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WSsTEP

Rzeczywisto$¢ XXI wieku stawia przed wezesna edukacja zadania wymagaja-
ce takiego kierowania rozwojem dziecka, p6zniej ucznia szkoly, by potrafito ono
radzi¢ sobie w trudnych sytuacjach juz we wczesnym dziecinstwie. Odmienny od
dotychczasowego staje si¢ kontekst edukacji, przemiany Zycia spotecznego okre-
§laja nowe wymagania, potrzeby 1 mozliwosci. Inwestowanie w zdolnosci ludzkie,
ich wezesne i trafne wykrywanie, a nastepnie stymulowanie do dalszego rozwoju,
nalezy do wazniejszych sposobéw wychowywania mlodego pokolenia.

Dlatego formutowane sa w odniesieniu do tego obszaru pedagogiki postula-
ty wezesnego wspierania rozwoju dziecka, indywidualizacji ksztalcenia 1 wyrow-
nywania szans edukacyjnych. Méwiac o efektywnosci edukacji, odnosimy ja nie
tylko do ksztalcenia umystowego, ale takze ksztaltowania odpowiednich postaw,
wzbudzania motywacji do samorozwoju, aktywnosci wlasnej na réznych polach,
odpowiedzialnodci za siebie.

Nauczyciel winien swoje wsparcie edukacyjne dziecka opieraé na zrozumieniu jego
podmiotowosci, traktujac je jako osobe aktywna, ksztaltujaca siebie w relacjach z in-
nymi, poszukujaca sensu, zrozumienia, potrafiaca konstruowac wiedze, umiejaca wy-
biera¢, odpowiedzialna, tworce swoich celow! .

Mimo rozumienia waznosci wezesnej edukacii, nie wszystkie dokonujace si¢
zmiany sa zgodne z tymi oczekiwaniami. Ogromne wsparcie réznorodnych insty-
tucji o§wiatowych czy wykorzystane fundusze unijne nie przekladaja si¢ na jakos¢
pracy placéwek odpowiedzialnych za edukacj¢ dzieci w wieku przedszkolnym
1 wezesnoszkolnym.

Autorki tekstow do czesci 1. tomu, zatytutowanej Postulowane 3miany we wezes-
nej ednkagi (J. Balachowicz, J. Zadlo, B. Pawlak, A. Famula-Jurczak, Z. Zbrog,
J. Sikorska, D. Moranska), podjely si¢ zadania dokonania analizy zmian systemo-
wych wprowadzonych w edukacji elementarnej, w tym dotyczacych pierwszych
efektow obserwowalnych w codziennej pracy z dzieckiem w wieku przedszkol-
nym 1 wezesnoszkolnym.

Tlem do rozwazani nad sytuacja szesciolatka w szkole sa empiryczne wy-
niki badan nad gotowoscig szkolna w réznych obszarach rozwojowych dzieci
sze$cioletnich, a takze nad gotowoscia szkoly do stworzenia tej grupie wickowe;j
odpowiednich, prorozwojowych warunkéw edukacyjnych. Poréwnanie zapisow
dokumentéw rzadowych z dos§wiadczeniami nauczycieli praktykoéw wydaje sie
bardzo ciekawym obszarem dociekan naukowych. Teksty temu poswigcone znaj-

' J. Batachowicz, Obraz dziecka a dzialania edukacyjne nancgyciela, [w:) Relagje i konteksty (w) edukaci
elementarne, 1. Adamek, M. Grochowalska, E. Zmijewska (red.), Wydawnictwo Naukowe UP, Kra-
kéw 2010, s. 16.



dziemy w cze¢sci 2., zatytulowanej Szesciolatek w szkole (E. Marek, M. Grochala,
G. Bielecka, I. Dudzik, K. Kuszak, A. Stawecka).

Problemy wspomagania rozwoju omoéwione zostaly w czesci 3.: Wipieranie
rozwoju dzieci. Autorki (I. Samborska, D. Krzywon, A. Budniak, G. Kryk, A. Woj-
narowska, E. Majewska-Pyrkosz) koncentruja swoje zainteresowania badawcze
woko! problematyki doswiadczania $wiata przez dzieci (takze ze specjalnymi po-
trzebami edukacyjnymi), prowadzenia ich ku odpowiedzialnosci za swoje czyny
i wspierania ich rozwoju podczas zaje¢ lekeyjnych i pozalekeyjnych oraz pracy
z czasopismami.

Pragniemy wyrazi¢ serdeczne podzigkowania wszystkim Autorkom za pod-
jecie dyskusji nad waznymi zagadnieniami odnoszacymi si¢ do wezesnej edukacji
dziecka, za umozliwienie szerszemu gronu Czytelnikoéw zapoznania si¢ z inte-
resujacymi wynikami badan wlasnych. Mamy nadzieje, ze ksiazka ta stanie sig
zrédlem refleksji oraz inspiracja dla podejmowanych dziatan edukacyjnych na
miare¢ oczekiwan spoteczenstwa XXI wieku.

Ksiazka moze okazac si¢ przydatna dla studiujacych pedagogike przedszkolna
1 wezesnoszkolna, nauczycieli tychze szczebli edukacii, a takze szerokiego grona
zainteresowanego przedstawiong problematyka.

Stowa podzigkowania kierujemy do Pani Profesor Hanny Krauze-Sikorskiej,
ktorej cenne uwagi pomogly w ostatecznym przygotowaniu tekstéw do druku.

Irena Adamek, Zuzanna Zbrog
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J6zeta Batachowicz
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej

w Warszawie

INDYWIDUALIZACJA JAKO POSTULAT I KONIECZNOSC
WSPOLCZESNE] EDUKAC]JI POCZATKOWE]

Wstep

Edukacja mlodego czlowieka stanowi w kazdym kraju przedmiot troski i zy-
wych dyskusji w réznych srodowiskach naukowych i spolecznych. Wprowadzo-
na w 1999/2000 roku reforma systemu edukaciji i ostatnia reforma programowa
mialy zmienia¢ jakos§¢ edukacji tak, aby szkola dawala mlodemu cztowiekowi
kompetencje do wlaczenia si¢ w nurt ksztaltowania wspoélczesnego swiata i ko-
rzystania z jego dynamicznych przemian. W ramach tych reform przemianom
ulega takze edukacja wczesnoszkolna. Pojawia si¢ zasadnicze pytanie o kierunek
tych przemian ijakos¢ obecnej edukacji poczatkowej. Zadekretowane w 1999
roku zmiany w praktyce nauczania poczatkowego, bez przedstawienia spojnych
podstaw teoretycznych praktycznego dzialania a faktycznie pozostawienie ich do
rozszyfrowania autorom programoéw, podrecznikéw szkolnych 1 nauczycielom,
staly sie niebezpiecznym eksperymentem. Srodowisko pedagogéw wskazywato
na doktrynalne sprzecznosci reformy oswiatowej, modernistyczne i postmoder-
nistyczne zalozenia narzucone z gory, oparcie reformy na strategii anarchistyczne;
czy strategii chaosu. Kolejna reforma programowa edukacji poczatkowej podjeta
w 2009 roku miala te braki naprawi¢. Jednak w przygotowanych rozwiazaniach
ponownie mozna dostrzec wiele konceptualnych sprzecznodci, a w oficjalnych
dokumentach na temat reformy, kierowanych do nauczycieli, nadal dominuje
pasywne, instrumentalno-procesualne rozumienie edukacji adresowanej do ucz-
nia o przecietnych mozliwosciach'. Dlaczego tak trudno przetozy¢ wspolczesne
oczekiwania wobec edukacji na postulaty kierowane do nauczycieli? Dlaczego
nawet w podstawie programowej jest widoczny stary, nieadekwatny do potrzeb
edukacyjnych czlowieka zyjacego w spoleczenstwie demokratycznym sposob
ujecia edukacji dziecka?

Trudno w ograniczonym objetosciowo tekscie przytaczaé wszystkie zaloze-
nia 1 oczekiwania wobec zmian wspolczesnej szkoly, wydaje si¢ wigc uzyteczne
przyjrzenie si¢ wybranym postulatom dotyczacym unowoczes$nienia edukacji,
sformutowanym w sposob syntetyczny przez R. Meighana®. Wprawdzie postu-

' J. Batachowicz, Ocena nowej podstawy programowej klas =111 w swietle podmiotowego modeln edukadi,
,,Problemy Wezesnej Edukacji” 2009, nr specjalny.

2 R. Meighan, Zasady rekonstrukgi systemn ksztalcenia, ,,Rocznik Pedagogiczny” 2004, t. 27.
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laty te dotyczyly szkolnictwa w Wielkiej Brytanii, ale mozemy je wszystkie z po-
wodzeniem odnie$¢ do analizy kierunkéw przemian w naszym systemie edukacji.
Szczegdlnie zwrdce uwage na tresé kilku zasad, aby postawic pytania dotyczace
koncepcji edukacji poczatkowej wylozonej w podstawie programowej 1 uwypu-
kli¢ zagadnienia, ktore zostana rozwini¢te w dalszej czesci rozdziatu.

Jedna z zasad sformulowanych przez R. Meighana brzmi: zelazne prawo edu-
kacji mowi, ze: ,,nieelastyczne systemy tworza nieelastycznych ludzi, elastyczne
systemy tworza elastycznych ludzi™. Kluczowa kwestia projektowanych zmian
jest odpowiedZ na pytanie, do jakich warunkéw zycia przygotowujq si¢ mlodzi
ludzie ijakich kompetencji potrzebuja? Jakie spoleczenstwo chcemy kreowac?
W zlozonym, zmiennym spoleczenstwie lepiej sobie radza ludzie elastyczni,
tworczy, uczacy si¢ cale zycie, autonomiczni, odpowiedzialni itd. Czy ostatnie
zmiany programowe edukacji poczatkowej daja podstawy do takiej edukacji?

Wspodlczesna edukacja powinna unikaé takiego podejscia, ktore zaklada, ze
kazdy uczen w tym samym wieku powinien posiada¢ ten sam zaséb informacji
czy znac si¢ na tych samych zagadnieniach. Posiadanie informaciji to zbyt malo
w zmieniajacym si¢ §wiecie; ogromny przyrost informacji iich dezaktualizacja
czynia szkolne przyswajanie informacji malo przydatnym. Aby w dzisiejszym
$wiecie by¢ skutecznym, musimy wiedzie¢ jak: zdoby¢ dana informacje, nauczyé
si¢ okreslonej rzeczy czy nauczy¢ si¢ czego$ ponownie, a wigc umie¢ uczyc¢ si¢
1 zarzadza¢ wlasnym procesem ksztalcenia. Czy takie oczekiwania sa formulo-
wane w nowej podstawie programowej klas poczatkowych? Czy kultura dydak-
tyczna reprezentowana przez nauczycieli klas poczatkowych takim zalozeniom
bedzie odpowiadaé? Zyjemy w §wiecie, ktéry coraz bardziej wymaga od ludzi
samodzielnego zarzadzania wlasnym zyciem. Czy dominacja kolektywistycznego
podejscia do ksztalcenia pozwala na autonomiczno$¢ myslenia i rozwéj mecha-
nizmow autokreacji?

Kolejna z zasad rekonstrukeji systemu ksztalcenia, sformutowanych przez
R. Meighana, brzmi: ,,jednolite podejscie do wszystkich, to dla niektorych inte-
lektualna §mier¢”. Mozna to sprecyzowac inaczej — formulowanie w podstawie
programowej oczekiwan uzyskiwanych przy srednim poziomie wysitku nauczy-
cieli 1 uczniéw, to w wigkszosci marnotrawstwo potencjatu rozwojowego dzieci.
A wigc jak powinny by¢ formutowane wymagania? Czy intencj¢ wylozona w tej
zasadzie spelnia podstawa programowa i oczekiwania kierowane do nauczycieli?

Zdaniem R. Meighana, rekonstrukcja systemu ksztalcenia powinna odpo-
wiada¢ wizji upodmiotowionej edukacji, a wigc miedzy innymi opierac si¢ na in-
dywidualizacji ksztalcenia, wychodzacej od indywidualnych cech ucznia do jego
wspierania w indywidualnych wyborach, podejmowania odpowiedzialnosci za
wlasne ksztalcenie 1 wlasne zycie. Czy te podstawowe zalozenia edukacji upod-
miotowionej uwzgledniono w podstawie programowej klas poczatkowych?

3 Ibidem, s. 235.
* Ibidem, s. 240.
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Odwolanie si¢ do wybranych zasad rekonstrukeji systemu ksztalcenia wg
R. Meighana pomoglo nam postawi¢ kilka zasadniczych pytan, dotyczacych mo-
dernizacji programu edukacji poczatkowej i ukierunkowac¢ dalsze rozwazania na
ten temat.

Indywidualizacja jako pojecie zfoZone

Podstawowg kwestig dla edukaciji upodmiotowionej jest realizacja edukacii ze-
srodkowanej na dziecku, prowadzacej do maksymalizacji dzieci¢cego potencjatu
i rozwoju jego podmiotowosci, a wigc tworzenie takich warunkow edukacii, kto-
re beda oparte na zasadzie indywidualizacji ksztalcenia. Zasada indywidualizacji
znajduje niemal pelna akceptacje w dyskursie pedagogicznym, formutowanych
zasadach dydaktycznych i opiniach nauczycieli. Dlaczego wigc wracamy do kwe-
stii indywidualizacji ksztalcenia w kontekscie analizy postulatdéw modernizacji
systemu edukacji dziecka? Czyzby zalozenia zmian programowych byly sprzecz-
ne z postulatami indywidualizacji? A moze pojecie indywidualizacji jest réznie
rozumiane i przybiera rézne oblicza w praktyce? Moze postulaty indywidualiza-
cji odnosza si¢ tylko do wybranych aspektéw procesu edukacji i maja niewiele
wspolnego z zasada upodmiotowienia edukacii?

W poszukiwaniu odpowiedzi na te pytania wyjdzmy od zalozenia, ze indy-
widualizacja nalezy do kategorii ztozonych pojeé, ktére podlegaja negocjowa-
niu i reinterpretacji w naukach spolecznych. Indywidualizacja jest rozumiana raz
w kategorii idei, innym razem w kategorii dzialan instrumentalnych. Jesli zajrzy-
my do podrecznikow z zakresu pedagogiki, to mozemy znalezé rézne nazwy
1rézne znaczenia tego pojecia. Z jednej strony problematyka indywidualizacji
obejmuje idee i cele edukacyjne zwigzane z rozwojem kazdej jednostki, z drugiej
— laczy si¢ tylko z uwzglednianiem cech indywidualnymi dziecka i tempa uczenia
sig, albo dotyczy tresci nauczania i sposobow ich uprzystepniania. Problematyka
indywidualizacji raz dotyczy formutowania prawidtowosci organizowania proce-
su nauczania, innym razem — prawidlowosci uczenia si¢. Skad wynikaja te réznice
ijak je odnies¢ do rozumienia i konstruowania praktyki edukacyjnej w nauczaniu
poczatkowym? W poszukiwaniu odpowiedzi na to pytanie na poczatek sprobuj-
my ustali¢, jaki jest zakres znaczeniowy szerszego pojecia ,,indywidualizm” 1 jakie
inne pojecia ono w sobie miesci, badZ z jakimi pojeciami koreluje. WyjdZzmy poza
zakres dostepnych okreslen dydaktycznych. Skoro edukacja jest jedna z postaci
$wiata spolecznego, to sprobujmy ustalié, jak kategoria ,,indywidualizmu” stuzy
do okreslenia relacji czlowieka w spoteczenstwie, a nastgpnie — jak moze by¢
rozumiana w edukacji.
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Pojecie indywidualizmu w naukach spotecznych

Wspodlczesnie pojecie ,,indywidualizmu” w naukach spotecznych najogdlniej
odnosi si¢ badz do ,,indywidualistycznie” zorganizowanego spoleczefistwa, badz
do ,,indywidualistycznie” uksztaltowanej jednostki®. Oddzielenie od siebie tych
obszaréw — $§wiata spolecznego i §wiata jednostki — ma tylko sens analityczny,
gdyz obydwa obszary pozostaja ze soba w $cistym zwigzku. Pojecie ,,indywiduali-
zmu” w analizie §wiata spolecznego wystepuje w pracach socjologéw w réznych
ujeciach, ale zazwyczaj analizowanych w opozycji indywidualizm—kolektywizm.
Jak pisze J. Szacki:

Opozycje te spotykamy w bardzo réznych kontekstach: zaréwno w opisach spote-

czefstw oraz ich ewolugji, jak i w projektach ich reorganizacji; zaréwno w wyrafino-
wanych analizach teoretycznych i metodologicznych z zakresu nauk spolecznych, jak
i w mysleniu potocznym; zaréwno w studiach nad ideologia i utopia, jak i w badaniach
gléwnych otientacji psychologicznych. W pewnym sensie jest ona wszechobecna®.

,Indywidualistyczne” spoleczefistwo rozpatruje si¢ wige gléwnie w opozycji
do ,kolektywistycznych” zasad organizacji spoteczenstwa. Opozycja indywidua-
lizm—kolektywizm jest zrodlem podstawowych modeli teoretycznych pojecia in-
dywidualizmu. Natomiast ,,indywidualistycznej” jednostce zazwyczaj przypisuje
si¢ autonomi¢ w podejmowaniu decyzji i formowaniu kryteriéw ocen. Indywidu-
alizm rozumiany jest tez jako swoista strategia adaptacji jednostki w §wiecie’.

Problematyke indywidualizmu i podmiotowosci w zyciu spolecznym spo-
tegowala nowoczesnosé, okres budowy spoleczenstw przemystowych, kiedy
tworcze 1 oryginalne dzialanie cztowieka mialo stuzy¢ zaréwno jemu samemu,
jak tez ogblnemu postepowi. Efektem tego procesu jest obserwowana w péznej
nowoczesnosci znaczna réznorodnosé¢ postaw, stylow zycia, wyboréw, sposo-
béw dzialania czlonkéow wspoétczesnych spoleczenstw. I ta réznorodnosé wy-
daje si¢, z perspektywy socjologicznej, jedna z najistotniejszych konsekwencji
indywidualizmu. Indywidualizm traktuje si¢ jako gléwny komponent w procesie
modernizacji, jako warunek rozwoju, a jednoczesnie upatruje si¢ w nim czynnika
sprawczego wielu negatywnie ocenianych proceséw pojawiajacych si¢ w pdznej
nowoczesnosci. Teza o rosnacym znaczeniu jednostki, poszerzajacej krag swoich
autonomicznych decyzji i dzialan, jest wpisana w kanon wiedzy o nowoczesno-
$ci i jej analityczne modele. W modelach tych na naczelnym miejscu znajdujemy
indywidualizm wraz z racjonalnoscia, dyferencjacje struktur i wartosci, ekspan-

> 7. Bokszaniski, Indywidualizm a zmiana spoteczna, PWN, Warszawa 2007.

¢ 1. Szacki, Indywidualizim i kolektywizm. Wstgpna analiza pojeciowa, [w:] Gawlikowski K. i in., Indywidu-
alizm a kolektywizm, Wydawnictwo IFiS PAN, Warszawa 1999, s. 9.

" K. Obuchowski, Rewolucja podmiotéw i nowy indywidualizm, [w:) Humanistyka przefomu wiekow, ). Ko-
zielecki (red.), Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 1999; J.-C. Kaufmann, Fgo. Sogologia
Jednostki, Oficyna Naukowa, Warszawa 2004.
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sywnoscia, a takze ekonomizmem, narzucajacym ,,.komodyfikacje” doswiadczen
podmiotow?.

Mnogos¢ odniesien pojecia ,,indywidualizmu” rodzi konieczno§é wyodreb-
nienia relatywnie jednorodnych plaszczyzn czy obszaréw badan w obrebie tego
pola. Na szczegdlng uwage w tym miejscu zastuguje propozycja A. Musschen-
gl, autora ram teoretycznych badan nad indywidualnoscig. Jego zdaniem, po-
jecie ,,indywidualizmu” powinno by¢ zastapione kilkoma innymi koncepcjami
o bardziej ograniczonych i wyrazniej okreslonych zakresach. W obrebie indywi-
dualizmu proponuje on wyodrebnienie czterech pojeé. Mozna je traktowaé jako
cztery sektory podstawowych czy zrédtowych odniesien do idei indywidualizmu.
W sktad proponowanych przez A. Musschenge kategorii wchodza: indywiduali-
zacja, indywiduacja, wartos$ci indywidualnosci, doktryny indywidualistyczne’.

Indywidualizacja to syndrom orientacji, na ktora sktadajq si¢: rezerwa wobec
wigzi i powinnosci spotecznych, delokalizacja (brak wigzi z okreslona przestrze-
niq) i detradycjonalizacja.

Indywiduacja pojmowana jest rowniez jako dos¢ zlozona catosé, w ktorej
mozemy dostrzec zaréwno zjawiska sktadajace si¢ na wyodrebnianie jednostki ze
zbiorowosci, jak 1 jej dazenie do uksztaltowania siebie w taki sposob, aby stac si¢
podmiotem unikalnym, nieporéwnywalnym z innymi i niepodobnym do innych.
Oba wymiary indywidualizmu sa zwiazane z warto$ciami stanowiagcymi ich nor-
matywna podbudowe i podlegajacym réznym formom instytucjonalizacji.

Na warto$ci indywidualnosci skiadajq sie: godnosé jednostki, autodetermina-
¢ja, indywidualna odpowiedzialno$¢, samorozwdj, unikalnosé¢, niepowtarzalnosé,
prywatnosc.

Doktryny indywidualistyczne obejmuja mniej lub bardziej wyraznie usyste-
matyzowane poglady na §wiat, spoleczefistwo i czlowieka, ktére stuzg jako za-
plecze argumentacyjne oraz jako zasoby symboliczne niezbedne do wyrazania
1 interpretowania wartosci indywidualistycznych.

Podsumowujac, wartosci indywidualno$ci pojawiaja si¢ 1 zyskuja na znacze-
niu w procesie indywidualizacji. Wyrazaja one zmiany, ktére pociaga za sobg in-
dywiduacja, czyli zmiany w sposobie pojmowania siebie przez wyodrebniajaca si¢
z tla spolecznego jednostke, ktéra poszerza rownoczesnie obszar swojej nieza-
leznodci, natomiast doktryny indywidualistyczne stanowia interpretacyjne ramy
odniesienia dla wartosci indywidualno$ci. W sposobie okreslenia indywidualizmu
dostrzegamy odniesienie si¢ do dwéch réznych sfer rzeczywistosci. Stanowia je
z jednej strony postawy, aspiracje i kierunki dzialania jednostki nastawione na
wyodrebnienie si¢ 1 okreslenie swojej indywidualnosci, z drugiej strony ugrunto-
wane instytucjonalnie systemy wartosci, doktryny §wiatopogladowe i struktury

8 P. Sztompka, Sogologia. Analiza spoleczeristwa, Znak, Krakéw 2002.

* A. Musschenga, The Many Faces of Individualism, [w:| The Many Faces of Individualism, A. van
Harskamp, A.W. Musschenga (red.), Peeters, Leuven 2001. Cyt. za: Z. Bokszanski, Indywidnalizm
a zmiana spoteczna, PWN, Warszawa 2007, s. 80-81.
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spoleczne. A wigc mamy tu jednostkowy, podmiotowy wymiar indywidualizmu
1 wymiar spoleczny, kulturowy i symboliczny. Rozdzielenie tych wymiaréw indy-
widualizmu na gruncie edukacji prowadzi do redukowania dzialan wspierajacych
rozwoj podmiotowosci uczniéw i takiego rozumienia indywidualizacji, ktora nasta-
wiona jest na przystosowanie uczniéw do warunkow zbiorowego uczenia si¢ i przy-
swajania tresci kierowanych do calej klasy. Dopiero integracja wszystkich wymiarow
indywidualizmu i w tym kontekscie wyjasnianie roli edukacji w ksztaltowaniu moz-
liwosci zyciowych czlowieka pozwala inaczej rozumieé ide¢ podmiotowej edukacii
ireguly tworzenia praktyki edukacyjnej opartej na zasadzie indywidualizacji. Od
czego wigc zalezy, ze raz indywidualizacje w dyskursie pedagogicznym ograniczamy
do odmiennych dzialan edukacyjnych w odniesieniu do uczniéw z trudnosciami
W uczeniu si¢, innym razem stosujemy wielopoziomowe nauczanie, czy wreszcie
dochodzimy do projektowania i realizacji programéw wspierajacych dzieciecy roz-
woj w grupie réwiesniczej?

Réznice w podejsciu do indywidualizacji w edukacji dziecka mozemy wyjasnic
w zaleznosci od przyjetych paradygmatéw, a na poczatek odwotajmy si¢ do pod-
stawowych paradygmatéw nauk spolecznych, gdyz pedagogika poruszajac si¢ na
pograniczu tych nauk wyrasta z ich paradygmatéw!. Paradygmaty dostarczaja ogol-
nych zalozeni co do natury §wiata oraz naszej wiedzy o nim i w rézny sposéb po-
zwalaja udzieli¢ odpowiedzi na pytania: Jak istnieje swiat spoteczny? Jaka jest natura
czlowieka? Jak zmienia si¢ spoleczefistwo? Zazwyczaj w odpowiedzi na te pytania
mozna wskaza¢ dwa skrajne stanowiska: pierwsze, ktére podkresla wole jednostki,
jej dzialania podmiotowe i autokreatywne jako zrodta jej rozwoju i zasad¢ organi-
zujaca zmiany w zyciu spolecznym, i drugie stanowisko — o charakterze determi-
nistycznym, ktore wskazuje, ze rozwoj czlowieka zdeterminowany jest dzialaniem
innych bytéw, ktére warunkujg jego rozwoj, zakreslaja granice i mozliwosci jego
dzialania. Biorac pod uwage zasadnicze stanowiska w odpowiedzi na wymienione
wezesniej pytania, mozna wyodrebni¢ roznicujace cechy podstawowych paradyg-
matéw w naukach spolecznych: humanistycznego, interpretatywnego, struktura-
listycznego i funkcjonalistycznego. Nawet pobiezna analiza wymienionych para-
dygmatéw prowadzi do wniosku, Ze rozumienie w ich obrebie kategorii indywidu-
alizacji bedzie odmienne, a zatem réwniez interpretacja 1 konstruowanie praktyk
spolecznych oraz wiazanych z nimi skutkéw oceniane z perspektywy indywidu-
alizmu bedzie zréznicowane. Jesli z ogblnych paradygmatéw nauk spolecznych
przejdziemy do pedagogiki wczesnoszkolnej i zaproponowanych na jej gruncie
przez D. Klus-Staniska odmian dyskurséw'!, to bedziemy mogli wskaza¢ rézne
sposoby konstruowania znaczenia indywidualizacji.

10 K. Rubacha, Budowanie teorii pedagogicznych, [w:) Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 1, Z. Kwiecif-
ski, B. Sliwerski (red.), PWN, Warszawa 2003.
"' D. Klus-Statiska, Dyskursy pedagogiki wezesnoszkolne, [w:| Pedagogika wezesnoszkolna — dyskursy, prob-

lemy, rozwiqzania, D. Klus-Stafiska, M. Szczepska-Pustkowska (red.), Wydawnictwa Akademickie
i Profesjonalne, Warszawa 2009.



Indywidualizacja jako postulat i konieczno$¢ wspoélezesnej edukacji poczatkowej 17

Dyskursy pedagogiczne a konstruowanie znaczenia

»indywidualizacji”

W dyskursie funkcjonalistyczno-behawiorystycznym indywidualizacja bedzie
raczej dotyczyla przystosowania, adaptacji jednostki do warunkéw spotecznych,
a wigc wspierania takiego rozwoju ,,Ja” i osobowosci, ktora bedzie sktonna pod-
porzadkowywac si¢ narzucanym regutlom funkcjonowania. Skoro typowe dla
funkcjonalizmu jest uznawanie porzadkujacej natury instytucji spotecznych, kto6-
rych funkcje — jak si¢ przyjmuje — zapewniajq tad i réwnowage spoleczna, to
edukacja powinna ksztaltowac jednostki zdolne do wpasowania si¢ w struktury
i zajecia w nich trwalego miejsca. Indywidualizacja bedzie zatem dotyczyla do-
brania §rodkéw do mozliwosci przystosowania ucznia do oczekiwanego wzorca
czlowieka i typowych sposobow socjalizacji. Na plan pierwszy wysuwa si¢ wigc
rozpoznawanie cech indywidualnych ucznia, takich jak: inteligencja, tempo pra-
cy, zdolnosci specjalne, temperament itp. Istotne znaczenie przywiazuje si¢ wiec
do pomiaru indywidualnych cech, ktére mozna zoperacjonalizowaé i poréwnac
do odgoérnie ustalonych norm. Zgodnie z wynikami pomiaru nauczyciel moze
dokonywa¢ pewnych modyfikacji tresci i procesu nauczania, ale dazy¢ do osiag-
nigcia tych samych celéow dla wszystkich. Stosowanie zasady indywidualizacji
w praktykach edukacyjnych miatoby instrumentalny charakter i wpisane by byto
w stosowanie pedagogii widzialnej'”. Nie ma tu raczej miejsca na kierowanie si¢
idea indywidualizacji w znaczeniu wczesniej przedstawianym, a wiec indywidu-
alizm nie jest celem dzialan edukacyjnych, ktére prowadza do rozwoju calego
spektrum kompetencji, pozwalajacych mtodemu czlowiekowi na podmiotowe
tunkcjonowanie.

W dyskursie humanistyczno-adaptacyjnym szczegdlnie wysoko cenione sg te
wartosci indywidualne, ktére sg zwiazane z autonomig jednostki i samorealizacja.
Teoretycznym zrédlem tego dyskursu jest naturalizm J.J. Rousseau i psychologia
humanistyczna, zwlaszcza propozycje A. Maslowa i C. Rogersa. Typowe jest
w nich eksponowanie hierarchii potrzeb ludzkich, w ktérych potrzeby milosci,
aktywnosci, doznawania szacunku i akceptacii naleza do najwazniejszych. Zatem
najogolniej indywidualizacja bedzie dotyczyla pielegnowania unikalnosci, niepo-
wtarzalnosci podmiotu, a dzialania edukacyjne powinny wspiera¢ samorealizacje
i bycie soba. Z tym ze podmiotowos¢ dziecka we wspomnianym dyskursie po-
strzegana bedzie przez pryzmat wewnetrznej autonomii, rozwijajacej si¢ w spo-
s6b naturalny — ,,genetycznym impulsem”. Podmiotowos¢ jest tu ujmowana jako
atrybut cztowiceka, jako wlasciwos§¢ dana, przynalezna czlowiekowi, a jej rozwdj
wpisany jest w proces dojrzewania. Indywiduacja czlowieka jest wigc rozumia-
na jako proces niezalezny, swoiscie jednostkowy, gdzie edukacja raczej powinna
stwarza¢ warunki do jego nieskrepowanego dziania sig, albo przynajmniej staé
z boku, aby go nie popsu¢. Rozwéj podmiotowy dziecka nie jawi si¢ jako zadanie

12 B. Bernstein, Odswarzanie kultnry, PIW, Warszawa 1990.
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dla nauczycielskich oddziatywan, to raczej dziecko jest dla samego ,,siebie instan-
cja, ktéra decyduje i stanowi o (wlasnym) rozwoju”"?. Prowadzi to do statycznego
rozumienia podmiotowosci dziecka, co w konsekwencji wyznacza nauczycielo-
wi role podazania za dzieckiem ijego potrzebami rozwojowymi. Edukacja jest
za dzieckiem a nie przed. W dyskursie humanistyczno-adaptacyjnym rozumie-
nie indywidualizacji, jak i wartosci z nig zwigzanych, zasadniczo odnosi si¢ do
tworzenia sSrodowiska naturalnego rozwoju dziecka, a wigc naturalistyczne ujecie
indywidualizacji okresla przestrzen dzialan nauczyciela.

W dyskursie konstruktywistyczno-rozwojowym i konstruktywistyczno-spo-
tecznym indywidualizacja dotyczy uczacego, rozwijajacego si¢ podmiotu, kon-
struowania przez niego wiedzy, jak i przeksztalcania swiata. W obydwu dyskur-
sach idea indywidualizacji lezy u podstaw epistemologicznych wyjasnien doty-
czacych uczenia sig, funkcjonowania wiedzy, rozwoju umystu jednostki. W ich
obrebie mozna wskaza¢ wszystkie zakresy znaczeniowe wczesniej wymieniane
w konceptualizacji indywidualizmu.

Przypomnijmy podstawowe zalozenia dyskursu konstruktywistycznego.
Konstruktywizm ma wielorakie korzenie w mysli filozoficznej i koncepcjach
psychologicznych. Si¢ga on do zalozen natury epistemologicznej, odpowiadajac
na pytania: jak czlowiek poznaje swiat? Na czym polega uczenie si¢ cztowiekar
Jak czlowiek buduje swoje relacje poznawcze z otoczeniem i jaki jest charakter
tych relacji? Zazwyczaj w wyjasnianiu konstruktywistycznej koncepcji poznania
i modelu funkcjonowania wiedzy odwotuje si¢ do poréwnan z koncepcja pozy-
tywistyczna funkcjonowania wiedzy'.

W pozytywistycznym modelu nauki przyjmuje si¢ koncepcje $wiata jako
obiektywnie istniejacej rzeczywistosci, traktowanej jako niezalezna od poznaja-
cego podmiotu, ktéra ludzki umyst biernie odzwierciedla. Poznanie takie mozna
poréwnaé do lustrzanego odbicia natury. Wiedza w modelu pozytywistycznym
ma rowniez okreslony status. Przypisuje si¢ jej okreslone wlasciwosci, takie jak
obiektywizm, a wigc jej niezalezno$¢ od ludzkich nastawien, wartosci, opcji kultu-
rowej czy politycznej, podleganie jednoznacznym kryteriom prawdy i falszu, nie-
podwazalnos¢ sprawdzonej wiedzy, jej ewolucyjno$¢ w dochodzeniu od wiedzy
niepelnowartosciowej do wiedzy naukowej i prosta kumulatywnos¢. Pozytywi-
styczny model poznania i funkcjonowania wiedzy jest podstawowym elementem
dyskursu funkcjonalistyczno-behawiorystycznego.

Koncepcja konstruktywizmu poznawczego oparta jest natomiast na zasadzie
autonomii poznawczej podmiotu, co oznacza przyjecie stanowiska, iz osobista
wiedza o rzeczywistosci jest tworzona przez czlowieka, a nie jest czym$ danym
nam z zewnatrz. Zrédlem dyskursu konstruktywistyczno-rozwojowego jest kon-

13 H. von Schoenebeck, Antypedagogika. Byé i wspieraé zamiast wychowywal, Jacek Santorski & CO,
Warszawa 1994, s. 169.

' J. Balachowicz, Style dziatar edukacyjnych nanczycieli klas poczatkowych. Miedyy uprzedpiiotowieniem
a podmiotowosciq, Wydawnictwo WSP TWP, Warszawa 2009.
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struktywizm si¢gajacy do pogladow J. Deweya o procesach poznania i szkolnego
uczenia si¢. Konstruktywizm w wersji piagetowskiej podkresla wlasng aktywnos¢
dziecka w tworzeniu umystu, ale nie docenia narzedzi kulturowych. Podkresla
si¢ tu niepowtarzalnos¢ umyslowych obrazéw Swiata 1 unikatowos¢ strategii re-
alizowanych przez jednostke w procesie poznania. Indywidualizacja w dyskursie
konstruktywistyczno-poznawczym dotyczylaby rozpoznawania gotowosci dzie-
cka do uczenia si¢ 1 organizowania dla niego srodowiska rozwoju, a szczegdlnie
stwarzania warunkéw do spontanicznej aktywnosci dziecka.

Podstawa teoretyczna konstruktywizmu spolecznego saq prace L. Wygot-
skiego. Cho¢ J. Piaget i L. Wygotski w wielu punktach wyrazali poglady zbiezne
w zakresie konstruowania wiedzy i roli aktywnosci dziecka w jego rozwoju, to
jednak réznili si¢ w ujmowaniu znaczenia czynnikéw kulturowych i spotecznych,
a szczegolnie mechanizmdéw i roli interakcji spolecznych w rozwoju poznawczym
dziecka. Rzeczywistos¢, ktorg poznajemy, jest indywidualng konstrukcja, ale two-
rzong za pomoca narzedzi kulturowych i dochodzenia do zrozumienia znaczen.
Poznajacy podmiot aktywnie poszukuje, przeksztalca, organizuje i interpretuje
naplywajace dane i reorganizuje dotychczasowa wiedz¢. Poniewaz ludzie maja
rézng wezesniejsza wiedze 1 wezesniejsze doswiadczenia, w wyniku interpretacii
dochodza do réznych pogladéw. Konstruktywizm opisuje wiedze¢ jako czasowo
zdeterminowana, rozwojows, wewnetrznie konstruowana, kulturowo i spotecz-
nie uwarunkowana.

Roznice pogladéw L. Wygotskiego i J. Piageta na nature uczenia si¢ i rozwoju
dziecka sa ogdlnie znane i nie ma potrzeby ich tu przywolywac. Wspoltczesny
nurt konstruktywistyczny w psychologii rozwinal si¢ na podstawie wczesniej-
szych zalozen, integrujac rézne podejscia do uwarunkowan rozwoju cztowieka,
co wyraznie ujal J. Bruner, podkreslajac, iz rzeczywisto$¢ jednostki jest tworzona,
re-konstruowana a nie zastana'. Realna wiedza o rzeczywistosci jest wytworem
umystu jednostki, ale uksztaltowanym tradycja i kulturowym sposobem uzywania
narzedzi. Dziecko musi poznaé rézne narzedzia myslenia i systemy symboli, kt6-
rych dostarcza kultura, a ktore stajq si¢ jego ,,prywatnymi narzedziami” w wyniku
,»,ponownego ich odkrycia” i zrozumienia ich natury. W tym sensie edukacja musi
by¢ pomyslana jako pomoc mlodym ludziom w uczeniu si¢ uzywania narzedzi
kulturowych, tworzenia umystu i realnych konstrukeji, aby lepiej adaptowac si¢
do $wiata, aby stawac si¢ lepszymi architektami i budowniczymi swego zycia. Jed-
nostka swiadomie stara si¢ zrozumie¢ $wiat, swoje dzialania i sama siebie, co jest
mozliwe w powiazaniu z kulturg i czerpaniu z jej zasobéw symbolicznych, a jej
wlasna indywidualnos$¢ tkwi w konstruowaniu znaczen. Zdaniem Brunera, trady-
cyjne podkreslanie opozyciji mi¢dzy wspieraniem indywidualnego rozwoju czto-
wieka a uspolecznieniem w réznych teoriach edukacji jest pozorng sprzecznos-
cig. Pojecie rozwoju wiaze si¢ $cifle z pojeciem kultury i oznacza przede wszyst-
kim swoisty ludzki sposéb wyksztalcenia naturalnych predyspozyciji i zdolnosci

5 1. Brunet, Kultura edukagi, Universitas, Krakow 2006.
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czlowieka. Proces indywidualizacji 1 uspolecznienia jednostki ma na celu posze-
rzenie przestrzeni niezaleznosci, inicjatywy, indywidualnych wyboréow i mozli-
wosci dziatania. Rozwdj kompetencji podmiotowych jednostki, wyposazenie jej
w odpowiednie standardy, normy 1 wartosci pozwala jej realizowaé wlasne plany
zyciowe z korzyscia dla spolecznych zmian. A zatem z punktu widzenia obydwu
dyskurséw kontstruktywistycznych indywidualizacja jest wpisana w zasadnicze
funkcje edukaciji.

A jak formulowana jest rola indywidualizacji w ksztalceniu dziecka z punktu
widzenia dyskursu krytyczno-emancypacyjnego? ,,Dyskurs krytyczno-emancy-
pacyjny ma swoje zrédla w socjologicznych teoriach konfliktu, nowej socjolo-
gii wiedzy, pedagogice krytycznej, emancypacyjnej i oporu. Budowany jest wo-
kot kategorii dominacii 1 wyzwolenia”'. Jesli pominiemy jego radykalng wersje
a skoncentrujemy uwage na kategorii emancypacji, to mozemy projektowaé prak-
tyke edukacyjng nastawiong na wyposazenie ucznia w kompetencje emancypa-
cyjne. W takim kontekscie edukacja oparta jest na idei wolnosci i zaangazowania
ucznia w rozwiazywanie indywidualnie i spotecznie waznych probleméw, uczenie
si¢ zajmowania krytycznego stanowiska. A wigc kazde dziecko w projekcie edu-
kacji ujmowane jest jako pelnoprawny uczestnik proceséw tworzenia znaczen,
zdolne do krytyki 1 kwestionowania zastanych okolicznosci, zdolne do obrony
wlasnych pogladow, przedstawiania wlasnych projektéw idazenia do zmiany.
Indywidualizacja wigc wpisana jest w rozne wymiary praktyki edukacyjnej, gdzie
kazdy uczen, niezaleznie od predyspozycji 1 zdolnosci, ma prawo do wyrazania
wlasnych osadow, realizacji wlasnych projektéw zyciowych, a przede wszystkim
rozwoju wlasnej podmiotowosci i rozwijania kompetenciji emancypacyjnych.

Przedstawiony wyzej krotki przeglad dyskurséw pedagogiki wezesnoszkol-
nej pokazuje podstawy réznego rozumienia kategorii indywidualizacji, jej r6z-
nych zakreséw, jawnych i ukrytych znaczen oraz mozliwosci przeniesienia do
projektowania zmian w praktyce edukacyjnej. W celu poglebienia problematy-
ki indywidualizacji odniose si¢ jeszcze do zalozen wspdlczesnego progresywi-
zmu, ktory taczy postulaty dyskurséw: humanistycznego, konstruktywistyczne-
go i emancypacyjnego. Jak podkresla P. Silcock, wspdlczesny progresywizm jest
oparty na ideach humanistycznych, demokratycznych, pragmatycznych, a takze
sigga do neopiagetyzmu (konstruktywizmu poznawczego) i konstruktywizmu
spotecznego. ,, Kazdy z tych filaréw teoretycznych jest strukturalnie powiazany
z pozostalymi, tak jak kolumny §wiatyni zaplanowane przez architekta, by wyzna-
czaly przestrzen dla okreslonych czynnosci””. Filary te wyznaczaja przestrzen
dla indywidualizacji w konstruowaniu edukacyjnego wsparcia dla indywiduacji
1 podmiotowego rozwoju dziecka w dialogu ze srodowiskiem spolecznym.

16 D. Klus-Stariska, Dyskursy..., s. 68.
7P, Silcock, New Progressivism, Falmer Press, London 1999, s. 136.
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Postulaty indywidualizacji wobec edukacji dziecka

W nowoczesnym progresywizmie

Idee progresywizmu stanowig korzenie pedagogiki wczesnoszkolnej, a r6z-
ne odmiany progresywizmu byly w Polsce od dawna obecne w teorii i praktyce
edukacji poczatkowej. Z tego wzgledu sa znane i nie ma potrzeby ich dokladnie
przywolywad. Jednak odniose si¢ do tych postulatéw progresywizmu, ktére sa
wynikiem reinterpretacji zalozen progresywizmu w latach dziewigédziesiatych
XX wieku i pelniej wyjasniaja kierunki rekonstrukcji wspélczesnego modelu
edukacji wezesnoszkolnej. Szczegdlnie zwrdce uwage na podstawowe zalozenia
nowoczesnego progresywizmu wyjasniajace podstawy indywidualizacji w eduka-
cjl wezesnoszkolnej.

— Nowoczesny progresywizm przyjmuje, iz edukacja opiera si¢ na owej dy-
rektywie humanizmu, ktéra zaktada, iz cztowiek jest najwyzsza wartoscia, a jego
dobru i rozwojowi wszystko powinno by¢ podporzadkowane. Rozwéj jest ujmo-
wany jako pelny, nastawiony na holistyczne ujecie osoby ludzkiej, uwzgledniajacy
ksztaltowanie indywidualnosci jednostki i jej zwiazkow spolecznych. Wartos$cia
samg w sobie jest odkrywanie i poszerzanie mozliwosci i realizowanie potencjal-
nych zdolnosci kazdej jednostki ludzkiej. Ta dyrektywa daje podstawy do in-
dywidualistycznego rozumienia edukacii (person-centred) i wyznacza perspektywe
dziatan nauczycielskich. Dziecko ma prawo do rozwoju wlasnych zdolnosci, do
wlasnej ekspresji, do rozwoju wlasnej indywidualnosci, wlasnej autonomii, ale ze
zrozumieniem odpowiedzialnosci spoleczne;.

— Edukacj¢ definiuje si¢ jako ,,wsparcie kulturowej transformacji podmiotu
osiagnictej przez samego ucznia”'®. Podkresla to bardzo wyraznie rolg podmiotu
we wlasnym rozwoju i wyznacza zadania szkoly. Zadaniem szkoly jest zapew-
nienie dziecku warunkéw takiego budowania i modelowania struktury wlasnego
umyslu, ktére wspieraja ,,lini¢ naturalnego” 1, lini¢ spotecznego” rozwoju. Do-
piero harmonijne polaczenie tych dwéch czynnikéw sprzyja pomyslnemu roz-
wojowi jednostki.

— Wspdlczesnie przyjmuje si¢ teze o wzajemnej interakeji czynnikéw indy-
widualnych i kulturowych w rozwoju podmiotu. Szczegélnie podkresla si¢ wage
zdolnosci indywidualnego umystu czlowieczego do re-konstruowania dziedzi-
ctwa kulturowego, w unikalny dla jednostki sposéb w ontogenetycznym rozwo-
ju, a takze przekazu wlasnych, indywidualnych osiagni¢¢ do otoczenia spotecz-
no-kulturowego (zasada wzajemnej wymiany miedzy jednostka a sSrodowiskiem
— ,,dzieci 1 kultury tworzg si¢ wzajemnie”).

— W dziataniach edukacyjnych nauczyciela punktem wyjsciai punktem dojscia
jest dobro uczacego si¢ podmiotu, jego indywidualne potrzeby rozwojowe, petny
rozwd6j osobowy dziecka (whole person), ale ujmowany w kontekscie spolecznym.
Indywidualno$¢ jest punktem wyjscia w projektowaniu dziatan edukacyjnych

18 Thidem, s. 67.
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i punktem dojscia, ale efekty tych dziatan powinny by¢ skierowane na pomnaza-
nie zasobéw rozwojowych dziecka i jego mozliwosci. Edukacja musi umozliwié
rozwijanie 1 wyrazanie indywidualnosci w sposéb wartosciowy, a poniewaz roz-
wdj jest rozumiany jako kulturowa transformacja, ktéra uczacy si¢ musi osiagnac
samodzielnie, to bedzie istnialo naturalne napigcie miedzy jednostkowymi celami
a spotecznymi dazeniami ukierunkowania rozwoju. Nowoczesny progresywizm
wskazuje na rozumienie potrzeb rozwojowych dziecka w aktualnym i przysztym
kontekscie spolecznym i kulturowym, maksymalizacj¢ potencjatu kazdego dzie-
cka w celu stworzenia mu mozliwosci do ksztaltowania wlasnego stylu zycia.

— Nowoczesna edukacja dziecka powinna wyraznie uwzglednia¢ dwa bieguny
socjalizacji — indywidualizacje i uspolecznienie — a zatem uczenie si¢ powinno
by¢ nastawione na rozwdj autonomii i samodzielnosci jednostki: myslenia, prze-
zywania, dzialania, dokonywania wyboréw, kierowania wlasnym rozwojem oraz
ksztaltowania kompetencji spotecznych.

— Podstawe uczenia si¢ stanowi zasada aktywnego udziatu dziecka w nabywa-
niu doswiadczenia w wyniku wlasnej dziatalnosci 1 mentalnej transformacii po-
znawanych tresci. Nasz §wiat jest uporzadkowany kulturowo i nie jestesmy w sta-
nie zrozumie¢ go bez zastosowania idei pochodzacych ze wspdlnego doswiad-
czenia; rozumienie rzeczywistosci materialnej i spolecznej osiagamy poprzez
znaki 1 inne narzedzia zapewnione nam przez kulture (uposrednione poznanie).
Nasze zrozumienie §wiata jest rezultatem podejmowania szeroko rozumianych
dzialan. Dzieci sa zdolne do wlaczenia si¢ w uczenie na ,,sposéb kulturowy”
bardzo wczesdnie, przy wspotudziale drugiej osoby.

— Istota aktywnosci jest zaangazowanie osoby, jej wlasna sprawczo$é, wlas-
ne cele i motywy oraz transformacja poznawcza dotychczasowych doswiadczen
w nowym kontekscie. Aktywny uczen to taki, ktory zaangazowany jest w wy-
konanie zadania z wlasnej woli, ze zrozumieniem i dazeniem do realizacji celu,
z przyjeciem podmiotowej odpowiedzialnosci za proces uczenia sig.

— Podmiotowy charakter rozwoju wiedzy dziecka wynika z zespolenia czyn-
nikéw naturalnych i kulturowych. W toku wlasnej aktywnosci, w bezposrednim
kontakcie z poznawana dziedzina, tworza si¢ proceduralne struktury wiedzy i na-
stepnie poprzez rozne etapy posrednie, rozwijaja si¢ w system reprezentacii dekla-
ratywnej. Tak powstala wiedza ma wartos$¢ adaptacyjna dla jednostki. Wspieranie
dziecka w rozwoju umystu w warunkach szkolnych polega zatem na tworzeniu
dziecku mozliwosci do konstruowania wiedzy w sposob laczacy dotychczasowe
osiagnigcia osobiste ucznia i wiedze spoteczna. Najlepiej gdy oferowanie wiedzy
zewngtrznej dokonuje si¢ w poszanowaniu naturalnego, unikalnego u kazdej jed-
nostki rytmu rozwoju, gdy jest dostosowane do jej aktualnych potrzeb i mozliwo-
$ci, gdy stanowi odpowiedZ na aktualne zapotrzebowanie; nauczyciel powinien
znaé ,,wewnetrzng rzeczywisto$¢ odbiorcy” i w jej jezyku formulowaé zadania.
Pomyslny rozwoj jednostki zalezy od tego, czy uda si¢ jej polaczy¢ w harmonijny
sposob wiedz¢ osobistg 1 wiedzg¢ spoleczna.
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— Szkota powinna dostarczaé¢ wartosciowych rozwojowo dla dziecka kon-
tekstow doswiadczenia, motywowac¢ do wyboru (zaakceptowania) wartosciowych
sposobow wlaczenia si¢ w Zycie spoleczne i warto§ciowego wyrazania swojej in-
dywidualnosci, co nie oznacza uniformizmu w wychowaniu. Kazdy musi znalez¢
wlasng droge do popieranych przez spoleczenstwo wartosci, a szukajac jej inter-
pretuje owe idee na rézne sposoby, poniewaz wiedza spoteczna ,,zapewnia” nam
znaki, symbole, wartosci, ale cele wywodzg si¢ z naszych doswiadczen, oczekiwan
1 pragnien.

— Jednostkowe dziatanie ma charakter celowy, nastawione jest na poszukiwa-
nie sensu (intencjonalno$¢ podmiotu), zrozumienie, osiagniecie jakiej§ wartosci.
Cele czlowieka sg indywidualne i wywodza si¢ z dotychczasowego doswiadcze-
nia, wobec tego trzeba w dzialaniu nauczycielskim przyjaé, iz kazde dziecko osia-
ga zrozumienie $wiata na swoj wlasny sposob.

— Nowoczesny progresywizm przyjmuje zalozenie, ze wszyscy uczniowie mu-
szq si¢ wspina¢ po drabinie rozwoju, co nie oznacza, ze ta drabina ma by¢ jedna-
kowa dla wszystkich. Wspoélczesnie przyjmuje si¢ réznorodnos¢ indywidualnych
rezultatéw uczenia si¢ 1 mozliwosci osobistego spetnienia, bedacego wyrazem uni-
kalnego zwigzku podmiotu ze §wiatem.

— Zastosowanie idei indywidualizmu w ujeciu celow edukaciji wymaga wie-
lokierunkowego i catosciowego dostrzegania potrzeb rozwojowych cztowieka.
Czlowiek podmiotowy jest czlowiekiem odpowiedzialnym i wolnym, a cele
wychowania powinny by¢ nastawione na ,,wzajemne wspotksztaltowanie tych
zjawisk”. Model celéw edukacji poczatkowej oparty na idei indywidualizmu po-
winien mie¢ strukture ,,rdzeniowa”, gdzie centralng pozycje zajmujq cele pod-
miotowe, wskazujace rozwoj podmiotowej aktywnosci — sprawczosci, kompe-
tencji i skutecznosci dziatania — oraz autonomii — samodzielnosci dokonywania
odpowiedzialnych wyborow, podejmowania decyzji zgodnie z przyjetymi celami
i standardami, wlasnymi przezyciami i osadami, wlasng motywacja oraz poczu-
cia wlasnej wartosci (poczucia bycia podmiotem) i potrzeby kreowania siebie.
Cele te powinny stanowi¢ ,,rusztowanie” dla innych celéw, zaréwno tych zwigza-
nych z wiedza 1 umiejetno$ciami szkolnymi, jak i tych zmieniajacych si¢ w czasie
czy celéw nowych®.

Podsumujmy dotychczasowe rozwazania: wraz z postepujaca demokratyzacja
spoleczenstw indywidualizacja jest promowana jako proces powstawania szcze-
golnego typu jednostki, ktéra musi dostosowac formule swojego indywidualizmu
do nowych warunkéw spotecznych. W proces ten w szerokim zakresie powinna
wlaczy¢ sig szkola, gdyz wiele istotnych obszaréw zycia w spoteczenstwie demo-
kratycznym jest tak skonstruowanych, aby ich adresatem byla jednostka. Przy-
stosowanie mtodego czlowieka do tej rzeczywistosci z jednej strony, a z drugiej
rozwijanie réznorodnosci form jednostkowego i spolecznego bycia w §wiecie,

19 Szersze oméwienie postulatéw wspoélczesnego progresywizmu zawarto w pracy J. Balacho-
wicz, Style...
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wymaga ztozonych dzialan kulturowych szkoly. Rozpatrywanie zmian w edukacji
w $wietle idei indywidualizmu moze ukazaé¢ dotychczasowe ograniczenia w sto-
sowaniu indywidualizacji w nauczaniu poczatkowym, czesto rozumianej tylko ze
wzgledu na specyficzne trudnosci szkolne ucznia czy jego wyjatkowe zdolnosci
1w takiej tresci kierowanej przez decydentéw do dyrekeji szkét i nauczycieli. Jed-
nak nalezy wyraznie podkresli¢, iz rola edukacji jest stworzenie kazdemu dzie-
cku przestrzeni do intymnej, osobistej relacji z kultura, ,,zanurzenia” w kulturze
1 rozwoju wlasnej indywidualnosci z wykorzystaniem narzedzi kulturowych.

Edukacja nie jest ani zwyklym technicznym przedsiewzigciem polegajacym
na sprawnym zarzadzaniu przetwarzaniem informacji, ani nawet kwestia zastoso-
wania ,,teorii uczenia si¢” w klasie szkolnej lub wykorzystania testu ,,0siggniec”,
skoncentrowanego na podmiocie nauczania. To zlozony proces dopasowywania
kultury do potrzeb jej cztonkéw oraz jej cztonkéw i rodzajow wiedzy do potrzeb
kultury®.

Oddajac intencj¢ pogladéw J. Brunera mozna tez powiedzied, ze edukacja
polega na ,,udostgpnieniu”i ,,uprzystepnieniu” tresci kulturowych do mozliwosci
i potrzeb 0s6b uczacych si¢ w budowaniu siebie i wlasnych relacji ze $wiatem;
i odwrotnie: na ,usprawnieniu” uzytkownikow kultury i zycia spotecznego do
potrzeb ciggle zmieniajacego si¢ $wiata. Indywidualizacja w szkole musi wigc
obejmowac wszystkie zakresy oddzialywan edukacyjnych.

Wizja indywidualizacji ksztatcenia dziecka w podstawie

programowej klas poczatkowych

Zobaczmy, jak problematyka indywidualizacji jest uj¢ta w podstawie progra-
mowej; czy wizja edukacji upodmiotowionej, zesrodkowanej na dziecku i mak-
symalizacji jego mozliwosci rozwojowych znajduje odbicie w tresci podstawy
programowej klas I-III?

Podstawa programowa edukacji wczesnoszkolnej jest dokumentem adreso-
wanym do kazdego nauczyciela klas poczatkowych, dokumentem okreslajacym
ogolna ideologie, zalozenia, cele oraz kierunki i procesy ksztaltowania praktyki
edukacyjnej. Nauczyciel nauczania poczatkowego (bo bede starala si¢ interpre-
towaé podstawe programowsa z jego perspektywy) bedzie poszukiwal w tresci
dokumentu informacji na poziomie metaorientacji, a wiec informacji potrzeb-
nych do zrozumienia przekazywanej idei pracy z dzie¢mi, a nie konkretnych tre-
$ci. A wigc raczej zada sobie pytanie: ku czemu ma prowadzi¢ edukacja dzieci?
Jak po zmianie nalezy rozumie¢ ksztalcenie dziecka, jego organizacje, przebieg
1 efekty? Czy ksztalcenie ma by¢ jednakowe dla wszystkich, czy wazna jest indy-
widualnos¢, autonomia dziecka w pracy szkoly? Jakie dzialania edukacyjne maja
wspiera¢ dziecko w jego uczeniu si¢? Jakie relacje spoleczne sa najwazniejsze
w procesie edukacji? Jakie formy pracy? Sprobujmy zatem odczytaé niektére za-

2 1. Bruner, Kultura..., s. 69.
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fozenia edukacji dziecka w kontekscie zatozen indywidualizacji, a pdzniej zre-
konstruowaé metaorientacyjne przestanie skierowane do nauczycieli w nowe;j
podstawie programowej edukacji wczesnoszkolnej. Nie jest przeciez obojetne
jakie cele izadania przed nauczycielem ijego uczniem stawia panstwo. Jak sa
one formulowane i komunikowane nauczycielowi (i innym uczestnikom systemu
edukaciji) 1 jakiego rodzaju praktyki edukacyjnej oczekuje si¢ w klasach nizszych.
Na poczatek przypomnijmy wybrane, podstawowe zalozenie dla edukacji pod-
miotowej, wynikajacej z idei indywidualizacji — edukacja ma by¢ nastawiona na
jednostke, na wsparcie rozwijajacego si¢ podmiotu, jego autonomii i niezalezno-
$ci w mysleniu i dziataniu, pomoc w budowaniu kompetencji dziecka i podstaw
systemu wartosci, na dialog, porozumienie i wspotprace we wspolnocie klasowe;j,
na osiaganie celéw waznych indywidualnie i spotecznie.

Po wstepnej analizie celéw ksztalcenia izadan szkoly, sformutowanych
w podstawie programowej, mozna odnies¢ wrazenie, ze indywidualizacja i upod-
miotowienie jest zalozeniem kierunkowym dla przyjetej koncepcii edukaciji dzie-
cka. Swiadczylyby o tym nastepujace stwierdzenia: ,,Celem edukaciji weczesno-
szkolnej jest wspomaganie rozwoju dziecka”. ,,Zadaniem szkoly jest realizowanie
programu nauczania skoncentrowanego na dziecku)”. Takich odniesien w tek-
$cie podstawy programowej mozna znalez¢ wigcej. Dziecko jako podmiot edu-
kacji wielokrotnie jest w niej przywolywane w liczbie pojedynczej. Mozna wigc
w wyniku poczatkowej interpretacji trescia podstawy programowej klas I-III
przyjaé, ze odpowiada ona wizji edukacji podmiotowej, a zasadnicze przeslanie
kierowane do nauczyciela mozna by byto odczyta¢ nast¢pujaco: podmiotem ot-
ganizowanych przez nauczyciela praktyk edukacyjnych jest pojedyncze dziecko
a nie zbidr uczniéw w klasie. Jesli tak jest, to przedstawione cele i efekty edukacji
powinny mie¢ wymiar indywidualny; powinny ukierunkowywaé organizowanie
srodowiska edukacyjnego wspierajacego aktywnosc rozwojowa kazdego dziecka.
W zwigzku z tym, przed nauczycielem staloby zadanie ciaglego diagnozowania
potrzeb i mozliwosci dzieci oraz wyznaczania ich ,,strefy najblizszego rozwoju”.
Codzienne dzialania edukacyjne nauczyciela mialyby wtedy wymiar indywidualny
i spoteczny, nastawione bylyby na organizowanie aktywnosci kazdego ucznia we
wspolpracy w malych grupach albo indywidualnie. Trudno przeciez organizowac
indywidualne nauczanie w pracy ,,wspolnym frontem”.

Gdyby zalozenie o skoncentrowaniu edukacji na dziecku konsekwentnie przy-
swiecalo tworcom podstawy programowej, nalezaloby w praktyce spodziewac si¢
elastycznych dziatan edukacyjnych nauczyciela, pozwalajacych na maksymaliza-
cje osiagnie¢ dzieci oraz rozwdj ich indywidualnych uzdolnien i zainteresowan.
Ponadto wszelkie trudnosci ucznia 1 jego mozliwosci uczenia si¢ bylyby tatwiej
zauwazalne przy skoncentrowaniu uwagi na dziecku, a nie na calej klasie. Efek-
tywniejsza bylaby réwniez wspolpraca z rodzicami i specjalistami opiekujacymi
si¢ dzieckiem w realizacji programu wspierajacego r0zwoj.
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W kontekscie zalozent edukacji skoncentrowanej na indywidualnym rozwoju
dziecku, podstawa programowa, jako istotny dokument oswiatowy, stuzylaby ra-
czej zapewnieniu i utrzymywaniu spojnosci oferty edukacyjnej dla kazdego dzie-
cka, wysokiego poziomu wymagan stawianych nauczycielom, oczekiwan wobec
kreowanych praktyk i ich efektow. W pierwszej kolejnosci w celach edukacii byty-
by raczej przedstawione kompetencje podmiotowe i spoteczne dziecka w ujeciu
prospektywnym, a nie wiadomosci i umieje¢tnosci. Jasne i1 konsekwentne przyje-
cie zalozeni edukacji skoncentrowanej na dziecku powinno prowadzi¢ do takiego
zaprojektowania podstawy programowej, ktorej tres¢ dawalaby nauczycielom
przestanie na poziomie metaorientacji, ze ich dzialania zawodowe sa nastawione
na tworzenie bogatego srodowiska edukacyjnego, wspierajacego aktywno$¢ dzie-
cka w konstruowaniu jego indywidualnych relacji z kultura, tworzenie mozliwosci
1 miejsca ksztaltowania jego podmiotowych i spotecznych kompetencji, umozli-
wiajacych dziecku pomyslne przygotowanie si¢ do dalszego uczenia si¢ i tworczej
adaptaciji w zmieniajacej si¢ rzeczywistosci.

Czy rzeczywiscie przestanie indywidualizacji i edukacji upodmiotowionej
w podstawie programowej jest kierowane do nauczyciela? Czy nowa podstawa
programowa klas I-IIT jest kolejnym krokiem w kierunku budowania nowoczes-
nej edukacji dziecka?

Whikliwsza analiza celow ksztalcenia i zadan szkoly zapisanych w podstawie
programowej klas I-III wskazuje na brak spoéjnosci zatozen i zamieszczonych
tam tresci. Wskazywanie dziecka jako podmiotu edukacji jest zalozeniem po-
wierzchownym, niespéjnym, malo istotnym dla calej koncepcji edukacji. Swiad-
czy o tym przede wszystkim formulowanie efektow edukacji w jezyku wyma-
gan, ale wobec przyswojonych wiadomosci i umiejetnosci, okreslenie oczekiwan
wobec ucznidow o przecigtnych mozliwosciach, a w konsekwencji przeci¢tnych
oczekiwan wobec efektéw pracy nauczyciela. Mysl ta sformutowana jest w posta-
ci nastepujacego zalozenia zamieszczonego w dokumencie: ,,Zakres wiadomosci
1 umiejgtnosci, jakimi ma dysponowacé uczen koniczacy klase 111 szkoty podstawo-
wej, ustalono tak, by nauczyciel mégl je zrealizowac z uczniami o przecigtnych
mozliwosciach”. Co ono znaczy? Czy jest taka kategoria pojeciowa ,,uczen prze-
cietny”’? Jesli ja intuicyjnie prébowalismy formulowaé, to raczej pod rzadami
modelu instrumentalnego edukacji. Czy w edukacji nastawionej na jednostke
mozna formulowaé oczekiwania wobec niejasno okreslonej zbiorowosci? Czy
przeci¢tno$¢ ma by¢ wzorcem oczekiwan wobec rozwoju wspolczesnej jednost-
ki? Jesli tak uznano w dokumencie pafstwowym kreujacym edukacjg, to jest to
zaprzeczeniem demokratyzacji oswiaty. Odczytanie przez nauczyciela wymagan
w kategoriach ucznia przecigtnego w praktyce zawsze bedzie odczytaniem ne-
gatywnym. Nie oznacza to pomniejszania przeze mnie nauczycielskich staran
o najwyzsze efekty, ale oznacza, ze akceptuje si¢ oficjalnie w kazdej klasie za-
sadnicza grupe uczniéw jako przecietnych. Ilu ich jest? Czy w okredleniu ich
liczby postuzy¢ si¢ krzywa Gaussa, a moze kierowac si¢ stwierdzeniem przywo-



Indywidualizacja jako postulat i konieczno$¢ wspoélezesnej edukacji poczatkowej 27

fanym przez J. Brunera: ,,gdy uczysz dobrze, zawsze wydaje sig, ze 75% uczniow
jest powyzej $redniej”*'. Przypomne, iz nauczyciele zazwyczaj formuluja obrazy
uczniow o zréznicowanych mozliwosciach i osiagnieciach w uczeniu sie, dzielac
ucznidow na zewnatrzsterownych, preferujacych uczenie si¢ przez przyswajanie,
1 ucznidéw wewnatrzsterownych, tworczych, samodzielnych w uczeniu sig. Tym
drugim przyznaja cechy podmiotowe, jak: sprawczos$¢, aktywnos§é motywowang
wewnetrznie, kierowanie si¢ wlasnymi celami, umiejetnos¢ planowania aktyw-
nosci, ukierunkowanie w dzialaniu, umiejetno$¢ doprowadzania do celu, efek-
tywnos¢, umiejetnos$¢ kontroli itp. Przypisuja im cechy pozytywne, jak: obowiaz-
kowo$¢, zainteresowania poznawcze, ambicje, potrzebe sukcesu, umiejetnosc
radzenia sobie z porazka, konkurencja i rywalizacja. Takich cech nie przypisuja
uczniowi przecietnemu. Ponadto cechy podmiotowe wigza z efektami wychowa-
nia domowego, a nie z pracg szkoly. Moze to w konsekwencji oznaczaé, ze nasza
szkola bedzie nadal miejscem ksztattowania ludzi o standardach przedmiotowego
bycia w §wiecie. Nauczycielskie wzorce wchodzace w skiad indywidualnej teorii
pedagogicznej majq przeciez ,,moc tworzenia” codziennej praktyki edukacyjne;
1 ksztaltowania doswiadczen rozwojowych dzieci.

Jednoznacznie negatywnej oceny sposobu formulowania efektéw edukacji
wedlug standardu ucznia przecigetnego nie zlagodzi kolejne zalozenie, zamiesz-
czone w dokumencie, o nastepujacej tresci: ,,W sprzyjajacych warunkach edu-
kacyjnych mozna ksztalcenie zorganizowaé tak, by uczniowie w ciagu I etapu
edukacyjnego nauczyli si¢ znacznie wiecej”. Mozna czy nalezy? Dopuszcza sie
mozliwo$¢ wychodzenie poza standardy wymagan zawarte w podstawie czy za-
leca si¢? Jak w takim razie okresli¢ ,,sprzyjajace warunki”? Kto je okresla? A kto
je ksztaltujer Czyzby uczniowie o przecigtnych mozliwosciach uczyli si¢ w nie-
sprzyjajacych warunkach edukacyjnych? Jesli skupic si¢ tylko na nauczycielu, gdyz
jego dzialania edukacyjne w ostatecznosci decyduja o jakosci pracy w klasie, to
znowu w interpretacji tych zalecent mozemy odwola¢ si¢ do stwierdzenia o jako-
$ci nauczycielskiego dzialania, przywolanego wczesniej za J. Brunerem. ,,Sprzy-
jajace warunki” do uczenia si¢ dzieci w klasie tworzy nauczyciel. Role nauczyciela
mozna rozumie¢ jako role architekta srodowiska edukacyjnego, zachodzacych
w nim interakcji i procesow, tworzacego przestrzen do aktywnosci dzieci, do za-
stosowania projektéw 1 pomystow uczniéw, a takze zharmonizowania ich z ce-
lami 1 potrzebami spoleczenstwa, w jakim uczen jako jednostka wzrasta. Przede
wszystkim jako$¢ mikrosrodowiska edukacyjnego wplywa na tempo uczenia sig,
nabywania nowych doswiadczen i tempo dziecigcego rozwoju.

Przypomne, iz zakres warunkow, jakie maja wplyw na ksztaltowanie stymu-
lujacego 1 bezpiecznego mikrosrodowiska edukacyjnego w klasach nizszych, po-
winien obejmowac:

— kreowanie atmosfery akceptacji, wrazliwosci 1 respektowania indywidual-
nych potrzeb dziecka,

2L Y. Brunet, Proces kszgtatcenia, PWN, Warszawa 1964, s. 15.
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— kreowanie pozytywnej atmosfery, ktéra pobudza izacheca kazdego do
uczenia si¢, do wytezonej pracy i osiagania sukcesow,

— umozliwienie dziecku dostepu do réznorakich tresci i materialow potrzeb-
nych do uczenia sig,

— organizowanie czasu i porzadku zapewniajacego kazdemu dziecku maksi-
mum szans do aktywnosci i rozwoju wiasnych umiejetnosci uczenia sie,

—tworzenie mozliwosci do pelnego uczestnictwa w konstruowaniu wiedzy
1 ocenie swojego zaangazowania,

— organizowanie interakcji miedzy dziedmi i grupowego podejmowania/wy-
konywania zadan,

—wsparcie kazdego w planowaniu swoich zadan i przyjmowania wsp6todpo-
wiedzialnosci za ich efekt,

— kreowanie atmosfery réwnych szans w osiaganiu najwyzszych dla siebie efek-
tow 1 uzyskiwania oceny na podstawie staran, wlasnego wkladu pracy w nauke,

—promowanie dzieci jako podmiotowych sprawcow swojego uczenia sig
i,,budowniczych” swoich ,,pozytywnych zasobéw rozwojowych”.

Podmiotowo$¢ to nie tylko poszanowanie godnosci dziecka, ale zawsze
tworzenie sprzyjajacych warunkéw edukacyjnych do rozwoju indywidualnosci
1 uspolecznienia, celem poszerzenia jego przestrzeni niezaleznosci i odpowie-
dzialnosci, inicjatywy, indywidualnych wyboréw i mozliwosci dziatania spotecz-
nego. To stwierdzenie odnosi si¢ do kazdego ucznia, niezaleznie od jego indy-
widualnego tempa rozwoju 1 mozliwosci uczenia si¢. Kazde dziecko ma prawo
do sprzyjajacych warunkow edukacji, ma prawo doswiadcza¢ nauki szkolnej jako
wyzwania i szansy dla siebie w poznawaniu §wiata i ksztaltowania swoich kom-
petencji zgodnie ze swoim najwyzszym potencjalem. Czyzby autorzy podsta-
wy programowej nie doceniali tak oczywistego zalozenia wspolczesnej szkoty?
W kazdym razie nie wyrazaja go jasno. Nawet stwierdzenie o tym, ze kazde dzie-
cko jest uzdolnione, a nauczyciel ma odkry¢ te uzdolnienia i je rozwijaé, znajduje
si¢ gdzies na koficu dokumentu, w zalecanych warunkach i1 sposobach realizaciji.
A dlaczego nie w zadaniach szkoly? Dlaczego to oczywiste oczekiwanie wobec
zadan szkoly nie jest formulowane wprost? Kazdy nauczyciel — mistrz w swoim
fachu — wie, Ze rozwijanie uzdolnien i zainteresowan dzieci stuzy maksymalizacji
osiagnie¢ poznawczych dzieci, ale przede wszystkim wspiera rozwdéj motywacji
1 pozytywnej postawy dziecka do uczenia si¢, pozytywnego obrazu wiasnej oso-
by i satysfakcjonujacych relacji z réwiesnikami, a wigc stuzy tez realizacji celéw
wychowawczych. Nauczyciel, ktory rzeczywiscie rozwija zainteresowania dzieci,
rzadko stosuje styl instrukcyjny i bezposrednie nauczanie, a czesciej negocjuje
sposoby realizacji zadan i deleguje ich wykonanie do dzieci. Wprowadzenie do
praktyki zalecenia budowania kultury uczenia si¢ dzieci woké! rozwoju ich uzdol-
nienl i zainteresowan przywrocitoby w nauczaniu poczatkowym range procesom
wychowania, wspotwychowania i samowychowania. A tak, gléwnym przestaniem
kierowanym do nauczyciela pozostaje ,,realizacja programu nauczania dostoso-
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wanego do uczniow o przeci¢tnych mozliwosciach”. Jak wtedy nauczyciel bedzie
organizowal zajecia w klasach nizszych? Nasuwa si¢ prosta odpowiedz — zgod-
nie z modelem edukacji funkcjonalistyczno-instrumentalnej. I nic nie zmienia
zalecenia co do urzadzenia izby lekcyjnej 1 ograniczen w korzystaniu z pakietow
edukacyjnych czy organizowania dodatkowych zaje¢ dla niektorych, zdaniem na-
uczyciela, zdolnych uczniéw.

Zakonczenie

Swoje rozwazania traktuje jako glos w dyskusji nad kierunkiem modernizacji
edukacji wezesnoszkolnej. Jako gtéwne kryterium ogladu zmian przyjelam idee
indywidualizacji i wynikajace z niej zalozenia edukaciji upodmiotowionej. Zasa-
da indywidualizacji jest akceptowana w szeroko rozumianej mysli pedagogiczne;j
1 praktyce edukacyjnej, ale przybiera rézne znaczenia, co mozna bylo wykazac
w wyniku analizy dyskurséw edukacyjnych. Przyjecie okreslonych zalozen teore-
tycznych prowadzi przeciez do réznic w tworzeniu praktyki edukacyjnej. Nowa
podstawa programowa zawiera okreslenia dotyczace indywidualizacji ksztalcenia,
ale rozumiane s3 zgodnie z dyskursem funkcjonalistyczno-behawiorystycznym.
Zatem przywolujac postulaty R. Meighana, dotyczace rekonstrukcji systemu
ksztalcenia, mozna powiedzie¢, ze wizj¢ upodmiotowionej edukacji ,,omineta”
kolejna reforma programowa. Czyzby decydowala tu inercyjno$¢ myslenia, ,,ba-
riery czasu przeszlego”, a moze ,,bariery teoretyczne” i trudnosci w konceptua-
lizacji zmian i przelozeniu ich na postulaty kierowane wobec praktyki edukacii,
albo moze brak wiary w nauczycielska gotowosé do zmiany?
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INDYWIDUALIZAC]A W EDUKAC]I WCZESNOSZKOLNE]

Wprowadzenie

Wspolczesna psychologia rozwojowa nazywana bywa zdaniem Obuchow-
skiego' psychologia rozwoju cztowieka na przestrzeni jego zycia i ujmuje rozwoj
jako trwajacy przez cale zycie proces. Jest on samoistny, zachodzi specyficznie
w kazdej jednostce, wedlug indywidualnego planu, a to, kim czlowiek si¢ staje,
zalezy od rodzaju do§wiadczen, jakie gromadzi od poczatku zycia®.

Terenem zdobywania nowych dos$wiadczen dla dziecka w mlodszym wieku
szkolnym jest szkola. Zrédlem wiedzy o $wiecie staje sie jednak nie tylko pro-
gram nauczania. Szkola dostarcza réwniez dziecku wiedzy o stosunkach miedzy
ludZmi, o wzorcach zachowan, korzystnych sposobach zaspokajania potrzeb. Tu
poznaje ono znaczenie wysitku. To od doswiadczen wyniesionych z tego §rodo-
wiska zalezy, czy bedzie w przysztosci pokonywacé trudnosci, nauczy sig¢ systema-
tycznie pracowaé, podejmowac samodzielng aktywnos¢, realizowaé cele zyciowe,
radzi¢ sobie w sytuacjach trudnych, nawigzywac kontakty interpersonalne czy
prawidlowo funkcjonowaé w zyciu osobistym. W szkole ksztaltuje si¢ bowiem
samoocena i poczucie wlasnej wartosci’.

W okresie szkolnym zmienia si¢ podstawowy rodzaj dzialalnosci dziecka,
a wraz z nim system stawianych mu wymagan. Warunkiem powodzenia w rea-
lizacji gtéwnego celu szkoly, jakim jest uzyskanie pozadanych i zaplanowanych
zmian w osobowosci dziecka, jest dostosowanie kolejnych poczynan szkoly do
mozliwosci dzieci na danym etapie ich rozwoju. Mozliwosci te, jak wiadomo,
sq rozne.

Analiza literatury pedagogicznej, a takze aktualnych dokumentéw ministe-
rialnych, pozwala zauwazy¢, iz problem indywidualizacji ksztalcenia stanowi za-
gadnienie, ktérym zywo interesuja si¢ tak naukowcy, jak iurzednicy. W nowe;j
podstawie programowej znalez¢é mozna zapis méwiacy o tym, iz zadaniem szkoly

! Za: A. Brzezitiska, Migdyy dieciristwem a dorostosciq. Etapy rozmwojn psychospolecznego, ,,Zycie Szkoly”
1991, ar 4, s. 201.

2 Pot. H. Rylke, W zgodzie 3 sobq i ucniem. Z doswiadezert nanczyeieli i psychologdw, WSiP, Warszawa
1993, s. 10.

3 Por. E. Milewska, Srodowisko sgkolne a zaburzenia gachowania dzieci, [W:] Zanim w szkole bedzie e

— profilaktyka agrosen. Zyj zdrowo — poradnik dla nanezycieli, K. Ostrowska, ]. Tatarowicz (red.),
CMPPP MEN, Warszawa 19906, s. 65.
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jest ,,realizowanie programu nauczania skoncentrowanego na dziecku, na jego
indywidualnym tempie rozwoju i mozliwosciach uczenia™. Wydaje si¢ wigc, iz
od nauczyciela w klasie oczekiwaé mozna takiej organizacji pracy, takiego doboru
zadan, aby kazdy zgodnie z wlasnym rytmem mogl si¢ w niej rozwijac. Zawar-
te w projektach rozporzadzen ministerialnych tresci wskazuja jednak na zgola
co$ innego. Wszelkie odstepstwa od przyjetej normy, trudnosci, stanowia wy-
znacznik do organizowania pomocy specjalnej poza klasa szkolna, w oddzielnych
zespolach, grupach. Tak wicc odmiennos¢ dziecka, chociazby w zakresie prefe-
rowanych strategii intelektualnych, dokonywania wlasnych interpretacji i ocen
réznorodnych zjawisk otaczajacego $wiata, nie stanowi sama w sobie okreslonej
warto$ci. Odmiennos¢ ta jest raczej podstawa selekcji, etykietowania, izolacji.
Nie znaczy to jednak, iz nalezy z takiej pomocy rezygnowac, ale warto zastano-
wic si¢ nad mozliwosciami zmiany w sposobie myslenia o dziecku, a co za tym
idzie postrzeganiu jego odmiennosci jako warto$ci samej w sobie. Dostrzezenie
tego umozliwi¢ moze nauczycielowi koniecznos¢ dostosowania jego dziatan do
potrzeb dziecka 1 wspieranie jego rozwoju w ramach zespolu klasowego, ktore-
go jest cztonkiem. Warunkiem koniecznym staje si¢ wnikliwe poznanie kazde-
go ucznia, poziomu jego aktualnego rozwoju, ale i okreslenie sfery najblizszego

rozwoju.
Pojecie indywidualizacji

Niejednomyslnos¢ co do zakresu znaczeniowego terminu ,,indywidualiza-
cja”, brak terminologicznej precyzji, powoduje, iz sama istota indywidualizacji
bywa réznie okreslana.

Termin ,,indywidualizacja” wywodzi si¢ od lacinskiego slowa indywiduum,
ktére oznacza, jak pisze Wincenty Okori’: 1) ogét cech psychicznych rézniacych
jednego cztowieka od drugiego; 2) swoiste cechy wyrdzniajace czlowieka ijego
tworczos¢. Zas sama indywidualizacja nauczania, zdaniem wspomnianego auto-
ra, to uwzglednianie w systemie dydaktyczno-wychowawczym réznic w rozwoju
poszczegdlnych uczniow oraz dostosowanie tresci, metod i organizacji dzialan
pedagogicznych do tych réznic. Roznice te dotycza zdolnosci ogdlnych (ucz-
niowie zdolni, $redni i malo zdolni), zainteresowan, zdolnosci specjalnych czy
tempa pracy.

Podobnie rozumie indywidualizacj¢ T. Lewowicki, ktéry definiuje ja jako
uwzglednianie w systemie dydaktyczno-wychowawczym réznic indywidualnych
miedzy uczniami i stosowanie takich zabiegdw pedagogicznych, ktére (przy
uwzglednieniu owych réznic) sprzyjaja maksymalnemu rozwojowi osobowosci
uczacych sie’.

* Podstawa programowa edukacji wezesnoszkolnej. I etap edukacyjny klasy I-I1L, s. 40.
> W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2001, s. 137.
¢ T. Lewowicki, Indywidnalizaga ksgtalcenia. Dydaktyka résnicowa, PWN, Warszawa 1977, s. 8.
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Wielu pedagogéw zalicza indywidualizacje do najogélniejszych norm poste-
powania pedagogicznego i postrzega ja jako jedng z podstawowych zasad na-
uczania, ktérej przestrzeganie stanowi warunek powodzenia w realizacji procesu
dydaktyczno-wychowawczego. I tak np. F BereZnicki’ taczy zasade indywidua-
lizacji z zespolowodcia (zasada indywidualizacji 1 zespolowosci) 1 wskazuje, ze
ta zasada ksztalcenia sprowadza si¢ do takiego organizowania procesu naucza-
nia—uczenia si¢, w ktérym z jednej strony uwzglednione sa mozliwosci kazdego
ucznia, z drugiej za$ wspolpraca i wspoldzialanie wszystkich uczniéw w klasie.
Postuluje on konieczno$¢ zachowania indywidualnego podejscia do ucznia
w warunkach pracy zespotowej. Wspomniany autor, powolujac si¢ na T. Huse-
na®, pisze: ,najbardziej gruntownym przeobrazeniom metod pracy w szkole,
jakie rysuja si¢ w przysztosci, jest rozwoj mniej lub bardziej catkowitej indywi-
dualizacji nauczania, na ktérej bedzie si¢ koncentrowaé czynnosci nauczyciela”.
Podobnie zagadnienie to widzi M. Sniezynski®, dla ktérego zasada indywidua-
lizacji jest jednym z warunkéw podmiotowego traktowania ucznia. Zadaniem
szkoly jutra, jak zauwaza, winno by¢ zréznicowanie wymagan 1 dostosowanie
ich do mozliwosci dzieci. Szkola powinna stworzy¢ warunki do osiagnigcia po-
wodzenia kazdemu dziecku na miar¢ jego mozliwosci. Réwniez K. Kuligowska
proponuje przyjac indywidualizacje jako jedna z zasad nauczania, ktéra stanowic
ma adresowana do nauczyciela ogélng dyrektywe postepowania, a ktorej prze-
strzeganie jest niezbedne do osiagniecia celow ksztalcenia. Autorka zauwaza
ponadto, iz z pojeciem ,,indywidualizacja” utozsamiane sa tez inne terminy, takie
jak np. nauczanie zréznicowane, dyferencjacja wewnetrzna, zréznicowanie dy-
daktyczne, nauczanie wielopoziomowe, i bywa, iz sa one uzywane zamiennie'’.
Wydaje si¢ jednak, iz terminéw tych nie powinno si¢ traktowac réwnowaznie.
Indywidualizacja to pojecie szersze niz np. nauczanie zréznicowane, ktore za-
sadniczo urzeczywistnia w praktyce szkolnej ide¢ indywidualizacji, stanowiaca
podstawows zasade nauczania—uczenia si¢, wymagajaca przestrzegania Scisle
okreslonych regul.

Zdaniem K. Kruszewskiego, indywidualizacja polega na tym, zeby naucza-
nie, a co za tym idzie uczenie si¢, bylo: 1) dostosowane do mozliwosci ucznia,
2) wykorzystywalo te mozliwosci w najwigkszym stopniu, 3) rozwijato je''. Po-
dobnie jak wielu wczesniej wspomnianych pedagogdw, réwniez K. Kruszewski
— ale zdecydowanie bardziej wyraznie — stawia pytanie dotyczace ograniczen
w zakresie stosowania omawianej zasady nauczania. Szukajac przyczyn oporu
w powszechnym uwzglednianiu indywidualizacji w procesie nauczania 1 wycho-

" E Bereznicki, Dydaktyka ksztatcenia ogdlnego, Impuls, Krakow 2001, s. 246.

8 Za: F. Bereznicki, Miedzy dzieciistwen..., s. 247.

9 M. Sniezytiski, Dialog ednkacyny, Wydawnictwo PAT, Krakéw 2001, s. 232.

' K. Kuligowska, Problemy indywidualizaci nanczania, WSiP, Warszawa 1975, s. 26.

" K. Kruszewski, O nauczanin i ncgeniu sie w s3kole, [w:| Sztuka nanczania. Cgynnosi nancgyciela,
K. Kruszewski (red.), PWN, Warszawa 2004, s. 131.
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wania, wyraznie wskazuje on na masowos¢ szkolnictwa, ktore nastawione jest na
wyksztalcenie jak najwigkszej liczby uczniéw na najnizszym dopuszczalnym po-
ziomie. Ograniczenia w zakresie stosowania indywidualizacji wynikaja z potrzeb
administracyjnych i ekonomicznych (najtaniej zorganizowac jest szkolnictwo
masowe, z mala liczba wariantéw organizacyjnych programowych i metodycz-
nych), ale takze pedagogicznych (obawa przed nauczaniem i uczeniem si¢ poni-
zej minimum). Dlatego powyzszy autor opowiada si¢ za tym, co jest aktualnie
mozliwe i rozsadne, czyli indywidualizowaniem na poziomie klasy szkolnej'.

Indywidualizm w dyskursach pedagogiki wczesnoszkolnej

Jak pisze A. Sajdak, ,,Edukacja jest obszarem, w ktorym konkuruja ze sobg
okreslone ideologie edukacyjne rozumiane jako zbiory poje¢ definiujacych poza-
dane cele, trescii metody”". Z tego tez powodu pedagogika wezesnoszkolna nie
pozostaje oderwana od takich wplywow. Rézne koncepcje psychologiczne, r6z-
ne wizje cztowieka opisujace procesy rozwoju dziecka czy prawidtowosci pro-
cesu uczenia sprawiaja, iz coraz wyrazniej podkreslana jest jej dyskursywnosc.
Coraz wigcej méwi si¢ o relatywnosci, wzglednosci, roznorodnosci myslenia czy
wielo$ci mozliwych interpretacii. Jak pisze D. Klus-Stanska,

[...] ani jezyk pedagogiki, ani pedagogiczne dzialania nie maja charakteru obiektyw-
nego, nie sa czym$ oczywistym, naturalnym ani koniecznie pozadanym. Sa zawsze
wynikiem nieustannie prowadzonych kulturowych negocjacji spotecznych, urucha-
mianych wobec potrzeby spolecznego ustalania, jaki §wiat uznajemy za ,,swéj”, jak
go mamy rozumiec i waloryzowaé, jakie nadawa¢ mu znaczenia'.

Owa dyskursywnos¢ powoduje, iz myslenie chociazby o edukacji nie jest
zalezne od naszego indywidualnego spojrzenia, ale przede wszystkim od przy-
jetych definicji, wyznawanej filozofii czy akceptowanej koncepcji psychologicz-
nej badZ kulturowej. A zatem nie ma jednej dobrej koncepcji nauczania, jed-
nej dobrej szkoly czy lekcji, wszystko to bowiem zalezy od przyjetej definicij,
od tego ktora uznana zostanie za wlasciwa i obowiazujaca w danym czasie.
Z tego tez powodu mozliwosci indywidualizacji ksztalcenia musza by¢ rézne
w odmiennych pedagogicznych dyskursach. Istnieja bowiem zasadnicze r6zni-
ce w spojrzeniu na edukacje, dziecko i jego indywidualng Sciezke rozwoju czy
szkol¢ jako instytucje nauczania i wychowania. Potwierdzaja to stowa D. Klus-
-Stanskiej, ktora pisze:

12 Ihidem, s. 128—129.

3 A. Sajdak, Indywidnalizaga w nanczanin, (w2 Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, Wydawnictwo
Akademickie ,,Zak”, Warszawa 2003, s. 299.

" D. Klus-Statiska, Dyskursy pedagogiki wezgesnoszkolne, [w:| Pedagogika wezesnoszkolna — dyskursy, prob-
lemy, rozwiqzania, D. Klus-Stafiska, M. Szczepska-Pustkowska (red.), Wydawnictwa Akademickie
i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 28.
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[...] dla pedagogiki wczesnej edukaciji teza o jej dyskursywnosci oznacza, ze takie ka-
tegorie jak: dziecko, dziecifistwo, uczenie si¢, rozwdj, rola spoleczna, wychowanie,
podrecznik itd., a wigc wszystkie pojecia sktadajace si¢ na nauke o dzieciach w re-
lacjach pedagogicznych sq dyskursywne, zatem niejednoznaczne, podpadajace pod
rézne (réwniez wykluczajace si¢c nawzajem lub zwalczajace interpretacje) wynikajace
z dokonanych (czesto nieswiadomie w procesach socjalizacji) wyboréw aksjologicz-
nych i etycznych, polityczne w swej naturze®.

Cytowana autorka wyréznia w pedagogice wezesnoszkolnej pie¢ zasadniczych
dyskursow, ktére w réznym stopniu sa obecne w Polsce. Ich obszary wyznacza
poprzez postawienie pytan w dwoch istotnych zakresach. Pierwszy to pytania
o dziecko: kim ono jest, na czym polega jego rozwdj, jakie mozliwosci intelektual-
ne posiada itp. Drugi zakres dotyczy dziatania w klasie szkolnej'®. Na tej podstawie
autorka wyréznia nastepujace dyskursy: funkcjonalistyczno-behawiorystyczny, hu-
manistyczno-adaptacyjny, konstruktywistyczno-rozwojowy, konstruktywistyczno-
-spoleczny i krytyczno-emancypacyjny'’. Obecno$¢ w pedagogice wezesnoszkol-
nej owych dyskurséw sprawia, iz nauczyciel, pedagog wczesnoszkolny zawsze re-
prezentowac bedzie mniej lub bardziej §wiadomie pewna ideologie i zgodnie z jej
zalozeniami uznawac bedzie za normalne to, co jest z nig zgodne. A zatem trudno
jest mowi¢ o obiektywizmie nauczyciela w zakresie chociazby wiedzy o szkole.
Zawsze jest bowiem zindoktrynowany przez relatywna i dyskusyjna wizje tego,
jak powinno by¢'.

W tym miejscu warto zastanowic si¢ nad tym, w jaki sposéb réznorodne dys-
kursy obecne w pedagogice wczesnoszkolnej zapatrujg si¢ na kwestie indywidu-
alizacji. Jakie jest jej miejsce w tych dyskursach?

Pierwszy z wymienionych dyskurséw — funkgonalistyczno-behawiorystyezny
— stanowl polaczenie funkcjonalizmu, jednego z nurtéw socjologii uznajace-
go porzadkujaca nature instytucji spolecznych, z behawioryzmem, czyli teoria
psychologiczna wyjasniajaca procesy uczenia si¢ w odniesieniu jedynie do ob-
serwowalnych zachowan. Zgodnie z zalozeniami B. Skinnera, wszystkie zmia-
ny w zachowaniu jednostki sa mozliwe do zaplanowania. Mozna je wywolac,
a potem utrwali¢ poprzez system wzmacniajacych bodzcéw. Aplikowane krok po
kroku w odpowiedniej kolejnosci, w $cisle ustalonej postaci, maja by¢ gwarantem
zmiany zachowania zgodnie z oczekiwanym wzorcem. Takie dobrze przemyslane
bodZce maja wywolywacé identyczne, przewidywalne reakcje u réznych jednostek.
Moéwige o ksztalceniu, behawiorysci wyraznie podkreslaja to, czego dziecko ma
si¢ nauczyd, starannie planuja organizacje tresci, a ponadto dostarczaja informa-
¢ji zwrotnych 1 wzmocnien reakcji uczniow. Nauczyciel staje si¢ zwierzchnikiem
sterujacym zachowaniami dzieci oraz podejmujacym decyzje, ktore ich dziatania

15 Ibidem, s. 35-36.
16 Thidem, s. 43.

7 Thidem, s. 46.

8 Tbidem.
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ukierunkowuja'’. W tak zorganizowanej szkole niewiele jest miejsca na respekto-
wanie indywidualnej Sciezki rozwojowej ucznia. Rozwoj ujmowany jest liniowo
1 hierarchicznie, zwiazany jest ze spelnianiem standardéw 1 poddawany pomiarowi
dydaktycznemu. Nauczanie skoncentrowane jest na wypracowaniu okreslonego
wzorca. Réznice indywidualne miedzy uczniami zostaja wykorzystane do klasyfiko-
wania dzieci do okreslonych kategorii, maja charakter wertykalny, daja si¢ wigc ran-
gowa¢ w pomiarze 1 dotycza np. poziomu zdolnosci, sprawnosci pamiegci, poziomu
zaangazowania®. Behawioryzm wpisuje si¢ wyraznie w racjonalnos$¢ adaptacyjna,
zakladajac transmisje gotowej wiedzy, wypracowanych wzorcéw zachowan, dbanie
o zdyscyplinowany wysitek 1 podporzadkowanie si¢ woli ucznia nauczycielowi. Za-
ktada sig, iz zachowaniami dziecka mozna catkowicie sterowaé wedlug plynacych
z zewnatrz standardow, ktére stanowiq réwnoczes$nie narzedzie oceny rozwoju
1 wyznaczaja jego ramy. Podejscie takie sprawia, iz poznawanie ucznia sprowadza si¢
zazwyczaj do listy brakéw 1 skupia si¢ jedynie na jednostkach nieprzystajacych do
przyjetej normy, odbiegajacych od idealnego wzorca. Z tego tez powodu nauczyciel
skoncentrowany jest na wyrownywaniu poziomu, dazy do ujednolicenia efektow
nauczania i wychowania, traktujac te dwie dziedziny odrebnie®.

W dyskursie humanistyegno-adaptacyjnym, ktoérego teoretycznym zrédlem jest na-
turalizm J.J. Rousseau oraz psychologia humanistyczna, w tym szczegolnie koncep-
c¢je A. Maslowa i C. Rogersa®, rozwoj indywidualny jednostki staje si¢ zasadniczym
celem, jest wartoscia najwyzsza. Przebiega on wedlug indywidualnego wzorca,
a to co pochodzi od samego dziecka jest zasadniczym impulsem jego rozwoju.
Dziecko jest standardem i to ono wyznacza indywidualna norme, a zatem cele
edukacyjne nie mogg pochodzi¢ ,,z zewnatrz”, wynikaja z wewnetrznych potrzeb.
Wolnos¢ jednostki stanowi wartos¢ najwazniejsza, stad srodowisko edukacyjne ze
wszech miar winno by¢ podporzadkowane indywidualnosci®. W dyskursie tym,
jak zauwaza D. Klus-Stanska, przyjmuje si¢ duze zaufanie do instynktu spoleczne-
go dziecka, jego dazenia ,,bycia z innymi” i ,,bycia takim, jak inni”. To podobien-
stwo, jak wskazuje dalej autorka, ,,nie jest jednak definiowane jako unifikacja, ale
jako wrodzona, spontanicznie uruchamiana i rozwijana zdolno$¢ do postrzegania
obowiazujacych norm spolecznych przy zachowaniu swojej odrebnosci, specyfiki

19924

1 niepowtarzalnosci”*. W dyskursie tym relacja dziecko—dorosly nie jest syme-

¥ M.H. Dembo, Stosowana psychologia wychowaweza, WSiP, Warszawa 1997, s. 92-93.

2 D. Klus-Staiska, Behawiorystyezne $rédia myslenia o nancganin, cyli siedem griechow glownych wezesneg
ednkagi, [w:] Wezesna edukaga. Migdzy schematem a posgukimaniem nowych wjeé teoretyczno-badawegyeh,
D. Klus-Staniska, E. Szatan, D. Bronk (red.), Wydawnictwo UG, Gdafisk 20006, s. 17.

2! G. Szyling, D. Bronk, Dyskusja nad tradycyjnym myslenien o poznawanin ncnia, [w:| Pedagogika wezes-
noszkolna — dyskursy, problemy, rozwiqzania, D. Klus-Stafiska, M. Szczepska-Pustkowska (red.), Wy-
dawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 595.

22 D. Klus-Stariska, Dyskursy..., s. 55.
» A. Sajdak, Indywidnalizaga..., s. 300.
# D. Klus-Staiska, Dyskursy..., s. 54.
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tryczna. Asymetrycznos¢ jest tu jednak ukryta. Nauczyciel w taki sposéb organi-
zuje réznorodne sytuacje edukacyjne, aby dziecko chcialo tego, czego faktycznie
on chce, a swoje decyzje uzasadnia zawsze merytorycznie, nigdy swoim statusem.
Pelna akceptacja poczynan dziecka, zaufanie do jego samowiedzy przy jednoczes-
nym infantylizowaniem tresci, stanowi opis oddzialywan nauczyciela w tym dys-
kursie™. Wymiary opisanej tu rzeczywistosci edukacyjnej moga przybieraé rézna
postac¢ — od catkowitej rezygnaciji ze szkoly w tradycyjnej jej postaci po szerokie,
nader zindywidualizowane oferty edukacyjne.

Kolejne, wyréznione dyskursy pedagogiki wezesnoszkolnej, tj. gonstruktyw:-
styezno-rowojowy oraz konstruktywistyeno-spoteczny, w swych zalozeniach ogélnych
siegajq do idei konstruktywizmu.

Pierwszy odwoluje si¢ do ]. Piageta, przedstawiciela podejscia poznawczo-
rozwojowego w psychologii. Wiedza dziecka, jego zdaniem, nie ma charakteru
pasywnego, nie jest dana jako gotowy produkt, jest natomiast zdobywana w toku
dzialania, wykonywanych operacji. Rozwdj czlowieka zgodnie z ta teoriag moz-
na opisa¢ z uwagi na funkcje 1 struktury. Celem funkciji jest konstruowanie we-
whnetrznych struktur poznawczych. Rozwoj to ciagle reorganizowanie si¢ wiedzy
dziecka w nowe, bardziej ztozone struktury. Podstawowymi funkcjami sa: orga-
nizacja, adaptacja, asymilacja 1 akomodacja. Dwie ostatnie szczegdlnie ze soba
wspoldzialaja, co stanowi kolejny aspekt koncepcji Piageta — wspomniany juz
wezesniej konstruktywizm. Wedlug niego, dziecko aktywnie tworzy wiedze, a nie
jest tylko jej biernym odbiorca. Strategie, ktére wykorzystuje, sa niepowtarzalne,
a obrazy rzeczywistosci zawsze tworzone w okreslonym kontekscie kulturowym
sa silnie zindywidualizowane®. Mamy tutaj do czynienia z odmienna koncepcja
nauczania—uczenia si¢. To uczen jest na pierwszym planie, rozwigzuje problemy
stanowiace punkt wyjscia w rozumieniu kazdego pojecia. Nauczyciel jest jedynie
przewodnikiem, mediatorem pomagajacym w doborze odpowiedniej strategii
uczenia si¢”’. Jest zatem nieco w tle.

O ile J. Piaget w procesie konstruowania wiedzy przez dziecko nie docenial
w pelni roli nauczyciela czy réwiesnika (wszak zajmowal si¢ badaniem rozu-
mienia i postrzegania rzeczywisto$ci materialnej), o tyle L.S. Wygotski — przed-
stawiciel dyskursu konstruktywistyczno-spotecznego — te role podkreslal szczegol-
nie. Przypisuje jej funkcje edukacyjna. Dorosty staje si¢ dla dziecka ekspertem,
a zatem wspiera, doradza, nigdy jednak nic nie narzuca. Dzi¢ki niej dziecko jest
w stanie pojac co$, czego samodzielnie nigdy by nie zrobito. To dzigki interakcji
z ekspertem jego wiedza jest lepsza, pelniejsza. Samo, cho¢ wiele potrafi, to
potrzebuje pomocy, jest bowiem mniej wydolne koncepceyjnie®. W konstrukty-

5 Ibidem, s. 59.

% R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia diecka, WSiP, Warszawa 2004, s. 47-49.
¥ M.H. Dembo, S#sowana..., s. 92—93.

2 D. Klus-Staiska, Dyskursy..., s. 66.
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wizmie w wersji piagetowskiej, dziecko, jezeli nie osiagnie okreslonego stadium
rozwoju, nie jest w stanie zrozumie¢ czegos$, czego rozumienie przypisane jest
wyzszym stadiom rozwojowym.

Zasadniczo wigc obie konstruktywistyczne w swej istocie orientacje mocno
podkreslaja mozliwosci wspierania indywidualnej $ciezki rozwojowej kazdego
dziecka. Wychowanie, nauczanie, to stwarzanie warunkéw do rozwoju. Nie pole-
ga to jednak jedynie na réznicowaniu sposobéw uczenia si¢ czy na indywidualnym
doborze tresci nauczania, metod i form ksztalcenia. Istotnym elementem staje si¢
ciggle diagnozowanie obecnego poziomu rozwoju, odpowiednie — stymulujace
rozwoj — oddzialywanie. Szkota tworzy wiec jedynie ogélne ramy organizacyjne,
zgodne z przewidywalnymi stadiami rozwojowymi. Inaczej zorganizowana jest
chociazby przestrzen klasy. Stawianie ucznia w sytuacji konfliktu poznawczego
czy spolecznego ma prowokowaé jego rozwéi®. Gléwne zalozenia konstruk-
tywizmu wyraznie wskazujgq na konieczno$¢ indywidualizacji procesu nauczania
1 wychowania, podkreslajac znaczenie osobistej, dotychczasowej wiedzy ucznia
konstruowanej indywidualnie. Wiedza czerpana z ré6znych zasobow stanowi baze
do tworzenia znaczenia pojec€ i procesow w sposob ciagly i aktywny. Uczenie si¢
powoduje zmiany pojeciowe, ktore polegaja na calkowitej reorganizacji dotych-
czasowej wiedzy i rozumienia, a nie tylko dodaniu nowej informacji. Ponadto
kazdemu uczniowi przypisana jest odpowiedzialnosé za swoja wiedze¢™.

Ostatni z wymienionych dyskursow — krytyezno-emacypacyjny — prezentuje wy-
sokie zaufanie do wiedzy ucznia, ktérego traktuje jako wysoce kompetentnego
intelektualnie. Ow dyskurs si¢ga do socjologicznych teorii konfliktu, pedagogi-
ki krytycznej i emancypacyjnej. ,,Rozwéj dziecka uruchamia si¢ i dynamizuje na
plaszczyznie rozwiazywania dylematéw 1 napie¢ miedzy tendencja do wspolpracy
a spontanicznym oporem, miedzy poszukiwaniem doswiadczania opieki i troski
a doswiadczaniem wlasnej mocy sprawczej, miedzy dazeniem do aprobaty spo-
tecznej a koniecznym tozsamos$ciowo poczuciem odrebnosci™!. Dyskurs ten
podkresla poszanowanie dla indywidualnosci dziecka, wyrazajace si¢ chociazby
w przypisaniu mu prawa do wlasnych sadéw, krytyki, sposobu rozumowania,
dzialania w bezpiecznym otoczeniu klasy szkolne;.

Przedstawiajac mozliwosci indywidualizacji na tle funkcjonujacych w pe-
dagogice wczesnoszkolnej dyskursow, wida¢ wyraznie, iz sa one konsekwencjq
przyjetych zalozen teoretycznych, wynikaja z réznego sposobu patrzenia na
edukacje. Wszystkie prezentowane dyskursy, oprécz funkcjonalistyczno-beha-
wiorystycznego, podkreslaja indywidualno$¢ osoby dziecka i nadajq jej szcze-
g6lna wartos¢.

? A. Sajdak, Indywidualizaga..., s. 301.

* Por. Driver za: H. Sowiniska, E. Misiorna, R. Michalak, Konteksty edunkagi integrowanej, Wydawni-
ctwo Euryditus, Poznan 2002, s. 40.

31 D. Klus-Statiska, Dyskursy..., s. 70.
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Indywidualizacja w procesie wspomagania rozwoju dziecka

Pomimo, iz procesy rozwojowe charakteryzuja si¢ indywidualnoscia, to jed-
nak mozna wyodrebni¢ pewne sekwencje zmian, podobne u wszystkich dzieci.
Jak pisze A. Brzezifiska,

[...] bieg naszego zycia wyznaczany jest ,,logika zycia istoty zywej” (i w tym sensie po-
dobni jestesmy do innych istot zywych) oraz ,,wtasna logika zycia” (i w tym sensie catko-
wicie réznimy si¢ od innych). Szanowanie owych dwoch ,,logik zycia” stawia przed nami
wysokie wymagania, jezeli rzeczywiscie chcemy sprzyjac rozwojowi drugiej osoby™.

Szkola, to jedno z miejsc, w ktorych 6w rozwdj winien si¢ dokonywac.

Dziecku w réznych fazach rozwoju wiadciwe sa zaréwno potrzeby ogodlne,
wystepujace u ludzi w kazdym wieku, a wigc biologiczne, spoleczne i psychiczne,
ale tez potrzeby specyficzne, wiasciwe dla danego okresu dziecifstwa i jego ko-
lejnych etapow™. Pierwsze lata pobytu dziecka w szkole to tzw. mlodszy wiek
szkolny. A. Brzezinska®, przytaczajac wypowiedz E. Eriksona, wskazuje, iz pod-
stawowa potrzebg dziecka w tym okresie jest poczucie spelnienia, §wiadomos¢, iz
jest komus potrzebne, ze jego kompetencje moga by¢ przydatne. Poczucie spraw-
nosci i kompetencji stanowi niezbedny element w tej fazie rozwoju. Warunkuje
ono skuteczne pokonywanie przeszkdéd w innych sferach aktywnosci, ponadto
wysokie poczucie kompetencji 1 oparte na nim poczucie wlasnej wartosci jest
niezbedne w kolejnej fazie rozwoju. Jest to zatem faza produktywnosci, a procesy
zachodzace w niej nazywane sa przez E. Eriksona procesami identyfikacji z zada-
niem — dziecko dazy bowiem do zdobycia uznania za jego wykonanie. Szczegdlnie
wazni w tym okresie staja si¢ rowiesnicy, nauczyciele, umozliwiajacy powodzenie
w jakiej$ dziedzinie®. Inaczej okres ten nazwac mozna faza poczucia fachowosci,
adekwatnosci, a najwigkszym jej zagrozeniem jest poczucie nizszo$ci*.

Jak wiadomo, nauka szkolna wielu dzieciom nie przychodzi latwo, na jej dro-
dze pojawia si¢ wiele przeszkod intelektualnych, emocjonalnych i spotecznych.
Dzieci te wymagaja specjalnego podejscia. Ich czeste niepowodzenia w szkole
rodza swiadomo$¢ niedostosowania do wymagan, poczucie nizszosci. Niezaspo-
kojenie potrzeby sukcesu w nauce szkolnej stanowi powazne zagrozenie nie tyl-
ko dla przysztej dzialalnosci zawodowej, pelnienia rél spotecznych, ale przede
wszystkim dla rozwoju osobowosci. Ma to szczegolne znaczenie, gdyz podstawo-
wq potrzeba rozwojowsa dziecka w okresie péznego dziecifistwa jest uczenie si¢

2 A. Brzezitska, Wspomaganie rowoju, ,,Edukacja i Dialog” 1993, nr 5, s. 26.

3 M. Tyszkowa, Potrzeby rozwojowe dzieciistwa a warunki wychowania w Srodowisku zakiadowym, ,,Prob-
lemy Opiekuniczo-Wychowawacze” 1992, nr 5-6, s. 194.

* A. Brzezinska, Wspomaganie..., s. 208.

> Spoleczna psychologia kliniczna, H. S¢k (red.), PWN, Warszawa 1998, s. 61-62.
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rzeczy nowych i zdobywanie umiejetnosci cenionych w srodowisku doroslych.
Towarzyszy temu potrzeba wzoru i przewodnictwa ze strony akceptowanych
przez dziecko dorostych, ktérzy to moga odegra¢ role oséb znaczacych w jego
rozwoju’’. Moga oni spowodowac, iz rozwoj ten bedzie przebiegal bez wigkszych
zaklocen zgodnie z indywidualnym rytmem.

Pomoc udzielana dzieciom przez doroslych z ich otoczenia, tj. nauczycieli
czy wychowawcow, potrzebna jest szczegdlnie dzieciom o tzw. specjalnych po-
trzebach edukacyjnych. Winna ona polega¢ chociazby na wykorzystywaniu ich
mocnych stron, nie za$§ koncentracji na brakach i dazeniu jedynie do wyréwnania
poziomu.

W literaturze znalez¢ mozna rézne propozycje rozwiazan majace na celu wspo-
maganie rozwoju indywidualnego uczniéw. I tak np. w materiatach UNESCO,
dotyczacych potrzeb specjalnych w klasie, zauwaza sig, ze s one zwigzane ,,ze
wspotoddzialywaniem czynnikéw, z ktorych jedne maja zrédto w samym dziecku,
inne w jego otoczeniu, za$ inne jeszcze — decydujace — wynikaja z oddziatywania
szkoly”, ponadto ,,pojawiaja si¢ nieuchronnie wtedy, gdy szkoly nie potrafia sobie
poradzi¢ z rozmaitymi formami uposledzen u dzieci”*. Konsekwencja tego jest
konieczno$¢ stworzenia w szkotach takich warunkow, ktére pomoga w uczeniu
si¢ wszystkim dzieciom, pozwalajac tym samym na odniesienie sukcesu kazdemu
uczniowl, lacznie z tym, ktéry boryka si¢ z uposledzeniami czy trudnosciami.
Podejscie takie wynika z innego sposobu definiowania trudnosci doswiadczanych
przez dziecko. Odchodzi si¢ od stanowiska skoncentrowanego na cechach indy-
widualnych ucznia, zwigzanych np. z jego uposledzeniem, srodowiskiem spo-
tecznym, z jakiego pochodzi, na rzecz stanowiska zorientowanego na program
nauczania, ktére opiera si¢ na nast¢pujacych zaltozeniach: 1) kazde dziecko moze
mie¢ trudnosci w szkole; 2) trudnosci moga wskazywac na to, co nalezy zmienic
w stylu nauczania; 3) zmiany w stylu pracy prowadza do poprawy warunkéw na-
uki wszystkich uczniéw; 4) nauczycielom doskonalacym swa praktyke zawodo-
wa, potrzebne jest oparcie”. Chodzi zatem o indywidualne traktowanie kazdego
ucznia w ramach jednego programu nauczania, a nie ukladanie odrebnych pro-
graméw. Jest to mozliwe, gdy zamiast segregowac dzieci postrzegane jako ,,niety-
powe”, uzna sig, ze kazde jest nietypowe, jest odrebng indywidualnos$cia. Dlatego
tez szczegdlng role przypisuje si¢ nauczycielowi jako osobie odpowiedzialnej za
stworzenie warunkéw pomocnych w uczeniu si¢ wszystkich dzieci, poprzez po-
szukiwanie mozliwo$ci zrozumienia ich trudnosci w trakcie nauki w szkole. A za-
tem nalezy poszukiwa¢ sposobow nauczania, bioracy pod uwage indywidualnosé
kazdego ucznia. Jego odmiennos¢ stanowic¢ winna warto$¢ sama w sobie. Jest to
podejscie przeciwstawne do przyjetego w tradycyjnej szkole, ktora zrodla trud-

7 M. Tyszkowa, Potrzeby..., s. 197; Spoleczna..., s. 62.

* A. Fitkowska-Mankiewicz, Spegalne potrzeby w klasie. Materialy szkoleniowe dla nancgycieli, UNESCO,
Warszawa 1995, s. 10.

3 Ibidem, s. 38.
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nosci dziecka upatruje w jego ograniczeniach, niepelnosprawnosci, op6znieniach
W rozwoju, a poprzez tradycyjne rozwiazania ogranicza wielu uczniom szanse ich
rozwoju. W tym drugim ujeciu szkola okresla standard, do osiagnigcia ktoérego
kazdy uczen zmierza. W takiej organizacji ocena stanowi zazwyczaj warto$¢ nad-
rzedna. Uczen, ktérego rozwdj przebiega w nieco odmienny sposob, preferujacy
odmienne strategie uczenia si¢, nie bedzie mie¢ szans na osiggniecie sukcesu
mierzonego na przyklad oceng bardzo dobra. Nigdy zapewne jej nie osiagnie.
Gdyby jednak mierzono postep w rozwoju, dokonywano oceny w stosunku do
punktu wyjscia, ten sukces bylby zapewne mozliwy.

Inng koncepcje wspomagania rozwoju dziecka, oparta réwniez na indywi-
dualizacji nauczania i wychowania, proponuje B. Smykowski*. Zwracajac uwage
na obecnos¢ w klasie uczniéw o specyficznych potrzebach, okresla istote tego
pojecia, jako ,,nic ponad to, niz wymagajace dopasowania do danej osoby, do spe-
cyficznego dla jednostki ukladu determinant (uniwersalnej i indywidualnej), wy-
nikajacego z aktualnie dominujacego w polu jej doswiadczen ukladu naciskow”.
To, co cztowicka wyrdznia, stanowi owa determinant¢ indywidualng, natomiast
to, co jest wspolne, jest determinanta uniwersalna. Autor opowiada si¢ za wysu-
nigciem na plan pierwszy wlasnie podobienstwa, ktérym jest chocby fakt, iz jako
ludzie jestesmy przede wszystkim identyczni. Gdy jednak determinanta indywi-
dualna zaczyna dominowac, fakt bycia bardzo réznym staje si¢ znaczaco istotny,
narzuca to sposob postrzegania jednostki przez innych, w efekcie tez przez sama
siebie. Uniemozliwia to, jego zdaniem, oddzialywanie otoczenia na nig zgodnie
z og6lnymi prawami rozwoju cztowicka*'. Intencja autora jest poszukiwanie mo-
delu, ktory ,,pozwolilby ustrzec si¢ spolecznego wzmacniania przyrodzonych,
naturalnych jednostkom réznic i tak wzmacniaé struktury psychiczne rozwijaja-
cego si¢ czlowieka, aby on sam, tak jak potrafi, stawal si¢ aktywnym kreatorem
wlasnego rozwoju oraz umial korzysta¢ z pomocy innych”*. W ujeciu tym od-
mienno$¢ traktuje si¢ jako warto$é, szczegdlnie jednak to, co faczy, ludzi wydaje
si¢ by¢ godne podkreslenia.

Zakonczenie

O tym, iz rozwoj przebiega indywidualnie, zdaja si¢ pamigtaé wszyscy. Cza-
sem sprowadza si¢ to jednak tylko do postugiwania si¢ nosnymi hastami, pod-
czas gdy realizowana koncepcja szkoly pozostaje z nimi w mocnej sprzecznosci.
Tak wi¢c same zapisy dotyczace poszanowania indywidualnej Sciezki rozwojowej
kazdego ucznia, a co za tym idzie indywidualizacja procesu nauczania i wycho-
wania zmierzajaca jedynie do wyréwnania poziomu, niczego nie zmienia. Moze

0 B. Smykowski, Specyficzne potrzeby edukacyine czlowieka (proba analizy jawiska), [w:) Dziecko wsréd
rowiesnikow i dorostych, A. Brzezifiska, G. Lutomski, B. Smykowski (red.), Warszawa 1995, s. 271.

4 Ibidem, s. 264.
# B. Smykowski, Specyficzne..., s. 271.
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to uczyni¢ zmiana §wiadomosci nauczycieli, ich wyemancypowanie sig, Swiadome
podejmowanie réznorodnych dziatan, odrzucanie tego, co niekorzystne z punktu
widzenia dziecka i jego rozwoju.

Ograniczenia w zakresie upowszechnienia indywidualizacji, realizacje — jak
dotychczas — tej idei w waskim zakresie przez polska szkole, zdaje si¢ zauwazac
wielu pedagogow. M. Sniez'yr'lski w tym kontekscie przytacza stowa B. Gawliny,
piszac: ,,Rozszerzenie zakresu indywidualnego traktowania uczniéw wymaga za-
sadniczej zmiany »filozofii szkoly«, czyli przejscia od szkoly uczniowskich pora-
zek do szkoly uczniowskich osiagnie¢”*. Cytowany autor wskazuje, iz dzisiejsza
szkola ustalajac jednakowe wymagania dla wszystkich uczniéw doprowadza do
porazek niektérych z nich, usprawiedliwiajac je ich wiasciwosciami psychiczny-
mi. Zatem wina skierowana jest na samego ucznia, nie za$ na jego otoczenie*.

Te iinne wspomniane wczesniej ograniczenia powoduja, iz stawiane przez
szkole¢ wymagania, a takze tresci i §rodki nauczania, dostosowane sa najczesciej
do mozliwosci dzieci przecigtnych, o rozwoju typowym, harmonijnym. Dlatego
tez dzieci, ktérych rozwdj przebiega w odmienny od tego modelu sposéb, znaj-
duja si¢ w szkole w sytuacji trudniejszej. Ich potrzeby rozwojowe sa inne, inne
tez sa ich mozliwosci. Mozna wiec §mialo stwierdzi¢, iz szkola pozbawia te grupe
dzieci szans rozwoju poczucia kompetencji, stanowiacego jedno z podstawowych
zadan rozwojowych okresu péznego dziecinstwa®.

Wraz z wejsciem w Zycie nowej podstawy programowej, a co za tym idzie po-
jawieniem si¢ dziecka szescioletniego w szkole, na nowo odzywa pytanie o to, jak
organizowac edukacje w klasach, w ktorych przyszto uczy¢ si¢ dzieciom bedacym
na réznych etapach rozwoju — dzieciom, ktore osiagnely przewidziane zadania
rozwojowe, i tym, ktére dopiero realizacje owych zadan rozpoczely. I nie chodzi
tu tylko o dzieci siedmio- i szescioletnie, wszak ich obecnos¢ w jednej klasie do-
tyczy okresu przejsciowego, ale przede wszystkim chodzi o tych uczniéw, ktérych
rozwdj przebiega niecharmonijnie, ktére z takich czy innych powodoéw przezywaja
trudnosci nie tylko dydaktyczne, ale i te zwiazane z adaptacja nowym srodowisku.
Trudnosci takich, jak wiadomo, do$wiadczaja nie tylko dzieci z réznorodnymi
dysfunkcjami, ale i te rozwijajace si¢ szybciej — szczegolnie uzdolnione.

Analiza obecnych w pedagogice wezesnoszkolnej dyskursow wskazuje na roz-
ne filozofie myslenia o dziecku, jego indywidualnej $ciezce rozwoju. W pedagogice
adaptacyjnej, w ktorej cele ksztalcenia wyznaczane sa zewnetrznie przez panstwo,
mozliwosci indywidualizaciji sprowadzajq si¢ do dziatan czysto instrumentalnych.
Wszelkie pomiary dotyczace indywidualnych réznic pomiedzy dzie¢mi stuzy¢
maja zasadniczo zakwalifikowaniu ich do okreslonej kategorii, a nie przygotowy-
waniu odpowiedniego planu dzialania czy programu w ramach jednego zespotu

© B, Gawlina za: M. Sniezynski, Dialog..., s. 231-232.
" Thidem, s. 232.

* M. Deptuta, Szanse rozwoju psychospotecznego dzieci w zmieniajacej sie szkole, Wydawnictwo Uczelnia-
ne WSP, Bydgoszcz 1997, s. 89.
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klasowego. Pojawiaja si¢ stad pomysly na specjalnie organizowane klasy, grupy,
zajecia. Wich toku dzieci uzupetniaja braki lub tez rozwijaja swoje zdolnosci,
zawsze jednak w pewnym oderwaniu od réwiesnikow. Za podstawowe zdanie na-
uczyciela uznaje si¢ przekazywanie gotowej wiedzy, wdrukowanie w uczniowski
umysl zewnetrznie okreslonych wzorcéw, dazenie do wyznaczonych standardow,
stuzacych najczedciej ocenie rozwoju. W tak rozumianej szkole holduje si¢ za-
sadniczo jednemu wzorcowi, z gory narzuconemu przez nauczyciela, a w dalsze;
kolejnosci przez programy, podreczniki, przewodniki metodyczne. Dazy si¢ do
ujednolicenia efektow nauczania i wychowania oraz okreslenia ram rozwoju ucz-
nia zgodnie z przyjetymi normami. ,,Tymczasem — jak zauwaza D. Klus-Staniska
— rzecz nie w tym, by dziecko wstuchiwalo si¢ w nas i reagowalo na to, czego od
niego oczekujemy, ale bysmy wnikliwie je obserwowali, proponujac warunki, za-
dania i wyzwania, ktére umozliwiaja mu pokonywanie kolejnych stopni rozwoju,
zmienianie 1 wzbogacanie tego co juz potrafi”*.
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ZMIANY W EDUKAC]JI WCZESNOSZKOLNE]
— DLACZEGO? DLA KOGO?

Minione dziesigciolecie to okres intensywnych przemian w wielu dziedzi-
nach i obszarach naszego zycia, w tym takze w edukacji wezesnoszkolnej. Zrédta
zmian sg z cala pewnoscia liczne, ja jednak skupie si¢ na kilku wybranych, ktére
najmocniej oddzialtujg na proces ksztalcenia dzieci w klasach I-III 1 ktére powin-
ny w tym procesie by¢ koniecznie uwzgledniane.

Reforma Zrédtem zmian w edukacji wczesnoszkolnej

Najwiecej przeobrazen we wspolczesnej edukacji wezesnoszkolnej wydaje
sie by¢ efektem prowadzonych reform. Kolejne ekipy rzadowe, kreujac nowe
oblicze polskiej os§wiaty, tworzyly pomysly i rozwiazania, ktore przybierajac p6z-
niej posta¢ dokumentéw sygnowanych przez MEN stawaly si¢ postanowieniami,
realizowanymi (przynajmniej w zalozeniach ich twoércow) obligatoryjnie przez
nauczycieli 1 dyrektoréw szkoél, ale takze przez rodzicéw, pracownikoéw poradni,
wtladz lokalnych itp.

Zasadniczym dokumentem regulujacym od ponad dziesigciu juz lat funk-
cjonowanie polskich szkél jest podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego.
Warto zauwazy¢, ze jej pierwotna wersja obowigzywala przez okres o$miu lat,
druga — cze¢sciowo odmieniona — byla realizowana przez dwa lata (niektérych
jej postanowien w ogole nie zdazono wprowadzi¢ do praktyki szkolnej, np. kon-
cepcji nauczania jezykdéw obceych w powiazaniu z ksztalceniem zintegrowanym
w klasach I-III"), a obecnie jeste$my $wiadkami obowiazywania trzeciej wersji
— tym razem zmienionej diametralnie.

Do najistotniejszych, korzystnych — moim zdaniem — zamystéw dotyczacych
edukacji w klasach I-III, wprowadzonych w 1999 roku, mozna zaliczy¢:

— odejscie od nauczania przedmiotowo-lekcyjnego na rzecz ksztalcenia zin-
tegrowanego,

— oddanie nauczycielom decyzji o doborze programu nauczania oraz srod-
kéw dydaktycznych umozliwiajacych jego realizacje,

— zastapienie tradycyjnych stopni ocenami opisowymi.

! Uwazam, ze na uznanie zastugiwal pomyst, zapisany w podstawie programowej z 2007 roku, by
»zajecia z jezyka obcego zawieraly tresci nauczania obejmujace podstawowe stownictwo odnosza-
ce si¢ do zakreséw tematycznych realizowanych w ksztalceniu zintegrowanym”. Szkoda, ze zapis
ten obowiazywal jedynie przez okres jednego roku!
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Niestety codzienna praktyka szybko ujawnila liczne ograniczenia, utrudniaja-
ce lub nawet uniemozliwiajace realizacje tych szczytnych zalozen. Oto przyklady
takich sytuaciji.

We wrzesniu 1999 roku okazalo sig, ze wielu nauczycieli nie wie: na czym
polega ksztalcenie zintegrowane, skad si¢ wywodzi, jakie sa jego odmiany i jak
je realizowad. Niestety, istota tej idei nie doczekala si¢ sensownych interpretacji
w dokumentach ja wprowadzajacych, w efekcie czego ma ona do dzi$ zaréwno
zwolennikéw, jak i przeciwnikéw. Ja naleze do tej pierwszej grupy, ale dostrze-
gam liczne negatywne skutki narzucenia obowiazku ksztalcenia zintegrowanego
w klasach I-III wszystkim nauczycielom. Uwazam, ze konsekwencjq tego stanu
jest dzi§ miedzy innymi:

— powierzchowno$¢ dziatan nauczycielskich i uczniowskich, sprzyjajaca bar-
dziej rozproszeniu i chaosowi informacyjnemu niz integracji wiedzy (bo czy za-
danie: narysowania pszczotki, zaspiewania o niej piosenki i policzenia, tych ktore
lecq do ula oraz tych, ktére z niego wracaja, mozna uznacé za realizacj¢ celu, jakim
jest poszerzanie wiedzy uczniow o §wiecie przyrodniczym — moim zdaniem nie;
uwazam, ze warto$¢ rozwojowq maja przede wszystkim takie sytuacje eduka-
cyjne, ktére generujq konflikt poznawczy, czyli zaburzaja dotychczasowy oglad
rzeczywistosci, zmuszajac jednostke/ucznia do reorganizacji wiedzy osobistej;
przykladem mogloby by¢ zadanie: poréwnaj funkcje cztonkéw dwéch spotecz-
nosci — pszczol 1 ludzi);

— naiwnos¢ tresci ksztalcenia w klasach I-III, wyrazajaca si¢ unikaniem te-
matow, ktore dotycza probleméw trudnych, skomplikowanych, a czasem takze
kontrowersyjnych (np. radzenia sobie w momentach zagrazajacych o$mieszeniem
lub odrzuceniem przez réwiesnikow, w sytuacjach zaistnienia trudnosci ekono-
micznych dotykajacych oséb bliskich czy rozstania lub rozpadu rodziny; nawet
gdy tresci tego typu pojawiaja si¢, np. w tekscie czytanki, to sposéb ich analizy
przez nauczycieli bywa czesto plytki, jednostronny, niedopuszczajacy do dyskusji
1 ujawniania réznych stanowisk czy pogladéw; typowym przykladem moze by¢
formulowanie probleméw do dziecigcych dyskusji w postaci pytafi o manipu-
lacyjnym charakterze, np.: dlaczego nalezy szanowaé starszych? jak pomagam
mamie?);

— eksponowanie i powielanie takiej tematyki w klasach I-I11I, ktérg wezesniej
podejmowano juz w latach wychowania przedszkolnego (np. zziany w pryyrodzie

Jesieniq lab gwiastuny wiosny), bez widocznego, swiadomie planowanego rozszerza-
nia i poglebiania analiz o nowe aspekty, pojecia, zjawiska 1 zaleznosci oraz spo-
soby pracy; do tego jednak potrzebne jest inne niz dotychczas planowanie pracy,
mysle o planowaniu réwnoleglym danego zagadnienia — na okres trzech lat, z wy-
raznym rozdzieleniem co bedzie powtérzone i w jaki sposéb, a co nowego pojawi
si¢ w kolejnym roku i jeszcze nastepnym, a takze jak ten material zostanie opra-
cowany przez dzieci przy pierwszym zetknigciu, a jak przy kolejnych; dotychcza-
sowa praktyka ograniczala si¢ do planowania biezacego, najdalej jednorocznego,
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tymczasem jesli juz w klasie pierwszej nauczyciel bedzie myslal perspektywicznie,
wowcezas bardziej prawdopodobne wydaje si¢ eliminowanie zbednych, identycz-
nych w formie i treSciach powtoérzen, a calo§¢ dzialan nabierze charakteru pro-
cesu — swiadomie i celowo aranzowanego i urzeczywistnianego;

— realizowanie przez wielu nauczycieli tzw. papierowej edukacji, czyli ogra-
niczanie aktywnosci dzieci do wielogodzinnego wypelniania kolejnych stron
w podrecznikach, zamiast kreowania sytuacji dziecigcego doswiadczania, bada-
nia, negocjowania, wnioskowania, ktére jak wiadomo stanowily podstawe w kla-
sycznie pojmowanej edukacji calosciowe;.

Nieco inne ujecie omawianego tu zagadnienia znalez¢ mozna w pracach
Doroty Klus-Stanskiej, ktéra wskazujac na istnienie barier blokujacych zmiany
w edukaciji dzieci zalicza do nich: unifikacje tresci, instrumentalizm metodyczny,
orientacje¢ poprawnos$ciows, mechanizacje czynnosci ucznia, monologowos¢ zna-
czen, infantylizm tresci, rywalizacyjny indywidualizm?.

Teraz, gdy w klasach I i II nauczyciele zobowiazani sa realizowa¢ nowg
podstawe programows (t¢ z grudnia 2008 roku), wielu z nich z ulgg przyjmuje
zastapienie nazwy pierwszego etapu edukacji — ,ksztalcenia zintegrowanego”
— ,,edukacja wczesnoszkolng”, interpretujac, ze zmiana ta oznacza powrot do
przedmiotowo-lekcyjnego modelu pracy z dzie¢mi. Jest to oczywiscie nieporo-
zumienie, bo przeciez w koficowe]j czesci wspomnianego dokumentu, wsrod
tzw. zalecanych warunkéw i sposobow realizacii, zamieszczony jest nastepujacy
zapis: ,,Edukacja w klasach I-III szkoly podstawowej realizowana jest w formie
ksztalcenia zintegrowanego™. W tej sytuaciji za ciggle aktualne pytanie uznac
nalezy to, ktore dotyczy istoty ksztalcenia zintegrowanego, a takze warto dodaé
kolejne: jak przekona¢ do podjecia wysitku, na rzecz urzeczywistnienia idei inte-
gracji w edukacji, zaréwno nauczycieli, ktorzy nieswiadomie nadal realizuja kla-
syczny model edukaciji, jak i tych, ktérzy swiadomie chcieliby do starego modelu
powrocic? Niestety jasnej odpowiedzi na te problemy nadal w dokumentach
1 dziataniach MEN nie znajduje.

Powierzenie nauczycielom decyzji o doborze programu nauczania oraz $rod-
kow dydaktycznych umozliwiajacych jego realizacje to pomysl, ktory u wielu
budzil nadzieje na wzrost odpowiedzialnosci, wynikajacej ze wzrostu poziomu
wolnosci. Moim zdaniem, ten kto kreuje program odpowiada za skutki jego
realizacji. Okazuje si¢ jednak, Ze nie wszyscy mysla podobnie. Wiele razy zda-
rzalo mi si¢ bowiem w ostatnich latach stysze¢ od nauczycieli, Ze: ,,program
jest przeladowany”, ,,w podrecznikach jest zbyt wiele zadan”, ,,zadania w tym
pakiecie sa tatwe i nieciekawe”, ,,nie moge zdazy¢ z realizacja tego materialu”.
Zawsze w takich sytuacjach pytalam: to po co wybrala pani ten konkretny pro-

2 D. Klus-Stariska, Edukacja elementarna a rozwdj kompetengi pognaweych dziect, [w:| Edukaca elementar-
na. Podstawy teoretyezne — wybrane gagadnienia, K. Lubomirska (red.), CODN, Warszawa 2005, s. 31.

3 Podstawa programowa, 1 etap ednkacyjny: klasy I-111, edukacgja wezesnoszfolna; 3alecane warnnki i sposoby reals-
zagi, pkt 5, zalacznik do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r.
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gram lub dlaczego go pani nie zmodyfikuje? Przeciez juz w dokumentach z 1999
roku umieszczony byl zapis, iz: ,,W szescioletniej szkole podstawowej i gimna-
zjum program nauczania dla zaje¢ edukacyjnych, dla danego oddzialu, ujetych
w szkolnym planie nauczania [...], dobiera nauczyciel prowadzacy te zajecia,
uwzgledniajac mozliwosci uczniow i wyposazenie szkoly”. Mialam tez nadzie-
je, ze —w wraz z uplywem czasu i wzrostem nasilenia dziatan ukierunkowanych
na popularyzacje nowego myslenia o roli wspotczesnych nauczycieli — wzros-
nie ich dojrzatos¢ zawodowa i odpowiedzialnos¢ za edukacje, takze poprzez
indywidualne, §wiadome kreowanie programoéw nauczania. Niestety nie mialam
racji. Chociaz na pierwszy rzut oka moze si¢ wydawac, ze zarysowany wczesniej
kierunek myslenia jest nadal kontynuowany, to nie potwierdza tego uwazna lek-
tura dokumentu z 2009 roku, w ktérym czytamy: ,,Program nauczania dla zaje¢
edukacyjnych z zakresu ksztalcenia ogélnego |[...] dopuszcza do uzytku w danej
szkole dyrektor szkoly, na wniosek nauczyciela lub nauczycieli”>. Moim zdaniem
to sformufowanie utrudnia jednoznaczna interpretacje kwestii odpowiedzialno-
$ci za dokonany dobor. Mozna si¢ bowiem zastanawiaé, czy nadal przynalezy
ona nauczycielowi, czy moze zespolowi nauczycieli, czy tez zwalnia z niej na-
uczycieli, a obcigza dyrektoréw szkol.

Jesli chodzi o sam dobér, to w 1999 roku nauczyciele mieli nast¢pujace
mozliwosci: ,,Nauczyciel moze wybra¢ odpowiedni program nauczania sposrod
programoéw wpisanych do wykazu, o ktérym mowa w § 6 ust. 1, albo opraco-
wac¢ wlasny program, samodzielnie lub z wykorzystaniem programéw nauczania
wpisanych do tego wykazu. Natomiast w 2009 roku ustalono, ze: ,,Nauczyciel
moze zaproponowac program [...] opracowany samodzielnie lub we wspolpracy
z innymi nauczycielami. Nauczyciel moze rowniez zaproponowac program opra-
cowany przez innego autora (autoréw) lub program opracowany przez innego
autora (autoréw) wraz z dokonanymi zmianami™”’. I znéw sytuacja wydaje si¢ by¢
identyczna, ale nig nie jest, albowiem ,,zaproponowac” nie znaczy tego samego,
co ,,samodzielnie i odpowiedzialnie dokonaé¢ wyboru”! Uwazam, ze nowe regu-
lacje sa krokiem w tyl, Ze cofamy zaufanie dane nauczycielom. Zamiast tworzy¢
warunki do doskonalenia przez nich umiejetnosci analizowania, poréwnywania,
wybierania i wreszcie, na ktéryms etapie rozwoju zawodowego, tworzenia autor-
skich programéw nauczania, oddajemy decyzje w tej kwestii w inne rece.

* Rozpotzadzenie Ministra Edukacji Natodowej z dnia 15 lutego 1999 t. w sprawie warunkéw
i trybu dopuszczania do uzytku szkolnego programéw nauczania z zakresu ksztalcenia ogdlnego
oraz warunkéw o trybu dopuszczania do uzytku szkolnego podrecznikéw i zalecanych srodkow
dydaktycznych.

> Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 czerwca 2009 r. w sprawie dopuszczenia
do uzytku w szkole programéw wychowania przedszkolnego i programéw nauczania oraz do-
puszczania do uzytku szkolnego podrecznikéw.

¢ Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego...

" Rozpotrzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 czerwca...
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W mojej ocenie dziatania podejmowane w MEN w ostatnich dwéch latach
sprzyjaja marginalizacji znaczenia dokumentdw, jakimi sq programy nauczania.
Wiele moéwi si¢ i pisze o podstawie programowej, ktéra oczywiscie ma istotne
znaczenie, ale przeciez nie moze zastapic¢ ani wyreczy¢ programu. Wigkszo$¢ za-
pisoéw z podstawy wymaga bowiem uszczegotowienia, ujecia ich w postac¢ ustruk-
turyzowanych i terminowo realizowanych dziatan. Sq w niej i takie hasta, ktore
wymagaja interpretacji (np. wérod umiejetnosci, ktorymi ma wykazac si¢ uczen
po klasie ITI, jest zapis: ,,uczen zna najwazniejsze wydarzenia historyczne™; ja py-
tam: najwazniejsze, czyli ktorer!), a tej dokona¢ winien wlasnie autor programu.

Obawiam si¢ tez, ze brak §wiadomosci znaczenia programoéw nauczania
moze tez doprowadzi¢ do usankcjonowania sytuacii realizacji przez nauczycieli
nie programow nauczania, a podrecznikéw. A przeciez podrecznik to tylko jeden
z wielu rodzajow §rodkéw dydaktycznych, ktére powinny ulatwiaé dzieciom edu-
kacj¢ (chociaz w obowiazujacej dzi§ podstawie programowej, tej z 2008 roku, po
raz pierwszy pojawil si¢ zapis nakazujacy nauczycielom korzystanie z wybranego
pakietu edukacyjnego). I tu nasuwa si¢ kolejne pytanie: czy aby na pewno wlasnie
podrecznik jest optymalng pomoca w uczeniu si¢ dzieci, np. tych szescioletnich?
Ja mam w tej kwestii wiele watpliwosci, wynikajacych z réznych przyczyn, np.:

— z faktu, iz podreczniki to swoiste zbiory materialéw symbolicznych (ry-
sunkow, ilustracii, liter, liczb, nut itp.), stanowiacych pewien, przetworzony przez
autora lub autoréw, ilustratorow, grafikéw itp. obraz §wiata, podczas gdy za jedna
z najlepszych drég uczenia si¢ dzieci uwazane jest dzis wlasne, osobiste doswiad-
czanie 1 eksplorowanie rzeczywistosci (D. Wood twierdzi: ,,zadanie nauczyciela
polega na dostarczeniu odpowiednich materialéw oraz kontekstu umozliwiaja-
cego rozwoj, a takze odpowiedniej organizacji czasu i przestrzeni pozwalajacej
dziecku na manipulowanie rzeczywistoscia z wykorzystaniem przedmiotow i za-
dan ulatwiajacych pojawienie si¢ odpowiednich operaciji umystowych™);

— z tego, iz praca z podrecznikiem kojarzy si¢ gtéwnie z dziataniem realizo-
wanym w tawce szkolnej, a pozostawanie przez dluzszy czas, w jednej i tej samej
pozycji, nie jest ani mozliwe, ani korzystne dla malych dzieci (B. Januszewska
pisze: ,,dzieci szescioletnie maja jeszcze staby kosciec i stabe mig§nie — musza
w zwigzku z tym czgsto zmieniac pozycije! Klada si¢ na tawce, klecza na niej, pod-
pieraja si¢, wychodzg z fawki. [...] Nie jest to niegrzecznosé, to jest niemoznosé
dluzszego przebywania w tej samej pozycji”'’);

— z faktu, iz praca z podrecznikiem to, w naszej polskiej tradycji, najczesciej
praca indywidualna, podczas gdy rozwojowi jednostki, jej mysleniu i procesom
strukturyzacji wiedzy bardziej sprzyjaja sytuacje wymagajace wspolpracy, wymia-
ny mysli i ocen, negocjacji (R. Fisher zauwaza: ,,pracujac w parach lub grupach,

8 Podstawa programowa...

" D. Wood, Jak dzieci uczq sie i mysla. Spolecgne konteksty rozwoju pognawezego, Wydawnictwo Uniwet-
sytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2000, s. 24.

0B, Janiszewska, Szescioletni nezen, ,,Biuletyn — Ksztalcenie Zintegrowane” 2009, s. 11.
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dzieci rozwiazuja skuteczniej problemy logiczne od dzieci pracujacych pojedyn-
czo. Spoleczny proces dyskutowania i spierania si¢ jest katalizatorem myslenia.
Dzi¢ki sposobnosci, by proponowaé, nie zgadzac sig, rzuca¢ pomysty, latwiej jest
dziecku scali¢ myslenie i uczynic je spojnym”'").

Niepokoi mnie przedstawiona wyzej analiza zapiséw z dokumentéw MEN
towarzyszacych dzialaniom reformatorskim, albowiem nasuwa si¢ pytanie: czy
przypadkiem nie jeste$my §wiadkami stopniowego zaniku idei autorskiego kreo-
wania edukacji wezesnoszkolnej przez nauczycieli tego szczebla?

Nieco podobne byly losy oceny opisowej. Oto bowiem wkrétce po jej
wprowadzeniu, cofni¢to postanowienie o obligatoryjnym i wylacznym stoso-
waniu ocen opisowych w klasach I-III, ograniczajac ich wykorzystanie jedynie
do ocen §rédrocznych i rocznych. W rozporzadzeniu MEN z 19 kwietnia 1999
roku, w sprawie warunkéw i sposobu oceniania, czytamy: ,,w klasach I-III za-
wsze stosuje si¢ oceng opisows”’; a w rozporzadzeniu z 11 pazdziernika 2004
roku jest zapis: ,,oceny biezace |...] ustala si¢ wedlug skali okreslonej w statucie
szkoly”"?. Uwazam, ze w efekcie tych zmian wzmogly si¢ naciski, ze strony wielu
nauczycieli 1 rodzicéw, na powrdt do stawiania stopni. Sadze, ze i tu stracili-
$my szans¢ na wazna zmiang w polskiej edukacji — zmian¢ sposobu myslenia
o celowosci oceniania dzieci. Zanim poznalismy ,,nowe”, poddalismy si¢ i wro-
cilismy do ,,starego”. Odnosze¢ wrazenie, ze teraz ponownie dzieci uczy si¢ dla
stopni; nie jest wazne, co umieja, lecz jakie maja stopnie lub znaczki przyznane
przez pania. Oceny znow sa w rekach nauczycieli narzedziem nagrody lub kary.
A mieli$my ocenianiem stuzy¢ rozwojowi dziecka, informujac kazdego z ucz-
niéw oraz ich rodzicéw o postepach, trudnosciach czy czekajacych wychowanka
w najblizszym czasie wyzwaniach. Warto w tym miejscu przypomnied, ze istota
zakladanych zmian mialo by¢ ocenianie pracy i postepéw dziecka, a nie stanu
aktualnego. W zamierzeniach mieli§my dazy¢ do oceniania promujacego do roz-
woju, wyrazniej wskazujacego uczniowi co osiagnal, co zrobil dobrze, ile potrafi,
a nie ograniczajacego si¢ do wyliczania, czego dziecko nie umie®. Dosy¢ czesto
zdarza mi si¢ slysze¢ od nauczycieli (jako swego rodzaju usprawiedliwienie opi-
sanych wyzej praktyk), ze to ,,rodzice wymuszaja stawianie dzieciom stopni”.
Zastanawiam si¢ wowczas, 0 co mogg pytac¢ nauczycieli osoby, ktére z wlasne;j
edukacji szkolnej znaja tylko jeden sposob oceniania — wlasnie stopniem. Uwa-
zam, ze warto w tym miejscu postawi¢ takze takie pytanie: ilu nauczycieli klas
I-IIT wyjasnito rodzicom swoich uczniéw powody i istote zmiany systemu oce-
niania dzieci?

Mozna takze ten tok myslowy kontynuowaé, pytajac o skutecznos§é promo-
wania zmiany w ocenianiu dzieci przez cale srodowisko pedagogiczne. Znam

"' R. Fishet, Uczymy jak mysleé, WSIiP, Warszawa 1999, s. 139-140.

2 Por. G. Gatka-Ziotkowska, S. Ziemicki, O ocenianiu, [w:] MEN, Biblioteczfea Reformy, nr 17, War-
szawa 1999, s. 10.

3 Reforma systemmn edutkacji. Projekt, Warszawa 1998, s. 49.
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cieckawe i wartosciowe publikacje, w ktorych autorzy pigtnuja nauczycielskie
bledy w stosowaniu opisowego oceniania'* i takie, w ktérych wing za porazki
w tym obszarze obarcza si¢ formalne ograniczenia i doktrynalne sprzecznosci
reformy o$wiatowej®. Jednak osobiScie mam nadzieje, Zze nie bedg to jedyne
dziatania ukierunkowane na utrzymanie i optymalizacj¢ oceniania opisowego
uczniéw klas I-I11.

Zarysowane watpliwosci wydaja mi si¢ szczegélnie wazne teraz, w prze-
dedniu objecia edukacja szkolna wszystkich dzieci szescioletnich. Trudno mi
bowiem zauwazy¢ dzialania, ktére stuzylby poszukiwaniu i kreowaniu nowych,
sensownych rozwiazan w obszarze oceniania sze$cioletnich uczniéw klasy
pierwszej. Nie widze szerszego zainteresowania tym zagadnieniem ani wsrod
autorow reformy, ani wsréd nauczycieli klas poczatkowych. Obserwowany
w ostatnich kilku latach kierunek dziatan, w kwestii oceniania dzieci, mocno
mnie niepokoi. Pomys! stawiania stopni szesciolatkom uwazam za kuriozalny,
bo przeciez stopien to symbol, a jak wiadomo sprawne operowanie symbolami
nie jest umiejetnoscig dostepng wszystkim dzieciom w tym wieku, lecz umiejet-
noscig wymagajaca okreslonej dojrzatosci i wielu doswiadczen. Warto tez mie¢
swiadomo$¢ faktu, ze stopient to symbol matematyczny, a operowanie liczbami
pierwszej dziesiatki ma by¢, zgodnie z zapisami nowej podstawy programowej,
jednym z koncowych rezultatow pracy w klasie pierwszej.

Psycholog Bozena Januszewska pisze: ,,Wszystkie dzieci kieruja si¢ w zyciu
emocjami — chca robic to, co im sprawia przyjemnosé, a nie chea tego, co spra-
wia im przykro$¢ (trudnosci tez sa dla dzieci duza przykroscia!). [...] Dziecko,
ktore odczuwa przykrosé z powodu nadmiernej krytyki brzydkiego, wstretnego, nie-
chlugnego pisma — jak czasami méwig dorosli — nie chce pisaé, unika przykrosci™'.
Uwazam, ze podobnie moze by¢ ze stopniami; myslenie wielu dzieci moze by¢
takie: rodzice nie lubig kiedy moéwie, ze dostalem czworke, czyli lepiej nic nie
bede robi¢, wtedy jej nie dostang, lub dorosli nie lubig gdy mam tréjke, to nie
powiem, ze ja mam.

W mojej ocenie przytoczone wyzej przyklady zmian w edukacji wezesno-
szkolnej, wynikajacych z reformy, nie podazaja we wlasciwym kierunku. Obra-
zowo ujetabym to tak: najpierw robimy krok do przodu, ale zaraz potem dwa
kroki w tyl.

" M. Nowicka, Ocena opisowa — profesjonaina diagnoga i wsparcie dolnosci nezniow ¢3y obsgar jatowej
binrokragi?, ,,Problemy Wczesnej Edukacji” 2009, nr 1, s. 100-110; A. Nowak-F.ojewska, Pogory
oceny opisowej — refleksje na marginesie sykolneg praktyki, ,,Problemy Wezesnej Edukaciji” 2009, nr 1,
s. 111-118.

5 Podaje za: G. Szyling, Ocena opisowa — ocena (nie) mosliwa?, ,,Problemy Wezesnej Edukacji” 2009,
nr1,s. 80-89.

1 B. Janiszewska, Mam 6 lat i ide do szkoty. Poradnik dla rodzicow i nancgycieli, Wydawnictwo Seventh
Sea, Warszawa 2010, s. 13, 27.



52 Bozena Pawlak

Zmiany w podstawach teoretycznych edukacji wczesnoszkolnej,

czyli od behawioryzmu do konstruktywizmu

Ostanie lata to czas wyraznej rywalizacji dwoch perspektyw myslenia o pro-
cesie rozwoju 1 uczenia si¢ dziecka, uznawanych za teoretyczne podstawy eduka-
cji, czyli behawioryzmu i konstruktywizmu. Pierwsza z nich lansuje transmisyj-
ny model edukacji (oparty na zalozeniu istnienia obiektywnego, zewnetrznego
i trwalego tadu spolecznego oraz dorobku kulturalnego wartego przekazania ko-
lejnym pokoleniom), druga natomiast preferuje model interakcyjny (wynikajacy
z domniemania, iz wiedza jest konstrukcja budowang przez poznajacego ja, ale
jest tez wynikiem funkcjonowania spolecznego).

D. Klus-Stariska jest autorka wnikliwej analizy zasadniczych zalozen dydak-
tyki opartej (Swiadomie lub nieswiadomie) na wspomnianych wyzej teoriach'”.
Material ten zainspirowal mnie do podjecia préby pordwnawczego zestawienia
tychze zalozen. W wersji uproszczonej i mocno skréconej, w poréwnaniu z ory-

ginatem, prezentuj¢ to zestawienie w tabeli zamieszczonej ponize;.

Tabela 1. Poréwnanie zatozen dydaktyki opartej na behawioryzmie i konstruktywizmie

Behawioryzm

Konstruktywizm

Przedmiotem namystu i planowania nauczy-
cielskiego sa akty nauczania

Planowanie pracy przez nauczyciela to pro-
jektowanie okazji dydaktycznych

Kierownicza rola nauczyciela wynika z fak-
tu, iz on jest zrédlem wzorcéw wiedzy

Uczenie sie nie jest przyswajaniem cudzych
pojeé, ale spolecznym negocjowaniem zna-
czef

Uczenie si¢ ucznia nastepuje po czynnos-
ciach nauczania nauczycielskiego

Punktem wyjscia uczenia si¢ powinna by¢
zawsze aktywno$¢ dziecka

Czynnosci uczniowskie powinny by¢ odbi-
ciem wzoru, czyli czynnosci nauczycielskich

Kluczowe znaczenie ma stawianie ucznia
w sytuacjach problemowych

Material nauczania trzeba podzieli¢ na cze-
$cii w okreslonej kolejnosci prezentowac

Nauczyciel winien zna¢ i wykorzystywac
W pracy z uczniem jego przed-wiedze

Czynnosci uczniowskie musza by¢ kontro-
lowane i wzmacniane

W pamieci ucznia zostaja procedury dojscia
do wyniku, a nie same wyniki

Wykonanie okreslonych czynnosci oznacza,
ze zaszto nauczanie i uczenie sie

Znaczna cz¢$¢ uczenia si¢ zachodzi na pozio-
mie nie§wiadomym

Bledy uczniowskie sa niepozadane, bo nie-
doskonato$¢ moze zostaé utrwalona

Bledy uczniowskie s naturalnym elemen-
tem uczenia si¢, maja wartos¢ diagnostyczng
1 stymulujaca

"' D. Klus-Staiska, Dydaktyka wobec chaosu pojeé i zdarzen, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, War-

szawa 2010.




Zmiany w edukacji wezesnoszkolnej — dlaczego? dla kogo? 53

Precyzyjne formulowanie celéw sprzyjaich | Nie da si¢ precyzyjnie okresli¢ czastkowych

realizacji efektéw nauczania

. o Nauczanie to rozpoznawanie co ma na mysli
Doktadny scenariusz zaje¢ jest gwarantem , . . T

L uczen, a nie odgadywanie przez ucznia mysh
realizacji celow

nauczyciela

Analizujac prezentowany w tabeli material, a takze inne publikacje poswie-
cone przytoczonym teoriom'®, mozna doj$¢ do wniosku, ze w sferze deklaracji
0s6b zajmujacych si¢ edukacja, w tym takze wczesnoszkolna, znaczaco prze-
waza konstruktywizm, natomiast w obszarze praktyki szkolnej nadal niestety

dominuje behawioryzm.
Badania mézgu a edukacja wczesnoszkolna

Ostatnie lata sa czasem wyjatkowej intensyfikacji eksploracji ludzkiego méz-
gu. Sprzyja temu zastosowanie dwoch urzadzen: rezonansu magnetycznego i to-
mografu komputerowego. Badacz Manfred Spitzer pisze:

[...] jesli miatbym wymieni¢ jedna aktywno$¢, do ktorej cztowiek nadaje si¢ najlepiej,
tak jak albatros do latania czy gepard do biegania, to jest to wlasnie uczenie si¢. Nasze
mozgi sa jak niesamowicie efektywne odkurzacze, wciagaja wszelkie otaczajace nas
informacje; nie potrafia inaczej, jak tylko odbieraé wszystko, co woké6t nas wazne
i przetwarza¢ w najbardziej efektywny sposéb".

Moim zdaniem, w tym krétkim stwierdzeniu jest kilka elementow wartych
przeanalizowania. Po pierwsze zauwazmy, ze potocznie zwyklo si¢ moéwié, iz
uczen uczy si¢ tylko w szkole, ewentualnie gdy odrabia lekcje w domu lub na
swietlicy szkolnej, natomiast wszystko to, co dziecko wykonuje poza tymi dwo-
ma sytuacjami, nie jest postrzegane jako proces uczenia si¢ ani kojarzone z ta
czynnodcia. Jakze czesto nawet nauczyciele-profesjonalisci nie doceniaja i nie
wykorzystuja tego, co dziecko juz wie i umie przychodzac na zajecia. Po dru-
gie, znam wielu nauczycieli, ktérzy o swoich uczniach moéwia, ze im si¢ nie
chce uczy¢, wielu ucznidow twierdzacych, ze nie lubia si¢ uczyd¢, i takich, kto-
rzy przekonani sa o tym, ze nie umieja si¢ uczy¢. No c6z, miejmy nadzieje, ze
nasze ,,lubiace si¢ uczy¢é moézgi” szybko poradza sobie z tymi i im podobnymi
stereotypami.

Dzi¢ki rozwojowi neuronauk wiemy, ze mozg — ten wazacy okolo 1,4 kg
organ — skladaja si¢ z miliardéw komorek nerwowych, tworzacych polaczenia.
Kazda nowa informacja, doswiadczenie, zapisuje si¢ w mdzgu w postaci takiego

8'S. Dylak, Konstruktywizm jako obiecujaca perspektywa ksztalcenia nauczycieli, dostepne na: http://
www.cen.uni.wroc.pl/ teksty/konstrukcja.pdf; 1. Kopaczyniska, Ocenianie wezesnosgkolne od behawio-
ryzmu do konstruktywizmn, ,Problemy Wezesnej Edukacji” 2009, nr 1, s. 90-99.

Y M. Spitzet, Jak uczy sig mizg?, PWN, Warszawa 2008, s. 21.
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polaczenia, a zmiana sily tych polaczen to wiasnie proces uczenia si¢. Spitzer
twierdzi: ,,Kazdy uczy si¢ na swéj sposob i to wlasnie tego, co najlepiej pasuje
do jego struktury isily polaczen synaptycznych”. I tak oto kolejny juz raz,
przekonujemy si¢, ze idea nauczania wszystkich tego samego 1 w ten sam sposob
nie ma szans efektywnej realizacji, a indywidualizacja nie moze by¢ ,,okresowo
modnym” szyldem dzialan reformatorskich. Skoro ludzie ucza si¢ réznie, trzeba
by kazdy uczen mégl razem ze swoim nauczycielem odkry¢ najlepsze dla siebie
sposoby 1 by na nich mégl opieraé si¢ w dalszych etapach edukacji.

Badania mézgu wykazujq takze, iz proces uczenia si¢ przebiega najpierw
— w dziecinstwie — szybko, a p6zniej — w starszym wieku — wolniej. Towarzyszy
mu jednak réwnolegle drugi proces — dojrzewanie mézgu; najpierw jest on zdol-
ny do uczenia si¢ jedynie prostych struktur, a dopiero pézniej struktur ztozo-
nych i zaleznosci, 1 stad wlasnie: ,,dziecko rozumie dokladnie to, co jest w stanie
przetworzy¢, ale cala reszta jest dla niego szumem”?. Jesli zatem dziecko nie
ma np. uksztaltowanego pojecia liczby i dzialania na liczbach sa dla niego nie-
dostepne, to nie powinien nauczycieli i rodzicéw dziwic¢ fakt, ze w toku pracy
nad zadaniem tekstowym skupi si¢ ono na rysowaniu pieskow, zamkéw, a nie
na operacjach matematycznych. Jesli dziecku nie dajemy okazji do dzialania,
moéwienia 1 popelniania w toku tych czynnosci bledéw, wtedy odbieramy sobie
— nauczycielom, rodzicom — szanse na obserwowanie tego, co jest dla dziecka
tatwe, co trudne, a co nieosiagalne, oraz tego, co zrozumiale i ciekawe, a co nie-
pojete, zatem pozostajace poza polem uwagi 1 zainteresowania dziecka.

Eksploracje mézgu dowodza takze, ze ogdlnych prawidtowosci nie uczymy
si¢ przez poznawanie ogolnych zasad, ale przez przetwarzanie przykltadow, na
podstawie ktérych sami tworzymy zasady. I stad postulat Spitzera: ,,To czego
potrzebuja dzieci, to przyklady. Bardzo duzo przykladow w miar¢ mozliwosci
poprawnych i dobrych. Reguly wymysla wtedy same”?. Tymczasem w naszych,
dopuszczonych do uzytku szkolnego podrecznikach dla klas I-IIT nadal wiele
jest definicyjnych sformulowan, ujetych w wielkie kolorowe ramy lub zapisa-
nych pod hastem ,,ZAPAMIETA]!”. Na gromadzenie osobistych doswiadczen
1 przykladéw nasi uczniowie ciagle maja w szkole zbyt malo czasu i okazji (fatwo
mozna tego dowie$¢ analizujac chociazby czas potrzebny do wypelnienia 10-14
podrecznikéw z ¢wiczeniami z dowolnego pakietu dla klasy I).

Whrew potocznym opiniom uczymy si¢ ciagle, zawsze (nawet we $nie), a nie
tylko w szkole. Jednakze istnieja okolicznosci sprzyjajace uczeniu si¢ i do nich
M. Spitzer zalicza miedzy innymi: skupienie uwagi, zaangazowanie i pozytywne
emocje, dzialanie we wspolnocie, entuzjazm nauczyciela, nowos¢ bodzcow. Te
zalecenia nie wydajq si¢ by¢ szczegdlnie nowe, a jednak i z ich realizacja bywa
w nas réznie. Oto przyklad. Moje zainteresowania w ostatnich latach koncen-

2 Ibiden, s. 288.
2 Ibidem, s. 172.
2 Ibidem, s. 68.
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trowaly si¢ wokol pracy grupowej uczniéw w wieku wezesnoszkolnym. Na
podstawie przeprowadzonych badan stwierdzilam, ze umiejetnos¢ wspotdzia-
tania jest w klasach poczatkowych wymagana, ale nie jest ksztaltowana. Wy-
korzystanie diad i malych grup w procesie szkolnej edukacji dzieci jest raczej
sporadyczne, nie zawsze przemyslane, prawidlowo zorganizowane i wykorzy-
stane przez nauczycieli. Brakuje miedzy innymi §wiadomos$ci dwuwymiarowe-
go funkcjonowania kazdej grupy — zadaniowego i spolecznego — znaczenia rol
i funkcji grupowych, ograniczen wynikajacych z wieku i réznic indywidualnych
miedzy dzie¢mi®.

Nauczycielom, ktorzy nadal uparcie twierdza, ze przekazuja swoim uczniom
wiedze lub wartosci, warto przypomnied, jeszcze jedno stwierdzenie M. Spitze-
ra: ,,Mdzgom niczego si¢ nie przekazuje. One wytwarzaja to samodzielnie! Kto
przekazal nam chodzenie czy méwienie? — Nikt inny, jak tylko my!”*.

Z prezentowanymi wyzej wynikami badan mdzgu mocno koresponduja
wspomniane wczesniej idee konstruktywizmu, uznawane w ostatnich latach za
obiecujaca perspektywe dla edukaciji, w tym takze edukacji elementarnej. Wydaje
si¢ zatem, ze kierunek zmian jest dos¢ jasno zarysowany, jednak ich wdrozenie
nadal napotyka na opory i przeszkody.

Rozwdj technologiczny, medialny a edukacja wczesnoszkolna

Kolejne zrédlo przemian oswiatowych to zmiany cywilizacyjne 1 postepujacy
w bardzo szybkim tempie rozwoéj technologiczny i medialny. Janusz Morbitzer
twierdzi: ,, Tak silnego oddziatywania mediéw na cztowieka jak obecnie, w historii
rozwoju ludzkosci jeszcze nie bylo. Media nie sa juz tylko wytworem techniki; sa
systemami kulturowymi ksztaltujacymi nasza kulture; sq tez spotecznymi i kultu-
rowymi praktykami, wytworzonymi przez nie same”.

Warto u$wiadamiac sobie fakt, iz wspolczesne dzieci nie znajg Swiata bez
komputeréw, anten satelitarnych czy telefonéw komoérkowych. Ci cyfrowi tubyl-
cy” od najmlodszych lat widza je we wlasnych domach, w telewizji oraz w wielu
réznych instytucjach. Maja tez szereg okazji do obserwowania rozmaitych zasto-
sowan tego typu sprzetu, bo: mama placi rachunki przez Internet, pani w aptece
szuka leku najpierw w komputerze, a dopiero potem na odpowiedniej polce, zas
taty ulubiony program sportowy jest nadawany na jednym z kanaléw telewizji
satelitarnej. A kiedy maly uczen przekracza szkolny prog... ? No wlasnie, wtedy

# B. Pawlak, Praca grupowa w edukacji wezesnoszkolnej. Problemy — Badania — Rozwiqzania praktyczne,
Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakéw 2009.

* M. Spitzet, Jak..., s. 288.

3 J. Motbitzet, Przedmowa, [w:| Czlowiek. Media. Ednkaga, ]. Motbitzer (red.), Katedra Technologii
i Mediéw Edukacyjnych, Uniwersytet Pedagogiczny im. KEN, Krakéw 2010, s. 11.

% Pojecie M. Prensky’ego, podaj¢ za: M. Morbitzer, Interakega czlowiek — Internet — refleksje pedago-
giczne, [w:| Komputer w edukagfi, ]. Motbitzer (red.), Katedra Technologii i Mediéw Edukacyjnych,
Uniwersytet Pedagogiczny im. KEN, Krakdw 2009, s. 180.
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czesto trafia jakby do innego $§wiata, w ktérym o komputerze trzeba si¢ uczy¢
z podrecznika ogladajac jego poszczegélne elementy i nazywajac je na obraz-
kach, a zajecia podczas ktérych dziecko ma bezposredni kontakt z nowoczes-
nym sprzetem naleza do wyjatkowych. Zdaniem M. Koniecznego, taki rozziew
pomiedzy naturalnym cyfrowym $rodowiskiem ucznia, w jakie zanurzony jest
poza szkola, 1 tradycyjnym $rodowiskiem szkoly, tworzy napiecie, ktére trudno
pokonac¢”. Przeciwdziala¢ temu stanowi mialy zapewne zapisy nowej podstawy
programowej, obligujace dyrektoréw szkot do zapewnienia wszystkim uczniom
edukacji wezesnoszkolnej zaje¢ komputerowych.

Niestety od dluzszego juz czasu wszelkie proby postepu i modernizacii edu-
kacji wczesnoszkolnej w omawianym zakresie napotykaja na opér. Zdaniem
J. Grzesiaka, do przyczyn tego stanu mozna zaliczy¢ miedzy innymi: ograniczony
dla uczniéw klas I-III dostep do pracowni komputerowych, stabe wyposazenie
szkél w wysokiej jakosci programy komputerowe dla dzieci w wieku wezesno-
szkolnym, niewystarczajacy poziom gotowosci nauczycieli pierwszego szczebla
edukacji do wdrazania nowych rozwiazan, fetyszyzacje przez nich podrecznikow
1 tzw. kart pracy®.

Jest jednak jeszcze inna perspektywa, z ktérej mozna i warto patrzeé na
przyczyny nienadazania edukacji za postepem technologicznym. Ciekawie uj-
muje to M. Konieczny, piszac: ,,Polskie szkoly i uczelnie zostaly skomputeryzo-
wane, jednak nie ma systemowego i przemyslanego wykorzystania technologii
informacyjno-komunikacyjnej””. Podobnie mysli S. Furgol i przywoluje teze
Jonesa oraz Valdeza, gloszaca iz ,,istnienie nowych technologii nie skutkuje
zadnymi pozadanymi zmianami, o ile nie sq one wsparte stosowng filozofig
nauczania””.

W tym miejscu nasuwa si¢ pytanie o filozofi¢ towarzyszaca formutowaniu
zapiséw Podstawy programowej dla edukacji wezesnoszkolnej, w obszarze zajec
komputerowych. Moim zdaniem, wigckszos¢ tych zapisow koncentruje si¢ na ob-
studze komputera 1 zagrozeniach wynikajacych z korzystania z niego, za$ aspekt
uzywania technologii dla przetwarzania i zarzadzania informacja, czyli mowiac
krétko dla uczenia sig, trudno tu zauwazy¢. Na tym tle cieckawa wydaje si¢ propo-
zycja J. Grzesiaka, by komputer w edukacji poczatkowej petnil dwie podstawowe

Z M. Konieczniak, Po co komu technologia informacyina w szkole?, [w:] Czlowiek. Media. Edukaga,
J. Motbitzer (red.), Katedra Technologii i Mediéw Edukacyjnych, Uniwersytet Pedagogiczny im.
KEN, Krakéw 2010, s. 160.

% 1. Grzesiak, Komputer w edukacji poczatkowe] diieci w obliczu spoleczeristwa informacyjnego, [w:) Komputer
w ednkagji, ). Morbitzer (red.), Katedra Technologii i Mediéw Edukacyjnych, Uniwersytet Pedago-
giczny im. KEN, Krakéw 2009, s. 62.

» M. Konieczniak, Po co..., s. 158.

*'S. Furgol, Szkola w putapce nowyeh technologii — wokd! metodyki nancgania, [w:| Cztowiek. Media. Edu-

kagja, ]. Morbitzer (red.), Katedra Technologii i Mediéw Edukacyjnych, Uniwersytet Pedagogicz-
ny im. KEN, Krakéw 2010, s. 79.
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funkcje: srodka pogladowego oraz metody nauczania®. O pierwszej mozna dzi$
powiedzied, ze bywa realizowana, natomiast realizacje drugiej uznac nalezaloby
za wazne wyzwanie, stojace przed nauczycielami klas I-III i nauczycielami aka-
demickimi przygotowujacymi kandydatéw do tej profesji.

Konkluzja

W tytule tego artykulu postawilam dwa zasadnicze pytania. Pierwsze, dlacze-
go sa zmiany w edukacji wezesnoszkolnej? Uwazam, Ze zaprezentowane wyzej
rozwazania potwierdzaja zaréwno koniecznosc, jak i obecnosé zmian w edukacji
wezesnoszkolnej. Jednak — w mojej ocenie — przeobrazenia wdrazane, towarzy-
szace reformom, wydaja si¢ zmierza¢ nie do konica we wiasciwym kierunku,
a przeksztalcenn oczekiwanych, wynikajacych z rozwoju teorii, technologii, me-
diéw oraz publikowanych wynikéw badan naukowych (np. z obszaru neuronauk)
wyraznie brakuje.

Pytanie drugie: dla kogo sa zmiany w edukacji wczesnoszkolnej? — na pozor
ma oczywista odpowiedz — dla dzieci, dla ich optymalnego rozwoju i efektywnej
edukaciji. Jednak w sytuacji, gdy decydencii praktyka szkolna nie nadazaja lub nie
respektuja postulatéw zmian wynikajacych z postepu i osiagnie¢ nauki, powstaje
pewnego rodzaju rozdzwigk, sprzyjajacy — moim zdaniem — rodzeniu si¢ rozma-
itych watpliwosci, np.:

— Dla ilu dzieci obowiazek rozpoczynania szkolnej edukacji od széstego roku
zycia jest optymalnym rozwigzaniem?

— W jakim stopniu edukacja wezesnoszkolna, w obecnym ksztalcie, ma szan-
s¢ spelni¢ swoja role adaptacyjna 1 zarazem przygotowujaca dzieci do systema-
tycznej nauki, do radzenia sobie z wlasnymi i cudzymi emocjami, do budowania
wlasciwych relacji spotecznych itp.?

— Ilu nauczycieli funkcjonujacych od ponad dziesigciu juz lat w warunkach
niekoniczacej si¢ reformy oswiaty, da rad¢ nadal pracowac efektywnie, by¢ ciagle
otwartymi na nowe pomysly, rozwiazania oraz regulacje, i stale prezentowa¢ po-
stawe zaangazowanych optymistow?

— Jaka jest szansa na integracj¢ potencjatu tkwigcego w teorii/ teoretykach
i praktyce/praktykach edukacji wezesnoszkolnej?

— Jakie sa mozliwosci zaistnienia takiego porozumienia pracownikéw nauki,
polityki oswiatowej i przedstawicieli praktyki szkolnej, ktére zaowocowatoby wy-
pracowanym wspolnie konceptem ksztaltu edukacji polskiej na miare XXI wieku,
w tym takze edukacji wezesnoszkolnej?

3. Grzesiak, Komputer w edukagi...., s. 64.
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2009, nr 1.

Wood D, Jak dzieci nczq sie i mysla. Spoteczne konteksty rozwoju poznawezego, Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2006.
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ZMIANY W SYSTEMIE EDUKACJI DROGA DO WYROWNANIA
SZANS EDUKACYJNYCH?

Wstep

Przemiany, ktére zachodza we wspolczesnym swiecie, niosa za soba nowe
spojrzenie na miejsce edukacji w zyciu cztowieka. Zdaniem badaczy u podfoza
zmian w podejéciu do roli edukacji lezg takie zjawiska, jak: nieustanny, szybki
rozwoj gospodarki prowadzacy do zanikania jednych, a pojawiania si¢ innych
(nowych) zawodow; intensywny rozwoj technologii informatycznych; rozbudo-
wie §rodkéw masowej komunikacji spotecznej'.

W kontekscie zachodzacych w spoleczenstwie przeobrazen, zagadnienie wy-
réwnywania szans edukacyjnych jest jednym z najwazniejszych probleméw spo-
tecznych i edukacyjnych, odnoszacych si¢ przede wszystkim do uczniéw pocho-
dzacych z zapdznionych srodowisk wiejskich 1 matomiasteczkowych. Problem ten
dotyczy rowniez dzieci 1 mtodziezy z rodzin dotknigtych bieda 1 ubdstwem (bez-
robocie rodzicéw), rodzin patologicznych, dysfunkcyjnych. To szczegdlnie w tych
srodowiskach wazne jest zapewnienie rownego startu edukacyjnego, powszechnej
dostepnosci do przedszkoli, szkot ponadgimnazjalnych oraz wyzszych.

W tekscie ukazane zostana zaproponowane przez Ministerstwo Edukacji
Narodowej dzialania, ktére maja sprzyjac¢ zwigkszeniu dostepnosci do edukacji
przedszkolnej.

Rownos¢—nier6wnos¢ edukacyjna — ustalenia terminologiczne

Potrzeba wyréwnywania szans edukacyjnych jest sprawa nieustannie pod-
kreslang w spotecznej trosce o pomyslny los czlowieka. Pojawia si¢ jednak py-
tanie: co kryje si¢ pod haslem ,,nieréwnos¢ edukacyjna”? Szukajac na nie od-
powiedzi konieczne jest wskazanie czym jest rowno$¢ edukacyjna. Jak zaznacza
M. Szamanski, ,,idea rownosci jest [...] wyrazem odwiecznej tgsknoty cztowieka
do pelnoprawnego, podmiotowego uczestnictwa w zyciu spotecznym, do pelne;j
partycypacji w procesach rozwojowych spoleczefstwa i rownoprawnego korzy-
stania z dobrodziejstw, jakie przynosi”?. Natomiast E. Wnuk-Lipinski podkresla,

! Zob.: Cz. Kupisiewicz, Cz. Banach, Strategie rozwoju edukagii do roku 2010, [w:| Strategie rozwoju
Polski do rokn 2010, t. 11, Komitet Prognoz ,,Polska 2000 Plus” przy Prezydium PAN, Warszawa
2000.

2 M. Szymatiski, Wolnosé i réwnosé w ednkagji, ,,Debata Edukacyjna” 2005, nr 1, s. 12.
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ze réwnos$¢ szans oznacza ,.taki typ organizacji spolecznej, w ktorej jednost-
ka moze zaja¢ dowolna pozycje statutowsg z rownym prawdopodobienstwem
jak dowolna, inna jednostka bedaca cztonkiem tego samego spoteczenstwa’™.
Oznacza to, ze rownos$¢ edukacyjng czy tez szanse edukacyjne mozna pojmowac
jako mozliwos¢ osiagniecia przez jednostke okreslonych (zdefiniowanych przez
nig) celéow’.

Piszac o réwnosci szans edukacyjnych T. Pilch podkresla, Ze kategoria ta po-
siada dwa znaczenia. W pierwszym podejsciu rownos¢ szans traktowana jest jako
,»pewna norma z dziedziny etyki spotecznej, postulujaca przyznanie edukacji sta-
tusu wartosci uniwersalnej, ktéra bez warunkéw i ograniczen winna by¢ dostepna
kazdemu®. Zdaniem autora, czynnikiem réznicujacym réwny dostep do edukacji
moga by¢ zdolnosci i wlasciwosci intelektualne mierzone testami wyznaczony-
mi przez system edukacyjny. W drugim podejsciu, réwnosé szans jest kategoria
,,organizacyjno-ekonomiczng’. Zaklada sie, ze zadaniem panstwa i systemu edu-
kacyjnego jest stworzenie jednostce warunkow, dzigki ktérym bedzie ona mogla
bez zadnych barier korzysta¢ z dowolnego szczebla ksztalcenia, bez wzgledu na
pochodzenie, wlasciwosci osobnicze’.

7. Kwieciniski pisze natomiast, ze w debatach na temat wyrownywania szans
edukacyjnych wystepuje pomieszanie réznych uje¢ réwnych szans. Autor od-
wolujac si¢ do typologii J. Rawlsa ukazuje cztery rozumienia réwnych szans
edukacyjnych. Pierwsze, ujmuje rowne szanse jako réwne prawo do rywalizacji
1 pomnazania posiadanych korzys$ci. Drugie, rozumienie réwnosci edukacyjnych
wywodzi si¢ z pogladéw neokonserwatystow. W tym podejsciu akcentowane jest
réwne prawo w dostepie elit, strzezone przez poprawne procedury oceniania
i segregacji. Z argumentacji liberaléw politycznych wywodzi si¢ trzecie ujecie,
w ktoérym wskazuje sig, ze rownosci edukacyjne oznaczaja réwna i powszechna
dostepnos¢, strzezona przez nieustannie doskonalona organizacje warunkow
ksztalcenia. Dla potrzeb niniejszego opracowania sklaniam si¢ do przyjecie
czwartego rozumienia réwnosci szans edukacyjnych, zgodnie z ktérym sa one
rozumiane jako ,,wyrownywanie ,,startu”, czyli warunkéw wyjsciowych, przebie-
gu i efektéw edukacji tym, ktorzy nie z wlasnej winy sa pokrzywdzeni — poprzez
niesprawiedliwg redystrybucje srodkow?.

* E. Wnuk-Lipiaski, Nzerdwnosci spolecgne: wstgpne sformutowania problemu, ,,Przeglad Socjologiczny”
1991, T. 39.

* Zob.: R. Meighan, Sogologia edukacji, Wydawnictwo UMK, Torud 1993, s. 327-328.

* 'T. Pilch, Rownos¢ szans edukacyinych w kontekscie warunkdw spolecznych i regulagyi reformy oswiaty, [w]
Nadzieja na miang. Szanse edukacyjne miodego pokolenia e srodowiska wiejskiego, D. Waloszek, K. Waz
(red.), ODN, Ziclona Géra 2002, s. 53.

¢ Ibidem.
7 Ibidem.

8 7. Kwieciniski, Sprawiedlima nierdwnosé cgy niesprawiedliva rownosi? Implikage edukacyjne, [w:] Miedzy
patosem a dekadenciq. Studia i s3kice socjopedagogicne, Z.. Kwiecinski (red.), Wroctaw 2007, s. 46.



Zmiany w systemie edukacji droga do wyréwnania szans edukacyjnych? 63

Zatem nierownos$¢ edukacyjna bedzie oznaczala sytuacje, w ktorej ze strony
spoleczenstwa, instytucji edukacyjnych czy tez polityki os§wiatowej stwarzane sa
sytuacje powodujace, ze nie kazda jednostka ma mozliwos¢ korzystania z systemu
ksztalcenia. W tym miejscu pojawia si¢ pytanie, co stoi na przeszkodzie w pelnym
uczestnictwie przez uczniow w systemie ksztalcenia.

Przyczyny nieréwnosci edukacyjnych

Powr6éémy do pytania postawionego powyzej, a dotyczacego przyczyn nie-
réwnosci edukacyjnych. W literaturze przedmiotu mozna odszukaé rézne po-
dejscia, za pomoca ktérych podejmowane sa proby opisania i wyjasniania przy-
czyn nieréwnosci edukacyjnych. W niniejszym opracowaniu w skrocie postaram
si¢ przedstawi¢ gléwne perspektywy wyjasniajace powstawanie nieréwnosci.
Socjolodzy edukacji opisujac zjawisko nieréwnosci edukacyjnych odwoluja si¢
do réznych koncepcji teoretycznych. Zdaniem zwolennikoéw teorii funkcjo-
nalno-strukturalnej nieréwnos¢ edukacyjna jest naturalnym etapem rozwoju
spoleczenstwa. Wychodza oni z zalozenia, ze spoleczefstwo jest przenikajaca
wszystko jednoscia, istniejaca niezaleznie od ludzi. Reguluje ono dziatania ludzi,
wyznacza ich funkcje w zyciu spotecznym. Szkola bedac elementem szerszego
systemu spolecznego ma do spetnienia dwie funkcje: selekcyjna i socjalizacyjna.
Ograniczony dostep do réwnych débr spoteczno-ekonomicznych ma mobili-
zowac jednostki o szczegdlnych zasobach indywidualnych do osiagniecia wy-
ksztalcenia 1 zdobycia kompetencji niezbednych do petnienia waznych funkcji
spolecznych.

Z kolei z perspektywy teorii konfliktu, szkola postrzegana jest jako miejsce,
w ktoérym realizowane sg interesy grupy dominujacej. Nie jest ona miejscem,
w ktérym zachodzi proces uspoleczniania nowych czlonkéw spoteczenstwa,
wprowadzania ich w zbiorowo ustalony, konsensualny porzadek, lecz miejscem,
w ktorym dokonywana jest dystrybucja zasobéw i mozliwosci funkcjonowania
w spoleczenstwie. Z teorii konfliktu wywodza si¢ dwie teorie, ktére przyjmu-
ja istnienie strukturalnego konfliktu miedzygrupowego i przemocy dzialajacej
jako czynnik stabilizujacy, a odrzucaja ekonomiczny determinizm. Do teorii tych
nalezy zaliczy¢: socjolingwistyczna teori¢ socjalizacji B. Bernsteina oraz teorie
przemocy symbolicznej P. Bourdieu. Zdaniem B. Bernsteina’, nieréwnosci edu-
kacyjne sa spowodowane niedopasowaniem kulturowym. Uczniowie pochodza-
cy z rodzin, w ktérych dominuje ograniczony kod jezykowy, czuja si¢ w szkole
obco, gdyz doswiadczenia, ktére wyniesli z domu rodzinnego, sa nieadekwatne
do kultury szkoly, w ktérej dominuje kod rozwiniety, a mechanizmy kontroli
nastawione sa na jednostke.

° B. Bernstein, Odtwarzanie kultury, PIN, Warszawa 1990; idem, Socjolingwistyka a spoleczne problemy
ksgtaleenia, [w:] Jezyk i spoteczeristwo, M. Glowinski (red.), Czytelnik, Warszawa 1980.
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Wedlug P. Bourdieu", szkota natomiast postrzegana jest jako agenda, w ktorej
dochodzi do narzucania przez wladze arbitralnosci kulturowej, ustalaniu, selekcjo-
nowaniu oraz narzucaniu okreslonych znaczen i senséw zgodnie z wizja oraz inte-
resami dysponentéw oficjalnej kultury. Grupy, ktore uzyskaly supremacje w spo-
teczenstwie, przekazuja pozostalej jego czesci wartosci 1 normy swej wlasnej, do-
minujacej kultury, uznawanej za uniwersalna, prawdziwa, godna i uprawomocniong
(legitimeée). Uczniowie o niskim kapitale spolecznym nie przyswajaja narzucanych
norm postepowania grupy dominujacej, jednoczesnie budujq przekonanie, ze jest
to sytuacja naturalna i nie mozna jej zmieni¢. Reasumujac mozna powiedzied, ze
nieréwnosci edukacyjne moga by¢ wynikiem nieréwnego podziatu dobr spolecz-
nych czy tez moga by¢ spowodowane czynnikami srodowiskowymi, do ktérych na-
lezy zaliczy¢ pochodzenie dziecka. Zgodnie z powyzszymi rozwazaniami, ucznio-
wie pochodzacy z rodzin, w ktérych przewaza — uzywajac okreslenia B. Bernsteina
— ograniczony kod jezykowy lub — jak pisze P. Bourdieu — rodzin o niskim kapitale
kulturowym, maja zdecydowanie mniejsze szanse edukacyjne niz ich réwiesnicy
pochodzacy ze srodowisk o wysokim kapitale kulturowym.

Przyczyn nieréwnosci edukacyjnych mozna upatrywac réwniez w istniejacych
w spoleczenistwie barierach awansu. M. Kozakiewicz do takich barier zalicza czyn-
niki: ekonomiczne, demograficzne, przestrzenne i regionalne, psychologiczne,
ideologiczne, kulturowe, szkolno-oswiatowe, plci'. Méwiac o ekonomicznych ba-
rierach szansach edukacyjnych dzieci ze $rodowisk wiejskich'?, nalezy bra¢ pod
uwagg nie tylko dochody rodzin, ale réwniez stan budzetu gmin wiejskich. Przeje-
cie szko! 1 przedszkoli przez jednostki samorzadu terytorialnego spowodowato, ze
w wielu gminach nastapito lawinowe zamykanie szkot i przedszkoli spowodowane
zmniejszajacym si¢ udzialem wydatkéw na oswiat¢ w budzecie pafstwa, a co za

P Boutdieu, J.C. Passeron, Reprodukea. Elementy teorii systenu nanczania, PWN, Warszawa, 1990.
" M. Kozakiewicz, Bariery awansu przez wyksztalcenie, IN CRZZ, Warszawa 1973, s. 49-254.

12 Badania nad aspiracjami edukacyjnymi dzieci i mlodziezy pochodzacej ze $rodowisk wiejskich
pozwalaja na stwierdzenie, ze ulegajq one przemianom. Wyniki badan pokazuja, ze wzrasta od-
setek mlodziezy wiejskiej kontynuujacej nauke na poziomie szkoly ponadgimanzjalnej czy tez
szkotach wyzszych. Warto jednak zaznaczy¢, Ze sytuacja ta nie wynika z faktu zwickszenia wydat-
kow na edukacje (jak wskazuja badania przeprowadzone w ramach Diagnozy Spotecznej 2007,
w ostatnich latach odnotowujemy obnizenie wydatkéw na edukacje, szczegdlnie w rodzinach
wiejskich). Wigkszy odsetek mlodziezy ze $rodowisk wiejskich kontynuujacej nauke moze by¢
wynikiem zwigkszajacej si¢ liczby mieszkaficow wsi. W ostatnich latach nasila si¢ migracja lu-
dzi z duzych miast do wsi lub malych miejscowosci badZ tez zwickszajacym si¢ dostgpem do
edukacji, szczelnie na poziomie wyzszym. W ostatnich latach powstalo bowiem wiele filii oraz
niepublicznych szk6l wyzszych, ktére zlokalizowane sa w malych miejscowosciach, zob.: R. Bo-
rowicz, Powszechny dostep do wyksgtatcenia vs wezesne spoteczne wykiucgenie, [w:] Enklawy ycia spotecznego,
L. Goldyka, I. Machaj (red.), Wydawnictwo Nauk Uniwersytetu Szczecifskiego, Szczecin 2008;
Z. Kwiecinski, Nieuniknione? Funkgje alfabetyzagi w dorostoser, Wydawnictwo UMK, Torun — Olsztyn
2002; K. Wasilewski, Aspiracje ednkacyjne i plany ksztalceniowe miodziesy a srodowisko zamiesgkania, W)
Spoleczno-ekonomiczne aspekty rozmwoju polskies wsi, M. Blad, D. Klepacka-Kotodziejska (red.), IRWiR
PAN, Warszawa 2007.
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tym idzie rowniez w budzecie gmin. Warto zaznaczy¢, ze w wielu gminach, w kto-
rych likwidowano przedszkola wskazywano, ze edukacja przedszkolna jest edukacja
nieobowigzkowa, gdyz w chwili przejecia przez gminy przedszkoli w polskim pra-
wodawstwie nie bylo regulacji prawnej wprowadzajacej obowiazek edukacii przed-
szkolnej. Dopiero nowelizacja ustawy o systemie o$wiaty z 27 czerwca 2003 roku
wprowadzila obowiazek rocznego przygotowania przedszkolnego dzieci szescio-
letnich®, co jednak nie bylo powigzane ze zwigkszeniem nakladéw finansowych
na oswiate. Nadal w wigkszosci jednostek samorzadu terytorialnego mielismy do
czynienia z niskim poziomem subwencjonowania zadan oswiatowych. Stusznie za-
uwaza Z. Kwieciniski, ze ,,oddanie szk6t gminom jako ich obowiazku bylo bardziej
spychotechnika nedzy, niz popieraniem przez panstwo demokracii lokalnej”".
Reasumujac mozna za 7. Kwieciniskim powiedzie¢, ze

[...] nieréwnosci spoleczne w szkolnictwie sa powodowane poprzez kumulowanie si¢
przymiotéw osobistych jednostek (talent, motywacje, pracowitosé, odwaga, wdzigk)
z ,kapitatem kulturowym” i , kapitatem spolecznym” rodziny pochodzenia, a wzmac-
niane sa przez organizacje o$wiaty (ustrdj i struktura szkolnictwa, rozmieszczenie
szkol, programy, przygotowanie nauczycieli, finansowanie o§wiaty, ewaluacja efektow
ksztalcenia) 1 funkcjonowanie szkoly (dominujace modele nauczania, kultura organiza-
cyjna szkoly, ocenianie, naznaczanie, selekcje, sortowanie, reprodukcja), a takze rézno-
rodne interakje, jakie przydarzaja si¢ dzieciom i mtodziezy w toku ich rozwoju'.

Mechanizmy wyréwnywania szans edukacyjnych

Nasuwa si¢ pytanie: jakie dzialania nalezy podjaé, jakie mechanizmy urucho-
mié, aby zmniejszy¢ nieréwnosci edukacyjne? Niwelowaniu wplywu pochodze-
nia i statusu rodziny na uzyskanie odpowiedniego wyksztalcenia, zwigkszeniu
mobilnosci spolecznej czy tez zapobieganiu dziedziczenia pozycji spoteczno-
ekonomicznej sluzy¢ moga takie dzialania, wynikajace z polityki spolecznej pan-
stwa, jak:

— powszechna terytorialnie i ekonomicznie dostepnosé szkolnictwa, zapewniana m.in.
przez obligatoryjnoéé nauki w pewnym przedziale wieku, bezplatnos¢ nauki przynaj-
mniej na szczeblach szkolnictwa umozliwiajaca spelnienie obowigzku szkolnego,

— wyréwnane warunki funkcjonowania szkolnictwa, umozliwiajace istnienie w miare
jednolitego poziomu dostarczanych ustug o$wiatowych, a tym samym stwarzajace
réwnosé szans miodej generacj,

— system $wiadczen rzeczowych i pienieznych oraz ulg podatkowych i innych mecha-
nizméw ekonomicznego wsparcia dla rodzin ksztalcacych dzieci,

1 Ustawa o zmianie ustawy o systemie o$wiaty oraz o zmianie niektorych innych ustaw z 27
czerwca 2003 roku, Dz. U. 2003 Nr 137.

7. Kwieciniski, Problemy i kiernnki zmian oswiaty na/ dla wsi. Zarys programm badaii nad problematykq
mtodziesy wiejskie, [w:| Wokdl szkoly i ednkagi, K. Rubacha (red.), Wydawnictwo Adam Marszatek,
Torun 1998, s. 12.

15 Thidem, s. 40.
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— system materialnej i instytucjonalnej pomocy dla uczniéw i studentow,

— system dotacji i subwencji paistwa dla szkét w celu zmniejszenia udziatu rodzin
w kosztach nauki, pozwalajacych dzieciom i mlodziezy ksztalci¢ si¢ niezaleznie od
kulturowego i ekonomicznego pochodzenia ich rodzin'.

Nalezy pamigtad, ze wyrownywanie szans edukacyjnych to nie tylko zapewnie-
nie dostgpu do placowek edukacyjnych czy tez uruchomienie systemu swiadczen
socjalnych. Zwigzane jest ono takze z podejmowaniem dzialan zmierzajacych do
poprawy warunkow zycia czy tez przezwyci¢zaniem dziedziczenia pozycji spo-
tecznej. Jednym ze sposobéw na zwigkszenie szans edukacyjnych jest edukacja
przedszkolna'.

Dziatania podejmowane przez panstwo szansg na zmniejszenie

nieré6wnosci edukacyjnych?

OdpowiedZ na pytanie o przyczyny nierownosci edukacyjnych — jak wyni-
ka z dotychczasowych rozwazan — jest niezwykle trudna, gdyz samo zjawisko
nieréwnosci jest bardzo zlozone i najczesciej sklada si¢ na nie wiele przyczyn.
Na podstawie analizy literatury mozna stwierdzi¢, ze miejscem, w ktérym owe
nieréwnosci sa reprodukowane, jest szkola, a szerzej — system edukacyjny. A to
wlasnie ona powinna by¢ miejscem, w ktérym podejmowane bylyby dziatania
niwelujace nierownosci. Takie zadanie szkoly podkreslone zostalo w raporcie
Miedzynarodowej Komisji do spraw Edukacji dla XXI wieku, przygotowanym
dla UNESCO pod kierunkiem Jacques’a Delorsa, w ktorym wskazuje si¢ na ko-
nieczno$¢ wyrownywania szans edukacyjnych dzieci i mlodziezy przez edukacje.
We wspomnianym raporcie zaznacza sig, ze wyrownanie szans edukacyjnych ,,be-
dzie istotnym wkladem w poszukiwanie §wiata bardziej przyjaznego zyciu i bar-
dziej sprawiedliwego™'®. Zadaniem edukacji — pomimo istniejacych réznic miedzy
ludZzmi — jest tworzenie wigzi spotecznych ,,mi¢dzy jednostkami, odwotujac si¢
do wspdlnych odniesien””. Dazenie do budowania demokratycznego panstwa
nie moze odbywac si¢ bez uwzglednienia roli edukaciji, ktéra powinna zachowaé
swoja funkcje integrujaca i zwalczajaca wszelkie formy wykluczenia®.

Zadaniem stojacym przed pafstwem jest stwarzania warunkow pozwala-
jacych na wyréwnywanie szans edukacyjnych. W Konstytucji Rzeczpospolitej
Polskiej z 1997 roku zostato zagwarantowane prawo do nauki, w artykule 70. zo-

16 B. Kotaczek, Dostgp milodziesy do edukagii. Zroznicowania, mwarunkowania wyrdwnywania szans, 1PiSS,
Warszawa 2004, s. 36.

17 Szerzej na temat szans edukacyjnych pisze D. Waloszek, Szanse edukacyjne milodego pokolenia ze
Srodowiska wiejskiego, ODN, Zielona Géra 2001.

8 Edufagja. Jest w niej nkryty skarb, Raport dla UNESCO Miedzynarodowej Komisji do spraw Edu-
kacji dla XXI wieku pod przewodnictwem Jacques’a Delorsa, Warszawa 1998.

' Thidem.

2 Thidem.
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stalo zapisane, ze nauka do 18. roku zycia jest obowigzkowa i jest ona bezplatna
w szkotach publicznych. W Ustawie o systemie o§wiaty rowniez podkresla sig,
ze gléwnym celem edukacji jest wyréwnywanie szans edukacyjnych. Jak zazna-
cza M. Szymanski, postawiony przez MEN cel jest zasadny, gdyz demokratyzacja
systemu o§wiaty, chociaz jest od lat obecna w polskiej mysli pedagogicznej, to
— szczegolnie przed 1989 rokiem XX wieku — miala charakter fasadowy. Autor
poszukujac odpowiedzi na pytanie: Czy reforma doprowadzi do wyréwnania
szans edukacyjnych? — stwierdza, ze duzym minusem wprowadzonej w 1999
roku reformy jest marginalne potraktowanie roli wychowania przedszkolnego.
Przypomnijmy, ze wprowadzajac reforme systemu oswiaty podkreslano, iz miej-
scem wyrownywania szans edukacyjnych ma by¢ gimnazjum. Nie uwzgledniono
jednak tego, Ze to ,,wlasnie zadaniem przedszkoli jest stymulowanie ogdlnego
rozwoju dzieci, likwidowanie niektérych deficytéw rozwojowych oraz zdarza-
jacych si¢ zaniedban w wychowaniu rodzinnym™'. A przeciez jak pisze dalej
autor, ,,wlasciwe budowanie postaw edukacji wymaga dostarczenia dziecku juz
we wczesnym okresie zycia wielostronnych, bogatych podniet rozwojowych
oraz warunkéw do wszechstronnego rozwoju””. To wiasnie pierwsze lata
zycia dziecka decydujg o jego rozwoju 1 dalszych losach, gdyz znaczaca czesé
mozliwosci intelektualnych czltowieka ksztattuje si¢ w tym okresie. Wigkszo$é
wrodzonych predyspozycji rozwija si¢ intensywnie w wieku przedszkolnym,
dotyczy to takze zdolnosci uczenia si¢. Oznacza to, ze dzialania edukacyjne,
stymulowanie rozwoju intelektualnego i1 spolecznego dziecka przynosza najlep-
sze rezultaty wlasnie w okresie przedszkolnym. Jest to takze najlepszy okres na
zapobieganie ewentualnym trudno$ciom w nauce — niwelowanie dysharmonii
rozwojowych, terapi¢ zaburzen, wyréwnywanie zaniedban srodowiskowych.
Umiejetnodci, ktore dzieci wynosza z przedszkola, procentuja w szkole lepszymi
wynikami w nauce, a w dorostym zyciu lepszym funkcjonowaniem spotecznym
1 zawodowym. Przedszkole jest dla dziecka miejscem, w ktérym uwzgledniane sq
wlasciwosci rozwojowe dzieci, miejscem, w ktérym dokonywana jest diagnoza
indywidualnego rozwoju ucznia. Pamietajac o tym, ze pierwsze lata zycia to czas,
gdy ksztaltujq si¢ podstawy calej naszej przysztej edukacii, to wlasnie wowczas
dziecko, jesli ma ku temu warunki, zdobywa wiedze¢ i umieje¢tnosci, ktére stano-
wiq solidny fundament jego dalszej nauki: uczy si¢ jezyka i sposobéw wyrazania
swych emocji, tworzy wiezi z dorostymi i réwiesnikami, nabywa umiejetnosci
spoleczne, ktére umozliwiaja mu odnalezienie swojego miejsca w srodowisku
blizszym i dalszym, zdobywa doswiadczenia, dzigki ktérym poznaje podstawy
liczenia, czytania i pisania, a takze uczy si¢ rozwigzywac problemy i podejmowaé
decyzje — uczy si¢ rozumiec¢ i myslec.

2 M. Szymanski, Reforma systenu edukacji — proba wyrdwnania szans miodego pokolenia, [w:] W poszuki-
wanin drogi. Szanse i problemy edukagji w Polsce, M.J. Szamanski (red.), Wydawnictwo Naukowe AP,
Krakéw 2004, s. 102.

2 Thidem.
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Znaczenie edukacji przedszkolnej jest szczegolnie wazne w srodowiskach de-
faworyzowanych, gdyz — jak pisze J. Lubowiecka — to wlasnie na tych obszarach
przedszkola stajq si¢ nie tylko placowka edukacyjna, ale takze opickuficza, so-
cjalna, a dla wielu rodzin sa osrodkiem pedagogizujacym, kulturotwoérczym oraz
integrujacym spotecznos¢ wiejska®.

Zapewnienie dostepu najmtodszym dzieciom do edukacji to najskuteczniej-
szy sposob na wyréownywanie szans edukacyjnych, czyli cel ten nie powinien
by¢ formulowany na poziomie gimnazjum, ale na poziomie edukacji przedszkol-
nej. Przeniesie akcentu z gimnazjum na przedszkole nastapito w 2004 roku, gdy
wskazano na koniecznos$¢ obowiazkowego przygotowania do szkoly dzieci szes-
cioletnich. Dzialania podejmowane w ostatnich latach przez Ministerstwo Edu-
kacji Narodowej sa zgodne ze Strategicznym Planem Rzadzenia oraz Programem
Prac Rzadu. W dokumentach tych podkresla sig, Ze priorytetem w obszarze edu-
kacji jest zwigkszenie dostgpnosci do edukacji wysokiej jakosci, poprzez m.in.
upowszechnienie wychowania przedszkolnego dla dzieci w wieku 35 lat, w tym
wprowadzeniem obowiazkowego rocznego przygotowania przedszkolnego dla
dzieci 5-letnich. Priorytet ten jest takze zgodny z rekomendacjami Raportu o Ka-
pitale Intelektualnym Polski. Indeks kapitatu intelektualnego dla dzieci i uczniéw
plasuje Polske na 13. miejscu posréd 16 krajow europejskich, ktore objete sa
poréwnaniem. W polskim systemie edukacji upowszechnianie edukacji przed-
szkolnej zostalo rozlozone w czasie. Jak czytamy na stronie internetowej MEN,
obowigzek szkolny dla dzieci szescioletnich wprowadzony zostanie od 1 wrzesnia
2012 roku, a dzieci pigcioletnie maja prawo do rocznego przygotowania przed-
szkolnego. Z kolei od 1 wrzesnia 2011 roku wprowadzony zostanie obowiazek
rocznego przygotowania przedszkolnego dla dzieci pigcioletnich.

W trzyletnim okresie pilotazowym (tj. wlatach szkolnych 2009/2010, 2010/2011
i2011/2012) poprzedzajacym wprowadzenie tego obowiazku, decyzje o rozpoczeciu
edukacji dziecka w wieku lat szeSciu podejma rodzice i dyrektor szkoty. Warunkiem
przyjecia dziecka do szkoly w tym okresie bedzie posiadanie przez szkole odpowied-
nich warunkéw organizacyjnych, a takze wczesniejsze objecie dziecka wychowaniem
przedszkolnym w roku poprzedzajacym rozpoczecie nauki w szkole. Jesli dziecko nie
chodzito do przedszkola, wymagana bedzie opinia poradni psychologiczno-pedago-
gicznej, dotyczaca mozliwosci rozpoczecia spetniania obowiazku szkolnego przez
dziecko 6-letnie.

Poniewaz—o czym wspomniatam juz wezesniej —w wielu gminach przedszko-
la zostaly zamknicte, to w celu ,,zapelnienia powstalej pustki” na mocy znoweli-
zowanej Ustawy o systemie oswiaty* powolano alternatywne formy wychowania

3 1. Lubowiecka, Przedszkole jest s3ansa edukacyng dla dieci wiejskich, [w:] Nadzieja na zmiane. Szanse
ednkacyine miodego pokolenia e Srodowiska wigjskiego, D. Waloszek, K. Waz (red.), ODN, Zielona
Goéra, 2002, s. 83.

# Ustawa o systemie o$wiaty ze zmianami wynikajacymi z ustawy z dnia 19 marca 2009 t. o zmia-
nie ustawy o systemie o§wiaty oraz o zmianie niektérych innych ustaw, Dz. U. Nr 56, poz. 458.
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przedszkolnego. I tak edukacja przedszkolna moze by¢ prowadzona w przedszko-
lach, oddziatach przedszkolnych w szkotach podstawowych oraz punktach przed-
szkolnych, w ktérych zajecia sa prowadzone przez caly rok szkolny, z wyjatkiem
przerw ustalonych przez organ prowadzacy; zespotach wychowania przedszkol-
nego, w ktérych zajecia sa prowadzone przez caly rok szkolny w niektore dni
tygodnia, z wyjatkiem przerw ustalonych przez organ prowadzacy.

Inne formy wychowania przedszkolnego moga by¢ organizowane dla dzieci
w wieku od 3-5 lat, w miejscu mozliwie najblizszym miejsca ich zamieszkania
(zgodnie z art. 14a ust. 5 ustawy o systemie oswiaty), moga by¢ prowadzone przez
osoby prawne 1 fizyczne, natomiast zajecia prowadzi¢ musi nauczyciel posiada-
jacy kwalifikacje wymagane od nauczycieli przedszkoli (zgodnie z art. 14 ustawy
o systemie o$wiaty).

Wezesniej wspomniatam, ze gtéwnym czynnikiem powodujacym likwidacje
przedszkoli byl czynnik ekonomiczny. Nadal subwencja na oswiate jest niska.
Jednak wychodzi si¢ naprzeciw mozliwosciom ekonomicznym i spoteczno-kul-
turowym srodowisk najbardziej dotknigtych nieréwnoscia szans edukacyjnych,
szukajac Zrédel dofinansowania powolywanych placéwek. Mozliwosé zwigk-
szenia sSrodkow pieni¢znych niezbednych do prowadzenia edukacji przedszkol-
nej nalezy upatrywaé¢ w podejmowaniu dziatan w ramach Priorytetu 9.1.1 Pro-
gramu Operacyjnego Kapital Ludzki (PO KL) ze srodkéw Europejskiego Fun-
duszu Strukturalnego (EFS). W ramach tego priorytetu realizowane sq zadania
majace na celu zmniejszanie nieréwnosci w stopniu upowszechnienia edukacji
przedszkolnej. W zwigzku z koniecznos$cia podejmowania dziatan zmierzaja-
cych do zmniejszenia nieréwnosci edukacyjnych, sformutowano nastepujace
cele szczegotowe:

— zmniejszenie nierdwnosci w upowszechnieniu edukacji, szczegélnie pomie-
dzy obszarami wiejskimi i miejskimi;

— zmniejszenie nieréwnosci w jakos$ci ustug edukacyjnych, szczegélnie po-
miedzy obszarach wiejskimi 1 miejskimi (w zakresie ksztalcenia ogdlnego);

— podniesienie atrakcyjnosci i jakos$ci ksztatcenia zawodowego;

— wzmochnienie rozwoju zawodowego i podnoszenia kwalifikacji nauczycieli,
szczegblnie na obszarach wiejskich.

Poniewaz w ramach PO KL istnieje mozliwos¢ realizacji projektéw w dwoch
gtownych trybach: systemowym i konkursowym, to otwarta zostala droga do
podejmowania inicjatyw zakladania alternatywnych form edukacji przedszkolne;j
przez podmioty indywidualne.

Jak wspomniatam wczesniej, edukacja przedszkolna — szczegélnie w naszym
prawodawstwie — traktowana byla fakultatywnie i w duzej mierze lezala w ge-
stii rodzicow. Jak wynika z zapiséw w Ustawie o systemie o$wiaty oraz zapisow
w poszczegblnych rozporzadzeniach, sytuacja dzieci w wieku przedszkolnym
ulegla znacznemu polepszeniu z uwagi na stworzenie alternatywnych form ko-
rzystania z edukacji przedszkolnej.
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Edukacja przedszkolna — ujgcie statystyczne

Akcent wyréwnywania szans edukacyjnych, co napisalam wczesniej, zostal
przeniesiony z gimnazjum na przedszkole. Odzwierciedlenie tego odnajdujemy
w danych statystycznych. Srednia wartos¢ wskaznika upowszechnienia edukacji
przedszkolnej —w 1999 roku, czyli w momencie wprowadzenia reformy — wynosi
41%, a w roku szkolnym 2009/2010 — 67,3%?. Uwidacznia si¢ duze zréznico-
wanie w poziomie upowszechnienia edukacji przedszkolnej pomiedzy poszcze-
g6lnymi wojewddztwami. Wyrdzni¢ mozna dwie grupy wojewddztw. Plerwsza,
w ktorej poziom upowszechnienie edukacji przedszkolnej jest znaczaco powyzej
sredniej warto$ci wskaznika krajowego (45-59%). Druga, w ktérej upowszechnie-
nie edukacji przedszkolnej oscyluje w granicach 20-35%. Réznice w upowszech-
nieniu edukacji przedszkolnej szczegdlnie widoczne sq na obszarach wiejskich.
Okazuje sig, ze ,,regiony o gospodarce silnie uzaleznionej od rolnictwa, stabiej
zurbanizowane, a tym samym wykazujace stabszy stopief rozwoju spoleczno-go-
spodarczego wykazuja znacznie nizszy stopien upowszechnienia edukacji przed-
szkolnej niz regiony uprzemystowione i silnie zurbanizowane”*. W Diagnozie
Spotecznej czytamy, ze tylko w niewielkim stopniu wzrasta liczba dzieci uczesz-
czajacych do przedszkola lub zlobka. W 2009 roku z tych form opieki korzystato
12,6%, a w roku 2003 — 7,74% dzieci. Z analizy danych — zamieszczonych za-
réwno przez Glowny Urzad Statystyczny, jak rowniez opublikowanych w rapor-
cie Diagnoza Spoteczna 2007%" — wynika, ze zdecydowanie wigcksza mozliwos¢
uczeszczania do tych instytucji maja dzieci mieszkajace w miescie®.

W raporcie przygotowanym przez Glowny Urzad Statystyczny czytamy, ze:

W roku szkolnym 2009/2010 zarejestrowanych bylo 18,3 tys. placéwek wychowania
przedszkolnego: 8,4 tys. przedszkolii 9,0 tys. oddzialéw przedszkolnych w szkotach pod-
stawowych oraz 0,8 tys. zespoléw wychowania przedszkolnego 1 punktéw przedszkolnych.
W stosunku do roku ubieglego, liczba tych placéwek zwigkszyta si¢ o 5,7%. Przedszkola
stanowily 46,2% wszystkich placowek wychowania przedszkolnego. Wigkszo$¢ przed-
szkoli zlokalizowana byta w miastach (66,4%). Oddzialy przedszkolne w szkotach pod-

stawowych stanowity 49,3% wszystkich placowek, za$ na wsi stanowily one az 77,0%%.

Wynika z tego, ze nadal istnieje dysproporcja miedzy miastem a wsia, jezeli
chodzi o organizacje wychowania przedszkolnego. Istnieje takze réznica w licz-
bie dzieci objetych wychowaniem przedszkolnym.

% Dostepne na: http://www.stat.gov.pl [14.01.2011].

% Ministerstwo Rozwoju regionalnego, Program Operacyjny. Kapital Ludzki Narodowa Strategia Spdj-
noscr, Warszawa, s. 68.

7 Diagnoza Spoteczna 2007. Warunki i jakosé $ycia Polakdw, ]. Czapinski, T. Panek (red.), Warszawa 2007.
# 1. Grabowska, LE. Kotowska, Edukacga, [w:| Diagnoza spoleczna 2009. Warunki sycia Polakdw,
J. Czapiniski, T. Panek (red.), Rada Monitoringu Spolecznego, Warszawa 2009, s. 89.

# GUS, Oswiata i wychowanie w roku s3kolnym 2009/ 2010, dostepne na: http:/ /www.stat.gov.pl/cps/
rde/xbcr/gus/PUBL_e_oswiata_i_wychowanie_2009-2010.pdf [14.01.2011].
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Wykres 1. Odsetek dzieci korzystajacych z réznych form wychowania przedszkolnego w miescie
1 na wsi
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Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie GUS, Oswiata...

Okazuje si¢, ze w miescie niemalze kazdy szedciolatek objety jest edukacja przed-
szkolna, natomiast na wsi blisko jedna piata dzieci w tym wieku nie korzysta z tej for-
my ksztalcenia. Wyrazne dysproporcje miedzy liczba dzieci objetych opiekq przed-
szkolna wida¢ wsréd mlodszych dzieci. W miescie trzy piate trzylatkéw jest objetych
opieka przedszkolna, natomiast na wsi z takiej opieki korzysta zaledwie jedna piata
dzieci. Skoro edukacja przedszkolna jest tak waznym etapem w zyciu dziecka, to
mozna przypuszczaé, ze dzieci pochodzace ze srodowisk wiejskich maja zdecydo-
wanie gorszy start edukacyjny niz ich réwiesnicy wychowujacy si¢ w miescie.

Mozliwo$¢ powolywania punktéw przedszkolnych oraz oddziatéw przedszkol-
nych w szkolach podstawowych spowodowala, ze istnieje duze zréznicowanie
zaréwno pod wzgledem liczby poszczegdlnych form, jak réwniez ich lokalizacji.
Spojrzmy, jak rozklada si¢ liczba poszczegdlnych form edukacji przedszkolnej
w Polsce.

Wyktes 2. Liczba poszczegdlnych form wychowania przedszkolnego™
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Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie GUS, Oswiata...

30 ZWP — zespoly wychowania przedszkolnego; PP — punkty przedszkolne; OP w SP — oddzialy
przedszkolne w szkotach podstawowych.
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Z analizy danych wynika, ze dominujaca forma edukacii przedszkolnej sa od-
dzialy przedszkolne. W niewielkim stopniu upowszechnione sa takie formy jak:
punkty przedszkolne (9003, co stanowi 3,9% wszystkich form wychowania prze-
szklonego) oraz zespoly wychowania przedszkolnego (707, tj. 0,6% wszystkich
form wychowania przedszkolnego). Powyzszy rozklad moze by¢ spowodowany
kilkoma czynnikami. Po pierwsze, jak wida¢ na wykresie 3., oddzialy przedszkol-
ne najczesciej zlokalizowane s na wsiach, a przedszkola w miescie. Duza liczba
oddziatéw przedszkolnych na wsi wynika najprawdopodobniej z wprowadzo-
nego obowiazku rocznego przygotowania dzieci do nauki szkolnej. Poniewaz
wiele gmin pozbawionych zostato przedszkoli, to obowiazek ten realizowany jest
przez dzieci w szkolach podstawowych. Po drugie, niska liczba punktéw przed-
szkolnych i zespoléw wychowania wynika z faktu, ze taka mozliwos¢ pojawila si¢
stosunkowo niedawno. Najczesciej te formy wychowania sa dofinansowywane
ze Srodkéw EFS; a to wiaze si¢ z koniecznoscia aplikowania o srodki, terminami
konkursowymi (nie tylko sktadaniem, ale i rozpatrywaniem konkurséw), jednak
—jak wskazujq dane zamieszczane przez Departamenty Europejskiego Funduszu
Spolecznego UM — we wszystkich wojewddztwach istnieje duze zainteresowanie
wykorzystaniem §rodkéw na zakladanie form przedszkolnych.

Liczba poszczegdlnych form wychowania przedszkolnego jest zréznicowana
takze ze wzgledu na lokalizacje w ukladzie miasto—wies.

Wykres 3. Zréznicowanie poszczegélnych form edukacji przedszkolnej ze wzgledu na lokalizacje
miasto—wie$

O przedszkola
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Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie GUS, Oswiata...

Okazuje si¢, ze w miescie znajduje si¢ dwie trzecie wszystkich przedszkoli.
Na wsi natomiast zdecydowanie czgsciej niz ma to miejsce w miescie wystepuja
takie formy edukacji przedszkolnej, jak: punkty przedszkolne (na wsi znajduje si¢
blisko trzy czwarte wszystkich punktéw przedszkolnych), oddzialy przedszkolne
przy szkotach podstawowych (66,6%).
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Kolejne zréznicowanie wylania si¢ na poziomie wojewodztw, o czym wspo-
mnialam wczesdniej, jednak spojrzmy na dane zamieszczone przez Gléwny Urzad

Statystyczny.

Tabela 1. Zréznicowanie lokalizacji poszczegélnych form wychowania przedszkolnego w po-
szczegOlnych wojewodztwach

Oddziaty
Przedszkole i:fi,:{pj;iﬁio- Punkty przed- ;rr};ce};;:lj:llt?ego
Wojewodztwo szkolnego szkolne w szkole pod-
stawowej
Miasto | Wie$ Miasto | Wie$ Miasto | Wie$ Miasto | Wies

dolnoslaskie 4.8 1,3 0,0 11,6 4,0 10,3 2,1 3,6
kujawsko-pomorskie | 2,7 1,4 0,0 0,9 0,8 4,1 1,2 4,3
lubelskie 29 1,7 0,0 54 0,4 6,4 0,8 8,3
lubuskie 1,9 0,7 0,9 11,6 0,0 1,7 0,6 1,8
t6dzkie 44 1,9 0,0 12,5 1,1 47 1,4 4,8
malopolskie 5,1 5,2 0,0 0,9 1,0 4,5 1,8 8,8
mazowieckie 11,3 3,9 3,6 1,8 34 7,5 41 10,7
opolskie 1,8 23 0,0 0,0 0,3 0,0 0,1 1,1
podkarpackie 2,6 2,4 0,0 4,5 0,1 5,2 1,0 8,3
podlaskie 1,8 0,3 0,0 16,1 0,4 23 0,8 32
pomorskie 38 1,7 0,9 15,2 4.4 6,5 1,9 38
$laskie 10,5 4,0 0,0 0,9 1,6 0,8 2,3 2,2
$wictokrzyskie 1,4 1,3 0,0 3,6 0,6 6,9 0,7 4,1
warminsko-mazurskie | 2,2 0,8 0,0 2,7 1,3 1,3 0,9 34
wielkopolskie 6,4 4,0 1,8 4,5 1,7 8,3 1,9 6,1
zachodniopomorskie | 2,8 0,6 0,0 0,9 1,7 6,6 1,4 2,6
Suma 66,4 33,6 7,1 92,9 22,8 77,2 230 77,0

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie GUS, Oswiata...

Do wojewddztw, w ktérych odnotowano na wsiach najnizsza liczbe przed-
szkoli, naleza: lubuskie (0,7% ogotu przedszkoli), zachodniopomorskie (0,6%),
warminsko-mazurskie (0,8%), podlaskie (0,3). Zaznaczy¢ nalezy, ze jednoczes-
nie sq to wojewodztwa, w ktorych ogdlna liczba przedszkoli jest bardzo niska.
Interesujace sa rowniez wyraznie rysujace si¢ dysproporcje miedzy liczba przed-
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szkoli na wsii w miescie w wojewddztwach: slaskim 1 mazowieckim. Sg to woje-
wodztwa o najwigkszej liczbie przedszkoli, przy czym znajduja si¢ one gléwnie
w miastach. Najprawdopodobniej sytuacja taka jest spowodowana czynnikiem
demograficznym. Otéz sa to wojewddztwa, w ktérych obserwuje si¢ najwigksze
zageszczenie ludnosci.

Analizujac dane zawarte w powyzszej tabeli mozna stwierdzi¢, ze w codzien-
nej praktyce edukacyjnej odnajdujemy zalozenia poczynione przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej. Jak pisalam wczesniej, jednym z zadan, ktére miato zrea-
lizowa¢ MEN, bylo zwi¢kszenie stopnia upowszechnienia edukacji przedszkol-
nej na tych terenach, na ktérych dzieci sq pozbawione mozliwosci korzystania
z edukacji przedszkolnej. I tak zespoly wychowania przedszkolnego najczesciej
powstawaly w wojewddztwie: podlaskim, pomorskim, 16dzkim; natomiast punk-
ty przedszkolne w wojewodztwie dolnoslaskim i wielkopolskim.

Szanse i zagrozenia alternatywnych form edukacji przedszkolne;j

Pomimo tego, iz od lat poruszane jest zagadnienie zagrozenia wykluczeniem
spotecznym, to jednak nadal poszukuje si¢ optymalnych rozwiazan. Wyréwny-
waniu szans edukacyjnych moze sprzyjac¢ edukacja przedszkolna pod warunkiem
spetnienia pewnych, podstawowych warunkéw dotyczacych nie tylko dziecka, ale
réwniez srodowiska, w ktérym funkcjonuje. Oznacza to, ze

Najbardziej efektywne programy oddzialywan obejmuja: intensywna, rozpocgynajacq sie
we wezesnym wieku, nkierunkowang na dyiecko edunkacgie w formach instytugonalizowanych wrag,
g Silnym gaangazowaniem rodzicow, edukagiq rodzicow, aprogramowanyni ajeciami ednkacyy-
nymi w dommn i wsparciem dla rodzginy. Wigkszo$¢ naukowcédw zgadza sig, ze ksztalce-
nie kadry prowadzacej zajecia edukacyjne w ramach wczesnej edukacji i opieki nad
dzieckiem powinno odbywacé si¢ na poziomie studiéw licencjackich i mie¢ charakter
specjalistyczny?!.

Czy polozenie akcentu na powolywanie alternatywnych form wychowania
przedszkolnego rzeczywiscie jest droga prowadzaca do zmniejszenia nieréwnosci
edukacyjnych? Prawdopodobnie w wielu gminach — szczegdlnie tych, ktére zo-
staly pozbawione przedszkoli — jest to ,,jakas” forma pracy z dzie¢mi. Niepoko;
budza motywacje ludzi do zakladania punktéw przedszkolnych oraz procedu-
ry pozyskiwania $srodkéw na prowadzenie tego rodzaju edukacji przedszkolne;.
Spoéjrzmy najpierw na motywy. W psychologii motyw uznawany jest jako stan go-
towosci cztowieka do podjecia okreslonego dziatania. Okreslany jest jako zespot
proceséw psychicznych i fizjologicznych okreslajacy podtoze ludzkich zachowan
iich zmian. Proces motywacji obejmuje wzbudzanie energii, ukierunkowywa-
nie wysitku na cel, selektywno$¢ uwagi w stosunku do bodzcéw — zwigkszenie
wrazliwosci na bodzce istotne, zorganizowanie reakcji w zintegrowany wzorzec,

! Dostepne na: http://www.eurydice.otg.pl/files/ ECEC_PL.pdf, s. 12 [20.12.2010].
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kontynuowanie czynnosci, dopoki warunki, ktore ja zapoczatkowaly nie ulegng
zmianie. Wejscie w zycie Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia
10 stycznia 2008 r. w sprawie rodzajéw innych form wychowania przedszkolnego,
warunkéw tworzenia i organizowania tych form, a takze rozporzadzenia z dnia
18 czerwca 2008 1., zmotywowalo wiele oséb do dzialania. Niestety wiele os6b
potraktowalo stworzenie takiej mozliwosci jako szans¢ na zalozenie wiasnego
biznesu. Elementem motywacji jest podejmowanie aktywnosci do chwili zmiany
warunkéw. Poniewaz punkty przedszkolne moga by¢ (i najczesciej sa) dofinan-
sowywane ze Srodkéw EFS, istnieje niebezpieczenstwo, ze zainteresowanie edu-
kacja najmltodszych dzieci w gminach spadnie w momencie zakonczenia okresu
finansowania. W motywacji mozna zauwazy¢ takze selektywnos¢ uwagii koncen-
trowanie si¢ na czynnikach istotnych. Nasuwa si¢ wi¢c pytanie, co bedzie dla os6b
prowadzacych punkt przedszkolny owym waznym czynnikiem. Jezeli priorytetem
stanie si¢ dazenie do podnoszenia poziomu wyksztalcenia dzieci i mlodziezy oraz
wspieranie rozwoju najmlodszych, wéwczas mozna zalozy¢, Ze cala aktywnos¢
bedzie ukierunkowana na prace z dzie¢mi. Istnieje jednak niebezpieczenstwo, ze
owa ,,misyjno$¢” zostanie przestonieta przez dzialania zwiazane z aplikowaniem
o $rodki i rozliczaniem otrzymanych dotacji. Konieczno$¢ prawidlowego rozli-
czenia przyznanych srodkéw moze zmieni¢ kierunki podejmowanej aktywnosci
1 ogniskowac prace wokot niezbednej dokumentacji, a marginalizowana zostanie
praca z dzie¢mi i Srodowiskiem.

Powyzej zarysowane zostaly teorie wyjasniajace kategorie nieréwnosci eduka-
cyjnych, ukazano réwniez zmiany, ktore maja przyczynic si¢ do ich zmniejszenia.
Zalozono, ze wyréwnywaniu szans edukacyjnych moga sprzyjac alternatywne
formy wychowania przedszkolnego. Jednak z analizy danych zamieszczonych
przez GUS wynika, ze:

— istnieje zréznicowanie wojewodzkie ze wzgledu na liczbe réznorodnych
form edukacji przedszkolnej;

— relatywnie wigcej przedszkoli znajduje si¢ w miastach niz na wsiach;

— w $rodowisku wiejskim przewazaja oddzialy przedszkolne w szkotach pod-
stawowych;

— stosunkowo wigcej dzieci w miescie korzysta z opieki przedszkolnej niz ma
to miejsce na wsi;

— mozliwos$¢ otwierania alternatywnych form opieki przedszkolnej nie za-
wsze moze skutkowaé wyréwnywaniem szans edukacyjnych. Nalezy bowiem
uwzgledni¢ motywacje 0sob decydujacych si¢ na prowadzenie i prace w punktach
przedszkolnych.

Jezeli przyjmiemy, ze réwnos¢ edukacyjng bedziemy rozumieli jako propos-
cjonalny udzial uczniéw réznych kategorii w dostepie do ksztalcenia, to dopoki
beda istnialy nieréwnosci materialne 1 kulturowe funkcjonujace w naturalnym
srodowisku wychowawczym jednostki, trudno bedzie oczekiwaé zniesienia nie-
réwnosci edukacyjnych, zwlaszcza w zakresie startu edukacyjnego.
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DOSTEPNOSC I EFEKTYWNOSC EDUKAC]JI PRZEDSZKOLNE]
W SWIETLE RAPORTOW MIEDZYNARODOWYCH

Wprowadzenie

Komisja Europejska uznala edukacje przedszkolna za priorytetowy temat
wspolpracy miedzy panstwami czlonkowskimi wlatach 2009—2010. Réwniez
w Polsce debaty na ten temat znajduja si¢ w centrum zainteresowania pedagogow,
badaczy systeméw o$wiatowych i nauczycieli praktykow, zwlaszcza ze wzgledu
na bedaca w toku realizacji reforme o$wiatowa, w efekcie ktérej mamy do czynie-
nia ze skokowym upowszechnieniem edukacji przedszkolnej w naszym kraju.

Z jednej strony trwajacy jeszcze Swiatowy kryzys gospodarczy izwiazane
z nim ograniczenia finansowe nie pozwalaja na pelne wykorzystanie mozliwo-
$ci, jakie tkwily w teoretycznych podstawach reformy, powoduja opdznienia
w realizacji kolejnych jej zalozen (np. przesunieto obowiazkowe obnizenie wie-
ku szkolnego, zredukowano wiele projektow), z drugiej zas — ogromny naplyw
srodkéw z funduszy europejskich ulatwia nam, Polakom, popularyzacje edukacji
przedszkolnej i wplywa na zwickszenie liczby i atrakcyjnosci zaje¢ w szkolach,
w klasach I-II1.

Jak podaje MEN', w ciagu ostatnich trzech lat powstalo 790 przedszkoli
11211 punktéw przedszkolnych, a takze 1388 nowych oddzialow przedszkol-
nych w szkolach, gléwnie na terenach najbardziej zaniedbanych edukacyjnie,
czyli na wsiach i w malych miastach. Wskaznik upowszechnienia wychowania
przedszkolnego wzrést w tym okresie o 20% 1 wynosi obecnie 64,6%. Do przed-
szkoli zapisano ponad 49% trzylatkéw, 64% czterolatkow i 81% pigciolatkow?.
Jesli chodzi o wies, w przedszkolach znalazto miejsce tylko 43% dzieci (w roku
2006/2007 bylo to niespelna 22% dzieci).

Zgodnie ze znowelizowana ustawa os$wiatowa, od wrzesnia 2009 roku do
przedszkola powinny p6jsc te pieciolatki, ktére w nastepnym roku cheg wezesniej
rozpocza¢ nauke. Obecnie w Polsce opiekq przedszkolna objetych jest $rednio
80% pigciolatkéw; na wsiach znacznie mniej niz w miastach. Niezbedne przygo-
towanie przedszkolne przed poéjsciem do pierwszej klasy w wieku szesciu lat wy-
maga wlasciwie podniesienia tego wskaznika natychmiast do 100%, zwlaszcza ze

' Podsumowanie trzech lat pracy MEN, dostgpne na: www.men.gov.pl z 25.11.2010 [30.09.2010].

?> Dla poréwnania: w roku 2006 w Europie do przedszkoli uczeszczato $rednio 74% trzylatk6w,
87% czterolatkdéw 1 93% pigciolatkdw.
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od 1 wrzesnia 2011 roku prawo to bedzie przeciez przeksztalcone w obowiazek
rocznego przygotowania przedszkolnego dla pigciolatkow.

Zr6dra nieréwnosci kulturowo-spotecznych

Niektére dzieci maja szczegdlnie trudne warunki rozwoju, wynikajace ze
zréznicowanych mozliwosci rodziny, w ktorej si¢ wychowuja. Czynniki o charak-
terze spoleczno-ekonomicznym, a w konsekwencji takze kulturowo-jezykowym,
decyduja o tym, ze znajduja si¢ one w grupie tzw. dzieci z defaworyzowanych
klas spolecznych (wedlug kategorii opracowanej przez OECD). Czesto wyste-
pujace w tego typu rodzinach ubdstwo, niezaradnos¢ zyciowa rodzicow wiazaca
si¢ najczesciej z ich niskim poziomem wyksztalcenia, a takze pochodzenie z za-
niedbanych rodzin (powielanie ,kariery zyciowej” rodzicéw) czy funkcjonalny
analfabetyzm skutkuja nie tylko stwarzaniem dzieciom negatywnych warunkow
do wszechstronnego rozwoju, ale w dalszej konsekwencji powoduja rowniez
zmniejszenie ich szans na powodzenie szkolne i zwigkszenie zagrozenia wyklu-
czeniem spolecznym.

Z badan nad wzorcami edukacji nieformalnej w rodzinie, np. strategiami na-
uczania stosowanymi przez rodzicow w trakcie codziennej zabawy i w sytuacjach
wspolnego rozwiazywania problemoéw z dzie¢mi, wynika, ze pomiedzy rodzina-
mi istnieja duze réznice, skorelowane z ich statusem spoteczno-ckonomicznym?.
Stanowia one ,,gtéwna przyczyne wezesnie pojawiajacych si¢ miedzy dzie¢mi
réznic pod wzgledem inteligencji, rozwoju poznawczego, rozwoju jezykowego,
osiagnieé szkolnych i motywacji do nauki”™.

Jednym z bardzo istotnym zagrozen jest niski poziom sprawnosci jezykowej,
a zatem i ograniczenie mozliwosci rozwoju poznawczego oraz myslenia dziecka.
Kazda osoba bioraca udzial w interakcji komunikacyjnej z dzieckiem niesie ze
sobg rézne doswiadczenia spoleczne, takze jezykowe, wynikajace z egzystencji
w okreslonych warunkach kulturowych. Dziecko postuguje si¢ stowem w spo-
s6b, ktory uwidacznia jego przystosowanie si¢ do tego, co je otacza, i do tych,
z ktérymi przebywa. Funkcjonowanie w okreslonym srodowisku spoleczno-
kulturowym generuje rézniace si¢ od siebie systemy mowy, czyli kody jezykowe,
bedace jednoczesnie transmiterami kultury. Aby moéc efektywnie i skutecznie
porozumiewac si¢ z otoczeniem, dziecko przyjmuje kod jezykowy jego najbliz-
szego Srodowiska, a wigc poczatkowo powiela system jezykowy, ktérym postu-
guja si¢ jego rodzice.

> Np. Z.0. Weizman, C.E. Snow, Lexical input as related to children’s vocabulary acquisition: Effects of
sophisticated exposure and support for meaning, “Developmental Psychology” 2001, nr 37 (2); E. Hoff,
How social contexcts support and shape language development, “Developmental Review” 2006, nr 26.

* PPM. Leseman, Wplyw wysokiej jakosci edukagi i opieki na rozwdj malych dzieci: prieglad literatury,
[w:] Wezesna edukacja i opieka nad dzieckienm w Enropie: zmmniejszanie nierdwnosci spotecgnych i kulturowyeh,
Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa 2009, s. 20.
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Rodzice czynnie posrednicza pomiedzy spoleczenistwem i dzieckiem w codziennych
sytuacjach jezykowych, oswajaja dziecko z regutami, normami tegoz jezyka. Regu-
lacja zachowan i przekazywanie wiedzy na temat okreslonych spotecznych norm
i zachowani w procesie socjalizacji sprowadza si¢ do przyswojenia przez dziecko sy-
stemu wartosci bliskich jego rodzicom, przekazywania przez nich wiedzy kulturowej
ksztaltujacej tradycje w najrézniejszych dziedzinach zycia. Podtrzymywanie owych
prawidel wiaze si¢ takze z aktywnos$ciqg komunikacyjna dziecka i czesto determinuje
jego dalsze losy’.

Trzeba pamigta¢ o tym, ze dzieci postugujace si¢ jezykiem uproszczonym
maja trudnosci ze zrozumieniem czytanych im tekstéw (bajek, opowiadan, wier-
szy), wynikajace z niezrozumienia pojeé, z ktorymi spotykajq si¢ w tekstach stu-
chanych, a p6zniej samodzielnie czytanych. Ich wiedza osobista jest zbyt uboga,
aby rozumienie i przetwarzanie informacji przebiegalo z sukcesem. Réwniez
sprawnos¢ jezykowa jest najczesciej opézniona w stosunku do wieku kalenda-
rzowego, nizsza niz réwiesnikéw w tym samym wieku ze §rodowisk lepiej wy-
ksztatconych. W opinii B. Bernsteina, dzieci te maja jednak takie same zdolnosci
do nauki jezyka, jak wszyscy. Poniewaz jednak we wczesnym dziecidstwie byly
pozostawione same sobie (nikt nie pobudzal ich do wypowiedzi, nikt z nimi
nie rozmawial, nie stymulowal wyobrazni, spostrzegawczosci i aktywnosci twor-
czej, nikt nie czytal im ksiagzek), maja one trudnosci z werbalizowaniem swoich
mysli/intencji, czgsto nawet z nazywaniem przedmiotdw i ich cech, z nazywa-
niem czynnosci, jak réwniez problemy z samym mysleniem, z wnioskowaniem
i analizowaniem danych. Wskazniki postugiwania si¢ jezykowym ,,kodem ogra-
niczonym” podczas porozumiewania, ktére opisal B. Bernstein, to gtownie:
male zréznicowanie form wypowiedzi, krétkie zdania, ubozszy zaséb stow, mata
plynnos¢ stowna, bogata gestykulacja uzupelniajaca wypowiedz, odchylenia od
normy jezykowej’.

Szczegodlnie patogennym czynnikiem powodujacym zagrozenie nierdwnoscia
edukacyjng okazuje si¢ by¢ ubéstwo, ktére w efekcie doprowadza do pojawienia
si¢ takich niekorzystnych symptomoéw w rodzinie i jej otoczeniu, jak

[...] niekorzystny stosunek dochodu do potrzeb (dochéd niewystarczajacy do zaspoko-
jenia podstawowych potrzeb), niski standard mieszkan, niebezpieczne i zanieczyszczo-
ne sasiedztwo, ograniczony dostegp do dobrej jakosci opieki i edukacji oraz zwigzane
z tym problemy w rodzinie. Dzieci w wicku przedszkolnym sa szczegdlnie narazone
na skutki ub6stwa, ktére — w okresie wezesnego dziecifistwa w wigkszym stopniu niz
w pézniejszym wicku — powoduje problemy w nauce i zaburzenia zachowania’.

* E. Boksa, Pragmatyczne podejscie w ksztalcenin jezykowym neniow dyslektyeznych, ,,Rocznik Swigtokrzy-
ski”, Seria A — Nauki Humanistyczne, P. Zbrég (red.), Kielce 2009, s. 117.

¢ B. Bernstein, Sogolingwistyczne ujecie procesu sogjalizacii: nwagi dotyczace podatnosci na oddzialywanie
sgkoly, [w:) Badania nad rozwoejem jegyka dziecka, G. Shugar, M. Smoczyniska (red.), PWN, War-
szawa 1980.

"PPM. Leseman, Wphyn..., s. 19-20.
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W Polsce ponad 20% rodzin z dzieckiem w wieku ponizej szesciu lat zyje na
granicy ubdstwa®.

W literaturze’ czgsto opisuje si¢ nastepujace czynniki ryzyka odnoszace si¢ do
szerokiego kontekstu zycia rodziny, ktére wplywaja negatywnie na rozwoj umie-
jetnosci umystowych, osiagniecia szkolne, kompetencije spoleczno-emocjonalne,
przystosowanie spoleczne i zdrowie dziecka: niska waga urodzeniowa, problemy
zdrowotne, niski iloraz inteligencji i trudne usposobienie. Jesli chodzi o rodzicow
1 rodzine wymienia si¢ najczesciej: problemy psychiatryczne rodzicéw (depresja,
naduzywanie $rodkéw odurzajacych), konflikty malzenskie, duza liczba dzieci,
wychowywanie dziecka przez jednego rodzica, niskie dochody, stres zwiazany
z praca, bezrobocie oraz czeste zmiany miejsca zamieszkania. Nie bez znaczenia
dla rozwoju dziecka sa takze zte warunki mieszkaniowe, kontakt z przestepczos-
cig 1 przemocy oraz zanieczyszczenie srodowiska.

Wyniki badad zamieszczone w raporcie UNICEF", dotyczace migdzy inny-
mi réwnego startu szkolnego, potwierdzaja, ze warunki zycia dzieci w Polsce
nie zapewniaja im réwnego dostepu do edukacji. Sposréd 24 badanych krajow
nalezacych do OECD, Polska wypada bardzo stabo, jesli chodzi o dostgpnosé
przedszkoli na wsiach (30%) czy sytuacje materialng dzieci w wieku przedszkol-
nym (21 miejsce na 24 kraje). Badano zaréwno wysokos¢ dochodéw w rodzinie,
warunki mieszkaniowe (najubozsze dzieci nie tylko nie maja wlasnego pokoju, ale
nawet kata, w ktorym moglyby odrabia¢ prace domowe i uczy¢ si¢), jak i dostep
do podstawowych narzedzi edukacyjnych (podrecznik, komputer, Internet itp.).
Niekorzystnie na tle innych krajéw polskie dzieci wypadaja takze pod wzgledem
zdrowia i aktywnosci fizycznej (18 miejsce na 24 kraje).

Raport Komisji Europejskiej'' wyraznie podkresla, ze czynniki niesprzyjaja-
ce rozwojowi dziecka, w tym niski poziom dochodéw, nie musza determinowac
negatywnych konsekwencji rozwojowych. Prawdziwie niebezpieczne jest jednak
aczne wystgpowanie kilku czynnikéw negatywnych, akumulacja zagrozen spo-
teczno-ekonomicznych i psychologicznych, brak bodZcéw stymulujacych rozwoj
poznawczy 1 jezykowy w interakcjach rodzinnych oraz rézne przekonania kultu-
rowe decydujace o stylu wychowania dziecka przez rodzicoéw i praktykach zwia-
zanych z jego uspolecznieniem. Nagromadzenie czynnikow sprzyjajacych wyklu-
czeniu spolecznemu wplywa negatywnie na wszechstronny rozwdj dziecka.

8 Wezesna edukaga i opieka nad dzieckiens w Enropie: mniejszanie nierdwnosci spolecznych i kulturowyeh,
Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa 2009, s. 13.

 Np. R.H. Bradley, R.E. Corwyn, Sociveconomic status and child development, “Annual Review of Psy-
chology” 2002, nr 53; B.P. Ackerman, E.D. Brown, C.E. Izard, The relations between contextual risk,
earned income, and the school adjustment of children from economically disadvantaged families,”Developmental
Psychology” 2004, nr 40 (2).

' Education for All (EEA) Global Monitoring Report 2010. Reaching the marginalized, dostgpne na: www.
unesco.org [09.12.2010].

" Wezesna edukaga. ..



Dostepnosé i efektywnosé edukacii przedszkolnej w $wietle raportéw miedzynarodowych 81

Musimy zdawaé sobie sprawe, ze w kazdej spotecznosci znajdujg si¢ grupy
szczegolnie narazone na marginalizacje spoteczna, ze kazde spoteczenstwo nie-
mal tworzy kolejne pokolenia ,,ludzi-odrzuconych”, ,ludzi-odpadow”, ,Judzi
na przemial”'? Trzeba jednak takze mie¢ swiadomosé, ze stworzenie pewnych
okreslonych warunkéw pomocowych pozwoli — przynajmniej czesci z zagrozo-
nych dzieci — wyrwac si¢ z zakletego kregu ubdstwa lub zminimalizowa¢ skutki
nieréwnego dostepu do wyksztalcenia, bedacego wynikiem bytnosci dziecka
w srodowisku naznaczonym bieda. W takich okolicznosciach to wlasnie eduka-

¢ja przedszkolna moze wydatnie przyczynic¢ si¢ do wyrownania szans edukacyj-
nych kilkulatkow.

Edukacja przedszkolna a wyr6wnywanie szans edukacyjnych

Efektywna i powszechnie dostepna edukacja przedszkolna stanowi istot-
ne wyzwanie dla wszystkich europejskich systemow edukacji. Wyzwanie to jest
szczegblnie trudne dla polskiego systemu oswiaty, przed ktorym stojq przede
wszystkim problemy zwiazane z finansowaniem przedszkoli lub punktéow przed-
szkolnym juz zalozonych dzi¢ki zaangazowaniu wielu oséb oraz funduszom eu-
ropejskim, ale takze ciagly niedobor tego typu placowek zwlaszcza na terenach
wiejskich. O tym, ze warto takie wyzwanie podjac, Swiadczg dane zawarte w ko-
munikacie Komisji Europejskiej. Wskazujg one na to, ze inwestowanie w edu-
kacje na bardzo wczesnym etapie (edukacja przedszkolna) jest bardziej efektywne
niz ma to miejsce na jakimkolwiek pézniejszym etapie edukacji. Podejmowanie
dzialan naprawczych ikorygujacych nieréwnosci kulturowe i spoleczne oraz
rozmaite niepowodzenia edukacyjne dzieci w p6zniejszym okresie jest nie tylko
niesprawiedliwe, ale i bardzo nieefektywne'!. Wykazal to miedzy innymi ekono-
mista i laureat nagrody Nobla — J. Heckman®. Dokujac analizy kosztow i korzysci
wynikajacych z zaje¢ przedszkolnych i alternatywnych rozwiazan przewidzianych
w polityce, ktére maja stuzy¢ wyréwnywaniu szans i zwigkszaniu spolecznych
1 ekonomicznych szans spolecznosci defaworyzowanych, udowodnil on, ze im
pozniej takie rozwiazania sa wprowadzane, tym mniejsze sq ekonomiczne korzysci
z takich inwestycji. Z kolei zespo6t innych badaczy potwierdzil, Zze wysokiej jako-
$ci edukacja przedszkolna sprzyja rozwojowi umiejetnosci szkolnych zwiazanych
z jezykiem, czytaniem, pisaniem, matematyka i przedmiotami $cistymi. Wspiera
takze rozwdj tych umiejetnosci spoteczno-emocjonalnych matych dzieci, ktore sq

127, Bauman, Zycie na przemial, Wydawnictwo Literackie, Krakdw 2004.

3 Komunikat Komisji COM 481, Efficiency and Equity in Eunropean education and training systems (Efek-
ywnost i rownosé w enropejskich systemach edukagji), wersja ostateczna z dnia 8 wrzesnia 2000.

4 Por. J. Cieszyaska, M. Korendo, Wezesna interwencja terapentyczna, Wydawnictwo Edukacyjne, Kra-
kow 2007.

'* 1.J. Heckman, Skl formation and the economics of investing in disadvantaged children, “Science” 20006,
nr 5728.
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zwiazane z uczeniem sig, a w szczegolnosci stymuluje rozwdéj kompetencji samo-
regulacyjnych i spolecznych'. Z przegladu K. Gorey’a'” wynika, ze decydujacymi
czynnikami dla efektywnos$ci wezesnej edukacji sa wiek rozpoczynania edukacji,
intensywno$¢ i okres, w ktérym dzieci sa objete edukacja, a te warunki nie zawsze
sa spelnione w sytuacji, gdy zajecia edukacyjne trwaja pot dnia, sq prowadzone
z niska intensywnoscia, a przede wszystkim, gdy podlegaja im dzieci dopiero od
czwartego roku zycia.

Te wnioski potwierdzaja np. badania J.P. Caille’a®, z ktérych wynika, ze
wezesniejsze rozpoczynanie edukacji we francuskim systemie przedszkolnym
— w wieku dwoch lat w poréwnaniu z wiekiem trzech lat — wywiera silniejszy
wplyw na umiejetnosci potrzebne do wezesnej nauki szkolnej 1 wplywa na odse-
tek powtarzajacych klas¢ w pierwszych klasach szkoly podstawowych, zwlaszcza
w wypadku dzieci z rodzin o niskich dochodach i rodzin imigrantéw. Rozpoczy-
nanie edukacji w wieku czterech lat — jak wynika z jego badan — nie mialo prawie
zadnego wplywu kompensacyjnego na dzieci.

Najlepszym wnioskiem dla wynikéw powyzej opisanych badan jest stwier-
dzenie P. Lesemana, ktéry podkresla, ze , Inwestycje w efektywne i wysokiej jako-
$ci programy przedszkolne dla dzieci z rodzin o niskich dochodach [...] dzialaja
jak »mnoznike, zwielokrotniajac inwestycje w system szkolny”"”.

Ze wzgledu wiec na to, ze edukacja przedszkolna zapewnia najwicksze ko-
rzy$ci pod wzgledem adaptacii spotecznej dzieci, ulatwia dalsza nauke, ale takze
dlatego, ze moze ona przynies¢ znaczne korzysci spoleczno-ekonomiczne, ,,pan-
stwa czlonkowskie powinny inwestowa¢ wigcej w edukacje przedszkolng jako
efektywny srodek sluzacy tworzeniu podstaw do dalszego ksztalcenia, zapobie-
ganiu odpadowi i odsiewowi szkolnemu oraz wyréwnywaniu efektéw ksztalcenia
i ogblnego poziomu umiejetnosci”™. Szczegdlng troska nalezy otoczy¢ w zwiazku
z tym dzieci ze $rodowisk defaworyzowanych, a wiec znajdujacych si¢ w nieko-
rzystnej sytuacji gtéwnie ze wzgledow spoleczno-ekonomicznych, kulturowych
i/lub jezykowych, w tym znajdujace si¢ w niekorzystnej sytuacji ze wzgledu na
zamieszkiwanie w obszarach wiejskich.

Wprowadzana obecnie w Polsce reforma os§wiatowa (rozporzadzeniem
z dnia 23 grudnia 2008 roku) byla zreszta pomyslana tak, aby dzieci z najbardziej
zaniedbanych materialnie i kulturowo §rodowisk weczesniej rozpoczynaly obo-
wiazkowsa nauke i przygotowanie do funkcjonowania w szkole — ,,gonily” dzieci

16 M.M. McClelland, A.C. Acock, EJ. Mottison, The impact of kindergarten learning-related skills on aca-
demic trajectories at the end of elementary school, “Early Childhood Research Quarterly” 20006, nr 21.

" KM. Gorey, A meta-analytic affirmation of the short- and long-term benefits of educational opportunity,
“School Psychology Quarterly” 2001, nr 16.

18 Za: PPM. Leseman, Wplyw.., s. 25.

Y Ibidem, s. 18.

» 1. Figel, Przedmowa, [w:] Wezesna ednkagja i opieka nad dzieckiem w Enropie: zmniejszanie nierdwno-
$ci spotecznych i kulturowych, Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, Warszawa 2009, s. 3.
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z miast i miasteczek, gdzie od dawna wigkszo$¢ z nich uczeszcza do przedszkoli
1 charakterystyka srodowiska rodzinnego (np. pod wzgledem wyksztalcenia rodzi-
cow 1 dostepu do zasobow kultury) jest znaczaco korzystniejsza niz na terenach
wiejskich. Rezultaty rozpoczetej reformy $wiadcza jednak o tym, ze w lepszej
sytuacji sa nie ci, ktorzy by¢ powinni, ale dzieci z rodzin lepiej wyksztalconych,
miejskich i... wyposazonych w dostep do Internetu. Wigkszo$¢ informacii dla
rodzicéw dzieci w wieku przedszkolnym, zwlaszcza szesciolatkow, znajduje sig
bowiem na stronach internetowych ministerstwa*. Skoro (zgodnie ze znowelizo-
wang ustawg o$wiatowa) od wrzesnia 2009 roku do przedszkola powinny p6js¢
te pigciolatki, ktére w nastepnym roku chca wezesniej rozpoczac nauke, automa-
tycznie zamknigto obecnym pieciolatkom z biedniejszych gmin (z powodu braku
opieki przedszkolnej) droge do wezesniejszego podjscia do klasy pierwszej w ro-
ku szkolnym 2010/2011. Wyréwnywanie szans w kontekscie tych faktéw brzmi
jak ponury Zart, poniewaz ponownie lepszy start zagwarantowano dzieciom juz
funkcjonujacym w korzystniejszych warunkach spotecznych®.

Analiza raportéw z 30 europejskich krajow nalezacych do sieci Eurydice po-
kazuje, ze istnieja pewne warunki, ktorych spelnienie moze przyczynic si¢ do
poprawy sytuacji dzieci wywodzacych si¢ z defaworyzowanych klas spotecznych.
Najbardziej efektywne okazuja si¢ by¢ takie programy oddzialywan edukacyj-
nych, ktére uwzgledniajq ,,intensywna, rozpoczynajaca si¢ we wezesnym wieku,
ukierunkowana na dziecko edukacje w formach zinstytucjonalizowanych wraz
z silnym zaangazowaniem rodzicow, edukacja rodzicow, zaprogramowanymi za-
jeciami edukacyjnymi w domu i wspatciem dla rodziny”*. Z racji tego, ze rodzice
rzadko sa odpowiednio merytorycznie przygotowani do prowadzenia systema-
tycznych zaje¢ z dzie¢mi w domu (na przyklad sami moga by¢ stabo wyksztal-
ceni lub postuguja si¢ w domu jezykowym kodem ograniczonym) lub po prostu
nie maja na nie czasu, optymalny i wszechstronny rozwoj moze by¢ dla dziecka
nieosiagalny. Ponadto w badaniach ustalono, ze zajecia edukacyjne prowadzone
w domu sa mniej efektywne niz te w formach zinstytucjonalizowanych, zwlaszcza
jesli chodzi o rozwoj spoleczno-emocjonalny dzieci — nieporownywalny w wa-
runkach stalego kontaktu z réwiesnikami. Edukacja w domu, jesli nawet rodzice
otrzymuja wsparcie, zwykle nie wystarcza, aby wypelni¢ luke edukacyjna.

Zmiany programowe w teorii i praktyce edukacyjnej — sytuacja

polskich szes$ciolatkow

Raport opublikowany przez Fundacje Rozwoju Systemu Edukacji przedsta-
wia wyniki aktualnych dyskusji naukowych podkreslajacych, ze

2 Zob. Z. Zbtbg, Dylematy decyzyjne rodzicow szesciolatkow, ,,Nowa Szkota” 2009, nr 7.
2 Z0b. Z. Zbtbg, Perspektywy oceny jakosci zmian w oswiacte, ,Nowa Szkota” 2009, nr 9.
B Wezesna edukaga..., s. 11.
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[...] programy edukacyjne dla bardzo matych dzieci (ponizej 5 lat) powinny by¢ przede
wszystkim ukierunkowane na podmiotowo$c¢ i rozwdj dziecka, natomiast programy
dla starszych dzieci (w wicku od 5 do 6 lat) moga wprowadzaé przedmioty szkolne
w ramach $ciSlej zaplanowanego i ukierunkowywanego przez nauczyciela programu
nauczania, nie wplywajac negatywnie na rozwdj spoteczno-emocjonalny dziecka®.

W $wietle powyzszych stwierdzen, innej wymowy nabierajgq zmiany progra-
mowe wprowadzone w polskich przedszkolach i poki co takze w ,,zeréwkach”,
w ktorych szesciolatki realizuja program dla pigciolatkéw — przygotowujacy do
nauki czytania i pisania, ale bez nabywania tej umiejetnosci. Pierwsze komenta-
rze nauczycielek pracujacych z szesciolatkami ,,uwolnionymi” od nauki czytania
(i pisania) wcale nie byly pozytywne: ,,Dzieci chodza po $cianach z nudow. Ilez
mozna kolorowac albo opowiadac¢? One chca si¢ uczy¢ czytad! Jak kiedy$ po
kryjomu (!) wprowadzitam im »a, to przez 20 minut bylo jak makiem zasial. Jak
one si¢ cieszyly! I chcialy jeszcze, ale ja si¢ boje ich uczy¢”.

Autorka uslyszala wigcej tego typu wypowiedzi podczas hospitacji praktyk
studenckich. Sledzenie informacji prasowych na temat sytuacji w ,,zeréwkach”
pokazalo, ze w wielu miejscach w Polsce w roku 2009 problem niezalecania pod-
recznikow dla grup szesciolatkow stal sie zarzewiem goracych dyskusji.

Swigtokrzyska kurator o§wiaty wydata stanowczy komunikat, w ktérym udzie-
lifa reprymendy dyrektorom szkél i przedszkoli za pozwolenie na zakup podrecz-
nikéw. Niemal formalny zakaz uzywania ksiazek wywolal sporo emocji zaréwno
w gronie pedagogow, jak i rodzicow. W specjalnym pismie pani kurator przypomi-
nala, Zze podrecznikow do ,,zeréwek™ nie mozna kupowac. Prosita w nim o bez-
wzgledne przestrzeganie stanowiska MEN, zarzucajac jednoczesnie nauczycielom
1 dyrektorom, ze nie do$¢ wystarczajaco zapoznali si¢ z nowg podstawa progra-
mowa. Wypowiedzi pedagogéw zawarte w artykulach prasowych o tytulach typu:
Bunt dyrektorw s3kdf, swiadezyly — po roku od tego zdarzenia przyznam, ze byly
to wrazenia powierzchowne — o tym, ze pedagodzy i rodzice lepiej niz urzedni-
cy oswiatowi rozumieja réznice miedzy zapisami podstawy programowej a do-
brem dziecka, indywidualnym do niego podejsciem i wszechstronnym rozwojem
w kontekscie jego mozliwosci rozwojowych. Minimum programowego nie mozna
myli¢ z maksimum wymagan, zwlaszcza w sytuacji, gdy spora grupa szesciolatkéw
umiala juz czyta¢ w momencie rozpoczynania ,,edukacji” w ,,zeréwkach” lub bar-
dzo chciala nauczy¢ si¢ tej umiejetnosci. Jednak obawy dyrektoréw, w obliczu tak
zdecydowanego stanowiska kuratorium oswiaty, spowodowaly wprowadzenie nie-
mal formalnego zakazu nauki czytania dzieci w ,,zeréwkach”. Nauczyciele mieli
nawet zapowiadane kontrole sprawdzajace, czy przypadkiem nie ucza dzieci czy-
ta¢, o ktorych zresztq informowali rodzicéw na zebraniach. Nie po raz pierwszy
rzeczywiste potrzeby dzieci wyrazane wprost przez nie same lub ich rodzicow nie
odniosty Zadnego skutku wobec irracjonalnych urzedniczych argumentéw. Dzie-
cko i jego potrzeby znow okazaly si¢ mniej wazne niz zapisy w dokumencie, ktéry

2 TIbidem, s. 12.
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przeciez jest tylko ogblna wskazowka dla nauczycieli. Zupelnie nie rozumiem, jak
mozna traktowaé podstawy programowe jako goérny pulap, ktérego nie wolno
przekroczy¢ pod grozba jakis sankciji, represji, czy jakkolwiek by nazwac to dziwne
zastraszanie nauczycieli i dyrektoréw. Przeciez to potrzeby dzieci 1 ich mozliwosci
powinny by¢ wyznacznikami tego, czym nauczyciel zajmuje si¢ na zajeciach. On
najlepiej zna swoja grupe i on najlepiej wie, czy moze realizowaé tylko minimum
zawarte w podstawie programowej czy moze i$¢ dalej 1 robi¢ wigcej, zeby ,,dzieci
nie chodzily z nudéw po §cianach”.

Autorka odwiedzila w roku 2009, w ramach tygodniowej wizyty studyjnej
w Paryzu, kilka szkot francuskich, aby zapoznac si¢ z sytuacja tamtejszych szes-
ciolatkéw. Doprawdy trudno byto przejs¢ do porzadku dziennego nad tym, ze
francuskie szesciolatki nie tylko maja obowiazkowo 2,5 godziny czytania dzien-
nie, ale takze dodaja i odejmujg do 100 (w tym sposobem pisemnym z przekro-
czeniem progu dziesigtkowego!) i z sukcesem mnoza przez 2 w zakresie 20. Jak
to si¢ ma do wymagan nowej podstawy programowej w naszym kraju?

A. Szkolak réwniez zastanawia sig, ,,Czy chroniac — w naszym mniemaniu
— dziecifistwo naszych pociech w rzeczywistosci nie utrudniamy im udanego star-
tu zyciowego 1 sukcesow w przysztosci? [...] Powinnismy z pokora przyjac¢ do
wiadomosci fakt, ze dzisiejszy przecigtnie uzdolniony szesciolatek jest bardziej
rozwiniety niz jego réwiesnik sprzed 10 lat”>.

Jako rzeczoznawca ds. podrecznikow dla I etapu ksztalcenia, jestem mocno
zaniepokojona poziomem, jaki oferuja polskie podreczniki, zwlaszcza w zakresie
edukacji matematycznej. Sprawdzajac poprawno$¢ merytoryczno-dydaktyczna
przygotowywanych do publikacji materiatéw, pozostajacych przeciez w zgodzie
z zapisami podstawy programowej®, trudno mi sobie wyobrazié, ze sze$cio- czy
siedmiolatki w klasie I przez caly rok beda dodawac i odejmowac do 10, bo do 20
wolno tylko przeliczaé. Jak dtugo mozna przelicza¢ elementy i porownywac liczby
w zakresie 10? Caly poczatek klasy II to od nowa dodawanie i odejmowanie do
10 i przeliczanie, co z upodobaniem wykonuja juz kilkuletnie dzieci. W I etapie
edukacyjnym zaplanowano rozwiazywanie zadan na poréwnywanie réznicowe
(o tyle wigcej, mniej), nie ma za$ w obowiazujacych tresciach zadan na poréwny-
wanlie ilorazowe (tyle razy wigcej, mniej). Liczba przykladéw i zadan odnoszacych
si¢ stale do tego samego niskiego zakresu liczbowego 1 prostych typéw zadan
jest zatrwazajaca — wszystko zgodnie z obowiazujaca podstawa programowa, do
ktorej musza przeciez stosowac si¢ autorzy podrecznikéw. Nie sadze, zeby wiele
pomogly tutaj materialy dodatkowe w podrecznikach. Jest ich po prostu za mato.
Jako nauczyciel z wieloletnim stazem jestem przekonana o tym, ze dzieci beda
si¢ nudzi¢. One potrzebujq przeciez wyzwan, sa stale w gotowosci do nabywania

3 A. Szkolak, Wysokosé muszli klozetowe] prymarnym przedmiotem dyskusji w edukagyi, ,,Blizej Przedszko-
la” 2010, nr 1, s. 15.

26

Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla szkét podstawowych z dnia 23 XII 2008 roku,
zalacznik nr 2.
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nowych umieje¢tnosci. Jak w tej sytuacji beda postgpowac nauczyciele, ktorzy maja
zwyczaj trzymania si¢ podrecznika jak wyroczni? Wiele znanych mi dzieci méwi,
ze ,,w szkole jest tatwo”. Co ze strefa najblizszego rozwoju? Jak beda rozwijac si¢
dzieci, ktére przez miesiace wykonuja zadania niesprawiajace im zadnych trudno-
$ci juz od dawna? Jak polscy uczniowie beda wypada¢ w poréwnaniu z uczniami
z innych krajow europejskich??” Nie chcialabym by¢ zle zrozumiana. Nie chodzi
mi o to, zeby przytloczy¢ edukacje wezesnoszkolng zbytnia presja na dydaktyke.
Prezentowane jednak w podstawie programowej stanowisko jej twoércow oraz bar-
dzo autorytarne, zeby nie powiedzie¢ sztywne i represyjne, stanowisko urzednikow
oswiatowych przeczy prorozwojowemu podejsciu do wezesnej edukacii. Przeczy
ponadto juz nie tylko zdrowemu rozsadkowi nauczyciela refleksyjnego-praktyka,
ale i zapisom, ktére znajdujemy na stronie ministerialnej: ,,Nauczyciel — i szkola
— maja za zadanie tak organizowac prace, zeby jak najlepiej wychodzi¢ naprzeciw
indywidualnym potrzebom, trudno$ciom, zainteresowaniom uczniéw’*.

Efektywnos$¢ programéw edukacyjnych zorientowanych na

dziecko i Srodowisko — wielokierunkowos$¢ oddziatywan

W raporcie opublikowanym przez Fundacje Rozwoju Systemu Edukacji czy-
tamy: ,,Wydaje si¢, ze dlugofalowy efektywnos¢ wezesnej edukaciji i opieki nad
dzieckiem moze zapewni¢ podejscie, ktére angazuje dziecko, rodzing, placéwke
przedszkolng 1 szkole — a wigc zaklada proces rozszerzania zasiggu oddziatywa-
nia na sytuacje rodziny i rozciaga to podejscie w czasie na okres nauki w szkole
podstawowej”%.

Analizy pokazuja, ze programy laczone (skierowane do kilku podmiotéw
bezposrednio zwiazanych ze $rodowiskiem zycia dziecka) wywieraja silniejszy
1 bardziej dlugotrwaly wplyw na iloraz inteligencji i osiagniecia szkolne dzie-
ci. Badania longitudinalne (dynamiczne) udowadniaja ich pozytywne efekty
o charakterze spolecznym i spoleczno-ekonomicznym w postaci zmniejszenia
przestepczosci, mniejszego zapotrzebowania na opieke zdrowotna i spoteczna,
wyzszych wskaznikéw zatrudnienia i zarobkéw w rodzinach objetych wielo-
kierunkowa pomoca. Z analiz K. Gorey’a™ wynika, ze — w wypadku osiagnieé
szkolnych i inteligencji — standaryzowana wielko$¢ efektéw bardziej intensyw-
nych programéw plasuje si¢ w przedziale od 0,7 do 0,8, co — zgodnie z przy-
jetymi przez autora zasadami interpretacji — oznacza ,,wysokie” wartosci. Na

7 Wydaje sig, ze problem ten wymaga bardzo czasochlonnych, dtugotrwatych obserwacji i badan
naukowych. Juz sama analiza programéw nauczania z réznych krajéw mogtaby okazad si¢ intere-
sujaca. Taka probe podjeto w numerze 13. (1/2011) ,,Probleméw Wezesnej Edukacji” (obecnie
W przygotowaniu).

3 Podsumowanie...

? Wezesna edukaga..., s. 12.
¥ K.M. Gotey, Earjy...
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podstawie badan H. Bloka i innych® mozna szacowac, ze standaryzowane efek-
ty programow zinstytucjonalizowanych, ktére sa polaczone ze wsparciem dla
rodzicow, plasuja si¢ w przedziale od 0,6 do 0,7, co wedlug przyjetych zasad
oznacza wartosci ,,$rednie lub wysokie”.

Najbardziej efektywne okazuja si¢ by¢ ,,modelowe” programy faczone, ,,kt6-
re sa opracowywane i realizowane pod nadzorem naukowym i przewiduja od-
powiednie §rodki finansowe na edukacje 1 opieke w matych grupach, korzystny
stosunek liczby dzieci do liczby kadry i nalezyte wynagrodzenie dla nauczycieli”*.
Czytelnicy zainteresowani szczegétowymi informacjami, moga zaznajomic si¢ na
przyktad z programami: High/ Scope Perry Pre-school Project, Syracuse Family Develop-
ment Research Project, Yale Child Welfare Project, Abecedarian Project, Project CARE,
Infant Health and Development Program, Head Start, Early Head Start, Chicago Child-Par-
ent Centres Programme i Turkish Early Enrichment Programme. 1ch cecha charaktery-
styczna jest prowadzenie od wezesnego wieku intensywnych zajec¢ edukacyjnych
(wyrazny efekt kompensacyjny w réznych obszarach rozwoju dziecka), czesto
w formach zindywidualizowanych, oraz silne zaangazowanie rodzicéw, w tym
ich edukowanie, oferowanie im gotowych projektéow z zaprogramowanymi do-
mowymi zaje¢ edukacyjnych, a takze rozwiazania stuzace wspieraniu rodziny
o charakterze socjalnym.

Wsréd wielu programoéw edukacji przedszkolnej realizowanych w domu,
P. Leseman® wymienia nastepujace: Parentas Teachers Program, Home-based Instru-
ction Programme for Pre-school Youngsters, Mother (lub Parent), Child Home Programme.
Cho¢ badania bez watpienia udowadniaja, ze programy edukacyjne realizowane
w domu sa mniej efektywne niz zajecia edukacyjne prowadzone w formie zin-
stytucjonalizowanej™, nie ulega watpliwosci, ze wywieraja one nickiedy znaczacy
wplyw na umiejetnosci poznawcze i jezykowe dzieci oraz ich zachowania spo-
teczno-emocjonalne. Nizsza ich efektywnos$¢ moze wynika¢ przede wszystkim
z tego, ze rodzice rzadko sa odpowiednio przygotowani do prowadzenia takich
zaje¢ lub warunki domowe nie sprzyjaja optymalnej nauce.

Programy edukacji rodzicow, programy wspierania rodziny czy systemy
wsparcia dla rodzin, ktére obejmuja wiele réznych form pomocy (miedzy innymi
wizyty w domu) i sa jedynie posrednio adresowane do dzieci, nie wywieraja jedno-
znacznego wplywu ich na rozwéj poznawczy i jezykowy™. ,,Programy wsparcia
dla rodzin chronia jednak dzieci przed negatywnymi warunkami wychowywania

! H. Blok, R.G. Fukkink, E.C. Gebhardt, PPM. Leseman, The relevance of delivery mode and other
program characteristics for the effectiveness of early childhood intervention with disadvantaged children, “Interna-
tional Journal of Behavioral Development” 2005, nr 29.

2 PPM. Leseman, Wphm..., s. 22.

3 Ibidem, s. 27.

3 H. Blok, R.G. Fukkink, E.C. Gebhardt, PP.M. Leseman, The relevance...
3 Ibidem.
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1 zapobiegajq maltretowaniu dzieci oraz dysfunkcjonalnemu rozwojowi spotecz-
no-emocjonalnemu’.

W raporcie podkresla si¢ takze, jak bardzo wazne jest wlaczanie rodzicow
w proces podtrzymywania korzystnych efektow edukacji przedszkolnej. Jednak
w wickszosci krajow europejskich aktywna wspolpraca z rodzicami nie wykra-
cza poza udzielanie im informacji i wskazowek podczas zebran oraz zapraszanie
ich na przygotowane przez dzieci imprezy dla rodzicow. Pojawiajace si¢ jednak
w tym obszarze nowe inicjatywy (np. bezposredni udzial rodzicéw w niektérych
zajeciach) $wiadcza o tym, Ze potrzeba ta jest uswiadomiona, jednak zmiana
sytuacji jest bardzo trudna i nie nastepuje wystarczajaco szybko. Brak jest od-
powiednich wzorcéw postepowania i odpowiednich programéw, ktore podpo-
wiadalyby nauczycielom, jak radzi¢ sobie w tego typu, niewatpliwie trudnych,
sytuacjach. Wszelkie zaniedbania w tym obszarze powoduja zas, jak podkresla
L. Pawelec, ,,pozorno$¢ odnoszonych sukceséw oraz ostabianie i neutralizowa-
nie poczynan dydaktyczno-wychowawczych nauczyciela™’. Zauwazenia wymaga
takze nadmiar obowiazkéw nakladanych przez wiadze oswiatowe lub samo-
rzadowe na nauczycieli. Kolejne obcigzenia w postaci zajmowania si¢ nie tylko
dzie¢mi w placowkach, ale takze ich rodzinami, nie wzbudzaja w nich entuzja-
zmu, zwlaszcza ze dodatkowe obowiazki nie wiaza si¢ najczesciej z dodatkowy-
mi gratyfikacjami za prace.

Wsparcie dzieci z grup ryzyka — formy pomocy systemowe;j

i edukacyjnej

We wszystkich panstwach europejskich przyjeto rozwiazania dla dzieci za-
grozonych nieréwnoscia edukacyjna i1 przyszlymi niepowodzeniami szkolnymi.
Raport FRSE* pokazuje, ze spos6b oddzialywanl zapobiegawczych uzalezniony
jest w wickszosci krajow od charakterystycznych dla nich czynnikéw spotecz-
nych, ekonomicznych lub kulturowych. Zaledwie w kilku krajach pomoc opiera
si¢ na indywidualnych potrzebach dzieci, rozpoznawanych w trakcie ich edukacji.
Najczesciej rézne formy profilaktyki selekeji spotecznej przyjmuja postac:

— zaje¢ wyréwnawcezych lub zapewnienia specjalistycznej opieki dzieciom
w wieku przedszkolnym;

— zatrudniania dodatkowej kadry w placowkach ogélnodostepnych, do kto-
rych uczeszczaja wszystkie dzieci, ale ktére przyjmuja takze dzieci z trudnosciami
o réznorodnym charakterze;

— tworzenia odrebnych placéwek/oddziatéw dla okreslonych grup: dzieci
0s6b bezrobotnych, dzieci uchodzcow, dzieci Romoéw, mniejszosci etnicznych,

% PPM. Leseman, Wphm..., s. 28.

*7 L. Pawelec, Zadowolenie zawodowe naucyciela, [w:] W kregu gagadniesi edukacyjnych, M. Katny, M. Pat-
lak, E. Zyzik (red.), Kielce 2008, s. 137-138.

3 Wezesna edukaga..., s. 14-15.
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dzieci znajdujacych si¢ w szczegdlnej sytuacii, np. sierot lub dzieci rozdzielonych
z pewnych powodow z rodzicami.

Poniewaz najczestszymi czynnikami, ktore prowadza do wykluczenia z wezes-
nej edukacji i opieki nad dzieckiem, sa koszty i brak miejsc w przedszkolach lub
innych zinstytucjonalizowanych formach wczesnej edukacji, wladze panstw eu-
ropejskich daza do zapewniania tymze placéwkom dodatkowego wsparcia finan-
sowego na specjalne dziatania dla grup ryzyka, ktére moze wystepowac w naste-
pujacych formach®:

— dodatkowa pomoc finansowa i/lub dodatkowo zatrudniana kadra (najbat-
dziej rozpowszechnione);

— zachety finansowe dla os6b pracujacych z zagrozonymi dzie¢mi lub w pla-
cowkach, w ktorych wigkszos¢ stanowia dzieci z grup ryzyka;

— dodatkowe wsparcie finansowe ze szczebla centralnego dla wladz lokalnych,
uwzgledniajace regionalne czynniki demograficzne i spoteczno-ekonomiczne;

— zapewnienie pomocy finansowej rodzinom, ktérej wysoko$¢ najczesciej za-
lezy od dochodu rodziny i liczby dzieci; czgsto — aby zmniejszy¢ ponoszone przez
rodzing koszty opieki nad dzieckiem — stosuje si¢ rowniez ulgi podatkowe.

Wobec utrzymujacych sie w wigkszosci krajow europejskich nieréwnosci edu-
kacyjnych, podejmuje si¢ dzialania naprawcze w postaci opracowywania progra-
moéw — szeroko rozumianej — edukacji przedszkolnej dla dzieci z grup o niskich
dochodach i1 mniejszosci etnicznych lub spoleczno-jezykowych. Zapewnienie
réwnego startu do momentu rozpoczecia edukacji formalnej w szkole podsta-
wowej wiaze si¢ z organizacjq zajec dla dzieci w wieku przedszkolnym, na ktérych
stymuluyje si¢ u nich rozwdéj umiejetnosci poznawczych i jezykowych oraz umie-
jetnosci czytania, pisania i liczenia.

Zafozenia strategiczne na przysztos¢

Jak wynika z analizowanego raportu, zachecanie rodzicow dzieci do korzy-
stania z placéwek edukacyjnych/osrodkéw opieki, niezaprzeczalnie wymaga za-
inwestowania przez panstwo lub jego przedstawicielstwa (samorzady) wickszych
srodkéw finansowych, aby ulatwic¢ dostep do ztobkéw 1 przedszkoli, przedtuzyc
godziny otwarcia tychze placéwek i rozszerzy¢ ich oferte opiekunczo-edukacyj-
na. W wielu krajach europejskich problemem jest réwniez wyksztalcenie kadry
pedagogicznej. W Polsce problem ten nasilony jest zwlaszcza w duzych miastach,
w ktorych — mimo wyksztalcenia przez wyzsze uczelnie odpowiedniej liczby na-
uczycieli edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej — wielu pedagogéw nie chce
pracowac w przedszkolach ze wzgledu na nadmiar obowigzkéw przy niskim wy-
nagrodzeniu, niepozwalajacym na utrzymanie si¢ w aglomeracji wielkomiejskie;.
W mniejszych miastach 1 na wsiach taki problem praktycznie nie istnieje.

3 Ibidem, s. 16.
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Wazne jest takze skoncentrowanie si¢ nad dalszym badaniem efektywnosci
réznych podejsé (teorii) pedagogicznych i psychologicznych do procesu uczenia
si¢ malych dzieci. Niektérzy badacze europejscy uwazaja, ze zalozenia teorii
pedagogicznych i tresci programéw nauczania sa nieistotne z punktu widzenia
efektywnosci opieki i edukacji przedszkolnej. Inni z kolei odnotowujq zréznico-
wany wplyw programoéw na podstawowe umiejetnosci i kompetencje zwiazane
Z uczeniem sie.

Zdaniem P. Lesemana, pedagodzy i psychologowie zastanawiaja si¢ obecnie
nad réwnowagg miedzy praktyka sprzyjajaca rozwojowi (okreslang rowniez jako
,orientacja spoleczno-emocjonalna”) a podejsciem naukowym (z nauczaniem
bezposrednim) lub podejsciem akademickim (koncentrujacym si¢ na podsta-
wowych umiejetnosciach jezykowych i poznawczych, zwigzanych z wezesnym
czytaniem, pisaniem i matematyka, ale niekoniecznie na nauczaniu bezposred-
nim). Dyskusje na temat programéw nauczania dla malych dzieci prowadza
do wniosku, ze dzieci w wieku przedszkolnym chetnie obserwuja w swym §ro-
dowisku codzienne praktyki dorostych i maja wewnetrzna motywacje do ich
nasladowania, np. gdy wykorzystuja techniki czytania i pisania. Do opisania tych
zjawisk stworzono terminy: ,ksztaltujace si¢ umiejetnosci czytania i pisania”
(ang. emergent literacy) 1 ,.ksztaltujace si¢ umiejetnosci liczenia” (ang. emergent nu-
meracy), ktore oznaczaja, ze male dzieci spontanicznie (ale oczywiscie na podsta-
wie obserwacji rodzicow i pod wplywem zachet z ich strony) starajq si¢ poznac
pismo, probuja same czytac i pisac oraz liczy¢, grupowad, mierzy¢ i porownywac
wszelkiego rodzaju przedmioty.

P. Leseman zwraca uwage takze na inny kierunek badan naukowych nad
opieka nad malym dzieckiem, o ktérym niewiele si¢ pisze w polskiej literatu-
rze pedagogiczno-psychologicznej. J. Bolwby* odkryl, Zze przywiazanie matego
dziecka do swego dorostego opiekuna, ktore okresla si¢ jako bezpieczne, ma
istotne znaczenie dla rozwoju emocjonalnego i spotecznego. Odkrycie to zapo-
czatkowalo ogélnoswiatowy program badan nad stosunkami spotecznymi dzieci
w okresie wczesnego dziecinstwa, ktory zostal rozszerzony na pozarodzinna
opieke nad dzieckiem i wczesna edukacje w formach zinstytucjonalizowanych.
Wedtlug tych badan, wrazliwos¢ i odpowiedzialno$¢ w sprawowaniu opieki jest
najistotniejszym czynnikiem decydujacym o bezpiecznym przywiazaniu. Ozna-
cza to, ze rodzice powinni reagowac szybko i adekwatnie na sygnaly swiadczace
o przygnebieniu dziecka, inicjowaé interakcje z dzieckiem, a réwnoczesnie rea-
gowac zaleznie od sytuacji 1 sensownie na inicjowane przez dziecko interakcje
oraz zapewnia¢ dziecku odpowiednie dla jego wieku bodZce (np. §piewanie, roz-
mawianie, wspolne czytanie ksiazek, zapewnianie materialéw do zabawy i bu-
dowania). Opiekunom i nauczycielom pracujacym w zlobkach i przedszkolach
udziela si¢ wskazowek, ktore uwypuklaja znaczenie wrazliwosci, emocjonalnego
wsparcia i nieinwazyjnej postawy ze strony nauczycieli w interakcjach z dzie¢mi.

“ PPM. Leseman, Wphm..., s. 29.
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Bardzo mocno podkresla si¢ obecnie znaczenie bezpieczefistwa emocjonalnego
i stabilnych relacji spotecznych jako zasadniczego warunku zréwnowazonego
rozwoju oraz efektywnego uczenia si¢*'.

W literaturze zachodniej bardzo wyraznie wida¢ zainteresowanie badaczy
stymulowaniem rozwoju dzieci w wieku dwoch—trzech lat, kiedy ich wrazliwos$¢
na uczenie si¢ i zdobywanie nowych doswiadczen jest wyjatkowo wysoka. Pol-
ska pod tym wzgledem jest gleboko zapdzniona koncepceyjnie. Jestesmy bowiem
na etapie ,,ustawy zlobkowej”, w ktérej dominujacym watkiem jest sfera ,,tech-
niczno-higieniczna”, odnoszaca si¢ gléwnie do typowej opieki nad dzie¢mi, nie
debatujemy za$ o prowadzeniu w tej grupie wieckowej zaje¢ wplywajacych na
rozwdj poznawczy czy spoleczno-emocjonalny dziecka. Trudno takze mowic
o zapewnieniu malutkim dzieciom poczucia bezpiecznego przywiazania do opie-
kuna, jesli we wspomnianej ustawie zaklada si¢, Ze na jedna opiekunke bedzie
przypada¢ do o§miu dzieci do lat trzech*. Poniewaz mozemy w polskich realiach
uzna¢ ten przedzial wieckowy dla oddzialywan stymulujacych rozwdj w formie
zinstytucjonalizowanej za obecny jedynie w sferze marzen, warto skoncentrowac
si¢ na wieku przedszkolnym, ktory znajduje si¢ wsrod zainteresowan politykow.

W Polsce dosy¢ popularne (co nie znaczy, ze powszechnie stosowane w prak-
tyce edukacyjnej) sq teorie rozwoju 1 konstruktywizmu, wywodzace si¢ gléwnie
z koncepcji Piageta, Brunera, Wygotskiego, Montessori. Koncentruja one swoja
uwage na podmiotowosci dziecka, w ktorej zabawy z rowiesnikami, uczenie si¢
przez odkrywanie z odpowiednim oddzialywaniem tutora, sa uznawane za pod-
stawowe mechanizmy stymulowania rozwoju, umozliwiajace wigkszosci dzieci
osiggni¢cie gotowosci szkolnej w wieku szesciu lub siedmiu lat. Zalozenie o po-
szanowaniu zasad rozwoju i motywacji umozliwia dzieciom podejmowanie ini-
cjatywy i w pewnym stopniu decydowanie o wlasnym rozwoju. Praca w matych
grupach jest najwazniejszym mechanizmem stymulowania rozwoju.

Sedno wnioskéw z badan nad rozwojem dziecka w procesie uczenia si¢ (ro-
zumianego jako aktywne konstruowanie wiedzy za posrednictwem relacji spo-
tecznych ukierunkowanych na wspolprace i z udzialem wymagajacego, wrazli-
wego 1 odpowiedzialnego nauczyciela ukierunkowujacego uwage) znajdziemy
w stworzonym przez S. Bredekampa® pojeciu ,,praktyka sprzyjajaca rozwojowi”
(ang. developmentally appropriate practice— DAP), w ktérym autor zawarl zbior zasad
1 kryteriéw, odnoszacych si¢ do praktyki sprzyjajacej rozwojowi. Na ich podsta-
wie dokonuje si¢ oceny praktyk w ztobkach i przedszkolach, aby podniesc¢ jakosé¢
prowadzonego procesu edukacyjnego (np. w Stanach Zjednoczonych). System

' B.K. Hamre, R.C. Pianta, Early teacher—child relationships and the trajectory of children’s school outcomes
through eighth grade, ”Child Development” 2001, nt 72.

2\ krajach europejskich jedna opiekunka opickuje si¢ 5-6 dzie¢mi dwu- i/lub trzyletnimi. Dzieci
mlodszych, np. péttorarocznych, moze by¢ jeszcze mniej w jednej grupie.

# S. Bredekamp, Develgpmentally appropriate practice in early childhood programs serving children from birth
through age eight, National Association for the Education of Young Children, Washington DC 1987.
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ten zostal przyjety takze przez Swiatowa Organizacje Wychowania Przedszkolne-
go (World Organisation for Early Childhood Education — OMEP) — organizacj¢ poza-
rzadowa zrzeszajaca 60 organizacji z krajéw calego §wiata, w tym Polske. Jednak
mimo tego porozumienia, programy opieki nad dzieckiem 1 wczesnej edukaciji sa
nadal zréznicowane pod wzgledem rozlozenia akcentéw i rozwigzan, ktére maja
umozliwi¢ pogodzenie wszystkich istotnych kwestii i zadowolenie wszystkich za-
interesowanych stron.
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DZIECKO ZE SPECJALNYMI POTRZEBAMI EDUKACYJNYMI (SPE)
W PRZEDSZKOLU I SZKOLE — ZMIANY SYSTEMOWE

— Dlaczego ja jestem inny? Spdjry na mnie!

— Patrze na Ciebie i wiesz; co widze? Widze
dwoje ocn, takie jak moje, nos, a t... dwoje
usn, 1 popatrzmy co jesgeze?

— Dwie rece?

— Tak jest! Zambknij ocgy, nie nysl o tym co
widzisz. Powieds co czujesz?

— Serce!

— Chod% tu...

— Twoje serce!

— Widgzisz, JESTESMY TACY SAMI!

Edgar Rice Burroughs

Ksztalcenie dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (SPE) w przed-
szkolu 1 szkole ogélnodostepnej wymaga wiasciwej organizacji i zmian dotych-
czasowego funkcjonowania placéwek oswiatowych oraz niezbednych naktadéw
finansowych. Jednak gwarancja wprowadzenia zmian jest przede wszystkim zaan-
gazowanie, 0s6b pracujacych z dzieckiem na poziomie placéwki, w podejmowanie
nowych dziatan wynikajacych z rozporzadzen MEN, ponoszenie odpowiedzialno-
$ci za edukacj¢ 1 wychowanie, a takze wielospecjalistyczne wsparcie. Przedszkole
1 szkota muszg otworzy¢ si¢ na indywidualnos¢ dziecka oraz respektowac jego moz-
liwosci i potrzeby, by wspiera¢ je w pokonywaniu trudnosci oraz wzbudzaé wiarg
we wiasne sily, aby kazde dziecko ze SPE moglo powiedzie¢: ,,jestem taki sam”.

Ksztatcenia uczniéw ze SPE — regulacje prawne
— zmiany systemowe
System os$wiaty jest ztozona struktura elementéw, stanowiaca spojng calosé,
umozliwiajaca wlasciwe dzialanie i zarzadzanie nim w taki sposéb, by zapewni¢

realizacje prawa dzieci i mtodziezy do ksztalcenia, wychowania i opieki dostoso-
wanej do wieku i osiagni¢tego rozwoju'. W zwiazku z tym, modyfikowanie syste-

']. Gtodkowska, Model ksztatcenia uczniow e specjalnymi potrzebami edukacyjnymi — rognice nie mogq dzie-
lit, [w:| Podniesienie efektywnosci ksztalcenia ucznidw e spegalnymi potrgebami edukacyinymi, cz. 1, MEN,
Warszawa 2010, s. 34.
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mu edukacji to zadanie zlozone i trudne. Konstrukcja systemu ksztalcenia ma
zapewni¢ optymalna realizacje celu podstawowego, czyli umozliwi¢ ksztalcenie
wszystkim uczniom w odpowiednio zorganizowanych i dostosowanych warun-
kach, z uwzglednieniem wspomagania rozwoju jednostki. Na proces ten skiadaja
si¢ dziatania, dzi¢ki ktorym?

— dzieci rozwijajace si¢ wolniej maja szans¢ dogonic swoich réwiesnikow, moga
korzysta¢ ze szkolnej edukacji oraz lepiej funkcjonowaé w sytuacjach zyciowych;

— dzieci rozwijajace si¢ nicharmonijnie maja mozliwo$¢ osiagniecia harmo-
nijnego rozwoju, dzigki czemu bedq lepiej radzi¢ sobie w szkole oraz w zyciu
codziennym;

— dzieci mieszczace si¢ w szeroko pojetej normie sa w stanie ujawnic¢ drzemia-
ce w nich poktady zdolnosci 1 sprawnosci;

— dzieci zdolne moga rozwijaé swoje wrodzone predyspozycje i osiagaé
sukcesy.

Indywidualne spojrzenie i traktowanie kazdego dziecka jest gwarantem opty-
malnego rozwoju jednostki oraz opanowania przez nia podstawy programowe;j.
Takie podejscie zapewni, Zze najwazniejsze stana si¢ cechy i umiejetnosci dziecka,
dzigki ktérym znajdzie ono swoje miejsce w spoleczenstwie. Istotne bedzie row-
niez to, by mialo ono szans¢ modyfikowania dziatan w taki sposéb, by byly one
dostosowane do jego ograniczen i predyspozycji, stad bedzie moglo realizowac
oraz opanowywac zastegpcze i nowe schematy funkcjonowania, a przede wszyst-
kim rozwija¢ umiejetno$ci na miare swoich mozliwosci.

Widrazane stopniowo zmiany systemowe maja na celu indywidualny rozwdj
kazdego dziecka na miare jego indywidualnych potrzeb i predyspozycji, a w przy-
padku dzieci niepelnosprawnych — tworzenia warunkéw pelnej integracji spo-
tecznej, ktére pozwola tym dzieciom ,,w ich srodowisku (w rodzinie, w szkole,
w grupie rowiesniczej, w srodowisku lokalnym) [...] pomyslnie rozwijac si¢ oraz
bawi¢, uczy¢ 1 uprawiac rézne rodzaje dziatalnosci [...] wspdlnie z dzie¢mi pet-
nosprawnymi’”. Tworzenie w przedszkolach i szkotach odpowiednich warunkéw
ksztalcenia i wychowania dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, powin-
no by¢ takze nastawione na pragnienie odnoszenia przez nie sukcesu, zawierania
przyjaznii bycia uznawanym w grupie réwiesniczej. Wlasciwa organizacja pomo-
cy psychologiczno-pedagogicznej powinna natomiast stuzy¢ fagodzeniu skutkow
zaburzen 1 dysfunkcji rozwojowych. Dzi¢ki temu dziecko ze SPE bedzie moglo
rozwija¢ si¢ we wlasciwym dla siebie tempie oraz zaspokaja¢ swoje potrzeby.
Hulek podkresla, Zze pelna integracja ,,wyraza si¢ [...] w wzajemnym stosunku
pelnosprawnych i niepelnosprawnych, w ktérym respektowane sa te same prawa
[...] 1w ktérych stwarzane sa dla obu grup identyczne warunki maksymalnego,
wszechstronnego rozwoju. Integracja pozwala wigc osobie niepelnosprawnej by¢

2 E. Gruszczyk-Kolczytiska, E. Zielinska, Zajecia dydaktyczno-wyréwnaweze dla dieci, ktdre rogpoczyna-
Ja nankg szkolng, Wydawnictwo Edukacja Polska, Warszawa 2009, s. 24.
* A. Maciarz, Uegniowie niepelnosprawni w szkole masowej, WSIiP, Warszawa 1992, s. 1213,
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soba wérdd innych. Integracja w takim znaczeniu moze mie¢ zastosowanie do
wszystkich sfer zycia jednostki™*.

Od 1 wrzesnia 2009 roku przedszkola i szkoly rozpoczely realizacje nowe;
Podstawy programowej wychowania przedszkolnego i ksztalcenia ogdlnego.
W tym tez roku Ministerstwo Edukacji Narodowej opracowalo projekt zmian
dotyczacych ksztalcenia ucznidow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, kto-
rych gléwnym zalozeniem stato si¢ zapewnienie pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej, nastawionej na wielospecjalistyczna diagnoze oraz indywidualizacje
pracy z dzieckiem, z uwzglednieniem jego potrzeb 1 mozliwosci. Minister Edu-
kacji Narodowej 17 listopada 2010 roku podpisata szes¢ (schemat 1., na ktérym
nie uj¢to Rozporzadzenia z dnia 17 listopada 2010 r. dotyczacego ramowego sta-
tutu publicznej poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym publicznych po-
radni specjalistycznych) z o$miu rozporzadzen dotyczacych ksztalcenia uczniéw
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz organizacji i udzielania pomocy
psychologiczno-pedagogicznej. Ksztalcenie uczniéw niepelnosprawnych, nie-
dostosowanych spolecznie i zagrozonych niedostosowaniem spolecznym bedzie
odbywalo si¢ na mocy tych rozporzadzen od 1 wrzesnia 2011 roku w przedszko-
lach, gimnazjach i placowkach specjalnych, natomiast od 1 wrzesnia 2012 roku
w szkotach podstawowych i ponadgimnazjalnych.

Schemat 1. Zestawienie rozporzadzen MEN oraz wynikajacych z nich zmian, ktére dotycza
ksztalcenia uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

R: dzeni Edukacji Narodowej z dnia 17 li d 2010 r. w sprawm warunkdw
nrganl:m-\ranla lcszlalceria, wvthowania i npleki dla dzieci | awnych oraz
h w przed tach i tach ogdlnodostepnych lub
Integracvinv:h
ej z dnia 17 2010 r. w sprawie warunkdw
I I [ ych i opieki dla dzieci i miod: i ych oraz

sdookreslenie grupy ucznidw niepelnosprawnych, poprzez dodanie do grupy ucznidw z autyzmem,
dzied z zespolem Aspergera oraz uwzglednienie w grupie uczniéw z niepelnosprawnoscig ruchows
dried z afazja;
. od dnla 1 wrzeérla 2012 roku bedzie istniala mozliwost ksztalcenia dzied | mlodnezv
“”’“‘J i j spolecznie oraz zagrozonej niedostosowaniem do 23 r.i.; okreéla
sie gdmg granice ksztalcenia tych ucznidw do ukoriczenia 18 r.2. - swkola podstawowa, do ukonczenia
21r.2. -gimnazjum; do ukonczenia 23 r.i. - szkola ponadgimnazjalna;
» w przypadku dzied posiadajacych orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego obowiazek szkolny
moie byé odroczony do korica roku szkolnogo w roku kaledarzowym, w ktérym dziecko koriczy 8 lar;
. konieczne jest opramwywanle dla uczniéw niepelnosprawnych, nied: h spolecznie oraz
weh o« spolecznym {posmda]a:\fd'l orzeczenie o potrzehle ksztalcenia
speqaln ego} indywidualnych programéw edukacyjno - terapeutycznych (IPET);

R dzenie Ministra Edukacji Narod j z dnia 17 i da 2010 r. ieniaj r dzenie w
— prawi kéw i sposobu oceniania, klasyfi ia i p ja ucznidw i sfuchaczy oraz
przep dzania sprawdzianGw indw w szkolach publi b
bowigzuji zyciela do indywidualizacji szeroko pojetych dzialan pedagogicznych;
spozostawienie na poziomie szkoly decyzji w zakresie pr iia badi p ienia w tej samej

klasie ucznia | etapu ksztalcenia, bez uzyskania opinii poradni psychologiczno - pedagogicznej oraz
zgody rodzica w przypadku pozostawienia ucznia w tej samej klasie (na drugi rok];

szwolnienie ucznia z gleboky dydeksjq rozwojowa, z wada sluchu, z afazjg z nauki drugiego
obowigzkowego jezyka obcego na podstawie opinil peradni lub orzeczenia o potrzebie ksztalcenia
specjalnego;

*opinia o specyficznych trudnoddach w uczeniu sig wydawana jest raz i zachowuje wainos¢ przez caly
okres edukacji szkolnej;

* A. Hulek, Swiat ludziom niepetnosprawnym, Wydawnictwo PTW2zK, Warszawa 1992, s. 13.
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Ri dzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w ie udziel i
pomocy psychologicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach

spomoc psychologiczno - ped iczna w przedszkolu, szkole i placowee polega na rozpoznawaniu
moiliwosc  psychofizycznych oraz rozpoznawaniu i zaspokajaniu  indywidualnych potrzeb
rozwojowychi edukacyjnych ucznidw ze specjalnymi potrzebami eduakcyjnymi;

+» nie okredla sie dolnej granicy liczby uczestnikdw zajec, zajeda rozwijajgce uzdolnienia do 5 uczniow,
zajedia dydaktyczno - wyrdwnawcze do 8 uczniow, zajeda korekcyjno - kompensacyjne do 5 uczniow,
zajgcia logopedycane - do 4 uczniéw; zajeda socjoterapeutyczne oraz inne zajecia o charakterze
terapeut\-'cznvm -do 10 ucznidw;

lie i d ie udzielania pomocy psychologiczno - ped iznej w przedszkol
szkolel placbwr.e nalezyI do zadan ZESPOLU pownlvwanego przez dyrekm ra;
«ZESPOL opracowuje dla uczniow, z wyjatki iadajacego orzeczenie o potrzebie ksztalcenia

specjalnego, Karte Indywidualnych Potrzeb Ed ukacv ]nvchoraz Plan Dzialar Wspierajgcych;

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 IIstopada 2010 r. w sprawie szczegélowych zasad
——  dzialania publicznych poradni psy p w tym publicznych poradni

specjalistycznych

sdoprecyzowuje zadania poradni;
susuwa szczegolowe wskazanie katalogu spraw, w ktdrych poradnia wydaje opinie.

Zrédlo: opracowanie wiasne na podstawie rozporzadzen MEN z dnia 17 listopada 2010 r.

Zgodnie z tymi rozporzadzeniami dzieci ze SPE beda mialy zagwarantowang
organizacj¢ ksztalcenia na kazdym etapie edukacji. Natomiast pomoc psycholo-
giczno-pedagogiczna ma mie¢ dwutorowy przebieg. Z jednej strony udzielana
bedzie uczniowi 1 polega¢ ma na rozpoznawaniu oraz zaspokajaniu jego indywi-
dualnych potrzeb rozwojowo-edukacyjnych oraz rozpoznawaniu indywidualnych
mozliwosci psychofizycznych ucznia, wynikajacych w szczegoélnosci:

— z niepelnosprawnosci;

— z niedostosowania spolecznego;

— z zagrozenia niedostosowaniem spolecznyms;

— ze szczegblnych uzdolnien;

— ze specyficznych trudno$ci w uczeniu sig;

— z zaburzen komunikacji jezykowej;

— z choroby przewleklej;

— z sytuacji kryzysowych lub traumatycznych;

— z niepowodzen edukacyjnych;

— z zaniedban srodowiskowych zwigzanych z sytuacja bytowa ucznia ijego
rodziny, sposobem spedzania czas wolnego, kontaktami srodowiskowymi;

—z trudnosci adaptacyjnych zwiazanych z réznicami kulturowymi lub ze zmia-
ng srodowiska edukacyjnego, w tym zwigzanych z wczesniejszym ksztalceniem za
granica.

Z. drugiej strony ma obja¢ rodzicoéw uczniéw ze SPE oraz nauczycieli z nimi
pracujacych w celu wspierania ich w rozwigzywaniu probleméw wychowawczo-
dydaktycznych, a takze rozwijaniu ich umiejetnosci wychowawczych, aby pod-
nies¢ efektywnosci udzielanej pomocy psychologiczno-pedagogicznej.

* Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 . w sprawie udzielania
i organizacji pomocy psychologicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach.
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Uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi — terminologia

Termin ,,uczen ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi” po raz pierwszy
zostal uzyty w raporcie Mary Warnock w 1978 roku®. Autorka zwraca uwage na
istnienie w tym pojeciu dwoch podkategorii (schemat 2.) — specjalnych trudnosci
w uczeniu si¢ oraz specyficznych trudnosci w uczeniu si¢.

Schemat 2. Podkategorie pojecia specjalnych potrzeb edukacyjnych wg Warnock

. . podkategorie
PAlGHIE pojecia

specjalne
trudnosci

SPECJIALNE W uczeniusie

POTRZEBY N ~
EDUKACYINE specyficzne

h, g trudnosci

: W uczeniusi
L uc usie J

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Warnock, Special..

Spegalne trudnosci w nezenin si¢ odnosza si¢ do ucznidw z zaburzeniami
1 odchyleniami rozwojowymi o réznej etiologii, ktérzy wymagaja specjalnego or-
ganizowania procesu edukacyjnego. Do grupy tej zaliczamy: dzieci niewidome,
niedowidzace, niestyszace, niedostyszace, z choroba przewlekla, z zaburzeniami
psychicznymi, z niepelnosprawnoscia ruchowa, z niepelnosprawnosci intelektu-
alna, z autyzmem, uczniéw niedostosowanych spolecznie i zagrozonych niedo-
stosowaniem oraz uzaleznionych i z zaburzeniami zachowania. Natomiast specy-
Jiezne trudnosci w negenin sie odnosza si¢ do uczniow w normie intelektualnej, cha-
rakteryzujacych si¢ specyficznym funkcjonowaniem poznawczo-percepcyjnym,
co stanowi przyczyne trudnosci w uczeniu si¢’.

Ucgeri ze spegialnymi potrzebami edukacyjmymi to taki, ktérego potrzeby wyni-
kaja z zaburzen lub deficytéw rozwojowych, u podstaw ktorych leza trudnosci
w nabywaniu wiedzy 1 umiejetnosci, ale takze taki, ktérego potrzeby wynikaja
z wysokiego potencjatu intelektualnego, ciekawosci §wiata, szeroko pojetych za-
interesowan ogolnych lub $cisle okreslonych, rozwinigtych umiejetnosci poznaw-

¢ M. Warnock, Special Educational Needs. Report of the Committee of Enguiry into the Education of Handi-
capped Children and Young People, Her Majesty’s Stationery Office, London 1978.

"]. Glodkowska, Model..., s. 43.
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czych, samodzielnego myslenia i uwagi, co stanowi fundament pracy i pasji do
nauki ucznia zdolnego i uzdolnionego.

Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (zgodnie z nowymi roz-
porzadzeniami MEN) to dzieci:

— posiadajace orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego — uczniowie
niepetnosprawni (w rozumieniu prawa o$wiatowego) oraz uczniowie niedosto-
sowani spolecznie lub zagrozeni niedostosowaniem;

— posiadajace orzeczenie innego typu (o potrzebie indywidualnego obo-
wiazkowego rocznego przygotowania przedszkolnego lub potrzebie indywi-
dualnego nauczania dzieci i mlodziezy) lub opini¢ poradni psychologiczno-
pedagogicznej;

— bez orzeczenia lub opinii, u ktérych rozpoznanie specjalnych potrzeb
edukacyjnych zostalo dokonane na poziomie przedszkola, szkoly lub placowki
o$wiatowej.

Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ktérzy moga uczestni-
czy¢ w procesie ksztalcenia 1 wychowania w warunkach przedszkola lub szkoty
masowej (schemat 3.), stanowig bardzo réznorodna grupe.

Schemat 3. Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

I« intelektualnie; N
= niedoslyszqcy, niestyszacy;
UCZNIOWIE * niedowidzacy, niewldzacy;
NIEPELNOSPRAWNI * niepelnosprawni ruchowo; w tym z afazja;
* 7 aut w tym z zespolem Aspergera;
g /
1 ™
UCZNIOWIE PRZEWLEKLE S
cuom = 1 padaczka;
. A
~
UCZNIOWIE * zaburzenia typu schizofrenia;
Z ZABURZENIAMI « zaburzenia nastroju (afektywne), np. depresja;
q ' = zaburzenia nerwicowe, np. fobia szkolna;
.
l = dziecko niedost polecznie lub zagroz R
UCZNIOWIE Z ZABURZENIAMI ot
* dziecko z Zespolem Nadpobudliwoéd
_ZACH,OWMIA' EMQC"J Psychoruchowej i Deficytem Uwagi - ADHD;
« dziecko z nadpobudliwosdig psychoruchowq - ADD; y
| N\
UCZNIOWIE * 2dysleksja rozwojowa;
ZE SPECYFICZNYMI (2 dysortogalia;
e i * zdysgrafia;
INOSCIAMI W UCZENIL * 7 dyskalkulia:
v
' )
UCZNIOWIE ZDOLNI » diteckn gosiaaiAce weyblnezrolnod:f gl
= dziecko z uzdolnieniami kierunkowymi,
UJZDO!.NI EN' np. matematycznymi.

. /

Zrédlo: opracowanie wlasne
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Procedury dotyczace ksztatcenia dzieci ze SPE w przedszkolu
i szkole

Rozpoznanie specjalnych potrzeb edukacyjnych u dziecka uczeszczajacego do
przedszkola i szkoly (lub innej placowki oswiatowej), warunkuje uruchomienie
odpowiedniej procedury wynikajacej z rodzaju orzeczenia, opinii lub rozpozna-
nia dokonanego na poziomie placéwki, do ktorej uczeszcza dziecko. W zwigzku
z tym, specjalisci i nauczyciele tworzacy zespot wielodyscyplinarny® opracowuja
dla dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi odpowiednio dostosowang
oferte edukacyjna lub edukacyjno-terapeutyczna, postegpowanie moze mie¢ wigc
dwojaki przebieg (na schematach 4. 1 6. ciemniejszym odcieniem szaro$ci zazna-
czono elementy réznicujace przebieg ksztalcenia uczniow ze SPE).

Pierwsza $ciezka (schemat 4.) realizowana jest w pracy z uczniem posiadajacym
orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego, zgodnie z ktéra zespot dokonuje
rozpoznania specjalnych potrzeb edukacyjnych w formie wielospegialistyczne oceny po-
ziomu funkcjonowania dziecka, z uwzglednieniem jego mocnych 1 stabych stron.

Schemat 4. Etapy pracy z dzieckiem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi posiadajacym orze-
czenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego
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ZASTOSOWANIE DYWIDUALNEGO
USTALEN PROGRAMA EDURACYING
PRZEWIDZIANYCH W -mm

IPET MA ZAJECIACH

Zré6dlo: opracowanie whasne na podstawie rozporzadzen MEN

,» Wielospecjalistyczna ocena poziomu funkcjonowania ucznia jest podstawa
opracowania indywidualnego programu |[...], powinna wigc zawieraé takie infor-
macje, ktére umozliwiaja jego prawidtowe skonstruowanie, dostosowanie do wy-

8 D.D. Smitth, Pedagogika spegialna, t. 1, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2008, s. 99.
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magan rozporzadzenia oraz potrzeb i mozliwosci ucznia™. Postepowanie diag-
nostyczne obejmuje dzialania wstepne oraz monitorujace. Diagnoza wstepna ma
na celu pozyskanie szeroko pojetej wiedzy na temat dziecka, z uwzglednieniem
jego psychofizycznych mozliwosci oraz indywidualnych potrzeb rozwojowo-edu-
kacyjnych. Rozpoznanie monitorujace to z kolei szereg czynnosci skierowanych
na dokonanie oceny efektywnosci podjetych oraz nastawionych na planowanie
dalszego wsparcia dziatan.

Kolejny etap to ustalenie przyczyn trudnosci rozwojowo-edukacyjnych, pro-
gnoz rozwojowych oraz okreslenie specjalnych potrzeb edukacyjnych z uwzgled-
nieniem dostosowania otoczenia dziecka. Od trafnosci okreslenia przyczyn i pro-
gnoz rozwojowych zaleze¢ bedzie doprecyzowanie jego potrzeb i zaplanowanie
wsparcia na terenie placowki — przedszkola i szkoty.

Nastepnym krokiem jest opracowanie indywidualnego programu edukacyj-
no-terapeutycznego, tzw. IPET-u, ktéry laczy w sobie dwie funkcje: edukacyjna
1 terapeutyczna (schemat 5.).

Schemat 5. Podstawowe funkcje indywidualnego programu
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Zrédto: opracowanie wlasne

W zakresie funkcji edukacyjnej, indywidualny program edukacyjno-terapeu-
tyczny stanowi adaptacje podstawy programowej do indywidualnych mozliwosci
dziecka ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, z jednoczesnym zagwarantowa-
niem mu opanowania wiadomosci 1 umiejetnosci przewidzianych programem
na danym etapie ksztalcenia, ze szczegélnym zwréceniem uwagi na te, ktore
sa spolecznie i zyciowo uzyteczne. Funkcja terapeutyczna programu powinna

’ B. Bonisch, L. Klaro-Celej, J. Marszycka-Suchecka i in., ABC konstruowania indywidualnych progra-
mow edukacyinych, MSCDN, Plock 2007, s. 11.
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przejawiac si¢ w dziataniach nastawionych na wspieranie i stymulowanie rozwoju
ucznia, z uwzglednieniem sfery emocjonalnej i interpersonalnej dziecka.

Rozpoczynajac opracowywanie indywidualnego programu edukacyjno-tera-
peutycznego, nalezy pamictac, ze czesé ednkacyjna jest tworzona przez wszystkich
nauczycieli 1 specjalistéw pracujacych z dzieckiem, we wspolpracy z rodzicami,
w oparciu o wielospecjalistyczna oceng funkcjonowania ucznia. Cesé ferapentyczng
konstruujq natomiast specjaliSci na podstawie przeprowadzonej specjalistyczne;j
diagnozy, w wyniku ktérej organizowana jest réznego rodzaju terapia, np. lo-
gopedyczna, pedagogiczna, ruchowa, socjoterapia, psychoterapia. Stanowi ona
integralna cz¢s¢ indywidualnego programu edukacyjnego'’.

Indywidualny program edukacyjno-terapeutyczny (IPET) powinien zawiera¢
nastepujace elementy '

1. metryczke (dane o uczniu);

2. rozpoznanie z orzeczenia (mocne strony dziecka, cechy niekorzystne);

3. rozpoznanie wynikajace z wielospecjalistycznej oceny;

4. rodzaj 1 zakres zintegrowanych dzialan nauczycieli i specjalistow, w tym
w przypadku:

— ucznia niepelnosprawnego — zakres dzialan o charakterze rewalidacyj-
nym;

— ucznia niedostosowanego spolecznie — zakres dzialan o charakterze reso-
cjalizacyjnym;

— ucznia zagrozonego niedostosowaniem spolecznym — zakres dzialan o cha-
rakterze socjoterapeutycznym;

5. zakres dostosowania wymagan edukacyjnych do indywidualnych potrzeb
rozwojowych i edukacyjnych oraz indywidualnych mozliwosci psychofizycznych
ucznia, w oparciu o podstawe programowa;

6. dostosowanie sposobu sprawdzania wiadomosci i oceniania;

7. formy i metody pracy z uczniem;

8. formy, sposoby, okres oraz wymiar godzin udzielonej pomocy psycholo-
giczno-pedagogicznej ustalonej przez dyrektora;

9. dzialania wspierajace rodzicéw ucznidw oraz zakres wspotdzialtania z po-
radniami, placéwkami doskonalenia nauczycieli oraz innymi instytucjami;

10. zajecia rewalidacyjne oraz inne zajecia odpowiednie ze wzgledu na indywi-
dualne potrzeby rozwoju i edukacyjne oraz mozliwosci psychofizyczne dziecka;

11. sposoby ewaluacji i modyfikacji programu;

19 B. Bonisch, L. Klaro-Celej, J. Marszycka-Suchecka i in., ABC..., s. 6.

' Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 . w sprawie warunkéw
organizowania ksztalcenia, wychowania i opieki dla dzieci i mlodziezy niepelnosprawnych oraz nie-
dostosowanych spolecznie w przedszkolach, szkolach i oddzialach ogélnodostepnych lub integra-
cyjnych; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie warun-
kéw organizowania ksztalcenia, wychowania i opiceki dla dzieci i mlodziezy niepetnosprawnych oraz
niedostosowanych spolecznie w specjalnych przedszkolach, szkotach i oddziatach oraz osrodkach.
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12. informacj¢ o zatwierdzeniu IPET przez zesp6l, date i podpis osoby przy-
gotowujacej program, zatwierdzenie przez dyrektora, podpis rodzica/prawnego
opiekuna.

Konstruujac IPET powinnis§my pamigtac o tym, ze jego skutecznos¢ i efek-
tywnos¢ zalezy od'*:

— prawidlowo przeprowadzonego rozpoznania mozliwosci i ograniczen
ucznia;

— trafnie okreslonych celow;

— prawidlowo zaprojektowanych procedur osiggania celow;

— ,przenikania” czgsdci terapeutycznej programu do czesci edukacyjnej;

— wspolpracy nauczycieli, specjalistow i rodzicow na poziomie;

— rozpoznawania specjalnych potrzeb edukacyjnych;

— formulowania i realizacji programu.

Opracowany IPET precyzyjnie okresla sposob prowadzenia zaje¢ obowiaz-
kowych, dodatkowych i nadobowigzkowych, co z kolei ma wplyw na zaplano-
wanie przez nauczyciela pracujacego z dzieckiem ze SPE dzialan oraz rozwiazan
metodycznych, w tym dostosowanie wymagan edukacyjnych.

Kolejnym bardzo waznym etapem ksztalcenia uczniow ze SPE jest ocena
efektywnosci udzielonej mu pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Na pod-
stawie ponownej wielospecjalistycznej oceny poziomu funkcjonowania ucznia,
dokonujemy weryfikacji specjalnych potrzeb edukacyjnych oraz modyfikaciji in-
dywidualnego programu edukacyjno-terapeutycznego.

Druga Sciezka (schemat 6.) realizowana jest w pracy z dzieckiem posiadaja-
cym inne orzeczenie, opini¢ lub gdy rozpoznanie specjalnych potrzeb edukacyj-
nych zostanie dokonane na poziomie przedszkola lub szkoly (placéwki). Zgodnie
z ta procedura, zespol dokonuje rogpoznania indywidnalnych potrzeb edukacyjnych, co
stanowi element réznicujacy od wezesniejszego postgpowania (Sciezki I), ale tak
jak we wezesniejszej procedurze — polegajacego na okresleniu mocnych i stabych
stron dziecka.

12 B. Trochimiak, Model pracy g ncniem e specialnymi potrebami edukacyjnymi w predsgolu, szkole pod-
stawowej, gimnazjum i sgkole ponadgimnagjalne, [w:| Podniesienie efektywnosii ksgtateenia uczniow e spegial-
mymii potrzebami edukacyjmymi, Matetialy szkoleniowe, cz. I, MEN, Warszawa 2010, s. 18.
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Schemat 6. Etapy pracy z dzieckiem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi posiadajacym inne
orzeczenie, opini¢ lub rozpoznanie zostalo dokonane na poziomie placéwki
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OCENA
PODEIMOWANYCH SPECIALNYCH
DZIALAN POTRZEB
EDUKACYINYCH
ms;g::::; tod :ﬁ;mimmm
PREEWIDZIANYCH I'IHIDIIMLH_ YCH
W KARCIE | PDW POTRIEB UCINIA
— "
OPRACOWANIE
PLANL DZIAEN
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Zrédto: opracowanie whasne na podstawie rozporzadzen MEN z dnia 17 listopada 2010 1.

Kolejnym etapem, tak jak we wczesniejszym postepowaniu, jest okreslenie
specjalnych potrzeb edukacyjnych w oparciu o zdiagnozowane mozliwosci psy-
chofizyczne dziecka oraz wystepujace u niego trudnosci edukacyjne. Na tej pod-
stawie zespol zaklada Karte Indywidualnych Potrzeb Edukacyjnych (stanowiaca
kolejny element réznicujacy te dwie procedury), ktéra powinna zawieraé':

1. imi¢ (imiona) i nazwisko ucznia;

2. nazwe przedszkola lub szkoly oraz oznaczenie grupy lub klasy, do ktorej
uczen uczeszcza;

3. informacj¢ dotyczacq orzeczenia lub opinii albo stwierdzonej potrzeby
objecia ucznia pomocg psychologiczno-pedagogiczna, wynikajaca z przeprowa-
dzonych przez nauczycieli 1 specjalistow dziatan pedagogicznych;

4. zakres, w ktérym uczen wymaga pomocy psychologiczno-pedagogicznej;

5. zalecane przez zespol formy, sposoby i okresy udzielania pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej;

6. ustalone przez dyrektora formy, sposoby i okresy udzielania pomocy psy-
chologiczno-pedagogicznej oraz wymiar godzin, w ktérym poszczegolne formy
bedj realizowane;

13 Rozpotzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 t. w sprawie udzielania
i organizacji pomocy psychologiczne;j...



106 Joanna Skibska

7. oceng efektywnosci pomocy psychologiczno-pedagogicznej udzielane;
uczniowi,

8. terminy spotkan zespolu;

9. podpisy 0s6b bioracych udzial w poszczegélnych spotkaniach zespotu.

Na podstawie zaplanowanych i zapisanych w Karcie dzialan, zesp6t opraco-
wuje Plan Dziatan Wspierajacych (PDW), ktéry powinien zawierac i charaktery-
zowac¢ nastepujace elementy'*:

1. cele dotyczace zakresu wymaganej pomoc psychologiczno-pedagogicznej;

2. dzialania realizowane w ramach poszczegoélnych form i sposobéw udziela-
nia pomocy psychologiczno-pedagogicznej;

3. metody pracy z uczniem;

4. zakres dostosowania wymagan edukacyjnych;

5. dzialania wspierajace rodzicéw dziecka;

6. zakres wspoldziatania z poradniami psychologiczno-pedagogicznymi, w tym
poradniami specjalistycznymi, placéwkami oraz instytucjami dzialajacymi na rzecz
rodziny, dzieci i mtodziezy.

PDW moze by¢ opracowany dla jednego ucznia lub grupy uczniéw o po-
dobnym indywidualnym rozpoznaniu. Nastepnie ustalenia zawarte w Karcie
1w PDW podlegaja ocenie, czy udzielona pomoc psychologiczno-pedagogiczna
przyniosta oczekiwane efekty. Na tej podstawie zespél dokonuje, przynajmnie;
raz w roku, weryfikacji specjalnych potrzeb edukacyjnych oraz zalecen zawartych
w Karcie oraz PDW.

Proces ksztalcenia dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w szczegol-
nosci niepelnosprawnych w szkole ogélnodostepnej, przyczynia si¢ do podkresle-
nia roli edukagji wlaczajacey/ inkluzying, gdzie inkluzja moze byé rozumiana jako':

— synonim ksztalcenia integracyjnego;

— niesegregacyjne ksztalcenie oséb niepetnosprawnych;

— system szkot powszechnych dostosowanych do zréznicowania uczniow;

— pelne wlaczanie — calkowita likwidacja ksztalcenia segregacyjnego.

Typ inkluzyjny (wlaczajacy) to jeden z typow ksztalcenia niepelnosprawnych,
kierujacy si¢ zasada maksymalnej redukcji zakresu pomocy specjalnej — sigga si¢
po nia w ostateczno$ci. W procesie edukacji wykorzystuje si¢ wybrane rozwiaza-
nia specjalne, korzysta si¢ z pomocy i doswiadczenia specjalistow, w tym pedago-
géw specjalnych, oraz dokonuje si¢ modyfikacji programéw szkolnych'.

Hulek podkresla, ze ,,integracyjny system ksztalcenia i wychowania polega na
maksymalnym wilaczaniu dzieci i mlodziezy z odchyleniami od normy do zwy-

% Ihidem.

5 G. Szumski, Integracyjne ksztalcenie niepetnosprawnych, Wydawnictwo APS, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 20006, s. 23—24.

' B. Dubinska, Sytuaga ucznia 3 niepelnosprawnosiiq intelektuaing w stopniu lekkim w warnnkach szkoly
ogdlnodostepnej — koncepje i podstawy prawne, [w:] Pedagogika specjalna. Rogne posiukinania — wspdina misja,
praca zbiorowa, Wydawnictwo APS, Warszawa 2009, s. 449—-450.
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ktych szkol iinnych placowek oswiatowych, umozliwiajac im [...] wzrastanie
w gronie zdrowych réwiesnikow”'’. Edukacja inkluzyjna (wlaczajaca) dazy do
réwnosci oraz prawa wszystkich dzieci do rozwoju 1 kontaktéw réwiesniczych.
Wszystkie dzieci maja mie¢ mozliwo$¢ uczenia si¢ razem, a przede wszystkim te,
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, maja by¢ wlaczane do ,,normalnego”
zycia oraz nawigzywania kontaktow i wspoéldzialania w grupie spoltecznej, naj-
pierw przedszkolnej, pdzniej szkolnej.

Konkluzja

Przedstawione powyzej dzialania oraz uregulowania prawne maja na celu sze-
rokie wsparcie ucznia ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi z uwzglednieniem
aspektu dydaktyczno-wychowawczego oraz terapeutycznego. To czas wdrozenia
w przedszkolach i szkolach (réwniez innych placowkach o$wiatowych) modelu
upowszechniajacego ide¢ edukacji wlaczajacej oraz wspierania dzieci z zaburze-
niami i deficytami rozwojowymi tak, aby mogly najpelniej i autentycznie uczest-
niczy¢ w zabawie, edukaciji — aktywnosci typowej dla wieku, najpierw w grupie
przedszkolnej lub klasowej, a nastepnie spolecznosci przedszkolnej i szkolne;.

Jednak aby omoéwione dzialania mogly zosta¢ zrealizowane, potrzebna jest
przychylnos¢ wszystkich stron, od ktérych zalezy ich powodzenie, poniewaz naj-
wazniejsze w tych zamierzeniach jest dziecko — ktéremu powinnismy zagwaranto-
wac warunki pelnego rozwdj na miare jego indywidualnych mozliwosci i potrzeb
oraz umozliwia¢ uczestnictwo w otaczajace]j rzeczywistosci.

Pamietajmy takze o tym, Ze tylko tak tworzona i ksztaltowana spotecznos¢ po-
zwoli uczy¢ emocjonalnej wrazliwosci oraz odpowiedzialnosci za drugiego, oka-
zywania innym zyczliwosci 1 wsparcia. Stanie si¢ szansa tworzenie empatycznego
1 odpowiedzialnego spoleczenstwa, w ktorym wszyscy beda mogli zy¢ i realizowaé
si¢ na réwnych prawach z poszanowaniem indywidualnosci i autonomii.
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Wstep

Rozwéj cywilizaciji informacyjnej oraz zachodzace procesy globalizacyjne sta-
wiaja spoleczenstwo wobec ogromnych i zlozonych probleméw oraz wyzwan
edukacyjnych 1 kulturowych. Polegaja one na podniesieniu poziomu wyksztal-
cenia spoleczenstwa ina przygotowaniu go do funkcjonowania w zinformaty-
zowanym $wiecie'. Szczegélnie ostatnie dziesi¢ciolecia pokazaly jak wazne dla
spoleczenstwa polskiego sq podstawy teoretyczne nowej szkoly, ktéra z jedne;
strony istnieje pod bardzo duzym wplywem nowych technologii i tworzacego
si¢ spoteczenstwa informacyjnego oraz nowych odkry¢ naukowych, a z drugie;
strony przemian w sferze spolecznej i aksjologicznej funkcjonowania wspolczes-
nego cztowieka®. Niezwykle dynamiczny rozwdj mediow elektronicznych sprzyja
zmianom zwigzanym z wystepowaniem zjawiska integracji i globalizacji, stwa-
rzajac dogodne warunki do pokonywania dotychczasowych barier i ograniczen
w swobodnym przeplywie informacji, jednoczesnie jednak sprzyja kryzysowi
tozsamosci. Wyraznie wida¢ coraz wigkszy wplyw technologii na postawy, pogla-
dy i dzialania ludzi, a odkrycia naukowe w dziedzinie nauk o czlowieku w coraz
wigkszym stopniu pozwalaja na wykorzystywanie osobistego potencjatu i rozwoj
indywidualny kazdej jednostki.

Edukacja poszukuje nowych rozwiazan, ktére beda adekwatne do wymagan
wspolczesnosci, w sposéb optymalny wykorzystajq mozliwosci oferowane przez
technologie, udostepniajac czlowiekowi spersonalizowane warunki rozwoju. Nie
jest to zadanie proste, poniewaz wiaze si¢ 0no ze zmiang postrzegania procesu
uczenia sig, roli nauczyciela 1 ucznia we wspolczesnej szkole, skupieniem uwagi
na cztowieku, jego miejscu i roli w nowym spoleczenstwie. Poruszana problema-
tyka dotyczy wszystkich etapow edukacii, a szczegdlnie zintegrowanej edukacji
weczesnoszkolnej, ktéra w najwyzszym stopniu wplywa na ksztaltowanie strategii
uczenia si¢ dzieci. Kluczowym problemem staje si¢ sposob, w jaki nowoczesne
technologie zostang wlaczone w proces edukacji.

VL. Kuznicki, Polska w obliczn wyzwari prysztosci, [w:] Polska w obliczn wyzwari pryszlosci. W swietle
studidw Komitetu Prognog, ,,Polska 2000 Plus”, PAN, ELIPSA, Warszawa 2004, s. 20.

* B. Siemieniecki, Technologia informacyjna w polskiej szkole. Stan i adania, Wydawnictwo Adam Mat-
szatek, Torun 2003, s. 7.
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Kompetencje kluczowe w spoteczenstwie informacyjnym

Uzasadnieniem dla potrzeby reformowania edukacji jest zmiana cywili-
zacyjna, ktorej jestesmy $wiadkami i uczestnikami. Przejscie ze spoleczenistwa
industrialnego w informacyjne wywoluje okreslone konsekwencje polityczne,
ekonomiczne i spoleczne. Istnieje wiele definicji pojecia ,,spoteczenstwo in-
formacyjne’”. W spoleczenistwie informacyjnym zarzadzanie informacjami, ich
jako$¢ 1 szybkos¢ przeplywu sa zasadniczymi czynnikami konkurencyjnosci za-
rowno w przemysle, jak 1w uslugach. Gléwne zasady odnoszace si¢ do tego
spoleczenistwa to: powszechny dostep wszystkich ludzi do podstawowego za-
kresu techniki komunikacyjnej i informacyjnej, nieskrepowany dostep do sieci
wszystkich operatorow i ustugodawcéw do sieci, zdolnos$¢ wzajemnego lacze-
nia si¢ 1 przetwarzania danych, kompatybilno$¢ i zdolnos¢ wspolpracy wszelkiej
techniki, umozliwiajaca pelen kontakt ludzi bez wzgledu na miejsce pobytu,
stworzenie warunkow dla konkurencji w tej dziedzinie*. Oprécz wspomnianego
pojecia, wspolczesnie bardzo czgsto spotka¢ mozna pojecie ,,spoteczenistwo
wiedzy”. P.F. Drucker sformutowal definicjg, ktora réwniez nawiazuje do roz-
woju gospodarczego spoleczenistwa. Autor odnidst si¢ do wiedzy jako zaso-
bu, ktory zastapil prace, surowce i kapital. Wiedz¢ uznal za gléwny skladnik
ludzkiej dzialalnosci, zwlaszcza ekonomicznej. Stanowi ona gléwny produkt
i podstawowy material w gospodarce, poniewaz zaleza od niej wszelkie dziala-
nia ekonomiczne, spoleczne i kulturalne. Wytwarzane dobra sa tworzone przez
innowacje i produktywnosé¢, ktére s egzemplifikacja wiedzy w praktyce®. Ce-
chami charakteryzujacymi spoleczenstwo informacyjne i spoleczenstwo wiedzy
sa: nieograniczony przeplyw informacji zalezny od zastosowania technologii
informacyjnej oraz aktualizacja wiedzy, ktéra zmienia si¢ pod wplywem rozwoju
nauki’. Truizmem wrecz stato si¢ sformutowanie dotyczace roli edukacii, po-
niewaz adekwatne wyksztalcenie stanowi warunek konieczny zdobywania wie-
dzy i niezbednych kompetencji oraz stanowi kryterium samorealizaciji. Przyrost
wiedzy i jej zmienno$¢ wplywaja na formutowanie celéw wspolczesnej edukacii,
polegajacych na wyksztalceniu zdolnosci do permanentnego uczenia sig, ktora
wymaga §wiadomosci wystepujacych w spoleczenstwie mechanizméw, wiedzy
na temat wlasnych mozliwosci oraz wlasciwej motywacja do nauki’. Wedtug P.E.
Druckera, spoteczenistwo wiedzy jest kolejnym etapem rozwoju spoleczefistwa
informacyjnego (spoteczenstwo postinformacyjne). P. Popper zwraca uwage na

> M. Nowina-Konopka, Istota i rowdj spoleczeristwa informacynego, [w:| Spoteczeristwo informacyjne. Istota,
rozwdj, wyzwania, L. Zacher (red.), Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2000, s. 13.

* Program Operacyjny Nauka, nowoczesne technologie i spoteczeristwo informacyjne, 2007-2013, opraco-
wany w Ministerstwie Nauki i Informatyzacji, Warszawa 2005, s. 115.

> P.E. Druket, Spoleczeristwo pokapitalistyezne, PWN, Warszawa 1999, s. 16.
¢ PE Druker, The Age of Social Transformation, “The Atlantic Monthly”, November 1994, s. 1.
" PFE Druket, Spofeczeristwo..., s. 161.
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ksztaltowanie u ludzi umiejetnosci krytycznej analizy i interpretacji informaci,
gdyz olbrzymia ilo$¢ dostepnych informacji nie zawsze laczy si¢ z ich jakoscia.
Totez w spoleczenstwie informacyjnym wazny jest krytycyzm wobec wytworéw
wiedzy i respektowanie prawa jednostki do racjonalnosci i wolnosci®. Poglady
P. Poppera doskonala koncepcje spoteczenstwa informacyjnego przedstawiona
przez P.F. Druckera. Wychodza poza koncepcje ekonomiczng i rozszerzaja ja
o orientacj¢ spoleczng i intelektualng’. To nowe podejscie skutkuje koniecznos-
cig ponownego zdefiniowania wyksztalcenia w aspekcie zmian organizacyjnych,
kulturowych i aksjologicznych.

Ekspansja nowoczesnych mediow powoduje obawe przed wszechobecna
technologizacja zycia i budzi refleksje nad modelem edukacji sprzyjajacym op-
tymalizacji rozwoju czltowieka w zgodzie z humanistycznymi warto$ciami. Stad
pojawia si¢ wiele trudnych i kontrowersyjnych pytan o kierunki rozwoju edu-
kacji. Dotycza one nie tylko samego procesu ksztalcenia, a wigc zalozen teore-
tycznych, zakresu 1 doboru tresci, zastosowanych metod, ale przede wszystkim
wizji czlowieka 1 jego funkcjonowania w nowym spoleczenstwie. J. Szempruch
zauwaza, ze postepujaca dehumanizacja zwiazana z coraz wigkszym wplywem
technologii na zycie wspolczesnego cztowieka oraz probom podporzadkowania
go zalgorytmizowanym procedurom, stawia przed naukami humanistycznymi
i spotecznymi zadanie polegajace na pomocy jednostce w zrozumieniu bardzo
dynamicznie przebiegajacych proceséw po to, aby byla ich wspottwoérea, a nie
bezwolnym wykonawca proponowanych gotowych rozwigzan. Podmiotowosé
czlowieka ma si¢ wyraza¢ w krytycyzmie i w §wiadomym uczestnictwie w kre-
owaniu otaczajacej rzeczywistosci spolecznej i ekonomicznej. Temu celowi po-
winna stuzy¢ edukacja, dajac cztowiekowi nie tylko instrumentalne umiejetnosci,
ale przede wszystkim uczac go poznawania §wiata zgodnie z uznanymi wartos-
ciami'’. Egzystencja we wspolczesnym swiecie stwarza wspolezesnemu cztowie-
kowi wiele trudnosci i probleméw w zakresie poszukiwania wlasnej tozsamosci,
wlasnego miejsca w spoleczenstwie. Zdaniem L.W. Zachera, ciagle beda poja-
wialy si¢ pytania o to, jaki jest §wiat, jak go poznawac i rozumie¢, w jaki sposob
si¢ zmienia, w jakim kierunku zmiany zmierzaja. Pomocna w uzyskaniu odpo-
wiedzi na te i inne pytania moze dostarczy¢ wiedza, ktéra zdobywamy w ciagu
swojego zycia w szkole i poza nig'". Szczegdlnie wazne zadanie stoi przed edu-
kacja wczesnoszkolng, poniewaz wspolczesne dzieci sq juz dzie¢mi cywilizacji

8 A. Jablonski, Budowanie spoleczeristwa wiedzy. Zarys teorii spofecznej Karla R. Poppera, Wydawnictwo
KUL, Lublin 2000, s. 10.

? J. Morbitzer, Edukacia wspierana komputerowo a humanistyene wartosci pedagogikz, Wydawnictwo Na-
ukowe Akademii Pedagogicznej, Krakéw 2007, s. 66.

0 7. Szempruch, Strategie rozwou szkoly w spoleczeristwie wiedzy, [w:| Edukacga wobec wyzwaii i zadar
wspdtezesnosei i przyszlosei. Strategie rozwopn, J. Szempruch (red.), Wydawnictwo Uniwersytetu Rze-
szowskiego, Rzeszéw 20006, s. 93-94.

" L.\W. Zachet, Spor o globalizacie. Eseje o przyszlosci swiata, Warszawa 2003, s. 125-126.
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informacyjnej. Dbajac o ksztaltowanie humanistycznych postaw mlodego po-
kolenia, istnieje potrzeba refleksji nad kompetencjami kluczowymi, jakie powi-
nien posiadaé wspolczesny czlowiek.

Spoleczenstwo informacyjne to spoleczenstwo, w ktérym jest miejsce na rézne
idee, systemy wartosci, miejsce na indywidualno$¢ i réznorodnos$¢. Okreslajac za-
kres kompetencji kluczowych, oprocz kontekstu filozoficznego, umozliwiajacego
cztowiekowi zrozumienie i okreslenie wlasnego miejsca w Swiecie, konieczne stato
si¢ uwzglednienie roli technologii informacyjnej w funkcjonowaniu wspotczesnego
spoleczenstwa, gdyz nowe rozwiazania techniczne, ich wilasciwe wykorzystanie,
stwarzaja zupelnie nowe mozliwosci w zakresie realizacji celow zyciowych cztowie-
ka w zgodzie z humanistycznymi wartosciami. Szkola musi si¢ zmieni¢. Od wspol-
czesnej szkoly oczekuje sig, aby w coraz mniejszym stopniu byla instytucja prze-
kazu gotowej wiedzy a bardziej niz kiedykolwiek stwarzata warunki do tworczego
rozwoju wychowankéw poprzez badanie rzeczywistodci i okreslenie stosunku do
niej'”. Oczekuje sig, ze w szkole nastapi zmiana modelu myslenia oraz dzialania
jednostki oraz wspolnot ludzkich, w taki sposéb, aby umozliwi¢ stworzenie spole-
czenstwa ludzi uczacych sie. Istnieje pilna potrzeba stworzenia wysokowydajnego
procesu ksztalcenia opartego na trzech filarach: ksztaltowaniu wartosci, umiejetno-
§ci intelektualnych oraz nabywaniu kompetencji informatycznych®.

O wspoblczesnej szkole moéwi sig, ze powinna ksztalci¢ postawy kreatywne
uczniéw. R. Schulz definiuje proces twoérczy jako dzialanie innowacyjne, stad
pojawia si¢ opracowana przez niego koncepcja ksztalcenia, zmierzajacego do
wychowania dla dzialalnosci kulturotworczej, tworczej pracy i samorozwoju'®.
Wspolczesnie formulowane przez pedagogéow koncepcje tworczosci odnosza
si¢ do Swiatowych osiggnie¢ psychologii tworczosci, rozwijanej od czasu, gdy
uznano, ze ,,akt tworczy jest przykladem uczenia si¢ 1 pelna teoria uczenia si¢
musi uwzglednia¢ zardwno rozumienie, jak i kreatywne dziatanie”".

Kompetencje, uznane wspolczesnie za kluczowe, majg zapewnic kazdemu oby-
watelowl mozliwo$¢ osobistej samorealizacji, aktywnos¢ i spojnos¢ spoleczna oraz
stworzy¢ warunki do uzyskania szans na zdobycie zatrudnienia w spoleczenstwie
wiedzy, przy uwzglednieniu wielorakich kompetencji indywidualnych'®. Biorac
pod uwage dynamike rozwoju nauki oraz przemian spolecznych i gospodarczych,
okreslone zostaly ,,nowe umiejetnosci podstawowe” o strategicznym znaczeniu,
ktoérych nabycie da mozliwos¢ permanentnego podnoszenia kwalifikacji, zapew-
niajac mozliwo$¢ rozwijania 1 aktualizowania zdobytych kompetencji kluczowych.

12 Thidem, s. 98.
'3 B. Siemieniecki, Technologia..., s. 19.
" Por. R. Schulz, Twirezosé Spoteczne aspekty i gjawiska, Warszawa 1990.

5 D. Fasko Jr., Education and creativity, “Creativity Research Journal” 2000-2001, t. 13, nr 34,
s. 317-327.

1 T. Huk, Komputer w procesie ksztattowania nmiejetnosci kiuczowych, Wydawnictwo Difin, Warszawa
2008, s. 25.
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Na przestrzeni ostatnich dziesigcioleci podejmowano wiele préob opracowania
i wdrazania do realizacji w procesie edukacji zadan w zakresie ksztaltowania no-
wych kompetencji kluczowych. W wyniku procesu unifikacji systeméw edukacii
krajow zrzeszonych w Unii Europejskiej, zostal opracowany i scharakteryzowany
w Zaleceniach Parlamentu Europejskiego i Rady zestaw o$miu kompetencji klu-
czowych, wsréd ktorych znalazly sie: porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym, po-
rozumiewanie si¢ w jezykach obcych, kompetencje matematyczne i podstawowe
kompetencje naukowo-techniczne, kompetencje informatyczne, umiejetnosé ucze-
nia si¢, kompetencje spoteczne i obywatelskie, inicjatywnos¢ i przedsiebiorczos,
swiadomo$¢ i ekspresja kulturalna'’. Zdaniem twércéw opracowania, wszystkie
kompetencje kluczowe sa jednakowo wazne, poniewaz posiadanie kazdej z nich
wplywa na polepszenie jakosci zycia czlowieka w spoleczenstwie wiedzy. Wszyst-
kie wzajemnie si¢ uzupelniaja, pokrywaja 1 wiaza. Opanowanie kompetencji ko-
munikacyjnych, spolecznych, matematycznych i podstaw pracy naukowej oraz
w zakresie technologii informacyjnej, sprzyja rozwojowi umiejetnosci uczenia sieg,
tak niezbednych w podejmowaniu wszelkich dziatan o charakterze samoksztalce-
niowym. Z kolei §wiadomos¢ 1 ekspresja kulturalna umozliwia czlowiekowi okre-
slenie wlasnej tozsamosci. Zgodnie z intencja autorow, takie przygotowanie czlo-
wieka do funkcjonowania w spoleczenstwie wiedzy sprzyja rozwojowi krytycznego
myslenia, aktywnosci, kreatywnosci i inicjatywnosci, nabywaniu umiejetnosci roz-
wigzywania problemoéw, oceny ryzyka oraz podejmowania decyzji i §wiadomego
kierowania emocjami'®. W ksztattowaniu kompetencji kluczowych za bezwzgled-
nie konieczne uznano ksztaltowanie motywacji do nauki oraz otwarcie na nowe
wyzwania stawiane przez zycie, na podejmowanie ktérych wplyw wywiera wiara
we wlasne mozliwosci, a takze w osiggnigcie sukcesu. Nie ulega watpliwosci, ze dla
realizacji takich celéw w procesie edukacji kluczowe znaczenie ma uwzglednienie
indywidualnych cech poszczegdlnych jednostek iich predyspozycji. Kompeten-
¢je kluczowe w brzmieniu zawartym w opracowaniu unijnym zostaly zaimple-
mentowane w polskiej Podstawie Programowej Ksztalcenia Ogdlnego z grudnia
2008 roku. Kierunki zaproponowanych zmian w naturalny sposéb wplywaja na
przyjete koncepcje edukacyjne, znajdujace swoja egzemplifikacje w sposobach re-
alizacji praktyki edukacyjnej, ktéra przywoluje zalozenia wynikajace z koncepcji
konstruktywistycznej, opartej na zalozeniach pedagogiki humanistycznej. Majac
na uwadze definicje pojecia ,,kompetencje kluczowe”, okreslane jako polaczenie
wiadomosci, umiejetnosci i postaw adekwatnych do sytuacji'’, szczegdlnym zada-
niem edukacji, nie zawsze dotychczas docenianym, jest skupienie uwagi nauczy-
cieli na ksztaltowaniu pozytywnych postaw uczniéw wobec procesu ksztalcenia.
Umiejetnosc¢ uczenia si¢ wymaga wiedzy i swiadomosci wlasnych silnych i stabych

17 Zalecenie Patlamentu Europejskiego i Rady w sprawie kompetencji kluczowych w procesie
uczenia si¢ przez cate zycie, Pe-Cons 3650/1/06, Bruksela, 18 grudnia 2006 t., s. 3.

8 Thidem, s. 4.
Y Thidem, s. 3.
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stron, a takze zdolnosci do poszukiwania mozliwosci zaspokajania potrzeb eduka-
cyjnych oraz niezbednej pomocy i wsparcia. W tym celu konieczne jest rozumienie

wlasnej strategii uczenia si¢ i Swiadome jej stosowanie i rozwijanie®.

Edukacja w spofeczenstwie informacyjnym

W spoteczenstwie informacyjnym istnieje potrzeba ksztaltowania aktywnych
postaw wobec procesu uczenia si¢, poniewaz sprzyja to podejmowaniu dziatalno-
$ci zmierzajacej ku nabywaniu wiedzy i permanentnemu podnoszeniu kwalifikacji.
Warto zwroci¢ uwage na wypowiedz tworcy konstruktywizmu Jeana Piageta, ktory
stwierdzil, ze ,,dziecko, ktéremu ograniczymy zdolnos¢ badania, zadawania sobie
pytan i poszukiwanie na nie odpowiedzi, w to miejsce oferujac mu tlumaczenie
za pomocg pogadanki, zmienia swéj umysl, wyposazajac go gléwnie w strategie
stuchania 1 zapamietywania cudzej wiedzy, nie bedzie jednak umialo wytwarzac
samodzielnie wlasnej””'. Konstruktywisci uwazaja, ze cztowiek uczac si¢ nie bu-
duje swojej wiedzy, bierne gromadzac informacje odbierane za pomoca swoich
zmystow, lecz aktywnie tworzy modele, ktére odwzorowuja lub tez reprezentuja
rzeczywistos¢. Wiedza posiadana przez czlowieka zalezy od jego wlasnej aktywno-
$cii nie daje si¢ zewngtrznie kontrolowaé. Proces uczenia si¢ jest konstruowaniem
znaczen, nadawaniem ich poznawanym rzeczom, zjawiskom i procesom w kon-
tekscie dotychczasowej wiedzy uczacego si¢”. Uczenie si¢ polega na uwewnetrz-
nieniu wiedzy, jej interioryzacji, wlaczeniu nowych doswiadczen do utworzonych
wezesniej w umysle struktur wiedzy. Takie spojrzenie na uczenie si¢ wplyneto na
zmiang¢ myslenia o uczniu, o jego dotychczasowych doswiadczeniach, roli nauczy-
ciela 1 organizacji Srodowiska, w ktérym zachodzi uczenie sie. W procesie konstru-
owania wiedzy, oprocz aktywnosci jednostki, jej dotychczasowego doswiadczenia,
za niezwykle wazny uznano spoleczny charakter uczenia si¢ wynikajacy z interakcji
z otoczeniem. Przedstawione zalozenia wynikaja z podstaw teoretycznych dydak-
tyki poznawczo-konstruktywistycznej 1 interakcyjnej, stawiajacej na wywolywa-
nie konfliktu poznawczego, sprzyjajacego podejmowaniu aktywnosci zwiazanej
z zaspokajaniem potrzeby posiadania wiedzy poprzez samodzielne jej odkrywanie
i wytwatzanie (dydaktyka myslenia)®.

Zdaniem D. Klus-Staniskiej, zmiana rozwojowa zachodzaca w cztowieku jest
efektem interakcji oraz jego indywidualnego zaangazowania w nadawanie zna-
czen poznawanej rzeczywistosci. Powolujac si¢ na poglady konstruktywistow,
m.in. J. Brunera, autorka uwaza, ze wspoiczesna dydaktyka uwzglednia naturalne
dazenie cztowieka do aktywnego poznawania, poszukiwania rozwigzan, negocjo-

? Psychologia, 'T. 2, ]. Strelau (red.), Gdariskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdarisk 2008, s. 127.

2 Pedagogitea wezesnoszfolna — dyskursy, problemy, rowiazania, D. Klus-Stariska, M. Szczepska-Pust-
kowska (red.), Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 484.

2 R. Pachocitiski, Technologia a oswiata, Wydawnictwo IBE, Warszawa 2002, s. 84.
3 Pedagogika..., s. 494.
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wania spolecznego, samodzielnego nadawania znaczen w nawiazaniu do wiedzy
uprzedniej*’. Oczekuje sig, ze szkota powinna stwarza¢ uczniom mozliwos¢ sa-
modzielnej pracy w procesie odkrywania wiedzy, organizowac srodowisko uczenia
sig, stwarza¢ warunki do zaspokajania ciekawosci, zadawania pytan, dyskutowania,
formulowania probleméw 1 stawiania hipotez itp., szanujac ich naturalny sposéb
poznania oraz prowokujac nowe dzialania w tym zakresie. We wspolczesnej edu-
kacji chodzi o to, aby uczen potrafil wykaza¢ si¢ wlasnym rozumieniem wiedzy,
aby wiedzial gdzie 1 jak ja zastosowac. Zmienia si¢ rola nauczyciela. Z osoby prze-
kazujacej, prezentujacej wiedze, nauczyciel staje si¢ organizatorem, animatorem
procesu uczenia si¢ uczniow, osoba wspierajaca rozwoj ich myslenia i aktywnosc.
Jego zadaniem jest poznanie uczniow i zadbanie o stworzenie im mozliwie najlep-
szych warunkow rozwoju. W realizacji powyzszych zadan niezwykle pomocne sa
wlasciwie zastosowane nowoczesne narzedzia technologii informacyjnej.
Wspolczesnie pojawiajq si¢ nowe teorie lokowane w obszarze pedagogiki,
ktore — zdaniem ich twoércow — sq bardziej adekwatne do zastosowania w spo-
teczenstwie informacyjnym niz teorie behawiorystyczne, kognitywistyczne czy
konstruktywistyczne, poniewaz lepiej przystaja do zmieniajacej si¢ rzeczywistosci.
G. Siemens i S. Downes, formulujac zalozenia teorii konektywistycznej, odniesli
si¢ do coraz bardziej znaczacej roli technologii informacyjnej w funkcjonowaniu
wspolczesnego czlowieka 1 potraktowali uczenie si¢ jako proces permanentne-
go tworzenia sieci powiagzan pomiedzy weztami, ktérymi moga by¢ informacje,
dane, uczucia, obrazy itp. Autorzy uwazaja, ze nie musimy, a nawet nie moze-
my posiada¢ calej wiedzy, moze si¢ ona znajdowac si¢ w zasobach poza nami
1 dopiero w czasie polaczenia z tymi zasobami czy bazami uruchamia si¢ pro-
ces uczenia si¢. Podejmowanie dzialania zwigzanego z laczeniem si¢ z bazami
wiedzy, czyli poszukiwanie wiedzy, jest wazniejsze niz nasza ta dotychczasowa,
poniewaz pozwala na jej poszerzanie. Wiedza, ktora posiadamy, wplywa na po-
dejmowane decyzje i ulega ciaglej zmianie, stad uczenie si¢ jest procesem dy-
namicznym. Do dotychczasowej wiedzy ciagle dotaczaja nowe informacje. Za
kluczowa kompetencje uznano umiejetnos$c krytycznej refleksji i wybor pomie-
dzy tym, co jest istotne, i tym, co istotne nie jest. Rownie wazna jest §wiadomos¢
momentu, w ktérym nowa informacja zmienia fundamentalnie zasady, na podsta-
wie ktérych byly podejmowane dotychczasowe decyzje. Proces uczenia si¢ opiera
si¢ wiec na zalozeniach hermeneutycznych. ,,\Wiedzie¢ jak” (ang, know-how) czy
,wiedzie¢ co” (ang. know-what) zostaje zastapione przez ,,wiedzie¢ gdzie” (ang
know-where), poniewaz jest to sposoéb na odnalezienie wlasciwego zasobu wiedzy.
Tak rozumiana umiejetnos¢ uczenia uznana za kluczowa kompetencje wspol-
czesnego czlowieka traktowana jest rownowaznie do zasobu wiedzy, ktory juz
posiadamy®, poniewaz umozliwia dalszy rozwdj. Teoria ta nie tylko pozwala na

2 Thidem, s. 498.

» G. Siemens, Connectivism: A Learning Theory for the Digital Age, “International Journal of Instruc-
tional Technology and Distance Learning”, Jan 2005, vol. 2, no. 1.
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traktowanie jednostki zgodnie z zalozeniami teorii pedagogiki humanistycznej,
lecz réwniez uswiadamia jak niezwykle wazne staje si¢ wlaczenie do edukacji
narzedzi technologii informacyjnej, traktowanych nie tylko jako obiekt poznania,
ale jako narzedzie poznawania.

Zinformatyzowane $rodowisko uczenia si¢

W procesie poznawania, niezaleznie od wieku, naturalne sSrodowisko funk-
cjonowania czlowieka wywoluje ciekawo$¢, wzbudza zainteresowanie, stanowi
inspiracje¢ dla podejmowania czynnosci badawczych, jest Zrédlem wiedzy lub stu-
2y jej weryfikacji. Jego rola jest nieoceniona. W jego sktad wchodza wszystkie rze-
czy 1 przedmioty stuzace edukacji, a stanowiace codzienne otoczenie czlowieka.
Srodowisko uczenia si¢ obejmuje cale otoczenie jednostki, w szkole i poza nia,
i wszystkie jego elementy, ktére moga stymulowacé jej rozwéi®. Ze wzgledu na
te wlasciwosci, chcialabym odnies¢ si¢ do srodowiska uczenia si¢ rozszerzonego
o technologie informacyjno-komunikacyjne, ktére stanowia integralng czesc sro-
dowiska funkcjonowania wspolczesnego czltowieka. Mozna nawet powiedzied,
ze dzigki swoim specyficznym cechom media elektroniczne rozszerzyly to sro-
dowisko w sposob do tej pory niespotykany. Technologia jest nie tylko Zrédtem
poznania, ale stanowi réwniez §wietne narzedzie poznawcze, tworzac specyficzne
srodowisko wspierajace aktywnosc i kreatywnos¢ ucznia, zachecajace do dziatan
o charakterze eksploracyjnym.

Dla wspoélczesnie najmtodszego pokolenia elektroniczne media 1 pojawiaja-
ce si¢ rozwiazania w zakresie technologii informacyjnej stanowia staly element
srodowiska funkcjonowania. Badania przeprowadzone przez firme¢ Gemius SA
w 2007 roku wykazaly, ze co dziesiaty internauta w Polsce to dziecko w wicku
7—14 lat. Najmlodsi uzytkownicy korzystaja z sieci coraz dluzej i intensywnie;.
Niemal co drugie dziecko-internauta to tzw. beavy user (korzysta z Internetu co-
dziennie lub prawie codziennie). Tym, co wyréznia internautéw w wieku od 7-14
lat na tle calej populaciji, jest stosunkowo liczny udzial korzystajacych z zasobéw
sieci kilka razy w tygodniu (34%). Moze to §wiadczy¢ o dos¢ licznej grupie dzie-
ci, dla ktérych korzystanie z Internetu nie lezy w centrum ich zainteresowan lub
ograniczaja je czasowo opiekunowie?. Ze wstepnego raportu z badan EU Kids
Online, przeprowadzonych wsréd dzieci w wieku 9-16 lat iich rodzicow, kto-
rych autorka jest L. Kirwil, wynika, ze pierwszy kontakt z Internetem przypada
na wiek miedzy 7 a 11 rokiem Zycia, w Polsce za$ przeci¢tny wiek pierwszego
logowania do sieci to 9 lat. Biorac pod uwage wszystkie kraje europejskie, jedna
trzecia 9-, 10-latkéw korzystajacych z Internetu jest w sieci codziennie. Wskaznik
ten ro$nie do 77% w grupie 15-, 16-latkéw. Korzystanie z Internetu jest obecnie

% Pedagogika..., s. 494.

T Dzieci aktywne online, dostgpne na: http:/ /www.dzieckowsieci.pl/repository/upload/PDF/ra-
port_gemius_dzieci_aktywne_online.pdf [28.12.2010].



Netbooki w edukacji wezesnoszkolnej, czyli czy komputery odciazyly tornistry? 117

nieodlaczng cz¢scig codziennego zycia dzieci: w Europie $rednio 92% mlodych
internautow korzysta z sieci przynajmniej raz w tygodniu, a 57% loguje si¢ co-
dziennie lub prawie kazdego dnia. W Polsce te wskazniki sa nawet wyzsze: 96%
loguje si¢ przynajmniej raz na tydzien, 72% codziennie, a 24% 1-2 razy w tygo-
dniu®. Mozna stwierdzi¢, ze multimedia sa wszechobecne. Towatzysza dzieciom
w roznorodnych dzialaniach, wplywajac na proces wychowania i ksztalcenia.
Stanowig srodowisko uczenia si¢ wspolczesnego mlodego pokolenia. Niewat-
pliwie szkota musi uwzglednia¢ ten fakt®. Omawiajac role technologii informa-
cyjnej w zyciu dziecka nie sposéb nie zadac pytania o to, w jaki sposéb wplywa
ona na konstruowanie przez niego wiedzy. Czy wspolczesna organizacja szkol-
nego nauczania i uczenia si¢ sprzyja ksztaltowaniu oczekiwanych postaw wobec
uczenia si¢? W jaki sposéb ksztaltowaé srodowisko uczenia si¢ dzieci, aby moz-
liwie optymalnie wspieraé¢ poznawczg zmiang rozwojows zachodzaca w dziecku?
W jaki sposéb wspdlczesna edukacja wezesnoszkolna realizuje zdania edukacii
dla spoteczenstwa wiedzy?

Projekt pilotazowy Lekki jak pidrko — multimedialna szaffea dla

ucznia = lekki tornister

Od 2008 r. w Polsce obowigzuje nowa Podstawa Programowa Ksztalcenia
Ogodlnego, w ktorej zawarto zapis o obowiazkowych zajeciach komputerowych w kla-
sach I-III, ktére zalecono prowadzi¢ nauczycielom edukacji wczesnoszkolne;
(lub ewentualnie nauczycielom informatyki) w pracowni komputerowej. Z ana-
lizy sformutowanych osiagnie¢ uczniéw po zakonczeniu edukacji w klasie III
wynika, ze w jej zalozeniach potozono gléwny nacisk na umiejetnosci informa-
tyczne, w mniejszym stopniu zwracajac uwage na ksztaltowanie uczenia si¢ z za-
stosowaniem technologii informacyjnej. Zaproponowane przez poszczegolne
wydawnictwa rozwigzania, dotyczace doboru tresci i metod realizacji, powinny
stanowi¢ staly obiekt badan pedagogicznych.

Od pewnego czasu w szkotach podstawowych w klasach I-III realizowany
jest pilotazowy projekt Lekk: jak pidrko — multimedialna szafla dla neznia = lekki
tornister. Projekt polega na wprowadzeniu do procesu dydaktycznego kompute-
réw osobistych (netbookéw) w ukladzie: jeden komputer przypada na jednego
ucznia. Zastosowane oprogramowanie oraz rozwiazania techniczne umozliwiaja
prace w sieci lokalnej i globalnej.

Celem projektu jest nie tylko nabycie przez uczniéw umiejetnosci korzystania
z nowoczesnych urzadzen i metod technologii informacyjnej, ale przede wszyst-
kim ksztaltowanie pozytywnych postaw wobec procesu uczenia si¢, wzbudzanie
zainteresowania nauka, nabywanie umiej¢tnosci uczenia si¢ z pomoca najnow-

% Polskie dzieci w Internecie. Zagrosenia i bezpieczeristwo na te danych dla EU, dostepne na: http://www.
swps.pl/images/stories/dokumenty/raport_ecukidsonline_polska.pdf [28.12.2010].

# M. Musiol, Media w procesie wychowania, Wydawnictwo Adam Marszaltek, Torur 2007, s. 166-181.
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szych rozwigzan technicznych zwigzanych z zastosowaniem technologii informa-
cyjnej w edukacji, umozliwiajacych budowanie wiedzy zgodnie ze wspotczesnymi
podstawami ksztalcenia na miar¢ oczekiwan spoleczenstwa informacyjnego. Uzu-
pelnieniem przyjetego rozwiazania jest zastosowanie zestawu multimedialnego
lub w rozszerzonej wersji — tablicy interaktywnej zintegrowanej z komputerami
polaczonymi do sieci. Waznym elementem wspomagania procesu ksztalcenia jest
mozliwos¢ korzystania z e-bookéw 1 systemu ewaluacji wiedzy, pozwalajacego na
przygotowywanie odpowiednich testow.

Od czerwca 2010 r. w szesciu szkolach na terenie wojewddztwa Slaskiego
prowadzone sq badania pedagogiczne, ktorych celem jest ewaluacja zastosowa-
nego modelu nauczania wczesnoszkolnego z zastosowaniem netbookow i tab-
lic interaktywnych w ksztaltowaniu umiejetnosci uczenia si¢ dzieci mtodszych,
a w szczegolnosci:

— okreslenie wplywu zastosowania technologii informacyjnej na lekcji na
ksztaltowanie strategii uczenia si¢ dzieci,

— okreslenie metod interakcji nauczyciel-nauczyciel, nauczyciel-uczen,
uczen—uczen w sieci lokalnej i rozleglej, analize¢ drég odbioru tresci ksztalcenia,
sposoby ich przyswajania i utrwalania,

— okreslenie wplywu zastosowanego modelu ksztalcenia z uzyciem netboo-
kéw na osiggane przez uczniéw wyniki w nauce,

— analiza zastosowanego oprogramowania edukacyjnego, w tym podreczni-
kéw-multibookdw, i ocena ich przyjaznosci dla uzytkownika oraz poziomu inter-
aktywnosci 1 multimedialnosci,

— optymalizacja modelu procesu dydaktycznego z zastosowaniem narzedzi
technologii informacyjnej w edukacji wezesnoszkolne;j,

— okreslenie drég wsparcia i pomocy dla nauczycieli realizujacych zajecia
z zastosowaniem netbookdw,

— okreslenie roli sSrodowiska rodzinnego w ksztaltowaniu postaw dzieci wo-
bec uczenia sie.

Badania wtasciwe, ktére planowo maja trwaé do 2012 r., poprzedzily badania
pilotazowe przeprowadzone metoda obserwacji uczestniczacej. Uzyskane wyniki
badan pilotazowych posluzyly ustaleniu gtéwnych obszaréw badawczych oraz
aspektow analizy przebiegu procesu ksztalcenia z zastosowaniem netbookow.
Badaniami obj¢to uczniéw klasy 11 IV szkoly podstawowej. Uczniowie klasy IV
rozpoczeli prace z netbookami w klasie IIT. W klasie IV obserwowano zajecia
z matematyki, przyrody i jezyka angielskiego. Badaniom pilotazowym poddano
tylko dwie klasy, do ktérych na zajecia dydaktyczne zostaly wprowadzone net-
booki. Pozostate klasy w badanych szkolach nie uczestniczyly w projekcie.
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Konkluzje

Na podstawie obserwacji zaje¢ dydaktycznych prowadzonych z zastosowa-
niem komputeréw mozna sformutowaé pierwsze konkluzje:

— Realizacja zajec z zastosowaniem netbookéw w duzym stopniu wplywa
na wzrost zainteresowania uczestnictwem w zajeciach szkolnych, ale nie zawsze
sposob ich wykorzystania spelnia oczekiwania uczniéw.

— Mozliwos$¢ stosowania testow ewaluacyjnych na zajeciach szkolnych bar-
dzo pozytywnie wplywa na realizacji idei samooceny osiagnie¢ uczniéw oraz
oceng skutecznosci dzialan edukacyjnych przez nauczyciela.

— Najefektywniej praca z komputerem przebiega na zajeciach zintegrowa-
nych, na ktérych zastosowanie komputeréw zostalo wplecione w przebieg ca-
todziennych zaje¢ dydaktycznych. Najwigcej probleméw, cho¢ nie zawsze, przy-
sparza nauczycielom i uczniom realizowanie zaje¢ w systemie lekcyjnym (zajecia
45-minutowe).

— Gléwnym celem realizacji zaje¢ dydaktycznych we wspdlczesnej szkole
jest wyksztalcenie umiejetnosci uczenia si¢ w zinformatyzowanym srodowisku
funkcjonowania, zgodnie z oczekiwaniami stawianymi obywatelom spoleczen-
stwa informacyjnego. Ksztaltowanie strategii uczenia si¢ dzieci z zastosowaniem
technologii informacyjnej, w zgodzie ze wspdlczesnymi teoriami pedagogiczny-
mi, stalo si¢ naczelnym zadaniem wspolczesnej szkoly. Tymczasem w wielu przy-
padkach zastosowane przez nauczycieli modele ksztalcenia wskazuja na brak zro-
zumienia istoty zmian w zakresie podstawowych zalozen wspolczesnej edukacii.
Problem ten ma charakter kluczowy i decyduje o efektach przedsiewzigcia.

— W trakcie badan zauwazono liczne przyklady realizacji zaje¢ dydaktycz-
nych sprzyjajacych powstawaniu wiedzy deklaratywnej, natomiast w niewielkim
stopniu rozwijana byla wiedza proceduralna, bardziej znaczaca dla ucznia.

— W procesie dydaktycznym ciagle zbyt mata wage przywiazuje si¢ do ksztatto-
wania motywacji do nauki oraz budowania wiary we wlasne mozliwosci uczniow.

— Rola, jakq odgrywa technologia informacyjna w nauczaniu, i przeznacze
komputeréw polega przede wszystkim na zwigkszaniu mozliwosci ludzkiego
umystu. Metody i srodki komputerowe majg by¢ pomocy intelektualna cztowie-
ka. Nie sprzyja temu wylaczne zastosowanie programow edukacyjnych o kon-
strukcji opartej na idei nauczania programowanego, sprzyjajacego realizacji idei
technokratycznej.

— Wprowadzenie do klas I-III netbookow nie zawsze udalo skorelowac si¢
w czasie z multibookami, majacymi zastapi¢ w szkole tradycyjne podreczniki.

— Podstawowe problemy, ktére wystapily w czasie realizacji zaje¢, mozna by
wyeliminowac¢ dzigki wezesniejszemu przeszkoleniu nauczycieli.

Wyniki obserwacji ujawnily pewne niedoskonatosci w realizacji projektu, kto-
re z pomoca nauczycieli sa systematycznie usuwane. Nie jest to proces fatwy. Nie
zawsze tez przyjete w szkolach rozwiazania organizacyjne sprzyjaja realizacji idei
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projektu. Nalezy pamigtad, ze dotychczas stosowane w szkole media nie wplynely
W znaczacym stopniu na wyniki nauczania ani ksztaltowanie pozytywnych po-
staw dzieci wobec uczenia si¢. Nie spowodowaly one dotychczas istotnych zmian
w nauczaniu i dziataniach szkoly. Z chwila pojawienia si¢ komputeréw w procesie
edukacji dzieci mtodszych, pojawila si¢ nowa jakos¢ i szansa, ktérej dla dobra mto-
dych pokolen nie mozna zaprzepasci¢. Pierwsze doswiadczenia napawaja optymi-
zmem, poniewaz idea projektu i jego realizacja poczynila milowy krok w ewolucji
dydaktyki realizowanej w naszych szkolach. Badania wiasciwe wcigz trwaja a ich
wyniki zostana opublikowane.

Podsumowujac rozwazania, warto odnies¢ si¢ do kwestii roli technologii in-
formacyjnej w zyciu czlowieka i wlaczenia jej w szeroki zakres oddziatywan peda-
gogicznych tak, aby zapobiec niebezpieczenstwom zwiazanym z ksztaltowaniem
si¢ technokratycznego, odtworczego sposobu myslenia, dalekiego od uznawanych
w spoleczenistwie wartosci. Na zagadnienia te szczegdlng uwage zwraca B. Sie-
mieniecki, dostrzegajac potrzebe przyjrzenia si¢ problemowi i widzac koniecz-
no$¢ podjecia dyskusji i badan z tym zwiazanych. Autor zwraca uwage na dwa
nurty zwigzane ze sposobem postrzegania edukacji z zastosowaniem kompute-
réw. Jeden z nich wynika z tradycyjnego spojrzenia na edukacje. Drugi to nurt
kognitywny, ktory — zdaniem autora — tworzy wspolczesnie podstawe teoretycz-
na edukacji, powszechnie stosujacej technologie informacyjna zgodnie zasada-
mi edukaciji medialnej. Nurt kognitywny charakteryzuje si¢ duza réznorodnoscia
1 wielowatkowoscia, totez w tym nurcie rowniez wystepuje podzial na: podejscie
informatyczno-techniczne oraz humanistyczne. Réznica polega na odmiennosci
traktowania procesu ksztalcenia™.

Nurt informatyczno-matematyczny zaklada, ze ludzki umyst funkcjonuje tak,
jak komputer przetwarzajacy informacje, zgodnie z przyjetym programem, oraz
ze kazdy zywy organizm dziala zgodnie z przyjetymi zasadami i procedurami, co
pozwala na skuteczne planowanie procesu dydaktycznego. Uczen traktowany jest
jako uklad cybernetyczny, ktéry postepuje zgodnie z opracowanym algorytmem.
Zalozenia, ktore przy$wiecaja takiej wizji zastosowania komputera w edukacji, wy-
wodzi si¢ z idei nauczania programowanego i stanowig one rozwiniecie technologii
ksztalcenia. Mimo ze tego typu zalozenia byly podstawe do tworzenia oprogramo-
wania w pierwszej fazie stosowania komputerow w ksztalceniu, kiedy mozliwosci
obliczeniowych pierwszych komputeréw osobistych byly niewielkie, sa one wyko-
rzystywane do tworzenia oprogramowania wspomagajacego ksztalcenia, dolacza-
nego do podrecznikéw szkolnych. Przyjete kryteria zostaly poddane krytyce ze
wzgledu na kontekstowo$¢ i intencjonalno$¢ przygotowywanych tresci i sposobu
ich prezentacji, majaca zwiazek z osobg tworcy oprogramowania oraz z potrzeba
jednoznacznego okreslenia danych wprowadzanych do komputera. Ta doktadnosé
definiowania informacji stanowi podstawe krytyki takiego rozwiazania, poniewaz
ogranicza tworcze modyfikowanie przebiegu procesu ksztalcenia przez nauczyciela

% B. Siemieniecki, Technologie..., s. 72.
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1 ucznia. Przyjete w takim ksztalcie rozumienie edukacji z zastosowaniem kompu-
teréw jest w pewnym zakresie rozwinigciem pedagogiki behawiorystycznej. Autor
przestrzega przed taka interpretacja edukacji wspieranej komputerowo. Drugi nurt,
przedstawiony przez B. Siemienieckiego, to nurt humanistyczny, ktéry nazwat kul-
turowym. Zaklada on, ze komputer to element kultury wytworzonej przez czlowie-
ka. Nie powinien by¢ on traktowany jako odr¢bna jako$¢, lecz wiaczony w program
szeroko pojetej edukacji. W tym przypadku algorytmiczno$¢ komputera mozna
pogodzi¢ z nieokreslonymi do korica, ,,nie dajacymi si¢ sklasyfikowac znaczenia-
mi oraz wieloznacznym kontekstem wiadomosci™'. W podejsciu humanistycznym
komputer stanowi narzedzie, stuzace cztowiekowi funkcjonujacemu w okreslone;j
kulturze i posiadajacemu okreslone zdolnosci iumiejetnosci w rozwigzywaniu
probleméw, wyjasnianiu zjawisk i1 proceséw oraz ich interpretowaniu w kontek-
$cie kulturowym. Takie szerokie rozumienie roli komputera w edukacji stwarza
czlowiekowi nowe mozliwosci pozwalajace na wykraczanie poza utarte schematy
1 stereotypy. To hermeneutyczno-fenomenologiczne ujecie roli komputera w zyciu
czlowieka pozwala traktowac go jako instrument tworzenia systemu wartosci, praw
1 zasad. Zdaniem B. Siemienieckiego, najistotniejsze jest zrozumienie istoty zmian
w edukacji, poniewaz wplywa ona na sposéb postrzegania roli komputera w edu-
kacji i planowania dziatanl zwiazanych z informatyzacja szkot.

Z punktu widzenia wspolczesnych zadan edukacii, odpowiednie zastosowa-
nie strategii edukacyjnych zawartych w oprogramowaniu edukacyjnym oraz zwia-
zanych z celowym wykorzystaniem calego wachlarza ustug sieciowych, tworzy
szerokie mozliwos$¢ uczenia si¢ w srodowisku, ktére w duzym zakresie zastepuje
nauczyciela w jego dotychczasowej, tradycyjnej roli, pozwalajac uczniom dzialaé
zgodnie z ich rytmem pracy i w dostosowanym do ich predyspozycji sSrodowisku
uczenia si¢. Zauwazmy, ze nie méwimy tutaj o nabywaniu wiedzy, ale o sposo-
bach jej nabywania. Zmienia si¢ sposéb myslenia o edukacji. Stosujac multime-
dia dzieci wykazuja si¢ niezwykla aktywnoscia, kreatywnoscia, zaangazowaniem
1 konsekwencja, zatem ich zastosowanie w procesie ksztalcenia powinno sprzyjac
wyksztalceniu oczekiwanych w spoleczenstwie wiedzy postaw 1 uzyskaniu ade-
kwatnych umiejetnosci. Dzigki tym dzialaniom szkola powinna stac si¢ instytucja
uczacg sie 1 doskonalaca, stwarzajaca dzieciom optymalne warunki rozwoju. Ale
zanim komputery odciaza plecaki, czeka nas jeszcze duzo pracy.
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Wprowadzenie

Problem wczesniejszego rozpoczynania edukacji przez dzieci pojawil si¢
w naszym kraju w zwiazku z przygotowywana latach 70. XX wieku reforma
szkolnictwa. Wtedy to Komitet Ekspertéw zaproponowal obnizenie wieku szkol-
nego o rok. Jednakze w toku licznych dyskusji ustalono, ze od 1 wrzesnia 1977
roku wszystkie dzieci beda objete powszechnym i ujednoliconym wychowaniem
przedszkolnym, celem przygotowania ich do podjecia nauki w szkole. Wprowa-
dzona w 1999 roku nowa podstawa programowa nie przewidywala ksztalcenia
sze$ciolatkow, co w zwiazku z obnizeniem na wsiach frekwencji w tzw. ,,O” do-
prowadzito do licznych debat. W latach 20002003 pojawilo si¢ wiele gltoséw
nawolujacych do uporzadkowania sytuaciji dzieci szescioletnich', ktéra zmienita
ustawa z 27 czerwca 2003 roku® orzekajaca, ze od 1 wrzesnia 2004 roku dzieci
szedcioletnie zostana objete obowigzkowym rocznym przygotowaniem przed-
szkolnym — w przedszkolu lub oddziale przedszkolnym w szkole podstawowe;.
Po dziesigciu latach od wprowadzenia w zycie reformy edukacji — 19 marca 2009
roku sejm przyjal ustawe o zmianie ustawy o systemie oswiaty. Najwazniejszy jej
zapis mowi o rozpoczynaniu obowigzkowej edukacji przedszkolnej od 5 roku
zycia oraz realizacji obowiazku szkolnego do 6 roku zycia. Obnizenie wieku roz-
poczecia nauki szkolnej stalo si¢ przedmiotem dyskusji polskiego spoleczenistwa:
rodzicéw, nauczycieli, wladz o$wiatowych, naukowcow, organizacji pozarzado-
wych, cztonkéw stowarzyszen.

Argumentem ,,za” jest podejmowanie prac nad opracowaniem nowoczesnej
organizacji startu szkolnego dzieci, ktéra jest zwigzana z wyréwnywaniem szans
edukacyjnych oraz objeciem powszechnym wychowaniem przedszkolnym dzieci

VE. Marek, O. Zamecka-Zalas, Problematyka startu szkolnego na tamach czasopism pedagogicznych w latach
2000-2008, [w:] O pomysiny start sgkolny dziecka, S. Guz, 1. Zwierzchowska (red.), Wydawnictwo
WSP TWP, Warszawa 2010.

2Dz. U. Nr 137, poz. 1304.
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trzy-, czteroletnich, a pigciolatkéw obowiazkowsa edukacja przedszkolng’. ,,Za”
przemawiaja takze dane statystyczne dotyczace upowszechnienia edukacji przed-
szkolnej 1 wieku podjecia obowiazku szkolnego, ktére nie najlepiej sytuuja nasz
kraj. Wskaznik 4-latkéw objetych edukacja przedszkolna w Polsce w 2008 roku
wynosil okoto 40%, co sytuowalo nas na ostatnim miejscu w krajach Unii Euro-
pejskiej. W %4 krajéw Unii obowigzkowa edukacja szkolna dla dzieci rozpoczyna
si¢ w wieku 6 lat, w niektérych jeszcze wezesniej'. Podobnie wyglada sytuacja
w krajach Ameryki Péinocnej, Potudniowej i Srodkowej, oraz w Azji, Afryce, na
wyspach Pacyfiku i w krajach postradzieckich®.

Wigkszos¢ sondazy swiadczy jednak o niezadowoleniu ogétu Polakéw z takiej
decyzji®. Przeciwnicy wysuwaja najczesciej argumenty zwigzane z ograniczeniem
radosci dziecifstwa 1 zbyt wezesnym nakladaniem na dziecko obowiazkéw oraz
wprowadzaniem go w systematyczny rytm zycia. Zwracajq uwage na inne metody
i formy pracy w szkole oraz niedostosowanie spoleczne i emocjonalne dziecka
do nowych warunkéw i wymagan’. Réwniez szkoty, jak wskazuja liczne badania®,
nie zapewniaja uczniom odpowiednich warunkow, takich jak:

1. Przygotowanie przestrzeni edukacyjnej — zgodnie z zalozeniami pod-
stawy programowej podzial sali lekcyjnej na cze$¢ edukacyjng i rekreacyjna,
jej wyposazenie w odpowiednie do wzrostu dzieci meble i sprzet, pomoce dy-
daktyczne i kaciki zabaw. Wazna jest takze lokalizacja pomieszczen dla dzieci
szescioletnich.

3 K. Zuchelkowska, Dziecko s3escioletnie w s3fole. S3ansa czy zagrosenie?, [w:| O pomysiny start s3kolny
dziecka, S. Guz , 1. Zwierzchowska (red.), Wydawnictwo WSP TWP, Warszawa 2010, s. 21.

*S. Guz, Wezesna edukagja dzieci — stan, potrzeby, kierunki priemian, [w:] O pomysiny start sgkolny dziecka,
S. Guz, 1. Zwierzchowska (red.), Wydawnictwo WSP TWP, Warszawa 2010, s. 34; D. Ochmanski,
Obowigzek szkolny w krajach Unii Europejskie, [w:) O pomysiny start sgkolny dziecka, S. Guz , 1. Zwierz-
chowska (red.), Wydawnictwo WSP TWP, Warszawa 2010, s. 56.

> M. Cylkowska-Nowak, Start szkolny wezniow — studium pordwnaweze, [w:] O pomysiny start szkolny
dziecka, S. Guz , 1. Zwierzchowska (red.), Wydawnictwo WSP TWP, Warszawa 2010.

¢ Spoteczny Monitor Edukacji, Obnigenie wieku obowiqzkn szkolnego wbudza silne emoge, dostgpne

na:  http://www.monitor.edu.pl/newsy/obnizenie-wieku-obowiazku-szkolnego-wzbudza-silne-
emocjehtml [15.12.2010].

7 K. Zuchelkowska, Dziecko..., s. 21-22.

8 Patrz: D. Klus-Stariska, M. Nowicka, Gotowos¢ szfkdt podstawowych do obnienia wieku szfolnego. Pry-
klad olsztyriski, ,,Problemy Wczesnej Edukacji” 2009, nr specjalny; I. Kopaczynska, A. Nowak-
Lojewska, A. Olczak, Odwrailiwienie szkoty — doniesienie 3 badaii o pryygotowaniach s3kdl do reformy
programowej, ,,Problemy Weczesnej Edukacji” 2009, nr specjalny; B. Bilewicz-Kuznia, T. Parczew-
ska, W pryedednin obowiazowej ednkagji dzieci szescioletnich, ,,Zycie Szkoly” 2009, nr 9; E. Putkiewicz,
B. Murawska, Gotowos¢ sgkdl Warszawy do realizagji przemian wiqganych 3 obnigeniem wiekn sgkolnego,
Warszawa 2008 — maszynopis; A. Skorodzien, A. Reda, Standardy wyposazenie sali szkolne dla dziecka
G6-letniego, ,,Gazeta Szkolna” 2009, nr 21/22; T. Parczewska, Opicka 3drowotna i sogjalna w placimw-
kach szkolnych 1w kontekscie potrzeb rozwojowych dziecka, [w:| O pomysiny start sgkolny dziecka, S. Guz,
1. Zwierzchowska (red.), Wydawnictwo WSP TWP, Warszawa 2010.
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2. Realizacja zadan opiekunczych szkoly, ktéra powinna spetnia¢ takie stan-
dardy, jakie panujg w przedszkolu; powinna stworzy¢ optymalne warunki, na
ktore skladaja sic m.in.: miejsce i czas na dzialalno§¢ poznawcza dziecka, miej-
sce i czas na positki, plac zabaw dostosowany do potrzeb dziecka z bezpiecznie
ogrodzonym terenem, opieka w czasie lekcji i po zajeciach w §wietlicy szkolnej.

3. Organizacja positkow, ich wydawania zgodnie z potrzebami dziecka szes-
cioletniego, organizacja stotowki.

4. Dostosowanie fazienek do potrzeb dziecka, w celu zapewnienia mu bez-
pieczenstwa i intymnosci podczas zaspakajania potrzeb fizjologicznych.

5. Rekreacja na §wiezym powietrzu w ogrodzie szkolnym, ktéry wyposazony
jest w sprzet (drabinki, §cianki wspinaczkowe, drazki, réwnowaznie, hustawki
itp.) umozliwiajacy realizacj¢ zaje¢ z wychowania fizycznego.

6. Organizacja i odpowiednie wyposazenie §wietlic szkolnych.

7. Odpowiedni doboér celow i tresci ksztalcenia dajacy dzieciom szescio-
letnim mozliwo$¢ respektowania ich potrzeb iindywidualnosci, przejawiania
tworczosci.

8. Realizacja w praktyce zalozen ksztalcenia zintegrowanego.

9. Stworzenie form i zasad oceniania dziecka 6-letniego uwzgledniajacych
jego indywidualne mozliwosci.

10. Konstrukcja podrecznikéw szkolnych umozliwiajacych dziecku odkry-
wanie §wiata.

11. Odpowiednie przygotowanie nauczycieli, ktérzy znaja mozliwosci roz-
wojowe dzieci szescioletnich i potrafia wlasciwie wspierac ich rozwd;.

Czym jest przestrzen edukacyjna i sytuacja szkolna dziecka?

Rozpoczynajac nauke w szkole, dziecko znajduje si¢ w nowej przestrze-
ni edukacyjnej i nowej sytuacji, jaka jest sytuacja szkolna. Srodowisko szkolne,
w ktére wkracza szesciolatek, jest obok $rodowiska rodzinnego podstawowym
terenem jego aktywnosci, od ktérej zalezy jego potencjal psychiczny, zachowanie
1 samopoczucie.

Okreslenie sytuacji szkolnej wyplywa z ogélnej definicji srodowiska wycho-
wawczego, ktére przez Heleng Radlinska rozumiane jest jako ,,zespol warunkow,
wsrdd ktérych bytuje jednostka 1 czynnikdéw przeksztalcajacych jej osobowosc,
oddziatywujacych stale lub przez dluzszy czas™.

Ewa Jarosz przyjmujac szerokie rozumienie pojecia stwierdza, ze ,,sytuacja
szkolna obejmuje caloksztalt warunkéw, osob, zjawisk i sytuacji zwiazanych

z uczgszcezaniem dziecka do szkolty”!".

O M. Winiarski, Srodowisko wychowaweze, [w:| Encyklopedia Pedagogiczna XXI wickn, t. V1, 'T. Pilch
(red.), Warszawa 2007, s. 429.

' E. Jarosz, Wybrane obszary diagnogowania pedagogicznego, Wydawnictwo Uniwersytetu Slqskiego,
Katowice 2001, s. 61.
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Obecnie bardzo czgsto uzywane jest w pedagogice pojecie prestrzent edunkacyy-
nej. Wystepuje ono w tytutach ksiazek'', tematyce konferencji'® lub tekstach pe-
dagogicznych". Nie zawsze jednak autorzy wyjasniaja, czym jest owa przestrzen.
Stad na uwage zastuguje definicja Jerzego Modrzewskiego, ktory pod pojeciem
przestrzeni edukacyjnej rozumie taki wymiar przestrzeni spolecznej, w ktorej zo-
staja zachowane albo intencjonalnie wytworzone takie elementy kultury danego
uktad spotecznego, ktory go identyfikuja i odrézniaja od innych ukladow'. Anna
Basinska wyodrebnia w przestrzeni edukacyjnej malego dziecka takie plaszczy-
zny, jak: fizyczno-przyrodnicza, spoteczna, kulturowa, wirtualna'®. Z kolei Beata
Bednarczuk jest zdania, ze przestrzen edukacyjna tworza'’:

1. Srodowisko materialne, jako jeden z zasobéw naukowych opierajacych sie na
szczegblnych zasadach, ktérymi sa, jak twierdza Kerry i Tollitt'":

— stwarzanie okazji do wykonywania zadan zesrodkowanych na dziecku, kie-
rowanych badz wspotkierowanych przez nauczyciela, a takze samorzutnie orga-
nizowanych przez uczniow,

— wzbogacanie formalnej pracy dziecka poprzez rzeczywiste doswiadczanie,

— stwarzanie mozliwosci uczestniczenia w zabawach manualnych, ekspresyj-
nych, tworczych, jako drog i sposobdéw uczenia sic—budowania wiedzy, udostep-
nianie uczniom podstawowych zasobéw niezbednych do uczenia si¢.

Klasa szkolna zorganizowana w ten sposéb staje si¢ realnym warsztatem po-
znania. Nalezy jednak pamicta, ze przestrzeni nauki nie mozna ogranicza¢ do
przestrzeni szkolnej, a tworzeniu wiedzy osobistej najlepiej sprzyja ,,przestrzen

" Przestrzeni edukacyjna — dylematy, doswiadezenia i oczekiwania spoleczne, M. Kowalski, A. Pawlak,
A. Farmuta-Jurczak (red.), Impuls, Krakow 2010; Prgestrzesi edukacyina wobec wyzmwaii i oczekimari spo-
tecznyeh, 1. Surina (red.), Impuls, Krakéw 2010.

12 Biblioteka w przestrzeni edukacyjng. Funfkgje i wyzmwania w XXI wieku — tytul konferencji planowanej
w UP w Krakowie w dniach 16-17 maja 2011, dostepne na : http://www.up.krakow.pl/biblio/
konferencja/ [15.12.2010]; Szzuka jako prestrzeri edukacyjna. Teoria i praktyka — konferencja na Uni-
wersytecie Wroctawskim w dniach 3-5 listopada 2010, dost¢pne na: http://www.variograf.uni.
wroc.pl/vatio/index.phproption=com_content&task=view&id=116&Itemid=19 [15.12.2010];
Europejska wspdlna przestrzei edukacyjna a prieobragenia oswiatowe w Polsce (1989-2006) — nadzieje
7 zagrogenia — konferencja zorganizowana przez Wyzsza Szkole Ekonomii i Innowacji w Lublinie
w dniach 13-14 listopada 2006.

3 Formalne i prywatne funkee prestrzeni edukacyne, dostepne na: http:/ /www.univ.rzeszow.pl/eko-
nomia/Zeszyt12/25.pdf [15.12.2010].

4 Cyt. za: A. Basiniska, Aktywnosé poznaweza diecka w priestryeni edukacyne Srodowiska, Poznan
2010, s. 38. Praca doktorska dostepna na: http://repozytorium.amu.edu.pl/jspui/bitstre-
am/10593/459/1/Anna_Basi%C5%84ska.pdf [15.12.2010].

15 Thidem, s. 38.

16 B. Bednarczyk, Od pogladowosii do diatalnosci dziecka w szkole. Organizacja Srodowiska wspierajq-
cego roxwdj nezniow w deklaragach prgysztych nancgycieli, Wil O pomysiny start szkolny dziecka, S. Guz,
1. Zwierzchowska (red.), Wydawnictwo WSP TWP, Warszawa 2010, s. 338-339.

7 Tbiden.
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otwarta”, w ktorej dochodzi do wspolnego wykorzystania powierzchni i materia-
tow, towarzyszacego nauczaniu zespolowemu i pracy indywidualne;.

2. Srodowisko spoteczne, ktore jest tworzone, jak sadzi Anna Brzeziiska, przez
zrdznicowane relacje nauczyciel-uczen/uczniowie, uczefi—uczen, uczefi—ucznio-
wie oraz podmiotowy styl ksztalcenia, ktérego gtéwna cechg jest orientacija jed-
noczesnie na dziecko i jego rozwoj, jak i na dorostego i jego rozwo;.

3. Srodowisko emogjonalne, czyli tzw. atmosfera szkolna, majaca, zdaniem Bogu-
slawa Sliwerskiego, nierozerwalny zwiazek ze zdrowiem fizycznym, duchowym,
psychicznym i spolecznym podmiotéw edukacji. Atmosfera szkolna ma charak-
ter rozwojowy, gdy poprzez wilasciwe postawy nauczyciela wobec uczniéw jest
tworzony w niej wiasciwy klimat emocjonalny, sa zaspokajane potrzeby zycio-
we dzieci, rozwijana jest wiara we wlasne mozliwosci, zdolnosci 1 kompetencje
dzieci.

Sytuagja szkolna dziecka, zdaniem Elzbiety Zwierzyniskiej, skiada si¢ z naste-
pujacych elementow:

— zadan, na ktére nakierowana jest jego aktywnos¢ (warto zwroci¢ uwage,
iz zadanie polegajace na uczeniu si¢ jest tylko jednym z mozliwych, a czasami
zadaniem dla danego dziecka moze by¢ np. unikanie nauki jak najmniejszym
kosztem),

— warunkow, w jakich ta aktywnos¢ si¢ odbywa. Warunki te, to zaréwno fi-
zyczne otoczenie dziecka w szkole, jak i1 otoczenie osobowe sktadajace si¢ z na-
uczycieli, kolegéw, personelu pomocniczego szkoly. Osoby te oprécz tego, ze
maja charakterystyczne cechy, ktore dziecko spostrzega w okreslony sposéb, sa
takze obiektami, z ktérymi wchodzi ono w swoiste dla siebie relagje,

— wlasciwosci samego podmiotu sytuacji w wymiarze obiektywnym, jak i su-
biektywnym (samoocena)'®.

Sytuacje, w jakich znajduje si¢ czlowiek, w tym sytuacja szkolna dziecka, maja
wielopoziomowsg strukture, co znaczy, ze mozna je analizowa¢ w réznym stopniu
ogoblnosci. Sytuacje wezsze, ograniczone czasowo i przestrzennie —a takg wilasnie
jest sytuacja dziecka szedcioletniego w szkole — skfadaja si¢ na sytuacje szersze,
o bardziej ogdlnej konstrukeji. Zatem sytuacja szkolna dziecka wstepujacego do
szkoly bedzie si¢ skladala na jego sytuacje Zyciowa.

Gotowosc¢ szkolna dziecka szeScioletniego

Podjecie przez dziecko obowiazku szkolnego jest dla niego nowym etapem
w zyciu, od ktérego zaleza jego dalsze losy. Przekroczenie progu szkolnego wiaze
si¢ ze zmiang aktywnosci i formy dziatalnosci dziecka. Dotychczasowa zabawa
ustepuje miejsca obowiazkom szkolnym. Dziecko zobowigzane jest sprostac za-
daniom, jakie stawia przed nim szkola, dlatego tez gotowos¢ dziecka do podjecia

8 B. Zwietzyniska, Testy w diagnogomanin sytuagi sgkolnef dziecka, [w:| Psychologia praktyczna w systemie
oswiaty, K. Ostrowska (red.), CMPPP, Warszawa 1999, s. 183.
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nauki w szkole jest niezmiernie wazna sprawa wplywajaca na jego sytuacje edu-
kacyjng 1 dobre samopoczucie w nowym, jak dotad nieznanym, srodowisku.

Celem prezentowanych badan bylo poznanie sytuacji edukacyjnej dzieci szes-
cioletnich w szkole oraz okreslenie czynnikéw sprzyjajacych dobremu samopo-
czuciu i zaklécajacych funkcjonowanie w szkole. Na potrzeby badan wyodreb-
niono nastepujace problemy:

1. Jaki jest poziom gotowosci szkolnej dziecka szescioletniego?

2. Jak dziecko spostrzega swojego nauczyciela i jakie ma z nim relacje?

3. Co sadzi o kolegach i kolezankach z klasy oraz relacjach z nimi?

4. Jaki jest poziom dostosowania sal lekcyjnych i otoczenia fizycznego do
potrzeb i mozliwosci dziecka szescioletniego?

Do gromadzenia materialu badawczego, bedacego podstawg dalszej analizy,
wykorzystano: Skale Gotowosci Szkolnej, wywiad z dzie¢mi szescioletnimi oraz
obserwacje.

Badania zostaly przeprowadzone w grudniu 2009 roku i w marcu 2010 roku
na terenie Piotrkowa Trybunalskiego w szesciu szkotach podstawowych. Mialy
one charakter podluzny.

Tabela 1. Charakterystyka terenu badan

Nazwa szkoty Liczba dzieci szesécioletnich
Szkota Podstawowa nr 2 im. Krzysztofa Kamila Baczyn- 3

skiego

Szkota Podstawowa nr 10 im. Mikotaja Reja 1

Szkota Podstawowa nr 12 im. Kornela Makuszyniskiego 4

Szkota Podstawowa nr 13 im. Trybunalu Koronnego 1

Szkotla Podstawowa nr 16 im. Marcina Kasprzaka 2

Zespdt Szkolno-Gimnazjalny — Szkota Podstawowa nr 3 3

im. Szarych Szeregéw

Y.acznie 14

Badaniami z wykorzystaniem Skali Gotowosci Szkolnej' objetych zostato
czternascioro dzieci szescioletnich, ktére w roku szkolnym 2009/2010 podje-
ly nauke w klasie pierwszej w szesciu piotrkowskich szkotach podstawowych.
Wsréd badanych byto trzech chlopcow ijedenascie dziewczynek. Wszystkie
dzieci wezesniej uczeszezaly do przedszkoli lub oddzialéw przedszkolnych. Na

YA. Frydrychowicz, E. Kozniewska, A. Matuszewski, E. Zwierzyniska, Skala Gotowosii Szkolne,
[w:] Doradea nancgyciela szesciolatkdw, Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicz-
nej, Warszawa 2000, s. 13.
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podstawie uzyskanych danych z arkusza obserwacji otrzymano informacje doty-
czace poziomu gotowosci szkolnej w szesciu podskalach: umiejetnosci szkolne,
kompetencje poznawcze, sprawnos¢ motoryczna, samodzielnosé, niekonflikto-
wos¢, aktywnos¢ spoteczna.

Unmiejetnosci szkolne zawieraja zachowania i umiejetnosci, ktore zwiazane sa
z poznawczg, aktywnoscia dziecka i przygotowaniem go do nauki czytania, pi-
sania 1 matematyki, dotycza réznych aspektow rozwoju dziecka, m.in.: uwagi,
pamigci, reprezentaciji pojec 1 ich wykorzystania w praktyce, myslenia przyczyno-
wo-skutkowego oraz rozwoju psychomotorycznego.

Z przeprowadzonych badan wynika, Ze poziom gotowosci szkolnej w zakre-
sie umiejetnosci szkolnych dzieci szescioletnich w wigkszosci jest zgodny z ocze-
kiwanym. Tylko w jednym przypadku poziom ten jest nizszy od oczekiwanego.
Sposréd badanych czternasciorga dzieci tylko jedna dziewczynka — Agata — otrzy-
mala maksymalng liczbe punktéw, tj. 60. Pozostale dzieci otrzymaly: 59 punktéw
— Klaudia, Oliwia; 56 punktéw — Aga, Karina; 55 punktéw — Julia, Wiktoria; 53
punkty — Aleksandra; 52 punkty — Stefan; 51 punktéw — India, Magdalena, Karol;
50 punktéow — Filip. Wyniki tych uczniéw pokazuja, ze ich poziom gotowosci
szkolnej w zakresie umiejetnosci szkolnych jest zgodny z oczekiwanym, a wiec sa
one przygotowane do podjecia nauki w szkole i nie powinny mie¢ trudnosci ze
zdobywaniem wiedzy, ksztaltowaniem pojeé, z nauka czytania, pisania i liczenia.
Jedna tylko dziewczynka — Kinga — otrzymala bardzo niski wynik — 36 punktéw,
ktory §wiadczy o braku przygotowania do podjecia nauki w szkole, co moze by¢
powodem trudnosci w wykonywaniu przez nia obowiazkéw, jakie stawia przed
niq szkola. Dlatego tez wymaga cigzkiej, wytezonej i przede wszystkim systema-
tycznej pracy w celu uniknigcia probleméw zwiazanych z nauka.

Kompetenge poznaweze obejmuja zainteresowania dzieci szescioletnich iich
osiagnigcia poznawcze. Dotycza one poznawania przez szesciolatka srodowiska
1 siebie, uczenia si¢ 1 rozumienia §wiata przyrody, Swiata spolecznego i symbolicz-
nego oraz przygotowania do nauki czytania, pisania i matematyki.

Wysoki poziom kompetencji poznawczych (28 punktéw) osiagneta Klaudia.
Wigkszo$¢ dzieci reprezentuje poziom sredni: 24 punkty — Aga; 23 punkty — In-
dia, Oliwia; 22 punkty — Agata, Filip; 21 punktéw — Stefan; 20 punktow — Julia,
Karina, Magda; 17 punktéw — Karol; 14 punktéw — Aleksandra, 13 punktow
— Wiktoria. Dzieci te nie maja wigkszych probleméw z nauka. Wsréd uczniow
tylko Kinga otrzymala niski wynik (8 punktéw). W zakresie kompetencji poznaw-
czych wymaga ona pomocy ze strony nauczyciela w celu wyréwnania brakow
i podniesienia szans edukacyjnych.

Sprawnosé motoryezna dotyczy aktywnosci, zrecznosci 1 koordynacji ruchowe;j
dziecka oraz sprawnosci manualnej. Umiejetnosci te sa rozwijane podczas zajec
gimnastycznych i sportowych oraz prac recznych.

Wyniki badan wskazuja, ze wigkszos¢ z badanych dzieci osiagnela pod wzgle-
dem sprawnosci motorycznej zgodny z oczekiwanym poziom gotowosci do pod-
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jecia nauki. Maksymalna liczbe punktéw — 24 — uzyskaly: Julia, Klaudia, Magda,
Oliwia, Karol. Szescioro badanych dzieci otrzymato 23-21 punktéw: 23 punkty
— Aleksandra; 22 punkty — Agata, Karina, Filip, Stefan; 21 punktéw — Aga. Trzy
badane dziewczynki uzyskaly wynik §wiadczacy o ich nizszej od oczekiwane;j
sprawnosci motorycznej. Sa to: Wiktoria — 19 punktéw; India — 17 punktéw;
1 Kinga, ktora uzyskala bardzo niski wynik, bo 11 punktéw, i w zwiazku z tym
wymaga podjecia natychmiastowych dzialan w celu zapobiegania trudnosciom
w nauce pisania i podczas zajec¢ ruchowych.

Samodzielnosé obejmuje zachowania i umiejetnosci dzieci zwiazane z ich zarad-
noscia, poszukiwaniem rozwiazan w réznych sytuacjach i niezaleznoscia, dotyczy
codziennych czynnosci i zachowan w réznych sytuacjach, pokonywania przez
dziecko trudnosci, podejmowania aktywnos$ci. Czynnosci te ksztattuja w uczniu
inicjatywe podejmowania zadan, wytrwalo$¢ 1 odpornos¢ w ich realizowaniu.

Z badan wynika, ze tylko jedna dziewczynka — Oliwia — otrzymala wynik
35 punktow, ktéry pozwala umiescic¢ jg wsrdd dzieci posiadajacych wysoki po-
ziom samodzielnosci. Najbardziej liczna grupa dzieci sytuuje si¢ na $rednim po-
ziomie samodzielnodci. Sa to Klaudia — 33 punkty; Agata, Julia, Karina — 27
punktéw; Aleksandra, Wiktoria, Stefan — 26 punktow; Aga, Filip — 25 punktow.
Dzieci te sa przygotowane do podjecia nauki w szkole 1 nie wymagaja wigkszej
pomocy ze strony nauczyciela. Sa gotowe sprosta¢ wymaganiom stawianym przez
szkote. Dwie dziewczynki — Magda (14 punktow) i Kinga (9 punktéw) — repre-
zentuja natomiast niski poziom w zakresie samodzielnosci. Nie sa one w stanie
samodzielnie wykonywac¢ powierzanych im zadan i wymagaja pomocy ze strony
nauczyciela lub rowiesnikéw.

Niekonfliktowosé zawiera umiejetnosci spoleczne, takie jak: wspoldzialanie
w grupie, przestrzeganie zawartych umow, uwzglednianie praw innych, wyrazanie
wlasnych uczuc¢ bez krzywdzenia innych.

Badania wskazuja, ze tylko jedna z badanych dziewczynek — Oliwia — otrzy-
mala maksymalna liczbe punktow, tj. 36, 1 osiagneta wysoki poziom gotowosci
szkolnej pod wzgledem niekonfliktowosci. Sposrdd czternasciorga badanych tro-
je dzieci osiagnelo niski poziom gotowosci w zakresie niekonfliktowos$ci: Magda
— 21 punktéw, Filip — 12 punktéw; oraz Kinga, ktéra uzyskata bardzo niski wynik
— 4 punkty. Nie potrafi ona wspoltdzialac 1 wspolpracowac z innymi, nie szanuje
ich zdania, czesto wchodzi w sytuacje konfliktowe z réwiesnikami i rozwiazuje je
w sposob nieakceptowany spoltecznie. Pozostale dzieci wykazuja $redni poziom
gotowosci szkolnej w zakresie nickonfliktowosci. Klaudia otrzymata 34 punk-
ty; Aleksandra — 32 punkty; Agata, Karol — 30 punktow; Aga, Wiktoria, Stefan
— 29 punktéw; India — 28 punktéw; Julia, Karina — 26 punktow.

Aktywnosé spoleczna dotyczy zachowan 1 umiejetnosci w zakresie kontaktowa-
nia si¢ 1 porozumiewania si¢ dziecka z réwiesnikami. Aktywno$¢ ta przejawia sie
w inicjowaniu kontaktow z rowiesnikami, wspotdziataniu i porozumiewaniu sig
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z nimi, okazywaniu im wspélczucia 1 udzielaniu pomocy, jezeli jest to konieczne,
oraz méwieniu o sobie w sposéb §mialy i zdecydowany.

Z badan wynika, ze tylko jedna dziewczynka — Magda — osiagneta wysoki po-
ziom gotowosci szkolnej w zakresie aktywnosci spotecznej, uzyskujac 25 punk-
tow. Jedno z badanych dzieci — Wiktoria — uzyskalo niski poziom aktywnosci
spolecznej, otrzymujac 15 punktéw. Wymaga ona pomocy ze strony nauczy-
ciela i podjecia dziatan, ktére utatwi jej inicjowanie kontaktéw z rowiesnikami,
wspotdzialanie z nimi i w ogéle obcowanie wsréd nich. Pozostali uczniowie wy-
kazuja $redni poziom gotowosci szkolnej w zakresie aktywnosci spolecznej. Julia
uzyskala 24 punkty; India, Oliwia — 22 punkty; Aga — 20 punktow; Aleksandra,
Karina, Karol — 19 punktéw; Kinga, Filip — 18 punktow; Stefan — 17 punktow;
Aleksandra — 14, za§ Wiktoria — 12 punktéw.

Z analizy danych wynika, ze wigkszo$¢ dzieci szescioletnich, ktore rozpocze-
ty realizacje obowiazku szkolnego w roku 2009/2010 w piotrkowskich szkotach,
osiagnela sredni poziom gotowosci szkolnej. Codzienna ich obserwacja pozwala
stwierdzié, ze sq w stanie sprosta¢ wymaganiom, jakie stawia przed nimi szkola.
Jedynie Kinga nie powinna rozpoczaé¢ edukacji w klasie 1. Bardzo niskie wyniki,
jakie uzyskata w badaniu Skala Gotowosci Szkolnej, sugeruja, ze dziewczynka ta
moze mie¢ powazne problemy w nauce. Badania socjometryczne, ktére przepro-
wadzono w klasach, do ktérych uczeszczaly szesciolatki, wykazuja, ze Kinga jest
wybitnie odtrzucana przez kolezanki i kolegow®. W pozostatych klasach dzieci
szescioletnie byly akceptowane. Wybitng akceptacjq cieszylo si¢ pigciu uczniow,
silng trzech, zas staba pieciu. Mozna wigc przypuszczac, ze dojrzalos¢ dziecka do
podjecia nauki szkolnej ma duzy wplyw na jego akceptacje w klasie oraz ze brak
dojrzatosci powoduje brak akceptacji lub wrecz odrzucenie dziecka®.

Nauczyciel w oczach dziecka sze$cioletniego

Wiek szkolny jest jedynym okresem rozwojowym, w ktorym nauczyciel staje
si¢ jedna z najwazniejszych oséb znaczacych w zyciu dziecka. Jest on z jedne;
strony obiektem uwielbiania, z drugiej strony niesie na barkach ogromng odpo-
wiedzialno$¢, w jego rekach lezy bowiem rozwdj dziecka. Korzystajac z silnego
nastawienia swoich uczniow, ksztaltuje ich umysly wyposazajac je w podstawowe
narzedzia zdobywania wiedzy: znajomos¢ pisma, rachunku matematycznego, za-
sad logiki itp. Ksztaltuje rowniez samooceng dzieci, nagradzajac lub bagatelizu-
jac rezultaty ich pracy. Sukcesy lub porazki w pierwszych klasach szkoly pod-
stawowe] nierzadko decyduja o przebiegu calej kariery szkolnej, a takze pracy

? Jedna z przyczyn zlej sytuacji dziecka sa rowniez uwarunkowania $rodowiskowe. Kinga jest
pozamalzenskim dzieckiem mlodocianej matki, wychowywana przez dwie kobiety: matke i babke.
Sytuacja finansowa rodziny jest zta. Babka nie pracuje, matka pracuje dorywczo.

2! Badan tych, z uwagi na objeto$é tekstu, nie prezentujemy szczegbétowo.
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zawodowej dorostego czlowieka®™. Nauczyciel jako opiekun uczestniczy w wy-
chowaniu 1 nauczaniu oraz wywiera istotny wplyw na rozwoj kazdego dziecka,
a w szczegolnosci dziecka w mlodszym wieku szkolnym. W codziennych spotka-
niach podczas zajec nie tylko przekazuje wiedze, ale réwniez ksztaltuje charakter
i osobowos¢ swoich podopiecznych. Dlatego tez w prezentowanych badaniach,
przeprowadzajac z dzie¢mi szescioletnimi wywiad, chciano dowiedzie¢ sig: Jak
dziecko spostrzega nauczyciela i jakie ma z nim relacje?

Odpowiedzi dzieci na pytanie: Jaka jest twoja Panir?, byly zréznicowane i do-
tyczyly cech wygladu zewngtrznego i cech osobowosci nauczyciela. Dzieci odpo-
wiadaly, ze ich Pani jest: ,,fajna, mila i zawsze skromnie ubrana” (3); ,,sliczna, bo
zawsze elegancko ubrana, wesola i dobra” (3); ,,sympatyczna i spokojna” (4); ,,jest
po prostu tadna” (4). Z wypowiedzi wynika, ze dla dzieci wazny jest wyglad nauczy-
ciela ijego cechy osobowosciowe, od ktérych zalezy atmosfera w klasie szkolnej
oraz dobre samopoczucie dziecka.

Na pytanie: Co najbardziej podoba ci si¢ u twojej Pani, a co najmniej?, od-
powiedzi dzieci dotyczyly cech wygladu zewnetrznego i cech osobowosciowych
nauczyciela. Dzieci mowily: ,,podoba mi si¢ pani bo jest mila, wesota i tadna, ale za
skromnie si¢ ubiera i to mi si¢ juz nie podoba” (5); ,,pani podoba mi si¢ bo ubiera
si¢ elegancko i jest pigkna, ale nie podoba mi si¢ bo wyglada fadniej niz moja mama”
(2); ,,podoba mi si¢ pani bo jest fajna, sympatyczna i §liczna, a nie podoba mi si¢
bo skromnie si¢ ubiera” (4); ,,pani podoba mi si¢ bo jest spokojna i sympatyczna,
a nie podoba si¢ ze ubiera si¢ brzydko” (3). Odpowiedzi uzyskane na to pytanie sq
spojne z poprzednimi wypowiedziami dzieci. Warto zauwazy¢ rowniez zbieznosé
cech oraz fakt, ze dzieci szescioletnie stawiaja na pierwszym miejscu kompetencje
psychologiczne nauczyciela, nie przywiazujac duzej wagi do kompetenciji pedago-
gicznych, wiedzy i umiejetnosci metodycznych nauczyciela™.

Pytajac: Co chcialbys/ chcialabys robi¢ ze swoja Pania, a czego nie?, dowiedzia-
ty$my sig, ze dziect: ,,ze swoja Pania chcialyby bawi¢ si¢, pojecha¢ na wycieczke,
zrobi¢ ognisko”, natomiast ,,nie chca pisa¢ pracy domowej, odrabia¢ lekcji, uczy¢
si¢”. Z uzyskanych odpowiedzi mozna wnioskowacd, ze szesciolatki chea spedzac
z nauczycielem czas podobnie jak w przedszkolu — na zabawie. Nie chca za$ robic
nic, co zwiazane jest z nauka i obowiazkiem szkolnym.

Na pytanie: Jakie sq zajecia prowadzone przez twoja Pania?, dzieci najczescie]
odpowiadaly: ,,ciekawe, interesujace, fajne, Smieszne”. Z odpowiedzi dzieci mozna
wnioskowad, ze lubig te zajecia, sq one dla nich interesujace, co moze §wiadczy¢
o zaangazowaniu nauczyciela w prace z nimi i rozumieniu ich potrzeb. Zajecia pro-
wadzone sq w sposob ciekawy pozwalaja dzieciom na lepsze zrozumienie, przezy-
cie 1 zapamicgtanie tematu, s dla nich atrakcyjne.

228, Jabloniski, Nawucgyciel jako osoba znacgaca w rowoju czlowieka, ,Remedium” 2005, nr 7-8, s. 4-5.

# Wyniki tych badan sa zbiezne z wynikami, jakie prezentuje w niepublikowanej pracy doktorskiej
E. Marek, Nauczyciel klas poczatkowyeh w oczekiwaniach dzieci, Uniwersytet L.odzki, £.6dz 1996.



Sytuacja dziecka szescioletniego w przestrzeni edukacyjnej 135

Wypowiedzi dzieci §wiadcza o tym, Ze nauczyciel jest osoba akceptowana przez
nie. W jego obrazie dominujg cechy zewnetrzne i zwigzane z kontaktowoscia. Ujaw-
niaja si¢ takze oczekiwania dotyczace sposobu pracy nauczyciela, ktory powinien
przyjmowac forme zabawy, a nie typowych zaje¢ szkolnych.

Koledzy i kolezanki z klasy w opinii sze$ciolatkow

Koledzy, z ktérymi dziecko wchodzi w kontakty spoleczne, rowniez wply-
waja na jego samopoczucie w klasie szkolnej. Od relacji i wspotdziatania z nimi
bedzie zalezalo jego dobre samopoczucie. Dlatego bardzo wazne jest to, jak
dziecko szescioletnie postrzega swoich kolegdw z klasy. Postanowiono wigc do-
wiedzie¢ sig, co dziecko szescioletnie sadzi o kolegach i kolezankach z klasy oraz
relacjach z nimi.

Jacy sa twoi koledzy/kolezanki z klasy? — to pytanie, na ktére dzieci bardzo
chetnie odpowiadaly, stwierdzajac, ze koledzy i kolezanki sg: ,,mili, fajni, kolezen-
scy, zyczliwi, kolezenscy, sympatyczni”. Jednak oprocz tych pochlebnych opinii
pojawily si¢ tez negatywne, ze koledzy sa ,,glupi, samolubni”. Z badan wynika,
ze dzieci w swoich kolegach i kolezankach dostrzegaja tylko i wylacznie cechy
osobowosciowe, zaréwno dobre, jak i zte.

Na pytanie: Co najbardziej lubisz w swoich kolegach/kolezankach, a co naj-
mniej?, dzieci odpowiadaly: , lubi¢ jak sa dla mnie dobrzy, jak sa dla mnie Zyczliwi,
jak mi pomagaja, jak sa zabawni, jak moge si¢ z nimi bawi¢”; natomiast dzieci
nie lubia: ,,jak si¢ z nich $mieja, jak im dokuczaja”. Z wypowiedzi dzieci mozna
wnioskowad, ze koledzy i kolezanki z klasy odgrywaja bardzo wazna rolg¢ w co-
dziennych kontaktach w szkole. Liczy si¢ to zwlaszcza w trudnych sytuacjach,
w ktorych szesciolatki oczekuja wsparcia siedmiolatkéw. Warto tez wspomnied,
ze w sytuacjach konfliktowych, ktére w spotecznosci szkolnej sa nieuniknione,
czesto wskazana jest pomoc nauczyciela oraz jego troska o dobry klimat emo-
cjonalny w klasie szkolnej. Jest to, jak wynika z badan, szczegélnie wazne dla
mlodszych dzieci.

Co chcialby$/chciatabys robi¢ z kolegami/kolezankami podczas zajeé, a co
podczas przerw? — dzieci najczesciej odpowiadaly, ze podczas przerw: ,,chcia-
tyby bawi¢ si¢ w berka”; natomiast podczas zajeé: ,,chcialyby, Zeby im koledzy
pomagali w tym, co robig” (3); ,,zeby podpowiadali” (4); ,,zeby im nie przeszka-
dzano” (6); ,,zeby zawsze kolega podpowiadal, bo nie wszystko rozumiem” (1).
Z wypowiedzi dzieci mozna wnioskowad, ze chetnie spedzaja czas z kolegami
z klasy, zaréwno podczas zajeé, jak 1 przerw. Koledzy i kolezanki sa im potrzeb-
ni w czasie lekcji, gdyz jako mtodsi uczniowie nie zawsze wszystko rozumieja
i chcieliby moc liczy¢ na pomoc dzieci starszych i ich wsparcie. Oczekujq takze,
ze proces edukacyjny bedzie przebiegla bez zaklécen i nikt nikomu nie bedzie
nawzajem przeszkadzal. Warto przypomnieé, ze mlodsze dzieci maja stabsza
koncentracj¢ uwagi i nie sa w stanie skupi¢ si¢ na wykonaniu zadania w sytuacj,
gdy ktos ich rozprasza.
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Na pytanie: W co najbardziej lubisz bawi¢ si¢ ze swoimi kolezankami/kolega-
mi podczas gier i zabaw ruchowych?, dzieci jednomyslnie odpowiadaly, ze: ,,lubia
bawi¢ si¢ w berka, w babe Jage, w zbijaka, gra¢ w pitke”. Jak wida¢ dzieci lubia
wspolzawodniczy¢ i rywalizowac ze soba. Dzigki temu moga zaspokoié glod
ruchu, wejs¢ w bezposredni kontakt z siedmiolatkami. Zabawy i gry pozwalaja
dzieciom zblizy¢ si¢ do siebie, co daje im wiele satysfakeji i zadowolenia.

Obecnie coraz mniej czasu dzieci spedzaja ze soba po zajeciach szkolnych,
dlatego tez zadano im pytanie: Czy spotykasz si¢ ze swoimi kolezankami/kolega-
mi po zajeciach szkolnych? Jezeli tak, to gdzie i co robicie? — dzieci odpowiadaly:
,»jak mama mi pozwala to chodz¢ do kolegi/kolezanki, ktory/ktéra blisko mnie
mieszka lub on przychodzi do mnie i bawimy si¢ samochodami, lalkami, w dom”
(8); ,,tak, ale tylko z tymi, co blisko mnie mieszkaja; jak jest cieplo to bawimy
si¢ w piaskownicy, w berka, w podchody, jezdzimy na rowerze, na rolkach” (5).
Z wypowiedzi dzieci mozna wnioskowaé, ze pomimo réznicy wieku zaréwno
sze$ciolatki, jak i siedmiolatki potrafiag bawic si¢ ze soba 1 spedza¢ wspodlnie czas.
Dzieci spotykaja si¢ i nawzajem odwiedzaja, ale tylko te, ktére blisko siebie miesz-
kaja. Jak wida¢ w czasie wolnym dzieci dominuje zabawa, ktora jest podstawows
forma aktywnosci dziecka szescioletniego.

Czy masz ulubiong kolezanke/kolege w swojej klasie? Dlaczego ja/go wybra-
tes? — z wypowiedzi wynika, ze sposréd czternasciorga badanych wszystkie dzieci
odpowiedzialy, ze maja ulubionego/ulubiong kolege/kolezanke. Powod wyboru
uzasadnialy tym, ze: ,siedz¢ z nim/z niag w tawce i mi pomaga jak czego$ nie
rozumiem, odwiedzamy si¢ nawzajem i bawimy”.

Dzieci szescioletnie jako uczniowie klasy pierwszej wchodza w swoiste rela-
¢je z siedmiolatkami. Widoczna jest potrzeba kontaktu z rowiesnikami. Kontakty
te przejawiaja si¢ przede wszystkim w zabawie, dominujacej formie aktywnosci.
Dzieci chetnie pomagaja sobie nawzajem w czasie zaje¢. Podczas przerw lubia
natomiast spedzac czas na wspolnej zabawie. Wszystkie dzieci sposréd wielu ko-
legéw i kolezanek z klasy wybieraja sobie ulubionego/ulubiona, z ktérym/ktora
spotykaja si¢ takze poza zajeciami szkolnymi. Czas, jaki ze sobg spedzaja, to czas
poswigcony na wspolne zabawy.

Poziom dostosowania sal lekcyjnych i otoczenia fizycznego

do mozliwosci i potrzeb dziecka szescioletniego

Potrzeby i mozliwosci dziecka szescioletniego wstepujacego do szkoly sa
specyficzne, dlatego tez pozadane jest zorganizowanie w szkole odpowiednich
warunkéw dla jego pelnego rozwoju. Jaki jest poziom dostosowania sal lekcyj-
nych i otoczenia fizycznego do potrzeb i mozliwosci dziecka sze$cioletniegor
— to pytanie, na ktére uzyskano odpowiedz w toku obserwacji sal lekcyjnych
i $wietlic szkolnych oraz zaje¢ edukacyjnych w klasach I-I11.
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Na wykresie 1. przedstawione zostaly dane dotyczace pryygotowania sal lekcyy-
nych do potrzeb 1 mozliwosci dzieci szescioletnich. Pod uwage brane bylo dzie-
wiec kryteriow:

1. sale lekcyjne podzielone sa na dwie cz¢sci: edukacyjna i rekreacyjna,

2. sala edukacyjna wyposazona jest w tablice, stoliki i1 krzesla dostosowane
do dzieci,

3. sale wyposazone sa w pomoce dydaktyczne i przedmioty potrzebne do
zajec, np. liczmany,

4. sala wyposazona jest w sprzet audiowizualny,

5. w sali znajduje si¢ komputer z dostepem do Internetu oraz programy edu-
kacyjne,

6. w salach znajduje si¢ miejsce na gry i zabawki dydaktyczne,

7.w czesci rekreacyjnej znajduja si¢ kaciki tematyczne, np. przyrody, podrecz-
na biblioteczka dla dzieci,

8. w sali znajdujq si¢ szafki przeznaczone na pozostawianie podrecznikow
1 przyboréw szkolnych przez dzieci,

9. powierzchnia sal lekeyjnych przypadajaca na jednego ucznia wynosi 2m*

Wykres 1. Poziom dostosowania sal lekcyjnych do potrzeb i mozliwosci dziecka szescioletniego

W czesciowo/w ograniczonym zakresie

H nie

tak

Liczba szkot
o - %) W =Y w o

Kryterium

Zrédlo: badania wlasne

Z danych umieszczonych na powyzszym wykresie wynika, ze wigkszos¢ sal
lekcyjnych jest dostosowana do potrzeb dzieci. Nie we wszystkich szkotach jednak
sale podzielone sa na dwie podstawowe czesci — rekreacyjna 1 edukacyjna — gdyz
dwie placéwki nie spelniaja tych kryteriow. W jednej ze szkol stoliki i krzeselka
nie sa dostosowane do wzrostu mlodszych dzieci. Trzy szkoly wyposazone sa
w pomoce dydaktyczne wykorzystywane podczas zaje¢ 1 w sali znajduje si¢ miej-
sce na ich przechowywanie. Pomocy dydaktycznych jest duzo i sq one ciekawe,
a ich wykorzystanie uatrakcyjnia zajecia. W pracowniach znajduja si¢ gry i zabaw-
ki dydaktyczne ulatwiajace dzieciom nauke i sprawiajace, Ze zajecia sq dla nich
interesujace. Sa one dostosowane do potrzeb 1 mozliwosci dzieci szescioletnich.
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W dwoch szkotach pomoce dydaktyczne wystepuja w ograniczonym zakresie,
gdyz nie ma miejsca na ich przetrzymywanie. Jedna szkola nie posiada w ogole
gotowych pomocy dydaktycznych oraz gier izabawek. Nauczycielka, starajac
si¢ uatrakcyjniaé zajecia, przygotowuje sama $rodki dydaktyczne. Najwigksze
problemy dotycza dostepu do Internetu i programéw komputerowych. Na szes¢
badanych szkét polowa ma ograniczony dostep do Internetu dla pierwszoklasi-
stow, potowa zas§ w ogodle nie ma dostepu do Internetu. Klopoty dotycza takze
wyposazenia sal w sprzet audiowizualny. Jedynie w dwoch szkolach jest petne
wyposazenie, w trzech cze$ciowe, a w jednej brak jest sprzetu RTV. W czterech
klasach, w ktorych ucza si¢ pierwszaki, jest takze miejsce na podreczniki, dzigki
czemu dzieci nie musza nosi¢ ksigzek do domu. W jednej ze szkoét powierzchnia
sali lekcyjnej jest za mala.

Wykres 2. przedstawia dostosowanie procesu edukacyjnego w klasach I-III
do potrzeb i mozliwosci dzieci szescioletnich. Podczas obserwacji postuzono sig
czterema kryteriami:

1. edukacja w klasach I-III odbywa si¢ w zespotach rowiesniczych liczacych
nie wigcej niz 26 0sob,

2. edukacja w klasach I-III realizowana jest w formie ksztalcenia zintegro-
wanego,

3. edukacja dzieci I-III powierzona jest jednemu nauczycielowi,

4. zajecia wchodzace w zakres ksztalcenia zintegrowanego (edukacje: polo-
nistyczna, matematyczna, Stodowiskowa, plastyczna, muzyczna, techniczna, mo-
toryczno-zdrowotna) prowadza inni nauczyciele.

Wykres 2. Dostosowanie procesu edukacyjnego w klasach I-III do potrzeb i mozliwosci dziecka
szescioletniego

6
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liczbaszkot 3 pczesciowo/w ograniczonym zakresie

mnie
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otak

1
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kryteria

Zr6dlo: badania wlasne

Jak wynika z badan, w trzech szkolach edukacja szesciolatkow przebiega
w zespolach liczacych mniej niz 26 osob, trzy szkoly natomiast maja zespoly li-
czace wiecej niz 26 réwiesnikow, co w pewnym zakresie zakléca edukacje 1 utrud-
nia kontakty migdzy uczniami. We wszystkich szkolach edukacja w klasach I-1I1
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realizowana jest w formie ksztalcenia zintegrowanego. Nauczanie powierzone
jest jednemu nauczycielowi.

Poziom dostosowania §wietlic szkolnych do potrzeb i mozliwosci dzieci szes-
cioletnich prezentuje wykres 3. W analizie uwzgledniono szes¢ kryteriow:

1. szkoly posiadaja pomieszczenie swietlicowe,

2. szkoly posiadajq pomieszczenia §wietlicowe przeznaczone tylko dla dzieci
szescioletnich,

3. Swietlice wyposazone sa w odpowiednie meble, stoliki, krzesta dostosowa-
ne do dzieci szeScioletnich,

4. w swietlicach znajduja si¢ gry, zabawki dydaktyczne,

5. w $wietlicach znajduja si¢ materialy niezbedne do pracy,

6. w $wietlicach organizowane sa zajgcia wypelniajace czas wolny dzieci cze-
kajacych na rodzicow.

Wykres 3. Poziom dostosowania $wietlic szkolnych do potrzeb i mozliwosci dziecka szescio-
letniego

liczbaszkal 4 oczesciowo/w ograniczonym zakresie

®nie

otak

kryteria

Zr6dlo: badania whasne

Z badan wynika, ze cztery szkoly posiadaja pomieszczenie §wietlicowe od-
powiednio przystosowane dla dzieci szescioletnich, dwie za$ posiadaja takie po-
mieszczenia w ograniczonym zakresie, gdyz sq to sale w piwnicach. W Zzadnej ze
szkol nie ma $wietlicy przeznaczonych wyltacznie dla dzieci szescioletnich. We
wszystkich jednak znajdujq si¢ zabawki 1 gry dydaktyczne. Tylko w trzech §wiet-
licach meble przystosowane sa do wzrostu dzieci oraz jest miejsce na materialy
niezbedne do pracy. W trzech zas, ze wzgledu na ograniczona przestrzen, brak
jest wszystkich materialéw do pracy z dzie¢mi. W czterech szkolach, oprécz
zabaw, organizowane sq zajecia wypelniajace czas wolny dzieci czekajacych na
rodzicéw.

Warto takze przytoczy¢ wypowiedzi dzieci na temat szkoly, jakie uzyskano
w wywiadzie. Na pytanie: Czy lubisz szkote? Dlaczego? — odpowiadaly, ze lubia
ja bardzo, ,,bo sq fajni koledzy, bo nasza pani jest madra, bo moge na przerwach
bawi¢ si¢ z kolegami, bo szkola jest nowa”. Dzieci wykazuja potrzebe kontak-



140 Elzbieta Marck, Magdalena Grochala

tow z rowiesnikami, bowiem wspoldzialanie z nimi jest dla nich jednym z zadan
rozwojowych, jakim musza sprosta¢ jako uczniowie klasy pierwszej. Badani od-
powiadali, ze lubia szkole, podkreslajac fakt posiadania jednej pani, ktora jest dla
nich wzorem do nasladowania i jako osoba wyksztalcona przekazuje im wiedze
potrzebna w dalszej edukaciji. Warto zwrdci¢ uwage na fakt, ze informacja do-
tyczaca wiedzy nauczyciela pojawila si¢ w odpowiedzi na pytanie o szkolg, a nie
wystapita w odpowiedziach na pytania zwigzane z nauczycielem, co mozna in-
terpretowad, ze dzieci szescioletnie od nauczyciela oczekuja przede wszystkim
opieki, empatii, zrozumienia, a szkola jako instytucja, w tym takze nauczyciel, jest
nosnikiem madrosci, wiedzy.

Na pytanie: Co ci si¢ w szkole najbardziej podoba? — dzieci odpowiadaty:
,,kolorowe 1 czyste sale, petne przygdd” (5); ,,sa koledzy i kolezankami, z ktérymi
mozna rozmawiac i si¢ bawi¢” (6); ,,mozemy spedzac czas z nasza milg pania”
(3). Odpowiedzi dzieci §wiadcza o roli kontaktéw z rowiesnikami. Z uzyskanych
wypowiedzi mozna wnioskowacé, ze czes¢ sposrdd badanych dzieci zwraca uwa-
ge na zewnetrzny wyglad sal lekcyjnych i ich estetyke. Sa one dla nich miejscem,
w ktorym czuja si¢ bezpieczniei przyjemnie. Pytane szesciolatki w odpowiedziach
swych dostrzegaly takze osobe nauczyciela. Uwazaja, ze nauczycielka jest dla nich
mita i zyczliwa. Wypowiedzi na temat szkoly sugeruja, ze dla dzieci bardziej istot-
ne sa relacje osobowe z nauczycielem i kolegami niz warunki fizyczne, w jakich
odbywa si¢ edukacja.

Podsumowanie

Przeprowadzone badania pozwolily pozna¢ sytuacje edukacyjna dzieci szes-
cioletnich oraz okresli¢ czynniki sprzyjajace dobremu samopoczuciui zaklécajace
funkcjonowanie szesciolatkéw w szkole. Przyjelysmy, Zze na sytuacje edukacyjna
dziecka ma wplyw poziom gotowosci szkolnej, relacje osobowe oraz warunki
fizyczne, w jakich odbywa si¢ aktywnos¢ dziecka.

Badania ujawniaja, ze nie wszystkie szkoly sa w pelni gotowe do przyjecia
w swe progi szesciolatkow. Pozostaje wigc dylemat: gotowos¢ szkolna czy go-
towos$¢ szkoly do przyjecia dziecka? Proponowane przez nas wnioski, pomimo
malo licznej préby badawczej, odnosimy do ogélu dzieci szescioletnich, gdyz
—jak wynika z prezentowanych we wstepie badan — sytuacja w polskich szkotach
jest podobna.

Aby szesciolatki mogly czu¢ si¢ dobrze w przestrzeni edukacyjnej potrzebne
s3 pewne zmiany:

1. Wlasciwe przygotowanie i wyposazenie sal lekcyjnych, dajace dzieciom
mozliwos¢ nauki przez zabawe, aktywnosci celowej, wychodzenia poza dostar-
czone informacje, poszukiwania, odkrywania nowych zwigzkow i zaleznosci, roz-
wigzywanie probleméw.

2. Dbalos¢ o opieke i rozwijanie zainteresowan dzieci w ramach pracy poza-
lekcyjnej, m.in. podczas zaje¢ $wietlicowych. Swietlica ma by¢ miejscem przyja-
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znym dziecku, a nie przechowalnia, w ktérej nie moze doczekac si¢ na przyjscie
rodzicow.

3. Bardzo wazne dla szesciolatkow sa, jak wynika z badan, relacje osobo-
we z nauczycielem i rowiesnikami. Nauczyciele powinni wi¢e zadbaé o klimat
spoleczny i emocjonalny w przestrzeni edukacyjnej, by kazde dziecko, nawet to,
ktore nie osiagnelo dojrzatosci szkolnej, czulo si¢ dobrze w klasie.

4. Poniewaz nie wszystkie szesciolatki sa gotowe do rozpoczecia nauki, warto
zapewni¢ im wsparcie edukacyjne i terapeutyczne. W nielicznych szkotach odby-
waja si¢ zajecia korekeyjno-kompensacyjne, ktére powinny by¢ czescia systemu
edukacyjnego, a nie zajeciami dodatkowymi, o ktérych decyduje dyrektor szkoly.
Nalezy pamigtad, ze brak gotowosci szkolnej moze negatywnie wplynaé na po-
zycje dziecka w zespole klasowym, co z kolei bedzie powodowalo zaburzenia
emocjonalne i trudnosci w rozwoju spotecznym.
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Po0z10M ROZWOJU UMYSLOWEGO DZIECKA 5—6-LETNIEGO
A GOTOWOSC SZKOLNA W SWIETLE WYNIKOW BADAN WEASNYCH

Wstep

Wspolczesna koncepcja wychowania przedszkolnego rzuca nowe spojrzenie
na zadania, jakie stawiane sa na tym etapie edukacji. Funkcja sprawowania opieki
nad dzie¢mi zostala przesunieta na dalszy plan, na rzecz wspomagania wszech-
stronnego rozwoju dziecka. Wiek przedszkolny obejmuje okres Zycia dziecka
od 3 do 6-7 lat. Wkracza ono woéwczas w ,,wiek pytan”, staje si¢ uporczywym
badaczem 1 odkrywca nieznanego mu glebiej swiata rzeczy, zjawisk i pojec. Jest
coraz bardziej samodzielne i swobodne w kontaktach spolecznych, ale i bardziej
swiadome swoich potrzeb, mozliwosci i praw. Przedszkole odgrywa bardzo istot-
na role w jego rozwoju.

Ze wzgledu na uwarunkowania rozwojowe maltego dziecka i ztozony charakter jego
potrzeb, placoéwki wychowania przedszkolnego powinny prowadzi¢ dziatalnos¢ edu-
kacyjna, wspierajaca rozwéj kazdego wychowanka, we wspdlpracy z jego rodzina.
Praca prowadzona z dzie¢mi w przedszkolu ma na celu wyréwnanie réznic $rodowi-
skowych i kompensowanie brakéw, powstatych we wezesniejszych okresach rozwojo-
wych oraz tworzenie sp6jnego systemu w ramach edukacji elementarne;j'.

Dziecko przebywa bowiem w nim kazdego dnia, wypoczete lub zmeczone,
z osobistymi do§wiadczeniami, przynosi swoje radosci, ale tez zmartwienia i kto-
poty. Nauczyciel, zwlaszcza nauczyciel przedszkolny, powinien zwréci¢ uwage na
obszar samopoczucia dziecka i w razie potrzeby udzieli¢ mu pomocy.

Od 1 wrzesnia 2004 roku w polskim systemie o$wiaty nastapilta bardzo istotna zmia-
na. Funkcja przedszkolna dzieci szedcioletnich stala si¢c obowiazkowa, a to oznacza,
ze kazde dziecko powinno odby¢ roczne przygotowanie do nauki w placéwee wy-
chowania przedszkolnego (w przedszkolu lub oddziale przedszkolnym przy szkole).
Roczny okres przygotowawczy, bardzo wazny dla rozwoju i ksztaltowania gotowosci
szkolnej dziecka, nie zawsze jest okresem wystarczajacym do wyréwnania réznic §ro-
dowiskowych startu szkolnego. Rézne reformy edukacji szesciolatkéw, organizowa-

! Szesciolatki w Polsce. Raport 2006. Diagnoza badanych sfer rozwojn, A. Kopik (red.), Wydawnictwo
TEKST, Kielce 2007, s. 10.
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ne w systemie o§wiaty, moga nie by¢ korzystne dla wyréwnywania startu szkolnego,
a nawet jeszcze bardziej start ten réznicowac?.

Im wezesniej zostang one wykryte, tym wigksze sg szanse na ich skorygowanie.

Powszechnie uwaza sig, ze jednym z bardziej istotnych elementéw wspierania
rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym jest ocena jego gotowosci szkolnej. Na
tej podstawie powinny by¢ projektowane konkretne dziatania wobec dziecka, ktére
ma rozpoczaé nauke w szkole, a ich efektem powinien by¢ szkolny sukces. Problem
badania gotowosci szkolnej w polskiej tradycji istnial od dawna. Obecnie natomiast
na rynku istnieje wiele narzedzi, ktore stuzgq pomocg nauczycielom w ocenie poten-
cjatu dziecka, we wezesnym rozpoznawaniu jego mozliwosci, jak i deficytow’.

Whasciwe diagnozowanie gotowosci szkolnej dziecka jest wazne z punktu wi-
dzenia polityki edukacyjnej panistwa. Stanowi ono bowiem podstawe podejmowa-
nia dzialan na rzecz wyréwnywania szans, zmniejszania barier 1 dysproporcji mig-
dzy réznymi $rodowiskami®. W procesie edukacji najwazniejszym zadaniem jest
wyréwnywanie zaniedban i1 brakéw, jak rowniez wszelkich parcjalnych deficytow
rozwojowych’.

Rozwoj proceséw psychicznych dzieci 5-6-letnich

Wiek 3—6 lat, to okres szybkiego rozwoju proceséw psychicznych dziecka.
Sprzyja temu rozwéj moézgu i tkanki nerwowej. Mozg trzylatka ma okoto 70% wagi
mozgu dorostego, a moézg szesciolatka juz 90%. Przyrost masy mézgu odbywa sie
nie przez powstanie nowych komoérek nerwowych, ale przez rozrost ich objetosci.
Przyrostowi masy, towarzyszy doskonalenie jego struktury i tworzenie nowych,
coraz liczniejszych polaczen, miedzy komdrkami mézgowymi. Dzigki wyzszym
czynnosciom kory mézgowej rozwija si¢ u dziecka dziatanie orientacyjno-badaw-
cze, procesy poznawcze, pojawiaja si¢ uczucia bardziej ztozone®.

Maria Zebrowska uwaza, ze podstawsa rozszerzenia si¢ orientacji dziecka
w §wiecie zewnetrznym jest rozwoj procesow poznawczych, rozwoéj spostrzezen,
pamigci, myslenia. W zakresie bezposredniego, sensorycznego oraz posredniego
umyslowego poznania $wiata, zachodza w wieku przedszkolnym duze zmiany,
ktore prowadza do tego, ze dziecko coraz lepiej dostosowuje si¢ do swego §rodo-
wiska 1 zyskuje szersze mozliwosci dzialania. Dzicki stopniowemu doskonaleniu
si¢ funkcji poznawczych i czynnosci umystowych, dziecko osiaga pod koniec wie-

2 Ibidem, s. 10.

* E. Wysocka, Dojrzatosé sgkoina, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wiekn, t. 1,'T. Pilch (red.), Wat-
szawa 2003, s. 223.

* E.M. Szumilas, Szesciolatki w Polsce — wojewddztwo kujawsko-pomorskie. Raport 3 badar 2006, Wydaw-
nictwo TEKST, Kielce 2007, s. 7.

* T. Ktosiniska, Diagnoza catosciowa, ,»Zycie Szkoly” 2010, nr 8, s. 62.
¢ S. Owczarek, Gimnastyka Predszfolaka, WSiP, Warszawa 2001, s. 16.



Poziom rozwoju umystowego dziecka 5—6-letniego a gotowos¢ szkolna w swietle wynikéw... 145

ku przedszkolnego wyzszy jakosciowo poziom rozwoju psychicznego’. Dziecko
zaczyna opanowywac sztuke obserwaciji, czyli spostrzegania aktywnego, skierowa-
nego na okreslony cel. Potrafi skupi¢ swoja uwage na przedmiotach, zjawiskach,
sytuacjach, ktére rozbudzaja jego zainteresowanie, zaczyna rowniez ksztaltowaé
si¢ powoli uwaga dowolna. Dziecko w wieku 6 lat potrafi dtuzej stucha¢ opowia-
dania nauczycielki, spokojniej zachowuje si¢ podczas przedstawienia czy wyciecz-
ki®. Nastepuje dynamiczny rozwdj funkcji psychicznych, takich jak: mowa, wy-
obraznia, spostrzegania, myslenie’. W okresie przedszkolnym dziecko stopniowo
poszerza swoj stownik i operuje coraz sprawniej regulami fonetyki i gramatyki
jezyka. Postuguje si¢ swobodnie mowa potoczna oraz bez trudu porozumiewa
si¢ z innymi ludzmi. Pod koniec tego okresu jego mowa staje si¢ kontekstowa,
czyli wigzana'’. Zatem na ,,wiek przedszkolny przypadaja intensywne, jakosciowe
przemiany w procesach myslenia, ktore prowadza do lepszego rozumienia zjawisk
w otoczeniu, ich reprezentacji w umysle oraz — niedoskonalych jeszcze — prob

ujmowania zwigzkéw miedzy nimi”'".

Gotowosc¢ czy dojrzatosc szkolna?

Pojecia ,,gotowos¢ szkolna” i ,,dojrzatos¢ szkolna” powszechnie uzywane sa
przez nauczycieli czy rodzicow, sq jednakze prawdopodobnie nie do korca prawid-
fowo rozumiane. Wielo$¢ definicji, ich wielorako$¢ 1 réznorodnosé przypisywane-
go zakresu znaczeniowego budza sporo watpliwosci. Wiele oséb bowiem uzywa
owe pojecia zamiennie, inne jednak dokonuja rozréznient'”.

Pojecie ,,dojrzalosci szkolnej” wprowadzone zostalo w drugiej polowie XX
wieku, przez niemieckich psychologdéw'. Stowo ,,dojrzatos¢” dotyczy bowiem po-
ziomu rozwoju czlowieka, natomiast stowo ,,szkolna” nalezy rozumiec, ze chodzi
o poziom rozwoju dziecka, dzigki ktéremu czyni je gotowym do przekroczenia
progu szkoly oraz sprostaniu przez niego stawianym mu przez nauczyciela zada-
niom, wymaganiom oraz obowiazkom'*.

7M. Zebrowska, Psychologia rozwojowa dzieci i miodziezy, PWN, Warszawa 1975, s. 439—451.

8 M. Debesse, Psychologia dziecka od urodzenia do wiekn milodzienczego, PZWS, Warszawa 1983, s. 52-55.
? A. Jaczewski, Biologiczne i medycne podstawy rozwoju i wychowania, WSIiP, Warszawa 1993, s. 64.

10 M. Zebrowska, Psycholggia..., s. 454—465.

M. Wojszezyk, Y. Wozniakova, Ocena sprawnosci intelektnalney dziecka w wieku przedszkolnym, [w:)
Diagnoza psychologiczna dzieci w wiekn przedszkolnym, Z.. Dolega (red.), Wydawnictwo Uniwersytetu
Slqskiego, Katowice 2000, s. 79.

2 M. Chojak, Gotowosé ¢zy dojrzatosé szkolna. Kilka praktycznych i teoretyeznych mwag, ,,Wychowanie
w Przedszkolu” 2009, nt 8, s. 20.

13 M. Kurczyska, B. Buczak, Pogiom gotowosci szkolney dzieci koriczacych edukage przedszkolng, [w:) Edu-
kagja elementarna w reformowanym systemie sgkolnym. Z doswiadezen nancgycieli, Z.. Ratajek, M. Kwas-

niewska (red.), Kielce 2004, s. 21.
M. Chojak, Gotowosé.., s. 20.
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Poczatkowo dojrzalosé szkolna identyfikowana byla z pewnym stopniem in-
teligencji. Badacze szkoly lipskiej uwazali, ze jezeli dziecko osiagnie odpowied-
ni, prawidlowy rozwéj umystowy, jest tym samym zdolne do szkoly. Natomiast
badacze szkoly wiedenskiej byli odmiennego zdania iuwazali, ze dojrzale do
nauki szkolnej jest dziecko, ktére osiagneto wolnosé dzialania intencyjnego, czyli
umiejetnos$¢ wykonywania zadan postawionych przez nauczyciela, jak tez siebie
samego. Jednak po przeprowadzeniu szeregu badan okazalo sig, iz powodzenie
dziecka w szkole zalezy réwniez od innych czynnikéw, takich jak: pamieé, zdol-
nos¢ do koncentracji, trwato$¢ skupienia uwagi, spostrzegawczo$¢'.

Sfera umystowa dojrzatosci szkolnej przedstawia si¢ nastepujaco:

[...] dziecko potrafi opowiedzie¢ co$ o sobie (przedstawia si¢, wie ile ma lat, gdzie
mieszka), o swojej rodzinie, zainteresowaniach, kolegach, ulubionych zabawach itp.;
posiada podstawowy zaséb wiedzy o $rodowisku, w ktérym zyje, o blizszym i dalszym
otoczeniu; chetnie si¢ uczy, wykazuje zainteresowanie ksigzka, pracami plastycznymi
(jego rysunki sa bogate, wlasciwie rozplanowane na kartce, a prace sa dokladne i este-
tyczne; rozumie to, co si¢ do niego méwi; wypelnia polecenia; potrafi wypowiadac si¢
swobodnie i zrozumiale dla otoczenia, opowiadaé, wyraza¢ zyczenia, pytania, wlasne
sady oraz wnioski z osobistych doswiadczen zyciowych'.

Gotowos¢ szkolna zaklada natomiast koniecznos$¢ osiagniecia okreslonego
poziomu rozwoju przez dziecko, ale réwniez posiadania checi, by dalej si¢ uczyd,
nabywa¢ nowe umiejetnosdci, wejsé w role ucznia'’. Jest to zatem stan, ktory uwa-
runkowany jest ,,odpowiednim poziomem ogdlnego rozwoju dziecka, co niesie
ze sobg poczucie kompetencji 1 wlasnej wartosci; posiadaniem wiedzy, dotycza-
cej wymagan szkoly, nauczyciela, zmian, jakie nastepuja po przekroczeniu progu
szkolnego, mozliwosci uzyskania wsparcia 1 pomocy, kiedy pojawia si¢ trudno-
§ci”'®. Wszystkie te elementy sprawiaja, ze dziecko nie tylko czeka z utgsknieniem
na koniec wakacji. Jego motywacja jest bowiem na tyle silna, Ze zainteresowanie
nauka i szkola nie ustaje pomimo niepowodzen. Zatem pelna diagnoza dziecka
sze$cioletniego powinna obejmowac:

[...] dojrzalosé fizyczna: cigzar ciala, sprawnos¢ motoryczna, ogélny stan zdrowia, po-
ziom funkcji zmystow; dojrzatosé umystowa: operacje myslowe, rozumienie symboli,
opanowanie mowy, wiedza o danym §wiecie; dojrzato§é spoleczna: funkcjonowanie
w grupie réwiesniczej, kontakty spoleczne, poczucie obowiazku, zbiorowe wspé6l-
dziatanie; dojrzalos$¢ emocjonalng: uzewnetrznianie uczué¢ oraz kierowanie nimi;
dojrzatosé wolicjonalna: podejmowanie inicjatywy, doprowadzanie zadani do korica,

15 G. Gebska, M. Szymaiska, Srodowiskowe uwarnnkowania gotowosci sgkolne dzieci, [w:| Edukagja ele-
mentarna w reformowanym Systemie sgkolnym. Z doswiadezeni nancgycieli, 7. Ratajek, M. Kwadniewska
(red.), Kielce 2004, s. 59.

161. Machnik, Dgjrzatosé szkolna dziecka, ,,Blizej Przedszkola” 2010, nr 5, s. 44.
" M. Chojak, Gotowosé..., s. 22.
8 B, Jarosz, Wybrane obszary diagnogowania pedagogicnego, Katowice 2004, s. 69.
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celowa dziatalno$é, wytrwalo$¢ w pracy; dojrzatos¢ motywacyjna: zainteresowanie
dziecka uczeniem sig, che¢ bycia uczonym i samodzielnego uczenia si¢; dtugotrwa-
tos¢ zainteresowania, kontynuowanie go pomimo trudnosci i niepowodzen; osiaganie
postepéw w nauce, chocby nieznacznych®.

Pojecie gotowosci szkolnej nalezy rowniez odnie$¢ do rodzicow, ktérzy bez-
wzglednie powinni przygotowani by¢ do rozpoczecia nauki przez ich dzieci.
Oczywiscie nie chodzi tutaj tylko o zakup niezbednych podrecznikéw, jak row-
niez zeszytéw iinnych pomocy szkolnych, ale o uksztaltowanie pewnej istotne;j
postawy. Rodzice moga wspiera¢ dziecko w osiagnieciu gotowosci szkolnej, ale
powinni takze pomaga¢ mu w tworczej i pozytywnej nauce w klasie pierwszej
i kolejnych. Nalezy ttumaczy¢ dziecku i wyjasnia¢ trudne zagadnienia, utrwalajac
jednoczesnie juz nabytg wiedze, jak réwniez przekazywacé nowa. Rodzice musza
tego jednak bezwzglednie chcie¢ oraz wiedzied, jak w odpowiedni sposéb pra-

cowa¢ z dzieckiem?.

Gotowos¢ szkolna a sSrodowisko

Osiggniecie gotowosci szkolnej jest uwarunkowane wieloma czynnikami,
gléwnie zadatkami wrodzonymi, $rodowiskiem domowym, jak tez wychowa-
niem i nauczaniem. Na podstawie wynikéw przeprowadzonych badan, Barbara
Wilgocka-Okon stwierdza, iz istnieje wyrazna zaleznos¢ gotowosci szkolnej od
srodowiska. Do powstania znaczacych réznic w poziomie gotowosci dzieci do
szkoly przyczynily si¢ w znacznej mierze réznice miedzy warunkami zycia dzieci
mieszkajacych na wsi i w miescie. Zaznaczyly si¢ one znacznie silniej w obrebie
srodowiska niz wieku dzieci. Zatem nie wiek decyduje o gotowosci szkolnej, lecz
srodowisko rozwojowe dziecka wstepujacego do szkoly. Zarysowaly si¢ tez istot-
ne réznice miedzy poziomem dojrzalosci umystowej dzieci matek z wyksztatce-
niem podstawowym a dzieci matek z wyksztalceniem $rednim oraz wyzszym.

Problem wychowania przedszkolnego i jego znaczenia dla osiagniecia dtugotrwatych
korzysci edukacyjnych, okazal si¢ szczegdlnie istotny dla dzieci ze §rodowisk wiej-
skich. Bo wlasnie dzieci z miasta, nie wykazywaly si¢ wynikami wyraznie innymi, niz
dzieci, ktére nie uczeszczaly do przedszkola. Ta zaleznos$é osiagnieé rozwojowych
dziecka od wyksztalcenia rodzicdéw i od miejsca zamieszkania wciaz si¢ utrzymuje?'.

Badania wykazaly rowniez, iz istnieje nie nazbyt wysoka, niemniej jednak
wyrazna zalezno$¢ miedzy mozliwosciami dziecka, okreslanymi przez poziom
rozwigzania testu gotowosci szkolnej, a powodzeniem dziecka w szkole. Zatem
te dzieci, ktore uzyskaly wysoki poziom gotowosci do podjecia obowiazkéw

Y M. Chojak, Gotowosé.., s. 22-23.
2 Thidem, s. 23.

2 B, Wilgocka-Okoty, Gotowos¢ szkolna dyieci sescioletnich, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, War-
szawa 2003, s. 20.
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szkolnych, osiagnely jednoczesnie pelne lub czegsciowe powodzenie szkolne. Na-
tomiast réznice w gotowosci szkolnej dzieci ze wsi 1 z miasta utrzymuja si¢ nie-
zaleznie od formy oddziatywania przedszkolnego. Réwnoczesnie jednak, wérod
dzieci ze wsi i z miast $redniej wielko$ci, wyzszy poziom gotowosci szkolnej oka-
zaly te dzieci, ktére uczeszczaly do oddzialéw przedszkolnych. Podkresli¢ nalezy,
iz w ciagu dwudziestu lat nastapil bardzo wyrazny wzrost poziomu gotowosci
szkolnej. Wyrazal si¢ on gléwnie w réznicy miedzy srednimi wyniku globalne-
go dzieci badanych wczesniej 1 pozniej, na korzys$é tych drugich. Zdecydowa-
nie wyzszy okazal si¢ poziom gotowosci do czytania, wyrazne réznice wystapily
réwniez w operacjach poréwnan globalnych i analitycznych. Wigkszych réznic
nie zaobserwowano natomiast w wynikach rozwiazywania zadan wymagajacych
dokonywania analizy i syntezy. Utrzymal si¢ jednoczesnie niski poziom popel-
nianych przez dzieci bledéw. Zaobserwowano réwniez niski poziom wynikéw
w rozwiazywaniu zadan, badajacych rozumowanie i myslenie przyczynowo-skut-
kowe. Wzrosta natomiast liczba dzieci nadpobudliwych i zahamowanych, a spad-
ta dzieci zréwnowazonych®. Wynika z tego, iz ,,nie znajac aktualnego poziomu
operacyjnego myslenia dziecka, rozpoczynajacego nauke, nie mozemy okreslic
jego mozliwosci uczenia si¢. I cho¢ testy majq ograniczona warto$¢ i nie daja
pewnego obrazu rozwoju dziecka w danym momencie, to jednak z ich pomoca

prawie zawsze mozemy okresli¢ poziom aktualnego rozwoju”?.

Obowigzek szkolny

Powazne podejscie do obowiazku szkolnego wymaga szeregu przygotowan,
ktére poprzedzone zostana wnikliwa analiza oraz $wiadomoscia konsekwencji,
jakie wynikajq z jego realizacji. Tak jest w przypadku obowiazku podejmowane-
go przez osobe dorosta. Natomiast w przypadku podjecia obowiazku szkolnego
przez dziecko, zachodza nieco inne okolicznosci. Chodzi bowiem o to, ze decyzje
podejmuja rodzice, a sam obowiazek realizuje dziecko. W przypadku pierwszo-
klasisty, trudno zatem mowic o swiadomosci konsekwencji dziatan, czy tez o gle-
bokiej analizie tego, co wiaze si¢ z sytuacja szkolna. Mozna natomiast rozwazy¢
istotne elementy realizacji obowiazku szkolnego w kontekscie postaw rodzicow,
wiedzy psychologicznej, jak tez samych okolicznosci dotyczacych rozpoczecia
edukacji szkolnej*.

Nalezy podkresli¢, iz dziecko jest w stanie bardzo wczesnie, nawet przed
siodmym czy szostym rokiem zycia, wchlonad i postugiwac si¢ wiedza, jak i umie-
jetnosciami z zakresu nauki czytania, matematyki czy innymi, uwazanych niejed-
nokrotnie za niedostepne przecietnemu przedszkolakowi. Jest to jednak tylko

2 Ibidem, s. 22.
2 Ibidem, s. 23.
2. Papuga, Obowiqzek szkolny — sprawa powasna, ,,Blizej Przedszkola” 2010, nr 4, s. 42.
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jeden z aspektow przygotowania do nauki w szkole, bowiem kolejnym jest cata
sfera emocjonalno-spoteczna. Dziecko, ktére debiutuje w roli ucznia, powinno
bowiem nie tylko zrozumie¢ polecenia nauczyciela, ale réwniez umie¢ dostoso-
wac si¢ do nich. Powinno tez umie¢ zapanowac nad nie§mialoscia, odnalez¢ si¢
w grupie itp. Przejscie dziecka z przedszkola do szkoly jest bowiem bardzo trud-
nym momentem, ktory przez psychologdw i pedagogéw nazywany jest progiem.
Pojscie do szkoly zasadniczo zmienia dotychczasowy tryb Zycia dziecka, jak tez
calej jego rodziny. Jednak nie mozna jednoznacznie stwierdzié, ze siedmiolatek
jest gotowy rozpoczac nauke w klasie pierwszej, a szesciolatek nie. Jest tak dlatego,
ze migdzy dzie¢mi istniejq, niezaleznie od wieku, réznice indywidualne, dotyczace
poziomu rozwoju poznawczego, spolecznego i emocjonalnego. Zatem wymaga-
nia, jakie stawiane sa dziecku szescioletniemu, musza odpowiadac jego aktualnym
potrzebom, ale przede wszystkim mozliwosciom. Tak naprawde problemem nie
jest niedorownywanie szesciolatkéw w dojrzalosci szkolnej siedmiolatkom, ale
znaczne dysproporcje w rozwoju wérdd samych dzieci szescioletnich®.

System szkolny podlega ciaglym ocenom spolecznym, ktére niejednokrotnie
bywaja bardzo surowe. Obecnie dyskusja dotyczy miedzy innymi problemu wieku
rozpoczecia nauki szkolnej. Zwolennicy zachowania granicy wieku siedmiu lat
zwracaja uwage na negatywne skutki takiego postepowania, jak skracanie dziecin-
stwa, wczesnego oderwania dziecka od rodziny, ktére prowadzi do obnizania jej
rangi w procesie nauczania i wychowania oraz spadku autorytetu rodzicéw. Zwo-
lennicy obnizania wieku obowiazku szkolnego podkreslaja natomiast, iz wplynie
to na przyspieszenie rozwoju biologicznego 1 psychicznego oraz wczesniejsza
mobilnos¢ intelektualng dzieci. Oprocz bowiem ogélnej wiedzy, wezesniej ot-
wieraja, si¢ przed dzie¢mi zainteresowania, jak rowniez mozliwo$¢ poznawania
tajnik6w $wiata techniki oraz szeroko rozumianej kultury?.

Niemniej jednak, kiedy zapisujemy dziecko do szkoly spodziewamy si¢, ze
bedzie si¢ dobrze uczy¢. Zdajemy sobie réwniez sprawe z tego, iz uczenie sig
w warunkach szkolnych jest nowym doswiadczeniem dla naszych dzieci. Jed-
noczes$nie w postawach wielu rodzicow, ktorzy zapisuja dziecko do szkoly, jest
duzo obaw i lgku. Czgsto poszukujg dla niego jak najlepszej szkoly, nauczyciel,
grupy réwiesniczej. Gotowos¢ do zapewnienia najlepszych warunkéw czesto
jednak idzie w parze z postawa nadmiernej opieki i potrzeba kontynuacji tej
opieki w szkole. Nalezy podkresli¢, ze jezeli wobec dziecka prezentowana jest
nadmierna opiekunczos¢, czesto przejawiajaca si¢ wyreczaniem, rozwiazywa-
niem jego problemoéw, to wéwczas, nawet mimo wlasciwego poziomu rozwoju,
dziecko nie przyjmie na siebie zadan rozwojowych. Bedzie natomiast oczekiwaé
ciaglej pomocy. Takie postgpowanie wplywa niewatpliwie na to, iz dzieci sq le-
niwe 1 bezradne, co wobec zadan zwiazanych z realizacja obowiazku szkolnego
jest niewlasciwe. Podkreslmy, ze okres ksztaltowania samodzielnosci i odpo-

3 A. M1z, Szesciolatki cheq sie bawic. .. w szkole, ,,Blizej Przedszkola” 2010, nr 4, s. 45.
% A. Malinowski, Wiek rogpocsecia nanki s3kolng, ,Zycie Szkoly” 2006, nr 7, s. 12.
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wiedzialnosci zaczyna si¢ juz duzo wezesniej niz w wieku szkolnym. Rodzice,
ktorzy uczyli dziecko sprzatania zabawek, samoobstugi, pomocy w domowych
obowiazkach, moga zywi¢ przekonanie, ze dziecko poradzi sobie z trudami
szkolnymi®’. Z innej jednak strony niepokoi fakt zajecia postawy odtracajacej
czy nadmiernie wymagajace;.

Niestety nadmiar opieki wobec dzieci, czgsto widoczny w postawach wspotczesnych
rodzicow, nie przyczynia si¢ do przygotowania dziecka do podjecia obowiazkdw
szkolnych. Dziecko, tak jak dorosty, wykonujac zadanie samodzielnie, nabiera prze-
konania o swojej warto$ci i ma satysfakcje z tego, co robi. Jesli mu si¢ tego odmawia,
pojawia si¢ bierno$é, zaleznosé, tendencja do niskiej samooceny. Szkota jest wlasnie

terenem i okazja do ksztaltowania odpowiedzialnosci i kompetenciji w réznych dzie-
228

dzinach, poprzez zmaganie si¢ z trudno$ciami i radowanie sukcesem
Nalezy podkresdli¢, iz odpowiednia wspoltpraca na plaszczyznie szkola—dom
jest priorytetowym czynnikiem, jaki warunkuje prawidlowy rozwoj dziecka. Ale
niezmiernie istotna jest tez wspolpraca miedzy nauczycielem dzieci w mlodszym
wieku szkolnym a rodzicami tegoz dziecka. ,,Problem pojawia si¢, gdy rodzic
jest $wiecie przekonany o wlasciwych wychowawczo poczynaniach i zadne argu-
menty, czy rady ze strony nauczyciela, nie przynosza rezultatow. Podobnie jest
z rodzicem §wiadomym swoich bledow, ktéry jednak nie chee si¢ do nich przy-
zna¢ i odmawia wspolpracy. We wszystkich tych przypadkach poszkodowane jest
dziecko™?.

Warunki startu sze$ciolatkéw do szkoly

Wielka zatem zmiana w zyciu dziecka jest wstapienie do szkoly. Bowiem
od chwili po6jscia do szkoly zmieniaja si¢ jego tryb Zycia, rola i zadania, pozycje
w rodzinie. Zwigkszaja si¢ rowniez wymagania wobec niego. Start w szkole po-
szczegblnych dzieci bywa nieréwny, gdyz rdznia si¢ one miedzy soba pod wzgle-
dem psychofizycznym, ale tez stopniem przygotowania do podjecia nauki. Nalezy
zwroci¢ uwage, ze

[...] wprowadzenie obowiazku szkolnego dla szesciolatkéw jest réwnoznaczne z tym,
ze wszystkie zostang objete edukacja, ale nickoniecznie beda uczeszczaly do szko-
ly. Zgodnie z propozycja MENIS, pozostang one (jak bylo dotychczas) w réznych
formach organizacyjnych, a wicc w oddziatach przedszkolnych dla szesciolatkéw lub
w oddzialach organizowanych przy szkolach. Takie rozwigzanie zapewnia wszystkim
szesciolatkom obowiazkowsa edukacje™.

7. Papuga, Obowiqzek s3kolny..., s. 43.

2 Ibidem, s. 43.

# M. Hamelak, Placiwka edukacyna a rozwdj dziecka, ,,Blizej Przedszkola” 2009, nr 7, s. 24.
¥ B. Wilgocka-Okon, Szesciolatki na start, ,,Wychowanie w Przedszkolu” 2003, nr 3, s. 133.
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Czyli, zgodnie z nowelizacja ustawy o systemie o$wiaty, w latach szkolnych
2009/2010-2011/2012 na wniosek rodzicéw, do szkoly moze p6jsé¢ kazde dzie-
cko, ktére w danym roku kalendarzowym konczy szes$¢ lat. Wezesniej jednak,
w roku szkolnym poprzedzajacym rozpoczecie nauki, dziecko musi by¢ obje-
te wychowaniem przedszkolnym. Jesli szesciolatek nie chodzit do przedszkola,
konieczna bedzie pozytywna opinia poradni psychologiczno-pedagogicznej. Do
przyjecia szesciolatka musi by¢ takze organizacyjnie przygotowana szkola, jesli
nie bedzie — dyrektor bedzie mégl odmoéwié rodzicom. W nowelizacji zapisano
takze, ze wszystkie szesciolatki obowiazkowo do szkéot maja trafi¢ od 2012 roku.
Rok wczesniej wprowadzony bedzie obowiazek rocznego wychowania przed-
szkolnego dla wszystkich dzieci pigcioletnich, przy czym juz od wrzesnia 2009
roku samorzady beda musialy zapewnic¢ miejsca w przedszkolach wszystkim pig-
ciolatkom, ktérych rodzice beda tego chcieli’.

Schemat 1. Sze$ciolatek w szkole

Dziecko urodzone w 2003 r.
od 1 wrzesnia 2009 r.

-~ ™.

ma obowiazek rocznego lub na wniosek rodzicow zostaje
przygotowania przedszkolnego objete obowiazkiem szkolnym
jest przedszkolakiem jest uczniem

(w przedszkolu, w oddziale przedszkolnym
w szkole podstawowej )

6-latek w szkole podstawowej

-~ .

jest przedszkolakiem, jest uczniem,
jezeli chodzi do oddziatu jezeli chodzi do I klasy
przedszkolnego w szkole

finansowanie z dochodéw wiasnych subwencja od 1.01.2011 r.

Zrodho: Szescolatek w szkole, dostepne na: wwwislideshare.net/joasiagaw/ plakat-szesciolatek-w-
szkole [15.12.2010]

! Dostepne na: www.wiadomosci.gazeta.pl/Wiadomosci/1 [15.12.2010].



152 Grazyna Bielecka, Iwona Dudzik

Zanim jednak szesciolatki trafia do szkoly, trzeba bedzie stworzy¢ im warunki
do nauki. Miedzy innymi (jezeli nie ma innego pomieszczenia) nalezy podzieli¢
przeznaczone dla nich sale na dwie czesci. W jednej z nich (wyposazonej w tablice,
stoliki itp.) beda odbywaé zajecia dydaktyczno-wychowawcze, a w drugiej (odpo-
wiednio do tego przystosowanej, m.in. w dywaniki lub materace) dzieci powinny
méc si¢ bawic 1 odpoczywaé. Oczywiscie zaréwno atrakeyjnosé, jak 1 uzytecznosé
sal, uzalezniona bedzie w duzej mierze od pomystu nie tylko dyrektora, nauczy-
cieli, ale réwniez rodzicéw. MENIS zaleca wyposazenie sal w pomoce dydaktycz-
ne i przedmioty, ktére potrzebne beda do zaje¢, sprzet audiowizualny, kompute-
ry z dostepem do Internetu. Ale bardzo istotne jest rowniez wyposazenie w gry
1 zabawki dydaktyczne, kaciki tematyczne, biblioteczke itp. Wskazane jest, aby na-
uczyciel wykorzystywal czgs¢ wolng sali do przeprowadzania zajeé, przy ktérych
uczen nie musi siedzie¢ przy stoliku. Wazne bedzie rowniez przystosowanie szatni
1 Tazienek do wzrostu najmtodszych dzieci. Szkoly musza zadba¢ o wydzielenie dla
szesciolatkow oddzielnych korytarzy. Takie rozwigzanie ma thumic hatas panujacy
w czasie przerw wérod uczniow starszych. Najlepszym rozwigzaniem byloby wiec
utworzenie sal dla szesciolatkéw na oddzielnym pigtrze. Nie nalezy zapominac tez
o przyszkolnych ogrédkach zabaw wylacznie dla najmltodszych — na wzor funkcjo-
nujacych w przedszkolach. W szkole, gdzie ucza si¢ szesciolatki, powinna by¢ tez
stofowka 1 zapewniona mozliwo$¢ korzystania z cieplych positkow. Juz na pierw-
szy rzut oka wida¢, ze wymagania te, bez ogromnych zasobéw finansowych oraz
odpowiednio dlugiego czasu, w wielu placowkach oswiatowych nie maja szans na
realizacje. I nie chodzi tu o pomoce dydaktyczne, ale o modernizacj¢ budynkéw:.
Bo jak w sali lekcyjnej, ktora musi pomiesci¢ dwadziescioro—trzydziescioro dzieci,
wygospodarowa¢ miejsce na kacik do zabawy, wypoczynku i wyeksponowaé za-
bawki edukacyjne. Inaczej na pewno sytuacja wyglada¢ bedzie w oddzialach mniej
licznych, ale tam tez moga pojawi¢ si¢ inne przeszkody, np. brak stoléwek, swietlic
czy sali gimnastycznej (co w niektorych przypadkach czgsciowo moze zastapic spe-
cjalnie zaprojektowany plac zabaw). Na szkoly spad! tez obowiazek zapewnienia
dzieciom opieki zaréwno przed, jak i po zajeciach lekeyjnych. Wplynie to z pew-
noscig na wydluzony czas pracy $wietlicy. Moze pojawic si¢ pytanie: czy do 2012
roku zdazymy tak przygotowaé pomieszczenia, aby byly one w stanie zapewni¢

komfortowy sposéb spedzenia praktycznie wigkszosci dnia szesciolatkowir?*

Placowka przedszkolna a rozwdj dziecka

Nalezy poswigcic jeszcze kilka uwag na temat niedogodnosci, jakie wystepuja
w placéwkach przedszkolnych, co niewatpliwie nie sprzyja wlasciwemu i petne-
mu rozwojowi dziecka. Przykra sprawa jest brak w placowkach przedszkolnych
specjalistow, takich jak: psycholog, pedagog, logopeda i pielegniarka. Zwlaszcza
brak logopedy jest sprawa mocno dyskusyjna, bowiem bardzo duzo dzieci ma

2 Dostepne na: www.info.kety.pl/index.phproption=com [15.12.2010].
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wady wymowy. Logopeda, ktory ma styczno$¢ z dzie¢mi w przedszkolu, nawia-
zuje rownoczesnie wspolprace z rodzicami w zakresie korygowania wad wymo-
wy 1 daje odpowiednie wskazéwki do pracy w domu. Sporym bledem jest takze
brak doradcy metodycznego, ktéry pomaga mtodym nauczycielom w ich pracy.
Taki specjalista jest bardzo potrzebny, a jego wsparcie i pomoc jest bardzo istotna
nie tylko na poczatku pracy.

Dyrektorzy placéwek przedszkolnych sq nadmiernie obarczeni obowiazkami,
ktore zwiazane sa z prowadzeniem kadr, budZzetem oraz nadzorem pedagogicz-
nym. W mniejszych placowkach istnieje tylko mozliwos¢ wyboru zastepcy spo-
tecznego, ktéry niestety otrzyma marne grosze za pelnienie swojej funkcji. Nie
dziwi wigc fakt, ze spoleczny zastepca w takiej sytuacii nie chce podejmowac sig
zadan tak odpowiedzialnych, jak na przykltad prowadzenie kadr. Czesto sam dy-
rektor nie ma sumienia zleca¢ tych obowiazkow zastepcy, ktéry robi to spotecznie.
W takiej sytuaciji dobrze by bylo odciazy¢ dyrektora poprzez wydzielenie dodat-
kowych etatow, na przyklad dla kadrowej. Inaczej sytuacja wyglada w prywatnych
placowkach, gdzie rozwigzanie organizacyjne jest jedno, a mianowicie manager
ustala z dyrektorem kazda decyzje, jak rowniez kazdy projekt. Sam dyrektor jest
odpowiedzialny za cz¢$¢ dydaktyczno-wychowawcza projektu, natomiast mana-
ger zajmuje si¢ nim od strony organizacyjno-finansowej, jednoczesnie obydwoje
dzialaja dla dobra dziecka.

I jeszcze jedna, bardzo istotna sprawa, a mianowicie ilo$¢ uczniéw w grupach
i klasach. Liczba dzieci pod opieka jednego nauczyciela jest zdecydowanie zbyt
duza (25-30 dzieci w grupie). Wplywa to zdecydowanie niekorzystnie na ksztal-
cenie oraz niejednokrotnie wywoluje nerwowos¢ u nauczyciela, nie wspominajac
juz o pracy indywidualnej, ktora jest praktycznie niemozliwa®. A oto kilka przy-
ktadéw na to, jak wyglada praca w grupie dzieci 2,5-3-letnich.

Marek rysuje po stole, bo nie znalazl kartki. Kamil regularnie co minute pyta, szarpiac
za spédnice, czy mama przyjdzie. Monika z uporem chce wyjs¢ z sali ii§¢ do domu.
Alicja 1 Adas wycieraja katar w rekaw. Kamila i Maciek placza w nieboglosy. Patryk
juz od pieciu minut sterczy w ubikacji z wypieta do wytarcia pupa, pani przebiera Kasi
pampersa, druga uspokaja placzkéw, w miedzyczasie thumaczac Markowi, ze rysuje
si¢ na kartce, wodzi wzrokiem za Monika, ktéra znowu szarpie za klamke. Reszta dzie-
ci bawi si¢ w najlepsze potwornie halasujac i nagle rozlega si¢ wielki krzyk F.ukasza
ugtryzionego przez Olg... a Patryk nadal czeka na wytarcie™.

Malgorzata Hamalak uwaza, ze w takiej sytuacji powinny nastapi¢ zmiany
W systemie nauczania i proponuje:

1. Uwzglednienie w dzialaniach do$wiadczenia nauczycieli oraz badan psychologéw,
ktorzy wiedza, co jest dobre dla dziecka.

3 Ibidem, s. 24.
34 Ibidem, s. 25.
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2. Utworzenie etatéw dla specjalistéw (psycholog, pedagog, pielegniarka, logopeda,
doradca metodyczny), ktérzy przy wspélpracy z nauczycielami i rodzicami beda dba¢
o prawidtowy rozwoéj dzieci oraz wspiera¢ rodzicow i nauczycieli.

3. Zadbanie o skuteczniejsze ksztalcenie i wychowywanie poprzez zmniejszenie iloci
dzieci w klasie i grupie przedszkolnej.

4. Odciazenie dyrektoréw placéwek poprzez utworzenie etatéw dla specjalistow, jak
na przyklad kadrowa lub stworzenie mozliwosci sprawowania funkcji zastepcéw dy-
rektoréw za godziwe wynagrodzenia.

5. Zwigkszenie nakladéw finansowych na doposazenie przedszkoli i edukacje™.

Badania wtasne

Problematyka badawcza

Celem gléwnym badan byto okreslenie poziomu rozwoju umystowego dzie-
ci 5-6-letnich, objetych cyklem rocznego przygotowania do podjecia obowigz-
kéw szkolnych.

Materiat badawczy

Do badan wykorzystano zadania do okreslenia poziomu rozwoju sfery umy-
stowej zawarte w ,,Arkuszu badania gotowosci szkolnej” w opracowaniu Nasze
predszkole. Program edukadi przedszkolne wspomagajacy rozmwdj aktywnosci dzieci, autor-
stwa M. Kwasniewskiej i W. Zaby-Zabiniskiej. Sfera rozwoju umystowego okre-
slona zostala w o$miu kategotiach szczegdtowych™.

Wyniki badan

Badania przeprowadzono w grupie dzieci 5—6-letnich w §rodowisku miej-
skim. Miejscem badan bylo Przedszkole Miejskie Nr 2 w Lancucie. Badaniami
objeto 50 dzieci, w tym 32 dzieci szescioletnich i 18 dzieci pigcioletnich. Pierwsza
probe przeprowadzono we wrzesniu 2009 roku, a druga poréwnawcza w maju
2010 roku. Otrzymane wyniki pozwalaja na szczegélowe okreslenie poziomu
rozwoju dziecka w sferze umystowe;.

Tabela 1. Przedzialy punktowe dla sfery rozwojowe;j

Lp. Rozw6j umystowy Poziom rozwoju
1. 68-52 wysoki

2. 51-35 przecietny

3. ponizej 35 niski

Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie: M. Kwasniewska, W. Zaba-Zabiriska, Nasze przed-
sgkole..., s. 1

35 Thidem, s. 26.

%M. Kwasniewska, W. Zaba-Zabitiska, Nasge priedszkole. Program edukagfi priedszjolnej wspomagajacy
rozwdj aktywnosci dzieci, Wydawnictwo MAC, Kielce 2009, s. 3-9.
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Jak wspomniano, badaniami objeto 50 dzieci. Dokladne dane o badanej gru-
pie zawierajq zestawienia tabelaryczne.

Tabela 2. Badana grupa wg plci

Plec Liczba
Dziewczynki 30
Chtopcy 20
Razem 50

Zrédlo: Opracowanie wlasne

W badanej populacii istnieje niewielka przewaga liczebna jednej plci — Zen-
skiej — w liczbie 30 badanych. Natomiast chlopcy stanowig 20 badanych.

Tabela 3. Wick badanych wg plci

Ptec Wiek Liczba
Dziewczynki 6 lat 16
Dziewczynki 5 lat 14
Chtopcy 6 lat 16
Chlopcy 5 lat 4
Razem 50

Zrodto: Opracowanie wlasne

Analizujac powyzsze wyniki mozna stwierdzi¢, ze wickszo$¢ badanych byta
w wieku 6 lat. Dziewczynek, ktore mialy 6 lat, bylo 16, w wieku 5 lat — 14. Chtop-
céw w wieku 6 lat bylo 16, a 5-letnich — 4.

Tabela 4. Poziom rozwoju sfery umystowej badanych dzieci w miesigcu wrzesniu 2009 roku

Poziom rozwoju Pleé Wiek Licsba
umystowego
Dziewczynki 6 lat 10
Wysoki Dziewczynki 5 lat 5
68-52 Chtopcy 6 lat 6
Chtopcy 5 lat 1
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Poziom rozwoju | py Wick Liczba
umystowego

Dziewczynki 6 lat 6
Przecictny Dziewczynki 5 lat 6
51-35 Chlopcy 6 lat 10

Chtopcy 5 lat 3
NISl?l. . Dziewczynki 5 lat 3
ponizej 35

Razem 50

Zrédlo: Badania wlasne

Niewielka ilo§¢ badanych osiagneta wysoki poziom rozwoju umystowego.
Dziewczynek w wieku 6 lat w tej grupie byto10, w wieku 5 lat — 5. Chlopcéw
6-letnich w tej grupie bylo 61 jeden chlopiec 5-letni. Przecigtny poziom rozwoju
umyslowego osiagneto 6 dziewczynek 6-letnich, 6 dziewczynek 5-letnich. Chlop-
cow w wieku 6 lat bylo 10. Chlopcéw 5-letnich w badanej grupie bylo 3. Niski
poziom rozwoju osiagnely 3 dziewczynki w wieku 5 lat.

Tabela 5. Poziom rozwoju sfery umystowej badanych dzieci w miesiacu maju 2010 roku

Poziom rozwoju Preé Wiek Liczba

umystowego
Dziewczynki 6 lat 1

Wysoki

6850 Dziewczynki 5 lat 8
Chtopcy 6 lat 10
Chtopcy 5 lat 3
Dziewczynki 6 lat 5

Przecietny Dziewczynki 5 lat 6

51-35 Chlopcy 6 lat 6
Chlopcy 5 lat 1
Razem 50

Zrédlo: Badania wlasne

Duza grupa badanych osiagneta wysoki poziom rozwoju umystowego. Dziew-
czynek w wieku 6 lat w tej grupie byto 11, w wieku 5 lat — 8. Chlopcéw 6-letnich
w tej grupie bylo 10, a 5-letnich — 3. Przeci¢tny poziom rozwoju umystowego



Poziom rozwoju umystowego dziecka 5—6-letniego a gotowo$¢ szkolna w Swietle wynikéw... 157

osiaggneto 5 dziewczynek 6-letnich, 6 dziewczynek 5-letnich. Chlopcéw w wieku
6 lat bylo 6 i jeden chlopiec 5-letni.

Whnioski

— Poziom rozwoju umystowego grupy badawczej mozna oszacowac na pod-
stawie indywidualnych wynikéw jako wysoki.

— Wyzsze wyniki uzyskaly dzieci w maju, podczas drugiego badania (zmiana
wieku metrykalnego o p6! roku zmienita wyniki — im dziecko jest starsze, tym
wyzsze wyniki uzyskuje w tescie).

— Zréznicowanie wynikéw uwidocznilo si¢ w grupie badanych dziewczat
i chlopcow. W grupie dziewczat wiecej byto wynikéw wysokich niz u chltopcow.
Podobnie w odniesieniu do wynikéw przecigtnych — wigcej bylo w grupie dziew-
czat niz u chltopcow.

Konkluzje

Dziecko 5-6 letnie przejawia zywe zainteresowanie otaczajacym Swiatem
przyrody oraz niektérymi zjawiskami zycia spolecznego. Chlonie z ciekawoscia
informacje o blizszym i dalszym $rodowisku, jest zdolne do dluzszego skupie-
nia uwagi na danym obiekcie, zjawisku. Rozwija si¢ jego wyobraznia i fantazja,
szybko postepuje rozwo6j mowy 1 myslenia, co umozliwia mu wysuwanie nowych
probleméw, na ktére poszukuje odpowiedzi samodzielnie lub przy pomocy oséb
dorostych.

U dzieci, ktére rozpoczynajg nauke szkolna, obserwuje si¢ intensywny roz-
woj zdolnosci poznawczych, wynikajacych z potrzeby poznania oraz rozumienia
otaczajacego je §wiata. Poziom ogdlnych wiadomosci, jakie posiada dziecko, ma
istotny wplyw na jego funkcjonowanie w roli ucznia.

W zwiazku z tym, iz kazde dziecko rozwija si¢ w innym tempie, to czas, kie-
dy osiagnie gotowos¢ szkolna, powinien by¢ decydujacym o momencie podjecia
nauki szkolnej. Dzieci, ktére rozwijaja si¢ wolniej, lub o nicharmonijnym roz-
woju, wymagaja szczegolnego zaangazowania umiejetnosci, wiedzy oraz czasu
we wspieraniu ich rozwoju ze strony rodzicow, jak i nauczycieli i specjalistow.
Nieosiagniecie przez dziecko wlasciwego poziomu umiejetnosci szkolnych, ale
1 niedojrzalo$¢ w poszczegdlnych sferach rozwoju, skazuja je na niepowodzenia
szkolne juz od pierwszego etapu edukacyjnego. I o tym nalezy przede wszystkim
pamigtad, kiedy decydujemy si¢ na postanie dziecka do szkoty.

Sam proces edukacyjny wymaga bowiem uwaznego obserwowania postepo-
wania dziecka i podazania mu z pomoca w takich sytuacjach oraz w takim zakre-
sie, w jakim ono tego potrzebuje.
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KOMPETENC]E KOMUNIKACYJNE DZIECKA SZESCIOLETNIEGO
— WYBRANE ASPEKTY

Wprowadzenie

Podjecie przez dziecko szescioletnie edukacii szkolnej jest zadaniem trudnym
1 wymaga szeregu réznych kompetencji, wéréd ktorych wazne miejsce zajmuje
kompetencja komunikacyjna. Sam termin , komunikacja”, jak pisze M. Bugaj-
ski, oznacza porozumiewanie si¢, przekazywanie mysli, udzielanie wiadomosct'.
Przy czym, jak si¢ niejednokrotnie podkresla, komunikacja ludzka nigdy nie jest
jednokierunkowa, a uczestnicy interakcji musza umie¢ przewidywac swoje za-
chowania. WJ. Ong okredla istote komunikowania w sposoéb nastepujacy: ,,Juz
wezesnie] musze znalez¢ sic w umysle tego drugiego, by wprowadzi¢ swoj prze-
kaz, a odbiorca musi by¢ w moim umysle. By cokolwiek sformutowaé, musz¢ t¢
inna osobe, lub osoby mie¢ »w glowie«”?. Waznym elementem komunikacji inter-
personalnej jest tez zdolnos¢ jednostki do tworzenia tzw. sprzezenia zwrotnego®,
czyli reagowania na komunikaty rozméwcey 1 wspotodpowiedzialnosci za jako$¢
komunikacji miedzy partnerami.

Mozna wigc powiedzied, ze dziecko, by uczestniczy¢ w procesie komunikacii,
musi umie¢ nie tylko formutowa¢ swoje mysli w sposob czytelny dla odbiorcy,
uwaznie stuchaé¢ wypowiedzi innych, ale tez by¢ zdolne do wejscia w ich per-
spektywe, aby zrozumieé intencje, sposéb rozumowania i przezywania $wiata.
Powinno tez umie¢ reagowac w sposob adekwatny (zgodny ze specyfika sytuacji
1 oczekiwaniami rozméwcdw) na komunikaty innych oséb*.

Wazna umiejetnoscia, ktérej oczekuje sie od dziecka w wieku szkolnym
(a zgodnie z zalozeniami reformy programowej dziecko szescioletnie staje si¢
uczniem), jest dostosowanie wariantu jezykowego do aktualnej sytuacii i oséb,
z ktoérymi sie rozmawia. Dziecko stopniowo opanowuje tzw. jezyk szkolny, jako
obowiazujacy wariant obok jezyka familijnego 1 socjolektu grupy réwiesnicze;.

' M. Bugajski, Jezyk w komunikowanin, PWN, Warszawa 2000, s. 436.
2 Ibidem, s. 437.

* H. Retter, Komunikacga codzienna w pedagogice, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
Gdansk 2005, s. 131.

* Wymagania stawiane przed dzieckiem w szkole szerzej opisuje w rozdziale Kompetene jezykowe
ucznidw Rlas miodszyeh szkoly podstawowey, [w:] Dziecko w recgywistosci szkolng. Zatogony a rzecgywisty
obraz, edukagji elementarnej, H. Sowiniska (red.) — w druku.
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Jak wskazuja dostepne badania, juz dzieci migdzy trzecim a piatym rokiem Zycia
potrafig dostosowac swéj jezyk do wymogdéw aktualnej sytuacji (inaczej méwia
do dzieci mtodszych, inaczej podczas zabawy w mame itp.). Podejmujac edukacje
szkolna ucza si¢ uzywac szkolnej odmiany jezyka, ktéra wymaga nie tylko stoso-
wania wlasciwej formy grzecznosciowej stosowanej w relacji z nauczycielem, ale
takze umiejetnosci odraczania wypowiedzi i czekania na swoja kolej, uwaznego
stuchania dorostego i innych dzieci, interpretowania nadawanych przez nich ko-
munikatéw, wykonywania polecen, wypowiadania si¢ na zadanie i w okreslonej
rozbudowanej formie, selekcjonowania stownictwa (pewne okreslenia, dotych-
czas dla dziecka naturalne, w sytuacji szkolnej sa niepozadane, a czgsto wrecz
pigtnowane), budowania poprawnej pod wzgledem artykulacyjnym, skladnio-
wym, oraz rozbudowanej wypowiedzi (,,w szkole méwimy calym zdaniem”) itp.
Jednostka powinna tez umie¢ inicjowac rozmowe, budowaé narracje. Dziecko
w szkole powinno postugiwac si¢, zgodnie z koncepcja B. Bernsteina, kodem
wypracowanym, rozwinigtym. Sprostanie tym wymaganiom jest zadaniem nie-
fatwym, szczegolnie dla dzieci o niskim poziomie kompetencji komunikacyj-
nych wywodzacych si¢ z rodzin operujacych kodem ograniczonym. Jak stusznie
podkresla S. Grabias, ,,do 6 roku zZycia jezyk dziecka ksztaltuje si¢ w rodzinie,
a wspolczesna rodzina postuguje si¢ badz tylko jedna odmiang jezyka (jezykiem
literackim, gwara lub miejska odmiang polszczyzny), badZ wieloma odmianami™.
Jak dalej podkresla autor: ,,dostarcza ona jednostce podstawowych kategorii uj-
mowania rzeczywistosci i kreowania samej siebie”. W codziennych sytuacjach
komunikacyjnych, poprzez jezyk wyraza si¢ tez sposob sprawowania kontroli nad
dzieckiem. Konsekwencja tego faktu jest stopniowe podporzadkowywanie si¢
nakazom kodu jezykowego a , kompleks znaczen przekazywanych przez system
6l odbija si¢ w psychice jednostki i stopniowo ukierunkowuje lini¢ jego zacho-
wania’”’. Jezyk familijny, ktérym posluguje si¢ dziecko zanim podejmie edukacje
(w przedszkolu czy szkole), warunkuje jego doswiadczenia jezykowe. Jak zauwaza
K. Handke, ,,w pojeciu jezyk familijny” mieszczg si¢ zaréwno okreslone not-
matywne wlasciwosci jezyka narodowego, jak tez szczegdlnie wyrdzniajace sig
elementy kolokwialne, zargonowe, dialektyczne, regionalne oraz liczne ekspresjo-
nizmy i neologizmy, réwniez okreslone zachowania spoleczne odzwierciedlajace
relacje miedzy czlonkami wspélnot i miedzy uczestnikami aktow komunikacii®.

Mozna wigc powiedzied, ze niektérym dzieciom latwiej postugiwac si¢ wy-
maganym w szkole kodem wypracowanym, dla innych nieznajomos¢ tego kodu
moze by¢ czynnikiem braku sukcesow w relacji z nauczycielem oraz podczas re-
alizacji zadan szkolnych.

*S. Grabias, Jezyk w zachowaniach spotecznych, UMCS, Lublin1994, s. 267.
¢ Ibidem, s. 267—268.

" B. Bernstein, Sogolingwistyka a spoteczne problemy ksztaleenia, [w:) Jegyk i spoteczeristwo, M. Glowinski
(red.), Czytelnik, Warszawa 1980, s. 94.

8 K. Handke, Sogologia jezyka, PWN, Warszawa 2009, s. 76-77.
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Kompetencja komunikacyjna czy kompetencje komunikacyjne?

D. Hymes ujat kompetencj¢ komunikacyjng jako swiadoma lub nieswiadoma
wiedz¢ o systemie aktéw 1 regul uzywania jezyka obowigzujaca w danej spolecz-
nosci’. Kompetencja komunikacyjna jest jego zdaniem warunkiem wszelkich za-
chowan spolecznych jednostki". Wazne role w interakcji komunikacyjnej petnia
jej uczestnicy, z ktorych kazdy przyjmuje na siebie zadanie wynikajace z roli, jaka
podejmuje przejawiajac ja w odpowiednich formach komunikacyjnych. Zwrécit
on uwage na to, ze ta sama konstrukcja gramatyczna moze przyjmowac rozne
znaczenia w zaleznosci od kontekstu (uktadu sytuacyjnego), w jakim jest zawarta,
prowadzac do stworzenia siatki mozliwosci interpretacyjnych danej wypowie-
dzi. W sposob bardzo wyrazny uwypuklit tez, ze kontekst moze by¢ analizowa-
ny w taki sposob, ze w obrebie danego spoleczenistwa istnieja powtarzajace si¢
wzorce, tzw. speech events (wydarzenia mowy), ktore stanowia akty wymiany komu-
nikacyjnej przebiegajace w okreslonej konwencji, co pozwala na ich rozpoznanie
przez uczestnikow wymiany. Kazde z takich zdarzen charakteryzuje si¢ w miare
stalym zestawem cech. Odpowiednie przyswojenie repertuaru zachowan komu-
nikacyjnych i swobodne poruszanie si¢ w zdeterminowanych kulturowo zdarze-
niach mowy jest przejawem internalizacji danego jezyka'. Komunikacja w sy-
stemie szkolnym wymaga od dziecka opanowania okreslonych wzorcéw mowy
(pozadanych w okreslonej sytuaciji aktow mowy) i sprawnego operowania nimi.
Szczegblne miejsce zajmuja tu strategie grzecznosciowe (zaliczane do posrednich
aktéw mowy), wsrdd ktorych A. McCabe wyrdznila strategie pozytywne i ne-
gatywne. Uprzejmos$¢ pozytywna stuzy byciu w zgodzie z rozméwca, natomiast
uprzejmos¢ negatywna stuzy zabezpieczeniu przed utrudnieniami, dominacja,
ograniczeniami przez rozmowce'”.

Wspolczesnie podkresla sig, iz kompetencja komunikacyjna jest kompetencja
niejednorodna, zlozong z réznych elementéw.

D. Fontana wyréznia nastepujace elementy szczegélowe kompetenciji komu-
nikacyjnej:

1. kompetencj¢ gramatyczna, ktora pozwala na wyrazanie mysli w odpowied-
ni, jasny sposob,

2. kompetencije spoleczno-lingwistyczna — umozliwiajaca jednostce prowa-
dzenie rozmowy w sposob odpowiedni do statusu i poziomu rozmowcy, w zgod-
nosci z normami i zasadami obowigzujacymi w danej grupie spotecznej,

° D. Hymes, Sogolingwistyka i etnografia mowienia, [w:| Jexyk i spoteczeristvo, M. Glowiriski (red.), Czy-
telnik, Warszawa 1980, s. 59.

10'S. Grabias, Jegy4..., s. 33.

WAL Wojcik, Od struktury jezyka do struktury spofeczney, [w:) Aspekty kompetensji komunikacyjnej, B. Sie-
rocka (red.), Oficyna Wydawnicza ATUT, Wroctaw 2005, s. 253.

2 A. McCabe, Zdania w potqezeniach — tekst i dyskurs, [w:| Psycholingwistyka, ].B. Gleason, N.B. Ratner
(red.), Gdaniskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2005, s. 312-313.
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3. kompetencj¢ dyskursu — manifestujaca si¢ zdolnoscia do taczenia jezyko-
wych wypowiedzi w sposéb wskazujacy ciaglo§é i postep, co pomaga w ptynnym
1 zrozumialym uczestniczeniu w dialogu,

4. kompetencje strategiczna — zezwalajaca na wlasciwe wykorzystanie specyficz-
nych mechanizmow, takich jak: metafora, poréwnanie, intonacja, ton glosu itp.,

5. kompetencje analityczna, ktéra stanowi wewnetrzny jezyk jednostki nie-
zbedny do efektywnego myslenia i rozwigzywania probleméw!'.

Dziecko podejmujace edukacje w szkolne nie jest jeszcze w pelni kompe-
tentne we wszystkich wymienionych powyzej aspektach, powinno jednak wyra-
za¢ mysli w spos6b zrozumialy dla odbiorcow (podstawy kompetencji grama-
tycznej), prowadzi¢ rozmowe wedlug przyjetych zasad (elementy kompetencji
spoteczno-lingwistyczna), uczestniczy¢ w dialogu, przejmowac ture i oddawaé
glo$ rozméwey, stuchaé tego, co mowi, i reagowac na jego komunikaty (elemen-
ty kompetencji dyskursu), korzysta¢ z mozliwosci wlasnego glosu podczas for-
multowania réznych komunikatow (elementy kompetencji strategicznej), uzywac
wewnetrznego jezyka (elementy kompetencji analityczne;).

M. Kielar-Turska wskazuje, iz w kompetencji komunikacyjnej nalezy wyrdz-
ni¢ nastepujace komponenty:

— wiedz¢ 1 umiejetnosci lingwistyczne, tj. kompetencje lingwistyczna, warun-
kujaca rozumienie 1 budowanie zdan poprawnych gramatycznie;

— umiejetnos$¢ réznicowania sposobow moéwienia w zaleznosci od spostrze-
gania $wiata spolecznego, czyli lingwistyczne zdolnosci funkcjonalne;

— umiejetnosci poznawcze, ktore pozwalaja mowigcym poruszac si¢ w prze-
strzeni znaczen;

— umiejetnosci intencjonalnego realizowania wypowiedzi zwiazane z emocjo-
nalnymi 1 wolicjonalnymi wlasciwo$ciami mowiacego;

— umiejetnosci spoleczne dotyczace uzgadniania plaszczyzny stosunku spo-
tecznego, czyli definiowanie sytuacji méwienia;

— umiejetnosci interakeyjne wyrazajace si¢ w znajomosci 1 stosowaniu regul
jezykowych 1 niejezykowych, dotyczacych nawigzywania i podtrzymywania in-
terakcii;

— umiejetnosci kulturowe zwigzane z uczestniczeniem w obrzedach grupy
zgodnie z obowiazujacymi w danej grupie spolecznymi normami i warto$ciami.

Autorka podkresla zwiazek miedzy trzema rodzajami kompetencji: poznaw-
czymi, jezykowymi i komunikacyjnymi'.

Jak podkresla T. Hejnicka-Bezwiniska, kompetencj¢ komunikacyjna nalezy
ujmowac szeroko, gdyz ujawnia si¢ ona w réznych obszarach funkcjonowania
cztowieka, np.:

Y D. Fontana, Psychologia dla nancgycieli, Zysk i S-ka, Poznan 1998, s. 102.

M. Kielar-Turska, Pognaweze, jegykowe i komunikacyjne kompetenge dziecka, [w:| Dziecko — nancgyciel — ro-
dzice. Konteksty edukacyjne, R. Piwowarski (red.), Uniwersytet Bialostocki, Biatystok 2003, s. 277-287.
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— w poziomie werbalizowania 1 przekazywania swoich opinii, przekonan, po-
gladéw i emocji; o tym poziomie moze $wiadczy¢ takze milczenie 1 panowanie
nad emocjami;

— W poziomie rozumienia i stosowania réznych systeméw komunikacyjnych,
réznych uktadéw znakéw 1 symboli, nie tylko potocznego jezyka méwionego i pi-
sanego, ale takze ,,jezyka” muzyki, malarstwa, grafiki, rzezby, tafica, matematyki,
filozofii 1 réznych teorii naukowych, komputerowego itp.;

— w poziomie opanowania krytycznego odbioru danych, informacji i wiedzy
przekazywanych przez ludzi 1 media;

— w poziomie umiejetnosci zwiazanych ze skutecznoscia wywierania wplywu
w procesie komunikacyjnym, o ktérej decyduje nie tylko racjonalno$¢ argumen-
tacji, poprawno$¢ przekazu tresci, ale takze kompetencije okreslane mianem auto-
prezentacji®.

Réwniez zaproponowane przeze mnie ujecie kompetencji komunikacyjne;
zmierza w kierunku wyltonienia kilku jej elementéw skladowych'é, a mianowicie:
kompetencji werbalnej (jezykowej), niewerbalnej, symbolicznej, poznawczej, spo-
tecznej (interpersonalnej), korekeyjnej (korygujacej), emocjonalnej, kulturowej, me-
takomunikacyjnej. Postuguje si¢ wigc pojeciem ,,kompetencji komunikacyjnych”,
a nie ,,kompetencji komunikacyjne;j”.

Wazne miejsce wérod wyrdznionych elementéw sktadajacych si¢ na kompeten-
¢j¢ komunikacyjna, szczegdlnie w perspektywie szkolnego funkcjonowania dziecka,
zajmuje kompetencja interpersonalna, ktorej odpowiedni poziom warunkuje po-
myslne relacje dziecka z innymi osobami, zaréwno dorostymi, jak i1 rowiesnikami,
oraz kompetencja emocjonalna, czyli umiejetno$¢ odbierania, interpretowania i na-
dawania komunikatéw dotyczacych przezy¢ emocjonalnych za pomoca réznych
kodéw werbalnych, emocjonalnych, abstrakcyjnych. Kompetencja interpersonalna
wymaga od dziecka m.in.: umiej¢tnosci dostosowania komunikatu do poziomu,
mozliwoscii potrzeb rozméwey oraz typu relacji miedzy nadawca a odbiorca komu-
nikatu. W tej kategorii miesci si¢ tez umiejetnos¢ stosowania form nawiazujacych do
wypowiedzi rozméwey oraz form grzecznosciowych, cho¢ —jak twierdzi A. McCa-
be — ,,uprzejmos¢ nierzadko prowadzi do pogwalcenia maksym wylozonych przez
P. Grice’a jako warunkéw skutecznej komunikacji”. W pojeciu ,,kompetencja in-
terpersonalna” zawiera si¢ tez umiejetno$¢ zrozumienia 1 wyjasnienia sytuacji innej
osoby, uzasadnienia okreslonej sytuacii z perspektywy drugiego cztowieka.

5 T. Hejnicka-Bezwiniska, Pedagogika ogolna, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa
2008, s. 287-288.

16 K. Kuszak, Kompetencje komunikacyjne diecka jako determinanty jego efektywnego funkgonowania w ryeczy-
wistosei spotecznej i kulturowej, [w:| Rzeczywistost, perswagyjnost, falsyfikacia w optyce wychowania i edukaci,
M. Kisiel, T. Huk (red.), Oficyna Wydawnicza WW, Katowice 2009, s. 184—188; iden, Kompetencja
komunikacyjna dzieci — wlasciwosci i potrzeba stymulowania, [w:] Obrazg sgkoty i naucgyciela. Eggemplifikace
teoretyezne i empiryezne, E. Murawska (red.), Impuls, Krakéw 2010, s. 93.

7 A. McCabe, Zdania..., s. 313.
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Komunikacyjne kompetencje interpersonalne a teoria umystu

Jak zauwaza I. Kurcz, ,,komunikowanie si¢ ludzi wywodzi si¢ z ich zdolno-
$ci do dencentracji, do rozumienia intencji innych oséb, a tym samym do wyod-
rebniania z danej wypowiedzi znaczenia przekazywanego przez moéwiacego'®.
Skuteczne komunikowanie jest mozliwe wéwczas, gdy jednostki potrafia ,,wejs¢
w sposéb myslenia” drugiego czlowieka, a wigc tworza teori¢ umystu.

Terminu ,,teoria umystu” po raz pierwszy uzyli D. Premark i G. Woodruff
w 1978 roku. Dzi¢ki teorii umystu ,,mozemy w naszych umystach tworzy¢ re-
prezentacje elementéw subiektywnych doswiadczen innych ludzi”?. Jak pisze
A. Whiten, ,,méwiac, ze kto§ ma teori¢ umyslhu, stwierdzamy, ze osoba ta przy-
pisuje stany umystowe innym osobom. Ten system odniesieft uwaza si¢ za teo-
ri¢ po pierwsze dlatego, ze stany emocjonalne nie sq wprost obserwowalne, a po
drugie, gdyz system ten moze by¢ uzywany do przewidywania zachowan”*. Ba-
dacze tzw. dziecigcych teorii umystu wskazuja, ze dziecko w wieku przedszkol-
nym (najczg¢sciej okolo czwartego roku zycia) tworzy system reprezentacii, kto-
re dotycza mysli, przekonan, uczué i pragnien innych oséb. Wiedza o ludziach
nie odnosi si¢ tylko do tego, ze dziecko zdaje sobie sprawe z tego, ze ludzie spo-
strzegaja, mysla, wiedza, ale takze obejmuje rozumienie tych uczué i pragnien®.
Od okolo czwartego roku zycia dzieci sa zdolne przyja¢ punkt widzenia innej
osoby, nawet jesli jest on niezgodny z ich wlasnym pogladem. Dostrzegaja tez,
ze kto§ moze czego$ nie wiedzie¢. Jak pisze H. R. Schaffer, dzieci w tym wieku
zaczynaja uSwiadamiac sobie, ze ,,zawarto$¢ naszego umystu jest zaledwie re-
prezentacjq rzeczywistosci i dlatego nie musi by¢ doktadnym odwzorowaniem,
a reprezentacja, o ktorej dziecko wie, ze jest falszywa, moze by¢ uwazana za
prawdziwg przez inng osobg, ijest to w pelni uzasadnione””. Uswiadamiaja
sobie subiektywnos¢ stanéw umystowych. Badania P. Harrisa dowodza, ze naj-
pozniej w wieku szesciu lat dzieci sa zdolne do pojmowania stanéw umysto-
wych innych ludzi. Opanowujg zdolnos¢ stawiania hipotez na temat przyczyn
pojawiania si¢ emocji oraz na temat tego, jak te reakcje si¢ objawiaja i co jest je
wstanie zatrzymac®. H.R. Schaffer podkresla tez, ze ,,czytanie w myslach jest
bez watpienia najwazniejsza umiejetnoscig potrzebna do pomyslnych kontak-

'8 1. Kutcz, Psychologia jezyka i komunikagi, Scholar, Warszawa 2005, s. 159.

' D.J. Siegel, Rogwdj umystu. Jak stajemy si¢ tym, kim jestesmy, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellosi-
skiego, Krakéw 2009, s. 180.

2 M. Biatecka-Pikul, Nabywanie wiedzy spolecine 3 perspektywy badari nad dieciecymi teoriami umysin,
,»Przeglad Psychologiczny” 2004, nr 3, s. 309.

2 H.R. Schaffer, Rozwdj spoleczny. Dsieciristwo i miodosé, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego,
Krakéw 20006, s. 200; M. Biatecka-Pikul, Nabywanie..., s. 311; D. Wood, Jak dzieci nezq si¢ i mysla,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakéw 2000, s. 147.

* H.R. Schaffer, Rozwdj..., s. 202.

# H.R. Schaffet, Psychologia dziecka, PWN, Warszawa 2005, s. 162.
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tow z innymi”*. Chod¢, jak zauwaza M. Taylor, ,,rozwoj teorii umystu po okresie
przedszkolnym pozostaje w zasadzie »niezbadanym terytorium« [...], dopiero
po okresie przedszkolnym przewidywania zachowan na podstawie psychologii
przekonan i pragnien zostaja zintegrowane z bardziej specyficznymi teoriami
jednostek oraz teoriami kategorii spotecznych””. Rowniez H.R. Schaffer suge-
ruje, ze zwiazek miedzy teorig umystu a kompetencja komunikacyjna wymaga
jeszcze wielu badan®. Jak podkresla M. Taylor, ,,kiedy dzieci starsze oraz dorosli
probuja przewidzie¢ lub zrozumie¢ zachowanie innych osob, wiedza na temat
pragnien i przekonan zostaje uzupelniona przez informacje na temat cech oso-
bowosci danego czlowieka oraz na temat przeszlych doswiadczen””.

Dostepne doniesienia z badan wskazuja, ze czynnikiem sprzyjajacym roz-
wojowi teoril umyslu jest liczebno$¢ rodziny. Osoby posiadajace starsze ro-
dzenistwo z reguly wykonuja zadania odnoszace si¢ do teorii umystu wezes-
niej niz dzieci jedyne i najstarsze®. Jak dalej pisze autor ,,jest to tym bardziej
zadziwiajace, zwazywszy na badania kolejnosci narodzin, ktére wykazuja, ze
jedynacy oraz pierworodni rozwijaja umiejetnosci jezykowe i komunikacyjne
szybciej niz kolejne dzieci w rodzinie®. Z kolei M. Biatecka-Pikul podkresla, ze
badania dowodza, iz rozwdj dziecigcej reprezentacii stanéw umystowych jest
ciggly i silnie zalezny od rozwoju sprawnosci komunikacyjnej®. Ten aspekt, na
podstawie swoich badan, podkresla takze J. Dunn, zwracaja uwage, iz dzieci,
ktore wezesniej niz rowiesnicy zdolne s do tego, aby ,,czyta¢ w umyslach in-
nych” w wieku szesciu i siedmiu lat, w sytuacji konfliktu z réwiesnikiem po-
dejmowaly wigcej staran, aby negocjowaé z partnerem; bardziej daza do roz-
wiazania konfliktu poprzez wypracowanie kompromisu. Jak podkresla autorka,
dzieci, ktére wezesnie opanowaly umiejetnosé ,,czytania w umystach”, czesciej
niz ich réwiednicy rozwigzuja sytuacje konfliktows stosujac rézne strategie, np.
odwracajac uwage rowiesnika®.

Opanowanie teorii umyslu ma zatem wplyw na codzienne interakcje dzieci
z innymi ludZmi, zaréwno cztonkami najblizszej rodziny, jak i réwiesnikami.

Informacje zgromadzone w literaturze psychopedagogicznej wskazuja, ze
rozwojowi dziecigcych teorii umystu sprzyjaja:

 Ihidem.

» M. Taylor, Rozwdj pognania spolecznego 3 perspektywy teorii umystu, [w:| Psychologia jezyka dziecka,
B. Bokus, G.W. Shugar (red.), Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2007, s. 297.

% H.R. Schaffet, Psychologia rozwejowa. Podstawowe pojecia, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskie-
go, Krakéw 2010, s. 239.

27 Ibidem, s. 279.

B D. Wood, Jak dzeci..., s. 147.

2 Ibidem, s. 147.

* M. Biatecka-Pikul, Nabywante..., s. 315; M. Taylor, Rogwg..., s. 269.

). Dunn, Pryyjagnie dzieci, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego, Krakéw 2008, s. 58.
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1. Ucgestniczenie w gabawach tematycznych 3 dorostym i 3 rowiesnikami. Dzieci, ktore
w trakcie takich zabaw rozmawiaja na temat myslenia i stanéw mentalnych, ,,kt6-
re dyskutowaly o tym, co kto$ inny wie, mysli, czuje, o czym jest przekonany i co
pamigta, znacznie dojrzalej niz réwiesnicy rozumialy stany wewnetrzne innych
0s0b, a zatem przewyzszaly ich w zdolno$ci »czytania w umysle«”.

2. Ucgestniczenie na terente domu rodzinnego w romowach na temat: ,,dlaczego ludzie
zachowuja si¢ tak, jak si¢ zachowuja?”>.

3. Otwarty styl komunikagyi 3 dzieckien, ktory pozwala doswiadczaé podczas co-
dziennych kontaktéw z najblizszymi innej niz wlasna perspektywy — w drodze
rozmow, negocjacji, dzielenia si¢ spostrzezeniami i przemysleniami.

4. Wragliwosé emocjonalna i empatia opiekundw. ,,Spoleczny proces »rozmawiania
o wzajemnych uczuciach«jest w duzo wigkszym stopniu interakcyjnym wydarze-
niem niz zwykle przekazywanie komunikatow jezykowych’*.

Teoria umystu jako wazny aspekt kompetencji komunikacyjnych

dziecka sze$cioletniego — badania wlasne

Powyzej zaprezentowane koncepcje i zalozenia teoretyczne uczynitam punk-
tem odniesienia dla podjetych przez siebie badan.

Badania, w ktérych uczestniczyly dzieci szescioletnie (80 osob), uczeszczajace
do zerowek szkolnych, stanowily element trzyletniego programu badan podtuznych
koncentrujacego si¢ wokot rozwoju kompetencji komunikacyjnych dzieci w mtod-
szym wieku szkolnym®. Prezentowane w tej czesci wyniki stanowig zaledwie wa-
ski wycinek zgromadzonego materialu i dotycza budowania teorii umystu innych
0s6b, co stanowi podstawe uczestniczenia w rozmowie, rozumienia perspektywy
interlokutora, prowadzenia dialogu, nawiazywania do wypowiedzi rozmoéwecy.

Badanym zaprezentowano kolejno osiem zdje¢ przedstawiajacych dwoch
chtopcow, na ktérych jeden z bohateréw zwrécony byt przodem i1 wykonywat
okreslony gest, ktéremu towarzyszyl okreslony wyraz mimiczny twarzy, za$ drugi
byl odwrécony tylem i jego mimiki dzieci nie widzialy. Dzieci, na podstawie ko-
munikatéw niewerbalnych, budowaly teori¢ umystu obu bohateréw wnioskujac:

1. Co czuje chlopiec przedstawiony tylem?

2. Co powie chlopiec zwrécony przodem?

3. Co odpowie chlopiec zwrécony tylem?

Wazne stalo si¢ dla mnie nie tylko okreslenie, o czym mysli chlopiec, ale
jakie emocje przezywa i jakie komunikaty werbalne zostana wywolane przez te
doswiadczenia emocjonalne.

32 Ibidem, s. 62.
3 Ibidem, s. 62—63.
*DJ. Siegel , Rozwy..., s. 135.

» K. Kuszak, Kompetenge komunikacyjne dziecka w miodsgym wieku szkolnym w aspekcie rozwojowym, ba-
dania prowadzone w latach 2008—2010 — w opracowaniu.
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Odpowiedzi na temat przezywanych uczu¢ bohatera przedstawionego na
zdjeciach sg zréznicowane i czgsciej odnosza si¢ nie tyle stanéw emocjonalnych,
ale opisuja zachowania bohatera. Wypowiedzi odnoszace si¢ do przezywanych
przez chlopca uczuc przedstawia ponizsza tabela.

Tabela 1. Wypowiedzi udzielone przez dzieci odnoszace si¢ do uczué przedstawionego na zdje-
ciach chlopca

Wypowiedzi odno-
Gesty i komunikaty niewerbalne przedstawione na zdjeciach | szace si¢ do uczuc
chlopca (%)
Zdjecie nr 1—,,0k.” (uniesiony w gore kciuk, zadowolona mina) 15,00%
Zdjecie nr 2 — , Nie udalo si¢” (opuszczony kciuk, smutna mina) 41,25%
Zdjecie nr 3 — , Figa” (skrzyzowany palec wskazujacy i kciuk) 23,75%
Zdjecie nr 4 — ,,Zwycigstwo” (uniesione rece, usmiech) 37,50%
Zdjecie nr 5 — ,,Obrazenie” (skrzyzowane rece na klatce piersiowe;,
. 53,75%
zmarszczone brwi)
Zdjecie nr 6 — ,,Z108¢” (zaci$nigte pigsci) 37,50%
Zdjecie nr 7 — , Niezadowolenie” (pokazanie jezyka) 35,00%
Zdjecie nr 8 — ,,Smutek, rozpacz, zmartwienie” (placz) 25,75%

Zr6dlo: badania wlasne

Analiza wynikow zgromadzonych w tabeli wskazuje, Ze tylko pewna czes$¢ dzie-
ci szeScioletnich wiasciwie nazywa stany emocjonalne innych ludzi. Czesciej dzieci
odnosza si¢ do przejawianych na poziomie niewerbalnym zachowan, wyjasniajac:
co robi chlopiec, a nie co czuje, np.: ,,ze ma dobry pomysl”, ,nie chce tego zro-
bi¢”, ,,ze nadchodzi do niego kolega”. Czasem, zamiast okresla¢ uczucia, badani
opisywali przedstawiona sytuacije, np.: ,,chtopcy si¢ sitowali i jeden chlopiec wygral,
a drugi przegral”, ,;ze na cos si¢ obrazil, bo kolega nie gral dobrze bo, bo oszuki-
wal”. Mozna wigc powiedzied, ze dzieci szescioletnie nie potrafia jeszcze adekwatnie
1 precyzyjnie nazwac uczu¢ przezywanych przez inne osoby, jakkolwiek rozumiejq
ich nastroj, co przejawialo si¢ z nastepujacych wypowiedziach dzieci: ,,chce znowu
cos skombinowac na przykltad” (nie udalo si¢), ,,zeby wziat si¢ w gars¢” (martwi sig,
nie udalo sig), ,,ze go ugasi pigsciami” (jest zdenerwowany, z1osc¢), ,,czy lubisz si¢
bawic?” (jest wesoly), ,,ze moge wyjs¢ na dwor, na dworze si¢ pobawic” (wesoly).
Czesto dla okreslenia uczué¢ postuguja si¢ stownictwem kolokwialnym, np. ,,ma
focha”, ,,wkurzyt si¢”, ,,ze bardzo fajnie bylo”, ,,chce go walna¢”, ,,do kitu”, ,,czu-
je, zeby la¢ swojego brata”, ,,se wywala jezyk”, ,,pierdy jakies” itp. Takie okreslenie
stanowig znaczng cz¢$¢ zasobu stownikowego dzieci szescioletnich i pozwalaja na
bezposrednia ekspresje emocji (zwlaszcza negatywnych). Dodac¢ nalezy, ze pewne
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okreslenia powtarzaja si¢ w réznych sytuacjach i pelnia funkcje stéw uniwersal-
nych. Takim okresleniem pozwalajacym nazwaé pozytywne emocje jest okreslenie
,»fajnie”, zas dla okreslenia emocji negatywnych uzywane jest okreslenie ,,niefajnie”.
Mozna zatem sadzi¢, ze jezyk emocji dzieci szescioletnich jest zasadniczo dos¢
ubogi. Nawet jezeli dziecko dobrze interpretuje stan umystu i uczuc innej osoby, to
nie dysponuje wystarczajacym zasobem znakow jezykowych umozliwiajacych ich
precyzyjne nazwanie. Niektore wypowiedzi wskazywaly, ze dzieci szescioletnie nie
rozumiejg zadanego im pytania o uczucia chlopca przedstawionego na zdjeciach;
udzielaly nast¢pujacych wypowiedzi: ,,marmolade”, ,,podloge”, ,,czekolade”, ,,ze
nie ma méwic”, ,,Sciang” itp. — co moze sugerowad, ze pewna cz¢s¢ dzieci podej-
mujacych edukacje szkolna nie ma doswiadczent w rozumieniu emocji i komuniko-
waniu si¢ na temat emocji (uczué) wlasnych i innych ludzi. Prawdopodobnie mé-
wienie o emocjach, mimo znacznej wiedzy teoretycznej na ten temat, nie stanowi
doswiadczen codziennych wspolczesnego dziecka.

Odpowiedzi na drugie postawione badanym pytanie: ,,Co powie chlopiec
przedstawiony przodem na zdjeciu?”, nie zawsze sa spojne z okreslonym przez
dziecko stanem emocjonalnym bohatera. W tabeli 2. przedstawiono wyniki wska-
zujace na zgodno$¢ wypowiedzi odnosnie do uczué przezywanych przez chlopca
1jego reakcji werbalnych*.

Tabela 2. Zgodnos¢ opisu uczu¢ bohatera przedstawionego na fotografiach i sadéw na temat
nadawanych przez niego komunikatéw werbalnych

* Spojne odpowiedzi

Gesty i komunikaty niewerbalne przedstawione na zdjeciach dzieci na dwa pytania

Zdjecie nr 1 —,,Ok.” (uniesiony w gore kciuk, zadowolona mina) 26,25%

Zdjecie nr 2 — , Nie udalo si¢” (opuszczony kciuk, smutna mina) 32,50%

Zdjecie nr 3 — , Figa” (skrzyzowany palec wskazujacy i kciuk) 35,00%
Zdjecie nr 4 — |, Zwycigstwo” (uniesione rece, usmiech) 50,00%
Zdjecie nr 5 — ,,Obrazenie” (skrzyzowane rece na klatce piersio-

k ) 40,00%
wej, zmatszczone brwi)
Zdjecie nr 6 —,,Z10$¢” (zaci$niete pigsci) 48,75%
Zdjecie nr 7 — ,Niezadowolenie” (pokazanie jezyka) 33,75%
Zdjecie nr 8 — ,,Smutek, rozpacz, zmartwienie” (ptacz) 50,00%

Zr6dto: badania whasne
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Zgromadzone w tabeli wyniki wskazuja, ze mniej niz polowa dzieci szescio-
letnich (w dwoch przypadkach 50%) w sposéb spojny okreslita uczucia bohatera
zaprezentowanych scenek sytuacyjnych ijego komunikaty werbalne kierowane
w strong partnera. Cze$¢ z zaproponowanych przez dzieci wypowiedzi chlop-
ca miala na celu uzasadni¢, wytlumaczy¢ jego zachowanie, co przedstawiono
W ponizszej tabeli.

Tabela 3. Zestawienie wybranych odpowiedzi na pytania: ,,co czuje chlopiec?” i co powie swoje-
mu koledze?”

Odpowiedzi na pytanie: ,,Co czuje | Odpowiedzi na pytanie: ,,Co powie swojemu
chtopiec?” koledze?”

,» Jest mu bardzo przykro” ,»Z.e ma zly dzied”

,Zastanawia si¢” ,,Z.e musi zastanowi¢ si¢ nad jedna sprawa”

JZe ma dobry pomyst” ,Ze cos mozemy fajnego wymysli¢, juz mam pomysl”
JZe jest silny” .7 kiedys, jak doroénie, bedzie silny jak Pudzian”
»,omuci si¢” ,,Bo nie mam przyjaciél”

Zr6dto: badania whasne

W wielu wypowiedziach dostrzec mozna bylo jednak brak zwiazku a czasem
wrecz rozbieznosé miedzy okresleniem tego, co chlopiec czuje, a co méwi, czego
przyktadem sa ponizsze wypowiedzi szesciolatkw:

— co czyje: ,,ze chcee si¢ wyluzowac”, co powie: ,,ze nie chce w to graé, bo nie
umie”;

—co czyje: ,,ze chee by¢ potezny, bokserski”, co powie: ,,ze jemu dat bohaterskg
takq peleryne”;

— co czuje: ,,ze si¢ obraza na kolege”, co powie: ,,ze po co si¢ denerwowac
i traci¢ dobroé¢”;

— co czuje: ,,jest zawstydzony”, co powie: ,jestem na ciebie strasznie zly”;

— co czuje: ,,to jestem”, co powie: ,,to bede miat zdjecie”.

Wypowiedzi te wskazuja, iz dziecko szescioletnie potrafi wejs¢ w perspektywe
innego czlowieka, jednak szybko przechodzi z cudzej perspektywy do perspektywy
wlasnej. Egocentryzm dziecigey ciagle jeszcze determinuje sposéb ujmowania sta-
néw emocjonalnych 1 mysli innych oséb. Cze¢$¢ wypowiedzi $wiadczy tez o tym, ze
dziecko dokonuje oceny moralnej zachowania bohatera, gdyz zdaje sobie sprawe,
jakie zachowanie i jaka wypowiedz jest w danej sytuacji pozadana. Zamiast okre-
sla¢, o czym w danej chwili mysli przedstawiony bohater, czg¢sciej komentuja jego
zachowanie zgodnie z tym, czego ich zdaniem oczekuje dorosly rozmoéwea: ,,ze
nie mozna robi¢ zltych rzeczy”, ,,ze on nie jest grzeczny, bo w szkole zjezdzal po

poreczy” itp.
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Czes¢ projektowanych wypowiedzi wskazuje jednak, Zze badani nie dobieraja
stow okreslajacych emocje w sposob §wiadomy. Wypowiedzi szesciolatkéw wska-
zuja, 1z dzieci lacza negatywne emocje z przejawami zlosci a czasem wrecz agresji
werbalnej: ,,spadaj”, ,,ze jest beznadziejny”, ,,z6twik, z6twik, zdecht zotwik”, ,,ze
go zaraz walnie”, ,,musze ci¢ zla¢”, ,,spadaj, albo ci oderwe teb” itp. Warto w tej
sytuacji zwrécic tez uwage, ze jezyk, ktorym postuguja si¢ badani do opisu przed-
stawionych scenek, jest jezykiem kolokwialnym, malo wyszukanym, czesto nie-
dbalym a czasem wrecz wulgarnym. W zgromadzonym materiale znalazly sig takie
okreslenia, jak: ,,kce co walna¢”, ,,ze zara si¢ rozweseli”, ,,se zrobi”, a wigc elementy
gwarowe. Podkresli¢ warto, ze w jezykoznawstwie gwara uznawana jest za odmiang
jezyka obok jezyka ogblnonarodowego™, wigc podczas spontanicznej rozmowy jest
forma dopuszczana.

Z kolei trzecie pytanie: ,,Co w tej sytuacji odpowie kolega?”, miato na celu zba-
danie, czy dzieci szescioletnie potrafia tworzy¢ tzw. petle sprzezenia zwrotnego”,
czyli dostosowywaé wypowiedZ do poprzedzajacej wypowiedzi rozméwey. Uzyska-
ne wyniki wskazuja, ze wigkszo$¢ projektowanych wypowiedzi drugiego chtopca
byta logicznie powiazana z zaproponowanymi komunikatami chlopca pierwszego
(tabela 4.). Wypowiedzi obu chlopcéw stanowily spéjna catosé, choé tylko w nie-
wielkiej czesci przyjmowaly forme dialogu. Zdecydowanie czg¢sciej stanowily opis
reakeji chlopca: ,,no na przyklad moze powiedzied, ze si¢ zgadza”, ,.kolega powie
jemu, Ze jest taki grzeczny, Ze az si¢ uSmiechnie do niego”, ,,kolega odpowie, ze tak
nie mozna méwic”, ,,on powie, ze nastgpnym razem si¢ troche bardziej postara”.

Tabela 4. Odpowiedzi chlopca odwréconego tytem nawiazujace do wypowiedzi poprzednika

Wypowiedzi drugiego chtopca

Sytuacja przedstawiona na zdjeciu nawigzujace do wypowiedzi
poprzednika (%)

Zdjecie nr' 1—,,0k.” (uniesiony w gore kciuk, zado- 53,75%

wolona mina)

Zdjecie ns 2 — ,Nie udalo si¢” (opuszczony kciuk, 63.75%

smutna mina)

Zd]?cle nr 3 —, Figa” (skrzyzowany palec wskazujacy 53,75%

i kciuk)

Z}dj;cie nr 4 — ,Zwycigstwo” (uniesione rece, 63,75%

usmiech)

Zdjecie nr 5 — ,,Obrazenie” (skrzyzowane rece na

Lo . 57,50%
klatce piersiowej, zmarszczone brwi )

* M. Bugajski, Jegyk..., s. 227.

7 P, Watzlawick, J.H. Beavin, D.D. Jackson, Menschliche Kommunikation, Verlag Hans Huber, Bern
2002.
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Zdjecie nr 6 —,,Z10$¢” (zaci$niete piesci) 56,52%

Zdjecie nr 7 — ,,Niezadowolenie” (pokazanie jezyka) 61,25%

Zdjecie nr 8 — ,,Smutek, rozpacz, zmartwienie”

0
(placz) 76,25%

Zrédlo: badania wlasne

Dialogi budowane przez badanych byly zazwyczaj bardzo krotkie i stworzy-
to je zaledwie kilkoro dzieci. Wskazuja one, ze szesciolatki odzwierciedlaja co
prawda stan umystu innych oséb za pomoca wypowiedzi werbalnej, ale robia to
z wlasnej perspektywy, pozostajac obserwatorem sytuacii.

Jak pokazuja zgromadzone przeze mnie wyniki badan, zrozumienie emo-
cji innych os6b, ich zwerbalizowanie oraz zaprojektowanie reakcji stownej innej
osoby na przejawiane zachowania i komunikaty osoby pierwszej, jest dla dzieci
sze$cioletnich zadaniem trudnym.

Ponizsze przyklady obrazuja trudnosci, ktoérych dzieci doswiadczaly:

Przyktad 1.

Zdaniem dziecka, chlopiec przedstawiony na zdjeciu wyglupia sie, dziecko
buduje nastepujacy dialog:

— chlopiec 1: ,,si¢ nie wyglupiaj, bo jak mama wréci do domu, to, to zoba-
czysz, co si¢ z tym stanie”,

— chlopiec 2: ,,no to, co ja lubie si¢ wyglupiac”.

Refleksja: dziecko po okresleniu uczué chlopca pierwszego przyjeto perspek-
tywe drugiego bohatera scenki.

Przyktad 2.

Zdaniem dziecka, chlopiec przedstawiony na zdjeciu czuje wscieklos¢, dzie-
cko buduje nastepujacy dialog:

— chlopiec 1: ,,péjdziemy pograc¢ w pitker”,

— chlopiec 2: ,,pozniej”.

Refleksja: brak zwiazku miedzy okreslonym stanem emocjonalnym chlopca
a jego komunikatem werbalnym.

Przyktad 3.

Zdaniem dziecka, chlopiec przedstawiony na ilustracji czuje rados$¢, dziecku
buduje nastepujacy dialog:

— chlopiec 1: ,jestem bardzo wesoly”,

— chlopiec 2: ,,a ja jestem smutny” (1 komentarz dziecka: bo tutaj widzac, ze
ma zwieszona glowe).

Refleksja: dziecko rozumie i potrafi wyrazi¢ zwiazek miedzy emocjami boha-
tera, formulowanymi przez niego komunikatami, buduje tez sprz¢zenie zwrotne
miedzy bohaterami.
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Podsumowanie i wnioski

Jak podkresla H. Schaffer, ,,gdy dziecko zdobedzie zdolnosé przedstawiana
sobie stanow innej osoby, interakcje przybieraja bardziej wyrafinowana forme”*.
Zaprezentowane w niniejszym artykule rozwazania dotyczace kompetencji ko-
munikacyjnych dzieci szescioletnich w kontekscie teorii umystu wskazuja, iz dzie-
ci szescioletnie maja jeszcze niska Swiadomos¢ metajezykowa i niewielkg wiedze
na temat stanow umystéw innych, ubogi zaséb stow okreslajacy emocje i stan
umyslu. Narzedzie, jakim jest jezyk, nie jest jeszcze doskonate. Dzieci dysponu-
ja prawie wylacznie okresleniami potocznymi zawierajacymi elementy réznych
sojolektow. Wiedza metajezykowa badanych uzewnetrzniala si¢ w ich wypowie-
dziach typu: ,,on powie, ze”, ,,on mysli, ze on”, ,,on chcial powiedzie¢, ze”, jed-
nak zwroty odwolujace si¢ do stanéw emocjonalnych uzywane sa sporadycznie
i w formie dos¢ ograniczonej.

J. Perner zwraca uwagg, ze spoleczna wymowa interakcji miedzyludzkich za-
lezy generalnie od stanéw mentalnych jej uczestnikow.

Tak wicc obserwacja: George kopie Michaela, traktowana w izolacji, jest niezrozu-
mialta. By ja poja¢ musimy zna¢ motywy George’a — czy ma on zamiar skrzywdzi¢
Michela czy chce si¢ z nim bawi¢ lub tez zwrdci¢ mu na co$ uwagg |...]. Do tego celu
Michael potrzebuje teorii umystu, by méc wykroczy¢ poza przejawiane zachowanie
George’a 1 wnioskowaé o stanach mentalnych drugiego dziecka, ktére spowodowaly
okreslone zachowania®.

Jak wskazuja przedstawione powyzej wyniki badan, dzieci szescioletnie po-
trafia uchwyci¢ ogolna teori¢ umystu drugiej osoby, trudnosci sprawia im jednak
jednoczesne odniesienie si¢ do stanéw mentalnych dwoch bohateréw prezento-
wanych sytuacji. Skoncentrowanie uwagi na stanie uczuc i umystu jednej osoby
okazalo si¢ zdecydowanie latwiejsze.

Zaprezentowany powyzej fragment badan stanowi swoisty przyczynek do
dalszych weryfikacji i analiz. Stanowi on prébe spojrzenia na rozumienie przez
dzieci, podejmujace edukacje szkolna, stanéw mentalnych innych oséb. Zgro-
madzone wyniki wskazuja jednak, Ze szkola ma wiele do zrobienia w kwestii
stymulowania kompetencji komunikacyjnych uczniow. Poniewaz czas edukacji
szkolnej stanowi wazny etap, w ktorym jednostka rozwija i doskonali swoje re-
lacje z innymi, to nauczyciel powinien tworzy¢ sytuacje sprzyjajace uczeniu si¢
stanow umysltéw innych. Jak pisat L. Wygotski, ,,dziecku stale towarzysza osoby
dorosle, ktore nie tylko [...] stajq si¢ dla dziecka wzorami dzialania, lecz takze my-
$lenia, postugiwania si¢ mowa, rozwigzywania problemow”*. Taka osoba na po-
ziomie wczesnej edukacji jest nauczyciel-wychowawca. To on powinien tworzy¢

*# H.R. Schaffer, Rozwi..., s. 204
3 Tbidem.
W, Kozowski, Twireze dziecko w szkole — modlimose rowoju, IBE, Warszawa 2004, s. 34.
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swoim wychowankom mozliwosci ogladu rzeczywistosci z réznych perspektyw,
wspolnie z dzie¢mi poszukiwaé przyczyn zachowan bohateréw fikcyjnych, ale tez
tworzy¢ sytuacje sprzyjajace wyjasnianiu punktéw widzenia réznych oséb, np. w:
sytuacji konfliktu, nieporozumienia, sytuacjach zadaniowych wymagajacych usta-
lania wspoélnych strategii dzialania. Jak bowiem wskazuja wyniki eksperymentu
Robinsonéw, doswiadczanie zdobywane przez dzieci w specjalnie aranzowanych
sytuacjach ulatwiaja im funkcjonowanie w relacjach spotecznych* i rozumienie
stanéw mentalnych innych. Pozostaje jednak pytanie, czy nauczyciel potrafi sam
sobie postawi¢ pytanie o stany mentalne innych, na ile jest refleksyjny 1 wrazliwy
na potrzeby swoich uczniow.
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R0zWOJ 1 FUNKCJONOWANIE EMOCJONALNE DZIECI
ROZPOCZYNAJACYCH NAUKE SZKOLNA

Wstep

Na gruncie wspolczesnej psychologii, poczawszy od konica XX wieku, gtow-
nie za sprawg odkry¢ Roberta Zajonca, Josepha Le Doux iin. coraz wicksze
zainteresowanie wsrod uczonych znajduje problematyka emocji. Stalo si¢ tak
po dlugim okresie, kiedy ten wymiar ludzkiej psychiki byt zaniedbywany, gtow-
nie z powodu zwracania uwagi na funkcjonowanie poznawcze. Przyznawano mu
swoista wyzszos¢ nad emocjami, ktére taczono ze ,,zwierzeca” natura czlowieka
i traktowano jako cos, co zakléca przebieg proceséw poznawczych'.

Nawiazujac do rosnacego znaczenia problematyki emocji, warto zastanowi¢
si¢ nad tym, jak pod wzgledem emocjonalnym rozwijaja si¢ 1 funkcjonuja dzieci
rozpoczynajace nauke szkolna, tj. dzieci szescioletnie, oraz dzieci w wieku wezes-
noszkolnym (w okresie péznego dzieciistwa). Problem ten wydaje si¢ istotny,
miedzy innymi ze wzgledu na ogromne znaczenie prawidlowego rozwoju emo-
cjonalnego we wspomnianym okresie rozwojowym. Nalezy to tlumaczy¢ tym,
ze pojawienie si¢ w owym czasie nieprawidlowosci, takze w zakresie rozwoju
emocjonalnego, moze mie¢ powazne konsekwencje dla zdrowia i funkcjono-
wania psychicznego oraz spolecznego, rowniez w dorostym zyciu. Wydaje sig
konieczne, aby w ramach edukacji wczesnoszkolnej stara¢ si¢ mozliwie czesto
i przy réznych okazjach stymulowaé rozwoj sfery emocjonalnej dzieci. Warto
wykorzysta¢ w tym celu walory zajec plastycznych, z uwagi na ich doniosta role
w tym wzgledzie.

Emocje — préoba wyjasnienia terminu

Stowo ,,emocja” wywodzi si¢ z taciiskiego stowa emovere, ktore thumaczy si¢
jako: poruszaé, pobudzaé, podnieca¢. Bardzo trudno podaé jego jednoznaczna
definicje. Arthur Reber wyjasnia, ze termin ten jest ogolna nazwa, ustalong na
podstawie umowy, odnoszaca si¢ do stanow, ktore doznawane sa subiektywnie,
np. nienawisci, strachu itp.”. Podobnie przyjmuja T. Maruszewski, D. Dolinski,

! Por.: W. Losiak, Stres i emocje w naszym $ycin, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warsza-
wa 2009, s. 45.

2 Por.: A. Rebert, Stownik psychologii, Scholar, Warszawa 2002, s. 198.
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W. Lukaszewski, M. Marszal-Wisniewska: ,,Emocja to subiektywny stan psychicz-
ny, uruchamiajacy priorytet dla zwigzanego z nia programu dziatania. Odczuwaniu
emocji towarzysza zwykle zmiany somatyczne’, ekspresje mimiczne i pantomi-
miczne oraz specyficzne zachowania”™. Warto dodaé, ze emocje sa czynno$ciami
psychicznymi, ktére powstaja w efekcie odpowiedzi czlowieka na kontakt z przed-
miotami, zjawiskami (wewnetrznymi i zewnetrznymi), majacymi dla niego znacze-
nie, poza tym motywuja one dzialanie nakierowane na owe przedmioty”.

Janusz Reykowski podaje, Zze jednym z trzech aspektow, na ktorym skupiajq
si¢ uczeni zajmujacy si¢ emocjami, jest aspekt afektywny®. Bywa on okreslany jako
pozytywny lub negatywny znak emocji. Emocje pozytywne stanowia odpowiedz
na bodZce, np. osoby, sytuacje, przedmioty itp., ktére prowadza do zaspokojenia
potrzeb, natomiast emocje negatywne sa wywolywane przez bodzZce uniemozli-
wiajace ich zaspokojenie’. Emocje o znaku dodatnim powoduja pobudzenie para-
sympatycznego ukladu nerwowego, w efekcie czego pojawiaja si¢ takie odczucia,
jak: zwolnienie pracy serca, rozluZnienie mie$ni konczyn, obnizenie cisnienia krwi
itp. Wymienione nastepstwa fizjologiczne korzystnie wplywaja na samopoczucie
fizyczne i psychiczne oraz myslenie, a takze zachowania spoteczne®. Odczuwane
sa one przez jednostke jako przyjemne, w przeciwienstwie do emocji negatyw-
nych, ktoérym towarzysza nieprzyjemne doznania.

Wsréd emocji tzw. podstawowych, tzn. takich, co do ktérych istnienia uczeni nie
maja watpliwosci, znajduja si¢ emocje pozytywne — rados¢, zadowolenie, poczucie
dumy. Dwie wymienione, jako pierwsze, emocje mozna wywolaé w prosty sposob,
np. poprzez jakies przyjemne lub korzystne dla jednostki zdarzenie (otrzymanie
upominku, ogladanie komedii, zrealizowanie zamierzenia itp.). Emocje te powo-
duja, ze czltowiek odczuwa spokdj, poza tym korzystnie wplywaja na motywacje
do podejmowania nowych zadan i warunkuja skuteczne dazenie do celu. Stanowig
one réwniez podstawe odczuwania dumy, ktéra pojawia si¢ zazwyczaj wtedy, kiedy
czlowiek pozytywnie zaskakuje samego siebie, np. poprzez zrobienie czegos, co

? Zmiany somatyczne wywolane sa na skutek aktywizowania przez emocje uktadu nerwowego, ten
za$ wplywa na uklad endokrynny, odpowiedzialny za wydzielanie adrenaliny, uktad krwionosny
(pod wplywem doznawania emocji dochodzi do zwezenia naczyn krwiono$nych, przyspieszenia
akcji serca, zwiekszenia krzepliwodci krwi) oraz uklad mig$niowy, co objawia si¢ wzmozonym
napieciem mie$ni, por.: L. Golinska, Ewmuogje przyjaciel cgy wrdg, Instytut Psychologii Zdrowia PTP,
Warszawa 2002, s. 18.

*T. Maruszewski, D. Doliriski, W. L.ukaszewski, M. Marszal-Wisniewska, Emoge i motywacja, [w:]
J. Strelau, D. Doliaski, Psychologia. Podrecznik akademicki, GWP, Gdansk 2008, s. 514; por.: A. Reber,
Stownik..., s. 460.

® Por.: A. Czajkowska, Procesy emocjonalne, [w:| Podstawy psychologii. Podrecnik dla studentéw kierunkdw
nanezycielskich, W. Pilecka, G. Rutkowska, L. Wrona (red.), Wydawnictwo Naukowe Akademii Peda-
gogicznej, Krakdw 2004, s. 210; S.A. Rathus, Psychologia wspotezesna, GWP, Gdansk 2004, s. 466.

¢ Dwa pozostale to aspekt pobudzeniowy i tresciowy, por.: A. Czajkowska, Procesy...
" Por. ibidem, s. 197.
8 Ibidem, s. 199.
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wydawato si¢ nieosiagalne’. Duma jest bardziej ztozonym stanem, do wzbudzenia
ktorego niezbedna jest samoswiadomos$¢ oraz posiadanie pewnych standardow
i zasad, a te pojawiajg si¢ w okresie wczesnego i rozwijaja dalej w okresie péznego
dziecifistwa'’. Odczuwanie dumy jest czgsto udzialem ucznidw, ktorzy doswiad-
czajq pozytywnych konsekwencji odniesionych przez siebie sukceséw na polu na-
uki, sportu czy relacji spotecznych. W zwiazku z tym, niezwykle istotne jest, aby
stwarza¢ dzieciom okazje do tego, aby mogly one poczué si¢ kompetentne'.

Z kolei do podstawowych emocji negatywnych naleza: strach, lgk, smutek,
gniew, zlo§¢ oraz wstret. Strach i Ik odczuwane sa w sytuacji zagrozenia. Roznica
miedzy tymi stanami polega na tym, ze strach doznawany jest wtedy, gdy zagroze-
nie jest realne, natomiast Igk pojawia si¢ na skutek zagrozenia wyobrazonego.

Strach jest prawidlowa reakcja na zagrozenie, przejawiajaca si¢ w tendencji do
ucieczki lub oddalenia si¢ od obiektu czy sytuacji, ktéra go wzbudza'?. Emocja ta
powoduje, ze czlowiek postawiony zostaje w stan gotowosci do radzenia sobie
z niebezpieczedstwem". Jednak doswiadczanie strachu w nadmiarze jest szkodli-
we dla jego funkcjonowania i moze powodowac wystapienie zaburzen lckowych,
np. fobii. U dzieci rozpoczynajacych nauke, na skutek réznych uwarunkowan,
zwlaszcza zwigzanych z negatywnymi bodZzcami o charakterze spolecznym (np.
osmieszenie, krytyka ze strony nauczyciela lub réwiesnikéw), moze pojawié sie
m.in. fobia szkolna. Stanowi ona bardzo silny I¢k, ktéry dziecko moze odczuwac
na sama mysl o pojsciu szkoly albo doswiadcza¢ go na jej terenie. Bardzo czesto fo-
bii tej towatzysza zaburzenia somatyczne, np. nudnosci, bole brzucha, biegunka'®.

Zbyt czeste odczuwanie leku prowadzi zazwyczaj do pojawienia si¢ nerwic
1 zaburzen zachowania, np. agresji. Z uwagi na proces edukacji, warto podkreslic,
ze strach 1 lek w znaczacy sposéb moga wplywac na procesy poznawcze: uwagg,
pamieé, myslenie itp.".

Inng emocja podstawowa o znaku ujemnym, przezywang w nastepstwie stra-
ty lub nieosiagnigcia celu, jest smutek. Emociji tej towarzyszy bezradno$¢, rezyg-
nacja, pasywnos¢ i skupienie na sobie samym, niekiedy zas$ jest ona polaczona
z odczuwaniem gniewu lub Igku. Smutek, podobnie jak I¢k, uznawany jest zwiaz-
ku z tym za istotny czynnik prowadzacy do zabutzed zachowania'S.

? Por.: W. Losiak, S#res..., s. 49; M. Guspiel, J. Dylag, R. Matoszowski, Edukaga priez s3tuke, [w:]
Naucgyciel i uczernt w edukagi Zintegrowanej w klasach I-111, 1. Adamek (red.), Wydawnictwo Naukowe
Akademii Pedagogicznej, Krakéw 2001, s. 135; L. Golinska, Emoge..., s. 56.

1 Wedtug Lazarusa, duma, wdzigcznos$é i wstyd sa emocjami charakterystycznymi wylacznie dla
czlowicka, poniewaz tacza si¢ one z doswiadczaniem poczucia Ja (por.: L. Goliniska, ibidem, s. 37).

W dalszej czesci tekstu zostanie szerzej poruszona kwestia kompetencii.

2 Por.: ibidem..., s. 56.

¥ Por.: K. Oatley, ].M. Jenkins, Zrogumiet emocje, PWN, Warszawa 2003, s. 258.

4 Por.: A. Maciarz, Maly leksykon pedagoga specialnego, Impuls, Krakow 2005, s. 50.
5 Por.: W. Losiak, S#es..., s. 1221 n.

16 Por.: ibidem, s. 52—53.
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Gniew stanowi silna reakcje emocjonalng towarzyszaca sytuacjom frustracyj-
nym, zwiazanym z réznymi ograniczeniami, niemoznoscia realizacji celow, a tak-
ze moze wigzac si¢ z zagrozeniem lub pojawia si¢ w konsekwenciji ataku'”. Jest to
emocja, ktora $cisle taczy si¢ z takimi agresywnymi zachowaniami, jak cheé wy-
rzadzenia krzywdy lub szkody. Dzieci rozpoczynajace nauke stopniowo uczg si¢
hamowac¢ wlasne reakcje emocjonalne, zwlaszcza te o charakterze negatywnym,
np. gniew. Tego rodzaju zachowanie, cho¢ korzystne z uwagi na relacje spolteczne,
moze jednak mie¢ negatywne konsekwencje dla zdrowia. Warto dodac, ze w tym
wieku dzieci czesto dokonuja poréwnan spotecznych, wich nastepstwie moga
pojawic si¢ zazdros¢ i zawis¢, takze czesto laczace si¢ z gniewem.

Wazna role w okresie wezesnego'® i péznego dziecifistwa zaczynaja réwniez
odgrywa¢ emocje, ktore pojawiaja si¢ na skutek zlozonych proceséw poznaw-
czych, w zwiazku z czym nie sa one zaliczane do emocji podstawowych, mianowi-
cie: wstyd 1 poczucie winy. Emocje te sprzyjaja kontroli zachowania i nabywane sg
w procesie wychowania. Wstyd jest konsekwencja kpiny lub szyderstwa pojawia-
jacego si¢ na skutek zachowania cztowieka, ktore spotyka si¢ z dezaprobata innych
ludzi, zwlaszcza z uwagi na przekroczenie ustalonych spotecznie norm czy zasad.
Poczucie winy nalezy natomiast taczy¢ ze swiadomoscig przekroczenia norm mo-
ralnych, ktére on sobie przyswoil, 1 stanowi ono swego rodzaju kare wymierzang
samemu sobie”. Wstyd moze tez taczy¢ si¢ z przekonaniem, ze odniesiona po-
razka jest skutkiem np. braku uzdolnien, wartosci i taczy si¢ z brakiem akceptacji
dla samego siebie, z kolei poczucie winy bywa konsekwencja przypisywania sobie
porazki, ktora wiaze si¢ z wlasnym zachowaniem w konkretnej sytuacji*'.

Rozwo6j emocjonalny dzieci rozpoczynajacych nauke szkolng

Wraz z rozpoczeciem nauki szkolnej nastepuje dalszy rozwdj emocjonalny
dziecka. Wazna role w tym zakresie, podobnie jak w przypadku nabywania umie-
jetnodci interpersonalnych, komunikacyjnych czy intelektualnych, odgrywa grupa
réwiesnicza, cho¢ réwnie istotny jest rozwoj intelektualny i pojawienie si¢ uczuc
wyzszych.

Dzieci moga juz nawiaza¢ wigzi uczuciowe, nie tylko z przedstawicielami
wlasnej rodziny, ale tez z obcymi osobami, zwlaszcza z innymi dzie¢mi, zaréwno
z kolegami z klasy, jak 1z podworka. Zaczynaja rowniez kontrolowac przejawy
odczuwanych emocji i sq w stanie zapanowac nad nimi. Potrafia takze dostoso-
wa¢ whasne reakcje emocjonalne do wymagan sytuacyjnych i spotecznych®. Waz-

7 Por.: A. Rebert, Stownik..., s. 232.

'8 Wstyd i poczucie winy pojawiaja si¢ juz okoto drugiego roku zycia.
¥ Por.: L. Goliaiska, Emuge..., s. 59.

2 Por.: A. Reber, Stownik..., s. 829, 839.

2 Por.: W. Losiak, S#res..., s. 57.

2 Por.: A. Czajkowska, Procesy..., s. 210.
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nym osiagnieciem rozwojowym, w odniesieniu do rozwoju emocjonalnego, jest
takze mozliwo$¢ przezywania dluzej trwajacych stanéw emocjonalnych, np. na-
strojow pozytywnych lub negatywnych®. U dzieci w mtodszym wieku szkolnym
coraz bardziej trwale staja si¢ przejawy reakcji emocjonalnych na konkretne sytu-
acje, co powoduje, ze ich zachowanie staje si¢ bardziej przewidywalne. Wyzszy
niz w poprzednim okresie rozwojowym jest poziom zréwnowazenia, cho¢ na-
dal emocje wyrazane bywaja dynamicznie®. Innym waznym przejawem rozwoju
emocjonalnego jest nabywanie przez dzieci umiejetnosci trafnego rozpoznawania
oraz nazywania wlasnych i cudzych stanéw emocjonalnych. Dzieci potrafig tez
wezué si¢ w sytuacje drugiej osoby. Wspomniane umiejetnosci sa mozliwe dzigki
rozwojowi empatii poznawczej. Wyrazny postep zachodzi tez w sferze komuni-
kacji emocjonalnej, co zaobserwowa¢ mozna na podstawie umiejetnosci porozu-
miewania si¢ dzieci migdzy soba, ich bezposredniosci i otwartosci.

Dzieci rozpoczynajace nauke bardziej adekwatnie reaguja emocjonalnie na
rézne sytuacje, dzigki czemu lepiej uswiadamiaja sobie grozace niebezpieczen-
stwo, jak réwniez mniej boja si¢ sytuaciji obiektywnie zagrazajacych, np. pozosta-
nia samemu w domu, niemniej jednak nadal wiele z nich odczuwa irracjonalne Igki
taczace si¢ z mysleniem magicznym i wyobraznia, np. lek przed ciemnoscia®.

U dzieci, w omawianym wieku, doskonalg si¢ uczucia wyzsze, np. poznaw-
cze, co zachodzi w powiazaniu z rozwijaniem si¢ zainteresowai™. Nalezy do-
da¢, Zze w tym okresie rozwojowym pojawiajq si¢ wyrazne odczucia estetyczne
i etyczne. Dzieci staja si¢ coraz bardziej wrazliwe na pigkno i maja niezwykle
bujna wyobrazni¢®.

Emocje zwigzane z podjeciem nauki szkolnej

Rozpoczecie nauki dla wielu dzieci stanowi wielkie wyzwanie oraz w duzej
mierze wplywa na doznawane przez nie emocje. To powazna zmiana w ich zyciu,
bez wzgledu na to, czy wezesniej uczeszezaly do przedszkola czy nie®. Warto
jednak zauwazy¢, ze dzieci, ktore mialy t¢ mozliwosé, sa lepiej przygotowane do

¥ Por.: M. Zebrowska, Psychologia rozwojn dxieci i miodziesy, PWN, Warszawa 1975, s. 625, za: R. Po-
pek, Ewolugja twirezosci plastycznej dzieci na te charakterystyki ich psychofizyeznego rozwoju, [w:] Metodyka
zajeé plastycznych w klasach poczatkowyeh, S. Popek (red.), WSIP, Warszawa 1987, s. 25.

2 Tbidem.

» Por.: A. Mitski, Rogwdj emocjonalny dzieci i miodziesy, [w:] Encyklopedia psychologit, W. Szewczuk
(red.), FI, Warszawa 1998, s. 742.

2 Thidem.

7 1bidem.

% Por.: A. Czajkowska, Procesy..., s. 210.

# Por.: A. Mirski, Rozwdj..., s. T42.

% Por.: AL Brzezidska, K. Appelt, B. Zidtkowska, Psychologia rozweju czlowieka, [w:] Psychologia.
Podrecznik akademicki, ). Strelau, D. Doliniski (red.), GWP, Gdansk, 2008, s. 185.
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podjecia roli ucznia, m.in. z uwagi na profesjonalna stymulacj¢ rozwoju poznaw-
czego, emocjonalnego, moralnego i spolecznego. Y.aczy si¢ z tym nabywanie
umiejetnodci nawiazywania kontaktu z osobami dorostymi i réwiesnikami.

Duze znaczenie w przygotowaniu dzieci do rozpoczecia nauki ma pobudza-
nie rozwoju fizycznego, w tym sprawnosci fizycznej i manualnej. Dokonuje sig
to poprzez rézne formy aktywnosci, np. zabawe, ¢wiczenia fizyczne, ktére wspo-
magaja rozwoj duzej motoryki, oraz rysowanie, malowanie, modelowanie i inne
dzialania plastyczne, pozwalajace na szybsze opanowanie umiejetnosci niezbed-
nych w szkole, np. nauki pisania. Tym samym mozna zwrdci¢ uwage na fakt, ze
prawidfowy start szkolny uzalezniony jest od pomyslnie przebiegajacego rozwoju
biopsychospolecznego, a zatem jego warunkiem jest osiagniecie przez dziecko od-
powiedniego poziomu dojrzatosci szkolnej. Jest ona zazwyczaj rozumiana ,,jako
moment réwnowagi miedzy psychofizycznymi wlasciwosciami dziecka a wyma-
ganiami szkoly, ale takze jako gotowo$¢ do wykonywania okreslonych zadan™'.
Dzicki osiagnigciu tego stanu uczen rozpoczynajacy nauke moze podejmowac r6z-
ne zadania i obowiazki szkolne oraz latwiej przystosowaé si¢ do stawianych mu
wymagan, a takze nowych sytuacji i warunkow. Radzenie sobie z szeregiem sytuacji
trudnych, wynikajacych z wejécia w role ucznia i w grupe rowiesnicza, skutkuje za-
réwno sukcesami w nauce, jak i w relacjach spotecznych, a to ma zawsze korzystne
konsekwencje w postaci odczuwania przez nie pozytywnych emocji.

Dla wielu dzieci rozpoczecie nauki szkolnej stanowi niezwykle trudny etap
w rozwoju, w zwigzku z czym w literaturze bywa on okreslany jako kryzys.
B. Muchacka zaznacza, ze mozna wyr6zni¢ kryzysy rozwojowe (normatywne),
powstajace na skutek przeszkod, ,,ktérych w danym momencie czlowiek nie jest
w stanie pokonac lub nie umie podjac ryzyka wejscia w nows sytuacje” oraz kry-
zysy sytuacyjne™. Te ostatnie wiaza si¢ z réznymi wydarzeniami losowym, stresa-
mi. Wydaje si¢, ze rozpoczecie nauki posiada znamiona obu rodzajéw kryzyséw.
Wspomniana autorka powoluje si¢ na koncepcje E. Eriksona, ktéry wyr6znil
osiem stadiow w rozwoju. W kazdym z nich przed cztowieckiem staja zadania psy-
chospoleczne, ktérych rozwiazanie korzystnie wplywa na nastepne etapy zycia,
jednak pojawienie si¢ trudnosci w tym zakresie odnosi przeciwny skutek™.

W ujeciu Eriksona, okresowi péznego dziecinstwa odpowiada stadium czwar-
te, w ktorym pojawia si¢ konflikt pracowitos§é—poczucie nizszosci. Konflikt ten
wplywa na rozwdj spoteczny i emocjonalny. ,,Pracowitos¢ wiaze si¢ z podjeciem
nowych zadan zwiazanych gléwnie z edukacja 1 osiaganiem celéw, dazeniem do

3! E. Slarzyriska, Dojrzatosé emocgjonalno-spotecina dzieci szescioletnich (Romunikat 3 badan), |w:| Wezesna
ednkagja dziecka. Stan obecny — perspektywy — potrzeby, J. Batachowicz, A. Kowalska (red.), Warszawa
2006, s. 136.

2 B. Muchacka, Okresy krytyezne na poszezegdinych etapach edukacyinych — doswiadezenie osobiste i poten-
galne mogliwosci dziecka, [w:| Wipieranie rowojn dzieci w procesie wezesnej edukagji, W. Puslecki (red.),
Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2008, s. 111.

3 Pot.: ibidem.



Rozwdj i funkcjonowanie emocjonalne dzieci rozpoczynajacych nauke szkolng 181

opanowania réznych umiejetnosci, czerpaniem przyjemnosci, zadowolenia i sa-
tysfakeiji z dobrze lub nawet perfekeyjnie wykonanego zadania. Rozwija poczucie
kompetencji”**. Mozna dodaé, ze ,,Kompetencja oznacza tu umiejetnosé korzysta-
nia z waznych narzedzi kulturowych, jakimi sa pisanie, czytanie, liczenie, jak réw-
niez funkcjonowania w §wiecie spolecznym w sposoéb dajacy poczucie satysfakcji
i predysponujacy jednostke do odnoszenia zyciowych sukceséw”.

Z odczuwaniem poczucia kompetenciji, faczacej si¢ z sukcesami w zakresie na-
uki, sportu czy na gruncie relacji spotecznych, na co juz zwrécono uwage, wiaza
si¢ pozytywne emocje — zadowolenie, rado$é*. W scistym zwiazku z nimi pozosta-
je ksztaltowanie si¢ adekwatnej samooceny”, a ta jest warunkiem prawidlowego
funkcjonowania psychospotecznego. Taka sytuacja dziala na zasadzie sprzezenia
zwrotnego. Powoduje ona, ze dziecko majace poczucie kompetencji i odczuwajace
z tego powodu dodatnie emocje chetnie podejmuje rézne formy aktywnosci. Od-
noszac kolejne sukcesy, potwierdza swoje kompetencje i znowu moze odczuwac
korzystne emocje. Analogicznie, brak sukceséw wzbudza negatywne emocje, przy-
czynia si¢ do zahamowania aktywnosci, co bywa skutkiem zniechecenia, zwatpienia
we wlasne sily i obawy przed niepowodzeniem™. Brak osiagnie¢, uznania w oczach
nauczyciela, rodzicow czy réwiesnikow rzutuje na stan emocjonalny dziecii wplywa
na formowanie si¢ ich nieadekwatnej, zanizonej samooceny oraz sprzyja pojawia-
niu si¢ poczucia nizszosci. Warto dodad, ze dzieci w okresie péznego dziecinistwa
chetnie poréwnujg si¢ z innymi w zakresie wygladu, posiadanych rzeczy czy osiag-
nig¢ szkolnych. Bardzo przezywaja, gdy poréwnania te wypadaja na ich niekorzysc,
podobnie jest w przypadku otrzymywania negatywnych ocen. W takich sytuacjach
réwniez zaczynaja dominowac emocje negatywne (lek, wstyd, poczucie winy, ztos¢,
gniew). Maja one ujemny wplyw nie tylko na samopoczucie dziecka, ale i jego re-
lacje rodzinne i kolezeniskie™. Wyzej wymienione przykltady wskazuja wyraznie na
istotng role emocji, przezywanych przez ucznia rozpoczynajacego nauke szkolna,
dla jego obecnego 1 przyszlego funkcjonowania i podejmowanych dziatan.

Obok czynnikéw zwiazanych ze szkola, na kryzys jakiego moga doswiadczac¢
dzieci w okresie p6znego dziecifistwa, a zatem i na odczuwanie przez nie negatyw-
nych emocji, wplywaja, poza problemami wynikajacymi z podjecia nauki, uwarun-

3% Ibiden.
» AL Brzezinska, K. Appelt, B. Ziétkowska, Psychologia..., s. 185.

% Pot.: . Izdebska, Wpdlezesne dzieci — sukcesy i poraski, [w:| Dziecko. Sukcesy i poraski, J. Piwowarski
(red.), IBE, Warszawa 2007, s. 20.

7 Warto zaznaczy¢, ze u prawidtowo rozwijajacych si¢ dzieci w okresie péznego dziecistwa wy-
stepuje tendencja do samooceny pozytywnej.

3 Por.: R. Stefaniska-Klar, Pdgne dzieciristwo. Miodszy wiek szkolny, [w:| Psychologia rozwoju clowieka,
Charakterystyka okresow ycia cglowieka, B. Harwas-Napierala, J. Trempata (red.), PWN, Warszawa
2004, s. 156.

¥ Pot.: M. Molicka, Radzenie sobie 3 niepowodzeniami s3folnymi preg nezniow — strategie obronne, [w:
Dziecko. Sukcesy i poragki, R. Piwowarski (red.), IBE, Warszawa 2007, s. 72.
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kowania srodowiskowe 1 spoteczne. Dzieci pochodzace z rodzin patologicznych
lub rodzin borykajacych si¢ z réznymi problemami, np. choroba, bezrobociem,
rozpadem itp., cze¢sto doswiadczajq stanu deprywacii potrzeb, np. fizjologicznych,
potrzeby bezpieczenistwa, mitosci, szacunku; maja utrudniong realizacje potrzeb
poznawczych, estetycznych czy potrzeby samorealizacji®’. Taka sytuacja powo-
duje, Zze nie moga one prawidlowo funkcjonowac pod wzgledem biologicznym,
psychicznym lub spotecznym, a konsekwencja tego stanu sa zawsze negatywne
emocje. Podobnie przedstawia si¢ sytuacja dzieci, ktore sa przewlekle chore lub
wykazuja rézne zaburzenia rozwojowe, np. w zakresie percepcji, pamieci, kon-
centracji uwagi, maja problem z samokontrola, wykazuja trudnosci w lokomocji,
manipulacji, komunikacji werbalnej, sa dyslektykami, dysgrafikami itp. Tego ro-
dzaju trudnosci rozwojowe utrudniaja percepcje 1 ograniczaja mozliwosci opa-
nowywania wiedzy. Ma to konsekwencje dla rozwoju intelektualnego i staje si¢
powodem doswiadczania niepowodzen szkolnych, ale tez negatywnie rzutuje na
rozwoj spoteczny i emocjonalny*.

Negatywne emocje, przezywane przez dzieci rozpoczynajace nauke, sq warun-
kowane nie tylko wyzej wymienionymi czynnikami. Nalezy tu takze wymieni¢ bledy
popelniane przez nauczycieli, wynikajace z tego, ze nie licza si¢ oni z ich mozliwos-
ciami, potrzebami, zdolnosciami i zainteresowaniami.

Przyczyna wystepowania negatywnych emocji u najmtodszych uczniéw moze
by¢ réwniez zmiana formy aktywnosci. Trafnie przedstawia ten problem Beata
Szmigielska. Autorka ta zauwaza:

[...] dziecko w przedszkolu ma bardzo duzo swobody, szkola wprowadza wiele ograni-
czet zwigzanych ze swobodg dziatania, czasem i przestrzenia; indywidualne kontakty
w przedszkolu zastepuja w szkole polecenia nauczyciela kierowane do catej grupy,
dobrze znane dziecku $rodowisko przedszkolne zostaje zastapione przez bardziej
anonimowe $rodowisko szkolne, a miejsce podpowiadajacego i pomagajacego wy-
chowawcy przedszkolnego zajmuje nauczyciel, ktory przede wszystkim ocenia poste-
Py w nauce i zachowanie si¢ dziecka — ucznia. Rozpoczecie nauki szkolnej to takze
znacznie zwigkszone wymagania kierowane do dziecka w zwiazku z jego samodziel-
noscia, zaradnoscia i odpowiedzialno$cia. Najwazniejsza jednak w chwili péjscia do
szkoly jest zmiana podstawowej formy aktywnosci dziecka — zabawa zostaje zastapio-
na zamierzonym uczeniem si¢*.

Pojawienie si¢ wyzej wymienionych sytuacji rzutuje na sfer¢ emocjonalna,
cho¢ zdecydowanie negatywnych przezy¢ dostarczaja dzieciom, na co wczesniej
zwrdcono uwage, sytuacje zwiazane z niepowodzeniami szkolnymi lub wystepu-
jacymi na gruncie relacji z rowiesnikami.

* Por.: A. Muchacka, Okregy..., s. 111.
# Por.: M. Molicka, Radzene..., s. 71.

* B. Szmigielska, Dojrzatosé szkolna, [w:| Encyklopedia psychologii, W. Szewczuk (red.), FI, Warszawa
1998, s. 66.
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M. Molicka, wéréd czynnikéw sprzyjajacych niepowodzeniom szkolnym,
wymienia spoleczng presje do ksztalcenia teoretycznego®. Skutkuje to pojawie-
niem si¢ wysokich aspiracji edukacyjnych, w efekcie czego zaniedbane zostaja
podstawowe potrzeby rozwojowe dzieci w okresie poéznego dziecinstwa, jakimi
sa: zabawa, tworczo$¢ plastyczna, rozwdéj umiejetnosci praktycznych, np. zwia-
zanych z majsterkowaniem, wyszywaniem, zajecia ruchowe, muzyczne itp. Z wy-
mienionymi formami aktywnosci, realizowanymi w miodszym wieku szkolnym,
zawsze wiazq si¢ pozytywne emocje. Zabawy indywidualne i w gronie réwiesni-
kow, rysowanie, malowanie, konstruowanie, taniec, $piew, ogladanie przedstawien
teatralnych lub samodzielne ich organizowanie, sq zréodlem przyjemnosci i ra-
dosci, pozwalaja wyladowac nadmiar energii, ale i odreagowac rézne negatywne
emocje. Wspomniana autorka stusznie zauwaza, ze pisanie i czytanie, na ktorych
rozwijanie gléwnie kladzie si¢ nacisk w procesie edukaciji, ,,nie sa nierozerwalnie
zwigzane z rozwojem, wymagaja szczegolnego uczenia si¢, w przeciwienstwie do
zaje¢ ruchowych czy manipulacyjnych”*.

W trakcie zabawy dziecko rozwija takie potrzebne w szkole czynnosci, jak
np.: planows realizacj¢ zamierzen, koncentracj¢ uwagi, pelnienie okreslonych
ro6l, umiejetnosé wspoltdzialania i wspolpracy, doskonali czynnosci motoryczne,
uczy si¢ komunikowaé swoje potrzeby, porozumiewac si¢ z innymi oraz wyrazac
emocje w sposob akceptowany spolecznie®. Z tego wzgledu, warto w procesie
nauczania, zwlaszcza najmlodszych dzieci, wykorzysta¢ ten rodzaj aktywnosci.
Podobne walory ma odpowiednio zorganizowana tworczos¢ plastyczna, stad wy-
daje sig, ze moze ona pelnic istotng role we wspomaganiu rozwoju dziecka, takze
rozwoju emocjonalnego.

Wspomaganie rozwoju emocjonalnego dzieci poprzez
zajecia plastyczne

Poprzez wspomaganie* rozwoju mozna rozumie¢ nie tylko ,,przeciwdziatanie
1 przezwycigzanie sytuacji trudnych, ale przede wszystkim tworzenie sprzyjajacych
warunkéw dla zycia i rozwoju cztowieka”*’. Nieodzownym warunkiem wspoma-

# Por.: M. Molicka, Radzene..., s. 71.
4 Ibidem, s. T1.
* Por. B. Szmigielska, Dojrzalosé.., s. 66.

%W tekscie uzyte zostalo okreslenie ,,wspomaganie rozwoju”, a nie ,,wspieranie rozwoju”, po-
niewaz jest ono cze$ciej uzywane w literaturze pedagogicznej. Nalezy jednak podkreslié, ze sa to
terminy bliskoznaczne. Stowo ,,wesprze¢” oznacza: ,,2. Udzieli¢ pomocy materialnej lub moralnej
[...]; pomde komus, wspomdce kogos [...]. 3. Udzieli¢ sobie nawzajem pomocy; wspomoc si¢
wzajemnie”, natomiast stowo ,,wspomoc”: ,,udzieli¢ pomocy materialnej lub moralnej, poprzeé
czyjes dzialanie; udzieli¢ komus wsparcia” (Stownik Jezyka Polskiego, M. Szymcezyk (red.), PWN,
Warszawa 1981, s. 681, 760).

Y7 Cyt. za: M. Zitczuk, Wspomaganie rowoju dzieci 3 trudnosciami edukacyjnymii, (w2 Edukacja przed-
szkolna i wezesnosgkolna na poczatkn XXI wieku. Wyzwania i konteksty, M. Krélica, E. Piwowarska,
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gania rozwoju dziecka jest uwzglednianie jego potrzeb i mozliwosci. W trakcie
oddziatywan pedagogicznych warto tworzy¢ sytuacje, w ktorych bedzie ono mo-
glo poznaé i poglebi¢ rozumienie mechanizmoéw wlasnego dziatania oraz zdoby¢
umiejetnosci potrzebne do realizacji zamierzen®. Wydaje sig, ze w ten sposob
mozna réowniez wspiera¢ rozwoj emocjonalny, bowiem doznajac sukceséw na
miar¢ wlasnych mozliwosci dziecko doswiadcza pozytywnych emocji. Doskona-
a3 mozliwos¢ daje w tym zakresie tworczos¢ plastyczna, poza tym, tego rodzaju
aktywnos¢ umozliwia wyrazanie przezywanych emociji. Jest to istotne z uwagi na
fakt, ze z emocjami Scisle wiaze sig, niezwykle silna i zazwyczaj nieu§wiadomiona,
potrzeba ich uzewnetrznia. Potrzeba ta realizowana jest nie tylko za posredni-
ctwem mimiki, ruchéw ciala, ale tez poprzez dzialanie. W okresie dziecifstwa
typowg forma odreagowywania emocji moze by¢ zaréwno aktywno$¢ fizyczna, jak
i tworczos¢ plastyczna®. Ta ostatnia faczy w sobie ruch i aktywnos$é psychiczna.
Twoérczo$é plastyczna wplywa korzystnie na wszechstronny rozwdj dzie-
cka®. Nalezy zauwazy¢, ze jest to tworczos¢ subiektywna, ktérej efekty w posta-
ci wytwordw plastycznych sa nowe i oryginalne tylko dla samego dziecka. To ono
odkrywa narzedzia plastyczne, bada ich mozliwodci. Taka dziatalno$¢ sprawia
mu ogromng rados¢ i czesto jest zblizona do zabawy®. Oczywiscie wazne jest
tez umiejetne stymulowanie dziecka przez osoby doroste — rodzicow i nauczycieli.

E. Skoczylas-Krotla (red.), AJD, Czgstochowa 2007, s. 460.

® Thidem, s. 467.

* W niniejszym tekscie na okreslenie dziatalnosci plastycznej dzieci przyjmuje si¢ termin ,,twor-
cz0$¢ plastyczna dzieci”, poniewaz jest on zgodny z terminologia stosowana na gruncie wspol-
czesnej psychologii tworczodci. Szczegblowe wyjasnienie tego zagadnienia mozna znalezé
w ksiazce S. Popka, Psychologia twirczosei plastyeznel, Impuls, Krakéw 2010, s. 177 in. Niemniej
jednak, bez watpienia termin ,,tworczo$¢ plastyczna” moze by¢ zastapiony terminem ,,dziatalnosé
plastyczna”, poniewaz: ,,W $wietle najnowszych osiagni¢¢ psychologii twoérczosci dzialanie pla-
styczne dzieci i mlodziezy nalezy rozpatrywaé w kategoriach twoérczosci jako wyraz realizowania
si¢ postawy tworczej” (ibidem, s. 183).

0 Por.: S. Popek, Twirezost dzieci, [w:| Encyklopedia psychologii, W. Szewczuk (red.), FI, Warszawa 1998,
s. 919; K. Yapot-Dzierwa, Rola i miejsce edukagfi plastyeznef w predszfeolu i ksztatcenin 2integromwanym w okre-
sie zachodzacyoh mian, [w:) Edukaga przedszkolna i wegesnoszkolna na poczatku XXI wiekn. Wyzmwania i kon-
tefesty, M. Krélica, E. Piwowarska, E. Skoczylas-Krotla (ted.), AJD, Czgstochowa 2007, s. 221.

31 Wsrod r6znych form aktywnoscl tworcezej dzieci w wieku wezesnoszkolnym, R. Popek wymie-
nia m.in. ekspresj¢ plastyczng i ekspresje zabawowa (R. Popek, Zachowania ekspresyne dzieci jako
naturalny pryejaw aktywnosci, [w:| Aktywnosé twirega dziect i mlodziesy, S. Popek (red.), WSIiP, Warszawa
1988, s. 48). Ta sama autorka pisze, ze ekspresja zabawowa ,,Moze zawieraé elementy ekspresji
stownej, muzycznej, ruchowo-mimicznej, plastycznej itp. Podporzadkowanie tych form akgji tres-
ciowej, z pominigciem regul zabaw, lub ich czgsciowa interpretacja (spontaniczno$¢ zabawowa),
tworzg z zachowania si¢ dziecka wielofunkcyjna zabawe” (ibidens). Dodajmy za wspomniana au-
torka, ze w omawianym wieku dominuje ekspresja naturalna lub swobodna, ktéra jest instynktow-
na, spontaniczna, autentyczna, nieSwiadoma, tworcza oraz wyraza potrzebe samorealizacji. Z tego
rodzaju ekspresja mamy do czynienia zaréwno w trakcie tworzenia wytworow plastycznych, jak
i podczas zabawy. Drugim rodzajem ekspresji, majacym znaczenie w tym wicku, jest ekspresja
inspirowana, taczaca cechy ekspresji naturalnej i sztucznej (¢bidem, s. 45).
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Warto przy tym zadba¢ o stwarzanie mu wlasciwych warunkéw do pracy, zache-
canie do tworzenia, zapewnianie dobrych jakosciowo narzedzi i materialéw, poka-
zywanie nowych dla niego technik, inspirowanie zaréwno otaczajaca rzeczywistos-
cig, jak i innymi dziedzinami sztuki, zwlaszcza literatura, muzyka, teatrem, filmem.
Znaczace jest takze organizowanie spotkan z artystami oraz zwiedzanie zabytkdw
1 wystaw. Podstawa tworczosci dziecka sg bowiem nie tylko informacje, ktore przy-
swaja ono w trackie poznawania $wiata, ale takze emocje, wyobraznia i fantazja.
Bodzce pobudzajace aktywno$¢ tworcza dzieci ,,powinny by¢ stosowane jako dys-
kretne ukierunkowanie percepcji uczu¢ i mysli dziecka oraz srodkéw jego artystycz-
nej wypowiedzi. Moga one by¢ rézne, np. obserwacja natury lub przedmiotu sztu-
ki, wycieczka, rozmowa, nowe zadanie formalne, nowa technika i inne” Trzeba
pamictac takze o tym, aby owe impulsy, ktorych dorosli dostarczaja dzieciom, byly
dostosowane do poziomu ich myslenia oraz umozliwialy im samodzielnos¢ realiza-
¢ji wlasnych pomystéw. Godne uwagi jest to, ze tylko w okresie dziecinistwa, ktore-
mu w tworczosci plastycznej odpowiada faza ideoplastyki*, ma miejsce swobodna
ckspresja zwana tez naturalng lub spontaniczna™. W trakcie jej trwania dziecko
z wewnetrznych pobudek wyraza za posrednictwem aktywnosci tworczej wlasne
doswiadczenia zyciowe, doznania i stany emocjonalne, zwlaszcza te, ktére przezy-
wa aktualnie. Tworzac, dokonuje wigc swoistego porzadkowania i przeksztalcania
informacji zewnetrznych, dostarczanych przez przyrode, przedmioty, ludzi; w tym
takze ukazuje swoj stosunek emocjonalny do nich, co uwidacznia si¢ w zaréwno
w warstwie przedstawieniowej, jak i formalnej wytworow™.

Z ekspresja wiaze si¢ $cisle mozliwo$¢ odreagowania réznych negatywnych sta-
n6w, z czym laczy si¢ autoterapia®. W przypadku zajeé plastycznych niezbedne jest
stworzenie dzieciom odpowiednich warunkéw, w ktorych wrodzona sklonnosé do
tworzenia bedzie miala ujscie. Wspomnie¢ mozna, poza uprzednio wymieniony-

32 D. Fratczak, Formy spontaniczne) twéregosei plastyezne dieci, [w:] Edukacyjne konteksty rogmwoju diecka
w wiekn wegesnoszkolmym, K. Kusiak, 1. Nowakowska-Buryla, R. Stawinoga (red.), Wydawnictwo
UMCS, Lublin 2009, s. 266. Ciekawym bodZcem do podjecia aktywnosci tworczej przez dziecko
moze by¢ odpowiedni temat zaproponowany przez nauczyciela. Powinien on by¢ sformutowa-
ny w prosty, zrozumialy dla dziecka sposob, ale jednoczesnie podany w atrakcyjnej dla niego
formie. Podobna rol¢ moga petni¢ nowe dla dziecka materialy plastyczne czy techniki. Ich sto-
sowanie staje si¢ dla dzieci swoista zabawa, ale tez pobudza ciekawo$¢ i pozytywne emocje (por.
tbidem, s. 268-269).

%3 Ideoplastyka — przypada na wiek od okoto 3. do okoto 11. roku zycia. Wytwory dzieci w tym
okresie charakteryzuje obecnosé¢ przedstawien wyobrazeniowo-symbolicznych oraz ekspresja
swobodna.

* Por.: R. Popek, Zachowania ekspresyjne dzieci jako naturalny przejaw aktywnose twirczej, [w:) Aktywnosé
twireza dziect i mlodziezy, S. Popek (red.), WSIiP, Warszawa 1988, s. 45.

% Te motywy, ktore sa najbardziej znaczace dla dziecka lub wzbudzaja jego emocje, s ukazywane
jako wigksze, albo zajmuja centralne polozenie w kompozycji. Dziecko swoéj stosunek emocjo-
nalny do przedstawianych motywéw ujawnia takze za posrednictwem kolorystyki czy deformacii
ukazywanych form. Por.: D. Fratczak, Formy..., s. 268.

56 Por.: Aktywnosé twireza dziect i mlodziesy, S. Popek (red.), WSIiP, Warszawa 1988, s. 919.
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mi czynnikami, takimi jak zorganizowanie odpowiednich warunkéw materialnych
niezbednych do dziatan plastycznych (miejsce, materialy, narzedzia) i dostarczanie
réznorodnych inspiracji, takze o koniecznosdci zadbania o wlasciwy klimat two-
rzenia istymulowanie postawy twoérczej. Nieoceniona jest tu zyczliwa pomoc
oraz okazywanie szacunku dla wytworéw stworzonych przez dzieci, co mozna
realizowa¢ zarowno poprzez staranne ich przechowywanie, a przede wszystkim
eksponowanie ich”. Publiczne pokazywanie prac uczniéw jest dla nich powodem
doswiadczania zadowolenia 1 dumy oraz korzystnie wplywa na poczucie wlasnej
wartosci. Oprocz tego nalezy rowniez stwarzac przyjemna atmosfere pracy, unikaé
sytuacji, ktére moglyby doprowadzi¢ do zmeczenia dzieci 1 starac si¢ rozwijac ich
wiarg we wlasne mozliwosci, jako zrodta sukcesu®. Trzeba takze liczy¢ si¢ z ich
potrzebami i zainteresowaniami, m in. przy doborze proponowanych tematow za-
je¢ plastycznych i technik plastycznych oraz dbac o ich réznorodnosé. Konieczne
jest wzbudzanie zaciekawienia, wykorzystywanie przypadku i stwarzanie okazji do
poszukiwania réznych rozwiazan pojawiajacych si¢ probleméw™.

Zajecia plastyczne sa doskonala okazja do rozwijania inteligencji emocjonal-
nej. Wedlug A.M. Colmana, jest to ,,umiejetnos¢ monitorowania emocji wlasnych
1 innych ludzi, rozrézniania i odpowiedniego nazywania emocji oraz uzywania in-
formacji 0 emocjach w mysleniu i dziataniu”®. Termin ten pojawil si¢ w latach
70.180. XX wieku i zostal szeroko rozpropagowany przez Daniela Golemana.
W jego ujeciu inteligencja emocjonalna obejmuje ,,takie talenty, jak zdolno§¢ mo-
tywacji 1 wytrwalos¢ w dazeniu do celu mimo niepowodzen umiejetnos$é panowa-
nia nad popedami i odlozenia na pézniej ich zaspokojenia, regulowania nastroju
i niepoddawania si¢ zmartwieniom uposledzajacym zdolno$¢ myslenia, wezuwania
si¢ w nastroje innych osob i optymistycznego patrzenia w przysztos¢”'. Rozwi-
nigcie inteligencji emocjonalnej sprzyja lepszemu radzeniu sobie w réznych sytua-
cjach spotecznych, w tym korzystnie wplywa na harmonijne relacje z innymi oraz
pozwala na skuteczne radzenie sobie z niepowodzeniami®. Jej posiadanie, jak wy-
kazano w licznych badaniach, bardziej sprzyja ,,0siaganiu sukcesu 1 szczesliwego
zycia niz wysoka sprawnos$c intelektualna”®. Znaczaca role w rozwijaniu inteligen-
¢ji emocjonalnej odgrywaé moze zaréwno proces tworzenia, jak i percepcja dziet

57 Por.: D. Fratczak, Formy..., s. 268.

% Por.: A. Niziotek, Wipomaganie twirczej aktywnosei diiecka w aspekeie integralnego rozwoju, [w:| Eduka-
cyine konteksty rozwopu dziecka w wieku wegesnoszkolnym, K. Kusiak, I. Nowakowska-Buryta, R. Stawi-
noga (red.), Wydawnictwo UMCS, Lublin 2009, s. 230.

5 Ihidem, s. 231.
8 AM. Colman, Stownik psychologii, PWN, Warszawa 2009, s. 278.
' D. Goleman, Inteligengia emogjonalna, Media Rodzina, Poznan 2007, s. 67.

62 Por.: M. Guspiel, J. Dylag, R. Maloszowski, Edukacja przez sztuke, [w:) Nauczyciel i nezer w edukacji
gintegrowaney w klasach I-111, 1. Adamek (red.), Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej,
Krakéw 2001, s. 117.

% 1.. Golifiska, Emoge..., s. 67.
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sztuki. ,,Emocje pojawiajace si¢ w toku percepcji dzieta mozna nazwaé, co taczy
si¢ z ksztalceniem samoswiadomosci, czyli zdawaniem sobie sprawy z ich wyste-
powania. Z kolei organizowanie sytuacji dydaktycznych, zwigzanych z elementami
dziela wyzwalajacymi okreslone emocje, pozwala na wtérne wyzwolenie emocji
poprzez refleksje myslowa . Warto zauwazy¢, ze w toku edukacji wezesnoszkol-
nej dbanie o harmonijny rozwdj intelektualny i emocjonalny dzieci powinno by¢
priorytetem. Rownowaga mie¢dzy tymi procesami ,,warunkuje mozliwosci osiaga-
nia sukceséw zyciowych w zgodzie z tworzonym przez czlowieka systemem
warto$ci uniwersalnych”®.

Zakonczenie

Zlozona problematyka, skoncentrowana wokél emocjonalnosci dzieci i jej
rozwoju, zostala w niniejszym tekscie jedynie pobieznie nakreslona. To samo od-
nosi si¢ do kwestii stymulacji rozwoju emocjonalnego. W tym zakresie wiele za-
lezy od rodzicéw i nauczycieli, ktérzy powinni bacznie przygladac si¢ ogélnemu
rozwojowi dzieci, nie pomijajac zadnej ze sfer, rowniez emocjonalnej. W miare
wlasnych mozliwosci oraz na miare mozliwosci podopiecznych powinni odpo-
wiednio jg rozwijac i stymulowac oraz wykorzystywac w tym celu ich preferencje,
zwlaszcza naturalna potrzebe zabawy 1 aktywnosci tworczej.
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POTRZEBY I MOZLIWOSCI DOSWIADCZANIA SWIATA PRZEZ
DZIECKO — NOWE KONTEKSTY

Wstep

Potrzeby i mozliwosci doswiadczania §wiata sq warunkowane podmiotowo
1 spotecznie. Doswiadczenie posredniczy w procesach uczenia si¢ i jest determi-
nowane aktywnoscia podmiotu, ktéra przebiega zaréwno w kontekscie zdarzen
bedacych udziatem jednostki w §wiecie zewnetrznym, jak i przezy¢ w $wiecie we-
wnetrznym. Rola doswiadczed w rozwoju indywidualnym oraz w uczeniu sig¢ jest
szczegblnie wazna i silna, gdy zwiazane sa z nowoscia, gdy pojawiaja si¢ nowe
formy aktywnosci. Dziecko zyjac w przestrzeni spoleczno-kulturowej — obecnie
z wyraznym zaznaczeniem w niej kultury elektronicznej z bogatg oferta przekazu
wirtualnego — ma okazje¢ odkrywania nowych obszaréow aktywnosci, gromadzenia
nowych doswiadczen, rozwijania nowych umiejetnosci.

We wspolczesnej teorii edukacii zaktada sig, ze cale otoczenie dziecka, w tym
wszystkie jego elementy, ktore w szczegolnych okoliczno$ciach moga stymulowac
jego rozwoj, skladajq sie na srodowisko uczace'. Prowokuje ono poznawczo i za-
wiera w sobie potencjat zdolny doprowadzi¢ podmiot do zachowan sprzyjajacych
jego rozwojowl. Tak pojmowana przestrzen uczenia si¢ sprzyja zmianom rozwojo-
wym i wspiera procesy poznawcze. Uczestniczenie dziecka w dwoch $wiatach (re-
alnym 1 sztucznym) powoduje, ze zmianie ulega doswiadczanie jakosci czasowych
1 przestrzennych oraz kreowanie na ich podstawie reprezentacji $wiata w umysle.
Wspolprzestrzenie zycia dziecka, w tym przestrzen zmediatyzowana, tworzq nowy
obszar doswiadczen, a wraz z nim nowy poziom tworzenia i formowania znaczen
oraz sensow. Odkrywaja tez nowy obszar aktywnosci pedagogiczne;.

Podstawy mys$lowe usytuowania do§wiadczenia i form

jego reprezentacji

Podejmujac probe ukazania nowych kontekstéw dziecigecych doswiadczen
w obliczu wspolczesnosci, nalezy wpierw dokonac konceptualizaciji doswiadcze-

' D. Klus-Stariska, J. Kruk, Tworgenie warnnkdw dla rowejowe miany poznawezej i konstruowania wie-
dzy przez diecko, [w:] Pedagogika wezesnoszkolna — dyskursy, problemy, rozwiqzania, D. Klus-Staniska,
M. Szczepska-Pustkowska (red.), Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009,
s. 405, 494-497.
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nia w oparciu o teorie i koncepcje, ktére stanowi¢ beda podstawe opisu 1 wyjas-
niania podjetego problemu. Na gruncie epistemologicznym, rozpoznanie i opi-
sanie doswiadczenia przyjeto rézne formy: sensualizmu, pragmatyzmu, fenome-
nologii. Tak nakreslone pole teoretyczne bedzie jednoczesnie miejscem taczacym
rézne interpretacje doswiadczenia w poszczegolnych koncepcjach oraz stanowic
bedzie podloze dla pedagogicznej refleksji nad doswiadczeniem. Wielowymiaro-
wo$¢ doswiadczenia sprawia, ze — sytuujac go w kontekscie pedagogiki — nalezy
wpierw dookresli¢ jego wymiary oraz ustali¢ mozliwie najdoktadniej plaszczyzne
rozwazan, na ktorej bedzie ono rozpatrywane. W pedagogice istnieja dwie drogi
dochodzenia do wiedzy — wychodzace od doswiadczenia, ale od odmiennego jego
rozumienia — hermeneutyczna i empiryczna. Pierwsza dochodzi do wnioskéw
poprzez interpretacje przedluzonego doswiadczenia naturalnego, druga postu-
guje si¢ uksztaltowang metoda empiryczng. Doswiadczenie naturalne odnost si¢
do pojecia empirii®>. Na gruncie epistemologicznym wskazuje si¢ na celowosé
rozszczepienia pojecia ,,doswiadczenie” na ,,spostrzezenie” i ,,obserwacje’.

Krystyna Ablewicz, dokonujac opisu kategorii do§wiadczenia®, wskazuje na
fakt, ze jest ono dane kazdemu czlowiekowi z osobna, ktory odczuwa je na wias-
nym ciele i nie moze przekaza¢ go komus innemu. Jest ono jednak czyms innym
niz przezycie. To ostatnie moze by¢ powtarzane, w przeciwienstwie do doswiad-
czenia, ktore jest ciaglte — cztowiek nieustannie czerpie z niego nauke i wywoluje
ono w nim trwale zmiany. Z kolejnych doswiadczen buduje on dla siebie istotne
1w charakterystyczny sposéb skonstruowane doswiadczenie zyciowe. Ponadto,
czlowiek uczestniczy w zdarzeniach §wiata dzigki rozumieniu, ktére w pedagogi-
ce kieruje si¢ nie ku naturze, lecz kulturze wzajemnego obcowania, zaréwno bez-
posredniego, jak 1 zaposredniczonego w dobrach kultury. Zdarzenie przechodzi
w doswiadczenie dopiero wtedy, gdy zostanie przetworzone, zinternalizowane.
Dopiero ukonstytuowanie sensu — dzigki §wiadomosci — prowadzi na przestrzeni
lat do tego, co nazywane jest doswiadczeniem lub doswiadczeniem Zyciowym.

Uogodlniajac, w literaturze przedmiotu wystepuja trzy koncepcje doswiadcze-
nia, ktére maja swe zrédla w réznych nurtach filozoficznych’. Pierwszym jest
doswiadczenie, ktore wywodzi si¢ z fenomenologii, i obejmuje swym zasi¢giem
wszystko to, co przezywa ludzka swiadomos¢. Drugie doswiadczenie jest do-
$wiadczeniem mistycznym, trzecie natomiast upatruje jedynego zrédla poznania
w danych dostarczonych przez zmysly.

2 Pojecia empitii nie mozna utozsamiaé¢ z empiryczna metoda badan, ktérych podstaws jest filo-
zoficzny kierunek, zwany empiryzmem — K. Ablewicz, Her; 1yezno-fe logiczna perspektywa
badari w pedagogice, Wydawnictwo U]J, Krakoéw 1994, s. 90.

3 M. Bense, Swiat przez pryzmat znaku, PTW, Warszawa 1980, s. 105.

* K. Ablewicz, Hermeneutyezno-fenomenologiczna..., s. 83-87.

> W. Strézewski, Doswiadezente i interpretagia, [w:) Servo Veritatis — Materialy sesji nankowej poswigconej
mysli Karola Wojtyly — Jana Pawta 1I, W. Strézewski (red.), Warszawa—Krakéw 1988, s. 262-264.
Podaje¢ za: K. Ablewicz, Hermenentyczno-fenomenologiczna..., s. 82.
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Zgodnie z pogladem sensualistycznymS, tresci poznania sa sprowadzone
do idei, ktére powstaja w umysle jako rezultat doswiadczenia. Droga do wiedzy
W tym ujeciu jest percepcja zmystowa, czyli bezposredni kontakt z przedmiotem,
a zasadniczym momentem dla poznania staje si¢ akt percepcji. Sensualizm wy-
warl znaczacy wplyw na pedagogike, zwlaszcza poglady dotyczace genezy wie-
dzy (autorstwa Locke’a); mialy wplyw na te koncepcje, ktére odwolywaly si¢ do
naturalizmu pedagogicznego’.

Wspolczesnie watki odwolujace sie do sensualistycznej interpretacji doswiad-
czenia mozna odnalez¢ na gruncie humanistyki w tekstach z zakresu teorii kultu-
ry® oraz w nurcie kognitywistyki, nawigzujacym do naturalistycznej teorii umystu’.
Kierowanie si¢ w strong sensualizmu przybrato na sile wraz z rozwojem technik
reprodukcyjnych, zwlaszcza fotografii i filmu, a wobec wszechobecnej wizuali-
zacjl pojawia si¢ nowa epistemologia doswiadczenia percepcyjnego, uwiklane-
go w zwielokrotniona optyke medialng'’. Przedstawiciele teorii kultury zwracaja
uwage na przeorganizowanie doswiadczen czltowieka oraz zmiang jego perspek-
tywy poznawczej na skutek kontaktu z mediami. Pojawianie si¢ wciaz nowych
form zaposredniczajacych doswiadczenie, implikuje swoisty rodzaj hiperpercep-
cji. W tym kontekscie mowi si¢ o fenomenie medialnego przedtuzenia zmyslow
— wspolczesne technologie medialne staja si¢ rodzajem protezy zmystow, zwie-
lokrotniajacej doznania percepcyjne, a nawet zastegpujacej z czasem docierajace
bodZce z pozawirtualnej rzeczywisto$ci. Doswiadczenie zaposredniczone to wla-
czanie w obszar zmystowego doswiadczenia czlowieka czasowo i przestrzennie
oddalonych zdarzed''. Przyczynia si¢ ono do znacznego poszerzenia sSrodowiska
zycia czlowieka, ktére staje si¢ w coraz wigkszym stopniu otoczeniem ,,wytwo-
rzonym” (sztucznym) lub przetworzonym.

Dzisiejsza koncepcja poznania bezposredniego opiera si¢ na teoriach z zakresu
kognitywistyki. Podstawa uzyskiwania informacji jest aktywna eksploracja, podczas
ktorej dominujaca role odgrywaja zmysty — wspotpracuja one ze soba w rejestracji
wrazen. Dotyczy to réwniez tych, zaposredniczonych przez media. W tak ujetym

¢ 1. Kruk, Doswiadezenie, reprezentagia i diatanie wsréd rzecgy i przedmiotow. Projektowanie edukacyjne,
Wydawnictwo UG, Gdansk 2008, s. 110.

7 Nalezy tutaj wskazac na prace Jana Jakuba Rousseau, Johanna Heinricha Pestalozziego, Ellen
Key, Marii Montessori, w ktérych autorzy podkreslali znaczenie nabywania wiedzy w zgodzie
z natura dziecka, przy zasadniczym udziale wiedzy bezposredniej. B. Nawroczytiski, Zasady na-
uezgania, Ossolineum, Wroctaw—Warszawa—Krakdw 1961.

8\X. Chyta, Cxlowiek w dobie medidw; media w dobie biotechnologii, [w:| Kultura w czasach globalizagi, M. Ja-
cyno, A. Jawlowska, M. Kempny (red.), IFiS, PAN, Warszawa 2004, s. 242—253.

9 B. Swiatczak, Tres¢ umystn, Wydawnictwo UMK, Torun 2008; Modele umystu, 7.. Chlewidski (red.),
PWN, Warszawa 1999; J.R. Seatle, Umys? na nowo odkryty, PIW, Warszawa 1999; D.C. Dennett,
Natura umystow, CIS, Warszawa 1997.

). Kruk, Doswiadezenie..., s. 118.

" 1. Samborska, Doswiadczenie percepeyjne i jego rola w uceniu sie dziecka, [w:| Czlowiek. Media. Ednka-
¢a, ]. Morbitzer (red.), Wydawnictwo UP, Krakéw 2010, s. 253-254.
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doswiadczeniu percepcyjnym wystepuja przeplatajace si¢ nawzajem fazy aktyw-
nosci i dziatania, biernosci i obserwacji. Tym samym zwraca si¢ uwage na to, ze
petcepcja nie ma charakteru biernego, lecz wiaze si¢ z aktywnoscia cztowieka'?.
Na empirycznych podstawach wiedzy opiera si¢ rowniez pragmatyzm, we-
dlug ktérego poznanie nie jest odbiciem w umysle zastanych przedmiotow, lecz
przedmiot poznania jest dopiero konstruowany w procesie poznania. Mysl nie
przeciwstawia si¢ empirii, lecz ja wspoltworzy, teoria splata si¢ z dzialaniem,
a podmiotu i przedmiotu nie dzieli dualistyczna otchtan. Przedstawiciele prag-
matyzmu rozszerzyli pojecie doswiadczenia, w stosunku do stanowiska reali-
stycznego, o wymiar obejmujacy — poza nauka — §wiat zycia codziennego, sztuke
i doswiadczenie religijne. W pragmatyzmie doswiadczenie zostalo podniesione
do rangi podstawowej formy aktywnosci czlowieka. Stanowi ono naturalne $ro-
dowisko poznawania i dziatania w nim'". Tego rodzaju do$wiadczenie poddawa-
ne jest ciagtemu procesowi kopiowania, przeksztalcania i rekonstruowania. Prak-
tyczne ujmowanie zjawisk 1 ich poznawanie prowadzi do uzyskania takiego rodza-
ju wiedzy, z ktorej mozliwe bedzie wyprowadzenie regut dziatania®. Wplywaja
one na zachowania czlowieka, gdyz ulatwiaja uporanie si¢ z doswiadczeniem.
John Dewey uwazal, ze poszczegdlne doswiadczenia nalezy ocenia¢ wedlug tego,
w jakim stopniu stymulujg zdobywanie nowych do$wiadczen. W swojej koncepcji
kontinuum doswiadczeniowego polaczyl doswiadczenie osobiste i zbiorowe!'S.
Wedlug niego, ciagle rekonstruowanie doswiadczen pozwala na uzyskanie kon-
troli nad nastepnymi do$wiadczeniami'’. Kolejne doswiadczenia poglebiaja sens
poprzednich i prowadza do nowych. Przedmiot percepcji stanowi zasadniczy
punkt odniesienia w pragmatycznej refleksji nad doswiadczeniem. Percepcja nie
ma jednak charakteru autonomicznego, lecz stuzy jednoczesnie poznaniu i dzia-
taniu®®, stajac si¢ sktadnikiem aktualnie budujacego si¢ doswiadczenia®.
Pragmatysci postuluja ponadto wlaczenie sztuki w rozwdéj wszystkich dzie-
dzin zycia. Jako$¢ doswiadczenia estetycznego jest tutaj wypadkows jakosci zy-
cia spolecznego, w ktérym jednostka realizuje swe cele. Dewey stworzyl orygi-
nalng estetyke ,,sztuki jako doswiadczenia”?. Wypracowal on sposéb myslenia

12 Thidem, s. 252—253.

13 K. Wilkoszewska, Estetyka pragmatycgna, [w:| Estetyki filogoficzne XX wiekn, K. Wilkoszewska
(red.), Universitas, Krakow 2000, s. 116.

" \X. James, Pragmatyzm. Nowe ini¢ paru starych stylow myslenia, Wydawnictwo KR, Warszawa 1998,
s. 161-165.

15 Ch. Peitce, Jak nezynic nasge mysli jasnymi, [w:) Peirce, H. Buczyfska-Garewicz (red.), Wiedza Po-
wszechna, Warszawa 19606, s. 133-144.

' G.L. Gutek, Filozofia dla pedagogéw, GWP, Gdansk 2007, s. 105.

7" Thidem, s. 103-106.

18 . Kruk, Doswiadezenie..., s. 139.

¥ . Dewey, Sztuka jako doswiadezenie, Ossolineum, Wroctaw—Warszawa—Krakéw 1975, s. 215.
2 Thidem.
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o sztuce jako zywotnym do$wiadczeniu. Do bezposrednich kontynuatoréw jego
mysli estetycznej nalezy zaliczy¢ Stefana Peppera, ktory jednak wlasne stanowi-
sko badawcze nazywa mianem kontekstualizmu®. Wspélczesny neopragmatycz-
ny nurt reprezentowany jest przez Richarda Rorty’ego®, a mysliciele podazajacy
jego droga wskazuja na koniecznos¢ odwrotu w strong teorii estetycznej blizszej
zyciu. W ten sposob przyjmujac zalozenia pragmatyzmu, mozna znie$¢ istniejaca
przepas$¢ miedzy sztuka elitarna a popularna.

Doswiadczenie jest tez zrédlem poznania fenomenologicznego. Fenome-
nologia rozumie doswiadczenie szeroko, nie redukuje go do doswiadczenia
zmystowego, lecz ujmuje jako chwytanie istoty tego, co dane®. Kazda dziedzi-
na fenomendéw wymaga swoistego sposobu doswiadczania. Fenomenolodzy akt
percepciji traktuja jako punkt wyjscia do badan nad poznaniem, lecz nadaja mu
odmienne znaczenie niz sensualici i pragmatysci. Edmund Husserl funkcje za-
sadnicza wyznacza intelektowi*, natomiast inni przedstawiciele tego nurtu wska-
zuja raczej na wynikajaca z doswiadczenia zmystowego koincydencje podmio-
tu z przedmiotem®. Maurice Mearleau-Ponty dokonal odmiennej interpretacii
doswiadczenia zmyslowego, podejmujac probe wprowadzenia fenomenologii
w nurt refleksji dialogicznej. Koncepcja ta zwraca si¢ w strong nadawania sensu
doznaniom percepcyjnym®. Caly cykl percepcyjny ma tutaj strukture kotowa.
Oznacza to, ze z do$wiadczenia percepcji nie mozna wylaczy¢ tego, co sklada
si¢ na ,,pole fenomenalne”, stanowiace pogranicze pomiedzy przedmiotem per-
cepcji a podmiotem. Tym samym na pelni¢ doswiadczenia sklada si¢ zmystowy
odbior i jego interpretacja intelektualna, czyli polaczenie widzialne rzeczy i niewi-
dzialnej idei w jedno pojecie-doznanie”. Doswiadczenie zachodzace w ,,polu fe-
nomenalnym?” staje si¢ wiec kluczem do wiedzy pochodzacej z percepcji. Nalezy
zaznaczyc, ze ujmowane jest ono w wymiarze transcendentnym. Jego zrédto tkwi
w cielesnej podmiotowosci, ale tez w wychodzeniu poza subiektywna Swiado-
mos¢, uczestniczac we wspolnocie komunikacyjnej postugujacej si¢ przekazem
symbolicznym?®. Wymiar transcendencji zaznacza si¢ na styku §wiata przyrodni-
czego 1 spolecznego oraz przezywanego przez czlowieka.

2 K. Wilkoszewska, Estetyka..., s. 122.
2 R. Rorty, Filozofia a zwierciadto natury, Spacja, Warszawa 1994, s. 163.

» E. Hussetl, Idee czystef fe logii i fe logicznel filozofii, Warszawa 1967, s. 22. Podaje za:
W. Strézewski, Estetyka fenomenologiczna, [w:)| Estetyki filozoficzne XX wieku, K. Wilkoszewska (red.),
Universitas, Krakow 2000, s. 10.

* E. Hussetl, Badania logiczne. Badania dotyczace fenomenologii i teorii poznania, t. 2., PWN, Warszawa
2000.

» M. Metleau-Ponty, Widzialne i niewidzialne, Fundacja Aletheia, Warszawa 1996.
2 Ibidem, s. 18.

2" Ibidem, s. 153—154.

3 1. Kruk, Doswiadezente..., s. 155.
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W doswiadczeniu fenomenalnym wystepuja dwa poziomy percepciji — piet-
wotnej” i wtornej™. Narzedziami posredniczacymi na pierwszym poziomie sg
jezyk 1 przestrzen, na drugim nastepuje za$ splot mowy i myslenia, tworzac pole
poznawcze. Poszerzone rozumienie percepcji stato si¢ punktem wyjécia dla teorii
doswiadczenia estetycznego®. Rola percepcji nie sprowadza si¢ w tym wzgledzie
tylko do biernego odbioru, lecz wywoluje przezycie estetyczne, bedace swoistg
aktualizacja potencjalu zawartego w dziele sztuki. Owa ,,gl¢bia” dzieta ukryta
jest w jego zdolnosci do wyrazania czego$§ — mnogosci sensow, jakie da si¢ w nim
odnalez¢™.

Istota jezyka reprezentacji doswiadczen dziecka

W ponizszych rozwazaniach przyjmuje si¢ zalozenie o reprezentacyjno-in-
formacyjnej naturze faktéw mentalnych, co implikuje ich ulokowanie w obrebie
naturalistycznej teorii umystu, okreslanej tez jako reprezentacyjna®. Zgodnie
z koncepcja informacyjnej reprezentacji, procesy poznawcze maja charakter
obliczeniowy, a sama reprezentacja jest informacja, ktéra modeluje zachowanie
podmiotu. W modelu obliczeniowym to mdzg jest ujmowany jako podstawowy
system przetwarzajacy informacje. Istote przetwarzania informacji wyrazaja dwie
podstawowe idee tego modelu: symbol umystowy (czyli wzorzec aktywacji ner-
wowej) niesie z sobg informacje i wywoluje ona okreslony skutek™.

Umyst jest zdolny do reprezentowania réznych modalnosci zmystowych, abs-
trakcyjnych pojec lub obrazéw spostrzezeniowych. Przebieg tego procesu u dzie-
cka decyduje o charakterze jego subiektywnego doswiadczenia rzeczywistosci.
Aby rozpoznac, w jaki sposéb umyst dziecka konstruuje rzeczywistos¢, nalezy
skupi¢ si¢ na analizie proceséw tworzenia (przez umysl) reprezentacji i prze-
twarzania informacji. Nauka o poznawaniu stanowi konceptualizacje tego, jak
poszczegolne systemy w obrebie umystu daja poczatek pewnym podstawowym
elementom budulcowym wewnetrznego doswiadczenia, ktérymi sa reprezentacje
umystowe. Istota jezyka reprezentacji umystu w prostym modelu obliczeniowym
polega na tym, ze na bardzo podstawowym poziomie wzorce wyladowan pelnia
funkcje kodow lub symboli, ktére niosa z soba informacje i powoduja okreslone
wydarzenia w mozgu. Staja si¢ one wzorcami aktywacji neuronalnej, ktore z kolei
niosg dalsze informacje. Przetwarzanie kodéw i symboli (istota przetwarzania in-
formaciji) opiera si¢ zaréwno na reprezentacyjnych, jak i na przyczynowych wias-

# M. Metleau-Ponty, Widzialne..., s. 78-79.
30 Thidem, s. 156-157.

). Kruk, Doswiadezente..., s. 155.

2. Strézewski, Estetyka..., s. 24-25.

¥ J. Fodort, Jak grai w repregentacje unrystowe — poradnik Fodora, [w:) Modele unystu, Z.. Chlewinski (red.),
PWN, Warszawa 1999; F. Dretske, Naturalizowanie umystu, IFiS PAN, Warszawa 2004.

*S. Pinket, Jak dziala nmyst, Ksiazka i Wiedza, Warszawa 2002.
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ciwosciach samych symboli®. Okazuje si¢, ze reprezentacja jest dynamicznym
procesem w mozgu. Procesy poznawcze moga tworzy¢ nowe skojarzenia miedzy
reprezentacjami, rozpoznawac podobiefistwa i réznice, czy tez wydobywac wat-
ki z wzorcow reprezentacji w czasie. W rezultacie tworza si¢ nowe kombinacje
1 elementy reprezentacji, ktore sa nastepnie poddawane opisanemu powyzej dzia-
taniu. Tak przedstawia si¢ podstawowa struktura umystu obliczeniowego, ktory
powstaje w obrebie swoistych szlakéw nerwowych w mézgu™.

Aby mozliwe bylo uczenie si¢ 1adaptacja do powtarzajacych si¢ doswiad-
czen, umysl musi by¢ zdolny do przeksztalcenia okreslonych wydarzen i faktéw
w bardziej uogdlnione reprezentacje. W miare, jak dziecko zaczyna uogodlniac
1 abstrahowac cechy z pierwotnie spostrzezeniowych, sterowanych danymi wej-
sciowymi procesow reprezentacyjnych, jego procesy reprezentacyjne staja si¢
bardziej ztozone. Poszczegdlne moduly umystu tworza i obsluguja specyficzne
rodzaje reprezentacji. Interakcje miedzy modulami umozliwiajq transfer infor-
macji miedzy modalnosciami. W rezultacie rézne warstwy proceséw reprezenta-
cyjnych, od obrazéw spostrzezeniowych do abstrakcyjnych poje¢, moga zostac
polaczone w ramach pojedynczego doswiadczenia. W ten sposob zaréwno mo-
duly przetwarzania informaciji, jak i cechy aktywacji nerwowej przyczyniaja si¢ do
subiektywnego doswiadczenia funkcjonowania umystowego?.

Informacje zawarte w reprezentacjach moga dotyczy¢ wielu rzeczy i obejmo-
wac rézne kody. Reprezentacje mogg si¢ dzieli¢ na formy zmystowo-percepcyine,
pojeciowe (lub kategorialne) 1 jezykowe™. Umyst dysponuje tu odrebnymi infor-
macjami, ktérym nadaje forme symboliczna, a takze réznymi trybami przetwa-
rzania tych specyficznych form reprezentacji.

Reprezentacje zmyslowo-spostrzezeniowe w ogélnym sensie symbolizuja
srodowisko fizyczne (zewnetrzne lub wewnetrzne). Reprezentacja zmystowa
jest w niewielkim stopniu poddana kategoryzacji, co oznacza, ze mozg rejestruje
dane wejsciowe (bodzce zmyslowe) po stosunkowo niewielkim ,,zstepujacym”
przetworzeniu. Sg to bodZce odbierane zmystami, na ktérych okreslenie nie
ma (jeszcze) kategorii czy nazwy. Do zewnetrznych danych zmyslowych naleza
bodzce wzrokowe, stuchowe, wechowe, smakowe 1 dotykowe, natomiast do wra-
zen wewnetrznych nalezy ruch ciala oraz fizjologiczny stan organizmu. Odbior
tego rodzaju bodzcéw to bycie najblizej ,,rzeczy samej w sobie””. Reprezentacje
zmyslowe sg efektem zmiany bodZcéw na kod rozproszonych aktywacji neuro-
nalnych. W tym znaczeniu spelniajq najprostsza definicje ,,symbolu” — czegos,
co niesie z soba informacj¢ na temat czego$ innego. Bardziej kompleksowo

* D.J. Siegel, Rozwdj umystu. Jak stajeny si¢ tym, kim jestesnmy, Wydawnictwo U], Krakéw 2009, s. 149.
3 Thidem.

57 Ibidens, s. 150.

* G. Edelman, Prenikline powietrze, jasny ogieri: o materii unystu, PIW, Warszawa 1998.

¥ DJ. Siegel, Rogwgi..., s. 151.
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przetworzona jednostka informacji w stosunku do reprezentaciji zmyslowej jest
reprezentacija ,,spostrzezeniowa”. W odréznieniu od ,,podstawowego” wrazenia,
spostrzezenie jest ,,usymbolizowane”, czyli reprezentuje informacje utworzona
na podstawie syntezy aktualnego doswiadczenia zmyslowego z dawnymi wspo-
mnieniami i uogdlnieniami zawartymi w pochodzacych z doswiadczenia mo-
delach umystowych. W ten sposéb analizowane sq i poréwnywane informacje
nowe, z tymi pochodzacymi z dawnych doswiadczen, w celu skategoryzowania
wrazen i przeksztatcenia ich w spostrzezenie®. Umys! konstruuje rzeczywisto$é
spostrzezeniowa na podstawie wybranych informacji, jakie odbiera poprzez zmy-
sty w polaczeniu z niezwykle subiektywnymi i wrazliwymi na kontekst procesami
umystowymi. Wewnetrzne doswiadczenie nie jest wigc wytworem procesu foto-
graficznego*'. Rzeczywisto$¢ wewnetrzna jest konstruowana w toku biezacych
interakcji ze §rodowiskiem, w kontekscie przeszltych doswiadczen i oczekiwan
dotyczacych przysztosci. Dlatego kazde dziecko przezywa otaczajacy Swiat
W sposob niepowtarzalny.

Reprezentacje pojeciowe w ogblnym rozumieniu symbolizuja stworzone przez
umyst idee i sam umyst. Te zlozone reprezentacje umystowe nie sa bezposrednio
zwigzane ze srodowiskiem zewnetrznym i pochodnymi reprezentacjami zmysto-
wymi i spostrzezeniowymi (nie maja bezposrednich tréjwymiarowych korelatéw
w §rodowisku zewnetrznym), ale powstaja w wyniku analiz umystu w jego inter-
akcjach ze $rodowiskiem i innymi ludZzmi. Reprezentacje pojeciowe sa podstawo-
wymi budulcami mysli, przekonan, intencji oraz aspektéw jawnych wspomnien.
Na ich okreslenie uzywa si¢ tez nazwy ,,reprezentacje kategorialne”, gdyz umyst
klasyfikuje i organizuje reprezentacje spostrzezeniowe za pomocg struktury kate-
gorialnej. Reprezentacja kategorialna w istocie sprowadza si¢ do tego, ze nie ma
w §wiecie pojedynczego bytu, ktory tworzylby te ogdlng kategorie (np. kategorie
,owoce”). Grupy te, cho¢ maja swoje zrédlo we wzorcach obserwowanych przez
umys! czlowieka, to sa abstrakcyjnymi wytworami umystu, a nie bezposrednimi
spostrzezeniami rzeczywistych obiektow w §rodowisku. Pojecia kategorialne sa
elementami organizujacymi wiedze¢ o $wiecie. Ich rozwdj wiaze si¢ z rozwojem
poznawczym i stownikowym. Do klasyfikowania i porzadkowania wiedzy o §wie-
cie dziecko grupuje elementy otoczenia i tworzy pierwsze kategorie na podstawie
cech percepcyjnych lub funkcjonalnych. Pézniej stosuje nazwy nadrzedne i to one
staja si¢ o§rodkami wokot ktodrych gromadzi si¢ doswiadczenie®.

Reprezentacje ,,jezykowe” zawieraja informacje o wrazeniach, spostrzeze-
niach, pojeciach i kategoriach w obrebie stow danego jezyka, bedacych wspolna
wlasnoscia spoleczenstwa (poslugujacego si¢ danym jezykiem). Stowa wykraczaja
poza swoje wlasciwosci fizyczne i faczq Swiaty reprezentacji umystowych réznych

4 Ibidem, s. 151-152.
M Thidem, s. 152.

* M. Kielar-Turska, Mowa dziecka. Stowo i tekst, Wydawnictwo UJ, Krakéw 1989, s. 55; D.J. Siegel,
Rozwdj..., s. 153.
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ludzi. Ludzki jezyk umozliwia wspdlne przetwarzanie informacji przez jednostki.
Ludzie jako istoty spoleczne moga tworzy¢ histori¢ kulturowa i przekazywaé wie-
dze nastepnym pokoleniom niezaleznie od czasu i przestrzeni, jakie dziela umy-
sty dwojga ludzi. Przetwarzanie informacji dokonuje si¢ w umysle automatycznie
i proces ten zachodzi zwykle bez udziatu swiadomosci®. Gerald Edelman opisat
funkcjonowanie umystu na zasadzie ,,zwrotnego przesytania sygnatow”*. Wyré6z-
nil trzy gléwne rodzaje grup neurondéw (,,spostrzezeniowe”, , kategorialne”, . je-
zykowe”), ktore funkcjonuja jak opisane powyzej procesy reprezentacyjne. Grupy
spostrzezeniowe s aktywowane w reakcji na wrazenia pochodzace ze sSrodowiska
lub organizmu. Jesli umyst doswiadczy! tych wrazen wczesniej i skategoryzowal
je w ramach szerszego znaczenia informacyjnego, woéwczas grupy neuronow dla
tej kategorii tez zostana aktywowane. Jednoczesna aktywacja ,,spostrzezeniowych”
i ,,kategorialnych” grup neuronéw wytworzy wewnetrzne wrazenie nazywane piet-
wotng $wiadomoscia (Swiadomo$¢ widzianego obiektu jako znanego dziecku)®.
Edelman dowodzi ponadto, ze powstanie odmiennej formy $wiadomosci jest
mozliwe wraz z rozwojem jezyka. Wowcezas w chwili, kiedy dziecko zobaczy np.
psa (jako zwierze znane mu wczesniej), aktywuja si¢ nie tylko grupy spostrzezenio-
we 1 kategorialne umozliwiajace powstanie pierwotnej Swiadomosci, ale réwniez
grupa neuronéw odpowiedzialna za przetwarzanie jezykowe. Jednoczesna aktywa-
cja kategorialnych i jezykowych grup neuronéw daje ,,§wiadomos$¢ wyzszego rze-
du”, w ktorej dziecko wyzwala si¢ z wigzow pamigtanej terazniejszosci 1 uzyskuje
zdolno$¢ do refleksji w perspektywie czasowej. Zgodnie z takim ujeciem, to mowa
umozliwia zdolno$¢ do refleksji nad Ja w czasie®.

Podsumowujac te cz¢§¢ rozwazan nalezy wskazad, ze na procesy umystowe
skladaja si¢ z jednej strony stany §wiadomosci, z drugiej — procesy przetwarza-
nia informacji. Na gruncie filozofii umystu wyrézniane sa zatem dwa podstawo-
we rodzaje wlasnosci mentalnych: fenomenalne, ktére identyfikuje si¢ ze $wia-
domodcig oraz intencjonalne, ktére wiaze si¢ z trescia umystu®’. Upraszczajac
mozna powiedzie¢, ze Swiadomo$¢ ma dwa wymiary: dostgp do informacji oraz
odezucie, czyli subiektywna jako$¢ doswiadczenia. Podzial swiadomosci na wymia-
ry: dostepu i odczucia, nie wyjasnia jednak w pelni subiektywnych do$wiadczen
swiadomosci. W obu sferach przetwarzanie informacji i reprezentacje umystowe
odgrywaja zasadnicza role w okreslaniu charakteru swiadomego doswiadczenia.
Wewnetrzne subiektywne doswiadczenie moze si¢ rézni¢ w zaleznosci od tego,
ktory system reprezentacii jest aktywny w okreslonym czasie.

4 Ibidem, s. 154.
" G. Edelman, Przenikiive....
# DJ. Siegel, Rogwgi..., s. 155.
4 Ibidem, s. 155.
7 B, Swiatczak, Tre.., s. 10.
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Nowe mozliwosci doswiadczania §wiata przez dziecko

Dziecko ma wspolczesnie mozliwosé obcowania nie tylko ze Swiatem real-
nym, ale réwniez ze Swiatem mediow i technologii informacyjnych. Pojawiajaca
si¢ réznorodnos¢ ujawnia alternatywne porzadki rzeczywistosci. Za ich sprawa
w umysle dziecka ksztaltuje si¢ specyficzna §wiadomos¢ bycia w Swiecie, przy-
bierajaca charakter transwersalny, czyli charakteryzujacy si¢ istnieniem w po-
przek réznych typow §wiadomosci bycia w §wiecie. Nie odnosi si¢ ona tylko do
swiadomosci w sensie geograficznym i przestrzennym, ale zostaje poszerzona
o $wiadomo$¢ psychiczng bycia w §wiecie oraz §wiadomo$¢ emocjonalna, Swia-
domo$¢ poczucia bliskosci i emocjonalnego zwiazku z miejscem wyznaczonym
w obecnej rzeczywistosci, jak rowniez o element wirtualnego bycia w Swiecie.
Tego rodzaju $wiadomos¢ daje mozliwos¢ uczestniczenia w wielu poziomach
ludzkiej egzystenciji®. Doswiadczanie $wiata nastepuje jednoczesnie poprzez
stechnicyzowane formy percepcji z jednej strony, a tradycyjne z drugiej. Biorac
pod uwage dokonujace si¢ na obszarze mediéw mediamorfozy (charakteryzujace
si¢ wspotrozwojem poszczegdlnych rodzajéow i wiazaniem ich w jeden system
oraz wzrastajaca ztozonoscia w ich obrebie), a takze dokonujaca si¢ metamorfo-
z¢ w zakresie wszystkich technologii komunikacyjnych z implikacja postrzegania
ich jako jednego ,,0biektu” (w efekcie tworzacego nowe formy komunikowania,
ktore znaczaco zmieniaja relacje miedzy ludZzmii przestrzeniami kultury)®, nalezy
wskaza¢ na wieloaspektowe uwiklanie dziecka w przestrzeni zycia i réznorod-
nos¢ jego doswiadczen, zarowno w §wiecie rzeczywistym, jak i wykreowanym.
Doswiadczenie bycia w $wiecie rozcigga si¢ na kazda ze stron z mozliwoscia
swobodnego przemieszczania si¢ w ich obrebie. Wiele elementéw sztucznego,
symulowanego $wiata moze stanowi¢ forme przediuzenia tego, co istnieje re-
alnie, ale réwniez to, czego dziecko doswiadcza w rzeczywistym Swiecie, moze
poprzez zaangazowanie wyobrazni znalez¢ swoje przediuzenie w umysle dzie-
cka. W tym kontekscie koncepcja ,,przejscia” staje si¢ fundamentem, na ktérym
budowana jest podmiotowos¢ — nowym sposobem ,,bycia podmiotu”. Mamy
tutaj do czynienia z aktywnym dos§wiadczeniem wielosci, ktore dla dziecka jest
doswiadczeniem zaréwno zewnetrznym, jak i wewnetrznym. Jakos¢ i nasilenie
tych doswiadczen zaleza od jego indywidualnych mozliwosci i otwartosci po-

* M. Miczka-Pajestka, Tossamosé regionalna a ponowoczesna Swiadomosé miejsca— problem identyfikacyi, [w:]
Cxlowiek w Swiecie kultury, jezyka, edukagji, D. Pluta-Wojciechowska, W. Adamczyk (red.), Wydawni-
ctwo ATH, Bielsko-Biata 20006, s. 73-74.

¥ T. Miczka, Tradyga i innowacynosé w perspektywie madiamorfogy, referat wygloszony na konferenci
»Miedzy tradycja a wspdlczesnodcia” zorganizowanej przez Zaklad Antropologii Kultury i Fi-
lozofii Czlowieka przy Katedrze Pedagogiki, Psychologii i Antropologii ATH w Bielsku-Bialej
w dniach 26-28 pazdziernika 2007 r.

0 M. Miczka-Pajestka, Podmiotowost czlowieka w perspektywie nowoczesnej techniki, Wydawnictwo ATH,
Bielsko-Biata 2005, s. 134.
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znawczej. Pojawia si¢ jednak wigksza réznorodnosé, dajaca wigcej mozliwosci
doswiadczania 1 postrzegania $wiata.

Uwiktanie dziecka w wielo$¢ i réznorodnos$¢ przestrzeni zycia® (fizyczna, spo-
teczna, temporalng, symboliczna, psychologiczna, moralna, transcendentalna, in-
formatyczna) sktania do analiz w zakresie swoistych wspolprzestrzeni zycia, rozpa-
trywanych z dziecigcej perspektywy, co pozwala na uchwycenie szeregu ich postaci
1 przejawow. Ogarnigcie calodci zjawiska staje si¢ niemozliwe z racji opisywanej
powyzej wielopostaciowosci przestrzeni i wielopostaciowego uwiklania wen do-
swiadczen dzieci. Dzialania podjete w tym zakresie prowadza jednak do praktyki
dekonstrukeyjnej, stuzac z jednej strony odkrywaniu nowych zjawisk przestrzen-
nych, z drugiej — charakterystycznych przemian doswiadczen matych uzytkow-
nikéw tych przestrzeni. Z perspektywy antropologicznej, wyzyskanie przejawow
zycia dziecka w roznych przestrzeniach staje si¢ realizacjq maksymalnie elastycznej
kondycji*.

Relacje czlowieka i przestrzeni sa w literaturze ujmowane w kategoriach
rozmaicie pojetego doswiadczenia®, zwigzanego z cialem i umystem ludzkim.
Doswiadczanie czego$ stanowi forme poznania, eksplorowania, czyli doktad-
nego zbadania, przyjrzenia si¢ czemus. W poznawanie przestrzeni najbardziej
zaangazowany jest zmysl wzroku, ktéry musi jednak mie¢ mozliwos$¢ poruszania
sig, nadgzania za rozleglodcia przestrzeni, przechodzenia z miejsca do miejsca.
Istniejq zatem dwa zasadnicze aspekty bycia cztowieka w przestrzeni (lub z prze-
strzenia): jeden zwiazany jest z mozliwoscig ruchu (coraz szybszego) i mobilnosci
wzgledem niej, drugi z penetrowaniem jej wzrokiem (z mozliwoscia jego inten-
sywnego usprawniania protezami optycznymi — okulary, aparaty fotograficzne,
kamery). Obok ruchu i percepcji, jako podstawowych czynnikéw eksplorowania
przestrzeni, nalezy wymieni¢ réwniez cialo, ktére jest dla czltowieka pierwszym
srodkiem pokonywania przestrzeni. Trzeba jednak podkresli¢, ze wspolczesnie
ulega zmianie charakter tych trzech czynnikow; wszystkie one podlegaja nieustan-
nym modernizacjom, a kazdy z elementéw ma wplyw na pozostale w ramach
relacji transduktywnej’*. Charakter tych zmian oraz wywolane przez nie stosunki
czlowiek—przestrzen sa na tyle rézne, w poréwnaniu do tych funkcjonujacych od
wiekow, ze mozna mowi¢ o zmianie paradygmatycznej, o mutacji trybu i sposobu
bycia cztowieka w §wiecie™. Nastepuje przechodzenie od mobilnosci, ruchliwo-

' 1. Sambotska, Przemiana dzieciistwa jako wyznacznik premian edukacynych, [w:] Edukacja matego dzie-
cka, t. 3: Nowe konteksty, poglady i doswiadezenia, E. Ogrodzka-Mazur, U, Szuscik, S. Czudek-Sleczka,
A. Wasinski (red.), Impuls, Bielsko-Biata — Krakéw 2010, s. 19.

32 A. Zeidler-Janiszewska, Nowe media — pretekst do uniiarkowanego optymizmu?, [w:| Pigkno w sieci. Este-
tyka a nowe media, K. Wilkoszewska (ted.), Universitas, Krakow 1999, s. 319.

33 Y.E Tuan, Przestrzeri i miejsce, PIW, Warszawa 1987.

* B. Kita, Migdzy przestrzeniansi. O kulturze nowych medidw, Wydawnictwo ,,Rabid”, Krakéw 2003,
s. 58.

5 Thidem, s. 59.
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$ci i postaw z tym zwiazanych do nie-mobilnosci, postepujacej inercji cztowieka
wzgledem przestrzeni. Przestrzen znajduje si¢ niejako ,,obok”; cztowiek bardziej
z nig jest (bywa), anizeli w niej przebywa. Mozliwosci jej poznania, do§wiadcza-
nia, nie obejmuja jednak aktywnosci ruchowe;j.

Sytuujac cztowieka w przestrzeni, zwraca si¢ uwage na biologiczne oraz spo-
teczne doswiadczanie przez niego przestrzeni. To, w jaki sposob dziecko traktuje
przestrzen, jest wyrazem doswiadczania przez niego otaczajacego $wiata; sposob
myslenia i rozumienia determinuje eksploracje przestrzenna. Interesujaca w tym
kontekscie jest przestrzen okreslana jako antropologiczna®. Przestrzen wspolczes-
na nie podlega prostej kategoryzacji, sytuuje si¢ raczej ,,pomiedzy” wieloma para-
metrami rzeczywistosci kulturowej, nie wpisujac si¢ jednoznacznie w zadna z nich.
Swiadczy to o jej zmiennosci, a zarazem zywotnosci. Jej hybrydyczny charakter
uprawnia do tego, aby mowic o przestrzeni ,,przejscia”, interfejsie przestrzennym,
nie-miejscu czy tez byciu mniej w §wiecie niz poza $wiatem®’.

Zjawisko ,,przestrzennosci” oraz zestawienie roznic 1 podobienstw pomiedzy
przestrzeniq rzeczywista i abstrakcyjna, naleza do tego rodzaju wywodow, kto-
re z gory skazane sq na niekompletnos¢ i tylko w niewielkim stopniu przyblizaja
do charakteru przestrzeni jako takiej®®. W pierwszym ogladzie zjawiska widad, ze
dziecko bardzo dobrze porusza si¢ zaréwno w przestrzeni konkretnej (realnej),
jak i wykreowanej (abstrakcyjnej)™. Roznice dotycza tego, ze ta pierwsza pozostaje
dla niego gléwnym Zrédlem wiedzy zmystowej, opartej przede wszystkim na do-
znaniach wzrokowo-przestrzennych, stuchowych i kinestetyczno-ruchowych, na-
tomiast w przestrzeni wykreowanej zaznacza si¢ dominacja wyobrazni oraz wigksze
ulokowanie emociji i zachowanl o charakterze aksjologiczno-etycznym®. Ponadto
aspekt strukturowania relacji dziecka z przestrzenia daje wglad w pewne faktyczne
postawy wypracowane wzgledem szczegolnych dla dziecka jakosci przestrzennych
oraz dziecig¢ca ich interpretacje. Dla wspolczesnych dzieci najbardziej oswojone
przestrzennie jakosci zycia stanowig dom (swéj pokdj), jego otoczenie (droga wo-

56 P. Levy, Lintelligence collective. Ponr une anthropologie dn cyberspace, Paris 1997. Podaje za: B. Kita,
Miedgy..., s. 54.
57 Ihidem, s. 91-92.

% Nalezy podkresli¢ bowiem wielowatkowo$¢ wspotezesnej realnosci, wielo$¢ przestrzeni i moz-
liwosci poruszania si¢ w ich obrgbie.

* Przestrzen konkretna (rzeczywista, realna) rozumiana jest jako naturalne fizyczne otoczenie
dziecka. Dotyczy ona rzeczywisto$ci materialnej, jest warunkiem koniecznym i podstaws two-
rzonych w umysle reprezentacji. To przestrzen zamieszkiwania, a wigc gestéw, ciata, pamieci,
symboli i znaczen, bycia czlowiekiem. W takim ujeciu ,,przestrzen jest kondycja doswiadczenia”.
Przestrzent wykreowana (abstrakcyjna) jest natomiast kazdorazowo modelowana, formalizowana,
podlegajaca nieustannym i nieogranicznym redefinicjom. To przestrzed wizji i geometrii. W tym
przypadku to ,,doswiadczenie warunkuje przestrzet”. Por. Ph. Queau, Le virtuel. 1Vertus et vertiges,
Paris, 1993, s. 85. Podaje za: B. Kita, Migdzy..., s. 38, 120.

% Badania wlasne autorki przeprowadzone na grupie sze$¢dziesicciu szesciolatkéw w srodowisku

wielkomiejskim w latach 2007-2010.
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kot domu, czgsto wiodaca do przedszkola), miasto (najblizsza okolica, osiedle). Po-
step cywilizacyjny rozszerza jednak pole poznania, bycia, funkcjonowania. Dzieci
zdobywaja nowe miejsca, obszary, stosujac przy tym rézne sposoby zawlaszczania
1 poznawania przestrzeni. Sam fakt eksplorowania przestrzeni zwigzany jest bez-
posrednio z nastepujacymi czynnikami: mozliwosciami lezacymi po stronie dzie-
cka w zakresie jego uposazenia i zdolnosci do ruchu; specyficznych postaw w tym
wzgledzie, zwlaszcza w zakresie percepcji otaczajacego $wiata; ze stopniowym
doskonaleniem 1 wykorzystaniem mozliwosci technicznych, a takze ciata bedacego
pierwszym $rodkiem pokonywania przestrzeni. Dziecko eksplorujac przestrzen,
przemieszcza si¢, oglada ja oraz mysli o niej. Jej poznanie wymaga od niego za-
angazowania fizycznego, intelektualnego i zmystowego. Badania wskazuja jednak
na to, ze s to w duzym stopniu ,,podréze w wyobrazni”. Przeprowadzone ana-
lizy relacji dziecka z przestrzenia ujawniaja mniej empiryczne do$wiadczanie prze-
strzeni, w sensie poruszania si¢ w niej, w stosunku do codziennej praktyki dzieci,
jakq jest sprowadzenie podrézy fizycznej w przestrzeni do swego rodzaju refleksji
o niej samej. Dzieci nie musza rusza¢ si¢ z miejsca, by wywola¢ pozadane emocje
zwiazane z ogladaniem obrazow 1 miejsc z réznych zakatkéw Swiata. Wystarczy, ze
wlacza np. odbiornik telewizyjny. W konsekwencji bardzo niewiele poruszajq si¢
W przestrzeni, w rzeczywistosci realnej. Poznaja swiat za posrednictwem: samocho-
du, telewizji, komputera 1 Internetu, tkwiac praktycznie w bezruchu.

Na naszych oczach dokonuje si¢ zmiana relacji dziecka i przestrzeni. Kilkulatek
praktykuje przestrzen czgsto zatrzymujac si¢ w miejscach specyficznych (zwlaszcza
w §wiecie wykreowanym), takich ktore nie maja swego pierwotnego, stabilnego cha-
rakteru, nie-miejscach. Tymczasem przestrzen przeksztalca sic w miejsce, w miare
jak nabiera okreslen i1 znaczen. Miejsce staje si¢ przerwa w ruchu, pauza, jest wy-
razeniem stosunku czasu do przestrzeni. Dla wspélczesnego dziecka przestrzen
to praktykowanie réznych miejsc (nie-miejsc), ich doswiadczanie, przenoszenie si¢
z jednych do innych, z zaznaczeniem specyfiki wspolczesnosci, jaka jest mozliwos¢
przezycia wielosci bytow w tym samym czasie, tu i gdzie indziej. Najbardziej za-
uwazalne, w zwigzku z tym, zmiany w relacji dziecka z przestrzenia dokonuja si¢ na
plaszczyznie ,,0osadzenia”, zakorzenienia w przestrzeni i przechodzenia z miejsca
do miejsca. Transformacji ulega samo do$wiadczanie przestrzeni: fizyczne, zmyslo-
we i intelektualne®. Drzieci pozostajac nieruchomymi, przenosza si¢ w przestrzeni
za posrednictwem wynalazkéw technicznych i robig to ,,skokowo”, nie zachowujac
ciagtosci miedzy jednym miejscem a drugim, miedzy punktem wyjsciowym a do-
celowym podrozy w przestrzeni. Kieruje nimi ciekawo$¢ poznania $wiata i tego, co
kryje si¢ w innym miejscu, oraz nowos¢ tego wszystkiego, co si¢ tam znajduje. Bar-
dzo charakterystyczne staje si¢ postrzeganie przestrzeni jako wyréznianych w niej
oddzielnych punktow, a nie jako rozciaglosci.

" Ihidem.

2 Zmienia si¢ bowiem ludzki sposéb doswiadczania. Por. A. Zeidler-Janiszewska, Nowe...,
s. 313-320.
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Zrozumienie nowych przestrzeni i do§wiadczen, jakie one prowokuja u dzie-
cka, jest bardzo wazne. Przestrzen zycia dziecka ulegla transformacji, a rézne
formy jej doswiadczania pozwalaja na okreslenie sposobéw bycia w przestrzeni
1z przestrzeniq. Pozwalaja na okreslenie jej zmediatyzowanego substytutu, spel-
niajacego role soczewki, w ktorej wida¢ ogélne przemiany przestrzeni i relacji,
w jakie wchodzi z nig dziecko. W doswiadczeniach dzieci wida¢ odchodzenie od
tego, co wydaje si¢ najpelniej realizowa¢ modelowy sposéb bycia z przestrzenia
1w przestrzeni — w ruchu — do jej postrzegania, widzenia. Zmiany podazaja wiec
w kierunku od fizycznej przestrzeni do zmediatyzowanego ogladu, od rozcia-
glosci do miejsca, od przemieszczania si¢ w podrozy do myslenia o niej”. Tak
jawigce si¢ doswiadczenie rzeczywistosci (nowe, bezcielesne, zaposredniczone)
wskazuje na styczna przyleglos¢ bliskiego 1 dalekiego, wewnetrznego i zewnetrz-
nego, podmiotu i przedmiotu®.

Nadmiar tego, co dziecko widzi, moze implikowaé proces uwalniajacy nowe
jakosci, ale moze tez by¢ wyrazem pewnego rodzaju regresu. Zjawisko widzialno-
$ci 1 zwigzane z nim przezywanie, doznawanie oraz doswiadczanie niesie z sobg
réznorakie implikacje®. Z jednej strony podkresla si¢ obnizanie wartosci i spraw-
nosci wzroku na skutek niemozno$ci wybrania tego, co chce si¢ zobaczy¢, z drugiej
wskazuje si¢ na zjawisko totalnej widzialnosci®. Przyjmujac zalozenie, ze w miare
,»naturalne” jest wszystko to, co miesci si¢ w granicach rozumowego pojmowania
i biologicznego przystosowania, mozna tez przyjaé, ze nowe technologie sq ko-
lejnym krokiem na drodze ewolucji ludzkiej zdolnosci przystosowywania si¢ do
wynalazkéw technicznych. Doswiadczanie wielosci rzeczywistosci, tego co natu-
ralne i sztuczne, nie dokonuje si¢ w ramach prostej kumulacji nabytych wczesniej
umiejetnosci ich doznawania, bycia w nich. Wskutek dokonujacych si¢ konwer-
gencji mediéw 1 powstajacych w tym obszarze sukcesywnych ,,rozszerzen”, za-
chodza zmiany w obrebie znanych juz praktyk zmierzajacych do poznania $wia-
ta®. W nowej rzeczywistosci spoleczno-kulturowej, ktéra powstaje gléwnie za
sprawa gwaltownego rozwoju technologii informacyjnych (elektronicznych, in-
formatycznych, telekomunikacyjnych), zmienia si¢ charakter komunikacji miedzy
ludZmi 1 przestrzeniami kultury, tworzac w tym obrebie nowg jakos¢. Powstajaca

© B. Kita, Méedzy..., s. 74-81.

% W. Chyla, Szkice o kulturze andiowiznalng, Wydawnictwo Fundacji Humaniora, Poznad 1998,
s. 67 1in.

% Na implikacje jezykowe wynikajace z wizualizacji wspotczesnej kultury autorka zwraca uwage
w tek$cie: 1. Samborska, Wignalizacga wspotezesnes kultury — implikage jezykowe, [w:] Wokdt wychowania,
D. Czubala, G. Grzybek (red.), Wydawnictwo ATH, Bielsko-Biata 2003, s. 85-94.

6 Watek widzialnosci rozpatrywany jest bardzo szeroko na gruncie estetyki. M. Seel, Estetyka

obecnosci fenomenalnes, Universitas, Krakéw 2008, s. 6-22.

1. Samborska, Doswiadezenie dzieciristwa w perspektywie mediamorfogy, [w:] Rzecgywistosé, perswazyinost,
Jalsyfikagia w optyce wychowania i edukacii, M. Kisiel, T. Huk (red.), US-Oficyna Wydawnicza: W, Wa-
lasek, Katowice 2009, s. 55-64.
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nowa ,,forma” nie jest wynikiem fuzji, lecz przypomina skrzyzowanie technologii,
a wigc przeobrazanie istniejacych juz form oraz powstawanie nowych. Tworzace
si¢ w ten sposob systemy komunikacji medialnej charakteryzuje ogromna zto-
zonos¢ 1 nieprzewidywalno$¢®. Implikujg one tez stala i nieograniczona nowosé
sytuacji, w obrebie ktorych moze znalez¢ si¢ dziecko. Badacze podkreslaja ich
szczegblny wplyw na wyobraznig, ktora staje si¢ podstawa budowania tozsamosci
w globalizujacym si¢ $wiecie®.

Jaki mechanizm pozwala wigc dziecku orientowac si¢ w wymiarze czasowym
1 przestrzennym w S§wiecie rzeczywistym i sztucznym? Jak dziecko przechodzi
z jednego do drugiego $wiata? W $wiecie wykreowanym, ogladanym na ekranie
telewizora ma do czynienia z krétkim spigciem przestrzennym w odniesieniu do
miejsca oraz czasowym, wyrazajacym si¢ natychmiastowoscia i jednoczesnoscia
prezentacji. W takim ogladzie czas i przestrzen kurcza si¢. Czas zamiast koja-
rzy¢ si¢ z trwaniem 1 rozciagloscia, zostaje sprowadzony do obecnosci, momen-
talnosci. Ujawnia si¢ w postaci natychmiastowosci i terazniejszosci. Przestrzen
natomiast nie jest kojarzona z szeroka rozlegloscia i rozciagloscia usytuowana
w trzech wymiarach, lecz zasadniczo zmienia swe oblicze. Jej wymiar geograficz-
ny traci swoja range na rzecz ujecia topologicznego™. Pociaga to za soba transfor-
macj¢ w obrebie postrzegania siebie jako osoby w przestrzeni realnej (orientacji
w §wiecie), gdyz przestrzen ta zatraca swoj geograficzny, a nawet fizyczny wy-
miar. Zdolno$¢ orientowania si¢ w §wiecie jest ksztaltowana na bazie organizacji
przestrzeni. Moze ona przybierac rézne formy: od symbolicznego uporzadkowa-
nia gdgie jesten jako cglowiek, poprzez wymiar geograficzny, okreslone terytorium,
np. miasta, domu, az po przestrzen spoleczna, w ktérej mieszcza si¢ dzialania
i relacje pomiedzy czlonkami grupy oraz granice ustanowione w ramach sym-
bolicznych 1 wyobrazonych przestrzeni. Kurczenie si¢ przestrzeni daje poczucie
obcowania ze $wiatem ,,w zasicgu reki”, staje si¢ odmiang specyficznej bliskosci
calego $wiata pomimo dzielacych odleglosci.

Konkluzje

Pod wplywem nowych technologii ulega zmianie charakterystyka przestrze-
ni. Nieustannym zmianom i transformacjom podlegaja wszystkie parametry z nia
zwiazane''. Bliska przestrzen i usytuowanie w niej zostaja porzucone na rzecz oto-
czenia tranzytowego, charakteryzujacego sic mnoéstwem przemierzanych nieustan-
nie trajektorii. Na skutek kurczenia si¢ przestrzeni i utraty odleglosci, podwazona

% T. Miczka, Tradyga...

9 A. Appadurai, Nowoczesnosé bez granic. Kulturowe wymiary globalizagi, Universitas, Krakéw 2005,
s. 12-22.

0 B. Kita, Mied3y..., s. 22.
" Ibidem, s. 26.
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zostaje obecnosc¢ ,,tu” i, teraz’” na rzecz ,,.bycia tam” tu i teraz. Tym samym nowo-
medialne konteksty, w jakich spelniaja si¢ stosunki miedzy ludZzmi, nie pozwalajg na
klasyczne rozumienie wspolczesnej przestrzeni jako naturalnego, fizycznego oto-
czenia czlowieka. Tak znaczaca zmiana w zakresie do$wiadczania jakosci czaso-
wych i przestrzennych (bardziej mentalnie, mniej fizycznie) oraz kreowanych na ich
podstawie reprezentacji, nie pozostaje bez wplywu na zachowanie dziecka. Zmia-
na obejmuje wielopoziomowe transformacje i tworzy nowy typ uporzadkowania,
w ktérym istnieje mozliwos¢ wspolistnienia réznych form i pozioméw w ramach
jednej rzeczywistosdci, czyli wielo$¢ §wiatow, w ktorych przychodzi zy¢ dziecku.

W takich warunkach wazna okazuje si¢ ,,przestrzen przejscia”, ,,przestrzen po-
miedzy”, ,,trzecia przestrzen” — jak si¢ ja okresla w literaturze™. Dziecko ma z nia
do czynienia w magicznej chwili jednoczesnego bycia tu 1 tam. Miedzyprzestrzen
staje si¢ wspolna granica dwoch systemdw, dochodzi w niej do wymiany informacji
miedzy systemami i stanowi swoisty pomost miedzy dzieckiem a medium. Tym
samym wpisuje dziecko w nows jakos¢ przestrzeni — nie-miejsc ksztaltujacych sie
w chwili naktadania i mieszania rozmaitych form przestrzennych.

W obliczu prezentowanych przeobrazen warto zwroci¢ uwage na konieczne
zmiany w ksztalceniu nauczycieli, polegajace na wdrazaniu ich do nowoczesne;j
pedagogiki, jaka jest neuropedagogika. Sytuacja wymaga tego, aby nauczyciel wy-
posazony byl w aktualna wiedz¢ na temat budowy i funkcjonowania mézgu, pre-
ferencji sensorycznych, réznic w funkcjonowaniu potkul mézgowych czy stanow
psychoemocjonalnych, ktére optymalizuja przebieg uczenia si¢”™.
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LUDOTERAPIA — ,,BAW I UCZ” W PROCESIE WCZESNEGO
WSPOMAGANIA ROZWOJU ZDOLNOSCI DZIECKA

Cxlowiek $yje ponize) swoich mozliwosci,
posiada régne rodzaje mocy,

kldre] 3 prayzwyezajenia nie wykorystuje.
William James

Wprowadzenie

Wspolczesna medycyna ma za soba niezwykle dokonania zmierzajace do
ratowania zagrozonych ciaz, przedwczesnie urodzonych noworodkéw (czasami
jest to zaledwie polowa zycia prenatalnego), dzieci chorych na schorzenia, ktére
do niedawna byly §miertelnym wyrokiem. Niestety — jak to przyznaje Beata Cy-
towska' — zwykle okazuje si¢, ze ratownictwo to dzi§ zbyt mato. Potrzebna jest
dalsza wyspecjalizowana pomoc, dtugofalowa, zorganizowana, interdyscyplinar-
na, najlepiej, jesli jest ona podjeta jak najwczesniej: albo na poczatku, gdy roz-
woj dziecka jest zagrozony ze wzgledu na nieprawidlowosci zwiazane z okresem
prenatalnym lub perinatalnym, albo tuz po zadzialaniu czynnika patogennego
w kolejnych etapach zycia.

Wiadomym jest, ze decydujaca role w rozwoju dziecka odgrywaja pierwsze
lata jego zycia. Przystowie ,,Czego Ja$ si¢ nie nauczy, tego Jan nie bedzie umial”
wyraza dokladnie to, co potwierdzaja obecnie liczne badania. Im mlodsze dzie-
cko, tym chetniej si¢ uczy. Sama nauka przychodzi mu latwiej i sprawia duzo
przyjemnosci, a gdy jeszcze jest ona oparta na zabawie — sukces jest gwaranto-
wany. Wspieranie rozwoju dziecka poprzez zabawe umozliwia jego wielostron-
na i calosciows stymulacje. Obserwacja zabawy malego dziecka dostarcza wielu
informacji o jego rozwoju, umozliwia dostrzezenie réznorodnych przejawow
kreatywnosci. Zabawa jest rowniez podstawa rozwoju empatii u dziecka, buduje
jego umiejetnosci intuicyjne oraz ksztaltuje przyszte zdolnosci do obdarzania
uczuciami’.

! B. Cytowska, Idea wezesnej interwengi i wspomagania rozwojn matego dziecka, [w:| Wezesna interwengja
7 wspomaganie rozwejn matego dziecka, B. Cytowska, B. Winczura (red.), Impuls, Krakéw 2008, s. 16.

?J. Cieszynska, M. Korendo, Wezesna interwenga terapentyczna. Stymulagja rozwoju dziecka od noworodka
do 6 roku $ycia, Wydawnictwo Edukacyjne, Krakéw 2008, s. 197.
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Obecnie zagadnieniem wczesnego rozwoju dziecka oraz jego rodziny zaj-
muje si¢ wiele organizacji, stowarzyszen oraz instytucji dzialajacych na calym
swicie. Stanowi ono jedno z priorytetowych zadan w zakresie opieki, wychowania
i edukacji matego dziecka.

Dla potrzeb niniejszej publikacji przyjmuje si¢ definicj¢ pojecia Wezesnego
Wspomagania Rozwoju Dziecka (WWRD), jako

[...] zintegrowanego dziatania profilaktycznego, diagnostycznego, pedagogicznego,
psychologicznego, rehabilitacyjnego i medycznego, majace na celu stymulowanie
funkcji odpowiedzialnych za rozwdj psychomotoryczny i komunikacje malego
dziecka niepelnosprawnego. Dzialania te obejmuja takze pomoc i wsparcie udzie-
lane rodzicom i rodzinie w celu nabycia umiejetnosci postgpowania z dzieckiem®.

Istotne jest, aby intensywne i kompleksowe dzialania stymulujace zostaly
podjete jak najwczesniej. Nalezy pamictad, ze ta forma pomocy matemu dziecku
nie zastgpuje wychowania przedszkolnego czy pomocy psychologiczno-peda-
gogicznej. Celem wczesnego wspomagania jest pobudzenie psychoruchowego
i spotecznego rozwoju dziecka od chwili wykrycia niepelnosprawnosci do pod-
jecia nauki w szkole*.

Ludoterapia — ,,baw i ucz”

AM. Jernberg® twierdzi, Zze sprzyjajacymi warunkami zaspakajania przez
dziecko jego naturalnych potrzeb rozwojowych i rozwigzywaniu jego aktualnych
probleméw zyciowych w tworczy i stosowny do wieku sposob, jest spontaniczna
aktywno$¢ dziecka wyzwalana podczas zabawy. Zabawa stanowi wazny $rodek
wspomagania rozwoju poznawczego dziecka i stanowi uzyteczng forme terapii
woéwezas, gdy dorosly dostosuje swoje zachowanie do wiasciwie zidentyfikowa-
nych potrzeb dziecka.

Forma, ktéra spetnia wyzej wymienione warunki, jest ludoterapia (ang, play
therapy), czyli terapia wykorzystujaca gry 1 zabawy. Jest ona waznym elementem
terapii dzieci poprzez stymulowanie ich naturalnej aktywnosci. Ludoterapia wy-
zwala wiele emocji, uczu¢ wyrazanych przez taniec, ruch, gest. Zabawa zazwy-
czaj jest podejmowana dobrowolnie i moze stanowi¢ doskonaly punkt wyjscia
do wspdlnej pracy terapeuty z podopiecznym. Zabawa moze stanowic¢ pierwszy
wazny element wezesnego wspomagania rozwoju poprzez zapobieganie niepra-
widlowosciom rozwojowym. Za podjeciem wezesnej stymulacji rozwoju przez
zabawe przemawiaja nastepujace przeslanki:

* B. Cytowska, Idea wegesnej interwengi.., s. 16—17.
* Ibidem, s. 21-22.
5'T. Wimmer, Wprowadzenie do pedagogiki zabawy. Do$wiadezenia osobiste, ,,Grupa i Zabawa” 1998, nr 2.
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— wyjatkowa duza plastyczno$¢ uktadu nerwowego we wezesnym okresie roz-
woju oraz zwigzana z tym mozliwo$¢ korekeji zaburzonych funkcji 1 kompensacji
deficytow;

— mozliwo$¢ zahamowania rozwoju wielu zaburzeni o postepujacym przebie-
gu, a czasami nawet calkowitego zatrzymania dalszych niekorzystnych zmian;

—male dzieci sa bardziej podatne na stosowane wobec niech programy uspraw-
niania;

— ¢wiczone u nich umiejetnosci s u nich tatwiej generalizowane;

—uczenie malych dzieci jest tatwiejsze, gdyz wiele zaburzen narasta z wiekiem
utrudniajac terapi¢ i edukacje.

Wspomaganie rozwoju poprzez ludoterapi¢ to praca z grupa, ktorej celem
jest dostarczenie osobom rozmaitych pomysléw umozliwiajacych §wiadoma,
kreatywna, prowadzaca do tworczych rozwiazan prace z uczestnikami grupy oraz
metod oddzialujacych na sfer¢ emocjonalng dziecka, sprzyjajacych ujawnieniu
pozytywnych uczud.

Wezesne wspomaganie rozwoju dziecka poprzez ludoterapi¢ ma na celu:

— zapobieganie wystgpowaniu i/lub poglebianiu si¢ nieprawidtowosci w roz-
woju psychoruchowym dziecka;

— pomoc dziecku w budowania trwaltych wigzi z najblizszymi osobami;

— pomoc dziecku w pelnym wykorzystaniu potencjatu rozwojowego, jakim
dysponuje w okresie funkcji poznawczych, malej i duzej motoryki, komunikacji
1 socjalizacji;

— wyzwalanie 1 wzmacnianie aktywnosci spotecznej, poznawczej komunikacji
dziecka (w tym rozwoju mowy i jezyka)®;

— systematyczne dazenie do poprawy jakosci zycia dziecka, do zapewnienia
mu pelnego radosci, pozbawionego napigé dziecifistwa, pomimo wystepujace;
niepetnosprawnosci lub zaburzen rozwoju;

— przygotowanie dziecka z niepelnosprawnoscia fizyczna, zmystow, intelek-
tualna i psychiczng do korzystania z edukacji do zycia w grupie;

— przygotowanie dziecka do samodzielnego korzystanie z zaje¢ organizowa-
nych w placowkach wychowawczych i edukacyjnych przeznaczonych dla wszyst-
kich dzieci’.

Wezesne wspomaganie ma na celu rowniez zapewnienie pomocy rodzinie
dziecka w zakresie:

— udzielania informacji;

— wsparcia psychicznego (psychoterapia);

— poradnictwa rodzinnego, zyciowego, prawnego;

— konsultacji dotyczacych odpowiedniej interpretaciji zachowan dziecka i pra-
widlowej reakcji na nie;

¢ B. Cytowska, Idea wezesne interwengi..., s. 6, 21.

" E.M. Minczakiewicz, Zabawa w rozwoju poznawezym i emogonalno-spolecznym dzieci o 3rdznicowanych
potrzebach i mogliwosciach, Impuls, Krakéw 2000.
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— mozliwosci udziatu w zajeciach dziecka;

— podnoszenia kompetenciji w réznych formach (instruktaz, warsztaty, semi-
naria);

— ulatwienie kontaktu zinnymi rodzicami majacymi podobne problemy
z dzie¢mi oraz organizacjami dzialajacymi na rzecz dzieci i ich rodzin;

— innych form pomocy, w tym rozwoju zdolnosci i potencjatu tworczego
dziecka®.

Istnieje ogromna potrzeba podejmowania dzialan majacych na celu pomoc
dziecku oraz rodzinie, szczegdlnie w najmlodszych latach jego zycia, gdyz to one
maja najwigkszy wplyw na jego dalszy rozwdéj. W tym okresie wystepuje wyjat-
kowo duza plastycznosé centralnego uktadu nerwowego, a zarazem wigksza po-
datno$¢ malego dziecka na stosowane w stosunku do niego dziatania stymulujace
rozwoj motoryczny, poznawczy, emocjonalny 1 spoteczny. Umozliwia to szybsze
uzyskiwanie efektow pracy z dzieckiem w zakresie usprawniania zaburzonych
funkcji oraz kompensacji wystepujacych u dziecka deficytow.

W duzym stopniu rzutuje to réwniez na osiagniecie przez dziecko gotowosci
szkolnej, koniecznej do jego dalszej edukacji, a w pozniejszym okresie jego zycia
na funkcjonowanie jako juz dorostego czlowieka w spoleczenistwie.

Niezwykle wazne jest znaczenie faktu, iz kazde dziecko moze odnies¢ sukces,
przy czym wymiar tego sukcesu zalezy od jego mozliwosci funkcjonalnych. Dla
jednego dziecka i jego najblizszych sukcesem moze by¢ utrzymywanie réwnowa-
gl w pozyciji siedzacej, zucie pokarmu czy samodzielne jedzenie, dla innego moz-
liwos§¢ podjecia nauki w szkole. Wezesne wspomaganie jest dla dziecka szansa na
pokonywanie trudnosci rozwojowych. W przypadku dzieci uposledzonych umy-
stowo, przyczyni¢ si¢ moze do minimalizowania stopnia uposledzenia i wydobycia
potencjatu rozwojowego tak, aby w przysztosci byly w miar¢ swych mozliwosci
samodzielne, potrafity komunikowac si¢ z otoczeniem, mogly korzysta¢ z form
edukacji dostosowanych do ich specjalnych potrzeb; po prostu godnie i szczgsli-
wie zy¢. Dla rodzicéw wezesne wspomaganie za$ jest szansa na zrozumienie po-
trzeb dzieci, wzmocnienia si¢ w kompetencjach rodzicielskich i zaakceptowanie
tak trudnej sytuacji, jaka jest wychowanie dziecka niepelnosprawnego czy chore-
go, tak, aby rodzina mogla realizowa¢ wielorakie cele zyciowe.

W ludoterapii zabawy sa tak dobrane, aby wyzwalaly aktywnos$¢ i zaanga-
zowanie dzieci przy realizacji wspolnych celow, jakie przyjmuje grupa, a takze
ulatwialy wymiane mysli i odczué bez Igku przed oceng ze strony innych. Ma to
sprzyja¢ miedzy innymi uswiadomieniu sobie i zrozumieniu konkretnego prob-
lemu i wspolnemu poszukiwaniu jego rozwiazan, a takze przekazywaniu okreslo-
nych treéci i uczeniu si¢’.

8T, Malik, Znaczenie wezesney interwencji szfolnej wobec neznia 3 niepelnosprawnosciq intelektnalng dia jego
dalsze] drogi ednkacyine, [w:| Wegesna interwenga i wspomaganie rozwoju matego dziecka, B. Cytowska,
B. Winczura (red.), Impuls, Krakéw 2008, s. 184-186.

? Pot.: Z. Zaorska, Pedagogika zabawy — metodyka pracy 3 grupa, [w:| Wprowadzenie do pedagogiki abawy.
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Omawiana terapia

[...] czerpie z bogatego zasobu ludzkich doswiadczen na polu prostej, spontanicz-
nej zabawy. Ta najprostsza w swych regulach aktywno$¢, z pozoru jedynie dziecigca,
moze sta¢ si¢ cennym dziataniem z punktu widzenia pedagogicznego. Zyskuje inna
range, nie pelni juz roli ,,wypetniacza” czasu wolnego, lecz staje si¢c impulsem do
kreowania atmosfery dzialania i sprzyja skutecznej komunikacji pomiedzy cztonkami
spolecznosci, uczy, jak wyraza¢ emocije.

Zabawa tu staje si¢ metoda pracy, sposobem na ozywianie grupy i1 budowanie
klimatu wspolpracy. ,,Zabawa w tym kontekscie jest jedng z metod, dzigki ktorej
czlowiek moze lepiej pozna¢ swoje mozliwosci, zrozumie¢ motywy wlasnych
dziatan i doswiadczy¢ radosci w kontakcie z drugim cztowiekiem™".

Zabawa zaspakaja rozne potrzeby cztowieka: psychiczne, fizyczne, duchowe
i spoteczne. Przynosi rados¢ i zadowolenie ze wspolnego odkrywania i przezy-
wania pewnych tresci, stymuluje radosne i tworcze poznanie siebie nawzajem,
ulatwia kierujacemu §wiadome bycie z grupa. To przyjemnie spedzony czas, ale
takze jeden ze sposobdw uczenia si¢ siebie i §wiata''. Dzigki zabawie mozemy
nabywac okreslone umiejetnosci fizyczne, intelektualne i emocjonalne, rozwijaé
sprawno$¢ myslenia, pomyslowos¢, wzbogacaé stownictwo, uczy¢ si¢ 16l spo-
tecznych oraz rozwijac¢ zdolnodci 1 tkwigey w dziecku potencjal. Zabawa stanowi
takze czynnik integrujacy grupe — dzigki bogatym réznorodnym formom kon-
taktu moga powstac lepsze relacje miedzy uczestnikami dzialan.

Ludoterapia daje rados¢, wspolne odkrywanie i przezywanie, ksztaltowanie
postawy nauczyciela §wiadomego, tworczego, pobudzajacego prace, obecnego
w klasie, sprzyjanie bogatym wzajemnym kontaktom zamiast sztywnym wzot-
com porozumiewania si¢ 1 obyczajow. W ludoterapii obowiazuja nastgpujace za-
sady, podobne do tych wykorzystywanych w pedagogice zabawy:

— dobrowolno$¢ uczestnictwa,

— unikanie rywalizacji i uznanie pozytywnych przezy¢ jako wartosci,

— pobudzenie wszystkich pozioméw komunikacji,

— wykorzystanie réznych srodkéw wyrazu'?.

Dobrowolnosé nezestnictwa polega na sugestywnym zaproszeniu jej cztonkéw
do wspoélnego dzialania, jednoczesnie bez stwarzania sytuacji przymusu. Prowa-

Wybor tekstow drukowanych w ,,Kropli” w latach 1992—1994, E. Kedzior-Niczyporuk (wyb. i red.), Wy-
dawnictwo KILANZA, Lublin 2003.

1 G. Walczewska-Klimczak, Cgy pedagogika 3abawy potrzebna jest bibliotekarzom?, ,,Poradnik Biblio-
tekarza” 1999, nr 3.

T, Wimmet, Wprowadzenie do pedagogiki zabawy. DoSwiadezenia osobiste, ,,Grupa i Zabawa” 1998, nr 2.
12 E. Kedzior-Niczyporuk, Pedagogika abawy jako metodyka pracy 3 grupa, dostgpne na: http:/ /www.
sbc.org.pl/Content/10086/Kedzior_Pedagogika_zabawy.pdf.

3 D. Hawrylo, Pedagogika zabawy — cele, zasady, metody, dostgpne na: http://www.przedszkola.
edu.pl/_publikacje05/Pedagogika_zabawy.doc [13.02.2011].
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dzacy stara si¢ dac uczestnikom szanse przezycia czego$§ nowego 1 wartosciowego
w kontakcie z innymi czlonkami grupy. Wychowawrca staje si¢ animatorem, kto-
ry zaprasza, zacheca, stara si¢ zainteresowad, dajac kazdemu czas na podjecie
wlasnej decyzji, kiedy i z jakim zaangazowaniem wlaczy si¢ w dzialania grupowe.
Realizacja zasady dobrowolnosci uczestnictwa umozliwia odkrycie przez uczest-
nikéw wiasnych autentycznych zachowan oraz sprzyja uczeniu sig.

Unikanie rywalizagi i nznanie pogytywnych przezyé jako wartosi** — prowadzacy
podczas zabawy dba o atmosfere bezpieczenstwa zaréwno psychicznego, jak i fi-
zycznego. Dzigki temu tagodzi niepokéj przed ocena, przed przegrang i wzmac-
nia motywacj¢ do podejmowania wysitku. Dziala w oparciu o uczucia pozytywne,
preferujac zdobycie pozytywnego doswiadczenia lub doznania w trakcie pracy
w grupie 1 z grupa, jako ze stanowia one potezny czynnik rozwoju — jezeli czto-
wiek dobrze si¢ czuje, to chce mu si¢ tworzy¢, dzialac i rozwijac.

Pobudzenie wszystkich poziomow komunikagi to proces komunikowania sig, ktory
czesto bywa poréwnywany do gory lodowej. Dwie trzecie ukryte sa zwykle pod
woda — to sfera naszych emocji i przezy¢, inaczej poziom emocjonalny. Jedna
trzecia gory lodowej, widoczna ponad woda, odpowiada rzeczowym kontaktom
w komunikacji miedzyludzkiej (poziom rzeczowy). Im czlowiek starszy, tym
bardziej w kontaktach z innymi ogranicza si¢ do wymiany informaciji.

Whykorgystanie rognych Srodkow wyrazu™ odrdznia ludoterapie od tradycyjnych
metod pracy grupowej. Chodzi tu o wlaczenie do procesu komunikacji wszystkich
dostepnych ludziom srodkéw wyrazu, czyli rozmowy, ekspresji ciala (taniec, ruch),
odgrywania rél, gestu, pantomimy, §piewu, gry itp. Zasada ta oznacza przekazy-
wanie tresci oraz wywolywanie emocji poprzez oddzialywanie na rézne zmysly.
Réznorodne srodki wyrazu ulatwiaja komunikacje w grupie, a takze ekspresje.
Dzigki temu, ze oddzialuja one na rézne zmysly, przekaz tresci staje si¢ bardziej
elastyczny, kazdy uczestnik zaje¢ moze znalez¢ odpowiedni dla siebie sposob ich
przyswajania, a prowadzacy odpowiedni dla siebie sposob ich przekazu.

Dobrze przygotowane i przeprowadzone zabawy:

— sa zaplanowane i celowe,

— s3 ukierunkowane na potrzeby uczestnikow, a nie prowadzacego,

— odbywaja si¢ w atmosferze bezpieczenstwa, akceptacii i przyjazni,

— sg nastawione na wspolne dziatanie, a nie na rywalizacje, na dawanie radosci,

— sq bardzo réznorodne,

— sq twércze, a nie odtworcze,

— dopuszczaja zmiany, odrzucajac sztywne reguly,

— wyzwalaja tkwigcy w uczestnikach potencjal twoérczy,

— rozwijaja zdolnosci,

— poszerzaja horyzonty myslenia'.

% Thidem.
' Thidem.

16

E. Kedzior-Niczyporuk, Pedagogika zabawy...
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Zofia Zaorska'” wyodrebnia nastepujace rodzaje zabaw:

1. Zabawy ulatwiajace wejscie w grupe, poznanie nowego otoczenia, pozna-
nie imion, powierzchownych cech oséb, z ktérymi rozpoczynamy nauke, prace
czy zajecia w czasie wolnym.

2. Zabawy rozluzniajace, odprezajace, wykorzystujace ruch, taniec, gest, likwi-
dujace napigcie migsni i napigcie psychiczne. Moga by¢ one stosowane przy roz-
poczeciu pracy grupowej i w przerwach, a takze w zaleznosci od potrzeb grupy.

3. Zabawy ulatwiajace wprowadzenie tematu, pozwalajace pozna¢ odczucia,
doswiadczenia, potrzeby 1 oczekiwania poszczegdlnych cztonkéw grupy.

4. Metody okreslane czasami jako gry dydaktyczne, a polegajace na sposobie
przedstawienia danych tresci w formie zagadkowego problemu i poszukiwania
rozwigzan wedlug proponowanych regul; ich istots jest prowokowanie do twor-
czego myslenia.

5. Metody wymiany mysli, gry dyskusyjne, ktérych celem jest poszukiwanie
odpowiedzi na postawione pytanie, analizowanie danego problemu z réznych
stron, z wykorzystaniem doswiadczenia 1 wiedzy uczestnikdéw, wymiana pogla-
doéw, zadawanie pytan, wysuwanie wlasnych argumentéw i stuchanie cudzych.
Pozwalaja one na uporzadkowana dyskusje, nawet z bardzo duzymi grupami.

6. Metody ulatwiajace przekaz informacji zwrotnej, sygnalizujace indywidual-
na reakcje i odczucia poszczegdlnych uczestnikow, ich potrzeby i oczekiwania.

7. Zabawy fabularyzowane, przebiegajace wedlug scenariusza —sa to propozy-
cje, w ktérych mogg bra¢ udziat duze grupy. Poswigcone sg realizaciji okreslonego
tematu 1 opieraja si¢ na aktywnej, tworczej pracy (wspolpracy) uczestnikow.

8. Zabawy umozliwiajace samooceng, poznanie wlasnej hierarchii wartosci,
wlasnych spontanicznych zachowan.

9. Metody animacji duzych grup umozliwiajace wszystkim wspoélna, aktywna
zabawe, bez podziatu na bawiacych si¢ 1 obserwatoréw, bez o$mieszajacej rywa-
lizacji, przypadkowych wygranych i kilku zwycigzcow'.

Wspomaganie rozwoju zdolno$ci dziecka

W literaturze przedmiotu pojawia si¢ coraz wigcej nowych poje¢ powigza-
nych z problematyka zdolnos$ci. Oprocz podziatu zdolnosci ze wzgledu na ich
0g0lnos¢ czy specyficznos¢ wystepuja w literaturze okreslenia uwzgledniajace
poziom rozwoju zdolnosci. Zaréwno przy rozpatrywaniu zdolnosci ogélnych,
jak i specjalnych, uzdolnienia powyzej przecietnej okreslane sa w zaleznosci od
punktu wyznaczajacego $rednig jako wysokie lub wybitne. Czesto takze uzywa si¢
pojecia ,,talent”. Pojecie to rozumiane jest w kontekscie zdolnosci jednostki, nie-
zaleznie od jej wieku. Jednostka o wyjatkowych, wybitnych uzdolnieniach, czesto
okreslana jest jako ,,wybitnie uzdolniona” lub ,,utalentowana”. Potocznie dzieci

" Por.: Z. Zaotrska, Pedagogika zabawy...; idens, Tto teoretyczne...
8 E. Kedzior-Niczyporuk, Pedagogika zabawy...
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takie okresla si¢ mianem ,,cadownych” lub ,,genialnych”"”. Cecha charakterystycz-
na tych dzieci jest wczesne, spontaniczne pojawienie si¢ zdolnosci na wysokim
poziomie i wyrazna ich kierunkowos¢, wyrazajaca si¢ mistrzostwem w konkretne;j
dziedzinie aktywnos$ci. W odniesieniu do najwyzszego poziomu zdolnosci, poja-
wiajacego si¢ bardzo rzadko, zaréwno we wezesnym dziecifistwie, jak 1 w pozniej-
szym okresie rozwoju jednostki, stosuje si¢ czesto termin ,,geniusz”?".

H. Gardner” zauwaza, ze rzadko zdarza sig, aby w Zzyciu dorostym osoba uzy-
skiwata jakies osiggniecia w tym, do czego w mtodosci nie miata uzdolnied. Warto
wigc inwestowac nie tylko we wezesna diagnoze, ale w trafnie dobrane i celowe dzia-
tania edukacyjne, ktore optymalizowac¢ bedg potencjal tkwiacy w dziecku. Strategie
te powinny przede wszystkim oddzialywa¢ na motywacje dziecka, pobudzac jego
zainteresowania, stwarza¢ okazj¢ do odniesienia sukcesu w wybranej dziedzinie.

W tym kontekscie otwarte pozostaje pytanie: Jak polska szkola moze pomoc
w samorealizacji zdolnym uczniom — miedzy innymi — poprzez zabawe?

W zwigzku z proba podjecia powyzszego problemu przeprowadzono bada-
nia sondazowe na grupie studentéw pedagogiki, probujac znalez¢ odpowiedz na
kilka pytan w zakresie znaczenia i roli zdolnosci w rozwoju i edukacji dziecka.

Wiedza i opinie studentéw pedagogiki na temat roli oraz

odkrywania i znaczenia zdolno$ci w rozwoju i Zyciu dziecka®

W trakcie przeprowadzonych badan sondazowych starano si¢ znalez¢ odpo-
wiedzi na nast¢pujace pytania:

— Ktore ze sfer (dziedzin) rozwoju dziecka wedlug badanych sa najwaz-
niejsze?

— Z jakich zrédel studentki oczekuja informacii na temat zdolnosci i uzdol-
nient swoich wychowankéw?

— Ktoére ze zdolnosci najtrudniej zaobserwowa¢ wedlug badanych studentek?

— Ktére ze zdolnosci najlatwiej zaobserwowa¢ wedlug badanych studentek?

Badania przeprowadzono wsréd studentek studiéw dziennych i zaocznych
Wyzszej Szkoly Humanitas w Sosnowcu oraz Uniwersytetu Slqskiego w Katowi-
cach. Sondazowi poddano 138 kobiet, wsrod ktorych najwickszy odsetek stano-
wily studentki w wieku 20 lat (35 0s6b) i w wieku 24 lat (33 osoby). Charakterystyke
wieku badanych przedstawiono na wykresie nr 1.

Y W. Limont, Synektyka a 3dolnosci twércze, Wydawnictwo Mikotaja Kopernika w Toruniu, Torud
1994, s. 10.

» M. Partyka, Zdolni, utalentowani twirezy, Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedago-
gicznej Ministerstwa Edukacji Narodowej, Warszawa 1999, s. 11.

2 M. Suswitto, Inteligencje wielorakie w nowoczesnym ks3tateenin, Wydawnictwo Uniwersytetu Warmiri-
sko-Mazurskiego, Olsztyn 2004.

W badaniach wykorzystano ankiete dla nauczycieli autorstwa Iwony Czaji-Chudyby z ksiazki
Odkrywanie zdolnosei dziecka, Krakéw 2005, s. 159.
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Wykres 1. Wiek badanych studentek
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Zrédlo: badania wlasne

® Wiek badanych kobiet

Pytanie nr 1 w badaniu dotyczylo dziedzin, ktére uwazane sa za najwazniejsze
w ROZWOJU dziecka — badani za takie uznali: sfer¢ spoleczng (41 oséb), wiedze
o sobie (39 oséb) oraz zdolnosci jezykowe (30 oséb).

Tabela 1. Ranking dziedzin wedlug badanych oséb

Na pierw- |Na dru- |Natrze- |Na czwar- | Na pia- |Naszé- | Nasidd-
szym gim cim -tym tym stym mym
miejscu | miejscu  |miejscu | miejscu | miejscu | miejscu | miejscu
Jezykowe |30 35 26 17 9 3 6
Plastyczne |2 3 1 6 16 47 57
Ruchowe |15 21 26 29 27 4 5
Matema- | 5 21 28 17 13 1 1
tyczne
Muzyczne |2 1 6 4 18 57 39
Spoleczne |41 33 29 14 6 4 4
Wiedza ) 5 21 28 17 3 1 1
o sobie

Zrédlo: badania wlasne
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Pytanie nr 2 w badaniu dotyczylo dyscyplin, ktére uwazane sq za najwaz-
niejsze w EDUKACJI dziecka — badani wskazali: matematyke (104 osoby), jezyki
(97 os6b), umiejetnosci spoleczne (84 osoby) i wiedz¢ o czlowieku (51 osob).
Y.aczna liczba wskazan wyniosta 299.

Wykres 2. Ranking dziedzin wedtug badanych oséb
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Zrédlo: badania wlasne

35 badanych os6b wskazato zdolnosci jezykowe na drugim miejscu w rankin-
gu najwazniejszych dziedzin w EDUKAC]I dziecka.

Wyktes 3. Wskazania badanych dotyczace sfery jezykowe;j
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W liczba osob, ktdre uznaty zdolnosci jezykowe za najwainiejsze

Zrédlo: badania wlasne
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Az 57 os6b wskazalo dzialania plastyczne za najmniej wazne w edukacji
dziecka.

Wykres 4. Wskazania badanych dotyczace sfery plastycznej
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m liczba os6b, ktére uznaty zdolnosci plastyczne za najwaziniejsze

Zrédlo: badania wlasne

W zakresie zdolnosci ruchowych 29 oséb wskazalo je na czwarym miejscu
w rankingu, podobnag ilo$¢, bo 27 os6b, wskazalo ja na piatym miejscu i 26 oséb
na trzecim. Wida¢ wyraznie, ze ta dziedzina, spos$réd wszystkich wskazywanych,
znajduje si¢ posrodku rankingu w wyborach dokonanych przez respondentéw.
(By¢ moze z takiego podejscia wynikajgq wszystkie problemy z ogromnym prob-
lemem otylosci wsroéd naszych dzieci.)

Wykres 5. Wskazania badanych dotyczace zdolnosci ruchowych
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W zakresie znaczenia matematyki w edukacji dziecka az 39 os6b uznalo t¢
dziedzing za najwazniejsza, na drugim miejscu wybrato jq 21 oséb, a na trzecim
28 osob. Wida¢ wyraznie, ze w opinii badanych matematyka odgrywa bardzo
wazna rol¢ w edukacji dziecka.

Wykres 6. Wskazania badanych dotyczace matematyki
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W liczba osdb, ktore uznaty zdolnosci matematyczne za najwazniejsze

Zrédlo: badania wlasne

Za malo wazna sfer¢ w edukacji dziecka badania uznali muzyke.

Wykres 7. Wskazania badanych dotyczace sfery muzycznej
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Az 41 os6b uznato zdolnosci spoleczne za najwazniejsze (pierwsze miejsce),
33 osoby — drugie miejsce, a 29 os6b umiescilo te zdolnosci na trzecim miejscu.

Wykres 8. Wskazania badanych dotyczace zdolnosci spotecznych
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Zrédlo: badania wlasne

Dos¢ wazna w opinii studentéw okazala si¢ wiedza o sobie. 39 oséb wskaza-
to ja na pierwszym miejscu, 21 oséb — drugim, i 28 oséb — trzecim.

Wykres 9. Wskazania badanych dotyczace wiedzy o sobie
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Danuta Krzywon

Kolejne pytanie dotyczylo Zrédel wiedzy na temat zdolnosci i uzdolnien wy-
chowankoéw. Badanie wykazalo, Zze najwigcej oséb czerpie wiedz¢ na temat zdol-
nosci i uzdolnied swoich wychowankéw z obserwacji.

Wykres 10. Zrédta wiedzy na temat zdolnosci i uzdolnien wychowankéw
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- psychologicznych uzdolnieri dziecka

® Skad Pani czerpie wiedze na temat zdolnosci | uzdolnieri swoich wychowankow 7

Kolejne pytanie dotyczylo zdolnosci, ktére najtrudniej zaobserwowac u dzie-
ci. Najtrudniejsze do zaobserwowania wedlug badanych sa zdolnosci matema-

tyczne (46 osob), spoteczne (45 0s6b) 1 wiedza o sobie (46 0s6b).

Wykres 11. Zdolnosci, ktére najtrudniej zaobserwowaé wedtug badanych studentek
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Nastepne pytanie dotyczylo zdolnosci, ktore najlatwiej zaobserwowac u wy-
chowankoéw. Wedtug badanych byty to zdolnosci plastyczne (133 osoby).

Wykres 12. Zdolnosci, ktére najlatwiej zaobserwowaé wedtug badanych
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Zr6dto: badania wlasne
Podsumowanie

Dziecko, niezaleznie od swego statusu wynikajacego z rozwoju czy tez przy-
naleznosci spolecznej rodziny, chce by¢ aktywne, chce poznawaé otaczajacy je
swiat, przeksztalca¢ go, eksperymentowac, gromadzac przy okazji indywidualne
doswiadczenia, jednym stowem — chce si¢ bawi¢! Tak jak dla dorostego podsta-
wowym zajeciem jest praca, tak dla nawet malego dziecka gléwna aktywnoscia
jest zabawa, ktorej bezustannie poszukuje 1 ktorej nigdy nie ma dosy¢.

Czesto zapomina si¢ o tym, ze dziecko nie jest miniatura czlowieka doro-
stego 1 ma swoje prawa wynikajace z rozwoju, potrzeb spotecznych, dziecigctwa
1 mtodosci. Nie pamieta si¢ tez o tym, ze potrzebuje ono przewodnika po Zyciu
1 zabawie; facylitatora, ktéry powinien mu towarzyszy¢ w podejmowaniu préb
aktywnosci zabawowej, ukierunkowywac te aktywnos$¢, by uchroni¢ malca przed
niepotrzebnymi stresami, negatywnymi doznaniami lub zawodami. Dziecko
w §wiecie jest niedo$ciglym mistrzem, twoérca 1 kreatorem swych marzen i prag-
nien, niemajacym réwnego sobie”.

Zabawa jest uniwersalng cecha dziecinstwa. Mimo iz dzieci r6znia si¢ miedzy
sobg sprawnoscia, mozliwosciami i zainteresowaniami, potrzeba zabawy, aktyw-
nosci i odkrywania jest wlasciwa kazdemu dziecku. To wlasnie aktywnos¢ wlasna
jest motorem rozwoju dziecka.

# BE.M. Minczakiewicz, Zabawa w rozwojn..., s. 9.
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Ludoterapia jest ta forma pracy z dzieckiem, ktora umozliwia kazdemu, bez
wzgledu na stan zdrowia czy etap rozwoju, wykrywanie i stymulowanie wszech-
stronnego rozwoju i wrodzonych zdolnosci i uzdolnien dziecka, ktore — jak wie-
my — czg¢sto niewykryte we wezesnym dziecifistwie, nie s3 rowniez wykorzysty-
wane w zyciu dorostym.
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w Katowicach

CZASOPISMA DLA DZIECI W ORGANIZOWANIU ZAJEC CZASU
WOLNEGO I WSPIERANIU ROZWOJU NAJMEL.ODSZYCH

Wprowadzenie

Witryny kioskéw, stojaki z prasa, petne sa periodykéw o barwnych, przy-
ciagajacych wzrok okladkach; reklamowane w telewizji, prasie dla dorosltych,
powiazane z bohaterami ze znanych dzieciom filméw, audycja telewizyjna,
proponujace atrakcyjne dodatki w postaci zabawek czy naklejek, zachecaja do
zakupu, kolekcjonowania... Przesyt tytuléw i ofert poszczegélnych redakeji
czgsto sprawia, ze ani dzieci, ani rodzice nie potrafia podja¢ decyzji, jakie cza-
sopismo kupi¢, ktore jest atrakcyjne 1 wartosciowe.

Dynamicznie rozwijajacy si¢ rynek periodykow dla dzieci stwarza takze
problemy badawcze — prasoznawcy nie sq w stanie prowadzi¢ systematycznych
badan nad przemianami prasy dla dzieci ze wzgledu na ilo$¢ i dostepnos¢ tytu-
16w, ich — czasem bardzo krotka — obecno$é na rynku wydawniczym, wreszcie
ze wzgledu na zakres kompetencji — w przypadku pism dla przedszkolakéw
sam opis zawartosci periodykéw jest niewystarczajacy. Jak sie wydaje, glow-
nym celem poznania tre$ci czasopism dla dzieci nie moze by¢ tylko formalny
opis prasoznawczy, uwzgledniajacy strukture czasopisma, proporcje tekstu do
ilustracji, jako$¢ druku czy czestotliwo§¢ ukazywania sie. Z punktu widzenia
odbioru tresci znacznie wazniejsze jest okreslenie, w jakim stopniu propono-
wana przez wydawnictwo zawarto$¢ odpowiada potrzebom psychofizycznym
adresatow, ktore elementy pisma spelniaja oczekiwania dzieci i ktére maja zna-
czenie we wspomaganiu ich rozwoju. Ze wzgledu na wiek odbiorcéw powstaje
pytanie, w jaki sposéb wychowawcy moga organizowac kontakt dziecka z pi-
semkiem, wspiera¢ rozwoj dziecka przy wykorzystaniu ¢wiczen, zabaw, teks-
tow w nim zawartych. Okredlenie mozliwo$ci postuzenia si¢ zawartoscia pe-
riodykow dla dzieci w organizowaniu zaje¢ w czasie wolnym czy wspomaganiu
rozwoju dziecka wymaga rozpatrywania zawartosci czasopism w innym ujeciu
— pedagogicznym — tak wiec wymaga jeszcze innych kompetencji badaczy prasy
dla najmlodszych.
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Podziat i specyfika czasopism dla dzieci

Prasa nalezy — obok telewizji i Internetu, radia, filmu, wideokaset, fonogra-
fii (plyt, kaset), a takze ksigzek i plakatéw' — do §rodkéw masowego przekazu.
Specyficzne cechy prasy wskazuje T. Goban-Klas: mozliwo$¢ zwracania si¢ do
wielkiej rzeszy czytelnikow, regularnosé¢ wydawania, ktéra zapewnia mozliwosé
powstania nawyku korzystania, a tym samym trwalo$¢ i intensywnos¢ kontaktu
z czytelnikiem, oraz zrdznicowanie tresci, co zapewnia szeroki zakres poten-
cjalnego odbioru i wplywu®. Czasopismo charakteryzuje ograniczona czescio-
wo aktualno$¢ i uniwersalna tre§¢. W polskiej praktyce wydawniczej za czaso-
pisma uwaza si¢ kazdy periodyk ogélnoinformacyjny ukazujacy si¢ nie czesciej
niz raz w tygodniu’. ,,Czasopisma dziecigco-mlodziezowe sq to wydawnictwa
periodyczne, redagowane przez dorostych, ale adresowane do dzieci i mlodzie-
zy w réznych przedziatach wiekowych. Ich celem jest uzyskanie okreslonych
efektéw wychowawczych 1 poznawczych™, a wiec gléwnym kryterium pozwa-
lajacym wyloni¢ wsréd réznych publikacji czasopisma dla dzieci sa: adresat
w wieku dziecigcym i odpowiednio dobrana tres¢, zawarto$¢ skierowana na
realizacj¢ celow edukacyjnych.

Analizujac zawarto$¢ tytuléw kierowanych do najmlodszych odbiorcéw
mozna zauwazy¢, ze stopniowo przechodza one od form ilustracyjnych do
opisowych, od latwych tekstow do réznorodnych gatunkéw prasowych, od
tematyki najblizszej dziecku do spraw otaczajacego Swiata. Specjalne miejsce
czasopism dla dzieci wynika stad, iz znajduja si¢ one na pograniczu miedzy
przekazem slownym a wizualnym?.

Bogata oferta czasopism dla dzieci, ktora pojawila si¢ w latach 90. w wyniku
zmian na rynku prasowo-wydawniczym (zniesienie cenzury, mozliwos¢ tworze-
nia wydawnictw prywatnych, likwidacja RSW Prasa—Ksigzka—Ruch i inne) jest
tak réznorodna, iz nie miesci si¢ w klasyfikacjach z lat ubieglych. Wielos¢ tytu-
t6w rodzimych, polskie wersje periodykow zagranicznych (tzw. kalki)®, czeste
zmiany wydawanych czasopism w zaleznosci od wielkosci sprzedazy, spowodo-
waly trudnos¢ w wylonieniu si¢ klarownych podziatéw pism dla dzieci.

' Encyklopedia wiedzy o prasie, ]. Maslanka (red.), Zaktad Narodowy im. Ossoliriskich, Wroctaw
— Warszawa — Krakéw — Gdanisk 1976, s. 233.

2'T. Goban-Klas, Media i komunikowanie masowe. Teorie i analizy prasy, radia, telewizji i Internetu, PWN,
Warszawa — Krakow 1999, s. 51.

* Encyklopedia wiedzy..., s. 60.

*Z. Sokot, Prasa dziecigco-mitodziesowa w Polsce po rokn 1980, ,,Poradnik Bibliotekarza” 1996, nr 6, s. 3.
> A. Przectawska, Czasopisma dzieciece i miodzieowe, [w:| Encyklopedia pedagogiczna, W. Pomykato
(red.), Fundacja ,, Innowacja”, Warszawa 1993, s. 171.

¢ 1. Konopnicka, Czasopisma dzieciece w ksztatcenin wezesnosgkolnyn, Wydawnictwo Uniwersytetu
Opolskiego, Opole 2000, s. 69.
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Ze wzgledu na zamieszczane w periodykach teksty, jakos¢, ilos¢ i wykorzy-
stanie ilustracji oraz forme edytorska, mozna — za Anng Przectawska’ — dokonac
klasyfikacji wydawnictw periodycznych przeznaczonych dla dzieci i mlodziezy,
stosownie do poziomu rozwoju umystowego, spotecznego i emocjonalnego czy
zainteresowan odbiorcéw, na cztery grupy:

— czasopisma dla czytelnikéw najmlodszych (3 do 6-letnich), operujace ilu-
stracja jedno- lub wielobarwna oraz latwym 1 krétkim tekstem pisanym proza
i wierszem. Pisma te zawieraja czesto wkladki do wycinania, ilustracje do kolo-
rowania czy propozycje rozrywek umystowych (np. zagadki, rebusy, labirynty,
plataninki itp.), rozwijajace wielokierunkows aktywnos¢ dzieci;

— periodyki przeznaczone dla dzieci potrafiacych juz czyta¢ (6 do 9-letnich),
bogato ilustrowane (ponad 50% zawarto$ci pisma to réznego typu ryciny), zawie-
rajace latwe teksty pisane wierszem i proza, a zwiazane z najblizszym otoczeniem
dziecka;

— czasopisma dla uczniéow szkoly podstawowej, zawierajace dluzsze, wzbo-
gacane jedynie ilustracja czy fotografia roznorodne rodzajowo teksty literackie
(reportaze, eseje, nowele, opowiadania, powiesci w odcinkach itp.), tatwe artyku-
ty na rozmaite tematy i wiadomosci popularnonaukowe. Uklad dzialowy zbliza
te periodyki do magazynéw dla dorostych. Czesto obecne sa stale kaciki (np.
przyrodniczy, techniczny, kulinarny, komputerowy, rozrywkowy itp.), informacje
o ciekawych ksigzkach, grach, filmach czy nowych nagraniach muzycznych ulu-
bionych wykonawcéw; bogata jest rowniez korespondencia z czytelnikami;

— pisma dla mlodziezy wkraczajacej w okres dojrzewania, podejmujace trud-
niejsza problematyke, powiazang z aktualnymi wydarzeniami (spolecznymi, poli-
tycznymi itp.), zainteresowaniami czytelnikéw, ktorych tresci poruszaja problemy
moralne, spofeczne czy uczuciowe mlodych odbiorcow. Teksty zréznicowane
rodzajowo (artykuly, reportaze, opowiadania sensacyjno-przygodowe, fragmenty
prozy, felietony o zyciu mlodziezy czy porady). Ilustracja jest podporzadkowana
treSciom stownym i stanowi ich uzupelnienie®.

Jak wida¢, podzial ten nie jest rozlaczny, gdyz cze$¢ tytuléw przeznaczona
jest dla odbiorcéw z dwu grup wiekowych. Obok pism o charakterze ogélnym
wydawane sg liczne pisma specjalistyczne, nastawione na zaspokojenie i rozwija-
nie zainteresowan dzieci i mtodziezy’ oraz komiksy.

Wprowadzony w okresie miedzywojennym (i uzupelniony w 1957 roku) po-
dzial czasopism dla dzieci ze wzgledu na rozwdéj 1 mozliwosci czytelnikow ,,za-
tamat si¢ [...]. Wydawcy kieruja wprawdzie swoja oferte do konkretnej grupy

" A. Przectawska, Czasopisma dziecigee..., s. TT-T8.

8 Por.: A. Budniak, Czasopisma dia dzieci jako stymulator rozwoiu ainteresowari otaczajacym Swiatem, [w:]
Problemy edukagji lingwistyegne). Teoria i praktyka edukacyjna w smieniajacef si¢ Enropie, t. 11: Rdgne aspekty
ednkagi lingwistyene dziecka, M.T. Michalewska, M. Kisiel (red.), Impuls, Krakéw 2002, s. 165—166.

? Szerzej na ten temat: A. Budniak, Pedagogiczne aspekty wykorgystania cgasopism w procesie wspierania
rozwopn dzieci predszolnych, GWSH, Katowice 2009, s. 49-50.
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odbiorcow, ale dzieci i mlodziez sami wybieraja to, co je interesuje, cz¢sto si¢gajac
po pisma dla starszych. Nowsze klasyfikacje periodykéw akcentuja kryterium
zawartosci, form wypowiedzi, a takze charakteru 1 kregu odbiorcow”" (ap. po-
dzialy J. Jarowieckiego!, I. Konopnickiej'?).

Z punktu widzenia jako$ciowej analizy tresci pod katem wykorzystania pe-
riodykéw we wspieraniu rozwoju osobowosci dzieci w wieku przedszkolnym,
te podzialy wydaja si¢ by¢ bardziej odpowiednie, cho¢ nalezy zauwazy¢, iz pis-
ma dla najmlodszych dzieci zwykle tacza w sobie cechy kilku grup periodykéw
(w dowolnym zeszycie ,,Misia” czy ,,Kubusia Puchatka” mozna znalez¢: komiks,
kolorowanki, rozrywki umystowe, zagadki, przyktady prac plastyczno-technicz-
nych do samodzielnego wykonania, informacje o przyrodzie czy technice, teksty
literackie). Roznorodnos¢ czasopism obecnych na polskim rynku powoduje jed-
nak duze trudnosci w ich klasyfikacji, czesto dane pismo moze by¢ wlaczone do
kilku sposréd wylonionych grup.

Bogactwo tytuléw periodykow, ich ciggle zmieniajaca si¢ specyfika, dostoso-
wywanie do potrzeb i zainteresowan malych odbiorcow, state poszukiwanie atrak-
cyjnej formuly przekazu czy uzupeltnianie tresci pisma dodatkowymi materiatami
(np. filmami, programami edukacyjnymi) powoduja, iz nawet najbardziej rozbudo-
wana 1 uszczegotowiona klasyfikacja periodykéw bedzie niewystarczajaca.

Funkcje i zadania czasopism dla dzieci

Czytelnictwo to wazny czynnik wychowania nowoczesnego cztowieka —umie-
jetno$¢ czytania, przezywania tresci, dyskusji z autorem, wyboru odpowiedniej
ksigzki dla swoich potrzeb i zainteresowan to problemy zwiazane z postgpem czto-
wieka, z jego aktywng i tworcza postawg zyciowa. Kontakt z tekstem i ilustracja
nawiazuje si¢ juz we wezesnym dziecifistwie, a dalsze lata wzbogacaja jego formy,
ksztaltuja zamitowanie czytelnicze, pragnienia samodzielnego odczytania stéw'?.

M. Bugara stwierdza, ze na rynku wydawniczym znajduje si¢ duza liczba pe-
riodykéw dziecigeych, ktore spetniaja wlasciwie swojq role w nauce i wychowaniu.
Dzieje si¢ tak gtownie za sprawa wspotpracy redaktoréw z psychologami, peda-
gogami i nauczycielami. Znajac prawidlowosci rozwojowe dzieci, autorzy tworza
oferte zréznicowana pod wzgledem tresci 1 przydatnosci w procesie stosowania za-
mierzonych oddzialywan edukacyjnych'. Pisma dziecigce i mtodziezowe posiadaja
swoiste cechy zwiazane z grupa odbiorcéw — ilustracje dominujace w periodykach
dla najmlodszych sa stopniowo uzupelniane, a nastepnie zastgpowane tekstem;

10Z. Sokol, Prasa dziecigco-mlodziesoma..., s. 3—6.

). Jarowiecki, Czasopisma dla dzieci i mlodziesy, cz. 1. 1918—1945, Wydawnictwo WSP, Krakéw
1990, s. 24.

12 1. Konopnicka, Cgasopisma dzieciece..., s. 72-T6.
3 Wychowanie i naucganie w predskoln, 1. Dudzifiska (red.), WSIiP, Warszawa 1983, s. 422.
" M. Bugara, Edukacyjny charakter prasy dzieciecej, ,,Edukacja i Dialog” 2001, nr 4, s. 62.
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zmieniajg si¢ gatunki prasowe publikowane w pismach (od krétkich, prostych form
do reportazy i felietonow), rozszerza si¢ takze zakres podejmowanych tematow
zgodnie z zasada stopniowania trudnosci. Dostosowanie szaty graficznej, rodzaju,
objetosci i jezyka tekstow, postaci bohaterdw czy wywolywanie réznorodnej aktyw-
nosci czytelnikow musza by¢ scisle zsynchronizowane'. K. Kuliczkowska piszac
o roli czasopismiennictwa w zyciu dzieci i mlodziezy podkresla, ze

[...] ksiazka daje dziecku jednorazowe silne przezycie o napigciu jednokierunkowym
[-..], natomiast czasopismo towarzyszy [...] mu na co dzien, pobudza jego zainte-
resowanie w sposOb wszechstronny, wzbogaca wiadomosciami rzeczowymi ulotne
i oderwane obserwacje zjawisk, daje pokarm zaréwno dla intelektu, jak i dla wyob-
razni, ksztalci zmyst praktyczny, zaspokaja pragnienie rozrywki, wreszcie wprowadza
w sprawy aktualne, w zycie spoleczne, w kontakt z rozproszona po calym kraju gro-
mada réwiesnikow!®.

W ostatnim czasie dzigki rozwojowi techniki przezyliémy rewolucje medialna.
Mtodzi ludzie, ktérych psychika i osobowo$¢ dopiero si¢ ksztaltuja, czesto nie
potrafia w sposéb trafny i odpowiedzialny samodzielnie wybiera¢ i wartoscio-
wac przekazywanych im informaciji, dlatego sa bardzo podatni na oddziatywania
mediéw. Duza role odgrywac wigc bedzie przygotowanie dzieci i mlodziezy do
umiejetnego korzystania z réznych przekazéw. To nauczyciele i rodzice powinni
nauczy¢ dzieci wybidrezej i krytycznej postawy wobec proponowanych tresci'’.

Zdaniem A. Przeclawskiej, ,,bardziej jednak niz pozostale $rodki masowego
przekazu prasa opiera si¢ na wypracowanym od wiekéw modelu komunikowa-
nia. Przechwytuje wprawdzie wizualne formy kontaktu z odbiorca, rezygnujac
czesto ze stowa na korzys$¢ rysunku i barwy, ale podobnie jak ksiazka stwarza
mozliwo§¢ powrotu do przekazywanych tresci, zwigkszajac przez to trwalosé
wplywu'®, J. Papuziniska zauwaza silniejsza ingerencje prasy w takie dziedziny zy-
cia, ktore dotychczas byly zarezerwowane dla wychowania bezposredniego — nie
tylko spolecznego, poprzez szkole czy placéwki wychowania pozaszkolnego, ale
takze 1 rodzinnego". Jako Ze prasa nalezy do mass mediéw, spelnia przypisane
im funkgcje. J. Gajda wyréznil pie¢ podstawowych kulturotwércezych funkeji me-
diéw, ktorym przyporzadkowal funkcje towarzyszace, pochodne, a takze okreslit
ich wartosci — pozytywne lub negatywne®. Realizacja poszczegdlnych funkcji
bedzie z jednej strony zalezna od tresci, zawartosci wyznaczanej przez nadawce,
z drugiej strony od uzytku, jaki robi z nich odbiorca.

15 Szerzej na ten temat: Encyklopedia wiedzy..., s. 171.
16 S. Frycie, Literatura dla dzieci i milodziesy w latach 19451970, t. 11, WSIP, Warszawa 1982, s. 174.

7 1. Strumska-Biatko, N. Pecherzewska-Kaczmarek, Media a wychowante, ,,Edukacja i Dialog”
1997, nr 7, s. 84.

'8 A. Przectawska, Mlody czytelnik i wspotezesnosé, NK, Warszawa 1966, s. 64.
' J. Papuziniska, Wychowaweza rola prasy dieciecej, PWN, Warszawa 1972, s. 68.
2. Gajda, Media w ednkagi, Impuls, Krakéw 2005, s. 46-47
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Prasa dziecigca jako bogate Zrédlo wiedzy, przezy¢ i inspiracji moze odgry-
wac¢ duzg role w edukaciji najmlodszych. Wazny jest jednak przemyslany dobor
czasopism dla realizacji wybranych celéw dydaktycznych i wychowawczych.
W ostatnich latach obserwuje si¢ w naszym kraju wzrost podazy i liczby réznych
pism skierowanych do odbiorcy w wieku przedszkolnym. Wydawcy czesto kieru-
ja si¢ podstawowa zasada, ktora zaklada, ze tego typu gatunek dziennikarski ma
znaczenie rozwojowe dla najmtodszego pokolenia™, stad tak wazne jest okresle-
nie funkgji i zadan, ktére powinno spelnia¢ czasopismo dla dzieci.

W opinii M. Braun-Galtkowskiej, ,,srodki spolecznego przekazu oddziatuja
na kilku plaszczyznach. Najwazniejsze z nich to: funkcja informacyjna, funkcja
edukacyjna, funkcja opiniotworcza i funkcja rozrywkowa”?.,

Specyfika zadan i funkeji czasopism dla dzieci wynika z cech odbiorcy — cie-
kawego $wiata, pragnacego poznawaé, przezywac i dziata¢, lubigcego zmieniac
aktywno$¢, utozsamiac si¢ z bohaterem, tworzy¢. ..

Dziecko wspoélczesne charakteryzuje si¢ miedzy innymi réznorodnoscia zainteresowar,
ciekawoscia §wiata 1 duza chlonnoscia. Czasopisma dla nich przeznaczone powinny
zaspokajac te potrzeby w sposéb wielostronny i atrakeyjny oraz inspirowaé czytelnika.
Inspiracja ta polega nie na podawaniu tylko odpowiedniego materiatu, ale na wytwa-
rzaniu klimatu gotowosci dziecka do podjecia przez nie i spelnienia okreslonych za-
dan. Rozbudzanie aktywnosci dziecigcej poprzez czasopismo jest wdrazaniem dziecka
w czynne zycie spoleczne, pomoca w znalezieniu sobie wlasnego miejsca, wytwarzaniu
wlasnego stosunku do otaczajacego $wiata i uswiadomienia sobie celu dziatania®.

Czasopismo i literatura spelnia funkcje wychowawcza wowczas, jesli ,,wy-
wiera ksztaltujacy wplyw na mniemania i postawy odbiorcéw. Oddzialywanie to
moze polega¢ na stwarzaniu pewnych pozytywnych wzorcéw postepowania lub
tez sprowadzac si¢ do negacji pewnych sposobéw zachowania czy myslenia.

S. Aleksandrzak podkresla swoiste cechy czasopisma dla dzieci, ktore ,,przy-
noszac czytelnikowi réznorodne materialy, nie moze istnie¢ jedynie po to, zeby
je przeczyta¢, dowiedzie¢ si¢ czego$, ewentualnie co$ »przezyc«. To sa wazne
elementy jego funkcji, ale powinno ono wierniej, serdecznie towarzyszy¢ dzie-
cku w jego wchodzeniu w zycie, w znajdowaniu wlasnego miejsca we wlasciwej
atmosferze”*!. Dostosowana do wieku czytelnikéw zawarto$¢ czasopism moze
spetniac wiele zadan, na przyklad przez propagowanie literatury dla dzieci pisma
ksztaltuja kulture literacka, przygotowuja czytelnika do odbioru tekstow réznych
rodzajowo (wiersze, opowiadania, zagadki, listy itp.), rozwijaja czytelnictwo. Cza-
sopisma dziecigce w okresie miedzywojennym 1w latach 40. i 50. byly pierwsza
forma upowszechniania utworéw literatury dla dzieci. Prasa

' M. Bugara, Edukacyjny charakter..., s. 62.

2 M. Braun-Gatkowska, Dziecko w swiecie mediow, ,,Edukacja i Dialog” 2003, nt 6, s. 5.

#S. Aleksandrzak, O czasopismach dzieciecych, ,,\Wychowanie w Przedszkolu” 1979, nr 4, s. 180.
2 Thidem.
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[...] odegrala aktywna role w zakresie ksztaltowania literatury dziecigcej pod wzgle-
dem tematycznym i formalnym, przyczynila si¢ do rozwoju tych dziedzin pisarstwa,
ktére szczegdlnie dobrze odpowiadaly prasowej formule publikacji: wierszy okolicz-
nosciowych, opowiadani i nowel, powiesci o zwartej i dynamicznej fabule i linearnych
watkach, pozwalajacej dzieli¢ si¢ na odcinki, beletrystyki i stylizowanej na reportaz®.

Kontakt z literatura daje dziecku wiele korzysci oraz przyjemnosci. ,,Bardzo
wazne jest to, ze od najmlodszych lat przyzwyczaja si¢ ono do stalego z nia
obcowania. Trudno przeciez bez tego o madrego, wyksztalconego czlowieka,
ciekawego $wiata 1 wszelkich przejawow zycia”*. Czytanie ksiazek i czasopism
nie ogranicza si¢ tylko do samego zapoznawania si¢ z ich trescia, ale jest suma
przezy¢, refleksji, ktore nastepuja w dalszej kolejnosci. Coraz czesciej zwraca si¢
uwage na ,.ksztaltowanie nawykéw czytelniczych, dostarczanie dziecku dobrej
lektury z warto$ciowym tekstem i ilustracja”™, a ,literatura dziecieca w pracy
wychowawczej przedszkola ma bardzo istotne znaczenie — dotyczy bowiem jed-
noczesnie dziedziny wychowania umystowego, spoleczno-moralnego i estetycz-
nego”*. Poprzez ogladanie i wspolne analizowanie ilustracji, stuchanie glosnego
czytania oraz opowiadan umyst dziecka przygotowuje si¢ do odbierania obra-
z6w, do rozumienia watkéw fabularnych; dzieci doskonala umiejetnos$c kojarze-
nia faktow, ustalania kolejnosci wydarzen oraz przyczyn i skutkow, co rozwija
logiczne myslenie, pamigc¢ i prowadzi do rozumienia otaczajacego $wiata, poma-
ga w ksztaltowaniu umiejetnosdci samoksztalcenia. Gry i zabawy zamieszczone
w czasopismach rozwijajg spostrzegawczo$¢, kojarzenie, zrecznos$é, ucza po-
rzadkowania materiatu, systematyzowania wiedzy, przygotowuja do samooceny,
czyli ksztalca cechy i umiejetnosci potrzebne w nauce. Powtarzanie wierszy 1 ry-
mowanek czy zagadek, opowiadanie tekstow, historyjek obrazkowych, pozwala
dziecku ¢wiczy¢ takze artykulacje, intonacje, rozwija¢ stownictwo, umiejetnosc
komunikowania sie.

Bogate i r6znorodne funkcje i zadania czasopism dla dzieci tylko wtedy beda
w pelni wykorzystane, jesli zarowno dzieci, ich rodzice, jak i wychowawcy od-
powiednio przygotuja si¢ do korzystania z ich zawartosci. Nauczyciele 1 wycho-
wawcy powinni z jednej strony prowadzi¢ odpowiednio przemyslang edukacje
medialna, z drugiej za$ strony wskazywac na idace z tej strony zagrozenia. Rola
nauczycieli przedszkola jest wskazanie réznorodnych mozliwosci wykorzystania
periodykow dla dzieci w organizowaniu zajec czasu wolnego, stymulowania pro-
cesow poznawczych, ¢wiczenia uwagi, pamieci, ksztaltowania orientacji dziecka
w §wiecle, rozwijania gotowosci do nauki, zapoznawania z tekstami literackimi

» 1. Kaniowska-Lewariska, Literatura dia dzieci i miodziegy do roku 1864, WSiP, Warszawa 1980,
s. 153.

% H. Prus-Wisniewska, Dziecko i ksiqika, ,,Wychowanie w Przedszkolu” 1990, nr 6, s. 318.

7 T. Jaworska, E. Marzec, Ksiqka pryyjacielen dziecka, ,,Wychowanie w Przedszkolu” 1998, nr 3,
s. 194.

2 H. Ratyriska, Literatura dziecigca w pracy predszfeola, PZWS, Warszawa 1973, s. 182.
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itp. Wazne jest zaréwno zapoznanie dzieci z bogata oferta prasows dla nich
przeznaczona, ale tez przygotowanie rodzicéw do stymulowania réznorodne;j
aktywnosci dzieci w oparciu o zawarto$¢ czasopism, uswiadomienie, w jakim
stopniu periodyki dla dzieci moga pomdc w odkrywaniu 1 rozwijaniu zaintere-
sowan dzieci, ksztaltowaniu ich umiej¢tnosci przydatnych w nauce, wspolnym
spedzaniu czasu. Istotnym wydaje si¢ wiec lepsze poznanie zawartodci tresci
czasopism dla dzieci przez nauczycieli, wychowawcéw i rodzicow, by mogli oni
— stosownie do potrzeb dziecka — korzysta¢ z bogactwa wydawnictw przezna-
czonych dla przedszkolakéw?. Periodyki przyciagaja uwage dzieci réznorodnos-
cig oferty, barwna szata graficzng, postaciami znanych z ekranéw bohaterow,
bogactwem zawartosci (tekstami, propozycjami zabaw i rozrywek, czy wreszcie
dotaczanymi drobnymi prezentami itp.). Nalezaloby jednak zastanowic sig, jakie
walory posiadaja poszczegolne tytuly, co oferuja pod wzgledem poznawczym
czy wychowawczym malym czytelnikom, jakie zagadnienia i w jaki sposéb od-
bierane sq przez dzieci oraz w jaki sposéb czasopisma moga by¢ wykorzystane
w pracy z dzieckiem w przedszkolu czy szkole?

Zalozenia wychowania przedszkolnego a mozliwosci

wykorzystania periodykéw dla najmfodszych

Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla szkét podstawowych® pod-
kresla wzrastajaca role mass mediéw w zyciu spotecznym i indywidualnym oraz
wskazuje powinno$¢ kazdego nauczyciela w zakresie edukacji medialnej, czyli
wychowaniu uczniéw do wlasciwego odbioru 1 wykorzystania mediéw. W doku-
mencie tym akcentuje si¢ wage przygotowania uczniéw do korzystania z mediow.
Podstawa programowa wychowania przedszkolnego® tego zagadnienia nie ujmu-
je wprost, jednak przygotowanie do korzystania z mediéw rozpoczyna si¢ juz na
tym poziomie edukacji. W wychowaniu przedszkolnym ksztaltuje si¢ wiele kom-
petencji, ktérymi powinno charakteryzowac si¢ dziecko konczace przedszkole;
dokonujac analizy wymienionych w dokumencie umiejetnosci mozna stwierdzié,
ktore z nich mozna rozwija¢ w oparciu o stosownie dobrane i swiadomie wyko-
rzystywane czasopisma dla dzieci.

Podstawa programowa wychowania przedszkolnego wyznaczajac gléwne cele
pracy przedszkola akcentuje konieczno$¢ wprowadzania dzieci w §wiat wartosci
(moralnych, spolecznych, estetycznych), budowanie dziecigcej wiedzy o Swiecie
spolecznym, przyrodniczym i technicznym, rozwijanie umiejetnosci spotecznych

¥ Szerzej na ten temat: A. Budniak, Pedagogiczne aspekty...

¥ Rozporzadzenie MEN z dnia 23.12.2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowa-
nia przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkét, Dz. U. z dnia
15.01.2009 r. Nr 4, poz. 17, zalacznik 2.

St Ihidem, zatacznik 1.
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1 odpornosci emocjonalnej”. Teksty literackie, historyjki obrazkowe czy ilustracje
zamieszczane na lamach periodykéw dla dzieci podejmuja problematyke bliska
dziecku —zabawy, przygody dzieci, opowiadania o zwierzetach, opisy zajeé¢ w przed-
szkolu czy rodzinie — mozliwa do wykorzystania jako material do analizy zachowa-
nia, wprowadzania zasad dobrego wychowania, norm zachowan w réznych sytua-
cjach spotecznych (w ruchu drogowym, wobec innych ludzi, w trakcie korzystania
z urzadzen technicznych itp.), co umozliwia realizacje — w oparciu o interesujacy
1 réznorodny material — wytyczonych celéw wychowania w przedszkolu.

Wychowanie w przedszkolu, ktére obejmuje wspomaganie rozwoju i wczesna
edukacje dzieci do momentu rozpoczecia nauki w szkole, akcentuje ukierunkowa-
nie rozwoju dziecka zgodnie z jego wrodzonym potencjalem i mozliwosciami roz-
wojowymi w relacjach ze srodowiskiem spoleczno-kulturowym i przyrodniczym.

Podstawa programowa wskazuje wigc koniecznos¢ ksztaltowania umiejetnosci
spolecznych dzieci i wspomaganie rozwoju mowy, na ktore skladajg si¢ m.in. ob-
darzanie uwagg dzieci i dorostych, aby zrozumie¢ to, co méwia i czego oczekuja,
uwazne stuchanie, pytanie o niezrozumiale fakty i formulowanie dluzszych wy-
powiedzi o waznych sprawach, zrozumiale komunikowanie potrzeb i decyzji. Cel
ten mozna realizowa¢ podczas glosnego czytania dziecku tekstéw pochodzacych
z ksiazek i czasopism, polecent do zadan i ¢wiczen, rozrywek umystowych zamiesz-
czanych na kartach periodykow, opowiadanie tresci wystuchanych opowiadan czy
ogladanych ilustracji i historyjek obrazkowych. Zamieszczane na kartach czaso-
pism ilustracje, informacje o przyrodzie, technice itp. moga sklania¢ dziecko do
formulowania pytani o niezrozumiale pojecia czy prosb o wyjasnienie.

Cwiczenie tych umiejetnosci odbywa si¢ w trakcie analizowania ilustracji, np.
wyszukiwanie elementéw niepasujacych do przedstawionej sytuacji i wyjasnia-
nie, dlaczego nie sa one whasciwe (ap. ,,Wesote Literki” 24/2002 [rys. 1.], ,,Mis”
6/2009); ustalania kolejnosci wydarzeni i opowiadania historyjek obrazkowych,
zamieszczanych na kartach wszystkich periodykéw, proby wyjasniania i definio-
wania poje¢ w oparciu o stosownie dobrane teksty i ilustracje (np. ,,Abecadlo”
10/2006 — U lekarza [tys. 2.] czy ,,Abecadto” 11/2006 — Sanochid).

Inne proponowane ¢wiczenia to odgadywanie i ukladanie zagadek, pozna-
wanie ciekawych informacji ujetych w dluzszym ilustrowanym tekscie (np. na
temat zabaw i zabawek — ,,Wesote Literki” 24/2002) czy w postaci opisu kolej-
nych etapow wytwarzania (ap. Jak powstaje chleb — ,,Abecadlo” 8/2000), rozwijanie
plynnosci stownej (np. zabawa w prezentera pogody — ,,Abecadto” 11/2000).

Poczatkowa nauka czytania w przedszkolu koncentruje si¢ takze na rozbu-
dzaniu zainteresowan czytaniem i pisaniem oraz ksztaltowaniu gotowosci do
nauki czytania i pisania. Gotowo$¢ szkolna czy gotowos¢ do nauki — zdaniem
B. Wilgockiej-Okoni — rozumie si¢ jako proces i efekt wspotdziatania aktywnosci
dziecka i aktywnosci dorostych, tworzacych warunki do uczenia si¢ jako efekt

32 Ihidem.
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interakgji, ,,wspotgry” wlasciwosci dziecka i whasciwosdci szkoly™. Jest wiec ona
rezultatem dzialan podejmowanych przez dziecko pod wplywem oséb doro-
stych. Gotowos¢ do czytania i pisania rozumie si¢ jako taki

[...] stan w rozwoju dziecka, bedacy rezultatem dojrzewania oraz dotychczasowe-
go treningu wychowawczego przede wszystkim na terenie rodziny, ktory czyni je
wrazliwym na znaki, ich istote i znaczenie w procesie komunikowania si¢ ludzi, a jed-
noczesnie gotowym do odnoszenia korzysci ze wskazéwek otoczenia dotyczacych
opanowania umiejetnosci czytania i pisania. Ow stan gotowosci mozna réwniez ujaé
w trzech aspektach: gotowosci psychomotorycznej, gotowosci stownikowo-pojecio-
wej i emocjonalno-motywacyjnej™.

By zapobiec misks cherobam, matna sie rasecze-
pie. Arczeplente poleg na wrtrzylrigc

e zarmhov, kit mnz organizm z bebwodd)
Tmalcual zpamis e

Mikrvkop 40 urrpdzanie, w kborym naday dy
ocnewihl €k jak w stkle powigsagcym. Dlate-
g pocd mroskopem modra TobacTye, M Ty
kiad ok myghiey ey kend, 3wt grodne da

Rysunek 1. Ustalanie, co pasuje, a co nie —,,Wesote Literki” 24/2002
Rysunek 2. Przyktad definiowania i wyjasniania — ,,Abecadto” 10/2006

Ksztaltowanie gotowosci do nauki czytania i pisania, pozwalajace dziecku
samodzielnie korzysta¢ z materialéw drukowanych, uwzglednia ksztaltowanie
orientacji przestrzennej, umiejetnosci rozumienia polecen, umiejetnosci uwazne-
go stuchania, rozwijanie sprawnos$ci manualnej, spostrzegawczosci, uwagi 1 pa-
migci, ¢wiczenie koordynacji wzrokowo-ruchowej, wprowadzanie informacji za
pomoca umownych symboli. Obok ¢éwiczen analizy i syntezy dzwigkowej wyra-
26w, wyodrebniania glosek, taczenia ich w logiczng calo$¢, ¢wiczona jest analiza
i synteza stuchowo-wzrokowa. Czasopisma dla dzieci proponuja szeroka game
réznorodnych zadan przygotowujacych dzieci do czytania i pisania, cho¢ — ze

» B. Wilgocka-Okot, Gotowos¢ szkolna dyieci szescioletnich, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, War-
szawa 2003, s. 12.

* A. Brzezitiska, Gotowos¢ do cxytania i pisania i jej rozwdj w wieku predszkolnym, [w:| Cytanie i pisanie
— nowy jegyk dziecka, A. Brzezidska (red.), WSIiP, Warszawa 1987, s. 43—44.
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wzgledu na swg specyfike — zamieszczaja niewiele ¢wiczent skupionych na ksztal-
towaniu stuchu fonematycznego i muzycznego, poprawnosci wymowy, stucho-
wej analizie i syntezie glosek, sylab, krétkich wyrazow, zdan. Przykiadem zadan
w tym zakresie sa jedynie te, ktore zachecaja dzieci do wybrzmiewania glosek,
ktérych literowe odpowiedniki dzieci poznaja (np. ,,Naucz Mnie Mamo™ 6/2003,
7/2004 i inne); podawanie nazw przedmiotéw przedstawionych na ilustracjach
wkomponowanych w tekst, podczas wspolnego czytania z dorostym (Pocgytajeie
sobie razem w ,,Misin”, Opowiadania na dobranoc w ,,Kubusiu Puchatku” czy Czytaj
g Jasiem w ,Jasiu®). Jednym ze sposobéw wykorzystania pisma moze by¢ opo-
wiadanie tresci ilustracji, historyjek obrazkowych, w czasie ktérych dzieci ¢wicza
poprawng artykulacje glosek, plynnos¢ wypowiedzi, rozwijaja slownictwo itp.;
¢wiczenia te maja dodatkowy istotny walor — wiaczaja opiekunéw do wspdlnego
korzystania wraz z dzieckiem z pisma.

Na tamach czasopism dla dzieci przedszkolnych znajduje si¢ bardzo wiele
¢wiczen zwiazanych z rozpoznawaniem ksztaltéw liter drukowanych oraz wy-
brzmiewaniem glosek w wyrazach. Rozwiazanie tych zadan przez dziecko wia-
ze si¢ ze wspolpraca z osoba dorosla, ktéra odczytuje polecenia 1 rownoczesnie
sprawdza wykonanie ¢wiczenia. Zréznicowane tematycznie, urozmaicone gra-
ficznie 1 rodzajowo rozrywki umyslowe, obecne na kartach dzieciecych czaso-
pism, doskonala umiej¢tnosci poréwnywania (dlugosci, cigzaru, wysokosci itp.;
zob. rys. 3.), klasyfikowania, wnioskowania, rozwijaja spostrzegawczos¢, orienta-
¢je w schemacie wlasnego ciala i w przestrzeni (rys. 4).

Przyktadow zadan doskonalacych abstrahowanie, uogélnianie i wnioskowanie
(waznych z punktu widzenia ksztaltowania pojeé) nie jest w pismach dla dzieci
przedszkolnych zbyt wiele — sg to operacje umystowe zwigzane z mysleniem abs-
trakcyjnym, pojawiajacym si¢ w rozwoju dziecka pod koniec mtodszego wieku
szkolnego®. Mozna znalez¢ ¢wiczenia dotyczace wyodrebniania i nazywania grup
przedmiotow (np. owoce, zwierzeta hodowlane, ubrania; zob. rys. 5.), rozwiazy-
wanie zagadek, definiowanie 1 wyjasnianie.

Reasumujac mozna stwierdzi¢, iz w czasopismach dla dzieci w wieku przed-
szkolnym redakcje z mniejsza lub wigksza czestotliwoscia zamieszczaja zadania
irozrywki umystowe rozwijajace pamieé, umiejetnosci dokonywania operacji
myslowych. Nie mozna jednak dostrzec w zadnym z tytuléw (z wyjatkiem serii
,»Naucz Mnie Mamo”, ,,Abecadlo”) przemyslanego, systematycznego, wszech-
stronnego oddzialywania na te sfere¢ rozwoju dziecka, zgodnie z zasada stopnio-
wania trudnosci. W kazdym z czasopism znajduja si¢ wspomniane zadania, sa
one jednak umieszczane okazjonalnie, zgodnie z tematyka podejmowana w nu-
merze, raczej z uwzglednieniem réznorodnosci 1 atrakeyjnosci dziatan oferowa-
nych dziecku niz z mysla o systematycznym i ukierunkowanym ksztaltowaniu
umieje¢tnosci wykonywania operacji umystowych.

3 Pyychologia rogmwojowa dvieci i mtodgiesy, M. Zebrowska (red.), PWN, Warszawa 1978, s. 186.
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Kto jest wyzszy? Postaw 7
znaczekx na wlasciwym polu.

Co jest nizsze? Zoznacz wlasciwe pole.

24 UE

Rysunek 3. Poréwnanie wysokosci — ,,Naucz Mnie Mamo” 1/2003
Rysunek 4. Orientacja w przestrzeni, nazywanie kierunkéw — ,,Naucz Mnie Mamo™ 21/2006

= Znajdz i olocz kdtkiem
taki som obrozek.

Rysunek 5. Wyodrebnianie warzyw i owocow — ,,Jas” 28/29/2005
Rysunek 6. Rozpoznawanie przedmiotéw wedlug istotnych cech i ich nazywanie — ,,Naucz Mnie
Mamo” 1/2003

Zamieszczane w periodykach teksty literackie — obok rozwijania zaintereso-
wan czytelniczych — umozliwiaja dziecku nabywanie sprawnosci postugiwania si¢
jezykiem polskim. Czytane glo$no przez rodzicéw, wychowawcow czy starsze ro-
dzenstwo teksty ksztaltujq uwage, rozwijaja percepcje stuchowa, ucza wylaniania
potrzebnych informacji, doskonala umiejetnos¢ rozumienia tresci przekazu, po-
lecen, rozwijaja zasob leksykalny stownictwa dziecka, wskazuja sposob artykula-
¢ji i intonacji. Teksty literackie — opowiadania, wiersze, krotkie rymowanki, opisy
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1 wyjasnienia — dotycza waznych zagadnien o charakterze interpersonalnym: za-
chowan w réznych sytuacjach, zasad 1 norm postepowania, relacji z innymi ludzmi
(dzie¢mi i dorostymi, osobami znanymi i nieznanymi). Poznanie sytuacji, sposobu
postepowania bohateréw, przyczyn i skutkow pozwala dziecku przygotowac sig
do reagowania na rézne mozliwe zjawiska spoleczne. Wspolczesnie wydawane
periodyki nie uciekaja si¢ do nachalnego dydaktyzmu, wskazywania tylko jedne-
go wlasciwego sposobu dzialania, lecz stwarzaja szans¢ na sarnodzielny wybor,
pod]che decyzji. W kazdym z zeszytéw takich czasopism, jak: ,,Jas”, ,,Abecadlo”,
,,Mis”, ,,SWlerszczyk zamieszczane sa teksty o tematyce bliskiej dziecku, na pod-
stawie ktoérych moze poznac sposoby postepowania w relacjach spotecznych.

Réznorodna problematyka podejmowana w periodykach dla dzieci przed-
szkolnych pozwala takze na rozwijanie zainteresowan i budzenie ciekawosci ota-
czajacym Swiatem. Dzieci moga poznaé zycie i zabawy dzieci w innych krajach
(,,Wesote Literki w podrdzy”), wybrane wydarzenia historyczne (,Mis”, ,,Abe-
cadlo”), uroczystosci panistwowe i religijne (,,Jas”, ,,Mis”), informacje techniczne
(,zAbecadto”, ,,Hot Wheels”), przepisy kulinarne (,,Mis”, ,,Ksi¢zniczka”), zasady
zachowania si¢ w ruchu drogowym (,,Mis”, ,,Mis Pluszek”), informacje o przyro-
dzie (,,Kubu$ Puchatek”, ,,Pszczétka Maja i przyjaciele”, ,,Wesote Literki”, ,,Abe-
cadlo”), technice (,,Strazak Sam”, ,,Bob Budowniczy Magazyn”, ,,Abecadlo”),
pracy ludzi (,Mis”, ,,Abecadlo”, ,,Strazak Sam”, ,,Bob Budowniczy Magazyn”,
,,Jas”), ciekawych ksigzkach, programach komputerowych, zabawach i grach
(,,Wesote Literki w podrézy”, ,,Jas”, ,,Mis”, ,,Abecadlo”, ,,Barbie”, ,,Kubus Pu-
chatek”) iinnych. Cze$¢ pism juz ze wzgledu na tytutowego bohatera zawiera
okreslong tematyke (np. ,,Strazak Sam”, ,,Bob Budowniczy Magazyn”) wybierang
przez dziecko lub jego rodzicow, inne pisma zamieszczaja szeroki wachlarz te-
matéw (np. ,,Wesole Literki”, ,,Wesote Literki w podrézy”, ,,Abecadlo”, ,,Mis”).
Niektore pisma ze wzgledu na problematyke sa kierowane do dziewczynek (,,Bar-
bie”, ,,Ksigzniczka”, ,,M6j kucyk Pony”, s Swiat Matej Ksigzniczki Magazyn”,
,Fifi”), inne do chlopcow (,,Strazak Sam”, ,,Bob Budowniczy Magazyn”, ,,Hot
Wheels”), jeszcze inne periodyki maja charakter uniwersalny (,,Mis”, ,,Wesole
Literki”, ,,Abecadto”, ,,Mi$§ Rupert. Magiczne przygody”, ,,Sezamkowy Zakatek”,
,Magazyn Swinka Peppa”, ,,Smerfy” ).

Przygotowanie do nauki pisania, jako umiejetnosci wtornej wobec czytania,
koncentruje si¢ na rozwijaniu sprawnosci psychomotorycznych — dobrej orien-
tacji w przestrzeni, rozpoznawania i odtwarzania kierunkéw, polozenia przed-
miotéw, proporcji, wymiardw, odwzorowywanych form graficznych oraz pamieci
ruchowej, czyli umiejetnosci przetwarzania obrazu graficznego na obraz ruchu®.
W kazdym z czasopism dla dzieci w wieku 3—7 lat zamieszczane sa dzialy po-
swigcone przygotowaniu do nauki czytania i pisania (np. ,,Abecadlo®, ,Naucz
Mnie Mamo* czy ,,Mis*), zawierajace réznorodne ¢wiczenia skoncentrowane na
ksztaltowaniu wyzej wymienionych umiejetnosci dzieci.

36

A. Brzezinska, Gotowosé do cgytania..., Warszawa 1987, s. 44—45.
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Zadania zamieszczane w pismach dla dzieci obejmuja wigc rozpoznawanie
i klasyfikacje wedlug istotnych cech réznorodnych znakéw, symboli graficz-
nych (rys. 6.); réznicowanie symboli graficznych (rys. 7.), kojarzenie znakéw
graficznych z dzwigkami, obrazkami czy innymi znakami wedlug przyjetej za-
sady, wyrdznianie brakéw w znakach graficznych, poznawanie nazw i pisanie
niektérych liter (rys. 8.); odwzorowywanie réznorodnych znakéw i kreslenie po
sladzie (rys. 9., 10.111.).
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Rysunek 7. Wyszukiwanie elementéw, ,,6-latek” nr 88

Pokolory,;
I n
platki 4, *
dig {oo Odr_o
k#

!"?!j/ X i kw-.iu'rki...

{{1(‘?' ) Z
:: L/ ot i st i e

Rysunek 8. Pisanie liter — ,,Bob Budowniczy Magazyn™ 7/2009
Rysunek 9. Wodzenie po $ladzie — ,, Teletubbies” 7/2009
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Rysunek 10. Kreslenie liter po §ladzie — ,,Abecadto” 6/2009
Rysunek 11. Wodzenie po sladzie — ,,Przedszkolaczek” nr 4

Wiele czasopism dla dzieci przedszkolnych proponuje zadania doskonalace
precyzje ruchow oraz ksztaltowanie zdolnosci odpowiedniego nacisku narzedzia
pisarskiego na kartke. Te umiejetnosci sa rozwijane we wszystkich czasopismach
dla przedszkolakow w trakcie wypelniania kolorowanek (,,Abecadlo®, ,,Kubus
Puchatek®, ,,Jas*, ,,Wesote Literki®). Ilustracje do kolorowania sg drukowane na
odpowiednim, szorstkim papierze, ulatwiajacym wypelnianie zaznaczonych kon-
turow kolorowymi kredkami (np. wkladka wewnatrz pisma ,,Wesote Literki®,
»Naucz Mnie Mamo®, ,,Mi§“ [od nr 13 z 2004 1.]).

Dodatkowo w trakcie kolorowania rysunkow dzieci moga ¢wiczy¢ dalsze
umiejetnosci, np. wypelnianie konturéw rysunku wedlug podanego wzoru, co
doskonali dokladnos¢, podporzadkowanie si¢ instrukciji (np. Malowanki — Zgady-
wanki w ,,Kubusiu Puchatku®, ,,Jas”); kolorowanie wedtug kodu, ktory stanowig
np. ksztalty figur geometrycznych lub litery, cyfry, gdy kazda z nich ma przy-
pisana okreslong barwe (,,Abecadlo”, ,,Wesole Literki w podrézy”); poprawne
rozszyfrowanie polaczenia znak—kolor pozwala dziecku odkry¢ ukryty rysunek,
co stanowi dodatkowg zachete dla czytelnika (zob. rys. 12.).

Jeszcze inne pomysly dotycza uzupelniania rysunku wymienionymi elemen-
tami, co rozwija umiejetnosci tworcze, ale takze podporzadkowanie si¢ instrukcji
stownej, przerysowywanie ilustracji.

Duza czes¢ propozycji stanowia malowanki proponujace odnajdywanie wy-
mienionych elementéw na ilustracji pokolorowanej przez dziecko, przeliczanie
ich itp. (Malowanki — Zgadywanki w ,,Kubusiu Puchatku”); uzupelnianie drugie;
czedcl ilustracji zgodnie z osia symetrii (np. ,,Wesote Literki w podrézy” 5/2003).
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Poprzez oméwione powyzej ¢wiczenia dziecko ksztalci spostrzegawczo$é, roz-
réznianie ksztaltow 1 koloréw, ¢wiczy precyzje ruchéw dioni, reguluje nacisk
kredek na kartke papieru, doskonali takze umiejetnosé prawidlowego trzymania
narzedzia pisarskiego.

Pokoloruj rysunek wedtug kodu, a zobaczysz, dla kogo dzieci maja marchewke.
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Rysunek 12. Ukryty rysunek, kolorowanie wedtug kodu — ,,Abecadto” 1/2006

Nastepny rodzaj ¢wiczen polega na obrysowywaniu konturéw i wodzeniu
kredka lub otéwkiem po sladzie (kropki, linie przerywane) (np. Szlaczkowe Zwie-
rzeta — ,,Abecadlo®, s. 4 kazdego numeru z 2006 r.). Bardzo cz¢sto wystepujacym
zadaniem jest rysowanie ,,szlaczkow” zlozonych z linii falistych o réznych ksztal-
tach, petli, kluczek, arkad, girland, koét, owali i innych ksztaltow, w trakcie ktorych
dziecko — najczesciej w szerokiej liniaturze, ale takze w ukladzie pionowym — ma
bez odrywania r¢ki dokonczy¢é wzoér (w kazdym numerze ,,Abecadla na s. 4;
cztery pierwsze numery serii ,,Naucz Mnie Mamo” z 2003 r. i dwa pierwsze nu-
mery serii z 2005 r.). Podobne znaczenie maja zabawy graficzne, ktére polegaja
np. na odnajdywaniu drogi w labiryncie, taczenie w pary za pomocg linii (np.
ilustracji i podpisu, zbioru z liczba jego elementow, przeciwienstw itp. — rys. 13.),
taczenia kropek réznego rodzaju liniami, aby powstat ksztalt, odtwarzanie kom-
pozycji z figur, wzorow i znakéw oraz ich ukladéw. Nieco trudniejsze zadania
polegaja na rysowaniu obserwowanych przedmiotow czy postaci.

Periodyki dla dzieci przedszkolnych wspomagaja — zgodnie z Podstawg pro-
gramowa wychowania przedszkolnego” — rozwoj intelektualny dzieci w zakresie
edukacji matematycznej. Edukacja matematyczna w przedszkolu to poznawanie
stosunkow jako$ciowych iilosciowych oraz ksztaltowanie poje¢ matematycz-
nych® i obejmuje poznawanie przedmiotéw 1ich cech jakosciowych, takich jak:
wielko$¢, cigzar, pojemnosé, dlugosé, szerokosé i wysokosé, polozenie przed-
miotéw w stosunku do innych obiektéw lub ukltadow odniesienia i ich kierunek

7 Rozporzadzenie Ministra Edukacji..., zatacznik nr 1.
3 A. Klim-Klimaszewska, Pedagogika przedsgkolna, PIW, Warszawa 2005, s. 94.
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przemieszczania si¢ jako przygotowanie do geometrii, orientacja w czasie, pozna-
wanie podstawowych figur geometrycznych plaskich i przestrzennych, uktadanie
z nich kompozycji 1 rozpoznawanie ich w otoczeniu 1 nazywanie.

Dzieci wyodrebniaja zbiory 1 podzbiory (rys. 14.), dokonuja klasyfikowania
1 segregowania przedmiotéw i figur geometrycznych wedlug poznanych cech ja-
ko$ciowych, poréwnuja i przeliczaja elementy zbioréw (rys. 14.). Cwiczenia te sa
wprowadzeniem do arytmetyki liczb naturalnych — dzieci ucza si¢ postugiwania
liczebnikami gtéwnymi i porzadkowymi w zakresie 10 w konkretnych sytuacjach
lub przedstawionej graficznie. Yaczenie i rozlaczanie zbioréw przygotowuje do
poréwnywania liczb, dodawania i odejmowania liczb naturalnych, wprowadzane-
go na prostych praktycznych przykladach, wprowadza si¢ takze symbole graficz-
ne liczb (cyfry) oraz znaki dziatad (>, <, +, -, =)¥.
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Rysunek 13. Laczenie w pary za pomoca linii — ,Swiat Matej Ksigzniczki Magazyn” 2/2009
Rysunek 14. Przeliczanie elementéw zbioru, zaznaczanie wyniku na osi liczbowej — ,,Jas”
25/2005

Osobna grupe zadan stanowia rozrywki zwigzane z umiejetnosciami prak-
tycznymi, np. przeliczanie pieniedzy, mierzenie dlugosci przedmiotéw czy obli-
czenia zegarowe. Kolejna grupe rozwijanych w przedszkolu umiejetnosci stano-
wia zrecznosé, sprawnosé, koordynacja wzrokowo-stuchowa i stuchowo-rucho-
wa, doskonalone poprzez wszelkie zadania manualne, gry i1 zabawy (graficzne,
ruchowe, konstrukcyjne, plastyczne itp.), majstrowanie, zadania techniczne
z wykorzystaniem réznych materialéw usprawniajace rece dziecka®. Periodyki
dla dzieci w wieku przedszkolnym proponuja rozmaite przyklady zadan manu-

3 Ibidem, s. 94-95.
O T ademecnm nanczyciela szesciolatdw, M. Dunin-Wasowicz (red.), WSIiP, Warszawa 1980, s. 228-282.
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alnych — plastycznych i technicznych, zamieszczanych we wszystkich periody-
kach dla dzieci, np. Zadania dla dziecka i taty w ,,Misiu” z 2003 roku, Zrdb to sam
w ,,Abecadle® na stronie 23, Zrdb to sam na stronach 16-17 ,,Kubusia Puchatka®
czy Wycinanka w ,,Naucz Mnie Mamo”, Mayjster Klepka w ,,Misiu” z 2005 roku.
Zadania te zwykle sa dostosowane do tematyki zeszytu, ksztalca rézne umiejet-
nosci dziecka, takie jak: odrysowywanie i obrysowywanie ksztaltow, zaginanie
papieru, bibuly, wycinanie lub nacinanie nozyczkami, wydzieranie, naklejanie,
klejenie klejem 1 tasmaq klejaca, taczenie elementéw réznymi sposobami (za po-
moca plasteliny, igly i nitki, sznurka), lepienie, modelowanie, malowanie farba-
mi plakatowymi i kredkami, flamastrami i inne. Zadania te — oprocz ¢wiczenia
umiejetnosci manualnych — przygotowuja dziecko do czytania instrukcji, wska-
zuja takze rozmaite sposoby spedzania wolnego czasu, umozliwiaja poznanie
réznych materialéw i narzedzi, technik plastycznych.

Podsumowanie i wnioski

Wsréd licznych tytutéw prasy dla dzieci, pojawiajacych si¢ na rynku wydaw-
niczym, cz¢§¢ stanowia czasopisma mogace by¢ doskonala pomoca dla rodzicéw
lub nauczycieli w pracy indywidualnej lub w trakcie zaje¢ programowych z dziec-
mi przedszkolnymi. Pisma te sa kierowane wprawdzie do malych czytelnikéw,
ale (ze wzgledu chociazby na wiek odbiorcow) czesto zawieraja takze informacje
metodyczne dla rodzicdw; spelniajg wige role bodZca zachgcajacego rodzicéw do
wspolnego z dzie¢mi spedzania czasu wolnego i sugeruja wykorzystanie zawarto-
$ci pisma we wspieraniu naturalnej aktywnosci dziecka. Wigkszo$¢ czasopism dla
dzieci w wieku przedszkolnym (tj. ,,Mis”, ,,Abecadlo”, ,,Kubus Puchatek”, ,,Jas”)
uwzglednia teksty literackie o duzej sile oddzialywania (odwotywanie si¢ do emo-
¢ji dzieci, uwzglednianie zwiazku z pora roku 1 wazkimi wydarzeniami, kolejne
przygody znanych bohateréw, teksty — autoréw znanych i lubianych przez dzieci
— podejmujace interesujace dla dzieci tematy). Teksty w czasopismach dla naj-
mlodszych sq bogato ilustrowane, a urozmaicona szata graficzna, réznobarwne
zdjecia 1 ilustracje, wysoki poziom edytorski, wydatnie podnosza walory obecnie
publikowanych periodykéw i pozwalaja dzieciom rozwijaé wrazliwos¢ estetycz-
na i poznawac rzeczywisto$¢ w sposob posredni, doskonalg umiejetno$é skupie-
nia uwagi, myslenia i zapamietywania. Niebagatelna role spelniaja takze pisma
w organizowaniu zaje¢ w czasie wolnym, zamieszczajagc propozycje zabaw czy
plansze do gier, zapis nutowy piosenek czy wreszcie dolaczajac niektére drobne
podarunki (np. karty do gry — ,,Bob Budowniczy Magazyn” 1,/2009; uktadanki,
zabawki zreczno$ciowe, szablony do odwzorowywania, klocki, zabawki do pia-
sku, piankowe litery do ukladania wyrazéw, proste instrumenty muzyczne, balo-
ny, naklejki, drobne zabawki do kolekcjonowania). Korzystanie przez rodzicéw
i wychowawcéw z czasopism dla dzieci w procesie wychowania bedzie stuzylo
takze ksztaltowaniu wigzi ze spoleczenstwem, kultura i tradycja, rozwijaniu stalej
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potrzeby kontaktu z ksiazka 1 czasopismem, rozbudzaniu zainteresowan otacza-
jacym $wiatem.

Rolg wychowawcéw przedszkoli jest takze — jak si¢ wydaje — poznawanie
oferty wydawniczej periodykow dla dzieci, analiza zawartos¢ wybranych tytuléw
z punktu widzenia mozliwosci ich wykorzystania w pracy wychowawczej, propa-
gowanie warto§ciowych tytuléw wsréd rodzicéw dzieci, prezentacja sposobéw
wykorzystania materialéw zaczerpnietych z pism dla dzieci dla wspierania roz-
woju osobowosci dziecka, rozwijaniu uzdolnien specjalnych i ¢wiczeniu zaburzo-
nych funkcji w rozwoju dziecka w trakcie indywidualnych zajeé.

Periodyki dla dzieci sq barwne, o zréznicowanej szacie graficznej, wydawane
na dobrej jakosci, zwykle gladkim papierze, a jakos¢ druku jest bardzo dobra. Te
zewngtrzne walory pism zwigzane sa z potrzebami adresatow w wieku przed-
szkolnym. Wigkszos¢ czasopism dla dzieci zawiera state dzialy, ktore porzadkuja
tres¢, systematyzujq dzialania dziecka korzystajacego z pisemka, a redakcji pe-
riodyku stwarzaja mozliwo$¢ umieszczania zadan o wzrastajacym stopniu trud-
nosci dla ksztaltowania strefy najblizszego rozwoju dziecka. Zwykle dzialy te
eksponowane sa w specjalnie przygotowywanych spisach tredci, ktére maja za-
checaé dziecko do réznorodnej aktywnosci. Jednakze nie wszystkie propozycje
zadan zawarte w czasopismach dla dzieci sa stosownie dobrane do mozliwosci
i potrzeb dzieci. Jak si¢ wydaje, redakcje w $cislejszy sposoéb winny wspodlpraco-
wac z pedagogami i psychologami, aby zadania umieszczane w periodykach byty
dobierane zgodne z zasadami pedagogicznymi. Stwarzaloby to takze zachete dla
rodzicow w wykorzystaniu pisma — pewnych, ze kompetentne osoby opracowuja
tres¢ pisma stosownie do potrzeb adresatow.

Wigkszos¢ pism (szczegblnie rodzimych) publikuje teksty literackie o duzej
sile oddziatywania (odwolujac si¢ do emocji dziect), uwzgledniajac zwiazek z pora
roku i wazkimi wydarzeniami spolecznymi, pafistwowymi, opisuje kolejne przy-
gody znanych bohateréw, zamieszcza teksty autoréw znanych i lubianych przez
dzieci, czesto w numerach monograficznych (poswieconych jednemu tematowi,
ap. Pory roku, Podroze itp.), co moze przyciaga¢ uwage matych odbiorcow, po-
zwalajac im poznaé informacje na interesujace dla nich tematy. Przedstawiony
w ten sposob obraz §wiata jest spojny, zintegrowany, uporzadkowany, co utatwia
dziecku zrozumienie omawianych zjawisk i wyzwala aktywnos¢ poznawcza. Rola
rodzicow byloby takie dobieranie tytuléw czasopism do zainteresowan dzieci,
aby je rozwijac 1 ukierunkowa¢. Rodzice moga czu¢ si¢ niepewnie w roli nauczy-
cieli wlasnych dzieci. Aby w pelni wykorzysta¢ czasopisma dla przedszkolakow
nalezaloby organizowac cykliczne zajecia dla rodzicow, oparte na przekazie meto-
dycznych wskazan na temat stymulowania rozwoju dzieci poprzez wykorzystanie
czasopism (np. organizowane w przedszkolu, szkole, §wietlicy szkolnej, Swietlicy
srodowiskowej — moze w ramach programoéw autorskich), ktore analizowalyby
zawarto$¢ poszczegdlnych tytutéw wskazujac te, ktore w wartosciowy sposob
moga wplywaé na rozwoj osobowosci dziecka. Wydaje sig, ze taki zabieg pomog-
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by rodzicom dzieci przedszkolnych we wlasciwym, z korzyscia dla dziecka, stoso-
waniu pisma. Czasopisma moga by¢ wykorzystywane na kétkach zainteresowan,
w pracy pozalekcyjnej, do organizacji przedstawien, uroczystosci oraz réznego
rodzaju konkurséw, sa czesto zrodlem pomystéw prac plastycznych, manual-
nych, ¢wiczen 1 zadan domowych. Jak podkreslaja psychologowie, dzieci w wieku
przedszkolnym nie powinny calej swej aktywnosci podporzadkowaé zamierzone-
mu uczeniu si¢. Trzeba czuwac nad tym, aby wlasciwa czynnos$¢ uczenia si¢ byla
bezwzglednie poprzedzona odpowiednim zainteresowaniem dziecka. Powinna
ona by¢ atrakcyjna, a stopien trudnosci zadan winien by¢ starannie dostosowany
do rzeczywistych mozliwosci dziecka. Stosownie dobrane zadania z czasopism
dla dzieci dobrze spelniaja to zadanie. Autorzy wskazuja ponadto, ze czynnosc
uczenia si¢ w wieku przedszkolnym musi by¢ bardzo ostroznie dozowana pod
wzgledem czasu trwania, gdyz dziecko szybko si¢ meczy, traci zainteresowanie
dziataniem. Zadania zamieszczane na kartach periodykéw sa krotkie, nie wyma-
gaja poswigcenia wickszej ilosci czasu, a wigc moga podtrzymaé zaangazowanie
dziecka i jego motywacj¢ do dziatania. Cwiczenia uwzgledniane w periodykach
dla dzieci charakteryzuje wielka réznorodnos¢ zaréwno pod wzgledem graficz-
nym, rodzajowym, jak i stopnia trudnosci, tak wigc nauczyciel moze zastosowac
te pomysty w odpowiednich sytuacjach pedagogicznych z korzyscia dla dziecka.

Cho¢ periodyki dla dzieci nalezg do klasycznych mediéw, ze wzgledu na swoja
formule majq charakter interaktywny: zadania do wykonania, gry i zabawy czy
prace plastyczno-techniczne zachecaja odbiorcow do aktywnosci. W czasopis-
mach dla dzieci i mlodziezy wazne miejsce zajmuje funkcja rozrywkowa i ludycz-
na. Humorystyczne teksty czy ilustracje, publikowane zarty stowne, anegdoty,
wprowadzaja dobry nastréj, rozwijaja takze umiejetnos$¢ roztadowania napigcia
emocjonalnego, ucza rozumienia aluzji, rozwijaja empati¢ dziecka, co ma nieba-
gatelne znaczenie wychowawcze.

Czesty, regularny kontakt z czasopismem przygotowuje dziecko do rozbu-
dzania i zaspokajania potrzeb czytelniczych, systematycznego kontaktu z teks-
tem, wyszukiwania potrzebnych informacji, wdraza do samoksztalcenia. Kolejne
numery pism dla dzieci sa powiazane z pora roku, aktualnymi wydarzeniami,
co ulatwia wykorzystanie ich fragmentéw w pracy wychowawczej podejmowa-
nej z dzie¢mi przedszkolnymi. Nowoczesna formula wspomnianych czasopism
uwzglednia w ich tresci propozycje zabaw, prac plastycznych, do§wiadczen i ob-
serwacji czy ciekawych sposobow pobudzania aktywnosci intelektualnej dzieci
(rozmaite rozrywki umystowe), co umozliwia wykorzystanie periodykéw w szer-
szym wymiarze — nie tylko jako Zrédla wzruszen w kontaktach z literatura, ale
réwniez jako sposobéw warto$ciowego, z punktu widzenia rozwoju dziecka, za-
gospodarowania czasu wolnego.



Czasopisma dla dzieci w organizowaniu zaje¢ czasu wolnego i wspieraniu rozwoju... 249

Bibliografia

Aleksandrzak S., O czasopismach dzieciecych, ,,Wychowanie w Przedszkolu”
1979, nr 4.

Braun-Gatkowska M., Dzzecko w swiecie mediow, ,,Edukacja i Dialog” 2003, nr 6.

Brzezitska A., Gotowos¢ do cytania i pisania i jej rozwdj w wieku predszolnym [w:]
Czytanie i pisanie — nowy jexyk dziecka, A. Brzezinska (red.), WSIiP, Warszawa 1987.

Budniak A., Czasopisma dla dzieci jako stymulator rozwoju zainteresowari otaczajacym
Swiaten, W] Probleny edukai lingwistyeney. Teoria i praktyka edukacyina w 3mieniajacej sie
Europie, t. 11: Rdzne aspekty edukagi lingwistyczne dziecka, M. T. Michalewska, M. Kisiel
(red.), Impuls, Krakéw 2002.

Budniak A., Pedagogicine aspekty wykorgystania czasopism w procesie wspierania 1o3oju
dziect predszolnyeh, GWSH, Katowice 2009.

Bugara M., Edukacyjny charakter prasy dzieciece, ,,Edukacja 1 Dialog” 2001, nr 4.

Encyklopedia wiedzy o prasie, ]. Maslanka (red.), Zaklad Narodowy im. Ossolifiskich,
Wroctaw — Warszawa — Krakéw— Gdarisk 1976.

Frycie S., Literatura dla dzieci i mitodziezy w latach 1945—1970, t. 11, WSIP, Warszawa
1982.

Gajda J., Media w edukagi, Impuls, Krakéw 2005.

Goban-Klas T., Media i komunikowante masowe. Teorie i analizy prasy, radia, telewizji
7 Internetu, PWN, Warszawa — Krakéw 1999.

Jarowiecki J., Czasopisma dla dzieci i mtodziezy, cz. 1: 1918—1945, Wydawnictwo WSP,
Krakéw 1990.

Jaworska T., Matzec E., Ksigzka pryyjacielen: dziecka, ,,\Nychowanie w Przedszkolu”
1998, nr 3.

Kaniowska-Lewatiska L., Literatura dla dzieci i mtodziey do roku 1864, WSiP, War-
szawa 1980.

Klim-Klimaszewska A., Pedagogika przedszkolna, PIW, Warszawa 2005.

Konopnicka 1., Czasopisma dziecigce w ksztatceniu weesnoszolnyn, Wydawnictwo
Uniwersytetu Opolskiego, Opole 2006.

Papuzinska J., Wychowaweza rola prasy dzieciecej, PWN, Warszawa 1972.

Prus-Wisniewska H., Dzidecko i ksiqika, ,,\Wychowanie w Przedszkolu” 1990, nr 6.

Przectawska A., Czasopisma dziecige i miodziezome, [w:| Encyklopedia pedagogiczna,
W. Pomykato (red.), Fundacja ,,Innowacja”, Warszawa 1993.

Przectawska A., Mody czytelnik i wspotezesnosé, NK, Warszawa 19606.

Psychologia rozwojowa dzieci i mtodziesy, M. Zebrowska (red.), PWN, Warszawa 1978.

Ratyniska H., Literatura dziecigea w pracy przedszkola, PZWS, Warszawa 1973.

Rozporzadzenie MEN z dnia 23.12.2008 1. w sprawie podstawy programowej wy-
chowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkot,
Dz. U. z dnia 15.01.2009 r. Nr 4, poz. 17, zalacznik 11 2.

Sokot Z., Prasa dziecieco-mtodziezzowa w Polsce po roku 1980, ,,Poradnik Bibliotekarza”
1996, nr 6.



250 Alina Budniak

Strumska-Biatko L., Pecherzewska-Kaczmarek N., Media a wychowanie, ,,Edukacja
i Dialog” 1997, nr 7.

Vademecum nanczyciela szesciolatlow, M. Dunin-Wasowicz (red.), WSIiP, Warszawa
1980.

Wilgocka-Okon B., Gotowost sgkolna dziect szescioletnich, Wydawnictwo Akademickie
,,Zak”, Warszawa 2003.

Wychowanie i nanczanie w przedszkoln, 1. Dudzidska (red.), WSiP, Warszawa
1983.



Gabriela Kryk
Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa
w Raciborzu

WSPIERANIE ROZWOJU MEODSZYCH UCZNIOW POPRZEZ
ZAJECIA SZKOLNE I POZASZKOLNE

Edukacja w réznych przestrzeniach jako stymulator rozwoju

ucznia, okazja do metakognicji

Ksztaltowanie si¢ stosunku ucznia do wlasnych predyspozycii, do otaczaja-
cej rzeczywistosci, jest w duzej mierze uzaleznione od wartosci podejmowanych
dzialan edukacyjnych w réznych przestrzeniach ludzkiej egzystenciji. Zatem isto-
ta ksztalcenia szkolnego 1 pozaszkolnego winna by¢ aktywizacja podmiotu ucza-
cego sig, ktora Scisle zwiazana jest z rozbudzaniem jego zainteresowan, ciekawo-
$ci poznawczej, a przede wszystkim z budowaniem poczucia wlasnej wartosci.
Rzeczywisty obraz samego siebie, §wiadomos¢ swoich mocnych i stabych stron
bez watpienia staje si¢ zrodlem motywacji wewnetrznej, bedacej czynnikiem de-
terminujacym prace jednostki na rzecz wlasnego rozwoju. Tacy uczniowie przy-
stepuja do zadania, poniewaz chca, czujq taka potrzebe, pragna zaspokoic¢ wlasna
ciekawo$¢. Ich dziatania sa uruchamiane i podtrzymywane przez autonomiczna
motywacje poznawcza. Ponadto wzrastajaca u uczniow intensywno$¢ motywacii
wewnetrznej powoduje, ze z czasem zrodlem satysfakeji 1 gratyfikacii staja sie
same czynnosci poznawcze, wystepuje u nich tendencja do uczenia si¢ na za-
sadzie samonagradzania'. W zwiazku z tym, dzialania transgresyjne winny by¢
wpisane w codzienne zajecia uczniow, zaréwno szkolne, jak i pozaszkolne. Prze-
kraczanie przez dzieci w mlodszym wieku szkolnym dotychczasowych doswiad-
czel i umiejetnosci, konstruowanie wiedzy, jest nie tylko zrédiem ich rozwoju.
W dobie dynamicznego postepu cywilizacyjnego jest takze zdeterminowane po-
trzebami spolecznymi, poniewaz to wlasnie oni warunkuja w przysztodci zmiany
na wszystkich plaszczyznach egzystencii. Zatem w réznych przestrzeniach zycia
nalezy kreowa¢ im takie srodowisko edukacyjne, ktore bedzie stuzylo rozpo-
znawaniu i stymulowaniu ich zainteresowan oraz uzdolnien, a co za tym idzie
— podejmowaniu aktywnosci samoksztalceniowej”.

Wspieranie rozwoju mlodszych ucznidw, ksztaltowanie ich kreatywnych
1 innowacyjnych postaw jest wyzwaniem dla panstwa jako dysponenta srodkow
1 wyznacznika koncepcji procesu ksztalcenia, rodzicow — pierwszych opiekunow

! Zob. J.S. Bruner, Poza dostarczone informagje, PWN, Warszawa 1978, s. 670.
2Z0ob. G. Kryk, Samoksztatcenie w edukagi wezesnoszkolnes, Wydawnictwo PWSZ, Raciborz 2009.
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— oraz nauczycieli. Mozna powiedzie¢, iz kreowanie si¢ tozsamosci dzieci na
pierwszym szczeblu ksztalcenia jest uzaleznione od réznorodnych dziatan eduka-
cyjnych i wychowawczych pozwalajacych im na poznanie oraz wyrazanie siebie.
Na odczuwanie zadowolenia z wykonywanych zadan oraz podejmowanych decy-
zji, ktore takze winny stuzy¢ innym ludziom. Zatem rozwdj osobowosci mtod-
szych uczniow zwiazany jest, w duzym stopniu, z postawa rodzicow i nauczycieli,
z ich §wiadomoscia, odpowiedzialnoscia i posiadanymi kompetencjami.

Zadaniem wspoélczesnej edukacii, odbywajacej si¢ w formie zajec szkolnych,
jaki pozaszkolnych, winno by¢ indywidualne podejscie do kazdej jednostki. Mimo
ze ma ono odzwierciedlenie w polskich aktach prawnych Ministerstwa Edukacji
Narodowej, to w ksztalceniu wezesnoszkolnym jest mato widoczne. Nadal domi-
nuja w nim metody asymilacji wiedzy, a dzialalno$¢ eksploracyjna uczniéw oraz
praca w grupach, ktére m.in. ucza strategii myslenia i sprzyjaja aktywnosci emo-
cjonalnej, naleza do rzadkosci’. Whrew pozorom, od dzieci oczekuije sig, ze opa-
nuja terminologie i umiejetnodci z zakresu obszaréow edukacji objetych progra-
mem nauczania, ale ciagle nie pomaga si¢ im przyswoic instrumentéw myslenia
krytycznego, niezaleznego i racjonalnego. Tymczasem fundamenty umiejetnosci
myslenia budowac trzeba we wczesnym dziecinstwie, gdy dzieci sa otwarte na
swiat i formuje si¢ ich intelektualna tozsamos¢. Szacunku dla zdolnosci myslenia,
zasad 1 racjonalnego postugiwania si¢ rozumowaniem, czerpania informacji od
innych ludzi, mozna nauczy¢ mtodszych uczniéw poprzez stwarzanie im sytuacji
do ksztaltowania wlasnych mysli, nazywania ich i przezywania. Jest to wazne,
gdyz myslenie nie odbywa si¢ w emocjonalnej prozni, lecz jest czynnoscia, ktore;
potrzebny jest cel i motyw™*.

Niedostatki w rozwoju zaréwno procesow, jak i umiejetnosci myslenia w na-
uce szkolnej maja wplyw na dorosle zycie, na przebieg dalszej edukaciji. W zwigz-
ku z tym, uczniowie musza nauczy¢ si¢ rozumienia tego, czego si¢ ucza’, a takze
»myslenia o mysleniu”, nazywanego metakognicja. Jest to umiejetnos¢, dzigki
ktorej ludzie sa nie tylko bystrzy, lecz wrecz genialni. Polega na §wiadomym twor-
czym mysleniu na zyczenie, gdy zajdzie taka koniecznos¢, potrzeba rozwiazania
jakiegos problemu. ,,Kazde dziecko zdolne jest do metakognicji, tyle Ze mato
ktore ma dosc¢ okazji, zeby rozwinaé swoj bajeczny potencjal. Zdolno$¢ urucho-
mienia tej naturalnej zdolno$ci myslenia na Zyczenie pozwala naszym dzieciom
radzi¢ sobie z nowymi problemami — spokojnie i pewnie”.

Nalezy mie¢ na uwadze, iz efektywno$¢ ksztalcenia nie jest zwiazana z pre-
zentowaniem dzieciom informacji do przyswojenia, lecz ze stwarzaniem im sy-
tuacji do zaangazowania si¢ w rozwigzywanie réznorodnych probleméw, ktore

* Zob. Ibidem.
* Pot. R. Fisher, Uegymy, jak mysleé, WSIiP, Warszawa 1999, s. 12-14.

* Zob. R. Pachocinski, Podstawy ksztalcenia wyssych umiejetnosci poznawezych w nowoczesnej szkole, IBE,
Warszawa 1997, s. 60—-64.

¢ B. Tynan, Naucz swoje dziecko mysleé, Klub Dla Ciebie, Warszawa 2004, s. 7374, 95.
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moga przybra¢ m.in. forme praktycznych zadan, eksperymentow, wycieczek,
wypracowan, dyskusji. Edukacje tylko wtedy mozemy uznac za pozyteczna, gdy
angazuje uczucia dziecka, pobudza jego ciekawo$¢ i niejako zmusza do myslenia.
Zatem szkola, swiadoma iz kazde dziecko to swoistego typu indywiduum maja-
ce wlasne zainteresowania, uzdolnienia i osobowo$¢, ktora wyraza w swoisty dla
siebie sposéb, zamiast nadmiernie koncentrowaé si¢ na dokumentowaniu tego,
czego dzieci nie wiedza, powinna skupiaé si¢ na sposobach diagnozowania ich
wewngtrznego potencjatu i kreowaniu sytuacji edukacyjnych, ktére beda stuzyty
aktywizacji wszystkich uczniéw. Bowiem poczucie wlasnej wartosci moze si¢ zro-
dzi¢ podczas stawiania czola prawdziwym wyzwaniom. Gdy dzieci dostang za-
danie dostosowane do swoich mozliwosci, ktére czgsto wynikaja z réznic w spo-
sobie dziatania ukladu nerwowego, mogg si¢ nauczy¢ i doswiadczy¢ podniecenia
wynikajacego z bieglosci’, poczué rado$¢ i przyjemno$¢ z uczenia sig.

Wspieranie rozwoju dzieci w mlodszym wieku szkolnym $cisle wigze si¢
z jakoScia ksztalcenia, ktéra ,,jest spelnieniem oczekiwan jego uzytkownikéw
— uczniéw, ich rodzicéw, spoleczenistwa — co do osiagnieé uczniéw”®. Zatem
codzienna praca nauczycieli winna koncentrowac si¢ na poszukiwaniu ciekawych
rozwigzan dydaktyczno-wychowawczych stuzacych stymulowaniu postaw twor-
czych ito zaréwno podczas zaje¢ lekeyjnych, jak i pozalekcyjnych, pozaszkol-
nych, ktére dotycza czasu wolnego uczniow.

Czas wolny jest nieodlacznym skladnikiem Zycia kazdego czlowieka, ktory
wplywa na jego jako$¢. Sposob spedzania czasu wolnego przez uczniéw w duzej
mierze rzutuje na ich osiagnigcia, na pojawiajace si¢ powodzenia 1 niepowodzenia
szkolne, na realizacje aspiracji edukacyjnych 1 zyciowych. Dziecko w mlodszym
wieku szkolnymjestjeszcze malo odpowiedzialne, nie potrafi racjonalnie gospoda-
rowa¢ dana mu ,,chwila”, trzeba go tej umiejetnosci nauczy¢, wskaza¢ mu prawid-
towe wzorce. Dobrze, gdy podejmowane w tym czasie dzialania sa kontrolowane,
a wrecz organizowane przez osoby dorosle, a szczegdlnie przez rodzicéw czy
szkole. Stuza temu zajecia pozalekeyjne, pozaszkolne, ktore pelnia rézne funkcje.
Oprécz wspomnianego juz ,,madrego”, pozytecznego wykorzystania czasu wol-
nego, sprzyjaja m.in.: rozwijaniu réznorodnych zainteresowan, konstruowaniu
wiedzy, wdrazaniu do aktywnosci samoksztalceniowej, ksztaltowaniu si¢ systemu
wartosci i uspotecznieniu uczniéw, wychowaniu do wspotbycia 1 wspoéldziatania.
Kola zainteresowan, jezeli sq prowadzone przez osobe kompetentna, eksperta
w danej dziedzinie, odgrywaja takze znaczaca role w diagnozowaniu i stymulowa-
niu zdolnosci kierunkowych, a wrecz talentéw dzieci w mtodszym wieku szkol-
nym. Wartoscia dodang omawianych zajec¢ jest dobrowolny w nich udzial, ktory
z pewnoscia przekiada si¢ na wzmozona aktywno$¢ uczniéw, przyczynia si¢ do

" Por. S1. Greenspan, B.L. Bendetly, Rogwdj umystn. Emocjonalne podstawy inteligengiz, Dom Wydawni-
czy REBIS, Poznan 2000, s. 251, 260.

¥ B. Niemierko, Ksztatcenie szkolne. Podrecznik skuteczne dydaktyki, Wydawnictwa Akademickie i Pro-
fesjonalne, Warszawa 2007, s. 350.
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podniesienia efektywnos$ci wykonywanych zadan. Ponadto cheé zaspokojenia po-
trzeb, ciekawosci poznawczej, prowadzi dzieci w strong tworczego myslenia.

Majac na uwadze przedstawione walory edukacyjne zaje¢ pozalekeyjnych i po-
zaszkolnych, niepokoi¢ moze dziatalno$¢ wielu polskich szkot w zakresie redukgji
kol zainteresowan, wyjazdéw na wycieczki dydaktyczno-wychowawcze, a takze
zaniechania wspolpracy z nieformalnymi miejscami edukaciji. Co prawda przyczy-
ny tego niekorzystnego zjawiska w wigkszosci zwiazane sa z ciaglym spadkiem
nakladéw finansowych na oswiate i zubozeniem spoleczenistwa, jednak nie bez
znaczenia na taki przebieg procesu edukaciji jest brak §wiadomosci nauczycieli co
do waloréw uczenia przez doswiadczanie, a niejednokrotnie ich ,,wygodnictwo”,
nieche¢ do podejmowania tych form ksztalcenia.

Tymczasem w dobie wyzwan cywilizacyjnych sprawg priorytetows dla szkot
jest wigksze zainteresowanie si¢ czasem wolnym, wychowanie mlodszych uczniéw
do jego racjonalnego wykorzystania. Postep techniczny i informatyczny, koniecz-
no$¢ podejmowania dzialan na rzecz wlasnego rozwoju, a takze rosnace przejawy
nadmiernej agresji u dzieci, brak opieki nad nimi i stale rosnaca liczba przestepstw
z udzialem nieletnich, przemawiajq za potrzebg zwrdcenia szczegdlnej uwagi na za-
jecia pozalekceyjne organizowane przez szkole. Konsumpceyjny tryb zycia, podwyz-
szajace si¢ stale bezrobocie i konsekwencje pauperyzacji spoleczenstwa tacza sie
z ograniczeniem szans rozwoju dzieci w mtodszym wieku szkolnym. Nie zawsze
rodzice sa w stanie zagwarantowa¢ dziecku udzial w zajeciach organizowanych
przez instytucje pozaszkolne, bez watpienia stuzace stymulowaniu ich zaintereso-
wan 1 uzdolnien. Przeszkoda najczesciej jest brak mozliwosci przekazania srodkéw
finansowych na te cele lub odleglo$¢ instytucji od miejsca zamieszkania.

Zatem szkoly, chcac zyska¢ miano ,ksztalcacych na miare wieku”, powinny
edukacji zorientowanej na czas wolny nada¢ odpowiednia range, uczynic jq atrak-
cyjna dla wychowankoéw, gdyz ich aktywnosé nadmiernie skoncentrowana

[..] na wyposazaniu uczniéw w wiedze¢ na lekcjach, opartych na tradycyjnych meto-
dach dydaktycznych, pozbawiona zaje¢ pozalekeyjnych i pozaszkolnych nie jest w sta-
nie zapewni¢ mfodemu pokoleniu Polakéw wielostronnego rozwoju osobowosci. Stad
poszukiwania dobrej szkoly, w ktérej zajecia speltniajace funkcje czasu wolnego moga
i oddziatuja na mtodziez skuteczniej niz lekcje’.

Przyktadem $wiadomosci nauczycieli w zakresie przeobrazen w §wiecie, od-
powiedzialnosci za przygotowanie mtodego pokolenia do zycia w terazniejszosci
i przyszlodci jest projekt ,,Szkota wielka jak swiat”. Koncentrujac si¢ na ponad-
programowej aktywnosci uwzglednia podmiotowosé mtodszych uczniow, waznosé
i implikacje wspierania ich rozwoju dla dalszej zyciowej edukacji, takze podczas
spedzania czasu wolnego, a co za tym idzie — potrzebe podniesienia jakosci procesu
ksztatcenia.

? Za: K. Denek, Ednkacja pogalekeyna i pogaszkolna, WSPIA, Poznan 2009, s. 50.



Wspieranie rozwoju mtodszych uczniéw poprzez zajecia szkolne i pozaszkolne 255

Przyktady dobrej praktyki — cele, zatozenia i realizacja projektu

»ozkota wielka jak §wiat”

W Szkole Podstawowej nr 18 im. Ksiazat Raciborskich w Raciborzu, z dniem
1 pazdziernika 2010 roku rozpoczela si¢ realizacja projektu ,,Szkota wielka jak
swiat”, ktéry jest wspoltfinansowany ze srodkéw Unii Europejskiej, z Europej-
skiego Funduszu Spolecznego. Jest to projekt Programu Operacyjnego Kapitat
Ludzki w ramach dziatania 9.1. — [\ Wyréwnywanie szans edukacyjnych i zapew-
nienie wysokiej jakosci ustug edukacyjnych $wiadczonych w systemie o$wia-
ty”, poddziatania 9.1.2. — ,Wyréwnywanie szans edukacyjnych uczniéw z grup
o utrudnionym dostepie do edukacji oraz zmniejszenie réznic w jakosci ustug
edukacyjnych”. Projekt bedzie realizowany do 20121,

Z analizy dokumentacji — wniosku o dofinansowanie projektu — wynika, ze
tworcy przedsiewzigcia upatruja w jego realizacji zminimalizowanie zdiagnozo-
wanych problemoéw wystepujacych na terenie objetych wsparciem (badania wlas-
ne szkoly — 357 rodzicéw, dokumenty programowe). Chodzi m.in. o:

— niewystarczajaca oferte bezplatnych dodatkowych zaje¢ organizowanych
przez szkole przy duzym zainteresowaniu uczniéw (71% deklaracji co do checi
uczestnictwa),

— brak srodkéw finansowych na zajecia pozalekcyjne, pozaszkolne,

— niekorzystna sytuacj¢ spoleczno-ekonomiczna Srodowiska rodzinnego nie-
ktorych uczniéw (oboje rodzice pracujq — brak zapewnienia opieki nad dzieckiem
— bezrobocie, zjawisko emigracji zarobkowej, rodzice pracujacy poza miejscem
zamieszkania, rodziny zastepcze, niepelne, objete kuratela sadowa),

— pogorszenie wynikow sprawdzianu po klasie szostej w 2009 r.,

— uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,

— slaby dostep do dobr kultury (wynikajacy z polozenia miasta, lokalizacji
szkoty),

— niewystarczajaca oferte bezplatnych zaje¢ dodatkowych dla uczniéw poza
szkola, na ktére ponadto trzeba ich dowozi¢!.

Celem ogélnym projektu jest doskonalenie umieje¢tnosci kluczowych, krea-
tywnego myslenia, wlasciwego kierowania emocjami, rozwigzywania problemow;,
ktére umozliwig uczniom podejmowanie trafnych decyzji w karierze szkolnej.

Cele szczegolowe:

— promowanie rozwoju potencjalnych mozliwosci jednostek,

— zapobieganie stresom i izolacji spolecznej uczniow, ktorzy osiagaja nizsze
wyniki w nauce,

— stworzenie uczniom i uczennicom alternatywnych mozliwosci zagospoda-
rowania czasu wolnego,

' Dostepne na: www.swjs.sp18.pl [17.12.2010].

"'Wniosek o dofinansowanie projektu ,,Program Operacyjny Kapitat Ludzki, EFS”, numer kon-
kursu: 1/POKIL/9.1.2/2010, s. 2.
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— umozliwienie bezposredniego kontaktu z kultura, sztuka i nauka,

— wyposazenie uczniéw i uczennice w praktyczne umiej¢tnosci postugiwania
si¢ technologia informacyjna, niezbedna do poznawania swiata,

— doskonalenie umiej¢tnosci jezykowych umozliwiajacych swobodne poru-
szanie si¢ we wspolczesnym Swiecie.

W projekcie szczegdlny nacisk polozono na prowadzenie zaje¢ pozalekeyij-
nych skierowanych do obu plci®?, uczacych si¢ w dwéch grupach wiekowych
I-ITi IV-VL

Dla klas I-III zorganizowano zajecia teatralne, taneczne, ceramiczne, sporto-
we, gler i zabaw, informatyczne — ,,Informatyka dla smyka” — artystyczne, jezyka
angielskiego ,,Adventures with English”, Klub Europejski, warsztaty psychote-
rapeutyczne.

Kazde z proponowanych zaje¢ wzbogacone bedzie o zorganizowana, bez-
platna wycieczke tematyczna, umozliwiajaca bezposredni kontakt z kultura,
sztuka i nauka. Sukcesem projektu jest zaadaptowanie korytarza szkolnego na
sale komputerowa, ktéra wyposazono w laptopy dla uczniéw. Z sali korzystac
beda uczniowie podczas zaje¢ pozalekcyjnych, nie tylko informatycznych, ale
i pozostatych®.

Podczas rozméw przeprowadzonych w grudniu 2010 roku, osoby bezpo-
srednio zwiazane z projektem — wicedyrektor szkoly, wyznaczona do kontak-
tow roboczych, oraz koordynator projektu — podkreslaly, iz dostep do zajec jest
réwny dla dziewczat i chlopcéw wykazujacych odpowiednie zainteresowania
1 predyspozycje do udziatu w okreslonych zajeciach. W mysl zatozen, wsparciem
objete sa te osoby, dla ktorych efektywne spedzanie czasu wolnego poza szkola,
szczegblnie ze wspomnianych juz wzgledéw spoleczno-ekonomicznych rodzi-
ny, jest utrudnione lub wrecz niemozliwe. Rekrutacja do zaje¢ pozalekceyjnych
jest prowadzona zgodnie z zalozeniami koncepcyjnymi: po 15 oséb w grupie,
w niektorych wigcej — po 20 (zajecia teatralne, artystyczne) — lub mniej — 10 (war-
sztaty psychoterapeutyczne). Laczny czas przeznaczony na ich realizacje w latach
2010-2012 w klasach I-III to — w zaleznosci od zajeé — 306, 50, 70 lub 100 godzin.
Rozméwezynie zwracaly takze uwage na uwzgledniona w projekcie integracje
ksztalcenia szkolnego z pozaszkolnym. Chodzi tu o bezplatne wycieczki dla ucz-
niéw, bedace dopetnieniem wybranych obszaréw zainteresowan.

Warto dodaé, iz projekt wpisuje si¢ w wizje¢ szkoly:

Nasza szkola jest przyjazna dla ucznia. Daje mu poczucie bezpieczenstwa. Chroni
jego osobowo$é. Zapewnia mu wlasciwe warunki do nauki poprzez dobrze wykwali-
fikowang kadre nauczycielska, wlasciwy dobér srodkéw dydaktycznych i nowoczesna
baze. Pozwala uczniowi na rozsadne spedzanie wolnego czasu organizujac dla niego
zajecia pozalekceyjne, zbidrki harcerskie, zajecia w §wietlicy Srodowiskowej. Szkota

2 Thidem, s. 2-3.
3 Dostepne na: www.sp18.pl/news.php [17.12.2010].
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utrzymuje Scisty kontakt z rodzicami oraz wspoélpracuje ze szkolami w Czechach,
Walii i Hiszpanii, realizujac projekty finansowane przez Unie Europejska i program
Comenius. Szkola nasza przygotowuje ucznia do aktywnego zycia w spoleczefistwie,
ksztaltuje postawy patriotyczne oraz daje solidne podstawy do dalszego ksztalcenia
na poziomie gimnazjalnym'.

Podjete przedsigwzigcie wpisuje si¢ takze w potrzeby, zainteresowania
1 oczekiwania dzieci uczeszczajacych do klasy 111, objetych badaniami sonda-
zowymi z wykorzystaniem techniki ankiety i rozmowy (badania wlasne autorki
artykutu, grudzien 2010). Uczestniczyto w nich 70 oséb, w tym 30 dziewczynek
140 chtopcow (obecni w dniach prowadzenia badan).

Glownym celem podjetych badan bylo przesledzenie udzialu uczniow
w miodszym wieku szkolnym w zajeciach pozalekcyjnych i pozaszkolnych.

Mlodsi uczniowie wykazali si¢ $wiadomoscig w zakresie zajec pozalekcyjnych
organizowanych przez szkole, co przemawia za dobra, skuteczng akcja promo-
cyjna placowki, ktora niestety nie moga poszczycic sie wszystkie szkoly. Czesto
zdarza sig, ze organizowane sg kola zainteresowan, o ktérych malo kto wie, stad
niska frekwencja uczniéw, a w koncu likwidacja zaje¢ niestusznie postrzeganych
jako niepotrzebne z punktu widzenia stymulowania dziecigcych pasiji.

Zainteresowania odgrywaja waznarole w kazdym wieku, a szczegolnie w przy-
padku ucznia w mlodszym wieku szkolnym, gdyZz moga w znacznym stopniu
przesadzic o jego przyszlosci. Oznaczajac cos, z czym utozsamia on swoje dobre
samopoczucie, sa zrodlem motywacji, ktéra pobudza go do dzialania zgodnie
z pragnieniami. Jesli dziecko ma mozliwos¢ swobodnego wyboru i dostrzega, ze
co$ przynosi mu pozytek, rozwija zainteresowania w tym kierunku, co skutkuje
pojawieniem si¢ zadowolenia. Kiedy ono mija, koniczy si¢ réwniez zainteresowa-
nie. Zainteresowania moga takze zaniknac¢, gdy nie sq podtrzymywane. Ponadto
kazde zainteresowanie wiaze si¢ z zaspokojeniem okreslonej potrzeby dziecka
— im jest ona wazniejsza, tym silniejsze i trwalsze beda zainteresowania'. Gdy
méwimy o zainteresowaniach ,,wyrazamy opinig, ze kto$ chce poznac¢ dziedzing,
ktora sig interesuje”'®.

Dzieci, wskazujac na mozliwos$¢ rozwijania swoich zainteresowan (92,9%
deklaracji), nie kryly zadowolenia z bogatej oferty bezplatnych, atrakcyjnych
dodatkowych form spedzania czasu wolnego. Na podstawie analizy materiatu
badawczego, ktérej wyniki na potrzeby artykulu zostaly tylko zasygnalizowane,
mozna stwierdzi¢, iz zainteresowania badanych uczniéw, np.: sport i zajecia ru-
chowe — 55,7% wskazan; muzyka, plastyka — po 40,0%, sa zbiezne z ujetymi
w projekcie. Co prawda niniejsze rodzaje zainteresowan — szczegolnie ruchowe
— bez podejmowania glebszej refleksji mozna uznac za swoiste dla tego wieku

Y Ibiden.
' Por. E.B. Hutlok, Rogwd/ dziecka, PWN, Warszawa 1985, s. 244-245.

16

A. Gurycka, Rozwdj i ksztaltowanie zainteresowarn, WSiP, Warszawa 1989, s. 53.
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rozwojowego, na co zwracala juz uwage L. Woloszynowa'”. Majac jednak na
uwadze charakterystyczne dla okresu wezesnoszkolnego zréznicowane nasilenie
1 niestalo$¢ dziecigcych zainteresowan, godna pochwaly jest réznorodnos¢ zapro-
jektowanych zaje¢ dla dzieci w ramach przedsiewzigcia ,,Szkola wielka jak swiat”.
Ponadto wielokierunkowe stymulowanie zainteresowant mtodszych uczniéw jest
pozyteczne z perspektywy aktywizacji ich ciekawosci, ktéra zostaje pobudzona
wtedy, gdy dowiaduja si¢ czegos, czego nie oczekiwali i co ich zaskakuje'®.

Bez watpienia ciekawe, pozalekcyjne propozycje Szkoly Podstawowej nr 18
w Raciborzu, umozliwiajace dzieciom w mlodszym wieku szkolnym przezycie
innych, zajmujacych, nieznanych dotad doznan, wyrazanie siebie, a takze obser-
wowanie wytworow swoich dzialan, sprawity, iz az 80% badanych uczniéw spe-
dza swoj czas wolny na zajeciach w macierzystej placowce.

Dziecko w mlodszym wieku szkolnym jest istota autonomiczna, posiadajaca
wlasne potrzeby, pasje 1 zdolnosci. Zatem zajecia szkolne —lekceyjne i pozalekcyjne
— a takze pozaszkolne majq sens, gdy przyczyniaja si¢ do stymulowania jego we-
wnetrznego potencjatu, do rozwijania kompetencji umozliwiajacych mu funkcjo-
nowanie w stale zmieniajacej si¢ rzeczywistosci, gdy wdrazaja go do aktywnosci
autoedukacyjnej. Poszukujac optymalnego srodowiska edukacyjnego, ktére temu
sprzyja, nalezy pamietad, ze rownie istotne jak to, czego si¢ dziecko uczy, jest to,
jak 1w jaki sposob sie tego dowiaduje. Nadmierna koncentracja nauczycieli klas
poczatkowych na podrecznikach 1 kartach pracy uniemozliwia efektywne uczenie
sig, gdyz istota ksztalcenia — szczegdlnie na etapie edukacji wezesnoszkolnej — jest
aktywizacja uczniow, ich zaangazowanie w podejmowane dzialania, czego dobrym
przykladem jest realizacja projektu ,,Szkota wielka jak Swiat”.

Refleksja koncowa

Trwajaca od dluzszego czasu dyskusja o potrzebie wspierania rozwoju mtod-
szych uczniow, stymulowania ich naturalnej ciekawosci 1 radosci plynacej z wyko-
nywanych dzialan oraz uwzgledniania w procesie ksztalcenia ich indywidualnych
mozliwosci nie ma kofica, ani sensu bez podejmowania przez nauczycieli klas
poczatkowych namystu nad wtasna praca dydaktyczno-wychowawcza i to nie tyl-
ko podczas dzialan lekcyjnych.

Znajomosc¢ istoty oraz funkcji zajec¢ pozalekeyjnych i pozaszkolnych to waz-
ny element struktury wiedzy pedagogicznej. Walory poznawczo-wychowawcze,
znaczenie tych zajec dla ksztaltowania osobowosci dzieci, przemawiaja za $wia-
domym ich uwzglednianiem w planowaniu rozwoju szkoly"™.

17 Por. 1. Woloszynowa, Mfodsgy wiek szkolny, [w:] Psychologia roswejowa dgieci i miodziesy, M. Ze-
browska (red.), PWN, Warszawa 1976, s. 644.

'8 Por. G. Mietzel, Psychologia ksztatcenia, GWP, Gdansk 2002, s. 385.
¥ Por. K. Denek, Edukaga..., s. 156.
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Zatem nalezy sobie zyczy¢ wigcej takich projektow, jak ,,Szkota wielka jak
Swiat”, a raczej takich szkol i kreatywnych, tworczych nauczycieli, ktorzy widza
potrzebe wspierania potencjalu mtodszych uczniéw i angazuja si¢ niemalze bez
granic w trud kreowania sprzyjajacych ku temu warunkéw, wbhrew réznym trud-
nosciom, takze tym, ktére zwiazane sq z realizacja projektéw unijnych.
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MoOZLIWOS$CI PROWADZENIA DZIECKA KU ODPOWIEDZIALNOSCI
ZA CZYNY

Wstep

Pojecie odpowiedzialnosci stalo si¢ kluczowym zagadnieniem XX wieku. Z go-
rycza o owym stuleciu jako czasie wojen, glodu i ludzkich nieszczes¢, gdzie dobry
isilny czlowick to ciagle jeszcze dwoéch ludzi', pisze wjednym ze swoich wiet-
szy W. Szymborska. Doswiadczenia historyczne, a w szczegolnosci doswiadczenia
II wojny $wiatowej i totalitarna polityka wielu pafistw okresu powojennego ukazaty
jak niebezpieczny i nieodpowiedzialny potrafi by¢ cztowiek wobec siebie 1 bliznich.
Z kolei powojenny szybki rozwoj techniczny 1 informatyczny, perspektywa przy-
sztosci kreslona w pracach A. Tofflera, E Fukuyamy czy J. Habermasa®, jak tow-
niez, stanowiace dla wielu koniec pewnej epoki wydarzenia z dnia 11 wrzesnia 2001
roku, czynia z odpowiedzialnosci takze centralny problem w refleksji nad czlowie-
kiem XXI wieku. To od umiejetnego realizowania tejze wartosci zaleze¢ bedzie
dalszy los cztowiek. Obecne czasy, jak nigdy dotad, wymagaja od kazdego wzigcia
na siebie calego ci¢zaru odpowiedzialnosci za swe mysli, uczucia i czyny’. A czasy,
w ktorych zyjemy, sa wyjatkowe. Problem realizowania w nich odpowiedzialnosci
Taczy si¢ bezposrednio z umiejetnoscia uzycia posiadanej przez nas wolnosci, na co
zwracal szczegolng uwage Jan Pawel II. Specyficzne pojmowanie wolnosci, ktére
szeroko rozpowszechnia si¢ dzi§ w opinii publicznej, odsuwa uwage cztowieka od
odpowiedzialnosci etycznej. To, na czym koncentruje si¢ uwaga, to sama wolnos¢.
Mowi sig, ze wazne jest by by¢ wolnym i wykorzystywac te wolno$¢ w sposéb ni-
czym nieskrepowany, wylacznie wedlug wlasnych osadéw, ktére w rzeczywistosci
sa tylko zachciankami®. O niebezpieczenistwie realizacji proznych zachcianek bat-
dzo dosadnie pisze I Fukuyama, wyznaczajac trzy scenatiusze mozliwych drog
rozwoju biotechnologii w ciagu nastepnego pokolenia czy dwéch’. Nie bez znacze-

'\, Szymborska, Widok 3 ziarenkiem piaskn, Wydawnictwo a5, Poznan 1996, s. 121.

> Zob.: A. Toffler, Trzecia fala, PIW, Warszawa 1997; F. Fukuyama, Koniec czlowieka. Konsekwence
rewolugji biotechnologiczne, Znak, Krakéw 2004; J. Habermas, Prgysgfosé natury Indzkiei. Czy smierzamy
do eugeniki liberalnej?, Wydawnictwo Naukowe Scholar, Warszawa 2003.

* A. Kepiriski, Ryt $ycia, Wydawnictwo Literackie, Krakéw 2001, s. 11.

* Jan Pawel 11, Pamieé i togsamosé, Znak, Krakéw 2005, s. 41-42.

5 Zob.: E. Fukuyama, Koniec c3lowicka...
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nia pozostaje gtos M. Junga, ktéry uwaza, ze nauka czesto zapomina o czlowieku
ize brak jej calosciowego spojrzenia, duchowosci 1 nade wszystko odpowiedzial-
nosci®. Wspélczesnosé stwarza nam wiele mozliwosci, otwierajac je jednak przed
nami, kreuje takze wiele probleméw i putapek.

Wyjatkowos¢ obecnych czaséw polega rowniez na wszechobecnym relaty-
wizmie warto$ci moralnych. Zatraca si¢ istota isens chocby takich wartosci,
jak: dobro, prawda, milos¢, sprawiedliwos¢ czy odpowiedzialnosé. Autorytety
trudno znalez¢ we wspolczesnych czasach, a te dawne powoli odchodza. Wigk-
sz0$¢ dorostych radzi sobie jeszcze z umiejetnym poruszaniem si¢ w meandrach
wspolczesnej rzeczywistosci. Najbardziej narazone na jej destrukcyjne wplywy sa
bezbronne i niewinne dzieci. Stad tez przedszkole i szkola staja przed trudnym
zadaniem wprowadzania mlodego czlowieka w $wiat norm i zasad, rzadko juz
spotykanych w codziennym zyciu, oraz wartosci, ktore nalezy przed nim odkry¢
1 pomo6c mu w ich zrozumieniu.

Czym jest odpowiedzialnos¢?

Istotna sprawa dla wspolczesnego pojmowania fenomenu odpowiedzialnosci
bedzie, jak sadze, zapoznanie si¢ ze znaczeniem slowa i dziejami tego pojecia.
Rodowdéd odpowiedzialno$¢ wywodzi z dziedziny prawnej. Uzywane w prawie
rzymskim terminy: respondere, responsio, responsum, otrzymaly w Sredniowieczu swe
odpowiedniki niemal we wszystkich jezykach europejskich. Odpowiadanie, jak
stwierdza J. Filek, zaczeto znaczyc¢ tyle, co: odpowiadac przed sadem na oskarzenie,
broni¢ przed sadem siebie (lub kogos), usprawiedliwia¢ swoje zachowanie, swoje
czyny (lub czyjes). Wszelkie odpowiadanie przed sadem za (3amiast) kogos stalo sie
z natury usprawiedliwieniem go, braniem w obrone’. Odpowiadac znaczylo tyle,
co broni¢ jakiej$ sprawy przed sadem, wzglednie — usprawiedliwia¢ jakies dzia-
tanie, i to w taki sposob, ze nalezy odpowiadac na okreslone oskarzenie®. Ujecie
to zwiazane bylo z przekraczaniem norm prawnych w konkretnych sytuacjach.
Taki sposéb pojmowania odpowiedzialno$ci pojawil si¢ na gruncie religii chrzes-
cijanskiej, gdzie oznaczal konieczno$¢ usprawiedliwiania si¢ cztowieka, zdawania
sprawy ze wszystkich swych uczynkoéw i calego Zycia przed Bogiem. Szczegdlny
wymiar odpowiedzialno$ci w chrzescijanstwie miata ofiara Chrystusa, ktory przy-
jal na siebie grzechy czlowieka i umart za niego na krzyzu. W ten sposéb odpo-
wiedzialnos¢ z pojecia prawniczego przeksztalcila si¢ w pojecie etyczne. Filozofia
chrzescijanska wprowadzila takze w obszar zainteresowania odpowiedzialno$cig
jeszcze jeden termin taciski — amputatio — thumaczony jako przypisanie badz po-

S M. Jung, Maty Ksigze w nas. W podrizy odkryweze 3 Saint-Exupérym, Ksiegarnia Swietego Wojcie-
cha, Poznan 2000, s. 75.

7 J. Filek, Ontologizagja odpowiedzialnosci. Analityegne i bistoryezne wprowadzenie w problematyke, Baran
i Suszczynski, Krakéw 1996, s. 18.

8 1. Schwartlinder, Odpowiedzialnosé jako podstawowe pojecie filooficzne, ,,Znak” 1995, nr 10.
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czytanie’. Cho¢ takie rozumienie odpowiedzialnosci (w sensie respondere czy inmpu-
tatio) jest do dzisiaj praktykowane, zaweza jednak jej zakres i znaczenie.

Dwudziestowieczne pojmowanie fenomenu odpowiedzialnosdci czyni z niej
wartos§¢ opisujacy egzystencje czlowieka. Postuluje za rozumieniem jej jako onto-
logicznej — konstytutywnej cechy bytu ludzkiego. Jak dowodzi J. Filek, chodzi juz
nie tylko o odpowiedzialnos¢ nadana, lecz o odpowiedzialnos$¢, ktora sami jeste-
$my przez to, ze jestesmy. Formula Kartezjusza, jego zdaniem, ulegla wigc zmia-
nie z ,,mysle, wigc jestem” w , jestem, wigc odpowiadam”". Jak stwierdza badacz,
czlowiek moze sta¢ si¢ odpowiedzialny badz nieodpowiedzialny jedynie dlatego,
ze z natury jest odpowiedzialny. Tak wigc cztowiek odpowiedzialny moze stac si¢
nieodpowiedzialny 1 kiedy juz stanie si¢ on nieodpowiedzialny (w owym wtozr-
nym sensie), nadal bedzie pozostawal odpowiedzialny (w sensie pierwotnym)'!.
Co oznacza ta zmiana dla egzystencji cztowieka? To podkreslenie swiadomosci
wlasnej natury w postepowaniu, $wiadomosci jego skutkow, bowiem JA to catosé¢
ciala, psychiki i duszy.

M. Nowicka-Koziol, uznajac odpowiedzialno$¢ za ceche konstytuujaca czlo-
wieczenstwo, wskazala na jej uwarunkowania, ktorymi sa przede wszystkim: §wia-
domo$¢ cztowieka, jego wolnos¢ (margines wolnosci) oraz mozliwosé wyboru'2.
Antoine de Saint-Exupéry ujal to zagadnienie w literacki sposéb, piszac, ze ,,by¢
cztowiekiem, to wtasnie by¢ odpowiedzialnym™".

»Zontologizowanie” odpowiedzialnosci, ktérego dokonala filozofia nowo-
zytna, sprawilo réwniez, ze zaczgto wigzac ja szerzej z caloscia zycia czlowie-
ka w kontekstach nie tylko czynéw negatywnych, zlych. Przedmiotem wlasciwie
przezywanej odpowiedzialnosci nie jest, jak stwierdza J. Filek, pozostawiony za
nami wlasny, pojedynczy czyn, lecz szeroki kontekst bytu. W charakterystyce cza-
sowej, tak rozumianego przedmiotu odpowiedzialnosci, dominujacym momentem
jest przysztosé, a nie przesztosé. O ile negatywna odpowiedzialnos¢ spogladala za
siebie, w przeszios¢, to pozytywna odpowiedzialno$¢ dotyczy przysziosci. I jezeli
w zakres negatywnej odpowiedzialno$ci wchodzi dokonane przez nas zlo, to po-
zytywna odpowiedzialno$¢ odnosi si¢ do powierzonego naszej trosce dobra'.

Na tle powyzszych uwag, wprowadzajacych w dyskurs waznego dzis dla trwa-
nia zycia i cywilizacji pojecia, sprobuje odpowiedzie¢ na postawione pytanie: czym
jest odpowiedzialno$¢?

° Por. ibidem; ]. Filek, Ontologizaga..., s. 18.

10 Thidem, s. 7.

" Por. |. Filek, Filozofia odpowiedzialnosci XX wieku, Znak, Krakow 2003; iden, Pytania o odpowiedzial-
Znak” 1995, nr 10.

12 Por. M. Nowicka-Koziol, Odpowiedzialnosé w swietle alternatyw wspdlezesnego humanizmn, Wydaw-
nictwo WSPS, Warszawa 1997, M. Nowicka-Koziol, Ontologiciny i ontyezny sens odpowiedzialnosci
a pedagogika humanistyezna, ,,Edukacja” 1987, nr 2 (18).

Y A. Saint-Exupéry, Ziemia, planeta ludzi, PIW, Warszawa 1964, s. 117.

" 1. Filek, Ontologizaga..., s. 32-33.
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W literaturze przedmiotu pojawia si¢ wiele préb definiowania tego pojecia.
Najogdlniej i najszerzej okresla odpowiedzialnos¢ filozofia, etyka, religia, wia-
zac jej istote z caloksztaltem czlowieczenstwa. Ks. J. Tischner cytuje, w oparciu
o stownik filozoficzny Lalande’a, ze odpowiedzialnosc jest to sytuacja podmiotu
dzialajacego, §wiadomego swoich czynow, rzeczywiscie chcianych. Polega ona
na tym, ze moze on wobec kazdego rozumnego bytu przedstawi¢ ich motywy
1w zaleznosci od wartosci i natury czyndéw wystawic si¢ na wstyd lub zasluzy¢
na poszanowanie'. Poszczegolne czlony tej ogélnej definicji odpowiedzialnosci
odnajdujemy u licznych autoréw zglebiajacych to zagadnienie. Na odpowiedzial-
nos¢ przejawiajaca si¢ w dziataniu zwraca uwage M. Ossowska, uwazajac, Ze jest
to moznos¢ dysponowania swoim dziataniem, czyli wola's. F. Zawadzki podkresla
w swej definicji, ze odpowiedzialno$¢ wyraza si¢ najpelniej w dzialaniu, ktére
jednostka dodatkowo w odpowiedni sposéb moze ksztaltowaé. Podkresla row-
niez bezwyjatkowe wiazanie odpowiedzialnosci z aktywnoscia, ktéra ustawicznie
towarzyszy czlowiekowi!”. M. Zelazny, odwolujac si¢ do R. Elsnera, ujmuje ten
problem jako dajace si¢ osadzi¢ przypisywanie osobie czynu, jako wynikajace-
go z jej wplywu, czyli dziatania'®. Z kolei R. Ingarden, dokonujac rozréznienia
czterech rozmaitych sytuacji, w ktorych wystepuje fenomen odpowiedzialnosci,
jedng z nich okresla mianem odpowiedzialnego dziatania®.

Autorzy ci, podkreslaja istotne znaczenie udziatu $wiadomosci w podejmowa-
niu konkretnego dzialania. Na szczegdlna uwage zastuguje wyjasnienie R. Ingar-
dena, ktéry uwaza, ze we wszystkich fazach swego dziatania sprawca uswiadamia
sobie jego zwigzek z wartoscig pozytywna lub negatywna jego wyniku i podej-
muje je czy kontynuuje ze §wiadoma aprobata wartosci wyniku, a przez to takze
stusznosci swego dzialania. Albo spetnia je tylko dlatego, ze nie moze si¢ oprzeé
powodom przeciwnym realizacji niestusznego dzialania. Nie dopuszcza jednak
slepego dzialania, ktérego nastegpstw nie ogarnia, lecz jest ich w pelni swiadomy
i odpowiednio je do tego uklada®. M. Zelazny wzbogaca to wyjasnienie réwniez
o element woli, zamiaru, charakteru i usposobienia®’. W rozwazaniach J. Kiel-
basy, §wiadomo$¢ jednostki okreslona jest jako uznanie jej za istote rozumna
i poczytalng, ktéra okresla siebie sama jako autora swoich czyndéw™.

Poza elementami dzialania, woli i §wiadomosci w definiowaniu odpowie-
dzialnosci, pojawia si¢ réwniez pojecie motywow dziatania. Jak twierdzi R. In-

15 J. Tischnet, Gra wokd? odpowiedzialnosci, ,,Znak” 1995, nr 10.

16 M. Ossowska, Podstawy nanki o moralnosci, PWN, Warszawa 1966, s. 226.

T'F. Zawadzki, Z rozwasari nad odpowiedzialnoscia, ,,Studia Filozoficzne” 1983, nr 4 (209).
18 M. Zelazny, Granice odpowiedzialnossi, ,,Znak” 1995, nr 10.

1 R. Ingarden, Ksigeczka o czlowiekn, Wydawnictwo Literackie, Krakow 2003, s. 73-74.
2 Ibidens, s. 76=77.

2 M. Zelazny, Granice...

2. Kielbasa, Weiqs wigeej pytar, ,,/Znak” 1995, nr 10.
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garden, sprawca podejmujac odpowiedzialne dzialanie spelnia je przy mniej lub
bardziej pelnym zrozumieniu naocznym, zaréwno powstajacej z jego dzialania
sytuacji, wzigtej w aspekcie wartosci, jak 1 wartosci motywow, ktore sklonily go
do tego dzialania®.

Istotna w rozwazaniach na temat odpowiedzialnosci jest rowniez umiejet-
nos¢ jednostki do oceny wlasnego czynu. Ks. J. Tischner wskazuje, Ze osoba,
wystawia si¢ na wstyd lub zasluguje na poszanowanie. F Zawadzki uwaza, ze
odpowiedzialnos$¢ wyraza si¢ najpetniej w faktycznym wzigciu na siebie skutkow
wlasnego dzialania, a nie jedynie w gotowosci do uczynienia tego®!. Stwierdzenie
to koresponduje z pogladem R. Ingardena, ze miarg rzeczywiscie spelnionego
odpowiedzialnego dzialania jest nie tylko umiejetnos$¢ wzigcia przez jednostke
odpowiedzialnosci za nie, ale jej realizacja™.

Proponujg, by na potrzeby tego opracowania, na podstawie powyzej dokona-
nej analizy, przez odpowiedzialnos¢ rozumie¢ §wiadome dziatanie osoby wolnej,
dokonujacej wyboru pomiedzy wartosciami (pozytywnymi i negatywnymi) przy
rozumieniu warto$ci motywow, postrzegajacej i prognozujacej zwigzek miedzy
podejmowanym aktem a jego skutkiem (wynikiem) i decydujacej si¢ na ponie-
sienie jego konsekwencji. Definicja ta okresla odpowiedzialno$¢ osoby doroslej.
Nie oznacza to jednak, ze kwesta odpowiedzialno$ci nie odnosi si¢ réwniez do
szczegblnego czlowieka, jakim jest dziecko. Moje uprzednie rozwazania doty-
czace odpowiedzialnosci jako cechy ontologicznej bytu ludzkiego, jak rowniez
stwierdzenie J. Kielbasy, Ze jest ona okresleniem pewnego zachowania charakte-
ryzujacego istote zywa’®, odnosi si¢ takze do dziecka i jeszcze bardziej podkresla
mozliwosci wplywu na budowanie w nim odpowiedzialnosci.

Specyfika odpowiedzialno$ci dziecka

Rodzaca si¢ w dziecku §wiadomo$é odpowiedzialnosci 1 wlasciwe temu okre-
sowi zycia zachowania lub czyny odpowiedzialne posiadaja swoja specyfike. Sta-
nowia poczatkowy okres w wedréowcee ku doroslemu pojmowaniu tego pojecia
i wdrazaniu go we wlasne zycie. Moje rozwazania na ten temat prowadzi¢ bede
w oparciu o pionierskie 1 historyczne juz badania przeprowadzone na poczatku
XX wieku przez ]. Piageta oraz badania kontynuatoréw jego mysli, ktorzy rozsze-
rzyli i wzbogacili uzyskane przez niego wyniki.

Kierunek, jaki przyjmuje rozwéj odpowiedzialnosci, to przechodzenie od
odpowiedzialnosci obiektywnej ku subiektywnej, krystalizujacej si¢ okolo 7 roku
zycia®. Kolejne etapy w rozwoju odpowiedzialnodci nie stanowia jednak faz

» R. Ingarden, Ksiqseczka..., s. 76.

#F Zawadzki, Z rogwasait nad odpowiedzialnosia...

# R. Ingatrden, Ksiqseczka..., s. 77.

% J. Kietbasa, Wrigs...

7 Zob.: ]. Piaget, Rozwdj ocen moralnych dziecka, PWN, Watszawa 1967.



266 Aneta Wojnarowska

w Scistym tego stowa znaczeniu, trudno bowiem okresli¢ ich dokladne granice
a jednostka w plynny sposéb je pokonuje.

Pierwszy etap rozwoju odpowiedzialnosci czlowieka to dziecigca odpowie-
dzialnos¢ obiektywna. Odpowiedzialno$¢ postrzegana jako warto$¢ nie stanowi
w tym okresie wytworu §wiadomosci dziecka a narzucona jest z zewnatrz i prze-
strzeganie jej jest Scistym postuszenstwem wobec dorostego lub autorytetu®.
Ten poglad J. Piageta potwierdza analiza pogladéw innych badaczy. L. Kohlberg,
wyznaczajac stadium egocentrycznego punktu widzenia na poziomie przedkon-
wencjonalnym, zwrocit uwage na zachowanie dziecka zadowalajacego swym po-
stgpowaniem autorytet w celu uniknigcia kary®, E. Hutlock okredlit je jako po-
stepowanie dziecka zgodne z zasadami tylko ze wzgledu na przymus spoteczny™,
a H. Muszynski jako uznanie narzuconej warto$ci moralnej poprzez podporzad-
kowanie si¢ dziecka’. B.C.J. Lievegoed zauwazyl, ze okres ten to automatyczny
1 jak na razie skostnialy sposob postepowanie dziecka wedlug wzoréw przyjetych
z otoczenia®. Natomiast W. Tetlecka, poddajac poréwnaniu swoje badania do-
tyczace poczucia powinnosci moralnej dzieci przedszkolnych w sferze werbalnej
1 niewerbalnej, wyciagnela wniosek, ze nawet w najstarszej grupie dzieci wigksza
jest liczba tych, ktore wlasciwie formutuja powinnos¢ w zwiazku z sytuacjami
przedstawionymi w historyjkach, niz tych, ktére realizuja ja w swoim postepo-
waniu®. Ow werbalizm w wychowaniu moralnym zauwazony przez badaczke
potwierdza powyzsze twierdzenia badaczy o tym, ze odpowiedzialno$¢ obiek-
tywna dziecka charakteryzuje si¢ niepoddawanym jego refleksji moralnej (gdyz
taka, jak na razie, nie wyksztalcila si¢) zachowaniom, ktére stanowia postuszne
nasladowanie postepowania osob istotnych dla dziecka.

Poza postuszenstwem wobec autorytetu, charakterystycznym rysem odpowie-
dzialnosci obiektywnej jest nienaruszalnos¢ regul, ktora J. Piaget i L. Kohlberg
wyznaczyli na podstawie dostownego oraz absolutnego ich stosowania i respek-
towania przez dzieci. Badacze ci wyznaczyli réwniez kolejna ceche odpowiedzial-
nosci obiektywnej, méwiaca o tym, ze uwaga dziecka i jego osad zalezny jest od
losciowego charakteru skutkow materialnych. Winnego czeka kara proporcjo-
nalna do materialnych skutkéw przewinienia, niezaleznie od pobudek i intencj,
jakie kierowaly jednostka. Zilustrowaniem takiego sposobu myslenia moze by¢
sytuacja przedstawiona przez J. Piageta, w ktorej dziecko ocenia surowiej poste-
pek jednostki, ktora nie wiedzac, ze za drzwiami stoi taca z 15 filizankami, otwiera

2 Ibidens, s. 101.

# J. Trempala, D. Czyzowska, Rogwdj moralny, [w:| Psychologia rozwoju czlowieka. Rozwdj funkgji psychicz-
nych, B. Harwas-Napierala, J. Trempala (red.), PWN, Warszawa 2002, s. 116.

OV, Tetlecka, Poczucie powinnosci moralne u diect predszolnych, WSiP, Warszawa 1975, s. 21.

*! H. Muszynski, Rozwdj moralny, WSiP, Warszawa 1987, s. 46.

2 B.C.J. Lievegoed, Fugy rogwoju dziecka, Akademia, Torun 1993, s. 141.

¥ W. Tetlecka, Poczuce..., s. 131.
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je i rozbija wszystkie filizanki, niz postepek jednostki, ktora rozbija jedna filizan-
ke, cheac dosiegnaé konfitury na wysoko zawieszonej pétce w chwili, kiedy takie
dziatanie jest jej zabronione ze wzgledu na wlasne bezpieczenstwo™. Z kwestia
odpowiedzialnosci obiektywnej taczy si¢ réwniez wiara dziecka w immanentna
sprawiedliwo$¢, czyli w samoistny proces wymierzania sankcji. Kara bowiem,
w mniemaniu dziecka, nastepuje zawsze po naruszeniu normy, niezaleznie od
jej wykrycia.

Powyzsza charakterystyka odpowiedzialno$ci obiektywnej $cisle korespondu-
je z sylwetka rozwojowq malego dziecka, ktére z natury swojej jest realista i ego-
centrykiem. Jego egocentryczna postawa rzutuje na jego przekonanie o identycz-
nosci 1 zgodnosci sadéw wszystkich ludzi z sadami samego dziecka. Z kolei jego
postawa realistyczna nie pozwala oddzieli¢ mu we wlasnych przezyciach tego, co
obiektywne i subiektywne.

Przechodzenie ze stadium odpowiedzialno$ci obiektywnej do stadium od-
powiedzialnosci subiektywnej, jak juz wczesniej wspomnialam, nie charaktery-
zuje si¢ zauwazalnym i fundamentalnym skokiem. Umownie przyjmuje si¢ 7 rok
zycia jako granicg ich rozréznienia, kiedy pojawia si¢ rodzaj, okreslanego przez
J. Piageta, etapu przejsciowego, a przez H. Muszyfskiego — stadium socjonomii™.
Charakteryzuje go postawa dziecka, ktére w dziataniu badZ w odniesieniu do
ocen wlasnego sprawstwa rozwiazuje juz problemy na poziomie odpowiedzial-
nosci subiektywnej, jednak w plaszczyznie sadow werbalnych i rozumowania po-
zostaje jeszcze na poziomie odpowiedzialno$ci obiektywnej. Myslenie i refleksja
moralna dziecka (czyli takze ta o odpowiedzialno$ci) konstruuja si¢ poprzez uwe-
wnetrznienie jego dzialan, o czym wspomina rowniez, analizuja rozwoj myslenia,
B.C.J. Lievegoed™. Wielokrotnie w swojej ksigzce J. Plaget powtarza wniosek,
ze teoretyczne rozwazania dziecka (myslenie) sg zawsze opdznione o rok/dwa
w stosunku do efektywnych odczué¢ moralnych (dziatanie)”. Jest to niezwykle
istotna informacja dla osoby zajmujacej si¢ wychowaniem dziecka w przedszkolu
1 na poczatkowym etapie nauki szkolnej, gdyz w sferze jego najblizszego rozwoju
znajduje si¢ przejscie na wyzszy poziom rozwoju moralnego, odpowiedzialnosci,
i tylko umiejetne zabiegi stymulujace doprowadza dziecko do jego osiagnigcia
1 zinterioryzowania w jak najbardziej korzystnym czasie.

Osiagniecie przez jednostke poziomu odpowiedzialnosci subiektywnej okre-
slone jest przez jej §wiadoma 1 wolng postawe w realizacji tejze wartosci. J. Piaget
méwil, Zze istnieje ona wtedy, kiedy swiadomos¢ jednostki traktuje jako koniecz-
ny pewien ideal niezalezny od jakiejkolwick presji zewnetrznej™. Potwierdza je

** J. Piaget, Rozwdj..., s. 115-120.
% H. Muszyniski, Rogwdi..., s. 45.
* Zob. B.CJ. Lievegoed, Fazy...
7 Zob. ]. Piaget, Rogwgi...

38 Ibidem, s. 181.
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stanowisko B.C.J. Lievegoeda, Zze moralnosé, a w tym odpowiedzialnosé, rozwija
si¢ przez ciagle poglebianie i rozszerzanie tresci sSwiadomosci®. Stuszny jest wige
wniosek W. Terleckiej, ze wraz z wiekiem wzrasta liczba dzieci rozumiejacych
rézne sytuacje dotyczace powinnosci moralnych i dziatania na korzy$¢ innych
ludzi* oraz ich umiej¢tnosci wskazywania motywow postgpowania i uzasadniania
wybranych sposobéw dziatania moralnego®. Pojecie to wzbogacit H. Muszyn-
ski, moéwiac, ze jednostka nie tylko uznaje pewne normy, pewna moralnos¢ za
wlasna, ale dodatkowo moze i chce dokonywaé w niej jakis przeksztatceri*. Cho-
dzi wigc o t¢ fundamentalna zmiane w Swiadomosci jednostki, ktéra dokonuje
si¢ w sposob ciagly poprzez coraz szerszy zakres jej doswiadczen i kontaktow
z rzeczywistoscia i §wiatem spolecznym.

Koniecznos$¢ otrzymania jak najwickszej ilosci bodZcow i doswiadczen w sfe-
rze moralnej jest bezsprzeczna. Dziecko, jak postulowal J. Piaget, uczy si¢ jedy-
nie przez doswiadczanie, bowiem sednem sprawy jest to, jak twierdzil badacz,
a picknie w stowa ubral B.C.J. Lievegoed, Ze dziecko to ,,calkowicie organ zmy-
stowy”®. Moja szczegdlng uwage zwrocily rozwazania, wezesniej cytowanego
badacza, dotyczace potrzeby dostarczenia dziecku dostatecznej ilosci materiatu
literackiego — basni i opowiesci* — w celu zapoznania ich z problemami moral-
nymi 1 uwrazliwieniu ich na nie.

Przelomowe dla dziecka, w docieraniu do odpowiedzialnosci subiektywnej,
jest rozumienie i odkrywanie, jak podkreslaja J. Piaget 1 W. Terlecka, tego, ze
prawdoméwnoscé jest konieczna dla stosunkéw sympatii 1 wzajemnego szacun-
ku, czego istota jest wspoldzialanie z innymi oraz §wiadomos¢ traktowania regut
jako wyniku wzajemnych uzgodnien. Przy ocenie czynu natomiast — branie pod
uwage przede wszystkim intencji i motywow dzialania a nie zatrzymywanie si¢
jedynie na skutkach, wyrzadzonych szkodach czy cierpieniu.

Na szczegolnag uwage zastuguje fakt, ze rozwoéj odpowiedzialnosci wyznaczo-
ny jest przede wszystkim przez zewnetrzne, spoleczne warunki zycia jednostki,
a w szczegolnosci przez rodzing, na co zwracaja uwage w swoich pracach wszy-
scy wymienieni dotychczas przeze mnie badacze. Jak wiadomo, w poczatkowych
latach Zycia dziecka naklada si¢ na nie wiele zakazow i nakazow, ktérych ono nie
rozumie. Odnosi si¢ wigc ono do moralnosci plynacej z zewnatrz. Nie wszyscy
rodzice wychowujq dzieci wedtug moralnosci intencji lub nie zwracaja szczegdlnej
uwagi dziecka na ten aspekt oceniania czynéw. Ma to jednak ogromne znaczenie
dla szybszego osiagnigcia przez jednostke odpowiedzialnosci subiektywnej lub

¥ B.C.J. Lievegoed, Fazy..., s. 140.
O\ Tetlecka, Poczucie..., s. 53.

1 Ibidem,, s. 80.

2 H. Muszynski, Rogwdi..., s. 44, 46.
# B.CJ. Lievegoed, Fugy..., s. 38.

* Zob.: ibidem.
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gotowosci przechodzenia na jej poziom. Liczne kontakty dziecka z rowiesnikami
i doswiadczenia bedace ich wynikiem réwniez wspomagaja ten proces.

Mozliwosci wykorzystania basni Antoine’a de Saint-
-Exupéry’ego Maly Ksigze w pracy z dzie¢mi w zakresie

budowania w nich odpowiedzialno$ci

Basn Maty Ksiqge stanowi bezcenny material, stwarzajacy mozliwosci wpro-
wadzania dzieci w §wiat warto§ci moralnych. Przeprowadzone przeze mnie na
niewielkiej grupie pigcioletnich i szescioletnich przedszkolakéw badania, kto-
rych celem bylo zdiagnozowanie stanu posiadanej przez nie odpowiedzialnosci,
wyznaczyly zakres posiadanej przez dzieci niewiedzy, niepelnego rozumienia
istoty wartosci odpowiedzialnosci. Wykorzystalam je do okreslenia zawartych
w Matym Ksigein warto$ci edukacyjnych, wspierajacych dziecko w osiaganiu wie-
dzy praktycznej i teoretycznej na temat odpowiedzialnosci i odpowiedzialnego
dziatania.

Kazde dzieto sztuki, w tym dzielo literackie, jest przede wszystkim nosni-
kiem pewnych wartosci. Jak podkresla W. Strézewski, adekwatna ocena dzieta
sztuki wymaga przede wszystkim zdania sobie sprawy z wartosci, jakie w nim
wystepujq lub jakie dzigki niemu staja si¢ nam dostepne®. Obcowanie dzie-
cka z dzietem literackim mozna okresli¢ wigc jako wychowanie przez sztuke.
Obejmuje ono, jak uwaza I. Wojna, wychowanie estetyczne jako ksztalcenie
estetycznej wrazliwosci 1 estetycznej kultury, konieczne dla przezywania i po-
znawania warto$ci sztuki, a ponadto ksztalcenie pelnej osobowosci cztowieka
w sferze intelektualnej, moralno-spolecznej w dziedzinie ksztaltowania wyob-
razni i postawy tworczej*. W bardzo analityczny sposéb warto$ci edukacyjne
literatury dla dzieci, zaréwno te poznawcze, jak i etyczne, mozna okresli¢ jako
przedstawianie i przekazywanie czytelnikowi wiedzy o §wiecie, tym blizszym
itym dalszym pod wzgledem historycznym, geograficznym i kulturowym,
a takze wiedzy o czlowieku, ideach iidealach, $wiatopogladzie, postawach
etycznych i estetycznych?. Ich nosicielami sq nie tylko bohaterowie utworéw,
ale ogolnie caly §wiat przedstawiony i jego szczegdlna autorska kreacja. Mlo-
dy czytelnik zapoznaje si¢ z owymi problemami w sposéb posredni poprzez
przezywanie tekst utworu, a nie ich wlasne doswiadczanie.

Na okreslenie szerokiego spektrum warto$ci edukacyjnych basni postuzyla
mi analiza czterech zmiennych szczegétowych opisujacych zmienna ogélna. Tak

B . Strézewski, Wartosii estetyezne i nadestetyezne, [w:| O wartosciowanin w badaniach literackich, S. Sawi-
cki, W. Panasa (red.), Redakcja Wydawnictw KUL, Lublin 1986, s. 35.

% Cyt. za: H. Ratyniska, Rola ksiqski i cgasopisma w wychowanin priedszkolnym, [w:| Kultura literacka
w predsgkolu, cz.1, S. Frycie, 1. Kaniowska-Lewanska (red.), WSiP, Warszawa 1988, s. 222.

Y D. Kowalewska, Harry i czary-mary, cxyli o wartosciach edukacyjnych w cyklu powiesci ,,Harry Potter” |.K.
Rowling, Towarzystwo Autoréw i Wydawcdw Prac Naukowych ,,Universitas”, Krakéw 2005, s. 59.
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wigc na okreslenie rodzajéw wartosci edukacyjnych zawartych w Matym Ksigcin
ztozylo sie:

— okreslenie rodzajow wzorcow zachowan odpowiedzialnych zawartych
w basni,

— okreslenie zakreséw zachowan odpowiedzialnych proponowanych przez
autora,

— okreslenie rodzajéw mozliwosci wprowadzania dzieci w zakres odpowie-
dzialnosci poprzez zastosowanie basni,

— okreslenie rodzajéw mozliwych do osiagnigcia rezultatéw w zakresie odpo-
wiedzialno$ci po zastosowaniu basni.

Postulowana przeze mnie hipoteza, ze wartosci edukacyjne zawarte w Matym
Ksigein wspieraja dziecko w osiaganiu wiedzy praktycznej i teoretycznej na temat
odpowiedzialnosci i odpowiedzialnego dziatania, stanowi wynik jedynie teore-
tycznej analizy dziela.

Rodzaje wzorcow zachowan odpowiedzialnych w Madym Ksigciu

Prezentowane w basni wzorce i antywzory stanowia kluczowy element dla
mozliwosci wprowadzania dzieci w zakres zachowan odpowiedzialnych. Sa to
postacie, z ktérymi dziecko-czytelnika tacza wigzi emocjonalne — osoby stano-
wiace autorytet badZz antywzér dla dziecka, ktére chece ono nasladowac lub nie
(pamigtajac o ich niechlubnych postepkach). Sa to postacie, ktére stanowia pew-
ny i staly punktu odniesienia w sytuacjach wahan, niepewnosci i podejmowania
dziecigcych wyborow.

Szczegblnego znaczenia, w kontekscie wynikow przeprowadzonych przeze
mnie i analizowanych badan, nabieraja réznorodne wzorce zachowan odpowie-
dzialnych zawarte w Matym Ksigein, gdyz badane dzieci nie wykazaly znajomo-
$ci jakichkolwiek wzorcéw osobowych czy wzorcéw zachowan. Nie przejawialy
fascynacji badZ antypatii w stosunku do konkretnych autorytetow literackich,
w ogdle o nich nie mowily.

W basni wystepuja zaréwno pozytywne, jak 1 negatywne wzorce odpowie-
dzialnego postepowania. Ich prezentacja, jak rowniez prezentacja realizowa-
nego przez nie dziatania odpowiedzialnego badz nieodpowiedzialnego, doko-
nywana jest w sposob opisowy lub zawiera si¢ w prowadzonych dialogach. Wraz
z prezentacjq polaczona jest réwniez ocena ich postgpowania. Sytuacja sprzyja-
jaca wprowadzeniu dzieci w zakres zachowan odpowiedzialnych bylaby prezen-
tacja wzorcow osobowych, charakteryzujacych si¢ dziataniem odpowiedzialnym,
jak itych przejawiajacych brak takiego dzialania. Nalezaloby rowniez zwrdcié
uwagg dzieci nie tylko na opis prezentowanego przez dany wzorzec czy antywzor
zachowania, ale tez poddac go analizie i wyjasni¢ jego pozytywny badz negatywny
wplyw, wraz ze wskazaniem dzialania pozadanego moralnie i spolecznie.

Gléwny bohater utworu — Maly Ksiaze — jest bez watpienia najwazniejszym
pozytywnym wzorcem realizujacym zachowania odpowiedzialne. Jest postacia,
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ktora kreuje §wiat przedstawiony utworu i dzigki niej baczny czytelnik rozumie
6w — stanowiacy jednoczesnie odbicie rzeczywistosci, w ktorej zyjemy — Swiat.
To zlotowlosy chlopiec, ktory przezywa najistotniejsza przygode swojego zycia
—wedréwke, podcezas ktorej odkrywa sens zycia 1 wartosci w nim najistotniejsze.
Wraz z Malym Ksi¢ciem, owych odkry¢ dokonuje réwniez czytelnik towarzy-
szacy mu w tej podrozy do wnetrza siebie samego. Tajemnicze pojawienie si¢
zlotowlosego chlopca u boku Pilota w sercu afrykanskiej pustyni poczatkowo
fascynuje czytelnika. Poznawanie historii jego zycia i bolesnego wyboru ucieczki
z planety stopniowo zacie$nia wi¢Z emocjonalng czytelnika z ta postacia. Jedno-
czes$nie czyni z Malego Ksigcia osobowos¢, ktora staje si¢ zyciowym przewodni-
kiem czytelnika, pewnego rodzaju autorytetem.

Jaki jest Maty Ksigze? Po pierwsze jest dzieckiem, stad tez rozumie dzieci
a one rozumieja jego. Posiada owg dziecigca wrazliwos$¢, fantazje 1 wyobraz-
ni¢. To dzigki nim rysunek Pilota, przedstawiajacy weza boa w trakcie trawie-
nia slonia, stanowi dla niego oczywisty obraz. Cechy te ujawniaja si¢ réwniez
w zamitowaniu do ogladania zachodéw stonca. Jego dziecigcos¢ przejawia sig
takze w konsekwentnym dazeniu do uzyskania wyczerpujacych odpowiedzi na
zadawane pytania, jak réwniez w obnazaniu brutalnej prawdy. Maly Ksigze jest
bardzo pracowitym, zdyscyplinowanym, cierpliwym i troskliwym cztowiekiem,
w czym przejawia si¢ jego odpowiedzialnosc za siebie, innych, posiadana plane-
te, jak réwniez mitos¢ do Rozy. Jest on jednak bardzo samotny i nieszczesliwy.
Taki stan jego duch taczyl si¢ z obecnoscia Rozy i jej zachowan oraz brakiem
porozumienia pomiedzy nimi. Chlopiec opuscil wigc planete. Na Ziemi od-
kryt i1 zrozumial, dzi¢ki przyjazni zawartej z Lisem, uczucie, ktére faczyto go
z pigknym kwiatem. Pojal jego warto$¢, jak i sens sprzecznosdci nim miotaja-
cych. Uczucie samotnosci i smutku zwiazane bylo wtedy z brakiem obecnosci
Roézy wjego zyciu. Maly Ksigze jest czlowiekiem odwaznym, pelnym wiary
i nadziei. To one motywujg go do opuszczenia planety w celu odnalezienia
szczg$cia. One tez, kiedy pojmuje tajemnice i sens wlasnej egzystencji, daja
mu sil¢ na odbycie trudnej wedréwki przez pustynie w celu odnalezienia miej-
sca przybycia, a ostatecznie sprawiaja, ze decyduje si¢ on na ukaszenie Zmiji,
co jest symbolicznym obrazem akceptacji wlasnej §mierci. Pilot i Lis, cho¢ sa
postaciami pozytywnymi, nie sa wzorcami. Odgrywaja oni rol¢ pomocnikéw-
przewodnikéw Malego Ksigcia.

Antywzory przedstawione w basni to mieszkancy szesciu planet, ktére od-
wiedzil zlotowlosy chlopiec. Reprezentuja oni, jak uwaza M. Jung, nas samych,
bowiem w sercu kazdego tkwi czastka czlowieka ope¢tanego zadza wiadzy,
préznego egocentryka, cierpiacego na uzaleznienie, zimnego cztowieka intere-
su, zmuszonego trzymac si¢ rozkazu neurotyka i naukowca bez mitosci®.

*® M. Jung, Maly Ksiqz..., s. 15-76.
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Zakres zachowan odpowiedzialnych proponowanych przez autora

W utworze Maty Ksiqge prezentacja, opis i wyjasnienie zachowan ponoszenia
odpowiedzialnosci za siebie i innych, wykonywana prace i sSrodowisko dokonuje
si¢ poprzez gléwnego bohatera basni. Odpowiedzialno$¢ za innych przejawia si¢
gtéwnie w trosce Matego Ksigcia o innych. Codzienne zmudne prace porzad-
kowe ztotowlosego chlopca zwiazane z usuwaniem baobabow i czyszczeniem
wulkanow, obrazuja natomiast jego postawe odpowiedzialnego traktowania obo-
wiazkéw 1 odpowiedzialnosci za stan planety i w pewnym sensie jej srodowiska.
W odpowiedzialnos¢ Malego Ksigcia za innych, wykonywana prace i srodowisko
whpisuje si¢ automatycznie jego odpowiedzialno$¢ za siebie samego.

W pracy z dzie¢mi, dla uzyskania pozytywnych rezultatéw poszerzania zakre-
su ich odpowiedzialnosci, pozadana bylaby prezentacja, opis i wyjasnienie sytua-
¢ji odpowiedzialnosci za: siebie i innych, wykonywang prace i Srodowisko. Sama
prezentacja takich zachowan, bez uswiadomienia dzieciom ich roli i wartosci,
przyniesie najprawdopodobniej przecigtne rezultaty. Opisanie dzieciom posta-
ci prezentujacych brak ponoszenia odpowiedzialnosci w jakimkolwiek zakresie
(mieszkancy szesciu planet), bez wskazania zachowan pozadanych wich przy-
padku, nie przyniesie zadnych rezultatéw w poszerzaniu zakresu odpowiedzial-
nos$ci dzieci, badZ beda one znikome.

Rodzaje mozliwo$ci wprowadzania dzieci w zakres

odpowiedzialno$ci poprzez zastosowanie Matego Ksigcia

Rodzajow mozliwosci wprowadzania dzieci w zakres odpowiedzialnosci
poprzez zastosowanie tekstu literackiego jest zapewne wiele. Pamigta¢ nalezy
o tym, zeby w pracy pedagogicznej z konkretng grupa opiera¢ si¢ na metodach
i technikach dostosowanych do poziomu rozwojowego dzieci i posiadanych
przez nie predyspozycji, zgodnie z zasadami dydaktyki. Odczytanie tekstu przed
grupg dzieci przedszkolnych lub znajdujacych si¢ w poczatkowych klasach szkoty
podstawowej z reguly przynosi malo satysfakcjonujace rezultaty. Wiaze si¢ to
z umiejetnodcia percypowania przez nie utworu czytanego, ktéra u wigkszosci
wystepuje w ilosciach §ladowych, co jest skutkiem rzadkiego kontaktu dzieci ze
stowem czytanym, ktéry czesto ogranicza si¢ jedynie do czasu poswieconego na
te aktywnos$¢ w ramach zajeé przedszkolnych badz szkolnych. Poza tym dziecko
w tym wieku nabywa dopiero umiej¢tno$¢ stuchania ze zrozumieniem tekstu li-
terackiego, co zgodne jest z jego psychologicznymi predyspozycjami.

Polaczenie prezentowanych tresci literackich iich réwnoczesna analiza
zwigkszajg mozliwos$¢ osiggniecia pozytywnych rezultatow w zakresie wprowa-
dzania dzieci w obszar zachowan odpowiedzialnych. Jednak analiza ta musii tym
razem korelowac¢ z wiekiem dzieci. Pamigtajac o tym w przypadku dzieci przed-
szkolnych 1 tych znajdujacych si¢ w poczatkowych klasach szkoly podstawowe;j,
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pozadana byltaby analiza okreslona jako intersemiotyczny przekiad tekstu przez
dzieci realizowany podczas zabawy. Oznacza on przeklad jednego systemu zna-
kow (pismo) na inne (stowo, obraz, dzwigk, gest, ruch), ktéry moze odbywac si¢
na rézne sposoby®. W praktyce pedagogicznej chodzitoby o formy organizowa-
nia pracy z dzie¢mi zwiazanej z edukacja przez sztuke i przezywanie. Mowa tu
o formach takich, jak: poznawanie jednego wytworu sztuki i wlasne tworzenie
na tej podstawie badz laczenie tresci dwoch, trzech réznych dziedzin sztuki bez
korzystania z dziel, a takze na ich podstawie™.

Utwor literacki, czesto ten pochodzacy z kanonu literatury dla dzieci, wy-
wodzi si¢ z zabawy. Stuzy zaréwno zabawie, jak i nauczaniu poprzez nia, a takze
ma w niej swoje przedtuzenie. Jak uwaza J. Cieslikowski, dziecko ma naturalng
sktonnos$¢ do manifestowania swych uczué, opanowywania rzeczy iidei w for-
mie zachowan bedacych ekspresjami roznych sztuk: §piewu, tafica, malowania,
moéwienia w formie réznych zachowan zabawowych. Dziecko przedluza utwor
literacki we wiasne méwienie czy poezjowanie, dokonuje jego translacji na jezyk
pikturalny lub obrzedowo-teatralny — grajac nim. W ten sposob utwér nadany
oficjalnie stoi tylko u poczatku, jest rozrusznikiem®'. Dziecko poznaje wigc utwor
literacki 1 przyswaja sobie zawarte w nim tre$ci moralne, wielokrotnie odtwarzajac
1 tworzac go — na swoj sposob — na nowo poprzez: zabawe, rysunek, wyliczanke,
piosenke, taniec, opowiadanie, dzialalno§¢ dramowa i teatralna.

Podsumowanie

Problem odpowiedzialnosci, ktéry uczynitam gtéwnym tematem artykulu,
uwazam za kluczowe pojecie refleksji nad cztowiekiem XXI wieku. Fakt ten wy-
nika zaréwno z doswiadczen historycznych, ktére ukazaly slabo$é¢ cztowieka
1 nieumiejetnos$¢ realizowania tejze wartosci, jak rowniez czyhajacych na wspot-
czesnego czlowieka niebezpieczenstw cywilizacyjnego rozwoju. Jedynie postawa
odpowiedzialna moze zapewni¢ cztowiekowi pewna i spokojng przysztosé. War-
to$¢ odpowiedzialnosci, jak wiele innych wartosci, ulega jednak w dzisiejszym
swiecie uproszczeniu i relatywizacji. Aby cztowiek byl odpowiedzialny, musi
powrdci¢ do zZrédel wiedzy o niej. Jednym z najistotniejszych problemoéw jest
pojmowanie fenomenu odpowiedzialnosci jako wartosci opisujacej egzystencije
czlowieka, jako ontologicznej — konstytutywnej cechy bytu czlowieka, z ktorg
w momencie narodzin przychodzi na §wiat i stac si¢ odpowiedzialnym lub nieod-
powiedzialnym moze jedynie dlatego, Ze z natury jest juz odpowiedzialny.

¥ 1. Cieslikowski, Teoretyezne problemy dziecicej kultury literackiej, [w:| Kultura literacka w przedszfeoln,
cz. 1, S. Frycie, I. Kaniowska-Lewartiska (red.), WSIiP, Warszawa 1988, s. 183.

0 Zob.: M. Guspiel, J. Dylag, R. Mataszowski, Reforma oswiaty to tess inne spojrzenie na edukacje, [w:]
Nancgyciel i nczen w edunkagi gintegrowanej w klasach I-I1I, I. Adamek (red.), Wydawnictwo Naukowe
AP, Krakéw 2001.

5!]. Cieslikowski, Literatura osobna, Nasza Ksiggarnia, Warszawa 1985, s. 179.
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Dziatanie osoby wolnej, §wiadomej i rozumiejacej motywy wlasnego poste-
powania, ktéra wybiera pomiedzy pozytywnymi i negatywnymi wartosciami, be-
dac réwnoczesnie sSwiadoma zwiazkow, jakie zachodza pomiedzy podejmowanym
przez nig czynem a jego skutkami i decydujacej si¢ na poniesienie tych skutkéw
— tak rozumiem odpowiedzialno$¢ dojrzalego czlowieka. Wyznacza ona wzor, do
ktérego powinien zmierza¢ kazdy czlowiek. Specyfika odpowiedzialnosci mate-
go dziecka sklania nas, z jednej strony, do zrozumienia jego postawy. Z drugiej
strony, wymaga takich dziatan wychowawczych i edukacyjnych, aby osiaganie jej
odbywalo si¢ w sposéb najbardziej korzystny i pozadany dla niego. To dzieci sta-
nowia o przyszlosci nas i naszego $wiata, nalezy wigc zwrocic szczegdlng uwage
na mozliwosci, jakie stwarza si¢ im w dojrzewaniu do postawy odpowiedzialne-
go dzialania. Mozliwosci te wyznaczane sa poprzez zrodla, ktére ksztattujq nas
1 prowadza do osiagania pelni czlowieczenstwa.

Jako gléwny material organizujacy dzialania edukacyjne w pracy z dzie¢mi,
stwarzajacy mozliwosci wprowadzania ich w §wiat warto$ci moralnych, wybra-
tam utwor Maty Ksiqge, ktory poddatam teoretycznej analizie. Literatura dla dzie-
ci stanowi bogata kopalni¢ inspiracji do wprowadzania dzieci w §wiat wartosci,
a'w jego obrebie w zakres odpowiedzialno$ci. Dzieje si¢ tak dlatego, ze kazde
dzielo, w tym réwniez utwor literacki, jest nosicielem okreslonych wartosci.
W przypadku Matego Ksigeia mozna méwi¢ o szerokim zakresie warto$ci eduka-
cyjnych, wspierajacych dzieci w osiaganiu wiedzy praktycznej i teoretycznej na
temat odpowiedzialno$ci i odpowiedzialnego dzialania. Basn ta prezentuje wzot-
ce i antywzory. Ich znajomos¢ 1 obecno$¢ w zyciu dziecka ma niebagatelne zna-
czenie, gdyz stanowig one pewny i staly punktu odniesienia w sytuacjach wahanq,
niepewnosci i podejmowania dzieci¢gcych wyborow.

Nie bez znaczenia pozostaje tez kwestia organizacji kontaktu dzieci z ksiaz-
ka. Nieodpowiednie dzialania mogg zrazic je juz na samym poczatku. Mysle, ze
wlasciwe postgpowanie powinno zawieraé si¢ w zabawie z utworem, czyli — po-
stulowanym przez J. Ciedlikowskiego — intersemiotycznym przekladzie tekstu,
wpisujacym si¢ bezposrednio w zakres edukacji przez sztuke, bowiem basa Maty
Ksigge kreuje takie mozliwosci.
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STYMULOWANIE WYOBRAZNI UCZNIA WYBITNIE ZDOLNEGO
w I ETAPIE EDUKACYJNYM

Wprowadzenie

Poszukiwania sposobow wspierania dzieci ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi staly si¢ wielkim wyzwaniem dla polskiego systemu edukacji. Podej-
mowane sq dzialania majace na celu zindywidualizowane wspomaganie rozwoju
kazdego ucznia stosownie do jego potrzeb i mozliwosci, zaréwno w obszarze
intelektualnym, somatycznym, jak 1 emocjonalno-spotecznym.

W ostatnim czasie obserwuje si¢ réwniez wzrost zainteresowania uczniami
wybitnie zdolnymi, jak réwniez poszukiwania nowatorskich strategii edukacyj-
nych stymulujacych potencjal tworczy dziecka. Do tej pory uwazano, iz uczen
zdolny ma szanse na sukces i rozwinie swoje talenty niezaleznie od warunkéw
srodowiskowych i stopnia podejmowanych dziatan edukacyjnych'.

Wiek XXI ma szans¢ by¢ wiekiem ksztalcenia uczniéw zdolnych, takie sa
bowiem potrzeby spolteczne i w tym kierunku opracowywane sg strategie i pro-
gramy ksztalcenia na $wiecie respektujace indywidualne potrzeby edukacyjne
wszystkich cztonkéw spoleczenstwa. Reforma systemu oswiaty przeprowadza-
na w polskim szkolnictwie w ostatnich latach stwarza sprzyjajaca atmosfere dla
ksztalcenia jednostek uzdolnionych, pozwalajac na bardziej elastyczne podejscie
do procesu edukacji’.

Edukacja uczniéw na I szczeblu edukacji wezesnoszkolnej jest bardzo istot-
nym etapem. Przez pierwsze lata nauki uczen zdobywa podstawowe wiadomosci
1 umiejetnosci, ktore stanowia podstawe dalszego rozwoju mysli 1 osobowosci
kazdego czlowieka. Jest to priorytet na plaszczyznie nauczania i wychowania,
ktory nie tylko umozliwia ujawnienie pelnego potencjalu mozliwosci dziecka
— dbalos$¢ o psychofizyczny i poznawczy rozwdj dziecka od najmlodszych lat
jest rowniez inwestycja w rozwoj calego spoleczenstwa.

W czasach dynamicznego rozwoju cywilizacji, w dobie wszechobecnej tech-
niki 1 komunikacji internetowej wymaga si¢ od jednostki duzej inwencji tworczej,
bogatej wyobrazni i kreatywnodci. Jedynie dostateczna stymulacja rozwoju sfe-

! Por. W. Limont, Koncepga organizagji i struktnry opieki i ksztatcenia neznidw s3eegolnie zdolnyeh, [wr)
Wybrane zagadnienia edukagji uczniow gdolnych, t. 11: Uezeri — Nancgyciel — Edukagia, W. Limont, J. Cie-
Slikowska (red.), Impuls, Krakéw 2005, s. 233-234.

2 Ibidem, s. 233.
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ry poznawczej dziecka pozwala nadazy¢ za wciaz zmieniajacymi si¢ warunka-
mi funkcjonowania we wspolczesnym, nowoczesnym spoleczenistwie. Bardzo
waznym czynnikiem jest dostrzezenie zdolnosci 1ich rozwdj na maksymalnym
dla danej jednostki poziomie. Odpowiednio dobrane metody i skonstruowany
program edukacyjny pozwoli zdolnym uczniom odnalez¢ odpowiednia dziedzing
aktywnosci, zgodna z ich indywidualnymi potrzebami i predyspozycjami’.
Uczen zdolny wymaga stworzenia warunkoéw, ktore uruchomia jego potencijal,
zlokalizowanie potencjalu twoérczego ucznia moze okaza¢ si¢ decydujace dla jego
dalszej katiery szkolnej i ujawnienia jego ponadprzecietnych zdolnosci’.
Zdolnosci tworcze zwigzane sa ze zdolnosciami kierunkowymi. Odpowiedzial-
na za nowe i oryginalne rozwigzania probleméw, za pomystowosc¢, jest rowniez
wyobraznia tworcza, ktora jest catkowicie niezalezna od dyscypliny zdolnosci kie-
runkowych. Ma to istotne znaczenie w koncepciji ksztalcenia uczniéw zdolnych °.

Charakterystyka ucznia zdolnego

Bogata literatura psychologiczno-pedagogiczna zawiera wiele definicji 1 cha-
rakterystyk ucznia zdolnego. Zgodnie z tradycyjnym podejsciem, zwigzanym
z identyfikacja jednostek zdolnych, uczniowie zdolni to tacy, ktérzy charakte-
ryzuja si¢ wysokim ilorazem inteligencji, inni utozsamiajg uczniéw zdolnych ze
szczegblnym rozwojem zdolnosci specjalnych. Autorzy wielu definicji podkresla-
ja, 1z uczniow zdolnych charakteryzuja wysokie osiggniecia w nauce oraz tworcza
wyobraznia. Naleza do nich uczniowie o duzym potencjale tworczym, posiadaja-
cy ogdlne badz kierunkowe uzdolnienia®.

G. Lewis twierdzi, iz uzdolnienia dzieci nalezy rozpatrywaé w co najmniej kilku
obszarach, wyréznia on dzieci uzdolnione: jezykowo, matematycznie, sportowo,
naukowo, tworczo, organizatorsko, przywodczo, plastycznie, muzycznie, technicz-
nie i aktorsko’. Dla E. Godzik uczniowie wybitnie zdolni to tacy, ktérzy poza wy-
soka inteligencja ogdlna wyrdzniaja si¢ w karierze szkolnej mozliwoscia osiagniec
tworczych w jakiejkolwiek dziedzinie spolecznie uzytecznej, ponadto wyrdzniajg
si¢ oni tworczg wyobraznia, wybitnymi zdolnosciami specjalnymi, tatwoscig ucze-
nia sig, szerokimi zainteresowaniami oraz samokrytycyzmem i pracowitoscia®.

* Por. W. Limont, Eksperymentaine badania wyobragni twérczej, [w:| Psychologia 3dolnosci. Wspélezesne
kierunki badan, A. Sgkowski (red.), PWN, Warszawa 2004, s. 66.

* K. Krason\, Rozpognawanie potenciatn twirczego neznia — dysonans deklaragii i moglimosci nancycieli, [wr)
Wybrane zagadnienia edukagji uczniow gdolnych, t. 11: Uezeri — Nancgyciel — Edukagia, W. Limont, J. Cie-
Slikowska (red.), Impuls, Krakéw 2005, s. 214.

> W. Limont, Eksperymentalne..., s. 66.

¢ L. French, Dzieci sezegdinie nzdolnione — badania i metody ksztatcenia, [w:] Metody pedagogiki speialney,
N.G. Haring, R.L. Schiefelbush (red.), PWN, Warszawa 1973, s. 451.

" G. Lewis, Jak wychowal utalentowane dziecko, Dom Wydawniczy Rebis, Poznan 1998.
8 E. Gondzik, Kariery szkolne ueznidw, WSiP, Warszawa 1976.
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W. Panek podaje, Ze uczen szczegolnie uzdolniony to taki, ktory w sytuacjach
szkolnych wykazuje lepsze przystosowanie si¢ do nich dzigki stosunkowo duze;
zdolnosci rozwiazywania problemoéw, mysleniu twoérczemu, osigganiu wysokich
rezultatdw w nauce, wykazywaniu wszechstronnych lub specjalnych uzdolnien,
zywej wyobrazni, bogatym zainteresowaniom oraz wlasnemu specyficznemu
sposobowi uczenia si¢, powigzanemu z umiejetnosciami korzystania z réznych
ponadobowiazkowych zrédet wiedzy’.

Uczniowie zdolni naleza do grupy ucznioéw ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymii wymagaja odpowiedniego wsparcia, aby wszystkie rodzaje inteligencji mo-
gly si¢ skutecznie rozwijaé. Wsparcie 1 wspomaganie ze strony doroslych, zaréwno
rodzicow, jak 1 nauczycieli, dostosowane do indywidualnych potrzeb i zdolnosci
zwigksza szanse na sukces. Badania naukowe i praktyka pedagogiczna wskazuja, ze
stymulowanie indywidualnych zainteresowan uczniéw zdolnych, wiara w ich moz-
liwosci, wytrwalos¢, sa nieodzownymi elementami wplywajacymi na efektywne wy-
korzystanie wszechstronnych talentéw i mozliwosci ucznidéw zdolnych.

Tworczosé, kreatywnosé, inwencja, pomystowos¢ dziecka, zwlaszcza zdol-
nego, uwarunkowane sa funkcjonowaniem wszystkich proceséw psychicznych.
Zaréwno proceséw poznawczych, jak i emocjonalno-motywacyjnych. Szczegol-

na rola w tym nalezy do wyobrazni'.

Pojecie wyobrazni i jej znaczenie

Czesto w psychologii trudno jest poda¢ jednoznaczna definicj¢ jakiego$ po-
jecia. Tak jest i w przypadku wyobrazni. Czesto zamiennie stosowane sa terminy
,wyobraznia” i ,fantazja”. 1. Rozet méwi o fantazji jako tworczej aktywnosci
umyslowej, odrézniajac ja wyraznie od wyobrazni odtworczej, ktora nie prowa-
dzi do wytworzenia przez podmiot zadnej nowej informacji''. Nie utozsamia,
a rozgranicza fantazja i wyobraznie W. Witwicki. Wedtug niego, wyobraznia to
tyle co imaginacja, a fantazja to sktfonno$¢ do pomystowosci i marzen'”. Niewat-
pliwe jest jednak, ze wyobraznia jest jedng ze zdolnosci ludzkich'.

W psychologii wyobrazni¢ definiuje si¢ na ogot jako dyspozycje wytwarza-
nia wyobrazen, czyli obrazéw umystowych'*. Wyobrazenia, podobnie jak i spo-

" \X. Panek, Zachowanie si¢ s3eegoinie zdolnych uecniow w sytuagiach szkolnych, Sekcja Wydawnicza Filii
UW w Biatymstoku, Biatystok 1977.

1 B, Zdankiewicz-Scigata, T. Matruszewski, Wyobrazenia jako pierwsza forma doswiadezenia generowane-
0 prze jednostle, [w:| Psychologia. Podrecnik akademicki, t. 11: Psychologia ogdlna, ]. Strelau (red.), GWP,
Gdansk 2000, s. 183.

" 1. Rozet, Psychologia fantazji. Badanie twirczej aktywnosci unystowej, PWN, Warszawa 1982, s. 20.
2. Witwicki, Psychologia, t. 1, PWN, Warszawa 1975, s. 342.

1 J. Gérniewicz, Rozwdj i ksztattowanie wyobragni dziecka, Wydawnictwo Naukowe Praksis, Warsza-
wa—Torun 1992, s. 3-12.

% Ibidem, s. 7
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strzezenia, naleza do przezy¢ zmystowych, ale r6znig si¢ miedzy soba mecha-
nizmem powstawania. Spostrzezenia wywolywane sa przez bodzce dzialajace
bezposrednio na zmysly, zas wyobrazenia pod wplywem bodZcéw posrednich,
do ktérych mozemy zaliczy¢ miedzy innymi stowa. Psychologowie wyrézniaja
co najmniej dwa rodzaje wyobrazen: odtwoércze i tworcze. Wyobrazenia od-
tworcze powstaja na bazie §ladow pamigciowych — sg ich rekonstrukcja. Skraj-
nym ich przypadkiem jest zjawisko psychiczne zwane ejdetyzmem, czyli niemal
wierne odtworzenie zapamigtanej rzeczywistosci. Obrazy ejdetyczne powstajg
przede wszystkim u dzieci. Wyobrazenia tworcze to obrazy, ktoére charaktery-
zuja si¢ oryginalnoscia powiazan pomiedzy réznymi elementami zapamigtane;
rzeczywisto$ci. Maja walory kreatywne i stanowig jedno z podstawowych Zr6-
det tworczosci artystycznej. Te dwa rodzaje wyobrazen generuje jedna dyspo-
zycja — wyobraznia'®.

W zZyciu dziecka wyobraznia pelni dwie podstawowe funkcje. Z jednej
strony pobudza je do dzialania w realnym $wiecie i tym samym pelni funkcje
stymulujaca. Z drugiej strony wylacza jednostke z tego wlasnie §wiata, tworzac
jego idealny obraz, wtedy ma charakter kompensujacy. W rzeczywistosci obie
funkcje wzajemnie si¢ przenikaja'.

W stowniku psychologicznym mozemy przeczytac, iz sprawnos¢ wzrokowe-
go, stuchowego, dotykowego czy wechowego uobecnienia przedmiotow lub zja-
wisk wczesniej spostrzeganych, jest niczym innym jak wyobraZnia; uobecnianie
to dokonuje si¢ samoczynnie lub pod wplywem bodZcéw stownych, spostrzeze-
niowych lub w nastepstwie innych wyobrazen, a takze w wyniku §wiadomej ak-
tywnosci jednostki, aktualizujacej w danej sytuacji zadaniowej fragmenty swego
doswiadczenia'”. Wyobraznia jest procesem psychicznym polegajacym na two-
rzeniu nowych wyobrazen, a takze w wyniku $wiadomej aktywnosci jednostki,
aktualizujacej w danej sytuacji zadaniowej fragmenty swego do§wiadczenia'®.

Wyobraznia jako proces psychiczny bywa ujmowana bardzo szeroko —jest to
wszelkie odtwarzanie przedstawione w obrazach, reprodukcja obrazowa. W ta-
kim ujeciu wyobrazni¢ utozsamia si¢ z pamiecia obrazowa. W przeciwienstwie
do pamigci obrazowej, wyobraznia nie zawsze daje dokladna reprodukcje mi-
nionego dos$wiadczenia w obrazach, odchodzi od niego przeksztalcajac dawne
1 tworzac nowe obrazy, ktére sa wynikiem czynnosci tworczych jednostki. We-
dlug J. Strelau, wyobraznie jako proces psychiczny nalezy rozumie¢ w wezszym
znaczeniu. Istota jej jest tworcze przeksztalcenie poprzedniego doswiadczenia
1 tworzenie na tej podstawie nowych obrazéw. Wyobraznia jest wigec tego typu
wladciwoscia psychiczna, ktéra w oparciu o wyobrazenia bedace odzwierciedle-

15 ]. Gérniewicz, Sztuka i wyobragnia, WSIiP, Warszawa 1989, s. 5.
16 ]. Gérniewicz, Rogwdj..., s. 30.
" W. Szewczuk, Stownik Psychologiczny, Wiedza Powszechna, Warszawa 1979, s. 327.

8. Okon, Stownik pedagogiczny, PWN, Warszawa 1975, s. 356.
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niem spostrzeganej dawnej rzeczywistosci tworczo przeksztalca nabyte wezes-
niej doswiadczenia oraz tworzy nowe'.

Wyobraznia jest jedna z tych zdolnosci ludzkich, ktére trudno zbadac stan-
dardowymi narzedziami badawczymi. Istnieje kilka testéw do badania tej dys-
pozycji, ale zawsze dotycza one jakiejs konkretnej wyobrazni (wyobraZnia prze-
strzenna — test Guilforda; wyobraZnia przestrzenna — test Halla); nie istniej testy
do badania wyobrazni ,,w ogéle”®. Istotny w tym zagadnieniu jest fakt, iz choé¢
wyobraznia dysponuja wszyscy ludzie, wszyscy uczniowie, to jednak wystepuja
znaczne zroznicowania jej tworczych mozliwosci. Maja na to wplyw miedzy in-
nymi dziedziczone predyspozycje do tworczosci, jakos¢ srodowiska zycia 1 wy-
chowania dziecka. Srodki i metody wychowawcze moga stymulowaé wyobraznie,
inne za$§ moga przyczynia¢ si¢ do hamowania rozwoju badz zanikania twérczych
mozliwosci.

Problematyka wyobrazni i wyobrazen zajmowal si¢ w ramach teorii poznania
Arystoteles, podajac zasady, ktorymi wyobraznia kieruje si¢ faczac ze soba wyob-
razenia. Sg to: podobiefstwo, kontrast, stycznosé*'.

Wyrézniano wigc nastepujace prawa kojarzen pobudzajacych prace wyob-
razni:

1. Prawo stycznosci w czasie (kojarza si¢ ze soba tresci wystepujace w Swia-
domosci jednoczesnie).

2. Prawo podobienstwa (kojarza si¢ tresci podobne).

3. Prawo kontrastu (okreslona tre§¢ moze wywolywaé przypomnienie cze-
go$ o tresci przeciwnej).

Wielu psychologéw jest zdania, ze gléwnym mechanizmem wyobraZni twor-
czej jest kojarzenie przez podobienistwo, nazywane rowniez mysleniem przez ana-
logie. Zakladaja oni, ze istnieja dwa typy tworzenia w wyobrazni rzeczy nowych
przez analogie:

1. Uosobienie, personifikacja, czyli przenoszenie cech ludzkich na przedmio-
ty otaczajacego Swiata. W ten sposob powstajq dziela sztuki, mity i wyobrazenia,
ozywiajace przyrode tworami obdarzonymi dusza i dzialajacymi na podobien-
stwo czlowieka.

2. Przeksztalcanie (metamorfoza), ktére wykorzystujac czeSciowe podo-
biefistwa, przynosi nowe zestawienia i wytwory. Tak powstaja metafory, alego-
rie, symbole®.

Obraz $wiata, ktoéry buduje w swojej wyobrazni dziecko, przedstawia wszyst-
ko to, co w rzeczywistosci zostaje ukrywane, czego dziecko si¢ boi, obawia, co jest
dla niego niedostepne. W swiecie wyobrazni wszystko si¢ moze zdarzy¢, dlatego

171, Stralau, Podstawy psychologii dla nanczycieli, PWN, Warszawa 1977, s. 103.
# 1. Gorniewicz, Rozwdi..., s. 14.

! Dostepne na: www.pl.wikipedia.org/wiki/Wyobraznia [18.12.2010].
27, Pietrasinski, Myslenie twireze, PZWS, Warszawa 1969.
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dzieci wypowiadaja swoje najskrytsze pragnienia, marzenia. Pozwalajac dziecku
marzy¢, fantazjowad, tak naprawde pozwalamy mu zaistnie¢. Wyobraznia staje si¢
czgscig zycia wielu dzieci.

Pedagodzy skonstruowali rézne techniki stymulowania i wyzwalania twor-
czych mozliwosci jednostki, takie jak: analiza funkcjonalna, tancuchy alterna-
tywne, implikacje, technika tworzenia analogii, personifikacja. Powstaly tez pe-
dagogiczne koncepcje ujmowania znaczenia wyobrazni w zyciu cztowieka oraz
w procesie poznawania i przeksztalcania rzeczywisto$ci. Mozna je rozpatrywac
w trzech grupach:

— wyobraznia jako przedmiot oddziatywan edukacyjnych,

— wyobraznia jako Zrédlo inwencji pedagogicznej,

— wyobraznia a edukacja przysztosci.

Problematyka wyobrazni zyskuje na znaczeniu szczegdlnie w okresach prze-
tomowych, kiedy nie tylko poszukuje si¢ ludzi tworczych, ale stwarza si¢ tez
warunki do stymulowania i wyzwalania wyobrazni w ksztaltowaniu osobowosci
mlodego pokolenia. I dlatego wyobrazni¢ trzeba bogaci¢ i rozwija¢ mozliwie
najwczesniej™.

Pierwszy etap edukacji wczesnoszkolnej charakteryzuje si¢ naglym zderze-
niem swobody i spontanicznosci zachowan dziecka generowanych w wyobrazni,
z systematyczng nauka szkolna, obowiazkami i regutami spotecznego wspolzy-
cia przestrzeganymi przez nauczycieli, a poprzez nich réwniez i innych uczniéw
w szkole. Uczniowie stykajg si¢ z nowymi tresciami ksztalcenia wyznaczajacymi
w znacznym stopniu kierunek ich myslenia i wyobrazni. Wyobraznia jest kie-
rowana przez nauczyciela, a sytuacje spoleczne zwiazane z procesem edukacji.
Spontaniczno$¢ zostata podporzadkowana mysleniu®’. Uczen wzbogaca swoje
doswiadczenia, wiedze, rozwiazuje i wymysla zagadki, krzyzowki, szarady, uczest-
niczy w réznych formach zaje¢ dodatkowych, ktére stwarzaja mu mozliwosci do
ujawniania si¢ tworczych mozliwosci jego wyobrazni.

Rola wyobrazni w réznych rodzajach dzialalnosci czlowieka, tym bardziej
w procesie edukacji uczniow, jest niekwestionowana. Troska o rozw6j wyobrazni
to troska o rozwdj tworczych zdolnosci i kreatywnos¢ dziecka. Dlatego tez po-
winna by¢ nieodlacznym elementem oddzialywan edukacyjnych. Skutecznos¢ tej
dziatalnosci determinuje spetnienie kilku warunkéw:

1. Wezesne rozpoczecie, wezesna diagnoza.

2. Stwarzanie sytuacji wyprzedzajacych rozwo;.

3. Maksymalne nate¢zenie sit.

4. Zapewnienie dziecku swobody w dzialaniu.

5. Udzielenie dziecku wsparcia i pomocy (madtej i zyczliwej)™.

3 Por. J. Lewicka, S. Czajkowski, Zajecia plastyczne 3 dzieémi klas poczatkowych, Wydawnictwo NK,
Warszawa 1971, s. 34-35.

2 7. Pietrasiaski, Myslente..., s. 35-36.
% Por. P. Bitous, Wyobragnia i jej rola w rogmwojn twirezosci dieci, ,,Nauczanie Poczatkowe” 2007, nr 3.
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Powodzenie zaje¢ skoncentrowanych na rozwijaniu wyobrazni dzieci, w tym
dzieci wybitnie zdolnych, zalezy w duzej mierze od umiejetnego inspirowania,
czyli pobudzania wyobrazni dziecka w réznych kierunkach. Istotne jest stwarza-
nie warunkow, ktére pozwola si¢ ujawni¢ zdolnosciom 1 maksymalnie pobudza
wyobrazni¢ w okreslonym kierunku.

Biorac pod uwage fakt, ze dzieci w mlodszym wieku szkolnym spostrzega-
ja Swiat synkretycznie, czyli calosciowo, to edukacja wczesnoszkolna powinna
umozliwia¢ uczniom wszechstronne poznanie otaczajacej rzeczywistosci, glebsze
jej zrozumienie, odkrywanie zwiazkéw miedzy poznawanym przedmiotem a jego
otoczeniem, zeby mogly doswiadcza¢ oddziatywania poznawczego $wiata, by same
chcialy i umialy dziala¢ w takim Swiecie, a takze probowaly go doskonali¢, prze-
ksztalcad i tworczo zmienia¢®. Duza role odgrywa tutaj potencjal tworczy nauczy-
ciela edukacji wezesnoszkolnej, ktory realizujac tematy dnia ma za zadanie zaintere-
sowac, zainspirowa¢ danym tematem, a swoiste polaczenie tresci polonistycznych,
matematycznych, spoleczno-przyrodniczych, plastycznych, muzycznych, technicz-
nych 1 zdrowotno-ruchowych pozwala nadac kierunek uczniom wybitnie zdolnym.
Organizujac dzialalno$¢ edukacyjna ukierunkowang na rozwdj wyobrazni ucznia
wybitnie zdolnego, nauczyciel musi mie¢ na uwadze przede wszystkim fakt, iz ucz-
niowie zdolni charakteryzuja si¢ duza spontanicznoscia, energia zyciowsa, witalnos-
cia, sktonnoscia do wyrazania swych przezy¢ i duza ekspresja artystyczna®.

Uczen odbiera informacje z otaczajacej go rzeczywistosci za pomoca wielu
zmysléw. Informacje te sa kodowane i przechowywane w okreslonym systemie
modalnym, za pomocg kodéw obrazowych iwerbalnych. Jak wiadomo, po-
wszechnie wykorzystywana w edukacji dzieci i mlodziezy na réznych szczeblach
ksztalcenia jest metoda werbalna, za pomoca ktérej przekazywana jest uczniom
wiedza. W zaleceniach dydaktycznych jako jedna z zasad wymienia si¢ poglado-
wo$¢, utozsamiang czesto z pomocami dydaktycznymi o charakterze wizualnym,
przy jednoczesnym wskazaniu jej wyjatkowej uzytecznosci dla dzieci w najwczes-
niejszym etapie edukacji. Jednakze coraz cz¢sciej pojawiaja si¢ koncepcje, w kto-
rych uwzglednia si¢ wizualizacj¢ jako metode utatwiajaca proces rozumienia i pa-
micgtania materiatu. Nalezy w tym miejscu zwrdcic szczegdlng uwage na wyniki
badan eksperymentalnych nad skutecznoscia w pobudzaniu rozwoju zdolnosci
1 wyobrazni twoérczej, ktore mialy na celu probe okreslenia, ktora z dwoch metod
— werbalna czy wizualna — jest korzystniejsza dla rozwoju wyobrazni i zdolnosci
tworczych, oraz wypracowanie metody najbardziej efektywnej w ich ksztalceniu.
Umystowe zdolnosci zwiazane z wyobraznia tworcza maja bardziej charakter my-
Slenia wizualno-przestrzennnego niz pojeciowego®.

% . Kujawinski, Zasada systematycgnosci w integrainej edukacji wezesnoskolney, ,»Zycie Szkoly” 1996,
nr 10.

# E. Necka, Psychologia twirezose, GWP, Warszawa 2002.
% W. Limont, Eksperymentalre..., s. 67.
2 Ibidem, s. T1-T77.
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Wykorzystanie mechanizméw stosowanych w synektyce do pobudzania zdol-
nosci tworczych, za pomoca kierowanej ekspresji plastycznej, wnosi duza warto$¢
heurystyczna 1 pragmatyczna. Jest to bardzo wazne zagadnienie z punktu widze-
nia stymulowania wyobrazni uczniéw zdolnych, tym bardziej, ze jak wskazuja
badania: w grupach dzieci i mlodziezy uczestniczacych w zajeciach eksperymen-
talnych zauwazono miedzy innymi wyrazny wzrost zdolnosci twoérczych, polep-
szenie uzyskiwanych wynikéw w nauce, umiejetnos¢ znajdowania i formulowa-
nia probleméw, duza tolerancje na sytuacje zadaniowe niejasne, wieloznaczne,
otwarto$¢ wobec grupy”. Nalezatoby w tym miejscu omowic techniki plastyczne
rozwijajace wyobraznie, ze zwrdceniem uwagi na strategic translacji intersemio-
tycznej, ktorej nie mozna w tym temacie pomina¢’'. Zainspirowanie tym tematem
sktonito mnie do podjecia badan w tym kierunku, jednakze sa one w trakcie rea-
lizacji. Problem postrzegania uczniéw zdolnych w szkole 1 stymulacji wyobrazni
na I etapie edukacyjnym jest bardzo istotny i wymaga rozszerzenia.

Najwazniejsze, aby wspomagaé dziecko utalentowane twoérczo, traktowac
je z szacunkiem 1 pozwoli¢ mu na swobode¢ w poznawaniu rzeczywistosci, za-
che¢caé do wyrazania wlasnych pomystow, mysli 1 uczué, oraz doceniaé to, co
niezwykle i kontrowersyjne, oraz stymulowa¢ dziecko w kierunku uprawiania
wlasnej tworczosci™.
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