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1. Wczesna opieka i edukacja dzieci w Polsce  

w kontekście europejskim 

Anna Izabela Brzezińska, Magdalena Czub 

Zespół Wczesnej Edukacji, Instytut Badań Edukacyjnych w Warszawie 

1.1. Wprowadzenie 

Wysokiej jakości opieka nad małym dzieckiem i wczesna edukacja, zarówno w krótkiej, jak i w 

dłuższej perspektywie przynoszą wymierne korzyści jednostkowe i społeczne. Jednostce w kolejnych 

latach życia  zapewniają coraz większą samodzielność w zaspokajaniu potrzeb i lepsze 

samopoczucie, warunkują lepsze efekty kształcenia na wszystkich poziomach edukacji oraz dają 

większe szanse odniesienia sukcesu na rynku pracy (znalezienie i utrzymanie pracy) oraz sukcesu 

życiowego. W odniesieniu do społeczeństwa zmniejszają zakres problemów zdrowotnych i 

społecznych, także związanych z rynkiem pracy, a co za tym idzie, obniżają koszty państwa związane 

z kompensowaniem deficytów edukacyjnych, opieką społeczną, rozwiązywaniem problemów 

zdrowotnych czy pracą wymiaru sprawiedliwości.  

Zgodnie z konkluzjami Rady Komisji Europejskiej (z dn. 15.06.2011), konieczne jest wprowadzenie 

systemowego i zintegrowanego podejścia do wczesnej edukacji i opieki nad dzieckiem, poprzez 

współpracę i zaangażowanie wszystkich istotnych elementów systemu, takich jak rodzina oraz różne 

sektory w ramach polityki społecznej państwa: pracy, pomocy społecznej, opieki zdrowotnej,  wymiaru 

sprawiedliwości, edukacji i kulturalny (Dz. U. C 175/8). 

1.2. Polityka edukacyjna w Europie w odniesieniu do małych 
dzieci 

 Od pewnego czasu, zarówno na świecie, jak i w Europie, w kręgach polityków można 

zaobserwować coraz większe zainteresowanie rozwojem i jakością życia dziecka w pierwszych latach 

życia. Badania wskazują, iż inwestycje we wczesną edukację i kształcenie ustawiczne (przez całe 

życie – począwszy od narodzin), przynoszą wymierne, i to niemałe,  korzyści zarówno społeczne, jak i 

ekonomiczne (Brzezińska, Czub, Czub, 2012).  

 Początkowo główną ideą przyświecającą zmianie polityki społecznej w tym zakresie było 

dążenie do zwiększenia zatrudnienia kobiet. W 1996 roku Komisja Europejska planowała, aby do roku 

2006 objąć opieką instytucjonalną 90% dzieci między 3 a 6 rokiem życia i 15% dzieci poniżej 3 roku 

życia. W roku 2002, w Barcelonie,  podniesiono planowany procent dzieci do lat trzech objętych 

opieką pozarodzinną do 33%, co miało służyć lepszemu zrealizowaniu przyjętej w 2000 roku Strategii 

Lizbońskiej, która skierowana była na zwiększenie zatrudnienia kobiet i mężczyzn (odpowiednio 60% i 

70% do roku 2010). Do roku 2008 tylko pięć państw Unii Europejskiej osiągnęło ponad 30-to 

procentowy poziom opieki przedprzedszkolnej, a osiem państw nie przekroczyło poziomu 10%. Wśród 

krajów o najniższym odsetku opieki pozarodzinnej dla dzieci w wieku 0-6 lat znalazła się Polska 

(SEC(2008)2597).  
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Ten stan rzeczy powoduje, iż nadal ważną kwestią pozostaje zwiększenie dostępu do wczesnej 

edukacji na terenie Unii Europejskiej. Komisja zwróciła jednak uwagę na konieczność położenia 

szczególnego nacisku na jakość opieki i edukacji kierowanej do najmłodszych, co zaowocowało 

przyjęciem strategicznych ram współpracy w dziedzinie kształcenia i szkolenia, w których promuje się 

podnoszenie jakości oferty edukacyjnej dla małych dzieci (COM(2011)66). Podejście Komisji 

Europejskiej do wczesnej edukacji i opieki opiera się na opracowanych przez UNICEF (dla krajów 

OECD) standardów dotyczących jakości usług dla małych dzieci (Tab.1.). 

Tab. 1. Standardy dotyczące jakości systemu edukacji i opieki nad małymi dziećmi (za: Bennet, 2008) 

A. Kontekst rodzinny i społeczny 

1. Efektywna polityka społeczna i zdrowotna wobec dzieci i rodzin wymaga dotarcia z usługami do 
wszystkich rodzin z małymi dziećmi. 

2. Efektywna polityka społeczna wymaga obniżenia ubóstwa dzieci poniżej 10% w skali kraju, a co 
za tym idzie wsparcia ekonomicznego, zawodowego i społecznego dla rodzin. 

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

B. Zarządzanie systemem wczesnej edukacji i opieki 

4. Usługi związane z wczesną edukacją i opieką powinny podlegać jednemu ministerstwu, które 
integruje i koordynuje cele, politykę i fundusze (zgodnie z opublikowanym Narodowym Planem). 

5. Agencja odpowiedzialna za wczesną edukację i opiekę prowadzi badania, konsultacje, zbiera 
dane, prowadzi monitoring i ewaluację programu. 

6. Szczególnie silny nacisk w prowadzeniu wczesnej edukacji i opieki, należy położyć na dobrostan 
(well-being) i całościowy rozwój dzieci. 

7. Publiczne wydatki na wczesną edukację i opiekę nad dziećmi w wieku 0-6 lat powinny wynosić 
przynajmniej 1% Produktu Krajowego Brutto (PKB). 

C. Dostęp do usług 

8. Dostęp do usług wczesnej edukacji i opieki powinien być powszechny, opłaty dostosowane do 
możliwości obywateli; szczególną uwagę należy poświęcić dzieciom z grup ryzyka i do nich 
kierować usługi (także dodatkowe czy specjalistyczne) w pierwszej kolejności.  

9. Co najmniej 25% dzieci poniżej 3 r. ż. powinno mieć dostęp do dotowanych publicznych 
placówek. 

10. Co najmniej 80% czterolatków powinno uczestniczyć w publicznej dotowanej edukacji, przez co 
najmniej 15 godzin tygodniowo. 

D. Jakość usług 

11. Struktura usług i programów powinna na pierwszym miejscu umieszczać dobrostan dziecka, 
jego całościowy rozwój, uczenie się i uczestnictwo w społeczeństwie. Zakłada to udział rodziców 
jako partnerów w procesie edukacji dziecka.   

12. Nauczyciele i opiekunowie powinni otrzymywać odpowiednie wsparcie w pracy z dziećmi i 
współpracy z rodzicami, poprzez trening, superwizję, wzajemną współpracę. 

13. Przynajmniej 80% pracowników wczesnej edukacji i opieki powinno mieć odpowiednie 
profesjonalne wykształcenie oraz odpowiednie wynagrodzenie. 

14. 50% pracowników powinno mieć wykształcenie wyższe i podyplomowe w zakresie wczesnej 
edukacji i opieki. 

15. Stosunek opiekun – dzieci powinien, dla 4-5 latków wynosić nie więcej niż 1:15; grupy nie 
powinny liczyć więcej niż 24 dzieci. 

Źródło: opracowanie własne na podstawie  Bennet, 2008. 
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Tak formułowane zalecenia wskazują wyraźnie na zmianę w sposobie myślenia o edukacji i 

traktowaniu jej jako procesu rozpoczynającego się w momencie narodzin i trwającego przez całe 

życie, ze szczególnym uwzględnieniem wczesnego okresu życia dziecka. Wsparciem dla tego 

podejścia są osiągnięcia neuronauki, szczególnie neurokognitywistyki rozwojowej, która dostarcza 

dowodów na szczególną wagę rozwoju fizycznego, poznawczego i społecznego we wczesnym 

dzieciństwie: 

„Naukowa świadomość wagi sekwencji ‘okresów sensytywnych’ dla rozwoju mózgu, we wczesnym 

dzieciństwie, podobnie jak rozwojowej wagi związków z opiekunami, są kluczowym wkładem 

neuronauki do dyskusji o usługach kierowanych do małych dzieci w krajach wysokorozwiniętych. 

Opieka i edukacja są równie istotne i powinny być traktowane jako proces ciągły” (European Network 

of National Observatories on Childhood, 2010).   

W oparciu o badania podkreśla się przede wszystkim rolę wczesnych doświadczeń z opiekunami w 

procesie kształtowania się zdolności dziecka do regulacji emocji i radzenia sobie ze stresem, co ma 

kluczowe znaczenie dla jego dalszego funkcjonowania poznawczego i społecznego, związanego 

między innymi z nauką w instytucjach edukacyjnych, pracą i funkcjonowaniem we własnej rodzinie 

oraz szerszych grupach społecznych.  

1.3. Zintegrowany system wczesnej opieki i edukacji 

 Zgodnie z głównymi zaleceniami UNICEF/OECD uważa się, iż najskuteczniejszy jest 

zintegrowany, inaczej jednolity (unitary) system wczesnej opieki i edukacji. Oznacza to umiejscowienie 

odpowiedzialności za wszystkie aspekty opieki i edukacji w jednej agencji (np. ministerstwie) na 

poziomie rządu danego państwa. Dotyczy to zarówno wieku dzieci (0-6 lat) i kierowanych do nich 

wszystkich rodzajów usług, jak i poszczególnych aspektów systemu (finansowania, opracowywania 

programów, kształcenia i opłacania kadry, zbierania danych, monitorowania, planowania). Tam, gdzie 

różne aspekty systemu podlegają różnym agencjom obniża się jakość usług z powodu braku jednej 

wizji, koordynacji działań oraz zróżnicowania standardów.  

Nadal niewiele dzieci do trzeciego r.ż. w Polsce i niektórych krajach Europy ma dostęp do dobrej 

jakościowo opieki i edukacji. W tzw. podzielonych systemach (split) pracownicy instytucji dla dzieci do 

3 r.ż. są gorzej wykształceni niż nauczyciele przedszkoli. Dobrą opiekę można uzyskać jedynie płacąc 

za nią, co wyklucza najbardziej potrzebujące dzieci pochodzące ze środowisk ubogich i zagrożonych 

wykluczeniem.  

Uważa się, iż wybór pomiędzy systemem zintegrowanym a podzielonym wynika raczej ze względów 

kulturowych niż ekonomicznych. W krajach, w których istnieją systemy zintegrowane, główny wysiłek 

kierowany jest na rozpoznanie potrzeb dzieci i rodzin oraz takie planowanie usług, które zapewnia 

tworzenie spójnej i dobrze ustrukturowanej oferty. W takich systemach zazwyczaj rodzice mają dostęp 

do długiego urlopu macierzyńskiego: 

„Nie ma przykładów krajów z podzielonym systemem, gdzie byłby niski wskaźnik biedy i wysoki 

poziom integracji społecznej, czy przykładów krajów, które zachowały podzielony system i udało im 

się obniżyć ubóstwo dzieci i podnieść jakość ich życia.” (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 pełni zintegrowane systemy istnieją tylko w sześciu krajach Europy (Dania, Finlandia, Norwegia, 

Szwecja, Łotwa i Słowenia), w osiemnastu (w tym w Polsce) funkcjonują systemy podzielone, a w 

czterech systemy częściowo zintegrowane. 

1.4. Jakość życia małych dzieci 

 Jednym z ważniejszych wyznaczników poziomu wczesnej opieki i edukacji jest pomiar 

dotyczący jakości życia czy dobrostanu (well-being) dzieci. W badaniach przyjmuje się różne 

wskaźniki jakości życia. W cytowanych poniżej uwzględniano zdrowie, subiektywne poczucie 

dobrostanu, relacje z innymi, sytuację materialną, zachowania i ryzyko, edukację, warunki 

mieszkaniowe oraz środowisko (Working for Inclusion....., 2010, s. 33).  

Kraje plasujące się w pierwszej dziesiątce, jeśli chodzi o jakość życia dzieci (np. Holandia, Szwecja, 

Dania, Niemcy, Irlandia), charakteryzują się stosunkowo długim okresem dobrze płatnych urlopów 

macierzyńskich/tacierzyńskich – od 4 do 15 miesięcy (w większości powyżej 9 miesięcy). Mają 

również szeroki dostęp do wczesnej opieki i edukacji i wysokie wskaźniki uczęszczania dzieci do 

placówek edukacyjnych przed rozpoczęciem nauki w szkole. W większości z nich stosowane są 

zintegrowane systemy wczesnej opieki i edukacji.  

Co ciekawe, poziom dobrostanu dzieci w danym kraju nie wiąże się bezpośrednio z jego 

zamożnością. Pośród pierwszych dziesięciu krajów Europy są te o najwyższym PKB per capita 

(dochodzie na obywatela), ale również te, w których zamożność jest niższa. Pośród krajów o niskim 

poziomie jakości życia dzieci znajdują się takie, w których PKB per capita jest równie wysoki, jak w 

tych pierwszych (np. Wielka Brytania, Belgia czy Włochy) (Working for Inclusion....., 2010, s. 38). 

Podobne zależności występują w odniesieniu do ilości rodzin ubogich w stosunku do wszystkich 

rodzin, w których wychowują się dzieci do 6 r. ż. w opisywanych krajach. 

1.5. Wczesna opieka i edukacja w Polsce   

Sytuacja dotycząca wczesnej opieki i edukacji w Polsce jest niezwykle trudna z wielu powodów. 

Świadomość znaczenia doświadczeń społecznych i poznawczych w pierwszych latach życia dziecka 

dla jakości jego dalszego funkcjonowania w świecie i wśród ludzi jest w naszym kraju bardzo niska. 

Pojęcie edukacji wciąż wiąże się, po pierwsze, z wiekiem szkolnym, a po drugie wczesne 

doświadczenia, które nie przyjmują postaci bezpośredniego „nauczania” traktowane są jako oddzielne 

od edukacji i jej efektów. Jak wspomniano wcześniej, jest to błędne wyobrażenie wynikające z 

nieznajomości przebiegu procesów rozwoju psychospołecznego i funkcjonowania mózgu. Taki sposób 

traktowania rozwoju w pierwszych latach życia owocuje poważnym zaniedbaniem w obszarze 

wczesnej opieki i edukacji.  

Odnosząc się do promowanych na terenie Europy, ale również na świecie, standardów trzeba 

stwierdzić, że Polska plasuje się na dalekich miejscach pod względem większości wskaźników 

(Working for Inclusion....., 2010; Country profile: Poland, 2010): 

 podzielony system wczesnej opieki i edukacji (np. dzieci do lat trzech podlegają Ministerstwu 

Pracy i Polityki Społecznej, podczas gdy dzieci od 3 r.ż. Ministerstwu Edukacji; finansowanie 
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żłobków i przedszkoli pochodzi z różnych źródeł – częściowo z samorządów, częściowo od 

rodziców); 

 19 miejsce (na 28 krajów Europy), jeśli chodzi o poziom jakości życia dzieci do lat 18; 

 wysoki, na tle innych krajów Europy, poziom ubóstwa i nierówności społecznych (jeden z 

najniższych wskaźników PKB per capita); 

 najwyższy w Europie procent dzieci w wieku 0-6 lat żyjących w biedzie (25% ogólnej populacji i 

prawie 50% w rodzinach, gdzie opiekę sprawuje samotny rodzic); 

 najniższy, obok Czech, wskaźnik dzieci do 3 r.ż. objętych edukacją i opieką zinstytucjonalizowaną; 

 niski, w porównaniu do krajów o wyższej jakości życia dzieci, procent dzieci korzystających z 

edukacji przedszkolnej; 

 mały udział rodziców w edukacji przedszkolnej i szkolnej w formie współuczestniczenia w 

planowaniu oddziaływań, współpracy z nauczycielami, dostępu do informacji na temat dziecka 

(por. Mendel, 2006). 

Efekty niskiej jakości systemu edukacji oraz, w dużej mierze, braku wagi przykładanej do wczesnych 

okresów rozwoju dziecka widoczne są w jakości funkcjonowania młodzieży i młodych dorosłych, 

którzy dysponują niskimi kompetencjami społecznymi i, w obecnej trudnej społecznie i kulturowo 

sytuacji, borykają się z dużymi trudnościami w momencie wchodzenia w dorosłość (Szafraniec, 2011).   

1.6. Potrzeby zmian w obszarze wczesnej opieki i edukacji 

 Wobec widocznego rozdźwięku między sytuacją dzieci (szczególnie małych) w Europie i w 

Polsce, konieczne jest wprowadzanie zmian nastawionych szczególnie na dzieci w wieku od 

urodzenia do momentu rozpoczęcia nauki w szkole. Odnosząc się do omówionych wcześniej 

standardów promowanych w Unii Europejskiej (Tab. 1.) oraz zaleceń Komisji Europejskiej można 

powiedzieć, że zmiany w Polsce powinny dotyczyć wszystkich trzech poziomów funkcjonowania 

systemu wczesnej opieki i edukacji (ECEC) (Rys. 1.): 

Urie Bronfenbrenner (1979) twierdził, że na przebieg rozwoju człowieka wpływają relacje 

zachodzące między różnymi siedliskami, w których żyje oraz kontekst społeczny, w którym są one 

zanurzone. Wyróżnił on: (1) mikrosystem – wzorzec aktywności, ról i relacji interpersonalnych 

doświadczanych przez rozwijającą się jednostkę w danym, charakteryzującym się cechami fizycznymi 

i materialnymi, siedlisku, (2) mezosystem – dotyczący wzajemnych relacji pomiędzy siedliskami, w 

których aktywnie uczestniczy rozwijająca się jednostka, (3) exosystem – dotyczący siedlisk, w których 

jednostka nie uczestniczy bezpośrednio, ale które wpływają na lub pozostają pod wpływem 

mezosystemu oraz (4) makrosystem – ideologiczna lub związana z systemem przekonań treść i 

forma podrzędnych systemów (mikro-, mezo-, i exosystemu), która może istnieć w ramach danej 

kultury lub subkultury. 
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A. Poziom makro: regulacje formalno-prawne, poziom zarządzania centralnego i samorządowego, 

zakresy odpowiedzialności, źródła finansowania; 

B. Poziom mezo: poziom instytucjonalny (instytucje realizujące zadania w zakresie ECEC i instytucje 

wspierające, w tym różnego rodzaju media) i grupowy (społeczne grupy odniesienia – rodzina, 

sąsiedztwo, grupy przyjacielskie, towarzyskie, zawodowe, grupy samokształceniowe i 

samopomocowe, grupy wsparcia); 

Rys.  2. Obszary analizy problemu jakości opieki nad małym dzieckiem oraz jakości wczesnej edukacji 

Źródło: Anna I. Brzezińska i Magdalena Czub  

IV. POZIOM INSTYTUCJONALNY: 

 rodzaj instytucji opiekuńczych i edukacyjnych 

 rodzaj instytucji wspierających rodzinę i dziecko  

 rodzaj i dostęp do specjalistów, ich kompetencje, zróżnicowanie ofert 

V. POZIOM GRUPOWY: 

 model rodziny – cele, normy (np. izolacja vs otwartość,  
rodzina nuklearna  vs rodzina wielopokoleniowa) 

 model relacji sąsiedzkich 

VI. POZIOM INTERPERSONALNY: 

 relacje w diadach rodzic – dziecko 

 relacje pomiędzy członkami rodziny  

 relacje z osobami spoza rodziny 

 
VII. POZIOM INTRAPERSONALNY: 

 potencjał i kompetencje 
dziecka i opiekuna 

 

III. POZIOM LOKALNEJ SPOŁECZNOŚCI:  

 wzorce funkcjonowania społecznego i relacji rodzice - dzieci 

 lokalna „kultura“ wychowania i opieki, kontrola socjalizacyjna 

 sieć wsparcia nieformalnego,  duchowego  

 

II. POZIOM SPOŁECZEŃSTWA JAKO CAŁOŚCI / PAŃSTWA: 

 uregulowania prawne dot. opieki i edukacji (cele, metody, jakość) 

 opieka społeczna, zdrowotna, prorodzinna, edukacyjna 

 dystrybucja środków finansowych 

I. POZIOM CYWILIZACYJNO / KULTUROWY: 

 pojęcie / idea : „dziecko“, „wychowanie“, „filozofia wychowania“  

 model funkcjonowania człowieka (kim jest, po co żyje) 

 orientacja indywidualistyczna vs kolektywistyczna 

Poziom MAKRO 

Poziom MEZO 

Poziom MIKRO 
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C. Poziom mikro: poziom interpersonalny (interakcje i relacje społeczne w rodzinie i instytucjach 

opiekuńczych wychowawczych i edukacyjnych) i intrapersonalny (zasoby jednostek – dzieci i 

opiekunów oraz specjalistów i wspierających rodziny z dziećmi nieprofesjonalistów). 

Analiza problemów występujących na tych trzech poziomach powinna być prowadzona, naszym 

zdaniem,  równocześnie na trzech płaszczyznach, zgodnie z koncepcją Paula R. Baltesa. Wg 

oryginalnej koncepcji SOC (selection, optimization, compensation) Baltesa (1997), pierwotnie 

odnoszącej się do funkcjonowania jednostki: (1) selekcja to wybór celów i ukierunkowanie dążeń na 

ich realizację przy ciągłej eliminacji celów alternatywnych oraz konkurencyjnych; (2) optymalizacja to 

podtrzymywanie dążenia do obranego celu, wybór najbardziej odpowiednich środków zapewniających 

skuteczne działanie w aktualnych warunkach, unikanie działań mogących rozproszyć czy osłabić  

koncentrację na realizacji wybranych celów; (3) kompensacja to radzenie sobie z koniecznymi 

stratami/porażkami poprzez modyfikację celów, zmianę kierunku działania, przeformułowanie 

kryteriów osiągnięcia sukcesu, zmianę priorytetu w obrębie obranego kierunku działania. W 

odniesieniu to analizowanego przez nas problemu koncepcja SOC pozwala na wyróżnienie trzech 

płaszczyzn działania: 

1. obszary, cele i metody selekcji czyli pomoc w wyborze i formułowaniu celów na różnych 

poziomach i w różnych ogniwach systemu wczesnej opieki i edukacji oraz w wybieraniu i 

dostosowywaniu strategii ich realizacji do zmieniających się warunków działania (politycznych, 

ekonomicznych, społecznych, kulturowych, także regionalnych i lokalnych) w sytuacjach typowych i 

nietypowych (w sytuacjach kryzysowych); 

2. obszary, cele i metody optymalizacji działania systemu wczesnej opieki i edukacji poprzez 

wzmocnienie ogniw funkcjonujących prawidłowo czyli (1) efektywnie wykorzystujących możliwości 

działania tworzone przez regulacje formalno-prawne, (2) wykorzystujących posiadane zasoby 

wewnętrzne i zewnętrzne oraz (3) rozwijających poprzez własne działania posiadane zasoby 

zgodnie z modelem systemu samoorganizującego się i samouczącego się; 

3. obszary, cele i metody kompensacji ogniw systemu działających nieprawidłowo, tj. 

niefunkcjonalnych i dysfunkcjonalnych,  poprzez pomoc w odtworzeniu utraconych zasobów, 

nabyciu nowych oraz „wygaszeniu” strategii i metod działania nieadaptacyjnych ze względu na 

zmienione okoliczności (potrzeby beneficjentów vs warunki zewnętrzne). 

Taki sposób analizy pozwala wyróżnić obszary szczególnie ważne, w tym obszary ryzyka, i 

dopasować do nich sposoby działania uwzględniające realne w danym momencie warunki społeczno 

– ekonomiczne. Sprzyja on również realizowaniu jednej z ważniejszych idei związanych z wczesną 

opieką i edukacją, czyli zwróceniu uwagi na środowiska defaworyzowane i dzieci oraz ich rodziny 

zagrożone wykluczeniem społecznym. Umożliwia więc przeprowadzenie pełnej wielowymiarowej 

diagnozy poziomu opieki i wczesnej edukacji, w tym wyjaśnienie uwarunkowań stwierdzonego stanu 

rzeczy, ocenę stopnia funkcjonalności i zidentyfikowanie obszarów dysfunkcjonalności istniejącego 

systemu oraz określenie kierunków jego dalszego rozwoju. Innymi słowy, możliwa jest wtedy diagnoza 

zasobów i sposobów ich wykorzystywania w ramach stosowanych strategii działania na wszystkich 

poziomach zaangażowanych w opiekę i edukację małego dziecka, pozostających ze sobą w interakcji 

(por. Rys. 1. – poziomy I-VII). 

 Szczególnym wyzwaniem związanym ze zmianą systemu opieki i edukacji wydaje się być 

dzisiaj nawiązanie współpracy pomiędzy rodzicami a różnego typu specjalistami. Współcześnie 

rodzice stają się bardzo często swoistą „grupą wykluczoną”. Z jednej strony z powodu stopniowego 
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zmniejszania się autorytetu dorosłych w konfrontacji z siłą przekazu mediów, a z drugiej, w 

konfrontacji z siłą kontaktów rówieśniczych wzajemnie modelujących zachowania i postawy dzieci 

niezależnie od wieku. Ten rówieśniczy wpływ jest dziś znacznie silniejszy, w stosunku do 

wcześniejszych lat, ze względu na rozszerzenie się obszarów komunikacji i wzajemnego modelowania 

postaw poprzez telefony komórkowe czy internet. Ciągle jednak, szczególnie w stosunku do małych 

dzieci, rodzice są najlepszymi ekspertami, wyposażonymi w wiedzę o dziecku, opartą na 

bezpośredniej obserwacji w różnych sytuacjach, jakiej żaden specjalista, w tym psycholog, nauczyciel 

czy opiekun zdobyć nie mogą. Analiza systemów edukacyjnych państw europejskich wskazuje, iż te 

najlepiej funkcjonujące opierają się w dużej mierze na ścisłej współpracy z rodzicami i włączaniu ich w 

pracę z dzieckiem (Fortunati, 2011).   

Wydaje się, że wobec tego problemu warto przyjąć strategię działania, nazywaną przez jej twórcę Leo 

Bariča (1992, 1993) strategią  „od ludzi do problemu”, charakterystyczną dla tzw. podejścia 

siedliskowego w promocji zdrowia. Strategia ta zakłada zrównoważoną współpracę wszystkich stron, 

tzn. głównego specjalisty (opiekuna, nauczyciela, pediatry) i wspierających go innych specjalistów 

(lekarzy innych specjalności zależnie od potrzeb, pedagoga, psychologa, logopedy, prawnika, 

pracownika socjalnego, pielęgniarki środowiskowej) z jednej strony oraz beneficjentów (rodziców, 

dziadków i dzieci) z drugiej i to w ciągu trwania wszystkich etapów procesu edukacji, opieki i/lub 

udzielania specjalistycznej pomocy – od początku w postaci postawienia wstępnego rozpoznania aż 

po końcową ewaluację konsekwencji zastosowanych działań (Tab. 2.). Inaczej ten sposób 

organizowania systemowego wsparcia dla dziecka i jego rodziny można określić, za Anną I. 

Brzezińską jako „animacja i wsparcie” (por. Sęk, Brzezińska, 2010). 

 

Tab. 2. Model współpracy opiekuna, nauczyciela  i innych specjalistów z rodziną dziecka wg strategii 
„od ludzi do problemu” 

WIZJA ROLI 
specjalisty 
 w systemie  

ludzie sami rozwiązują swoje problemy „typowe” i „nietypowe” wspierani w swych 
działaniach przez innych ludzi – krewnych, znajomych, różnego typu specjalistów, w 
tym opiekuna ich dziecka, nauczyciela, psychologa czy neurologa 

MISJA 
działalności 
specjalisty 

ciągłe rozwijanie i wzmacnianie kompetencji rodziców / dziadków / opiekunów 
dziecka, niezbędnych do trafnego rozpoznawania i rozwiązywania problemów 
dziecka i jego rodziny 

CELE 

działalności 
specjalisty 

umożliwianie rodzicom samodzielnego zdobycia wiedzy nt. rozwoju dziecka i 
swojego stylu opieki i wychowania (w formie warsztatów, zajęć treningowych, 
wspierania działalności grup samokształceniowych) 

uruchamianie tzw. tutoringu rówieśniczego (uczenia się „od siebie”) 

wzmacnianie poczucia kompetencji rodziców, dziadków, opiekunów 

diagnoza problemów “nietypowych” – wspierająca / uzupełniająca protodiagnozy 
rodziców i niespecjalistów 

pomoc przy budowie, realizacji i ewaluacji programów edukacyjnych i/lub 
pomocowych 

pomoc w animowaniu środowiska społecznego – rodzinnego, rówieśniczego, 
przedszkolnego, lokalnego 

Strategia 
działania 

specjalista ma kontakt z rodzicami, których dotyczy problem  i akceptuje 
(ewentualnie modyfikuje razem z nimi) dokonane przez nich rozpoznanie problemu 
(protodiagnoza) 

prezentuje rodzicom swoje rozpoznanie problemu (diagnoza specjalistyczna), 

wspólnie z nimi dochodzi do ostatecznej diagnozy (diagnoza „interakcyjna”) 

wspólnie opracowują zasady programu krótkotrwałej interwencji bądź długofalowej 
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pomocy 

wspólnie opracowują kryteria ewaluacji 

Plusy 

wielostronne ujmowanie problemu - na płaszczyźnie intrapersonalnej, 
interpersonalnej, grupowej, instytucjonalnej, społecznej 

wzmacnianie odpowiedzialności ludzi za to, jakie są konsekwencje ich działań w 
stosunku do innych ludzi 

uruchomienie tendencji do odważnego, samodzielnego poszukiwania rozwiązań 
napotykanych problemów i aktywnego szukania pomocy u niespecjalistów i 
specjalistów 

upodmiotowienie ludzi 

odciążenie specjalisty w rozwiązywaniu indywidualnych problemów na rzecz 
poszukiwania rozwiązań systemowych 

Minusy 

 

konieczność ciągłego poszukiwania sojuszników  

konieczność budowania i wzmacniania społecznej sieci wsparcia dla swych działań 

przeciążenie pracą  w instytucjach i środowiskach mało zaangażowanych lub 
przyzwyczajonych do modelu „pogotowia ratunkowego” 

ryzyko przeciążenia przy braku wsparcia osób kluczowych w danej organizacji czy 
społeczności lokalnej 

Źródło: opracowanie A. I. Brzezińska, na podstawie: Sęk, H., Brzezińska, A. I. (2010). Podstawy 

pomocy psychologicznej. W: J. Strelau, D. Doliński (red.), Psychologia akademicka. Podręcznik 

(tom 2, s. 735-784). Gdańsk: Gdańskie Wydawnictwo Psychologiczne.  

1.7. Podsumowanie 

 Sytuacja w Polsce, dotycząca wczesnej opieki i edukacji, wymaga intensywnych i 

długofalowych zmian w tym obszarze. Odnosząc się do obecnego stanu wiedzy na świecie oraz 

zdecydowanej postawy Unii Europejskiej dotyczącej wczesnego rozwoju, można zauważyć dwa 

główne problemy. Pierwszy i podstawowy związany jest ze społeczną świadomością znaczenia 

pierwszych lat życia dla funkcjonowania człowieka w późniejszych okresach. Problem ten dotyczy 

zarówno rodziców, jak i specjalistów oraz polityków, kształtujących obraz polskiej edukacji i opieki nad 

dzieckiem. Dopiero zmiana w tym obszarze może zagwarantować początek zmian systemu i 

organizacji usług kierowanych do rodziny i małych dzieci.  

Drugi problem, w dużej mierze wynikający z pierwszego, dotyczy funkcjonowania systemu, który nie 

mając oparcia we wspólnej wizji dotyczącej wspierania rozwoju i edukacji działa niedostatecznie 

dobrze, a często wręcz wadliwie (por. szczegółowa i krytyczna analiza systemu wczesnej opieki i 

edukacji w Polsce – Giza, Wiśnicka, 2010). Wynikające stąd m.in. brak wzajemnej, wspierającej 

rodziny współpracy różnych instytucji i specjalistów, niezgodność w myśleniu i działaniu, opieranie 

swojej pracy głównie na osobistych zasobach i intuicji są – paradoksalnie - także negatywnym 

efektem niedostatecznego bądź nieodpowiedniego wspierania rozwoju w pierwszych latach życia 

osób tworzących ten system i realizujących go.  

Zatem, by wprowadzić konstruktywne i rzeczywiste zmiany w omawianym zakresie konieczne jest 

podjęcie działań wobec obu wymienionych problemów – świadomości problemu oraz polityki 

społecznej, w tym edukacyjnej państwa. Aby to zrobić konieczne jest postawienie pełnej rzetelnej 

diagnozy i rozpoczęcie wprowadzania zmian opartych na wiedzy i wynikach badań, a nie na 

przeczuciach i przekonaniach politycznych.  
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2. Krótko- i długofalowe korzyści z wczesnej opieki 

nad dzieckiem i edukacji 

Anna I. Brzezińska, Magdalena Czub 

Zespół Wczesnej Edukacji, Instytut Badań Edukacyjnych w Warszawie 

Tomasz Czub 

Instytut Psychologii, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu 

2.1. Wprowadzenie 

Obecnie coraz więcej mówi się o wadze wczesnych doświadczeń dziecka dla jego dalszego 

funkcjonowania w późniejszym dzieciństwie, adolescencji, a nawet w dorosłości. Jakość opieki nad 

niemowlęciem (0-1 rok życia) i małym dzieckiem (2-5 rok życia), a także jakość edukacji kierowanej do 

dzieci w wieku przedszkolnym (2/3-5/7 rok życia) staje się przedmiotem zainteresowania nie tylko 

badaczy z różnych dyscyplin nauk społecznych, w tym ekonomicznych, ale również polityków i osób 

kreujących kształt współczesnej polityki społecznej, w tym polityki oświatowej. Od paru lat zagadnienie 

to jest przedmiotem coraz żywszego zainteresowania Komisji Europejskiej, która zwraca uwagę na 

szczególną wagę wczesnego okresu życia człowieka:  

„(…) Wczesna edukacja i opieka nad dzieckiem (Early Childhood Education and Care - ECEC) jest 

fundamentem umożliwiającym pomyślny przebieg uczenia się przez całe życie, integracji społecznej i 

rozwoju osobistego, a na dalszym etapie – czynnikiem zwiększającym szanse na zatrudnienie. (…) 

Przyczynia się do zmniejszania ryzyka przedwczesnego zakończenia nauki, wyrównywania efektów 

nauczania, zmniejszania społecznych kosztów niewykorzystania talentów oraz do obniżania 

publicznych nakładów na systemy zabezpieczenia społecznego, ochrony zdrowia, a nawet na wymiar 

sprawiedliwości” (COM(2011)66), s. 2).  

Coraz szerzej rozpowszechniony w społeczeństwach zachodnich pogląd mówiący o konieczności 

inwestowania w edukację i opiekę nad najmłodszymi obywatelami znajduje potwierdzenie w 

badaniach naukowych i staje się, zważywszy na kondycję młodych ludzi w naszym kraju, konieczny 

do upowszechnienia także w Polsce.  

2.2. Aktualne problemy społeczne osób wkraczających w 
dorosłość w Polsce 

Zwrócenie uwagi na wagę wczesnego rozwoju dzieci staje się szczególnie ważne w kontekście 

problemów, na jakie natrafiają dziś młodzi ludzie rozpoczynający dorosłe życie w naszym kraju. 

Wydany w zeszłym roku przez Kancelarię Prezesa Rady Ministrów Raport Młodzi 2011’ (Szafraniec, 

2011) opisuje kondycję i ścieżki wkraczania w dorosłość dzisiejszej polskiej młodzieży, będącej (jak 

piszą autorzy raportu) swoistym zasobem, na którym można by oprzeć strategię budowy 

nowoczesnego państwa. Raport Młodzi 2011’ zawiera bogaty i zróżnicowany zbiór danych oraz 
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szereg istotnych wniosków i refleksji, które składają się na swoistą diagnozę młodego pokolenia, 

diagnozę, która może być pomocna przy poszukiwaniu, określaniu i uwspólnianiu najważniejszych 

kierunków inicjatyw i działań podejmowanych w trosce o rozwój i możliwie najlepsze wykorzystanie 

potencjału młodości.  

Raport… wskazuje także i dobrze opisuje słabości współczesnego pokolenia młodych dorosłych w 

Polsce. Dostarcza informacji, które wskazują na to, iż coraz większa liczba młodych ludzi doświadcza 

poważnych trudności w procesie wkraczania w dorosłość. Do najbardziej niepokojących ich 

przejawów należą problemy emocjonalne i zdrowotne oraz zachowania na granicy prawa i 

przestępczość. Dane ukazane w Raporcie… świadczą o tym, iż coraz większa liczba młodych ludzi 

nie radzi sobie z pokonywaniem progu rozwojowego, polegającego na przejściu od roli dziecka do 

wypełniania roli osoby dorosłej. Odnotowane tam niepokojące zjawiska to m.in.: wzrost liczby 

nastolatków, u których stwierdza się podwyższony poziom stresu psychologicznego, częste 

występowanie poczucia silnego zmęczenia i wyczerpania, uczucia przygnębienia i bólów głowy. Kilka 

lat temu na tego typu problemy uskarżała się mniejszość (30-40%), aktualnie natomiast do 

mniejszości należą osoby nie uskarżające się na tego typu dolegliwości (ibidem, s. 310). Zwiększa się 

liczba młodocianych pacjentów w placówkach lecznictwa psychiatrycznego, a także wzrasta liczba 

samobójstw i prób samobójczych w grupie wiekowej między 15 a 29 rokiem życia (ibidem, s. 317-

318).  

Drugi zakres zjawisk problemowych w funkcjonowaniu młodych ludzi w Polsce to zachowania na 

granicy prawa i przestępczość – rosnąca liczba przestępstw i zjawisk przemocy w różnych formach (w 

rodzinie, szkole, relacjach z rówieśnikami i nauczycielami) oraz obniżanie się wieku ludzi 

wchodzących w konflikt z prawem (ibidem, s. 347-354). Zawarte w raporcie dane świadczą o tym, iż 

pokonywanie progu dorosłości staje się dla młodych ludzi w Polsce coraz trudniejsze i wiąże się z 

coraz większymi kosztami osobistymi i społecznymi. Raport… wskazuje też, iż niepokojąco rośnie 

grupa młodych, dla których skuteczne i satysfakcjonujące zajęcie pozycji osoby dorosłej okazuje się 

zbyt trudne (Brzezińska, Czub, Nowotnik, Rękosiewicz, 2012). Nasze badania przeprowadzone w 

roku 2010 pokazują, iż w przypadku coraz większej liczby młodych ludzi można mówić albo o 

odroczeniu albo wręcz o opóźnieniu wkraczania w dorosłość (Brzezińska, Czub, Hejmanowski, 

Kaczan, Piotrowski, Rękosiewicz, 2012).  

Biorąc pod uwagę wyniki wieloletnich badań w zakresie efektywności wczesnej edukacji wydaje się 

zasadnym podjęcie wysiłków skierowanych na podnoszenie jakości opieki i edukacji kierowanej do 

rodzin i dzieci od urodzenia do czasu rozpoczęcia nauki szkolnej.  

2.3. Inwestycja w opiekę nad małym dzieckiem i we wczesną 
edukację 

Badania nad wpływem wczesnej edukacji na dalsze funkcjonowanie poznawcze i społeczne dzieci 

prowadzone są od wielu lat. Większość z nich dotyczy Stanów Zjednoczonych, na terenie Europy nie 

przeprowadzono dotychczas longitudinalnych, biorących pod uwagę duże grupy dzieci, badań wpływu 

wczesnych programów edukacyjnych na późniejsze ich funkcjonowanie w szkole i w życiu dorosłym. 

Wymaga to dużych nakładów finansowych i wieloletniego zaangażowania wielu zespołów 

badawczych. Analizując jednak najważniejsze badania w tym obszarze (por. Tab. 1.) można 

wyciągnąć ogólne wnioski dotyczące efektywności wczesnych oddziaływań edukacyjnych i 

zastosować je do planowania zarówno kolejnych badań, jak i do budowania polityki społeczno – 
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edukacyjnej biorącej pod uwagę długofalowe potrzeby społeczne z jednej strony, wymagania rynku 

pracy z drugiej, i z trzeciej specyfikę funkcjonowania rodzin z małymi dziećmi.  

Tab. 1. Przegląd efektów najważniejszych badań w dziedzinie wczesnej opieki i edukacji 

BADANIE ZAKRES DZIAŁAŃ EFEKTY DŁUGOFALOWE 

USA 

The 
High/Scope 
Perry 
Preschool 
Program 
(Belfield, 
Nores, Barnett, 
Schweinhart, 
2006) 

123 dzieci  

w wieku 3-4 lat  

z biednych, 
słabo 
wykształconych 
rodzin 

Dwie grupy:  
(1) grupa uczestnicząca w 
programie:  

 jedno- lub dwuletni program 

 2,5 godziny 5 razy w 
tygodniu zajęć dzieci z 
nauczycielem w grupie 
pięcioosobowej 

 1,5 godzinna wizyta 
domowa 5 dni w tygodniu 

 spotkania grupowe dla 
rodziców 

(2) grupa bez dodatkowych 
oddziaływań 

 

Badania longitudinalne 
prowadzone do 40 r.ż.. 

Efekty w dzieciństwie: 

 znacząco wyższe osiągnięcia grupy (1) w 
rozwoju języka, w czytaniu, pisaniu, matematyce 

Efekty mierzone w dorosłości: 

 W grupie (1) więcej osób ze średnim/wyższym 
wykształceniem (od 20% do 50%) 

 wyższe zarobki osób z grupy (1) 

 więcej osób z grupy (1) posiadało domy i 
samochody 

 mniej osób z grupy (1) korzystało z pomocy 
społecznej 

 osoby z grupy (1) miały znacznie mniej 
konfliktów z prawem 

Efekty ekonomiczne: 

 niższe koszty edukacji specjalnej i 
wyrównawczej  

 niższe koszty postępowań sądowych (w związku 
z przestępstwami, które nie zostały popełnione) 

 niższe koszty korzystania z pomocy społecznej 

 większe wpływy z podatków 

 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) uczestnicząca w HS  

 program jednoroczny, 
wspierający rozwój 
poznawczy i emocjonalno-
społeczny 

 wsparcie edukacyjne, 
zdrowotne i społeczne dla 
dzieci i rodzin 

 angażowanie rodziców 
(wizyty domowe, zajęcia w 
instytucji) 

(2) nie uczestnicząca w HS 

badania longitudinalne do 
ukończenia pierwszej klasy 

Grupa (1): 

 znacząco wyższe wyniki w rozwoju języka 
(pozytywne wyniki utrzymywały się do końca 
pierwszej klasy – w całym okresie badań) 

 znacząco pozytywny wpływ programu na rozwój 
emocjonalno-społeczny trzylatków (mniejsze 
problemy z zachowaniem i nadpobudliwość) – 
pozytywne zmiany utrzymywały się do końca 
pierwszej klasy 

 znaczący wpływ na metody wychowawcze 
rodziców trzylatków (częściej czytali dzieciom, 
używali mniej kar fizycznych, mniejsza 
autorytarność wychowania) – pozytywne wyniki 
utrzymywały się do końca pierwszej klasy  

 w przypadku czterolatków – wyniki 
niejednoznaczne 

Abecedarian  
(Campbell i in., 
2012) 

111 dzieci 

4 m.ż. – 5 lat 

dzieci z 
biednych 
rodzin 

Dwie grupy:  
(1) uczestnicząca w 
programie: 

 wsparcie ekonomiczne 

 8 godzin dziennie przez 5 
dni w tygodniu opieka w 
instytucji 

 od niemowlęctwa do 5 r.ż. 

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

 mniej osób powtarzało klasę 

 mniej wymagało edukacji specjalnej 

 miały lepsze wyniki w umiejętnościach 
językowych i matematyce 

 dłużej kontynuowały edukację (40% w 
porównaniu do 20  w gr (2) w wieku 21 lat nadal 
się uczyło) 
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zindywidualizowany 
program edukacyjny dla 
każdego dziecka 

 (2) bez dodatkowych 
oddziaływań 

badania longitudinalne 
prowadzone do 21 r.ż. 

 były bardziej skuteczne w znajdowaniu pracy 
(65% do 50%) 

 znajdowały lepszą pracę 

 rzadziej zostawały małoletnimi rodzicami 

 nie stwierdzono wpływu na obniżenie 
przestępczości 

Chicago Child-
Parent Centers 
(CPC) Study 
(Reynolds, 
1997) 

1150 dzieci 

3-9 lat 

z biednych 
rodzin 

Dwie grupy:  
(1) uczestnicząca w 
programie 

 dzieci uczestniczyły w 
programie przez rok do 6 
lat 

 zajęcia dla dzieci przez 3 
lub 6 godzin dziennie, 
nastawione na rozwój 
języka i kompetencji 
społecznych 

 zindywidualizowane 
programy 

 ścisła współpraca z 
rodzicami 

 kontrole lekarskie 

 dożywianie 

 (2) bez dodatkowych 
oddziaływań 

badania longitudinalne 
prowadzone do 14 r.ż. 

Grupa (1): 

 znacząco lepsze wyniki w matematyce i 
czytaniu, aż do 8 klasy (z czasem różnice 
zmniejszały się) 

 rzadziej powtarzali klasę i rzadziej byli kierowani 
do nauczania specjalnego 

 znacząco wyższe kompetencje społeczne 

 dłuższe uczestnictwo w programie zapewniało 
lepsze osiągnięcia w zakresie każdej z 
badanych kompetencji 

 znacznie mniej konfliktów z prawem 

 stopa zwrotu: 7,1$ na 1$ zainwestowanego 

EUROPA 

Holandia 

Badania van 
Tuijl, Leseman 
(Leseman, 
2009) 

300 dzieci, 4-6 
lat 

Standardowe zajęcia 
przedszkolne dla dzieci z 
rodzin turecko-holenderskich 
i marokańsko-holenderskich 
(dwa lata, 22 godz. 
tygodniowo) 

 przyrost inteligencji werbalnej i pozawerbalnej  

 przyrost inteligencji płynnej o średnio 9 pkt w 
stosunku do normy wiekowej, co oznaczało 
zmniejszenie o połowę różnicy wobec średniej  

Wielka 
Brytania 

EPPE; EPPE 
3-11 (Sylva i 
in., 2004) 

300 dzieci, 4-6 
lat 

Publiczna edukacja 
przedszkolna (różne formy) 

 dzieci korzystające z edukacji lepiej się rozwijały 

 wcześniejsze rozpoczęcie edukacji wiąże się z 
lepszym rozwojem intelektualnym, zwiększa 
niezależność, koncentrację i uspołecznienie 

 całodniowy pobyt w przedszkolu nie przynosi 
większych korzyści niż kilkugodzinny 

 szczególnie zyskują dzieci ze środowisk 
defaworyzowanych, będąc w grupie dzieci 
pochodzących z różnych środowisk 

 jakość instytucji jest ściśle związana z lepszym 
rozwojem intelektualnym i społecznym 

 większe postępy dzieci wiążą się z wyższymi 
kwalifikacjami kadry 

Francja 

badania Caille 
(2009) 

Ogólnokrajowy system 
przedszkolny 

 

 tylko 9% dzieci uczęszczających do przedszkola 
od drugiego roku życia powtarza klasę w szkole 
podstawowej 

 12% dzieci uczęszczających do przedszkola od 



22 

 

 

 

8 861 dzieci 

7-8 lat, 

z rodzin o 
różnym 
statusie 
społeczno – 
ekonomicznym 
i różnej 
narodowości 

trzeciego roku życia powtarza klasę w szkole 
podstawowej 

 24% dzieci rozpoczynających naukę od szkoły 
podstawowej powtarzało klasę 

 nie obserwowano istotnych różnic między 
wynikami w nauce dzieci rozpoczynających 
przedszkole w drugim i trzecim roku życia 

 obserwowano znaczące różnice w 
funkcjonowaniu społecznym pomiędzy dziećmi, 
które rozpoczęły przedszkole w drugim i trzecim 
roku życia – te pierwsze funkcjonowały gorzej 
niż drugie, różnice zanikały po dwóch latach 
nauki w szkole  

Źródło: opracowanie własne na podstawie podanych źródeł 

Przegląd efektów wczesnej edukacji i interwencji w rodzinę wskazuje na szczególny wpływ takich 

oddziaływań na późniejszą naukę szkolną, dotyczący przede wszystkim czasu trwania edukacji i 

motywacji do nauki, co ma dalszy wpływ zarówno na zatrudnienie, jak i na poziom dochodów i życia (a 

więc również na wysokość podatków, wpływających do kasy państwa). Badania prowadzone na dużą 

skalę w Stanach Zjednoczonych wykazały znaczący i utrzymujący się w czasie wpływ wczesnej 

edukacji na rozwój języka (programy Perry Preschool i Head Start). Jest to szczególnie istotne, gdyż 

sprawne posługiwanie się mową, czytanie ze zrozumieniem i umiejętność wypowiadania się na piśmie 

znaczącą wpływają na poziom osiągnięć szkolnych, funkcjonowanie społeczne oraz zawodowe.  

W obliczu aktualnych problemów dotyczących młodych ludzi w Polsce warto zwrócić uwagę na efekty 

związane z korzyściami w funkcjonowaniu społecznym osób doświadczających dobrze 

zorganizowanej wczesnej edukacji. W najdłużej prowadzonych badaniach (The High/Scope Perry 

Preschool Program i Abecedarian) stwierdzono znaczące pozytywne zmiany (w stosunku do grupy 

porównawczej, pochodzącej z tego samego środowiska) w sposobie życia. Zdobycie i utrzymanie 

lepszej pracy, posiadanie bardziej stabilnej sytuacji życiowej i znacznie niższy poziom konfliktów z 

prawem, wskazują na wyższe kompetencje w zakresie regulacji emocji, planowania, przewidywania 

skutków swoich działań i kontrolowania swojego życia. Dążenie do zdobycia lepszego wykształcenia, 

lepszej pracy i sprawniejszego funkcjonowania społecznego pozwala sądzić, że uczestnictwo dzieci i 

ich rodzin w programie miało wpływ na poziom motywacji i dążenie do samostanowienia w 

późniejszym życiu.  

Tab. 2.  Efektywność wczesnej opieki i edukacji i zyski ekonomiczne 

Społeczne efekty wczesnej opieki i edukacji Korzyści ekonomiczne 

 mniej małoletnich rodziców  
 niższe koszty opieki medycznej i pomocy 

społecznej 

 niższy poziom krzywdzenia dzieci 
 niższe koszty pomocy społecznej, opieki 

medycznej, interwencji policji, pracy sądów 

 niższy poziom przemocy w rodzinie 
 niższe koszty sądowe, pomocy społecznej, 

organizacji pozarządowych 

 mniejszy zakres korzystania z pomocy 
społecznej przez rodziny z małymi dziećmi 

 niższe koszty pomocy społecznej 

 rzadsze powtarzanie klasy przez dzieci 
 niższe koszty na edukację (mniej lat 

spędzonych w szkole) 

 mniejszy zakres edukacji specjalnej  niższe koszty na edukację specjalną 

 więcej osób kontynuujących naukę przez 
dłuższy czas (wyższa edukacja) 

 więcej osób wykwalifikowanych, łatwiej 
znajdujących pracę i odprowadzających 
podatki 

 wyższe zarobki   wyższe podatki 
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 niższa przestępczość 
 niższe koszty organów ścigania i sądów, 

mniejsze straty z powodu przestępstw 

Źródło: Opracowanie własne na podstawie: ECE Taskforce Secretariat (2010).  

Badanie efektywności wczesnej edukacji obciążone jest wieloma trudnościami natury organizacyjnej 

(zmniejszanie się próby badanej, przygotowanie kolejnych zespołów badaczy),  ekonomicznej 

(badania podłużne wymagają wielu nakładów finansowych) i metodologicznej (związanej z 

porównywalnością wyników pochodzących z różnych metod badawczych). Z tych względów trudno 

wyciągnąć jednoznaczne wnioski z prowadzonych dotychczas analiz. Można jednak na podstawie 

zarówno przeprowadzonych dotąd badań, jak i wielu społecznych i ekonomicznych dociekań w tej 

dziedzinie wyodrębnić i określić kilka obszarów efektywności wczesnej opieki nad dzieckiem i jego 

rodziną i wczesnej edukacji, a co za tym idzie, można próbować określić zyski ekonomiczne dla 

państwa (Tab. 2.). 

2.4. Potrzeba prowadzenia badań nad efektywnością 
wczesnej edukacji w Polsce 

Istniejące wyniki badań dotyczących wczesnej edukacji prowadzone były głównie w Stanach 

Zjednoczonych, na populacjach Afroamerykanów, mieszkańców biednych środowisk. Wskazują one 

na istotnie znaczący wpływ oddziaływań edukacyjnych na małe dzieci. Należy jednak wziąć pod 

uwagę różnice kulturowe, ekonomiczne i społeczne pomiędzy USA a Europą i Polską. Koszty i 

korzyści finansowe są zawsze specyficzne dla danego kraju i wymagają odrębnych analiz. Systemy 

pomocy społecznej w Polsce, Europie i Stanach Zjednoczonych różnią się zarówno sposobem 

organizacji, zakresem usług, jak i nakładami finansowymi.  

Największe badania prowadzono na populacjach dzieci urodzonych w latach 60-tych i 70-tych 

ubiegłego wieku. Od tego czasu zmieniły się znacząco warunki społeczne i ekonomiczne, zakres i 

jakość edukacji, sposoby postępowania państwa wobec grup ryzyka, świadomość rodziców, itp. I 

wreszcie, przytaczane tu programy obejmowały specyficzne, defaworyzowane grupy badanych, nie 

będąc adresowanymi do całej populacji. Nie możemy więc generalizować wniosków dotyczących 

rodzaju najefektywniejszych oddziaływań (lub potrzeby takich oddziaływań w ogóle) na populację np. 

klasy średniej czy środowisk wysoko wykształconych, osiągających wysokie dochody, ani też na grupy 

marginalizowane czy wykluczane, specyficzne dla danego kraju, np. rodziny z rodzicami o niskim 

poziomie wykształcenia i długotrwale bezrobotnych czy rodziny wielodzietne w biedniejszych 

regionach Polski. 

Między innymi z powyższych powodów istnieje konieczność rozpoczęcia badań nad efektami 

wczesnej edukacji w Polsce. Wymaga to zarówno zidentyfikowania oferty/programów kierowanych do 

najmłodszych i ich rodzin, jak i przygotowania takiej oferty umożliwiającej prowadzenie porównań, 

mierzenie efektów, kosztów i korzyści. Zważywszy na przytoczone na początku tego artykułu wyniki 

badań dotyczących kondycji polskich młodych dorosłych, wydaje się niezwykle ważne rozpoczęcie 

takich badań i poważne podejście do opieki i edukacji dzieci w pierwszych latach życia.  
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2.5. Wczesna edukacja i wczesna opieka jako obszar 
inwestycji 

Warto zwrócić uwagę na zmianę, która dokonała się w ciągu ostatnich lat w sposobie myślenia o 

inwestycji we wczesny rozwój. Badania z zakresu edukacji dotyczące programów nastawionych na 

rozwijanie kompetencji akademickich wykazują pozytywne efekty wczesnej edukacji w zakresie 

rozwoju intelektualnego i społecznego. Także badania (również longitudinalne) prowadzone w 

obszarze wczesnego rozwoju emocjonalnego wskazują na wagę jakości opieki nad niemowlęciem i 

małym dzieckiem dla jego dalszego funkcjonowania. Analizując wczesny rozwój więzi uczuciowych 

dziecka z opiekunami (rodzicami) zyskujemy istotne informacje na temat podstaw jego 

funkcjonowania społecznego, emocjonalnego, a także poznawczego. Nieprawidłowości występujące 

we wczesnych okresach rozwoju, nie będące jaskrawymi przejawami patologii więzi, a jedynie 

„drobnymi” formami zakłóceń relacji dziecko-dorosły mogą jednak zwiększać podatność dziecka na 

negatywne efekty późniejszych sytuacji stresowych i osłabiać zdolność do pozytywnego 

rozwiązywania kolejnych kryzysów rozwojowych czy utrudniać  integrację kolejnych doświadczeń, a 

co za tym idzie powodować narastające trudności w funkcjonowaniu psychospołecznym (Czub, 2003). 

Z powyższych powodów zainteresowanie zarówno badaczy. jak i polityków czynnikami 

pośredniczącymi w sukcesie życiowym rozszerzyło się z obszaru wczesnej edukacji (ECE – Early 

Childhood Education) na obszar wczesnej edukacji i opieki nad dzieckiem (ECEC – Early Childhood 

Education and Care). Coraz więcej programów kierowanych jest do dzieci w wieku 0-3 i ich rodziców, 

a także prowadzone są badania wpływu takich oddziaływań na dalsze funkcjonowanie dzieci.  

Prowadzone niedawno w Stanach Zjednoczonych badania dotyczące opieki nad małymi dziećmi 

koncentrowały się na długofalowych (szkoła podstawowa) efektach intensywnej (30 godzin 

tygodniowo) instytucjonalnej opieki nad dziećmi, rozpoczynającej się już kilka miesięcy po urodzeniu i 

trwającej przez długi okres czasu. Badania te wykazały, że uczęszczanie do żłobków przynosi 

niewielkie lub umiarkowane korzyści poznawcze i językowe, równocześnie negatywnie wpływając na 

rozwój  społeczno-emocjonalny, niezależnie od jakości opieki dziennej i jakości środowiska 

domowego (Leseman, 2009). Wskazuje to na konieczność dokładnego zbadania rodzaju oddziaływań 

otoczenia społecznego, w tym rodziców i innych członków rodziny oraz opiekunów instytucjonalnych, 

wspierających rozwój w zależności od wieku i potrzeb dziecka.  

2.6. Podsumowanie 

Analiza dostępnych danych dotyczących efektywności wczesnej edukacji świadczy o tym, że 

najbardziej korzystne, w przypadku wspierania środowisk defaworyzowanych, są działania łączone, 

kierowane bezpośrednio do dzieci w wieku przedprzedszkolnym i przedszkolnym z równoczesnym 

angażowaniem, wspieraniem i edukowaniem ich rodziców. Zajęcia dla dzieci winny być prowadzone w 

małych grupach (kilkoro do kilkunastu dzieci, w zależności od wieku), przez wysoko 

wykwalifikowanych i dobrze opłacanych opiekunów / nauczycieli. Istotnym elementem włączania 

rodziców w proces edukacji dziecka są wizyty domowe opiekunów oraz włączanie rodziców w 

różnorodne działania na terenie placówki edukacyjnej czyli poza środowiskiem rodzinnym.  

To dość rozbudowane i, jak wynika z badań, kosztowne podejście do wczesnej opieki i edukacji w 

dłuższej perspektywie prowadzi jednak do poważnych oszczędności finansowych dla państwa.  
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„Ekonomista i laureat nagrody Nobla Heckman twierdzi, że – przynajmniej w Stanach Zjednoczonych 

– wczesna edukacja i opieka nad dzieckiem o wysokiej jakości jest jednym z nielicznych środków, 

wprowadzanych w ramach polityki zwiększania społecznych i ekonomicznych szans społeczności 

defaworyzowanych (mniejszościowych), a tym samym całego społeczeństwa. Opierając się na 

analizach kosztów i korzyści wynikających z zajęć przedszkolnych i alternatywnych  rozwiązań 

przewidzianych w polityce, które mają służyć wyrównywaniu szans, Heckman wykazuje, że im później 

w trakcie życia wprowadza się takie rozwiązania, tym mniejsze są ekonomiczne korzyści z takich 

inwestycji. Wysokiej jakości edukacja przedszkolna i/lub opieka nad dzieckiem, jeśli zapewnia się ją 

na dużą skalę i w odpowiedniej „dawce”, sprzyja rozwojowi umiejętności szkolnych związanych z 

językiem, czytaniem, pisaniem, matematyką i przedmiotami ścisłymi. Wspiera także rozwój tych 

umiejętności społeczno-emocjonalnych małych dzieci, które są związane z uczeniem się, a w 

szczególności kompetencje samoregulacyjne i społeczne” (Leseman, 2009, s. 15). 

Warto jednak zwrócić uwagę na konieczność dostosowania dalszej edukacji, prowadzonej w szkole, 

do już uzyskanych rezultatów tak, aby podtrzymywać efekty wczesnych oddziaływań.  

Badania pokazują także, iż efekty analizowanych programów wczesnej edukacji słabły z czasem - w 

miarę upływu lat dalszej nauki. Świadczy to prawdopodobnie o tym, że szkoła nie jest nastawiona na 

wspieranie dzieci spoza „głównego nurtu”, słabo motywuje dzieci do angażowania się w naukę, nie 

„przekonuje” ani ich ani ich rodziców w wystarczającym stopniu, że edukacja jest sposobem na lepsze 

życie. Wyniki pokazują więc, że rodzice, którzy są niezwykle ważnym czynnikiem motywującym 

dziecko, nie są w wystarczającym stopniu włączani w pracę szkoły, nie w pełni  współuczestniczą w 

kształceniu swych dzieci i w ich życiu społecznym poza rodziną.   

Niezależnie jednak od wskazanych tu przykładowo niedostatków systemu edukacji warto podejmować 

wysiłki wobec najmłodszych i inwestować w ich jak najlepszy start życiowy, podtrzymując wiarę 

(potwierdzoną już dziś badaniami) 

„że dostatecznie wczesna ingerencja w scenę rozwoju dziecka może prowadzić do zmiany jego 

późniejszego życia” (Bruner, 2006, s. 110). 
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3. Odczarowujemy mity o edukacji przedszkolnej 

Anna Izabela Brzezińska 
Zespół Wczesnej Edukacji, Instytut Badań Edukacyjnych w Warszawie 

 

Przedszkola służą rozwojowi dziecka: kiedy w XIX wieku powstawały pierwsze przedszkola miały 

służyć przede wszystkim bezpiecznemu „przechowaniu” dzieci w czasie, gdy ich rodzice zajęci są 

pracą. Jednak w II połowie XX wieku w związku z  odkryciami dynamicznie rozwijającej się psychologii 

dziecka przedszkola zaczęły zmieniać się z „przechowalni” dzieci w miejsca służące ich rozwojowi. 

Odkryto wtedy, że dziecko potrzebuje zarówno dorosłych, jak i rówieśników, by mogło się dobrze 

rozwijać. 

- DOROŚLI stawiają przed dzieckiem różne oczekiwania, uczą je rzeczy pożytecznych w ich 

dalszym życiu, mówią o tym, co dobre i co złe, co wolno, a czego nie wolno, przede wszystkim 

jednak stale stawiają je przed nowymi wyzwaniami i nowymi, coraz trudniejszymi zadaniami. 

Pokazują cele i środki ich realizacji, wspierają dziecko w ich osiąganiu.  

- RÓWIEŚNICY poprzez to, że doświadczają podobnych wymagań i podobnych trudności w ich 

spełnianiu mogą stać się dla dziecka najbliższym źródłem pomocy, wyjaśniania trudniejszych 

zagadnień, pokazywania, jak coś wykonać. Ważne, by nie działo się to ani zawsze w 

obecności czy pod kontrolą rodziców czy nauczycielki w przedszkolu.   

W przedszkolu dziecko zawsze uzyska konieczną pomoc, gdy natrafi na trudności: to bardzo 

ważne, by dziecko miało przekonanie, że dochodzi do celu swoją drogą, pokonując samodzielnie 

różne trudności, ale i podpatrując, jak to robią jego koledzy w zespole czy przy sąsiednim stoliku. 

Między dorosłym a dzieckiem jest zbyt duża różnica poziomu wiedzy i umiejętności, która czasem 

zniechęca dziecko do zwracania się do niego o pomoc, różnica ta jest znacznie mniejsza między 

dziećmi. Zawsze też jest tak, że któreś z nich jest w czymś bardziej kompetentne niż inne, a cała 

grupa dzieci ujęta razem pokazuje, iż dzieci mogą sobie pomagać korzystając nawzajem ze swoich 

zasobów czyli doświadczeń życiowych, wiedzy i umiejętności i całkiem nieźle sobie radzić w wielu 

sytuacjach i dydaktycznych i wychowawczych.  

- TUTORING RÓWIEŚNICZY (peer-tutoring) jest niemożliwy do zorganizowania w domu, 

nawet, gdy dziecko ma rodzeństwo, kolegów na podwórku, a do domu zaprasza się inne 

dzieci. W przedszkolu zdarza się o wiele więcej niż w domu różnych sytuacji, kiedy to pomoc 

bardziej doświadczonego w jakimś zakresie kolegi może okazać się owocna. Pomoc 

dorosłego w tym momencie oznacza z punktu widzenia dziecka „nie umiem, nie dam sobie 

sam rady, mama czy Pani musi mi pomóc”, a pomoc kolegi oznacza „no, prawie już to wiem, 

umiem, jeszcze trochę się pomęczę i będzie koniec, w końcu ja mu też przecież pomagam, 

gdy tego potrzebuje”. Przedszkole daje więcej okazji do nabywania poczucia sprawstwa czyli 

tego, że to ja sam jestem autorem tego, co robię, to ode mnie zależy, jakie to będzie. A 

poczucie sprawstwa jest podłożem realistycznej samooceny, wysokiego poczucia własnej 

wartości i odwagi poznawczej oraz samodzielności i wytrwałości w działaniu, gdy pojawiają się 

przeszkody. 

Dzieci przedszkolne nadal potrzebują opieki mamy: to na pewno prawda, choć nie tylko o mamę 

tutaj chodzi. To raczej potrzeba posiadania w najwcześniejszym okresie życia - do mniej więcej końca 
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1 roku życia - stałego opiekuna, kogoś, kto na tyle często przebywa z dzieckiem, iż zna jego potrzeby, 

trafnie rozpoznaje momenty ich niezaspokojenia, w miarę szybko potrafi je zaspokoić, tworzy 

bezpieczne, bo czytelne i przewidywalne środowisko. W tej pierwszej relacji społecznej dziecko musi 

nabyć przekonania, iż dorośli są przewidywalni, przywoływani płaczem przychodzą i przynoszą 

uspokojenie, ich obecność wiąże się ze spokojem i pewnością. Taka relacja określana jest mianem 

bezpiecznego przywiązania. Jest to KAPITAŁ dziecka na długie lata jego życia, ale już w pierwszych 

2-3 latach powoduje on, iż dziecko ma odwagę poznawać bliższe i dalsze otoczenie, i nie obawia się 

oddalać od swego opiekuna w swych badawczych ekspedycjach do sąsiedniego pokoju, pod stół, do 

drugiej piaskownicy, za drzewo czy w koniec ogrodu, nie obawia się także pójścia do przedszkola.  

- Paradoksalnie – im bardziej bezpieczne jest to wczesnodziecięce przywiązanie tym większa 

odwaga poznawania nowego, nieznanego i większa chęć oddalania się od tej bezpiecznej 

„bazy wypadowej”. Dziecko jest ciekawe świata, podejmuje wiele różnych prób poznawania 

go, eksperymentuje, podejmuje rozmaite zadania i wytrwale dąży do ich realizacji, ma silną 

motywację poznawczą. Pójście do przedszkola to różnorodne okazje do poznawania 

nieznanego, pozostawanie w domu to ograniczanie pola aktywności dziecka, trochę 

„marnowanie” tego ważnego osiągnięcia, jakim jest bezpieczne przywiązanie i jego dobrych 

dla rozwoju dziecka efektów. 

Prawdziwa nauka zaczyna się w szkole: to nieprawda. Prawdziwa nauka trwa od początku życia 

dziecka, choć początkowo ono zupełnie nie zdaje sobie z tego sprawy. Każdy kontakt z drugim 

człowiekiem pozostawia w dziecku swój ślad, nie tylko słowa są ważne, ale ton głosu, melodia zdania, 

mimika i gesty towarzyszące mówieniu, pochylaniu się nad  dzieckiem, braniu go na ręce, 

przenoszeniu i pokazywaniu świata z różnych perspektyw. Sposób, W JAKI dorośli zwracają się i 

mówią do dziecka „naznacza” emocjonalnie to, CO do niego mówią czy czego od niego oczekują. Ten 

proces to upośrednianie znaczeń. Zachwyt dorosłego staje się zachwytem dziecka, jego uprzedzenia 

uprzedzeniami dziecka, a sądy o ludziach – jego sądami, początkowo wyrażanymi przez dziecko 

głównie w sposób niewerbalny – miną, ucieczką, gestami, zasłaniem oczu czy uszu, potem 

„brzydkimi” wyrazami czy aktami agresji fizycznej. Kiedy dziecku coś pokazujemy w ZOO, 

przeglądamy i „czytamy” książeczki, oglądamy program w telewizji, zabieramy ze sobą do różnych 

ciekawych miejsc – to ono nie tylko dowiaduje się wielu nowych i ciekawych rzeczy, ale także 

kształtuje w sobie określony stosunek emocjonalny do tego wszystkiego, obserwując nasze 

zachowania, miny i gesty.  

- W przedszkolu dziecko ma znacznie więcej niż w domu okazji do zobaczenia, że ludzie są 

różni, że w tej samej sytuacji mówią różne rzeczy i różnie się zachowują, zatem znacznie 

łatwiej doświadcza się konfliktu poznawczego czyli sprzeczności między tym, co wie 

dziecko, a co wiedzą na ten sam temat inni ludzie – i rówieśnicy i osoby dorosłe. Jest to 

potężny motor rozwoju nie tylko poznawczego. Dziecko zadaje wtedy pytania, domaga się 

odpowiedzi, jest uparte w ich pozyskiwaniu, nie zadowala się byle jaką odpowiedzią, samo 

chce coś sprawdzić, zaczyna eksperymentować, szukać, konsultować się z kolegami, 

rodzicami, innymi dorosłymi.  

Edukacja przedszkolna jest zbyt droga: nie! Wręcz odwrotnie – dobre przedszkole jest najlepszą 

inwestycją edukacyjną, tak dla rodziny, jak i dla całego społeczeństwa. Każda złotówka 

zainwestowana w stymulowanie jak najwcześniej i najmądrzej rozwoju dziecka i w stworzenie mu jak 

najlepszych warunków do rozwijania jego potencjału przynosi trudno policzalne, ale wielkie i 

wszechstronne korzyści.  W końcu, lepiej wykształcone społeczeństwo to większe wpływy z podatków, 

mniejsza przestępczość  oraz mniejsze koszty pomocy społecznej, a ludzie dłużej żyją i są 
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szczęśliwsi, częściej też sami radzą sobie ze swymi życiowymi problemami, nie obarczając tym 

odpowiednich instytucji państwowych czy samorządowych. 

- Z punktu widzenia dziecka - daje mu niebywale wiele okazji do poznawania świata szerzej i 

inaczej niż w domu, z wielu nowych, nieznanych mu wcześniej perspektyw, pozwala na 

wykorzystanie w nowych sytuacjach tego wszystkiego, czego nauczyło się w domu od swoich 

rodziców i dzięki nim, daje szansę wzmacniania swego osobistego poczucia kompetencji, co 

czyni je coraz bardziej gotowym do uczenia się nowych rzeczy pod kierunkiem nauczyciela i 

samodzielnie. 

- Z punktu widzenia rodziców dziecka - daje im „dowód” na ich kompetencje rodzicielskie, 

pozwala być dumnymi z osiągnięć swojego syna czy córki, co – jeśli mają młodsze dzieci lub 

chcą je mieć – powoduje, że stają się jeszcze lepszymi, bo wzmocnionymi przez sukces 

swego dziecka rodzicami.  

- Z punktu widzenia nauczycieli w klasie I i później – dzieci dobrze przygotowane w 

przedszkolu, z rozwiniętą motywacją poznawczą, realistyczną oceną siebie i swoich 

możliwości, ale jednocześnie wysokim poczuciem własnej wartości i poczuciem kompetencji, 

chcące i lubiące się uczyć, aktywnie podchodzące do nowych zadań są po prostu lepszymi 

uczniami, nie wymagają więc stosowania różnych drogich i pracochłonnych zabiegów 

„reedukacyjnych”, „korekcyjnych” czy „wyrównawczych”.  

- Z punktu widzenia społeczeństwa - jest to szansa na rzeczywiste, a nie wirtualne czy 

życzeniowe wyrównanie szans edukacyjnych dzieci ze wsi i małych ośrodków, gdzie po prostu 

mniej jest okazji do uczenia się różnych ciekawych rzeczy o świecie, z rodzin bardziej 

zajętych, z konieczności, zdobywaniem środków do życia niż dbaniem o rozwój dzieci, z 

rodzin gorzej radzących sobie z zadaniami wychowawczymi z racji niższego poziomu 

wykształcenia rodziców, braku pracy czy braku wsparcia w najbliższym sąsiedzkim otoczeniu.  
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4.1. Wstęp 

Uczęszczanie dzieci do przedszkola w Polsce jest nieobowiązkowe aż do 5 roku życia. Jak wynika z 

raportu  Głównego Urzędu Statystycznego (GUS, 2011), w roku szkolnym 2010/2011 funkcjonowało 

19,1 tys. (18,3 tys. w roku 2009/2010) formalnie zarejestrowanych placówek wychowania 

przedszkolnego, w tym: 8,8 tys. przedszkoli, 9,1 tys. oddziałów przedszkolnych w szkołach 

podstawowych, 0,1 tys. zespołów wychowania przedszkolnego oraz 1,1 tys. punktów przedszkolnych.  

W stosunku do poprzedniego roku liczba placówek zwiększyła się o 4,5%, z czego połowa powstała 

na wsiach. Większość przedszkoli zlokalizowana była w miastach (67,1%), a oddziały przedszkolne w 

szkołach podstawowych (47,4% wszystkich placówek) funkcjonowały głównie na wsi (76,3% 

wszystkich istniejących). W roku szkolnym 2010/2011 zwiększyła się liczba dzieci objętych 

wychowaniem przedszkolnym o 65,1 tys. w stosunku do roku poprzedniego. W grupie wiekowej 3-6 lat 

wychowaniu przedszkolnemu podlegało 69,9% dzieci (wobec 67,3% rok wcześniej). W miastach do 

placówek uczęszczało 83,6% dzieci (wzrost o 2,1%), a na wsi 51,2% (wzrost o 3,0%). Mimo, że 

odsetek czterolatków w systemie oświaty w Polsce rokrocznie wzrasta (średnio o 1% rocznie), wciąż 

jest on blisko o połowę niższy niż analogiczny średni wskaźnik dla 27 krajów należących do UE (za: 

GUS, 2011). Ciągle zatem problem dostępności, powszechności i jakości edukacji przedszkolnej 

wymaga prowadzenia analiz i badań.  

Na decyzję o zapisaniu dziecka do przedszkola ma wpływ wiele czynników. Często są to kwestie 

związane z dostępnością do tego typu placówek w miejscu zamieszkania lub ze statusem 

materialnym rodziny. W mniejszych miejscowościach często spotykamy rodziny wielopokoleniowe, w 

których opiekę nad dziećmi w czasie nieobecności rodziców sprawują dziadkowie albo inni członkowie 

rodziny. Jest także grupa rodziców, która, z różnych powodów, uważa, że 3 lata to zbyt wczesny wiek, 

aby pozostawić dziecko pod opieką kogoś spoza rodziny. Jak wynika jednak z badań (Lubowiecka, 

2000), przekonanie takie jest błędne, a decyzja o rezygnacji z edukacji przedszkolnej może prowadzić 

do tego, że w okresie szkolnym pojawiają się problemy, które można było skorygować za pomocą 

odpowiednio dopasowanych działań na wcześniejszym etapie życia dziecka.  
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Niniejszy artykuł podejmuje problem adaptacji dziecka trzyletniego do nowego środowiska – 

przedszkola i prezentuje wyniki badań dotyczących strategii adaptacji do nowego środowiska dzieci 

rozpoczynających edukację przedszkolną. 

4.2. Problem badań: uwarunkowania adaptacji dziecka do 
środowiska przedszkolnego 

W literaturze psychologiczno-pedagogicznej problem gotowości dziecka do przedszkola nie jest 

przedmiotem zainteresowania zbyt wielu autorów. Rozmaici badacze zajmują się zagadnieniami 

pośrednio związanymi z gotowością przedszkolną dziecka, pisząc o pierwszych dniach adaptacji 

dziecka do przedszkola lub ujmując adaptację w kategoriach dojrzewania, w którym to procesie 

główną rolę odgrywają czynniki indywidualne, głównie biologiczne. A. Klim-Klimaszewska (2006) pisze 

zarówno o adaptacji, jak i dojrzałości dziecka trzyletniego do środowiska przedszkolnego. Pojęciem 

przystosowania psychospołecznego oraz jego uwarunkowaniami u dziecka trzyletniego zajmowała się 

również J. Lubowiecka (2000) czy też wiele lat temu M. Bolechowska (1978), która badała dojrzałość 

przedszkolną  dzieci.  

Za Klim-Klimaszewską (2006) można powiedzieć, iż dojrzałość przedszkolna to: „przystosowanie 

dziecka do warunków i wymagań nowego środowiska pozarodzinnego w taki sposób, aby mogło ono 

radzić sobie z trudnościami, umiało znosić ograniczenia zmiany standardów zaspokajania swoich 

potrzeb, mogło pełnić w nim określone role społeczne, a poprzez pełnienie tych ról zaspokajało swoje 

potrzeby oraz osiągało poczucie zadowolenia i wewnętrznej satysfakcji” (op. cit., s. 9). Jak wskazują 

badania Lubowieckiej (2000), tendencje przejawiane w zachowaniu dziecka w początkowym okresie 

adaptacji w przedszkolu utrzymują się w czasie. Jednocześnie autorka stwierdza, że dzieci, które 

wcześniej były objęte programem wstępnej adaptacji, uzyskują wyższe wyniki na analizowanych przez 

nią trzech wymiarach dotyczących przystosowania do szkoły: (1) ekspresja słowna / towarzyskość vs 

usuwanie się / zażenowanie, (2) życzliwość / taktowne zachowanie się vs nerwowość / zawziętość, (3) 

wytrwałość / koncentracja vs roztargnienie / nadwrażliwość).  

Według badaczy tego problemu (np. Klim-Klimaszewska, 2006; Lubowiecka, 2000; dawniej: 

Sochaczewska, 1985), przebieg procesu adaptacji do środowiska przedszkolnego jest wynikiem 

oddziaływania dwóch grup czynników: podmiotowych, związanych z właściwościami dziecka, takich 

jak wiek i płeć, typ układu nerwowego i temperament oraz czynników kontekstowych, tworzących 

przedszkolne i rodzinne środowisko rozwoju dziecka. Wpływ żadnego z tych czynników nie jest 

izolowany. W zależności od poziomu i konfiguracji poszczególnych czynników oraz wzajemnych 

interakcji pomiędzy nimi, dziecko zachowuje się w różny sposób. Podczas pierwszych miesięcy w 

przedszkolu, które uznajemy za czas adaptacji, dziecko przejawia określone zachowania, które 

nazywamy strategiami adaptacji. Strategie te mogą przybierać różną postać - strategii pozytywnej lub 

negatywnej (Sęk, Brzezińska, 2010). Są one obserwowane podczas pobytu dziecka w przedszkolu i 

dotyczą jego codziennego funkcjonowania. Autorzy badający proces adaptacji wskazują m.in. na 

istotną rolę czynnika wieku oraz ogólnego poziomu rozwoju dla jego przebiegu.  

Strategie adaptacji to konkretne czynności poznawcze i behawioralne, jakie podejmuje dziecko, aby 

poradzić sobie z nową rolą przedszkolaka i adaptacją do środowiska przedszkolnego. Dla potrzeb 

badań sformułowano typologię strategii adaptacyjnych, stosując podział na strategię pozytywną i 

negatywną, zgodnie z obecnymi w literaturze opisami zachowań dzieci określanych jako kryteria 

przystosowania i nieprzystosowania do środowiska przedszkolnego (por. Brzezińska, 2000; Klim-
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Klimaszewska, 2006; Lubowiecka, 2000). W niniejszej pracy wyróżniono cztery strategie podzielone 

na dwie grupy: 

• strategie pozytywne: twórcza adaptacja oraz tzw. powolne rozgrzewanie się na wzór 

konstelacji temperamentu slowly-to-warm-up wyróżnionej przez A. Thomasa i S. Chess (por. Thomas, 

Chess, 1977), 

• strategie negatywne: lęk i bierne przystosowanie (uległość) oraz bunt i rozżalenie. 

Strategie te można ująć na wymiarach: dominacja i submisja oraz odrzucenie i przyjęcie roli (Rys. 1.). 

 

 

 

 

 

 

 

   

 

 

Celem badań przeprowadzonych przez nas było zweryfikowanie hipotez dotyczących związków 

między wybranymi czynnikami podmiotowymi i kontekstowymi a strategią adaptacji dziecka 3-letniego 

do środowiska przedszkolnego. 

W badaniach szukano odpowiedzi na pięć pytań: 

1. Jaki jest poziom rozwoju psychoruchowego dzieci? 

2. Jakie strategie adaptacji stosują dzieci po pierwszym półroczu pobytu w przedszkolu? 

3. Czy poziom rozwoju psychoruchowego dziecka ma związek ze stosowaną przez nie strategią 

adaptacji do środowiska przedszkolnego? 

4. Czy wiek i płeć dziecka są czynnikami różnicującymi stosowane strategie adaptacji? 

5. Czy czynnikami różnicującymi stosowane w przedszkolu strategie adaptacji są: wykształcenie 

matki i ojca dziecka, liczba dzieci w rodzinie i pozycja dziecka (jedynak, najmłodsze, 

najstarsze), miejsce zamieszkania rodziny (wieś – małe miasto) oraz uczęszczanie do żłobka? 

Przyjęcie nowej roli  Odrzucenie nowej roli 

Strategie adaptacji dziecka do przedszkola 

 

 Twórcza  

adaptacja 

Powolne 

rozgrzewanie się 

Lęk  

i uległość 

Bunt  

i rozżalenie 

Strategie pozytywne  Strategie negatywne  

Submisja - bierność 

Dominacja - aktywność 

Rys. 1. Strategie adaptacji dziecka do środowiska przedszkolnego 

Źródło: opracowanie Anna I. Brzezińska i Natalia Ożadowicz 
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4.3. Narzędzia badawcze 

W badaniu zastosowano dwa narzędzia: Orientacyjny Test Psychoruchowego Rozwoju Dziecka (tzw. 

Test Denver – DDST czyli Denver Developmental Screening Test) oraz własny Kwestionariusz 

Strategii Adaptacji (KSA), oparty na wskaźnikach dojrzałości przedszkolnej dziecka wyodrębnionych 

na podstawie badań m.in. Lubowieckiej (2000) i Klim-Klimaszewskiej (2006). Dodatkową inspiracją do 

tworzenia wskaźników funkcjonowania dziecka w przedszkolu oraz sposobu ich grupowania były 

indywidualne konsultacje z nauczycielami przedszkolnymi oraz psychologami. Skonstruowano także 

krótki kwestionariusz, w którym pytano o płeć i wiek dziecka w miesiącach, wykształcenie matki i ojca 

dziecka, liczbę dzieci w rodzinie, pozycję dziecka wśród rodzeństwa, uczęszczanie do żłobka, miejsce 

zamieszkania rodziny dziecka.  

Orientacyjny Test Psychoruchowego Rozwoju Dziecka - DDST. Jest przeznaczony do wykrywania 

zaburzeń w rozwoju psychoruchowym dzieci od urodzenia do 6 roku życia. Autorami są William K. 

Frankenburg i J. B. Dodds (1967; za: Michałowicz, Ślenzak, 1983, s. 65 i nast.). Może być stosowany 

przez osoby bez specjalistycznego przygotowania. Jako test przesiewowy  pozwala na wstępną 

orientację, co do poziomu rozwoju dziecka, wskazuje obszary wymagające badań pogłębionych oraz 

obszary wymagające wsparcia. Składa się ogółem ze 105 zadań, których liczba stosowana w badaniu 

jest różna w zależności od wieku dziecka. Obejmuje cztery obszary: I. sfera indywidualno-społeczna 

(zdolność dziecka do samodzielności i współdziałania z innymi), II. sfera koordynacji wzrokowo-

ruchowej (adaptacja i zdolność w zakresie chwytania przedmiotów i manipulowania), III. Sfera rozwoju 

mowy (mówienie, słuchanie, wykonywanie poleceń), IV. Sfera lokomocji i koordynacji postawy 

(siadanie, chodzenie, skakanie). 

Do naszych badań, prowadzonych dla celów porównawczych, wybraliśmy – na podstawie opinii 

sędziów kompetentnych - łącznie 31 zadań: sfera indywidualno-społeczna (SIS) – 2 próby, 

koordynacja wzrokowo-ruchowa (KWR) – 13 prób, mowa czynna i bierna (MCB) – 7 prób, lokomocja i 

koordynacja postawy (LOK) – 9 prób. Oceny wykonania zadania dokonywano na zasadzie 0-1, tj. 

próba zaliczona – niezaliczona. Każde dziecko otrzymuje 4 wyniki, wyniki surowe przeliczono na 

wyniki „z”. 

Kwestionariusz Strategii Adaptacji – KSA. Jest narzędziem stworzonym przez nas dla nauczycieli 

wychowania przedszkolnego, służącym do oceny procesu adaptacji dziecka dwu-trzyletniego do 

przedszkola. Przeznaczony jest do badań indywidualnych. Składa się z 36 pozycji w postaci zdań 

twierdzących, które opisują zachowanie dziecka podczas pobytu w przedszkolu. Pozycje te zostały 

stworzone w oparciu o kryterium dojrzałości przedszkolnej oraz przystosowania psychospołecznego 

dziecka do środowiska przedszkolnego (Lubowiecka, 2000; Klim-Klimaszewska, 2006). Twierdzenia 

kwestionariusza KSA formułowane są w sposób pozytywny. Odpowiedzi udziela się przez zakreślenie 

jednej z dwóch podanych przy każdym twierdzeniu odpowiedzi: ”tak” lub „nie”. Kwestionariusz zawiera 

trzy skale (por. Tab. 1.), zatem badane dziecko otrzymuje trzy wyniki (wyniki surowe w 

prezentowanych niżej obliczeniach przeliczono na wyniki „z”). Każda ze skal ma wysoki wskaźnik 

rzetelności, mierzony za pomocą wskaźnika rzetelności połówkowej.  

Tab. 1. Skale kwestionariusza KSA  i ich wskaźniki rzetelności 

Nazwa skali 
Symbol 

skali 
Liczba 
pozycji 

Wartość  
alfa-

Cronbacha 
Nr pozycji 
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1. Twórcza 
adaptacja 

TA 14 0,882 
1, 2, 4, 6, 9, 11, 12, 14, 15, 18, 24, 27, 
28, 29 

2. Lęk i uległość LU 12 0,879 
3, 5, 7, 17, 19, 22, 25, 31, 32, 33, 34, 
36 

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

Źródło: opracowanie na podstawie Ożadowicz (2011) 

Wyjściowy zestaw pozycji dotyczył także strategii typu „powolne rozgrzewanie się” (por. Rys. 1.), 

jednak zastosowana po badaniach pilotażowych na danych zebranych w grupie 120 nauczycieli 

analiza czynnikowa pozwoliła na wyodrębnienie jedynie trzech a nie czterech czynników, 

odpowiadających występującym wśród dzieci strategiom adaptacyjnym. Pełen opis wszystkich etapów 

procesu konstruowania kwestionariusza przedstawiono w pracy Natalii Ożadowicz (2011). Wszystkie 

pozycje kwestionariusza z podziałem na trzy skale zawiera Załącznik nr 1.  

4.4. Osoby badane 

Dobór do grupy badanej był celowy (Brzeziński, Zakrzewska, 2010) i dotyczył dzieci trzyletnich, które  

we wrześniu 2010 roku rozpoczęły uczęszczanie do przedszkola. Badania odbywały się w dwóch 

placówkach i dotyczyły dwóch grup dzieci trzyletnich. W pierwszej grupie znajdowało się 24 dzieci, w 

drugiej grupie - 16. Dyrekcje obu przedszkoli oraz rodzice badanych dzieci wyrazili zgodę 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 badań dzieci oraz wywiadów z ich nauczycielkami 

wypełniano kartę DDST1. Uznano, iż czas od 1 września wystarczy, by nauczycielki dobrze poznały 

dzieci i mogły udzielić rzetelnych informacji o nich. Badanie tego, jak dziecko funkcjonuje w 

przedszkolu przeprowadzono w miesiącach styczeń – marzec 2011 roku. Nauczycielki proszono, by 

zakreślając odpowiedzi w kwestionariuszu KSA brały pod uwagę to, jak aktualnie, tj. w czasie 

prowadzenia badań funkcjonuje dziecko. Zakładano, iż czas, jaki minął od 1 września był 

wystarczający dla ukształtowania się pewnej tendencji w zachowaniu dziecka, co do strategii adaptacji 

do środowiska przedszkolnego. 

Przebadano łącznie 40 dzieci, w tym 18 dziewczynek i 22 chłopców. Prawie wszystkie dzieci w roku 

kalendarzowym 2010 skończyły  3 lata (poza jednym). Wiek mieścił się w przedziale 34 - 46 miesięcy. 

Prawie połowa badanych dzieci (19) to dzieci najmłodsze w rodzinie. Około 25% badanych dzieci to 

jedynacy. Pozostałe dzieci są najstarsze lub zajmują środkową pozycje wśród rodzeństwa. Dominantą 

w badanej grupie są dzieci posiadające rodzeństwo, będące jednocześnie najmłodszymi członkami 

swojej rodziny. 

Większość dzieci (36) nie miała wcześniej kontaktu z instytucją opiekuńczą. Jedynie czworo dzieci 

uczęszczało do żłobka (2 dziewczynki i 2 chłopców). Większość matek ma wykształcenie wyższe 

(47%) i średnie (32%). Podobny rozkład wykształcenia obserwujemy wśród ojców badanych dzieci. W 

                                                      

1 Badania dzieci skalą DDST przeprowadziła w obu przedszkolach Natalia Ożadowicz. 
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grupie ojców żaden z nich nie zadeklarował wykształcenia podstawowego. W grupie matek 

zadeklarowała je jedna osoba.   

Osoby badane są mieszkańcami wsi i małego miasta. Większa grupa przebadanych dzieci (26) 

zamieszkuje teren wsi zlokalizowanej w bliskiej odległości od dużego miasta. Czternaścioro badanych 

dzieci to mieszkańcy małego miasta.  

4.5. Wyniki przeprowadzonych badań 

4.5.1. Poziom rozwoju psychoruchowego dzieci wg skali DDST 

Uzyskane wyniki wskazują na umiarkowanie wysoki i harmonijny poziom rozwoju 

psychomotorycznego badanych dzieci. Nie ma istotnych różnic między średnimi dla czterech 

badanych sfer (ANOVA wg Friedmana: [n=40; df=3; 2= 3,09; p=0,378; współczynnik zgodności 

Kendalla = 0,026; wyniki „z”]) pod względem wyników średnich (Rys. 2). Jednak zaobserwowano 

stosunkowo wysoką wartość odchylenia standardowego dla koordynacji wzrokowo-ruchowej 

(s=2,157). Odchylenia standardowe dla mowy (s=1,771) oraz lokomocji i koordynacji postawy (s=1, 

776) były podobne. Najniższą wartość odchylenia standardowego odnotowano dla sfery indywidualno-

społecznej (s=0,822). Wyniki te pokazują, iż dzieci były do siebie bardzo podobne w sferze 

indywidualno-społecznej, można powiedzieć, iż w podobnym stopniu zrealizowały zadania rozwojowe 

przypisane do tej sfery. Najbardziej natomiast różniły się w sferze koordynacji wzrokowo-ruchowej, co 

może wiązać się z różnym tempem ich rozwoju biologicznego, ale z drugiej strony z odmiennymi 

wzorcami stymulacji ze strony otoczenia społecznego (np. dostępność do zabawek, wspólne z 

dorosłym zabawy) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Rys. 2. Poziom rozwoju psychomotorycznego badanych dzieci (wg skali DDST): n=40, wyniki surowe 

Źródło: badania Ożadowicz (2011) 
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Istotne są także (wyniki „z”; współczynnik r-Pearsona; p<0,05) powiązania między badanymi 

obszarami rozwoju psychomotorycznego dzieci, poza jednym nieistotnym związkiem  sfery 

indywidualno-społecznej z mową czynną i bierną (r=0,27; n.i.). Najsilniejsze są powiązania między 

lokomocją i koordynacją postawy (LOK) a mową czynną i bierną (MCB) (r=0,79) oraz między LOK i 

sferą indywidualno-społeczną (SIS) (r=0,51). Strukturę tych powiązań ilustruje Rys. 3.    

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

4.5.2. Strategie adaptacji dziecka do przedszkola wg kwestionariusza KSA 

Na podstawie danych z kwestionariusza KSA u każdego dziecka ustalono, jak częste są zachowania 

wskazujące na (1) tendencję do twórczego adaptowania się do środowiska przedszkolnego (TA), (2) 

uległość i tendencje lękowe (UL) i (3) tendencje buntownicze, przejawianie oporu i rozżalenia (BR). Po 

wystandaryzowaniu wyników okazało się, iż nie ma istotnych różnic między nasileniem tych trzech 

wymiarów w badanej grupie (ANOVA wg Friedmana: [n=40; df=3; 2= 1,55; p=0,461; współczynnik 

zgodności Kendalla = 0,019; wyniki „z”]), co oznacza, iż w zachowaniu dzieci widoczne są różne 

tendencje. Jednak analiza jakościowa wypełnionych kwestionariuszy ujawniła duże różnice 

interindywidualne w proporcji zachowań charakterystycznych dla badanych trzech wymiarów, a 

mianowicie widać było, iż  dzieci, które uzyskały wysokie i umiarkowanie wysokie wyniki w wymiarze 

TA miały jednocześnie niskie  wyniki w wymiarze UL i w wymiarze BR. Potwierdziła to analiza 

korelacyjna przeprowadzona na całej badanej grupie: im większe jest nasilenie wymiaru TA tym 

mniejsze nasilenie wymiaru LU (r= -0,61) i wymiaru BR (r= -0,38). Wymiary LU i BR okazały się 

niezależne od siebie (r= -0,02, n.i.). Takie wyniki stały się podstawą do wprowadzenia nowej zmiennej 

do analizy – „strategia adaptacji”, którą ustalono w efekcie przeprowadzenia analizy skupień na 

przypadkach wg metody k-średnich. 

4.5.3. Wiek i płeć dziecka a poziom rozwoju psychoruchowego  

Wiek badanych dzieci mieścił się w momencie prowadzenia badań w przedziale 34-46 miesięcy, ze 

średnią dla całej grupy 41 mieś. Zróżnicowanie wiekowe nie było duże, a mimo to w zakresie sfery 

indywidualno-społecznej dzieci młodsze uzyskały wyniki istotnie niższe niż dzieci starsze (wartość 

współczynnika korelacji r-Pearsona wyników sfery SIS z wiekiem =0,348; n=40; p=0,028). Korelacje 

wieku z trzema pozostałymi sferami okazały się nieistotne, co oznacza, iż to nie wiek był związany z 

występującymi między dziećmi różnicami, największymi w sferze koordynacji wzrokowo-ruchowej. 

SIS 

KWR 

LOK 

r=0,79 r=0,51 

r=0,45 r=0,43 
r=0,32 

Rys. 3. Struktura powiązań między badanymi obszarami rozwoju psychomotorycznego dzieciwg 
metody taxonomii wrocławskiej (Brzezińska, 1979) 
Źródło: badania Ożadowicz (2011) 
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Z kolei różnice między chłopcami i dziewczynkami pod względem czterech wymiarów rozwoju 

psychoruchowego oraz ogólnego wskaźnika rozwoju są statystycznie nieistotne (test t-Studenta, 

nchł=22; ndz=18; p>0,05). Jedynie odchylenie standardowe, dotyczące koordynacji wzrokowo-ruchowej, 

w grupie dziewczynek (1,23) jest istotnie większe (p=0,05) niż w grupie chłopców (0,79), co oznacza, 

iż część dziewczynek pod względem tej zmiennej rozwija się znacznie szybciej, a część znacznie 

wolniej niż chłopcy. 

4.5.4. Wiek i płeć dziecka a wymiary adaptacji do środowiska przedszkolnego 

Wiek dzieci okazał się istotnie powiązany z dwoma wymiarami adaptacji do przedszkola. U dzieci 

starszych wyższe były wyniki dla wymiaru twórczej adaptacji (r = 0,524; n=40; p<0,001) oraz istotnie 

niższe dla wymiaru tendencji lękowej (r = -0,482; n=40; p=0,002) niż u dzieci młodszych. Tendencja 

buntownicza nie była powiązana z wiekiem dzieci (r = -0,164; n=40; p=0,312). Natomiast różnice 

między chłopcami i dziewczynkami pod względem wszystkich trzech wymiarów adaptacji są 

statystycznie nieistotne (test t-Studenta, nchł=22; ndz=18; p>0,05). 

4.5.5. Poziom rozwoju psychoruchowego a wymiary adaptacji do środowiska 

przedszkolnego 

Dzieci, które uzyskały wysokie wyniki w zakresie wymiaru twórczej adaptacji cechowały się istotnie 

(p<0,05) wyższymi wskaźnikami rozwoju psychomotorycznego w sferze indywidualno-społecznej 

(r=0,39), koordynacji wzrokowo-ruchowej (r=0,38) i lokomocji oraz koordynacji postawy (r=0,37), a 

także ogólnego poziomu rozwoju (r=0,45). Nie wykazano związku tego wymiaru ze sferą mowy 

czynnej i biernej.  Natomiast dzieci o wysokich wynikach w zakresie tendencji lękowej cechowały się 

niskimi wynikami ogólnego poziomu rozwoju (r= -0,34). Wymiar zachowań buntowniczych nie wiązał 

się z charakterystykami psychomotorycznymi dzieci (dla czterech sfer i ogólnego poziomu rozwoju 

różnice nie były istotne statystycznie, p>0,05).                                           

4.5.6. Wykształcenie matki i ojca a rozwój psychomotoryczny i wymiary 

adaptacji dziecka do przedszkola 

Wykształcenie obojga rodziców okazało się czynnikiem istotnym jedynie dla jednego obszaru rozwoju 

psychomotorycznego – dla lokomocji i koordynacji postawy (LOK). Dzieci matek i ojców z wyższym 

wykształceniem uzyskiwały istotnie wyższe wyniki niż dzieci rodziców o wykształceniu średnim (dla 

matek: n=40; t=2,766; p=0,009; dla ojców:  n=40; t=2,052; p=0,049). Dzieci matek z wykształceniem 

wyższym uzyskały ponadto wyższe wyniki w zakresie mowy czynnej i biernej (n=40; t=3,201; p=0,003) 

oraz w zakresie tendencji do twórczej adaptacji (t=2,360; p=0,025) od dzieci matek z wykształceniem 

średnim.  

4.5.7. Liczba dzieci w rodzinie i pozycja dziecka a rozwój psychomotoryczny i 

wymiary adaptacji dziecka do przedszkola 

Liczba dzieci w rodzinie oraz pozycja dziecka wśród rodzeństwa okazały się czynnikami nieistotnymi i 

dla badanych czterech obszarów rozwoju psychomotorycznego i dla trzech wymiarów jego adaptacji 

do przedszkola.  Wartości współczynników korelacji r-Pearsona we wszystkich przypadkach były 

statystycznie nieistotne (p>0,05). 
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4.5.8. Miejsce zamieszkania rodziny a rozwój psychomotoryczny i wymiary 

adaptacji dziecka do przedszkola 

Okazało się, iż badane dzieci ze środowiska wiejskiego uzyskały istotnie wyższe, niż ich rówieśnicy z 

przedszkola w małym mieście, 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 pozostałych zmiennych różnice nie 

były statystycznie istotne. 

4.5.9.  Uczęszczanie do żłobka a rozwój psychomotoryczny i wymiary 

adaptacji dziecka do przedszkola 

 W badanej grupie 40 dzieci jedynie 4 uczęszczało wcześniej do żłobka. Okazało się jednak, iż w 

zakresie tendencji do twórczej adaptacji do środowiska przedszkolnego uzyskały one istotnie wyższe 

wyniki od pozostałych dzieci (t=2,346; p=0,024). W trzech przypadkach oboje rodzice mieli 

wykształcenie wyższe, w czwartej rodzinie matka miała wykształcenie zawodowe, a ojciec średnie. 

4.5.10. Zróżnicowanie dzieci ze względu na dominującą strategię 

adaptacji do przedszkola 

Analiza wyników przeprowadzona na całej badanej grupie (n=40) wykazała, iż jest to grupa 

zróżnicowana tak pod względem trzech wymiarów adaptacji do przedszkola, jak i zmiennych 

społeczno-rodzinnych. Przeprowadzono zatem dodatkowe analizy. Wykonana analiza skupień (wg 

metody k-średnich na przypadkach) pozwoliła na wyodrębnienie trzech jednorodnych podgrup dzieci, 

istotnie różniących się zarówno wskaźnikami rozwoju psychomotorycznego, jak i stosowaną strategią 

adaptacji do przedszkola. Rodzaj tej strategii określono empirycznie, na podstawie układu trzech 

wymiarów: twórczej adaptacji, tendencji lękowej i tendencji buntowniczej. Przeprowadzona analiza 

wariancji pokazała, iż przynależność do jednego z trzech uzyskanych skupień (podgrup) związana jest 

ze wszystkimi charakterystykami psychologicznymi dzieci, poza jedną – tendencją buntowniczą (Tab. 

2.). Układ trzech wymiarów adaptacji do przedszkola, charakterystyczny dla każdej z podgrup, 

pozwolił na określenie trzech strategii adaptacji: grupa 1 (n=15) – strategia twórczej adaptacji, 

podgrupa 2 (n=15) – strategia lękowa i podgrupa 3 (n=10) – strategia indyferentna (por. układ profilu 

dla każdej podgrupy na Rys. 4.).  

Tab. 2 . Wyniki analizy wariancji: poziom rozwoju psychomotorycznego i strategia adaptacji dziecka 

do przedszkola (nog = 40; grupowanie wg metody k-średnich na przypadkach) 

Zmienne 
Między  

SS 
df 

Wewn.  
SS 

df F p 

WYMIARY ROZWOJU PSYCHOMOTORYCZNEGO 

SIS sfera indywidualno-społeczna 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 twórcza adaptacja 17,294 2 21,706 37 14,740 p<0,001 
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LU lęk i uległość 27,582 2 11,418 37 44,691 p<0,001 

BR bunt i rozżalenie 2,067 2 36,933 37 1,036 0,365  

Źródło: dane z badań Ożadowicz (2011) 

 

Dzieci, które stosowały strategię twórczej adaptacji (skupienie nr 1; 37,5% badanej próby) cechują się 

wysokim i harmonijnym poziomem rozwoju psychomotorycznego (tzw. „płaski profil” - brak istotnych 

różnic w poziomie rozwoju dla badanych czterech obszarów). Tendencji do zachowań o charakterze 

twórczej adaptacji bardzo rzadko towarzyszą zachowania lękowe i rzadko zachowania buntownicze 

(są na poziomie przeciętnym w stosunku do całej grupy).  Jest to grupa, o której można powiedzieć, iż 

prawidłowo realizuje normatywne zadania rozwojowe i ma odpowiednie wsparcie ze strony otoczenia 

– rodzinnego i przedszkolnego, a proces adaptacji do nowego środowiska przebiega pomyślnie. 

Dzieci ze skupienia nr 2 (37,5% badanej próby), stosujące strategię lękową cechują się przeciętnym – 

na tle całej badanej grupy – poziomem rozwoju psychomotorycznego (podobnie, jak w skupieniu 1 – 

płaski profil), jednak względnie niski jest u nich poziom koordynacji wzrokowo-ruchowej. Ta sfera 

może stanowić swoisty obszar ryzyka i wymaga wsparcia dorosłych. Niepokoi to, iż dzieci z tej 

podgrupy bardzo rzadko przejawiają zachowania o charakterze twórczej adaptacji – także ten obszar 

ich funkcjonowania wymaga wsparcia przez dorosłych, i rodziców i nauczycielki w przedszkolu. W tym 

skupieniu znalazły się dzieci młodsze (średnia wieku 39,8 mieś wobec średnich: 41,9 mieś w grupie 

indyferentnej i 42,5 w grupie o strategii twórczej adaptacji), które bardziej potrzebują wsparcia niż 

starsze. 

Natomiast dzieci ze skupienia nr 3 (25% badanej próby), stosujące strategię indyferentną, cechują się 

rozwojem nieharmonijnym i bardzo niskim na tle grupy poziomem sfery indywidualno-społecznej, 

mowy czynnej i biernej oraz lokomocji i koordynacji postawy, a także niskim poziomem – podobnie jak 

grupa o strategii lękowej – koordynacji wzrokowo-ruchowej. Taki układ wyników w tej grupie nasuwa 

przypuszczenie o znacznym zaniedbaniu wychowawczym w rodzinie i nietworzeniu w przedszkolu 

warunków ani okazji do działań sprzyjających realizacji zadań rozwojowych związanych z 

kształtowaniem się podstaw samodzielnego funkcjonowania w przestrzeni fizycznej (niski poziom 

rozwoju w obszarze lokomocji oraz manipulacji) oraz w przestrzeni społecznej (niski poziom rozwoju w 

obszarze mowy oraz współdziałania i samodzielności). Układ wymiarów dotyczących adaptacji do 

przedszkola wskazuje na przeciętny w stosunku do całej badanej grupy poziom zachowań o 

charakterze twórczej adaptacji (można to traktować jako zasób dzieci w tej podgrupie), stosunkowo 

niski poziom zachowań lękowych (to także można traktować jako zasób) i podobny jak w innych 

grupach poziom zachowań buntowniczych. Może to świadczyć o tym, iż u dzieci w tej podgrupie nie 

ukształtowała się jeszcze wyraźna strategia adaptacji do nowego środowiska, albo że adaptacyjna jest 

właśnie strategia indyferentna, zmienna, dostosowująca się do okoliczności, albo wreszcie o tym, iż 

dzieci te nie są w centrum uwagi nauczyciela, o czym świadczą ich niskie wyniki dotyczące rozwoju 

psychomotorycznego i próbują różnymi sposobami zwrócić na siebie uwagę nauczyciela. Niezależnie 

od tego, które wyjaśnienie jest bliższe prawdy tak czy owak jest to grupa wysokiego ryzyka zaburzeń 

w realizacji normatywnych zadań rozwojowych oraz trudności w realizowaniu programu przedszkola, 

w tym spełniania oczekiwań nauczyciela. 
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4.5.11. Uwarunkowania stosowanej przez dziecko strategii adaptacji do 

przedszkola 

Ponownie postawiono pytania o uwarunkowania podmiotowe i społeczno-rodzinne, tym razem 

szukając różnic między wyodrębnionymi, tak różnymi jakościowo zarówno pod względem poziomu 

rozwoju psychomotorycznego, jak i stosowanej strategii adaptacji,  podgrupami dzieci. Wyniki tych 

analiz prezentuje Tab.3.  
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Rys. 4. P odgrupy dzieci wyodrębnione ze względu na strategię adaptacji do przedszkola                

               (nog = 40; analiza skupień na przypadkach wg metody k-średnich) 

Źródło: dane z badań Ożadowicz (2011) 
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Tab. 3. Podmiotowe i społeczne uwarunkowania stosowanej przez dzieci strategii adaptacji do 

przedszkola (różnice między trzema wyodrębnionymi skupieniami) 

Kategoria Zmienna Statystyki Decyzja Opis 

czynniki 
podmiotowe 

płeć 
2 = 51,33; df = 

39;  
p = 0,089 

- 

 dziewczynki i chłopcy nie różnią się 
istotnie strategiami adaptacji do 
przedszkola 

 we wszystkich trzech skupieniach 
była podobna liczba dziewczynek i 
chłopców 

wiek 

ANOVA  
test Kruskala-

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

+ 

 dzieci młodsze ( M= 39,8 mieś) 
znalazły się głównie w skupieniu nr 
2, stosującym strategię lękową, 
dzieci starsze były w grupie nr 1 
stosującej strategię twórczej 
adaptacji (M=42,5 mieś) oraz w 
grupie nr 3 - indyferentnej (M=41,9 
mieś) 

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

 wiek istotny (p=0,011): twórcza 
adaptacja / starsze vs lękowa / 
młodsze  

 wiek istotny (p=0,024): indyferentna 
/ starsze vs lękowa / młodsze  

czynniki  
społeczno-
rodzinne 

liczba dzieci 
w rodzinie 

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

- 
 liczba dzieci w rodzinie nie ma 

związku ze strategią adaptacji 
stosowaną przez dziecko 

pozycja 
dziecka w 
rodzinie 

2 = 37,67; df = 
39;  

p = 0,531 

- 
 pozycja dziecka w rodzinie nie ma 

związku ze strategią adaptacji 
stosowaną przez dziecko 

wykształcenie 
matki 

2 = 62,83; df = 
39;  

p = 0,009 

+ 

 w grupie o strategii twórczej 
adaptacji 80% stanowią dzieci 
matek o wykształceniu wyższym  

 w grupie o strategii lękowej 33% to 
dzieci matek o wykształceniu 
wyższym,  
a 53% dzieci matek o wykształceniu 
średnim  

 w grupie o strategii indyferentnej  
50% to dzieci matek o wykształceniu 
podstawowym i zawodowym,  
20% o wykształceniu wyższym, 
30% o wykształceniu średnim 

 wykształcenie 
podstawowe/zawodowe matki wiąże 
się ze stosowaniem strategii 
indyferentnej przez dziecko 

wykształcenie 
ojca 

2 = 57,00; df = 
39;  

+  w grupie o strategii twórczej 
adaptacji 73% stanowią dzieci ojców 
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p = 0,031 o wykształceniu wyższym  

 w grupie o strategii lękowej 53% 
stanowią dzieci ojców o 
wykształceniu wyższym, a 33% 
dzieci ojców o wykształceniu 
średnim (odwrotna proporcja niż u 
matek) 

 w grupie o strategii indyferentnej  
60% to dzieci ojców o wykształceniu 
średnim,  
30% o wykształceniu zawodowym, 
10% o wykształceniu wyższym 

 wykształcenie zawodowe ojca nie 
wiąże się ze stosowaniem 
określonej strategii 

miejsce 
zamieszkania 

2 = 50,67; df = 
39;  

p = 0,101 

- 

 miejsce zamieszkania rodziny 
dziecka (wieś vs małe miasto) nie 
ma związku ze strategią adaptacji 
stosowaną przez dziecko 

uczęszczanie 
do żłobka 

2 = 70,33; df = 
39;  

p < 0,001 

+ 
 wszystkie dzieci uczęszczające do 

żłobka stosowały strategię adaptacji 
twórczej  

Źródło: dane z badań Ożadowicz (2011) 

Jak widać, czynnikami związanymi ze strategiami adaptacji do środowiska przedszkolnego okazały się 

dwa czynniki podmiotowe, a mianowicie wiek dziecka i poziom jego rozwoju psychomotorycznego: im 

dziecko jest starsze i wyższym cechuje się poziomem rozwoju tym częściej stosuje strategię twórczej 

adaptacji niż lękową bądź indyferentną. Spośród czynników kontekstowych istotnymi okazały się: 

wykształcenie matki i ojca oraz wcześniejsze doświadczenia instytucjonalne związane z 

uczęszczaniem do żłobka. Dzieci matek i ojców o wykształceniu wyższym oraz uczęszczające do 

żłobka częściej stosowały strategię twórczej adaptacji. 

4.6. Dyskusja 

Nasze badania prowadzone były na niewielkiej grupie dzieci i miały charakter eksploracyjny. Ich celem 

było rozpoczęcie dyskusji nad ważnymi czynnikami wspierającymi lub zakłócającymi proces adaptacji 

małych dzieci do przedszkola, a co za tym idzie – w perspektywie długofalowej - także do szkoły.  

Wyniki badań wskazują, że trzyletnie dzieci po półrocznym pobycie w przedszkolu znacznie różnią się 

sposobem swojego funkcjonowania. Przejawiają zarówno zachowania konstruktywne, lękowe, jak i 

buntownicze. O jednych można powiedzieć, iż przeszły pomyślnie proces adaptacji do nowego 

środowiska i do nowej roli, o innych, że nadal próbują znaleźć swoje miejsce, o jeszcze innych, że nie 

poradziły sobie z początkowym napięciem i być może doświadczają jego nasilania się. 

Ze względu na układ trzech badanych rodzajów zachowań adaptacyjnych wyodrębniono grupy dzieci 

stosujących różne strategie adaptacji, a mianowicie twórczej adaptacji (37,5% badanej grupy), lękową 

(37,5%) i indyferentną (25%). Niepokoi fakt, iż jedynie 15 dzieci na 40 stosuje strategię twórczej 

adaptacji - pozytywną i konstruktywną, pozwalającą na odnalezienie swojego miejsca w relacjach z 

rówieśnikami, nauczycielem i w stosunku do realizowanych zadań. Niepokój jest tym większy, gdy 
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przypomnimy, iż to nauczycielki (a nie rodzice!) wypełniały kwestionariusz dotyczący adaptacji dziecka 

do przedszkola. Jeśli odpowiedzi nauczycielek były rzetelne to pojawia się pytanie o to, dlaczego tak 

duża jest liczba dzieci o strategii lękowej i indyferentnej. Jeśli zadziałał tu efekt lęku przed oceną ze 

strony osoby spoza przedszkola, to liczba dzieci stosujących niekonstruktywne strategie adaptacji 

może być większa. 

Zgodnie z rezultatami uzyskiwanymi przez innych autorów badających to zagadnienie, nasze badania 

wskazują na dużą rolę czynników podmiotowych, związanych z właściwościami indywidualnymi 

jednostki, przede wszystkim wskazują wagę wieku i poziomu ogólnego rozwoju dziecka w procesie 

pozytywnej adaptacji do nowego środowiska. Nawet w tak niewielkim stopniu zróżnicowanej wiekowo 

małej grupie (2 lata 10 mieś – 3 lata 10 mieś) dzieci młodsze funkcjonują inaczej. To głównie one 

znalazły się w wyłonionej podgrupie stosującej strategię lękową, choć jednocześnie profil ich rozwoju 

psychomotorycznego wskazuje, iż wszystkie badane obszary znajdują się na poziomie przeciętnym w 

stosunku do całej grupy. Dzieci mają więc odpowiednie zasoby związane z pomyślną realizacją zadań 

rozwojowych okresu dzieciństwa. Może to oznaczać, iż stosowana strategia lękowa uwarunkowana 

jest sytuacyjnie i dzieci mają za mało wsparcia ze strony nauczyciela w przedszkolu i/lub ze strony 

rodziców w domu. W każdym razie w tej grupie czynnikiem równoważącym jest ogólnie pomyślna 

realizacja zadań rozwojowych, jednak ze względu na przewagę zachowań lękowych dzieci te 

wymagają efektywniejszego wsparcia od dorosłych. 

Zupełnie inne perspektywy interpretacyjne otwiera analiza wyników grupy dzieci stosującej strategię 

indyferentną. Znalazły się tu dzieci nieco starsze niż w grupie o strategii lękowej i jednocześnie nieco 

młodsze niż z grupy o strategii twórczej adaptacji. Matki i ojcowie większości dzieci z tej grupy mają 

wykształcenie zawodowe i średnie. Jednocześnie zaobserwowano bardzo niski, w stosunku do 

pozostałych dzieci, poziom realizacji zadań rozwojowych we wszystkich badanych sferach, 

szczególnie w odniesieniu do lokomocji i mowy, czyli dwóch podstawowych dla dziecka „narzędzi” 

pozwalających mu realizować autonomicznie swoje zamysły. Z badań nie wynika, czy dzieci dlatego 

stosują strategię indyferentną, bo ich kompetencje nie były dostatecznie rozwinięte (czyli „na wejściu” 

już były na niższej pozycji niż ich lepiej rozwinięci rówieśnicy), czy też skutkiem stosowania takiej 

strategii (zmiennej, chaotycznej) jest niski poziom różnych kompetencji. W każdym razie jest to grupa 

zaniedbana i wymagająca pilnej interwencji – zmiany sposobu traktowania przez nauczyciela w 

przedszkolu oraz jego ścisłej współpracy z rodzicami. 

Okres między trzecim a czwartym rokiem życia opisywany jest przez wielu autorów (por. Ilg i in., 2000; 

Brazelton, 2002; Smykowski, 2005) jako czas wielu poważnych zmian w funkcjonowaniu dziecka i 

pojawiania się nowych wyzwań ze strony otoczenia. Można przypuszczać, że badane dzieci 

prezentowały różnice w  indywidualnym rytmie rozwoju, a na ich sposób przystosowania do sytuacji 

przedszkolnej miało wpływ wiele, nieuwzględnionych w badaniu czynników.  

Dlatego też dalszego badania wymaga określenie przyczyn, dla których duża część dzieci starszych, 

pomimo swojego wieku, stosuje strategię indyferentną, doświadczając przedłużających się trudności 

w pozytywnej adaptacji do przedszkola. W oparciu o literaturę 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) można przypuszczać, że istotnym obszarem badań powinien być wczesny 

rozwój emocjonalny dziecka i jego konsekwencje dla jego dalszego funkcjonowania 

psychospołecznego, w tym funkcjonowania poznawczego.  

Wiele badań prowadzonych w tym obszarze wskazuje na szczególną rolę jakości wczesnodziecięcego 

przywiązania oraz rozwoju zdolności regulacji emocji dla procesów adaptacji w nowych, 



44 

 

 

 

pozarodzinnych środowiskach (por. Arend i in., 1979; Sroufe i in., 1990; Booth i in., 1998; Cowan i in., 

2011). Badania dotyczące wpływu doświadczeń przywiązaniowych na dalsze funkcjonowanie dzieci 

pokazują, iż występują znaczące różnice w poczuciu własnej wartości, radzeniu sobie z regulowaniem 

emocji w sytuacjach trudnych, sposobami poszukiwania pomocy i wsparcia, a także w zakresie 

kompetencji społecznych (relacji rówieśniczych, zależności od dorosłych, empatii) pomiędzy dziećmi 

charakteryzującymi się bezpiecznym, ambiwalentnym lub unikowym wzorcem przywiązania (por. 

Arend i in., 1979; Bretherton, 1985; Weinfeld i in., 1999). Badania longitudinalne prowadzone od 

niemowlęctwa do okresu dojrzewania wskazują, iż ambiwalentny wzorzec przywiązania częściej wiąże 

się z zaburzeniami lękowymi, podczas gdy wzorzec unikowy związany jest raczej z zachowaniami 

agresywnymi  i/lub represjonowaniem własnych emocji (por. Goldberg, 2000; Czub, 2005).  

Analizując otrzymane przez nas wyniki badań oraz wyżej opisane wnioski z badań innych badaczy, 

można postawić ostrożną hipotezę, iż trzy wyodrębnione grupy dzieci mogą mieć związek z 

prezentowanymi przez nie odmiennymi wzorcami przywiązania. Twórcza adaptacja może być efektem 

bezpiecznego wzorca przywiązania, lękowa – wzorca ambiwalentnego, a indyferentna – unikowego.  

Jest to jedynie hipoteza, która wymagałaby dalszych, pogłębionych badań, warta jednakże 

uwzględnienia, zważywszy na brak identyfikacji w przeprowadzonych badaniach czynników 

wyjaśniających obserwowane różnice w strategiach adaptacji. 

Istotnym, uzyskanym w badaniu wynikiem jest również stwierdzenie wagi wykształcenia rodziców, a 

szczególnie matki, dla przystosowania dziecka. Zastanawiająca i wymagająca dalszych dociekań jest 

uzyskana w badaniu informacja, iż większość dzieci matek o wykształceniu podstawowym i 

zawodowym stosowało strategię indyferentną. Potwierdzenie takiego stanu rzeczy w kolejnych 

badaniach sugerowałoby konieczność wspierania zarówno rodziców, jak i dzieci ze środowisk o 

niższym statusie ekonomiczno – społecznym w okresie przedprzedszkolnym. Wymagałoby to m.in. 

stworzenia bezpłatnej oferty usług edukacji zintegrowanej (dla grup dzieci i rodziców), umożliwiającej 

dzieciom wczesne kontakty społeczne w grupach dzieci o różnym poziomie kompetencji (tzw. peer 

tutoring), a rodzicom modyfikację już posiadanych oraz zwiększenie kompetencji opiekuńczych i  

wychowawczo- edukacyjnych.  

Stwierdzenie braku związku pomiędzy płcią dziecka a strategią adaptacji do przedszkola wymaga 

dalszych badań pod tym kątem. Zważywszy, że inne badania prowadzone w tym obszarze prezentują 

odmienne wyniki (por. Lubowiecka, 2000; Sochaczewska, 1985), nie można stwierdzić czy brak tej 

korelacji przedstawia faktyczny brak zależności czy też jest efektem małej liczby badanych dzieci.  

Analizując uzyskane wyniki w kontekście pracy przedszkoli i biorąc pod uwagę bagaż wcześniejszych 

doświadczeń dzieci oraz zróżnicowanie środowisk rodzinnych, z których pochodzą, widzimy, jak 

ważnym, wręcz kluczowym zadaniem dyrektorów, nauczycieli i specjalistów jest odpowiednie 

dopasowanie warunków funkcjonowania przedszkola (w każdym wymiarze: infrastrukturalnym, 

organizacyjnym, klimatu społecznego, przygotowania nauczycieli, jakości oferty edukacyjnej) do 

możliwości dzieci. Niezbędne jest zatem odpowiednie przygotowanie merytoryczne nie tylko 

nauczycieli, ale wszystkich pracowników przedszkola, który kontaktuje się z grupą dzieci „nowych”, 

szczególnie tych najmłodszych, dopiero adaptujących się do instytucji.  

Wreszcie, warto tutaj wspomnieć o dojrzałości instytucjonalnej przedszkola. Zagadnienie to  

poruszane jest m.in. przez R. Michalak i E. Misiorną (2006). Autorki mówią o odpowiedniej wrażliwości 

przedszkola na zróżnicowane doświadczenia, wyniesione przez dziecko ze środowiska rodzinnego. 

Wrażliwość ta znajduje swoje odzwierciedlenie w odpowiednio zaprojektowanych programach pracy 

przedszkola jako całości i w odniesieniu do grupy dzieci najmłodszych. Programy te muszą być, 
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zgodnie z wiedzą z psychologii rozwoju,  nastawione na uruchamianie spontanicznej i swobodnej 

aktywności dziecka: „Przedszkole wrażliwe na dziecko akceptuje swoistą logikę i indywidualne tempo 

rozwoju dziecka, stwarzając mu bezpieczne warunki, w których może konfrontować pierwsze prawdy 

o sobie i otaczającym go świecie” (op. cit., s. 5).  

Gotowość instytucji do podejmowania takiego trudnego wyzwania, jakim jest opieka nad małym 

dzieckiem i wczesna edukacji przedszkolna jest problemem wymagającym szczegółowych analiz i 

prowadzenia badań, które pomogą określić, ważne z punktu widzenia rozwoju dzieci, czynniki 

decydujące o wspierającym charakterze placówek edukacyjnych.  
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4.8. Załącznik nr 1.  

4.8.1. Treść pozycji kwestionariusza KSA z podziałem na trzy rodzaje 

zachowań adaptacyjnych 

 

Lp. 

Nr 
pozycji 

w 
kwestio-
nariuszu 

Treść pozycji 

Skala 1: TA – zachowania wskazujące na twórczą adaptację  

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

11 

12 

13 

14 

1 

2 

4 

6 

9 

11 

12 

14 

15 

18 

24 

27 

28 

29 

Dziecko uczestniczy w zajęciach proponowanych przez nauczyciela  

Widać, że dziecko jest twórcze w tym, co robi, bo dodaje coś od siebie 

Dziecko lubi popisywać się swoimi nowymi osiągnięciami 

Zdarza się, że dziecko nie chce iść od razu do domu, kiedy przychodzą po nie rodzice  

Dziecko spontanicznie zwraca się o pomoc do nauczyciela 

Dziecko łatwo nawiązuje kontakty z rówieśnikami 

Dziecko dokładnie wykonuje polecenia nauczyciela 

Dziecko chętnie uczęszcza do przedszkola 

Dziecko z powodzeniem wypełnia zadania związane z planem aktywności w przedszkolu 

Dziecko bawi się z innymi dziećmi  

Dziecko jest otwarte i ciekawe tego, co dzieje się wokół niego 

Dziecko jest samodzielne w zakresie podstawowych czynności samoobsługowych 

Dziecko potrafi wyrażać swoje potrzeby  

Dziecko potrafi wyrażać swoje upodobania 

Skala 2: LU – zachowania lękowe i uległe 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

11 

12 

3 

5 

7 

17 

19 

22 

25 

31 

32 

33 

34 

36 

Dziecko trudno jest uspokoić nawet po dłuższym czasie od rozstania z rodzicami 

Dziecko niechętnie uczestniczy w nowych zabawach  

Dziecko niechętnie współpracuje z innymi dziećmi w różnych sytuacjach 

Dziecko często bawi się w ten sam sposób (wybiera podobne zabawy) 

Dziecko przejawia  zachowania świadczące o słabym kontakcie z dorosłymi  

Dziecko woli bawić się samo niż z innymi dziećmi 

Dziecko sprawia wrażenie zalęknionego, obawiającego się czegoś 

Dziecko znacząco rzadziej niż pozostałe dzieci wyraża spontanicznie swoje potrzeby 

Dziecko jest małomówne, raczej milczące 

Dziecko wykonuje wszystkie polecenia nauczyciela „bez szemrania” 

Dziecko jest bierne, nie przejawia inicjatywy w wykonywanych działaniach 

Dziecko jest posłuszne, nigdy nie sprzeciwia się nauczycielowi  

Skala 3: BR – zachowania buntownicze i rozżalenie 

1 

2 

3 

4 

8 

10 

13 

16 

Dziecko  w kontaktach z rówieśnikami płacze, obraża się i grymasi  

Dziecko szybko się denerwuje 

Dziecko nawiązuje relacje z rówieśnikami w oparciu o złość i agresję 

Dziecko długo przeżywa nawet drobne niepowodzenia 
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5 

6 

7 

8 

9 

10 

20 

21 

23 

26 

30 

35 

Reakcje emocjonalne dziecka są często zbyt silne w stosunku do ich źródła 
Dziecko wyraża swoje niezadowolenie poprzez silny gniew, złość, krzyk, rzucanie się na 
podłogę  
Dziecko odmawia uczestnictwa w zajęciach proponowanych przez nauczyciela  
Dziecko mimo, iż coś umie, odmawia wykonania czynności  
Dziecko nawiązuje relacje z dorosłymi w oparciu o złość i agresję  

Dziecko wyładowuje swoją złość na otaczających je przedmiotach 

Źródło: opracowanie na podstawie Ożadowicz (2011) 
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5. Gotowość dziecka do szkoły i gotowość szkoły 

do przyjęcia dziecka: interakcyjne ujęcie 

gotowości szkolnej 

Anna Izabela Brzezińska 

Instytut Psychologii, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu 
 

5.1. Wprowadzenie 

Od dłuższego czasu trwa w Polsce dyskusja nad obniżeniem wieku rozpoczynania nauki w szkole. Z 

jednej strony mamy argumenty „za”, odwołujące się do rozwiązań stosowanych w innych krajach  i 

wskazujące na zmiany cywilizacyjne, które wymagają dłuższej, a więc i wcześniej rozpoczynającej się 

formalnej edukacji.  Dyrektorzy szkół podstawowych podejmują liczne działania, by bardziej 

przystosować szkoły do potrzeb młodszych dzieci – potencjalnych uczniów klasy pierwszej. Z drugiej 

strony pojawiają się wątpliwości zgłaszane przede wszystkim przez rodziców dzieci w wieku 

przedszkolnym, ale także przez środowisko nauczycieli przedszkolnych i klas I-III, czy słuszne jest 

„odbieranie” lub skracanie dzieciństwa oraz wskazujące na niedopasowanie stylu funkcjonowania 

obecnej polskiej szkoły do potrzeb dzieci. To wszystko skłania dyskutujące strony do postawienia po 

raz kolejny pytań o to, czy sześcioletnie dziecko jest wystarczająco gotowe do rozpoczęcia nauki w 

szkole oraz czy i w jakich obszarach jest rzeczywiście mniej gotowe do szkolnej nauki niż jego o  rok 

starsi koledzy? 

Sądzę, iż jest to źle postawione pytanie. Zmiany, jakim wszyscy, a więc także i dzieci podlegamy w 

ostatnich latach są tak duże i tak szybkie, że pytanie o gotowość do pójścia do żłobka, przedszkola 

czy szkoły, rozpoczęcia pracy, wejścia w trwały związek, wychowania dziecka lub aktywnego udziału 

w różnego typu działaniach obywatelskich, traci sens. Podobnie jak pytanie, czy różne instytucje 

publiczne  są gotowe do przyjęcia młodszych lub innych niż to dotąd czyniły „klientów”. 

Oba pytania mają charakter statyczny, zakładają bowiem, iż jedna strona musi dostosować się do 

warunków, reguł i stylu działania drugiej. Problem zaś polega na tym, czy ludzie mają jakikolwiek 

wpływ na aktywne kształtowanie swojego środowiska rozwoju, edukacji lub pracy, czy są do tego 

gotowi na poziomie motywacyjnym (chcą tego) i instrumentalnym (potrafią to robić). Z drugiej strony – 

czy dana instytucja jest samouczącą się organizacją i czy działa na tyle elastycznie, by dopuszczać 

zmiany sposobu jej funkcjonowania generowane „od dołu”? (por. Nowak, Lewenstein, Szamrej, 1993; 

Nowak, 1996; Sęk, Brzezińska, 2010). 

W pytaniu o gotowość dziecka do żłobka, przedszkola czy szkoły, w naszej praktyce społecznej w 

istocie chodzi o to, czy dziecko jest wystarczająco kompetentne w różnych obszarach, czyli czy na tyle 

opanowało podstawową wiedzę, pozwalającą mu na adekwatną orientację w otoczeniu i różne 

umiejętności, by poradzić sobie ze stawianymi mu wymaganiami, także z tzw. ukrytym programem. 

Ten sposób myślenia leży u podstaw dość powszechnego obecnie, choć trudnego do 

zaakceptowania, podejścia niektórych nauczycieli do sześciolatków, jakie widoczne jest w 
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komunikatach kierowanych zarówno do dziecka: nie rozumiesz tego, nie umiesz tego zrobić, jak mam 

z tobą pracować, skoro ty tego nie wiesz, jak i do jego rodziców: Państwa dzieci nie potrafią zrobić 

tego, czego od nich wymaga program; nie rozumieją poleceń; nie umieją współpracować w grupie; 

trudno im się skupić nad samodzielnym zadaniem; nie mogę każdemu pomagać indywidualnie, bo nie 

zrealizuję programu; mają problemy z kontrolowaniem swoich emocji; nie mogą spokojnie wysiedzieć 

do końca lekcji2. Brak akceptacji wobec takich zachowań dziecka oraz stawianie wymagań bez 

odpowiedniego wsparcia ze strony nauczyciela budzi sprzeciw przede wszystkim tych rodziców, 

którzy odważyli się wcześniej posłać swoje dzieci do szkoły. 

Z kolei pytanie o to, czy przedszkole jest przygotowane do przyjęcia dzieci młodszych niż 3-latki i czy 

szkoła jest przygotowana na przyjęcie młodszych niż dotąd uczniów do klas pierwszych, często 

sprowadza się do pytania o liczbę dzieci przypadających na jednego nauczyciela, o wielkość sali, w 

jakiej dzieci będą przebywały, o jej wyposażenie (dywan, kąciki wypoczynkowe, miejsce na osobiste 

rzeczy dzieci), wysokość sedesu, dostęp do umywalki z ciepłą wodą, możliwość spożycia ciepłego 

posiłku, oddzielenie od starszych uczniów (odrębne wyjścia ze szkoły, ograniczony kontakt na 

korytarzach szkolnych, schodach, w szkolnej stołówce i świetlicy). Młodsze dzieci są mniej zaradne i 

mniej samodzielne od starszych w zaspokajaniu swych podstawowych codziennych potrzeb, co jest 

oczywiste. Ale równie oczywiste jest to, iż dzieci z jednej grupy wiekowej – i młodsze i starsze – 

bardzo się pod względem sprawności psychomotorycznych różnią, bo rozwijają się w różnym tempie. 

Ponadto, różnią się tym, w jaki sposób zostały przez swoich rodziców do samodzielności 

przygotowane, czyli różnią się poziomem kompetencji. 

Problem obecności młodszych niż dotąd dzieci w przedszkolu i uczniów w szkole to nie jest problem 

ich niższego od „przeciętnego” poziomu rozwoju w różnych obszarach i ich „niedopasowania” do 

programu kształcenia. Nie jest to też jedynie problem niedostosowania przestrzeni przedszkolnej i 

szkolnej i jej organizacji do ich potrzeb. Jest to problem znacznie większego niż u dzieci / uczniów 

starszych zróżnicowania posiadanych już kompetencji, zróżnicowania potrzeb rozwojowych i 

edukacyjnych oraz braku przygotowania szczególnie nauczycieli klas I-III do pracy w tak bardzo 

zróżnicowanych zespołach klasowych. Wreszcie jest to problem braku właściwej opieki nad dzieckiem 

w czasie przed i pozalekcyjnym. Rzadko która świetlica szkolna może zaoferować warunki zbliżone do 

tych znanych dziecku i jego rodzicom z przedszkola. 

Pobyt dziecka w instytucjach opiekuńczych, wychowawczych czy edukacyjnych, takich jak żłobek, 

przedszkole, szkoła czy różne pozaszkolne instytucje rozwijające zainteresowania, nastawiony jest na 

wyposażanie dziecka w rozmaite umiejętności i wiedzę. W przypadku opieki lub edukacji 

przebiegającej w grupie wiąże się to zawsze z naciskiem na dostosowanie się do innych, do wymagań 

zewnętrznych, w tym do poleceń i oczekiwań dorosłego – opiekuna, nauczyciela. Grupa umożliwia 

także dokonywanie porównań społecznych, ocenę swoich dokonań w stosunku do dokonań innych 

dzieci. To wszystko są działania dwutorowe.  Upodabniają one poszczególne dzieci do siebie, 

osłabiając lub wyrównując różnice między nimi, a po drugie – zgodnie z etymologią słowa „edukacja” 

(od łac. e-ducere) – podnoszą na wyższy poziom ich umiejętności i wiedzę. Zatem oczywistym jest, iż 

dzieci dłużej uczęszczające do instytucji edukacyjnych w wieku późnego dzieciństwa i wieku 

przedszkolnym, będą nie tylko bardziej kompetentne, ale także bardziej do siebie podobne. Z tej 

perspektywy, dzieci młodsze  w klasie pierwszej i dzieci najmłodsze w przedszkolu to dzieci  krócej 

poddawane procedurom niwelowania różnic i upodabniania się do rówieśników. 

                                                      

2 Cytaty z rozmów z rodzicami w poznańskich szkołach podstawowych z łączonych klas pierwszych – rok szkolny 2011/2012. 
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5.2. Gotowość szkolna jako efekt interakcji zasobów osoby i 
oferty otoczenia 

Gotowość dziecka do przedszkola czy szkoły rozpatrywana jest w psychologii od dawna w 

kategoriach interakcyjnych. Ujmuje się ją dynamicznie jako efekt „współgry” właściwości dziecka i 

właściwości szkoły (ściślej: jej oferty edukacyjnej). Taki punkt widzenia wyrasta z koncepcji 

zakładających z jednej strony znaczący wpływ otoczenia, głównie społecznego, na rozwój człowieka, 

a z drugiej podkreślających jego aktywny udział w tworzeniu dla siebie optymalnego środowiska 

rozwoju (por. Brzezińska, 2000a). 

To podejście widoczne jest w wielu koncepcjach, z których kilka wybrano dla ilustracji interakcyjnego 

sposobu myślenia o relacji osoba – otoczenie: 

1. koncepcje z obszaru genetyki zachowania, w których mówi się o interakcji bądź korelacji genotypu i 

środowiska (por. Bergeman, Plomin, 1989, s. 159), podkreślając, iż ludzie w każdym wieku aktywnie 

poszukują optymalnego dla siebie, tj. zgodnego z wyposażeniem genetycznym, środowiska; 

2. ekologiczna koncepcja rozwoju według Urie Bronfenbrennera (1979), w której uwypukla się 

pośredni wpływ otoczenia na rozwój jednostki, uznając za znaczące dla rozwoju dziecka środowisko 

(a dokładniej: siedlisko – ang. setting) zawodowe jego rodziców, szkolne, rówieśnicze środowisko jego 

rodzeństwa, grupę sąsiedzką, lokalną wspólnotę oraz środowisko rodzinne i sąsiedzkie jego 

nauczycieli; 

3. podejście kontekstualne według Richarda Lernera (1989), akcentujące rolę dynamicznie 

zmieniającej się w czasie interakcji między jednostką a jej otoczeniem i zwracające uwagę na 

specyficzne dla każdego człowieka spostrzeganie swojego otoczenia, co wynika z indywidualnych 

doświadczeń, które pełnią rolę swoistego filtra poznawczo-emocjonalnego; 

4 koncepcja wzajemnej socjalizacji  H. Rudolpha Schaffera (1994a, 1994b, 1994c, 1994d) ukazująca, 

iż funkcjonowanie dziecka kształtuje się pod wpływem różnych bezpośrednich oddziaływań dorosłych, 

ale i zachowanie dorosłych modyfikowane jest z jednej strony przez to, jak spostrzegają oni potrzeby 

dziecka, a z drugiej przez aktywność samego dziecka wprost na nich skierowaną; 

5.teoria upośrednionego uczenia się (ang. MLE – mediating learning experience) Reuvena 

Feuersteina (Feuerstein, Feuerstein, 1994) i Pniny S. Klein (1994, 1995), w której mówi się o 

szczególnej roli dorosłego, jako mediatora, w kształtowaniu u dziecka gotowości do efektywnego 

kontaktu z otoczeniem i efektywnego uczenia się. 

We wszystkich tych koncepcjach podkreśla się, iż edukacja jest zawsze interwencją w układ żywy, 

zanurzony w swym bliższym i dalszym środowisku i wielorako z nim powiązany, obdarzony swoją 

własną historią i aspirujący ku jakiejś przyszłości, rozwijający się zgodnie ze swymi aktualnymi 

potrzebami i planami na przyszłość. A więc człowiek to  organizm nie tyle i nie tylko reagujący na 

zmiany w swym otoczeniu, co aktywnie – różnymi, zmieniającymi się w toku rozwoju sposobami – 

dostosowujący to otoczenie do siebie. Ten sposób myślenia widoczny jest także w intensywnie 

ostatnio rozwijających się koncepcjach systemów dynamicznych (por. Smith, Thelen, 2003; Thelen, 

2005), w których ujmuje się związki między badanymi zjawiskami jako wzajemne i współzależne, 

zmieniające się w czasie, uwarunkowane na wielu poziomach cechami kontekstu społeczno-

kulturowego. 
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Zatem w podejściu interakcyjnym jako podstawowe przyjmuje się następujące założenia (por. 

Brzezińska, 2000b, s. 230-231): 

1. perspektywa ujmowania osoby jest jednocześnie dynamiczna (wzajemne i zmieniające się w 

czasie oddziaływanie na siebie różnych czynników) i genetyczna (poszukiwanie źródeł 

aktywności w przeszłości, a nie tylko w aktualnym otoczeniu, tj. w bezpośrednio działających 

bodźcach), co oznacza poszukiwanie powiązań między aktualnym funkcjonowaniem osoby, 

historią jej życia i jej wyobrażeniem przyszłości (krótkoterminowe plany działania, długofalowe 

projekty życiowe, także marzenia); 

2. świadomość, że edukacja, jako podwójnie uwikłana - w osobę i w środowisko jej życia - 

zawsze przynosi konsekwencje bliskie i dalekie oraz bezpośrednie i pośrednie, a oprócz 

pozytywnych, czasami także niepożądane czy wręcz szkodliwe, blokujące rozwój osoby lub 

hamujące zmiany w środowisku; 

3. akceptowanie wielości, różnorodności, złożoności i krzyżowania się wpływów, jakim podlega 

osoba w toku swego życia, czyli uwzględnianie tego, że każdy człowiek stanowi element 

rozbudowanej sieci społecznej (jednostki - relacje interpersonalne - grupy - relacje 

międzygrupowe - społeczności) oraz podlega różnym wpływom ze strony środowisk 

przyjmujących odmienne, a nierzadko sprzeczne ze sobą systemy wartości. 

5.3. Gotowość szkolna: między socjalizacją a emancypacją 

Od edukacji społeczeństwo oczekuje spełniania określonych funkcji. Za Richardem Rortym (1993) 

można te funkcje określić, jako socjalizacyjną i emancypacyjną (dz. cyt., s. 97):  

(...) edukacja ma dwie główne funkcje: socjalizację i wyzwalanie (liberation). Pierwsza polega na 

przekształcaniu małych zwierzątek w istoty ludzkie poprzez czynienie ich zdolnymi do kontrolowania i 

sublimowania emocjonalności (passions) w społecznie akceptowany sposób, do posługiwania się 

perswazją zamiast siły, do stawania się członkami społeczności ludzkiej. Druga stanowi wyzwalanie 

ludzi od (dominacji) ich rodziców, od środowiska i tradycji, w których wyrastali, poprzez wyzwalanie ich 

wyobraźni – aby umożliwić im zwrócenie się ku jakościowo nowym (novel) praktykom społecznym, 

jakościowo nowym formom życia, nowym sposobom istnienia ludzkiego. 

Funkcja socjalizacyjna wiąże się z przygotowywaniem ludzi do podejmowania różnych zadań w 

społeczeństwie i na jego rzecz w sposób nie naruszający porządku społecznego (Brzezińska, 2000b). 

Innymi słowy, można mówić tu o funkcji adaptacyjnej. Działania edukacyjne mają więc kształtować 

system wartości i postaw, wyposażać w wiedzę i kształtować społecznie pożądane umiejętności tak, 

aby osoba gotowa była do podejmowania zadań rodzinnych, zawodowych, obywatelskich, jakich 

społeczeństwo od niej oczekuje. Funkcja emancypacyjna – inaczej wyzwalająca – wiąże się z 

organizowaniem takich warunków działania w środowisku rozwijającej się osoby, aby jej potencjał 

mógł się wyzwalać i realizować. Edukacja ma więc sprzyjać rozwojowi osoby, pielęgnować jej 

indywidualność, odrębność od innych osób, wzmacniać specyficzne tylko dla niej kompetencje, 

uzdolnienia i zainteresowania. 

Oznacza to, iż pierwsza funkcja edukacji – socjalizacyjna – wiąże się z respektowaniem interesu 

społecznego, druga natomiast – emancypacyjna – indywidualnego. Obie te funkcje pozostają w 



54 

 

 

 

stałym napięciu ze sobą. Dominacja działań sprzyjających realizacji funkcji socjalizacyjnej tworzy 

warunki hamujące rozwój funkcji emancypacyjnej i odwrotnie. Zbytni nacisk na funkcję socjalizacyjną 

(adaptacyjną) grozi indoktrynacją i ograniczeniem lub nawet zablokowaniem rozwoju indywidualności 

osób, a zbytni nacisk na funkcję emancypacyjną czyli na wyzwalanie indywidualnych potencjałów, 

grozi nadmiernym zindywidualizowaniem edukacji i w konsekwencji kształtowaniem ludzi 

“niedoposażonych kulturowo”, nieumiejących przystosować się do warunków życia poza 

środowiskiem, w którym taka skoncentrowana na osobie edukacja miała miejsce. Hamuje zatem 

rozwój społeczny osoby w kierunku oczekiwanym przez społeczeństwo, ale także obniża jakość jej 

życia (well-being), gdyż takiej osoby, która nie potrafi się dostosować do wymagań otoczenia często to 

otoczenie, nawet jej najbliższe nie akceptuje, marginalizuje, a nawet wyklucza. 

Z punktu widzenia sprzyjania rozwojowi dziecka w instytucji (żłobku, przedszkolu, szkole) oraz 

pomyślnej realizacji programu opieki czy edukacji, ważne staje się dążenie do zachowania równowagi 

w czterech obszarach działania nauczyciela: 

1. relacja między jednostką a grupą: formułowanie ofert wymagających aktywności samodzielnej 

i indywidualnej oraz zadań wymagających współdziałania w grupach rówieśników o różnej 

liczebności; 

2. styl działania nauczyciela: uwzględniający i respektujący potrzeby normatywne, 

ogólnorozwojowe dzieci oraz potrzeby specyficzne dla każdego dziecka w grupie / klasie, 

poprzez znalezienie miejsca dla ich zaspokojenia w siatce celów szkoły, poziomu kształcenia i 

we własnym autorskim programie edukacyjnym, dostosowanym do danej klasy; 

3. typ związków między uczestnikami procesu edukacyjnego: bliskie kontakty z poszczególnymi 

dziećmi, nie tylko wtedy, gdy natrafiają na trudności w realizowaniu zadań i wymagają 

pomocy, a jednocześnie dbanie o dobry klimat w klasie szkolnej, ujmowanej jako grupa 

społeczna – jako całość; 

4. charakter podejmowanych działań (ich perspektywa czasowa): umiejętność budowania 

planów realizacji swego autorskiego programu w krótko-, średnio- i długofalowej perspektywie, 

a jednocześnie znajdowanie czasu i miejsca na zaspokajanie potrzeb doraźnych każdego 

ucznia, szczególnie wywodzącego się z grupy ryzyka, klasy jako całości i także własnych 

potrzeb. 

Zatem prawidłowe środowisko edukacyjne to takie, w którym istnieje dynamiczna równowaga między 

funkcją socjalizacyjną i emancypacyjną, w którym oferty wychowawcze lub dydaktyczne realizowane 

są efektywnie (osiągane są zakładane przez nie cele), a jednocześnie widoczne jest poszanowanie i 

wzmacnianie odrębności i indywidualności wszystkich uczestników procesu edukacji, w tym 

nauczyciela. 

Można za Basilem Bernsteinem (1983) powiedzieć, iż rozwojowi dzieci w szkole bardziej sprzyja 

środowisko zorientowane na osoby (ang. person-oriented) i z otwartym systemem komunikacji niż 

zorganizowane pozycjonalnie, zorientowane na program (ang. program-oriented) i z zamkniętym 

systemem komunikacji. Podstawowe właściwości tego pierwszego typu środowiska to (a) jasność 

reguł dotyczących funkcjonowania wszystkich uczestników procesu edukacji – dyrekcji szkoły, 

różnych wspomagających szkołę specjalistów, nauczycieli, uczniów i ich rodziców, (b) drożność 

kanałów komunikacji „góra – dół” i poziomych wewnątrz środowiska szkolnego i klasowego oraz poza 

nim (w rodzinach uczniów i nauczycieli) i między nim a społecznością lokalną, (c) federalny styl 
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działania czyli względna autonomia osób i grup oraz instytucji zaangażowanych w proces edukacji. 

Takie środowisko edukacyjne realizuje z powodzeniem swoje podstawowe, statutowe zadania we 

wszystkich obszarach: kształcenia, wychowania i opieki, łatwo adaptuje się do nacisków 

wewnętrznych i wymagań zewnętrznych, potrafi radzić sobie z trudnościami, korzystając ze swych 

wewnętrznych i zewnętrznych zasobów, jest otwarte na pomysły zmian generowane od dołu. 

5.4. Trzy zadania edukacji – trzy zadania dla nauczyciela 

Analiza istoty postulatu równowagi funkcji emancypacyjnej i socjalizacyjnej skłania do sformułowania 

najważniejszych, moim zdaniem, problemów, wobec których staje współczesna edukacja, także 

edukacja dzieci dopiero do przedszkola czy szkoły wkraczających (por. Brzezińska, 2000b, s. 231-

232). Są to problemy związane z konstruowaniem wartościowych ofert edukacyjnych, 

rozpoznawaniem poziomu rozwoju – w tym potrzeb i oczekiwań – adresatów tych ofert (dzieci-

uczniów, ich rodziców i rodzin oraz społeczności lokalnych, w których rodziny te żyją) oraz 

kształtowaniem gotowości do efektywnego z nich korzystania. 

Pierwszy problem dotyczy jakości oferty edukacyjnej. Można go sformułować w postaci kilku pytań o 

to, czy programy działań, systemy stawianych dziecku wymagań, stosowane procedury 

dyscyplinowania zachowania, procedury kontroli procesu kształcenia i oceny jego efektów, z jakimi 

dziecko spotka się w szkole są (tamże): 

 z punktu widzenia dziecka-ucznia: (a) adekwatne do poziomu jego wiedzy i umiejętności w 

różnych obszarach oraz wobec ukształtowanych wcześniej kompetencji emocjonalnych i 

społecznych, zatem umożliwiają aktualizowanie i wykorzystywanie tych zasobów, (b) 

atrakcyjne czyli uruchamiają jego osobiste zaangażowanie, ciekawość, wewnętrzną 

motywację do działania i samodyscyplinę i (c) trafne ze względu na istotne w danym okresie 

życia potrzeby czyli wkraczają w strefę rozwoju najbliższego jako specyficzne stymulatory 

rozwoju dziecka; 

 z punktu widzenia społeczeństwa: mają u swego podłoża społecznie cenione wartości, są 

spójne z tymi wartościami, odpowiadają ważnym i pilnym potrzebom społecznym. 

Drugi problem dotyczy tego, czy osoby i środowiska ich rozwoju - głównie rodziny i najbliższa lokalna 

społeczność są gotowe do przyjęcia ofert edukacyjnych i “poddania się” im. Jest to problem 

odpowiedniego poziomu dojrzałości biologicznej do sprostania stawianym wymaganiom, dojrzałości 

intelektualnej, emocjonalnej oraz psychospołecznej. Problem ten dotyczy tak osoby (dziecka, 

rodziców), jak i jej otoczenia społecznego (rodziny, społeczności lokalnej). Ono również musi być 

gotowe do przyjęcia danej oferty edukacyjnej, w przeciwnym razie nie będzie wzmacniało efektów 

osiąganych przez dziecko w szkole. Stąd współpraca z rodzicami, rodzinami i społecznością lokalną 

to nie kaprys, formalny wymóg czy dodatek do pracy nauczyciela lub wychowawcy, ale rzecz 

konieczna, bo w dużym stopniu decydująca o trwałości inicjowanych przez niego zmian w 

funkcjonowaniu dziecka. 

Trzeci – najtrudniejszy – to problem kształtowania gotowości dziecka i jego otoczenia do przyjęcia 

wymagań szkoły i jednocześnie kształtowania gotowości szkoły do przyjęcia dziecka i jego rodziny. 

Celem jest tutaj doprowadzenie do uzgodnienia (a) wymagań szkoły, skorygowanych przez wiedzę o 

właściwościach potencjalnych uczniów, (b) możliwości dziecka oraz (c) oczekiwań jego rodziny, 
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zmodyfikowanych przez wiedzę rodziców na temat reguł, także formalno-prawnych i możliwości 

działania szkoły. Mówiąc inaczej, chodzi o to, by oferta edukacyjna była na tyle pojemna, różnorodna i 

elastyczna, by można było w niej znaleźć miejsce dla każdego, także młodszego dziecka z jednej 

strony, a z drugiej o to, by rodzice formułowali względem szkoły oczekiwania realistyczne, a nie 

życzeniowe czy wynikające z braku wiedzy lub nieznajomości prawa. 

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

1. konstruowanie ofert edukacyjnych, czyli programów promujących cenione społecznie 

wartości, spójnych z nimi, respektujących prawidłowości rozwoju jednostki, grupy i 

społeczeństwa, uwzględniających kontekst życia adresatów – psychologia edukacji, wsparta 

rozwijającą się bardzo intensywnie od kilku lat neuronauką (neuroscience) i 

neurokognitywistyką rozwojową dostarcza wiedzy służącej ich konstruowaniu oraz ewaluacji; 

2. wspomaganie rozwoju dzieci i budowanie ich gotowości do przyjmowania ofert edukacyjnych 

niezależnie od stopnia ich sprawności czy niepełnosprawności, dojrzałości czy niedojrzałości 

w jakimś obszarze – psychologia rozwoju i edukacji oraz stricte naukowo uprawiana 

pedagogika specjalna dostarczają wiedzy służącej diagnozowaniu poziomu gotowości dzieci 

w różnych obszarach oraz metod wspomagających ich rozwój; 

3. pomoc w dopasowywaniu ofert edukacyjnych do poziomu gotowości dzieci i gotowości ich 

otoczenia (rodzin, nauczycieli, specjalistów), do których są adresowane – psychologia 

edukacji i społeczna dostarczają wiedzy i metod wspomagających ten proces. 

5.5. Dojrzewanie i uczenie się a rozwój człowieka: ujęcie 
interakcyjne 

H. R. Schaffer (1994a, s. 92) uważa, iż wpływ otoczenia społecznego na jednostkę można ujmować 

dwojako. Pierwszy rodzaj wpływów określa jako niespecyficzny i pisze, że: “interakcje społeczne 

prowadzą do stanu pobudzenia [rozwijającej się osoby – przyp. aut.], ten z kolei stymuluje rozwój 

mózgu i w rezultacie [jednostka – przyp. aut.] może przejść na następny poziom dojrzewania”. 

Jednocześnie podkreśla, że każdej osobie wystarczy jakieś minimum tego pobudzenia i 

prawdopodobnie jedynie w sytuacjach silnej deprywacji nie jest ono dostarczane przez najbliższe 

otoczenie. Drugi rodzaj specyficznych wpływów związany jest z różnymi środowiskami 

wychowawczymi, w jakich przebiega rozwój człowieka. Własne badania Schaffera nad wczesnymi 

interakcjami matek i niemowląt potwierdziły istnienie, wskazywanej też przez innych badaczy, 

tendencji matek do ujawniania tzw. zachowań antycypujących, tj. traktowania dziecka, jakby było ono 

na bardziej zaawansowanym poziomie rozwojowym niż to jest w rzeczywistości. Takie zachowania, 

jak np. mówienie do dziecka, zanim zacznie ono rozumieć mowę, wymaganie od niego 

podporządkowywania się poleceniom, zanim będzie do tego w pełni zdolne, tworzą szczególny układ 

interakcyjny, dostarczając “doświadczeń istotnych dla roli, jaką [dziecko – przyp. aut.] podejmie, kiedy 

nabędzie do tego gotowości rozwojowej” (Schaffer, 1994a, s. 93). 

Zasadne jest więc postawienie pytania o relację między biologicznym dojrzewaniem organizmu  a 

uczeniem się jednostki pod wpływem zewnętrznych oddziaływań  płynących ze strony otoczenia, 

szczególnie ze strony instytucjonalnego środowiska wychowawczego. Od odpowiedzi na to pytanie 

zależy to, jaka funkcja zostanie przypisana edukacji. Może to być albo (a) jedynie funkcja opiekuńcza 
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czy pielęgnacyjna, albo (b) doskonaląca i utrwalająca osiągnięcia rozwojowe, albo (c) inicjująca 

zmiany i ukierunkowująca je, czyli formująca cały proces zmiany osoby, lub wreszcie (d) funkcja 

stymulująca, inspirująca i podtrzymująca rozwój. 

H. R. Schaffer (1994a) analizując wyniki badań nad związkami między oddziaływaniami ze strony 

otoczenia społecznego a rozwojem dziecka stwierdza, iż większość autorów koncentruje się bądź na 

procesach dojrzewania biologicznego  i wtedy badaniom poddaje jedynie osiągnięcia rozwojowe 

dzieci, bądź na procesach wpływu społecznego i wtedy badane są głównie zachowania opiekunów lub 

nauczycieli. Przyczyn takiego stanu rzeczy upatruje w przyjmowanym milcząco założeniu, iż: “procesy 

wpływu społecznego padają na bardziej czy mniej bezwolne dziecko” (Schaffer, dz. cyt., s. 73) czyli są 

ujmowane jednostronnie, lekceważąc fakty wskazujące na występującą od początku życia aktywność 

dziecka, która determinuje rodzaj, siłę i kierunek wpływów społecznych, jakim podlega. 

Wiele lat temu Eleanor E. Maccoby (1984) twierdziła, iż koncepcje socjalizacji pozbawione są wymiaru 

rozwojowego, co powoduje, iż wpływy zewnętrzne analizuje się jako takie bez uwzględniania 

specyficznego zapotrzebowania jednostki znajdującej się w określonym momencie rozwoju. 

Dzisiejsze, dość powszechne, przekonanie, iż to dziecko powinno być do szkoły gotowe pokazuje, iż 

przez prawie 30 lat niewiele się zmieniło, mimo postępu w psychologii i pokrewnych jej naukach o 

umyśle człowieka i jego rozwoju. 

5.6. Jak kształtować gotowość szkolną? 

Spośród różnych koncepcji edukacji (tj. model przyzwolenia, nakazu i konfliktu oraz współpracy – por. 

Brzezińska, 2000b, s. 239-245) na szczególną uwagę zasługuje model zwany przez H. R. Schaffera 

(1994c) modelem wzajemności. Jego podstawowa właściwość to przyjęcie założenia, iż rozwój 

dziecka to wspólne przedsięwzięcie (ang. enterprise) jego i dorosłego – opiekuna czy nauczyciela. 

Działania, jakie oboje podejmują, stają się ich wspólnym przedsięwzięciem, wspólnym zadaniem. 

Kontakt obu stron to współpraca i dialog, wymiana wiedzy i doświadczeń, wzajemne korzystanie ze 

swych kompetencji i wzajemne uczenie się od siebie. Naturalna różnica w poziomie kompetencji 

tworzy konieczne napięcie, stymulujące do podejmowania raz wspólnie, a raz samodzielnie wysiłków 

zmierzających do opanowania czegoś. Dla obu stron ważny jest partner jako osoba wraz ze swym 

systemem wartości, bogactwem doświadczeń życiowych, wiedzy i umiejętności w różnych 

dziedzinach. Ów podmiotowy charakter interakcji nauczyciel – uczeń przenosi się także na inne 

interakcje: nauczyciel – nauczyciel i uczeń – uczeń. Zatem tworzenie społecznego środowiska 

uczenia się i odpowiednie nim zarządzanie staje się dla nauczyciela jednym z najważniejszym zadań. 

Istota owych podmiotowych interakcji sprowadza się do podzielania przez obydwu partnerów 

wspólnego systemu znaczeń (ang. sharing of meaning). Nie jest ono narzucane czy dane jako gotowe 

przez żadną ze stron, ale wspólnie w toku długotrwałych negocjacji wypracowywane. Wspólny system 

znaczeń stanowi układ odniesienia dla podejmowanych działań dla wszystkich, którzy w procesie jego 

tworzenia uczestniczyli. Nigdy nie pokrywa się on całkowicie z prywatnym systemem znaczeń 

poszczególnych osób. 

Zatem w interakcji podmiotowej uczestniczą osoby jednocześnie ze swymi własnymi prywatnymi 

systemami znaczeń, które określają kierunki i dynamikę podejmowanych przez nie samodzielnych 

działań, jak i z podzielanym z partnerem (partnerami), wspólnie wynegocjowanym systemem znaczeń, 
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stanowiącym podstawę wspólnych działań (patrz koncepcja tzw. epizodów wspólnego 

zaangażowania, Schaffer, 1994d). 

Analizując z tego punktu widzenia działania nauczycieli możemy wyróżnić dwie tendencje 

organizujące ich działania (zob. Klein, 1994; Feuerstein i Feuerstein, 1994): 

1. reagowanie na zachowania czyli działanie według schematu S  R: 

bodziec (zachowanie ucznia)  reakcja (zachowanie nauczyciela) oraz: 

bodziec (zachowanie nauczyciela)  reakcja (zachowanie ucznia), 

2. odpowiadanie na intencje czyli działanie wg schematu SAR:  

bodziec (zachowanie ucznia)  ANALIZA intencji ucznia  reakcja (zachowanie nauczyciela) oraz:  

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

W pierwszym przypadku działania nauczyciela/ucznia możemy nazwać impulsywnymi i reaktywnymi, 

a w drugim refleksyjnymi, poprzedzonymi analizą sytuacji oraz proaktywnymi (Brzezińska, 1997). Owa 

refleksja u nauczyciela może dotyczyć tylko bezpośredniego związku, jaki zachodzi między działaniem 

ucznia (jego możliwym do zaobserwowania efektem, a więc widocznym zachowaniem), a 

wywołującymi je przyczynami, ale może także dotyczyć związku, jaki zachodzi w całym łańcuchu 

zachowań: między przyczynami zachowania, samym zachowaniem i jego różnymi konsekwencjami 

dla ucznia, nauczyciela i otoczenia. 

Analiza procesu kształcenia od strony dopasowania oferty programu klas I-III do poziomu gotowości 

potencjalnych odbiorców – dzieci 5–7-letnich – wskazuje na dwa ważne aspekty. Pierwszy to liczenie 

się z osobą, do której kierowana jest oferta edukacyjna, uwzględnianie jej aktualnego poziomu 

kompetencji, czyli rozpoznanie tzw. strefy aktualnego rozwoju. Według Lwa S. Wygotskiego (1971, s. 

541) wyznacza ją: „poziom rozwoju funkcji psychicznych, jaki ukształtował się u dziecka w rezultacie 

przejścia pewnych już zakończonych cyklów rozwoju”. Drugi to poszukiwanie “miejsc wrażliwych”, od 

których proces edukacji można rozpocząć. Według Wygotskiego warunkiem koniecznym dobrania 

trafnej metody kształcenia jest rozpoznanie tzw. strefy rozwoju najbliższego. Dotyczy ona tych 

umiejętności, które dopiero się rozwijają i określa ją (1971, s. 542): “różnica między poziomem 

rozwiązywania zadań dostępnych pod kierunkiem i przy pomocy dorosłych a poziomem 

rozwiązywania zadań dostępnych w samodzielnym działaniu” (por. Brown i Ferrara, 1994; Cole, 

1995). 

Konieczne jest zatem zadanie jednocześnie pytania o to, co dziecko potrafi wykonać samodzielnie, bo 

już to wie i umie, a w czym trzeba mu pomagać, bo dopiero się tego uczy, a odpowiednie funkcje 

psychiczne dopiero się rozwijają, kształtują. Takie podwójne nastawienie na dziecko-ucznia czyni 

edukację bardziej podmiotową w tym sensie, iż nie tylko kształtuje nowe kompetencje, ale daje 

również możliwość poszerzania poczucia kompetencji, a w efekcie poczucia sprawczości i poczucia 

wpływu na zdarzenia zachodzące wokół niego, daje mu poczucie bycia aktorem i kreowania biegu 

zdarzeń, zamiast bycia pionkiem i biernego podlegania wpływom otoczenia. 

Nasze badania (Hanć, Brzezińska, 2009) nad poczuciem kompetencji dzieci z ADHD w wieku 11-13 

lat pokazały, iż bardzo niskie w stosunku do dzieci bez symptomów ADHD poczucie kompetencji jest 

istotnie i silnie skorelowane z poczuciem trudności w adaptacji do nowych warunków, poczuciem 

braku uznania ze strony osób znaczących, niską wiarą we własny sukces i problemami 

emocjonalnymi. Można więc traktować niskie poczucie kompetencji jako istotny czynnik ryzyka 

zaburzeń psychospołecznych, w relacjach tak z rówieśnikami, jak i dorosłymi. Można też 
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przypuszczać, że szkoła niedopasowana do potrzeb najmłodszych uczniów to szkoła nie 

wzmacniająca ich poczucia kompetencji. 

5.7. Podsumowanie 

To wszystko oznacza, iż oferta edukacyjna musi być z punktu widzenia potencjalnych adresatów, tj. 

dzieci-uczniów i ich rodzin  dopasowana do aktualnego poziomu ich rozwoju, czyli musi być 

psychologicznie akceptowalna, ale jednocześnie dopasowana do ich oczekiwań i aspiracji, czyli 

wystarczająco atrakcyjna, pociągająca i w konsekwencji osobiście angażująca. 

Oznacza to także, że jeśli edukacja ma być rzeczywiście podmiotowa  w kontekście interakcji dzieci-

uczniów z nauczycielami i nauczycieli z rodzicami, program działań edukacyjnych musi być 

negocjowany. Konieczna jest pełna informacja, ustalenie jasnych reguł współdziałania, szczególnie w 

obszarach trudnych czy spornych, a następnie wyodrębnienie obszarów pracy wspólnej rodziców i 

nauczycieli, rodziców i dzieci, nauczycieli i uczniów oraz obszarów pracy indywidualnej, czyli 

obowiązków dzieci, obowiązków ich rodziców i obowiązków nauczycieli, wreszcie ustalenie zakresów 

odpowiedzialności i procedur oraz sposobów kontroli. 

Programy działania, jakie wynikają z negocjowanej oferty, mają charakter otwarty, albo – jak nazwali 

to D. Wood i J. Bruner (Wood, 1995; także Schaffer, 1994a) – mają charakter rusztowania (ang. scaffolding). Programy-

rusztowania wskazują na problemy istotne, osiowe, zagadnienia “węzłowe”, których poznanie stanowi 

o zrozumieniu danego obszaru wiedzy. Pozwalają na odróżnianie kwestii ważnych, zasadniczych od 

szczegółowych. Pozwalają także na budowanie wielu autorskich, indywidualnych wariantów 

szczegółowych projektów działania. Tak nauczyciel, jak i jego uczniowie, zmierzając w określonym 

przez siebie wspólnie kierunku, ale w obszarze nakreślonym rusztowaniem i korygując go – zależnie 

od tego, co dzieje się z grupą czy z poszczególnymi osobami – mogą wypełniać owo rusztowanie 

różnymi treściami i plastycznie zmieniać narzędzia czyli „metodykę” swego działania.  

To poczucie, że wiem, dokąd idę i o co mi chodzi tak u dziecka, jego rodziców, jak i nauczycieli, daje 

wszystkim stronom interakcji edukacyjnej pewność i bezpieczeństwo, ale też odwagę wprowadzania 

zmian do przygotowanych wcześniej planów, pozwala na tworzenie, na niestandardowe 

wykorzystywanie tego, co wokół dostępne. Na to, by z każdego przedmiotu móc uczynić narzędzie 

dydaktyczne. Ujmując to jeszcze inaczej, w toku relacji podmiotowej powstaje klimat bezpieczeństwa 

pozwalający na odważne tworzenie okazji do działania i modyfikowanie interakcji wszystk im 

uczestnikom – uczniom, ich rodzicom i nauczycielom. Także dyrektorom szkół. 
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6. Umysł sześciolatka 

 

Anna Izabela Brzezińska, Joanna Urbańska 

Instytut Psychologii, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu 

 

Każdy z etapów rozwoju małego człowieka ma swoją specyfikę – dziecko pokonuje kolejne wyzwania 

na drodze ku samodzielności. Jego rozwój jest uwarunkowany wieloma czynnikami, zarówno 

zewnętrznymi, jak i wewnętrznymi. Ważnymi etapami w tym procesie są najpierw pójście do 

przedszkola, a potem podjęcie nauki w szkole. Poznajmy umysł sześciolatka! Jego dojrzałość jest 

jednym z wyznaczników gotowości szkolnej dziecka. 

Na umysł sześciolatka można spojrzeć z dwóch perspektyw: dziecka oraz psychologa. Dziecko wraz z 

rozwojem zyskuje coraz większą świadomość zmian, jakie zachodzą w jego umyśle. Świadomość ta 

jest tym większa, im więcej miało dotąd możliwości i okazji porównywania się z innymi dziećmi w 

różnych zabawach, codziennych sytuacjach, w toku nauki w domu czy w przedszkolu. Najczęściej 

jednak dziecko jeszcze nie w pełni rozumie, co się z nim dzieje w trakcie rozwoju, nie opanowało 

bowiem odpowiednich poznawczych umiejętności pozwalających mu na dokonywanie refleksji nad 

sobą i swoim zachowaniem. 

Psycholog z kolei potrafi nie tylko zaobserwować i opisać, ale i nazwać zmiany, które zaszły w umyśle 

dziecka. Potrafi także wyjaśnić rodzicom i nauczycielom istotę tych zmian oraz zwrócić ich uwagę na 

znaczenie troskliwego i uważnego dopasowywania wartości stymulacyjnej otoczenia fizycznego i 

społecznego do zmieniających się w toku rozwoju potrzeb dziecka. Wiedzę potoczną o tym, jak 

dziecko postrzega siebie, budujemy na jego swobodnych wypowiedziach i obserwacji zachowania w 

różnych sytuacjach. Perspektywa psychologa oparta jest natomiast przede wszystkim na wiedzy 

naukowej i praktyce badawczej. 

6.1.  Codzienna wiedza i orientacja w najbliższym otoczeniu 

Najbliższe otoczenie i występujące w nim na co dzień zjawiska i zdarzenia stają się dla sześciolatka 

coraz bardziej zrozumiałe. Dziecko w tym wieku coraz lepiej orientuje się w czasie, w otoczeniu i w 

charakterze różnych zmian zachodzących codziennie w obserwowanym przez niego świecie (Kielar-

Turska, 2007). Sześciolatek potrafi się przedstawić, podać swój wiek, adres zamieszkania, imiona 

rodziców i podstawowe informacje o swojej rodzinie i najbliższym środowisku. Zaczyna interesować 

się przyrodą, światem społecznym i fizycznym. Porusza też poważne tematy dotyczące narodzin, 

choroby, śmierci. Niektóre dzieci z wielką swobodą poruszają się w rzeczywistości internetowej, 

potrafią sprawnie korzystać z różnych funkcji komputera. 

6.1.1. Orientacja w przestrzeni 

Orientacja w przestrzeni ma w tym wieku przede wszystkim charakter praktyczny – dziecko buduje w 

swoim umyśle mapy najbliższego otoczenia i potrafi na nich lokalizować miejsca, które łączy z 
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określonym działaniem lub osobami („najbliższy sklep”, „moje przedszkole”, „droga do lekarza”, „układ 

towarów w hipermarkecie”, „jazda tramwajem do babci”). Wcześniej przestrzeń miała dla niego 

charakter egocentryczny: „pomnik jest niedaleko od naszego domu”, „tata pracuje obok mojego 

przedszkola”. Sześciolatek zaczyna rozumieć relacje przestrzenne i odpowiadające im konstrukcje 

językowe: „na środku naszego miasta jest pomnik”, „w bok od tej ulicy jest kino”, „za rogiem po tej 

stronie jest przystanek autobusowy”. 

6.1.2. Orientacja w czasie 

Orientacja w czasie ujawnia się u sześciolatka jako (Kielar-Turska, 2007, s. 299–300): 

1. uświadamianie sobie kolejności występowania zdarzeń: umiejętność ta rozwija się od około 

trzeciego roku życia, kiedy układ zdarzeń w umyśle dziecka jest jeszcze często przypadkowy, 

a ich porządkowanie nie w pełni odzwierciedla rzeczywistość. Sześciolatek uwzględnia już 

następstwo czasowe zdarzeń i uświadamia sobie ich kolejność; 

2. umiejętność przewidywania zdarzeń: młodsze dziecko nie potrafi przewidywać zdarzeń; wie, 

że coś będzie robiło, gdy rodzic mu to przypomina. Sześciolatek ma już świadomość 

nadchodzącego weekendu, zbliżającego się lata, wyjazdu za kilka dni z wizytą do rodziny, 

wizyty u dentysty w wyznaczonym dniu; 

3. ocenianie czasu trwania zdarzeń: przedszkolak-starszak coraz częściej wykazuje dobrą 

orientację praktyczną w zakresie relacji droga-prędkość-czas, na przykład zaczyna 

oszacowywać, w ile minut dojdzie pieszo do przedszkola, i wie, że gdy pójdzie inną drogą, 

może się spóźnić; 

4. znajomość i używanie konstrukcji językowych specyficznych dla wyrażania relacji czasowych 

– sześcioletnie dziecko przechodzi od opisywania dwu kolejnych zdarzeń bez wyznaczania 

relacji czasowej między nimi do wyrażania tej relacji przez konstrukcje zdaniowe złożone 

współrzędnie i podrzędnie. Trzylatek rozumie znaczenie słów „dziś”, „jutro”, „teraz”, „potem”, 

natomiast sześciolatek ma już bogaty zasób wyrażeń służących do oznaczania następstwa 

czasowego i relacji czasowych: „za dwa dni”, „pojutrze”, „miesiąc temu”, „latem w zeszłym 

roku”. 

6.1.3. Rozumienie przyczyn różnych zdarzeń 

W sposobie myślenia sześciolatka o codzienności pojawia się zdolność do wnioskowania na 

podstawie już znanych mu faktów. W wieku około czterech lat dziecko zaczynało zestawiać stan 

początkowy jakiegoś procesu (np. wyrabiane ciasto) ze stanem końcowym (gotowe ciasto wyjęte z 

piekarnika) i odkrywało czynniki, które wpływały na przekształcenie się stanu początkowego w 

końcowy (rozpuszczanie, dodanie drożdży, dosypywanie mąki, mieszanie, wkładanie do formy, 

pieczenie). W wieku sześciu lat wciąż łatwiej mu rozwiązywać problemy praktyczne dotyczące relacji 

przyczynowo-skutkowych, niż zadania abstrakcyjne. Coraz częściej jednak dyskutuje o przyczynach 

zdarzeń, nie odnosząc ich już tylko do siebie i do konkretnych sytuacji życiowych. 

Próbuje także wskazywać motywy postępowania innych ludzi, choć jeszcze dość nieumiejętnie. 

Nadal jest silnie przekonane o swojej racji, ale posiada za mało wiedzy, żeby ją udowodnić. Zaczyna 

też stawiać hipotezy, w których istotną rolę pełnią wyobraźnia i fantazja. Przy sprawdzaniu hipotez 
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coraz częściej korzysta z różnych swoich doświadczeń, zaczyna wiązać ze sobą różne zdarzenia, 

wyprowadzać wnioski z tego, co obserwuje wokół siebie. 

Wskazówki wspomagające rozwój umysłowy sześciolatka 

1. Poszerzanie wiedzy i kształtowanie stosunku do szkoły: do zakresu codziennych doświadczeń 

dziecka włączmy tematykę związaną ze szkołą – rozmawiajmy o zwyczajach szkolnych i 

zachowaniu w szkole, o grafiku zajęć i różnicy między zwykłym dniem tygodnia a weekendem, 

pokażmy dziecku drogę do szkoły i budynek, obejrzyjmy podręczniki i zeszyty ćwiczeń, 

poszperajmy razem w internecie i dowiedzmy się, jak uczą się dzieci w odległych krajach. 

2. Rozwijanie orientacji w przestrzeni (zarówno zamkniętej, jak i otwartej): konstruujmy razem z 

dzieckiem realistyczne mapy otoczenia – narysujmy na dużym arkuszu papieru plan naszego 

mieszkania, plan pokoju dziecka albo kuchni, ułóżmy z klocków i małych pudełek na stole lub 

podłodze mapę naszego osiedla, wsi, dzielnicy miasta, zapoznajmy się z różnymi mapami w 

internecie, spróbujmy tam razem znaleźć drogę na Mazury do babci, szukajmy na gotowych 

mapach o różnej skali różnych obiektów, np. na mapie miasta znajdźmy kościół, supermarket, 

wejście do metra, na mapie naszej okolicy znajdźmy rzeczkę, bagna, lasek, mosty. 

3. Ćwiczenie orientacji w czasie: używajmy konsekwentnie tych samych i precyzyjnych określeń 

czasu i relacji w czasie, np. „teraz przez kwadrans będziemy się gimnastykować” (można to 

ułatwić, pokazując układ wskazówek na dużym zegarze), „za dwadzieścia minut masz być ubrany i 

wychodzimy”. 

4. Pomoc w zrozumieniu przyczyn zdarzeń i zjawisk: zadawajmy pytania typu „jak myślisz, czemu 

tak się stało?”, „co było przedtem?, „jak to się skończyło?”, „jaki mógłby być koniec tej historyjki?”. 

5. Osłabianie tendencji do egocentryzmu: pozwalajmy dziecku mieć własne zdanie, dopytujmy je, 

zachęcajmy do wyjaśnienia swego stanowiska czy opinii, tłumaczmy, że ludzie są różni i często o 

tym samym myślą inaczej, pokażmy to na przykładzie rozmów w swojej rodzinie, podkreślajmy 

jednak, że rzeczy i zjawiska są zawsze takie same, bez względu na to, co my albo ktoś inny o nich 

myśli. 

6.2.  Systemy symboliczne 

Sześciolatek jest bardzo aktywny poznawczo. Spostrzega świat bardziej całościowo i wielowymiarowo 

oraz bardziej wnikliwie, niż gdy był młodszy. Wtedy często potykał się o różne meble, bo 

nieprawidłowo ocenił odległość albo nie dostosował szybkości przemieszczania się do warunków w 

otoczeniu. W wieku przedszkolnym następuje w jego mózgu coraz lepsza integracja różnych 

wrażeń, co pozwala mu na prawidłową percepcję bodźców, szczególnie wzrokowych i akustycznych 

(Brzezińska, Appelt, Ziółkowska, 2008, s. 219). Pod koniec tego etapu rozwoju dziecko odróżnia 

odcienie, rozpoznaje subtelne smaki, analizuje bodźce akustyczne. Rozwija wyobraźnię, opanowuje 

systemy symboliczne, przy czym reprezentacja symboliczna występuje w różnych postaciach – w 

zabawie, rysunku i mowie (Kielar-Turska, 2007, s. 300–303). 

6.2.1.  Zabawa symboliczna 

Od około czwartego roku życia dziecko przedstawia w zabawie to, co wie o świecie, i zapożycza 

działania zaobserwowane u innych, np. czesze lalkę, pociesza, gdy upadnie, przygotowuje dla niej 

śniadanie, bawi się z kolegą samochodzikami w „prawdziwe” wyścigi (Kielar-Turska, 2007, s. 300). 
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Zabawa staje się coraz bardziej uporządkowana, widoczny jest plan działania, dziecko buduje w 

wyobraźni całe światy (np. kosmodrom, szkoła, kraina dinozaurów) i podejmuje różne role, nie zawsze 

całkiem zgodne z rolami społecznymi obserwowanymi w świecie rzeczywistym. Coraz lepiej potrafi 

bawić się w grupie z podziałem na role – symboliczny świat zabawy jest wtedy konstruowany w kilku 

umysłach jednocześnie, a sam przebieg zabawy zależy od tego, na ile poszczególni uczestnicy 

przestrzegają wspólnie ustalonych reguł. 

6.2.2.  Rysunek 

Rozwój graficznych form przedstawiania rzeczywistości w postaci rysunku przebiega od bazgrot (ślad 

ołówka o charakterze nieprzedstawiającym) w trzecim roku życia przez tzw. głowonogi w czwartym 

aż po proste schematy człowieka w piątym (Kielar-Turska, 2007, s. 301). Sześciolatek już nie tylko 

rysuje bardziej złożone schematy, ale także porządkuje symbole graficzne (np. ludzi, zwierząt) w 

przestrzeni, głównie w pionie, bo przedstawianie trójwymiarowych przestrzeni na dwuwymiarowej 

kartce nadal sprawia mu trudności. Rozpoznaje i kopiuje kształty liter. Rysuje samodzielnie i 

spontanicznie bardzo chętnie, ale i coraz poprawniej odwzorowuje różne figury geometryczne. 

6.2.3.  Mowa 

Dziecko opanowuje coraz więcej słów, tym więcej, im bardziej różnorodne są sytuacje i zdarzenia, w 

jakich bierze udział, im częściej inni ludzie z nim rozmawiają. Wymawiane przez nie głoski brzmią już 

w większości prawidłowo, może jednak nadal mieć problem z odmianą wyrazów – robi to głównie 

poprzez proste analogie (np. pieskowi – dzieckowi; pomidorów, ogórków – jabłków, gruszków). 

Powodzenie w nauce czytania w dużym stopniu zależy z jednej strony od poziomu jego umiejętności 

segmentacji fonemowej, z drugiej zaś od zasobu i stopnia zróżnicowania jego słownictwa. 

Sześciolatek, podobnie jak dziecko młodsze, tworzy własną mowę – tworzy liczne neologizmy. Kiedy 

buduje zdania, posługuje się już poprawnie powszechnymi regułami semantyczno-syntaktycznymi, 

czasem jednak prowadzi to do hiperregularyzacji („daj jeść tatowi”) (Brzezińska, Appelt, Ziółkowska, 

2008, s. 199). 

Wypowiedzi sześciolatka są coraz bardziej poprawne gramatycznie. Potrafi tworzyć zdania 

współrzędnie i podrzędnie złożone. Wzrastają jego kompetencje narracyjne. Jego mowa pełni rolę 

zarówno ekspresywną, jak i impresywną. Jego wypowiedzi mają wyraźną kompozycję. Odzywa się już 

nie tylko wtedy, gdy to jest konieczne, ale też dla przyjemności, żeby podzielić się swoimi 

spostrzeżeniami, poprawić więzi emocjonalne. Doskonali zdolność do prowadzenia rozmowy, jednak 

nadal niektóre jego wypowiedzi są niejasne dla otoczenia. Sześciolatek pyta o szczegóły, filozofuje, 

dyskutuje. 

Wskazówki wspomagające rozwój umysłowy sześciolatka 

1. Umożliwiajmy korzystanie z różnych systemów symbolicznych: nie zmuszajmy do 

przeznaczania większości czasu na naukę czytania i pisania kosztem zabawy indywidualnej i w 

grupie, rysowania, lepienia, tańca, śpiewania i rozmów z rówieśnikami i dorosłymi. 

2. Nie narzucajmy dziecku toku rozmowy: nie odpytujmy, zadawajmy pytania otwarte, 

wykorzystujmy do rozmowy każdą naturalnie zdarzającą się sytuację, rozmawiajmy przy oglądaniu 

telewizji czy w trakcie wspólnego buszowania po internecie, w trakcie gier komputerowych, po 

wyjściu z kina, w czasie zakupów w hipermarkecie. 
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3. Czytajmy dziecku jak najwięcej: czytajmy różne książki, także kucharskie i poradniki, czytajmy 

prozę i poezję, stosujmy w sytuacjach codziennych rymowanki i wyliczanki, nauczmy ich dziecko, 

uczmy korzystania z rozkładu jazdy drukowanego i w internecie, korzystania z mapy, uczmy 

różnych krótkich okolicznościowych rymowanych wierszyków. 

4. Wybierajmy gry edukacyjne wyprzedzające sześciolatka rozwojowo o rok, dwa: grajmy razem 

z nim, rozważnie stosujmy pomoc, pilnujmy przestrzegania reguł gry, wprowadźmy różne gry w 

karty, gry planszowe i gry komputerowe wymagające współdziałania z innymi osobami. 

6.3. Czynności umysłowe 

Osiągnięcia sześciolatka w rozwoju umysłowym przejawiają się w różnorodnych czynnościach 

poznawczych (Kielar-Turska, 2007, s. 303). Zmienia się rodzaj i treść budowanych przez niego 

obrazów umysłowych i schematów poznawczych. W jego umysłowym świecie pojawiają się tzw. 

niezmienniki. 

6.3.1.  Szeregowanie i klasyfikowanie 

W wieku około trzech lat dziecko wykrywa już różnice między dwoma przedmiotami – potrafi zestawić 

je ze sobą, porównać i powiedzieć, który jest większy, dłuższy, cięższy, gładszy, bardziej czerwony. 

Później układa szeregi przedmiotów (np. od największego do najmniejszego), ale głównie metodą 

prób i błędów. I wreszcie potrafi samo szeregować przedmioty według ustalonej przez siebie reguły 

(np. od najjaśniejszego do najciemniejszego), odwracać obserwowane zależności (jasny – ciemny, 

ciemny – jasny) oraz wprowadzać nowe elementy bez rozpoczynania pracy od nowa, np. wprowadzić 

przedmiot średnio ciemny w odpowiednie miejsce w szeregu (Brzezińska, Appelt, Ziółkowska, 2008, s. 

191). 

Klasyfikowanie jest trudniejsze, dlatego pojawia się później niż szeregowanie. Sześciolatek potrafi 

grupować przedmioty na podstawie podobieństwa ze względu na kilka kryteriów, np. nie tylko ze 

względu na kolor, ale też na rozmiar – czerwone duże, czerwone małe, niebieskie duże, niebieskie 

małe. Porównuje podzbiory i posługuje się kwantyfikatorami logicznymi („jeden”, „wszystkie”). Zaczyna 

budować w swoim umyśle naturalne kategorie semantyczne, już nie tak proste, jakie budował w wieku 

trzech lat (to są jabłka, to są psy), ale posługując się pojęciem nadrzędności (owoce, zwierzęta) lub 

stosując nazwy specjalistyczne (antonówka, jamnik) (Brzezińska, Appelt, Ziółkowska, 2008, s. 191). 

Klasyfikując, opiera się już nie tylko na tym, co widzi (percepcja), ale też na tym, co wie. 

6.3.2.  Obrazy umysłowe 

Obrazy umysłowe we wczesnym dzieciństwie były prostym odwzorowaniem tego, co dziecko widziało, 

były swoistymi percepcyjnymi kopiami tej rzeczywistości. Umysł sześciolatka tworzy już pewne 

schematy rzeczywistości. Mają one charakter mniej percepcyjny, a bardziej symboliczny. Powoduje 

to, iż sześciolatek potrafi przewidywać i projektować swoje działania, korzystając z posiadanego 

doświadczenia i swojej wiedzy o rzeczywistości. W ciągu następnych dwóch lat obrazy te i schematy 

będą stawały się coraz bardziej elastyczne i rozbudowane (Kielar-Turska, 2007, s. 304). 
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6.3.3.  Niezmienniki 

Jeśli trzylatkowi ułożymy cukierki bardzo blisko siebie („na kupce” albo w małym naczyniu jedne na 

drugich), wydaje mu się, że jest ich bardzo mało. Odkrycie, że liczba przedmiotów nie zmienia się, gdy 

ułożymy je w inny sposób (rozsypiemy na stole albo położymy na płaskim talerzyku), jest ważnym 

momentem w rozwoju. Sześciolatek rozumie już tę zasadę zachowania stałości, choć początkowo 

jedynie w odniesieniu do wartości nieciągłych (ilość piasku, wody) (Kielar-Turska, 2007, s. 305). Za 

dwa, trzy lata będzie wiedział, że zasada ta odnosi się także do wartości ciągłych (liczba, masa, 

ciężar, objętość). 

6.3.4.  Od inteligencji przedoperacyjnej do operacji konkretnych 

Sześciolatek jest na rozdrożu, czyli między etapem życia, w którym jego inteligencja ma jeszcze 

charakter przedoperacyjny, a kolejną fazą – operacji konkretnych (Brzezińska, Appelt, Ziółkowska, 

2008, s. 187). Młodsze dziecko nie dokonuje operacji umysłowych niezależnych od tego, co dzieje się 

wokół; jego myślenie wyrasta wprost z tego, co widzi. Percepcja dominuje więc nad rozumowaniem. 

Dopiero około szóstego, siódmego roku życia pojawia się zdolność do przeprowadzania operacji 

umysłowych – czynności w pełni odwracalnych właśnie dlatego, że dokonywane są „w myśli”. Jednak 

nadal, tak jak wcześniej, muszą one mieć wsparcie w konkretnej, dającej się obserwować i 

manipulować rzeczywistości. 

6.4. Koncentracja 

Sześciolatek jest coraz bardziej skoncentrowany na tym, co robi – na oglądaniu bajki, rysowaniu, 

grze komputerowej, układaniu puzzli. Jeśli się rozprasza, to najczęściej nie dlatego, że nie potrafi 

słuchać ze zrozumieniem i się skupić, ale dlatego, że jest znudzony tym, o czym słucha lub co robi. 

Uwaga sześciolatka coraz częściej jest dowolna, to znaczy zależna od jego własnej woli, czyli od 

tego, czego on sam chce w danej chwili, selektywna (wybiórcza) i systematyczna. 

Wskazówki wspomagające rozwój umysłowy sześciolatka 

1. Nauka koncentracji uwagi: jednoczesne używanie komputera, słuchanie muzyki przez słuchawki, 

włączony telewizor i przepytywanie przez rodziców, co było w przedszkolu na obiad albo co pani 

zadała do zrobienia w domu, źle wpływają na naukę koncentracji; zanim sześciolatek nauczy się 

przerzucać w sposób przez siebie kontrolowany uwagę z jednej czynności na drugą lub uważnie 

wykonywać więcej niż jedną czynność naraz, najpierw musi umieć skupiać się na jednej czynności 

i na wykonywaniu zadań do końca. 

2. Wzmacnianie uwagi: rozwijajmy koncentrację uwagi, wykorzystując atrakcyjne dla dziecka 

zajęcia; nużące mogą dziecko zniechęcić – we współczesnym świecie ma ono do wyboru wiele 

nowych technologii, zabaw i gier. 

3. Nie wymagajmy zbyt długiej koncentracji uwagi: proponujmy przerwy, nauczmy dziecko 

aktywnie odpoczywać, początkowo róbmy to razem z nim – „czas na herbatkę”, „przebiegniemy się 

po ogródku?”. 
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6.5. Pamięć 

Pamięć sześciolatka jest coraz bardziej pojemna, co oznacza, że dziecko może zapamiętywać coraz 

większe partie materiału. Aby zapamiętywać coraz skuteczniej, dziecko zaczyna wykorzystywać 

indywidualne strategie pamięciowe. Zamiast zapamiętywać mechanicznie, stara się zrozumieć 

treść i zorganizować informacje w taki sposób, aby łatwiej było mu je zapamiętać (Brzezińska, Appelt, 

Ziółkowska, 2008, s. 192). Pamięć pozwala też na budowanie wewnętrznego życia poprzez 

zapamiętywanie bodźców wywołujących określone nastroje i przypominanie przeżyć towarzyszących 

danej sytuacji (Jabłoński, 2005, s. 27). Pojawia się metapamięć, sześciolatek zaczyna rozmyślać nad 

swoimi wspomnieniami, przy czym znacznie przecenia swoje możliwości zapamiętywania i 

przypominania sobie, co przez innych niewłaściwie bywa często określane jako „kłamstwa” lub 

„nadmierne fantazjowanie”. 

Wskazówki wspomagające rozwój umysłowy sześciolatka 

1. Uczmy różnych strategii zapamiętywania: wykorzystujmy mnemotechniki ,tendencję dziecka do 

rytmizowania i rymowania. 

2. Rozwijajmy świadomość uczenia się: pytajmy, ile potrzebuje czasu na nauczenie się czegoś, a 

potem konfrontujmy to z rzeczywistością, uczmy je planowania, pytajmy, co chce robić, umieśćmy 

w jego pokoju, w kuchni, na korytarzu, a może i w łazience duże zegary i sami też z nich 

korzystajmy. 

6.6. Chęć do nauki 

Wola i aktywność własna dziecka w okresie przedszkolnym wzrastają. Sześciolatek chce 

kontynuować pewne wyuczone rytuały działania, ale też z chęcią opanowuje nowe sposoby 

postępowania w różnych sytuacjach, pod warunkiem że wie, po co je wykonuje, i nie czuje się do nich 

zmuszany. Coraz bardziej świadomie (a nie mechanicznie, jak wcześniej) uczy się zasad higieny, 

postępowania w różnych sytuacjach, zdrowego jedzenia, dbania o siebie, dobierania stroju do 

okoliczności. W sposób naturalny zaczyna się też interesować szkołą. 

Wskazówki wspomagające rozwój umysłowy sześciolatka 

1. Nie straszmy dziecka szkołą: rozbudzajmy w nim chęć chodzenia do szkoły, podsycajmy 

ciekawość, opowiadajmy o swoich szkolnych latach, o różnych przygodach. 

2. Wypowiadajmy wobec dziecka pozytywne opinie o szkole: to, jak sami wypowiadamy się o 

szkole i o systemie edukacji ma wielki wpływ na myślenie dziecka, kształtuje jego nastawienie do 

siebie jako ucznia i stosunek do szkoły oraz nauczycieli, a także ogólnie wobec uczenia się. 

3. Pokazujmy swoim przykładem, po co jest potrzebna umiejętność pisania, czytania i wiedza na 

różne tematy – niech dziecko widzi nas czytających, szukających informacji, dyskutujących. 

4. Budujmy u dziecka przekonanie, że uczenie się jest ważne i ciekawe oraz że można uczyć 

się w każdej sytuacji. 
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Rozwój umysłowy nie przebiega w oderwaniu od innych obszarów funkcjonowania. Kiedy nie 

idzie on w parze z rozwojem emocjonalnym i społecznym, dziecko w wielu sytuacjach nie może 

skorzystać ze swoich możliwości intelektualnych. 
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7. Emocje sześciolatka 

  

Anna Izabela Brzezińska, Joanna Urbańska 

Instytut Psychologii, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu 

  

Poziom dojrzałości emocjonalnej jest jednym z wyznaczników gotowości dziecka do podjęcia nauki w 

szkole. Gotowość ta oznacza, iż dziecko potrafi sobie emocjonalnie poradzić z rozstaniem z rodzicami 

i dotychczasowym środowiskiem życia, potrafi nawiązać kontakt z nowymi dla siebie osobami, 

panować nad sobą, radzić sobie, ale i szukać pomocy w sytuacjach emocjonalnie dla niego trudnych.  

DLA DOCIEKLIWYCH 

O poziomie dojrzałości emocjonalnej jako jednym z wyznaczników gotowości dziecka do podjęcia 

nauki w szkole piszą A.I. Brzezińska, K. Appelt, B. Ziółkowska, Psychologia rozwoju człowieka, [w:] J. 

Strelau, D. Doliński (red.), Psychologia. Podręcznik akademicki, t. 2, Gdańsk 2008, s. 95–292. 

Dziecko jest wystarczająco dojrzałe emocjonalnie i może wejść w rolę ucznia oraz z satysfakcją brać 

udział w życiu szkolnym, jeśli: 

 potrafi uzewnętrzniać swoje emocje w sposób akceptowany przez innych ludzi, jego 

zachowanie staje się przez to bardziej czytelne dla otoczenia; 

 rozpoznaje i umie nazwać własne emocje oraz emocje okazywane przez inne osoby;  

 rozumie swoje emocje, czyli swoje przeżycia umie łączyć z określonymi sytuacjami i 

zdarzeniami, potrafi też wyjaśnić sens emocji ujawnianych przez innych ludzi; 

 szybko uczy się panować nad swoimi emocjami, ma opanowane różne sposoby 

rozładowywania emocji negatywnych i ujawniania w sposób społecznie akceptowany emocji 

pozytywnych, potrafi też wprowadzać się w pozytywny nastrój; 

 zaczyna rozumieć, że może wpływać na zachowanie innych osób poprzez ujawnianie w 

odpowiedni sposób lub nieujawnianie własnych emocji. 

Dziecko sześcioletnie staje się coraz bardziej świadome zmian, jakie zachodzą w jego nastroju. Nie 

tylko coraz lepiej rozpoznaje i nazywa emocje swoje i obserwowane u innych osób, ale zaczyna 

rozumieć, jaka jest ich przyczyna, skąd się wzięły. Uczy się przewidywania swoich stanów 

emocjonalnych i nastrojów innych osób w różnych sytuacjach. Zauważa też, że ujawniane przez niego 

emocje mają różne skutki i że wpływają w znaczący sposób na zachowanie innych osób. 
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7.1. Uzewnętrznianie emocji 

Kiedy dziecko było młodsze, spontanicznie ujawniało swoje emocje, np. krzyczało z radości, 

podskakiwało, piszczało, klaskało, biegało, uciekało, chowało się w różnych miejscach. Jako 

czterolatek było dość zmienne uczuciowo, szybko i łatwo przechodziło od głośnego śmiechu do 

równie głośnego płaczu lub złości. W wieku pięciu lat stało się bardziej spokojne i bardziej 

opanowane, przede wszystkim w sytuacjach poza domem. Jako sześciolatek znów staje się 

żywiołowe z tą różnicą, iż stara się opanować na różne sposoby wyrażania swych, także skrajnych, 

uczuć wobec osób najbliższych i dalszego otoczenia. 

7.1.1.  Kontrola nad emocjami 

Sposób, w jaki sześciolatek uzewnętrznia swoje emocje, bardzo się zmienił w porównaniu z 

początkiem wieku przedszkolnego. Zmniejszyła się częstość przejawiania prostej agresji fizycznej 

jako sposobu rozładowywania napięcia przez kopanie, popychanie, rzucanie przedmiotami, uderzanie, 

szczypanie, gryzienie, ciągnięcie za włosy czy ubranie, niszczenie –darcie rysunku, burzenie budowli 

z klocków, rozrzucanie zabawek. Zamiast tego pojawia się agresja wyrażana werbalnie – 

przedrzeźnianie, używanie wyzwisk, brzydkich wyrazów, docinków, wyśmiewanie się – i niewerbalnie 

– strojenie min, robienie różnych nieprzyzwoitych czy nieakceptowanych społecznie gestów 

(pokazywanie języka, pukanie się w czoło, plucie).  

Dziecko sześcioletnie pod wpływem oddziaływań społecznych zaczyna coraz skuteczniej uczyć się 

ograniczania różnych agresywnych form ekspresji swych emocji. Przede wszystkim stara się 

hamować przejawy emocji negatywnych –złości, zazdrości czy strachu (Kielar-Turska, 2007, s. 305). 

Niestety, nie zawsze mu to wychodzi i zdarzają mu się jeszcze dość intensywne wybuchy 

emocjonalne. Ma jednak coraz bardziej pozytywne kontakty z innymi ludźmi. Kieruje się bowiem coraz 

efektywniej zasadami kulturowej kontroli emocji, czyli zespołem wskazówek przekazywanych mu 

już od najmłodszych lat jako członkowi danej rodziny i społeczności, dotyczących zachowań i 

przejawów emocji społecznie akceptowanych. Im bliżej szóstego roku życia, tym częściej nie tylko 

ujawnia swe emocje, ale też o nich mówi – sygnalizuje je w rozmowie i jest zdolny do refleksji nad 

swoimi uczuciami. Dzięki temu potrafi coraz lepiej dzielić się swymi doświadczeniami z innymi ludźmi i 

wchodzić w coraz bliższe relacje z nimi.  

7.1.2.  Kryzys szóstego, siódmego roku życia 

Wielu rówieśników sześciolatka, a często już i on sam, doświadcza kryzysu, czyli przełomowego 

momentu w rozwoju, bardzo trudnego i dla samego dziecka, i dla jego otoczenia. W okresie około 

sześciu, siedmiu lat dziecko często zachowuje się nieadekwatnie do swojego wieku w stosunku do 

wymagań otoczenia – zachowuje się infantylnie, jest kapryśne, a przez to trudno przewidywalne w 

swoich zachowaniach (Wygotski, 2002). Dziecko może mieć problemy z zasypianiem, jedzeniem, 

załatwianiem potrzeb fizjologicznych. Trudno mu opanować się, szczególnie w nowych czy zbyt 

wymagających dla niego sytuacjach. Pojawiają się silne wybuchy emocji, ale także takie zachowania, 

jak „wygłupianie się”, dowcipkowanie czy „robienie na złość” jako formy odreagowania.  

Przyczyną przeżywania tego kryzysu jest nałożenie się na siebie dwóch rodzajów oczekiwań 

otoczenia. Z jednej strony rodzice i nauczyciele oczekują, by dziecko było „grzeczne i posłuszne”, by 

podporządkowywało się im tak jak dotąd, by ich słuchało, bo „jest jeszcze małe”, a z drugiej oczekują 
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coraz większej samodzielności i zaradności w codziennych sytuacjach. Często dziecko ma poczucie 

bycia „między młotem a kowadłem”, a oczekiwania rodziców czy wymagania nauczycieli może 

odbierać jako sprzeczne. To wszystko rodzi w nim silne napięcia emocjonalne i jest źródłem dużego 

emocjonalnego przeciążenia. 

Aby dziecko pomyślnie mogło przejść przez ten kryzys, potrzebuje mądrego wsparcia i wycofującej się 

pomocy od cierpliwych, ale konsekwentnie oczekujących spełnienia swoich wymagań dorosłych. Ich 

postawa, stanowiąca połączenie pewnej surowości i rzeczowości z ciepłem i wsparciem w sytuacjach 

koniecznych (a nie zawsze, gdy pojawia się problem!) zaowocuje nowym, dojrzalszym sposobem 

funkcjonowania dziecka, lepszym z perspektywy budowania jego gotowości szkolnej. Zamiast 

typowego dla okresu przedszkolnego szybkiego i spontanicznego uzewnętrzniania swoich przeżyć 

dziecko zacznie się zastanawiać, zanim coś zrobi, nauczy się oddzielać swój świat uczuć i myśli od 

świata zewnętrznego (Brzezińska, Appelt, Ziółkowska, 2008, s. 230). Pojawią się pierwsze chwile 

zastanowienia nad własnymi przeżyciami, pierwsze analizy sytuacji, pierwsze plany i zamiary, a 

dopiero potem pojawi się określone zachowanie. Taki sposób reagowania, w którym najpierw jest 

przemyślenie czegoś, zastanowienie się, a potem działanie, przyda mu się w przyszłości w szkole. Z 

czasem – jeśli mu w tym pomożemy – będzie mógł zdystansować się do własnych przeżyć na tyle, by 

nie zakłócały mu skupienia się i pracy nad określonym zadaniem. 

7.1.3.  Lęki sześciolatka 

Odczuwanie różnych lęków przez dzieci przedszkolne jest wyrazem tego, że ich rozwój w sferze 

emocjonalnej biegnie prawidłowo! Sześciolatek nie odczuwa już – jak w wieku około czterech lat – 

lęków związanych z tym, jak coś wygląda (np. lęk przed maskami, zwierzętami, twarzami starszych 

ludzi, ludźmi niestandardowo ubranymi) lub jakie wydaje dźwięki (np. lęk przed hukiem, dzwonkiem, 

zgrzytem czy świstem). Osłabły też znacznie lęki nocne, przed ciemnością, pozostaniem samemu w 

pokoju, nieznaną sytuacją, wizytą u dentysty. Większość tych lęków minęła samoistnie, przede 

wszystkim dlatego że znacznie wzrosły doświadczenia dziecka i poszerzyła się jego wiedza o 

otoczeniu, na skutek czego dziecko lepiej rozumie to, co się dzieje, i trafniej umie przewidywać 

następstwo zdarzeń. Ma też znacznie więcej wiedzy o tym, u kogo i gdzie w razie czego szukać 

pomocy. 

Sześciolatek może jednak zacząć odczuwać lęk przed pójściem do szkoły. Na taki lęk składa się 

kilka przyczyn, przede wszystkim to, jakie informacje o szkole zdążył już usłyszeć dorosłymi domu, jak 

o szkole opowiada jego rodzeństwo czy inne dzieci, co słyszy w telewizji. Ponadto lęk ten jest tym 

większy, im mniej dziecko wie, o tym co je czeka, a podobnie jak inni ludzie obawia się tego, co 

nieznane. Pójście do szkoły to także sprawdzian dla rodziny dziecka, zatem obawy i niepokój 

rodziców związane z tym, czy i jak ich dziecko da sobie radę w nowym środowisku, mogą te dziecięce 

lęki budzić i podsycać. 

Wskazówki wspomagające rozwój emocjonalny sześciolatka 

1. Twórzmy okazje do ekspresji emocji: nie zakazujmy chłopcom płakać, a dziewczynkom się 

złościć; nie ukrywajmy swoich emocji; zachęcajmy do wyrażania zarówno dobrych, jak i złych 

emocji. 

2. Wyrażajmy zainteresowanie emocjami dziecka: pytajmy, jak się czuje, o jego opinie i odczucia 

w różnych sytuacjach; nazywajmy emocje, jakie widzimy u dziecka: „wyglądasz na zmartwionego, 
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coś się stało?”, „też bym się wściekła w tej sytuacji tak jak ty”, „ale to fajnie zrobić coś takiego!”; 

uczmy dziecko, jakich określeń można używać do opisu przejawów emocji.  

3. Uczmy kontrolowania emocji: dystansowania się od swoich przeżyć wewnętrznych, kiedy ma do 

wykonania jakieś zadanie, np. „najpierw się ubierz, a później otworzysz prezenty”, „widzę, że się 

martwisz, poczekaj, zastanowimy się, co z tym zrobić”; zwracajmy uwagę na wszelkie 

nieakceptowane społecznie sposoby wyrażania emocji, ale od razu proponujmy coś w zamian: „jak 

mnie coś tak strasznie zezłości, to najbardziej pomaga mi, gdy…”, „zamiast kopnąć Jasia, mogłeś 

mu od razu powiedzieć, że jesteś na niego zły, bo oszukuje w grze”.  

4. Wyjaśniajmy zachowania emocjonalne: tłumaczmy, że na niektóre przejawy emocji nie mamy 

wpływu, np. czerwienienie się ze wstydu, trzęsące się ze złości ręce, pocenie się; odwołajmy się do 

swoich doświadczeń w różnych trudnych sytuacjach. 

5. Nie lekceważmy lęków dziecka: jeśli odczuwa nadal lęki podobne do tych, które czuł, gdy był 

młodszy, zastanówmy się nad przyczynami; nie stosujmy „terapii szokowej” w formie zakazów, 

zawstydzania, wyśmiewania, porównywania z innymi dziećmi i dawania ich za przykład; 

rozmawiajmy spokojnie o tym; skonsultujmy się z psychologiem czy pedagogiem. 

6. Nie lekceważmy takich przejawów, jak obojętność, chłód emocjonalny, dystans wobec ludzi 

i zadań: mogą one świadczyć nie tyle o dojrzałości i kontroli nad emocjami, co o tłumieniu emocji, 

a nawet o poważnych emocjonalnych zaburzeniach; warto wówczas udać się do lekarza, żeby 

wykluczyć chorobę somatyczną oraz zasięgnąć rady psychologa. 

7.2. Rozpoznawanie emocji 

Świat emocji jest dla sześciolatka zbiorem ważnych sygnałów, po których rozpoznaje, czy jego 

zachowanie jest poprawne, zgodne z wymaganiami sytuacji, ale też czy jest zgodne z własnymi 

zamierzeniami (dziecko odczuwa złość, gdy coś „nie idzie po jego myśli”; jest mu przykro, gdy jest 

zawstydzane, bo coś źle zrobiło; cieszy się, gdy widzi minę mamy oglądającej z dumą jego szkolne 

rysunki). Z drugiej strony odbiór przez sześcioletnie dziecko emocji innych ludzi jest znacznie bardziej 

trafny niż wcześniej. Jest to związane z wielkim postępem w jego rozwoju poznawczym (piszemy o 

tym w artykule Umysł sześciolatka opublikowanym w „Przed Szkołą” 2011/4).  

7.3. Rozumienie emocji 

Umiejętność rozpoznawania emocji nie zawsze idzie w parze z ich rozumieniem. Sześciolatek uczy 

się nie tylko odbierania przejawów emocji, lecz także zdawania sobie sprawy, co dokładnie oznaczają 

– jakie samopoczucie, jaki stan wewnętrzny. 

7.3.1.  Rozumienie własnych emocji 

Przeżycia, które są udziałem dziecka, zaczynają pod koniec wieku przedszkolnego nabierać dla niego 

sensu. Sześciolatek rozumie sens radości, czyli wie, że jest to emocja pozytywna w chwili, gdy jest 

nam dobrze – cieszymy się z prezentu, bawimy w ciekawą zabawę, ktoś nas zaskoczył miłą 

niespodzianką. Rozumie też sens emocji negatywnych. Wie, co to znaczy zazdrościć, że jest to 
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nieprzyjemne uczucie, kiedy ktoś ma coś, o czym sześciolatek sam marzy. Dziecko wie także, że 

zazdrość nie jest społecznie akceptowanym uczuciem, uczy się więc ukrywania tego swojego stanu. 

Ponadto w tym wieku dochodzi do uogólniania przeżyć, także związanych z własną osobą, czyli 

kształtuje się zdolność do samooceny. W efekcie uogólnienia różnorodnych odczuć związanych z 

porażkami i sukcesami w różnych sytuacjach dochodzi do ukształtowania się u sześciolatka stosunku 

do samego siebie. Jeśli dziecko doświadczało dużej liczby porażek i braku pomocy ze strony 

otoczenia w trudnych dla siebie emocjonalnie sytuacjach, może dojść do powstania negatywnego 

stosunku do siebie i zaniżonej samooceny. Z kolei jeśli rodzice nadmiernie mu pomagali i czasami na 

wyrost chwalili, nie podając realistycznych informacji zwrotnych dotyczących jego zachowania – 

stosunek do siebie będzie nadmiernie pozytywny i samoocena zawyżona. Stosunek do siebie i 

związana z tym samoocena, poparte różnymi przeżyciami, stają się teraz bardziej stabilne niż 

wcześniej. Ale – co najważniejsze – samoocena dziecka staje się od tego momentu coraz bardziej 

względnie niezależna od sytuacji zewnętrznej, od zachowań i opinii innych ludzi o dziecku (Wygotski, 

2002). 

7.3.2.  Rozumienie emocji innych osób 

Wcześniej dziecko potrafiło właściwie oceniać przyczyny podstawowych reakcji emocjonalnych u 

innych ludzi i swoich, jednak zwracało uwagę przede wszystkim na zewnętrzne czynniki wywołujące 

emocje, na sytuacje i zdarzenia, różne okoliczności. Teraz zauważa wewnętrzne przyczyny stanu 

emocjonalnego innych osób i siebie. Potrafi też przewidzieć zachowanie innych osób, obserwując ich 

mimikę, ruchy oraz słuchając ich (ton głosu, szybkość mówienia). Z uwagi na to, że u sześciolatka 

coraz sprawniej przebiega rozumowanie przyczynowe (Brzezińska, Urbańska, 2011), coraz częściej 

szuka on aktywnie przyczyn czyichś stanów emocjonalnych i coraz trafniej je wskazuje. Te wszystkie 

zmiany stają się podstawą wchodzenia w relacje z ludźmi oparte na wzajemnym rozumieniu swoich 

stanów emocjonalnych i zamiarów, a to jest podstawą coraz bardziej dojrzałej empatii.  

7.4. Wpływanie na inne osoby przez wyrażanie własnych 
emocji 

Już między drugim a trzecim rokiem życia dziecko potrafi pocieszyć innych, droczyć się z nimi i 

żartować, jednak sześciolatek jest – zwłaszcza gdy jego rodzice są ludźmi empatycznymi – specjalistą 

od pocieszania innych i pomagania. Jeśli w poprzednich latach rodzice karali go dość często, może z 

kolei na zmartwienia innych reagować lękiem lub gniewem (Kielar-Turska, 2007, s. 306) czy 

obojętnością. Kiedy zdarzy się, że emocje wymykają mu się spod kontroli, jest w stanie coraz bardziej 

świadomie przeprosić, wyrazić żal i zadośćuczynić. Uświadamianie sobie własnych przeżyć skutkuje 

też możliwością znalezienia dla nich własnego środka wyrazu także pośrednio – w rysunku, tańcu, 

pantomimie, sposobie bawienia się.  

 W procesie wpływania na zachowanie i emocje innych osób poprzez wyrażanie w 

odpowiedniej formie lub niewyrażanie własnych emocji sześciolatek wykorzystuje różne swoje 

kompetencje poznawcze. A to zwrotnie powoduje, iż różne jego umiejętności poznawcze rozwijają się 

coraz lepiej. 
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8. Relacje sześciolatka z rówieśnikami 

 

Anna Izabela Brzezińska, Joanna Urbańska 

Instytut Psychologii, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu 

 

Otwartość na poznawanie innych dzieci i utrzymywanie różnorodnych relacji z rówieśnikami jest 

jednym z wyznaczników gotowości dziecka do podjęcia nauki w szkole. Gotowość ta oznacza, iż 

dziecko potrafi sobie poradzić z rozstaniem z rodzicami i z dotychczasowym środowiskiem 

codziennego życia. W szkole będzie spędzało teraz kilka godzin w ciągu dnia z innymi dziećmi pod 

opieką nie zawsze jednego nauczyciela. Kontakt z innymi dziećmi będzie dla niego zarówno źródłem 

radości, jak i frustracji. Aby czerpać jak najwięcej satysfakcji z przebywania  z rówieśnikami i zdobyć 

ich akceptację, sześciolatek musi być przygotowany do poradzenia sobie w nowej dla niego grupie z 

nowymi wyzwaniami. 

Dziecko łatwiej wejdzie w rolę ucznia oraz będzie odczuwało radość ze spędzania czasu w szkole z 

innymi dziećmi, jeśli nabyło już kilka ważnych umiejętności społecznych, z których może korzystać 

w relacjach z rówieśnikami: 

- potrafi nawiązać kontakt z innym dzieckiem lub prawidłowo zareagować na zainteresowanie z jego 

strony; 

- umie podtrzymać kontakt, kontynuuje rozmowę, zadaje pytania, słucha uważnie i odpowiada na 

pytania; 

- jest samodzielne w kontaktach z dziećmi, nie potrzebuje obecności i ciągłego wsparcia ze strony 

dorosłego; 

- potrafi odnaleźć się w grupie dzieci: podporządkowuje się zasadom grupowym, odnajduje swoją rolę 

w hierarchii grupy, liczy się z opinią dzieci i potrafi też samo oceniać inne dzieci; 

- wykorzystuje swoją inteligencję emocjonalną w kontaktach z innymi dziećmi; 

- potrafi odizolować się na krótki czas od innych dzieci, aby odpocząć i zająć się czymś indywidualnie. 

Prawidłowe relacje z innymi dziećmi są jednym z kluczowych czynników dalszego rozwoju 

sześciolatka. Podjęcie przez niego nauki w szkole byłoby niemożliwe, gdyby nie potrafił efektywnie 

porozumiewać się i współpracować z rówieśnikami. 

8.1.  Umiejętność nawiązywania kontaktów z innymi dziećmi 

Przejście z przedszkola do szkoły wiąże się z gwałtownym poszerzeniem i zmianami dotychczasowej 

sieci społecznej dziecka (Appelt, 2005). Z odnalezieniem się w grupie nowych dzieci o wiele lepiej 

poradzi sobie sześciolatek, który już potrafi nawiązywać kontakty z innymi dziećmi, a jego próby 
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nawiązania kontaktu są odwzajemniane. Pierwsza umiejętność przejawia się odpowiednim 

zachowaniem – podchodzeniem do innych dzieci, zapraszaniem do zabawy czy gry, rozpoczynaniem 

rozmowy, przedstawieniem się, orderowaniem swej pomocy. Z kolei druga umiejętność wiąże się z 

takim wyrażaniem własnych intencji, emocji, czy potrzeb, że są one jasne dla innych dzieci. 

Sześciolatek, który  z radością i zainteresowaniem poznaje nowe dzieci, musiał we wczesnym 

dzieciństwie wykształcić w sobie podstawowe zaufanie do świata (Brzezińska, Appelt, Ziółkowska, 

2008). Opanował także główne zasady życia społecznego, w tym najważniejszą – regułę 

wzajemności. Zakłada ona między innymi, że jeśli zrobi coś dobrego dla innego dziecka, na przykład 

uśmiechnie się, podzieli się cukierkami, to jest duże prawdopodobieństwo, że tamto dziecko odczuje 

potrzebę równie sympatycznego zachowania się względem niego. I odwrotnie, jeśli sześciolatek 

będzie niemiły dla jakiegoś dziecka, jest duża szansa, że spotka go to samo ze strony tego dziecka. 

Nawet jeśli dziecko w wieku sześciu lat nie wykształciło jeszcze wszystkich niezbędnych kompetencji 

komunikacyjnych, poradzi sobie, rozwijając się społecznie w kolejnych latach, dzięki czynnemu 

uczestnictwu w różnych sytuacjach społecznych. Warunkiem jest jego otwartość na bycie i 

aktywność w grupie rówieśników, a nie izolowanie się od innych dzieci. W przypadku dziecka 

lękliwego czy małomównego ten proces może zachodzić wolniej, ale taki sześciolatek również 

zbuduje swoje szkolne przyjaźnie. Nie znajdzie się zapewne w samym centrum grupy, nie będzie 

przywódcą, ale znajdzie początkowo jedno, dwoje dzieci, a potem kolejne, z którymi będzie spędzało 

wiecej czasu np., na przerwach niż z innymi. 

Wskazówki wspomagające rozwój umiejętności komunikacyjnych sześciolatka 

Twórzmy jak najwcześniej różne okazje do poznawania nowych dzieci: dziecko już od 

najmłodszych lat zbiera podstawowe informacje o zasadach komunikacji z innymi dziećmi, o 

zwyczajach związanych z poznawaniem młodszych, starszych i rówieśników. Warto tak organizować 

jego czas, aby mogło poznawać dzieci obu płci w różnym wieku. 

Wzbudzajmy zainteresowanie innymi dziećmi: wspominajmy razem spotkania z innymi dziećmi. 

Rozmawiajmy o ich przebiegu, wspominajmy, w jaki sposób je poznaliśmy. 

Uczmy ostrożności i rozpoznawania sytuacji, w których dziecko nie powinno rozmawiać z 

obcym, szczególnie starszym  dzieckiem: omawiajmy z dzieckiem hipotetyczne sytuacje, np.: co by 

było, gdyby jakiś starszy chłopiec kręcił się po szkole, albo prosił o wyjście z nim poza teren szkoły, 

zadawał pytania, częstował cukierkami… 

Nie lekceważmy obaw dziecka: absolutnie nie zawstydzajmy dziecka, starajmy się  oswajać jego lęki 

poprzez stopniowe wprowadzanie go w świat nowych dzieci; odwiedźmy boisko czy szkołę dużo 

wcześniej przed początkiem roku szkolnego.  

8.2. Dbanie o dobre relacje z innymi dziećmi 

Zapoznanie się z nowymi dziećmi to tylko połowa sukcesu. O wiele trudniejsze jest podtrzymanie tych 

znajomości. W świecie społecznym utrzymywanie kontaktów międzyludzkich wymaga przestrzegania 

pewnych zasad. Sześciolatek zna już ogólne reguły komunikacji między dziećmi i stosuje je, aby 

utrzymać dobre relacje z innymi. Oczywiście nie ze wszystkimi zaprzyjaźnia się tak samo - w jego 
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życiu pojawiają się zarówno sympatie, jak i antypatie (Smykowski, 2005). O ile tylko ok. 20% dzieci w 

wieku trzech i pół lat i ok. 50% czterolatków potrafi wskazać osobę, którą wybiera do zabawy, to 

sześciolatki wiedzą już kogo lubią, a kogo nie (zob. Bee, 1998, s. 196). Wiąże się to z etapem rozwoju 

poznawczego (por. nasz artykuł) i możliwością kojarzenia i zapamiętywania przeżyć towarzyszących 

kontaktom z różnymi dziećmi. Dziecko po tym, że czuje się dobrze w czyimś towarzystwie, poznaje, 

jakie są jego preferencje, co lubi i akceptuje. 

Utrzymywanie dobrych relacji z innymi dziećmi wymaga od sześciolatka nie tylko podtrzymania 

kontaktuczyli kontynuowania rozmów, zadawania pytań, uważnego słuchania i odpowiadania na 

pytania, ale także odpowiedniego reagowania na skierowaną do niego prośbę innego dziecka - 

zrobienia czasem czegoś dla innych. Pomagając np. w nauce, samoobsłudze, sprzątaniu, sam 

zyskuje – sympatię innych i aprobatę w ich oczach oraz własne dobre samopoczucie. 

Wskazówki wspomagające rozwój społeczny sześciolatka 

Uczmy sposobów podtrzymywania kontaktu i zaprzyjaźnianią się: uczmy pisania listów, maili, 

kartek, sms-ów, dzwonienia do kogoś, kogo dawno nie widział. Zapraszajmy inne dzieci do domu i 

odwiedzajmy je. 

Motywujmy do pomagania innym: jeśli sześciolatka nadal cechuje bardzo silny egocentryzm, będzie 

musiał nauczyć się liczenia się z innymi dziećmi, które spotka w środowisku szkolnym. Lepiej pokazać 

mu zanim pójdzie do szkoły, na czym polega zasada wzajemności oraz wytłumaczyć, dlaczego 

słabszym się pomaga, czasem im ustępuje, nie skarży. 

8.3. Samodzielność w kontaktach z innymi dziećmi 

Pójście do szkoły wiąże się ze stopniowym rozluźnianiem więzów z rodzicami na rzecz relacji z 

dziećmi (Appelt, 2005). Sześciolatek będzie nadal silnie związany emocjonalnie ze swymi opiekunami, 

ale zacznie nawiązywać też silne relacje z kolegami i koleżankami ze szkoły. Wcześniej 

ukształtowane przywiązanie rodzica i dziecka stanowi prototyp wszelkich relacji w życiu szkolnym, a 

dobre relacje w rodzinie są bardzo ważnym czynnikiem warunkującym adaptację dziecka w szkole.  

8.3.1.  Radzenie sobie bez nieustannego wsparcia 

Sześciolatek radzi sobie w grupie rówieśników bez ciągłego wsparcia ze strony dorosłego. Przejawia 

się to kontynuowaniem udziału we wspólnej zabawie z dziećmi bez bezpośredniej pomocy ze strony 

osoby dorosłej. Jednym ze wskaźników takiej umiejętności jest zachowanie się w sytuacji konfliktu 

(np. kłótni o zabawkę lub o to, czyja jest kolej w grze) – zamiast skarżenia i obwiniania, próbuje 

rozwiązać problem w grupie dzieci, negocjować z nimi. To przygotowuje go do podjęcia nowych form 

aktywności w szkole – nauki i pracy w grupie pod kierunkiem nauczyciela, ale bez ciągłej i 

bezpośredniej jego pomocy.   
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8.3.2.  Dzielenie się uwagą dorosłego z innymi dziećmi 

Sześciolatek, w odróżnieniu od przedszkolaka z młodszej grupy, potrafi dzielić się uwagą i bliskością 

nauczyciela czy rodzica z innymi dziećmi – rozumie, że one też czasem potrzebują pomocy i nie może 

mieć dorosłego na wyłączność (Smykowski, 2005). 

8.3.3.  Proszenie o pomoc 

Ważne jest kształtowanie u sześciolatka nie tylko samodzielności, ale także ćwiczenie umiejętności 

proszenia kolegów i koleżanki (a nie tylko nauczyciela) o pomoc w trudnych sytuacjach. 

Wskazówki wspomagające rozwój samodzielności sześciolatka: 

Nie oferujmy ciągle całej naszej uwagi: prośmy o samodzielne dokończenie zadania, kiedy my 

zajmiemy się czymś innym lub o poproszenie kogoś innego o pomoc (rodzeństwo, koleżankę). 

Pozwólmy mu odczuć satysfakcję ze znalezienia „pomocnika” do zabawy czy pracy (np. sprzątania), 

nie przebywajmy stale z dzieckiem w tym samym pomieszczeniu; 

Nie wtrącajmy się w jego kłótnię z innym dzieckiem: uczmy go samodzielnego szukania rozwiązań 

w kontaktach z innymi. 

8.4. Umiejętność bycia w grupie 

Dziecko w późnym wieku przedszkolnym może jeszcze czasami dążyć do podporządkowywania sobie 

innych ludzi, jednak coraz częściej zauważa, że w wielu sytuacjach to od niego wymaga się 

podporządkowania lub co najmniej powinno liczyć się ze zdaniem innych (Smykowskii, 2005).  Liczne 

kontakty społeczne w połączeniu z charakterystycznym dla okresu szkolnego sposobem 

funkcjonowania poznawczego umożliwią mu całkowite przełamanie dziecięcego egocentryzmu, 

typowego dla wcześniejszych faz rozwojowych (por. nasz artykuł o rozwoju poznawczym 

sześciolatka). Umiejętność ujmowania cech rzeczywistości z różnych punktów widzenia pozwoli na 

zaakceptowanie faktu, iż ludzie mogą mieć różne zdania na ten sam temat. A forma pracy, która 

umożliwia zaspokajanie typowych dla tego wieku potrzeb i pomaga w przezwyciężaniu egocentryzmu 

to praca grupowa. Ucząc się w ten sposób dzieci oprócz efektywnego przyswajania wiedzy uczą się 

też współpracy.  

Sześciolatek uwzględnia już prawa innych (np. czeka na swoją kolej, nie przerywa komuś, kto mówi); 

nie wymaga ciągłego przypominania zawartej z nim umowy (np. wszyscy razem sprzątamy zabawki i 

pomoce); rozumie, że każdy w grupie jest tak samo ważny; potrafi współdziałać w grupie i w zabawie i 

w trakcie wykonywania obowiązków (np. sprzątania); cieszy się z osiągnięć całej grupy (bo 

identyfikuje się z grupą w trakcie realizacji zadania). Te aspekty są o tyle istotne, że w młodszym 

wieku przedszkolnym dziecko nie potrafiło jeszcze w pełni pracować zespołowo, mogło na przykład 

opuścić grupę w trakcie zabawy, żeby samemu czymś się zająć, troszczyło się o wspólne dobro. 

Literatura podaje, że początki prawdziwie zespołowych gier i zabaw przypadają na około siódmy rok 

życia (Żebrowska, 1986, s. 497), jednak współcześnie możemy zaobserwować, że już wielu 

przedszkolaków z powodzeniem się w nich odnajduje. 
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8.4.1.  Przestrzeganie norm w grupie 

Sześciolatek potrafi przestrzegać pewnych norm działania, zabawy i współpracy w grupie, ale też 

reguł walki o swoje i rywalizacji (uczył się tego w przedszkolu, ale też i na podwórku). Gdy wejdzie w 

nową grupę szkolną - zapozna się z nowym systemem norm i reguł postępowania w niej panujących, 

a z czasem będzie je współtworzył i przypominał o nich innym. Pod wpływem aprobaty lub 

dezaprobaty otoczenia lub doświadczania skutków swojego postępowania nabierze stopniowo 

orientacji w następstwach własnych zachowań względem innych dzieci. Ta wiedza uczyni go zdolnym 

do pełnego uczestnictwa w grupie szkolnej. 

8.4.2.  Kształtowanie swojej roli w hierarchii grupy 

Jeśli dziecko z powodzeniem weszło w rolę przedszkolaka – miało poczucie przynależności do grupy 

przedszkolnej, możemy przewidywać, że będzie mogło wykształcić w sobie poczucie przynależności 

do klasy szkolnej, lub do określonej grupy w tej klasie. Jednocześnie będzie zauważało różnice i 

podobieństwa pomiędzy swoją pozycją w grupie, a pozycją każdego innego dziecka. 

Dziecko tak naprawdę uczniem jest już w przedszkolu. Pod okiem nauczyciela uczy się wielu nowych 

rzeczy poprzez zabawę, rozmowy, wycieczki, itd. Także w przedszkolu dziecko miało okazję 

zauważyć, jak kształtuje się hierarchia grupy oraz jak dzieci wchodzą w różne role (przywódcy, 

rozjemcy, pocieszyciela, itd.). W grupach starszych przedszkolaków dochodzi do tworzenia się 

nieformalnych struktur o charakterze hierarchicznym. Podobnie dzieci w rodzinach wielodzietnych 

dość szybko uczą się hierarchii grupy, w której na co dzień przebywają. Bardzo ważną umiejętnością 

sześciolatka jest przejawianie inicjatywy i wchodzenie w rolę zgodnie z własnymi potrzebami. 

Wówczas dziecko czuje się odpowiedzialne za przyjęte do wykonania zadanie, np. rolę dyżurnego. 

Pozycja, jaką zajmuje dziecko w grupie w wieku przedszkolnym i w początkowym okresie nauki 

szkolnej utrwala się, a w latach następnych zachodzą w niej tylko niewielkie zmiany. W związku z tym 

ważnym zadaniem nauczyciela pracującego z dziećmi sześcioletnimi jest dokładne poznanie 

mechanizmu kształtowania się stosunków społecznych między nimi oraz właściwe ich moderowanie 

(np. aktywizacja ucznia wycofanego, wyciszanie nadmiernie aktywnego). 

8.4.3.  Otwartość na opinie grupy i krytykę oraz umiejętność oceniania innych 

Sześciolatek łatwiej zaadaptuje się w warunkach szkolnych, jeśli wykształcił w sobie wrażliwość na 

opinię ze strony innych dzieci, a przede wszystkim na uwagi krytyczne. Przez cały okres 

przedszkolny pod wpływem aprobaty lub dezaprobaty innych dzieci oraz poprzez doświadczanie 

skutków swojego postępowania, nabierał stopniowo orientacji w następstwach własnych zachowań 

względem innych dzieci, co uczyniło go zdolnym do uczestnictwa w życiu grupy szkolnej (Wiliński, 

2005). 

Inaczej niż w poprzednich latach, nie ma potrzeby stałego chwalenia go. Dziecko rozumie, że nie musi 

być zawsze najlepsze w tym, co robi. Zauważa, że ma mocne i słabe strony – tę wiedzę zdobyło w 

trakcie zabaw przedszkolnych (Appelt, 2005). Zaczyna znosić krytykę, liczy się z opinią innych dzieci, 

dyskutuje z nimi o innych możliwych rozwiązaniach danego zadania. Sam zaczyna oceniać 

zachowanie (a czasem i wygląd lub sposób bycia) innych dzieci. 
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Wskazówki wspomagające rozwój umiejętności sześciolatka do bycia w grupie 

Uczmy ustalania i przestrzegania zasad w małych grupach: wyrażajmy zainteresowanie jego 

zdaniem i uczmy ustalania dobrych zasad (to, że musi być czasem podporządkowany, nie znaczy, że 

nie może mieć swojego zdania). Rozwijajmy w nim samodzielność w myśleniu i wyrażaniu swojej 

opinii na temat norm grupowych. To w przyszłości pozwoli mu uniknąć zgody na ustalenie norm, z 

którymi nie będzie się zgadzał (np. obowiązkowy alkohol na imprezie młodzieżowej). 

Rozmawiajmy o różnych rolach pełnionych przez ludzi w codziennym życiu i bawmy się w 

granie ról: uczmy, na czym polegają (np. rola kierownika) – pobawmy się w szkołę, bawmy się jak 

najczęściej w teatr; 

Twórzmy okazje do poznawania sytuacji bezwzględnego podporządkowania się zasadom 

grupowym: dajmy dziecku szansę nauczyć się tego, że w pewnych sytuacjach wymagamy od niego 

bezwzględnej dyscypliny (np. podczas gry w piłkę nożną). Tłumaczmy i analizujmy z nim, jakie byłyby 

konsekwencje niepodporządkowania się zasadom, wykorzystujmy w tym celu na przykład programy 

oglądane w TV (np. mecz piłkarski). 

Nauczmy rozpoznawania sytuacji, w których bezwzględnie nie powinien podporządkować się 

grupie: sześciolatek, który już niebawem będzie spędzał dużo czasu poza domem, w szkole, w 

drodze do niej musi, wiedzieć, że nie powinien podporządkować się dziwnym i zaskakującym 

pomysłom proponowanym przez inne dzieci. Musi uczyć się nieulegania dominacji kolegów, mieć 

swoje zdanie i umieć je wyrazić (możemy z nim odgrywać scenki odmowy). 

8.5. Wykorzystanie inteligencji emocjonalnej w kontaktach z 
dziećmi 

Sześciolatek ze względu na poziom rozwoju emocjonalnego (por. nasz tekst o emocjach) jest w stanie 

z powodzeniem odnaleźć się wśród innych dzieci. Szczególnie ważną umiejętnością jest zdolność do 

empatii, czyli postawienia się na czyimś miejscu (np. koleżanka nie potrafi wyjaśnić, że to nie ona 

zepsuła zabawkę) i rozumienia emocji drugiej osoby (np. odczuwa wstyd, zdenerwowanie i płacze). 

Dziecko obserwując innych ludzi w różnych sytuacjach widzi, kiedy są oni dla siebie nawzajem 

empatyczni. Z czasem zaczyna rozróżniać, kiedy jakieś dziecko potrzebuje miłego słowa, a w jakiej 

sytuacji lepiej mu w czymś pomóc (np. stanąć w obronie dziecka, które nie zepsuło zabawki). 

Sześciolatek oczywiście nie zawsze zachowuje się poprawnie, ale zwykle rozumie konsekwencje 

swoich złych zachowań. Jeśli był tego uczony w okresie przedszkolnym, prędzej czy później 

przeprosi koleżankę lub kolegę, kiedy ich zrani lub kiedy się niepotrzebnie obraził. Jeśli z końcem 

okresu przedszkolnego, w momencie wejścia w okres nauki szkolnej, zdobędzie umiejętność 

powściągnięcia nagłych i niewskazanych wybuchów emocji (poza wyjątkowymi sytuacjami), będzie to 

świadectwo osiągania przez niego dojrzałości emocjonalnej na poziomie ucznia. 

 

 

Wskazówki wspomagające rozwój inteligencji emocjonalnej sześciolatka: 
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Uczmy refleksji nad wpływem własnego zachowania na inne dzieci w grupie szkolnej: pytajmy 

go o to, jak myśli, dlaczego ktoś go polubił albo się na niego obraził, co trzeba zrobić, żeby kogoś 

rozweselić albo dlaczego ktoś się zdenerwował; 

Pozwalajmy mówić o ważnych dla niego sprawach: kiedy coś mu się uda lub nie, pozwólmy mówić 

o emocjach i możliwych innych rozwiązaniach; 

8.6. Umiejętność krótkotrwałego odizolowania się od innych 
dzieci 

Sześciolatek z reguły już potrafi powiedzieć innym, że nie ma ochoty na zabawę, czy wyjście na dwór. 

Umiejętność odizolowania się  na krótki czas od innych dzieci pozwala mu zebrać myśli, odpocząć, 

uczyć się bycia samemu ze sobą i realizowania własnych pasji nie związanych z innymi dziećmi. 

Doceniając rolę innych dzieci i potrzebując ich towarzystwa, jednocześnie może czuć się komfortowo 

sam we własnym towarzystwie. Pielęgnowanie takiego przekonania, że czas spędzony z innymi 

dziećmi i bez nich potrafi być czasem przyjemnie spędzonym, następuje na przykład, kiedy po 

wyśmienitej zabawie, dziecko siedzi samo w swoim pokoju i rysuje wspomnienia w swoim tajemnym 

pamiętniku, do którego nikt nie ma dostępu. 

Wskazówki wspomagające rozwój sześciolatka: 

Kiedy chce pobyć sam – pozwólmy mu na to: skoro wiemy, że dużo czasu w ciągu dnia już spędził 

w grupie szkolnej, dajmy mu prawo do prywatności i intymności. Pamiętajmy o roli swobody życiu 

każdego człowieka.  

Nie planujmy dziecku grafiku dnia i tygodnia w taki sposób, że będzie przechodziło ze szkoły na 

zajęcia pozaszkolne, z zajęć na inne zajęcia, itd. nie mając czasu na pobycie w spokoju samemu ze 

sobą i rozwijanie samemu własnych zainteresowań.  

Uwaga: w dzisiejszych czasach musimy uważać na to, żeby dziecko nie wykształciło w sobie nawyku 

spędzania własnego wolnego czasu głównie przed komputerem. Później byłoby bardzo trudno je od 

tego odzwyczaić i przekonać do zalet bycia w grupie. 

Dla dociekliwych: 

O roli rówieśników, dzieci młodszych i starszych w rozwoju tożsamości indywidualnej i społecznej 

dziecka pisze A. Brzezińska, Dzieciństwo i dorastanie: korzenie tożsamości osobistej i społecznej, [w:] 

A. W. Brzezińska, A. Hulewska, J. Słomska (red.), Edukacja regionalna (s. 47-77).Warszawa, 2006. 

Dla dociekliwych: 

O przyjaźniach dziecięcych pisze J. Dunn, Przyjaźnie dzieci, Kraków, 2004. 

 

 



83 

 

 
 

8.7. Literatura 

Appelt, K., Wiek szkolny. Jak rozpoznac potencjał dziecka? [w:] A. I. Brzezińska (red.), 

Psychologiczne portrety człowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa (s. 259-301), Gdańsk, 2005. 

Bee, H., Lifespan development, New York, 1998. 

Wiliński, P., Wiek szkolny. Jak rozpoznać ryzyko i jak pomagać? [w:] A. I. Brzezińska (red.), 

Psychologiczne portrety człowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa (s. 303-343), Gdańsk, 2005. 

Smykowski, B., Wiek przedszkolny. Jak rozpoznać potencjał dziecka? [w:] A. I. Brzezińska (red.), 

Psychologiczne portrety człowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa (s. 165-205). Gdańsk, 2005. 

Smykowski, B., Wiek przedszkolny. Jak rozpoznać ryzyko i jak pomagać? [w:] A. I. Brzezińska (red.), 

Psychologiczne portrety człowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa (s. 207-258). Gdańsk, 2005 

Brzezińska A.I., Appelt K., Ziółkowska B., Psychologia rozwoju człowieka, [w:] J. Strelau, D. Doliński 

(red.), Psychologia. Podręcznik akademicki, t. 2, Gdańsk, 2008 

Żebrowska, M., Psychologia rozwojowa dzieci i młodzieży. Warszawa 1986  



84 

 

 

 

9. Relacje sześciolatka z dorosłymi 

 

Anna Izabela Brzezińska, Joanna Urbańska 

Instytut Psychologii, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu 

 

Otwartość na poznawanie nowych osób i utrzymywanie różnorodnych relacji z dorosłymi jest jednym z 

wyznaczników gotowości dziecka do podjęcia nauki w szkole. Gotowość ta oznacza, iż dziecko potrafi 

sobie poradzić z rozstaniem z rodzicami i dotychczasowym środowiskiem codziennego życia. W 

szkole będzie spędzało większość czasu w ciągu dnia z innymi dorosłymi niż jego rodzice lub ulubiona 

nauczycielka z przedszkola. Nauczyciele nie tylko będą oczekiwali od niego większej samodzielności, 

ale też umiejętności szukania u nich pomocy w sytuacjach dla niego trudnych. 

Dziecko łatwiej wejdzie w rolę ucznia oraz będzie odczuwało satysfakcję z wykonywania różnych 

zadań pod okiem nauczyciela, jeśli nabyło już kilka ważnych umiejętności społecznych, z których 

może korzystać w relacjach z osobami dorosłymi: 

 potrafi nawiązać kontakt z osobą dorosłą lub prawidłowo zareagować na zainteresowanie ze 

strony kogoś dorosłego;  

 umie podtrzymać kontakt, kontynuuje rozmowę, zadaje pytania, słucha uważnie i odpowiada 

na pytania; 

 nie potrzebuje ciągłego wsparcia ze strony dorosłych w codziennych sytuacjach, samodzielnie 

wykonuje różne zadania; 

 dzieli się uwagą dorosłych z innymi ludźmi, w szczególności z innymi dziećmi; 

 umie poprosić dorosłego o pomoc w trudnej sytuacji; 

 potrafi podporządkować się zasadom wyznaczonym przez dorosłych; 

 wykonuje polecenia rodziców, odpowiednio reaguje na skierowaną do niego prośbę; 

 rozumie swoją rolę w małej grupie społecznej, dobrze się czuje w grupach o różnej liczbie 

osób; 

 potrafi przyjąć krytyczną uwagę i jest wrażliwe na opinię dorosłych, domaga się ich oceny; 

 jest obowiązkowe i wytrwałe także wtedy, gdy nikt go w danej chwili nie chwali i nie kontroluje; 

 rozumie, że nie musi być w każdej chwili najważniejsze dla dorosłych, że nie zawsze jest w 

centrum ich uwagi; 

 zauważa różnice i podobieństwa między ludźmi, wymienia cechy, które lubi albo szanuje u 

innych osób. 
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Prawidłowe relacje z dorosłymi są jednym z kluczowych czynników rozwoju dziecka. Podjęcie przez 

sześciolatka nauki w szkole byłoby niemożliwe, gdyby nie potrafił on efektywnie kontaktować się z 

dorosłymi – dobrze sobie znanymi i nowo poznanymi, a przede wszystkim z nauczycielami i innymi 

osobami ze społeczności szkolnej. 

9.1. Umiejętność nawiązywania kontaktów z dorosłymi 

Rozpoczęcie nauki w szkole to czas intensywnego rozwoju społecznego dziecka. Przejście z 

przedszkola do szkoły wiąże się z często gwałtownym poszerzeniem sieci społecznej, do której 

sześciolatek należy (Appelt, 2005). Jego codziennym środowiskiem nie będzie już dom czy 

przedszkole i najbliższa okolica, teraz większość dnia będzie spędzał w instytucji, w której spotka 

wiele nieznanych mu dotychczas osób. Znajdzie się w grupie nowych dzieci, ale także spotka nowych 

dorosłych. Pozna nowe nauczycielki, woźnego, kucharkę, sprzątaczkę, panią dyrektor, sekretarkę, 

psychologa, pedagoga, czasem lekarza czy pielęgniarkę… O wiele lepiej w tej nowej sytuacji poradzi 

sobie dziecko, które już potrafi nawiązywać kontakty z osobami dorosłymi, które w wieku 

przedszkolnym miało okazję poznawania wielu osób w różnych sytuacjach. 

Sześciolatek, który czuje się komfortowo, poznając nową osobę dorosłą, musiał we wczesnym 

dzieciństwie wykształcić w sobie pewne podstawowe zaufanie do świata (Brzezińska, 2003). 

Opanował także już w rodzinie czy w przedszkolu główne zasady życia społecznego, w tym 

najważniejszą – regułę wzajemności. Zakłada ona m.in., że jeśli ktoś zrobi dla dziecka coś dobrego, 

jest miły lub się uśmiecha, dziecko odczuwa potrzebę równie sympatycznego zachowywania się 

wobec tej osoby. W pierwszym roku nauki dziecko będzie głównie odpowiadało na zainteresowanie ze 

strony osób dorosłych, a rzadziej samo wychodziło z inicjatywą. Z czasem będzie chętnie samo 

nawiązywało kontakt z nową osobą dorosłą. Samej kompetencji rozpoczynania rozmowy czy 

odpowiadania na zainteresowanie będzie się jeszcze uczyło, jednak najważniejsza w tym wieku 

jest umiejętność rozgraniczenia sytuacji, w których nawiązanie kontaktu z osobą dorosłą jest 

wskazane, od tych, w których nie jest odpowiednie, bo może być niebezpieczne. Innymi słowy, 

jeśli dziecko jest otwarte na świat dorosłych i nie ma problemu z rozmową z kimś nowym, już od 

pierwszych lat szkolnych powinno zachować pewną ostrożność w kontaktach z innymi ludźmi. Musi 

wiedzieć np., że szkoła nie jest budynkiem całkowicie zamkniętym, a teren przyszkolny tym bardziej i 

może się tam pojawić ktoś całkiem obcy, z kim nie powinno wdawać się w dyskusję. 

 Wskazówki wspomagające rozwój umiejętności komunikacyjnych sześciolatka 

1) Twórzmy okazje do poznawania nowych osób dorosłych: dziecko już od najmłodszych lat 

zbiera podstawowe informacje o zasadach komunikacji, o zwyczajach związanych z poznawaniem 

nowych osób – warto tak organizować jego czas, aby mogło poznawać różne osoby, 

przedstawicieli różnych zawodów, płci i wieku. 

2) Wyrażajmy zainteresowanie innymi ludźmi i uczmy pamięci o osobach pojawiających się w 

jego życiu: wspominajmy razem spotkania z innymi ludźmi, rozmawiajmy o ich przebiegu, 

przypominajmy, w jaki sposób ich poznaliśmy, wspominajmy członków naszej rodziny i znajomych, 

którzy już odeszli. 

3) Uczmy ostrożności i rozpoznawania sytuacji, w których dziecko nie powinno rozmawiać z 

obcą osobą: omawiajmy z dzieckiem hipotetyczne sytuacje, np. co by było, gdyby jakiś obcy pan 
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kręcił się po szkole albo obca kobieta prosiła o wyjście z nią poza teren szkoły, zadawała pytania, 

częstowała cukierkami, zapraszała do samochodu. 

4) Nie lekceważmy obaw dziecka: starajmy się oswajać lęki dziecka poprzez stopniowe 

wprowadzanie go w świat nowych dorosłych, odwiedźmy szkołę dużo wcześniej przed początkiem 

roku szkolnego, porozmawiajmy chociażby z woźnym przy dziecku i starajmy się włączyć 

sześciolatka w tę rozmowę. 

9.2.  Dbanie o dobre relacje z dorosłymi 

W świecie społecznym utrzymywanie kontaktów międzyludzkich wymaga przestrzegania pewnych 

zasad. Sześciolatek zna już reguły komunikacji i stosuje je, aby utrzymać dobre relacje z dorosłymi. 

Potrafi podtrzymać kontakt z osobą dorosłą dlatego, że np. nie ucieka zbyt wcześnie w trakcie 

rozmowy, jak to czynił wtedy, gdy był w młodszej grupie przedszkolnej, kontynuuje rozmowę, widząc 

zainteresowanie drugiej strony, odpowiada na pytania i słucha wypowiedzi. 

Szczególnie ważną umiejętnością jest zdolność do empatii, czyli postawienia się na czyimś miejscu 

(np. nauczycielka ma złamaną rękę) i rozumienia emocji drugiej osoby (np. odczuwa ból i nie ma 

dobrego nastroju). Dziecko, obserwując innych ludzi w różnych sytuacjach, widzi, kiedy są oni dla 

siebie nawzajem empatyczni. Z czasem zaczyna rozróżniać, kiedy ktoś potrzebuje miłego słowa, a 

kiedy lepiej pomóc, np. podnosząc kawałki połamanej kredy z podłogi, bo nauczyciela ostatnio bardzo 

boli kręgosłup. 

Sześciolatek nie zawsze postępuje zgodnie z zasadami, ale zwykle rozumie konsekwencje swoich 

złych zachowań. Jeśli był tego uczony w okresie przedszkolnym, potrafi dość szybko przeprosić, 

kiedy kogoś zrani lub podważy czyjeś zaufanie względem niego. Zdolność do empatii motywuje go do 

przeproszenia, kiedy zrobi coś niemiłego dla innej osoby. 

Utrzymywanie dobrych relacji z dorosłymi wymaga od dziecka zrobienia czasem czegoś dla innych. 

Sześciolatek potrafi pomagać innym, a w szczególności ulubionemu nauczycielowi. Bardzo chętnie 

wytrze tablicę, przejmie dyżur karmienia rybek klasowych itd. Wczesny wiek szkolny to czas 

pierwszych działań prospołecznych, np. udziału w Dniu Sprzątania Świata. Uczeń, pomagając, 

jednocześnie zyskuje – sympatię innych i aprobatę w oczach dorosłych oraz własne dobre 

samopoczucie.  

 Wskazówki wspomagające rozwój społeczny sześciolatka 

1) Uczmy sposobów na podtrzymanie relacji z osobą dorosłą: piszmy wspólnie listy, maile, sms-y, 

kartki do rodziny, pozwalajmy zadzwonić do kogoś, z kim dawno nie rozmawiał. Odwiedzajmy z 

nim osoby, które już poznał. 

2) Motywujmy do pomagania innym: jeśli nadal cechuje go bardzo silny egocentryzm, będzie musiał 

nauczyć się liczenia się z innymi osobami, które spotka w środowisku szkolnym. Lepiej pokazać 

mu, zanim pójdzie do szkoły, na czym polega zasada wzajemności, oraz wytłumaczyć, dlaczego 

np. słabszym się pomaga, a czasem ustępuje. 
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3) Uczmy pamięci o osobach pojawiających się w jego życiu, również tych, które odchodzą: 

wspominajmy wspólnie jego ukochaną nianię, nauczycielkę z przedszkola czy wujka, który już nie 

żyje. Kształtujmy w nim pamięć o osobach ważnych. 

4) Wytłumaczmy, że czasem utrzymanie dalszego kontaktu z osobą dorosłą nie jest wskazane: 

musi wiedzieć, że jeśli jakiś dorosły go rani (nawet jeśli jest kimś ważnym dla niego), to powinien 

koniecznie zgłosić się z tym problemem do innego dorosłego (np. do rodzica czy cioci). Dziecko 

powinno mieć świadomość, że dorośli nie mają prawa robić mu krzywdy i kiedy tak się dzieje, 

należy zgłosić się z tym do zaufanej osoby. Szczególnie gdy sytuacja ma miejsce w szkole i wokół 

niej. 

9.3.  Samodzielność 

Pójście do szkoły jest ważnym krokiem na drodze stopniowego rozluźniania więzów z rodzicami. 

Sześciolatek nie jest już tak zależny od rodziców jak młodszy przedszkolak, a jego dalszy rozwój w 

szkole doprowadzi go do pełnej samodzielności w życiu dorosłym (Appelt, 2005). 

9.3.1. Radzenie sobie bez nieustannego wsparcia 

Sześciolatek potrafi poradzić sobie bez obecności, ciągłego nadzoru i wsparcia ze strony dorosłego. 

Przejawia się to samodzielnym kontynuowaniem własnej aktywności, gdy nie otrzymuje bezpośredniej 

pomocy ze strony osoby dorosłej. Nie reaguje lękiem i nie wycofuje się z działania. Coraz częściej 

podejmuje się takich zadań, które wymagają od niego pełnej samodzielności (np. posegregowanie 

książek w swoim pokoju). To przygotowuje go do podjęcia nowych form aktywności w szkole – nauki i 

pracy pod kierunkiem nauczyciela, ale bez jego ciągłej i bezpośredniej pomocy.  

9.3.2. Dzielenie się uwagą dorosłego z innymi dziećmi 

Sześciolatek, w odróżnieniu od przedszkolaka z młodszej grupy, potrafi dzielić się obecnością 

nauczyciela z innymi dziećmi. Nie absorbuje stale uwagi nauczyciela bądź rodzica, szczególnie gdy w 

otoczeniu w tej samej chwili znajdują się inne osoby, a przede wszystkim inne dzieci. Rozumie, że nie 

może mieć dorosłego stale i na wyłączność (Smykowski, 2005). 

9.3.3. Proszenie o pomoc 

Stopniowe dążenie do samodzielności nie wyklucza proszenia o pomoc w sytuacjach trudnych czy 

nagłych. To jest umiejętność, którą sześciolatek zwykle już posiada. 

 Wskazówki wspomagające rozwój samodzielności sześciolatka 

1) Nie oferujmy ciągle całej naszej uwagi – uczmy samodzielności: prośmy dziecko, by samo 

dokończyło zadanie, kiedy my zajmiemy się czymś innym, pozwólmy mu odczuwać satysfakcję z 

samodzielnej zabawy czy pracy (np. sprzątania), nie przebywajmy stale z dzieckiem w tym samym 

pomieszczeniu; 
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2) Nie pozwalajmy przerywać w pół zdania: uczmy je, że nie zawsze uwaga innych ludzi będzie 

skupiona wyłącznie na nim. 

3) Przypominajmy, że zawsze może liczyć na naszą pomoc: sześciolatek powinien wiedzieć, do 

kogo może się zgłosić po pomoc, kiedy dzieje mu się krzywda lub kiedy nie może poradzić sobie z 

nauką czy jakimś zadaniem. Ucząc się samodzielności, nie może mieć poczucia „pozostawienia na 

pastwę losu”, musi wiedzieć, że w razie problemów ma na kogo liczyć. 

9.4. Umiejętność podporządkowania się dorosłym 

Dziecko w późnym wieku przedszkolnym może dążyć do podporządkowania sobie innych ludzi, 

jednak coraz częściej zauważa, że w wielu sytuacjach to od niego wymaga się podporządkowania 

(Jabłoński, 2005, s. 26). Rozumie już podstawowe zasady i normy społeczne oraz próbuje ich 

przestrzegać. Podporządkowuje się wymaganiom dorosłych i jest zdyscyplinowane, szczególnie w 

obecności tych, których darzy sympatią i szacunkiem. Wykonuje ich polecenia i stara się dokończyć 

zadane czynności. W przypadku tej umiejętności – podobnie jak w przypadku zapoznawania nowych 

osób – dziecko powinno być uczone czujności. Musi wiedzieć, że czasami dalsze podporządkowanie 

dorosłemu może być niebezpieczne albo niemądre (np. kiedy nauczyciel prosi o zrobienie zadania 

tak, a nie inaczej, a dziecko widzi, że nauczyciel pomylił się w rozwiązaniu). Z czasem dziecko-uczeń 

zrozumie, że nie musi się podporządkowywać bezwzględnie, że może poczynić uwagę lub nie zgodzić 

się na coś. Rozróżnianie takich sytuacji początkowo będzie dla niego bardzo trudne i wymaga dużego 

zrozumienia ze strony i rodziców, i nauczycieli. 

 Wskazówki wspomagające rozwój samodyscypliny sześciolatka 

1) Twórzmy okazje do poznawania sytuacji bezwzględnego podporządkowania się: dajmy 

dziecku szansę nauczyć się tego, że w pewnych sytuacjach wymagamy od niego bezwzględnej 

dyscypliny (np. próba alarmu pożarowego). Tłumaczmy, jakie byłyby konsekwencje 

niepodporządkowania się, wykorzystujmy w tym celu programy oglądane w TV, czytane książki, 

informacje w gazetach, w internecie, na różnych portalach. 

2) Wyrażajmy zainteresowanie jego zdaniem: to, że musi być czasem podporządkowany 

dorosłym, nie znaczy, że nie może mieć swojego zdania (np. na temat ulubionej potrawy). 

Rozwijajmy w dziecku samodzielność w myśleniu i wyrażaniu swojej woli. 

3) Nauczmy rozpoznawania sytuacji, w których bezwzględnie nie powinien podporządkować 

się dorosłym: sześciolatek, który już niebawem będzie spędzał dużo czasu poza domem, w 

szkole, w drodze do niej, musi wiedzieć, że nie powinien podporządkować się dziwnym i 

zaskakującym poleceniom dorosłym (np. rozkaz natychmiastowego opuszczenia szkoły wraz z 

obcym dorosłym). 

9.5. Umiejętność wejścia w rolę ucznia 

Jeśli dziecko z powodzeniem weszło w rolę przedszkolaka, miało poczucie przynależności do grupy 

przedszkolnej i jednocześnie odróżniało w niej rolę przedszkolaka i wychowawczyni, możemy 
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przewidywać, że będzie mogło wykształcić w sobie poczucie przynależności do klasy szkolnej lub do 

określonej grupy w tej klasie. Jednocześnie będzie zauważało różnicę pomiędzy swoją pozycją 

ucznia a pozycją dorosłego w klasie. 

Dziecko tak naprawdę jest uczniem już w przedszkolu. Jego rola sprowadza się do tego, że pod okiem 

nauczyciela poprzez zabawę, rozmowy, wycieczki itd. uczy się wielu nowych rzeczy. Ma także pewne 

obowiązki. Otwartość na uczenie się, zapamiętywanie, zadawanie pytań i realizowanie różnych 

zadań jest wpisana również w rolę ucznia szkolnego. Sześciolatek zwykle zdaje sobie w pełni sprawę 

z tego, że dorośli wiedzą więcej w wielu kwestiach i że mają coś ciekawego do powiedzenia. To oni 

stanowią jeden z kluczowych czynników rozwoju małego dziecka. Stanowią dla niego wzór do 

naśladowania, obiekt identyfikacji, autorytet moralny, istotne źródło informacji o świecie. Są również 

źródłem wsparcia i pomocy, nośnikami, a czasami także strażnikami tradycji. 

W rolę ucznia wpisuje się także postawa pracy, która rozwijana jest poprzez powierzanie uczniom 

różnych funkcji klasowych, z których najlepszym przykładem jest funkcja dyżurnego, pełniona kolejno 

przez każdego z uczniów (Appelt, 2005). Znaczenie doświadczeń przedszkolnych w zakresie 

wypełniania własnych obowiązków (lub podobnych doświadczeń zdobywanych w domu) i 

otrzymywania za to nagrody jest nie do przecenienia. Okres szkolny jest decydujący dla ustalenia się 

stosunku do pracy, która będzie główną aktywnością w późniejszych latach szkolnych i w życiu 

dorosłym. 

 Wskazówki wspomagające przygotowanie do roli ucznia 

1) Rozmawiajmy o różnych rolach pełnionych przez ludzi: pomóżmy dziecku poznać 

charakterystyczne cechy różnych zawodów, zrozumieć, jaka jest rola woźnego, a jaka policjanta 

lub strażaka. Rozmawiajmy o tym, kim jest wnuk dla dziadków, a kim jest uczeń dla nauczyciela. 

Pokazujmy, co należy do obowiązków różnych osób. 

2) Bawmy się w granie ról: uczmy, na czym polegają role (np. rola woźnego, dyrektora, ucznia) – 

pobawmy się w szkołę, bawmy się jak najczęściej w teatr, niech dziecko gra jak najwięcej różnych 

ról, a nie role podobne. 

9.6. Otwartość na ocenę 

Sześciolatek łatwiej odnajdzie się w warunkach szkolnych, jeśli wykształcił w sobie wrażliwość na 

opinię dorosłych, a przede wszystkim na uwagi krytyczne. Przez cały okres przedszkolny pod 

wpływem aprobaty lub dezaprobaty otoczenia oraz poprzez doświadczanie skutków swojego 

postępowania nabierał stopniowo orientacji w społecznych następstwach własnych zachowań, co 

uczyniło go zdolnym do uczestnictwa w życiu szkolnym (Jabłoński, 2005). Dziecko w tym wieku 

rozumie ponadto, że uwagi kierowane do całej grupy odnoszą się także do niego. Rzadziej trzeba 

kierować uwagę bezpośrednio do niego i ją powtarzać, choć niektóre dzieci nadal mają z tym 

problemy. 

Proces społecznego oceniania ma wpływ na kształtowanie się poczucia własnej wartości dziecka. 

Podstawę pojawiającej się w okresie szkolnym samooceny stanowi poczucie bycia kompetentnym. 

Dziecko w tym wieku ma wysokie poczucie własnej wartości, jeśli jest w stanie wskazać umiejętności 

bardzo dobrze przez siebie opanowane. Pozytywna samoocena wiąże się ściśle ze społecznym 
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uznaniem prezentowanych przez nie kompetencji (Appelt, 2005). Z punktu widzenia jego rozwoju 

najkorzystniejsza jest sytuacja, gdy owe kompetencje dotyczą nauki szkolnej, ale tak być nie musi. 

Ważne, by społeczne uznanie dotyczyło tego, co dziecko potrafi zrobić, a nie tego, jakie jest (np. jaki 

ma kolor włosów czy pochodzenie). 

Inaczej niż wcześniej nie ma już potrzeby stałego chwalenia sześciolatka. Rozumie on, że nie musi 

być zawsze najlepszy w tym, co robi. Zauważa, że ma mocne i słabe strony – tę wiedzę zdobywał w 

trakcie przedszkolnych zabaw (Appelt, 2005). Szczególnie kiedy zajmuje się czymś, w czym jest 

dobry, przejawia „postawę pracy” oznaczającą wytrwałość w wykonywaniu podjętego działania oraz 

troskę o wynik. Jeśli tylko nie był nadmiernie zawstydzany w drugim i trzecim roku życia, nie będzie 

hamował w sobie chęci samodzielnego wykonywania różnych zadań i nie będzie obawiał się porażki 

(Wojciechowska, 2003). 

 Wskazówki wspomagające rozwój samooceny sześciolatka 

1) Konstruktywnie krytykujmy efekt jego pracy: wskażmy błędy, ale też możliwość innych 

rozwiązań – pomóżmy mu nauczyć się znoszenia porażek. Pokażmy, że krytyka ze strony 

dorosłego nie musi być czymś przykrym. 

2) Nie krytykujmy zbyt często: podejmowanie aktywności nie powinno dziecku kojarzyć się z 

porażką – dostrzegajmy pozytywne efekty jego działań, a jeśli efekty nie są zadowalające, 

doceńmy styl pracy, wytrwałość, dokładność czy zaangażowanie. 

3) Chwalmy zasłużenie każdego dnia: dzięki pozytywnym informacjom na temat części swoich 

działań będzie mógł zebrać ważną wiedzę – dotyczącą własnych kompetencji i zdolności. 

9.7. Kształtowanie własnej tożsamości społecznej i 
indywidualnej w kontakcie z dorosłymi 

Kontakt z ludźmi dorosłymi w wieku przedszkolnym jest bezcenną szansą rozwojową dla dziecka, a w 

okresie szkolnym szczególnie ważny jest kontakt z pozytywnymi wzorcami dorosłych i obecność 

rzeczywistych autorytetów. Przedszkolak jest na początku drogi kształtowania własnej tożsamości, tak 

indywidualnej, jak i społecznej. Od urodzenia, przebywając z innymi osobami, zdobywał podstawowe 

informacje, które teraz pozwalają mu ulokować samego siebie wśród ludzi i pozwalają na czucie się 

podobnym do jednych i jednocześnie różnym od innych ludzi pod względem określonych cech. 

Obserwacje te byłyby niemożliwe, gdyby nie obecność innych ludzi. Przebywając w różnych grupkach 

społecznych, w ciągu kilku lat dziecko nabiera poczucia przynależności do określonej płci, grupy 

wiekowej czy rodzinnej. Aby ten proces różnicowania,  czyli odróżniania się względem jednych i 

utożsamiania się z drugimi przebiegał prawidłowo, dziecko musi mieć szansę gromadzić różnorodne 

doświadczenia umożliwiające mu dokonywanie porównań. Bez kontaktu z innymi ludźmi nie miałoby 

takiej możliwości. 

 Wskazówki wspomagające rozwój społeczny sześciolatka 

1) Uczmy refleksji nad samym sobą i swoim zachowaniem: pytajmy go o to, jak o sobie myśli, do 

kogo jest podobny, co lubi, a czego raczej nie lubi robić. 
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2) Pokazujmy możliwość różnicowania ludzi i szukania między nimi podobieństw: nie skupiajmy 

się tylko na tym, czym ludzie się różnią, zastanawiajmy się wspólnie z dzieckiem, w czym ludzie są 

do siebie podobni, co może ich łączyć i zbliżać. 

Dla dociekliwych: 

 roli osób dorosłych w rozwoju tożsamości indywidualnej i społecznej dziecka pisze A. 

Brzezińska, Dzieciństwo i dorastanie: korzenie tożsamości osobistej i społecznej, (w:) A. W. 

Brzezińska, A. Hulewska, J. Słomska (red.), Edukacja regionalna, Warszawa 2006, s. 47–

77. 

 roli nauczyciela jako jednej z osób dorosłych pojawiających się w życiu ucznia piszą J. 

Urbańska, M. Urbański, Skuteczne uczenie się w szkole, (w:) S. Kowalik (red.), Psychologia 

ucznia i nauczyciela, Warszawa 2011, s. 73–100.  

 przyjaźniach dziecięcych pisze J. Dunn, Przyjaźnie dzieci, Kraków 2004. 
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10. Samoświadomość gotowości sześciolatka do 

nauki szkolnej 

 

Anna Izabela Brzezińska, Joanna Urbańska, Zuzanna Słoma, Dominika Szymańska 

Instytut Psychologii, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu 

 

Sprostanie zadaniom szkolnym jest dużym wyzwaniem dla dziecka rozpoczynającego naukę, tak 6-, 

jak i 7-latka, wymaga bowiem osiągnięcia określonego poziomu rozwoju umysłowego, emocjonalnego, 

jak i społecznego, pozwalającego na w miarę samodzielne funkcjonowanie w nowym środowisku. 

Jednak nie mniej ważne od obiektywnie stwierdzonej (w badaniu psychologicznym i pedagogicznym) 

gotowości dziecka do nauki szkolnej, jest jego własne przekonanie o tym, że chce wejść w rolę 

ucznia, że chce pójść do szkoły. Nawet jeśli tej zmiany trochę się obawia, to kiedy czuje chęć do 

podjęcia wyzwania, jest większa szansa, że będzie czerpało satysfakcję z nauki. W związku z tym z 

jednej strony powinniśmy wspomagać rozwój dziecka i kształtować różne obszary jego gotowości do 

uczenia się w szkole pod kierunkiem nauczyciela i we współpracy z innymi uczniami, ale z drugiej 

rozwijać i wzmacniać jego samoświadomość, dotyczącą pójścia do szkoły i siebie w nowej roli - 

ucznia.   

Dziecko łatwiej wejdzie w rolę ucznia, jeśli będzie przekonane, że pójście do szkoły nie jest tylko 

narzuconym mu z zewnątrz obowiązkiem, ale także tym, na co samo czeka i na się cieszy. Aby mogło 

wypracować w sobie poczucie gotowości do bycia uczniem musi mieć szansę: 

 dostrzeżenia tego, co już potrafi zrobić tak, jak trzeba, bo tego oczekują inni ludzie, tak, jak 

samo chce lub tak, jak robią to inne dzieci 

 zauważenia tego, że w pewnych czynnościach jest lepsze niż inne dzieci, a w innych nieco 

gorsze, że jedne zajmują mu więcej, a inne mniej czasu, że w jednym wymaga jeszcze 

pomocy drugiej osoby, a inne wykonuje całkowicie samodzielnie 

 uświadomienia sobie, że nawet jeśli jest w czymś słabsze od innych, to może to zmienić 

poprzez dalszą naukę i odpowiednie ćwiczenia 

 zrozumienia, że wielu rzeczy nie wie i może się jeszcze dużo nauczyć 

 dowiedzenia się, które z jego umiejętności na pewno przydadzą się w szkole 

 nabrania doświadczenia w zabawach z regułami czyli w grach (a nie tylko w zabawach 

spontanicznych) 

 odczucia przyjemności z pierwszych doświadczeń uczenia się pod kierunkiem nauczyciela w 

przedszkolu - pozwoli mu to wejść do szkoły z pozytywnym nastawieniem wobec nowych 

nauczycieli  

 zdobycia podstawowych informacji o „swojej“ szkole 
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 zobaczenia szkoły, a najlepiej swojej klasy. 

Ukształtowaniu u dziecka pozytywnej postawy względem pójścia do szkoły i samoświadomości 

gotowości do nauki szkolnej sprzyjają wszystkie te doświadczenia, które uczą je czegoś o nim samym 

oraz o jego przyszłej roli ucznia. Istotna w tym wieku jest pewność siebie, przekonanie dziecka, że 

pewne rzeczy po prostu potrafi zrobić. Również cenne jest uzasadnione przekonanie o posiadaniu 

pewnych charakterystycznych dla niego zdolności, których nie przejawiają inne dzieci. Generalnie, 

samoświadomość odrębności, własnej indywidualności i charakterystycznej dla danego dziecka 

konstelacji mocnych stron, będzie pomocna w radzeniu sobie w gąszczu zadań szkolnych, ale też w 

kształtowaniu umiejętności poszukiwania pomocy, kiedy samemu nie można sprostać poleceniom 

nauczycieli. 

10.1. Zdolność do samooceny i samopoznania 

10.1.1. Dostrzeganie własnych kompetencji potrzebnych na codzień 

Większość nawyków i umiejętności, które dziecko nabywa w przedszkolu, przyda mu się w momencie 

rozpoczęcia nauki szkolnej. Jest to cały arsenał kompetencji,  na co dzień prawie nie zauważany 

przez otoczenie, jak i przez samo dziecko. Gdy jakaś umiejętność pojawiła się po raz pierwszy w 

wieku dwóch czy trzech lat była wówczas przez innych chwalona i doceniana. W wieku sześciu lat 

wiele z nich wydaje się na tyle oczywista, że nawet o nich nie wspominamy. Codziennie dziecko 

korzysta z szeregu kompetencji związanych z samoobsługą: potrafi się umyć, ubrać i przygotować do 

wyjścia, zjeść posiłek przy użyciu sztućców, itd. Każdego dnia używa swoich zdolności ruchowych: 

biega, skacze, chodzi, gra w rozmaite gry (Smykowski, 2005, s. 167). W każdej chwili używa swojego 

umysłu do podstawowych czynności poznawczych takich, jak skupienie się na zadaniu, twórcze 

myślenie, słuchanie bajki ze zrozumieniem. Warto o tym z dzieckiem rozmawiać, zwracać uwagę na 

jego dokonania, wiązać w jego umyśle uzyskiwane efekty z wkładanym przez nie w działanie 

wysiłkiem. 

10.1.2. Dostrzeganie własnych wysoko rozwiniętych kompetencji 

Każde dziecko pokonuje kolejne szczeble rozwoju we właściwym dla siebie tempie. Wiek 

przedszkolny charakteryzuje się szczególną dynamiką i stanowi swego rodzaju okres przejściowy – 

jest to przechodzenie od pełnej zależności od rodziców ku poszukiwaniu własnej autonomii i 

samodzielności (Smykowski, 2005, s. 167). Jest to również moment, który wyraźnie ujawnia 

indywidualne różnice w tempie rozwoju między dziećmi. Ważne, aby rodzice spostrzegali szczególne 

kompetencje dziecka, które wyróżniają je na tle innych sześciolatków. Mogą być one  wyjątkowe ze 

względu na ich naturę (np. muzyczne, plastyczne, matematyczne) lub fakt ich wcześniejszego 

pojawienia się (np. wczesne opanowanie umiejętności czytania). Zauważenie tego typu umiejętności 

czy uzdolnień pozwala opiekunom okazywać dziecku wsparcie poprzez swoją uważność czy 

pochwały. Jednocześnie takie zachowania rodziców umożliwiają przedszkolakowi dostrzeżenie 

własnych mocnych stron, budowanie pewności siebie i adekwatnej samooceny (Brzezińska, 

Urbańska, 2011, s. 52). Z kolei wiara we własne siły, przekonanie o pewnych atutach zachęca do 

podejmowania różnych aktywności, sprawia, że dziecko chętnie inicjuje różne formy zachowań, jest 

otwarte i bardziej odważne w eksploracji środowiska zewnętrznego.  
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10.1.3. Dostrzeganie własnych słabości i radzenie sobie z nimi  

Jest rzeczą naturalną, iż wśród kompetencji dziecka występują takie, których rozwijanie sprawia mu 

szczególną trudność. Tak samo ważne jak zauważanie mocnych stron dziecka, jest więc dostrzeganie 

przez rodzica jego słabości, wynikających z tego, że albo dana właściwość dopiero się kształtuje albo 

z tego, iż jest związana z jakimś deficytem, wynikającym np. z długotrwałej choroby lub wady 

genetycznej. Rolą opiekuna jest ułatwienie dziecku ich uświadomienia sobie, zdefiniowania i 

traktowania jako naturalne tego, iż może być w czymś słabsze od rówieśników. Warto podkreślać w 

rozmowach z dzieckiem, że każdy człowiek jest inny – w pewnych dziedzinach bardziej sprawny, a w 

innych sferach mniej, co nie oznacza, że gorszy. Ważne jest komunikowanie sześciolatkowi, iż szkoła 

jest miejscem tworzącym warunki do kontynuowania nauki, rozwijania własnych umiejętności i 

zdobywania nowych (Smykowski, 2005, s. 178). Rzeczą niezwykle ważną jest, aby rodzice nie 

doprowadzili do sytuacji zawstydzania dziecka poprzez porównywanie go z bardziej kompetentnymi 

(na ten moment) rówieśnikami lub ze starszym, a co jeszcze gorsze - z młodszym, rodzeństwem. 

Takie postępowanie najczęściej prowadzi do obniżenia samooceny dziecka, spadku jego pewności 

siebie i zwiększenia obaw związanych z pójściem do szkoły, a potem w szkole do wycofywania się 

z większości zadań.    

10.1.4. Dostrzeganie własnych możliwości  

Szkoła tworzy możliwości nabywania różnorakich kompetencji społecznych, emocjonalnych i 

poznawczych, niezbędnych w przyszłym życiu dziecka (Appelt, 2005, s. 261). Sześciolatek w murach 

szkoły uczy się współdziałania w grupie, rozwiązywania konfliktów, inicjowania kontaktów, 

samodzielności, bycia kolegą i przyjacielem (piszemy o tym w artykule Relacje sześciolatka 

z rówieśnikami, „Przed Szkołą“, 2012, nr 1). Ponadto nabywa takie umiejętności, jak koncentrowanie 

uwagi, zapamiętywanie, decentracja (tj. umiejętność przyjmowania w zabawie czy rozmowie czyjegoś 

punktu widzenia). Zmiany obejmują także sferę emocjonalną – dziecko staje się bardziej świadome 

własnych emocji, sprawniej je kontroluje i komunikuje otoczeniu. Trudno w tym kontekście nie 

wspomnieć o istotnej funkcji edukacyjnej szkoły, która realizowana właściwie, pozwala dzieciom na 

przyswajanie w atrakcyjny sposób różnorodnej wiedzy (przyrodniczej, matematycznej, 

humanistycznej) i rozwój indywidualnych zainteresowań. Przedstawienie dziecku powyższych korzyści 

płynących z pójścia do szkoły sprawić może, iż ciekawe przyszłych zmian bez obaw podejmie 

wyzwania, jakie niesie podjęcie przez niego nowej roli – ucznia.  

10.1.5. Postrzeganie własnych kompetencji w kontekście zadań 

szkolnych  

Często nie zdajemy sobie sprawy, iż sześciolatkowie posiadają bardzo wiele różnych umiejętności, 

które pozwolą im sprawnie funkcjonować w momencie podjęcia sformalizowanej edukacji. Jako 

najważniejsze można tu wymienić: zachowania twórcze, zabawę z rówieśnikami i czynności 

samoobsługowe (Kielar-Turska, 2005, s. 85). Do tych pierwszych można zaliczyć czynności 

szczególnie rozwijające wyobraźnię i kreatywność, jak konstruowanie, manipulowanie, układanie czy 

rysowanie. Mają one pozytywny wpływ na rozwój motoryki dużej, umiejętności manualnych i percepcji, 

które stanowią niezbędną podstawę dla nauki pisania. Z kolei zabawa z rówieśnikami wiąże się 

z nauką współpracy, zasad i reguł. Podczas tego typu aktywności dziecko poznaje naturę 

funkcjonowania w grupie społecznej, co ułatwia mu zrozumienie i  uczestniczenie w dynamicznych 

procesach zachodzących w przestrzeni szkolnej (Smykowski, 2005, s. 203). Należy także podkreślić, 
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iż sprawnością niezbędną dla każdego ucznia jest realizowanie podstawowych czynności związanych 

z samoobsługą, których brak stanowi znaczącą przeszkodę w podejmowaniu przez dziecko innych, 

ważnych dla tego okresu zadań. Nie sposób nie wspomnieć także o różnorodnych aktywnościach 

sprzyjających nauce organizacji własnej pracy, wytrwałości i finalizacji rozpoczętych przez siebie 

działań. Ważne, aby i rodzice i nauczyciele świadomi byli faktu, iż wszystkie te, wydawałoby się 

codzienne i zwyczajne czynności tworzą podstawę do kształtowania się nowych kompetencji 

rozwijanych w kolejnych etapach edukacji, a także komunikowali to dziecku.  

Wskazówki wspomagające rozwój samoświadomości szkolnej oraz pozytywnej postawy 

dziecka względem szkoły: 

 Wzmacniajmy samoocenę dziecka poprzez przypominanie mu jak, ważne są te umiejętności, 

które już nabyło i które są mu niezbędne na co dzień,  

 Podkreślajmy wyjątkowość dziecka w zakresie wysoko rozwiniętych umiejętności (np. że tylko ono 

wykonuje tak piękne kartki świąteczne) 

 Mówmy delikatnie, ale szczerze dziecku, czego jeszcze nie potrafi zrobić dobrze (nie chwalmy na 

wyrost) i wytrwale trenujmy z nim te czynności, zwracajmy uwagę na każdy zauważalny postęp w 

ich zakresie 

 Podawajmy dziecku przykłady – czego jeszcze może się nauczyć, kiedy już pójdzie do szkoły. 

Przedstawiajmy szkołę jako miejsce rozwoju różnych jego możliwości. 

 Odwołujmy się do swojego przykładu – opowiadajmy, czego sami nauczyliśmy się w szkole, 

zachęcajmy do takich opowieści innych domowników. 

10.2. Zdolność do rozumienia nowej formuły 
podejmowanych aktywności  w kontekście zabawy i nauki  

10.2.1. Zdobywanie doświadczeń w zakresie zabaw z regułami  

W okresie przedszkolnym zabawa stanowi najbardziej podstawową i dominującą formę aktywności 

dziecka, niosącą ze sobą wiele korzyści rozwojowych. Dzięki niej dziecko rozwija się emocjonalnie, 

społecznie i moralnie. Sześciolatkowie poznają nową formę zabawy, mianowicie grę z regułami (np. 

zabawa w berka, chowanego, w klasy, gry planszowe, gry komputerowe). Stanowi ona dla dziecka 

swoistego rodzaju novum, co początkowo może się wiązać z wieloma trudnościami 

z przystosowaniem się do bardziej ustrukturowanej formy działania (Smykowski, 2005, s. 203). Tego 

typu gry kształtować będą w dziecku umiejętność odraczania przyjemności, czekania na własną kolej, 

a także wymienności w kontaktach społecznych (Kielar-Turska, 2005, s. 120). Jeszcze innym 

wymiarem, jaki tworzą jest kształtowanie się poczucia przynależności do grupy, identyfikacji 

z zespołem (np. gry sportowe), przechodzenie od kategorii „ja“, „moje“ to kategorii „my“, „nasze“. 

Niezwykle istotnym ich aspektem jest kwestia rywalizacji, często oparta na zależności wygrany – 

przegrany. Wchodzenie w te antagonistyczne role pozwolą dziecku na trenowanie znoszenia porażek 

i doceniania nawet drobnych sukcesów. Stanowi to niezbędny element procesu uczenia się w szkole, 

którego nieodzownym aspektem jest ciągłe monitorowanie i ewaluacja postępów dziecka oraz 

udzielanie mu informacji zwrotnych, nie zawsze dla niego pozytywnych.  
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10.2.2. Dostrzeganie korzyści płynących z nauki pod kierunkiem  

Istotne jest, aby opiekunowie zadbali o to, by pierwsze doświadczenia przedszkolaka związane 

z nauką w szkole były pozytywne. Wiąże się to z docenianiem wysiłków dziecka (ocenianie pełnego 

procesu, jego poszczególnych etapów, faz, a nie jedynie efektu finalnego), stosowaniem ciekawych 

metod i środków dydaktycznych, które rozbudzą dziecięcą wyobraźnię i ciekawość, tak w odniesieniu 

do siebie i własnych możliwości, jak i świata zewnętrznego (Appelt, 2005, s. 279). Jednak 

najważniejsze na tym etapie nauki wydaje się być uwzględnianie opinii, zainteresowań i pomysłów 

samego dziecka. Podział uwagi nauczyciela (w przedszkolu) między podopiecznych i tzw. reaktywna 

(tj. szybka i dostosowana do potrzeb i umiejętności indywidualnego dziecka) forma pracy i pomocy 

doprowadzi do ukształtowania się w nim poczucia skuteczności i samodzielności. Tego typu praktyka 

pozwoli sześciolatkowi stworzyć przyjazny obraz szkoły i zredukować obawy związane z nauką w niej, 

a nauczyciela postrzegać jako osobę otwartą, wspierającą i wspomagającą szczególnie w sytuacjach 

trudnych. 

Wskazówki wspomagające rozwój samoświadomości szkolnej oraz pozytywnej postawy 

dziecka względem szkoły: 

 Kiedy bawimy się lub gramy w grę z regułami – pilnujmy przestrzegania przez dziecko ustalonych 

wspólnie i znanych mu reguł. Im starsze dziecko tym bardziej pilnujmy, żeby nie „oszukiwało“ oraz 

nie „dajmy mu wygrywać“, tylko po to, żeby odczuwało radość zwycięstwa. Radość ze zwycięstwa 

zdobytego z dużym trudem będzie jeszcze większa. Podobnie jak z nauką – radość z nauczenia się 

czegoś trudnego zwykle jest największa. 

 Jasno wyznaczajmy czas nauki pod kierunkiem nauczyciela czy rodzica. Musi być jasne, w którym 

momencie dziecko ma obowiązek wykonywać określone zadania, realizować polecenia. 

Przeplatajmy taką aktywność dziecka z aktywnością również ciekawą lub twórczą, ale w pełni 

swobodną. 

 W trakcie uczenia pod kierunkiem nie zapominajmy o chwaleniu dziecka za poszczególne etapy, a 

nie tylko za efekt końcowy. 

 Zawsze wspierajmy dziecko, gdy widzimy, że nie może sprostać zadaniom. Na pełną 

samodzielność przyjdzie jeszcze czas w starszych klasach. Tymczasem dyskretnie pomagajmy 

dziecku nie zniechęcić się, nie porzucić zadania tylko dlatego, że nie wie „jaką ścieżką pójść dalej“ 

10.3. Poznawanie przez dziecko przyszłej szkoły  

10.3.1. Zdobywanie podstawowych informacji o szkole 

Ważny element w przygotowaniu każdego sześciolatka do podjęcia nowej roli ucznia stanowi 

zgromadzenie przez niego puli niezbędnych informacji na temat przyszłej, wybranej przez rodziców i 

dziecko szkoły. Tego rodzaju wiedza pozwoli oswoić przyszłego ucznia z nową sytuacją i zredukuje 

jego obawy przed nieznanymi wyzwaniami. Warto opowiedzieć przedszkolakowi o tym, jak szkoła 

wygląda, gdzie jest zlokalizowana i jakie w niej można znaleźć atrakcje i nowości w stosunku do 

przedszkola (sala gimnastyczna, świetlica, stołówka, aula ze sceną, boisko szkolne, szkolna 

bilbioteka, gabinety przedmiotowe, pracownia komputerowa, pokój nauczycielski). Ponadto dobrze 

jest opisać, jakimi zasadami rządzi się szkolna rzeczywistość – wspomnieć o dyrektorze, 

nauczycielach, wychowawcach klas, o tym, w jakiej  formie odbywają się zajęcia,  czego dziecko 
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będzie się uczyć, w jakich salach.  Poprzez to zapoznajemy dziecko ze swoistym rytmem pracy (lekcja 

– przerwa), szkolnymi rytuałami, kulturą szkoły (np. patron szkoły, izba pamięci, akademie, spotkania 

na forum). 

10.4. Kontakt z przyszłą szkołą i klasą  

Znaczące uzupełnienie informacji udzielonych dziecku na temat szkoły stanowić może wizyta w jego 

przyszłej placówce. W obecności rodzica, a zatem przy zachowaniu bezpiecznych dla dziecka 

warunków, takie  odwiedziny wiązać się będą z bezpośrednim poznaniem nowego, nieznanego, a 

czasem przerażającego dla sześciolatka nowego środowiska. Warto spotkać się z przyszłym 

nauczycielem, higienistką szkolną, czy pedagogiem i przedstawić dziecku wymienione osoby jako 

godne zaufania i pomocne. Przechadzka po szkolnych korytarzach i wspólne obejrzenie 

poszczególnych pomieszczeń, takich  jak klasy, stołówka, świetlica, sala gimnastyczna, boisko, toalety 

sprzyjać będą oswojeniu nieznanego otoczenia. Obecnie szkoły stają się bardzo otwarte na takie 

formy współpracy z rodzicami ucznia, oferując np. w ramach dni otwartych spotkania ze specjalistami, 

prezentacje dorobku uczniów, udział w „otwartej lekcji“ lub innej formie wspólnych zajęć, kiedy 

przedszkolaki bawią się i uczą razem ze starszymi dziećmi. Spotkania takie mogą służyć nie tylko 

przekonywaniu rodziców do wyboru określonej szkoły. Ich celem powinno być przede wszystkim 

zachęcenie i zainteresowanie oraz uspokojenie samych dzieci. 

Wskazówki wspomagające rozwój samoświadomości szkolnej oraz pozytywnej postawy 

dziecka względem szkoły: 

 Nic tak dobrze nie kształtuje pozytywnej postawy, jak pozytywne doświadczenie i dobre emocje – 

zabierajmy dziecko na teren szkoły dużo wcześniej, zanim będzie uczniem z okazji jakiegoś 

święta, balu, kiermaszu książek, itd. W niektórych przedszkolach organizowane są spotkania 

z przyszłymi uczniami, które prowadzą sami uczniowie – pokazują wyprawkę szkolną, strój na W-

F i inne ciekawe z perspektywy przedszkolaka  przedmioty szkolne. 

 Nie przygniećmy dziecka informacjami o szkole – dawkujmy je. Zacznijmy na przykład od 

wytłumaczenia, czym jest stołówka szkolna albo co to znaczy, że raz jest lekcja a raz przerwa i po 

czym poznać, kiedy jest jedno a kiedy drugie. 

 Szczególnie uważnie słuchajmy pytań i obaw dziecka. Rozwiewajmy wątpliwości. Burzmy 

stereotypy na temat szkoły. Nie wyrażajmy przy dziecku negatywnych opinii o szkole, o 

nauczycielach, o programie nauczania. 

 Pierwsze doświadczenia dziecka związane z postrzeganiem siebie jako przyszłego ucznia mają 

ogromne znaczenie. To przede wszystkim opiekunowie (rodzice, nauczyciele w przedszkolu) 

sześciolatka odpowiedzialni są za zauważanie jego potrzeb, umiejętności, słabości, ale również ich 

nadzorowanie i ukierunkowywanie z myślą o zbliżających się zmianach w życiu dziecka. Ważne jest 

tworzenie sytuacji, które w naturalny sposób pozwolą dziecku „przymierzyć“ się do nowej roli, 

odkrywać swoje talenty, rozbudzać kreatywność, dostarczą mu odpowiedzi na pytanie – co lubi, a 

czego nie.  A przede wszystkim najważniejsze jest, żeby szkoła przestała być budynkiem, który 

kojarzy się dziecku „z tym dużym szarym blokiem“, który mijamy idąc do przedszkola. Żeby zaczęła 

być ciekawym miejscem, którego dziecko nie może się doczekać. 
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11. Sześciolatek wchodzi w rolę ucznia 

Anna Izabela Brzezińska, Joanna Urbańska, Dominika Szymańska 

Instytut Psychologii, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu 

11.1. Wprowadzenie 

Pójście do szkoły oznacza dla przedszkolaka wejście w nową dla niego rolę. Pod pewnymi względami 

będzie on podobna do tej realizowanej przez niego aktualnie (przedszkolaka), pod innymi – zupełnie 

od niej różna. W związku z tym bardzo ważne jest, aby dziecko, które rozpoczyna naukę w szkole 

miało okazję wykorzystać wszelkie swoje osobiste zasoby, w tym wiedzę i różne umiejętności, które 

dotychczas rozwinęło w toku edukacji domowej i przedszkolnej. Równie ważne jest, by stworzyć  mu 

odpowiednie warunki do kształtowania się „postawy ucznia”, by spokojnie miało szansę zrozumieć, na 

czym ta rola polega i poczuć, co to znaczy „być prawdziwym uczniem w prawdziwej szkole”. 

Dziecko z większą łatwością podejmie rolę ucznia, jeśli dojdzie do nałożenia się kilku istotnych 

czynników związanych tak z jego dojrzałością psychospołeczną i umiejętnościami oraz wiedzą o roli 

ucznia i nastawieniem do niej, jak i odpowiednim przygotowaniem szkoły na jego przyjęcie.  

Aby sześciolatek mógł zacząć pełnić rolę ucznia musi mieć szansę: 

 dowiedzieć się od swych rodziców czy dziadków, od starszego rodzeństwa, z np. seriali 

telewizyjnych, także od nauczycieli przedszkolu, w czym podobna jest rola ucznia do roli 

przedszkolaka, a czym te role od siebie się różnią 

 ukształtować odpowiednią gotowość do podjęcia nauki w szkole czyli osiągnąć określoną 

dojrzałość charakteryzującą się wystarczającym do rozpoczęcia nauki poziomem rozwoju 

poznawczego, emocjonalnego i społecznego (por. nasze poprzednie artykuły w tym cyklu – 

Brzezińska, A. I., Urbańska, J. (2011). Umysł sześciolatka. Przed  Szkołą, 4, 9-14; Brzezińska, 

A. I., Urbańska, J. (2011). Emocje sześciolatka. Dyrektor Szkoły, 12, 50-53; Brzezińska A.I., 

Urbańska J. (2012). Budowanie relacji sześciolatka z dorosłymi. Dyrektor Szkoły, 3, 52-55; 

Brzezińska, A. I., Urbańska, J. (2012). Budowanie relacji sześciolatka z rówieśnikami, Przed 

Szkołą, 1, 6-10 ) 

 ukształtować samoświadomość własnej gotowości do nauki szkolnej, bo czym innym jest 

pozytywna ocena nauczycielki z przedszkola, rodziców czy specjalistów (psychologa, 

pedagoga), a czym innym własna samoocena (por. Brzezińska, A. I., Urbańska, J. (2012). 

Samoświadomość gotowości sześciolatka do nauki szkolnej, Przed Szkołą, 2, strony).  

 zbudować pozytywną postawę względem samej szkoły, pójścia do niej, wobec nauczycieli  

oraz nauki jako stałej odtąd aktywności  

 trafić do szkoły, w której nauczyciele szanując jego indywidualność, pomogą pokonać słabości 

i przeszkody nieuchronne w początkowym etapie wchodzenia w rolę ucznia 
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 otrzymywać jasne i uczciwe informacje zwrotne o tym, co robi dobrze, a co źle - podstawę 

takiego korygującego zachowanie dziecka postępowania dorosłych powinny stanowić 

wskazówki i pochwały, a nie surowa krytyka, porównywanie z innymi czy zawstydzanie 

dziecka.  

 Rozpoczęcie nauki szkolnej przez sześciolatka może wiązać się z licznymi obawami nie tylko 

samego dziecka, ale też jego rodziców. Jednocześnie należy pamiętać, iż osoby stanowiące 

najbliższe otoczenie dziecka (rodzice, dziadkowie, rodzeństwo, nauczyciele w przedszkolu) będące 

świadome czekających je w niedalekim czasie nowych wyzwań, mogą podjąć wiele działań, aby mu 

ten start ułatwić. Gotowość przedszkolaka do podjęcia nauki w szkole wyznaczana jest przez bardzo 

wiele czynników, zatem niezwykle istotne jest, aby dziecko z pomocą opiekunów oraz za ich 

pośrednictwem miało na co dzień okazje do rozwijania i ćwiczenia różnorodnych kompetencji.  

11.2. Rola przedszkolaka a rola ucznia  

11.2.1. Podobieństwa  

Pierwszoklasiści, podobnie jak przedszkolaki, znajdą w murach szkolnych miejsca przeznaczone 

specjalnie dla nich (sala lekcyjna, plac zabaw, może oddzielna świetlica), a tam wyposażenie podobne 

do tego posiadanego przez przedszkole (stoliki, szafki, zabawki, biurko nauczyciela). Dzięki tym 

podobieństwom nowa przestrzeń otaczająca dziecko dostarczy mu poczucia bezpieczeństwa i wyda 

się bardziej „oswojona”. Warto również podkreślać, iż realizowana w szkole aktywność intelektualna 

nadal intensywnie wzbogacana jest formami zabawowymi, wspierana, uatrakcyjniana odpowiednimi 

pomocami dydaktycznymi (np. klockami, planszami,  zdjęciami, komputerami), podobnie jak to się 

działo w przedszkolu. 

Nie sposób nie wspomnieć o podobnej, jak w przedszkolu, obecności dorosłego, kierującego 

czynnościami podejmowanymi przez dziecko w czasie lekcji. Wychowawca klasy, podobnie jak 

nauczyciel w przedszkolu będzie dla niego stanowić źródło wsparcia, pomocy i informacji. Warto 

podkreślać, iż szkoła, podobnie jak przedszkole jest miejscem poznawania innych dzieci, zawierania i 

kształtowania się nowych znajomości i przyjaźni, ale również zdarza się, że kontynuowania tych 

istniejących wcześniej, gdy dzieci z jednej grupy przedszkolnej trafiają do tej samej klasy.  Niektóre 

rytuały, zwyczaje, obowiązki dostępne dzieciom w przedszkolu (np. nakrywanie do posiłków, 

sprzątanie po nich) stanowić będą przydatny trening dla realizacji zadań i obowiązków pojawiających 

się na szkolnym szczeblu edukacji. W kontekście nowej roli ucznia zmienia się tylko liczba, jakość i 

kierunek tych zobowiązań (np. dyżurny klasy, opiekun roślin, zwierząt, redaktor gazetki klasowej).  

11.2.2. Różnice 

Rola ucznia nakłada na dziecko szereg nowych wyzwań, związanych m.in. z koniecznością 

przejawiania większej samodzielności, samokontroli, odpowiedzialności za siebie oraz innych. 

Sześciolatek w pierwszej klasie spotyka się z wymogiem realizowania wielu zadań samodzielnie, co 

więcej finalizacji ich w konkretnie określonym czasie, co wiąże się również z koniecznością dłuższego 

skupiania uwagi.  
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Jego umiejętności, wiadomości oraz postawy zaczynają podlegać stałej ocenie. Coraz częściej to 

nauczyciel wytycza bieg pracy podczas lekcji, a także wskazuje metody służące jej wykonaniu. 

Podkreślić należy, iż pierwszoklasista staje wobec większej niż dotąd liczby obowiązków, także tych 

pozalekcyjnych – pojawiają się zadania domowe, co wiąże się ze zmianami w zakresie rytmu dnia.  

Dziecko, z jednej strony staje się więc coraz bardziej indywidualną jednostką, podejmującą 

samodzielne decyzje, formułującą własne opinie, będącą odpowiedzialną za swoje działania. Z drugiej 

strony zaś uczy się przynależności do grupy, identyfikacji z nią, bezkonfliktowej współpracy z innymi w 

dążeniu do wspólnie ustalonego celu. Takie bycie w grupie często wiąże się z koniecznością bardziej 

efektywnego kontrolowania własnej ekspresji emocjonalnej, np. niezadowolenia, gniewu, 

zniecierpliwienia, złości, rozżalenia czy wielkiej radości. Szkoła to także miejsce nabywania całego 

szeregu nowych wiadomości o otaczającym dziecko świecie i różnorodnych  kompetencji (np. 

czytanie, pisanie, liczenie, rozumowanie, ocenianie, przewidywanie).  

Wskazówki wspomagające przygotowanie dziecka do roli ucznia: 

 zapoznajmy dziecko, niezależnie od nauczyciela, z obowiązkami szkolnymi, normami 

składającymi się na rolę ucznia w formie, która pozwoli rozbudzić jego ciekawość, 

zainteresowanie, odwołajmy się do własnych doświadczeń w pierwszej klasie, niech dziecko 

zapyta o to swoich dziadków czy starsze rodzeństwo 

 wytłumaczmy dziecku, w czym przedszkolak podobny jest do ucznia 

 wytłumaczmy mu także, czym te role się różnią 

 rozmawiajmy z dzieckiem o jego obawach, wątpliwościach związanych z wejściem w nową rolę i 

środowisko, w nową grupę dzieci 

 udzielmy dziecku rad, które ułatwią mu wejście w rolę ucznia  

11.3. Dojrzałość do nauki szkolnej 

11.3.1. Dojrzałość poznawcza 

W wieku lat sześciu zwiększa się pojemność dziecięcej pamięci, co w dużej mierze pozwala dziecku 

na nabywanie większej liczby informacji na temat otaczającego je świata i ludzi. Coraz częściej to ono 

decyduje, co chce zapamiętać – podejmuje pierwsze próby dowolnego zapamiętywania, a także 

odtwarzania podanych treści. W kontekście koncentracji uwagi rola ucznia stanowi dla sześciolatka 

szczególne wyzwanie, bowiem wymaga od niego skupiania się przez dłuższy okres czasu, a uwaga 

dziecka w tym wieku nadal w dużym stopniu kierowana jest przez procesy mimowolne. Dlatego tak 

ważne jest ćwiczenie tej umiejętności przy podejmowaniu codziennych czynności (np. wspólne 

czytanie, sprzątanie) (por. Brzezińska, A. I., Urbańska, J. (2011). Umysł sześciolatka. Przed  Szkołą, 

4, 9-14). 
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11.3.2. Dojrzałość emocjonalna 

Wiek przedszkolny to czas, kiedy dziecko stopniowo zaczyna nabywać umiejętność werbalizowania 

własnych stanów emocjonalnych i odchodzić od pozasłownych form wyrażania emocji, takich jak 

krzyk, płacz, śmiech oraz inne tego rodzaju spontaniczne reakcje np. gestykulacje, podskakiwanie, 

tupanie. Istotne jest jednak, aby opiekunowie nie blokowali swobodnej, różnorodnej ekspresji 

emocjonalnej dziecka, nie zaprzeczali emocjom dziecka, a raczej uczyli nowych dla dziecka form 

wyrażania własnych uczuć. Środowisko szkolne poprzez kreowanie różnorodnych emocjonalnie 

sytuacji (np. rywalizacja związana z wygraną i przegraną) w sposób naturalny „wymusza” na dziecku 

panowanie nad swoimi uczuciami. Charakteryzowana wyżej kompetencja powinna wiązać się nie tylko 

z kontrolowaniem wyrażania emocji negatywnych (np. gniew, smutek), ale również nauką odraczania 

pozytywnych, gdy wymaga tego sytuacja – np. czekanie na swoją kolej w grze albo na ocenę 

nauczyciela (por. Brzezińska, A. I., Urbańska, J. (2011). Emocje sześciolatka. Dyrektor Szkoły, 12, 50-

53).  

11.3.3. Dojrzałość społeczna 

Ważną dla przedszkolaka wchodzącego w nową rolę ucznia kompetencją jest umiejętność skutecznej 

komunikacji. Dzięki takiej umiejętności dziecko nie będzie miało trudności z przekazaniem otoczeniu 

informacji dotyczących własnych potrzeb, emocji, opinii. Efektywna komunikacja stanowi podstawę dla 

najbardziej elementarnych form relacji w grupie. U sześciolatka nie tylko zmienia się sposób 

komunikowania z innymi, ale także sama natura relacji społecznych. Coraz częściej opiera się ona na 

zasadzie wymienności czyli dawania i brania. W szkole dziecko poznaje nowych kolegów, tworzy 

nowe przyjaźnie. Tego typu więzi związane są z wieloma korzyściami, czasem z drobnymi 

wyrzeczeniami, próbami udzielania wsparcia, pomocy. Dziecko poprzez zapamiętywanie wydarzeń 

związanych z określonymi osobami (rówieśnikami), którym towarzyszą określone emocje, zaczyna 

przejawiać w stosunku do nich postawy sympatii i antypatii. Na tej podstawie buduje własne 

doświadczenia społeczne – odczucie zadowolenia, satysfakcji z kontaktów społecznych albo lęków, 

poczucia braku akceptacji ze strony innych (por. Brzezińska, A. I., Urbańska, J. (2012). Budowanie 

relacje sześciolatka z rówieśnikami, Przed Szkołą, 1, 6-10). 

11.3.4. Dojrzałość moralna  

Sześciolatek, dzięki doświadczeniom okresu przedszkolnego, zaczyna coraz lepiej orientować się w 

przestrzeni reguł i zasad rządzących kontaktami społecznymi. Tego rodzaju wiedza stanowi 

elementarny składnik gotowości dziecka do podejmowania zbliżających się  wyzwań związanych m.in. 

z koniecznością rozumienia i dostosowywania się do szkolnych norm. Jednym z przejawów 

nabywania takich umiejętności jest angażowanie się w nowe, bardziej ustrukturowane formy zabaw – 

gry z regułami (np. gra w klasy, chowanego, gry karciane, gry komputerowe). Tego typu aktywności 

pozwalają dziecku w naturalny sposób ćwiczyć przestrzeganie reguł, co będzie pomocne w 

zrozumieniu tych realnie funkcjonujących w relacjach społecznych (por. Brzezińska A.I., Urbańska J. 

(2012). Budowanie relacji sześciolatka z dorosłymi. Dyrektor Szkoły, 3, 52-55). 

Wskazówki wspomagające przygotowanie dziecko do roli ucznia: 

 pokazujmy dziecku jego mocne strony, szczególnie pod koniec edukacji przedszkolnej  
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 starajmy się pracować nad słabościami dziecka zachowując świadomość, że niektóre z nich 

nadgoni dopiero w szkole 

 stymulujmy ciekawość dziecka - zabierzmy je do muzeum, teatru, opowiadajmy o dostrzeganych 

przez niego zjawiskach przyrodniczych, pogłębiajmy już posiadaną wiedzę razem korzystając z 

Internetu 

 stwarzajmy dziecku możliwości aktywnego rozwiązywania problemów i nie podsuwajmy mu 

gotowych odpowiedzi 

 stwarzajmy dziecku okazje do ekspresji emocji, inicjujmy sytuacje, które wymagają od dziecka 

kontroli własnego afektu 

 stwarzajmy dziecku okazje do poznawania nowych dzieci, kolegów, przedstawiajmy ich jako 

osoby ciekawe i warte poznania 

 stwarzajmy okazje do podejmowania przez dziecko aktywności w grupie np. poprzez sport, 

wspólną naukę języka obcego, taniec, zajęcia teatralne 

 opowiadajmy dziecku o regułach i zasadach panujących w szkole i innych instytucjach życia 

społecznego  

 zwróćmy dziecku uwagę na istnienie reguł i norm nienaruszalnych i takich, które można 

współtworzyć, modyfikować, negocjować, umawiać się z kimś w jakiejś sprawie 

 uczmy dziecko dobrych manier (zwroty grzecznościowe, zachowanie w towarzystwie, 

zachowanie w różnych sytuacjach w miejscach publicznych) 

11.4. Pozytywna postawa względem szkoły i 
samoświadomość gotowości do nauki 

Dla sześciolatka jako przyszłego ucznia, kwestią zasadniczą jest osobiste  przekonanie o gotowości 

do nauki oraz wykształcenie pozytywnego obrazu szkoły. Późny wiek przedszkolny to czas, który 

sprzyja narastaniu w dziecku chęci do zdobywania wiedzy. Coraz częściej czerpie ono przyjemność z 

pokonywania nowych wyzwań, poznawania niedostępnych mu wcześniej sposobów postępowania. W 

tym okresie szczególnie należy pamiętać o wspólnym z dzieckiem definiowaniu jego mocnych stron, 

wyjątkowych talentów, ale także słabości oraz trudności. Ważne, aby rodzice bazując na  zaletach i 

zdolnościach dziecka stwarzali mu możliwości bezpiecznego „próbowania” nowych rzeczy, 

zdobywania różnorodnych doświadczeń, by nie blokowali naturalnych dążeń eksploracyjnych dziecka, 

co pozwoli mu na wykształcenie pewności siebie, zaufania do siebie, wiary we własne siły, 

przekonania, że posiada określone umiejętności (piszemy o tym w artykule Brzezińska, A. I., 

Urbańska, J. (2012). Samoświadomość gotowości sześciolatka do nauki szkolnej, Przed Szkołą, nr, 

…..).  

Wskazówki wspomagające przygotowanie do wejścia w rolę ucznia: 

 pamiętajmy, że to jak my mówimy o szkole, w jaki sposób wypowiadamy się o nauczycielach, o 

nauce w ogóle, ma wpływ na kształtowanie się postawy przyszłego ucznia 

 opowiadajmy o szkole jako miejscu atrakcyjnym, ciekawym, przyjaznym, przynoszącym  
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różnorodne oferty, stwarzającym warunki rozwoju rozmaitych talentów dziecka 

 przekonajmy dziecko, że z nową rolą poradzi sobie podobnie, jak z innymi życiowymi 

wyzwaniami (np. pobyt w szpitalu, pobyt u babci czy kolegi – bez rodziców, nauka jazdy na 

rowerze, nauka pływania z instruktorem, pobyt w szkółce narciarskiej bez rodziców) 

 pomóżmy zbudować dziecku w miarę pełny i realistyczny obraz siebie, aby wiedziało, co potrafi, 

z czym sobie dobrze radzi i aby wierzyło, że inne umiejętności też jest w stanie opanować 

11.5. Szkoła ułatwiająca podjęcie roli ucznia 

11.5.1. Indywidualne podejście do dziecka wchodzącego w nową rolę 

Indywidualne podejście do dziecka w momencie podejmowania edukacji przez sześciolatków staje się 

kwestią nad wyraz zasadniczą. Dzieci różnią się między sobą – posiadają charakterystyczne dla 

siebie umiejętności, talenty, również słabości i ograniczenia. Dlatego ważne jest, aby proces edukacji 

szkolnej rozpocząć właśnie od ich dobrego zdiagnozowania i zdefiniowania (wspólnie z dzieckiem) 

oraz sformułowania na tej podstawie najbliższych celów i wynikających z nich zadań np. dla rodziców 

dziecka. Należy pamiętać, iż dziecko mające poczucie, że jego opinie i zainteresowania uwzględniane 

są przez nauczyciela  oraz przekonane, iż ma możliwość (do pewnego stopnia) współdecydowania o 

pewnych sferach życia osobistego i szkolnego, stanie się bardziej aktywne i z większą chęcią 

podejmować będzie proponowane mu zadania. Ważnym aspektem procesu indywidualizacji jest 

aktywna współpraca nauczyciela z rodzicami dziecka – wspólne ustalanie zadań, form i metod pracy, 

kierunków oddziaływań wychowawczych. Niezbędne jest, aby rodzice mieli świadomość i poczucie, że 

wspólnie ze szkołą, z nauczycielem mogą pomagać dziecku rozwijać jego zdolności, czy  

modyfikować jego ograniczenia. 

11.5.2. Nauczyciele jako źródło informacji o świecie i dziecku  

Nauczyciel w życiu pierwszoklasisty okazuje się być jedną z najważniejszych osób w jego otoczeniu 

społecznym. Często staje się on dla dziecka obiektem uwielbienia – jest postrzegany jako osoba 

wszechwiedząca, niezwykle kompetentna, zaradna. Taki obraz nauczyciela w wiąże się z dużą 

odpowiedzialnością, bowiem jego oceny, opinie, pochwały lub krytyka w dużym stopniu wyznaczają 

kształtowanie się samooceny sześciolatka, sposób, w jaki definiuje on swoje umiejętności oraz poziom 

motywacji do dalszych działań (Appelt, 2005, s. 280). W związku z tym ważne jest, aby był on osobą 

empatyczną, akceptującą dziecko z jego właściwościami, sprawiedliwą, promującą ważne wartości, 

świadomą wywieranego przez siebie wpływu wychowawczego, autentyczną. Powinien pełnić rolę 

źródła informacji zwrotnych nie tylko w stosunku do dziecka, ale także jego rodziców. Warto jest 

inicjować spotkania z nimi, dyskutować na temat postępów i trudności dziecka, w razie potrzeby 

wskazać możliwe kierunki oddziaływań, interwencji, zachęcić do spotkania z pedagogiem, 

psychologiem, logopedą, rehabilitantem. Nie wolno zapomnieć, jak ważna jest efektywna, oparta na 

dialogu komunikacja z samym dzieckiem-uczniem czyli uważne wysłuchiwanie jego problemów, celne 

odczytywanie intencji, uwzględnianie pomysłów. 

Wskazówki wspomagające wejście w rolę ucznia: 
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 nie wymagajmy od przedszkolaka, że pierwszego dnia w szkole wejdzie w rolę ucznia – dajmy 

dziecku czas na identyfikację z rolą, a wcześniej na poeksperymentowanie z nią 

 ustalajmy zasady zachowania związane ze szkoła - i róbmy to wspólnie z dzieckiem - już od 

początku jego drogi edukacyjnej? 

 traktujmy dzieci indywidualnie - jest to szczególnie ważne w pierwszych dniach nauki 

 wspierajmy dziecko we wchodzeniu w nową rolę ucznia, informujmy je z wyprzedzeniem o 

planowanych zmianach, np. rozkładu dnia, chwalmy je, wyrażajmy słownie i niewerbalnie swoje 

zadowolenie z jego postępów i zachowania w szkole 

 stwórzmy jako nauczyciele w szkole, a jako rodzice w domu atmosferę wyrozumiałości, akceptacji, 

otwartości, przyzwolenia na popełnianie błędów 

 stwarzajmy liczne i różnorodne okazje do tworzenia więzi międzygrupowych i warunki do dobrego 

samopoczucia dziecka w szkole 

Wyraźnie należy podkreślić, iż powodzenie i satysfakcja wynikające z wejścia w rolę ucznia związane 

są nie tylko z dojrzałością (gotowością) dziecka do nauki szkolnej, ale ponadto, a może przede 

wszystkim – z jego pozytywną postawą względem szkoły, nauczycieli i nauki oraz z wewnętrzną 

motywacją, opartą na ciekawości. Jednocześnie istotne są kompetencje nauczycieli (społeczne, 

moralne, emocjonalne, komunikacyjne, organizacyjne), ich zaangażowanie oraz umiejętność 

wnikliwego i dynamicznego ustosunkowywania się  do trudności sześciolatka w momencie 

realizowania nowej dla niego roli.  
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12. Kiedy sześciolatek może być dobrym uczniem? 

 

Anna Izabela Brzezińska,  Dominika Szymańska 

Instytut Psychologii, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu 

 

Rozpoczęcie formalnej edukacji szkolnej przez dzieci sześcioletnie wzbudzało od momentu podjęcia 

tej decyzji liczne kontrowersje wśród rodziców, także wśród samych nauczycieli i opinii publicznej. Dla 

dzieci, a może przede wszystkim dla ich rodziców, często wiąże się to z licznymi obawami, rozterkami 

i wątpliwościami. Jednocześnie widać, iż spory wokół tej kwestii  ujawniają, jak w soczewce, 

podstawowy problem prawie każdej polskiej szkoły, a mianowicie kwestię przygotowania  

infrastruktury samej placówki, ale także zespołu nauczycieli do realizowania statutowych zadań szkoły 

w zespołach uczniów coraz bardziej zróżnicowanych pod względem posiadanych „na starcie” 

kompetencji. Dotyczy to w takim samym stopniu dzieci w klasach I-III, jak i młodszych nastolatków w 

klasach IV-VII szkoły podstawowej czy nastolatków starszych w gimnazjum oraz w szkołach 

ponadgimnazjalnych. 

12.1. Kiedy sześciolatek jest gotowy do szkoły? 

Ważnym, choć nie jedynym, czynnikiem wyznaczającym gotowość szkolną dziecka i jego powodzenie 

w szkole, szczególnie w okresie adaptacji do systemu szkolnego w klasie I, jest poziom jego 

dojrzałości poznawczej, emocjonalnej i społeczno-moralnej. Dojrzałość ta kształtuje się już w okresie 

wczesnego dzieciństwa czyli przed 3 rokiem życia. Jednak szczególnie intensywnie rozwija się w 

wieku przedszkolnym, głównie pod wpływem świadomych oddziaływań rodziców i nauczycieli w 

przedszkolu. Niezwykle istotne jest, aby opiekunowie dziecka na co dzień stwarzali mu nie tylko 

liczne, ale przede wszystkim różnorodne okazje do nabywania i kształtowania rozmaitej wiedzy i 

umiejętności mogących stanowić mocną podstawę do nabywania  kolejnych kompetencji w szkole. 

Sześciolatek bowiem, za pośrednictwem i  z pomocą swych opiekunów (rodziców, nauczycieli w 

przedszkolu, starszego rodzeństwa, dziadków, instruktorów), jest w stanie ową dojrzałość wykształcić 

i stać się w niedalekiej przyszłości pełnowartościowym z punktu widzenia dorosłych i zadowolonym z 

osiąganych przez siebie efektów uczniem. Równocześnie kwestią zasadniczą jest, aby szkoła i 

nauczyciele ową gotowość nieustannie rozwijali i wspierali. Jak pokazują liczne badania, wszystkie 

rozwojowe zmiany o charakterze wewnętrznym czyli zmiany w strukturach psychicznych, wynikające z 

nabywania i doskonalenia sprawności poznawczych, emocjonalnych i społecznych, odbywają się na 

podłożu i z wykorzystaniem zasobów otoczenia dziecka – przyszłego ucznia i przy pomocy innych 

ludzi. Dziecko staje się więc coraz bardziej gotowe do szkoły, do pełnienia roli ucznia z sukcesem w 

toku wchodzenia w różne interakcje ze swym najbliższym otoczeniem, a zatem priorytetowe 

znaczenie dla formowania się owych dyspozycji ma kontekst społeczny.  
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Tab. 1. Gotowość dziecka sześcioletniego do szkoły   

Obszar 
gotowości  

Przejawy gotowości dziecka 

Gotowość 
poznawcza 

 posiada podstawowe informacje o sobie: potrafi się przedstawić, podać swój 
wiek, adres zamieszkania, imiona rodziców i podstawowe informacje o swojej 
rodzinie i najbliższym otoczeniu 

 wykazuje coraz lepszą umiejętność orientacji w przestrzeni: potrafi lokalizować 
miejsca w najbliższym otoczeniu – swoje przedszkole, najbliższy sklep, bank, 
park 

 wykazuje coraz lepszą umiejętność orientacji w czasie: uświadamia sobie 
kolejność występowania zdarzeń – np. dni tygodnia, umie przewidywać 
zdarzenia – np. wizyta u babci za dwa dni, ocenić czas trwania zdarzeń – np. 
ile zajmie mu droga do przedszkola 

 rozumie związki przyczynowo – skutkowe, np. proces wypieku ciasta 

 zabawa dziecka jest uporządkowana, działa według planu, wciela się w różne 
role, np. zabawa w dom, szkołę 

 interesuje się czytaniem, pisaniem, liczeniem, zadaje pytania, samo próbuje to 
robić 

 potrafi skupić uwagę przez dłuższy czas na tej samej czynności 

 zaczyna stosować indywidualne strategie pamięciowe, np. kilkakrotnie 
powtarza podaną mu treść czy jakieś polecenie 

 interesuje się otaczającym je światem, zjawiskami przyrody, tym, co podają 
wiadomości np. w radio czy telewizji 

 zaczyna interesować się szkołę, pyta o to rodzeństwo czy starszych kolegów  

Gotowość 
emocjonalna 

 potrafi uzewnętrzniać swoje emocje w sposób akceptowany przez innych ludzi, 
stara się hamować takie przejawy emocji, jak krzyk, pisk, podskoki, bieganie  

 rozpoznaje i umie nazywać emocje własne oraz innych  

 rozumie swoje emocje, np. wie, co jest przyczyną jego smutku lub złości 

 uczy się kontrolować swoje emocje, np. umie chwilę poczekać na nagrodę, 
znosić porażki 

 rozumie wpływ swoich emocji na innych ludzi, np. gdy jestem smutny, moja 
mama też jest smutna  

Gotowość 
społeczna 

 potrafi inicjować kontakty z innymi dziećmi i odpowiadać na ich 
zainteresowanie  

  umie podtrzymać kontakt, kontynuuje rozmowę, zadaje pytania, słucha 
uważnie i odpowiada na pytania 

 stosuje zasadę wymienności w kontaktach społecznych, np. kiedy ja mówię, ty 
słuchasz, a kiedy mówisz ty, ja słucham ciebie 

 umie bawić się zgodnie w grupie dzieci i umie z nimi współpracować 

Gotowość 
moralna 

 zna podstawowe normy i zasady obowiązujące w określonych miejscach, np. 
w domu, sklepie, teatrze, kościele, u lekarza 

 potrafi podporządkować się zasadom wyznaczonym przez dorosłych 

 jest obowiązkowe i wytrwałe także wtedy, gdy nikt go w danej chwili nie chwali 
i nie kontroluje, samodzielnie finalizuje rozpoczętą przez siebie czynność, np. 
rysunek 

Samoświadom
ość  

 zna swoje umiejętności i kompetencje, wie, w czym jest dobre 

 zna swoje słabości i umie sobie z nimi radzić, np. prosi o pomoc dorosłego 

 zna swoje szczególne talenty  - muzyczne, plastyczne, sportowe 

 wie, które z posiadanych przez niego umiejętności są niezbędne do podjęcia 
roli ucznia 
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 wie, że wielu rzeczy nie umie i nauczy się ich w szkole  

Postawa 
względem 

szkoły i 
uczenia się 

 dostrzega korzyści płynące z nauki pod kierunkiem innej osoby 

 posiada pozytywny obraz szkoły 

 rozumie różnice między rolą przedszkolaka i ucznia 

 zna podobieństwa między rolą przedszkolaka i ucznia 

12.2. Umiejętności nauczyciela a praca  z dzieckiem   
sześcioletnim 

W sytuacji podejmowania edukacji szkolnej przez dzieci sześcioletnie umiejętnością zasadniczą jest 

tworzenie takich programów kształcenia oraz stosowanie takich metod ich realizacji, które stanowią 

odpowiedź na potrzeby młodszych uczniów. Ważne jest, aby uwzględniać zainteresowania 

sześciolatków, ich aktualne zasoby i jednocześnie stwarzać możliwość treningu tych umiejętności, 

które dotychczas znajdowały się poza ich zasięgiem, albo z którymi dzieci jeszcze sobie samodzielnie 

nie radzą. Istotne jest zorganizowane, planowe i przewidywalne dla dziecka działanie. Jednak w 

procesie nauczania, szczególnie młodszych dzieci, należy elastycznie modyfikować swój sposób 

nauczycielskiego  postępowania i umieć dostosowywać się do bardzo zmiennych sytuacji, jakie tworzy 

dziecko.  

Nie bez znaczenia pozostają zasadnicze kompetencje nauczyciela edukacji elementarnej – postawa 

wrażliwego opiekuna, uważnego obserwatora (diagnosty) i mądrego inspiratora. Ważna jest empatia i 

umiejętność wyrażania swojej akceptacji dla dziecka jako osoby  połączona z umiejętnością 

uczciwego przekazywania mu informacji zwrotnych. Dla dziecka ważne jest, czy jego nauczyciel 

potrafi w odpowiednim momencie, tj. nie za późno, ale też nie za wcześnie udzielić mu odpowiedniego 

emocjonalnego wsparcia albo konkretnej pomocy, czy jest dyskretny, sprawiedliwy i uczciwy.  

Wreszcie, szczególnie dzisiaj, gdy dzieci od najmłodszych lat „zalewane” są wieloma informacjami, 

także za pośrednich nowych mediów, nauczyciel musi pomóc dziecku wprowadzać ład w to 

nieuporządkowanie, tworzyć szczególnego rodzaju „rusztowania”, które ułatwią mu selekcję informacji 

potrzebnych w danym momencie, rozmawiać o kryteriach oceny ich przydatności, zachęcać do 

samodzielnego twórczego ich wykorzystywania. 

Dzieci wchodzą do szkoły w różnym stopniu do niej gotowe, czasem dziecko młodsze ma bogatszą 

wiedzę o świecie, lepiej opanowane różne umiejętności, jest znacznie bardziej samodzielne i zaradne 

oraz bardziej odważne niż jego nieco starszy kolega. Niektóre dzieci swoje lata przedszkolne spędziły 

w ubogim pod względem wyzwań intelektualnych czy kontaktów społecznych środowisku, niektóre 

były zaniedbywane przez swych opiekunów, jeszcze inne mają za sobą długotrwałe doświadczenie 

choroby i pobyty w szpitalu. Inne z kolei, dzięki swym rodzicom, dziadkom czy nauczycielom w 

przedszkolu, bardzo dużo wiedzą o bliższym i dalszym otoczeniu, są ciekawe świata, chętnie się 

uczą, dużo potrafią same zrobić. Zespoły uczniów w klasach pierwszych są dziś znacznie bardziej 

zróżnicowane niż kiedyś, i to nie tylko z tego powodu, iż część dzieci ma dopiero sześć lat. 
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Tab. 2. Kompetencje nauczyciela a praca w zróżnicowanym zespole klasowym   

Kompetencje 
nauczyciela 

Co robi nauczyciel? 

umiejętność 
konstruowania 
różnorodnych i 
elastycznych 

ofert 
edukacyjnych 

 planuje zadania do pracy samodzielnej, do wykonania w parach oraz w 
zespołach o różnej wielkości 

 wykorzystuje różne źródła informacji i zachęca dzieci do ich samodzielnego 
wyszukiwania 

 wykorzystuje różne „naturalne” sytuacje i materiały edukacyjne, np. związane z 
porami roku, charakterem zawodu czy pracy rodziców, specyfiki geograficznej i 
tradycji kulturowej regionu, kultury ludowej, okazjonalnych uroczystości w 
otoczeniu szkoły, wydarzeń w Polsce i na świecie 

umiejętność 
dopasowywania 

oferty 
edukacyjnej do 

poziomu 
gotowości 

różnych dzieci w 
klasie 

 zmienia skład i liczbę dzieci w małych zespołach w zależności od charakteru 
zadania i umiejętności dzieci 

 tworzy sytuacje i zadania dające szansę na uzupełnienie braków i ćwiczenie 
słabiej opanowanej umiejętności 

 tworzy sytuacje i zadania dające szansę na rozwijanie zainteresowań, 
uzdolnień i doskonalenie jakiejś umiejętności 

 zmienia role, jakie pełnią dzieci w małych zespołach lub w klasie, dając 
każdemu szansę nauczenia się pełnienia różnych ról 

 tak organizuje czas na wykonanie zadań, aby dzieci nie poganiać  

 umożliwia dzieciom dokończenie zadań z konieczności przerwanych 

umiejętność 
udzielania 
pomocy i 

wspierania 
dzieci 

natrafiających 
na problemy w 
realizacji oferty 

edukacyjnej 

 stosuje zasadę tzw. wycofującej się pomocy, czyli pomocy minimalnie 
koniecznej, aby dziecko mogło dalej działać samodzielnie 

 różnicuje formę pomocy dzieciom stosownie do okoliczności, np. 

 udzielenie dodatkowej informacji  pomoc w znalezieniu tej informacji 

 pokazanie, jak coś wykonać  pomoc techniczna przy wykonaniu czegoś  

 życzliwe wsparcie  pomoc emocjonalna w trudnej dla dziecka sytuacji 

 rozmawia z dzieckiem, które sobie nie radzi i podkreśla postępy, jakie robi 

 nie stosuje porównywania dziecka, które sobie z czymś nie radzi z innymi 
dziećmi, nie zawstydza go, nie pogania 

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

umiejętność 
zaplanowania 
monitoringu 

postępów dzieci 
w procesie 
edukacji 

 zwraca szczególną uwagę na zmiany, jakie zachodzą w zachowaniu dzieci i 
poziomie wykonywania zadań szkolnych 

 rozmawia z dziećmi o ich postępach – wtedy łatwiej mu wskazać, co jest 
jeszcze do zrobienia czy poprawienia 

 rozmawia z rodzicami o zmianach i postępie w funkcjonowaniu dziecka 

 na spotkaniach klasowych z rodzicami podkreśla postępy dzieci, wskazuje ich 
mocne strony – wtedy łatwiej na tym tle rzeczowo poinformować o 
niedociągnięciach, nieprawidłowych zachowaniach czy brakach 

umiejętność 
dokonywania 

ewaluacji 
postępów dzieci, 
włączanie w ten 
proces rodziców 

i dzieci 
(samoocena) 

 stosuje różne formy ewaluacji osiągnięć dzieci czyli informowania ich o 
czynionych postępach, np. standardowe oceny liczbowe, oceny opisowe, różne 
symbole, różne nagrody za pokonanie szczególnie dużych trudności 

 stosuje różne formy eksponowania osiągnięć dzieci w klasie, na terenie szkoły, 
poza szkołą, wykorzystuje do tego stronę internetową szkoły 

 dba o pokazywanie różnych osiągnięć wszystkich dzieci 

 włącza dzieci w ten proces, rozmawia z nimi o różnych kryteriach ocen, 
zachęca do samodzielnego wybierania prac plastycznych na wystawy dla 
różnych odbiorców 
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umiejętność 
nawiązywania 

kontaktu i 
współpracy z 

rodzicami 
dziecka 

 stosuje różne formy kontaktowania się z rodzicami, także Internet 

 dba o indywidualne kontakty z rodzicami, przekazuje im przede wszystkim 
swoje spostrzeżenia na temat osiągnięć i postępów dzieci 

 planuje zadania domowe wymagające pracy zespołowej – udziału innych dzieci 
i ich rodziców 

 włącza rodziców w różne prace na rzecz klasy i szkoły oraz otoczenia szkoły 

 w razie potrzeby kontaktuje rodziców z różnego rodzaju specjalistami 

 

Zatem osiągnięcie celu, jakim jest sukces dziecka sześcioletniego w roli ucznia, zadowolenie jego 

rodziców oraz zadowolenie nauczyciela wymaga koniecznego współwystąpienia różnorodnych 

czynników. Z jednej strony jest to poziom rozwoju dziecka wyznaczający zakres jego gotowości do 

szkoły, z drugiej gotowość jego otoczenia – rodziny i szkoły - do pomagania mu w nieuchronnych na 

początku sytuacjach trudnych. Skuteczna pomoc i jednocześnie stawianie przed dzieckiem trudnych, 

ale pociągających dla niego zadań to najlepszy sposób na budowanie jego poczucia kompetencji. A 

jest to podstawowy warunek poczucia sukcesu w szkole i jednocześnie czynnik uodparniający na 

niepowodzenia. 

Polecamy przygotowany w Instytucie Psychologii UAM cykl artykułów: 

Brzezińska, A. I., Urbańska, J. (2011). Umysł sześciolatka. Przed  Szkołą, 4, 9-14. 

Brzezińska, A. I., Urbańska, J. (2011). Emocje sześciolatka. Dyrektor Szkoły, 12, 50-53. 

Brzezińska, A. I., Urbańska, J. (2012). Budowanie relacji sześciolatka z rówieśnikami, Przed Szkołą, 

1, 6-10.   

Brzezińska A.I., Urbańska J. (2012). Budowanie relacji sześciolatka z dorosłymi. Dyrektor Szkoły, 3, 

52-55.   

Brzezińska, A. I., Urbańska, J., Słoma, Z., Szymańska, D. (2012). Samoświadomość gotowości 

sześciolatka do nauki szkolnej. Przed Szkołą, 2, …. 

Brzezińska, A. I., Urbańska, J., Szymańska, D. (2012). „Jestem przedszkolakiem – będę uczniem”. 

Sześciolatek wchodzi w rolę ucznia. Dyrektor Szkoły, 6, …. 
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13. Sześciolatek w szkole - zadania rodziny i szkoły 

– cz. I 

 

Anna Izabela Brzezińska,  Dominika Szymańska 

Instytut Psychologii, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu 

 

Obecność dzieci sześcioletnich w szkole wkrótce stanie się faktem nieodwołalnym. Póki co, jest 

jeszcze czas na podjęcie działań, aby ułatwić przedszkolakowi adaptację do nowej roli. Priorytetowe 

znaczenie przypisać należy w tym względzie dwóm dla dziecka podstawowym środowiskom – rodzinie 

i szkole. W  każdym z nich można wyodrębnić szereg różnych inicjatyw, zadań, obowiązków 

warunkujących nabycie przez przyszłego ucznia – obecnie przedszkolaka, podstawowych kompetencji 

i umiejętności świadczących o dojrzałości szkolnej, kształtujących jego pozytywne nastawienie 

względem szkoły, nauczycieli i uczenia się oraz świadomość siebie w nowej roli.  

13.1. Zadania rodziców w przygotowaniu dziecka do 
szkoły 

Rodzice nie mogą zapominać, że gotowość szkolna ich dziecka w dużym stopniu, jeśli nie w 

największym, zależy właśnie od nich. Przebieg rozwoju dziecka jest silnie warunkowany poprzez 

funkcjonowanie środowiska rodzinnego, które oddziałuje na nie w dwójnasób. Z jednej strony stwarza 

właściwe warunki dla sukcesywnego realizowania zadań rozwojowych, na które dziecko jest gotowe, a 

z drugiej pobudza, aktywizuje, kieruje je ku nowym wyzwaniom, wspiera w ich pokonywaniu. Wiąże 

się to z dostarczaniem dziecku różnorodnej stymulacji poznawczej (np. wizyty w muzeach i teatrze, 

podróże, wspólne przeglądanie i czytanie książek, przeszukiwanie Internetu), rozmaitych doświadczeń 

społecznych (zadbanie o kontakty dziecka zarówno z dziećmi, jak dorosłymi – np. krewnymi, 

sąsiadami) i tworzeniem przestrzeni dla twórczych zachowań dziecka (np. zachęcanie dziecka do 

różnorodnych form ekspresji artystycznej, kształtowanie w nim postawy „badacza”).  

13.1.1. Przygotowanie do samodzielności i zaradności w codziennych 

sytuacjach 

Przedszkolak wiele rzeczy już potrafi i przejawia coraz większą potrzebę samodzielności. Zazwyczaj 

bez trudu radzi sobie w takich codziennych czynnościach, jak utrzymywanie porządku w swoim pokoju 

(układanie zabawek, książek, składanie swojego ubrania), spożywanie posiłku, pomaganie w 

domowych obowiązkach (np. podlewanie kwiatów, pomoc w gotowaniu), przeprowadza własną 

toaletę. Istotne jest, aby rodzice dostrzegali i rozmawiali z dzieckiem o tych umiejętnościach, chwalili 

je, dzięki czemu stanie się ono bardziej świadome własnych kompetencji i z satysfakcją będzie z nich 

korzystać. W sytuacjach życia codziennego należy również uwzględniać pomysły i propozycje 

dziecka, pozwalać mu podejmować decyzje dotyczące jego samego (np. przy wyborze ubrania, 

podejmowanej aktywności, rodzaju zabawy), wyznaczać mu rozmaite, „specjalne” zadania (np. 
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karmienie i dbanie o domowe zwierzątko, sprzątanie ogrodu czy spiżarni). Takie dziecko z pewnością 

stanie się bardziej pewne siebie, zaradne, a samodzielny sześciolatek z większą łatwością będzie 

radzić sobie z zadaniami czekającymi go w szkole. 

13.1.2. Przygotowanie do radzenia sobie w sytuacjach nowych, 

nietypowych i trudnych, do znoszenia niepowodzeń i porażek 

Oprócz umiejętności koniecznych do efektywnego funkcjonowania w codziennych sytuacjach, dziecko 

musi mieć również szanse nabycia kompetencji, które pozwolą mu radzić sobie w sytuacjach nowych, 

nietypowych i trudnych. Ową zdolność dziecko zdobywa, np. gdy wspólnie z rodzicami wybiera się do 

lekarza, muzeum, teatru, kina. Istotne jest również, aby dziecko (w bezpiecznych dla niego 

warunkach) doświadczało, a nie unikało,  niepowodzeń, konfliktów, niezgodności opinii, stanowią one 

bowiem nieodłączny element procesu edukacji. Doświadczanie siebie z pozycji „przegranego” jest 

znaczące przy wystąpieniu równoczesnego komunikatu ze strony rodziców, że tak jak odnoszenie 

sukcesów, również odnoszenie porażek jest czymś zupełnie naturalnym i zdarza się wszystkim 

ludziom. Ważne jest pokazanie na własnym przykładzie, że nie wszystkie zadania i plany udaje się 

zrealizować z zamierzonym skutkiem, że również dorosły napotyka na różne trudności i 

niepowodzenia. Należy podkreślać, że w takich sytuacjach istotą jest „mierzenie się” z kolejnymi 

wyzwaniami, ponieważ każde z nich niesie ze sobą ważne doświadczenia, daje nową wiedzę. Taka 

postawa pozwoli dziecku z większą łatwością akceptować swoje niepowodzenia, a ewentualne 

szkolne trudności traktować jako wyzwania, a nie jako zagrożenia i przeszkody nie do pokonania. 

13.2. Przygotowanie do roli ucznia 

Zapoznawanie dziecka z rolą ucznia nie powinno polegać jedynie na opowiadaniu mu o niej, ale 

także, a może przede wszystkim na kształtowaniu w nim cech, które ułatwią mu jej podjęcie, m.in. 

kontroli emocji, koncentracji uwagi, sprawnego posługiwania się pamięcią gotowości do poświęceń na 

rzecz nadrzędnego celu, planowania, inicjowania oraz organizowania działań. Istotne, aby 

opiekunowie (rodzice, rodzeństwo, dziadkowie) w zakresie kontroli emocji dostarczali mu 

różnorodnych sposobów i przykładów radzenia sobie z własnymi doznaniami (np. pozbywanie się 

gniewu i agresji poprzez aktywność fizyczną), ale również informowali dziecko o sytuacjach czy 

miejscach szczególnie wymagających panowania nad własnym afektem (np. w miejscach 

publicznych, kościele, teatrze, szkole). Wczesnego treningu wymagają także umiejętności 

koncentrowania uwagi, czy efektywnego posługiwania się pamięcią. Dlatego ważnym zadaniem 

rodziców jest podejmowanie prób skupiania i utrzymywania uwagi dziecka na określonej aktywności 

przez coraz dłuższy okres czasu oraz ćwiczenia jego pamięci (np. zapamiętywanie listy zakupów, 

zabawy w ciągi słowne) od wczesnych lat przedszkolnych. Szczególnego wsparcia ze strony 

dorosłych wymaga również rozwój kompetencji związanych z podejmowaniem przez dziecko 

celowych i zorganizowanych działań. Zadaniem opiekuna jest początkowo tworzenie dla niego 

„rusztowania” w obrębie podejmowanej aktywności – konstruowanie (wspólnie z przedszkolakiem) 

kolejnych kroków każdego procesu, czynienie zadania interesującym, ukierunkowywanie dziecka, by 

w odpowiednim momencie przekazać mu większą odpowiedzialność za jego przebieg. 

Późny wiek przedszkolny to szczególny czas, gdy dziecko przyjmuje postawę badacza. Jest 

zainteresowane otaczającym je światem fizycznym, przyrodniczym, społecznym, pragnie poznawać 

jego prawidłowości, zdobywać wiadomości, odkrywać własne talenty. Rolą rodzica jest wspieranie 
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dziecka w owych działaniach, nadawanie im właściwego kierunku i stwarzanie możliwości 

„próbowania” nowych rzeczy. Ważne, aby zauważać posiadane przez dziecko różnorodne 

umiejętności – poznawcze, emocjonalne, społeczne („strefa aktualnego rozwoju”) oraz  komunikować 

to (np. poprzez chwalenie). Jednocześnie należy zdawać sobie sprawę ze słabości dziecka i wspierać 

je w tych sferach, które sprawiają mu szczególną trudność. Jako, że każde dziecko posiada również 

właściwą sobie „strefę najbliższego rozwoju” (możliwe, przyszłe umiejętności), istotne, aby to właśnie 

rodzic dostrzegał ten potencjał, wzbudzał i wspierał jego różną ekspresję. Warto także rozmawiać z 

sześciolatkiem o jego kompetencjach w kontekście zbliżających się zadań szkolnych. Pokazywać, jak 

będzie mógł wykorzystać dotąd nabyte umiejętności, rozwijać je i kształtować nowe.  

Istotne, aby sześciolatek miał także okazje do zdobycia wszelkich, niezbędnych informacji o szkole, 

do której będzie uczęszczał. Zredukuje to bowiem jego obawy, zmniejszy lęk i umożliwi stworzenie jej 

pozytywnego obrazu. Warto rozmawiać z dzieckiem o nowej roli, opowiadać o przyszłej placówce, a w 

odpowiednim momencie złożyć w niej wraz z dzieckiem wizytę.  

13.3. Przygotowanie do nowych kontaktów społecznych 
– z innymi uczniami w różnym wieku i z dorosłymi 
pełniącymi różne role 

Dla sześciolatka osobami najbardziej znaczącymi nadal są najbliższe mu osoby dorosłe (rodzice, 

starsze rodzeństwo, nauczyciel w przedszkolu). Dziecko w tym okresie na swój sposób rozumie 

relację przyjacielską – przyjaciel wyróżniany jest przede wszystkim jako partner zabaw. W okresie 

szkolnym zmienia się natura relacji z innymi dziećmi, coraz częściej wynikają one z podejmowanych 

wspólnie działań, wymagających wzajemnego zrozumienia – klarownego komunikowania własnych 

emocji, intencji, potrzeb. Warto zauważyć, iż dzieciom, które odpowiednio opanowały te kompetencje 

łatwiej będzie efektywnie funkcjonować w zróżnicowanej grupie rówieśniczej (klasie). Jednocześnie 

należy podkreślić, iż otwartość dziecka i aktywne uczestnictwo w działaniach grupowych (w szkole) 

umożliwi dalszy rozwój i doskonalenie się jego umiejętności społecznych. Pójście do szkoły wiąże się 

również z poznaniem innych dorosłych (nauczycieli, pedagoga, dyrektora szkoły, pielęgniarki). Ważne, 

by dziecko potrafiło nawiązywać kontakt z osobami dorosłymi, podtrzymywać go, podporządkowywać 

się wyznaczanym przez nie regułom. Takie umiejętności stanowią jeden z podstawowych czynników 

jego rozwoju, dlatego ważne, aby opiekunowie od najmłodszych lat dziecka dostarczali mu 

podstawowych informacji o zasadach, zwyczajach komunikacji z dziećmi i osobami dorosłymi, 

określali reguły życia społecznego, sygnalizowali związane z nim możliwe niebezpieczeństwa (np. 

kontakt z obcymi), wskazywali korzyści płynące z relacji z innymi (np. dzielenie wspólnych pasji, 

zainteresowań, korzystanie z wiedzy i doświadczeń dorosłych), a także stwarzali okazje do 

poznawania różnych osób (pod względem wieku, zawodu, np. instruktor na basenie, instruktorka 

grupy tanecznej).  

13.4. Przygotowanie do realizacji nowych zadań i 
rozliczania się z nich oraz bycia rozliczanym 

Aktywność sześciolatka nadal w dużej mierze charakteryzuje się beztroską, nieuporządkowaniem, 

rzeczywistość poznaje on na drodze swobodnego, okolicznościowego gromadzenia doświadczeń. 

Dziecko często koncentruje się bezpośrednio na samej działalności, nie podporządkowując jej 
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określonemu celowi. Zadania szkolne natomiast wymagać będą od niego umiejętności odwrotnych – 

planowania swoich działań ze względu na konieczność osiągania określonych rezultatów, inicjowania 

ich i co najważniejsze ich finalizacji. Istotne, aby rodzice na co dzień włączali dziecko w różnorodne 

aktywności (np. wspólne sprzątanie, czytanie), formułowali wspólnie z nim cele w ich obrębie, 

wspierali i motywowali je na poszczególnych etapach ich realizacji, a co najważniejsze udzielali 

dziecku informacji zwrotnych dotyczących poczynionych przez nie postępów. Taka praktyka pozwoli 

przedszkolakowi wykształcić postawę systematyczności, rzetelności, bardziej zadaniowego 

postępowania wobec podejmowanych aktywności, a jednocześnie odczuwać satysfakcję z  osiągania 

wyznaczanych przez siebie celów.  
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14. Sześciolatek w szkole - zadania rodziny i szkoły 

– cz. II 

 

Anna Izabela Brzezińska,  Dominika Szymańska 

Instytut Psychologii, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu 

 

Dziecko sześcioletnie w szkole to duże wyzwanie nie tylko dla nauczycieli, ale także dla szkoły jako 

takiej, dla wszystkich pracujących w niej osób. Więcej młodszych niż dotąd dzieci w klasach I to więcej 

problemów z opieką i zaspokajaniem ich podstawowych potrzeb. Nie wszystkie bowiem rozwijały się 

dotąd w takim samym tempie, nie wszystkie też zostały przez swoich rodziców dobrze przygotowane 

do samodzielnego radzenia sobie w nowych sytuacjach, a tych w każdej klasie i szkole jest wiele, 

szczególnie na początku roku szkolnego. Z drugiej strony młodsi uczniowie to ważny bodziec dla 

szkoły, zachęta do poszukiwania nowych form organizacji życia w klasie, uruchamiania tutoringu 

rówieśniczego, lepszej współpracy z rodzicami dzieci i innymi nauczycielami.  

14.1. Przygotowanie szkoły do przyjęcia dziecka 
sześcioletniego 

Każde dziecko, gdy rozpoczyna naukę w szkole, niezależnie od tego, ile ma lat potrzebuje czasu, by 

tę szkołę poznać i dobrze się w niej poczuć. Proces adaptacji dziecka do formalnej edukacji szkolnej, 

do nowego rozkładu dnia, nowych działań, wymagań, jakie stawia mu nauczyciel i do oczekiwań, jakie 

stawia mu grupa rówieśników trwa różnie długo. By jednak przebiegał w miarę sprawnie i co 

ważniejsze efektywnie, w działaniach, które podejmują rodzice, chcąc ułatwić swemu dziecku tę 

adaptację,  współuczestniczyć powinny również placówki oświatowe, tzn. przedszkola na długo przed 

pójściem dziecka do szkoły, a potem przede wszystkim sama szkoła i wychowawca I klasy we 

współpracy z innymi nauczycielami.  

14.1.1. Dopasowanie infrastruktury szkoły do potrzeb dzieci 

sześcioletnich 

Dla sześciolatka szkoła to miejsce nie tylko nowe i nieznane, ale często wręcz – głównie na skutek 

opowieści rodziców i opinii zasłyszanych w mediach - przerażające, dlatego też odpowiednia jej 

infrastruktura wydaje się być kwestią zasadniczą. Ważne jest tzw. pierwsze wrażenie, jakie szkoła i 

klasa wywierają na rodzicach i na dziecku, bo buduje ono nastawienie wobec szkoły, nauczycieli, 

uczenia się, własnych obowiązków. Aby edukacja dziecka mogła przebiegać w przynajmniej w miarę 

komfortowych dla niego warunkach, w szkolnych murach powinno ono czuć się bezpiecznie, pewnie i 

swobodnie. Warto pomyśleć więc – i jest to zadanie dla dyrekcji szkoły - o wydzieleniu odrębnych 

stref, przeznaczonych wyłącznie dla dzieci młodszych w szkole (np. szatnia, miejsce na boisku, plac 

zabaw, część świetlicy albo najlepiej oddzielna świetlica). Sale lekcyjne powinny być dostosowane do 

potrzeb psychofizycznych sześciolatków poprzez  wyodrębnienie w nich miejsca do pracy, nauki, 
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zabawy i odpoczynku, odpowiedniej wielkości i lekkie, dające się przesuwać meble (ławki, krzesełka, 

szafki na kółkach), ciekawe, atrakcyjne pomoce dydaktyczne (gry edukacyjne, plansze, tablice 

interaktywne). Takie nawiązanie do przestrzeni, z którą dziecko miało dotychczas do czynienia (w 

przedszkolu, a niekiedy i w domu) pozwoli mu nie tylko z większą łatwością zaadaptować się do 

nowego otoczenia i polubić je, ale wyzwoli prawie od razu jego różnorodną aktywność i zachęci do 

uczenia się z zapałem nowych rzeczy.  

14.1.2. Współpraca z przedszkolem  

Przejście dziecka sześcioletniego z przedszkola do szkoły będzie dla niego łatwiejsze, jeżeli będzie 

miało wcześniej okazję poznać swoją przyszłą placówkę, zrozumieć, na czym polega rola ucznia, 

poznać starszych kolegów. Taką możliwość stwarzają rozmaite „programy adaptacji” prowadzone we 

współpracy przez szkoły i przedszkola, stanowiące dla sześciolatka pewnego rodzaju pomost między 

dwoma różnymi światami, między dwoma różnymi rolami. Dzięki takim propozycjom zyskuje ono 

szansę „zaprzyjaźnienia” się z nowym, wkrótce stałym jego otoczeniem i niejako „oswojenia” go. W 

toku takiego programu trzeba umożliwić dzieciom obejrzenie wielu różnych szkolnych pomieszczeń, 

nie tylko „jego” przyszłej klasy. Czyli pokazać salę gimnastyczną, boisko, bibliotekę, świetlicę, różne 

przedmiotowe pracownie, pokój nauczycielski, szkolną aulę czy szkolne forum jako miejsca spotkań, 

umożliwić poznanie się z przyszłymi nauczycielami, pokazać różne formy zajęć realizowanych przez 

starszych kolegów, nawet przeprowadzić różne zajęcia z udziałem dzieci – przyszłych uczniów. 

Istotne jest również inicjowanie wspólnych przedsięwzięć przez przedszkole i szkołę – występów 

teatralnych, festynów, konkursów, czy umożliwianie młodszym dzieciom uczestnictwa w „otwartej 

lekcji”. Stworzenie przedszkolakowi takiej okazji do wcześniejszego poznania szkoły może nie tylko 

uspokoić jego obawy (i – co ważne - obawy jego rodziców!), ale także rozbudzić jego zainteresowanie 

i zaciekawienie szkolną rzeczywistością.  

14.1.3. Wczesny kontakt z przyszłymi uczniami i ich rodzicami 

Organizowanie spotkań z sześciolatkami i ich rodzicami pozwoli, z jednej strony, lepiej poznać 

rozterki, niepokoje i wątpliwości dzieci i ich opiekunów, a z drugiej strony zrozumieć potrzeby, 

zainteresowania i naturę przyszłych uczniów. Szkoła mająca świadomość tych rozmaitych 

uwarunkowań  w sposób bardziej adekwatny indywidualizować będzie proces nauczania, wspomagać 

rozwój dzieci już od pierwszych dni ich edukacji (wyrównywanie braków i deficytów rozwojowych, 

identyfikacja uzdolnień), a także z odpowiednim wyprzedzeniem zapobiegać trudnościom 

wychowawczym. Spotkania informacyjne z rodzicami, a potem wspólne w nimi debaty czy dyskusje w 

gronie pedagogicznym mogą pobudzać i zachęcać organa szkoły do konstruowania nowych 

pomysłów, szukania nowych rozwiązań. Co ważne - będą one wynikiem ustaleń z rodzicami 

przyszłych uczniów, co prawdopodobnie zmniejszy źródła napięć w początkowym okresie pobytu 

dziecka w szkole. Takie wczesne zainteresowanie uczniem i uzyskanie różnych informacji od jego 

rodziców i nauczycieli przedszkolnych pozwoli też z większą precyzją monitorować przebieg jego 

szkolnej kariery i z większą uwagą śledzić proces jego adaptacji w pierwszych tygodniach pobytu w 

nowym środowisku.  
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14.1.4. Pomoc rodzicom we wspomaganiu  dziecka w procesie edukacji 

Współpraca szkoły z rodzicami dziecka jest bezwzględnym warunkiem odniesienia przez nie sukcesu 

edukacyjnego. Chodzi tutaj nie tylko o dostarczenie nauczycielom czy opiekunom szkolnym (np. w 

świetlicy) dziecka podstawowych o nim informacji, szczególnie gdy jest dzieckiem z grupy ryzyka, 

choruje przewlekle czy ma ograniczoną sprawność w jakimś obszarze. Dobra współpraca opiera się 

zawsze na zaufaniu z jednej strony, a z drugiej na niepodważaniu kompetencji drugiej strony. 

Oznacza to, że nauczyciele interesują się tym, co robi dziecko w domu, a rodziców interesuje to, co 

działo się w szkole, na lekcjach czy w świetlicy. Inaczej to ujmując, nauczyciele wykorzystując różne 

zasoby i dotychczas opanowane kompetencje dziecka, poszerzają jego wiedzę i uczą nowych 

umiejętności, a rodzice – wiedząc o tym, co dzieje się w klasie – wykorzystują te nowe kompetencje, 

chwalą dziecko za postępy, ale i pomagają w razie trudności. Takie systematyczne współdziałanie 

dwóch najbliższych każdemu dziecku środowisk (rodzinnego i szkolnego) to podstawowy warunek 

jego pomyślnego rozwoju.  Wzajemne informowanie się o postępach dziecka, ale i o trudnościach to 

najlepsza strategia postępowania szczególnie w niwelowaniu ewentualnych problemów, to najbardziej 

skuteczny sposób monitorowania postępów dziecka i kierowania jego rozwojem. Istotne jest więc 

podnoszenie świadomości pedagogicznej i nauczycieli (poprzez różne szkolenia, kontakty ze 

specjalistami, grupy samokształceniowe, także za pośrednictwem internetu) i rodziców (np. poprzez 

specjalnie organizowane na terenie szkoły czy przy okazji spotkań klasowych z wychowawcą - 

konsultacje z logopedą, psychologiem, pedagogiem szkolnym, pediatrą, stomatologiem, dietetykiem). 

Ważnym zadaniem wychowawcy klasy jest dostarczanie rodzicom swych uczniów wiedzy na temat 

prawidłowości rozwojowych, nowoczesnych środków i technik uczenia się dzieci, także z 

zastosowaniem najnowszych technologii, metod wychowawczych, w tym rozwijania i wzmacniania 

samokontroli, budowania kompetencji dziecka (np. komunikacyjnych, informatycznych), wzmacniania 

u dziecka poczucia własnej wartości i własnej skuteczności, uświadamiania rodzicom zagrożeń 

współczesności (np. mass-media), aby ich oddziaływania wychowawcze stawały się bardziej 

efektywne i przynoszące im samym poczucie zadowolenia.  

14.1.5. Umożliwianie kontaktu rodziców ze specjalistami w szkole oraz w 

poradni psychologiczno  - pedagogicznej 

 Jedną z ważniejszych funkcji pełnionych przez szkoły jest funkcja profilaktyczna, która w 

momencie podejmowania edukacji formalnej przez dzieci sześcioletnie wydaje się wręcz priorytetowa. 

Jest to szczególnie ważne dzisiaj, gdy mamy do czynienia z wieloma nowymi źródłami zagrożeń, np. 

związanymi ze stylem odżywiania się czy spędzania czasu wolnego, dbania o zdrowie, doświadczania 

przemocy, brutalizacji życia społecznego. Istotne, aby szkoła świadoma nowego wyzwania, jakim są 

dzieci młodsze niż dotąd w klasach I,  dokonywała bieżącej analizy sytuacji, uwzględniała obawy 

rodziców i ułatwiała im podjęcie właściwej decyzji poprzez umożliwianie konsultacji ze szkolnym 

psychologiem (pedagogiem), ułatwianie kontaktu z poradnią psychologiczno-pedagogiczną czy 

udzielanie wskazówek koniecznych  do podjęcia przez nich samodzielnych działań. Zadanie to 

dotyczy tak pierwszego momentu współdziałania, jak i całościowej współpracy przez wszystkie lata 

edukacji dziecka. Szczególnie ważny jest jednak początek tej współpracy. Rodzice muszą nabrać nie 

tylko przekonania, że ich dziecko będzie bezpieczne na lekcjach, w czasie przed lekcjami i po, w 

czasie przerw, na szkolnym boisku, korytarzach, w szkolnej stołówce czy świetlicy. Chcą też być 

pewni, że w sytuacji, gdy ich dziecko będzie natrafiało na rozmaite problemy różni pracownicy szkoły, 

nie tylko jego wychowawca pomogą mu. I wreszcie, że oni sami znajdą, gdy zajdzie taka potrzeba, 

odpowiednią pomoc i wsparcie ze strony różnych specjalistów na terenie szkoły lub do takich 

specjalistów zostaną przez szkołę skierowani. 
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14.2. Podsumowanie 

Gotowość szkolna dziecka sześcioletniego jest rezultatem wspólnych, nakładających się na siebie 

przez wiele lat oddziaływań środowiska rodzinnego, sąsiedzkiego i przedszkolnego, a później 

szkolnego. Pomimo odmiennej natury funkcji i zadań tych tak różnych środowisk, celem nadrzędnym i 

rodziny (rodziców) i instytucji (przedszkola i szkoły) zawsze jest dobro dziecko, tak w aspekcie 

wychowawczym, jak edukacyjnym. Dobro dziecka musi być rozumiane podwójnie – aktualnie czyli „tu i 

teraz” jako jego dobre samopoczucie i w dalszej perspektywie – jako jego pomyślny rozwój. Aktywna 

współpraca szkoły (dyrekcji, nauczycieli, różnych specjalistów) i rodziców pozwala na stałe i 

systematyczne monitorowanie rozwoju sześciolatka, trafną ocenę jego dokonań, ale i wychwytywanie 

na czas sygnałów niepokojących, wreszcie umożliwia wspieranie, gdy trzeba i udzielanie fachowej 

pomocy. Przynosi wymierne korzyści w postaci zadowolenia dziecka z realizowania przez nie nowej 

roli – ucznia, zadowolenia rodziców z tego, że dziecko dobrze sobie radzi i czyni postępy, wreszcie 

zadowolenia nauczycieli z efektów swojej pracy, radości dzieci i uznania ze strony ich rodziców. 
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15. Przygotowanie dziecka do szkoły.  

Ostatni dzwonek! 

 

Anna I. Brzezińska 

Instytut Psychologii, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu 

Zespół Wczesnej Edukacji, Instytut Badań Edukacyjnych  w Warszawie 

15.1. Wprowadzenie: od czego zależy rozwój dziecka 

Nie wszystkie dzieci rozwijają się w takim samym tempie i nie wszystkie w tym samym czasie mogą 

pochwalić się podobnymi osiągnięciami rozwojowymi. Na rozwój człowieka w każdym okresie jego 

życia wpływają liczne czynniki natury biologicznej i społecznej, co powoduje, że ludzie w podobnym 

wieku czasami znacznie różnią się od siebie. 

Zachowanie i przebieg rozwoju dziecka zależą przede wszystkim od tego, jak funkcjonuje jego 

centralny układ nerwowy, odpowiedzialny za odbieranie bodźców i zawiadywanie zachowaniem. 

Dzieci różnią się wrażliwością na bodźce, odpornością emocjonalną, wytrwałością, tempem uczenia 

się, zdolnością do koncentracji uwagi. Także ich organizmy różnią się odpornością na zachorowania 

czy wytrzymałością na różne ograniczenia. To, jak silny jest organizm dziecka i jak reaguje na różne 

czynniki w otoczeniu w dużym stopniu zależy od tego, jak rodzice dbali o jego zdrowie od 

najwcześniejszego okresu życia, jak było żywione, jakie stwarzano mu warunki do pobytu na świeżym 

powietrzu, ile miało okazji do różnego rodzaju aktywności ruchowych. Jego wydolność w pewnym 

stopniu zależy także od tego, co dziecko odziedziczyło po swoich przodkach, np. jakie choroby. 

Z drugiej strony rozwój dziecka w ogromnym stopniu zależy od innych ludzi, od tego, w jakie interakcje 

z nim wchodzą. Oznacza to, że rodzice i inni dorośli oraz dzieci – młodsze i starsze, a także 

rówieśnicy tworzą podstawowe środowisko rozwojowe dla każdego dziecka. To inni ludzie mówią coś 

do dziecka i mu odpowiadają, zadają pytania, wydają polecenia, czytają i opowiadają, zachęcają do 

rozmów na różne tematy, wspólnie z dzieckiem się bawią, buszują w Internecie, lepią pierogi, 

sprzątają w ogrodzie po zimie. W ten naturalny sposób wzbogacają jego wiedzę o otoczeniu i 

kształtują różne umiejętności. 

Przejście dziecka spod opieki najbliższej rodziny do żłobka czy pod opiekę niani, a potem do 

przedszkola to zawsze sprawdzian dla niego i dla jego rodziców. Im dziecko młodsze tym bardziej 

wymaga opieki i wspierania w trudnych dla niego sytuacjach. Im starsze tym nie tylko bardziej 

samodzielne, ale też z tej swojej samodzielności coraz bardziej zadowolone. Samodzielność w 

codziennych sytuacjach, zaradność wtedy, gdy sytuacja jest nietypowa, umiejętność poszukania i 

znalezienia pomocy, gdy to niezbędne – to wszystko buduje w dziecku pozytywny stosunek do siebie, 

mocne poczucie własnej wartości, ale także poczucie wysokiej własnej skuteczności. 

Takie cechy oznaczają, że dziecko, także w wieku 6 lat, jest gotowe do kolejnego ważnego kroku w 

swoim rozwoju, że jest gotowe do podjęcia nauki w szkole – jako uczeń I klasy. Szkoła, podobnie jak 
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wcześniej przedszkole, stawia przed dzieckiem różne wymagania. Dotyczą one podstawowego 

obowiązku - uczenia się, stosunku do kolegów i koleżanek, odpowiedniego zachowania w klasie i w 

szkole, także wobec różnych osób dorosłych, przestrzegania reguł, bardziej skomplikowanych niż te 

obowiązujące w przedszkolu czy w domu rodzinnym. Gdy dziecko jest dobrze w swym domu 

rodzinnym przygotowane te wszystkie wymagania stanowią dla niego nie zagrożenie, ale wielkie 

rozwojowe wyzwanie. Przy wsparciu rodziców, ale przede wszystkim nauczyciela – Pani czy Pana – w 

klasie I dziecko może każdego dnia przeżyć coś ekscytującego, a pokonywanie przeszkód może stać 

się drogą budowania pozytywnej samooceny i wiary we własne siły. 

W uzyskiwaniu różnych umiejętności potrzebnych w szkole mogą dziecku pomóc jego najbliżsi. Nie 

trzeba specjalnego nakładu czasu ani środków finansowych, wystarczy bycie razem z dzieckiem, 

trochę pomysłowości i wykorzystanie naturalnych sytuacji, jakie zdarzają się na codzień w każdej 

rodzinie i w jej otoczeniu. Najodpowiedniejszym momentem na takie „rozwojowe wzmocnienie“ jest 

czas wolny spędzany razem z rodzicami, w spokoju, a nie w codziennym pędzie – wieczory w ciągu 

tygodnia, weekendy, wakacje. 

15.2. Dziecko sprawne, samodzielne i zaradne 

Dziecko samodzielne to takie, które potrafi poradzić sobie w codziennych typowych sytuacjach, np. 

umie pościelić swoje łóżko samo lub z niewielką pomocą innej osoby, poskładać swoje ubrania przed 

snem, przygotować je do prania opróżniając wszystkie kieszenie ze swoich skarbów,  po zabawie 

poukładać zabawki na półkach czy w pudełkach, odebrać telefon i przekazać rodzicom informację, 

zrobić drobne zakupy w pobliskim sklepie. Gdy ma zwierzątko w domu potrafi wykonać podstawowe 

czynności pielęgnacyjne. Podlewa kwiaty, pomaga sprzątać, pomaga w pracach kuchennych. Umie 

zaspokoić swoje podstawowe potrzeby fizjologiczne (codzienna toaleta, mycie zębów, włosów, 

czesanie się, samodzielne jedzenie sztućcami), emocjonalne (szuka pomocy, gdy coś mu się nie uda, 

biegnie do dorosłego, by wyrazić swoją radość, chce się przytulić, gdy mu smutno) czy poznawcze 

(zadaje pytania, szuka aktywnie informacji, domaga się odpowiedzi). Radzi sobie dobrze w zabawach 

z kolegami poza domem. 

Dziecko samodzielne i do tej samodzielności zachęcane przez rodziców szybciej poradzi sobie 

z nowymi sytuacjami, jakie czekają je w szkole. Będzie bardziej wytrwałe w wykonywaniu zadań 

związanych z realizowanym w klasie I programem, nie będzie unikało nowych zadań, będzie chętnie 

pomagało swym koleżankom i kolegom w trudnych dla nich sytuacjach.  A to w efekcie przyczyni się 

do jeszcze lepszego rozwoju jego zaradności. 

Jak wzmocnić samodzielność i zaradność dziecka? 

 włączać dziecko w prace domowe i wykonywać je razem z nim z zastosowaniem „podziału pracy“, 

ale bez wyręczania – dzieci bardzo lubią być traktowane poważnie i chętnie angażują się w różne 

„prawdziwe“ działania w domu czy wokół niego 

 rozmawiać z dzieckiem w trakcie wykonywania tych prac – to znakomita okazja do lepszego 

poznania swego dziecka, tego, jak myśli, co już wie i umie, to także naturalna okazja do wyrażenia 

mu swojego zadowolenia z posiadanych przez nie właściwości, umiejętności 
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 pozostawiać pole do własnych pomysłów i zachęcanie do tego – np. urządzenie swojego kącika 

czy pokoju, decyzje, co ma wisieć na tablicy korkowej nad biureczkiem czy stolikiem do zabaw i 

nauki, co będzie rosło na grządce, wyznaczonej dla dziecka w ogrodzie babci 

 nawiązać kontakt z rodzicami jego kolegów i koleżanek z przedszkola czy z najbliższej okolicy – 

umawiać się z rodzicami w sprawie wizyt w domu, wspólnego wyjazdu i noclegu poza domem 

 zachęcać do dokonywania wyborów, stwarzać ku temu wiele okazji, rozmawiać o różnych 

możliwościach – np. przy kupowaniu ubrania, prezentu dla kogoś, planów remontu mieszkania 

15.3. Dziecko ciekawe świata 

Dzieci w wieku przedszkolnym są ciekawe wszystkiego, co je otacza. W wieku 4-5 lat zasypują 

otoczenie pytaniami. Jednak ich wiedza o otoczeniu bliższym i dalszym oraz wiedza o świecie w 

ogromnym stopniu zależą od tego, jak traktują te pytania dorośli. Czy odpowiadają zdawkowo, 

odsyłają do innych osób, nie zwracają na nie uwagi? Czy przeciwnie – wręcz zachęcają do pytań, 

lubią z dziećmi rozmawiać? Im więcej różnych aspektów świata pozna dziecko w wieku 

przedszkolnym i im bardziej różnorodna będzie ta wiedza tym bardziej podatny grunt na naukę w 

szkole.  

Dzieci, które dużo wiedzą będą się lepiej uczyły - będą wiedziały więcej i jednocześnie aktywniej 

włączać się będą w realizowane zadania szkolne. Z kolei te, które wiedzą niewiele trudniej będzie 

czymś zainteresować, a więc i ich postępy będą mniejsze. Zatem to, jakie będą osiągnięcia szkolne 

dziecka 6- czy 7-letniego w dużym stopniu zależy od jego najbliższych, od charakteru bodźców, 

których dostarczają, warunków, jakie tworzą w naturalnym środowisku rodzinnym do nabywania 

różnorodnej wiedzy o bliższym i dalszym otoczeniu 

Jak rozwijać u dziecka ciekawość świata? 

 zabierać dziecko w różne miejsca w bliższej i dalszej okolicy, aby poznało różne instytucje i to, jak 

należy się w nich zachowywać – wyjścia do kina, teatru, banku, hipermarketu, galerii, metra, 

muzeum, szewca, fryzjera, punktu krawieckiego 

 podróżować z dzieckiem do krewnych, znajomych – różnymi środkami lokomocji w różne miejsca 

 organizować wyprawy do księgarni, do biblioteki, poszukiwać razem różnych informacji w 

Internecie (np. przepisu na placek z dyni), wspólnie przeglądać i czytać książki, czasopisma, 

codzienne gazety, rozkład jazdy pociągów czy autobusów w Internecie - dostarcza to dziecku 

różnej wiedzy, ale uczy też koncentracji i wytrwałości, tzn. tego, że należy doczekać do końca 

jakiejś historii, finalizować podjęte działania 

 rozmawiać z dzieckiem, prowokować do zadawania pytań, do samodzielnego poszukiwania na nie 

odpowiedzi, odpowiadać na jego pytania i zachęcać do zadawania kolejnych 
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15.4. Dziecko pomysłowe i twórcze 

Dzieci mają bujną wyobraźnię. Lubią wymyślać różne historie, często mają problem z odróżnieniem 

fikcji od rzeczywistości. Granicę tę odkrywają pod koniec wieku przedszkolnego. Tę wielką fantazję i 

pomysłowość widać we wszystkich ich działaniach, gdy tylko zostawi się im nieco swobody. 

Nadmierna kontrola dorosłych, silny nacisk na posłuszeństwo i poprawne zachowania mogą tę 

naturalną dziecięcą skłonność nie tylko zahamować, ale wręcz stłumić. A pomysłowość i postawa 

twórcza wobec wykonywanych zadań to niezbędne w toku nauki w szkole właściwości.  

Twórcze dziecko w wieku przedszkolnym to potem twórczy uczeń, myślący, poszukujący rozwiązań, a 

nie czekający na podanie wzoru czy przykładu przez nauczyciela albo kolegę. Od postawy twórczej w 

codziennym życiu niedaleka droga do prawdziwej twórczości, szczególnie, gdy dziecko okaże się w 

jakiejś dziedzinie szczególnie uzdolnione. 

Jak kształtować postawę twórczą u dziecka? 

 zachęcać dziecko do różnych form ekspresji poprzez rysowanie, malowanie, lepienie, śpiew, 

taniec, grę na instrumentach, robienie zdjęć, gry komputerowe 

 opowiadać dziecku różne historyjki, wymyślać je razem z dzieckiem, ilustrować rysunkami, 

gotowymi obrazkami, zdjęciami, zapisywać w komputerze, wydawać w postaci „książeczek 

z domowej bilbioteczki“, rozsyłać mailem do krewnych, znajomych 

 zadawać pytania typu „a jak można to zrobić inaczej?“, przy czytaniu czy opowiadaniu historyjek 

pytania typu: „a co było przedtem?“, „jak inaczej mogłoby się to skończyć?“ 

 grać z dzieckiem w różne gry – planszowe, komputerowe, bawić się w „gry językowe“ - stosować 

rymowanki, wyliczanki, wymyślać nowe słowa 

 zachęcać do niestandardowych pomysłów – np. dziś przygotujemy dla mamy niespodziankę, 

będzie cały obiad „na biało“, nietypowe prezenty dla bliskich na święta, oryginalne opakowania 

własnoręcznie przez dziecko przygotowane 

15.5. Dziecko – dobry kolega 

Dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym intensywnie rozwijają się pod względem 

społecznym. Są wystarczająco samodzielne i zaradne, by potrafić samemu nawiązywać kontakty 

społeczne, podtrzymywać rozmowę, załatwić różne swoje sprawy. Przez swych rodziców zostały już 

wprowadzone dość intensywnie w świat społeczny. Znają swoich krewnych, sąsiadów, znajomych 

rodziców i dziadków, ich kolegów z pracy. Dzięki telewizji, i np. oglądaniu seriali, poznały 

skomplikowane problemy świata dorosłych. Część z nich wie, co to jest i jak działa facebook czy portal 

nasza.klasa.  

Pójście do szkoły to zawsze zmierzenie się z nową rzeczywistością, także społeczną. To nowi dorośli, 

nie  tylko nauczyciele, to wielu starszych kolegów i koleżanek, z którymi dziecko będzie się spotykało 

na korytarzach, w szatni, świetlicy, stołówce, szkolnej bibliotece, na boisku czy w sali gimnastycznej w 

czasie szkolnych zawodów. Te dzieci, których rodzice wcześniej zadbali o ich szerokie i różnorodne 
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kontakty społeczne szybciej się w tej złożonej szkolnej rzeczywistości odnajdą. Te, które chowane 

były „pod kloszem” będą miały trudniej, niezależnie od tego, czy do szkoły pójdą w wieku 6 czy 7 lat. 

Jak rozwijać społeczne kompetencje dziecka? 

 otwarcie się rodziny – utrzymywanie kontaktów z bliższymi i dalszymi krewnymi, zapraszanie ich 

do domu i odwiedzanie ich z dzieckiem 

 utrzymywać kontakty z sąsiadami i włączać w nie dziecko, np. poprzez drobne wspólne prace 

wokół domu czy na działce 

 zadbać o to, by dziecko miało jak najwięcej kontaktów z innymi dziećmi, szczególnie gdy jest 

jedynakiem – chodzi nie tylko o kontakty z rówieśnikami, ale także z dziećmi młodszymi (uczy się 

opiekowania) i starszymi (uczy się podporządkowywania, ale i „walki o swoje“) 

 uczyć, głównie na własnym przykładzie, różnych form nawiązywania i podtrzymywania kontaktów 

– rozmowy przez telefon codziennie z chorym dziadkiem, wysyłanie maili, rozmowy 

z wykorzystaniem skype’a, pisanie „staroświeckich“ listów, kartek czy robienie laurek na rodzinne 

uroczystości 

15.6. Ostatnie wakacje przed szkołą 

W ciągu roku szkolnego wielu rodziców nie ma zbyt wiele czasu, by zajmować się swoim dzieckiem 

tak, jakby chcieli. Poza tym zmęczenie, pośpiech, konieczność rozwiązywania wielu problemów naraz 

nie sprzyjają spokojnemu, cierpliwemu kontaktowi z ciekawskim i zadającym wiele pytań naraz 

kilkulatkiem. Pozostają więc weekendy, wolne dni w ciągu tygodnia, no i przede wszystkim wakacje.  

Dla dziecka, które 1 września pójdzie do szkoły, do klasy I te ostatnie wakacje są bardzo ważne. To 

czas na ostatnie przygotowania – ubrania, wyprawki szkolnej, miejsca do nauki, ale także czas na 

ostatnie już „korepetycje rozwojowe“ ze strony rodziców. To także czas na wzmocnienie, 

ugruntowanie tego, co dziecko wie i umie, co zdobyło w toku edukacji przedszkolnej. To czas na 

chwalenie i wyrażanie swego zadowolenia z osiągnięć dziecka. Dziecko rozpoczynające naukę w 

klasie I z mocnym poczuciem własnej wartości, z przekonaniem, że rodzice są z niego zadowoleni i 

dumni nie boi się zadawania pytań, gdy czegoś nie wie, albo nie rozumie. Jest bardziej wytrwałe, dąży 

do celu mimo przeszkód, które na początku są nieuchronne. Chętnie opowiada o tym, co działo się w 

klasie, z większym zapałem zabiera się do odrabiania zadań domowych. 

Jak wzmocnić samoocenę dziecka? 

 ostatnie wakacje zaplanować tak, aby dziecko mogło być w kilku miejscach, np. razem 

z rodzicami i rodzeństwem poza domem, z dziadkami na działce, z bratem u krewnych w innej 

miejscowości przez kilka dni 

 we wszystkich tych miejscach wykorzystywać naturalne sytuacje, aby dziecko mogło się jak 

najwięcej ruszać, biegać, skakać, wykonywać różne prace wymagające wysiłku fizycznego 

 włączać dziecko w jak najwięcej działań wspólnych z innymi – z dorosłymi i dziećmi, będzie się od 

nich wielu rzeczy jeszcze mogło nauczyć 

 po każdym etapie wakacji dużo z dzieckiem rozmawiać, pytać, wyrażać swoje zadowolenie, że 

dało sobie z czymś radę, że się czegoś nauczyło czy dowiedziało, że poznało nowych kolegów 



124 

 

 

 

 rozmawiać z dzieckiem o szkole, ale nie ujawniać wobec niego swoich niepokojów, pretensji, nie 

nastawiać go negatywnie wobec nauczycieli, szkoły jako takiej, programu nauczania, ono i tak nie 

ma na to wpływu, a ten niepokój rodziców może udzielić się jemu 

 zaplanować 1 września jako dzień uroczysty dla całej rodziny, urządzić małe przyjęcie rodzinne 

(np. podwieczorek albo lody w ogrodzie), sprawić dziecku jakąś niespodziankę (np. mały 

prezencik pod poduszką), zrobić zdjęcie do rodzinnego albumu albo do oprawienia i powieszenia 

nad biurkiem dziecka, opowiedzieć mu o swoim pierwszym dniu w szkole albo zachęcić dziadków 

do takiej opowieści przy popołudniowej kawie czy herbacie. 
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16. Sześciolatek w szkole – wyzwania, zagrożenia  

i szanse 

Anna Izabela Brzezińska, Magdalena Czub 

Zespół Wczesnej Edukacji 

Instytut Badań Edukacyjnych w  Warszawa 

 

 

Rys. 1. Instytucje zaangażowane we wspieranie dziecka i jego rodziny 
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Instytucje opiekuńcze, wychowawcze i edukacyjne dla dziecka oraz wspierające rodzinę 
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Tab. 1. Wyzwania dla instytucji edukacyjnych i wspierających system edukacji  

Adresat Cel / obszary / argumenty 

(1) Samorządy  

lokalne: 

 decydenci  
merytoryczni  

 decydenci  
finansowi 

Założenie: 

małe dzieci to ważny KAPITAŁ LUDZKI każdego regionu / społeczności 

Wyzwanie: 

dzieci 5/6-letnie w szkołach to konieczność inwestowania dodatkowych 

środków we wczesną edukację 

Argumenty: 

 wymaganie cywilizacyjne  

 wyrównywanie różnic w dostępie do kultury 

 przygotowanie do lepszego radzenia sobie w zmieniającej się szybko  
i płynnej rzeczywistości 

 długofalowa inwestycja w „ludzkie“ zasoby regionu 

 możliwość stabilizowania liczby młodych ludzi w regionie 

 wzrost jakości życia mieszkańców 

 nowe miejsca dla młodszych dzieci w różnych formach opieki przedszkolnej 

 integracja społeczna - okazja do wspólnego rozwiązywania problemów 
społecznych, w tym oświatowych w regionie 

(2) Szkoły  

podstawowe: 

 dyrektorzy 

 nauczyciele z klas I 
– III 

 nauczyciele z klas IV 
– VI 

 specjaliści 
zatrudnieni w szkole 

 inni pracownicy 
szkoły 

Założenie: 

małe dzieci w szkole to SZANSA NA ROZWÓJ szkoły 

Wyzwanie: 

dzieci 5/6-letnie w szkole to źródło nowych obciążeń, ale i szansa modyfikacji 

dotychczasowego stylu zarządzania szkołą i stylu pracy opiekuńczo - 

wychowawczo – dydaktycznej szkoły 

Zadania: 

 szkoły muszą być przygotowane pod względem infrastruktury na przyjęcie 
grupy młodszych niż dotąd uczniów  
 jak dostosować szkołę do potrzeb dzieci – klasy, świetlicę, plac zabaw, 
toalety, stołówkę, korytarze i inne pomieszczenia? 

 zespół nauczycieli musi się przygotować pod względem organizacyjnym i 
merytorycznym  
 jak inaczej zarządzać klasą? 
 jak skuteczniej realizować zasadę indywidualizacji? 
 jak skuteczniej realizować zasadę aktywizacji? 
 jak wykorzystywać potencjał tutoringu rówieśniczego w zróżnicowanym 
zespole klasowym? 

 zespół pozostałych pracowników szkoły musi się przygotować do 
zwiększonej opieki nad dziećmi  
 jak dbać o bezpieczeństwo dzieci?  
 jak pomagać im w trudnych sytuacjach? 

 psycholog/pedagog szkolny musi się przygotować do innej niż dotąd 
współpracy z rodzicami, musi wychodzić z inicjatywą 
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 kiedy i jak zachęcać rodziców do wcześniejszych kontaktów ze szkołą – 
jeszcze przed pójściem ich dziecka do szkoły? 
 jak monitorować rozwój dzieci, szczególnie w okresie adaptacji do klasy I 
(pierwsze tygodnie pobytu w szkole) ? 
 jak  wspierać dzieci z grup ryzyka i jak pracować z ich rodzicami? 

(3) Przedszkola: 

 dyrektorzy 

 nauczyciele 
z oddziału dla 5/6 l. 

 nauczyciele dzieci 
młodszych 

 specjaliści 
zatrudnieni w p-lu 

 inni pracownicy p-la 

Założenie: 

wcześniejsze opuszczanie przedszkola przez dzieci to zachęta do 

INTENSYFIKACJI PRACY przedszkola i SPRAWDZIAN KOMPETENCJI 

nauczycieli   

Wyzwanie: 

dzieci 5/6-letnie w szkole to wyzwanie i okazja do modyfikacji 

dotychczasowego stylu zarządzania przedszkolem i stylu pracy opiekuńczo – 

wychowawczo – dydaktycznej przedszkola 

Zadania: 

 przygotowanie się na poziomie infrastruktury i organizacji pracy wszystkich 
pracowników przedszkola na przyjęcie dzieci młodszych 2 – 2,5 letnich 
(zwiększona opieka i pomoc) 

 zmiana filozofii edukacji (wychowania i nauczania) w kierunku 
spostrzegania ciągłości rozwoju dziecka i ciągłości oddziaływań 
edukacyjnych niezależnie od miejsca edukacji (dom – przedszkole – szkoła 
– formalne / nieformalne grupy rówieśnicze) 

 zaspokajanie podstawowych potrzeb każdego  dziecka w przedszkolu,  
w tym przede wszystkim potrzeby więzi, autonomii i kompetencji 

 ujmowanie gotowości szkolnej dziecka jako wielowymiarowej czyli 
poznawczo-emocjonalno-społecznej z naciskiem na tzw. kompetencje 
miękkie, związane m.in. z funkcjonowaniem dziecka w grupie oraz 
kompetencją współpracy i samokontroli  oraz regulacji emocji 

 ujmowanie kształtowania się gotowości szkolnej dziecka jako procesu 
długofalowego, rozpoczynającego się już w wieku poniemowlęcym wraz 
z opanowywaniem przez dziecko mowy 

 poszerzenie pojmowania roli i funkcji nauczyciela w przedszkolu – przejście 
od roli głównie opiekuna, wychowawcy czy instruktora w kierunku 
organizatora środowiska uczenia się dziecka – fizycznego i społecznego 

 poszerzenie nauczycielskich kompetencji w zakresie najnowszych 
technologii informacyjno - komunikacyjnych 

(4) Poradnie 

Psychologiczno – 

Pedagogiczne 

 dyrektorzy 

 psychologowie 

 pedagodzy 

 inni specjaliści 
zatrudnieni w PPP 

Założenie: 

młodsze dzieci w szkole to okazja do zorganizowania pracy poradni na rzecz 

„WSPÓLNEGO DOBRA“, szansa na wzmocnienie funkcji wspierającej 

funkcjonowanie innych instytucji opieki, wychowania i kształcenia w regionie 

oraz okazja do wystąpienia w roli ANIMATORA I PROMOTORA zmian w danej 

społeczności / regionie 

Wyzwanie: 

dzieci 5/6-letnie w szkole to wyzwanie i okazja do modyfikacji 

dotychczasowego stylu działania poradni w zakresie prowadzenia diagnozy 

indywidualnej i środowiskowej oraz konstruowania, realizacji i ewaluacji 
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programów pomocy (indywidualnej, grupowej, środowiskowej) 

Zadania: 

 wzrost zaangażowania pracowników poradni w zakresie działań na rzecz 
lokalnej społeczności, lokalnych instytucji opieki nad dziećmi, wsparcia dla 
rodzin, angażowania się w działalność lokalnych mediów (podnoszenie 
kultury pedagogicznej w regionie) 

 zmodyfikowanie form współpracy z przedszkolami i szkołami podstawowymi 
w kierunku większej otwartości na ich potrzeby i większej elastyczności 
stosowanych form działania 

 ściślejsze łączenie działalności diagnostycznej z konstruowaniem 
programów pomocy wedle zasady pomocniczości (subsydiarności)  
i zasady empowermentu 

 włączanie rodziców i nauczycieli do wspólnych działań na rzecz 
rozwiązywania problemów dzieci, szczególnie w okresie adaptacji do szkoły 

(5) Rodzice dzieci  

5/6 letnich 

Założenie: 

wcześniejsze posłanie dziecka do szkoły to SPRAWDZIAN KOMPETENCJI 

RODZICIELSKICH i SPRAWDZIAN SAMODZIELNOŚCI DZIECKA 

Wyzwanie: 

młodsze dziecko w szkole to konieczność zmodyfikowania dotychczasowego 

stylu funkcjonowania i organizacji życia rodziny, ale też szansa na szybsze 

usamodzielnienie dziecka 

Zadania: 

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

 nawiązanie kontaktu z przyszłą szkołą i uczestniczenie w proponowanych 
przez szkołę formach poznawania jej działalności 

 korzystanie z konsultacji psychologa / pedagoga w przedszkolu, przyszłej 
szkole, poradni psychologiczno-pedagogicznej 

 psychiczne przygotowanie dziecka do pójścia do szkoły, m.in. poprzez 
poszerzenie jego kontaktów społecznych, nie tylko z rówieśnikami 

 wzmocnienie różnych kompetencji dziecka (wiedzy w różnych zakresach i 
umiejętności), a szczególnie wzmocnienie jego poczucia kompetencji 

 zmiana organizacji własnych zajęć szczególnie w okresie adaptacji dziecka 
do szkoły – zwiększona dostępność dla dziecka 

 monitorowanie – w porozumieniu z nauczycielem dziecka – jego postępów 
w szkole, szczególnie w pierwszym okresie pobytu w niej 

 poszukiwanie informacji, gdy zauważy się sygnały niepokojące w 
zachowaniu dziecka 
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17. Postawy i opinie rodziców małych dzieci wobec 

obniżenia wieku szkolnego  

Piotr Rycielski 

Zespół Wczesnej Edukacji 

Instytut Badań Edukacyjnych w  Warszawa 

 

Do poniższych analiz wykorzystano dane pochodzące z badania przeprowadzonego w kwietniu i maju 

2011 roku na zlecenie MEN przy współpracy z IBE, na reprezentatywnej losowo-warstwowej 

ogólnopolskiej próbie rodziców dzieci urodzonych w latach 2004–2007 (badanie: „Edukacja małych 

dzieci” zrealizowane przez Centrum Badania Opinii Społecznej). Podstawę doboru próby stanowiła 

baza PESEL, z której wylosowano dzieci urodzone w latach 2004–2007 (cztery warstwy), z rodzicami 

tych dzieci prowadzono wywiady kwestionariuszowe. W sumie zostało przeprowadzonych 1 548 

wywiadów, przy odsetku realizacji próby na poziomie 60,8%. Raport z badania przygotowany dla 

MEN:  Edukacja małych dzieci Raport z badań, CBOS 2011.   

 Przedmiotem badania były opinie i doświadczenia rodziców małych dzieci. Respondenci udzielali 

odpowiedzi na szereg pytań dotyczących edukacji ich dzieci, a także sposobów sprawowania opieki 

nad nimi. Kwestionariusz składał się z 6 bloków pytań (polski system edukacji; obniżenie wieku 

szkolnego, przedszkole, opieka nad dzieckiem w domu, szkoła, metryczka), natomiast to na które z 

pytań odpowiadali rodzice zależało od wieku i sytuacji dziecka. W sumie w kwestionariuszu znalazło 

się ponad 130 pytań. 

W badaniu wykorzystana została metoda bezpośredniego wywiadu kwestionariuszowego 

wspomaganego komputerowo (CAPI). W badaniu wzięło udział 1 548 osób, wśród respondentów było 

1 261 matek dzieci oraz 256 ojców, pozostałe 32 osoby to opiekunowie prawni dziecka. 

Jakimi argumentami kierowali się Rodzice podejmując decyzje o posłaniu bądź nie posłaniu 

sześciolatka do pierwszej klasy szkoły podstawowej? Tabela 1. Zawiera podsumowanie z 440 

wypowiedzi rodziców o powodach ich decyzji. Przedstawiono jaki procent podanych argumentów 

został zakwalifikowany do opisywanej kategorii 
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Kategoria argumentów: Procent 

wskazań  

Dojrzałość szkolna dziecka /brak dojrzałości szkolnej (opinia rodzica)  20,90% 

Odbieranie, skracanie dzieciństwa  17,40% 

Ogólny sprzeciw wobec posyłaniu dzieci 6-letnich do szkoły  11,30% 

Godziny opieki, wyżywienie  11,00% 

Niechęć do zmiany środowiska  10,60% 

Lepsze nauczanie  9,20% 

Lepszy rozwój intelektualny dziecka  7,10% 

Warunki ogólnie - szkoła nie jest przygotowana do przyjęcia małych dzieci  7,10% 

Odległość, dojazd  6,70% 

Bezpieczeństwo dzieci  6,00% 

Faktyczny brak wyboru  6,00% 

Rodzeństwo w tej samej placówce  5,00% 

Dojrzałość szkolna dziecka/ brak dojrzałości szkolnej (opinia fachowca)  4,60% 

Bezpieczeństwo małych dzieci w kontekście kontaktu ze starszymi  4,60% 

Wola dziecka  4,30% 

Kwestie finansowe  4,30% 

Chęć oszczędzenia dziecku stresów, obowiązków związanych z rozpoczęciem nauki  3,90% 

Lepszy rozwój społeczny dziecka  3,50% 

Szybsza aklimatyzacja dziecka do nowych warunków  3,20% 

Warunki lokalowe  3,20% 

Presja środowiska, wybór większości  2,50% 

Liczba dzieci w klasach / grupach  2,10% 

Inne konkretne argumenty za wyborem przedszkola  1,40% 

Renoma placówki, zaufanie do placówki  1,10% 

Inne konkretne argumenty za wyborem szkoły  0,40% 
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Być może rodzice, którzy dopiero w przyszłym roku bedą podejmować decyzje o posłaniu, lub nie 

poslaniu sześciolatka do szkoły planują podejmować decyzje w oparciu o inne kryteria. Tabela 2. 

Przedstawia wskazywane przez rodziców przesłanki do decyzji o posłaniu, lub nie posłaniu 

sześciolatka do szkoły w przyszłym roku. W tabeli znajdują się zarówno argumenty za posłaniem 

sześciolatka do pierwszej klasy jak i przeciw.  

Kategoria argumentów: Procent wskazań 

Utrata dzieciństwa 37,90% 

Dziecko zbyt małe, niedojrzałe, nieprzygotowane (ogólnie) 20,00% 

Dzieci są nieprzygotowane psychicznie, emocjonalnie 12,60% 

Dzieci są nieprzygotowane intelektualnie 11,60% 

Dzieci są nieprzygotowane fizycznie 6,30% 

Szkoła nie jest przygotowana na przyjęcie 6-latków 5,30% 

Dziecko jest rozwinięte, zdolne, przygotowane 4,20% 

To zbyt duże obciążenie dla dzieci 4,20% 

Sprzeciw wobec narzucaniu 6-latkom warunków szkolnych 4,20% 

Obawy o kontakty ze starszymi uczniami, bezpieczeństwo dzieci 4,20% 

Ogólnie odpowiedzi negatywne 4,20% 

To zależy: od dziecka, od decyzji rodziców 3,20% 

Opłaty 2,10% 

Dzieci 6-letnie szybciej wdroży się w system szkolny 2,10% 

Wpłynie to na szybszy rozwój dziecka 2,10% 

Szybszy/zwiększony kontakt z innymi dziećmi 2,10% 

Ułatwienia dla rodziców 2,10% 

Argumenty za przedszkolem/zerówką w wieku 6 lat 2,10% 

Spodziewane przepełnienie w klasach I 2,10% 

Program nauczania w szkole/ przedszkolu 2,10% 

Sprzeciw wobec łączenia 6 i 7-latków w jednaj klasie 1,10% 

Głosy za pozostawieniem status quo 1,10% 

Obniżenie wieku szkolnego przyniesie szkodę dzieciom 1,10% 

Inne odpowiedzi negatywne 1,10% 

Wybór dziecka 1,10% 

 



133 

 

 
 

 

 

 

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40%

Utrata dzieciństwa

Dziecko zbyt małe, niedojrzałe, nieprzygotowane…

Dzieci są nieprzygotowane psychicznie,…

Dzieci są nieprzygotowane intelektualnie

Dzieci są nieprzygotowane fizycznie

Szkoła nie jest przygotowana na przyjęcie 6-latków

Dziecko jest rozwinięte, zdolne, przygotowane

To zbyt duże obciążenie dla dzieci

Sprzeciw wobec narzucaniu 6-latkom warunków…

Obawy o kontakty ze starszymi uczniami,…

Ogólnie odpowiedzi negatywne

To zależy: od dziecka, od decyzji rodziców

Opłaty

Dzieci 6-letnie szybciej wdroży się w system…

Wpłynie to na szybszy rozwój dziecka

Szybszy/zwiększony kontakt z innymi dziećmi

Ułatwienia dla rodziców

Argumenty za przedszkolem/zerówką w wieku 6…

Spodziewane przepełnienie w klasach I

Program nauczania w szkole/ przedszkolu

Sprzeciw wobec łączenia 6 i 7-latków w jednaj…

Głosy za pozostawieniem status quo

Obniżenie wieku szkolnego przyniesie szkodę…

Inne odpowiedzi negatywne

Wybór dziecka
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Wszystkim badanym rodzicom zadano takze pytanie: Jak Pan(i) sądzi, czy publiczna szkoła 

podstawowa położona najbliżej Pana(i) miejsca zamieszkania jest odpowiednio przygotowana do 

tego, by rozpoczynały w niej naukę dzieci sześcioletnie? Większość rodziców (57,5%) uważa, że 

szkoła jest dobrze przygotowana. Warto jednak zwrócić uwagę na dużą grupę rodziców, która nie 

dostrzega przygotowania szkół.  

 

Rysunek 1. Odpowiedzi rodziców pytanych o opinię, czy polska szkoła jest odpowiednio 

przygotowana na przyjęcie dzieci sześcioletnich. 

 

W wielu badaniach rodzice wskazują na funkcję opiekuńczą szkoły jako niezwykle istotną, szczególnie 

na pierwszych etapach kształcenia. Rodzice – co zrozumiałe – chcą mieć poczucie, że ich dzieci są w 

szkole bezpieczne. Wizja braku bezpieczeństwa w szkole jest jednym z czynników, które mogą 

powodować odroczenie decyzji o posłaniu dziecka do szkoły. Wśród rodziców, których dzieci chodzą 

do szkoły: 

15% deklaruje, że ich dziecko było wielokrotnie obrażane przez inne dzieci,  

5% że ich dziecko zostało w szkole pobite,  

6% że dziecku zniszczono książki, zeszyty czy tornister,  

4% że dziecku skradziono wartościowy przedmiot a  

3% że dziecko było zastraszane lub poniżane przez nauczyciela.  

Powyższe relacje rodziców, których dzieci chodzą juz do szkoły mogą wpływać negatywnie na decyzje 

dotyczące posłania dzieci do szkoły.  

Warto jednak zauważyć, że są to jednak stosunkowo rzadkie doświadczenia negatywne, a 

zdecydowana większość rodziców zapytana o relacje ich dziecka ze starszymi uczniami w szkole 

wskazuje na zachowania pozytywne (Tabela 3.). 
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Kategoria argumentów: Procent 

wskazań 

ma bardzo dobre kontakty ze starszymi uczniami 53,90% 

chętnie bawi się razem ze starszymi uczniami na przerwach lub po lekcjach 36,00% 

nabiera śmiałości w kontaktach ze starszymi uczniami 24,90% 

rozwija się szybciej dzięki kontaktom ze starszymi uczniami 15,50% 

praktycznie nie ma kontaktów ze starszymi uczniami 13,70% 

w tej szkole starsi uczniowie nie mają dostępu do dzieci w wieku mojego 

dziecka 

6,70% 

korzysta z pomocy starszego ucznia w nauce 5,90% 

ma bardzo złe doświadczenia w kontaktach ze starszymi uczniami 3,70% 

jest często przezywane przez starszych uczniów 3,10% 

boi się starszych uczniów 2,30% 

jest nękane przez starszych uczniów 2,00% 

było pobite przez starszych uczniów 1,10% 

nie ma w tej szkole uczniów starszych rocznikowo od mojego dziecka 6,40% 
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Warto również spojrzeć na odpowiedzi udzielane przez rodziców, których dzieci chodzą już do szkoły 

podstawowej.  

70% ankietowanych rodziców jest całkowicie zadowolonych z opieki nad dzieckiem w szkole, tyle 

samo rodziców jest zadowolonych z edukacji, którą dziecko odbiera w szkole. 

96% rodziców dostrzega konkretne  umiejętności, które dziecko zdobyło lub rozwinęło dzięki szkole.  

80% rodziców uważa, że czas pobytu dziecka w szkole jest odpowiednio wykorzystywany dla jego 

rozwoju – czyli, że dzieci nie marnują w szkole czasu ale też nie są nadmiernie obciążone 

obowiązkami.  

92% rodziców jest zadowolonych z nauczycieli ich dzieci.  
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Wyniki badań IBE  

Instytut Badań Edukacyjnych zlecił realizacje badań normalizacyjnych Testu Umiejętności Na Starcie 

Szkolnym. Test mierzy umiejętności matematyczne, umiejętności niezbędne do nauki pisania oraz 

umiejętność czytania. W badaniu normalizacyjnym wzięło udział 3769 dzieci w wieku od 5 do 7 lat. 

Dzieci rekrutowane były z oddziałów przedszkolnych, szkolnych oddziałów przedszkolnych (zerówek) i 

pierwszych klas szkół podstawowych. Badanie zostało przeprowadzone w okresie pomiędzy majem a 

czerwcem 2012 roku. Wyniki zostały wystandaryzowane– średnia dla wszystkich zbadanych dzieci, 

wynosi 100 a odchylenie standardowe 15. 

 

Tabela 2. Liczebności grup w badaniu normalizacyjnym ze względu na wiek dziecka i status 

edukacyjny. 

Grupa: 7-latki 6-latki 5-latki  Suma: 

przedszkole 3 110 1138 1251 

zerówka w przedszkolu 0 742 224 966 

zerówka w szkole 6 366 294 666 

klasa I szkoły podstawowej 703 183 0 886 

Suma: 712 1401 1656 3769 

 

Poniżej przedstawiono wyniki 6-latków w różnych placówkach edukacyjnych. Gdy przyjrzymy się 

losom dzieci sześcioletnich o różnych statusach edukacyjnych zauważymy duże różnice w ich 

kompetencjach w zależności od wybranej dla nich ścieżki edukacyjnej. Najlepiej rozwinięte są dzieci w 

pierwszej klasie szkoły podstawowej. Szczególnie silnie efekt ten widoczny jest w przypadku skali 

pisania – gdyż te umiejętności są istotnie częściej ćwiczone w pierwszych klasach niż w zerówkach. 

Warto także zauważyć wyraźne różnice między dziećmi sześcioletnimi uczęszczającymi do szkolnych 

oddziałów przedszkolnych (zerówki) a dziećmi sześcioletnimi uczęszczającymi do przedszkoli. Dzieci 

w zerówkach przyszkolnych wypadły w testach nieco gorzej niż te, które pozostały w przedszkolach. 

Można to tłumaczyć korzystnym efektem pozostawienia dzieci w tym samym środowisku 

edukacyjnym. Być może do zerówek przyszkolnych trafiły dzieci, które zdiagnozowano jako jeszcze 

nie gotowe do nauki szkolnej – stąd gorszy ich wynik. 
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Rysunek 2. Średnie na skalach matematyki, pisania i czytania dla dzieci sześcioletnich z przedszkola, 

szkolnych oddziałów przedszkolnych oraz pierwszych klas.  

W jaki sposób mogą być tłumaczone różnice w poziomie kompetencji między sześciolatkami w 

zależności od placówki edukacyjnej w której się znajdują? Dlaczego sześciolatki w klasach pierwszych 

wypadają na wszystkich skalach (matematyki, pisania i czytania) najlepiej? Dlaczego dzieci w 

szkolnych oddziałach przedszkolnych („zerówkach”) wypadają istotnie słabiej? Dobrą odpowiedź na te 

pytania przynosi analiza statusu socjoekonomicznego rodzin posyłających sześciolatki odpowiednio 

do szkoły, przedszkola i szkolnego oddziału przedszkolnego. Obserwujemy istotną różnicę w poziomie 

statusu socjoekonomicznego tych rodzin.  

 

 

Rysunek 3. Średnie dla wskaźnika statusu socjoekonomicznego rodzin badanych dzieci w podziale na 

ścieżkę edukacyjną.  
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Rodziny o najwyższym statusie socjoekonomicznym najczęściej posyłały dzieci sześcioletnie do 

pierwszych klas. Rodziny o przeciętnym statusie socjoekonomicznym najczęściej pozostawiały 

sześciolatka w przedszkolu. Rodziny o najniższym statusie socjoekonomicznym posyłały 

sześciolatków do tzw. zerówek, czyli szkolnych oddziałów przedszkolnych.  Ponieważ wyniki 

osiągnięć szkolnych istotnie zależą od statusu socjoekonomicznego (czytanie w 14%, pisanie w 8% a 

umiejętności matematyczne w 9%) łatwo wyjaśnić w ten sposób zróżnicowanie poziomów kompetencji 

dzieci w różnych instytucjach. Warto również zauważyć, że nie obserwowano dużego zróżnicowania 

poziomu osiągnięć dzieci ze względu na wielkość miejscowości zamieszkania.  

 

 

Rysunek 3. Średnie na skalach matematyki, pisania i czytania dla dzieci sześcioletnich z przedszkola, 

szkolnych oddziałów przedszkolnych oraz pierwszych klas po odjęciu wpływu statusu 

socjoekonomicznego rodziny.  

 

Rysunek trzeci przedstawia różnice w osiągnięciach z matematyki, pisania i czytania wśród dzieci 

sześcioletnich przy kontroli statusu socjoekonomicznego rodziny. Jest to zestawienie zbliżone do 

opisywanego na rysunku 1. Jednak uwzględniające zawiasko nielosowego posyłania sześciolatków do 

szkoły – częstszego w rodzinach o wyższym statusie socjoekonomicznym. Warto zauważyć, że nawet 

przy kontroli statusu rodziny zachowany zostaje układ różnic między grupami. Zmniejszają się nieco 

rozbieżności między grupami przedszkolnymi i szkolnymi oddziałami przedszkolnymi (ciągle z różnicą 

na niekorzyść tych drugich), jednak ciągle dzieci chodzące do pierwszych klas wyraźnie odstają in 

plus pod względem poziomu osiągnięć szkolnych. Różnice te mogą być częściowo wyjaśniane przez 

poziom rozwoju społeczno emocjonalnego dzieci i ich gotowość szkolną. Nie należy jednak 

zapominać, że badanie realizowane było pod koniec roku szkolnego i równie uprawnioną hipotezą jest 

pozytywny wpływ zajęć szkolnych na rozwój kompetencji w zakresie czytania, pisania i liczenia. 
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Podsumowanie: 

Nie istnieją istotne naukowe przesłanki, dla których dziecko zdecydowanie nie powinno w wieku 

sześciu lat uczestniczyć w zorganizowanej formie pracy dydaktycznej.  

Główne obawy rodziców można opisać jako ogólny brak gotowości dziecka do pójścia do szkoły  - 

szczególnie w kontekście społeczno emocjonalnym.  

Rodzice, którzy posłali dzieci do szkoły są ze szkół zadowoleni –zadowoleni z opieki, edukacji i 

nauczycieli.  

Sześciolatki po roku nauki w pierwszych klasach szkół podstawowych mają znacznie wyższe 

osiągnięcia z zakresu matematyki, czytania i pisania niż ich rówieśnicy, którzy chodzili do przedszkola 

lub zerówki.  
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