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Wprowadzenie

Spojrzenie na problem gotowosci szkolnej,
i to w odmiennej niz dotad perspektywie, wy-
maga nowego sposobu myslenia o dziecku i jego
rozwoju. Dziecko nalezy postrzegac jako petno-
wartosciowa i stale zmieniajaca sie jednostke,
ktora znajdujac sie w momencie rozwojowym
determinujacym przebieg catego jej zycia, wy-
maga szczegoélnej troski i wsparcia. Strategia
postepowania musi zatem respektowac unikalne
wtasciwosci dziecka, ktore wyrazaja sie tym, ze
potrafi ono samo doswiadczac zycia i wychodzi¢
poza aktualnie opanowane standardy funkcjo-
nowania. Dziecko jest istota w znacznym stop-
niu autonomiczna, co nie oznacza, ze niezalez-
na. Jednoczesnie charakteryzuje je niezwykte
otwarcie na zmiany, zdolnos¢ przyjmowania,
przechowywania i interpretowania informacji,
co powoduje, ze nieustannie przekracza wta-
sne mozliwosci. W procesie osobistego rozwo-
ju dziecko dazy do samorealizacji i autokreacji
i buduje wtasng tozsamos¢ poprzez doswiadcza-
nie siebie w relacjach z osobami z najblizszego
srodowiska. Przypisywanie dziecku zdolnosci
do nieograniczonego rozwoju wymaga zastano-
wienia sie nad jego istota. Rozwdj naktada sie
na cata biografie jednostki i w znacznej mierze
zalezy od bogactwa sytuacji i wydarzen, z kto-
rymi dziecko spotka sie na drodze swego zycia.
Jakos¢ konfrontacji z nimi niesie mozliwosci
i szanse dokonywania sie¢ zmian rozwojowych.
Do takich sytuacji niewatpliwie zaliczy¢ mozna
przekraczanie przez dziecko pierwszego progu
szkolnego.

Wobec tego problem gotowosci szkolnej
dziecka wymaga holistycznego ujecia uwzgled-
niajagcego rozne konteksty. Podejmujac sie za-
dania zaprezentowania gtownych kontekstow
gotowosci szkolnej, nalezy wzia¢ pod uwage te

aspekty, ktore ukazuja i analizuja sens, istote,
przebieg i uwarunkowania jej osiggania.

Niewatpliwie takim kontekstem jest kontekst
rozwojowy, ktory gotowos¢ szkolng ujmuje
w perspektywie okreslonej koncepcji rozwoju
dziecka, ukazujac jego przyczyny, przebieg,
indywidualnos¢ i niepowtarzalnos¢. Istotne
miejsce zajmuja tu takze osobiste strategie na-
bywania przez dziecko kompetencji. W analizie
przebiegu i uwarunkowan dojrzatosci szkolnej
nalezy zapewne uwzgledni¢ kontekst kulturo-
wo-spoteczny, ktory podkresla role srodowiska
zycia dziecka w jego rozwoju. Wazne dla obrazu
zjawiska gotowosci szkolnej jest takze zwroce-
nie uwagi na jej edukacyjne uwarunkowania,
a wiec na jakosc¢ doswiadczanych przez dziec-
ko ofert edukacyjnych, relacji z nauczycielami
i srodowiskiem edukacyjnym, a takze na same
zatozenia edukacji, czyli na jej cele, wartosci
i tresci. Ten kontekst mozna nazwac kontek-
stem edukacyjnym. Ostatni kontekst, ktory jest
przedmiotem tego opracowania, to kontekst
materialno-przestrzenny. Koncentruje sie on
na ukazaniu wptywu okreslonych wtasciwosci
instytucji, jakimi sa przedszkola i szkoty, a wiec
ich architektury, infrastruktury, zasobnosci
w srodki dydaktyczne, wielkosci i sposobu zago-
spodarowania przestrzeni.

Kompleksowe ujecie tych kontekstow, zro-
zumienie ich istoty i funkcji w tym ztozonym
i dynamicznym procesie osiggania przez dziecko
dojrzatosci szkolnej, oznacza koniecznosc¢ hory-
zontalnego i wertykalnego ujmowania samego
rozwoju dziecka, jak i powinnosci w tym za-
kresie przedszkola i szkoty. Jest to wiec przede
wszystkim budowanie trwatych pomostow mie-
dzy tymi istotnymi srodowiskami funkcjonowa-
nia dziecka i zarazem kreslenie daleko idacych



perspektyw jego rozwoju. Przy tym nie mniej
istotne, a moze najwazniejsze, jest zdefiniowa-
nie roli nauczyciela, jako osoby wspierajacej,
ktorej rodzice powierzajg dziecko z nadzieja, ze
uczyni wszystko, by byto ono szczesliwe na dro-
dze swego edukacyjnego rozwoju i wspieto sie
na jej szczyty, pokonujac wtasne ograniczenia
i stabosci. Takie ujecie funkcjonowania nauczy-
ciela zaktada, ze jest on osoba bardzo bliska
dziecku i dla niego wazna, a przy tym kompe-
tentna, madra i silna. Niezwykle trafnie role na-
uczyciela charakteryzuje A.l.Brzezinska (2005,
s.39), podkreslajac, ze im dziecko jest mtodsze,
tym bardziej zalezy od drugiej osoby. Spod tego
wptywu moze sie tatwo uwolni¢, gdy staje sie
dojrzatym cztowiekiem, ale ,,prawda jest i to, ze
gdy sciezka, ktdra idziemy od poczatku naszego
Zycia, jest waska i obudowana wysokim murem
zakazow, bardzo trudno jest uwierzyé w to, ze
moze byc inaczej, i trudno miec nadzieje, ze
uda sie osiagnac sukces, gdy wyjdzie sie poza
ten mur. Zatem najwazniejszy czynnik sprzy-
jajacy naszemu rozwojowi to drugi cztowiek,
dajacy nam nadzieje i pozwalajacy, a nawet za-
checajacy do przeskakiwania murow”.

Ze wzgledu na ograniczone ramy niniejsze-
go opracowania oraz przyjete cele, wyrdznione
konteksty gotowosci szkolnej zostaty tu opisa-
ne i wyjasnione w réznym stopniu. Szczegolnie
duzo miejsca poswiecono ukazaniu istoty, zna-
czenia i roli kontekstow rozwojowego i eduka-
cyjnego, natomiast pozostate zostaty jedynie
zasygnalizowane.

Mamy w zwiazku z tym nadzieje, ze Czytelnik
odnajdzie tu nie tylko teoretyczne rozwazania,
ale i praktyczne wskazowki, jak stawac sie na-
uczycielem ,wpisanym w rozwdj dziecka” i jak
efektywnie organizowac edukacje oparta na jego
aktywnym uczestnictwie, ktora stwarza gwaran-
cje satysfakcjonujacego przekraczania progow
na drodze edukacyjnego rozwoju dziecka.
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Rozdziat 1

naina

GotowosC, dojrzatosc szkolna
dziecka a dojrzatosc instytucjo-

Renata Michalak, Elzbieta Misiorna

|

Zarowno w praktyce, jak i w teorii edukacyj-
nej pojecia ,dojrzatos¢ szkolna” i ,,gotowosc
szkolna” uzywane sa zamiennie. W swietle za-
tozen konstruktywistycznej teorii wiedzy i po-
znawania dojrzatos¢ szkolng mozna rozpatrywac
w kontekscie aktualnego rozwoju dziecka, zas
gotowos¢ szkolng w aspekcie jego najblizszego
rozwoju. Podstawe tego rozréznienia stanowi
rozumienie istoty mechanizméw rozwojowych
dziecka. Strefa aktualnego rozwoju dziecka to
mapa kompetencji dobrze przez nie opanowa-
nych oraz funkcji dopiero dojrzewajacych, zas
strefa najblizszego rozwoju to obszar gotowosci
dziecka do zdobywania kompetencji lezacych
w zasiegu jego mozliwosci przy wspierajacym
otoczeniu spotecznym (Wygotski 1971, s.542).
Podobne ujecie tego problemu prezentuje
B. Wilgocka-Okon (2003, s. 10-11), ktora dojrza-
tos¢ szkolng wigze ze zmianami rozwojowymi
majacymi charakter spontaniczny i z samym
dojrzewaniem biologicznym organizmu. Kie-
rowanie rozwojem przypisuje mechanizmowi
biologicznemu, jakim jest dojrzewanie. Dojrza-
tos¢ zas traktuje jako etap charakteryzujacy
sie wrazliwoscia na oddziatywania zewnetrzne,
ktore moga modyfikowac kierunek zmian zacho-
dzacych w procesie rozwoju. Natomiast pojecie
gotowosci szkolnej zdaniem autorki wiaze sie
z istnieniem ,,mozliwosci ¢wiczenia, ksztatto-
wania pewnych wtasciwosci, stwarzajac szan-
se osiagniecia dojrzatosci szkolnej”. Tu zatem
Zwraca si¢ uwage na moment ,,przygotowania”
czy ,,gotowosci” do podjecia zadan szkolnych.

Jednoczesnie warto zasygnalizowac, ze to
wspotczesne ujecie powyzszych pojec jest re-
zultatem wieloletnich poszukiwan, zarowno teo-
retycznych, jak i empirycznych.

Wieloaspektowe ujecie problemu dojrzato-
sci szkolnej wymaga osadzenia go w kontekscie
progu edukacyjnego, na ktory natrafia dziecko,
przechodzac z przedszkola do szkoty. Problema-
tyka progu szkolnego budzi szczegdlne emocje
w aspekcie zachodzacych zmian oswiatowych.
Propozycja obnizenia progu szkolnego wymaga
ponownego zdefiniowania i okreslenia zakresu
zjawiska dojrzatosci szkolnej, ktorg nalezy roz-
patrywac¢ w kontekscie zasobow rozwojowych
posiadanych przez dziecko w momencie startu
szkolnego. Jednoczesnie wymaga innego spoj-
rzenia na mechanizmy lezace u podtoza rozwoju
dziecka.

W analizie zjawiska progu szkolnego koniecz-
ne staje sie zdefiniowanie nie tylko dojrzatosci
szkolnej i gotowosci szkolnej dziecka, ale takze
dojrzatosci instytucjonalnej, ktora dotyczy za-
razem przedszkola i szkoty. Szczegolnie udanej
proby okreslenia dojrzatosci szkoty dokonata
B. Wilgocka-Okon (2003, s.79), ktora jej istote
postrzega w ,,0siggnieciu przez szkote takiego
poziomu wrazliwosci na dziecko, jego potrze-
by, oczekiwania, uczenie sie i mozliwosci roz-
wojowe, jaki stanowi o modyfikacji, kierunku
i dynamice zmian programowo-organizacyjnych
oraz zmian w procesie nauczania — uczenia
sie”. Szkota nigdy nie bedzie placowka otwarta
na dziecko, jesli proponowane oferty edukacyj-



ne nie beda wykorzystywaty jego doswiadczen
nabytych w okresie przedszkolnym. Oznacza to,
ze szkota nie moze postrzegac i oceniac dziecka
w kategoriach zamknietych zmian rozwojowych,
zakonczonych procesow, opanowanych funkcji
i sprawnosci. Szkota wznosi przed dzieckiem
mur nie do pokonania, jesli obraz jego rozwoju
zamyka w ramie opanowanych standardow roz-
wojowych, z ktérymi dziecko do niej przychodzi,
i — opanowawszy kolejne — ja opuszcza. Jedno-
czesnie szkota zamknieta na dziecko to ta, ktora
w diagnozie jego rozwoju postuguje sie jedynie
kategoriami zamknietymi, a wiec ukazujacymi
dziecko ,,na mecie”, pomijajac catkowicie pro-
ces jego wzrastania i dojrzewania do zmian.
Dojrzatosc instytucjonalna, o ktorej tu mowa,
musi takze obejmowac swym zakresem przed-
szkole i jego udziat w rozwoju dziecka. Przed-
szkole wrazliwe na dziecko respektuje w ofercie
programowej jego zroznicowane doswiadczenia,
wyniesione gtéwnie ze Srodowiska rodzinnego.
Te doswiadczenia, a przede wszystkim ich ja-
kos¢, rodzaj i bogactwo, determinuja poznaw-
cze, spoteczne i emocjonalne funkcjonowanie
dziecka w roli przedszkolaka i ucznia. Szczegol-
nie wazna role spetniaja one zwtaszcza w spo-
tecznym i poznawczym funkcjonowaniu dziecka.
Im czesciej dziecko miato mozliwos¢ w domu ro-
dzinnym, w swoim bliskim otoczeniu, doswiad-
cza¢ pozytywnych interakcji, by¢ S$wiadkiem
przestrzegania norm zyczliwosci, poszanowania
godnosci drugiej osoby, oceniania innych w kate-
goriach zaufania, przyjazni, serdecznosci — tym
czesciej bedzie przenosito te doswiadczenia na
kontakty spoteczne w przedszkolu i szkole. Je-
sli rodzice bezgranicznie akceptuja dziecko jako
osobe i dostarczaja mu pozytywnych wzmoc-
nien, wowczas jest ono gotowe podejmowac
wyzwania, jakie pojawiaja sie na drodze jego
edukacyjnego rozwoju. Stanowia one bowiem
podstawe budowania poczucia wtasnej warto-
sci, ktora jest istotnym czynnikiem wyznaczaja-
cym zadaniowe nastawienie jednostki do zycia.
W $rodowisku rodzinnym, w ktorym edukacja
stanowi istotng wartos¢ zyciowa, dziecko ma
wiele okazji do gromadzenia doswiadczen, ktore

bardzo korzystnie wptywaja na jego poznawcze
funkcjonowanie.

Przedszkole wrazliwe na dziecko uwzglednia
w swej koncepcji pracy catoksztatt jego uprzed-
nich doswiadczen i kluczowe wydarzenia w do-
tychczasowej biografii dziecka. Jednoczesnie
nastawione jest na uruchamianie mechanizmow
rozwojowych opartych gtownie na swobodnej
i spontanicznej aktywnosci dziecka. Przedszkole
uczestniczace w rozwoju dziecka to instytucja,
ktora dziecinstwo postrzega jako wartosc autote-
liczng i nie zmienia dziecka na site, ale pozwala
rozkwita¢ jego wewnetrznym predyspozycjom.
Akceptuje swoista logike i indywidualne tempo
rozwoju dziecka, ujmujac wszystkie jego aspek-
ty w perspektywie poziomej i pionowej. Stwarza
zatem takie warunki, w ktorych dziecko czuje sie
bezpiecznie w konfrontacji z pierwszymi prawda-
mi o sobie, o Swiecie i o0 sobie w tym Swiecie.

Dojrzatos¢ instytucjonalna to dojrzatosc¢
przedszkola i szkoty, ktore jako placowki wrazli-
we na dziecko sa wzajemnie na siebie otwarte,
a W procesie wzajemnej wymiany oceniaja sie-
bie w perspektywie mozliwosci dawania i bra-
nia. Takie ujecie dojrzatosci instytucjonalnej
jest bliskie rozumieniu pojecia ciagtosci pro-
cesu edukacyjnego, ktory zdaniem M.Burtowy
(1992, s. 127) ,,polega na takiej pracy ksztatcacej
z dzieckiem, ktora stanowi kontynuacje, utrwa-
lanie i poszerzanie tych wiadomosci, umiejetno-
sci, nawykow i zachowan, ktore stanowity tresc
procesu wychowawczo-dydaktycznego dotych-
Czasowego etapu rozwojowego, a rownoczesnie
stanowia podstawe i przygotowanie do dalszego
rozwoju dziecka”.

Mozna zatem powiedzie¢, ze dojrzatosc in-
stytucjonalna to taka wrazliwos¢ instytucji na
dziecko, jego potencjat, potrzeby, mozliwosci
i ograniczenia, ktora gwarantuje ciggtos¢ od-
dziatywan edukacyjnych. Wobec tego dojrzatosc
instytucjonalng mozna uznac za silnie osadzong
w konstruktywistycznej teorii uczenia sie kate-
gorie, ktorej istota wyraza sie w szacunku gtow-
nych jej podmiotow do uprzednich i aktualnych
doswiadczen dziecka i jednoczesnie w trosce
0 rozwoj przysztych.
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W aspekcie dotychczasowych rozwazan doj-
rzatos¢ szkolng mozna rozpatrywaé jako ka-
tegorie rozwojowq zaleznq od interaktywne-
go wspotdziatania wtasciwosci dziecka, jego
fizycznego i mentalnego zaangazowania, ak-
tywnosci dorostych wspierajqcych uczenie sie
dziecka oraz jakosci funkcjonowania przed-
szkola i szkoty.

Przejscie dziecka z jednego etapu edukacji do
nastepnego jest procesem dynamicznym, ztozo-
nym i nie dokonuje sie w sposob gwattowny ani
skokowy. Kazdy kolejny etap uwarunkowany jest
osiggnieciami nabytymi w okresie poprzednim
poprzez zachodzace w nim zmiany rozwojowe,
i to we wszystkich sferach osobowosci dziecka.
Zmiany te jednak nie zachodza samorzutnie, lecz
uwarunkowane sg wtasna aktywnoscia dziecka,
zréznicowanymi warunkami jego zycia i jakoscia
edukacyjnych doswiadczen.

Holistyczne podejscie do problemu dojrza-
tosci szkolnej, zarowno do jego rozumienia,
jak i uwarunkowan, prezentuje A.Brzezinska,
ktora, dokonujac modyfikacji pogladow S. Szu-
mana (1962), wskazuje na trzy gtowne etapy
w procesie ksztattowania dojrzatosci szkolnej.
W pierwszym etapie podstawowe znaczenie
maja poczatkowe uzdolnienia dziecka oraz od-
dziatywania Srodowiskowe i wychowawcze, kto-
re wptywaja na ksztattowanie sie przedsiebior-
czosci i wtasnej aktywnosci dziecka w réznych
dziedzinach. W kolejnym stadium wszystkie te
czynniki oddziatuja na rozwoj fizyczny, umysto-
wy i spoteczny dziecka. W ostatnim za$ etapie
poziom rozwoju na tych trzech ptaszczyznach
wyznacza zakres wrazliwosci i podatnosci dziec-
ka na nauczanie typu szkolnego.

Autorka zauwaza, ze takie szerokie rozumie-
nie dojrzatosci szkolnej, ujmowanej jako wraz-
liwos¢ na nauke szkolng, obejmuje ,,pewien do-
stateczny stopien zainteresowania dziecka nauka
i wiedza w tym zakresie i w tej postaci, w jakiej
sie jg podaje w szkole”, natomiast podatnos¢ na
nauczanie typu szkolnego wiaze sie z ,,posiada-
niem pewnej umiejetnosci podporzadkowywa-
nia si¢ wymaganiom szkoty w zakresie skupiania

uwagi na zajeciach, wykonywania powierzonych
zadan oraz zgodnego i harmonijnego wspoétzycia
z kolegami. Materiat, jaki dziecko ma opanowac
u progu swej szkolnej edukacji, powinien by¢
przystepny, tzn. dziecko powinno moéc go zrozu-
mie¢, moc zapamieta¢ oraz moc go «opanowac
umiejetnosciowo»” (Brzezinska 1987, s. 44).

Na dojrzatosc szkolng mozna takze patrzec
z perspektywy doswiadczanej przez dziecko
zmiany roli spotecznej, a wiec przejscia z roli
przedszkolaka do roli ucznia. Dobre jej pet-
nienie wymaga takiej kondycji dziecka, ktora
pozwala mu bez szkody podotac systematycz-
nym wysitkom, zwiazanym z podjeciem no-
wych obowiazkow. W jej obszarze zapewne
znajdzie sie gotowosc dziecka na zmiany, cheé
podjecia nowych wyzwan, pragnienie i rados¢
ze zdobywania wiedzy i nowych umiejetnosci,
pewna samodzielnos¢ oraz taki poziom roz-
woju fizycznego, umystowego, emocjonalnego
i spotecznego, ktory pozwoli matemu uczniowi
podota¢ wymaganiom stawianym przez zycie
szkolne, a takze przystosowac sie do nowych
warunkow, oraz zapewni dobre samopoczucie
w grupie rowiesniczej i osigganie sukcesow
W nauce.

Takie ujecie dojrzatosci szkolnej mozna utoz-
samiac ze stanem rownowagi miedzy wymaga-
niami, jakie stawia dziecku szkota, a jego po-
tencjatem rozwojowym. Dojrzatos¢ szkolna nie
jest zatem statycznym stanem w rozwoju dziec-
ka, ale dynamiczna kategoria rozwojowa, pomo-
stem pozwalajacym dziecku pokonac przepasc¢
dzielaca szkote od przedszkola, czyli dotychcza-
sowego srodowiska edukacyjnego dziecka.

Dynamiczne ujecie dojrzatosci szkolnej wska-
zuje na koniecznosc spojrzenia na funkcjonowa-
nie dziecka z trzech perspektyw czasowych:

o dzisiejszej, gdzie zwraca sie uwage, w jaki
sposob dziecko wykorzystuje aktualne za-
soby i pomoc innych,

e wczorajszej, ktora koncentruje sie na do-
tychczasowej strategii nabywania przez
dziecko kompetencji i czynnikach ja wa-
runkujacych,



e jutrzejszej, ktora kresli wizje dalszego roz-
woju dziecka, z jednej strony autonomicz-
nego, a z drugiej — przy wsparciu drugiej
osoby.

Nadanie wtasciwego sensu pojeciu dojrza-
tosci szkoty narzuca koniecznos¢ osadzenia go
w kontekscie dojrzatosci szkolnej dziecka, co
z kolei oznacza, ze wymagania szkoty musza
odpowiadac¢ na indywidualne i bardzo zrozni-
cowane potrzeby, mozliwosci oraz ograniczenia
rozwojowe dziecka. Bedzie to mozliwe tylko
wowczas, gdy szkota postawi przed dzieckiem
zadania formutowane z perspektywy zakonczo-
nych zadan rozwojowych, jak i tych, ktore na
nie czekaja. Dziecko na progu szkoty staje z bo-

gatym bagazem réznorodnych doswiadczen,
uksztattowanych kompetencji, dobrze opano-
wanych funkcji, zakonczonych proceséow rozwo-
jowych, a wiec z tym, co juz wie, zna, potrafi.
Jednakze wewnetrzne zasoby dziecka to takze
te procesy, mechanizmy, sprawnosci czy funk-
cje, ktorych rozwoj jest w roznym stopniu za-
awansowany, ale nie zakonczony, czesto nawet
dopiero tkwiacy w zalazku. Zatem gotowosc
dziecka do wejscia w role ucznia determino-
wana jest stopniem rozwoju jego kompetencji
i funkcji, od dobrze opanowanych do dopiero
dojrzewajacych. Wobec tego dziecko dojrzate
do szkoty to dziecko gotowe do przekraczania
wtasnych mozliwosci.
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Rozdziat 2

Dojrzatosc szkolna w Swietle
Zadan rozwojowych dziecka

’ Renata Michalak

Czas poprzedzajacy pojscie dziecka do szkoty
jest okresem bogatym w roznorodne i inspiru-
jace doswiadczenia i wyzwania. Zwykle jest to
czas beztroski, radosci i zabawy. Nie przeczy to
temu, ze jednoczesnie jest on trudny i skompli-
kowany, gdyz stawia przed dzieckiem wielora-
kie wymagania, gtownie zwigzane z przekrocze-
niem progu instytucji edukacyjnej. Pod adresem
dziecka kierowane sg liczne i zwykle odmienne
od dotychczasowych oczekiwania spoteczne.
W okresie tym dziecko jest szczegodlnie ak-
tywne w stawianiu i poszukiwaniu odpowiedzi
na wiele nurtujacych je pytan, ktore wynikaja
gtownie z ciekawosci $wiata. Ta eksploracyjna
aktywnos¢ ma charakter spontaniczny, natural-
ny, podyktowany fascynacja doswiadczaniem
otaczajacej rzeczywistosci i pozwala dziecku
stopniowo tworzyc wtasny obraz $wiata. Okres
przedszkolny to takze czas ujawniania osobi-
stych, drzemiacych w dziecku zasobow, ktore
w przysztosci stang sie podstawa ksztattowania
istotnych zyciowych kompetencji.

W wieku przedszkolnym dziecko nabywa wie-
lu umiejetnosci o istotnym znaczeniu dla uczenia
sie. Szczegolne miejsce w tym procesie zajmu-
je edukacja przedszkolna, ktorej zadaniem jest
wspomaganie ogolnego rozwoju dziecka w zgo-
dzie z jego potencjatem i mozliwosciami rozwo-
jowymi, a takze specyfika Srodowiska spotecz-
no-kulturowego i przyrodniczego. Jak zauwaza
A.l. Brzezinska (2005, s.320), dziecko w toku
edukacji przedszkolnej nabywa wielu rozno-
rodnych kompetencji spotecznych i osobistych.
W ramach tych pierwszych autorka wyrdznia

umiejetnosci wypowiadania sie w duzej i matej
grupie; stuchania innych i bycia wystuchanym;
podejmowania wspolnych dziatan z innymi, i to
w roznych warunkach; nawiazywania i pod-
trzymywania kontaktow z nowymi dla dziecka
osobami; zawierania pierwszych przyjazni oraz
dostrzegania potrzeb innych dzieci oraz doro-
stych. Do kompetencji osobistych zdobytych
przez dziecko przedszkolne autorka zalicza
wzrost poczucia kompetencji, pewnosci siebie
i wtasnej wartosci; umiejetnosci rozpoznawania
i wyrazania wtasnych potrzeb, dostrzegania po-
dobienstw wtasnych i cudzych probleméw oraz
wzrost poczucia sprawstwa w rozwiazywaniu
problemow.

Procesy rozwojowe zachodzace w wieku przed-
szkolnym zdeterminowane sa przede wszystkim
zmianami podyktowanymi przejsciem dziecka ze
Srodowiska domowego (zamknietego) do srodo-
wiska przedszkolnego (otwartego), co wyraza sie
w stawianiu dziecku nowych wyzwan, z ktorymi
musi sie ono zmierzyC i zarazem osiagnac inte-
gracje wewnetrzna. Mozna zatem powiedziec, ze
w okresie przedszkolnym dziecko musi sprostac
okreslonym zadaniom zyciowym.

Koncepcje zadan zyciowych, ktorych realiza-
cja staje sie mechanizmem sprawczym rozwoju
cztowieka, stworzyt R. Havighurst. Dostrzegt on,
Ze pewne zadania odnosza sie do okreslonego
okresu zycia jednostki; ich pomyslne wypetnie-
nie pozwala na podjecie kolejnych zadan, nie-
powodzenie zas prowadzi do dezaprobaty spo-
tecznej, ztego samopoczucia i trudnosci z na-
stepnymi zadaniami (Muszynski 1994, s. 60-66).



Takie ujecie istoty zadan nie oznacza, ze sa one
formutowane pod adresem cztowieka jedynie
przez czynniki zewnetrzne, ale stanowia szcze-
golng integracje jego indywidualnych potrzeb
i mozliwosci (pojawiajacych sie w okreslonym
czasie) z oczekiwaniami spotecznymi. Maja
wiec swoje zrodta w uwarunkowaniach psycho-
logicznych i kulturowo-spotecznych. Aby zatem
rozwoj jednostki mogt przebiegac harmonijnie
i bez wiekszych zaktdcen, musi sie ona zmagac
z zadaniami przypadajacymi na okreslone od-
cinki jej zycia i efektywnie je rozwiazywac,
gdyz nie moga one byc one przesuwane na inny
czas. Pokonywanie zadan oznacza rozwoj jed-
nostki, zas niemoc w tym zakresie — stagnacje,
a nawet regres.

W okresie poprzedzajacym nauke w szkole
dziecko musi sprosta¢ wielu zadaniom zycio-
wym, do ktorych R. Havighurst zalicza:

¢ osigganie stabilnosci fizjologicznej,

e tworzenie prostych pojec¢ dotyczacych rze-
czywistosci spotecznej i fizycznej,

e uczenie sie nawigzywania kontaktow uczu-
ciowych z rodzicami, rodzenstwem i innymi
ludzmi,

e rozwijanie umiejetnosci rozrézniania dobra
i zta oraz ksztattowanie sie poczatkow su-
mienia,

e opanowanie sprawnosci waznych w grach
i zabawach,

e ksztattowanie postawy wobec siebie same-
go jako zmieniajacego sie organizmu,

e uczenie sie wspotzycia z rowiesnikami (Brze-
zinska 2000, s. 231-232; Hurlock 1985, s. 90).

Zadania te obejmuja zatem wszystkie sfery
aktywnosci dziecka i dotycza nabywania kom-
petencji poznawczych, spotecznych, fizycznych
i emocjonalnych, ktore stanowi¢ beda podwa-
liny jego gotowosci do podjecia obowiazkow
szkolnych. Przedstawiona ponizej charaktery-
styka rozwoju dziecka ukazuje dos¢ szczegoto-
wo te kompetencje, ktorych poziom rozwoju de-
terminuje jakos¢ funkcjonowania dziecka w roli
ucznia. Osiggnigcie ich jest wynikiem zmagania
sie z przypadajacymi na ten wiek zadaniami

zyciowymi, za$ stopien ich rozwoju warunkuje
satysfakcjonujace podjecie zadan czekajacych
dziecko w okresie szkolnym.

Dziecko w okresie przedszkolnym, stopniowo
zdobywajac orientacje w najblizszym otocze-
niu, intensywnie rozwija procesy poznawcze,
a szczegolnie spostrzeganie, myslenie, uwage,
pamiec oraz mowe. Stopien ich zaawansowania
okresla mozliwos¢ wejscia dziecka w kolejna,
bardziej ztozona faze rozwoju.

Spostrzeganie dziecka przedszkolnego ma
jeszcze charakter mimowolny i odznacza sie frag-
mentarycznoscia oraz niedoktadnoscia. Szczegoty
subiektywnie bardziej istotne dla dziecka potrafia
przystoni¢ mu inne cechy obserwowanych przed-
miotow. W okresie przedszkolnym spostrzeganie
analityczno-syntetyczne, swiadome i planowane,
zaczyna sie dopiero ksztattowac.

Do podjecia nauki czytania i pisania, waz-
nych zadan zyciowych dziecka na etapie eduka-
cji szkolnej, niezbedny jest odpowiedni poziom
rozwoju spostrzegania wzrokowego i stuchowe-
go. Podstawe opanowania przez dziecko techni-
ki czytania i pisania stanowi bowiem prawidto-
wa analiza i synteza materiatu graficznego spo-
strzeganego wzrokowo oraz materiatu stownego
odbieranego stuchowo.

Istotnym dla funkcjonowania dziecka proce-
sem poznawczym jest myslenie. W wieku przed-
szkolnym dominuje myslenie oparte na konkret-
nym materiale spostrzezeniowym (myslenie
konkretno-obrazowe). Myslenie abstrakcyjne,
czyli myslenie stowno-pojeciowe, zaczyna sie
dopiero ksztattowac. Przejscie miedzy tymi eta-
pami myslenia ma charakter ptynny, a elementy
myslenia konkretnego i abstrakcyjnego moga juz
ze soba wspotistniec.

Niezaleznie od tego, czy myslenie jest oparte
na bezposrednim poznaniu zmystowym, czy na
pojeciach i sadach, polega na réznych sposobach
operowania materiatem. Wsrod operacji myslo-
wych wymienia sie: analize i synteze, porowny-
wanie i klasyfikowanie, abstrahowanie i uogol-
nianie. Dziecko w wieku przedszkolnym ma jesz-
cze trudnosci z przeprowadzeniem poszczegol-
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nych operacji myslowych. Powinno juz jednak
wyodrebniac istotne wtasciwosci przedmiotow,
co warunkuje poczatki uogolniania i tworzenia
poje¢, waznych dla podjecia zadan zyciowych
czekajacych na nie w okresie szkolnym.

U dziecka, ktore niebawem ma podjaé na-
uke w szkole, powinna juz wystepowac zdol-
nos¢ tworzenia definicji nadrzednych (np. pies,
kot i mysz to zwierzeta), a takze umiejetnosc¢
spostrzegania podobienstw. Stykajac sie z do-
tychczas nieznanym pojeciem, dziecko w wieku
przedszkolnym taczy je z tymi, ktore zna, szu-
kajac logicznych powiazan (dlatego kwadrat czy
prostokat czesto nazywa okienkiem). Ale pod
koniec tego okresu niektore dzieci sa juz zdolne
do przyswojenia sobie podstawowych pojec abs-
trakcyjnych, takich jak ksztatt, wielkos¢, kieru-
nek, odlegtos¢, czas i liczba.

U dzieci w wieku przedszkolnym dominuje pa-
mie¢ konkretno-obrazowa i rozwija sie pamiec
stowna. Pamie¢ dziecka w tym okresie ma jesz-
cze charakter mimowolny i w zwiazku z tym jest
mato pojemna, nietrwata i zwykle niedoktadna.
W wyniku niedoktadnego analitycznego spostrze-
gania dziecko zapamietuje czesto wiele szczego-
tow, a pomija cechy istotne i sens ogolny. Jednak
w tym czasie zaczyna sie juz ksztattowac pamiec
dowolna dziecka, to znaczy $wiadoma chec za-
pamietywania, a takze wzrasta jej zakres (np.
dziecko 6-7-letnie zapamietuje 6 przedmiotow
po ich bezposredniej ekspozycji).

Typowa dla dzieci przedszkolnych jest pamiec
mechaniczna, czyli dostowne zapamietywanie
tekstu (szczegdlnie tatwo przyswajaja dzieci
tekst rytmiczny i rymowany). Zaczyna sie juz
takze rozwija¢ pamiec logiczna polegajaca na
zrozumieniu materiatu i umiejetnosci opowiada-
nia tekstu wtasnymi stowami. Pamiec jest wiec
ta wtasciwoscia, dzieki ktorej dziecko utrwala
doswiadczenie zdobyte w czasie poznawania
rzeczywistosci i rozszerza swoje zwiazki z ota-
czajacym je Swiatem (Brejnak 1993, s. 65).

Cecha charakterystyczna dla tego wieku
rozwojowego jest wyksztatcona juz w pewnym
stopniu uwaga dowolna, ktorej rozwoj trwa

jeszcze przez pierwsze lata szkoty, gdy dziecko
uczy sie koncentrowania i manipulowania uwa-
ga. Nabywa umiejetnosc eliminowania zbednych
bodzcow zewnetrznych, dzieki czemu staje sie
jakby gtuche na to, co sie dzieje dookota, chro-
nigc w ten sposob uktad nerwowy. Zdarza sie,
Ze nie reaguje na polecenia, co bywa interpre-
towane jako wyraz jego niepostuszenstwa czy
uporu.

O umystowej dojrzatosci dziecka do nauki
szkolnej $wiadczy odpowiedni poziom rozwoju
mowy, ktory charakteryzuja:

e zrdznicowany tresciowo i formalnie stownik,

e wystepowanie neologizmow,

e nabycie podstawowych form gramatycz-
nych: koniugacji, deklinacji, przymiotni-
kow, przystowkow, zaimkow,

e opanowanie podstawowych regut sktadni
(cho¢ czasem moga sie pojawiac agramaty-
zmy i btedy sktadniowe),

e uzywanie najczesciej krotkich zdan, ale
rownoczesne rozumienie réznych struktur
zdaniowych w mowie innych,

o bogatszy rozwoj mowy u dziewczynek niz
u chtopcow,

o wystepowanie mowy sytuacyjnej, widoczne
objawy mowy spotecznej — pytania, oceny,
prosby (Brzezinska 1987, s. 27).

Nalezy jednak podkresli¢, ze pomyslny prze-
bieg rozwoju poznawczego dziecka nie jest
rownoznaczny z osigganiem przez nie sukcesow
szkolnych, a jedynie stwarza dobre podstawy do
efektywnej nauki, a wiec podjecia gtdwnego za-
dania rozwojowego czekajacego dziecko w na-
stepnej fazie zycia.

W tym procesie nie mniej istotny jest odpo-
wiedni poziom rozwoju spoteczno-emocjonalne-
go. Decyduje on o stopniu samodzielnosci, za-
radnosci dziecka, checi i tatwosci nawigzywania
kontaktow z nauczycielem i kolegami, a takze
moznosci porozumiewania sig¢ i wspotdziatania
w zabawie i w wykonywaniu zadan, umiejetnosci
podporzadkowania sie wymaganiom, rozumieniu
polecen kierowanych przez nauczyciela do catej
grupy, a nie tylko bezposrednio do niego.



Dziecko spotecznie dojrzate do szkoty cechu-
je wrazliwos¢ na opinie dorostych, liczenie sie
Z ich oceng zaréwno pozytywna, jak i krytycz-
na, obowiazkowos¢ i pewien stopien odpowie-
dzialnosci za wykonywane zadania. Warto przy
tej okazji podkreslic, ze zgodnie z wynikami
najnowszych badan dziecko powinno osiggnac
przynajmniej minimalny poziom kompetencji
spotecznych przed szostym rokiem zycia, gdyz
W przeciwnym razie grozi mu niedopasowanie
spoteczne. Brak dopasowania spotecznego ozna-
cza nieukonczenie szkoty, ktopoty ze znalezie-
niem pracy, problemy matzenskie i trudnosci
z petnieniem obowiazkow rodzicielskich. Wazne
jest zatem, aby do szostego roku zycia dziec-
ko uzyskato pomoc w tym zakresie, gdyz kazda
zwtoka zmniejsza jego szanse na prawidtowy
rozwaj i sukces zyciowy.

O przystosowaniu sie do nowych wymagan
decyduje takze stan rownowagi nerwowej,
umozliwiajacy dzieciom panowanie nad takimi
reakcjami emocjonalnymi jak ptacz, podniece-
nie, gwattowne wzruszenie, wypowiadanie sie
w nieodpowiednich momentach. Nalezy jednak
pamietac, ze dziecko przedszkolne nie jest jesz-
cze w petni dojrzate emocjonalnie. Jego reakcje
emocjonalne sa bezposrednie, niejednokrotnie
gwattowne, czesto nieadekwatne (pod wzgle-
dem sity i rodzaju) do dziatajacego bodzca.
Uczucia dziecka w tym wieku zaczynaja dopiero
nabierac spotecznego charakteru. Obserwujemy
tu dopiero poczatki takich reakcji emocjonal-
nych jak wspotczucie, wdziecznos¢, ktore po-
przedzajg rozwoj uczu¢ wyzszych. Dzieci w tym
okresie rozwojowym nie potrafig jeszcze werba-
lizowa¢ swoich przezyc i najczesciej wyrazaja
je w dziataniu. W ostatniej jednak fazie wieku
przedszkolnego staja sie bardziej dojrzate emo-
cjonalnie. Potrafig juz w zasadzie opanowac swe
afekty oraz ich zewnetrzne przejawy (ruchowe
i stowne) (Brejnak 1993, s. 66).

Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze w ogolnym
rozwoju dziecka sfera emocjonalna jest naj-
bardziej delikatna i wymaga najwiekszej uwagi
ze strony dorostych, a jednoczesnie najtrud-

niej ksztatci¢ ja przez planowe, programowe,
racjonalne dziatania. Z tej zapewne przyczyny
sylwetke dziecka dojrzatego do podjecia nauki
w szkole kresli sie zazwyczaj poprzez drobiazgo-
we wyliczanie i opisywanie kompetencji typo-
wo szkolnych, ktore dziecko powinno opanowac
w okresie przedszkolnym, a wiec umiejetnosci
warunkujacych czytanie, pisanie i liczenie. Nie-
zmiernie rzadko natomiast zwraca sie uwage na
kompetencje spoteczne i emocjonalne dziecka,
ktore we wspotczesnym $swiecie warunkuja jego
dalszy sukces szkolny, a w perspektywie — takze
Zyciowy.

Gotowos¢ dziecka do wejscia w role ucznia
zalezy wiec z jednej strony od opanowania
przez nie niektorych technik uczenia sie, od
jego wrazliwosci, podatnosci na bodzce ptyna-
ce ze srodowiska szkolnego. Z drugiej za$ strony
jest wyznaczona splotem wielu trudno definio-
walnych wtasciwosci dziecka, ktore trafnie ujat
D. Goleman (1997, s. 302):

e wiary w siebie, ktéra wyraza sie poczu-
ciem panowania nad swoim ciatem, zacho-
waniem i otaczajaca rzeczywistosciag oraz
zaufaniem do swoich mozliwosci i ufnoscia
wobec innych,

o ciekawosci, a wiec przekonania, ze zdoby-
wanie nowych informacji jest czyms pozy-
tywnym i daje zadowolenie,

¢ intencjonalnosci, ktorej wskaznikiem jest
ched i zdolnos¢ wptywania na przebieg zda-
rzen oraz wytrwate do tego dazenie,

e samokontroli, czyli zdolnosci ksztattowania
i kontrolowania swoich poczynan oraz wta-
snych stanow psychicznych adekwatnie do
swojego wieku,

e towarzyskosci, ktora wyraza sie w zdolno-
sci nawigzywania pozytywnych kontaktow,
opartych na wzajemnym zrozumieniu,

e umiejetnosci porozumiewania sie, przeja-
wiajacej sie w checi i zdolnosci do wymia-
ny mysli, uczuc i pomystow,

¢ umiejetnosci wspotdziatania, a wiec zdolno-
sci dopasowywania swoich potrzeb i ocze-
kiwan do potrzeb i oczekiwan innych.
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Poziom rozwoju powyzszych kompetencji za-
lezy w znacznym stopniu od wagi, jaka rodzice
i nauczyciele przywiazywali do edukacji emo-
cjonalnej dziecka w okresie poprzedzajacym
jego pdjscie do szkoty.

Warto przy tym podkreslic, ze opanowanie
przez dziecko przedszkolne kompetencji spo-
teczno-emocjonalnych, wyrazajace sie gtownie
uniezaleznieniem sie od rodzicow i radzeniem so-
bie z nowymi pozadomowymi sytuacjami, przy-
gotowuje je do efektywnej konfrontacji z tym,

co dla niego nowe i nieznane. Nie oznacza jed-
nak, ze dziecko jest juz w petni gotowe do pod-
jecia typowych dziatan szkolnych (czytanie, pisa-
nie, liczenie), a jedynie, ze jest zdolne do pracy
pod kierunkiem drugiej osoby i uczenia sie we-
spot z innymi. Takie rozumienie zadan, z ktorymi
dziecko przedszkolne musi sie zmierzyc, pozwala
okresli¢ okres przedszkolny jako czas preadapta-
cji do nauki szkolnej.

Od dziecka, ktére przekracza progi szkoty,
oczekuje sie nie tylko odpowiedniego rozwoju




funkcji poznawczych i spoteczno-emocjonalnych,
ale réwniez wtasciwego rozwoju fizycznego i ru-
chowego. Podstawa okreslenia fizycznej dojrza-
tosci dziecka do rozpoczecia nauki w szkole jest
ocena jego stanu zdrowia. Za czynniki decyduja-
ce uznac nalezy sprawnos¢ narzadow zmystow,
a przede wszystkim wzroku i stuchu, odpornosc
organizmu na choroby i zmeczenie, 0golng spraw-
nos¢ rak oraz koordynacje wzrokowo-ruchowa.

W rozwoju fizycznym wazne jest odpowied-
nie uksztattowanie kos¢ca i miesni, prawidtowa
budowa ciata bez zbytniego przerostu tkanki
ttuszczowej, prawidtowy rozwoj narzadéw we-
wnetrznych i uktadu nerwowego.

Dziecko w wieku przedszkolnym charaktery-
zuje sie juz wyraznym wzmocnieniem koscca,
muskulatury i elastycznosciag miesni. Nastepuje
takze wyrzynanie sie statych zebow.

0d prawidtowego rozwoju fizycznego zale-
Zy rozwoj ruchowy dziecka. Dziecko w wieku
przedszkolnym wykazuje petna automatyzacje
czynnosci. Porusza sie sprawnie i zrecznie.
Na ogot nie wystepuja juz w tym wieku tzw.
wspotruchy. Dziecko potrafi juz wykonywac
zadania ztozone, zachowujac przy tym wta-
sciwg szybkosc i precyzje ruchéw. Ma takze
wyksztatcona orientacje kierunkowa i prze-
strzenng w odniesieniu do potozenia i schema-
tu wtasnego ciata.

Dziecko konczace edukacje przedszkolng po-
winno trzymac prawidtowo otéwek i inne przed-
mioty, jak np. nozyczki, oraz wykazywac dobra
koordynacje ruchow rak przy optymalnym na-
pieciu miesniowym. Jego reka i palce potrafia
dostosowac sie do okreslonego rodzaju wyko-
nywanych czynnosci, a takze do materiatu i na-
rzedzi. Rysujac, dziecko powinno byc zdolne do
trzymania sie linii wyznaczonego kierunku (za-
réwno w poziomie, jak i w pionie). Mozna wiec
mowic¢ o duzej sprawnosci manualnej dziecka
przedszkolnego, ktora jest podstawa satysfak-
cjonujacej konfrontacji z zadaniami rozwojowy-
mi czekajacymi na nie w wieku szkolnym.

Dziecko charakteryzujace sie ogoélng spraw-
noscia ruchowa nie ma trudnosci z utrzymaniem

przez dtuzszy czas rownowagi, gdy stoi na jednej
nodze, nie ma ktopotéw z rzucaniem i tapaniem
pitki, potrafi takze zawiazac kokardke.

Aktywnos¢ ruchowa zalicza sie do gtownych
stymulatorow rozwoju. Dzieki ruchowi potaczo-
nemu z odpowiednim do wieku wysitkiem fi-
zycznym dziecko moze prawidtowo rozwijac sie
i wzrastac. Warto jednak zauwazyc¢ znaczne roz-
nice w rozwoju ruchowym dziewczat i chtopcow,
ktorych nie notuje sie w pierwszych latach zycia
dzieci. Zwykle zwiazane jest to z organizowaniem
zabaw zroznicowanych w zaleznosci od ptci.

Rozwoj ogodlnej sprawnosci ruchowej i spraw-
nosci manualnej odzwierciedla sie najlepiej
w urozmaiconych formach dziatalnosci dziecka,
w spontanicznych i organizowanych zabawach
ruchowych, w jego twdrczosci i czynnosciach
codziennych. Jednoczesnie wszystkie te sytu-
acje wptywaja na doskonalenie trzech podsta-
wowych cech sprawnosci ruchowej: koordyna-
Cji, precyzji i szybkosci, jako nieodzownych dla
osiggania dobrych rezultatow w kazdym dziata-
niu, a przede wszystkim w dalszej perspektywie
szkolnej.

Omoéwione powyzej aspekty rozwoju dziecka
pozostaja z soba w bardzo Scistych wspotzalez-
nosciach. Nalezy je analizowac tacznie i dyna-
micznie, gdyz tworza zrdéznicowana i mocno
rozbudowang strukture powiazan, determinuja-
ca catoksztatt funkcjonowania dziecka i jedno-
czesnie jego gotowosc¢ do korzystania z oferty
edukacyjnej.

Gotowosc¢ do podjecia nauki w szkole wymaga
wtasnie ogolnej dojrzatosci i trudno bytoby przy-
znac priorytet ktorejs ze sfer rozwoju. Mocna pod-
stawe dobrego startu w nowy okres zycia dziecka
tworza wszystkie jego wczesniejsze osiagniecia.
Dziecko, ktore pomyslnie zrealizowato wszystkie
zadania rozwojowe przypadajace na wiek przed-
szkolny, obejmujacy okres od narodzin do ukon-
czenia szostego roku zycia, mozna okresli¢ jako
gotowe do rozpoczecia nauki w szkole i podjecia
nowych zadan zyciowych. Do zadan, z ktorymi
dziecko musi sie zmierzy¢ po przekroczeniu pro-
gu szkoty, R. Havighurst zalicza:
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e uczenie sie roli wtasciwej dla ptci meskiej
i zenskiej,

¢ rozwijanie podstawowych umiejetnosci czy-
tania, pisania, rachowania,

e nabywanie pojec¢ niezbednych w codzien-
nym zyciu,

o ksztattowanie sumienia, moralnosci kon-
wencjonalnej i wyodrebnianie waznych dla
dziecka wartosci,

e rozwijanie samodzielnosci,

e rozwijanie postaw spotecznych wobec grup
spotecznych i instytucji (Brzezinska 2000,
s.233; Hurlock 1985, s.90).

Sytuacje dziecka wkraczajacego w nowa dla
niego role mozna takze scharakteryzowac przez
nastepujace zmiany:

e poszerzenie relacji z rowiesnikami, jak i z do-
rostymi, co wymaga objecia kontrolg szerszej
przestrzeni spotecznej,

o doswiadczanie zewnetrznej instytucjonal-
nej kontroli, ktéra moze by¢ niezgodna z in-
dywidualnymi oczekiwaniami dziecka,

e przejscie od dominujacej aktywnosci za-
bawowej do nauki traktowanej jako obo-
wiazek,

o konieczno$¢ podejmowania zadan czesto
narzuconych, niezaleznych od potrzeb i za-
interesowan dziecka,

e wejscie w Swiat regulowany licznymi zasa-
dami i przepisami dotyczacymi wszelkiej
aktywnosci dziecka,

e uzyskanie znacznie wiekszej samodzielno-
sci i przejecie nowych rél oraz podjecie
nowych obowiazkow,

e zmiana charakteru relacji dziecka z rodzi-
cami, ktorzy w oczach dziecka przestaja
by¢ nieomylni,

e pojawienie sie relacji rowiesniczych, opar-
tych gtownie na podejmowaniu zadan szkol-
nych (Sowinska 2002, s. 17-18).

Z perspektywy zadan, ktore dziecko podej-
muje na etapie edukacji szkolnej, mozna prze-
analizowad, w jakim stopniu sprostato zadaniom
natozonym na nie w wieku przedszkolnym,
a jednoczesnie oceni¢ jakosc¢ udzielonego mu

wowczas wsparcia edukacyjnego. Tylko dziec-
ko, ktore satysfakcjonujaco pokonato wyzwania
okresu przedszkolnego, efektywnie i bezpiecz-
nie podejmie wyzwania, jakie stawia mu na-
stepny okres w jego zyciu.

Teoria zadan zyciowych R.Havighursta wpro-
wadza do$¢ oryginalne i zarazem nowatorskie
podejscie do rozwoju dziecka i znaczenia edu-
kacji w tym procesie. Zgodnie z jej zatozeniem,
rozwoj to nie przechodzenie z jednego stadium
do nastepnego, ale autentyczne zmaganie sig
Z zyciem i jego wymaganiami. Rozwdj jest efek-
tem aktywnosci dziecka, ktora — jak zauwaza
H. Muszynski (1994) — porzadkuje samo zycie,
stawiajac przed nim okreslone wymagania. Jed-
noczesnie, zmagajac sie z tymi wymaganiami,
dziecko wnosi w rozwoj swaj indywidualny wktad,
gdyz ujawnia caty osobisty potencjat, swoje aspi-
racje i wartosci, ktore warunkuja sprawstwo
w tym zakresie. W catym tym procesie, niezalez-
nie od zewnetrznych naciskow, ksztattuje swoja
niepowtarzalng tozsamosc. Koncepcja rozwoju
dziecka oparta na teorii R.Havighursta wyzna-
cza bardzo wazne miejsce edukacji. Po pierwsze,
moze ona interweniowad w ksztatt, tres¢, rodzaj
zadan — gtownie stawianych dziecku przez zy-
cie spoteczne. Jednoczesnie moze zapobiegac
niepotrzebnym czy wrecz zagrazajacym i szko-
dliwym — z punktu widzenia potrzeb rozwoju
— skutkom zmagania sie dziecka z zadaniami lub
tagodzic te skutki. Po drugie, edukacja powinna
pomoc dziecku w uruchomieniu tych wszystkich
zasobow wewnetrznych, jak i zewnetrznych, kto-
re pozwalaja mu pomyslnie wypetniaé zyciowe
zadania.



Rozdziat 3

AktywnoSc wtasna jako mecha-
nizm osiagania gotowosci szkol-
nej przez dziecko

Renata Michalak

Osigganie gotowosci szkolnej przez dziecko
jest procesem skomplikowanym, dtugofalo-
wym, roztozonym w czasie. W jego toku bo-
wiem dziecko musi nabyc bardzo wiele okreslo-
nych doswiadczen i kompetencji oraz nauczyc
sie takich form myslenia i dziatania, ktore
pozwola mu aktywnie zaadaptowac sie do no-
wych warunkow w szkole. W celu wyjasnienia
procesu nabywania przez dziecko kompetencji
waznych w osigganiu gotowosci szkolnej nalezy
odwotac sie do nowoczesnych teorii rozwoju,
ktore podkreslaja, ze aktywnos¢ wtasna jest
koniecznym, a bardzo czesto wystarczajacym
czynnikiem rozwoju jednostki. Przyjmujac zas
zatozenie, ze gotowos¢ szkolna jest efektem
rozwoju dziecka, mozna uzna¢ aktywnos¢ wta-
sng za konieczny i bezposredni jej wyznacznik.
Uczenie sie nowych dla dziecka form funkcjo-
nowania nie polega wiec na bezrefleksyjnym
zapamietywaniu kierowanych pod jego adre-
sem informacji, ale na aktywnym i wielostron-
nym zaangazowaniu we wtasny proces rozwo-
ju. Aktywnosc¢ wtasna dostarcza dziecku wielu
cennych doswiadczen, ktore staja sie podsta-
wowym materiatem tego procesu. Sam rozwoj
zas, zdaniem M. Tyszkowej (1996, s.49), pole-
ga na organizowaniu sie tego indywidualnego
doswiadczenia dziecka w wewnetrzne struktu-
ry psychiczne, nieustannie restrukturyzowane
pod wptywem ciagle nowych doswiadczen.
Zatem rozwoj dziecka, ktory pozwala mu efek-
tywnie sprosta¢ wymaganiom szkoty, zalezy od

podejmowania réznorodnych form aktywnosci,
w trakcie ktorych doskonali ono swoje umie-
jetnosci, rozwija zainteresowania, zdobywa
informacje, odkrywa zaleznosci, dokonuje
nieustannej restrukturyzacji wiedzy, a takze
wypracowuje najskuteczniejsze strategie ada-
ptacyjne.

Zatozenie, ze aktywnosc wtasna jest koniecz-
nym czynnikiem rozwoju i zarazem mechani-
zmem osiggania przez dziecko gotowosci szkol-
nej, znajduje szczegdlne miejsce w konstrukty-
wistycznej teorii wiedzy i poznawania. Nurt ten
jest dosc¢ skomplikowany, niejednorodny i obej-
muje wiele czesto wzajemnie sprzecznych odta-
mow, mimo to nie sposob mowi¢ o nowoczesnej
teorii rozwoju, a zwtaszcza teorii uczenia sie,
bez odwotywania sie do jego podstawowych za-
tozen. Do prekursorow i jednoczesnie tworcow
konstruktywizmu zalicza sie takich psychologow,
jak Szwajcar J.Piaget, Rosjanin L.S.Wygotski
i Amerykanin J.Bruner, ktérych spostrzezenia
stanowia gtowne zatozenia podstawowych jego
nurtow (poznawczego i spotecznego). Dla po-
trzeb niniejszego rozdziatu istotne sg wtasnie po-
glady konstruktywistow-psychologow, skupiaja-
cych sie na analizowaniu i wyjasnianiu przebiegu
procesow rozwoju, uczenia sie i myslenia, ktore
warunkuja osiaganie przez dziecko gotowosci
szkolnej. Doktadniej moéwiac — badaczy, ktorzy
starajg sie odpowiedziec¢ na pytanie, w jaki spo-
sob uczacy sie podmiot gromadzi doswiadczenia
i konstruuje wewnetrzne struktury psychiczne
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reprezentujace rzeczywistos¢, w ktorej prze-
biega jego aktywnosc zyciowa, i jednoczesnie
umozliwiajace mu efektywne w niej funkcjono-
wanie.

Odwotujac sie do pogladow J. Piageta, nalezy
przyjac, ze procesy rozwoju, uczenia sie i mysle-
nia uwarunkowane sa istnieniem wewnetrznych
struktur psychicznych, ktore dziecko konstruuje
juz z chwila przyjscia na swiat. Stopien ich roz-
woju zalezy bezposrednio od aktywnosci dziecka,
od warunkow, w ktorych ta aktywnos¢ przebie-
ga, oraz od rodzaju, ilosci i jakosci doswiadczen,
ktore dziecko w nich zdobywa. Jednoczes$nie
stopien rozwoju struktur psychicznych warunku-
je mozliwosci dziecka istotne w procesie zmaga-
nia sie z kolejnymi wyzwaniami, jakie pojawiaja
sie na drodze jego rozwoju, takze edukacyjnego.
Wobec tego determinuje takze gotowosc dziecka
do pokonania progu dzielacego przedszkole od
szkoty. Proces gromadzenia doswiadczen, ktore
wzbogacaja wewnetrzne zasoby dziecka wazne
dla osiagania dojrzatosci szkolnej, nie rozpoczy-
na sie zatem z chwilg wejscia dziecka do przed-
szkola, ale juz w chwili jego narodzin. Przy czym
zarowno dynamika zmian, roztozenie akcentow,
jak i osiagniecia sa rézne na poszczegolnych eta-
pach tego procesu. Bardziej swiadome i celowe
oddziatywania edukacyjne, ktore maja ksztatto-
wac kompetencje dziecka istotne w konfrontacji
Z wymaganiami szkoty, podejmowane sa w okre-
sie przedszkolnym. We wczesnej fazie swego
rozwoju, a wiec do okoto drugiego roku zycia,
rozwijajace sie dziecko skoncentrowane jest na
budowaniu schematéw (programéw) czynnosci
i dziatan, ktorych w sposob niezwykle aktyw-
ny dokonywato w swym najblizszym otoczeniu
w celu jego poznania. Te uwewnetrznione przez
dziecko schematy dziatan sukcesywnie przybie-
raja posta¢ zorganizowana, tworzac okreslona,
bardzo ztozong sie¢ potaczen, czyli tzw. struk-
ture poznawcza. Nastepnie, do okoto si6dmego
roku zycia, dziecko gromadzi liczne doswiadcze-
nia w kontakcie z konkretnymi przedmiotami,
stopniowo wzbogacajac pojecia i odkrywajac
zasady zachowania objetosci i odwracalnosci

operacji. Te osiagniecia dziecka tradycyjnie
uznaje sie za wskazniki jego gotowosci do pod-
jecia zadan szkolnych, gdyz staja sie one pod-
stawa konstruowania struktur logicznych, dzieki
ktorym dziecko miedzy si6dmym a jedenastym
rokiem zycia jest zdolne do wykonywania takich
dziatan jak dodawanie i odejmowanie, mnoze-
nie i dzielenie abstrakcyjnych liczb, a nie jedy-
nie konkretnych przedmiotéw. Stan ten osigga
jednak tylko dzieki uprzednim doswiadczeniom,
wyniesionym z podejmowania wielostronnej ak-
tywnosci wtasnej w interakcjach z otoczeniem
(zob. m.in. Brzezinska 2000, Piaget 1981, Phillips
i Soltis 2003, Wadsworth 1998, Wygotski 2002).
Gotowosc szkolna dziecka jest zatem efektem
jego indywidualnego rozwoju, w ktory ono samo
jest aktywnie zaangazowane.

Podobnie jak J.Piaget, proces rozwoju wy-
jasnia L.Wygotski, cho¢ inng wage przypisuje
poszczegolnym jego czynnikom. Zdaniem L. Wy-
gotskiego ogromne znaczenie w rozwoju dziecka
maja interakcje spoteczne. Dziecko buduje i in-
ternalizuje wiedze, nabywa kompetencje dzieki
interakcjom z podmiotami spotecznymi maja-
cymi wieksze doswiadczenie, z nauczycielami,
rodzicami, rowiesnikami. L. Wygotski uwaza, ze
poznawcze funkcjonowanie dziecka powinno roz-
wijac sie pod kontrolg osob dorostych, w swiado-
mie zorganizowanych przez nich aktywnosciach,
w taki sposob, aby dziecko mogto brac¢ udziat
w coraz bardziej skomplikowanych rodzajach
dziatan, az ostatecznie bedzie mogto funkcjono-
wac niezaleznie. Dzieci zdaniem psychologa nie
sq pasywne i tylko czasowo poddaja sie takiej
opiece, gdy nie potrafia catkowicie samodziel-
nie rozwikta¢ jakiegos problemu. Uczenie sie
przy wsparciu dorostego zdaniem L. Wygotskiego
jest o wiele bardziej efektywne (Schaffer 1998,
s.235). Jednoczesnie warto podkresli¢, ze po-
ziom udzielanej dziecku przez dorostego pomo-
cy, ktéra ma zasadnicze znaczenie w nabywaniu
kompetencji waznych dla pokonania progu szkol-
nego, musi by¢ dostosowany do aktualnego po-
ziomu funkcjonowania dziecka, tak by zarazem
wyzwalac jego samodzielnos¢ i niezaleznosc.



Dorosli musza by¢ tego Swiadomi i podazac
za osobista motywacja dziecka do uczenia sie,
zdobywania doswiadczen waznych dla osiaga-
nia gotowosci szkolnej. Kooperatywne uczenie
sie dorostego i dziecka jest waznym fundamen-
tem rozwoju dziecka. Jak zauwaza L. Wygotski,
,wzajemne dziatanie jest kluczem do rozwoju
intelektualnego: z jednej strony dzieci aktywnie
poszukuja pomocy i komunikuja swoje potrzeby,
zadania, z drugiej strony dorosli jednoczesnie
delikatnie wspomagaja i wycofuja sie w miare
osiagania przez dzieci kompetencji i mozliwo-
sci niezbednych do samodzielnego dziatania”
(Schaffer 1998, s.236). L.Wygotski zatem do-
strzega spoteczna nature rozwoju dziecka. Przy
czym warto zaznaczy¢, ze zdaniem psychologa
rozwoj dziecka dokonuje sie poprzez doskonale-
nie struktur symbolicznych, ktore sa wytworem
okreslonej kultury — i wtasnie to stwierdzenie
stanowi istote teorii rozwoju L.Wygotskiego.
Jednoczesnie autor mowi, ze rozwdj ten jest
mozliwy tylko w wyniku podejmowania przez
jednostke réznorodnych dziatan, w ktorych to-
Cza sie spontaniczne rozmowy, negocjowane sa
znaczenia, zachodzi wymiana pogladéw, kon-
wersacja. Dzieki tej aktywnosci dziecko nabywa
kompetencji istotnych dla osiagania dojrzatosci
szkolnej. Uczenie sie zatem zachodzi w kontek-
scie spotecznym, gdzie jezyk jest instrumentem
myslenia i srodkiem komunikacji oraz stanowi
mechanizm nabywania przez dziecko gotowosci
szkolnej.

J. Piaget uwaza, ze kazda jednostka indywi-
dualnie konstruuje wtasne schematy funkcjono-
wania, L. Wygotski zas podkresla, ze wiele uczy
sie ona od innych. Kluczowym za$ czynnikiem
w spotecznym przyswajaniu kompetencji jest
zdolno$¢ dziecka do uczenia sie przez nasla-
downictwo. Dzieki interakcjom z bardziej kom-
petentnymi osobami w Srodowisku spotecznym
dziecko ma mozliwos¢ obserwowania i naslado-
wania innych i w ten sposob ksztattuje w sobie
wyzsze funkcje umystowe, ktore pozwalajg mu
sprosta¢ wyzwaniom stawianym przez zycie,
takze szkolne.

Konstruktywizm zatem opisuje rozwoj dziec-
ka w kategoriach doswiadczen, ktore ono stop-
niowo gromadzi w procesie aktywnej interakcji
ze Swiatem zewnetrznym. Przy czym, jak to
mocno podkreslaja konstruktywisci, rozwdj nie
polega na prostym sumowaniu uzyskiwanych
przez dziecko doswiadczen. Zgromadzone do-
swiadczenia ulegaja aktywnemu przetwarzaniu
poprzez ich generalizacje, strukturacje i two-
rzenie miedzy nimi zwigzkow. Rezultatem tego
procesu jest powstawanie nowych, catoscio-
wych struktur zwanych strukturami poznaw-
czymi lub schematami poznawczymi, ktore
reguluja dalsze procesy i zachowania dziecka
(Tyszkowa 1988, s. 33). Dzieki informacjom za-
wartym w strukturach poznawczych dziecko ma
poczucie wtasnej tozsamosci oraz orientuje sie
i sprawnie dziata w Swiecie zewnetrznym. Jak
zauwaza J. Kozielecki (1998, s. 176-177), w struk-
turach poznawczych zakodowane sa réznorodne
informacje: o Srodowisku naturalnym i kulturze,
o Swiecie spotecznym, a wiec o zachowaniach
osob i stosunkach miedzyludzkich, oraz infor-
macje o sobie samym, zwane samowiedza, czyli
sady o swoich kompetencjach, charakterze, in-
telekcie i mozliwosciach fizycznych. Te rozne
rodzaje wiedzy dziecko gromadzi w formie do-
swiadczen, ktore uzyskuje w wyniku wielorakich
dziatan, kontaktow z otoczeniem i sobg samym.
Ilos¢ i jakos¢ tych doswiadczen decyduje o stop-
niu gotowosci dziecka do podjecia zadan, jakie
niesie ze soba zycie szkolne.

Istotnym komponentem doswiadczenia dziec-
ka nabywanego w czasie podejmowania aktyw-
nosci sg informacje dotyczace jego samego.
Dziecko stopniowo uczy sie rozpoznawac i kla-
syfikowac rézne stany wtasnego organizmu, uczy
sie patrzec na siebie jak na obiekt fizyczny. Suk-
cesywnie gromadzi informacje o zaleznosciach
miedzy roznymi stanami oraz cechami swojej
osoby. Jednoczesnie kumuluje wiedze o wta-
snych cechach psychicznych: o posiadanych
kwalifikacjach, zdolnosciach, zaletach, mozli-
wosciach, o wtasnej sprawnosci intelektualnej,
emocjonalnej, spotecznej i fizycznej. Wiedza
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ta staje sie podstawa formutowania samooce-
ny, poczucia wtasnej tozsamosci i skutecznosci,
ktore w istotny sposob determinujg gotowosc
szkolng dziecka.

W czasie aktywnej interakcji ze swiatem ze-
wnetrznym dziecko gromadzi w formie doswiad-
czen takze informacje dotyczace jego miejsca
w Swiecie oraz wtasnej zaleznosci od swiata
i jego elementow, jak rowniez wiedze o zalez-
nosci $wiata od dziecka. W trakcie podejmowa-
nia dziatan dziecko zdobywa informacje o rela-
cjach miedzy rodzajem czynnosci a jej skutka-
mi. Okazuje sie, ze dziecko pamieta zaréwno
czynnosci skuteczne, jak i mniej skuteczne czy
w ogole nieskuteczne. Pamiec o nich jest row-
nie wazna w wielu sytuacjach, w jakich stawia
dziecko zycie, zwtaszcza szkolne. Uczac sie
wykonywania pewnej czynnosci, dziecko uczy
sie takze ,,przepisu na te czynnosc¢”. Rejestruje
w formie doswiadczen skuteczne i nieskuteczne
programy dziatania i uczy sie, jakie cele tatwo,
a jakie trudno osiagac. Podczas dziatania dziec-
ko wchodzi w liczne kontakty z innymi ludzmi,
dzieki czemu uczy sie, kiedy moze liczy¢ na po-
moc innych, ale takze wspotdziatania, uczciwo-
sci, wspotodpowiedzialnosci, akceptacji norm
i zasad, celow i wartosci grupy, aktywnego za-
angazowania. Jednoczesnie podczas aktywnosci
kooperatywnej nabywa i doskonali takie cechy
osobowosci, jak poczucie odpowiedzialnosci,
wzajemna zyczliwosé, szacunek i godnosc oso-
bista oraz umiejetnos¢ podporzadkowania sie
autorytetom. Warto przy tym podkreslic, ze
olbrzymia role w procesie nabywania kompe-
tencji przez dziecko odgrywaja rodzice. Ich
relacje z dzieckiem wyciskaja pietno na catym
aktualnym i przysztym jego funkcjonowaniu.
Rola rodzicow szczegolnie zaznacza sie w roz-
nego rodzaju wsparciu udzielanym dziecku
w codziennych sytuacjach zyciowych. Najbar-
dziej korzystne dla rozwoju i catoksztattu funk-
cjonowania dziecka jest wsparcie emocjonalne,
dzieki ktoremu uzyskuje ono komunikaty o prze-
jawianych wobec niego pozytywnych uczuciach.
Nie mniej wazne jest wsparcie wartosciujace,

podkreslajace wartos¢ dziecka jako osoby, jak
i wsparcie instrumentalne, polegajace na udzie-
laniu dziecku konkretnej pomocy. Istotne w na-
bywaniu poczucia kompetencji jest rodzicielskie
wsparcie informacyjne, w toku ktdérego dziecko
otrzymuje wskazowki, rady, pomoc w zmaganiu
sie z problemami.

Wszystkie te zgromadzone i uogodlnione
w formie doswiadczen informacje wyznaczajq
stopien dojrzatosci dziecka do zadan szkolnych.
Jednoczesnie nalezy zaznaczyé, ze ogromny
udziat maja w tym warunki spoteczne i mate-
rialne, przezycia, relacje z innymi ludzmi. Od
ich bogactwa i roznorodnosci zalezy jakos¢
i dynamika zmian rozwojowych dziecka. Jednak
wymienione czynniki wspomagaja tylko rozwoj
dziecka, stwarzaja jedynie szanse uksztattowa-
nia sie okreslonego modelu jego osobowosci.
Szansa ta moze sie przerodzi¢ w rzeczywistos¢
tylko wtedy, gdy dziecko samo wytworzy wtasne
dziatania i zacznie je realizowad. Brak uczest-
nictwa w dziataniu, niski stopien zaangazowania
dziecka powoduje zastoj, a nawet regres w roz-
woju, zwtaszcza procesow poznawczych i emo-
cjonalnych. Zatem wtasna aktywnosc¢ dziecka
stanowi bezposredni wyznacznik jego rozwoju,
takze w zakresie funkcji i kompetencji istotnych
w procesie nabywania przez dziecko dojrzatosci
szkolnej.



Rozdziat 4

Gotowosc szkolna jako
wyznacznik jakosci funkcjono-
wania dziecka w roli ucznia

’ Renata Michalak, Elzbieta Misiorna

|

Wchodzenie dziecka w role ucznia, z catg
dotychczasowa historig zycia, ktora toczyta sie
najczesciej w srodowisku rodzinnym i przed-
szkolnym, jest procesem bardzo skomplikowa-
nym, zréznicowanym i roztozonym w czasie.
Jego ztozonos¢ wynika takze z tego, ze aby
wejs¢ w role ucznia (jak i w kazda inng role),
nalezy przejsc okreslong procedure jej przyswa-
jania. W procesie tym mozna wyrdzni¢ nastepu-
jace, jakosSciowo odmienne etapy:

» wchodzenie w role, gdzie wyodrebnia sig
faze orientacyjnq (zdobywanie podstawo-
wych informacji co do przepisu roli i wa-
runkow jej realizacji, czyli rozpoznanie za-
kresu oczekiwan i wymagan spotecznych)
oraz faze poznawczq (uczenie sie przez na-
sladowanie postepowania innych, zgodnego
z przepisem roli; jest to zatem jedynie od-
twarzanie ,,zewnetrznej formy” roli);

» petna adaptacje do roli, w ktorej wyroz-
nia sie faze adaptacji (ktora cechuje coraz
sprawniejsze i bardziej efektywne realizo-
wanie przepisu roli, dzieki adekwatnemu
postugiwaniu sie wiedza i umiejetnosciami)
oraz faze innowacji (to jest wprowadzania
zmian do przepisu roli, jednak tylko w ra-
mach rozpoznanej konwencji, tj. zmian,
ktore dotycza procedury petnienia roli,
a nie celow dziatan);

o tworcze przekraczanie roli, gdzie wy-
odrebnia sie faze adaptacji tworczej (wy-
razajaca sie kreatywnym, zindywidualizo-

wanym postugiwaniem sie juz posiadana
wiedza, umiejetnosciami i doswiadczenia-
mi) i faze samorealizacji (gdy petnienie roli
podporzadkowane jest przede wszystkim
osobistym celom i wizji wtasnego rozwoju)
(Brzezinska 2000, s. 241-242).

Przejscie dziecka z roli przedszkolaka do roli
ucznia jest dla niego trudne, gdyz zwiazane
jest z koniecznoscia odnalezienia sie w nowej
rzeczywistosci, nie tylko edukacyjnej, wyma-
ga zatem wiele czasu i wysitku. Jednoczesnie,
jak potwierdzajg liczne obserwacje zachowan
dzieci rozpoczynajacych nauke, niesie ogromne
zadowolenie i satysfakcje z faktu bycia uczniem.
Rados¢ ta wyptywa juz z samego chodzenia do
szkoty, posiadania typowych atrybutéw ucznia
(plecaka, piornika, zeszytow i ksiazek), oraz
z mozliwosci przebywania wsrod rowiesnikow
i nawiazywania z nimi bliskich relacji.

Wchodzenie dziecka w role ucznia pocia-
ga za sobg doswiadczanie wielu pozytywnych,
jak i negatywnych emocji, gtownie wyptywa-
jacych z relacji z nauczycielami i rowiesni-
kami, a takze z nieznana dotad przestrzenia
materialng klasy i szkoty. Koloryt tych emocji
zalezy od dzieciecych wyobrazen dorostego,
ktory moze byc postrzegany jako empatyczny,
zyczliwy, mity, pomocny, usmiechniety, nagra-
dzajacy, ale i jako karzacy, niesprawiedliwy,
ztosliwy, hatasliwy czy budzacy lek. Nie mniej
wazny jest obraz rowiesnika, ktory moze byc
towarzyszem zabaw, partnerem roznorodnych
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dziatan, powiernikiem dzieciecych tajemnic,
zrodtem ciekawych pomystow lub — wrecz
przeciwnie — osoba wroga, wszczynajaca kon-
flikty, sprawiajaca przykrosci, odrzucajaca czy
rywalizujaca.

Proces adaptacji dziecka do nowych, szkol-
nych wymagan dokonuje sie w skomplikowany
i bardzo zindywidualizowany sposéb. W jego
toku wczesniejsze doswiadczenia nie ulegaja
zatarciu, lecz tworza ,horyzont” dla nowych
doswiadczen, ktorych istota nabiera znacze-
nia tylko na jego tle. Dziecko rozumie i nadaje
znaczenie rzeczywistosci, takze szkolnej, tylko
poprzez pryzmat uprzednich doswiadczen, kto-
re jednoczesnie determinuja jego efektywna
do niej adaptacje. Oznacza to takze, ze kaz-
da nowa kompetencje czy funkcje opanowang
przez dziecko mozna wtasciwie odczytac tylko
w perspektywie uprzedniej. Mozna by zatem
przyja¢, ze przebieg adaptacji dziecka do roli
ucznia zalezy gtownie od jego zasobow. Jednak
w procesie tym istotna role odgrywa takze ja-
kosc relacji dziecka z nauczycielem i styl jego
funkcjonowania. Mozna wiec mowi¢ o dobrej
i ztej adaptacji dziecka. Dobra, aktywna ada-
ptacja dziecka wystepuje w sytuacji, gdy jest
ono autonomiczne i spontaniczne we wszystkich
obszarach szkolnego funkcjonowania. Dziecko
dobrze adaptujace sie charakteryzuja natural-
nos¢, otwartosc, aktywnosc, che¢ podejmowa-
nia roznorodnych dziatan, domaganie sie uwagi
nauczyciela, ruchliwos¢, dociekliwos¢, podej-
mowanie inicjatyw, ciekawos¢ poznawcza, zdol-
nos¢ przeciwstawiania sie obowigzujacym stan-
dardom szkolnym. W wielu sytuacjach dziecko
takie petni funkcje przywodcy, jest inicjatorem
roznych zabaw, ma duzo pomystow, potrafi wcia-
gac inne dzieci w wir swoich poczynan, cieszy
sie uznaniem i autorytetem wsrod rowiesnikow.
Jest to sytuacja najbardziej korzystna dla roz-
woju dziecka.

W catkowicie innej sytuacji rozwojowej znaj-
duje sie dziecko, ktore w procesie adaptacji
pozostaje na boku zycia szkolnego i jest bier-
ne. Przez dtugi czas jedynie obserwuje tocza-



ce sie wokot niego zycie, zachowujac znaczny
dystans. Dziecko takie nie jest zaleknione, ale
jest niepewne, doswiadcza chwilowego braku
poczucia bezpieczenstwa i w zwiazku z tym
potrzebuje zwykle dtuzszego czasu na wejscie
w nurt codziennosci szkolnej. Stopniowo orien-
tuje sie i przekonuje do stylu funkcjonowania
nauczyciela, sposobu bycia rowiesnikow, sta-
wianych wymagan oraz coraz lepiej rozumie
istote i sens oczekiwan kierowanych pod jego
adresem. Zwykle po czasie wstepnej orientacji,
po ogarnieciu i zrozumieniu nowej rzeczywisto-
sci szkolnej podejmuje wszelkie obowiazki wy-
nikajace z roli ucznia.

Najmniej korzystna dla rozwoju dziecka jest
sytuacja, gdy w procesie adaptacji jego funk-
cjonowanie przesycone jest silnymi przezyciami
lekowymi, nad ktorymi nie jest w stanie zapano-
wac. Taki stan psychiczny powoduje catkowite
zahamowanie autonomii dziecka i bezwolne ule-
ganie naciskom zewnetrznym, a gtownie presji
nauczyciela i rowiesnikow. Dziecko takie podpo-
rzadkowuje sie wszelkim normom zycia klasowe-
go, jest pasywne, reaktywne i zupetnie zatraca
swoja indywidualnos¢. Ze wszystkich sit stara sie
dostroi¢ wtasna linie dziatania do linii dziatania
nauczyciela, a i to nie przynosi mu zwykle zta-
godzenia silnych napiec i stresow, a juz na pew-
no nie daje korzysci rozwojowych. Zachowanie
dziecka podporzadkowanego stwarza pozory
dobrego przystosowania, w zwiazku z czym ta-
kie dziecko okresla sie czesto jako grzeczne,
postuszne, niesprawiajace ktopotow wychowaw-
czych. Zwykle jednak charakteryzuje je dualizm
rél petnionych w szkole i w domu.

Praca nauczyciela z pierwszoklasistami, szcze-
golnie w pierwszych tygodniach, powinna kon-
centrowac sie wokot dziatan pomostowych, kto-
re pozwolg dzieciom dobrze przystosowac sie
do zycia szkolnego. Nauczyciel moze efektywnie
wptywac na przebieg procesu adaptacji dziecka
dopiero po wstepnej jego aklimatyzacji. Skutecz-
na pomoc obejmuje w pierwszej kolejnosci roz-
poznanie tych zasobdow dziecka, ktore utatwiaja
albo utrudniaja jego adaptacje. Informacje takie

sa niezbedne, by uruchomic okreslone strate-
gie pomocowe adekwatne do potrzeb dziecka.
W zwigzku z tym gtowne zadania nauczyciela
matego ucznia mozna rozpatrywac w kontekscie
scharakteryzowanych uprzednio trzech strategii
adaptacyjnych uruchamianych przez dziecko.

W strategii adaptacyjnej najbardziej korzyst-
nej dla rozwoju dziecka wysitki nauczyciela po-
winny koncentrowac sie nie tyle na hamowaniu
jego czesto nadmiernej, dominujacej aktywno-
sci, ile na jej ukierunkowaniu, tak by stuzyta
indywidualnemu rozwojowi dziecka, jak i sta-
nowita korzys¢ dla funkcjonowania catego ze-
spotu klasowego. Dzieje sie tak tylko wowczas,
gdy nauczyciel proponuje dziecku uruchamia-
jacemu taka strategie adaptacyjng tzw. eks-
traaktywnosci, a wiec powierza mu dodatkowe
zadania wymagajace duzej odpowiedzialnosci,
samodzielnosci i zroznicowanej aktywnosci,
a zatem zadania trudniejsze o otwartej formie,
wymagajace tworczego myslenia i poszukiwa-
nia informacji z wielu zrodet, jak i petnienie
dodatkowych funkcji niosacych pomoc kolegom
i nauczycielowi. Nauczyciel powinien zachecac
dziecko do podejmowania zadan wyzwalajacych
jego aktywnos¢ i gwarantujacych mu realizacje
nagromadzonego potencjatu. Zatem wazne jest,
aby nauczyciel docenit ten sposob funkcjonowa-
nia dziecka, uznat go za jego ogromny atut i nie
niszczyt nadmierna kontrola, gdyz raz sttumiony
entuzjazm moze sie juz nigdy nie pojawic.

W strategii adaptacyjnej, w ktorej dziecko
przejawia biernos¢ i jest poczatkowo jedynie
obserwatorem zachodzacych wokot niego wy-
darzen, w ktorej jest niewidzialne na arenie
klasy, dziatania nauczyciela powinny polegac na
przywracaniu jego zaburzonego poczucia bez-
pieczenstwa. Oswajanie dziecka ze szkota be-
dzie tym efektywniejsze, im nauczyciel bedzie
bardziej wrazliwy na jego potrzeby. Konieczne
jest zatem, aby nauczyciel w delikatny i sensy-
tywny sposob stopniowo wtaczat dziecko w nurt
zycia klasy i wspolne dziatania, nie stosujac przy
tym Zzadnych naciskow. Wazne, by poczatkowo
zachecat tylko dziecko do podejmowania z wta-
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snej inicjatywy zadan, ktorych zrealizowanie
wymaga wchodzenia w interakcje rowiesnicze,
jak i zadan gwarantujacych szybki sukces, bu-
dzacych uznanie rowiesnikow i podziw nauczy-
ciela, opartych na mocnych stronach osobowo-
sci dziecka. Tylko takie poczynania nauczycie-
la, ktore pozwolg dziecku uwierzy¢ we wtasne
mozliwosci, odszukac¢ wtasne miejsce w klasie,
a przede wszystkim odnalez¢ siebie i kroczyé
droga autonomicznego rozwoju, zapewnia dziec-
ku bezpieczne wejscie w role ucznia i aktywna
adaptacje.

Najtrudniejsze zapewne zadanie ma do spet-
nienia nauczyciel, ktory musi zmierzy¢ sie
z trudnosciami dziecka wynikajacymi z adapta-
cji budowanej na poczuciu silnego, paralizuja-
cego leku. Ta ztozona sytuacja dziecka zwykle
nie jest postrzegana przez nauczyciela jako
niekorzystna. Dzieci uruchamiajace te strategie
adaptacyjna sa zazwyczaj uwazane za grzecz-
ne, zdyscyplinowane, podporzadkowane, od-
powiadajace na kazde wyzwanie nauczyciela
i rowiesnika, a wiec niesprawiajace ktopotow.
Nauczyciel, ktory duza wage przywiazuje do
dyscypliny, jest autokratyczny i dyrektywny, po-
czytuje takie funkcjonowanie dziecka za jego
atut. W zwiazku z tym nie pomaga dziecku uru-
chomic¢ strategii aktywnej adaptacji, a bardzo
czesto nasila wrecz trudnosci dziecka, ktore nie
wynikaja z braku akceptacji jego obserwowa-
nych zachowan, ale z braku aprobaty dla jego
samodzielnosci i szeroko rozumianej autonomii.
Najczesciej jest to efekt ignorancji nauczycie-
la oraz niezrozumienia prawidtowosci i mecha-
nizmow rozwoju. Dziecko jest w takiej sytuacji
zawieszone w prozni edukacyjnej, ktora nie sty-
muluje jego rozwoju — nauczyciel nie wie, jakie
ono jest, gdzie jest ani dokad zmierza. Szansa
rozwojowa dla takiego dziecka jest spotkanie na
swojej edukacyjnej drodze nauczyciela reflek-
syjnego, czujnego i wrazliwego, dostrzegajace-
go w dziecku to, co niezauwazalne na pierwszy
rzut oka, co czesto ukryte jest pod maska re-
aktywnych i zyczeniowych zachowan dziecka.
Trafnie opisuje to E.Erikson (2004), mowiac,

ze nauczyciel musi by¢ cztowiekiem, ktory wie,
jak zauwazac, respektowac i akceptowac to,
czego dziecko umie samo dokonac.

Uruchamiana przez dziecko okreslona strate-
gia adaptacji do wymagan, jakie stawia szkota,
moze z jednej strony stanowic wskaznik poziomu
gotowosci szkolnej dziecka, z drugiej zas wskaz-
nik jakosci udzielonego mu wsparcia rozwojowe-
go. Sposob funkcjonowania dziecka w roli ucznia
stanowi gtowne zrodto informacji o bogactwie
jego doswiadczen wyniesionych z relacji ze
Swiatem ludzi i przedmiotow w Srodowisku ro-
dzinnym i przedszkolnym. Uprzednie bowiem
doswiadczenia dziecka determinuja jego otwar-
tos¢, wrazliwosc i gotowos¢ na zmiany rozwojo-
we, ktore potencjalnie stwarza szkota.

Dziecko bedzie miato mozliwos¢ wykorzysta-
nia wszystkich edukacyjnych szans rozwojowych
tylko wtedy, gdy wychowanie przedszkolne i na-
uczanie szkolne beda odpowiednio zorganizowa-
ne. Fundamentem tego procesu powinna by¢ au-
tentyczna indywidualizacja procesu ksztatcenia,
gdyz kazde dziecko, niezaleznie od uniwersa-
liow, rozwija sie w sobie tylko wtasciwy sposob.
Podstawowym zadaniem nauczyciela w zakresie
organizowania warunkow rozwoju dziecka jest
koniecznos$¢ uwzgledniania nie tylko jego aktual-
nych mozliwosci, lecz rowniez i tych, ktore wa-
runkuja przejscie na kolejny, wyzszy etap jego
rozwoju. Kazda bowiem nowa forma zachowa-
nia dziecka wynika z jego uprzednich doswiad-
czen i jest zarazem rezultatem jego aktywnej
interakcji z otoczeniem, w czym oddziatywania
edukacyjne petnia role stymulatorow. Ciagtos¢
edukacyjna i zarazem bezkolizyjne przejscie
progu przedszkole-szkota bedzie mozliwe tylko
wowczas, gdy nauczyciel respektowac bedzie
podstawowa zasade integracji procesu ksztat-
cenia, méwiaca, ze kazdy poprzedzajacy etap
staje sie czescia sktadowa nastepnego.



Rozdziat 5

/adania edukacyjne
kluczem do rozwoju dziecka

Renata Michalak, Elzbieta Misiorna

Niezaleznie od tego, z jakim bogactwem za-
sobow wkracza dziecko do szkoty, jak korzystne
ma wyobrazenia o nauczycielu, réwiesnikach
i szkole oraz czekajacych je obowiazkach, z ja-
kim entuzjazmem staje sie pierwszoklasista,
jakie uruchamia strategie adaptacyjne — szan-
sq jego rozwoju, nie tylko edukacyjnego, jest
zawsze nauczyciel. W przedszkolu i w poczat-
kowych klasach szkoty podstawowej, roli i zna-
czenia nauczyciela, ktory staje sie dla dziecka
jedna z najwazniejszych osob, nie da sie prze-
cenic¢. Jakos¢ jego pracy, kompetencje i rela-
cje z dzieckiem determinuja dziecieca droge
poznawania Swiata i wchodzenia w $wiat do-
rostych. To wtasnie nauczyciel, niezaleznie od
wszystkich innych uwarunkowan funkcjonowa-
nia dziecka, posiada klucze do jego rozwoju
i to wtasnie na nim spoczywa ogrom odpowie-
dzialnosci za przebieg kariery szkolnej, a nawet
zyciowej dziecka. Klucze do rozwoju kazdego
dziecka, jakimi dysponuje nauczyciel, musza
byc roznorodne, ale zarazem uniwersalne, nie-
zaleznie od tego, ze zmiany rozwojowe maja
charakter indywidualny. Ich uniwersalnos¢ nie
polega na stosowaniu zawsze tych samych sche-
matow dziatania w kazdej sytuacji, ale na wy-
bieraniu takich, ktore pozwalaja na rozwdj kaz-
demu dziecku niezaleznie od jego potencjatu
rozwojowego. Klucze sa rozne w zaleznosci od
rodzaju otwieranych drzwi, ktére moga by¢ ma-
sywne, ciezkie, solidne badz delikatne, kruche,
a niekiedy wypaczone. Wszystkie drzwi jednak
mozna otworzy¢, trzeba tylko dopasowac do
nich odpowiedni klucz.

Takim kluczem do rozwoju dziecka jest
bezspornie tworzenie warunkdow edukacyj-
nych sprzyjajacych jego tworczej aktywnosci,
co oznacza koniecznos¢ organizowana zadan
otwartych i pototwartych, wymagajacych duzej
samodzielnosci oraz podejmowania koopera-
tywnych dziatan. Rozwojowi twoérczych poczy-
nan zupetnie nie sprzyja sciste sterowanie kazda
czynnoscia dziecka i kontrolowanie krok po kro-
ku wszystkich podejmowanych przez nie dzia-
tan. Stawianie przed dzieckiem zadan otwartych
wymaga jednak od nauczyciela petnej akcepta-
cji dzieciecego myslenia hipotetycznego, zgody
na popetnianie przez nie btedéw oraz zaufania
do jego osobistych kompetencji uruchamianych
podczas aktywnosci niekontrolowanych bezpo-
srednio przez nauczyciela. Obawa nauczyciela
przed popetnianiem przez dziecko btedow pota-
czona z przekonaniem, ze tatwo je ono utrwala,
objawia sie nasilong kontrola wszystkich jego
czynnosci. Tymczasem zadania o niepetnych
danych wymagaja zebrania nowych informacji,
poszukania kryteriow wyboru, a czesto takze
odejscia od dobrze opanowanych schematow
postepowania. W takiej sytuacji dzieci czesto
dziataja metoda prob i btedow, ktora bezpo-
srednio przyczynia sie do nabywania przez nie
wielu cennych doswiadczen edukacyjnych, wa-
runkujacych ich samodzielnos¢ i tworcza ada-
ptacje, jednoczesnie dajac im ogromna radosc¢
i satysfakcje.

Gdy dziecko czuje che¢ podjecia i rozwiaza-
nia zadania, ktore z pozoru wydaje sie dla niego
zbyt trudne (a takie z reguty sa zadania otwarte),
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nauczyciel powinien da¢ mu czas, by najpierw
samodzielnie zmierzyto sie z problemem, gdyz
zbyt szybka i nadmierna ingerencja zwykle staje
sie hamulcem aktywnosci dziecka, co w konse-
kwencji czesto wyucza je bezradnosci.

W procesie rozwijania dojrzatosci dziecka do
pokonywania progow i barier edukacyjnych bar-
dzo istotne jest stawianie przed nim zadan auten-
tycznych i zréznicowanych w sensie poznawczym,
fizycznym i spotecznym. Autentyczne zadania sa
silnie zakotwiczone w zdarzeniach rzeczywiste-
go Swiata, ktorych reguty sa jasne i dla dzieci
zrozumiate. Jednoczesnie sa bardziej adekwatne
do potrzeb, zainteresowan i doswiadczen dzie-
ci, gdyz mogg je one odnosi¢ do tego, co widzg
i z czym stykaja si¢ kazdego dnia. W zwigzku
z tym w ich rozwigzanie dzieci moga angazo-
wac osobiste, potoczne doswiadczenia i zarazem
czuc, ze potrafig stawi¢ im czota. Uczenie sie
w autentycznym kontekscie prowadzi do rozwoju
bogatszych i gtebszych struktur wiedzy, co z ko-
lei przyczynia sie do lepszego wykorzystania tej
wiedzy w sytuacjach nietypowych.

Wazne dla nabywania przez dziecko kompe-
tencji niezbednych do funkcjonowania w nowych
dla niego sytuacjach sa takze zadania wymaga-
jace kooperatywnego dziatania. Przy czym, jak
wykazuja badania R.E.Slavina, na ktore powo-
tuje sie R.S.Grabinger (1999, s.674), strategia
skutecznego uczenia sie we wspotpracy musi
zawsze uwzglednia¢ dwa kluczowe elementy:
cele grupowe i indywidualne dzieci. Jesli praca
nauczyciela wspiera oba te elementy, a przewa-
Zaja w niej metody aktywizujace, to dzieci osia-
gaja lepsze efekty edukacyjne, niz gdy pracuja
indywidualnie lub frontalnie. Zaleznosc¢ ta, jak
wykazuje autor, wystepuje niezaleznie od wie-
ku ucznidw, ich pochodzenia spotecznego oraz
potozenia szkoty (Srodowisko wielkomiejskie,
matomiasteczkowe, wiejskie). Praca w grupach
rowiesniczych utatwia dzieciom precyzowanie
wiedzy przez argumentacje, wymiane doswiad-
czen, dzielenie sie osobistym rozumieniem, roz-
strzyganie sprzecznosci. Poza tym powoduje,
ze dzieci duzo chetniej podejmuja sie zadan

trudnych, skomplikowanych i ryzykownych, gdyz
Czuja wsparcie pozostatych cztonkéw grupy. Ko-
operatywne uczenie sie pozwala osiagac cele
ztozone i dtugofalowe w krotszym czasie, a tak-
Ze osiagac takie cele, ktorych dziecko samo, bez
pomocy z zewnatrz, nie zdotatoby zrealizowac.
Jednoczesnie przyczynia sie do akceptacji i ro-
zumienia koniecznosci podziatu rol, mozliwos¢
za$ petnienia zroznicowanych rél powoduje lep-
sze spostrzeganie i rozumienie roznych aspek-
tow danej sytuacji. Zwykle dziatanie w grupie
pozwala tez uzyskac lepsze wyniki. Warto takze
podkreslic, ze tylko w dziataniach rowiesniczych
dziecko moze sie nauczyc trwania we wzajem-
nym zwiazku, zaréwno kooperacyjnym, jak
i konkurencyjnym.

Strategia pracy nauczyciela, ktorej celem jest
rozwijanie gotowosci dziecka do pokonania pro-
gu szkolnego i adaptacji do nowych wymagan,
powinna uwzglednia¢ takze zyczenia i ocze-
kiwania ucznia w kwestii jego funkcjonowania
na zajeciach. Proces edukacyjny nastawiony
na dziecko i jego rozwoj, to taki, w ktorym ma
ono poczucie, ze sprawuje kontrole nad biegiem
zdarzen, cho¢ do konca nie musi by¢ swiadome
celéw i zwiazkow catego ciggu podejmowanych
dziatan. Aby dziecko efektywnie pracowato
i bezpiecznie sie czuto, musi by¢ przekonane,
ze ma wptyw na to, jak pracuje, z kim i jakie
zadania podejmuje, ze od niego zalezy poziom,
jak i ocena wykonania zadania. Chodzi zatem
0 wytworzenie w dziecku poczucia, ze jest au-
tonomiczne w swych dziataniach, choc ich ramy
wyznacza nauczyciel.

Kolejnym kluczem istotnym w procesie ak-
tywnej adaptacji dziecka sa metody pracy na-
uczyciela. Wybrana przez niego metoda orga-
nizowania dziecku doswiadczen edukacyjnych
moze w wiekszym lub mniejszym stopniu przy-
czyniac sie do nabywania przez nie kompetencji
waznych w procesie przystosowywania sie do
nowych sytuacji. Metode nauczania mozna trak-
towac jako sposob kreowania przez nauczyciela
przestrzeni dla aktywnosci ucznia, koniecznej
W procesie jego rozwoju.



Najkorzystniejsze dla rozwoju dziecka sa me-
tody oparte na wyzwalaniu jego wielostronnej
aktywnosci. Wykonywanie bowiem zroznicowa-
nych czynnosci poznawczych i motorycznych
prowadzi dziecko do uksztattowania odpowied-
nich schematéw czynnosciowych, czyli umie-
jetnosci, ktore determinuja skuteczne dziata-
nie w réznych zyciowych sytuacjach, nie tylko
w grupie przedszkolnej i klasie.

Stosowanie w pracy z dziecmi metod ak-
tywizujacych przynosi wiele korzysci. Przede
wszystkim pozwala osadzaC procesy uczenia
sie w kontekscie osobistej wiedzy dziecka. Jak
podkreslaja konstruktywisci, aktywna restruk-
turyzacja wiedzy moze dokonywac sie jedynie
w kontekscie dotychczasowych doswiadczen
jednostki. Dziecko poznaje nowe zagadnienia,
rozstrzyga problemy, wyjasnia zjawiska i proce-
sy, eksplorujac blizsze i dalsze otoczenie, sta-
wiajac pytania, eksperymentujac — a wiec for-
mutujac hipotezy, przypuszczenia bazujace na
jego osobistym doswiadczeniu, a nastepnie we-
ryfikujac je w praktycznym, samodzielnie zapla-
nowanym dziataniu. Nabyta wiedza nie pochodzi
z mechanicznie zapamigtywanego przekazu na-
uczyciela, ale tworzy sie w umysle dziecka dzie-
ki jego wtasnej aktywnosci.

Wazne jest przy tym, by nauczyciel zachecat
dzieci do spojrzenia na wiele zagadnien i zja-
wisk z roznych stron, co pozwala im rozwijac
bogate i zintegrowane struktury wiedzy. Dzie-
ci chetniej angazuja sie w zagadnienia prezen-
towane catosciowo, gdyz dla wiekszosci z nich
budowanie catosci z bardzo szczegotowych za-
gadnien omawianych odrebnie jest trudnoscia
nie do pokonania. Ogromnie przydatne jest pod
tym wzgledem korzystanie z réznorodnych me-
diow, a takze prezentowanie licznych przykta-
dow uzmystawiajacych roznorodnosé pojeciowa
i tematyczna w obrebie jednej dziedziny.

Aktywizujace metody nauczania pozwalaja
takze rozwinac¢ wiele umiejetnosci niezbednych
w procesie uczenia sie. Najogolniej mozna po-
wiedziec, ze uczenie sie, jak sie uczyc, polega
na przyswajaniu procedur regulujacych procesy
poznawcze. Umiejetnosci uczenia sie, zwane
takze przez psychologow metakognitywnymi,
mozna rozwija¢ u dzieci, przekazujac im kon-
trole nad wtasnym uczeniem sie. Wymaga to od
nich samodzielnego planowania i wyboru wta-
snego stylu uczenia sie, monitorowania procesu
nabywania wiedzy, samodzielnego korygowa-
nia btedow, analizowania efektywnosci wybra-
nego stylu poznawczego oraz samodzielnego
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wprowadzania do niego zmian, gdy okaze sie to
konieczne. Taka strategia prowadzi do rozwi-
niecia w dziecku zdolnosci do intencjonalnego
uczenia sie opartego na motywacji wewnetrznej,
co z kolei konieczne jest w procesie jego ada-
ptacji do wyzwan, jakie niesie edukacja szkolna
(Michalak 2004a, s. 158-160).

Podejmowanie przez dziecko aktywnosci,
ktore zapewniaja mu aktywny kontakt ze $wia-
tem i jednoczesnie integruja wszystkie bodzce
do niego naptywajace, przyczynia sie do zmian
rozwojowych wszystkich jego struktur psychicz-
nych, ktére, mimo swej odrebnosci, sg od siebie
scisle zalezne i wzajemnie sprzezone. Wazne
jest zatem dla ogdlnego rozwoju dziecka, by sy-
tuacje, w jakich ono dziata, byty bogate, rézno-
rodne i wyzwalaty wieloraka aktywnosc.

Nauczyciel organizujacy edukacyjna aktyw-
nos¢ dziecka, ktora prowadzi do nabywania przez
nie kompetencji niezbednych do efektywnego
funkcjonowania na wszystkich szczeblach eduka-
cji, a wiec takze w przedszkolu i klasach poczat-
kowych szkoty podstawowej, musi przede wszyst-
kim odwotywac sie do podstawowego sposobu
nabywania przez dziecko wiedzy i umiejetnosci,
do jego stylu myslenia, strategii dziatania, a tak-
ze naturalnych mozliwosci i sktonnosci. Pociaga
to za sobg koniecznos¢ korzystania w procesie
edukacyjnym z réznych srodkow dydaktycznych,
zrodet informacji, metod i form pracy wyzwalaja-
cych roznorodng dziatalnos¢ badawcza, w ktorej
dziecko stawia hipotezy i weryfikuje je w prakty-
ce, poszukuje informacji i odpowiedzi na nurtu-
jace je pytania, dzieli sie wtasnym rozumieniem
i spostrzeganiem faktow, korzysta z osobistej
wiedzy i z uprzednich doswiadczen.

Role wspotczesnego nauczycielamategoucznia
interpretuje sie w kategoriach ,,pomocy w roz-
woju”. W zwiazku z tym ogromny wptyw na gro-
madzenie doswiadczen pozwalajacych dziecku
efektywnie zmagac sie z wymaganiami kolejnych
szczebli edukacji ma tez odpowiednia strategia
oceniania jego edukacyjnego funkcjonowania.
Stosowana przez nauczyciela strategia oceniania
jest zwiazana z jego umiejetnoscia ksztattowa-

nia pozytywnego klimatu w grupie przedszkolnej
i klasie. Przyjazny klimat ma ogromny wptyw na
motywacje i postawy dzieci w trakcie uczenia
sie. Atmosfera pracy w znacznym stopniu wy-
ptywa z ukrytych wartosci dominujacych na za-
jeciach. Im bardziej strategia pracy nauczyciela
nastawiona jest na osobe ucznia i jego rozwoj,
w tym wiekszym stopniu ksztattuje on pozytyw-
ny klimat sprzyjajacy uczeniu sie dzieci. Stuzy
temu pielegnowanie w nich poczucia ich wtasnej
wartosci. Najwiekszy wptyw na ksztattowanie
wiary dzieci w siebie majg stosunki nauczycie-
la z uczniami. Jesli komentarze nauczyciela sa
czesciej pozytywne, dajace wsparcie, zacheca-
jace, relaksujace i pochlebne anizeli negatyw-
ne, krytyczne, agresywne, surowe i niepokoja-
ce, wptywa to korzystnie na dzieciece poczucie
wtasnej wartosci. Warto jednak zaznaczyc, ze
dziecko nie nabierze wiary we wtasne sity i zdol-
nosci, jesli zasypie sie je komplementami czy
pochlebstwami bez pokrycia. Poczucie wtasnej
wartosci powstaje wtedy, gdy dziecko ma okazje
zmierzy¢ sie z trudnosciami i rozterkami i samo
dostrzec, jakie uczynito postepy.

Podejmowane dziatania, a zwtaszcza samo-
dzielne ich projektowanie i realizowanie, po-
zwalaja dziecku gromadzi¢ doswiadczenia, ktore
staja sie podstawowym tworzywem jego rozwo-
ju i prowadza je do osiagania niezbednej doj-
rzatosci. Staje sie zatem oczywiste, ze poziom
rozwoju dziecka zalezy od warunkow, w jakich
przebywa ono w okresie wczesnej edukacji, od
organizacyjnej struktury przedszkola i szkoty,
ich programu i stosowanych metod dydaktycz-
no-wychowawczych.

Sedno pomocy dziecku tkwi zatem w udziela-
niu mu takiego wsparcia, ktore nie jest dla niego
ciezarem i jest dostosowane do jego zasobow,
potrzeb i oczekiwan, a wiec wzmacnia, a nie
zastepuje dziecko w jego dziataniach. Wazne
jest przy tym, by wsparcie zostato mu udzie-
lone w odpowiednim, najbardziej korzystnym
czasie, gdyz to nie gotowos¢ rozwojowa ma by¢
przez dziecko osiagnieta w Scisle wyznaczonym
momencie, ale wtasnie pomoc w jej osigganiu



nie moze sie spoznic ani przyjsc zbyt wczesnie.
Jednoczesnie nalezy zwrdci¢ uwage na fakt, ze
im mtodsze dziecko, tym bardziej istotne staje
sie nie tyle samo dopasowanie, ile ten, kto o to
dopasowanie dba.

Nakreslona dotychczas istota i rola zadan
edukacyjnych w osiaganiu przez dziecko doj-
rzatosci szkolnej ma swoisty wymiar w procesie
ujednolicania oddziatywan przedszkola i szkoty.
Instytucje te, mimo podobienstw, maja wiele
odrebnosci, ktore wynikaja juz z samych konsty-
tuujacych je cech. Specyfika nauki w szkole nie
utatwia prostego kontynuowania dotychczasowej
linii rozwoju dziecka. Edukacja przedszkolna bo-
wiem zorientowana jest na indywidualny rozwoj
dziecka, centralny jej punkt stanowia jego po-
trzeby i oczekiwania, a uczenie si¢ ma charak-
ter incydentalny. Edukacja szkolna zas$ gtowny
nacisk ktadzie na uczenie sie intencjonalne i na
uzyskiwanie przez dziecko okreslonych efektow
zgodnych ze standardami edukacyjnymi. Rola
ucznia zasadniczo rézni sie od roli przedszko-
laka, zwtaszcza w zakresie rodzaju i struktury
podejmowanych przez dziecko zadan. Sytuacje
edukacyjne doswiadczane przez dziecko w szko-
le sa bardziej ustrukturowane niz w przedszkolu,
wyzsze sa tez oczekiwania co do respektowania
regut zycia szkoty. Jednoczesnie w szkole dziec-
ko wykonuje znacznie wiecej czynnosci rutyno-
wych. Ma takze przypisane state, niezmienne
miejsce w strukturze przestrzennej klasy. Nie-
mniej edukacja szkolna nie moze niekorzystnie
odbijac sie na psychice matego ucznia. Nauczy-
ciel musi zatem dotozy¢ wszelkich staran, aby
zapewnic dziecku bezkolizyjne przejscie z roli
przedszkolaka w role ucznia. To on bowiem czu-
wa nad procesem wzajemnego dopasowywania
sie dziecka do szkoty i szkoty do dziecka. ,,Po-
sredniczy on miedzy tym, co wie, umie i odwrot-
nie — czego nie wie i nie umie dziecko, a tym,
czego oczekuje, wymaga, a czasami zada szkota.
On, czyniac szkote i jej wymagania zrozumiaty-
mi i sensownymi dla dziecka, pomaga mu w wy-
petnieniu tych wymagan, ale tez on, coraz lepiej
poznajac i rozumiejac dziecko, jego specyficzne

wtasciwosci, jego stabosci i ograniczenia, a tak-
ze jego zdolnosci i talenty, moze wptywac na to,
jak funkcjonuje szkota, czy bedzie zdolna do wy-
korzystania, takze dla swego dobra, potencjatu
dziecka” (Brzezinska 1998, s. 18-19).

Zdajemy sobie sprawe, ze na proces adapta-
cji dziecka do wymagan szkoty wptywaja czyn-
niki, na ktore nauczyciel nie ma bezposrednie-
go wptywu (cho¢ moze miec posredni), a ktore
w znacznym stopniu determinuja jego przebieg.
Do nich niewatpliwie nalezy wielkos¢ placowki,
liczba dzieci, kwalifikacje oraz stabilnos¢ perso-
nelu. Jakos¢ funkcjonowania szkoty jest najwyz-
sza w placoéwkach sredniej wielkosci, czyli nie
w zbyt matych ani nie w zbyt duzych. W szko-
tach bardzo duzych gtowny akcent potozony
jest na respektowanie obowiazujacych regut
oraz rutynowe nadzorowanie dzieci. Zbyt duze
zageszczenie uczniow powoduje zachwianie
ich poczucia bezpieczenstwa i czesto wyzwa-
la zachowania agresywne. Zbyt mate placowki
za$ nie stwarzaja dzieciom okazji do nabywania
zréznicowanych doswiadczen spotecznych i po-
znawczych.

Jednoczesnie warto podkresli¢, ze tylko do-
brze wyznaczone granice przestrzenne stymuluja
dzieci do nawiazywania pozytywnych relacji z ro-
wiesnikami, jak i z osobami dorostymi, a takze
wspomagaja ich zachowania kooperacyjne i po-
budzaja do zachowan eksploracyjnych. Oznacza
to, ze w kazdej klasie muszg by¢ wyraznie i lo-
gicznie wydzielone obszary aktywnosci dziecka.
Wyznaczenie granic przestrzeni dla okreslonych
dziatan dzieci zabezpiecza je przed hatasem,
izoluje od namiaru bodzcow i zapobiega kolizjom
komunikacyjnym rozpraszajacym uwage, a wiec
daje im swoisty komfort fizyczny i psychiczny.
Pewna propozycja wydzielenia obszaru aktyw-
nosci poznawczej dziecka moze by¢ odpowiednie
ustawienie stolikow do pracy. Ciekawa oferte roz-
wigzania tego problemu zawart w swej publika-
cji M.Silberman (2005, s.27-33). Nalezy jednak
zauwazyc, ze najbardziej optymalne ustawienie
stolikow to takie, ktore zapewnia dzieciom moz-
liwos¢ kontaktow twarza w twarz i zajmowanie
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centralnych pozycji wzgledem ogélnej prze-
strzeni klasy. Tradycyjne, kolumnowe ustawienie
stolikow powoduje, ze uczniowie zajmujacy pe-
ryferyjne miejsca maja ograniczony dostep do ak-
tywnego zycia klasy. Rzutuje to niekorzystnie na
osiagane przez nich rezultaty szkolne i catoksztatt
funkcjonowania spotecznego. Osoby zajmujace
centralne i Srodkowe miejsca, jak pokazuja bada-
nia, s bardziej kreatywne, otwarte, maja lepsze
wyniki nauczania i czesciej uczestnicza w zyciu
klasy (Banka 2002, s.350-351). Zatem warunki
fizyczne takie jak rozmiar przestrzeni, z ktorej
dziecko moze korzystac, ilos¢ czasu na spokoj-
ne przemyslenia, refleksje, zaplanowanie swego
dziatania oraz srodki, ktore moze wykorzystac,
podejmujac réznorodne formy aktywnosci, maja
duze znaczenie w procesie adaptacji dziecka do
roli ucznia i wyznaczaja kontekst dla uruchamia-
nych przez nauczyciela zadan edukacyjnych.

Srodowisko przestrzenne szkoty odgrywa za-
tem wazna role w nabywaniu przez dzieci kom-
petencji spotecznych i poznawczych, w rozwi-
janiu ich wyobrazni oraz w budowaniu obrazu
wtasnej osoby.

Nie mniej istotne w procesie aktywnej ada-
ptacji dziecka do zmian, jakie niesie wchodze-
nie w role ucznia, sa statosc i fachowe przygoto-
wanie catego personelu szkoty. Zatem to, z kim
dziecko przebywa, ma olbrzymie znaczenie dla
catoksztattu jego rozwoju. Nauczyciel matego
ucznia wywiera ogromny wptyw na jego funk-
cjonowanie kazdym swoim zachowaniem, ge-
stem i stowem. Dlatego tak wazne sa jego kom-
petencje, a wiec to, kim jest jako osoba, jakie
znaczenie nadaje Swiatu, w jaki sposob i jakie
relacje nawiazuje z innymi ludzmi, jaki ma sto-
sunek do siebie samego oraz do przekazywanej
wiedzy. Przy czym warto podkresli¢, ze o jako-
Sci pracy szkoty decyduja nie tyle indywidual-
ne kompetencje poszczegolnych nauczycieli,
ile ich zespotowe dziatanie i funkcjonowanie,
a przede wszystkim ich stabilnos¢ i konsekwen-
cja. Wazne, by wymagania i oczekiwania osab,
ktore maja staty kontakt z matym uczniem,
byty w jednakowy sposob przejrzyste i czytel-

ne, gdyz w przeciwnym razie bedzie czut sie on
zagubiony i zdezorientowany. Wszystkie osoby
pracujace w szkole powinna cechowac reflek-
syjnos¢, dynamicznosé i otwartos¢ we wzajem-
nych relacjach, zaréwno z uczniami, jak i wobec
siebie. To wtasnie te cechy decyduja o jednosci
i wartosci oddziatywan, co ma szczegolnie istot-
ny wptyw na funkcjonowanie matych uczniow.
Oddziatywania te powinny trwac przez dtuzszy
czas, tak by dzieci miaty okazje doswiadczac
statych i czestych relacji z osobami dla nich
znaczacymi, bo tylko takie moga doprowadzi¢
do pozadanych i trwatych zmian w funkcjo-
nowaniu matych uczniéw. Mechanizm bowiem
uczenia sie przez nasladownictwo jest jednym
z najbardziej efektywnych na etapie wczesnej
edukacji.

Jednoczesnie warto podkreslic, ze to oddzia-
tywanie nie jest jednostronne. Szkota i pracuja-
cy w niej ludzie zmieniaja sie kazdego roku wraz
z wejsciem w jej progi kolejnych pierwszoklasi-
stow. Za kazdym razem dzieci wnosza swoj nie-
powtarzalny potencjat, ktory staje sie kontek-
stem rozwoju wszystkich osob uczestniczacych
W zyciu szkoty.

Kluczami do rozwoju dziecka, na ktére na-
uczyciel ma bezposredni wptyw, sa zapewne
odpowiednio dobrane zadania edukacyjne. Od
ich rodzaju, tresci, struktury, atrakcyjnosci za-
lezg zmiany rozwojowe dziecka, ktore determi-
nujg sposob jego funkcjonowania w roli ucznia.
W zwiazku z tym nauczyciel musi by¢ swiadomy,
ze jakos¢ zadan moze z jednej strony sprzyjac
nabywaniu przez dziecko kompetencji utatwia-
jacych aktywna adaptacje do zycia szkoty, z dru-
giej zas moze hamowac i utrudniac jej przebieg.
Zatem w planowaniu i organizowaniu zadan
edukacyjnych nauczyciel musi bra¢ pod uwage
takze te czynniki, na ktore nie ma bezposrednie-
go wptywu, a ktore stanowia o funkcjonowaniu
szkoty, jak zaplecze materialno-przestrzenne,
usytuowanie szkoty, zasoby personelu szkoty.
Determinuja one bowiem w znacznym stopniu
warunki edukacyjne, w ktorych przebiega ak-
tywnosc zadaniowa ucznia.



Rozdziat 6

Edukacyjne wsparcie dziecka
W 0sigganiu dojrzatosci szkolngj

’ Renata Michalak

Ostatnie lata zaowocowaty wieloma koncep-
cjami edukacyjnymi, w ktorych na nowo odczy-
tano i spopularyzowano zatozenia teoretykow
uczenia sie. W ich publikacjach doswiadczenie
to taka aktywnos¢, w ktora uczen angazuje sie
zarowno fizycznie, jak i mentalnie, a ktdra po-
wstaje dzieki jego interakcjom z otoczeniem.
Idea ta jest szczegolnie obecna, co juz zostato
powiedziane, we wspotczesnym kierunku eduka-
cji zwanym konstruktywizmem. Konstruktywizm
jako teoria uczenia sie opisuje proces dochodze-
nia do wiedzy, mocno akcentujac role wtasnej ak-
tywnosci jednostki w jej zdobywaniu. Wiedza nie
moze by¢ w prosty sposob transmitowana od na-
uczyciela do ucznia. Uczniowie muszg budowac
swoje rozumienie Swiata poprzez modyfikowanie
uprzednich pomystow w wyniku wtasnych dziatan
i poszukiwan. Badania, miedzy innymi K.Stem-
plewskiej-Zakowicz (1996, s.124 i dalsze), po-
twierdzaja, ze dla tworzenia aktywnych struktur
poznawczych wieksze znaczenie ma wiedza zdo-
byta droga doswiadczen osobistych, aktywnego
dziatania, eksplorowania i eksperymentowania
niz wiedza pochodzaca z przekazu spotecznego.
Zdaniem autorki uczenie sie poprzez praktyczne
dziatanie przynosi o wiele wiecej korzysci w roz-
woju poznawczym cztowieka i jego sprawnym
funkcjonowaniu niz uczenie sie poprzez zapamie-
tywanie gotowych, ustrukturowanych informacji
przekazywanych przez innych ludzi.

Jesli przyjac zatozenie, ze aktywnosc wtasna
jest gtownym mechanizmem zmian rozwojowych
dziecka i tym samym osiggania przez nie dojrza-
tosci szkolnej, nalezy dotozy¢ wszelkich staran,

by proces ksztatcenia dziecka byt oparty na jego
aktywnym zaangazowaniu, a jego przebieg byt
dopasowany do aktywnosci dziecka, a nie na-
uczyciela. Zaangazowanie oznacza, ze dziecko
jest zaabsorbowane, zainteresowane, aktywne,
ze ma motywacje do podejmowania zadan, ba-
dania swojego otoczenia, odkrywania nowych
rzeczy i porozumiewania sie z innymi. Zaanga-
zowanie stoi w opozycji do mechanicznego za-
pamietywania informacji, ktore zwykle nie maja
dla dziecka wiekszej wartosci.

Z perspektywy dziecka zatem proces ksztat-
cenia to zdobywanie, gromadzenie i przetwa-
rzanie roznorodnych, bogatych w forme i tres¢
doswiadczen. Z perspektywy zas nauczyciela to
organizowanie ciggu przemyslanych, dostosowa-
nych do potrzeb dziecka, tworzacych logiczna
strukture sytuacji edukacyjnych. Proces ksztat-
cenia mozna takze uja¢ w kategoriach ciagu
epizodéw wzajemnego zaangazowania dziecka
i nauczyciela, w ktorych ich aktywnos¢ wza-
jemnie sie przeplata, uzupetnia, wzbogaca. Ta-
kie ujecie procesu ksztatcenia wskazuje na ko-
niecznos$¢ wzajemnej wymiany, w ktorej istotne
jest rozumne dawanie i branie, a spotkanie sie
nauczyciela i dziecka stanowi dla obojga bogaty
kontekst rozwojowy.

Kazdy zainicjowany proces ksztatcenia skta-
da sie z okreslonych, jakosciowo odmiennych
etapow. W procesie ksztatcenia respektujacym
gtowne zatozenia konstruktywistycznej teorii
uczenia sie ogromne znaczenie odgrywa opty-
malny poziom aktywnosci dziecka, ktdra jest
wzniecana, podtrzymywana i ukierunkowywana
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przez nauczyciela (rys.1). Kolejnos¢ poszcze-
golnych faz tego procesu nie jest przypadkowa,
ale wynika z procedury ksztattowania sie funkcji
i kompetencji dziecka. Przy czym warto zazna-
czy¢, ze konstruktywistyczny model nauczania,
ze wzgledu na odniesienia do zmian, jakie do-
konuja sie w strukturach mentalnych uczace-
go sie pod wptywem jego wtasnej aktywnosci,
moze byc stosowany bez wzgledu na wiek roz-
wojowy dziecka. Jest efektywny i w zakresie
przygotowywania dziecka do zadan szkolnych,
a wiec w okresie przedszkolnym, jak i w okre-
sie szkolnym, gdyz pozwala dziecku na aktywna
adaptacje do zmian, jakie niesie zycie szkolne
na kazdym szczeblu edukacji.

Pierwsza zatem faza konstruktywistycznego
modelu nauczania zwana jest orientacjq. Po-
winna ona koncentrowac sie na wprowadzeniu
dziecka w nowe zagadnienia poprzez wywotanie
jego zainteresowania i ciekawosci poznawczej,
a w konsekwencji — motywacji wewnetrznej
do uczenia sie. Uczenie sie ma doprowadzi¢ do
zmian w psychice dziecka, a wiec zmian w jego
wiedzy, umiejetnosciach i systemie wartosci.
Aby tego dokona¢, nauczyciel musi wzbudzi¢
i podtrzymaé dzieciece motywy uczenia sie.
Proces ten nie wydaje sie trudny, zwtaszcza
w odniesieniu do dzieci, ktore maja wrodzong
gotowos¢ do poznawania otoczenia, nawigzywa-
nia relacji z innymi czy obrony wtasnych prze-
konan, cho¢ moze ona wystepowac w wiekszym
lub mniejszym natezeniu.

Motywacja jest kategoria psychiczna, a wiec
wewnetrzna, moze byc jednak wywotana przez
czynniki zewnetrzne, takie jak pytania nauczy-
ciela, zaskakujace wydarzenia, niecodzienne
obiekty zgromadzone podczas zajec, posta-
wienie wazkiego dla dziecka problemu, a wiec
przez to wszystko, co stanowi dla matego ucznia
pewne novum, jest nieznane lub nie do konca
poznane.

Zwiekszenie naturalnego zainteresowania na-
uczanym materiatem oraz wyrabianie w dziecku
poczucia dokonywania odkryc, a takze dostoso-
wywanie przekazywanych tresci do wtasciwych

dziecku form myslenia przyczynia sie do rozwija-
nia dzieciecego zainteresowania tym, czego ma
sie nauczyc, oraz do ksztattowania postaw i ocen
odnoszacych sie ogdlnie do aktywnosci intelektu-
alnej (Bruner 1964, s.76). W zwiazku z tym pla-
nowanie zaje¢ wymaga od nauczyciela gtebokie-
go przemyslenia, jaki tok postepowania bedzie
najbardziej wtasciwy i efektywny, a przy tym ak-
ceptowany przez dziecko, pasjonujacy je i pobu-
dzajacy do myslenia i twdrczego poszukiwania.
W wywotywaniu zaciekawienia i zainteresowania
dziecka nowym tematem zajec¢ najwieksze zna-
czenie ma wtasnie ta poczatkowa faza. Bardzo
wazne jest zatem, aby zaraz po rozpoczeciu
zaje¢ uaktywnic dzieci, bo w przeciwnym razie
cate ich funkcjonowanie zdominuje pasywnosc.
0d przebiegu i jakosci wtasnie tego etapu zalezy
powodzenie catych zajec, jak i stopien zaangazo-
wania dzieci w ich realizacje.

Przyjmujac, ze dziecko moze nadawac zna-
czenie bodzcom do niego naptywajacym tylko
w kontekscie wiedzy uprzedniej, a takze ze
konstruowanie nowej wiedzy polega na re-
strukturyzacji wiedzy uprzedniej, kolejny etap
procesu nauczania powinien koncentrowac sie
na rozpoznaniu i ujawnieniu dzieciecej wiedzy
i doswiadczen, a wiec tego, co juz ono wie, zna,
potrafi w zwiazku z przedmiotem poznania. To
rozpoznanie potrzebne jest zarowno dziecku,
jak i nauczycielowi. Dziecku dlatego, ze powin-
no uswiadomic sobie wtasne wyobrazenia na te-
mat nauczanego zagadnienia (by na koncu zajec
odczuc radosé¢ z tego, ze wie i potrafi znacznie
wiecej niz na poczatku); nauczycielowi, gdyz
musi wiedzie¢, od ktoérego momentu startuje
dziecko i jakie konstrukcje (reguty, generaliza-
cje) posiada w odniesieniu do dyskutowanych
tresci (by mogt odpowiednio zaplanowac kolejna
faze procesu). Mate dzieci potrzebuja dorostych,
ktorzy pomoga im zrozumiec¢ ich wtasne do-
$wiadczenia. Pewne pojecia i sposoby rozumie-
nia doswiadczen dziecko ksztattuje oczywiscie
takze poza przedszkolem i szkota. Moga byc one
jednak fatszywe i btedne, cho¢ odpowiednie dla
danego poziomu rozwoju. Jesli nauczyciel ma
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pomoc dziecku w lepszym i petniejszym zrozu-
mieniu Swiata, musi najpierw odkry¢, jak ono
samo rozumie swoje doswiadczenia. Proces od-
krywania pozwoli mu podjac¢ wtasciwa decyzje
dotyczaca dalszych dziatan edukacyjnych.

Proces nauczania respektujacy zatozenia kon-
struktywizmu jest budowaniem pomostow mie-
dzy tym, co dziecko juz wie, a tym, co dopie-
ro ma poznac. Jest to etap dostrzegania przez
dziecko pewnych rozbieznosci, konfliktu miedzy
swoja osobistg wiedza a informacjami, ktore
do niego naptywaja (przezywanie konfliktu po-
znawczego zwykle jest pierwszym krokiem do
rozwoju intelektualnego cztowieka). Z perspek-
tywy nauczyciela mozna powiedziec, ze jest to
etap diagnozy strefy aktualnego rozwoju dziec-
ka, a wiec okreslania dobrze opanowanych kom-
petencji oraz funkcji dopiero dojrzewajacych.
Poziom ich rozwoju ma istotne znaczenie dla
planowania catego dalszego ksztatcenia dziecka.
Organizowanie przez nauczyciela kolejnych sy-
tuacji edukacyjnych zalezy od znajomosci stop-
nia rozwoju okreslonych funkcji i kompetencji
dziecka. Stopien zas rozwojowego zaawansowa-
nia decyduje o gotowosci dziecka do przejscia
w planowana przez nauczyciela strefe najbliz-
szego rozwoju, a wiec gotowosci do pokonywa-
nia wtasnych mozliwosci.

Ta gotowosc dziecka do uczenia sie powinna
determinowac dziatania nauczyciela, zwtaszcza
w zakresie organizowania aktywnosci zadanio-
wej. Zadania, ktére ma dziecko podjac¢, musza
by¢ dostosowane do jego indywidualnych mozLli-
wosci i specyfiki rozwoju, dawa¢ mu zadowole-
nie i poczucie sprawstwa.

Na tym etapie wazne jest i to, aby dzieci po-
dejmowaty zroznicowane formy aktywnosci, ze
wzgledu na specyfike rozwoju poszczegélnych
funkcji psychicznych. Rozwoj procesow psy-
chicznych i kompetencji jednostki wynikajacych
z jej indywidualnego wyposazenia i doswiad-
czen zalezy bowiem od stopnia ich aktywnego
wykorzystywania w toku statej wymiany z ota-
czajaca rzeczywistosciag (Wtodarski, Matczak
1987, s. 156-157).

Aktywne doswiadczanie jest podstawowym
czynnikiem rozwoju poznawczego dzieci. Kazde-
go rodzaju wiedza konstruowana przez nie wy-
maga od nich interakcji z przedmiotami i ludzmi.
Interakcje z innymi prowadza czesto do konfron-
tacji sposobow myslenia i rozumienia; brak jed-
nomyslnosci powoduje wowczas konflikt, ktory
moze sktoni¢ dziecko do kwestionowania swoje-
go sposobu rozumowania. Zadania podejmowa-
ne przez dzieci na tym etapie powinny sktania¢
zaréwno do manipulacji przedmiotami fizyczny-
mi, jak i manipulacji umystowej, czyli myslenia.
Szczegblnie uzyteczne w tej fazie procesu moze
byc¢ korzystanie z takich metod jak:

e grupowa dyskusja, podczas ktorej wiele
dzieci ma okazje podzielenia si¢ swoimi
pomystami, chociaz nie wszystkie moga
Z tej szansy skorzystac. Wowczas bardziej
korzystne bedzie, aby najpierw dzieci za-
stanowity sie, pomyslaty, co juz wiedza
na dany temat, a nastepnie podzielity sie
swoimi przemysleniami z innymi uczniami,
najpierw w parach, a potem w wiekszych
grupach;

e zadawanie pytan otwierajacych, a wiec
takich, ktoére zacheca i pomoga dziecku
wydoby¢ z pamieci informacje, osobiste
doswiadczenia, ktore wiaza sie z zagadnie-
niem poruszanym na zajeciach;

e burza mozgéw, metoda, ktéra w ostatnim
czasie cieszy sie duza popularnoscig wsrod
nauczycieli. Wazne jest jednak, by stosu-
jac te metode na zajeciach przestrzegac
waznych jej regut, a mianowicie: nie oce-
niac¢ i nie krytykowa¢ pomystow dzieci na
starcie, dawac szanse zgtoszenia pomystu
przez kazde z dzieci, zacheca¢ do poda-
wania nawet najbardziej niewiarygodnych
iz pozoru nierealnych informacji, wszystkie
pomysty zapisywac, a nastepnie dokonywac
ich wspolnej oceny pod katem przydatnosci
i efektywnosci; wybor musza zaakceptowac
wszystkie dzieci;

* wypetnianie kart pracy, pozwalajacych dzie-
cku przedstawic¢ swoj punkt widzenia, kto-



rym pdzniej moze sie dzieli¢ z innymi lub
weryfikowac w dziatalnosci badawczej;

 gry dydaktyczne oraz rozwiazywanie zadan
otwartych i pototwartych;

* sortowanie i klasyfikowanie obiektow, jest
bardzo uzyteczna droga rejestrowania toku
myslenia dziecka;

e rysowanie pomystow, a nastepnie dyskuto-
wanie i omawianie ich w grupach;

 tworzenie ksiazeczek i pamietnikdow, ktore
daja dzieciom szanse rejestrowania swoich
doswiadczen przez dtuzszy czas, na przy-
ktad podczas obserwacji czy prowadzenia
eksperymentu (Michalak 2004b, s. 186).

Na etapie diagnozowania dzieciecych do-
$wiadczen nauczyciel musi szczegoélnie zadbac
o atmosfere zachecajaca dzieci do wypowia-
dania wtasnych pogladow. Powinien zatem po-
wstrzymywac sie od natychmiastowego oce-
niania ich odpowiedzi, krytykowania i podpo-
wiadania. Wazna jest na tym etapie gotowosc
nauczyciela i jego otwarcie na to, co dziecko ma
mu do przekazania, niezaleznie od tego, w ja-
kim stopniu odpowiedz jest poprawna i zgodna
z jego oczekiwaniami. Takie podejscie pozwoli
dzieciom budowad poczucie bezpieczenstwa,
zaufania do nauczyciela i wiary we wtasne kom-
petencje.

W kolejnej fazie procesu ksztatcenia dzieci
powinny dokonywaé aktywnej restrukturyza-
cji wiedzy poprzez wtaczanie do niej nowych,
odkrytych przez nie informacji. Jest to najbar-
dziej istotny etap nauczania w catym procesie
ksztatcenia. Nauczyciel, wprowadzajac dziecko
w nowe doswiadczenia, powinien pomaga¢ mu
dokonac zmian w jego dotychczasowej wiedzy.
Szczegoblnie korzystne na tym etapie jest anga-
zowanie dzieci w roznorodne dziatania badaw-
cze, jak obserwacja zjawisk, eksploracja, wyko-
nywanie prostych eksperymentow, dokonywanie
pomiaréw, stawianie hipotez, interpretowanie
rezultatéw uzyskanych podczas badania, poszu-
kiwanie informacji z roznych zrodet. Dziatania
te pozwalaja dzieciom samodzielnie odkrywac
nowe fakty, dokonywac¢ indywidualnych spo-

strzezen, zbierac i klasyfikowac informacje, po-
szukiwac zaleznosci, a takze sprzyjaja zmianie
dzieciecych sadow oraz formowaniu sie nowych
struktur poznawczych na bazie juz istniejacych.
Pozwalaja dzieciom na rozwijanie nie tylko wie-
dzy deklaratywnej, ale i proceduralnej, a wiec
umiejetnosci stosowania wiedzy w dziatalnosci
praktycznej. Jednoczesnie dziatania badawcze
w petni angazuja ich rozwijajacy sie intelekt
(Michalak 2004b, s. 187).

Aktywne zdobywanie informacji odbywa sie
dzieki dociekaniu. Dzieci sg raczej nastawione
na poszukiwanie niz na odbieranie. Oznacza to,
ze poszukuja odpowiedzi na pytania postawione
przez innych oraz przez nie same. Z ogromnym
zapatem szukaja rozwiazan interesujacych dla
nich problemow sformutowanych przez nauczy-
ciela. Z nie mniejszym entuzjazmem zdoby-
waja informacje i umiejetnosci, ktore pozwola
im rozwigza¢ postawione przed nimi zadania.
Otwieraja sie na te zagadnienia, ktore zmuszaja
je do zweryfikowania osobistej wiedzy czy wy-
znawanych przez siebie pogladow. To zywe za-
interesowanie jest jednak mozliwe tylko wtedy,
gdy zadania, z ktorymi sie dzieci zmagaja, wy-
magaja ich autentycznego, a nie pozorowanego
zaangazowania, myslenia i dziatania.

Te faze konstruktywistycznego modelu na-
uczania mozna okresli¢ jako osiggniecie, zdoby-
cie okreslonych kompetencji lezacych w strefie
najblizszego rozwoju dziecka.

Skonstruowana przez dziecko nowa wiedza,
zdobyta umiejetnos¢ czy sprawnos¢ wymagaja
utrwalenia poprzez zastosowanie — w zwiaz-
ku z tym kolejny etap ksztatcenia musi stwa-
rza¢ dziecku mozliwos¢ rozwijania i stosowania
ich w réznych sytuacjach i kontekstach. To, co
szczegolnie podkreslaja konstruktywisci, to ko-
niecznos$¢ zdobywania i stosowania nowej wie-
dzy i umiejetnosci w roznorodnych i naturalnych
kontekstach, bliskich rzeczywistosci dziecka.

Autentyczne zadania, czynnosci i cele stuza
zdobywaniu najbardziej realistycznych doswiad-
czen edukacyjnych. Rozwija to odpowiedzialnos¢
dzieci za wtasne uczenie sie i najblizsze otoczenie,
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NAUCZYCIEL

ciekawosC poznawcza wprowadzenie
motywacja wewngtrzna orientacja

ujawnienie doswiadczer diagnozowanie strefy
uprzednich aktualnego rozwoju

asymilacja i akomodacja otwieranie i organizowanie
aktywna restrukturyzacja wiedzy sfery najblizszego rozwoju

aplikacja nowej wiedzy organizowanie kontekstéw

refleksja ocena jakoSci procesu

Rysunek 1. Konstruktywistyczny model nauczania z perspektywy aktywnosci ucznia i nauczyciela

gdyz autentyczna aktywnosc wyptywa z ich rzeczywistych potrzeb i doswiadczen dnia codziennego. Au-
tentyczne zadania problemowe zachecaja dzieci do wspotpracy i negocjowania, gdyz zwykle wymagaja
zespotowego podejscia, ktdre stanowi naturalny kontekst testowania i sprawdzania wtasnych pomystow
i sposobow rozumowania. Poza tym bogaty i réznorodny kontekst uczenia sie pozwala rozwijac gtebsze
i bogatsze struktury wiedzy, co znacznie utatwia przeniesienie i stosowanie wiedzy w nowych, nietypo-
wych sytuacjach (Grabinger 1999, s. 671).




Na tym etapie wazne jest zatem, by dziecko
rozwigzywato zadania, ktére wymagaja stosowa-
nia nowej wiedzy i ktore jednoczesnie pozwala-
ja dokonywac przeniesienia (transferu) zdoby-
tych informacji, umiejetnosci na inny kontekst.
Jest to moment procesu ksztatcenia szczegolnie
istotny dla trwatosci i operatywnosci zdobytej
przez dziecko wiedzy. Nowe wiadomosci i umie-
jetnosci dziecko musi wykorzystywac i stosowac
w innych sytuacjach edukacyjnych, odmiennych
od tych, w ktorych je zdobywato. Im bardziej
réznorodny bedzie kontekst stosowania nowych
kompetencji, w tym wiekszym stopniu dziecko
bedzie potrafito w przysztosci korzystac z osobi-
stych zasobow swej wiedzy. Repertuar czynno-
sci, ktore sg zasadniczym elementem konstytu-
ujacym umiejetnosci dziecka, jak rowniez sto-
pien ich opanowania zalezy wprost proporcjo-
nalnie od ilosci i jakosci sytuacji, ktore wyma-
gaty ich podejmowania (Michalak 2004b, s. 187).
Przy czym nalezy podkreslic, ze im mtodsze
dziecko, tym wazniejsze jest, by to, czego sie
uczy, miato wieksze odniesienie horyzontalne
niz wertykalne. Dziecko powinno zdobywac wie-
dze i umiejetnosci, ktore przydadza mu sie tu
i teraz, w drodze z przedszkola do domu, czy
juz nastepnego dnia.

Zwienczeniem zainicjowanego procesu ksztat-
cenia powinno by¢ dostrzezenie przez dziecko
zmian, jakie nastapity w jego dotychczasowej
wiedzy. Ostatni zatem etap to czas refleks;ji,
oceny i przeglgdu pogladdw i sprawnosci zdo-
bytych przez dziecko w wyniku dziatan podej-
mowanych podczas catych zaje¢. Na tym etapie
zachodzi sprzezenie zwrotne miedzy wiedza
wyjsciowa a wiedza nowa, samodzielnie budo-
wanga przez dziecko, w wyniku czego uswiada-
mia sobie ono zmiane w spostrzeganiu proble-
mu, ktory stat sie osnowa nie tylko catych zajec,
w ktorych uczestniczyto, ale przede wszystkim
zréznicowanej aktywnosci dziecka. Inaczej mo-
wiac, w tej ostatniej fazie procesu ksztatcenia
nauczyciel powinien tworzy¢ sytuacje, w kto-
rych dziecko dostrzega, ze wie i potrafi o wiele
wiecej w zwiazku z tematem zajec, niz kiedy

rozpoczynato zajecia. Dopiero wowczas maty
uczen uzyskuje zadowolenie z wtozonego wysit-
ku, ktore wyptywa z realizacji trudnych zadan
zakonczonych sukcesem. Nauczyciel za$ orien-
tuje sie w zmianie, jaka dokonata si¢ w rozwoju
dziecka, i dzieki temu moze dokonac ewaluacji
jakosci catego zainicjowanego przez siebie pro-
cesu. Oceniajac swoje zajecia, nauczyciel powi-
nien przede wszystkim uwzgledni¢ dwie kwestie.
Po pierwsze, czy zajecia pozwolity dzieciom na
korzystanie z wtasnych doswiadczen i odtwa-
rzanie wtasnego otoczenia. Po drugie, na ile
jego dziatania pomogty dzieciom w zrozumieniu
osobistych doswiadczen.

Podczas catego tak organizowanego procesu
ksztatcenia dziecko jest podmiotem aktywnie
zaangazowanym w swoj osobisty rozwoj, a roz-
norodno$¢ podejmowanych przez nie dziatan
stanowi o wartosci procesu i jakosci jego zmian
rozwojowych.

Aktywnos¢ zatem jest podstawowym me-
chanizmem osobotworczego ksztattowania sie
dziecka. Dzieki niej gromadzi ono informacje,
zdobywa wiedze o otaczajacym swiecie, jak
i 0 wtasnych cechach psychicznych i fizycznych.
Informacje te pozostaja w pamigci psychicznej
dziecka jako $lady niezbedne dla jego prawi-
dtowego funkcjonowania. Wobec tego wtasna
aktywnos¢ jest zrédtem wielu doswiadczen
istotnych dla rozwoju dziecka. Doswiadcze-
nia te, jak zauwaza M. Tyszkowa (1996, s.49),
sq podstawowym materiatem rozwoju jego oso-
bowosci. Od ich ilosci i jakosci zalezy zatem tak-
Ze gotowos¢ dziecka do wejscia w role ucznia
— jedna z najwazniejszych rol zyciowych.
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Rozdziat 7

Przykfady rozwigzan praktycz-
nych - storyline i metoda
projektow

Renata Michalak, Elzbieta Misiorna

Okreslone rozumienie programu nauczania
i standardow ksztatcenia moze z jednej strony
stanowic dla nauczyciela ciezar przyttaczajacy,
trudny do pokonania, z drugiej zas strony moze
by¢ prawdziwym wyzwaniem dla jego tworczej
aktywnosci. Nauczyciel aktywnie wspierajacy
rozwoj dziecka bedzie traktowat program na-
uczania jako dobrze ustrukturowang i zorgani-
zowang przestrzen okreslajaca, jakie kompeten-
cje powinny opanowac dzieci, jakimi metodami
mozna je wspomoc w ich osigganiu i w jakich
warunkach realizowac ten proces. W zwiaz-
ku z tym nauczyciel refleksyjny, wrazliwy na
dziecko i jego rozwoj, bedzie poszukiwat takiej
strategii edukacyjnej, w ktorej przewazac¢ beda
metody oparte na zroéznicowanej aktywnosci
dziecka. Aktywnosc¢ dziecka, co juz byto wie-
lokrotnie podkreslane, stanowi gtowny mecha-
nizm rozwoju i nabywania gotowosci szkolnej.
Zatem nauczycielom odpowiedzialnym za przy-
gotowanie dziecka do podjecia zadan szkolnych
i aktywnej ich adaptacji szczegolnie przydat-
ne beda metody, ktore kreuja przestrzen dla
wtasnej aktywnosci dziecka. Niewatpliwie do
takich metod naleza storyline i metoda projek-
tow. W celu petnego przekonania nauczycieli
do korzysci ptynacych z ich stosowania ukazane
zostang ich gtéwne zatozenia oraz zastosowanie
praktyczne.

Storyling

Metoda storyline opiera sie na réznorodnej
aktywnosci dzieci, silnie osadzonej w kontek-
scie ich osobistych doswiadczen. Podejmujac
roznorodne zadania, dziecko ma mozliwosc ko-
rzystania z uprzedniej wiedzy i catego swojego
potencjatu, co pozwala mu bezkolizyjnie naby-
wac nowych kompetencji. Jednoczesnie stwo-
rzone zostaja warunki do korzystania w procesie
ksztatcenia z indywidualnego stylu uczenia sie,
co z kolei gwarantuje wysoka efektywnosc edu-
kacji. Co wiecej, dziecko postawione w sytu-
acjach edukacyjnych mocno osadzonych w jego
indywidualnych zasobach ma mozliwos¢ rozwi-
jania roznych rodzajow inteligencji, tak waznych
w osigganiu sukcesu osobistego i zyciowego. Me-
toda przyczynia sie do wyzwalania tworczosci
i wyobrazni dziecka, ktore sa istotnym motorem
jego rozwoju i warunkiem satysfakcjonujace-
go funkcjonowania we wspotczesnym swiecie.
Stwarza zatem dzieciom réznorodne okazje do
ujawniania i rozwijania indywidualnych zainte-
resowan, respektujac ich oczekiwania, potrzeby,
upodobania, a przede wszystkim ich mozliwosci
rozwojowe i strategie nabywania kompetencji.

Mocna strong storyline jest takze i to, ze
bazuje ona na wspotpracy i kooperatywnym
dziataniu dzieci, co sprzyja rozwojowi waznych
umiejetnosci spotecznych. Uczy zatem wspot-
dziatania, negocjowania, dyskutowania, prze-
konywania o stusznosci zgtaszanych pogladow



i propozycji. Jednoczesnie pozwala dzieciom
nabywac umiejetnosci krytycznego spojrzenia
na wtasne poglady oraz weryfikowania i ocenia-
nia pogladow swoich i innych osob.

Réznorodno$¢ zadan podejmowanych przez
dzieci w toku zajec¢ prowadzonych metoda sto-
ryline pozwala im zdoby¢ w krotkim czasie duza
ilosci informacji, propozycji, pomystow, faktow
z réznych dziedzin zycia cztowieka. Jednocze-
$nie stwarza to wiele inspirujacych okazji do
tworczego poszukiwania informacji w toku eks-
perymentowania, obserwowania, przewidywa-
nia, wnioskowania, eksplorowania, stawiania
pytan i szukania na nie odpowiedzi. To z kolei
gwarantuje dzieciom konstruowanie holistycz-
nego, zintegrowanego obrazu swiata.

Strategia ksztatcenia oparta na zatozeniach
storyline respektuje podmiotowosc dziecka we
wszystkich etapach procesu uczenia sie i naucza-
nia, co oznacza, ze jest ono gtownym jego kre-
atorem juz w fazie planowania, organizowania
i ewaluowania. Warto podkresli¢, ze odpowie-
dzialnos¢ za tresc zadan, sposob zorganizowania
dziatania, zasieg podejmowanych dziatan oraz
dobdr oséb do ich realizacji ponosi dziecko.

Olbrzymia zaleta prezentowanej strategii
jest rowniez to, ze zajecia realizowane zgod-
nie z jej zatozeniami maja logiczng i uporzad-
kowang strukture, a poszczegdlne ich elementy
sg jasne i czytelne zaréwno dla dzieci, jak i dla
nauczyciela.

Nauczyciel organizujacy zajecia w oparciu
o storyline wykorzystuje opowiadanie (historie,
story) jako kontekst, w ktorym przebiega proces
uczenia sie i nauczania. Scenariusz storyline skta-
da sie z epizoddw, a wiec gtownych czesci opo-
wiadanej historii, oraz pytan kluczowych. Wazne
przy tym jest zapewnienie bogatego w srodki dy-
daktyczne srodowiska uczenia sie, tak by wyzwa-
lato ono i stymulowato aktywnosc dziecka.

Pierwszym krokiem w praktycznej realiza-
cji zaje¢ opartych na metodzie storyline jest
przygotowanie opowiadania (rzeczywistego lub
wymyslonego), ktore nauczyciel dzieli na po-
szczegolne czesci zwane epizodami. Prezento-

wana historia powinna odpowiadac na zaintere-
sowania dzieci, ich oczekiwania lub wydarzenia
dnia codziennego. Pierwszy epizod opowiada-
nej historii musi zacheci¢ dzieci do aktywnego
uczestnictwa w zajeciach. Ich zaangazowanie
warunkuje bowiem kolejne fazy zajec, a wiec
ich rozwiniecie i zakonczenie. Rozwiniecie sto-
ryline zapoczatkowuje epizod prezentujacy ja-
kis trudny dla dzieci problem zyciowy, z ktorym
musza sie one zmierzy¢. Ostatnig faze zajec
stanowi prezentacja sposobu jego samodzielne-
go rozwigzania.

Po podzieleniu historii na poszczegdlne cze-
sci nauczyciel przystepuje do opracowania py-
tan kluczowych, co wymaga ogromnego zaanga-
zowania i profesjonalizmu. Stworzenie dobrych
pytan kluczowych jest najtrudniejszym zada-
niem nauczyciela pracujacego metoda storyline,
gdyz ich liczba i jakos¢ determinuje efektyw-
nos¢ catego przedsiewziecia. Sedno pytan klu-
czowych polega na zachecaniu i motywowaniu
uczestnikow, wyzwalaniu ich inwencji, refleksji
lub dziatania oraz stuzy kierowaniu aktywnoscia
dzieci, tak by uzyskaty wtasciwa odpowiedz.

Pytania kluczowe powinny byc szczegélnie do-
ktadnie przygotowane i przemyslane przez osobe
prowadzaca zajecia. Bezposrednim wskaznikiem
ich poprawnosci jest ilosc i jakos¢ podejmowa-
nych przez dzieci form aktywnosci. Jednocze-
$nie wazne jest, by w poszukiwaniu odpowie-
dzi na nie dzieci musiaty korzysta¢ z wtasnych
doswiadczen i przezy¢, a nie jedynie z suchych
faktow i pojec. Szczegodlnie istotne jest przy
tym i to, by odpowiedzi udzielane przez dzieci
na poszczegolne pytania kluczowe przyjmowa-
ty forme bardzo réznorodnych dziatan, gdyz to
wtasnie decyduje o dynamice zajec¢, a zarazem
o0 stopniu zaangazowania i entuzjazmie dzieci.

Charakterystyczna cecha metody storyline
jest to, ze nauczyciel nie moze doktadnie prze-
widzie¢ wszystkich odpowiedzi na pytania, moze
jedynie przypuszczac, ze pojawi sie chocby jed-
na z przewidywanych. To wtasnie czyni zajecia
szczegolnie emocjonujacymi, cho¢ jednocze-
$nie jest swoistym wyzwaniem i sprawdzianem
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kompetencji nauczyciela, a przede wszystkim
jego tworczego, tak pozadanego podejscia do
procesu ksztatcenia. W zwiazku z tym nauczy-
ciel nie moze ocenia¢ odpowiedzi dzieci w ka-
tegoriach z gory przez siebie przygotowanych,
ale moze i powinien przedyskutowac dzieciece
argumenty uzasadniajace dana propozycje roz-
wigzania. Zadajac pytania kluczowe, nauczyciel
prowadzi dzieci przez edukacje, w ktorej to one
same, udzielajac odpowiedzi, przejmuja odpo-
wiedzialnos¢ za rozwaj swoj i innych.

Istota pytan kluczowych tkwi zatem w kre-
owaniu warunkéw uczenia sie sprzyjajacych
przejmowaniu przez dzieci inicjatywy i braniu
odpowiedzialnosci za wtasne ksztatcenie.

W zwiazku z tym, Ze w podejsciu tym prak-
tycznie wszystko pozostaje w rekach uczestni-
kow, projekt zajec¢ przygotowany przez nauczy-
ciela musi by¢ elastyczny, gdyz moze zostac
wprowadzony w zycie tylko dzigki pracy i wy-
obrazni dzieci.

Ogromna zaleta metody storyline jest i to, ze
wspolny szkielet opowiadania podzielonego na
poszczegdlne epizody pomaga w zintegrowaniu
rozmaitych problemow, tematoéw, tresci, przed-
miotow i umiejetnosci. Pozwala to koncentro-
wac wszystkie zabiegi edukacyjne wokot osoby
dziecka i jego rozwoju, i to we wszystkich sfe-
rach. Jednoczesnie metoda ta umozliwia reali-
zacje wszystkich celéw istotnych dla odpowied-
niego przygotowania dziecka do roli ucznia, i to
zarowno w fazie przygotowawczej, jak i reali-
zacyjnej. Szczegdlnie zatem polecana jest do
pracy z dzie¢mi w przedszkolu i poczatkowych
klasach szkoty podstawowej. Ponizej prezentu-
jemy przyktad wykorzystania storyline w pracy
z dzie¢mi przedszkolnymi.

Storyline: Na tropie Pani Jesieni

(na podstawie pomystu Anny Basinskiej)

Epizod 1: Pan Kasztanek
W czasie zabawy w ogrodku przedszkolnym
dzieci znajduja na drzewie lis¢ — list od Pana

Kasztanka, w ktorym przedstawia sie i pisze,
ze ma wielki problem, bo zgubita sie............
(tu kropla deszczu zamazata stowo) i nie moze
jej odnalezc. Prosi dzieci o pomoc.

Dzieci domyslaja sie, czego albo kogo nie
moze odnalez¢ Pan Kasztanek. Nastepnie wyko-
nuja posta¢ Pana Kasztanka z dowolnie wybra-
nych materiatow (rysunek, postac¢ z plasteliny,
kasztandw itp.). Z pomoca nauczyciela pisza list
do Pana Kasztanka z prosba o wyjasnienie pro-
blemu. List zostawiaja w wybranym przez siebie
miejscu.

Pytania kluczowe:
1. Czego albo kogo nie moze odnalez¢ Pan
Kasztanek?
2. Jak wyglada Pan Kasztanek?
3. W jaki sposéb mozemy sie skontaktowac
z Panem Kasztankiem?
4. Gdzie zostawimy dla niego wiadomosc?

Przyktadowe rodzaje aktywnosci dzieci:
1. Odgadywanie brakujacego stowa.
2. Rysowanie, malowanie, lepienie, konstru-
owanie Pana Kasztanka.
3. Burza modzgoéw, wybor jednego z pomy-
stow.
4. Redagowanie tresci listu.

Epizod 2: Problem Pana Kasztanka

Nastepnego dnia dzieci odnajduja kolejna
wiadomos¢ od Pana Kasztanka. W liscie wyja-
$nia, ze jest przyjacielem Pani Jesieni, ktorg
zgubit dwa dni temu i bardzo sie martwi, bo
musi ja odnalez¢ do 23 wrzesnia, gdyz wtedy
jest pierwszy dzien jesieni. Pan Kasztanek wy-
jasnia, ze jesli jej nie znajdzie, to juz na zawsze
na ziemi bedzie lato.

Dzieci postanawiaja odnalez¢ Panig Jesien.
Postanawiaja prosi¢ o pomoc w poszukiwaniach
dzieci z innych grup. Wykonuja i rozwieszaja
w przedszkolu plakaty z portretem zaginionej
Pani Jesieni. Rozpoczynaja poszukiwania. Szu-
kaja w budynku i ogrodku. W réznych czesciach
budynku i ogrodu odnajduja jesienne warzywa,
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owoce, grzyby i kwiaty. Stwierdzaja, ze musiata
je zgubic Pani Jesien.

Pytania kluczowe:
1. Czy chcecie poméc w poszukiwaniach Pani
Jesieni, czy wolicie, zeby caty czas byto lato?
2. Ile mamy czasu na znalezienie Pani Jesieni?
. Kto moze nam pomoc w poszukiwaniach?
. W jaki sposéb poinformujemy inne dzieci,
kogo szukamy?
5. Jak wyglada Pani Jesien?
6. Kto mogt zgubi¢ te rzeczy?
7. W jaki sposéb mozemy uporzadkowac to,
co znalezlismy?

N W

Rodzaje aktywnosci dzieci:

1. Dzieci podaja argumenty za i przeciw (waz-
ne, by nauczyciel uswiadomit dzieciom, ze
jesli Pani Jesien sie nie odnajdzie, to nie be-
dzie tez zimy, a wiec i Sniegu, sanek itp.).
Dzieci podejmuja decyzje o rozpoczeciu po-
szukiwan.

2. Dzieci z pomoca nauczyciela zaznaczaja
w kalendarzu pierwszy dzien jesieni oraz
skreslaja biezacy dzien, licza, ile dni majg
na poszukiwania.

3. Dzieci w grupach wykonuja plakaty z posta-
cig Pani Jesieni i rozwieszaja je w roznych
miejscach w przedszkolu.

4. Dzieci tworza zbiory owocow, warzyw,
kwiatow itp.

5. Burza mozgow.

Epizod 3: Smakotyki Pani Jesieni

Kolejnego dnia obok pozostawionych warzyw
i owocow dzieci znajduja list od Pana Kasztan-
ka. Gratuluje dotychczasowego Sledztwa i pro-
ponuje, Zeby otworzyc targ, na ktorym znajda
sie przysmaki Pani Jesieni, a moze wtedy Pani
Jesien przyjdzie na ten targ i dzieki temu sie
odnajdzie. Pan Kasztanek pozostawia rowniez
liste przysmakow Pani Jesieni (w formie zaga-
dek). Dzieci rozwiazuja zagadki i robia liste za-
kupow.




Pytania kluczowe:
1. Jak zorganizujemy targ w naszej sali?
2. lle ustawimy straganow?
3. Co bedziemy sprzedawac na kazdym stra-
ganie?
4. Czym bedziemy ptaci¢ za towar?

Rodzaje aktywnosci dzieci:

1. Dzieci rozwiazuja zagadki.

2. Dyskusja.

3. Dzieci dziela sie na grupy, z ktorych kazda
jest odpowiedzialna za swoj stragan i przy-
gotowuje liste sprzedawanych produktow.

4, Dzieci wymyslaja s$rodek ptatniczy i go
przygotowuja.

Epizod 4: Jesienne zakupy na targu

Dzieci ida z nauczycielem na prawdziwy targ.
Korzystajac z listy, kupuja rozne jesienne wa-
rzywa, owoce i kwiaty.

Po powrocie urzadzaja wtasny targ, na kto-
rym sprzedaja dary jesieni. Czekaja takze na
Panig Jesien, ale ona niestety nie przychodzi.

Pytania kluczowe:
1. 0 czym nalezy pamietad, robiac zakupy?
2. W co wtozymy nasze zakupy?

Rodzaje aktywnosci dzieci:
1. Dzieci ida na targ i zakupuja potrzebne
produkty.
2. Dzieci bawia sie w targ, sprzedaja i kupuja
warzywa.

Epizod 5: Pani Jesieri odnaleziona

Kolejnego dnia nauczyciel oznajmia z rado-
scig dzieciom, ze dzisiaj rano styszat w wia-
domosciach telewizyjnych (lub radiowych), ze
Pani Jesien sie odnalazta. Oczywiscie nagrat te
wiadomosc, zeby zaprezentowac ja dzieciom.
Dzieci ogladaja fragment (fikcyjnych) wiado-
mosci nagranych wczesniej przez nauczycie-
la (badZz wystuchuja z kasety magnetofonowej
— jesli wiadomos¢ pochodzita z radia) i dowia-
duja sie, ze Pani Jesien odnalazta sie dzieki po-

mocy dzieci z przedszkola nr ..., ktére urzadzity
jesienny targ. Dzieci Swietujg pierwszy dzien
jesieni.

Pytania kluczowe:
1. Jak uczcimy pierwszy dzien jesieni?

Rodzaje aktywnosci dzieci:
1. Wykonanie satatki warzywnej.
2. Spacer po parku lub inne pomysty dzieci.

Metoda projektow

Druga z metod szczegolnie przydatnych w pra-
cy z dzie¢mi to metoda projektow. Projekty
mozna realizowa¢ w ramach réznych ofert edu-
kacyjnych, w réznych grupach dzieci i w roznych
srodowiskach. Metoda ta, podobnie jak storyline,
nie narzuca ani tresci do opanowania, ani sytu-
acji, w ktorych ma zachodzi¢ proces ksztatce-
nia, nie definiuje tez celéow ani standardow me-
rytorycznych. Jej ksztatt i przebieg catkowicie
zaleza od inwencji samych dzieci i nauczyciela.
Cecha za$ charakterystyczng projektu jest na-
cisk na pogtebione dziatania badawcze, ktére
Znacznie poszerzaja wiedze dzieci na temat po-
ruszanego zagadnienia. Oznacza to, ze dzieci
same stawiaja pytania, same poszukuja na nie
odpowiedzi i same podejmuja decyzje doty-
czace rodzaju wykonywanych dziatan. W catym
bogactwie metod nauczania wykorzystywanych
w pracy z dzie¢mi zadna inna nie ktadzie tak sil-
nego nacisku na ich samodzielnos¢, jak wtasnie
metoda projektow. Jak zauwazajag J.H.Helm
i L.G. Katz (2003, s. 16), projekt okresla ,,kontekst,
w ktorym dziecieca ciekawos$¢ $wiata moze zna-
lez¢ sensowny wyraz, przynoszac matemu czto-
wiekowi rados¢ samodzielnego poznania”. Jedno-
czesnie nalezy podkresli¢, ze metoda projektow
przynosi szczegolnie wiele korzysci, jesli chodzi
0 przygotowanie dzieci przedszkolnych do pod-
jecia zadan szkolnych, gdyz rozwija dyspozycje
emocjonalno-intelektualne dziecka oraz uczy je
wspotpracy i korzystania z pomocy kolegéw. Poza
tym bazuje na autentycznych zasobach dziecka,
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Czy uwazasz,
76 7a duzo pada?

Jaka pogoda bedzie zima?

Zktorej strony wieje wiatr?

Co sie stanie
w miescie/na $wiecie,

Jaka pogoda bedzie jutro?
Czy mozna byc na dworze, jesli bedzie za duzo deszczu?
kiedy wieje silny wiatr?
Co sie stanie, jesli bedzie
/ 7a duzo storica?

Moze padac deszcz Ciggle sie zmienia

JAKA MOZE BYC POGODA?

(pytanie, ktdre stawia nauczyciel dzieciom)

Jest goraco Moze padac Snieg Jest pochmurno Moze byc brzydka lub fadna

Co robisz, Corobisz,
kiedy pada Snieg? kiedy jesttadna pogoda?

W jakim kierunku wedruja

NS it chmury po niebig?

kiedy pada $nieg?

Kiedy jest brzydka pogoda?

Jakie pijesz napoje, ciepfe czy

zimne, kiedy jest goraco?

Jaki kolor maja chmury?

Rysunek 2. Przykfad siatki tematycznej




pozwalajac mu bezpiecznie osiggac strefe najbliz-
szego rozwoju. Dziecko, podejmujac zroznicowa-
ne formy aktywnosci, buduje catosciowa wiedze,
ktora staje sie podstawa konstruowania zintegro-
wanego obrazu $wiata i siebie samego. Ksztattuje
takze umiejetnosci perspektywicznego ujmowa-
nia przysztosci oraz ponoszenia odpowiedzialno-
sci za efekty wtasnych dziatan. Mocna strong tej
metody jest i to, ze w toku zmagania sie z proble-
mami, ktdre sg dla dziecka wazne i interesujace,
pielegnuje wytrwatosc.

W projekcie, podobnie jak w storyline,
wszystko pozostaje w rekach dzieci. Nauczyciel
nie wie, w jakim kierunku rozwinie sie projekt
ani jakie aspekty problemow zainteresuja dzie-
ci. Jednego zas moze by¢ pewien, ze dobrze
przygotowany projekt zaangazuje bez reszty
dzieciecy intelekt i emocje, stajac sie, jak uj-
muja to autorki, wspolna przygoda nauczyciela
i jego podopiecznych.

W strategii projektowej wyroznia sie trzy za-
sadnicze etapy. Projekt rozpoczyna sie inspiru-
jacym tematem, proponowanym przez nauczy-
ciela badz same dzieci. Staje sie on kontekstem
wszystkich kolejnych dziatan projektowych.
W tej fazie najpierw nauczyciel samodzielnie
opracowuje wstepna siatke pytan i zarysowuje
rusztowanie projektu. Nastepnie konfrontuje ja
z dziecieca wiedza dotyczaca poruszanego pro-
blemu i przygotowuje ostateczna mape tema-
tyczna. llustracja tej fazy moze byc¢ przedsta-
wiona ponizej siatka tematyczna (rys. 2).

Opracowanie siatki tematycznej konczy pierw-
szy etap projektu i jest jednoczesnie poczatkiem
jego drugiego etapu. Obejmuje on realizacje pro-
jektu i w zasadzie koncentruje sie na organizo-
waniu aktywnosci badawczej dzieci. Najczesciej
ma ona charakter zajec¢ terenowych, rozmowy
z ekspertami, wizyty w ciekawych miejscach,
polisensorycznego poznawania i prowadzenia
eksperymentow. Na tym etapie nastepuje takze
prezentacja efektdéw pracy dzieci, zwykle w for-
mie inscenizacji, dramy, tanca, opisow, rysunkow
i plakatow. Pod koniec tego etapu nauczyciel po-
winien wrocic¢ do wczesniej przygotowanej siatki

tematycznej i rozwazyc, czego dzieci sie nauczy-
ty i ktore dziatania badawcze warto powtorzyc.
Ponizej zaprezentowano przyktadowe dziatania
badawcze dzieci podejmowane podczas realiza-
cji tematu Pogoda.

e Obserwowanie i notowanie zmian pogody
zachodzacych w réznych porach roku (ka-
lendarz pogody).

e Wykonanie plakatu ukazujacego zmiany wa-
runkow atmosferycznych.

o Klasyfikacja ubran wedtug pory roku.

e Ubieranie lalki w ubranka odpowiednie do
pogody na dworze lub pory roku.

o Wywiad z ludzmi na temat ich samopoczu-
cia w zaleznosci od warunkow atmosferycz-
nych.

e Sporzadzenie listy napojow, jakie pija lu-
dzie w goracy dzien.

e Utozenie diety odpowiedniej do pory roku.

¢ Ukazanie zmian, jakie zajda w zachowaniu
ludzi na skutek zbyt duzych opadow.

e Przygotowanie listy zagrozen wynikajacych
ze zbyt gwattownych opadow deszczu lub
$niegu w najblizszej okolicy/na swiecie.

e Mierzenie ilosci opadéw w ciggu kilku dni.

e Obserwowanie zmian na niebie oraz ryso-
wanie chmur, ich ksztattu i koloru.

o Wykorzystywanie roznych narzedzi i mate-
riatow do mierzenia sity i kierunku wiatru.

e Gromadzenie ilustracji ukazujacych zycie
ludzi zamieszkujacych rozne strefy klima-
tyczne.

e Stworzenie listy gier i zabaw, w ktore moz-
na sie bawi¢ w zaleznosci od pogody.

e Eksperymentowanie ze zmianami stanu sku-
pienia wody w zaleznosci od temperatury.

o Ukazanie zmian w zyciu roslin i zwierzat
w roznych porach roku.

¢ Rejestrowanie osobistych odczuc¢ podykto-
wanych zmianami pogodowymi.

Ostatni etap projektu to kulminacyjne jego
zakonczenie. Zwykle polega ono na prezentacji
wypracowanych przez dzieci rezultatow na fo-
rum przedszkola, przed zaproszonymi rodzicami
i innymi gos¢mi.
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Zakonczenie

Gtownym celem niniejszej publikacji jest
ukazanie réznych kontekstow dojrzatosci szkol-
nej dziecka poprzez zobrazowanie wieloznacz-
nosci i ztozonosci tego zagadnienia. W zwigzku
z tym dotyka ona w wigekszym lub mniejszym
stopniu wielu aspektéw dotad niedookreslonych
i nierozwiazanych oraz wskazuje na te, ktore
wymagaja nhatychmiastowych i systemowych
zmian. Problem dojrzatosci szkolnej zostat tu
przedstawiony gtownie w kontekscie rozwoju
dziecka i powinnosci, jakie pod tym wzgledem
maja do spetnienia przedszkole i szkota i kto-
rych wypetnianie w ogromnej mierze pozosta-
je na barkach nauczyciela. To gtéwnie od jego
sity, kompetencji i madrosci zalezy najpierw
dobre przygotowanie dziecka do wejscia w role
ucznia, a nastepnie jego aktywna adaptacja do
zmian, jakie niesie zycie szkolne. Tymczasem
tylko wzajemne otwarcie wszystkich podmio-
tow edukacyjnego wsparcia dziecka pozwoli
pokona¢ trudnosci, jakich doswiadcza maty
cztowiek, przekraczajac prog szkolny. Tylko ich
wzajemne wysitki moga zbudowac wielowymia-
rowe, a zarazem ,,bezprogowe” srodowisko roz-
woju dziecka. Tak ujeta strategia wspotpracy
przedszkola, szkoty, a takze rodziny zapewni
dziecku ciggtos¢ edukacyjng, ktora nalezy ro-
zumied jako przechodzenie ze strefy aktual-
nego rozwoju do strefy najblizszego rozwoju,
co wyraza sie w kontynuacji, wzbogacaniu,
rozwijaniu i utrwalaniu nabytych dotychczas
kompetencji (a wiec wiadomosci, umiejet-
nosci, nawykéw i zachowan), ktore stanowi-
ty podstawe dotychczasowego procesu jego
rozwoju.

Edukacja przedszkolna tylko wtedy stwarza
warunki do bezkolizyjnego, bezpiecznego wej-
Scia dziecka w role ucznia i podjecia nauki we-

dtug programu zewnetrznego, gdy jest rzeczy-
wiscie oparta na swobodnym i spontanicznym
uczeniu sie dziecka, a wigc uczeniu sie wedtug
programu wewnetrznego. Od przebiegu adapta-
cji dziecka do zewnetrznych wymagan, jakie sta-
wia przed nim instytucja powotana do dziatalno-
sci edukacyjnej, zalezy jego sukces rozwojowy
(gdyz program kazdej instytucji — przedszkola,
szkoty — jest zawsze dla dziecka programem
zewnetrznym). Trzeba zatem dotozy¢ wszelkich
staran, aby program przedszkola stat sie inte-
gralnym elementem programu szkoty, a program
dziecka stat sie programem nauczyciela. Zatem
program wewnetrzny dziecka powinien wyzna-
czac zakres, tres¢ i dynamike programéw insty-
tucji edukacyjnych. Jednoczesnie nalezy zwro-
ci¢ uwage na to, ze do podjecia zadan szkol-
nych dziecko przygotowuje sie juz od momentu
przyjscia na Swiat. Od bogactwa, roznorodnosci
i jakosci tych wczesnych doswiadczen w pet-
ni zalezy jakosc funkcjonowania dziecka w roli
ucznia. Proces uczenia si¢ obejmuje cate jego
zycie, a wiec szkota pod tym wzgledem niczego
nie zapoczatkowuje, a jedynie wtacza sie i moze
w wiekszym lub mniejszym stopniu wykorzystac
to, co zostato uruchomione juz wczesniej.

W zwiazku z tym z jednej strony moze byc
ona szansa rozwojowa dziecka, a wiec otwierac
przed nim kolejne drzwi do $wiata, z drugiej zas
moze je zamykac, nie wykorzystujac dotychcza-
sowych zasobow dziecka.

Zagadnienia poruszane w publikacji wska-
zuja na koniecznos$¢ podjecia pogtebionych
analiz teoretycznych i licznych rozwiazan prak-
tycznych. Zasadniczy problem, ktory wymaga
rozstrzygniec¢, wiagze sie ze startem szkolnym
dziecka. W zwiazku z tym przedmiotem zainte-
resowan nalezy uczynic:




problem diagnozowania strefy aktualnego i najblizszego rozwoju dziecka, i to we wszystkich
przejawach jego funkcjonowania,

gotowosc¢ wszystkich podmiotow edukacji, w aspekcie merytorycznym, metodycznym, jak i or-
ganizacyjnym, do objecia dziecka opieka edukacyjna od jak najwczesniejszych lat jego zZycia,
zmiane systemu oczekiwan i wymagan wobec dziecka, zarowno ze strony rodziny, jak i nauczy-
cieli przedszkolnych i szkolnych,

okreslenie powinnosci gtownych instytucji opiekunczo-wychowawczych w zakresie objecia tro-
ska wszystkich dzieci, bez wzgledu na ich mozliwosci i ograniczenia rozwojowe.
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Wydane pod wspolnym tytutem ,,Doradca Nauczyciela Szesciolatkow”
podrecznik do Skali Gotowosci Szkolnej oraz zeszyty metodyczne sta-
nowia integralng catos¢. Opracowania taczy wspotczesne rozumienie
gotowosci szkolnej, a ich tematy odnosza sie do roznych jej aspektow.
Zeszyty zawieraja praktyczne propozycje programow, scenariuszy zajec
i zabaw oraz wnioski sformutowane na podstawie przeprowadzonych ba-

dan. Catos¢ pomoze nauczycielom rozpozna¢ w zachowaniu dzieci prze-
jawy aktywnosci, samodzielnosci, umiejetnosci spotecznych, komunika-
cyjnych, gotowosci do nauki czytania i matematyki, a przede wszystkim
lepiej dzieci rozumiec i sSwiadomie wspierac ich rozwoj.
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