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1. Wstep

W Polsce trwa od dituzszego czasu dyskusja nad wiekiem, w ktdrym dzieci majg rozpoczynac
nauke w szkole podstawowej. Z jednej strony mamy argumenty ,za”, zwigzane z odwotywaniem sie do
rozwigzan stosowanych w réznych krajach europejskich, wskazywaniem na zmiany cywilizacyjne
wymagajace coraz dituzszej, a wiec i wczesniej rozpoczynajacej sie formalnej edukacji, mamy liczne
dziatania podejmowane przez dyrektordbw szkot podstawowych, majace je uczyni¢ bardziej
przystosowanymi do potrzeb mtodszych dzieci — potencjalnych uczniow klas |.

Z drugiej strony artykutowane sg liczne watpliwo$ci zgtaszane przede wszystkim przez rodzicoéw
dzieci w wieku przedszkolnym, ale takze przez Srodowisko nauczycieli przedszkoli i klas I-lIl,
koncentrujgce sie na ,odbieraniu” czy skracaniu dziecinstwa i wskazujace na niedopasowanie obecne;
polskiej szkoty do potrzeb dzieci. To wszystko sktania dyskutujace strony do postawienia po raz kolejny
pytania o to, czy dziecko w wieku ok. 6 lat jest wystarczajgco dojrzate / gotowe do rozpoczecia nauki w
szkole? Czy i w jakich obszarach jest rzeczywiscie mniej dojrzate / mniej gotowe do szkolnej nauki niz
jego 7-letnie kolezanki i koledzy?

Problem obecnosci mtodszych niz dotad uczniéw w szkole to problem:
e Znacznie wigkszego niz u dzieci-uczniéw starszych zréznicowania juz posiadanych kompetenciji,
e znacznie wiekszego zréznicowania potrzeb rozwojowych i edukacyjnych,

o braku odpowiedniego przygotowania nauczycieli klas I-1ll do pracy w tak bardzo zréznicowanych
zespotach klasowych

o wreszcie jest to tez problem braku wtasciwej opieki w czasie przed i po-lekcyjnym, bo rzadko
ktéra Swietlica szkolna moze zaoferowaé warunki zblizone do tych znanych dziecku i jego rodzicom
z przedszkola.

Pytania stawiane w kontek$cie dostosowania szkoty do zroznicowanych wiekowo grup tak
naprawde powinny by¢ pytaniami o dostosowanie szkoty do potrzeb i mozliwosci wspdtczesnych dzieci.
Dobrze sie stato, ze obnizenie wieku szkolnego wywotato zywiotowa dyskusje na temat ksztatcenia
dzieci na pierwszym etapie. Dyskusja ta moze przynies¢ cenne owoce w postaci reformy nauczania
wczesnoszkolnego i lepszego dostosowania szkoty do wspotczesnego dziecka.

Wychodzac naprzeciw problemom zwigzanym z obnizeniem wieku szkolnego mozemy zadac
pytania dotyczace zaréwno gotowosci dzieci 5/6-letnich do podjecia nauki szkolnej, jak i gotowosci
instytucji szkolnej do przyjecia mtodszych niz dotad dzieci (Brzezinska, 2002; Wilgocka-Okon, 2003).
Gotowo$¢ dzieci do nauki szkolnej wigze si¢ z opanowaniem przez nie kompetencji i wiedzy
niezbednych do poradzenia sobie w sytuacji szkolnej. Obejmuje to szereg czynnikéw zwigzanych z
rozwojem biologicznym, psychomotorycznym, poznawczym, w tym metapoznawczym, emocjonalnym,
spotecznym i moralnym.

Gotowos¢ dziecka najczesciej dzisiaj jest rozumiana jako efekt interakciji:

(1) dojrzewania, czyli naturalnych, spontanicznych zmian rozwojowych pojawiajacych sie wraz z
wiekiem (w tym zmiany biologiczne zwigzane z rozwojem kory przedczotowej) i
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(2) rozwoju pobudzanego przez czynniki srodowiskowe i aktywno$¢ wiasng dziecka (Wygotski, 1971;
Brzezinska, 2004; Bruner, 2006; Filipiak, 2012).

Gotowos¢ szkoty, z kolei, mozemy okresli¢ jako wrazliwos¢ instytucji na dynamicznie zmieniajace
sie potrzeby dziecka (intelektualne, emocjonalne, spofeczne, moralne) oraz umiejetnos¢ elastycznego
dostosowywania warunkow, procedur, wymagan i zadan do tych potrzeb.

Gotowos¢ zaréwno dzieci, jak i instytucji moze sie zwieksza¢ wraz ze wzrostem wiedzy na
temat specyfiki rozwoju dzieci i jakoSci ich funkcjonowania w roznych typach $rodowisk edukacyjnych.
Wieksza nie tyle wiedza, co $wiadomos¢ dorostych — przede wszystkim rodzicéw i nauczycieli - na
temat przebiegu procesu rozwoju dziecka, jego mozliwosci i ograniczen w kolejnych fazach tego
procesu oraz normatywnych i specyficznych potrzeb (por. Brzezinska, Appelt, Zidtkowska, 2010),
zwigksza szanse na wykreowanie optymalnej sytuacji szkolnej oraz okre$lenie zadan i wymagan
szkolnych adekwatnie do aktualnych potrzeb i mozliwosci dziecka.

2. Problem gotowosci dzieci do nauki na pierwszym etapie
ksztatcenia

Pytanie, przed jakim staje kazdy dorosty / rodzic decydujacy o tym, czy posta¢ dziecko do
szkoty w wieku 6 lat, czy tez zatrzymacC je jeszcze w przedszkolu rozpatrujemy z dwdch punktow
widzenia: gotowosci dziecka do szkoty i gotowosci szkoty do przyjecia dziecka

Gdy pytamy o gotowos¢ dziecka do szkoty to w istocie chodzi nam o to, czy dziecko jest
wystarczajaco kompetentne w réznych obszarach czyli na tyle opanowato podstawowg wiedze i rézne
umiejetnosci, ze poradzi sobie ze szkolnymi wymaganiami (obowigzkami, zadaniami, takze tzw. ukrytym
programem).

Ten sposob myslenia lezy u podstaw takich — nie do zaakceptowania - dziatan nauczycieli
wobec 6-latkéw, ktorych rodzice odwazyli sie postac je do szkoty, jakie widoczne sg w komunikatach
kierowanych do dziecka typu':

,nie rozumiesz tego”, ,nie umiesz tego zrobic”, ,jak mam z tobg pracowaé, skoro ty tego nie wiesz”
lub do rodzicow:

,Panstwa dzieci nie potrafig zrobi¢ tego, czego od nich wymaga program; nie rozumiejg moich polecen; nie umiejg
wspdtpracowa¢ w grupie; trudno im sie skupié nad samodzielnym zadaniem; nie moge kazdemu pomagaé
indywidualnie, bo nie zrealizuje programu; majg problemy z kontrolowaniem swoich emocji; nie mogq spokojnie
wysiedzie¢ do korica lekcji”.

Gotowos¢ dziecka do nauki w szkole jest wynikiem ciggtych interakcji pomiedzy jego
indywidualnymi osiggnieciami, wymaganiami stawianymi przez szkote i wsparciem, jakie jest mu
udzielane zaréwno przez przedszkole i szkote (nauczycieli i innych dorostych), jak i przez rodzicow. Jak
wskazujq badania prowadzone przez psychologéw rozwojowych, szczegdinie tych badajacych rozwoj

T Obserwacje wtasne i rozmowy z rodzicami i dzieémi 6-letnimi w poznanskich i warszawskich szkotach podstawowych z
klasami | tacznie dla 6- i 7-latkéw — rok szkolny 2011/2012.
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funkcji wykonawczych, niezbedne w nauce szkolnej kompetencije pojawiajg sie w okreslonej kolejnosci i
wymagajq odpowiedniej stymulacji (na temat wspomagania ich rozwoju patrz: Brzezinska, Nowotnik,
Matejczuk, 20122).

Przygotowanie odpowiedniego wsparcia dla dziecka musi opieraC sie na rzetelnej i trafnej
diagnozie poziomu poszczegéinych funkcji psychicznych i kompetencji, waznych z punktu widzenia
radzenia sobie z zadaniami szkolnymi. Jedne z nich bedg przez dziecko juz w petni opanowane i
dostepne podczas wykonywania zadan szkolnych, bedg sie znajdowaty, zgodnie z koncepcjg L. S.
Wygotskiego (1971) w strefie aktualnego rozwoju dziecka. Dzieci, zwtaszcza w klasach mieszanych
wiekowo, beda sie roznity poziomem aktualnego rozwoju, czyli zarowno zakresem, jak i liczbg obszarow
réznych opanowanych juz umiejetnosci i kompetencji (Brzezinska, 2012). Te kompetencije, odpowiednio
wykorzystywane przez nauczyciela w klasie |, mogq stac sie podstawg do samodzielnego
rozwigzywania przez dziecko zadan szkolnych.

Beda wsrdd wymienionych kompetenciji rowniez takie, ktdre u réznych dzieci sg dopiero w fazie
ksztattowania sie. Lew S. Wygotski (1971) nazywa ten obszar strefa najblizszego rozwoju.
Znajomo$¢ zakresu i liczby obszaréw, w ktorych trwajg przemiany rozwojowe, pozwala okre$li¢
potencjat rozwojowy dziecka, wyznaczy¢ obszary wymagajace szczegdlnej stymulacji oraz dobra¢
odpowiednie metody wsparcia.

Kompetencje znajdujgce sie¢ w strefie najblizszego rozwoju mogg zosta¢ wigczone do
wykonywania zadan szkolnych, jedynie przy odpowiedniej wymianie z dorostym. W przypadku dzieci
5/6-letnich rozpoczynajacych nauke w szkole specyficzne trudnosci w funkcjonowaniu szkolnym mogg
wynika¢ z ksztattujgcego sie dopiero u nich obszaru $wiadomego uczenia sie i dotyczg takich funkcii
(zwigzanych réwniez z niedojrzatoscig kory przedczotowej) jak: (1) planowanie dziatan, (2) ustalanie
priorytetbw we wiasnym dziataniu, (3) generowanie alternatyw dziatania, (4) przewidywanie
konsekwencji swego dziatania.

3. Kompetencje dziecka niezbedne w nauce szkolnej

Szczegbtowa diagnoza aktualnego funkcjonowania dziecka oraz tych sfer, ktore bedg rozwijaty
sie w najbardziej dynamiczny sposéb w blizszej i dalszej przysztosci powinna obejmowac nastepujace
obszary:

1. hamowanie reakcji czyli zdoIno$¢ do powstrzymywania reakcji na bodzce, ktore aktualnie nie sq
wazne dla wykonywanego zadania,

2. kontrola wtasnych emoc;ji czyli panowanie nad zachowaniami i zdolno$¢ do zachowania kierunku
dziatania potrzebnego czy wymaganego w danej sytuacji mimo sprzecznosci konsekwenciji tego
dziatania z dominujgcym stanem emocjonalnym,

3. gotowos¢ do angazowania sie w dziatania, ktore sg wazne w kontek$cie nadrzednego celu, a nie
tylko w konkretnej sytuacii, ktore nie zawsze przynoszg natychmiastowe rezultaty i nagrody.

2 Szczegotowe informacje na temat réznych ujeé funkcji wykonawczych, samoregulacji i kompetenciji dzieci 6-letnich oraz ich
zwigzkow z gotowosci szkolng znajdujg sie w pierwszym numerze czasopisma Edukacja. Studia. Badania. Innowacje z
2012 roku.
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Wymienione powyze] kompetencje metapoznawcze najczesciej okresla sie wspdinym
terminem funkcji wykonawczych, ktdre na gruncie neuropsychologii i nauk o poznaniu definiuje sie
jako ,procesy, dzieki ktérym cztowiek potrafi programowac, kontrolowa¢ i modyfikowaé swoje czynnosci
zgodnie z aktualnymi badz antycypowanymi wymogami zadania” (Jodzio, 2008, s. 9; zob. tez: Blair,
Zelazo, Greenberg, 2005; Pennington, Ozonoff, 2006; Putko, 2008).

Wszystkie te zdolnosci stuzg rozwinieciu w przysziosci umiejetno$ci tzw. $wiadomego uczenia
sie (ang. self-requlated learning), czyli - innymi stowy - rozwinigcia efektywnej kontroli nad wtasng
wiedzg i procesami uczenia sig, umiejetnosci podejmowania wtasciwych decyzji i wyboru odpowiednich
strategii nauki (np. powtarzanie czy modyfikowanie materiatu stanowigcego przedmiot uczenia sig),
zarzadzania motywacjg i wykonywania zadan w wyznaczonym terminie, umiejetno$ci przystosowania
sie do zmieniajgcych sie wymagan i kanatow zdobywania wiedzy, rozwigzywania probleméw oraz
zdolnosci postrzegania przedmiotow i sytuacji z perspektywy innych osob.

3.1. Kompetencja 1, 2 i 3: hamowanie reakcji, kontrola uwagi, koncentracja uwagi

Pierwszym waznym obszarem, wymagajacym szczegolnej wrazliwosci dorostego jest poziom
rozwoju takiej kompetencji, jak hamowanie reakcji. Zdolno$¢ do kierowania wtasnym zachowaniem
oraz ekspresjq reakcji emocjonalnych zgodnie ze spotecznymi wymaganiami jest jedng z kluczowych
kompetencii, ktére wydajq sie by¢ nieodzowne z punktu widzenia gotowosci szkolnej (por. Hughes,
Dunn, White, 2008). Jest to swego rodzaju fundament dla budowania innych kompetencji zwigzanych z
funkcjonowaniem w szkole. Hamowanie reakcji w sytuacji szkolnej jest niezbedne zwilaszcza w
odniesieniu do takich dwoch obszardw, jak kontrola wtasnych emocji oraz skupienie uwagi mimo
dziatania dystraktorow.

W klasie mieszanej wiekowo dzieci mtodsze mogq czesciej niz ich starsi koledzy mie¢ problemy
z podporzadkowaniem sie regutom i realizacja wyznaczonego zadania nie tyle ze wzgledu na ich
niezrozumienie, ile trudno$ci w powstrzymaniu sie od innych dziatan. Hamowanie reakcji moze
przejawia¢ si¢ w zachowaniach zwigzanych z ujawnianiem emocji, zarbwno pozytywnych, jak i
negatywnych.

Drugi obszar trudnosci zwigzanych z hamowaniem to koncentracja uwagi na wykonywanym
zadaniu, mimo dziatania dystraktorow, ktérych w kazdej klasie nie brakuje. Dziecko nie moze
powstrzymac si¢ od dziatan, ktére je w pewnym sensie kusza, a ze wzgledu na matg jeszcze zdolnosé
do kontrolowania swojego zachowania nie mogg zosta¢ przez nie zignorowane i odrzucone.

Impulsywne, niekontrolowane i powtarzajgce sie nieprawidtowe wg oceny nauczyciela
zachowanie dziecka w sytuacji szkolnej czy czeste rozpraszanie uwagi moze spowodowac przypisanie
dziecku etykiety ucznia nieprzystosowanego, z nadpobudliwo$cig, zaburzonego emocjonalnie itp.
Opisang chwiejnos¢ zachowan nalezatoby jednak zinterpretowac jako przejaw tego, ze dana funkcja
dopiero ,dojrzewa”, znajduje sie juz w strefie najblizszego rozwoju, ale wymaga wsparcia i odpowiedniej
stymulacii.

Zbyt intensywny trening w tym zakresie, wspierany dodatkowo dotkliwymi dla dziecka
sankcjami (takimi, jak zawstydzanie, o$mieszanie, poréwnywanie z innymi dzie¢mi, czy nawet
stosowanie przemocy) moze przynie$¢ negatywne i odwrotne od przewidywanych konsekwencje, takie
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jak wzrost zachowan impulsywnych oraz wydtuzenie czasu opanowania tej kompetencji, lub
podporzadkowanie sie regutom oparte tylko na leku. W tym przypadku zachowanie dorostego,
wymuszajace hamowanie reakcji u dzieci godzi¢ moze nawet w takie obszary, jak zaufanie do siebie i
innych, poczucie autonomii i inicjatywa dziecka.

3.2. Kompetencja 4 i 5: poswiecenie na rzecz celu nadrzednego i pamieé robocza

Sytuacja szkolna wymaga od dziecka nie tylko powstrzymywania sie od okre$lonych dziatan,
hamowania reakcji czy ograniczenia dziatan impulsywnych na rzecz tych, zwigzanych z bardziej
$wiadomg kontrolg. Wymaga réwniez podejmowania i kontynuowania dziatan niezbednych do
realizacji zadan szkolnych. W tej sytuacji wazng kompetencjq jest umiejetnos¢ realizowania danego
zadania, nawet jesli wymaga to od dziecka pewnych po$wiecen.

Dziecko nie potrafi jeszcze zmobilizowaé sie samo do dziatania na rzecz celu oddalonego w
czasie. Potrzebuje wielu i czestych wzmocnien, aby podejmowac dziatania ztozone lub dtugotrwate.
Brak poczucia sensu oraz trudno$¢ z odkladaniem gratyfikacji w czasie mogg sta¢ sie przyczyng
takich reakcji dziecka, jak zniechecenie, znudzenie lub rezygnacja z wykonywanego zadania. Powtdrki
dotyczace celow i kolejnych wymaganych krokéw w ramach realizacji zadania szkolnego sg potrzebne,
zwilaszcza dziecku mtodszemu, gtownie ze wzgledu na sposéb funkcjonowania jego pamigci roboczej.

Nalezy zauwazy¢, iz dziecko w wieku 5-6 lat ma jeszcze sporo trudnosci w zapamigtaniu i
realizacji dtugich i ztozonych instrukcji lub nawet wielu krétkich instrukcji, ale podawanych jednoczesnie.
Dorosty moze przyja¢ role kogos, kio zewnetrznie zastepuje nierozwiniety jeszcze wewnetrzng
gotowoSC dziecka do kontynuowania dziatan — przypomina, powtarza instrukcje, nadaje sens,
przywotuje nadrzedny cel dziatania.

3.3. Kompetencje 6 -10: planowanie i organizacja dziatania

Kolejnym obszarem wymagajacym szczegdinej uwagi dorostego sg kompetencje zwigzane z
podejmowaniem i organizowaniem wtasnego dziatania w sytuacji szkolnej. Dziecko 5/6-letnie przejawia¢
moze trudnosSci w organizacji dziatania, zarbwno za wzgledu na niewielkg jeszcze refleksje na temat
wiasnych dziatan, jak i na brak odpowiednich narzedzi, w postaci konkretnych strategii poznawczych i
metapoznawczych. Dotyczy to szczegolnie takich funkcji jak: (1) planowanie dziatan, (2) inicjowanie
dziatan, (3) organizacja dziatan w czasie, (4) organizacja dziatan w przestrzeni, a takze (5) elastycznos¢
dziatania, przejawiajgca sie jako zdolnos¢ modyfikowania wtasnych dziata zgodnie ze zmieniajgcymi
sie okolicznosciami.

Dla rozwoju tej kompetencji niezbedne jest wsparcie dorostego, ktéry poczatkowo przejmie
wiekszg odpowiedzialno$¢ za organizacje dziatania dziecka i stanie si¢ ,protezg” dla niego w obszarze
organizowania i realizacji kolejnych dziatan. Nastepnie, wraz z odpowiednio stymulowanym wzrostem
kompetenciji dziecka, bedzie stopniowo przechodzit z roli osoby organizujgcej dziatanie do roli kogos,
kto organizuje dziatanie wspolnie z dzieckiem i pozwala mu przejmowaC coraz wiekszg
odpowiedzialno$¢ za organizacje i realizacje dziatania.

Niezwykle istotne jest, aby dorosty stosowat przy tym tzw. otwarty styl komunikacji z
dzieckiem (Bernstein, 1983; zob. takze: Brzezinska, 2012), ktérego niezwykle istotng cechg z punktu
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widzenia rozwoju poznawczego i spoteczno-emocjonalnego jest tzw. mowa elaboratywna. Ow otwarty i
bogaty styl wypowiedzi jest przede wszystkim nastawiony na dziecko i jego reakcje. Polega on na
zachecaniu do swobodnych wypowiedzi i do opisywania tego, co dziecko robi, mysli i czuje gtéwnie
poprzez zadawanie pytan otwartych oraz stosowanie zroznicowanych srodkéw wyrazu we wiasnych
wypowiedziach. Na rzecz tej tezy przemawiajg np. wyniki badan przeprowadzonych przez M. Bibok'a, J.
Carpendale i U. Miller (2009), ktére dotyczyly relacji pomiedzy stylem wypowiedzi opiekundéw a
gietko$cig poznawczg u dziecka. Okazato sig, iz elaboratywny styl méwienia byt dobrym predyktorem
wysokiego poziomu wykonania zadan przez dziecko, natomiast dyrektywne wypowiedzi (polecenia,
rozkazy, nakazy, oceniajace a nie opisujgce komentarze) nie réznicowaty badanych dzieci.

3.4. Kompetencja 11: metapoznanie i samoregulacja

Odpowiednia stymulacja kazdego z wymienionych powyzej dziesieciu obszarow  jest
jednoczesnie przygotowaniem do rozwoju funkcji metapoznawczych, zwigzanych z coraz wiekszg
Swiadomo$cig siebie, jako osoby uczacej sie, monitorujgcej wlasne dziatania, $wiadomie dziatajacej w
ramach wyznaczonego celu, przyjetego planu i dostepnych strategii. Praca ta obejmuje oczywiscie o
wiele dtuzszg perspektywe czasowa, niz wspieranie gotowosci do realizacji zadan w klasie pierwsze;.
Inicjuje jednak, juz na bardzo wczesnym etapie edukacji, proces nabywania kompetencji niezbednych
do uczenia si¢ w ramach uczenia si¢ przez cafte zycie.

4. Dziecko w przedszkolu - dziecko w szkole

Obnizenie wieku szkolnego oznacza zgode na przyjecie dzieci, ktére zaréwno pod wzgledem
biologicznym, jak i z punktu widzenia rozwoju umystowego nie opanowaty i nie przeéwiczyly jeszcze
niektoérych funkcji, waznych z punktu widzenia podjecia nauki w szkole. Nie powinno by¢ to jednak
traktowane ani jako powazna trudno$¢, problem, anijako wynik wcze$niejszego zaniedbania, ani
wreszcie jako ,trwata” niedojrzato$¢ dziecka, lecz jako naturalna dla tego wieku jego wiasciwosé,
jako prawidtowa tendencja rozwojowa (obserwowana takze przed zmianami w klasach ztozonych z
7Tlatkdw) oraz jako wyzwanie dla nauczycieli szkolnych w zakresie rodzaju oferowanego wsparcia
i tworzenia okazji do odpowiedniego treningu.

Odpowiednia stymulacja (oferta edukacyjna oraz wsparcie) ze strony dorostego umozliwi
dziecku wykorzystanie zasobdéw — samodzielnie tych, ktére znajdujq sie w jego strefie aktualnego i z
odpowiednig pomoca tych ze strefy najblizszego rozwoju. Moze nawet przyspieszy¢ proces dojrzewania
czy uzyskiwania doskonalszej postaci przez dopiero rozwijajace sie kompetencije.

Poza oméwionym powyzej watkiem rozwoju kompetencji dziecka bardzo istotne przy probie
odpowiedzi na pytanie o gotowo$¢ dziecka do nauki w szkole jest uswiadomienie sobie mozliwych
konsekwenc;ji postania dziecka do pierwszej klasy, jak i tych wynikajacych z pozostawienia go jeszcze
przez rok w przedszkolu. Pomocne przy tym moze okaza¢ si¢ poréwnane funkcjonowania tych dwoch
typdw placowek ze wzgledu na potrzeby dziecka i potrzeby rodzicéw. Schemat ten zostat celowo
uproszczony do dwoch mozliwosci — biorgc pod uwage obowigzek rocznego przygotowania
przedszkolnego, realizowany badz w szkole badz w przedszkolu, Sciezki edukacyjne dzieci mogq by¢
znacznie bardziej zréznicowane.
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Tab. 1. Zaspakajanie potrzeb dziecka i jego rodziny przez przedszkola i szkoly

KATEGORIA SZKOLA PRZEDSZKOLE
ANALIZY
o lekcje w klasie pierwszej sg 3 lub 4 e Zajecia sg zorganizowane przez caty czas
dziennie i trwajg np. w godz 8.00-10.35 pobytu dziecka w placowce czyli na
lub 8.00-11.40 przyktad w godz 8-16
e nastepnie dzieci najczesciej udajq sie do e jest staty podziat czasu po$wigconego na
Swietlicy (podczas tego czasu jedzg obiad nauke, zabawe, prace, positki, higieng,
w stotéwce) odpoczynek (staty rytm i przewidywalna
e czasami szkota proponuje im dodatkowe przestrzen)
zajecia w czasie przed- czy po-lekcyjnym
o Swietlica szkolna zorganizowana
najczesciej stosownie do potrzeb dzieci
starszych
ORGANIZACJA - ,
GODZINOWA DNIA o przyfzhgdzqge C!ZIeCI bardzo F;zestq nlg sq
wspolnie dziatajacg grupa, nie znajg sie
dobrze, zatem brak jest wspolnego celu i
sensownego dla dziatania takiej grupy
programu, poniewaz potrzeby
poszczegbinych dzieci sg bardzo rozne
o dzieci starsze odrabiajg lekcje lub glosno
sie bawig, a najmtodsze np. 6-latki w tym
czasie potrzebowatyby spokoju i
odpoczynku, a dopiero potem propozycii
sensownego, dostosowanego do swoich
potrzeb dziatania
o W szkole czesto mozemy mie¢ do e dzieci majg zorganizowany dziefi: po
czynienia z sytuacja, w ktorej dzieci nauce majq czas na zabawe, a takze
czesto na kilka godzin pozostajg ,same wspdIng prace — dzieje sie to przez
sobie” — siedzg w Swietlicy przed i/lub po wiekszg cze$¢ czasu i w ramach
lekcjach, czes$¢ dzieci wraca do domu, przemyslanej catoSci
czesé zostaje o taki typ pracy musiatby zostaé
zaadaptowany na potrzeby szkolnej
Swietlicy, ktora musiataby dla 6-latkow
ZASPOKAJANIE stanowi¢ ,przedtuzenie” klasy szkolnej
POTRZEB DZ'E(?KA uzupetnione o te elementy przedszkolne,
| JEGO ROZWOJ

ktére sg dla nich niezbedne

e sytuacja szkolna dla dziecka w wieku 6
lat stanowi nowe wyzwanie, ktére czesto
jest trudne

e musi ono poradzi¢ sobie w szkole z nowg,
przestrzenig, nowym rytmem dnia, w tym
z koniecznoscig przestawiania
aktywnosci pomiedzy lekcjami a pobytem

o te dzieci, ktbre w wieku 6 lat pozostaty w
przedszkolu powinny mie¢ mozliwo$¢
otrzymywania nowych trudniejszych
zadan, ktore uwzgledniajg ich wiek i juz
osiggniete kompetencje
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w Swietlicy

e moze to przyczyni¢ sie do poczucia
zagubienia =» konieczne jest biezace
monitorowanie funkcjonowania dziecka w
obu tych miejscach i zbieranie informacji
od rodzicow, co dodatkowo angazuje
nauczycieli

e nauczyciele, dyrekcja oraz przedstawiciele samorzadow i urzednicy odpowiedzialni za
o$wiate powinni by¢ gotowi do dialogu z rodzicami, ktorzy prezentujg rézne rodzaje
argumentéw za i przeciw wczesniejszemu postaniu dzieci do szkoty

ponizej przytaczamy przyktadowe argumenty

o bo szkofa zapewni odpowiedni rozwdj e Zeby nie zabiera¢ mu dziecinstwa, czasu
wiedzy i kompetencji spofecznych na zabawe

e bo dziecko dobrze sie rozwija, jest madre e bo jest wygodniej, dziecko moze zostac w
i w przedszkolu bedzie sie nudzito przedszkolu dfuzej

e Zeby nie marnowato czasu i szybciej e nie trzeba organizowa¢ mu dodatkowej

MOTYWACJA zaczefo sie uczyé opieki w ciggu dnia
RODZICOW e ho kontakt ze starszymi dzie¢mi sprzyja e nie trzeba korzystac ze $wietlicy czy

rozwojowi pomocy innych osdb(koszty!)

o bo przestrzen w przedszkolu jest bardziej
bezpieczna i przyjazna dziecka

o wieksza dbato$¢ o estetyke przestrzeni
przez caty czas pobytu w placéwce
(positki, toalety)

e czas dziecka (kiedy rodzic jest w pracy)
jest bardziej zorganizowany, dzieci sq
bezpieczne

5. Problem gotowosci szkoly na przyjecie dzieci o
zréznicowanych kompetencjach i poziomie rozwoju

Z kolei pytanie o to, czy szkofa jest przygotowana na przyjecie mtodszych niz dotad uczniéw do
klas pierwszych czesto, btednie sprowadza sie do pytania o wielko$¢ sali, w jakiej dzieci bedq
przebywaly, o jej wyposazenie (dywan, kaciki wypoczynkowe, miejsce na osobiste rzeczy dzieci),
wysokos¢ sedesu, dostep do umywalki z cieptg woda, mozliwos¢ spozycia cieptego positku, oddzielenie
od starszych uczniéw (odrebne wyjscia ze szkoty, uniemozliwiony kontakt na korytarzach szkolnych,
schodach, w szkolnej stotowce i $wietlicy).

Mtodsze dzieci sq zwykle mniej zaradne i mniej samodzielne od starszych w zaspokajaniu
swych podstawowych codziennych potrzeb, co jest oczywiste. Ale réwnie oczywiste jest to, iz dzieci — i
miodsze i starsze - bardzo sie pod wzgledem sprawnosci psychomotorycznych réznig, bo
rozwijaja sie w réznym tempie. Nie nalezy rowniez zapomina¢ o sytuacji dzieci, ktore wczesniej nie
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uczestniczyly w zadnej wczesnej formie zorganizowanej opieki — takie dzieci rozpoczynajac nauke
jeszcze bardziej pogtebiajg zrdznicowanie wewnatrz klas.

Tak duze zrdznicowanie w grupach dzieci, ktore rozpoczynajg nauke w klasie pierwszej
wymaga przygotowania zaréwno (a) szkoty i (b) nauczycieli, jak i (c) modyfikacji programéw ksztatcenia
| sposobow organizowania nauki w klasie pierwsze;.

5.1. Jak szkota jako instytucja powinna by¢ przygotowana na przyjecie dzieci o tak duzym
zréznicowaniu?

W tym obszarze nalezy uwzgledni¢ dwa nastepujace problemy: (1) organizacje czasu podczas lekcji
oraz (2) organizacje czasu pozalekcyjnego — przed i po lekcjach.

W przypadku czasu zaje¢ lekcyjnych warto zauwazy¢, ze postanie dzieci 6letnich do szkoty nie moze
oznacza¢ wttoczenia mtodszych dzieci w tradycyjne szkolne tawy. Oznacza to petng zmiane systemu
edukacyjnego na pierwszym etapie nauczania. Moze to sie odbywac przy wykorzystaniu np. metody
projektowej - dzieci majg wtedy okazje, aby by¢ dobrze dziatajaca i realizujgca wspdiny cel grupa.
Réwniez zastosowanie metod tutoringowych czy nauczania réwiesniczego (cooperative learning)
jest sposobem na wykorzystanie potencjatu roznorodnosci w grupie.

Szczegoing uwage nalezy zwrdci¢ na czas, jaki spedzajg dzieci w szkole poza lekcjami, musi
by¢ on traktowany jako okazja do realizacji programu edukacyjnego i wychowawczego szkoty. Czas
spedzony na $wietlicy nie moze by¢ czasem zmarnowanym. W tym czasie dziecko musi mie¢ w takim
samym stopniu zapewnione bezpieczenstwo i opieke jak i odpowiedni program wspierajacy jego
indywidualny rozwdj.

Bardzo wazng kwestia jest rowniez opieka nad dzie¢mi. Nie jest ona celem sama w sobie — bo
celem jest dbanie o rozwdj dziecka — ale szkota musi zapewnia¢ odpowiednie, bezpieczne warunki aby
ten rozwoj umozliwi¢. Przy duzym zroznicowaniu kompetencji dzieci koniecznym moze okaza¢ sie
dodatkowa pomoc dla nauczyciela - np. dodatkowy personel $wietlicy szkolnej wspierajacy w niektorych
sytuacjach takze nauke w klasach.

5.2. Jakie powinny by¢é kompetencje nauczycieli?

Wspomaganie nauczycieli to przede wszystkim umozliwianie zdobycia, poszerzenia i
modyfikowania wiedzy w zakresie specyfiki rozwoju i funkcjonowania dzieci mtodszych i sposobow
pracy z nimi — im wieksza wiedza tym lepsze zrozumienie przyczyn rdznorodno$ci w klasach
mieszanych wiekowo lub ztozonych z 6-latkéw (jest to moment waznych zmian w Zyciu, rodzacych sie
dopiero funkcji).

Wraz z przyjeciem dzieci mtodszych do szkoty powinny sie zatem zmieni¢ nie tylko jednostkowe
metody pracy, ale rowniez ,filozofia” lezgca u podstaw pracy z dzieckiem — czyli praca z nauczycielami
nie tylko wokot technicznych kwestii (metodyka), ale przede wszystkim wokdt zmiany sposobu myslenia
0 edukacii.

Organy prowadzace i dyrektorzy szkot oraz placowek powinni podjaC aktywny wysitek
ukierunkowany na weryfikacje przygotowania nauczycieli do pracy z dzie¢mi silnie zréznicowanymi ze
wzgledu na wiek. Nauczyciele powinni wskaza¢ w jaki sposob zadbali o poszerzenie swoich
kompetenciji w tym obszarze. Wtadze samorzadowe powinny opracowac strategie oceny przygotowania
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szkot na wieksze zroznicowanie wiekowe dzieci. Ocena ta powinna w jak najmniejszym stopniu opiera¢
sie o wskazniki przebudowy pomieszczen a mozliwie najszerzej sprawdzaC przygotowanie |
odpowiednig liczebno$¢ kadry pedagogicznej i personelu pomocniczego.

5.3. Kierunki i obszary pracy z nauczycielami

e nauczyciel rozumie réznorodno$¢ w klasie jako potencjat dzieci, a nie jako przeszkode w
realizacji programu, w r6znorodnosci dostrzega szanse na rozwoj dzieci i na wtasng satysfakcje z
pracy, traktuje réznorodno$¢ jako naturalne warunki pracy, a nie utrudnienie, naturalne
konsekwencje rozwoju dziecka, a nie deficyty,

e nauczyciel przygotowany do radzenia sobie z ta réznorodnoscia — jak kiedys, gdy klasy byly
taczone, silnie zrdznicowane wiekowo; oznacza to wiekszg elastycznos¢ dziatania, ale nie oznacza
gtéwnie wypoczynku i zabawy oraz niskich wymagan; konieczna jest wigksza wrazliwos¢ na
potrzeby dzieci oraz dazenie do utrzymania réwnowagi miedzy wymaganiami zadan kierowanych
do dzieci, ich mozliwosciami i oferowanym wsparciem,

e nauczyciel rozumie pojecie strefy aktualnego i najblizszego rozwoju:

- mysli w kategoriach funkcji juz opanowanych przez dziecko i funkcji dopiero w fazie ksztattowania sie =»
dostosowuje zadania i wsparcie do wynikdw swojej diagnozy w tym obszarze,

- pracuje na zasobach dziecka =» nie mysli tylko w kategoriach deficytow,

- tworzy przestrzen i warunki dla rozwijania si¢ nowych kompetencji =» z przyzwoleniem na porazki w tej
kwestii,

e nalezy zorganizowa¢ wymiane doswiadczen miedzy nauczycielami szkolnymi i przedszkolnymi —
wspoine warsztaty, kolezenskie lekcje / zajecia, takze dla rodzicdw 6-latkéw.

5.4. Jak powinna by¢ zorganizowana nauka i jak sprawdzi¢ czy wprowadzone zmiany przynosza
oczekiwane efekty?

Sprawdzenie nie powinno sie ograniczac tylko do elementow technicznych, jak dostosowane do
potrzeb dzieci toalety, sale, meble. Chodzi przede wszystkim o przygotowanie nauczycieli oraz
organizacje czasu lekcyjnego i pozalekcyjnego, a takze — co niezwykle wazne - o weryfikacje tego,
co pojawia w przygotowywanych przez szkote dokumentach, plakatach, ulotkach zachecajgcych
rodzicow do postania dziecka 6-letniego do | klasy i tego, co jest rzeczywiscie realizowane.

6. Obszary wspomagania rozwoju dziecka
rozpoczynajacego nauke w szkole

Wraz ze zmiang $rodowiska z przedszkolnego na szkolne pojawiajg sie przed dzieckiem nowe
wymagania, obowiazki i wyzwania. Zadania szkolne najczesciej utozsamiane sg z naukg szkolng i
przyswajaniem nowej wiedzy. Nowa sytuacja - szkolna - stawia przed dzieckiem jednak réwniez szereg
innych zadan zwigzanych z konieczno$cig wchodzenia w réznorodne interakcje w klasie i szkole - z
rowiesnikami i dorostymi, nauczycielami i innymi pracownikami szkoly, a takze z samym sobg jako
osobg uczaca sie.
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Dziecko poradzi sobie z tg sytuacjg, a nawet bedzie czerpato z niej satysfakcje i budowato
poczucie kompetencji, jesli bedzie adekwatnie wspierane w trakcie realizacji nowych dla siebie zadan
oraz zostanie do niej odpowiednio przygotowane wczesniej. Przygotowanie to mozna rozumie¢ bardzo
szeroko, jako umozliwianie od najwczesniejszego okresu dziecinstwa nabywania réznorodnych
do$wiadczen, jako podstawy budowania kluczowych kompetencji osobistych, takich jak zaufanie do
siebie i $wiata, autonomia czy inicjatywa. Przygotowanie dziecka do podjecia nauki w szkole mozna
zatem rozpatrywac na kilku poziomach.

Pierwszy poziom, uwzgledniajacy najdtuzsza perspektywe czasowg, to zasoby osobiste,
budowane przez caly okres dziecinstwa. Powstajg one jako podstawa wszelkich kontaktéw dziecka
ze Swiatem i stanowig fundament dla wszystkich kolejnych podejmowanych przez nie dziatan. Mozna,
opierajac sie na modelu rozwoju psychospotecznego, wymieni¢ zaproponowane przez E. H. Eriksona
(1997) nastepujace obszary kompetencji, pojawiajace si¢ kolejno w rozwoju dziecka (Brzezifska,
Appelt, Zidtkowska, 2010):

a. zaufanie do Swiata, siebie i innych ludzi: dziecko buduje petne nadziei przekonania na temat
Swiata i swojego miejsca w tym Swiecie, nabiera poczucia, ze jest w stanie sprosta¢ réznym
zadaniom, a $wiat i inni ludzie bedg je wspieraC w realizacji jego zamierzen,

b. autonomia i wolna wola: rozwijajg sie w sytuacji doSwiadczania kontroli nad sobg i wtasnymi
dziataniami; stanowig one jednoczes$nie podstawe ksztattowania sie poczucia wiasnej odrebnosci,
Swiadomosci wiasnych potrzeb, a takze pewno$ci siebie;

c. inicjatywa: w szczegolny sposob ksztattuje sie w wieku przedszkolnym, jako do$wiadczenie
kreowania sytuacji, inicjowania dziatan, zmieniania rzeczywistosci, zarébwno w do$wiadczeniach w
Swiecie realnym, jak i w $wiecie wyobrazen i fantazji, w Swiecie fikcji;

Drugi poziom, zwigzany z przygotowaniem do rozpoczecia nauki w szkole dotyczy
wykorzystania, rozwijania i integracji kompetencji bedacych efektem rozwoju w okresie dziecinstwa,
zwigzanych z rozwojem poznawczym (np. zanik egocentryzmu dzieciecego, poczatki refleksji, rozwoj
pamieci), emocjonalnym (np. rozwijajgca sie Swiadomo$¢ wiasnych przezy¢ i przezy¢ innych oséb),
moralnym (np. autonomia moralna, rozumienie i stosowanie regut jako podstawy budowania relacji z
dorostym i réwie$nikiem) czy spotecznym (np. budowanie relacji z réwiesnikami i dorostymi, postawa
wobec obowigzkow i pracy, samodzielnos¢) (por. Piaget, 1966; 1971, Wadsworth, 1998; Schaffer,
2009). Kompetencje te stanowig narzedzia utatwiajace orientacje i rozumienie sytuacji szkolnej,
stuzg odkrywaniu i nadawaniu jej znaczen, wypracowywaniu sposobow radzenia sobie z jej ztozono$cig
poznawcza, spoteczng, emocjonalng i moralna.

Kolejny poziom to rozwijanie kompetencji zwigzanych z przebiegiem procesu uczenia sig¢ i
dostosowywania do sytuacji edukacyjnej. Mozna ws$rdd nich wymieni¢ kontrole poznawcza,
metapoznanie, kompetencje zwigzane z planowaniem i realizacjq podjetych dziatan (Flavell, 2004;
Ferrari, Steinberg, 1998). Dzigki rozwijaniu tych kompetencji dziecko uczy si¢ uczy¢, rozumie¢ sens
wiasnego dziatania z perspektywy wiekszej catosci, planowac, organizowac i monitorowac wtasng prace
i jej efekty, uwzgledniajac cechy sytuacji zewnetrznej, cechy zadania, mozliwoSci i ograniczenia wiasne i
otoczenia, a takze mozliwos¢ wspdtpracy z innymi osobami. Kompetencje te stanowig podstawe
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stawania sie osobg Swiadomie uczaca sie i odpowiedzialng za swoj proces uczenia sie.

Najnizszy, najbardziej konkretny poziom dotyczy rozwijania kompetencji specyficznych dla
realizacji zadan szkolnych takich, jak rysowanie, liczenie, pisanie czy czytanie (Wilgocka-Okon, 2003;
por.: Jabtonski, 2007, 2009). Celem jest zdobywanie konkretnej wiedzy i opanowanie umiejetnosci,
stanowigcych podstawe wykonywania zadan realizowanych w ramach programu ksztatcenia w
kolejnych miesigcach i latach nauki. Pojawiajg sie tutaj réznorakie oddziatywania zwigzane ze
stymulacjg psychoruchowa, koordynacjg wzorowo-ruchowa, zdobywaniem i porzadkowaniem
osobistego do$wiadczenia i ,gotowe]” wiedzy poprzez budowanie systemoéw pojeé o réznym poziomie
0goInosci.

Wspomaganie rozwoju dziecka w kierunku skutecznego i osobiscie dla dziecka
satysfakcjonujgcego radzenia sobie z zadaniami szkolnymi powinno obejmowa¢ wszystkie wymienione
powyzej poziomy, tj. od kompetencji najbardziej podstawowych typu narzedziowego do zasobow
osobistych, stanowigcych swoisty osobowo$ciowy fundament.

7. Podsumowanie

o Dzieci, ktére wczesniej rozpoczynajg nauke sg lepiej przygotowane do wejscia w doroste zycie
zawodowe. Im wcze$niej dzieci rozpoczng obowigzkowg edukacje szkolng tym szybciej i lepiej
beda sie rozwijaty. Wiek obowigzku szkolnego powinien zatem wynosi¢ w Polsce co najwyzej 6 lat.

e Gotowos¢ szkolna rozumiana jako oczekiwanie nauczyciela, ze dziecko moze rozpocza¢ nauke w
szkole tylko wtedy, jesli spetnia odpowiednio ,wysrubowane” kryteria rozwojowe jest pojeciem
nieuzasadnionym naukowo i wysoce szkodliwym.

e Obawy rodzicéw dotyczace postania 6- latkéw do szkoty sg cze$ciowo uzasadnione przy obecne;
formie organizacji nauczania w klasach I-l1l. Nalezy jednak zmienia¢ szkote, a nie broni¢ dostepu do
niej dzieciom.

e /miana nauczania w pierwszym etapie ksztatcenia powinna by¢ przeprowadzona w oparciu o
badania realizowane w polskich warunkach kulturowych. Zanim jednak pojawig sie ich wyniki
mozna uznac, ze konieczne sg;

- zmiany w organizacji szkoty: szkota musi sama podja¢ aktywne dziatania w obszarze
zaplanowania i efektywnego wykorzystania czasu przed i poza lekcjami nie tylko
zapewniajac dzieciom opieke (co dla dzieci 6-letnich i ich rodzicéw jest bardzo wazne!), ale
réwniez planujac w tym czasie dziatania wychowawcze i wspomagajace rozwoj dziecka,

- zmiana filozofii i sposobu nauczania: nauczyciele powinni zosta¢ przygotowani do pracy
z grupg réznorodng i nauczeni, jak wykorzystywa¢ te roznorodnos¢ w procesie
edukacyjnym (np. edukacja réwiesnicza, tutoring rowie$niczy, praca metodg projektow,
praca w matych zespotach, zadania do wykonania w domu wymagajgce wspotpracy z
kolegami)
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