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WSTEP

Edukacja przedszkolna, mocno zaniedbywana przez ostatnie lata przez decyden-
tow o$wiatowych i samorzadowych, ponownie nabrala ogromnego znaczenia i zo-
stata zauwazona jako istotny etap w efektywnym uczeniu si¢ matych dzieci, wazny
dla ich zréwnowazonego rozwoju, umozliwiajacy wicksze wykorzystanie potencjatu
tkwiacego w kazdym dziecku.

Komisja Europejska uznala edukacie przedszkolna za priorytetowy temat wspot-
pracy migdzy panistwami cztonkowskimi w latach 2009-2010. Réwniez w Polsce
debaty na ten temat znajduja si¢ w centrum zainteresowania pedagogéw, badaczy
systeméw o$wiatowych, nauczycieli praktykéw 1 rodzicow, zwlaszcza ze wzgledu na
bedaca w toku realizacji reforme o$wiatowa, w efekcie ktérej mamy do czynienia
ze skokowym upowszechnieniem edukacji przedszkolnej w naszym kraju. Burzliwe,
toczace si¢ w gorgeej atmosferze publiczne dyskusje na temat planowanego, obo-
wiazkowego od wrzesnia 2012 roku obnizenia wieku szkolnego, znajduja odzwier-
ciedlenie takze w przygotowanym tomie. Podejmowane przez Autoréw artykuldw
zagadnienia ukazuja w szerszej perspektywie problemy, z jakimi spotykajg si¢ przed-
szkolai szkoly czynnie uczestniczace w zmianach polskiego systemu edukaciji. Kazdy
z podmiotéw zmian w inny sposob spostrzega i rozumie szanse oraz zagrozenia,
bedace wynikiem projektowanych i juz urzeczywistnianych przeksztalcent systemo-
wych. Z tego tez powodu perspektywa ogladu codzienno$ci wychowawczej i edu-
kacyjnej, odnoszacej si¢ do dzieci w wieku 3—6 lat, ma zréznicowany charakter, za$
osie interpretacyjne dotyczace tej problematyki przebiegaja bardzo niejednoznacz-
nie. Stanowi to jednak o znaczacej wartosci podejmowanego dyskursu ze wzgledu
na podkreslenie wielowymiarowosci tego etapu rozwoju dziecka. Konceptualizacja
dziecifistwa moze by¢ bowiem rozpatrywana jedynie w wymiarze wieloznaczno$ci
i szerszej refleksji nad ta kategorig pedagogiczna.

Niejednoznacznos¢ teorii 1 praktyk wezesnej edukacii znajduje odzwierciedlenie
w zmianie podejscia do edukacji malego dziecka. Wobec publikowanych wynikéw
badan empirycznych réwnowaznej warto$ci nabieraja paradygmaty praktycznej edu-
kacji sprzyjajacej rozwojowi (okreslanej rowniez jako ,,orientacja spoleczno-emo-
cjonalna”) i podejscia akademickiego (zwracajacego wigksza uwage na stymulowa-
nie rozwoju podstawowych umiejetnosci jezykowych 1 poznawczych, zwigzanych
z wezesnym czytaniem, pisaniem i matematyka, ale niekoniecznie poprzez naucza-
nie bezposrednie). W Polsce dosy¢ popularne (co nie znaczy, ze powszechnie sto-
sowane w praktyce edukacyjnej) sa teorie rozwoju i konstruktywizmu, wywodzace
si¢ gléwnie z koncepcji Piageta, Brunera, Wygotskiego, Montessori. Koncentruja
one swoja uwage na podmiotowosci dziecka, w ktérej zabawy z réwiesnikami, ucze-
nie si¢ przez odkrywanie z odpowiednim oddzialywaniem tutora sq uznawane za
podstawowe mechanizmy stymulowania rozwoju, umozliwiajace wigkszo$ci dzieci
osiagnigcie gotowosci szkolnej. Zalozenie o poszanowaniu zasad rozwoju i motywa-
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¢ji umozliwia dzieciom podejmowanie inicjatywy i w pewnym stopniu decydowanie
o wlasnym rozwoju, za$ poczucie bezpieczefistwa emocjonalnego i stabilnych relacji
spotecznych stanowi zasadniczy warunek zréwnowazonego rozwoju oraz efektyw-
nego uczenia si¢ matych dzieci.

Niezwykle wazna kwestia jest takze podejmowana w tomie problematyka rozu-
mienia siebie przez dziecko w wieku przedszkolnym oraz poznanie pedagogicznych
uwarunkowan ksztaltowania si¢ pojecia wlasnego ,,Ja”, ktére wigze si¢ z rozwojem
elementarnej samowiedzy. Interesujacy moze okazac si¢ rowniez obszar tematyczny,
ktéry odnosi sie do efektywnej i powszechnie dostepnej edukacii przedszkolnej. Dla
polskiego systemu o$wiaty stanowi on istotne wyzwanie, szczegélnie trudne ze wzgle-
du na ciagly niedobér placowek przedszkolnych, zwlaszcza na terenach wiejskich,
oraz nadal niedopracowane procedury diagnozowania gotowosci szkolnej dzieci pig-
cio- 1 szedcioletnich. W tomie zainteresowani Czytelnicy znajda wyniki obserwacji
funkcjonowania systemu wczesnej edukacji i opieki nad dzieckiem w Finlandii (do
poréwnania z systemem polskim), wnioski z badan empirycznych nad wybranymi
aspektami gotowosci szkolnej oraz liczne propozycje wspierania rozwoju jezyko-
wego, stuchowego, motorycznego, spolecznego i emocjonalnego dziecka w wieku
przedszkolnym, takze szesciolatkow.

Artykuly odnoszace si¢ do zmian w podstawie programowej wychowania przed-
szkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w szkotach podstawowych, do zmian w stylu
pracy nauczycieli, w organizacji §rodowiska uczenia si¢ dzieci i ich wszechstronnego
rozwoju zapewne zainteresuja pedagogdw, psychologéw oraz nauczycieli pracujacych
z dzieckiem w wieku przedszkolnym oraz z szesciolatkami. By¢ moze przyczynia si¢
takze do podjecia przez nich trudu autorefleksji nad wlasng praca, jej kontekstem
spotecznym i kulturowym, nowymi wyzwaniami i potrzebami, ktérym w praktyce
pedagogicznej starajg si¢ na co dziet sprostac.

Pragniemy wyrazi¢ serdeczne podzigkowania wszystkim Autorom za udzial
w dialogu pedagogicznym na temat wezesnej edukacji, jej uwarunkowan i kierunkéw
rozZwoju, a tym samym za przyczynienie si¢ do powstania tej ksiazki. Zywimy nadzie-
je, ze stanie si¢ ona zrédlem refleksji nad poruszanymi problemami oraz inspiracja
do kontynuacji pedagogicznego dyskursu.

Odrebne podzigkowania sktadamy Pani Profesor Irenie Adamek za wnikliwe
zrecenzowanie tekstow i cenne wskazdwki, ktére umozliwily przygotowanie tomu

do publikaciji.

J6zeta Batachowicz, Zuzanna Zbrog



DZ1ECKO W WIEKU PRZEDSZKOLNYM
— TEORETYCZNE I EMPIRYCZNE KONTEKSTY
WSPOMAGANIA ROZWOJU






Agnieszka Podbilska

NOWE SPOJRZENIE NA ROZWO] DZIECKA W SWIETLE
ZNOWELIZOWANE] PODSTAWY PROGRAMOWE] WYCHOWANIA
PRZEDSZKOLNEGO

Wprowadzenie

Nowa podstawa programowa wzbudza wiele kontrowersji. W §rodkach maso-
wego przekazu zaobserwowaé mozemy liczne spekulacie, ktére koncentruja sie wokot
wprowadzonych zmian. Jedni chwala, inni krytykuja. Osobiscie przychylam si¢ do stéw
prof. Edyty Gruszczyk-Kolczyniskiej:

W dzisiejszych czasach ukazuja si¢ liczne rozporzadzenia o takim stopniu ogdlnosci
i takim braku jednoznacznosci, ze w trakcie ich realizacji zmuszaja do ich interpretowa-
nia. Nie zawsze jest to zgodne z zaloZeniami i intencjami zawartymi w rozporzadzeniu.
Ponadto jednego dnia zostaja one wprowadzone po to, aby za kilkanascie miesi¢cy staty
si¢ juz nieaktualne, niewazne'.

Osiagnigcie dojrzatosci szkolnej przez dziecko
w wieku przedszkolnym

Wychowanie przedszkolne obejmuje wspomaganie rozwoju dziecka od trzeciego
roku zycia az do rozpoczecia przez nie nauki w klasie pierwszej, szescioletniej szkoly
podstawowej. Organizowane jest w przedszkolach, oddziatach przedszkolnych szkét
podstawowych 1 alternatywnych formach wychowania przedszkolnego. Placoéwki
przedszkolne zapewniaja opieke, wychowanie, a takze nabywanie wiadomosci i umie-
jetnosci uczenia si¢ w warunkach umozliwiajacych dziecku ,,osiagniecie dojrzatosci
szkolnej”. Poprzez dojrzatos¢ szkolng (wg S. Szumana) rozumie si¢ taki rozwoj psy-
chiczny, fizyczny oraz spoteczny dziecka, dzigki ktéremu jest ono wrazliwe i podatne
na proces uczenia si¢ w I klasie szkoly podstawowej™.

! Wypowiedz pochodzi z autorskiego seminarium prof. zw. dr hab. Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej
i Ewy Zielinskiej ,,Dzialalno$¢ pedagogiczna przedszkola a podstawa programowa — niepokoje i rea-
lia”, Krakow 28.02.2011.

% Pot. B. Janiszewska, Co 5 tq dojryalosiiq sgfkolna, ,Metitum” 2009, nr 1; W. Brejnak Cxy mwdj przedsziko-
lak dojrzat do nanki, Wydawnictwo Lekarskie PZWL, Warszawa 20006; B. Janiszewska, Ocena dojrzatosci
szkolnel. Arkusz oceny dojrzatosci. Pomoce do badaii, Seventh Sea, Warszawa 2006; Psychologia rozmwejowa dzieci
7 mtodziey, M. Zebrowska (red.), PWN, Warszawa 1980.



12 Agnieszka Podbilska

Aktualna i poprzednia podstawa programowa

Poréwnujac podstawe programows z 23 sierpnia 2007 r. z rozporzadzeniem Mi-
nistra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programo-
wej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegélnych ty-
pach szkél (Dz. U. z dnia 15 stycznia 2009 r. Nr 4, poz. 17) widzimy, ze cele i tresci
ksztalcenia wychowania przedszkolnego sformutowane zostaty niezwykle precyzyjnie.
W komentarzach do realizacji podstawy zostaly podane warunki i sposoby ich realiza-
¢ji. Dzigki nim lepiej bedzie mozna wspomaga¢ rozwdj umystowy dzieci, przygoto-
wac je do nauki szkolnej, a takze do radzenia sobie w trudnych sytuacjach zyciowych
niezaleznie od tego, do jakiej placowki o$wiatowej uczeszczaja’. Dodac tutaj nalezy,
iz podstawa programowa nie jest programem nauczania, lecz wykazem wiadomosci
i umiejetnosci, ktérymi maja si¢ wykaza¢ dzieci przed rozpoczeciem nauki w szkole.
Nalezy zatem konkretyzowaé i rozszerzy¢ zakres ksztalcenia i wychowania zawarty
w tym dokumencie o autorskie programy wychowania przedszkolnego, ktére powinny
by¢ opracowane konkretnie, jednoznacznie i szczegdtowo. Pomoze to nauczycielowi
w zaplanowaniu, a nastepnie w zrealizowaniu tresci wychowawczo-dydaktycznych na
zajeciach z dzie¢mi w przedszkolu®.

Poréwnujac aktualng i poprzednia podstawe programows widocznych jest wiele
zmian, w§rod ktérych najbardziej krytykowanym punktem stal si¢ zapis przeksztatca-
jacy nabywanie i rozwijanie umiejgtnosci czytania i pisania w ksztaltowanie gotowosci
do nauki czytania i pisania’.

Interpretacja 14. obszaru: ,,Ksztattowanie gotowosci

do nauki czytania i pisania”

Wspomniany obszar ,,Ksztaltowanie gotowosci do nauki czytania 1 pisania” zostat
w praktyce wyraznie Zle zinterpretowany. Wtadza o§wiatowa, nauczyciele w niektorych
placéwkach zrezygnowali nawet z wprowadzania do globalnego odczytywania napiséw
umieszczanych w salach zabaw. Powszechnie zapanowata opinia wsréd nauczycieli,
a za ich posrednictwem i wérdd rodzicéw, dotyczaca zakazu nauki czytania i pisania
w przedszkolu. A réznica polega tylko na rezygnacji z wprowadzania liter ze wszystki-
mi dzie¢mi na zajgciach dydaktycznych. W przypadku za$ przygotowania do pisania nic
si¢ nie zmienito —1 wtedy, 1 teraz nauczyciel przygotowuje do pisania, a nie uczy pisania.
Wszystko wskazuje na to, ze albo szkolei dla nauczycieli bylo za mato, albo prowadzity

* B. Gruszczyk-Kolczytska, Komentars do podstawy programowej wychowania predszfeolnego, matetial po-
konferencyjny autorskiego seminarium prof. zw. dr hab. Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej i Ewy Zielin-
skiej ,,Dzialalno$¢ pedagogiczna przedszkola, a podstawa programowa — niepokoje i realia”, Krakow
28.02.2011.

* Ibidem.

® Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 . w sprawie podstawy progra-
mowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz. U.
z dnia 15 stycznia 2009 1. Nr 4, poz. 17).
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je osoby, ktore interpretowaly zapisy podstawy z wlasnego punktu widzenia. Dlatego
nauczyciele mieli kopoty z realizacja poszczegdlnych blokow programowych. Brak do-
radcéw metodycznych w wielu regionach Polski spowodowal, Ze nauczyciele nie mieli
do kogo zwréci¢ si¢ o pomoc, aby uzyskac cenne wskazéwki i szukaé potwierdzenia,
ze realizuja podstawe wlasciwie. Dla mnie idealnym momentem do konfrontacji stat
si¢ udzial w autorskim sympozjum naukowym ,,Dziatalno$¢ pedagogiczna przedszkola
a podstawa programowa — niepokoje i realia” prowadzonym przez wspottworezynie
nowej podstawy programowej: prof. Edyte Gruszczyk-Kolczynska oraz mgr Ewe Zie-
linska. Autorki podstawy probowaly wyjasnic, dlaczego nauczyciele przedszkola majq
ksztattowaé gotowo$¢ do nauki czytania i pisania, a nie uczy¢ czytania i pisania.

Rola przedszkola polega na przygotowaniu do nauki pisania poprzez zabawy pa-
luszkowe, prace plastyczno-techniczne (wycinanie, wydzieranie, lepienie, darcie, ma-
lowanie, rysowanie itp.), a rola szkoly na nauczeniu kreslenia liter. Podtrzymanie tego
zapisu (istnial w poprzedniej podstawie) stanowi logiczna kontynuacje podejmowa-
nych dziatan przez przedszkole w szkole. W przedszkolu dziecko uczy si¢ wlasciwego
trzymania narzedzia (przyboru), poprawnego i bezpiecznego dla otoczenia postugi-
wania si¢ nim, a wigc wzmacnia mig$nie biorace udzial w procesie pisania. Dotychczas
dzieci w przedszkolu uczyly si¢ liter, a wigc do klasy I szkoly podstawowej najczes-
ciej trafiali uczniowie znajacy juz alfabet i umiejacy czytaé. Program klasy pierwszej,
w pierwszym potroczu nauki szkolnej, obejmowal poznawanie liter, ktore juz znaly,
ale w powiazaniu z nauka ich kreslenia. W zwiazku z tym zajecia edukacyjne nie za-
spokajaly cickawosci poznawczej dzieci, tak waznej dla ich rozwoju. Czytanki, jakie
im oferowano, byly proste, malo interesujace 1 nieatrakcyjne pod wzgledem poznaw-
czym. Wigkszo$¢ pierwszoklasistow skazana wigc byla na nude i marnowanie cza-
su®. Nalezy podkresli¢ rowniez to, ze dwukrotne uczenie si¢ czytania (w przedszkolu
i szkole) weale nie przyczynialo si¢ do sprawnego opanowania tej umiejetnosci pod
wzgledem technicznym, jak i do lepszego czytania ze zrozumieniem. Przeprowadzone
doswiadczenia wykazuja, ze latwiej jest nauczy¢ si¢ skladania i rozpoznawania liter,
anizeli uksztaltowaé gotowo$¢ do nauki czytania powigzang z nauka pisania. Uzna-
no wigc, ze o te umiejetnosci zadba nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej, natomiast
na etapie wychowania przedszkolnego dziecko nabierze gotowosci do nauki czytania
i przygotuje si¢ do pisania. Trzeba tu podkresli¢, ze nowa podstawa programowa,
poszerzona o programy autorskie, umozliwia nauke czytania, ale tylko wtedy, gdy dzie-
cko bedzie juz do tej nauki gotowe’. Dla zainteresowanych czytaniem i pisaniem dzieci
nauczyciel powinien zorganizowa¢ tzw. kacik szkolny i umiesci¢ w nim rézne pomoce
dydaktyczne, np. klocki z literami, uktadanki literowo-sylabowe®.

¢ A. Spikert, Nigpokgje wokdt reformy programowej, ,,Problemy Wezesnej Edukacji” 2009, numer specjalny
— rok V: Szestiolatki do s3kd! — fakty, polemiki, emogge, s. 108—109.

" E. Zieliasska, O trudnosciach w realizaci podstawy programowej, material pokonferencyjny autorskiego semi-
narium prof. zw. dr hab. Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej i Ewy Zielinskiej ,,Dziatalno$¢ pedagogiczna
przedszkola, a podstawa programowa — niepokoje i realia”, Krakéw 28.02.2011.

8 E. Zielinska, Nowa podstawa programowa rok po, ,Doradca Dyrektora Przedszkola” 2010, nr 2.
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Obawy dotyczace wybranych zapiséw

Obecnie obowigzujaca podstawa programowa ma przeciwdziataé dwukrotnemu
nabywaniu przez dzieci tych samych umieje¢tnosci. Zapis wydaje si¢ wigc jak naj-
bardziej logiczny i sensowny. Pora jednak zastanowic sig, jak przelozy si¢ on na
praktyke. 1 wrzesnia w mury placowek szkolnych wkrocza dzieci zdiagnozowane
jako gotowe do podjecia nauki szkolnej. Czy jednak nauczyciel, majacy grupe mak-
symalnie 26 ucznidéw, bedzie w stanie poswigci¢ kazdemu z nich odpowiednio duzo
uwagi? Rozpatrujac aktualny stan szkot 1 klas lekeyjnych cigzko takze wyobrazic
sobie, aby zgodnie z zapisem 50% sali lekcyjnej zajmowala cz¢$¢ dydaktyczna,
za$ pozostate 50% cze$¢ rekreacyjna. Prawdopodobnie jeszcze przez dlugi czas
idea dostosowania klas do potrzeb rozwojowych szesciolatkéw pozostanie jedynie
zapisem’.

System polski a ,,standardy europejskie”

Jeden z argumentéw przemawiajacych za nowa podstawa programows glo-
sil, iz jest ,,to konieczno$¢ dostosowania polskiego systemu edukacji do standar-
déw europejskich”!’. Przygladajac si¢ systemowi edukacyjnemu krajow europej-
skich trudno jednak méwic o jakichkolwiek standardach. Rozpatrujac kwestie pod
wzgledem statystycznym, edukacja Europejczykéw rozpoczyna sie rzeczywiscie
w sz6stym roku zycia. Jesli jednak przyjrzymy si¢ poszczegdlnym krajom, to obo-
wigzkowe uczgszczanie do szkoly waha si¢ migdzy czwartym a siddmym rokiem
zycia. W Luksemburgu edukacja rozpoczyna si¢ najwczesniej — w czwartym roku
zycia''. Obowiazek szkolny w Holandii, na Cyprze, Wegrzech oraz w Wielkiej
Brytanii obejmuje pigciolatki. Austria, Francja, Belgia, Irlandia, Hiszpania, Grecja,
Liechtenstein, Niemcy, Norwegia, Islandia, Litwa, Wlochy, Portugalia, Czechy, Sto-
wacja i Stowenia to kraje, w ktérych szesciolatki ida do szkoly. Z ,,obowigzkiem
szkolnym” w Danii, Estonii, Rosji, Szwecji, Lotwie, Finlandii, Rumunii, Bulga-
tii, Polsce'? stykaly si¢ dzieci w wieku siedmiu lat". Stwierdza si¢ wiec, iz pojecie
»standardy europejskie” nie istnieje, a kazdy kraj postepuje w tej kwestii na swoj

sposob.

? A. Spikert, op. cit., s. 112.

10 Za: D. Bronk, Pgid¢ dziecie, ja Cie neyé kase — reforma cy pseudoreforma oswiaty w Polsce?, ,,Problemy
Wezesnej Edukacji” 2009, numer specjalny — rok V: Szesciolatki do szt — fakty, polemiki, emoge, s. 102.
W Thidem, s. 102.

12 Zgodnie z zalozeniami reformy obowiazkowa nauka szkolna rozpocznie sie dla dzieci sze$cioletnich
w Polsce w 2012 roku. W chwili obecnej rodzic na prawo wyboru czy jego dziecko w wieku szesciu lat
zostanie w przedszkolu czy tez trafi do I klasy szkoly podstawowe;.

13 Por. J. Prucha, Pedagogika pordwnaweza. Podstawy miedynarodowych badari oswiatowych, PWN, Warszawa
2006.
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Tygodniowa organizacja pobytu dziecka w przedszkolu

Nowa podstawa programowa omawia zagospodarowanie tygodniowego czasu
pobytu dziecka w przedszkolu'. Jest to niezwykle przydatny i konieczny zapis, gdyz
na przetomie ostatnich lat, z uwagi na nauke czytania, wyraznie zaniedbano zabawe
— najwazniejszg forme dziatalnosci dziecka. Czesto zajecia dodatkowe odbywaty
si¢ w czasie przeznaczonym na realizacj¢ podstawy programowej, natomiast reali-
zacja tresci programowych odbywala kosztem pobytu dzieci na powietrzu. Zabawa
swobodna (dowolna) byla niedoceniana, a jak powszechnie wiadomo, to dzigki
niej dzieci w wieku przedszkolnym uczg si¢ intensywnie. Ustalono wigc, ze co naj-
mniej jedna piata czasu pobytu dziecka w przedszkolu przeznaczona jest na zabawe
(w tym czasie dzieci bawig si¢ swobodnie, przy niewielkim udziale nauczyciela).

Przeprowadzona analiza pracy przedszkoli wykazala réwniez, o czym wspo-
mniatam wczesniej, zbyt krotki czas pobytu dzieci na powietrzu. Dzieci w ogréd-
kach przedszkolnych, boiskach miaty zbyt mato okazji do rozwijania sprawnosci
ruchowej, ktéra w wieku przedszkolnym odgrywa istotng role i decyduje o zdrowiu
oraz kondycji fizycznej na przyszle lata. Rodzice réwniez nie przywiazywali i dalej
nie przywiazuja wagi do jak najdiuzszego przebywania dzieci na powietrzu, bez
wzgledu na pogode, w celu nabywania przez dzieci sprawnosci fizycznej. Dlatego
ustalono, ze co najmniej jedna piata czasu (w wypadku mlodszych dzieci — jed-
ng czwartg czasu) dzieci beda przebywaly w ogrodzie przedszkolnym, na boisku,
w parku itp. (organizowane tam maja by¢ gry i zabawy ruchowe, zajecia sporto-
we, obserwacje przyrodnicze, prace gospodarcze, porzadkowe i ogrodnicze itd.)".
Najwyzej jedna piata czasu pobytu dziecka w przedszkolu obejmuja ré6znego typu
zajecia dydaktyczne, realizowane wedtug wybranego programu wychowania przed-
szkolnego. Zapis ten reguluje odpowiednie proporcje zaje¢ opiekuniczo-dydaktycz-
no-wychowawczych'®. Pozostaly czas nauczyciel moze dowolnie zagospodarowaé
(w tej puli czasu mieszcza si¢ jednak czynnosci opiekunicze, samoobstugowe, or-
ganizacyjne i inne).

Diagnoza przedszkolna

Diagnoza przedszkolna prowadzona dla dzieci 5- i 6-letnich (obserwacja pe-
dagogiczna dla dzieci 3- i 4-letnich), do ktérej zobligowany jest kazdy nauczyciel,
stwarza mozliwos¢ zaprezentowania rodzicom poziomu rozwojowego ich dziecka.
W tym miejscu nalezy pamictaé, ze wczesna interwencja pozwala na uchronienie
dziecka przed niepowodzeniami w uczeniu sig, na przyklad przed dysleksja, dys-

" Niezaleznie od placéwki wychowania przedszkolnego oraz czasu, jaki dzieci w nim spedzajac, zapla-
nowane proporcje musza by¢ respektowane w rozliczeniu tygodniowym.

15 Nalezy tutaj podkresli¢ istotna rol¢ kadry przedszkolnej w uswiadomieniu rodzicom korzysci wynika-
jacych z przebywania dzieci na $wiezym powietrzu. Dotychczas spotyka si¢ protesty odnoszace si¢ do
wychodzenia na spacery w deszczowy czy mrozny dzien.

16 Por. E. Zieliiska, O trudnosciach..., op. cit.
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grafia itp. O diagnozie nauczycielskiej méwimy wowezas, kiedy cele w niej zawarte
mieszcza si¢ w ramach dzialalnosci pedagogicznej przedszkola czy szkoly!”. Dlatego
nalezy uwzgledni¢ w niej potrzeby rozwojowe, zdrowotne, srodowiskowe oraz specy-
fike procesu uczenia si¢ dziecka. Niemozliwe jest wiec rozdzielenie czynnosci poznaw-
czych, dokonujacych si¢ w domu i w przedszkolu (czy szkole). Nauczycielska diagnoza
mocno jest osadzona w psychologii rozwojowej, wychowawczej, klinicznej oraz spo-
tecznej'™. Musi uwzglednia¢ wychowywanie, wspomaganie i ksztalcenie dzieci zgodne
z celami 1 treSciami zawartymi w Postawie programowej wychowania przedszkolne-
go", atakze formy organizacyjne i warunki, w jakich sa one realizowane. Diagnoza
nauczycielska moze by¢ wykorzystana w celu:

¢ diagnozy konkretnego dziecka — stosuje si¢ ja, kiedy zachowanie dziecka budzi po-
wazne obawy (np. w momencie, kiedy nie potrafi korzysta¢ z procesu wychowania oraz
ksztalcenia organizowanego w przedszkolu); jej gtéwnym celem jest ustalenie dziatan,
ktore zmienig sytuacje dziecka na lepsza, zaréwno w §rodowisku przedszkolnym czy
szkolnym, jak 1 w domu rodzinnym; w momencie, gdy podjete dziatania nie przynosza
efektow, diagnoza nauczycielska stanowi podstawe skierowania dziecka do poradni pe-
dagogicznej i psychologicznej w celu uzyskania pomocy przez specjalistow™;

* diagnozy wszystkich dzieci w grupie przedszkolnej — ma na celu ustalenie, co
dzieci wiedza 1 potrafia, jakie sa ich oczekiwania i czym si¢ interesuja; pomaga dobrac
tresci ksztalcenia adekwatne do intelektualnego stanu grupy?';

* diagnozy gotowosci dzieci do podjecia nauki w szkole® — przeprowadzana jest
przez nauczyciela w roku poprzedzajacym rozpoczecie nauki w klasie pierwszej szkoty
podstawowej; zachowanie dzieci jest obserwowane i analizowane przez dluzszy czas,
za$ w polowie roku szkolnego ustalana jest przy pomocy odpowiednich metod diagno-
stycznych gotowo$¢ do podjecia nauki w szkole; na podstawie diagnozy opracowywane
sa indywidualne programy wspomagania i korygowania rozwoju dzieci, ktére tego po-
trzebuja; dzigki diagnozie rodzice tatwiej moga podja¢ decyzje o postaniu dziecka do
szkoly lub tez odroczeniu obowiazku szkolnego™.

' B. Gruszczyk-Kolczyniska, Na czym polega diagnoza realizowana dla potrzeb wychowania i ksztalcenia pred-
szkolakow i jakie sq jej wartosti, ,,Blizej Przedszkola” (styczen) 2001.

'8 Thidem.

19 Rozporzadzenie..., op. cit.

% Diagnoza powinna tespektowaé ustalenia S. Ziemskiego, Problemy dobrej diagnozy, PWN, Watszawa
1973, s. 6271 i sklada¢ si¢ z 3 diagnoz czastkowych: a) diagnozy porzadkujacej, b) diagnozy genetycz-
nej, ¢) diagnozy znaczenia. Por. E. Gruszczyk-Kolczyniska, Na cgyme..., op. cit.

2 Thidem.

# Mozna spotkaé si¢ takze z nazwa diagnozy przedszkolnej, gdyz jest realizowana w przedszkolu lub
w szkole (poprzednio odbywala si¢ w poradni psychologiczno-pedagogicznej). Wiecej na ten temat
w ksiazce E. Gruszcezyk-Kolczynskiej i E. Zielinskiej, Zajecia dydaktyczno-wychowaweze dla dzieci, ktdre roz-
poczynajq nanke w szkole. Podstawy psychologiczne i pedagogiczne oraz zabawy i sytuagje zadaniowe spryjajace inten-
Sywnenm wspomaganin rowoju nmystowego i ksgtattowaniu wagnych umiejetnosci, Edukacja Polska, Warszawa
2009, rozdz. 1, 3. Por. E. Gruszczyk-Kolczynska, Na cgym..., op. cit.

B Ibidem.
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Zalety i obawy, jakie niesie obecna podstawa programowa

Nowa podstawe programows cechuja jeszcze inne ,,walory sprawnos$ciowe”. We-
dtug J. Pielakowskiego, s one nast¢pujace:

* zawiera precyzyjny opis szczegotowych osiggniec ucznia;

* ulatwia konstruowanie wlasnych programéw nauczania;

* w szkolach nowe podstawy programowe stana si¢ podstawa zadan (pytan)
w czasie sprawdzianéw i egzaminéw zewnetrznych. Bedzie to niewatpliwie dodat-
kowa motywacja do jak najlepszego realizowania programéw nauczania®.

Nowa podstawa programowa $cisle okresla osiagniecia przedszkolaka, dzigki
czemu utatwia kontrole ze strony nauczyciela, a takze rodzicéw czy dyrektora pla-
céwki nad stopniem realizacji zadan wynikajacych z programu. Obliguje nauczyciela
do systematycznego diagnozowania grupy i tworzenia tzw. programéw naprawczych.
Dzicki prowadzeniu obserwacji nauczyciele poznaja dzieci, ich potrzeby i mozliwosci.
Prowadza rozmowy z rodzicami na temat ich rozwoju, sukcesow, ktopotéw, a takze
mozliwos$ci wspierania pracy z dzieckiem na terenie domu rodzinnego. Szczegdlo-
wa dokumentacja powoduje, ze nauczyciel staje si¢ bardziej wiarygodny i rodzic ma
swiadomos¢ tego, ze dobrze zna jego dziecko. Aktualna podstawa programowa wy-
raznie wskazuje na to, co dziecko powinno umie¢ w chwili, gdy koniczy przedszkole
irozpoczyna nauke w klasie pierwszej szkoly podstawowej, bez wzgledu na to czy
ma lat pi¢é czy szesc.

W swietle nowej podstawy programowej permanentny rozwdj dziecka objetego
wychowaniem przedszkolnym warunkuje odniesienie sukcesu na kolejnych szczeb-
lach edukacji szkolnej. Jak kazdy nowy program niesie za soba wicle obaw i pytas,
ktére zadajg sobie nauczyciele: ,,Czy nie wymaga za malor”, ,,Czy nie za bardzo
uszczegdlowia dzialania nauczyciela?”?. Zbyt wezesnie jeszcze na podsumowania.
Nowa podstawa programowa realizowana jest dopiero od ponad roku. Czas obecny
to doskonaly moment na wymian¢ doswiadczen, czy tresci ksztalcenia przektadaja
sie na konkretne dzialania z dzie¢mi®®.

2. Pielachowski, Walory sprawnosciowe nowej podstawy programowej, ,,Miesiecznik Dyrektora Przedszkola”
2009, nr 9.

B K. Zieliska, Nowa..., op. cit.

% Por. B. Zielitiska, O trudnosciach..., op. cit.
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PRZYGOTOWANIE DZIECI DO NAUKI CZYTANIA I PISANIA
W SWIETLE WYBRANYCH PROGRAMOW AUTORSKICH
WYCHOWANIA PRZEDSZKOLNEGO

Wprowadzenie

Reforma systemu o$wiaty z 2009 roku objeta swoim zasiegiem szczebel edukacji
przedszkolnej, przyczyniajac si¢ do istotnych zmian programowych w jej zakresie.
Nowa Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, od-
dzialéw przedszkolnych w szkotach podstawowych oraz innych form wychowania
przedszkolnego z dnia 23 grudnia 2008 1.! jest w wielu kwestiach zasadniczo odmien-
na od dotychczasowych tego samego rodzaju dokumentéw. Pomijajac zagadnienia
odmiennosci jej budowy, ideologii, jezyka, warto w tym miejscu przyjrze sie, jak
jej tre$¢ odmienita prace przedszkoli w zakresie przygotowania dzieci do szkolnej
nauki czytania i pisania. W celu analizy powyzszego watku nalezy jednoczesnie ujmo-
waé go w perspektywie tresci Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia
8 czerwca 2009 r. w sprawie dopuszczenia do uzytku w szkole programéw wychowa-
nia przedszkolnego i programéw nauczania oraz dopuszczenia do uzytku szkolnego
podrecznikéw?, w ktérym okreslone zostaly miedzy innymi szczegdtowe wytyczne
dotyczace konstruowania programoéw autorskich. Dla interpretacji przemian maja-
cych miejsce w analizowanym watku waznym tez okazuje si¢ by¢ komentarz, jaki do
podstawy programowej napisata Edyta Gruszczyk-Kolczynska’.

Analizy tresci programowych pod katem nauki czytania obowiazujacych dotych-
czas, a wigc od lat 70. XX stulecia, az do 2008 roku, dokonaltam juz w artykule zatytuto-
wanym Ujgcie programowe Jakresu kompetengi dieci predszkolnych do nanfki exytania®, dlatego

! Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy progra-
mowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz. U.
z dnia 15 stycznia 2009 1. Nr 4, poz. 17, zalacznik nr 1).

% Rozpotzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 czerwca 2009 . w sprawie dopuszczenia do
uzytku w szkole programéw wychowania przedszkolnego i programéw nauczania oraz dopuszczenia
do uzytku szkolnego podrecznikéw (Dz. U. z dnia 10 czerwcea 2009 r. Nr 89, poz. 730).

* B. Gruszczyk-Kolczytska, Komentary do podstawy programowej wychowania priedsskolnego, [w:] Podstawa
programowa wrag. 3 komentarzami, t 1: Edukacja predszkolna i wezesnoszkolna, Kapital Ludzki, MEN, Unia
Europejska, Europejski Fundusz Spoteczny (broszura informacyjna).

* M. Kwasniewska, Ujecie programowe kompetengji dzieci przedszfolnych do nanki cxytania, [w:)| Studia Pedagogicz-
ne Uniwersytetn Humanistyezno-Pryrodnicgego, t. 18: Cxytanie jako wspolezesny problem pedagogiczny, Z.. Ratajek,
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tez brane pod uwage beda tu tylko tresci aktualnie wykorzystywanych w przedszkolach
programow autorskich, bez uwzgledniania tta historycznego tego zagadnienia.

Wobec faktu, iz wspolczesnie programy autorskie nie musza by¢ dopuszczane
do uzytku szkolnego (przedszkolnego) przez Ministerstwo Edukacji Narodowe;j
(dotychczas obowiazujace programy musialy posiada¢ numer dopuszczenia®) i ze
nauczyciel moze korzystaé z programu opracowanego samodzielnie lub we wsp6l-
pracy z innymi nauczycielami (moze tez zaproponowaé program innego autora
lub dowolnie przeksztatcaé programy innych autoréw), trudno jest teraz orzec
o liczbie istniejacych w Polsce programoéw autorskich wychowania przedszkolne-
go, a tym samym dokonac ich globalnej analizy. Ich oceny i dopuszczenia dokonuje
dyrektor przedszkola. Dlatego tez, jako kryterium doboru programéw do analizy
na famach tego artykulu stanowi¢ bedzie wynik ,,Konkursu na najlepsze progra-
my wychowania przedszkolnego™ zorganizowanego przez Ministerstwo Edukacji
Narodowej i Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli. W wyniku analizy me-
rytorycznej kapituta konkursu postanowita przyznaé nagrody i wyrdznienia naste-
pujacym programom’:

I nagrode réwnorzednie:

— ,,Dobry start przedszkolaka” Moniki Rosciszewskiej-Wozniak,

— ,,Zanim bede uczniem” Elzbiety Tokarskiej 1 Jolanty Kopaly.

II nagrode:

—,,0dkryjmy Montessori jeszcze raz” Renaty Czekalskiej, Aleksandry Gaj, Bar-
bary Lauby, Joanny Matczak, Anny Piecusiak, Joanny Sosnowskiej.

III nagrode:

—,,Ku dziecku” Barbary Bilewicz-Kuzni i Teresy Parczewskie;.

Wyrdznienia:

—,,0d przedszkolaka do pierwszaka” Iwony Brody,

— ,,Nasze przedszkole” Malgorzaty Kwasniewskiej i Wieslawy Zaby-Zabinskiej.

Tytulem wprowadzenia w kwestie analityczne nalezy zwréci¢ uwage na dwa
warunki wyjsciowe. Po pierwsze sa to wytyczne ministerialne dotyczace zawarto$ci
programu autorskiego, wedlug ktorych:

* program powinien by¢ dostosowany do potrzeb i mozliwosci dzieci (umozli-
wia¢ réwniez indywidualizacje pracy),

Z. Zbrég (red.), Wydawnictwo UJK, Kielce 2009, s. 145-158.

> Na podstawie § 4 ust. 1 Rozpotzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 1999 r. w sprawie
warunkoéw i trybu dopuszczenia do uzytku szkolnego programéw nauczania i podrecznikéw oraz zaleca-
nia §rodkéw dydaktycznych (Dz. U. Nr 14, poz. 130; Nr 41, poz. 416; z 2000 r. Nr 90, poz. 1000).

S Konkurs na najlepsze programy wychowania preds3kolnego, dostepne na: http://edunet.tarnow.pl/pl/aktu-
al/inf/dyrektora/konkurs_na_najlepsze_prog_wych_przedszkol [12.07.2011].

7 Komunikat Kapituly II edycji Konkursu ,,Konkurs na najlepsze programy wychowania przedszkolne-
20”, dostepne na: http://www.men.gov.pl/index.phproption=com_content&view=article&id=862%
3Aprogramy-nagrodzone-w-ii-edycji-konkursu-konkurs-na-najlepsze-programy-wychowania-przedszk
olnego&catid=204%3 Aministerstwo-archiwum-aktualnosci&Itemid=249 [12.07.2011].
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* powinien zawiera¢ cele edukacyjne,

* jego tresci powinny by¢ zgodne z tre§ciami nauczania zawartymi w podstawie
programowej,

* powinien by¢ uzupelniony o metody przeprowadzenia analizy gotowosci dzie-
cka do podjecia nauki w szkole.

Po drugie, nalezy nadmieni¢, iz — metodycznie rzecz ujmujac — w procesie nauki
czytania i pisania mozna wyodrebnié dwa etapy™

— 1 etap — wyrabianie gotowosci do nauki czytania,

—1I etap — wprowadzenie elementarnej nauki czytania.

Oznacza to, iz w pierwszym okresie — przygotowawczym — rozwijamy u dzieci
dyspozycje psychofizyczne niezbedne do nauki czytania i pisania (np. spostrzegaw-
czo$¢ wzrokows, stuchowa, mowe, wymowe, sprawno$¢ manualna, pamie¢ ruchowa,
koordynacje wzrokowo-ruchows, orientacje przestrzenng iinne), natomiast drugi
etap — wiladciwy — polega na zaznajamianiu dzieci z literami, ich ksztaltem druko-
wanym i pisanym, rozwijaniu umiejetnosci czytania wyrazow, zdan, tekstow, dosko-
naleniu rozumienia czytanego tekstu, zapoznawaniu ze sposobem odwzorowywania
liter, ich polaczen z innymi literami, rozwijaniu umiejetnosci pisania pltynnego we
wlasciwym tempie.

Aktualna podstawa programowa w 14 obszarze edukacyjnym zatytulowanym
Ksztaltowanie gotowosci do nanki cgytania i pisania zawiera siedem kluczowych kompe-
tencji dzieciecych, ktére doktadnie odczytane moga by¢ rozbite na wicksza ilosé
kompetencji szczegblowych (zostanie to uczynione w zestawieniu tabelarycznym
zawartym w dalszej czgdci artykutu), ale ktére w catosci dotycza pierwszego, przed-
literowego etapu nauki czytania i pisania (o czym wspomniano wyzej). Utrudnieniem
w jednoznacznej interpretacji zgodnodci tresci programéw autorskich z podstawa
programowg stal si¢ komentarz E. Gruszczyk-Kolczynskiej, ktéra w swoim opra-
cowaniu napisata:

Nalezy jeszcze raz podkresli¢, ze na poziomie wychowania przedszkolnego moz-
na uczy¢ dzieci czytania, poniewaz programy autorskie majg rozszerzac to, co jest
w podstawie programowej. Nie moze si¢ to jednak odbywaé kosztem wyksztalcenia
gotowosci dzieci do nauki czytania w polaczeniu z nauka pisania’.

Wyjasnienie to znacznie rozszerza zapis podstawy programowej, bowiem obejmu-
je swoim zasiegiem drugi, literowy etap nauki czytania i pisania, bez ograniczet gorne-
go poziomu trudnosci, ktérym moga by¢ jedynie mozliwosci percepcyjne dzieci.

Nagrodzone i wyréznione w konkursie programy poddane zostaly szczegélowe;j
analizie z uwzglednieniem nastepujacych kategorii:

— sformutowanego celu z zakresu nauki czytania i pisania;

— miejsca tre$ci dotyczacych ksztaltowania gotowosci do nauki czytania i pisania
(nazwa obszaru edukacyjnego);

8 1. Dudzifiska, Dziecko szescioletnie ne3y sie cxytaé, WSiP, Watszawa 1986; M. Dmochowska, Zanim dziecko
gacznie pisa, WSiP, Warszawa 1991.

? E. Gruszczyk-Kolczyfiska, op. cit., s. 30.
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— podzialu tresci na zakresy tematyczne;

— zgodnodci zapiséw z podstawg programowa;

— tresci przekraczajacych wymagania stawiane w podstawie programowej (uwzgle-
dnienie zagadniett dotyczacych drugiego etapu nauki czytania i pisania);

— okreslenia stopnia trudnosci tresci programowych;

— proponowania nowoczesnych metod nauki czytania i pisania;

— podziatu tredci ze wzgledu na mozliwosci dzieci;

— stopnia ogolnosci/szczegélowosc jezyka tresci programowych;

— stosowanej nazwy dotyczacej zakresu kompetencji dziecigcych;

— uzupelnienia tre$ci programowych o komentarze metodyczne;

— zastosowania metod (rodzajéw zadan adekwatnych do poszczegdlnych eta-
pow nauki czytania i pisania) analizy gotowosci do podjecia przez dziecko nauki
w szkole.

Analiza poréwnawcza dokonana zostala tabelarycznie.

Tabela nr 1. Analiza poréwnawcza tresci wybranych programéw wychowania przedszkolnego
pod katem przygotowania dzieci do nauki czytania i pisania

Cele edukacyjne z zakresu przygotowania dzieci do nauki czytania i pisania

Zawarte w ,,Celach programu’:

— rozwdj umiejetnosci jezykowych
,,Dobry start przedszkolaka” W e ]C' A Jezykowy
— zainteresowanie literaturg

(program, s. 0)

Zawarte w ,,Ogélnych celach wychowawczych i dydaktycznych”:

— doskonalenie mowy w zakresie poprawnosci artykulacyjnej, ptynnosci wypo-
wiedzi oraz poprawnosci gramatycznej i leksykalno-semantycznej

— ksztaltowanie zdolnosci wypowiadania si¢ w spos6b zrozumiaty dla innych
,Zanim bede uczniem” oraz zwracania wprost do rozmoéwcy

— nabywanie umiejetnosci sprawnego porozumiewania si¢ z otoczeniem za
pomoca werbalnych i pozawerbalnych §rodkéw wyrazu

— doskonalenie umiejetnosci opowiadania tresci utworéw literackich i dzielenia
si¢ wrazeniami z obejrzanych spektakli

— podejmowanie préb tworzenia wlasnych opowiadan

— doskonalenia percepcji wzrokowej i stuchowej

— nabywanie umiejetnoéci odczytywania i rozumienia znaczenia informacji za-
»Zanim bede uczniem” pisywanych w formie symboli (préby samodzielnego kodowania komunikatu)
— doskonalenie orientacji w przestrzeni, umiejetnosci okreslania polozenia
przedmiotow i wskazywania kierunku

(program, s. 11-12)

Zawarte w ,,Gléwnych celach™:
. .. — rozwijanie samodzielnosci i koordynacji wzrokowo-ruchowej
,,Odkryjmy Montessoti jeszcze ’

5

raz

— zdobywanie umiejetnosci porozumiewania si¢ w sposéb werbalny i niewer-
balny
(program, s. 4-5)
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,,Ku dziecku”

Zawarte w ,,Celach z obszaru zdolnosci stowno-jezykowych” (lingwistycznych):
— rozwijanie jezyka pod wzgledem komunikacyjnym, gramatycznym i stow-
nikowym oraz mowy wiazanej, a w szczegélnosci wiedzy o regutach jezyka

i umiejetnosci ich stosowania, zdolnosci do réznicowania sposobéw méwienia,
zaleznie od rodzaju rozmowy i sytuacji méwienia, zdolnosci poznawczych, od
ktorych zalezy budowanie znaczen i odkrywanie znaczen wypowiedzi rozméw-
cy, zdolnosci nawiazywania i podtrzymywania interakeji za pomoca srodkéw
jezykowych i niejezykowych, zdolnosci postugiwania si¢ rytualnymi znakami
przy uczestniczeniu w obrzedach grupy, zdolnosci spotecznych wyrédzniajacych
si¢ w uzgadnianiu relacji miedzy méwiacymi

— zachecanie do dziatan twoérczych werbalnych i niewerbalnych (uktadanie
rymowanek i krétkich wierszy, tworzenie i opowiadanie historyjek, swobodne
interpretowanie przystow i powiedzen)

(program, s. 12)

,,Od przedszkolaka do pierw-
szaka”

Brak skonkretyzowania celow z analizowanej kategorii.

W programie znajduje si¢ rozdziat zatytutowany: Charakterystyka programu

i procedura osiqgania celow, w ktérym autorka przytacza cele z podstawy progra-
mowej (program, s. 3—11)

,,Nasze przedszkole”

Zawarte w ,,Celach dotyczacych wspomagania aktywnosci jezykowej”:

— shuchowe spostrzeganie réznego rodzaju dzwigkéw i ich okreslanie

— umiejetne rozréznianie dzwickéw mowy ludzkiej

— prawidlowe artykulowanie glosek

— postugiwanie si¢ wyrazista mowa

— swobodne wyrazanie swoich mysli, potrzeb, stanéw emocjonalnych w roz-
mowach z innymi osobami w codziennych sytuacjach

— stopniowe nabywanie szerszego zasobu stownictwa

— postugiwanie si¢ mowa poprawna gramatycznie

— postugiwanie si¢ pozawerbalnymi sposobami komunikacji

— wykorzystywanie mowy do osiagniecia coraz wigkszej samodzielnosci i nie-
zaleznosci

— zainteresowanie korzystaniem z ksiazek dla dzieci

— poznawanie literatury dzieciecej

— wzrokowe spostrzeganie elementéw z otoczenia (jako czynnik warunkujacy
nabycie umiejetnosci czytania)

— rozumienie znaczenia symboli graficznych

— zainteresowanie umiejetnoscia czytania i pisania

(program, s. 10)

Miejsce analizowanego zakresu edukacyjnego w programie (nazwa obszaru)

,Dobry start przedszkolaka”

Edukacja jezykowa

»Zanim bede uczniem”

Obszar 14: Ksztaltowanie gotowosci do nauki czytania i pisania

,,Odkryjmy Montessoti jeszcze

5

raz

Edukacja jezykowa

,,Ku dziecku”

XIV Obszar dzialalnosci edukacyjnej przedszkola: Ksztaltowanie gotowosci do
nauki czytania i pisania

,,Od przedszkolaka do pierw-

szaka”

Blok 14: Przygotowuje si¢ do czytania i pisania

,»,Nasze przedszkole”

Aktywnos¢ jezykowa
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Podziat treSci na zakresy tematyczne

,,Dobry start przedszkolaka”

Zakres edukacji:

* literatura dziecigca — wiedza i przezycia

* jezyk jako sposéb komunikacji miedzy ludZzmi

* stowo i tekst jako wyraz ekspresji tworczej

* pismo jako sposéb komunikowania i przekazywania mysli — przygotowanie
do czytania

* przygotowanie do pisania

,Zanim bede uczniem”

Etapy nabywania umiejetnosci w zakresie:

* doskonalenia percepcji wzrokowej

* nabywania sprawnosci manualnej i koordynacji wzrokowo-ruchowej
* orientacji na kartce papieru

* doskonalenia percepcji stuchowej

* korzystania z ksiazek

* rozumienia informacji przedstawionych w formie symbolu

,,Odkryjmy Montessoti jeszcze

5

raz

1. Przedstawienie graficzne

Mowa:

— gramatyka

— artykulacja

Czytanie:

— analizator wzrokowy

— analizator stuchowy

Pisanie:

— mata motoryka

— duza motoryka

I1. Przedstawienie tabelaryczne (tresci programowe podzielone, ponumerowa-

ne i nazwane analogicznie do obszaréw z podstawy programowe;):
3. Wspomaganie rozwoju mowy dziecka

14. Ksztaltowanie gotowosci do nauki czytania i pisania

,,Ku dziecku”

Tresci edukacyjne:

* orientacja w kierunkach przestrzennych

* sprawnosci percepcyjno-motoryczne

* pamie¢ ruchowa i koordynacja semantyczno-motoryczna

* sprawnosci percepcyjno-motoryczne z wykorzystaniem materiatu obrazkowego
¢ sprawno$¢ manualna

* stuch fizjologiczny i fonematyczny

* symbole i czytanie

,»Od przedszkolaka do pierw-
szaka”

Cele ogdlne:

1. Pomaganie dzieciom w przygotowaniu si¢ do czytania

2. Pomaganie dzieciom w przygotowaniu si¢ do pisania

3. Budowanie zainteresowania czytaniem i pisaniem warunkujacym mozliwosé
poznania ciekawych ksiazek, w tym utworéw literatury dziecigcej

,»,Nasze przedszkole”

Zakres tematyczny:

* potrafimy stucha¢

* méwimy wyraznie

* opowiadamy

* interesujemy si¢ ksiazka

* przygotowujemy si¢ do nauki czytania
* przygotowujemy si¢ do pisania
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Zgodnosc¢ tresci programu (analizowanego obszaru) z zapisami z podstawy programowe;j (z zakresem

oczekiwanych kompetenciji)

1. Kompetencija

Potrafi okreslaé kierunki

Potrafi okresla¢ miejsce
na kartce papieru

Rozumie polecenie typu:
narysuj kétko w lewym
g6rnym rogu kartki, nary-
suj szlaczek, zaczynajac
od lewej strony kartki

,,Dobry start przedszkolaka”

»Zanim bede uczniem” + + +
,,Odkryjmy Montessoti jeszcze 4 +
raz”
,Ku dziecku” + — —
,,Od przedszkolaka do pierw-

v + + +
szaka
,,Nasze przedszkole” + + +

2. Kompetencja

Potrafi uwaznie patrzeé
(organizuje pole spo-

Potrafi rozpozna¢ to, co
jest przedstawione na

Potrafi zapamietac to,

co jest przedstawione na

strzezeniowe) obrazkach obrazkach

,,Dobry start przedszkolaka” - - -
,Zanim bede uczniem” + + +
,,Odkryjmy Montessoti jeszcze
raz”
,,Ku dziecku” + + +
,,Od przedszkolaka do pierw-

: + + +
szaka
,»,Nasze przedszkole” + + +

3. Kompetencja

Dysponuje sprawnoscia rak

Dysponuje koordynacja wzrokowo-
-ruchowa potrzebna do rysowania,
wycinania i nauki pisania

,,Dobry start przedszkolaka” + +
,Zanim bede uczniem” + +
,,Odkryjmy Montessori jeszcze + +
raz”

,,Ku dziecku” + +
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,,Od przedszkolaka do pierw-

szaka”

,»,Nasze przedszkole”

4. Kompetencja

Interesuje si¢ czytaniem

Interesuje si¢ pisaniem

Jest gotowe do nauki
czytania i pisania

,,Dobry start przedszkolaka”

+

,Zanim bede uczniem”

we wstepie do tresci
obszaru 14

,,Odkryjmy Montessori jeszcze

5

traz

,,Ku dziecku”

,»Od przedszkolaka do pierw-
szaka”

,,Nasze przedszkole”

w oczekiwanych efektach

5. Kompetencja

Stucha, np. opowiadan

Rozmawia o wyslucha-

nych opowiadaniach

Interesuje si¢ ksiazkami

i basni S
i basniach
,,Dobry start przedszkolaka” + - +
,Zanim bede uczniem” + + +
,,Odkryjmy Montessori jeszcze ,
o ym J w domysle + -
raz :
,,Ku dziecku” — - —
,,Od przedszkolaka do pierw-
y + + +
szaka
,»,Nasze przedszkole” + + +
6. Kompetencja
Wyodrebnia glos-
Uktada krotkie Drzieli zdania na | Dzieli wyrazy na | ki w wyrazach
zdania wyrazy sylaby o prostej budowie
fonetycznej
,Dobry start przedszkolaka” + — — +
»Zanim bede uczniem” — + + +
,,Odkryjmy Montessoti jeszcze
. ) + + + +
raz
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,,Ku dziecku” — _ + +
,,Od przedszkolaka do pierw-

+ + + +
szaka”
,,Nasze przedszkole” + + + +

7. Kompetencja

. . Rozumie sens czesto sto-
Rozumie sens informa- . .
. . Rozumie sens czesto sto- | sowanych symboli, np.
¢ji podanych w formie , .
, | sowanych oznaczeni w przedszkolu, na ulicy,
uproszczonych rysunkéw
S na dworcu

,Dobry start przedszkolaka” + - -
»Zanim bede uczniem” + + +
,,Odkryjmy Montessoti jeszcze +
raz”
,Ku dziecku” + + +
,,Od przedszkolaka do pierw- . .
szaka”
,,Nasze przedszkole” + + +

Tresci przekraczajace wymagania stawiane w podstawie programowej

,,Dobry start przedszkolaka”

* rozpoznawanie napisanych znanych stow
* poznawanie liter alfabetu na zyczenie dzieci

»Zanim bede uczniem”

* rozpoznaje wyrazy wprowadzone do czytania globalnego w powiazaniu
z obrazkiem lub przedmiotem

,,Odkryjmy Montessori jeszcze

5

* rozpoznaje i nazywa litery z papieru $ciernego
* odwzorowuje ksztalt litery

* kalkuje litery

* pisze od strony lewej i prawej

* czyta ze zrozumieniem

raz o .
* zapisuje polecenia
* dokonuje rozbioru logicznego (zdania) z wykorzystaniem rozsypanki wyrazo-
wej i symboli gramatycznych (rozpoznaje rzeczownik, przymiotnik, czasownik,
przystowek, liczebnik, spéjnik — uzupelnienie M.K.)

Ku dziecku” Rozszerzony zakres:

* zna litery, rozpoznaje i czyta proste wyrazy i teksty

,,Od przedszkolaka do pierw-
szaka”

* wyszukuje okreslone litery w tekscie

* rozpoznaje napisane swoje imi¢

* czyta globalnie wyrazy

Tresci rozszerzajace:

* czyta plynnie teksty, pisze krotkie zdania
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,»Nasze przedszkole”

* poznawanie zapisu swojego imienia i zapisu imion kolegéw i kolezanek
z grupy, rozpoznawanie ich, uktadanie liter wedtug wzoru

* calo$ciowe rozpoznawanie napiséw umieszczonych w sali zajeé

* czytanie calo$ciowe wyrazow, rownowaznikoéw zdan

Tresci dla dzieci o szczegdlnie wysokim poziomie rozwoju:

* proby samodzielnego czytania ksiazek

* uktadanie swojego imienia z liter bez podanego wzoru

* podpisywanie wlasnym imieniem rysunkéw

* rozpoznawanie liter, czytanie krétkich tekstow

* rozpoznawanie liter pisanych

Stopien trudnosci tresci programowych

,,Dobry start przedszkolaka” Optymalny
,Zanim bede uczniem” Optymalny
,,O,c,ikryjmy Montessoti jeszcze Bardzo wysoki
raz

,»Ku dziecku” Optymalny

,,Od przedszkolaka do pierw-

szaka”

Bardzo wysoki

,»,Nasze przedszkole”

Optymalny

Nowoczesne metody nauki czytania i pisania

,,Dobry start przedszkolaka”

* Irena Majchrzak
* ,Metoda Dobrego Startu”
* naturalna nauka jezyka

»Zanim bede uczniem”

,,Odkryjmy Montessoti jeszcze

3

raz

,,Ku dziecku”

* Irena Majchrzak
* Marta Bogdanowicz
* Glenn Doman

,,Od przedszkolaka do pierw-

szaka”

,»,Nasze przedszkole”

¢ Irena Majchrzak
¢ ,Metoda Dobrego Startu” Marty Bogdanowicz
* Cwiczenia grafomotoryczne Hany Tymichovej

Podziat tresci ze wzgledu na mozliwos$ci dzieci

,,Dobry start przedszkolaka”

Brak podziatu (we wczesniejszej czesci programu: Rozdzial 8. Roznicowanie
dziatait w grupach rignowiekowych)
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,Zanim bede uczniem”

Podzial na etapy

e 1etap

* 2 etap

3 etap

Po tresciach ponadto: przyktady pracy w grupach zréznicowanych wickowo/na
réznym poziomie umiejetnosci

,,Odkryjmy Montessoti jeszcze

5

raz

Wyodrebnianie ¢wiczen rozszerzajacych

,,Ku dziecku”

Wyodrebnienie rozszerzonego zakresu wiadomosci i umiejetnosci dziecka

,,Od przedszkolaka do pierw-

szaka”

* jestem 3-latkiem, bede 4-latkiem
* jestem 4-latkiem, bede 5-latkiem
* jestem 5-latkiem, bede 6-latkiem
Wyodrebnienie tresci rozszerzajacych

,»,Nasze przedszkole”

¢ dzieci mlodsze (3-, 4-letnie)
* dzieci starsze (5-, 6-letnie)

* dzieci o szczegélnie wysokim poziomie rozwoju

Stopien ogolnoéci/szczegdtowosci jezyka treSci programowych

,,Dobry start przedszkolaka”

Wysoki stopien ogdlnosci

,Zanim bede uczniem”

Wysoki stopien szczegdtowosci

,,Odkryjmy Montessori jeszcze

»

Wysoki stopien szczegdtowosci

raz
,,Ku dziecku” Optymalny
,Od Erzedszkolaka do pierw- Optymalny
szaka

,»,Nasze przedszkole” Optymalny

Nazwa watku programu dotyczacego zakresu kompetencji dziecigcych po skoniczonej

edukacji przedszkolnej

,,Dobry start przedszkolaka”

Rozwoéj wiedzy, umiejetnosci, dyspozycji i uczué dzieci,
np. uwazne stuchanie i koncentracja

,Zanim bede uczniem”

Tresci edukacyjne (w podziale na etapy) pisane jezykiem kompetencji dzieci,
np. wypowiada si¢ na temat tresci ogladanych obrazkéw

,,Odkryjmy Montessoti jeszcze

»

raz

Umiejetnosci dziecka (w tabeli obok zadati), np. obrysowuje wnetrze ramki

,,Ku dziecku”

Oczekiwane umiejetnosci 1 wiadomosci dziecka (przepisane z podstawy pro-
gramowej), np. rozrdznia strong lewa i prawa, okresla kierunki i ustala poto-
zenie obiektéw w stosunku do wlasnej osoby, a takze w odniesieniu do innych
obiektéw

,,Od przedszkolaka do pierw-
szaka”

Cele szczegétowe (umiejetnosci dzieci), np. dziecko wykonuje éwiczenia oparte
na spostrzeganiu wzrokowym

,,Nasze przedszkole”

Oczekiwane efekty aktywnosci jezykowej dziecka (po tresciach/pod tabela),
np. w wyniku tej formy aktywnosci dziecko przejawia wrazliwosé stuchowa
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Komentarze metodyczne (w obrebie danego obszaru)

,,Dobry start przedszkolaka”

Krétkie wprowadzenie

»Zanim bede uczniem”

* dlugie wstepne wyjasnienie

* po tresciach — sposoby realizacji

,,Odkryjmy Montessori jeszcze

»

raz

* motto — stowa Marii Montessoti

* rysunek kolowy

* slowa wyjasnienia

* po tresciach propozycja scenariusza do edukacji jezykowej
* krétki komentarz koficowy

,,Ku dziecku”

,,Od przedszkolaka do pierw-
szaka”

Tres¢ 14 obszaru podstawy programowej
Wskazowki metodyczne dotyczace realizacji programu — we wstepnej jego
czesci

,»Nasze przedszkole”

* nawiazanie do podstawy programowej
* wskazanie obszaréw, ktérych dany zakres aktywnosci dotyczy
Wskazania metodyczne we wstepnej czesci programu

Analiza gotowos$ci do podjecia nauki w szkole (rodzaje zastosowanych narzedzi diagnostycznych)

,Dobry start przedszkolaka”

* Karta obserwacji rozwoju dziecka
* Arkusz ewaluacji dojrzatosci dziecka
Kategorie obserwacji adekwatne do I etapu nauki czytania i pisania

,Zanim bede uczniem”

* Diagnoza przedszkolaka
Badana sprawnos¢ dotyczy I etapu nauki czytania i pisania

,,Odkryjmy Montessorti jeszcze

5

* Montessoriafiska karta diagnozy dziecka 3—4-letniego
* Montessoriariska karta diagnozy dziecka 5-6-letniego

raz Badane sprawnosci przekraczaja I etap, np. czyta ze zrozumieniem, pisze
niektére litery
. . * Kwestionariusz zdolnosci i osiagnie¢ dziecka w wieku przedszkolnym
,,Ku dziecku

Badana sprawnos¢ przekracza I etap; np. czyta samodzielnie

,,Od przedszkolaka do pierw-
szaka”

* Przyktadowy arkusz diagnostyczny

* Przyktadowe zadania i sytuacje edukacyjne, czyli jak bezstresowo diagnozo-
wacd

Badana umiejetnosé na poziomie I etapu nauki czytania i pisania

,»,Nasze przedszkole”

* Arkusz obserwacyjny cech rozwojowych dzieci
* Arkusz badania gotowosci szkolnej
Zadania do czytania i pisania z zakresu I etapu

Zrédbo: Opracowanie wiasne na podstawie wybranych programéw wychowania przedszkolnego.
Tre$¢ programéw zostala zaczerpnieta ze strony internetowej Ministerstwa Edukacji Narodowe;".

0 Komunikat..., gp. cit.
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Whnioski

Szczegblowa analiza treSci podstawy programowej i wybranych programoéw
autorskich dokonana pod katem wymagan zwiazanych z przygotowaniem dzie-
ci do szkolnej nauki czytania i pisania pozwala na sformulowanie nastepujacych
uogolnien:

—w celach wychowania przedszkolnego zastosowanych w podstawie programo-
wej brak jest celu bezposrednio dotyczacego rozwijania u dzieci umiejgtnosci zwig-
zanych z nauka czytania i pisania, znajduje si¢ tylko ogélnie brzmiacy zapis: ,,ksztal-
towanie tych wiadomosci i umiejetnosci, ktére sa wazne w edukacji szkolnej™'!;

— w 14 obszarze podstawy programowej, a wigc tym, ktéry méwi o kompe-
tencjach dzieci zwigzanych z gotowoscia do nauki czytania i pisania, odczuwa si¢
brak wielu dyspozycji, jakie powinny by¢ rozwijane na etapie edukacji przedszkolnej
u wychowankéw w celu przygotowania ich do nauki czytania i pisania (np. rozwija-
nie pamieci wzrokowej, ruchowej, regulacji napigcia migsniowego, rozumienia pojec
szeregu i in.);

— w 4. punkcie 14. obszaru edukacyjnego znajduje si¢ zapis: ,,jest gotowe do
nauki czytania i pisania”'?, co wydaje sie byé suma wezesniej i pézniej wymienionych
kompetencji, i co takze, z uwagi na wysoki stopiefi ogélnosci, sprawito autorom trud-
no$¢ interpretacyjng. Zapis ten albo powinien by¢ pominiety, albo umieszczony na
koficu tego obszaru jako uogdlnienie wyzej wymienionych kompetencji;

— programy autorskie przedstawiaja bardzo zréznicowana strukture, jezyk i spo-
s6b interpretacii tresci podstawy programowej. Wsrdd nich znajduja si¢ te o bardzo
wysokim poziomie wymagan, np. ,,Odkryjmy Montessori raz jeszcze”, i te 0 pozio-
mie nie wykraczajacym poza wymagania postawione w podstawie, np. ,,Dobry start
przedszkolaka”;

—w programach autorskich zauwazy¢ mozna braki w tresciach, do ktérych zobo-
wiazuje podstawa programowa (a jak wykazano wczesniej, jest to warunek konieczny
do realizacji);

— w narzedziach diagnozujacych gotowo$¢ dzieci do szkoty pojawia si¢ badanie
umiejetnosci przekraczajacych wymagania podstawy programowej, co spowodowa-
ne jest najprawdopodobniej kierowaniem si¢ dodatkowo zapisem z komentarza do
podstawy;

— w programach znajduja si¢ pojedyncze bledy merytoryczne.

Gléwna ideq programéw autorskich jest zindywidualizowanie podejscia do in-
terpretacii tresci podstawy programowej i dostosowanie jej do zréznicowanych misji
wypetnianych przez poszczegdlne placéwki przedszkolne. Wydaje si¢ jednak, ze prze-
bieg przygotowania dzieci do nauki czytania i pisania powinien mie¢ w miarg¢ spojny
charakter ze wzgledu na pézniejsze wymagania stawiane uczniom w klasie pierwszej
(co takze w precyzyjny sposob okresla podstawa programowa dla pierwszego etapu

" Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 t...., gp. cit., zalacznik nr 1.
12 Tbidem.
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ksztalcenia — edukacji wezesnoszkolnej®, wedlug ktorej w klasie 1 rozpoczyna sig
wladciwa nauka czytania i pisania), a powyzsza analiza programoéw autorskich poka-
zala dos¢ istotny rozdzwigk kompetencji oczekiwanych od dzieci koniczacych eduka-
cje przedszkolna. Rézny poziom rozwoju dzieci jest oczywidcie naturalnym faktem,
poglebianie go jednak $rodowiskowo, w zaleznosci od realizowanego programu,
moze budzi¢ watpliwosci. Rozwiazaniem w tym wypadku musi by¢ pelne zindywi-
dualizowanie pracy z dzie¢mi, a zapisy programowe mowiace o wykraczaniu poza
wymagania podstawy programowej nie powinny by¢ traktowane obligatoryjnie.

13 Rozpotzadzenie Ministra Edukaciji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 t...., op. cit., zalacznik nr 2.



Barbara Gorecka-Mostowicz

WSPIERANIE DZIECKA W KONSTRUOWANIU POJECIA
WEASNEGO ,,JA”

Wprowadzenie

Problematyka rozumienia siebie przez przedszkolaka to niewatpliwie jeden
z waznych 1 ciekawych obszaréw badan pedagogicznych. Rozumienie wlasnego ,,Ja”
wiaze si¢ z rozwojem elementarnej samowiedzy, ktéra na poziomie przedszkolnym
odnosi si¢ przede wszystkim do opinii dziecka o cechach wygladu zewnetrznego,
o swoich umiej¢tnosciach i posiadanych rzeczach'. Tworzenie wlasnego ,,Ja” zde-
terminowane jest sposobem korzystania przez dziecko ze swych zdolnosci poznaw-
czych w spostrzeganiu siebie (autopercepeia), w ocenianiu siebie (samoocena), jak réw-
niez w postrzeganiu postaw innych wobec siebie (Ja odzwierciedlone).

Przygladajac sie rozwojowi dzieci mozemy zauwazyé, iz juz w okresie zabaw
symbolicznych zaczynaja obserwowaé wlasne dzialania oraz dzialania innych ina
tej podstawie formulowac sady o sobie, potrafia réwniez opisywac swoje zdolnosci
w odniesieniu do podobnych zdolnosci réowiesnikow. Te poczatkowe samoopisy nie
wiaza si¢ ze soba, dopiero pod koniec okresu przedszkolnego tworza wiazki infor-
macji* i stanowig podstawe samooceny.

Tak zwane sady wartosciujace, czyli samooceny, pojawiaja si¢ juz u niektorych
przedszkolakéw w szostym roku Zycia, ale u wickszosci samowiedza sktada sie z sa-
déw opisowych. W tym okresie sporadycznie wystepuja sady o Ja idealnym:’.

Obraz wlasnej osoby dziecka ksztaltuje si¢[...] pod wplywem oczekiwan dorostych na
okreslone zachowanie dziecka. Spetniajac oczekiwania dorostych dziecko uczy sig, iz
niektdre jego zachowania sa nagradzane, aprobowane, a inne — odrzucane, karane*.

Tak wiec w budowaniu obragu Ja dziecko uwzglednia przede wszystkim oceng
jego zachowania wyrazona przez dorostych oraz kieruje si¢ ich oczekiwaniami wzgle-
dem niego.

W toku rozwoju rozszerza strukture ,,Ja” informacjami z codziennego zycia,
obserwuje swoje zachowania i reakcje dorostych, czasami neguje ich sugestie, aby

']. Kozielecki, Psychologiczna teoria samowiedzy, PWN, Warszawa 1981.

2 M. Kielar-Turska, Jak pomagal dzieckn w pognawanin swiata, PWN, Warszawa 1992.
3 Ibidem.

* Ibidem, s. 213.
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wykazaé przejawy swojej woli, co okreslono w literaturze jako przejawy negatywi-
zmu. Reakcje te sa czesto manifestacjg ksztaltujacego si¢ poczucia odrebnosci psy-
chicznej dziecka, stanowig tez swoista probe sit w okreslaniu siebie. Na podstawie
spotecznych przekazow dziecko konstruuje tak zwane Ja odzwierciedlone. Zaktada sig,
iz budowanie jego struktury powstaje we wczesnej ontogenezie droga przyswajania
tresci przejetych od oséb znaczacych, rodzicéw, nauczycieli, a powstale przekona-
nia dziecka o sobie wykazuja si¢ trwalo$cia 1 nie podlegaja refleksji w pdzniejszych
okresach rozwojowych.

Tresci i uczucia ,,Ja” odzwierciedlonego rzadko sa wewnetrznie spéjne. Przekaz po-
chodzi od kilku 0s6b, a nawet i od tej samej osoby dziecko uzyskuje rozmaite ko-
munikaty. Chlopiec moze wiedzied, ze jest silny, sprawny i znakomicie gra w pitke,
a jednoczesnie, ze jest zrédlem wielu trosk mamy z powodu swej ruchliwosci, nisz-
czenia ubrafi i kontuzji. Dwie rézne koncepcje siebie: jedna wzmocniona pochwalami
ojca [...], druga wywolana utyskiwaniami mamy®.

Czesto prezentowane przez dzieci koncepcje siebie obejmuja wiele réznych, a nie-
kiedy sprzecznych stwierdzen. Ten wczesny obraz ,,Ja” najczesciej ulega utrwaleniu
w sposobie postrzegania siebie w formie niezmiennej, co jest niekorzystne, szczegdl-
nie w wypadku, gdy nasycony jest cechami nieadekwatnymi co do mozliwosci dzie-
cka. Stwierdzono®, iz cechy, ktére sobie sam cztowiek przypisze, sa wzglednie trwale,
a rozwoj struktury ,,Ja” podlega ztozonym prawidlowosciom, ktora wynika z liczby
i treSci wymiaréw odnoszacych si¢ do Ja, na przyktad ,,dobry—zly, zdolny—niezdolny,
pracowity—leniwy’”. Dlatego tez ksztaltowanie obrazu ,,Ja” we wczesnym dziecifi-
stwie jest tak istotne dla dalszego rozwoju jednostki, zaréwno w zakresie tworzenia
koncepciji siebie, jak i ksztaltowania cech charakteru i zachowania. Chodzi réwniez
o wypracowanie u dziecka wiary w siebie, co stanowi podstawe pewnosci siebie oraz
,»otwarcia” na §wiat, to jest postrzegania go przez pryzmat mozliwosci, jakie oferuje.
Wypracowanie takiej postawy skutkuje pomystowoscia w formutowaniu przekonan
na temat ,,Ja” i sprzyja wyrabianiu zaufania do wiasnych kompetencji. Obraz ,,Ja”
formutowany jest przez jednostke w ciggu catego zycia 1 niewatpliwie ulega pewnym
modyfikacjom, lecz ten wytyczony we wczesnym dziecifistwie pozostaje wzglednie
trwaty. Wysilek poznawczy, jaki podejmuje jednostka w celu poznania siebie, wymaga
duzej motywacji i checi zmian oraz poglebionej refleksyjnosci w odpowiedzi nie tyl-
ko na pytanie ,,kim jestem?”, ale réwniez ,,dlaczego taki jestem?”. Nalezy oczekiwac,
iz warunki takie spetnia adolescent znajdujacy si¢ na poziomie operacji formalnych,
co potwierdzaja analizy samopiséw dzieciecych na réznych etapach rozwoju po-
ZNawczego.

3 P. Oles, Rozwdj osobowosti, [w:] Psychologia rogpeju clowieka, t. 3, B. Harwas-Napierala, J. Trempala (red.),
PWN, Warszawa 2002, s. 155.

¢ Ihidem.
7 Ibidem.
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Tabela nr 1. Samopisy dziecigce na trzech etapach ich rozwoju poznawczego
Stadium rozwoju s x cor
. ) Charakter wypowiedzi | Tre$¢ samoopisow Przyktady
wg Piageta
. Cechy wygladu ze- Mam piegi.
.. Przedmiotowe, ywyga pieg
Wczesne dziecifistwo . wnetrznego, Mam rower
. skupione na tu - . . .
okres przedoperacyjny it posiadane przedmioty, |z wielkimi kotami.
eraz. . S
preferencje. Lubie pizze.
Srodkowa faza Nacisk na kategorie .
.., L Cechy zachowania, L.
dziecinstwa przynaleznosci C Dobrze $piewam.
.. ; zdolno$ci, .
okres operacji icechy . Jestem wodzirejem.
Cm()C]C.
konkretnych namacalne.
Jestem patriota.
X Méglbym by¢ przekonu-
Dorastanie . Postawy, cechy . S0 Ve p
.. Abstrakcyjne, Co jacym prawnikiem.
okres operacji . : osobowosci, . .
hipotetyczne. . Nie pottrzebuj¢ narkoty-
formalnych przekonania. , . ,
’ kow, aby czu¢ si¢ szczes-
liwym.

Zrédlo: opracowano na podstawie R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, WSIP,

Warszawa 1995, s. 526.

Oles® sugeruje, iz w obragie Ja mozemy wyrdznié tzw. ,,Ja dzialajace, ktére wynika
z aktualnej roli lub oczekiwan spotecznych, czeSciowo jest kwestia osobistego wy-
boru”. We wczesnym dziecifistwie zmienia si¢ w zaleznosci od rél przyjmowanych
w zabawach tematycznych.

Zmiany rozwojowe w zakresie pojecia wlasnej osoby (czyli pewnego rodzaju
obrazu ,Ja”) prezentuje H.R. Schaffer’. Ujecie jego pokazuje kierunek przemian
rozwojowych w rozumieniu siebie, w zaleznosci od poziomu myslenia 1 proceséw

poznawczych dzieci.

Tabela nr 2. Zmiany rozwojowe w zakresie pojecia wlasnej osoby

Od Do
proste zréznicowane
niespdjne spojne
konkretne abstrakcyjne
absolutne wzgledne
optymistyczne realistyczne
Ja publiczne Ja prywatne

Zrédlo: opracowano na podstawie H.R . Schaffer, gp. ¢it.

8 Ibidem, s. 156.

? H.R. Schaffer, Psychologia dziecka, PWN, Warszawa 2006, s. 338.
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Podstawe budowania obrazu Ja stanowi proces antopercepgi. W okresie przedszkol-
nym istota tego procesu jest spostrzeganie wlasnych cech i atrybutéw, zaréwno ze-
wnetrznych (do ktérych dzieci zaliczaja najczesciej cechy wygladu lub wymieniaja
posiadane przedmioty), jak i wewnetrznych (do ktérych zaliczaja cechy zachowania,
zdolnosci, identyfikowane emocje oraz ich rozpoznawanie, to znaczy okreslenie za
pomoca nazwy i nadanie im wartosci pozytywnych badZz negatywnych). Kierunek
rozwojowy przebiega od percepcji atrybutéw zewnetrznych do wewnetrznych.

Obraz wlasnego ,,Ja” powstaje stopniowo w ontogenezie, a zmiany, jakim pod-
lega samowiedza, dotycza jej skladnikow i struktury, Zrédel wiedzy o sobie oraz
funkciji, jaka odgrywa w rozwoju jednostki. H.R. Schaffer'
poczucia ,,Ja’:

wyroznia trzy sktadowe

1. Samoswiadomosé, czyli odréznienie siebie od $wiata, odréznienie ,,Ja” od nie-,,Ja”.

2. Pojecie Ja, jako rodzaj obrazu, jaki dziecko tworzy na wlasny temat; odpowiada na
pytanie: ,,)Kim jestem?”. Innymi stowy jest to zbiér przekonani o sobie, wystepujacych
luzno badZ potaczonych ze soba w okreslonej koncepciji.

3. Samoocene, ktéra dotyczy wartosci, jakie dziecko przypisuje swoim cechom; od-
powiada na pytanie: ,,Jak dobry jestem?”.

H. Gardner uwaza, ze istnicje kilka czynnikéw charakteryzujacych dziecko, ktére
ma rozwinigte poczucie wlasnego ,,Ja”. Wedtug niego dziecko takie powinno:

* mie¢ §wiadomos¢ wlasnego ciala, jego wygladu, stanu i rozmiaréw (obraz
ciala);

* by¢ zdolne wlasciwie opisywaé siebie za posrednictwem jezyka oraz odréznié
opisy, ktore odnoszg si¢ do obrazu samego siebie, od tych, ktére si¢ do niego nie od-
Nn0sza;

* mie¢ $§wiadomos$¢ wlasnej historii osobistej, wlasnych doswiadczed, nabytych
umiejetnosci, wlasnych potrzeb i pragnien!.

Wedtug E.T. Higginsa gtéwne dziedziny ,,Ja” podlegajace ocenie to:

1. Ja realne — zbiér atrybutéw (umiejetnosci, cech, aspiracji, wiedzy, marzen, o kté-
rych jednostka sadzi, ze jest nimi obdarzona lub sadzi, ze kto§ inny uwaza je za ja
charakteryzujace).

2. Ja idealne — zbidr atrybutow, ktore jednostka cheiataby mie¢ lub sadzi, ze kto$
inny chcialby, aby je miata.

3. Ja powinnosciowe — zbidr atrybutéw, ktdre powinny charakteryzowac jednostke
(ona sama tak uwaza badz, jej zdaniem, kto$ inny tak sadzi)'?.

Badacze (por. Rogers)” wyr6zniaja ponadto Ja molive, czyli ,,zotientowan(a] ku
przysztosci koncepci[e| samego siebie, wyobrazenie siebie w nowej roli, czy sytuacji,
ktéra ma lub moze nastapi¢. Wsréd Ja mozliwych sa Ja pozadane i Ja niepozadane™.

0 Thidem.

""" A. Bitch, Psychologia w zarysie, PWN, Warszawa 2007, s. 192.

12 M. Kofta, D. Dolifiski, Psychologia. Podrecznik akademicki, GWP, Gdask 2000, s. 575.
B P Oles, op. cit.

% Thidem, s. 156.
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Dzieci w wieku przedszkolnym odnosza Ja mo#liwe do realnych do$wiadczen, jakich
doznaja podczas kreowania postaci w zabawach symbolicznych oraz zabawach w role.
Na podstawie tych kreacji ksztaltuja si¢ ich cechy charakteru oraz wiara we wlasne
mozliwosci. Stwierdzono® istnienie zalezno$ci pomigdzy poczuciem wiasnej wartosci
a podejmowaniem nowych dziatan przez dzieci. Zalezno$c ta ilustruje tabela nr 3.

Tabela nr 3. Aktywnos$¢ dziecka w zaleznosci od posiadania poczucia wlasnej wartosci lub jego
braku

Posiada poczucie wtasnej warto$ci Nie ma poczucia wtasnej wartosci

* chetnie podejmuje nowe zadania, bo wierzy, Ze jest | ® z niepokojem podchodzi do nowych zadan

zdolne do ich rozwiazania; i dzialan, towarzyszy mu poczucie, ze nie rozwia-

* stawiane przed nim trudne zadania nie stanowia dla ze ich prawidlowo;

niego zagrozenia, a przeciwnie — wyzwanie; * nie podejmuje wlasnych nowych aktywnosci, nie
* rozwigzanie zadania rodzi poczucie zadowolenia realizuje wlasnych pomystow, gdyz — poréwnujac
i satysfakcje z podejmowanej aktywnosci; si¢ z innymi dzie¢mi — ma poczucie, ze jest mniej

« ma poczucie sensu whasnych dziatas; zdolne, mniej atrakcyjne i mniej potrafi;

. . * Zyj rzekonaniu, ze jest niekompetentn,
* zadowolenie przynosi mu wlasna aktywnos¢ i kon- ¥)€ W pracko > “e )8 ¢ petentne,

. PR j iatani 1 .
takty z dorostymi oraz z réwie$nikami. a jego dzialania sa malo skuteczne

Zrédlo: opracowanie na podstawie M. Kielaniska, gp. cit.

Badania

Celem prezentowanych badan jest poszukiwanie odpowiedzi na pytania: ,,Jak
dziecko spostrzega 1 ocenia siebie?” oraz ,,Jak ocenia akceptowanie swego postepo-
wania przez innychr”.

Badania zostaly przeprowadzone w grupie dzieci pigcioletnich 1 szescioletnich.
Zbadano 21 osob, w tym 10 dziewczynek i 11 chlopcéw. W postepowaniu badaw-
czym wykorzystano autorski ,, Test Zdan Niedokonczonych” pod tytulem Moje Ja.
Test ten bada umiejetnos$¢ formutowania sadéw dziecka na temat pojecia wlasnego
,,Ja” oraz ujawnia spostrzeganie przez nie ocen swojego postepowania.

PRZEBIEG BADAN

Przeprowadzono indywidualna rozmowe z kazdym dzieckiem.

INSTRUKC]JA: Bed si¢ 3 Tobq bawita w zabawg ,,Dokoricz; 3danie”. Ja rozpoczne, a Ty
sprobuj je zakoricgyé tak szybko, jak tylko potrafisg.

Nastepnie poproszono dziecko o narysowanie swojego autoportretu.

INSTRUKCJA: A teraz, prosze, narysuj swij portret, tak jak widzisg, siebie teraz.

Na podstawie ,, Testu Zdan Niedokonczonych” wyrézniono nastepujace obszary
przekonan dzieci o sobie:

1. Przekonania o swoich zaletach, umiejetnos$ciach 1 mozliwos$ciach.

2. Przekonania wyrazajace aprobate cech swojego wygladu.

5 M. Kieladska, Pocgucie wiasnej wartosci n dzieci, ,Edukacja i Dialog” 2000, nr 12.
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3. Przekonania dotyczace spostrzegania oceny swojego postepowania przez ro-
dzicow.

4. Zdolnos¢ do okreslenia siebie w przyszlosci.

5. Postrzeganie zachowan rodzenstwa we wzajemnych interakcjach.

Do kazdej kategorii probleméw stworzono siatke poznawcza, ktéra prezentuje
rézne sposoby pojmowania przez dzieci swojego wizerunku.

Schemat nr 1. Siatka poznawcza ilustrujaca odpowiedzi dzieci na pytanie: umien doskonale...

liczyé,
Spiewaé

kierowaé
cysterna

pisa¢
i czytaé

rysowac,
malowa¢

Umiem
doskonale...

skakaé na
skakance

—
grac wptice ukladaé

klocki logo

Przekonania dzieci dotyczace osobistych umiejgtnosci odnosza si¢ do konkretnych
czynnosci codziennych, ktérych umiejetnos$¢ wykonywania dzieci deklaruja. Zadaniem
nauczycieli powinno by¢ ukazywanie dzieciom innych obszaréw aktywnosci oraz mo-
tywowanie ich do wysitku w celu osiggania wysokiego poziomu sprawnosci.

Schemat nr 2. Siatka poznawcza ilustrujaca odpowiedzi dzieci na pytanie: w swoim wygladzie najbar-
dzief lubi...

W swoim
wygladzie
najbardziej
lubig...
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Przedstawiona sie¢ poznawcza ukazuje akceptowane przez dzieci cechy wygladu.
Okazalo sig, iz w rozmowach swobodnych trudno byto dzieciom okresli¢, co najbar-
dziej podoba im si¢ w swoim wizerunku.

Schemat nr 3. Siatka poznawcza ilustrujaca odpowiedzi dzieci na pytania: moi rodzice mowia, %e

Jestent...
mlodsza od
kuzynki

Moi rodzice
mowia, ze
jestem...

dobry,

duzy, kochany

grzecznaly

ich
najwiekszym
skarbem

niegrzeczny,
niedobry

Przedstawiona siatka poznawcza ilustruje réznorodno$¢ spostrzezen dziecigcych
dotyczacych ocen ich postgpowania przez rodzicow. Dzieci dostrzegaja, ze rodzice
nie tylko przypisujg im okreslone atrybuty, warto$ciujg ich osobeg, ale takze wyrazaja
swoj uczuciowy stosunek do nich.

Schemat nr 4. Siatka poznawcza odzwierciedlajace spostrzeganie przez dzieci wlasnych Igkéw
i zagrozen

kiedy
siostra
WIZesZezZy

przez wujka, bo
opowiadal o babie
jedzy, ale nie wierze

Iwa,
duchéw,
cieni

niczego si¢
nie boje

Nikt nie wie,
Ze boj e sie....

dinozauréw,
smokow

jak klade sie¢
do 16zka i jest
ciemno

Przedstawione wypowiedzi dzieci §wiadcza o ich §wiadomosci lekow 1 zagrozen.
Tylko jeden chlopiec stwierdzil, ze niczego si¢ nie boi.

W dalszej czesci rozwazan przedstawiono wybrane odpowiedzi dzieci z ,, Testu
Zdan Niedokonczonych Moje Ja”, z obszaru dotyczacego spostrzegania wlasnych
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probleméw i zagrozen. Dzieci boja si¢: duchiw, potwordw, dzikdw, smokdw. Denerwu-
ja sie: gdy rodzice lub rodzeristwo krycza, stosujq przemoc lub nie spelniaja ich potrzeb.
W odniesieniu do przedszkola ich obawy dotycza najczg¢sciej braku mozliwosci prze-
prowadzania wspolnych zabaw z réwiesnikami: w przedszolu najbardzief boje sie, %e bede
sig sam bawié. Ponadto boja si¢: pajakdw, faktu, ze kolezanki beda 2le, ktos nastraszy, ktos
mmie bedzie ciggnal za wlosy, bedq sie Smial 3 mojej tuniki, spadne 3 bustawki.

Schemat nr 5. Siatka poznawcza odzwierciedlajaca spostrzeganie przez dzieci swoich stabych stron

budowaé
ludzikéw
z lego

Nie
potrafie...
sadzi¢
kwiatéw

Odpowiedzi dzieci odzwierciedlaja ich przekonania o braku kompetenciji w wy-

zrobié¢
samolotu
z klockow

jezdzi¢ na
nartach

obieraé
jablek ze
skorki

wspinac si¢
po drzewach

pisaé,
narysowacé
misia

odkurzaé,
gotowacg,
podpalaé
ognia

konywaniu czynnosci zarezerwowanych tylko dla dorostych, sa to takie czynnosci,
jak: gotowanie, podpalanie ognia, sadzenie kwiatéw, naprawianie zabawek. Dzieci
nie wigza swoich stabych stron z umiejetnosciami zarezerwowanymi zwyczajowo dla
przedszkolakéw, lecz odnosza je do czynnosci dorostych. Swiadezy to o braku umie-
jetnoéci rozrdzniania przez dzieci swoich stabych i mocnych stron.

Reasumujac mozemy stwierdzi¢, iz prawie wszystkie dzieci wyrazaja pozytywne
przekonania o swoim ,,Ja”, co odzwierciedlaja ich deklaracje o posiadanych umie-
jetnosciach badz ich braku, jak réwniez sposéb przedstawiania sie w autoportrecie.
Tylko jeden chlopiec nie chcial opisywac sobie w ogodle, poniewaz stwierdzil, e nie
umie. Rowniez nie dokoniczyl swojego autoportretu — ograniczyl sie tylko do naryso-
wania zarysu glowy i jednego oka. Ponizej zaprezentowano autoportret tego chfopca
oraz wybrane prace innych przedszkolakéw.
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Rysunek nr 1. Autoportret — rysunek pigcioletniego chlopca
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Rysunek nr 2. Autoportret — rysunek pigcioletniego chtopca
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Rysunek nr 3. Autoportret — rysunek szescioletniej dziewczynki

Schemat nr 6. Siatka poznawcza ilustrujaca wyobrazenia dzieci na temat tego, kim chcieliby by¢
w przyszlosci

pania
nauczycielka,
nauczycielem prawa jazdy

strazakiem,
wyscigoweem
normalnym
chee zostac... czlowiekiem
Spiewaczka lekarka,
i tancerka weterynarzem
mama,
tata

Przedstawiona siatka ilustruje dziecigce sposoby projektowania siebie w przy-
szto$ci. Mozna zauwazy¢, iz dzieci najczeséciej identyfikuja si¢ z rolami zwigzanymi
z plcia 1 przysztym zawodem.

jaskiniowcem

Gdy dorosne
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Schemat nr 7. Siatka poznawcza ilustrujaca spostrzeganie przez dzieci relacji pomiedzy soba a ro-
dzenstwem

k(();::;l l;llrlrllei!, jest ode mnie
p g \ starsze

Moje
rodzenstwo
w stosunku

do mnie...

chce
malowa¢é

Powyzsza siatka poznawcza odzwierciedla percepcje wzajemnych relacji z ro-

dokucza mi,

bije mnie

mowi, ze
trzeba
sprzataé

chodzi do pracy
i szkoly

dzenistwem. Dzieci czgsto okreslaly rodzenstwo jako fajne i kochajace. Tylko dwoje
dzieci negatywnie ocenilo swoje relacje z rodzenistwem.

Ksztattowanie pozytywnej samooceny przedszkolakéw

Warto zaznaczy¢, iz samopisy dokonywane przez dzieci wigza si¢ z ich prze-
konaniem o wlasnej wartosci i mozliwosciach. Dotyczy to réwniez spostrzegania
przez nie zagrozen 1 ograniczef. Dlatego tez nie nalezy u§wiadamia¢ im duzej ilo$ci
niebezpieczenstw, gdyz moze to generowac réznorodne leki, a przez to ograniczaé
poczucie sprawstwa. W toku rozwoju dzieci stopniowo doskonalg swoje umieje¢tno-
$ci, korzystniej byloby wigc wspomagac¢ ich pozytywna samooceng, gdyz stanowi
ona podstawe budowania osobowosci ukierunkowanej na osiaganie sukceséw, co
z kolei wyrabia przekonanie dzieci o swoich mozliwosciach. W takiej sytuacji nie
tylko polepsza si¢ samoocena, ale rowniez dzieci buduja koncepcje wlasnego ,,Ja”
ze $§wiadomoscia wlasnych potrzeb 1 pragnied oraz wykazuja si¢ wrazliwoscia na
oczekiwania innych, co rokuje ich lepszym funkcjonowaniem w zyciu spotecznym.
Potwierdzaja te powiazania badania H. Hamer, ktéra stwierdza, iz: ,,niska samo-
ocena utrudnia nawigzywanie kontaktow spolecznych. Jesli nie podobasz si¢ sobie,
najprawdopodobniej innym tez trudno bedzie dostrzec w Tobie co$§ warto§ciowe-
g0, Z kolei

[...] wysoka samoocena ulatwia (cho¢ nie gwarantuje) pozytywne kontakty spoleczne
i prawidlowy rozwoj emocjonalny. Dlatego we wspoltczesnej psychologii tyle uwagi po-
$wigca si¢ rozwijaniu mocnych stron i roli ugruntowanego poczucia wlasnej wartosci'”.

' H. Hamer, Rogwdj umijetnosci spolecznych, VEDA, Warszawa 2003, s. 60.
7 Lbidem.
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Doniesienia z badani'® sugeruja, iz wzmacnianie zachowan pozytywnych jest sku-
teczniejsze niz préby hamowania zachowan negatywnych. Dzieci w duzej mierze
wbudowujg w obraz ,,Ja” to, co stysza na temat siebie, i to, jak sa oceniani przez
innych. Tak uksztaltowany obraz ,,Ja” ulega utrwaleniu poprzez oddziatywania $ro-
dowiska.

W dokonujacym si¢ na poziomie catkowicie nieswiadomym i w sposéb automatyczny
procesie zwanym interioryzacja to, co kiedy$ zostalo powiedziane dziecku na jego
temat, stanie si¢ tym, co ono samo powie o sobie, stanie si¢ seria gltebokich przekonan
na temat tego ,,kim jest” i wlasnych mozliwosci, co jest podstawa pewnosci siebie lub
— odwrotnie — braku pewnosci siebie'.

W tak przedstawionym kontekscie, wspomaganie budowania obrazu ,,Ja” u dzie-
cka faczy si¢ z ksztaltowaniem jego osobowosci. Wazne jest, jak dziecko pojmuje sie-
bie, jak okresla swoje cechy charakteru oraz czy wierzy w swoje mozliwosci. Wyzszy
poziom motywacji do dzialan sktania go do zwickszonego wysitku, ukierunkowuje
na osiagniecie wybranych celéw i w efekcie przyczynia si¢ do wyzszego poziomu
samorealizacji.

Obraz ,,Ja” w znaczacy sposéb determinuje motywacje dziecka do podejmo-
wania réznych wyzwan zyciowych, jak réwniez oddziatuje na jego relacje z innymi
i warunkuje sposéb odnoszenia si¢ do nich. W literaturze zjawisko to okreslane jest
jako poczucie sprawstwa lub skutecznosci wlasnego dziatania®. Stwierdzono istnie-
nie zaleznosci pomiedzy przejawianym rodzajem aktywnosci dziecka a posiadanym
poczuciem wlasnej warto$ci®'.

Konkluzje

Samowiedze¢ dzieci w okresie wezesnego dziecifistwa badano poprzez analize
ich sposobu opisywania siebie. Zatozono, ze w duzej mierze zalezy ona od rozwoju
ich zdolnosci percepeyjnych i jezykowych. Stwierdzono, ze autopercepcja jest dzia-
faniem poznawczym, na podstawie ktérego dzieci rejestrujg te informacje, ktére
odzwierciedlajg ich sposob widzenia siebie. Spostrzegajac otaczajaca rzeczywisto$é,
dzieci zwracaja uwage na te informacje z otoczenia, ktore sa istotne dla ich funkcjo-
nowania w §rodowisku domowym 1 przedszkolnym. Badano autopercepee, samoocene
i wiedze na temat Ja odzwierciedlonego, w tym Ja powinnosciowego.

Budowanie obrazu ,,Ja” jest procesem stopniowym i dtugotrwatym. W poj-
mowaniu siebie, dzieci w wieku przedszkolnym opieraja si¢ przede wszystkim na
opiniach rodzicéw. Spostrzegane reakcje 1 wyrazane opinie rodzicéw tworza we-
wnetrzny uktad odniesienia, pozwalajacy im dokonywaé samooceny. Okazuje sig,

'8 P. Santagostino, Poczucie wlasnej wartosci, eSPe, Krakow 2004, s. 49.
1 Thidem, s. 49-50.

2 R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, op. cit.

2 Por. M. Kielatiska, op. cit.
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ze $wiadomos$¢ swoich mocnych stron opieraja na wypowiedziach rodzicow, na
przyktad w kategorii wmiem doskonale... podaja atrybuty, ktére pdzniej przypisuja
oczekiwaniom rodzicéw wzgledem nich.

W sprawozdaniach ujawniaja, iz znaja oczekiwania innych wobec nich i wiedza,
jakie cechy charakteru (rzadziej wygladu) przypisuja im inni, na przyklad: wdj tata
sadzi, %e jestem najlepsza, fajna, gryeczna, tadnie rysuje...

Okazalo sig, ze potrafia réwniez okresli¢ zalety i wady oraz wymagania, jakie ro-
dzice wyrazaja, na przyklad: moja mama cheiataby, abym Ja byla grzeczniefsza, umiata pisac,
dobrze wszystko robita, wycierata codziennie nacgynia, grzecinie spata, jej stuchata.

Uswiadamiaja tez sobie sytuacje wywolujace zagrozenia, ktére najczgsciej okre-
§laja jako brak mozliwosci wspélnej zabawy z réwiesnikamiw przedszkolu lub domo-
we konflikty z rodzenstwem. Wypowiedzi dzieci §wiadcza o ich identyfikacji z plcia
i odpowiadajaca jej rola spoteczna. Niektére wskazuja na trudnosci, jakie sprawia im
wyrazenie tego, co si¢ im podoba w swoim wygladzie lub zachowaniu.

Prawie wszystkie dzieci akceptuja siebie, na co wskazuje tre$¢ ich wypowie-
dzi i wizualizacja autoportretu. W swoich charakterystykach zwracaja uwage prze-
de wszystkim na spoleczne aspekty swojego zachowania — jestens wesoty, fajny, dobry
— pomimo iz znajduja si¢ w takim okresie rozwoju umystowego, w ktérym dominuja
schematy ogladowe. Duza role przywiazuja do mozliwosci przeprowadzania wspol-
nych zabaw z rodzicami, rodzefistwem i réwiesnikami. Werbalne samopisy sa proste
i stereotypowe, dzieci nie poréwnuja si¢ z innymi. Przypisuja sobie te cechy, ktore
w ich mniemaniu nadaja im rodzice.

Wspierajace dzialania nauczyciela w ksztattowaniu obrazu ,,Ja”
u przedszkolakow

Zakladamy, iz w toku rozwoju dziecko buduje obraz siebie i §wiata, tworzgc
coraz bardziej zlozone reprezentacje poznawcze. Rozwéj w tym zakresie dotyczy
zmian w przyswajaniu i organizowaniu informacji stuzacych do budowania no-
wych reprezentacjii przejécia z jednych do drugich. W stwierdzeniach tych mozna
odwolaé si¢ do konstruktywistycznej koncepcji J. Brunera, w ktorej podstawe roz-
woju stanowig rézne formy aktywnos$ci dziecka: aktywnos¢ dzialaniowa, postu-
giwanie si¢ obrazami, w tym rozpoznawanie wzrokowe, zdolnos¢ porownywania
i odczytywania réznic oraz umiejetnos¢ postugiwania si¢ znakami i symbolami,
w tym umiejetno$é jezykowego opisywania pojeé. ,,Zdaniem Jerome’a Brunera,
dziecko rozwijajac si¢ musi przekladac jeden sposéb reprezentowania §wiata na
inny i godzi¢ sprzecznosci miedzy tym, jak co$ si¢ robi, tym, jak to co$§ wyglada,
itym, jak si¢ o tym moéwi’?. Rozwdj pojmowania siebie przez dziecko, mozna
odnieé¢ do ksztaltowania coraz to bardziej ztozonych pozioméw reprezentacii
wlasnego ,,Ja”.

2 M. Bialecka-Pikul, Co dyieci wiedzq o umysle i myslenin, Wydawnictwo UJ, Krakéw 2002, s. 13.
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Réwniez J. Piaget® w swojej koncepcji zaklada, iz cala wiedza jest konstruo-
wana przez jednostke, a wplyw $rodowiska spotecznego przyspiesza lub opdznia
przechodzenie przez kolejne stadia rozwojowe. W edukacyjnym wspieraniu dzieci
nalezy wigc zwrdci¢ uwage na sposoby przyswajania przez nie nowych informacji
dotyczacych obrazu ,,Ja”, stwarza¢ warunki do scalania naptywajacych informacji,
w pore zapobiega¢ powstajacym dysonansom, co wyraza si¢ na przyklad w przeko-
naniu dziecka, iz z jednej strony jest grzecznym dzieckiem, ale z drugiej zlym kolega.
W stosunku do siebie male dzieci cz¢sto upraszczaja swoje przekonania i sa sklon-
ne przypisywaé sobie cechy pozytywne, opisujq si¢ w rézowych kolorach*. Wraz
z wiekiem dopuszczaja istnienie sprzecznosci w cechach charakteru danej osoby.
W okresie przedszkolnym dzieci przypisuja innym cechy wedlug zasady albo—albo
— albo kto$ jest dobry, albo zly. Nie dostrzegaja stanéw posrednich ani ambiwa-
lentnych, nie rozumieja, iz mozna kogo$ réwnoczesnie lubié¢ i nie lubi¢®. Nalezy
organizowac sytuacje edukacyjne, w ktérych dzieci moglyby zdobywaé wiedz¢ na
temat ztozonosci cech charakteru innych oséb, stwarza¢ — na miare mozliwosci inte-
lektualnych przedszkolakéw — spojny obraz wlasnej osoby oraz poszerzaé semantyke
werbalnych samopisow.

Odwolujac si¢ tutaj do koncepcji L.S. Wygotskiego™, zauwazymy, ze kazda
zmiana w rozwoju dziecka pojawia si¢ na dwéch planach: spotecznym i psycholo-
gicznym, a rozwoj przebiega w kierunku przemiany relacji spolecznych w funkcje
psychiczne. Mozna §wiadomie zaplanowad, jakie korzysci od eksperta (nauczyciela)
uzyska dziecko w modyfikowaniu tresci i form wyrazania wlasnego ,,Ja” oraz jak
wykorzysta¢ jego umiejetnosci spoteczne (naturalne dazenie do kontaktéw inter-
akeyjnych z réwiesnikami) w poszerzaniu wiedzy o sobie.

Z kolei w teorii rozwoju ,,Ja” jako modelu przetwarzania informacji stwier-
dzono, ze

[...] kazdy z nas rozwija schemat Ja. Te schematy Ja sa wewnetrznymi ,,portretami’”
nas samych, zawierajacymi rysy i cechy charakterystyczne, ktére przypisujemy naszym
osobowosciom. Schematy Ja sq stale przebudowywane i stuza przede wszystkim do
organizowania informacji dotyczacych Ja. Ilekro¢ natrafimy na nows informacje, pro-
bujemy ja zrozumie¢ w kategoriach tych struktur poznawczych®.

W podejsciu tym rola nauczyciela sprowadza si¢ do porzadkowania i scalania
informacji dziecka na temat wtasnego ,,Ja”.
Gléwnymi kierunkami dziatad nauczyciela sa:

3 1. Piaget, Studia 3 psychologii dziecka, PWN, Warszawa 1966.
# Por. H.R. Shaffer, op. cit., s. 338.

3 Por. D. Szczygiel, A. Kolatczyk, Skala pozioméw swiadomosci wlasnych emogi
2000, t. 3.

% 1..S. Wygotski, Myslenie i mowa, PWN, Warszawa 1989.
Z R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, op. cit, s. 520-521.

Roczniki Psychologiczne”
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* Uswiadamianie wychowankom przekonania, iz to, co myslimy i méwimy o so-
bie, stanowi o tym, jacy si¢ stajemy.

* Diagnozowanie stanu wiedzy dziecka o sobie w ramach réznych struktur ,,Ja”.

* Organizowanie optymalnych warunkéw edukacyjnych sprzyjajacych rozwojo-
wi samowiedzy wychowankéw — doskonalenie umiejetnosci opisywania siebie.

* Ksztaltowanie umiejetnosci rozrdzniania swoich mocnych i stabych stron.

* Modyfikowanie tresci i formy wyrazania wlasnego ,,Ja” przez dzieci.

* Ograniczanie czynnikéw zagrazajacych rozwojowi struktury ,,Ja” u przedszko-
lakéw.

* Ksztaltowanie postaw wychowawczych rodzicow (w przypadku malych dzieci
trudno sobie wyobrazi¢, iz mozna skutecznie budowaé obraz ,,Ja” bez ich udziatu).

* Ksztaltowanie wspdlpracy z rodzicami w zakresie wspierania dziecka w roz-
woju obrazu ,,Ja”.

* Propagowanie szeroko pojetej pedagogizacji rodzicow w tym zakresie.

Wspomaganie budowania pojecia ,,Ja” u przedszkolakow

W kontekscie powyzszych koncepcji nalezy zastanowi¢ si¢ nad ich aplikacja dla
potrzeb praktyki pedagogicznej i rozwazyé:

1. W jaki sposéb nauczyciel przedszkolny moze poznac obraz ,,Ja” wychowan-
kow?

2. W jakim zakresie moze ten obraz modyfikowaé?

U dzieci istnieje tendencja do akceptacji swojego postepowania i poszukiwa-
nia jej u innych, poniewaz warunkuje ona poczucie wlasnej tozsamosci i stanowi
podstawe wartosciowania swojej osoby, stad bierze si¢ rola nauczyciela jako po-
mystodawcy w dostarczaniu dziecku informacji podtrzymujacych 1 scalajacych
obraz wlasnej osoby®. Rozwéj pojeciowy ksztaltuje si¢ na podstawie zyciowych
i intelektualnych do$wiadczen, zadaniem nauczyciela jest wigc przejawianie dzia-
tan sprzyjajacych optymalizacji procesu przyswajania informacji odpowiedzialnych
za obraz ,Ja”, a w konsekwencji organizowanie informacji tworzacych koncepcje
»Ja”. Wspomaganie ksztaltowania obrazu ,,Ja” u przedszkolakéw dotyczy przede
wszystkim wprowadzania przez nauczyciela zmian w ich zasobach wiadomosci na
ten temat. Celem oddziatlywan pedagogicznych jest poszerzanie i modyfikowanie
wiedzy wychowankéw na temat pojecia wlasnego ,,Ja”, w co najmniej czterech
zakresach:

— u$wiadomienia sobie swoich pragnien, potrzeb (rozwijanie samopoznania),

— rozumienia tresci dotyczacych ,,Ja” odzwierciedlonego,

— rozumienia tresci okreslajacych ,,Ja” powinnosciowe,

— ksztaltowania adekwatnej i wywazonej samooceny.

% Por. koncepcje: J. Brunera, L.S. Wygotskiego, J. Piageta i inne.



48

Barbara Goérecka-Mostowicz

Tabela nr 4. Modyfikowanie obrazu ,,Ja” u przedszkolakdw

Wspierajace dziatania nauczyciela

Kierunek zmian w zakresie pojecia ,,Ja”

* Projektowanie sytuacji edukacyjnych dostarczaja-
cych informacji rozwijajacych samopoznanie.

* Ksztaltowanie umiejetnosci scalania luznych
sadow o sobie w spojne catosci.

* Poszerzanie wiedzy o ,,Ja” w zakresie cech ze-
wnetrznych (wyglad, przejawiane zachowania),

jak i wewnetrznych (cechy charakteru, potrzeby,
pragnienia).

* Porzadkowanie wiedzy o wlasnym ,,Ja”.

* Kreowanie doswiadczeni dzieci zachecajacych do
samopoznania.

* Organizowanie sytuacji sprzyjajacych aktualizacji
poczucia w sferze: ,,Ja” realnego, ,,Ja” idealnego,
,,Ja” mozliwego.

* Ksztaltowanie samooceny.

* Oddziatywania ukierunkowujace zachowania dzie-
ci zgodnie z obowiazujacymi regulami.

* Ksztaltowanie zainteresowan poznawczych doty-
czacych obrazu ,,Ja”.

* Uwrazliwienie na selektywna percepcje informacji
na temat obrazu ,,Ja”.

* Zestawianie informacji o sobie samym z informa-
cjami naplywajacymi od innych.

* Przejscie od prostego pojecia whasnej osoby do
coraz bardziej zréznicowanego.

* Wzrost swiadomosci percepceyjnej w odniesieniu
do cech zewnetrznych, jak i wewnetrznych.

* Dazenie do scalania wiedzy o sobie, w dalszym
etapie hierarchizacja tej wiedzy.

* Wzrost poziomu motywacji do samopoznawania.
* Rozréznianie przekonan i zachowan dotyczacych
réznych struktur ,,Ja”.

* Przejscie od samooceny nieadekwatnej do coraz
bardziej adekwatne;.

* Wzrost $wiadomosci ,,Ja” odzwierciedlonego
i,,Ja” powinnosciowego.

* Wzrost zainteresowari samopoznaniem i samodo-
skonaleniem.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Zabawy, techniki i ¢wiczenia sprzyjajace samopoznaniu — propozycje

Rozwdj dziecka jest procesem ztozonym, ktéry polega z jednej strony na przyjmowa-

niu informacji z zewnatrz 1 wlaczaniu ich do struktur poznawczych, jakie jednostka

w danym momencie rozwoju posiada, oraz na modyfikowaniu posiadanych struktur

poznawczych w celu zapewnienia sobie mozliwosci przyjmowania nowych informacji,

a z drugiej strony na organizowaniu wszystkich struktur, jakimi jednostka w danym

momencie dysponuje®.

Podejscie to podkresla istotna role, jakq nalezy przywiazywac do organizowania
i selekcjonowania informacji docierajacych do dziecka.

Poszerzanie zakresu informacji na temat obrazu ,,Ja” wiaze si¢ z nauczaniem
umiejetnosci spolecznych. Odwolano si¢ tutaj do koncepcji umystu zbiorowego,
z ktérej wynika, ze ,,najwazniejsza cecha grupy dzialajacej jako jedno$¢ jest wzajemne
podchwytywanie i uzupelnianie swoich pomystéw przez cztonkéw grupy” .

TECHNIKI stuzace wzajemnemu poznawaniu si¢ uczestnikow:

# M. Kielar-Turska, Zabawy i abawki w njecin ontogenetyezmym, ., Wychowanie w Przedszkolu” 2001, nr 10,

s. 479.
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Wyrézniono dwa rodzaje technik: skojarzeniowe i projekcyjne, przy czy te pierw-
sze sg podstawa do tworzenia projekeyjnych. Wéréd technik skojarzeniowych wyrdz-
niono: stowne (burza mézgdw, skojarzeniowy krag stéw, uzupetnianie zdan, lubig-nie
lubig, tworzenie poréwnan, technika kojarzysz mi sig z...) oraz rysunkowe (wyobraz
sobie, ze jeste$ zwierzeciem, kwiatem itd.); a wéréd projekeyjnych: stowne (wyob-
raz sobie ze jestes, co by bylo gdyby, Zyczenia do czarnoksi¢znika) oraz rysunkowe
(narysuj siebie jako..., techniki stuzace tworzeniu poréwnan, projektowanie swojego
autoportretu, rysowanie siebie teraz i w przysztosci).

* Techniki skojarzeniowe typu burzy moézgdw, budowanie sieci skojarzeniowej
wokot pojecia ,,Ja” (na przyktad kazda osoba podaje, co najlepiej potrafi wykonywaé
—w efekcie powstaje Obraz Mocnego Ja).

* Nauczyciel podaje jedno stowo, dziecko obok dodaje swoje skojarzenie i tak
dalej. Powstaje skojarzeniowy krag stow.

* Techniki projekcyjne (rozbudzanie twérczej wyobrazni).

INSTRUKCJA: Wyobrag sobie, %e jestes: zwierzgciem, kwiatem, kolorem, bohaterem
3 bajki.

Narysuyj siebie jako zwierze, kwiat, kolor, posta¢ z bajki, posta¢ z filmu.

* Technika uzupelniania zdan, na przyktad:

Jestem gdziwiony, gd...

Boje sie, gdy...

Jestens dummy, bo...

Najbardziej lubie, kiedy...

* Technika lubi¢—nie lubi¢ — kazdy uczestnik wymienia trzy rzeczy (w sensie do-
stownym lub abstrakcyjnym), ktore lubi, i trzy rzeczy, ktérych nie lubi®.

* Techniki rysunkowe — przedstawianie swoich umiejetnosci w formie rysun-
kowej.

Rysowanie swojego autoportretu.

Mozna wprowadzi¢ modyfikacje: Narysuj siebie, gdy byles bardzo malutki oraz:

Narysuj siebie, jak wygladasz; teraz.

Wyobra sobie siebie w roli ojca/ matki (wykonaj rysunek).

Narysuj prezent, ktdry cheiatbys dostad.

* Techniki tworzenia poréwna:

Jestem jak... Prosimy dzieci o poréwnanie si¢ do zwierzecia lub kwiatu. Nastepnie
wspolnie interpretujemy wybor.

* Techniki ksztaltujace rozumienie: Co by byto, gdyby. ..

* Podajemy przyklady sytuacji: zagubienie w sklepie.

* Kojargysz mi sig %... — tu uczestnicy komunikuja sobie wzajemnie to, jak si¢ spo-
strzegaja (mozna zasugerowa¢ pordwnanie do metafory jestes jak. ..)

* Zyczenia do czarnoksigznika:

30 Ibidem, s. 24.
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Kazdy uczestnik powinien si¢ zastanowié, o jakie trzy rzeczy poprositby czarno-
ksi¢znika, gdyby ten nagle si¢ przed nim pojawil. Zyczenia ujawniamy grupie®’.

» Narysuj siebie, jaki jestes terag — jak wygladasz? jak si¢ czujesz?

* Narysuj siebie w prgysztosei.

ZABAWY

W zabawach stwarzamy warunki do przezywania osobistych doswiadczen (nie
tylko tlumaczymy czy obrazujemy). Wykorzystujemy zabawy w role oraz dramy.

* Przeprowadzamy zabawy tematyczne, w ktérych dziecko odgrywa powierzona
mu role.

Cel: Ksztaltowanie poczucia obowiazku.

Przebieg: kreowanie sytuacji interpersonalnych w zabawach w role, na przyktad
stwarzamy tafdcuchy mozliwych interakeji, organizujemy zabawe w dom, w ktére;
staramy si¢ przyblizy¢ wzorce zachowan z obszaru ,,Ja” powinnoséciowego, odpo-
wiednio aranzujac sytuacje.

*» Zabawa autoprezentacyjna.

Cele: uswiadomienie zasad autoprezentaciji w zakresie:

e Jak mnie widzq inni?

* Co myslq o mnie?

* Co do mmnie czuja?

* Zabawy typw: Czuje si¢ jak...

Kazdy z uczestnikéw nazywa swoéj aktualny stan, nastgpnie rysuje go.

Nalezy zwréci¢ uwage na sposob ustosunkowania si¢ dzieci do zdania innych.

W dalszej czesci kazdy dzieli sig trescia rysunku.

» Odmiana zabawy: Wydaje mi sig, $e on si¢ tak czuje.

Cele: wspomaganie procesu dostrzegania emocji i uczu¢ réwiesnikow, nazwanie
oraz wartosciowanie uczuc:

Dzieci odgrywaja dane uczucia (mozemy postuzy¢ si¢ ilustracjami).

Czy uczucie kolezanki/kolegi bylo uczuciem pozytywnym czy negatywnym?

Po kazdej odpowiedzi dzieci uzasadniaja swéj wybér.

*» Zabawy typu: O cgym marze?

Cele: prowokowanie i pobudzanie myslenia o Ja idealnym.

* Zabawy jezykowe

Wymyslanie okreslen wokot pojecia ,,Ja” — wykorzystanie techniki burgy mdzeow
(w naszym przypadku burgy okreslert) w celu pobudzenia tafcucha skojarzent blisko-
znacznych z danym terminem, na przyklad jestenz wesofy. Nastepnie pytamy: jak moge-
my jesgeze powiedgied o takief osobie, e jest pogodna, szezesliva, radosna, sympatyena, mita.

Nastepnie przechodzimy do wymyslania antonimow: swutna, ponura, ta, nie-
usmiechnieta, 3aptakana.

W sytuacji, gdy dzieci podaja okreslenia o innym znaczeniu, wtedy wspélnie usta-
lamy pole semantyczne danego terminu.

St Ibidem.
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BAJKI

* Bajka jako stymulator — zastosowanie:

Identyfikacja z bohaterami bajek.

Wyszukiwanie przeszkdd stojacych na drodze do rozwiazania sytuacii.

Rozwiazywanie probleméw, ilustrowanie jakie cechy posiadal bohater i jak za-
chowal si¢ w konkretnych sytuacjach.

Ujawnianie mozliwych sposobéw rozwiazywania probleméw.

Otganizowanie sytuacji wywolujacej burge pyta.

Koficzenie bajek — wymyslanie dalszych loséw bohateréw i ujawnianie swoich
sposobdw interpretowania zachowan innych.

OPOWIADANIA

Prezentacja opowiadan, w ktérych bohater stoi przed dylematem wyboru sposo-
bu postgpowania. W tym okresie rozwojowym dylemat powinien by¢ rozstrzygniety
na poziomie albo—albo, gdyz dziecko interpretuje zachowania innych na poziomie
przedoperacyjnym i nadaje innym jeden wymiar jako$ciowy: albo kto$ jest dobry,
albo zly. W dalszej cze$ci zabawy stawiamy pytania: Co myslal i czut bobater? Jakq wybrat
droge postepowania?

* Zabawy wspomnieniowo-wyobrazeniowe:

Dzieci w wieku przedszkolnym gromadza ogromne zasoby do$wiadczen. Zada-
niem nauczyciela jest przywolanie ich i przypomnienie.

Cwiczenie wspomnien — dzieci w parach: pierwsze dziecko wymienia najbardziej
charakterystyczna cechg zachowania partnera, potem dzieci zamieniaja si¢ rolami.

Zabawe mozna urozmaici¢ pobudzajac wyobraznig.

Instrukcja: Wyobrazcie sobie, e jestescie na beziudnej wyspie. W co bedziecie sig tam bawic?
Dzieci wspdlnie ustalaja zabawe, a nastgpnie odgrywaja ja.

* Zabawy pomagajace pokonac¢ strach:

Dzieci siedza w kole i opowiadaja nauczycielce, czego si¢ boja.

Taka zabawe¢ mozemy poszerzy¢, proszac dzieci o narysowanie sytuacji, w ktorej
odczuwaly lek. Nastepnie dzieci opisuja sposoby radzenia sobie w prezentowanych
sytuacjach.

* Zabawy rozwijajace percepcje spoteczna.

Wprawki pantomimiczne — dzieci w parach otrzymuja temat scenki od odegrania
przed reszta grupy.

Przyktadowe scenki: zagubienie w lesie, poszukiwanie skarbéw, lot nad przepas-
cia, ucieczka przed dinozaurem.

Po kazdej scence dzieci opowiadaja, jak si¢ czuly odgrywajac swoja role.

CWICZENIA PODNOSZACE POZIOM SAMOAKCEPTAC]I:

* Prezentowanie oferty w formie zestawu przekonan o wilasnych cechach na po-
ziomie:

o Jaki jestem?
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* Jak wygladam?

* Jakie posiadan cechy charaktern?

o Jaki cheiatbym byi?

o Jak si¢ czuje?

* Wdrazanie do wyrazania przekonan: wmiem, potrafie, poradze sobie.

o Jestens dummny, ...

* Moje zainteresowanie dotyeza...

* Wyrabianie przekonania, iz wiara w siebie jest warunkiem koniecznym dobrego
wywigzywania si¢ z obowiazkdw 1 sprzyja realizacji wyznaczonych celéw.

* Poglebianie znajomosci mocnych i stabych stron wychowankdw.

* Stwarzanie sytuacji stymulujacych zadawanie pytan typu: Co grobisz, gdy...?

* Kierowanie uwagi dzieci na informacje dotyczace ich oceny przez innych.

Dzieci wzajemnie opisuja siebie, nastepnie kazdy rysuje portret swojego ré-
wieénika.

Cele: uwrazliwienia na istnienie wieloaspektowosci w porownywania sie. Moz-
na poréwnywac si¢ pod wzgledem: wygladn, osiqgnied, w odezuwaniu sympatii e strony
innych.

Mozna zaplanowac cykl zabaw: Ja o tobie, Ty o mnie.

Dzieci wzajemnie opisuja siebie, nastepnie kazdy rysuje portret swojego ré-
wieénika.

CWICZENIA EKSPRES]I WERBALNEJ, PANTOMIMICZNE], GESTOWE]

Cele: uczenie dzieci odczytywania informacji plynacych z tzw. mowy ciata.

Uswiadomienie dzieciom, iz kazdy z uczestnikow zabawy moze inaczej odczyty-
wac cechy przedstawione przez réwiesnika.

Przebieg: odgrywanie przypisanych cech w teatrze pantomimicznym.

Dzieci nazywaja odgrywane cechy i uzasadniaja swéj wybor.

Podsumowanie

Korzystajac z analiz literaturowych oraz danych zebranych za pomocy ,,Testu
Zdan Niedokonczonych Moje Ja”, mozna sformulowac przestanie, iz ksztaltowanie
obrazu ,,Ja” we wczesnym dziecidstwie jest istotne dla dalszego rozwoju cztowieka,
a dokonujaca si¢ samoocena odgrywa decydujacy wplyw na jego funkcjonowanie we
wszystkich dziedzinach zycia. Oméwione w niniejszym artykule badania koncentruja
si¢ na efektach spostrzegania spolecznego obrazu ,,Ja” u dzieci pigcio- i szesciolet-
nich. Zaproponowane cele dziatan pedagogicznych sugeruja glebsze poznanie tego
procesu przez nauczycieli przedszkolnych. Stwierdzono, ze edukacja dzieci w za-
kresie poszerzania i modyfikowania obrazu ,,Ja” powinna opiera¢ si¢ na stymulacji
werbalnej, to jest: thumaczeniu, opisywaniu sktadowych struktury ,,Ja”, wyjasnianiu
zachowan i sposobdw ustosunkowania si¢ do nich oraz warto$ciowaniu. Wazne jest,
aby dzieci poznawaly opinie i poglady innych na temat ich osoby, aby ich dzialaniom
poznawczym towarzyszyly przezycia ,,Ja” (w sensie $§wiadomosci emocji towarzy-
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szacych Ja dziatajacemn), doswiadczane w réznorodnych sytuacjach edukacyjnych.
Wazne jest rowniez organizowanie sytuacji sprzyjajacych autopercepcji i percepcji
budujacej tresci Ja odgwierciedionego, co wiaze si¢ z pobudzaniem percepcji spolecznej
1 umiejetnosci ,,wbudowania” tych informacji w struktury samowiedzy.

Rozwdj spostrzegania i rozumienia siebie jest procesem dlugotrwalym i stop-
niowym, tre$ci samopiséw Ja odzwierciedlonego pozostaja nawet w okresie szkolnym
nieuporzadkowane i niespéjne. Wyplywaja stad praktyczne zadania dla nauczyciela,
to jest przede wszystkim porzadkowanie struktury obrazu Ja wychowankéw poprzez
dostarczanie im réznorodnych informacji, niezbednych do formulowania spéjnych
koncepcii siebie.

Dla potrzeb edukacyjnych zbudowano siatke poznawcza ilustrujaca strukture
Pojecia Ja u przedszkolakow.

Schemat nr 8. Siatka poznawcza ilustrujaca strukture Pojecia Ja u przedszkolakow

Poczucie Ja — Obraz Ja —
samoakceptacja autoportret

Ja idealne —
kim chcialbym by¢?

Samoocena Ja
i ] Pojecie Ja Ja realne —
poczucie wlasnej . .
wartoSci kim jestem PO'WI.IHIOSCIO’Vt'e
teraz? — $Swiadomos$é
oczekiwan

autorytetow

Przekonania na
temat swoich
zagrozen

v
Poczucie Ja —
negacja

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Ja mozliwe:
Ja pozadane,
Ja niepozadane
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KSZTAL.TOWANIE PERCEPCJI SLUCHOWE] U DZIECI W WIEKU
PRZEDSZKOLNYM W SWIETLE ZMIAN W PODSTAWIE
PROGRAMOWE]

Procesy percepcji

Informacje ze §wiata zewnetrznego cztowiek odbiera dzigki wyspecjalizowanym
komérkom, czyli zakoficzeniom nerwowym, ktére przetwarzajg sygnaly docho-
dzace do niego w postaci réznych fal (np. §wietlnych czy akustycznych). Komérki
te, czyli receptory, przetwarzaja dany bodziec na sygnal nerwowy — minimalny
prad elektryczny, ktéry jest nos$nikiem informacji doptywajacych do mézgu. To, co
odbieramy przez receptory, jest pdzniej analizowane przez wyzsze o$rodki mézgo-
we i odpowiednio interpretowane przez dang osobe. Interpretacja bodzZca nie jest
jednak identyczna dla wszystkich ludzi. Jest ona uzalezniona od doswiadczen danej
osoby, uwagi, pamieci, wiedzy, waznosci informacji, ktéra do nas doptywa, into-
nacji glosu 1 wielu innych czynnikéw. Wskazuje to na tworczy charakter systemu
percepcji, bowiem ten sam bodziec dzwigkowy, dotykowy, wzrokowy czy smakowy
moze by¢ zinterpretowany odmiennie przez réznych ludzi.

Tworczy charakter percepcji umozliwia wlasciwe interpretowanie zjawisk zewnetrz-
nych, pomimo braku niektérych informacji czy tez pewnych w nich luk. Percepcja
jest procesem ciagtego formulowania hipotez, ktére sa nastepnie weryfikowane na
podstawie doplywajacych informacji'.

System nerwowy jest zdolny do wykorzystania informaciji, ktore sq niedostepne
naszym zmystom w danym momencie oraz do przewidywania zdarzen mogacych
nastapi¢ w przysztosci na skutek wiedzy dostarczonej wezesniej przez nasze recep-
tory. Mozna zatem powiedzied, ze percepcja

[-..] jest procesem twérczym, polegajacym na aktywnym odbiorze, analizie oraz
interpretacji zjawisk zmystowych. W procesie tym nadchodzace informacje zmy-
stowe przetwarzane sa w taki sposéb, aby zgadzaly si¢ z zarejestrowana w pamigci
jednostki wiedza o otaczajacym $wiecie”.

Procesy percepcji sa mozliwe dzigki réznym zmystom, ktére czlowiek posiada
—wzrok, stuch, czucie skérne, wech.

' A. Grabowska, W. Budohoska, Procesy perceperi, PWN, Warszawa 1995, s. 10.
2 Ibidem, s. 10.
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Zakres percepcji stuchowej

Interesujacym nas w tym artykule rodzajem percepcii jest percepcja stuchowa.

Wielu autoréow poszukuje wyznaczenia granic tego pojecia, ale badania wydaja si¢

weigz nie zamkniete. Prébujac zakresli¢ owe granice, mozna wskazaé na nastgpujace
elementy, ktére zaliczy¢ mozemy do percepcji stuchowej — zestawienie tych elemen-
tow przedstawia tabela nr 1.

Tabela nr 1. Zakres percepcji stuchowej

L.p. | Rodzaj percepcji stuchowe;j Zakres pojeciowy
zwiazana jest ze stuchem fizjologicznym i jego funkcjono-
1. | Recepcja dzwigkow mowy waniem; efektem dziatania tego stuchu jest odbiér dzwie-
kéw mowy i dZzwigkéw z otoczenia.
polegajace na rozpoznawaniu co najmniej dwoch wrazeni
2. | Rozréznianie dzwigkoéw mowy stuchowych, rézniacych sie miedzy soba niewielka réznica
fonologiczna, jako réznych.
odpowiedzialny za rozréznianie fonemdw; odnosi si¢ do
systemu fonologicznego w aspekcie segmentalnym (wyod-
2a — stuch fonemowy ystemu g) . g0 Wasp . g . ym (wy
rebnianie foneméw jako segmentéw), stuzy on ksztattowa-
niu systemu fonologicznego w umysle dziecka;
2b — fonologiczny stuch prozo- odnosi si¢ do konwencjonalnych cech struktury jednostek
dyczny suprasegmentalnych danego jezyka;
tzw. stuch gloskowy, pozwalajacy dostrzec réznice mig-
2c — fonetyczny stuch segmen- dzy gloskami bedacymi realizacja tego samego fonemu,
talny uwzgledniajac jednoczesnie réznice indywidualnych wymo-
wien;
odnosi si¢ do ,,charakterystyki ptaszczyzny suprasegmental-
nej ciagu fonicznego w tym jej wymiarze, ktory przekracza
2d — fonetyczny stuch prozo- informacje prozodyczna systemowa, réwniez z uwzglednie-
dyczny niem zréznicowania indywidualnego, takze cech o charakte-
rze niestalym, np. zaleznych od emociji, kondycji psychofi-
zycznej jednostki™.
odpowiedzialna za §wiadome rozréznianie sylab, glosek
3 Analiza i synteza gtoskowa, syla- |ilogotoméw w wypowiedzeniach, wyodrebnianie sylab, glo-
“" | bowa i logotomowa sek i logotomoéw przy zachowaniu odpowiedniej kolejnosci
oraz laczenie ich w caloéé.
., ; amieé pojedynczych stow, dtuzszych wypowiedzi oraz
4. | Pamig¢¢ stuchowa wyrazow pamiec pojedynczy W uzszy e Wypow

elementéw prozodycznych.

> A. Domagata, U. Mirecka, Such fonemowy. W kierunku kompetengi fonologicznej, ,,Logopedia” 2002, nr 30,

s. 9.
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umiejetnosé kojarzenia wzorcéw stuchowych wyrazéw
5. | Asocjacja dzwigkéw mowy z odpowiednimi pojeciami — desygnatami; to przypisywanie
znaczefi odpowiednim przedmiotom i zjawiskom.

dotyczaca kontroli stuchowej wlasnej wypowiedzi i nadaniu

6. | Kontrola stfuchowa wypowiedzi icj odpowicdnicj ckspresii'.

Zrédlo: opracowanie wlasne.
Rozw6j percepcji stuchowej — okres prenatalny

Rozwdj percepcji stuchowej rozpoczyna ksztaltowac sie juz w okresie prenatal-
nym. W okresie organogenezy, czyli w pierwszym trymestrze ciazy, wyksztatcaja sie
uszy, a okolo czwartego miesiaca dziecko jest zdolne do styszenia. Matki obserwuja
zwykle pierwsze ruchy dziecka w polaczeniu z gtosnym dZzwigkiem z otoczenia.

W czwartym miesiacu rozwija si¢ u dziecka krtan wraz z wigzadlami gloso-
wymi, co umozliwia dziecku wykonanie pierwszych krzykéw na diugo przed uro-
dzeniem. Krzyk ten zwany jest krzykiem przedporodowym. Wspoltowarzyszy on
bélowi lub sytuacji zagrazajacej zyciu czy zdrowiu dziecka. Pojawienie si¢ krzyku
przedporodowego zwigzane jest z sytuacjami przedwczesnego peknigcia blon plo-
dowych, pojawienia si¢ powietrza w jamie macicy oraz niedotlenienia ptodu lub sty-
mulowania oddychania ptodu wewnatrz macicy w sytuacji odejscia wod ptodowych
tuz przed porodem?®.

Intensywnie w tym czasie rozwija sie¢ stuch, ktéry jest waznym dla dobrego
funkcjonowania mowy organem. Rozwija si¢ on dosy¢ wczesnie, a na przetomie
czwartego 1 piatego miesiaca zycia plodowego zauwazane s juz reakcje plodu na
dzwicki z otoczenia: przyspieszone bicie serca, reakcje przebudzenia odczuwane
przez matke jako ruch dziecka. Do plodu dochodzi szereg dZzwickéw, ktére przeno-
szone sg przez plyn owodniowy do organu stuchu — przyzwyczaja si¢ on dzigki temu
do okreslonych dzwickéw i melodii. Wykonano w tym zakresie szereg doswiadczen
$wiadczacych o reakeji dziecka na dzwigk. Zaobserwowano reakcje przebudzenia
dziecka w momencie podejscia matki do wirujacej pralki, dziecko wéwczas przeszto
ze stanu snu w stan czuwania, matka zarejestrowata zmiang aktywnosci swojego dzie-
cka. Na drodze eksperymentu dowiedziono, iz dzieci urodzone z grupy eksperymen-
talnej, w ktérej wykorzystywano muzyke Debussy’ego do relaksacji matek, reagowaty
na wiasnie taka muzyke po urodzeniu, uspakajajac si¢. Nie dziatala ta muzyka na
dzieci urodzone w grupie kontrolnej’.

* 2. Kutkowski, Zaburzenia percepei stuchowe n osoby 3 alaliq motoryezng — Studium Przypadkn, ,,Audiofono-
logia” 1999, nr 15.

> W. KoMataj, Bezwarunkowy i warunkowy kryk niemowleey, ,,Audiofonologia” 1993, nr 5.

¢ D. Kotnas-Biela, Prenatalne uwarnnkowania rogowojn mowy, [w:| Opieka logopedyczna od poczecia, B. Roctawski
(red.), Glotispol, Gdarsk 1993.
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Stuch dziecka w okresie prenatalnym jest stymulowany od wczesnych miesiecy
zycia ptodowego, co powoduje, ze w momencie urodzenia jest juz ono w pelni przy-
gotowane do odbioru bodZzcéw stuchowych. Dziecko ciagle styszy bicie serca swojej
matki, ale réwniez styszy odglosy pracy jej narzadéw wewnetrznych. Stale zatem od-
biera dzwigki styszane zaréwno w organizmie matki, jak i réwniez poza nim. Nerw
stuchowy — nerw 6smy — w momencie urodzenia jest dostatecznie zmielinizowany,
stuchowe osrodki korowe w pelni przygotowane do odbioru dzwigkdw. Dziecko za-
tem w momencie urodzenia styszy doskonale dzwigki z otoczenia, lecz musi nauczy¢
si¢ je wyodrebniad 1 interpretowaé. Najlepiej przyswojona plaszczyzng jezyka w tym
okresie jest plaszczyzna suprasegmentalna, odpowiedzialna za rozréznianie melodii,
akcentu, rytmu i intonacji.

Podstawowe umiejetnosci w przyswajaniu jezyka u matego dziecka

Aby skutecznie nauczy¢ si¢ jakiego$ jezyka, mate dziecko musi pokona¢ kilka trud-
nosci zwiazanych z odbiorem mowy. Podstawowym problem dla matego dziecka jest
zidentyfikowanie sygnaléw werbalnych, czyli segmentacja dzwigkdw, ktora polega na
wydobyciu wlasciwych jednostek, nieznaczeniowych (pojedynczych foneméw) w zna-
czeniowe (stowa) z zastyszanych sygnatéw werbalnych. Osoby doroste potrafia w ob-
rebie swojego jezyka dokonaé segmentacii (znaczeniowej 1 nieznaczeniowej) z potoku
stownego, ktory stysza od innej osoby, chyba, Ze osoba ta ma znacznie przekroczone
tempo méwienia niz przecietny nadawca w danym jezyku (zjawisko tachylalii). Pomimo
zacierania si¢ czgsto granic migdzy stowami, doroéli potrafia oddzieli¢ stowa, znajac
strukture dzwickows swojego jezyka oraz jego strukture gramatyczna.

Kolejna trudnoscia w skutecznym opanowaniu je¢zyka, ktora musi pokonac dziecko,
jest problem niezmiennos$ci. Oznacza to, ze sygnal mowy cechuje znaczna zmiennos$¢
na réznych poziomach. Whasciwosci gloski sa bowiem uzaleznione od sasiedztwa glo-
sek otaczajacych dany dZzwigk. System percepcji dZwigkéw mowy musi si¢ zatem zmie-
rzy¢ z problemem zmiennosci w sposobie realizacji segmentéw fonetycznych, ale i ze
zroznicowaniem indywidualnych cech oséb méwiacych — melodii, akcentu, wysokosci
dzwigku, tempa, poprawnosci artykulacyjnej i innych.

Kolejna trudno$é¢ w przyswajaniu sobie jezyka wyplywa jeszcze z faktu, Ze istnieja
rézne typy jednostek, ktore

[..] podlegaja zmianom w sygnale mowy i wszelkich ograniczen porzadkujacych te jed-
nostki. Kazdy jezyk wykorzystuje jedynie czes$¢ ze wszystkich mozliwych dzwigkéw,
ktére znajduja zastosowanie w tworzeniu stéw w jezykach naturalnych’.

Osoba postugujaca si¢ danym jezykiem musi zadecydowad, ktére z dzwigkdw na-
leza do danego jezyka ijak nalezy laczy¢ poszczegdlne dzwigki, aby tworzy¢ z nich
znaczeniowe slowa.

7 Psychologia jezyka dziecka, B. Bokus, G.W. Shugar (red.), GWSP, Gdansk 2007, s. 64.
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Rozwéj percepcji stuchowej — okres postnatalny

Juz od urodzenia dzieci zdolne sq do styszenia dzwigkéw kontrastowych, do
rozrézniania dzwickow opozycyjnych. Na drodze eksperymentéw ustalono, ze dzieci
od pierwszego do czwartego miesigca zycia potrafig rozréznia¢ wszystkie fonemy
danego jezyka®. Zbadano, ze dzieci sa wrazliwe na zmiang fonemu na opozycyjny
poprzez zmiang tempa ssania. Dzieciom zakladano elektroniczne specjalne smoczki,
ktore rejestrowaly czesto$é ssania. Gdy przez dluzszy okres w czasie ssania dzie-
ci stysza np. sylaby ba, ba..., wypowiadane w rytmie ssania, a nastgpnie podawany
byl drugi dZzwigck — opozycyjny w sylabie pa, pa... — dzieci zaczynaly szybciej ssac
i zachodzit proces dyshabituacji. Do$wiadczenie to dowodzi wrazliwosci dzieci na
zmiang fonemow.

W okresie melodii juz w pierwszym podokresie, zwanym gluzeniem, dziecko nie-
$wiadomie wypowiada szereg dzwigkdw, ktore stymulujg percepcje stuchowa, czyniac
ja wrazliwa na bodzce akustyczne. P. Smoczynski’ podzielit gloski pojawiajace si¢ w tym
okresie na sze§¢ grup 1 wskazal nastgpstwo wystepowania dzwigkw:

* Pierwsza grupe dzwigkéw stanowia dzwigki pojawiajace si¢ w pierwszych dwoch
miesigcach zycia dziecka, sa to: gloska neutralna, przydech, 4, £ Charakterystyczne sg
réwniez piski i mlaski. Pierwsze wokalizacje sa wynikiem naglego otwarcia ust pod
wplywem uczué nieprzyjemnych, powstaja one bez wspolpracy warg i jezyka. Sa to
dzwigki charakterystyczne w podokresie zwanym gluzeniem, ktére — charakteryzujac
w kategoriach odruchu — zaklasyfikowaé mozna jako odruch bezwarunkowy.

* Druga grupa dzwickow, ktére pojawiaja sig okoto trzeciego miesigca zycia, sa glos-
ki: g (gtoska zwarta, gardlowa, dzwigczna), y (gloska szczelinowa, gardlowa, dzwigcz-
na), wibrant jezyczkowy charakteryzowany przez rodzicow czesto jako dzwigk 7. Sa
to dzwigki obce naszej fonetyce, pasywne, dostosowane do stanu fizjologicznego nie-
mowlecia, tzn. pozycji lezacej na plecach oraz sily grawitacji, ktéra przyciaga jezyk do
tylnych §cian gardla i nie pozwala na oderwanie jezyka czy przeniesienie go do przed-
niej cz¢sci jamy ustnej. Pojawienie si¢ gluzenia nie jest zwigzane z pracg stuchu fizycz-
nego, gdyz jest on niezalezny od styszenia czy niestyszenia dziecka, ale jest elementem
stuzacym stymulacji percepcji stuchowe;.

* Nastepna grupa dzwickow zwigzana jest z okresem gaworzenia i pojawia si¢
okolo piatego—szostego miesigea zycia. Gaworzenie w odréznieniu od gluzenia jest
odruchem warunkowym, a warunkiem pojawienia si¢ jest sprawnie funkcjonujacy
stuch fizyczny. Pojawiajq si¢ gloski dwuwargowe powstale wskutek sprawnie funkcjo-
nujacego narzadu mowy — warg, ktére po kilkumiesiecznym treningu w trakcie ssania
uzyskaly wysoka sprawnosé. Rowniez jezyk, dzigki refleksowi ssania i polykania oraz
zmianie pozycji ciata, zmianie diety na bardziej stala, uzyskuje coraz lepsza sprawnosé.
W efekcie stycha¢ dzwigki i grupy spotgloskowe p, b, m, bi, ml, bw, bl w polaczeniu

8 P. Zimbardo, Psychologia i $ycie, PWN, Warszawa 2001.

 P. Smoczynski, Pryswajanie przes diecko podstaw systemu jegykowego, L.odzkie Towarzystwo Naukowe,
1.6dz 1955.
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z samogloskami a, o, #. Stuch dziecka staje si¢ wrazliwszy na szerszy zakres dzwigkéw
artykulowany przez nie samo.

* Kolejna grupa dzwickéw pojawia si¢ miedzy sibdmym i 6smym miesiacem Zycia,
sa to dzwigki przedniojezykowo-ze¢bowe d, 7 Pojawienie si¢ tych glosek spowodowane
jest wyrzynaniem si¢ ze¢b6w i czgstymi manipulacjami jezykiem wokét obolalych dzia-
sel oraz pozycja siedzaca dziecka.

* Nowg klas¢ dZwickow stanowig gloski palatalne: / 7, 2. Zwykle wiaze si¢ t¢ zmiang
ze zmiang diety oraz pozycji ciala.

* Ostatnia klasa glosek, wystepujaca pod koniec pierwszego roku zycia, to gloski
syczace 1 $wisty, poswisty, mlaski, wibranty jezyczkowe i wargowe. Bardzo wyrazny jest
akcent dynamiczny, intonacja i rytmika.

* Zjawiskiem charakterystycznym dla okresu melodii jest echolalia, polegajaca na
powtarzaniu zastyszanych dzwickéw wydawanych przez samo dziecko oraz osoby do-
roste. Pod koniec pierwszego roku zycia dziecko powinno méwié¢ okolo 2-3 wyrazy
znaczeniowe, ktore sg zwigzane z pelng kontrola stuchowa pozwalajaca na ciagle rewi-
zje elementéw wypowiadanych przez dziecko.

Tabela nr 2. Rozwdj percepcji stuchowej i mowy w wieku niemowlecym

Wiek Zachowanie si¢ dziecka

1-2 tyg. — Krzyk, inne dzwigki nieokreslone, wydawane przypadkowo.

1-2 mies. — Krzyk, dZzwigki nieartykutowane: postekiwanie, sapanie, mlaski, piski,

pochrzakiwanie. DZwigki podobne do artykutowanych, o duzej zmiennosci
i réznorodnosci.
— Reakgje orientacyjne na dzwicki mowy ludzkiej.

2 mies. — Gruchanie: przewazaja dzwigki gardltowe (£, g) i samogloski przednie (7, #).

Gruchanie pojawia si¢ w stanie nasycenia i zadowolenia.
— Gruchanie jako skladnik reakcji ozywienia na widok osoby doroste;.

3—4 mies. — Szerszy repertuar dzwigkow fonetycznych. Mozliwos§¢ warunkowania

instrumentalnego wokalizacji w sytuacjach spotecznych.

5 mies. — Pierwszy moment przelomowy wokalizacji: poczatki gaworzenia,

artykutowanie zglosek na zasadzie echolalii.

6-9 mies. — Dalszy rozwoj gaworzenia. Wzbogacenie repertuaru spélglosek zebowych

i wargowych. Reduplikacje sylab.
— Réznicowanie wokalizacji zaleznie od jego funkcji sygnalizacyjnej zwiazanej ze
stanem emocjonalnym.

9-11 mies. — Wokalizacja taficuch6w zglosek. Samonasladownictwo i nasladowanie struktur

dzwigckowych otoczenia.
Rozwoj stuchu fonematycznego. Ujmowanie znaczenia pierwszych stow
w kontekscie sytuacyjnym.

11-12 mies. — Drugi moment przelomowy wokalizacji: poczatki mowy wiasciwej. Rozwoj

struktury fonetycznej mowy ludzkiej. Pierwsze stowa.
— Rozumienie kilkunastu stéw i zwrotéw w okreslonych sytuacjach.

Zrédlo: M. Zebrowska, Psychologia rozmwejowa dzieci i mtodziesy, PWN, Warszawa 1975, s. 322.
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W drugim roku zycia zauwaza si¢ tatwo$¢ przejmowania strony prozodycznej
mowy przy rownoczesnych trudnosciach realizowania jej strony fonetycznej. Uderza-
jaca jest ilo§¢ onomatopei, najpierw krotkich, okazyjnych, bedacych bezposrednimi
odruchami na dane bodZce (,,pf ”” — gaszenie zapalki lub przejezdzajacy samochdd),
pbzniej bardziej ztozonych bedacych nos$nikiem okreslonych znaczeq (,, gul-gul” — in-
dyk). W repertuarze gloskowym pojawiajq si¢ juz wszystkie samogloski ustne, brak
jest jeszcze nosowych. Wsrod spotgtosek dodatkowo (do realizowanych we wezes-
niejszym okresie) dolaczaja si¢ gloski dwuwargowe p, b, wargowo-z¢bowe f, w oraz
srodkowojezykowe § %, ¢ d%, tylnojezykowe £, g, 4 i ich migkkie odpowiedniki'’.

W mowie dziecka stychaé liczne elizje!! i substytucje'? dzwigkoéw jako element
rozwojowy, jest to réwniez czas réznicowania si¢ coraz szerszego zakresu glosek,
ktére maja juz bardzo czesto swoje odpowiedniki opozycyjne. Réznicowanie dzwig-
kow opozycyjnych (czyli rézniacych si¢ tylko jedna cechgq artykulacyjna) pozwala
stuchowi fonemowemu wej$¢ na wyzszy poziom rozwoju.

Przetom drugiego i trzeciego roku zycia to ,,rozwéj wypowiedzenia rozczton-
kowanego, prowadzacego do najbardziej reprezentatywnej w jezyku jednostki ko-
munikatywnej, tj. zdania””. Obserwuje si¢ wzrost wypowiedzed oznajmujacych
i pytajacych a wygaszenie wypowiedzen zadajacych. Rozwija si¢ gramatyka — dzie-
cko ma poczucie, ze w wyrazach zastyszanych u dorostych wyrazy uzalezniajg si¢
od siebie, tworzac konkretna konfiguracje stéw. Rozwija si¢ w tym okresie intensyw-
nie pamig¢ stuchowa wyrazow 1 dluzszych wypowiedzi. Najpierw dziecko tworzy
kompleksy dzwickowe zrozumiale tylko za pomoca konsytuacii, intonacji i gestu.
Nastepnie przejmuje okreslone cale wypowiedzenia lub ich czlony, ktére zastyszato
u doroslych, i stosuje je czesto nieadekwatnie do sytuacji az wreszcie osiaga naj-
wyzszy pulap rozwoju gramatyki w tym okresie, tworzac neologizmy. Oznacza to,
ze dziecko juz nie nasladuje, lecz tworzy ,,kombinacje stowne” na drodze operacji
myslowych. W systemie fonetycznym i fonologicznym obserwujemy réwniez szereg
zmian — zanik glosek gardlowych, wibrantéw, mlaskan i dZzwigkéw spoza naszego
systemu fonologicznego, jako rezultat dazenia i poszukiwania dzwigkdw $cisle okre-
slonych. W repertuarze fonemow pojawiaja si¢ gloski syczace bedace samoistnymi
fonemami lub substytutami trudniejszych foneméw. Stuch fonemowy jest juz dobrze
rozwiniety, pozwala dziecku rozrézni¢ dzwigki poprawnie wymoéwione od ich substy-
tutéw. Asocjacja dzwigkow mowy pozwala na coraz szersze taczenie danego dzwigku
z odpowiednim desygnatem.

1" G. Demel, Elementy logopedii, WSiP, Warszawa 1987.
! Elizja — brak, utrata dzwicku.
12 Substytucja — zastepowanie dZzwicku wlasciwego jakim$ innym dzwiekiem prawidtowo brzmiacym.

B3 P. Smoczynski, op. ¢it., s. 132.
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Tabela nr 3. Rozwoéj fonetyczny dziecka na przetomie 2/3 roku zycia

Fonemy Oktes pojawiania sie
<
S a—1u 251
=y 0 2;3
E e—i 2;4
m-p-b Od okresu gaworzenia
t—d
n 1;2,15
A 1;3,24
f—w 1;,8-2;0
ch 1,8,23-2;10
% j 1;,10-2;5
%D sz —7z 2,6-2;8
o] s—z 2;7-3;3
& k—g 2,8-31
cz 2;8-3;2
[ 3;,2-3;3
dz —dz 3;3
r 3;,3-3;7
r 3;6
f 3;8—-4;10

Zrodto: P. Smoczytiski, gp. cit., s. 169.

Powyzsza tabela pokazuje, iz dziecko bedac na przetomie 2/3 roku zycia nie opa-
nowalo wszystkich foneméw. W tym okresie nastepuje jeszcze uproszczenie systemu
fonemoéw. Polega ono na zastgpowaniu nieznanych foneméw fonemami wezedniej
opanowanymi',

W pdzniejszym okresie nastepuje tylko doskonalenie systemu, czyli zwigkszanie
zasobu stownictwa, jak réwniez dalsze doskonalenie umiejetnosci postugiwania sie
odpowiednimi formami gramatycznymi. Dlatego tez okres zdania jest dla dziecka
momentem przetomowym'. Stuch fonemowy rozrdznia juz coraz wigcej glosek je-
zyka polskiego.

M. Przetacznikowa i H. Spionek kierunki rozwoju mowy dziecka w wieku 1,0-3,0
ujmuja nastepujaco’’:

Y Ibidem.
15 P. Smoczytiski, op. cit.

16 M. Zebrowska, op. cit.
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Tabela nr 4. Kierunki rozwoju mowy dziecka w wicku poniemowlecym

Stadium I10;11(1;0)-1;6(1;9) Stadium IT1;6 (1;9)-3;0

* Wieloznacznos¢ (dyfuzyjnosc) stow. * Znaczenie stow okreslone, wyrazne.

* Powolny wzrost stownictwa (do 20-30 stéw). * Szybki wztrost zasobu stéw. (2 ; 0 — ok. 300
wyrazow, 3 ; 0 — ok. 1000 wyrazéw).

¢ Autonomiczna mowa dziecigca. * Zanikanie jezyka dzieciecego.

* Znieksztalcenia fonetyczne. * Opanowanie mowy dorostych.

* Wyrazy dzwigkonasladowcze. * Zastgpowanie stéw dzwickonasladowcezych
wlasciwymi wyrazami. Mowa zblizona do poprawnej.

* Wypowiedzenia agramatyczne. * Gramatyzacja mowy. Rozwdj fleksji (deklinacji

* Mieszanie form gramatycznych i czg¢sci mowy. | i koniugacji). Réznicowanie si¢ gléwnych czgsci mowy.

* Wypowiadanie pojedynczych stéw (tez w funkcji | © Rozwoj sktadni. Zdania dwuwyrazowe. Zdania

zdania). Luzne zespolenia wyrazéw. Zlepki. zlozone z wigkszej liczby wyrazéw (przecigtna

Nieuporzadkowane tadcuchy stow. dlugosé¢ zdania to 3-4 stowa). Opanowanie

podstawowych wzorcow zdani pojedynczych,
pojedynczych ztozonych.

* Przewaga funkcji impresywnej i ekspresywnej * Rozwdj symbolicznej funkgji jezyka.

nad symboliczna.

* Mowa sytuacyjna i synpraktyczna, zwigzana * Poczatki mowy wiazanej (kontekstowej).
bezposrednio z dziataniem.

* Réwnorzedna rola pozawerbalnych srodkéw * Zmniejszanie si¢ znaczenia mimiki i gestykulacji
ekspresji w kontaktach spotecznych. W procesie porozumiewania sie.

Zrédlo: M. Zebrowska, op. cit., s. 389.

P. Smoczyniski w swojej ksiazce podkresla jak wazny jest to okres w rozwoju
mowy: ,,Dopiero na przetomie drugiego i trzeciego roku mowa dziecka uzyskata za-
sadnicze cechy jezyka, wyodrebniajace 1 wyrdzniajace go sposréd wszystkich innych
sposobow porozumiewania si¢”!".

Pomiedzy trzecim a siddmym rokiem zycia w rozwoju mowy pojawia si¢ pew-
na swoisto$¢ rozwojowa, ktéra polega na tworzeniu przez dziecko neologizméw,
czyli stéw nieznanych w danym jezyku, ale utworzonych na podstawie stéw bazo-
wych oraz licznych innych odrebnosci jezykowych (wystepujacych cze¢Sciowo juz we
wezesniejszych okresach, lecz teraz nabierajacego specjalnego znaczenia i nasilenia
ze wzgledu na bogactwo jezyka). W tym okresie rozwoju mowy widaé bardzo inten-
sywny postep percepcji stuchowej, ktory dzigki coraz precyzyjniejszemu slyszeniu
identyfikuje dzwigki mowy i weryfikuje ich kolejnos¢ poprzez rewizje. Do odrebno-
$ci tych zaliczy¢ mozna:

* clizje — opuszczanie gloski lub sylaby (szafa — afa),

* substytucje — zastgpowanie glosek trudnych gloskami latwiejszymi (ryba —
lyba),

* metatezy — przestawki gtoskowe (kotdra — kordta),

* epentezy — wstawki gloskowe (krokodyl — korokodyl),

7 P. Smoczynski, gp. cit., s. 141.
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* kontaminacje — utworzenie nowego wyrazu ze skrzyzowania dwéch lub trzech
innych wyrazow (zacukrowi¢ — postodzi¢ herbate cukrem),

* znieksztalcenia czasu terazniejszego, przeszlego i przyszlego,

* zgrubienia — (mamucha, babucha).

Wymienione zjawiska jezykowe sa dowodem na poszukiwanie wlasciwych form
wypowiedzi przy bardzo intensywnej rewizji stuchu. Percepcja stuchowa w calym swym
zakresem intensywnie pracuje pozwalajac na coraz doskonalsza forme wypowiedzi.

W tym wieku powinno réwniez wymawiac nastepujace spolgltoski:

* wargowe — twarde i zmickczone: w, mi, b, bi, p, pz;

* wargowo-z¢bowe — twarde 1 zmigkczone: £, f, w, wi

* Srodkowojezykowe: S, %, & d%, #;

* tylnojezykowe — twarde 1 zmigckczone: £, g, £7, g

* szczelinowe: ¢h;

* przednio-jezykowo-z¢bowe: 7 d,

* przednio-jezykowo-dziastowe: / /.

Czasem w wieku trzech lat pojawiajg si¢ juz spotgloski: /, 7. Zaobserwowaé mo-
zemy réwniez pojawienie si¢ glosek przedniojezykowo-zgbowych: s, 2, ¢, dz, a nawet
i przedniojezykowo-dziastowych: sz, %, ¢z, d%. Gloski takie jak: s, g, ¢, d%, 53, %, 3, d%
w tym wieku bardzo czesto sg jeszcze zmigkezane. W wymowie dziecka czteroletniego
zauwazamy utrwalenie si¢ glosek: s, z, ¢, dz. Woéwcezas pojawia si¢ rowniez gloska 7.
Gloski sz, %, ¢z, d% nadal zostaja jeszcze zamieniane na: 5, 3, ¢, d, lub nawet na: 5, %, £ d%.
W mowie dziecka pigcioletniego zaczynaja utrwalac si¢ gloski: 53, £, ¢z, d%. U szedciolat-
kéw mowa jest juz w zasadzie zrozumiata, W tym wieku powinna by¢ juz opanowana
pod wzgledem dzwigkowym. Czasami moze si¢ jeszcze zdarzy¢, ze w mowie potocznej
sze$ciolatka znieksztalceniu ulegng gloski: sz, %, ¢z, d3.

Badacze jezyka dziecka" przyjmuja, iz dzieci w wieku miedzy piatym a széstym
rokiem zycia powinny w pelni przyswoic system fonetyczny jezyka ojczystego w za-
kresie zaréwno artykulacyjnym, jak 1 percepcji stuchowe;j. Jest to niezbedny warunek
do ksztaltowania si¢ proceséw czytania i pisania.

B. Roctawski w swojej periodyzacji proponuje nastepujace plaszczyzny: per-
cepdji, przyswajania oraz produkcji mowy. Rozwoéj mowy przedstawia jako rozwoj
struktur znakowych. Autor wyrdznia siedem etapow ksztaltowania si¢ mowy oraz
sze$¢ weztow transformacyjnych, ktére umozliwiaja dziecku opanowanie skompli-
kowanych form jezyka®.

W réznych podejsciach komunikacyjnych (pragmalingwistycznych, funkcjonalnych,
socjolingwistycznych) periodyzacja uwzglednia procesy nabywania jezyka jako efekt

% G. Demel, Minimum logopedyczne nancyciela priedszkola, WSiP, Warszawa 1998.

Y Logopedia. Pytania i odpowiedzi, 'T. Galkowski, G. Jastrz¢bowska (red.), Opole 1999; H. Bartkowska,
Rozwdj wymowy dziecka przedszkolnego, PZNS, Warszawa 1968; K. Kozlowska, Pomagajmy dzieciom 3 zabu-
rzeniami mowy, WP ZNP, Kielce 1996.

% B. Roctawski, Opieka logopedyczna od poczecia, Wydawnictwo UG, Gdansk 1991, s. 74.
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przezywania przez dziecko rozwojowych potrzeb komunikacyjnych oraz dziatania
réznych mechanizméw rozwojowych: socjalizacji, nasladownictwa, modelowania,
pelnienia rél, identyfikacji w réznych formach i warunkach uzycia jezyka. Oprocz
jezyka méwionego jako formy spolecznej komunikacji, w chronologii uwzgledniane
sa niewerbalne formy przekazu spelniajace funkcje porozumiewania si¢. Okres przy-
swajania podstaw komunikowania si¢ dotyczy w tym podejsciu przedziatu wieku od
urodzenia do okoto 10 roku zycia?'.

Jednoczesnie B. Roctawski wskazuje, ze rozwdj stuchu fonemowego jest w pelni
rozwinigty juz w okresie okolo drugiego—trzeciego roku zycia, natomiast stuch fo-
netyczny okoto piatego roku zycia i zakres tego stuchu rozwija si¢ przez cale zycie,
w zaleznosci od kontaktu z innymi jezykami.

Jak zatem ksztaltuje si¢ umiejetno$¢ stuchowa w poszczegdlnych okresach zycia,
jakie umiejetnosci sa opanowane, a jakie sprawiaja dziecku jeszcze spory klopot? Na
te i inne pytania sprobuje¢ odpowiedzie¢ na podstawie przeprowadzonych badad.

Skrécona procedura badan — wyniki badan wtasnych

Gléwnym problemem badawczym bylo pytanie: Jaki jest poziom i zakres pet-
cepcji stuchowej u dzieci w wieku przedszkolnym w poszczegélnych grupach wie-
kowych?

Wybrang metodg badawcza byl test osiagniec szkolnych, narze¢dziem badaw-
czym ,,Test percepcji stuchowej”. Do badad wyznaczono grupe 88 dzieci w wieku
od trzech do sze$ciu lat, w tym dzieci 3-letnie to 21 os6b, 4-letnie — 22 0s6b, 5-letnie
— 22 0s6b, 6-letnie — 23 osoby*. Do testu percepcji stuchowej dzieci 3-letnich wyko-
rzystano nastgpujace zadania diagnostyczne:

1. rozpoznawanie miejsca, kierunku, odleglosci dzwigkow,

2. rozpoznawanie gloséw zwierzat i otoczenia,

3. rozréznianie sity glosu w naturalnych sytuacjach (cicho—glosno).

Ponizsza tabela przedstawia wyniki badan w grupie dzieci 3-letnich.

Tabela nr 5. Poziomy percepcji stuchowej w grupie 3-latkéw

Poziom percepcji stuchowe;j liczba %
Poziom wysoki 15 71
Poziom $redni 4 19
Poziom niski 2 10
Razem 21 100

Zrédlo: badania whasne.

2 2. Dokega, Promowanie rozmwoju mowy w okresie dziecirishva — prawidlowosd rogwoju, diagnozowanie i profilakty-
ka, Wydawnictwo US, Katowice 2003, s. 71.

# Badanie wykonata Barbatra Pol w ramach pracy magisterskie;j.
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Z zaprezentowanych danych wynika, ze najwigcej dzieci 3-letnich byto na po-
ziomie wysokim. Ten poziom osiagneto az 71 % dzieci. W tescie dzieci 4-letnich
zalozono nast¢pujace zakresu percepcji stuchowej:

1. stuchanie ciszy — rozréznianie odgloséw w otoczeniu,

2. rozpoznawanie dzwickéw diugich i krétkich,

3. rozpoznawanie melodi,

4. liczenie dZzwiekéw.

Wyniki badani percepcji stuchowej ilustruje tabela nr 6.

Tabela nr 6. Poziomy percepcji stuchowej w grupie 4-latkéw

Poziom percepcji stuchowe;j liczba %
Poziom wysoki 18 82
Poziom $redni 2 9
Poziom niski 2 9
Razem 22 100

Zrédlo: badania whasne.

Przedstawione dane wskazuja réwniez w tej grupie wysoki wynik na poziomie
wysokim — 82 % dzieci 4-letnich osiagnelo ten poziom. Dla grupy dzieci 5-letnich
przeznaczono test, ktory zawieral:

1. réznicowanie rytmu,

2. tworzenie rymow,

3. rozpoznawanie dzwigkow z otoczenia,

4. rozpoznawanie nazwy obrazka na podstawie pierwszej gloski,

5. analiz¢ stuchowa — wyodrebnienie: zdant w mowie, wyrazéw w zdaniu, sylab
w wyrazach, glosek w wyrazach,

6. réznicowanie stéw podobnie brzmigcych — préby paronimowi,

7. synteze stuchowg — sylabowa i fonemowa.

Wyniki badat z zakresu percepcji stuchowej zawarte sa w tabeli nr 7.

Tabela nr 7. Poziomy percepcji stuchowej w grupie 5-latkéw

Poziom percepcji stuchowe;j liczba %
Poziom wysoki 3 14
Poziom sredni 5 23
Poziom niski 14 63
Razem 22 100

Ztr6dto: badania wlasne.

Test percepcji stuchowej zakladal trudniejsze zdania — wida¢ po wynikach, ze
test dla wielu dzieci byt trudny, cho¢ obejmowat te elementy, ktére rozwojowo po-
winny by¢ przyswojone dla tego poziomu wieku. Zadaniem, ktére byto z zatozenia
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na pograniczu umiejetnosci dziecka 5- 1 6-letniego, byla analiza fonemowa wyrazéw.
Zadanie to wystapilo, aby sprawdzi¢ mozliwosci rozwojowe dziecka i strefe najbliz-
szego rozwoju w tym zakresie. Najwicksze klopoty 5-latkom sprawiaty zadania zwia-
zane z wyodre¢bnianiem zdan w mowie, wyodrebnianiem glosek w wyrazach (naglos
i wyglos) 1 synteza fonemowa. Najwiecej dzieci 5-letnich bylo na poziomie niskim
— 63 % badanych — z kolei poziom wysoki osiagneto tylko 14 % badanych.

W tescie dla dzieci 6-letnich przewidziano nastepujace zadania:

1. rozpoznawanie rymoéw, tworzenie rymow,
. test aliteracji — rozpoznawanie aliteracji, tworzenie aliteracji,
. analiz¢ stuchowa — sylabowa i fonemowa,
. analiz¢ sylabowg 1 gloskowg pseudostow,
. analiz¢ logotomowa,
. syntez¢ stluchowa — sylabowg 1 fonemowa,
. synteze logotomowa,
. synteza sylabowa i gloskows pseudostow,
. szukanie ukrytych stéw w slowie,

O 00 1 &N Ul WD

10. pamiec¢ stuchowsg — gloskowa i sylabowa,

11. paronimy — opozycje gltoskowe,

12. badanie opozycji gtoskowych w zdaniach.

Wyniki badan dla grupy 6-letnich przedstawia tabela nr 8.

Tabela nr 8. Poziomy percepcji stuchowej w grupie 6-latkéw

Poziom percepcji stuchowej liczba Yo
Poziom wysoki 9 39
Poziom sredni 6 26
Poziom niski 8 35
Razem 23 100

Zrédlo: badania whasne.

Dzieci 6-letnie mialy najwigcksze problemy z zadaniem polegajacym na wyszu-
kiwaniu ukrytych stéw w innych slowach, wykazaly trudnosci w analizie 1 syntezie
gloskowej. Poziom niski w tej grupie zarejestrowano az u 35 % dzieci, mozna zatem
podejrzewad, ze napotkaja one spore klopoty w przyswajaniu umiejetnosci czytania
i pisania w klasie 1.

Zmiany w podstawie programowej dotyczace percepcji stuchowej

Jak zatem nauczyciel przedszkola ma rozwija¢ percepcje stuchows wsrod dzieci
przedszkolnych? Niestety, niewielkqg podpowiedz, a nawet zmylenie w pewnym za-
kresie odnajdzie w podstawie programowej, ktéra w punkcie 14. okresla te zadania
nastepujaco:



68 Irena Polewczyk

14. Ksztaltowanie gotowosci do nauki czytania i pisania.

Dziecko koniczace przedszkole i rozpoczynajace nauke w szkole podstawowe;:

1) potrafi okresli¢ kierunki oraz miejsca na kartce papieru, rozumie polecenia typu:
narysuj kotko w lewym gérnym rogu kartki, narysuj szlaczek, zaczynajac od lewej
strony kartki;

2) potrafi uwaznie patrze¢ (organizuje pole spostrzezeniowe), aby rozpoznac i zapa-
mictac to, co jest przedstawione na obrazkach;

3) dysponuje sprawnoscia rak oraz koordynacja wzrokowo-ruchowa potrzebng do
rysowania, wycinania i nauki pisania;

4) interesuje si¢ czytaniem i pisaniem; jest gotowe do nauki czytania i pisania;

5) stucha np. opowiadan, basni i rozmawia o nich; interesuje si¢ ksigzkami;

6) uktada krétkie zdania, dzieli zdania na wyrazy, dzieli wyrazy na sylaby; wy-

odrebnia gtoski w stowach o prostej budowie fonetycznej [podkr. — LP]?.

Wymienione punkty podstawy programowej, dotyczace przygotowania do czy-
tania 1 pisania, méwia o ¢wiczeniach w zakresie otientacji przestrzennej, percepcii
wzrokowej, sprawnosci grafomotorycznej, gotowosci emocjonalnej. Jedynie lako-
nicznie wspomniano tu o ¢wiczeniach zwiazanych z percepcja stuchows i to w bar-
dzo waskim zakresie z catkowitym pominigciem proceséw syntezy stuchowej, ktore
juz od grupy 3—4-latkéw powinny by¢ ¢wiczone na odpowiednim poziomie rozwo-
jowym — a wigc syntezy sylabowej, gloskowej i logotomowej. Pominigcie w zapisie
syntezy niejako zwalnia nauczyciela przedszkola z obowiazku ¢wiczenia z dzie¢mi
tych umiejetnosci, co w konsekwencji niesie za sobg tylko umiejetnosci ,,szatkowa-
nia” styszanych elementéw znaczeniowych, lecz catkowicie uniemozliwia scalanie
pewnych fragmentéw fonicznych w catosci znaczeniowe.

Proponowany zestaw ¢wiczen w zakresie percepcji stuchowej dla
dzieci przedszkolnych

« Cwiczenia w obrebie stuchu fizycznego (z wykorzystaniem bodzcéw
niewerbalnych) — uczg koncentrowania uwagi dziecka na elementach stuchowych
iinterpretowania tych sygnaléw. Beda to ¢wiczenia w rozpoznawaniu dzwigkéw
z otoczenia, instrumentéw, zwierzat, okreslanie, z ktérej strony dochodzi dzwigk,
zastepowanie polecen slownych przez sygnal dzwiekowy luk uklad dzwickéow. To
réwniez ¢wiczenia w rozpoznawaniu cech tych dzwigkow, takich jak: natezenie, dlu-
go$¢, wysokos¢ dzwigku. Te elementy pomoga dziecku w réznicowaniu elementdw
wypowiedzi, takich jak: akcent, iloczas, tempo, intonacja.

* Odtwarzanie struktur dzwigkowych — odtwarzanie struktur dzwigkowych
wg wzoru, odtwarzanie struktur czasowych, graficzne odtwarzanie slyszanego ukla-
du dzwigkéw. W tych ¢wiczeniach nadajemy rézne dzwigki w okreslonym rytmie
przy pomocy instrumentow: nauczyciel wystukuje na bebenku przy pomocy kotatki

# Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy progra-
mowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz. U.
z dnia 15 stycznia 2009 r. Nr 4, poz. 17, zal. nr 11 2).
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lub klaskania, wystukiwania ciagu dzwi¢ckéw o zréznicowanym rytmie najpierw la-
twym, np.: 0 0 0, lub bardziej skomplikowanym: 00 0, 00 000, 0 00 00 0 itd. Cwiczenia
rozpoczynamy od prezentacji rytmu — dziecko ma mozliwos¢ §ledzenia ruchow na-
uczyciela, a potem bez elementu wizualnego, kiedy nauczyciel chowa si¢ za zastone,
a dziecko jedynie stucha wystukanych dzwigkow 1 prébuje je odtworzyé.

* Wyréznianie wyrazoéw z zdaniu (analiza zdaniowa) — liczenie wyrazéw
w zdaniu, uktadanie elementéw (klockow) zgodnie z iloscig wyrazéw w danym zda-
niu — s3 to zadania przeznaczone juz dla dzieci 3-letnich.

« Cwiczenia pamigci stuchowej — odtwarzanie struktur rytmicznych lub ukta-
dow dzwickow, glosek, sylab lub wyrazéw realizujemy we wszystkich grupach wie-
kowych.

* Rozpoznawanie ryméw oraz umiejetnos¢ tworzenia rymow. Te ¢wiczenia sa
czesto naturalng konsekwencja czytanych wierszowanych tekstéw, dzieci w znanych
juz wierszach znaja nastgpstwo stéw, bo nakazuje je wlasciwy rym. Na bazie zatem
doswiadczen stuchowych dzieci po pewnym czasie same potrafia tworzy¢ stowa, kto-
re beda si¢ rymowaly do stéw podawanych przez nauczyciela. Przyktad: nauczyciel
podaje zadanie: ,,znajdz stowo, ktére jest podobne (rymuje si¢) do stowa: rak — mak,
hak, lak, wspak...”. Cwiczenia w rozpoznawaniu ryméw — ,,Ktére stowo rymuje sie
ze stowem boisko — dom czy mrowiskor”.

* Rozpoznawanie aliteracji — rozpoznawanie gloski poczatkowej (rozpoczyna-
my od samoglosek, ktére s dzwigkami bardzo wizualnymi i po ksztalcie ust mozna
rozpoznac co to za dzwigk), potem gloski w wyglosie (rozpoczynamy spotgloskami
szczelinowymi — mozliwo$¢ dlugiego wypowiadanie tych dzwigkéw, daje szansg wy-
stysze¢ ten dzwigk w bardziej wyrazisty sposob, np. gloski s, sz, f; ¢h) — przyklad: ,,co
styszysz na koficu wyrazu lasssss, koszszsz”; tworzenie aliteracji — przyklad: ,,znajdz
wyraz, ktory rozpoczyna si¢ na gloske ¢”.

* Analiza i synteza sylabowa stéw i pseudostow, podzial wyrazu na sylaby,
zabawa w koniczenie stow, loteryjki rebusowe, tworzenie wyrazéw dwusylabowych
z jednosylabowych, rebusy, uzupelnianie wyrazéw brakujacymi sylabami. Analiz¢ sy-
labowa stéw rozpoczynamy od grupy 4-latkéw, nie zapominajac réwniez o syntezie.

* Analiza i synteza fonemowa stow i pseudostow, wyodrebnianie glosek
w wyrazie, tworzenie wyrazéw z gloski wyglosowej wyrazu poprzedniego, w ktorym
wyrazie wystapi gloska, np. sz. Analiza 1 synteza fonemowa powinna by¢ wykonywa-
na z dzieémi 5- i 6-letnimi.

* Analiza i synteza logotomowa to podzial inny niz sylabowy i gloskowy. Stu-
zy rozwijaniu wigkszej $wiadomosci struktury wyrazu, np. wyraz ,,Matylda” mozemy
podzieli¢ na: Mat — ylda, M — atylda, Matyld — a itd.

* Przeksztalcanie stéw przez usunigcie lub dodanie sylaby lub gloski.

* Potaczenia gloska-litera, wskazywanie wlasciwej litery, domina sylabowe,
dobieranie podpisu do obrazka.
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« Cwiczenia w réznicowaniu gtosek opozycyjnych — réznicowanie samo-
glosek, pdzniej spoélgtosek opozycyjnych, np. szczelinowych, dzwigcznych z bez-
dzwiecznymi.

« Cwiczenia stuchu prozodycznego — to ¢wiczenia prowadza do bardziej wy-
razistej] mowy pod katem barwy, intonacji, ekspresji mowy. To ¢wiczenia iloczasu,
tempa, akcentu, intonacji. Cwiczenia iloczasu — kladziemy przed dzieckiem dhugi
i krétki klocek. Wypowiadamy dlugo np. samogloske ,,0000000000000”, jedno-
cze$nie pokazujac dtugi klocek, a nastepnie wypowiadamy ten sam dzwigk, ale krétko
—,,0” — i pokazujemy klocek krétki. Po tym wprowadzeniu nastepuje zasadnicza
cz¢$¢ zadania, tzn. nauczyciel wypowiada dzwigki raz dtugo, raz krétko, a zadaniem
dziecka jest wskazanie whasciwego klocka. Cwiczenia tempa wypowiedzi to r62-
nicowanie zdan z uwzglednieniem tempa wypowiedzi — jedno zdanie wypowiadamy
powoli, mozna to polaczy¢ z demonstracja ruchowsa — idziemy powoli, jednoczes-
nie méwiac to zdanie — potem zmieniamy tempo wypowiedzenia tego samego zda-
nia (méwimy szybko zdanie) i zmieniamy tempo chodu. Po demonstraciji zadania
przystepujemy do ¢wiczen, kiedy to dziecko musi uwaznie stuchac i wykonuje ruchy
zgodnie z wypowiedzianym przez nauczyciela zdaniem.

« Cwiczenia pamigci sekwencyjnej — powtarzanie ze stuchu zdan o réznej
dtugosci, np.: zdania dwuwyrazowe, 3-, 4-, 5-, 6-, 7-wyrazowe, powtarzanie wierszy
o roznej dlugosci, wiersze 2-, 3-, 4-wersetowych.

Podsumowanie

Przedstawiony schemat pracy nad percepcja stuchows dziecka przedszkolnego
jest propozycja dla nauczyciela przedszkola, ktory moze jeszcze poszerzaé ten za-
kres. Szeroko rozbudowana percepcja stuchowa dziecka powinna przyczyni¢ si¢ do
usprawnienia stuchu fizycznego 1 mownego oraz pozwoli¢ dziecku na opanowanie
umiejetnodci méwienia, czytania i pisania na takim poziomie, aby zapewni¢ dziecku
dobry start w nauce szkolnej. Nauczyciel powinien réwniez krytycznie spojrze¢ na
proponowang mu podstawe programows, ktora zaweza jego pole dziatania, réwno-
czes$nie powodujac niedostatki w umiejetnosciach jego podopiecznych.



Celestyna Grzywniak

PRZYDATNOSC TRENINGOW SEUCHOWYCH U DZIECI
Z TRUDNOSCIAMI W UCZENIU SIE

Celem artykulu jest przedstawienie nowych tendenciji w terapii dzieci z trud-
nosciami w uczeniu si¢, opartych na treningach stuchowych. Twoérca nowego nur-
tu zwanego audio-psycho-fonologia byl prof. Alfred Tomatis, francuski otolaryngolog,
audiolog i foniatra. Wprowadzil on termin i definicj¢ uwagi stuchowej, trzy prawa
zwane prawami Tomatisa oraz pierwszy trening uwagi stuchowej. W §lad za nim jego
uczniowie zaczeli tworzyc¢ inne treningi stuchowe, co zaowocowalo rozbudowsg tego
nurtu. Wiedza dotyczaca nieprawidtowego przyswajania i interpretowania dzwickow
z otoczenia jest przydatna do rozumienia przyczyn powstawania trudnosci szkol-
nych, a przede wszystkim ich diagnhozowania 1 podejmowania ¢wiczen wspierajacych
ich rozwdj. Metody oparte na treningach stuchowych mogg stuzyé do wspierania
calego rozwoju psychomotorycznego dziecka. Psycholodzy i pedagodzy pracujacy
z dzie¢mi z trudnodciami w uczeniu si¢ ciagle wzbogacaja swoja wiedz¢ dotyczaca
nowych doniesien 1 odkry¢, ktére mozna zastosowac w terapii dziecka z trudnoscia-
mi w uczeniu si¢. Omodwienie treningéw stuchowych a wezesniej podstaw teoretycz-
nych w celu lepszego ich zrozumienia i wdrazania w praktyke jest krokiem naprzéd
W stosowaniu nowoczesnej terapii pedagogiczne;j.

Budowa uktadu stuchowego

Zadaniem narzadu stuchu jest odbieranie dZzwickow w zakresie czestotliwosci od
17 hercow (Hz) do 20 tys. Hz i glo$nosci w granicach normy od -10 do 20 decybeli
(dB). Dane te odnosza si¢ do ludzi mlodych, gdyz w wieku starszym skala czesto-
tliwosci 1 glosnoéci ulega zawezeniu. Mowa ludzka miesci sie w pasmie o czestotli-
wosciach od 125 do 9 tys. Hz. Kazdy jezyk ma swoje pasmo czestotliwosci. Muzyka
odbierana jest w szerszym zakresie. Aby uslysze¢ mowe, dziecko lub osoba dorosta
nie tylko prawidlowo powinna odbiera¢ natezenie, czyli glosnos¢ dzwigku, ale takze
poprawnie styszeé czestotliwo$é od 125 do 9 tys. Hz'. Jak juz wspomniatam, kazdy
jezyk ma wlasne pasmo mowy charakteryzujace si¢ odpowiednim zakresem czesto-
tliwosci. Jezyk polski miesci si¢ w pasmie od 400 do 4 tys. Hz. Ponizej przedstawione
sq zakresy czestotliwosci charakterystyczny dla danego jezyka.

U A. Pilawski, F. Jarosz, Podstawy fizyezne andiologii, [w:) Audiologia kliniczna. Zarys, A. Pruszewicz, A. Ob-
rebowski (red.), Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Medycznego, Poznan 2010.
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Tabela nr 1. Zakres czestotliwosci wystepujacy w danych jezykach $wiata

Jezyki-Hz | 125 | 250 | 500 | 1000 | 2000 | 3000 |4unn| 8000 | 12000

MNiemiecki

Angielsk

Hiszpariski |

Francuski
Whosla | "o

Rosyjskd

Jezykd
stowianskie | -----mmrmemmmmc e eseceseseeeeeee e eee .

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie materialow z kursu Trening stuchowy K. Jobansena, thum.

K. Rychetski, Korbielow 2010.

Te materialy nie zostaly wydane w formie ksiazki. Sq to materialy z wyktadéw
1 kursu Trening stuchowy K. Johansena

Aby nauka jezyka byta szybka i przyjemna, dana osoba powinna dobrze stysze¢
czestotliwosci przypadajace na ten jezyk. Czesto jest tak, ze dziecko prawidtowo
styszy, a wigc odbiera dzwigki o natezeniu 20 db, ale na tym poziomie nie wszystkie
czestotliwosci sg prawidlowo odbierane, np. lepiej styszy tony wysokie, a gorzej ni-
skie. Odbiér tonéw rézni sie wiec od optymalnego, ktéry — u ludzi o prawidlowym
stuchu — opisal A. Tomatis i stworzyl krzyws optymalnego styszenia — co zostanie
opisane w dalszej czesci artykutu.

Narzad stuchu sktada si¢ z ucha zewnetrznego, sSrodkowego 1 wewngtrznego oraz
nerwu stuchowo-przedsionkowego, ktéry doprowadza impuls do o$rodkéw stucho-
wych w korze skroniowej. Ucho zewnetrzne pelni bardzo wazng role w odbieraniu
i lokalizacji Zrédta dzwicku. Sktada si¢ z malZzowiny usznej i przewodu stuchowego
zewngtrznego. Od przewodu ucha §rodkowego oddziela go btona begbenkowa. Mat-
zowina uszna ostania przewdd stuchowy, dziata podobnie jak radar, pomaga w wy-
tapywaniu zrédla dZzwigku i ustaleniu jego kierunku, np. czy dzwigk naplywa z dotu,
z gbry czy z boku. Fala dzwigkowa, odbierana przez malzowine uszna, kierowana
jest do przewodu stuchowego na blon¢ bebenkowa. Ponizszy rysunek przedstawia
schemat malZzowiny usznej z dwiema drogami prowadzacymi fale¢ dZzwickowa do
przewodu stuchowego zewngtrznego. Drogi te maja réwniez znaczenie w podnie-
sieniu ostro$ci stuchu, a dla fal przychodzacych z tylu odgrywaja pomocnicza role
w lokalizacji zrédta dzwigku?.

2 A. Prusewicz, Wybrane zagadnienia 3 fizjologii styszenia, [w): Aundiologia kliniczna. Zarys, A. Pruszewicz,
A. Obrebowski (red.), Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Medycznego, Poznati 2010.
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Rysunek nr 1. Matzowina uszna z dwiema drogami docierania dzwicku do przewodu stuchowego

Zrodto: A. Obrebowski, Podstawowe wiadomosci % filo- i ontogenezy orag, anatomii narzadu stuchu, [w:]
Audiologia kliniczna. Zarys, A. Prusewicz. A. Obrebowski, Wydawnictwo Uniwersytetu Medyczne-
go, Poznan 2010, s. 69.

Fala dzwigkowa, przechodzac przez przewdd ucha zewnetrznego, uderza w blone
bebenkowa i wprowadza ja w drgania. Drgania te kosteczki stuchowe w uchu §rodko-
wym przekazuja na okienko owalne. Do kosteczek stuchowych zaliczamy: mioteczek,
kowadetko i strzemigczko. W uchu srodkowym znajduje si¢ takze trabka Eustachiusza
(stuchowa), ktéra taczy ucho srodkowe z gardlem. Zadaniem jej jest wyréwnywanie
ci$nienia powietrza w uchu §rodkowym z ci$nieniem zewnetrznym, np. gdy wznosimy
si¢ do gory. Ponizej przedstawiony jest rysunek pokazujacy ucho srodkowe.

Rysunek nr 2. Budowa ucha $rodkowego

mioteczek kowadetko strzemigczko
/

owalne okienko
przedsionka

okragte okienko
$limaka

miesien napinacz
btony bgbenkowe]

przewdd stuchowy btona trabka
zewnetrzny bebenkowa stuchowa

do gardta

Zrédlo: A. Longstaff, Neurobiologia, PWN, Warszawa 2009, s. 215.
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Okienko owalne jest bramg do ucha wewnetrznego 1 jest 7-krotnie mniejsze od
btony bebenkowej. Pozwala to na wielokrotne wzmacniane drgan. Drgania blony
w okienku owalnym wprowadzaja w drgania §rodchlonke w $limaku, zwana czesto
endolimfa, ktéra biegnie przez §limak pobudzajac rzeski zgodnie z przekazywana
czestotliwoscia. Drgania endolimfy wywotujg fale akustyczna’.

Ruchy kosteczek stuchowych regulowane sa skurczami dwoch migéni,
a mianowicie mig$niem napinacza btony bebenkowej i mig§niem strzemiacz-
kowym przyczepionego do glowy strzemigczka. W wyniku ich skurczu odpo-
wiednio zwigksza si¢ napigcie i wygiecie blony bebenkowej do jamy bebenkowej
i tym samym zmniejsza si¢ amplituda jej wychyled. Gdy dzwigk jest zbyt glosny, np.
okolo 90 dB, oba migénie kurcza si¢ odruchowo, co ochrania §limak przed zbyt
silnymi dZzwigkami. Jak pisza E. Ciechanowicz-Lewkowicz i A. Prusiewicz®, sila skur-
czu migséni §rédusznych rodnie wraz ze wzrostem natezenia bodzca stuchowego i jest
wigksza dla dzwigkéw o nizszej czestotliwoscl. Jezeli intensywny bodziec stucho-
wy trwa nadal, to skurcz mig$ni maleje, poniewaz nastepuje adaptacja do glosnego
dzwigku. Skurcz mieéni $rodusznych ogranicza drgania fancucha kosteczek,
napina blone¢ bebenkowsa i zmniejsza w ten sposob transformacje dzwigku
i czuto$¢ ucha. Jezeli jednak bodzce stuchowe wystepuja nadal i sa bardzo silne,
np. wystrzaly armatnie, to mig¢énie $réduszne nie sq wstanie ochroni¢ stuch przed
uszkodzeniem. Brak takiego odruchu strzemiaczkowego moze wystapi¢ u chorych
z porazeniem nerwu VIII stuchowego, powodujac nadwrazliwo$¢ na dzwigki lub
fonofobi¢’. By¢ moze wystepujaca nadwrazliwo$¢ na dzwigki u oséb lub dzieci z za-
burzona integracja sensoryczng, czesto u dzieci autystycznych, powstaje na skutek
nieprawidlowego dziatania odruchu strzemiaczkowego lub nieprawidtowych skur-
czy migéni $réduszaych.

By¢ moze nieprawidlowe funkcjonowanie migénia strzemigczkowego jest spo-
wodowane pozostalosciag w §ladowej postaci odruchu Moro. Migsieti ten rozwija sig
po zintegrowaniu odruchu Moro, a wigc w okresie od 4 do 6 miesigca zycia dziecka®.
Do tego momentu dziecko na gwattowny hatas reaguje tym odruchem. Jezeli odruch
ten pozostanie w §ladowej postaci, to migsiefi strzemiaczkowy moze nie rozwinag si¢
w pelni i nie spetnia¢ swojej roli.

Za uchem $rodkowym, w labiryncie kosci skroniowej, znajduje si¢ ucho we-
wnetrzne. Miedci si¢ w nim przedsionek — organ zawiadujacy réwnowaga naszego
ciata oraz polaczony z nim §limak, ktéry petni funkcje stuchowa. Slimak jest zwi-
niety 2,5 razy i zawiera trzy kanaly. Wewnatrz slimaka znajduje si¢ ptyn zwany $réd-
chlonka (endolimfa), a na zewnatrz plyn — przychlonka — o nieco innym sktadzie
chemicznym.

* 8. Konturek, Nexurofizjologia cztowieka, Wydawnictwo U], Krakéw 1998; A. Obrebowski, gp. ciz.
* E. Ciechanowicz-Lewkowicz, Neurofizjologia, Arte, Biata Podlaska 2005; A. Prusewicz, op. ¢it., s. 74.
> Ihidem, s. 74=T5.

¢ S. Goddatd, Odruchy, nezenie, achowanie. Kiuez do nmystu dziecka, Migdzynarodowy Instytut Neurokine-
zjologii, Warszawa 2004.
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Receptorami fal akustycznych sa komoérki wlosowate §limaka, na ktérych roz-
mieszczone s mikrokosmki w postaci rzgsek. Rolg komorek wlosowatych jest
przeksztatcanie oscylacyjnych ruchéw rzesek na potencjat blonowy w narza-
dzie Cortiego. Na poczatku §limaka rozpoczyna si¢ blona podstawna, ktéra poczat-
kowo jest waska i sztywna, a na koficu szeroka i luzna. Taka budowa blony powoduje
dostrojenie jej odcinkéw poczatkowych do odbioru wysokich czestotliwosci aku-
stycznych, a odcinkéw koficowych do niskich czestotliwosci. Podobnie jest w instru-
mentach muzycznych (rys. nr 3). Fala akustyczna powoduje drgania btony bebenko-
wej w uchu zewngetrznym, a ta poprzez drgania kosteczek stuchowych przekazuje je
na okienko owalne. Wychylenia okienka owalnego pobudzaja plyn wewnatrz §limaka,
ktéry zaczyna falowac i pobudza¢ odpowiednie rzeski komorek wlosowatych. Ta
fala akustyczna wzbudza drgania rezonansowe w blonie podstawnej. Schemat blony
rezonansowej i narzadu stuchu przedstawiony jest ponizej.

Rysunek nr 3. Schemat budowy narzadu stuchu

Schemat budowy narzadu stuchu czlowieka; A —ucho zewnetrze; B — ucho Srodkows|
C - ucho wewnetrzne ($limak); D - slimak rozwinigty — rozchodzenie sig fali

w od wysokosci tonu; E — ruchy blony okienka owalnego
i okraglego; F — ksztalt blony okienka owalnego w zaleznosci od okresu fali
akustycznej; a - blona okienka owalnego wkigsta, b — wypukla.

Zr6dto: B. Sadowski, Biologiczne mechanizmy zachowania ludzi i wierzqt, PWN, Warszawa 2009, s. 218.

Fale krétkie, o duzej czgstotliwosci drgan, to tony wysokie, a fale diugie, o male;j
czgstotliwosci, to tony niskie. Btona podstawna w poblizu okienka owalnego jest wa-
ska 1 napigta, a w glab Slimaka staje si¢ bardziej szeroka i wiotka. Jest przystosowana
do odbioru coraz to nizszych tonéw’.

" E. Ciechanowicz-Lewkowicz, gp. cit.
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Komérki wlosowate sa pobudzane przez ruch rzesek zgodnie z miejscem na
blonie podstawnej. Pobudzenie to przekazywane jest w formie impulsu nerwowego
przez nerw stuchowy. Droga sluchowa rozpoczyna si¢ w zwoju spiralnym narzadu
Cortiego 1 jako nerw §limakowy taczy si¢ z nerwem przedsionkowym, wychodzacym
z przedsionka. Nastepnie juz jako nerw przedsionkowo-§limakowy VIII dochodzi
do jader §limakowych w moscie. Tam wyrdzniamy jadro §limakowe brzuszne i jadro
slimakowe grzbietowe. Jadro slimakowe grzbietowe wysyla wypustki na druga strone
mostu, a neurony jadra brzusznego wysytaja wypustki nerwowe do jader ciata czwo-
robocznego po tej samej stronie mostu. Jest to wigc miejsce, gdzie cze$é nerwu stu-
chowego przechodzi na drugg strong, podazajac do przeciwleglej pétkuli mézgowe;j
— kontrlateralnej — a czg$¢ (mniejsza cz¢$¢) biegnie po tej samej stronie do po6tkuli
ipsilateralne;j. Ilustruje to ponizszy rysunek.

Rysunek nr 4. Przebieg drogi stuchowej. Wicksza czes¢ wldkien z jadra slimakowatego grzbieto-
wego przechodzi na druga strone mostu

Przebieg drogi stuchowej.

Zrédlo: B. Sadowski, Biologiczme..., op. cit., s. 227.

Droga nerwowa jako promienisto$¢ stuchowa konczy si¢ w pierwszorzedowych
polach sluchowych w korze skroniowej, a konkretnie w zakrecie skroniowym gor-
nym (pole 41), zwanym zakretem Heschla 1 pdl sasiednich 22 i 42 wedlug Brodman-
na (rys. nr 5).
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Rysunek nr 5. Wypukta powierzchnia lewej pétkuli mézgu. Podzial na pola cytoarchitektoniczne
wg Brodmanna

. dowa ko howa (4
pomRssse ranhowa ‘ plerwszorzedowa kora czuciowa (3, 1, 2)
!
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korowy osrodek skojarzonego
spojrzenia w bok (8) \\

kojarzeniowa kora czuciowa
¥ (5.7 40)
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Zrédlo: J.D. Fix, Neuroanatomia, Wydawnictwo Medyczne Urban & Partner, Wroclaw 1997, s. 367.

Cechg charakterystyczng drogi stuchowej sg liczne potaczenia nerwowe
W postaci synaps z innymi o§rodkami oraz krzyzowanie si¢ wltokien na kilku
poziomach. Daje to mozliwo$¢ oddziatywania bodZcéw stuchowych niemal
na caty mézg. W wyniku skrzyzowan reprezentacja korowa stuchu jest obu-
stronna, cho¢ wigksza cz¢$¢ drogi nerwowej przechodzi na strong przeciwna®.
W ten sposéb kora stuchowa po jednej stronie, np. prawej, otrzymuje impulsy ner-
wowe zaréwno z ucha prawego, jak i z lewego, ale w wigckszosci z ucha przeciwnego,
w tym wypadku — lewego.

Ma to duze znaczenie dla dominacji ucha. Jezeli dominuje ucho prawe,
to wigksza cze$¢ drogi stuchowej dochodzi do lewej pétkuli, a wigec do osrod-
kéw mowy, co daje szybka jej analize. Jezeli dominujace jest lewe ucho, to
do o$rodkéw mowy dochodzi mniejsza cz¢s¢ impulsé6w nerwowych, co moze
odbi¢ si¢ na jako$ci jej odbioru.

Kora stuchowa obejmuje zewnetrzne, wypukte czesci obszaru skronio-
wego i dzieli si¢ na pola projekcyjne i pola wtorne. Pola projekcyjne odbieraja
impulsacj¢ o téznej czestotliwosci, natezeniu, czasie trwania i kierunku pochodze-
nia dzwigku. Tutaj powstaja pierwsze wrazenia stuchowe. Dzieje si¢ tak dlatego, ze
w polach pierwszorzedowych oraz w jadrach §limaka, w zespole jader gérnych oliw-
ki, wystepuje mapa tonotopowa. Charakteryzuje si¢ ona tym, Ze neurony prze-
wodzace czestotliwosci maja odpowiednia lokalizacje przestrzenng w calej
drodze stuchowej, poczawszy od §limaka az do pola pierwszorz¢dowego kory
stuchowej. Mapa tonotopowa w komorkach pierwszorzedowych kory stuchowe;j
jest przedstawiona ponizej.

8 S. Konturek, gp. ¢it.
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Rysunek nr 6. Mapa tonotopowa w pierwszorzedowej korze stuchowej

bruzda srodkowa

bruzda boczna

plat potyliczny — ¢
ptat czolowy

pierwszorzedowa
kora stuchowa (A1)

f (kHz)

0.5 drugorzedowa
o kora stuchowa (A2)
asma 2
izoczestotliwosciowe 4
8
16

Zrédlo: A. Longstaff, op. cit., s. 220.

Jest ona podzielona na pasma izoczestotliwosciowe (o tej samej czestotliwosci)
i kazde z pasm zawiera komorki, ktére cechujg podobne czestotliwosci. Pasma repre-

zentujace coraz wyzsze tony sg zlokalizowane postepujaco coraz bardziej ku tylowi,
z przodu zas$ leza pasma nizszych tonéw. W budowie kory cytoarchitektonicznej stu-
chowej wyodrebnia si¢ czwarta warstwe komoérek petniacych specyficzng role. Kora
zbudowana jest wigc z poszczegblnych warstw pelniacych rézne funkcje. W sposob
schematyczny obrazuje to ponizszy rysunek.

Rysunek nr 7. Budowa mikroskopowa kory i funkcje poszczegdlnych warstw kory

Warstwy kory Funkcje
Drobinowa Polaczenia migdzy
warstwami kory
Ziarnista Funkeje sensoryczne
zewnelrzna .. nieswoista:
kontrola stanu czuwania
Piramidowa Funkcje asocjacyjne:
zewnetrzna koordynacja pracy
abszarbw kory
Ziarnista Funkcje sensoryczne
wewnelrzna swoiste
Piramidowa Punkcje ruchowe:
wEangizns
Komérek Funkcje asocjacyjne:
rézno- Wi koordynacja pracy
ksztaltnych obszardw kory

Zrédlo: B. Sadowski, Budowa i cxynnosci ukiadu nerwowego 3 umzglednieniem mechanizmow sternjacych
mowa, [w:] Podstawy neurologopedii, T. Gatkowski, E. Szelag, G. Jastrzgbowska (red.), Wydawnictwo
UO, Opole 2005, s. 62.



Przydatnos¢ treningéw stuchowych u dzieci z trudnosciami w uczeniu si¢ 79

Pola drugorzedowe kory sluchowej odpowiadaja polom 22 i24 i cz¢Sciowo
21 wedlug Brodmana (rys. nr 5). Pod wzgledem histologicznym przewaza w nich
druga i trzecia warstwa kory, gléwnie drobnych aksonéw. Pola drugorzedowe nie
maja budowy tonotopowej. Pobudzenie rozprzestrzenia si¢ na wigksze obszary kory
niz pobudzenia z kory pierwszorzedowej i dokonywana jest analiza oraz synteza bar-
dziej zlozonych dzwickdw, np. muzyki, rozméw, struktur dzwigkowo-rytmicznych’.

W drugorzedowych polach nastepuje podzial funkcji pomiedzy lewsa
i prawg potkula. W lewym osrodku nastepuje analiza i synteza dzwiekow
mowy, a w prawym, ktéry nie ma powigzan z systemem mowy i stuchem
fonemowym, nastepuje odbidr ztozonych, rytmicznych kombinacji dzwie-
kowych i ztozonych melodii. Z pewnym uproszczeniem mozna powiedzied, ze
w lewej pétkuli miesci si¢ osrodek tworzenia mowy i jej rozumienia, a w prawej stuch
muzyczny'™.

W mowie cztowieka, zorganizowanej w postaci systemu fonematycznego jezyka,
w ktérej stosuje si¢ dzwigki szczegdlnego rodzaju, nie wystarcza juz rozréznienie
prostych dzwickow. DZzwicki mowy albo fonemy sg zorganizowane w okreslony sy-
stem, ktory zalezy od fonematycznego systemu jezyka. Kazdy jezyk ma swoj system
fonologiczny. Systemu tego dziecko uczy si¢ od pierwszych miesi¢cy swojego zycia.
Wtérne czeici kory skroniowej lub drugorzedowe komérki kory dominujacej lewej
potkuli sa przystosowane do wykonywania analizy i syntezy dzwickéw mowy, czyli
stuchu fonematycznego. Czesto miejsce to zwane jest osrodkiem Wernickiego. Ta
czes$¢ kory jest polaczona ze wszystkimi o§rodkami mowy, w tym z osrodkiem Bro-
cka oraz z osrodkiem planowania mowy. To daje mozliwo$¢ uczestniczenia w moz-
gowej organizacji mowy i jej rozumienia''. W drugorzedowych polach nastepuje
rowniez zapamigtywanie stéw, czyli miesci si¢ pamie¢ werbalna. Nieprawidlo-
we funkcjonowanie tych p6l powoduje trudnosci, ktérych poczatek mozna zauwazyé
juz we weczesnym okresie zycia.

Teorie styszenia

To, w jaki spos6b odbieramy dzwigki, byto niejednokrotnie dyskutowane. Na
przestrzeni lat powstalo wiele teorii styszenia, ktérych czesto punktem spornym
jest sposob przeniesienia drgan strzemiaczka na btong podstawna. Wedtug A. Pru-
siewicza'?, istniejg dwie grupy teorii, z ktorych jedna stara si¢ wytlumaczyc¢ ana-
lize dZzwickéw czynnoscia korowych o$rodkéw nerwowych. Do pierwszej grupy
nalezy zaliczy¢ teorig telefoniczna Rutherforda, ktéra zaktada, ze ucho spelnia rolg
mikrofonu iz kora mézgows polaczone jest widknami nerwowymi, ktére pelnig
rolg kabli. Blona podstawna drga na calej swej dlugosci, a amplituda tych drgan

? S. Konturek, op. ¢it.; A.Longstaft, op. cit.

1" AR. Lutia, Podstawy nenropsychologii, Wydawnictwa Lekarskie PZWL, Warszawa 1976.
" Ibidem.

12 A. Prusewicz, op. ¢it., s. 88-92.
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rosnie proporcjonalnie do poziomu ci$nienia akustycznego. Pomija ona jednak rolg
§limaka 1 nerwu VIII, a wszystkie czynnosci zwigzane z analizq przenosi do kory
moézgowe;.

Do drugiej grupy Prusiewicz zaliczyl az trzy teorie: pierwsza — zwigzana z teoria-
mi rezonacyjnymi — przyjmuje, ze drgania przenosza si¢ wylacznie przez endolimfe,
druga zaklada, Ze drgania przenosze si¢ w nastepstwie ruchu falowego blony pod-
stawnej, a trzecia dowodzi, ze w przenoszeniu ruchow strzemiaczka bierze udzial en-
dolimfa i blona podstawna. Pierwsza teoti¢ rezonansowa stworzyt Holmoholtz.
Uwazal on, ze analiza wysokos$ci dzwigku powstaje w $limaku.

Nastepnie powstaly teorie falowe, wérdd ktérych wyrdzniamy teorie fali stoja-
cej i fali biegnacej. Wedlug teorii fali stojacej, wyodrebnienie czgstotliwosci naste-
puje w wyniku wlasciwego dla kazdej czestotliwosci rozktadu fal stojacych wzdluz
blony podstawnej, czyli przestrzennego rozktadu pobudzenia tej blony. Teorie fali
biegnacej stworzyt G. Bekesy. W jednym ze swych klinicznych doswiadczen au-
tor ten wypreparowal blednik ze zwlok ludzkich, a do okienka przedsionka pod-
taczyl elektromechaniczne urzadzenie napedzajace, umozliwiajace nasladowanie
ruchéw strzemiaczka.. Nastgpnie usungl jedna $ciang §limaka, co umozliwito mu
obserwacj¢ blony podstawnej za pomoca mikroskopu. Aby zapobiec wysychaniu
blednika, doswiadczenie zostato przeprowadzone pod woda. Doswiadczenie to po-
zwolito stwierdzié, ze na skutek powstawania drgan akustycznych powstaje tzw. fala
biegnaca, rozchodzaca si¢ od przedsionka ku dziurce osklepka. Amplituda tych fal
wolno wzrasta, osiagajac w pewnym miejscu blony podstawnej wartos¢ najwicksza,
a nastepnie szybko znika. Miejsce osiagania najwigkszej amplitudy drgan zalezy od
czestotliwosci. DZzwigki wysokie wywotuja ,,krotka” fale biegnaca, ktora nie wybiega
poza zakret podstawy slimaka. BodZce o czestotliwos$ciach $rednich 1 niskich maja
swoje maksymalne wychylenie dochodzace do osklepka. Przy bardzo matych czgsto-
tliwo$ciach — ponizej 50Hz — btona podstawna drga jako calo$¢. Drgania te poprzez
widkna nerwowe przekazywane sa do kory pierwszorzedowej stuchowej. Z teoria
fali biegnacej zwigzana jest teoria miejsca. Ocena wysokosci dZzwigku jest ocena
subiektywna, okreslana przez wspdlrzedne miejsca pobudzenia blony podstawnej
i miejsca w osrodkowym uktadzie nerwowym. Tonom o réznych czg¢stotliwosciach
przyporzadkowuje si¢ rozne wysokosci dzwigku. To powoduje pobudzenie odpo-
wiednich komoérek sluchowych potaczonych z widéknami aferentnymi, ktére pro-
wadza te pobudzenia do réznych miejsc w centralnym uktadem nerwowym. Nalezy
wspomnied, ze obecne teorie ttumaczace zjawiska przenoszenia drgan ze strzemiacz-
ka na btong¢ podstawna i dalej do osrodkéw stuchowych nie sq jednoznaczne i zadna
z nich w pelni nie wyja$nia tego procesu.

Treningi stuchowe

Z powyzszej krotkiej analizy wynika, ze kanal stuchowy pelni wazna role
w funkcjonowaniu czlowieka, totez bedzie mial istotny wplyw na caly rozwéj psy-
chomotoryczny dziecka. Jak wykazuja badania, zmyst stuchu rozwija si¢ bardzo
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wezesnie w zyciu plodowym, a w ostatnich miesigcach dziecko reaguje na gltos mat-
ki. Zaleca si¢ matkom, aby stuchaty muzyki, zwlaszcza powaznej, poniewaz wply-
wa to korzystnie na rozwéj emocjonalny dziecka. Niekt6rzy badacze twierdza, ze
dzieci te w pdzniejszym okresie zycia lubig stucha¢ muzyki i s3 mitosnikami muzyki
powaznej. Badania mézgu pozwolily dostrzec wplyw muzyki na rozwéj psychomo-
toryczny dziecka. Pionierem tych badan byl Alfred Tomatis (1920-2001). Wycho-
wywal si¢ w rodzinie muzycznej — jego rodzice byli §piewakami operowymi (ojciec
byl stynnym tenorem). Od najmltodszych lat mial wigc zywy kontakt z muzyka i ze
$piewakami. Interesowal si¢ problemem wplywu styszenia na jako$¢ glosu. Swoje
badania poczatkowo prowadzil na §piewakach, ktérzy zaczeli mieé problemy z glo-
sem, oraz na pracownikach fabryk. Efektem wieloletnich badan bylo rozszerzenie
znaczenia 1 wptywu uktadu stuchowego na réwnowage, napigcie mig$niowe, koor-
dynacj¢ ruchowa, a takze nastr6j emocjonalny oraz na procesy uczenia sig, zapa-
migtywania i pisania. Tomatis rozréznil ,,styszenie” od ,,stuchania” i przywiazywatl
duza rolg do tych terminéw. Styszenie jest procesem biernym, zaleznym od stanu
narzadu stuch, jezeli jest on uszkodzony, to dziecko lub osoba dorosta bedzie miata
niedostuch lub glebsze uszkodzenie. Stuchanie, inaczej nazwane uwaga stucho-
w3, jest procesem aktywnym — to $wiadome odbieranie dzwigkow i czerpanie z nich
informacji. Nieprawidlowy rozwéj uwagi stuchowej dotyczy przede wszystkim za-
burzenia analizy i percepcji dzwigku. Uwaga stuchowa rozwija si¢ przez cate zycie.
Tomatis podkresla, ze mozna o niej méwié tylko przy prawidtowym fizjologicznym
odbiorze dzwigku, a wigc wtedy gdy dziecko ma stuch w normie. Osoby ze staba
uwagg stuchowa maja problemy z zapamigtywaniem informacji, ktore sty-
szg (trzeba im powtarza pytania lub polecenia), trudnosci z koncentracja,
monotonny glos, kiedy §piewaja falszuja, wystepuja trudnosci ze stuchem
fonemowym, co pociaga za sobg trudnosci szkolne, na lekcji moze wyste-
powac wieksza meczliwo$¢, ubogie stownictwo, nadwrazliwos¢ na dzwieki,
nadwrazliwo$¢ emocjonalna, tendencja do nastrojow depresyjnych, nie§mia-
Yos$¢, a takze staba koordynacja ruchowa.

Nadwrazliwosé na dzwigki polega na tym, ze pewne tony slyszy si¢ glodniej,
a pewne ciszej. To powoduje nieprawidlowy odbiér rzeczywistosci stuchowej. Na
bazie tych badani Tomatis stworzyl swoje I prawo, zwane potem prawem Toma-
tisa, ktore brzmi: glos zawiera jedynie te czestotliwo$ci, ktore jest w stanie
odebra¢ narzad stuchu. Oznacza to, ze narzad stuchu moze pewne czestotliwosci
gorzej odbierad, czyli sa one dla niego stabiej styszalne. Potrzebny jest wtedy trening,
w ktérym uczestnik ¢wiczy stuchanie czestotliwosci stabiej styszanych. To zmienia
zakres styszalnosci, czyli pod wplywem treningu stuchowego rozszerza slyszenie
dzwigkéw, np. wysokich, 1 wtedy zmianie ulegnie rowniez sposéb méwienia, a glos
odzyska swoj potencjal i barwe.

IT prawo Tomatisa brzmi: modyfikacja sposobu stuchania prowadzi do
zmian w glosie, a wiec jezeli narzadowi stuchu stworzymy mozliwo$¢ ustysze-
nia brakujacych czestotliwosci, to w glosie pojawia si¢ one automatycznie.
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ITI prawo to: systematyczny trening stuchowy pozwala na trwata modyfi-
kacje glosu. Pod wplywem treningu stuchowego nastepuja zmiany w jakosci glosu.
Ten wplyw zostal nazwany efektem Tomatisa.

Tomatis swoje badania prowadzil przez kilkadziesiat lat. Stworzyl nowy nurt
badan i terapii zwany dzisiaj audio-psycho-fonologia. Liczne badania przeprowa-
dzone na $piewakach operowych, zwlaszcza z opery mediolanskiej, pozwolily mu
wytyczy¢ krzywa, ktéra pokazuje optymalng uwage stuchowa w zakresie styszalnych
przez ludzkie ucho czestotliwosci. Obecnie znana jest jako krzywa Tomatisa". Od
tej pory we wszystkich diagnozach badajacych jako$¢ styszenia u ludzi z prawidto-
wym stuchem otrzymane wyniki poréwnuje si¢ do tej krzywej.

Rysunek nr 8. Krzywa Tomatisa i ubytki stuchu
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Zrodlo: Trening..., op. cit.

Badania Tomatisa wykazaly, ze trening uwagi stuchowej nie tylko wplywa na
poprawe uwagi sluchowej, czyli jakosci slyszenia, ale takze pobudza mdzg. Autor
tej metody odkryl, ze dzwicki o wysokiej czestotliwosci pobudzaja umyst, a dZwigki
o niskiej czestotliwosci maja skutek odwrotny. Z tego powodu te pierwsze okreslone
sq jako dzwigki ,,pobudzajace”, a tym o niskiej cz¢stotliwosci przypisuje si¢ wywoly-
wanie efektu zmeczenia. Nastepuje to poniewaz powoduja one impulsacje kanaléw
pélkolistych przewodu przedsionkowego, ktéra jesli jest kontynuowana przez diuz-
szy czas, moze prowadzi¢ do stanu zmeczenia, a potem wyczerpania. Efekt taki moz-
na obserwowa¢ u mlodziezy stuchajacej przez dluzszy czas rocka lub rapu. Muzyka

3 M. Szutlej, Efekt Tomatisa. Przewodnik po metodzie treningu stuchowego, ,,Biuletyn Integracji Sensorycznej”
2004, nr 4.
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klasyczna, np. Mozarta lub Bacha, wywoluje natomiast odmienne uczucie, poniewaz
zawiera duzo dzwigkow wysokich. Tomatis zauwazyl, ze gdy nasz mozg jest dobrze
»naladowany”, optymalnie pobudzony, to koncentracja, organizacja, zapamigtywanie
i uczenie si¢ przychodzi latwo. Dobrze ,,naladowany” moézg ma energie do pracy
i dobry nastréj. Zaréwno dzieci, jak i dorosli z dobra mozliwoscia ,,styszenia” rzadko
cierpig na poczucie spadku energii i depresje.

W swoim podejsciu Tomatis duza wage przywigzuje do dominacji ucha. Jego
zdaniem prawidlowa jest dominacja prawego ucha, a nie lewego. Podyktowane to
jest sposobem przetwarzania informacji przez obie pétkule mézgowe. Jak wiadomo,
kazda pélkula przetwarza je inaczej. Zaleta dominacji prawego ucha jest przetwa-
rzanie informacji i dZzwickéw mowy znacznie szybciej niz przy dominacji lewego
ucha. Te osoby, u ktérych dominuje prawe ucho, lepiej kontrolujg intonacjg, barwe,
glo$nosé, rytm oraz plynnosé mowy, maja lepsze samopoczucie i wiare w siebie.
Badania przeprowadzone przez Tomatisa pokazuja, Ze osoby z dominacja prawego
ucha reaguja bardziej spontanicznie i bardziej adekwatnie na bodZce emocjonalne
niz osoby z dominacja lewego ucha. Cze¢sciej sa ekstrawertykami, lepiej kontroluja
swoje emocje i reakcje na stres. Jezeli wystepuje dominacja lewego ucha, to — zda-
niem Tomatisa — jest to nickorzystne, poniewaz w pierwszej chwili, zupelnie nie§wia-
domie, zwracaja uwage na zabarwienie emocjonalne wypowiedzi. Ten emocjonalny
filtr niekorzystnie wplywa na komunikacj¢. Emocje negatywne wplywaja na glos,
co uwidacznia si¢ w sytuacjach stresujacych. Dominacja lewego ucha powoduje,
ze impulsy do os§rodkéw mowy biegng dluzej, gdyz musza przejsé dodatkowa dro-
ge z prawej pétkuli przez cialo modzelowate do osrodkéw mowy w lewej potkuli.
Powoduje to gorsze rozumienie mowy, gdyz jest stabsze 1 wolniejsze réznicowanie
fonemédw, zwlaszcza przy szybkiej mowie, trudnosci w nauce jezykéw obceych, czgsto
trudno$ci w uczeniu sig, w tym w czytaniu i pisaniu.

Trening, wedtug Tomatisa, polega na usprawnianiu uwagi stuchowej poprzez
zastosowanie odpowiednich ¢wiczed. Cwiczenia te polegaja na stuchaniu dzwiekéw
o okreslonej czgstotliwosci 1 natgzeniu przez specjalne urzadzenie zwane ,,elektro-
nicznym uchem”. Jest to przyrzad, ktéry daje mozliwo§é wielokrotnego przetwa-
rzania dZzwicku 1 dopasowywania do potrzeb stuchowych dziecka. Sa one specjalnie
przefiltrowane. DZwicki te sq celowo dobrane, zalezne od wezesniejszej, doktadnej
diagnozy uktadu stuchowego. Do treningu stuchowego autor stosuje muzyke po-
wazng, ktora wezesniej jest poddana obrobcee 1 przefiltrowaniu oraz wzbogacona
w pewne pasma czgstotliwosci potrzebne uczestnikowi. Najcze$ciej autor uzywa
utwordéw Mozarta, muzyke wokalng z utwordw gregorianiskich, walce, muzyke hym-
néw. Tomatis podkreslal znaczenie energetyczne hymnow gregoriafiskich, gdyz do-
minuja w tych utworach wysokie czestotliwosci. Trening stuchowy, zeby byt sku-
teczny, musi by¢ intensywny. Obejmuje on od 60 do 120 spotkad. Na spotkaniach
tych dziecko przez odpowiednie stuchawki stucha specjalnie dobranej i uprzednio
przygotowanej muzyki. Trening odbywa si¢ w trzech sesjach i liczba spotkan jest
indywidualnie dobrana. Pierwsza sesja obejmuje 15 codziennych spotkan, w czasie
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ktérych uczestnik treningu stuchowego stucha wyznaczonej muzyki przez 2 go-
dziny, czyli tacznie 30 godzin, po czym nastepuje kilkutygodniowa przerwa. Druga
i trzecia sesja trwa po 30 spotkant po okoto pot godziny stuchania muzyki, réwniez
z kilkutygodniows przerwa mig¢dzy sesjami'.

Wedtug badan prowadzonych przez Tomatisa, w Centrum Tomatisa w Paryzu,
trening stuchowy pozytywnie wpltywa na poprawe komunikacji, zwigcksza rozpigtosé
uwagi i rozumienie czytanego tekstu, poprawia jako$¢ wypowiedzi ustnych i pamig,
ortografi¢, zmniejsza poziom frustracji. Poza tym poprawia nastréj, koordynacie ru-
chowa i zwigksza umieje¢tnosci uczenia si¢ jezykdw obcych. Dziata na funkcjonowa-
nie catego mézgu.

Tomatis rozpoczal nowy nurt, ktéry znalazt swoich kontynuatoréw. Kazdy z je-
go uczniéw wprowadza jednak pewne zmiany. Na uwagge zastuguje praca dra Guy’a
Berarda, francuskiego lekarza, twércy treningu integracji stuchowej. Berard wspot-
pracowal z Tomatisem przez wiele lat. Uwazal, ze trening stuchowy wedtug Toma-
tisa jest zbyt dtugotrwaly i meczacy, niemniej jednak wykorzystal podstawy wiedzy
wypracowanej przez Tomatisa. Zbudowal on wlasne urzadzenie, ktére odpowied-
nio filtruje 1 wzmacnia wybrane dzwigki. Zastosowal muzyke popularna, a gtosnosé
ustawil najmocniej, jak to jest mozliwe, ale bez negatywnego wplywu na narzad
stuchu. Uwazal, ze nadwrazliwo$¢ kanatu sluchowego powoduje nieprawidtowe
przetwarzanie informacji stuchowe;.

Nastepna metoda, wykorzystujaca muzyke do stymulacji narzadu stuchu oraz
calego moézgu, to Samonas, skonstruowana przez Ingo Steinbacha, inzyniera
dZzwigku i muzyka. Wniést on pewne novum, a mianowicie w swoim treningu sto-
sowal dzwicki wystepujace w naturze i muzyke grana wylacznie na ,instrumentach
naturalnych”, a wiec nieelektronicznych. Uwazal, Zze najlepiej jest stuchaé muzyki
wykonywanej w muszlach koncertowych, poniewaz wtedy jej dzwigki najlepiej sie
rozchodza (zgodnie z prawami fizyki) 1 sa najlepiej slyszalne. Nagrywal tez muzyke
na plyty kompaktowe, stuchang potem przez specjalne stuchawki, ktére przeznaczo-
ne sa do odbioru muzyki klasycznej i nie maja wbudowanego wzmocnienia basow.
Skonstruowal wlasny aparat specjalnie filtrujacy i wzmacniajacy dzwicki o wysokich
czestotliwosciach. W niektorych utworach nagranych na CD dzwigki sq przefiltro-
wane tak, ze slyszalne sa jedynie gérne akcenty — wysokie dzwigki — gdyz zgod-
nie z zalozeniami teoretycznymi wysokie tony aktywizuja uwage i zainteresowanie.
Badania wykazaly tez, Zze stymulacja przy uzyciu wysokich dzwickow aktywizuje
znacznie wigcej obszaréw w mézgu niz przy niskich tonach. Ingo Steinach uwazat
réowniez, ze muzyka posiada zdolno$¢ przenoszenia intencji i nastroju, totez
wybieral do treningu jedynie takie nagrania, ktore wedtug niego byly wykonywane
z poczuciem radosci zycia.

Do treningu sluchowego mozna tez zaliczy¢ metode Terapeutycznego stu-

chania autorstwa Sheili Trick. Metod¢ t¢ autorka polaczyla z terapia integracii

Y Tbidens; M. Szutlej, O metodzie Tomatisa, materialy z wykladu, Warszawa 2005; M. Szutlej, O metodzie
Tomatisa, materialy z wyktadu, Krakéw 2006.
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sensorycznej, a zwlaszcza z ukladem przedsionkowym i ¢wiczeniami ruchowo-po-
sturalnymi. Terapeutyczne stuchanie wykonuje si¢ codziennie, od 2 do 6 miesigcy.
Korzysta si¢ z elektronicznych nagran, specjalnie przetworzonych, ktére mozna shu-
cha¢ w réznych miejscach, gdyz sprzet ten jest przenosny. Dzigki polaczeniu dwéch
metod, zdaniem autorki, uzyskuje si¢ szybsze i lepszy efekty terapeutyczne.

Nastegpna metoda wykorzystujaca stymulacje stuchowa, opracowana dla dzieci
z nieprawidlows integracja sensoryczna, a zwlaszcza z zaburzeniem modulacji shu-
chowej, jest Auricula TMT Reading Metod. Modulacja to dostosowanie sity reak-
cji uktadu nerwowego do dziatajacego bodzca na dany uktad sensoryczny. Terapia
odbywa si¢ na turnusach wyjazdowych, na ktérych stosuje si¢ aktywizacje wielozmy-
stows, z naciskiem na terapi¢ kanatu stuchowego z zastosowaniem elektronicznie
przetworzonych dzwickdw!.

Na uwage zastuguje rowniez Indywidualna stymulacja stuchu wedlug
Johansena. Dr Kjald Johansen jest dusiskim nauczycielem i psychologiem. Te-
rapia jego polega na stuchaniu muzyki nagranej na syntetyzatorze, codziennie
przez 10 minut przez okres od 6 do 18 miesigcy, a indywidualny trening u dzieci
(dla kazdego dziecka inny) trwa od 9 do 10 miesiecy. Stosuje on muzyke prze-
filtrowana, specjalnie skomponowana w celu stymulacji stuchania odpowiednich
zakresow czestotliwosci. W treningu sluchowym Johansen zastosowal muzyke
Christiana A. Volfa. Muzyka jego miata na celu pobudza¢ mozliwosci odbioru
dzwickdéw o roznej czestotliwosci przez caty kanal stuchowy. Kompozytor tworzyt
utwory z przeznaczeniem do rozwoju réznej modalnosci (czgstotliwosci) stucho-
wej. Utwory jego to gimnastyka dla ucha i dla pierwszorz¢dowych komoérek
nerwowych w korze stuchowe;j.

Metoda Johansena rozpoczyna si¢ od zdiagnozowania stanu przetwarzania stucho-
wego przy zastosowaniu audiogramu. Po wyznaczeniu krzywej stuchowej badanego
dziecka czy osoby dorostej przystepuje si¢ do treningu stuchowego. Tak jak w kazde;j
terapii stuchowej, dziecko lub osoba dorosta stucha odpowiednio przygotowaneji prze-
filtrowanej muzyki przez specjalne stuchawki. Nagrana jest na CD w postaci réznych
programow o nazwie Waves i Ondulation lub muzyke indywidualnie si¢ komponuje.
Kazdy program zawiera w sobie przewage dzwigkdéw o odpowiedniej czestotliwosci,
np. Waves 1 zawiera dZzwigki o czgstotliwosci od 125 do 250 Hz, Waves 2 od 250 do
500 Hz, Waves 3 od 400 do 1000 Hz itd. Programy Ondulation zawieraja szetrsze spek-
trum tonéw. Obrazuja to ponizsze dwa rysunki.

5 E. Grzybowska, Przeglad informagi o #w. treningach integragji stnchowey, ,,Biuletyn SI”” 2002, nr 3; E. Grzy-
bowska, Treningi stuchowe w terapii dziecka, ,,Biuletyn Integracji Sensorycznej” 2008, nr 2; P. Sollier, Metoda
Tomatisa i antyzm, ,,Biuletyn Integracji Sensorycznej” 2004, nr 2.
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Rysunek nr 9. Programy treningu sluchowego Waves 1-7
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Zrédto: Trening..., op. cit.

Rysunek nr 10 . Programy treningu stuchowego Ondulations 14
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Zrédlo: ibidem.

Na podstawie diagnozy programy te sg elektronicznie konstruowane i dopasowy-
wane do potrzeb uczestnika treningu. Indywidualne podejscie do wystgpujacych trud-
nosci w spostrzeganiu pewnych czestotliwosci i dobieranie do tych mozliwosci dziecka
odpowiednich dzwiekéw muzyki jest istotne w treningu Johansena. Stuchawki, przez
ktére uczestnik stucha muzyki, musza by¢ dobrej jakosci, przeznaczone do muzyki
klasycznej. K. Johannes, tworzac swoja metodg, wykorzystal, podobnie jak Tomatis,
plastyczno$¢ mézgu, dzigki ktérej wielokrotna stymulacja dZzwickami doprowadza do
powstania nowych polaczefi neuronalnych i wzmocnienia juz istniejacych. W ten spo-
s6b zwigksza si¢ obszar postrzegania roznych czestotliwosci. Trening taki daje ponow-
ng szans¢ na powstanie nowych polaczen nerwowych na poziomie drogi stuchowej
i poprawia przetwarzanie stuchowe. Bedzie on skuteczny pod warunkiem, ze w calym
kanale sluchowym nie ma uszkodzen organicznych, a trening bedzie systematyczny
i wielokrotnie powtarzany, zgodnie z zalozeniami metody. K. Johansen przeprowadzil
badania, do ktérych zakwalifikowal czterdziestu uczniéw najlepiej czytajacych w calej
szkole podstawowej. Zbadal ich uwage stuchowsg i uzyskal podobng krzywa uwagi
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stuchowej, jaka wczesniej przedstawil Tomatis. Badania te potwierdzily stuszno$¢ wy-
stepowania optymalnej krzywej stuchowej u 0s6b z prawidtowym stuchem. Ponizszy
wykres przedstawia krzywg stuchows uzyskana przez Johansena.

Wykres nr 1. Krzywa Tomatisa potwierdzona przez K. Johansena

Monaural Thresholds
Right =O (Red), Left = X (Blue)

Zrédlo: ibidem.

Johansen uwaza, ze slyszalno$¢ poszczegolnych dzwigkéw mozna odpowiednio
stymulowad, ale musi to by¢ zgodne i dopasowane do diagnozy uzyskanej za pomoca
audiogramu. Po raz pierwszy zastosowal on wzmocnienia glosnosci sygnatu dla tych
dzwickow, ktore — wedlug krzywej Tomatisa — sq mniej wrazliwe, a obnizyl gtosnosé
sygnatu dla tych czestotliwosci, na ktére uczestnik jest zbyt wrazliwy. Dalo to mozliwosé
pracy z nadwrazliwoscia sluchows dla réznych czestotliwosci oraz z podwrazliwoscia
na pewne dzwigki. Nadwrazliwo$¢ powstaje wtedy, gdy pewne dzwigki styszy si¢ glos-
niej 1 szybciej, a podwrazliwo$¢ wtedy, kiedy dzwigki sq slabiej 1 wolniej réznicowane.
Powoduje to, ze dziecko czy osoba dorosta inaczej spostrzega rzeczywisto$¢ stuchowa.
Przyktadowe wyniki badanego dziecka pokazano ponizej.

Wykres nr 2. Krzywa stuchowa badanego dziecka

Badanie sluchu Nr. \ Krzywa Tomatisa

Monauralne krzywe stuchu {pr: O / le: X) Data:
& 4 Koy shichoun badanego drecka

1
NT —

o
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125 250 500 750 1000 1500 2000 3000 4000 6000 8000 Hz

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Krzywa badanego dziecka pokazuje wystgpowanie nadwrazliwosci na tony niskie
w zakresie od 125 do 1000 Hz oraz podwrazliwosci w zakresie styszalnosci tondéw od
2000 do 6000 Hz, a zwlaszcza 3000 Hz, przy zachowaniu normy stuchowej. Krzywa
stuchowa badanego dziecka jest poréwnana do optymalnej krzywej styszenia Tomatisa.
Dziecko to zglosilo si¢ na badanie, poniewaz wystepuja u niego trudnosci w koncen-
tracji, szybkie meczenie sig, trudnosci w nauce jezykéw obceych oraz zapamigtywaniu
nowych skomplikowanych nazw, stéw. Badanie uwagi stuchowej wykazato wystepo-
wanie nadwrazliwosci i podwrazliwosci na pewne czgstotliwosci, co powoduje wy-
mienione trudnosci.

Roznice pod wzgledem styszalnosci moga tez wystgpowal pomiedzy prawa
ilews potkula mézgu. Badanie Johansena i stworzenie przez niego indywidualnych
programéw w oparciu o krzywa Tomatisa pozwalaja na przeprowadzenie treningu
stuchowego z nadwrazliwo$cia 1 podwrazliwoscia stuchowa.

W ten sposéb stosujac program Johansena mozna stymulowaé komorki leza-
ce w uchu wewnetrznym oraz komoérki nerwowe lezace w calej drodze stluchowej,
a takze w pierwszorzedowej korze stuchowej. To odkrycie jest niewatpliwie bardzo
istotne. Pod wplywem treningu stuchowego sposob, w jaki neurony w korze
stuchowej reaguja na dzwigki, zmienia si¢ i na nowo staje si¢ uporzadkowy-
wany. Autor tej metody uwaza rowniez, ze mozna wplywac na zmiane¢ dominacji
ucha. Wiacza on wtedy do ucha, ktére ma by¢ dominujace, dZzwigki o 5 dB glosniej-
sze. Uwaza, podobnie jak Tomatis, Ze dominacja prawego ucha jest lepsza,
ale z pewnymi wyjatkami, np. u dzieci leworgcznych, u ktérych badanie diagno-
styczne wykazuje, ze wystepuje dominacja w calosci lewostronna, a wigc ucha, oka,
reki 1 nogl. Wtedy nalezy przeprowadzi¢ dodatkowe badania, ktére pomoga podjaé
taka decyzje, gdyz u tych dzieci istnieje prawdopodobienistwo wystepowania osrod-
kéw mowy po prawej stronie, a nie jak najczesciej bywa — po lewej. W tym wypadku
jest on zwolennikiem zastosowania sygnalu dzwickowego o takiej samej glosnosci
do obu uszu, ktére pod tym wzgledem beda neutralne. A wigc Johansen nie zawsze

przestawia dominacje¢ z lewego ucha na prawe. Inaczej wigc podchodzi do stymulacji
dominacji usznej niz Tomatis'S.

Przyczyn powstawania nieprawidfowej uwagi stuchowej moze by¢ wiele.
Do najczestszych jednak zalicza si¢:

* przekaz genetyczny,

* zapalenie ucha §rodkowego o przebiegu ostrym lub przewleklym,

* przewlekle przezigbienia i katary,

¢ alergie,

* powigkszony trzeci migdal.

1S Trening..., op. cit.
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Z.APOBIEGANIE NIEPRAWIDLOWOSCIOM W ROZWOJU JEZYKA
U DZIECKA W WIEKU PRZEDSZKOLNYM

Mowa jest aktem procesu porozumiewania si¢'. Jej istota jest dzwickowe prze-
kazywanie 1 stuchowy odbiér informaciji. Umiejetno$¢ jezykowego porozumiewania
si¢ jest niezwykle wazna dla rozwoju kontaktéw spotecznych i poznawania §wiata,
ale przede wszystkim wplywa na caloksztalt rozwoju cztowieka. Méwienie, stucha-
nie tego, co przekazuja stownie inni ludzie, czytanie i pisanie stanowig codzienne
i powszechne formy aktywnosci kazdego czlowieka®.

Jezyk, podobnie jak inne umiejetnosci, jest uwarunkowany zaréwno genetycznie,
jak 1 srodowiskowo. Dziecko, posiadajac okreslone predyspozycje wrodzone, w toku
rozwoju pod wplywem oddzialywan $rodowiskowych nabywa kolejne struktury sy-
stemowe jezyka’. Zanim nauczy si¢ wyraza¢ werbalnie swe mysli, musi przejsé wiele
etapow, podczas ktérych stopniowo zdobywa, miedzy innymi, umiejetnos$é koordy-
nowania réznych grup mieéni, niezbedna do wytwarzania mowy artykulowane;.

Periodyzacja rozwoju mowy przyjeta w polskiej logopedii wyréznia cztery okresy
jej ksztattowania: melodii, wyrazu, zdania i swoistej mowy dzieciecej*. Ten ostatni,
przypadajacy na wiek przedszkolny, dopuszcza wystepowanie w mowie dziecka na-
stepujacych proceséw fonetycznych: metatez, substytucji, asymilacji, kontaminaci,
elizji, jak 1 srodkow stylistycznych — neologizméw. Wedlug L. Kaczmarka, jest to
okres ostatecznego formowania si¢ podsystemu fonetyczno-fonologicznego, pod-
czas ktorego pojawiaja sie gloski najtrudniejsze — przedniojezykowo-dzigstowe.
Autor okreslal ramy czasowe tego etapu jako okres pomiedzy trzecim a siédmym
rokiem Zycia, co w zwiazku z obnizeniem obowiazku szkolnego wydaje si¢ tracic
na aktualnosci. System fonetyczno-fonologiczny u dziecka rozpoczynajacego nauke
czytania i pisania powinien by¢ juz w pelni uksztaltowany.

M. Przetacznikowa charakteryzuje natomiast rozwdj mowy w dwoch etapach.
Pierwszy, obejmujacy okres melodii, nazywa faza wstepng i przygotowawcza, drugi
— fazg rozwoju werbalnych form mowy. Badania poréwnawcze nabywania jezyka
przez dzieci zyjace w réznych kulturach, prowadzone przez D. Slobina, ,,wskazuja

' BL.J. Karczmarek, Mdzg jezyk zachowanie, Wydawnictwo UMCS, Lublin 1998, s. 7.
2 M. Maruszewski, Mowa a mi3g. Zagadnienia neuropsychologiczne, PWN, Warszawa 1970, s. 7-8.

* J. Cieszyniska, M. Kotendo, Wezesna interwengja terapentyczna. Stymulaga rozwoju diecka. Od noworodka do
6 roku $ycia, Wydawnictwo Edukacyjne, Krakéw 2007, s. 162.

* L. Kaczmarek, Ksgtaltowanie si¢ mowy dziecka, Poznanskie Towarzystwo Przyjaciél Nauk, Poznad
1953.
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na uniwersalny przebieg rozwoju mowy, niezaleznie od jezyka, jakim postuguje sie
dziecko™.

Wedlug I. Kurcz, te uniwersalne fazy to:

— faza przedjezykowa (1 rok zycia),

— faza wypowiedzi jednowyrazowych (do 20 miesigca zycia),

— faza wypowiedzi dwuwyrazowych (koniec 2 roku zycia),

— faza opanowania podstaw jezyka (3 rok zycia)©.

Nabywanie przez dziecko systemu fonetyczno-fonologicznego jest procesem stop-
niowym i rozpatruje si¢ go zaréwno w zakresie percepcji dzwickow, jak 1 artykulacji.
Jego rozwéj opisywala réwniez M. Zarebina. Zweryfikowala ona dla potrzeb jezyka
polskiego teotig¢ nabywania jezyka R. Jakobsona. Wedtug niej, w pierwszej fazie rozwo-
ju mowy (do 1 roku zycia) dziecko postuguje si¢ samogltoskami a, 7, # oraz spotgtoska-
mi p, b, m, 1, dy n, 5, &, . W fazie tej pojawiaja, si¢ pierwsze opozycje fonologiczne.

W fazie drugiej (1-1,6 rok zycia), dziecko powigksza zas6b dzwigkow, ktérym sig
postuguje, o samogloski o, ¢ oraz zaczyna réznicowac samogloski 7, y. Pojawiajg si¢
kolejne spoétgloski: &, g, b, 4, f, w, #. Funkcje dystynktywne zaczynaja odgrywaé fonemy
sekundarne — samogloski nosowe oraz fonem 7. Pojawiaja si¢ takze spotgtoski szeregu
ciszacego 1 syczacego, lecz wystepuja problemy z ich réznicowaniem.

Ostatnia faza przypada na okres od 1,6 do 2,3 roku zycia. Pojawia si¢ wowcezas
opozycja samoglosek ustnych do nosowych. Samogloski nosowe ¢1 ¢ artykutowane sa
przed spélgloskami szczelinowymi. Realizowane sq czgsto jako ustne lub bifonema-
tyczne, zwlaszcza na koficu wyrazu. Moze to by¢ zwiazane z realizacjami dorostych,
bedacych w otoczeniu dziecka. Ustala si¢ takze opozycja twarde—migkkie 1 zaczynaja
wystgpowaé w wymowie dziecka spoélgtoski szeregu $rodkowojezykowego. Pojawia
si¢ fakultatywnie fonem 7, tworzac zawiazek opozycji 7:/".

Rozwdj systemu fonetyczno-fonologicznego powinien zakoniczy¢ si¢ do 5-6 roku
zycia, a na pewno przed rozpoczeciem przez dziecko nauki czytania i pisania. Dzieci
z wadami artykulacji popelniajg nie tylko w czytaniu, ale i w pisaniu czgsto te same
bledy, ktére wystepuja w ich mowie spontanicznej. Bigdne wymawianie spotgtosek
czy substytucje glosek prowadza niejednokrotnie do zmiany znaczenia wyrazéw,
utrudniajac w znacznym stopniu uchwycenie sensu czytanego tekstu. Blednie wy-
mawiane gloski sa réwniez nieprawidlowo zapisywane, czgsto jeszcze nawet przez
pewien czas po opanowaniu ich wymowy®.

Nieuksztaltowany w pelni system fonetyczno-fonologiczny moze nie tylko zabu-
rzy¢ proces przyswajania pisanej wersji jezyka. Trudno$ci artykulacyjne obserwowane

* M. Ligeza, Podstawy rowoju jezyka i mowy dieci, [w:| Logopedia. Pytania i odpowiedzs, T. Gatkowski, G. Ja-
strzebowska (red.), Wydawnictwo UO, Opole 1999, s. 208.
¢ 1. Kurcz, Jegyk a psychologia, WSiP, Warszawa 1992, s. 66.

" M. Zarebina, Ksztaltowanie si¢ systemu jegykowego d3iecka, Zaklad Narodowy im. Ossolidskich — Wydaw-
nictwo PAN, Wroctaw 1965, s. 87-91.

8\V. Zelech, Zaburzenia cgytania i pisania u dzieci afatycznych, gluchych i dyslefetycznych, Wydawnictwo Nauko-
we Wyzszej Szkoly Pedagogicznej, Krakow 1997.
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u dzieci powyzej piatego roku zycia moga by¢ symptomem jakich$ zaburzen rozwo-
jowych i mie¢ wplyw na przebieg calej nauki szkolnej’.

Badania przesiewowe prowadzone wsrdd dzieci w wieku przedszkolnym, w ra-
mach prac magisterskich pod kierunkiem J. Cieszyniskiej (w latach 2006-2010), przy-
nosza alarmujace wyniki, wskazujace na brak przygotowania szesciolatkéw do pod-
jecia nauki czytania i pisania. Obserwowane u badanych dzieci opézniony rozwéj
mowy i wady wymowy spowodowane byly miedzy innymi: brakiem pionizacji jezyka,
minimalnymi uszkodzeniami stuchu (spowodowanymi alergiami, katarami, zapalenia-
mi uszu), prawopdlkulowym przetwarzaniem jezyka oraz obnizeniem ogdlnej spraw-
nosci ruchowe;j'’.

W ciagu okresu przedszkolnego, oprécz doskonalenia systemu fonetyczno-fono-
logicznego, rozwija si¢ caly system jezykowy dziecka. Pojawiaja si¢ kolejne kategorie
gramatyczne i schematy sktadniowe. Trzeci rok zycia to okres wzbogacania si¢ mowy
dziecka o poszczegolne kategotie jezykowe'!. Jako pierwsza wystepuje deklinacja rze-
czownika, najwiccej w mowie dziecka jest wéwczas mianownikéw, biernikéw oraz
dopetniaczy. W dalszej kolejnosci pojawiaja si¢: narzednik, celownik i miejscownik.
Pod koniec trzeciego roku zycia dziecko potrafi poprawnie zbudowac zaréwno zdanie
pojedyncze, jak i ztozone, a sposrdd nich najwezesniej przyczynowe. Bledy fleksyjne
nadal wystepuja, zwlaszcza te wynikajace z odmiany przez analogie.

J. Cieszyniska uwaza, ze wlasnie ,,trzeci rok zycia jest okresem najwigkszej wydol-
no$ci umystu 1 jednoczesnie okresem krytycznym dla nabywania systemu jezykowe-
g0”"? przez dziecko.

W czwartym roku zycia wzbogaca si¢ stownictwo dziecka — wypowiedzi stajq si¢
dtuzsze, barwniejsze, czgsto nasycone emocjonalnie. Czterolatek rozwija zdolnosé
narracji, zaczyna nazywaé proste zwiazki przyczynowo-skutkowe, prébuje okreslaé
relacje czasowe. Zaczyna sprawniej orientowac si¢ w wydarzeniach majacych miejsce
w przesztoscii terazniejszosci. Wzrasta réwniez liczba zadawanych pytan. Czterolatek
rozumie wigkszo$¢ przyimkéw wyrazajacych usytuowanie osoby, zdarzenia w prze-
strzeni 1 poprawnie ich uzywa.

W piatym 1 széstym roku zycia nastepuje dalszy rozwoj leksykalny i doskonalenie
narracji. Pojawia si¢ zdolno$¢ do zauwazania zwiazkéw miedzy zjawiskami i zdarze-
niami oraz umiejetno$¢ ich jezykowego wyrazania. Dziecko nie tylko uzywa zdan
nazywajacych poszczegolne fakty, ale tez porzadkuje je w sekwencje i taczy w spdjne
struktury z kilku zdan.

% J. Cieszyfiska, Nanka cgytania krok po kroku. Jak pryeciwdzialaé dysleksji, Wydawnictwo Naukowe AP,
Krakéw 2001.

10

J. Cieszyniska-Rozek, Zaburzenia linearnego porzadkowania, c3yli dysieksja, [w)| Nowe podejscie w diagnozie
i terapii logopedyezneg) — metoda krakowska, ]. Cieszyniska, Z. Ortowska-Popek, M. Korendo (red.), Wydaw-
nictwo Naukowe UP, Krakow 2010, s. 41.

" ]. Cieszyriska, M. Korendo, op. cit., s. 177.
127]. Cieszyniska-Rozek, op. cit., s. 44.
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Nadal wystepuje duza ilo$¢ pytan. Ostatnie lata edukacji przedszkolnej to pocza-
tek tworczego postugiwania si¢ jezykiem i ksztaltowania si¢ wiedzy metajezykowej.
Dziecko zaczyna uzywac stéw o znaczeniu metaforycznym, postugiwac si¢ srodkami
stylistycznymi — poréwnaniami i okresleniami. Szesciolatek dysponuje juz wszystkimi
cze$ciami mowy, kategoriami gramatycznymi'®. WyraZnie wzrasta jego kompetencja
komunikacyjna, kt6ra ,,rozumie si¢ jako indywidualne zdolnosci do osiagania waz-
nych celow interakeyjnych w specyficznych kontekstach spotecznych przy uzyciu od-
powiednich $rodkéw”!*. Sktadaja si¢ na nia kompetencje funkcjonalne, interakcyjne
i socjolingwistyczne. Kompetencje funkcjonalne obejmuja migdzy innymi: kontrolo-
wanie za pomoca jezyka zachowan wlasnych 1 innych oséb, zdolno$é do przekazywa-
nia informacji, wyja$niania i instruowania, umiejgtno$¢ zrozumialego formutowania
pytan oraz wyrazania emocji za pomocy jezyka. Kompetencije interakcyjne odnosza
si¢ do wlasciwego stosowania regul zachowania si¢ w rozmowie oraz uzywania od-
powiednich form jezykowych, a socjolingwistyczne przejawiaja si¢ uczestniczeniem
w zwyczajach grupy, uzywaniu tytutow, stosowaniu firm grzecznosciowych.

Czynnikiem wplywajacym na rozwéj kompetencji jezykowej i komunikacyjne;j
jest w duzej mierze praca wychowawczo-dydaktyczna prowadzona przez nauczycieli
w przedszkolu, koncentrujaca si¢ woké! rozwijania prawidlowej wymowy, stowni-
ctwa, poprawnosci gramatycznej, rozumienia i wyrazania relacji w jezyku, doskonale-
nia umiej¢tnosci opowiadania, rozwijania mowy dialogowej, przygotowania do nauki
czytania i pisania®. Prace te reguluje podstawa programowa wychowania przedszkol-
nego. Trzeci obszar edukacyjny tego dokumentu okresla, iz w zakresie wspomaga-
nia rozwoju mowy nalezy podjaé takie dziatania, by dziecko koniczace przedszkole
i rozpoczynajace nauke w szkole podstawowej: zwracalo si¢ bezposrednio do roz-
mébwecy, starato si¢ méwic poprawnie pod wzgledem artykulacyjnym, gramatycznym,
fleksyjnym i skladniowym; méwito ptynnie, niezbyt gtosno, dostosowujac ton glosu
do sytuacji; uwaznie stuchalo, pytato o niezrozumiale fakty i formutowato dtuzsze
wypowiedzi oraz w ztozumialy sposéb méwito o swoich potrzebach i decyzjach'®.

Podstawa programowa zobowiazuje réwniez nauczycieli do prowadzenia obset-
wacji pedagogicznych, ktére majg na celu poznanie mozliwosci i potrzeb rozwojo-
wych dzieci oraz dokumentowanie tych obserwacji. Z poczatkiem roku poprzedza-
jacego rozpoczecie przez dziecko nauki w klasie 1 szkotly podstawowej nauczyciele
maja obowiazek przeprowadzenia analizy gotowosci dziecka do jej podjecia. Celem
takiej analizy jest przede wszystkim zgromadzenie informacji, ktére moga pomoc
rodzicom w poznaniu stanu gotowosci swojego dziecka do podjecia nauki w szkole
podstawowej, aby mogli je wspomagaé w jej osiaganiu. Ma ona byé pomocna row-

3 Tbidem, s. 177-190.
M. Kielar-Turska, Rola predszkola w rozmwijanin kompetengi kommnikacyjng dieci, IKN, Krakdw 1984, s. 2.
15 Ibidem, s. 17.

16 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy progra-
mowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz. U.
z dnia 15 stycznia 2009 1. Nr 4, poz. 17, zal. nr 1).
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niez nauczycielowi przedszkola przy opracowaniu indywidualnego programu wspo-
magania i korygowania rozwoju dziecka. W razie potrzeby stuzyé ma pracownikom
poradni psychologiczno-pedagogicznej, do ktérej zostanie skierowane dziecko ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi'’.

Obserwacje czynione przez nauczycieli powinny stuzy¢ jednak, przede wszyst-
kim, optymalizowaniu rozwoju dzieci, dostosowaniu pracy do ich potrzeb i mozli-
woscl, zapobieganiu nieprawidlowosciom rozwojowym i korygowaniu ewentualnych
brakéw.

Rozw6j mowy dzieci w wieku przedszkolnym
— analiza wynikéw obserwacji

W ramach prowadzonych badan przeanalizowatlam arkusze obserwacyjne dzieci
trzyletnich (25 dzieci), czteroletnich (26 dzieci) i pigcioletnich (25 dzieci) uczeszcza-
jacych do Samorzadowego Przedszkola nr 14 w Krakowie. Analizie poddalam dane
dotyczace rozwoju mowy dzieci.

Tabela nr 1 przedstawia zestawienie ocen uzyskanych przez dzieci trzyletnie
w zakresie rozwoju mowy podczas obserwacii przeprowadzonej przez nauczycielki
we wrzesniu 2010 roku.

W arkuszu obserwacyjnym rozwo6j mowy dziecka ilustrowaly nastepujace zacho-
wania:

1 — Dzielenie si¢ swoimi przezyciami.

11T — Budowanie dtuzszych wypowiedzi.

III — Wypowiadanie si¢ na okreslony temat.

IV— Uczestniczenie w rozmowach z nauczycielami i dzie¢mi.

V — Mowa poprawna i zrozumiala.

Skala ocen byla nast¢pujaca:

1 — Umiejetno$é zupelnie nierozwinigta.

2 — Umiejetno$¢ stabo rozwinieta.

3 — Umiejetno$¢ rozwinigta zgodnie z wiekiem.

4 — Umiejetno$¢ powyzej normy.

Tabela nr 1. Zestawienie ocen uzyskanych przez dzieci trzyletnie w zakresie rozwoju mowy

Dziecko I 1I III v A\
1 1 1 1 1 1
2 3 3 3 3 3
3 1 1 1 1 3
4 3 3 3 3 3
5 2 2 2 2 2
6 3 3 2 2 2
7 2 2 2 2 2

7 Thidem.
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Jak pokazuja wyniki zamieszczone w tabeli nr 1 i na wykresie nr 1 (ponizej),
u dwojki dzieci umiejetnosé dzielenia si¢ swoimi przezyciami jest zupelnie nierozwi-
nieta, a u jedenastki stabo. U dwanasciorga dzieci, wedlug oceny nauczycielki, roz-
winigta jest zgodnie z wiekiem.

Wykres nr 1. Procentowy rozkltad ocen uzyskanych przez dzieci trzyletnie w kategorii Dze-
lende sig swoimi pregyciami

1 Punkt
8%

3 Punkt:
48%

[ 2 Punkty

44%

Jedenascioro dzieci potrafi budowa¢ diuzsze wypowiedzi. U takiej samej liczby
przedszkolakéw umiejetnosc ta jest stabo rozwinieta, a tréjka trzylatkéw nie konstru-
uje w ogole rozwinigtych wypowiedzi.
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Wykres nr 2. Procentowy rozktad ocen uzyskanych przez dzieci trzyletnie w kategorii Budowanie
dlugszych wypowiedzi

1 Punkt
12%

3 Punkty
44%

2 Punkty
44%

Drziesigcioro dzieci bez probleméw potrafi wypowiadaé si¢ na okreslony temat,
u dziewigciorga umiejetnos$¢ ta jest stabo rozwinigta, a szescioro jej nie posiada
(umiejetno$¢ zupelnie nierozwinigta).

Wykres nr 3. Procentowy rozklad ocen uzyskanych przez dzieci trzyletnie w kategorii Wypowiada-
nie sig na okreslony temat

1 Punkt
24%
3 Punkty
40%
2 Punkty
36%

Rozmowy z nauczycielami i dzie¢mi podejmuje czternadcioro trzylatkow, dzie-
wigciorgu sprawia to problem, a dwojka dzieci w ogdle w nich nie uczestniczy.
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Wykres nr 4. Procentowy rozklad ocen uzyskanych przez dzieci trzyletnie w kategorii Usgestnicze-
nie w rogmowach 3 nancycielami i dyiecmi

1 Punkt
8%

3 Punkty 2 Punkty

Wedlug nauczycielki, dwanascioro dzieci postuguje si¢ mowa poprawng i zro-
zumialg, u dwanasciorga umiejetnosc ta jest stabo rozwinigta, u jednego dziecka zu-
pelnie nierozwinigta.

Wykres nr 5. Procentowy rozklad ocen uzyskanych przez dzieci trzyletnie w kategorii Mowa po-
prawna i grozumiata

1 Punkt
4%

3 Punkty

48%
2 Punkty

| 8%

Wazne byloby dookreslenie, jakie kryteria bierze pod uwage nauczyciel przyznajac
dziecku za dana umiejetnos¢ 1 punkt, gdyz stwierdzenie wmiejetnosé zupelnie nierozmwinie-
ta jest mato jednoznaczne. Co oznacza ono w przypadku oceny poprawnosci mowy?
Czy brak poprawnosci pod wzgledem artykulacyjnym, skladniowym, gramatycznym
czy fleksyjnymr Czy moze brak umiejetnosci stownego porozumiewania sigr Ustale-
nie jednoznacznych kryteriéw oceny za poszczegélne zachowania i umiejetnosci jest
niezwykle wazne, by ocena mogla by¢ jak najbardziej obiektywna.

Przy ustalaniu kryteriéw oceny poszczegdlnych zachowan nalezy wzia¢ pod uwa-
ge, 1z w wypadku dziecka trzyletniego umiejetnosci oczekiwane rozwojowo to przede
wszystkim: staly wzrost stownictwa, rozwéj konstrukeji sktadniowych (budowanie
wszystkich typéw zdan podrzednie i wspélrzednie ztozonych), rozwdj systemu fo-
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netyczno-fonologicznego (ustgpowanie migkkosci spélgtosek, brak jedynie glosek
dzigstowych), wzrost sprawnosci komunikacyjnej i spoteczne;'™.

W tabeli nr 2 zestawiono oceny uzyskane przez dzieci czteroletnie w zakresie
rozwoju mowy podczas obserwacji przeprowadzonej przez nauczycielki we wrzesniu
2010 roku.

W arkuszu obserwacyjnym rozwo6j mowy dziecka ilustrowaly nastepujace zacho-
wania:

I — Mowa poprawna i zrozumiala.

1T — Postugiwanie si¢ bogatym stownictwem.

III — Chetne stuchanie bajek.

IV — Recytowanie krétkich wierszy i §piewanie piosenek.

V — Rozumienie pytan i polecenl nauczycielki.

VI — Latwo$¢ zapamictywania tresci stuchanego tekstu.

Skala ocen byla nast¢pujaca:

1 — Umiejetnosé zupelnie nierozwinigta.

2 — Umiej¢tno$¢ stabo rozwinieta.

3 — Umiejetno$¢ rozwinigta zgodnie z wiekiem.

4 — Umiej¢tno$¢ powyzej normy.

Tabela nr 2. Zestawienie ocen uzyskanych przez dzieci czteroletnie w zakresie rozwoju mowy
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18 . Cieszynska, M. Korendo, gp. cit., s. 180.
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Dziecko I II III v \% VI
22 2 2 3 2 3 2
23 3 2 3 3 3 3
24 2 2 3 2 3 2
25 3 3 3 3 3 3
26 3 2 3 2 2 2

Wsréd dzieci czteroletnich dziewigtnascioro posluguje sie mowa poprawna
i zrozumiala, a u siedmiorga umiejetno$é ta jest stabo rozwinieta. Zadne z dzieci nie
uzyskalo w ocenie nauczycielki 1 punktu — oznaczajacego, iz umiejetnosc jest zupel-
nie nierozwinieta.

Wykres nr 6. Procentowy rozklad ocen uzyskanych przez dzieci czteroletnie w kategorii Mowa
poprawna i Zrozumiata
1 Punkt
0% 2 Punkty
27%

3 Punkty
73%

W opinii nauczycielki, jedynie dwojka dzieci postuguje sie bogatym stownictwem.
Dwadziescioro troje dzieci ma t¢ umiejetno$¢ stabo rozwinieta, a jedno dziecko zu-
pelnie nierozwini¢ta,

Wykres nr 7. Procentowy rozktad ocen uzyskanych przez dzieci czteroletnie w kategorii Posfugi-
wanie sig bogatym stownictwem

1 Punkt

3 Punkty 29
0

8%

2 Punkty
88%

S
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Dwadziescioro troje dzieci bardzo chetnie stucha bajek, a trojka czterolatkow,
w opinii nauczycielki, wykazuje stabe zainteresowanie taka forma aktywnosci.

Wykres nr 8. Procentowy rozklad ocen uzyskanych przez dzieci czteroletnie w kategorii Chetne

stuchanie bajek

1 Punkt

0% 2 Punkty

12%

3 Punkty
88%

Spiewanie piosenek i recytowanie krétkich wierszy to umiejetnosci rozwinigte
zgodnie z wiekiem zycia u pi¢tnasciorga dzieci, natomiast u jedenasciorga — stabo

rozwiniete.
Wykres nr 9. Procentowy rozklad ocen uzyskanych przez dzieci czteroletnie w kategorii Recytowa-
nie kritkich wiersgy i Spiewanie piosenek

1 Punkt

0%

2 Punkty
42%

3 Punkty
58%

Dwadziescia jeden sposrdd czterolatkéw nie ma probleméw z rozumieniem py-
tafi 1 polecent nauczycielki, pigcioro wykazuje braki w tym zakresie.
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Wykres nr 10. Procentowy rozktad ocen uzyskanych przez dzieci czteroletnie w kategorii Rogu-
miente pytari i poleceri nancgycielki

1 Punkt
0%
2 Punkty
19%

3 Punkty
81%

Pamie¢ stuchowa jest rozwini¢ta zgodnie z wiekiem u dwanasciorga dzieci, na-
tomiast u czternasciorga nauczycielki zauwazaja trudnosci w zapamietywaniu tresci
stuchanych tekstow, oceniajac umiejetnosé jako stabo rozwinicta.

Wykres nr 11. Procentowy rozktad ocen uzyskanych przez dzieci czteroletnie w kategorii £.atwosé
gapamigtywania tresci stuchanego tekstn

1 Punkt
0%
3 Punkty
46%

\2 Punkty

54%

Podczas analizy arkuszy obserwacyjnych dzieci czteroletnich nasuwa si¢ rowniez
pytanie o kryteria decydujace o przyznaniu okreslonej liczby punktéw za dana umie-
jetnoé¢. Jak rozumie¢ oceng, iz umiejetnos¢ postugiwania si¢ bogatym slownictwem
jest u dziecka zupelnie nierozwinietar Jaki jest wobec tego zakres jego stownictwa?
Co oznacza stabe rozwiniecie umiejetnosci poprawnego postugiwania si¢ mowa? Czy
to, ze dziecko substytuuje gloski, czy je deformuje? Warto bytoby réwniez uwzglednic¢
w arkuszu wiecej umiejetnosci/zachowan opisujacych rozwoj jezyka dziecka oprécz
tych odnoszacych si¢c w wickszos$ci do percepcji 1 pamigci stuchowe;.

Przy ustalaniu umiejetnosci/zachowan i kryteriéw ich oceny nalezy wziaé¢ pod
uwage, iz w wypadku dziecka czteroletniego umiejetnosci oczekiwane rozwojowo
w zakresie rozwoju mowy to przede wszystkim: state bogacenie stownictwa, postu-
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giwanie si¢ zdaniami rozwinigtymi i ztoZzonymi, wzrost liczby uzywanych przymiotni-
kowi przystéwkow, spadek liczby neologizméw dziecigeychi bledéw gramatycznych,
postugiwanie si¢ wyrazeniami przyimkowymi dla nazywania relacji przestrzennych,
rozwdj systemu fonetyczno-fonologicznego — pojawienie si¢ glosek dziastowych
oprécz r (choé zdarzaja si¢ dzieci, u ktorych gloska ta pojawia si¢ juz migdzy 2a 3
rokiem zycia) — wzrastajaca liczba pytad, w tym pytania dlaczego?”.

Tabela nr 3 przedstawia zestawienie ocen uzyskanych przez dzieci pigcioletnie
podczas obserwacji przeprowadzonej przez nauczycielki we wrzesniu 2010 roku.

W arkuszu obserwacyjnym rozwo6j mowy dziecka ilustrowaly nastepujace zacho-
wania:

1 — Poprawnos¢ mowy pod wzgledem artykulacyjnym, gramatycznym, fleksyj-
nym i skladniowym.

II — Swoboda wypowiadania si¢ podczas zabaw i zajec.

III — Mowa plynna, dostosowywanie tonu glosu do sytuacii.

1V — Uwazne stuchanie wypowiedzi innych.

V — W sposéb zrozumialy méwienie o swoich potrzebach.

Skala ocen byla nast¢pujaca:

1 — Umiejetnosé zupelnie nierozwinigta.

2 — Umiejetno$¢ stabo rozwinieta.

3 — Umiejetnos¢ rozwinigta zgodnie z wiekiem dziecka.

4 — Umiejgtno$¢ rozwinigta powyzej normy wiekowe;.

Tabela nr 3. Zestawienie ocen uzyskanych przez dzieci pigcioletnie w zakresie tozwoju mowy

Dziecko I II III v A\
1 3 3 3 2 3
2 3 3 2 2 2
3 3 3 3 3 3
4 2 2 3 3 3
5 2 2 2 2 2
6 2 3 3 3 3
7 2 3 3 2 2
8 3 3 3 3 3
9 3 3 3 3 3

10 2 3 3 3 2
11 2 3 3 3 3
12 2 2 2 2 3
13 3 2 3 3 3
14 3 3 3 3 3
15 2 3 2 3 3
16 2 2 2 3 3
17 2 3 2 3 3
18 3 3 3 3 3

Y Ibidem, s. 190.
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Dwanascioro dzieci pigcioletnich postuguje si¢ mowg poprawng pod wzgledem
artykulacyjnym, gramatycznym, fleksyjnym i sktadniowym. Wedlug nauczycielek,
trzynascioro przejawia w tym zakresie jakie§ braki, gdyz przyznaly im po 2 punkty,
oznaczajace stabe opanowanie umiejgtnosci.

Wykres nr 12. Procentowy rozklad ocen uzyskanych przez dzieci piecioletnie w kategorii Popram-
10§¢ mowy pod wigledem artykulacyjnym, gramatyeznym, fleksyinym i skiadniowym

1 Punkt
0%

3 Punkty 2 Punkty
48% 52%

Siedemnascioro dzieci wykazuje si¢ duza swobodgq wypowiadania si¢ podczas
zaje¢ 1 zabaw z rowiesnikami, natomiast o§mioro umiejetnosc¢ t¢ ma, wedtug nauczy-
cielek, stabo rozwinieta.

Wykres nr 13. Procentowy rozklad ocen uzyskanych przez dzieci pigcioletnie w kategorii Swoboda
wypowiadania si¢ podezas Zabaw i 3ajeé

1 Punkt

00
& 2 Punkty

/ 32%

3 Punkty
68%
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Mowa plynna postuguje si¢ szesnascioro pigciolatkéw, natomiast dziewigcioro
wykazuje braki w tym zakresie.

Wykres nr 14. Procentowy rozklad ocen uzyskanych przez dzieci pigcioletnie w kategorii Mowa
plynna, dostosowanie tonu glosu do sytnacji

1 Punkt
0%

2 Punkty
36%

3 Punkty
64%

Sposrod badanej grupy dzieci pigcioletnich, dziewigtnascioro uwaznie stucha wy-
powiedzi innych oséb, natomiast u sze$ciorga umiejetnos¢ ta zostata oceniona jako
stabo rozwinieta.

Wykres nr 15. Procentowy rozklad ocen uzyskanych przez dzieci pigcioletnie w kategorii Uwasne
stuchanie wypowiedzi innych

1 Punkt

2 Punkty
0%

24%

3 Punkty
76%

W sposob zrozumialy o swoich potrzebach méwi osiemnascioro pigciolatkéw,
siedmioro przejawia braki w tym zakresie — umiejetnos$c stabo rozwinigta.
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Wykres nr 16. Procentowy rozktad ocen uzyskanych przez dzieci pigcioletnie w kategorii W sposdb
grozumialy mowienie o swoich potrebach

1 Punkt
0%
2 Punkty
28%

3 Punkty
72%

Przy ustalaniu kryteriéw oceny poszczegdlnych zachowan nalezy wzia¢ pod uwa-
ge¢, iz w wypadku dziecka pigcioletniego (i szescioletniego) umiejetnosci oczekiwane
rozwojowo w zakresie rozwoju mowy to przede wszystkim: w pelni uksztattowany
system fonetyczno-fonologiczny (bledne sa stwierdzenia typu: gloska r we wlasciwe
przedniojezykowo-zebowej realizacii winna byé prawidtowo wypowiadana w 8. roku ycia)®,
swobodne postugiwanie si¢ elementami stownikowymi i gramatycznymi systemu
jezykowego, wzrost umiejetnosci narracyjnych, znaczny wzrost kompetencji ko-
munikacyjnej oraz poczatki ksztaltowania si¢ wiedzy metajezykowe;j?'.

Do obserwacji dzieci pigcioletnich i szescioletnich nauczycielki wykorzystuja
réwniez Skale Gotowosci Szkolnej (SGS) opracowang dla potrzeb projektu ,,Diag-
noza z zastosowaniem Skali Gotowosci Szkolnej 1 wspomaganie dzieci pigcioletnich
w osigganiu gotowosci do podjecia nauki w szkole”, realizowanego na zlecenie MEN
w ramach programu ,,Bezpieczna i Przyjazna Szkota” przez CMPPP w Warszawie.
Dla dzieci pigcioletnich jest to Adaptacja SGS. Kryteria Gotowosci Edukacyjnej Pie-
ciolatka (GE-5). Wersja eksperymentalna, a dla dzieci sze$cioletnich Skala Gotowo-
$ci Szkolnej (SGS) — obydwie autorstwa Elzbiety Kozniewskie;.

W arkuszu obserwacji Gotowosci Edukacyjnej Pigciolatka, jak i w Skali Go-
towosci Szkolnej, nauczyciele odnotowuja zachowania i umiejgtnosci opanowane
1 przejawiane przez dziecko. Dotycza one pieciu obszaréw aktywnodci dzieci i ujete
sq w nastepujace kategorie:

1. Pigciolatek/szesciolatek poznaje $rodowisko i siebie, uczy si¢ rozumie¢ §wiat.

2. Pigciolatek/szesciolatek bawi si¢ iuczy w grupie réwiesnikéw, zdobywa do-
$wiadczenie spoleczne.

3. Pigciolatek/szesciolatek uczy si¢ samodzielnosci w nowych i trudnych sytu-
acjach.

2 7. Dolega, Promowanie rogmoju mowy w okresie dieciristva — prawidlowosci rozweju, diagnozowanie i profilak-
tyka, Wydawnictwo US, Katowice 2003, s. 133.

21 1. Cieszyfiska, M. Korendo, gp. ¢it., s. 190.
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4. Pigciolatek/szesciolatek wykonuje zadania, pracuje pod kierunkiem nauczyciela.

5. Pigciolatek/szesciolatek przygotowuje si¢ do nauki czytania, pisania, mate-
matyki®.

Skale r6znig si¢ ilo$cia zachowan iumieje¢tnosci poddawanych obserwacii
w obrebie poszczegblnych obszaréw aktywnosci.

O umiejetnosci stownego porozumiewania si¢ dzieci pigcioletnich $wiadcza
nastepujace zachowania: méwienie w sposéb zrozumialy dla innych; uzywanie
ze zrozumieniem stéw wykraczajacych poza bezposrednie do$wiadczenie; umie-
jetnos¢ opowiadania historyjki obrazkowej; komunikowanie si¢ z réwiesnikami
— zapraszanie ich do zabaw i rozmdw; czeste zadawanie pytan. Nie ma natomiast
zadnych stwierdzen dotyczacych rozwoju podsystemu fonetyczno-fonologicznego
dziecka. Warto byloby jeszcze dodaé¢ do ocenianych umiejetnosci te pelniej ukazu-
jace rozwdj systemu gramatycznego.

W Skali Gotowosci Szkolnej nauczyciel poddaje obserwacji nastepujace za-
chowania i umiejgtnosci dziecka, ktére moga wskazywaé na poziom jego rozwoju
jezykowego: duzo méwi o sobie; potrafi trafnie powiedzied, co wie i umie; definiuje
nazwy przez odniesienie do ogodlniejszej kategorii; zaprasza dzieci do rozméw;
czesto zadaje pytania; opowiada historyjki obrazkowe®. Niestety, tutaj rowniez
nie poddano obserwacji poprawnosci mowy pod wzgledem artykulacyjnym, co
w literaturze przedmiotu jest jednym ze wskaznikéw osiagnigcia gotowosci szkol-
nej*!. Prawidtowa artykulacja odgrywa bowiem bardzo duza role¢ w nauce czytania
i pisania. Pomaga dziecku odréznia¢ dzwigki w oparciu o wrazenia kinestetyczne
wedlug miejsca i sposobu ich wyrazania. Nawet przy nieznacznych problemach
z wymowsa liczba bledow przy czytaniu i pisaniu wzrasta.

Zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 maja
2010 1. w sprawie §wiadectw, dyploméw pafistwowych i innych drukéw szkolnych,
nauczycielki przekazuja takze rodzicom pisemng informacje o diagnozie gotowo-
$ci szkolnej dzieci. Rozporzadzenie to, w paragrafie 3, punkcie 5 okreéla, iz

[...] przedszkole, szkota podstawowa, w ktorej zorganizowano oddzial przedszkolny,
zespol wychowania przedszkolnego i punkt przedszkolny wydaja rodzicom dziecka
objetego wychowaniem przedszkolnym informacje o gotowosci dziecka do podjecia
nauki w szkole podstawowej>.

2 E. Kozniewska, Adaptacja SGS. Kryteria Gotowosci Edukacyjnej Pigciolatka (GE-5). Wersja ckspe-
rymentalna 8.10.2008. Arkusz obserwacji.

» E. Kozniewska, Skala Gotowosii Szkolng SGS. Arkusg obserwagi, Centrum Metodyczne Pomocy Psy-
chologiczno-Pedagogicznej, Warszawa 2006.

% Np.: B. Zakrzewska, Kagdy przedszfolak dobrym uezniem w szfole, WSiP Warszawa 2003; A. Brzezifiska, Go-
towos¢ dziect w wiekn predszkolnym do cgytania i pisania, Wydawnictwo Naukowe UAM Poznan 1987; G. Kra-
sowicz-Kupis, Rozwdj swiadomosi jegykowej dziecka. Teoria i praktyka, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2004.

» Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 maja 2010 r. w sprawie $wiadectw, dyplo-
moéw panstwowych i innych drukéw szkolnych (Dz. U. z 7 czerwcea 2010 r. Nr 97).
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Wydawana jest ona do kofica kwietnia roku szkolnego poprzedzajacego podjecie
przez dziecko nauki w szkole. Zawiera informacje o stanie opanowania wymagan
okreslonych w podstawie programowej wychowania przedszkolnego w obszarach:

1. Umiejetnosci spotecznych i odpornosci emocjonalne;.

2. Umiejetnosci matematycznych i gotowosci do nauki czytania i pisania.

3. Sprawnosci motorycznej i koordynacji wzrokowo-ruchowe;.

4. Samodzielnos$ci — w tym w samoobstudze®.

Uwzglednia spostrzezenia nauczyciela dotyczace potrzeb rozwojowych dziecka,
w tym zauwazonych predyspozycji, uzdolnie1 i zainteresowa.

Prowadzone przez nauczycieli obserwacje maja na celu, przede wszystkim, po-
znanie mozliwoscii potrzeb rozwojowych dzieci, ale prowadzone rzetelnie i systema-
tycznie pozwalaja réwniez na zauwazenie nieprawidlowosci rozwojowych i podjecie
skutecznych interwenciji.

Rozwijanie mowy i jezyka dziecka w wieku przedszkolnym

Zapobieganiu nieprawidlowosciom w rozwoju jezyka stuzy celowa, systema-
tyczna i ukierunkowana praca, uwzgledniajaca miedzy innymi ¢wiczenia: oddechowe
i artykulacyjne, poszerzajace zaséb stownictwa oraz doskonalace poprawno$é gra-
matyczng wypowiedzi dziecigcych. Niezmiernie wazne jest organizowanie wycho-
wankom réznorodnych sytuacii stwarzajacych mozliwosci porozumiewania si¢ jezy-
kowego, rozwijanie ich kompetenciji jezykowej 1 komunikacyjnej.

Cwiczenia oddechowe ulatwiaja koncentracje, pozwalaja lepicj kierowaé uwaga
dowolng, ale réwniez moga pelnic role ¢wiczen rozluzniajacych. Nalezy pamigtad, iz
dla funkcji mowy wazna jest umiejgtno$¢ wdychania i wydychania powietrza przez
usta, usta i nos oraz tylko przez nos, oraz praca nad ksztaltowaniem u dziecka pra-
widlowego 1 §wiadomego toru oddechowego. Na rynku wydawniczym jest coraz
wigcej publikaciji, ktére moga stuzy¢ nauczycielowi pomoca w doborze odpowied-
nich ¢wiczen oddechowych.

Cwiczenia praksji oralnej usprawniaja prace narzadéw artykulacyjnych — gléw-
nie warg 1 jezyka, ktorych funkcjonalne obnizenie moze warunkowaé nieprawidtowsa
wymowe glosek. Wykonujac z dzieé¢mi takie ¢wiczenia nalezy pamigtad, iz dosko-
nalimy te ruchy oraz takie ulozenie warg i jezyka, ktére sa adekwatne do utozenia
ich podczas wymowy poszczegdlnych glosek, rezygnujac z éwiczeft typu zwijanie
jezyka w rulonik. W pracy z grupa dzieci w wieku przedszkolnym mozna ¢wiczenia
te ,,obudowac fabuly” zwiazang z tematyka zaje¢. Mozna takze skorzystac z popular-
nych ostatnio tzw. bajek logopedycznych, np. O przygodach jegyezka wedrowniczka.

Sposréd dostepnych na rynku publikacji zawierajacych propozycje ¢wiczen roz-
wijajacych praksje oralna, warta uwagi jest publikacja J. Cieszytiskiej Metody wywolywa-

% Wz6r MEN-1/54/2 — Informacja o gotowosci dziecka do podjecia nauki w szkole podstawowej,
dla dzieci pigcioletnich i szescioletnich objetych wychowaniem przedszkolnym (Dz. U. z 7 czerwca
2010 r. Nr 97).
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nia glose. Autorka przedstawia w niej ¢wiczenia przygotowujace narzady artykulacyj-
ne do wymowy poszczegdlnych grup glosek.

Wspomaganie prawidtowego wypowiadania gtosek dZzwigcznych to przede wszyst-
kim u$wiadomienie dziecku pracy wigzadel glosowych podczas wypowiadania samo-
glosek, poprzez wyczuwanie drgan na krtani oraz bardzo glo$ne wypowiadanie
spolglosek dzwigcznych otoczonych samogloskami — aba obo awa owo (mechanizmy
antycypacji i perseweracji wspomagaja uzyskanie dzwigcznosci gloski).

Cwiczenia przygotowujace do wypowiadania glosek nosowych — éwiczenia
podniebienia migkkiego — to migdzy innymi: powolne wdychanie i wydychanie
powietrza przez nos przy zamknigtych ustach, przez jedng dziurke nosa przy za-
mknigtych ustach, wdech przez nos i wydech przez szeroko otwarte usta przy zacis-
nigtych skrzydelkach nosa, wdech ustami wydech nosem, przenoszenie kawatkéw
papieru za pomocg rurki, wymawianie samoglosek z szeroko otwartymi ustami,
zatrzymywanie powietrza w jamie ustnej — nadymanie policzkéw 1 wypuszczanie
go przez nos, wciaganie policzkéw, wypowiadanie sylaby apa z przedtuzonym
zwarciem warg,

Cwiczenia przygotowujace i wspomagajace wypowiadanie glosek wargowych
to mi¢dzy innymi: kilkakrotne wypowiadanie glosek # oraz 7, cmokanie, $ciaganie
i rozciaganie warg z rurkq miedzy z¢bami, ssanie dolnej i gbérnej wargi.

Cwiczenia przygotowujace do wypowiadania glosek zebowych to miedzy in-
nymi: unoszenie jezyka do gérnych z¢béw i opuszczanie go do zgbéw dolnych,
dotykanie czubkiem jezyka kazdego z¢ba dolnej i gérnej szczgki, wyciaganie jezyka
na brode 1w kierunku nosa, kierowanie wysunictego jezyka do prawego i lewego
kacika ust, przesuwanie czubkiem jezyka po zewnetrznej powierzchni z¢b6w, ob-
lizywanie warg podczas coraz szerszego ich otwierania, wysuwanie jezyka przez
zblizone do siebie z¢by.

Prawidlowa wymowe glosek dzigslowych warunkuje z kolei ¢wiczenie piono-
wych ruchéw jezyka.

Cwiczenia wspomagajace wypowiadanie glosek srodkowojezykowych polegaja
na mlaskaniu $rodkiem jezyka; ssaniu §rodka jezyka, jak cukierka; unoszeniu §rod-
ka jezyka, gdy jego czubek przylega mocno do wewnetrznej czgsci dolnych zgbow;
przyciskaniu grzbietu jezyka do dzigsel i podniebienia oraz utrzymywaniu go w tej
pozycji w czasie opuszczania 1 podnoszenia szczeki dolne;.

Wazne sa réwniez ¢wiczenia naprzemiennych ruchéw narzadéw artykulacyi-
nych, a w§réd nich: naprzemienne zagryzanie dolnej i gérnej wargi, ukladanie
ust raz w usmiech raz w ,ryjek”, dotykanie czubkiem jezyka na zmian¢ dolnych
i gérnych z¢b6w, naprzemienne wypowiadanie samogloski ustnej i nosowej gltosno
i cicho, wypowiadanie na zmiang sylaby z naglosowa spélgloska ustna i nosows,
naprzemienne wysuwanie i chowanie jezyka, wypychanie powietrzem raz jednego,
raz drugiego policzka?.

1 ]. Cieszyniska, Metody wywolywania glosek, Krakéw 2003, s. 25-28.
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Rozwijaniu kompetencji jezykowej i komunikacyjnej dzieci stuzy natomiast sta-
wianie przed nimi nastepujacych zadan: nazywania przedmiotéw iich cech, nazywa-
nia 0s6b 1 czynnosci przedstawionych na obrazkach, porzadkowania zdarzen wedlug
relacji czasowych i przyczynowo-skutkowych®; rozwiazywania zagadek, w tym ry-
mowanych, odpowiadania na zadawane pytania, stopniowo coraz bardziej ztozone,
uktadania historyjek obrazkowych (ze szczegdlnym zwracaniem uwagi na zachowanie
kierunku od lewej do prawej) oraz opowiadania nie tylko o ich tresci, ale i o zauwa-
zonych w nich zwiazkach przyczynowo-skutkowych i czasowych. Wazne jest réwniez
podejmowanie dzialafi majacych na celu wprowadzanie nowych stéw, wzbogacanie
znanych stéw o nowe znaczenia, poznawanie wyrazéw wieloznacznych, synonimoéw,
antonimow, zwracanie uwagi dziecka na zwiazki miedzy réznymi zdarzeniami, sytua-
cjami, emocjami, zachowaniami, np. bohateréw opowiadan i nazywanie ich, aranzo-
wanie zabaw tematycznych z podzialem na role, motywowanie dziecka do zadawania
pytan, wprowadzanie i utrwalanie zasad stosowania przyimkéw oznaczajacych relacje
przestrzenne, zabawy rymami, organizowanie zabaw umozliwiajacych dziecku uzywa-
nie konwencjonalnych formut jezykowych”. Kompetencje jezykows i komunikacyjna
wspomaga réwniez stuchanie bajek, opowiadan przedstawianych przez nauczyciela,
opowiadanie przez dzieci bajek wlasnymi stowami, rozwijanie ich orientacji w czasie
terazniejszym, przeszlym i przysztym, zabawy jezykowe, np. znajdz pare stéw, ktére
co$ laczy; ktére stowo nie pasuje do pozostalych oraz doskonalenie gramatyczne;j
poprawnosci wypowiedzi.

Ciekawa propozycja do wykorzystania w trakcie zaje¢ z dzie¢mi mogg by¢ éwi-
czenia werbalne z wykorzystaniem technik twoérczego myslenia. Sposréd nich szcze-
gblnie polecalabym ,,Liste atrybutéw”, ,,Podobiefistwa”, ,,Co by bylo gdyby...”,
,»Skojarzenia”, ,,Bricolage” — przedmiotowy, wyrazowy”. Zabawy z wykotzystaniem
tych technik nie tylko motywuja dzieci do twérczego myslenia i ekspresji tworczej,
ale rozwijaja ich kompetencje jezykows 1 komunikacyjna.

,,Lista atrybutéw” to zabawa polegajaca na wyréznianiu cech opisywanego obiek-
tu — dzieci koficza zdanie podane przez nauczyciela, opisujac za pomoca przymiotni-
kow wymieniony w nim przedmiot, zjawisko (np. pitka jest...; chmura jest...).

,Podobienstwa” wymagaja od dzieci wyszukania podobiefistw miedzy dwoma
przedmiotami, moga by¢ kontynuacja ,,Listy atrybutéw” (np. pitka jest okragla jak...).

,,Co by bylo gdyby...?” to koficzenie przez dzieci zdan rozpoczynajacych si¢ od
stow ,,Co by byto gdyby...?” (np. z nieba zamiast deszczu leciata oranzadar, caty czas
byla zima?, zabawki w przedszkolu zacze¢ly méwice itp.).

,2Dokonywanie skojarzen” — to stopniowe oddalanie si¢ od idei wyjsciowej po-
przez wprowadzanie kolejnych ogniw taficucha asocjacyjnego — wyszukiwanie sko-

% M. Kielar-Turska, Rogwijanie kompetengi komunikacyjne dieci w wiekn przedszkolnym, WSiP, Warszawa
1985.

# 7. Cieszyniska, M. Korendo, op. ¢it., s. 180—192.

% Ciekawe propozycje zabaw tworczych mozna znalezé w publikacji pod redakcja Anny Krawczyk
Jestem Tworegy.
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jarzen do ostatnio wypowiedzianego przedmiotu (skojarzenia typu ftafdcuch) — lub
otaczanie wyj$ciowej idei okreslong liczba asocjacji bedacych reakcja tylko na te ideg,
a nie na poprzednie skojarzenie®.

,,Bricolage” — przedmiotowy — polega na tworzeniu przez dzieci opowiadania
o wybranym przedmiocie; wyrazowy za$ na ulozeniu historyjki z wykorzystaniem
wybranych wyrazow w okreslonej kolejnosci.

Inspiracja do twoérczego myslenia i wypowiadania si¢, moga by¢ réwniez wiersze
i opowiadania o tematyce fantastycznej (np. wiersz Rupaki Danuty Wawilow™).

Stymulowac rozwoj jezyka dziecka w wieku przedszkolnym mozna na wiele spo-
sobdéw i nauczyciele niewatpliwie czynia to w swej codziennej pracy. Wazne, by précz
tego dostrzegali potrzebe takich dziatan, ktére beda zapobiegaly powstawaniu niepra-
widltowosci w przebiegu tego rozwoju. Ich podstawa jest nie tylko wiedza o prawidtach
rozwoju mowy i jezyka dziecka w wieku przedszkolnym oraz umiejetnosci wspierania
tego rozwoju, ale réwniez wnikliwa obserwacja dziecka i intuicyjna czujnos¢.

! Necka E., Trening twiregosci, Impuls, Krakéw 1998, s. 96.
> Dostepne na: http://czasdzieci.pl/czytanki/id,8146b-danuta_wawilow_o.html, 13.02.2011.






Katarzyna Warchot

STYMULOWANIE ROZWOJU DZIECKA POPRZEZ
AKTYWNOSC MUZYCZNA

Powiedz; mi, a zapomne,
pokaz, a zapamigtans,
pozwdl wzial ndzial — a grozumien.

Konfucjusz

1. Aktywne dziecko w $§wiecie muzyki

AktywnosS¢ jest dos¢ szeroko rozumianym pojeciem w pedagogice i staje si¢
czgsto obszarem zainteresowan badawczych wielu pedagogéw i przedstawicieli in-
nych dyscyplin naukowych. Przejawia sig, jak podkresla J. Sobanska, w réznorakich
dzialaniach organizmu majacych swoj wyraz w jego zewngetrznie dostrzegalnych za-
chowaniach, a takze w zachodzacych w nim procesach psychiczaych'. Jest charak-
terystyczna dla istot zywych, ktore przez nia reguluja stosunki z otaczajacym $wia-
tem. Cztowiek jest samodzielnym podmiotem, zajmujacym postawe aktywng wobec
srodowiska, w ktoérym si¢ znajduje. Owa aktywnos$é konkretyzuje si¢ w dziataniu.
Czlowiek obserwuje, planuje, przewiduje, analizuje 1 dokonuje wyboréw, realizujac
tym samym swoje dazenia, cele, zamiary. Aktywno$¢, wedlug J. Piageta, stanowi je-
den z czynnikéw determinujacych rozwdj poznawczy dziecka. R. Cousinet podkre-
slal, iz ,,dziecko posiada w sobie aktywno$¢ nieustanna i nieustannie aktualizowana,
w ktorej zaangazowana jest cala jego osobowosd, jest to aktywnos¢ istoty znajdujacej
3, Dzigki aktywnosci utrzymywane
sq r6zne funkcje organizmu, a bez niej nie zachodzg Zzadne zmiany w osobowosci

si¢ w okresie wzrostu, w calym swym rozwoju

dziecka. Majac na uwadze jeden z celéw wychowania, jakim jest dazenie do wszech-
stronnego rozwoju dziecka, wazne jest, aby stwarza¢ mu takie sytuacje, ktére beda
wyzwalaly jego aktywno$¢. Im bardziej aktywnosé ta bedzie angazowala i mobilizo-
wala dziecko do dziatania, tym lepiej stuzy¢ bedzie ogdlnemu rozwojowi.
Zetknigcie dziecka ze sztuka odbywa si¢ zazwyczaj juz w pierwszych latach jego
zycia, poniewaz rozne jej formy wspolistnieja i przenikaja wzajemnie jego najblizszy
$wiat. Sztuka, rozumiana jako przejaw dobra i pigkna, od dawna pozwalala zaspoka-
ja¢ ludzkie potrzeby ekspresii, ksztaltowata postawy moralne i estetyczna wrazliwos¢.

' J. Sobatiska, Aktywnosé psychomotoryezna diieci i mlodziesy, [w:) Encyklopedia Pedagogiczna, Fundacja Inno-
wacja, Warszawa 1993, s. 22.

2 B.J. Wadsworth, Teoria Piageta. Poznawezy i emocjonalny rozwdj dziecka, WSIiP, Warszawa 1998, s. 34.
* R. Gloton, C. Clero, Twireza aktywnosé diecka, WSiP, Warszawa 1985, s. 8.
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Obecnosé sztuki w zyciu dziecka nie tylko stanowi $rodek jego edukaciji, ale pozwa-
la mu przede wszystkim rozwijaé si¢ i rozumie¢ rzeczywistosé. Ten pod$wiadomy
sposob zetknigceia si¢ z pigknem wytwarza w dziecku naturalng potrzebe obcowania
ze sztukq. Poznanie 1 rozumienie rzeczywisto$ci przez pryzmat sztuki prowadzi do
poszukiwania, dostrzegania i doznawania pickna, ktére raduje i nasyca §wiadomosc,
zmysly, wyobrazni¢ i uczucia. Sztuka staje si¢ dla dziecka Zzrédtem wzruszen i przed-
miotem wielostronnej, twoérczej aktywnosci. Obcujac ze sztuka zaspokaja ono cieka-
wo$¢ $wiata, uczac si¢ dostrzegac i odczuwac to, czego nigdy nie wiedziato i czego
by¢ moze nigdy by nie zobaczylo, jesli pozostawic by je samemu sobie. Jak podkresla
S. Popek, kontakt ze sztuka sprzyja rozwojowi wrazliwosci i osobowosci dziecka,
taczac jego aktywno$¢ umystowsa i manualng oraz wzmacniajac proces tworzenia,
a takze wprowadza dziecko w $wiat kultury estetycznej*.

Muzyka jako forma sztuki, bliska i niekiedy niezbedna do zycia ludziom w r6z-
nych kregach kulturowych, jest uniwersalnym srodkiem przekazu i stanowi przejaw
artystycznej dzialalnosci czlowieka. Stanowi specyficzny jezyk porozumiewania sig,
wykorzystujacy cala palet¢ réznorodnych $rodkow ekspresji wyrazanych poprzez
dzwigki. Obcowanie z muzyka pozwala na wigksza swobode w wyrazaniu wlasnych
emocji, poniewaz zaspokaja ona potrzebg przezy¢ estetycznych i jest wynikiem oso-
bistych wzruszen.

Dostrzezenie waloréw wychowawczych i ogdlnorozwojowych muzyki otworzylo,
zwlaszcza na przetomie XIX i XX wieku, nowy etap w rozwoju réznych koncepciji
wychowania muzycznego. Powstal wéwczas szeroki ruch Nowego Wychowania akcen-
tujacy zaréwno psychologiczne, jak i wychowawcze znaczenie swobodnej dziatalnosci
tworczej dziecka. Nie tylko podkreslat aktywno$¢ dziecka w wychowaniu estetycznym,
ale dostarczal takze materialéw do dalszych rozwazan na temat sztuki, jej przezywania
1 warto$ci wychowawczych. Postulowany przez C. Freineta wszechstronny i nieskre-
powany rozwoj dziecka stal si¢ podstawowym celem edukacji. Zachowanie dziecka
charakteryzuje swoboda dziatania. Od najmtodszych lat obserwuje ono §rodowisko,
w ktérym zyje, nasladuje zjawiska z najblizszego otoczenia i tym samym poznaje go
gléwnie poprzez aktywne dziatanie, doswiadczanie. Owo doswiadczanie dotyczy takze
$wiata muzyki. Dziecko zaangazowane w réznorodne dziatania artystyczne ma moz-
liwos$é uzewngtrznienia tkwigcych w nim mysli i odczué, jednoczes$nie zaspokajajac
wewngtrzne potrzeby zwigzane z poczuciem wlasnej wartosci i pewnosci siebie. Moze
weryfikowac wlasne wypowiedzi 1 konfrontowacé je z wypowiedziami innych, ksztattu-
jac tym samym postawe krytyczng zarowno wzgledem samego siebie, jak 1 innych.

Aktywnos$¢é muzyczna polega na podejmowaniu przez dziecko dziatad i doswiad-
czaniu muzyki za pomoca réznych jej form:

* Spiewu,

¢ ruchu z muzyka,

* tanca,

* ory na instrumentach,

*S. Popek, Aktywnosé twireza dzieci i modziesy, WSIiP, Warszawa 1988, s. 9.
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e dziatan tworczych opartych na materiale muzycznym,

* aktywnym stuchaniu muzyki.

Dziatania te wplywaja na wszystkie sfery osobowosci dziecka, w tym na sfere
emocjonalnag, fizyczna, intelektualng i spoteczna, pozwalajac na ksztaltowanie 1 do-
skonalenie pewnych umieje¢tnosci, kompensowanie brakéw i niwelowanie negatyw-
nych nawykéw. Zdaniem R. Lawowskiej, szansa na pelny rozwdj jednostki jest umoz-
liwienie jej spontanicznego dzialania pozwalajacego na wlasng ekspresje. Kontakt
dziecka z muzyka powinien i§¢ w kierunku motywowania, zachecania, pobudzania
do dzialania i tworzenia. Stwarzanie dziecku takich mozliwosci sprzyja budowaniu
poczucia jego podmiotowosci’.

Okres edukacji przedszkolnej stanowi taki etap rozwoju dziecka, w ktérym
wrazliwo$¢ emocjonalna, aktywnos¢ w dziataniu i chtonno$é umystowa pobudzaja
powstawanie okreslonych potrzeb, przyswajanie nawykow i sprawnosci, motywow
dzialania, a takze ksztaltuja postawe tworcza. Muzyka dysponuje szerokim wachla-
rzem form, ktére dziataja na dziecko aktywizujaco. Jak wynika z obserwacji, dzieci
lubia $piewal piosenki, eksperymentowaé stowem, uczestniczy¢ w réznorodnych
zabawach muzyczno-ruchowych, gra¢ na instrumentach, stlucha¢ muzyki czy two-
rzy¢ materialy inspirowane muzyka. Muzyka stanowi dla nich najbardziej odpowiedni
sposOb wyrazania wlasnej spontanicznosci.

2. Znaczenie muzyki dla rozwoju dziecka

Przeswiadczenie o roli, jaka petni muzyka w rozwoju cztowicka, ma swoja dtu-
gowickows tradycje. Od zarania dziejéw postrzegano ja jako potencjalng przyczyne
»poruszenia duszy”. Wedlug Platona, byla nosnikiem etosu, najwyzsza wartoscia
kodujaca w sobie ludzkie emocje. W przekonaniu Arystotelesa muzyka dostarczata
zmystowej przyjemnosci, oddziatywata na cztowieka i wyzwalata w nim stany afek-
tywne prowadzac do katharsis®. Muzyka pozwalala uzyskaé spokéj wewnetrzny, byta
wyrazem doskonalej harmonii ilekiem wyciszajacym stany pobudzenia. Sledzac
miejsce 1 znaczenie muzyki w zyciu cztowieka na przestrzeni lat, mozna zauwazyd,
iz wigkszo$¢ kultur poprzez oddzialywanie muzyki starato si¢ dotrze¢ do Zrddet
réznorodnych problemoéw lezacych w funkcjonowaniu cztowieka.

T. Natanson zaznacza, iz muzyka, rozumiana jako zbiér informaciji, wywolujac
w czlowieku okreslone bodZce muzyczne dociera do ukladu informacyjnego, jakim
jest uktad nerwowy, a spowodowany tymi bodZzcami proces metaboliczny przebiega
w odpowiednim systemie sygnalizacyjnym wywolujac reakcje psychiczne i wegeta-
tywne’. Rozne sposoby wykorzystywania muzyki pomagaja wprowadzi¢ wewnetrzng

> R. Lawrowska, Ucgeri i nancgyciel w ednkacji muzyezne, Wydawnictwo Naukowe AP, Krakéw 2003,
s. 39—-40.

¢ G. Szymanska, Popularyzacja muzyki srodkiem wychowania miodych, [w:) Mugyka Srodkien wychowania mio-
dych, ). Lach, Z. Nawrocka, M. Popielifiska (red.), Wydawnictwo AB, Bydgoszcz 2001, s. 64.

"'T. Natanson, Witgp do nanki o muzykoterapii, Zaktad Narodowy im. Ossolifiskich, Wroctaw — Warszawa
— Krakow — Gdansk 1979, s. 53.
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harmonie¢ w zycie psychiczne cztowieka. Emocje towarzyszace jej przezywaniu moga
powodowaé rozmaite zmiany fizjologiczne w organizmie. Zmiany te moga wiazac
si¢ z efektywnoscia pracy systemu nerwowego, napi¢ciem mig$niowym, przemiang
materii, szybkoscig krazenia krwi, wrazliwos$cig zmystéw 1 ogblnymi czynno$ciami
catego organizmu®.

Psychologia rozwojowa ukazuje, ze szeroko rozumiana aktywnos$é muzyczna
moze petni¢ role relaksacyjna, aktywizujaca, zwigkszajaca motywacje do dziatania,
uspokajajaca i informacyjna. Moze takze wspomaga¢ ogdlny rozwdj fizyczny, umy-
stowy, emocjonalny, spoteczny, a zwlaszcza muzyczny dziecka.

2.1. Aktywno$¢ muzyczna a rozwoj fizyczny dziecka

W zakresie rozwoju fizycznego doskonalony jest aparat ruchu oraz sprawnosé
oddechowo-krazeniowa, zwickszajaca wentylacje pluc, przyspieszajaca obieg krwi
i zuzycie energii’. Aktywnos$¢ ruchowa bedac nieodtacznym atrybutem codziennego
zycia nalezy do gléwnych czynnikéw stymulujacych rozwéj dziecka.

Ruch z muzyka zawiera w sobie porzadek stanowiacy o jego swoistym pigknie.
Jest podstawa zaréwno muzycznego, jak i psychomotorycznego rozwoju. Zdaniem
E. Jaquesa-Dalcroze’a, elementy dziela muzycznego rezonuja w catym ciele, mézgu,
sercui moga by¢ stymulatorami porzadku wewnetrznego dziecka'”. To wlasnie muzyka,
zdaniem wielu specjalistéw, wywoluje u dzieci potrzebe ruchu poprzez oddziatywanie
rytmu, ktéry porzadkuje, organizuje i pobudza do dziatania. Rytm jest tym czynnikiem,
ktory narzuca okreslona czestotliwos$é ruchow. R. Steiner uznal, Ze rytm jest podsta-
wa, wszelkich proceséw zachodzacych w przyrodzie. Otacza cztowieka i ma wydzwick
w nim samym: bicie serca, czynno$ci oddychania, réownomierny sposéb chodzenia.
Rytm jest czynnikiem wspolnym zaréwno dla muzyki, jak i dla ruchu. Za pomoca ryt-
mu i ruchu czlowiek wyraza swoja osobowos¢. Jak zaznacza E. Jaques-Dalcroze, ruch
z muzyka, dzigki odbieraniu wrazen przez caly system migsniowo-nerwowy, aktywizuje
czynnosci uktadu nerwowego dziecka, intensyfikuje czynnosci moézgowe, harmonizuje
czynnosci psychiczne, a takze pobudza rozwdj fizyczny i psychiczay''. Ruch z muzyka
ma na celu doprowadzi¢ do szybkiego porozumienia pomigdzy umystem, ktéry po-
strzega 1 analizuje, a cialem, ktory dany rozkaz wykonuje. Odpowiednia komunikacja
na tym szczeblu zalezy od prawidlowo funkcjonujacego systemu nerwowego. Dazenie
do zharmonizowania moézgu i ciala poprzez ruch ma wielka wartosé rehabilitacyjna,
a muzyka jest tym elementem, ktéry harmonizuje to dziatanie. Wzruszenia, jakie to-
warzysza obcowaniu z muzyka, sa nie tylko wzruszeniami intelektualnymi, ale poprzez
zmysty oddziatuja i wprawiaja w ruch caly organizm.

8 M. Kronenberget, Mugykoterapia. Podstawy teoretyezne do zastosowania muzgykoterapii w profilaktyce stresu,
Mediatour, Szczecin 2003, s. 55.

 N. Wolatiski, Rola aktywnosci ruchowej w rozwoju czlowieka, [w:) Biomedyczne podstawy rozweju i wychowania,
N. Wolasiski (red.), PWN, Warszawa 1983, s. 133-134.

' M. Brzozowska-Kuczkiewicz, Emil Jagues-Dalcroze 7 jego rytmika, WSiP, Warszawa 1991, s. 28.
" M. Przychodzinska-Kaciczak, Mugyka i wychowanie, WSiP, Warszawa 1979, s. 20-24.



Stymulowanie rozwoju dziecka poprzez aktywnos$¢ muzyczna 115

J. Stadnicka podkresla, iz ruch stymulowany muzyka, odzwierciedlajacy ksztalt
linii melodycznej, frazowania, budowy formalnej utworu, przebiegdw dynamicz-
nych, agogicznych i artykulacyjnych staje si¢ ruchem kontrolowanym, uporzadko-
wanym, wyrazajacym zespolenie dziecka ze zjawiskami muzycznymi'>. Niezwykle
wazne jest takze rozwijanie $wiadomosci poczucia wlasnego ciala, czyli odczuwa-
nia i kontrolowania poszczegdlnych jego czedci, uswiadomienie prawej i lewej stro-
ny ciala, symetrycznego i asymetrycznego podziatu ciata. Dzigki takim dziataniom
dziecko poznaje swoje cialo, jego mozliwosci oraz uczy si¢ akceptowac siebie. Jest
to element niezbedny do budowania poczucia wlasnej wartosci, a w konsekwencji
réwniez osobowosci. Podczas zajec z dzie¢mi powinno si¢ wykorzystywac rozmaite
¢wiczenia ksztalcace procesy pobudzania i hamowania, ¢wiczenia uwrazliwiajace na
poszczegélne elementy dzieta muzycznego, a takze zabawy taneczne, tafice charak-
terystyczne, ludowe i narodowe.

Szczegdlnym rodzajem dziatalnosci twoérczej czlowieka jest taniec, bedacy jed-
na z form ekspresji ruchowej. Jak pisal M. Bejart, taniec stanowi jedng z rzadkich
dziedzin dziatalno$ci czlowieka, w ktérg zaangazowane sa catkowicie jego cialo,
dusza i umyst”. Tworzywem tafica jest ruch wykorzystywany do wyrazania stanéw
wewnetrznych i przekazu tresci symbolicznych na plaszczyznie komunikaciji niewer-
balnej. Dzieci wykazuja duze zainteresowanie taficem i plasami tanecznymi. Wynika
to z ich ogélnej potrzeby ruchu i zabawy. Tworczy ruch, zdaniem R. Labana, stano-
wiacy wyraz potrzeby ludzkiej aktywnosci, nie tylko rozwija koordynacije calego ciata,
ale pomaga takze fizycznie wyrazi¢ wewngtrzne uczucia i emocje, dzigki czemu za-
spokajane sa podstawowe potrzeby psychiczne i spoteczne dziecka. Idea ta znalazta
takze praktyczne zastosowanie w ,,Metodzie Ruchu Rozwijajacego” W. Sherborne’a,
w ktérej ruch zostal wykorzystany jako wspomaganie prawidtowego rozwoju psy-
choruchowego dzieci i korygowanie jego réznorodnych zaburzed'.

Aktywno$¢ ruchowa stymulowana muzyka wplywa na odczucie radosci i przy-
nosi odprezenie. Sprzyja ksztalceniu sprawnosci motorycznej koficzyn, wykorzystuje
¢wiczenia korektywne zapobiegajace wadom postawy, rozwijajace sprawnos¢ i roz-
luZniajace ciato. Stwarza takze warunki do doswiadczen estetycznych wynikajacych
z uporzadkowanego ruchu poszczegblnych tafdczacych, a takze jest doskonaly for-
ma wprowadzania dziecka w §wiat kultury i zachowan prospotecznych'.

Dzieci w wieku przedszkolnym czesto tacza rézne formy aktywnosci muzycznej.
Najczesciej jest to $piew piosenek polaczony z ruchem ciala lub gestodZzwigkami.
W czasie tego typu dziatad dziecko ma mozliwo$¢ rozwijania sprawnosci manual-
nej. Motoryka rak i dtoni ksztaltuje si¢ poczatkowo podczas rytmicznego klaskania,
stukania, pstrykania, imitowania ruchéw réznych przedmiotéw podczas zabaw mu-

127, Stadnicka, Terapia dieci mugyka, ruchem i mowq, WSiP, Warszawa 1998, s. 37.

3. Tomaszewski, Cxlowiek tasiczacy, WSiP, Warszawa 1991, s. 23.

M. Kisiel, Mugyka w zintegrowanej edukagii wezesnoszkolng, Wydawnictwo US, Katowice 2005, s. 116.
13 ]. Stadnicka, op. cit., s. 154.
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zyczno-ruchowych lub piosenek. Wspomagaja ja takze wykorzystywane rekwizyty,
a takze instrumenty perkusyjne.

Duze znaczenie dla rozwoju fizycznego ma takze $piew. Cwiczenia glosowe
i oddechowe rozwijaja aparat oddechowy — ptuca, krtat, struny glosowe, rezonatory
czaszki—a takze usprawniaja aparat mowy. Ponadto ¢wiczenia te wplywaja na posze-
rzenie klatki piersiowej i lepsza wydolno$¢ pluc, pomagajac tym samym w utlenianiu
krwi i poprawnej przemianie materii. Spiew pozytywnie oddzialuje na prace serca,
zmniejsza napiecie mig$niowe, niweluje zaburzenia ukladu mowy, migdzy innymi
jakanie, i prowadzi do odprezenia psychicznego'.

Glos jest podstawowym instrumentem, z ktérym dziecko ma kontakt od naj-
mlodszych lat. Juz kilkumiesigczne niemowle potrafi nie tylko sygnalizowaé glosem
swoje stany emocjonalne, ale potrafi takze odbiera¢ sygnaly stuchowe z otoczenia.
Najprostsza formg muzyczng wykonywana przez dzieci sa piosenki. Te stymulu-
ja takze rozwoj sfery emocjonalnej. Poszerzaja one wiedz¢ dziecka o otaczajacym
$wiecie, wzbogacaja doswiadczenia, a takze ksztaltuja uczucia i rozwijaja stowni-
ctwo, doskonalac przy tym umiejetnosé wyraznego méwienia i usprawniajac analize
i synteze dzwickowa'”. Te najprostsze utwory bedace zrédlem przezy¢ emocjonal-
nych moga ksztaltowaé smak artystyczny dzieci i rozwijaé zamitowanie do muzy-
ki. Piosenki chronia przed samotnoscia. Jak podkresla J. Stadnicka, daja mozliwosé
uzewnetrznienia wlasnych przezy¢, a takze pobudzaja do ruchu zaréwno $piewa-
czego (ruchu narzadow artykulacyjnych imig$ni oddechowych), akompaniujace-
go (ruchy rak i ndg), jak i tanecznego (ruch calego ciata)'®. Niejednokrotnie bywa
tak, ze stuchacz badZ wykonawca utworu wokalnego identyfikuje si¢ z bohaterem
tekstu i muzyki, czyniac siebie podmiotem wyrazonych emocji. Prawidlowa pra-
ca nad glosami dziecigcymi wzmacnia i udoskonala narzady mowy i gltosu. Elimi-
nowanie bledéw wymowy podczas $piewania piosenck lub wydluzanie wydechu
podczas wypowiadania tekstu zgodnie z fraza muzyczna przyczynia si¢ do roz-
woju aparatu glosowego dziecka i przygotowuje do $wiadomego kierowania nim.
J. Nowak zaznacza, iz pomocne staja si¢ ¢wiczenia ortofoniczne zwane ¢wiczeniami
instrumentacji glosowej'’. Wsrdd dziatan twérczych, ktére stymulowaé moga aktyw-
no$¢ jezykows dziecka, znalez¢é mozna:

— echo rytmiczne polegajace na powtarzaniu podanych tematéw rytmicznych;

— rytmizacje pojedynczych stow, przystow, wierszy;

— tworzenie rytmow do réznych tekstow literackich;

— improwizowanie melodii do dowolnego tekstu.

16 Thidem, s. 240.

7'D. Malko, Metodyka wychowania muzyeznego w predszoln, WSIiP, Warszawa 1990, s. 30-32; B. Bonna-
-Medyniska, Mugyka w gintegrowanym systemie wychowania predszkolnego, [w:| Muzgyka Srodkiem wychowania
mitodych, ]. Lach, Z. Nawrocka, M. Popielifiska (red.), Wydawnictwo AB, Bydgoszcz 2001, s. 183-184.

18 J. Stadnicka, gp. cit., s. 240-241.

¥ J. Nowak, Piosenka w usprawnianin wymowy d3ieci 3 trudnosciami w ucgenin si¢, Wydawnictwo Uczelniane

WSP, Bydgoszcz 1993, s. 15.
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2.2, Aktywno$¢ muzyczna a rozwo6j umystowy dziecka

Dzigki usprawnianiu procesow poznawczych i myslowych dokonuje si¢ u dzieci
rozwoj umystowy. Badania psychologéw zainteresowanych tym tematem ukazaly,
iz aby zapewni¢ calo$ciowe i zintegrowane myslenie oraz szybkie i skuteczne ucze-
nie sig, nalezy zadba¢ o dobra komunikacje migdzypotkulowa. Lewa pélkula, zwana
»tacjonalng”, odgrywa gléwna role w postugiwaniu si¢ jezykiem, logika, zdolnos-
ciami matematycznymi i odpowiada za pamieé stow, liczb, sekwencje ruchéw cia-
ta, szeregowanie. Prawa pétkula — ,,emocjonalna” — odpowiada za odbiér wrazen
artystycznych, czynnosci zwiazane z rytmem, muzyka, obrazami, wyobraznia. Obie
potkule mézgowe taczy cialo modzelowate odpowiedzialne za utrzymanie réwno-
wagi pomigdzy przychodzacymi informacjami, taczac abstrakcyjny, calo§ciowy obraz
z konkretna, logiczng informacja. Muzyka ma silne oddziatywanie i moze doprowa-
dzi¢ do zmiany aktywnosci dominacji jednej z pétkul mézgowych. Spiewajac pio-
senki z dzieé¢mi i wykorzystujac proste zabawy ruchowe ilustrujace na przyktad tekst
piosenki, lewa potkula przetwarza slowa i sekwencje ruchowe, a prawa natomiast
skupia si¢ na muzyce. Nauka stow piosenek postepuje szybko, poniewaz w proces
ten zaangazowane sa obie potkule oraz emocjonalny osrodek mézgu umiejscowiony
w ukladzie limbicznym?.

Percepcja muzyki, wedtug J. Jankowskiej, daje mozliwos$¢ intensyfikacji proce-
séw myslowych na materiale muzycznym. Dziecko obcujac z muzyka, bedaca przed-
miotem abstrakcyjnym, skupia na niej swoja uwage. Stucha jej starajac si¢ zapamigtac
te fragmenty, ktére styszalo, a nastgpnie pordwnuje je ze soba klasyfikujac zgodnie ze
skala podobieristwa i wartosciujac pod wzgledem waloréw estetycznych?'.

O znaczeniu muzyki artystycznej w zakresie poprawy zdrowia, stanu psychofi-
zycznego 1 wynikéw procesu nauczania méwito juz wielu psychologéw i pedagogow,
migdzy innymi A. Tomatis, odkrywca tak zwanego efektu Mozarta. Badacze dowo-
dzili, iz muzyka artystyczna, zwlaszcza klasyczna, ma lecznicze i stymulujace wlasci-
wosci, poniewaz charakteryzuje si¢ jasnoscia 1 przejrzystoscia formy, réznorodnoscia
temp 1 nastrojéw oraz posiada wysokie czestotliwosci dzwickow, ktore aktywizuja
i pobudzaja do tworczego i kreatywnego myslenia®.

W literaturze tematu podkresla si¢ przede wszystkim role aktywnego stuchania
muzyki w ksztaltowaniu ré6znych dyspozycji psychicznych, mi¢dzy innymi zdolno-
$ci koncentracji uwagi, spostrzegawczosci, pamigci. W polaczeniu z ruchem rozwija
si¢ orientacje przestrzenna, szybkos$¢ analizy i syntezy, a takze szybkiej reakcji na
pojawiajace si¢ sygnaly muzyczne, ksztalci i doskonali umiejetnosci kontroli ruchu
i koordynacje wzrokowo-ruchowa. Poprzez werbalizacj¢ wyobrazeni, powstatych
pod wplywem stuchanej muzyki, rozwija si¢ u dziecka umiejetno§é mowy, pisania

% G. Dryden, J. Vos, Rewolucja w negenin, Moderski i S-ka, Poznas 2000, s. 125.

2 ]. Jankowska, Glebokie oddziatywanie muzyka na osobowosé clowieka, [w:] Muzgyka, Swiatlo, ruch w roweju
osobowosci cztowieka, D. Kadlubiec, A. Adamski (red.), Compal, Bielsko-Biata 2009, s. 63—64.

2 A. Gluska, Muzgyka jako terapia w régnych dziedinach $ycia, [w:] Muzyka, swiatlo, ruch w rozweju osobowosci
cztowieka, D. Kadtubiec, A. Adamski (red.), Compal, Bielsko-Biata 2009, s. 75.
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i czytania. Plastyczna wizja stuchanej muzyki przejawiajaca si¢ w takich formach, jak:
rysunki inspirowane nastrojem stuchanych utworéw muzycznych; ilustracje dzwie-
kéw z otoczenia za pomoca réznych technik plastycznych; ilustracje idace w kierun-
ku oddania charakteru i nastroju piosenki za pomoca koloru czy plastyczny obraz
elementéw muzyki, ktoéry moze ksztaltowacé smak artystyczny i wzbogacaé przezy-
cie estetyczne dziecka. Zdaniem W.A. Sacher, takie przezycie zwiazane z dziataniem
moze wdrukowac si¢ w psychike dziecka na dlugo pozostawiajac w sferze poznaw-
czej 1 emocjonalnej ustyszany i zapoznany utwor muzyczny®.

2.3. Aktywno$¢ muzyczna a tozwoj emocjonalny dziecka

Niezwykle istotny w kontaktach z muzyka jest rozwdj emocjonalny. Dokonu-
je si¢c on zaréwno poprzez przezycie estetyczne muzyki, jak i przez emocjonalne
zaangazowanie w dziatanie. Wrazliwo$¢ emocjonalna wplywa na jako$¢ przezycia
estetycznego, a istotnym czynnikiem jest doswiadczenie artystyczne. Muzyka, wyko-
rzystujac szeroki zakres elementéw muzycznych, umozliwia wywolanie okre§lonych
emocji, zwigzanych czesto z odpowiednimi przezyciami z zycia. To, w jaki sposéb
dziecko co$ odczuwa i przezywa, zdaniem P. Nordoffa i C. Robbinsa, jest niezwy-
kle waznym aspektem w jego zyciu 1 rozwoju. Emocje towatzyszace mu w procesie
uczenia stymuluja jego rozwoj poznawczy i intelektualny. To wlasnie one majq istot-
ny wplyw na to, czy i w jaki sposéb zdobyta wiedza 1 umiejetnosci zostana wykorzy-
stane w zyciu*. Muzyka pozwala wnikna¢ w $wiat uczué dziecka. Odwoluje si¢ do
wyobrazni dostarczajac wcigz nowych wrazen 1 doznan.

1. Wojnar podkreslata, iz fundamentem wychowania powinno by¢ wyzwolenie au-
tentycznej ekspresji czlowieka, wywodzacej si¢ z wrodzonej potrzeby komunikowania
innym ludziom wtasnych uczué, mysli i przezy¢, uczenie bystrej obserwacji rzeczywi-
sto$ci oraz ksztalcenie umiejetnosci reagowania na sposoby ekspresji odbierane z ze-
wnatrz. Ekspresja daje cztowiekowi mozliwo$¢ wypowiedzenia sig, zaistnienia. Przy-
czynia si¢ do wzbogacania wrazliwosci dziecka, pomaga w nawiazywaniu kontaktéw
z rowiesnikami i ksztattowaniu si¢ postaw nawiazujacych do wzajemnego dziatania®.

Wrazliwo$¢ estetyczna u dzieci, rodzaca si¢ w skutek obcowania ze sztuka, niesie
ze sobg potrzebe przezywania i dziatania. Dziecigca tworczos$c jest spontaniczna, dyna-
miczna i stymuluje rozwdéj osobowosci. Przejawem tworczej dziatalnosci w kontakcie
z muzyka moze by¢ improwizacja dziecka. Ta forma aktywno$ci muzycznej, przybie-
rajaca postac improwizacji instrumentalnej, wokalnej czy ruchowej, charakteryzuje si¢
duza swoboda w wyrazaniu wlasnej spontanicznosci oraz duzym zaangazowaniem
wyobrazni muzycznej. Zasadniczym punktem improwizacji jest sam proces tworzenia.
Takie obcowanie z muzyka niesie ze sobg wiele korzyscii stanowi emocjonalng warto§é
towarzyszaca rozwojowi dziecka.

B W.A. Sachet, Stuchanie muzyki i aktywnosé artystyezna dziec, Impuls, Krakéw 1999, s. 42—45.
# P. Nordoff, C. Robbins, Terapia muzykq w pracy 3 dzieémi niepeinosprawnymi, Impuls, Krakow 2008, s. 47.

5 M. Kronenberget, Rytmika, rytm, ruch, muzyka, estetyka, ks3talcenie, wychowanie, profilaktyka, terapia tanie,
teatr, Global Entetprises, £.6dZ 2006, s. 12—14.
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2.4. Aktywnos$¢ muzyczna a rozwoj spoteczny dziecka

Aktywnos$¢ muzyczna stymuluje rozwdéj spoleczny dziecka. Podstawows cecha,
ktéra odroznia cztowieka od innych gatunkéw, jest umiejetno$é porozumiewania sig;
zwlaszcza to, ze potrafi komunikowac¢ si¢ z innymi za pomoca mowy, pisma, obra-
z6w, muzyki, tafica, rytmu i emociji. Aktywno$¢é muzyczna przyczynia si¢ do ksztal-
towania umieje¢tnosci komunikacyjnych dzieci, szczegdlnie w zakresie niewerbalnego
porozumiewania si¢. Taka komunikacja, zdaniem R. Lawrowskiej, odgrywa szcze-
g6lna role w relacjach z dzie¢mi, ktore nie posiadajg jeszcze tak wykrystalizowanego
aparatu pojeciowego jak dorosli*. Réznorodne formy aktywnosci muzycznej daja
specyficzne mozliwosci wplywania na rozwdj sfery niewerbalnego porozumiewania
sie. Wsrdd elementy ekspresji niewerbalnej wyrdzniamy: proksemiczne — dotyczace
relacji przestrzennych miedzy osobami bedacymi w interakeji; bapatyezne — zwiaza-
ne z kontaktem dotykowym; posturalne — odnoszace si¢ do postawy ciala; kinegyezne
— odzwierciedlajace ruch ciata; gestykulacyjne — odwolujace si¢ do gestow majacych
jaki$ rozpoznawalny kontekst; paralingwistyczne — zwiazane z wypowiedzia stowna, tj.
intonacja, akcentowaniem, rozlozeniem pauz; oraz mimiczne i w3rokowe. Wymienione
elementy moga by¢ w toku zaje¢ muzycznych ksztaltowane 1 rozwijane.

Efektywno$é¢ komunikowania si¢ zalezy od uksztaltowania wzajemnego rozu-
mienia sygnatéw werbalnych i niewerbalnych przez komunikujace si¢ osoby. Zakt6-
cenia moga nies$¢ ze soba dezorientacje co do intencji partnera, poczucie bycia nie-
zrozumiatym, niezadowolenie ze wspdlpracy, a w konsekwencji moga stac si¢ przy-
czyng glebokich zaburzent emocjonalnych. Wezesne rozpoczynanie i systematyczne
ksztaltowanie umiejetnosci komunikacyjnych u dzieci znaczace jest dla ich rozwoju
spolecznego 1 przygotowuje je do sprawnego porozumiewania si¢ z nauczycielem
w celach dydaktycznych?.

Wazne miejsce zajmujg zabawy muzyczno-ruchowe integrujace muzyke, ruch,
stowo, gest i taniec. Zaktadaja one wspotdzialanie w parach 1 wzajemne oddziatywa-
nie na siebie ¢wiczacych oraz dotykaja takich problemoéw, jak: pomoc, zrozumienie,
odpowiedzialnosé, podjecie decyzji czy wspolprace, zmniejszajac tym samym lek
przed innymi i umieje¢tne zdobywania wzajemnego zaufania. Istotne znaczenie ma
réwniez gra na instrumentach muzycznych, gléwnie perkusyjnych. Instrumen-
tarium Orffa daje mozliwo$¢ tworzenia i odbioru wrazen akustycznych. Niemalze
kazdy dzwick mozna zinterpretowaé poprzez gest, mimike czy dzialania ruchowe,
a to niewatpliwie wplywa na ksztaltowanie wyobrazni przestrzenno-dzwickowej
i umozliwia nieskrgpowane komunikowanie si¢ pomigdzy uczestnikami zajeé. Wszel-
kie formy aktywnosci kreatywnej podkreslajace znaczenie interpretacii (tekstow, pio-
senek, rytmow) moga ksztattowal réznorodne rodzaje przekazu pozawerbalnego.
Muzyczne dzialania w grupie dzieci przyczyniaja sie do zintegrowania ¢wiczacych,

% R. Lawrowska, p. cit., s. 50.

7 K. Warchol, Ksgtaltowanie umicjetnosci kommnikacynych dzieci w akresie edukagi muzgyeznej, [w:] Twérczosé
weodzienna” w praktyce edukacyjneg, M. Kotodziejski (red.), Wydawnictwo Panistwowej Wyzszej Szkoly Za-
wodowej, Ptock 2009, s. 85-89.



120 Katarzyna Warchot

ucza komunikowania si¢ oraz umiejetnosci radzenia sobie w réznorakich sytuacjach.
Takie doswiadczenia sa podtozem do budowania relacji migdzyludzkich w p6zniej-
szym zyciu spolecznym.

2.5. Rozwéj muzyczny dziecka

Okres wezesnego dziecifistwa, zdaniem E.E. Gordona, jest niezwykle wazny do
stymulacji rozwoju muzycznego. M. Manturzewska 1 B. Kaminska zwracaja uwage,
iz poszczegélne etapy zycia czlowieka charakteryzuja si¢ zwigkszona wrazliwoscia
na konkretny typ oddziatywan, ukazujac wigksze mozliwosci rozwoju psychicznego
w okreslonym kierunku. Niewykorzystanie optymalnych okreséw krytycznych lub
doskonalenie pewnych zdolnosci i umiejetnosci jeszcze przed osiagnigciem stanu
gotowosci moze prowadzi¢ do zniechecenia lub utraty szansy na ich opanowanie®.
Podobnie dzieje si¢ z rozwojem muzycznym. Rozwdj ten nie jest zjawiskiem jedno-
litym i §cisle wiaze si¢ z doswiadczeniami muzycznymi dziecka. Ujawnia si¢ bardzo
wezesnie 1 przebiega u kazdego w odmienny sposéb, pokazujac ogromne réznice
indywidualne. Wtasciwe uchwycenie i stymulowanie okreslonych zdolnosci 1 umie-
jetnodci muzycznych moze zaowocowaé w przyszlosci prawidtowym i efektywnym
rozwojem muzycznym dziecka.

Jak pokazuja badania, muzyka oddziatuje na czlowieka jeszcze przed przyjsciem
na $wiat, kiedy to u ptodu wyksztalcaja si¢ struktury odpowiedzialne za zmyst stu-
chu. Rozwdj analizatora stuchu rozpoczyna si¢ w dwunastym tygodniu cigzy i trwa
do okoto dziesiatego roku zycia. Pozwala to stwierdzié, ze juz w okresie prenatalnym
mozna wykorzystywaé muzyke do stymulowania rozwoju i ksztaltowania prawidto-
wej wrazliwosci stuchowej dziecka®.

W pierwszych osiemnastu miesigcach zycia nastepuje rozwdj wrazliwosci sen-
soryczno-emocjonalnej na muzyke. Jest to najodpowiedniejszy moment do tworze-
nia polaczent mézgowych. Stad tak wazna rola srodowiska rodzinnego we wczesnej
interwencji w rozwoj muzyczny dziecka. Chcac kierowaé rozwojem umiejetnosci
muzycznych, rodzice nie musza by¢ wykwalifikowanymi muzykami, wystarczy, je-
zeli $piewaja ze wzglednie poprawng intonacja oraz potrafia plynnie i swobodnie
porusza¢ swoim ciatem. Jak podkreslaja badacze, tam gdzie $piewane sa piosenki
i kolysanki, tam istnieja sprzyjajace warunki dla rozwoju zdolnosci i zainteresowan
muzycznych. Stwierdzono, iz noworodek potrafi odrézniaé glos matki od innych
0s0b, co jest dowodem ¢wiczenia tej umiejetnosci podezas zycia ptodowego; potrafi
wstuchiwacd si¢ w nagrania przedstawiajace rytm uderzen serca, a takze dostosowaé
rytm ssania tak, by stucha¢ prozodii czytanego opowiadania™.

# M. Manturzewska, B. Kamitiska, Rogwd/ muzyeny cxlowieka, [w:) Wybrane zagadnienia 3 psychologii muzyki,
M. Manturzewska, H. Kotarska (ted.), WSiP, Warszawa 1990, s. 30.

# ]. Cieszyniska, M. Korendo, Wezesna interwengia terapentyczna. Stymulaga rozwoju dziecka. Od noworodka do
6 roku $ycia, Wydawnictwo Edukacyjne, Krakéw 2007, s. 125.

30 Thidem, s. 128.
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H. Moog w swoich obserwacjach zauwazyl, iz pomiedzy czwartym i szdstym
miesigcem zycia dziecko przystuchuje si¢ muzyce izwraca si¢ w kierunku zrédia
dzwicku. Sze$ciomiesieczne dziecko jest zdolne do spostrzegania réznic w inten-
sywnosci dzwigkéw, a pomiedzy czwartym a siodmym miesigcem Zycia pojawia si¢
umiejetnos¢ réznicowania melodii charakterystycznych dla kolysanek, nawet jesli
maja one swoje zrédlo w obcych dla dziecka kregach kulturowych. Nalezy zatem
stymulowac¢ dziecko i o§miela¢ do podejmowania muzycznej paplaniny. Owo gawo-
rzenie muzyczne pojawia si¢ wéwczas, gdy kto$ z najblizszego §rodowiska przejawia
aktywno$¢ muzyczna wzgledem dziecka, $piewajac mu lub grajac na jakims instru-
mencie’. Dzieci, zanim jeszcze wypowiedza slowa, swym gaworzeniem wyrazaja
rado$¢ z mozliwosci wydawania dzwigkdw. Niemowleta w kontaktach z najblizszym
otoczeniem postuguja si¢ wokalizacjami o okreslonych konturach melodycznych
i strukturach rytmicznych, a takze specyficznymi ruchami ciala. Ta aktywnos$¢ psy-
chomotoryczna, uwarunkowana wielokrotnie bodZcami dZzwickowymi, zwigksza
ilos¢ ijako$¢ doswiadczen zdobywanych przez niemowle. Ksztaltowanie si¢ tych
schematow, jak podkreslata J. Piaget, jest podstawa rozwoju inteligencii dziecka™.

W wieku przedszkolnym rozwéj muzyczny dziecka polega przede wszystkim
na rozwoju pamieci i wyobrazni muzycznej oraz spontanicznej ekspresji muzycznej.
W tym wieku dziecko najczesciej taczy $piew i muzyke z zabawg ruchowa. Dzieci
w wieku przedszkolnym, ze wzgledu na rozwdj wyobrazni muzycznej, czesto im-
prowizuja, tworzac spontaniczne $piewanki, a z czasem takze piosenki o tematyce
zwigzanej z ich codziennym zyciem.

W pézniejszym etapie widoczna jest zmiana orientacji z zabawowej na zadaniowa.
Dochodzi do intensywnego rozwoju podstawowych zdolnosci muzycznych oraz ich
doskonalenia. Zachodzace w mysleniu zmiany, zwiazane z przechodzeniem ze sta-
dium myslenia przedoperacyjnego na stadium operacji konkretnych, wpltywaja na
tworzenie si¢ poje¢ muzycznych. Dziecko po ukoniczeniu széstego roku zycia potra-
fi oceni¢ melodi¢ jako zakonczona lub niezakoficzona, dostrzega mniejsze réznice
migdzy dZzwickami, cho¢ zdarza mu si¢ jeszcze upraszcza¢ melodie $piewanych pio-
senek™. Niejednokrotnie bywa tak, iz dziecko przymuszane w tym okresie do muzyki
rezygnuje z niej, natomiast to, ktére wykazuje spontaniczna aktywnos$é muzyczna,
dodatkowo motywowana postawa nauczyciela, zachowuje ja juz do kofca zycia.

3. Rola nauczyciela w poznawaniu muzyki przez dziecko

Warto zwrécié uwagg, iz celem szeroko pojetej edukacji muzycznej jest nie tylko
dazenie do ogdlnego rozwoju dziecka, ale takze wyksztalcenie §wiadomych, aktyw-
nych i wrazliwych odbiorcéw muzyki, zdolnych do rozumienia i przezywania mu-

I B. Bonna, A. Michalski, E. Szubertowska, Wybrane problemy edukagi mugyeznej, Adam Matszatek, Torud
2003, s. 14.

32]. Cieszytiska, M. Korendo, op. cit., s. 126-127.
» K. Lewandowska, Rozwdj zdolnosci muzyeznych n dzieci w wiekn szfolnyn, WSIP, Warszawa 1978, s. 14.
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zycznych arcydziel. Przygotowanie dzieci do $§wiadomego odbioru muzyki wymaga
stalego treningu, opierajacego si¢ na kierowaniu ich spostrzezeniami podczas stu-
chania, zwracania uwagi na najbardziej istotne cechy utworu i zawarte w nim tresci
muzyczne 1 pozamuzyczne. Zatem by dzieci mogly doswiadczy¢ pigkna plynacego
z muzyki, potrzebuja przewodnika, ktory pomoze im ja odkry¢.

Nauczyciel pracujacy z dzie¢mi powinien znaé specyfike ksztalcenia muzyczne-
go oraz swobodnie postugiwac si¢ réznymi formami aktywnos$ci muzycznej. Jednak
wspolczesna rzeczywisto$é edukacyjna stawia przed nauczycielem nowe wyzwania
i coraz czesciej sklania go do unowoczesnienia i zmiany warsztatu pracy oraz po-
szukiwania metod 1 form, ktore beda dazy¢ do stymulowania rozwoju dziecka i jego
swobodnej ekspresji. Nie mozna muzyki ograniczy¢ tylko i wylacznie do charakte-
rystycznych sposobéw wypowiedzi ujetych w znanych formach aktywnosci muzycz-
nej. Wspolczesny nauczyciel pracujacy z dzie¢mi i wprowadzajacy je w $wiat muzyki
powinien wyrdzniaé si¢ odpowiednia wiedzg z zakresu podstaw teorii i metodyki
wychowania muzycznego, wiedza psychologiczno-pedagogiczna oraz socjologicz-
na, a takze wiedza ogdlna z nauk spotecznych i specjalistyczna, zwiazana z szeroka
dziedzing wychowania przez sztuke. Powinien miedzy innymi posiadaé¢ umiejetnosci
praktyczne o charakterze twérczym i odtwérczym, komunikatywne, zwigzane z pro-
jektowaniem i planowaniem pracy, oraz percepcyjne i adaptacyjne pozwalajace wezud
si¢ w stan uczacego®. Tylko §wiadomy swojej roli, tworczy, innowacyjny, wychodzacy
naprzeciw nowoczesnym technikom zdobywania i przekazywania informaciji i stale
rozwijajacy si¢ nauczyciel bedzie w stanie zapewni¢ dzieciom odpowiedni kontakt
z muzyka 1 stymulowac¢ ich wszechstronny rozwoj.

Zakonczenie

Muzyka i towarzyszaca jej aktywnos¢é muzyczna ma niezwykle znaczenie dla roz-
woju czlowieka, zwlaszcza dziecka. Bedac zjawiskiem otaczajacym dziecko, harmoni-
zuje rozwOj 1 wplywa na sposéb postrzegania, myslenia, a takze wyzwala i moduluje
stany emocjonalne. Oddzialuje na wszystkie sfery osobowosci dziecka. Wspierajac
sfere intelektualng ksztaltuje nie tylko umiejetnos¢ stuchania, poznania i rozumie-
nia muzyki, ale takze wspiera procesy poznawcze, rozwijajac myslenie, spostrzeganie,
zapamigtywanie, koncentracje uwagi, gotowo$¢ stuchowa oraz umiejetno$é szybkiej
analizy i syntezy. Oddziatujac na sfere fizyczng aktywnos$é muzyczna stymuluje roz-
woéj motoryczny ciala, wspomaga aparat oddechowy, glosowy i pobudza czynnosci
fizjologiczne organizmu. Muzyka ma takze zasadnicze znaczenie dla rozwoju sfery
emocjonalnej. Ksztaltuje wrazliwo§¢ emocjonalng, umiejetno$¢ przezywania zja-
wisk muzycznych, budzi potrzeby kontaktu z muzyks i ksztattuje postawe tworcza
dziecka. W zakresie oddzialywania na sfere spoteczna aktywnos¢ muzyczna wply-
wa na poczucie wlasnej wartosci, ksztaltowanie umiejetnosci komunikacyjnych, daje

*W. Gotiszowski, P. Kowolik, Metodologiczno-metodyezne problemy wychowania muzyenego w 3arysie, Wydaw-
nictwo Pedagogiczne ZNP, Kielce 1994, s. 160.



Stymulowanie rozwoju dziecka poprzez aktywnos$¢ muzyczna 123

przekonanie o indywidualnych mozliwosciach, ksztaltuje umiejetno$é samooceny,
a takze przygotowuje do czynnego uczestnictwa w kulturze i odpowiedzialnego po-
stegpowania w obrebie danej spotecznosci. Powyzsze konkluzje wychodza naprzeciw
ogdlnemu celowi wychowania, jakim jest wszechstronny rozwoéj dziecka. Warto na
zakoficzenia dodaé, w mys$l taciniskiej sentencji Sine musica nulla disciplina potest esse
prefecta — bez muzyki zadne wychowanie nie bedzie pelne.






Zofia Smigielska

STYMULOWANIE ROZWOJU DZIECKA W WIEKU PRZEDSZKOLNYM
WEDLUG METODYKI MARIT MONTESSORI

Wstep

Tradycyjna pedagogika gléwne znaczenie przypisywala logiczno-racjonalnemu
sposobowi myslenia. Dzi$ takie jednostronne podejécie nie wystarcza do pelnego zro-
zumienia $wiata. Konieczne jest odkrywanie i stymulowanie mozliwych zdolnosci po-
znawczych dzigki procesom emocjonalnym i intuicyjnym, w jak najwczesniejszym okre-
sie rozwoju dziecka. Szczegblna uwaga winna by¢ skupiona na dziataniach realizowa-
nych w punktach opiekuniczo-wychowawczych, w ktorych przebywaja dzieci w okresie
przedszkolnym, tj. w instytucjonalnych punktach opieki zlobkowej i w przedszkolach.
Za takim podejsciem dodatkowo przemawia to, iz w ostatnim dziesiecioleciu ubieglego
wieku daly si¢ zauwazy¢ pewne oznaki dazen zawierajacych opozycje w stosunku do
wychowania w duchu edukacji tradycyjnej. Widoczne byly one gtéwnie w idei kultu
indywidualizmu jednostki, ktéra przeciwstawiala sie wszystkiemu, co moze krepowac
indywidualizm'. Atak uderzyt przede wszystkim w zasade ,,urabiania” cztowieka, ogra-
niczania jego wolnosci, dziatania 1 my$lenia, czyli w zasadzie w to wszystko, co bylo
podstawg, pedagogiki J. Herbarta (dotychczas istniejacego systemu nauczania i wycho-
wania). I chociaz w pierwszym dziesiecioleciu XX wieku w Europie odnotowuje si¢
wyrazne budzenie si¢ nowych pradéw w dziedzinie wychowania, to 1 tak najczesciej nie
byly one realizowane w szerszym zakresie w codziennym procesie wychowania.

Obecnie rozwojowi nowatorstwa pedagogicznego sprzyja wiele czynnikow, m.in.
poziom 1 charakter wspolczesnej wiedzy, wicksza dostgpnosé nowych Zrédet 1 mate-
riatéw, wzmozone kontakty miedzy ludZmi poszukujacymi nowych drég poznania.
Na zmiany w edukaciji wplywaja takze czynniki wynikajace z nowego modelu rodziny,
podzialu pracy i form zatrudnienia. Ale dzialaja rowniez czynniki hamujace ten ruch:
stereotypowe mys$lenie i dziatanie pedagogiczne, rutyna, obawa przed nowym, niechec¢
do podejmowania ryzykownych dzialan czy tez zwyczajne wygodnictwo. Mimo tych
przeszkod coraz wicksza grupa nauczycieli stara si¢ wprowadza¢ do swojej dziatal-
nosci element tworczego poszukiwania. Najczesciej sa to innowacje czastkowe, frag-
mentaryczne, polegajace na odwolywaniu si¢ do nowych tresci w zakresie wybranego
przedmiotu, stosowania nowych metod organizacji zaje¢ lekcyjnych czy pozalekeyj-

! Kult indywidualizmu wyr6st z haset J.J. Rousseau, a nastepnie zostal odnowiony przez E. Key w pracy
Stulecie dziecka. Ksiazka ta, ttumaczona na wiele jezykow, stala si¢ motorem ksztaltowania sig kierunkéw
Nowego Wychowania.
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nych. Rzadziej dotycza one problematyki wychowawczej, a jeszcze rzadziej przeobra-
zen w calym systemie dydaktyczno-wychowawczym.

Wychowawcy i nauczyciele pragnacy ,,wychowywac i uczy¢ inaczej” opieraja
si¢ gléwnie na zalozeniach gloszonych przez pedagogdéw, ktérzy swoje systemy
ksztatcenia kreowali w XX wieku, m.in. M. Montessori, C. Freineta, R. Steinera.
Ich wspdélnym celem bylo skoncentrowanie zasad doboru metod, tresci ksztatcenia
i wychowania woko!t dziecka, jego wlasciwosci, potrzeb, zainteresowan i spontanicz-
nej aktywnosci, rozwijanie nie tylko intelektu, ale iinnych sfer osobowosci, lepsze
przygotowanie do uczestnictwa w zyciu.

Gléwnym celem artykutu jest przyblizenie sposobu zorganizowania w punkcie
przedszkolnym procesu edukacyjnego z zastosowaniem metodyki M. Montessorti,
z uwzglednieniem charakterystyki wybranych sposobéw i form osiagania wyznaczo-
nych celéw dydaktyczno-wychowawczych.

Informacje zawarte w niniejszym tekscie oparte sa na wlasnych doswiadczeniach
wynikajacych z prowadzenia placowki.

Charakter podmiotu generujacego ustuge i uwarunkowania
jego funkcjonowania

Jednostka oferujaca ustugi opiekuniczo-wychowawcze w obecnym ksztalcie po-
wstala w roku 2008. Jest odpowiedzig na potrzeby pracownikéw zatrudnionych
w Agencji Mawex, §wiadczacej ustugi posrednictwa pracy, szkoleniowe i doradcze,
a funkcjonujacej na rynku od 2000 roku. Wigkszo$¢ oséb zatrudnionych w firmie sta-
nowig osoby mlode, z wyzszym wyksztalceniem, bedace na poczatku kariery zawodo-
wej 1 organizacji zycia rodzinnego. Z uwagi na ograniczong liczb¢ miejsc w ztobkach
i punktach opieki przedszkolnej, a takze w przedszkolach na terenie Opola, wystepo-
waly trudnosci z powrotem do pracy pracownikéw po pojawieniu si¢ dziecka. Dlatego
tez, majac na wzgledzie godzenie zycia rodzinnego i zawodowego oraz zahamowanie
odplywu z firmy pracownikéw dobrze wyszkolonych, ktorych ustugi byly wysoko oce-
niane przez odbiorcow, wiasciciele firmy postanowili zorganizowa¢ punkt opiekun-
czo-wychowawczy, tzw. zakladowy, usuwajac w ten sposéb podstawows bartiere, jaka
stanowil brak mozliwosci zapewnienia matym dzieciom pracownikéw profesjonalnej
opieki. Przy planowaniu organizacji punktu wzi¢to pod uwage aspiracje rodzicow co
do modelu edukacji dzieci oraz aktualne trendy i kierunki wynikajace z krajowej po-
lityki o$wiatowej w organizacji tego typu placowek. Zdecydowano si¢ na organizacje
punktu z uwzglednieniem ztozent metodyki M. Montessoti”. Potozono duzy nacisk na
czynny udzial rodzicow w proces edukacyjny ich dzieci, m.in. poprzez $wiadczenie
niektérych ustug przez rodzicéw w toku realizacji programu. Za takim podejscie prze-

2 Whasciciele Agencja Mawex przed podjeciem ostatecznej decyzji, co formy prowadzenia punktu
ztobkowo-przedszkolnego, odbyli dwa wyjazdy studyjne do punktéw prowadzonych wg metodyki
M. Montessori w Anglii i we Wloszech w celu zapoznania si¢ na miejscu z mocnymi i stabymi strona-
mi prowadzenia punktu.
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mawialy wzgledy brania wspétodpowiedzialnosci w procesie edukacyjnym nie tylko
etatowych opickunéw i wychowawcéw zatrudnionych w placowee, ale takze samych
rodzicéw. W ten sposob proces wychowania i edukacji dzieci objetych opieka pozwala
na zachowanie spojnosci pomiedzy realizacja programu w punkcie, a jego kontynuacja
w §rodowisku rodzinnym. Aby zachowac sp6jnosé dziatan, zdecydowano si¢ na okre-
sowe organizowanie spotkan o charakterze informacyjno-szkoleniowym, w ktorych
uczestniczg: personel na state zatrudniony w placéwcee, rodzice oraz specjali$ci wspot-
pracujacy z jednostka (logopeda, psycholog dziecigcy, rehabilitant, technolog zywienia).
Takie podejscie pozwolito nie tylko na niwelowanie na biezaco wykrytych probleméw
w procesie rozwoju podopiecznych, ale takze na podniesienie poziomu wiedzy rodzi-
cow w zakresie realizacji $wiadomej edukacji swoich dzieci. Aby w pelni mégt by¢
wdrazany tak ambitny model opiekuniczo-edukacyjny, koniecznym stalo si¢ wyposaze-
nie placéwki w odpowiednie pomoce. Stanowito to najwigksza batiere w organizacii
punktu z uwagi na wysokie koszty zakupu profesjonalnego sprzetu. W rozwiazaniu
tego problemu pomogto uzyskanie dofinansowania ze srodkéw UE w ramach progra-
moéw dostepnych w kraju. Podejmujac si¢ realizacji projektu dla pracownikdw wihas-
ciciele firmy uznali, iz réwniez w planowaniu organizacji punktu opiekuficzo-wycho-
wawczego przyjma model funkcjonowania w oparciu o metodyke realizacji projektu.
Za takim podejsciem przemawialy wzgledy nie tylko spéjnosci dziatan projektowych
w przedsiewzigciu skierowanym do pracownikéw, ale mozliwosci stworzenia progra-
mu funkcjonowania placéwki odpowiadajacemu potrzebom konkretnych odbiorcéw.
W ten sposob — wydaje sig, ze z sukcesem — przetamano stereotypowe podejscie do
organizacji tego typu placéwek, ktére funkcjonuja na rynku ushug ztobkowo-przed-
szkolnych, m.in. poprzez umozliwienie czynnego udzialu rodzicéw w opracowaniu
autorskiego programu edukacyjnego z uwzglednieniem nowych kierunkéw i trendéw
pedagogicznych. Zatem od samego poczatku rodzice/prawni opickunowie mieli duzy
wplyw na program i organizacje punktu dla swoich dzieci. Tym samym na starcie po-
czuli si¢ odpowiedzialni za forme i sposéb funkcjonowania placéwki.

Organizacja procesu edukacyjnego w punkcie przedszkolnym
»Kinder Centrum” w $wietle zatozen podstawy programowej,
z uwzglednieniem metodyki Marii Montessori

Gléwnymi ogniwami przedsiewziecia bylo w kolejnosci: opracowanie programu
dydaktyczno-wychowawczego, okreslenie form organizacji procesu opiekuniczo-wy-
chowawczego, kosztorysu przedsiewziecia, wyznaczenie twardych 1 migkkich rezul-
tatow 1 sposobow ich osiagniecia z uwzglednieniem monitoringu i ewaluacji. Takie
podejicie nie tylko wyznaczalo jasne ogniwa realizacji, ale bylo dobrze zrozumia-
ne przez pracownikow z uwagi na fakt, ze wickszo$¢ z nich, jako osoby bedace na
poczatku swojej kariery zawodowej, pracowata na kontraktach menadzerskich przy
konkretnych projektach.
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Za punkt wyjscia do skonstruowania samego programu byly wytyczne zawarte
w Podstawie programowej wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddziatéw
przedszkolnych w szkolach podstawowych oraz innych form wychowania przed-
szkolnego’, nawiazujace do wyodrebnionych przez M. Montessori dziatéw wychowa-
nia, tj. zwiazanych z osoba dziecka, nauczyciela i przygotowaniem otoczenia. Starano
si¢ skorelowaé gtowne zalozenia pedagogiki M. Montessori z celami okreslonymi
w podstawie programowej. W ponizszej tabeli wyszczegdlnione zostaly cele, ktore
brano pod uwagg przy konstrukcji programu i sposobéw jego realizacii.

Tabela nr 1. Wyszczegdlnienie celéw ogdlnych

L.p. | Cele wg metodyki M. Montessori Cele wg podstawy programowej
Lo . Wspomaganie dzieci w rozwijaniu uzdolnien oraz ksztal-
Zapewnienie dziecku poczucia bez- . s .
1. . . . L .. towanie czynnosci intelektualnych potrzebnych im w co-
pieczenistwa i pelniej akceptacji. . s . .
dziennych sytuacjach i w dalszej edukaciji.
5 Budowanie pozytywnego obrazu Budowanie sytemu warto$ci, w tym wychowanie dzieci tak,
© | whasnej osoby. zeby lepiej orientowaly si¢ w tym co jest dobre, a co zle.
Ksztaltowanie u dzieci odpornosci emocjonalnej koniecz-
3 Rozwijanie samodzielnosci i koordy- | nej do racjonalnego radzenia sobie w nowych i trudnych
“ | nacji wzrokowo-ruchowej dziecka. | sytuacjach, w tym takze do lagodnego znoszenia streséw
i porazek.
Poznawanie §wiata na podstawie L .. L o .
. . . Rozwijanie umiejetnosci spotecznych dzieci, ktore sq nie-
4. | polisensorycznego doswiadczenia . L .
- . zbedne w poprawnych relacjach z dzie¢mi i dorostymi.
i eksperymentowania. ’
Zdobywanie umiejetnosci porozu- | Stwarzanie warunkéw sprzyjajacych wspoélnej i zgodnej za-
5. | miewania si¢ w sposéb werbalny bawie oraz nauce dzieci o zréznicowanych mozliwosciach
i niewerbalny. fizycznych i intelektualnych.
6 Doskonalenie umiejetnosci porzad- | Troska o zdrowie dzieci i ich sprawno$¢ fizyczna; zachecanie
’ kowania, klasyfikowania i liczenia. do uczestnictwa w zabawach i grach sportowych.
L . .| Budowanie dziecigcej wiedzy o §wiecie spolecznym, przy-
Budzenie zainteresowania rzeczywi- . . : . . L
L . rodniczym i technicznym oraz rozwijanie umiejetnosci
7. | stoscig przyrodnicza, spoteczno-kul- ’ . . o , .
L prezentowania swoich przemyslen w spos6b zrozumiaty
turows i techniczna. .
dla innych.
Poznawanie warto$ci uniwersalnych, | Wprowadzanie dzieci w $wiat wartosci estetycznych i roz-
8. | takich jak: dobro, pigkno, prawda, | wijanie umiejetnosci wypowiadania si¢ poprzez muzyke,
mitosé. male formy teatralne oraz sztuki plastyczne.
o . . ,. | Ksztaltowanie u dzieci poczucia przynaleznosci spotecznej
Wyrazanie twérczej postawy w 16z- . e . .
9. o . (do rodziny, grupy réwiesniczej i wspolnoty narodowej)
nych formach dziecigcej ekspresji. ’ ’ . ’
K oraz postawy pattiotycznej.
Wdrazanie do zachowari akcepto- Zapewnienie dzieciom lepszych szans edukacyjnych po-
10 wanych spolecznie i angazowania przez wspieranie ich ciekawosci, aktywnosci i samodzielno-
" | rodziny dziecka w proces jego $ci, a takze ksztaltowanie tych wiadomo$ci i umiejetnosci,
wychowania. ktore sa wazne w edukacji szkolnej.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

> Dz. U. z dnia 15 stycznia 2009 1. Nt 4, poz.
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Nastgpnym krokiem bylo okreslenie obszaréw i blokéw programowych, ktére
zaplanowano do realizacji (patrz tabela nr 2).

Tabela nr 2. Obszary i bloki programowe
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Ksztaltowanie umiejetnosci dzieci: porozumiewanie sie
1. |z dorostymi i dzie¢mi, zgodne funkcjonowanie w zabawie | X
i w sytuacjach zadaniowych.
Ksztaltowanie czynnosci samoobstugowych, nawykow
2. | higienicznych i kulturalnych. Wdrazanie dzieci do utrzymy- X
wania fadu i porzadku.
3. | Wspomaganie rozwoju mowy dzieci. X
Wspieranie dzieci w rozwijaniu czynnosci intelektualnych,
4. | ktére stosuja w poznawaniu i rozumieniu siebie i swojego X X
otoczenia.
5 Wychowanie zdrowotne i ksztattowanie sprawnosci fizycz- X
" | nej dzieci.
6 Wdrazanie dzieci do dbalosci o bezpieczenstwo wlasne oraz X
" | innych.
7. | Wychowanie przez sztuke — dziecko widzem i aktorem. X
8. | Wychowanie przez sztuke¢ — muzyka i $piew, plasy i taniec. X
9. | Wychowanie przez sztuke — rézne formy plastyczne. X
10 Wspomaganie rozwoju umystowego dzieci poprzez zabawy X Ix
" | konstrukcyjne, budzenie zainteresowan technicznych.
1 Pomaganie dzieciom w rozumieniu istoty zjawisk atmosfe- X
" | rycznych i w unikaniu zagrozer.
12. | Wychowanie dla poszanowania roslin i zwierzat. X
13 Wspomaganie rozwoju intelektualnego dzieci wraz z eduka- X
" | cja matematyczna.
14. | Ksztaltowanie gotowosci do nauki czytania i pisania. X
15. | Wychowanie rodzinne, obywatelskie i patriotyczne. X

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Obszarom zapisanym w podstawie programowej przypisane zostaly bloki tema-

tyczne. Ich realizacje przyjeto w kolejnych fazach pobytu dziecka w punkcie. Za naj-

wazniejsze ogniwo w procesie uznano zapewnienie dziecku poczucia bezpieczenstwa
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zaréwno w sensie psychicznym, jak i fizycznym. Szczegdlna uwaga zostala zwro-
cona na okres adaptacyjny — ,,udany start”. Zdecydowano si¢ na obecno$é¢ rodzi-
ca/opiekuna lub innej osoby bliskiej dziecku w czasie pierwszych dni jego pobytu
w punkcie. Kazdemu dziecku w tym czasie zapewniono swobod¢ w wyborze zajec,
zabaw, pomocy rozwojowych i dydaktycznych. Jednoczesnie wdrazano zasady po-
stegpowania w grupie. Ponadto pobyt kazdego dziecka byl rejestrowany nagraniem
kamera wideo, a nastgpnie zapisy szczegétowo byly analizowane przez psychologa
dziecigcego i pedagoga w celu ustalenia strategii pracy z dzieckiem i rodzicami, aby
w jak najkrotszym czasie mozliwe bylo bezkolizyjne przej$cia do nastgpnego etapu,
tj. integraciji dziecka z grupa. Procesowi temu towarzysza zazwyczaj liczne ukierun-
kowane dzialania personelu, majace na celu wytworzenie poczucia wspoélnoty, nie
tylko w grupie samych dzieci, ale takze w §rodowisku przedszkolnym i rodzinnym.
Jednoczesnie ze zdwojona intensywnoscia aranzowane byly integracyjne spotkania
na miejscu oraz wyjazdowe, w ktérych czynny udziat brali rodzice lub opiekunowie
dzieci. Dzigki wieloptaszczyznowym dzialaniom nie tylko dzieci w krétszym okresie
potrafily zaadaptowac si¢ do nowej sytuacji zyciowej, ale réwniez ich rodzice/opie-
kunowie stawali si¢ bardziej §wiadomi i otwarci w kontaktach z pracownikami punk-
tu oraz miedzy soba.

Z uwagi na nienormowany czas pracy osob zatrudnionych w firmie, czg¢ste diu-
gie wyjazdy poza miejsce zamieszkania, placowka ma wydtuzone godziny otwarcia, tj.
od 6.00 do 18.00, a nawet (w uzasadnionych wypadkach) do godz. 20.00. Rozliczenie
pobytu dziecka jest tygodniowe. To bardzo usprawnia organizacje procesu opieki nad
dzieckiem i w pozytywny sposéb wplywa na mobilno$¢ pracownikéw.

W przyjetym programie edukacyjnym duza wage przywiazuje si¢ do wspierania
dziecka w nauce samodzielnosci i niezaleznosci. Waznym elementem w tym procesie
edukaciji jest odpowiednie przygotowanie pomieszczen do pracy. Podkresli¢ nalezy,
iz w zatozeniach pedagogiki M. Montessori do uksztaltowania nawykéw zwiazanych
z czynnosciami dnia codziennego, dotyczacych higieny i samoobstugi, przywiazuje si¢
duza wage (np. mycie rak, twarzy, zgbow, dbalos¢ o wyglad zewnetrzny, zachowanie
w toalecie, wlasciwe zachowanie przy stole, nakrywanie i sprzatanie po positkach, sa-
modzielne ubieranie si¢ i rozbieranie). W opisywanym punkcie przedszkolnym przy-
gotowanie pomieszczef nie ogranicza si¢ tylko do zabezpieczenia stanowisk zwiaza-
nych z czynnos$ciami zycia codziennego, ale takze z odpowiednim wyposazeniem sal
w stanowiska pracy dydaktycznej dziecka. Takie podejscie nie tylko umozliwia dziecku
samodzielne wybieranie rodzaju i miejsca prac, ale takze wymusza poprawne korzy-
stanie z niego, chodzi m.in. o obowiazek uporzadkowania miejsca, w ktérym przeby-
walo. Materiat do éwiczen jest urozmaicony i tak rozmieszczony w salach, aby dostat-
czal motywacji i zachety do swobodnego oraz samodzielnego podejmowania decyzji
i dziatad. Stuzy takze do wyrabiania kondycji ruchowej, doskonalenia matej motoryki
i orientacji w przestrzeni. Dodatkowo wprowadzane sa rézne formy ruchu: ¢wicze-
nia poranne, zestawy zabaw ruchowych, ¢wiczenia gimnastyczne, spacery, wycieczki
tematyczne, zabawy w terenie. Dzieci ponadto maja mozliwo$¢ podejmowania spon-
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tanicznych zabaw ruchowych z wlasnej inicjatywy, ktore na biezaco sa modyfikowane
wedlug potrzeb przez personel. Przestrzega si¢ zasady, iz od jednej czwartej do jednej
piatej wymiaru czasu pobytu dziecka w placdwee, tj. od jednej do péltorej godziny
dziennie, podopieczni maja zapewnione zabawy ruchowe, najczesciej na §wiezym po-
wietrzu. Waznym ogniwem w organizacji przestrzeni dla dzieci jest zapewnienie kacika
ciszy i wyrobienie nawyku korzystania z niego. W tym celu wprowadzane sa w ciagu
dnia dodatkowe ¢wiczenia, bowiem cisza to szczegdlne doswiadczenie wrazliwosci
stuchania siebie, innych i otaczajacego nas $wiata. Cisza jest nie tylko nierobieniem
hatasu. Jest symbolem przemiany wewnetrznej. M. Montessoti* zwrdcita uwage na
to, ze dzieci kochaja cisz¢. Pomaga im ona uporzadkowac emocje, sprzyja wytrwalej,
tworczej pracy 1 wyzwala przyjazne uczucia wobec siebie 1innych. Dziecko w tym
czasie koncentruje si¢ na zadaniu, a dzigki ciszy jego zmysly postrzegaja dokladniej.
Oto przykladowe ¢wiczenia, ktére stosowane sq w punkcie na co dzie, majace na celu
ulatwienie koncentracji i umiejetno$ci wykonywania pracy w spokoju.

* Dzieci zbieraja si¢ w kregu na narysowanej na podtodze elipsie. Przy wlaczonej
cicho spokojnej muzyce chodza po linii, starajac si¢ utrzymaé réwne tempo. Moga
mie¢ w rekach dzwonek lub inny dowolnie wybrany przedmiot. Ucza si¢ w ten spo-
s6b zachowywad odstepy, utrzymywac tempo i caly czas poruszac si¢ bezszelestnie.

* Mozna tez zaproponowa¢ dzieciom wykonanie jakiego$ zadania bez porozu-
miewania si¢ stowami. Dzieci, pracujac nad czyms wspdlnie, w ciszy, ucza si¢ kon-
centracji na zadaniu i sztuki cichego porozumiewania si¢. Wymaga to zatrzymania si¢
na drugim czlowieku, przygladania si¢ mu. Uczy wspolpracy, akceptacii i szacunku
dla drugiego. Przebywanie w ciszy tworzy wspolnote dzieci, taczac ja w szczegdlny
sposob z otaczajacym $wiatem. W ciszy dzieci moga odczytaé swoje mysli, rozwinaé
zdolnos¢ do namystu, odkry¢ swéj duchowy $wiat.

Doséwiadczenie ciszy jest bezposrednim i indywidualnym doznaniem, ktére po-
rzadkuje uczucia dziecka i wzmacnia jego osobowos¢. Dzieci, ktére majg szans¢ od-
kry¢ cisze, mobilizujacy si¢ do uwaznego dziatania, rozwijajg postuszenistwo, wytrwa-
tos¢, zdolnosé do koncentracji i wspétdziatania. Cwiczenia ciszy pomagaja odnalezé
spokdj, skupienie i wyciszenie emocji. U dzieci bioracych udzial w lekcjach ciszy po
pewnym czasie mozna zauwazy¢: zwigkszong wrazliwo$¢ na dzwigki, stowo 1 mowe,
wewnetrzng dyscypling, szybsze spostrzeganie potrzeb innych i otwarcie na nowe
przezycia. Ponadto przez ¢wiczenia ciszy mozna budzi¢ w dziecku postawy slyszenia,
widzenia, odczuwania, dZwigania, brania, dawania i otwarto$ci na drugiego czlowie-
ka. Podstawowym warunkiem rozpoczecia zajec jest zgoda dziecka. Kazde dziecko
powinno samodzielnie decydowaé, czy chce uczestniczyé w kregu. Zajecia te nie
moga by¢ rozumiane jako kara. Przed przystapieniem do ¢wiczen nalezy odczekad,
az wszystkie dzieci usiadly spokojnie i w sali bedzie rzeczywiscie cicho. Powodzenie
¢wiczen zalezy od zainteresowania, jakim obdarza je dziecko. Nalezy zwrdci¢ uwage
na to, aby cisza byta dla dzieci przezyciem, okazja do zadziwienia.

* Cisza ma duze znaczenie dla naszego wnetrza. Ludzie poszukujacy doskonatosci lub pragnacy osiagna¢
wysoki poziom inteligencji, np. artysci, poeci musza mie¢ cisze¢. To jest koniecznosé (M. Montessori).
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Wszystkie wyzej wymienione dziatania stuzg uzyskaniu rezultatow w formie usa-
modzielnienia, uzyskania zaradnosci, czyli umiejetno$é wykonywania czynnosci bez
pomocy dorostych.

Oproécz trzech podstawowych ogniw w przyjetym procesie dydaktyczno-wycho-
wawczym, tj. bexpiecierista, adaptaci, integragi, ktorych organizacje realizacji powyzej
przyblizono, program obejmuje ponadto: ksgzateenie mystow, edukacgie matematyeina,
edukacje jezykowa, wychowanie kultury gycia i wychowanie prez, s3tunke.

Ksztalcenie zmystow. W pedagogice Montessori istnieja okre§lone pomoce
rozwojowe do ksztaltowania zmystow, tj. wzroku, stuchu, dotyku, smaku, wechu.
Rowniez w punkcie ztobkowo-przedszkolnym znajduje si¢ material dydaktyczny
o zréznicowanym stopniu trudnodci. Cechuje si¢ mozliwoscia oddzialywania na
kazdy ze zmystoéw, mozliwoscig zestawiania w paty, stopniowania trudnosci, wyszu-
kiwania przedmiotéw kontrastowych iréznicowania przez szeregowanie. Bardzo
lubiana jest przez dzieci m.in. pomoc dydaktyczna tzw. zestaw kolorowych plytek.
Przy uzyciu tej pomocy mozliwe jest ksztaltowanie umiej¢tnosci rozpoznawania
barw podstawowych i pochodnych, koloréw i nazywania ich, ksztaltowania orientacji
przestrzennej poprzez odszukiwanie koloréw w otoczeniu itp. Specjalnie w tym celu
zostaly odpowiednio m.in. namalowane na $cianach sceny ze wspétczesnych filméw
dla dzieci, emitowanych w telewizji czy dostgpnych na ptytach DVD. Caly materiat
zgromadzony w dziale ksztalcenia zmystéw prowadzi do rozwoju wrazliwosci w tej
dziedzinie, angazuje do dziatania, odpowiada zainteresowaniom dzieci, pobudza sa-
modzielnosé, pomaga w uswiadomieniu, ze kazda praca powinna by¢ zaplanowana,
przygotowana, przeprowadzona w okreslonej kolejnosci.

Edukacja matematyczna. Urozmaicony material rozwojowy M. Montessori
zgromadzany w dziale umozliwia dzieciom klasyfikowanie, poréwnywanie, pozna-
wanie cyfr, sytemu dziesigtnego, figur geometrycznych, nauki sprawnego liczenia
oraz dokonywania prostych operacji matematycznych. W dziale tym szczegdlnie wi-
dad, charakterystyczna dla pedagogiki montessoriafiskiej, korelacje tresci. Dziecko,
pracujac wczesniej z materiatem do ksztaltowania zmystow, samo przygotowuje sie
do korzystania z praw rzadzacych $wiatem matematyki. Praktyczne doswiadczenia
i poréwnywanie wielkosci, objetoéci, wymiaréw przedmiotéw ulatwia poznanie pod-
stawowych regul matematycznych, chociaz dzieci czgsto nie maja §wiadomosci tego
zjawiska. Dziecko w tym wieku jest na etapie myslenia konkretno-wyobrazeniowe-
go, dlatego jak najbardziej wskazane jest umozliwienie mu zdobywania do§wiadczen
zwigzanych z liczbami na podstawie dziatar na konkretach. Niezastapiona pomoca
dydaktyczng jest m.in. wrzeciono matematyczne.

Edukacja jezykowa to kolejny blok wyodrebniony w procesie edukacyjnym.
Odgrywa istotna role w pedagogice Montessori, a dzigki bogatej ofercie materiatu
rozwojowego pozwala dostosowaé tempo i rodzaj pracy do mozliwosci intelektual-
nych podopiecznych. Praca z materiatem pozwala na rozwdj i doskonalenie moto-
ryki, lateralizacji, orientacji przestrzennej, koordynowania reki i oka, analizy i syntezy
wzrokowo-stuchowej. Specyfika konstrukeji wielu pomocy jest szczegélnie przydat-
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na, np. praca z literami z papieru Sciernego — nie tylko wzbogaca umiejetnosci jezy-
kowe dziecka, ale angazuje réwniez do dziatania zmyst wzroku i dotyku. Ponadto
punkt wyposazony jest w ksigzki zgromadzone w biblioteczce, do ktérych dzieci
maja swobodny dostep i chetnie z nich korzystaja. Na dodatkowych zajeciach po-
znaja stownictwo trzech jezykow: niemieckiego, angielskiego oraz rosyjskiego. Lekcje
prowadzone sa przez rodzicéw dzieci uczeszezajacych do placéwki w formie zaba-
wowej. ,,M6owi¢ pigknie” — pod takim hastem odbywaja si¢ za$ zajecia logopedycz-
ne. Maja na celu stymulowanie harmonijnego rozwoju maluchéw. Szczegdlny nacisk
ktadziony jest na rozbudzenie u dzieci zainteresowania aktywnoscia sfowna oraz na
zwigkszanie mozliwosci poprawnego i twérczego opanowania jezyka. Zadanie to
jest realizowane poprzez wykorzystanie muzyki oraz ¢wiczenia manualne i ruchowe,
zabawy wspomagajace rozwoj mowy, ¢wiczenia usprawniajace uktad oddechowy, na-
rzady artykulacyjne, ¢wiczenia nakierowane na ksztalcenie stuchu.

Wychowania dla kultury Zycia to blok tematyczny, ktéry obejmuje wiedzg
z zakresu geografii, biologii i historii. Wprawdzie dzial ten jest obszerny, ale dzigki
materiatowi rozwojowemu Montessori dzieci potrafiag go przyswajaé bez wigkszych
trudnosci. Jest on sukcesywnie uzupelniany przez nauczycieli/opickunéw. W po-
mieszczeniach duzo miejsca zajmuje material przyrodniczy zgromadzony podczas
wycieczek lub przynoszony do punktu przez dzieci z ich wspolnych wypraw z rodzi-
cami. W celu poznania kultury regionalnej dodatkowo organizowane sq wyjazdy do
miejsc zwigzanych z kultywowaniem regionalizmu, np. gospodarstw agroturystycz-
nych $wiadczacych ustugi edukacyjne dla dzieci’.

Wychowanie przez sztuke. Tresci programowe z tego dzialu realizowane sa
poprzez réznorodne formy. Nicomal kazdego dnia pobytu dzieci w punkcie duzo
uwagi poswigca si¢ tym zagadnieniom. Proponuje si¢ liczne dziatania plastyczno-
konstrukcyjne, wykorzystujac metody zadan inspirowanych oraz swobodnej eks-
presji. Czgsto inspiracja do tworzenia staje si¢ muzyka, przeczytany fragment bajki,
obserwacja stanu przyrody itp. Dodatkowo organizowane sa wyjscia do Teatru Lalek
i Aktoraw Opolu lub lokalnych galerii. Ponadto wykorzystywany jest bogaty materiat
rozwojowy Montessori. Raz w tygodniu prowadzone sa zajecia z muzyki z wykorzy-
staniem specjalnych pomocy z zestawéw montessorianiskich. Celem tych zajeé jest
oswojenie 1 zaciekawienie przestrzenig muzyczng. Stanowi to integralne dopelnienie
innych zaje¢ z obszaru ruchu i rozwoju plastycznego. Zakres tematyczny obejmuje
poznawanie instrumentéw muzycznych, kontakt dzieci z réznymi gatunkami mu-
zycznymi, nauka piosenek w réznych jezykach, zabawy przy muzyce z elementami
réznorodnych styléw tanica.

> Agencja Mawex jest czlonkiem klastra turystycznego ,,Kraina miodem i mlekiem plynaca” prowa-
dzonym przez KOLOT. Nie tylko korzysta z warsztatow edukacyjnych dla dzieci, oferowanych przez
gospodarstwa agroturystyczne oferujace takie ushugi, ale takze sama w terenie w czasie weekendow
prowadzi akcje edukacyjne dla dzieci iich rodzicéw ze srodowiska wiejskiego. Gléwnym celem jest
propagowanie znaczenia §wiadomego i ukierunkowanego procesu edukacyjnego z zastosowaniem pe-
dagogiki M. Montessori.
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Ogoélne zasady obowigzujace w punkcie opiekunczo-przedszkolnym

W realizacji przyjetego programu dydaktyczno-wychowawczego przestrzega si¢
zasad wyplywajacych z metodyki Montessori, ktore znane sa zaréwno rodzicom, jak

i nauczycielom/opiekunom. Zostaly one wspélnie wypracowane przez ustugodawce

oraz odbiorcow, jakimi sa rodzice lub pelnoprawni opickunowie dzieci.

Tabela nr 3. Zasady przyjete w realizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego i ich uzasadnienie
w kontekscie spodziewanych efektéw koncowych

L.p. | Nazwy zasady Przewidywane oddziatywanie
. Dzieci zdobywaja wiedzg i praktyczne umiejetnosci poprzez wlasng aktyw-
Uczenie przez . C . . . . 1o
1. dziatani nosé w przemyslanym $rodowisku pedagogicznym przy czynnej wspolpracy
zialanie L .
z nauczycielami.
Dzieci swobodnie wybieraja rodzaj, miejsce, czas i forme pracy (indywidual-
2. | Samodzielno$¢ na lub z partnerem) przy zachowaniu regut spotecznych. Rozwijaja indywi-
dualne uzdolnienia i ucza si¢ realnej oceny swoich umiejetnosci.
. Drzieci ¢wicza dokladnosé i wytrwalos$¢ przy wykonywaniu konkretnych
3. Koncentracja , ’ ’ /
zadan.
L Drzieci ucza si¢ wspotpracowaé w cichych zajeciach indywidualnych i gru-
4. Lekcja ciszy A sieWwspolp ’ I ! yehlg
’ powych.
Drzieci zdobywaja umiejetno$¢ przestrzegania zasad porzadku w otoczeniu
5. Porzadek . . . Y ']q € p & porz
i swoim dzialaniu.
Dzieci zréznicowane wiekowo (trzy roczniki od 3 do 5 lat) sa taczone
6. Reguly spoteczne | w grupy. Sprzyja to wymianie wzajemnych zdolnosci i umiejetno$ci. Dzieci
ucza sie przestrzegac regul: nie ran, nie niszcz, nie przeszkadzaj.
7 Ob . Jest kluczem dorostych do poznania swiata dziecka. Nauczyciel z szacunkiem
. serwacja . L - LA . " s
) i uwaga obserwuje postepy i trudnosci dziecka. Jest jego przewodnikiem.
Indywidualny tok | Dziecko jest serdecznie przyjete. Znajduje uwage i indywidualng opieke
8. rozwoju kazdego | nauczyciela. Pracuje wedlug wlasnego tempa i mozliwosci, podejmujac
dziecka zadania, do ktorych jest juz gotowe.
Wspomaga w petni harmonijny rozwdj osobowosci dziecka. Sprawia, iz czu-
je sie ono szczesliwe i radosne. Szybko i chetnie sie uczy. Respektuje kolejne
9 Przygotowanie fazy zainteresowan, zwiazane z rozwojem dziecka. Wszystkie materialy sa
’ otoczenia uporzadkowane tematycznie 1 tatwo dostepne — umieszczone w zasiegu reki
dziecka. Nauczyciel jest posrednikiem pomiedzy otoczeniem i dzieckiem.
Pomaga dziecku samodzielnie odkrywac rzeczywistos¢.
10 Wychowanie Oparte jest na katolickim kalendarzu $wiat liturgicznych i na Biblii. Respek-
© | religijne tuje faze uczuciowego rozwoju dziecka.
Jest traktowana jako jeden z istotniejszych czynnikéw prawidlowego dziatania
Wspdlpraca na- | przedszkola i rodziny, bowiem warunkuje harmonijny rozwéj dzieci. Przed-
11. | uczyciela z rodzi- | szkole pelni wobec rodziny funkcje doradcza i wspierajaca dziatania wycho-
cami wawcze. Rodzice wychowankéw sa traktowani jako petnoprawni uczestnicy
procesu edukacyjnego i aktywnie uczestnicza w dziataniach na jego rzecz.

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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W trosce o jednolite oddziatywania wychowawcze wlasciciele firmy oraz nauczy-
ciele §cisle i systematycznie wspdlpracujg z rodzicami. Dzialania te polegaja na:

— informowaniu rodzicéw o zadaniach wychowawczych i ksztatcacych realizo-
wanych w przedszkolu;

— zapoznawaniu rodzicéw z podstawsg programowa wychowania przedszkolne-
go i mozliwo$cia wlaczania ich w celu ksztaltowania u dziecka okreslonych wiado-
mosci 1 umiejgtnosci;

— informowaniu rodzicow o sukcesach i klopotach ich dzieci, a takze mozliwos-
ciach wlaczenia si¢ do wspierania osiagni¢¢ rozwojowych dzieci i tagodzenia trud-
nosci, na jakie natrafiaja;

— zachecaniu rodzicéw do wspétdecydowania o sprawach przedszkola, np. wspot-
udzial w organizacji wydarzen, w ktérych biora udzial ich dzieci;

— udostepnianiu wynikéw prowadzonych obserwacji pedagogicznych majacych
na celu poznanie mozliwosci i potrzeb rozwojowych dzieci (dokumentacja obserwa-
cji biezacych oraz wyniki diagnozy kwartalnej);

— przedstawianiu do akceptacji rodzicom opracowanych indywidualnych progra-
méw wspomagania 1 korygowania rozwoju dziecka;

— przedstawianiu propozycji wspélpracy z rodzicami dziecka w podnoszeniu
$wiadomosci zdrowotnej oraz utrwalaniu nawykéw dbania o zdrowie w codziennych
sytuacjach w przedszkolu i w domu.

Rodzice tym samym otrzymuja rzetelng informacje na temat zadan wychowaw-
czych 1 ksztatcacych realizowanych w przedszkolu, a jednoczesnie biora wspélod-
powiedzialnos¢ za wychowanie i ksztalcenie wlasnych dzieci. Znajac podstawe pro-
gramowg wychowania przedszkolnego, wlaczaja si¢ w ksztaltowanie u dziecka okre-
slonych wiadomosci i umiejgtnosci. Posiadajac za$ szczegdlowe informacje na temat
postep6w 1 trudnosci dziecka, umiejetnie wspomagaja dziecko w rozwigzywaniu jego
probleméw. Wspdtdecydujac w sprawach przedszkola, tym samym aktywnie uczest-
nicza w dzialaniach na jego rzecz.

W catym procesie dydaktyczno-wychowawczym wazna jest takze postawa na-
uczyciela. Do tego aspektu wlasciciele firmy przywiazuja szczegdlng wage. Osoby
zatrudnione w punkcie przed przystapieniem do wykonywania pracy na danym sta-
nowisku przechodza specjalne szkolenie. Jest to konieczne z uwagi na uzupelnienie
wiedzy z zakresu metodyki M. Montessori, formy pracy w punkcie, a co najwaz-
niejsze, wypracowania u os6b podejmujacych prace w roli nauczyciela odpowiedniej
postawy. Zgodnie z zalozeniami pedagogiki montessoriafiskiej szczegdlng uwage
zwraca si¢ na to, aby nauczyciel/opiekun pelnit rol¢ pomocnika, doradcy dziecka
w jego drodze ku doroslosci. Przede wszystkim ma obserwowad, podpowiadad, ale
nie przejmowac aktywnos¢ za dziecko. Winien zwracaé uwagg, aby nie narzuca¢ swo-
jej obecnosci. Pozadanym jest, aby pokazywal jak postugiwac si¢ pomocami, jakie
majg one przeznaczenie, jak o nie dba¢. Ponadto powinien udziela¢ pomocy, gdy jest
o to poproszony, a nie wyreczaé dziecko w dziataniach; w jak najwickszym stopniu
dawaé dziecku mozliwos¢ doswiadczania poprzez pokazywanie i pozwalanie podej-
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mowania licznych préb; czekaé na sygnaly od dziecka i reagowac na nie; nie kryty-
kowac ostro; starac si¢ wprowadzaé w zycie wspolnie z dzie¢mi wypracowane reguty
funkcjonowania grupy i ustalone zasady pracy oraz konsekwentnie je pdzniej prze-
strzega¢. Nauczyciel, majac indywidualny kontakt z kazdym dzieckiem, ma obowia-
zek prowadzenia obserwacji, aby wiedzie¢, czemu poswieci¢ ma wigcej uwagi dazac
do harmonijnego rozwoju wychowanka. Poprzez rézne formy pracy z dzieckiem, tj.
zajecia indywidualne, zajecia grupowe, lekcje podstawowe, lekcje ciszy itp., powinien
dotozy¢ wszelkich staran w celu osiagnigcia w jak najwyzszym stopniu zakladanych
celéw dydaktyczno-wychowawczych.

Uwagi koncowe

Organizacja procesu edukacyjno-wychowawczego w punkcie zlobkowo-przed-
szkolnym, uwzgledniajaca z jednej strony nowe kierunki i trendy w dziedzinie eduka-
cji, a z drugiej oczekiwania odbiorcow, wymagala wiele wysitku. Petna realizacja pro-
gramu narzuca organizatorowi koniecznos¢ dziatan wieloptaszczyznowych. Z jednej
strony waznym staje si¢ odpowiednie opracowanie programu z uwzglednieniem do-
brze wyartykulowanych celéw, z drugiej — zabezpieczenie jego realizacji.

Jezeli chodzi o sam program, to winien uwzglednia¢ zapisy aktualnie obwiazuja-
cej podstawy programowej, ktora —jak pokazuje analiza zawarta w niniejszym tekscie
— umozliwia realizacje tres$ci w oparciu o metodyke M. Montessoti.

Przy realizacji za$ przyjgtego programu waznym jest przestrzeganie zasady, ze
tylko poprzez spdjne dziatania placéwki i rodzinny mozliwe jest osiagniecie poza-
danych celéw.

Analizowany przyklad zorganizowania ustug opiekuficzo-edukacyjnych wska-
zuje, iz mozliwym staje si¢ dostosowanie formy do oczekiwan odbiorcow. Utwo-
rzenie wlasnego punktu opicki dla dzieci pracownikéw firm z jednej strony daje
mozliwos$¢ utrzymania kadry i zapewnienie ciggltosci §wiadczenia ustug przez zaklad
na dotychczasowym poziomie, z drugiej za$ pozwala na czynne wlaczenie si¢ pra-
codawcy w tworczy sposéb w proces lansowania alternatywnych form organizacji
edukaciji dzieci.
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DOSWIADCZANIE SWIATA PRZEZ DZIECKO SPOSOBEM
WSPIERANIA JEGO ROZWOJU

Styszalem i zapomniaten,
widzialem i Zapamietaten,
grobitem i grozumiatem.

Konfucjusz

Wprowadzenie

Nabywanie wiedzy przez dzieci w toku wlasnego dziatania powinno byé domi-
nujacy strategia stosowang przez nauczycieli w procesie edukacyjnym. Szczegdlny
nacisk powinny klas¢ na nig osoby pracujace z dzie¢mi w wieku przedszkolnym.
Osobiste przezycia nie tylko pozwalaja na nabywanie nowych doswiadczen i posze-
rzanie wiedzy, ale umozliwiajg rowniez trwale jej przyswajanie.

Na znaczenie aktywnosci badawczej jednostki zwraca uwage J. Dewey, suge-
rujac, by

[-..] czuwaé nad duchem badawczosci, chroni¢ go od zblazowania wskutek nadmier-
nego pobudzania, od zakrzepnigcia w rutynie, od skamienienia wskutek dogmatyzu-
jacego nauczania lub rozproszenia wskutek bezplanowanego jej skierowania na btahe

przedmioty”.
Wiadomo bowiem, ze poprzez badawcze dociekanie rozwija si¢ fantazja 1 wyob-
raznia, a z kolei dzigki nim podejmowane sg skutecznie nowe mozliwosci dziatania.

Dziecko nie jest pasywnym obiektem [...]. Wspottworzy aktywnie swoje zycie i swoja
nauke, jest zmotywowane i pelne energii w procesie przyswajania sobie rzeczywisto-
$ci zycia. Nauka sprawia mu przyjemnosé, nowe odkrycia i nowa wiedza wprawiaja
je w zachwyt®.

Nie od dzi§ wiadomo, Ze najlepszym sposobem na poszerzenie swojej wiedzy
oraz na nabycie nowych doswiadczen 1 umiejetnosci jest dziatanie. Wiedza zdoby-
ta na podstawie wlasnych obserwacji, przezy¢ czy ta, wynikajaca z praktyki, stano-
wi bogactwo, jakiego nie jest nam w stanie zapewni¢ zaden teoretyk. Samodzielne
dochodzenie do rozwiazan nurtujacych nas probleméw czy podejmowanie dziatan

' M. Kielar-Turska, Jak pomagaé dzieckn w pognawanin swiata, WSiP, Warszawa 1992, s. 43—44.
> D. Braun, Badanie i odkrywanie swiata 3 dziecmi, Jednosé, Kielce 2002, s. 12-13.
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wzbogacajacych nasze do$wiadczenie zyciowe pozwala na poznanie oparte na po-
strzeganiu i doznaniach zmystowych’. Nauka przez do$wiadczenie wazna jest na
kazdym etapie naszego zycia, jednak okresem, w ktérym odgrywa ona najwigksze
znaczenie, jest dziecifistwo. Dzieci uczg si¢ inaczej niz dorosli.

One zbieraja do$wiadczenia ,,reka, sercem i gtowa”. Ucza si¢ poprzez dziatanie. Ob-
serwuja, odkrywaja i wyprébowuja rézne sposoby zachowania [...]. Poprzez konkret-
ne do$wiadczenia zmystow, docieraja do wnioskow?.

Aktywnos$¢ dziecka jako doswiadczanie poznawania Swiata

Dziecko to istota wyposazona w naturalna ciekawo$¢ §wiata. Jego aktywnos$c wlas-
na to biologicznie zdeterminowane czynne uczestnictwo w poznawaniu i przeobraza-
niu $wiata. Nie odzwierciedla ono biernie przedmiotow i zjawisk otoczenia, lecz zdo-
bywa aktywnie dos§wiadczenie najpierw w toku wlasnych doznan oraz przy pomocy
0s6b dorostych, a nastgpnie dzigki swiadomej dzialalnosci psychicznej®. Czynnosci
badawcze, zwane takze eksploracyjnymi, pojawiaja si¢ w kontekscie nowych bodz-
cow 1 sytuacji, prowadza do zaspokojenia potrzeb poznawczych®. W procesie pozna-
nia aktywno$¢ umystowa dziecka wtopiona jest w jego aktywno$¢ fizyczna. Dorosty
powinien wigc stwarzaé warunki do dziatad tak, by przyniosty one potem wyniki
poznawcze'. Zamiast méwié, co jest zte, a co dobre, co stuszne, a co nie, powinnismy
raczej pozwoli¢ mu na zdobywanie wilasnych doswiadczeft. By nauczy¢ si¢ odpowie-
dzialno$ci, musi ponosi¢ konsekwencje swoich czynéw. Najlepszym sposobem, w jaki
dorosli moga pomdc swemu dziecku nauczy¢ si¢ odpowiedzialnosci, jest pozwolenie
mu na do§wiadczenie naturalnych wzlotéw i upadkéw codziennego zycia.

Badanie i odkrywanie §wiata jest waznym warunkiem odnalezienie si¢ w nim
przez dziecko. Z wlasnej inicjatywy zglebia ono tajniki Zycia i bada fascynujace je
w ich otoczeniu elementy. Kierujac si¢ swoja madrosciai niezaspokojong ciekawoscia,
chce nie tylko obserwowaé swoje srodowisko, ale przede wszystkim zdobywac realne
doswiadczenia dzigki prawdziwym przezyciom. Wszystkie jego dziatania prowadza
do nowych doznan i nowej wiedzy, do ktérej moze w kazdej chwili si¢ odwolaé.

Dos$wiadczanie to proces badz rezultat bezposredniego poznawania rzeczywi-
stosci za posrednictwem systematycznej obserwacji lub eksperymentu®. Poprzez
badanie otoczenia dziecko gromadzi dos§wiadczenia, ktore ,,pozwalaja mu przewi-

® Popularny stownik jegyka polskiego, B. Dunaj (red.), Wilga, Warszawa 2003, s. 104.

* D. Braun, op. cit., s. 10; G. Dryden, J. Vos, Rewoluga w nezenin, Zysk i S-ka, Poznad 2003, s. 100. We-
dtug autoréw uczymy sie¢ 10% z tego, co czytamy; 20% z tego, co styszymy; 30% z tego, co widzimy;
50% =z tego, co widzimy i styszymy; 70% z tego, co méwimy; 90% z tego, co méwimy i robimy.

5 M. Przetacznik-Gierowska, Swiat dziecka. Aktywnosi-Poznanie-Srodowisko, Wydawnictwo UJ, Krakow
1993, s. 17.

¢ M. Kielar-Turska, gp. cit., s. 44.
7 Ibidem, s. 25.
8. Okoni, Nowy stownik pedagogiczny, Zak, Warszawa 2007, s. 23.
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dywac [...] zdarzenia, wywolywacé je i zmieniaé. Bez tych doswiadczed nie byloby
mowy o rozwoju poznawczym’”. Jak podaje D. Braun: ,,Przezywanie, do§wiadczanie
i poznanie s3 centralnymi elementami w procesie poznania”'’. Dziecko jest bardziej
chetne do eksperymentowania niz dorosli, chce wyprébowac to, co nieznane, prze-
testowa¢ 1 udoskonali¢ nowe mozliwosci, jakie daje mu otaczajacy $wiat. Znaczenie
doswiadczen (spotecznych) dla rozwoju dziecka szczegdlnie akcentuja teorie psycho-
logiczne nalezace do tzw. teorii interakcjonistycznych. Klada nacisk na dwustronne
i aktywne relacje jednostki ze srodowiskiem. Zwolennicy tych teotii przyjmuja, ze:

* rozwdj jest rezultatem aktywnej interakcji dziecka z otoczeniem, zaréwno spo-
tecznym, jak i fizycznym;

* srodowisko oznacza rzeczywisto$¢ nie tyle obiektywna, ile spostrzegana przez
dziecko, tzn. podlegajacg konstrukeji i interpretacji przez osobiste doswiadczenie
Swiata;

* srodowisko wplywa na dziecko zaréwno w sposéb bezposredni, jak i posredni;
jednostka nie podlega wylacznie wplywom $rodowiska, ale takze sama na nie wplywa
i odczuwa potrzebe zaangazowania si¢ w tego typu aktywnosc.

Zgodnie z tymi zalozeniami dziecko nabywa wiedze¢ i rozwija si¢ dzigki:

* inicjowaniu aktywnosci wlasnej,

* mozliwodciom stwarzanym przez otoczenie,

* regulowanemu przez dziecko wplywowi srodowiska'.

W odniesieniu do sposobu poznawania §wiata przez dziecko i nabywania przez
nie do$wiadczen nalezy réwniez odwotac si¢ do nurtu, jakim jest konstruktywizm.
Zaklada si¢ w nim, ze cztowiek uczy si¢ w interakeji z otoczeniem, konstruuje wias-
na wiedz¢ oraz wykorzystuje juz t¢ posiadana. Wedtug J. Piageta, proces poznawania
$wiata przez dziecko opiera si¢ na interakcji mi¢dzy dzieckiem a Swiatem zewnetrz-
nym. Wchodzac w interakcje ze §wiatem zewnetrznym, aktywnie eksplorujac otocze-
nie, dziecko konstruuje schematy umystowe. Odzwierciedlaja one sposéb rozumie-
nia §wiata i poziom jego wiedzy o $wiecie. Budulcem stuzacym do konstruowania
tych schematéw jest stale gromadzone do$wiadczenie. W trakcie aktywnego do-
$wiadczania §wiata dochodzi do ciaglej konfrontacji dotychczas zbudowanych przez
dziecko struktur poznawczych z nowymi sytuacjami i zdarzeniami.

Jak twierdzi Piaget, w pelni skonstruowanej wiedzy nie da si¢ wyodrebnic z tego,
o czym si¢ czyta lub o czym si¢ stucha. Dziecko powinno zachowywacé si¢ na zaje-
ciach jak aktywny naukowiec: dociekaé prawdy, badaé, poszukiwaé drogi do rozwia-
zania probleméw, przenosic¢ swoje doswiadczenie na inne sytuacje zyciowe.

? G. Mietzel, Wprowadzenie do psychologii, podstawowe 3agadnienia, GWP, Gdansk 1999, s. 90.
D, Braun, Podrecznik rogpvijania kreatywnosd. Sztuka i tworezosé w pracy 3 dziedni, Jednosé, Kielee 2009, s. 82.

"' B. Harwas-Napierala, . Trempata, Psychologia rogweju czlowieka. Charakterystyka okresow Sycia czlowieka,
t. 2, PWN, Warszawa 2003, s. 146-147.

12 Za: M. Kowalik-Olubifiska, Konstruktywizm w edukagi matych dzieci, ,,\Wychowanie w Przedszkolu”
2006, nr 10, s. 5-6.
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Wiedza bowiem nie skfada si¢ z faktow, zasad i teorii wyprowadzanych z obserwacji
zjawisk i zdarzen, ale jest zdolnoscia cztowieka do racjonalnego wykorzystania infor-
magji i interpretowania znaczen, zdarzeq, zjawisk".

L.S. Wygotski, podobnie jak Piaget, uznawat aktywna role dziecka w gromadze-
niu wiedzy, jednak uwazal, iz nie jest ono zdolne do samodzielnego poznawania go.
Twierdzil, Ze poznanie, zrozumienie przez nie $wiata mozliwe jest tylko w kontekscie
spolecznym, we wspolpracy z innymi ludzmi. Kluczowym czynnikiem rozwoju po-
znawczego 1 nabywania przez dziecko do$wiadczen jest wysoki stopient bezposred-
niego zaangazowania osoby doroslej ijej przewodnictwa w procesie konstruowa-
nia wiedzy'. W ujeciu J.S. Brunera dziecko natomiast konstruuje swoj obraz §wiata
tworzac w umysle kolejne reprezentacje. Sa nimi reprezentacja enaktywna, ujmujaca
zdarzenia w kategoriach czynnosci, dziatand, ktére do nich prowadza; reprezenta-
cja ikoniczna, ktéra stanowi obrazowy odpowiednik rzeczy i zdarzen; reprezentacja
symboliczna, postugujaca si¢ jezykiem i oddajaca doswiadczenia dziecka przez poje-
cia, tworzac w umysle kolejne reprezentacje'.

W odniesieniu do przedstawionego powyzej postrzegania dziecka jako osoby
aktywnie uczacej si¢, rozwiazujacej problemy samodzielnie lub we wspolpracy z in-
nymi, konieczne jest stworzenie przez nauczycieli takich sytuacji i sformulowanie
takich zadan dydaktyczno-wychowawczych, ktore beda zachgcaty dziecko do pogle-
biania wiedzy, nabywania nowych do$wiadczen, a przede wszystkim beda stanowity
dla niego wyzwanie. Przyjmiemy, ze aktywizacja uczniéw to

[...] ogdl poczynan dydaktyczno-wychowawczych, ktére umozliwiaja zwigkszenie
stopnia aktywnosci uczniéw w realizowaniu zadaf nauczania, uczenia si¢ i wycho-
wania. Postulaty aktywizacji dzieci wyraza zasada samodzielno$ci uczniéw w procesie
dydaktyczno-wychowawczym, bedaca warunkiem efektywnosci tego procesu. Moze
si¢ przejawia¢ w dziedzinie poznawczej, wytworczej lub spolecznej. Aktywizacja
sprzyja wzrostowi efektywnosci w nabywaniu wiedzy, rozwigzywaniu problemow
i wykonywaniu zadan praktycznych, przyczynia si¢ réwniez do rozwijania zaintereso-
wafl i postaw twoérczych miodziezy'.

Stwarzanie sytuacji do do§wiadczania — przyktady

Samodzielnos¢ jest niezwykle wazna dyspozycja dziecka do podejmowania wy-
zwan i dziatania zgodnie z wlasng wola. Wynika z potrzeby niezaleznego zdobywania
i gromadzenia do$wiadczen, pokonywania przeszkéd, sprawdzania swoich umiejet-
nosci w réznych sytuacjach. Stad nalezy stwarzaé dziecku takie sytuacje, ktére po-

B Za: 7. Zbrog, Konstruktywistyezna strategia aktywizowania neniow, ,,Nauczanie Poczatkowe. Ksztalcenie
Zintegrowane” 2008, nr 1, s. 34.

1 Za: M. Kowalik-Olubiriska, gp. ¢it., s. 7.
15 Za: M. Biatecka-Pikul, Co dzieci wiedzq o umysle i myslenin, Wydawnictwo UJ, Krakow 2002, s. 13.
1. Okon, gp. cit., s. 23.
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zwola mu na zdobywanie réznorodnych, samodzielnych doswiadczed'. Dziecko juz
od najmlodszych lat ksztattuje si¢ poprzez odkrywanie wlasnego ciata oraz otacza-
jacych je rzeczy. Dlatego nauczyciele

[-..] powinni wykorzystaé te dazenia poznawcze, aby rozwija¢ sprawno$¢ umystowa
dziecka, rozbudzaé zainteresowania i poméc im odkrywaé przyjemno$é czerpang ze
zdobywania wiedzy. Chodzi o to, aby w toku réznych zaje¢ rozwijalo w sobie zdol-
no$¢ dzialania [...] nabywania nowych doswiadczeni, poznawania §wiata i wzbogaca-
nia wiadomosci'®.

Nalezy pamietac, ze:

* male dziecko uczy si¢ poprzez dziatanie i dlatego dobrze zaplanowane zajecia
to takie, w ktorych jest ono aktywne;

* aby dziecko pozostato kreatywne trzeba pozwoli¢ mu eksperymentowac i nie
krytykowac jego pomystéw nawet, jesli dorostemu wydaja, si¢ niepraktyczne i nieroz-
sadne;

* swoboda w podejmowaniu nawet drobnych decyzji uczy dziecko samodzielnosci;

* samodzielno$¢ i mozliwos$¢ eksperymentowania pozwalaja dziecku przezywaé
pozytywne emocje i wzmacniaja wiar¢ w swoje mozliwosci;

* dziecko, ktére pracuje gléwnie pod dyktando dorostych, traci inicjatywe. Uczy sie
stucha¢ i by¢ wykonawca poleceti innej osoby™.

W toku samodzielnego dzialania dziecko zaspokaja swoja naturalng ciekawosc,
ktora jest motorem jego poczynai eksploracyjnych. Poczucie glodu intelektualnego
sprawia, ze maly czlowiek nie uznaje ograniczen, ktére moglyby przeszkodzi¢ mu
w dos$wiadczaniu $wiata i zglebianiu jego tajemnic. Owa ciekawos$¢ sprawia, ze nie
pozostaje biernym teoretykiem, lecz stale poszerza swojg wiedz¢ o kolejne, nowe do-
$wiadczenia. Poznaje $wiat smakujac go, dotykajac, czujac, ogladajac 1 stuchajac jego
odglosow. Wie, ze cytryna jest kwasna, bo jej skosztowalo, a piec parzy, bo go dotkne-
to. Dlatego waznym zadaniem nauczycieli jest zaspokajanie owej cickawos$ci dziecka
w toku nabywania przez nie do$wiadczen podczas zetknigcia z rzeczywisto$cia.

W swojej pracy wychowawczo-dydaktycznej w Przedszkolu Samorzadowym
nr 2 w Myslenicach podejmowatam i podejmuj¢ dziatania majace na celu poznawa-
nie przez dzieci najblizszego otoczenia poprzez bezposredni kontakt i doswiadcza-
nie. Przykladem moze by¢ wizyta w Komendzie Powiatowe]j Policji, bedaca pod-
sumowaniem omawianych tematéw zwiazanych z bezpieczefistwem oraz poznaniem
numeréw telefonéw alarmowych. Dzieci mialy mozliwo$¢ zobaczenia jak wyglada
praca policjanta. Uczestniczyly w krotkiej pogadance na temat konieczno$ci zachowa-
nia ostroznosci i bezpieczenstwa podczas jazdy na rowerze oraz potrzebie zakladania
ochraniaczy i odblaskéw. Zostato im zaprezentowane umundurowanie oraz wyposa-
zenie policjanta podejmujacego stuzbe. Dzieci mogly przymierzy¢ poszczegdlne czesci

K. Kuszak, Formy samodzieinosei dzieci, ,,Wychowanie w Przedszkolu” 20006, nr 4, s. 9.
'8 D. Chauvel, V. Michel, Pierwsze doswiadezenia nankowe predszkolaka, Cyklady, Warszawa 1999, s. 7.
¥ K. Mitros, Pogwdlmy dzieciom eksperymentowaé, ,,Wychowanie w Przedszkolu” 2002, nr 8, s. 482.
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garderoby oraz wziaé do reki elementy wyposazenia. Sprawdzily réwniez na sobie jak to
jest ,,by¢ zakutym” w kajdanki. Mialy mozliwos$¢ wsia$¢ do radiowozu oraz uruchomic
sygnaly dzwickowe. Policjanci udostepnili dzieciom réwniez motocykle, ktdre cieszyly
si¢ szczegblnym zainteresowaniem chlopcow. Wizyta przyniosta wiele korzysci. Dzieci
zrozumialy potrzebe dbania o wlasne bezpieczenstwo, dowiedzialy sig, jakie kary gro-
73, za tamanie przepiséw prawa, utrwalily numery telefonéw tak waznych dla naszego
bezpieczenstwa oraz przekonaly sig, ze w chwili zagrozenia zawsze mozemy liczy¢ na
pomoc policji.

Z kolei zwiedzanie Komendy Powiatowej Strazy Pozarnej rozpoczeto si¢ od obej-
rzenia dyzurki, w ktérej przyjmowane sa zgloszenia telefoniczne. W czasie zorganizo-
wanego specjalnie na t¢ okazj¢ alarmu ¢wiczebnego dzieci mialy mozliwosé zobaczy¢
jak strazacy przygotowuja si¢ do wyjazdu. Strazacy w szczegétowy sposéb oméwili
i zademonstrowali dziatanie wyposazenia wozéw uzywanych podczas akcji ratowni-
czych. Rozciagajac weze strazackie, podtaczajac do nich wodg i pozwalajac dzieciom
z nich korzysta¢ umozliwili im wyobrazenie sobie ,,gaszenia pozaru”. Przyznali, ze aby
by¢ w doskonalej formie oraz nies¢ pomoc poszkodowanym szybko 1 sprawnie bio-
ra udzial w codziennych ¢éwiczeniach oraz szkoleniach. W czasie wizyty uswiadamiali
dzieciom, jakie konsekwencje niosa za sobg nieodpowiedzialne zabawy z ogniem czy
niebezpieczne i brawurowe zachowania na drodze. Dzieci dowiedzialy sig, ze strazacy
nie tylko gasza pozary, ale réwniez usuwajaq skutki wypadkéw drogowych, udziela-
ja pomocy przedmedycznej poszkodowanym, pomagaja w czasie klesk zywiotowych
oraz niosa pomoc tam, gdzie inne shuzby nie moga dotrze¢. Dowiedzialy sig, ze bycie
strazakiem to powolanie, czgsto okupione grozbg utraty wlasnego zycia lub zdrowia.

Dzieci znacznie szybciej posiada i1 przyswoja wiedze na temat tak waznego dla
niego bezpieczenstwa i bezpiecznych zachowan, gdy beda mialy mozliwo$¢ osobistego
kontaktu ze stuzbami, ktére o nie dbaja na co dzien. W obliczu gwaltownych proceséw
wzbogacania si¢ wiedzy, aktywizowanie juz najmtodszych dzieci do rozwijania umiejet-
nosci samodzielnego zdobywania wiedzy i twérczego myslenia ma ogromne znaczenie
dla ich przysztego, zyciowego powodzenia®. By jednak mozliwosci i aktywno$¢ dzieci
skierowa¢ na pozadane tory, musza mie¢ one odpowiednio zorganizowane i przyjazne
srodowisko® oraz nauczyciela, ktéry ukierunkuje ich zainteresowania i umozliwi ucze-
nie si¢ w sposob praktyczny.

Podsumowanie

Jesli dziecko nie praktykuje, to jego wiedza do niczego nie stuzy*. Poprzez prak-
tyke rozwija si¢ w nim potencjal poznawczy, czynnosci umyslowe, zdolnos¢ do oceny

2 1. Staticzak, Mogliwosci stymulowania rowoju poznawezego neniow w kL I-III, ,Nauczanie Poczatkowe.

Ksztalcenie Zintegrowane” 2010, nr 3, s. 8.

2 1. Adamek, Praktyka rozwojowa w wychowanin malego dziecka, Wydawnictwo Naukowe WSP, Krakow
1998, s. 6.

2 Za: M. Kaminska-Juckiewicz, Ucgenie si¢ jako priorytet edukacyjny, ,Nowa Szkota” 2011, nr 3, s. 3.
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oraz umiejetno$¢ myslenia dywergencyjnego. Pozwalamy mu w ten sposéb rozwijaé
i zaspokajac jego naturalng ciekawo$¢ i umozliwiamy pézniejsze kreatywne funkcjo-
nowanie w §rodowisku spolecznym.

Dzigki naturalnej potrzebie ruchu i zwiazanej z tym duzej ruchliwosci, spostrze-
gawczosci 1 zywoscl wyobrazen dziecko zdobywa znaczny zaséb wiedzy o $wiecie®.
Jesli samo szuka 1 odkrywa rozwiazania, to na pewno je dobrze zrozumie. Poza tym
poczucie, ze potrafi to zrobi¢ samodzielnie, zwigksza jego cheé do nauki. Bedzie samo
dalej szukato i rozwiazywalo coraz to inne zagadnienia. Ponadto dziecko, pozostawio-
ne samo sobie, cz¢sto dochodzi tylko do stereotypowych rozwiazan i bez pomocy nie
zawsze potrafi co$ odkryc¢*.

Odkrywanie, badanie, dokonywanie wynalazkéw, dociekanie i przeprowadzanie
doswiadczeni sa istotnymi potrzebami i motorami dziatania dziecka. Zajecia w tej for-
mie wspieraja rozwdj jego kreatywnosci. Konieczne jest w tym celu ,,przygotowanie
otoczenia”, ktére zawiera odpowiednie dla dziecka bodzce, aby samodzielnie i z wlas-
nej inicj 7 udalo si¢ na poszukiwania tajemnic §wiata, w ktérym zyje®.

Podsumowujac cheg podkresli¢ zasade, aby nie ogranicza¢ niepokoju poznawcze-
go dzieci pytajac je: ,,Po cor”. Tego typu pytania, chociaz czasami zadane w dobrej
wierze przez dorostego, powoduja, ze dzieci przestaja by¢ ciekawe 1 znieche¢caja si¢ do
dziatania. Przekonuja sig, ze ich aktywno$¢ bywa meczaca, a niekiedy takze niemile wi-
dziana. Ucza si¢ biernego i teoretycznego nabywania wiedzy, bez potrzeby konfrontacji
jej z rzeczywistoscia. Przyjmuja za pewnik to, co przekazal im nauczyciel lub inny doro-
sty. Powinni$my pamigtaé, ze wiedzy, ktora dzieci zdobeda same, nikt im nie zabierze.

# M. Tyszkowa, Aktywnosé i dziatalnosé diieci i miodziesy, WSiP, Warszawa 1977, s. 109.
* R. Kohnstamm, Praktyezna psychologia dziecka, WSiP, Warszawa 1989, s. 58.
% D. Braun, op. cit., s. 47.






Agnieszka Potempa

WCZESNA EDUKACJA I OPIEKA NAD DZIECKIEM W FINLANDII
— OGOLNY DOBROSTAN DZIECKA I RODZINY, ROZWOJ I NAUKA

Wstep

Podejmujac powyzszy temat nalezy zwrdci¢ uwage na prawidlowe nazewnictwo,
ktore czesto przysparza trudnosci przy tlumaczeniu go na jezyk obcy. W tym celu
skorzystalam z tlumaczenia zaproponowanego przez Komisje Europejska, ktora
w oficjalnych dokumentach i materiatach edukacyjnych termin Early Childhood Edu-
cation and Care thumaczy na jezyk polski jako wezesna edukacia i opieka nad dzieckien.
W tym artykule odnost si¢ ona do edukacji 1 opieki nad dzieckiem w wieku od 0 do
6 lat, czyli przed rozpoczeciem obowiazkowej edukacii szkolnej, ktora w Finlandii
dzieci zaczynaja w wieku 7 lat. Zamiennie z terminem wegesna edukagia i opicka nad
dzieckiens uzywany bedzie termin edukacja i wychowanie przedsgfolne.

W pierwszej kolejnosci przedstawiona zostanie ogélna charakterystyka fifnskiej
wezesnej edukacji 1 opieki nad dzieckiem do lat 6. W dalszej czesci artykulu prze-
analizowane zostang szczegdlowe cele, ze szczegdlnym uwzglednieniem celéw edu-
kacyjnych (zawartych w podstawie programowej), ktérych realizacje wspomagaja
systemowe rozwigzania w zakresie edukacji 1 opieki dziennej nad dzieckiem w wieku
przedszkolnym. W konicowej czesci zwrocona zostanie uwaga na kwestie dzieci ze
szczegblnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym dzieci pochodzacych z innych (nie-
finskich) srodowisk kulturowych (mniejszosci etniczne, religijne itp.).

1. Ogolna charakterystyka finskiego modelu wczesnej edukacji
i opieki nad dzieckiem w wieku do lat 6

Finski model wczesnej edukacji i opieki nad dzieckiem w wicku przedszkolnym
mozemy okresli¢ jako podejscie holistyczne, ktére w literaturze przedmiotu cze-
sto jest przeciwstawiane podej$ciu opartemu na przygotowaniu do podjecia nauki
szkolnej (the “readiness for school” model)'. Charakteryzuje si¢ on tym, ze opieka nad
dzieckiem (child care) jest zintegrowana z wezesng edukacja (early childhood education)
— tworzy wezesng edukacje 1 opieke nad dzieckiem (Early Childhood Education and Care
— ECEC) i oznacza interakcje edukacyjna majaca miejsce w réznych $rodowiskach
zycia malego dziecka, ktéra ma na celu promowanie jego zréwnowazonego wzro-

"' L. Haddad, An Integrated Approach to Early Childhood Education and Care, Childcare Resource and Re-
search Unit, Toronto 2002.
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stu, rozwoju i nauki’. Wezesna edukacja i opieka nad dzieckiem w Finlandii podlega
Ministerstwu Spraw Spotecznych i Zdrowia. Wydatki na nig w Finlandii wynosza
okoto 0,9% GDP>.

W Finlandii edukacja i opieka nad dzie¢mi w wieku przedszkolnym jest uznana za
bardzo wazna kwesti¢ i podkresla si¢ wyraznie wplyw pierwszych lat zycia cztowicka
na przyszle sukcesy edukacyjne i jego rozwdj. Wszystkie dzieci ponizej sibdmego roku
zycia maja zagwarantowane prawo do opieki dziennej (po wykorzystaniu przez rodzi-
cow urlopu macierzyniskiego/rodzicielskiego okoto 10/11 miesiaca zycia dziecka),
ktére opiera si¢ na Ustawie o Dziennej Opiece nad Dzieckiem (Act on Children’s Day
Care 376/1973) i zarzadzeniu dotyczacym dziennej opieki nad dzieckiem (Decree on
Children’s Day Care 239/ 1973). Charakterystyczny jest tutaj brak podziatu na placéwki
opieki nad dzieckiem do lat 3 oraz dla dzieci od lat 3 do wieku rozpoczecia obowigz-
kowej nauki szkolnej. Kompleksowe informacje i zalecenia dotyczace edukacji przed-
szkolnej 1 opieki nad najmlodszymi dzie¢mi zostaly natomiast zawarte w Podstawie
Programowej Wychowania Przedszkolnego w Finlandii oraz w Wytycznych Progra-
mu Nauczania we Wezesnej Edukacji 1 Opieki nad Dzieckiem.

Rodzice/opiekunowie zamieszkujacy Finlandi¢ moga dokonac¢ wyboru pomie-
dzy mozliwoscia pozostania z dzieckiem w domu, otrzymujac gwarantowane §wiad-
czenie z tytutu opieki nad dzieckiem w domu (child home care allowance), a skorzysta-
niem z placéwki opieki dziennej. W przypadku, gdy rodzic/opickun zdecyduje si¢
skorzystac z opieki instytucjonalnej ma do wyboru: panistwowe 1 prywatne placowki
opieki dziennej oraz rodzinna opieke dzienng w domu opiekunki, ktéra moze prowa-
dzi¢ catodzienna opieke dla maksymalnie 4 dzieci, wlaczajac wlasne dziecko ponize;j
wieku szkolnego®.

Pomimo ze kazde dziecko w wieku ponizej 7 lat ma prawo do miejsca w placdwee
opieki dziennej odsetek dzieci korzystajacych z tej formy wsparcia znajduje si¢ ponizej
sredniej Unii Europejskiej, jednak trzeba pamiegtal, ze jedna z podstawowych przy-
czyn tego jest fakt, ze rodzice i opiekunowie moga skorzystac ze $wiadczenia z tytutu
opieki nad dzieckiem w domu. Swiadczenie to w kwocie 315,84 curo/miesiac wypla-
cane jest opiekunowi dziecka najdtuzej do ukoniczenia przez dziecko trzeciego roku
zyciai pozwala przynajmniej cz¢sciowo zaspokoi¢ wydatki rodziny i zrekompensowaé
opiekunowi okres absencji zawodowej. W przypadku, gdy w rodzinie jest wigcej dzieci
w wieku do lat 3, wyptaca si¢ rodzicowi/opiekunowi dodatkowe §wiadczenie na kazde
kolejne dziecko bedace pod jego opieka. Z kolei, gdy dziecko uczgszcza do placéwki
opieki dziennej oplata za jego pobyt w placéwee zalezy od wysokosci dochodu rodzi-
ny, a rodziny ponizej pewnego ustalonego pulapu dochodowego sg zwolnione z tych

2 P. Lindbetg, The ECEC Curriculum Guidelines and its Implementation in Finland, CECDE International
Conference, Dublin Castle 2007.

* National Institute for Health and Welfate, Facts about Social Welfare and Health Care in Finland, Helsinki
2010.

* Ministry of Social Affairs and Health, Finland’s Family Policy, University Printing House, Helsinki
20006.
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optat’. Rodzice pokrywaja okolo 15% catkowitego kosztu pobytu dziecka w placdéwee
opieki dziennej,

Wigksze gminy prowadza réwniez calodobowe placowki opieki dziennej prze-
znaczone dla rodzicéw pracujacych w systemie zmianowym oraz otwarte placow-
ki opieki dziennej, np. kluby malucha, placéwki opieki doraznej, w ktérych mozna
pozostawi¢ dziecko na kilka godzin pod opieka wykwalifikowanej kadry. Mniejsze
gminy nie zawsze oferujg opickunom dziecka miejsce w placéwce opieki dziennej,
jednak sa to sytuacje wyjatkowe i usprawiedliwione. Dotyczg przede wszystkim bar-
dzo matlych spolecznosci, w ktérych liczba dzieci jest niewielka.

Dobrze wyksztalcona i multidyscyplinarna kadra stanowi wazny element syste-
mu. Personel pracujacy w placowce opieki dziennej musi legitymowac si¢ co najmniej
srednim wyksztalceniem w zakresie opieki socjalnej i zdrowotnej. Jedna trzecia pra-
cownikéw musi posiadaé¢ co najmniej wyksztalcenie wyzsze zawodowe w zakresie
pedagogiki lub nauk spotecznych. W przypadku prowadzenia nauczania zeréwko-
wego (pre-school class) wymagane jest wyksztalcenie wyzsze. Dzigki zintegrowanemu
systemowi edukacji i opieki przedszkolnej zapewnia si¢ wszystkim dzieciom w wieku
do lat 6 opieke na wyréwnanym poziomie. Bardzo wazna kwestia jest liczba dzieci
przypadajacych na jednego opickuna/nauczyciela. W grupie wiekowej ponizej 3 lat
stosunek ten wynosi 1:4, w grupie wickowej od 3 do 6 lat stosunek wynosi 1:6.
W przypadku opieki w niepetnym wymiarze godzin stosunek ten w grupie wiekowej
3 do 6 lat wynosi 1:13, w grupie wickowej ponizej 3 lat pozostaje bez zmian®.

2. Podstawowe cele wczesnej edukacji i opieki nad dzieckiem
w wieku od 0 do 6 lat

Finska wczesna edukacja 1 opieka nad dzieckiem nie jest jedynie elementem po-
lityki edukacyjnej pafstwa — w jednakowym stopniu realizuje ona cele polityki edu-
kacyjnej oraz rodzinnej. Wspiera réwniez polityke ochrony zdrowia, zatrudnienia,
opieke spoleczng oraz polityke integracyjng panstwa. Dzigki temu lepiej spetnia za-
tozone cele, w réwnym stopniu zaspokajajac potrzeby rodziny jako catosci, dziecka
jako odrebnej jednostki oraz spoleczenstwa. Podazajac tym torem nalezy zwrocic
uwage na szczegdlowe cele, ktorych realizacje wspomagaja systemowe rozwiazania
w zakresie dziennej opieki nad dzieckiem w wieku przedszkolnym, do ktérych moz-
na zaliczy¢:

1. Utatwienie podjgcia pracy zarobkowej przez oboje rodzicéw lub osobe spra-
wujaca opieke nad dzieckiem, co ma wplyw na:

a) aktywizacj¢ zawodowsg kobiet w wieku produkeyjnym (polityka réwnosci plci),

b) poprawe kondycji finansowej rodziny,

¢) zmniejszenie poziomu biedy wérdd dzieci.

®> Ministry of Social Affairs and Health, Early Childhood Education and Care in Finland, Suomen Printman,
Helsinki 2004.

¢ Ibidem.
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2. Wsparcie rozwoju dziecka (cele edukacyjne)”:

a) wspieranie ogblnego dobrostanu jednostki (promoting of personal well-being),

b) wzmacnianie pozadanych zachowan oraz dzialani wobec innych (reinforcement
of considerate bebavior and action towards other),

¢) stopniowe budowanie autonomii (gradual building-up of antonomy).

3. Charakterystyka celow i sposob ich realizacji w edukacji i opiece
nad dzieckiem w wieku od 0 do 6 lat

3.1. Wyréownywanie szans edukacyjnych, rowno$¢ pfci i poprawa kondycji
finansowej rodziny (cele spoteczne i ekonomiczne)

Badacze nie sa zgodni, co do bezpos$redniego wplywu przyjaznej polityki panstwa
wobec rodzin, w tym zintegrowanej i ogélnie dostepnej wezesnej edukacii 1 opieki
nad dzieckiem, m.in. na kwesti¢ pogodzenia zycia zawodowego z rodzinnym, kondy-
cje finansowg rodziny, zmniejszenie poziomu biedy wéréd dzieci. Uznaje si¢ jednak
edukacje i opieke przedszkolna za jeden z domniemanych elementéw wspierajacych
wyzej wymienione aspekty®.

Rynek pracy to miejsce, w ktorym kwestie réwnosci plei w danym spoleczen-
stwie widac bardzo wyraznie, poniewaz przemawiaja za nia dane statystyczne. W Unii
Europejskiej procentowy udziat kobiet w wieku produkeyjnym na rynku pracy w ro-
ku 2008 wyniést 58,6%, w Finlandii 67,9%, a w Polsce 52,8% (Eurostat). Roznica
procentowa pomigdzy Finlandia a Polska jest bardzo duza i stanowi czytelny obraz
obecnej sytuacji zawodowej kobiet w wieku produkeyjnym w obu panistwach. Wysoki
udzial kobiet w wieku produkcyjnym na finskim rynku pracy, tak jak w wigkszosci
panstw skandynawskich, wynika z wysoko rozwini¢tego dwudochodowego modelu
rodziny (dual-earner model), ktory wypart model jednego zywiciela rodziny (#he breadwin-
ner family model) 1 dla ktérego charakterystyczne sa uniwersalne $wiadczenia rodzinne,
platne urlopy macierzyfiskie i wychowawcze oraz ogélnodostepne wsparcie w opie-
ce dziennej nad dzie¢mi’. Zabezpieczenie podstawowych potrzeb rodziny, majac do
dyspozycji jedna wyplate, jest bardzo trudne. Najczesciej na ubdstwo materialne na-
razone sg rodziny, w ktorych tylko jeden dorosty cztonek rodziny pracuje zawodo-
wo lub rodziny niepelne, w ktérych poziom biedy jest srednio trzy razy wyzszy niz

" STAKES, National Curriculum Guidelines on Early Childhood Education and Care in Finland, STAKES,
Helsinki 2004.

8 OECD, Employment Outlook 2001, OECD, Patis 2001; UNICEF, The Childeare Transition. A leagne table of
early childhood education and care in economically advanced countries, UNICEF Innocenti Research Centre, Paris
2008; J. Bennett, Improving the well-being of young children in Eurgpe: the role of early years services, Eurochild,
Brussels 2008.

9 J. Fritzell, O. Lundberg, M. Kélegard Stjarne, M. Aberg Yngwe, Welfare State and Population Health:
Relations and Applicability. The Future of Social Citizenship: Politics, Institutions and Outcomes, Stockholm
University/Karolinska Institutet, Stockholm 2008, s. 19.
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w rodzinach pelnych'’. Wezesna edukacja i opieka nad dzieckiem od 0 do 6 lat sama
w sobie nie wplywa na redukcje poziomu biedy wérdd dzieci, jednakze wiadomo, ze
ogolny dostep do placéwek pozwala rodzicom na prace zarobkowa, co prowadzi do
polepszenia sytuacji finansowej rodziny''. Warto zauwazy¢, ze Finlandia posiada jeden
z najnizszych wskaznikéw poziomu biedy wsréd dzieci w Unii Europejskiej. W roku
2010 w Finlandii wskaznik ten wyniést 12%, a $rednia dla Unii Europejskiej 20%'%

Mozna réwniez domniemywad, ze trudnosci w pogodzeniu zycia zawodowego
z rodzinnym maja wplyw na wspolczynnik dzietnosci, zatem rozwiazania systemowe
wspierajace rodzine, nawet jesli nie maja bezposredniego wplywu na tenze wspdtczyn-
nik, to z pewnoscia moga pomoc utrzymac jego poziom'. W Polsce wspdtezynnik
ten w roku 2008 wynidst 1,39, natomiast w Finlandii 1,85, co stanowi jeden z naj-
wyzszych w Europie, a §rednia unijna wyniosta 1,56

3.2. Podstawa programowa

Edukacja jest bogactwem samym w sobie, ktora im wczesniej zostanie zapoczat-
kowana, tym lepsze przyniesie rezultaty. OECD wymienia Finlandi¢ wsréd patistw,
ktérych wytyczne oraz podstawa programowa reprezentuja kierunek skupiajacy sie
na szeroko rozumianych celach rozwojowych, czyli m.in.: rozwoju fizycznym i mo-
torycznym, spoleczno-emocjonalnym, umiej¢tnosciach osobistych i spolecznych,
rozwoju artystycznym i kulturowym oraz naturalnym podejsciu do nauki czytania
i pisania, liczenia i myslenia logicznego'. Model fiski stanowi bardzo dobra pod-
stawe pod przyszle sukcesy edukacyjne. Swiadczyé moga o tym wyniki uzyskiwane
przez Finlandi¢ w Programie Mi¢dzynarodowej Oceny Uczniow (Programme for Inter-
national Student Assessment), w ktorym w roku 2009 Finlandia zostata sklasyfikowana
na 3 miejscu. Wezesna edukacja i opieka nad dzieckiem w wieku do lat 6 w Finlandii
opiera si¢ przede wszystkim na podstawie programowej (curriculum guidelines), ktora
obejmuje opieke nad dzieckiem, edukacj¢ i nauczanie'’. Na jego podstawie samorza-
dy lokalne moga opracowaé wlasng strategie.

3.2.1. Gtéwne cele edukacyjne

Podstawa programowa w ujeciu holistycznym poswigca uwage wielu kwestiom,
w tym celom edukacyjnym, i opiera si¢ na

Y OECD, Combating poverty and exclusion through world, OECD Observer, Patis 2005.

YWEGGE, The provision of childcare services. A comparative review of 30 European countries, European Com-
munities, Luxembourg 2009.

12 Burostat, Living condition in 2008, Eurostat, Luxemboutg 2010.

Y G. Neyet, Family policies and fertility in Eurgpe: Fertility policies at the intersection of gender policies, employment
policies and care policies, Max Planck Institute for Demographic Research, Rostock 2006

" Burostat, Fertility statistics, Eurostat, Luxembourg 2010.
5 OECD, Starting Strong I, OECD, Paris 2006.
16 STAKES, op. cit.



150 Agnieszka Potempa

[...] systematycznej i ukierunkowanej na osiagniccie zalozonych celéw interakeji
i wspolpracy, gdzie spontaniczna zabawa dziecka ma kluczowe znaczenie. Jest ona
skonstruowana na calo$ciowym spojrzeniu na dorastanie dziecka, jego rozwdj i ucze-
nie si¢, w oparciu o szeroki zakres wiedzy pedagogicznej ze szczegdlnym uwzglednie-
niem wiedzy dotyczacej wezesnej edukacji i opieki nad dzieckiem oraz metodologii
pedagogicznej'.

Wyraznie widaé, ze w podej$ciu tym najwazniejsze jest dziecko jako indywidualna
i niezalezna jednostka, a edukacja i wychowanie przedszkolne wykorzystuje narzedzia,
ktérymi dysponuje, aby poméce dziecku rozwija¢ swoje zainteresowania i zdolnosci.
Bardzo duze znaczenie wedtug finskiego modelu ma wzmacnianie dobrostanu kazdego
dziecka poprzez pozwolenie mu na dzialanie i rozwoj w zgodzie z jego osobowoscia.
Podkreslanie znaczenia wyjatkowosci kazdej jednostki 1 jej prawa do indywidualnego
poszukiwania najlepszej drogi do rozwoju osobowosci 1 zainteresowan nie oznacza
bynajmniej, ze finski system nie wspiera i nie zacheca dzieci do budowania trwatych
i pozytywnych wigzi z innymi jednostkami. Promowanie 1 podkreslanie wyjatkowosci
i odrebnosci wlasnej ma, wedlug finskiego podejscia, za zadanie przede wszystkim
rozwoj samoakceptacji oraz akceptacji innych bez wzgledu na ple¢, pochodzenie spo-
teczne, kulturowe 1 etniczne. Samoakceptacja stanowi najlepsza droge do akceptacji
innych oraz do wspdlpracy z nimi i poczucia przynaleznosci do grupy.

Kolejny cel edukacyjny podkresla wyraznie potrzebe wspoldziatania 1 akceptacii
(reinforcement of considerate behaviour and action towards others) poprzez nauke myslenia
i dbania o innych, co stanowi jeden z podstawowych elementdéw rozwoju spoteczen-
stwa 1 wspolnego $wiata.

Trzecim i ostatnim ogdélnym celem edukacyjnym jest stopniowe budowanie
autonomii dziecka poprzez pomoc w dorastaniu do samodzielnego dokonywania
zyciowych wyboréw 1 podejmowania odpowiedzialnosci za samego siebie 1 swoje
zycie. Budowanie autonomii i niezaleznoéci rozpoczyna si¢ od przygotowania in-
dywidualnego planu dla kazdego dziecka. Plan ten zostaje przygotowany wspolnie
przez przedstawiciela placowki opiekuriczej (nauczyciel/opiekun) oraz rodzicéw lub
prawnych opiekunéw dziecka. Zawiera on poglad rodzicéw na kwestie opieki nad
ich dzieckiem, podkreslajac jego indywidualnosé, oraz poglad zaréwno nauczyciela,
jak 1 rodzicéw na indywidualne potrzeby dziecka dotyczace wsparcia rozwoju, roz-
budzania zainteresowan oraz jego mocnych stron. Podkresla si¢ przede wszystkim
pozytywne cechy dziecka i jego zdolnosci, natomiast problemy 1 kwestie budzace nie-
pokoéj zwiazane z ogblnym dobrostanem dziecka rozwiazywane sa systematycznie'.

3.2.2. Tres¢ edukacyjna — rado$¢ z uczenia sie¢

Opierajac si¢ na szeroko rozumianych celach rozwojowych, ktére zostaly wspo-
mniane wczesniej, a ktére OECD okresla jako rdzen nordyckiego podejécia do

7 Tbidem.
8 STAKES, gp. cit.
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wezesnej edukacji i opieki nad dzieckiem, ponizej przedstawione zostana fifiskie od-
niesienia do tych celéw i rozwiazania zaproponowane w podstawie programowe;.

Rozwdj fizyczny i motoryczny

W Finlandii przyktada sie duza role do rozwoju fizycznego i motorycznego. Od
najmlodszych lat dzieci majq styczno$¢ z réznego rodzaju aktywnoscia fizyczna. We-
dlug podstawy programowej, dzienna aktywnos¢ fizyczna jest kluczowym elementem
wplywajacym na ogdlny dobrostan dziecka i jego prawidlowy rozwéj. Stanowi ona
naturalng droge do poznawania samego siebie, innych i srodowiska. W najwczes-
niejszych latach Zycia czlowieka aktywnos¢ fizyczna i motoryczna — wedlug finiskiego
modelu — ma wplyw przede wszystkim na*"

— rozwo0j myslenia,

— rado$¢ poznawania,

— umiejetno$¢ wyrazania wlasnych uczud,

— zdobywanie nowych umiejetnodci,

— sprawniejsze poruszanie sie.

Rola nauczyciela/opickuna jest przede wszystkim zachecanie dzieci do aktyw-
nosci fizycznej — ze szczegdlnym uwzglednieniem mniej aktywnych ruchowo pod-
opiecznych — obserwowanie aktywnosci poszczegdlnych dzieci i ich rozwoju oraz
umiejetno$¢ dostosowania réznych metod nauczania i aktywizacji fizycznej do in-
dywidualnych potrzeb. Nauczyciel/opiekun przede wszystkim obserwuje i zacheca
dzieci do aktywnosci nie narzucajac dzieciom jej charakteru, daje mozliwo$¢ szukania
wlasnej drogi rozwoju 1 zainteresowan. Edukacja fizyczna 1 motoryczna taczy sie
w Finlandii z edukacja zdrowotna.

Rozwéj spoteczno-emocjonalny

Opiera si¢ przede wszystkim na budowaniu cieptych i trwatych (stabilnych) rela-
cji z opiekunami oraz z innymi dzie¢mi, gtéwnie poprzez wspélng zabawe. Dlatego
wlasnie w fifiskiej podstawie programowej specjalng uwage poswiccono zabawie,
ktora nie jest rozumiana jako aktywno$§¢ sama w sobie, tylko jako podejscie indywi-
dualne, charakterystyczne dla danego dziecka. Zabawa w naturalny sposéb prowadzi
do poznania otaczajacego $wiata, nabywania do§wiadczen i rozwijania wyobrazni
dziecka. Powinna ona w gtéwnej mierze nies¢ dziecku radosé i swobode¢ wyboru
drogi poznania.

Rozwéj kulturowy i artystyczny
Zwrbcono réwniez uwage na zdobywanie do§wiadczen artystycznych oraz wyra-
zanie wlasnego ,,ja” (self-expression) poprzez zaznajomienie dziecka z kultura i sztuka,
wykorzystujac w tym celu szeroki zakres aktywnosci, tj.: muzyke, rysowanie, teatt,
prace reczne oraz literature dziecigea, ktore stanowia wstep do $wiata sztuki. Pod-
kresla si¢ tu wyraznie fakt, Zze sztuka daje dziecku mozliwo$é do$wiadczania wyi-

1 National Board of Education, Core Curriculum for Pre-School Education in Finland, University Press,
Helsinki 2001.

% STAKES, op. cit.
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maginowanego $wiata, w ktérym wszystko jest mozliwe. Podejscie fifiskie dotyka
wszystkich elementow, ktére wchodza w sktad §wiata dziecka — nie ogranicza jego
wyobrazni, marzen i kreatywnosci, a wrecz zacheca do ich rozwoju i traktuje je na
réwni z doswiadczeniami czysto logicznymi 1 uchwytnymi dla oka. Podstawowe do-
$wiadczenia artystyczne maja przede wszystkim na celu stworzenie podwalin pod
pozniejsze preferencje kulturowe dziecka®.

Rola nauczyciela/opickuna sprowadza si¢ do bycia przewodnikiem w $wiecie
sztuki, ktory pomaga osiagna¢ umiejetnosci techniczne i pomaga je doskonali¢. Po-
nadto ma za zadanie dokumentowanie artystycznej aktywnosci dziecka, organizowa-
nie wydarzen artystycznych, w trakcie ktorych rodzice maja mozliwo$¢ zapoznacé sig
z pracami dziecka.

Uczenie si¢ poprzez sytuacje z zZycia codziennego (nauka czytania i pisania,

liczenie i myslenie logiczne)

W kwestii nabycia umiejetnosci czytania, pisania, liczenia oraz myslenia bardzo
wyraznie wida¢ réznice pomiedzy finskim podejsciem do wezesnej edukaciji i opieki
nad dzieckiem od 0 do lat 6, a podejsciem opartym na gotowosci do podjecia nauki
w szkole. Nabywanie umiejetnosci czytania i pisania powinno zaleze¢ od indywidu-
alnych mozliwosci dziecka. Celem jest tutaj pobudzenie ciekawosci dziecka 1 zain-
spirowanie go do odkrywania jezyka moéwionego i pisanego. Rozwdj §wiadomosci
jezykowej powinien by¢ wspierany m.in. poprzez zabawe z jezykiem. Podstawa pro-
gramowa w duzej mierze porusza znaczenie jezyka we wezesnej edukaciji1 opiece nad
dzieckiem, wspominajac m.in. jego wspierajaca role w rozwoju poznawczym, rozwia-
zywaniu probleméw i zrozumieniu otaczajacego dziecko $wiata. W praktyce oznacza
to, ze pigcio- czy szedciolatek nie musi umieé czytaé i pisa¢ — gotowos¢ do edukacji
szkolnej przejawia si¢ przede wszystkim w nabyciu umiejetnosci do przyswajania
wiedzy, my§lenia 1 formulowania sadéw oraz wspotdziatania w grupie.

Podobnie sprawa ma si¢ z edukacja matematyczna, pod ktéra podwaling stanowi
zaznajomienie dziecka ze zjawiskami matematycznymi w sposob naturalny, ktory jest
powiazany z codziennymi czynno$ciami. Najwazniejsze jest tutaj zrozumienie pojec
iich formulowanie. Za pomoca klasyfikowania, poréwnywania i grupowania dzieci
odkrywajq i analizuja przedmioty, organizmy, figury oraz zjawiska, postugujac sie
przy tym kategoriami ksztaltéw, liczb oraz innych wlasciwosci®. Najwazniejszy, jak
widaé, jest rozwdj indywidualnych zdolno$ci myslenia analitycznego i matematycz-
nego dziecka. Zadaniem dorostych jest ksztaltowanie odpowiedniego §rodowiska
nauczania, ktére ma na celu wsparcie proceséw poznawczych dziecka.

Etyka, religia i filozofia
Podejscie do kwestii religii opiera si¢ na zapisie konstytucyjnym dotyczacym pra-
wa do wolnosci wyznania i akcentuje fakt, Ze wprowadzenie dziecka w §wiat religii
i etyki powinno opierac si¢ na zainteresowaniu dziecka tradycjami, obyczajami i prak-

2 Thidem.

# National Boatd of Education, gp. cit.
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tykami jego wlasnej religii lub wierzen. Ponadto podstawa programowa poswigca
uwagg etyce Swieckiej, ktdrej celem jest rozwijanie w dzieciach zdolno$ci zwiazanych
z kreowaniem relacji migdzyludzkich, tozsamosci kulturowej, wzajemnych relacji po-
miedzy czlowiekiem i natura oraz spoleczefistwem®. Dziatania te powinny by¢ op-
arte na wzajemnej tolerancji i sprawiedliwosci.

4. Wczesna edukacja i opieka nad dzieckiem
— wyréwnywanie szans i tolerancja

4.1. Dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Odrebny rozdzial w podstawie programowej zarezerwowano zagadnieniu dzieci
potrzebujacych specjalnego wsparcia, w tym wsparcia w kwestii rozwoju fizycznego,
poznawczego, emocjonalnego lub spotecznego. W sytuacji dziecka potrzebujacego
dodatkowego wsparcia, wazne jest nakreslenie jego silnych stron i zainteresowan,
ktore pozwolg na bardziej efektywng prace z dzieckiem.

Jesli tylko stan dziecka na to pozwala, wsparcie odbywa si¢ w placowce opieki
dziennej, co pozwala na kontakt z réwiesnikami. Bardzo wazne jest zapewnienie
dziecku warunkéw do prawidlowego rozwoju poczucia wilasnej wartosci oraz po-
zytywnego postrzegania samego siebie. Baczng uwage zwraca si¢ na to, aby dziecko
czulo, Ze jest wartosciowym czlonkiem grupy réwiesniczej poprzez zaangazowanie
we wszystkie rodzaje aktywnosci, zgodnie z jego indywidualnymi mozliwosciami.
Nauczyciel/opiekun powinien wykazaé si¢ umiejetnoscia przewidywania mozliwych
trudnosci i im zapobiega¢. Wspotpraca placowki z rodzing dziecka powinna zostaé
zintensyfikowana. W miar¢ potrzeb zaklada si¢ intensywna wspolprace z sektorem
wpierajacym, tj. o§rodki rehabilitacji, terapii i/lub edukacji specjalnej dla dzieci.

4.2. Podejscie wielokulturowe

Podstawa programowa nie zapomina rowniez o dzieciach o innych korzeniach
jezykowych 1 kulturowych, chodzi tu zaréwno o dzieci imigrantéw, jak i dzieci rom-
skie oraz saméw (mniejszo$¢ zamieszkujaca tereny Laponii), a takze dzieci postugu-
jace si¢ jezykiem migowym. Podkresla si¢ wyraznie, ze dzieci wywodzace si¢ z mniej-
szo$ci powinny mie¢ mozliwo$¢ dorastania w wielokulturowym spoteczenistwie jako
czlonkowie zaréwno spoleczno$ci mniejszosciowej, jak i fiiskiego spoteczenstwa.
Podkreslono rowniez, ze z uwagi na fakt, ze w réznych kulturach wystepuja réznice
odnosnie relacji i sposobu traktowania 0sob ze wzgledu na pleé, nalezy w tej kwestii
przyjac standardy fiiskie, ktore oparte sa na réwnosci plei.

Nauczyciele/opickunowie placéwki opieki dziennej powinni natomiast posiadac
odpowiednia wiedz¢ i zrozumienie dla dzieci i rodzin o innych korzeniach etnicz-
nych, religijnych i kulturowych.

B Ibidem.
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Kultura, obyczaje i religia dzieci pochodzacych z mniejszosci narodowych sta-
nowi integralng cze$¢ zajeé w placéwee opieki dziennej i opiera si¢ na wspolpracy
z rodzicami 1 wspélnotami mniejszo$ciowymi. Przejawia si¢ to m.in. w zachecaniu
dzieci do przynoszenia ulubionych zabawek/ksiazeczek charakterystycznych dla ich
kultury. Opiekunowie w miare¢ mozliwosci czytaja dzieciom ksiazeczki w ich jezyku
ojczystym. Dzieciom romskim oraz dzieciom saméw poswiecono specjalne miejsce,
akcentujac znaczenie obu mniejszo$ci w spoleczenistwie fifiskim.

Zakonczenie

Artykul ten nakreslil ksztalt fidskiej wezesnej edukacii 1 opieki nad dzieckiem
w wieku od 0 do 6 lat. Reasumujac, mozna stwierdzi¢, ze dziecko, rodzina i spote-
czefstwo jako calo$¢ stanowig przedmiot jej troski, ma ona charakter kompleksowy
i podejmuje szerokie spektrum zagadnient. Przedmiotem jej zainteresowan, na réwni
z celami edukacyjnymi, jest troska o komfort i potrzeby rodziny, wyrazajaca si¢ m.in.:
w dostepnosci placéwek opieki dziennej, istnieniu alternatywnych form opieki oraz
zwracaniu szczegdlnej uwagi na dzieci pochodzace z grup ryzyka, dzieci w potrzebie
oraz na kwesti¢ pochodzenia etnicznego, kulturowego i religijnego dzieci, akcentu-
jac znaczenie réwnosci spotecznej i réwnouprawnienia w spoleczenstwie fifiskim.
Korzystanie z dostgpnych form opieki nad dzieckiem stanowi prawo, a nie przywi-
lej. W przypadku rodzicéw i1 opiekunéw oznacza to zatem mozliwo$¢ pogodzenia
zycia zawodowego z rodzinnym, a dzi¢ki temu — w dalszej perspektywie — poprawe
sytuacji finansowej rodziny. Zintegrowany finski model wczesnej edukacji 1 opieki
zapewnia wszystkim dzieciom do wieku, w ktérym rozpoczyna si¢ obowiazkowa
nauka szkolna, opicke takiej samej jakosci (wysoko wykwalifikowana kadra pracow-
nicza, wytyczne programowe), rodzice dzieci do lat 3 nie ponosza wyzszych kosztéw
opieki, jak to si¢ zdarza w krajach, gdzie istnieje podzial na placéwki dla dzieci do lat
3 i dzieci powyzej 3 roku zycia. System ten umozliwia integracje spoteczng oraz ma
wplyw na zmniejszenie skali ubdstwa wsréd dzieci. Dla dziecka natomiast wezes-
na edukacja i opieka w wieku przedszkolnym powinna oznaczaé przede wszystkim
dobra zabawe, ktorej celem jest szeroko rozumiany rozwoj, wsparcie jego ogélnego
dobrostanu oraz zdobywanie wiedzy i umiejetnosci niezbednych na dalszych etapach
edukaciji i zycia.
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TELEWIZ]A LOKALNA WOBEC WYROWNYWANIA SZANS
EDUKACYJNYCH MALEGO DZIECKA

Wprowadzenie

Problemy dotyczace wyréwnywania szans edukacyjnych staly si¢ obecnie jed-
nym z najwazniejszych zagadnien polityki spotecznej i o§wiatowej, odnoszacych si¢
gléwnie do dzieci pochodzacych ze $rodowisk wiejskich i malomiasteczkowych.
Srodowisko wspolczesnej wsi polskiej jest terenem ciaglej analizy, poszukiwan
i dociekan. Bardzo istotne jest zapewnienie rownego startu edukacyjnego oraz po-
wszechnej dostgpnosci do przedszkoli, zwlaszcza dla dzieci ze $rodowisk wiejskich.
Wychowanie przedszkolne jest jednym ze srodkéw wyréwnywania szans zyciowych
ludzi, rozumianych jako dawanie mozliwoséci wyboru drég uczenia si¢, poznawania
$wiata i osobistego rozwoju'. Rowne szanse edukacyjne sa niezmiernie wazne, al-
bowiem nieréwny start zyciowy dzieci z rodzin ubozszych czy srodowisk wiejskich
opdznia ich rozwdj spoleczny, edukacyjny i zawodowy. W przekonaniu P. Alheita?,
punkt wyjscia (jakim jest okres wezesnego dziecifistwa) jest bardzo istotny dla jed-
nostki, gdyz okredla ramy jej pdzniejszego zycia. Wszelkiego rodzaju zaniedbania
zakreslaja granice, ktére stajg si¢ trudne do pokonania w przyszloéci. Zazwyczaj
rodzice dziecka inicjuja jego ksztalcenie, jednakze nie zawsze dysponuja odpowied-
nimi §rodkami i warunkami. Uwaga wtadz lokalnych powinna wigc by¢ skoncentro-
wana na dzialaniach wspierajacych te rodziny, ktérych sytuacja zyciowa nie pozwala
na skuteczna realizacj¢ pragnien zwigzanych z edukacja dziecka, bez odwotywania
si¢ do pomocy z zewngtrz.

Telewizje lokalne mogg by¢ niezwykle pomocne we wspomaganiu dziatan skie-
rowanych na wyréwnywanie szans edukacyjnych malych dzieci. Interesujace za-
tem wydaje si¢ pokazanie przyktadowych inicjatyw podejmowanych w tym zakresie
przez telewizje lokalna w Lublinie, a takze zaprezentowanie opinii odbiorcéw tych-
ze programow.

' D. Waloszek, Ednkaga dzieci na wsi. Studium mogliwose, ,,Pedagogika Spoteczna” 2005, nr 1, s. 85.

2 P. Alheit, The ,,Biographical Approach” to Lifelong I earning — wyklad wygloszony w Dolnoslaskiej Szkole
Wyzszej we Wroctawiu, 15.02.2011.
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Media jako zrédto edukaciji dziecka

Znaczacym czynnikiem rozwoju jest dla czlowieka §rodowisko lokalne i spo-
teczno-kulturowe, ktére dostarcza odmiennych bodzcow mieszkaficom miast i wsi.
Blizsze i dalsze §rodowisko spoleczno-kulturowe tworzy przestrzed rozwoju dzie-
cka, ktora obejmuje takze warunki materialne i bytowe rodziny, wzorce osobowe ro-
dzicéw 1 dalszej rodziny, rodzenstwo dziecka, grupy rowiesnicze, instytucje lokalne
i osoby z tego otoczenia oraz czynniki ponadlokalne, jakimi sa media.

Wspolczesnie, przy szybko zmieniajacych si¢ warunkach zycia, zauwaza si¢
wyrazng przewage kultury wizualnej nad kultura stowa. Telewizja i Internet staja
si¢ najpopularniejszymi srodkami przekazu informacji oraz zrédtem kultury i roz-
rywki. Wplyw kultury wizualnej zaznacza si¢ réwniez w dziecigcych zabawach.
Dominujace stajg si¢ zabawy receptywne, polegajace na obserwowaniu obrazow,
najczesciej na ekranie telewizora lub komputera®. W zwigzku ze zmianami o takim
charakterze niektérzy badacze nadaja dziecifistwu nowy wymiar, okreslany jako
wymiar medialny*.

Wplyw telewizji na rozwdj dziecka moze mie¢ rézny charakter. Najbardziej ob-
serwowalny jest wplyw bezposredni, ktéry przejawia si¢ w oddziatywaniu na emocje
dziecka. Innym jego rodzajem jest wplyw intelektualny, wyrazajacy si¢ w oddzia-
tywaniu na sfer¢ poznawcza, stymulujac dzieci do rozwazan, przemyslen, opraco-
wywania problemoéw. Wplyw zewnetrzny przejawia si¢ natomiast w nasladowaniu
akceptowanych przez widza wzoréw, odtwarzaniu przez niego tresci ogladanych
programéw w zabawach swobodnych, nasladowaniu zachowania i je¢zyka bohate-
réw. Programy telewizyjne pelnig wiele pozytywnych funkcji. Oddziatuja nie tylko
na sfer¢ percepcyjno-intelektualng odbiorcy, ale réwniez na sfer¢ emocjonalno-mo-
tywacyjna, dzigki czemu rozbudzaja zaciekawienie i zainteresowanie ogladana prob-
lematyka, aktywizuja do dziatania.

Wspodlczesnie zmniejsza si¢ rola komunikacji interpersonalnej na rzecz komu-
nikacji medialnej 1 masowego przekazu tresci réznego rodzaju, w tym tresci eduka-
cyjnych. ,, Tresci medialne dostarczaja tzw. doSwiadczeti zastgpcezych, stanowig jakby
przejecie doswiadczent innych ludzi bez osobistego udziatu w wydarzeniach, beda-
cych podstawa tych doswiadczed™.

Kontakt mtodego widza z telewizjq jest obecnie na trwale osadzony w codzien-
nym rozkladzie zycia dziecka. Staje si¢ dominujacym sposobem wykorzystania wol-
nego czasu. Jak podaje J. Dabrowska,

[...] wedlug badan przeprowadzonych na zlecenie Senatu RP statystyczne polskie
dziecko spedza dziennie cztery godziny przed telewizorem. To do$§¢ przerazajaca

> M. Kielatr-Tutska, Zobacyé wiecey nis widaé,

>

»Wychowanie w Przedszkolu” 2008, nr 2, s. 5.

* M. Sitarczyk, Bobaterowie telewizyni w percepgi dziect szescioletnich. Kontekst emocjonalny i spofeczny, [w:] Rogwdj
7 edukagia dziecka. Szanse i zagrozenia, S. Guz (red.), Wydawnictwo UMCS, Lublin 2005, s. 353.

> D. Kubicka, Psychologia wplywu mediéw, Impuls, Krakéw 2007, s. 14.
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wizja, biorac pod uwage nie tylko to, co dziecko oglada, ale takze to, czego nie robi
w tym czasie®.

Oddzialywanie przekazu medialnego moze mie¢ rézny charakter. Telewizyjne
programy edukacyjne spetniaja wiele funkeji:

* pognawezo-kstatiqeq — programy telewizyjne sa dla dziecka zrédlem informacii,
dostarczaja bodZcodw umozliwiajacych aktywizowanie proceséw poznawczych, stwa-
rzaja, okazje do podejmowania przez dzieci zabaw 1 zadan pobudzajacych myslenie,
pamigc, koncentracje uwagi i wyobraznie. Umozliwiaja do§wiadczanie $wiata, kto-
rego na co dzien dzieci nie miatyby mozliwosci zobaczy¢ i zwiedzié, przygotowuja
najmlodszych do wkroczenia w $wiat dorostych;

* emocjonalno-motywacying — programy dla dzieci rozbudzajg ciekawos$¢ i zainte-
resowanie $wiatem, dostarczaja emocji 1 wzruszen. W wielu programach edukacyj-
nych promuje si¢ istotne wartosci, tj. mito$¢, wrazliwosé, wspoélczucie na krzywde
drugiego cztowieka. Rozrywka i doznania estetyczne nie stojg przy tym w opozycji.
W telewizji polskiej pojawiaja si¢ ambitne programy dla dzieci, np. Jedynecza, Dowmisie,
Ala i As, Hugo, Echo lasu, Raj, ktére ,,bazuja na codziennych doswiadczeniach dzieci
i oferuja im mozliwo$¢ emocjonalnej identyfikacji™;

o interkomunikacyng — media umozIliwiaja wzajemne komunikowanie sie, dialog, wy-
miane korespondencji. W programach edukacyjnych prowadzacy nawiqzuja kontakt
z odbiorca poprzez komunikaty, zagadki, zadania domowe, zapraszaja dzieci do wymia-
ny korespondencji 1 nadsylanie prac, wymiany pogladéw i opinii na jaki$ temat.

Specyfika telewizji lokalnej na rynku mass mediéw

Stan i forme lokalnego rynku mediéw elektronicznych okresla kilka zjawisk. Po
roku 1989 w Polsce nastapit szybki rozwdéj w dziedzinie mass medidéw, co byto wy-
nikiem wprowadzenia zasad demokraciji 1 pluralizmu, a takze ich komercjalizacji. Na
lokalnym rynku mediéw rozglo$nie radiowe 1 telewizyjne zaczely swoja dziatalno$¢
na szerszg skale w 1988 roku, znoszac monopol istniejacych dotychczas audiowi-
zualnych mediéw publicznych. Stacje telewizyjne zakladano najczesciej w duzych
miastach, operatywnie dziatajacych osrodkach gospodarczych. Pod pojeciem media
lokalne rozumie si¢ takie media, ktore przekazuja informacje ograniczonej, chociaz
relatywnie duzej liczbie odbiorcow w lokalnej przestrzeni komunikacyjnej, na ktére
sq nakierowane. Program lokalny ma ograniczony zasi¢g nadawania zalezny od dtu-
gosci sieci kablowej®. Zbierane i przekazywane odbiorcom informacje moga pocho-
dzi¢ z obszaru szerszego niz zasieg kabla, z okolicznych wsi 1 miasteczek, czyli regio-
nu spoteczno-kulturowego, w ktérym telewizja dziala. Nazywanie telewizji kablowej
mianem lokalnej wskazuje na srodowiskowy charakter jej dziatalnosci. Spotecznosé,

¢J. Dabrowska, Pierwsze kroki w predszfoln, ,Remedium” 2009, nr 11, s. 6.
"J.U. Rogge, Dzieci potrafiq ogladat telewizje. Jak korzysta 3 telewizora, Jedno$é, Kielce 2006, s. 9.
8 Za: A. Roguska, Telewizja lokalna w npowszechnianin kultnry regionalng, Impuls, Krakéw 2008, s. 16.
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w ktérej funkcjonuje, dookresla to medium, nierzadko sugeruje tematyke pojawia-
jacych si¢ na antenie programéw oraz form i metod ich realizacji. Telewizja lokalna,
ukierunkowana na prezentacj¢ regionu, skupia si¢ wokél mniejszego obszaru okre-
slonej spotecznosci, jej specyfiki, charakteru i problemoéw.

Sens funkcjonowania telewizji lokalnej wydaje si¢ zasadny z kilku powodow”:

* samodzielny program lokalny ogranicza si¢ do okreslonego obszaru, zatem
moze przedstawiaé bardziej szczegdlowo wszystkie aspekty zycia i dziatalnosci miej-
scowej ludnosci;

* wydzielanie czasu antenowego dla wiadomosci lokalnych w telewizji publiczne;j
najczesciej stuzy prezentaciji biezacych zdarzen z wielu regionéw. Z powodu ograni-
czonego czasu antenowego wybiera si¢ pojedyncze informacje ze wszystkich regio-
néw. Taki sposéb prezentacji nie oddaje specyfiki poszczegdlnych czesci kraju, jak
moglaby to zrobi¢ samodzielnie dzialajaca lokalna stacja telewizyjna;

* lokalne medium masowego komunikowania si¢ jest wizytowka danego regionu;

* telewizja lokalna ma zdolno$¢ integrowania lokalnej spotecznosci;

* telewizja lokalna indywidualizuje odbidt, co polega na przygotowywaniu i emi-
towaniu programéw skierowanych do okreslonego adresata pochodzacego z kon-
kretnego regionu spoteczno-kulturowego.

Media lokalne s3 jednym z wielu dzialajacych podmiotéw wyznaczajacych tren-
dy kulturowe regionéw, a tym samym wplywajacych na postrzeganie naszego kraju
na arenie miedzynarodowej. Zadania i funkcje telewizji lokalnej mozna podzieli¢ na
zakladane, postulowane i realizowane. Do najwazniejszych zadan statutowych tele-
wizji lokalnej naleza'": prowadzenie biezacego serwisu informacyjnego, promowanie
kultury i sztuki w regionie, popieranie twoérczosci literackiej oraz dziatalno$ci nauko-
wej 1 o§wiatowej, pokazywanie rozwoju miasta, reportaze z wydarzen i planowanych
imprez, wywiady z ciekawymi ludzmi, sondy uliczne na temat aktualnych wydarzen
w miescie i kraju, wspottworzenie programoéw z odbiorcami przez uwzglednienie ich
uwag 1zyczefl, a takze tworzenie programéw edukacyjnych na uzytek srodowiska
lokalnego. Emitowane przez telewizje lubelska programy edukacyjne doskonale wpi-
suja si¢ w przedstawione wyzej zadania.

O historii Telewizji Lublin

Po raz pierwszy Telewizja Lublin zagoscita na antenie II Programu Telewi-
zji Polskiej w ramach Telewizyjnego Kuriera Warszawskiego 1 kwietnia 1982 roku. Juz
kilkanadcie dni pdzniej wyemitowano pierwsze wydanie Telewizyjnego Kuriera Wo-
Jewddztw. Program poczatkowo pojawial si¢ raz w tygodniu, za$ od 15 lipca 1983
roku czestotliwos¢ jego ukazywania si¢ zostala zwigkszona do dwéch wydan tygo-
dniowo. Grono ludzi pracujacych w telewizji byto bardzo skromne, liczylo bowiem

o Ibidem, s. 24—25.

7. Gajda, Rola mediow regionalnych w stymulowanin roweju kultnry praworzadnosci i integrowania Srodowiska,
[w:] J. Gajda, S. Juszczyk i in., Edukacja medialna, Adam Marszalek, Torun 2002, s. 63.
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tylko dwoch dziennikarzy oraz dwéch pracownikéw technicznych. Ze wzgledu
na brak jakiegokolwiek zaplecza technicznego montaz programéw odbywal sig
w Warszawie. 12 stycznia 1985 roku na antenie pojawila si¢ Telewigyna Panorama
Lubelska — pierwszy program przygotowany nowoczesng technikq zapisu magne-
tycznego, catkowicie zrealizowany w Lublinie i wyemitowany z lubelskiego studia.
Osrodek w Lublinie jako drugi w Polsce podjat si¢ nadawania programu lokalnego.
W 1993 roku TVL nadawala cztery godziny programu dziennie. Lubelski program
tworzylo wéwcezas 22 dziennikarzy w 58-metrowym (przerobionym z radiowego)
studiu, majac do dyspozycji trzy kamery BetaCam (i dostep do czwartej), dwa
zestawy montazowe oraz zbudowany wilasnymi sitami zesp6! emisyjny. Pomimo
wielu klopotéw powstato wtedy wiele ciekawych, 20-30 minutowych audycji, mig-
dzy innymi: Wokd! Ludzkich Spraw, Album 1ubelski, Babskie Gadanie, Koncert Zyczer,
Telewizyiny Plac Zabaw, Sprawey, motywy, ofiary oraz Zielono mi. Od 1995 roku trwala
budowa wlasnego budynku dla lubelskiego oddziatu TVP, gdzie zaplanowano trzy
studia: 300-, 60- oraz 30-metrowe. Wiosna roku 1998 zakonczyly si¢ ogélne prace
budowlane, natomiast 24 kwietnia 1998 roku odbylo si¢ uroczyste przekazanie
budynku. Od 6 pazdziernika 2007 roku TVP3 Regionalna zostala przeksztatcona
w kanat informacyjny — TVP INFO.

Na uzytek niniejszego artykulu zostana zaprezentowane dwa ostatnio realizo-
wane 1 emitowane programy edukacyjne kierowane do rodzicéw i dzieci w wieku
przedszkolnym: Jedynkowe Przedszkole oraz Mamo, tato, co wy na to?

Jedynkowe Przedszkole — program pozwalajacy wyrownywac
szanse edukacyjne

Program edukacyjny Jedynkowe Predszkole, realizowany przez TVP Lublin, jest
emitowany w TV1 we wtorki o godz. 9.00 od wiosny roku 2009. Studio, gdzie re-
alizowane sa nagrania, miesci si¢ w Lublinie i jest zaaranzowane na wzér wnetrza
komputera. Dzieci siedza na klockach-pufach, na ktérych widniejq wizerunki liter
przypominajacych klawiature komputerowa. Przed dzie¢mi znajduje si¢ wideo$ciana,
na ktorej pojawiaja si¢ wazne napisy, felietony filmowe lub osoby prowadzace.

Ta innowacyjna koncepcja programu jest adekwatna do zainteresowan 1 wiedzy
(w tym technologii informacyjnej) wspolczesnego dziecka, zyjacego w skompute-
ryzowanym $wiecie. Przyblizenie komputera jest wazne przede wszystkim dla tych
dzieci, ktére nie majg do niego dostgpu. Odcinki, ktére juz zostaly wyemitowane,
maja duza wartos¢ edukacyjng i kulturalno-rozrywkows zaréwno dla mtodego, jak
i starszego odbiorcy. Szczegdlnie cenna jest ich réznorodno$é tematyczna, a zarazem
spojnosé i korelacja watkéw oraz dziatan dzieci w ramach danego odcinka programu.
Tresci sa nie tylko interesujace, stymulujace rozwoj, ale przede wszystkim zbiezne
z zalozeniami Podstawy programowej wychowania przedszkolnego dla przedszkoli
i oddzialéw przedszkolnych w szkotach podstawowych'', dokumentu wyznaczaja-

" MEN z dnia 23 sierpnia 2007 t.
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cego kierunek pracy z dzieckiem w wieku przedszkolnym, 1 sprzyjaja wyréwnywaniu
szans edukacyjnych dzieci wywodzacych si¢ z réznych srodowisk spolecznych.

Osoby prowadzace program przyjmuja nazewnictwo klawiszyi czesci komputera.
Tresci zawarte w programie zachecaja widzow do uczestnictwa w procesie edukacyj-
nym. Wspomagaja rozwoj poznawczy, spoteczny i emocjonalny, zmniejszaja réznice
rozwojowe miedzy dzie¢mi, rozbudzaja cieckawo$¢ poznawcza. Odbiorca programu
ma okazj¢ wzbogaca¢ wiedze w réznych jej obszarach, poszerzaé¢ swoje kompeten-
cje, rozwija¢ zdolnosci 1 zainteresowania, nauczy¢ sig, co mozna robié, zeby si¢ nie
nudzié, jak korzystac z réznych zrédet informacii.

Program Jedynkowe Przedszkole pelni role wspomagajaca 1 optymalizujaca proces
rozwoju dzieci w wicku przedszkolnym. Wéréd pozytywow poznawczych znajduja
si¢ nastepujace:

* poszerzanie wiedzy dziecka o $wiecie, a w szczegdlnosci: przyrodniczej, geo-
graficznej, historycznej, regionalnej, spolecznej, artystycznej — za posrednictwem
interesujacych felietonéw filmowych;

* ksztaltowanie umieje¢tnosci kluczowych (np.: wspotpraca i wspétdziatanie, ko-
munikowanie si¢, korzystanie z réznych Zrédel informacii, postugiwanie si¢ nowo-
czesna technologia informacyjna, taczenie i porzadkowanie wiedzy)'?;

* zapoznawanie dzieci z zasadami bezpieczefistwa i sposobami radzenia sobie
w sytuacjach trudnych, np.: wybieranie numeréw alarmowych, przechodzenie przez
jezdnie, wykonywanie opatrunkéw w przypadku skaleczenia, zachowanie si¢ w sto-
sunku do 0séb obcych, wyznaczanie kierunkdw $wiata;

* inspirowanie do czytania;

* rozwijanie mowy: pod wzgledem ortofonicznym — artykulacja trudnych wyra-
zenl 1 zwrotéw, pod wzgledem stownikowym — wyjasnianie wieloznacznosci stéw;
przyblizanie znaczenia pojeé;

* zapoznawanie z réznorodnoscia zawodow i specyfika ich wykonywania — do
programu zapraszani sq goscie-eksperci, np. ratownicy medyczni, policjanci, co za-
spokaja potrzeby poznawcze odbiorcy i zapewnia rzetelny przekaz wiedzy;

* zapoznawanie z podstawami pojeciami dotyczacymi budowy komputera i moz-
liwosciami wykorzystania go w zabawie, nauce i pracy;

* rozwijanie cickawosci poznawczej, zainteresowan i zdolnosci.

Do waloréw wychowawczych nalezy:

* budzenie szacunku dla ludzi réznych zawoddw;

* przekazywanie wartosci uniwersalnych (szacunek, odpowiedzialno$¢, wigzi ro-
dzinne, patriotyzm, pomaganie innym);

* promowanie warto$ci rodziny, podkreslanie roli wigzi emocjonalnych i blisko-
$ci pomiedzy czltonkami rodziny: bliskosci emocjonalnej, rekreacyjnej (spedzanie
wolnego czasu), intelektualnej (wspdlne czytanie, rozmowy, wykonywanie zadan, np.
albumu);

12 Zob. M. Kwasniewska, Rozwijanie komunikagji jeykowe dzieci poprzez kontakt 3 telewizja, [w:] Edunkaga
medialna w kstatcenin wezesnosgkolnym, Z.. Zbrog (red.), Wydawnictwo ZNP, Kielce 2008.
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* uwrazliwianie na pi¢ckno przyrody;

* rozwijanie wrazliwosci estetycznej;

* przestrzeganie zasad bezpieczefistwa (w domu, na placu zabaw, na ulicy);

* inspirowanie do réznych form aktywnosci.

Nalezy podkreslic kompetencje komunikacyjne oséb prowadzacych program,
ktére potrafia nawigzywac bardzo dobry kontakt z dzie¢mi. Przekaz informacji wspo-
maga odpowiednie udzwickowienie, ktére jest adekwatne do tresci scenariuszy.

Dzigki programowi dzieci majg okazj¢ do podejmowania réznych form aktyw-
nosci: plastycznej, muzycznej, technicznej, motorycznej i dzialan tworczych. Moga
dodatkowo w wolnym czasie korzysta ze strony internetowej i obejrze¢ ponownie
program, do czego tez zachecaja prowadzacy zgodnie z idea programu, jaka jest ,,ma-
dre” korzystanie z Internetu 1 stymulowanie dziecka do samodzielnych poszukiwan.

Mamo, tato, co wy na to? Program edukacyjny dla dzieci i rodzicéw

Powyzszy program edukacyjny byt realizowany i emitowany od poczatku wrzes-
nia 2009 roku do kofica wrzesnia 2010 roku na antenie TVP O/Lublin w ramach
projektu: Popularyzowanie edukagji predszolne w wojewddztwie lubelskim. Jego projekto-
dawca byta Fundacja Profesja w Lublinie. Wsparciem zostali objeci rodzice oraz ich
dzieci w wieku przedszkolnym (3-5 lat) w miastach i na wsiach, zamieszkatych na
terenie wojewddztwa lubelskiego. Gtéwnym powodem podjecia inicjatywy byto pod-
wyzszenie poziomu $wiadomosci spolecznej rodzicow w zakresie wartosci tkwig-
cych w edukacji przedszkolnej. Kierowano si¢ miedzy innymi:

* zbyt niskim odsetkiem dzieci korzystajacych z wychowania przedszkolnego
(wedtug danych WUS w Lublinie w 2008 roku 74,2% dzieci korzystato z réznych
form wychowania przedszkolnego, a tylko 39,7 % z przedszkoli);

* wystepowaniem nieréwnosci w stopniu upowszechnienia edukacji przedszkol-
nej na terenach wiejskich i miejskich (w regionie tym prawie trzykrotnie mniej dzieci
wiejskich w poréwnaniu z miejskimi korzysta z wychowania przedszkolnego);

* zbyt krétkim czasem przebywania dzieci wiejskich w przedszkolach (4,5-krot-
nie krétszy niz w miastach); w miastach 68,6% dzieci korzysta z pelnego czasu wy-
chowania przedszkolnego, a na wsi zaledwie 15% dzieci.

Stwierdzono réwniez wystepowanie problemu bariery kulturowej (szczegdlnie §ro-
dowisk wiejskich rozproszonych terytorialnie i niedostepnych, opornych na oddziaty-
wanie mediow) w zakresie korzystania z wychowania przedszkolnego dzieci oraz niska
wiedze o zaletach wezesnej edukacji. Dodatkowa kwestia byl niski poziom samoorga-
nizacji spotecznosci lokalnych w edukacji przedszkolnej oraz niewielkie zainteresowa-
nie samorzadow i rodzicéw innymi formami wychowania przedszkolnego.

Cele szczegdtowe programu Mamo, tato co wy na to byly nastepujace:

* promowanie idei edukacji przedszkolnej,

* popularyzacja korzysci ptynacych z wezesnej edukacji przedszkolnej,

* przelamanie barier kulturowych poprzez przekonanie rodzicéw o znaczeniu
wezesnej edukacii,
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* pobudzenie postaw samoorganizacji spotecznosci lokalnych (wladz samorza-
dowych i rodzicow) w edukacji przedszkolnej (tworzenia partnerstw),

* poszerzenie wiedzy na temat réznych form wychowania przedszkolnego.

Tematyka poszczegdlnych odcinkéw dotyczyla zagadnien zwigzanych z korzys-
ciami plynacymi z edukacji przedszkolnej, organizacja wychowania przedszkolnego
w réznych formach, pracy z dzieckiem w wicku przedszkolnym o zréznicowanych
potrzebach edukacyjnych, programéw pracy dydaktyczno-wychowawczej w przed-
szkolu, edukacji przedszkolnej na wsi, profesjonalnego ksztalcenia nauczycieli
przedszkoli.

Problem i metoda

W celu okreslenia znaczenia programu edukacyjnego Jedynkowe Przedszkolew pro-
cesie wyréwnywania szans edukacyjnych dzieci wywodzacych si¢ ze srodowiska wiej-
skiego przeprowadzono badania ankietowe wérdd rodzicéw zamieszkujacych to $ro-
dowisko. Na potrzeby badan sformutowano problem badawczy: Jakie jest znaczenie
telewizyjnych programéw edukacyjnych w zyciu dzieci wiejskich nieuczeszczajacych
do przedszkoli?

Badania zostaly przeprowadzone w czerwcu 2010 roku. Giéwna metoda ba-
dawcza byt sondaz diagnostyczny, a narzedziem badawczym kwestionariusz ankiety
skierowanej do rodzicéw. W badaniu wzigto udziat 60 rodzicéw (44 matek 1 16 oj-
céw), posiadajacych dzieci w wieku od 3 do 5 lat nieuczeszczajacych do przedszkola.
Dorodli w wigkszosci tworzyli rodziny utrzymujace si¢ z pracy w gospodarstwie rol-
nym. Badania dorostych zostaly przeprowadzone na terenach kilku wsi w powiecie
zamojskim wojewoddztwa lubelskiego. Rodzice wypelniali ankiete najczesciej z bez-
posrednim udzialem ankietera i czgsto w bliskim towatzystwie dziecka.

Znaczenie telewizyjnych programoéw edukacyjnych w zyciu dzieci
wiejskich nieuczg¢szczajacych do przedszkoli — wyniki badan

Punktem wyjscia bylo okreslenie dominujacej formy spedzania wolnego czasu
przez dziecko mieszkajace na wsi. Ankieta przeprowadzona byla w okresie wio-
senno-letnim, co miato niewatpliwie wplyw na wybo6r odpowiedzi. Badani rodzice
okredlili, ze ich dzieci wiosnag i latem najchetniej spedzaja wigkszos§¢ czasu na dwo-
rze. Tam bawia si¢ w piaskownicy, jezdza na rowerach, graja w pitke. Czg¢sto zdarza
si¢ tez, ze rodzice zabierajg dzieci do prac polowych; dotyczy to gtownie dzieci
5-6-letnich. Rodzice uzasadniali, Zze nie maja czasu na to, ,,by siedzie¢ w domu
z dzieckiem 1 pilnowaé je”. Gdy ida razem do prac polowych, ,,to maja je ,»na
oku«”, a przy okazji dzieci pomagaja w pieleniu ogrodéw, ucza si¢ pracowitosci”.
Z wypowiedzi respondentow wynika, ze kilkuletnie dzieci jezdza z rodzicami trak-
torami i kombajnami. Rodzice dopowiadali, ze w zimie dziecko wigcej czasu spedza
w domu, ale w okresie wiosenno-letnim zdecydowanie czg¢$ciej wybiera zabawy na
$wiezym powietrzu (45%).
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Respondenci okreslili, ze ich dzieci w wolnym czasie ponadto:

— ogladaja telewizje, gtéwnie bajki (25% opinii),

— graja na komputerze (10%),

— stuchaja czytane przez dorostego bajki (5%),

— ukladaja klocki (5%),

— rysuja, (5%,

— bawia si¢ (5%).

Interesujaca kwestia byto okreslenie ilosci czasu, jaki dziecko wiejskie spedza na
ogladaniu telewizji. Rodzice odpowiadali, Ze ,,w zimie to troch¢ wigcej, bo nie ma
tyle zabaw na dworze, bo zimno, wigc dzieci szybko marzna, jak choruja, to siedza
w domu i ogladaja”. Czas ogladania telewizji zostal okreslony nastgpujaco: ponizej
godziny (50% respondentéw), okoto godziny (35%), tylko troje rodzicdw przyznalo,
ze ich dziecko oglada telewizje powyzej godziny dziennie.

Ankietowani stwierdzili, ze dzieci najczesciej ogladaja bajki (55% dzieci) zaréw-
no te w telewizji (gtéwnie cyfrowej — Mini Mini, Cartoon Network), jak i wlaczane
z kaset czy plyt. Rodzice przyznali, ze dzieci maja swoje ulubione bajki, ktére moga
oglada¢ po kilkanascie razy i nie nudza si¢. Do bajek zaliczaja réwniez dobranocki.
W nastepnej kolejno$ci dzieci wybieraja programy edukacyjne (wedtug 35% respon-
dentéw) oraz programy przyrodnicze (5%).

Wiedza rodzicéw na temat preferencji dzieci w zakresie programéw edukacyj-
nych iich tytuléw jest niewielka. Wigkszos§¢ potrzebowata pomocy ze strony dzieci,
aby wybra¢ odpowiedni tytul. 25% rodzicéw przyznalo, ze ich dziecko lubi oglada¢
Jedyneczke i tyle samo zadeklarowalo, ze dziecko oglada Jedynkowe Prsedszkole.

Pozostali okredlili, ze dzieci najchetniej ogladaja bajki. Powodzeniem ciesza sig
programy proponowane w telewizji cyfrowej Mini Mini, Cartoon Network (tak uzna-
fo 50% respondentéw). Rodzice przyznali, ze dzieci chetnie ogladaja programy do
nich adresowane, czesto $piewajq podczas emisji, powtarzaja wyliczanki, wierszyki.
Wigkszo$¢ rodzicéw (ponad 70%) ocenila, ze jest to atrakcyjna forma spedzania
przez dziecko wolnego czasu, wyrazila opinig, ze ma ,,zaufanie”, co do trescii formy
programéw edukacyjnych, dostrzegla pozytywny wplyw programéw na osobowoscé
i ciekawos¢ poznawczg swoich dzieci.

Zanotowano réwniez odpowiedzi typu: ,,co$ tam rano oglada, ale ja nie wiem,
jaki to ma tytul”, ,,nie wiem, co oglada, chyba jaki§ program dla dzieci”, ,,wlaczam
swoim dzieciom telewizje¢, aby mie¢ chwile dla siebie, aby méc w spokoju posprzataé
i ugotowa¢ obiad” (5%).

Godziny, w ktérych dziecko najczesciej oglada telewizje, to godziny poranne, tak
podato 90% respondentéw, wieczorem — 10%. W godzinach porannych emitowa-
nych jest dla dzieci najwiecej bajek, sa tez programy edukacyjne kierowane do ma-
tego odbiorcy. Jest to pora, w ktérej dziecko nie idzie jeszcze na dwor i nie zaczyna
bawic si¢ z réwiesnikami. Jesli dzieci ogladaja telewizje wieczorem, to sa to gléwnie
dobranocki i to tez rzadko, bo — zdaniem kilku rodzicow — ,,dzieci nie chcg wracac
z podworka i przerywaé zabawy”.
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Rodzice przyznali, ze dzieci nie zawsze uczestnicza w pracach (np. plastycznych)
proponowanych przez bohaterow programu edukacyjnego, np. Jedyneczki lub Jedyn-
kowego Przedszfola (60% odpowiedzi typu: ,,czasami po programie siggaja po kartke
i co$ rysujg badz wycinaja”). Osmioro rodzicéw zadeklarowalo, ze dziecko podczas
programu wykonuje jakie§ plecenia, taficzy, Spiewa lub liczy (40%). Na pytanie, czy
rodzice pomagaja dzieciom w przygotowaniu materialéw potrzebnych do zadan, ro-
dzice przyznaja, ze nie.

Cze$¢ rodzicow stwierdzila, ze nie oglada z dzieckiem programu badZ oglada
okazjonalnie. Jest w tym czasie bowiem zajeta pracami domowymi, np. gotowaniem,
sprzataniem.

Najczesciej wymieniana przez rodzicéw forma oddzialywania programéw
edukacyjnych to dziecigce $piewanie. Dzieci chetnie i czesto $piewaja (dotyczy to
gléwnie dziewczynek). 65% badanych rodzicéw deklaruje, ze ich dziecko czasami
$piewa piosenki, ktorych nauczylo si¢ podczas ogladania programéw edukacyjnych,
natomiast cz¢sto $piewa 35% dzieci. Piosenki towarzysza dzieciom w czasie zabawy,
podczas wykonywania lekkich prac lub przy zasypianiu. Zdarza si¢ jednak, ze rodzi-
ce przyznaja si¢ do tego, ze nie wiedza, czy melodie nucone przez dzieci pochodza
z programoéw edukacyjnych czy z bajek.

Rodzicéw zapytano réwniez, czy ich dzieci biora udzial w konkursach propo-
nowanych w programach edukacyjnych. Z badad wynika, ze dzieci nie uczestnicza
w zadnych konkursach proponowanych podczas programéw edukacyjnych (100%
rodzicéw powiedziato, ze dziecko nie bierze udzialu w konkursach). Wynika to za-
réwno z faktu, iz dzieci rzadko wykonuja prace konkursowe, ale i z braku zaintereso-
wania ze strony rodzicow. Nie motywuja oni bowiem i nie mobilizujq swoich dzieci
do tego, aby uczestniczyly w konkursie, nie zadaja sobie réwniez trudu wystania
pracy na adres redakcji.

Rodzice mieszkajacy na wsi w okresie letnim zajeci sa praca w gospodarstwie rol-
nym, dlatego tez postawiono im pytanie, kto towarzyszy dzieciom podczas ogladania
telewizji. Rodzice odpowiadali, ze dziecko oglada telewizj¢ ,,z tym, kto jest w domu
i ma czas” — moze to by¢ mama lub tata (20% respondentow), babcia lub dziadzio
(25%), starsze rodzenistwo (25%). Najczeiciej jednak programy telewizyjne dziecko
oglada samo (30% respondentow).

Plynie z tego wniosek, ze rodzice rzadko towarzysza dziecku, argumentujac, ze
wlaczajq telewizor lub bajke po to, ,,aby dziecko si¢ zajeto, a oni mogli co$§ w tym
czasie spokojnie zrobi¢”. Interesujaca kwestiq bylo poszukanie odpowiedzi na py-
tania: Czy 1w jakim zakresie programy edukacyjne pobudzajq wyobrazni¢ i mysle-
nie dziecka w wieku przedszkolnym mieszkajacego na wsi? Jakie tematy poruszane
w programie sa dla dzieci szczegdlnie interesujace?

Niewielki odsetek badanych rodzicow (szescioro z grupy 60-osobowej) przyznato,
ze ich dzieci czgsto opowiadaja, o czym byt ogladany przez nie program lub bajka.

65% rodzicéw wyrazilo opinie, ze dzieci czesto z wlasnej inicjatywy podejmuja
z dorostymi rozmowy inspirowane obejrzanym programem edukacyjnym. Zauwazyli
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u dzieci duze zainteresowanie otaczajacym je $wiatem, przyroda, technika, co prze-
jawia si¢ poprzez czeste zadawanie przez dzieci pytan dotyczacych praw natury czy
fizyki, np. ,,Mamo, a dlaczego przedmioty spadaja na ziemig¢r”. Badani rodzice do-
strzegli u dzieci zainteresowanie matematyka. Wyrazili opinie, ze dzieci zadaja pytania
dotyczace wynikow dziatad matematycznych, powtarzaja zagadki, ktére uslyszaty
podczas programéw edukacyjnych. Czasami zdarza sig, ze chca wykonad jakies zada-
nie razem z rodzicami, np. zbudowac¢ statek kosmiczny. 25% rodzicéw nie prowadzi
z dzie¢mi rozmoéw na temat tresci ogladanych w telewizji.

Rodzice stwierdzili réwniez, ze staraja si¢ rozmawiac z dzieé¢mi na rézne tematy
i udziela¢ im odpowiedzi na pytania, przyznali przy tym, ze czasami majg trudno$é
z udzieleniem dzieci wlasciwej odpowiedzi i zdarza si¢ im nie udzieli¢ dzieciom po-
trzebnej informaciji.

Kolejna kwestia, zwiagzana z rozwojem wspotczesnych mediéw, bylo zagad-
nienie dotyczace korzystania przez rodzicoéw z Internetu w celu odwiedzenia stron
programéw edukacyjnych. Zaden z rodzicéw nie korzysta z Internetu w tym celu
— wynika to zaréwno z nieznajomosci adreséw internetowych, jak i réwniez z braku
dostepu do sieci. Czgs$¢ rodzicow przyznaje, ze ma dostep do Internetu, ale nie umie
z niego korzystaé.

Ostatni problem zostal zawarty w pytaniach badawczych: Jakie jest Pani/a zdanie
na temat programéw edukacyjnych dla dzieci? Jaki maja one wplyw na rozwéj pani
dziecka?

Najczestszymi odpowiedziami udzielanymi przez rodzicéw byly: , trudno powie-
dziec”, ,,jaki§ tam ma, pewnie pozytywny”. Zdarzaly si¢ réwniez odpowiedzi (25%),
ktére wyraznie ijasno okredlaly pozytywny wplyw programéw edukacyjnych na
rozwoj dziecka. Rodzice zauwazali, ze dzieci chetnie ogladaja te programy, $piewaja
piosenki, ktérych si¢ naucza, rysuja, poszerzaja swoja wiedze na rézne tematy.

Rodzice zgodnie przyznali, ze programy edukacyjne sg o wiele bardziej wartos-
ciowe niz gry komputerowe. Brak w nich bowiem przemocy, potwordw i wulgarnego
jezyka. Przyznali tez, Ze tego typu programy sq réwniez o wiele wartosciowsze od
dzisiejszych bajek, w ktérych réwniez na kazdym kroku dziecku towarzyszy agresja.

Za najwigksza zalete programow edukacyjnych rodzice uznali przystepnosé po-
dawanych informaciji, atrakcyjna forme, $wiat dzieciecy 1 bajkowy, pozytywny nastro;.
Podkreslali edukacyjny wymiar programéw (,,dzieci dowiaduja si¢ z nich ciekawostek
o otaczajacym je $§wiecie”, ,,ucza si¢ piosenek”, ,,poznaja litery i cyfry”, ,,jak dziecko
nie chodzi do przedszkola, to cho¢ z telewizji si¢ co$ dowie, bo ja nie bardzo mam
czas je uczyc”).

Whnioski

* Dzieci wiejskie wigkszo$¢ czasu w okresie letnim spedzaja bawiac si¢ na po-
wietrzu w okolicy domu. Wiaze si¢ to najczedciej z potrzeba zabawy oraz obowiaz-
kami rodzicow podczas prac polowych, brakiem czasu i opieki innego dorostego.
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W okresie jesienno-zimowym dzieci wiejskie najczesciej ogladaja telewizje. Wsrdd
oferty programowej powodzeniem ciesza si¢ bajki i programy edukacyjne.

* Sposréd programoéw edukacyjnych najbardziej znane i ogladane przez dzie-
ci to: Jedyneczka, Jedynkowe Predszkole i Mini Mini. Przewaznie rodzice nie ogladaja
z dzie¢mi programéw thumaczac to brakiem czasu i nadmiarem obowiazkéw. Nie-
liczni dorosli orientuja si¢ w ofercie telewizyjnej dla dzieci 1 wybieraja programy,
ktore sa dla ich dzieci warto$ciowe. Potowa badanych rodzicow przyznala, ze ogla-
dane przez ich dzieci programy edukacyjne inspiruja je do zabaw 1 aktywnosci po-
ZNawcze).

* Rodzice raczej nie dostrzegaja potrzeby korzystania z Internetu w celu zasieg-
nigcia dodatkowych informacji na temat programow. Cze$é badanych przyznaje, ze
nie ma takiej mozliwos$ci, bo w domu nie ma komputera.

* Doroéli uznaja, ze oddzialywanie programéw edukacyjnych na rozwéj ich dzie-
cka jest pozytywne, co przejawia si¢ tym, ze dziecko $piewa piosenki, méwi wierszyki,
rysuje.

* Wyniki badan wskazuja na niska swiadomos¢ spoleczna mieszkaficéw $rodo-
wiska wiejskiego, niedostateczng ilos¢ czasu i uwagi poswigconych edukaciji i wspie-
raniu rozwoju intelektualnego wlasnych dzieci.

* Jedna z najbardziej atrakcyjnych form edukacji staja si¢ dla dzieci nieuczgszcza-
jacych do przedszkola edukacyjne programy telewizyjne. Stanowia one Zrédto wiado-
mosci i okazje do ksztaltowania umiejgtnosci przydatnych do szkoly, sa inspiracja do
tworczego rozwoju, stanowia okazje do nauki piosenek, rymowanek, wyliczanek, sa
zrédlem nowych bodzcow i ciekawostek pobudzajacych wyobraznie dziecka i inspi-
rujacych do dziatania, pomagaja wyréwnywac deficyty rozwojowe 1 optymalizowac
rozwoj dzieci.

* Nalezatoby poszerzaé swiadomosé spoteczna dorostych mieszkancéw wsi na
temat roli edukacji przedszkolnej oraz znaczenia programéw edukacyjnych.

* Z uwagi na powszechna forme przekazu, jaka jest telewizja, warto promowac
dobre rozwiazania medialne kierowane szczegélnie dla dzieci wywodzacych si¢ ze
srodowisk o niskiej stymulacji spoteczno-kulturowej, niskim statusie spoteczno-eko-
nomicznym, zaniedbanych srodowiskowo i majacych ograniczony dostep do osrod-
kow przedszkolnych, dzieci chorych, przebywajacych w placéwkach szpitalnych,
sanatoriach i innych osrodkach leczniczych.

* Wedlug statystyk sporzadzanych w wielu krajach $wiata, media lokalne sta-
nowia istotny element w piramidzie krajowych systeméw medialnych, odgrywajac
powazna role w zyciu pafistw i spoleczenistw, réwniez w szerzeniu §wiadomosci spo-
tecznej w zakresie szeroko pojetej edukacji malego dziecka.

13 Za: A. Roguska, gp. cit., s. 35.
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WSPIERANIE ROZWOJU DZIECKA PRZEDSZKOLNEGO
W SWIETLE KONCEPCJI PSYCHOMOTORYKI

Uzasadnienie podjetej problematyki

W ostatnim dziesigcioleciu zaobserwowaé mozna w naszym kraju zdecydowana
zmiang w podejsciu do edukacji nie tylko na najwczesniejszym jej poziomie — przed-
szkolnym i wczesnoszkolnym — ale réwniez pojawila si¢ inna perspektywa ksztalcenia
0s6b o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

W §lad za realizacja idei empowermentu' dorostych oséb z niepelnosprawnoscia,
zostal w Polsce w 2006 roku wdrozony pilotazowy program wczesnego wspierania
rozwoju dziecka zagrozonego niepelnosprawnoscia lub niepetnosprawnego. Projekt
ten mozna potraktowaé jako wyjscie naprzeciw edukacji wlaczajacej oséb o spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych. Zgodnie z obowiazujacym prawem oswiatowym
wszystkie dzieci posiadajace orzeczenie o potrzebie ksztalcenia specjalnego moga
uczeszezaé do przedszkoli 1 szkét ogdlnodostepnych w formie edukacji wlaczaja-
cej. O wyborze najbardziej korzystnej dla dziecka formy edukacji (ogélnodostepna,
integracyjna, specjalna) decyduja rodzice. Nowe perspektywy ksztalcenia, ktére po-
jawily si¢ w ostatnich latach, zaczely by¢ wdrazane do istniejacego systemu eduka-
cji. Mozna postawi¢ pytania: ,,Czy 5-letnie dziecko objete programem wychowania
przedszkolnego jest dojrzate do realizowania programu nauczania w szkole? Czy
6-latek, wzigwszy pod uwage specyfike jego rozwoju emocjonalnego, spolecznego
i intelektualnego, podota wyzwaniom stawianym mu przez szkole i niewystarczajaco
przygotowanym do podjecia z nim pracy nauczycieli?”. Jezeli nawet przyjmiemy, ze
do 2012 roku zostalo jeszcze troche czasu i uda si¢ przezwyciezy¢ przynajmniej naj-
powazniejsze trudnosci, mozna postawi¢ kolejne pytanie: ,,Jak poradzi sobie z takim
wyzwaniem dziecko 5-letnie o specjalnych potrzebach edukacyjnych badZ 6-latek
manifestujacy trudnosdci rozwojower”. Szczegdlnie, jesli te trudnosci dotad nie zo-
staly zauwazone i zdiagnozowane. Wiele uwarunkowan cywilizacyjnych sklada si¢

! Empowerment (samostanowienie) oznacza proces, ktory ma doprowadzi¢ osoby z niepelnospraw-
noscia do stania si¢ cztonkiem spoleczeristwa o takich samych prawach i obowiazkach, jak wszyscy
obywatele. Rozwijanie mocnych stron cztowieka i ksztaltowanie miedzy innymi takich dyspozyciji, jak:
samoobserwacja, samowiedza, samopomoc, planowanie, szacowanie swoich mozliwosci, poméc ma
osobie z niepelnosprawnoscia w prowadzeniu wzglednie niezaleznego i samodzielnego zycia. W przy-
padku o0s6b z niepelnosprawnoscia intelektualng szczegdlna rola przypada asystentowi osobistemu,
wspierajacemu , klienta”.



170 Joanna Kruk-Lasocka, Jacek Krajewski, Bozena Bartosik

na to, ze coraz wigcej dzieci sygnalizuje tagodne opdznienia rozwoju, pod ktdérymi
kryja si¢: nadpobudliwo$¢ psychoruchowa, niezgrabnoséé, opdznienia rozwoju mowy,
zaburzenia integraciji sensorycznej, zaburzenia zachowania, fobia spoteczna. Coraz
wigcej dzieci potrzebuje wsparcia w instytucjach edukacyjnych, gdyz dom rodzinny
nie jest w stanie zaspokoi¢ podstawowych potrzeb dziecka: opieki, bezpieczenstwa,
milo$ci. Kryzys, jaki przezywa wspolczesna polska rodzina, poczawszy od powigk-
szajacej si¢ liczby rozwodow, a skoficzywszy na emigracjach zarobkowych rodzicow,
powoduje, ze rodzice sa dla dziecka malo osiagalni. Coraz czg¢sciej dziecko przebywa
w przedszkolu badz w $wietlicy szkolnej od rana do godziny 17.00, a nawet dluze;.
Rodzic moze nie zauwazy¢, ze jego syn lub corka ma trudnosci, ze co$ si¢ z nim dzie-
je. Wigkszosé¢ dzieci, ktére znajda si¢ w przedszkolu, potrzebuje diagnostyki w celu
rozpoznania ich potrzeb, ustalenia ewentualnych trudnosci, podjecia dziatan wspie-
rajacych rozwdj. Taka mozliwos¢ daje nam psychomotoryka jako metoda otoczenia
dziecka calosciowg opieka.

1. Dlaczego psychomotoryka?

Psychomotoryka jest koncepcja malo znana w Polsce, cho¢ bardzo popularng
w Niemczech, Austrii, Belgii i Francji. W artykule zostanie przedstawiona idea psy-
chomotoryki niemieckiej.

Psychomotoryka oznacza wzajemne przenikanie si¢ tego, co psychiczne, i tego,
co ruchowe. Ruch w szerokim jego rozumieniu staje si¢ kluczem do interpretaciji
réznych zachowan dziecka. Ruch postrzega si¢ tu nie tylko jako wymierne akty
motoryczne, poprzedzone motorycznym planowaniem i zwigzane z koordynacja
ruchowa, manipulacja 1 apraksja, lecz takze jako mowe calego ciala, a w niej nie-
werbalny kod przekazywania informacji, ktérych dziecko w inny sposéb czesto
przekaza¢ nie jest w stanie. Sa to spojrzenia, mimika, gestykulacja, postawa ciala.
Gdy mamy do czynienia z dzieckiem o specjalnych wyzwaniach edukacyjnych, jest
to mowa ,,zranionego ciala” lub mowa ciala, ktére nie do kofica wie, gdzie si¢ za-
czyna, a gdzie kofczy™

Jak pisze R. Zimmer, ,,psychomotoryka oznacza funkcjonalng jedno$¢ proceséw
motorycznych i psychicznych™. Psychomotoryka od czaséw jej powstania* do dnia
dzisiejszego przeszla wiele przeobrazen, ktére doprowadzily do rozumienia jej przez
pryzmat dziecka (psychomotoryka zotientowana na dziecku’) poddanego wplywom

2 ). Kruk-Lasocka, Psychomotoryka — Nibil novi sub sole — a jednak, [w:| Psychomotoryka — ruch pelen znaczer,
M. Sekutowicz, J. Kruk-Lasocka, L. Kulmatycki (red.), Wydawnictwo Naukowe DSW, Wroctaw 2008,
s. 15.

* R. Zimmet, Handbuch der Psychomotorik: Theorie nnd Praxis der psychomotorischen Forderung von Kindern, Vet-
lag Herder, Auflage: 5, Freiburg 2010, s. 23.

* E.J. Kiphard, Motopidagogik, Vetlag Modernes Lernen, Dortmund 1997, s. 7.
5 R. Zimmer, Handbuch. .., op. cit., s. 57.
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srodowiska i oddziatujacego na srodowisko (psychomotoryka empowermentu®). Punk-
tem wyjscia do zrozumienia idei psychomotoryki jest ruch, ktéry w szerokim ujeciu
staje si¢ kluczem do interpretacji réznych zachowan dziecka. Dostep do cztowicka i do
jego psychiki prowadzi najczesciej przez jego ciato. Ruch postrzega si¢ nie tylko jako
akty motoryczne poprzedzone motorycznym planowaniem i zwigzane z koordynacja
ruchowa, manipulacjg i praksja, lecz takze jako mowe catego ciala, a w niej niewer-
balny kod przekazywania informacji, ktérych dziecko w inny sposéb przekazaé nie
jest w stanie. Gdy mamy do czynienia z osoba o specjalnych potrzebach edukacyjnych,
jest to czgsto mowa ,,zranionego ciala” lub mowa ciata, ktore nie do konica wie, gdzie
si¢ zaczyna, a gdzie si¢ koniczy. Psychomotoryka poptzez pryzmat wzajemnego prze-
nikania tego co psychiczne i ruchowe, pozwala dostrzegaé i interpretowac zachowania
dziecka, ktére moglyby umknaé naszej uwadze. Celem psychomotorycznych oddzia-
tywan jest doprowadzenie poprzez doznania ruchowe do budzenia zaufania i wiary we
wlasne mozliwosci, a w ten sposéb podwyzszenie poczucia wlasnej wartosci. Wspie-
ranie rozwoju dziecka w psychomotorycznym rozumieniu stanowi wypadkows diag-
nostyki i pracy z grupa, z uwzglednieniem stanu indywidualnego rozwoju dziecka, jego
srodowiska rodzinnego, przedszkolnego i szkolnego.

Najwazniejszymi zalozeniami, ktore sa brane pod uwage w takiej holistycznej pet-
cepcji dziecka, sa:

* zorientowanie na wydobywanie potencjatu rozwojowego, a nie na defekty,

* budowanie pozytywnego obrazu siebie, wiary w siebie i w swoje mozliwosci,

* praca w grupie oparta na wspolpracy i pomocy,

* wykorzystanie réznych metod w procesie oddzialywania na dziecko,

* budzenie kreatywnosci i pomystéw do porozumiewania si¢ oraz otwartosci na
innych cztonkéw grupy,

* spontaniczna zabawa i ruch jako podstawa do obserwacji i rozwijania poszcze-
gblnych funkcji.

Stan indywidualnego rozwoju dziecka bada si¢ bardzo szczegdlowo z uwzgled-
nieniem rozwoju motorycznego, percepciji i mowy, rozwoju poznawczego, uzdolnieq,
predyspozycji, zainteresowan i gotowosci szkolnej, rozwoju emocjonalnego i spotecz-
nego oraz motywacji, a takze zdrowia — z najwczesniejszym okresem rozwoju dziecka
wlacznie’. Analiza srodowiska rodzinnego obejmuje zaréwno sytuacje spoleczno-
ekonomiczna, jak i zdrowotna, poziom kultury, a takze sytuacje wewnatrzrodzinng ze
zwréceniem uwagi na atmosfere, uklad r6l w rodzinie i styl wychowania. W analizie
srodowiska przedszkolnego i szkolnego zwraca si¢ uwage na warunki danej instytucji
do wspierania rozwoju dziecka, z uwzglednieniem np. obecnosci pedagoga specjalne-
go, mozliwo$ci zatrudnienia asystenta osobistego.

¢ A. Majewski, Warum Psychomotorik?, referat wygloszony podczas Miedzynarodowej Konferenciji Na-
ukowej — ,,Psychomotoryka ruch pelen znaczeni 2 — ktéra odbyta siec we Wroctawiu w Dolnoslaskiej
Szkole Wyzszej w 2010 roku .

" K. Fischet, Ednfiibrung in die Psychomotorik, Stuttgart, Vetlag: UTB, Auflage: 3, Stuttgart 2009, s. 203.
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Wykres nr 1. Psychomotoryka jako koncepcja holistycznej percepcji dziecka

Obserwacji poddaje si¢ interakcje pomiedzy dzieckiem—nauczycielem, pozycje
dziecka w grupie czy w klasie. Zwraca si¢ takze uwage na dotychczasowy styl pracy
z dzieckiem, metodyke prowadzonych zajec i formy udzielonego wsparcia. Przed-
stawiong perspektywe postrzegania dziecka ilustruje wykres nr 1. Celem dokonane;
— w oparciu o zebrane informacje — analizy jest odpowiedz na pytanie: ,,Jak wycho-
wywac i nauczaé, aby cztowiek moégt osiagnac optymalny poziom rozwoju?”.

2. Proces diagnostyczny

2.1. Psychomotoryczna obserwacja

Psychomotoryczna obserwacja — jako najistotniejszy element procesu diag-
nostycznego — powinna uwzgledniaé, w miar¢ mozliwosci, elementy z réznych sy-
tuacji w §rodowisku rodzinnym i edukacyjnym’. Obserwacja psychomotoryczna
ma charakter holistyczny, totez pokazuje mocny zwiazek pomigdzy zachowaniami
dziecka z przesztosci oraz ich wplywem na to, co dziecko manifestuje obecnie, a co
rzutuje na przyszle jego funkcjonowanie. Ta perspektywa jest osadzona w badaniu
wzajemnych zwiazkéw pomiedzy dzieckiem oraz podmiotami interakeji i skutkdw
tych zwiazkow dla tworzenia nowych oddziatywan!’. Uwzglednia si¢ w tej obserwacii
aspekty, ktore ilustruje wykres nr 2.

8 J. Majewska, A. Majewski, Psychomotorische Abentenerspiele fiir Kindergarten, Schule und Bewegungstherapie: Ein
Praxisbuch, Schulz-Kirchner Verlag; Auflage: 2, Idstein 2010, s. 126.

M. Passolt, V. Pinter-Theiss, Ich hab eine Idee... Psychomotorische Praxis planen, gestalten, reflektieren, Vetlag
Modernes Lernen; Auflage: 2, Dortmund 2006, s. 8.

0 M. Passolt, Psychomotorische Diagnostik, ,,Praxis der Psychomotorik”, 2004, Heft 3, s. 30.
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Zatozenia obserwacji psychomotorycznej sa nastgpujace:

— chcie¢ wigcej sig o dziecku dowiedzie¢ niz moze nam ono powiedzie¢;

— obserwacja podczas aktywnosci (zabawy) zaproponowanej przez dziecko,
w trakcie rozwijanej wspoélnie z psychomotorykiem ,,przestrzeni do obserwacji”;

— obserwacja nienakierowana na dziecko poprzez proponowane mu zadania te-
stowe, lecz na relacje, interakcje, ktére dziecko tworzy, w ktérych sig obraca;

— obserwacja zorientowana nie na normy, lecz na rozpoznawanie zasobow
dziecka.

W obserwacji pojmowanej w taki sposéb zwraca si¢ uwage na inna perspekty-
we postrzegania ,,trudnosci, dysfunkcji, niemoznosci dziecka”. To, co sygnalizuje
ono jako ograniczenie/zaburzenie, moze by¢ przez psychomotoryka odczytane
jako komunikat niosacy wiedz¢ o mniej lub bardziej udanej konstrukeji rzeczywi-
stosci, stanowic swoisty apel wolania o pomoc, by¢ proba rozwiazania problemu czy
wreszcie odzwierciedla¢ przeobrazenia w zwiazku pomiedzy dzieckiem i bliskimi
osobami'’.

Wykres nr 2. Psychomotoryczna obserwacja

Kontekst wczesniejszych
wydarzen jako dynamiczny
uktad

l

[ 1

Subiektywnos¢ System wzajemnych
obserwaciji potgczen jako catosc
Zwigzek miedzy dzieckiem Diagnostyka jako proces
i terapeuty

I Przeszto$¢ H Terazniejszo$¢ H Przyszto$¢ ’

2.2. Testy psychomotoryczne

MOT 4-6 jako przesiewowy test psychomotoryczny

Test MOT 4—6 zostal opracowany przez R. Zimmer oraz M. Volkammera i prze-
znaczony jest do badania dzieci w wieku 4—6 lat. Test Mot 4—6 jest narzedziem, ktore
pozwala, na podstawie wynikow osiaganych przez dziecko w trakcie wykonywania
prostych éwiczen ruchowych, oceni¢ poziom jego rozwoju psychomotorycznego
oraz wykry¢ ewentualne zaburzenia. Rozwoj psychomotoryczny jest oceniany wie-

' J. Kruk-Lasocka, gp. ¢it., s. 18.
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loptaszczyznowo, a wyznaczany jest poprzez oceng motoryki matej, motoryki duzej,
szybkosci ruchow, otientacji w schemacie ciata i koordynacji catego ciata'?.

Osiemnascie zadan testowych pozwala na ocene funkcjonowania dziecka w na-
stepujacych obszarach:

— zrecznos$¢ 1 ruchliwosé,

— motoryka mata,

— poziom integracji westybularnej,

— sila skoku i jego szybko$c,

— doktadnos¢ ruchu (planowanie motoryczne),

— koordynacja wzrokowo-ruchowa,

— gotowo$¢ do podjecia dziatania.

Celem testu jest nie tyle diagnoza, co ,,wychwycenie” dzieci, ktérych rozwdj
psychoruchowy odbiega od przewidzianej normy wiekowej, 1 udzielenie im wsparcia
poprzez odpowiednio dobrane zabawy i aktywnosci o charakterze ruchowym.

Badania polegaja na wykonywaniu przez dzieci 18 préb ruchowych. Za kazde
zadanie dziecko otrzymuje od 0 do 2 punktéw. Do realizacji poszczegdlnych prob
potrzebne sg przybory, takie jak: obrecz hula-hop; cienka biata linka; chustka; laska
gimnastyczna; 2 kartony; pitki tenisowe; pas imitujacy ling o szeroko$ci 10 cm; tarcza
z piteczkami na rzep; pudeteczko i zapatki — 40 sztuk; ringo i pitka gimnastyczna.
Do przeprowadzenia testu potrzebne jest pomieszczenie, w ktérym dziecko bedzie
mogto swobodnie wykonaé wszystkie zadania testowe. Przed rozpoczeciem kazdej
proby testowej trzeba w przystepny i czytelny sposéb wyjasni¢ dziecku przebieg
¢wiczenia. Nalezy zapytac dziecko, czy wszystko jest dla niego zrozumiate. Teraz
powinno ono sproébowac wykonaé ¢wiczenia. Osoba oceniajaca nie koryguje pro-
by, ani jej nie przerywa. Wykonywane zadanie nalezy oceni¢ zgodnie z przyjetymi
kryteriami.

Wyniki podawane sa w pieciu stopniach, gdzie oceny bardzo dobra, dobralub w nor-
mie przeznaczone sa dla dzieci, ktérych rozwdéj psychomotoryczny jest harmonijny
i przebiega zgodnie z normami okreslonymi dla badanego wieku badz jest on przy-
spieszony. Kategorie ponigej normy i opdgniony wskazuja natomiast na dysharmonie
badz zaklécenia w profilu rozwojowym prezentowanym przez dziecko. Uzyskanie
wyniku ponizej normy lub rozwdéj opdzniony moze by¢ wskazéwka do dalszej, bar-
dziej szczegdlowej diagnozy poziomu funkcjonowania dziecka, a w konsekwencji do
poddania dziecka oddziatywaniom wspierajacym jego rozwdj.

2R. Zimmer, M. Volkamet, Motoriktest fiir vier — bis sechsjirige Kinder, Beltz, Weinheim 1987, s. 48.
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Zestawienie nr 1. Opis zadan w Tescie MOT 4-6

NAZWA PRZEBIEG BADANY
- A ZAD. A
LP ZADANIA PROBY OBSZAR OCENA ZADANI
1. skok w obrecz hula-hop wktad sity do skoku | éwiczenie zachecajace
réwnowaga, stalos¢
linii I s 5% kt. — 2 5by — 71
balansowanie do po 1-n11 od ugoscl kierunku, koncen- 0 pke pr,ob} e
2. 2 m i szerokosci . . 1 pkt — 1 préba — dobrze
przodu tracja na kierunku, ,
10 cm . 2 pkt. — 2 préby — dobrze
percepcja taktylna
T e T
3. kropkowanie  sexund, fia pa OTYRACA WAIOROWO™ 4 pkt — 27-37 kropek
pierze ruchowa, sprawnos¢ S
2 pkt. — 38 i wiecej kropek
manualna
podnoszenie na réwnowaga, balan-
. .| wysokos¢ kolan pro- | sowanie na jednej 0 pkt. — nieudana préba
chwytanie chustki ’ . . .
4. alcami 06 wadzacego w ciagu | nodze, planowanie 1 pkt — 1 udana préba
p g 10 sekund (prawa motoryczne, chwytli- | 2 pkt. — 2 udane préby
ilewa noga) wos¢ palcow stopy
o lina 50 cm, wielo- | SAPKOSEruchbwea g 1 iy 7 skokow
przeskakiwanie . tego ciala, zwinnos¢, ,
5. e lin krotne skoki przez ibkodé. koordvnaci 1 pkt — 8-11 skokow
praczine 10 sekund EIDROSE, Roordynaca | » pkt. — 12 i wigcej skokéw
ciala
zdolnos¢ reakcjina | 0 pkt. — gdy zlapie na 4
2 bréby. ocenian dane wydarzenie, go- | odcinku
6. tapanie laski proby; ocentana towo$¢ westybularna, | 1 pkt — gdy na 2 lub 3
lepsza . . .
wzrokowa i planowa- | odcinku
nie motoryczne 2 pkt. — gdy na 1 odcinku
precyzja ruchu, g
wkladanie pitek kartony w odleglosci | szybkos¢ ruchu przy 0 pkt. - 15§ wiceej sckund
. . Lo * |1 pkt — 14-12 sekund
7. tenisowych do 4 m, przekladanie zmianie kierunku, ..
. . . . . 2 pkt. — 11 lub mniej se-
kartonow pojedynczo pitek orientacja czasowo- |, .
przestrzenna
zdolnosé utrzymy-
. po linie dlugosci 2 m WAna rownowagl 0 pkt. — 2 nieudane
balansowanie do . L w ruchu, orientacja
8. iyl i szerokosci 10 cm przestrzenna, percep 1 pkt — 1 udana
2 pré ’ |2pkt. -2
(2 proby) cja taktylna, stalo§¢ pxt udane
kierunku
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NAZWA PRZEBIEG BADANY
LP | zADANIA PROBY OBSZAR OCENA Z 1A
» koordynacja wzro-
4 rzuty, wysokos¢ kowo-ruchowa (oko-
. tarczy 1,70 m od . 0 pkt. — 0 trafien
rzucanie do celu S . | -reka), planowanie .
9. podlogi; dziecko stoi . 1 pkt — 1 trafienie
(do tarczy) L. motoryczne — kiero- .
: w odlegtosci 3 m od L 2 pkt. — 3 trafienia
wanie ruchem, zdol-
tarczy e .
no$¢ réznicowania
lanowanie moto-
tek—po20 |P
L 40 zapalek - po 20 ryczne, koordynacja | 0 pkt. — 71 sekund
zbieranie zapalek | po obu stronach ’
10. wzrokowo-ruchowa, |1 pkt—54-70 sekund
do pudelka pudetka (po 15 cm . he 2 bkt — 53 sekundy i mnici
. precyzja ruchow pkt. sekundy i mniej
od niego) .
jednoczesnych
<t — 2 Shv ni
przechodzenie 2 préby, przejscie schemat ciala, ruchli- 0 pke proby m?udane
11. t2e2 Obr i ’ < cal ial 1 pkt — 1 udana préba
przez obrecz poziome wos¢ calego ciala 2 pkt. — 2 udanc proby
wskoczy¢ do kota
skok w obrecz na i pozosta¢ na 1 no- | regulacja statycznej | O pkt. — préby nieudane
12. e dnewno dfe ’ dze okoto 5 se- réwnowagi, koordy- | 1 pkt — 1-2 udane préby
J ) kund (prawailewa | nacja ruchowa 2 pkt. — 3—4 udane préby
noga po 2 razy)
3 Proby, rzucamy do koordynacja 0k9~ 0 pkt. — 0 udanych prob
dziecka z odleglosci | reka, antycypacja o
L ] . . 1 pkt — 1 udana préba
13. tapanie ringo okoto 4 m (dziecko | zdarzenia (fapanie), Lo
. . , . 2 pkt. — 2 i wigcej udanych
nie moze dotknaé planowanie moto- &b
ciala lapiac ringo) ryczne p
) . koordynacja ruchéw | 0 pkt. — niewykonanie
14. ;l:rl;ame bajacy= 10 sekund calego ciala, plyn- 1 pkt — ponizej 10 sekund
no$¢ i rytmiczno$¢ | 2 pkt. — 10 sekund
kt. — brak uda
po 2 préby na kazda | planowanie sily 9kp kt brak udancgo
15. skok przez ling wysokos¢, oceniana | skoku, czucia ciata skoku L,
najlepsza (propriocepcja) L pke = wysokos¢ 35 cm
yep 2 pkt. — wysokos¢ 45 cm
. pl'am)\'xzanie napi§cia 0 pkt. — nieudane obie
16, obroty wzdluz osi 2 préby migsniowego, orien- | | pkt — 1 udana proba

(turlanie)

tacja czasowo-prze-
strzenna

2 pkt. — 2 udane proby
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planowanie moto-
ryczne, rébwnowaga

0 pkt. — nie siada i nie

wstawanie i siada- , ciala, regulacja wstaje
17. . L 2 préby . S . .
nie trzymajac pitke dynamicznej réwno- | 1 pkt — siada albo wstaje
wagi w utrudnionych | 2 pkt. — siada i wstaje
warunkach
skok obrotowy inalj:jigv ;lz)k'; i 0 pkt. — nicudane obie
18. Y12 proby SACA TOWHOWAEL 14 bkt — 1 udana proba

w obrecz orientacja prze- 2 pkt. — 2 udane proby

strzenna

»Psychomotorischer Screening Test” jako przesiewowy
test psychomotoryczny

Test ten zostal stworzony przez S. Naville i prof. dra med. A. Webera w Uni-
wersyteckiej Klinice w Zurychu. Poczatkowo byl przeznaczony i wykorzystywany
przez lekarzy. Test jest niezawodnym instrumentem w wykrywaniu psychomotorycz-
nych zaklécen rozwojowych. Ujawnia niezrecznosci ruchowe i umozliwia wstgpna
diagnozg zaklécen psychomotorycznych u dziecka. Dostarcza waznych informacji
dotyczacych prawidtowosci rozwoju dzieci w wieku 68 lat". Od 2002 roku przezna-
czony jest on dla pedagogdw specjalnych, lekarzy szkolnych, pediatréw, psychologdw
i pedagogdw szkolnych. Jest prostym narzedziem, a czas przeprowadzania testu jest
bardzo krétki. Od osoby badajacej nie wymaga si¢ specjalistycznego wyksztatcenia
w diagnozie psychomotorycznej. Stosowana technika video podczas przeprowadza-
nia testu ulatwia obserwacje. Dziecko wykonuje 4 ¢wiczenia (1 proba grafomo-
toryczna i 3 ruchowe).

Kazde zadanie oceniane jest w kategoriach A, B lub C, w ktérym:

A — oznacza zadanie wykonane bezblednie,

B — dobrze z nieznacznymi (pewnymi) trudnosciami,

C — zadanie wykonane blednie, z duzg trudnoscia lub w ogéle niewykonane.

Préby testowe przeprowadzane sa w nastepujacej kolejnosci:

* grafomotoryka,

* koordynacja rak,

* koordynacja oko-reka,

* sekwencja skokéw — 2 czesci (cze$¢ 1 — skoki obunéz, czesé 11 — skoki

jednonéz).

Do przeprowadzenia testu potrzebne jest pomieszczenie, w ktérym dziecko be-
dzie mogto swobodnie wykonaé skoki na odcinku 4-5 metréw, oraz materialy, takie
jak: karta do badania grafomotoryki, otéwek, tasma klejaca i pitka gimnastyczna
o §rednicy okoto 20 cm. Podloze powinno by¢ wystarczajaco twarde, aby pitka

' S. Naville, A. Webet, B. Mock, Psychomotorischer Screening-Test, Schweizerische Zentralstelle fur Heil-
piadagogik, Lucern 2002, s. 12.
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dobrze odbijata si¢ przy koztowaniu. Przed rozpoczeciem kazdej proby testowej
nalezy w przystepny i czytelny sposéb wyjasni¢ dziecku przebieg ¢wiczenia. Do-
datkowo kazda z préb powinna by¢ poprzedzona pokazem. Osoba oceniajaca nie
koryguje préby, ani jej nie przerywa. W razie potrzeby dziecko moze kilkakrotnie
powtdrzy¢ dane ¢wiczenie. Wykonywane zadanie nalezy oceni¢ zgodnie z przyjety-
mi kryteriami, a oceng (A, B lub C) wpisa¢ do karty badan. Wazne, aby w taki sposob
wytlumaczy¢ dziecku przebieg ¢wiczenia, zeby wiedzialo dokladnie, o co chodzi
i na czym polega zadanie.

Grafomotoryka

Dziecko siedzi wygodnie przy stole. Lokcie lezg na blacie, a stopy sa wygodnie
i twardo oparte o podioge. Karta badan z rysunkami zwierzatek przymocowana jest
do stolu za pomoca tasmy klejacej. Nie powinna znajdowac si¢ zbyt blisko ciata dzie-
cka. Skoki tych trzech zwierzatek beda przedstawione za pomoca tukéw rysowanych
otéwkiem. Dlugosé skoku kazdego zwierzatka jest inna, a poczatek i koniec skoku
zaznaczony w postaci pionowej kreseczki.

Materiaf: karta badan dla tukéw rysowanych otéwkiem, tasma klejaca, otéwek.

Przygotowanie: ,,Pokazujemy dziecku za pomoca tukow, jak zwierzatka skacza”.

Ocena Trzymanie ofowka Prowadzenie kreski
Rezultat A Drziecko normalnie trzy- | Dziecko ptynnie i precyzyjnie prowadzi kreske po-
ma oléwek w dioni. mi¢dzy punktami granicznymi.
Dziecko ,,zacina si¢” podczas prowadzenia kreski, na-
nosi lini¢ ruchem przerywanym (skokowym). Kreska
Dziecko trzyma otéwek jest wymuszona, widoczne napigcie ze zmiana pozycji
Rezultat B zbyt sztywno lub pod wlacznie, wrazenie duzego wysitku. Dziecko moze

nieprawidfowym katem. |prowadzi¢ zabkowana, schodkowa kreske z duzymi
trudnosciami i tylko w taki sposéb potrafi polaczy¢ te
punkty.

Dziecko trzyma oléwek
Rezultat C niepewnie lub chwiejnie
(drzenie reki).

Dziecko ,,wyjezdza” kreska poza punkty i nie moze
w nie trafic.

Instrukgia stowna: ,/Tutaj sa trzy rézne zwierzatka. Znasz je wszystkie? Zobacz jak
one skaczg (pokaz drugg strong otéwka). Zajaczek robi 2 duze skoki, zabka 4 §rednie,
a $wierszcz (konik polny) 8 matych”.

Przeprowadzenie: ,,Pokaz paluszkiem, jak chcesz narysowac te skoki zwierzat i na-
rysuyj je za pomocg oldwka”.

Koordynacja rak

Dziecko stoi naprzeciwko prowadzacego. Oboje trzymajq rece wyciagnicte
w przod, zgicte w lokciach, przedramiona ustawione poziomo. Otwarte dtonie skie-
rowane sg do gory.

Przygotowanie: ,,Bedziemy poruszaé dlonmi”.

Instrukgia stowna: ,,.Spoijrz, ktade moja piesé na druga plaska (otwarta) dton. Péz-
niej robi¢ to odwrotnie (druga reka). Sprébuj razem ze mna, a potem sam”.
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Podczas tlumaczenia nalezy powoli pokaza¢ dziecku przebieg ruchu. Wazne jest,
aby zacis$nieta pigs¢ polozy¢ z kciukiem skierowanym do géry, na ptaska dion. Jesli
dziecko po kilku prébach nie bedzie w stanie przeprowadzi¢ tego ¢wiczenia, nalezy
¢wiczenie przerwac i ocenic na ,,C”. W momencie, kiedy dziecko zrozumie przebieg
ruchu, nalezy przestac je pokazywac.

Przeprowadzenie: ,,Najpierw zmieniasz rece powoli, a potem coraz szybciej”.

Ocena Koordynacja rak

Ruch jest precyzyjny i regularny. Rece, pomimo wzrastajacego tempa,
Rezultat A wyraznie zaciskaja si¢ w pigs$¢ i prostuja (rozciagaja), bez przykurczéw przy
zmianie.

Ruch jest niewyrazny lub nietrafny (niedokladny). Zmiana miedzy
Rezultat B zaci$nigciem pigsci a rozprostowaniem dloni jest niewyrazna. Koordynacja jest
nieprawidfowa, ruch zacina sig, szwankuje.

Rezultat C Drziecko si¢ gubi, nie potrafi wykona¢ ruchu.

Koordynacja oko-reka

Dziecko stoi trzymajac w rekach pitke. Podloze jest dostatecznie twarde, aby
pilka odbijata si¢ przy koztowaniu.

Materiat: pitka (musi by¢ wystarczajaco miejsca na koztowanie 1 twarde podto-
ze).

Praygotowanie: ,,Odbijamy pitke o podloge tak dlugo, jak to mozliwe”.

Instrukgia stowna: ,,Sprébuj koztowaé pilka za pomoca tylko 1 reki, tak dtugo az
pitka ci nie upadnie”.

Przeprowadzenie: wazne jest, aby kazdemu dziecku da¢ czas na probe 4-5 odbic.

Ocena Spojrzenie na .pﬂkg (kontakt Przebieg ruchu
wzrokowy z pitka)
Rezultat A D.ZI?CkO sk?ncentrowane, §ledzi ruch Pz1ecko oc.lbua pitke precyzyjnie
pitki oczami. i regularnie.
Drziecko trafia w pitke, jednak
. . . . uderza w nia zbyt mocno lub zbyt
k i ki
Rezultat B ?dz leiik? ciagle odbiega wzrokiem stabo. Musi doskoczy¢ do pitki lub
Pk pochyli¢ si¢ do niej. Odbicia pitki sa
nieregularne i niemiarowe.
Dziecko uderza w bok pitki lub
. Dziecko traci kontakt wzrokowy nie trafia w nig wcale. Nie moze
Rezultat C . . ) . - .
z pitka, oczy sa odwrdcone. wykonac 4-5 ciaglych odbi¢ po sobie
(pod rzad).

Sekwencja skokow — czeS¢ 1

Regularne podskoki do przodu na obu nogach sa tylko wtedy mozliwe, kiedy
cigzar ciala jest réwno rozlozony na obie nogi. Prawidlowa koordynacja w ruchu
pozwala na sprawne i ekonomiczne wykonywanie skokéw. Osoba przeprowadzajaca
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musi zwrei¢ uwagg, aby pozycja wyjsciowa byta odpowiednia (réwnolegle ustawie-
nie stop, wlasciwe roztozenie cigzaru ciala, utozenie rak po obu stronach ciata).

Przygotowanie: ,,Skaczemy do przodu na obu nogach, na wyznaczonym odcinku,
od linii poczatkowej do linii koficowe;j”.

Strach i usztvwnieni
Ocena Pozycja ciata Wspéruc 1 usztywnienie Réwnowaga
(utrzymanie) rak
L . . Réwnowaga jest prawid-
Pozy b d- | R o1, lekke
Rezultat A Is;lcza CYmrg S)tejt 5 :;)Wl E:i:;?,mjm]g" eiko Yowa, pewne utrzymywa-
WP wand). p 12 sie. nie toru skokow.
Pozycja ciala jest niesta- Rece sa usztywnione, wy- Réwnowaga jest niepew-
Rezultat B . . o
bilna. krecone. na, tor skokéw chwiejny.
R b 1 i
L C,C © 54 Z. ytma 9 napiete, Réwnowaga jest utracona
Pozycja ciala jest skrzy- luzne. Mimowolnie, bez-
Rezultat C . . L (zaburzona), tor ma prze-
wiona. wladnie poruszajg sig (za .
. bieg slalomu.
duzy zakres ruchu).

Instrukgia stowna: ,,Sprébuj skoczy¢ do przodu na obu nogach, tak jak ja”. Nalezy
pokaza¢ skoki na wyznaczonym odcinku — pomiedzy dwoma liniami.

Przeprowadzenie: Dziecko musi pamigtac o tym, aby rece byly wyprostowane i wy-
ciagniete po obu stronach. W razie potrzeby nalezy dziecku o tym przypominad.

Sekwencja skokow — czesé 11

Rezultaty pierwszej czesci powinny byé wpisane do karty. Dopiero wowczas nale-
zy przystapic¢ do drugiej czesci tej proby. Wazne, aby nie pomyli¢ wynikéw. W drugiej
czescl préby dziecko powinno wykonaé skoki na jednej nodze (prawej, a nastepnie
lewej). Zwracamy tu uwage na pokazanie przez dziecko prawej ilewej strony ciala.
Koordynacyjnie jest to zadanie trudniejsze od skokdéw obundz.

Przygotowanie: W drugiej czesci skacze si¢ tylko na jednej nodze. ,,Skaczemy do
przodu na jednej nodze, na wyznaczonym odcinku, od linii poczatkowej do linii
konicowej”.

Instrukgja stowna: ,,Sprobuj skoczy¢ do przodu na jednej nodze, tak jak ja pokazu-
je. Potem zmienl nogg i sprobuj pokonaé ten sam odcinek w druga strong”. Nalezy
pokazaé skoki na wyznaczonym odcinku.

Przeprowadzenie: Dziecko musi pamigtac o tym, aby rece byly wyprostowane i wy-
ciaggnicte po obu stronach. W razie potrzeby nalezy dziecku o tym przypominac.

Ocena Umiejetnosci
Rezultat A Drziecko potrafi skaka¢ zaréwno na prawej, jak i na lewej nodze.
Rezultat B Dziecko potrafi skakac tylko na jednej nodze (wybranej). Nalezy podaé, na ktorej.

Rezultat C Drziecko nie potrafi wykona¢ skokéw na zadnej nodze.
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»Test Ogolnej Koordynacji Ciata Kipharda i Schillinga” (KTK)
i opanowania ciata u dzieci w wieku 5-14 lat

Test KTK (koordynacji cielesnej) zostal stworzony przez Kipharda i Schillinga.
Jego zastosowanie umozliwilo wykrycie w 91% w badanej przez autora populacji —
dzieci op6znionych w rozwoju umystowym. Badane dzieci byly w tym samym wieku
kalendarzowym, miaty podobne warunki socjalne i wykazywaly si¢ tym samym stop-
niem inteligencji. Test KTK daje doktadng ocene ogdlnej koordynaciji ciala, nadaje
si¢ do ustalenia zahamowania w rozwoju ogdlnej koordynaciji ciata u dzieci w wieku
3—14 lat. Stwierdzona mata wycwiczalnos¢ zadan testu KTK umozliwia zastosowanie
go do kontroli éwiczen terapii psychomotorycznych'.

Test obejmuje cztery proby, takie jak:

* przejscie po réwnowazni w tyl,

* przeskoki na jednej nodze (prawej i lewej),

* boczne przeskakiwanie tam i z powrotem,

* boczne przekladanie deseczek.

»Wroctawski Test Sprawnosci Fizycznej” dla dzieci
w wieku przedszkolnym (3-7 lat)

Test ten bada poziom rozwoju zdolno$ci motorycznych, takich jak: sita, moc,
zwinnos$¢ i szybkos¢. Jest testem znormalizowanym, a takze dwukrotnie przebada-
nym pod wzgledem rzetelnodci, selektywnoéci i obiektywnodci. Rezultatem prze-
prowadzonej normalizacji jest osiem tabel punktacyjnych: 4 dla dziewczat i 4 dla
chtopcow. Kazda tabela punktacyjna uwzglednia pi¢é kategorii wieku, a w przypadku
wynikéw préby sity, réwniez srodowisko, w ktérym wychowuja si¢ dzieci®.

Test obejmuje cztery proby, takie jak:

* préba sily — rzut pitka lekarska o masie 1 kg znad glowy,

* préba mocy — skok w dal z miejsca,

* préba szybkosci — bieg na odcinku 20 m,

* préba zwinnosci — bieg ,,wahadlowy” 4 x 5 m — z przenoszeniem drewnianego
klocka o boku 5 cm.

Proby sity, mocy i zwinnosci prowadzi si¢ w pomieszczeniach zamknietych. Pro-
be szybkosci prowadzi si¢ na powietrzu (boisko, ogréd).

Aby oceni¢ sprawno$¢ fizyczng dziecka nalezy:

— obliczy¢ wiek metrykalny dziecka (z doktadnoscia do 1 miesiaca) w dniu badan;

— ustali¢ kategorie wieku dziecka, np. chlopiec w dniu badan ma 4 lata i 10 mie-
sigcy: chlopca tego klasyfikujemy jako 5-latka. Do grupy dzieci w wieku 5 lat zalicza
si¢ wszystkie dzieci, ktére w dniu badant mialy ukoficzone 4 lata i 6 miesiccy, a nie
przekroczyly 5 lat 1 5 miesi¢cy. Podobna zasada obowiazuje w kwalifikacji dzieci do
innych grup wiekowych;

" A. Staskiel, Test koordynagji ciata Kipharda i Schillinga dla dzieci i jego pierwsze proby gastosowania w Polsce,
»Kultura Fizyczna” 1978, nr 12.
15 B. Sekita, Rozwdj somatyezny i sprawnosé fizyena dzieci w wieku 3—7 lat, [w:] Rogwdj sprawnosci i wydolnosci
cznej dziect i mlodziesy: raporty g badai, S. Pilicz (red.), Wydawnictwo AWE, Warszawa 1988, s. 28.
1Y a3 Reexy: raporty 3 Y
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— przeprowadzi¢ préby sprawnosciowe;

— odczyta¢ w tabelach punktacji, z uwzglednieniem wieku, plcii srodowiska, liczbeg
punktéw przypisana danej wielkosci pomiaru (wyniku) testowego;

— zsumowac liczbe punktéw, jaka uzyskato dziecko za wykonanie 4 préb. Mozna
tez wynik kazdej proby ocenia¢ oddzielnie.

Kolejnosé prowadzenia préb jest nastgpujaca:

1 — préba zwinnosci, 2 — préba mocy, 3 — préba sily, 4 — préba szybkosci.

3. Catosciowa diagnoza psychomotoryczna i wspieranie

rozwoju dzieci

Zebrane o dziecku informacje pokazuja jego slabsze 1 mocniejsze strony. Jed-
nak diagnoza psychomotoryczna skupia si¢ na zasobach, a wi¢c potencjale rozwo-
jowym dziecka.

Calo$ciowe podejscie do dziecka w psychomotorycznym ujeciu staje si¢ szcze-
golnie widoczne w percepcji procesu diagnostycznego. Dziecko postrzega si¢ w kon-
tekscie tego wszystkiego, co miato miejsce w przesztosci. Bowiem to, co si¢ wydarzy,
stanowi rezultat odbioru sytuacji minionych i obecnych. Psychomotoryka dziecka,
ktéra aktualnie obserwujemy, jest wypadkowa wszystkiego, co dotychczas w jego
zyciu zaistnialo, reakcji na te sytuacje, dojrzewania uktadu nerwowego, wypracowy-
wania sobie coraz to bardziej dojrzatych mechanizméw adaptacyjnych oraz reakeji
na zachowania dziecka ze strony srodowiska.

Celem diagnozy jest zaplanowanie dzialan interwencyjnych zgodnie z idea samo-
stanowienia, co oznacza — nie patrzeé na cztowieka z utrudnieniami w rozwoju przez
pryzmat jego deficytu, lecz na jego mozliwosci'. Jak pisze R. Zimmer, pozytywny
obraz siebie uzewnetrznia si¢ w przekonaniu, ze mozna poradzi¢ sobie z trudnymi
zadaniami, rozwiazywac problemy i panowa¢ nad sytuacja'’. Trudna sytuacja moze
by¢ bowiem problemem nie do rozwiazania, moze by¢ réwniez szczegblnym wyzwa-
niem, ktéremu trzeba stawi¢ czola. Zadaniem psychomotoryka jest takie przepra-
cowanie w toku wspdlnych zaje¢ z dzieckiem jego trudnosci, aby nauczylo si¢ ono
traktowa¢ je jako wyzwania, ktérym potrafi sprostac'®.

Oddzialywaniami psychomotorycznymi mozemy objaé dzieci zahamowane i nie-
spokojne, wycofujace si¢ z kontaktéw spotecznych, z mikrozaburzeniami centralne-
go ukladu nerwowego. Moga to wigc by¢ dzieci intelektualnie sprawne, a jednoczes-
nie sygnalizujace trudnosci réznego pochodzenia. Postrzeganie dziecka w ujeciu psy-
chomotoryki stanowi jedno z ogniw rozumienia calej motoryki w procesie rozwoju.
Punktem wyjscia jest tu neuromotoryka (tabela nr 1).

' H. Jessel, Vom Defizit zum ,,Profizit”, ,,Praxis der Psychomotorik” 2009, Heft 2.

" R. Zimmet, Psychomotorik — Ein Weg zur ganzgheitlichen Entwicklungsfordernng von Kindern, referat wyglo-
szony podczas Miedzynarodowej Konferencji Naukowej — ,,Psychomotoryka ruch pelen znaczen 2”
— ktéra odbyla si¢c we Wroctawiu w Dolnoslaskiej Szkole Wyzszej w 2010 roku .

8D, Eggert, B. Lutje-Klose, Theorie und Praxis der psychomotorischen Firderung, 2 Bande: Textband und Arbe-
itsbuch, Verlag Modernes Lernen; Auflage: 7, Dortmund 2008, s. 32.
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abela . i umieni ki w cesi woju dziecka w iesieniu cze-
Tabela nr 1. Szerokie rozumienie motoryki rocesie rozwoju dziecka w odniesieniu do poszcze
g6lnych okreséw ontogenezy

Neuromotoryka
Odruchy

Sensomotoryka
Percepcja

Psychomotoryka
Odczuwanie

Socjomotoryka
Postrzeganie spoleczne

Koordynacja

Reagowanie

Poznawanie swoich

stanéw emocjonalnych

i mentalnych

Komunikacja

Zastosowanie Zastosowanie Zastosowanie Zastosowanie
Niemowleta Dzieci w wieku po- | Dzieci przedszkolne Dzieci w mtodszym wieku
niemowl¢cym szkolnym

Obejmuje ona najwczesniejszy okres rozwoju ruchowego cztowieka i pozwala
ustali¢, w jakim zakresie patologiczne badz przetrwale odruchy opdzniaja ten rozwoj.
Zaburzone funkcje neurologiczne 1 nieprawidtowa o§rodkowa koordynacja nerwowa
moga by¢ usprawniane poprzez wykorzystanie metod fizjoterapeutycznych, na przy-
ktad: Castillo-Moralesa, Vojty, Bobathéw. Nastepnym ogniwem, ktére pokazuje inng
juz organizacje ruchu u dziecka, jest sensomotoryka. Przez sensomotoryke rozumie
si¢ funkcjonalng calo$¢ reagowania od ,,wejscia” do ,,wyjscia”, od bodzca do reakci,
od percepcji do dzialania. Integracje sensoryczng jako organizacje wrazen 1 ruchu
mozna usprawni¢ poprzez sensomotoryczny trening, na przykiad metodami: Mass,
Frohlicha czy Ayres.

W psychomotoryce, nadbudowanej na obu zasygnalizowanych ogniwach, ak-
centuje si¢ tresci zycia wewnetrznego, takie jak: uczucia, emocje, nastrdj, i mani-
festowanie si¢ ich na zewnatrz — w ruchu. Na kolejnym etapie pojawia si¢ socjo-
motoryka, ktéra pokazuje znaczenie psychomotorycznej adekwatnosci zachowan
dziecka w budowaniu si¢ satysfakcjonujacych relacji z innymi. Tworza sie dzigki
temu do$wiadczenia wspélnego dzialania, odczuwania radosci i satysfakcji w kon-
taktach z innymi®.

W psychomotorycznym rozumieniu rozwoju osoby mocno si¢ akcentuje au-
tonomig, samourzeczywistnienie oraz orientacj¢ na celu swoich dziatan. Klamra
spinajacq te trzy pojecia jest koncepcja siebie. Dazenie do autonomii umozliwia
stawanie si¢ niezaleznym od kontroli zewnetrznej i rozwijanie odpowiedzialnosci za
wlasne postepowanie w harmonii z odpowiedzialnos$cia spoleczng. Samourzeczy-
wistnienie dokonuje si¢ w okreslonym kontekscie spotecznym. Warunki otoczenia
sprzyjaja procesowi rozwoju osobowosci, chronia dziecko i wspierajq badz utrud-
niaja realizacje potencjatu rozwojowego. Kluczem do jakosci ludzkiej egzystencii jest
bezpieczenstwo i mitos¢. Osoby, ktore maja zapewnione poczucie bezpieczenstwa
i milosci, moga nadawaé swoim dziataniom sens i w pelni si¢ rozwijac¢®. W konse-
kwenciji zaspokojenia tych podstawowych potrzeb psychicznych rozwija si¢ mocne

¥ BE.J. Kiphatd, op. cit., s. 42.
2 R. Zimmer, Dgjieci potrsebuja wiary w siebie, Jednosé, Kielce 2007, s. 116.
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»ja”, §wiadomos¢ wlasnych kompetencji, pozytywny obraz siebie oraz psychiczna
stabilnos¢. Te wlasciwosci sa zabezpieczeniem i lekarstwem na nadmierne obciaze-
nia, niepowodzenia i stresy. Mozna wigc powiedzieé, ze koncepcja siebie wplywa na
to, jak radzimy sobie z codziennymi problemami. W obrazie siebie odbijaja si¢ dzie-
cigce doswiadczenia wzajemnych kontaktéw z otoczeniem. Na tej podstawie two-
rzg si¢ oczekiwania spotecznych reakcji. Te oczekiwania i przewidywania urucha-
miajg okres§lone dziatania. Obraz siebie pozostaje w zwiazku z ocenianiem swoich
mozliwosci 1 wlasciwosci na skutek podejmowanych dzialan i poréwnywania siebie
z innymi, odnoszonymi sukcesami i porazkami. Jest to punkt wyjscia do tworzace;j
si¢ samooceny, a w §lad za nia samoakceptacji. Pozytywna samoocena przeklada
si¢ na przekonania o mozliwosci przezwycigzenia nowych i trudnych wyzwan oraz
rozwiazywania problemow?!.

2 R. Zimmer, Handbuch. .., op. cit., s. 267.
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GOTOWOSC SZKOLNA DZIECI KONCZACYCH EDUKACJE
PRZEDSZKOLNA

Wprowadzenie

Podstawowym zadaniem edukacji jest przygotowanie cztowieka do samorealiza-
cji i adaptacji spotecznej oraz kulturowej', dlatego tez za najwazniejszy cele edukacii
dziecka uznaje si¢ wspieranie jego wszechstronnego rozwoju.

Otaczajaca rzeczywistos$cé, a przede wszystkim szybkie tempo przemian cywiliza-
cyjnych wymagaja od cztowieka nie tylko szerokiej wiedzy, praktycznych umieje¢tno-
$ci, ale rowniez postaw aktywnych i poszukujacych.

,Dojrzatosé szkolna”, ,,gotowos¢ szkolna”, ,,przygotowanie do szkoly” — to ter-
miny uzywane raczej zamiennie i to zaréwno u nas, jak w innych krajach. Niemiecki
termin Schulreife to whasnie dojrzalo$¢ szkolna, angielski school readiness oznacza go-
towos$¢ szkolna, francuski /” aptitude i la scolarité méwi o zdolnos$ci do podjecia nauki
w szkole, wreszcie rosyjski podgotowka &’ sgkole dotyczy wrecz przygotowania do szko-
ty. Podstawe zréznicowania tych pojeé moze stanowi¢ zaréwno rozumienie samego
procesu dojrzewania, jak tez roli uczenia si¢ w procesie rozwojowym. W pierwszym
przypadku wychodzi si¢ z zalozenia, ze dokonujace si¢ w dziecku zmiany rozwojo-
we majg charakter spontaniczny i wiaza si¢ z dojrzewaniem. Kierowanie rozwojem
przypisyje si¢ tu ztozonemu mechanizmowi biologicznemu, jakim jest dojrzewanie,
dojrzatosé zas traktuje si¢ jako moment charakteryzujacy si¢ wrazliwoscia na oddzia-
tywania zewnetrzne, ktore moga modyfikowac i kierunek, i dynamike zmian, ktére
zachodzg w rozwoju. W drugim wypadku zaklada sig, Ze istnieje mozliwos§é éwi-
czenia 1 ksztaltowania pewnych wiasciwosci dziecka, stwarzajac szanse osiggnigcia
dojrzatosci szkolnej. Zwraca si¢ wige tutaj uwage na moment ,,przygotowania’ czy
»gotowosci” do podjecia zadan szkolnych. ,,Gotowos$¢” nie jest stanem, na ktory
wystarczy po prostu czekad, ale trzeba ja wyksztalcac.

Granice poje¢ ,,dojrzalosci szkolnej” 1 ,,gotowosci szkolnej” nie sa, jak widad,
calkiem wyraziste. Zwlaszcza, gdy zwazymy, iz dojrzewanie nie jest juz dzis traktowa-
ne jako gléwny czynnik odpowiedzialny za rozw6j. W wielu najnowszych badaniach
udowodniono, ze wplywy biologiczne nie dzialajg niezaleznie, lecz w wytworzeniu

' K. Denek, Imwestowanie w ksytatcenie, [w:] Edukaga jutra, K. Denek, T.M. Zimny (red.), Menos, Czesto-
chowa 2001, s. 14.
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ostatecznego rezultatu rozwojowego splataja si¢ z czynnikami §rodowiskowymi
i uczeniem sie%

Wspdlczesnie gotowos¢ szkolng rozpatruje si¢ jako proces i efekt wspot-
dziatania aktywnosci dziecka i aktywnosci dorostych tworzacych warunki do
uczenia si¢, jako efekt interakcji, ,,wspotgry” wtasciwosci dziecka i wlasci-
wosci szkoly. Traktuje si¢ ja wigc nie tylko jako zalezng od wewnetrznych proceséw
dojrzewania, lecz jako wspotmiernie do wspierajacych dziecko lub hamujacych wply-
woéw $rodowiska, oraz — tacznie — jako wynik interakeji miedzy zdatnym do szkoty
dzieckiem a $rodowiskiem rodzinnym i wychowaniem przedszkolnym®. Stad miedzy
innymi pojecie Schulreife (,,dojrzalos$¢ szkolna”) zastapiono w krajach niemieckoje-
zycznych terminem Schulfertigkeit, ktory oznacza ,,zdatno$¢ czy gotowos¢ szkolna™™.
Jest wigc ona obecnie terminem o wiele bardziej obszernym i ztozonym. Réwniez
w Polsce coraz czgsciej uzywa si¢ terminu ,,gotowos$¢ szkolna” dla okreslenia goto-
wosci nie tylko do szkoly, lecz takze gotowosci do uczenia sig.

Wysoka gotowos¢ szkolna stanowi fundament warunkujacy sukces w edukacji
i w zyciu, decydujac tym samym czesto o jego jakosci. Warunkiem uzyskania przez
dziecko pelnej gotowosci do podjecia nauki w szkole jest jego wszechstronny, petny
i harmonijny rozwdj (fizyczny, umystowy i spoteczny), umozliwiajacy systematyczne
wychowanie i nauczanie szkolne®.

Podsumowujac dotychczasowe rozwazania mozna powiedzieé, ze gotowosé
szkolna to bardzo dynamiczny proces, w ktérym rozwdj iuczenie si¢ maja swoj
ogromny udzial. Uswiadomienie sobie ztozonosci tego procesu powinno stanowic
podstawe dla urzeczywistniania edukacji rozwojowej, bowiem okres, w ktérym dzie-
cko koticzy edukacig przedszkolna i podejmuje obowiazki szkolne, jest czasem szcze-
golnie korzystnym dla jego rozwoju. Dziecko osiaga w tym okresie pewna stabilizacje
psychiczna, jest radosne, beztroskie 1 bardzo chetne do wspélpracy, a szkota stanowi
dla niego raczej pasjonujaca, weiaz odkrywana przygode niz ucigzliwy obowiazek,
co przy odpowiedniej realizacji procesu dydaktycznego bedzie sprzyjato dalszemu,
wszechstronnemu rozwojowi.

Okres przedszkolny jest zatem bardzo waznym i dynamicznym etapem w roz-
woju dziecka. W tym okresie tworzy si¢ fundament osobowosci. Dziecko nabywa
podstawowych wiadomosci i umiejgtnosci, ktére decyduja i wplywaja na jego dalszy
rozwo§’.

Drziatanie tradycyjnego przedszkola czy szkoly oparte na przekazywaniu wie-
dzy encyklopedycznej, czgstej dominacji zajeé stolikowych i ksztalceniu prostych

2B. Wilgocka-Okon, Gotowosé szkolna dzieci szescioletnich, Zak, Warszawa 2003, s. 11.

3 Ibidem, s. 12.

V. Bshm, Wirterbuch der Pidagogik, Vetlag A. Kroner, Stuttgart 2000, s. 326.

> A. Surynt, Rozwdj fizyezny i motoryezny dzieci 6- i 7-letnich jako kryterinm wieku rogpocgynania nauki w sfkole,
,»Czlowiek 1 Ruch” (Human Movement) 2003.

¢ M. Pawtowska, Wielostronna aktywnosé w edukagji regionalnej dzieci 6-letnich, [w:| Edukaga jutra, W. Kojs,
E. Piotrowski, T.M. Zimny (red.), Menos, Czg¢stochowa 2002, s. 178.



Gotowos¢ szkolna dzieci koficzacych edukacje przedszkolna 187

czynnodci, zbudowane na doktrynie podajaco-reproduktywnej, powinno zmieni¢ si¢
na rzecz kreatywnej, generatywnej i wielostronnej koncepcji nauczania-uczenia si¢’.
Kluczem do sukcesu w tym oddzialywaniu jest zaréwno umiejetno$é zainteresowa-
nia dzieci, atrakcyjnos$é samych zajeé, jak i optymalny dla dziecka sposéb przeka-
zywania tresci edukacyjnych®. Wazne jest promowanie innowacyjnosci, otwartego
wyrazania wlasnych pogladéw, rozwijanie twoérczego myslenia i wyobrazni, a takze
rozbudzanie cickawo$cii pasji. Elementy te sa bowiem najistotniejszymi sktadnikami
wyksztalcenia.

Te fakty i zalozenia staly si¢ inspiracja i wskazdwkami zwigzanymi bezposred-
nio z pomystem i problematyka podjeta w naszej pracy badawczej. Staly si¢ réwniez
motywacjq do podjecia pracy z dzie¢mi, do poszukiwania nowych praktycznych roz-
wiazan, do rozwazaf zwigzanych z ich faktyczna przydatnoscia tak, aby kazdy maty
czlowiek mogl w przysztosci odnosié sukcesy, stat si¢ ,,pelna” osobowoscia i potrafit
odnajdywac si¢ w réznych, czesto bardzo trudnych sytuacjach i zadaniach, jakie be-
dzie stawiato przed nim zycie.

Badanie nowych tresci edukacyjnych, ich przydatnosci i celowosci, zwigzane jest
bezposrednio z modyfikacja programéw nauczania, poszukiwaniem coraz lepszych,
bardziej aktualnych rozwigzan edukacyjnych, jest niezbedne i konieczne, poniewaz
tresci te poprzez swoja aktualnos$c i skierowanie ku przysztosci sa w stanie aktywniej
i pelniej stymulowaé oraz wspomagaé wszechstronny rozwoj dziecka, podnoszac
tym samym jego gotowos¢ szkolna.

Metodologia badan

Stormulowany cel, zgodnie z metodologiczng koncepcja nauk humanistycznych,
mial charakter naukowo-poznawczy i praktyczny.

Celem poznawczym pracy bylo uzyskanie informacji o wartosci edukacyjne;j
niekonwencjonalnego programu opartego na zajeciach z wychowania fizycznego,
majacego wspomode rozwdj dziecka i przygotowaé je do edukacji szkolnej, oraz
o odniesieniu wartosci nowatorskiego programu wzgledem sprawdzonych juz metod
wspomagajacych gotowosc¢ szkolna.

Celem praktycznym bylo opracowanie, realizacja i weryfikacja programu zajeé
opartego na wychowaniu fizycznym z wykorzystaniem pitek edukacyjnych ,,Edubal”,
jogi dla dzieci oraz elementow relaksaciji i zabaw z ,,Klanza” dla dzieci znajdujacych
si¢ w najstarszej grupie przedszkolnej, tzw. zeréwee; a takze zbadanie jego atrak-
cyjnosci oraz ukazanie warto$ci przyczyniajacych si¢ bezposrednio do podnoszenia
gotowosci szkolne;.

" K. Denek, p. cit., s. 226.

8 1. Switko-Filipczuk, Samodzielnosé jako cel i zasada ksztaleenia oraz podwiot swiadomose nancgycieli, [w:] Dy-
daktyka w dobie przemian edukacyjnych, K. Denek, F Bereznicki (red.), ZCE, Szczecin 1999, s. 189.
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Problemy i hipoteza badawcza

Gl6éwnym problemem badawczym bylo pytanie: Ktory z proponowanych pro-
gramow pracy z dzieckiem 6-letnim okaze si¢ bardziej przydatny w przygoto-
waniu dziecka do edukacji szkolnej?

Tworzac powyzsze pytanie uwzgledniono przede wszystkim fakt, iz w badaniach
pedagogicznych poszukuje si¢ nie tyle potwierdzenia lub zaprzeczenia ogélnej efek-
tywnosci propagowanej metody nauczania czy wychowania, ile $cisle okreslonych
skutkéw (nastepstw), jakie pociaga ona za soba w poréwnaniu z jaka$ inna metoda
oddzialywania pedagogicznego. Zalecane sq zatem zwlaszcza pytania o stopient sku-
teczno$ci danej metody 1 warunki, jakie spelnione by¢ powinny, aby metoda ta byla
rzeczywiscie skuteczna’.

Konsekwencja przedstawionego powyzej problemu gtéwnego byto postawienie
bardziej szczegétowych pytan badawczych:

1. W jakich sferach rozwoju dziecka wplyw programu niekonwencjonalnego op-
artego na zajeciach z wychowania fizycznego bedzie najbardziej widoczny?

2. Po realizacji ktérego programu w wigkszym stopniu zmieni si¢ poziom gra-
fomotoryki?

3. Czy program nickonwencjonalny oparty na zajeciach z wychowania fizyczne-
go spowoduje wicksze zmiany w sferze motorycznej?

4. Czy program zawierajacy dodatkowe zajecia edukacyjne, oparte na metodzie
kompilacyjnej stanowiacej zbiér trzech metod, spowoduje wigksze zmiany w sfe-
rze umystowej (intelektualnej) niz program niekonwencjonalny, oparty na zajeciach
z wychowania fizycznego?

Na podstawie przedstawionych weczesniej pytan oraz po uwzglednieniu powyz-
szych wskazowek metodologicznych sformutowano nastgpujaca gléwna hipoteze
badawcza: Dzieci biorace udzial w zajeciach opartych na niekonwencjonal-
nym programie zawierajagcym tresci wychowania fizycznego osiagna wyzsza
gotowos$¢ szkolna niz dzieci ,,prowadzone” programem tradycyjnym.

Postawiono rowniez bardziej szczegétowe hipotezy badawcze:

1. Program nickonwencjonalny oparty na zajeciach z wychowania fizycznego
moze spowodowaé najwigksze zmiany w sferze fizycznej i motorycznej.

2. Program zawierajacy dodatkowe zajecia edukacyjne, stanowiace zbiér trzech
metod, moze spowodowaé najwigksze zmiany w obszarze grafomotoryki.

3. Program oparty na dodatkowych zajeciach edukacyjnych, stanowiacy zbidr
trzech metod, moze spowodowac¢ wigksze zmiany w sferze umyslowej niz program
niekonwencjonalny.

? M. Lobocki, Metody i techniki badari pedagogicznych, Impuls, Krakéw 2003, s. 24.
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Wskazniki, zmienne i ich operacjonalizacja

Kolejnym etapem, po sformutowaniu probleméw i hipotez, byto okreslenie
zmiennych zaleznych i niezaleznych.

W przeprowadzonych przez nas badaniach zmienng niezalezna by! pétrocz-
ny udzial dzieci przedszkolnych, bedacych w ,,zeréwee”, w zajeciach opartych na
niekonwencjonalnym programie zawierajacym tresci wychowania fizycznego (obej-
mujacy zajecia z joga dla dzieci, pitkami edukacyjnymi ,,Edubal”, a takze elementy
relaksacji i zabawy z ptétnem), natomiast zmienng zalezng stanowily zmiany w go-
towosci szkolnej (rozwoju dziecka oraz zaawansowaniu dziecka w uksztaltowaniu
si¢ jego gotowosci do nauki w szkole) — mogace wyniknaé z udziatu dzieci w tego
rodzaju procesie dydaktycznym (tabela nr 1).

Tabela nr 1. Zmienne zalezne oraz ich wskazniki

Wskazniki zmiennych

Zmienne zalezne o
(wyniki uzyskane w testach)

¢ grafomotoryka,
® koordynacja rak,
® koordynacja oko-r¢ka, Psychomotorischer Screening-Test
* sekwencja skokéw w dwoch czesciach | (Naville, Weber, Mock).

(czes¢ 1 — skoki obundz; czesé 11 — skoki
jednonoz).

ROZWOJ
PSYCHOMOTORYCZNY

® préba sily — rzut pitka lekarska o ma-
sie 1 kg znad glowy,
® préba mocy — skok w dal z miejsca,

® préba szybkosci — bieg na odcinku Wroctawski Test Sprawnosci Fizycznej dla
20 m, dzieci w wieku przedszkolnym (37 lat).

® préba zwinnoéci — bieg ,,wahadtowy”

4 x 5 m z przenoszeniem drewnianego

klocka o boku 5 cm.

SPRAWNOSC
FIZYCZNA
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Zmienne zalezne

Wskazniki zmiennych
(wyniki uzyskane w testach)

® poziom umiejetnosci analizy i syntezy
oraz poréwnan.

3) ® przejscie po réwnowazni w tyl,
< < . . . .
VATY ‘.lp rZ?SkOkl na jednej nodze (prawej Test Ogodlnej Koordynacji Ciala Kipharda
s < 1. EWC’)’ laki . . i Schillinga (KTK) i opanowania ciata
g Z 0czne przeskakivanic tam 1z po- u dzieci w wicku 5-14 lat.
wrotem,
% ® boczne przekladanie deseczek.
e
M
® poziom rozwoju intelektualnego,
® poziom myslenia operacyjnego,
s p ¥ peracyneg
E ® poziom rozwoju sprawnosci percep-
@) cyjno-motorycznych,
§ ® poziom umiéjctnoéFi ppslugiwania sig
O clementarnymi pojeciami matematycz- |y poirsatosei Szkolnej (DS1) Barbary
8 oy, Wilgockiej-Okori.
% ® poziom logicznego rozumowania gocerRon
i myslenia,
g ® poziom umiejetnosci orientacji
W przestrzeni,
A

Procedura badan

Dla okreslenia gotowosci szkolnej badanych dzieci, zbadania przydatnosci pro-

gramow w przygotowaniu dziecka do edukacji szkolnej oraz poréwnania ich warto-
$ci edukacyjnej zastosowany zostal eksperyment pedagogiczny (lac. experimentum
— proba, doswiadczenie), ktory byl przeprowadzony w warunkach naturalnych.

Uzasadnienie wyboru metody stanowi fakt, iz eksperyment pedagogiczny polega

na wplywaniu w okreslonych przypadkach na naturalny tok zdarzen lub stan rzeczy,
zmieniajac w sposéb dowolny i dobrze nam wiadomy jeden z warunkéw, w jakich on
przebiega, ewentualnie wybieramy warunek dla nas istotny, zachodzacy bez naszego
wplywu i ingerencji w tym celu, by zaobserwowac, czy i w jaki sposdb wraz ze zmia-
na lub zaistnieniem tego warunku zmienit si¢ tok zdarzea'’.

0 A. Goralski, Metody badari pedagogieznych w 3arysie, WSPS, Warszawa 1994, s. 90.
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Konstruujac model eksperymentu, wykorzystujac technike grup rownoleglych,
wyloniono w badaniach trzy rodzaje grup. Pierwszym rodzajem byta grupa ekspery-
mentalna ,,JE1” charakteryzujaca si¢ wprowadzeniem do niej jednakowej i okreslonej
zmiennej niezaleznej (czynnik eksperymentalny), ktora byl program zajeé niekon-
wencjonalnych opartych przede wszystkim na zajeciach z wychowania fizycznego,
wykorzystujacy pitki edukacyjne ,,Edubal”, relaksacje oraz joge dla dzieci. Drugim
rodzajem byla grupa eksperymentalna ,,E2”, do ktérej wprowadzono okreslong
zmienng niezalezng w postaci niekonwencjonalnego programu zajeé, opartego na
metodzie kompilacyjnej, stanowiacej zbior trzech ,,metod dobrego startu”. Trzecim
rodzajem byla grupa kontrolna ,,K”, bedaca jedynie punktem odniesienia dla dwéch
pierwszych — celowo nie wprowadzono tu zmiennej niezaleznej. We wszystkich
grupach dokonano pomiaru zmiennych zaleznych we wstepnej i kodcowej fazie
eksperymentu.

Przestrzegajac jednej z cech charakterystycznych dla postgpowania eksperymen-
talnego utajniony zostal przed osobami badanymi prawdziwy cel eksperymentu,
a pretesty 1 posttesty przeprowadzone zostaly przez eksperymentatora oraz zespot
badawczy.

Eksperyment wg schematu przedstawionego na rycinie nr 1, podzielony byl na
4 etapy:

* pietwszy etap stanowil dobor i podzial dzieci do grup badawczych: ekspery-
mentalnych i kontrolnej, na podstawie schematu losowania grupowego;

* drugi etap polegal na przeprowadzeniu pretestéw we wszystkich grupach;

* trzeci etap objal realizacje potrocznych, niekonwencjonalnych programéw
zaje¢ w grupach eksperymentalnych. Grupa kontrolna zostata pozostawiona w wa-
runkach niezmienionych;

* czwartym etapem bylo wykonanie posttestéw we wszystkich grupach oraz
przeprowadzenie analizy i interpretacji zebranych wynikéw.

W badaniach podstawowych i koficowych (pretestach i posttestach) wykorzy-
stano cztery narzedzia (testy), ktére si¢ ,,uzupelnialy”, a taczne ich zastosowanie
pozwolito uja¢ mozliwie calo§ciowo zagadnienie gotowosci szkolnej. Proby zawarte
w narzedziach mozna przeprowadzi¢ nawet w trudnych warunkach bez uzycia spe-
cjalistycznej aparatury, co umozliwia wykorzystanie ich w badaniach masowych.

Prawidlowo$¢ rozwoju psychomotorycznego oceniona zostala na podstawie wy-
nikéw ,,Psychomotorischer Screening — Test” S. Naville, A. Weber, B. Mock; poziom
sprawnosci fizycznej oceniony zostal na podstawie wynikéw badan ,,Wroctawskim
Testem Sprawnosci Fizycznej dla dzieci w wieku przedszkolnym” B. Sekity; oceng
koordynacji ruchowej badanych dzieci dokonano przy pomocy ,, Testu Koordynacji
Ciata Kipharda i Schillinga” (KTK); gotowos¢ szkolna zbadana zostata za pomoca
,» Testu dojrzatosci szkolnej” (DS1) B. Wilgockiej-Okon.
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Charakterystyka dzieci objetych badaniami

Badaniami eksperymentalnymi objeto 80 dzieci, w tym 33 dziewczgta i 47 chtop-
cow, z najstarszej grupy przedszkolnej, tzw. zerdéwki. Dzieci pochodza ze srodowiska
wielkomiejskiego, wszystkie uczeszczaly do zespoléw przedszkolnych iw okresie
prowadzonego eksperymentu byly obecne w placéwcee przedszkolnej. Przedszkola
zostaly wybrane w sposéb losowy, jednak zwrécona zostala uwaga, aby znajdowa-
ly si¢ one w obr¢bie tej samej dzielnicy (zblizone i poréwnywalne §rodowisko oraz
status spoteczno-ekonomiczny rodzin dzieci), wzglednie podobne byty warunki pra-
cy w przedszkolach, przedszkola pracowaly z wykorzystaniem tych samych progra-
méw (na podstawie tej samej podstawy programowe;j), a dzieci do nich uczeszczajace
uczestniczyly w zblizonym wymiarze istopniu w dodatkowych zajeciach realizo-
wanych w przedszkolu i poza nim. Dzieci przydzielone zostaty do grup badanych:
dwdch eksperymentalnych (E11 E2) i kontrolnej (K). Grupe E1 stanowito 14 dziew-
czat 1 18 chlopcow, w grupie E2 znalazto si¢ 7 dziewczat i 17 chlopcdw, natomiast
w grupie K — 12 dziewczat i 12 chlopcéw.

Badania pilotazowe

Wykonanie wlasciwych badan eksperymentalnych poprzedzone zostalo bada-
niami pilotazowymi. Mialy one przede wszystkim zweryfikowac¢ dobér narzedzi ba-
dawczych iplan eksperymentu. Przeprowadzone zostaly w roku poprzedzajacym
eksperyment.

Wyniki i interpretacja badan

Celem przeprowadzenia badan poczatkowych w grupach badawczych:
kontrolnej K oraz eksperymentalnych E1 i E2; bylo ustalenie poziomu gotowo-
$ci szkolnej badanych dzieci przed przeprowadzeniem cksperymentu, a nastepnie
wykorzystanie zebranych danych do poréwnania ich z wynikami badan poekspe-
rymentalnych. Gotowo$¢ szkolna w podjetych przez nas badaniach ujmowana byta
w czterech aspektach: rozwoju psychomotorycznym, sprawnosci fizycznej, ogolnej
koordynaciji ciata i dojrzatosci szkolnej.

Przeprowadzona przed rozpoczeciem eksperymentu szczegdltowa diagnoza po-
ziomu funkcjonowania dzieci w zakresie wymienionych wyzej obszaréw pozwolita
odpowiednio zaplanowaé eksperyment oraz zweryfikowaé dobér grup przedszkol-
nych do odpowiednich grup badawczych. Do grupy kontrolnej, zgodnie z postepo-
waniem eksperymentalnym, jak rowniez ze wzgledow etycznych, zostala przydzie-
lona grupa przedszkolna, ktéra uzyskata najwyzsze wyniki w badaniach wstepnych.
Do grup eksperymentalnych zostaly zakwalifikowane dzieci z grup, ktore uzyskaly
nizsze wyniki, ale niewiele odbiegajace od grupy kontrolnej, tak aby czynnik ekspe-
rymentalny mégt spowodowaé poprawe funkcjonowania dzieci we wszystkich ob-
szarach gotowosci szkolne;j.
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Wybor 1 podzial
grup badawczych
na podstawie
schematu
losowania
grupowego.
Uwzglednienie
cech natury
technicznej,
przemawiajacych
za tym, by za
grupe uznaé
zespol elementow
populacji
tworzacych
naturalny zespol
(grupa
przedszkolna) w
danym
przedszkolu,
ulatwiajacych
prowadzenie
zajec
praktycznych w
przedszkolach

Grupa Eksperymentalna
El

Badania podstawowe

1. Psychomotorischer
Screening Test (Naville, Weber
i Mock).

2. Wroclawski test sprawnosci
fizycznej dla dzieci w wielm
przedszkolnym (37 lat).

3. Test ogdlnej koordynacji
ciala Kipharda i Schillinga
(KTK) 1 opanowania ciala u
dzieci w wielm 5-14 lat.

4. Test dojrzalosei szkolnej
(DS1) Barbary Wilgockiej-
Okon.

Zajecia prowadzone

W oparciu o program

niekonwencjonalny, z

wykorzystaniem
pilek edukacyjnych
wEdubal”, jogi dla
dzieci oraz

elementéw relaksacji

i zabaw z plétnem

Grupa Ekspervmentalna
E2

Badania podstawowe

1. Psychomotorischer
Screening Test (Naville, Weber
i Mock).

2. Wroclawski test sprawnosci
fizycznej dla dzieci w wielm
przedszkolnym (37 lat).

3. Test ogdinej koordynacji
ciala Kipharda i Schillinga
(KTK) 1 opanowania ciala u
dzieci w wielu 5-14 lat.

4. Test dojrzalosci szkolnej
(DS1) Barbary Wilgockiej-
Olkeot.

Grupa Eksperymentalna
E1l

Badania kenicowe

1. Psychomotorischer
Screening Test (Naville, Weber
1 Mock).

2. Wroctawski test sprawnosed
fizycznej dla dzieci w wieku
przedszkolnym (3-7 lat).

3. Test ogolne) koordynacji
ciala Kipharda i Schillinga
(KTK) i opanowania ciala o
dzieci w wiekn 5-14 Iat

4. Test dojrzatosei szkolnej
(DS1) Barbary Wilgockiej-
Okon.

Zajecia edukacyjne,
prowadzone w
oparciu o program
kompilacyijny,
stanowiacy zbhiér
trzech metod
dobrego startu

Grupa Kontrolna - K

Badania podstawowe

1. Psychomotorischer
Screening Test (Naville, Weber
i Mock).

2. Wroclawski test sprawnosci
fizycznej dla dzieci w wieln
przedszkolnym (37 lat).

dzieci wwiekn 5-14 lat.

4. Test dojrzalosci szkolnej
(DS1) Barbary Wilgockiej-
Okoit

Grupa Eksperymentalna
E2

Badania keficowe

1. Psychomotorischer
Screening Test (Naville, Weber
i Mock).

2. Wroclawski test sprawnosci
fizyczne) dla dzieci w wieku
przedszkolnym (37 lat).

3_ Test ogbine] koordynaciji
ciala Kipharda i Schillinga
(KTK) 1 opanowania ciala n
dzieci w wieku 5-14 lat

4. Test dojrzalosci szkolnej
(DS1) Barbary Wilgockie)-
Okon.

Grupa Kontrolna - K

Badania kenicowe

1. Psychomotorischer
Screening Test (Naville, Weber
i Mock).

2. Wroclawski test sprawnosci
fizycznej dia dzieci w wiekn
przedszkolnym (37 lat).

3. Test ogolne) koordynacji
ciala Kipharda i Schillinga
(KTK) i opanowania ciala n
dzieci w wieku 5-14 lat.

4. Test dejrzalosci szkolnej
(DS1) Barbary Wilgockiej-
Okon_

Poréwnanie
wynikew badan

Analiza
i
interpretacja

Dyskusja

Woioski

Rycina nr 1. Schemat planu eksperymentalnego badan
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W ,,Psychomotorischer Screening Test”, w zdecydowanej wigkszosci préb testo-
wych, najwigcej dzieci z poszczegdlnych grup wykonywalo zadania z nieznacznymi
trudno$ciami, co stanowito dodatkowe przestanie do podjecia pracy z dzieé¢mi, ktéra
miata na celu poprawe rezultatéw osiagnietych przez badanych w zakresie zdolnosci
psychomotorycznych.

W odniesieniu do testu sprawnosci fizycznej wystapilo pewne zréznicowanie
miedzygrupowe, jednak pomiedzy grupami eksperymentalnymi E1 i E2 nie odno-
towano roznic istotnych statystycznie. Zdecydowana przewaga wynikéw stabszych,
uzyskanych w tym tedcie przez dzieci z grup eksperymentalnych, byla przestaniem
do wprowadzenia w nich czynnika eksperymentalnego i podjecia pracy z dzie¢mi
majacej na celu poprawe rezultatéw osiagnietych przez badanych w zakresie spraw-
nosci fizyczne;.

W tescie ogélnej koordynacji ciala i opanowania ciala réwniez nie odnotowa-
no réznic istotnych statystycznie pomiedzy grupami eksperymentalnymi. Wystapita
tutaj jedna réznica istotna pod wzgledem statystycznym pomiedzy grupa kontrolng
K a grupa eksperymentalng E2 w obszarze bocznego przekladania deseczek. Tak
wigc brak réznic istotnych statystycznie pomiedzy poszczegdlnymi grupami we
wszystkich pozostalych obszarach, jak i w catosciowej ocenie tego testu, $wiadczy
o poréwnywalnosci grup badawczych w poczatkowej fazie eksperymentu.

W wynikach testu dojrzalosci szkolnej w zadnym z badanych obszaréw, jak
i w ocenie catoéciowej testu dojrzatosci szkolnej, nie wystapily roznice istotne staty-
stycznie pomiedzy poszczegdlnymi grupami. W tescie tym zaznaczyla si¢ niewielka
(nieistotna) przewaga grupy kontrolnej K. Brak réznic miedzygrupowych $wiadczy
o catkowitej poréwnywalnosci grup badawczych w poczatkowej fazie eksperymentu
w zakresie tego testu.

Podsumowanie 1 szczegétowa analiza przedeksperymentalnych wynikéw ba-
dan wykazala zatem, iz wyniki uzyskane przez dzieci we wszystkich trzech gru-
pach w wigkszosci obszaréw nie réznily sie istotnie z punktu widzenia statystyki.
We wszystkich obszarach poszczegdlnych testow, jak i w ich ocenach catosciowych,
przeprowadzona analiza nie wykazala statystycznie istotnych réznic pomiedzy gru-
pami eksperymentalnymi E1 i E2.

Roznice istotne statystycznie wystapily wylacznie w niektorych aspektach testu
sprawnosci fizycznej oraz w jednym obszarze testu ogdlnej koordynacji ciata. Byly
to réznice zawsze zwigzane z grupg kontrolng K. Grupa ta, jak juz wspomnieli§my
wezesniej, wykazata ,,pewna’” korzystna przewage w stosunku do dwéch pozostalych
iw zwiazku z tym, zgodnie ze sztuka postgpowania oparta na eksperymencie peda-
gogicznym, zostala ona potraktowana jako grupa, w ktérej w dalszym etapie poste-
powania eksperymentalnego nie zadzialano zadnym czynnikiem eksperymentalnym
mogacym wplynaé na zmiang stanu gotowosci szkolnej dzieci.

Celem przeprowadzenia badan koncowych w grupach badawczych E1, E2
i K bylo ustalenie poziomu gotowosci szkolnej badanych dzieci po przeprowadze-
niem eksperymentu, zbadanie réznic pomiedzy poszczegdlnymi grupami, a takze
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ustalenie i poréwnanie przyrostéw w grupach, ktére mogly zosta¢ wywotane m.in.
poprzez dziatanie czynnika eksperymentalnego.

Przeprowadzona po zakoficzeniu eksperymentu szczegétowa analiza wynikow
uzyskanych przez dzieciw zakresie wymienionych wyzej obszaréw pozwolita réwniez
na weryfikacje zatozen badawczych, podjecie dyskusji oraz sformutowanie postula-
tow 1 wnioskow, ktére szczegéltowo zaprezentowane zostaly w kolejnym rozdziale
rozprawy. Ponizej prezentujemy jedynie spostrzezenia, ktore wynikaja bezposrednio
z wynikéw konicowych badan uzyskanych przez dzieci.

We wszystkich grupach objetych badaniami, w ocenach czastkowych poszcze-
goblnych préb, jak i w calosciowej ocenie kazdego testu, wystapita poprawa wynikéw
osiagnictych przez dzieci. Byla ona jednak zréznicowana w zaleznosci od danej gru-
py, jak 1 proby testowe;.

Niewielkie réznice pomiedzy grupami eksperymentalnymi, w ktérych prowadzono
dodatkowe zajecia, odnotowano jedynie w niektérych ocenach poszczegélnych préb
danego testu — po analizie wariancji, jak i analizie przeprowadzonej na przyrostach —
i $wiadcza one o duzej poréwnywalnosci obu grup eksperymentalnych. Potwierdza to
wysokq warto$¢ nowego nickonwencjonalnego programu opartego na zajeciach z wy-
chowania fizycznego, poréwnywalnego (na podstawie analizy ilosciowej) z uznanymi
i sprawdzonymi metodami wspomagajacymi i stymulujacymi rozwéj dziecka.

W ,,Psychomotorischer Screening Test”, w koficowych wynikach badar, w zde-
cydowanej wigkszosci prob testowych nie pojawila si¢ ocena negatywna moéwigca
o braku wykonania danego zadania przez dziecko badz wykonaniu go w sposéb nie-
prawidtowy, co §wiadczy o znacznej stymulacji rozwoju, jak i skoku rozwojowym
dzieci (wykres nr 1).

Wykres nr 1. Procentowy rozrzut wynikow uzyskanych przez dzieci w calosciowej ocenie Psy-
chomotorischer Screening Test w grupach K, E1 i E2 — poréwnanie wynikéw badan przed-
i poeksperymentalnych

(%] PSYCHOMOTORISCHER SCREENING TEST O SUMAT
ESUMA2

70,83

50,00 | 45,83

0,00 0,00

GrtA GriB GriC Gr2A Gr2B Gr2C Gr3A Gr3B Gr3C
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LEGENDA:

Gr1A — grupa kontrolna, Gr2A — grupa eksperymentalna | Gr3A — grupa eksperymentalna
wynik A E1, wynik A E2, wynik A

Gr1B — grupa kontrolna, Gr2B — grupa eksperymentalna | Gr3B — grupa eksperymentalna
wynik B E1, wynik B E2, wynik B

Gr1C — grupa kontrolna, Gr2C — grupa eksperymentalna | Gr3C — grupa eksperymentalna
wynik C E1, wynik C E2, wynik C

SUMA1 — badania przedeksperymentalne SUMA2 — badania poeksperymentalne

Odnoszac si¢ do oceny calosciowej ,,Psychomotorischer Screening — Test”,
najwiecej dzieci z grupy eksperymentalnej E1 objetych uczestnictwem w programie
uzyskato wynik A. Bylo to przeszto 65% dzieci. Niespetna 35% dzieci z tej grupy
uzyskato wynik B, natomiast oceny C nie otrzymalo po zakoniczeniu eksperymentu
zadne dziecko z grupy E1 (w pretedcie 31,25% ocen C). Jesli chodzi o réznice, jakie
wystapily w grupie eksperymentalnej E2, to widoczny jest niewielki wzrost ocen
A — z blisko 42% do prawie 46%. W grupie tej nie odnotowano wyniku C zaréwno
na poczatku, jak 1 na koficu eksperymentu. Jak widaé na wykresie, poprawa w ocenie
rozwoju psychomotorycznego wystapila tez w grupie kontrolnej K. Wynik A osiag-
neto w tej grupie 45,83% dzieci (wezesniej zaledwie 12,5%). Warto nadmienié, iz
w zadnej z badanych grup po przeprowadzeniu posttestu nie stwierdzono oceny C,
$wiadczacej o braku wykonania zadania lub wykonaniu go blednie. Zdecydowanie
najwicksza poprawa wynikow, uzyskana przez dzieci objete oddzialywaniem ekspe-
rymentalnym, zaréwno we wszystkich ocenach czastkowych, jak i ocenie catosciowej
tego testu, wystapila w grupie, w ktorej realizowany byl program z wychowania fi-
zycznego. Rowniez przyrost ocen pozytywnych byl w tej grupie najliczniejszy. Naj-
mniejsza poprawe odnotowano w gruple eksperymentalnej, w ktorej realizowana
byla metoda kompilacyjna.

W odniesieniu do testu sprawnosci fizycznej wystapito znaczne zréznicowa-
nie miedzygrupowe w wickszosci poszczegélnych obszardéw testu, istotne niekiedy
z punktu widzenia statystycznego. Jednak ocena calo§ciowa sprawnosci fizycznej po-
kazuje, ze warto$ci przyrostow w poszczegdlnych grupach, w ujeciu punktowym, sa
bardzo zblizone (wykres nr 2). Potwierdza to analiza dokonana na przyrostach, ktéra
nie wykazuje istotnych réznic pomiedzy poszczegdlnymi grupami w ujeciu caloscio-
wym. Analiza wariancji na wynikach uzyskanych przez badane dzieci, w odniesieniu
do calosci sprawnoéci fizycznej, wykazata w badaniu poeksperymentalnym réznice
istotne statystycznie pomiedzy grupami na poziomie a=0,05. Réznica istotna staty-
stycznie z prawdopodobiefistwem testowym p=0,000853 wystapita pomiedzy grupa
kontrolng K a grupa eksperymentalna E1, a takze o wartosci p=0,000169 pomiedzy
grupa kontrolng K a grupg eksperymentalng E2. Grupa kontrolna K uzyskata wyso-
ka $rednig na poziomie 227,29 punktéw, eksperymentalna E1 §rednia, plasujaca si¢
na poziomie 196,88 punktow, zas eksperymentalna E2 najnizsza srednia ze wszyst-
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kich trzech grup, wynoszaca 191,38 punktéw. Tym samym grupy eksperymentalne
E1 1 E2 w ocenie jakosciowej proby uzyskaly dostateczny poziom cechy, natomiast
grupa kontrolna K uzyskala oceng¢ dobry.

Wykres nt 2. Srednie wartosci punktowe uzyskane przez dzieci w catosciowej ocenie sprawnosci
fizycznej w grupach K, E1 1 E2 — poréwnanie wynikéw badanl przed- i poeksperymentalnych

SPRAWNOSC FIZYCZNA

Srednia; Ramka: Srednia+Blad std; Wasy: Srednia+Odch.std
260

240

220

200

160

140

120 B SUMASF1
! 2 s ElsumasF2
GRUPA
LEGENDA:
1 — grupa kontrolna ,,K” 2 — grupa eksperymentalna ,,E1” | 3 — grupa eksperymentalna ,,E2”
SUMASF1 — badania przedeksperymentalne SUMASF2 — badania poeksperymentalne

Przewaga grupy kontrolnej w ocenach koficowych spowodowana mogla by¢
gléwnie wysokimi warto$ciami poczatkowymi wynikéw uzyskanymi w badaniach
wstepnych. Nizszy niz by mozna oczekiwaé przyrost sprawnosci fizycznej w gru-
pie eksperymentalnej, w ktérej byly prowadzone zajecia ruchowe, wynika najpraw-
dopodobniej z faktu, iz przede wszystkim ilo§¢ zaje¢ nie byla duza, a natezenie
i intensyfikacja tych zaje¢ ukierunkowana byla na réwnoczesne polaczenie ruchu
z nabywaniem wiadomosci i umiejetnosci edukacyjnych, a nie wylacznie na poprawe
zdolnosci motorycznych.

W tescie ogdlnej koordynacji ciala i opanowania ciala wystapilo minimalne
zréznicowanie miedzygrupowe w niektérych obszarach testu. Ocena calosciowa
ogdlnej koordynaciji ciala pokazuje, Ze wartosci przyrostow w poszczegdlnych gru-
pach, w ujeciu punktowym, sg bardzo do siebie zblizone (wykres nr 3). Potwierdza
to analiza dokonana na przyrostach, ktéra nie wykazala réznic istotnych z punktu
widzenia statystycznego pomiedzy poszczegdlnymi grupami w ujeciu calo$ciowym.
Zatem, jak pokazuja wyniki uzyskane przez dzieci w zakresie ogélnej koordynacji
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ciata, w zadnej z grup nie wystapita zdecydowana przewaga wynikéw, zaréwno we
wszystkich ocenach czastkowych, jak i ocenie catosciowej testu ogélnej koordynacii
ciata.

Wykres nr 3. Srednie wartosci punktowe uzyskane przez dzieci w zakresie catosciowej oceny
ogolnej koordynaciji ciala w grupach K, E1 i E2 — poréwnanie wynikow badan przed- i poekspery-
mentalnych

OGOLNA KOORDYNACJA CIALA

Srednia; Ramka: SredniaBiad std; Wasy: SredniazOdch.std
220

200
180
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100 B SUMAK 1
! 2 s [T sumAK2
GRUPA
LEGENDA:
1 — grupa kontrolna ,,K” 2 — grupa eksperymentalna ,,E1” | 3 — grupa eksperymentalna ,, E2”
SUMAKI1 — badania przedeksperymentalne SUMAK?2 — badania poeksperymentalne

Jak ilustruje powyzszy wykres, analiza wariancji wynikéw uzyskanych przez bada-
ne dzieci nie wykazala w badaniu poeksperymentalnym réznic istotnych statystycz-
nie pomiedzy grupami na poziomie «=0,05, w odniesieniu do calosciowej oceny
ogolnej koordynacji ciata. Grupa kontrolna K uzyskata najwyzsza $rednia na pozio-
mie 178,96 punktéw, eksperymentalna E1 nieco nizsza $rednia — 169,03 punktéw
— natomiast eksperymentalna E2 najnizsza $rednia, plasujaca si¢ na poziomie 165,29
punktow. Analiza wynikéw badan wykazata, iz w catosciowej ocenie ogélnej koordy-
nacji ciata rozklad wynikéw w grupach eksperymentalnych E1 1 E2 oraz kontrolnej
K byt zblizony. Jednak grupa kontrolna K uzyskata nieco wyzsze wartoéci punktowe
w stosunku do obu grup eksperymentalnych.

Roéwniez w wynikach testu dojrzatosci szkolnej zréznicowanie miedzygrupowe,
wystepujace tylko w niektorych obszarach testu, bylo niewielkie. Jak ilustruje wy-
kres nr 4, analiza wariancji wynikow uzyskanych przez badane dzieci nie wykazata
w badaniu poeksperymentalnym réznic istotnych statystycznie pomiedzy grupami
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na poziomie «=0,05 w odniesieniu do catosciowej oceny dojrzatosci szkolnej. Grupy
kontrolna K oraz eksperymentalna E2 uzyskaly srednia na poziomie 37 punktéw,
natomiast eksperymentalna E1 nieco nizsza $rednia, plasujaca si¢ na poziomie 36,31
punktow. Analiza wynikéw badan wykazala, iz w calosciowej ocenie dojrzatosci
szkolnej rozklad wynikéw w grupach eksperymentalnych E1 i E2 oraz kontrolne;
K byt zblizony.

Wyktes nr 4. Srednie wartosci punktowe uzyskane przez dzieci w zakresie catosciowej oceny dojrza-
tosci szkolnej w grupach K, E1 i E2 — poréwnanie wynikéw badan przed- i poeksperymentalnych
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Ocena cato$ciowa dojrzatosci szkolnej odzwierciedla, ze wartosci przyrostow
w poszczegblnych grupach, w ujeciu punktowym, sg do siebie bardzo zblizone. Po-
twierdza to analiza dokonana na przyrostach, ktéra nie wykazuje réznic istotnych
z punktu widzenia statystycznego pomiedzy poszczegblnymi grupami w ujeciu ca-
toéciowym. W zadnej z grup, poza obszarem rozumowania, nie wystapita zdecydo-
wana przewaga wynikow, zaréwno w pozostatych ocenach czastkowych, jak i ocenie
calosciowej testu dojrzalosci szkolnej. Nalezy zaznaczy¢, iz w wynikach koficowych
testu widoczna jest jednak pewna przewaga grupy eksperymentalnej, w ktérej zasto-
sowano metode kompilacyjna. Przewaga ta wynika najprawdopodobniej ze specyfiki
zastosowanego czynnika eksperymentalnego, a mianowicie dodatkowych zaje¢ ,,ty-
powo edukacyjnych”, realizowanych w tej grupie przez okres trwania eksperymentu,
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sprzyjajacych tym samym gléwnie podnoszeniu ,,dojrzatosci szkolnej”. Potwierdzaja
to rowniez w wigkszosci nieco wyzsze przyrosty w tej grupie.

Podsumowanie i szczegdtowa analiza koicowych wynikéw badan wykazaty prze-
de wszystkim duza poréwnywalnos$é obu grup eksperymentalnych. We wszystkich
obszarach poszczegdlnych testdw, jak 1 w ich ocenach catosciowych, przeprowadzo-
na analiza nie wykazala statystycznie istotnych réznic pomiedzy dwiema grupami
eksperymentalnymi.

Roznice istotne statystycznie wystapily wylacznie w niektérych obszarach dane-
go testu. Byly to przewaznie réznice zwiazane z grupa kontrolna oraz ktéra$ z grup
eksperymentalnych. Dodatkowo w badaniach przeprowadzona zostala analiza funk-
cjonowania dzieci podczas eksperymentu oraz egzemplifikacja wybranych sylwetek
dzieci.

Whnioski oraz postulaty dla praktyki pedagogicznej

Przed zaprezentowaniem koncowych wnioskow warto zaznaczy¢, iz zadania
testowe zastosowane w eksperymencie, poza dostarczeniem wielu cennych danych
empirycznych, spotkaly si¢ z duza aprobata i zainteresowaniem dzieci. Poréwnywa-
ly one chetnie swoje wlasne wyniki uzyskane w kolejnych podejsciach i probach,
a takze odnosily je do wynikéw zdobytych przez swoje kolezanki i kolegéw. Stano-
wilo to niewatpliwie dodatkows motywacje i mobilizacje do uzyskiwania jak najlep-
szych, rzeczywistych rezultatéw, odzwierciedlajacych faktyczne mozliwosci dziecka
w poszczegolnych prébach.

Dzieci poprzez aktywne i czynne uczestnictwo w zajeciach, a przede wszyst-
kim poprzez realizacj¢ wlasnych pomystéw i bezposrednia mozliwos$¢ korzystania
z wlasnej inwencji i wyobrazni twérczej w zadaniach zaproponowanych w realizo-
wanym programie, rozwinely i wzmocnily swoja kreatywno$¢, nauczyly sie radzié
i postegpowaé w sytuacjach wymagajacych podejmowania decyzji, wspotpracy w pa-
rze, zespole, grupie, doskonalac jednoczesnie wlasne zdolnosci 1 umiejetnosci mo-
toryczne oraz nabywajac cennych wiadomosci.

Poglebiona analiza uzyskanych wynikéw badan pozwolila sformutowaé nastepu-
jace wnioski oraz postulaty dla praktyki pedagogicznej:

* Realizacja programu nickonwencjonalnego spowodowala pozytywne zmiany
u dzieci oraz znaczna poprawe i przewage (w stosunku do programu tradycyjnego,
jak 1 programu opartego na metodzie kompilacyjnej) w zakresie rozwoju psychomo-
torycznego. W pozostatych obszarach, tj.: sprawnosci fizycznej, ogdlnej koordynacji
ciata i dojrzalosci szkolnej, nie wystapita znaczaca przewaga zadnego z programow.

* Dane empiryczne uzyskane na podstawie oceny (analizy) ilo$ciowej §wiadcza
o duzej poréwnywalnosci obu programéw badanych, co stanowi tym samym o wy-
sokiej wartosci nowego nickonwencjonalnego programu edukacyjnego opartego na
zajeciach z wychowania fizycznego, poréwnywalnego z uznanymi i sprawdzonymi
metodami edukacyjnymi zawartymi w metodzie kompilacyjne;.
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* Niekonwencjonalny program edukacyjny oparty na zajeciach z wychowania fi-
zycznego, w ocenie jakosciowej, uzyskat zdecydowanie najlepsze notowania zaréwno
z punktu widzenia uczestniczacych w nim dzieci, jak i 0s6b realizujacych program
w trakcie roku szkolnego, a takze w opinii wychowawczyn i dyrekcji z poszczegdl-
nych placéwek przedszkolnych. Program, jak i zajecia postrzegane byly przez dzie-
ci oraz wychowawczynie jako bardzo atrakcyjne, dajace bezposrednia mozliwosé
polaczenia i zrealizowania tre$ci programowych, ktére wezesniej realizowane byly
odrebnie, zaspokajajace ogromna, naturalng potrzebg ruchu dzieci, a takze umozli-
wiajace realizacj¢ niektorych tresci programu przedszkolnego i jego zadan poza sala
przedszkolna. W programie nickonwencjonalnym dzieci uczestniczyly z najwick-
szym zaangazowaniem i pasja. Byly najbardziej zainteresowane tresciami realizowa-
nymi i przekazywanymi na tych wlasnie zajeciach, a zadania edukacyjno-ruchowe
z wykorzystaniem pitek edukacyjnych, joga, relaksacja oraz gry i zabawy z ,,Klanza”
wyzwolily u nich ogromne emocje i przezycia.

* Zaproponowany nowatorski program edukacyjno-ruchowy, oparty na tres-
ciach zwigzanych bezposrednio z kultura fizyczna, moze stanowié warto$ciowe
i korzystne uzupetnienie standardowego programu edukacyjnego realizowanego
w przedszkolach.

* Egzemplifikacja wybranych sylwetek dzieci pokazala, iz rezultaty uzyskane
przez wybrane, ,,najstabsze” dzieci, uczestniczace w zajgciach opartych na tresciach
zwigzanych bezposrednio z wychowaniem fizycznym, odzwierciedlajace znaczna po-
prawe wynikow (najwigksza poprawa), wskazuja na pozytywna oceng nowatorskiego
programu. Programu, ktéry moze réwniez odnosi¢ sukces jako dodatkowy srodek
pelniacy funkcje rewalidacyjno-terapeutyczna, niwelujaca braki i deficyty w zakresie
rozwoju oraz jako program wspomagajacy rozwoj dziecka opdznionego badz zaha-
mowanego.

Powyzej sformutowane wnioski wskazuja na waznosé i sens poszukiwan nowych
treSci 1rozwiazan edukacyjnych, ktére nie tylko uzupelnia przyjete i realizowane
obecnie tredci, ale przede wszystkim je uatrakcyjnia, unowoczesnia, wyprzedza i zak-
tualizujq proces dydaktyczny realizowany w przedszkolach — aby objete nim dzieci
mogly naby¢ umiejetnosci, wiadomosci i réznorodne kompetencje, ktére bede im
niezbedne i pomocne w przysztosci w realizowaniu wlasnych pomystéw na zycie,
siebie samych, w sprawnym funkcjonowaniu w spoleczenistwie, w bardzo dyna-
micznie zmieniajacym si¢ §wiecie. Wlasnie ta nieustanna dynamika otaczajacej nas
rzeczywistosci wskazuje na permanentne potrzeby zmian i modyfikacji tresci eduka-
cyjnych, opartych na rozbudzaniu i rozwijaniu zdolnosci poznawczych, motywacji
i Zycia uczuciowego oraz zdolnoéci do tworczej dziatalnosdci praktycznej, odwotu-
jac si¢ rownoczesnie do koncepciji ksztatcenia wielostronnego, w ktérej dziecko jest
istota tworcza, aktywna, potrzebujaca nowych bodzcow i doswiadczen, ktora sama
zajmuje si¢ wlasng aktywnoscia''.

" R. Zimmer, Handbuch der Psychomotorik. Theorie und Praxis der psychomotorischen Fidernng von Kindern, Ver-
lag Herder, Freiburg — Basel — Wien 1999, s. 29.
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SZESCIOLATKI W SZKOLE — ZALOZENIA
A RZECZYWISTOSC SZKOLNA

ZLpiiana oswiatowa jest jawiskien technicznie prostym,

ale niezwykle 2tozonym spolecznie.
Michael Fullan

Obowiazek szkolny dla dzieci sze$cioletnich

— zalozenia reformy

System edukacji ulega ustawicznym zmianom. W ramach kolejnej modyfikacji
os$wiaty Ministerstwo Edukacji Narodowej postanowito, poczawszy od roku szkol-
nego 2009/2010, obnizy¢ wiek obowiazkowego rozpoczynania nauki z siedmiu do
szesciu lat. Tym samym Polska dolaczyla do tych krajéw europejskich, w ktérych
dzieci zaczynajq edukacije tradycyjnie w wicku szesciu lat, tj.: Austrii, Belgii, Czech,
Francji, Grecji, Hiszpanii, Irlandii, Litwy, Niemiec, Norwegii, Portugalii, Rumunii,
Slowacji, Stowenii i Wtoch.

Po raz pierwszy zmiang ta zapowiedziata 10 kwietnia 2008 roku minister eduka-
cji narodowej Katarzyna Hall, wiazac ja m.in. z realizacja hasel: ,,Szkola przyjaznie
wymagajaca” oraz ,,Edukacja skuteczna, przyjazna, nowoczesna”. Pomyst wezesniej-
szego rozpoczynania nauki uzasadniano réwniez tym, iz

Przemiany cywilizacyjne sprawiaja, ze dzieci wczesniej osiagaja dojrzalo$é szkolna.
Drzieci szescioletnie sa w wickszosci intelektualnie przygotowane do podjecia nauki
szkolnej. Proponowana zmiana w organizacji nauczania i objecie naukq dzieci o rok
mlodszych ulatwi wyréwnywanie szans edukacyjnych, zapewni lepszy dostgp mtod-
szych dzieci do edukacji i umozliwi wezesniejsze rozpoznawanie i rozwdj uzdolnien.
Obnizenie wieku obowiazku szkolnego z siedmiu na szes¢ lat oraz zmiana podstawy
programowej spowoduja, ze dzieci w klasie pierwszej beda kontynuowaé nauke na
poziomie dostosowanym do ich wieku'.

Wskazywano tez na stabo$¢ dotychczasowych rozwiazan oswiatowych, o ktérych
$wiadczq m.in. intensywny wzrost edukacji domowej, jeszcze do niedawna wystgpu-
jacej marginalnie, czy staby wynik polskich dziesigciolatkéw w Miedzynarodowych
Badaniach Postepow Bieglosci w Czytaniu (PIRLS). Uczniowie klas III przebadani

' MEN, Nowa podstawa programowa. Jak organizowaé edukagie w szkole podstawowes? Poradnik dyrektora szkoty,
brak roku i miejsca wydania.
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w 2006 roku co prawda uplasowali si¢ nieco powyzej $redniej wynoszacej 500 pkt.
i uzyskali 519 pkt., lecz wyprzedzili ich prawie wszyscy Europejczycy”. Wérdd przy-
czyn niskich kompetencji trzecioklasistow K. Konarzewski wskazywat przede wszyst-
kim na pézniejsze niz w wigkszosci krajow Europy rozpoczynanie nauki przez pol-
skie dzieci oraz ,,spos6b rozpoczynania nauki — rozbicie jej na roczne obowiazkowe
przygotowanie przedszkolne, tzw. zerdwke i trzy lata ksztalcenia zintegrowanego™.
Argumenty te spowodowaly, ze rozpoczely si¢ intensywne prace majace na celu
wdrozenie tej propozycji. Aby wyjasni¢ srodowisku nauczycielskiemu koncepcije
zmian, MEN wydalo m.in. broszure pt. Jak organizowaé edukacie w szkole podstawower?
Poradnik dyrektora szkoly'. Zawarty zostal w niej kalendarz wdrazanych zmian, gdyz
w ciagu trzech lat przejsciowych, t. do roku szkolnego 2012/2013, decyzje¢ o wezes-
niejszej realizacji obowiazku szkolnego pozostawiono rodzicom dzieci, stad ,,w trzech
kolejnych latach szkolnych w pierwszej klasie beda zaréwno dzieci szescioletnie, jak
i siedmioletnie’™. Czas wprowadzania reformy przedstawiciele MEN uzasadniali
sprzyjajaca sytuacjq demograficzna, tj. faktem, iz w roku 2009 rocznik szesciolatkow
bedzie najmniej liczny, stad tez jest to najlepszy czas na wprowadzanie planowanych
zmian, gdyz poczawszy od roku 2010 liczba szesciolatkéw bedzie stale zwigkszaé sig®.
Jednoczesnie podkreslano, ze planowana reforma musi by¢ poprzedzona zmianami
warunkow istniejacych w szkolach podstawowych, aby ,,zapewni¢ dzieciom rozpo-
czynajacym nauke szkolna bezpieczne warunki i opieke odpowiednia do wieku™”.
Aby przyblizy¢ koncepcjg reformy, minister edukacji narodowej K. Hall wystoso-
wala w dniu 9 marca 2009 roku list adresowany do rodzicow dzieci w wieku przed-
szkolnym, w ktérym zapewniata opiekunéw, ze najmlodsi uczniowie beda m.in.:

* uczeni w nowoczesny sposéb, z odpowiednim wykorzystaniem ich naturalnej ak-
tywnosci i ciekawosci §wiata [...];

* w szkole [...]| beda obowiazywa¢ nowe programy, gwarantujace uczniom lagodne
wprowadzenie w §wiat wiedzy, nauczanie przez zabawe;

* szkolne sale zostang przystosowane do potrzeb matych dzieci;

* w szkole pojawi si¢ miejsce, gdzie dzieci beda mogly przechowywaé podreczniki
i przybory szkolne, dzi¢ki czemu ich tornistry stana si¢ lzejsze;

* w klasach poczatkowych nauczyciele beda zadawaé mniej prac domowych;

* najmtlodsi uczniowie beda mogli po lekcjach korzystaé z zajeé $wietlicowych, pod-
czas ktorych — pod okiem specjalistéw — beda mieli mozliwosé nie tylko rozwijania
swoich zainteresowan, ale takze uzupelniania brakéw powstatych np. wskutek nie-
obecnosci®.

2 Dostepne na: www.naukawpolsce.pap.pl [3.02.2008].
® Dostepne na: www.gazeta.edu.pl [12.12.2010].

* Ibidem, s. 18.

> MEN, op. cit, s. 18.

¢ Dostepne na: www.stat.gov.pl [14.12.2010].

" MEN, op. cit., s. 19.

8 Dostepne na: www.6latki.men.gov.pl [10.03.2009].
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Do popularyzacji idei wezeéniejszej realizacji obowiazku szkolnego MEN wy-
korzystalo nawet nows forme¢ kampanii spotecznej, tzw. ide¢ placement, polegaja-
ca na umieszczeniu watkdéw edukacii dzieci szescioletnich w popularnych serialach
telewizyjnych, takich jak: Barwy sgezescia, Plebania czy M jak mitosé. Dzigki takiemu
rozwigzaniu telewidzowie dowiedzieli si¢ np. ze w slynnej Grabinie, malej serialowej
miejscowosci, nie ma problemu z dostosowaniem szkét do potrzeb maluchéw i ze
Hanka Mostowiakowa popiera wczesniejsza nauke’.

Ta swoista proba nawiazania dialogu MEN ze spoleczenstwem, zwlaszcza
z rodzicami dzieci sze$cioletnich, nie przyniosta jednak pozadanych rezultatow.
Adwersarze zarzucili przedstawicielom wiladz o§wiatowych m.in. marnotrawstwo
publicznych pieniedzy w sytuacji chronicznego niedoinwestowania szkol, a gazety
informowaly, Ze

Za rozpisanie reformy o$wiaty z podzialem na role MEN zaplacilo TVP 744 200 z1.
Za dawke tresci o$wiatowych w jednym odcinku ,,M jak milo§¢” telewizja skasowa-
ta 48 800 zI. Promocj¢ os$wiaty w ,,Barwach szczescia” wyceniono na 30 500 zt za

odcinek!.

Krytyce poddano réwniez niezwykla, zdaniem niektorych, wrecz nieuzasadniong
intensywno$¢ prac zmierzajacych do wdrozenia reformy, a ocena tych planéw podzie-
lita znaczng cze$¢ opinii publicznej, rézniac zaréwno naukowcdw, nauczycieli, polity-
kow, jak 1 dziennikarzy. Po raz kolejny okazalo sie, ze ,,najistotniejszym elementem re-
formy, czestokro¢ traktowanym jako decydujacy o jej sukcesie lub porazce, jest sposéb
jej przygotowania i wdrazania”''. Wydaje sig, ze w tym okresie wladze o$wiatowe oraz
wspotpracujacy z nimi eksperci nie docenili przynajmniej niektérych z regul skutecz-
nego reformowania o$wiaty opracowanych przez T. Husena, ktory wskazywal, Ze:

1. Reforma powinna by¢ integralnym skladnikiem szerszego programu spoleczno-
gospodarczej i kulturalnej przebudowy kraju. Zmiana powinna by¢ wiec uwarunko-
wana, a jednoczesnie stanowi¢ jeden z warunkéw ich powodzenia i skutecznosci.

2. Zmiana o§wiatowa powinna by¢ starannie przygotowana pod wzgledem koncep-
cyjnym, organizacyjnym, finansowym, kadrowym, a niezwykle istotne jest pozyskanie
dla niej ,,spotecznej przychylnosci™2

3. Srodki nieodzowne do podjecia skutecznego przeprowadzenia reformy (w tym
$rodki finansowe, kadrowe i infrastrukture) nalezy przygotowac z odpowiednim wy-
przedzeniem, a nie tuz przed reformowaniem o$wiaty lub dopiero w jej trakcie.

4. O powodzeniu reformy w duzym stopniu decyduje dobra wspdtpraca centralnych
ilokalnych wladz o§wiatowych z nauczycielami 1 rodzicami uczniéw, ktérzy realizo-
wany projekt powinni przyjmowac jako ,,wlasny”.

? Dostepne na: www.rp.pl [1.12.2010].
1 Thidem.
"W A. Gajdzica, Reforma oswiaty a praktyka edukaci wezesnoszkolne, Wydawnictwo US, Katowice 2006, s. 95.

12 Por. Z. Zbrodg, Dylematy decyzyjne rodzicow syesciolatkdw, ,,Nowa Szkola” 2009, nt 7; Z. Zbrog, Perspekty-
wy oceny jakosci mian w oswiacie, ,Nowa Szkola” 2009, nr 9.



206 Katarzyna Kochan

5. Kazda racjonalnie przygotowana i prowadzona zmiana edukacyjna wymaga wspar-
cia ze strony badan pedagogicznych, a takze socjologicznych, psychologicznych i eko-
nomicznych (szczegdlnie istotne jest to na etapie koncepcjonowania reformy).

6. Projektowana reforma powinna mie¢ charakter calo§ciowy — obejmowac programy,
organizacje, $rodki i metody pracy dydaktyczno-wychowawczej — a takze watriantowy
i perspektywiczny".

W ten sposéb projekt MEN zostal niejako skazany na porazke jeszcze przed
jego wdrozeniem.

Kontrowersje wokoét problemu wczeséniejszej realizacji

obowigzku szkolnego
Kazda reforma, réwniez ta dotyczaca systemu o$wiatowego,

[...] jako pewna calo$ciowa sytuacja charakteryzuje si¢ znamienna dwoistoscia: proce-
som inicjowania zmian, ktére wywoluja zaklécenia w funkcjonowaniu (réwnowadze)
systemu towarzysza z reguly zachowania repulsywne, rezystancyjne, zmierzajace do
przywrocenia zachwianej rownowagi'.

Tak stalo si¢ réwniez w przypadku obnizenia wieku realizacji obowiazku szkol-
nego.

Tuz po ogloszeniu przez MEN projektu zmian, odezwaly si¢ glosy krytycz-
ne wobec tych zamierzen. Przeciwnicy nowych rozwiazan, wykorzystujac portale
spoleczno$ciowe oraz inne formy kontaktu i wymiany mysli, ktore stwarza obecnie
Internet, zrzeszyli si¢, powotujac Stowarzyszenie Rzecznik Praw Rodzicoéw, w ra-
mach ktérego zorganizowali akcje Ratuj maluchy, skupiajac w ten sposéb osoby nie-
zadowolone z powodu obnizania wieku realizacji obowiazku szkolnego. Na czele
akeji staneli Karolina 1 Tomasz Elbanowscy, rodzice pigciorga dzieci, ktorzy razem
z innych przerazonymi rodzicami sze$ciolatkéw rozpoczeli zbieranie podpisow
pod obywatelskim projektem wycofania reformy o$wiatowej. Za patrondéw swej
akcji czlonkowie Stowarzyszenia Rzecznik Praw Rodzicow obrali §w. Rite oraz §w.
Jude Tadeusza, pomagajacych w sprawach trudnych, beznadziejnych®. Krytykujac
wprowadzana reforme wskazywali oni, ze szkoly w Polsce sq niedoinwestowane,
czesto w bardzo zlym stanie technicznym. Dzieci ucza si¢ na zmiany w przepel-
nionych klasach. W wielu szkolach nie ma oddzielnych stref dla dzieci mlodszych,
przez co sa one narazone na agresje, halas i stres. Wskazywali, ze reforma os$wiaty
w dobie kryzysu, w chwili znacznego obnizania wydatkéw na edukacje z 347 mln
zt do 40 mln zl, nie moze si¢ udaé¢. Powaznym zagrozeniem dla reformy jest we-
dlug rodzicéw réwniez fakt, ze za jej wdrozenie miaty odpowiadaé samorzady, a nie
MEN. Oponenci podkreslali takze, iz brak jest okreslonych standardéw, ktére musi

13T, Husen za: A. Gajdzica, gp. cit., s. 25.
" R. Schulz, Studia 3 innowatyki pedagogicznej, Wydawnictwo Naukowe UMK, Torun 1993, s. 72.
5 Dostepne na: www.ratujmaluchy.pl [14.08.2008].
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spelnia¢ szkola, aby przyjaé szesciolatki, stad nie ma gwaranciji, ze placowki stwo-
rza odpowiednie dla najmtodszych uczniéw warunki. Ponadto, wedtug rodzicow,
nowa podstawa programowa przerasta mozliwosci przecigtnego szesciolatka. To,
czego dziecko uczylo si¢ dotad przez dwa lata, teraz ma opanowad w ciagu roku,
wiec pospiech w realizacji programu spowoduje, ze mali uczniowie bedg zmuszeni
niemal wylacznie do siedzenia w tawkach. Polemisci wskazywali tez, iz pospiech
spowodowal, Ze nie zdazono wlasciwie przygotowaé do zmian nauczycieli, ktérzy
czgsto sa zdezorientowani, a niekiedy wrecz bezradni w obliczu nowych, stawianych
przed nimi zadan'.

Ten spontaniczny ruch rodzicow szybko zyskat poparcie ekspertow w dziedzinie
pedagogiki, np. prof. dra hab. Piotra Petrykowskiego, prof. dr hab. Grazyny Kraso-
wicz-Kupis czy prof. dra hab. Andrzeja Nowakowskiego. W akcje wlaczyly si¢ tez
organizacje, m.in.: Forum Rodzicéw, Fundacja Ma Ma czy Forum Rodzicéw i Rad
Rodzicow.

Krytyki nie szczedzily réwniez media, a propozycja obnizenia wieku szkolne-
go byla tematem wielu artykuléw prasowych. W niektérych tytutach projekt MEN
przedstawiany byl w atmosferze sensacji, np. ,,Fakt” w tekscie pt. Protest rodzicow przed
ministerstwem pisat m.in., ze

Rodzice postanowili walczy¢ z pomystem wezesniejszego posytania do szkot szescio-
latkéw. I zorganizowali przed ministerstwem demonstracje. Twierdza, ze ich dzieci sa
jeszcze za male, by ze starszymi kolegami zasiada¢ w szkolnych tawkach'.

Nawet ,,Gosé¢ Niedzielny” w artykule Wezesnoszkolny miszmasg wskazywal, iz

W maju sanepid skontrolowal 6 tysiecy szkol, czyli prawie 30 proc. wszystkich placé-
wek w kraju. Wyniki byly porazajace. Kontrola pokazala, ze w 10 proc. szkél dzieci
nie mialy dostepu do cieptej wody i mydla, a w prawie 12 proc. nie byto mozliwosci
wysuszenia lub wytarcia rak. W 7 proc. brakowalo papieru toaletowego, a tazienki
wygladaly jak rudery'.

W gazetach przedstawiane byly tez zdjecia ze spontanicznie organizowanych
akcji protestacyjnych, na ktére rodzice przychodzili z wlasnorg¢eznie wykonanymi
transparentami z hastami: ,,Nasge dzieci to nie kurza ferma — dajeie im cgas na wzrost”",
WINajpierw warunki, potem werbunki” czy ,,Rece precg od gerdwef”™.

Atmosfere konfliktu miedzy wladzami o§wiatowymi a rodzicami czg¢sto podkresla-

ty juz same tytuly prasowe. ,,Dziennik Polska” w tekscie Bitwa o 6-latki alarmowal, Ze

1 Thidem.

" KKA, Protest rodzicow przed ministerstwem, ,,Fakt” z 29.09.2008, s. 5.

18 Sz. Babuchowski, Wezesnoszkolny misgmasz, ,,Gosé Niedzielny” 2009, nr 36, s. 16.
Y A. Pezdra, Do szkoly tak, ale nie tak sgybko, ,,Gazeta Wyborcza” z 1.10.2008, s. 12.
2 A. Pezdra, MEN gaprasza rodicow, ,,Gazeta Wyborcza” z 16.02.2009, s. 5.
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Rodzice nie wierza, ze jeden nauczyciel w 25-osobowej klasie bedzie do kazdego pod-
chodzit indywidualnie. Tragedia bedzie, gdy 7-latki po zeréwkach spotkajg si¢ z 6-lat-
kami, z ktérych czg$¢ nie miata zadnego przygotowania przedszkolnego®.

Rodzice wskazywali tez, ze ,,Reforma jest przygotowywana w wielkim balaganie
i pospiechu”?. Z kolei ,,Gazeta Wyborcza” w tekscie Alarm dla Warszawy, powolu-
jac si¢ na raport opracowany przez wykladowcéw z Uniwersytetu Warszawskiego
— E. Putkiewicz, B. Murawska i M. Piotrowskiego — wskazywata, ze ,,Polowa wat-
szawskich podstawowek nie ma $wietlic, a dwie trzecie ma za malo sal, zeby przyjac
szesciolatki”®, co moze spowodowaé, ze nawet najmlodsi uczniowie beda musieli
chodzi¢ do szkoly na dwie zmiany.

Aby lepiej poznac opinig spoteczna, ,,Gazeta Wyborcza” zlecila PSB GDA prze-

prowadzenie w dniach 57 wrzesnia 2008 roku sondazu, ktéry pokazal, ze:

— 69% ankietowanych opowiedziala si¢ przeciwko przyspieszeniu obowiazku szkol-
nego, wskazujac m.in., ze:

* dzieci nie sa gotowe w tym wicku do nauki,

* jest to kolejna reforma, ktéra nie zostala skonsultowana z opinia spoleczna,

* szkoly nie sa przygotowane na przyjecie dzieci 6-letnich;

— 23 % poparlo projekt MEN, twierdzac, ze:

* dzieci wezesniej dojrzewaja i powinny wezesniej zaczynac i koniczy¢ nauke,

* wezesniejsze pojscie do szkoly wyréwnuje szanse edukacyjne dzieci,

* tak, jest w prawie calej Europie,

* jest to wazny fragment wielkiej reformy polskiej edukacji*’.

Poglady na temat obnizenia wieku szkolnego podzielity nie tylko opinie pub-
liczna, lecz réwniez specjalistow. Przeciwko projektowi opowiedzial si¢ np. prof.
A. Nalaskowski, ktory uczestniczac w programie Warto rogmamwiac, stwierdzil, ze nie
widzi zadnych konkretnych powodow, ktére uzasadnialyby konieczno$é posylania
do szkot 6-latkéw. Z kolei prof. E. Gruszezyk-Kolczyniska, dyrektor Instytutu Wspo-
magania Rozwoju Czlowieka i Edukacji, podczas okraglego stolu zwolanego przez
Rzecznika Praw Dziecka w dniu 15 pazdziernika 2008 r. powiedziata m.in.: ,,Obni-
zenie wieku szkolnego nic nie zmieni. Trzeba zmieni¢ myslenie o dziecku. Zawsze
beda réznice, bo taka jest ludzka natura”>.

Przeciwnego zdania byt prof. B. Sliwerski, rektor Wyzszej Szkoly Pedagogiczne
w Y.odzi, wedlug ktérego ,,Im bardziej bedziemy oddala¢ termin wprowadzenia obo-
wigzkowej edukacji dzieci 6-letnich, tym bedzie gorzej”*. Z kolei prof. K. Konarzew-
ski jako zly ocenil dotychczasowy system ksztatcenia, rozbijajacy poczatkows nauke

2P, Lucyan, Bitwa o 6-latki, ,,Dziennik Polska” z 18.10.2008, s. 10.

2 Thidem, s. 11.

3 A. Pezdra, Alarm dla Warszawy, ,,Gazeta Wyborcza” z 30.09.2008, s. 3.
2 P. Pacewicz, 6 lat i do szkoty?, ,,Gazeta Wybotcza” z 29.09.2008, s. 3.

% Dostepne na: www.men.gov.pl/content/view.10943/47/ [16.10.2008].
% Thidem.
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na tzw. zerowke i klasy I-111. Wedlug niego, przyjmowanie do szkél dzieci 6-letnich
»stworzytoby jednolity system edukacji poczatkowej i w konsekwencji datoby lepsze
wyniki”*. Poglad ten bliski byl réwniez prof. D. Klus-Stanskiej, ktéra wskazywala, ze
siedmiolatek powtarzajacy w I klasie to, co doskonale opanowat w ,,zeréwce”, traci
czas 1 nie rozwija si¢®.

Przylaczajac si¢ do publicznej polemiki prof. M. Bogdanowicz podkreslata, iz
,»INie chodzi o to, by nie wiaczaé dzieci w system edukacyjny wezesniej niz dotad. Ta-
kie sg przeciez standardy europejskie. Chodzi o to, by robi¢ to z glowa, nie szkodzac
dzieciom””. Wypowiedz t¢ uzupelniata D. Waloszek, méwiac, ze

W wigkszosci krajéw europejskich dzieci ida do szkoly od széstego roku zycia. Tylko
ze nie siedzgq w niej w tawkach, bawig si¢, ucza w specjalnie wydzielonych dla nich
strefach, w warunkach bezpiecznych, przypominajacych te, jakie my mamy wylacznie
w przedszkolach™.

Z powyzszej dyskusji wylonil sie wiecc wniosek, ze zasadniczym przedmiotem
kontrowersji w trakcie wdrazania reformy byla nie tyle dojrzatos¢ szkolna dzieci,
lecz cytujac B. Wilgocka-Okon, pytanie o dojrzatos¢ szkoly do przyjecia uczniow
sze$cioletnich. Za dojrzatos¢ szkoly jako instytucji autorka uznata bowiem ,,wraz-
liwo$¢ na dziecko, jego potrzeby, oczekiwania, mozliwosci rozwojowe i mozliwosci
uczenia sie”!,

Infrastruktura szkolna a potrzeby najmtodszych uczniéw

Szukajac odpowiedzi na pytanie, czy szkoly sa dojrzale do przyjecia uczniow
sze$cioletnich, nalezy m.in. wnikliwie przyjrze¢ si¢ ich infrastrukturze. Jakos§¢ prze-
strzeni szkolnej wplywa bowiem znaczaco na efektywnos¢ nauczania i jak podkresla
prof. A. Nalaskowski, ,,powaznym bledem jest potraktowanie szkoly wylacznie jako
opakowania procesu edukacji”’*. Wazne jest bowiem ,,nie tylko, czego i jak uczymy,
ale réwniez gdzie si¢ dw proces odbywa”?.

Zajmujaca si¢ badaniem przestrzeni szkolnej M. Kwasniewska, wsréd waznych
elementéw infrastruktury wymienia, co zrozumiale, przede wszystkim sale lekcyjna.
Autorka uwaza, Zze winna ona spelniaé trzy zasadnicze wymogi:

1) zapewnia¢ dzieciom bezpieczng oraz zgodna z zasadami higieny zabawe, na-
uke 1 prace,

2) by¢ estetyczna,

7 Dostepne na: www.gazeta.edu.pl [20.11.2008].

2 D. Klus-Statiska, Sensy 7 begsensy edukagji wezesnoszkolnej, WSiP, Warszawa 2005, s. 14-17.
# A. Szulc, M. Szumer, Szkola krywdzi diec, ,,Przekr6i” 2010, nr 48, s. 17.

30 Ibiden.

1 B. Wilgucka-Okon, Gotowos¢ sgkolna diieci szescioletnich, Zak, Warszawa 2003, s. 12.

2 A. Nalaskowski, Prestrzenie i miejsca szfoty, Impuls, Krakow 2002, s. 81.

33 Ibidem.
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3) zapewnia¢ odpowiednig funkcjonalno$é wnetrza™.

Aby tak si¢ stato, klasa musi znajdowac¢ si¢ w odpowiednim stanie technicznym,
by¢ czysta, posiadaé staly doplyw §wiezego powietrza, stosowne o$wietlenie, wilas-
ciwa przestrzefi, odpowiednie, dostosowane do wzrostu dzieci meble, miejsce do
relaksu 1 spozywania positkow oraz latwy i bezpieczny dostegp do toalety. Aby za-
pewni¢ matym uczniom dobra atmosfer¢ do nauki, sala powinna posiada¢ ciekawa
kolorystyke $cian 1 wspolgrajacy z nig dywan lub wykladzing do relaksu oraz miejsce
na ekspozycje prac dziecigcych. Dobrze, by byla wyposazona w zabawki 1 pomoce
dydaktyczne, sprzet audiowizualny, w tym komputer z dostgpem do Internetu oraz
posiadata biblioteczke klasowa™. Podczas pobytu w szkole komfort dzieci oraz ich
bezpieczetistwo zwigkszaja sie, gdy do wylacznej dyspozycji uczniéw z edukacji
wezesnoszkolnej przeznaczone jest jedno z pigter lub tacznik szkoly.

Poniewaz wielu najmtodszych uczniéw przebywa w szkole réwniez po lekcjach,
czekajac na powrdt z pracy swoich rodzicéw, wazne jest, by placéwki oprécz nalezy-
cie przygotowanych na ich pobyt §wietlic posiadaly place zabaw, gdyz ruch jest jedna
z podstawowych potrzeb dzieci w tym wieku. Z tego wzgledu place zabaw powinny
stac si¢ integralnymi cze¢§ciami szkoly 1 by¢ wlasciwie przygotowane, to znaczy od-
powiada¢ kryteriom:

* bezpieczenstwa (ogrodzenie, izolacja od kurzu i gwaru [...], dobry stan techniczny
urzadzen i przyrzadow, dostepnosé do miejsc zacienionych, dostepnosé do wody itp.),

* zapewnienia swobody ruchu uczniéw (przestrzen, trawa, gorka do zabaw zimowych
itp),

* stworzenie warunkéw do prowadzenia zaje¢ dydaktycznych z kazdego rodzaju edu-
kacji, gléwnie zdrowotnej i srodowiskowej (boisko, tawki, przenosne skrzynie przezna-
czone na potrzebne do zaje¢ materialy),

* estetyki (kolorystyka ogrodzenia i stalych urzadzeri, zadbana roslinnos¢, alejki itp.)*.

Zdajac sobie sprawe z faktu, iz dla rodzicéw przed podjeciem decyzji o wezes-
niejszym rozpoczeciu przez dziecko nauki szkolnej, oprocz zaufania do nauczyciela,
bardzo wazna jest przestrzen, w ktorej maly uczen bedzie przebywad, przedstawi-
ciele MEN okreslili wizje infrastruktury szkoly. Jej ogélna koncepcja zawarta zosta-
ta w broszurze Jak organizowaé edukacie w sgkole podstawowei? Poradnik dyrektora szkoty.
Wedlug ministerstwa:

Przestrzen w szkole dla najmlodszych dzieci powinna by¢ odpowiednio dostosowana.
Sale [...] dla najmtodszych uczniéw powinny mie¢ kaciki nadajace si¢ do wypoczynku
i zabawy, dobrze tez jesli korytarz szkolny jest miejscem tylko dla najmlodszych, wy-

* M. Kwasniewska, Gotowost sgkoly do pracy g dziedmi szescioletnimi, [w:] Dgiecko s3escioletnie w szfol,
J. Karczewska, M. Kwasniewska (red.), Wydawnictwo Pedagogiczne ZNP Sp. z o.0., Kielce 2009,
s. 222-223.

3 Thidem.
3 Ibidem, s. 223-224.



Szesciolatki w szkole — zalozenia a rzeczywistos¢ szkolna 211

gladajacym ciepto i przyjaznie. W szkole powinny by¢ osobne korytarze dla starszych
i mlodszych uczniow?.

Wzorcowa sala lekcyjna powinna mie¢ dwie wydzielone czesci: edukacyjng — wy-
posazong w tablice 1 stoliki — oraz rekreacyjna, tj. wolna przestrzen, przeznaczong do
zabawy. W klasie winy znajdowac si¢ pomoce dydaktyczne oraz zabawki, ponadto
,Uczniowie powinni mie¢ zapewnionsa mozliwo$¢ pozostawiania w szkole przynaj-
mniej czesci podrecznikéw lub przyborow szkolnych, by nie dzwigac¢ codziennie
cigzkiego tornistra”,

Ministerstwo sugerowalo réwniez wyodrebnienie, w miare mozliwosci, osob-
nych $wietlic dla najmtodszych uczniéw lub stworzenie §wietlic tematycznych, np.
,»cichej”, w ktérej mozna odrobi¢ lekcje lub plastycznej itp.*

Pod koniec 2008 roku pojawila si¢ ponadto koncepcja, aby szkoly, ktore spel-
nia zakladane wymagania, otrzymywaly specjalne certyfikaty placowek gotowych do
przyjecia szesciolatkow. Szybko jednak pomyslu tego zaniechano, prawdopodob-
nie réwniez z tego powodu, ze dyrektorzy szkoét nie byli zainteresowani ich uzyska-
niem, o czym $wiadczyé moze zamieszczona na famach ,,Metra” wypowiedz jednego
z nich, stwierdzajacego, ze ,,Jezeli jedyna konsekwencjg tego, ze szkota certyfikatu nie
dostanie, ma by¢ to, ze rodzice szedciolatka posla dziecko do innej szkoty, to szczerze
méwiac, weale mi na tym papierze nie zalezy”*.

Chcac zbadad, w jaki sposéb na przestrzeni dwéch lat zmienila si¢ infrastruktura
szkolna, autorka dokonata badan poréwnawczych na terenie wojewddztwa lubuskie-
go: pierwsze pod koniec 2008 roku, drugie zas w pazdzierniku 2010 roku. Podstawa
dla tych badan byly zalecenia zawarte w wielokrotnie wspomnianej broszurze MEN.

Podczas badan przeprowadzanych w 2008 roku*! dyrektorzy szkot (95%) wska-
zywali przede wszystkim, ze jest zbyt malo czasu oraz pieniedzy na wdrozenie pro-
ponowanych zmian i nie wszystkie propozycje mozna zrealizowaé z przyczyn ar-
chitektonicznych. Ze wzgledu na te fakty wickszos¢ dyrektorow (83%) nie podjeta
zadnych staran, ktérych celem byloby zmodernizowanie bazy placowek w zwiazku
z przyspieszeniem realizacji obowiazku szkolnego poczawszy od roku szkolnego
2009/2010. Jako przyczyne tego wskazywali oni réwniez brak konkretnych decyzji
ze strony wladz o§wiatowych oraz organéw prowadzacych szkoly. Jedynie nieliczne
szkoly (17%) byly przynajmniej czeSciowo gotowe na przyjecie 6-latkéw, a zmiany
dokonane w tych placéwkach czesto wyprzedzaly powstanie projektu MEN i wy-
nikaly z analizy lokalnych potrzeb. W jednej ze szkét do dyspozycji najmtodszych
uczniéw przeznaczony zostal oddzielny budynek, ktéry w najblizszym czasie mial
by¢ dodatkowo wyremontowany, aby powigkszy¢ powierzchnie klas. W innej szkole

¥ MEN, p. cit, s. 13.

38 Ibidem, s. 14.

¥ MEN, op. cit., s. 14.

Y0 M. Szumet, Certyfikat widmo, ,Metro” z 10-12.10.2008, s. 2.

4 Badania wlasne autorki.
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wyodrebnione zostaly i przystosowane zgodnie z zaleceniami nowe pomieszczenia
dla uczniéw z edukacji wezesnoszkolnej. Zmiany te szkoly sfinansowaly z wlasnych
srodkow.

W wigkszosci szkol (64%) ze wzgledu na mata powierzchnie klas (od 25 m* do
62 m? nie byto mozliwosci, aby zgodnie z zaleceniami MEN sale dla najmtodszych
uczniéow posiadaty cze$¢ edukacyjng oraz rekreacyjna. Szkoty te nie miaty tez mozli-
wosci lokalowych, aby stworzy¢ jedna, odrebng salg rekreacyjna, z ktorej na zmiang
mogliby korzysta¢ najmlodsi uczniowie. Jedynie w niektérych szkotach (18%) juz
w 2008 roku uczniowie mieli w salach oprécz czesci dydaktycznej réwniez rekrea-
cyjna. Czesé szkot (18%) zamierzato wyodrebnic takie przestrzenie do przysztego
roku szkolnego.

W wigkszosci szkot sale, z ktorych korzystali najmtodsi uczniowie, nie spetnia-
ty zalecent zawartych w broszurze MEN. We wszystkich szkotach powszechnie do-
stepny byt jedynie sprzet audiowizualny, tj.: telewizory, odtwarzacze DVD, odtwa-
rzacze CD i radiomagnetofony. Jedynie w nielicznych placéwkach (18%) w klasach
do dyspozycji uczniow i nauczyciela byly komputery z dostgpem do Internetu oraz
projektor multimedialny. Jedna ze szkél planowata rowniez ze srodkéw wlasnych
wyposazy¢ sale lekcyjne w tablice interaktywne. Pozostate placowki (82%) nie po-
siadaly $rodkéw na zakup komputerdw do kazdej klasy. We wszystkich salach dzie-
ci z edukacji wezesnoszkolnej mogly korzysta¢ z map, najczesciej z mapy fizyczne;j
Polski. W niektérych szkotach (45%) podczas lekeji wykorzystywane byty znajdujace
si¢ w salach gry i zabawki edukacyjne, np.: palety matematyczne, plansze tematyczne,
znaki drogowe, gry utrwalajace tabliczke mnozenia. W klasach nie byto natomiast
kacikéw zabaw, co dyrektorzy uzasadniali zbyt mata powierzchnig sal lub brakiem
srodkéw na zakup zabawek.

Nauki najmtodszym uczniom nie utatwial brak biblioteczek klasowych. Male,
podreczne zbiory posiadato jedynie 36% szkot, w pozostalych placéwkach ucznio-
wie mieli do dyspozycji tylko zbiory biblioteki szkolnej. Taka sytuacja nie sprzyjata
z pewnoscia nauce samodzielnego wyszukiwania informacji i nie zach¢cata najmtod-
szych do czytelnictwa.

Dla wielu szkét problemem byto tez zapewnienie nalezytej opieki najmlodszym
uczniom w $wietlicy. Funkcjonujace przy szkotach $wietlice szkolne cho¢ sktadaly
si¢ najczesciej z dwoch pomieszezen (58%), to ich taczna powierzchnia wynosita od
zaledwie 20 m* do 83 m?* W szkolach tych nie byto mozliwosci, aby od przysztego
roku stworzy¢ tak, jak zakladal projekt, dodatkowe $wietlice tematyczne, np. do tzw.
cichej nauki czy $wietlicy plastycznej. W niektorych szkolach (18%) $wietlica mia-
ta wylacznie jedno, niewielkie pomieszczenie, zajmujace od 30 m* do 34 m” Byly
tez szkoty (18%), w ktérych $wietlice zajmowaly przestronne pomieszczenia — od
120 m? do 148 m?* — lecz nawet tam nie istnialy mozliwosci lokalowe pozwalajace na
wyodrebnienie dodatkowych $wietlic tematycznych. Wyjatek na tym tle stanowila
placéwka, w ktorej do dyspozycji najmtodszych uczniéw pozostawala swietlica skla-
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dajaca si¢ z pigciu pomieszczen, o tacznej powierzchni 262 m?, przy czym jedna ze
swietlic stuzyla wylacznie pierwszoklasistom.

Przy wszystkich badanych szkotach znajdowaly si¢ oddane do dyspozycji ucz-
niéw boiska. Ich stan byl jednak rézny — od tradycyjnych, z asfaltows nawierzchnia,
po nowoczesne obiekty wielofunkcyjne ze sztuczng murawa. W wickszosci placéd-
wek (81%) planowano utworzenie od przyszlego roku szkolnego placow zabaw, lecz
ich powstanie bylo najczesciej uzaleznione od pozyskania od organu prowadzacego
dodatkowych funduszy. Tylko jedna sposrod szkol, cheacych stworzy¢ miejsce do
zabaw dzieci, posiadata wlasne $rodki i zamierzala przeznaczy¢ je na ten cel. Z po-
wodu braku miejsca lub §rodkéw finansowych placéw zabaw nie planowalo 19%
dyrektorow szkot.

Po uptywie dwoch lat okazalo sig, ze mimo dos¢ sceptycznego nastawienia dy-
rektorow szkél do propozycji dokonania zmian w infrastrukturze szkolnej i uczy-
nienia placowek bardziej przyjaznymi dla najmlodszych uczniéw, udalo si¢ ulep-
szy¢ baze szkolna, m.in. za sprawg uruchomienia programu Radosna sgkota. Za jego
posrednictwem organy prowadzace szkoly mogly otrzymaé wsparcie finansowe na
pomoce dydaktyczne do miejsc zabaw w szkole oraz urzadzenie szkolnego placu za-
baw. Koszt catego programu przewidzianego na lata 2009-2014 ,,wynosi 2 miliardy
438 milionéw zlotych, z czego 1 miliard 278 milionéw zlotych pochodzi¢ bedzie
z budzetu pafstwa, a 1 miliard 160 milionéw ztotych ma stanowi¢ finansowy wklad
wlasny organéw prowadzacych”*.

W 2009 roku na realizacje programu przeznaczono juz kwotg 40 milionéw zlo-
tych, za$ w 2010 roku — 150 mln zt. Organy prowadzace szkoly zobowiazane byly
do wniesienia wlasnego wktadu finansowego w wysokosci 50% kosztow urzadze-
nia szkolnego placu zabaw. Koszt zakupu pomocy dydaktycznych byl natomiast
w 100% finansowany z budzetu padstwa do kwoty 6 lub 12 tys. zt, w zaleznosci od
liczby uczniéw w klasach I-II1*%.

W latach 2009-2010 na terenie wojew6dztwa lubuskiego z programu Radosna
szkota skorzystalo tacznie 250 szkol, z czego 108 w pierwszym roku, w drugim
za§ 142. W roku 2010 przy 25 szkolach powstaly tez nowe place zabaw. Przy
14 szkotach podstawowych wybudowano réwniez nowe boiska, tzw. orliki. Nie
zawsze jednak powstate obiekty spelnialy stawiane przez MEN wymogi dotyczace
bezpieczenstwa. W skali kraju pozytywnego odbioru dokonano jedynie na okoto
V4 obiektéw, bowiem

Zdarzaly si¢ slizgawki z ostrymi elementami, ktére mogly porani¢ dzieci, a nawet
placyk zabaw na skarpie. Tam dziecko na hustawce miatoby spora szanse przefrunac
przez ogrodzenie, po czym runaé na ziemig z catkiem sporej gorki*.

# Dostepne na: www.radosnaszkola.men.gov.pl [9.03.2010].
* Thidem.
A, Szulc, M. Szumet, op. cit., s. 17.
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Z przyczyn architektonicznych nie udato si¢ dokonac znaczacych zmian w salach
lekcyjnych, przede wszystkim w zakresie wyodrebnienia czeéci dydaktycznej i rekre-
acyjnej. Mimo ze dyrektorzy 92% szkot deklarowali, iz wszystkie klasy dla pierw-
szoklasistow spelniaja powyzsze wymagania, to cz¢sto byly to rozwiazania pozorne,
adyz cz¢$¢ rekreacyjna byla tak mata, Ze nie mogta korzystac z niej jednoczesénie cata
klasa. Wyktadziny w klasie staly si¢ wrecz symbolem wprowadzanej reformy i jak
podaje ,,Przekr6j”, ministerialne

Pieniadze poszly gléwnie na stworzenie w klasach wspomnianych kacikow z dywani-
kami [...]. W sprawie dywanikéw MEN [...] pochwalilo si¢, ze dorobito si¢ ich prawie
80 procent szkét (z 13 tysigey wszystkich podstawdwek w Polsce)*.

Za sprawg rzadowego wsparcia polepszyto si¢ takze wyposazenie klas w pomoce
naukowe, przede wszystkim w komputery. W 2010 roku komputer z dostgpem do
Internetu znajdowat si¢ w 62% klas. Najczesciej jednak bylo to jedno lub kilka sta-
nowisk. Gdy w klasie byl wylacznie jeden komputer, wéwczas pozostawal on do
niemal wylacznej dyspozycji nauczyciela. Jedynie w 4% szkét w klasach znajdowato
si¢ tyle komputerdw, ilu uczniéw w klasie, lecz najczesciej sytuacja taka miata miej-
sce w matych wiejskich placéwkach, w kilkuosobowych klasach. Na pojawienie si¢
komputeréw w klasach wplyne¢to nie tylko rzadowe i samorzadowe wsparcie, lecz
zmiang t¢ wymusito przede wszystkim wprowadzenie do podstawy programowej,
poczawszy do roku szkolnego 2009/2010, zaje¢ komputerowych.

W analizowanym okresie nie nastapila istotna zmiana jako$ciowa dotyczaca po-
zostalych pomocy naukowych, tzn. nadal dominowaly mapy, zwlaszcza mapa fi-
zyczna Polski (93% szkdl), prawie wszedzie (85%) byly odtwarzacze CD. Na ma-
sowg, skale (90%) pojawily si¢ kaciki zabaw, lecz ich ilo$¢ nie taczyla si¢ z jakoscia,
poniewaz najczesciej znajdowaly si¢ w nich stare zabawki przyniesione przez dzieci
z domo6w. Podreczne ksiggozbiory posiadala w dalszym ciagu mniej niz potowa pla-
cowek (40%).

Niewiele zmienilo si¢ w zakresie pomieszczen przeznaczonych na $wietlice, lecz
srodki z Radosnej szkoty pozwolily na ich doposazenie w nowoczesny sprzet sportowy
oraz pomoce naukowe (25% szkol).

O zmianach w edukacji wczesnoszkolnej, zaistnialych od poczatku wprowa-
dzania reformy szkolnej, D. Waloszek pisze, ze albo sq ,,W wielu przypadkach [...]
pozorne albo wecale ich nie ma”. Ponadto ,,szkoly nadal sa niedoinwestowane, nie-
przygotowane na przyjecie dzieci mtodszych niz siedmioletnie”™®. Jeszcze trudniejsze
sq sytuacje, gdy

[...] szkola tylko prowizorycznie oddziclona jest od sasiadujacego z nia gimnazjum
i zamiast osobnego placu zabaw dla szesciolatkéw, dzieci spedzane sa na wspdlne

* Thidem.
* Ibidem, s. 44.
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boisko z nastolatkami [...]. Z krzykliwymi, czasem agresywnymi nastolatkami szes-
ciolatki upychane sa takze w jednej Swietlicy*’.

Sytuacje takie moga niestety pojawiac si¢ coraz czgsciej, gdyz trudna sytuacja fi-
nansowa kraju oraz niz demograficzny wymusza na samorzadach, jako organach pro-
wadzacych szkoly, zamykanie matych, wiejskich placéwek i faczenie w zespoly nie
tylko uczniow z klas I-VI, lecz takze taczenie szkél podstawowych z gimnazjami.

Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej wobec problemu edukacji

dzieci szesScioletnich

Podstawowym czynnikiem gwarantujacym powodzenie lub fiasko kazdej refor-
my edukacyjnej sa nauczyciele. Wedlug A. Gajdzicy, dla reform

Powaznym problemem jest konserwatyzm duzej czgsci nauczycieli i nieche¢ do wigk-
szych zmian, ktéra w Polsce zostata dodatkowo wzmocniona przez pogarszajace si¢
warunki zycia, zagrozenia i stresy. Bierna postawa nauczycieli jest réwniez pozosta-
toscia po scentralizowanym systemie o§wiaty*.

Z tego wzgledu, planujac zmiany o$wiatowe, nalezy dotozyé wszelkich staran,
aby ,,przekonaé nauczycieli o wartosciach nowej doktryny edukacyjnej oraz przygo-
towa¢ ich do pracy w zmieniajacej si¢ rzeczywisto$ci spolecznej™®.

Doceniajac znaczenie nauczycieli w procesie przeobrazen o$wiatowych, autorka
zapoznala si¢ z ich opiniami dotyczacymi obnizenia wieku rozpoczynania realizacji
obowigzku szkolnego, najpierw w roku 2008, tj. na etapie projektu zmian, oraz dwa
lata pdzniej.

Podczas pierwszego badania propozycje MEN poparto jedynie 20,6% ankieto-
wanych pedagogéw, a zanegowalo az 64,7%. Pozytywne 1 jednoczes$nie negatywne
strony projektu dostrzeglo 11,8% nauczycieli, zas$ 2,9% nie miato zdania na ten
temat. Wsréd respondentow bylo jedynie 2,9% nauczycieli stazystow, 17,6% nauczy-
cieli kontraktowych oraz 8,8% nauczycieli mianowanych. Dominujaca grupe stano-
wili nauczyciele dyplomowani, ktérych byto 70,7%.

Wsréd argumentoéw nauczycieli popierajacych przyspieszenie obowigzku szkol-
nego najczesciej wymieniane byly:

* szybszy rozwdj dzieci,

* wickszy odsetek dzieci w przedszkolach — obowiazek realizowania tzw. zeréwki
dla 5-latkow,

47 Ihidem, s. 17.
*# A. Gajdzica, op. dit., s. 23.

¥ T. Lewowicki, Wipdlezesne ujecia teleologii ednkacyjnej a cele ksztatcenia w szkole — stare i nowe problensy, do-
Swiadezenia, szanse, [w:| Cele ks3tatcenia 1 ednkagi szkolnei, W. Puslecki (red.), Wydawnictwo UO, Opole
1999, s. 50.
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* wezesniejsza nauka jako mozliwos¢ lepszego opanowania podstawowych tech-
nik szkolnych,

* mozliwo$¢ bardziej efektywnego wyréwnywanie szans edukacyjnych,

* szybsza stymulacja rozwoju intelektualnego oraz spolecznego dzieci.

Z kolei przeciwnicy projektu podawali, ze:

* dzieci nie sq dojrzate spotecznie i emocjonalnie,

* nie ma potrzeby wprowadzania zmian,

* dzieci nie sg dojrzate do nauki,

* wezesniejsza nauka to zabieranie dziecifstwa,

* trzeba wezesniej doksztalcié nauczycieli,

* szkoly nie sa przystosowane do przyjecia 6-latkéw, brak warunkéw lokalowych,

* szkola nie jest w stanie zapewni¢ bezpieczenstwa 6-latkom,

* klasy sg zbyt liczne, nie mozna indywidualizowaé nauczania.

Nauczyciele dostrzegajacy zaréwno pozytywne, jak i negatywne strony projektu,
twierdzili, Ze:

* zmiana organizacji przestrzeni szkolnej bedzie miata pozytywne nastgpstwa dla
wszystkich uczniéw, lecz obecnie klasy sa zbyt liczne, za$ sale stabo wyposazone,

* wiréd 6-latkéw wiele dzieci jest bardzo zdolnych, ktére doskonale poradza
sobie w szkole, lecz jest bardzo malo czasu i srodkéw, aby przygotowad szkoly na
ich przyjecie (sale musza by¢ dobrze wyposazone, trzeba zapewni¢ dzieciom opieke
po lekcjach),

* obnizenie wieku szkolnego to szansa na lepsza edukacje, lecz problemem moze
by¢ faczne nauczanie w jednej klasie 6- i 7-latkéw oraz niedofinansowanie placéwek.

Respondenci, jako Zrédla wiedzy o projekcie przyspieszenia obowiazku szkol-
nego, wskazywali: strone¢ internetowa MEN, ZNP, artykuly prasowe, programy
telewizyjne, czasopisma, spotkania organizowane przez wydawnictwa, informacje
ze szkoly.

Po natozeniu wskaznikéw dotyczacych opinii nauczycieli na temat projektu
MEN dotyczacego przyspieszenia obowigzku szkolnego, w zaleznosci od posiada-
nego stopnia awansu zawodowego, zauwazy¢ mozna, ze najwicksze poparcie dla
zmian wyrazali nauczyciele mianowani (66,6%), przy nieznacznym poparciu ze stro-
ny nauczycieli kontraktowych oraz dyplomowanych (po 16,6%). Przeciwko projek-
towi opowiedzieli si¢ natomiast przede wszystkim nauczyciele stazysci (100% — na
wynik ten wplynela tez niewielka liczba ankiet przez nich wypetnionych), nauczyciele
kontraktowi (83,4%) oraz nauczyciele dyplomowani (66,6%). Przeciwko reformie
nie opowiedzial si¢ zaden z ankietowanych nauczycieli mianowanych. Uzyskane wy-
niki pozawalaja domniemywac, iz znaczacy odsetek przeciwnikow projektu wsrdéd
nauczycieli stazystéw oraz nauczycieli kontraktowych moze taczy¢ si¢ z niewielkim
jeszcze do$wiadczeniem zawodowym tych 0sob i co si¢ z tym wiaze, z duza obawa
przed koniecznoscia podnoszenia swych kwalifikacji zawodowych na skutek nowych
zadan. Dziwi¢ moze jednakze duza opozycja wérdéd nauczycieli dyplomowanych, co
moze wskazywac przede wszystkim na nieche¢ tej grupy do dokonywania jakichkol-
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wiek zmian w swoim warsztacie zawodowym. By¢ moze, ze na takq postawe wsrod
czgsci tych nauczycieli wplynelo tez wypalenie zawodowe.

Wyniki przeprowadzonych badan okazaly si¢ zbiezne z uzyskanymi przez A. Na-
laskowskiego i opisanymi w ksiazce Widnokregi ednkagi. Profesor, badajac korelacje
migdzy wynikami egzaminu gimnazjalnego a stopniem awansu zawodowego nauczy-
cieli uczacych gimnazjalistow, stwierdzil, ze najstabsze wyniki otrzymali uczniowie
ze szkol, w ktorych najwiecej byto nauczycieli dyplomowanych. Uzyskanie bowiem
tego stopnia awansu wieniczy karier¢ zawodows nauczyciela, nie zachg¢cajac go do
dalszych starani, ponadto do$¢ dlugi najczesciej staz zawodowy powoduje pojawianie
si¢ czesto zniechecenia, apatii, czyli pewnych symptoméw wypalenia zawodowego.
Potwierdzeniem tej tezy moze by¢ réwniez znaczace poparcie dla projektu wérdd
nauczycieli mianowanych (66,6%), ktérzy m.in. ze wzgledu na mozliwoé¢ dalszego
awansu zawodowego chetniej od swych bardziej doswiadczonych kolegéw podejmu-
ja nowe wyzwania i sa jeszcze do$¢ otwarci na zmiany.

Powodem obaw cze¢sci nauczycieli mogt by¢ tez brak posiadania przez nich kwa-
lifikacji do nauczania dzieci w wieku przedszkolnym, poniewaz podwodjna specjal-
no$¢ — nauczanie poczatkowe i wychowanie przedszkolne — posiadato jedynie 24,4%
ankietowanych pedagogdw uczacych w klasach poczatkowych.

Dwa lata p6zniej do reformy szkolnej pozytywnie nastawionych byto 30,5% an-
kietowanych nauczycieli, a zanegowalo ja 58,2%. Zdania na ten temat nie miato 5,1%
pedagogdw, za$ dobre i jednoczesnie zte strony wprowadzanych zmian zauwazylo
6,2% nauczycieli. Wérdd respondentéw nieco wigcej niz wezesniej bylo nauczycieli
stazystow (4,5%), 25% stanowili nauczyciele kontraktowi, a 10,2% to nauczyciele
mianowani. W dalszym ciggu dominujaca, cho¢ nieco mniej liczebna grupe stanowili
nauczyciele dyplomowani, ktérych bylo 60,3%.

Bioracy udzial w badaniach nauczyciele wysuwali podobne do swych poprzedni-
kéw argumenty. Wirdd pozytywow reformy wyrdzniali:

* mozliwos$c¢ szybszego, bardziej intensywnego rozwoju dzieci,

* wickszy odsetek dzieci ucz¢szczajacych do przedszkoli oraz powstanie nowych
placéwek, w tym niepublicznych i finansowanych ze $rodkéw unijnych punktéw
przedszkolnych,

* mozliwo$¢ bardziej skutecznego wyréwnywania szans edukacyjnych.

Ich adwersarzom najbardziej przeszkadzato natomiast:

* przeznaczanie zbyt matych §rodkéw finansowych na reforme,

* znaczny odsetek dzieci majacych trudnosci z opanowaniem, nawet tej nowej,
tatwiejszej podstawy programowej,

* obarczanie nauczycieli nowymi obowiazkami bez wezesniejszego przygotowa-
nia, np. koniecznos¢ prowadzenia zaje¢ komputerowych w klasach I-I11,

* zte warunki lokalowe — zbyt mate pomieszczenia przeznaczone na izby lek-
cyjne,

* zbyt liczne klasy, co uniemozliwia indywidualizacj¢ procesu nauczania-ucze-
nia sie.
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W roku 2010 najwigkszy odsetek zwolennikéw reforma szkolna znalazta wéréd
nauczycieli kontraktowych (90,8%), przy znacznym poparciu ze strony nauczycieli
stazystow (82%) oraz mianowanych (72%), a stosunkowo malym nauczycieli dyplo-
mowanych (11,2%). Przeciwko projektowi opowiedziato si¢ natomiast jedynie 9,2%
nauczycieli kontraktowych, 18% nauczycieli stazystow, 28% nauczycieli mianowa-
nych i az 80,8% nauczycieli dyplomowanych. Zdania na ten temat nie posiadato 8%
ankietowanych nauczycieli dyplomowanych.

Takie wyniki badai potwierdzaja wczesniejsza teze, iz najmniej skltonni do
zmian sa ci sposrdéd nauczycieli, ktdrzy — przynajmniej teoretycznie — posiadaja
najwigksza wiedze 1 do$wiadczenie i to wlasnie oni powinni by¢ najlepiej przygo-
towani do podejmowania nowych wyzwan. W rzeczywistosci jednak najmniejszy
op6r znalazly reformy wérdd tych pedagogdw, ktérzy dopiero rozpoczynali swa
kariere zawodowa, tj. wsréd nauczycieli stazystow i kontraktowych. Wobec uzyska-
nia takich wynikéw wydaje si¢ wiec, ze nalezy jak najszybciej rozpoczaé dziatania
majace na celu zmiang

[...] nastawienia nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej, ktérzy dotad rozpoczynali
prace z dzie¢mi starszymi, siedmioletnimi, najczesciej umiejacymi juz czytaé i wy-
kazujacymi wigksza dojrzatosé i odpornosé niz dzieci szescioletnie. To wlasnie na-
uczyciele odpowiedzialni sa za stworzenie odpowiedniego klimatu juz od pierwszych

godzin pobytu dziecka w szkole™.

Maty uczen ma bowiem ,,prawo oczekiwad, ze w szkole znajdzie »swoje miejsce,
ze zaoferuje mu ona warunki umozliwiajace dobre samopoczucie, bezstresowe rela-
cje z nauczycielami 1 przyjazne kontakty rowie$nikami™'.

Przyjecie do szkél mtodszych niz dotychczas uczniéw wymaga wigce

[...] zmian nie tylko w obrebie infrastruktury budynku, ale zwlaszcza w przeorgani-
zowaniu warsztatu pracy nauczyciela, ktory organizujac proces nauczania-uczenia
sig, okreslajac: tematyke, cele, przewidywane efekty, sposoby sprawdzania i oceny
osiagnie¢ uczniéw, musi wzigé pod uwage rozwdj psychofizyczny nowego pierw-
szoklasisty>®.

Koniecznoéé t¢ podkresla m.in. R. Wieckowski, wedtug ktérego kazde dziecko
rozwija si¢ inaczej, we wlasciwym dla siebie tempie, stad szkola nie powinna dazy¢
do ,,usredniania” swych wychowankow, lecz ma zapewnia¢ im rozwdéj na miare indy-
widualnych mozliwosci oraz oczekiwan, poniewaz ,,jednostka rozwija si¢ w sposéb

0 7. Ratajek, Gotowos¢ skoly do podjecia 3adari edukacyjnych na posiomie ks3talcenia elementarnego, [w:| Edu-
kagja elementarna w reformowanym systemie sgkolnym, Z. Ratajek, M. Kwasniewska (red.), Wydawnictwo
Pedagogiczne ZNP Sp. z o.0., Kielce 2004, s. 15.

St Thidem.

2 A. Kaczmarczyk, Metody pracy 3 dzieimi szescioletnimi e szezegolnym uw3glednieniem metod aktywizujacych,
[w:] Dgiecko szescioletnie w sgkole, J. Karczewska, M. Kwasniewska (red.), Wydawnictwo Pedagogiczne
ZNP Sp. z o.0., Kielce 2009, s. 226.
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autonomiczny, jest swoistym »sprawca informacji« i praca pedagogiczna jest czyn-
nosciq wspomagajaca rozwdj zapewniajacy samorealizacje jednostki”.

Aby jednak nauczyciele mogli podotaé tym wyzwaniom, nalezy ich do tego rze-
telnie przygotowaé, czego w przypadku ostatniej reformy szkolnej niestety zabrakto,
a jak podkresla A. Gajdzica ,,Rzeczywistos¢ szkolna zmienia si¢ zgodnie z zatoze-
niami reformatoréw wowezas, gdy nauczyciele posiadaja niezbedne kwalifikacje oraz
che¢ do realizacji zaktadanych zmian”**. Niestety obecni reformatorzy nie poswigcili
odpowiedniej ilosci ,,czasu i uwagi na to, aby wprowadzane zmiany zostaly przez
nauczycieli zrozumiane i zaakceptowane””.

Mimo wielu zastrzezen i uwag do reformy edukacji wprowadzonej przez MEN,
nalezy stwierdzi¢, ze wezesniejsza edukacja dzieci na §wiecie, w tym w Europie, jest
faktem i nie powinni$émy na tym tle si¢ wyrdzniaé. Wprowadzenie do szkét mtod-
szych ucznidéw zwigzane jest réwniez z obowiazkowym wychowaniem przedszkol-
nym dla pigciolatkéw, co jest niezwykle istotne, gdyz Polska ma jeden z najnizszych
w Buropie wskaznikéw uczeszczania do przedszkoli. Obowiazkowe przedszkole dla
dzieci pigcioletnich pomoze tez wezesniej zdiagnozowaé ewentualne problemy edu-
kacyjne i umozliwi ich szybsza terapie.

Dobra, nowoczesna i bezpieczna szkola, z wysoko wykwalifikowang kadra, za-
pewniajaca wlasciwg jako$¢ edukacji juz na poziomie elementarnym jest niezbed-
na i nalezy zrobi¢ wszystko, aby mimo opisanych powyzej trudnosci kazdy uczen
uczeszezajacy do szkoly publicznej znalazt w niej warunki do swojego rozwoju.

33 R. Wieckowski, Zatosenie predsfolne pedagogiki humanistyenej, ,,Wychowanie w Przedszkolu” 1989,
nr 6, s. 324.

A, Gajdzica, op. cit., s. 69.
5 Tbidem, s. 121.
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SZESCIOLATEK W SZKOLNYCH PRZESTRZENIACH
— ORGANIZACYJNE (NIE)MOZLIWOSCI

Wprowadzenie

Oczywistym kosztem uniezaleznienia si¢ od oddalajacego si¢ w przysztosé ,,tui teraz”
sa bledy prognozy. Bledy te jednak da si¢ zrozumie¢ i poprawi¢ w przysztosci. Nato-
miast prosta interpolacja obrazu, w przypadku bledu, wywoluje tylko uczucie, ze co$
jest nie tak, ze $wiat jest nie taki, jaki powinien by¢. Mamy wicc czesto poczucie, ze
bledna jest nie prognoza, ale rzeczywisto$c!.

Tymczasem rzeczywisto§¢ polskiej o§wiaty, permanentnie reformowanej przez
ostatnie dwie dekady, wkracza w kolejne reformy i— pomimo ostrego sprzeciwu
réznych gremiéw spolecznych — reformy te wdraza si¢ do praktyki szkolnej. Rok
szkolny 2009/2010 przyniést zmiany programowe powiazane z obnizeniem wicku
obowiazku szkolnego, za$ na rok 2011/2012 zapowiadana jest konsolidacja admi-
nistracji o§wiatowej 1 zasobow oswiaty publicznej, co w efekcie przynies¢ ma — jak
sadzi ministerstwo — znaczace zmiany w zarzadzaniu jakoscia w polskiej edukacii.

W projekcie zaktada sig, iz konsolidacja zasobéw o$wiaty uprawomocni si¢ w ra-
mach tworzonych i zarzadzanych centralnie grup przedszkolno-podstawowych,
o 3-kilometrowej sieci, gimnazjalno-licealnych (sie¢ 4-kilometrowa z tatwo dostepna
komunikacja publiczna) oraz centréw rozwoju edukacji znajdujacych si¢ w kaz-
dym powiecie, w sktad ktérych maja wchodzic: przynajmniej jedna poradnia psycho-
logiczno-pedagogiczna, jedna placéwka doskonalenia nauczycieli i jedna biblioteka
pedagogiczna. Dyrektor zarzadzajacy edukacja na poziomie podstawowym i przed-
szkolnym ma by¢ réwnoczesnie koordynatorem do spraw specjalnych potrzeb, na-
tomiast dyrektor edukacji licealnej 1 gimnazjalnej ma pelni¢ role koordynatora do
spraw doradztwa edukacyjno-zawodowego. Nalezy przy tym zaznaczy¢, iz obwod
takiej grupy przedszkolno-podstawowej moze liczy¢ po kilka szkét podstawowych
i przedszkoli, oddzialéw przedszkolnych oraz innych form opieki nad matym dzie-
ckiem, a obwdd gimnazjalno-licealny moze liczy¢ po kilka gimnazjow i licebw. Wyda-
je sig, ze wobec tak znacznego obcigzenia zadaniami, jakie ceduje si¢ na wytanianego
z konkursu pracodawce — zarzadzajacego grupa dyrektora — moze si¢ on okazaé nie-
efektywny w sprawnym zarzadzaniu swoimi kilkoma — niejednokrotnie rozproszo-
nymi — placowkami. I pomimo wsparcia ze strony koordynatora odpowiadajacego
za iIndywidualne potrzeby uczniéw, to dyrektor zarzadzajacy odpowiada jednoosobo-

' K. Obuchowski, Czlowiek intencjonalny, cyli o tym, jak byé sobq, Rebis, Poznan 2000, s. 69.
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wo za polityke kadrowa oraz ustalenie 1 realizacj¢ planu organizacyjnego wszystkich
szkot/placdéwek funkcjonujacych w grupie. Moze to zaprzepascic zatozenia reformy,
w my$l ktérej proponowane zmiany maja spowodowacé, ze ,,system edukaciji bedzie
stabilniejszy, lepiej zarzadzany i w wigkszym stopniu wychodzacy naprzeciw indy-
widualnym potrzebom uczniéw’?, a takze dzieci najmtodszych uczeszczajacych do
grup przedszkolnych. Zaktadana zmiana ustroju szkolnego ma si¢ takze przyczynié
do bardziej optymalnego wykorzystania zasobow kadrowych w reformowanych pla-
céwkach. Urzednicy ministerialni optymistycznie zwracaja uwage na fakt, ze polacze-
nie szkét podstawowych z przedszkolami oraz punktami (zespolami) przedszkolny-
mi spowoduje lepsze zagospodarowanie 1 dostep do specjalistéw, co — ich zdaniem
— utatwi wlasciwe przygotowanie do szkoly dzieci przedszkolnych 1 ich rekrutacje do
pierwszej klasy. Wydaje si¢ jednak, iz szkoly (grupy) bedq nadal takie, jak rzeczywiste
mozliwosci ich funkcjonowania, a ze warunki te sa wypadkows zaréwno kompe-
tencji ludzi w nich zanurzonych, jak i waloréw finansowych subsydiowanych przez
samorzady, to nietrudno wyrokowad, ze szkoly beda nadal generowaé nieréwnosci
spoteczne coraz bardziej spolaryzowanego spoleczenistwa. Warto w tym miejscu
wspomnie¢ — o czym by¢ moze juz nie pamigtaja ministerialni decydenci — iz to na
wniosek MEN opracowano ,,Program Rozwoju Edukacji na Obszarach Wiejskich
na lata 2008-2013”, z ktérego wynika, ze ,,przemiany spoleczno-ekonomiczne, kto-
re mialy miejsce w naszym kraju w ostatnich latach, poglebily réznice wystepujace
migdzy miastem a wsia™, co odnosi si¢ takze do zmniejszenia szans edukacyjnych
dzieci wzrastajacych na obszarach wiejskich. Rézne raporty donosza, ze nadal istnieje
szereg barier zwiazanych z funkcjonowaniem wiejskiej o§wiaty, ktéra jest niedoinwe-
stowana infrastrukturalnie i niedostosowana do lokalnych potrzeb. Diagnozuje sig

[...] ograniczenie dostepu do poradnictwa wspomagajacego rozwdj zdrowotny i edu-
kacyjny najmlodszych dzieci, ograniczenie dostepu do przedszkoli, ograniczenie do-
stepu do Internetu, a takze wigksze niz w miastach zréznicowanie poziomu kwalifi-
kacji nauczycieli*.

W tym rzeczywistym, ale jakze dualnym kontekscie, nadmierny optymizm wyda-
je si¢ by¢ nieuzasadniony, chyba, ze znajda si¢ ,,ludzie skrajnie inni [...], posiadaja-

1995

cy okreslone koncepcje rzeczywisto$ci™”, ktérzy interpretujac nad wyraz ,,twérczo”
narzucane im tendencje, wypracujg oraz wdroza do codziennej praktyki edukacyjnej
oczekiwane standardy. Trawestujac stowa cytowanego wczesniej Obuchowskiego,
mozna by wysnu¢ wniosek, ze nadszed!l czas, aby zrozumied, ze szkoty beda takie,
jacy beda zawiadujacy nimi ludzie: intencjonalni, elastyczni, innowacyjni i refleksyjni,
odwaznie walczacy z utartymi schematami i otwarci na nowe do$wiadczenia.

2MEN, ,,Projekt konsolidacji o$wiaty publicznej. Zalozenia do zmiany w ustroju szkolnym w Polsce”,
Warszawa 2010.

* MEN, ,,Program Rozwoju Edukacji na obszarach wiejskich na lata 2008-2013", Warszawa 2008, s. 1.
* Ibidem, s. 2.
5 K. Obuchowski, gp. ¢it., s. 51
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Wobec projektu konsolidacyjnego zastrzezenia budzg takze jeszcze inne kwestie:
kto bedzie sprawowal nadzér kompetencyjny w przypadku stworzenia zespotu (gru-
py) placowek ztozonego z gimnazjum i liceum, skoro obecnie liceami zarzadzaja po-
wiaty, a gimnazjami gminy, jak beda dzielone subwencje w takim zespole, czy bedzie
mozliwe efektywne, biezace zarzadzanie placowkami, ktére mieszcza si¢ roznych
— czesto oddalonych dosé znacznie od siebie — budynkach (wsiach!)

Odczytywanie rzeczywistosci edukacyjnej

Na naszych oczach niemal z dnia na dzieft dynamicznie zmienia si¢ rzeczywi-
sto§¢ oswiatowa. Wielu postrzega ja juz nie jako ewolucyjng zmiang, a nawet nie jako
reformowang przestrzen, lecz jako rewolucyjne zawirowania bez jasno okreslonego
celu i z nickompetentnym przywoédztwem, ktére rodci sobie absolutne prawo do de-
cydowania o kierunku zmian, jego rozlegloscii tempie. Tymczasem wszelkie zmiany,
szczegblnie te noszace znamiona ,,wielkich”, do ktérych zaliczamy reformy, rozpo-
czynaja si¢ zawsze w $wiadomosci wszystkich ludzi, ktérzy sa w zmianie zanurzeni
i ktérzy podejmuja rézne przedsiewzigcia, wicksza lub mniejsza aktywnos$é zupel-
nie nie§wiadomie, pod przymusem, ,,za ciosem”, jako impuls zwigzany z poczuciem
chwili czy nawet dziejowej misji. Dyrektorzy placowek o$wiatowych, nauczyciele,
a takze rodzice dzieci uczgszczajacych do szkoly i tych, ktére do szkoly dopiero
pojda, zwracaja uwage na brak konstruktywnego dialogu z pomystodawcami refor-
my. O zmianach méwi si¢ co prawda w ogdlnodostepnych mediach, ale nie sa one
przeciez w pelni rzetelnym, opiniotwérczym §rodowiskiem, dlatego — jak wielu sadzi
— sprawa legalizacji 1 wdrazania reformy jest raczej z gory przesadzona. Udzial w do-
konujacych si¢ zmianach spolecznosci szkolne i rodzicielskie odbieraja jako pozorne,
uwazajac, ze wickszo$¢ rozstrzygnieé — nadmiernie arbitralnych — i tak dokonuje sig
droga administracyjna, co niewatpliwie wplywa na krytyczny ich osad. Brak poczu-
cia sprawstwa i niewielki stopien gotowosci do podejmowania réznorodnych zmian
powoduje, ze grona pedagogiczne — funkcjonujace w swoistej antynomii, dzialajace
w sprzecznosci z wlasnymi potrzebami i ambicjami — nie wierza, ze moga jeszcze
o czym$ decydowad, co wigcej jednostkowe opinie sa uogdlniane i sprowadzane do
kontekstu: ,,wszyscy uwazaja, ze...”, ,kto$ kiedys powiedzial, ze...”, ,,moje kolezanki
tez tak sadza”. Bardzo smutng konstatacja sa stwierdzenia wielu z nich, iz ,,wszystko
o nas, ale bez nas”, ,,kolejna reforma, ktéra nie jest nasza reforma”, nie ,,nasza”, bo
wprowadzana jest pod presja, a ponadto w trakcie wypracowywania jej ksztaltu nikt
nie pytal wykonawcéw — nauczycieli praktykéw — o zdanie, a podczas wdrazania nie
uwzglednia si¢ ich sugestii. Taka sytuacja generuje postawy zachowawcze, a przeciez
miara sukcesu wprowadzania jakichkolwiek zmian jest otwarty i §wiadomy w nich
udzial poszczegélnych jednostek. Wydaje si¢, ze gdyby grona pedagogiczne byly
bardziej skonsolidowane i otwarte na zmiany, by¢ moze ich wklad w reformowanie
systemu o$wiaty bylby znacznie wigkszy, a poczucie autentycznego sprawstwa dawa-
toby im satystakcje i dziataloby motywujaco.
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Istotnymi sitami, ktére maja znaczacy wplyw na lokalna polityke oswiatowa i na
przeobrazenia, jakie dokonuja si¢ w poszczegdlnych szkotach, sa gminne wladze
lokalne, ktére przyznaja, ze nie jest im tatwo, bo rzad ogranicza fundusze, a powigk-
sza kompetencje i pigtrzace si¢ problemy. Tymczasem, zaréwno dytrektorzy szkot
i przedszkoli, jak inauczyciele, osadzajac swoja placéwke w srodowisku — swo-
jej malej ojczyznie — bardzo licza na swoich woéjtéw i burmistrzow, cho¢ niestety
dostrzegaja takze — a moze i przede wszystkim — zZe polityke o$wiatowsq realizuja
oni przez pryzmat decyzji finansowych, w wyniku ktérych zamyka si¢ przedszkola
i szkoty, likwiduje oddziaty, zatrudnia ,,tadszych” nauczycieli rezygnujac z nauczycieli
z najwyzszymi kwalifikacjami, ale takze dostrzegaja, ze buduje si¢ sale gimnastycz-
ne czy finansuje zajecia pozalekeyjne. Trudno w takiej sytuacji wymagad, by szkota
— zadciankowa, nieprzystajaca do rzeczywistosci, istny skansen i relikt przeszlosci
— mogla skutecznie walczy¢ o nowsg jako$¢, by mogla sta¢ si¢ sila rozwigzywania
wielu probleméw ogélnospotecznych.

Parametrem okreslajacym wysilek panstwa na rzecz utrzymania szkolnictwa jest
udzial wydatkéw publicznych jako procent PKB; powszechna jest opinia, ze nakta-
dy na oswiate sa niewystarczajace, zbyt mala jest swiadomosé, ze dos¢ drastycznie
z roku na rok maleja budzetowe wydatki na o$wiate 1 wychowanie. Samorzadow-
cy prowadza coraz bardziej restrykcyjng polityke oszczedzania na szkole i robig
wszystko, by subwencja o§wiatowa z budzetu panistwa pokryta wszystkie o§wiato-
we wydatki w ich gminie, podczas gdy jeszcze do niedawna doktadali do subwencji
srodki pochodzace z réznych Zrédet. To nowe zjawisko jest niebezpieczne, bowiem
subwencja o$wiatowa w coraz mniejszym stopniu zaspokaja potrzeby jednostek sa-
morzadu terytorialnego zwigzane z utrzymaniem o$wiaty; i tak na przyklad w 2004
roku przecigtny samorzad wydawal na biezace utrzymanie szkét o 10,4% wigcej niz
otrzymywal w subwencji, a w roku 2007 wskaznik ten wzrdst do 21,2%. Samorzadowe
wydatki na o$wiate pochtaniajg niejednokrotnie ponad 50% catego budzetu, jakim
dysponuje gmina, przy czym do jej zadan wlasnych nalezy nie tylko wspotsubsydio-
wanie szkot podstawowych 1 gimnazjéw, ale takze catkowite utrzymywanie placowek
przedszkolnych, na ktére gmina nie otrzymuje ze strony rzadu zadnego dofinansowa-
nia. Wobec roszczet réznych grup spotecznych, cheac zaspokoi¢ zbiorowe potrzeby
calej spotecznosci lokalnej, samorzadowcy sa zmuszeni ciaé oswiatowy budzet, czego
dowodem sg ich zapowiedzi dotyczace oszczedzania na o$wiacie w nadchodzacym
roku szkolnym®. O ile bogate samorzady jako$ sobie poradza, sredniozamozne beda

¢ Kompetengje jednostek samorzadu terytorialnego dotyczace ich zadari oswiatowych okreslita ustawa
o systemie oswiaty z 7 wrzesnia 1991 r. Zadaniem oswiatowym jednostek samorzadu terytorialnego
jest zapewnienie ksztalcenia, wychowania i opieki w szkotach i placéwkach, dla ktérych sa organami
prowadzacymi. Gminy uzyskaly kompetencje do zakladania i prowadzenia publicznych przedszkoli
(w tym z oddziatami integracyjnymi), przedszkoli specjalnych, szk6l podstawowych oraz gimnazjow,
takze z oddzialami integracyjnymi. Ponadto do zadafi jednostek samorzadu terytorialnego, posrednio
zwiazanych z o$wiata i wychowaniem, nalezy réwniez racjonalizacja sieci szkot i zatrudnienia, moder-
nizacja bazy szkolnej i jej wyposazanie, dofinansowanie organizacji dowozenia uczniéw z terendw wiej-
skich do lepszych szkol, a takze dostosowanie programéw nauczania do obowiqzujacych wymagan.
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si¢ staraly wykorzystujac potsrodki i podejmujac dziatania zastgpcze, biedne samorza-
dy po prostu reforme ,,potoza”, pomimo (nieznacznego) wsparcia poprzez tak zwane
janosikowe’. Bez jasno okreslonych standardéw edukacyjnych, w kontekscie naliczania
subwencji o$wiatowej, sytuacja taka przypomina ,,swobode podworkows”, w ktérej
jeden zagospodaruje cale podwodrko idealnie i wzorcowo, inny co$ tam poprébuje
upickszaé i ulepszad, a jeszcze u innego nic, tylko ,,batagan jak si¢ patrzy”™.

O polskiej szkole mowi sig, ze ,,ksztalci drogo” i natychmiast przywoluje si¢ rézne
dane: dotyczace postepujacego nizu demograficznego, zbyt duzej populacji pedago-
g6w, liczby nauczycieli przypadajacych na jednego ucznia i ich dydaktycznego pensum.
Dane te mozna skonkludowaé nastgpujaco: przy 6-procentowym PKB wydatkowa-
nym na os$wiatg, kondycja finansowo-organizacyjna polskich szkot jest staba, a sama
szkota jest niewydolna i niedoinwestowana. Jedni winia za to samorzady, méwiac, ze
skapia, inni przeliczaja, ilu nauczycieli przypada na jednego ucznia, odwotujac si¢ do
unijnych raportéw, jeszcze inni podgladaja, ilez to godzin spedza przecigtny nauczyciel
w szkole i twierdza, ze stanowczo za mato’. Z GUS-owskich danych wynika ponadto,
ze w ciagu ostatniej dekady liczba nauczycieli w Polsce zmalala o 3% podczas, gdy
liczba uczniéw zmniejszyta si¢ o 25%.

Niepowodzent w reformowaniu polskiej szkoly nalezy upatrywaé niewatpliwie
w czynniku ludzkim, kt6ry to czynnik wyraznie i po raz wtory lekcewazy logistyczne
podejscie do tak znaczacego dla spotecznego rozwoju przedsiewzigcia. Autorytarne
— bo bez nalezytej konsultacji spotecznej — 1 zbyt pospieszne decydowanie o losie
6-letnich dzieci, skutkuje spoteczng mobilizacja w kierunku pikietowania ministe-
rialnej ustawy.

Jezyk (nie)mozliwych zmian

Rodzicielskie gremia — jak nigdy dotad — integruja si¢ we wspolnej walce o prawo
do pelnego i godnego dziecifistwa wlasnych dzieci w kontekscie obnizenia wieku
rozpoczynania edukacji szkolnej. Akcje ,,Ratuj Maluchy” i ,,Budujmy przedszkola”
zataczaja coraz szersze kregi; podpisy pod petycjami zbierane sa na szkolnych zebra-
niach i w przedszkolnych szatniach, w gronie znajomych i na rodzinnych imieninach,

Samorzadowe wladze o$wiatowe nie powinny ograniczac si¢ jedynie do administrowania podlegltymi
im placéwkami, ale takze powinny zadba¢ o stworzenie warunkdéw do spedzania czasu poza szkola dla
zamieszkalych na terenie gminy dzieci i mlodziezy, finansujac zajecia pozalekeyjne 1 miedzyszkolne.

7 Janosikowe” to podatek, ktéry placa bogatsze samorzady na rzecz tych ubozszych.

8 8. Szelewa, M. Misiaczek, Fakty i mity na temat subwengi oswiatowej, ,,Dyrektor Szkoty” 2011, nr 1 (205),
s. 48-52.

? W Polsce jeden pedagog przypada na dziesi¢ciu uczniéw szkoty podstawowej, w krajach OECD — na
szesnastu, w Japonii — dwudziestu. Karta Nauczyciela gwarantuje 40-godzinny tydzien pracy, przy czym
z tzw. kreda w reku nauczyciel pracuje 18 godzin, co przektada si¢ na okoto 513 godzin rocznie — to
o 40 punktéw procentowych mniej niz w krajach OECD, gdzie nauczyciele pracuja Srednio 786 godzin
rocznie. Wigcej na ten temat mozna przeczyta¢ w raporcie opublikowanym przez Forum Obywatel-
skiego Rozwoju.
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w punkcie TOTO w Katowicach i w sklepie warzywnym w Koérniku, w studio fry-
zjerskim w Kro$nie Odrzaniskim i w tamtejszej ksiegarni, mtodzi rodzice koordynuja
tez akcja na réznych stronach internetowych, rodzicéw zas§ wspieraja pedagodzy,
a szczegolnie nauczyciele pracujacy w przedszkolach i nauczyciele edukacji wezes-
noszkolnej. Wdrazanie reformy programowej zostato wigc okupione emocjonalnym
zamieszaniem, co zupelnie zafalszowuje istote samej zmiany, za$ skupienie si¢ na jej
negatywnym odbiorze wyklucza podejmowanie trafnych decyzji w odniesieniu do
dos$wiadczanej rzeczywistosci.

Rodzice sa zaniepokojeni ignorancija urzednikéw, nieudolnos$cia organizacyjng
dyrektoréw szké! 1 niekompetencja nauczycieli obejmujacych wychowawstwo klas
pierwszych, w ktorych ucza si¢ 6-letni uczniowie. Zwracaja uwage na pospiech pod-
czas wdrazania zmian, dostrzegaja chaos organizacyjny w szkotach i pomimo za-
pewnief o gotowosci szkdt na przyjecie najmlodszych ucznidéw, doswiadczaja ubo-
giej infrastruktury i przestarzatej bazy dydaktycznej, co by¢ moze miato wplyw na
fakt, ze w pierwszym roku reformy — w roku szkolnym 2009/2010 — przewazajaca
wigkszo$¢ rodzicow nie zdecydowala si¢ na postanie swoich szescioletnich dzieci do
klasy pierwszej. Maluchy ,,wyrabialy” wigc gotowo$¢ szkolna w swoich przedszko-
lach, uczestniczac w zajeciach dydaktycznych, podczas ktérych wprowadzano litery
i mozolnie wypelniano karty pracy'’; wielu o tych zajeciach méwilo, ze to ,,tajne
komplety”, bo ich organizacja jest przeciez niezgodna z nowa podstawg programows
i przeczy rozporzadzeniom ministerialnym.

W roku szkolnym 2010/2011 liczba dzieci, ktére w wieku szesciu lat rozpoczely
szkolna edukacje¢, wzrosta dosé znacznie, do czego przyczynila si¢ nie tyle zmiana
w §wiadomosci rodzicéw, ile ,,polityka” prowadzona przez niektédre przedszkola — po
prostu nie uruchomiono w nich zeréwki. Rodzice mieli wybér — a wlasciwie jego
brak — posta¢ dziecko do szkolnej zeréwki lub od razu do klasy pierwszej; wielu
— cho¢ z oporami — zdecydowalo si¢ na klas¢ pierwsza, wzigwszy pod uwage fakt, iz
dyrektorzy szkot roztaczali optymistyczng wizje szczgsliwego 6-latka w szkole.

Reformowana rzeczywisto$¢ odbiega jednak do$¢ znacznie od standardéw, jakie
znalazly si¢ w ministerialnych zapisach i w internetowych wizualizacjach na stronach
ministerstwa edukacji, za$ jezyk ministerialnych urzednikéw pozostaje nadal raczej
na poziomie deklaracji niz rzeczywistych dzialan. Dyrektorzy szkét 1 nauczyciele do-
strzegaja, ze praktyka mija si¢ z zalozeniami, ze wiele elementéw jest niespdjnych,
a pewne rozwiazania wprowadzano znacznie szybciej niz mialy one swoje odbicie
w procesie legislacyjnym. Rzad deklarowal, Ze odpowiedzialno$¢ za reforme bedzie
podzielona réwno pomiedzy rézne podmioty: rzad, parlament, przedstawicieli samo-
rzadow terytorialnych, o§wiatowych ekspertéw, zwiazki zawodowe i nauczycieli, kté-
rzy z ust politykdw — po raz kolejny — ustyszeli, Ze sa decydujacym czynnikiem refor-
mujacej si¢ szkoly, a tuz przed ,,pierwszym dzwonkiem reformy” otrzymali deklara-
cje i stowa uznania dla petnionej misji, za$ politycy wyrazali szacunek dla nauczycieli

1 Dane pochodzace z gminnych wydzialéw oswiaty wskazuja, ze tylko 5% sze$ciolatkéw rozpoczeto
edukacje szkolna w pierwszym roku reformy.
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podejmujacych trud reformy iobiecywali wspotdziatanie, wspolprace i wspartcie.
Tymczasem cz¢$¢ rekomendowanych zmian si¢ nie dokonuje, inne sa wypaczane,
z niektérych juz na starcie rezygnowano, sama za$ reforma wprowadzana jest zbyt
szybko, tak, jakby ,,na wczoraj” i po raz kolejny bez nalezytego przygotowania, stad
wielu odbiera ja w kategoriach rewolucyjnego odwrécenia dotychczasowego porzad-
ku. Brakuje spéjnej polityki o$wiatowej miedzy rzadem a samorzadami lokalnymi,
ktére nie moga zapewnic¢ dostatecznych §rodkéw na realizacje wszystkich zadan; przy
tak glebokim rozlamie odpowiedzialnosci za szkole jej reformowanie jest trudne,
a niektérzy uwazaja, ze wrecz niemozliwe. Autentyczna realizacja zatozeni reformy
ijej pomyslnosé zalezy bowiem od wielu czynnikéw. Nauczyciele i rodzice matych
dzieci, ktore niebawem stana si¢ najmtodszymi uczniami, nawotuja o dostateczne
finansowanie o§wiaty, o autentyczne i zaangazowane poparcie dla zmian przez sfery
rzadzace, lepsze przygotowanie nauczycieli do zmian, wsparcie od doradcéw meto-
dycznych, wizytatoréw kuratoryjnych i samorzadowcdw, zaangazowanie rodzicow,
takze o pomoc §rodowisk naukowych i elastyczne modyfikowanie zatozen.

W rzeczywisto$ci nauczyciele uwazaja, ze reforma nie moze si¢ udaé, bo zbyt
wiele czynnikéw zakldca jej przebieg 1 osiaganie celéw. Swoja role w reformowaniu
szkoly postrzegaja jako trudna, uwazaja, Ze nie moga wplywac na losy reformujacego
si¢ systemu; decyzje 1 tak podejmuja inni, oni zas nie sa do zmian gotowi — ani mental-
nie, ani merytorycznie. Uwazaja, ze scedowano na nich odpowiedzialno$¢ za powo-
dzenie reformy i trudno jest si¢ im pogodzi¢ z krytycznymi uwagami docierajacymi
zewszad. Uwazaja, ze glosy krytyki sa zbyt uogdlnione, a spoteczefistwo postrzega
szkole 1 nauczycieli przez pryzmat nieudanych pociagnieé resortu o$wiaty. Mozna
odnie$¢ wrazenie, ze nauczyciele s jakby ,,uzaleznieni” od decyzji podejmowanych
przez innych za nich samych, podczas gdy oni sami nie sa dostatecznie samodzielni,
mobilni i aktywni zawodowo, brakuje im entuzjazmu i charyzmy. Przyzwyczajeni, ze
stale kto$ nad nimi czuwa — dyrektor, doradca metodyczny, starsza kolezanka — maja
problemy z podejmowaniem samodzielnych decyzji, méwia o przeciazeniu obowiaz-
kami. Dostrzegaja tez wokot siebie ,,przeciwnikow”, nieprzyjaznych rywali, ktérych
obwiniaja za swoja nickorzystna i trudna sytuacje. Zauwazaja, ze bardzo pogorszylty
si¢ stosunki w gronie pedagogicznym, a spadek poczucia stabilizacji zawodowej nasi-
lif niezdrowa rywalizacje. Myslenie nauczycieli o dokonujacych si¢ zmianach nie jest
pozytywne, wicc ich reakcje na rzeczywisto§¢ zastana i spodziewang tez majg cha-
rakter pejoratywny. Skupieni na swojej nowej sytuacji i zorientowani na przetrwanie
»hajgorszego” podejmuja dzialania pozorne, nieprzemyslane, nie satysfakcjonujace
ani uczniéw, ani ich samych. Nie znajac mechanizméw zmian, przy braku swiadomo-
$ci ,,procesualnego charakteru”'! reformy, po prostu si¢ w zmiang nie wiaczaja i zbyt
rzadko uruchamiaja mozliwosci, jakie zmiana mogtaby im przynies¢, np. zdobycie
wyzszych kwalifikacji lub uzyskanie nowych kompetencji czy chocby stworzenie
wlasnych autorskich strategii radzenia sobie ze zmiana. Ponadto sa nad wyraz nie-

" K. Polak, Naucgyciel — twirczosé — promoga. Wybrana mwarunkowania modernizagi oswiaty, Wydawnictwo
UJ, Krakéw 1997, s. 48.
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konsekwentni w ocenie tego, co si¢ wokél nich dzieje, bowiem o ile krytycznie od-
bieraja wszelkie zalozenia dotyczace zainicjowanych zmian, o tyle swéj wklad w ich
powodzenie postrzegaja jako znaczacy, cho¢ wymuszony.

Nauczyciele sa zbulwersowani cigglymi zmianami w o$wiatowych rozporza-
dzeniach, ktorych i tak nie czytaja, ignorancja rodzicow, z ktérymi i tak nie potrafia
wspotpracowad, ani ich ku sobie zjedna¢. Nie mogga si¢ pogodzi¢ z faktem, ze obar-
cza si¢ ich obowigzkami, ktérym nie moga podotaé, bo nie czuja si¢ dostatecznie
kompetentni, ale rownoczesnie zwracaja uwage na zaangazowanie w permanentne
doksztalcanie zawodowe i nieustajace podejmowanie réznych form w zakresie sa-
modoskonalenia. Podkreslaja, Ze ich misja jest dydaktyka, a nie ewaluacja, mierzenie
jakosci, badanie efektywnosci czy troska o wyposazenie sali lekcyjnej w niezbedne
pomoce i sprzet'.

Nauczyciele w jednej z podpoznatiskich szkoét zostali przez swojego dyrektora
obarczeni wieloma dodatkowymi obowiazkami, ktérych istoty i sensu nie dostrze-
gaja, a nie mogac decydowac ani o ich zakresie, ani o sposobie realizacji — czujq si¢
mobbingowani. Nauczyciele w tej szkole byli zobowiazani do opracowania — do dnia
7 wrzesnia — diagnozy dojrzatosci szkolnej w odniesieniu do kazdego ucznia klasy
plerwszej, wypracowywania planu wspotpracy z rodzicami, planu pracy wychowaw-
czej, szczegblowych wymagan edukacyjnych oraz systemu oceniania dla swojej klasy.
Na biezaco sa rozliczani ze szczegétowego monitorowania realizacji podstawy pro-
gramowej, a ponadto przeciez dokonuja codziennych wpiséw do dziennikéw lek-
cyjnych, do dziennikéw zaje¢ dodatkowych, uzupetniajg arkusze ocen 1 opracowuja
scenariusze prowadzonych przez siebie zajeé. Pytaja, gdzie czas na spokojna prace
z uczniami, na rozwijanie wlasnych pasjii zainteresowan, na wypoczynek. Sa §wiado-
mi, iz ich praca podlega ciaglej wewnetrznej ewaluacji, ale jej zakres w swojej szkole
odbieraja jako nadmiernie obciazajacy.

Warto w tym miejscu zaznaczy¢, iz nie ma obligatoryjnej, zamknigtej listy zadan
nauczyciela, jako ze zaden dokument nie jest w stanie przewidzie¢ wszystkich potrzeb
w zwigzku z realizacja zadan szkoty, dlatego tez dyrektor moze poleci¢ nauczycielowi
kazde uzasadnione zadanie'®. Ponadto ustawowe definiowanie zakresu obowigzkéw
nauczyciela jest malo czytelne i nieprecyzyjne, zgodnie z ustawa — Karta Nauczyciela
— ma on ,tzetelnie realizowac zadania zwiazane z powierzonym mu stanowiskiem

12 Piszaca ten material prowadzita w latach szkolnych 2009/2010 i 2010/2011 badania w$téd nauczy-
cieli, ktérych celem byto okreslenie, jaki zaséb wiadomosci i wiarygodnych informacji posiadaja na-
uczyciele o rzeczywistosci osadzonej w realiach reformy szkolnej i w zupelnie nowym paradygmacie
myslenia o calosci zmiany edukacyjnej. Badano postawy, poglady, spostrzezenia i opinie wyglaszane
przez nauczycieli, a odnoszace si¢ do okreslonych o0séb (politykéw, pracodawcow, doradcéw metodycz-
nych), zjawisk i sytuacji, jakich nauczyciele ci sa $wiadkami i jakie sami kreuja. Swiadomos¢ nauczycieli
stanowi bowiem ich wewnetrzne, introspekcyjne, subicktywne odzwierciedlenie i sposéb interpretaciji
reformowanej rzeczywisto$ci edukacyjne;.

3. Pakulniewicz, Nadsdr pedagogiczny w praktyce — pytania i odpowiedss, [w:| Zargadzanie sfolq od A do 7.
Prawo — dokumentagia — finanse, Wiedza i Praktyka, Warszawa 2010, nr 6, s. 7-9.
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oraz podstawowymi funkcjami szkoty”"*. Tymczasem w liscie sekretarza stanu Mi-
nisterstwa Edukacji Narodowej, skierowanego do Kuratoréw Oswiaty i dyrektoréw
szkél, mozna przeczytad, iz

[...] wzwiazku z naplywajacymi w ostatnim czasie do Ministerstwa Edukacji Naro-
dowej sygnatami od dyrektoréw szkotl i nauczycieli dotyczacymi obarczania ich nie
zawsze uzasadnionymi obowiazkami biurokratycznymi polegajacymi na konieczno-
$ci pisemnego sporzadzania réznego rodzaju plandw i innych opracowan, uprzejmie
prosz¢ o zaniechanie tego rodzaju wymagan. Podstawowym obowiazkiem kazdego
nauczyciela okre§lonego przedmiotu jest petna realizacja przyjetego w danej szkole
programu nauczania'.

Wydaje si¢ wigc, ze nauczyciele nie sa $wiadomi, czego tak naprawdg si¢ od nich
oczekuje, raczej czuja presje spoleczng zwigzana z rola, jaka w procesie wdrazania
zmian im przypisano (narzucono). Zmiana tadu spolecznego wyznacza o$wiacie
nowe zadania, nowe funkcje, zmusza do przewarto$ciowania celéw i zrewidowania
dotychczasowych doktryn pedagogicznych. Ma to duze znaczenie wzigwszy pod
uwagg, ze koniec wieku XX, a szczegélnie dwie jego ostatnie dekady, to czas badan
i odkry¢ odnoszacych si¢ do wiedzy o cztowiekui jego rozwoju (WHO-wska Dekada
Moézgu), coraz powszechniej przywoluje si¢ zatozenia psychologii humanistycznej,
co pozwala uruchamia¢ niekonwencjonalne sposoby myslenia i nowatorskie teorie
odnoszace si¢ do nabywania wiedzy (kognitywizm, konstruktywizm), przetamuje si¢
obiegowe poglady na temat granic zdolnosci poznawczych czlowieka. Sprostanie
tym trudnym wyzwaniom determinuje oceng zastanej rzeczywistosci, $wiadomosé
misji, dalekosi¢zne priorytety edukacyjne, wizje nowej szkoly, a takze pozwala na
oszacowanie nowych potrzeb edukacyjnych ,klientéw;” tak wigc realizacja zalozen
wdrazanej zmiany o$wiatowej jest duzym wyzwaniem zaréwno dla jej tworcow, od-
biorcéw, jak 1 oddolnych jej wykonawcow (realizatoréw). Pojawiajace si¢ w trakcie
trwania zmian trudnosci moga wywolywaé opér, poczucie zagrozenia, za$ pelna
implementacja reformy wymaga spelnienia wielu warunkow, jak chocby tych zwiaza-
nych z centralnym sterowaniem, finansowaniem, zaangazowaniem wykonawcow czy
z biezacym monitorowaniem. Nalezy stwierdzi¢, iz zaréwno nauczyciele, dyrektorzy
szkoél, jak i rodzice dzieci w wieku przedszkolnym i mtodszym szkolnym, dostrzegaja
potencjalne i rzeczywiste trudnosci, zagrozenia i przeszkody, jakie uniemozliwiaja
— ich zdaniem — pelna realizacj¢ wszystkich zalozen reformy szkolnej. By reforma
mogla si¢ udaé, niezbedne jest zaistnienie bardzo istotnych czynnikéw, do ktérych
nalezy niewatpliwie zaliczy¢:

1. Warunki, jakie sa niezbedne do realizacji przez szkoly i nauczycieli zadan
zwigzanych z wdrazaniem reformy: nowe akty wykonawcze, ktére sa czytelne,
precyzyjne i jednoznaczne interpretacyjnie, a takze adekwatna baza lokalowa i dy-

' Ustawa Karta Nauegyciela, podstawa prawna N 06, s. 20

15\, Pakulniewicz, Organizacia pracy sgkoly. Listy, [w:| Zarzadzanie sgkolq od A do Z. Prawo — dokumentaga
— finanse, Wiedza i Praktyka, 2010, nr 5, s. 2-5.
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daktyczna szkol. Nie trzeba nikogo przekonywaé, iz uwarunkowania zmian iich
kontekst beda zwigzane z cechami otoczenia, w ktorym zmiany si¢ dokonuja, a do
ktérych mozna zaliczy¢ miedzy innymi: czas, przestrzen, ale takze klimat spoteczny
i kulturowy. Kreowanie wizerunku szkoty nie polega na tworzeniu aktéw prawnych,
ale na zdefiniowaniu na nowo zasad jej efektywnosci, uwzgledniajac przy tym zakres
spotecznych oczekiwan. Chodzi o oczekiwania, ktére sa skierowane ku prawdzi-
wej, autentycznej, a nie deklaratywnej demokratyzacji szkoly i szkolnego zycia. Taka
szkola nie obawia si¢ spolecznej kontroli rodzicéw, mediéw czy wladz lokalnych,
bo wlasciwie wywiazuje si¢ ze swoich statutowych funkcji, pozyskuje rodzicow jako
partneréw oraz demokratycznie powigksza zakres wspotgospodarzenia i wspotod-
powiedzialno$ci przez §rodowisko szkolne i pozaszkolne. Narzedziem do tak ro-
zumianej wspotodpowiedzialnos$ci moze by¢ wydane przez Ministerstwo Edukacji
Narodowej pod koniec grudnia 2010 roku dtugo oczekiwane rozporzadzenie okre-
§lajace podstawowe warunki niezbedne do realizacji przez szkoly i nauczycieli zadan
dydaktycznych, wychowawczych 1 opiekunczych oraz programéw nauczania (Dz. U.
z 2011 1. Nt 6, poz. 23). Przepisy weszly w zycie w lutym 2011 roku wypelniajac tym
samym luke, jaka powstata po uchyleniu zarzadzenia MOiW z roku 1982 (Dz. Urz.
MOiIW Nr 10, poz. 93, ze zm.). W nowym rozporzadzeniu zostaly uregulowane
przepisy méwiace o bezpiecznych i higienicznych warunkach do nauki, wychowania
i opieki, o jakie winny zadba¢ organy prowadzace szkote. Ministerstwo dokonato
zmian w rozporzadzeniach, natomiast nasuwa si¢ pytanie, czy wszystkie samorzady
sta¢ na doinwestowanie szkot na tyle, by sprosta¢ opracowanym przez ministerstwo
standardom 1 wysokim oczekiwaniom spotecznym. Prawdziwie niechlubng sprawa
wydajq si¢ by¢ na przyklad szkolne toalety, ktére w bardzo wielu szkotach uragaja
cywilizacyjnym standardom. Rodzice na forach spoleczno$ciowych pisza o toaletach
bez klamek, bez papieru toaletowego, z nieszczelnymi odplywami, przez co dzieci
brodza we wlasnych odchodach, co z uzasadnionym rozzaleniem podsumowuja:
,»Witamy szesciolatki w szkole. To nie przedszkole z czystymi, matymi muszlami.
To szkota. Szkota zycia”.

2. Zakres kompetencji pozwalajacych sprosta¢ nowym wyzwaniom, co przejawia
si¢ gléwnie w mobilnosci kadry pedagogicznej, ich gigtkosci myslenia i elastyczno$ci
w podejmowaniu zadan, w krytycyzmie i refleksyjnosci, ale takze w otwartej postawie
i pozytywnym nastawieniu do nowych rzeczy, zjawisk i sytuacji. Nauczyciele o mal-
kontenckich postawach wobec zmian beda nimi rozczarowani, beda sfrustrowani,
zdystansujg si¢ do tego, co nadchodzi i co moze by¢ dla nich szansa. Tak wigc owa
mobilnos¢ to zawodowa elastyczno$¢ pozwalajaca na dostosowanie si¢ do nowych
wymagan i do nowych rozwigzan organizacyjnych zwigzanych z przeksztalceniami
wynikajacymi z wdrazania reformy. Jest to wigc swoista gotowos¢ do zmiany lub do
uzupelnienia posiadanych kwalifikacji zawodowych, czyli wewnetrzna mobilizacja,
aktywizacja zawodowa, determinacja w dazeniu do realizacji celéw zawodowych,
zaangazowanie w prace. Mobilny zawodowo nauczyciel bedzie projektowal swoja
zawodowq, przysztosé, bedzie §wiadom wymagan zwigzanych ze standardami kwa-
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lifikacji zawodowych, bedzie traktowal swoje doskonalenie, ksztalcenie ustawiczne
jako konieczna praktyke. Aktywny nauczyciel cheac osiagnaé sukces zawodowy musi
by¢ otwarty i gotowy do podjecia zmian w sobie, w swoim podejsciu do zawodu
iw swolm warsztacie pracy, musi umie¢ patrze¢ na problemy z réznej perspekty-
wy. Nauczyciel, ktéry czuje si¢ sprawca zachodzacych proceséw, kreuje swéj indy-
widualny model dzialan pedagogicznych, zachowuje podmiotowy charakter swojej
roli 1 chroni swoja autonomig, za$ inne podmioty, ktére wspdlodpowiadaja za mo-
delowanie obrazu edukaciji i szkoly z takim nauczycielem musza si¢ w petni liczy¢.
Zagwarantowane prawo do twdrczosci pedagogicznej, mozliwosé wyrazania siebie
jako profesjonalisty, mozliwo$¢ zaspokajania potrzeb wynikajacych z istoty pracy
pedagogicznej winny by¢ znaczacym motywem dla nauczycieli, by dokonywa¢ inno-
wacyjnych zmian i wdraza¢ je do codziennej praktyki. Nalezy przy tym pamietad, iz
dzialania inicjowane przez nauczycieli sa wypadkowa wielu réznych czynnikéw, ale
wazne jest gtéwnie jego poczucie autonomii, wewngtrzna motywacja do wdrazania
zmian w szkole, w klasie i w sobie. Jednak motywy moga by¢ rézne i od ich jakosci
zalezg tez rezultaty dziatad.

3. Silne przywddztwo, wsparcie i wiarygodno$¢ lidera, ktérym moze by¢ zaréwno
dyrektor szkoly, jak i skuteczny w swoim profesjonalizmie zawodowym nauczyciel
czy doradca metodyczny. Osoby te zbuduja w swojej placéwee swoista kulture na-
stawiona na wysoka jako$¢, sprzezong ze spolecznymi oczekiwaniami i potrzebami.
Nalezy bowiem pamietad, ze kazda zmiana budzi nadziejg, Ze moze jej towarzyszyc
sceptycyzm, ze jej realizacja nie zawsze jest w pelni udana, a ponadto na tak duza
zmiang mogg si¢ natozy¢ rézne negatywne zjawiska, co moze generowac zaburzone
poczucie bezpieczenstwa, réwnowagi, stanu pewnej trwalosci. W gronie oséb zanu-
rzonych w zmiang¢ moze pojawic si¢ op6r wobec zmian albo dziatania pozorowane,
ktore sa niebezpieczne dla procesu rozwoju danej szkoly. Wazne jest rowniez uswia-
domienie sobie, iz tak naprawde¢ nauczyciele, podejmujac nowe wyzwanie zwiazane
z reforma szkolna, jednoczesnie ,,ucza si¢ reformy”, prébuja jej sprostac. Pozytywna
motywacja, wyzbycie si¢ pozycji sceptyka czy wrecz pesymisty bedzie wigc zalezala
od rodzaju i rozleglosci wspatcia, od pomocy udzielanej nauczycielom ze strony
réznych podmiotow, ale takze beda na nia wplywaly charakterystyczne, jednostko-
we czynniki endogenne. Istotny jest przy tym fakt, ze wielu pedagogéw méwi dzi-
siaj o kryzysie wartosci, o ostabieniu wigzi rodzinnych, o upadku autorytetu szkoty;
w tym kontekscie nauczyciele zastanawiaja sig, czy nie sa ofiarami procesu zmian.

Szkota oczami (nie)obcego przybysza

Ministerstwo Edukacji Narodowej zapewnia, Ze legitymizacja szesciolatkéw
w szkole ma by¢ zabezpieczona odpowiednia subwencja o§wiatowa, za$ dyrektoréw
szkol, w jakich ucza si¢ najmlodsi uczniowie, obliguje si¢ do tworzenia placéw zabaw
i kacikéw zabawowo-rekreacyjnych w ramach rzadowego programu ,,Radosna szko-
ta”. Przedsiewzigcie to jest finansowane w potowie z budzetu panstwa, a w polowie
z budzetu gmin.
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W mysl ministerialnych rozporzadzen najmlodsi uczniowie maja mieé zapewnio-
ne godziwe warunki do aktywnosci ruchowej i zabawowej, co oznacza, ze w klasach,
w ktorych si¢ ucza, lub w specjalnych salach do zabaw nie powinno zabrakna¢ pitek,
materacy, tordéw przeszkod i klockéw, réwniez zabawek edukacyjnych i wyposazonej
w literature dziecigca biblioteczki klasowej. Place zabaw maja by¢ przystosowane do
prowadzenia réznych zaje¢ ruchowych i wyposazone w drabinki, zjezdzalnie, §cianki
wspinaczkowe oraz hustawki. W sali lekcyjnej — podzielonej na cze§é dydaktycz-
ng i zabawowo-rekreacyjng — nie powinno zabraknaé komputera ze stalym taczem
internetowym, w niedalekiej przyszlosci maja si¢ tez pojawic tablice interaktywne.
Zabawy z réwiesnikami, wspolne rozmowy czy czytanie bajek ma mie¢ miejsce na
dywanie umieszczonym w kazdej klasie szkolnej. Sq to standardy, o jakich na co dzieri
— poczawszy od wrzesnia 2009 roku — méwia ministerialni urzednicy, traktujac je
jako rzecz oczywista, niezbedna i wszechobecna. Jakze si¢ myla pokazuje codzienna
szkolna rzeczywisto$¢, i to nie sporadyczna, ale statystycznie obliczona, poniewaz
w znaczacej wigkszosci szké! takiego wyposazenia jeszcze nie ma. Standardy —jedna-
kowe dla wszystkich szkot na terenie catego kraju — ustala panstwo, ale za ich wdra-
zanie odpowiada samorzad, jako ze polityka o§wiatowa jest zdecentralizowana, lokal-
na — to samorzady obcigzono znaczacymi kosztami zwiazanymi z reforma szkolna.
Kosztami, jakich wiele z nich nie moze udzwignac. Coraz czesciej wigc méwi sig, ze
kazdy kolejny rok bedzie rokiem powszechnego pogarszania si¢ warunkéw szkolne-
go ksztalcenia.

Oszukani — w zwiazku z reforma — czuja si¢ wigc nie tylko rodzice pierwszokla-
sistow 1 sami pierwszoklasisci, ktérzy bardzo liczyli, Ze wraz z realnym obnizeniem
wieku szkolnego szkoly bedg przygotowane na przyjecie swoich o rok mlodszych
ucznidw, ale rozczarowali si¢ takze samorzadowcy i nauczyciele, ktérym przyszto
podja¢ to edukacyjnie nietatwe wyzwanie. Zaskakujace sa konstatacje ministerial-
nych urzednikéw, ktdrzy przekonujq wszystkich sceptycznie nastawionych do szkol-
nej edukacji szesciolatkdw, iz ,,po burzliwych poczatkach efekty sq zaskakujace, |...]
poziom wiedzy i umiejetnosci jest wyréwnany w przypadku obu grup wiekowych”
(wypowiedz dotyczy szescio- i siedmioletnich pierwszoklasistéw)'S. Analizujac rea-
lizacje nowej podstawy programowej wyciagneli oni réwniez wnioski, ze wystarczy-
fo ,,troch¢ rozbieganym i rozkrzyczanym dzieciom zaproponowaé na starcie wigcej
¢wiczen integrujacych grupe wokoét zadan i nakazujacych im skupienie uwagi”, by
ich adaptacja do szkolnych warunkéw przebiegala pomyslnie'. Jakze niespojne,
Wrecz sprzeczne sg to opinie, wzigwszy pod uwage to, co przez cale lata méwilo sig
o posylaniu do klasy pierwszej dziecka o rok mlodszego. Psychologowie, szkolni
pedagodzy i sami nauczyciele byli glusi na prosby rodzicow, ktérzy pragneli, by ich
szesciolatek rozpoczat edukacije szkolng o rok wezesniej, odradzali, przekonujac, ze

16

W. Krzyzanowska, W. Pakulniewicz, Wdraganie nowej podstawy programowej w klasach pierwsgych szkoty
podstawowe] — praktyezne rady, [w:| Zarzadzanie szkotq od A do Z. Prawo — dokumentagja — finanse, Wiedza
i Praktyka, 2010, nr 10, s. 4-5.

7 Thidem, s. 5.
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wybujaly ponad wick metrykalny rozwéj poznawczy to za mato, by dziecko odniosto
sukces szkolny, postulowali, by nie przyspieszac szkolnej edukacji, ale poprzez zaba-
we rozszerzaé potencjal dziecka. Samo za$ dziecko bylo poddawane szczegétowym
badaniom w poradni psychologiczno-pedagogicznej. Tymczasem w postulowanym
przez rzad projekcie dotyczacym obnizenia obowiazku rozpoczynania szkolnej edu-
kacji catkowicie zmienia si¢ sposéb mySlenia o gotowosci szkolnej szesciolatka. To
troche tak, jakby ministerialne rozporzadzenia — swojq moca sprawcza i poboznym
zyczeniem — konstytuowaly ,,z gbry osiagnieta” szkolna gotowo$¢ u kazdego 6-let-
niego absolwenta przedszkola. W sytuacji, w ktérym w okresie przejsciowym o de-
cyzji postania szesciolatka do szkoly maja decydowac wylacznie rodzice i wobec
zapewnieri wiceministra Zbigniewa Marciniaka, ze od roku szkolnego 2011/2012
kazdy picciolatek zyska prawo do przedszkola, ministerstwo nie dostrzega zadne-
go problemu. W obecnej sytuacji reformowanej oswiaty chcac postaé szesciolatka
do klasy pierwszej nie jest wymagana opinia poradni psychologiczno-pedagogicz-
nej, poniewaz nauczyciele w przedszkolu przeprowadzaja analize jego gotowosci
do podjecia szkolnej edukacji'®. Nalezy mie¢ tylko nadzieje, ze kazda taka diagnoza
jest profesjonalnie rzetelna, a dziecko z dysfunkcja zostaje objete wlasciwa opieka
w celu skorygowania zdiagnozowanych przez nauczyciela zaburzen (zalacznik nr 2
rozporzadzenia MEN z 23 grudnia 2008 t., ,,Zalecane warunki i sposéb realizacii”).
W praktyce obserwuje sig, ze rodzicow dzieci, u ktérych nauczyciele dostrzegli defi-
cyty rozwojowe, odsyla si¢ po pomoc do poradni psychologiczno-pedagogicznych,
w ktérych na badania czeka si¢ zazwyczaj kilka miesiecy. Dziecko ,,po diagnozie”,
ale jeszcze ,,przed terapia”’, na ktéra juz nie bylo czasu, bo pobyt w przedszkolu si¢
skoficzyl, trafia do klasy pierwszej, z juz na starcie determinujacymi niepowodze-
nia szkolne nieskorygowanymi deficytami. Moze to generowa¢ nieufnosé rodzicéw
wzgledem nauczycieli i uogélniony negatywny osad dotyczacy funkcjonowania samej
szkoty, bowiem wiele pragnieni i oczekiwan zaréwno uczniéw, jak i rodzicéw, pozo-
staje od samego poczatku niespetnionych.

Z prowadzonych przez autorke badan wynika, ze najwigcej obaw zwiazanych
z wezesniejsza szkolng inicjacja szesciolatkow jest zwiazanych z operowaniem przez
rézne podmioty zupetnie rozbieznymi ,,kodami”; informacje docierajace do szkot,
przedszkoli, zawarte w ogélnodostepnych mediach sa niespéjne, petne niedomé-
wiefl, co powoduje, ze w zaleznosci od ,,punktu siedzenia” i od intencji odbiorcy
beda one réznie interpretowane. Rodzice postrzegaja swoje szescioletnie dziecko
jako cieckawe $wiata i pragnace w nim aktywnie i bez ograniczen dziataé, nie prze-
szkadza im, ze reaguje ono emocjonalnie na rézne przywolywane przez siebie wspo-
mnienia, szczegdlnie gdy sa one przezyciami silnymi i znaczacymi dla dziecka. Na-
uczyciele zas$ takie spontaniczne, glo$ne reakcje przywolywania wspomnien, podczas
gdy akurat klasa w skupieniu pracuje nad zadaniem, karca, a ucznia przywotuja do

'8 Wedlug zapewnien ministerstwa wyasygnowano 1,5 mln z} na przygotowanie diagnozy pedagogicz-
nej i na szkolenia nauczycieli, ktérzy maja poméce rodzicom zorientowac sie, czy ich dziecko jest goto-
we do podjecia nauki szkolne;.
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porzadku, postrzegajac go w kategoriach: ,,uczen nadpobudliwy i nazbyt impulsyw-
ny”. Rodzice przechodza ,,obok™ dziecigcej wyobrazni, ale na ogél jej nie ttumia,
nauczyciele za$ zasypujg malego ucznia rozbudowang wiedza faktograficzna. Nie
ulega jednak watpliwosci, ze nauczycielem dziecka u progu szkoly jest zaréwno do-
rosty, jak 1 przestrzeni, otoczenie spoleczno-przyrodnicze i codzienne sytuacje, w ja-
kich dziecko uczestniczy i jakie obserwuje, a to oznacza, ze przecietny szesciolatek
zaczyna by¢ gotowy, by uczy¢ si¢ pod kierunkiem osoby dorostej. Bazuje przy tym
na swoich mocnych stronach, na wlasnym potencjale, co pozwala mu realizowac
wlasne zainteresowania i rozwija¢ pasje, a pomaga mu w tym najblizsze otoczenie
spoteczne: rodzice w domu i §rodowisko pozadomowe — nauczyciele i réwiesnicy
w przedszkolu i w szkole.

Zagladajac do klasy szkolnej przez przystowiows ,,dziurke od klucza”, powinni-
$my dojrze¢ funkcjonalnie urzadzone pomieszczenie, przyjazne najmltodszym ucz-
niom i wyposazone w niezbedny sprzet, uczniéw aktywnie konstruujacych wlasna
wiedz¢ na bazie posiadanych do§wiadczen, zaangazowanych i uczacych si¢ wzajem-
nie od siebie, szczesliwych 1 rado$nie dociekliwych. Tymczasem oczami ,,przybysza”
ujrzymy niewielkie gabarytowo sale, umieszczony w kacie dywanik, a na nim stto-
czonych uczniéw przystuchujacych si¢ pogadance prowadzonej przez nauczyciela,
ujrzymy cigzkie i duze stoliki, ktore trudno jest przesuwacé, i pochylone nad ksigzkami
dzieci. Z rozmowy z nauczycielem edukacji wezesnoszkolnej dowiemy sig, ze na co
dzienl stosuje w pracy z uczniami stare, dobrze przez siebie zaadoptowane strategie,
ze zmaga si¢ z problemem szybkiej meczliwosci uczniéw i z ich nietypowymi reak-
cjami na sytuacje dla nich trudne (ptacz, wycofanie, agresja).

Zamiast zakonczenia — wypowiedzi nauczycieli uczacych w klasach pierw-
szych, ktérych poproszono o ustosunkowanie si¢ do zmian, jakie zaszly w ich szkole
i klasie w zwigzku z wdrazaniem reformy:

* W mojej szkole brakuje zaplecza, klasy sq zbyt liczne, a warunki sanitarne ura-
gajace, brak izolacji od najstarszej grupy uczniéw i wszechobecny halas. Wszyscy
udajemy, ze mamy warunki, by przyja¢ do szkoly szesciolatki. (duze miasto)

* Na pierwszy rzut oka wida¢ w mojej sali podzial na cze¢s¢ dydaktyczna 1 czes¢
rekreacyjna, ale dywan przypomina raczej chodniczek, na ktérym nie mieszcza sig
wszystkie dzieci. Przerwy we wszystkich klasach rozpoczynaja si¢ ,,na dzwonek”,
wszystkie klasy spedzaja je w tym samym miejscu i czasie. (duze miasto)

* W mojej klasie pierwszej na 26 uczniéw szescioro to szesciolatki. Dzieci sa na
4 poziomach rozwoju i réznicowanie nauczania na tylu poziomach sprawia mi trud-
nosci organizacyjne. (duze miasto)

* Dzieci nie sa na tyle dojrzale emocjonalnie, by funkcjonowac w tak licznych
grupach (klasa liczy 26 ucznidw, a szkola 800 uczniow). Boje sie, ze jako nauczyciel
moge czego$ nie dopilnowac, przeoczy¢. Tempo pracy jest dos¢ duze i mlodsze
dzieci (klasa jest mieszana wiekowo) nie zawsze nadazaja, a pézniej niepotrzebnie
si¢ stresuja. (wies)
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* W mojej szkole jest nowo otwarta sala zabaw przeznaczona dla najmlodszych
uczniow, reszta pozostata bez zmian. (miasteczko)

* Pod tablicg jest podest, by dzieciom tatwiej bylo do niej dosiegnaé, klasa jest
schludna i kolorowa, nowoczesnie wyposazona. Jest rzutnik zamieszczony przy su-
ficie i tablica multimedialna, dzieci maja w szkole swoje szafki na buty i péteczki na
swoje zabawki. (wies§)

* W mojej sali, ktéra jest kolorowa i atrakceyjna dla dzieci, kazde dziecko ma swoja
potke, gdzie trzyma przybory szkolne. Jestem dumna z kolorowej kanapy, ktéra po-
zwala na odpoczynek. (duze miasto)

* W mojej szkole jest minisala sportowa z nowoczesnym sprzetem z ,,Radosnej
szkoly”, jest $wietlica, gdzie dzieci moga spedzaé czas i bawi¢ si¢. (wie$)".

19 Sq to nieautoryzowane wypowiedzi nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej uzyskane podczas badas
prowadzonych — przez piszaca — w latach szkolnych 2009/2010 1 2010/2011.






Anna Struzik

ORGANIZOWANIE WARUNKOW DO UCZENIA SIE W KLASIE
— ZWROT KU POTRZEBOM DZIECI SZESCIOLETNICH

Wprowadzenie

Uczenie si¢ to proces wielowymiarowy. W ostatnim pietnastoleciu w odniesieniu
do etapu edukacji wezesnoszkolnej coraz wigcej moéwi sie o koniecznosci wspolist-
nienia dwoch przeciwstawnych modeli edukacji: tradycyjnego — opartego na systemie
klasowo-lekcyjnym z dominacja transmisyjnych metod nauczania i stalych prokse-
micznych warunkach do uczenia si¢ — oraz bardziej otwartego, nawigzujacego do
idei Nowego Wychowania, pozwalajacego aktywizowac uczniéw poprzez réznorod-
ne dzialania, ktére wymagaja czestej reorganizacii przestrzeni klasy szkolnej. Wedle
zalozen nowej reformy o$wiatowej uczen wraz ze swoimi potrzebami mial stac sie
centralna postacia w edukacji. Zaproponowano nowe metody aktywizujace wszech-
stronny rozwoj 1 przede wszystkim pozwalajace zdobywac wiedze proceduralna typu
»wiem dlaczego”. Chciano zrezygnowal z przedmiotowego nauczania na rzecz
ksztalcenia zintegrowanego o spiralnym i otwartym uktadzie tresci, co powinno spo-
wodowac odrzucenie podrecznikéw na rzecz korzystania z wielo$ci réznych Zrédet
konwencjonalnych i technicznych, a takze tworzonych przez uczniéw. Sugerowano
zastapienie nauczania frontalnego, indywidualnym i grupowym. To z kolei wymu-
szalo inng animacje przestrzeni klasy (styl bardziej otwarty), wyposazenie w $rod-
ki dydaktyczne (przyblizajace uczenie si¢ do zycia) oraz wychodzenie poza mury
szkoly. W nowoczesnej szkole nauczyciel tracit swoja dominujaca pozycje — relacje
podlegtodci ucznia mial zastapi¢ zasadami opartymi na wspoipracy i demokracii.
Wyrazem tych przemian miato by¢ zwigkszenie zaufania do samodzielnosci uczniéw,
ich udziat w planowaniu programu, decyzyjno$¢ i odpowiedzialno$éc¢ za efekty swojej
nauki. Liczne opracowania 1 badania pokazuja, ze zmiany w szkolach na etapie wcze-
snoszkolnym zachodza powoli.

Zagadnienie warunkéw, w jakich odbywa si¢ zreformowana edukacja dzieci,
nie jest tematem czesto podejmowanym w literaturze pedagogicznej. Doceniajac
potrzebe modernizaciji 1 w tym zakresie, twércy nowej reformy w Rozporzadzeniu
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy progra-
mowej wychowania przedszkolnego i ksztalcenia ogélnego, okreslaja sposéb oraz
warunki realizacji programu nauczania, w tym i dotyczace pomieszczenia do edu-
kacji wezesnoszkolne;.
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Sale lekcyjne powinny sktadaé si¢ z dwoch czesci: edukacyjnej (wyposazone;j
w tablice, stoliki itp.) i rekreacyjnej (odpowiednio do tego przystosowanej). Zalecane
jest wyposazenie sal w pomoce dydaktyczne i przedmioty potrzebne do zajec (np.
liczmany), sprz¢t audiowizualny, komputery z dostgpem do Internetu, gry i zabawy
dydaktyczne, kaciki tematyczne, biblioteczke. Uczent powinien mie¢ mozliwos¢ po-
zostawienia w szkole czesci swoich podrecznikéw i przybordw szkolnych'.

Enigmatyczna sugestia dychotomicznego podziatu klasy wskazuje na koniecz-
no$¢ poglebionego przyjrzenia si¢ dotychczasowym warunkom zagospodarowania
i wykorzystywania przestrzeni edukacyjnej w celu bardziej §wiadomego i optymalne-
go jej wykorzystania, zwlaszcza w odniesieniu do pracy z dzieé¢mi szescioletnimi.

Rozumienie pojecia ,,przestrzen edukacyjna”

Poszukujac znaczenia przestrzeni w réznych opracowaniach, natrafiamy na wie-
loznacznosé¢ jego interpretacji. Najszersza obejmuje m.in. co$ nieograniczonego,
np. przestrzen zyciowa’, ktéra pedagodzy ujmuja jako synonim $rodowiska obej-
mujacego wszelkie procesy, zjawiska, przedmioty, osoby i zachodzace miedzy nimi
zalezno$ci, wplywy, stosunki, interakcje — bezposrednio lub posrednio oddziatu-
jace na jednostke. W obrebie tego szeroko rozumianego $rodowiska wyréznia si¢
srodowisko: biologiczne, geograficzne, spoteczne, kulturowe, lokalne oraz wycho-
wawcze 1 dydaktyczne®. Za srodowisko dydaktyczne W. Okont uwaza uktad obiek-
tow 1 pomieszczef wraz z ich wyposazeniem sprzyjajacym uczeniu si¢. Moga to by¢
pomieszczenie szkolne lub domowe oraz inne, w ktérych przebiega proces uczenia
sig*. W wezszym ujeciu przestrzent posiada pewne granice i cechy realnodci, stad wy-
réznimy m.in. edukacyjna, szkolna’, za$ w najwezszym znaczeniu przestrzen to miej-
sce, np. obszar klasy, wraz z jej materialowym wyposazeniem i zorganizowaniem®.
Przedmiotem tego opracowania uczyni¢ przestrzen w wezszym rozumieniu, czyli
jako fizyczno-materialne warunki pracy nauczyciela i uczniow.

! Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddzialéw przedszkolnych
w szkolach podstawowych oraz innych form wychowania przedszkolnego (Dz. U. z dnia 15 stycznia
2009 r. Nr 4, poz. 17, zal. 2).

2 Zob. W. Danilewicz, Pryestrzenie $ycia wspolezesnego dziecka, [w:| Dsiecko w Swiecie wspdleesnym, B. Mucha-
cka, K. Kraszewski (red.), Impuls, Krakéw 2008, s. 89 i n.

? Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Siownik pedagogiczny, PWN, Watszawa 2009, s. 176.

* . Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Zak, Warszawa 1996, s. 282.

> A. Nalaskowski, Prestrenie i miejsca szkoty, Impuls, Krakéw 2002; M. Nowicka, Odwmiany prestreni
w szkole, [w:] Nancgyciel i uczeri w prestrieniach szkoty, M. Nowicka (red.), Olsztyn 2002, s. 15 i n.

¢ R.I. Arends, Uegymy si¢ nanczaé, WSiP, Warszawa 1994, s. 97-120; R. Meighan, Sogiologia edukagji, Wy-
dawnictwo UMK, Torun 1993, s. 85-98.
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Typy organizowania przestrzeni klas i ich znaczenie w procesie

uczenia si¢ w §wietle badan wlasnych

Aranzacja przestrzeni klasowej stanowi odzwierciedlenie nauczycielskiego ro-
zumienia procesu uczenia si¢ dzieci. Na podstawie obserwacji 50 klas i sondazu
diagnostycznego z 300 uczniami w mtodszym wieku szkolnym ze szkél publicznych
moge stwierdzi¢, ze wyglad typowej sali do zaje¢ z dzieémi z klas I-111 nawigzuje
do tradycyjnego rozumienia edukacji’, w ktorej zawarta jest wyrazna informacja dla
ucznia, do kogo nalezy wiedza i kto lub co jest jej zrodlem. Korzystanie z metod
transmisyjnych daje efekt uczenia si¢ w postaci wiedzy deklaratywnej typu ,,wiem,
ze”. Srodowisko tak rozumianego nauczania, mimo iz nie jest tak surowe, jak dawniej
(pastelowe kolory $cian), to pozostaje raczej jednolite: ustawienie drewniano-meta-
lowych lawek, typu Zak lub Gapcio, w trzech rzedach po dwie lub jednej osobie,
siedzacych na drewnianych krzestach, typu Leon, Gapcio lub Gburek, frontem do
tablicy-tryptyk wyznaczajacej przéd klasy z biurkiem nauczyciela umieszczonym
przed bocznym rzedem tawek (styl zamkniety). Przestanie takiego ukladu mebli
oznacza: ,siedz istuchaj”. Edukacja tradycyjna pozostawila swoje pictno inadal
posiada licznych zwolennikéw, cho¢ w nieco zlagodzonej formie. Nauczyciel edu-
kacji wezesnoszkolnej rzadko siedzi podczas zaje¢ za biurkiem, wykorzystujac ciagi
komunikacyjne pomigdzy rzedami stara si¢ miedzy nimi przemieszczaé, tym samym
zmniejszajac dystans wobec uczniéw. J. Kruk stwierdza, ze

[...] zasadniczym celem takiego rozplanowania przestrzeni jest stworzenie warun-
kéw do bezkolizyjnego i przewidywalnego przebiegu procesu dydaktycznego, zgod-
nego z konspektem lekcji lub konspektopodobnym zamystem nauczyciela. Catosé
uktadu sali lekeyjnej [...] ma wnosi¢ poczucie tadu, porzadku i statosci, sprzyjaé
skupieniu 1 wyciszeniu uczniéw oraz zewnetrznemu kierowaniu ich aktywnoscia
przez nauczyciela’.

7 Opisu wygladu typowej klasy, do ktérych uczeszczaja uczniowie klas I-111, dokonatam na podstawie
licznie odwiedzanych szkoét i wypowiedzi pisemnych studentéw po odbyciu praktyk pedagogicznych,
zob.: A. Struzik, Arangowanie przestrzeni klasowe — niedoceniony obszar edukacji wegesnosgkolnej, [w:] Relace
i konteksty (w) edukagi wezesnoszkolnej, 1. Adamek, M. Grochowalska, E. Zmijewska (red.), Wydawnictwo
UP, Krakéw 2010, s. 138-139; A. Struzik, Organisation of environment al conductive to children’s learning — past,
present and future, [w:| Student in contemporary learning and teaching, 1. Radovanovié, Z. Zactona (red.), Wy-
dawnictwo UFS, Belgrad 2009, s. 72.

SR. Meighan, gp. cit., s. 95.

? ). Kruk, Prestrzeri i rzecgy jako Srodowisko nezenia sie, [w:| Pedagogika wezesnoszkolna — dyskursy, problemy
— rogwiqzania, D. Klus-Staniska, M. Szczepska-Pustkowska (red.), Wydawnictwo Akademickie i Profe-
sjonalne, Warszawa 2009, s. 488—489.
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Rysunek nr 1. Tradycyjne rozmieszczenie tawek w salach
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Dalsze wyniki obserwaciji klas i rozméw z uczniami pozwalaja wyréznié trzy na-
stawienia nauczycieli do kwestii wystroju sal i odpowiadajace im typy klas.

W pierwszym typie klasa zaaranzowana jest przez nauczyciela lub z pomoca in-
nych dorostych bez znaczacego udziatlu uczniéw. Pobudki takiego nastawienia sa
dwojakiego rodzaju: brak zaufania do mozliwosci dzieci iich potrzeby zaangazo-
wania na rzecz swojego uczenia si¢ oraz nauczycielska potrzeba zagospodarowa-
nia $rodowiska zgodnie z indywidualnym poczuciem estetyki. Klasy tak urzadzone
»pozbawione sg zycia, martwe”. Charakteryzuje je standardowe ustawienie mebli
1 wystrdj $cian zaproponowany i wykonany rgkami dorosltych. W tak zorganizowanej
przestrzeni uczniowie gléwnie ucza si¢ z podrecznikéw, wypelniajac kolejne karty
pracy'’. Wykorzystywane pomoce dydaktyczne sa jednakowe dla wszystkich. Usta-
wienie fawek jest stale 1 zapewnia utrzymanie tadu, dyscypliny i porzadku. Wystréj
pomieszczet ma charakter od$wigtny, jest schludny i najczesciej bardzo estetycz-
ny. Ozdoby wykonane przez nauczyciela lub rodzicéw, ewentualnie przez autoréw
pakietéw edukacyjnych, nie zawsze odzwierciedlajg aktualnie realizowana tematy-
ke. Opisy gazetek sa wydrukowane komputerowo, zafoliowane 1 nie zawsze tatwo
dostepne dla dzieci. Jedynymi dowodami uczenia si¢ dzieci sg prace plastyczne sa-
modzielnie przez nich wykonane réznymi technikami. Atmosfera panujaca w tych
klasach jest pogodna, sprzyjajaca koncentracji uwagi, ale obca, pozbawiona zycia.
Klasy tego typu, jak zauwaza A. Janowski, zorganizowane zostaty bardziej dla oséb
z zewnatrz, dla inspekcji', stad ich wystr6j nie budzi zadnego zainteresowania ze
strony uczniéw. Calo§¢ zakomponowana przez nauczyciela z reguly odzwierciedla
jego poczucie estetyki. Skrajne przypadki w ogladanych pomieszczeniach stanowity
sale z nadmiarem infantylnych, niepowigzanych ze soba elementéw dekoracyjnych

" E. Gruszczyk-Kolczyriska taki sposéb uczenia sie dzieci okreslita nazwa, ,,papierowa edukacja”.

" A, Janowski, Uegeri w teatrze $ycia s3kolnego, WSIiP, Warszawa 1995, s. 47.
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porozwieszanych na calej powierzchni, wprowadzajacych poczucie przesytu i bata-
ganu poznawczego u dzieci.

Podsumowujac mozna przyjaé, ze pracujacy w omawianym typie sal nauczyciele
naleza do zwolennikéw tradycyjnego, klasowo-lekeyjnego modelu edukacji elemen-
tarnej. Wnetrza przez nich zagospodarowane moga budzi¢ wéréd uczniéw obojet-
no$¢ lub chaos poznawczy, jak tez przyczyniac si¢ do wyrabiania u nich dobrego lub
ztego smaku

W drugim typie (najczesciej reprezentowanym) wystrdj wykonany jest w wigk-
szosci przez nauczyciela, ale z pomoca uczniéw. Styl pracy nauczycieli tych klas moz-
na nazwa¢ mieszanym. Wykazujac przywiazanie do tradycji albo majac ograniczone
mozliwosci przestrzenne, brak pomystéw i/lub checi do wprowadzania znaczacych
zmian, nauczyciele mimo wszystko préobuja wprowadzaé rézne alternatywne roz-
wiazania w zakresie animacji przestrzeni i aktywizacji uczniow. Przyczyny takiego
nastawienia moga by¢ réznorodne, ale czgsto stanowia wyraz aktualnie panujacej
mody, uproszczonej interpretacji pojecia aktywizacji ucznidéw, niejako ,,przy okazji
pracy z podrecznikiem” 1 dla uatrakeyjnienia procesu edukacyjnego. Zorganizowane
w taki sposéb przestrzenie okreslitabym mianem ,,klasy wtasne”, czyli klasy, z kt-
rymi uczniowie si¢ identyfikuja, gdyz sa wlaczani do ich zorganizowania. Pracujacy
w nich nauczyciele rzadko, ale wykorzystuja rézne konfiguracje ustawienia tawek,
np. w ksztalcie prostokata, podczas imprez i spotkan z rodzicami; krag — do czyn-
nosci zabawowych 1 organizacyjnych; najprostsze warianty segmentéw — do uczenia
si¢ kooperacyjnego i ksztaltowania umiejetnosci spolecznych. W omawianym typie
klasy to nauczyciel decyduje o jakosci 1 tematyce ekspozycji, angazujac uczniow np.
do podawania szpilek, podtrzymywania prac, rozmieszczania ich na powierzchni,
dbania o proste zawieszenie. Rzadziej stwarza si¢ uczniom okazje do segregowania
prac, decydowania o ich wyborze na ekspozycje, formutowania tematéw wystawek
i robienia do nich napiséw. Czestotliwos¢ wymiany gazetek jest stata i odbywa sig raz
w miesigcu lub co dwa tygodnie. Na gazetkach sciennych eksponowane sa przewaz-
nie prace plastyczne i redakcyjne.

Rekapitulujac uwazam, ze przedstawione przyklady wlaczania uczniéow do ozy-
wiania przestrzeni odzwierciedlaja mniej lub bardziej udana prébe pogodzenia przez
nauczyciela przywiazania do przesztosci z aktualnymi tendencjami upodmiotowienia
uczniow.

W trzecim typie wystrdj klas w wickszosci wykonany jest przez ucznidow z po-
mocg nauczyciela (podejscie sporadyczne w ogladanych szkotach publicznych).
Nauczyciele tych klas dobrze rozumieja wspdlczesne tendencje w zakresie pracy
z dzieémi, respektujac potrzeby swoich uczniéw wynikajace z podmiotowego ich
traktowania. W planowaniu pracy wykorzystuja zréznicowane zadania i réznorodne
materialy dydaktyczne. Pozwalaja tez dzieciom na popetnianie bltedow i branie za
nie odpowiedzialnosci. Wyrazem tego sq sytuacje i dziatania cz¢sto proponowane,
a nie tylko narzucane. Uczenie si¢ w klasie, gdzie panujg takie zasady, okreslitabym
jako ytetnigce Zyciem”. Sa to jednak rzadkie (3) wéréd obserwowanych przypadki.
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W klasach tych ustawienie tawek jest segmentowe i pozwala na stale pracowanie
w grupach i/lub indywidualnie. Roztozona na $rodku podtogi wykladzina stano-
wi rodzaj sceny, na ktérej odbywa si¢ wspélny spektakl ucznidow i nauczyciela'.
Umozliwia takze pracg zbiorowa, zespotowa, dyskusje i bardziej emocjonalne po-
rozumiewanie si¢ w klasie. Wystréj sal odzwierciedla aktualnie realizowana tematyke
ijest w znaczacym stopniu wykonany przez samych uczniéw przy udziale nauczy-
cieli. Ulega tez czgsto zmianom, gdyz zawiera efekty uczenia si¢ dzieci w postaci
projektow, plakatow, indywidualnie lub zespotowo wykonywanych prac na duzych
arkuszach, jak réwniez zdjecia eksponujace etapy tworzenia poszczegdlnych prac,
jak i efekty bardziej ulotne, np. wyniki doswiadczen, scenki dramowe, reakcje mi-
miczne i emocjonalne dzieci. Sceneria miejsca, w ktorym odbywa si¢ uczenie, jest
wynikiem rzetelnie przygotowanego pomystu nauczyciela uwzgledniajacego nie
tylko dobér zadan dla uczniéw, ale i réznorakie bodZce budzace ciekawosé, skta-
niajace do zadawania pytaf, podejmowania dzialan, by uzyska¢ na nie odpowiedzi
i w konsekwencji opracowad, przygotowaé wlasny material, bedacy $wiadectwem
intensywnej pracy mentalnej. Tego rodzaju materialy staja si¢ przedmiotem sponta-
nicznego zainteresowania, komentowania, poréwnywania, samooceniania, krytyko-
wania wlasnych i cudzych prac, decydowania o ich upublicznieniu badZ zatajeniu,
a takze nawiazywania i odnoszenia si¢ do nich w trakcie realizowanego tematu. Se-
lekcjonowane i gromadzone przez uczniéw prace stwarzaja mozliwo$¢ ich ponow-
nego wykorzystania, co daje dzieciom satysfakcje, uczy szacunku do wytwordw
indywidualnych i zespotowych, upewnia w przekonaniu o utylitarnosci dziatania.
W tak pojmowanej edukacji, wyodre¢bnianie obszaru na specjalne kaciki zaintereso-
wan (czytelniczy, przyrodniczy itp.) traci sens, gdyz wigkszo$¢ elementéw wystroju
sali ma charakter tematyczny, pomaga uczniom w samodzielnym dochodzeniu do
wiedzy 1 podejmowania dzialan eksploracyjnych. Catos¢ postepowania nauczycieli
cechuje uporzadkowane, refleksyjne planowanie, a takze dobrze rozumiane zaufanie
do uczniéw, ich mozliwosci i potrzeb. Przestrzen tych klas stanowi rzeczywiscie §ro-
dowisko uczenia sig, a ponadto ma tez, pomimo ograniczen wynikajacych z mate;j
powierzchni, brzydoty i niepraktycznosci szkolnych mebli, swé6j wlasny charakter,
obejmujacy réwniez powiazania migdzyosobowe.

Podsumowujac catosé¢ dotychczasowych rozwazan stwierdzam, ze scharakte-
ryzowane typy klas moga §wiadczy¢ o bagatelizowaniu, pomijaniu i niedocenianiu
znaczenia roli przestrzeni 1 miejsc w organizowaniu §rodowiska uczenia si¢ dzieci
w mlodszym wieku szkolnym. Powszechne jest organizowanie wystroju klasy nie-
zaleznie od realizowanego zagadnienia, bez znaczacego udziatu uczniéw. Przestrzen
nadmiernie ustrukturyzowana przez nauczycieli wywotuje nieche¢ do pracy, biernosé
lub wymuszona aktywno$¢ uczniéw, a ponadto moze powodowac odosobnienie, ry-
walizacj¢ 1 koncentrowanie si¢ na nasladownictwie innych. Z kolei przestrzen zapro-
ponowana przez nauczyciela i kreowana wspolnie z uczniami stymuluje podejmo-

2 Ibidem, s. 46.
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wanie roznorodnych do$wiadczen, we wspolpracy opartej na podziale rél, i pomaga
dtuzej skoncentrowac si¢ na zadaniu®.

Mozliwosci i ograniczenia réznych wariantéw ustawienia tawek

Podejmujac probe skonkretyzowania ministerialnych zalecert w kwestii tworzenia
warunkow do uczenia si¢ dzieci w mtodszym wieku szkolnym, postaram si¢ wskazaé
na mozliwe w tym zakresie dzialania, obejmujace ustawienie mebli 1 wyposazenie
w pomoce do zajeC.

Oméwiony wezedniej preferowany przez nauczycieli styl ustawiania fawek w rze-
dy nakazuje przypomnie¢ wyniki badan A. Banki, z ktérych wynika $cista zaleznosé
pomiedzy miejscem zajmowanym przez ucznia w klasie a jego aktywnoscia podczas
zajeC. Rozklad sfer aktywnosci przy usytuowaniu uczniow w trzech rzedach przed-
stawia ponizsza tabela.

Tabela nr 1. Rozklad sfer aktywnosci w klasie [w %]

nauczyciel
57% 61% 57%
37% 54% 37%
41% 51% 41%
31% 48% 31%

Zrédlo: A. Nalaskowski, op. cit., s. 49.

Jak wynika z danych, aktywnos§¢ uczniéw zmniejsza si¢ wraz ze wzrostem odle-
glosci od nauczyciela. Najnizsza aktywnos§¢é wykazywali uczniowie siedzacy na ostat-
nich miejscach w bocznych rzedach. Takie tradycyjne rozmieszczenie tawek w planie
zamknictym sprzyja nauczaniu frontalnemu. Wybieraja je nauczyciele, ktérym zalezy
na tym, aby uczniowie si¢ ze soba nie porozumiewali i zeby pracowali indywidualnie.
Mato os6b dostrzega mozliwosci, jakie ten uktad stwarza dla pracy binarnej. Wada tego
ustawienia jest niemozliwos$¢ widzenia przez wszystkich uczniéw nauczyciela i prezen-
towanych przez niego tresci, brak mozliwosci utrzymania kontaktu wzrokowego z cata
klasa, co moze wywolywa¢ u dzieci poczucie braku zainteresowania nimi ze strony na-
uczyciela, jak tez brak mozliwosci nawigzaniu kontaktu wzrokowego uczniéw miedzy
soba, gdy istnieje taka potrzeba. Uczniowie z tawek na koricu sali moga ponadto podej-
mowa¢ dzialania nieoczekiwane przez nauczyciela, niezwiagzane z tematem zajec.

Dla potrzeb wykotrzystania strategii interaktywnych aranzacja sali wymaga pracy
w planie otwartym. Zorganizowanie miejsca do pracy powinno by¢ funkcjonalnei zmie-
nia¢ si¢ w zaleznosci od zaktadanych celéw. Istnieje kilka mozliwosci wyboru ustawienia
tawek. Zaprezentujg je ponizej, wskazujac zalety i wady kazdego z rozwiazan.

1370b. tez. M. Necka, Prestrert artystyena a jakosé dziatan tworegyeh diecka, [w:] Projektowanie i modelowanie
ednkagji gintegrowaney, 1. Adamek (red.), Wydawnictwo AP, Krakéw 2002, s. 95.
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Rysunek nr 2. Pétkole lub krag z ucznidéw

Ustawienie kregu lub pétkola moze dotyczy¢ ucznidow siedzacych w tawkach,
tylko na krzestach lub na podlodze pokrytej wykladzina. Kregi z uzyciem tawek
obliguja ucznidéw do wigkszej dyscypliny, podczas gdy odsunigcie tawek pozwala na
wigksza swobodg zachowania i mozliwo$¢ przemieszczania w trakcie trwania zajec.

Ulozenie tawek w kregu jest korzystne, gdyz wszyscy uczniowie i nauczyciel
zwroceni sa do siebie twarzami i maja mozliwo$¢ utrzymywania kontaktu wzro-
kowego. Sprzyja to integracji, interakcjom i pomaga w stworzeniu dobrego kli-
matu pracy, opartego na wzajemnym szacunku. Przydatne jest przy prowadzeniu
dyskusji i wprowadzeniu cichej pracy grupowej. W ukladzie takim nauczyciel nie
przybiera uprzywilejowanej pozycji, lecz stanowi cz¢$¢ grupy, co stwarza namiastke
demokracji'¥, a réwnoczesnie pozwala mu by¢ dobrze widzianym. Wadami tego
ustawienia sa:

— trudnos$¢ ze skupieniem uwagi uczniéw na tym, na kim powinna by¢ skupiona,

— latwo$¢ rozproszenia uwagi i podejmowanie rozmow niezwigzanych z tema-
tem zajec,

— dyskomfort wynikajacy ze stalej, dobrej widocznosci nauczyciela,

— trudno$¢ z eksponowaniem pomocy wizualnych wyswietlanych lub zawiesza-
nych na $cianie, co wymaga od niektérych uczniéw konieczno$ci odwracania sig, aby
je zobaczy¢.

Modyfikacja tego uktadu jest krag z ucznidéw, ktérego zalety i wady sq podob-
ne do wyréznionych powyzej. Wprowadzaé go mozna, gdy nauczycielowi zalezy,
aby wszyscy byli wzajemnie dobrze widoczni, a on sam mial fatwo$¢ kierowania
uczniami przy jednoczesnie stalym kontakcie wzrokowym ze wszystkimi czton-

" A. Nalaskowski, gp. cit, s. 45.
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kami klasy. Ustawienie to sprzyja zwracaniu si¢ do siebie w rozmowie, a nie do
nauczyciela. Pozwala tez zaktywizowac wszystkich uczniéw. Poleci¢ go mozna we
wszystkich fazach zajeé: w celu wzbudzenia zainteresowania, ciekawos$ci tematem,
gdy nauczyciel czyta lub opowiada, chce utrwali¢ material i sprawdzi¢, czego si¢
dzieci nauczyly, oraz w sytuacjach wymagajacych szczegdlnego podkreslenia, np.
zwrdcenia uwagi na sprawy wychowawcze, wyréznienia wybranych oséb, wzmoc-
nienia przynalezno$ci do zespolu. Ustawienie kregu z tawek moze by¢ ograniczone
malym metrazem, za$ krag z os6b nie jest polecany do diuzszych prac pisemnych
czy plastycznych.

Inng odmiang kregu jest krag podwéjny, nadajacy sie do zadari i zabaw w parach,
do przeprowadzania rozmdw oraz dziatan planistycznych. Kolejng mozliwosé daje
ustawienie lawek w potkole.

Uklady te pozwalaja na w miar¢ swobodny kontakt migdzy uczestnikami zajed,
ale zakladaja takze pojawienie si¢ osoby uprzywilejowanej, stojacej na szczycie tej fi-
gury, ktéra wyklucza tym samym zasade réwnosci wszystkich uczestnikéw spotkania.
Przy takim ustawieniu nauczyciel nie jest czgscia grupy, ale jest w stalym kontakcie
wzrokowym ze wszystkimi jej cztonkami. Ponadto moze tez wygodnie prezentowaé
pomoce wizualne lub pisa¢ na tablicy. Ulozenie to wymaga duzej przestrzeni, szcze-
gblnie, gdy klasa jest liczna. Brak przed soba tawki moze wzbudzaé uczucie niepew-
nosci wérdd niektérych dzieci. R Arends zacheca nauczycieli do wykorzystywania
potkola przy czytaniu dzieciom na glos. Uwaza, Ze jest to lepsza pozycja niz bezladne
siedzenie w rozsypce".

Kolejng mozliwoscia jest ustawienie tawek w petny lub niepelny prostokat.

Rysunek nr 3. Ustawienia tawek w niepetny i w petny prostokat
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15 R.I. Arends, op. cit.,, s. 116.
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Takie ustawienie sprzyja dyskusji i biesiadowaniu, gdyz wszyscy dobrze si¢ wi-
dza nawzajem. Korzystne jest rowniez, gdy zalezy nam na podkresleniu réwno-
rzednosci miejsc. Ustawienie w niepelny prostokat przypomina salg sadowa, stad
nadaje si¢ do prowadzenia zaje¢ metoda trybunatu. Umozliwia tez tatwy dostep
nauczyciela do poszczegdlnych dzieci. Wadg tej propozycji jest mozliwos§é podej-
mowania rozmow niezwigzanych z tematem przez ucznidow siedzacych na kran-
cach prostokata, szczegdlnie gdy ich liczba jest duza. Trudnosci mozna napotkaé
przy prezentacji materialéw wizualnych, poniewaz niektorzy z ucznidéw siedzied
beda do nich tylem.

Ze wszech miar polecanym ustawieniem lawek w klasach przeznaczonych do
edukacji wezesnoszkolnej sa segmenty dla czterech lub szesciu oséb, bedace najdo-
godniejszym sposobem do uczenia si¢ w grupach i we wspolipracy. Parzysty dobdr
do grup jest korzystniejszy, gdyz umozliwia dziatania w parach i porozumiewanie
si¢ ze wszystkimi cztonkami grupy. R. Fisher twierdzi, ze na pytanie, ilu uczniow
powinna liczy¢ grupa, z badan wylaniaja si¢ dwie odpowiedzi:

[...] W zaleznosci od charakteru pracy i jej celu od trzech do pigciu 0s6b; zawsze cztery
osoby, w takiej grupie bowiem wszyscy uczniowie porozumiewaja si¢ ze wszystkimi,
natomiast w grupach trzyosobowych i wigcej niz czteroosobowych czesto ktos zo-

staje na uboczu'®.

Rysunek nr 4. Rézne uklady segmentdw
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Zrédlo: R1. Arends, op. cit., s. 116-117.

16 R. Fisher, Uegymy, jak si¢ nezyé, WSiP, Warszawa 1999, s. 111.
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Ustawienie segmentowe jest korzystne, gdy nauczycielowi zalezy na wzmocnie-
niu u ucznidéw poczucia przynaleznosci do grupy, na rozwijaniu umiejetnosci spo-
tecznych ijezykowych, na przyroscie motywacji jednostek, dzigki zapatowi grupy
ijej lideréw, oraz gdy potrzebna jest duza powierzchnia na stolach umozliwiajaca
wykonanie czeéci projektu edukacyjnego lub zadania praktycznego. Zle zaplanowana
praca grupowa moze wprowadzi¢ halas i poczucie balaganu, sprzyja¢ niekontro-
lowanym rozmowom niezwiazanym z realizowang problematyka. Ponadto wymaga
od nauczyciela duzej aktywnosci zwigzanej z konieczno$cia przemieszczania si¢ wo-
ko6t poszezegdlnych grup iich kontroli’’. Na podstawie przeprowadzonych badan
B. Pawlak ustalila, ze

[...] najpowszechniejszym zabiegiem tworzacym grupy jest potaczenie par uczniéw sie-

dzacych w rzedzie — w czworki (uczniowie odwracajg si¢ do tawki kolegbéw siedzacych
18

z tyhu), a nastepnie ewentualne dotaczenie z boku dodatkowych uczniéw ,,bez pary
Praktyke t¢ trudno okresli¢ mianem intencjonalnie tworzoneji przemyslane;j. Jed-
nocze$nie realizacja zada w grupach rzadko zajmuje caly dzien aktywnosci eduka-
cyjnej, co wymaga od nauczyciela rozstrzygniecia, czy zaaranzowac przestrzen przed
zajeciami czy podczas przerwy lub wlaczy¢ jej reorganizacje w proces edukacyjny,
przewidujac pojawiajace si¢ w tym czasie zakldcenia.

Kuszac si¢ na pogodzenie potrzeb nauczyciela zmuszonego do dzielenia sali
z innym nauczycielem, kreowaniem zintegrowanego poznawczo i spolecznie proce-
su uczenia si¢ dzieci i ich réznorodnych mozliwosci oraz potrzeb, mozna przyjaé, iz
optimum z zakresie ustawienia tawek stanowi¢ powinien wariant segmentéw szes-
cio- (w przypadku licznych klas) lub czteroosobowych usytuowanych wzdtuz $cian
i okien, lekko pod katem wzgledem tablicy, tak, by srodek pozostawic¢ na umieszcze-
nie wykladziny, na ktérej odbywac si¢ beda znaczace dla uczenia si¢ dziatania dzieci.
Zadaniem nauczyciela za$§ bedzie przemyslenie doboru uczniéw do poszczegdlnych
grup w taki sposob, aby utworzy¢ zespoly heterogeniczne, mogace realizowaé zr6z-
nicowane zadania pod wzgledem tresci 1 stopnia skomplikowania. Wazne jest takze
takie dobranie dzieci, aby przejawiane wzajemne antypatie nie rodzily nadmiernych
konfliktéw i negatywnie nie oddzialywaly na efektywnos¢ uczenia sie.

Ustawienie takie umozliwia prace zbiorows, jednostkowa iwszystkie rodzaje
pracy grupowej. Zapewnia réwnorzedno$é miejsc dla ucznidow, umozliwia tez bierne
(obserwacja) lub czynne (formutowanie sugestii) wlaczanie si¢ nauczyciela w dziata-
nia uczniéw od wolnej strony stolikow. Srodek zajmuje wykladzina, ktéra stanowic
powinna scen¢ wspolnej aktywnosci i najbardziej znaczace dla uczenia si¢ réznymi
sposobami miejsce w klasie.

!7 Na podstawie materialéw National Extension Collage program ,, Term Phare”, dostepne na: www.
ceo.org.pl [18.01.2011].

8 B. Pawlak, Praca grupowa w edukagji wezesnoszkolne. Probleny, badania, rozwiqania praktyezne, Wydawni-
ctwo UP, Krakéw 2009, s. 66—67.
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Alternatywa dla powyzszego rozwigzania przestrzeni moze by¢ umieszczenie
biurka nauczycielskiego z tylu pomieszczenia. Nauczyciel organizujac dzialania dzie-
ci wigkszos¢ czasu spedza wsrdd nich, co sprawia, ze nie czuja si¢ oni stale nadzoro-
wani. Natomiast w sytuacjach wymagajacych rozstrzygniecia jakiego$ konfliktu, roz-
wiazania osobistych, intymnych spraw pojedynczego ucznia, zalatwienie tego przy
biurku znajdujacym si¢ z tylu nie rozprasza innych i nie wzbudza niepotrzebnego
zainteresowania i sensacji.

Rysunek nr 5. Optymalne rozmieszczenie fawek w ksztalceniu zintegrowanym
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Zrédlo: opracowanie wlasne.
Materialowe wyposazenie sali

W ogladanych przeze mnie klasach niejednakowo podchodzi si¢ do wykorzysta-
nia pomocy dydaktycznych i rézne jest tez ich wyposazenie w §rodki zaréwno kon-
wencjonalne, jak i techniczne. Moim zdaniem niezbedne do tworzenia $rodowiska
uczacego sie sq nastepujace ich grupy:

1. Ksiazki: niebeletrystyczne, np. stowniki, encyklopedie, atlasy, przewodniki
itp.; popularno-naukowe adresowane do dzieci; beletrystyczne z literatury dla dzie-
ci; powiesci, legendy, mity, bajki, wiersze oraz literatura fachowa dla nauczyciela.
Obecnos¢ ostatniej grupy ksiazek stanowi §wiadectwo profesjonalizmu nauczyciela
i pokory wobec eksplozji informacji.

2. Inne materialy drukowane, jak: czasopisma dla dzieci, broszury informa-
cyjne i reklamowe, afisze, plakaty, zdjecia, ilustracje itp. Réznorodno$¢ ksiegozbioru
uwazam za cenng rzecz w pracowni do ksztalcenia zintegrowanego. Obserwowane
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w klasach zatosnie wygladajace kaciki tzw. czytelnicze lub biblioteczne — w postaci
kilku (gtownie lektur) ksigzek, ustawionych w szafach nawet oktadka w strong przodu
klasy, ale tez przodem do plecéw siedzacych przed nimi uczniéw lub roztozonych na
tawkach, stojacych na peryferiach klasy — uwazam za bezowocne. Uluda nauczycie-
la wierzacego, ze w dobie mediéw i multimediéw ucznia zainteresuje spontanicznie
stara (chocby i najwartosciowsza) ksiazka znajdujaca si¢ poza zasiegiem jego wzroku,
jest kolejnym przyktadem braku namystu nad celowoscia dziatan. Planujac prace,
nauczyciel zna tematy o$rodkow realizowanych w ciagu roku, pétrocza, moze wigc
wspolnie z dzie¢mi stworzy¢ autentyczng namiastke biblioteki, zawierajaca ksiazki
przyniesione przez uczniéw i siebie. Zawarto$¢ ksiggozbioru moze ulegaé zmianie
w zaleznosci od wielko$ci miejsca, jakim dysponujemy, sktada¢ si¢ z kilku egzem-
plarzy z tzw. ksiggozbioru podrecznego oraz innych pozycji pozostawionych w niej
dtuzej niz tylko w dniu przyniesienia przez dzieci. Odpowiednio wyeksponowane,
zarekomendowane przez samych wlascicieli, beda oddziatywaé bodZcowo, pobu-
dzajac dzieci do samoksztalcenia. Rowniez nauczycielowi ich znajomo$¢ pomoze
w merytorycznym przygotowaniu si¢ do zajeé, a takze moze okazac si¢ cennym zréd-
tem pomystéw do wykorzystania.

3. Gry planszowe, edukacyjne, karty, domino, klocki, liczmany i inne zabawki
dla uczniéw.

4. Przedmioty oryginalne, np. sprz¢t sportowy, instrumenty muzyczne, mode-
le, np. ludzkiego ciata, zwierzat, maszyn, ziemi — globusy, mapy itp.

5. Aparatura profesjonalna, np. probowki, zlewki, mikroskop, palnik, lupy,
lornetki; i nieprofesjonalna, tatwo dostepna w domach, np. stoiki, rurki, kubki po
serkach, jogurtach, napojach itp.

6. Materialy konstrukcyjno-plastyczne, np. modelina, kredki, farby, szyszki,
rézne rodzaje papierow, stfoma, pedzle, deseczki, zestawy montazowe, kawatki ma-
terialow itp.

7. Tablice: kredowe, flanelowe, magnetyczne, interaktywne, ruchome, sucho-
$cieralne i inne.

8. Srodki audiowizualne: TV, CD, radio, magnetowid, rzutniki pisma i multime-
dialne wraz z ekranami, plyty, nagrania, kserografy, aparaty fotograficzne, komputery
i laptopy, programy multimedialne i Internet. Wyréznione grupy mozna pozyskiwaé
z pomoca przede wszystkim dyrekcji szkoly, innych nauczycieli, rodzicéw, samorza-
du lokalnego, ze srodkéw Unii Europejskiej i od sponsoréw.

9. Naturalne okazy w naturalnych srodowiskach lub spreparowane w wa-
runkach sztucznych, np. hodowle roélin, zwierzat, zielniki, preparaty, okazy muze-
alne itp. Poznawanie ich wymaga czestszego organizowania dziatan poza obrebem
klasy, pomaga w samodzielnym badaniu zjawisk w toku dziatad §rodowiskowych, ale
i wydajnie przyczynia si¢ do wzrostu do$wiadczen ucznidéw.

10. Pakiety edukacyjne, czyli podreczniki dla ucznia i nauczyciela wraz z ich
obudowa. T¢ grupe celowo wymieniam na koficu, gdyz uwazam, w $wietle poczynio-
nych badan i obserwacji, ze obecno$¢ na rynku zbyt duzej liczby rekomendowanych
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przez Ministerstwo Edukacji Narodowej propozycji, o bardzo réznej jakosci, zle stu-
zy uczeniu si¢ dzieci i odpowiedzialnym za t¢ nauke nauczycielom.

Alternatywne oferty podrecznikéw stawiaja nauczyciela przed konieczno$cia
wyboru, a ich rozbudowana liczba elementéw czgsto go utatwia, bez wgladu w ich
zawarto$¢ i merytoryczng warto$é, jak réwniez mozliwosé wykorzystania w okreslo-
nych warunkach czasowych i przestrzennych. M. Drost konstatuje:

[...] prawie kazdy podrecznik jest wyposazony w zeszyty ¢wiczen, karty pracy i inne
materialy, za$ ich liczba jest zréznicowana. Nieliczne tytuly to polaczony podrecznik
z ¢wiczeniami. Na ogol sa to wiec bardzo obszerne pakiety edukacyjne. Z punktu
widzenia nauczycieli to zapewne zaleta, gdyz bogactwo réznorodnych materialéw

utatwia prace. Z drugiej jednak strony istnieje ryzyko pogubienia si¢ w natloku pro-
pozycji, badZz pogoni na lekcjach za czasem i ,realizowanie podrecznika jak leci”.
Ponadto zbyt obszerne pakiety moga zniechecié, czy wreez przeraza uczniow'.

Z prowadzonych przeze mnie analiz ilo§ciowych zawarto$ci wybranych pakietow
wynika, ze ich liczba w kolejnych latach sukcesywnie rosta, tak, ze w niektorych,
najpopularniejszych ofertach siggata od 59 do nawet 73 czgsci podstawowych i do-
datkowych dla uczniéw oraz od 38 do 107 (63 + 44 filmy video) opracowan dla
nauczycieli wezesnej edukaciji®.

Najnowsze pakiety réwniez maja po kilkanascie czedci dla ucznidéw, co wymu-
sza¢ bedzie konieczno$¢ kilkugodzinnego ich wypelniania. W kontekscie wielo$ci
dostrzegam jeszcze jedno niebezpieczenistwo, istotne dla uczenia si¢ 1 motywacji
dzieci. Infantylizacja tresci niektérych podrecznikéw powoduje, ze zdolniejsi ucz-
niowie wyprzedzaja ich realizacj¢ na drodze samodzielnej pracy. Dlatego podczas
przypisanych zajeé, problematyka juz znana nie pobudza ich ciekawosci, traci walor
zaskoczenia, tajemniczosci, nowosci.

Rowniez elementy pakietu adresowane do nauczyciela, zawierajace dokltadny in-
struktaz, jak realizowac dane zagadnienie, zdejmuja z niego potrzebg refleksyjnego
namystu i wgladu w jako$¢ oraz uzyteczno$¢ oferty dla ucznia, a w konsekwencji
powoduja znaczace ograniczenie tworczosci nauczycielskiej. Dlatego wybor pakie-
tu, podrecznika jest sprawa kluczowej wagi, szczegélnie dla nauczycieli mlodych,
z niewielkim do$wiadczeniem. Dla ustabilizowanych zawodowo, madrych, oddanych
uczniom nauczycieli edukacja bez podrecznika lub z wybranymi elementami pakietu
pozwala na ,,rozwinigcie skrzydel”.

Inna ciekawa propozycje podziatu srodkéw dydaktycznych stworzyl R. Meig-
han, biorac pod uwage Zrédlo ich pochodzenia. Wyréznil trzy grupy: pochodzace
,»Z plerwszej reki” — uczniowie sami sa poszukiwaczami wiedzy, sami sporzadzaja

Y'M. Drost, Podrecgniki w reformowanej edukagii wezesnoszkolnej, [w:] Ueert we wspétezesnej s3kole, Z.. Ratajek
(red.), Wydawnictwo UAS, Kielce 2005, s. 81.
2 A. Struzik, Pytanie o jakost i sens akademickiej edukacji nanczycieli wobec pakietdw edukacyjnych, [w:] Edukaga

przedsgkolna i wezesnoszkolna na pocatku XXI wieku. Wyzwania i konteksty, M. Kroélica, E. Piotrowska,
E. Skoczylas-Krotla (red.), Wydawnictwo AJD, Czestochowa 2007, s. 174.
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podreczniki, przetwarzaja zestawy informacji, tworza przezrocza, wystawy. W ich
doswiadczeniach na czolo wysuwa si¢ dobrze zorganizowane otoczenie. W trakcie
uczenie si¢ ,,z drugiej reki” uczniowie korzystaja z doswiadczen zawartych w fil-
mach, ksiagzkach, programach telewizyjnych czy z tradycyjnych lekcji. Do$wiadczenia
,»Z trzeciej reki” to wiadomosci z podrecznikow 1 opracowan problemowych?.

W organizowaniu §rodowiska uczenia si¢ wazna jest tez dostepnosc¢ srodkéw dla
uczniéw. Pogrupowane i podzielone na trwate (wielorazowego uzytku) i nietrwate
materiaty powinny zosta¢ umieszczone w dobrze opisanych miejscach, znajdujacych
si¢ w zasiegu wzroku i dostosowanych do wzrostu dzieci. Umozliwi to im szybkie
odnalezienie poszukiwanych pomocy albo zainspiruje do siggnigcia po inne. Pomoze
réwniez w odlozeniu ich pézZniej na to samo miejsce, co uczy porzadku i odpowie-
dzialnosci za wspdlne dobro.

W konstruowaniu §rodowiska uczacego E.I. Witkowska proponuje uwzglednic:
elementy inicjujace, zwracajace uwage ucznia i informujace go o problematyce nowe-
go cyklu zajed, elementy informujaco-dydaktyczne, stuzace zdobywaniu konkretnych
wiadomosci faktograficznych, elementy eksploracyjne, umozliwiajace samodzielne
podejmowanie czynnosci badawczych, elementy motywacyjne, budzace ciekawosc,
zalezne od tworczosci nauczycielskiej, elementy praktyczne, zwigzane z eksploracyj-
nymi i motywacyjnymi, pozwalajace wytworzy¢ co$ pozytecznego, np. lupe z kartonu
i kropli wody, elementy diagnostyczno-sprawdzajace, pozwalaja na utrwalanie mate-
riatu i orientacje nauczyciela co do stopnia opanowania materialu®.

Zakonczenie

Dobrze zorganizowane $rodowisko we wspotczesnej szkole posiada ceche in-
teraktywnosci, wkomponowania w nie strategii edukacyjnych i elementéw pracy la-
boratoryjnej czy zespotowej. Jest tez miejscem ksztaltowania umiejetnosci spotecz-
nych i ,,sceng wspdlnej uwagi”>. Powinno spelniaé wymogi bezpieczenstwa, estetyki
i funkcjonalnosci*. Projektowanie takiego srodowiska musi mie¢ charakter autorski,
obejmujacy ogdlny zamyst pedagogiczny oparty na znajomosci potrzeb 1 wlasciwosci
rozwojowych uczacych si¢ w nim dzieci. Rewitalizacja, atrakcyjnos¢ i uzyteczno$¢ sal
uzalezniona jest nie tylko od nauczyciela, ale tez dyrektora i rodzicow. Czy w zwiaz-
ku z trwajaca reforma i nadchodzacym obligatoryjnym obowiazkiem szkolnym dla
dzieci szescioletnich nalezy spodziewaé si¢ poprawy w aranzacji przestrzeni klas do
edukacji wezesnoszkolnej? Sadzac po wynikach badan, dotychczasowe zmiany w jej
organizacji nie zachodza w szkolach szybko, sa raczej fasadowe i wymuszane bardziej

' R. Meighan, Edukaca elastyezna. Jutro twojego diecka decyduje sie dzisiaj, Nasza Szkola, Torua (b.t.w.).

2 B.I Witkowska, Organigacja Srodowiska materialnego w klasie — rec3 istotna ¢y banalna?, [w:] Nancgyciel
7 uezeri w prestrieniach szkoty, M. Nowicka (red.), Wydawnictwo UWM, Olsztyn 2002, s. 188-190.

3], Kruk, gp. cit., s. 498-499.

# M. Kwasniewska, Gotowosé sfoly do pracy 3 dzieimi szescioletnimi, [w: | Deiecko szescioletnie w szfkole, ). Kat-
czewska, M. Kwasniewska (red.), Wydawnictwo Pedagogiczne ZNP, Kielce 2009, s. 222-223.
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przepisami wladzy oswiatowej niz twérczoscia 1 nowatorskimi pomystami samych
nauczycieli. Przewidywaé nalezy wizje status quo ze wzmocnieniem tendencji biuro-
kratycznych (nowe zarzadzenia, regulacje oparte na sprzecznych zasadach) lub ryn-
kowych (nowe oferty wydawnicze) bez nalezytego wsparcia finansowego dla szkot
i pracujacych w nich nauczycieli. W zakresie wyposazenia materialowego liczy¢é moz-
na na przyrost komputeréw i multimediow.



Leokadia Szymczyk

EDUKACJA SZESCIOLATKOW W KLASIE PIERWSZE]

Wprowadzenie

W kontekscie reformy o$wiaty wspolczesna koncepcja wychowania przedszkol-
nego w Polsce zaktada obnizenie obowiazku szkolnego dzieci z 7 do 6 lat 1 objecie
powszechna edukacja przedszkolng dzieci piecioletnich. Nowelizacja ustawy o syste-
mie o$wiaty z marca 2009 roku obnizyla o rok wiek, w ktérym dziecko rozpoczynac
bedzie obowiazkowa nauke szkolna, poczawszy od 2012 roku'. Warunkiem przyjecia
dzieci szescioletnich do szkoly w tym okresie jest odpowiednie przygotowanie szkot
i nauczycieli oraz okreslenie warunkéw organizacyjnych i programowych edukacji
tych dzieci w warunkach szkolnych, a takze wczesniejsze objecie dziecka wychowa-
niem przedszkolnym w roku poprzedzajacym rozpoczecie nauki w szkole?.

Zdaniem D. Klus-Staskiej’, sposéb w jaki w pierwszym okresie pobytu w szkole
dziecko prébuje przystosowac si¢ do nowej sytuacji, moze mie¢ duze znaczenie dla
jego dalszego funkcjonowania. Rozpoczecie nauki szkolnej jest przelomem w zy-
ciu dziecka. Udany start szkolny, jak twierdzi W. Brejnak?, jest niezwykle wazny dla
szkolnego powodzenia ucznia. Sukcesy szkolne zaleza bowiem w duzym stopniu od
przygotowania dziecka do nauki i od stanu ,,psychofizycznego wyposazenia” w mo-
mencie jej rozpoczynania.

Badania wtasne

Rozpoczecie edukacii szkolnej przez dzieci szeScioletnie jest sprawg indywidual-
ng rodzicéw 1 dziecka. Decyzja ta jest jednak uwarunkowana wieloma czynnikami.

Przeprowadzone badania empiryczne mialy na celu poznanie opinii rodzicow
na temat edukacji ich szescioletnich dzieci w klasie pierwszej. Badania rozpoczeto
w listopadzie 2010 roku, czyli w drugim roku obowigzywania nowej ustawy o syste-
mie o$wiaty.

! Ustawa o zmianie ustawy o systemie o§wiaty oraz o zmianie niekt6rych innych ustaw z dnia 19 marca
2009 roku (Dz. U. Nr 506, poz. 458, art. 15, ust 2, art. 26, pkt 4).

2 Por. A. Klim-Klimaszewska, Pedagogika predszkolna. Nowa podstawa programowa, Erica, Warszawa 2010,
s. 25-206.

? Por. D. Klus-Stafiska, Adaptagia szkolna siedmiolatksw, Wydawnictwo UWM, Olsztyn 2004, s. 15.

* Por. W. Brejnak, Wybrane problemy dojrzatosci skolnej, ,,Zycie Szkoly” 2009, nr 5, s. 46. Por. takze
W. Brejnak, Cxy Twdj pryedszkolak dojrzal do nanki?, Wydawnictwo Lekarskie PZWL, Warszawa 2006.
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Badaniami zostali objeci rodzice dzieci szescioletnich, ktére w roku szkolnym
2010/2011 rozpoczely nauke w klasie pierwszej. W badaniach wzigto udziat 25 rodzi-
cow oraz dyrektor szkoty. Badania zostaly przeprowadzone na terenie miasta Chorzo-
wa. W roku szkolnym 2010/2011 w jednej ze szkdt podstawowych utworzono pierw-
sza klase tylko dla dzieci sze$cioletnich.

Wykres nr 1. Wyksztalcenie rodzicow
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Charakterystyke badanej grupy pod wzgledem poziomu wyksztalcenia przed-
stawia wykres nr 1. Jak wynika z analizy danych, prawie jedna trzecia badanych le-
gitymuje si¢ wyzszym wyksztalceniem. Tylez samo rodzicéw posiada wyksztalcenie
zawodowe. Srednie wyksztalcenie posiada sze$¢ osob, natomiast dwoje badanych
legitymuje sie wyksztalceniem licencjackim.

Dane przedstawione na wykresie nr 2 pokazuja, ze najliczniejsza grupe badanych
stanowili rodzice w wicku 31-36 lat. Z kolei wick wszystkich badanych miescit si¢
w granicach 26—40 lat.

Wykres nr 2. Wiek badanych rodzicow

Wiek

36 - 40 lat;
2

26 - 30 lat;
9

31 -35 lat;
14
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Argumenty za podjeciem decyzji o wczesniejszej edukacji

Wprowadzanie obnizonego wieku rozpoczynania obowiazku szkolnego jest roz-
tozone na trzy lata szkole. Rodzice dzieci urodzonych w 2003, 2004 i 2005 roku nie
maja obowiazku wysylania swoich dzieci do szkoly, lecz maja prawo wyboru, czy
ich dziecko péjdzie do szkoly jako szescio- czy siedmiolatek. Warunkiem przyjecia
dzieci szescioletnich do szkoly w tym okresie jest odpowiednie przygotowanie szkot
i nauczycieli oraz okreslenie warunkéw organizacyjnych i programowych edukacji
tych dzieci w warunkach szkolnych, a takze wczesniejsze objecie dziecka wychowa-
niem przedszkolnym w roku poprzedzajacym rozpoczecie nauki w szkole’. W tym
czasie to wlasnie rodzice szesciolatkéw dokonywaé moga wyboru poczatkowej drogi
edukacyjnej swoich dzieci. W roku szkolnym 2010/2011 badana grupa rodzicow
zdecydowala si¢ na podjecie przez ich dzieci nauki w szkole.

Tabela nr 1. Opinia o podjetej decyzji

Badani rodzice
Czy Pani/Pan jest zadowolona/zadowolony z podjetej decyzji?
N=25
Tak 23
Nie 2
Suma 25

Jak wynika z analizy danych (por. tabela nr 1), prawie wszyscy rodzice sq zadowo-
leni z podjetej decyzji. Tylko dwoje rodzicéw jest przeciwnego zdania.

Uzupelnieniem analiz statystycznych niech beda wypowiedzi rodzicéw zadowo-
lonych z faktu, iz dziecko sze$cioletnie jest uczniem klasy pierwsze;j:

— Moje dziecko latwo si¢ uczy. Podstawa programowa jest dostosowana do dzieci
szescioletnich.

— Dziecko chetnie chodzi do szkoly. Warunki w szkole sa odpowiednie dla szes-
ciolatka.

— Dziecko bardzo sig cieszy, jak idzie do szkoty, dobrze si¢ tam czuje.

— Dziecko ma zapewniong opieke (podobnie jak w przedszkolu).

— Dzieci maja odpowiednie warunki w szkole (miejsce do zabawy i nauki).

— Program nauczania jest odpowiednio dobrany do szesciolatkdw.

— Jestem zadowolona z tego, ze syn chodzi do klasy I jako szesciolatek. Umie juz pisac,
liczy¢ i chetnie chodzi do szkoty.

— Dziecko uczy si¢ nowych tzeczy, a w przedszkolu powtarzatoby program z ubie-
glego roku.

— Syn jest zadowolony z zaje¢ w szkole, chetnie chodzi do szkoly i odrabia zadania
domowe. Stal si¢ bardziej systematyczny, cierpliwy, odpowiedzialny.

— Dziecko jest w klasie tylko z szesciolatkami.

5 Por. A. Klim-Klimaszewska, op. cit., s. 26.
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— Dziecko moje osiagneto dobry wynik w badaniach diagnostycznych. Bylo gotowe
do rozpoczecia nauki w szkole, dlatego tez jestem zadowolona, ze moze dalej rozwijac
swoje umiejetnosei i wiedzg.

Tabela nr 2. Rodzaje argumentéw odnosnie do edukacji szkolnej szesciolatkow

Badani rodzice

Argumenty dotyczace podjecia przez rodzicow decyzji Liczba
o rozpoczeciu edukacji szkolnej przez szesciolatki wskazan %

N=96
Wyniki diagnozy przedszkolnej potwierdzajace osiagniecie gotowosci 1 125
szkolnej >
Wsparcie przez nauczyciela przedszkola w podjeciu decyzji 11 11,5
Systematyczna wspolpraca dyrekeji, nauczycieli szkoly i przedszkola 12 12,5
Przyklad znajomych 6 6,3
Wyczerpujaca informacja o programie nauczania w klasie pierwszej 8 83
iw przedszkolu ’
Mozliwosé poznania warunkow, jakie szkota zapewnia szesciolatkom 12 12,5
Rozpoczecie edukaciji szkolnej przez najblizszych réwiesnikéw dziecka 9 9,4
Postawa nauczyciela szkoly uwzgledniajaca potrzeby dzieci szescio- 6 53
letnich >
Stworzenie warunkéw w szkole niezbednych do edukacji szesciolatkow 15 15,6
Znajomos¢ podstawy programowej wychowania przedszkolnego 5 5o
i edukacji wezesnoszkolnej ’

*Wymienione argnmenty nie summnjq si¢ do wiasciwej liczby badanych osdb, poniewaz, badani mogli wybra wigcej
odpowiedzi.

Jak wynika z analiz statystycznych przedstawionych w tabeli nr 2 — zdaniem ba-
danych rodzicéw — najczesciej wymieniane argumenty za podjeciem edukacii szkolnej
przez szesciolatkow to: stworzenie odpowiednich warunkéw w szkole (15,6%), syste-
matyczna wspotpraca dyrektora, nauczycieli szkoly i przedszkola (12,5%) oraz wyniki
diagnozy przedszkolnej potwierdzajace osiagnigcie gotowosci szkolnej (12,5%).

Inne wazne argumenty uzasadniajace decyzj¢ rodzicow o rozpoczeciu przez ich
dziecko edukacji szkolnej w wicku 6 lat to: mozliwos¢ poznania warunkow, jakie
szkola zapewnia szesciolatkom (12,5%), wsparcie przez nauczyciela przedszkola ro-
dzicow w podjeciu decyzji (11,4%).

Jak poméc rodzicom podejmujacym decyzje w sprawie objecia edukacja swego
dziecka w wieku przedszkolnym? Warto pamigtac o praktycznych radach i wskazéw-
kach. Oto najwazniejsze z nich:

* Rodzicowi dziecka koficzacego w danym roku 5 lat nalezy udzieli¢ informacji,
gdzie dziecko moze by¢ objete edukacja przedszkolna. Warto przy tej okazji zachgcacd
rodzicéw do posytania dziecka do przedszkola, wskazujac pozytki ptynace z edukacji
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przedszkolnej. Samorzad gminy powinien zadba¢ o dostep do edukacji przedszkol-
nej dla wszystkich pigciolatkéw — chocby w formie matych punktéw przedszkolnych
lub oddziatéw przedszkolnych przy szkolach podstawowych. Rodzice moga miec
rézne potrzeby w zakresie opieki nad dzieckiem — od kilku do 10 godzin dziennie.
Zaleznie od potrzeb, nalezy wskazac jak najlepsza oferte.

* Jesli dziecku przystuguje prawo (pigciolatek) lub ma ono obowiazek edukacii
przedszkolnej (szesciolatek), nalezy zaproponowac miejsce edukacji przedszkolnej
rekomendowane przez samorzad gminny, jak najlepiej je charakteryzujac, informujac
jednoczesnie o wszelkich innych miejscach edukacji przedszkolnej w okolicy, w kté-
rej rodzic moze dziecko zapisac.

* Rodzicowi dziecka koniczacego w danym roku 6 lat, ktore jest juz objete wycho-
waniem przedszkolnym, trzeba zaprezentowac oferte szkoly, gdyz rodzic ma takze
prawo wnioskowania o objecie obowiazkiem szkolnym dziecka sze$cioletniego. Ro-
dzice maja prawo zapoznac si¢ tez z oferta innych szkol, rowniez tych poza obwo-
dem, w ktérym dziecko mieszka 1 zapisac je do takiej szkoty.

* Rodzice majg prawo do decydowania o miejscu i sposobie edukacji dziecka.
Jesli pojawia si¢ takie pytania lub potrzeby, nalezy réwniez rodzicéw poinformowaé
o mozliwosci edukacji domowej dziecka oraz o miejscach, gdzie mozliwe jest uzyska-
nie specjalistycznego wsparcia przy organizowaniu takiej edukacji.

* Jezeli wstepne rozeznanie wskazuje, ze dziecko moze kwalifikowaé si¢ do
edukacji specjalnej, nalezy poinformowa¢ rodzicéw o potrzebie skontaktowania si¢
z najblizsza poradnia psychologiczno-pedagogiczna i objecia dziecka jak najwczes-
niej odpowiednim wspomaganiem, podajac adresy okolicznych zespoléw wezesnego
wspomagania rozwoju dziecka®.

Przygotowanie szkoly do potrzeb szesciolatkow

W okresie przejsciowym dyrektorzy szkél powinni dostosowaé warunki w szko-
le do potrzeb najmlodszych uczniéw, tak aby szkola byla przyjazna i bezpieczna.
Powinni na biezaco ocenia¢ stan przygotowan szkoly pod wzgledem wyposazenia,
organizacji opieki po lekcjach i aranzacji przestrzeni na potrzeby najmtodszych ucz-
niéw oraz informowac o tym zainteresowanych rodzicéw’.

Szkola powinna wspoélpracowaé z organizacjami i instytucjami dzialajacymi na
rzecz poprawy sytuacji dzieci i rodzin wymagajacych pomocy. Nauczyciele, pedago-
dzy, psycholodzy powinni udziela¢ informacji na temat mozliwosci, rodzaju i zakresu
pomocy, jaka moze otrzymac dziecko i rodzina. Szkota powinna rowniez dyspono-
wac wiedzg na temat dziatan diagnostycznych, konsultacyjnych, terapeutycznych, re-

¢ Por. Z. Marciniak, O potrzebie reformy programowej ks3tatcenia ogélnego, [w:| Podstawa programowa 3 komentaria-
miy t. 12 Edukacja przedszkolne i wezesnoszkolna, MEN, Warszawa 2008, s. 16.

" Podstawa programowa z komentarzami, t. 1: Edukacia przedszkolne i wezesnoszkolna, MEN, Watszawa
2008; E. Gruszczyk-Kolczyfiska Komentary do podstawy programowej wychowania predsgkolnego, MEN, War-
szawa 2009, s. 15.
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habilitacyjnych, psychoedukacyjnych, doradczych, mediacyjnych i profilaktycznych
podejmowanych przez najblizsza poradni¢ psychologiczno-pedagogiczna®

W zalecanych warunkach i sposobie realizacji podstawy programowej dla klas
I-I1T okreslony zostal sposdb urzadzenia sali lekcyjnej (cze$¢ edukacyjna i rekreacyj-
na). Zalecane jest wyposazenie sal w pomoce dydaktyczne i przedmioty potrzebne
do zajeé (np. liczmany), sprzet audiowizualny, komputery z dostgpem do Internetu,
gry i zabawki dydaktyczne, kaciki tematyczne (np. przyrody), biblioteczke itp. Uczent
powinien takze mie¢ mozliwo$¢ pozostawienia w szkole czeéci swoich podrecznikéw
i przyboréw szkolnych. Wskazane jest, aby edukacja w klasach I-III szkoly podsta-
wowej odbywala si¢ w zespotach réwiesniczych liczacych nie wigcej niz 26 oséb’.

Tabela nr 3. Opinia o przygotowaniu szkoly do edukacji szesciolatkow

Czy szkota, w ktorej Pani/Pana dziecko rozpoczeto nauke, jest Badani rodzice
przygotowana do edukacji szesSciolatkow? N=25

Tak 24

Nie 1

Nie interesuje si¢ tym problemem 0

Suma 25

Prawie wszyscy badani rodzice stwierdzili, ze szkola, w ktérej dziecko rozpocze-
fo nauke, jest dobrze przygotowana do edukacji szesciolatkéw. Przeciwnego zdania
byt tylko jeden z rodzicéw (por. tabela nr 3).

»ozkota zadbala o przyjazna atmosfere, estetyczna sale lekcyjna, osobng szat-
nig, osobng $wietlice szkolna. Zapewnia specjalng opieke dla dzieci szescioletnich”
— w taki sposéb rodzice najczesciej charakteryzowali szkole, w ktérej dziecko roz-
poczeto nauke.

Tabela nr 4. Opinia o przygotowaniu nauczycieli szkét do pracy z szesciolatkami

Czy Pani/Pana zdaniem nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej Badani rodzice
sg dobrze przygotowani do pracy dydaktyczno-wychowawczej
z sze$ciolatkami? N=25

Tak 21

Nie 1

Nie wiem 3

Nie interesuje si¢ tym problemem 0

Suma 25

8 Por. 1. Rodak, 6-latki w s3kole, ,Magazyn Szkolny” 2010, nr 5 (332), s. 18.
° Por. Podstawa..., s. 57.
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Analiza kolejnego pytania pokazala, iz zdecydowana wigkszo$¢ badanych rodzi-
céw stwierdzita, iz nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej sa dobrze przygotowani do
pracy dydaktyczno-wychowawczej z szesciolatkami. Przeciwnego zdania byl tylko je-
den z rodzicow. Z kolei troje rodzicow, jak wynika z danych zawartych w tabeli nr 4,
nie wie, czy nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej posiadaja wiedz¢ 1 umiejetnosci
niezbedne do nauki dzieci sze$cioletnich.

Reforma o$wiaty zaklada, iz nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej powinni by¢
przygotowani do prowadzenia zaje¢ z szesciolatkami. Nauczyciele przedszkola po-
winni znaé postawe programows edukacji weczesnoszkolnej, a nauczyciele uczacy
w szkole musza znaé podstawe programows wychowania przedszkolnego. Zaréw-
no od nauczycieli przedszkoli, jak i od nauczycieli klas poczatkowych wymaga sie
realizacji zalecen zapisanych w tych dokumentach ijednoczesnie oczekuje sig, ze
ich wychowankowie i uczniowie beda dysponowali okreslonymi tam wiadomosciami
i umiejetnosciami'.

W celu pelniejszej analizy problemu funkcjonowania szesciolatkéw w klasie
pierwszej poproszono takze o opini¢ dyrektorke szkoly, ktéra twierdzi, iz

[...] moja placowka zostata odpowiednio przygotowana do przyjecia dzieci szeciolet-
nich do pierwszej klasy. Sq niskie meble, sa zabawki, dywany w salach, osobna $wietli-
ca dla szesciolatkow, gdzie nie maja wstepu starsi uczniowie. Czas pracy w $wietlicy na
zyczenie rodzicow wydtuzyliémy do 16.30. W szkole jest stoléwka, gdzie dzieci moga
zjes$¢ positki. Teren wokol szkoly jest obszerny, wyposazony w boisko oraz plac za-
baw zrealizowany z funduszy programu ,,Radosna Szkola”. Plac zabaw wyposazony
jest w urzadzenia dostosowane do mozliwosci fizycznych dziecka szescioletniego.
Szkola moze pochwali¢ si¢ wyspecjalizowang kadra pedagogiczna, ktéra na biezaco
doskonali swoj warsztat pracy, poprzez udzial w réznych formach doskonalenia za-
wodowego. Mamy réwniez nauczyciela logopede, surdopedagoga, oligofrenopedago-
ga. Uczniowie szkoly sa objeci opieka pedagogiczna i psychologiczna. W szkole jest
pielegniarka medycyny pracy, ktéra obejmuje opieka dzieci 6-letnie.

Szkota posiada odpowiednio wyposazona sale gimnastyczna, dzieci z wadami posta-
wy mogg uczestniczy¢ w zajeciach gimnastyki korekeyjnej. Po zakoficzeniu zajeé edu-
kacyjnych szkola prowadzi bezplatne zajecia pozalekcyjne. Nasze szesciolatki czuja
sie w szkole bardzo dobrze, §wietnie radza sobie z realizacjq tresci programowych.
Bardzo dobrze uklada si¢ wspotpraca z rodzicami, ktérzy interesuja sie postepami
swoich dzieci.

W okresie przejsciowym bardzo wazna jest kampania informacyjna dla rodzicéw szes-
ciolatkéw. Dyrektor szkoly powinien wspotpracowacé z dyrektorem przedszkola. Powin-
ni wspoélnie opracowac i przeprowadzi¢ kampanie uswiadamiajaca rodzicom szesciolat-
kow korzysci wynikajace z wprowadzanej reformy programowej. Niezbedne wydaje
si¢ zorganizowanie spotkan dla rodzicéw dzieci szescioletnich z dyrektorami placéwek
oswiatowych, aby umozliwi¢ dyrektorom poznanie potrzeb dzieci i rodzicow. Dzigki
wspblpracy z przedszkolem moglismy poznaé¢ warunki, jakie musimy stworzy¢ szes-
ciolatkom, aby zaspokoi¢ ich potrzeby zwiazane ze specyfika rozwojowa dzieci w tym
wieku. Wymiana doswiadczeft miedzy nauczycielami przedszkola i szkoly pozwolita na
wyposazenie szkolnych pomieszczen przeznaczonych na pobyt mtodszych dzieci w nie-

10 Por. A. Klim-Klimaszewska, gp. cit., s. 148.
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zbedne sprzety, pomoce i zabawki, a ponadto umozliwita zapoznanie si¢ z formami
aktywnosci zalecanymi w pracy dydaktyczno-wychowawczej z szesciolatkami.

Obszary opieki i wsparcia dziecka

W kontekscie analizowanej problematyki wyjasnienia wymaga pojecie ,,gotowo-
$ci” badz ,,dojrzatosci szkolnej”. Oba pojecia stosowane sg raz zamiennie, innym
razem za$ proponuje si¢ ich zréznicowanie. W. Okonl podaje, ze dojrzatosé szkol-
na badZz gotowo$¢ szkolna to ,,osiagniecie przez dziecko takiego stopnia rozwoju
umystowego, emocjonalnego, spolecznego i fizycznego, jaki umozliwia mu udziat
w zyciu szkolnym i opanowanie tresci programowych klasy pierwszej”!'.

Z kolei B. Wilgocka-Okon réznicuje oba pojecia, powolujac si¢ na rézne znacze-
nie dojrzatosci szkolnej i gotowosci szkolnej. Autorka uzasadnia swoje stanowisko
tym, ze dojrzalo$¢ nalezy rozumie¢ jako dokonujace si¢ w dziecku zmiany rozwo-
jowe, majace charakter spontaniczny. Dojrzalo§¢ szkolna traktuje si¢ obecnie ,,jako
wynik interakeji miedzy zdatnym do szkoly dzieckiem a $rodowiskiem rodzinnym
i wychowaniem przedszkolnym”'%

Bogata koncepcje dojrzatosci szkolnej stworzyl S. Szuman. Ukazat on, iz pomyslny
start szkolny dziecka i jego dalsze sukcesy edukacyjne zwigzane sa z poziomem rozwo-
ju fizycznego, umystowego, emocjonalnego oraz w duzym stopniu zalezng od oddzia-
tywania srodowiska. Dojrzatos¢ szkolna to ,,osiagniecie przez dziecko takiego poziomu
rozwoju fizycznego, psychicznego i spolecznego, ktéry czyni je wrazliwym i podatnym
na systematyczne nauczanie i wychowanie w klasie I szkoly podstawowe;j”".

W toku rozwoju psychologii zmienialy si¢ koncepcje wyznacznikow gotowosci
szkolnej. Ciekawg koncepcje gotowosci uczenia si¢ przedstawia E.B. Hurlock, wedtug
ktérej kryteriami gotowosci szkolnej sa: zainteresowanie dziecka uczeniem si¢, moty-
wacja do samodzielnego uczenia si¢, dtugotrwalo$¢ zainteresowan, a wigce kontynuo-
wanie zainteresowania pomimo trudnosci i niepowodzen, wytrwatosé i zdolnosé do
czasowego odraczania gratyfikacji, osiaganie postepéw w uczeniu sig, chocby byty
one nieznaczne, a wigc dokonywanie si¢ zmian i czerpanie stad zadowolenia'.

Na uwage zastuguja poglady D. Golemana, ktéry wymienia kluczowe elementy
gotowoscl szkolnej: wiare w siebie, ciekawosé¢, intencjonalnos¢, samokontrole, to-
warzysko$¢, umiejetno$¢ porozumiewania sig, umiejetnosé wspoétdziatania. ,, To, czy
dziecko, przekraczajac po raz pierwszy prog szkoly bedzie posiadato te umiejetnosci
czy nie, zalezy od tego, jak duzo uwagi poswigcili rodzice, nauczyciele w przedszkolu
— jego edukacji emocjonalnej”®.

"X Okots, Nowy Stownik Pedagogiczny, Z.ak, Warszawa 2007, s. 81.

12 B. Wilgocka-Okoti, Gotowost sskolna dzieci s3escioletnich, Z.ak, Warszawa 2003, s. 10—11. Por. takze B. Wil-
gocka-Okon, Dojrzatost szkolna c3y dojrzatosé szkoly — dylematy rogu szkolnego, ,,Edukacja” 1999, nr 1.

3S. Szuman, Rola diiatania w rozwojn umystowym matego diecka, Zaklad im. Ossolidskich, Wroctaw 1995,
s. 65.

Y Tbidem, s. 20-22.
5 D. Goleman, Inteligencja emocjonalna, Media Rodzina of Poznad, Poznad 1997, s. 302.
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Tabela nr 5. Opieka i wsparcie dziecka szescioletniego w szkole

Badani rodzice
Obszary edukacyjne, w ktérych zdaniem rodzicéw dziecko Liczba
wymaga wsparcia wskazan %
N=162
Umiejetnosci spoteczne 14 8,0
Umiejetno$¢ czytania 16 9,9
Umiejetnosé pisania 15 9,3
Umiejetnos¢ liczenia 9 5,6
Czynnosci samoobstugowe 12 7,4
Umiejetno$é nawiazywania kontaktéw z réwiesnikami 9 5,6
Sprawnos¢ fizyczna 8 49
Dojrzalos¢ emocjonalna 12 7,4
Umiejetnodci plastyczne 17 10,5
Umiejetno$ci muzyczne 10 6,2
Rozwéj mowy dziecka 16 9,9
Dbatos¢ o bezpieczenistwo wlasne i innych 13 8
Czynnosci intelektualne 11 6,8

*Wyniki nie sumujq do wlasciwej liezby badanych osob, poniewas badani mogli wybraé wiecej odpowiedz.

Badani rodzice wskazali réwniez obszary edukacyjne, w ktérych dziecko ich zda-
niem wymaga opieki i wsparcia. Najwigcej badanych rodzicow (10,5%) twierdzi, ze
dziecko potrzebuje dziatan wspierajacych dotyczacych rozwijania umiejetnosci pla-
stycznych. Zdecydowana wigkszos¢ badanych rodzicéw uwaza, ze dziecko wymaga
wsparcia w zakresie rozwoju mowy (9,9%) oraz w zakresie rozwijania umiejetnosci
czytania (9,9%). Zdaniem badanych, dziecko wymaga takze wsparcia w procesie do-
skonalenia umiejetnosdci pisania (9,3%) oraz rozwijania umiejetnosci spolecznych
(8,6%). Doktadng analiz¢ danych przedstawia tabela nr 5.

O pomyslnym starcie w szkole i przebiegu nauki w klasie pierwszej 6—7-latka
gotowego do nauki decyduja — wedlug B. Zakrzewskiej — dojrzatosé fizyczna, doj-
rzato$¢ emocjonalno-spoleczna oraz dojrzatosé w sferze intelektualne;j™.

Kryteria dojrzatosci szkolnej okreslaja wymagania dotyczace przygotowania do
efektywnego podjecia systematycznej nauki, jak réwniez odpowiadajace im przeciet-

16 Por. B. Zakrzewska, Kasdy predszkolak dobrym uczniem w szole, WSiP, Warszawa 2003, s. 11-12. Por.
takze L. Szymcezyk, Wipomaganie rozmwoju dziecka w zakresie prygotowania do nanki pisania 1w praktyce nancgy-
ciela predszkola, [w:| Diagnoza i terapia psychopedagogicina w edukagji dgiecka, E. Marek, ]. Luczak (red.),
Naukowe Wydawnictwo Piotrowskie, Piotréw Trybunalski 2010, s. 151-160.
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ne mozliwosci rozwojowe kandydatéw do szkoly'”. Przyjmuije sig, ze dziecko dojrza-
te do podjecia nauki w szkole to takie, ktore: jest dostatecznie rozwinigte fizycznie
i ruchowo, zwlaszcza w zakresie precyzyjnych ruchéw rak i palcéw; posiada dobra
otientacj¢ w otoczeniu oraz okreslony zaséb wiedzy ogdlnej o $wiecie; posiada na
tyle rozwinigte zdolnosci komunikacyjne, aby moéc porozumiewac si¢ w sposob zro-
zumialy dla rozméwey (zaréwno dorostego, jak i réwiesnika); potrafi dziataé inten-
cjonalnie, tzn. podejmuje celowe czynnosci i wykonuje je do kofica; jest uspotecznio-
ne w stopniu pozwalajacym na zgodne 1 przyjazne wspéldziatanie z réwiesnikami,
liczenie si¢ z checiami i Zyczeniami innych oraz wykonywanie polecent kierowanych
przez dorostych do calej grupy dzieci; jest na tyle dojrzate emocjonalnie, aby rozstac
si¢ z matka na czas pobytu w szkole oraz kontrolowaé doswiadczane emocje (lgk,
z1o$¢ i inne) nie uzewnetrzniajac ich w sposéb zbyt gwaltowny'®.

Promocja edukacji szkolnej sze$ciolatkow

W celu rozpropagowania zmian w ustawie o systemie o$wiaty ustalono harmo-
nogram spotkan z przedstawicielami samorzadow, dyrektorami szkot i przedszkol,
nauczycielami, pracownikami poradni psychologiczno-pedagogicznych. Planowane
sa kampanie informacyjno-szkoleniowe organizowane przez kuratoréw oswiaty do-
tyczace zmian w prawie i wynikajacych z nich uprawnien i obowiazkéw wszystkich
uczestniczacych w zmianie: rodzicéw, nauczycieli, dyrektoréw szkoét i przedszkol,
organéw prowadzacych i pracownikéw nadzoru pedagogicznego™.

Tabela nr 6. Przekaz informacji

Kto Pani/Pana zdaniem powinien informowac¢ rodzicow Badani rodzice
o edukacji szkolnej sze$ciolatkow? N=25
Przedszkole 15
Szkota 8

Prasa lokalna 0
Wladze lokalne 0

Media 2

Suma 25

Analiza kolejnego pytania skierowanego do rodzicow: ,,Kto Pani/Pana zdaniem
powinien informowaé rodzicow o mozliwosci rozpoczecia przez dziecko nauki
w szkole w wieku 6 lat?”’, ujawnita, ze zdaniem badanych instytucjq odpowiedzial-

7 Potr. M. Dmochowska, Zanim dziecko zacznie pisaé, WSIiP, Warszawa 1979, s. 24.

'8 Por. R. Stefaniska-Klar, Pdgne dzieciristwo. Mlodszy wiek s3kolny, [w:| Psychologia rozweju czlowieka, t. 11,
B. Harwas-Napierala, J. Trempala (red.), PWN, Warszawa 2002, s. 131.

Y Por. K. Setkiewicz, Sgestiolatki do s3kdl, ,Magazyn Szkolny” 2009, nr 1 (321), s. 4.
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ng za przekaz informacji o edukacji szesciolatkdéw jest przedszkole. Tak twierdzi 15
rodzicéw. Badani rodzice wskazali takze szkolg jako instytucje promujaca edukacje
wezesnoszkolna (8 odpowiedzi). Zdaniem 2 badanych rodzicéw wazna jest réwniez
rola mediéw. Doktadna analiz¢ danych zawiera tabela nr 6.

Nauczyciele, w my$l zalozert reformy o$wiaty, systematycznie informuja rodzi-
céw o zadaniach wychowawczych i ksztatcacych realizowanych w przedszkolu; za-
poznaja rodzicéw z Podstawa programows wychowania przedszkolnego i wlaczaja
ich do ksztaltowania u dziecka okreslonych tam wtasciwosci 1 umiejetnosdci. Nauczy-
ciele informuja takze rodzicow o sukcesach i ktopotach ich dzieci oraz wlaczaja ich
do wspierania osiagnie¢ rozwojowych dzieci i fagodzenia trudnosci, na jakie natrafia-
ja. Zachgcajg réwniez rodzicéw do wspdtdecydowania w sprawach przedszkola (np.
wspolnie organizuja wydarzenia, w ktérych biora udziat dzieci).

I. Rodak?®' stwierdza, ze wspdlny wysitek placowek edukacyjnych w przekazaniu
rodzicom rzetelnej wiedzy, umozliwiajacej podjecie stusznej decyzji, ma kluczowe
znaczenie dla przysztosci kazdego dziecka. Warto zacheca¢ samorzady do organizo-
wania akcji informacyjnych skierowanych do rodzicéw.

Tabela nr 7. Informowanie rodzicéw o edukacji szkolnej szesciolatk6w

Badani rodzice
Metody i sposoby informowania rodzicéw o edukacji szkolnej Liczba
sze$ciolatkow . 0
wskazan Yo
N=90
Doktladna informacja na terenie szkoty 10 11,1
Zebranie w przedszkolu z udziatem dyrektora i nauczyciela przedszkola
oraz dyrektora i nauczyciela szkoly rejonowej, promujace rozpoczecie 23 25,6
wezesniejszej edukaciji dziecka
Zebranie w przedszkolu z udziatem rodzicéw dzieci pigcioletnich 6 6,7
Dni otwarte dla rodzicéw na terenie szkoly 15 16,7
Kampania w $rodowisku lokalnym 4 44
Promocja oferty szkoly w zakresie mozliwosci przyjecia do klasy pierwszej 9 10
dzieci szescioletnich
Zaproszenie na zebranie do szkoly skierowane indywidualnie do rodzicéw 14 156
z odpowiednim wyprzedzeniem czasowym ?
Przyktad znajomych, ktérych dziecko rozpoczeto wezesniej edukacije szkolng 5 5,7
Kampania ogélnopolska 4 4,4

*Wyniki nie sumujq do wlasciwey liczby badanych oséb, poniewas badani mogli wybraé wiecej odpowiedzi.

2 Por. Podstawa..., s. 23.

2 Por. 1. Rodak, 6-latki w sgkole, ,,Magazyn Szkolny” 2010, nr 5 (332), s. 18.
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Z analizy danych zawartych w tabeli nr 7 wynika, Zze najlepsza metoda prze-
kazywania informacji o mozliwosci rozpoczecia przez dziecko szescioletnie nauki
w szkole jest zebranie rodzicéw w przedszkolu z udzialem dyrektora i nauczyciela
przedszkola oraz dyrektora i nauczyciela szkoty. Tak twierdza prawie wszyscy badani
rodzice. Organizowanie dni otwartych na terenie szkoly to takze, zdaniem 16,7% ro-
dzicow, jedna z form przekazywania informacji dotyczacych edukacji szesciolatkow.

Inne sposoby informowania rodzicéw o rozpoczeciu nauki w szkole przez szes-
ciolatki to: zaproszenie na zebranie do szkoly rejonowej skierowane indywidualnie
do rodzicéw z odpowiednim wyprzedzeniem czasowym (15,6%), promocja oferty
szkoly w zakresie mozliwosci przyjecia do klasy 1 dzieci szescioletnich (10%), ze-
branie w przedszkolu z udzialem rodzicéw dzieci pigcioletnich (6,7%), przyktad
znajomych, ktérych dziecko rozpoczelo wezedniej edukacje szkolna (5,7%). Zda-
niem badanych, najmniej istotne metody informowania rodzicéw o edukacji szkolnej
sze$ciolatkow to: kampania w Srodowisku lokalnym (4,4%) i kampania ogélnopolska
(4,4%). Doktadng analiz¢ danych przedstawia tabela nr 7.

Badani rodzice uwazaja, ze nalezy postac szesciolatka do szkoly poniewaz:

— Duzieci szybciej si¢ rozwijaja, rozwijaja swoje umiejetnosci na zajeciach dodatko-
wych, pozalekcyjnych.

— Program nauczania jest dostosowany do dzieci szescioletnich. Szkota zapewnia
nauke i opieke.

— Uwazam, ze dzieci szescioletnie sa przygotowane do szkoly, daja sobie rade, mate-
rial jest dostosowany do ich mozliwosci.

— Dziecko 6-letnie powinno rozpoczaé nauke w szkole, bo takie sa zatozenia reformy
i podstawy programowej nauczania

— Program nauczania jest odpowiednio dobrany do szesciolatkow.

— Nalezy posla¢ dziecko do szkoly, jesli szkota moze stworzy¢ klase tylko dla szes-
ciolatkéw. Dziecko, bedac w klasie z réwiesnikami, ma mozliwosé lepszego rozwoju
i stymulacji

— Kazdy rodzic sam musi podja¢ decyzje. Ja postatam dziecko do szkoly ijestem
zadowolona.

— Uwazam, ze kazdy rodzic podchodzi do tego indywidualnie, ale trzeba da¢ dziecku
SZanse.

— W dobrze przygotowanych warunkach przez szkole oraz odpowiedniej postawie
nauczyciela dziecko czuje si¢ bezpiecznie, co prawidlowo wplywa na rozwéj emo-
cjonalny i intelektualny. Szkota ma szerszy program wychowania i edukacji wezes-
noszkolnej.

— Dziecko poznaje nowe tredci, a nie powtarza tego samego materialu programowego.

Zdaniem 1. Rodak™, obowiazkiem nauczyciela jest przede wszystkim udzielenie
wyczerpujacej 1 rzetelnej informacji nie tylko na temat tego, jak funkcjonuje dziecko,
jakie ma mocne i stabe strony, ale takze, jakie sa aktualne wymagania i oczekiwania
stawiane uczniowi klasy pierwszej, a takze wskazaé, kiedy rodzic moze liczy¢, ze
podjecie nauki w szkole bedzie dla dziecka sukcesem, a kiedy warto jednak odtozy¢

2 Ibidem, s. 18.
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rozpoczecie jej jeszcze o jeden rok. Nie wszyscy rodzice wiedza, ze dzieci rozwijaja
si¢ w indywidualnym tempie i na poziomie jednego rocznika réznice siegaja nieraz
nawet kilku lat. Wsparcie dla rodzicow to uczciwe pokazanie im pluséw i minuséw
zwiazanych z podjeciem decyzji.

Zakonczenie

W zapisie nowej Podstawy programowej wychowania przedszkolnego czytamy:
»Szkota lagodnie wprowadza uczniéw w §wiat wiedzy, dbajac o ich harmonijny roz-
woj intelektualny, etyczny, emocjonalny, spoleczny i fizyczny”>.

Rozpoczecie nauki w szkole jest dla dzieci waznym okresem przejSciowym,
w ktérym musza wykonywaé wiele zadan zwiazanych z wymaganiami rozwojowy-
mi. Pokonanie trudnosci zwigzanych z przejsciem z przedszkola do szkoly nie jest
wylacznie sprawa dziecka. Rodzina, przedszkole i1 szkola odgrywaja tutaj decydujaca
role. Wspolpraca miedzy rodzing a przedszkolem i migdzy przedszkolem a szkola
moze bardzo poméc dziecku na tym etapie rozwoju. Poza tym zadaniem szkoly jest
reagowanie na rézne potrzeby i mozliwosci dziecka i indywidualne wspieranie kazde-
go ucznia. Wlasnie wtedy, gdy pojawia si¢ trudnosci, nalezy zadba¢ o bliski kontakt
z przedszkolem lub szkola™.

Zdaniem I. Rodak®, pochopny startw szkole moze staé si¢ przyczyna pézniejszych
trudnosci. Warto jednak podkresli¢, ze pozostawienie jeszcze na rok w przedszkolu
szesciolatka, ktéry jest w petni dojrzaly, aby sprosta¢ obowigzkom i wyzwaniom klasy
pierwszej, jest ograniczaniem mu mozliwosci rozwoju. Zdolne dzieci potrzebuja no-
wych wyzwan i odpowiedniej stymulacji — sa gotowe do rozpoczecia edukacji. Szkoda
marnowac ich potencjal w okresie Zycia, w ktérym sa pelne zapatu do nauki.

Analiza przeprowadzonych badafi wskazuje na fakt, iz o rozpoczeciu nauki
szkolnej decyduje nie tylko rok urodzenia dziecka, lecz takze jego poziom osiggnie-
cia gotowosci szkolnej.

Rodzina, przedszkole i szkota odgrywaja decydujaca role w rozpoczeciu wzgled-
nie odlozeniu startu szkolnego szesciolatka. Wspotpraca miedzy tymi §rodowiskami
moze wspomaga¢ dziecko na kazdym etapie jego rozwoju, moze pomédc rodzicom
w podjeciu tak waznej decyzji.

Aby szesciolatek mégt rozpoczaé nauke w szkole potrzebne jest réwniez wspar-
cie samorzaddw, a szczegdlnie pomoc finansowa w przygotowaniu szkoty do przyje-
cia szesciolatkéw. Wazna jest réwniez postawa dyrektora, ktory podejmuje wiele dzia-
ta, aby szesciolatkom stworzy¢ w szkole jak najlepsze warunki do nauki i zabawy,
zgodnie z zalozeniem reformy.

# Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy progra-
mowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz. U.
z dnia 15 stycznia 2009 r. Nr 4, poz. 17, zal. nr 11 2).

# Por. F. Meinders-Liicking, S. Loy, Czy moje dziecko osiagnelo dojrzalos? skolna?, Jedno$é, Kielce 2009,
s. 36.

% Por. I. Rodak, gp. cit., s. 18.






Jolanta Sajdera

WSPIERANIE AKTYWNOSCI SPOLECZNE] DZIECKA
SZESCIOLETNIEGO W PERSPEKTYWIE NOWE] REFORMY
PROGRAMOWE]

Planowanie dziatan wychowawczych w Polsce w §wietle zatozen kolejnej reformy
edukacji budzi szereg kontrowersji. Wladze o$wiatowe staraja si¢ zmieni¢ wymaga-
nia stawiane nauczycielowi, wyznaczajac kolejne standardy obowiazujace w nowych
dokumentach programowych. Jednak, jak wykazal Michael Fullan, przeprowadzenie
zmiany o$wiatowej jest technicznie proste, ale ztozone spotecznie’.

Przedmiotem moich rozwazan jest proba odpowiedzi na pytanie o to, w jaki
sposéb zalozenia nowej podstawy programowej” okreslaja sposéb organizowania
edukacji spolecznej oraz wyznaczaja pole dzialan nauczyciela w ,,spolecznoéci dzie-
ciecej”. Podjety przeze mnie problem odnosi si¢ do kontekstu spolecznego, w jakim
zachodzi uczenie si¢. Wspolczesnie w badaniach praktyki edukacyjnej zwraca sie
uwage na dynamike interakcji migdzy ,,aktorami codziennosci szkolnej”, odkrywa-
jac sposoby, dzicki ktérym dziecko samodzielnie poszukuje swojego miejsca w prze-
strzeni spolecznej instytucji, oraz strategie nauczycieli, dotyczace wspierania, a takze
hamowania aktywnosci spolecznej wychowankow.

Instytucja edukacyjna miejscem doswiadczania wspdlnoty

Specyfika ludzkiej aktywnosci spolecznej jest dazenie do podzielania z innymi
wspolnego rozumienia celéw dzialania w przestrzeni spolecznej, ktora za H. Krauze-
-Sikorska! rozumiem jako strukture spoleczng, interpretowana w kategoriach sieci
relacji zachodzacych pomiedzy osobami.

Aktywnos¢é spoteczna cztowieka zwigzana jest z dazeniem do bycia we wspol-
nocie, a zachowania wspélnotowe cztowieka wynikaja z potrzeby bezpieczenstwa.

' M. Fullan, Odpowiedzialne i skuteczne kierowanie sgkolq, PWN, Warszawa 2005.

% Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 1. w sprawie podstawy progra-
mowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz. U
z dnia 15 stycznia 2009 1. Nr 4, poz. 17, zal. 11 2 oraz Uzasadnienie).

*S. Krzychala, B. Zamorska, Dokumentarna ewalnagia szkolnej codziennosei, DSW, Wroctaw 2008, s. 13.

* H. Krauze-Sikorska, Protodiagnoza pedagogiczna a proces konstruowania skutecznej pomocy dieciom i miodziegy
g utrudnieniami w rozwoju, [w:) Wybrane problemy psychospotecznego funkcjonowania dzieci i mlodzgiesy 3 utrudnie-
niami w roxwojn. Profilaktyka — diagnoga — terapia, H. Krauze-Sikorska, K. Kuszak (red.), Wydawnictwo
WSPIA, Poznan 2008, s. 97—-108.
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Definicje terminu ,,wspélnota” podkreslaja zwykle jej prymarny charakter, oparty
na silnej zaleznosci cztonkéw od siebie oraz intensywnosci relacji — ,,typ zbiorowo-
$ci spotecznej o silnej wigzi miedzykulturowej, ktérej uczestnikéw taczy poczucie
wspolnej tozsamosci, osobiste stosunki, wzajemna solidarnos$¢ i wspotdziatanie™.

Jednak, zdaniem Z. Baumana®, wspélczesnie mozna zauwazy¢, ze idealistycz-
nie rozumiang wspoélnote lepiej wyraza pojecie zbiorowosci, za$ wigzi wspdlnotowe
— ekonomiczna kalkulacja zyskow i strat. Przemiany kulturowe powoduja ostabienie
procesu budowania wspélnych doswiadczen na rzecz doswiadczen chwilowych. Zja-
wisko chwilowo$ci mozna obserwowaé w zmieniajacym si¢ sposobie powstawania,
podtrzymywania i zrywania relacji miedzyludzkich. Tam, gdzie ludzie przebywaja
czgsto ze soba 1 sa od siebie zalezni, pojawiaja si¢ symptomy braku jednosci, a wigc
zaréwno w rodzinach, jak i w miejscach pracy.

Chociaz przemiany cywilizacyjne wykluczaja mozliwosé powrotu do tradycyjnej
wspolnoty, to czlowiek, jako ,,zorientowany spolecznie” od urodzenia, dazy do na-
wigzywania relacji spotecznych’. Wspoélnotowosé, wedtug psychologii spotecznej, to
zas6b dobroczynny, sprzyjajacy ujawnianiu si¢ ekstrawersji, sumiennosci, ugodowosci
i dazeniu do kompromisu®, Zrédlem doswiadezen wspdlnotowych sa relacje z oso-
bami, z ktérymi dziecko uczy si¢ przebywac. Sa to poczatkowo dorosli opiekunowie,
a potem osoby znaczace, ktére poznaje na przyklad w instytucji edukacyjne;.

Zgodnie z zalozeniami interpretatywizmu, w instytucji edukacyjnej mamy do
czynienia z aktywnoscia jednostek w postaci interakcji, ktore wyznaczajaca dynami-
ke jej funkcjonowania. Poznanie i wyjasnienie sposobéw postepowania uczestnikéw
szkolnej/przedszkolnej spotecznosci wiaze si¢ z konieczno$cia wniknigcia w rze-
czywistos¢ spoleczna, ktora tworzg jednostki postugujac si¢ wytworzonymi w zyciu
codziennym znaczeniami.

Specyfika edukacii spotecznej w instytucjach wychowania zbiorowego, jak przed-
szkole i szkota, zwiazana jest z budowaniem pomostu migdzy swobodna aktywnos-
cig dziecka w rodzinie a rytmem obowigzkéw ucznia. Z jednej strony, kontaktowanie
si¢ naraz z wieloma réwiesnikami poszerza krag doswiadczen spotecznych dziecka
o bycie w zespole, lecz z drugiej strony, wiaze si¢ ze wzrostem wymagan, dotycza-
cych aktywnosci poznawczej i sposobu organizowania procesu uczenia si¢ dziecka.

Przedstawione rozwazania dotyczg problematyki edukacji spotecznej, ktéra ro-
zumiem jako wspieranie umiejetnosci personalnych dziecka. Ta dziedzina edukacji
jest niezwykle wazna, gdyz w odczuciu spolecznym weciaz niedostateczne zaspokaja-
ne sa potrzeby wychowawcze w okresie dziecifstwa. Zaréwno kryzys rodziny, spo-
wodowany np. czestymi wyjazdami zarobkowymi rodzicéw, jak i niewystarczajace

> E. Bobrowska, Wpdlnota, [w:| Encyklopedia Pedagogiczna XXI wiekn, t. 7, T. Pilch (red.), Zak, Warszawa
2008, s. 276.

¢ Z. Bauman, Wspdlnota. W posgukiwaniu begpieczeristwa w niepewnym Swiecie, WL, Krakdéw 2008.
" R.H. Schaffer, Rozwd spoteczny. Dzieciristwo i miodosé, Wydawnictwo U], Krakéw 2006.

8 B. Wojciszke, Sprawczosé i wspolnotowost. Podstawowe wymiary spostrzegania spotecznego, GWP, Gdansk 2010,
s. 182,
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respektowanie praw dziecka w placéwkach wychowawczych, powoduja dysharmonig
rozwoju spotecznego dzieci.

Wprowadzenie rozporzadzenia o obowiazkowym, rocznym przygotowaniu
przedszkolnym dzieci 6-letnich 1 wrzesnia 2004 roku’ sktonito wielu badaczy do
objecia tej grupy wickowej diagnoza. Zespdt naukowcow, pod kierunkiem A. Ko-
pik', objat badaniami reprezentatywna grupe dzieci 6-letnich w calym kraju (ponad
60 tys.),dokonujac diagnozy réznych sfer rozwoju dziecka (fizycznego, motorycznego,
umystowego, spoteczno-emocjonalnego i zdrowia oraz warunkéw srodowiskowych
i wychowawczych, w ktérych przebiega jego rozwdj). W raporcie zwrécono uwa-
ge na aspekty wyznaczajace funkcjonowanie spoteczne dziecka w okresie $redniego
dziecifistwa. Zaliczono do nich:

— poczucie kontroli spolecznej u dzieci rozpoczynajacych nauke szkolna, jako
czynnik wplywajacy na funkcjonowanie dziecka w spolecznej roli ucznia (co drugie
dziecko charakteryzowalo nieustalone poczucie kontroli oraz niedostrzeganie zwiaz-
ku migdzy wlasnym dziataniem a jego rezultatem);

— samodzielno$¢ w zakresie czynnosci samoobstugowych, dbania o porzadek,
umieje¢tnosci korzystania i dbania o przybory szkolne, wykonywania zadan bez po-
mocy (prawie wszystkie badane 6-latki zostaly uznane za samodzielne w samoobstu-
dze, korzystaniu i dbaniu o przybory szkolne i poruszaniu si¢ po szkole/przedszko-
lu; najnizej oceniono dbatosé o porzadek i wykonywanie zadan bez pomocy);

— relacje kolezenskie, wyznaczane poprzez sposéb nawiazywania i utrzymywa-
nia kontaktéw interpersonalnych (badane 6-latki mialy trudnosci w podejmowaniu
czynnodci z wlasnej inicjatywy oraz przyjmowaniu perspektywy innej osoby w relacji,
zwigzane z decentracjg spoteczna);

— przestrzeganie norm 1 regul wspélzycia w grupie, sprzyjajacych adaptacji
spotecznej w nowym s§rodowisku wychowawczym, przejawiajacych si¢ unikaniem
agresji slownej i fizycznej, prawdoméwnoscia 1 poprawnym stosunkiem do poleceni
grupowych (badane 6-latki zostaly ocenione wysoko w tych kategoriach);

— wspoltdziatanie w grupie, przejawiajace si¢ zdolnoscia do ugody i kompromisu,
dazeniem do akceptacji przez réwiesnikéw, umiejetnodcia rozumienia intencji
partnera przy planowaniu i wykonywaniu czynnosci (w badaniach zwrécono uwage
na trudnosci 6-latkéw z wypowiadaniem swojego zdania oraz dominacja/ulegloscia
w relacjach);

—zdolno$¢ do wykonywania zadan pod kierunkiem dorostego, powiazana
z koncentracja uwagi, wytrwaloscia i pewnosciag swoich decyzji (badane 6-latki
oceniano najnizej w tych kategoriach w stosunku do wezesniej przedstawionych);

— dojrzatoé¢ w sferze emocjonalnej, oceniang na podstawie nasilenia reakcji
emocjonalnych orazich adekwatnoscido sytuacjii okazywania empatii (nisko oceniono
zdolno$¢ do kontroli emocji, objawy lgku i niepokoju u badanych 6-latkéw).

? Dz. U. z 2004 . Nt 256, poz. 2572, z p6zniejszymi zmianami.

107, Klimaszewska, A. Kopik, Rozwdj spoleczno-emocjonalny, [w:] Szesciolatki w Polsce. Raport 2006. Diagnoza
badanych sfer rozwopu, A. Kopik (red.), Tekst, Kielce 2007, s. 173.
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Z raportu wynika, ze okoto 16% dzieci 6-letnich z badanej populacji bylto nie-
dojrzatych spotecznie iemocjonalnie w podanych wyzej kategoriach. Zaznaczy¢
jednak nalezy, ze przedstawiona w raporcie diagnoza rozwoju spoteczno-moralnego
— z wyjatkiem poczucia kontroli — zostala dokonana na podstawie opinii nauczycieli
6-latkow, stad jak stwierdzaja same autorki:

Jest to wigc subiektywna opinia, narazona na pewna stereotypowos$¢ w postrzeganiu
dziewczat i chtopcéw. Liczne badania pokazuja, ze w zaleznosci od plci dziecka jest
ono inaczej traktowane przez nauczyciela i inne sg wobec niego oczekiwania. Odmien-
no$¢ oczekiwan wobec uczniéw okreslonej plci uruchamia proces samospelniajacej
si¢ przepowiedni: nauczyciele traktuja uczniéw zgodnie ze swoimi oczekiwaniami,
wyzwalajac w nich okreslone reakcje i zachowania. Powszechng praktyka, szczegdl-
nie w wychowaniu przedszkolnym, jest dzielenie dzieci wedlug plci przy réznych
okazjach. W przypadku chlopcéw nacisk ze strony nauczyciela polozony jest na ich
osiagniecia, a w przypadku dziewczynek na zachowanie i przystosowanie spoteczne.
Wyniki badaf mozna potraktowaé jako odzwierciedlenie tej tendencji''.

Organizowanie wychowania spotecznego jest procesem ztozonym, szczegdl-
nie dla nauczycieli rozpoczynajacych prace z dzie¢mi. Koniecznym jest bowiem
zaréwno posiadanie znajomosci mechanizméw socjalizacyjnych, jakie wystepuja
w tworzonej przez swych czlonkow ,,spotecznosci dziecigcej”, jak 1 umiejetne wy-
znaczanie zakresu, w jakim dorosty powinien wspieraé¢ wrastanie wychowankéw
w grupe spoleczna.

Planujac dzialania edukacyjne dotyczace aktywnosci spotecznej dziecka, nalezy
bra¢ pod uwage zaréwno charakterystyke rozwojowa ontogenezy czlowicka, jak
i kontekst tworzony przez zycie spoteczne wspolczesnego dziecka. Odnoszac sig
do koncepcji E. Eriksona'?, ,,psychospotecznej teorii rozwoju osobowosci” wyr6z-
niajacej problemy rozwojowe, z ktérymi styka si¢ cztowick w ontogenezie, mozna
wskazac te, ktére sa kluczowe dla funkcjonowania spotecznego. Trzecie stadium roz-
woju osobowosci, obejmujace wick przedszkolny, jest okresem, w ktérym dziecko
staje przed problemem podejmowania inicjatywy i wyrazania swojej woli w spos6b
akceptowany spolecznie Zaznaczanie swej niezaleznosci wobec dorostych wiaze si¢
czesto z powstawaniem sytuaciji konfliktowych. Prowadzi¢ moga one do powstawa-
nia poczucia winy u dziecka czy tez postaw wycofujacych. Zdaniem autora, pomysl-
ne przejécie przez to stadium prowadzi do rozwoju poczucia celowosci dziatania.

Wyznaczanie celéw dla edukacji spolecznej dziecka szescioletniego nie moze
si¢ odbywac w oderwaniu od rozumienia spotecznego aspektu funkcjonowania in-
stytucji edukacyjnej, w jakiej ono przebywa. Przedstawiona w powyzszych rozwaza-
niach charakterystyka dziecka w tym okresie rozwojowym wskazuje na konieczno$é
zapewnienia mu warunkow sprzyjajacych podejmowaniu interakcji w sytuacjach
edukacyjnych, rozumianych jako wspieranie i towarzyszenie w rozwoju. Za takimi

Y Ibidem, s. 231.
12 B. Erikson, Dgieciristwo i spoteczeristwo, Rebis, Poznad 2000.
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warunkami przemawiaja specyficzne zatozenia organizacyjne przedszkola, zwiaza-
ne z charakterystyka procesu edukacji w dziecifstwie. Zaliczy¢ do nich mozna na
przyktad mozliwo$é komunikowania si¢ ze soba w warunkach naturalnych interakcji
zaréwno osob dorostych, jak i dzieci, przebywajacych razem w jednej placowce.
Specyficzne cechy tych interakcji wyznaczane sa przez wiele czynnikéw, do kto-
rych zaliczy¢ mozna prawidtowosci rozwojowe wychowankdw, a takze przestrzen,
w jakiej nauczyciel tworzy dzieciom warunki do wspélnego dzialania czy do samo-
dzielnej aktywnosci dziecka w rzeczywisto$ci spolecznej. Znaczenie takiej aktywno-
$ci dla rozwoju dziecka ilustruja stowa Jerome Brunera, ktéry twierdzi, ze ,,dziecko
musi nie tylko nabywaé wiedz¢ na wlasnosé, ale dodatkowo musi nabywacé ja we
wspolnocie 0s6b, ktére podzielaja jego $wiat znaczen i poczucie przynaleznosci do
wspolnoty kulturowej”".

Obserwujac dzieci przebywajace ze soba w przedszkolu mozna zauwazy¢ za-
chowania nakierowane na uczestniczenie w zyciu grupy, a takze zjawisko uczenia si¢
w relacjach. Przechodzenie z okresu $redniego do péznego dzieciistwa charaktery-
zuje ujawnianie potrzeby potwierdzania wlasnej wyjatkowosci w grupie spolecznej.
Podczas sytuacji edukacyjnych pojawia si¢ mozliwos§¢ wspierania procesu nabywania
znaczen przez uczestnikow interakcji w zachowaniach o charakterze #uzoringu, takich
jak: tworzenie skryptu instrukcji zadania, zachecanie partnera interakcji do rozwia-
zywania zadania czy utrzymywanie wspélnego pola dziatania'.

Praca nauczyciela z zespotem sze$ciolatkéw w przedszkolu lub klasie I szkoty
podstawowej powinna by¢ zrédlem doswiadczen wspdlnotowych, ktére charakte-
ryzuja wspolnote tradycyjna. Mozna do nich zaliczy¢ tworzenie norm i rytualdw,
a takze nauke podzielania tego samego obrazu §wiata, tych samych wartosci, dzigki
czemu ludzie rozumieja si¢ wzajemnie i potrafia ze soba wspéldziatac¢®. Zdaniem
P. Sztompki, nadal niewystarczajaca jest rola instytucji w ksztaltowaniu kompetencji
moralnych dotyczacych wartosci, norm spotecznych oraz wzoréw osobowych. Dzia-
tania wychowawcze w tym zakresie powinny obejmowaé poznawanie akceptowanych
spotecznie celéw postgpowania (np. szcz¢scie drugiego cztowieka, osiagniecia spor-
towe), sposobéw ich osiagania (np. zachowania prospoleczne) oraz wzoréw oso-
bowych, przejawianych w rolach spotecznych (np. matki, nauczyciela, sportowca).
Autor wskazuje trzy strategie, ktére powinny dominowac w programie wychowania
spolecznego, realizowanego przez instytucje. Nalezy do nich stosowanie:

[...] argumentacji dyskursywnej, prezentowania dobrych przyktadéw w dziataniach i po-
stawach kierownictwa szkoly oraz grona pedagogicznego, a takze przykltadéw osobo-
wych z obszaru pozaszkolnego — znanych uczniom programéw telewizyjnych, filmow,

1. Bruner, Actual Minds, Possible Worlds, Cambridge 1986, [za:] I. Nentwig-Gesemann, 1. Klar, .A4go-
nizom, regularnost i reguty, [w:| Spoleczne przestrzenie doswiadegenia. Metoda interpretagi dokumentarne, S. Krzy-
chala (red.), Wydawnictwo Naukowe DSW, Wroctaw 2004, s. 171.96

' 1. Sajdera, Wipieranie umiejetnosii spotecznych dieci w wieku przedszkolnym, [w:| Edukagia diecka: mity i fakty,
E. Jaszczyszyn, J. Szada-Borzyszkowska (red.), Trans Humana, Bialystok 2010, s. 457.

5 E. Bobrowska, op. cit., s. 276.
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ksiazek, czasopism, Internetu, budowania w szkole kontekstu matetialnego i psycholo-
gicznego, wytwarzajacego w uczniach poczucie bezpieczefistwa i zaufania'®.

W procesie wychowania zwracaja szczeg6lnie uwage te cechy relacji, ktore wska-
zujg, na wspolistnienie oséb w nich uczestniczacych. Propagatorzy idei dwupodmio-
towosci wymieniaja jej najmocniejsze atuty dotyczace wspolpracy i dialogu, wymiany
wiedzy i doswiadczen. Wychowanie odnosi si¢ do podmiotu, ale wnika¢ powinno
w calg sie¢ spoleczng, w jakiej podmiot funkcjonuje. Wspolczesnie mozemy zaob-
serwowac wystepujace obok siebie, zaréwno funkcjonalistyczne, jak i emancypacyj-
ne, tendencje w mysleniu o wychowaniu. Pierwsza z nich (powszechna w latach mi-
nionych) sprzyjala dziataniom przygotowujacym dziecko do podejmowania réznych
zadan w spoleczenstwie i na jego rzecz, druga z nich, skierowana jest na wewnetrzne
predyspozycje jednostki. Realizowana jest dzigki organizowaniu dziecku takich wa-
runkéw dla edukacji, by mogto dziata¢ wedtug wlasnego programu. A. Brzezifska'’
wskazuje na trzy konieczne warunki wspierania aktywnosci wlasnej dziecka: akcep-
tacje opiekundw, réznorodne, stymulujace otoczenie oraz stwarzanie sytuacji umoz-
liwiajacych swobod¢ w podejmowaniu decyzji. Istotne jest rozumienia tych zadan
przez nauczyciela, gdyz jego oddzialywania wychowawcze beda zalezne w réwnym
stopniu od autorefleksji, stawianych sobie celow i znaczenia, jakie nauczyciel nadaje
edukowaniu. Wazne bedzie umiejscowienie przez niego roli dziecka w relacjach in-
terpersonalnych.

Przedstawione w tej cze$ci rozwazania dotyczyly obszaru problemowego, odno-
szacego si¢ do tworzenia optymalnych warunkéw dla wspierania aktywnosci spotecz-
nej dzieci w $rednim i poznym dziecinstwie, wynikajacych z prawidlowosci rozwojo-
wych. Nauczyciel powinien traktowac je jako baze pojeciowa dla interpretacii tresci
dokumentéw programowych, ktére dotycza edukacji spotecznej szedciolatka.

Wyznaczanie celéw edukacji spotecznej szesciolatka

w dokumentach programowych

Obserwowany wspolcze$nie w §rodowisku spotecznym dyskurs dotyczacy
sytuacji szesciolatka w Polsce, odstania po raz kolejny ztozono$é relacji migdzy
podmiotami odpowiedzialnymi za edukacj¢ dzieci. Jednym z przejawéw tego dys-
kursu jest sposéb nadawania znaczent edukacji spotecznej dziecka w dokumentach
programowych MEN, odnoszacych si¢ do pracy z dzieckiem sze$cioletnim, a wigc
podstawach programowych z 1999 1 2008 roku. Wazne jest nie tylko to, co zawierajq
poréwnywane przeze mnie dokumenty, ale jakie sa przyczyny zauwazalnych réznic
miedzy nimi.

16 P. Sztompka, Respektowane sq normy spoteczne, ,,Dyrektor Szkoly” 2011, nt 2,s. 17-19.
" A. Brzezitiska, Model edukagi dla obywatelskiej wspdlpracy i interwenga ednkacyjna wspomagajaca spotecnosé

lokalna, [w:| Podpmiotowosé spolecinosii lokalnych: praktyczne programy wspomagania rozmwejn, R. Cichocki (red.),
Media-G.T., Poznan 1996, s. 119-123.
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Przemiany, ktére dokonaly si¢ w Polsce po roku 1989, umozliwily wladzom
oswiatowym weryfikacj¢ sposobu myslenia o edukacji na podstawie przemian w tym
zakresie na arenie Swiatowej. Dokumentem, ktéry wéwcezas wywarl istotny wplyw
na struktur¢ Podstawy Programowej Wychowania Przedszkolnego z 1999 roku'®,
byt raport UNESCO, noszacy tytul Edukaga: jest w niej ukryty skarb”, opracowany
przez komisje J. Delorsa, w ktorym okreslono stan edukacji europejskiej kofica XX
wieku jako niezadowalajacy. Raport wskazal na perspektywe ksztalcenia ustawicz-
nego. Wedlug postulatéw UNESCO, ksztalcenie to obejmowaé powinno nie tyl-
ko caly system szkolny, ale takze formy oswiaty réwnoleglej, ksztatcenia dorostych
i wychowanie nieformalne w §rodowisku. Narastajacy udzial nowych technik infor-
macyjnych w gromadzeniu wiedzy spowodowat zmiang spojrzenia na sens edukacji.
Skoncentrowano si¢ zatem na wylonieniu obszaréw wiedzy, ktére beda spelniaé za-
dania edukacyjne nie tylko tui teraz, lecz takze w nastepnym wieku. Wskazano cztery
filary, na ktérych powinna si¢ opierac¢ edukacja w wieku XXI. Wyznaczaly one cztery
sfery zycia ludzkiego, ktére powiazane sq z uczeniem si¢ przez cate zycie: #ezyé sie, aby
wiedzied, uegyé sie, aby byé aktywnym, ucgyc sie, aby 2y¢ wspdinie, nezyé si¢, aby byc.

Autorzy raportu uznali trzeci filar (uegyé sie, aby 3y¢ wspdlnie — ucgyé sie wspotycia
g inmymi) jako jedno z najwazniejszych zadan edukacyjnych w obliczu nieustajacych
konfliktéw na arenie §wiatowej, rozstrzyganych na drodze wojennej. Zwrdcono uwa-
g¢, ze wazne jest nie tylko wskazywanie wychowankom pokojowych sposobéw roz-
wigzywania sytuacji konfliktowych, ale wzbogacanie wiedzy o ludziach innych kultur,
wyznan czy po prostu przekonan. Dwa poziomy ksztaltowania tej wiedzy obejmuja
,»odkrywanie Innego” oraz wspotdzialanie przy realizowaniu wspélnych celow, za-
dan i projektow™.

Te zatozenia, zawarte w raporcie Delorsa, znalazty odzwierciedlenie w Podsta-
wie Programowej Wychowania Przedszkolnego z 1999 1.*!. Autorzy tego dokumentu
(m.in. E. Braiska®) za cel wychowania przedszkolnego uznali wspomaganie oraz
ukierunkowanie rozwoju dziecka zgodnie z jego wrodzonym potencjatem, a takze
wspieranie go w relacjach ze $rodowiskiem spoleczno-kulturowym oraz przyrodni-
czym. Adekwatnie do zaproponowanych przez Delorsa filardw wiedzy, autorzy ujeli
realizacj¢ celu ogdlnego wychowania przedszkolnego w ramach czterech obszaréw
edukacyjnych.

Trzeci obszar tego dokumentu programowego — Odnajdywanie swojego miejsca w gru-
pie rowiesniczej, wspdinocie— zawieral 11 celéw ogdlnych, odnoszacych si¢ do aktywnosci

8 B. Branska, O projekcie podstawy programowej wychowania predszkolnego, ,,\Wychowanie w Przedszkolu”
1998, ar 10, s. 739-742.

¥ J. Delots, Edukaga — jest w niej ukryty skarb, Wydawnictwo UNESCO, Warszawa 1998.
2 K. Leliaska, Filary ednkagi w XXI wickn
1999, nr 1, s. 37-46.

! Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 1999 t. w sprawie podstawy progra-
mowej ksztalcenia ogélnego (Dz. U. z dnia 23 lutego 1999 r.).

Problemy Poradnictwa Psychologiczno-Pedagogicznego”

>3

2 B. Bratiska, Jakie programy w edukagi preds3kolng?, ., Wychowanie w Przedszkolu” 2009, nr 8, s. 4-8.
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spolecznej dziecka w przedszkolu (zob. tabela nr 1). Mozna wyr6znic kilka kryteriow
wyznaczajacych dobér celow, jak na przyklad odnoszenie si¢ do zatozenr koncep-
cji inteligenciji wielorakiej H. Gardnera®. Takie cele, jak np. uczenie nawiazywania
bliskiego, serdecznego kontaktu z innymi osobami czy uczenie sposobéw radzenia
sobie z wlasnymi emocjami, wskazuja na wspieranie zaréwno inteligencji interper-
sonalnej, jak i intrapersonalnej zwiazanej z rozumieniem innych i samego siebie. We-
dtug H. Gardnera, ten rodzaj inteligencji obejmuje zardwno zdolno$¢ odbierania,
rozpoznawania i analizowania bodzcéw spotecznych (takich jak: mimika, zachowa-
nia, stowa innych ludzi), jak i zdolno$¢ podejmowania dziatar adekwatnych do sytu-
acji spolecznej. Podstawy tej inteligencji ksztaltuja si¢ w dziecifistwie, prowadzac do
ksztaltowania si¢ u dziecka poczucia wspétodczuwania, a nastepnie empatii.

Tabela nr 1. Cele edukacji spotecznej — zestawienie fragmentéw Podstawy Programowej 1999 r.

12008 r.

Podstawa Programowa,
Dz. U. z 23 lutego 1999 r.

I1I. Odnajdywanie swojego
miejsca w grupie rowiesniczej,
wspolnocie.

Podstawa Programowa,
Dz. U. z 15 stycznia 2008 r.

Ksztaltowanie umiejgtnosci spo-
tecznych dzieci: porozumiewanie
si¢ z dorostymi i dzie¢mi, zgodne
funkcjonowanie w zabawie

i w sytuacjach zadaniowych.

Podstawa Programowa,
Dz. U. z 15 stycznia 2008 r.

Edukacja spoteczna.
Wychowanie do zgodnego
wspoldzialania z rowiesnikami
i dorostymi.

1. Uczenie nawigzywania bli-
skiego, serdecznego kontaktu

z innymi osobami.

2. Pomoc w budowaniu pozy-
tywnego obrazu wiasnego ,,Ja”
i zaspokajaniu poczucia bezpie-
czenstwa.

3. Identyfikowanie i nazywanie
réznych standéw emocjonalnych.
4. Uczenie sposobéw radzenia
sobie z wlasnymi emocjami, wta-
§ciwego reagowania na przejawy
emocji innych oraz kontrolowa-
nia zachowan.

5. Wdrazanie do zachowan ak-
ceptowanych spolecznie, wpro-
wadzanie w kulture bycia.

6. Umozliwianie dziecku odkry-
wania znaczenia komunikowania
sie w sposob niewerbalny.

7. Umozliwianie zdobycia do-
$wiadczed w mowieniu, stucha-
niu i byciu stuchanym.

Dziecko koficzace przedszkole

i rozpoczynajace nauke w szkole
podstawowej:

— obdarza uwaga dzieci i doro-
stych, aby rozumie¢ to, co méwia
i czego oczekuja; grzecznie
zwraca si¢ do innych w domu,
w przedszkolu, na ulicy;

— przestrzega regul obowiazuja-
cych w spotecznosci dziecigcej
(stara si¢ wspotdziataé w zaba-
wach i w sytuacjach zadanio-
wych) oraz w $wiecie dorostych;
— w miare samodzielnie radzi
sobie w sytuacjach zyciowych

i probuje przewidywaé skutki
swoich zachowan;

— wie, ze nie nalezy chwali¢ si¢
bogactwem i nie nalezy dokuczaé¢
dzieciom, ktére wychowuja sie
w trudniejszych warunkach,

a takze, ze nie nalezy wyszydzac
i szykanowa¢ innych;

Uczen konczacy klasg I:

— potrafi odréznié, co jest
dobre, a co zte w kontaktach

z réwiesnikami i dorostymi; wie,
ze warto by¢ odwaznym, madrym
i pomaga¢ potrzebujacym; wie,
ze nie nalezy kltamac lub zataja¢
prawdy;

— wspdlpracuje z innymi

w zabawie, w nauce szkolnej

i w sytuacjach Zyciowych; prze-
strzega regul obowiazujacych
w spolecznosci dziecigcej oraz
w §wiecie dorostych, grzecznie
zwraca si¢ do innych w szkole,
w domu i na ulicy;

— wie, co wynika z przynalez-
nosci do rodziny, jakie sa relacje
miedzy najblizszymi, wywiazuje
si¢ z powinnosci wobec nich;

— ma rozeznanie, ze pienigdze
otrzymuje si¢ za prace; dostoso-
wuje swe oczekiwania do realiow
ckonomicznych rodziny;

# H. Gardnet, Inteligencje wielorakie. Nowe horyzonty w teorii i praktyce, Lurum, Warszawa 2009.
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8. Tworzenie okazji do wymiany
informacji, uczenie dyskutowania
i dochodzenia do kompromisu.
9. Tworzenie okazji do pelnie-
nia przez dziecko réznych rél

w ukladach interpersonalnych, ze
zwrdceniem uwagi na role dzie-
cka w rodzinie.

10. Tworzenie okazji do wspdl-
nego podejmowania i realizowa-
nia réznych zadafi, rozwiazywa-
nia probleméw.

11. Dostarczanie przyktadow

i doswiadczanie rozwiazywania
sytuacji konfliktowych na zasa-
dzie kompromisu i akceptaciji
potrzeb innych os6b.

— umie si¢ przedstawié: podaje
swoje imig, nazwisko i adres
zamieszkania; wie, komu mozna
podawac takie informacje.

— zna zagrozenia ze strony ludzi;
wie, do kogo i w jaki sposéb
nalezy si¢ zwréci¢ o pomoc;

— wie, gdzie mozna bezpiecznie
organizowaé zabawy, a gdzie nie
mozna i dlaczego;

— potrafi wymieni¢ status admi-
nistracyjny swojej miejscowosci
(wies, miasto); wie, czym zajmuje
si¢ np. policjant, strazak, lekarz,
weterynarz; wie, jak mozna sie
do nich zwréci¢ o pomoc;

— wie, jakiej jest narodowosci, ze
mieszka w Polsce, a Polska znaj-
duje si¢ w Europie; zna symbole
narodowe (flaga, godto, hymn
narodowy), rozpoznaje flage

i hymn Unii Europejskie;.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Analizujac cele edukacji spolecznej zawarte w dokumencie mozna kilkakrotnie
zauwazy¢ intencje autoréw, aby kazda umiejetnos¢ spoleczng poznawato dziecko
zarébwno w odniesieniu do siebie, jak iinnych, np. umiejetno$¢ wyrazania swoich
potrzeb oraz akceptacja potrzeb innych osoéb.

Omawiajac zatozenia tego dokumentu przypomnie¢ nalezy najwazniejsze zarzu-
ty, jakie przedstawiano podstawie programowej z 1999 roku. K. Konarzewski* wska-
zywal na zbyt ogélnikowe cele, ktore zostawialy dla nauczycieli szerokie pole do in-
dywidualnych interpretacji. Co prawda miato to ich zacheci¢ do tworzenia wlasnych
programoéw, ale zwykle tego nie czynili, bazujac na jednym z bardzo wielu (ponad
40 programéw wychowania przedszkolnego dopuszczonych przez MEN) gotowych
programoéw. K. Konarzewski uzasadnial wprowadzenie nowej podstawy programo-
wej w 2008 roku koniecznoscia zblizenia celéw ksztalcenia do realidéw szkolnych
tak, aby staly si¢ one realne do osiagniecia, usuniecia ,,martwych elementow”, a wiec
takich celow, ktore nie sa do zrealizowanie w praktyce, a przede wszystkim widziat
konieczno$¢ uporzadkowania jezyka zapisu celéw w taki sposéb, aby ujednolici¢
strukture dokumentu we wszystkich poziomach edukacji 1 przedmiotach.

Zrédlem przestanek ideowych dla obecnie obowiazujacej podstawy programo-
wej byly zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady Unii Europejskiej z dnia 15 li-
stopada 2006 roku, ustanawiajace program dzialan w zakresie uczenia si¢ przez cale
zycie (Lifelong Learning Programme — LLP). Konsekwencja przyjecia postanowien UE
w tym zakresie jest nowa podstawa programowa, w ktorej wiadomosci 1 umiejetno-
§ci, zdobywane przez ucznia/wychowanka na kolejnych szczeblach edukacji, opisane
sa w jezyku efektéw ksztalcenia. Taki sposob sformulowania ma, zdaniem tworcow

2 K. Konarzewski, Podstawa programowa ponad podgiatami, ,Dyrektor Szkoly” 2005, nr 3, s. 46-47.
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dokumentu, zapewni¢ sp6jnosé ksztalcenia, a takze mozliwo$¢ poréwnywania jego
efektéw z innymi krajami UE.

Zestawienie przedstawione w tabeli nr 1 pozwala zauwazy¢ kierunki zmian
charakteryzujace poréwnywane dokumenty programowe. Pierwszy z nich doty-
czy sposobu definiowania celéw ksztalcenia, ktére z ogdlnikéw staly si¢ celami
operacyjnymi. I tak w obu dokumentach mamy do czynienia z wyznaczaniem za-
mierzed do realizowania w dlugiej perspektywie cyklu ksztalcenia, nie tylko na
etapie edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej, ale nawet w zyciu dorostym, np.
» Tworzenie okazji do wymiany informacji, uczenie dyskutowania i dochodzenia do
kompromisu” (1999), ,,w miar¢ samodzielnie radzi sobie w sytuacjach zyciowych
i probuje przewidywacd skutki swoich zachowan” (2008). W tym ostatnim doku-
mencie zestawia si¢ cele ogélne ksztalcenia z celami majacymi postaé wymiernych
celow operacyjnych, jak np. ,,wie, czym zajmuje si¢ np. policjant, strazak, lekarz,
weterynarz”.

Wspétautorka nowej podstawy, Edyta Gruszczyk-Kolczyfska, wyznacza nauczy-
cielom takie cele wychowania, ktore jej zdaniem maja dzieciom poméc zrozumied,
dlaczego dane zachowanie czasami jest dopuszczalne, innym razem za$ nie. Wsréd
efektéw wychowawczych znajduja sig tez takie, ktére mozna odnies¢ do tez globalne;j
edukacji rozwojowej ,,wie, ze nie nalezy chwali¢ si¢ bogactwem” (2008).

Poréwnujac oba dokumenty mozna zauwazy¢ zmiang adresata zalozen progra-
mowych, podmiotu dziatan edukacyjnych. I tak w starej podstawie mozna przeczy-
ta¢ o dziataniach nauczyciela, takich jak np. ,,uczenie, pomoc, wdrazanie”, podczas
gdy w nowym dokumencie cele odnoszone sa do efektéw dziatan obserwowanych
u dziecka, np. ,,ma rozeznanie, wie”.

Inng droga analizy poréwnawczej obu dokumentow jest zwrdcenie uwagi na
nowe problemy spoteczne, ktérych swiadkiem staje si¢ dziecko. S nimi cele zwia-
zane ze stosunkiem wychowanka do oséb o réznym statusie ekonomicznym, in-
nych kultur, rodzin niepelnych, ale takze zagrozen od oséb dorostych. Mozna zatem
stwierdzi¢, ze dokument z 2008 roku w syntetyczny sposéb pozwala poznaé ztozo-
no$¢ wspolczesnego swiata spotecznego.

Autorom nowej podstawy programowej nie do kofica udalo si¢ ustrzec przed
ogolnikami w zapisie celow. Juz choéby interpretowanie okreslenia ,,grzecznie zwraca
si¢” jest nacechowane wieloznacznoscia. Zwraca takze niejednorodnos$é oczekiwan
wobec dziecka — podstawa programowa z 2008 roku wskazuje cele wychowawcze,
ktore sa zarazem opisem oczekiwanych skutkow edukacyjnych. Ich ,,wykaz” zapisany
jest jezykiem dyrektyw, takich jak: ,,wie, Ze nie nalezy..., przestrzega regul”.

Cele zwigzane z rozumieniem i przyjmowaniem rol spotecznych zawieraja nie-
wiele miejsca. Pojawiaja si¢ bardzo ogdlne stwierdzenia dotyczace tych zagadnien,
co sprawia, ze interpretacja zostawiana nauczycielowi moze zosta¢ dokonana po-
wierzchowne i zgodne ze stereotypowym rozumieniem 16l spotecznych, co wykazata
w swych badaniach M. Stawifiska®. Badani przez nia nauczyciele przedszkola najczes-

% M. Stawitiska, Konstruowanie wiedzy na 3ajeciach w predssfoln, Impuls, Krakéw 2010, s. 185,
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ciej przekazuja wiedze nazewnicza dotyczaca pojeé i definicji, a najrzadziej — wiedze
interpretacyjng dotyczaca rozumienia dziatad innych ludzi w relacjach spotecznych.

Wyniki monitorowania sposobu wdrazania podstawy programowej* wskazaty na
jeszcze jeden aspekt konieczny dla poprawnego realizowania reformy programowej,
a odnoszacy si¢ do umiejgtnosci interpersonalnych nauczycieli. Badania wykazuja,
ze maja oni problemy z praca zespolowa, a sposéb wdrazania podstawy programo-
wej do pracy szkoly czy przedszkola rzadko jest tematem prac zespotu nauczycieli.
Zwroécono takze uwage, ze

Stosowanie aktywizujacych iwymagajacych stosowania wiedzy w praktyce metod
pracy oraz oceniania, innego niz efektéw pracy ucznia (zwlaszcza obserwacji postepow
w trakcie procesu edukacyjnego), nie jest jeszcze powszechne?.

Cele dotyczace wyzwalania w grupie wychowankéw aktywnosci o charakterze
wspolpracy wymagaja od nauczyciela umiejgtnosci organizatora. Dzieci chea wspot-
pracowad, daza do innych dzieci, lecz z trudnoscia przychodzi im realizowanie tych
checi. Wiele konfliktéw w grupach dziecigcych zwiazanych jest z btedami organizacji
pracy wychowawcze;.

Podejmowanie zagadnienia organizowania wychowania spolecznego nie jest ta-
twe jeszcze z innego powodu. Nalezy zdawal sobie sprawe, ze praca nauczyciela
okreslana jest zaréwno przez teoretyczne zatozenia wychowania, prawidtowosci roz-
wojowe wychowankdw, jak i ,,napor” rzeczywistosci #, powigzany z sytuacja ekono-
miczng Srodowiska wychowawczego oraz ze stawianymi nauczycielowi wymaganiami
w dokumentach podstaw programowych przygotowanych przez MEN.

Przemiany ustrojowe, jakie nastapily w Polsce po roku 1989, umozliwily stop-
niowe przechodzenie od monolitycznie ujmowanych celéw edukacji do pluralizmu
idei oraz dziatania mechanizméw wolnorynkowych takze w tej dziedzinie. Naturalne
jest ciagte poszukiwanie optymalnych rozwiazan w dziedzinie edukacji, nalezy jednak
czyni¢ to we wlasciwej kolejnosci, a wiec od zapewnienia warunkéw ekonomicznych
do przeprowadzania zmian w o§wiacie. T. Lewowicki zwraca uwagg, zZe:

[...] fenomenem poczynan nazywanych w naszym kraju reforma jest to, ze zmiany byty
wymuszane przezadministracj¢ pafistwowai centralngadministracj¢oswiatowa,a nowe
rozwigzania (programowe, metodyczne, organizacyjne, a takze infrastrukturalne)
mialy i maja by¢ poszukiwane przez realizatoréw — nauczycieli, administracije lokalna,
spotecznoscilokalne. To osobliwos¢ rzadko spotykana (moze jedynaw swoim rodzaju),
aby reformy ustroju szkolnego, programow, réznych segmentéw systemu szkolnego
(np. szkolnictwa zawodowego, edukacji wezesnoszkolnej, edukacji w klasach IV-VI

% MEN, ,,Informacja o wynikach monitorowania wdrazania podstawy programowej wychowania
przedszkolnego i ksztalcenia ogdlnego w roku 2009/2010”, Watszawa 2010.

2 Ibidem, s. 7.
% 1. Rutkowiak, Nauegyciel wobec wartosci wychowawezych w perspektywie kultury neoliberalnej. Problem na pograni-

czu pedentologii i ekonomii, [w:) Przetrwanie i rozwdj jako niexbywalne wartosci wychowania, M. Nowak-Dziemia-
nowicz, B.D. Golg¢bniak, R. Kwasnica (red.), DSWE TWP, Wrocltaw 2005.
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iw gimnazjach) wywola¢ urzedowo i odgérnie, a przy tym oczekiwaé, ze pomysty
na przeprowadzenie reformy iwarunki do jej przeprowadzenia stworzone beda
w tysiacach szk6t — oddolnie®.

Konkluzje

W swoich rozwazaniach szczegdlnie skoncentrowalam si¢ na celach odnosza-
cych si¢ do edukacji spotecznej dziecka, gdyz uwazam, ze cho¢ jest ona priorytetowa
dla rozwoju cztowieka, to najtrudniej wyznaczy¢ i opisa¢ ja w zamknigtych ramach
zadan i tresci.

Refleksje dotyczace paradygmatu edukacji nauczycieli, prowadzone przez Bogu-
stawe D. Golebniak™, wskazuja na koniecznosé krytycznego namystu nad propozy-
cjami zmian edukacyjnych widzianych czgsto powierzchownie jako bezrefleksyjne
podazanie za tym, co nowe. Obecny w zyciu publicznym dyskurs wokot edukacii
dziecka szescioletniego wymaga refleksji nad zadaniami nauczyciela wyznaczanymi
przez dokumenty programowe, dotyczace ksztalcenia na poziomach przedszkola
i klasy I szkoly podstawowe;j.

Mozna zaobserwowac trzy wazne watki tematyczne tego dyskursu. Pierwszy do-
tyczy funkcjonowania polityki o§wiatowej woké! realizowanej reformy, a szczegdlnie
koniecznosci uwzgledniania przez kreatorow zmiany edukacyjnej opinii specjalistow
z réznych dziedzin wiedzy o czltowieku.

Drugi watek tematyczny dotyczy przestrzeni edukacyjnej, w ktérej funkcjonuja
obecnie dzieci szescioletnie. Nalezy zwréci¢ szczegdlng uwage na przejawy niedosta-
tecznej gotowosci szkoly podstawowej 1 jej nauczycieli na przyjecie ucznia charakte-
ryzujacego si¢ specyficznym dla wieku przedszkolnego sposobem uczenia si¢. Réw-
nie wazne, obok warunkéw materialnych placéwki, sa relacje osobowe, jako wskaznik
szkolnej gotowosci spotecznej ucznia klasy 1. Przyktady skutecznych dziatan na rzecz
dostosowania dzialania szkoly podstawowej do potrzeb szesciolatkdw wskazuja, ze
jest to mozliwe przede wszystkim dzigki uzgadnianiu stanowisk i wspotdzialaniu
dyrektorow, nauczycieli szké! i przedszkoli oraz rodzicow, ktorzy sa §wiadomi celo-
woscl zmiany.

Trzeci watek dotyczy odpowiedzialnosci za oferte edukacyjng dla szesciolatka,
ktéra musi opierac si¢ na rzetelnej wiedzy o rozwoju dziecka. Obowigzek znajomo-
$ci specyfiki pracy z dzieckiem w okresie $redniego dziecifistwa dotyczy nie tylko
nauczycieli, ale przede wszystkim twércow podstawy programowe;.

#'T. Lewowicki, Zmiany ustrojowe a 3magania o lad edukacyjny, [w:| Kreatorzy edukacyjnego dialogn, A. Karpifiska
(red.), Trans Humana, Biatystok 2002, s. 35.

' D. Golebniak, Wyjsé poza sgentystyezne i personalistyezne myslenie o ,uczenin si¢ wezenia’, [w:] Rogwijanie
gdolnosci nezenia sie, B. Filipiak (red.), Wydawnictwo UKW Bialystok 2008, s. 53.
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