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Niniejszy artykut dotyczy jednego z najciekawszych i jednoczesnie naj-
wazniejszych okresow w rozwoju dziecka, a mianowicie mlodszego wie-
ku szkolnego. Trwa on od 7. do 10. (11.) roku zycia. Lidia Woloszynowa
dzieli mtodszy wiek szkolny na dwie fazy rozwoju':

— faze pierwsza — obejmujaca wiek od 7 do 8 lat, ktorg charakteryzu-
ja zlozone zjawiska zwiazane z przekraczaniem przez dziecko
progu szkoly, a nastgpnie z adaptacjg do $srodowiska szkolnego
i wymagan, do nauczycieli i rowiesnikow.

— fazg drugg — obejmujaca 9. i1 10. rok zycia, charakteryzuja wyraznie
zmiany w sferze intelektualnej i catej osobowosci dziecka. Rozwi-
ja si¢ intensywnie mowa i my$lenie.

R. Stefanska-Klar okresla ten okres jako ,,pomost miedzy dziecin-
stwem a adolescencjg”, w ktorym wyr6zni¢ mozna nastgpujace rodzaje
zmian;

1. Dotychczasowa aktywno$¢ dziecka zostaje przeksztatlcona w sta-
e zadania, obowigzki i normy spoleczne;
2. Rozwd¢j funkcji psychicznych i ich integracja;
3. Trwale wejscie w nowe $rodowisko szkolne, poza wptywem bez-
posrednim rodzicow;
4. Podjecie przez dziecko nowej roli spotecznej — roli ucznia.
Idac dalej za autorka, okres ten niesie za sobg wiele nowych zadan,
ktére dziecko musi zrealizowaé, aby sprosta¢ wymaganiom rodzicéw
i szkoty. Do zadan tych zaliczy¢ nalezy: opanowanie niezbednych umie-

' L. Wotoszynowa, Miodszy wiek szkolny, [w:] Psychologia rozwojowa dzieci i mlodziezy M. Ze-
browskiej, PWN, Warszawa 1966, s. 530-532.

2 R. Stefanska-Klar, Pézne dzieciristwo. Mlodszy wiek szkolny, [w:] Psychologia rozwojowa czlowie-
ka. Charakterystyka okresow zycia czlowieka, Tom 2, B. Harwas-Napierala, J. Trempata (red.),
s. 130.
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jetnosci do nabywania i organizowania wiedzy oraz postugiwania si¢ nig
w roznych sytuacjach. Opanowanie czynno$ci pisania i czytania, upo-
rzagdkowanie i wzbogacenie dotychczas posiadanej wiedzy o S$wiecie
1 sobie samym oraz wejScie w grupe rowie$nicza i odnalezienie w nigj
swojego migjsca’.

W okresie pdznego dziecinstwa szkota staje si¢ dla dziecka §rodowi-
skiem, w ktorym nabywa ono wiele nowych umiegjgtnosci. Aby sprostac
oczekiwaniom szkolnym, dziecko musi osiggnag¢ odpowiedni poziom
dojrzatos$ci szkolnej. Wincenty Okon okresla dojrzatos¢ szkolng jako
»osiagniecie przez dziecko takiego stopnia rozwoju umystowego, emo-
cjonalnego, spotecznego i fizycznego, jaki umozliwia mu udziat w zyciu
szkolnym i opanowanie tresci programowych kl. I"*. | Dojrzato$é szkol-
na” wyznacza gotowos¢ z jednej strony do podjgcia nowych czynnosci,
z drugiej strony okres$la mozliwo$¢ radzenia sobie z nimi oraz zdolno$é¢
do zaadaptowania si¢ w nowym $rodowisku. Od dojrzatosci szkolnej
dziecka zaleze¢ bedzie jakos$¢ jego szkolnego startu. Pozostaje wigc pyta-
nie, czy rozpoczecie nauki bedzie dla niego tylko przejsciowa sytuacja
trudng czy tez stanie si¢ zdarzeniem kryzysowym, wywierajacym glebszy
wplyw na jego rozwéj’.

Szkota staje si¢ dla dziecka najwazniejsza, ksztalci go i wychowuje,
przekazuje mu wiedz¢ i umiejetnosci, ¢wiczy jego funkcje psychiczne
i ksztaltuje jego osobowos$¢. Z chwila pdjscia do szkoty dziecko wkracza
w nowe stadium rozwoju. Systematyczne nauczanie iudzial w zyciu
szkoty, coraz zywszy i bardziej bezposredni kontakt z szerszym otocze-
niem stanowia silne bodzce rozwojowe. Bodzce te powoduja szybkie
przeobrazenia w $wiadomos$ci 1 osobowosci dziecka w kazdej ze sfer
zycia: umystowe;j, spolecznej i emocjonalne;.

Mtodszy wiek szkolny obfituje w trudno$ci szkolne. Wynikaja one
czesciowo z niedostatkéw intelektualnych, diagnozowanych w poradnic-
twie psychologiczno-pedagogicznym, nieprawidtowego rozwoju fizycz-
nego, wynikajace z zaburzonego uspolecznienia dziecka oraz niedojrza-
osci emocjonalnej, ktora utrudnia dzieciom dostosowywanie si¢ do wy-
magan i obcigzen szkolnych. Niedostosowanie do warunkoéw szkolnych
powoduje nadmierne napiecia emocjonalne, nierzadko z cechami zaha-
mowania emocjonalnego. Natomiast nadmierne napiecia wywotuja poja-

* Ibidem, s. 130.
* W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2001, s. 76.
’ R. Stefanska-Klar, Pézne dziecinstwo... op. cit., s. 131.
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wienie si¢ lub nasileniem patologicznych nawykow, tikow, jgkania oraz
wystapieniem nadruchliwosci’.

Rozwdj fizyczny

Rozwoj fizyczny posiada bezposredni i posredni wptyw na zachowa-
nie si¢ dzieci. Wpltyw bezposredni determinuje to, co dzieci mogg robic,
z kolei posredni wptywa na postawy dzieci w stosunku do siebie samych
i innych os6b Elizabeth Hurlock uwaza, ze to, co dziecko moze czynic,
méwié, mysle¢ lub czu¢ w danym okresie, zalezy w duzym stopniu od
fazy jego fizycznego rozwoju. Mozna wiec powiedzie¢, ze ,,dziecko za-
chowuje sie zgodnie ze swoim fizycznym rozwojem”” .

Mtodszy wiek szkolny odznacza si¢ przewaga wewngtrznego rozra-
stania si¢ i dojrzewania organizmu nad powigkszaniem si¢ wysokosci
ciata. Coroczny przyrost wzrostu wynosi $rednio 4,5-5,5 cm. Przyrost
wysokosci i cigzaru ciata w tym wieku jest powolny i rownomierny. Jed-
nakze na poczatku tego okresu, migdzy 6 a 8 rokiem, zycia zachodzi zja-
wisko wczesnego, posredniego skoku wzrostowego, zwanego tez sko-
kiem ,,szkolnym"g.

Na poczatku okresu szkolnego zanikajg dziecigce proporcje budowy
ciata. Zwlaszcza pod koniec okresu wczesnoszkolnego, w wieku 9-11 lat,
proporcje budowy ciala matego cztowieka niemal nie r6znia si¢ od doro-
stego’. Ponadto w mtodszym wieku szkolnym mig$nie duze rozwijaja si¢
szybciej niz drobne. Dzieci w mlodszych klasach wykonuja duzo ruchow
zbytecznych 1 szybkich, czgsto niedostosowanych do tempa pracy. Trud-
niej dzieciom w tym wieku wykonywac ruchy wymagajace precyzji, bar-
dziej zdolne sg natomiast do ruchow energicznych i zamaszystych. Istnie-
je silna potrzeba ruchu i jego ¢wiczenia'”.

W tym okresie tym wyrastaja zeby state, a pod jego koniec uzgbienie
staje sie prawie peine.

U dziecka obserwuje si¢ duzo wigksza sprawnos$¢ narzadow we-
wnetrznych, jak serce, ptuca i uktad trawienia. Dojrzewa mozg i wzrasta
poziom wrazliwosci zmystowej. Sprawnos¢ wzroku i stuchu jest lepsza

¢ I. Szewczyk, Nieprawidlowosci rozwoju emocjonalnego w relacji do okresow rozwojowych ziecka,
[w:] Wybrane zagadnienia z psychologii klinicznej dzieci i mtodziezy, E. Januszewska (red.), Lublin,
1996, s.11.

" E. Hurlock, Rozwdj dziecka, Warszawa, 1960, s. 172.

8 L. Wotoszynowa, Rozwdj i wychowanie dzieci w mlodszym wieku szkolnym, Warszawa, 1967,
s. 537.

° 1. Roszkiewicz, Mlodszy wiek szkolny, Warszawa, 1983, s. 16.

1" L. Wotoszynowa, Mlodszy wiek szkolny, [w:] Psychologia rozwojowa dzieci i miodziezy,
M. Zebrowska (pod red.), Warszawa, 1966, s. 316-317.
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niz w latach pézniejszych''. W koncu tego okresu zachodza zmiany
w gruczotach i1 budowie ciata. U niektérych dzieci wystepuja wyrazne
zmiany i objawy dojrzewania plciowego. W mtodszym wieku szkolnym
chlopcy sa sprawniejsi od dziewczat, a przyczyng jest odmienno$¢ ru-
chowych zainteresowan oraz budowa ciata.

Dziecko w wieku szkolnym moze powstrzymywaé si¢ od jedzenia
przez dtuzszy czas, poniewaz wydzielanie, trawienie, wchtanianie i wy-
dalanie stajg si¢ coraz bardziej uregulowane. W zwigzku z tym zmieniajg
si¢ jego potrzeby zwigzane z odzywianiem, positki nie musza by¢ juz
serwowane tak czesto i punktualnie jak dotychczas, za to o wiele waz-
niejsza staje si¢ warto$¢ energetyczna spozywanych pokarmow, gdyz
dzieci potrzebuja biatek i witamin, a nie pustych, bezuzytecznych kalorii
zawartych w cukierkach, stodkich napojach i stodyczach.

Bardzo typowa cecha wieku szkolnego jest intensywny rozwdj psy-
cho-ruchowy. Praca uktadu ruchowego zalezy $cisle od funkcji uktadu
nerwowego, ktory reguluje i koordynuje czynno$ci wszystkich narzadow,
w tym narzadu ruchu. Rozw6j motoryczny dziecka szkolnego w wieku
8—10 lat naznaczony jest znaczng koordynacja ruchdw, zrgcznoscia, do-
ktadnosciag graniczacg wrecz z precyzjg. Sprawnos$¢ ruchowa dziecka w
wieku 11-13 lat jest jeszcze doskonalsza, ruchy sa harmonijne i ptynne.
Dzieci wykazuja w tym okresie indywidualne cechy ruchowe. Dzieki
,»0sobowosci ruchowej” (chod, ruchy, gesty) mozna rozpozna¢ dziecko
prawie tak samo doktadnie jak po rysach twarzy lub glosie'”.

Rozwéj psychiczny

Jean Piaget opisat stadia rozwoju intelektualnego, stwierdzajac, iz
dzieci przechodza przez kazde z tych stadiow kolejno, w stalym po-
rzadku 1 w podobnym wieku, zgodnym z og6lnie zarysowanymi przedzia-
fami wiekowymi. Tempo przechodzenia przez poszczegodlne stadia jest
zdeterminowane przez biologiczne procesy dojrzewania. W kazdym sta-
dium pojawiajg si¢ nowe, bardziej wyrafinowane poziomy myslenia"’.

Procesy poznawcze w mtodszym wieku szkolnym charakteryzuje
dynamiczny rozwdj, ktory dokonuje si¢ w kierunku wyodrgbniania si¢
i usamodzielniania czynno$ci umystowych. Duzg role odgrywa w tym
systematyczne nauczanie i coraz szerszy udzial dziecka w zyciu spotecz-
nym i kulturalnym jego otoczenia.

"' M. Przetacznik-Gierowska, G. Makietto-Jarza, Psychologia rozwojowa i wychowawcza wieku
dziecigcego, Warszawa, 2000, s. 92.

12 A. Jaczewski, Biologiczne i medyczne podstawy rozwoju i wychowania, Warszawa 1993, s. 89.

3 A. Birch, T. Malim, Psychologia rozwojowa w zarysie, Warszawa 2002, s. 24.
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Nauka szkolna dziecka rozszerzaja zakres i precyzje wielu spostrze-
zen nagromadzonych w wieku przedszkolnym. W tym okresie rozwija si¢
nie tylko spostrzeganie dziecka, ale i jego spostrzegawczos¢, polegajaca
na odkrywczej czynnosci umystu'.

Dziecko rozwija stopniowo zdolnos$¢ spostrzegania, przede wszyst-
kim w zakresie wrazen wzrokowych i shuchowych. Spostrzezenia nabie-
raja cech $wiadomej i celowej obserwacji. Zakres poje¢ wyraznie si¢
poszerza, nastgpuje wigzanie ich w zwiazki przyczynowe. Udoskonala si¢
i ksztattuje pamie¢, dzicki temu dziecko opanowuje umiejetnosé przy-
swajania sobie nieznanych wiadomosci utrwalania i zapamietywania ich,
a nastepnie odtwarzania. Myslenie staje si¢ bardziej logiczne. Rozwija si¢
proces analizy i syntezy my$lowej. Wyobraznia jest coraz dokladniej
kontrolowana. Dziecko zdobywa umiejetno$¢ koncentracji uwagi, a takze
siedzenia przez dtuzszy niz dotychczas czas w przymusowej, stabilnej
pozycji, jakiej wymaga si¢ od ucznia'.

U dzieci rozpoczynajacych nauke szkolna, rozwdj spostrzegania idzie
w parze z rozwojem zdolno$ci do wyodrebniania poszczegdlnych cech
spostrzeganych przedmiotéw i do ich uogdlniania. Spostrzeganie nabiera
charakteru czynnosci wyodrebnionej od innych i celowe Dzieci réznicujg
i uogolniajg cechy przedmiotow, na og6t tez prawidtowo spostrzegaja
obrazy, kontury, schematy i rysunki przedmiotow. Dalszy rozwoj spo-
strzegania 1 umiejetnosci obserwacyjnych laczy sie z nauka szkolna
1 rozwojem uwagi, ktéra powinna by¢ specjalnie ksztatcona i kierowana.
Aby spostrzeganie miato aktywny przebieg, skierowany na okreslony cel,
trzeba ten proces umiej¢tnie, §wiadomie organizowac, tym bardziej ze
dzieci w mtodszym wieku szkolnym charakteryzuje brak umiejgtnosci
doktadnego 1 wiernego spostrzegania. Dziecko nieraz nie umie zobaczy¢
1 nie umie stuchaé, nie zawsze zauwaza to, co trzeba, i nie wszystko
7 tego, co trzeba'®.

Z procesami spostrzegania i obserwacji powigzana jest uwaga. Uwa-
ga dzieci rozwija si¢ i ksztattuje pod wplywem nauk szkolne;j.
W mtodszym wieku szkolnym jest skierowana na przedmioty i zjawiska
dotyczace otoczenia zewngtrznego. W koncowym etapie tego okresu
zaczyna si¢ tez rozwija¢ uwaga w stosunku do wilasnych czynnosci psy-
chicznych. Procesy zapamigtywania i reprodukowania materialu prze-
chodza w mtodszym wieku szkolnym znaczng ewolucje, zar6wno z prze-
obrazeniami w motywacji do uczenia sig¢, jak i z rozwojem funkcji funk-

'S, Szuman, Psychologia wychowawcza wieku szkolnego, Krakéw 1947, s. 99.

SA. Jaczewski, Biologiczne i medyczne podstawy rozwoju i wychowania, Warszawa 1993, s. 70.

1® L. Wotoszynowa, Milodszy wiek szkolny, [w:] Psychologia rozwojowa dzieci i mlodziezy, M. Ze-
browskiej (red.), Warszawa 1966, s. 334.
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cji dotyczacych sfery intelektualnej i osobowosci dziecka. Ta ewolucja
faczy si¢ w procesach zapamigtywania z rozwojem uwagi dowolnej.
W sposob trwaly dziecko zapamictuje to, na co skierowana jest jego
uwaga. Dlatego jednym z gléwnych czynnikdw rozwoju pamieci i sku-
tecznego przyswajania wiedzy jest organizowanie i aktywizowanie uwagi
ucznia podczas nauki. Rozwdj pamieci przebiega réwniez w zwiazku
z rozwojem myslenia. Rozwdj myslenia logicznego warunkuje rozwoj
pamieci logicznej, ktora wptywa z kolei na rozwoj myslenia'’.

U dzieci w mtodszym wieku szkolnym dokonuje si¢ wzmozony roz-
woj pamigci 1 jako$ciowa jej przemiana. Pod wptywem nauki szkolnej
szybko$¢ i trwato$¢, czyli skutecznos¢ zapamigtywania, wzrasta wiecej
niz dwukrotnie. Zwigksza si¢ tez pojemno$¢ pamigci. W 11. roku zycia
dziecko jest w stanie nauczy¢ si¢ na pamig¢ ponad dwukrotnie wickszego
materialu niz dziecko przedszkolne. Pod wptywem doswiadczen w ucze-
niu u dziecka pojawia si¢ refleksja nad wlasnymi procesami poznawczy-
mi, rozwija si¢ migedzy innymi metapamie¢, czyli wiedza o wiasnej pa-
migci. Ponadto pojawia si¢ nowa posta¢ czynno$ci umystowych okresla-
na mianem operacji konkretnych'®.

Poziom rozwoju mowy jest jednym z istotnych wskaznikéw stopnia
dojrzatosci szkolnej. Rozwdj mowy dziecka ma Scisty zwiazek z rozwo-
jem jego osobowosci i $wiadomosci. Mowa dziecka w mlodszym wieku
szkolnym nie przestaje doskonali¢ si¢ jako narzedzie komunikacji spo-
lecznej. Przeobraza si¢ wyraznie, systematycznie rozszerzajac jej funkcje
symboliczng i coraz §cislejszy zwiazek z mysleniem.

Jednym z waznych dla rozwoju dziecka kierunkow przeobrazen do-
konujacych si¢ w wieku szkolnym w funkcjach mowy jest wiaczenie si¢
mowy do dzialania takze pojawienie si¢ mowy pisanej. Wyraza si¢ to
w umiejetno$ci mys$lowej analizy sytuacji, uswiadomienie sobie celu
i planu dziatania oraz $§rodkéw do jego realizacji.

Wzrost umiejegtnosci komunikacyjnych jak podkresla R. Stefanska-
-Klar ,,pozwala dziecku na uczestniczenie w bardziej ztozonych zada-
niach, ktére wymagaja uzgodnienia i zaplanowania celu oraz sposobu
dziatania, pogodzenia pragnien roznych uczestnikow czy wspodlne dziata-
nie zgodne z powzigtym planem”"”.

Myslenie ma zasadnicze znaczenie dla rozwoju mowy dziecka, pro-
cesu przyswajania wiadomosci, umiejetnosci i nawykow. Gtowna cecha

"7 L. Wotoszynowa, Mtodszy wiek szkolny, [w:] Psychologia rozwojowa dzieci i miodziezy, M. Ze-
browskiej (red.), PWN, Warszawa 1966, s. 341.

'8 M. Kielar-Turska, Rozwdj czlowieka w pelnym cyklu zycia, [w:] Psychologia. Podrecznik Akade-
micki, Tom 1, J. Strelau (red.), GWP, Gdansk 2000, s. 307.

Y R. Stefanska-Klar, Pézne dziecinistwo... op. cit., s. 142.
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myslenia dziecka w pierwszych latach nauki szkolnej jest ukierunkowa-
nie na zdobywanie wiedzy szkolnej — podstaw nauki, ktére odbywa si¢
stopniowo, od procesu poznawania do rozumowania. W pierwszym eta-
pie dzieci zapoznajg si¢ z niektorymi, istotnymi zewnetrznymi cechami
przedmiotow i zjawisk. Potem przechodzg do opanowania ich glebszych
cech i ujmuje prawa ich powstawania i rozwoju. W zwiazku z przyswaja-
niem poje¢ i zapoznawaniem si¢ z ich nowg trescig rozwijaja si¢ procesy

) 20
myslowe™.

Rozwdéj spoteczny i emocjonalny

Aktywno$¢ dziecka rozwija si¢ w trzech podstawowych $rodowi-
skach: rodzinie, szkole i w $rodowisku réwiesniczym. Miedzy 6. a 10.
rokiem zycia nastgpuje przesuniecie znaczenia roli tych $rodowisk: od
rodziny do formalnych i nieformalnych grup réwiesniczych. W tym cza-
sie ksztaltuje si¢ spotecznosc¢ klasy szkolnej, grupy podworkowe;.

Srodowisko szkolne ma nie tylko znaczacy wplyw na rozwo6j umy-
stowy dziecka, ale takze na caly proces jego uspotecznienia. Szkota
wprowadza uczniéw w kulture kraju, zaszczepia normy postepowania,
ideaty, ksztattuje Swiatopoglad, wyrabia postawy i przekonania. Przygo-
towuje, wiec do wspotzycia i wspotdziatania w spoteczenstwie® .

W okresie pdéznego dziecifistwa wzrasta znaczenie i atrakcyjnosc
kontaktow z réwiesnikami. Szkota staje sie¢ miejscem spotkan z kolegami,
w przeciwienstwie do wczesniejszego okresu gdzie dziecko trudno adap-
towato si¢ do dluzszego przebywania w klasie. Wszelkie kontakty spo-
teczne na terenie szkolnym stajg si¢ jednym z najwazniejszych tematow
dziecigcych rozméw i wypowiedzi. Pojawiaja si¢ w Zyciu dzieci autoryte-
ty, nastepuje takze proces podporzadkowania®™.

Wejscie w grupe rowiesnicza stanowi jedno z podstawowych zadan
rozwojowych pdznego dziecinstwa, ale tez jest potrzebg spoleczna.

Po rozpoczeciu nauki w szkole, zainteresowanie dziecka zyciem ro-
dzinnym zaczyna zanika¢. W tym czasie zabawy indywidualne zostaja
zastagpione przez gry grupowe. Krag przyjaciot dziecka zaczyna si¢ po-
szerza¢. Wraz ze zmiang zainteresowania zabawg wzrasta pragnienie, aby
przebywac jak najdtuzej z rowiesnikami poza domem i by¢ przez nich

20 201, Woloszynowa, Mlodszy wiek szkolny, [w:] Psychologia rozwojowa dzieci i miodziezy,
M. Zebrowska (red.), PWN, Warszawa 1966, s. 359.

2 L. Wotoszynowa, Mlodszy wiek szkolny, [w:] Psychologia rozwojowa dzieci i milodziezy,
M. Zebrowska (red.), PWN, Warszawa 1966, s. 372.

2 R. Stefanska-Klar, Pézne dziecinstwo. Mlodszy wiek szkolny, [w:] Psychologia rozwojowa czlowie-
ka. Charakterystyka okresow zycia czlowieka, Tom 2, B. Harwas-Napierala, J. Trempata (red.),
s. 147.

117



akceptowanym. Dzieci zaczynaja wchodzi¢, jak to celnie okresla E.B.
Hurlock, w ,,wiek gangow” — wiek, ktorego gtownym wyrdznikiem roz-
wojowym jest uspotecznienie, a Swiadomo$¢ spoteczna rozwija si¢ bar-
dzo szybko™.

Rozwdéj osobowosci

W ciagu pierwszych lat zycia dziecka ksztaltuja si¢ postawy jego
osobowosci, i to one w wplywaja na dalszy jego rozwoj. Pewne wiasci-
wosci zaznaczajg si¢ bardzo wczesnie 1 sg stosunkowo trwate, inne
z kolei podlegaja ciaglym zmianom™.

Nastepuje tu przede wszystkim proces ksztattowania si¢ $wiadomosci
siebie jako podmiotu wlasnych dziatan. Polega to na gromadzeniu i opra-
cowywaniu doswiadczen pochodzacych z porownywania: siebie z inny-
mi, siebie w r6znych rolach i stanow podczas petnienia tych rél. Nastgpu-
je stopniowa nauka integrowania wiedzy o sobie z r6znych punktéw wi-
dzenia: perspektywy sprawcy, obserwatora czy uczestnika samego zda-
rzenia”.

W pdznym dziecinstwie ujawnia si¢ rozwo6j zainteresowan jako da-
zen do poznania otaczajgcego §wiata. Przybierajg one posta¢ ukierunko-
wanej aktywno$ci poznawczej o konkretnym nasileniu. Trzeba jednak
zaznaczy¢, iz ogolnie rozwoj zainteresowan zalezy od pitci, zdolnosci,
srodowiska spotecznego oraz oddziatywan szkoty™.

Rozwéj moralny

Aby pozna¢ moralny rozwoj dziecka nalezy zwroci¢ uwagg na jego
stosunek do wymogoéw spotecznych, wystepujacych w formie nakazow,
zakazOow oraz norm spotecznych. Jak okresla Jean Piaget i Lawrence
Kohlberg, rozwoj ten ma charakter sekwencyjny. Oznacza to, iz zmiany
zachodza w statej kolejnosci, bez mozliwosci pominiecia jakiegokolwiek
stadium. Lawrence Kohlberg w swych pracach naukowych wyr6znia
pojawienie si¢ w okresie pdznego dziecinstwa momentu przelomowego,
mianowicie: konczy si¢ moralno$é heteronomiczna®’.

Z kolei J. Piaget uwaza, iz wpierw dzieci w tym okresie znajduja si¢
w stadium realizmu moralnego (5—7. rok zycia) przechodza nastepnie do
stadium relatywizmu moralnego (8—11. rok zycia) w rozumowaniu dziec-

# E. B. Hurlock, Rozwdj dziecka... op. cit., s. 378.

# M. Kielar-Turska, Rozwdj czlowieka... op. cit., s. 306.
2 R. Stefanska-Klar, Pézne dziecinstwo..., op. cit., s. 151.
* Ibidem, s. 309.

*7 Ibidem, s. 307.
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ka oznacza to, iz reguly spoleczne s3 traktowane jako realnie istniejace,
narzucone z gory i nie podlegaja dyskusji. Konsekwencja tego jest prze-
konanie, ze ztamaniu reguly zawsze towarzyszy kara. Dzieci w tym sta-
dium zaczynaja traktowac reguty spoteczne jako umowy stworzone przez
ludzi, ktére w pewnych warunkach moga si¢ zmienia¢ w zaleznosci od
sytuacji. Okoto 10-11. roku zycia pojawia si¢ moralno§¢ autonomiczna,
ktora nakazuje postepowac zgodnie z wyznawanymi przez siebie norma-
mi bez wzgledu na okolicznosci®®.

Przechodzenie na coraz wyzsze poziomy rozwoju moralnego zalezy
w duzej mierze od warunkdéw zycia dziecka oraz wszelkich oddzialywan
wychowawczych, jakim jest poddawane. Proces ten przebiega stopniowo
1 towarzyszy mu rozwoj uczu¢ spoteczno-moralnych.

Ksztattowanie sie¢ sfery dzialania

Wraz z wejsciem w wiek szkolny u dziecka zaczyna si¢ rozwijaé za-
réwno §wiadomo$¢, jak i potrzeba dziatania. Dziecko zaczyna przyswajaé
standardy dotyczace wykonywania zadan, typowych dla domu, szkoty,
jak i1 innych miejsc, w ktorych funkcjonuje. Podejmowane w tym okresie
dziatania majg charakter treningu sprawnos$ci i kompetencji dziecka, ucza
dyscypliny, rozwijaja samoocen¢ dziecka, sa zrédlem przyjemnosci,
mozliwosci ekspresji i wypoczynku dziecka, stymulujg tez obszar zainte-
resowan i zdolnosci. Okres ten przygotowuje dziecko do samodzielnego
zmagania si¢ z wymogami zadan czy sytuacji oraz do samodzielnego
stawiania celow i prob ich realizacji w przysztosci. W tym czasie dziecko
nabywa trwate nawyki zwigzane z praca i obowigzkowoscig. To jedno-
cze$nie czas identyfikacji z przysztymi rolami zawodowymi®.

Majac na uwadze specyfike rozwoju dziecka w okresie poznego
dziecinstwa, minister edukacji narodowej bardzo precyzyjnie okreslit
zadania placowek o$wiatowych w odniesieniu do tej grupy uczniow’.
W dokumencie tym czytamy, ze ,,edukacja najmtodszych uczniow po-
winna umiejetnie splata¢ nauke z zabawa, by w tagodny spos6b wprowa-
dzi¢ ich w $wiat szkoty. Gdy uczniowie w klasach I-III zostang dobrze
przygotowani do nauczania przedmiotowego, nie bedzie wigkszych kto-
potéw z dalsza edukacjg™' oraz ,nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej
maja obowigzek systematycznego analizowania postepow swych

*8 Ibidem, s. 136-137.

* Ibidem, s. 140.

*® Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach
szkot. (Dz.U. z dnia 15 stycznia 2009 roku Nr 4, poz. 17).

3! Ibidem.
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ucznidow™. W ten sposob zostal rozstrzygniety dylemat, jak ma wygla-

da¢ edukacja elementarna. Czy edukacja wczesnoszkolna ma przyjacé
kierunek elitarny i wylania¢ liderow, czy egalitarny? Tworzac warunki
dla rozwoju i edukacji wszystkich dzieci, szkota ma wyszukiwac i rozwi-
ja¢ jednostki ponadprzecietne, tworzac tym samym lideréw przysziosci.

Aktywizacja wychowawcza ucznidow w edukacji wczesnoszkolnej
jest zagadnieniem, ktoremu poswiegca si¢ zdecydowanie mniej miejsca niz
aktywizacji dydaktycznej. Mimo pewnych zmian, ktore zaszty w teore-
tycznym mysleniu o edukacji wczesnoszkolnej, trudno w dalszym ciagu
o praktyczne stymulowanie dzieci do ,,dobrej” aktywnosci. Oczywista
jest rola rodzicow w procesie wychowania dziecka, jednak to szkoly sa
instytucjami o§wiatowymi, powotanymi do tego, by wspiera¢ rodzicéw
i opiekunow w sposob fachowy, wykwalifikowany i profesjonalny
w proces opieki, ksztatcenia i wychowania.

W wychowaniu ujmowanym jako proces spoteczny aktywno$¢ ,,ma
charakter spoleczny i odgrywa role dominujaca, sprzega go bowiem
z wychowawca, z rowiesnikami, rodzing i z szerszym Srodowiskiem
ludzkim [...]. Wyrdznienie okres$lonych rodzajow aktywnosci spotecznej
w toku wychowania pozwala wnikna¢ w przebieg procesow ksztaltowa-
nia osobowosci™.

Wincenty Okon w Nowym stowniku pedagogicznym podaje, ze akty-
wizacja uczniow to ,,0g6t poczynan dydaktyczno-wychowawczych, ktore
umozliwiaja zwigkszenie stopnia aktywnos$ci ucznidow w realizacji zadan
nauczania, uczenia si¢ i wychowania. Postulaty aktywizacji uczniow
wyraza zasada samodzielno$ci uczniow w procesie dydaktyczno-
wychowawczym. Aktywizacja uczniéw jest warunkiem efektywnosSci
tego procesu. Moze si¢ przejawia¢ w szkole w dziedzinie poznawczej,
wytworczej, w dzialalnosci spotecznej i kulturalno-artystycznej. Aktywi-
zacja uczniow sprzyja wzrostowi efektywnos$ci w nabywaniu wiedzy,
W rozwigzywaniu problemow i wykonywaniu zadan praktycznych, przy-
czynia si¢ rowniez do rozwijania zainteresowan i postaw tworczych mto-
dziezy™.

Zatem ,,aktywno$¢ mozna okresli¢ jako potencjalng gotowos$¢ do
dziatania, wyrazajaca si¢ w roznych jego formach™. Aktywnos$é¢ ucznia
wynika i zawsze wigze si¢ z jego potrzebami i dazeniami, a te wynikaja
z motywoOw, jakie uczen posiada. Poprzez aktywno$¢ wlasng uczen za-

32 Ibidem.

3 M. Zelazkiewicz, Skutecznosé¢ wychowawcza innowacji w zajeciach pozalekcyjnych, Wroctaw
1980, s. 127.

*'W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 1996, s. 16.

3 1. Jundzilt, Aktywizacja dziecka w procesie wychowania, Warszawa 1974, s. 5.
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spokaja potrzebe: bezpieczenstwa, dzialania, uczucia, komunikowania sig
i realizuje wynikajace z nich cele. Aktywizacja jest tez okreslana jako
0g6t poczynan nauczyciela 1 ucznia, zapewniajacych dziecku odgrywanie
czynnej roli w realizacji zadania.

»Analizujac proces aktywno$ci, mozna wymieni¢ nastgpujacego jego
fazy:

— odbior informacji,

— wystapienie potrzeby jako motywu dzialania;

— przewidywanie wyniku;

— dziatanie;

— osiggniecie rezultatu w postaci zaspokojenia potrzeby

Bodzce aktywizujace dziecko mogg czasami przybraé charakter ze-
wnetrznego przymusu wywieranego na niego w celu wywotania konkret-
nego dziatania. Na przyktad: dziecko uczy sie, bo jest zmuszone do nauki
przez dorostych, ktorzy stosuja w tym celu r6zne nagrody i kary. Czasami
jednak dziecko samo decyduje si¢ na podjecie duzego wysitku, aby zdo-
by¢ wiedzg w dziedzinie, ktéra je interesuje. W tym przypadku nie zmie-
nia si¢ struktura aktywnosci, poniewaz inny jest tutaj wylacznie bodziec
wyjsciowy.

We wspolczesnej szkole gtownym zadaniem dydaktyczno-
-wychowawczym jest ksztaltowanie aktywnej, samodzielnej i tworczej
postawy ucznidow, ktora cechuje otwartos¢ na doswiadczenia. Podstawo-
wym zalozeniem powinno tu by¢ ,oparcie ksztalcenia na aktywnosci
i samodzielno$ci dziecka w tworzeniu wtasnej wiedzy oraz na jego natu-
ralnej ciekawosci i tworczosci, osadzonej w kontekscie emocji przezywa-
nych podczas pracy. Badania naukowe dowodza, ze rozwdj mozgu nie
tylko decyduje o tym, co dziecko potrafi, ale takze zalezy od tego,
co i jak robi, jak dalece jest aktywne oraz jak bardzo jest pobudzane
do intelektualnego wysitku. W tym momencie nalezy zwrdci¢ szczegolna
uwage na osobe nauczyciela, ktdry powinien stwarza¢ uczniom mozliwo-
$ci dziatan poznawczych, kierujac si¢ ogdlnymi zasadami, jakie powinny
stanowi¢ kryterium doboru strategii nauczania™’.

Nauczyciel jest w szkole po to, zeby nauczy¢, ale nauczanie to nie
tylko przekazywanie wiedzy, lecz przede wszystkim stworzenie takiej
sytuacji, aby dziecko samo chciato ja zdoby¢™.

9936

3 Ibidem, s. 9.

37 Praca zbiorowa, 1. Stanczak (red.), Wspieranie rozwoju zdolnosci uczniow w edukacji wczesnosz-
kolnej. Teoria i praktyka, Kielce 2008, s. 32.

3% Na podst. J. Bialobrzeska, Zostart nawiedzong nauczycielkq, czyli jak uczyé, zeby nauczyé, War-
szawa 2006, s. 23.
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Nauczyciel powinien stwarza¢ uczniom odpowiednie warunki do na-
uki. Po pierwsze, powinien zadba¢ o atmosferg — dajac dzieciom poczu-
cie bezpieczenstwa, znajomos$ci respektowanych zasad oraz dbajac
o klimat sali lekcyjnej, aby stata si¢ miejscem do zaje¢. Nauczyciel powi-
nien tez by¢ dla dzieci autorytetem. Powinien pozytywnie zmotywowac
dzieci przez oddzialywanie na ich wszystkie zmysly oraz zainteresowaé
je tematem. Postawa nauczyciela, komentarze, ocenianie, sposob prowa-
dzenia zajg¢ nie zawsze dziataja motywujgco na dzieci. Motywacja, bo
0 niej mowa, jest to ,,che¢ dokonania czego$, uwarunkowana mozliwo-
$cig zaspokojenia przez to dziatanie jakiej$ potrzeby jednostki™’.

Warto w tym miejscu odnie$¢ si¢ do hierarchicznego modelu Abra-
hama Maslowa przedstawiajgcego piramide potrzeb. Dla przypomnienia:
do potrzeb fizjologicznych zalicza si¢ miedzy innymi: gtod, pragnienie,
potrzebe schronienia; do potrzeb bezpieczenstwa — potrzebe braku zagro-
zenia i ochrony przed krzywdg fizyczng i emocjonalng; do potrzeb spo-
lecznych — potrzebe uczucia, przynaleznosci, akceptacji i przyjazni; do
potrzeb uznania (szacunku) — gtownie czynniki wewnetrzne, takie jak:
samoakceptacja i niezalezno$¢ oraz czynniki zewnetrzne, takie jak: pozy-
cja spoteczna i szacunek; do potrzeb samorealizacji — poczucie spetnie-
nia, wykorzystanie wlasnych mozliwosci.

'Y

‘ potrzeby samorealizacji ‘
‘ potrzeby uznania ‘
El— .

‘ potrzeby spoleczne ‘

‘ potrzeby bezpieczenstwa ‘

‘ potrzeby fizjologiczne |

Rysunek 1. Hierarchia potrzeb wg Abrahama Maslowa.
Zrodlo: oprac. wlasne na podst.:. S. P. Robbins, Zasady zachowania
w organizacji, Poznah 2001, s. 59.

*'S. P. Robbins, Zasady zachowania w organizacji, Poznan 2001, s. 57.
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Zgodnie z teorig H. Maslowa, nauczyciel nie zainteresuje dziecka
tematem zaje¢, kiedy bedzie ono glodne lub bedzie czuto si¢ zagrozone.
Nauczyciel, kiedy chce zmotywowac¢ dzieci do nauki, do aktywnego wia-
czenia si¢ W proces uczenia si¢, musi zajac si¢ potrzebami z wszystkich
pigter piramidy. Sposob komunikowania si¢ z dzie¢mi, okazywanie ser-
decznosci, szczere zainteresowanie tym, co mowia, ustalenie zasad zro-
zumiatych dla wszystkich ma na to wplyw. Na motywacje do nauki
wplyw ma kilka czynnikow, w tym poruszane juz zagadnienie atmosfery
na zajeciach i poczucie bezpieczenstwa, akceptacja, wiara we wilasne
mozliwosci, temat zaje¢ adekwatny do wieku i zainteresowan dzieci, oraz
zrozumienie przez dzieci, ze warto przyswoi¢ przedstawiony im material.
Oprocz tego nauczyciel powinien pokazaé¢, ze nauka to nie tylko cigzka
praca, ale tez zabawa, przygoda i wyzwanie; jak rdwniez nauczyciel po-
winien systematycznie powtarza¢ material, aby przypomnie¢ go dzieciom
— takze tym, ktoére juz go opanowaly, da¢ mozliwos¢ pokazania zdobytej
wiedzy. Nauczyciel powinien tez pamigta o tym, ze oceniajac efekt pra-
cy grupy, ocenia réwniez siebie i swoje umiejetnosci nauczania. Nauczy-
ciel powinien rowniez pomaga¢ dzieciom uwierzy¢ we wtasne mozliwo-
ci, poniewaz w domu dzieci nie zawsze maja okazje porozmawiac
z opiekunami lub rodzicami o swoich lgkach, niepowodzeniach, poraz-
kach — kiedy nie maja mozliwo$ci rozwigzywac¢ swoich problemow
w domu, zamykaja si¢ w sobie, stwierdzajac, ze s3 ,,do niczego”, skoro
co§ im nie wyszto. Aby pomoéce dziecku ksztattowaé poczucie wiasnej
wartosci, co w konsekwencji prowadzi do wigkszej motywacji i aktywi-
zacji, rola nauczyciela powinna sprowadzaé si¢ do*’:

— okazywania szacunku dzieciom,

— akceptacji dzieci nawet wtedy, gdy popelniaja btedy,

— wyznaczania granic pomiedzy tym, co wolno a tym,

czego nie wolno,

— stwarzania mozliwos$ci do eksperymentowania,

— zachecania do brania odpowiedzialnosci za wlasne dzialania,

— docenienia ich niezaleznosci,

— pokazywania, ze istnieje wiele drog, ktore prowadza do tego same-

go celu.

W swietle aktywnego nauczania poczatkowego — czyli takiego, ktore
przynosi efekty — nauczyciel musi pogodzi¢ ze sobg te wszystkie czynni-
ki w ten sposob, by dzieci go lubity. Dziecko, jesli lubi nauczyciela, czuje

1. Jundzilt, op. cit., s. 32.
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si¢ przy nim bezpiecznie, a wtedy kolejne kroki nauczania zakonczg si¢
sukcesem.

Istnieje kilka strategii realizacji celow w aspekcie aktywizacji po-
znawczej wychowankow®'. Pierwsza z nich jest stawianie odpowiednich
i atrakcyjnych dla uczniéw probleméw — samo rozwigzywanie proble-
méw jest procesem, majacym na celu przezwycigzenie przeszkod stoja-
cych na do drodze do ich rozwigzania. Mocniej stymuluja aktywnos$¢
dziecka problemy otwarte, ktore wymagaja myslenia rozbieznego. Pro-
blemy otwarte, zwane tez tworczymi, maja wiele poprawnych, optymal-
nych, pozadanych lub trafnych rozwigzan. Literatura przedmiotu definiu-
je myslenie dywergencyjne jako proces myslowy, polegajacy na wytwa-
rzaniu réznych mozliwych rozwigzan problemu. Jednocze$nie, nauczy-
ciel moze poprzez $wiadomy i odpowiedni dobor ¢wiczen i zabaw stymu-
lowa¢ aktywnos$¢ werbalng ucznia.

Aktywizacja dzieci w edukacji wczesnoszkolnej polega rowniez na
wlasciwym sposobie mowienia do dzieci. Zamiast oskarza¢ dziecko, ze
jest na przyktad niechlujne i zostawia plamy z farby na podlodze, nalezy
po prostu opisa¢ problem: ,,Na podiodze jest troche farby”. Dla dziecka
jest to zrozumiaty komunikat: wie, ze farbami maluje si¢ po kartce, a nie
po podlodze. Zamiast: ,Kto jest tym geniuszem, ktory nie podpisal
sprawdzianu?”, nauczyciel moze powiedzie¢: ,Mam tu niepodpisany
sprawdzian. Kto z was zapomnial podpisa¢ sprawdzian. Prosze si¢ zgto-
si¢”. W takiej sytuacji dziecko, ktore nie podpisalo pracy, si¢ zglosi.
Kazdy problem nalezy opisywaé w sposob zrozumiaty dla dziecka.

Czesto zdarza sig, ze mlodsi uczniowie nie koncentruja si¢ na tym, co
mowig do nich doro$li — ale kiedy ten sam komunikat zostaje przedsta-
wiony z odpowiednig intonacja lub pisemnie, np. na tablicy, wowczas
fatwiej to do nich dociera.

Zabawa i dobry humor to elementy, ktére ozywiaja atmosfere w kla-
sie, sprawiajac, ze wszyscy sa w dobrym nastroju. Dzieci chcg wspotpra-
cowac, reaguja szybciej na polecenia.

W edukacji wczesnoszkolnej wazne jest tez aktywowanie dzieci do
wspolpracy, ktora ,,przyda” im si¢ nie tylko w szkole, ale i w domu. Za-
miast stawia¢ pytanie skierowane do og6tu, na przyktad: ,,.Dzieci, kto
narobit takiego bataganu na podtodze?”* mozna zastosowa¢ jedng
7z siedmiu ,,sztuczek”™*:

1. Opisanie problemu: ,,Widz¢ mokrg farbe na podtodze™.

2. Udzielenie informacji: ,.t.atwiej sprzatna¢ farbe, zanim wyschnie”.

*! Ibidem, s. 32.
2 A. Faber i E. Mazlish, Jak mowic, zeby dzieci sie uczyly w domu i w szkole, Poznan 2002, s. 67.
* Ibidem, s. 68.
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3. Zaproponowanie wyboru: ,,Mozecie to wyczysci¢ mokra gabka”.

4. Wyrazenie stowem lub gestem: ,,Farba!”

5. Opisanie tego, co czujemy: ,,Nie lubig, kiedy podtoga jest zachla-
pana farbg”.

6. Wyrazenie na pismie lub rysunku: ,,Uwaga arty$ci! Zanim wyj-
dziecie z sali, przywrocécie podtodze dawny wyglad! Dziekuje!” — mozna
to rowniez poprze¢ rysunkami.

7. Wykorzystanie elementu zabawy — moéwienie innym glosem lub
z innym akcentem.

»Sztuczki” te odnosza cel, poniewaz kiedy dzieci slysza pytanie:
,»Kto to zrobit?” wlacza si¢ ich wewnetrzny dzwonek alarmowy — maja
dwie mozliwosci dziatania. Po pierwsze: moga sktamacé, ale potem beda
mie¢ poczucie winy. Jesli powiedza prawdg, moga oczekiwa¢ wymowek
lub kary. W dodatku odpowiedz zgodna z rzeczywistosciag moze wywotaé
jeszcze bardziej dla nich klopotliwe pytanie: ,,Dlaczego to zrobites?”
Przez to wlasnie, zamiast zadawa¢ coraz bardziej szczegdlowe pytania,
lepiej jest opisa¢ problem, przedstawi¢ go jako zaistniala sytuacje, dla
ktoérej trzeba znalez¢ rozwigzanie. Istotny jest rowniez ton glosu, jakim
zwracamy sie do dziecka®. Jest on rownie wazny jak wypowiadane sto-
wa — najlepsza metoda moze nie poskutkowac, jesli wypowiemy stowa
tonem, ktory stwierdza ,,znowu to zrobite$...” Nasze stowa powinny
wyraza¢ szacunek, a postawa powinna sygnalizowa¢ pomoc.

Aktywno$¢ dziecka w edukacji wczesnoszkolnej przynosi efekt po-
przez dziatania w zespole rowiesnikow. Dziecko, porownujac swoje
osiaggnigcia z osiggnigciami kolegéw, tatwiej dostrzega braki i zalety.
Dziecko samo dazy do ,,wyréwnania poziomu” i nadrobienia brakow.
Dziecko majace $wiadomos¢ ,,nauki pod przymusem”, traktuje ja jako
narzucony cigzar — zatem nie angazuje si¢ przez to do jakiejkolwiek ak-
tywnosci.

SUMMARY

This thesis focuses on the activation of a child in a primordial education. This kind of educa-
tion includes initial years of learning, especially from first to third class of the primary school.
The author based her opinions on a bibliography of resources on this subject and made
a synthesis of this phenomenon, describing practical consequences of the activation of
children in a primordial education. The report reveals the needs of children, the proper way
of addressing to them by a teacher and practical advices concerning the motivation actions
to encourage a child to cooperate with other as well. This thesis also contains the problem
of a proper referring to children — communication with no sights of sarcasm or accusation
made by a teacher and the communication carried in bearing of openness and frankness to

* Ibidem, s. 70 i nast.
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make children feel secure. The author correlated the concept of the activation of children to
the Maslow’s hierarchy of needs, which shows us that omitting any of the stages deprives
ourselves of being successful.
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