzgledu na wspdlne przeznaczenie lub miej-
sce, gdzie si¢ zwykle znajduja. Taka klasyfikacja jest juz bliska logicznej, ktéra
postuguja si¢ dorosli i prowadzi do rozwinigcia si¢ zdolnoSci klasyfikowania
rozfacznego. Klasyfikowanie najczeSciej kojarzy si¢ z tworzeniem zbioréw.

Pojecie zbioru

Pojecie zbioru jest pojeciem pierwotnym, czgsto niedefiniowalnym, intuicyj-
nie przez to pojecie nalezy rozumie¢ zesp6t wielu elementéw posiadajacych ja-
kas wspodlng ceche. W jezyku zbidr okreSlano terminem mnogo$¢. Aby okresli¢
zbidr, nalezy podac jego elementy, mozna to uczynié przez wymienianie elemen-
tow zbioru. Najbardziej istotne jest jednak to, ze musi by¢ spetniony warunek
cechy wspélnej, istnienia czego$, co faczy te przedmioty ze sobg, aby je mozna
bylto zaliczy¢ do danego zbioru. Dziatania edukacyjne, dotyczace klasyfikowania
odnoszg si¢ do takich czynnosci dzieci, jak:

1. Tworzenie zbioréw przedmiotéw: klasyfikowanie wedtug jednej cechy (np.
barwa), klasyfikowanie wedlug dwoéch cech jakoSciowych (np. barwa i wielko$¢),
klasyfikowanie wedtug trzech cech jakoSciowych: barwa, wielkos$¢, ksztalt, kla-
syfikowanie wedtug czterech cech jakosciowych (np. barwa, wielkos$¢, ksztalt,
i przeznaczenie).

2. Ocenianie czy element nalezy, czy nie nalezy do danego zbioru: okresla-
nie zawierania si¢ zbioru w zbiorze, czy dane elementy moga by¢ w tym zbiorze
(kwiaty—tulipany), podzial zbioru na podzbiory wedlug réznych wtasnosci ja-
koSciowych, okreSlanie czeSci wspélnej zbioru, dziatania pozwalajace poznac
pojecie zbioru w znaczeniu ogélniejszym: owoce, meble, zabawki.

Zdaniem H. Moroza umiejetno$¢ klasyfikowania przedmiotéw o jednej cesze
jakoSciowej nie stwarza dzieciom w wieku przedszkolnym ktopotéw, klasyfiko-

% E. Gruszczyk-Kolczyiiska, Dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu si¢ matematyki,
Warszawa 1997, s. 238.
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wanie wedtug kilku cech jakoSciowych wzrasta wraz z wiekiem i do§wiadcze-
niami i wymaga wielokrotnego utrwalania.?®

Klasyfikowanie ze wzgledu na rézne cechy jest szczegdlnie istotne z uwagi
na to, ze dzieci funkcjonujace na poziomie przedoperacyjnym maja trudnosci
ze zrozumieniem, ze przedmioty mozna klasyfikowa¢ na wiele réznych sposo-
béw (nie tylko na jeden sposéb), dzieci starsze dostrzegaja wiele odmiennych
mozliwosci klasyfikowania przedmiotéw konkretnych (guzikéw, klockéw, itp.).
W dziataniach dotyczacych klasyfikowania nie nalezy zapominaé¢ o tworzeniu
zbioréw roztacznych (np. roztézcie dwie petle obok siebie, do jednej widzcie
wszystkie klocki czerwone, potdzcie odpowiedni kartonik, oznaczajacy ze tu sa
klocki czerwone, a do drugiej wszystkie klocki innego koloru niz czerwony) oraz
rozwijaniu umiejetnosci definiowania, czyli opisywania przedmiotéw (np. kloc-
kéw, guzikéw) zgodnie z ich cechami jakoSciowymi i oznaczania ich symbolami
obrazkowymi (etykietami).

Pojecie liczby

Pojecie liczby naturalnej jest pojeciem pierwotnym i nie podaje si¢ jej defi-
nicji, mozna jedynie opisywac jej rézne wlasnosci i aspekty. Gdy uzywamy liczb
naturalnych do przeliczania, méwimy o aspekcie kardynalnym (mnogos$ciowym)
liczby. Liczba odpowiada wowczas na pytanie: ile elementéw ma dany zbidr.
Liczba uzyta w aspekcie porzadkowym odpowiada na pytanie: ktory z kolei, na
ktérym miejscu? Liczba uzyta do mierzenia wielkoSci ciggtych, czyli takich, kto-
re moga zmieniaé si¢ w sposéb ciagly od jednej wartodci do drugiej, jest liczba
w aspekcie miarowym (mierzeni dlugosci, masy, objetosci). Aspekt algebraiczny
wigze si¢ z rozpatrywaniem liczby jako elementu dzialania, a zarazem réwno-
waznosci liczby przedstawionej jako sumy, np. 13 =10+ 3. Liczba jako warto$¢
umowna wystepuje przy liczeniu pieniedzy (2 zt to warto§¢ umowna). O aspek-
cie kodowym méwimy woéwczas, gdy postugujemy sie liczbg jako elementem
kodu czy numeru telefonu.?’

Proces ksztaltowania si¢ pojecia liczby trwa kilka lat, a jej rozumienie we
wszystkich aspektach nastgpuje w wieku 7-8 lat i wymaga funkcjonowania na
poziomie operacji konkretnych.”® Zdaniem J. Deweya pojecie liczby nigdy nie
powstaloby w umysle dziecka bez praktycznego i celowego dziatania.?®

W przyswajaniu nazw i kolejnosci liczebnikéw dzieci bazuja na pamigci
i czgsto zapamictuja kolejne nazwy w taki sam sposéb, w jaki nauczyly sie

26 H. Moroz, dz. cyt., s. 33.
2 J. Nowik, dz. cyt., s. 66.
2 H. Moroz, dz. cyt., s. 22.
2 Tamze, s. 41.
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wierszyka, czy wyliczanki. Sama znajomo$¢ nazw liczebnikéw, a nawet postu-
giwanie si¢ nimi we wlaSciwej kolejnoSci nie oznacza opanowania umiejetnosci
liczenia.

Podstawg pojmowania pojecia liczby jest rozumienie réwnoliczno$ci zbiorow.
Dziecko poréwnujac zbiory przedmiotéw poprzez taczenie w pary, przyporzad-
kowywanie, szacowanie lub przeliczanie (np. sprawdzanie, czy kazdy kot ma
swoja miske; czego jest wiecej: jabtek na talerzu, czy gruszek w koszyku; kupo-
wanie zabawek: za jedng zabawke zaplacimy jedng monete — czego jest wiecej:
wydanych monet, czy kupionych kwiatkdw?) — ksztaltuje intuicyjne rozumie-
nie pojecia liczby naturalnej i poczucie zrozumienia, Ze poréwnywane zbiory
moga mie¢ rézne elementy, ale np. niezaleznie od tych cech jakoSciowych ich
liczebno$¢ nie ulega zmianie.

Zrozumienie kardynalnego aspektu liczby powinno by¢ poprzedzone etapem
przygotowawczym, w toku ktérego nalezy szczegdlng uwage zwrdci¢ na porow-
nywanie przez dzieci wielkos$ci ciagtych. Przyktadem beda tu dziatania w zakre-
sie poréwnywania réznych elementéw pod wzgledem wybranej cechy jakoScio-
wej, np. porownywanie dlugosci patyczkéw, poréwnywanie klockéw o réznych
dlugosciach, mierzenie wielkoSci ustalong jednostka, np. krokami.

Pelne i prawidlowe rozumienie przez dziecko pojecia liczby wymaga funk-
cjonowania na poziomie operacyjnym i rozumienia statosci. Z badan wynika, ze
istnieja 3 stadia w rozwoju poje¢ liczbowych u dzieci. W wieku od 4 do 5 lat
dzieci wywodza swoje sady na podstawie spostrzezen globalnych, zbidr przed-
miotéw postrzegaja jako niezréznicowang cato$¢, a nie jako sume¢ elementéw
i nie potrafig zbada¢ réwnolicznosci zbioréw. Na etapie przejSciowym dzieci
przezywaja konflikt przy ocenie czy zbiory sa réwnoliczne, potrafia potaczyc
przedmioty w pary by zbada¢ réwnoliczno$¢, ale gdy zmieni si¢ uktad elemen-
tow sa sktonne zmieni¢ swoja ustalong wczesniej ocene. Dopiero w wieku 5-7 lat
(czasem 8) ugruntowuje si¢ przekonanie o réwnolicznosci zbioréw bez wzgledu
na konfiguracje ich elementéw.

Zdaniem J. Nowika, aby dobrze uksztaltowaé pojecie liczby naturalnej, na-
lezy uwzgledni¢ kilka etapéw wprowadzania pojecia:

1. CzynnoS$ciowe poréwnywanie zbioréw — poréwnywanie iloSciowe.

2. Rozumienie, Ze liczebnos$¢ zbioru jest niezalezna od wygladu i uktadu ele-
mentdw, gdzie podstawa dla okreslenia liczebnosci jest wzajemnie jednoznaczna
odpowiednio$¢ elementéw (przyporzadkowywanie).

3. Pojmowanie zwigzku pomiedzy miejscem liczby w uporzadkowanym sze-
regu a liczebnoS$cig zbioru, wigzanie liczby porzadkowej i gtéwnej (kardynalnej).

4. Wnioskowanie prowadzace do przechodniosci.

Ksztaltowanie pojecia nowej liczby nazywane jest monografia, czyli omé-
wieniem liczby w spos6b wyczerpujacy, stanowi zebranie i omdéwienie wszyst-
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kich mozliwych informacji dotyczacych nowo poznawanej liczby we wszystkich
mozliwych do przyswojenia aspektach.3 Dzieci w wieku przedszkolnym pozna-
ja liczebniki od 1 do 10 oraz 0 (jako liczebno$¢ zbioru pustego). Pojecie jeden
dzieci rozumieja intuicyjnie i w sytuacjach naturalnych utrwalaja postugiwanie
sie nim w odniesieniu do rzeczy, obiektu wystepujacego pojedynczo (jedno jest
storice, jedna mama, jedne drzwi w sali przedszkolnej). Liczebnik dwa dobrze
jest wprowadzaé poczatkowo w odniesieniu do pary, dwéch rzeczy ktére wygla-
daja tak samo (para butéw, para rekawiczek) i pary jako elementéw, ktére pasuja
do siebie ze wzgledu np. na przeznaczenie lub funkcjonalno$é (stuza do tego
samego) lub inny zwiazek w zakresie relacji (np. owca i jej ,,dziecko” — jagnie,
para malzeriska). Gdy nauczyciel ma w planie zapoznanie dzieci z liczebnikami
powyzej dwdch, nalezy tak zorganizowaé ich aktywno$¢, by koncentrowata si¢
na nastepujacych dziafaniach:

— tworzenie zbioru przez dodanie jednego elementu do zbioru wczes$niej
poznanego;

— przeliczanie stowne zbioru za pomoca liczebnikéw gtéwnych;

— poréwnywanie zbioréw réwnolicznych metoda przeliczania;

— poréwnywanie zbioréw réznolicznych dla zrozumienia réznicy o 1 wigcej,
o 1 mniej;

— odwzorowywanie zbioréw (narysuj, ile jest);

— odtwarzanie zbioréw przedmiotéw lub ich liczebnosci (klasnij);

— stopniowe wprowadzanie liczebnikéw porzadkowych;

— porzadkowanie wedlug wzrastajacej lub malejacej liczebnosci;

— rozktadanie zbior6w na mniejsze i sktadanie ich;

— dodawanie po jednym lub po dwa elementy;

— odejmowanie po jednym lub po dwa elementy.

Scenariusz sytuacji edukacyjnej, majacej na celu opracowanie liczebnika 5
w aspekcie kardynalnym moze by¢ nastepujacy.

Temat: Kocia rodzina — éwiczenia w przeliczaniu w zakresie 5%

Cele ksztalcenia

— doskonalenie umiejetnosci przeliczania elementéw zbioru,

— wprowadzenie liczebnika 5 i cyfry go oznaczajacej,

— badanie réwnolicznoSci zbioréw poprzez przyporzadkowywanie,

— przygotowanie do zrozumienia, ze w ciagu liczb naturalnych kazda liczba jest o 1 wigksza od
poprzedniej i o 1 mniejsza od nastepne;j.

Metody

— podajaca (opowiadania, objasnienia i instrukcje),
— poszukujaca (zadania),

— praktyczna (zadania, ¢wiczenia).

301, Nowik, dz. cyt., s. 70.
31 Opracowanie we wspélpracy ze studentkg M. Pikul i dr T. Parczewska.



Ksztattowanie poje¢ matematycznych. ..

139

Formy
— praca indywidualna i zbiorowa.

Srodki dydaktyczne

— maskotki kotéw (4 szare i 1 czarna), 5 styropianowych miseczek,

— wzory cyfr od 1 do 5,
— drewniane klocki,

— guziki,

kartoniki z cyframi,
— kolorowy papier,

— klej.

Przebieg zajecé

CzynnoSci nauczyciela i dzieci

Uzasadnienie poczynan nauczyciela i dzieci

N.: Zapraszam was wszystkich do zabawy.
Zaspiewamy piosenke o kotku, a wy bedzie-
cie robi¢ to, co kot z piosenki. Dzieci chodzg
po sali, nasladuja ruchy kotéw.

— zabawa orientacyjno-porzadkowa

N.: Teraz usiadZcie i postuchajcie bajki o ko-
ciej rodzinie. Byty sobie raz kotki: Mama-ko-
cica, Tata-kot i ich Dzieci-kocigtka: Puszek
i Mruczus. Wszyscy mieli szare futerka (Na-
uczyciel prezentuje maskotki kotéw).

N. Policzcie, ile kotéw bylo w tej rodzinie?
Teraz policzymy wszyscy glosno: jeden, dwa,
trzy, cztery (liczeniu towarzyszy gest wskazy-
wania, dotykanie liczonych elementéw).

Jak wyglada cyfra 47 Kto ja odnajdzie na ta-
blicy? (kartoniki z cyframi przypiete sa do
brzegu tablicy). Nazwijcie cyfry, ktére wska-
z¢. Dzieci odczytuja cyfry: 1, 2, 3, 4.

— zainteresowanie dzieci i skupienie ich uwagi
na pomocach

— przeliczanie w zakresie 4

— utrwalanie znajomosci cyfr od 1 do 4

N.: Siegnijcie teraz do koszykéw z klockami,
kazdy z was weZzmie 4 klocki, ktére w na-
szej zabawie beda oznaczaly 4 koty. Ustawcie
klocki przed soba. Policzcie, ile ich jest.
Pokazcie na palcach. Policzcie klocki kolegi,
poréwnajcie na swoich palcach.

— indywidualne przeliczanie w zakresie 4
— ¢éwiczenia w liczeniu

— odwzorowywanie iloSci klockéw przy uzy-
ciu klockéw i palcow

Pewnego dnia w rodzinie szarych kotkéw uro-
dzita si¢ mata Kizia, ktora o dziwo byla zu-
petnie czarna. N. doklada do rodziny szarych
kotéw maskotke czarnego kota.

Ile jest teraz kotéw?

Co zrobié, zebyscie mieli tez 5. Ile klockéw
trzeba dotozy¢? Przeliczcie je jeszcze raz.

— odwzorowywanie liczebnosci kotéw przy
uzyciu klockéw

— zwickszanie iloci elementéw w zbiorze o 1
— wprowadzenie liczby 5 jako 4+1
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Codziennie rano kocia mama ustawiata
w kuchni 5 miseczek mleka, po jednej misecz-
ce dla kaidego kotka. Chetne dziecko przypo-
rzadkowuje kazdemu kotu miske (jedna miska
dla jednego kota). W naszej zabawie miskami
beda kolorowe guziki. Prosze, by kazdy wziat
tyle guzikéw, ile jest klockéw i utozyt je pod
nimi.

Czego jest wigcej, kotéw czy misek?

— éwiczenia w przeliczaniu w zakresie 5

— poréwnywanie liczebnosci  elementéw
w zbiorach réwnolicznych przez przyporzad-
kowywanie

— zapoznanie z wizerunkiem graficznym cy-
fry 5

Jak wyglada cyfra 5. N. pokazuje odpowied-
nia cyfre, moze ja wyeksponowa¢ na tablicy.

— pokaz cyfry 5

Co noc Tatus-kotek wychodzit na polowanie
i wracat do domu wcezeSnie rano. Ale pewnego
dnia polowat diuzej niz zwykle i nie byto go
Jeszcze, gdy mama podata $niadanie. N. za-
biera jedna maskotke kota, a dzieci odsuwaja
jeden klocek.

Mama ustawita, jak zwykle 5 miseczek z mle-
kiem. Czego jest wigcej — kotéw czy misek.
O ile wiecej?

— poréwnywanie liczebnosci zbioréw nier6w-
nolicznych
— poslugiwanie si¢ okre§leniami o 1 wiecej,
o 1 mniej

— u$wiadomienie dzieciom, ze liczba 5 jest
o 1 wigksza od 4.

Mama zabrata miske Taty-kota (nauczycielka
odsuwa na bok miske). Dzieci odsuwaja jeden
guzik).

Policzcie, ile kotow zostato w kuchni? Ile mi-
sek zostato? Ile jest kotéw, a ile misek (dzieci
stwierdzaja, ze jest tyle samo).

— badanie réwnolicznosci zbioréw

Po $niadaniu zebratla si¢ calg rodzina kotéw.
Policzcie je.

Bedziemy klaska¢ tyle razy, ile jest kotow
(dzieci klaszcza i glosno licza).

Ktéra z cyfr na tablicy oznacza 5.
Podskoczcie pie¢ razy. Pie¢ razy uderzcie
dforimi o podloge.

— odtwarzanie gestem i ruchem liczebnosci
zbioréw

— przeliczanie w zakresie 5

— przyblizenie wzoru cyfry 5

N. rozdaje dzieciom kartony z sylwetami ko-
téw. Policzcie, ile jest kotéw na waszym kar-
tonie i przyklejcie w gérnym rogu kartki od-
powiednig cyfre.

Wyklejcie sylwety kotéw kawatkami koloro-
wego papieru.

— rozpoznawanie cyfry 5 wsréd innych juz
poznanych

— doskonalenie sprawnos$ci manualnych

Zbudujcie z klockéw domek dla kociej ro-
dziny.

— zachecenie do kontynuowania aktywnoSci
w zabawie

Pojecie masy

Pod koniec wieku przedszkolnego, w si6dmym roku zycia dziecko zaczyna
rozumie¢ zasade zachowania staloSci w odniesieniu do masy.

Do zbadania poziomu mys$lenia operacyjnego u dzieci w zakresie ustalania
staloSci masy E. Gruszczyk-Kolczyriska wykorzystala préby J. Piageta. Ekspe-
ryment sktadat si¢ z trzech préb. W pierwszej dziecko poréwnato dwie kulki
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plasteliny o Srednicy 3 cm (wraz z ewentualnym dodawaniem iloSci lub odej-
mowaniem jej, co miato doprowadzi¢ do przekonania i sformutowania wniosku,
ze jest jej tyle samo). Nastepnie z jednej kulki prowadzacy uformowat placek,
a zadaniem dziecka bylo okreslenie, czy nadal jest jej tyle samo, potem byl zné6w
powr6t do dwéch kul, uformowanie chlebka, powrét do dwéch kul i na koricu
formowanie 6 kul z jednej kuli. W $wietle wynikéw badan wickszo$¢ dzieci
szeScioletnich (75%) cechuje niski poziom operacyjnego rozumowania (poziom
przedoperacyjny), czego wyrazem byly stwierdzenia dzieci, ze wiecej jest tam,
gdzie plastelina zajmowata wigcej miejsca; 18% dzieci przejawialo wysoki po-
ziom operacyjnego rozumowania, czyli poziom operacji konkretnych.??

Pojecie objetosci

Eksperymenty z woda moga postuzy¢ do okreslenia poziomu operacyjnego
rozumowania w zakresie ustalania statej objetoSci cieczy. W tym celu nalezy
przygotowac: dzbanek z zabarwiona woda, 2 szklaneczki wysokie o waskim dnie,
2 szklanki niskie o szerokim dnie i 10 szklaneczek matych. Konkluzje ptynace
z badan wnosza, iz dziecko stwierdziwszy, ze w dwéch wysokich szklankach jest
tyle samo wody obserwuje zmiany, ktére polegaja na przelaniu wody z wysokie;j
szklanki do szklanki o szerokim dnie, potem z drugiej wysokiej szklanki do
szklanki szerokiej, nastepnie z szerokiej szklanki do 5 szklaneczek i z drugiej
szerokiej szklanki do 5 szklaneczek i na zakonczenie przelaniu plynu z tych 5
szklaneczek do wysokiej szklanki.

W $wietle wynikéw badari E. Gruszczyk-Kolczyiiskiej*® wigkszosé dzieci
szeScioletnich (62%) cechuje niski poziom operacyjnego rozumowania (poziom
przedoperacyjny), czego wyrazem byly stwierdzenia dzieci w kolejnych prébach,
ze wiecej wody jest tam, gdzie stupek cieczy byt wyzszy; 21% dzieci przejawiato
wysoki poziom operacyjnego rozumowania, czyli poziom operacji konkretnych,
uznajac, ze wody jest tyle samo i odpowiednio to argumentujagc méwiac, ze
mozna to sprawdzi¢, gdy ponownie przeleje si¢ wode do szklanek.

Pojecie dlugosci

Mierzenie polega na tym, ze dziecko poréwnuje co$ z inng wielkoScia przy-
jeta za wzorzec. Najwcze$niejsza formg wyrazania sagdu podczas takich dziatan
jest ,,ocena na oko”, szacowanie. Dziecko poczatkowo traktuje mierzenie jako
poréwnywanie do siebie obiektéw poprzez zblizanie ich do siebie, a jeden obiekt

32 E. Gruszczyk-Kolczyfiska, Dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie matematyki,
Warszawa 1997, s. 57-58.
33 Tamze, s. 61.
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wobec drugiego jako jednostke miary. W toku zdobywanych doSwiadczen dziec-
ko przekonuje si¢, ze samo moze by$ jednostka miary (wykorzystuje w tym celu
swoje kroki, odlegto$¢ miedzy palcem wskazujacym i kciukiem, fokiec), na pew-
nym etapie wpada na pomyst, Zze do mierzenia moga stuzy¢ inne przedmioty:
kijek, wstazka.

Operacyjne rozumowanie w zakresie ustalania stato$ci diugoSci mozna zba-
da¢ poprzez eksperyment diagnostyczny polegajacy na: poréwnaniu przez dziec-
ko dwéch kawatkéw drutu o dlugosci 30 cm (w celu przekonania sig, ze sg tej
samej dtugosci), nastepnie uformowaniu z druta okregu, linii tamanej i sprali. Po
kazdej zmianie dzieci powinny by¢ pytane, czy druty sa tej samej dlugosci, po
czym powinno nastapi¢ przywrdcenie drutéw do pierwotnego ksztaltu. W Swie-
tle wynikéw badar E. Gruszczyk-Kolczyniskiej** wigkszos¢ dzieci szescioletnich
(65%) cechuje niski poziom operacyjnego rozumowania (poziom przedoperacyj-
ny), czego wyrazem byly stwierdzenia dzieci w kolejnych prébach, ze drut prosty
jest dtuzszy; 17% dzieci przejawiato wysoki poziom operacyjnego rozumowania,
czyli poziom operacji konkretnych, uznajac, ze sg tej samej dtugosci i odpowied-
nio to argumentujac méwiac, ze mozna to sprawdzi¢ wracajac do punktu wyjscia,
czyli poczatkowej sytuacji poréwnania dtugosci dwéch drutéw. Operacyjne ro-
zumowania w zakresie ustalania statoSci dlugosci pojawia si¢ u wickszosci dzieci
zdaniem J. Piageta i B. Inhelder pomiedzy siédmym a ésmym rokiem zycia.>

Pojecie ci¢zaru

Ksztaltowanie pojecia stalosci cigzaru konstytuuje si¢ najbardziej w okresie
od 8. do 10. roku zycia. Wyniki badarn wskazuja, ze w 10. roku zycia u po-
nad 10% dzieci wystepuje brak pojecia statosci cigzaru.’® Wazenie przedmiotéw
przez dzieci w wieku przedszkolnym powinno mie¢ charakter zabawowy, bedzie
to bardziej poréwnywanie masy obiektéw (np. podczas wazenia na samodziel-
nie skonstruowanej wadze szalkowej dwoch zabawek umieszczonych w siatkach
— reklaméwkach) i postugiwanie si¢ okreSleniami ci¢zszy, 1zejszy niz..., ani-
zeli precyzyjne postugiwanie si¢ miarami wagi, ktére sa dla wickszoSci dzieci
w wieku przedszkolnym pojeciami abstrakcyjnymi i niezrozumiatymi.

Pojecie czasu

Dzieci dostrzegaja uplywajacy czas poprzez obserwacje otoczenia, powta-
rzajacych sie zjawisk, w tym przyrodniczych, zwigzanych z nimi czynnos$ci oraz
kontakt z okreSleniami czasu.

3 Tamze, s. 60.
3 Tamze, s. 60.
3% H. Moroz, dz. cyt., s. 24-26.
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Poczucie czasu jest pojeciem ztozonym. Dzieciom w wieku przedszkolnym
nie sprawia trudno$ci poslugiwanie si¢ ogélnymi okreSleniami czasu, np. dlu-
go, krétko, wolno, szybko, pomimo Ze poczucie czasu jest kwestig subiektywna
i uzalezniong od charakteru wykonywanej przez jednostke czynno$ci (zawsze
szybciej biegnie czas podczas wykonywania czynnoSci wyzwalajacych radosc¢).
Wiecej trudnosci sprawia dzieciom postugiwanie si¢ okresleniami zwigzanymi
z porg dnia (rano, potudnie, wieczér). Z badan wynika, ze dzieci najrzadziej
stosuja pojecie w potudnie.’” Dzieci bedace w mtodszym wieku przedszkol-
nym w wiekszoSci rozumieja i uzywaja okreslen zwigzanych z biezagcym dniem
(dzisiaj), poprzednim (wczoraj), czy nastepnym (jutro). Pojecie dzisiaj uzywa
ponad potowa badanych dzieci trzy- i czteroletnich oraz prawie wszystkie bada-
ne starsze przedszkolaki. Postugiwanie si¢ nazwami dni tygodnia i pdr roku jest
typowe dla dzieci w wieku szeSciu lat. W okresie wczeSniejszym umiejgtnosci
te znajduja si¢ w fazie rozwoju. Opanowanie i uzywanie nazwy miesigcy jest
dla mlodszych przedszkolakéw malo dostgpne, a dla dzieci w starszym wieku
przedszkolnym nadal trudne. Z badai H. Moroza wynika, Ze mniej niz potowa
dzieci pigcioletnich zna i postuguje si¢ okresleniami nazw miesiecy.

Znajomos¢ figur geometrycznych

Figury geometryczne mozna podzieli¢ na ptaskie i przestrzenne (bryly). Fi-
gury plaskie powszechnie znane dzieciom w wieku przedszkolnym to: koo,
kwadrat, prostokat, trojkat. Najbardziej znang z nich jest koto. Przewazajaca
wiekszo$¢ dzieci pigcio- i szeScioletnich rozpoznaje kwadrat i tréjkat, trudnosci
sprawia dzieciom rozpoznanie i uzywanie nazwy prostokat.

Figury geometryczne zajmujgce pewng przestrzen to figury przestrzenne, czy-
li bryly. Wéréd wielo§cianéw wyrézniamy: wieloSciany foremne (m.in. szescian,
czworoS$cian foremny), ostrostupy i graniastostupy — w tej grupie znajdg si¢ sze-
Scian, prostopadtoscian i inne. Figury otrzymane w wyniku obrotu figur ptaskich
to bryly obrotowe. Naleza do nich: stozek, walec, kula.

Kule rozpoznaje okoto polowa dzieci w mltodszym wieku przedszkolnym
i trzy czwarte pigciolatkéw oraz wszystkie dzieci szeScioletnie, nieliczne sze-
$ciolatki rozpoznajg sze$cian.>

37 Tamze, s. 30.
38 Tamze s. 32.
3 Tamze.
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Pomoce dydaktyczne w matematycznej edukacji
przedszkolnej

W toku rozwoju mys$lenia matematycznego dziecko wykorzystuje coraz to
innego typu materialy. Poczatkowo sa to konkretne, realne przedmioty (zabawki,
kredki, klamerki do bielizny, spinacze biurowe, klocki, guziki, kasztany, zo-
fedzie, szyszki, fasolki, monety, kostki), stymulujace podejmowanie czynnos$ci
manipulacyjno-ruchowych. Podczas takich dziatari dziecko ma okazje, by przesu-
wac je, taczy¢ i dzieli¢, odtwarzaé sytuacje znane mu z do§wiadczenia lub wyko-
nywaé zadania proponowane przez nauczyciela. W dalszej kolejnoSci wystepuja
czynno$ci manipulacyjno-ruchowe wykonywane z wykorzystaniem zastgpnikow
przedmiotéw (klocki, kartoniki, patyczki, liczmany, wlasne palce).

Tego typu dzialania pozwalaja pomijac nieistotne cechy przedmiotéw, kon-
centrujgc uwage na sposobach manipulowania nimi, adekwatnie do wprowadza-
nych pojeé. Dziecko postuguje sie wowczas reprezentacjami konkretéw, wyobra-
Zeniami, nazwami i pojeciami. Nastepny etap to czynno$ci umowne wykonywane
z wykorzystaniem Srodkéw graficznych, takich jak: schematy, tabele, grafy. Po
tych czynno§ciach powinny wystapi¢ czynnoSci werbalne i umystowe, wykony-
wane z wykorzystaniem symboli matematycznych.

Podsumowanie

Dziecko opanowuje pojecia matematyczne w dzialaniu praktycznym poprzez
manipulowanie przedmiotami, nazywanie swoich dziatai i formulowanie zadan-
probleméw innym dzieciom i dorostym. Pierwszym nauczycielem dziecka jest
osoba z kregu rodzinnego, najczesciej dorosty — matka, ojciec, babcia, ale réw-
niez starsze rodzenstwo — to oni ukazuja dziecku, ze wickszo$¢ pojeé, nalezacych
do abstrakcyjnej wiedzy matematycznej ma swoje Zrédlo w codziennych do-
Swiadczeniach, wykonywanych w konkretnych czynnoS$ciach, np. dziecko ksztal-
tuje pojecie wielkoSci porzadkujac zabawki pod wskazanym wzgledem, uczy si¢
réznicowania kierunkéw uktadajac sztuéce i naczynia po odpowiednich stronach
talerza, ksztattuje w swoim umyS$le pojecie liczby — szacujac, czy okreSlajac
liczebno$¢ kupionych w sklepie towaréw.

Efektywne uczenie si¢ matematyki wymaga aktywnego udzialu dziecka. Ak-
tywnos$¢é, w ktdrej dziecko uczestniczy wbrew wilasnej woli lub zaangazowaniu,
nie daje dobrych wynikéw.* Mozna dziecko zachecaé, ale nigdy nie przymu-
sza¢, nie wymagaé by rezygnowalo z dostepnych mu sposobéw rozwigzywania
probleméw matematycznych (np. postugiwania si¢ palcami podczas liczenia).

40 M. Pisarski, dz. cyt., s. 9-10.
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Nalezy by¢ cierpliwym, gdyz przejsScie dziecka z poziomu dziatafi fizycznych,
manipulacyjnych do dzialain dokonywanych w umysle jest procesem dlugotrwa-
Iym, trudnym i zlozonym, wymagajacym wielokrotnych powtdrzen i éwiczen.
Nie nalezy wymaga¢ od dzieci uzywania nazw poje¢ matematycznych, zanim
nie zgromadza one odpowiednich doSwiadczen umozliwiajacych przyswojenie
tych pojeé. Dzieci czesto wykorzystujac bardzo dobra pamiec ucza sie¢ regut
i definicji (np. kwadrat ma cztery boki), a nastepnie powtarzajg je bez zrozumie-
nia, nie nalezy wiec wymaga¢ od dzieci wykazywania si¢ znajomo$cia definicji,
tylko operowania samym pojeciem i rozumienia go.*!

Nalezy rozwija¢ u dziecka cechy osobowosci istotne dla sukceséw matema-
tycznych: cierpliwo$¢ (np. poprzez diugie, konsekwentne liczenie, np. obiektéw
znikajacych z pola widzenia, tj. przejezdzajace samochody), wytrwalo$¢ (poprzez
doprowadzanie gier do korica i dziekowanie wspoigraczowi za wspélng gre), sa-
modzielno$¢ i poczucie sprawstwa (np. poprzez zachecanie dzieci do robienia
drobnych zakupéw pod kontrolg dorostego).
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Srodowisko rodzinne miejscem przyblizania
dziecku ksigzki

Od kilku lat obserwuje si¢ spadek zainteresowania dzieci sfowem pisanym,
w tym ksigzka literacka.! Rozwdj technologii operujacych ruchomym obrazem,
dzwigkiem i informatycznych, umozliwiajacych przekraczanie wszelkich granic
w wirtualny sposéb, powoduja coraz wieksze zainteresowanie dzieci telewizja
i komputerem. Ich znaczenie edukacyjne, kulturowe oraz spoleczne jest nieza-
przeczalne, jednakze czestotliwos$¢ (kazdego dnia), czas (wielogodzinny) i spo-
s6b (bezkrytyczny z uwagi na brak kompetencji odbiorczych dzieci) korzystania
z nich moze budzi¢ niepokéj rodzicéw, pedagogdédw i psychologéw. W obiego-
wych opiniach rodzicéw i nauczycieli krytyka naduzywania multimediéw doty-
czy braku wyobrazni wspétczesnych dzieci (nieumiejetnos$¢ inicjowania zabaw
bez gotowych zabawek, czerpanie pomystéw do zabawy z popularnych progra-
moéw telewizyjnych), zubozenia jezyka, biernego eksplorowania §wiata (przez
szklany ekran). Ponadto coraz czgsciej podkresla si¢, ze dlugotrwale oddziaty-
wanie ekranu monitora czy odbiornika telewizyjnego, z ktérego emitowane sa
szybko zmieniajace si¢ obrazy i dZwieki, niekorzystnie wptywa na ksztattowanie
sie refleksyjnosci, koncentracji uwagi czy analitycznego spostrzegania.

Rozbudzaniu potrzeb i zainteresowan dzieciecych literatura nie sprzyjaja pro-
blemy zwiazane z pozycja ksigzki w naszym spoteczefistwie. Mimo ze rynek
wydawniczy w latach dziewig¢cdziesiatych niezwykle ozywil sie, pojawily sie
zjawiska niesprzyjajace docieraniu dobrej ksiazki do odbiorcy. Coraz wigcej bo-
wiem przerébek i streszczen klasycznych dziet, a okreslony utwor czgsto dociera
do dziecka za sprawg ulubionego bohatera, znanego nie z literatury wlasnie, lecz

"' W. Goriszowski, Rodzina wobec edukacji multimedialnej, ,,Problemy Rodziny” 2000, nr 1;
D. Swierczyfiska-Jelonek, Wybory czytelnicze dzieci i mtodzieZy, ,)Poradnik Bibliotekarza” 2002,
nr 4; J. Ratka, Czytelnictwo dwunastolatkow w $wietle badan, ,,Nauczyciel i Szkota” 2004, nr 3/4.
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z filmu, bajki telewizyjnej, z rozpowszechnionego na przedmiotach codziennego
uzytku wizerunku postaci. Brakuje réwniez akceptacji dla ksztaltowania kultury
czytelniczej ze strony mediéw. Malo jest bowiem programéw po§wigconych war-
toSciowej ksigzce dla dzieci (w telewizji publicznej emitowane sa dwa programy
— Moliki ksigzkowe realizowane przez Redakcje Audycji Dzieciecych i Mtodzie-
zowych TVP1 oraz Bajkonur dostepny w telewizji kablowej i cyfrowej stacji TVP
Kultura?), a w wiekszoéci reklam wizerunek szczesliwej rodziny sprowadza sie
do wspdlnego, radosnego ogladania telewizji. Dobry telewizor, wspanialy tele-
fon komoérkowy, szybki komputer wydaja si¢ Swiadczy¢ o statusie spotecznym
cztowieka, rodziny.

Pierwszym Srodowiskiem dziecka, w ktérym ma ono mozliwos$¢ zetknig-
cia si¢ z ksigzka i literaturg jest rodzina. Sformulowane wyzej uwagi i zasy-
gnalizowane problemy sktaniajg do przyjrzenia si¢ Srodowisku rodzinnemu jako
otoczeniu dostarczajagcemu wzoréw zachowan zwigzanych z ksigzka, ktére sprzy-
ja nabywaniu wielu pozytywnych doswiadczen dziecka z nig zwigzanych oraz
ksztaltowaniu nawykéw czytelniczych.

Rodzina jako Srodowisko inicjacji czytelniczych

Wychowanie dziecka w wieku przedszkolnym odbywa si¢ w gtéwnej mie-
rze w domu rodzinnym. Ten etap jego zycia stanowi okres przejSciowy miedzy
funkcjonowaniem w do$¢ ograniczonym przestrzennie i pod wzgledem do§wiad-
czen spofecznych §rodowisku a zyciem poza domem. Dotychczasowe osiaggniccia
rozwojowe dziecka, jego doswiadczenia, umiejetnosci i zainteresowania stano-
wig w gléwnej mierze rezultat oddziatywania rodzicoéw, ich zaangazowania we
wspieranie potencjalnych mozliwosci potomstwa i zaspakajanie jego podstawo-
wych potrzeb fizycznych i psychicznych. Beda one juz niedtugo konfrontowane
z wymaganiami, jakie stawiaé bedzie szkota i szersze otoczenie spoteczne. Tym
bardziej istotne jest zwrdcenie uwagi na rodzine, ktéra zdaniem J. Bragiel jako
podstawowe, naturalne i pierwotne §rodowisko ma ogromny wplyw na ksztal-
towanie osobowosci dziecka, rozwdj jego zdolnosci i umiejetnosci osiggania
sukcesu.?

Rodzina jest naturalnym Srodowiskiem wychowawczym, w ktérym gléwny
element stanowia interakcje zachodzace mi¢dzy poszczegblnymi jej czfonkami.
Ztozono$¢ okreslenia Srodowisko zaktada istnienie pewnych jego skladnikow.
I. Jundzilt wskazuje, Ze skladnikami, ktére nalezy bra¢ pod uwage rozpatru-
jac rodzine¢ jako Srodowisko wychowawcze sa; kultura pedagogiczna rodzicéw,

2 http://www.tvp.pl
2. Bragiel, Rodzinne i osobowosciowe uwarunkowanie sukcesu szkolnego dziecka z rodziny
rozwiedzionej, Opole 1994, s. 14.
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warunki stwarzane dzieciom, atmosfera wychowawcza, system nagréd i kar, or-
ganizacja pracy i czasu wolnego oraz kontaktéw spolecznych.*

M. Tyszkowa (za B. Harwas-Napierata®) podkresla, ze srodowisko rodzin-
ne wyznacza zakres i charakter do§wiadczenia indywidualnego jednostki, ktére
stanowi podstawowy material rozwoju psychicznego cztowieka. Warto$¢ rodziny
tkwi w tym, iZ umozliwia ona miedzy innymi:

1) zdobycie podstawowej czeSci doSwiadczen stanowigcych bazowy materiat
jej rozwoju szczegdlnie we wezesnym okresie zycia jednostki (do do§wiadczen
tych naleza miedzy innymi liczne i pozytywne kontakty dziecka z rozmaitymi
rodzajami ksigzek i gatunkami literackimi);

2) zdobycie wzorcéw opracowania do§wiadczen i narzedzi ich strukturyzo-
wania, tj. symbolizowania, wartoSciowania i kategoryzowania (w odniesieniu
do ksiazki i literatury mozna méwi¢ w tym wypadku o ich uprzystepnianiu,
a wiec nazywaniu okreS§lonych wydawnictw, rodzajow literackich, ukazywaniu
ich wartoSci, znaczenia czy sposobdéw wykorzystania, jak réwniez uwrazliwia-
niu na walory artystyczne, ksztaltowaniu gustu estetycznego podczas rozmoéw,
wymiany myS$li i opinii na temat tresci i formy tekstu oraz ilustracji);

3) uczenie si¢ rdl spotecznych, przestrzegania norm spotecznych, zasad po-
stepowania (a wiec miedzy innymi uczenie si¢ bycia czytelnikiem poprzez sys-
tematyczne si¢ganie po ksigzke, poznawanie miejsc zwigzanych z rozpowszech-
nianiem ksigzki, nadawanie jej rangi przedmiotu wymagajacego dbatosci i po-
szanowania);

4) uczenie si¢ regut wymiany psychicznej, dzielenia przezy¢, oddziatywania
na innych i podlegania ich wplywowi dzieki mozliwosci nawigzania i trwania
w bliskich interakcjach i stosunkach (a wiec z perspektywy kontaktéw z ksigzka,
rodzice jako pierwsi poSrednicy w komunikacji dziecko — ksigzka umozliwiaja
komunikacje¢ dziecka z innymi ludZmi, ich do§wiadczeniami, losami, pragnienia-
mi i uczuciami, czgsto nieSwiadomie przygotowujac do przysztego wspéttworze-
nia kultury literackiej).

Oddziatywanie rodzicéw na dziecko ma dwojaki charakter i odbywa si¢ dwu-
torowo. Po pierwsze, rodzice w sposob nieintencjonalny oddzialuja na dziecko
przez codzienny kontakt, a oddzialywanie tego rodzaju dokonuje si¢ za posred-
nictwem procesOw spotecznego uczenia si¢ (gléwnie przez modelowanie i iden-
tyfikacje). Po drugie, dorosli podejmuja Swiadomie okreSlone zabiegi wycho-
wawcze. Prawidtowo$¢ te podkres§la miedzy innymi A. Klosowska, ktéra zazna-
cza, ze alfabetyzacja kulturalna w zakresie czytelnictwa odbywa si¢ w domu

* 1. Jundzilt, Opieka nad rodzing w miejscu zamieszkania, Warszawa 1983, s. 16.
5 B. Harwas-Napierala, Rodzina jako kontekst rozwojowy jednostki, [w:] Rozwijajqcy sie czto-
wiek w zmieniajqcym si¢ Swiecie, red. J. Trempalta, Bydgoszcz 1995, s. 306.
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rodzinnym na dwu ptaszczyznach.® Pierwsza z nich stanowi aktywnos¢ czytelni-
cza rodzicéw, druga wszelkie dziatania ukierunkowane bezposrednio na ksztat-
towanie zainteresowan i nawykéw czytelniczych samego dziecka, organizowanie
kontaktéw dziecka z ksigzkg oraz zwigzane z tym rozmowy.

Zasadno$¢ wyrdznionych drég rozwijania zainteresowafti dzieci ksiazka i bu-
dzenia potrzeb czytelniczych tkwi we wiasciwoSciach rozwojowych dzieci naj-
mlodszych i specyfice zdobywania przez nie wiedzy. Zwigzek aktywnosci czy-
telniczej rodzicéw z ksztattowaniem si¢ postawy czytelniczej dziecka polega na
przejmowaniu przez nie zachowan, zainteresowar i nawykéw, jakie przejawiaja
rodzice. Jest to mozliwe dzigki spontanicznemu na$ladownictwu i identyfikacji,
czyli mechanizmom socjalizacji wtasciwym najmiodszym jednostkom. Dziecko
poznawczo odmienne od dorostego, uczy si¢ spontanicznie i okazjonalnie, gdy
przyglada si¢ rzeczom i zjawiskom z uwaga, gdy zauwaza co§ mimochodem,
gdy przyjmuje propozycje dorostego lub zadaje pytania.” K. Olbrycht zaznacza,
ze wszedzie, gdzie ma miejsce uczenie si¢ przez obserwacje i nasladowanie ma-
my do czynienia z modelowaniem, ktérego efektem sa okreSlone reprezentacje
poznawcze prowadzace do przejawiania zachowar bardziej lub mniej podob-
nych do obserwowanych.® Zjawisko modelowania dotyczy, obok nasladowania
zewngetrznie obserwowanych zachowan, takze skutkéw wewnetrznych, a wigc
sposobéw myslenia, motywacji, zasad, wartosci.” W zwigzku z tym, w odnie-
sieniu do ksztaltowania dziecigcych zachowan zwiazanych z ksigzka w domu,
modelowanie dotyczy nie tylko samego nawyku siggania po ksiazke, gromadze-
nia biblioteczki, zasiadania do niej w czasie wolnym, ale takze ksztaltowania
wlasciwego stosunku do ksigzki jako zwierciadta ludzkich mysli i uczué, ukazy-
wania mozliwoSci porozmawiania na temat jej treSci, oceniania, wymiany opinii.

Role os6b wspierajacych rozwdj dziecka w pierwszej kolejnoSci przyjmuja
rodzice. Z ich ust dziecko styszy pierwsze rymowanki, kotysanki, historyjki sta-
nowigce relacje czynnosci wykonywanych przy pielegnacji i zabawianiu dziecka.
Te czynnoSci aktywizuja czynno$ci mézgu dziecka, pobudzajac go bodZcami stu-
chowymi. Rodzice takze jako pierwsi stajg si¢ autorytetem kulturowym dziecka.
Autorytet — dla osoby uznajgcej go — jest osobg znaczaca, ktéra wywotuje po-
tencjalne lub realne podporzadkowanie si¢, liczenie si¢ z prezentowanymi przez
nig opiniami i gotowo$¢ do naSladowania. Uczenie si¢ od autorytetu i naSla-
dowanie go jest najbardziej widoczne i intensywne wlasnie w okresie dziecig-

¢ A. Klosowska, Rodzina jako czynnik transmisji i twérczosci kulturalnej, ,,Kwartalnik Peda-
gogiczny” 1971, nr 4.

7 M. Kielar-Turska, Jak pomagaé dziecku w poznawaniu Swiata, Warszawa 1992, s. 24.

8 K. Olbrycht, O roli przyktadu, wzoru, autorytetu i mistrza w wychowaniu osobowym, Toruri
2009, s. 55.

° Tamze, s. 56.
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cym.!® W zwigzku z tym, to wlasnie rodzice inicjuja zainteresowania dzieci
réznymi dziedzinami sztuki i stopniowo ksztaltuja ich aspiracje kulturalne. To
spostrzezenie potwierdza B. Smykowski piszac:

»Dziecko przywiazuje si¢ uczuciowo do pewnych form dziata i wartosci, staja

si¢ one przez nie lubiane i do nich dazy. Dziecko buduje emocjonalny stosunek do
przedmiotéw, zdarzen, dziatai na bazie stosunku, ktéry majg do nich rodzice”!!

E. B. Hurlock podkresla, ze ,,podstawowego wzoru przyjetego w rodzinie
nie pozbedzie si¢ dziecko nigdy, nawet jesli ulegnie on modyfikacji lub zmianie,
gdy dziecko podrosnie”.!? Dziecko zdobywa wiec podstawy przygotowania do
uczestnictwa w kulturze w §rodowisku rodzinnym i maja one trwaty charakter.

Juz powojenne badania prowadzone przez H. Radliriska wykazaly, ze wptyw
domu rodzinnego na kierunki zainteresowar czytelniczych dzieci jest najscislej-
szy w okresie przedszkolnym i szkolnym.!? Podobne spostrzezenia zarejestrowata
w toku badan I. Lepalczyk, formutujac na ich podstawie znaczace stowa:

,»Ires¢ czytelnictwa uzalezniona jest od kregu kultury, w jakim wyrdst, wychowat

sie i aktualnie przebywa czytajacy. Réznorodne kregi kultury, w jakich Zyje jednostka

splataja si¢ nawzajem, sprzecznosci, jakie miedzy nimi istnieja dopomagajq/do wytwo-

rzenia wlasnego indywidualnego stylu Zycia, a zatem i stylu pracy z ksigzka. Srodowisko
rodzinne ma niewatpliwie najwiekszy wplyw na ksztaltowanie stosunku do ksigzki [... ]

duze znaczenie ma glo$na lektura odbywajaca si¢ na terenie domu [...] pasja czytania
staje sie wtedy zarazliwa.”'

Problem inicjacji czytelniczej dzieci w aspekcie spoteczno-historycznym,
podjeta w latach siedemdziesigtych J. Papuziniska.'> Sledzac proces pierwszych
kontaktéw dziecka z ksigzka na przestrzeni okresu wojennego i powojennego, au-
torka zauwazyta, ze wtasnie rodzina, a doktadniej méwiac jej inspiracje zwigzane
z ksiazka, majg istotne znaczenie w ksztattowaniu dojrzalej postawy czytelniczej
dzieci. Z obszernych badar J. Papuzifiskiej wyptynat wniosek, iz istnieje wyrazna
zbiezno$¢ miedzy aktualng aktywnoScia czytelnicza rodzicow a pdzniejsza ak-
tywnoscig czytelnicza dzieci.'® A co ciekawsze, aktywno$¢ rodzicéw zwigzana
z lektura, wydata si¢ mie¢ wigksze znaczenie dla czegstotliwosci zachowan dzie-
ci ukierunkowanych na ksiazke, niz §wiadome préby pobudzania zainteresowan
ksigzka, podejmowane wtedy, gdy rodzice sami nie czytali.

10 Tamze, s. 62.

' B. Smykowski, Wiek przedszkolny. Jak rozpoznaé potencjat dziecka, [w:] Psychologiczne
portrety czlowieka, red. A. 1. Brzezinska, Gdarisk 2005, s. 194.

12 . B. Hurlock, Rozwdj dziecka, Warszawa 1985, s. 608.

13 H. Radlifiska, Zagadnienia bibliotekarstwa i czytelnictwa, Wroctaw 1963.

4 Tamze, s. 49.

15 J. Papuzitiska, Inicjacje czytelnicze — problemy pierwszych kontaktow dziecka z ksigzkg, [w:]
Sztuka dla najmtodszych, red. M. Tyszkowa, Warszawa—Poznan 1977.

16 ). Papuziiiska, Inicjacje literackie. Problem pierwszych kontaktow dziecka z ksigzkq, War-
szawa 1981.
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Rolg rodziny we wprowadzaniu dziecka w kulture literacka zajmowata si¢
takze L. Nicz.!” Autorka zalozyta, ze srodowisko rodzinne stanowi najistotniejszy
uktad kultury, za poSrednictwem ktdérego dziecko wchodzi w kontakt z ksigzka.
Wykazata na podstawie badan wilasnych, ze ze wzgledu na stosunek do ksigzki
wlasnej i ksigzki dziecka, mozna rodzic6w podzieli¢ na dwie grupy: rodzicéw
charakteryzujgcych si¢ postawa obojetng na sprawy czytelnictwa (stanowila ja
okolo 1/3 badanych) i rodzicow zaangazowanych w sprawe rozwijania potrzeb
czytelniczych, a zwlaszcza potrzeb czytelniczych dzieci (2/3 badanych). Rodzi-
ce pierwszej grupy nie posiadali wlasnej biblioteczki, a dostarczanie ksiazek
dzieciom i ich uprzystepnianie pozostawiali nauczycielom przedszkola. Pozo-
stali rodzice za$, dostrzegali konieczno$¢ kupowania ksigzek (rozmaitych wy-
dawnictw), jak réwniez wykazywali czynng postawe w organizowaniu kontaktu
dziecka z ksigzka. Czynnikiem, ktéry determinowal okreSlone postawy rodzi-
c6w byto ich wyksztatcenie. Jednocze$nie tez, co ciekawe, autorka dostrzegta,
ze wzrost zamozno$ci bardziej negatywnie wplywal na dbanie o czytelnictwo
dzieci, anizeli niskie wyksztalcenie rodzicéw. Ponadto warto zwrdci¢ uwage, ze
badania J. Papuzinskiej przekonywaly o zacieraniu si¢ réznic §rodowiskowych
wzgledem powszechnoS$ci obcowania z literaturg w domu rodzinnym, natomiast
eksploracje badawcze L. Nicz (majace miejsce okoto 20 lat péZniej) wykazaly
znaczne zréznicowanie Srodowiskowe w zakresie udostepniania i uprzystepniania
dzieciom ksigzki literackiej, jak réwniez og6lng tendencje zanikania powszech-
nosci obcowania z ksigzka w domu rodzinnym.

Oslabienie starai domu rodzinnego o kulture literacka dzieci w ostatnich
latach mozna tlumaczy¢ z jednej strony problemami charakterystycznymi dla
okresu transformacji ustrojowej (klopoty finansowe wielu domostw i zwigzana
z nimi konieczno$¢ dodatkowego zarobkowania, czy bezrobocie, a co za tym
idzie zta kondycja psychiczna rodzicéw, prowadzaca czesto do mniejszej kon-
centracji na potrzebach dzieci). Z drugiej strony réznorodno$¢ i atrakcyjnos$é
programow telewizyjnych oraz dynamiczny rozwdj technologii komputerowych
przyciaga przed ekran ,,nudzace si¢” dzieci, ulegajace tatwej, ale atrakcyjnej roz-
rywce. Ten stan rzeczy powoduje zaniedbywanie wspdlnej aktywnosci rodziny
w rozmaitych formach kultury. Jak informuje Raport o sytuacji polskich rodzin,
to wlasnie ogladanie telewizji jest powszechnym sposobem spedzania czasu wol-
nego, a 75% dzieci w wieku przedszkolnym zasiada przed telewizorem w czasie,
gdy ,,nie ma co robi¢”.!® Sytuacja ta nie jest jednak charakterystyczna tylko dla
polskiej rzeczywisto$ci. Niemieckie badania dotyczace sposobéw spedzania cza-

7 L. Nicz, Inicjacja literacka dziecka mtodszego w warunkach domu rodzinnego, [w:] Rézne
drogi poznawania kultury przez dziecko, red. K. Ferenz, Wroctaw 1996.

18 Petnomocnik Rzadu do Spraw Rodziny, Raport o sytuacji polskich rodzin, Warszawa 1998,
s. 153.
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su przez dzieci w wieku od 4 do 13 lat wykazaly, ze czotowe miejsce w tym
wzgledzie zajmujg media wizualne.'”

Jak widaé sytuacja i pozycja ksigzki w domu rodzinnym zmienia si¢ wraz
ze zmianami zachodzacymi w zyciu spotecznym, ekonomicznym, ale takze uza-
lezniona jest od postepu technologii informatycznych, medialnych.

Badania wlasne

Celem podjetych badan diagnostycznych byta préba dokonania charaktery-
styki dziatan i zachowan rodzicéw, ktérym w Swietle literatury przypisuje si¢
znaczenie w ksztaltowaniu pozytywnych postaw dzieci wobec ksigzki. Skoncen-
trowano si¢ na dwdch zjawiskach: aktywnosci czytelniczej rodzicéw i dzialaniach
rodzicéw przyblizajacych dziecku ksigzke (uwzgledniono uwagi wspomnianej
wyzej A. Klosowskiej, dotyczace alfabetyzacji w zakresie czytelnictwa).

Badania pozwolity odpowiedzie¢ na pytania: ,Jaka jest aktywnos¢ czytelni-
cza rodzicéw dzieci w wieku przedszkolnym?” oraz ,,Jakie dzialania przybliza-
jace dziecku ksigzki podejmuja rodzice?” W opracowaniu przedstawiono takze
wyniki badafi dotyczace znaczenia aktywnoSci czytelniczej rodzicéw i podej-
mowanych przez nich dziatan przyblizajacych dziecku ksigzke, w ksztattowaniu
zainteresowan dzieci ksigzka oraz w przygotowaniu ich do korzystania z ksigzki
(ta cze$¢ opracowania ma charakter syntetyczny z uwagi na jego gléwny cel).

W badaniach ankietowych uczestniczyto 140 rodzicéw dzieci szeScioletnich
ze §rodowiska miejskiego. Grupa badawcza byla zréznicowana pod wzgledem
wyksztalcenia (wyzszym legitymowato si¢ 37% ojcow i 41% matek, Srednim
29% ojcéw i 33% matek, zasadniczym 27% ojcéw i 21% matek, za$ podsta-
wowym 7% ojcéw i 6% matek) oraz deklaracji warunkéw materialnych rodziny
(17% ankietowanych okreslato swoja sytuacje materialng jako bardzo dobra, 42%
jako dobrg, zas 41% jako stabg).

Aktywnos$¢ czytelnicza rodzicow w Swietle badan wlasnych

Aktywno$¢ czytelnicza oznacza intensywno$¢ kontaktow cztowieka z ksigz-
ka i prasa.?? Rejestru istotnych elementéw stanowigcych o aktywnosci czytelni-
czej 0s6b dorostych dokonata J. Andrzejewska.?! Autorka uczynita nimi: wybory

19 H. Heidtmann, Kinder- und Jugendliteratur im Medienverbund. Verinderungen von Lese-
kultur, Lesesozialisation und Leseverhalten in der Mediengesellschaft, 2003, www.itakkinder-
medien.de

20 M. Czerwinski, System ksigzki, Warszawa 1976.

21 J. Andrzejewska, Kultura czytelnicza jednostki jako program edukacji czytelniczej i przedmiot
badari, Studia o Ksiazce, t. 18, Wroctaw 1989.
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lektury jako sposobu spedzania czasu wolnego, czas po§wigcony czytaniu, licz-
be czytanych ksigzek i czasopism w okreslonym czasie, korzystanie z biblioteki,
gromadzenie ksiazek. WskaZnikami aktywnoSci czytelniczej rodzicéw byly wiec
wypowiedzi badanych dotyczace: czytelnictwa ksigzek i czasopism, ich groma-
dzenia (wielko$¢ i rodzaj ksiegozbioru, czestotliwo$¢ kupowania ksigzek) oraz
czgstotliwosci korzystania z biblioteki.

Badania Instytutu Ksigzki i Czytelnictwa z 1998 roku donosza, ze przeczy-
tanie lub przejrzenie przynajmniej jednej ksigzki w roku deklaruje 48% petno-
letnich Polakéw, a chcac uwzgledni¢ wylacznie tych, ktérzy potrafili powiedzied
wiecej o swoich lekturach, odsetek czytajacych okazalby sie jeszcze mniejszy.??
Réwniez badania prowadzone przez Biblioteke Narodowg informuja o spadku
czytelnictwa Polakéw (czytanie przynajmniej jednej ksigzki w roku deklarowalo
zaledwie 38% badanych, a kupowanie przynajmniej jednej ksiazki w tym czasie
tylko 23%).2% Sytuacje te odzwierciedlaja takze wyniki omawianych badar.

O czytanie, jako ulubiong forme¢ spedzania czasu wolnego nie pytano wprost,
lecz respondent (zaréwno ojciec, jak i matka) wybieral preferowane zajecia
sposréd wielu mu przedstawionych (ogladanie telewizji, spacerowanie, czyta-
nie prasy i ksigzek, spotkania towarzyskie, stuchanie radia, hobby, préznowa-
nie, uprawianie sportu, turystyka, chodzenie do kina, na koncerty, do teatru).
Najbardziej powszechng forma spedzania czasu wolnego okazato si¢ oglada-
nie telewizji (83% badanych rodzicéw) oraz spacerowanie (64%). Ponad po-
fowa rodzicow deklarowata czytanie prasy (57%) w wolnym czasie, za§ 40%
ankietowanych czytanie ksigzek. Okoto 1/3 rodzicéw przyznaje, ze spedza wol-
ny czas na spotkaniach towarzyskich i prawie tyle samo dorosiych stucha ra-
dia. Niewiele badanych rodzicéw (12%) poSwieca wolny czas na hobby oraz
préznowanie. Mniej niz 5% ankietowanych deklaruje chodzenie do kina, te-
atru oraz na koncerty. Odno$nie preferowanych form spedzania czasu wolnego
dato sie¢ zauwazy¢ niewielkie réznice w deklaracjach matek i ojcéw. Oznacza
to, ze ten czas spedzaja przewaznie wspodlnie. Jednakze najwicksze rozbiez-
nosci dostrzezono w przypadku wyboru czytania ksigzek jako formy spedza-
nia czasu wolnego. To zajecie czedciej podejmuja matki (55%), anizeli ojco-
wie (25%).

Ankietowani rodzice proszeni byli takze o bezposSrednie deklaracje dotyczace
czytania ksigzek. Niewiele ponad 50% ankietowanych ojcéw przyznaje, ze czyta
ksigzki. Oznacza to, ze okoto potowy badanych mezczyzn nie mozna okresli¢
jako czytelnikéw. Co za tym idzie, wiele dzieci nie ma mozliwosci obserwo-

2 G. Straus, K. Wolff, Czytaé, nie czytaé, ... kupowaé, nie kupowaé: sytuacja ksigzki w spote-
czenstwie polskim w 1998 roku, Warszawa 2000, s. 10-11.

2 K. Wolft, Wyniki badari Biblioteki Narodowej nad stanem czytelnictwa Polakéw w roku 2008,
2009, www.instytutksiazki.pl
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wania w domu czytajgcego ojca. Stan ten wydaje si¢ bardziej niezadowalajacy,
jesli zwrdci sie uwage, ze jedynie 1/3 sposrdéd czytajacych ojcdw czyni to kaz-
dego dnia.

Czytanie ksigzek deklarowalo wigcej matek, bo okoto 3/4 z nich. Czytel-
nictwo matek ma wigksze znaczenie w ksztaltowaniu nawykoéw czytelniczych
i rozbudzaniu zainteresowan ksigzka z uwagi na znaczaca role kobiety w zy-
ciu matego dziecka. Jednocze$nie jednak matki, ktére deklarowaly sieganie po
ksiazke, w wiekszoSci przyznawaly, ze czytaja rzadziej niz raz w tygodniu (tylko
1/5 deklaruje codzienne czytanie).

Znacznie lepiej przedstawia si¢ — w §wietle badan — czytelnictwo prasy. Tego
rodzaju wydawnictwa czyta 90% badanych ojcéw i ponad 80% matek. Ojcowie
czytaja gldwnie dzienniki, matki za$ czasopisma o charakterze poradnikowym.
Nieznaczny odsetek rodzicéw (14%) siega natomiast po czasopisma spoleczno-
-kulturalne, popularnonaukowe, czy tez zwigzane z zainteresowaniami i hobby.

Jesli chodzi o obecno$¢ ksigzki w domach, to okoto 90% rodzicéw dekla-
rowalo posiadanie ksiegozbioru. Najwiecej rodzin wskazywalo, ze liczba posia-
danych woluminéw przekracza 100. Okoto 10% badanych rodzicéw przyznalo,
ze nie posiada ksigzek w mieszkaniu. Warto zaznaczy¢, ze 40% rodzin, ktére
posiadajg ksigegozbior, nie zgromadzilo go samodzielnie (biblioteczke stanowia
ksigzki podarowane lub znajdujace si¢ w rodzinie od dawna).

Ksigzki, ktére znajduja si¢ niemal w kazdym domu to stowniki, w dalszej ko-
lejnosci potki z ksigzkami zajmuja encyklopedie i ksigzki kucharskie. Sg to wigc
ksigzki funkcjonalne, po ktére siega si¢ okazjonalnie, w przypadku poszukiwa-
nia informacji czy porady. Niecale 70% ankietowanych rodzicéw posiada dzieta
klasyczne, a tylko 1/3 gromadzi literatur¢ wspéiczesna. Znakomita wickszos¢
(90%) ankietowanych rodzicéw deklarowala, ze odwiedza ksiegarni¢. Chodzenie
do ksiegarni zwigzane jest z kupowaniem ksigzek dla dzieci lub zorientowaniem
sie w nowoSciach wydawniczych. Sposréd rodzicéw odwiedzajacych ksiegarnie,
1/4 czyni to Srednio raz na dwa miesiace. Podobna liczba ankietowanych odwie-
dza jg zaledwie raz na p6t roku. Stan ten mozna by ttumaczy¢ sytuacja materialng
wielu polskich rodzin oraz stosunkowo wysoka ceng ksiazek. Jednakze okazuje
sie, ze rowniez niewiele os6b korzysta z tej formy rozpowszechniania ksiazki,
ktéra nie wymaga nakladéw finansowych, czyli z biblioteki. Ksiazki wypozy-
cza okoto 1/3 rodzicéw i te osoby sa aktywnymi czytelnikami, gdyz odwiedzaja
biblioteke kilka razy w miesiacu.

W celu dokonania oceny aktywnoS$ci czytelniczej rodzicow, wyzej oméwio-
nym problemom, stanowiacym jej wyznaczniki, przyporzadkowano punkty, kt6-
rych skale zr6znicowano w zaleznosci od charakteru problemu. Dla kolejnych
wyznacznikéw aktywnoSci czytelniczej rodzicow ustalono nastepujace wartosci
punktowe:
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— czytanie w czasie wolnym — maksymalnie 4 punkty (deklaracje dotyczace
siegania po ksiazki i pras¢ w czasie wolnym przez matke i ojca);

— czytelnictwo ksigzek — maksymalnie 8 punktéw (deklaracje rodzicéw do-
tyczace czytania ksigzek i jego czestotliwosci);

— czytelnictwo prasy — maksymalnie 8 punktéw (deklaracje rodzicow doty-
czace czytania prasy i jego czestotliwosci);

— gromadzenie ksiegozbioru — maksymalnie 10 punktéw (deklaracje doty-
czace posiadania ksigzek, liczebnoSci i zr6znicowania ksi¢gozbioru);

— odwiedzanie ksiggarni — maksymalnie 4 punkty (deklaracje dotyczace od-
wiedzania ksiegarni i czgstotliwo$¢ korzystania z niej);

— korzystanie z biblioteki — maksymalnie 4 punkty (deklaracje korzystania
z biblioteki i czestotliwoSci wypozyczania ksigzek).

Uzyskane wyniki dotyczace aktywnosci czytelniczej badanych zamieszczono
w tabeli 1.

Wyniki powyzej 50% z maksymalnej (mozliwej do uzyskania przez ba-
danych) liczby punktéw, uzyskali ankietowani rodzice odno$nie nastepujacych
przejawéw aktywnosci czytelniczej: czytelnictwa prasy (to jest deklaracji czyta-
nia czasopism i gazet oraz czgstotliwosci tych czynnosci), odwiedzania ksiegarni
i gromadzenia ksiggozbioru (liczby i réznorodnosci). Wyniki ponizej 50% z licz-
by maksymalnej dotyczyly czytelnictwa ksigzek (to jest deklaracji czestotliwosci
czytania literatury) oraz korzystania z biblioteki.

Mozna sformutowaé spostrzezenie, ze badang grupe cechuje do$¢ niezado-
walajaca aktywnoS$¢ czytelnicza. Jak widaé, dzieci w wieku przedszkolnym ze
Srodowiska miejskiego maja niewiele okazji, by obserwowaé rodzicéw w sytu-
acjach gromadzenia ksiegozbioru, czynienia zabiegéw w celu dotarcia do ksigz-
ki, a co najwazniejsze czytania lektury w czasie wolnym. Nie sprzyja to mode-
lowaniu przyszlej postawy czytelniczej dzieci, rozumianej jako wzglednie staly,

Tabela 1. Ocena aktywnosci czytelniczej rodzicéw dzieci w wieku przedszkolnym

Maksymalna | Liczba punktéw Procent
Kryteria oceny liczba uzyskana przez maksymalnej
punktéw* badane rodziny | liczby punktéw
Czytanie w czasie wolnym 560 211 38
Czytelnictwo ksigzek 1120 539 48
Czytelnictwo prasy 1120 874 78
Gromadzenie ksiggozbioru 1400 802 57
Odwiedzanie ksiggarni 560 371 66
Korzystanie z biblioteki 560 154 28
Razem 5320 2951 55

* Dane zamieszczone w kolumnie informujg o maksymalnej liczbie punktéw, jaka mogta osiagnac
badana grupa 140 rodzicéw odnos$nie poszczegdlnych wyznacznikéw aktywnosci czytelniczej.
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pozytywny stosunek emocjonalny do ksigzki, przejawiajacy si¢ tendencja do
systematycznych zachowain czytelniczych.

Dzialania rodzicow przyblizajace dzieciom ksigzki w Swietle
badan wilasnych

Rola rodziny w inicjowaniu kontaktéw dziecka z ksigzka nabiera szczegdl-
nego znaczenia we wspoélczesnej rzeczywistosci, ktéra w gtdwnej mierze tworzy
kultura wizualna. Mate dzieci radzg sobie szybciej i lepiej z obstugg telewizora
i komputera, anizeli ze stowem drukowanym, zaréwno w sensie opanowywania
umiejetnosci czytania, jak i jego rozumienia.>* Tymczasem telewizyjny przekaz
bajki nie zastapi zywego stowa rodzicéw. Komunikaty werbalne oséb bliskich
stanowig bowiem podstawowa forme porozumiewania si¢ z dzieckiem w okre-
sie tak zwanej alfabetyzacji kulturalnej. Szczegdlna warto$¢ wspdlnego bajania
oraz towarzyszacych mu rozméw tkwi w specyfice takich sytuacji. Jak bowiem
podkresla J. Papuziniska, wczesne kontakty z ksigzka, z aktywnym udzialem ro-
dzicow (szczegllnie matki), sa pewng forma nawigzywania i podtrzymywania
wiezi miedzy dzieckiem a rodzicami, a wi¢Z ta jest w znacznym stopniu ode-
rwana od tresci ksigzki (fatyczna funkcja ksigzki).?>

Na negatywne dla rozwoju dziecka skutki coraz rzadszych, intymnych ,,spot-
kan” z rodzicami zwraca uwage G. Leszczynski.

,Proces rozwoju cywilizacji technicznej prowadzi do oslabienia kontaktéw dziecka
z rodzicami, w szczegdlnosci z pracujaca matka, a to z kolei owocuje rozluZnieniem
wiezi emocjonalnych i ostabieniem interakcji jezykowych. Dziecko zbyt malo rozmawia
z matka, niewiele ma okazji, by werbalizowa¢ wlasne stany emocjonalne, kreowac rze-
czywisto$¢ poprzez jezyk, oddzialywac na otoczenie wlasnymi stowami. Z drugiej strony
samo pozbawione jest takiego oddziatywania [...]. Mamy do czynienia z rozszerzajaca
sie kultura milczenia, w ktérej stowo po prostu zamiera.”*®

Niewatpliwie czas spedzony z dzieckiem przy ksigzce moze by¢ skutecznym
sposobem przeciwdziatania do$¢ zatrwazajacej sytuacji nakreSlonej przez autora
powyzszych siéw.

W podjetych badaniach za wskaZniki dziatafi przyblizajacych dziecku ksiagzki
przyjeto wypowiedzi rodzicéw dotyczace: sposobéw spedzania czasu wolnego
z dzieckiem, inicjowania i przebiegu kontaktéw z dzieckiem i ksigzka, udziatu
rodzicéw w gromadzeniu ksigzek i czasopism, wiedzy na temat znaczenia ksigzki
w rozwoju dziecka.

* D. Swierczyriska-Jelonek, Wspdtczesne polskie dziecko i ksigzka, [w:] Pedagogika spoteczna,
kregi poszukiwan, red. A. Przectawska, Warszawa 1996.

5 J. Papuziniska, Inicjacje literackie. .. , s. 64.

% G, Leszczynski, Literatura i ksigika dziecigca. Stowo — obiegi — konteksty, Warszawa 2003,
s. 14.
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Badania pozwolily stwierdzi¢, ze znaczna wigkszo$¢ rodzicéw (80%) dekla-
ruje zajmowanie si¢ dzieckiem i ksiazka w czasie wolnym (jednocze$nie prawie
wszyscy rodzice na pierwszym miejscu sytuuja ogladanie telewizji jako forme
spedzania czasu z dzieckiem). Interesujacym wydaje si¢ fakt, ze jedynie poto-
wa ankietowanych inicjuje dziatania dziecka z ksigzka. Bardzo czg¢sto inicjatywe
siegania po ksigzke w towarzystwie rodzica podejmuje samo dziecko. Mozna
przypuszczaé wiec, ze dzieci preferuja te forme spedzania czasu z rodzicami, ze
lubig ksigzki, jak réwniez nalezy dopusci¢ wyjasnienie, Ze traktuja ksigzke jako
pretekst ,,przyciagniecia” do siebie rodzica.

Osobg towarzyszaca dziecku podczas kontaktu z ksigzka jest najczeéciej mat-
ka. Jak stwierdza M. Wegliriska, znaczaca pozycja matki w sprawach czytelnic-
twa dziecka utrzymuje sie az do okresu wczesnoszkolnego.”” Przebieg zajec
dorostego z dzieckiem i ksigzka w domu polega najczesciej na nauce czyta-
nia oraz na glo§nym czytaniu dorostego. Swiadczy to o duzym zaangazowaniu
rodzicow w przygotowaniu dziecka do dobrego startu szkolnego, kojarzonego
przez nich giéwnie z technicznym aspektem umiejetnosci czytania. Rzadziej na-
tomiast wspdlnemu czytaniu i ogladaniu ksigzek towarzyszy rozmowa na temat
jej tresci, umozliwiajagca pomoc w zrozumieniu tekstu, ilustracji, w ocenie wy-
stuchanych opowiesci, wierszy. Rodzice nie deklarujg takze inicjowania zabaw
zwigzanych z tekstem literackim, jak réwniez nie wspominajg o sytuacjach po-
szukiwania w ksigzce odpowiedzi na rozmaite pytania faktograficzne czy proble-
mowe. Traktowanie ksigzek w sposob przede wszystkim instrumentalny (nauka
czytania) i zaniedbywanie budzenia motywacji do czytania by¢ moze wynika
z braku $wiadomoSci potrzeby rozwijania tego aspektu czytelnictwa i/lub braku
umiejetnosci w tym zakresie.

Odnos$nie dbania o ksiegozbidr dzieci, prawie wszyscy rodzice deklaruja
kupowanie literatury dziecigcej. Ponad 40% ankietowanych podkresla, ze tego
rodzaju zakupy czyni Srednio raz na miesiac i tyle samo rodzicéw raz na trzy
miesigce (rodzice ci kupowali jednorazowo wigcej niz jedna ksigzke). Ksigzki
najczedciej kupowane to bajki, kolorowanki i ba$nie. Mniejsza popularnoscia
u nabywajgcych ksigzki dla dzieci ciesza si¢ wiersze, wydawnictwa popularno-
naukowe i legendy.

Jako motywy zakupu okres§lonych ksiazek, rodzice wskazuja przede wszyst-
kim zyczenie dziecka, ale takze cen¢ wydawnictw i opinie innych oséb. Rzadko
natomiast w wyborze ksiazek dla dzieci kieruja si¢ rekomendacja fachowych
Zrodet (czasopism, programéw edukacyjnych) oraz wlasnym dos$wiadczeniem
i zainteresowaniami.

Rodzice udostepniajg dzieciom czasopisma rzadziej niz ksiazki. Te bowiem
kupuje (wedtug deklaracji) okoto 60% rodzicéw. Sporo, bo az 40% dzieci nie

7M. Weglinska, Postawy czytelnicze dzieci w mtodszym wieku szkolnym, Szczecin 1991, s. 220.
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ma wiec systematycznego, badZ zadnego kontaktu z prasa dziecigcg. Najczesciej
dzieci prosza o czasopisma z komiksami oraz te, ktére stanowig kontynuacje
znanych bajek telewizyjnych i takie tez s im kupowane.

Sprawa, w ktérej decydowaé moga gidéwnie rodzice, to zabieranie dzieci do
ksiegarni i biblioteki. Pozytywnych zachowan zwiazanych z gromadzeniem ksig-
gozbioru poprzez kupowanie ksiazek, jak réwniez wiedzy o tym, jak korzystaé
z ksiggarni dostarcza dzieciom prawie 80% ankietowanych rodzicéw. Natomiast
wspdlne wyjscia do biblioteki deklaruje juz tylko 20% sposréd nich.

Wszelkie dziatania wychowawcze rodzicéw ukierunkowane na okreslony cel,
wynikaja z przeSwiadczenia o jego wartodci. Tak wiec, zabiegi rodzicéw zwia-
zane z udostgpnianiem (gromadzeniem, kupowaniem) i uprzystgpnianiem (czy-
taniem, prowadzeniem rozmdéw na temat ksiazki) dziecku ksiazki, powinny miec
zwigzek z opinig dorostych na temat roli ksigzki dla rozwoju dziecka. W Swietle
badan rodzice przypisuja ksiazce przede wszystkim znaczenie w rozwoju sfery
umystowej dziecka. Najwigcej rodzicéw zwraca uwage, ze literatura rozwija wy-
obrazni¢ dziecka (82%), a nastepnie jezyk (bogacenie stownictwa, umiejetnos¢
wypowiadania si¢, ortografia) (76%). Znaczna cz¢$¢ ankietowanych rodzicéw
(64%) jest zdania, ze ksigzka bogaci wiedze dzieci. Niewielki odsetek badanych
(okoto 10%), dostrzega znaczenie ksiazki w rozwoju emocjonalno-spotecznym
dziecka i rozwijaniu zainteresowan dzieciecych. Potwierdza si¢ wiec gtéwnie in-
strumentalne traktowanie ksiazki przez rodzicéw jako narzedzia stuzacego roz-
wijaniu intelektualnych dyspozycji.

Oméwione dziatania rodzicéw punktowano w celu uzyskania ogdélnego ob-
razu staran rodzicéw o przyblizanie dzieciom ksigzek. Wyrdéznione dzialania
oceniano w nastepujacy sposob:

— spedzanie z dzieckiem czasu wolnego przy ksiazce — 1 punkt (deklaracje
dotyczace wspdlnego czytania i ogladania ksigzek przez jednego z rodzicéw);

— przebieg wspdlnego zajmowania si¢ ksigzka — maksymalnie 7 punktéw
(deklaracje dotyczace inicjowania kontaktéw z ksigzka, towarzyszenia dziecku
przy ksigzce, formy przebiegu wspdlnego zajmowania si¢ ksigzka);

— gromadzenie ksiegozbioru dziecka — maksymalnie 7 punktéw (deklara-
cje dotyczace kupowania dziecku ksiazek, czestotliwosci tego rodzaju zakupow,
réznorodnosci kupowanych pozycji);

— udostepnianie czasopism — maksymalnie 4 punkty (deklaracje dotyczace
kupowania czasopism, liczby dostarczanych dziecku pism);

— zabieranie do ksiggarni i biblioteki — maksymalnie 2 punkty (deklaracje
dotyczace wspdlnego z dzieckiem odwiedzania biblioteki i ksigegarni);

— wiedza rodzicéw na temat znaczenia ksigzki w rozwoju dziecka — maksy-
malnie 3 punkty (wypowiedzi kategoryzowane w zaleznoSci od stopnia ogélnosci
i liczby wskazanych funkcji ksigzek).
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Wyniki dotyczace oceny dzialait badanych rodzicéw, zwigzanych z przybli-
zaniem dzieciom ksigzek zawarto w tabeli 2.

Tabela 2. Ocena dzialani rodzicéw przyblizajacych dzieciom ksiazki

Maksymalna | Liczba punktéw Procent
Kryteria oceny liczba uzyskana przez maksymalnej
punktéw* badane rodziny | liczby punktéw
Spedzanie czasu wolnego z dzieckiem 140 116 83
przy ksiazce
Przebieg wspdlnych kontaktéw 980 583 59
z ksiazka
Gromadzenie ksiggozbioru dziecka 980 671 68
Udostepnianie czasopism 560 217 39
Zabieranie do ksiegarni i biblioteki 240 135 56
Wiedza o znaczeniu ksigzki dla 420 355 85
rozwoju dziecka
Razem 3320 2077 63

* Dane zamieszczone w kolumnie informuja o maksymalnej liczbie punktéw, jakga mogta osiagnac
badana grupa 140 rodzicéw odnosnie poszczeg6lnych dziatan przyblizajacych dziecku ksiazki.

Najwyzsze oceny uzyskali ankietowani rodzice za wiedz¢ o znaczeniu ksigzki
dla rozwoju dziecka. Jednak Swiadomos¢ znaczenia kontaktéw dziecka z ksigzka
odzwierciedla si¢ tylko w niektérych dziataniach zwigzanych z przyblizaniem jej
dziecku. Wigkszo$¢ rodzicOw stara si¢ znaleZé czas, by wspdlnie z dzieckiem
zajmowac sie ksigzka. Jednoczesnie tez wielu z nich dba o ksiggozbiér dziecka,
kupujac do$§¢ systematycznie literature dzieciecg. Zdecydowanie rzadko nato-
miast rodzice umozliwiaja dziecku dostgp do czasopism. Zauwazono réwniez,
iz wspdlne zajmowanie si¢ ksiazka sprowadza si¢ do czytania dziecku badz bli-
zej nieokres§lonych przez rodzicéw ,,lekcji czytania”. Taka forma uprzyst¢pniania
ksiazki wydaje si¢ mato atrakcyjna dla samego dziecka, jak réwniez mato war-
toSciowa z perspektywy rezultatéw, jakie przynosi (pomijajac samg sprawnos¢
czytania). Ponadto wielu rodzicow nie dostrzega potrzeby zabierania dzieci do
ksiggarni i biblioteki, gdyz czyni to sporadycznie badZ wcale. Tym samym ich
dzieci nie majg mozliwosci poznawania miejsc zwigzanych z rozpowszechnia-
niem ksiazki oraz nabywania nawyku korzystania z nich.

Znaczenie rodziny w ksztaltowaniu zainteresowania
dzieci ksigzkg i w przygotowaniu do korzystania z niej
Réwnolegle z przedstawionymi wyzej badaniami, prowadzono badania dzie-

ci szedcioletnich (140 dzieci rodzicéw stanowiacych grupe badawcza niniejsze-
go opracowania). Dotyczyly one zainteresowania dzieci ksigzka (miejsca ksigzki
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w codziennych zajeciach dzieci, znajomos$ci kanonu utwordéw literackich dla dzie-
ci i upodobari literackich dzieci) oraz umiejetnosci i wiedzy zwigzanych z ko-
rzystaniem z ksigzki (rozumienia utworéw literackich i popularnonaukowych,
znajomosci budowy ksigzki i zwigzanych z nig pojec¢, miejsc i sposobow jej
rozpowszechniania, znajomoS$ci nazw, tredci i funkcji rozmaitych wydawnictw,
znajomosci i respektowania zasad poszanowania ksiazki).

Analiza materialu empirycznego uzyskanego w badaniach ankietowych ro-
dzicéw oraz podczas obserwacji dzieci i przeprowadzonych z nimi rozmoéw,
a nastepnie opracowanie statystyczne wynikow (przeliczenie surowych wynikéw
punktowych na wyniki standaryzowanej skali stenowej, ustalenie zwigzku mig-
dzy przyjetymi zmiennymi testem niezaleznos$ci Chi-kwadrat oraz oszacowanie
jego Scistodci z wykorzystaniem wspétczynnika V Cramera) umozliwily sformu-
fowanie waznych spostrzezen.

W ksztaltowaniu zainteresowania dzieci szeScioletnich ksigzka istotne zna-
czenie ma $wiadome oddzialywanie wychowawcze rodzicéw, a wiec wszystkie
czynnosci i dzialania zwigzane z przyblizaniem dziecku ksigzki. Dzieci rodzi-
cow, ktérzy w ogdlnej ocenie tychze dziatafi osiagneli najwyzsze wyniki, prze-
jawialy wysoki poziom zainteresowania ksiazkg. Dzieci te czeSciej niz ich ro-
wieSnicy siegaly po ksigzki w czasie zabaw i zaje¢ dowolnych (co ustalono
na podstawie serii obserwacji dzieci w przedszkolu), a ich kontakt z ksigzka
trwal dluzej i mial bardziej systematyczny charakter niz w przypadku dzie-
ci, ktérych rodzice uzyskali poziom Sredni i niski w ocenie dziatai zwigza-
nych z dzieckiem i ksiazka. Wykazywaly one takze bardzo dobra znajomos¢
kanonu literatury dziecigcej, znaly wiele postaci literackich i potrafily przed-
stawié treSci utworéw basniowych i legend, jak réwniez deklarowaly, ze zaj-
muja sie¢ ksiazkg w domu. Pozostate czynniki, takie jak wyksztalcenie rodzi-
cow, warunki materialne rodziny, aktywnos$¢ czytelnicza rodzicéw, w Swietle
badafi nie réznicowaly dzieci pod wzgledem przejawianego zainteresowania
ksiazka.

Jesli chodzi o przygotowanie sze$ciolatkéw do korzystania z ksigzki, analiza
statystyczna pozwolila okresli¢, ze aktywnos$¢ czytelnicza rodzicéw oraz okre-
Slone dziatania przyblizajace dziecku ksiazke réznicujg osiggniecia dzieci w tym
zakresie. Dzieci rodzicéw, ktérzy charakteryzowali si¢ wicksza aktywnoScia czy-
telniczg oraz podejmowali rozmaite dziatania przyblizajace dziecku ksigzke, wy-
kazywaly si¢ wigcksza — anizeli pozostate badane szeSciolatki — wiedza na temat
ksiazek (znaly wiele nazw wydawnictw, okreSlaly ich funkcje i uzytkownikow,
potrafity odtworzy¢ budowe ksiazki i okresli¢ jej czesSci sktadowe, znaly wiele
poje¢ zwigzanych z jej powstawaniem i rozpowszechnianiem oraz zasad korzy-
stania z niej). Dzieci te réwniez uzyskiwaly wyzszy poziom rozumienia tek-
stu literackiego i popularnonaukowego. Czynnikami réznicujgcymi na poziomie
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istotnym statystycznie wiedz¢ i umiejetnoSci dzieci w tym zakresie byly takze
wyksztalcenie i warunki materialne rodzicéw.

Podsumowanie

Rodzina jest §rodowiskiem Zycia i wychowania dziecka. Srodowisko to na-
lezy traktowaé jako zesp6t czynnikéw o réznym charakterze (materialnym, oso-
bowym, psychicznym), ktére tworzac wzajemne zwiazki i zalezno$ci warunkuja
rozwdéj i osiagniecia dziecka. Réwniez przygotowanie dziecka do uczestnictwa
w kulturze literackiej uwarunkowane jest rozmaitymi czynnikami tkwiacymi
w rodzinie. Wiele doniesieft z badani charakteryzuje rodzing jako Srodowisko
sprzyjajace badZ ostabiajace ksztattowanie pozytywnych postaw dzieci wobec
czytelnictwa. W opracowaniu starano si¢ ukaza¢ aktualny stan rzeczy dotycza-
cy tych zjawisk funkcjonowania rodziny, ktéorym w $wietle dotychczasowych
poszukiwan badawczych przypisuje si¢ znaczenie w ksztaltowaniu zainteresowa-
nia dzieci ksiazka oraz nawykow czytelniczych. Przedstawiona analiza wynikéw
badann wlasnych, zwigzanych z aktywnoScig czytelnicza rodzicéw oraz z dzia-
faniami przyblizajacymi dzieciom ksigzki, pozwolita sformutowaé nastepujace
spostrzezenia.

1. AktywnoS$¢ czytelnicza badanych rodzicéw przejawia si¢ przede wszystkim
w czytaniu prasy, za$ korzystanie z ksigzek jest czynno$cia, ktéra podejmuje
znacznie mniej oséb (wigcej matek mozna okresli¢ jako czytelniczki anizeli
ojcéw). Ponadto nieznaczna liczba rodzicéw siega po ksigzke kazdego dnia,
a wiekszos§¢ z nich czyni to rzadziej niz raz na tydzief. Sytuacja ta wydaje si¢
mato sprzyjajaca w ksztaltowaniu nawykéw siegania po ksiazke przez dzieci,
ktére nie majg wiele okazji do obserwowania czytajacych rodzicow.

2. Zdecydowana wigkszo$¢ rodzin posiada domowy ksiegozbidr, ktéry czg-
sto jest bardzo liczny (ponad 100 wolumindéw). Jednak, jak informujg badani
rodzice, jest on przekazywany w rodzinie kolejnym pokoleniom, a kupowanie
ksigzek dla siebie jest czynnoscig sporadyczng. Znaczna liczba rodzicéw odwie-
dza ksiegarnie, ale w celu zakupu ksigzek dla dzieci. Dlatego tez ksiegozbidr
domowy w giéwnej mierze stanowiag dziela klasyczne, encyklopedie i ksigz-
ki poradnikowe, za$ niewiele w nim pozycji z literatury wspolczesnej. Ksiazki
stanowiace ksiggozbiér domowy sg wiec stalym elementem wyposazenia miesz-
kania i z pewnoScia tatwo dostrzegalnym ze wzgledu na ich liczbe. Jednakze
z uwagi na rodzaj gromadzonych wydawnictw i fakt, Zze sg ,,w rodzinie” od
dluzszego czasu, mozna przypuszczac, ze nie siega si¢ po nie zbyt czesto (co
potwierdzaja takze deklaracje rodzicéw dotyczace czytania ksigzek).

3. Odwiedzanie ksigegarni deklaruje zdecydowana wickszos¢ rodzicéw dzieci
w wieku przedszkolnym. Jednakze nie wynika to z potrzeb czy zainteresowan
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czytelniczych samych rodzicéw, ale z zamiaru zakupu ksiazek dla dzieci. Rodzice
bardziej troszczg si¢ o udoste¢pnianie literatury dziecku anizeli o wlasne potrzeby
w tym zakresie.

4. Wspdlne spedzanie czasu wolnego z dzieckiem przy ksigzce jest zajeciem,
ktére podejmuje znaczna liczba badanych rodzicéw. Jednakze tylko potowa tych
os6b inicjuje wspélne z dzieckiem zajmowanie si¢ lektura, a czgsto czyni to samo
dziecko. Moze to oznaczaé, ze ksiazki budzg ciekawos¢ dzieci, ktére w pozna-
waniu ich tre§ci wymagaja dorosltego posrednika. Ponadto zachecanie rodzicéw
przez dzieci do wspdlnego ,,poczytania” moze wynikaé z pragnienia przeby-
wania z nimi w szczegdlnej, do§¢ intymnej sytuacji i potrzeby zaangazowania
bliskiej osoby we wspdlne sprawy. Tym bardziej, ze jak wynika z relacji os6b
badanych, najbardziej aktywni podczas kontaktéw z ksiazka sa wilasnie rodzi-
ce, ktorzy przede wszystkim czytajg dziecku, badZ uczg je czytac. Sporadycznie
prowadza rozmowy na temat treSci tekstu i ilustracji, jak réwniez nie podejmuja
z dzieckiem zabaw inicjowanych ksiazka.

5. Rodzice dzieci w wieku przedszkolnym dbaja o to, by posiadaty one wiasne
ksigzki i deklarujg wspélne wyjscia do ksiegarni. Wiekszo$¢ z nich dokonuje
zakupu ksiazek dla dzieci raz na miesiac, badZ raz na trzy miesigce. Wybierajac
okreslone wydawnictwa rodzice kieruja si¢ przede wszystkim zyczeniami dzieci
oraz opinig innych oséb o ksigzce. Rzadko natomiast korzystaja z fachowych
porad w tej sprawie (czasopism pedagogicznych, programéw edukacyjnych dla
rodzicéw, nauczycieli).

6. Nieliczni rodzice dbaja o to, by dzieci poznaly miejsce rozpowszechnia-
nia ksigzki, jakim jest biblioteka. Takze niewiele z nich kupuje czasopisma dla
najmiodszych. Tymczasem korzystanie z biblioteki oraz czytanie wydawnictw
ciaglych ksztaltuje wartoSciowe nawyki czytelnicze.

7. Rodzice dostrzegaja w korzystaniu przez dziecko z ksigzki przede wszyst-
kim wartos$ci zwigzane z rozwijaniem dyspozycji umystowych i z bogaceniem
wiedzy dzieci. W mySleniu o roli ksiazki w zyciu dziecka pomijaja jej walory
estetyczne, zabawowe i emocjonalne.

8. Zamierzone dzialania rodzicéw zwiazane z przyblizaniem dzieciom ksia-
zek, a wiec wspdlne spedzanie czasu przy lekturze, rozmawianie o jej tresci,
dbatos¢ o ksiegozbidr dziecigcy, odwiedzanie ksiegarni i biblioteki, maja zna-
czenie w rozwijaniu zainteresowania ksiazka dzieci w wieku przedszkolnym oraz
bogaceniu i systematyzowaniu wiedzy o niej. W Swietle badan przygotowanie
dzieci do korzystania z ksiazki, a wiec znajomo§¢ ré6znych wydawnictw i budo-
wy ksigzki, stownictwa zwigzanego z jej rozpowszechnianiem oraz rozumienie
tekstow literackich i popularnonaukowych réznicuje aktywno$¢ czytelnicza ro-
dzicow.
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Elzbieta Marek

Diagnozowanie gotowosci dzieci
do podjecia nauki w programach
edukacji przedszkolnej

Przyjeta w 2009 roku Ustawa o Systemie O$wiaty! wyznacza nowe zadania
nauczyciela dotyczace diagnozy przedszkolnej, ktéry powinien:

— wybra¢ program wychowania przedszkolnego, opracowaé wilasny lub zmo-
dyfikowa¢ program innych autoréw; program powinien zawiera¢ propozycj¢ me-
tody diagnozy i sposobu osiggania celéw ksztalcenia i wychowania, z uwzgled-
nieniem mozliwoS$ci indywidualizacji pracy w zaleznoSci od potrzeb i mozliwoSci
dzieci;

— prowadzi¢ i dokumentowaé obserwacj¢ pedagogiczng pieciolatkéw i sze-
Sciolatkéw oraz podsumowac ja w paZzdzierniku lub listopadzie, a po raz drugi
w kwietniu;

— dokonywa¢ analizy zebranych danych pod katem przygotowania dziecka
do nauki w I klasie szkoly podstawowej;

— przekazaé informacje rodzicom, aby mogli dziecko wspieraé;

— opracowaé program wspomagania i korygowania rozwoju dziecka;

— przekaza¢ wyniki diagnozy specjalistom w razie potrzeby poglebionej dia-
gnozy zwiazanej ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi dziecka.

Aby te zadania zrealizowaé, nauczyciel powinien posiadaé podstawowa
wiedz¢ na temat rozwoju dziecka i wiedzie¢, jak funkcjonuje dziecko goto-
we do podjecia nauki w warunkach szkolnych. GotowoS$¢ szkolna, dojrzatosé
szkolna, przygotowanie do szkoly — jak pisze B. Wilgocka-Okoni — to termi-
ny uzywane raczej zamiennie i to zaréwno w Polsce, jak i w innych kra-

! Ustawa o Systemie O$wiaty ze zmianami wynikajacymi z Ustawy z dnia 19 marca 2009 roku
o zmianie Ustawy o Systemie O$wiaty oraz o zmianie niektérych innych ustaw (Dz. U. Nr 56,
poz. 458).
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jach. Podstawe zr6znicowania poje¢ moze stanowi¢ zaréwno rozumienie samego
procesu dojrzewania, jak tez roli ucznia w procesie rozwojowym. W pierw-
szym przypadku wychodzi si¢ z zalozenia, ze ¢wiczenia, ksztaltowanie pew-
nych wlasciwosci dziecka stwarzaja szans¢ osiggniecia dojrzatosci szkolnej. Tu
wiec zwraca si¢ uwage na moment ,przygotowania” czy ,,gotowosci” dziec-
ka do podjecia zada szkolnych.”> W drugim przypadku zakfada sie, ze doko-
nujace si¢ w dziecku zmiany rozwojowe maja charakter spontaniczny i wia-
73 si¢ z dojrzewaniem. Kierowanie rozwojem przypisuje si¢ tu ztozonemu
mechanizmowi biologicznemu, jakim jest dojrzewanie, dojrzato$¢ zas traktu-
je sie jako moment charakteryzujacy si¢ wrazliwoScia na oddziatywania ze-
wnetrzne, ktére mogg modyfikowaé kierunek i dynamike zmian, jakie zachodza
w rozwoju.3

Gotowos¢ szkolng w kategoriach interakcyjnych rozpatruje takze Anna Brze-
zifiska, ktéra uwaza, ze jest to efekt ,,wspotgry” wilasciwosci dziecka i wtla-
sciwosci szkoly (Scislej: jej oferty edukacyjnej).* Musimy jednak pamictaé, ze
wraz z wejéciem nowej podstawy programowej> zmienila si¢ oferta edukacyjna
i wymagania, jakie szkota stawia dziecku. O rok zostal bowiem obnizony wiek
rozpoczecia przez dzieci systematycznej nauki szkolnej, wiec do szkoty zamiast
dziecka 7-letniego idzie 6-latek. Zmienita si¢ podstawa programowa oraz pro-
gramy wychowania przedszkolnego i klas I-III.

Dziecko na starcie szkolnym jest jeszcze przedszkolakiem, jest w ,,wieku
przedszkolnym”. OkreSlenie wiek przedszkolny wskazuje na gléwne zadanie,
ktére stoi przed dzieckiem w tym okresie. Musi ono przygotowac sie¢ do pdjscia
do szkoly. Warunkiem tego jest pewna gotowos$¢ do opuszczania domu rodzin-
nego oraz do radzenia sobie z typowymi sytuacjami szkolnymi. Jezeli dziecko
ma si¢ bez wigkszych trudnos$ci uczy¢ w szkole, musi by¢ fizycznie, spolecznie
i emocjonalnie gotowe do spedzania kilku godzin poza domem, w otoczeniu
obcych, przynajmniej na poczatku, ludzi, nieznanych przestrzeni i przedmiotéw.
Wymaga to od niego niematej samodzielnoSci. Uzyskanie jej jest mozliwe, je-

2 Charakterystyczna dla tego nurtu myslenia definicja podana jest m.in. w Leksykonie peda-
gogiki, PWN, pod. red. B. Milerskiego i B. Sliwerskiego i brzmi: ,,Dojrzatos¢ szkolna (gotowos¢
szkolna) to stopieft rozwoju umystowego, emocjonalnego, spolecznego i fizycznego dziecka umoz-
liwiajacy mu opanowanie treSci przewidzianych programem nauczania poczatkowego oraz przy-
stosowanie si¢ do Srodowiska szkolnego”. Tego typu definicje czgsto wystepuja w encyklopediach
i stownikach pedagogicznych.

* B. Wilgocka-Okoni, Gotowos¢ szkolna w perspektywie historycznej, [w:] O pomysiny start
ucznia w szkole, red. W. Brejnak, Biuletyn PTD nr 23, wydanie specjalne, Warszawa 2002, s. 28.

* A. Brzezitiska, Wspdlczesne ujecie gotowosci szkolnej, [w:] O pomysiny start ucznia. ..,
s. 38.

> Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegdlnych typach
szkét (Dz. U. z 2009 r. Nr 4. poz. 17).
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doskonalenia.®

Dokonujac analizy gotowoSci dziecka do podjecia nauki w warunkach szkol-
nych nalezy uwzgledni¢ dojrzalo$¢ fizyczng i motoryczna, umystowg (intelektu-
alng), emocjonalng i spofeczna.

Charakterystyka rozwoju psychofizycznego dzieci

Dojrzalos¢ fizyczna i motoryczna

Kazde dziecko rozwija si¢ w innym tempie, w odmiennych warunkach §ro-
dowiskowych, kazde jest odrebng indywidualnoScia. Rézni si¢ od swoich réwie-
$nikéw rozmaitymi cechami fizycznymi i psychicznymi.” Zbigniew Bartkowiak
rozwdj fizyczny okresla jako ,,ciggly i dlugotrwaly proces przebiegajacy nier6w-
nomiernie i skokowo”, jako ,,skomplikowany taricuch przemian prowadzacy do
uksztattowania ztozonego i precyzyjnego tworu, jakim jest dojrzaly i doskonaly

ustréj ludzki”.®

Dziecko w tym wieku ma niezbyt twardy koSciec i stosunkowo stabe mieg-
$nie, stad tez moze mie¢ problemy z diugotrwatym siedzeniem w jednym miej-
scu. Jest aktywne, lubi ruch. Podczas pracy chetnie zmienia pozycje, dlatego
siedzenie przy stoliku moze sprawia¢ mu problemy. Czesto nie potrafi odra-
cza¢ zaspokojenia potrzeb biologicznych. W sytuacji zmeczenia lub glodu moze
zmieniac si¢ jego nastrdj, jednakze nie potrafi sobie tego u§wiadomic. Dziecko
nie jest wytrzymatle na fizyczne wysitki, meczy je jednostajny, dtugotrwaty ruch
i pozostawanie przez dluzszy czas w tej samej pozycji. Z tego wzgledu nalezy
uwaznie dzieciom dawkowaé wysitek fizyczny, przestrzega¢ zmiennosci pozycji
ciata oraz stwarzaé warunki do swobodnego, zmiennego rytmu i tempa ruchéw.’

Wraz z wiekiem, przyrostem wysokoSci i ci¢zaru, wzmacnianiem si¢ i doj-
rzewaniem organizmu oraz dzigki usprawnianiu si¢ czynnoS$ci uktadu nerwo-
wego powstaje mozliwo§¢ wykonywania coraz to nowych, trudniejszych i bar-
dziej skomplikowanych czynnosci. Wskutek dynamicznego rozwoju zdolno$ci
koordynacyjnych u dzieci 5-6-letnich ruchy staja si¢ bardziej celowe, doktad-
ne, oszczedne, ptynne, rytmiczne, harmonijne, w efekcie lepiej dostosowane do

6 Psychologiczne portrety czlowieka, red. A. J. Brzezifiska, Gdariskie Wydawnictwo Psycho-
logiczne, Gdansk 2005, s. 165.

7 M. Zebrowska, Psychologia rozwojowa dzieci i mtodziezy, Warszawa 1980, s. 416.

8 7. Bartkowiak, Biomedyczne podstawy rozwoju i wychowania, Warszawa 1986, s. 20.

% M. Zebrowska, dz. cyt., s. 420.
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osiggniecia zamierzonego celu. Okres ten nazywany jest w literaturze ,,zfotym
wiekiem motorycznosci”. !

Dzieci piecioletnie maja wyraZznie zwigkszong potrzebe ruchu. Bardzo chet-
nie biegajg. Spostrzega si¢ celowo$¢ ruchéw i odpowiednie przystosowanie do
rodzaju wykonywanego ruchu, np. przechylanie w biegu po wirazu, skracanie
kroku przy wbieganiu, zbieganie po ptaszczyZnie pochylej, uchylanie si¢, do-
ganianie, przyspieszanie. Dzieciom 5-letnim mozemy stawia¢ do$¢ duze wy-
magania. Obserwuje si¢ bowiem znaczny przyrost sity mi¢$niowej, sprawnosci
koordynacyjnej, pamieci ruchowej i zdolnoSci koncentracji uwagi. Mozemy wiec
wprowadzaé coraz bardziej ztoZzone zadania, dokonujac kombinacji ruchowych
w postaci faczenia rozbiegu ze skokiem z odbicia jednonéz i obunéz wraz z ela-
stycznym ladowaniem, chodu z rzutem, rzutu z chwytem, chodu réwnowaznego
po faweczce z przekraczaniem przeszkod, pochylaniem si¢ po przybdr lub przej-
$ciem pod przeszkoda.'!

W okresie przedszkolnym nastgpuje dalszy rozw6j i doskonalenie si¢ ruchéw
narzgdziowych, czyli praksji, co wydatnie wplywa na samodzielnos$¢ i zaradnos¢
dziecka. Nalezy wspomnie¢, ze w trakcie rozwoju dziecko wykonuje najpierw
ruchy duze, zwigzane z czynnoSciami samoobstugowymi (jedzenie, rozbieranie
sie, ubieranie, czynnoSci higieniczne: czesanie, mycie rak i ciata, mycie zebow,
korzystanie z toalety), a dopiero potem nabiera umiejetnosci wykonywania drob-
nych ruchéw manipulacyjnych (lepienie, pisanie, rysowanie, majsterkowanie).

Dojrzalos¢ umystowa (poznawcza)

Pracujac z dzie¢mi, mozemy zauwazyc, jak duze réznice zarysowuja si¢ mie-
dzy nimi. Na rozwdj tych dzieci dzialaja rozmaite czynniki, nie zawsze korzystne.
Jedne wykazuja duzy zaséb wiadomosci zdobytych z ksiazek, przedszkola, do-
mu rodzinnego, Srodkéw masowego przekazu. Rézny jest zaséb wiedzy dzieci
konczacych nauke przedszkolng. Wszystkie posiadaja pewna znajomos¢ rzeczy
i zjawisk, ale stopien ich rozwoju umystowego jest rézny, nie wszystkie wiec
osiggajg w tym samym czasie gotowos¢ do podjecia nauki.

O umystowej gotowosSci do nauki §wiadczy poziom aktywno$ci poznawczej
dziecka oraz jego zainteresowanie wiedzg. Dziecko umystowo dojrzate do szkoly
jest zainteresowane pisaniem, czytaniem i liczeniem oraz dobrze si¢ orientuje
w najblizszym otoczeniu i Srodowisku. W zwigzku z tym rozporzadza zasobem
doswiadczeni i wyobrazen, bedacych podstawa do rozwoju pojec. Potrafi uwaz-
nie i ze zrozumieniem stuchaé tego, co méwi nauczyciel, rozumie i spetnia jego

10°E. Chobecka, Rozwdj sprawnosci ruchowej, [w:] Obserwacja dziecka w przedszkolu, red.
D. Al-Khamisy, Warszawa 2005, s. 103.
! Tamze, s. 105.
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polecenia. Podstawg rozszerzenia orientacji dziecka w Swiecie jest rozwdj je-
go proceséw poznawczych, czyli rozwdj spostrzezeri, myS$lenia, mowy, pamigci
i uwagi.

Pod koniec wieku przedszkolnego wzrasta wrazliwoS$¢ poszczegdlnych ana-
lizator6w'? na rozmaite podniety zewnetrzne oraz na bodZce wewnetrznego §ro-
dowiska organizmu. Szczegllnie wazna role w nabywaniu przez dziecko do-
Swiadczenia spetnia zmyst wzroku i stuchu.

Percepcja wzrokowa to zdolno$¢ do rozpoznawania i réznicowania bodz-
c6w wzrokowych, a takze ich interpretowania przez odniesienie do poprzednich
doSwiadczen. Percepcja wzrokowa nie jest wylacznie zdolnoScia do doktadnego
spostrzegania, ale jest interpretacjg bodZcow wzrokowych, ktéra dokonuje si¢
nie na siatkdbwce oka, a w mozgu. Najwickszy rozwdj tej zdolnoSci zachodzi
w wieku przedszkolnym, dzieje si¢ to pod wptywem uczenia si¢ i do§wiadczen
zdobytych w Srodowisku.

Pigciolatek spostrzega jeszcze do§¢ chaotycznie, w sposéb nieuporzadkowa-
ny, przypadkowy. Na obrazkach dostrzega do kilkunastu elementéw oraz niektére
czynnoSci. Nie zauwaza jeszcze zaleznoSci migdzy elementami obrazka. Mowi
np. ptaszek lata, samochdd jedzie, a nie: ptaszek lata nad drzewem, samochdd
jedzie po ulicy. Spostrzega w spos6b na tyle analityczno-syntetyczny, ze potra-
fi r6znicowac ksztalty liter drukowanych, cyfr (niekiedy myli ukierunkowanie),
oraz podstawowych figur geometrycznych. Potrafi budowaé proste budowle we-
dlug wzoru, odwzorowaé kwadrat z narysowanymi przekatnymi. Widzi od 5 do
okolo 8 réznic miedzy podobnymi obrazkami. Rozréznia podstawowe czesci cia-
fa czlowieka (zwierzat, mebli itp.), ale nie spostrzega dobrze usytuowania ich
wzgledem siebie ani podstawowych cech, co przejawia si¢ w braku proporcji
w rysunkach oraz rysowaniu koriczyn jednowymiarowo.

W przygotowaniu do czytania i pisania percepcja stuchowa pelni nadrzedna
role. Percepcja stuchowa jest to zdolno$¢ do odbioru dZwigkdéw, ich rozpozna-
wania i réznicowania, a takze interpretowania przez odniesienie do poprzednich
doswiadczen. Na podstawie dobrze rozwinietego stuchu fonematycznego!'# roz-
wijajg si¢ operacje Swiadomej analizy i syntezy stuchowej, dzieki czemu dziecko
moze wyodrebni¢ z potoku mowy wyrazy, w wyrazach sylaby, w sylabach gtoski.

2 Analizator wedtug W. Okonia oznacza zesp6l elementéw nerwowych, ktére umozliwiaja
odbidr i analiz¢ bodZcéw ze Srodowiska zewnetrznego i wewnetrznego. Sktada sie z receptora
(narzadu zmystowego), ktérego wyspecjalizowane komoérki czuciowe odbieraja bodzce, z widkien
nerwowych przewodzacych pobudzenie do oSrodkowego uktadu nerwowego i z oS§rodka w korze
moézgowej, gdzie pobudzenie przeksztalca si¢ we wrazenie.

13 B. Janiszewska, Pigciolatek w przedszkolu, Warszawa 2009, s. 27.

'4 Stuch fonematyczny (fonemowy) to umiejetnos¢ réznicowania foneméw (dZwiekéw mowy),
wystepujacych w danym jezyku. Niezréznicowanie foneméw powoduje bardzo istotne zaki6cenia
w procesie komunikacji stownej, przede wszystkim sa to zaktdcenia w rozumieniu mowy.
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Pieciolatek o dobrze rozwinigtym spostrzeganiu stuchowym rozumie czytany
tekst — lubi stucha¢, kiedy mu si¢ czyta. W wyuczonym wierszu odtwarza ry-
my. Potrafi podzieli¢ (po éwiczeniach) zdanie trzy-, czterowyrazowe na wyrazy
(jeszcze bez spéjnikéw i przyimkéw). Potrafi podzieli¢ wyraz na dwie, trzy sy-
laby. Po pewnym treningu potrafi wydzieli¢ samogtoske i spétgtoske w naglosie,
nie wyodrebnia jeszcze glosek w wyglosie, potrafi pokaza¢ na obrazkach lub
w otoczeniu przedmioty, ktérych nazwy zaczynaja si¢ na podang gloske. Potrafi
tworzy¢ proste rymy, odtwarzaé nieskomplikowane rytmy.'>

Spostrzezenia dzieci w wieku przedszkolnym nadal cechuje synkretyzm.
To, co spostrzega, ujmuje caloSciowo, a zatem w zarysowy i ogélnikowy spo-
s6b. Jednak zajecia w przedszkolu zaczynaja kierowaé nie tylko doktadnym spo-
strzeganiem dziecka, ale nastawiaja je na systematyczng, planowa obserwacje
przedmiotéw i zjawisk.

Uwaga w omawianym wieku nie jest ani zbyt trwala, ani podzielna. Dziecko
czesto zmienia przedmioty zainteresowania, odrywa si¢ od jednej czynnoSci lub
zabawy, aby przej$¢ do nastgpnej. Przerywa rozpoczeta czynnosé, gdy zaczyna
si¢ nia nudzié. Jego uwaga jest przede wszystkim mimowolna, skoncentrowana
na bodZcach silnych i atrakcyjnych, a nie podtrzymywana wysitkiem woli. To nie
dziecko, ale zmiany w otoczeniu steruja uwagg, przyciagaja ja i utrzymuja. Sa
sytuacje, w ktérych dziecko skupia uwage na czynno$ciach je interesujacych do
kilkunastu minut, cz¢sto jednak uwaga jest krétkotrwata, kilkuminutowa. Wraz
z wiekiem czas trwania rozmaitych czynnos$ci wykonywanych przez dzieci wy-
dtuza sie, co §wiadczy o tym, Ze skupiajg one coraz trwalej uwagg na tym, czym
zajmuja si¢ i co robig. Dziecko koncentruje uwage na waznym dla siebie zadaniu,
w innych przypadkach uwaga jest niewielka. Cechg uwagi pieciolatka jest takze
jej niepodzielno$é, ktéra przejawia si¢ w koncentracji na tylko jednym bodzZcu.
Wyjatek moga stanowi¢ bodZce lub czynno$ci mu znane.

Pamieé pieciolatka jest mimowolna. Zapamigtuje on to, co jest dla niego
ciekawe, to, co si¢ zdarzyto, a nie to, co jest obiektywnie wazne. Nie zawsze
zapamictuje to, czego od niego wymagamy. Dziecko zapamictuje w sposéb me-
chaniczny, dostowny, w tej samej kolejnosci, w tym samym ukladzie. Nie potrafi
by¢ krytyczne w stosunku do zapamietanej tresci. W odniesieniu do mato waz-
nych informacji pamig¢ jest krétkotrwata, gdy treSci majg duzy tadunek emocjo-
nalny, moze sta¢ si¢ dtugotrwata. Dzieci do$¢ szybko ucza sie na pamieé, lecz
stosunkowo szybko zapominajg. Nalezy wigc informacje powtarza¢ wielokrotnie,
celem ich utrwalania. Mata gotowo$¢ pamigci powoduje, zZe czasem dopiero po
chwili dzieci mogg wydoby¢ z pamieci informacje.'®

15 B. Janiszewska, dz. cyt.
16 Tamze, s. 25.
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Myslenie jest czynno$cia obejmujacg tak réznorodne procesy, jak plano-
wanie, przewidywanie, projektowanie, odkrywanie, ocenianie, rozumienie czy
wnioskowanie. MyS§lenie jest czynnoScia umystowa, w ktdrej biorg udziat ope-
racje umystowe obserwowalne niebezposrednio. Za ich pomoca cztowiek prze-
twarza informacje o przedmiotach i ich klasach. Informacje te sa przede wszyst-
kim zawarte w wyobrazeniach, spostrzezeniach i pojeciach.'” W okresie przed-
szkolnym ksztaltuje si¢ mySlenie przedoperacyjne i dziecko mysli konkretno-
wyobrazeniowo, pochopnie i intuicyjnie. W tym czasie w umysle dziecka do-
konuje si¢ wiele operacji mySlowych powiazanych ze spostrzeganiem Swiata,
rozwojem mowy. Rozwdj jest uzalezniony nie tylko od czynnikéw organicznych,
lecz przede wszystkim Srodowiskowych, bodzcéw stymulujacych lub hamujacych
procesy umystowe. MySlenie dziecka w tym okresie nie jest juz czysto sytuacyj-
ne, nie stanowi jednak jeszcze odrebnej, samodzielnej czynnosci poznawcze;j.

Mowa nie jest umiejetnoScig wrodzona. Czlowiek nabywa tej umiejetnosci
w ciggu calego swojego zycia w kontaktach z ludZmi. Prawidfowe ksztaltowa-
nie si¢ i rozwdj mowy dziecka jest podstawg rozwoju jego osobowosci. Dzigki
rozumieniu poznaje otaczajacy je Swiat, a dzigki umiejetnosci méwienia potrafi
wyrazi¢ swoje spostrzezenia, pragnienia, uczucia oraz przezycia. Ksztaltowanie
sie mowy dziecka ma §cisty zwiazek z jego rozwojem spoteczno-emocjonalnym.
Czgste kontakty werbalne z otoczeniem bogacg stownictwo, ucza prawidtowych
zasad gramatycznych, wlasciwego postugiwania si¢ melodia, akcentem i rytmem
wypowiedzi. W wieku 4-5 lat zaréwno stownik bierny (rozumienie stéw), jak
i czynny (postugiwanie si¢ stowami) dziecka znacznie si¢ powicksza. Rozwéj
jezyka w bardzo duzym stopniu zalezy od czynnikéw organicznych, srodowisko-
wych oraz wlasnej aktywnosci. Dzieci, ktére majg codzienny kontakt z literaturg
w domu i przedszkolu, z ktérymi rozmawia si¢ na temat przeczytanych ksia-
zek, maja nieporéwnywalnie wickszy zasob stéw niz te, z ktérymi rzadko si¢
rozmawia, dla ktérych dorosli nie majg czasu. Niektore pieciolatki niewyraZnie
artykuluja gloski, jednak jezeli nie maja wad wymowy, to po ukoriczeniu 5 lat
zaczynaja méwié poprawnie. Pieciolatek prawidtowo wymawia gtoski'®; nazywa
przedmiot, czynnosci, sytuacje, potrafi je opisa¢ za pomocg przymiotnikow. Wy-
powiada si¢ zdaniami, potrafi przedstawi¢ przebieg zdarzenia, opisac, co si¢ stalo,
co mu dolega, dlaczego ptacze, cieszy si¢ z tego, co zdarzylo si¢ w przedszkolu
itp. Rozumie tre§¢ poleceni, podstawowe pojecia zwigzane z sytuacja w grupie,
domu i przedszkolu. Jezeli nie zna sfowa, pyta o jego znaczenie.'”

7 Psychologia ogdlna. Percepcja, myslenie, decyzje, red. T. Tomaszewski, Warszawa 1995,
s. 91.

18 U niektérych pieciolatkéw moze wystepowaé nieprawidlowa artykulacja glosek: s, z, c, 1,
ktérych wymowa ksztattuje si¢ w okresie przedszkolnym. Problemy te powinny jednakze stopnio-
wo zanikac.

19 B. Janiszewska, dz. cyt., s. 31-32.
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Dojrzalos¢ emocjonalna

Wspdiczesne badania wykazaly, ze cztowiek posiada dwa odmienne rodzaje
inteligencji: racjonalny i emocjonalny, oba majag wplyw na rozwéj osobowosci
i powodzenie zyciowe. Intelekt nie moze wykorzystywaé w peini swoich mozli-
wosci bez proceséw emocjonalnych. Daniel Goleman twierdzi, Ze emocje kieruja
nami wtedy, kiedy musimy stawi¢ czota zadaniom i wyzwaniom zbyt waznym,
aby zmierzenie si¢ z nimi pozostawi¢ samemu rozumowi. Dzieje si¢ tak wow-
czas, kiedy zagraza nam niebezpieczeristwo, gdy mimo niepowodzen z uporem
dazymy do celu. Kazda emocja daje nam szczegdlng, inng od pozostatych goto-
wos¢ do dziatania, kazda popycha nas w kierunku zachowari.?”

Dzieci poznaja emocje gtéwnie w kontek$cie kontaktéw z innymi ludZmi.
Bliskie relacje osobiste tworza wi¢Z emocjonalng, petng mitosci lub nienawisci,
dumy lub wstydu, smutku lub szczgdcia. W relacjach z ludZmi dzieci maja szanse
zobaczy¢ nie tylko, jak inni radza sobie z uczuciami i emocjami, ale tez, jak ich
wlasne przejawy emocji oddziatuja na innych. Z punktu widzenia przystosowa-
nia spotecznego i zdrowia psychicznego sg to jedne z najistotniejszych dla dzieci
doswiadczen. Dla rozwoju emocjonalnego, zdaniem Rudolfa Schaffera, najwaz-
niejsze sa trzy aspekty: Swiadomo§¢ wiasnych stanéw emocjonalnych, kontrola
jawnych oznak wilasnych emocji, rozpoznawanie emocji innych oséb.?!

Rozw6j emocjonalny jest istotnym elementem rozwoju osobowosci dziecka.
Warunkiem prawidtowego rozwoju emocjonalnego jest psychiczna wieZ z osoba-
mi waznymi oraz istnienie jasnych, wzglednie niezmiennych regut post¢powania,
a takze pewna swoboda dziatafi w ustalonych granicach. W teorii rozwoju toz-
samoS$ci Eriksona wiek przedszkolny to etap inicjatywy przeciw poczuciu winy.
Samodzielnos¢ w dziataniach (réwniez na etapie ich planowania) pozwala na
zdobywanie wiary we wlasne mozliwos$ci, poczucie kontroli nad rzeczywistoScia,
poznawanie i doskonalenie swoich umiejetnosci, w tym takze spotecznych.??

W naturalny rozwdj dziecka wpisane sa leki. W wieku czterech, pigciu lat
pojawia si¢ poczucie nizszosci, ponizenia, poczucie winy i zaufania. Moze miec¢
na to wplyw rozbudzona wyobraZnia i czeste fantazjowanie dzieci, ktére mogg si¢
ba¢ np. potworéw z bajek, groznych przygdd, ciemnos$ci, zwierzat oraz sytuacji
nagtych i gtoSnych. U starszych dzieci moga pojawiac si¢ leki zwigzane z obra-
zem wlasnej osoby, lek przed odrzuceniem, brakiem akceptacji, wySmianiem.

Zmiany w zyciu emocjonalnym moga by¢ rozwojowe badZ sytuacyjne, czyli
wynikajace z naglego zachwiania warunkéw zycia na réznych etapach rozwoju,
np. choroby, pojawienia si¢ rodzefistwa, napie¢ w rodzinie, dluzszego wyjazdu

2 D. Goleman, Inteligencja emocjonalna, Poznaii 1997, s. 16.

2l H. R. Schaffer, Psychologia dziecka, Warszawa 2005, s. 147.

22 M. Rey, Rozwdj emocjonalny, [w:] Obserwacja dziecka w przedszkolu, red. D. Al-Khamisy,
Warszawa 2005, s. 19.



Diagnozowanie gotowosci dzieci do podjecia nauki. . . 175

jednego z rodzicéw czy ich rozstania. Obserwujac stan emocjonalny dziecka
i pojawiajace si¢ zmiany nauczyciel jest w stanie wspiera¢ rozwéj, albo w sy-
tuacjach nieprawidlowosci udziela¢ wsparcia pozwalajacego unika¢ wigkszych
zaburzen. Jesli jednak takie pojawiaja si¢, nalezy udziela¢ dzieciom pomocy we
wspblpracy z rodzicami i specjalistg.?®

Zmiany w rozwoju emocjonalnym obejmuja réznicowanie i réwnowazenie.
Oznacza to, ze wzrasta liczba Zrédel i reakcji emocjonalnych, zmieniajg si¢ ich
formy. U mtodszych dzieci dominuje pobudzanie nad hamowaniem, a z wiekiem
obserwujemy wicksza réwnowagg tych proceséw, przybywa reakcji emocjonal-
nych oraz form ich wyrazania. Zwigksza si¢ udziatl form werbalnych, a reakcje
stajg si¢ bardziej podporzadkowane oczekiwaniom Srodowiska. Nalezy ustalic,
jak dziecko ujawnia, przezywa swoje emocje, w jakiej formie dokonuje si¢ ich
ekspresja.

Poczatki kontroli emocji mozna zaobserwowaé od drugiej polowy wieku
przedszkolnego. Postep w zakresie ogdlnego rozwoju umystowego sprawia, ze
dziecko zaczyna adekwatnie orientowac si¢ w wymaganiach otoczenia i probuje
im sprostaé. Na przyktad dzieci pod koniec wieku przedszkolnego moga juz
wstydzi¢ sie pewnych emocji (zwlaszcza strachu) i usitujg nie ujawniaé ich;
czesto udaje sie im tez powsciaga¢ pewne formy zachowan agresywnych (zwykle
szczeg6lnie silnie karconych przez dorostych).?*

Angazujac sie emocjonalnie dziecko ksztalci i rozwija swoje uczucia — wraz-
liwo$¢ na cudze potrzeby, umiejetno$¢ liczenia si¢ z innymi, panowanie nad soba,
hamowanie swoich negatywnych, gwattownych reakcji. Dziecko w ostatniej fa-
zie wieku przedszkolnego staje si¢ bardziej dojrzale emocjonalnie, zaczynamy
obserwowacd poczatki takich reakcji jak wspodlczucie, wdzigczno$é, rozwijajg sie
uczucia sympatii, przyjazni.

Dojrzalos¢ spoleczna

Ogdlnopolskie badania prowadzone w ramach projektu Dziecko szeScioletnie
na progu nauki szkolnej pokazuja, ze Srednio 80-90% dzieci uzyskalo wysokie
wyniki w ocenie poszczegélnych zachowan spotecznych i przejawéw reakcji
emocjonalnych. Liczba dzieci niedojrzalych spolecznie i emocjonalnie waha si¢
od 2 do 16%. Dziewczeta w poréwnaniu z chtopcami osiggaja wyzszy poziom
dojrzatosci spoteczno-emocjonalnej. Dzieci uczgszczajace do przedszkoli zostaly
ocenione wyzej w takich kategoriach, jak: samodzielno$¢, stosunek do zadan,
kontakty kolezeriskie. Dzieci mieszkajace w mieScie wyzej oceniono w kategorii:
stosunek do zadan i samodzielno$¢, za$ dzieci wiejskie cechuje wicksza dbatos¢

2 Tamze, s. 22.
2 A. Matczak, Zarys psychologii rozwoju, Warszawa 2003, s. 142.
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o porzadek niz dzieci z miasta. Niski poziom kompetencji spoleczno-emocjonal-
nych stwierdzono w zakresie kontaktow kolezenskich, leku i niepokoju, wrazli-
wosci i zdolnosci koncentracji uwagi.?

W zakresie rozwoju spolecznego pieciolatek prébuje zgodnie bawi€ si¢ z in-
nymi, bez ciagtych konfliktéw, béjek, skarg; rzadziej obraza sig, ztosci, placze,
odchodzi od grupy; bawi si¢ w grupce, jest przez inne dzieci zapraszany do
wspélnej zabawy; zaczyna przejmowac si¢ uczuciami innych réwiesnikéw — po-
ciesza, pomaga, okazuje wspélczucie, ale jeszcze tak jak inni dokucza i prze-
zywa niektére dzieci; mniej skarzy; potrafi czasem bez interwencji dorostego
przeprosi¢ inne dziecko; zaczyna stosowaé si¢ do polecen skierowanych przez
nauczyciele do calej grupy.?®

W zwiazku z rozwojem empatii pigciolatek coraz lepiej rozumie emocje
wlasne i innych os6b. Reguluje ekspresje wlasnych emocji. Umie méwié o prze-
zyciach. W sytuacjach trudnych stara si¢ pociesza¢ swoich kolegéw. Potrafi
oceni¢ przyczyny reakcji emocjonalnych oraz przewidzie¢ zachowania zwigzane
z wyrazanymi przez inne osoby emocjami. Pojawiajg si¢ nowe formy kontaktow
spofecznych, oznaczajace coraz wyzszy stopiefi czynnego uczestnictwa dziec-
ka w procesie interakcji z innymi ludZmi. Sg to: odbieranie i przekazywanie
informacji, dostosowanie wtasnych czynnosci do czynno$ci innych 0séb, wspdt-
dzialanie oraz dziatanie na rzecz innych. Zmienia si¢ forma kontaktéw starszych
przedszkolakéw z dorostymi. Staja si¢ one bardziej rozbudowane, dziecko czg-
Sciej je inicjuje.

Stosunek dzieci do norm moralnych ulega zasadniczym zmianom. Dziec-
ko znajduje si¢ z okresie heteronomii moralnej. Traktuje wowczas normy ja-
ko narzucone z zewnatrz, a konieczno$§¢ ich przestrzegania uznaje z uwagi
na zewng¢trzne wzmocnienia. W tym okresie wyrdznia si¢ fazg egocentryzmu
(trwajaca do piatego roku zycia) i faze konformizmu (w wieku od 5 do 9
lat). W pierwszej uzasadnienie moralnego postgpowania stanowi dla dziecka
che¢ uniknigcia kar lub otrzymywania nagréd, w drugim dazenie do uzyski-
wania aprobaty, jaka doro$li darza ,.dobre” czy ,grzeczne” dzieci. Taki sto-
sunek do norm sprawia, ze dziecko przy ocenie moralnej postepowania (cu-
dzego lub wilasnego) bierze pod uwage wylacznie jego zgodno$¢ lub niezgod-
no$¢ z nakazami autorytetu, nie uwzgledniajac okolicznoSci czynéw ani in-
tencji oséb. Za Zrédfo norm poczatkowo uznaje wylacznie dorostych sadzac,
ze oni je ,,wymySlili” i ze ze wzgledu na ich wole normy muszg by¢ prze-
strzegane.?’

% Poréwnaj: Szesciolatki w Polsce. Diagnoza badanych sfer rozwoju, red. A. Kopik, Kielce
2007.

26 B, Janiszewska, dz. cyt., s. 34.

2 A. Matczak, dz. cyt., s. 178.
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Nauczyciel powinien umie¢ takze wlasciwie wykorzystaé¢ gotowos$¢ dziecka
do uczenia si¢; pobudza¢ do rozwigzywania nowych probleméw, stymulowac dal-
szy jego rozwdj. Wskazane byloby uwzglednianie potrzeb poznawczych uczniéw
w konstruowaniu programu pracy, gdyz to daje szans¢ na wyzwolenie motywacji
poznawczej dzieci. Zatem dobierajac treSci ksztalcenia nalezy zadbaé, by wy-
kraczaly one poza poziom posiadanej wiedzy i w pewnym stopniu zaktdcaly
réwnowage struktur poznawczych, a zarazem, by byly na tyle znane dzieciom,
Zeby daly si¢ zasymilowad. Jest to jednak mozliwe tylko wtedy, gdy ten poziom
znamy. ZnajomoS$¢ bowiem wigze si¢ ze zdawaniem sobie sprawy z ograniczo-
nosci rozwoju przed osiagnieciem gotowos$ci badZ ze Swiadomosci nakazéw co
do zachowania ostrozno$ci w przyspieszaniu rozwoju.

Ksztatcenie powinno by¢ oparte na naturalnej ciekawo$ci dziecka i poznawa-
niu przez niego $wiata poprzez dziatanie. Zadaniem za$§ nauczyciela jest aranza-
cja tego dziatania oraz obserwacja i rejestracja zmian zachodzacych w dziecku
pod wplywem owej dziatalnosci.

Analiza programéw edukacji przedszkolnej
w kontekscie dojrzatosci dzieci do rozpocz¢cia nauki

Kazdy z programéw wychowania przedszkolnego wydanych w 2009 roku za-
wiera propozycje dotyczace diagnozowania gotowosSci edukacyjnej dzieci. Aby
odpowiedzie¢ na pytanie, jakie miejsce w tych programach zajmuje diagnoza
gotowosci dziecka do rozpoczecia nauki, podjetam prébe analizy programoéw
nagrodzonych przez kapitute II edycji ,,Konkursu na najlepsze programy wy-
chowania przedszkolnego”, ktéremu patronowal Minister Edukacji Narodowe;j.
Celem konkursu bylo wylonienie i upowszechnienie najlepszych programéw,
zgodnych z nowa podstawa. Komisja ocenita dwadzieScia programéw. Nagro-
dzono cztery z nich, a dwa wyrdzniono.

Analizy programéw dokonatam w aspekcie nastgpujacych probleméw ba-
dawczych:

— Co jest przedmiotem diagnozy dziecka?

— W jaki sposéb diagnozowane jest dziecko i jak dokumentowana jest dia-
gnoza?

— Jakie dodatkowe narze¢dzia badawcze s3 proponowane nauczycielom przez
Autoréw programu?

— W jaki sposdb wykorzystuje si¢ zdobyte w toku diagnozy informacije?

Analizowane programy s3 oryginalne pod wzgledem konstrukcji i zawarto-
Sci. Doskonale odzwierciedlajg to opinie Kapituly pochodzace ze strony inter-
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netowej Ministerstwa Edukacji Narodowej, w ktérych zostaly podkreslone ich
walory.?

Jaka jest opinia Kapituly konkursu o programach?

Pierwsze miejsce w konkursie zajat program Zanim bede uczniem E. To-
karskiej i J. Kopaly. Zostat oceniony jako ,,bardzo dobrze przygotowany pakiet
programowy, metodyczny i organizacyjny wraz z narzedziami diagnostycznymi,
ktéry moze by¢ realizowany w systemie powszechnego wychowania przedszkol-
nego”. Komisja konkursowa podkre§lita, ze ,,znakomicie skonstruowano pro-
gram, wykazujac w nim nowe rozwigzania treSciowe w zgodzie z nowa podstawa
programowa’.

Program Dobry start przedszkolaka M. RoSciszewskiej-WozZniak otrzymat
I miejsce, réwnolegle z programem Zanim bede uczniem. Jak stwierdzita kapituta
konkursu, ,,jego nowatorskie rozwigzania moga by¢ szczegdlnie przydatne dla
organizatoréw matych form wychowania przedszkolnego, a tym samym bardzo
przydatne w tworzeniu mozliwosci wyréwnywania szans edukacyjnych dzieci
i wspomagania innowacyjnych rozwigzan wsréd nauczycieli”.

Druga nagrode za program Odkryjmy Montessori raz jeszcze otrzymaly
R. Czekalska, A. Gaj, B. Lauba, J. Matczak, A. Piecusiak, J. Sosnowska. Program
jest przyktadem kreatywnej aktualizacji pedagogicznego podejScia montesso-
riaiiskiego do edukacji przedszkolnej z jednoczesnym wdrazaniem go w nowych
realiach spotecznych, organizacyjnych i programowych.

Program B. Bilewicz-KuZni i T. Parczewskiej Ku dziecku otrzymat w kon-
kursie III nagrodeg. Jego autorki odwotaly sie do teorii inteligencji wielorakich,
ponadto w programie jest obecne znaczace we wspolczesnej kognitywistyce po-
dejscie konstruktywistyczne do wychowania przedszkolnego. Istotne w tej kon-
cepcji jest takze wyeksponowanie przez autorki oSrodkéw zainteresowan.

Kapituta konkursu wyréznita dwa programy: Nasze przedszkole i Od przed-
szkolaka do pierwszaka. Walorem programu Nasze przedszkole M. Kwasniew-
skiej i W. Zaby-Zabirskiej jest stworzenie nauczycielom mozliwosci twércze-
g0 zaangazowania w spelnianie zadan zawodowych, w tym takze poszukiwania
metod i form pracy zgodnie z mozliwoSciami i potrzebami kazdego dziecka.
Program Od przedszkolaka do pierwszaka autorstwa 1. Brody zostat wyrdéznio-
ny w zwiazku z uwzglednieniem przez autorke — w rozwiazaniach programowo
metodycznych — dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

8 http://www.men.gov.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=849%3 Akonkurs-
na-najlepsze-programy-wychowania-przedszkolnego&catid=29%3 Apozostae-wydarzenia-
edukacyjne&ltemid=53
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Co jest przedmiotem diagnozy dziecka w programach?

Przedmiotem diagnozy dziecka w programach jest szeroko rozumiany roz-
woéj. W programie Od przedszkolaka do pierwszaka badane umiejetnosci doty-
czg: rozwoju fizyczno-ruchowego, poznawczego, spoteczno-emocjonalnego, roz-
woju mowy, przygotowania do nauki czytania, pisania, liczenia.?

Za najistotniejsze dla podjecia nauki M. RoSciszowska-Wozniak w programie
Dobry start przedszkolaka uznata samodzielno$¢, wytrwalo$¢ i odporno$é; umie-
jetnosSci spoteczne i komunikacyjne; ciekawo$¢ i aktywnoS$¢, twodrcza postawe
wobec nowych doswiadczeni; umiejetno$¢ rozwigzywania nowych probleméw;
pewno$c¢ siebie; gotowos¢ do respektowania ustalonych zasad i regut.

W programie tym zwraca si¢ uwageg na takie aspekty zwigzane z rozwojem,
jak:

— zachowania rutynowe, codzienne potrzeby fizjologiczne, odzywianie, toale-
ta, okresy przejsciowe, progi rozwojowe (np. rozstanie, adaptacja, nowe dziecko),
zainteresowania dziecka, czas trwania aktywnos$ci, sposéb korzystania z mate-
rialow;

— kontakty z réwieSnikami: zachowanie wobec innych dzieci, komunikacija,
stabilnos¢ relacji, status i pozycja w grupie, dowody rozwoju;

— zabawa — relacje z dorostym i dzieémi, wzorce zabaw fabularnych, zakres
tematyczny, zakres emocjonalny, komentarze i interakcje werbalne dziecka, czas
i uczestnicy zabawy, dziatania symboliczne, uzycie rekwizytéw, tematyka zabaw,
sposéb rozwijania zabaw fabularnych;

— kontakty dziecka z dorostymi — czgstotliwos$¢ kontaktu, zakres zaleznoSci,
ekspresja stowna, relacja w sytuacjach problemowych;

— rozwdj poznawczy — rozw0j zdolno$ci my§lenia, umiejetno$¢ odrézniania,
dostrzeganie podobiefistw i réznic, tworzenie analogii, skutek i przyczyna, orien-
tacja, klasyfikowanie, postrzeganie wzorcéw, zainteresowanie otoczeniem, spdj-
no$¢ proceséw umystowych, rozumienie zaleznosci przyczynowo-skutkowych,
reakcja na zmian¢ ustalonego porzadku, rozumienie norm postepowania, regut,
wiedza ogdlna;

— rozwdj jezykowy — humor, stopiefi rozumienia jezyka i przekazywanych
tresci, stfownictwo, styl narracji, budowa zdan, dialekt/wymowa;

— rozwdj ruchowy, koordynacja ruchowa i samokontrola, stopiefi opanowania

umiejetnosci ruchowych, samodzielno$é, sita i odpornosé.

* 1. Broda, Od przedszkolaka do pierwszaka, Zawiercie 2009, s. 96. Program dostepny jest na
stronie: http://www.codn.edu.pl/userfiles/file/Od_przedszkolaka do_pierwszaka Iwona Broda.pdf

30 M. Rosciszewska-Wozniak, Dobry start przedszkolaka. Program wychowania przedszkolne-
go, Warszawa 2009, s. 21. Program dostepny jest na stronie: http://www.codn.edu.pl/userfiles/
file/Dobry_start_przedszkolaka Monika Rosciszewska-Wozniak.pdf
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W jaki sposéb diagnozowane jest dziecko?

Podstawowa metodg diagnozy proponowanej przez autoréw programéw edu-
kacji przedszkolnej jest obserwacja. Jest ona prowadzona w réznych codziennych
sytuacjach, podczas rozméw (okazjonalnych lub celowych), podczas zabaw lub
zaje¢, w ktorych dziecko wykonuje konkretne dziatania lub zadania z wykorzy-
staniem proponowanych pomocy.3!

W programie Zanim bede uczniem uwzgledniono dziesie¢ obszaréw obser-
wacyjnych: rozwdéj fizyczny i motoryczny, samoobstuga, sprawno$¢ manualna,
rozwdj spofeczny i emocjonalny, zaséb wiadomosci o otoczeniu spolecznym
i przyrodniczym, mowa, percepcja wzrokowa, percepcja stuchowa, rozwéj inte-
lektualny wraz z pojeciami matematycznymi oraz rozumienie symboli. Dzieci za
dang umiejetno$é otrzymuja 1, 2 lub 3 punkty.’?> Autorki programu proponuja
jeszcze dodatkowo Zestawienie wynikéw grupy>> oraz Zestawienie liczb dzieci
2 trudnosSciami w konkretnych sprawnosciach.>*

Poziom rozwoju intelektualnego dziecka mozemy poznaé poprzez zastoso-
wanie w badaniach materiatéw: Diagnoza przedszkolna dziecka w ostatnim roku
w przedszkolu. Zaproponowane proby na wrzesien i maj sg réznorodne, cieka-
wie opracowane graficznie, dostosowane do mozliwosci dzieci 5-letnich. Wyniki
badain wpisywane s3a do arkuszy diagnozy indywidualnej i grupowej. W ar-
kuszu przy kazdym jednostkowym punkcie umieszczone sa litery wskazujace
dziatania, na podstawie ktérych pozyskiwane sg informacje o dziecku: O — ob-
serwacja dziecka w réznych sytuacjach, R — rozmowy z dzieckiem (okazjonalne
Iub celowe), Z — organizowanie zabaw lub zajecia, w ktérych dziecko wykonuje
konkretne dzialania, P — wykonywanie zadan z wykorzystaniem proponowanych
pomocy. Dziecko jest obserwowane kiedy si¢ bawi, wykonuje ¢wiczenia, wcho-
dzi w relacje z réwiesnikami lub dorostymi.?’

W diagnozie uwzgledniono takze udzial rodzicéw, ktérzy otrzymuja do wy-
petnienia Zestaw pytan do rodzicow dziecka przychodzgcego do przedszkola.
Proponowana w programie diagnoza jest prosta, czytelna, obejmuje podstawowe
kompetencje dziecka i co najwazniejsze — zawiera dodatkowy material do badan.
Daje petny obraz poziomu wiadomosci i umiejetnosci dziecka.

W badaniach diagnostycznych programu Od przedszkolaka do pierwszaka
wykorzystywany jest Arkusz diagnostyczny ,,Od pieciolatka do szesciolatka”.

31 E. Tokarska, J. Kopala, Zanim bede uczniem, Warszawa 2009, s. 143. Program dostepny jest
na stronie: http://www.codn.edu.pl/userfiles/file/Zanim bede_uczniem program Elzbieta Tokarska
Jolanta_Kopala.pdf

32 Tamze, s. 144.

3 Tamze, s. 171-174.

** Tamze, s 175-176.

3 Tamze, s. 143.
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Badane umiejetnosci dotyczg rozwoju: fizyczno-ruchowego, mowy, poznawcze-
g0, spoleczno-emocjonalnego, przygotowania do nauki czytania, pisania, licze-
nia. Stopiefi opanowania umiejetnosci oznaczono czterema literami: A — dziecko
opanowato umiejetno$¢ powyzej poziomu wieku; B — dziecko opanowalo umie-
jetno$¢ na poziomie wieku; C — dziecko opanowato umiejetno$¢ ponizej poziomu
wieku; D — dziecko nie opanowalo umiejetnosci.>®

I. Broda proponuje zastosowanie obserwacji dziecka w naturalnych przed-
szkolnych warunkach podczas swobodnej dziatalnoSci, zabawy, w czasie zajec.
Wyniki mozna notowaé w zeszycie lub arkuszu obserwacji. Autorka zaleca pod-
czas obserwacji stworzenie serdecznej, naturalnej atmosfery, przestrzeganie zasa-
dy stopniowania trudnosci, prowadzenie zadaii w formie dobrej zabawy, przygo-
towanie interesujacych dla dzieci zaje¢ motywujacych je do podejmowania zadan,
formutowanie krétkich polecert. Obserwowane dziecko nie powinno wiedzieé, ze
jego zachowanie jest przedmiotem badafi, gdyz wtedy mogloby zachowywac sie
nienaturalnie.’’

Proponowanym w programie Ku dziecku narzedziem badawczym jest Kwe-
stionariusz Zdolnosci i Osiggnie¢ Dziecka®®, w ktérym nalezy notowaé wyniki
prowadzonych obserwacji dwa razy w roku, postugujac si¢ 4-stopniowa skala:
zdecydowanie tak, tak, rzadko, nie — wcale. Kwestionariusz zawiera 120 stwier-
dzen dotyczacych catoSciowego rozwoju dziecka. Moze on postuzyé takze do
diagnozowania dominujacej u dziecka inteligencji, gdyz program zostal napisany
z myS§la o rozwijaniu wielorakich inteligencji dzieci. Do rejestrowania obserwacji
zaleca si¢ wykorzystanie Srodkéw audiowizualnych: kamery, dyktafonu, apara-
tu fotograficznego, co pozwoli na rzetelne przeprowadzenie analizy jakoSciowej
zebranego materiatu badawczego.*®

B. Bilewicz-Kuznia i T. Parczewska stusznie stwierdzajg, Ze nie po to ob-
serwujemy, aby ocenia¢ dziecko, ale po to, aby je poznaé. Proponuja, by ob-
serwowal dziecko w trakcie jego zabaw indywidualnych i z innymi dzieé¢mi,
w trakcie podejmowanych zdafi o réznym stopniu trudnoSci i sposobie wykona-
nia, w trakcie szerszych, spotecznych interakcji. Przypominajg za D. Waloszek,
7e obserwacja, powinna by¢:

— pozytywna — nastawiona na to, co dziecko umie, chce, moze;

— funkcjonalna — dokonywana w dzialaniu dziecka z dzieckiem, w réznych
sytuacjach;

3 1. Broda, dz. cyt., s. 97-100.

37 Tamze, s. 96.

38 B. Bilewicz-Kuznia, T. Parczewska, Ku dziecku — program wychowania przedszkolnego,
Warszawa 2010, s. 45-49. Program dostepny jest na stronie: http://www.men.gov.pl/images/pdf/
programy/ku_dziecku.pdf

% Tamze, s. 39.
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— wspierajaca — a nie klasyfikujgca czy selekcjonujaca dzieci, opisujaca fakty,
a nie bedaca sumg opinii czy ocen.*

M. Rosciszewska-WoZniak pisze, ze obserwacja powinna by¢ jak najbardziej
obiektywna, ze zawsze trzeba mie¢ Swiadomos¢, ze wnosi si¢ do obserwacji za-
réwno kulture, warto$¢ i przekonanie odno$nie, np. wychowania dzieci, swoja in-
dywidualno$¢: temperament, uczucia, zainteresowania, jak i swoje do§wiadczenie
z podobnymi ,,przypadkami”. Obserwacje powinny by¢ dostepne dla rodzicéw,
ktérzy moga dodawaé do nich swoje komentarze i wlasne przyklady obserwa-
cji poszczegdlnych cech.*! Do programu Dobry start przedszkolaka zataczona
jest Karta obserwacji rozwoju dziecka oraz Arkusz ewaluacji dojrzatosci dzieci
z wyodrebnionymi 34 wskaZnikami i skalg przymiotnikowa: bardzo czesto, czg-
sto, rzadko, bardzo rzadko, a takze trzema dodatkowymi pytaniami dotyczacymi
cech zachowan dziecka mogacych mie¢ wptyw na jego funkcjonowanie w roli
ucznia, przygotowanie do petnienia tej roli oraz informacje dotyczace kontaktu
z rodzicami dziecka. Kart¢ ewaluacji wypelnia si¢ dwukrotnie: w listopadzie—
grudniu, a nastgpnie w maju. Prace, ktére dzieci wykonuja na przestrzeni roku
Iub dluzszego czasu, sa podpisane i datowane, opatrzone komentarzem, a tak-
ze systematycznie, wspdlnie z dzie¢mi segregowane i gromadzone w portfolio.
Autorka wyodrebnia najwazniejsze cechy dziecka, ktére warunkuja jego dobry
start w edukacje szkolng, a mianowicie: samodzielno$¢, wytrwato$¢ i odpor-
nos¢; umiejetnosci spoteczne i komunikacyjne; ciekawos¢ i aktywnos¢, tworcza
postawe wobec nowych doSwiadczen; umiejetno$¢ rozwigzywania rdéznych pro-
bleméw; pewnos¢ siebie; gotowosé do respektowania ustalonych regut i zasad.*?

Oceny gotowosci dziecka do nauki szkolnej w programie Nasze przedszko-
le dokonuje si¢ na podstawie Arkusza obserwacyjnego cech rozwojowych dzieci
oraz Arkusza badania gotowosci szkolnej. Arkusz obserwacyjny cech rozwojo-
wych dzieci powinien by¢ wykorzystywany trzy razy do roku. Pierwsza obserwa-
cja powinna odby¢ si¢ we wrzes$niu, druga na przelomie stycznia i lutego, trzecia
w okresie maj—czerwiec. W tabeli uwzgledniono wskazniki rozwoju fizyczne-
go, umystowego i spoteczno-emocjonalnego. Nauczyciel zaznacza w tabeli po-
ziom rozwoju (wysoki, przecietny lub niski) danej cechy. Po przeprowadzeniu
pierwszego pomiaru obserwacji nauczyciel ustala kierunki pracy z dzieckiem
w czasie roku szkolnego. Drugi pomiar stuzy weryfikacji skutecznosci pracy
nauczyciela z dzieckiem. Osiagniecie niskiego poziomu rozwoju oraz stwier-
dzenie dysharmonii rozwojowej wymaga, jak sadza autorki, konsultacji ze spe-
cjalista. Dynamike rozwoju bada si¢ poprzez poréwnanie wynikéw z kolejnych
pomiardw.

0 Tamze, s. 38.
*1 M. Rosciszewska-Wozniak, dz. cyt.
* Tamze, s. 33.
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Kolejne narzedzie to Arkusz badania gotowosci szkolnej, ktéry zbudowa-
ny zostal z 36 zadan badajacych sfere rozwoju fizycznego (sprawno$¢ ruchowa,
sprawno$¢ rak, lateralizacja), umystowego (spostrzeganie wzrokowe, koordyna-
cja wzrokowo-ruchowa, spostrzeganie stuchowe, stownictwo i poprawnos¢ jezy-
ka, wiadomosci ogélne, wiadomoSci i pojecia matematyczne, pami¢é: stuchowa,
wzrokowa i ruchowa, uwaga) i spotecznego (rozwéj moralny, stosunek do do-
rostych i do réwieSnikéw, rozwdj emocjonalny). Zadania oceniane sa w skali
3-punktowej. Okreslone zostaly 3 poziomy gotowosci szkolnej: wysoki (82—108
pkt.), przecietny (55-81 pkt.) i niski (ponizej 55 pkt.).*?

W programie Odkryjmy Montessori raz jeszcze opracowanym na podstawie
zalozeri pedagogiki Marii Montessori zaproponowane zostaly karty diagnozy
dziecka 3—4 letniego i 5—6-letniego. W obydwu kartach diagnoz¢ rozwoju i go-
towosci dziecka zaleca si¢ przeprowadza¢ trzykrotnie: do 15 paZdziernika, do
30 stycznia, do 15 maja. Montessoriaiiska Karta diagnozy dziecka 5-6-letniego
zawiera:

— Rozwdj ruchowy — obserwujemy: ktérg reka wykonuje czynnosci, czy
prawidlowo trzyma narzedzia, czy wykonuje pojedyncze czynnoSci, czy potrafi
wykonaé zlozone czynnosci, czy potrafi wykona¢ ¢wiczenie z metalowymi ram-
kami, jakie sa ruchy reki, jaki jest nacisk na narzedzia pisarskie, jakie szlaczki
potrafi rysowaé, jaka jest ogélna sprawno$¢ ruchowa, czy wykazuje okreslone
umiejetnosci, czy potrafi utrzymac réwnowage podczas chodu.

— Rozwdj zmystéw dziecka — wzrok: czy rozumie sens poje¢ (dtugi—krotki,
duzy—maly, gruby—cienki), czy potrafi rozréznia¢ i nazywac figury geometryczne,
czy potrafi rozr6zni¢ i nazywac bryly, czy potrafi nazwac¢ podstawowe kolory,
czy potrafi nazwaé kolory pochodne; stuch: czy rozréznia szmery, czy umie
odtworzy¢ struktury szmerdw; dotyk: czy potrafi rozrézniaé ksztalty poprzez
dotyk, czy potrafi dobiera¢ w pary tabliczki o zréznicowanej fakturze; smak:
czy rozréznia i nazywa podstawowe smaki; zapach: czy rozréznia i nazywa
podstawowe zapachy.

— Rozwdj intelektualny — rozwéj proceséw poznawczych: jaka jest jego uwa-
ga i pamied, jakie jest jego mySlenie; pojecia matematyczne: jaka jest jego orien-
tacja w terenie, czy potrafi klasyfikowaé przedmioty, czy potrafi kontynuowac
uklady rytmiczne, czy potrafi rozpoznaé¢ i nazwaé cyfry, jak pisze cyfry, czy
potrafi przelicza¢ elementy, w jaki sposéb dodaje i odejmuje, w jakim aspekcie
rozumie pojecia liczby, czy zna i potrafi zastosowac¢ znaki graficzne.

# M. Kwasniewska, W. Zaba-Zabiriska, Nasze przedszkole, Kielce 2009, s, 66. Program
dostepny jest na stronie: http://www.codn.edu.pl/userfiles/file/Nasze_przedszkole_Malgorzata_
Kwasniewska Wieslawa Zaba-Zabinska.pdf. Autorki opracowaly takze rozbudowana wersje ar-
kusza badania gotowosci szkolnej, pt. W trosce o udany start. Ocena gotowosci dziecka do roz-
poczecia nauki szkolnej. Poradnik dla nauczycieli i rodzicéw, Kielce 2008.
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— Rozwdj jezyka — jaka mowa si¢ postuguje, jak si¢ wypowiada i pod ja-
kim wzgledem, czy potrafi dokona¢ analizy obrazka, czy potrafi ztozy¢ i opo-
wiedzie¢ historyjke obrazkowa, w jaki sposéb wykonuje sprawnosci umystowe,
jakie sprawnos$ci umystowe wykonuje, jak wystuchuje gloski, jak dzieli wyrazy,
czy zna dwuznaki, jak czyta i czy czyta ze zrozumieniem, czy potrafi pisaé nie-
ktére litery, czy posiada zainteresowania i wiedz¢ z zakresu przyrody, historii,
techniki itp.

— Rozwdj emocjonalny i spoteczny — czy posiada podstawowe informacje
o sobie, np. zna adres zamieszkania, w jaki sposéb nawigzuje kontakty z ro-
wieSnikami, czy inicjuje zabawe, czy wspotpracuje z kolegami, jaki jest podczas
zabawy i wykonywania zabaw, jak wykonuje obowigzek dyzurnego, jak reaguje
w sytuacjach trudnych, jakg ma motywacje do nauki.

— Rozwdj artystyczny — jaki jest jego rysunek i na jakim etapie, czy chetnie
rysuje, czy uczy si¢ piosenek, czy bierze udzial w zajeciach umuzykalniaja-
cych.#

Obserwacja obejmuje si¢ takze codzienne czynnoSci wykonywane w przed-
szkolu, takie jak: jedzenie positkow, korzystanie z toalety, ubieranie si¢ i rozbie-
ranie, ¢wiczenia gimnastyczne, zajecia, zabawy. Po wypelnieniu tabelek diagnoza
jest przekazywana rodzicom, zeby mogli zobaczy¢, jak rozwija si¢ ich dziecko
i nad czym muszg jeszcze ewentualnie popracowac z dzieckiem.

Jakie dodatkowe narze¢dzia badawcze sa proponowane
nauczycielom przez autoréw programoéow?

Nauczyciele, oprécz narzedzi zawartych w programie, moga diagnozujac
dzieci wykorzystywa¢ takze inne propozycje dostepne na polskim rynku wy-
dawniczym. Niektérzy Autorzy odsylaja do dodatkowej literatury, badZ dota-
czaja dodatkowe narze¢dzia diagnostyczne. W programie Zanim bede uczniem
znajdujemy informacje, ze istnieje wiele publikacji, m.in. autorstwa M. Kar-
wowskiej-Struczyk, W. Hajnicz, H. Nartowskiej, W. Zaczyniskiego dotyczacych
badan psychologicznych i pedagogicznych, opisujacych techniki obserwacyjne,
z ktérych warto skorzystac.

Autorki programu Zanim bede uczniem proponuja wykorzystanie, np. diagno-
zy dziecigcych kompetencji w zakresie matematyki autorstwa E. Gruszczyk-Kol-
czynskiej, diagnozy zaproponowanej przez M. Bogdanowicz w ksiazce Integra-
cja percepcyjno-motoryczna. Teoria — diagnoza — terapia oraz Skali Gotowosci

# R. Czekalska, A. Gaj, B. Lauba, J. Matczak, A. Piecusiak, J. Sosnowska, Odkryjmy Montesso-
ri raz jeszcze, Krakéw 2009, s. 99-108. Program dostepny jest na stronie: http://www.codn.edu.pl/
userfiles/file/Odkryjmy_Montessori R_Czekalska A_Gaj_B_Lauba J_Matczak A_Piecusiak J_Sosno-
wska.pdf
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Szkolnej opracowanej przez Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pe-
dagogicznej.*?

Najwiecej dodatkowych narzgdzi diagnostycznych proponujg autorki progra-
mu Ku dziecku. Sg to narzedzia ich autorstwa, stanowigce zalaczniki do progra-
mu, takie jak: Skala kompetencji emocjonalnych; Skala uzdolniefi twdrczych;
Skala kompetencji matematycznych; Kwestionariusz rozmowy z dzieckiem do
badania zainteresowan przyrodniczych.

Sugeruja takze wykorzystanie testow dostepnych w literaturze, np. Préby eks-
perymentalne do oceny rozwoju analizy i syntezy wzrokowej H. Spionek; Test do
badania stuchowej pamieci fonologicznej G. Krasowicz-Kupis; Test odtwarza-
nia struktur rytmicznych M. Stambak; Test do badania sprawnosci motorycznej
N. Oziereckiego; Kwestionariusz do badania zachowania si¢ dziecka w przed-
szkolu i szkole (CBI) E. S. Schaefera i M. Aronson (opracowanie polskie —
J. Rembowski); Test badajacy oryginalno$¢ myslenia i wyobrazni Kate Franck.

W jaki sposob wykorzystuje si¢ zdobyte w toku diagnozy
informacje?

Najpetniejsza oferte dzialaii podejmowanych z dzie¢mi w ramach pracy ko-
rekcyjno-kompensacyjnej i z dzieémi zdolnymi znajdziemy w programie Zanim
bede uczniem. Autorki w ramach zaje¢ korekcyjno-kompensacyjnych proponuja
¢wiczenia rozwijajace motoryke, samoobstuge, sprawno$¢ manualng i grafomo-
toryczna, rozw0j spoteczny i emocjonalny, intelektualny, zabawy i zajecia roz-
szerzajace zasOb wiadomosci o otoczeniu spolecznym i przyrodniczym, a takze
ksztaltujace pojecia matematyczne i rozumienie symboli, ¢wiczenia mowy, ¢wi-
czenia rozwijajace percepcje wzrokowa, stuchowa. W programie zamieszczono
takze przykiad budowania planu pracy indywidualnej. W czgSci poSwieconej
pracy z dzie¢mi zdolnymi wyodrgbniono przejawy zdolnosci ogdlnointelektual-
nych i artystycznych, by nastepnie zaproponowac ciekawe ¢wiczenia rozwijajace
dziecko zdolne, takie jak: dokonywanie badan z uzyciem réznych przedmiotow
(szkto powickszajace, mikroskop itp.); doSwiadczenia matematyczne sprzyjajace
dociekaniu, kombinowaniu, okre§laniu przyczyn i skutkéw; ¢wiczenia geome-
tryczne polegajace na konstruowaniu bryt z szablonéw, mierzeniu, poréwnywaniu
figur; wspdlne czytanie i tworzenie ksigzeczek, organizowanie zaje¢ teatralnych;
plastycznych i muzycznych.

W programie Dobry start przedszkolaka zwrécono uwage na zaangazowanie
rodzicbw w dzialalno§¢ wychowawczg przedszkola. Czgsta obecno$¢ rodzicow
w grupie przedszkolnej jest bardzo wazna zaréwno dla konsolidacji dziatan edu-
kacyjnych wobec dzieci, jak réwniez dla rozwoju wiezi w rodzinie oraz zmiany

* W przypadku diagnozy przedszkolnej warto bytoby poleci¢ takze Skale Gotowosci Eduka-
cyjnej, dostepna na stronie http://www.cmppp.edu.pl/filessf ARKUSZ%20GE-S5.pdf
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nastawienia rodzicéw do edukacji i osobistego rozwoju. Proponuje si¢, po prze-
prowadzeniu obserwacji, wiagczenie rodzicéw do stymulowania rozwoju dziecka,
przedyskutowanie ewentualnych dziatafi mogacych przyspieszy¢ proces rozwija-
nia potrzebnych dyspozycji i umiejetnosci.*¢

Z kolei autorki programu Nasze przedszkole uwazaja, Ze nalezy traktowad
rozwéj kazdego dziecka indywidualnie i wspomagaé go, nie przyspieszaé!?’

Z dzieémi, ktdre osiagnely gotowosS¢ szkolng w stopniu niskim w programie
Od przedszkolaka do pierwszaka poleca si¢ nasilenie pracy wedilug programu
indywidualnego (opracowanego przez nauczyciela) oraz konsultacje w Poradni
Psychologiczno-Pedagogicznej.*®

Autorki programu Ku dziecku proponuja nauczycielkom autoobserwacje, czy-
li krytyczne, a jednocze$nie tworcze spojrzenie na wlasng prace, refleksje nad
zwigzkiem pomiedzy zachowaniem nauczyciela a zachowaniem dziecka.

Podsumowanie

Zawarte w programach propozycje diagnozowania gotowo$ci do rozpoczecia
nauki szkolnej dziecka preferujg obserwacje jako metod¢ poznawania rozwoju
dziecka. To dobrze, gdyz jest to metoda najwlasciwsza dla rozpoznawania zmian
iloSciowych i jakoSciowych, jakie pojawiajg si¢ w rozwoju 5-6-latkéw. Badania
rozwoju dzieci sg badaniami w dzialaniu, powinny wi¢c nie tylko zmierza¢ do
poznania aktualnego stanu rzeczy, lecz takze budzi¢ refleksje, jak ten stan zmie-
ni¢, jezeli nie jest on wiasciwy. Tak wiec diagnozujac dziecko diagnozujemy
takze wlasng prace z nim.

Rézna jest liczba wyodrgbnianych obszar6w obserwacji w programach edu-
kacji przedszkolnej oraz wskaznikéw obserwacyjnych. Obserwacja dotyczy naj-
czgdciej poszczegdlnych sfer rozwoju dziecka, tj. rozwoju ruchowego, poznaw-
czego, spolecznego i emocjonalnego, niekiedy artystycznego oraz umiejetnosci
niezbednych do rozpoczgcia nauki czytania, pisania, liczenia. Autorzy proponu-
ja takze rézne skale obserwacyjne: liczbowg (0-3 lub 1-3 punktéw), literowa
(A-D), przymiotnikowg (zdecydowanie tak — tak — rzadko — nie lub: bardzo czg-
sto — czesto — rzadko — bardzo rzadko). Arkusze do badania gotowoSci szkolnej
maja od 34 do 120 wyodrebnionych wskaZnikéw obserwacyjnych.

Niektére autorki opracowaly takze dodatkowe arkusze zestawiei wynikéw
grupy, co z pewnoscia ufatwi nauczycielom planowanie dalszych zajec. Propo-
nowane zestawy pytan do rodzicéw dziecka przychodzacego do przedszkola i ich

4 M. Rosciszewska-Wozniak, dz. cyt.
47 M. Kwasniewska, W. Zaba-Zabiriska, dz. cyt.
8 1. Broda, dz. cyt.
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szczeg6towa analiza moze przyczynié si¢ do rozwinigcia wspdlpracy z rodzica-
mi i wspierania ich umiej¢tnosci w zakresie wspomagania dzieci. Podsumowujac
stwierdzam, ze w programach kwestionariusze obserwacyjne sa skonstruowane
prawidiowo i stanowia cenng pomoc dla nauczycieli.
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Malgorzata Sitarczyk

Arkusz obserwacyjny jako narzedzie
diagnozy psychopedagogicznej dziecka
szeScioletniego

Jedna z zasadniczych tendencji wsp6tczesnej pedagogiki przedszkolnej jest
podkreslanie znaczenia wczesnej i trafnej diagnozy dziecka, jego sprawnosci
psychofizycznej, talentéw i potencjatéw rozwojowych.!

Diagnozowanie w pedagogice przedszkolnej, podobnie jak w innych dzie-
dzinach z zakresu nauk spotecznych, mozna okresli¢ jako proces aktywnego po-
szukiwania danych potrzebnych do podjecia decyzji o dzialaniach zmierzajacych
do zmiany aktualnego stanu psychospotecznego dziecka.’

Diagnozowanie to proces przetwarzania informacji o dziecku i rozwigzy-
wania jego problemdw, taczacy elementy podejScia psychometrycznego (anali-
tycznego) i klinicznego (holistycznego, systemowego). Proces diagnozowania,
prowadzony w przedszkolu, poszukuje odpowiedzi na kilka pytar.

— Jak jest? Jakie sa cechy psychofizyczne dziecka? (funkcja opisowo-
oceniajaca).

— Dlaczego tak jest? Jakie czynniki biologiczne i Srodowiskowe wplynely na
aktualny poziom rozwoju i funkcjonowania dziecka? (funkcja wyja$niajaca).

— Dlaczego bedzie tak, a nie inaczej? Jakie sa przewidywania i prognozy
dotyczace rozwoju dziecka? (funkcja predykcyjna).

— Co zrobié, aby uzyskaé pozadany stan? Jakie dzialania edukacyjne, pro-
filaktyczne i psychokorekcyjne nalezy podjaé, aby stwarza¢ dziecku szanse na
prawidlowy i twérczy rozwéj? (funkcja korekcyjna).?

! E. Jarosz, E. Wysocka, Diagnoza psychopedagogiczna. Podstawowe problemy i rozwigzania,
Warszawa 2006; Diagnoza psychologiczna dla celow wychowawczych, red. M. Tyszkowa, Poznai
1981.

2 W. J. Paluchowski, Diagnoza psychologiczna. Proces — narzedzia — standardy, Warszawa
2007.

3 1. Brzezifiski, Wymiary przestrzeni diagnostycznej, [w:] Psychologiczne i psychometryczne
problemy diagnostyki psychologicznej, red. J. Brzeziniski, Poznan 2003, s. 7-30; W. J. Paluchowski,
dz. cyt.
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Diagnoza psychopedagogiczna umozliwia rozpoznanie funkcjonowania
dziecka w aktualnej sytuacji osobistej, rodzinnej i edukacyjnej. Diagnoza ta stu-
zy do sformutowania niezbednych w procesie wychowania i edukacji dziecka
programéw edukacyjnych, profilaktycznych, psychokorekcyjnych czy terapeu-
tycznych. Tak ujmowana diagnoza psychopedagogiczna pelni trzy zasadnicze
funkcje:

— orzekajaca (ocenia osobowoS$¢ dziecka, stopient dysfunkcji rozwojowych,
specyfike zachowania, wptyw cech osobowych i temperamentalnych na realizacje
zadafi osobistych, rodzinnych i edukacyjnych);

— ukierunkowujaca dziatania psychokorekcyjne;

— ewaluatywng (weryfikowanie prawidlowo$ci rozpoznania i efektywnosci
oddzialywan pedagogicznych, psychologicznych i spotecznych wobec dziecka).*

W procesie gromadzenia danych dotyczacych dziecka, pedagog czy psycho-
log postepuje zgodnie z tréjcztonowym modelem diagnozowania obejmujacym
takie etapy, jak: opis problemu dziecka dokonany najczesciej w postaci zbioru
wynikéw testowych i danych diagnostycznych, interpretacja uzyskanych wyni-
kéw, ich wytlumaczenie i wyjasnienie na podstawie aktualnego stanu wiedzy
pedagogicznej i psychologicznej oraz sformutowanie planu interwencji zlozone-
go z zalecent edukacyjnych, profilaktycznych, korekcyjnych i/lub terapeutycznych.
Zalecania obejmujg takze selekcje i modyfikacje dotychczasowych metod i form
wychowania, edukacji oraz wpierania dziecka.

Diagnoza psychopedagogiczna dziecka powinna by¢ oparta o zréznicowane,
wiarygodne i aktualne dane diagnostyczne pozatestowe i testowe o charakterze
ilosciowym i jakoSciowym.’

Standardy metodologiczne w diagnozie
psychopedagogicznej dzieci w wieku przedszkolnym

Uwzgledniajac aktualny stan wiedzy pedagogicznej i psychologicznej, w tym
metodologii postepowania diagnostycznego oraz dobro dziecka jako osoby ba-
danej, istotne jest przestrzeganie zasad ogdlnych i standardéw metodologicznych
dotyczacych procesu diagnostycznego. O obiektywnosci, wrazliwosci, trafnosci
i rzetelnoSci postepowania diagnostycznego mozna méwié jedynie wowczas, gdy
pedagog czy psycholog opracowujacy diagnoze przestrzega wielu postulatow

4 E. Jarosz, E. Wysocka, dz. cyt.; W. J. Paluchowski, dz. cyt.
5 Tamze.
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odnoszacych sie do merytorycznej, metodologicznej i etycznej strony diagnozo-
wania.®

Gléwnym postulatem wspétczesnej diagnozy psychopedagogicznej dziecka
i kazdej osoby podlegajacej badaniu jest konieczno$¢ jak najbardziej bezstron-
nego i obiektywnego spojrzenia na jego zachowanie i osobowos¢. Postulat ten
wynika z zalozen dotyczacych indywidualizacji w postepowaniu diagnostycznym
i podkresla, ze kazde z diagnozowanych dzieci jest inne, inaczej reaguje, przeja-
wia zréznicowane formy zachowania w okreSlonych sytuacjach, a do§wiadczane
przez niego problemy rozwojowe, adaptacyjne, spofeczne majg wiele zréznico-
wanych przejawow.

Wsréd standardéw metodologicznych najwazniejszy odnosi si¢ do wszech-
stronnej, opartej na zréznicowanych koncepcjach pedagogicznych i psycholo-
gicznych diagnozy probleméw rozwojowych dziecka przedszkolnego. Dlatego
w podstawach teoretycznych diagnozy psychopedagogicznej wyrdznia si¢ cztery
podejscia wyjasniajace istote funkcjonowania i rozwoju dziecka, a takze geneze
okreslonych zachowan i dysfunkcji. Sa to podejscie psychodynamiczne, beha-
wioralno-poznawcze, humanistyczno-egzystencjalne i systemowe.’

Jednoczesnie rozpoznawanie powinno dotyczyé wszystkich sfer psychofi-
zycznego funkcjonowania dziecka; sfery fizycznej, poznawczej, intelektualnej,
emocjonalnej, spotecznej, moralnej i dziataniowej. Ten swoisty eklektyzm dia-
gnostyczny znajdzie potem swoje uzasadnienie w holistycznym i wielowymiaro-
wym postepowaniu edukacyjnym, profilaktycznym lub psychokorekcyjnym wo-
bec dzieci.

Zasadniczym celem diagnozy psychopedagogicznej prowadzonej w przed-
szkolu jest sprecyzowanie zalecen dla planowanych dziatan informacyjnych, edu-
kacyjnych, profilaktycznych czy korekcyjnych podejmowanych wobec dziecka
i jego rodziny, przy czym nalezatoby tu zwrécic¢ szczeg6lng uwage na te zasoby
rozwojowe dziecka, ktére moga stanowi¢ punkt zaczepienia w procesie rozwo-
ju i adaptacji spotecznej. Chodzi tu o planowanie dziatari wspierajacych dziecko
w rozwoju, uwzgledniajacych te sytuacje oraz wplywy spoteczne i indywidualne,
ktére stymuluja rozwdj i funkcjonowanie dziecka w rolach osobistych, rodzin-
nych i spotecznych, w tym w roli przedszkolaka. Operacjonalizujac powyzsze
zalecenia nalezaloby eliminowac lub ogranicza¢ zachowania bierne, egoistyczne,
agresywne, nieadekwatne do celéw i niezgodne z wymaganiami rél spotecznych,

6 J. Brzezinski, dz. cyt., s. 7-30; Putapki metodologiczne w badaniach empirycznych z zakresu
psychologii klinicznej, red. M. Fajkowska, K. Drat-Ruszczak, M. Marszat-Wisniewska, Warszawa
2004; E. Jarosz, E. Wysocka, dz. cyt.; W. J. Paluchowski, dz. cyt.; M. Sokolik, Kliniczne studia
przypadkoéw, Warszawa 1991.

7 1. Brzezifiski, dz. cyt.; M. Sokolik, dz. cyt.; Diagnoza psychologiczna dla celéw wychowaw-
czych, red. M. Tyszkowa, Poznan 1981.
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a intensyfikowaé zachowania tworcze, kooperacyjne, wspotpracujace, zoriento-
wane na powszechnie uznawane wartosci i zadania.®

Istotnym determinantem wskazan i zalecei edukacyjnych jest mozliwo$¢
osiagniecia pozadanych celéw. Dlatego kompleksowe postepowanie diagno-
styczne powinno dostarczy¢ rzetelnych informacji, pozwalajacych ukierunkowaé
dziecko na te cele, ktére wynikajg z jego mozliwosci, a nie z mozliwosci sys-
temu edukacyjnego czy aspiracji lub obaw rodzicéw. Dlatego diagnoza psy-
chopedagogiczna dziecka przedszkolnego powinna mie¢ charakter kompleksowy
(calosciowy, holistyczny) i obejmowa¢ zmienne charakteryzujace sfere fizycz-
na (stan somatyczny, sprawno$¢ fizyczna, wytrzymatos¢, odpornos$¢ na choroby,
funkcjonowanie zmystéw, dysfunkcje rozwojowe), sfere poznawczo-intelektualng
(cechy spostrzegania, uwagi, pamieci, proceséw myslenia, rozwigzywania proble-
moéw i uczenia si¢), sfer¢ emocjonalno-motywacyjng (cechy i specyfika przezyc¢
emocjonalnych, motywacja zadaniowa, stan zaspokojenia potrzeb poznawczych
i zaleznoSciowych, empatia, poziom reaktywnosci), sfere osobowa (dominacja—
submisja, poczucie odpowiedzialno$ci, samoocena, poczucie kontroli, poziom
odpornoSci na stres, temperament, zdolnosci) oraz sfere spofeczng (internaliza-
cja norm, stosunek wobec otoczenia, podatno$¢ na wplywy otoczenia, w tym
reakcje na presje rowieSnicza, tendencje do zachowan agresywnych, percepcja
wiezi rodzinnych i kolezeriskich, funkcjonowanie w rolach spotecznych, identy-
fikacja z picig i rolg zwigzang z plcia).

Zgodnie z powyzszym istotne jest poznanie wielu form aktywnosci zyciowej
dziecka i sposobdw jego funkcjonowania w réznych obszarach, a takze ich ja-
kosciowego wplywu na zachowanie dziecka. Chodzi o takie obszary, jak: zycie
rodzinne, kontakty réwieSnicze, aktywnosS¢ na terenie przedszkola, role i kon-
takty spoleczne poza rodzing i przedszkolem, udzial w Zyciu kulturalnym i re-
ligijnym. Istotne znaczenie diagnostyczne ma wiedza o postepach czynionych
przez dziecko, o jego mocnych i stabych stronach oraz o zdolnoSciach i za-
interesowaniach. Podstawa gromadzenia tak wszechstronnej wiedzy o dziecku
jest obserwacja psychopedagogiczna, szczegdlnie skategoryzowana, prowadzona
przy pomocy arkusza obserwacyjnego.

Obserwacja prowadzona za pomocg uporzadkowanego arkusza kryteriow
diagnostycznych speinia standardy indywidualnoS$ci, obiektywnosci i wszech-
stronno$ci poznania dziecka oraz analizy i oceny jego osiggnie¢ i probleméw
rozwojowych. Pozwala tez na poznawanie dziecka w réznych rolach i sytuacjach
zyciowych, w wielu obszarach (polach) spotecznych.

Ogromng zaleta tak prowadzonej obserwacji jest mozliwoS¢ pokonywania
réznych trudnosci, z jakimi spotka si¢ na przyktad psycholog w poradni psy-

8 J. Brzeziniski, dz. cyt.; W. J. Paluchowski, dz. cyt.; M. Sokolik, dz. cyt.; Diagnoza psycho-
logiczna dla celow wychowawczych. . .
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chologiczno-pedagogicznej. W tym bowiem przypadku czesto ma miejsce tzw.
niepewno$¢ diagnostyczna® wzmacniana takimi czynnikami, jak zbyt krétki lub
zbyt dlugi czas pozyskiwania informacji o dziecku, brak pewnych Zrédet infor-
macji, niedostatki narzgdzi diagnostycznych, np. do badania osobowosci dzieci
w wieku przedszkolnym, niedostatki wiedzy na temat specyfiki pracy przed-
szkola, do ktdérego uczeszcza dziecko, przecenianie informacji pochodzacych od
rodzicéw, poznanie dziecka w sytuacji laboratoryjnej (podczas wizyty w porad-
ni), a nie w sytuacjach naturalnych (np. zabawy z réwieSnikami w przedszkolu).

Obserwacja zebrana w postaci systematycznie odnotowywanych danych
o osiggnieciach i zachowaniach dziecka pozwala pokona¢ wymienione czynniki.
Przede wszystkim moze by¢ prowadzona w dowolnym czasie, z reguly w sposéb
ciagly, w wielu sytuacjach naturalnych, w jakich znajduje si¢ dziecko. Bazu-
je na pewnych, bo wynikajacych z bezposredniej obserwacji dziecka faktach,
a odpowiednio opracowany arkusz obserwacyjny pozwala pokonaé niedostatki
wielu narzedzi diagnostycznych, np. takich jak testy osobowosci (brakuje takich
narzgdzi do diagnozy cech osobowych dzieci w wieku przedszkolnym), tempe-
ramentu czy zdolnosci i mozliwosci rozwojowych dziecka, a przede wszystkim
jest oparta o dlugotrwaly kontakt z dzieckiem. Nauczycielka przedszkola pozna-
je dziecko w chwili jego pierwszego kontaktu z przedszkolem, §ledzi przebieg
procesu adaptacji do roli przedszkolaka i rél réwiesniczych, obserwuje relacje
z rodzicami, zna postawy wychowawcze rodzicéw, orientuje si¢ w sytuacji ro-
dzinnej, zdrowotnej i spolecznej dziecka oraz jego rodziny. Takiej wiedzy nie
jest w stanie zgromadzi¢ psycholog czy pedagog w poradni psychologiczno-
pedagogicznej. Dlatego potrzebna jest wspotpraca tych instytucji polegajaca na
wymianie informacji o dziecku w celu stwarzania mu jak najlepszych warunkéw
do rozwoju.

Obserwacja jako technika diagnozy
psychopedagogicznej

Obserwacja — nazwa pochodzi od facifiskiego slowa observatio i oznacza
ogladanie czego$ — to technika badania polegajaca na obiektywnym, planowym
oraz systematycznym spostrzeganiu faktéw. Charakterystyczng cecha poprawne;j
obserwacji jest nieingerowanie obserwatora w przebieg obserwowanego zjawi-
ska. Obserwator ogranicza sie jedynie do rejestrowania faktéw.'”

Obserwacja jest najstarsza technika poznania w pedagogice. Nauczyciele po-
stugiwali si¢ nig od zawsze. Do najbardziej znanych rodzajéw obserwacji naleza:

% I. Brzezifiski, dz. cyt.
10°E. Jarosz, E. Wysocka, dz. cyt.; H. Ogryzko-Wiewiérowski, Wprowadzenie do metod ba-
dawczych w socjologii, Lublin 1996; T. Pilch, Zasady badan pedagogicznych, Warszawa 1998.
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dzienniczki obserwacji, probki czasowe, probki zdarzen, obserwacje skategory-
zowane, obserwacje oparte o analize¢ jednostek pola, obserwacje cech. Obserwa-
cje prowadzono w sposéb fotograficzny lub refleksyjny — uogdlniony. Zawsze
jednak przedmiotem obserwacji, w pedagogice i psychologii byt cztowiek i je-
go zachowanie. Zdaniem Pilcha!! obserwacja dostarcza badaczowi najbardziej
,haturalnej” wiedzy o obserwowanej grupie, a wigc i najbardziej prawdziwej.

Ze wzgledu na opis i analize¢ zachowania osoby obserwowanej wyrdznio-
no obserwacje catoSciowe odnoszace si¢ do maksymalnie wielu obserwowanych
cech lub obserwacje czgdciowe, skoncentrowane na konkretnych zmiennych i za-
chowaniach osoby obserwowanej. Uwzgledniajac podmiot badania podzielono
obserwacje na grupowe i indywidualne. Natomiast w odniesieniu do celu ob-
serwacji wyrdézniono obserwacje przygodne — prowadzone w sposéb niesyste-
matyczny, czgsto niejako przy okazji lub systematyczne, SciSle zaplanowane,
realizowane w konkretnych sytuacjach edukacyjnych.

Miejsce obserwacji pozwala podzieli¢ je na obserwacje prowadzone w wa-
runkach naturalnych dla dziecka (dom rodzinny, przedszkole, plac zabaw) i labo-
ratoryjnych (gabinet psychologa w poradni psychologiczno-pedagogicznej, gabi-
net lekarza, gabinet dyrektorki przedszkola). Inny podziat obejmuje obserwacje
jawne, prowadzone wéwczas, gdy osoba obserwowana jest Swiadoma tego faktu
i obserwacje niejawne, gdy badani nie wiedza, ze s przedmiotem badania.'?
W diagnozie psychopedagogicznej prowadzonej przez nauczycielki przedszkoli
szczeg6lnie przydatna jest obserwacja uczestniczaca (zwana czasami wewnetrz-
ng), ktéra odnosi si¢ do takiej sytuacji badawczej, gdzie obserwator jest czynnie
zaangazowany w zycie badanej grupy.'® Taka osobg jest wlasnie nauczycielka
przedszkola, ktéra towarzyszy dzieciom podczas zabaw, nauki, czynnosci Zycia
codziennego czy uroczystoSci organizowanych w przedszkolu. Bywa z dzie¢mi
na placu zabaw, w instytucjach kulturalnych, na spacerach. Obserwuje je w sy-
tuacjach codziennych i nietypowych. Pracuje z dzie¢mi wiele godzin dziennie.
Moze obserwowaé ich zachowanie w grupie réwiesnikow, w samotnej zabawie
oraz podczas kontaktéw z rodzicami i dziadkami.

We wspdlczesnej pedagogice i psychologii wyrézniono trzy zasadnicze ce-
le obserwacji prowadzonej w naturalnych dla rozwoju dziecka warunkach. Sa
to: cel normatywny, systematyzacyjny i idiograficzny.'* Cel normatywny po-
zwala poréwnaé osiggniecia rozwojowe dziecka z osiggnieciami jego rowiesni-
kéw. Pozwala odnie$¢ uzyskane rezultaty i spostrzezenia do norm rozwojowych.
Umozliwia dokonanie oceny rozwoju dziecka na tle norm wiekowych. Cel sys-

"' T. Pilch, dz. cyt.

'2 H. Ogryzko-Wiewidrowski, dz. cyt.
13 Tamze.

4 W. J. Paluchowski, dz. cyt.
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tematyzacyjny spelnia obserwacja psychopedagogiczna wéwczas, gdy pozwala
na uporzadkowanie wszechstronnej wiedzy o dziecku, np. pozwala opisa¢ jego
rozwdj fizyczny, funkcjonowanie w sferze poznawczej, intelektualnej czy osobo-
wej. Podobnie jak w przypadku celu normatywnego, porzadkowanie spostrzezen
i faktéw dotyczacych dziecka opiera si¢ tu na kryteriach: w pierwszym przypad-
ku iloSciowych, odnoszacych sie do konkretnych osiagnie¢ dziecka, w drugim
przypadku na kryteriach opisowych odnoszacych sie¢ do zasad porzadkowania,
systematyzowania wiedzy o dziecku, np. o poczynionych postepach, czy o sytu-
acjach, ktére wywoluja u dziecka niepokd;.

Cel idiograficzny jest zrealizowany wéwczas, gdy w rezultacie obserwacji
nauczyciel gromadzi jak najbardziej wszechstronng i pelna wiedze o dziecku,
bez koniecznosci jej uporzadkowania. Wiedza zdobywana w ten sposob stanowi
bardziej zbiér anegdot i informacji o zachowaniu dziecka w réznych sytuacjach
niz usystematyzowany zestaw danych.

Niezaleznie od celu, poprawna metodologicznie obserwacja powinna charak-
teryzowac si¢ dziesigcioma cechami: powinna by¢ obiektywna, systematyczna
(ciagla), bezposrednia, trafna, doktadna, planowa, uwzgledniajaca kontekst sy-
tuacyjny i rozwojowy, w jakim obserwujemy dziecko. Powinna by¢ pozbawiona
stereotypéw, prowadzi¢ do ciekawych wnioskéw i by¢ praktyczna. O praktycz-
nym znaczeniu obserwacji decyduje zakres wiedzy i refleksji oraz ocen, jakie
pozwala zgromadzi¢ na temat dziecka. Do najczesciej wskazywanych w literatu-
rze przedmiotu wnioskéw obserwacyjnych na temat dziecka 6-letniego naleza:

— rodzaj i zakres czynnosci i zachowan wyrdzniajacych dziecko w spos6b
pozytywny wsrdd réwiesnikow;

— rodzaj i zakres czynnoSci i zachowan, w ktérych dziecko wykazuje nizszy
poziom niz jego réwiesnicy;

— zmiany w zachowaniu, jakie nastapily w ostatnim poréwnywanym okresie;

— preferencje dziecka w zakresie samorzutnie podejmowanej aktywnoSci;

— rodzaj zaje¢ organizowanych przez nauczyciela, w ktérych dziecko wyka-
zuje zaangazowanie i wlaSciwa motywacje;

— sytuacje zaklGcajace zachowanie dziecka;

— r6znice w funkcjonowaniu dziecka na terenie przedszkola i domu rodzin-
nego.

W mysl obowiazujacego prawa nauczyciele przedszkola majg obowigzek pro-
wadzenia obserwacji i dokonywania analizy gotowoSci szkolnej pieciolatkéw
i szeSciolatkéw na poczatku roku poprzedzajacego rozpoczecie przez dziecko
nauki w szkole. Zgodnie z zaleceniem MEN'", obserwacja w tym zakresie po-
winna by¢ przeprowadzona w paZdzierniku lub listopadzie danego roku szkol-

15 Komunikat MEN z dnia 21 wrze$nia 2009.
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nego. Jest to dogodny czas na rozpoczecie obserwacji, bo mozna zalozy¢, ze
dzieci przeszly juz etap adaptacji do przedszkola.

Uzupetnieniem rozporzadzenia w sprawie podstawy programowej (Rozpo-
rzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego
w poszczegblnych typach szkét, Dz. U. z 2009 r. Nr 4. Poz. 17) jest zalece-
nie przeprowadzenia drugiej obserwacji w kwietniu, po uplywie kilku miesiecy,
podczas ktdérych prowadzone sa oddzialywania wspierajace rozw6j dziecka. Takie
postepowanie diagnostyczne jest uzasadnione merytoryczne, pozwala bowiem na
poréwnanie wynikow obu obserwacji (pazdziernik—kwiecienl) i stwierdzenie, jak
dynamicznie dziecko si¢ rozwija, jakie czyni postepy w réznych sferach rozwoju.

Zasady konstruowania arkusza obserwacyjnego

Realizacja badan diagnostycznych z wykorzystaniem obserwacji uczestni-
czacej (wewnetrznej) jest zlozonym procesem diagnostycznym, ktéry wymaga
odpowiednich czynno$ci wykonanych przez pedagoga. Przede wszystkim nalezy
ustali¢ cel diagnostyczny, okresli¢ warunki prowadzenia obserwacji oraz opraco-
wad projekt-plan postepowania badawczego. Kolejng czynnoscia jest przygotowa-
nie arkusza obserwacyjnego, poniewaz, jak podaje H. Ogryzko-Wiewiérowski',
spostrzezenia staja si¢ materialem faktograficznym dopiero wtedy, gdy zostang
zanotowane. Arkusz obserwacyjny to odpowiednio przygotowany zbiér zmien-
nych, czyli cech ktére przybieraja jaka$ warto$¢, a ktére podlegaja obserwacji
i ocenie.

Arkusz obserwacyjny jest narzedziem ulatwiajagcym rejestrowanie i analizo-
wanie faktow gromadzonych w wyniku obserwacji bezposredniej, systematycznej
i uczestniczacej. Zdaniem T. Pilcha!” jest technikg standaryzowana, co oznacza,
ze jest oparty o konkretne kryteria metodologiczne i merytoryczne.

W tym miejscu warto jeszcze raz przypomnieé, ze prawidtowo skonstruowa-
ny arkusz obserwacyjny bedzie stanowil wartoSciowe narzedzie diagnostyczne
dopiero wowczas, gdy zostanie uzupelniony spostrzezeniami nauczyciela wyni-
kajacymi z obiektywnej, systematycznej i krytycznej obserwacji dziecka, jego
zachowania i cech osobowych. Aby spetni¢ te kryteria diagnostyczne, obserwa-
cja musi by¢ poprzedzona wlasciwym rozumieniem i znajomoscia prawidtowosci
rozwojowych, jakim podlega dziecko w wieku przedszkolnym.

Wedtug H. Ogryzko-Wiewi6rowskiego!® intuicje obserwatora sa zawodne
i nie zawsze gwarantujg prawidfowe odczytanie znaczenia, sensu interesujacych

' H. Ogryzko-Wiewiérowski, dz. cyt., s. 206.
17 T. Pilch, dz. cyt., s. 80.
18 H. Ogryzko-Wiewiérowski, dz. cyt.
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go zachowan czy reakcji badanych os6b. Aby unikna¢ subiektywnych interpre-
tacji, nauczycielka prowadzaca obserwacj¢ powinna posiada¢ rzetelng wiedze
o prawidtowo$ciach rozwojowych, o zachowaniach prawidlowych i nieprawidto-
wych, o tempie i rytmie zmian rozwojowych we wszystkich sferach psychofi-
zycznego funkcjonowania dzieci w wieku przedszkolnym. PodejsScie rozwojowe
jest istotne nie tylko z punktu widzenia konstruowania zmiennych podlegaja-
cych obserwacji (adekwatnych dla danego wieku rozwojowego), ale takze dla-
tego, ze umozliwia ocene postepdw, jakich dokonuje dziecko w trakcie pobytu
w przedszkolu. Dobrze skonstruowany arkusz obserwacyjny pozwala nie tylko
na diagnoze indywidualng, ale umozliwia §ledzenie ogdlnej sekwencji zmian
w zakresie rozwoju poznawczego, intelektualnego, emocjonalnego, spolecznego
czy dziataniowego.

Arkusz obserwacyjny stosowany w diagnozie psychopedagogicznej dziecka
petni kilka zasadniczych funkcji. Po pierwsze, stuzy do gromadzenia spostrze-
zefi o dziecku, o jego postepach, sukcesach lub trudno$ciach rozwojowych Po
drugie, jest istotnym narzedziem kontrolujacym prawidtowos$¢ czynionych przez
nauczycieli obserwacji, pozwala bowiem poréwnywac opinie i spostrzezenia kil-
ku os6b pracujacych z dzieckiem. Po trzecie, stanowi cenne Zrédlo wiedzy dla
rodzicéw na temat mocnych i stabych stron ich dziecka. Moze stanowié plasz-
czyzne dyskusji nad rola przedszkola i rodziny w procesie wspomagania dziecka
w rozwoju. Po czwarte, daje mozliwo$¢ wskazania na réznice rozwojowe migdzy
dzie¢mi.

Uwzgledniajac podstawowe zasady metodologii badafi psychopedagogicz-
nych nalezy wskaza¢ na nast¢pujace etapy konstruowania arkusza obserwacyj-
nego:

1. Okreslenie celu diagnostycznego poprzez wskazanie obszaréw (sfer) roz-
wojowych, ktdére beda przedmiotem diagnozy w przypadku konkretnego dziecka,
na przyktad funkcjonowanie dziecka w sferze poznawczej, ocena sprawnosci fi-
zycznej dziecka, kontakty spoteczne dziecka.

2. Opracowanie zmiennych diagnostycznych, charakterystycznych dla danego
okresu rozwojowego i sfery psychofizycznego funkcjonowania dziecka. Zmienne
to cechy, ktére przybierajg okreslong wartos¢. W przypadku arkuszy obserwa-
cyjnych wskazane jest, aby zmienne diagnostyczne byly oceniane na podstawie
wskaznikow empirycznych (obserwowalnych), chociaz dopuszczalne jest stoso-
wanie wskaznikéw inferencyjnych czy definicyjnych.!® Wazne jest to, aby wy-
biera¢ takie zmienne, ktére pozwalajg wskaza¢ na réznice indywidualne migedzy
dzieémi. Na przyktad: dziecko postuguje si¢ nozyczkami, skacze na jednej no-
dze, rysuje koto, tréjkat i kwadrat, odwzorowuje szlaczki, znajduje braki w ob-

19 J. Brzezifiski, dz. cyt.
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imiona i nazwiska cztonkéw rodziny, opowiada historyjki, itp. W fazie wybo-
ru wskaznikow obserwacyjnych mozliwe jest postuzenie si¢ technikg ,,waznych
epizodéw”??, ktéra polega na wyszczegdlnieniu najbardziej typowych sytuacji
rozwojowych i charakterystycznych dla tych sytuacji zachowan podejmowanych
przez dzieci. W przypadku niniejszego opracowania chodzi o dzieci 6-letnie.

3. Opracowanie kategorii opisowych (czyli miar wystepowania czy nasile-
nia cechy) dla poszczegdlnych wskaznikéw. Na przyktad dla wskaznika: placze
podczas rozstania 7 rodzicami postugujemy sie¢ okreSleniami tak lub nie, za-
wsze, czasami, nigdy. Dla wskaznika inicjuje zabawy z réwiesnikami mozemy
wykorzysta¢ kategorie opisowe typu nie, raczej tak, tak. Dla wskaZnika jest
aktywne podczas zaje¢ muzycznych mozemy wykorzysta¢ okrelenia: nigdy, cza-
sami, zawsze, a dla wskaZnika potrafi zaSpiewac piosenke mozemy zastosowac
okreSlenia: niesamodzielnie, z pomocq, samodzielnie.

4. Przygotowanie graficznej formy arkusza obserwacyjnego, tak aby byl czy-
telny i zrozumialy nie tylko dla autorek narzedzia, ale takze dla innych nauczy-
cieli i rodzicéw.

Przykladowe arkusze obserwacyjne przygotowane przez
nauczycielki przedszkoli

Ponizej przedstawi¢ fragmenty arkuszy obserwacyjnych, ktére opracowaty
stuchaczki Podyplomowych Studiéw Kwalifikacyjnych z Pedagogiki Przedszkol-
nej organizowanych przez Instytut Pedagogiki UMCS. Prace pochodza z lat
2007-2009. Powstaly w ramach aktywnego udziatu studentek w ¢wiczeniach
z przedmiotu poznawanie dziecka i pomiar osiggnieé¢ edukacyjnych.?! Doboru
kwestionariuszy dokonano z uwzglednieniem nastgpujacych kryteriéw: 1) sfera,
jaka podlega diagnozie, 2) stosowanie r6znych kategorii opisowych dla poszcze-
gblnych wskaznikéw oraz 3) zréznicowane formy graficzne arkusza.

201, P. Guilford, Tworzenie testu, [w:] Problemy teorii, rzetelnosci, konstrukcji i analizy wyni-
kow testow psychologicznych, Biblioteka Psychologa Praktyka, t. 2, Warszawa 1988.
2l Przedmiot prowadzita autorka niniejszego opracowania.
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Przykiad 1. Arkusz obserwacyjny dziecka 6-letniego (fragment)

Wynik obserwacji oznaczamy znakiem X w poszczegdlnych kategoriach opisowych charak-
terystycznych dla danego wskaZnika.

Zmienna diagnostyczna: Kategorie opisowe
sfera funkcjonowania dziecka — rozwéj intelektualny wskaznikow diagnostycznych
wskazniki empiryczne: zawsze | czgsto nigdy

Umie si¢ przedstawi¢, poda¢ adres zamieszkania, wymienia
swoich bliskich

Stosuje w jednej wypowiedzi rézne czgsci mowy
Szczegétowo opisuje obrazek

Poprawnie buduje zdania

Poprawnie uzywa czasownikéw w okre§lonym czasie
Poprawnie uzywa przymiotnikéw i rzeczownikéw

Liczy obiekty i rozréznia btedne liczenie od poprawnego

Wypowiada si¢ zdaniami ztozonymi

Zna stale nazewnictwo dni tygodnia, pdr roku, dni tygodnia,
miesigcy w roku

Potrafi szeregowadé, klasyfikowac i przeliczaé

Analizuje przyczyny i skutki w réznych zadaniach sytuacyj-
nych

Bez problemu zapamigtuje tekst

Potrafi recytowa¢ wyuczony wiersz na pamigc

Potrafi skupi¢ uwagg

Przykiad 2. Arkusz obserwacyjny dziecka 6-letniego (fragment)

Kategorie opisowe dla poszczegdlnych wskaznikéw: 1 — umiejetno$¢ zupetnie nierozwinigta,
2 — umiejetnos$¢ rozwinieta zgodnie z oczekiwaniami, typowa dla dzieci 6-letnich, 3 — umiejetnos$é
wysoko rozwinigta. Wyniki obserwacji odnotowujemy 3 razy w roku szkolnym.

Zmienna .
di Obserwacja
1agn0styc.zna Wskaznik
sfera funkcjono- . .
. ) wrzesient | luty | czerwiec
wania dziecka
Sfera Inicjuje zabawy z réwieSnikami
funkcjonowania Wspéldziata w zabawie dowolnej
spotecznego Respektuje umowy i polecenia
dojrzalosé Potrafi pogodzi¢ si¢ z porazka
spoleczna Respektuje wtasno$¢ i prywatno$¢ innych

Potrafi dzieli¢ si¢ z innymi dzie¢mi

Nawiazuje bliskie kontakty z grupa

Dostrzega potrzeby i uczucia innych, po-
trafi pomdc innym dzieciom w sytuacji te-
£0 wymagajacej

Wykonuje obowiazki dyzurnego
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Przyklad 3. Arkusz obserwacyjny dziecka 6-letniego (fragment)

Wynik obserwacji oznaczamy znakiem X w poszczeg6lnych kategoriach opisowych charak-

terystycznych dla danego wskaznika.

Zmienna diagnostyczna
sfera funkcjonowania dziecka — sfera emocjonalna
wskazniki empiryczne

Kategorie opisowe
wskaZnikéw diagnostycznych

tak

nie

uwagi

Nazywa swoje uczucia

Czgsto ma zmienne nastroje

Reaguje emocjonalnie adekwatnie do sytuacji

Potrafi okazywaé rado$é

Placze w stanie napiecia emocjonalnego

Rozréznia stany emocjonalne innych

Przejmuje stany emocjonalne innych oséb

Potrafi opowiedzie¢, co czuje inne dziecko

Wyladowuje z10$¢ na innych

W sytuacji konfliktu uzywa przemocy

Potrafi si¢ zaprzyjazni¢ z innymi dzie¢mi

Potrafi okazywa¢ innym wspdtczucie

Przyklad 4. Arkusz obserwacyjny dziecka 6-letniego (fragment)

Wynik obserwacji oznaczamy znakiem X w poszczegdlnych kategoriach opisowych charak-

terystycznych dla danego wskaZnika.

Zmienna diagnostyczna
sfera funkcjonowania dziecka

Rozwéj spoleczno-emocjonalny

Zawsze

CczZgsto

czasem | nigdy

Grzecznie zwraca si¢ do innych (nawyk méwienia pro-
sze, przepraszam, dziekuje, dziefi dobry, do widzenia,
smacznego)

Przestrzega regut obowiazujacych w spotecznosci dzie-
ciecej (stara si¢ wspoétdziala¢ w zabawach i w sytu-
acjach zadaniowych)

Przewodzi grupie réwiesniczej

Nawiazuje bliskie kontakty z grupa

Dostrzega potrzeby i uczucia innych, potrafi poméc
w sytuacji tego wymagajacej

Przewiduje skutki swoich zachowan

Potrafi rywalizowaé¢ podczas zabaw konkurencyjnych
W grupie

Rozwdj intelektualny

Zawsze

czesto

czasem | nigdy

Umie si¢ przedstawi¢, poda¢ adres zamieszkania, wy-
mienia swoich bliskich

Stosuje w jednej wypowiedzi rézne czg¢sci mowy

Szczegbtowo opisuje obrazek

Poprawnie buduje zdania
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Poprawnie uzywa czasownikow w okreslo-
nym czasie

Poprawnie uzywa przymiotnikéw i rze-
czownikéw

Rozumie sens polecen

Wypowiada si¢ zdaniami zlozonymi

Podaje ilo§¢ wyrazéw w zdaniu

Uwaznie stucha, pyta o niezrozumiale fakty
i prawidlowo formuluje dluzsze wypowie-
dzi

W rozumialy sposéb méwi o swoich po-
trzebach i decyzjach

Liczy obiekty i rozréznia btedne liczenie
od poprawnego

Poprawnie podaje wynik dodawania i odej-
mowania (pomagajac sobie liczeniem na
palcach lub przy pomocy liczmanéw)

Postuguje si¢ liczebnikami porzadkowymi

Okresla potozenie obiektéw w stosunku do
wlasnej osoby

Rozwéj fizyczny

Zawsze

czgsto

czasem

nigdy

Chetnie bierze udzial w zajeciach gimna-
stycznych

Potrafi wykona¢ przewr6t w przéd

Sprawnie biega, skacze, pokonuje drobne
przeszkody

Potrafi gra¢ w gry zespotowe

Potrafi plywaé

W czasie wolnym chetnie podejmuje zaba-
wy ruchowe

Jezdzi na rowerze, na sankach, na tyzwach,
na rolkach

Czynnosci samoobstugowe
nawyki higieniczno-kulturalne

bardzo dobrze

dobrze

przecigtnie

Umie umy¢ i wytrze¢ rece

Zachowuje si¢ prawidtowo przy stole pod-
czas positkow

Korzysta samodzielnie z toalety

Ubiera si¢ i rozbiera

Porzadkuje rzeczy osobiste

Utrzymuje fad i porzadek w miejscu, w kt6-
rym przebywa

Dostrzega zwigzek pomigdzy chorobg a le-
czeniem

Dba o swoje zdrowie

Potrafi zawiaza¢ sznurowadto

Zrecznie postuguje si¢ nozyczkami

Postuguje si¢ kredka, pedzlem (kiadzie od-
powiedni nacisk reki na narzedzie)
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Rozwdj artystyczno-muzyczny bardzo dobrze | dobrze | przecigtnie | Zle
Spiewa piosenki z dziecigcego repertuaru
Tworzy muzyke korzystajac z instrumentéw
Umie postugiwac si¢ réznymi technikami pla-
stycznymi
Dostrzega zmiany dynamiki, tempa i wysoko-
$ci dZzwiegku
Odgrywa role w zabawach teatralnych postu-
gujac sie¢ mowa, dynamika, gestem
Koloruje obrazek po wyznaczonych liniach
Wykonuje rysunki na dowolny temat
Potrafi wykona¢ ilustracje do wystuchanego
opowiadania
Rozumie sens informacji podanych w formie
uproszczonych rysunkéw
Potrafi wymysle¢ opowiadanie na dany temat
Nasladuje ruchy, glosy, miny i sposéb poru-
szania innych

Przyklad 5. Arkusz obserwacyjny dziecka 6-letniego (fragment)

Kategorie opisowe dla poszczeg6lnych wskaZnikéw: 1 — umiejgtno$¢ zupetnie nierozwinieta,
2 — umiejetno$¢ rozwinigta zgodnie z oczekiwaniami, typowa dla dzieci 6-letnich, 3 — umiejetnosé
wysoko rozwinigta. Czas pomigdzy zapisem wynikajacym z obserwacji I i II dziecka to okoto
3—4 miesiecy.

Zmienna diagnostyczna \ Obserwacja I | Obserwacja II | Uwagi
Gotowos¢ do czytania i pisania

Zapamigtuje wierszyki, rymowanki, piosenki
Rozpoznaje i tworzy rymy w stowach
Potrafi policzy¢ sylaby w stowach
Réznicuje litery o podobnej kierunkowosci (np. b,
p.d, g
Odczytuje piktogramy, znaki, symbole
Rozpoznaje litery

Myslenie logiczno-matematyczne
Poréwnuje trzy lub wigcej przedmiotéw i okresla
réznice, np. duzy, wickszy, najwickszy
Poréwnuje poprawnie liczbg elementéw w zbio-
rach

Porzadkuje te same przedmioty w rézne zbiory,
uwzgledniajgc rézne cechy wspdlne

Liczy poprawnie do 10 lub powyzej

Postuguje si¢ nazwami figur geometrycznych
Postuguje si¢ okresleniami przedmiotéw dotycza-
cymi dlugosci, szerokosci, wysokosci, grubosci
Umie odrézni¢ btedne liczenie od poprawnego
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Przyklad 6. Arkusz obserwacyjny dziecka 6-letniego (fragment)

Arkusz obserwacyjny stuzy do dwukrotnego zapisu wynikéw obserwacji — wstepnej i podsu-
mowujacej. Obserwacja wstepna prowadzona jest na poczatku roku — we wrzesniu—pazdzierniku,
a obserwacja podsumowujaca w kwietniu—maju. W ocenie kompetencji dziecka wykorzystuje sie
kategorie opisowe: potrafi, wymaga pomocy, nie potrafi.

Zmienna diagnostyczna
kompetencje dziecka

Wynik obserwacji

wstepnej [ podsumowujacej

Uwagi

Rozwdj mowy

Rozumie polecenia zlozone

Postuguje sie¢ wyrazeniami przyimkowymi, przy-
stowkowymi, liczebnikami

Wypowiada si¢ zdaniami o stosunku wspéirzednym
i podrzgdnym

Uzywa synoniméw

Potrafi opowiada¢ samodzielnie wymyslone historyj-
ki

Gotowos¢ do czytania

i pisania

Stucha opowiadan, wierszy i innych tekstéw i rozu-
mie je

Zapamietuje wierszyki, rymowanki, piosenki

Rozpoznaje i tworzy rymy w stowach

Potrafi policzy¢ sylaby w stowach

Dopasowuje brakujacy element obrazka do calosci

Réznicuje litery o podobnej kierunkowosci (np. b,
p.d, g

Roéznicuje litery podobne (np. 1, 1, m, n)

Odczytuje piktogramy, znaki, symbole

Uklada z rozsypanki literowej swoje imie

Rozpoznaje litery

Dobiera podpis do obrazka

Myslenie logiczno-matematyczne i tworcze

Poréwnuje trzy lub wigcej przedmioty i okreSla réz-
nice, np. duzy, wigkszy, najwiekszy

Poréwnuje poprawnie liczbe elementéw w zbiorach

Uktada puzzle sktadajace si¢ z wielu elementéw (20
lub wiecej)

Postuguje si¢ nazwami figur geometrycznych

Postuguje si¢ okresleniami przedmiotéw dotyczacy-
mi diugosci, szerokos$ci, wysokosci, grubosci

Umie odrézni¢ btedne liczenie od poprawnego

Szereguje elementy (10 i wiecej)

Klasyfikuje elementy uwzgledniajac ich barwe,
ksztalt i wielko$¢

Uktada historyjke obrazkowa z rozsypanki

Znajduje nowe zastosowanie dla jakiego$ przedmio-
tu

Dorysowuje brakujace elementy rysunku
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Zmienna diagnostyczna Wynik obserwacji Uwagi
kompetencje dziecka wstepnej | podsumowujacej
Wymysla tematy zabaw
Tworzy konstrukcje z klockéw
Ma rézne pomysly, ktére realizuje w zabawach gru-
powych
Gra role réznych oséb, postaci

Podsumowanie

Obserwacja pedagogiczna jest bardzo uzyteczng technika zbierania infor-
macji, gdyz wymaga bezposredniego kontaktu z osobg obserwowang, daje tym
samym mozliwo§¢ uwzglednienia kontekstu sytuacyjnego wystgpienia danego
zachowania. Nauczyciel ma mozliwo$¢ obserwowania dziecka w réznych sytu-
acjach, zadaniach i rolach, w r6znym kontekscie, ktéry wplywa na zachowanie
dziecka. Trafno$¢ i rzetelno$¢ obserwacji pedagogicznej wynika takze z faktu,
ze ma ona charakter ciggly. Nauczyciel obserwuje dziecko przez wiele miesi¢cy
Sledzac nie tylko zamierzone, ale takze mimowolnie, wazne zmiany rozwojowe
wychowanka.

Zgromadzone i zapisane w arkuszu obserwacyjnym informacje i wnioski
pelnia wiele funkcji. Przede wszystkim pomagaja rodzicom w poznaniu stanu
gotowosci dziecka do podjecia nauki w szkole. Pozwalaja na poréwnanie wie-
dzy rodzicow o dziecku z wiedzg, jaka posiada nauczyciel przedszkola, tym
samym sprzyjaja tworzeniu warunkéw do konstruktywnego wspétdziatania ro-
dzicéw i przedszkola w procesie wpierania dziecka w rozwoju. Nauczyciel, dzig-
ki obserwacji oraz rejestrowaniu osiagnie¢ i trudno$ci dziecka moze dokonywac
korekt w programie pracy z dzieckiem. Rzetelnie przeprowadzona i zarejestro-
wana obserwacja to takze cenne Zrédto informacji dla pracownikéw poradni
psychologiczno-pedagogicznych, szczegdlnie w sytuacji opracowania diagnozy
i planu dziatain psychokorekcyjnych dla dzieci ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi.

Sens wykorzystania obserwacji psychopedagogicznej w pracy z dzieémi
okresla Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008
roku w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztat-
cenia ogbélnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz. U. Nr 4, poz. 17, 2009),
w ktérym zgodnie z Zalecanymi warunkami realizacji Podstawy Programowej
nauczyciel powinien:

— zachecad rodzicow do wspétdecydowania w sprawach przedszkola/szkoty;

— systematycznie informowaé o zadaniach wychowawczych i ksztatcacych
realizowanych w przedszkolu;
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— wilaczaé rodzicéw do ksztattowania u dziecka okreS§lonych wiadomosci
i umiejetnosci;

— informowacé rodzicéw o sukcesach i ktopotach ich dzieci, a takze wiaczac
ich do wspierania osiagnie¢ rozwojowych dzieci i tagodzenia trudnosci, na jakie
natrafiaja;

— przekazywaé¢ wyniki dokonanych obserwacji po to, aby poméc rodzicom
w uzyskaniu wiedzy o tym, jak funkcjonuje ich dziecko w okre§lonych warun-
kach.

Rekomendujac arkusz obserwacyjny jako obiektywne, trafne i rzetelne na-
rzedzie poznania dziecka warto podkre§li¢, Ze nie jest to metoda opracowana
raz na zawsze. Konstrukcja narzedzia moze ulega¢ zmianom, rozbudowaniu lub
skréceniu, w zaleznoSci od potrzeb i celéw diagnostycznych, a czytelne wskaZni-
ki funkcjonowania dziecka pozwalaja na prowadzenie obserwacji nie tylko przez
nauczycieli, ale takze przez rodzicéw.
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Problematyka proponowanej publikacji w catosci miesci
sie w edukacji dziecka. Stanowi zwarty, konsekwentny blok
tematyczny z odniesieniem w szczegétowych tekstach do
réznych zagadnien zwigzanych z rozwojem i edukacja
dziecka.

Praca zbiorowa sktada sie ze wstepu oraz trzech czesci:

1. Podstawy i uwarunkowania rozwoju matego dziecka

(cztery artykuty).

2. Sposoby rozwijania wielokierunkowej aktywnosci matego
dziecka (cztery artykuty).

3. Diagnoza psychopedagogiczna matego dziecka - problemy
irozwiazania praktyczne (dwa artykuty).

Fragment recenzji
prof. dr hab. Ireny Adamek

UMCS

73238

9||7 883

0

8322

WYDAWNICTWO




	przod
	parczewska_tytulowe(2)
	parczewska
	tyl

