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Anna lzabela Brzezinska, Magdalena Czub
Zespot Wezesnej Edukaciji, Instytut Badan Edukacyjnych w Warszawie

Wysokiej jakosci opieka nad matym dzieckiem i wczesna edukacja, zarowno w kroétkiej, jak i w
dtuzszej perspektywie przynoszg wymierne korzysci jednostkowe i spoteczne. Jednostce w kolejnych
latach zycia  zapewniajg coraz wigkszg samodzielno$¢ w zaspokajaniu potrzeb i lepsze
samopoczucie, warunkujg lepsze efekty ksztalcenia na wszystkich poziomach edukacji oraz dajg
wieksze szanse odniesienia sukcesu na rynku pracy (znalezienie i utrzymanie pracy) oraz sukcesu
zyciowego. W odniesieniu do spofeczehstwa zmniejszajg zakres probleméw zdrowotnych i
spotecznych, takze zwigzanych z rynkiem pracy, a co za tym idzie, obnizajg koszty panstwa zwigzane
z kompensowaniem deficytow edukacyjnych, opiekg spoteczng, rozwigzywaniem problemow
zdrowotnych czy pracg wymiaru sprawiedliwo$ci.

Zgodnie z konkluzjami Rady Komisji Europejskiej (z dn. 15.06.2011), konieczne jest wprowadzenie
systemowego i zintegrowanego podejscia do wczesnej edukacji i opieki nad dzieckiem, poprzez
wspotprace i zaangazowanie wszystkich istotnych elementéw systemu, takich jak rodzina oraz rézne
sektory w ramach polityki spotecznej panstwa: pracy, pomocy spotecznej, opieki zdrowotnej, wymiaru
sprawiedliwoéci, edukaciji i kulturalny (Dz. U. C 175/8).

Od pewnego czasu, zardwno na sSwiecie, jak i w Europie, w kregach politykéw mozna
zaobserwowacé coraz wigksze zainteresowanie rozwojem i jakoscig zycia dziecka w pierwszych latach
zycia. Badania wskazuja, iz inwestycje we wczesng edukacje i ksztatcenie ustawiczne (przez cate
zycie — poczgwszy od narodzin), przynoszg wymierne, i to niemate, korzysci zarbwno spoteczne, jak i
ekonomiczne (Brzezinska, Czub, Czub, 2012).

Poczatkowo gtéwng ideg przyswiecajgcg zmianie polityki spotecznej w tym zakresie byto
dazenie do zwiekszenia zatrudnienia kobiet. W 1996 roku Komisja Europejska planowata, aby do roku
2006 objg¢ opiekg instytucjonalng 90% dzieci miedzy 3 a 6 rokiem zycia i 15% dzieci ponizej 3 roku
zycia. W roku 2002, w Barcelonie, podniesiono planowany procent dzieci do lat trzech objetych
opiekg pozarodzinng do 33%, co miato stuzy¢ lepszemu zrealizowaniu przyjetej w 2000 roku Strategii
Lizbonskiej, ktéra skierowana byta na zwiekszenie zatrudnienia kobiet i mezczyzn (odpowiednio 60% i
70% do roku 2010). Do roku 2008 tylko pie¢ panstw Unii Europejskiej osiggneto ponad 30-to
procentowy poziom opieki przedprzedszkolnej, a osiem panstw nie przekroczyto poziomu 10%. Wsrdd
krajow o najnizszym odsetku opieki pozarodzinnej dla dzieci w wieku 0-6 lat znalazta sie Polska
(SEC(2008)2597).



Ten stan rzeczy powoduje, iz nadal wazng kwestig pozostaje zwiekszenie dostepu do wczesnej
edukacji na terenie Unii Europejskiej. Komisja zwrécita jednak uwage na koniecznos¢ potozenia
szczegolnego nacisku na jakos¢ opieki i edukacji kierowanej do najmiodszych, co zaowocowato
przyjeciem strategicznych ram wspétpracy w dziedzinie ksztatcenia i szkolenia, w ktérych promuje sie
podnoszenie jakosci oferty edukacyjnej dla matych dzieci (COM(2011)66). Podejscie Komisiji
Europejskiej do wczesnej edukacji i opieki opiera sie na opracowanych przez UNICEF (dla krajow
OECD) standardéw dotyczacych jakosci ustug dla matych dzieci (Tab.1.).

Tab. 1. Standardy dotyczace jakosci systemu edukac;ji i opieki nad matymi dzie¢mi (za: Bennet, 2008)

A. Kontekst rodzinny i spoteczny

1.

Efektywna polityka spoteczna i zdrowotna wobec dzieci i rodzin wymaga dotarcia z ustugami do
wszystkich rodzin z matymi dzie¢mi.

Efektywna polityka spoteczna wymaga obnizenia ubostwa dzieci ponizej 10% w skali kraju, a co
za tym idzie wsparcia ekonomicznego, zawodowego i spotecznego dla rodzin.

Urlop dla rodzica po urodzeniu dziecka powinien trwa¢ co najmniej rok z 50% dotychczasowego
wynagrodzenia.

B. Zarzadzanie systemem wczesnej edukacji i opieki

4.

Ustugi zwigzane z wczesng edukacjg i opiekg powinny podlegaé jednemu ministerstwu, ktére
integruje i koordynuje cele, polityke i fundusze (zgodnie z opublikowanym Narodowym Planem).

Agencja odpowiedzialna za wczesng edukacje i opieke prowadzi badania, konsultacje, zbiera
dane, prowadzi monitoring i ewaluacje programu.

Szczegolnie silny nacisk w prowadzeniu wczesnej edukacji i opieki, nalezy potozy¢ na dobrostan
(well-being) i catosciowy rozwdj dzieci.

Publiczne wydatki na wczesng edukacje i opieke nad dzie¢mi w wieku 0-6 lat powinny wynosic¢
przynajmniej 1% Produktu Krajowego Brutto (PKB).

C. Dostep do ustug

8.

10.

Dostep do ustug wczesnej edukaciji i opieki powinien by¢ powszechny, optaty dostosowane do
mozliwosci obywateli; szczegdlng uwage nalezy poswieci¢ dzieciom z grup ryzyka i do nich
kierowaé ustugi (takze dodatkowe czy specjalistyczne) w pierwszej kolejnosci.

Co najmniej 25% dzieci ponizej 3 r. z. powinno mie¢ dostep do dotowanych publicznych
placéwek.

Co najmniej 80% czterolatkbw powinno uczestniczy¢ w publicznej dotowanej edukaciji, przez co
najmniej 15 godzin tygodniowo.

D. Jakos¢ ustug

11.

12.

13.

14.

15.

Struktura ustug i programéw powinna na pierwszym miejscu umieszczaé dobrostan dziecka,
jego catosciowy rozwdj, uczenie sie i uczestnictwo w spoteczenstwie. Zaktada to udziat rodzicéw
jako partneréw w procesie edukacji dziecka.

Nauczyciele i opiekunowie powinni otrzymywac¢ odpowiednie wsparcie w pracy z dzieémi i
wspotpracy z rodzicami, poprzez trening, superwizje, wzajemng wspotprace.

Przynajmniej 80% pracownikow wczesnej edukacji i opieki powinno mie¢ odpowiednie
profesjonalne wyksztatcenie oraz odpowiednie wynagrodzenie.

50% pracownikow powinno mie¢ wyksztalcenie wyzsze i podyplomowe w zakresie wczesnej
edukaciji i opieki.

Stosunek opiekun — dzieci powinien, dla 4-5 latkéw wynosi¢ nie wiecej niz 1:15; grupy nie
powinny liczy¢ wiecej niz 24 dzieci.

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Bennet, 2008.




Tak formutowane zalecenia wskazujg wyraznie na zmiane w sposobie myslenia o edukacji i
traktowaniu jej jako procesu rozpoczynajgcego sie w momencie narodzin i trwajgcego przez cate
zycie, ze szczegdlnym uwzglednieniem wczesnego okresu zycia dziecka. Wsparciem dla tego
podej$cia sg osiaggniecia neuronauki, szczegdlnie neurokognitywistyki rozwojowej, ktéra dostarcza
dowodéw na szczegdlng wage rozwoju fizycznego, poznawczego i spotecznego we wczesnym
dziecinstwie:

.Naukowa swiadomo$¢ wagi sekwencji ‘okreséw sensytywnych’ dla rozwoju mézgu, we wczesnym
dziecinstwie, podobnie jak rozwojowej wagi zwigzkéw z opiekunami, sg kluczowym wktadem
neuronauki do dyskusji o ustugach kierowanych do matych dzieci w krajach wysokorozwinietych.
Opieka i edukacja sg rownie istotne i powinny by¢ traktowane jako proces ciggty” (European Network
of National Observatories on Childhood, 2010).

W oparciu o badania podkresla sie przede wszystkim role wczesnych doswiadczen z opiekunami w
procesie ksztaltowania sie zdolnosci dziecka do regulacji emoc;ji i radzenia sobie ze stresem, co ma
kluczowe znaczenie dla jego dalszego funkcjonowania poznawczego i spotecznego, zwigzanego
miedzy innymi z naukg w instytucjach edukacyjnych, pracg i funkcjonowaniem we wilasnej rodzinie
oraz szerszych grupach spotecznych.

Zgodnie z gtéwnymi zaleceniami UNICEF/OECD uwaza sie, iz najskuteczniejszy jest
zintegrowany, inaczej jednolity (unitary) system wczesnej opieki i edukacji. Oznacza to umiejscowienie
odpowiedzialnosci za wszystkie aspekty opieki i edukacji w jednej agencji (np. ministerstwie) na
poziomie rzadu danego panstwa. Dotyczy to zaréwno wieku dzieci (0-6 lat) i kierowanych do nich
wszystkich rodzajow ustug, jak i poszczegodlnych aspektéw systemu (finansowania, opracowywania
programéw, ksztatcenia i optacania kadry, zbierania danych, monitorowania, planowania). Tam, gdzie
rézne aspekty systemu podlegajg roznym agencjom obniza sie jakos¢ ustug z powodu braku jedne;j
wizji, koordynacji dziatan oraz zréznicowania standardéw.

Nadal niewiele dzieci do trzeciego r.z. w Polsce i niektorych krajach Europy ma dostep do dobrej
jakosciowo opieki i edukacji. W tzw. podzielonych systemach (split) pracownicy instytucji dla dzieci do
3 r.z. sg gorzej wyksztatceni niz nauczyciele przedszkoli. Dobrg opieke mozna uzyskac¢ jedynie ptacac
za nig, co wyklucza najbardziej potrzebujgce dzieci pochodzgce ze srodowisk ubogich i zagrozonych
wykluczeniem.

Uwaza sie, iz wybor pomiedzy systemem zintegrowanym a podzielonym wynika raczej ze wzgledow
kulturowych niz ekonomicznych. W krajach, w ktorych istniejg systemy zintegrowane, gtdwny wysitek
kierowany jest na rozpoznanie potrzeb dzieci i rodzin oraz takie planowanie ustug, ktére zapewnia
tworzenie spdjnej i dobrze ustrukturowanej oferty. W takich systemach zazwyczaj rodzice majg dostep
do diugiego urlopu macierzynskiego:

,Nie ma przyktadéw krajow z podzielonym systemem, gdzie bylby niski wskaznik biedy i wysoki
poziom integracji spotecznej, czy przyktadow krajow, ktére zachowaty podzielony system i udato im
sie obnizy¢ ubdstwo dzieci i podnies¢ jakosé ich zycia.” (Working for Inclusion: how early childhood
education and care (ECEC) and its workforce can help Europe’s youngest citizens, 2010, s. 31).
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W petni zintegrowane systemy istniejg tylko w szesciu krajach Europy (Dania, Finlandia, Norwegia,
Szwecja, totwa i Stowenia), w osiemnastu (w tym w Polsce) funkcjonujg systemy podzielone, a w
czterech systemy czesciowo zintegrowane.

Jednym z wazniejszych wyznacznikbw poziomu wczesnej opieki i edukacji jest pomiar
dotyczacy jakosci zycia czy dobrostanu (well-being) dzieci. W badaniach przyjmuje sie rézne
wskazniki jakosci zycia. W cytowanych ponizej uwzgledniano zdrowie, subiektywne poczucie
dobrostanu, relacje z innymi, sytuacje materialng, zachowania i ryzyko, edukacje, warunki
mieszkaniowe oraz srodowisko (Working for Inclusion....., 2010, s. 33).

Kraje plasujgce sie w pierwszej dziesiatce, jesli chodzi o jakosS¢ zycia dzieci (np. Holandia, Szwecja,
Dania, Niemcy, Irlandia), charakteryzujg sie stosunkowo ditugim okresem dobrze ptatnych urlopéw
macierzynskich/tacierzynskich — od 4 do 15 miesiecy (w wiekszosci powyzej 9 miesiecy). Maja
réwniez szeroki dostep do wczesnej opieki i edukacji i wysokie wskazniki uczeszczania dzieci do
placowek edukacyjnych przed rozpoczeciem nauki w szkole. W wigkszosci z nich stosowane sg
zintegrowane systemy wczesnej opieki i edukaciji.

Co ciekawe, poziom dobrostanu dzieci w danym kraju nie wigze sie bezposrednio z jego
zamoznoscig. Posrdd pierwszych dziesieciu krajéw Europy sg te o najwyzszym PKB per capita
(dochodzie na obywatela), ale réwniez te, w ktérych zamoznos¢ jest nizsza. Posréd krajow o niskim
poziomie jakosci zycia dzieci znajdujg sie takie, w ktérych PKB per capita jest rownie wysoki, jak w
tych pierwszych (np. Wielka Brytania, Belgia czy Wiochy) (Working for Inclusion....., 2010, s. 38).
Podobne zaleznosci wystepujg w odniesieniu do ilosci rodzin ubogich w stosunku do wszystkich
rodzin, w ktérych wychowujg sie dzieci do 6 r. z. w opisywanych krajach.

Sytuacja dotyczgca wczesnej opieki i edukacji w Polsce jest niezwykle trudna z wielu powodow.
Swiadomo$¢ znaczenia do$wiadczen spotecznych i poznawczych w pierwszych latach zycia dziecka
dla jakosci jego dalszego funkcjonowania w Swiecie i wsrdd ludzi jest w naszym kraju bardzo niska.
Pojecie edukacji wcigz wigze sie, po pierwsze, z wiekiem szkolnym, a po drugie wczesne
doswiadczenia, ktére nie przyjmujg postaci bezposredniego ,nauczania” traktowane sg jako oddzielne
od edukacji i jej efektéw. Jak wspomniano wczesniej, jest to btedne wyobrazenie wynikajgce z
nieznajomosci przebiegu procesoéw rozwoju psychospotecznego i funkcjonowania moézgu. Taki sposéb
traktowania rozwoju w pierwszych latach zycia owocuje powaznym zaniedbaniem w obszarze
wczesnej opieki i edukacji.

Odnoszac sie do promowanych na terenie Europy, ale réowniez na S$wiecie, standardéw trzeba
stwierdzi¢, ze Polska plasuje sie na dalekich miejscach pod wzgledem wiekszosci wskaznikow
(Working for Inclusion....., 2010; Country profile: Poland, 2010):

e podzielony system wczesnej opieki i edukacji (np. dzieci do lat trzech podlegajg Ministerstwu
Pracy i Polityki Spotecznej, podczas gdy dzieci od 3 r.z. Ministerstwu Edukacji; finansowanie
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ztobkéw i przedszkoli pochodzi z réznych zrédet — czesciowo z samorzgddéw, czesciowo od
rodzicow);

o 19 miejsce (na 28 krajéw Europy), jesli chodzi o poziom jako$ci zycia dzieci do lat 18;

e wysoki, na tle innych krajow Europy, poziom ubdstwa i nieréwnosci spotecznych (jeden z
najnizszych wskaznikow PKB per capita);

e najwyzszy w Europie procent dzieci w wieku 0-6 lat zyjgcych w biedzie (25% ogdlnej populaciji i
prawie 50% w rodzinach, gdzie opieke sprawuje samotny rodzic);

e najnizszy, obok Czech, wskaznik dzieci do 3 r.z. objetych edukacjg i opiekg zinstytucjonalizowang;

e niski, w porownaniu do krajéw o wyzszej jakosci zycia dzieci, procent dzieci korzystajgcych z
edukacji przedszkolnej;

e maly udziat rodzicow w edukacji przedszkolnej i szkolnej w formie wspotuczestniczenia w
planowaniu oddziatywan, wspotpracy z nauczycielami, dostepu do informacji na temat dziecka
(por. Mendel, 2006).

Efekty niskiej jakosci systemu edukacji oraz, w duzej mierze, braku wagi przyktadanej do wczesnych
okreséw rozwoju dziecka widoczne sg w jakosci funkcjonowania miodziezy i mtodych dorostych,
ktorzy dysponujg niskimi kompetencjami spotecznymi i, w obecnej trudnej spotecznie i kulturowo
sytuacji, borykajg sie z duzymi trudnosciami w momencie wchodzenia w dorostos¢ (Szafraniec, 2011).

Wobec widocznego rozdzwigku miedzy sytuacjg dzieci (szczegdlnie matych) w Europie i w
Polsce, konieczne jest wprowadzanie zmian nastawionych szczegodlnie na dzieci w wieku od
urodzenia do momentu rozpoczecia nauki w szkole. Odnoszac sie do omdéwionych wczesniej
standardéw promowanych w Unii Europejskiej (Tab. 1.) oraz zalecen Komisji Europejskiej mozna
powiedzie¢, ze zmiany w Polsce powinny dotyczy¢ wszystkich trzech pozioméw funkcjonowania
systemu wczesnej opieki i edukacji (ECEC) (Rys. 1.):

Urie Bronfenbrenner (1979) twierdzit, ze na przebieg rozwoju cziowieka wptywajg relacje
zachodzace miedzy réznymi siedliskami, w ktérych zyje oraz kontekst spoteczny, w ktérym sg one
zanurzone. Wyrdznit on: (1) mikrosystem — wzorzec aktywnosci, rél i relacji interpersonalnych
doswiadczanych przez rozwijajgcy sie jednostke w danym, charakteryzujgcym sie cechami fizycznymi
i materialnymi, siedlisku, (2) mezosystem — dotyczgcy wzajemnych relacji pomiedzy siedliskami, w
ktérych aktywnie uczestniczy rozwijajgca sie jednostka, (3) exosystem — dotyczacy siedlisk, w ktérych
jednostka nie uczestniczy bezposrednio, ale ktére wptywajg na lub pozostajg pod wplywem
mezosystemu oraz (4) makrosystem — ideologiczna lub zwigzana z systemem przekonan tres¢ i
forma podrzednych systemoéw (mikro-, mezo-, i exosystemu), ktéra moze istnie¢c w ramach danej
kultury lub subkultury.
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I. POZIOM CYWILIZACYJINO / KULTUROWY:
e pojecie/ idea : ,dziecko®, ,wychowanie®, ,filozofia wychowania
e model funkcjonowania cziowieka (kim jest, po co zyje)
e orientacja indywidualistyczna vs kolektywistyczna

> Poziom MAKRO

Il. POZIOM SPOLECZENSTWA JAKO CALOSCI / PANSTWA:
e uregulowania prawne dot. opieki i edukacji (cele, metody, jakos¢
e opieka spoteczna, zdrowotna, prorodzinna, edukacyjna
e dystrybucja srodkéw finansowych

~/

IIl. POZIOM LOKALNEJ SPOLECZNOSCI: \

wzorce funkcjonowania spotecznego i relacji rodzice - dziect

e lokalna ,kultura“ wychowania i opieki, kontrola socjalizacyjna
e sie¢ wsparcia nieformalnego, duchowego

IV. POZIOM INSTYTUCJONALNY:
rodzaj instytucji opiekunczych i edukacyjnych >
e rodzaj instytucji wspierajacych rodzine i dziecko
e rodzaj i dostep do specjalistéw, ich kompetencje, zroznicowanie ofeft

Poziom MEZO

V. POzIOM GRUPOWY:
rrodel rodziny — cele, normy (np. izolacja vs otwa
rodzina nuklearna vs rodzina wielopokoleniowa)
model relacji sasiedzki

relacje w diadach rodzic — dziecko
relacje pomiedzy cztonkami rodziny
_____ 7 Poziom MIKRO

_'VII POZIOM INTRAPERSONALNY: ™ /
%" potencjat i kompetencje ,~ Z
d2|ecka|op|ekuna

Rys. 2. Obszary analizy problemu jakosci opieki nad matym dzieckiem oraz jakosci wczesnej edukac;ji
Zrédto: Anna |. Brzezifiska i Magdalena Czub

A. Poziom makro: regulacje formalno-prawne, poziom zarzgdzania centralnego i samorzgdowego,
zakresy odpowiedzialnosci, zrodta finansowania;

B. Poziom mezo: poziom instytucjonalny (instytucje realizujgce zadania w zakresie ECEC i instytucje
wspierajgce, w tym réznego rodzaju media) i grupowy (spoteczne grupy odniesienia — rodzina,
sgsiedztwo, grupy przyjacielskie, towarzyskie, zawodowe, grupy samoksztaiceniowe i
samopomocowe, grupy wsparcia);
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C. Poziom mikro: poziom interpersonalny (interakcje i relacje spoteczne w rodzinie i instytucjach
opiekuhczych wychowawczych i edukacyjnych) i intrapersonalny (zasoby jednostek — dzieci i
opiekundw oraz specjalistow i wspierajgcych rodziny z dzie¢mi nieprofesjonalistow).

Analiza probleméw wystepujgcych na tych trzech poziomach powinna byé prowadzona, naszym
zdaniem, réwnoczesnie na trzech ptaszczyznach, zgodnie z koncepcjg Paula R. Baltesa. Wg
oryginalnej koncepcji SOC (selection, optimization, compensation) Baltesa (1997), pierwotnie
odnoszgcej sie do funkcjonowania jednostki: (1) selekcja to wybdr celéw i ukierunkowanie dgzen na
ich realizacje przy ciggtej eliminacji celéw alternatywnych oraz konkurencyjnych; (2) optymalizacja to
podtrzymywanie dgzenia do obranego celu, wyboér najbardziej odpowiednich srodkéw zapewniajgcych
skuteczne dziatanie w aktualnych warunkach, unikanie dziatan mogacych rozproszy¢ czy ostabic¢
koncentracje na realizacji wybranych celéw; (3) kompensacja to radzenie sobie z koniecznymi
stratami/porazkami poprzez modyfikacje celéw, zmiane kierunku dziatania, przeformutowanie
kryteriow osiggniecia sukcesu, zmiane priorytetu w obrebie obranego kierunku dziatania. W
odniesieniu to analizowanego przez nas problemu koncepcja SOC pozwala na wyréznienie trzech
ptaszczyzn dziatania:

1. obszary, cele i metody selekcji czyli pomoc w wyborze i formutowaniu celéw na réznych
poziomach i w réznych ogniwach systemu wczesnej opieki i edukacji oraz w wybieraniu i
dostosowywaniu strategii ich realizacji do zmieniajgcych sie warunkéw dziatania (politycznych,
ekonomicznych, spotecznych, kulturowych, takze regionalnych i lokalnych) w sytuacjach typowych i
nietypowych (w sytuacjach kryzysowych);

2. obszary, cele i metody optymalizacji dziatania systemu wczesnej opieki i edukacji poprzez
wzmochienie ogniw funkcjonujgcych prawidtowo czyli (1) efektywnie wykorzystujacych mozliwosci
dziatania tworzone przez regulacje formalno-prawne, (2) wykorzystujacych posiadane zasoby
wewnetrzne i zewnetrzne oraz (3) rozwijajacych poprzez witasne dziatania posiadane zasoby
zgodnie z modelem systemu samoorganizujgcego sie i samouczgcego sieg;

3. obszary, cele i metody kompensacji ogniw systemu dziatajgcych nieprawidtowo, fj.
niefunkcjonalnych i dysfunkcjonalnych, poprzez pomoc w odtworzeniu utraconych zasobdw,
nabyciu nowych oraz ,wygaszeniu” strategii i metod dziatania nieadaptacyjnych ze wzgledu na
zmienione okolicznoéci (potrzeby beneficjentéw vs warunki zewnetrzne).

Taki sposéb analizy pozwala wyr6ézni¢ obszary szczegdlnie wazne, w tym obszary ryzyka, i
dopasowacé do nich sposoby dziatania uwzgledniajgce realne w danym momencie warunki spoteczno
— ekonomiczne. Sprzyja on rowniez realizowaniu jednej z wazniejszych idei zwigzanych z wczesnag
opieka i edukacjg, czyli zwréceniu uwagi na srodowiska defaworyzowane i dzieci oraz ich rodziny
zagrozone wykluczeniem spotecznym. Umozliwia wiec przeprowadzenie petnej wielowymiarowe;j
diagnozy poziomu opieki i wczesnej edukaciji, w tym wyjasnienie uwarunkowan stwierdzonego stanu
rzeczy, ocene stopnia funkcjonalnosci i zidentyfikowanie obszaréw dysfunkcjonalnosci istniejgcego
systemu oraz okreslenie kierunkéw jego dalszego rozwoju. Innymi stowy, mozliwa jest wtedy diagnoza
zasobow i sposobow ich wykorzystywania w ramach stosowanych strategii dziatania na wszystkich
poziomach zaangazowanych w opieke i edukacje matego dziecka, pozostajgcych ze sobg w interakc;ji
(por. Rys. 1. — poziomy I-VII).

Szczegolnym wyzwaniem zwigzanym ze zmiang systemu opieki i edukacji wydaje sie byc¢

dzisiaj nawigzanie wspéipracy pomiedzy rodzicami a réznego typu specjalistami. Wspdtczesnie
rodzice stajg sie bardzo czesto swoistg ,grupg wykluczong”. Z jednej strony z powodu stopniowego
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zmniejszania sie autorytetu dorostych w konfrontacji z sitg przekazu mediéw, a z drugiej, w
konfrontacji z sitg kontaktow rowiesniczych wzajemnie modelujgcych zachowania i postawy dzieci
niezaleznie od wieku. Ten rowiesniczy wpltyw jest dzi§ znacznie silniejszy, w stosunku do
wczesniejszych lat, ze wzgledu na rozszerzenie sie obszaréw komunikacji i wzajemnego modelowania
postaw poprzez telefony komodrkowe czy internet. Ciggle jednak, szczegdlnie w stosunku do matych
dzieci, rodzice sg najlepszymi ekspertami, wyposazonymi w wiedze o dziecku, opartg na
bezposredniej obserwacji w réznych sytuacjach, jakiej zaden specjalista, w tym psycholog, nauczyciel
czy opiekun zdobyé¢ nie moga. Analiza systeméw edukacyjnych panstw europejskich wskazuje, iz te
najlepiej funkcjonujgce opierajg sie w duzej mierze na $cistej wspotpracy z rodzicami i wigczaniu ich w
prace z dzieckiem (Fortunati, 2011).

Wydaje sie, ze wobec tego problemu warto przyjac strategie dziatania, nazywang przez jej twérce Leo
Barica (1992, 1993) strategia ,od ludzi do problemu”, charakterystyczng dla tzw. podejscia
siedliskowego w promocji zdrowia. Strategia ta zaktada zréwnowazong wspétprace wszystkich stron,
tzn. gtdwnego specjalisty (opiekuna, nauczyciela, pediatry) i wspierajgcych go innych specjalistow
(lekarzy innych specjalnosci zaleznie od potrzeb, pedagoga, psychologa, logopedy, prawnika,
pracownika socjalnego, pielegniarki srodowiskowej) z jednej strony oraz beneficjentéw (rodzicow,
dziadkéw i dzieci) z drugiej i to w ciggu trwania wszystkich etapoéw procesu edukacji, opieki i/lub
udzielania specjalistycznej pomocy — od poczatku w postaci postawienia wstepnego rozpoznania az
po koncowg ewaluacje konsekwencji zastosowanych dziatan (Tab. 2.). Inaczej ten sposob
organizowania systemowego wsparcia dla dziecka i jego rodziny mozna okresli¢, za Anng |.
Brzezinska jako ,animacja i wsparcie” (por. Sek, Brzezinska, 2010).

Tab. 2. Model wspotpracy opiekuna, nauczyciela i innych specjalistow z rodzing dziecka wg strategii
,0d ludzi do problemu”

WizJA RoLI | ludzie sami rozwigzujg swoje problemy ,typowe” i ,nietypowe” wspierani w swych
specjalisty dziataniach przez innych ludzi — krewnych, znajomych, réznego typu specjalistow, w
w systemie | tym opiekuna ich dziecka, nauczyciela, psychologa czy neurologa

MISJA ciggte rozwijanie i wzmacnianie kompetencji rodzicow / dziadkéw / opiekundéw
dziatalno$ci | dziecka, niezbednych do trafnego rozpoznawania i rozwigzywania probleméw
specjalisty dziecka i jego rodziny

umozliwianie rodzicom samodzielnego zdobycia wiedzy nt. rozwoju dziecka i
swojego stylu opieki i wychowania (w formie warsztatéw, zaje¢ treningowych,
wspierania dziatalnosci grup samoksztatceniowych)

uruchamianie tzw. tutoringu réwiesniczego (uczenia sie ,,0d siebie”)

CELE wzmachianie poczucia kompetencji rodzicéw, dziadkéw, opiekundw

dziatalnosci | diagnoza probleméw “nietypowych” — wspierajgca / uzupetniajgca protodiagnozy
specjalisty | rodzicéw i niespecjalistéw

pomoc przy budowie, realizacji i ewaluacji programéw edukacyjnych i/lub
pomocowych
pomoc w animowaniu $rodowiska spotecznego — rodzinnego, rowiesniczego,
przedszkolnego, lokalnego
specjalista ma kontakt z rodzicami, ktérych dotyczy problem i akceptuje
(ewentualnie modyfikuje razem z nimi) dokonane przez nich rozpoznanie problemu
Strategia (protodiagnoza)
dziatania prezentuje rodzicom swoje rozpoznanie problemu (diagnoza specjalistyczna),

wspolnie z nimi dochodzi do ostatecznej diagnozy (diagnoza ,interakcyjna”)
wspolnie opracowujg zasady programu krétkotrwatej interwenciji badz dlugofalowej
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pomocy
wspolnie opracowujg kryteria ewaluacji

wielostronne  ujmowanie problemu - na plaszczyznie intrapersonalne;j,
interpersonalnej, grupowej, instytucjonalnej, spotecznej

wzmachnianie odpowiedzialnosci ludzi za to, jakie sg konsekwencje ich dziatah w
stosunku do innych ludzi

uruchomienie tendencji do odwaznego, samodzielnego poszukiwania rozwigzan
napotykanych problemoéw i aktywnego szukania pomocy u niespecjalistow i
specjalistow

upodmiotowienie ludzi

odcigzenie specjalisty w rozwigzywaniu indywidualnych probleméw na rzecz
poszukiwania rozwigzan systemowych

Plusy

koniecznos$¢ ciggtego poszukiwania sojusznikow
koniecznos¢ budowania i wzmacniania spotecznej sieci wsparcia dla swych dziatan

Minusy przecigzenie pracg w instytucjach i $rodowiskach mato zaangazowanych lub
przyzwyczajonych do modelu ,pogotowia ratunkowego”

ryzyko przecigzenia przy braku wsparcia oséb kluczowych w danej organizacji czy
spotecznosci lokalnej

Zrédto: opracowanie A. |. Brzezifiska, na podstawie: Sek, H., Brzezifska, A. |. (2010). Podstawy
pomocy psychologicznej. W: J. Strelau, D. Dolinski (red.), Psychologia akademicka. Podrecznik
(tom 2, s. 735-784). Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

Sytuacja w Polsce, dotyczgca wczesnej opieki i edukacji, wymaga intensywnych i
dtugofalowych zmian w tym obszarze. Odnoszac sie do obecnego stanu wiedzy na Swiecie oraz
zdecydowanej postawy Unii Europejskiej dotyczgcej wczesnego rozwoju, mozna zauwazy¢ dwa
gtébwne problemy. Pierwszy i podstawowy zwigzany jest ze spoteczng swiadomoscia znaczenia
pierwszych lat zycia dla funkcjonowania cziowieka w pézniejszych okresach. Problem ten dotyczy
zarOéwno rodzicow, jak i specjalistow oraz politykéw, ksztattujgcych obraz polskiej edukaciji i opieki nad
dzieckiem. Dopiero zmiana w tym obszarze moze zagwarantowa¢ poczatek zmian systemu i
organizacji ustug kierowanych do rodziny i matych dzieci.

Drugi problem, w duzej mierze wynikajgcy z pierwszego, dotyczy funkcjonowania systemu, ktory nie
majgc oparcia we wspolnej wizji dotyczacej wspierania rozwoju i edukacji dziata niedostatecznie
dobrze, a czesto wrecz wadliwie (por. szczegdtowa i krytyczna analiza systemu wczesnej opieki i
edukacji w Polsce — Giza, Wisnicka, 2010). Wynikajgce stgd m.in. brak wzajemnej, wspierajgce;j
rodziny wspotpracy réznych instytuciji i specjalistéw, niezgodnosé w mysleniu i dziataniu, opieranie
swojej pracy gtéwnie na osobistych zasobach i intuicji s3 — paradoksalnie - takze negatywnym
efektem niedostatecznego badz nieodpowiedniego wspierania rozwoju w pierwszych latach zycia
0s0b tworzgcych ten system i realizujgcych go.

Zatem, by wprowadzi¢ konstruktywne i rzeczywiste zmiany w omawianym zakresie konieczne jest
podjecie dziatan wobec obu wymienionych probleméw — Swiadomosci problemu oraz polityki
spotecznej, w tym edukacyjnej panstwa. Aby to zrobi¢ konieczne jest postawienie petnej rzetelnej
diagnozy i rozpoczecie wprowadzania zmian opartych na wiedzy i wynikach badan, a nie na
przeczuciach i przekonaniach politycznych.
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Obecnie coraz wiecej méwi sie o wadze wczesnych doswiadczeh dziecka dla jego dalszego
funkcjonowania w pézniejszym dziecinstwie, adolescencji, a nawet w dorostosci. Jako$¢ opieki nad
niemowleciem (0-1 rok zycia) i matym dzieckiem (2-5 rok zycia), a takze jako$¢ edukacji kierowanej do
dzieci w wieku przedszkolnym (2/3-5/7 rok zycia) staje sie przedmiotem zainteresowania nie tylko
badaczy z réznych dyscyplin nauk spotecznych, w tym ekonomicznych, ale rowniez politykéw i oséb
kreujgcych ksztatt wspoétczesnej polityki spotecznej, w tym polityki oswiatowej. Od paru lat zagadnienie
to jest przedmiotem coraz zywszego zainteresowania Komisji Europejskiej, ktéra zwraca uwage na
szczegoblng wage wczesnego okresu zycia cztowieka:

»(--.) Wczesna edukacja i opieka nad dzieckiem (Early Childhood Education and Care - ECEC) jest
fundamentem umozliwiajgcym pomysiny przebieg uczenia sie przez cafe zycie, integracji spotecznej i
rozwoju osobistego, a na dalszym etapie — czynnikiem zwiekszajgcym szanse na zatrudnienie. (...)
Przyczynia sie do zmniejszania ryzyka przedwczesnego zakoriczenia nauki, wyrownywania efektow
nauczania, zmniejszania spotecznych kosztow niewykorzystania talentow oraz do obnizania
publicznych naktadéw na systemy zabezpieczenia spotecznego, ochrony zdrowia, a nawet na wymiar
sprawiedliwos$ci” (COM(2011)66), s. 2).

Coraz szerzej rozpowszechniony w spoteczenstwach zachodnich poglagd mdéwigcy o konieczno$ci
inwestowania w edukacje i opieke nad najmtodszymi obywatelami znajduje potwierdzenie w
badaniach naukowych i staje sie, zwazywszy na kondycje miodych ludzi w naszym kraju, konieczny
do upowszechnienia takze w Polsce.

Zwrdcenie uwagi na wage wczesnego rozwoju dzieci staje sie szczegdlnie wazne w kontek$cie
probleméw, na jakie natrafiajg dzi§ miodzi ludzie rozpoczynajgcy doroste zycie w naszym kraju.
Wydany w zesztym roku przez Kancelarie Prezesa Rady Ministrow Raport Mtodzi 2011’ (Szafraniec,
2011) opisuje kondycje i Sciezki wkraczania w dorosto$¢ dzisiejszej polskiej miodziezy, bedacej (jak
pisza autorzy raportu) swoistym zasobem, na kiérym mozna by oprze¢ strategie budowy
nowoczesnego panstwa. Raport Mfodzi 2011’ zawiera bogaty i zréznicowany zbiér danych oraz
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szereg istotnych wnioskéw i refleksji, ktore sktadajg sie na swoistg diagnoze mtodego pokolenia,
diagnoze, ktéra moze by¢ pomocna przy poszukiwaniu, okreslaniu i uwspdlnianiu najwazniejszych
kierunkow inicjatyw i dziatan podejmowanych w trosce o rozwdj i mozliwie najlepsze wykorzystanie
potencjatu mtodosci.

Raport... wskazuje takze i dobrze opisuje stabosci wspoétczesnego pokolenia mtodych dorostych w
Polsce. Dostarcza informacji, ktére wskazujg na to, iz coraz wieksza liczba mtodych ludzi doswiadcza
powaznych trudnosci w procesie wkraczania w dorosto$é. Do najbardziej niepokojgcych ich
przejawéw nalezg problemy emocjonalne i zdrowotne oraz zachowania na granicy prawa i
przestepczos¢. Dane ukazane w Raporcie... Swiadczg o tym, iz coraz wieksza liczba miodych ludzi
nie radzi sobie z pokonywaniem progu rozwojowego, polegajacego na przejsciu od roli dziecka do
wypetniania roli osoby dorostej. Odnotowane tam niepokojgce zjawiska to m.in.: wzrost liczby
nastolatkéw, u ktorych stwierdza sie podwyzszony poziom stresu psychologicznego, czeste
wystepowanie poczucia silnego zmeczenia i wyczerpania, uczucia przygnebienia i bolow gtowy. Kilka
lat temu na tego typu problemy uskarzata sie mniejszos¢ (30-40%), aktualnie natomiast do
mniejszosci nalezg osoby nie uskarzajgce sie na tego typu dolegliwosci (ibidem, s. 310). Zwigksza sie
liczba mtodocianych pacjentéw w placéwkach lecznictwa psychiatrycznego, a takze wzrasta liczba
samobdjstw i préb samobojczych w grupie wiekowej miedzy 15 a 29 rokiem zycia (ibidem, s. 317-
318).

Drugi zakres zjawisk problemowych w funkcjonowaniu mtodych ludzi w Polsce to zachowania na
granicy prawa i przestepczos¢ — rosngca liczba przestepstw i zjawisk przemocy w réznych formach (w
rodzinie, szkole, relacjach z rowiesnikami i nauczycielami) oraz obnizanie sie wieku ludzi
wchodzgcych w konflikt z prawem (ibidem, s. 347-354). Zawarte w raporcie dane Swiadczg o tym, iz
pokonywanie progu dorostosci staje sie dla mtodych ludzi w Polsce coraz trudniejsze i wigze sie z
coraz wigkszymi kosztami osobistymi i spotecznymi. Raport... wskazuje tez, iz niepokojgco rosnie
grupa mtodych, dla ktérych skuteczne i satysfakcjonujgce zajecie pozycji osoby dorostej okazuje sie
zbyt trudne (Brzeziiska, Czub, Nowotnik, Rekosiewicz, 2012). Nasze badania przeprowadzone w
roku 2010 pokazujg, iz w przypadku coraz wiekszej liczby miodych ludzi mozna méwi¢ albo o
odroczeniu albo wrecz o opOznieniu wkraczania w dorosto$¢ (Brzezinska, Czub, Hejmanowski,
Kaczan, Piotrowski, Rekosiewicz, 2012).

Biorac pod uwage wyniki wieloletnich badan w zakresie efektywnosci wczesnej edukacji wydaje sie
zasadnym podjecie wysitkéw skierowanych na podnoszenie jakosci opieki i edukacji kierowanej do
rodzin i dzieci od urodzenia do czasu rozpoczecia nauki szkolne;j.

Badania nad wptywem wczesnej edukacji na dalsze funkcjonowanie poznawcze i spoteczne dzieci
prowadzone sg od wielu lat. Wiekszos¢ z nich dotyczy Standéw Zjednoczonych, na terenie Europy nie
przeprowadzono dotychczas longitudinalnych, biorgcych pod uwage duze grupy dzieci, badan wptywu
wczesnych programow edukacyjnych na pdzniejsze ich funkcjonowanie w szkole i w zyciu dorostym.
Wymaga to duzych nakfadéw finansowych i wieloletniego zaangazowania wielu zespotow
badawczych. Analizujgc jednak najwazniejsze badania w tym obszarze (por. Tab. 1.) mozna
wyciggnaé ogolne wnioski dotyczgce efektywnosci wczesnych oddziatywan edukacyjnych i
zastosowaé je do planowania zaréwno kolejnych badan, jak i do budowania polityki spoteczno —
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edukacyjnej biorgcej pod uwage dtugofalowe potrzeby spoteczne z jednej strony, wymagania rynku
pracy z drugiej, i z trzeciej specyfike funkcjonowania rodzin z matymi dzie¢mi.

Tab. 1. Przeglad efektéw najwazniejszych badan w dziedzinie wczesnej opieki i edukac;ji

BADANIE ZAKRES DZIALAN EFEKTY DLUGOFALOWE
USA

The Dwie grupy: Efekty w dziecinstwie:
High/Scope (1) grupa uczestniczaca w e znaczaco wyzsze osiggniecia grupy (1) w
Perry programie: rozwoju jezyka, w czytaniu, pisaniu, matematyce
Preschool *jedno- lub dwuletni program | Etekty mierzone w dorostosci:
Program «2 5 godzinv 5 )
(Belfield, ~ godziny > razy w e W grupie (1) wiecej 0sob ze $rednim/wyzszym

Nores, Barnett,
Schweinhart,
2006)

123 dzieci
w wieku 3-4 lat

Z biednych,
stabo
wyksztatconych
rodzin

tygodniu zaje¢ dzieci z
nauczycielem w grupie
piecioosobowej

=1,5 godzinna wizyta
domowa 5 dni w tygodniu

=spotkania grupowe dla
rodzicow

(2) grupa bez dodatkowych
oddziatywan

Badania longitudinalne
prowadzone do 40 r.z..

Efe

wyksztatceniem (od 20% do 50%)

wyzsze zarobki oséb z grupy (1)

wiecej 0s6b z grupy (1) posiadato domy i
samochody

mniej 0séb z grupy (1) korzystato z pomocy
spotecznej

osoby z grupy (1) miaty znacznie mniej
konfliktéw z prawem

kty ekonomiczne:

nizsze koszty edukacji specjalnej i
wyréwnawcze;j

nizsze koszty postepowan sgdowych (w zwigzku
z przestepstwami, ktére nie zostaty popetnione)
nizsze koszty korzystania z pomocy spoteczne;j
wieksze wptywy z podatkow

stopa zwrotu: 12.9 $ na 1$ zainwestowanego

Head Start (US
Department of
Health and
Human
Services, 2010)

5000 dzieci

w wieku 3-4 lat
dzieci z
biednych
rodzin

Dwie grupy:

(1) uczestniczgca w HS

=program jednoroczny,
wspierajgcy rozwoj
poznawczy i emocjonalno-
spoteczny

=wsparcie edukacyjne,
zdrowotne i spoteczne dla
dzieci i rodzin

=angazowanie rodzicow
(wizyty domowe, zajecia w
instytuciji)

(2) nie uczestniczgca w HS

badania longitudinalne do
ukonczenia pierwszej klasy

Grupa (1):

znaczgco wyzsze wyniki w rozwoju jezyka
(pozytywne wyniki utrzymywaty sie do konca
pierwszej klasy — w catym okresie badan)
zZnaczaco pozytywny wptyw programu na rozwoj
emocjonalno-spoteczny trzylatkéw (mniejsze
problemy z zachowaniem i nadpobudliwos¢) —
pozytywne zmiany utrzymywaty sie do konca
pierwszej klasy

znaczacy wptyw na metody wychowawcze
rodzicow trzylatkdw (czesciej czytali dzieciom,
uzywali mniej kar fizycznych, mniejsza
autorytarno$¢ wychowania) — pozytywne wyniki
utrzymywaty sie do konca pierwszej klasy

w przypadku czterolatkéw — wyniki
niejednoznaczne

Abecedarian
(Campbelliin.,
2012)

111 dzieci
4m.z.—5lat
dzieci z
biednych
rodzin

Dwie grupy:

(1) uczestniczaca w

programie:

= wsparcie ekonomiczne

= 8 godzin dziennie przez 5
dni w tygodniu opieka w
instytucji

= od niemowlectwa do 5 r.z.

Osoby z grupy (1) w stosunku do oséb z grupy (2):

mniej oséb powtarzato klase

mniej wymagato edukacji specjalnej

miaty lepsze wyniki w umiejetnosciach
jezykowych i matematyce

diuzej kontynuowaty edukacje (40% w
poréwnaniu do 20 w gr (2) w wieku 21 lat nadal
sie uczyto)
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zindywidualizowany
program edukacyjny dla
kazdego dziecka
(2) bez dodatkowych
oddziatywan

e byly bardziej skuteczne w znajdowaniu pracy

(65% do 50%)

e znajdowaly lepszg prace
e rzadziej zostawaty matoletnimi rodzicami
¢ nie stwierdzono wptywu na obnizenie

badania longitudinalne przestepczosci
prowadzone do 21 r.z.
Chicago Child- | Dwie grupy: Grupa (1):
Parent Centers | (1) uczestniczaca w e znaczaco lepsze wyniki w matematyce i
(CPC) Study programie czytaniu, az do 8 klasy (z czasem réznice
(Reynolds, = dzieci uc_zestniczyiy w zmniejszaty sie)
1997) o programie przezrok do 6 |e rzadziej powtarzali klase i rzadziej byli kierowani
1150 dzieci lat do nauczania specjalnego
3-9 lat = zajecia dla dzieciprzez3 |e znaczgco wyzsze kompetencje spoteczne
z biednych lub 6 godzin dziennie, e dtuzsze uczestnictwo w programie zapewniato
rodzin nastawione na rozwoj lepsze osiggniecia w zakresie kazdej z
jezyka i kompetenciji badanych kompetencji
spotecznych e znacznie mniej konfliktdw z prawem
= zindywidualizowane e stopa zwrotu: 7,1$ na 1$ zainwestowanego
programy
= Scista wspotpraca z
rodzicami
= kontrole lekarskie
= dozywianie
(2) bez dodatkowych
oddziatywan
badania longitudinalne
prowadzone do 14 r.z.
EUROPA
Holandia Standardowe zajecia przyrost inteligencji werbalnej i pozawerbalnej
Badania van przedszkolne dla dzieci z przyrost inteligencji ptynnej o $rednio 9 pkt w
Tuijl, Leseman | rodzin turecko-holenderskich stosunku do normy wiekowej, co oznaczato
(Leseman, | marokansko-holenderskich zmniejszenie o potowe réznicy wobec $redniej
2009) (dwa lata, 22 godz.
300 dzieci, 4-6 | Y90dniowo)
lat
Wielka Publiczna edukacja e dzieci korzystajgce z edukacji lepiej sie rozwijaty
Brytania przedszkolna (rézne formy)  |e  wczesniejsze rozpoczecie edukaciji wigze sie z
EPPE: EPPE lepszym rozwojem intelektualnym, zwieksza
3-11 (Sylvaii niezaleznos¢, koncentracje i uspotecznienie
in., 2004) e catodniowy pobyt w przedszkolu nie przynosi
300 dzieci. 4-6 wiekszych korzysci niz kilkugodzinny
lat e szczegolnie zyskujg dzieci ze srodowisk
defaworyzowanych, bedac w grupie dzieci
pochodzacych z réznych srodowisk
o jako$¢ instytucii jest Scisle zwigzana z lepszym
rozwojem intelektualnym i spotecznym
e wieksze postepy dzieci wigzg sie z wyzszymi
kwalifikacjami kadry
Francja Ogolnokrajowy system o tylko 9% dzieci uczeszczajgcych do przedszkola

badania Caille
(2009)

przedszkolny

od drugiego roku zycia powtarza klase w szkole
podstawowej

e 12% dzieci uczeszczajgcych do przedszkola od
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8 861 dzieci trzeciego roku zycia powtarza klase w szkole

7-8 lat, podstawowej

7 rodzin o e 24% dzieci rozpoczynajgcych nauke od szkoty
réznym podstawowej powtarzato klase

statusie e nie obserwowano istotnych réznic miedzy
spoieczpo - wynikami w nauce dzieci rozpoczynajgcych
ekonomicznym przedszkole w drugim i trzecim roku zycia

i roznej

e obserwowano znaczgce réznice w
funkcjonowaniu spotecznym pomiedzy dzie¢mi,
ktore rozpoczety przedszkole w drugim i trzecim
roku zycia — te pierwsze funkcjonowaty gorzej
niz drugie, réznice zanikaty po dwéch latach
nauki w szkole

narodowosci

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie podanych zrédet

Przeglad efektow wczesnej edukacji i interwencji w rodzine wskazuje na szczegoélny wptyw takich
oddziatywan na pézniejszg nauke szkolng, dotyczgcy przede wszystkim czasu trwania edukacji i
motywacji do nauki, co ma dalszy wptyw zaréwno na zatrudnienie, jak i na poziom dochodéw i zycia (a
wiec rowniez na wysokos¢ podatkéw, wptywajgcych do kasy panstwa). Badania prowadzone na duza
skale w Stanach Zjednoczonych wykazaty znaczgcy i utrzymujgcy sie w czasie wplyw wczesnej
edukacji na rozwoj jezyka (programy Perry Preschool i Head Start). Jest to szczegdlnie istotne, gdyz
sprawne postugiwanie sie mowa, czytanie ze zrozumieniem i umiejetno$¢ wypowiadania sie na pismie
znaczgcg wplywajg na poziom osiggnie¢ szkolnych, funkcjonowanie spoteczne oraz zawodowe.

W obliczu aktualnych probleméw dotyczgcych mtodych ludzi w Polsce warto zwrdcié uwage na efekty
zwigzane z korzysciami w funkcjonowaniu spotecznym o0s6b doswiadczajgcych dobrze
zorganizowanej wczesnej edukacji. W najdtuzej prowadzonych badaniach (The High/Scope Perry
Preschool Program i Abecedarian) stwierdzono znaczace pozytywne zmiany (w stosunku do grupy
poréwnawczej, pochodzgcej z tego samego $rodowiska) w sposobie zycia. Zdobycie i utrzymanie
lepszej pracy, posiadanie bardziej stabilnej sytuacji zyciowej i znacznie nizszy poziom konfliktéw z
prawem, wskazujg na wyzsze kompetencje w zakresie regulacji emocji, planowania, przewidywania
skutkéw swoich dziatan i kontrolowania swojego zycia. Dazenie do zdobycia lepszego wyksztatcenia,
lepszej pracy i sprawniejszego funkcjonowania spotecznego pozwala sgdzi¢, ze uczestnictwo dzieci i
ich rodzin w programie miatlo wplyw na poziom motywacji i dgzenie do samostanowienia w
pdzniejszym zyciu.

Tab. 2. Efektywnos$é wczesnej opieki i edukacji i zyski ekonomiczne

Spoteczne efekty wczesnej opieki i edukacji Korzysci ekonomiczne

= nizsze koszty opieki medycznej i pomocy

= mniej mafoletnich rodzicéw .
spotecznej

= nizsze koszty pomocy spotecznej, opieki

" nizszy poziom krzywdzenia dzieci medycznej, interwenciji policji, pracy sgdéw

= nizsze koszty sgdowe, pomocy spotecznej,

u NiZszy poziom przemocy w rodzinie organizacji pozarzadowych

=  mniejszy zakres korzystania z pomocy

spotecznej przez rodziny z matymi dzie¢mi "  nizsze koszty pomacy spoteczne]

= nizsze koszty na edukacje (mniej lat

= rzadsze powtarzanie klasy przez dzieci spedzonych w szkole)

* mniejszy zakres edukacji specjalnej = nizsze koszty na edukacje specjalng

= wiecej 0s6b wykwalifikowanych, fatwiej
znajdujgcych prace i odprowadzajgcych
podatki

= wiecej 0séb kontynuujgcych nauke przez
dluzszy czas (wyzsza edukacja)

=  wyzsze zarobKi =  wyzsze podatki
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= nizsze koszty organdw Scigania i sgdow,
mniejsze straty z powodu przestepstw

= nizsza przestepczosé

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie: ECE Taskforce Secretariat (2010).

Badanie efektywnosci wczesnej edukacji obcigzone jest wieloma trudnosciami natury organizacyjnej
(zmniejszanie sie proby badanej, przygotowanie kolejnych zespotéw badaczy), ekonomicznej
(badania podiuzne wymagajg wielu naktadéw finansowych) i metodologicznej (zwigzanej z
porownywalnoscig wynikéw pochodzacych z réznych metod badawczych). Z tych wzgledéw trudno
wyciggnaé jednoznaczne wnioski z prowadzonych dotychczas analiz. Mozna jednak na podstawie
zaréwno przeprowadzonych dotgd badan, jak i wielu spotecznych i ekonomicznych dociekan w tej
dziedzinie wyodrebni¢ i okresli¢ kilka obszaréw efektywnosci wczesnej opieki nad dzieckiem i jego
rodzing i wczesnej edukacji, a co za tym idzie, mozna probowac okresli¢ zyski ekonomiczne dla
panstwa (Tab. 2.).

Istniejace wyniki badan dotyczacych wczesnej edukacji prowadzone byly gtéwnie w Stanach
Zjednoczonych, na populacjach Afroamerykanéw, mieszkancéw biednych srodowisk. Wskazujg one
na istotnie znaczgcy wptyw oddziatywan edukacyjnych na mate dzieci. Nalezy jednak wzigé pod
uwage roznice kulturowe, ekonomiczne i spoteczne pomiedzy USA a Europg i Polskg. Koszty i
korzysci finansowe sg zawsze specyficzne dla danego kraju i wymagajg odrebnych analiz. Systemy
pomocy spotecznej w Polsce, Europie i Stanach Zjednoczonych réznig sie zaréwno sposobem
organizacji, zakresem ustug, jak i naktadami finansowymi.

Najwieksze badania prowadzono na populacjach dzieci urodzonych w latach 60-tych i 70-tych
ubiegtego wieku. Od tego czasu zmienity sie znaczgco warunki spoteczne i ekonomiczne, zakres i
jakos¢ edukacji, sposoby postepowania panstwa wobec grup ryzyka, swiadomosé rodzicéw, itp. |
wreszcie, przytaczane tu programy obejmowaty specyficzne, defaworyzowane grupy badanych, nie
bedac adresowanymi do catej populacji. Nie mozemy wiec generalizowa¢ wnioskéw dotyczgcych
rodzaju najefektywniejszych oddziatywanh (lub potrzeby takich oddziatywan w ogdle) na populacje np.
klasy Sredniej czy Srodowisk wysoko wyksztatconych, osiggajgcych wysokie dochody, ani tez na grupy
marginalizowane czy wykluczane, specyficzne dla danego kraju, np. rodziny z rodzicami o niskim
poziomie wyksztatcenia i dlugotrwale bezrobotnych czy rodziny wielodzietne w biedniejszych
regionach Polski.

Miedzy innymi z powyzszych powoddéw istnieje konieczno$¢ rozpoczecia badan nad efektami
wczesnej edukacji w Polsce. Wymaga to zaréwno zidentyfikowania oferty/programéw kierowanych do
najmtodszych i ich rodzin, jak i przygotowania takiej oferty umozliwiajgcej prowadzenie poréwnan,
mierzenie efektow, kosztow i korzysci. Zwazywszy na przytoczone na poczatku tego artykutu wyniki
badah dotyczacych kondycji polskich mtodych dorostych, wydaje sie niezwykle wazne rozpoczecie
takich badan i powazne podejscie do opieki i edukacji dzieci w pierwszych latach zycia.
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Warto zwrdci¢ uwage na zmiane, ktéra dokonata sie w ciggu ostatnich lat w sposobie myslenia o
inwestycji we wczesny rozwoj. Badania z zakresu edukacji dotyczgce programéw nastawionych na
rozwijanie kompetencji akademickich wykazujg pozytywne efekty wczesnej edukacji w zakresie
rozwoju intelektualnego i spotecznego. Takze badania (réwniez longitudinalne) prowadzone w
obszarze wczesnego rozwoju emocjonalnego wskazujg na wage jakosci opieki nad niemowleciem i
matym dzieckiem dla jego dalszego funkcjonowania. Analizujgc wczesny rozwéj wiezi uczuciowych
dziecka z opiekunami (rodzicami) zyskujemy istotne informacje na temat podstaw jego
funkcjonowania spotecznego, emocjonalnego, a takze poznawczego. Nieprawidiowosci wystepujgce
we wczesnych okresach rozwoju, nie bedace jaskrawymi przejawami patologii wiezi, a jedynie
~drobnymi” formami zakiécen relacji dziecko-dorosty mogg jednak zwiekszaé podatnos$¢ dziecka na
negatywne efekty pozniejszych sytuacji stresowych i ostabia¢ zdolnos¢ do pozytywnego
rozwigzywania kolejnych kryzyséw rozwojowych czy utrudnia¢ integracje kolejnych doswiadczen, a
co za tym idzie powodowa¢ narastajgce trudnosci w funkcjonowaniu psychospotecznym (Czub, 2003).

Z powyzszych powoddw zainteresowanie zaréwno badaczy. jak i politykow czynnikami
posredniczgcymi w sukcesie zyciowym rozszerzylo sie z obszaru wczesnej edukacji (ECE — Early
Childhood Education) na obszar wczesnej edukacji i opieki nad dzieckiem (ECEC — Early Childhood
Education and Care). Coraz wiecej programow kierowanych jest do dzieci w wieku 0-3 i ich rodzicow,
a takze prowadzone sg badania wptywu takich oddziatywan na dalsze funkcjonowanie dzieci.

Prowadzone niedawno w Stanach Zjednoczonych badania dotyczgce opieki nad matymi dzie¢mi
koncentrowaty sie na dtugofalowych (szkota podstawowa) efektach intensywnej (30 godzin
tygodniowo) instytucjonalnej opieki nad dziec¢mi, rozpoczynajgcej sie juz kilka miesiecy po urodzeniu i
trwajgcej przez diugi okres czasu. Badania te wykazaly, ze uczeszczanie do Zlobkdéw przynosi
niewielkie lub umiarkowane korzysci poznawcze i jezykowe, rownoczesnie negatywnie wptywajgc na
rozwdj  spoteczno-emocjonalny, niezaleznie od jakosci opieki dziennej i jakosci srodowiska
domowego (Leseman, 2009). Wskazuje to na koniecznos¢ doktadnego zbadania rodzaju oddziatywanh
otoczenia spotecznego, w tym rodzicéw i innych cztonkéw rodziny oraz opiekunow instytucjonalnych,
wspierajgcych rozwdéj w zaleznosci od wieku i potrzeb dziecka.

Analiza dostepnych danych dotyczacych efektywnosci wczesnej edukacji $wiadczy o tym, ze
najbardziej korzystne, w przypadku wspierania srodowisk defaworyzowanych, sg dziatania tgczone,
kierowane bezposrednio do dzieci w wieku przedprzedszkolnym i przedszkolnym z réwnoczesnym
angazowaniem, wspieraniem i edukowaniem ich rodzicéw. Zajecia dla dzieci winny by¢ prowadzone w
matych grupach (kilkkoro do kilkunastu dzieci, w zaleznosci od wieku), przez wysoko
wykwalifikowanych i dobrze optacanych opiekunéw / nauczycieli. Istotnym elementem wigczania
rodzicow w proces edukacji dziecka sg wizyty domowe opiekundéw oraz wigczanie rodzicow w
réznorodne dziatania na terenie placowki edukacyjnej czyli poza srodowiskiem rodzinnym.

To dos¢ rozbudowane i, jak wynika z badan, kosztowne podejscie do wczesnej opieki i edukacji w
dluzszej perspektywie prowadzi jednak do powaznych oszczednosci finansowych dla panstwa.
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-Ekonomista i laureat nagrody Nobla Heckman twierdzi, ze — przynajmniej w Stanach Zjednoczonych
— wczesna edukacja i opieka nad dzieckiem o wysokiej jakosci jest jednym z nielicznych $rodkow,
wprowadzanych w ramach polityki zwiekszania spotecznych i ekonomicznych szans spotecznosci
defaworyzowanych (mniejszosciowych), a tym samym catego spoteczenstwa. Opierajgc sie na
analizach kosztéw i korzysci wynikajgcych z zaje¢ przedszkolnych i alternatywnych rozwigzan
przewidzianych w polityce, ktére majg stuzy¢ wyréwnywaniu szans, Heckman wykazuje, ze im pozniej
w trakcie zycia wprowadza sie takie rozwigzania, tym mniejsze sg ekonomiczne korzysci z takich
inwestycji. Wysokiej jakosci edukacja przedszkolna i/lub opieka nad dzieckiem, jesli zapewnia sie jg
na duzag skale i w odpowiedniej ,dawce”, sprzyja rozwojowi umiejetnosci szkolnych zwigzanych z
jezykiem, czytaniem, pisaniem, matematykg i przedmiotami Scistymi. Wspiera takze rozwdj tych
umiejetnosci spoteczno-emocjonalnych matych dzieci, ktére sg zwigzane z uczeniem sie, a w
szczegollnosci kompetencje samoregulacyjne i spoteczne” (Leseman, 2009, s. 15).

Warto jednak zwréci¢ uwage na koniecznos¢ dostosowania dalszej edukacji, prowadzonej w szkole,
do juz uzyskanych rezultatow tak, aby podtrzymywac efekty wczesnych oddziatywan.

Badania pokazujg takze, iz efekty analizowanych programéw wczesnej edukacji stabty z czasem - w
miare uptywu lat dalszej nauki. Swiadczy to prawdopodobnie o tym, ze szkofa nie jest nastawiona na
wspieranie dzieci spoza ,gtéwnego nurtu”, stabo motywuje dzieci do angazowania sie w nauke, nie
-przekonuje” ani ich ani ich rodzicow w wystarczajgcym stopniu, ze edukacja jest sposobem na lepsze
zycie. Wyniki pokazujg wiec, ze rodzice, ktérzy sg niezwykle waznym czynnikiem motywujgcym
dziecko, nie sg w wystarczajgcym stopniu wigczani w prace szkoty, nie w petni wspotuczestniczg w
ksztatceniu swych dzieci i w ich zyciu spotecznym poza rodzing.

Niezaleznie jednak od wskazanych tu przyktadowo niedostatkow systemu edukacji warto podejmowac
wysitki wobec najmfodszych i inwestowaé w ich jak najlepszy start zyciowy, podtrzymujgc wiare
(potwierdzong juz dzi$ badaniami)

.2e dostatecznie wczesna ingerencja w scene rozwoju dziecka moze prowadzi¢ do zmiany jego
pdzniejszego zycia” (Bruner, 2006, s. 110).
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Przedszkola stuza rozwojowi dziecka: kiedy w XIX wieku powstawaty pierwsze przedszkola miaty
stuzy¢ przede wszystkim bezpiecznemu ,przechowaniu” dzieci w czasie, gdy ich rodzice zajeci sg
pracg. Jednak w Il potowie XX wieku w zwigzku z odkryciami dynamicznie rozwijajgce;j sie psychologii
dziecka przedszkola zaczety zmienia¢ sie z ,przechowalni” dzieci w miejsca stuzace ich rozwojowi.
Odkryto wtedy, ze dziecko potrzebuje zaréwno dorostych, jak i réwiesnikow, by mogto sie dobrze
rozwijac.

W przedszkolu dziecko zawsze uzyska konieczng pomoc, gdy natrafi na trudnosci: to bardzo
wazne, by dziecko miato przekonanie, ze dochodzi do celu swoja droga, pokonujgc samodzielnie
rézne trudnosci, ale i podpatrujgc, jak to robig jego koledzy w zespole czy przy sgsiednim stoliku.
Miedzy dorostym a dzieckiem jest zbyt duza réznica poziomu wiedzy i umiejetnosci, ktéra czasem
zniecheca dziecko do zwracania sie do niego o pomoc, réznica ta jest znacznie mniejsza miedzy
dzie¢mi. Zawsze tez jest tak, ze ktoéres z nich jest w czyms$ bardziej kompetentne niz inne, a cala
grupa dzieci ujeta razem pokazuje, iz dzieci mogg sobie pomagaé korzystajgc nawzajem ze swoich
zasobow czyli doswiadczen zyciowych, wiedzy i umiejetnosci i catkiem niezle sobie radzi¢ w wielu
sytuacjach i dydaktycznych i wychowawczych.

Dzieci przedszkolne nadal potrzebuja opieki mamy: to na pewno prawda, cho¢ nie tylko o mame
tutaj chodzi. To raczej potrzeba posiadania w najwczesniejszym okresie zycia - do mniej wiecej konca
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1 roku zycia - statego opiekuna, kogos$, kto na tyle czesto przebywa z dzieckiem, iz zna jego potrzeby,
trafnie rozpoznaje momenty ich niezaspokojenia, w miare szybko potrafi je zaspokoi¢, tworzy
bezpieczne, bo czytelne i przewidywalne srodowisko. W tej pierwszej relacji spotecznej dziecko musi
naby¢ przekonania, iz doro$li sg przewidywalni, przywotywani ptaczem przychodzg i przynosza
uspokojenie, ich obecnos¢ wigze sie ze spokojem i pewnoscig. Taka relacja okreslana jest mianem
bezpiecznego przywigzania. Jest to KAPITAL dziecka na dtugie lata jego zycia, ale juz w pierwszych
2-3 latach powoduje on, iz dziecko ma odwage poznawac blizsze i dalsze otoczenie, i nie obawia sie
oddala¢ od swego opiekuna w swych badawczych ekspedycjach do sasiedniego pokoju, pod stét, do
drugiej piaskownicy, za drzewo czy w koniec ogrodu, nie obawia sie takze péjscia do przedszkola.

Prawdziwa nauka zaczyna sie¢ w szkole: to nieprawda. Prawdziwa nauka trwa od poczatku zycia
dziecka, cho¢ poczatkowo ono zupetnie nie zdaje sobie z tego sprawy. Kazdy kontakt z drugim
cziowiekiem pozostawia w dziecku swoj slad, nie tylko stowa sg wazne, ale ton gtosu, melodia zdania,
mimika i gesty towarzyszace mowieniu, pochylaniu sie nad dzieckiem, braniu go na rece,
przenoszeniu i pokazywaniu $wiata z réoznych perspektyw. Sposdb, W JAKI dorosli zwracajg sie i
mowig do dziecka ,naznacza” emocjonalnie to, CO do niego méwig czy czego od niego oczekujg. Ten
proces to uposrednianie znaczen. Zachwyt dorostego staje sie zachwytem dziecka, jego uprzedzenia
uprzedzeniami dziecka, a sady o ludziach — jego sadami, poczgtkowo wyrazanymi przez dziecko
gtébwnie w sposdb niewerbalny — ming, ucieczkg, gestami, zastaniem oczu czy uszu, potem
Lbrzydkimi” wyrazami czy aktami agresji fizycznej. Kiedy dziecku co$ pokazujemy w ZOO,
przegladamy i ,czytamy” ksigzeczki, oglgdamy program w telewizji, zabieramy ze sobg do réznych
ciekawych miejsc — to ono nie tylko dowiaduje sie wielu nowych i ciekawych rzeczy, ale takze
ksztattuje w sobie okreslony stosunek emocjonalny do tego wszystkiego, obserwujgc nasze
zachowania, miny i gesty.

Edukacja przedszkolna jest zbyt droga: niel Wrecz odwrotnie — dobre przedszkole jest najlepszg
inwestycja edukacyjng, tak dla rodziny, jak i dla catego spoteczenstwa. Kazda ztotowka
zainwestowana w stymulowanie jak najwczesniej i najmadrzej rozwoju dziecka i w stworzenie mu jak
najlepszych warunkéw do rozwijania jego potencjatu przynosi trudno policzalne, ale wielkie i
wszechstronne korzysci. W kohcu, lepiej wyksztatcone spoteczenstwo to wieksze wptywy z podatkdw,
mniejsza przestepczo$¢ oraz mniejsze koszty pomocy spofecznej, a ludzie diluzej zyjg i sg
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szczesliwsi, czesciej tez sami radzg sobie ze swymi zyciowymi problemami, nie obarczajgc tym
odpowiednich instytucji panstwowych czy samorzgdowych.

- Z punktu widzenia dziecka - daje mu niebywale wiele okazji do poznawania $wiata szerzej i
inaczej niz w domu, z wielu nowych, nieznanych mu wczesniej perspektyw, pozwala na
wykorzystanie w nowych sytuacjach tego wszystkiego, czego nauczyto sie w domu od swoich
rodzicow i dzieki nim, daje szanse wzmachiania swego osobistego poczucia kompetenciji, co
czyni je coraz bardziej gotowym do uczenia sie¢ nowych rzeczy pod kierunkiem nauczyciela i
samodzielnie.

- Z punktu widzenia rodzicéw dziecka - daje im ,dowdd” na ich kompetencje rodzicielskie,
pozwala by¢ dumnymi z osiggnie¢ swojego syna czy corki, co — jesli majg mtodsze dzieci lub
chcg je mie¢ — powoduje, ze stajg sie jeszcze lepszymi, bo wzmocnionymi przez sukces
swego dziecka rodzicami.

- Z punktu widzenia nauczycieli w klasie | i pdzniej — dzieci dobrze przygotowane w
przedszkolu, z rozwinietg motywacjg poznawczg, realistyczng oceng siebie i swoich
mozliwosci, ale jednoczesnie wysokim poczuciem wiasnej wartosci i poczuciem kompetenciji,
chcagce i lubigce sie uczyc¢, aktywnie podchodzgce do nowych zadan sg po prostu lepszymi
uczniami, nie wymagajg wiec stosowania réznych drogich i pracochtonnych zabiegéw
.reedukacyjnych”, ,korekcyjnych” czy ,wyrdwnawczych”.

- Z punktu widzenia spoteczenstwa - jest to szansa na rzeczywiste, a nie wirtualne czy
zyczeniowe wyrownanie szans edukacyjnych dzieci ze wsi i matych osrodkéw, gdzie po prostu
mniej jest okazji do uczenia sie réznych ciekawych rzeczy o Swiecie, z rodzin bardziej
zajetych, z koniecznoséci, zdobywaniem $rodkéw do zycia niz dbaniem o rozwdj dzieci, z
rodzin gorzej radzgcych sobie z zadaniami wychowawczymi z racji nizszego poziomu
wyksztatcenia rodzicéw, braku pracy czy braku wsparcia w najblizszym sgsiedzkim otoczeniu.
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Uczeszczanie dzieci do przedszkola w Polsce jest nieobowigzkowe az do 5 roku zycia. Jak wynika z
raportu Giéwnego Urzedu Statystycznego (GUS, 2011), w roku szkolnym 2010/2011 funkcjonowato
19,1 tys. (18,3 tys. w roku 2009/2010) formalnie zarejestrowanych placéwek wychowania
przedszkolnego, w tym: 8,8 tys. przedszkoli, 9,1 tys. oddziatdw przedszkolnych w szkotach
podstawowych, 0,1 tys. zespotéw wychowania przedszkolnego oraz 1,1 tys. punktéw przedszkolnych.
W stosunku do poprzedniego roku liczba placowek zwigkszyta sie o 4,5%, z czego potowa powstata
na wsiach. Wiekszos¢ przedszkoli zlokalizowana byta w miastach (67,1%), a oddziaty przedszkolne w
szkotach podstawowych (47,4% wszystkich placowek) funkcjonowaty gtéwnie na wsi (76,3%
wszystkich istniejgcych). W roku szkolnym 2010/2011 zwiekszyta sie liczba dzieci objetych
wychowaniem przedszkolnym o 65,1 tys. w stosunku do roku poprzedniego. W grupie wiekowej 3-6 lat
wychowaniu przedszkolnemu podlegato 69,9% dzieci (wobec 67,3% rok wczesniej). W miastach do
placowek uczeszczato 83,6% dzieci (wzrost o 2,1%), a na wsi 51,2% (wzrost o 3,0%). Mimo, ze
odsetek czterolatkow w systemie oswiaty w Polsce rokrocznie wzrasta ($rednio o 1% rocznie), wcigz
jest on blisko o potowe nizszy niz analogiczny $redni wskaznik dla 27 krajéw nalezgcych do UE (za:
GUS, 2011). Ciggle zatem problem dostepnosci, powszechnosci i jakosci edukacji przedszkolnej
wymaga prowadzenia analiz i badan.

Na decyzje o zapisaniu dziecka do przedszkola ma wptyw wiele czynnikéw. Czesto sg to kwestie
zwigzane z dostepnoscig do tego typu placowek w miejscu zamieszkania lub ze statusem
materialnym rodziny. W mniejszych miejscowosciach czesto spotykamy rodziny wielopokoleniowe, w
ktérych opieke nad dzie¢mi w czasie nieobecnosci rodzicow sprawujg dziadkowie albo inni cztonkowie
rodziny. Jest takze grupa rodzicow, ktoéra, z r6znych powodéw, uwaza, ze 3 lata to zbyt wczesny wiek,
aby pozostawi¢ dziecko pod opiekg kogos spoza rodziny. Jak wynika jednak z badan (Lubowiecka,
2000), przekonanie takie jest btedne, a decyzja o rezygnacji z edukacji przedszkolnej moze prowadzi¢
do tego, ze w okresie szkolnym pojawiajg sie problemy, ktére mozna byto skorygowaé¢ za pomocg
odpowiednio dopasowanych dziatan na wcze$niejszym etapie zycia dziecka.
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Niniejszy artykut podejmuje problem adaptacji dziecka trzyletniego do nowego $rodowiska —
przedszkola i prezentuje wyniki badan dotyczgcych strategii adaptacji do nowego srodowiska dzieci
rozpoczynajacych edukacje przedszkolng.

W literaturze psychologiczno-pedagogicznej problem gotowos$ci dziecka do przedszkola nie jest
przedmiotem zainteresowania zbyt wielu autoréw. Rozmaici badacze zajmujg sie zagadnieniami
posrednio zwigzanymi z gotowos$cig przedszkolng dziecka, piszgc o pierwszych dniach adaptacji
dziecka do przedszkola lub ujmujac adaptacje w kategoriach dojrzewania, w ktéorym to procesie
gtdwng role odgrywajg czynniki indywidualne, gtdwnie biologiczne. A. Klim-Klimaszewska (2006) pisze
zaréwno o adaptacji, jak i dojrzatosci dziecka trzyletniego do $rodowiska przedszkolnego. Pojeciem
przystosowania psychospotecznego oraz jego uwarunkowaniami u dziecka trzyletniego zajmowata sie
réwniez J. Lubowiecka (2000) czy tez wiele lat temu M. Bolechowska (1978), ktéra badata dojrzatos¢
przedszkolng dzieci.

Za Klim-Klimaszewska (2006) mozna powiedzie¢, iz dojrzatos¢ przedszkolna to: ,przystosowanie
dziecka do warunkéw i wymagan nowego srodowiska pozarodzinnego w taki sposéb, aby mogto ono
radzi¢ sobie z trudnosciami, umiato znosi¢ ograniczenia zmiany standardéw zaspokajania swoich
potrzeb, mogto petni¢ w nim okreslone role spoteczne, a poprzez petnienie tych rél zaspokajato swoje
potrzeby oraz osiggato poczucie zadowolenia i wewnetrznej satysfakcji” (op. cit., s. 9). Jak wskazujg
badania Lubowieckiej (2000), tendencje przejawiane w zachowaniu dziecka w poczgtkowym okresie
adaptacji w przedszkolu utrzymujg sie w czasie. Jednoczes$nie autorka stwierdza, ze dzieci, ktére
wczesniej byty objete programem wstepnej adaptacji, uzyskujg wyzsze wyniki na analizowanych przez
nig trzech wymiarach dotyczgcych przystosowania do szkoty: (1) ekspresja stowna / towarzyskos$é vs
usuwanie sie / zazenowanie, (2) zyczliwos¢ / taktowne zachowanie sie vs nerwowosc¢ / zawzietosc, (3)
wytrwato$¢ / koncentracja vs roztargnienie / nadwrazliwos$gé).

Wedlug badaczy tego problemu (np. Klim-Klimaszewska, 2006; Lubowiecka, 2000; dawniej:
Sochaczewska, 1985), przebieg procesu adaptacji do srodowiska przedszkolnego jest wynikiem
oddziatywania dwoch grup czynnikéw: podmiotowych, zwigzanych z wtasciwosciami dziecka, takich
jak wiek i pte¢, typ ukfadu nerwowego i temperament oraz czynnikéw kontekstowych, tworzgcych
przedszkolne i rodzinne $rodowisko rozwoju dziecka. Wplyw zadnego z tych czynnikow nie jest
izolowany. W zaleznosci od poziomu i konfiguracji poszczegdinych czynnikdw oraz wzajemnych
interakcji pomiedzy nimi, dziecko zachowuje sie w rézny sposob. Podczas pierwszych miesiecy w
przedszkolu, ktére uznajemy za czas adaptacji, dziecko przejawia okreslone zachowania, ktére
nazywamy strategiami adaptacji. Strategie te mogg przybiera¢ rézng postac - strategii pozytywnej lub
negatywnej (Sek, Brzezinska, 2010). Sg one obserwowane podczas pobytu dziecka w przedszkolu i
dotycza jego codziennego funkcjonowania. Autorzy badajgcy proces adaptacji wskazujg m.in. na
istotng role czynnika wieku oraz ogéinego poziomu rozwoju dla jego przebiegu.

Strategie adaptacji to konkretne czynnosci poznawcze i behawioralne, jakie podejmuje dziecko, aby
poradzi¢ sobie z nowg rolg przedszkolaka i adaptacjg do srodowiska przedszkolnego. Dla potrzeb
badan sformutowano typologie strategii adaptacyjnych, stosujac podziat na strategie pozytywng i
negatywng, zgodnie z obecnymi w literaturze opisami zachowan dzieci okreslanych jako kryteria
przystosowania i nieprzystosowania do srodowiska przedszkolnego (por. Brzezinska, 2000; Klim-
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Klimaszewska, 2006; Lubowiecka, 2000). W niniejszej pracy wyrézniono cztery strategie podzielone
na dwie grupy:

. strategie pozytywne: tworcza adaptacja oraz tzw. powolne rozgrzewanie sie na wzor
konstelacji temperamentu slowly-to-warm-up wyrdznionej przez A. Thomasa i S. Chess (por. Thomas,
Chess, 1977),

. strategie negatywne: lek i bierne przystosowanie (ulegto$¢) oraz bunt i rozzalenie.

Strategie te mozna ujg¢ na wymiarach: dominacja i submisja oraz odrzucenie i przyjecie roli (Rys. 1.).

Strategie adaptaciji dziecka do przedszkola

U U

Strategie pozytywne Strategie negatywne
Tworcza Powolne Lek Bunt
adaptacja rozgrzewanie sie i ulegtos¢ i rozzalenie
_________ Y N B
| Przyjecie nowej roli Submisja - biernosé Odrzucenie nowej roli !

________ R R

Dominacja - aktywnos¢

Rys. 1. Strategie adaptacji dziecka do $rodowiska przedszkolnego

Celem badan przeprowadzonych przez nas bylo zweryfikowanie hipotez dotyczacych zwigzkdéw
miedzy wybranymi czynnikami podmiotowymi i kontekstowymi a strategig adaptacji dziecka 3-letniego
do $rodowiska przedszkolnego.
W badaniach szukano odpowiedzi na pie¢ pytan:

1. Jaki jest poziom rozwoju psychoruchowego dzieci?

2. Jakie strategie adaptacji stosujg dzieci po pierwszym pétroczu pobytu w przedszkolu?

3. Czy poziom rozwoju psychoruchowego dziecka ma zwigzek ze stosowang przez nie strategig
adaptacji do srodowiska przedszkolnego?

4. Czy wiek i pte¢ dziecka sg czynnikami roznicujgcymi stosowane strategie adaptac;ji?
5. Czy czynnikami réznicujgcymi stosowane w przedszkolu strategie adaptacji sg: wyksztatcenie

matki i ojca dziecka, liczba dzieci w rodzinie i pozycja dziecka (jedynak, najmtodsze,
najstarsze), miejsce zamieszkania rodziny (wie$ — mate miasto) oraz uczeszczanie do ztobka?
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W badaniu zastosowano dwa narzedzia: Orientacyjny Test Psychoruchowego Rozwoju Dziecka (tzw.
Test Denver — DDST czyli Denver Developmental Screening Test) oraz witasny Kwestionariusz
Strategii Adaptacji (KSA), oparty na wskaznikach dojrzatosci przedszkolnej dziecka wyodrebnionych
na podstawie badan m.in. Lubowieckiej (2000) i Klim-Klimaszewskiej (2006). Dodatkowg inspiracjg do
tworzenia wskaznikow funkcjonowania dziecka w przedszkolu oraz sposobu ich grupowania byty
indywidualne konsultacje z nauczycielami przedszkolnymi oraz psychologami. Skonstruowano takze
krotki kwestionariusz, w ktérym pytano o pte¢ i wiek dziecka w miesigcach, wyksztatcenie matki i ojca
dziecka, liczbe dzieci w rodzinie, pozycje dziecka wérdd rodzenstwa, uczeszczanie do ztobka, miejsce
zamieszkania rodziny dziecka.

Orientacyjny Test Psychoruchowego Rozwoju Dziecka - DDST. Jest przeznaczony do wykrywania
zaburzen w rozwoju psychoruchowym dzieci od urodzenia do 6 roku zycia. Autorami sg William K.
Frankenburg i J. B. Dodds (1967; za: Michatowicz, Slenzak, 1983, s. 65 i nast.). Moze byé stosowany
przez osoby bez specjalistycznego przygotowania. Jako test przesiewowy pozwala na wstepng
orientacje, co do poziomu rozwoju dziecka, wskazuje obszary wymagajgce badan pogtebionych oraz
obszary wymagajgce wsparcia. Sktada sie ogétem ze 105 zadan, ktérych liczba stosowana w badaniu
jest ré6zna w zaleznosci od wieku dziecka. Obejmuje cztery obszary: I. sfera indywidualno-spoteczna
(zdolnos¢ dziecka do samodzielnosci i wspoidziatania z innymi), Il. sfera koordynacji wzrokowo-
ruchowej (adaptacja i zdolno$¢ w zakresie chwytania przedmiotéw i manipulowania), lll. Sfera rozwoju
mowy (mowienie, stuchanie, wykonywanie polecen), IV. Sfera lokomocji i koordynacji postawy
(siadanie, chodzenie, skakanie).

Do naszych badan, prowadzonych dla celéw poréwnawczych, wybraliSmy — na podstawie opinii
sedzibw kompetentnych - fgcznie 31 zadan: sfera indywidualno-spoteczna (SIS) — 2 proby,
koordynacja wzrokowo-ruchowa (KWR) — 13 préb, mowa czynna i bierna (MCB) — 7 prob, lokomocja i
koordynacja postawy (LOK) — 9 préb. Oceny wykonania zadania dokonywano na zasadzie 0-1, tj.
proba zaliczona — niezaliczona. Kazde dziecko otrzymuje 4 wyniki, wyniki surowe przeliczono na
wyniki ,z”".

Kwestionariusz Strategii Adaptacji — KSA. Jest narzedziem stworzonym przez nas dla nauczycieli
wychowania przedszkolnego, stuzgcym do oceny procesu adaptacji dziecka dwu-trzyletniego do
przedszkola. Przeznaczony jest do badanh indywidualnych. Sktada sie z 36 pozycji w postaci zdan
twierdzgcych, ktére opisujg zachowanie dziecka podczas pobytu w przedszkolu. Pozycje te zostaty
stworzone w oparciu o kryterium dojrzatosci przedszkolnej oraz przystosowania psychospotecznego
dziecka do $rodowiska przedszkolnego (Lubowiecka, 2000; Klim-Klimaszewska, 2006). Twierdzenia
kwestionariusza KSA formutowane sg w sposéb pozytywny. Odpowiedzi udziela sie przez zakreslenie
jednej z dwdch podanych przy kazdym twierdzeniu odpowiedzi: "tak” lub ,nie”. Kwestionariusz zawiera
trzy skale (por. Tab. 1.), zatem badane dziecko otrzymuje trzy wyniki (wyniki surowe w
prezentowanych nizej obliczeniach przeliczono na wyniki ,z"). Kazda ze skal ma wysoki wskaznik
rzetelnosci, mierzony za pomoca wskaznika rzetelnosci potdwkowe;.

Tab. 1. Skale kwestionariusza KSA i ich wskazniki rzetelnosci

. Symbol Liczba Wartos¢ "
Nazwa skali . " alfa- Nr pozycji
skall pozyct Cronbacha
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1.Tworczg TA 14 0,882 1,2,4,6,9, 11, 12, 14, 15, 18, 24, 27,
adaptacja 28, 29

2.Lek i ulegtos¢ LU 12 0,879 265 7,17, 19, 22, 25, 31, 32, 33, 34,

3.Bunt i rozzalenie BR 10 0,858 8, 10, 13, 16, 20, 21, 23, 26, 30, 35

Zrédto: opracowanie na podstawie Ozadowicz (2011)

Wyjsciowy zestaw pozycji dotyczyt takze strategii typu ,powolne rozgrzewanie sie” (por. Rys. 1.),
jednak zastosowana po badaniach pilotazowych na danych zebranych w grupie 120 nauczycieli
analiza czynnikowa pozwolita na wyodrebnienie jedynie trzech a nie czterech czynnikéw,
odpowiadajgcych wystepujgcym wsrdd dzieci strategiom adaptacyjnym. Peten opis wszystkich etapow
procesu konstruowania kwestionariusza przedstawiono w pracy Natalii Ozadowicz (2011). Wszystkie
pozycje kwestionariusza z podziatem na trzy skale zawiera Zatgcznik nr 1.

Dobor do grupy badanej byt celowy (Brzezinski, Zakrzewska, 2010) i dotyczyt dzieci trzyletnich, ktore
we wrzesniu 2010 roku rozpoczety uczeszczanie do przedszkola. Badania odbywaty sie w dwéch
placéwkach i dotyczyly dwoch grup dzieci trzyletnich. W pierwszej grupie znajdowato sie 24 dzieci, w
drugiej grupie - 16. Dyrekcje obu przedszkoli oraz rodzice badanych dzieci wyrazili zgode na
przeprowadzenie badania.

Badania przeprowadzono w okresie od listopada 2010 roku do marca 2011 roku. W listopadzie i
grudniu 2010 roku na podstawie obserwacji i badan dzieci oraz wywiadéw z ich nauczycielkami
wypetniano karte DDST!. Uznano, iz czas od 1 wrze$nia wystarczy, by nauczycielki dobrze poznaty
dzieci i mogty udzieli¢ rzetelnych informacji o nich. Badanie tego, jak dziecko funkcjonuje w
przedszkolu przeprowadzono w miesigcach styczen — marzec 2011 roku. Nauczycielki proszono, by
zakreslajgc odpowiedzi w kwestionariuszu KSA braty pod uwage to, jak aktualnie, tj. w czasie
prowadzenia badan funkcjonuje dziecko. Zaktadano, iz czas, jaki mingt od 1 wrzednia byt
wystarczajgcy dla uksztattowania sie pewnej tendencji w zachowaniu dziecka, co do strategii adaptacji
do $rodowiska przedszkolnego.

Przebadano tgcznie 40 dzieci, w tym 18 dziewczynek i 22 chtopcéw. Prawie wszystkie dzieci w roku
kalendarzowym 2010 skonczyty 3 lata (poza jednym). Wiek miesScit sie w przedziale 34 - 46 miesiecy.
Prawie potowa badanych dzieci (19) to dzieci najmtodsze w rodzinie. Okoto 25% badanych dzieci to
jedynacy. Pozostate dzieci sg najstarsze lub zajmujg srodkowg pozycje wsrdd rodzehstwa. Dominantg
w badanej grupie sg dzieci posiadajgce rodzenstwo, bedace jednoczesnie najmtodszymi czionkami
swojej rodziny.

Wiegkszos¢ dzieci (36) nie miata wczesniej kontaktu z instytucjg opiekunczg. Jedynie czworo dzieci
uczeszczato do ztobka (2 dziewczynki i 2 chtopcow). Wiekszos¢ matek ma wyksztalcenie wyzsze
(47%) i srednie (32%). Podobny rozktad wyksztatcenia obserwujemy wsréd ojcdéw badanych dzieci. W

' Badania dzieci skalg DDST przeprowadzita w obu przedszkolach Natalia Ozadowicz.
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grupie ojcow zaden z nich nie zadeklarowat wyksztatcenia podstawowego. W grupie matek
zadeklarowata je jedna osoba.

Osoby badane sg mieszkancami wsi i matego miasta. Wieksza grupa przebadanych dzieci (26)
zamieszkuje teren wsi zlokalizowanej w bliskiej odlegtosci od duzego miasta. Czternascioro badanych
dzieci to mieszkancy matego miasta.

Uzyskane wyniki wskazuja na umiarkowanie wysoki i harmonijny poziom rozwoju
psychomotorycznego badanych dzieci. Nie ma istotnych réznic miedzy sSrednimi dla czterech
badanych sfer (ANOVA wg Friedmana: [n=40; df=3; y2= 3,09; p=0,378; wspoétczynnik zgodnosci
Kendalla = 0,026; wyniki ,z"]) pod wzgledem wynikow s$rednich (Rys. 2). Jednak zaobserwowano
stosunkowo wysokg wartos¢ odchylenia standardowego dla koordynacji wzrokowo-ruchowej
(s=2,157). Odchylenia standardowe dla mowy (s=1,771) oraz lokomocji i koordynacji postawy (s=1,
776) byly podobne. Najnizszg wartos¢ odchylenia standardowego odnotowano dla sfery indywidualno-
spotecznej (s=0,822). Wyniki te pokazujg, iz dzieci byly do siebie bardzo podobne w sferze
indywidualno-spotecznej, mozna powiedzie¢, iz w podobnym stopniu zrealizowaty zadania rozwojowe
przypisane do tej sfery. Najbardziej natomiast réznity sie w sferze koordynacji wzrokowo-ruchowej, co
moze wigzac sie z réoznym tempem ich rozwoju biologicznego, ale z drugiej strony z odmiennymi
wzorcami stymulacji ze strony otoczenia spotecznego (np. dostepnos¢ do zabawek, wspdlne z
dorostym zabawy)
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Rys. 2. Poziom rozwoju psychomotorycznego badanych dzieci (wg skali DDST): n=40, wyniki surowe
Zrédto: badania Ozadowicz (2011)
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Istotne sg takze (wyniki ,z"; wspolczynnik r-Pearsona; p<0,05) powigzania miedzy badanymi
obszarami rozwoju psychomotorycznego dzieci, poza jednym nieistotnym zwigzkiem sfery
indywidualno-spotecznej z mowg czynng i bierng (r=0,27; n.i.). Najsilniejsze sg powigzania miedzy
lokomocjg i koordynacjg postawy (LOK) a mowa czynng i bierng (MCB) (r=0,79) oraz miedzy LOK i
sferg indywidualno-spoteczng (SIS) (r=0,51). Strukture tych powigzan ilustruje Rys. 3.

r=0,79 r=0,51
| mcB }=‘ LOK = SIS
U = r=0,45
r=0,32

KWR

Rys. 3. Struktura powigzan miedzy badanymi obszarami rozwoju psychomotorycznego dzieciwg
metody taxonomii wroctawskiej (Brzezinska, 1979)
Zrédto: badania Ozadowicz (2011)

Na podstawie danych z kwestionariusza KSA u kazdego dziecka ustalono, jak czeste sg zachowania
wskazujgce na (1) tendencje do tworczego adaptowania sie do srodowiska przedszkolnego (TA), (2)
ulegtos¢ i tendencje lekowe (UL) i (3) tendencje buntownicze, przejawianie oporu i rozzalenia (BR). Po
wystandaryzowaniu wynikéw okazato sie, iz nie ma istotnych réznic miedzy nasileniem tych trzech
wymiaréw w badanej grupie (ANOVA wg Friedmana: [n=40; df=3; y?= 1,55; p=0,461; wspotczynnik
zgodnosci Kendalla = 0,019; wyniki ,z"]), co oznacza, iz w zachowaniu dzieci widoczne sg rézne
tendencje. Jednak analiza jakosciowa wypetnionych kwestionariuszy ujawnita duze rdznice
interindywidualne w proporcji zachowan charakterystycznych dla badanych trzech wymiaréw, a
mianowicie wida¢ byto, iz dzieci, ktére uzyskaty wysokie i umiarkowanie wysokie wyniki w wymiarze
TA miaty jednoczesnie niskie wyniki w wymiarze UL i w wymiarze BR. Potwierdzita to analiza
korelacyjna przeprowadzona na catej badanej grupie: im wigeksze jest nasilenie wymiaru TA tym
mniejsze nasilenie wymiaru LU (r= -0,61) i wymiaru BR (r= -0,38). Wymiary LU i BR okazaty sie
niezalezne od siebie (r= -0,02, n.i.). Takie wyniki staty sie podstawg do wprowadzenia nowej zmiennej
do analizy — ,strategia adaptacji’, ktérg ustalono w efekcie przeprowadzenia analizy skupien na
przypadkach wg metody k-srednich.

Wiek badanych dzieci miescit sie w momencie prowadzenia badan w przedziale 34-46 miesiecy, ze
Srednig dla catej grupy 41 mie$. Zréznicowanie wiekowe nie byto duze, a mimo to w zakresie sfery
indywidualno-spotecznej dzieci mtodsze uzyskaty wyniki istotnie nizsze niz dzieci starsze (wartosé
wspotczynnika korelacji r-Pearsona wynikéw sfery SIS z wiekiem =0,348; n=40; p=0,028). Korelacje
wieku z trzema pozostatymi sferami okazaty sie nieistotne, co oznacza, iz to nie wiek byt zwigzany z
wystepujgcymi miedzy dziec¢mi réznicami, najwiekszymi w sferze koordynacji wzrokowo-ruchowej.
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Z kolei roznice miedzy chtopcami i dziewczynkami pod wzgledem czterech wymiaréw rozwoju
psychoruchowego oraz ogoélnego wskaznika rozwoju sg statystycznie nieistotne (test t-Studenta,
nen=22; ndz=18; p>0,05). Jedynie odchylenie standardowe, dotyczace koordynacji wzrokowo-ruchowej,
w grupie dziewczynek (1,23) jest istotnie wieksze (p=0,05) niz w grupie chtopcéw (0,79), co oznacza,
iz czesé dziewczynek pod wzgledem tej zmiennej rozwija sie znacznie szybciej, a cze$¢ znacznie
wolniej niz chtopcy.

Wiek dzieci okazat sie istotnie powigzany z dwoma wymiarami adaptacji do przedszkola. U dzieci
starszych wyzsze byty wyniki dla wymiaru tworczej adaptacji (r = 0,524; n=40; p<0,001) oraz istotnie
nizsze dla wymiaru tendencji lekowej (r = -0,482; n=40; p=0,002) niz u dzieci mtodszych. Tendencja
buntownicza nie byta powigzana z wiekiem dzieci (r = -0,164; n=40; p=0,312). Natomiast réznice
miedzy chtopcami i dziewczynkami pod wzgledem wszystkich trzech wymiaréw adaptacji sg
statystycznie nieistotne (test t-Studenta, ncn=22; nd¢.=18; p>0,05).

Dzieci, ktére uzyskaty wysokie wyniki w zakresie wymiaru twoérczej adaptacji cechowaly sie istotnie
(p<0,05) wyzszymi wskaznikami rozwoju psychomotorycznego w sferze indywidualno-spoteczne;j
(r=0,39), koordynacji wzrokowo-ruchowej (r=0,38) i lokomocji oraz koordynacji postawy (r=0,37), a
takze ogdlnego poziomu rozwoju (r=0,45). Nie wykazano zwigzku tego wymiaru ze sferg mowy
czynnej i biernej. Natomiast dzieci o wysokich wynikach w zakresie tendencji lekowej cechowaty sie
niskimi wynikami ogolnego poziomu rozwoju (r= -0,34). Wymiar zachowan buntowniczych nie wigzat
sie z charakterystykami psychomotorycznymi dzieci (dla czterech sfer i ogélnego poziomu rozwoju
réznice nie byty istotne statystycznie, p>0,05).

Wyksztatcenie obojga rodzicéw okazato sie czynnikiem istotnym jedynie dla jednego obszaru rozwoju
psychomotorycznego — dla lokomociji i koordynacji postawy (LOK). Dzieci matek i ojcow z wyzszym
wyksztatceniem uzyskiwaty istotnie wyzsze wyniki niz dzieci rodzicow o wyksztatceniu srednim (dla
matek: n=40; t=2,766; p=0,009; dla ojcéw: n=40; t=2,052; p=0,049). Dzieci matek z wyksztatceniem
wyzszym uzyskaty ponadto wyzsze wyniki w zakresie mowy czynnej i biernej (n=40; t=3,201; p=0,003)
oraz w zakresie tendencji do twérczej adaptacji (t=2,360; p=0,025) od dzieci matek z wyksztatceniem
Srednim.

Liczba dzieci w rodzinie oraz pozycja dziecka wsrod rodzenstwa okazaty sie czynnikami nieistotnymi i
dla badanych czterech obszaréw rozwoju psychomotorycznego i dla trzech wymiaréw jego adaptaciji
do przedszkola. Warto$ci wspdtczynnikéw korelacji r-Pearsona we wszystkich przypadkach byly
statystycznie nieistotne (p>0,05).
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Okazato sie, iz badane dzieci ze srodowiska wiejskiego uzyskalty istotnie wyzsze, niz ich réwiesnicy z
przedszkola w matym miescie, wyniki w zakresie mowy czynnej i biernej (n=40; t=5,239; p<0,001)
oraz lokomocji i koordynacji postawy (n=40; t=4,548; p<0,001). Dla pozostatych zmiennych réznice nie
byty statystycznie istotne.

W badanej grupie 40 dzieci jedynie 4 uczeszczato wczesniej do zlobka. Okazato sie jednak, iz w
zakresie tendencji do tworczej adaptacji do srodowiska przedszkolnego uzyskaty one istotnie wyzsze
wyniki od pozostatych dzieci (t=2,346; p=0,024). W trzech przypadkach oboje rodzice mieli
wyksztatcenie wyzsze, w czwartej rodzinie matka miata wyksztatcenie zawodowe, a ojciec Srednie.

Analiza wynikéw przeprowadzona na catej badanej grupie (n=40) wykazata, iz jest to grupa
zréznicowana tak pod wzgledem trzech wymiaréw adaptacji do przedszkola, jak i zmiennych
spoteczno-rodzinnych. Przeprowadzono zatem dodatkowe analizy. Wykonana analiza skupien (wg
metody k-$rednich na przypadkach) pozwolita na wyodrebnienie trzech jednorodnych podgrup dzieci,
istotnie r6znigcych sie zarowno wskaznikami rozwoju psychomotorycznego, jak i stosowang strategig
adaptacji do przedszkola. Rodzaj tej strategii okreslono empirycznie, na podstawie uktadu trzech
wymiaréw: tworczej adaptacji, tendencji lekowej i tendencji buntowniczej. Przeprowadzona analiza
wariancji pokazata, iz przynaleznos¢ do jednego z trzech uzyskanych skupien (podgrup) zwigzana jest
ze wszystkimi charakterystykami psychologicznymi dzieci, poza jedng — tendencjg buntowniczg (Tab.
2.). Uktad trzech wymiaréw adaptacji do przedszkola, charakterystyczny dla kazdej z podgrup,
pozwolit na okreslenie trzech strategii adaptacji: grupa 1 (n=15) — strategia tworczej adaptaciji,
podgrupa 2 (n=15) — strategia lekowa i podgrupa 3 (n=10) — strategia indyferentna (por. uktad profilu
dla kazdej podgrupy na Rys. 4.).

Tab. 2 . Wyniki analizy wariancji: poziom rozwoju psychomotorycznego i strategia adaptacji dziecka
do przedszkola (nog = 40; grupowanie wg metody k-8rednich na przypadkach)

Zmienne Miggzy df nggm. df F p
WYMIARY ROZWOJU PSYCHOMOTORYCZNEGO
SIS | sfera indywidualno-spoteczna 17,530 2 21,470 37 15,106 | p<0,001
KWR | koordynacja wzrokowo-ruchowa 9,404 2 29,596 37 5,879 0,006
MCB | mowa czynna i bierna 21,677 2 17,323 37 23,151 | p<0,001
LOK |lokomocja i koordynacja postawy 27,002 2 11,998 37 41,633 | p<0,001
WYMIARY ADAPTACJI DZIECKA DO PRZEDSZKOLA
TA |tworcza adaptacja 17,294 2 21,706 37 14,740 | p<0,001
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LU |lek i ulegtosé 27582 | 2 | 11,418 37 44,691 | p<0,001

BR | buntirozzalenie 2,067 2 36,933 37 1,036 0,365

Zrédto: dane z badan Ozadowicz (2011)

Dzieci, ktore stosowaty strategie tworczej adaptacji (skupienie nr 1; 37,5% badanej préby) cechujg sie
wysokim i harmonijnym poziomem rozwoju psychomotorycznego (tzw. ,ptaski profil” - brak istotnych
réznic w poziomie rozwoju dla badanych czterech obszaréw). Tendencji do zachowan o charakterze
tworczej adaptacji bardzo rzadko towarzyszg zachowania lekowe i rzadko zachowania buntownicze
(sa na poziomie przecietnym w stosunku do catej grupy). Jest to grupa, o ktérej mozna powiedzie¢, iz
prawidiowo realizuje normatywne zadania rozwojowe i ma odpowiednie wsparcie ze strony otoczenia
—rodzinnego i przedszkolnego, a proces adaptacji do nowego srodowiska przebiega pomysinie.

Dzieci ze skupienia nr 2 (37,5% badanej proby), stosujace strategie lekowg cechujg sie przecietnym —
na tle catej badanej grupy — poziomem rozwoju psychomotorycznego (podobnie, jak w skupieniu 1 —
ptaski profil), jednak wzglednie niski jest u nich poziom koordynacji wzrokowo-ruchowej. Ta sfera
moze stanowi¢ swoisty obszar ryzyka i wymaga wsparcia dorostych. Niepokoi to, iz dzieci z tej
podgrupy bardzo rzadko przejawiajg zachowania o charakterze twoérczej adaptacji — takze ten obszar
ich funkcjonowania wymaga wsparcia przez dorostych, i rodzicow i nauczycielki w przedszkolu. W tym
skupieniu znalazly sie dzieci mtodsze ($rednia wieku 39,8 mie$ wobec s$rednich: 41,9 mie$ w grupie
indyferentnej i 42,5 w grupie o strategii tworczej adaptacji), ktére bardziej potrzebujg wsparcia niz
starsze.

Natomiast dzieci ze skupienia nr 3 (25% badanej préby), stosujgce strategie indyferentng, cechujg sie
rozwojem nieharmonijnym i bardzo niskim na tle grupy poziomem sfery indywidualno-spotecznej,
mowy czynnej i biernej oraz lokomoc;ji i koordynacji postawy, a takze niskim poziomem — podobnie jak
grupa o strategii lekowej — koordynacji wzrokowo-ruchowej. Taki uktad wynikéw w tej grupie nasuwa
przypuszczenie o znacznym zaniedbaniu wychowawczym w rodzinie i nietworzeniu w przedszkolu
warunkéw ani okazji do dziatan sprzyjajgcych realizacji zadan rozwojowych zwigzanych z
ksztattowaniem sie podstaw samodzielnego funkcjonowania w przestrzeni fizycznej (niski poziom
rozwoju w obszarze lokomociji oraz manipulacji) oraz w przestrzeni spotecznej (niski poziom rozwoju w
obszarze mowy oraz wspétdziatania i samodzielnosci). Uktad wymiaréw dotyczgcych adaptacji do
przedszkola wskazuje na przecietny w stosunku do catej badanej grupy poziom zachowan o
charakterze tworczej adaptacji (mozna to traktowac jako zasob dzieci w tej podgrupie), stosunkowo
niski poziom zachowan lekowych (to takze mozna traktowaé jako zasdb) i podobny jak w innych
grupach poziom zachowanh buntowniczych. Moze to Swiadczyé o tym, iz u dzieci w tej podgrupie nie
uksztattowata sie jeszcze wyrazna strategia adaptacji do nowego srodowiska, albo ze adaptacyjna jest
wiasnie strategia indyferentna, zmienna, dostosowujgca sie do okolicznosci, albo wreszcie o tym, iz
dzieci te nie sg w centrum uwagi nauczyciela, o czym Swiadczg ich niskie wyniki dotyczgce rozwoju
psychomotorycznego i prébujg réznymi sposobami zwrdci¢ na siebie uwage nauczyciela. Niezaleznie
od tego, ktére wyjasnienie jest blizsze prawdy tak czy owak jest to grupa wysokiego ryzyka zaburzen
w realizacji normatywnych zadah rozwojowych oraz trudnosci w realizowaniu programu przedszkola,
w tym spetniania oczekiwan nauczyciela.
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Rys. 4. P odgrupy dzieci wyodrebnione ze wzgledu na strategie adaptacji do przedszkola
(nog = 40; analiza skupieh na przypadkach wg metody k-Srednich)
Zrédto: dane z badan Ozadowicz (2011)

Ponownie postawiono pytania o uwarunkowania podmiotowe i spoteczno-rodzinne, tym razem
szukajgc réznic miedzy wyodrebnionymi, tak ré6znymi jakosciowo zaréwno pod wzgledem poziomu
rozwoju psychomotorycznego, jak i stosowanej strategii adaptacji, podgrupami dzieci. Wyniki tych
analiz prezentuje Tab.3.
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Tab. 3. Podmiotowe i spoteczne uwarunkowania stosowanej przez dzieci strategii adaptacji do
przedszkola (réznice miedzy trzema wyodrebnionymi skupieniami)

Kategoria

Zmienna

Statystyki

Decyzja

Opis

czynniki
podmiotowe

pte¢

%2 =51,33; df =
39;
p = 0,089

dziewczynKki i chtopcy nie réznig sie
istotnie strategiami adaptacji do
przedszkola

we wszystkich trzech skupieniach
byta podobna liczba dziewczynek i
chiopcéw

wiek

ANOVA
test Kruskala-
Walisa
(2; n = 40):
H = 14,07;
p=0,001

dzieci mtodsze ( M= 39,8 mies)
znalazty sie gtdwnie w skupieniu nr
2, stosujgcym strategie lekowa,
dzieci starsze byty w grupie nr 1
stosujgcej strategie tworczej
adaptacji (M=42,5 mies) oraz w
grupie nr 3 - indyferentnej (M=41,9
mies)

wiek nieistotny (p=0,482): tworcza
adaptacja / starsze vs indyferentna /
starsze

wiek istotny (p=0,011): twoércza
adaptacja / starsze vs lekowa /
miodsze

wiek istotny (p=0,024): indyferentna
| starsze vs lekowa / mtodsze

czynniki
spoteczno-
rodzinne

liczba dzieci
w rodzinie

ANOVA — test
Kruskala-Walisa
(2;n=40):H=
0,213; p=0,898

liczba dzieci w rodzinie nie ma
zwigzku ze strategig adaptacji
stosowang przez dziecko

pozycja
dziecka w
rodzinie

x?=37,67;df =
39;
p=0,531

pozycja dziecka w rodzinie nie ma
zwigzku ze strategig adaptacji
stosowang przez dziecko

wyksztatcenie
matki

x? =62,83; df =
39;
p = 0,009

w grupie o strategii twoérczej
adaptacji 80% stanowig dzieci
matek o wyksztatceniu wyzszym

w grupie o strategii lekowej 33% to
dzieci matek o wyksztatceniu
wyzszym,

a 53% dzieci matek o wyksztatceniu
Srednim

w grupie o strategii indyferentnej
50% to dzieci matek o wyksztatceniu
podstawowym i zawodowym,

20% o wyksztatceniu wyzszym,
30% o wyksztatceniu srednim

wyksztatcenie
podstawowe/zawodowe matki wigze
sie ze stosowaniem strategii
indyferentnej przez dziecko

wyksztatcenie
ojca

x? =57,00; df =
39;

w grupie o strategii twérczej
adaptacji 73% stanowia dzieci ojcow
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p =0,031 0 wyksztatceniu wyzszym

= w grupie o strategii lekowej 53%
stanowig dzieci ojcow o
wyksztatceniu wyzszym, a 33%
dzieci ojcow o wyksztatceniu
srednim (odwrotna proporcja niz u
matek)

= W grupie o strategii indyferentnej
60% to dzieci ojcdw o wyksztatceniu
Srednim,
30% o wyksztatceniu zawodowym,
10% o wyksztatceniu wyzszym

= wyksztatcenie zawodowe ojca nie

wigze sie ze stosowaniem
okreslonegj strategii

= miejsce zamieszkania rodziny

2 — . —
miejsce x= 5%’96_7’ df = i dziecka (wies$ vs mate miasto) nie
zamieszkania -0 ’10 1 ma zwigzku ze strategig adaptac;ji
P=9 stosowang przez dziecko
. x?=70,33; df = = wszystkie dzieci uczeszczajgce do
ucdz g s;gss:e 39; + ztobka stosowaly strategie adaptac;ji
p <0,001 tworczej

Zrédto: dane z badan Ozadowicz (2011)

Jak wida¢, czynnikami zwigzanymi ze strategiami adaptacji do srodowiska przedszkolnego okazaty sie
dwa czynniki podmiotowe, a mianowicie wiek dziecka i poziom jego rozwoju psychomotorycznego: im
dziecko jest starsze i wyzszym cechuje sie poziomem rozwoju tym czesciej stosuje strategie twdrczej
adaptacji niz lekowg badz indyferentng. Sposréd czynnikdw kontekstowych istotnymi okazaty sie:
wyksztatcenie matki i ojca oraz wczesniejsze doswiadczenia instytucjonalne zwigzane z
uczeszczaniem do Zztobka. Dzieci matek i ojcow o wyksztatceniu wyzszym oraz uczeszczajgce do
ztobka czesciej stosowaly strategie twérczej adaptacji.

Nasze badania prowadzone byty na niewielkiej grupie dzieci i miaty charakter eksploracyjny. Ich celem
byto rozpoczecie dyskusji nad waznymi czynnikami wspierajgcymi lub zakidcajgcymi proces adaptacii
matych dzieci do przedszkola, a co za tym idzie — w perspektywie diugofalowej - takze do szkoty.

Wyniki badah wskazujg, ze trzyletnie dzieci po pétrocznym pobycie w przedszkolu znacznie réznig sie
sposobem swojego funkcjonowania. Przejawiajg zaréwno zachowania konstruktywne, lekowe, jak i
buntownicze. O jednych mozna powiedzieé, iz przeszty pomysinie proces adaptacji do nowego
srodowiska i do nowej roli, o innych, Zze nadal prébujg znalez¢é swoje miejsce, o jeszcze innych, ze nie
poradzity sobie z poczgtkowym napieciem i by¢ moze doswiadczajg jego nasilania sie.

Ze wzgledu na ukfad trzech badanych rodzajéw zachowan adaptacyjnych wyodrebniono grupy dzieci
stosujgcych rézne strategie adaptacji, a mianowicie tworczej adaptacji (37,5% badanej grupy), lekowg
(37,5%) i indyferentng (25%). Niepokoi fakt, iz jedynie 15 dzieci na 40 stosuje strategie tworczej
adaptacji - pozytywng i konstruktywng, pozwalajaca na odnalezienie swojego miejsca w relacjach z
réwiesnikami, nauczycielem i w stosunku do realizowanych zadan. Niepokdj jest tym wigkszy, gdy
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przypomnimy, iz to nauczycielki (a nie rodzice!) wypetniaty kwestionariusz dotyczacy adaptacji dziecka
do przedszkola. Jesli odpowiedzi nauczycielek byty rzetelne to pojawia sie pytanie o to, dlaczego tak
duza jest liczba dzieci o strategii lekowej i indyferentnej. Jesli zadziatat tu efekt leku przed oceng ze
strony osoby spoza przedszkola, to liczba dzieci stosujgcych niekonstruktywne strategie adaptacii
moze by¢ wieksza.

Zgodnie z rezultatami uzyskiwanymi przez innych autoréw badajgcych to zagadnienie, nasze badania
wskazujg na duza role czynnikdw podmiotowych, zwigzanych z wiadciwosciami indywidualnymi
jednostki, przede wszystkim wskazujg wage wieku i poziomu ogdlnego rozwoju dziecka w procesie
pozytywnej adaptacji do nowego srodowiska. Nawet w tak niewielkim stopniu zréznicowanej wiekowo
matej grupie (2 lata 10 mies — 3 lata 10 mies) dzieci mtodsze funkcjonujg inaczej. To gtéwnie one
znalazly sie w wylonionej podgrupie stosujgcej strategie lekowa, cho¢ jednoczesnie profil ich rozwoju
psychomotorycznego wskazuje, iz wszystkie badane obszary znajdujg sie na poziomie przecietnym w
stosunku do catej grupy. Dzieci majg wiec odpowiednie zasoby zwigzane z pomysing realizacjg zadan
rozwojowych okresu dziecinstwa. Moze to oznaczac, iz stosowana strategia lekowa uwarunkowana
jest sytuacyjnie i dzieci majg za mato wsparcia ze strony nauczyciela w przedszkolu i/lub ze strony
rodzicow w domu. W kazdym razie w tej grupie czynnikiem rownowazgcym jest ogdlnie pomysina
realizacja zadah rozwojowych, jednak ze wzgledu na przewage zachowan lekowych dzieci te
wymagajg efektywniejszego wsparcia od dorostych.

Zupetnie inne perspektywy interpretacyjne otwiera analiza wynikdw grupy dzieci stosujgcej strategie
indyferentng. Znalazly sie tu dzieci nieco starsze niz w grupie o strategii lekowej i jednoczesnie nieco
miodsze niz z grupy o strategii tworczej adaptacji. Matki i ojcowie wiekszosci dzieci z tej grupy maja
wyksztatcenie zawodowe i $rednie. Jednoczesnie zaobserwowano bardzo niski, w stosunku do
pozostatych dzieci, poziom realizacji zadan rozwojowych we wszystkich badanych sferach,
szczegoblnie w odniesieniu do lokomocji i mowy, czyli dwéch podstawowych dla dziecka ,narzedzi”
pozwalajgcych mu realizowaé autonomicznie swoje zamysty. Z badan nie wynika, czy dzieci dlatego
stosujg strategie indyferentng, bo ich kompetencje nie byty dostatecznie rozwiniete (czyli ,na wejsciu”
juz byly na nizszej pozycji niz ich lepiej rozwinigeci rowiesnicy), czy tez skutkiem stosowania takiej
strategii (zmiennej, chaotycznej) jest niski poziom réznych kompetencji. W kazdym razie jest to grupa
zaniedbana i wymagajgca pilnej interwencji — zmiany sposobu traktowania przez nauczyciela w
przedszkolu oraz jego Scistej wspotpracy z rodzicami.

Okres miedzy trzecim a czwartym rokiem zycia opisywany jest przez wielu autoréw (por. lig i in., 2000;
Brazelton, 2002; Smykowski, 2005) jako czas wielu powaznych zmian w funkcjonowaniu dziecka i
pojawiania sie nowych wyzwan ze strony otoczenia. Mozna przypuszcza¢, ze badane dzieci
prezentowaty réznice w indywidualnym rytmie rozwoju, a na ich sposéb przystosowania do sytuacji
przedszkolnej miato wptyw wiele, nieuwzglednionych w badaniu czynnikow.

Dlatego tez dalszego badania wymaga okreslenie przyczyn, dla ktérych duza czes¢ dzieci starszych,
pomimo swojego wieku, stosuje strategie indyferentng, doswiadczajgc przedtuzajgcych sie trudnosci
w pozytywnej adaptacji do przedszkola. W oparciu o literature przedmiotu (m.in. Sroufe, 1995;
Cicchetti, i in. 2000; Masten, 2001; Czub 2003; Czub, 2009) oraz badania w tej dziedzinie (Sroufe i in.,
1990; Cowan i in., 2011) mozna przypuszczaé, ze istotnym obszarem badan powinien by¢ wczesny
rozwdj emocjonalny dziecka ijego konsekwencje dla jego dalszego funkcjonowania
psychospotecznego, w tym funkcjonowania poznawczego.

Wiele badan prowadzonych w tym obszarze wskazuje na szczegdlng role jakosci wczesnodzieciecego
przywigzania oraz rozwoju zdolnosci regulacji emocji dla proceséw adaptacji w nowych,
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pozarodzinnych srodowiskach (por. Arend i in., 1979; Sroufe i in., 1990; Booth i in., 1998; Cowan i in.,
2011). Badania dotyczace wptywu doswiadczen przywigzaniowych na dalsze funkcjonowanie dzieci
pokazuja, iz wystepujg znaczace réznice w poczuciu wtasnej wartosci, radzeniu sobie z regulowaniem
emocji w sytuacjach trudnych, sposobami poszukiwania pomocy i wsparcia, a takze w zakresie
kompetencji spotecznych (relacji réwiesniczych, zaleznosci od dorostych, empatii) pomiedzy dzie¢mi
charakteryzujgcymi sie bezpiecznym, ambiwalentnym lub unikowym wzorcem przywigzania (por.
Arend i in., 1979; Bretherton, 1985; Weinfeld i in., 1999). Badania longitudinalne prowadzone od
niemowlectwa do okresu dojrzewania wskazujg, iz ambiwalentny wzorzec przywigzania czesciej wigze
sie z zaburzeniami lekowymi, podczas gdy wzorzec unikowy zwigzany jest raczej z zachowaniami
agresywnymi i/lub represjonowaniem witasnych emociji (por. Goldberg, 2000; Czub, 2005).

Analizujgc otrzymane przez nas wyniki badan oraz wyzej opisane wnioski z badan innych badaczy,
mozna postawi¢ ostrozng hipoteze, iz trzy wyodrebnione grupy dzieci mogg mie¢ zwigzek z
prezentowanymi przez nie odmiennymi wzorcami przywigzania. Twoércza adaptacja moze by¢ efektem
bezpiecznego wzorca przywigzania, lekowa — wzorca ambiwalentnego, a indyferentna — unikowego.
Jest to jedynie hipoteza, ktéra wymagataby dalszych, pogtebionych badan, warta jednakze
uwzglednienia, zwazywszy na brak identyfikacji w przeprowadzonych badaniach czynnikow
wyjasniajgcych obserwowane réznice w strategiach adaptaciji.

Istotnym, uzyskanym w badaniu wynikiem jest rowniez stwierdzenie wagi wyksztatcenia rodzicéw, a
szczegolnie matki, dla przystosowania dziecka. Zastanawiajgca i wymagajgca dalszych dociekan jest
uzyskana w badaniu informacja, iz wiekszo$¢ dzieci matek o wyksztalceniu podstawowym i
zawodowym stosowato strategie indyferentng. Potwierdzenie takiego stanu rzeczy w kolejnych
badaniach sugerowatoby koniecznosé¢ wspierania zaréwno rodzicow, jak i dzieci ze $Srodowisk o
nizszym statusie ekonomiczno — spotecznym w okresie przedprzedszkolnym. Wymagatoby to m.in.
stworzenia bezpfatnej oferty ustug edukacji zintegrowanej (dla grup dzieci i rodzicéw), umozliwiajgcej
dzieciom wczesne kontakty spoteczne w grupach dzieci o réznym poziomie kompetencji (tzw. peer
tutoring), a rodzicom modyfikacje juz posiadanych oraz zwiekszenie kompetencji opiekunczych i
wychowawczo- edukacyjnych.

Stwierdzenie braku zwigzku pomiedzy picig dziecka a strategig adaptacji do przedszkola wymaga
dalszych badan pod tym katem. Zwazywszy, ze inne badania prowadzone w tym obszarze prezentujg
odmienne wyniki (por. Lubowiecka, 2000; Sochaczewska, 1985), nie mozna stwierdzi¢ czy brak tej
korelacji przedstawia faktyczny brak zaleznos$ci czy tez jest efektem matej liczby badanych dzieci.

Analizujgc uzyskane wyniki w kontekscie pracy przedszkoli i biorgc pod uwage bagaz wczesniejszych
doswiadczeh dzieci oraz zréznicowanie srodowisk rodzinnych, z ktérych pochodza, widzimy, jak
waznym, wrecz kluczowym zadaniem dyrektoréw, nauczycieli i specjalistdw jest odpowiednie
dopasowanie warunkéw funkcjonowania przedszkola (w kazdym wymiarze: infrastrukturalnym,
organizacyjnym, klimatu spotecznego, przygotowania nauczycieli, jakosci oferty edukacyjnej) do
mozliwosci dzieci. Niezbedne jest zatem odpowiednie przygotowanie merytoryczne nie tylko
nauczycieli, ale wszystkich pracownikéw przedszkola, ktéry kontaktuje sie z grupg dzieci ,nowych”,
szczegOdlnie tych najmtodszych, dopiero adaptujgcych sie do instytucji.

Wreszcie, warto tutaj wspomnie¢ o dojrzatosci instytucjonalnej przedszkola. Zagadnienie to
poruszane jest m.in. przez R. Michalak i E. Misiorng (2006). Autorki méwig o odpowiedniej wrazliwosci
przedszkola na zréznicowane doswiadczenia, wyniesione przez dziecko ze srodowiska rodzinnego.
Wrazliwos¢ ta znajduje swoje odzwierciedlenie w odpowiednio zaprojektowanych programach pracy
przedszkola jako catosci i w odniesieniu do grupy dzieci najmtodszych. Programy te muszg by¢,
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zgodnie z wiedzg z psychologii rozwoju, nastawione na uruchamianie spontanicznej i swobodne;j
aktywnosci dziecka: ,Przedszkole wrazliwe na dziecko akceptuje swoistg logike i indywidualne tempo
rozwoju dziecka, stwarzajgc mu bezpieczne warunki, w ktérych moze konfrontowac pierwsze prawdy
0 sobie i otaczajgcym go Swiecie” (op. cit., s. 5).

Gotowos¢ instytucji do podejmowania takiego trudnego wyzwania, jakim jest opieka nad matym
dzieckiem i wczesna edukacji przedszkolna jest problemem wymagajgcym szczegdtowych analiz i
prowadzenia badan, ktére pomogg okresli¢, wazne z punktu widzenia rozwoju dzieci, czynniki
decydujgce o wspierajacym charakterze placowek edukacyjnych.
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Nr

pozycji
Lp. w Tres¢ pozycji
kwestio-
nariuszu
Skala 1: TA — zachowania wskazujace na tworcza adaptacje
1 1 Dziecko uczestniczy w zajeciach proponowanych przez nauczyciela
2 2 Widag¢, ze dziecko jest tworcze w tym, co robi, bo dodaje co$ od siebie
3 4 Dziecko lubi popisywac sie swoimi nowymi osiggnigeciami
4 6 Zdarza sie, ze dziecko nie chce iS¢ od razu do domu, kiedy przychodzg po nie rodzice
5 9 Dziecko spontanicznie zwraca sie o0 pomoc do nauczyciela
6 11 Dziecko tatwo nawigzuje kontakty z rowiesnikami
7 12 Dziecko doktadnie wykonuje polecenia nauczyciela
8 14 Dziecko chetnie uczeszcza do przedszkola
9 15 Dziecko z powodzeniem wypetnia zadania zwigzane z planem aktywnosci w przedszkolu
10 18 Dziecko bawi sie z innymi dzie¢mi
11 24 Dziecko jest otwarte i ciekawe tego, co dzieje sie wokét niego
12 27 Dziecko jest samodzielne w zakresie podstawowych czynnosci samoobstugowych
13 28 Dziecko potrafi wyraza¢ swoje potrzeby
14 29 Dziecko potrafi wyrazaé swoje upodobania
Skala 2: LU — zachowania lekowe i ulegte
1 3 Dziecko trudno jest uspokoi¢ nawet po diuzszym czasie od rozstania z rodzicami
2 5 Dziecko niechetnie uczestniczy w nowych zabawach
3 7 Dziecko niechetnie wspotpracuje z innymi dzieémi w réznych sytuacjach
4 17 Dziecko czesto bawi sie w ten sam sposob (wybiera podobne zabawy)
5 19 Dziecko przejawia zachowania swiadczace o stabym kontakcie z dorostymi
6 22 Dziecko woli bawi¢ sie samo niz z innymi dzieémi
7 25 Dziecko sprawia wrazenie zaleknionego, obawiajgcego sie czegos
8 31 Dziecko znaczgco rzadziej niz pozostate dzieci wyraza spontanicznie swoje potrzeby
9 32 Dziecko jest matlomowne, raczej milczace
10 33 Dziecko wykonuje wszystkie polecenia nauczyciela ,bez szemrania”
11 34 Dziecko jest bierne, nie przejawia inicjatywy w wykonywanych dziataniach
12 36 Dziecko jest postuszne, nigdy nie sprzeciwia sie nauczycielowi
Skala 3: BR — zachowania buntownicze i rozzalenie
1 8 Dziecko w kontaktach z rowiesnikami ptacze, obraza sie i grymasi
2 10 Dziecko szybko sie denerwuje
3 13 Dziecko nawigzuje relacje z rowiesnikami w oparciu o ztos¢ i agresje
4 16 Dziecko dtugo przezywa nawet drobne niepowodzenia
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Reakcje emocjonalne dziecka sg czesto zbyt silne w stosunku do ich zrédta

Dziecko wyraza swoje niezadowolenie poprzez silny gniew, ztos¢, krzyk, rzucanie sie na
podtoge

Dziecko odmawia uczestnictwa w zajeciach proponowanych przez nauczyciela

Dziecko mimo, iz co$ umie, odmawia wykonania czynnosci

Dziecko nawigzuje relacje z dorostymi w oparciu o ztos¢ i agresje

Dziecko wytadowuje swojg zto$¢ na otaczajacych je przedmiotach

Zrédto: opracowanie na podstawie Ozadowicz (2011)
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Anna |zabela Brzezinska

Instytut Psychologii, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Od dtuzszego czasu trwa w Polsce dyskusja nad obnizeniem wieku rozpoczynania nauki w szkole. Z
jednej strony mamy argumenty ,za”, odwotujgce sie do rozwigzan stosowanych w innych krajach i
wskazujgce na zmiany cywilizacyjne, ktére wymagajg dtuzszej, a wiec i wczesniej rozpoczynajgcej sie
formalnej edukacji. Dyrektorzy szkét podstawowych podejmujg liczne dziatania, by bardziej
przystosowac szkoty do potrzeb miodszych dzieci — potencjalnych uczniéw klasy pierwszej. Z drugiej
strony pojawiajg sie watpliwosci zgtaszane przede wszystkim przez rodzicéw dzieci w wieku
przedszkolnym, ale takze przez Srodowisko nauczycieli przedszkolnych i klas I-1ll, czy stuszne jest
,odbieranie” lub skracanie dziecinstwa oraz wskazujgce na niedopasowanie stylu funkcjonowania
obecnej polskiej szkoty do potrzeb dzieci. To wszystko sktania dyskutujgce strony do postawienia po
raz kolejny pytan o to, czy szedcioletnie dziecko jest wystarczajgco gotowe do rozpoczecia nauki w
szkole oraz czy i w jakich obszarach jest rzeczywiscie mniej gotowe do szkolnej nauki niz jego o rok
starsi koledzy?

Sadze, iz jest to zle postawione pytanie. Zmiany, jakim wszyscy, a wiec takze i dzieci podlegamy w
ostatnich latach sg tak duze i tak szybkie, ze pytanie o gotowos¢ do podjscia do ztobka, przedszkola
czy szkoty, rozpoczecia pracy, wejscia w trwaty zwigzek, wychowania dziecka lub aktywnego udziatu
w roznego typu dziataniach obywatelskich, traci sens. Podobnie jak pytanie, czy rozne instytucje
publiczne sag gotowe do przyjecia mtodszych lub innych niz to dotad czynity ,klientow”.

Oba pytania majg charakter statyczny, zaktadajg bowiem, iz jedna strona musi dostosowaé sie do
warunkow, regut i stylu dziatania drugiej. Problem za$ polega na tym, czy ludzie majg jakikolwiek
wplyw na aktywne ksztaltowanie swojego Srodowiska rozwoju, edukacji lub pracy, czy sg do tego
gotowi na poziomie motywacyjnym (chcg tego) i instrumentalnym (potrafig to robic¢). Z drugiej strony —
czy dana instytucja jest samouczgcg sie organizacjg i czy dziata na tyle elastycznie, by dopuszczac
zmiany sposobu jej funkcjonowania generowane ,od dotu”? (por. Nowak, Lewenstein, Szamrej, 1993;
Nowak, 1996; Sek, Brzezinska, 2010).

W pytaniu o gotowos¢ dziecka do ztobka, przedszkola czy szkoty, w naszej praktyce spotecznej w
istocie chodzi o to, czy dziecko jest wystarczajgco kompetentne w réznych obszarach, czyli czy na tyle
opanowato podstawowg wiedze, pozwalajagcg mu na adekwatng orientacje w otoczeniu i rézne
umiejetnosci, by poradzi¢ sobie ze stawianymi mu wymaganiami, takze z tzw. ukrytym programem.
Ten sposéb myslenia lezy u podstaw dos¢ powszechnego obecnie, cho¢ trudnego do
zaakceptowania, podejscia niektorych nauczycieli do szesciolatkow, jakie widoczne jest w
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komunikatach kierowanych zaréwno do dziecka: nie rozumiesz tego, nie umiesz tego zrobic, jak mam
z tobg pracowac, skoro ty tego nie wiesz, jak i do jego rodzicéw: Paristwa dzieci nie potrafig zrobi¢
tego, czego od nich wymaga program; nie rozumiejg polecen; nie umiejg wspétpracowacé w grupie;
trudno im sie skupi¢ nad samodzielnym zadaniem; nie moge kazdemu pomagac indywidualnie, bo nie
zrealizuje programu; majg problemy z kontrolowaniem swoich emocji; nie mogg spokojnie wysiedzie¢
do korica lekcji2. Brak akceptacji wobec takich zachowan dziecka oraz stawianie wymagan bez
odpowiedniego wsparcia ze strony nauczyciela budzi sprzeciw przede wszystkim tych rodzicow,
ktérzy odwazyli sie wczesniej postaé swoje dzieci do szkoty.

Z kolei pytanie o to, czy przedszkole jest przygotowane do przyjecia dzieci mtodszych niz 3-latki i czy
szkota jest przygotowana na przyjecie mtodszych niz dotad uczniébw do klas pierwszych, czesto
sprowadza sie do pytania o liczbe dzieci przypadajgcych na jednego nauczyciela, o wielko$¢ sali, w
jakiej dzieci bedg przebywaty, o jej wyposazenie (dywan, kaciki wypoczynkowe, miejsce na osobiste
rzeczy dzieci), wysokos$¢ sedesu, dostep do umywalki z ciepta woda, mozliwo$¢ spozycia cieptego
positku, oddzielenie od starszych uczniow (odrebne wyjscia ze szkoty, ograniczony kontakt na
korytarzach szkolnych, schodach, w szkolnej stotéwce i Swietlicy). Mtodsze dzieci sg mniej zaradne i
mniej samodzielne od starszych w zaspokajaniu swych podstawowych codziennych potrzeb, co jest
oczywiste. Ale réwnie oczywiste jest to, iz dzieci z jednej grupy wiekowej — i mtodsze i starsze —
bardzo sie pod wzgledem sprawnosci psychomotorycznych réznia, bo rozwijajg sie w réznym tempie.
Ponadto, réznig sie tym, w jaki sposéb =zostaly przez swoich rodzicow do samodzielnosci
przygotowane, czyli roznig sie poziomem kompetencji.

Problem obecnosci mtodszych niz dotad dzieci w przedszkolu i ucznidow w szkole to nie jest problem
ich nizszego od ,przecietnego” poziomu rozwoju w réznych obszarach i ich ,niedopasowania” do
programu ksztatcenia. Nie jest to tez jedynie problem niedostosowania przestrzeni przedszkolnej i
szkolnej i jej organizacji do ich potrzeb. Jest to problem znacznie wigkszego niz u dzieci / uczniéw
starszych zréznicowania posiadanych juz kompetencji, zréznicowania potrzeb rozwojowych i
edukacyjnych oraz braku przygotowania szczegdlnie nauczycieli klas I-l1ll do pracy w tak bardzo
zréznicowanych zespotach klasowych. Wreszcie jest to problem braku wiasciwej opieki nad dzieckiem
w czasie przed i pozalekcyjnym. Rzadko ktdra swietlica szkolna moze zaoferowac warunki zblizone do
tych znanych dziecku i jego rodzicom z przedszkola.

Pobyt dziecka w instytucjach opiekunczych, wychowawczych czy edukacyjnych, takich jak ztobek,
przedszkole, szkota czy rozne pozaszkolne instytucje rozwijajgce zainteresowania, nastawiony jest na
wyposazanie dziecka w rozmaite umiejetnosci i wiedze. W przypadku opieki lub edukacji
przebiegajacej w grupie wigze sie to zawsze z naciskiem na dostosowanie sie do innych, do wymagan
zewnetrznych, w tym do poleceh i oczekiwan dorostego — opiekuna, nauczyciela. Grupa umozliwia
takze dokonywanie poréwnan spotecznych, ocene swoich dokonan w stosunku do dokonan innych
dzieci. To wszystko sg dziatania dwutorowe. Upodabniajg one poszczegdélne dzieci do siebie,
ostabiajgc lub wyréwnujgc réznice miedzy nimi, a po drugie — zgodnie z etymologig stowa ,edukacja”
(od tac. e-ducere) — podnoszg na wyzszy poziom ich umiejetnosci i wiedze. Zatem oczywistym jest, iz
dzieci dtuzej uczeszczajgce do instytucji edukacyjnych w wieku poéznego dziecinstwa i wieku
przedszkolnym, bedg nie tylko bardziej kompetentne, ale takZze bardziej do siebie podobne. Z tej
perspektywy, dzieci mtodsze w klasie pierwszej i dzieci najmiodsze w przedszkolu to dzieci krécej
poddawane procedurom niwelowania réznic i upodabniania sie do rowiesnikow.

2 Cytaty z rozmow z rodzicami w poznanskich szkotach podstawowych z tgczonych klas pierwszych — rok szkolny 2011/2012.
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Gotowos¢ dziecka do przedszkola czy szkoty rozpatrywana jest w psychologii od dawna w
kategoriach interakcyjnych. Ujmuje sie jg dynamicznie jako efekt ,wspdtgry” wiasciwosci dziecka i
wiasciwosci szkoty (Scislej: jej oferty edukacyjnej). Taki punkt widzenia wyrasta z koncepcji
zaktadajgcych z jednej strony znaczgcy wptyw otoczenia, gtdéwnie spotecznego, na rozwdj cztowieka,
a z drugiej podkreslajgcych jego aktywny udziat w tworzeniu dla siebie optymalnego Srodowiska
rozwoju (por. Brzezinska, 2000a).

To podejscie widoczne jest w wielu koncepcjach, z ktorych kilka wybrano dla ilustracji interakcyjnego
sposobu myslenia o relacji osoba — otoczenie:

1. koncepcje z obszaru genetyki zachowania, w ktérych méwi sie o interakcji badz korelacji genotypu i
srodowiska (por. Bergeman, Plomin, 1989, s. 159), podkreslajgc, iz ludzie w kazdym wieku aktywnie
poszukujg optymalnego dla siebie, tj. zgodnego z wyposazeniem genetycznym, srodowiska;

2. ekologiczna koncepcja rozwoju wedtug Urie Bronfenbrennera (1979), w ktorej uwypukla sie
posredni wptyw otoczenia na rozwdj jednostki, uznajgc za znaczgce dla rozwoju dziecka srodowisko
(a doktadniej: siedlisko — ang. setting) zawodowe jego rodzicéw, szkolne, réwiesnicze srodowisko jego
rodzenstwa, grupe sasiedzka, lokalng wspdlnote oraz srodowisko rodzinne i sagsiedzkie jego
nauczycieli;

3. podejscie kontekstualne wedlug Richarda Lernera (1989), akcentujgce role dynamicznie
zmieniajgcej sie w czasie interakcji miedzy jednostkg a jej otoczeniem i zwracajgce uwage na
specyficzne dla kazdego cziowieka spostrzeganie swojego otoczenia, co wynika z indywidualnych
doswiadczen, ktére petnig role swoistego filtra poznawczo-emocjonalnego;

4 koncepcja wzajemnej socjalizacji H. Rudolpha Schaffera (1994a, 1994b, 1994c¢, 1994d) ukazujaca,
iz funkcjonowanie dziecka ksztattuje sie pod wptywem réznych bezposrednich oddziatywan dorostych,
ale i zachowanie dorostych modyfikowane jest z jednej strony przez to, jak spostrzegajg oni potrzeby
dziecka, a z drugiej przez aktywno$¢ samego dziecka wprost na nich skierowang;

5.teoria uposrednionego uczenia sie (ang. MLE — mediating learning experience) Reuvena
Feuersteina (Feuerstein, Feuerstein, 1994) i Pniny S. Klein (1994, 1995), w ktérej mowi sie o
szczegolnej roli dorostego, jako mediatora, w ksztaltowaniu u dziecka gotowosci do efektywnego
kontaktu z otoczeniem i efektywnego uczenia sie.

We wszystkich tych koncepcjach podkresla sie, iz edukacja jest zawsze interwencjg w ukiad zywy,
zanurzony w swym blizszym i dalszym sSrodowisku i wielorako z nim powigzany, obdarzony swojg
wlasng historig i aspirujgcy ku jakiej$ przysztosci, rozwijajgcy sie zgodnie ze swymi aktualnymi
potrzebami i planami na przysztos¢. A wiec cztowiek to organizm nie tyle i nie tylko reagujacy na
Zmiany w swym otoczeniu, co aktywnie — réznymi, zmieniajgcymi sie w toku rozwoju sposobami —
dostosowujgcy to otoczenie do siebie. Ten sposéb myslenia widoczny jest takze w intensywnie
ostatnio rozwijajgcych sie koncepcjach systemoéw dynamicznych (por. Smith, Thelen, 2003; Thelen,
2005), w ktorych ujmuje sie zwigzki miedzy badanymi zjawiskami jako wzajemne i wspétzalezne,
zmieniajgce sie¢ w czasie, uwarunkowane na wielu poziomach cechami kontekstu spoteczno-
kulturowego.
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Zatem w podejsciu interakcyjnym jako podstawowe przyjmuje sie nastepujgce zatozenia (por.
Brzezinska, 2000b, s. 230-231):

1. perspektywa ujmowania osoby jest jednoczesnie dynamiczna (wzajemne i zmieniajgce sie w
czasie oddziatywanie na siebie réznych czynnikdw) i genetyczna (poszukiwanie Zzrédet
aktywnosci w przesztosci, a nie tylko w aktualnym otoczeniu, tj. w bezposrednio dziatajgcych
bodzcach), co oznacza poszukiwanie powigzan miedzy aktualnym funkcjonowaniem osoby,
historig jej zycia i jej wyobrazeniem przyszito$ci (krotkoterminowe plany dziatania, diugofalowe
projekty zyciowe, takze marzenia);

2. Swiadomos$é, ze edukacja, jako podwojnie uwiklana - w osobe i w $srodowisko jej zycia -
zawsze przynosi konsekwencje bliskie i dalekie oraz bezposrednie i posrednie, a oprocz
pozytywnych, czasami takze niepozgdane czy wrecz szkodliwe, blokujgce rozwéj osoby lub
hamujgce zmiany w srodowisku;

3. akceptowanie wielosci, réznorodnosci, ztozonosci i krzyzowania sie wptywow, jakim podlega
osoba w toku swego zycia, czyli uwzglednianie tego, ze kazdy cziowiek stanowi element
rozbudowanej sieci spotecznej (jednostki - relacje interpersonalne - grupy - relacje
miedzygrupowe - spofecznosci) oraz podlega réznym wptywom ze strony $Srodowisk
przyjmujacych odmienne, a nierzadko sprzeczne ze sobg systemy wartosci.

Od edukacji spoteczenstwo oczekuje spetniania okreslonych funkcji. Za Richardem Rortym (1993)
mozna te funkcje okresli¢, jako socjalizacyjng i emancypacyjng (dz. cyt., s. 97):

(...) edukacja ma dwie gtéwne funkcje: socjalizacje i wyzwalanie (liberation). Pierwsza polega na
przeksztatcaniu matych zwierzatek w istoty ludzkie poprzez czynienie ich zdolnymi do kontrolowania i
sublimowania emocjonalnosci (passions) w spotecznie akceptowany sposéb, do postugiwania sie
perswazjg zamiast sity, do stawania sie cztonkami spotecznosci ludzkiej. Druga stanowi wyzwalanie
ludzi od (dominaciji) ich rodzicéw, od Srodowiska i tradycji, w ktérych wyrastali, poprzez wyzwalanie ich
wyobrazni — aby umozliwi¢ im zwrécenie sie ku jakosciowo nowym (novel) praktykom spoftecznym,
jakosciowo nowym formom zycia, nowym sposobom istnienia ludzkiego.

Funkcja socjalizacyjna wigze sie z przygotowywaniem ludzi do podejmowania réznych zadan w
spoteczenstwie i na jego rzecz w sposob nie naruszajacy porzadku spotecznego (Brzezinska, 2000b).
Innymi stowy, mozna mowic tu o funkcji adaptacyjnej. Dziatania edukacyjne majg wiec ksztattowac
system wartosci i postaw, wyposazaé w wiedze i ksztattowac spotecznie pozgdane umiejetnosci tak,
aby osoba gotowa byla do podejmowania zadan rodzinnych, zawodowych, obywatelskich, jakich
spoteczenstwo od niej oczekuje. Funkcja emancypacyjna — inaczej wyzwalajagca — wigze sie z
organizowaniem takich warunkéw dziatania w Srodowisku rozwijajgcej sie osoby, aby jej potencjat
mogt sie wyzwala¢ i realizowaé. Edukacja ma wiec sprzyja¢ rozwojowi osoby, pielegnowaé jej
indywidualno$¢, odrebnos¢ od innych oséb, wzmacnia¢ specyficzne tylko dla niej kompetencje,
uzdolnienia i zainteresowania.

Oznacza to, iz pierwsza funkcja edukacji — socjalizacyjna — wigze sie z respektowaniem interesu
spotecznego, druga natomiast — emancypacyjna — indywidualnego. Obie te funkcje pozostajg w
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statym napieciu ze sobg. Dominacja dziatan sprzyjajgcych realizacji funkcji socjalizacyjnej tworzy
warunki hamujgce rozwdj funkcji emancypacyjnej i odwrotnie. Zbytni nacisk na funkcje socjalizacyjng
(adaptacyjng) grozi indoktrynacjg i ograniczeniem lub nawet zablokowaniem rozwoju indywidualnosci
os6b, a zbytni nacisk na funkcje emancypacyjng czyli na wyzwalanie indywidualnych potencjatdw,
grozi nadmiernym zindywidualizowaniem edukacji i w konsekwencji ksztattowaniem ludzi
“niedoposazonych kulturowo”, nieumiejgcych przystosowa¢ sie do warunkéw zycia poza
Srodowiskiem, w ktérym taka skoncentrowana na osobie edukacja miata miejsce. Hamuje zatem
rozwdj spoteczny osoby w kierunku oczekiwanym przez spoteczenstwo, ale takze obniza jakos¢ jej
zycia (well-being), gdyz takiej osoby, ktéra nie potrafi sie dostosowa¢ do wymagan otoczenia czesto to
otoczenie, nawet jej najblizsze nie akceptuje, marginalizuje, a nawet wyklucza.

Z punktu widzenia sprzyjania rozwojowi dziecka w instytucji (ztobku, przedszkolu, szkole) oraz
pomysinej realizacji programu opieki czy edukacji, wazne staje sie dgzenie do zachowania rownowagi
w czterech obszarach dziatania nauczyciela:

1. relacja miedzy jednostkg a grupg: formutowanie ofert wymagajgcych aktywnosci samodzielnej
i indywidualnej oraz zadan wymagajacych wspétdziatania w grupach rowiesnikow o rézne;j
liczebno$ci;

2. styl dziatania nauczyciela: uwzgledniajgcy i respektujacy potrzeby normatywne,
ogolnorozwojowe dzieci oraz potrzeby specyficzne dla kazdego dziecka w grupie / klasie,
poprzez znalezienie miejsca dla ich zaspokojenia w siatce celéw szkoty, poziomu ksztatcenia i
we wiasnym autorskim programie edukacyjnym, dostosowanym do danej klasy;

3. typ zwigzkéw miedzy uczestnikami procesu edukacyjnego: bliskie kontakty z poszczegdinymi
dzieémi, nie tylko wtedy, gdy natrafiajg na trudnosci w realizowaniu zadan i wymagajg
pomocy, a jednoczesnie dbanie o dobry klimat w klasie szkolnej, ujmowanej jako grupa
spoteczna — jako cato$¢;

4. charakter podejmowanych dziatan (ich perspektywa czasowa): umiejetnos¢ budowania
planow realizacji swego autorskiego programu w krétko-, srednio- i dlugofalowej perspektywie,
a jednoczesnie znajdowanie czasu i miejsca na zaspokajanie potrzeb doraznych kazdego
ucznia, szczego6lnie wywodzacego sie z grupy ryzyka, klasy jako catosci i takze wiasnych
potrzeb.

Zatem prawidtowe Srodowisko edukacyjne to takie, w ktérym istnieje dynamiczna réwnowaga miedzy
funkcja socjalizacyjng i emancypacyjng, w ktérym oferty wychowawcze lub dydaktyczne realizowane
sg efektywnie (osiggane sg zaktadane przez nie cele), a jednoczesnie widoczne jest poszanowanie i
wzmachianie odrebnosci i indywidualnosci wszystkich uczestnikéw procesu edukacji, w tym
nauczyciela.

Mozna za Basilem Bernsteinem (1983) powiedzieé¢, iz rozwojowi dzieci w szkole bardziej sprzyja
Srodowisko zorientowane na osoby (ang. person-oriented) i z otwartym systemem komunikacji niz
zorganizowane pozycjonalnie, zorientowane na program (ang. program-oriented) i z zamknietym
systemem komunikacji. Podstawowe witasciwosci tego pierwszego typu $rodowiska to (a) jasnosc
regut dotyczacych funkcjonowania wszystkich uczestnikdw procesu edukacji — dyrekcji szkoty,
réznych wspomagajgcych szkote specjalistdw, nauczycieli, uczniéw i ich rodzicéw, (b) droznosé
kanatéw komunikacji ,géra — dot” i poziomych wewnatrz Srodowiska szkolnego i klasowego oraz poza
nim (w rodzinach uczniéw i nauczycieli) i miedzy nim a spotecznoscig lokalna, (c) federalny styl

54



dziatania czyli wzgledna autonomia oséb i grup oraz instytucji zaangazowanych w proces edukacji.
Takie srodowisko edukacyjne realizuje z powodzeniem swoje podstawowe, statutowe zadania we
wszystkich obszarach: ksztalcenia, wychowania i opieki, tatwo adaptuje sie do naciskow
wewnetrznych i wymagan zewnetrznych, potrafi radzi¢ sobie z trudno$ciami, korzystajac ze swych
wewnetrznych i zewnetrznych zasobow, jest otwarte na pomysty zmian generowane od dotu.

Analiza istoty postulatu réwnowagi funkcji emancypacyjnej i socjalizacyjnej sktania do sformutowania
najwazniejszych, moim zdaniem, problemdéw, wobec ktérych staje wspoétczesna edukacja, takze
edukacja dzieci dopiero do przedszkola czy szkoty wkraczajgcych (por. Brzezinska, 2000b, s. 231-
232). Sg to problemy zwigzane z konstruowaniem wartosciowych ofert edukacyjnych,
rozpoznawaniem poziomu rozwoju — w tym potrzeb i oczekiwan — adresatéow tych ofert (dzieci-
uczniéw, ich rodzicow i rodzin oraz spotecznosci lokalnych, w ktorych rodziny te zyjg) oraz
ksztattowaniem gotowosci do efektywnego z nich korzystania.

Pierwszy problem dotyczy jakosci oferty edukacyjnej. Mozna go sformutowac¢ w postaci kilku pytan o
to, czy programy dziatan, systemy stawianych dziecku wymagan, stosowane procedury
dyscyplinowania zachowania, procedury kontroli procesu ksztatcenia i oceny jego efektéw, z jakimi
dziecko spotka sie w szkole sg (tamze):

e 7z punktu widzenia dziecka-ucznia: (a) adekwatne do poziomu jego wiedzy i umiejetnosci w
réznych obszarach oraz wobec uksztattowanych wczesniej kompetencji emocjonalnych i
spotecznych, zatem umozliwiajg aktualizowanie i wykorzystywanie tych zasobdw, (b)
atrakcyjne czyli uruchamiajg jego osobiste zaangazowanie, ciekawo$¢, wewnetrzng
motywacje do dziatania i samodyscypline i (c) trafne ze wzgledu na istotne w danym okresie
zycia potrzeby czyli wkraczajg w strefe rozwoju najblizszego jako specyficzne stymulatory
rozwoju dziecka;

e 7z punktu widzenia spoteczeinstwa: majg u swego podtoza spotecznie cenione wartosci, sg
spojne z tymi wartosciami, odpowiadajg waznym i pilnym potrzebom spotecznym.

Drugi problem dotyczy tego, czy osoby i Srodowiska ich rozwoju - gtéwnie rodziny i najblizsza lokalna
spoteczno$¢ sg gotowe do przyjecia ofert edukacyjnych i “poddania sie” im. Jest to problem
odpowiedniego poziomu dojrzatosci biologicznej do sprostania stawianym wymaganiom, dojrzatosci
intelektualnej, emocjonalnej oraz psychospotecznej. Problem ten dotyczy tak osoby (dziecka,
rodzicéw), jak i jej otoczenia spotecznego (rodziny, spotecznosci lokalnej). Ono réwniez musi byé
gotowe do przyjecia danej oferty edukacyjnej, w przeciwnym razie nie bedzie wzmacniato efektow
osigganych przez dziecko w szkole. Stgd wspétpraca z rodzicami, rodzinami i spotecznoscia lokalng
to nie kaprys, formalny wymég czy dodatek do pracy nauczyciela lub wychowawcy, ale rzecz
konieczna, bo w duzym stopniu decydujgca o trwatosci inicjowanych przez niego zmian w
funkcjonowaniu dziecka.

Trzeci — najtrudniejszy — to problem ksztattowania gotowos$ci dziecka i jego otoczenia do przyjecia
wymagan szkoty i jednoczesnie ksztattowania gotowosci szkoty do przyjecia dziecka i jego rodziny.
Celem jest tutaj doprowadzenie do uzgodnienia (a) wymagan szkoty, skorygowanych przez wiedze o
whadciwo$ciach potencjalnych uczniéw, (b) mozliwosci dziecka oraz (c) oczekiwan jego rodziny,
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zmodyfikowanych przez wiedze rodzicéw na temat regut, takze formalno-prawnych i mozliwosci
dziatania szkoty. Méwigc inaczej, chodzi o to, by oferta edukacyjna byta na tyle pojemna, réznorodna i
elastyczna, by mozna byto w niej znalez¢é miejsce dla kazdego, takze mtodszego dziecka z jednej
strony, a z drugiej o to, by rodzice formutowali wzgledem szkoty oczekiwania realistyczne, a nie
zyczeniowe czy wynikajgce z braku wiedzy lub nieznajomosci prawa.

Mamy zatem trzy wazne zadania dla nauczyciela u progu edukacji szkolnej dziecka:

1. konstruowanie ofert edukacyjnych, czyli programéw promujgcych cenione spotfecznie
wartosci, spéjnych z nimi, respektujgcych prawidtowosci rozwoju jednostki, grupy i
spoteczenstwa, uwzgledniajgcych kontekst zycia adresatéw — psychologia edukacji, wsparta
rozwijajgcg sie bardzo intensywnie od kilku lat neuronaukg (neuroscience) i
neurokognitywistykg rozwojowg dostarcza wiedzy stuzgcej ich konstruowaniu oraz ewaluaciji;

2. wspomaganie rozwoju dzieci i budowanie ich gotowosci do przyjmowania ofert edukacyjnych
niezaleznie od stopnia ich sprawnosci czy niepetnosprawnosci, dojrzatosci czy niedojrzatosci
w jakim$ obszarze — psychologia rozwoju i edukacji oraz stricte naukowo uprawiana
pedagogika specjalna dostarczajg wiedzy stuzgcej diagnozowaniu poziomu gotowosci dzieci
w réznych obszarach oraz metod wspomagajgcych ich rozwdj;

3. pomoc w dopasowywaniu ofert edukacyjnych do poziomu gotowosci dzieci i gotowosci ich
otoczenia (rodzin, nauczycieli, specjalistow), do ktérych sg adresowane — psychologia
edukaciji i spoteczna dostarczajg wiedzy i metod wspomagajgcych ten proces.

H. R. Schaffer (1994a, s. 92) uwaza, iz wptyw otoczenia spotecznego na jednostke mozna ujmowac
dwojako. Pierwszy rodzaj wptywdéw okresla jako niespecyficzny i pisze, ze: “interakcje spoteczne
prowadzg do stanu pobudzenia [rozwijajgcej sie osoby — przyp. aut.], ten z kolei stymuluje rozwdj
mozgu i w rezultacie [jednostka — przyp. aut] moze przej$¢ na nastepny poziom dojrzewania”.
Jednoczesnie podkresla, ze kazdej osobie wystarczy jakie§ minimum tego pobudzenia i
prawdopodobnie jedynie w sytuacjach silnej deprywacji nie jest ono dostarczane przez najblizsze
otoczenie. Drugi rodzaj specyficznych wptywow zwigzany jest z réznymi $rodowiskami
wychowawczymi, w jakich przebiega rozwdj czlowieka. Witasne badania Schaffera nad wczesnymi
interakcjami matek i niemowlat potwierdzity istnienie, wskazywanej tez przez innych badaczy,
tendencji matek do ujawniania tzw. zachowan antycypujgcych, tj. traktowania dziecka, jakby byto ono
na bardziej zaawansowanym poziomie rozwojowym niz to jest w rzeczywistosci. Takie zachowania,
jak np. méwienie do dziecka, zanim zacznie ono rozumie¢ mowe, wymaganie od niego
podporzgdkowywania sie poleceniom, zanim bedzie do tego w petni zdolne, tworzg szczegdlny ukiad
interakcyjny, dostarczajgc “doswiadczen istotnych dla roli, jakg [dziecko — przyp. aut.] podejmie, kiedy
nabedzie do tego gotowosci rozwojowej’ (Schaffer, 1994a, s. 93).

Zasadne jest wiec postawienie pytania o relacje miedzy biologicznym dojrzewaniem organizmu a
uczeniem sie jednostki pod wptywem zewnetrznych oddziatywar ptyngcych ze strony otoczenia,
szczegllnie ze strony instytucjonalnego srodowiska wychowawczego. Od odpowiedzi na to pytanie
zalezy to, jaka funkcja zostanie przypisana edukacji. Moze to by¢ albo (a) jedynie funkcja opiekuncza
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czy pielegnacyjna, albo (b) doskonalgca i utrwalajgca osiggniecia rozwojowe, albo (c) inicjujgca
zmiany i ukierunkowujgca je, czyli formujgca caly proces zmiany osoby, lub wreszcie (d) funkcja
stymulujgca, inspirujgca i podtrzymujgca rozwo;.

H. R. Schaffer (1994a) analizujgc wyniki badan nad zwigzkami miedzy oddziatywaniami ze strony
otoczenia spotecznego a rozwojem dziecka stwierdza, iz wiekszo$¢ autorow koncentruje sie badz na
procesach dojrzewania biologicznego i wtedy badaniom poddaje jedynie osiggniecia rozwojowe
dzieci, bgdz na procesach wplywu spotecznego i wtedy badane sg gtéwnie zachowania opiekunéw lub
nauczycieli. Przyczyn takiego stanu rzeczy upatruje w przyjmowanym milczgco zatozeniu, iz: “procesy
wplywu spotecznego padajg na bardziej czy mniej bezwolne dziecko” (Schaffer, dz. cyt., s. 73) czyli sg
ujmowane jednostronnie, lekcewazac fakty wskazujgce na wystepujgcg od poczatku zycia aktywnosé
dziecka, ktéra determinuje rodzaj, site i kierunek wptywow spotecznych, jakim podlega.

Wiele lat temu Eleanor E. Maccoby (1984) twierdzita, iz koncepcje socjalizacji pozbawione sg wymiaru
rozwojowego, co powoduje, iz wptywy zewnetrzne analizuje sie jako takie bez uwzgledniania
specyficznego zapotrzebowania jednostki znajdujgcej sie w okreslonym momencie rozwoju.
Dzisiejsze, do$¢ powszechne, przekonanie, iz to dziecko powinno by¢ do szkoty gotowe pokazuje, iz
przez prawie 30 lat niewiele sie zmienito, mimo postepu w psychologii i pokrewnych jej naukach o
umysle cziowieka i jego rozwoju.

Sposraod réznych koncepcji edukacji (tj. model przyzwolenia, nakazu i konfliktu oraz wspotpracy — por.
Brzezinska, 2000b, s. 239-245) na szczegdlng uwage zastuguje model zwany przez H. R. Schaffera
(1994c) modelem wzajemnos$ci. Jego podstawowa wiasciwo$C to przyjecie zatozenia, iz rozwoj
dziecka to wspdlne przedsiewziecie (ang. enterprise) jego i dorostego — opiekuna czy nauczyciela.
Dziatania, jakie oboje podejmujg, stajg sie ich wspdlnym przedsiewzieciem, wspdlnym zadaniem.
Kontakt obu stron to wspétpraca i dialog, wymiana wiedzy i doswiadczeh, wzajemne korzystanie ze
swych kompetencji i wzajemne uczenie sie od siebie. Naturalna réznica w poziomie kompetencji
tworzy konieczne napiecie, stymulujgce do podejmowania raz wspdlnie, a raz samodzielnie wysitkéw
zmierzajgcych do opanowania czegos. Dla obu stron wazny jest partner jako osoba wraz ze swym
systemem wartosci, bogactwem doswiadczen zyciowych, wiedzy i umiejetnosci w réznych
dziedzinach. Ow podmiotowy charakter interakcji nauczyciel — uczen przenosi sie takze na inne
interakcje: nauczyciel — nauczyciel i uczen — uczen. Zatem tworzenie spotecznego Srodowiska
uczenia sie i odpowiednie nim zarzgdzanie staje sie dla nauczyciela jednym z najwazniejszym zadan.

Istota owych podmiotowych interakcji sprowadza sie do podzielania przez obydwu partneréow
wspolnego systemu znaczen (ang. sharing of meaning). Nie jest ono narzucane czy dane jako gotowe
przez zadng ze stron, ale wspdlnie w toku dtugotrwatych negocjacji wypracowywane. Wspadlny system
znaczenh stanowi uktad odniesienia dla podejmowanych dziatan dla wszystkich, ktérzy w procesie jego
tworzenia uczestniczyli. Nigdy nie pokrywa sie on catkowicie z prywatnym systemem znaczen
poszczegodinych osob.

Zatem w interakcji podmiotowej uczestniczg osoby jednoczesnie ze swymi witasnymi prywatnymi

systemami znaczen, ktére okreslajg kierunki i dynamike podejmowanych przez nie samodzielnych
dziatan, jak i z podzielanym z partnerem (partnerami), wspdlnie wynegocjowanym systemem znaczen,
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stanowigcym podstawe wspdlnych dziatan (patrz koncepcja tzw. epizodéw wspdlnego
zaangazowania, Schaffer, 1994d).

Analizujgc z tego punktu widzenia dziatania nauczycieli mozemy wyrézni¢ dwie tendencje
organizujgce ich dziatania (zob. Klein, 1994; Feuerstein i Feuerstein, 1994):

1. reagowanie na zachowania czyli dziatanie wedlug schematu S 2 R:
bodziec (zachowanie ucznia) = reakcja (zachowanie nauczyciela) oraz:
bodziec (zachowanie nauczyciela) - reakcja (zachowanie ucznia),
2. odpowiadanie na intencje czyli dziatanie wg schematu S>A>R:
bodziec (zachowanie ucznia) = ANALIZA intencji ucznia - reakcja (zachowanie nauczyciela) oraz:

bodziec (zachowanie nauczyciela) > ANALIZA intencji nauczyciela - reakcja (zachowanie ucznia).

W pierwszym przypadku dziatania nauczyciela/ucznia mozemy nazwac impulsywnymi i reaktywnymi,
a w drugim refleksyjnymi, poprzedzonymi analizg sytuacji oraz proaktywnymi (Brzezinska, 1997). Owa
refleksja u nauczyciela moze dotyczy¢ tylko bezposredniego zwigzku, jaki zachodzi miedzy dziataniem
ucznia (jego mozliwym do zaobserwowania efektem, a wiec widocznym zachowaniem), a
wywotujgcymi je przyczynami, ale moze takze dotyczy¢ zwigzku, jaki zachodzi w catym tancuchu
zachowan: miedzy przyczynami zachowania, samym zachowaniem i jego réoznymi konsekwencjami
dla ucznia, nauczyciela i otoczenia.

Analiza procesu ksztafcenia od strony dopasowania oferty programu klas I-1ll do poziomu gotowo$ci
potencjalnych odbiorcéw — dzieci 5—7-letnich — wskazuje na dwa wazne aspekty. Pierwszy to liczenie
sie z osobg, do ktorej kierowana jest oferta edukacyjna, uwzglednianie jej aktualnego poziomu
kompetencji, czyli rozpoznanie tzw. strefy aktualnego rozwoju. Wedtug Lwa S. Wygotskiego (1971, s.
541) wyznacza jg: ,poziom rozwoju funkcji psychicznych, jaki uksztattowat sie¢ u dziecka w rezultacie
przejscia pewnych juz zakonczonych cyklow rozwoju”. Drugi to poszukiwanie “miejsc wrazliwych”, od
ktérych proces edukacji mozna rozpoczgé. Wedlug Wygotskiego warunkiem koniecznym dobrania
trafnej metody ksztatcenia jest rozpoznanie tzw. strefy rozwoju najblizszego. Dotyczy ona tych
umiejetnosci, ktére dopiero sie rozwijajg i okresla jg (1971, s. 542): “réznica miedzy poziomem
rozwigzywania zadan dostepnych pod kierunkiem i przy pomocy dorostych a poziomem
rozwigzywania zadan dostepnych w samodzielnym dziataniu” (por. Brown i Ferrara, 1994; Cole,
1995).

Konieczne jest zatem zadanie jednoczes$nie pytania o to, co dziecko potrafi wykonaé samodzielnie, bo
juz to wie i umie, a w czym trzeba mu pomagaé, bo dopiero sie tego uczy, a odpowiednie funkcje
psychiczne dopiero sie rozwijajg, ksztattujg. Takie podwdjne nastawienie na dziecko-ucznia czyni
edukacje bardziej podmiotowg w tym sensie, iz nie tylko ksztattuje nowe kompetencje, ale daje
réwniez mozliwos¢é poszerzania poczucia kompetenciji, a w efekcie poczucia sprawczosci i poczucia
wplywu na zdarzenia zachodzgce wokét niego, daje mu poczucie bycia aktorem i kreowania biegu
zdarzen, zamiast bycia pionkiem i biernego podlegania wptywom otoczenia.

Nasze badania (Han¢, Brzezinska, 2009) nad poczuciem kompetencji dzieci z ADHD w wieku 11-13
lat pokazaty, iz bardzo niskie w stosunku do dzieci bez symptoméw ADHD poczucie kompetenciji jest
istotnie i silnie skorelowane z poczuciem trudnosci w adaptacji do nowych warunkéw, poczuciem
braku uznania ze strony o0s6b znaczacych, niskg wiarg we wilasny sukces i problemami
emocjonalnymi. Mozna wiec traktowaé niskie poczucie kompetencji jako istotny czynnik ryzyka
zaburzen psychospotecznych, w relacjach tak z rowiesnikami, jak i dorostymi. Mozna tez
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przypuszcza¢, ze szkota niedopasowana do potrzeb najmiodszych uczniow to szkota nie
wzmachniajgca ich poczucia kompetencji.

To wszystko oznacza, iz oferta edukacyjna musi by¢ z punktu widzenia potencjalnych adresatow, tj.
dzieci-uczniéw i ich rodzin dopasowana do aktualnego poziomu ich rozwoju, czyli musi by¢
psychologicznie akceptowalna, ale jednoczesnie dopasowana do ich oczekiwan i aspiracji, czyli
wystarczajgco atrakcyjna, pociggajgca i w konsekwenciji osobiscie angazujgca.

Oznacza to takze, ze jesli edukacja ma by¢ rzeczywiscie podmiotowa w kontekscie interakcji dzieci-
ucznidw z nauczycielami i nauczycieli z rodzicami, program dziatan edukacyjnych musi byc¢
negocjowany. Konieczna jest petna informacja, ustalenie jasnych regut wspétdziatania, szczegdlnie w
obszarach trudnych czy spornych, a nastepnie wyodrebnienie obszaréw pracy wspdlnej rodzicow i
nauczycieli, rodzicéw i dzieci, nauczycieli i ucznidw oraz obszaréw pracy indywidualnej, czyli
obowigzkéw dzieci, obowigzkow ich rodzicéw i obowigzkéw nauczycieli, wreszcie ustalenie zakresow
odpowiedzialnosci i procedur oraz sposobéw kontroli.

Programy dziatania, jakie wynikajg z negocjowanej oferty, majg charakter otwarty, albo — jak nazwali
to D. Wood i J. Bruner (wed 1995 ke schaflr, 19942) — majg charakter rusztowania (ang. scaffolding). Programy-
rusztowania wskazujg na problemy istotne, osiowe, zagadnienia “weziowe”, ktérych poznanie stanowi
0 zrozumieniu danego obszaru wiedzy. Pozwalajg na odréznianie kwestii waznych, zasadniczych od
szczego6towych. Pozwalajg takze na budowanie wielu autorskich, indywidualnych wariantow
szczegotowych projektéw dziatania. Tak nauczyciel, jak i jego uczniowie, zmierzajgc w okreslonym
przez siebie wspdlnie kierunku, ale w obszarze nakreslonym rusztowaniem i korygujac go — zaleznie
od tego, co dzieje sie z grupg czy z poszczegdlnymi osobami — mogg wypetnia¢ owo rusztowanie
réznymi tresciami i plastycznie zmienia¢ narzedzia czyli ,metodyke” swego dziatania.

To poczucie, ze wiem, dokad ide i o co mi chodzi tak u dziecka, jego rodzicow, jak i nauczycieli, daje
wszystkim stronom interakcji edukacyjnej pewno$¢ i bezpieczenstwo, ale tez odwage wprowadzania
zmian do przygotowanych wczesniej planéw, pozwala na tworzenie, na niestandardowe
wykorzystywanie tego, co wokét dostepne. Na to, by z kazdego przedmiotu méc uczyni¢ narzedzie
dydaktyczne. Ujmujgc to jeszcze inaczej, w toku relacji podmiotowej powstaje klimat bezpieczenstwa
pozwalajgcy na odwazne tworzenie okazji do dziatania i modyfikowanie interakcji wszystkim
uczestnikom — uczniom, ich rodzicom i nauczycielom. Takze dyrektorom szkot.
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Kazdy z etapow rozwoju matego czlowieka ma swojg specyfike — dziecko pokonuje kolejne wyzwania
na drodze ku samodzielnosci. Jego rozwdj jest uwarunkowany wieloma czynnikami, zaréwno
zewnetrznymi, jak i wewnetrznymi. Waznymi etapami w tym procesie sg najpierw pojscie do
przedszkola, a potem podjecie nauki w szkole. Poznajmy umyst szes$ciolatka! Jego dojrzatosc jest
jednym z wyznacznikéw gotowosci szkolnej dziecka.

Na umyst szesciolatka mozna spojrze¢ z dwoch perspektyw: dziecka oraz psychologa. Dziecko wraz z
rozwojem zyskuje coraz wiekszg $wiadomo$é zmian, jakie zachodzg w jego umysle. Swiadomos$é ta
jest tym wieksza, im wiecej miato dotgd mozliwosci i okazji poréwnywania sie z innymi dzie¢mi w
réznych zabawach, codziennych sytuacjach, w toku nauki w domu czy w przedszkolu. Najczesciej
jednak dziecko jeszcze nie w petni rozumie, co sie z nim dzieje w trakcie rozwoju, nie opanowato
bowiem odpowiednich poznawczych umiejetnosci pozwalajgcych mu na dokonywanie refleksji nad
sobg i swoim zachowaniem.

Psycholog z kolei potrafi nie tylko zaobserwowac i opisac, ale i nazwaé zmiany, ktére zaszty w umysle
dziecka. Potrafi takze wyjasni¢ rodzicom i nauczycielom istote tych zmian oraz zwrdci¢ ich uwage na
znaczenie troskliwego i uwaznego dopasowywania wartosci stymulacyjnej otoczenia fizycznego i
spotecznego do zmieniajgcych sie w toku rozwoju potrzeb dziecka. Wiedze potoczng o tym, jak
dziecko postrzega siebie, budujemy na jego swobodnych wypowiedziach i obserwacji zachowania w
réznych sytuacjach. Perspektywa psychologa oparta jest natomiast przede wszystkim na wiedzy
naukowej i praktyce badawcze;.

Najblizsze otoczenie i wystepujgce w nim na co dzien zjawiska i zdarzenia stajg sie dla szesciolatka
coraz bardziej zrozumiate. Dziecko w tym wieku coraz lepiej orientuje sie w czasie, w otoczeniu i w
charakterze ré6znych zmian zachodzacych codziennie w obserwowanym przez niego $wiecie (Kielar-
Turska, 2007). Szesciolatek potrafi sie przedstawi¢, podaé swoj wiek, adres zamieszkania, imiona
rodzicéw i podstawowe informacje o swojej rodzinie i najblizszym srodowisku. Zaczyna interesowac
sie przyrodg, swiatem spotecznym i fizycznym. Porusza tez powazne tematy dotyczgce narodzin,
choroby, $mierci. Niektére dzieci z wielkg swobodg poruszajg sie w rzeczywistosci internetowej,
potrafig sprawnie korzystaé¢ z réznych funkcji komputera.

Orientacja w przestrzeni ma w tym wieku przede wszystkim charakter praktyczny — dziecko buduje w
swoim umysle mapy najblizszego otoczenia i potrafi na nich lokalizowa¢ miejsca, ktore tgczy z
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okreslonym dziataniem lub osobami (,najblizszy sklep”, ,moje przedszkole”, ,droga do lekarza”, ,ukfad
towaréw w hipermarkecie”, ,jazda tramwajem do babci”’). Wczesniej przestrzen miata dla niego
charakter egocentryczny: ,pomnik jest niedaleko od naszego domu”, ,tata pracuje obok mojego
przedszkola”. Szesciolatek zaczyna rozumie¢ relacje przestrzenne i odpowiadajgce im konstrukcje
jezykowe: ,na srodku naszego miasta jest pomnik”, ,w bok od tej ulicy jest kino”, ,za rogiem po tej
stronie jest przystanek autobusowy”.

Orientacja w czasie ujawnia sie u szesciolatka jako (Kielar-Turska, 2007, s. 299—300):

1. uswiadamianie sobie kolejnosci wystepowania zdarzen: umiejetnosc ta rozwija sie od okoto
trzeciego roku zycia, kiedy ukfad zdarzen w umysle dziecka jest jeszcze czesto przypadkowy,
a ich porzadkowanie nie w petni odzwierciedla rzeczywisto$¢. Szesciolatek uwzglednia juz
nastepstwo czasowe zdarzen i uswiadamia sobie ich kolejnos¢;

2. umiejetno$é przewidywania zdarzen: miodsze dziecko nie potrafi przewidywa¢ zdarzen; wie,
ze co$ bedzie robito, gdy rodzic mu to przypomina. Szesciolatek ma juz Swiadomos¢
nadchodzgcego weekendu, zblizajgcego sie lata, wyjazdu za kilka dni z wizytg do rodziny,
wizyty u dentysty w wyznaczonym dniu;

3. ocenianie czasu trwania zdarzen: przedszkolak-starszak coraz czesciej wykazuje dobrg
orientacje praktyczng w zakresie relacji droga-predkos¢-czas, na przykitad zaczyna
oszacowywac, w ile minut dojdzie pieszo do przedszkola, i wie, ze gdy péjdzie inng droga,
moze sie spdznic;

4. znajomosc¢ i uzywanie konstrukcji jezykowych specyficznych dla wyrazania relacji czasowych
— szescioletnie dziecko przechodzi od opisywania dwu kolejnych zdarzen bez wyznaczania
relacji czasowej miedzy nimi do wyrazania tej relacji przez konstrukcje zdaniowe ztozone
wspotrzednie i podrzednie. Trzylatek rozumie znaczenie stéw ,dzi§”, ,jutro®, ,teraz”, ,potem”,
natomiast szesciolatek ma juz bogaty zaséb wyrazeh stuzacych do oznaczania nastepstwa
czasowego i relacji czasowych: ,za dwa dni”, ,pojutrze”, ,miesigc temu”, ,latem w zesztym
roku”.

W sposobie myslenia sze$ciolatka o codziennosci pojawia sie zdolnos¢ do wnioskowania na
podstawie juz znanych mu faktéw. W wieku okoto czterech lat dziecko zaczynato zestawia¢ stan
poczatkowy jakiego$ procesu (np. wyrabiane ciasto) ze stanem koncowym (gotowe ciasto wyjete z
piekarnika) i odkrywato czynniki, ktére wptywaty na przeksztalcenie sie stanu poczatkowego w
koncowy (rozpuszczanie, dodanie drozdzy, dosypywanie maki, mieszanie, wkfadanie do formy,
pieczenie). W wieku szesciu lat wcigz tatwiej mu rozwigzywac¢ problemy praktyczne dotyczgce relacji
przyczynowo-skutkowych, niz zadania abstrakcyjne. Coraz czesciej jednak dyskutuje o przyczynach
zdarzen, nie odnoszgc ich juz tylko do siebie i do konkretnych sytuacji zyciowych.

Prébuje takze wskazywa¢ motywy postepowania innych ludzi, cho¢ jeszcze dos¢ nieumiejetnie.

Nadal jest silnie przekonane o swojej racji, ale posiada za mato wiedzy, zeby jg udowodnié. Zaczyna
tez stawia¢ hipotezy, w ktdrych istotng role petnig wyobraznia i fantazja. Przy sprawdzaniu hipotez
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coraz czesciej korzysta z réznych swoich doswiadczen, zaczyna wigzaé ze sobg rézne zdarzenia,
wyprowadzac¢ wnioski z tego, co obserwuje wokot siebie.

Wskazowki wspomagajace rozwéj umystowy szesciolatka

1. Poszerzanie wiedzy i ksztaltowanie stosunku do szkoty: do zakresu codziennych doswiadczen
dziecka witgczmy tematyke zwigzang ze szkolg — rozmawiajmy o zwyczajach szkolnych i
zachowaniu w szkole, o grafiku zaje¢ i réznicy miedzy zwyktym dniem tygodnia a weekendem,
pokazmy dziecku droge do szkoty i budynek, obejrzyjmy podreczniki i zeszyty c¢wiczen,
poszperajmy razem w internecie i dowiedzmy sie, jak uczg sie dzieci w odlegtych krajach.

2. Rozwijanie orientacji w przestrzeni (zaréwno zamknietej, jak i otwartej): konstruujmy razem z
dzieckiem realistyczne mapy otoczenia — narysujmy na duzym arkuszu papieru plan naszego
mieszkania, plan pokoju dziecka albo kuchni, utézmy z klockéw i matych pudetek na stole lub
podtodze mape naszego osiedla, wsi, dzielnicy miasta, zapoznajmy sie z réznymi mapami w
internecie, sprébujmy tam razem znalez¢ droge na Mazury do babci, szukajmy na gotowych
mapach o réznej skali roznych obiektdw, np. na mapie miasta znajdzmy koscidt, supermarket,
wejscie do metra, na mapie naszej okolicy znajdzmy rzeczke, bagna, lasek, mosty.

3. Cwiczenie orientacji w czasie: uzywajmy konsekwentnie tych samych i precyzyjnych okreslen
czasu i relacji w czasie, np. ,teraz przez kwadrans bedziemy sie gimnastykowa¢” (mozna to
utatwi¢, pokazujgc ukfad wskazéwek na duzym zegarze), ,za dwadziescia minut masz by¢ ubrany i
wychodzimy”.

4. Pomoc w zrozumieniu przyczyn zdarzen i zjawisk: zadawajmy pytania typu ,jak myslisz, czemu
tak sie stato?”, ,co byto przedtem?, ,jak to sie skonczyto?”, ,jaki mogtby by¢ koniec tej historyjki?”.

5. Ostabianie tendencji do egocentryzmu: pozwalajmy dziecku mie¢ wtasne zdanie, dopytujmy je,
zachecajmy do wyjasnienia swego stanowiska czy opinii, ttumaczmy, Zze ludzie sg rézni i czesto o
tym samym myslg inaczej, pokazmy to na przyktadzie rozméw w swojej rodzinie, podkreslajmy
jednak, ze rzeczy i zjawiska sg zawsze takie same, bez wzgledu na to, co my albo kto$ inny o nich
mysli.

Szesciolatek jest bardzo aktywny poznawczo. Spostrzega $wiat bardziej catosciowo i wielowymiarowo
oraz bardziej wnikliwie, niz gdy byt miodszy. Wtedy czesto potykat sie o rdézne meble, bo
nieprawidtowo ocenit odlegtos¢ albo nie dostosowat szybkosci przemieszczania sie do warunkéw w
otoczeniu. W wieku przedszkolnym nastepuje w jego mézgu coraz lepsza integracja réznych
wrazen, co pozwala mu na prawidiowg percepcje bodzcow, szczegdlnie wzrokowych i akustycznych
(Brzezinska, Appelt, Ziotkowska, 2008, s. 219). Pod koniec tego etapu rozwoju dziecko odréznia
odcienie, rozpoznaje subtelne smaki, analizuje bodZzce akustyczne. Rozwija wyobraznie, opanowuje
systemy symboliczne, przy czym reprezentacja symboliczna wystepuje w réznych postaciach — w
zabawie, rysunku i mowie (Kielar-Turska, 2007, s. 300-303).

Od okoto czwartego roku zycia dziecko przedstawia w zabawie to, co wie o $wiecie, i zapozycza
dziatania zaobserwowane u innych, np. czesze lalke, pociesza, gdy upadnie, przygotowuje dla niej
$niadanie, bawi sie z kolegg samochodzikami w ,prawdziwe” wyscigi (Kielar-Turska, 2007, s. 300).
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Zabawa staje sie coraz bardziej uporzadkowana, widoczny jest plan dziatania, dziecko buduje w
wyobrazni cate $wiaty (np. kosmodrom, szkota, kraina dinozauréw) i podejmuje rézne role, nie zawsze
catkiem zgodne z rolami spotecznymi obserwowanymi w $wiecie rzeczywistym. Coraz lepiej potrafi
bawi¢ sie w grupie z podziatem na role — symboliczny Swiat zabawy jest wtedy konstruowany w kilku
umystach jednoczesnie, a sam przebieg zabawy zalezy od tego, na ile poszczegdlni uczestnicy
przestrzegajg wspolnie ustalonych regut.

Rozwdj graficznych form przedstawiania rzeczywistos$ci w postaci rysunku przebiega od bazgrot ($lad
ofdwka o charakterze nieprzedstawiajgcym) w trzecim roku zycia przez tzw. glowonogi w czwartym
az po proste schematy cziowieka w pigtym (Kielar-Turska, 2007, s. 301). Szesciolatek juz nie tylko
rysuje bardziej ztozone schematy, ale takze porzgdkuje symbole graficzne (np. ludzi, zwierzat) w
przestrzeni, gtdwnie w pionie, bo przedstawianie tréjwymiarowych przestrzeni na dwuwymiarowej
kartce nadal sprawia mu trudnosci. Rozpoznaje i kopiuje ksztatty liter. Rysuje samodzielnie i
spontanicznie bardzo chetnie, ale i coraz poprawniej odwzorowuje rézne figury geometryczne.

Dziecko opanowuje coraz wiecej stow, tym wiecej, im bardziej réznorodne sg sytuacje i zdarzenia, w
jakich bierze udziat, im czesciej inni ludzie z nim rozmawiajg. Wymawiane przez nie gtoski brzmig juz
w wiekszosci prawidiowo, moze jednak nadal mie¢ problem z odmiang wyrazéw — robi to gtéwnie
poprzez proste analogie (np. pieskowi — dzieckowi; pomidoréw, ogérkéw — jabtkéw, gruszkow).
Powodzenie w nauce czytania w duzym stopniu zalezy z jednej strony od poziomu jego umiejetnosci
segmentacji fonemowej, z drugiej zas od zasobu i stopnia zréznicowania jego stownictwa.
Szesciolatek, podobnie jak dziecko mtodsze, tworzy wtasng mowe — tworzy liczne neologizmy. Kiedy
buduje zdania, postuguje sie juz poprawnie powszechnymi regutami semantyczno-syntaktycznymi,
czasem jednak prowadzi to do hiperregularyzacji (,daj jes¢ tatowi”) (Brzezihska, Appelt, Zidtkowska,
2008, s. 199).

Wypowiedzi szes$ciolatka sg coraz bardziej poprawne gramatycznie. Potrafi tworzy¢ zdania
wspoétrzednie i podrzednie ztozone. Wzrastajg jego kompetencje narracyjne. Jego mowa petni role
zarowno ekspresywna, jak i impresywng. Jego wypowiedzi majg wyrazng kompozycje. Odzywa sie juz
nie tylko wtedy, gdy to jest konieczne, ale tez dla przyjemnosci, zeby podzieli¢ sie swoimi
spostrzezeniami, poprawi¢ wiezi emocjonalne. Doskonali zdolno$¢ do prowadzenia rozmowy, jednak
nadal niektére jego wypowiedzi sg niejasne dla otoczenia. Szesciolatek pyta o szczegdty, filozofuje,
dyskutuje.

Wskazowki wspomagajace rozwoj umystowy szesciolatka

1. Umozliwiajmy korzystanie z réznych systeméw symbolicznych: nie zmuszajmy do
przeznaczania wiekszosci czasu na nauke czytania i pisania kosztem zabawy indywidualnej i w
grupie, rysowania, lepienia, tanca, spiewania i rozmow z réwiesnikami i dorostymi.

2. Nie narzucajmy dziecku toku rozmowy: nie odpytujmy, zadawajmy pytania otwarte,
wykorzystujmy do rozmowy kazda naturalnie zdarzajgcg sie sytuacje, rozmawiajmy przy ogladaniu
telewizji czy w trakcie wspdlnego buszowania po internecie, w trakcie gier komputerowych, po
wyjsciu z kina, w czasie zakupdw w hipermarkecie.
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3. Czytajmy dziecku jak najwiecej: czytajmy rézne ksigzki, takze kucharskie i poradniki, czytajmy
proze i poezje, stosujmy w sytuacjach codziennych rymowanki i wyliczanki, nauczmy ich dziecko,
uczmy korzystania z rozktadu jazdy drukowanego i w internecie, korzystania z mapy, uczmy
réznych kroétkich okolicznosciowych rymowanych wierszykow.

4. Wybierajmy gry edukacyjne wyprzedzajace szesciolatka rozwojowo o rok, dwa: grajmy razem
z nim, rozwaznie stosujmy pomoc, pilnujmy przestrzegania regut gry, wprowadzmy rézne gry w
karty, gry planszowe i gry komputerowe wymagajgce wspodtdziatania z innymi osobami.

Osiggniecia szesciolatka w rozwoju umystowym przejawiajg sie w réznorodnych czynnosciach
poznawczych (Kielar-Turska, 2007, s. 303). Zmienia sie rodzaj i treS¢ budowanych przez niego
obrazéw umystowych i schematéw poznawczych. W jego umystowym Swiecie pojawiajg sie tzw.
niezmienniki.

W wieku okoto trzech lat dziecko wykrywa juz réznice miedzy dwoma przedmiotami — potrafi zestawi¢
je ze soba, poréwnac i powiedzieé, ktory jest wiekszy, dtuzszy, ciezszy, gtadszy, bardziej czerwony.
PdzZniej uktada szeregi przedmiotéw (np. od najwiekszego do najmniejszego), ale gtdwnie metodg
préb i btedéw. | wreszcie potrafi samo szeregowaé przedmioty wedtug ustalonej przez siebie reguty
(np. od najjasniejszego do najciemniejszego), odwracaé obserwowane zaleznosci (jasny — ciemny,
ciemny — jasny) oraz wprowadzac¢ nowe elementy bez rozpoczynania pracy od nowa, np. wprowadzi¢
przedmiot $rednio ciemny w odpowiednie miejsce w szeregu (Brzezinska, Appelt, Zidtkowska, 2008, s.
191).

Klasyfikowanie jest trudniejsze, dlatego pojawia sie pdzniej niz szeregowanie. Szesciolatek potrafi
grupowac przedmioty na podstawie podobienstwa ze wzgledu na kilka kryteridw, np. nie tylko ze
wzgledu na kolor, ale tez na rozmiar — czerwone duze, czerwone mate, niebieskie duze, niebieskie
mate. Poréwnuje podzbiory i postuguje sie kwantyfikatorami logicznymi (,jeden”, ,wszystkie”). Zaczyna
budowa¢ w swoim umysle naturalne kategorie semantyczne, juz nie tak proste, jakie budowat w wieku
trzech lat (to sg jabtka, to sg psy), ale postugujgc sie pojeciem nadrzednosci (owoce, zwierzeta) lub
stosujgc nazwy specjalistyczne (antondéwka, jamnik) (Brzezihska, Appelt, Zidtkowska, 2008, s. 191).
Klasyfikujac, opiera sie juz nie tylko na tym, co widzi (percepcja), ale tez na tym, co wie.

Obrazy umystowe we wczesnym dziecinstwie byly prostym odwzorowaniem tego, co dziecko widziato,
byly swoistymi percepcyjnymi kopiami tej rzeczywistosci. Umyst szesciolatka tworzy juz pewne
schematy rzeczywistosci. Majg one charakter mniej percepcyjny, a bardziej symboliczny. Powoduje
to, iz szesciolatek potrafi przewidywac i projektowaé swoje dziatania, korzystajgc z posiadanego
doswiadczenia i swojej wiedzy o rzeczywistosci. W cigagu nastepnych dwdch lat obrazy te i schematy
beda stawaly sie coraz bardziej elastyczne i rozbudowane (Kielar-Turska, 2007, s. 304).
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Jesli trzylatkowi utozymy cukierki bardzo blisko siebie (,na kupce” albo w matym naczyniu jedne na
drugich), wydaje mu sie, ze jest ich bardzo mato. Odkrycie, ze liczba przedmiotéw nie zmienia sie, gdy
utozymy je w inny sposob (rozsypiemy na stole albo potozymy na ptaskim talerzyku), jest waznym
momentem w rozwoju. Szesciolatek rozumie juz te zasade zachowania statosci, cho¢ poczatkowo
jedynie w odniesieniu do wartosci nieciggtych (ilos¢ piasku, wody) (Kielar-Turska, 2007, s. 305). Za
dwa, trzy lata bedzie wiedziat, ze zasada ta odnosi sie takze do wartosci ciagtych (liczba, masa,
ciezar, objetosc).

Szesciolatek jest na rozdrozu, czyli miedzy etapem zycia, w ktérym jego inteligencja ma jeszcze
charakter przedoperacyjny, a kolejng fazg — operacji konkretnych (Brzezinska, Appelt, Zidtkowska,
2008, s. 187). Miodsze dziecko nie dokonuje operacji umystowych niezaleznych od tego, co dzieje sie
wokot; jego myslenie wyrasta wprost z tego, co widzi. Percepcja dominuje wiec nad rozumowaniem.
Dopiero okoto szdstego, siddmego roku zycia pojawia sie zdolnos¢ do przeprowadzania operacji
umystowych — czynnosci w petni odwracalnych wiasnie dlatego, ze dokonywane sg ,w mysli”. Jednak
nadal, tak jak wcze$niej, muszg one mie¢ wsparcie w konkretnej, dajacej sie obserwowac i
manipulowaé rzeczywistosci.

Szesciolatek jest coraz bardziej skoncentrowany na tym, co robi — na ogladaniu bajki, rysowaniu,
grze komputerowej, uktadaniu puzzli. Jesli sie rozprasza, to najczesciej nie dlatego, ze nie potrafi
stucha¢ ze zrozumieniem i sie skupic, ale dlatego, ze jest znudzony tym, o czym stucha lub co robi.
Uwaga sze$ciolatka coraz czeSciej jest dowolna, to znaczy zalezna od jego wtasnej woli, czyli od
tego, czego on sam chce w danej chwili, selektywna (wybidrcza) i systematyczna.

Wskazéwki wspomagajace rozwéj umystowy szesciolatka

1. Nauka koncentracji uwagi: jednoczesne uzywanie komputera, stuchanie muzyki przez stuchawki,
wigczony telewizor i przepytywanie przez rodzicdéw, co byto w przedszkolu na obiad albo co pani
zadata do zrobienia w domu, Zle wptywajg na nauke koncentracji; zanim szes$ciolatek nauczy sie
przerzuca¢ w sposob przez siebie kontrolowany uwage z jednej czynnosci na drugg lub uwaznie
wykonywac wiecej niz jedng czynnos¢ naraz, najpierw musi umie¢ skupiac sie na jednej czynnosci
i na wykonywaniu zadan do konca.

2. Wzmacnianie uwagi: rozwijajmy koncentracje uwagi, wykorzystujgc atrakcyjne dla dziecka
zajecia; nuzgce mogg dziecko zniecheci¢ — we wspotczesnym swiecie ma ono do wyboru wiele
nowych technologii, zabaw i gier.

3. Nie wymagajmy zbyt diugiej koncentracji uwagi: proponujmy przerwy, nauczmy dziecko
aktywnie odpoczywaé, poczatkowo robmy to razem z nim — ,czas na herbatke”, ,przebiegniemy sie
po ogrodku?”.
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Pamie¢ szesciolatka jest coraz bardziej pojemna, co oznacza, ze dziecko moze zapamietywaé coraz
wieksze partie materiatu. Aby zapamietywaé coraz skuteczniej, dziecko zaczyna wykorzystywac
indywidualne strategie pamieciowe. Zamiast zapamietywa¢ mechanicznie, stara sie zrozumiec
tre$¢ i zorganizowac informacje w taki sposdb, aby tatwiej byto mu je zapamieta¢ (Brzezinska, Appelt,
Zidtkowska, 2008, s. 192). Pamie¢ pozwala tez na budowanie wewnetrznego zycia poprzez
zapamietywanie bodzcéw wywotujgcych okreslone nastroje i przypominanie przezy¢ towarzyszacych
danej sytuacji (Jabtonski, 2005, s. 27). Pojawia sie¢ metapamieé, szesciolatek zaczyna rozmysla¢ nad
swoimi wspomnieniami, przy czym znacznie przecenia swoje mozliwosci zapamietywania i
przypominania sobie, co przez innych niewlasciwie bywa czesto okreslane jako ,klamstwa” lub
,hadmierne fantazjowanie”.

Wskazowki wspomagajace rozwéj umystowy szesciolatka

1. Uczmy réznych strategii zapamietywania: wykorzystujmy mnemotechniki ,tendencje dziecka do
rytmizowania i rymowania.

2. Rozwijajmy swiadomos$¢ uczenia sie: pytajmy, ile potrzebuje czasu na nauczenie sie czegos, a
potem konfrontujmy to z rzeczywistoscig, uczmy je planowania, pytajmy, co chce robi¢, umiesémy
w jego pokoju, w kuchni, na korytarzu, a moze i w tazience duze zegary i sami tez z nich
korzystajmy.

Wola i aktywnos¢ witasna dziecka w okresie przedszkolnym wzrastajg. SzeSciolatek chce
kontynuowa¢ pewne wyuczone rytuaty dziatania, ale tez z checig opanowuje nowe sposoby
postepowania w réznych sytuacjach, pod warunkiem ze wie, po co je wykonuje, i nie czuje sie do nich
zmuszany. Coraz bardziej Swiadomie (a nie mechanicznie, jak wczesniej) uczy sie zasad higieny,
postepowania w réznych sytuacjach, zdrowego jedzenia, dbania o siebie, dobierania stroju do
okolicznosci. W sposdb naturalny zaczyna sie tez interesowac szkota.

Wskazowki wspomagajace rozwoj umystowy szesciolatka

1. Nie straszmy dziecka szkota: rozbudzajmy w nim cheé chodzenia do szkoty, podsycajmy
ciekawos¢, opowiadajmy o swoich szkolnych latach, o réznych przygodach.

2. Wypowiadajmy wobec dziecka pozytywne opinie o szkole: to, jak sami wypowiadamy sie o
szkole i o systemie edukacji ma wielki wptyw na myslenie dziecka, ksztattuje jego nastawienie do
siebie jako ucznia i stosunek do szkoty oraz nauczycieli, a takze ogdlnie wobec uczenia sie.

3. Pokazujmy swoim przyktadem, po co jest potrzebna umiejetnos¢ pisania, czytania i wiedza na
rézne tematy — niech dziecko widzi nas czytajgcych, szukajacych informacji, dyskutujgcych.

4. Budujmy u dziecka przekonanie, ze uczenie si¢ jest wazne i cieckawe oraz ze mozna uczy¢
sie w kazdej sytuacji.
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Rozwdj umystowy nie przebiega w oderwaniu od innych obszaréw funkcjonowania. Kiedy nie
idzie on w parze z rozwojem emocjonalnym i spotecznym, dziecko w wielu sytuacjach nie moze
skorzystac ze swoich mozliwosci intelektualnych.

Brzezinska A.l., Appelt K., Zidtkowska B., Psychologia rozwoju cztowieka, w: J. Strelau, D. Dolinski
(red.), Psychologia. Podrecznik akademicki, t. 2, Gdansk 2008

Jablonski S., Wiek przedszkolny — szanse rozwoju, w: A.l. Brzezinska (red.), Psychologiczne portrety
cztowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa, Gdansk 2005

Kielar-Turska M., Rozw¢j cziowieka w petnym cyklu zycia, w: J. Strelau (red.), Psychologia.
Podrecznik akademicki, t. 1, Gdansk 2007

Ligeza M., Poznawcza funkcja pytan dzieci w okresie poniemowlecym i przedszkolnym, ,Psychologia
Wychowawcza” 1982/5
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Anna |zabela Brzezinska, Joanna Urbanska
Instytut Psychologii, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Poziom dojrzatosci emocjonalnej jest jednym z wyznacznikéw gotowosci dziecka do podjecia nauki w
szkole. Gotowos$¢ ta oznacza, iz dziecko potrafi sobie emocjonalnie poradzi¢ z rozstaniem z rodzicami
i dotychczasowym $rodowiskiem zycia, potrafi nawigza¢ kontakt z nowymi dla siebie osobami,
panowac nad sobg, radzi¢ sobie, ale i szuka¢ pomocy w sytuacjach emocjonalnie dla niego trudnych.

DLA DOCIEKLIWYCH

O poziomie dojrzatosci emocjonalnej jako jednym z wyznacznikow gotowosci dziecka do podjecia
nauki w szkole piszg A.l. Brzezinska, K. Appelt, B. Ziétkowska, Psychologia rozwoju cztowieka, [w:] J.
Strelau, D. Dolinski (red.), Psychologia. Podrecznik akademicki, t. 2, Gdansk 2008, s. 95-292.

Dziecko jest wystarczajgco dojrzate emocjonalnie i moze wej$¢ w role ucznia oraz z satysfakcjg brac
udziat w zyciu szkolnym, jesli:

e potrafi uzewnetrznia¢ swoje emocje w sposdb akceptowany przez innych ludzi, jego
zachowanie staje sie przez to bardziej czytelne dla otoczenia;

e rozpoznaje i umie nazwac wlasne emocje oraz emocje okazywane przez inne osoby;

e rozumie swoje emocje, czyli swoje przezycia umie fgczy¢ z okreslonymi sytuacjami i
zdarzeniami, potrafi tez wyjasni¢ sens emocji ujawnianych przez innych ludzi;

e szybko uczy sie panowaé nad swoimi emocjami, ma opanowane rézne sposoby
roztadowywania emocji negatywnych i ujawniania w sposéb spotecznie akceptowany emaoc;ji
pozytywnych, potrafi tez wprowadzac sie w pozytywny nastroj;

e zaczyna rozumie¢, ze moze wptywaé na zachowanie innych osdb poprzez ujawnianie w
odpowiedni sposéb lub nieujawnianie wtasnych emociji.

Dziecko sze$cioletnie staje sie coraz bardziej Swiadome zmian, jakie zachodzg w jego nastroju. Nie
tylko coraz lepiej rozpoznaje i nazywa emocje swoje i obserwowane u innych osdéb, ale zaczyna
rozumie¢, jaka jest ich przyczyna, skad sie wziely. Uczy sie przewidywania swoich standéw
emocjonalnych i nastrojéw innych oséb w réznych sytuacjach. Zauwaza tez, ze ujawniane przez niego
emocje majg rézne skutki i ze wptywajg w znaczacy sposob na zachowanie innych oséb.
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Kiedy dziecko byto miodsze, spontanicznie ujawniato swoje emocje, np. krzyczato z radosci,
podskakiwato, piszczato, klaskato, biegato, uciekato, chowato sie w rdéznych miejscach. Jako
czterolatek byto dos¢ zmienne uczuciowo, szybko i fatwo przechodzito od gtosnego Smiechu do
rébwnie gtosnego ptaczu lub ztosci. W wieku pieciu lat stato sie bardziej spokojne i bardziej
opanowane, przede wszystkim w sytuacjach poza domem. Jako szesciolatek znéw staje sie
zywiotowe z tg réznica, iz stara sie opanowaé na rézne sposoby wyrazania swych, takze skrajnych,
uczu¢ wobec 0so6b najblizszych i dalszego otoczenia.

Sposob, w jaki sze$ciolatek uzewnetrznia swoje emocje, bardzo sie zmienit w poréwnaniu z
poczatkiem wieku przedszkolnego. Zmniejszyta sie czestos¢ przejawiania prostej agresji fizycznej
jako sposobu roztadowywania napiecia przez kopanie, popychanie, rzucanie przedmiotami, uderzanie,
szczypanie, gryzienie, ciggniecie za wiosy czy ubranie, niszczenie —darcie rysunku, burzenie budowli
z klockoéw, rozrzucanie zabawek. Zamiast tego pojawia sie agresja wyrazana werbalnie —
przedrzeznianie, uzywanie wyzwisk, brzydkich wyrazoéw, docinkdéw, wysmiewanie sie — i niewerbalnie
— strojenie min, robienie réznych nieprzyzwoitych czy nieakceptowanych spotecznie gestow
(pokazywanie jezyka, pukanie sie w czolo, plucie).

Dziecko szescioletnie pod wptywem oddziatywan spofecznych zaczyna coraz skuteczniej uczy¢ sie
ograniczania réznych agresywnych form ekspresji swych emocji. Przede wszystkim stara sie
hamowac przejawy emocji negatywnych —ztoéci, zazdrosci czy strachu (Kielar-Turska, 2007, s. 305).
Niestety, nie zawsze mu to wychodzi i zdarzajg mu sie jeszcze dos$¢ intensywne wybuchy
emocjonalne. Ma jednak coraz bardziej pozytywne kontakty z innymi ludzmi. Kieruje sie bowiem coraz
efektywniej zasadami kulturowej kontroli emocji, czyli zespotem wskazéwek przekazywanych mu
juz od najmiodszych lat jako cztonkowi danej rodziny i spoteczno$ci, dotyczgcych zachowan i
przejawéw emocji spotecznie akceptowanych. Im blizej szdstego roku zycia, tym czesciej nie tylko
ujawnia swe emocje, ale tez o nich méwi — sygnalizuje je w rozmowie i jest zdolny do refleksji nad
swoimi uczuciami. Dzieki temu potrafi coraz lepiej dzieli¢ sie swymi doswiadczeniami z innymi ludzmi i
wchodzi¢ w coraz blizsze relacje z nimi.

Wielu rowiesnikow szesciolatka, a czesto juz i on sam, doswiadcza kryzysu, czyli przetomowego
momentu w rozwoju, bardzo trudnego i dla samego dziecka, i dla jego otoczenia. W okresie okoto
szesciu, siedmiu lat dziecko czesto zachowuje sie nieadekwatnie do swojego wieku w stosunku do
wymagan otoczenia — zachowuje sie infantylnie, jest kaprysne, a przez to trudno przewidywalne w
swoich zachowaniach (Wygotski, 2002). Dziecko moze mie¢ problemy z zasypianiem, jedzeniem,
zatatwianiem potrzeb fizjologicznych. Trudno mu opanowaé sie, szczegdlnie w nowych czy zbyt
wymagajgcych dla niego sytuacjach. Pojawiajg sie silne wybuchy emocji, ale takze takie zachowania,
jak ,wygtupianie sie”, dowcipkowanie czy ,robienie na zto$¢” jako formy odreagowania.

Przyczyng przezywania tego kryzysu jest natozenie sie na siebie dwodch rodzajow oczekiwan

otoczenia. Z jednej strony rodzice i nauczyciele oczekujg, by dziecko byto ,grzeczne i postuszne”, by
podporzgdkowywato sie im tak jak dotad, by ich stuchato, bo ,jest jeszcze mate”, a z drugiej oczekuja
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coraz wiekszej samodzielnosci i zaradnosci w codziennych sytuacjach. Czesto dziecko ma poczucie
bycia ,miedzy miotem a kowadtem”, a oczekiwania rodzicéw czy wymagania nauczycieli moze
odbierac jako sprzeczne. To wszystko rodzi w nim silne napiecia emocjonalne i jest zrodtem duzego
emocjonalnego przeciazenia.

Aby dziecko pomysinie mogto przejs¢ przez ten kryzys, potrzebuje madrego wsparcia i wycofujgcej sie
pomocy od cierpliwych, ale konsekwentnie oczekujgcych spetnienia swoich wymagan dorostych. Ich
postawa, stanowigca potgczenie pewnej surowosci i rzeczowosci z cieptem i wsparciem w sytuacjach
koniecznych (a nie zawsze, gdy pojawia sie problem!) zaowocuje nowym, dojrzalszym sposobem
funkcjonowania dziecka, lepszym z perspektywy budowania jego gotowosci szkolnej. Zamiast
typowego dla okresu przedszkolnego szybkiego i spontanicznego uzewnetrzniania swoich przezy¢
dziecko zacznie sie zastanawia¢, zanim cos zrobi, nauczy sie oddziela¢ swéj swiat uczu¢ i mysli od
Swiata zewnetrznego (Brzezinska, Appelt, Zidtkowska, 2008, s. 230). Pojawig sie pierwsze chwile
zastanowienia nad wiasnymi przezyciami, pierwsze analizy sytuacji, pierwsze plany i zamiary, a
dopiero potem pojawi sie okreslone zachowanie. Taki sposéb reagowania, w ktérym najpierw jest
przemyslenie czegos, zastanowienie sie, a potem dziatanie, przyda mu sie w przysztosci w szkole. Z
czasem — jesli mu w tym pomozemy — bedzie mogt zdystansowacé sie do wtasnych przezy¢ na tyle, by
nie zakidcaty mu skupienia si¢ i pracy nad okreslonym zadaniem.

Odczuwanie réznych lekéw przez dzieci przedszkolne jest wyrazem tego, Ze ich rozwdj w sferze
emocjonalnej biegnie prawidtowo! Szeéciolatek nie odczuwa juz — jak w wieku okoto czterech lat —
lekéw zwigzanych z tym, jak co$ wyglgda (np. lek przed maskami, zwierzetami, twarzami starszych
ludzi, ludZmi niestandardowo ubranymi) lub jakie wydaje dzwieki (np. lek przed hukiem, dzwonkiem,
zgrzytem czy Swistem). Ostably tez znacznie leki nocne, przed ciemno$cig, pozostaniem samemu w
pokoju, nieznang sytuacjg, wizytg u dentysty. WiekszosS¢ tych lekow mineta samoistnie, przede
wszystkim dlatego Zze znacznie wzrosty doswiadczenia dziecka i poszerzyta sie jego wiedza o
otoczeniu, na skutek czego dziecko lepiej rozumie to, co sie dzieje, i trafniej umie przewidywaé
nastepstwo zdarzeh. Ma tez znacznie wiecej wiedzy o tym, u kogo i gdzie w razie czego szukac
pomocy.

Szesciolatek moze jednak zaczg¢ odczuwac lek przed péjsciem do szkoty. Na taki lek sktada sie
kilka przyczyn, przede wszystkim to, jakie informacje o szkole zdazyt juz ustyszeé dorostymi domu, jak
0 szkole opowiada jego rodzenstwo czy inne dzieci, co styszy w telewizji. Ponadto lek ten jest tym
wiekszy, im mniej dziecko wie, o tym co je czeka, a podobnie jak inni ludzie obawia sie tego, co
nieznane. P¢jscie do szkoty to takze sprawdzian dla rodziny dziecka, zatem obawy i niepokdj
rodzicow zwigzane z tym, czy i jak ich dziecko da sobie rade w nowym $rodowisku, mogg te dzieciece
leki budzi¢ i podsycaé.

Wskazowki wspomagajace rozwoj emocjonalny szesciolatka

1. Twérzmy okazje do ekspresji emocji: nie zakazujmy chtopcom ptakaé, a dziewczynkom sie
ztosci¢; nie ukrywajmy swoich emocji; zachecajmy do wyrazania zaréwno dobrych, jak i ztych
emociji.

2. Wyrazajmy zainteresowanie emocjami dziecka: pytajmy, jak sie czuje, o jego opinie i odczucia
w réznych sytuacjach; nazywajmy emocje, jakie widzimy u dziecka: ,wygladasz na zmartwionego,
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cos$ sie stato?”, ,tez bym sie wsciekta w tej sytuacji tak jak ty”, ,ale to fajnie zrobi¢ co$ takiego!”;
uczmy dziecko, jakich okreslen mozna uzywac do opisu przejawéw emoc;ji.

3. Uczmy kontrolowania emocji: dystansowania sie od swoich przezy¢é wewnetrznych, kiedy ma do
wykonania jakie$ zadanie, np. ,najpierw sie ubierz, a pdzniej otworzysz prezenty”, ,widze, ze sie
martwisz, poczekaj, zastanowimy sie, co z tym zrobi¢”; zwracajmy uwage na wszelkie
nieakceptowane spotecznie sposoby wyrazania emoc;ji, ale od razu proponujmy co$ w zamian: ,jak
mnie cos$ tak strasznie zeztosci, to najbardziej pomaga mi, gdy...”, ,zamiast kopng¢ Jasia, mogtes
mu od razu powiedzieé, ze jestes na niego zty, bo oszukuje w grze”.

4. Wyjasniajmy zachowania emocjonalne: ttumaczmy, ze na niektére przejawy emocji nie mamy
wptywu, np. czerwienienie sie ze wstydu, trzesace sie ze ztosci rece, pocenie sie; odwotajmy sie do
swoich doswiadczen w réznych trudnych sytuacjach.

5. Nie lekcewazmy lekéw dziecka: jesli odczuwa nadal leki podobne do tych, ktére czut, gdy byt
miodszy, zastandwmy sie nad przyczynami; nie stosujmy ,terapii szokowej” w formie zakazéw,
zawstydzania, wysSmiewania, porOdwnywania z innymi dzie¢mi i dawania ich za przykiad;
rozmawiajmy spokojnie o tym; skonsultujmy sie z psychologiem czy pedagogiem.

6. Nie lekcewazmy takich przejawoéw, jak obojetnosé, chtéd emocjonalny, dystans wobec ludzi
i zadan: mogg one $wiadczy¢ nie tyle o dojrzatosci i kontroli nad emocjami, co o ttumieniu emociji,
a nawet o powaznych emocjonalnych zaburzeniach; warto wéwczas udaé sie do lekarza, zeby
wykluczy¢ chorobe somatyczng oraz zasiegng¢ rady psychologa.

Swiat emocji jest dla sze$ciolatka zbiorem waznych sygnatéw, po ktérych rozpoznaje, czy jego
zachowanie jest poprawne, zgodne z wymaganiami sytuacji, ale tez czy jest zgodne z witasnymi
zamierzeniami (dziecko odczuwa ztos¢, gdy co$ ,nie idzie po jego mysli”; jest mu przykro, gdy jest
zawstydzane, bo co$ Zle zrobito; cieszy sie, gdy widzi mine mamy ogladajacej z dumg jego szkolne
rysunki). Z drugiej strony odbidr przez szescioletnie dziecko emocji innych ludzi jest znacznie bardziej
trafny niz wczesniej. Jest to zwigzane z wielkim postepem w jego rozwoju poznawczym (piszemy o
tym w artykule Umyst sze$ciolatka opublikowanym w ,Przed Szkotg” 2011/4).

Umiejetnos¢ rozpoznawania emocji nie zawsze idzie w parze z ich rozumieniem. Szesciolatek uczy
sie nie tylko odbierania przejawéw emociji, lecz takze zdawania sobie sprawy, co doktadnie oznaczajg
— jakie samopoczucie, jaki stan wewnetrzny.

Przezycia, ktére sg udziatem dziecka, zaczynajg pod koniec wieku przedszkolnego nabiera¢ dla niego
sensu. Szesciolatek rozumie sens radosci, czyli wie, ze jest to emocja pozytywna w chwili, gdy jest
nam dobrze — cieszymy sie z prezentu, bawimy w ciekawg zabawe, kto$ nas zaskoczyt mitg
niespodzianka. Rozumie tez sens emocji negatywnych. Wie, co to znaczy zazdro$ci¢, ze jest to
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nieprzyjemne uczucie, kiedy ktos ma cos$, o czym szesciolatek sam marzy. Dziecko wie takze, ze
zazdro$¢ nie jest spotecznie akceptowanym uczuciem, uczy sie wiec ukrywania tego swojego stanu.

Ponadto w tym wieku dochodzi do uogdlniania przezyé, takze zwigzanych z wlasng osobg, czyli
ksztattuje sie zdolnosé do samooceny. W efekcie uogdlnienia réznorodnych odczu¢ zwigzanych z
porazkami i sukcesami w réznych sytuacjach dochodzi do uksztattowania sie u szesciolatka stosunku
do samego siebie. Jesli dziecko doswiadczato duzej liczby porazek i braku pomocy ze strony
otoczenia w trudnych dla siebie emocjonalnie sytuacjach, moze dojs¢ do powstania negatywnego
stosunku do siebie i zanizonej samooceny. Z kolei jesli rodzice nadmiernie mu pomagali i czasami na
wyrost chwalili, nie podajgc realistycznych informacji zwrotnych dotyczacych jego zachowania —
stosunek do siebie bedzie nadmiernie pozytywny i samoocena zawyzona. Stosunek do siebie i
zwigzana z tym samoocena, poparte réznymi przezyciami, stajg sie teraz bardziej stabilne niz
wczesniej. Ale — co najwazniejsze — samoocena dziecka staje sie od tego momentu coraz bardziej
wzglednie niezalezna od sytuacji zewnetrznej, od zachowan i opinii innych ludzi o dziecku (Wygotski,
2002).

Wczesniej dziecko potrafito wlasciwie oceniaé przyczyny podstawowych reakcji emocjonalnych u
innych ludzi i swoich, jednak zwracato uwage przede wszystkim na zewnetrzne czynniki wywotujgce
emocje, na sytuacje i zdarzenia, ré6zne okolicznosci. Teraz zauwaza wewnetrzne przyczyny stanu
emocjonalnego innych osoéb i siebie. Potrafi tez przewidzie¢ zachowanie innych oséb, obserwujac ich
mimike, ruchy oraz stuchajgc ich (ton gtosu, szybkos¢ mdwienia). Z uwagi na to, ze u szesciolatka
coraz sprawniej przebiega rozumowanie przyczynowe (Brzezinska, Urbanska, 2011), coraz czes$ciej
szuka on aktywnie przyczyn czyich$ stanéw emocjonalnych i coraz trafniej je wskazuje. Te wszystkie
zmiany stajg sie podstawg wchodzenia w relacje z ludzmi oparte na wzajemnym rozumieniu swoich
stanéw emocjonalnych i zamiaréw, a to jest podstawg coraz bardziej dojrzatej empatii.

Juz miedzy drugim a trzecim rokiem zycia dziecko potrafi pocieszy¢ innych, droczy¢ sie z nimi i
zartowad, jednak sze$ciolatek jest — zwlaszcza gdy jego rodzice sg ludzmi empatycznymi — specjalistg
od pocieszania innych i pomagania. Jesli w poprzednich latach rodzice karali go dosé¢ czesto, moze z
kolei na zmartwienia innych reagowac¢ lekiem lub gniewem (Kielar-Turska, 2007, s. 306) czy
obojetnoécia. Kiedy zdarzy sie, ze emocje wymykajg mu sie spod kontroli, jest w stanie coraz bardziej
Swiadomie przeprosi¢, wyrazi¢ zal i zadoscuczyni¢. Uswiadamianie sobie wtasnych przezy¢ skutkuje
tez mozliwoscig znalezienia dla nich wlasnego $rodka wyrazu takze posrednio — w rysunku, tanhcu,
pantomimie, sposobie bawienia sie.

W procesie wplywania na zachowanie i emocje innych o0s6b poprzez wyrazanie w
odpowiedniej formie lub niewyrazanie witasnych emocji szesciolatek wykorzystuje roézne swoje
kompetencje poznawcze. A to zwrotnie powoduje, iz rézne jego umiejetnosci poznawcze rozwijajg sie
coraz lepiej.
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Otwartos¢ na poznawanie innych dzieci i utrzymywanie réznorodnych relacji z réwiesnikami jest
jednym z wyznacznikdw gotowosci dziecka do podjecia nauki w szkole. Gotowos¢ ta oznacza, iz
dziecko potrafi sobie poradzi¢ z rozstaniem z rodzicami i z dotychczasowym $rodowiskiem
codziennego zycia. W szkole bedzie spedzato teraz kilka godzin w ciggu dnia z innymi dzie¢mi pod
opiekg nie zawsze jednego nauczyciela. Kontakt z innymi dzie¢mi bedzie dla niego zaréwno zrédiem
radosci, jak i frustracji. Aby czerpac¢ jak najwiecej satysfakcji z przebywania z réwiesnikami i zdoby¢
ich akceptacje, szesciolatek musi by¢ przygotowany do poradzenia sobie w nowej dla niego grupie z
nowymi wyzwaniami.

Dziecko tatwiej wejdzie w role ucznia oraz bedzie odczuwato rados¢ ze spedzania czasu w szkole z
innymi dzie¢mi, jesli nabyto juz kilka waznych umiejetnosci spotecznych, z ktérych moze korzystac

w relacjach z réwiesnikami:

- potrafi nawigza¢ kontakt z innym dzieckiem lub prawidlowo zareagowaé na zainteresowanie z jego
strony;

- umie podtrzymaé kontakt, kontynuuje rozmowe, zadaje pytania, stucha uwaznie i odpowiada na
pytania;

- jest samodzielne w kontaktach z dziecmi, nie potrzebuje obecnosci i ciagtego wsparcia ze strony
dorostego;

- potrafi odnalez¢ sie w grupie dzieci: podporzagdkowuje sie zasadom grupowym, odnajduje swojg role
w hierarchii grupy, liczy sie z opinig dzieci i potrafi tez samo oceniac inne dzieci;

- wykorzystuje swojg inteligencje emocjonalng w kontaktach z innymi dzieémi;
- potrafi odizolowac¢ sie na krotki czas od innych dzieci, aby odpoczg¢ i zajg¢ sie czyms indywidualnie.
Prawidtowe relacje z innymi dzie¢mi sg jednym z kluczowych czynnikéw dalszego rozwoju

szesciolatka. Podjecie przez niego nauki w szkole bytoby niemozliwe, gdyby nie potrafit efektywnie
porozumiewac sie i wspotpracowaé z rowiesnikami.

Przejscie z przedszkola do szkoty wigze sie z gwattownym poszerzeniem i zmianami dotychczasowej
sieci spotecznej dziecka (Appelt, 2005). Z odnalezieniem sie w grupie nowych dzieci o wiele lepiej
poradzi sobie szesciolatek, ktory juz potrafi nawigzywaé kontakty z innymi dzie¢mi, a jego proby
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nawigzania kontaktu sa odwzajemniane. Pierwsza umiejetnos¢ przejawia sie odpowiednim
zachowaniem — podchodzeniem do innych dzieci, zapraszaniem do zabawy czy gry, rozpoczynaniem
rozmowy, przedstawieniem sie, orderowaniem swej pomocy. Z kolei druga umiejetnos¢ wigze sie z
takim wyrazaniem wtasnych intencji, emociji, czy potrzeb, ze sg one jasne dla innych dzieci.

Szesciolatek, ktéry z radoscig i zainteresowaniem poznaje nowe dzieci, musial we wczesnym
dziecinstwie wyksztatci¢ w sobie podstawowe zaufanie do $wiata (Brzezinska, Appelt, Zidtkowska,
2008). Opanowat takze gtébwne zasady zycia spoftecznego, w tym najwazniejsza — regute
wzajemnosci. Zaktada ona miedzy innymi, ze jesli zrobi co$ dobrego dla innego dziecka, na przykiad
usmiechnie sie, podzieli sie cukierkami, to jest duze prawdopodobiehAstwo, ze tamto dziecko odczuje
potrzebe réwnie sympatycznego zachowania sie wzgledem niego. | odwrotnie, jesli szesciolatek
bedzie niemity dla jakiegos$ dziecka, jest duza szansa, ze spotka go to samo ze strony tego dziecka.

Nawet jesli dziecko w wieku szesciu lat nie wyksztatcito jeszcze wszystkich niezbednych kompetenc;i
komunikacyjnych, poradzi sobie, rozwijajac sie spofecznie w kolejnych latach, dzieki czynnemu
uczestnictwu w réznych sytuacjach spotecznych. Warunkiem jest jego otwarto$¢ na bycie i
aktywnos¢ w grupie rowiesnikdw, a nie izolowanie sie od innych dzieci. W przypadku dziecka
lekliwego czy matomdéwnego ten proces moze zachodzi¢ wolniej, ale taki szesciolatek réwniez
zbuduje swoje szkolne przyjaznie. Nie znajdzie sie zapewne w samym centrum grupy, nie bedzie
przywddca, ale znajdzie poczatkowo jedno, dwoje dzieci, a potem kolejne, z ktérymi bedzie spedzato
wiecej czasu np., na przerwach niz z innymi.

Wskazéwki wspomagajace rozwoj umiejetnosci komunikacyjnych szesciolatka

Twoérzmy jak najwczesniej rézne okazje do poznawania nowych dzieci: dziecko juz od
najmtodszych lat zbiera podstawowe informacje o zasadach komunikacji z innymi dzie¢mi, o
zwyczajach zwigzanych z poznawaniem mtodszych, starszych i rowiesnikow. Warto tak organizowac
jego czas, aby mogto poznawa¢ dzieci obu pici w réznym wieku.

Wzbudzajmy zainteresowanie innymi dzieémi: wspominajmy razem spotkania z innymi dzieémi.
Rozmawiajmy o ich przebiegu, wspominajmy, w jaki sposéb je poznalisSmy.

Uczmy ostroznosci i rozpoznawania sytuacji, w ktérych dziecko nie powinno rozmawiaé¢ z
obcym, szczegdlnie starszym dzieckiem: omawiajmy z dzieckiem hipotetyczne sytuacje, np.: co by
byto, gdyby jaki$ starszy chitopiec krecit sie po szkole, albo prosit 0 wyjscie z nim poza teren szkoty,
zadawat pytania, czestowat cukierkami...

Nie lekcewazmy obaw dziecka: absolutnie nie zawstydzajmy dziecka, starajmy sie oswaja¢ jego leki
poprzez stopniowe wprowadzanie go w Swiat nowych dzieci; odwiedZzmy boisko czy szkote duzo
wczesniej przed poczgtkiem roku szkolnego.

Zapoznanie sie z nowymi dzie¢mi to tylko potowa sukcesu. O wiele trudniejsze jest podtrzymanie tych
znajomosci. W Swiecie spotecznym utrzymywanie kontaktow miedzyludzkich wymaga przestrzegania
pewnych zasad. Szesciolatek zna juz ogdlne reguty komunikacji miedzy dzieémi i stosuje je, aby
utrzymac¢ dobre relacje z innymi. Oczywiscie nie ze wszystkimi zaprzyjaznia sie tak samo - w jego
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zyciu pojawiajg sie zardwno sympatie, jak i antypatie (Smykowski, 2005). O ile tylko ok. 20% dzieci w
wieku trzech i pot lat i ok. 50% czterolatkéw potrafi wskaza¢ osobe, ktérg wybiera do zabawy, to
szesciolatki wiedzg juz kogo lubig, a kogo nie (zob. Bee, 1998, s. 196). Wigze sie to z etapem rozwoju
poznawczego (por. nasz artykut) i mozliwoscig kojarzenia i zapamietywania przezy¢ towarzyszacych
kontaktom z r6znymi dzie¢mi. Dziecko po tym, ze czuje sie dobrze w czyims$ towarzystwie, poznaje,
jakie sg jego preferencje, co lubi i akceptuje.

Utrzymywanie dobrych relacji z innymi dzieémi wymaga od sze$ciolatka nie tylko podtrzymania
kontaktuczyli kontynuowania rozmoéw, zadawania pytan, uwaznego stuchania i odpowiadania na
pytania, ale takze odpowiedniego reagowania na skierowang do niego prosbe innego dziecka -
zrobienia czasem czego$ dla innych. Pomagajgc np. w nauce, samoobstudze, sprzgtaniu, sam
zyskuje — sympatie innych i aprobate w ich oczach oraz wtasne dobre samopoczucie.

Wskazowki wspomagajace rozwdj spoteczny szesciolatka

Uczmy sposobéw podtrzymywania kontaktu i zaprzyjazniania sie: uczmy pisania listow, maili,
kartek, sms-6w, dzwonienia do kogos, kogo dawno nie widziat. Zapraszajmy inne dzieci do domu i
odwiedzajmy je.

Motywujmy do pomagania innym: jesli szesciolatka nadal cechuje bardzo silny egocentryzm, bedzie
musiat nauczy¢ sie liczenia sie z innymi dzieémi, ktére spotka w srodowisku szkolnym. Lepiej pokazac
mu zanim pojdzie do szkoty, na czym polega zasada wzajemnosci oraz wyttumaczyé¢, dlaczego
stabszym sie pomaga, czasem im ustepuje, nie skarzy.

Pdéjscie do szkoty wigze sie ze stopniowym rozluZznianiem wiezdw z rodzicami na rzecz relacji z
dzie¢mi (Appelt, 2005). Szesciolatek bedzie nadal silnie zwigzany emocjonalnie ze swymi opiekunami,
ale zacznie nawigzywac¢ tez silne relacje z kolegami i kolezankami ze szkoty. Wczesniej
uksztattowane przywigzanie rodzica i dziecka stanowi prototyp wszelkich relacji w zyciu szkolnym, a
dobre relacje w rodzinie sg bardzo waznym czynnikiem warunkujgcym adaptacje dziecka w szkole.

Szesciolatek radzi sobie w grupie réwiesnikdéw bez ciggtego wsparcia ze strony dorostego. Przejawia
sie to kontynuowaniem udziatu we wspdlnej zabawie z dzie¢mi bez bezposredniej pomocy ze strony
osoby dorostej. Jednym ze wskaznikow takiej umiejetnosci jest zachowanie sie w sytuacji konfliktu
(np. kiétni o zabawke lub o to, czyja jest kolej w grze) — zamiast skarzenia i obwiniania, prébuje
rozwigza¢ problem w grupie dzieci, negocjowaé z nimi. To przygotowuje go do podjecia nowych form
aktywnosci w szkole — nauki i pracy w grupie pod kierunkiem nauczyciela, ale bez ciggtej i
bezposredniej jego pomocy.
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Szesciolatek, w odréznieniu od przedszkolaka z mtodszej grupy, potrafi dzieli¢ sie uwagg i bliskoscig
nauczyciela czy rodzica z innymi dzieémi — rozumie, ze one tez czasem potrzebujg pomocy i nie moze
mie¢ dorostego na wytgcznos¢ (Smykowski, 2005).

Wazne jest ksztaltowanie u szesciolatka nie tylko samodzielnosci, ale takze ¢wiczenie umiejetnosci
proszenia kolegéw i kolezanki (a nie tylko nauczyciela) o pomoc w trudnych sytuacjach.

Wskazowki wspomagajace rozwoéj samodzielnosci szesciolatka:

Nie oferujmy ciagle calej naszej uwagi: proSmy o samodzielne dokonczenie zadania, kiedy my
zajmiemy sie czym$ innym lub o poproszenie kogo$ innego o pomoc (rodzenstwo, kolezanke).
Pozwdlmy mu odczu¢ satysfakcje ze znalezienia ,pomocnika” do zabawy czy pracy (np. sprzatania),
nie przebywajmy stale z dzieckiem w tym samym pomieszczeniu;

Nie wtragcajmy sie w jego kiétnie z innym dzieckiem: uczmy go samodzielnego szukania rozwigzan
w kontaktach z innymi.

Dziecko w p6Zznym wieku przedszkolnym moze jeszcze czasami dgzy¢ do podporzgdkowywania sobie
innych ludzi, jednak coraz czeéciej zauwaza, ze w wielu sytuacjach to od niego wymaga sie
podporzgdkowania lub co najmniej powinno liczy¢ si¢ ze zdaniem innych (Smykowskii, 2005). Liczne
kontakty spoteczne w potgczeniu z charakterystycznym dla okresu szkolnego sposobem
funkcjonowania poznawczego umozliwig mu catkowite przetamanie dzieciecego egocentryzmu,
typowego dla wczesniejszych faz rozwojowych (por. nasz artykut o rozwoju poznawczym
szesciolatka). Umiejetno$¢é ujmowania cech rzeczywistosci z réznych punktéw widzenia pozwoli na
zaakceptowanie faktu, iz ludzie mogg mie¢ rézne zdania na ten sam temat. A forma pracy, ktéra
umozliwia zaspokajanie typowych dla tego wieku potrzeb i pomaga w przezwyciezaniu egocentryzmu
to praca grupowa. Uczgc sie w ten sposéb dzieci oprocz efektywnego przyswajania wiedzy uczg sie
tez wspotpracy.

Szesciolatek uwzglednia juz prawa innych (np. czeka na swojg kolej, nie przerywa komus, kto mowi);
nie wymaga ciggtego przypominania zawartej z nim umowy (np. wszyscy razem sprzgtamy zabawki i
pomoce); rozumie, ze kazdy w grupie jest tak samo wazny; potrafi wspétdziataé w grupie i w zabawie i
w ftrakcie wykonywania obowigzkéw (np. sprzatania); cieszy sie z osiagnie¢ catej grupy (bo
identyfikuje sie z grupg w trakcie realizacji zadania). Te aspekty sg o tyle istotne, Ze w mtodszym
wieku przedszkolnym dziecko nie potrafito jeszcze w petni pracowaé zespotowo, mogto na przyktad
opusci¢ grupe w trakcie zabawy, zeby samemu czyms$ sie zajgé, troszczyto sie o wspolne dobro.
Literatura podaje, ze poczatki prawdziwie zespotowych gier i zabaw przypadajg na okoto siédmy rok
zycia (Zebrowska, 1986, s. 497), jednak wspdiczesnie mozemy zaobserwowaé, ze juz wielu
przedszkolakéw z powodzeniem sie w nich odnajduje.
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Szesciolatek potrafi przestrzega¢ pewnych norm dziatania, zabawy i wspétpracy w grupie, ale tez
regut walki o swoje i rywalizacji (uczyt sie tego w przedszkolu, ale tez i na podwoérku). Gdy wejdzie w
nowa grupe szkolng - zapozna sie z nowym systemem norm i regut postepowania w niej panujgcych,
a z czasem bedzie je wspottworzyt i przypominat o nich innym. Pod wptywem aprobaty lub
dezaprobaty otoczenia lub doswiadczania skutkéw swojego postepowania nabierze stopniowo
orientacji w nastepstwach wtasnych zachowan wzgledem innych dzieci. Ta wiedza uczyni go zdolnym
do petnego uczestnictwa w grupie szkolnej.

Jesli dziecko z powodzeniem weszto w role przedszkolaka — miato poczucie przynaleznosci do grupy
przedszkolnej, mozemy przewidywaé, ze bedzie mogto wyksztaici¢ w sobie poczucie przynaleznosci
do klasy szkolnej, lub do okreslonej grupy w tej klasie. Jednoczes$nie bedzie zauwazato roznice i
podobienstwa pomiedzy swojg pozycjg w grupie, a pozycjg kazdego innego dziecka.

Dziecko tak naprawde uczniem jest juz w przedszkolu. Pod okiem nauczyciela uczy sie wielu nowych
rzeczy poprzez zabawe, rozmowy, wycieczki, itd. Takze w przedszkolu dziecko miato okazje
zauwazyc, jak ksztaltuje sie hierarchia grupy oraz jak dzieci wchodzg w rézne role (przywoédcy,
rozjemcy, pocieszyciela, itd.). W grupach starszych przedszkolakéw dochodzi do tworzenia sie
nieformalnych struktur o charakterze hierarchicznym. Podobnie dzieci w rodzinach wielodzietnych
doé¢ szybko uczg sie hierarchii grupy, w ktoérej na co dzien przebywajg. Bardzo wazng umiejetnoscig
szesciolatka jest przejawianie inicjatywy i wchodzenie w role zgodnie z witasnymi potrzebami.
Wowczas dziecko czuje sie odpowiedzialne za przyjete do wykonania zadanie, np. role dyzurnego.
Pozycja, jakg zajmuje dziecko w grupie w wieku przedszkolnym i w poczgtkowym okresie nauki
szkolnej utrwala sig, a w latach nastepnych zachodza w niej tylko niewielkie zmiany. W zwigzku z tym
waznym zadaniem nauczyciela pracujgcego z dzieCmi szescioletnimi jest doktadne poznanie
mechanizmu ksztattowania sie stosunkéw spotecznych miedzy nimi oraz wtasciwe ich moderowanie
(np. aktywizacja ucznia wycofanego, wyciszanie nadmiernie aktywnego).

Szesciolatek fatwiej zaadaptuje sie w warunkach szkolnych, jesli wyksztatcit w sobie wrazliwos¢ na
opinie ze strony innych dzieci, a przede wszystkim na uwagi krytyczne. Przez caly okres
przedszkolny pod wptywem aprobaty lub dezaprobaty innych dzieci oraz poprzez doswiadczanie
skutkdw swojego postepowania, nabierat stopniowo orientacji w nastepstwach wiasnych zachowan
wzgledem innych dzieci, co uczynito go zdolnym do uczestnictwa w zyciu grupy szkolnej (Wilinski,
2005).

Inaczej niz w poprzednich latach, nie ma potrzeby statego chwalenia go. Dziecko rozumie, ze nie musi
by¢ zawsze najlepsze w tym, co robi. Zauwaza, ze ma mocne i stabe strony — te wiedze zdobyto w
trakcie zabaw przedszkolnych (Appelt, 2005). Zaczyna znosi¢ krytyke, liczy sie z opinig innych dzieci,
dyskutuje z nimi o innych mozliwych rozwigzaniach danego zadania. Sam zaczyna ocenia¢
zachowanie (a czasem i wyglad lub sposéb bycia) innych dzieci.
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Wskazowki wspomagajace rozwdj umiejetnosci szesciolatka do bycia w grupie

Uczmy ustalania i przestrzegania zasad w matych grupach: wyrazajmy zainteresowanie jego
zdaniem i uczmy ustalania dobrych zasad (to, ze musi by¢ czasem podporzadkowany, nie znaczy, ze
nie moze mie¢ swojego zdania). Rozwijajmy w nim samodzielno$é¢ w mysleniu i wyrazaniu swojej
opinii na temat norm grupowych. To w przysztosci pozwoli mu unikngé zgody na ustalenie norm, z
ktérymi nie bedzie sie zgadzat (np. obowigzkowy alkohol na imprezie mtodziezowej).

Rozmawiajmy o réznych rolach peitnionych przez ludzi w codziennym zyciu i bawmy sie w
granie rol: uczmy, na czym polegaja (np. rola kierownika) — pobawmy sie w szkote, bawmy sie jak
najczesciej w teatr;

Tworzmy okazje do poznawania sytuacji bezwzglednego podporzadkowania sie zasadom
grupowym: dajmy dziecku szanse nauczy¢ sie tego, ze w pewnych sytuacjach wymagamy od niego
bezwzglednej dyscypliny (np. podczas gry w pitke nozna). Ttumaczmy i analizujmy z nim, jakie bytyby
konsekwencje niepodporzgdkowania sie zasadom, wykorzystujmy w tym celu na przyktad programy
ogladane w TV (np. mecz pitkarski).

Nauczmy rozpoznawania sytuacji, w ktérych bezwzglednie nie powinien podporzadkowa¢ sie
grupie: szesciolatek, ktéry juz niebawem bedzie spedzat duzo czasu poza domem, w szkole, w
drodze do niej musi, wiedzieé, ze nie powinien podporzgdkowac sie dziwnym i zaskakujgcym
pomystom proponowanym przez inne dzieci. Musi uczy¢ sie nieulegania dominacji kolegéw, mie¢
swoje zdanie i umiec¢ je wyrazi¢ (mozemy z nim odgrywac scenki odmowy).

Szesciolatek ze wzgledu na poziom rozwoju emocjonalnego (por. nasz tekst o emocjach) jest w stanie
z powodzeniem odnalez¢ sie wsréd innych dzieci. Szczegdlnie wazng umiejetnoscig jest zdolnosé do
empatii, czyli postawienia si¢ na czyim$ miejscu (np. kolezanka nie potrafi wyjasni¢, ze to nie ona
zepsufa zabawke) i rozumienia emocji drugiej osoby (np. odczuwa wstyd, zdenerwowanie i ptacze).
Dziecko obserwujgc innych ludzi w réznych sytuacjach widzi, kiedy sg oni dla siebie nawzajem
empatyczni. Z czasem zaczyna rozroznia¢, kiedy jakie$ dziecko potrzebuje mitego stowa, a w jakiej
sytuacji lepiej mu w czyms$ poméc (np. stangé w obronie dziecka, ktdre nie zepsuto zabawki).
Szesciolatek oczywiscie nie zawsze zachowuje sie poprawnie, ale zwykle rozumie konsekwencje
swoich zlych zachowan. Jesli byt tego uczony w okresie przedszkolnym, predzej czy podznigj
przeprosi kolezanke lub kolege, kiedy ich zrani lub kiedy sie niepotrzebnie obrazit. Jesli z koncem
okresu przedszkolnego, w momencie wejscia w okres nauki szkolnej, zdobedzie umiejetnosc
powsciggniecia nagtych i niewskazanych wybuchéw emaociji (poza wyjgtkowymi sytuacjami), bedzie to
Swiadectwo osiggania przez niego dojrzato$ci emocjonalnej na poziomie ucznia.

Wskazowki wspomagajace rozwdj inteligencji emocjonalnej szesciolatka:
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Uczmy refleksji nad wplywem wlasnego zachowania na inne dzieci w grupie szkolnej: pytajmy
go o to, jak mysli, dlaczego kto$ go polubit albo sie na niego obrazit, co trzeba zrobi¢, zeby kogos
rozweseli¢ albo dlaczego ktos sie zdenerwowat;

Pozwalajmy moéwié o waznych dla niego sprawach: kiedy co$ mu sie uda lub nie, pozwélmy mowié
o emocjach i mozliwych innych rozwigzaniach;

Szesciolatek z reguty juz potrafi powiedzie¢ innym, ze nie ma ochoty na zabawe, czy wyjscie na dwoér.
Umiejetnos¢ odizolowania sie na krotki czas od innych dzieci pozwala mu zebra¢ mysli, odpoczac,
uczy¢ sie bycia samemu ze sobg i realizowania wtasnych pasji nie zwigzanych z innymi dzieémi.
Doceniajgc role innych dzieci i potrzebujac ich towarzystwa, jednoczesnie moze czué sie komfortowo
sam we wilasnym towarzystwie. Pielegnowanie takiego przekonania, ze czas spedzony z innymi
dzie¢mi i bez nich potrafi by¢ czasem przyjemnie spedzonym, nastepuje na przyktad, kiedy po
wysmienitej zabawie, dziecko siedzi samo w swoim pokoju i rysuje wspomnienia w swoim tajemnym
pamietniku, do ktérego nikt nie ma dostepu.

Wskazowki wspomagajace rozwoj szesciolatka:

Kiedy chce poby¢é sam — pozwélmy mu na to: skoro wiemy, ze duzo czasu w ciggu dnia juz spedzit
w grupie szkolnej, dajmy mu prawo do prywatnosci i intymnosci. Pamietajmy o roli swobody zyciu
kazdego cztowieka.

Nie planujmy dziecku grafiku dnia i tygodnia w taki sposob, ze bedzie przechodzito ze szkoty na
zajecia pozaszkolne, z zaje¢ na inne zajecia, itd. nie majgc czasu na pobycie w spokoju samemu ze
sobg i rozwijanie samemu wiasnych zainteresowan.

Uwaga: w dzisiejszych czasach musimy uwazac na to, zeby dziecko nie wyksztatcito w sobie nawyku
spedzania wtasnego wolnego czasu gtéwnie przed komputerem. Pdzniej bytoby bardzo trudno je od
tego odzwyczaic i przekonaé do zalet bycia w grupie.

Dla dociekliwych:

O roli réwiesnikow, dzieci miodszych i starszych w rozwoju tozsamosci indywidualnej i spofecznej
dziecka pisze A. Brzeziniska, Dziecinistwo i dorastanie: korzenie tozsamosci osobistej i spotecznej, [w:]
A. W. Brzeziniska, A. Hulewska, J. Stomska (red.), Edukacja regionalna (s. 47-77).Warszawa, 2006.

Dla dociekliwych:

O przyjazniach dzieciecych pisze J. Dunn, Przyjaznie dzieci, Krakéw, 2004.
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Otwarto$¢ na poznawanie nowych osoéb i utrzymywanie ré6znorodnych relacji z dorostymi jest jednym z
wyznacznikow gotowosci dziecka do podjecia nauki w szkole. Gotowos¢ ta oznacza, iz dziecko potrafi
sobie poradzi¢ z rozstaniem z rodzicami i dotychczasowym srodowiskiem codziennego zycia. W
szkole bedzie spedzato wiekszos¢ czasu w ciggu dnia z innymi dorostymi niz jego rodzice lub ulubiona
nauczycielka z przedszkola. Nauczyciele nie tylko beda oczekiwali od niego wigkszej samodzielnosci,
ale tez umiejetno$ci szukania u nich pomocy w sytuacjach dla niego trudnych.

Dziecko fatwiej wejdzie w role ucznia oraz bedzie odczuwato satysfakcje z wykonywania réznych
zadan pod okiem nauczyciela, jesli nabyto juz kilka waznych umiejetnosci spotecznych, z ktérych
moze korzystaé w relacjach z osobami dorostymi:
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potrafi nawigza¢ kontakt z osobg dorostg lub prawidtowo zareagowac na zainteresowanie ze
strony kogos dorostego;

umie podtrzymaé kontakt, kontynuuje rozmowe, zadaje pytania, stucha uwaznie i odpowiada
na pytania,

nie potrzebuje ciggtego wsparcia ze strony dorostych w codziennych sytuacjach, samodzielnie
wykonuje rézne zadania;

dzieli sie uwagg dorostych z innymi ludzmi, w szczegdlnosci z innymi dzie¢mi;

umie poprosi¢ dorostego o pomoc w trudnej sytuaciji;

potrafi podporzadkowac¢ sie zasadom wyznaczonym przez dorostych;

wykonuje polecenia rodzicéw, odpowiednio reaguje na skierowang do niego prosbe;

rozumie swojg role w matej grupie spotecznej, dobrze sie czuje w grupach o réznej liczbie
0sob;

potrafi przyja¢ krytyczng uwage i jest wrazliwe na opinie dorostych, domaga sie ich oceny;
jest obowigzkowe i wytrwate takze wtedy, gdy nikt go w danej chwili nie chwali i nie kontroluje;

rozumie, ze nie musi by¢ w kazdej chwili najwazniejsze dla dorostych, ze nie zawsze jest w
centrum ich uwagji;

zauwaza réznice i podobienstwa miedzy ludZzmi, wymienia cechy, ktore lubi albo szanuje u
innych osob.



Prawidtowe relacje z dorostymi sg jednym z kluczowych czynnikéw rozwoju dziecka. Podjecie przez
szesciolatka nauki w szkole bytoby niemozliwe, gdyby nie potrafit on efektywnie kontaktowaé sie z
dorostymi — dobrze sobie znanymi i nowo poznanymi, a przede wszystkim z nauczycielami i innymi
osobami ze spotecznosci szkolnej.

Rozpoczecie nauki w szkole to czas intensywnego rozwoju spotecznego dziecka. Przejscie z
przedszkola do szkoly wigze sie z czesto gwattownym poszerzeniem sieci spotecznej, do ktérej
szesciolatek nalezy (Appelt, 2005). Jego codziennym $rodowiskiem nie bedzie juz dom czy
przedszkole i najblizsza okolica, teraz wiekszo$¢ dnia bedzie spedzat w instytuciji, w ktérej spotka
wiele nieznanych mu dotychczas osob. Znajdzie sie w grupie nowych dzieci, ale takze spotka nowych
dorostych. Pozna nowe nauczycielki, woznego, kucharke, sprzgtaczke, panig dyrektor, sekretarke,
psychologa, pedagoga, czasem lekarza czy pielegniarke... O wiele lepiej w tej nowej sytuacji poradzi
sobie dziecko, ktore juz potrafi nawigzywaé kontakty z osobami dorostymi, ktére w wieku
przedszkolnym miato okazje poznawania wielu oséb w réznych sytuacjach.

Szesciolatek, ktéry czuje sie komfortowo, poznajac nowag osobe dorostg, musiat we wczesnym
dziecinstwie wyksztatcic w sobie pewne podstawowe zaufanie do Swiata (Brzezinska, 2003).
Opanowat takze juz w rodzinie czy w przedszkolu giéwne zasady zycia spotecznego, w tym
najwazniejszg — regute wzajemnosci. Zaktada ona m.in., ze jesli ktos zrobi dla dziecka co$ dobrego,
jest mity lub sie usmiecha, dziecko odczuwa potrzebe réwnie sympatycznego zachowywania sie
wobec tej osoby. W pierwszym roku nauki dziecko bedzie gtéwnie odpowiadato na zainteresowanie ze
strony os6b dorostych, a rzadziej samo wychodzito z inicjatywg. Z czasem bedzie chetnie samo
nawigzywato kontakt z nowg osobg dorostg. Samej kompetencji rozpoczynania rozmowy czy
odpowiadania na zainteresowanie bedzie sie jeszcze uczylo, jednak najwazniejsza w tym wieku
jest umiejetnosé rozgraniczenia sytuacji, w ktérych nawigzanie kontaktu z osoba dorosta jest
wskazane, od tych, w ktérych nie jest odpowiednie, bo moze by¢ niebezpieczne. Innymi stowy,
jesli dziecko jest otwarte na swiat dorostych i nie ma problemu z rozmowg z kim$ nowym, juz od
pierwszych lat szkolnych powinno zachowa¢ pewng ostroznos¢ w kontaktach z innymi ludzmi. Musi
wiedzie¢ np., ze szkota nie jest budynkiem catkowicie zamknietym, a teren przyszkolny tym bardziej i
moze sie tam pojawic ktos$ catkiem obcy, z kim nie powinno wdawac sie w dyskusje.

o Wskazdéwki wspomagajgce rozwéj umiejetnosci komunikacyjnych szesciolatka

1) Twoérzmy okazje do poznawania nowych oséb dorostych: dziecko juz od najmiodszych lat
zbiera podstawowe informacje o zasadach komunikacji, 0 zwyczajach zwigzanych z poznawaniem
nowych os6b — warto tak organizowaé jego czas, aby mogto poznawaé rdézne osoby,
przedstawicieli roznych zawodow, ptci i wieku.

2) Wyrazajmy zainteresowanie innymi ludzmi i uczmy pamieci o osobach pojawiajacych sie w
jego zyciu: wspominajmy razem spotkania z innymi ludzmi, rozmawiajmy o ich przebiegu,
przypominajmy, w jaki sposob ich poznaliSmy, wspominajmy cztonkéw naszej rodziny i znajomych,
ktorzy juz odeszli.

3) Uczmy ostroznosci i rozpoznawania sytuacji, w ktérych dziecko nie powinno rozmawia¢ z
obca osoba: omawiajmy z dzieckiem hipotetyczne sytuacje, np. co by byto, gdyby jakis obcy pan
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krecit sie po szkole albo obca kobieta prosita o wyjscie z nig poza teren szkoty, zadawata pytania,
czestowata cukierkami, zapraszata do samochodu.

4) Nie lekcewazmy obaw dziecka: starajmy sie oswaja¢ leki dziecka poprzez stopniowe
wprowadzanie go w swiat nowych dorostych, odwiedzmy szkote duzo wczesniej przed poczatkiem
roku szkolnego, porozmawiajmy chociazby z woznym przy dziecku i starajmy sie wigczyé
szesciolatka w te rozmowe.

W Swiecie spotecznym utrzymywanie kontaktow miedzyludzkich wymaga przestrzegania pewnych
zasad. Szesciolatek zna juz reguty komunikacji i stosuje je, aby utrzymaé dobre relacje z dorostymi.
Potrafi podtrzymac¢ kontakt z osobg dorostg dlatego, ze np. nie ucieka zbyt wczesnie w trakcie
rozmowy, jak to czynit wtedy, gdy byt w miodszej grupie przedszkolnej, kontynuuje rozmowe, widzac
zainteresowanie drugiej strony, odpowiada na pytania i stucha wypowiedzi.

Szczegolnie wazng umiejetnoscig jest zdolno$é do empatii, czyli postawienia sie na czyim$ miejscu
(np. nauczycielka ma ztamang reke) i rozumienia emocji drugiej osoby (np. odczuwa bdl i nie ma
dobrego nastroju). Dziecko, obserwujgc innych ludzi w réznych sytuacjach, widzi, kiedy sg oni dla
siebie nawzajem empatyczni. Z czasem zaczyna rozroznia¢, kiedy ktos potrzebuje mitego stowa, a
kiedy lepiej pomadc, np. podnoszac kawatki potamanej kredy z podtogi, bo nauczyciela ostatnio bardzo
boli kregostup.

Szesciolatek nie zawsze postepuje zgodnie z zasadami, ale zwykle rozumie konsekwencje swoich
ztych zachowan. Jesli byt tego uczony w okresie przedszkolnym, potrafi dos¢ szybko przeprosié,
kiedy kogo$ zrani lub podwazy czyjes zaufanie wzgledem niego. Zdolno$¢ do empatii motywuje go do
przeproszenia, kiedy zrobi cos niemitego dla innej osoby.

Utrzymywanie dobrych relacji z dorostymi wymaga od dziecka zrobienia czasem czego$ dla innych.
Szesciolatek potrafi pomagaé innym, a w szczegdlnosci ulubionemu nauczycielowi. Bardzo chetnie
wytrze tablice, przejmie dyzur karmienia rybek klasowych itd. Wczesny wiek szkolny to czas
pierwszych dziatan prospotecznych, np. udziatu w Dniu Sprzatania Swiata. Uczen, pomagajac,
jednoczesnie zyskuje — sympatie innych i aprobate w oczach dorostych oraz wiasne dobre
samopoczucie.

o Wskazowki wspomagajgce rozwoj spoteczny szesciolatka

1) Uczmy sposobow na podtrzymanie relacji z osobga dorosta: piszmy wspdlnie listy, maile, sms-y,
kartki do rodziny, pozwalajmy zadzwoni¢ do kogos, z kim dawno nie rozmawiat. Odwiedzajmy z
nim osoby, ktdére juz poznat.

2) Motywujmy do pomagania innym: jesli nadal cechuje go bardzo silny egocentryzm, bedzie musiat
nauczy¢ sie liczenia sie z innymi osobami, ktére spotka w Srodowisku szkolnym. Lepiej pokazaé
mu, zanim poéjdzie do szkoty, na czym polega zasada wzajemnosci, oraz wyttumaczy¢, dlaczego
np. stabszym sie pomaga, a czasem ustepuje.
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3) Uczmy pamieci o osobach pojawiajacych sie w jego zyciu, rédwniez tych, ktére odchodza:
wspominajmy wspolnie jego ukochang nianig, nauczycielke z przedszkola czy wujka, ktory juz nie
zyje. Ksztattujmy w nim pamieé o osobach waznych.

4) Wyttumaczmy, ze czasem utrzymanie dalszego kontaktu z osobg dorostg nie jest wskazane:
musi wiedzie¢, ze jesli jakis dorosty go rani (nawet jesli jest kim$ waznym dla niego), to powinien
koniecznie zgtosi¢ sie z tym problemem do innego dorostego (np. do rodzica czy cioci). Dziecko
powinno mie¢ swiadomos¢, ze dorosli nie majg prawa robi¢ mu krzywdy i kiedy tak sie dzieje,
nalezy zgtosi¢ sie z tym do zaufanej osoby. Szczegdlnie gdy sytuacja ma miejsce w szkole i wokét
nie;j.

Pojscie do szkoty jest waznym krokiem na drodze stopniowego rozluzniania wiezéw z rodzicami.
Szesciolatek nie jest juz tak zalezny od rodzicow jak mtodszy przedszkolak, a jego dalszy rozwdj w
szkole doprowadzi go do petnej samodzielnosci w zyciu dorostym (Appelt, 2005).

Szesciolatek potrafi poradzi¢ sobie bez obecnosci, ciggtego nadzoru i wsparcia ze strony dorostego.
Przejawia sie to samodzielnym kontynuowaniem wtasnej aktywnosci, gdy nie otrzymuje bezposredniej
pomocy ze strony osoby dorostej. Nie reaguje lekiem i nie wycofuje sie z dziatania. Coraz czesciej
podejmuje sie takich zadan, ktére wymagajg od niego petnej samodzielnosci (np. posegregowanie
ksigzek w swoim pokoju). To przygotowuje go do podjecia nowych form aktywnosci w szkole — nauki i
pracy pod kierunkiem nauczyciela, ale bez jego ciggtej i bezposredniej pomocy.

Szesciolatek, w odrdznieniu od przedszkolaka z mtodszej grupy, potrafi dzieli¢ sie obecnoscig
nauczyciela z innymi dzie¢mi. Nie absorbuje stale uwagi nauczyciela badz rodzica, szczegdlnie gdy w
otoczeniu w tej samej chwili znajdujg sie inne osoby, a przede wszystkim inne dzieci. Rozumie, Ze nie
moze mie¢ dorostego stale i na wytgcznos$¢ (Smykowski, 2005).

Stopniowe dazenie do samodzielnosci nie wyklucza proszenia o pomoc w sytuacjach trudnych czy
nagtych. To jest umiejetnos¢, ktérg szesciolatek zwykle juz posiada.

o Wskazdwki wspomagajgce rozwoéj samodzielnosci szesciolatka

1) Nie oferujmy ciaggle calej naszej uwagi — uczmy samodzielnosci: proSmy dziecko, by samo
dokonczyto zadanie, kiedy my zajmiemy sie czyms$ innym, pozwolmy mu odczuwac satysfakcje z
samodzielnej zabawy czy pracy (np. sprzatania), nie przebywajmy stale z dzieckiem w tym samym
pomieszczeniu;
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2) Nie pozwalajmy przerywaé¢ w pot zdania: uczmy je, ze nie zawsze uwaga innych ludzi bedzie
skupiona wytacznie na nim.

3) Przypominajmy, ze zawsze moze liczyé na nasza pomoc: szesciolatek powinien wiedzie¢, do
kogo moze sie zgtosi¢ po pomoc, kiedy dzieje mu sie krzywda lub kiedy nie moze poradzi¢ sobie z
naukg czy jakims zadaniem. Uczgc sie samodzielnosci, nie moze miec poczucia ,pozostawienia na
pastwe losu”, musi wiedzie¢, ze w razie probleméw ma na kogo liczy¢.

Dziecko w péznym wieku przedszkolnym moze dazy¢ do podporzadkowania sobie innych ludzi,
jednak coraz czesciej zauwaza, ze w wielu sytuacjach to od niego wymaga si¢ podporzadkowania
(Jabtonski, 2005, s. 26). Rozumie juz podstawowe zasady i normy spoteczne oraz probuje ich
przestrzega¢. Podporzadkowuje sie wymaganiom dorostych i jest zdyscyplinowane, szczegdlnie w
obecnosci tych, ktorych darzy sympatig i szacunkiem. Wykonuje ich polecenia i stara sie dokonczyé¢
zadane czynnosci. W przypadku tej umiejetnosci — podobnie jak w przypadku zapoznawania nowych
0s0b — dziecko powinno byé uczone czujnosci. Musi wiedzie¢, ze czasami dalsze podporzgdkowanie
dorostemu moze by¢ niebezpieczne albo niemadre (np. kiedy nauczyciel prosi o zrobienie zadania
tak, a nie inaczej, a dziecko widzi, ze nauczyciel pomylit sie w rozwigzaniu). Z czasem dziecko-uczen
zrozumie, ze nie musi sie podporzgdkowywac bezwzglednie, ze moze poczyni¢ uwage lub nie zgodzi¢
sie na co$. Rozréznianie takich sytuacji poczatkowo bedzie dla niego bardzo trudne i wymaga duzego
zrozumienia ze strony i rodzicéw, i nauczycieli.

o Wskazéwki wspomagajace rozwoj samodyscypliny szesciolatka

1) Twérzmy okazje do poznawania sytuacji bezwzglednego podporzadkowania sie: dajmy
dziecku szanse nauczy¢ sie tego, ze w pewnych sytuacjach wymagamy od niego bezwzglednej
dyscypliny (np. préba alarmu pozarowego). Tiumaczmy, jakie bylyby konsekwencje
niepodporzgdkowania sig, wykorzystujmy w tym celu programy oglagdane w TV, czytane ksigzki,
informacje w gazetach, w internecie, na réznych portalach.

2) Wyrazajmy zainteresowanie jego zdaniem: to, ze musi by¢ czasem podporzagdkowany
dorostym, nie znaczy, ze nie moze mie¢ swojego zdania (np. na temat ulubionej potrawy).
Rozwijajmy w dziecku samodzielno$¢ w mysleniu i wyrazaniu swojej woli.

3) Nauczmy rozpoznawania sytuaciji, w ktérych bezwzglednie nie powinien podporzadkowaé
sie dorostym: szesciolatek, ktéry juz niebawem bedzie spedzat duzo czasu poza domem, w
szkole, w drodze do niej, musi wiedzie¢, ze nie powinien podporzadkowaé sie dziwnym i
zaskakujgcym poleceniom dorostym (np. rozkaz natychmiastowego opuszczenia szkoty wraz z
obcym dorostym).

Jesli dziecko z powodzeniem weszio w role przedszkolaka, miato poczucie przynaleznosci do grupy
przedszkolnej i jednoczesnie odrdzniato w niej role przedszkolaka i wychowawczyni, mozemy
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przewidywac, ze bedzie mogto wyksztatci¢ w sobie poczucie przynaleznosci do klasy szkolnej lub do
okreslonej grupy w tej klasie. Jednoczesnie bedzie zauwazato réznice pomiedzy swoja pozycja
ucznia a pozycja dorostego w klasie.

Dziecko tak naprawde jest uczniem juz w przedszkolu. Jego rola sprowadza sie do tego, ze pod okiem
nauczyciela poprzez zabawe, rozmowy, wycieczki itd. uczy sie wielu nowych rzeczy. Ma takze pewne
obowigzki. Otwarto$¢ na uczenie sie, zapamietywanie, zadawanie pytan i realizowanie réznych
zadan jest wpisana réwniez w role ucznia szkolnego. Szesciolatek zwykle zdaje sobie w petni sprawe
z tego, ze dorosli wiedzg wiecej w wielu kwestiach i ze majg co$ ciekawego do powiedzenia. To oni
stanowig jeden z kluczowych czynnikbw rozwoju matego dziecka. Stanowig dla niego wzér do
nasladowania, obiekt identyfikacji, autorytet moralny, istotne zrédto informacji o $wiecie. Sg réwniez
zrédtem wsparcia i pomocy, nosnikami, a czasami takze straznikami tradyc;ji.

W role ucznia wpisuje sie takze postawa pracy, ktéra rozwijana jest poprzez powierzanie uczniom
réznych funkcji klasowych, z ktérych najlepszym przyktadem jest funkcja dyzurnego, petniona kolejno
przez kazdego z uczniow (Appelt, 2005). Znaczenie doswiadczen przedszkolnych w zakresie
wypetniania witasnych obowigzkéw (lub podobnych doswiadczeh zdobywanych w domu) i
otrzymywania za to nagrody jest nie do przecenienia. Okres szkolny jest decydujacy dla ustalenia sie
stosunku do pracy, ktéra bedzie gtéwng aktywnoscig w pdzniejszych latach szkolnych i w zyciu
dorostym.

o Wskazowki wspomagajgce przygotowanie do roli ucznia

1) Rozmawiajmy o réznych rolach petnionych przez ludzi: pomédzmy dziecku poznac
charakterystyczne cechy réznych zawoddw, zrozumieé, jaka jest rola woznego, a jaka policjanta
lub strazaka. Rozmawiajmy o tym, kim jest wnuk dla dziadkéw, a kim jest uczen dla nauczyciela.
Pokazujmy, co nalezy do obowigzkéw réznych oséb.

2) Bawmy sie w granie rél: uczmy, na czym polegajg role (np. rola woznego, dyrektora, ucznia) —
pobawmy sie w szkote, bawmy sie jak najczesciej w teatr, niech dziecko gra jak najwiecej ré6znych
rél, a nie role podobne.

Szesciolatek tatwiej odnajdzie sie w warunkach szkolnych, jesli wyksztatcit w sobie wrazliwosé na
opinie dorostych, a przede wszystkim na uwagi krytyczne. Przez caty okres przedszkolny pod
wplywem aprobaty lub dezaprobaty otoczenia oraz poprzez doswiadczanie skutkdéw swojego
postepowania nabierat stopniowo orientacji w spotecznych nastepstwach wlasnych zachowan, co
uczynito go zdolnym do uczestnictwa w zyciu szkolnym (Jabtoniski, 2005). Dziecko w tym wieku
rozumie ponadto, ze uwagi kierowane do catej grupy odnoszg sie takze do niego. Rzadziej trzeba
kierowa¢ uwage bezposrednio do niego i ja powtarzaé, cho¢ niektére dzieci nadal majg z tym
problemy.

Proces spotecznego oceniania ma wptyw na ksztaltowanie sie poczucia wtasnej wartosci dziecka.
Podstawe pojawiajgcej sie w okresie szkolnym samooceny stanowi poczucie bycia kompetentnym.
Dziecko w tym wieku ma wysokie poczucie wtasnej wartosci, jesli jest w stanie wskaza¢ umiejetnosci
bardzo dobrze przez siebie opanowane. Pozytywna samoocena wigze sie Scisle ze spotecznym
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uznaniem prezentowanych przez nie kompetencji (Appelt, 2005). Z punktu widzenia jego rozwoju
najkorzystniejsza jest sytuacja, gdy owe kompetencje dotyczg nauki szkolnej, ale tak by¢ nie musi.
Wazne, by spoteczne uznanie dotyczyto tego, co dziecko potrafi zrobié, a nie tego, jakie jest (np. jaki
ma kolor wloséw czy pochodzenie).

Inaczej niz wczesniej nie ma juz potrzeby statego chwalenia sze$ciolatka. Rozumie on, ze nie musi
by¢ zawsze najlepszy w tym, co robi. Zauwaza, ze ma mocne i stabe strony — te wiedze zdobywat w
trakcie przedszkolnych zabaw (Appelt, 2005). Szczegdlnie kiedy zajmuje sie czyms, w czym jest
dobry, przejawia ,postawe pracy” oznaczajgcg wytrwatos¢ w wykonywaniu podjetego dziatania oraz
troske o wynik. Jesli tylko nie byt nadmiernie zawstydzany w drugim i trzecim roku zycia, nie bedzie
hamowat w sobie checi samodzielnego wykonywania réznych zadan i nie bedzie obawiat sie porazki
(Wojciechowska, 2003).

o Wskazowki wspomagajgce rozwoj samooceny szesciolatka

1) Konstruktywnie krytykujmy efekt jego pracy: wskazmy btedy, ale tez mozliwos¢ innych
rozwigzan — pomozmy mu nauczyC sie znoszenia porazek. Pokazmy, ze krytyka ze strony
dorostego nie musi by¢ czyms$ przykrym.

2) Nie krytykujmy zbyt czesto: podejmowanie aktywnosci nie powinno dziecku kojarzy¢ sie z
porazkg — dostrzegajmy pozytywne efekty jego dziatan, a jesli efekty nie sg zadowalajace,
docenmy styl pracy, wytrwatos¢, doktadnosé czy zaangazowanie.

3) Chwalmy zastuzenie kazdego dnia: dzigki pozytywnym informacjom na temat czesci swoich
dziatan bedzie mégt zebra¢ wazng wiedze — dotyczgcg witasnych kompetenc;ji i zdolnosci.

Kontakt z ludzmi dorostymi w wieku przedszkolnym jest bezcenng szansg rozwojowa dla dziecka, a w
okresie szkolnym szczegdlnie wazny jest kontakt z pozytywnymi wzorcami dorostych i obecnosc
rzeczywistych autorytetow. Przedszkolak jest na poczatku drogi ksztattowania witasnej tozsamoéci, tak
indywidualnej, jak i spotecznej. Od urodzenia, przebywajac z innymi osobami, zdobywat podstawowe
informacje, ktére teraz pozwalajg mu ulokowa¢ samego siebie wsrdéd ludzi i pozwalajg na czucie sie
podobnym do jednych i jednoczesnie ré6znym od innych ludzi pod wzgledem okreslonych cech.
Obserwacje te bytyby niemozliwe, gdyby nie obecnos¢ innych ludzi. Przebywajgc w réznych grupkach
spotecznych, w ciggu kilku lat dziecko nabiera poczucia przynaleznosci do okreslonej pici, grupy
wiekowej czy rodzinnej. Aby ten proces réznicowania, czyli odrézniania sie wzgledem jednych i
utozsamiania sie z drugimi przebiegat prawidtowo, dziecko musi mie¢ szanse gromadzi¢ ré6znorodne
doswiadczenia umozliwiajgce mu dokonywanie porownan. Bez kontaktu z innymi ludzmi nie miatoby
takiej mozliwosci.

o Wskazowki wspomagajgce rozwoj spoteczny szesciolatka

1) Uczmy refleksji nad samym sobg i swoim zachowaniem: pytajmy go o to, jak o sobie mysli, do
kogo jest podobny, co lubi, a czego raczej nie lubi robié.
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2) Pokazujmy mozliwos$¢ réznicowania ludzi i szukania miedzy nimi podobienstw: nie skupiajmy
sie tylko na tym, czym ludzie sie réznig, zastanawiajmy sie wspélnie z dzieckiem, w czym ludzie sg
do siebie podobni, co moze ich tgczyc¢ i zblizaé.

Dla dociekliwych:

o roli 0s6éb dorostych w rozwoju tozsamosci indywidualnej i spotecznej dziecka pisze A.
Brzezinska, Dziecinstwo i dorastanie: korzenie tozsamosci osobistej i spotecznej, (w:) A. W.
Brzezinska, A. Hulewska, J. Stomska (red.), Edukacja regionalna, Warszawa 2006, s. 47—
77.

e roli nauczyciela jako jednej z oséb dorostych pojawiajgcych sie w zyciu ucznia piszg J.
Urbanska, M. Urbaniski, Skuteczne uczenie sie w szkole, (w:) S. Kowalik (red.), Psychologia

ucznia i nauczyciela, Warszawa 2011, s. 73—-100.

e przyjazniach dzieciecych pisze J. Dunn, Przyjaznie dzieci, Krakow 2004.

Appelt K., Wiek szkolny — szanse rozwoju, (w:) A.l. Brzezinska (red.), Psychologiczne portrety
cztowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa, Gdansk 2005

Jabtonski S., Wiek szkolny — zagrozenia rozwoju, (w:) A.l. Brzezinska (red.), Psychologiczne portrety
cztowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa, Gdansk 2005

Jabtonski S., Wiek przedszkolny — szanse rozwoju, (w:) A.l. Brzezinska (red.), Psychologiczne
portrety cztowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa, Gdansk 2005
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Anna lzabela Brzezinska, Joanna Urbanska, Zuzanna Stoma, Dominika Szymanska
Instytut Psychologii, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Sprostanie zadaniom szkolnym jest duzym wyzwaniem dla dziecka rozpoczynajgcego nauke, tak 6-,
jak i 7-latka, wymaga bowiem osiggniecia okreslonego poziomu rozwoju umystowego, emocjonalnego,
jak i spotecznego, pozwalajgcego na w miare samodzielne funkcjonowanie w nowym $rodowisku.
Jednak nie mniej wazne od obiektywnie stwierdzonej (w badaniu psychologicznym i pedagogicznym)
gotowosci dziecka do nauki szkolnej, jest jego wlasne przekonanie o tym, ze chce wejs¢ w role
ucznia, ze chce pojs¢ do szkoty. Nawet jesli tej zmiany troche sie obawia, to kiedy czuje che¢ do
podjecia wyzwania, jest wieksza szansa, ze bedzie czerpalo satysfakcje z nauki. W zwigzku z tym z
jednej strony powinnismy wspomagac¢ rozwoj dziecka i ksztattowaé rézne obszary jego gotowosci do
uczenia sie w szkole pod kierunkiem nauczyciela i we wspotpracy z innymi uczniami, ale z drugiej
rozwija¢ i wzmacnia¢ jego samoswiadomos¢, dotyczgcg pojscia do szkoty i siebie w nowej roli -
ucznia.

Dziecko tatwiej wejdzie w role ucznia, jesli bedzie przekonane, Zze pdjscie do szkoty nie jest tylko
narzuconym mu z zewnatrz obowigzkiem, ale takze tym, na co samo czeka i na sie cieszy. Aby mogto

wypracowaé w sobie poczucie gotowosci do bycia uczniem musi mie¢ szanse:

e dostrzezenia tego, co juz potrafi zrobi¢ tak, jak trzeba, bo tego oczekujg inni ludzie, tak, jak
samo chce lub tak, jak robig to inne dzieci

e zauwazenia tego, ze w pewnych czynnosciach jest lepsze niz inne dzieci, a w innych nieco
gorsze, ze jedne zajmujg mu wiecej, a inne mniej czasu, ze w jednym wymaga jeszcze

pomocy drugiej osoby, a inne wykonuje catkowicie samodzielnie

e uswiadomienia sobie, ze nawet jedli jest w czym$ stabsze od innych, to moze to zmienié
poprzez dalszg nauke i odpowiednie ¢wiczenia

e zrozumienia, ze wielu rzeczy nie wie i moze sie jeszcze duzo nauczyc
e dowiedzenia sie, ktére z jego umiejetnosci na pewno przydadzg sie w szkole

e nabrania doswiadczenia w zabawach z regutami czyli w grach (a nie tylko w zabawach
spontanicznych)

e odczucia przyjemnosci z pierwszych doswiadczen uczenia sie pod kierunkiem nauczyciela w
przedszkolu - pozwoli mu to wejs¢ do szkoty z pozytywnym nastawieniem wobec nowych

nauczycieli

e zdobycia podstawowych informacji o ,swojej* szkole
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e zobaczenia szkoty, a najlepiej swojej klasy.

Uksztaltowaniu u dziecka pozytywnej postawy wzgledem pdjscia do szkoty i samoswiadomosci
gotowosci do nauki szkolnej sprzyjajg wszystkie te doswiadczenia, ktére uczg je czego$ o nim samym
oraz o jego przysztej roli ucznia. Istothna w tym wieku jest pewnos¢ siebie, przekonanie dziecka, ze
pewne rzeczy po prostu potrafi zrobi¢. Réwniez cenne jest uzasadnione przekonanie o posiadaniu
pewnych charakterystycznych dla niego zdolnosci, ktérych nie przejawiajg inne dzieci. Generalnie,
samoswiadomos¢ odrebno$ci, wiasnej indywidualnosci i charakterystycznej dla danego dziecka
konstelacji mocnych stron, bedzie pomocna w radzeniu sobie w ggszczu zadan szkolnych, ale tez w
ksztattowaniu umiejetnosci poszukiwania pomocy, kiedy samemu nie mozna sprosta¢ poleceniom
nauczycieli.

Wiekszos¢ nawykdw i umiejetnosci, ktore dziecko nabywa w przedszkolu, przyda mu sie w momencie
rozpoczecia nauki szkolnej. Jest to caly arsenat kompetencji, na co dzien prawie nie zauwazany
przez otoczenie, jak i przez samo dziecko. Gdy jaka$ umiejetnos¢é pojawita sie po raz pierwszy w
wieku dwéch czy trzech lat byta wéwczas przez innych chwalona i doceniana. W wieku szesciu lat
wiele z nich wydaje sie na tyle oczywista, ze nawet o nich nie wspominamy. Codziennie dziecko
korzysta z szeregu kompetencji zwigzanych z samoobstuga: potrafi sie umy¢, ubraé i przygotowaé do
wyjscia, zjes¢ positek przy uzyciu sztuccodw, itd. Kazdego dnia uzywa swoich zdolnosci ruchowych:
biega, skacze, chodzi, gra w rozmaite gry (Smykowski, 2005, s. 167). W kazdej chwili uzywa swojego
umystu do podstawowych czynnosci poznawczych takich, jak skupienie sie na zadaniu, twoércze
myslenie, stuchanie bajki ze zrozumieniem. Warto o tym z dzieckiem rozmawia¢, zwraca¢ uwage na
jego dokonania, wigza¢ w jego umysle uzyskiwane efekty z wktadanym przez nie w dziatanie
wysitkiem.

Kazde dziecko pokonuje kolejne szczeble rozwoju we wilasciwym dla siebie tempie. Wiek
przedszkolny charakteryzuje sie szczegdlng dynamikg i stanowi swego rodzaju okres przejsciowy —
jest to przechodzenie od petnej zaleznosci od rodzicow ku poszukiwaniu witasnej autonomii i
samodzielnosci (Smykowski, 2005, s. 167). Jest to réwniez moment, ktéry wyraznie ujawnia
indywidualne réznice w tempie rozwoju miedzy dzie¢mi. Wazne, aby rodzice spostrzegali szczegdine
kompetencje dziecka, ktdre wyrézniajg je na tle innych szesciolatkbw. Moga by¢ one wyjatkowe ze
wzgledu na ich nature (np. muzyczne, plastyczne, matematyczne) lub fakt ich wczesniejszego
pojawienia sie (np. wczesne opanowanie umiejetnosci czytania). Zauwazenie tego typu umiejetnosci
czy uzdolnien pozwala opiekunom okazywaé dziecku wsparcie poprzez swojg uwaznos$¢ czy
pochwaty. Jednoczesnie takie zachowania rodzicow umozliwiajg przedszkolakowi dostrzezenie
wlasnych mocnych stron, budowanie pewnosci siebie i adekwatnej samooceny (Brzezinska,
Urbanska, 2011, s. 52). Z kolei wiara we wifasne sity, przekonanie o pewnych atutach zacheca do
podejmowania réznych aktywnosci, sprawia, ze dziecko chetnie inicjuje rézne formy zachowan, jest
otwarte i bardziej odwazne w eksploracji Srodowiska zewnetrznego.
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Jest rzeczg naturalng, iz wsrod kompetencji dziecka wystepujag takie, ktérych rozwijanie sprawia mu
szczegolng trudnos¢. Tak samo wazne jak zauwazanie mocnych stron dziecka, jest wiec dostrzeganie
przez rodzica jego stabosci, wynikajgcych z tego, ze albo dana wtasciwos¢ dopiero sie ksztattuje albo
z tego, iz jest zwigzana zjakim$ deficytem, wynikajgcym np. z dtugotrwatej choroby lub wady
genetycznej. Rolg opiekuna jest ufatwienie dziecku ich uswiadomienia sobie, zdefiniowania i
traktowania jako naturalne tego, iz moze byé w czyms$ stabsze od réwiesnikéw. Warto podkresla¢ w
rozmowach z dzieckiem, ze kazdy cziowiek jest inny — w pewnych dziedzinach bardziej sprawny, a w
innych sferach mniej, co nie oznacza, ze gorszy. Wazne jest komunikowanie szesciolatkowi, iz szkota
jest miejscem tworzacym warunki do kontynuowania nauki, rozwijania wtasnych umiejetnosci i
zdobywania nowych (Smykowski, 2005, s. 178). Rzecza niezwykle wazng jest, aby rodzice nie
doprowadzili do sytuacji zawstydzania dziecka poprzez poréwnywanie go z bardziej kompetentnymi
(na ten moment) réwiesnikami lub ze starszym, a co jeszcze gorsze - z mtodszym, rodzehstwem.
Takie postepowanie najczesciej prowadzi do obnizenia samooceny dziecka, spadku jego pewnosci
siebie i zwiekszenia obaw zwigzanych z pojsciem do szkoty, a potem w szkole do wycofywania sie
Z wiekszosci zadan.

Szkota tworzy mozliwosci nabywania réznorakich kompetencji spotecznych, emocjonalnych i
poznawczych, niezbednych w przysztym zyciu dziecka (Appelt, 2005, s. 261). Szesciolatek w murach
szkoty uczy sie wspotdziatania w grupie, rozwigzywania konfliktéw, inicjowania kontaktow,
samodzielnosci, bycia kolegg i przyjacielem (piszemy o tym w artykule Relacje sze$ciolatka
z réwiesnikami, ,Przed Szkotg“, 2012, nr 1). Ponadto nabywa takie umiejetnosci, jak koncentrowanie
uwagi, zapamietywanie, decentracja (tj. umiejetnos¢ przyjmowania w zabawie czy rozmowie czyjegos
punktu widzenia). Zmiany obejmujg takze sfere emocjonalng — dziecko staje sie bardziej Swiadome
wilasnych emocji, sprawniej je kontroluje i komunikuje otoczeniu. Trudno w tym kontekScie nie
wspomnie¢ o istotnej funkcji edukacyjnej szkoty, ktéra realizowana wtasciwie, pozwala dzieciom na
przyswajanie w atrakcyjny sposéb réznorodnej wiedzy (przyrodniczej, matematycznej,
humanistycznej) i rozwéj indywidualnych zainteresowan. Przedstawienie dziecku powyzszych korzysci
ptyngcych z pdjscia do szkoly sprawi¢ moze, iz ciekawe przysztych zmian bez obaw podejmie
wyzwania, jakie niesie podjecie przez niego nowej roli — ucznia.

Czesto nie zdajemy sobie sprawy, iz szesciolatkowie posiadajg bardzo wiele ré6znych umiejetnosci,
ktére pozwolg im sprawnie funkcjonowa¢ w momencie podjecia sformalizowanej edukacji. Jako
najwazniejsze mozna tu wymieni¢: zachowania tworcze, zabawe z rowiesnikami i czynnosci
samoobstugowe (Kielar-Turska, 2005, s. 85). Do tych pierwszych mozna zaliczy¢é czynnosci
szczegOlnie rozwijajgce wyobraznie i kreatywnos¢, jak konstruowanie, manipulowanie, uktadanie czy
rysowanie. Majg one pozytywny wptyw na rozwoj motoryki duzej, umiejetnosci manualnych i percepciji,
ktére stanowig niezbedng podstawe dla nauki pisania. Z kolei zabawa z réwiesnikami wigze sie
Z naukg wspotpracy, zasad i regut. Podczas tego typu aktywnosci dziecko poznaje nature
funkcjonowania w grupie spotecznej, co utatwia mu zrozumienie i uczestniczenie w dynamicznych
procesach zachodzgcych w przestrzeni szkolnej (Smykowski, 2005, s. 203). Nalezy takze podkreslic,
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iz sprawnos$ciag niezbedng dla kazdego ucznia jest realizowanie podstawowych czynno$ci zwigzanych
z samoobstuga, ktérych brak stanowi znaczacg przeszkode w podejmowaniu przez dziecko innych,
waznych dla tego okresu zadan. Nie sposéb nie wspomnie¢ takze o réznorodnych aktywnosciach
sprzyjajacych nauce organizacji wiasnej pracy, wytrwatosci i finalizacji rozpoczetych przez siebie
dziatan. Wazne, aby i rodzice i nauczyciele Swiadomi byli faktu, iz wszystkie te, wydawatoby sie
codzienne i zwyczajne czynnosci tworzg podstawe do ksztattowania sie nowych kompetenc;ji
rozwijanych w kolejnych etapach edukacji, a takze komunikowali to dziecku.

Wskazéwki wspomagajgce rozwdéj samoswiadomosci szkolnej oraz pozytywnej postawy
dziecka wzgledem szkoly:

¢ Wzmacniajmy samoocene dziecka poprzez przypominanie mu jak, wazne sg te umiejetnosci,
ktére juz nabyto i ktére sg mu niezbedne na co dzien,

e Podkreslajmy wyjatkowos¢ dziecka w zakresie wysoko rozwinietych umiejetnosci (np. ze tylko ono
wykonuje tak piekne kartki Swigteczne)

e Mowmy delikatnie, ale szczerze dziecku, czego jeszcze nie potrafi zrobi¢ dobrze (nie chwalmy na
wyrost) i wytrwale trenujmy z nim te czynnosci, zwracajmy uwage na kazdy zauwazalny postep w
ich zakresie

e Podawajmy dziecku przyktady — czego jeszcze moze sie nauczy¢, kiedy juz péjdzie do szkoly.
Przedstawiajmy szkote jako miejsce rozwoju réznych jego mozliwosci.

e Odwotujmy sie do swojego przyktadu — opowiadajmy, czego sami nauczyliSmy sie w szkole,
zachecajmy do takich opowiesci innych domownikéw.

W okresie przedszkolnym zabawa stanowi najbardziej podstawowg i dominujgcg forme aktywnosci
dziecka, niosgcg ze sobg wiele korzysci rozwojowych. Dzieki niej dziecko rozwija sie emocjonalnie,
spotecznie i moralnie. Szesciolatkowie poznajg nowg forme zabawy, mianowicie gre z regutami (np.
zabawa w berka, chowanego, w klasy, gry planszowe, gry komputerowe). Stanowi ona dla dziecka
swoistego rodzaju novum, co poczgtkowo moze sie wigzaé zwieloma trudnosciami
z przystosowaniem sie do bardziej ustrukturowanej formy dziatania (Smykowski, 2005, s. 203). Tego
typu gry ksztattowaé bedg w dziecku umiejetnosé odraczania przyjemnosci, czekania na wiasng kolej,
a takze wymiennosci w kontaktach spotecznych (Kielar-Turska, 2005, s. 120). Jeszcze innym
wymiarem, jaki tworzg jest ksztattowanie sie poczucia przynaleznosci do grupy, identyfikacji
z zespotem (np. gry sportowe), przechodzenie od kategorii ,ja“, ,moje* to kategorii ,my*, ,nasze®.
Niezwykle istotnym ich aspektem jest kwestia rywalizacji, czesto oparta na zaleznosci wygrany —
przegrany. Wchodzenie w te antagonistyczne role pozwolg dziecku na trenowanie znoszenia porazek
i doceniania nawet drobnych sukcesow. Stanowi to niezbedny element procesu uczenia sie w szkole,
ktéorego nieodzownym aspektem jest ciagte monitorowanie i ewaluacja postepdéw dziecka oraz
udzielanie mu informacji zwrotnych, nie zawsze dla niego pozytywnych.
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Istotne jest, aby opiekunowie zadbali o to, by pierwsze doswiadczenia przedszkolaka zwigzane
z naukg w szkole byty pozytywne. Wigze sie to z docenianiem wysitkdbw dziecka (ocenianie petnego
procesu, jego poszczegoélnych etapow, faz, a nie jedynie efektu finalnego), stosowaniem ciekawych
metod i Srodkéw dydaktycznych, ktére rozbudzg dzieciecg wyobraznie i ciekawos¢, tak w odniesieniu
do siebie i wlasnych mozliwosci, jak i $wiata zewnetrznego (Appelt, 2005, s. 279). Jednak
najwazniejsze na tym etapie nauki wydaje sie by¢ uwzglednianie opinii, zainteresowan i pomystéw
samego dziecka. Podziat uwagi nauczyciela (w przedszkolu) miedzy podopiecznych i tzw. reaktywna
(ti. szybka i dostosowana do potrzeb i umiejetnosci indywidualnego dziecka) forma pracy i pomocy
doprowadzi do uksztaltowania si¢ w nim poczucia skutecznosci i samodzielnosci. Tego typu praktyka
pozwoli szesciolatkowi stworzy¢ przyjazny obraz szkoty i zredukowaé obawy zwigzane z naukg w niej,
a nauczyciela postrzegac jako osobe otwartg, wspierajgcg i wspomagajgca szczegolnie w sytuacjach
trudnych.

Wskazowki wspomagajgce rozwdj samoswiadomosci szkolnej oraz pozytywnej postawy
dziecka wzgledem szkoly:

¢ Kiedy bawimy sie lub gramy w gre z regutami — pilnujmy przestrzegania przez dziecko ustalonych
wspolnie i znanych mu regut. Im starsze dziecko tym bardziej pilnujmy, zeby nie ,oszukiwato® oraz
nie ,dajmy mu wygrywac®, tylko po to, zeby odczuwato rado$¢ zwyciestwa. Rados¢ ze zwyciestwa
zdobytego z duzym trudem bedzie jeszcze wieksza. Podobnie jak z naukg — rado$¢ z nauczenia sie
czegos trudnego zwykle jest najwieksza.

e Jasno wyznaczajmy czas nauki pod kierunkiem nauczyciela czy rodzica. Musi by¢ jasne, w ktérym
momencie dziecko ma obowigzek wykonywaé okreSlone zadania, realizowa¢ polecenia.
Przeplatajmy takg aktywno$¢ dziecka z aktywnoscig réwniez ciekawg lub tworczg, ale w petni
swobodna.

e W trakcie uczenia pod kierunkiem nie zapominajmy o chwaleniu dziecka za poszczegdlne etapy, a
nie tylko za efekt korcowy.

e Zawsze wspierajmy dziecko, gdy widzimy, ze nie moze sprosta¢ zadaniom. Na peing
samodzielnos¢ przyjdzie jeszcze czas w starszych klasach. Tymczasem dyskretnie pomagajmy
dziecku nie zniecheci¢ sie, nie porzuci¢ zadania tylko dlatego, ze nie wie ,jakg Sciezkg pojs¢ dalej*

Wazny element w przygotowaniu kazdego sze$ciolatka do podjecia nowej roli ucznia stanowi
zgromadzenie przez niego puli niezbednych informacji na temat przysztej, wybranej przez rodzicéw i
dziecko szkoty. Tego rodzaju wiedza pozwoli oswoi¢ przysziego ucznia z nowg sytuacjg i zredukuje
jego obawy przed nieznanymi wyzwaniami. Warto opowiedzie¢ przedszkolakowi o tym, jak szkota
wyglada, gdzie jest zlokalizowana i jakie w niej mozna znalezé atrakcje i nowosci w stosunku do
przedszkola (sala gimnastyczna, Swietlica, stoldwka, aula ze sceng, boisko szkolne, szkolna
bilbioteka, gabinety przedmiotowe, pracownia komputerowa, pokdj nauczycielski). Ponadto dobrze
jest opisa¢, jakimi zasadami rzadzi sie szkolna rzeczywisto§¢ — wspomnie¢ o dyrektorze,
nauczycielach, wychowawcach klas, o tym, w jakiej formie odbywajg sie zajecia, czego dziecko
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bedzie sie uczy¢, w jakich salach. Poprzez to zapoznajemy dziecko ze swoistym rytmem pracy (lekcja
— przerwa), szkolnymi rytuatami, kulturg szkoty (np. patron szkoty, izba pamieci, akademie, spotkania
na forum).

Znaczgce uzupetnienie informacji udzielonych dziecku na temat szkoty stanowi¢ moze wizyta w jego
przysztej placowce. W obecnosci rodzica, a zatem przy zachowaniu bezpiecznych dla dziecka
warunkow, takie odwiedziny wigzac sie bedg z bezposrednim poznaniem nowego, nieznanego, a
czasem przerazajgcego dla szesciolatka nowego Srodowiska. Warto spotka¢ sie z przysztym
nauczycielem, higienistkg szkolna, czy pedagogiem i przedstawi¢ dziecku wymienione osoby jako
godne zaufania i pomocne. Przechadzka po szkolnych korytarzach i wspdlne obejrzenie
poszczegolnych pomieszczen, takich jak klasy, stotéwka, swietlica, sala gimnastyczna, boisko, toalety
sprzyja¢ bedg oswojeniu nieznanego otoczenia. Obecnie szkoly stajg sie bardzo otwarte na takie
formy wspotpracy z rodzicami ucznia, oferujgc np. w ramach dni otwartych spotkania ze specjalistami,
prezentacje dorobku uczniéw, udziat w ,otwartej lekcji“ lub innej formie wspdlnych zajeé, kiedy
przedszkolaki bawig sie i uczg razem ze starszymi dzie¢mi. Spotkania takie mogg stuzy¢ nie tylko
przekonywaniu rodzicow do wyboru okreslonej szkoty. Ich celem powinno by¢ przede wszystkim
zachecenie i zainteresowanie oraz uspokojenie samych dzieci.

Wskazowki wspomagajgce rozwdj samoswiadomosci szkolnej oraz pozytywnej postawy
dziecka wzgledem szkoty:

e Nic tak dobrze nie ksztattuje pozytywnej postawy, jak pozytywne doswiadczenie i dobre emocje —
zabierajmy dziecko na teren szkoty duzo wczesniej, zanim bedzie uczniem z okazji jakiego$
Swieta, balu, kiermaszu ksigzek, itd. W niektdérych przedszkolach organizowane sg spotkania
Z przysztymi uczniami, ktére prowadzg sami uczniowie — pokazujg wyprawke szkolng, stréj na W-
F i inne ciekawe z perspektywy przedszkolaka przedmioty szkolne.

e Nie przygnie¢my dziecka informacjami o szkole — dawkujmy je. Zacznijmy na przyktad od
wyttumaczenia, czym jest stotdwka szkolna albo co to znaczy, ze raz jest lekcja a raz przerwa i po
czym poznac, kiedy jest jedno a kiedy drugie.

e Szczegodlnie uwaznie stuchajmy pytan i obaw dziecka. Rozwiewajmy watpliwosci. Burzmy
stereotypy na temat szkoty. Nie wyrazajmy przy dziecku negatywnych opinii o szkole, o
nauczycielach, o programie nauczania.

Pierwsze doswiadczenia dziecka zwigzane z postrzeganiem siebie jako przysztego ucznia majg
ogromne znaczenie. To przede wszystkim opiekunowie (rodzice, nauczyciele w przedszkolu)
szesciolatka odpowiedzialni sg za zauwazanie jego potrzeb, umiejetnosci, stabosci, ale réwniez ich
nadzorowanie i ukierunkowywanie z myslg o zblizajgcych sie zmianach w zyciu dziecka. Wazne jest
tworzenie sytuacji, ktére w naturalny sposdéb pozwolg dziecku ,przymierzy¢ sie do nowej roli,
odkrywaé swoje talenty, rozbudzaé kreatywno$¢, dostarczg mu odpowiedzi na pytanie — co lubi, a
czego nie. A przede wszystkim najwazniejsze jest, zeby szkota przestata by¢ budynkiem, ktéry
kojarzy sie dziecku ,z tym duzym szarym blokiem*, ktory mijamy idgc do przedszkola. Zeby zaczeta
by¢ ciekawym miejscem, ktérego dziecko nie moze sie doczekac.
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Pojscie do szkoty oznacza dla przedszkolaka wejscie w nowg dla niego role. Pod pewnymi wzgledami
bedzie on podobna do tej realizowanej przez niego aktualnie (przedszkolaka), pod innymi — zupetnie
od niej rozna. W zwigzku z tym bardzo wazne jest, aby dziecko, ktére rozpoczyna nauke w szkole
miato okazje wykorzysta¢ wszelkie swoje osobiste zasoby, w tym wiedze i rézne umiejetnosci, ktore
dotychczas rozwineto w toku edukacji domowej i przedszkolnej. Rownie wazne jest, by stworzyé mu
odpowiednie warunki do ksztattowania sie ,postawy ucznia”, by spokojnie miato szanse zrozumie¢, na
czym ta rola polega i poczu¢, co to znaczy ,by¢ prawdziwym uczniem w prawdziwej szkole”.

Dziecko z wigkszg tatwoscig podejmie role ucznia, je$li dojdzie do natozenia sie kilku istotnych
czynnikéw zwigzanych tak z jego dojrzatoscig psychospoteczng i umiejetnosciami oraz wiedzg o roli
ucznia i nastawieniem do niej, jak i odpowiednim przygotowaniem szkoty na jego przyjecie.

Aby szesciolatek mégt zaczgé petnic role ucznia musi mie¢ szanse:

e dowiedzie¢ sie od swych rodzicéw czy dziadkéw, od starszego rodzenstwa, z np. seriali
telewizyjnych, takze od nauczycieli przedszkolu, w czym podobna jest rola ucznia do roli
przedszkolaka, a czym te role od siebie sie réznig

e uksztattowaé odpowiednig gotowos¢ do podjecia nauki w szkole czyli osiggng¢ okreslong
dojrzatos¢ charakteryzujgcg sie wystarczajgcym do rozpoczecia nauki poziomem rozwoju
poznawczego, emocjonalnego i spotecznego (por. nasze poprzednie artykuty w tym cyklu —
Brzezinska, A. I., Urbaniska, J. (2011). Umyst szeSciolatka. Przed Szkota, 4, 9-14; Brzezihska,
A. I, Urbanska, J. (2011). Emocje sze$ciolatka. Dyrektor Szkoty, 12, 50-53; Brzezinska A.l.,
Urbanska J. (2012). Budowanie relacji sze$ciolatka z dorostymi. Dyrektor Szkoty, 3, 52-55;
Brzezinska, A. ., Urbanska, J. (2012). Budowanie relacji szesciolatka z rowiesnikami, Przed
Szkotg, 1, 6-10)

e uksztaltowaé samoswiadomos¢ wiasnej gotowosci do nauki szkolnej, bo czym innym jest
pozytywna ocena nauczycielki z przedszkola, rodzicéw czy specjalistdw (psychologa,
pedagoga), a czym innym wilasna samoocena (por. Brzezinska, A. I., Urbanska, J. (2012).
Samos$wiadomo$¢ gotowosci szesciolatka do nauki szkolnej, Przed Szkota, 2, strony).

e zbudowaé pozytywng postawe wzgledem samej szkoty, pdjscia do niej, wobec nauczycieli
oraz nauki jako statej odtad aktywnosci

o trafi¢ do szkoly, w ktdrej nauczyciele szanujgc jego indywidualno$é, pomogg pokonac¢ stabosci
i przeszkody nieuchronne w poczatkowym etapie wchodzenia w role ucznia
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e otrzymywac jasne i uczciwe informacje zwrotne o tym, co robi dobrze, a co Zle - podstawe
takiego korygujgcego zachowanie dziecka postepowania dorostych powinny stanowic
wskazéwki i pochwaty, a nie surowa krytyka, poréwnywanie z innymi czy zawstydzanie
dziecka.

Rozpoczecie nauki szkolnej przez szesciolatka moze wigzaé sie z licznymi obawami nie tylko
samego dziecka, ale tez jego rodzicéw. Jednoczes$nie nalezy pamietaé, iz osoby stanowigce
najblizsze otoczenie dziecka (rodzice, dziadkowie, rodzenstwo, nauczyciele w przedszkolu) bedace
Swiadome czekajgcych je w niedalekim czasie nowych wyzwan, mogg podjg¢ wiele dziatan, aby mu
ten start utatwi¢. Gotowos¢ przedszkolaka do podjecia nauki w szkole wyznaczana jest przez bardzo
wiele czynnikéw, zatem niezwykle istotne jest, aby dziecko z pomocg opiekundéw oraz za ich
posrednictwem miato na co dzien okazje do rozwijania i éwiczenia r6znorodnych kompetencji.

Pierwszoklasisci, podobnie jak przedszkolaki, znajdg w murach szkolnych miejsca przeznaczone
specjalnie dla nich (sala lekcyjna, plac zabaw, moze oddzielna swietlica), a tam wyposazenie podobne
do tego posiadanego przez przedszkole (stoliki, szafki, zabawki, biurko nauczyciela). Dzieki tym
podobienstwom nowa przestrzeh otaczajgca dziecko dostarczy mu poczucia bezpieczenstwa i wyda
sie bardziej ,oswojona”. Warto réwniez podkreslac, iz realizowana w szkole aktywnos¢ intelektualna
nadal intensywnie wzbogacana jest formami zabawowymi, wspierana, uatrakcyjniana odpowiednimi
pomocami dydaktycznymi (np. klockami, planszami, zdjeciami, komputerami), podobnie jak to sie
dziato w przedszkolu.

Nie sposdéb nie wspomnie¢ o podobnej, jak w przedszkolu, obecnosci dorostego, kierujgcego
czynnosciami podejmowanymi przez dziecko w czasie lekcji. Wychowawca klasy, podobnie jak
nauczyciel w przedszkolu bedzie dla niego stanowi¢ zroédto wsparcia, pomocy i informacji. Warto
podkreslac, iz szkota, podobnie jak przedszkole jest miejscem poznawania innych dzieci, zawierania i
ksztattowania sie nowych znajomosci i przyjazni, ale rowniez zdarza sie, ze kontynuowania tych
istniejgcych wczesniej, gdy dzieci z jednej grupy przedszkolnej trafiajg do tej samej klasy. Niektore
rytuaty, zwyczaje, obowigzki dostepne dzieciom w przedszkolu (np. nakrywanie do positkéw,
sprzagtanie po nich) stanowi¢ beda przydatny trening dla realizacji zadan i obowigzkéw pojawiajgcych
sie na szkolnym szczeblu edukacji. W kontekscie nowej roli ucznia zmienia sie tylko liczba, jakos¢ i
kierunek tych zobowigzan (np. dyzurny klasy, opiekun roslin, zwierzat, redaktor gazetki klasowej).

Rola ucznia naktada na dziecko szereg nowych wyzwan, zwigzanych m.in. z konieczno$cig
przejawiania wiekszej samodzielnosci, samokontroli, odpowiedzialnosSci za siebie oraz innych.
Szesciolatek w pierwszej klasie spotyka sie z wymogiem realizowania wielu zadan samodzielnie, co
wiecej finalizacji ich w konkretnie okreslonym czasie, co wigze sie rowniez z koniecznoécig dtuzszego
skupiania uwagi.
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Jego umiejetnosci, wiadomosci oraz postawy zaczynajg podlegaé statej ocenie. Coraz czesciej to
nauczyciel wytycza bieg pracy podczas lekcji, a takze wskazuje metody stuzace jej wykonaniu.
Podkresli¢ nalezy, iz pierwszoklasista staje wobec wiekszej niz dotad liczby obowigzkow, takze tych
pozalekcyjnych — pojawiajg sie zadania domowe, co wigze sie ze zmianami w zakresie rytmu dnia.

Dziecko, z jednej strony staje sie wiec coraz bardziej indywidualng jednostka, podejmujaca
samodzielne decyzje, formutujgca wtasne opinie, bedgcg odpowiedzialng za swoje dziatania. Z drugiej
strony zas uczy sie przynaleznosci do grupy, identyfikacji z nig, bezkonfliktowej wspotpracy z innymi w
dazeniu do wspdlnie ustalonego celu. Takie bycie w grupie czesto wigze sie z koniecznoscig bardziej
efektywnego kontrolowania wilasnej ekspresji emocjonalnej, np. niezadowolenia, gniewu,
zniecierpliwienia, ztosci, rozzalenia czy wielkiej radosci. Szkota to takze miejsce nabywania catego
szeregu nowych wiadomosci o otaczajgcym dziecko $wiecie i réznorodnych kompetencji (np.
czytanie, pisanie, liczenie, rozumowanie, ocenianie, przewidywanie).

Wskazowki wspomagajace przygotowanie dziecka do roli ucznia:

e zapoznajmy dziecko, niezaleznie od nauczyciela, z obowigzkami szkolnymi, normami
sktadajgcymi sie na role ucznia w formie, ktdéra pozwoli rozbudzi¢ jego ciekawosé,
zainteresowanie, odwotajmy sie do wilasnych doswiadczen w pierwszej klasie, niech dziecko
zapyta o to swoich dziadkéw czy starsze rodzenstwo

e wytlumaczmy dziecku, w czym przedszkolak podobny jest do ucznia

e wytlumaczmy mu takze, czym te role sie r6znig

e rozmawiajmy z dzieckiem o jego obawach, watpliwosciach zwigzanych z wejSciem w now3 role i
Srodowisko, w nowg grupe dzieci

e udzielmy dziecku rad, ktére utatwig mu wejscie w role ucznia

W wieku lat szesciu zwieksza sie pojemnos¢ dzieciecej pamieci, co w duzej mierze pozwala dziecku
na nabywanie wiekszej liczby informacji na temat otaczajgcego je swiata i ludzi. Coraz czesciej to ono
decyduje, co chce zapamietaé — podejmuje pierwsze préby dowolnego zapamietywania, a takze
odtwarzania podanych tresci. W kontekscie koncentracji uwagi rola ucznia stanowi dla szesciolatka
szczegllne wyzwanie, bowiem wymaga od niego skupiania sie przez dtuzszy okres czasu, a uwaga
dziecka w tym wieku nadal w duzym stopniu kierowana jest przez procesy mimowolne. Dlatego tak
wazne jest ¢wiczenie tej umiejetnosci przy podejmowaniu codziennych czynnosci (np. wspodlne
czytanie, sprzatanie) (por. Brzezinska, A. |., Urbanska, J. (2011). Umyst szeSciolatka. Przed Szkota,
4, 9-14).
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Wiek przedszkolny to czas, kiedy dziecko stopniowo zaczyna nabywac¢ umiejetnos¢ werbalizowania
wlasnych stanéw emocjonalnych i odchodzi¢ od pozastownych form wyrazania emaociji, takich jak
krzyk, ptacz, Smiech oraz inne tego rodzaju spontaniczne reakcje np. gestykulacje, podskakiwanie,
tupanie. Istotne jest jednak, aby opiekunowie nie blokowali swobodnej, réznorodnej ekspresiji
emocjonalnej dziecka, nie zaprzeczali emocjom dziecka, a raczej uczyli nowych dla dziecka form
wyrazania wtasnych uczué. Srodowisko szkolne poprzez kreowanie réznorodnych emocjonalnie
sytuacji (np. rywalizacja zwigzana z wygrang i przegrang) w sposéb naturalny ,wymusza” na dziecku
panowanie nad swoimi uczuciami. Charakteryzowana wyzej kompetencja powinna wigzac¢ sie nie tylko
z kontrolowaniem wyrazania emocji negatywnych (np. gniew, smutek), ale réwniez naukg odraczania
pozytywnych, gdy wymaga tego sytuacja — np. czekanie na swojg kolej w grze albo na ocene
nauczyciela (por. Brzezinska, A. I., Urbanska, J. (2011). Emocje szeSciolatka. Dyrektor Szkoty, 12, 50-
53).

Wazng dla przedszkolaka wchodzacego w nowg role ucznia kompetencjg jest umiejetnosé skuteczne;j
komunikacji. Dzieki takiej umiejetnosci dziecko nie bedzie miato trudnosci z przekazaniem otoczeniu
informacji dotyczgcych wtasnych potrzeb, emociji, opinii. Efektywna komunikacja stanowi podstawe dla
najbardziej elementarnych form relacji w grupie. U szesciolatka nie tylko zmienia sie sposob
komunikowania z innymi, ale takze sama natura relacji spotecznych. Coraz cze$ciej opiera sie ona na
zasadzie wymiennosci czyli dawania i brania. W szkole dziecko poznaje nowych kolegéw, tworzy
nowe przyjaznie. Tego typu wiezi zwigzane sg z wieloma korzysciami, czasem z drobnymi
wyrzeczeniami, prébami udzielania wsparcia, pomocy. Dziecko poprzez zapamietywanie wydarzenh
zwigzanych z okreslonymi osobami (rowiednikami), ktérym towarzyszg okreslone emocje, zaczyna
przejawia¢ w stosunku do nich postawy sympatii i antypatii. Na tej podstawie buduje wiasne
doswiadczenia spoteczne — odczucie zadowolenia, satysfakcji z kontaktow spotecznych albo Iekdw,
poczucia braku akceptacji ze strony innych (por. Brzezinska, A. I., Urbanska, J. (2012). Budowanie
relacje szesciolatka z réwiesnikami, Przed Szkota, 1, 6-10).

Szesciolatek, dzieki doswiadczeniom okresu przedszkolnego, zaczyna coraz lepiej orientowac sie w
przestrzeni regut i zasad rzgdzacych kontaktami spotecznymi. Tego rodzaju wiedza stanowi
elementarny sktadnik gotowosci dziecka do podejmowania zblizajgcych sie wyzwan zwigzanych m.in.
z koniecznoscig rozumienia i dostosowywania sie do szkolnych norm. Jednym z przejawdw
nabywania takich umiejetnosci jest angazowanie sie w nowe, bardziej ustrukturowane formy zabaw —
gry z regutami (np. gra w klasy, chowanego, gry karciane, gry komputerowe). Tego typu aktywnosci
pozwalajg dziecku w naturalny sposéb c¢wiczy¢é przestrzeganie regut, co bedzie pomocne w
zrozumieniu tych realnie funkcjonujgcych w relacjach spotecznych (por. BrzezihAska A.l., Urbanska J.
(2012). Budowanie relacji szesciolatka z dorostymi. Dyrektor Szkoty, 3, 52-55).

Wskazéwki wspomagajace przygotowanie dziecko do roli ucznia:

e pokazujmy dziecku jego mocne strony, szczegdlnie pod koniec edukacji przedszkolnej
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o starajmy sie pracowaé¢ nad stabosciami dziecka zachowujgc $wiadomosé, ze niektére z nich
nadgoni dopiero w szkole

e stymulujmy ciekawo$¢ dziecka - zabierzmy je do muzeum, teatru, opowiadajmy o dostrzeganych
przez niego zjawiskach przyrodniczych, pogtebiajmy juz posiadang wiedze razem korzystajgc z
Internetu

e stwarzajmy dziecku mozliwosci aktywnego rozwigzywania probleméw i nie podsuwajmy mu
gotowych odpowiedzi

e stwarzajmy dziecku okazje do ekspresji emociji, inicjujmy sytuacje, ktére wymagajg od dziecka
kontroli wlasnego afektu

e stwarzajmy dziecku okazje do poznawania nowych dzieci, kolegdw, przedstawiajmy ich jako
osoby ciekawe i warte poznania

o stwarzajmy okazje do podejmowania przez dziecko aktywnosci w grupie np. poprzez sport,
wspolng nauke jezyka obcego, taniec, zajecia teatralne

e opowiadajmy dziecku o regutach i zasadach panujgcych w szkole i innych instytucjach zycia
spotecznego

e zwréémy dziecku uwage na istnienie regut i norm nienaruszalnych i takich, ktére mozna
wspottworzy¢, modyfikowaé, negocjowaé, umawiaé sie z kim$ w jakiej$ sprawie

e uczmy dziecko dobrych manier (zwroty grzecznosciowe, zachowanie w towarzystwie,
zachowanie w réznych sytuacjach w miejscach publicznych)

Dla szesSciolatka jako przysziego ucznia, kwestig zasadniczg jest osobiste przekonanie o gotowo$ci
do nauki oraz wyksztalcenie pozytywnego obrazu szkoty. Poézny wiek przedszkolny to czas, ktéry
sprzyja narastaniu w dziecku checi do zdobywania wiedzy. Coraz czesciej czerpie ono przyjemnos¢ z
pokonywania nowych wyzwan, poznawania niedostepnych mu wczesniej sposobdéw postepowania. W
tym okresie szczegdlnie nalezy pamieta¢ o wspdélnym z dzieckiem definiowaniu jego mocnych stron,
wyjatkowych talentéw, ale takze stabosci oraz trudnosci. Wazne, aby rodzice bazujgc na zaletach i
zdolnosciach dziecka stwarzali mu mozliwosci bezpiecznego ,prébowania” nowych rzeczy,
zdobywania réznorodnych doswiadczen, by nie blokowali naturalnych dazen eksploracyjnych dziecka,
co pozwoli mu na wyksztatcenie pewnosci siebie, zaufania do siebie, wiary we wiasne sity,
przekonania, ze posiada okre$lone umiejetnosci (piszemy o tym w artykule Brzezihska, A. I,
Urbanska, J. (2012). Samoswiadomosc¢ gotowosci szesciolatka do nauki szkolnej, Przed Szkota, nr,

..... ).

Wskazéwki wspomagajace przygotowanie do wejscia w role ucznia:

e pamietajmy, ze to jak my moéwimy o szkole, w jaki sposéb wypowiadamy sie o nauczycielach, o
nauce w ogole, ma wptyw na ksztattowanie sie postawy przysztego ucznia

e opowiadajmy o szkole jako miejscu atrakcyjnym, ciekawym, przyjaznym, przynoszgcym
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réznorodne oferty, stwarzajgcym warunki rozwoju rozmaitych talentéw dziecka

e przekonajmy dziecko, ze z nowg rolg poradzi sobie podobnie, jak z innymi Zzyciowymi
wyzwaniami (np. pobyt w szpitalu, pobyt u babci czy kolegi — bez rodzicéw, nauka jazdy na
rowerze, nauka ptywania z instruktorem, pobyt w szkétce narciarskiej bez rodzicéw)

e pomdzmy zbudowaé dziecku w miare petny i realistyczny obraz siebie, aby wiedziato, co potrafi,
z czym sobie dobrze radzi i aby wierzyto, ze inne umiejetnosci tez jest w stanie opanowac

Indywidualne podejscie do dziecka w momencie podejmowania edukacji przez szesciolatkow staje sie
kwestig nad wyraz zasadniczg. Dzieci réznig sie miedzy sobg — posiadajg charakterystyczne dla
siebie umiejetnosci, talenty, réwniez stabosci i ograniczenia. Dlatego wazne jest, aby proces edukaciji
szkolnej rozpocza¢ wiasnie od ich dobrego zdiagnozowania i zdefiniowania (wspolnie z dzieckiem)
oraz sformutowania na tej podstawie najblizszych celéw i wynikajgcych z nich zadan np. dla rodzicéw
dziecka. Nalezy pamieta¢, iz dziecko majgce poczucie, ze jego opinie i zainteresowania uwzgledniane
sg przez nauczyciela oraz przekonane, iz ma mozliwos¢ (do pewnego stopnia) wspotdecydowania o
pewnych sferach zycia osobistego i szkolnego, stanie sie bardziej aktywne i z wiekszg checig
podejmowaé bedzie proponowane mu zadania. Waznym aspektem procesu indywidualizacji jest
aktywna wspétpraca nauczyciela z rodzicami dziecka — wspdlne ustalanie zadan, form i metod pracy,
kierunkéw oddziatywan wychowawczych. Niezbedne jest, aby rodzice mieli Swiadomos¢ i poczucie, ze
wspoélnie ze szkolg, z nauczycielem mogg pomagaé¢ dziecku rozwija¢ jego zdolnosci, czy
modyfikowac¢ jego ograniczenia.

Nauczyciel w zyciu pierwszoklasisty okazuje sie byé jedng z najwazniejszych oséb w jego otoczeniu
spotecznym. Czesto staje sie on dla dziecka obiektem uwielbienia — jest postrzegany jako osoba
wszechwiedzaca, niezwykle kompetentna, zaradna. Taki obraz nauczyciela w wigze sie¢ z duzg
odpowiedzialnoscig, bowiem jego oceny, opinie, pochwaty lub krytyka w duzym stopniu wyznaczajg
ksztattowanie sie samooceny szesciolatka, sposdb, w jaki definiuje on swoje umiejetnosci oraz poziom
motywacji do dalszych dziatan (Appelt, 2005, s. 280). W zwigzku z tym wazne jest, aby byt on osobg
empatyczng, akceptujgcg dziecko z jego wtasciwosciami, sprawiedliwg, promujgcg wazne wartosci,
Swiadomg wywieranego przez siebie wptywu wychowawczego, autentyczng. Powinien petni¢ role
zrodta informacji zwrotnych nie tylko w stosunku do dziecka, ale takze jego rodzicow. Warto jest
inicjowa¢ spotkania z nimi, dyskutowa¢ na temat postepdw i trudnosci dziecka, w razie potrzeby
wskaza¢ mozliwe kierunki oddziatywan, interwencji, zacheci¢ do spotkania z pedagogiem,
psychologiem, logopeda, rehabilitantem. Nie wolno zapomnie¢, jak wazna jest efektywna, oparta na
dialogu komunikacja z samym dzieckiem-uczniem czyli uwazne wystuchiwanie jego problemow, celne
odczytywanie intencji, uwzglednianie pomystéw.

Wskazéwki wspomagajace wejscie w role ucznia:
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e nie wymagajmy od przedszkolaka, ze pierwszego dnia w szkole wejdzie w role ucznia — dajmy
dziecku czas na identyfikacje z rolg, a wczesniej na poeksperymentowanie z nig

¢ ustalajmy zasady zachowania zwigzane ze szkota - i robmy to wspdlnie z dzieckiem - juz od
poczatku jego drogi edukacyjnej?

e traktujmy dzieci indywidualnie - jest to szczegdlnie wazne w pierwszych dniach nauki
e wspierajmy dziecko we wchodzeniu w nowg role ucznia, informujmy je z wyprzedzeniem o
planowanych zmianach, np. rozktadu dnia, chwalmy je, wyrazajmy stownie i niewerbalnie swoje

zadowolenie z jego postepow i zachowania w szkole

e stwdérzmy jako nauczyciele w szkole, a jako rodzice w domu atmosfere wyrozumiatosci, akceptaciji,
otwartosci, przyzwolenia na popetnianie btedow

e stwarzajmy liczne i réznorodne okazje do tworzenia wiezi miedzygrupowych i warunki do dobrego
samopoczucia dziecka w szkole

Wyraznie nalezy podkresli¢, iz powodzenie i satysfakcja wynikajgce z wejscia w role ucznia zwigzane
sg nie tylko z dojrzatoscig (gotowoscig) dziecka do nauki szkolnej, ale ponadto, a moze przede
wszystkim — z jego pozytywng postawg wzgledem szkoty, nauczycieli i nauki oraz z wewnetrzng
motywacjg, opartg na ciekawosci. Jednoczesnie istotne sg kompetencje nauczycieli (spoteczne,
moralne, emocjonalne, komunikacyjne, organizacyjne), ich zaangazowanie oraz umiejetnos¢
wnikliwego i dynamicznego ustosunkowywania sie  do trudnosci szesciolatka w momencie
realizowania nowej dla niego roli.

Appelt, K., Wiek szkolny. Jak rozpozna¢ potencjat dziecka [w:] A. |. Brzezinska (red.), Psychologiczne
portrety cztowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa (s. 259-303), Gdansk, 2005.

Brzezinska, A. I., Urbanska, J. (2011). Umyst szesciolatka. Przed Szkota, 4, 9-14.
Brzezinska, A. I., Urbanska, J. (2011). Emocje szesciolatka. Dyrektor Szkoty, 12, 50-53.

Brzezinska A.l., Urbanska J. (2012). Budowanie relacji szesciolatka z dorostymi. Dyrektor Szkoty, 3,
52-55.

Brzezinska, A. I., Urbanska, J. (2012). Budowanie relacji szesciolatka z rowiesnikami, Przed Szkota,
1, 6-10.

Brzezinska, A. I., Urbanska, J. (2012). Samoswiadomos¢ gotowosci szesciolatka do nauki szkolnej,
Przed Szkotg numer czasopisma, strony?).
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Anna Izabela Brzezinska, Dominika Szymanska
Instytut Psychologii, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Rozpoczecie formalnej edukacji szkolnej przez dzieci sze$cioletnie wzbudzato od momentu podjecia
tej decyzji liczne kontrowersje wérdd rodzicow, takze wérdéd samych nauczycieli i opinii publicznej. Dla
dzieci, a moze przede wszystkim dla ich rodzicéw, czesto wigze sie to z licznymi obawami, rozterkami
i watpliwosciami. Jednoczesnie widaé, iz spory wokot tej kwestii  ujawniajg, jak w soczewce,
podstawowy problem prawie kazdej polskiej szkoty, a mianowicie kwestie przygotowania
infrastruktury samej placéwki, ale takze zespotu nauczycieli do realizowania statutowych zadan szkoty
w zespofach uczniéw coraz bardziej zréznicowanych pod wzgledem posiadanych ,na starcie”
kompetencji. Dotyczy to w takim samym stopniu dzieci w klasach I-lll, jak i mtodszych nastolatkéw w
klasach IV-VII szkoly podstawowej czy nastolatkéw starszych w gimnazjum oraz w szkotach
ponadgimnazjalnych.

Waznym, cho¢ nie jedynym, czynnikiem wyznaczajgcym gotowos¢ szkolng dziecka i jego powodzenie
w szkole, szczegollnie w okresie adaptacji do systemu szkolnego w klasie |, jest poziom jego
dojrzatosci poznawczej, emocjonalnej i spoteczno-moralnej. Dojrzatos¢ ta ksztattuje sie juz w okresie
wczesnego dziecinstwa czyli przed 3 rokiem zycia. Jednak szczegdlnie intensywnie rozwija sie w
wieku przedszkolnym, gtéwnie pod wplywem sSwiadomych oddziatywan rodzicéw i nauczycieli w
przedszkolu. Niezwykle istotne jest, aby opiekunowie dziecka na co dzieh stwarzali mu nie tylko
liczne, ale przede wszystkim réznorodne okazje do nabywania i ksztattowania rozmaitej wiedzy i
umiejetnosci mogacych stanowi¢ mocng podstawe do nabywania kolejnych kompetencji w szkole.

Szesciolatek bowiem, za posrednictwem i z pomocg swych opiekundéw (rodzicéw, nauczycieli w
przedszkolu, starszego rodzenstwa, dziadkdw, instruktorow), jest w stanie owg dojrzatos¢é wyksztatcic¢
i sta¢ sie w niedalekiej przysztosci petnowartosciowym z punktu widzenia dorostych i zadowolonym z
osigganych przez siebie efektéw uczniem. Réwnoczesnie kwestia zasadniczg jest, aby szkota i
nauczyciele owg gotowos¢ nieustannie rozwijali i wspierali. Jak pokazujg liczne badania, wszystkie
rozwojowe zmiany o charakterze wewnetrznym czyli zmiany w strukturach psychicznych, wynikajgce z
nabywania i doskonalenia sprawnosci poznawczych, emocjonalnych i spotecznych, odbywajg sie na
podtozu i z wykorzystaniem zasobdw otoczenia dziecka — przysztego ucznia i przy pomocy innych
ludzi. Dziecko staje sie wiec coraz bardziej gotowe do szkoty, do petnienia roli ucznia z sukcesem w
toku wchodzenia w rézne interakcje ze swym najblizszym otoczeniem, a zatem priorytetowe
znaczenie dla formowania sie owych dyspozycji ma kontekst spoteczny.
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Tab. 1. Gotowos¢ dziecka szescioletniego do szkoty

Obszar . e
L Przejawy gotowosci dziecka
gotowosci
= posiada podstawowe informacje o sobie: potrafi sie przedstawi¢, podac¢ swoj
wiek, adres zamieszkania, imiona rodzicow i podstawowe informacje o swojej
rodzinie i najblizszym otoczeniu
= wykazuje coraz lepszg umiejetnosc¢ orientaciji w przestrzeni: potrafi lokalizowac¢
miejsca w najblizszym otoczeniu — swoje przedszkole, najblizszy sklep, bank,
park
= wykazuje coraz lepszg umiejetno$¢ orientacji w czasie: uswiadamia sobie
kolejnos¢ wystepowania zdarzeh — np. dni tygodnia, umie przewidywac
zdarzenia — np. wizyta u babci za dwa dni, oceni¢ czas trwania zdarzen — np.
ile zajmie mu droga do przedszkola
Gotowosc * rozumie zwigzki przyczynowo — skutkowe, np. proces wypieku ciasta
poznawcza = zabawa dziecka jest uporzgdkowana, dziata wedtug planu, wciela sie w rézne
role, np. zabawa w dom, szkote
= interesuje sie czytaniem, pisaniem, liczeniem, zadaje pytania, samo probuje to
robié
= potrafi skupi¢ uwage przez diuzszy czas na tej samej czynnosci
= zaczyna stosowac¢ indywidualne strategie pamieciowe, np. kilkakrotnie
powtarza podang mu tres¢ czy jakies polecenie
= interesuje sie otaczajgcym je Swiatem, zjawiskami przyrody, tym, co podajg
wiadomosci np. w radio czy telewizji
= zaczyna interesowac sie szkote, pyta o to rodzenstwo czy starszych kolegéw
= potrafi uzewnetrznia¢ swoje emocje w sposob akceptowany przez innych ludzi,
stara sie hamowac takie przejawy emociji, jak krzyk, pisk, podskoki, bieganie
= rozpoznaje i umie nazywaé emocje wiasne oraz innych
Gotowos$¢ " rozumie swoje emocje, np. wie, co jest przyczyng jego smutku lub ztosci
emocjonalna » uczy sie kontrolowaé swoje emocje, np. umie chwile poczekaé na nagrode,
znosi¢ porazki
= rozumie wptyw swoich emocji na innych ludzi, np. gdy jestem smutny, moja
mama tez jest smutna
= potrafi inicjowa¢ kontakty z innymi dzieémi i odpowiada¢ na ich
zainteresowanie
.. = umie podtrzymac¢ kontakt, kontynuuje rozmowe, zadaje pytania, stucha
Gotowosc uwaznie i odpowiada na pytania
spoteczna . . L , ) .
= stosuje zasade wymiennosci w kontaktach spotecznych, np. kiedy ja méwie, ty
stuchasz, a kiedy moéwisz ty, ja stucham ciebie
= umie bawi¢ sie zgodnie w grupie dzieci i umie z nimi wspotpracowaé
= zna podstawowe normy i zasady obowigzujgce w okreslonych miejscach, np.
w domu, sklepie, teatrze, kosciele, u lekarza
Gotowos¢ = potrafi podporzgdkowac sie zasadom wyznaczonym przez dorostych
moralna = jest obowigzkowe i wytrwate takze wtedy, gdy nikt go w danej chwili nie chwali
i nie kontroluje, samodzielnie finalizuje rozpoczetg przez siebie czynnos¢, np.
rysunek
» zna swoje umiejetnosci i kompetencje, wie, w czym jest dobre
. = zna swoje stabo$ci i umie sobie z nimi radzi¢, np. prosi o pomoc dorostego
Samoswiadom . .
086 » zna swoje szczegolne talenty - muzyczne, plastyczne, sportowe

wie, ktore z posiadanych przez niego umiejetnosci sg niezbedne do podjecia
roli ucznia
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= wie, ze wielu rzeczy nie umie i nauczy sie ich w szkole

dostrzega korzysci ptyngce z nauki pod kierunkiem innej osoby

Postawa
wzgledem = posiada pozytywny obraz szkoty

szkoty i = rozumie réznice miedzy rolg przedszkolaka i ucznia
uczenia sie

= zna podobienstwa miedzy rolg przedszkolaka i ucznia

W sytuacji podejmowania edukacji szkolnej przez dzieci szescioletnie umiejetnoscig zasadniczg jest
tworzenie takich programéw ksztatcenia oraz stosowanie takich metod ich realizacji, ktére stanowig
odpowiedZz na potrzeby miodszych uczniow. Wazne jest, aby uwzgledniaé zainteresowania
szesciolatkéw, ich aktualne zasoby i jednoczesnie stwarza¢ mozliwosé treningu tych umiejetnosci,
ktére dotychczas znajdowaly sie poza ich zasiegiem, albo z ktérymi dzieci jeszcze sobie samodzielnie
nie radza. Istotne jest zorganizowane, planowe i przewidywalne dla dziecka dziatanie. Jednak w
procesie nauczania, szczegdlnie miodszych dzieci, nalezy elastycznie modyfikowaé swoj sposdb
nauczycielskiego postepowania i umie¢ dostosowywacé sie do bardzo zmiennych sytuacji, jakie tworzy
dziecko.

Nie bez znaczenia pozostajg zasadnicze kompetencje nauczyciela edukacji elementarnej — postawa
wrazliwego opiekuna, uwaznego obserwatora (diagnosty) i madrego inspiratora. Wazna jest empatia i
umiejetno$¢ wyrazania swojej akceptacji dla dziecka jako osoby potgczona z umiejetnoscig
uczciwego przekazywania mu informacji zwrotnych. Dla dziecka wazne jest, czy jego nauczyciel
potrafi w odpowiednim momencie, tj. nie za pdzno, ale tez nie za wczesnie udzieli¢ mu odpowiedniego
emocjonalnego wsparcia albo konkretnej pomocy, czy jest dyskretny, sprawiedliwy i uczciwy.

Wreszcie, szczegolnie dzisiaj, gdy dzieci od najmtodszych lat ,zalewane” sg wieloma informacjami,
takze za posrednich nowych mediéw, nauczyciel musi pomdc dziecku wprowadzaé tad w to
nieuporzadkowanie, tworzyé szczegdlnego rodzaju ,rusztowania”, ktore utatwig mu selekcje informac;ji
potrzebnych w danym momencie, rozmawia¢ o kryteriach oceny ich przydatnosci, zacheca¢ do
samodzielnego twoérczego ich wykorzystywania.

Dzieci wchodzg do szkoty w réznym stopniu do niej gotowe, czasem dziecko miodsze ma bogatszg
wiedze o Swiecie, lepiej opanowane rézne umiejetnosci, jest znacznie bardziej samodzielne i zaradne
oraz bardziej odwazne niz jego nieco starszy kolega. Niektore dzieci swoje lata przedszkolne spedzity
w ubogim pod wzgledem wyzwan intelektualnych czy kontaktéw spotecznych $rodowisku, niektére
byly zaniedbywane przez swych opiekundw, jeszcze inne majg za sobg dtugotrwate doswiadczenie
choroby i pobyty w szpitalu. Inne z kolei, dzieki swym rodzicom, dziadkom czy nauczycielom w
przedszkolu, bardzo duzo wiedzg o blizszym i dalszym otoczeniu, sg ciekawe $wiata, chetnie sie
ucza, duzo potrafig same zrobi¢. Zespoty ucznidw w klasach pierwszych sg dzis znacznie bardziej
zréznicowane niz kiedys, i to nie tylko z tego powodu, iz cze$¢ dzieci ma dopiero szes¢ lat.
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Tab. 2. Kompetencje nauczyciela a praca w zréznicowanym zespole klasowym

Kompetencje
nauczyciela

Co robi nauczyciel?

umiejetnosé
konstruowania
réznorodnych i
elastycznych
ofert
edukacyjnych

planuje zadania do pracy samodzielnej, do wykonania w parach oraz w
zespotach o réznej wielkosci

wykorzystuje rézne zrédta informacji i zacheca dzieci do ich samodzielnego
wyszukiwania

wykorzystuje rézne ,naturalne” sytuacje i materiaty edukacyjne, np. zwigzane z
porami roku, charakterem zawodu czy pracy rodzicow, specyfiki geograficzne;j i
tradycji kulturowej regionu, kultury ludowej, okazjonalnych uroczystos$ci w
otoczeniu szkoty, wydarzen w Polsce i na swiecie

umiejetnosé
dopasowywania
oferty
edukacyjnej do
poziomu
gotowosci
réznych dzieci w
klasie

zmienia skitad i liczbe dzieci w matych zespotach w zaleznoéci od charakteru
zadania i umiejetnosci dzieci

tworzy sytuacje i zadania dajgce szanse na uzupetnienie brakéw i éwiczenie
stabiej opanowanej umiejetnosci

tworzy sytuacje i zadania dajgce szanse na rozwijanie zainteresowan,
uzdolnieh i doskonalenie jakiej$s umiejetnosci

zmienia role, jakie petnig dzieci w matych zespotach lub w klasie, dajac
kazdemu szanse nauczenia sie petnienia roznych rol

tak organizuje czas na wykonanie zadan, aby dzieci nie pogania¢
umozliwia dzieciom dokonczenie zadan z koniecznosci przerwanych

umiejetnosé
udzielania
pomocy i
wspierania
dzieci
natrafiajgcych
na problemy w
realizacji oferty
edukacyjnej

stosuje zasade tzw. wycofujgcej sie pomocy, czyli pomocy minimalnie
koniecznej, aby dziecko mogto dalej dziata¢ samodzielnie

réznicuje forme pomocy dzieciom stosownie do okoliczno$ci, np.

— udzielenie dodatkowej informacji > pomoc w znalezieniu tej informaciji

— pokazanie, jak co$ wykona¢ - pomoc techniczna przy wykonaniu czego$
— zyczliwe wsparcie - pomoc emocjonalna w trudnej dla dziecka sytuacji
rozmawia z dzieckiem, ktdre sobie nie radzi i podkresla postepy, jakie robi

nie stosuje poréwnywania dziecka, ktére sobie z czyms$ nie radzi z innymi
dzie¢mi, nie zawstydza go, nie pogania

o trudnosciach rozmawia z dzieckiem ,w cztery oczy”, a nie publicznie

umiejetnosé
zaplanowania
monitoringu
postepow dzieci
w procesie
edukaciji

zwraca szczegdlng uwage na zmiany, jakie zachodzg w zachowaniu dzieci i
poziomie wykonywania zadan szkolnych

rozmawia z dzieémi o ich postepach — wtedy fatwiej mu wskazaé, co jest
jeszcze do zrobienia czy poprawienia

rozmawia z rodzicami o zmianach i postepie w funkcjonowaniu dziecka

na spotkaniach klasowych z rodzicami podkresla postepy dzieci, wskazuje ich

mocne strony — wtedy tatwiej na tym tle rzeczowo poinformowaé o
niedociggnieciach, nieprawidtowych zachowaniach czy brakach

umiejetnosé
dokonywania
ewaluaciji
postepow dzieci,
wigczanie w ten
proces rodzicéw
i dzieci
(samoocena)

stosuje rézne formy ewaluacji osiggnie¢ dzieci czyli informowania ich o
czynionych postepach, np. standardowe oceny liczbowe, oceny opisowe, ré6zne
symbole, ré6zne nagrody za pokonanie szczegodlnie duzych trudnosci

stosuje rézne formy eksponowania osiggnie¢ dzieci w klasie, na terenie szkoty,
poza szkotfg, wykorzystuje do tego strone internetowg szkoty
dba o pokazywanie réznych osiggnie¢ wszystkich dzieci

wilgcza dzieci w ten proces, rozmawia z nimi o réznych kryteriach ocen,
zacheca do samodzielnego wybierania prac plastycznych na wystawy dla
réznych odbiorcéw
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» stosuje rézne formy kontaktowania sie z rodzicami, takze Internet
um_iejetnoéé = dba o indywidualne kontakty z rodzicami, przekazuje im przede wszystkim
nawigzywania swoje spostrzezenia na temat osiggniec i postepow dzieci
ngog*ta:(atﬁ ! . » planuje zadania domowe wymagajace pracy zespotowej — udziatu innych dzieci
pofpracy i ich rodzicow
rodzicami o B _ _
dziecka = wilgcza rodzicdw w rézne prace na rzecz klasy i szkoty oraz otoczenia szkoty
= w razie potrzeby kontaktuje rodzicéw z réznego rodzaju specjalistami

Zatem osiagniecie celu, jakim jest sukces dziecka szescioletniego w roli ucznia, zadowolenie jego
rodzicbw oraz zadowolenie nauczyciela wymaga koniecznego wspoétwystgpienia réznorodnych
czynnikéw. Z jednej strony jest to poziom rozwoju dziecka wyznaczajgcy zakres jego gotowosci do
szkoty, z drugiej gotowosc¢ jego otoczenia — rodziny i szkoty - do pomagania mu w nieuchronnych na
poczatku sytuacjach trudnych. Skuteczna pomoc i jednoczesnie stawianie przed dzieckiem trudnych,
ale pociggajacych dla niego zadan to najlepszy sposob na budowanie jego poczucia kompetencji. A
jest to podstawowy warunek poczucia sukcesu w szkole i jednoczesnie czynnik uodparniajgcy na
niepowodzenia.

Polecamy przygotowany w Instytucie Psychologii UAM cykl artykutéw:
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Brzezinska, A. |., Urbanska, J. (2011). Emocje szesciolatka. Dyrektor Szkoty, 12, 50-53.

Brzezinska, A. I., Urbanska, J. (2012). Budowanie relacji szesciolatka z réwiesnikami, Przed Szkofa,
1, 6-10.

Brzezinska A.l., Urbanska J. (2012). Budowanie relacji szesciolatka z dorostymi. Dyrektor Szkoty, 3,
52-55.

Brzezinska, A. I., Urbanska, J., Stoma, Z., Szymanska, D. (2012). Samoswiadomos¢ gotowosci
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Obecnos¢ dzieci szescioletnich w szkole wkrotce stanie sie faktem nieodwotalnym. Poki co, jest
jeszcze czas na podjecie dziatan, aby ufatwi¢ przedszkolakowi adaptacje do nowej roli. Priorytetowe
znaczenie przypisac nalezy w tym wzgledzie dwom dla dziecka podstawowym srodowiskom — rodzinie
i szkole. W kazdym z nich mozna wyodrebni¢ szereg réznych inicjatyw, zadan, obowigzkéw
warunkujgcych nabycie przez przysztego ucznia — obecnie przedszkolaka, podstawowych kompetencji
i umiejetnosci swiadczgcych o dojrzatosci szkolnej, ksztaltujacych jego pozytywne nastawienie
wzgledem szkoty, nauczycieli i uczenia sie oraz swiadomosc siebie w nowej roli.

Rodzice nie mogg zapominaé, ze gotowos$¢ szkolna ich dziecka w duzym stopniu, jesli nie w
najwiekszym, zalezy wiasnie od nich. Przebieg rozwoju dziecka jest silnie warunkowany poprzez
funkcjonowanie srodowiska rodzinnego, ktére oddziatuje na nie w dwdjnaséb. Z jednej strony stwarza
wiasciwe warunki dla sukcesywnego realizowania zadan rozwojowych, na ktére dziecko jest gotowe, a
z drugiej pobudza, aktywizuje, kieruje je ku nowym wyzwaniom, wspiera w ich pokonywaniu. Wigze
sie to z dostarczaniem dziecku réznorodnej stymulacji poznawczej (np. wizyty w muzeach i teatrze,
podréze, wspdlne przeglgdanie i czytanie ksigzek, przeszukiwanie Internetu), rozmaitych doswiadczen
spotecznych (zadbanie o kontakty dziecka zaréwno z dzieémi, jak dorostymi — np. krewnymi,
sgsiadami) i tworzeniem przestrzeni dla twoérczych zachowanh dziecka (np. zachecanie dziecka do
réznorodnych form ekspres;ji artystycznej, ksztattowanie w nim postawy ,badacza”).

Przedszkolak wiele rzeczy juz potrafi i przejawia coraz wiekszg potrzebe samodzielnosci. Zazwyczaj
bez trudu radzi sobie w takich codziennych czynnosciach, jak utrzymywanie porzgdku w swoim pokoju
(uktadanie zabawek, ksigzek, sktadanie swojego ubrania), spozywanie positku, pomaganie w
domowych obowigzkach (np. podlewanie kwiatéw, pomoc w gotowaniu), przeprowadza wiasng
toalete. Istotne jest, aby rodzice dostrzegali i rozmawiali z dzieckiem o tych umiejetnosciach, chwalili
je, dzieki czemu stanie sie ono bardziej Swiadome witasnych kompetencji i z satysfakcjg bedzie z nich
korzystaé. W sytuacjach zycia codziennego nalezy réwniez uwzgledniaé pomysty i propozycje
dziecka, pozwala¢ mu podejmowaé decyzje dotyczace jego samego (np. przy wyborze ubrania,
podejmowanej aktywnosci, rodzaju zabawy), wyznaczaé mu rozmaite, ,specjalne” zadania (np.

111



karmienie i dbanie o domowe zwierzgtko, sprzatanie ogrodu czy spizarni). Takie dziecko z pewno$cig
stanie sie bardziej pewne siebie, zaradne, a samodzielny szesciolatek z wigkszg fatwoscig bedzie
radzi¢ sobie z zadaniami czekajgcymi go w szkole.

Oprécz umiejetnosci koniecznych do efektywnego funkcjonowania w codziennych sytuacjach, dziecko
musi mie¢ rowniez szanse nabycia kompetenc;ji, ktére pozwolg mu radzi¢ sobie w sytuacjach nowych,
nietypowych i trudnych. Owg zdolno$¢ dziecko zdobywa, np. gdy wspodlnie z rodzicami wybiera sie do
lekarza, muzeum, teatru, kina. Istotne jest réwniez, aby dziecko (w bezpiecznych dla niego
warunkach) doswiadczato, a nie unikato, niepowodzen, konfliktdw, niezgodnosci opinii, stanowig one
bowiem nieodtgczny element procesu edukacji. Doswiadczanie siebie z pozycji ,przegranego” jest
znaczgce przy wystgpieniu réwnoczesnego komunikatu ze strony rodzicéw, ze tak jak odnoszenie
sukcesow, rowniez odnoszenie porazek jest czyms$ zupetnie naturalnym i zdarza sie wszystkim
ludziom. Wazne jest pokazanie na wikasnym przyktadzie, ze nie wszystkie zadania i plany udaje sie
zrealizowa¢ z zamierzonym skutkiem, ze réwniez dorosty napotyka na rdézne trudnosci i
niepowodzenia. Nalezy podkreslaé, ze w takich sytuacjach istotg jest ,mierzenie sie” z kolejnymi
wyzwaniami, poniewaz kazde z nich niesie ze sobg wazne doswiadczenia, daje nowg wiedze. Taka
postawa pozwoli dziecku z wiekszg tatwoscig akceptowac swoje niepowodzenia, a ewentualne
szkolne trudnosci traktowac jako wyzwania, a nie jako zagrozenia i przeszkody nie do pokonania.

Zapoznawanie dziecka z rolg ucznia nie powinno polega¢ jedynie na opowiadaniu mu o niej, ale
takze, a moze przede wszystkim na ksztaltowaniu w nim cech, ktére utatwia mu jej podjecie, m.in.
kontroli emocji, koncentracji uwagi, sprawnego postugiwania sie pamiecig gotowosci do poswiecen na
rzecz nadrzednego celu, planowania, inicjowania oraz organizowania dziatan. Istotne, aby
opiekunowie (rodzice, rodzenstwo, dziadkowie) w zakresie kontroli emocji dostarczali mu
réznorodnych sposobéw i przyktadédw radzenia sobie z wlasnymi doznaniami (np. pozbywanie sie
gniewu i agresji poprzez aktywnos¢ fizyczng), ale réwniez informowali dziecko o sytuacjach czy
miejscach szczegdlnie wymagajgcych panowania nad wiasnym afektem (np. w miejscach
publicznych, kosciele, teatrze, szkole). Wczesnego treningu wymagajg takze umiejetnosci
koncentrowania uwagi, czy efektywnego postugiwania sie pamiecig. Dlatego waznym zadaniem
rodzicéw jest podejmowanie préb skupiania i utrzymywania uwagi dziecka na okreslonej aktywnosci
przez coraz dtuzszy okres czasu oraz ¢éwiczenia jego pamieci (np. zapamietywanie listy zakupdw,
zabawy w ciggi stowne) od wczesnych lat przedszkolnych. Szczegdlnego wsparcia ze strony
dorostych wymaga rowniez rozwdj kompetencji zwigzanych z podejmowaniem przez dziecko
celowych i zorganizowanych dziatan. Zadaniem opiekuna jest poczgtkowo tworzenie dla niego
.fusztowania” w obrebie podejmowanej aktywnosci — konstruowanie (wspdlnie z przedszkolakiem)
kolejnych krokéw kazdego procesu, czynienie zadania interesujgcym, ukierunkowywanie dziecka, by
w odpowiednim momencie przekaza¢ mu wiekszg odpowiedzialno$¢ za jego przebieg.

Pozny wiek przedszkolny to szczegdlny czas, gdy dziecko przyjmuje postawe badacza. Jest

zainteresowane otaczajgcym je Swiatem fizycznym, przyrodniczym, spotecznym, pragnie poznawac
jego prawidtowosci, zdobywaé wiadomosci, odkrywa¢ wiasne talenty. Rolg rodzica jest wspieranie
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dziecka w owych dziataniach, nadawanie im wiasciwego kierunku i stwarzanie mozliwosci
.probowania” nowych rzeczy. Wazne, aby zauwazaé¢ posiadane przez dziecko réznorodne
umiejetnosci — poznawcze, emocjonalne, spoteczne (,strefa aktualnego rozwoju”) oraz komunikowaé
to (np. poprzez chwalenie). Jednoczesnie nalezy zdawac sobie sprawe ze stabosci dziecka i wspierac
je w tych sferach, ktére sprawiajg mu szczegdélng trudnos¢. Jako, ze kazde dziecko posiada rowniez
wlasciwg sobie ,strefe najblizszego rozwoju” (mozliwe, przyszte umiejetnosci), istotne, aby to wtasnie
rodzic dostrzegat ten potencjat, wzbudzat i wspierat jego r6zng ekspresje. Warto takze rozmawia¢ z
szesciolatkiem o jego kompetencjach w kontekscie zblizajgcych sie zadan szkolnych. Pokazywad, jak
bedzie mdgt wykorzysta¢ dotad nabyte umiejetnosci, rozwija¢ je i ksztattowac nowe.

Istotne, aby sze$ciolatek miat takze okazje do zdobycia wszelkich, niezbednych informacji o szkole,
do ktérej bedzie uczeszczat. Zredukuje to bowiem jego obawy, zmniejszy lek i umozliwi stworzenie jej
pozytywnego obrazu. Warto rozmawia¢ z dzieckiem o nowej roli, opowiadaé o przysziej placéwce, a w
odpowiednim momencie ztozy¢ w niej wraz z dzieckiem wizyte.

Dla szesciolatka osobami najbardziej znaczgcymi nadal sg najblizsze mu osoby doroste (rodzice,
starsze rodzenstwo, nauczyciel w przedszkolu). Dziecko w tym okresie na swdj sposdb rozumie
relacje przyjacielskg — przyjaciel wyrdzniany jest przede wszystkim jako partner zabaw. W okresie
szkolnym zmienia sie natura relacji z innymi dzie¢mi, coraz czesciej wynikajg one z podejmowanych
wspolnie dziatah, wymagajgcych wzajemnego zrozumienia — klarownego komunikowania wiasnych
emogji, intencji, potrzeb. Warto zauwazyé¢, iz dzieciom, ktére odpowiednio opanowaty te kompetencje
tatwiej bedzie efektywnie funkcjonowaé w zréznicowanej grupie rowiesniczej (klasie). Jednoczesnie
nalezy podkresli¢, iz otwarto$¢ dziecka i aktywne uczestnictwo w dziataniach grupowych (w szkole)
umozliwi dalszy rozwdj i doskonalenie sie jego umiejetnosci spotecznych. PéjScie do szkoty wigze sie
réwniez z poznaniem innych dorostych (nauczycieli, pedagoga, dyrektora szkoty, pielegniarki). Wazne,
by dziecko potrafito nawigzywaé kontakt z osobami dorostymi, podtrzymywac go, podporzadkowywaé
sie wyznaczanym przez nie regutom. Takie umiejetnosci stanowig jeden z podstawowych czynnikéw
jego rozwoju, dlatego wazne, aby opiekunowie od najmiodszych lat dziecka dostarczali mu
podstawowych informacji o zasadach, zwyczajach komunikacji z dzieémi i osobami dorostymi,
okreslali reguty zycia spotecznego, sygnalizowali zwigzane z nim mozliwe niebezpieczenstwa (np.
kontakt z obcymi), wskazywali korzysci ptyngce z relacji z innymi (np. dzielenie wspdinych pasiji,
zainteresowan, korzystanie z wiedzy i doswiadczen dorostych), a takze stwarzali okazje do
poznawania réznych osdb (pod wzgledem wieku, zawodu, np. instruktor na basenie, instruktorka
grupy tanecznej).

Aktywnos¢ szes$ciolatka nadal w duzej mierze charakteryzuje sie beztroskg, nieuporzadkowaniem,
rzeczywisto$¢ poznaje on na drodze swobodnego, okolicznosciowego gromadzenia doswiadczen.
Dziecko czesto koncentruje sie bezposrednio na samej dziatalnosci, nie podporzadkowujac jej
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okreslonemu celowi. Zadania szkolne natomiast wymagac bedg od niego umiejetnosci odwrotnych —
planowania swoich dziatah ze wzgledu na konieczno$¢ osiggania okreslonych rezultatow, inicjowania
ich i co najwazniejsze ich finalizacji. Istotne, aby rodzice na co dzien wigczali dziecko w réznorodne
aktywnosci (np. wspdlne sprzatanie, czytanie), formutowali wspodlnie z nim cele w ich obrebie,
wspierali i motywowali je na poszczegdlnych etapach ich realizacji, a co najwazniejsze udzielali
dziecku informacji zwrotnych dotyczacych poczynionych przez nie postepoéw. Taka praktyka pozwoli
przedszkolakowi wyksztatci¢ postawe systematycznosci, rzetelnosci, bardziej zadaniowego
postepowania wobec podejmowanych aktywno$ci, a jednoczeénie odczuwaé satysfakcje z osiggania
wyznaczanych przez siebie celow.
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Dziecko szescioletnie w szkole to duze wyzwanie nie tylko dla nauczycieli, ale takze dla szkoty jako
takiej, dla wszystkich pracujgcych w niej osob. Wiecej mtodszych niz dotgd dzieci w klasach | to wiece;j
probleméw z opiekg i zaspokajaniem ich podstawowych potrzeb. Nie wszystkie bowiem rozwijaty sie
dotad w takim samym tempie, nie wszystkie tez zostaty przez swoich rodzicéw dobrze przygotowane
do samodzielnego radzenia sobie w nowych sytuacjach, a tych w kazdej klasie i szkole jest wiele,
szczegolnie na poczatku roku szkolnego. Z drugiej strony miodsi uczniowie to wazny bodziec dla
szkoty, zacheta do poszukiwania nowych form organizacji zycia w klasie, uruchamiania tutoringu
réwiesniczego, lepszej wspotpracy z rodzicami dzieci i innymi nauczycielami.

Kazde dziecko, gdy rozpoczyna nauke w szkole, niezaleznie od tego, ile ma lat potrzebuje czasu, by
te szkote poznac i dobrze sie w niej poczu¢. Proces adaptacji dziecka do formalnej edukacji szkolnej,
do nowego rozktadu dnia, nowych dziatan, wymagan, jakie stawia mu nauczyciel i do oczekiwan, jakie
stawia mu grupa réwiesnikow trwa réznie diugo. By jednak przebiegat w miare sprawnie i co
wazniejsze efektywnie, w dziataniach, ktére podejmujg rodzice, chcac utatwi¢ swemu dziecku te
adaptacje, wspotuczestniczy¢ powinny réwniez placéwki oswiatowe, tzn. przedszkola na dtugo przed
pojsciem dziecka do szkoty, a potem przede wszystkim sama szkota i wychowawca | klasy we
wspotpracy z innymi nauczycielami.

Dla szesciolatka szkota to miejsce nie tylko nowe i nieznane, ale czesto wrecz — gtdwnie na skutek
opowiesci rodzicow i opinii zastyszanych w mediach - przerazajgce, dlatego tez odpowiednia jej
infrastruktura wydaje sie by¢ kwestig zasadniczg. Wazne jest tzw. pierwsze wrazenie, jakie szkota i
klasa wywierajg na rodzicach i na dziecku, bo buduje ono nastawienie wobec szkoty, nauczycieli,
uczenia sie, wkasnych obowigzkéw. Aby edukacja dziecka mogta przebiega¢ w przynajmniej w miare
komfortowych dla niego warunkach, w szkolnych murach powinno ono czu¢ sie bezpiecznie, pewnie i
swobodnie. Warto pomysle¢ wiec — i jest to zadanie dla dyrekcji szkoty - o wydzieleniu odrebnych
stref, przeznaczonych wytgcznie dla dzieci mfodszych w szkole (np. szatnia, miejsce na boisku, plac
zabaw, cze$¢ swietlicy albo najlepiej oddzielna swietlica). Sale lekcyjne powinny by¢ dostosowane do
potrzeb psychofizycznych szesciolatkbw poprzez wyodrebnienie w nich miejsca do pracy, nauki,
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zabawy i odpoczynku, odpowiedniej wielkosci i lekkie, dajgce sie przesuwaé meble (tawki, krzesetka,
szafki na kétkach), ciekawe, atrakcyjne pomoce dydaktyczne (gry edukacyjne, plansze, tablice
interaktywne). Takie nawigzanie do przestrzeni, z ktérg dziecko miato dotychczas do czynienia (w
przedszkolu, a niekiedy i w domu) pozwoli mu nie tylko z wiekszg fatwoscig zaadaptowa¢ sie do
nowego otoczenia i polubi¢ je, ale wyzwoli prawie od razu jego r6znorodng aktywnos¢ i zacheci do
uczenia si¢ z zapatem nowych rzeczy.

Przejscie dziecka szescioletniego z przedszkola do szkoty bedzie dla niego tatwiejsze, jezeli bedzie
miato wczesniej okazje poznaC swojg przysztg placowke, zrozumieé, na czym polega rola ucznia,
poznac starszych kolegéw. Takg mozliwos¢ stwarzajg rozmaite ,programy adaptacji” prowadzone we
wspoOtpracy przez szkoty i przedszkola, stanowigce dla szesciolatka pewnego rodzaju pomost miedzy
dwoma réznymi $wiatami, miedzy dwoma réznymi rolami. Dzieki takim propozycjom zyskuje ono
szanse ,zaprzyjaznienia” sie z nowym, wkrotce statym jego otoczeniem i niejako ,oswojenia” go. W
toku takiego programu trzeba umozliwi¢ dzieciom obejrzenie wielu roznych szkolnych pomieszczen,
nie tylko ,jego” przysziej klasy. Czyli pokaza¢ sale gimnastyczng, boisko, biblioteke, swietlice, rézne
przedmiotowe pracownie, pokdj nauczycielski, szkolng aule czy szkolne forum jako miejsca spotkan,
umozliwi¢ poznanie sie z przysztymi nauczycielami, pokazaé¢ rézne formy zaje¢ realizowanych przez
starszych kolegow, nawet przeprowadzi¢ rézne zajecia z udziatem dzieci — przysztych ucznidw.
Istotne jest réwniez inicjowanie wspodlnych przedsiewzie¢ przez przedszkole i szkote — wystepow
teatralnych, festynéw, konkurséw, czy umozliwianie miodszym dzieciom uczestnictwa w ,otwartej
lekcji”. Stworzenie przedszkolakowi takiej okazji do wczesniejszego poznania szkoty moze nie tylko
uspokoi¢ jego obawy (i — co wazne - obawy jego rodzicéw!), ale takze rozbudzi¢ jego zainteresowanie
i zaciekawienie szkolng rzeczywistos$cia.

Organizowanie spotkan z szesciolatkami i ich rodzicami pozwoli, z jednej strony, lepiej poznaé
rozterki, niepokoje i watpliwosci dzieci i ich opiekunéw, a z drugiej strony zrozumie¢ potrzeby,
zainteresowania i nature przysztych ucznidw. Szkota majgca $Swiadomosé tych rozmaitych
uwarunkowanh w sposoéb bardziej adekwatny indywidualizowa¢ bedzie proces nauczania, wspomagac
rozwoj dzieci juz od pierwszych dni ich edukacji (wyréwnywanie brakéw i deficytow rozwojowych,
identyfikacja uzdolnien), a takze z odpowiednim wyprzedzeniem zapobiega¢ trudnosciom
wychowawczym. Spotkania informacyjne z rodzicami, a potem wspélne w nimi debaty czy dyskusje w
gronie pedagogicznym mogg pobudza¢ i zacheca¢ organa szkoty do konstruowania nowych
pomystéw, szukania nowych rozwigzan. Co wazne - bedg one wynikiem ustaleh z rodzicami
przysztych uczniéw, co prawdopodobnie zmniejszy zrédta napie¢ w poczatkowym okresie pobytu
dziecka w szkole. Takie wczesne zainteresowanie uczniem i uzyskanie réznych informacji od jego
rodzicow i nauczycieli przedszkolnych pozwoli tez z wiekszg precyzja monitorowaé przebieg jego
szkolnej kariery i z wiekszg uwagq sledzi¢ proces jego adaptacji w pierwszych tygodniach pobytu w
nowym srodowisku.
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Wspétpraca szkoty z rodzicami dziecka jest bezwzglednym warunkiem odniesienia przez nie sukcesu
edukacyjnego. Chodzi tutaj nie tylko o dostarczenie nauczycielom czy opiekunom szkolnym (np. w
Swietlicy) dziecka podstawowych o nim informacji, szczegdlnie gdy jest dzieckiem z grupy ryzyka,
choruje przewlekle czy ma ograniczong sprawnos¢ w jakims obszarze. Dobra wspotpraca opiera sie
zawsze na zaufaniu z jednej strony, a z drugiej na niepodwazaniu kompetencji drugiej strony.
Oznacza to, ze nauczyciele interesujg sie tym, co robi dziecko w domu, a rodzicéw interesuje to, co
dziato sie w szkole, na lekcjach czy w swietlicy. Inaczej to ujmujgc, nauczyciele wykorzystujgc rozne
zasoby i dotychczas opanowane kompetencje dziecka, poszerzajg jego wiedze i uczg nowych
umiejetnosci, a rodzice — wiedzac o tym, co dzieje sie w klasie — wykorzystujg te nowe kompetencje,
chwalg dziecko za postepy, ale i pomagajg w razie trudnosci. Takie systematyczne wspétdziatanie
dwéch najblizszych kazdemu dziecku srodowisk (rodzinnego i szkolnego) to podstawowy warunek
jego pomysinego rozwoju. Wzajemne informowanie sie o postepach dziecka, ale i o trudnosciach to
najlepsza strategia postepowania szczegdlnie w niwelowaniu ewentualnych probleméw, to najbardziej
skuteczny sposob monitorowania postepéw dziecka i kierowania jego rozwojem. Istotne jest wiec
podnoszenie swiadomosci pedagogicznej i nauczycieli (poprzez rézne szkolenia, kontakty ze
specjalistami, grupy samoksztalceniowe, takze za posrednictwem internetu) i rodzicéw (np. poprzez
specjalnie organizowane na terenie szkoly czy przy okazji spotkan klasowych z wychowawcg -
konsultacje z logopeda, psychologiem, pedagogiem szkolnym, pediatrg, stomatologiem, dietetykiem).
Waznym zadaniem wychowawcy klasy jest dostarczanie rodzicom swych uczniéw wiedzy na temat
prawidtowosci rozwojowych, nowoczesnych $rodkéw i technik uczenia sie dzieci, takze z
zastosowaniem najnowszych technologii, metod wychowawczych, w tym rozwijania i wzmacniania
samokontroli, budowania kompetencji dziecka (np. komunikacyjnych, informatycznych), wzmacniania
u dziecka poczucia wiasnej wartosci i wilasnej skutecznosci, uswiadamiania rodzicom zagrozen
wspotczesnosci (np. mass-media), aby ich oddziatywania wychowawcze stawaly sie bardziej
efektywne i przynoszgce im samym poczucie zadowolenia.

Jedng z wazniejszych funkcji petnionych przez szkoty jest funkcja profilaktyczna, ktéra w
momencie podejmowania edukacji formalnej przez dzieci szescioletnie wydaje sie wrecz priorytetowa.
Jest to szczegodlnie wazne dzisiaj, gdy mamy do czynienia z wieloma nowymi zrédtami zagrozen, np.
zwigzanymi ze stylem odzywiania sie czy spedzania czasu wolnego, dbania o zdrowie, doswiadczania
przemocy, brutalizacji zycia spotecznego. Istotne, aby szkota swiadoma nowego wyzwania, jakim sg
dzieci mtodsze niz dotad w klasach |, dokonywata biezgcej analizy sytuacji, uwzgledniata obawy
rodzicow i ufatwiata im podjecie wiasciwej decyzji poprzez umozliwianie konsultacji ze szkolnym
psychologiem (pedagogiem), utatwianie kontaktu z poradnig psychologiczno-pedagogiczng czy
udzielanie wskazowek koniecznych do podjecia przez nich samodzielnych dziatan. Zadanie to
dotyczy tak pierwszego momentu wspétdziatania, jak i catoSciowej wspoipracy przez wszystkie lata
edukacji dziecka. Szczegdlnie wazny jest jednak poczatek tej wspdtpracy. Rodzice muszg nabrac nie
tylko przekonania, ze ich dziecko bedzie bezpieczne na lekcjach, w czasie przed lekcjami i po, w
czasie przerw, na szkolnym boisku, korytarzach, w szkolnej stotéwce czy Swietlicy. Chcg tez by¢
pewni, ze w sytuacji, gdy ich dziecko bedzie natrafiato na rozmaite problemy rézni pracownicy szkoty,
nie tylko jego wychowawca pomogg mu. | wreszcie, ze oni sami znajdg, gdy zajdzie taka potrzeba,
odpowiednig pomoc i wsparcie ze strony réznych specjalistbw na terenie szkoty lub do takich
specjalistow zostang przez szkote skierowani.
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Gotowos¢ szkolna dziecka szescioletniego jest rezultatem wspdlnych, nakfadajacych sie na siebie
przez wiele lat oddziatywan $rodowiska rodzinnego, sgsiedzkiego i przedszkolnego, a pdzniej
szkolnego. Pomimo odmiennej natury funkcji i zadan tych tak ré6znych srodowisk, celem nadrzednym i
rodziny (rodzicow) i instytucji (przedszkola i szkoty) zawsze jest dobro dziecko, tak w aspekcie
wychowawczym, jak edukacyjnym. Dobro dziecka musi by¢ rozumiane podwdjnie — aktualnie czyli ,tu i
teraz” jako jego dobre samopoczucie i w dalszej perspektywie — jako jego pomysiny rozwaoj. Aktywna
wspotpraca szkoty (dyrekcji, nauczycieli, roznych specjalistow) i rodzicow pozwala na state i
systematyczne monitorowanie rozwoju szesciolatka, trafng ocene jego dokonan, ale i wychwytywanie
na czas sygnatéw niepokojgcych, wreszcie umozliwia wspieranie, gdy trzeba i udzielanie fachowej
pomocy. Przynosi wymierne korzysci w postaci zadowolenia dziecka z realizowania przez nie nowej
roli — ucznia, zadowolenia rodzicéw z tego, ze dziecko dobrze sobie radzi i czyni postepy, wreszcie
zadowolenia nauczycieli z efektow swojej pracy, radosci dzieci i uznania ze strony ich rodzicéw.
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Anna |. Brzezinska
Instytut Psychologii, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Zespot Wcezesnej Edukaciji, Instytut Badan Edukacyjnych w Warszawie

Nie wszystkie dzieci rozwijajg sie w takim samym tempie i nie wszystkie w tym samym czasie mogag
pochwali¢ sie podobnymi osiggnieciami rozwojowymi. Na rozwdj cziowieka w kazdym okresie jego
zycia wptywajg liczne czynniki natury biologicznej i spotecznej, co powoduje, ze ludzie w podobnym
wieku czasami znacznie réznig sie od siebie.

Zachowanie i przebieg rozwoju dziecka zalezg przede wszystkim od tego, jak funkcjonuje jego
centralny ukfad nerwowy, odpowiedzialny za odbieranie bodzcéw i zawiadywanie zachowaniem.
Dzieci réznig sie wrazliwoscig na bodzce, odpornoscig emocjonalng, wytrwatoscig, tempem uczenia
sie, zdolnoécig do koncentracji uwagi. Takze ich organizmy réznig sie odpornoscig na zachorowania
czy wytrzymatoscig na rézne ograniczenia. To, jak silny jest organizm dziecka i jak reaguje na rézne
czynniki w otoczeniu w duzym stopniu zalezy od tego, jak rodzice dbali o jego zdrowie od
najwczesniejszego okresu zycia, jak byto zywione, jakie stwarzano mu warunki do pobytu na swiezym
powietrzu, ile miato okazji do réznego rodzaju aktywnosci ruchowych. Jego wydolno$¢ w pewnym
stopniu zalezy takze od tego, co dziecko odziedziczyto po swoich przodkach, np. jakie choroby.

Z drugiej strony rozwoj dziecka w ogromnym stopniu zalezy od innych ludzi, od tego, w jakie interakcje
znim wchodzg. Oznacza to, ze rodzice i inni dorosli oraz dzieci — miodsze i starsze, a takze
réwiesnicy tworzg podstawowe srodowisko rozwojowe dla kazdego dziecka. To inni ludzie méwig co$
do dziecka i mu odpowiadajg, zadajg pytania, wydajg polecenia, czytajg i opowiadaja, zachecajg do
rozmow na rdozne tematy, wspolnie z dzieckiem sie bawig, buszujg w Internecie, lepig pierogi,
sprzatajg w ogrodzie po zimie. W ten naturalny sposdb wzbogacajg jego wiedze o otoczeniu i
ksztattujg rézne umiejetnosci.

PrzejScie dziecka spod opieki najblizszej rodziny do Zlobka czy pod opieke niani, a potem do
przedszkola to zawsze sprawdzian dla niego i dla jego rodzicow. Im dziecko miodsze tym bardziej
wymaga opieki i wspierania w trudnych dla niego sytuacjach. Im starsze tym nie tylko bardziej
samodzielne, ale tez ztej swojej samodzielnosci coraz bardziej zadowolone. Samodzielnos¢ w
codziennych sytuacjach, zaradnos¢ wtedy, gdy sytuacja jest nietypowa, umiejetnos¢ poszukania i
znalezienia pomocy, gdy to niezbedne — to wszystko buduje w dziecku pozytywny stosunek do siebie,
moche poczucie wtasnej wartosci, ale takze poczucie wysokiej wlasnej skutecznosci.

Takie cechy oznaczaja, ze dziecko, takze w wieku 6 lat, jest gotowe do kolejnego waznego kroku w
swoim rozwoju, ze jest gotowe do podjecia nauki w szkole — jako uczen | klasy. Szkota, podobnie jak
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wczesniej przedszkole, stawia przed dzieckiem rézne wymagania. Dotyczg one podstawowego
obowigzku - uczenia sie, stosunku do kolegow i kolezanek, odpowiedniego zachowania w klasie i w
szkole, takze wobec réznych oséb dorostych, przestrzegania regut, bardziej skomplikowanych niz te
obowigzujgce w przedszkolu czy w domu rodzinnym. Gdy dziecko jest dobrze w swym domu
rodzinnym przygotowane te wszystkie wymagania stanowig dla niego nie zagrozenie, ale wielkie
rozwojowe wyzwanie. Przy wsparciu rodzicéw, ale przede wszystkim nauczyciela — Pani czy Pana — w
klasie | dziecko moze kazdego dnia przezy¢ co$ ekscytujgcego, a pokonywanie przeszkéd moze stac
sie drogg budowania pozytywnej samooceny i wiary we wtasne sity.

W uzyskiwaniu réznych umiejetnosci potrzebnych w szkole mogg dziecku pomoc jego najblizsi. Nie
trzeba specjalnego naktadu czasu ani $rodkéw finansowych, wystarczy bycie razem z dzieckiem,
troche pomystowosci i wykorzystanie naturalnych sytuacji, jakie zdarzajg sie na codzien w kazdej
rodzinie i w jej otoczeniu. Najodpowiedniejszym momentem na takie ,rozwojowe wzmocnienie“ jest
czas wolny spedzany razem z rodzicami, w spokoju, a nie w codziennym pedzie — wieczory w ciggu
tygodnia, weekendy, wakacje.

Dziecko samodzielne to takie, ktére potrafi poradzi¢ sobie w codziennych typowych sytuacjach, np.
umie poscieli¢ swoje t6zko samo lub z niewielkg pomocg innej osoby, posktada¢ swoje ubrania przed
snem, przygotowac je do prania oprdzniajgc wszystkie kieszenie ze swoich skarbéw, po zabawie
pouktada¢ zabawki na pétkach czy w pudetkach, odebra¢ telefon i przekaza¢ rodzicom informacje,
zrobi¢ drobne zakupy w pobliskim sklepie. Gdy ma zwierzatko w domu potrafi wykonaé podstawowe
czynnosci pielegnacyjne. Podlewa kwiaty, pomaga sprzataé, pomaga w pracach kuchennych. Umie
zaspokoi¢ swoje podstawowe potrzeby fizjologiczne (codzienna toaleta, mycie zebdw, wiosdw,
czesanie sie, samodzielne jedzenie sztuécami), emocjonalne (szuka pomocy, gdy co$ mu sie nie uda,
biegnie do dorostego, by wyrazi¢ swojg rados¢, chce sie przytuli¢, gdy mu smutno) czy poznawcze
(zadaje pytania, szuka aktywnie informacji, domaga sie odpowiedzi). Radzi sobie dobrze w zabawach
z kolegami poza domem.

Dziecko samodzielne i do tej samodzielnosci zachecane przez rodzicow szybciej poradzi sobie
z nowymi sytuacjami, jakie czekajg je w szkole. Bedzie bardziej wytrwate w wykonywaniu zadan
zwigzanych z realizowanym w klasie | programem, nie bedzie unikato nowych zadan, bedzie chetnie
pomagato swym kolezankom i kolegom w trudnych dla nich sytuacjach. A to w efekcie przyczyni sie
do jeszcze lepszego rozwoju jego zaradnosci.

Jak wzmocni¢ samodzielnos¢ i zaradnos¢ dziecka?

e wigczaé dziecko w prace domowe i wykonywac je razem z nim z zastosowaniem ,podziatu pracy*,
ale bez wyreczania — dzieci bardzo lubig by¢ traktowane powaznie i chetnie angazujg sie w rézne
~prawdziwe* dziatania w domu czy wokét niego

e rozmawia¢ z dzieckiem w trakcie wykonywania tych prac — to znakomita okazja do lepszego
poznania swego dziecka, tego, jak mysli, co juz wie i umie, to takze naturalna okazja do wyrazenia
mu swojego zadowolenia z posiadanych przez nie wtasciwosci, umiejetnosci
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e pozostawia¢ pole do wtasnych pomystow i zachecanie do tego — np. urzadzenie swojego kacika
czy pokoju, decyzje, co ma wisie¢ na tablicy korkowej nad biureczkiem czy stolikiem do zabaw i
nauki, co bedzie rosto na grzgdce, wyznaczonej dla dziecka w ogrodzie babci

e nawigzac kontakt z rodzicami jego kolegow i kolezanek z przedszkola czy z najblizszej okolicy —
umawiac sie z rodzicami w sprawie wizyt w domu, wspdlnego wyjazdu i noclegu poza domem

e zacheca¢ do dokonywania wyboréw, stwarza¢ ku temu wiele okazji, rozmawiaé o réznych
mozliwosciach — np. przy kupowaniu ubrania, prezentu dla kogo$, planéw remontu mieszkania

Dzieci w wieku przedszkolnym s3g ciekawe wszystkiego, co je otacza. W wieku 4-5 lat zasypujg
otoczenie pytaniami. Jednak ich wiedza o otoczeniu blizszym i dalszym oraz wiedza o Swiecie w
ogromnym stopniu zalezg od tego, jak traktujg te pytania doros$li. Czy odpowiadajg zdawkowo,
odsytajg do innych oséb, nie zwracajg na nie uwagi? Czy przeciwnie — wrecz zachecajg do pytan,
lubig zdzieémi rozmawia¢? Im wiecej roéznych aspektéw $wiata pozna dziecko w wieku
przedszkolnym i im bardziej r6znorodna bedzie ta wiedza tym bardziej podatny grunt na nauke w
szkole.

Dzieci, ktére duzo wiedzg bedg sie lepiej uczyty - bedg wiedziaty wiecej i jednoczesnie aktywnigj
wigczac sie bedg w realizowane zadania szkolne. Z kolei te, ktére wiedzg niewiele trudniej bedzie
czyms$ zainteresowac, a wiec i ich postepy bedg mniejsze. Zatem to, jakie bedg osiggniecia szkolne
dziecka 6- czy 7-letniego w duzym stopniu zalezy od jego najblizszych, od charakteru bodzcéw,
ktérych dostarczajg, warunkow, jakie tworzg w naturalnym s$rodowisku rodzinnym do nabywania
réznorodnej wiedzy o blizszym i dalszym otoczeniu

Jak rozwijaé u dziecka ciekawos¢ swiata?

e zabieraC dziecko w r6zne miejsca w blizszej i dalszej okolicy, aby poznato rézne instytucje i to, jak
nalezy sie w nich zachowywa¢ — wyjscia do kina, teatru, banku, hipermarketu, galerii, metra,
muzeum, szewca, fryzjera, punktu krawieckiego

e podrézowac z dzieckiem do krewnych, znajomych — r6znymi srodkami lokomocji w r6zne miejsca

e organizowa¢ wyprawy do ksiegarni, do biblioteki, poszukiwa¢ razem réznych informacji w
Internecie (np. przepisu na placek z dyni), wspolnie przegladac¢ i czytaC ksigzki, czasopisma,
codzienne gazety, rozkiad jazdy pociggéw czy autobuséw w Internecie - dostarcza to dziecku
réznej wiedzy, ale uczy tez koncentracji i wytrwatosci, tzn. tego, ze nalezy doczeka¢ do konca
jakiej$ historii, finalizowa¢ podjete dziatania

e rozmawia¢ z dzieckiem, prowokowa¢ do zadawania pytan, do samodzielnego poszukiwania na nie
odpowiedzi, odpowiadaé na jego pytania i zacheca¢ do zadawania kolejnych
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Dzieci majg bujng wyobraznie. Lubig wymysla¢ rézne historie, czesto majg problem z odréznieniem
fikcji od rzeczywistosci. Granice te odkrywajg pod koniec wieku przedszkolnego. Te wielkg fantazje i
pomystowos¢ wida¢ we wszystkich ich dziataniach, gdy tylko zostawi sie im nieco swobody.
Nadmierna kontrola dorostych, silny nacisk na postuszenstwo i poprawne zachowania mogg te
naturalng dziecieca sklonnos$é nie tylko zahamowadc, ale wrecz sttumi¢. A pomystowos¢ i postawa
tworcza wobec wykonywanych zadan to niezbedne w toku nauki w szkole wtasciwosci.

Twoércze dziecko w wieku przedszkolnym to potem twdrczy uczen, myslacy, poszukujgcy rozwigzan, a
nie czekajacy na podanie wzoru czy przykfadu przez nauczyciela albo kolege. Od postawy twérczej w
codziennym zyciu niedaleka droga do prawdziwej tworczosci, szczegolnie, gdy dziecko okaze sie w
jakiej$ dziedzinie szczegdlnie uzdolnione.

Jak ksztaltowaé postawe tworcza u dziecka?

e zachecaé¢ dziecko do réznych form ekspresji poprzez rysowanie, malowanie, lepienie, $piew,
taniec, gre na instrumentach, robienie zdje¢, gry komputerowe

e opowiada¢ dziecku rézne historyjki, wymysla¢ je razem z dzieckiem, ilustrowaé rysunkami,
gotowymi obrazkami, zdjeciami, zapisywa¢é w komputerze, wydawaé¢ w postaci ,ksigzeczek
z domowej bilbioteczki“, rozsyta¢ mailem do krewnych, znajomych

e zadawac pytania typu ,a jak mozna to zrobi¢ inaczej?“, przy czytaniu czy opowiadaniu historyjek
pytania typu: ,a co bytlo przedtem?, ,jak inaczej mogtoby sie to skonczy¢?*

e gra¢ z dzieckiem w rézne gry — planszowe, komputerowe, bawi¢ sie w ,gry jezykowe® - stosowac
rymowanki, wyliczanki, wymysla¢ nowe stowa

e zacheca¢ do niestandardowych pomystéw — np. dzi§ przygotujemy dla mamy niespodzianke,
bedzie caly obiad ,na biato“, nietypowe prezenty dla bliskich na $wieta, oryginalne opakowania
wiasnorecznie przez dziecko przygotowane

Dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym intensywnie rozwijajg sie pod wzgledem
spotecznym. Sg wystarczajgco samodzielne i zaradne, by potrafi¢ samemu nawigzywaé kontakty
spoteczne, podtrzymywaé rozmowe, zatatwi¢ réozne swoje sprawy. Przez swych rodzicow zostaty juz
wprowadzone dos¢ intensywnie w swiat spoteczny. Znajg swoich krewnych, sgsiadow, znajomych
rodzicéw i dziadkéw, ich kolegdw z pracy. Dzieki telewizji, i np. oglgdaniu seriali, poznaty
skomplikowane problemy $wiata dorostych. Cze$¢ z nich wie, co to jest i jak dziata facebook czy portal
nasza.klasa.

Pdéjscie do szkoty to zawsze zmierzenie sie z nowg rzeczywistoscia, takze spoteczng. To nowi dorosli,
nie tylko nauczyciele, to wielu starszych kolegéw i kolezanek, z ktérymi dziecko bedzie sie spotykato
na korytarzach, w szatni, $wietlicy, stotéwce, szkolnej bibliotece, na boisku czy w sali gimnastycznej w
czasie szkolnych zawodow. Te dzieci, ktérych rodzice wczesniej zadbali o ich szerokie i r6znorodne
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kontakty spoteczne szybciej sie w tej zlozonej szkolnej rzeczywistosci odnajdg. Te, ktére chowane
byty ,pod kloszem” bedg miaty trudniej, niezaleznie od tego, czy do szkoty pojdg w wieku 6 czy 7 lat.

Jak rozwijaé spoteczne kompetencje dziecka?

e otwarcie sie rodziny — utrzymywanie kontaktéw z blizszymi i dalszymi krewnymi, zapraszanie ich
do domu i odwiedzanie ich z dzieckiem

e utrzymywac kontakty z sgsiadami i wtacza¢ w nie dziecko, np. poprzez drobne wspdlne prace
wokét domu czy na dziatce

e zadbac o to, by dziecko miato jak najwiecej kontaktow z innymi dzie¢mi, szczegdlnie gdy jest
jedynakiem — chodzi nie tylko o kontakty z réwiesnikami, ale takze z dzieémi mtodszymi (uczy sie
opiekowania) i starszymi (uczy sie podporzgdkowywania, ale i ,walki o swoje®)

e uczyC, gtdbwnie na wlasnym przyktadzie, réznych form nawigzywania i podtrzymywania kontaktow
— rozmowy przez telefon codziennie zchorym dziadkiem, wysylanie maili, rozmowy
z wykorzystaniem skype’a, pisanie ,staroswieckich® listow, kartek czy robienie laurek na rodzinne
uroczystosci

W ciggu roku szkolnego wielu rodzicéw nie ma zbyt wiele czasu, by zajmowac sie swoim dzieckiem
tak, jakby chcieli. Poza tym zmeczenie, pospiech, konieczno$é rozwigzywania wielu problemoéw naraz
nie sprzyjaja spokojnemu, cierpliwemu kontaktowi z ciekawskim i zadajgcym wiele pytan naraz
kilkulatkiem. Pozostajg wiec weekendy, wolne dni w ciggu tygodnia, no i przede wszystkim wakacje.

Dla dziecka, ktére 1 wrzesnia pdjdzie do szkoty, do klasy | te ostatnie wakacje sg bardzo wazne. To
czas na ostatnie przygotowania — ubrania, wyprawki szkolnej, miejsca do nauki, ale takze czas na
ostatnie juz ,korepetycje rozwojowe“ ze strony rodzicow. To takze czas na wzmocnienie,
ugruntowanie tego, co dziecko wie i umie, co zdobylo w toku edukacji przedszkolnej. To czas na
chwalenie i wyrazanie swego zadowolenia z osiggnie¢ dziecka. Dziecko rozpoczynajgce nauke w
klasie | z mocnym poczuciem wiasnej wartosci, z przekonaniem, ze rodzice sg z niego zadowoleni i
dumni nie boi sie zadawania pytan, gdy czegos nie wie, albo nie rozumie. Jest bardziej wytrwate, dgzy
do celu mimo przeszkdd, ktdre na poczatku sg nieuchronne. Chetnie opowiada o tym, co dziato sie w
klasie, z wiekszym zapatem zabiera sie do odrabiania zadarn domowych.

Jak wzmocni¢ samoocene dziecka?

e ostatnie wakacje zaplanowaé¢ tak, aby dziecko mogto by¢ w kilku miejscach, np. razem
z rodzicami i rodzenstwem poza domem, z dziadkami na dziatce, z bratem u krewnych w innej
miejscowosci przez kilka dni

e we wszystkich tych miejscach wykorzystywaé naturalne sytuacje, aby dziecko mogto sie jak
najwiecej ruszaé, biegac¢, skakac, wykonywac rézne prace wymagajgce wysitku fizycznego

e wigczaé dziecko w jak najwiecej dziatan wspdlnych z innymi — z dorostymi i dzieémi, bedzie sie od
nich wielu rzeczy jeszcze mogto nauczy¢

e po kazdym etapie wakacji duzo z dzieckiem rozmawia¢, pyta¢, wyraza¢ swoje zadowolenie, ze
dato sobie z czym$ rade, ze sie czegos$ nauczyto czy dowiedziato, ze poznato nowych kolegow
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rozmawiac¢ z dzieckiem o szkole, ale nie ujawnia¢ wobec niego swoich niepokojow, pretensji, nie
nastawia¢ go negatywnie wobec nauczycieli, szkoty jako takiej, programu nauczania, ono i tak nie
ma na to wptywu, a ten niepokdj rodzicéw moze udzieli¢ sie jemu

zaplanowa¢ 1 wrzesnia jako dzien uroczysty dla catej rodziny, urzgdzi¢ mate przyjecie rodzinne
(np. podwieczorek albo lody w ogrodzie), sprawi¢ dziecku jakg$ niespodzianke (np. maty
prezencik pod poduszka), zrobi¢ zdjecie do rodzinnego albumu albo do oprawienia i powieszenia
nad biurkiem dziecka, opowiedzie¢ mu o swoim pierwszym dniu w szkole albo zacheci¢ dziadkéw
do takiej opowiesci przy popotudniowej kawie czy herbacie.
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Rys. 1. Instytucje zaangazowane we wspieranie dziecka i jego rodziny

Anna |zabela Brzezinska, Magdalena Czub
Zespot Wcezesnej Edukacii
Instytut Badah Edukacyjnych w Warszawa

Instytucje uzytecznosci publicznej w spotecznosci lokalnej i regionie oraz media

Inni krewni i przyjaciele rodziny

Instytucje opiekuncze, wychowawcze i edukacyjne dla dziecka oraz wspierajace rodzine

Dziecko » Rodzicei
5/6-letnie | rodzenstwo
A A
szkofa
ztobek przedszkole podst. gimnazjum
A A A A
Poradnia psychologiczno-
pedagogiczna

osrodek osrodek kuratorzy sadow policja
zdrowia pomocy rodzinie rodzinnych

125




Tab. 1. Wyzwania dla instytucji edukacyjnych i wspierajacych system edukac;ji

Adresat

Cel / obszary / argumenty

(1) Samorzady

(ol mate dzieci to wazny KAPITAL LUDZKI kazdego regionu / spotecznosci
= decydenci
merytoryczni
= decydenci dzieci 5/6-letnie w szkofach to koniecznosc inwestowania dodatkowych
finansowi $rodkéw we wczesng edukacje
= wymaganie cywilizacyjne
= wyréwnywanie réznic w dostepie do kultury
= przygotowanie do lepszego radzenia sobie w zmieniajacej sie szybko
i ptynnej rzeczywistosci
= dlugofalowa inwestycja w ,ludzkie” zasoby regionu
= mozliwos¢ stabilizowania liczby mtodych ludzi w regionie
= wzrost jakosci zycia mieszkancow
= nowe miejsca dla miodszych dzieci w réznych formach opieki przedszkolnej
= integracja spoteczna - okazja do wspdlnego rozwigzywania problemow
spotecznych, w tym oswiatowych w regionie
(2) Szkoty
podstawowe:

= dyrektorzy

* nauczyciele z klas |
=1

* nauczyciele z klas 1V
- VI

= specjalisci
zatrudnieni w szkole

= inni pracownicy
szkoty

mate dzieci w szkole to SZANSA NA ROZWOJ szkoty

dzieci 5/6-letnie w szkole to zrodto nowych obcigzen, ale i szansa modyfikac;ji
dotychczasowego stylu zarzgdzania szkotg i stylu pracy opiekunczo -
wychowawczo — dydaktycznej szkoty

= szkoty muszg by¢ przygotowane pod wzgledem infrastruktury na przyjecie
grupy mtodszych niz dotgd ucznidw
=> jak dostosowac szkote do potrzeb dzieci — klasy, swietlice, plac zabaw,
toalety, stotéwke, korytarze i inne pomieszczenia?

= zespot nauczycieli musi sie przygotowac pod wzgledem organizacyjnym i
merytorycznym
=> jak inaczej zarzadza¢ klasg?
=> jak skuteczniej realizowa¢ zasade indywidualizac;ji?
=> jak skuteczniej realizowa¢ zasade aktywizacji?
=> jak wykorzystywac potencjat tutoringu rowiesniczego w zréznicowanym
zespole klasowym?

= zespot pozostatych pracownikow szkoty musi sie przygotowaé do
zwiekszonej opieki nad dzie¢mi
=> jak dba¢ o bezpieczenstwo dzieci?
=> jak pomagac im w trudnych sytuacjach?

= psycholog/pedagog szkolny musi sie przygotowac do innej niz dotad
wspotpracy z rodzicami, musi wychodzi¢ z inicjatywg
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=> kiedy i jak zachecac rodzicéw do wczesniejszych kontaktow ze szkotg —
jeszcze przed pojsciem ich dziecka do szkoty?

=> jak monitorowaé rozwdj dzieci, szczegodlnie w okresie adaptacji do klasy |
(pierwsze tygodnie pobytu w szkole) ?

=» jak wspiera¢ dzieci z grup ryzyka i jak pracowac¢ z ich rodzicami?

(3) Przedszkola:

dyrektorzy

nauczyciele
z oddziatu dla 5/6 I.

nauczyciele dzieci
miodszych

specjalisci
zatrudnieni w p-lu

inni pracownicy p-la

wczeshniejsze opuszczanie przedszkola przez dzieci to zacheta do
INTENSYFIKACJI PRACY przedszkola i SPRAWDZIAN KOMPETENCJI
nauczycieli

dzieci 5/6-letnie w szkole to wyzwanie i okazja do modyfikaciji
dotychczasowego stylu zarzgdzania przedszkolem i stylu pracy opiekunczo —
wychowawczo — dydaktycznej przedszkola

= przygotowanie sie na poziomie infrastruktury i organizacji pracy wszystkich
pracownikow przedszkola na przyjecie dzieci mtodszych 2 — 2,5 letnich
(zwiekszona opieka i pomoc)

= zmiana filozofii edukacji (wychowania i nauczania) w kierunku
spostrzegania ciggtosci rozwoju dziecka i ciggtosci oddziatywan
edukacyjnych niezaleznie od miejsca edukacji (dom — przedszkole — szkota
— formalne / nieformalne grupy réwiesnicze)

= zaspokajanie podstawowych potrzeb kazdego dziecka w przedszkolu,
w tym przede wszystkim potrzeby wiezi, autonomii i kompetenc;ji

= ujmowanie gotowosci szkolnej dziecka jako wielowymiarowej czyli
poznawczo-emocjonalno-spotecznej z naciskiem na tzw. kompetencje
miekkie, zwigzane m.in. z funkcjonowaniem dziecka w grupie oraz
kompetencjg wspotpracy i samokontroli oraz regulaciji emoc;ji

= ujmowanie ksztaltowania sie gotowosci szkolnej dziecka jako procesu
dtugofalowego, rozpoczynajgcego sie juz w wieku poniemowlecym wraz
Z opanowywaniem przez dziecko mowy

= poszerzenie pojmowania roli i funkcji nauczyciela w przedszkolu — przejscie
od roli gtéwnie opiekuna, wychowawcy czy instruktora w kierunku
organizatora $rodowiska uczenia sie dziecka — fizycznego i spotecznego

= poszerzenie nauczycielskich kompetencji w zakresie najnowszych
technologii informacyjno - komunikacyjnych

(4) Poradnie
Psychologiczno —
Pedagogiczne

dyrektorzy
psychologowie
pedagodzy

inni specjalisci
zatrudnieni w PPP

mitodsze dzieci w szkole to okazja do zorganizowania pracy poradni na rzecz
,WSPOLNEGO DOBRA", szansa na wzmocnienie funkcji wspierajgcej
funkcjonowanie innych instytucji opieki, wychowania i ksztatcenia w regionie
oraz okazja do wystgpienia w roli ANIMATORA | PROMOTORA zmian w danej
spoteczno$ci / regionie

dzieci 5/6-letnie w szkole to wyzwanie i okazja do modyfikaciji
dotychczasowego stylu dziatania poradni w zakresie prowadzenia diagnozy
indywidualnej i Srodowiskowej oraz konstruowania, realizacji i ewaluacji
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programéw pomocy (indywidualnej, grupowej, Srodowiskowej)

= wzrost zaangazowania pracownikéw poradni w zakresie dziatah na rzecz
lokalnej spotecznosci, lokalnych instytucji opieki nad dzieémi, wsparcia dla
rodzin, angazowania sie w dziatalnos¢ lokalnych mediéw (podnoszenie
kultury pedagogicznej w regionie)

= zmodyfikowanie form wspotpracy z przedszkolami i szkotami podstawowymi
w kierunku wiekszej otwartosci na ich potrzeby i wiekszej elastycznosci
stosowanych form dziatania

= &cislejsze tgczenie dziatalnosci diagnostycznej z konstruowaniem
programéw pomocy wedle zasady pomocniczosci (subsydiarnosci)
i zasady empowermentu

= wigczanie rodzicow i nauczycieli do wspdélnych dziatah na rzecz
rozwigzywania problemow dzieci, szczegoélnie w okresie adaptacji do szkoty

(5) Rodzice dzieci
5/6 letnich

wczesniejsze postanie dziecka do szkoty to SPRAWDZIAN KOMPETENCJI
RODZICIELSKICH i SPRAWDZIAN SAMODZIELNOSCI DZIECKA

miodsze dziecko w szkole to koniecznos$¢ zmodyfikowania dotychczasowego
stylu funkcjonowania i organizacji zycia rodziny, ale tez szansa na szybsze
usamodzielnienie dziecka

= zmiana form opieki nad dzieckiem w rodzinie i zmiana trybu dnia w
uzgodnieniu ze wszystkimi cztonkami rodziny

* nawigzanie kontaktu z przysztg szkotg i uczestniczenie w proponowanych
przez szkote formach poznawania jej dziatalnosci

= Kkorzystanie z konsultacji psychologa / pedagoga w przedszkolu, przysztej
szkole, poradni psychologiczno-pedagogiczne;j

= psychiczne przygotowanie dziecka do poéjscia do szkoty, m.in. poprzez
poszerzenie jego kontaktéw spotecznych, nie tylko z réwiesnikami

= wzmochnienie roznych kompetencji dziecka (wiedzy w réznych zakresach i
umiejetnosci), a szczegdlnie wzmocnienie jego poczucia kompetenciji

= zmiana organizacji wlasnych zaje¢ szczegdlnie w okresie adaptacji dziecka
do szkoty — zwiekszona dostepnos¢ dla dziecka

= monitorowanie — w porozumieniu z nauczycielem dziecka — jego postepow
w szkole, szczegdlnie w pierwszym okresie pobytu w niej

= poszukiwanie informacji, gdy zauwazy sie sygnaty niepokojgce w
zachowaniu dziecka
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Piotr Rycielski
Zespot Wcezesnej Edukacii
Instytut Badah Edukacyjnych w Warszawa

Do ponizszych analiz wykorzystano dane pochodzgce z badania przeprowadzonego w kwietniu i maju
2011 roku na zlecenie MEN przy wspotpracy z IBE, na reprezentatywnej losowo-warstwowej
ogolnopolskiej probie rodzicow dzieci urodzonych w latach 2004—2007 (badanie: ,Edukacja matych
dzieci” zrealizowane przez Centrum Badania Opinii Spotecznej). Podstawe doboru préby stanowita
baza PESEL, z ktérej wylosowano dzieci urodzone w latach 2004—2007 (cztery warstwy), z rodzicami
tych dzieci prowadzono wywiady kwestionariuszowe. W sumie zostato przeprowadzonych 1 548
wywiaddéw, przy odsetku realizacji proby na poziomie 60,8%. Raport z badania przygotowany dla
MEN: Edukacja matych dzieci Raport z badan, CBOS 2011.

Przedmiotem badania byly opinie i doswiadczenia rodzicow matych dzieci. Respondenci udzielali
odpowiedzi na szereg pytan dotyczacych edukacji ich dzieci, a takze sposobdéw sprawowania opieki
nad nimi. Kwestionariusz sktadat sie z 6 blokéw pytan (polski system edukacji; obnizenie wieku
szkolnego, przedszkole, opieka nad dzieckiem w domu, szkota, metryczka), natomiast to na ktore z
pytan odpowiadali rodzice zalezato od wieku i sytuacji dziecka. W sumie w kwestionariuszu znalazto
sie ponad 130 pytan.

W badaniu wykorzystana zostata metoda bezposredniego wywiadu kwestionariuszowego
wspomaganego komputerowo (CAPI). W badaniu wzieto udziat 1 548 oséb, wérdd respondentéw byto
1 261 matek dzieci oraz 256 ojcow, pozostate 32 osoby to opiekunowie prawni dziecka.

Jakimi argumentami kierowali sie¢ Rodzice podejmujgc decyzje o postaniu badz nie postaniu
szesciolatka do pierwszej klasy szkoly podstawowej? Tabela 1. Zawiera podsumowanie z 440
wypowiedzi rodzicow o powodach ich decyzji. Przedstawiono jaki procent podanych argumentow
zostat zakwalifikowany do opisywanej kategorii
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Kategoria argumentow:

Dojrzatos¢ szkolna dziecka /brak dojrzatosci szkolnej (opinia rodzica)
Odbieranie, skracanie dziecinstwa

OgdlIny sprzeciw wobec posytaniu dzieci 6-letnich do szkoty

Godziny opieki, wyzywienie

Nieche¢ do zmiany srodowiska

Lepsze nauczanie

Lepszy rozwdj intelektualny dziecka

Warunki ogélnie - szkota nie jest przygotowana do przyjecia matych dzieci
Odlegtos¢, dojazd

Bezpieczenstwo dzieci

Faktyczny brak wyboru

Rodzenstwo w tej samej placowce

Dojrzatos¢ szkolna dziecka/ brak dojrzatosci szkolnej (opinia fachowca)
Bezpieczenstwo matych dzieci w kontekscie kontaktu ze starszymi
Wola dziecka

Kwestie finansowe

Che¢ oszczedzenia dziecku stresow, obowigzkdéw zwigzanych z rozpoczeciem nauki
Lepszy rozwdj spoteczny dziecka

Szybsza aklimatyzacja dziecka do nowych warunkéw

Warunki lokalowe

Presja srodowiska, wybor wiekszosci

Liczba dzieci w klasach / grupach

Inne konkretne argumenty za wyborem przedszkola

Renoma placowki, zaufanie do placéwki

Inne konkretne argumenty za wyborem szkoty
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Procent
wskazan

20,90%
17,40%
11,30%
11,00%
10,60%
9,20%
7,10%
7,10%
6,70%
6,00%
6,00%
5,00%
4,60%
4,60%
4,30%
4,30%
3,90%
3,50%
3,20%
3,20%
2,50%
2,10%
1,40%
1,10%
0,40%
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Warunki ogdlnie - szkota nie jest przygotowana
do przyjecia matych dzieci

Odlegtos¢, dojazd
Bezpieczenstwo dzieci
Faktyczny brak wyboru

Rodzenstwo w tej samej placowce

Dojrzatosé szkolna dziecka/ brak dojrzatosci
szkolnej (opinia fachowca)
Bezpieczenstwo matych dzieci w kontekscie
kontaktu ze starszymi

Wola dziecka

Kwestie finansowe

Chec oszczedzenia dziecku streséw, obowigzkéw
zwigzanych z rozpoczeciem nauki

Lepszy rozwdj spoteczny dziecka

Szybsza aklimatyzacja dziecka do nowych
warunkow

Warunki lokalowe
Presja sSrodowiska, wybdr wiekszosci

Liczba dzieci w klasach / grupach

Inne konkretne argumenty za wyborem
przedszkola

Renoma placéwki, zaufanie do placéwki

Inne konkretne argumenty za wyborem szkoty




By¢ moze rodzice, ktérzy dopiero w przysztym roku bedg podejmowac decyzje o postaniu, lub nie
poslaniu szesciolatka do szkoty planujg podejmowaé decyzje w oparciu o inne kryteria. Tabela 2.
Przedstawia wskazywane przez rodzicow przestanki do decyzji o postaniu, lub nie postaniu
szesciolatka do szkoty w przysztym roku. W tabeli znajdujg sie zarbwno argumenty za postaniem
szesciolatka do pierwszej klasy jak i przeciw.

Kategoria argumentow: Procent wskazan
Utrata dziecinstwa 37,90%
Dziecko zbyt mate, niedojrzate, nieprzygotowane (ogdinie) 20,00%
Dzieci sg nieprzygotowane psychicznie, emocjonalnie 12,60%
Dzieci sg nieprzygotowane intelektualnie 11,60%
Dzieci sg nieprzygotowane fizycznie 6,30%
Szkota nie jest przygotowana na przyjecie 6-latkow 5,30%
Dziecko jest rozwiniete, zdolne, przygotowane 4,20%
To zbyt duze obcigzenie dla dzieci 4,20%
Sprzeciw wobec narzucaniu 6-latkom warunkéw szkolnych 4,20%
Obawy o kontakty ze starszymi uczniami, bezpieczenstwo dzieci 4,20%
Ogdlnie odpowiedzi negatywne 4,20%
To zalezy: od dziecka, od decyzji rodzicow 3,20%
Optaty 2,10%
Dzieci 6-letnie szybciej wdrozy sie w system szkolny 2,10%
Woptynie to na szybszy rozwdj dziecka 2,10%
Szybszy/zwiekszony kontakt z innymi dzieémi 2,10%
Utatwienia dla rodzicow 2,10%
Argumenty za przedszkolem/zeréwka w wieku 6 lat 2,10%
Spodziewane przepetnienie w klasach | 2,10%
Program nauczania w szkole/ przedszkolu 2,10%
Sprzeciw wobec fgczenia 6 i 7-latkdw w jednaj klasie 1,10%
Glosy za pozostawieniem status quo 1,10%
Obnizenie wieku szkolnego przyniesie szkode dzieciom 1,10%
Inne odpowiedzi negatywne 1,10%
Wybér dziecka 1,10%
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Wszystkim badanym rodzicom zadano takze pytanie: Jak Pan(i) sgdzi, czy publiczna szkota
podstawowa potozona najblizej Pana(i) miejsca zamieszkania jest odpowiednio przygotowana do
tego, by rozpoczynaty w niej nauke dzieci szescioletnie? Wiekszos¢ rodzicow (57,5%) uwaza, ze
szkota jest dobrze przygotowana. Warto jednak zwrdci¢ uwage na duzag grupe rodzicéw, ktéra nie
dostrzega przygotowania szkot.

Czy szkota jest odpowiednio przygotowana na szesciolatki?

40%

35%

30%

25%

20%

15% — —

10% —] —

5% — —

0% T T T 1
Zdecydowanie tak Raczej tak Raczej nie Zdecydowanie nie

Rysunek 1. Odpowiedzi rodzicéw pytanych o opinie, czy polska szkota jest odpowiednio
przygotowana na przyjecie dzieci szescioletnich.

W wielu badaniach rodzice wskazujg na funkcje opiekunczg szkoty jako niezwykle istotng, szczegdinie
na pierwszych etapach ksztatcenia. Rodzice — co zrozumiate — chcg mie¢ poczucie, ze ich dzieci sg w
szkole bezpieczne. Wizja braku bezpieczenstwa w szkole jest jednym z czynnikéw, kiére moga
powodowaé odroczenie decyzji o postaniu dziecka do szkoty. Wérdd rodzicéw, ktoérych dzieci chodzag
do szkoty:

15% deklaruje, ze ich dziecko byto wielokrotnie obrazane przez inne dzieci,

5% ze ich dziecko zostato w szkole pobite,

6% ze dziecku zniszczono ksigzki, zeszyty czy tornister,

4% ze dziecku skradziono warto$ciowy przedmiot a

3% ze dziecko byto zastraszane lub ponizane przez nauczyciela.

Powyzsze relacje rodzicow, ktérych dzieci chodzg juz do szkoty mogg wplywacé negatywnie na decyzje
dotyczace postania dzieci do szkoty.

Warto jednak zauwazyé, ze sg to jednak stosunkowo rzadkie doswiadczenia negatywne, a

zdecydowana wiekszos¢ rodzicéw zapytana o relacje ich dziecka ze starszymi uczniami w szkole
wskazuje na zachowania pozytywne (Tabela 3.).
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Kategoria argumentow:

ma bardzo dobre kontakty ze starszymi uczniami

chetnie bawi sie razem ze starszymi uczniami na przerwach lub po lekcjach
nabiera $miatosci w kontaktach ze starszymi uczniami

rozwija sie szybciej dzieki kontaktom ze starszymi uczniami

praktycznie nie ma kontaktow ze starszymi uczniami

w tej szkole starsi uczniowie nie majg dostepu do dzieci w wieku mojego
dziecka

korzysta z pomocy starszego ucznia w nauce

ma bardzo zte doswiadczenia w kontaktach ze starszymi uczniami
jest czesto przezywane przez starszych uczniow

boi sie starszych uczniéw

jest nekane przez starszych uczniéw

byto pobite przez starszych uczniéw

nie ma w tej szkole uczniéw starszych rocznikowo od mojego dziecka

Procent
wskazan

53,90%
36,00%
24,90%
15,50%
13,70%
6,70%

5,90%
3,70%
3,10%
2,30%
2,00%
1,10%
6,40%
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chetnie bawi sie razem ze starszymi | | | | | | |
uczniami na przerwach lub po lekcjach

nabiera $miatosci w kontaktach ze
starszymi uczniami

rozwija sie szybciej dzieki kontaktom ze
starszymi uczniami

praktycznie nie ma kontaktéw ze
starszymi uczniami

w tej szkole starsi uczniowie nie majg
dostepu do dzieci w wieku mojego...

korzysta z pomocy starszego ucznia w
nauce

ma bardzo zte doswiadczenia w
kontaktach ze starszymi uczniami

jest czesto przezywane przez starszych
ucznidéw

boi sie starszych ucznidow

jest nekane przez starszych uczniéw

byto pobite przez starszych uczniow

nie ma w tej szkole ucznidw starszych
rocznikowo od mojego dziecka

Warto rowniez spojrze¢ na odpowiedzi udzielane przez rodzicéw, ktérych dzieci chodza juz do szkoty
podstawowe;.

70% ankietowanych rodzicéw jest catkowicie zadowolonych z opieki nad dzieckiem w szkole, tyle
samo rodzicéw jest zadowolonych z edukaciji, ktérg dziecko odbiera w szkole.

96% rodzicow dostrzega konkretne umiejetnosci, ktore dziecko zdobyto lub rozwineto dzieki szkole.
80% rodzicéw uwaza, ze czas pobytu dziecka w szkole jest odpowiednio wykorzystywany dla jego
rozwoju — czyli, ze dzieci nie marnujg w szkole czasu ale tez nie sg nadmiernie obcigzone

obowigzkami.

92% rodzicow jest zadowolonych z nauczycieli ich dzieci.
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Instytut Badan Edukacyjnych zlecit realizacje badan normalizacyjnych Testu Umiejetnosci Na Starcie
Szkolnym. Test mierzy umiejetnosci matematyczne, umiejetnosci niezbedne do nauki pisania oraz
umiejetno$¢ czytania. W badaniu normalizacyjnym wzieto udziat 3769 dzieci w wieku od 5 do 7 lat.
Dzieci rekrutowane byty z oddziatéw przedszkolnych, szkolnych oddziatéw przedszkolnych (zeréwek) i
pierwszych klas szkét podstawowych. Badanie zostato przeprowadzone w okresie pomiedzy majem a
czerwcem 2012 roku. Wyniki zostaty wystandaryzowane— $rednia dla wszystkich zbadanych dzieci,
wynosi 100 a odchylenie standardowe 15.

Tabela 2. Liczebnosci grup w badaniu normalizacyjnym ze wzgledu na wiek dziecka i status
edukacyjny.

Grupa: 7-latki  6-latki  5-latki  Suma:
przedszkole 3 110 1138 1251
zeréwka w przedszkolu 0 742 224 966
zeréwka w szkole 6 366 294 666
klasa | szkoty podstawowej 703 183 0 886
Suma: 712 1401 1656 3769

Ponizej przedstawiono wyniki 6-latkbw w réznych placowkach edukacyjnych. Gdy przyjrzymy sie
losom dzieci szescioletnich o réznych statusach edukacyjnych zauwazymy duze réznice w ich
kompetencjach w zalezno$ci od wybranej dla nich $ciezki edukacyjnej. Najlepiej rozwiniete sg dzieci w
pierwszej klasie szkoty podstawowej. Szczegodlnie silnie efekt ten widoczny jest w przypadku skali
pisania — gdyz te umiejetnosci sg istotnie czesciej éwiczone w pierwszych klasach niz w zeréwkach.
Warto takze zauwazy¢ wyrazne réznice miedzy dzie¢mi szescioletnimi uczeszczajgcymi do szkolnych
oddziatéw przedszkolnych (zeréwki) a dzie¢mi szescioletnimi uczeszczajgcymi do przedszkoli. Dzieci
w zeréwkach przyszkolnych wypadty w testach nieco gorzej niz te, ktére pozostaty w przedszkolach.
Mozna to ttumaczyé korzystnym efektem pozostawienia dzieci w tym samym Srodowisku
edukacyjnym. By¢ moze do zeréwek przyszkolnych trafity dzieci, ktére zdiagnozowano jako jeszcze
nie gotowe do nauki szkolnej — stad gorszy ich wynik.
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B Matematyka ® Pisanie Czytanie
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Rysunek 2. Srednie na skalach matematyki, pisania i czytania dla dzieci sze$cioletnich z przedszkola,
szkolnych oddziatéw przedszkolnych oraz pierwszych klas.

W jaki sposdb mogg by¢é tlumaczone réznice w poziomie kompetencji miedzy szesSciolatkami w
zaleznosci od placéwki edukacyjnej w ktorej sie znajdujg? Dlaczego szesciolatki w klasach pierwszych
wypadajg na wszystkich skalach (matematyki, pisania i czytania) najlepiej? Dlaczego dzieci w
szkolnych oddziatach przedszkolnych (,zeréwkach”) wypadajg istotnie stabiej? Dobrg odpowiedz na te
pytania przynosi analiza statusu socjoekonomicznego rodzin posytajgcych szesciolatki odpowiednio
do szkoly, przedszkola i szkolnego oddziatu przedszkolnego. Obserwujemy istotng réznice w poziomie
statusu socjoekonomicznego tych rodzin.
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Rysunek 3. Srednie dla wskaznika statusu socjoekonomicznego rodzin badanych dzieci w podziale na
Sciezke edukacyjna.



Rodziny o najwyzszym statusie socjoekonomicznym najczesciej posytaty dzieci szescioletnie do
pierwszych klas. Rodziny o przecietnym statusie socjoekonomicznym najczesciej pozostawiaty
szesciolatka w przedszkolu. Rodziny o najnizszym statusie socjoekonomicznym posytaty
szesciolatkow do tzw. zerdéwek, czyli szkolnych oddziatébw przedszkolnych. Poniewaz wyniki
osiggnie¢ szkolnych istotnie zalezg od statusu socjoekonomicznego (czytanie w 14%, pisanie w 8% a
umiejetnosci matematyczne w 9%) tatwo wyjasni¢ w ten sposdéb zréznicowanie poziomoéw kompetenc;i
dzieci w réznych instytucjach. Warto rowniez zauwazy¢, ze nie obserwowano duzego zréznicowania
poziomu osiagnie¢ dzieci ze wzgledu na wielko$¢ miejscowosci zamieszkania.
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Rysunek 3. Srednie na skalach matematyki, pisania i czytania dla dzieci sze$cioletnich z przedszkola,
szkolnych oddziatéw przedszkolnych oraz pierwszych klas po odjeciu wplywu statusu
socjoekonomicznego rodziny.

Rysunek trzeci przedstawia réznice w osiggnieciach z matematyki, pisania i czytania w$rdd dzieci
szescioletnich przy kontroli statusu socjoekonomicznego rodziny. Jest to zestawienie zblizone do
opisywanego na rysunku 1. Jednak uwzgledniajgce zawiasko nielosowego posytania szesciolatkéw do
szkoty — czestszego w rodzinach o wyzszym statusie socjoekonomicznym. Warto zauwazyc, ze nawet
przy kontroli statusu rodziny zachowany zostaje ukfad réznic miedzy grupami. Zmniejszajg sie nieco
rozbiezno$ci miedzy grupami przedszkolnymi i szkolnymi oddziatami przedszkolnymi (ciggle z réznicg
na niekorzys¢ tych drugich), jednak ciggle dzieci chodzgce do pierwszych klas wyraznie odstajg in
plus pod wzgledem poziomu osiggnie¢ szkolnych. Réznice te mogg by¢ czesciowo wyjasniane przez
poziom rozwoju spoteczno emocjonalnego dzieci i ich gotowos$é szkolng. Nie nalezy jednak
zapominaé, ze badanie realizowane byto pod koniec roku szkolnego i réwnie uprawniong hipotezg jest
pozytywny wptyw zaje¢ szkolnych na rozwdj kompetencji w zakresie czytania, pisania i liczenia.
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Nie istniejg istotne naukowe przestanki, dla ktoérych dziecko zdecydowanie nie powinno w wieku
szesciu lat uczestniczy¢ w zorganizowanej formie pracy dydaktyczne;.

Gtéwne obawy rodzicow mozna opisa¢ jako ogdlny brak gotowosci dziecka do péjscia do szkoty -
szczegdblnie w kontekscie spoteczno emocjonalnym.

Rodzice, ktorzy postali dzieci do szkoly sg ze szkdét zadowoleni —zadowoleni z opieki, edukaciji i
nauczycieli.

Szesciolatki po roku nauki w pierwszych klasach szkét podstawowych majg znacznie wyzsze
osiggniecia z zakresu matematyki, czytania i pisania niz ich rowiesnicy, ktérzy chodzili do przedszkola
lub zerowki.
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