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Wspomaganie rozwoju dzieci w wieku
od 5 do 7 lat a ich gotowos$¢ do radzenia

sobie z wyzwaniami szKkoty

ANNA L. BRZEZINSK A*, JOANNA MATEJCZUK*, ANNA NOWOTNIK*

Dyskurs publiczny dotyczacy obnizenia wieku szkolnego prowokuje do refleksji na temat gotowosci dziec-
ka do nauki w szkole oraz gotowosci szkoly do przyjecia najmtodszych uczniow. Gotowos¢ dziecka zde-
finiowano w kategoriach wspotczesnej psychologii zdrowia, koncentrujac si¢ nie na deficytach, ale na
zasobach dziecka, zarowno w ramach strefy aktualnego, jak i najblizszego rozwoju. Zwrocono uwage na
zréznicowanie gotowosci szkolnej dzieci w pierwszej klasie, wynikajace z réoznego tempa i dynamiki doj-
rzewania funkcji psychicznych, odmiennych do§wiadczen i r6znej jakoSci treningu w zakresie kompetencji
kluczowych dla podjecia nauki w szkole. Celem artykutu jest opis specyfiki rozwoju dzieci przechodzacych
z przedszkola do szkoty, szczegdlnie w zakresie kompetencji kluczowych dla nauki w szkole, oraz refleksja
na temat mozliwosci wspierania gotowosci szkolnej dziecka.

ychodzac naprzeciw problemom, ja-

kie pojawily si¢ w dyskursie publicz-
nym zwigzanym z obnizeniem wieku rozpo-
czynania nauki w szkole, mozemy zapytac
zaroéwno o gotowos¢ dzieci piecio- i szescio-
letnich do podjecia nauki szkolnej (Wilgoc-
ka-Okon, 2003), jak i o gotowos$¢ szkoly do
przyjecia mlodszych niz dotad dzieci (Brze-
zinska, 2002). Gotowos¢ dziecka jest dzi$
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najczesciej rozumiana jako efekt interakeji
dojrzewania (w kontekscie zmian zwigza-
nych z rozwojem kory przedczolowej), roz-
woju pobudzanego przez czynniki $rodo-
wiskowe oraz aktywnosci wlasnej dziecka
(Bruner, 2006; Brzezinska, 2004; Filipiak,
2012a; Wygotski, 1971). Gotowos¢ szkoly
mozemy okresli¢ jako wrazliwo$¢ instytu-
¢ji na dynamicznie zmieniajace sie¢ potrze-
by dziecka oraz umiejetno$¢ dostosowania
warunkow, procedur, wymagan i zadan do
tych potrzeb.

Gotowos¢ zardwno dzieci, jak i szkoly
zwigksza sie wraz ze wzrostem wiedzy na te-
mat specyfiki ich rozwoju i funkcjonowania
w réznych typach srodowisk edukacyjnych.
Wigksza wiedza i $wiadomo$¢ dorostych na
temat przebiegu procesu rozwoju dziecka,
jego mozliwo$ci i ograniczen w kolejnych
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fazach tego procesu oraz jego normatyw-
nych i indywidualnych potrzeb (Brzezinska,
Appelt i Zidtkowska, 2010) daje szans¢ na
wykreowanie optymalnej sytuacji szkolnej
oraz okre$lenie wymagan szkolnych ade-
kwatnie do aktualnych potrzeb i mozliwosci
dziecka. Wiedza na temat rozwoju dziecka
w réznych obszarach pozwala réwniez bar-
dziej $wiadomie przygotowywac je we wcze-
snym dziecinstwie i wieku przedszkolnym
oraz wspieral te obszary rozwoju, ktore sg
niezbedne do radzenia sobie z zadaniami
szkolnymi.

W artykule zwracamy uwage na duze zroz-
nicowanie gotowosci szkolnej dzieci w kla-
sie pierwszej. Wynika ono z réznic intraindy-
widualnych, czyli z réznego tempa i poziomu
rozwoju poszczegdlnych funkcji psychicz-
nych zwigzanych z dojrzewaniem, a takze
z odmiennych doswiadczen spoteczno-
kulturowych i jakosci treningu w zakresie
kompetencji kluczowych dla podjecia z suk-
cesem nauki szkolnej. Wymaga to refleksji
nad znaczeniem dla projektowania oddzia-
tywan edukacyjnych takich konstruktdw,
jak strefa aktualnego i najblizszego rozwo-
ju dziecka (Wygotski, 1971). Oba te pojecia
interpretowane tacznie zwracaja uwage na
koniecznos$¢ korzystania w procesie eduka-
cji z kompetencji, ktdre sg dziecku dostepne,
a jednoczes$nie rozwijania obszaréw, ktdre
dopiero sie ksztattuja i wymagajg szczegdl-
nego wsparcia osoby dorostej. Definiujemy
te obszary w kategoriach potencjatu, ktory
dopiero si¢ rozwija, aktualizuje, a nie w ka-
tegoriach deficytow rozwojowych. Takie
ujecie problemu oznacza koncentracje na
zasobach dziecka i pozwala budowaé pro-
jekty edukacyjne nastawione na rozwijanie,
poszerzanie czy modyfikowanie, a nie na
wyréwnywanie lub niwelowanie brakow.
Przyjmujemy tu podejscie charakterystycz-
ne dla wspolczesnej psychologii zdrowia
(Sek i Brzezinska, 2010) widoczne w stra-
tegiach pozytywnych, nastawionych na

wzmacnianie zasobow osobistych i zasobow
otoczenia.

Chcemy réwniez pobudzi¢ do refleksji nad
rola i zadaniami doroslego w formowa-
niu edukacyjnej $ciezki dziecka. Gléwny
cel dzialan doroslego na przetomie wieku
przedszkolnego i szkolnego polega nie tyle
na ,dopasowywaniu” dziecka do szkoly
przez odpowiednie wyposazanie go w wie-
dz¢ i umiejetnoéci niezbedne z punktu wi-
dzenia realizowanego w szkole programu, ile
na budowaniu solidnego fundamentu i rusz-
towania (scaffolding; Bruner, 2006; Brze-
zinska, 2006; Wood, 1995) jako podstawy
ksztaltowania sie réznych funkcji poznaw-
czych i metapoznawczych, niezbednych do
realizacji zadan szkolnych. Rozwijanie tych
funkcji moze zwigkszy¢ gotowos¢, takze
miodszych dzieci do skutecznego radzenia
sobie z zadaniami szkolnymi.

Obszary wspomagania rozwoju dziecka
rozpoczynajacego nauke w szkole

Wraz ze zmiang $rodowiska z przedszkol-
nego na szkolne przed dzieckiem pojawiaja
sie nowe wymagania. Zadania szkolne naj-
czedciej utozsamiane sa z przyswajaniem
nowej wiedzy. Nieznana sytuacja stawia
przed dzieckiem réwniez szereg innych za-
dan zwigzanych z koniecznoscig wchodzenia
w réznorodne interakcje w klasie i szkole -
z réwiesnikami i doroslymi: nauczycielami
oraz innymi pracownikami szkoty, a takze
z samym sobg jako osobg uczacg sie. Dziec-
ko poradzi sobie z tg sytuacja, a nawet be-
dzie czerpalo z niej satysfakcje i budowato
poczucie kompetencji, jesli bedzie wspierane
w trakcie realizacji nowych dla siebie zadan
oraz zostanie do nich odpowiednio wczeéniej
przygotowane. Przygotowanie to mozna ro-
zumie¢ bardzo szeroko jako umozliwianie od
najmlodszych lat nabywania réznorodnych
doswiadczen i kompetencji osobistych, takich
jak zaufanie do siebie i §wiata, autonomia czy
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(4) Rozwijanie kompetencji specyficznych
— niezbednych dla realizacji zadan szkolnych

Podstawa wykonywania zadan
realizowanych w ramach
programu szkoty/klasy

1T 1T 1T 1T

planowanie ‘ organizowanie ’ kontrola ‘ metapoznanie

(3) Rozwijanie kompetencji
zwigzanych z przebiegiem procesu uczenia sig

Podstawa stawania sie
osobg $wiadomie uczaca
sie i odpowiedzialng za
swoj proces uczenia sie

1T 1T

rozwdj poznawczy rozwdéj emocjonalny

tozsamos¢
rozwdj moralny I—'—I rozwaj spoteczny

(2) Wykorzystanie, rozwijanie i integracja kompetencji

Narzedzie rozumienia
sytuacji szkolnej,
nadawania jej znaczen,
wypracowywania
sposobow radzenia sobie

bedacych efektem rozwoju w okresie dzieciristwa

bazowa ufnos¢ | inicjatywa

autonomia i wolna wola |

(1) Budowanie zasobdéw osobistych
w okresie catego wczesniejszego zycia dziecka

Fundament wszystkich
innych podejmowanych
dziatan, wizja swiata,
siebie i innych ludzi

Rysunek 1. Obszary wspomagania rozwoju gotowosci do wykonywania zadan szkolnych w czterech

perspektywach czasowych.

inicjatywa (Erikson, 1997). Mozna je réw-
niez ujmowac¢ w kategoriach kompetenciji po-
znawczo-spoltecznych nabywanych w trakcie
rozwoju (Schaffer, 2006; Dunn, 2008). Na to
przygotowanie skladajg sie takze kompeten-
cje zwigzane z samym procesem uczenia sie
oraz umiejetnosci i kompetencje wykorzy-
stywane do realizowania konkretnych zadan
szkolnych (Blakemore i Frith, 2008; Wood,
2006). Przygotowanie dziecka do podjecia
nauki w szkole mozna rozpatrywa¢ na kilku
poziomach, ktére obrazuje Rysunek 1.

Pierwszy poziom, uwzgledniajacy najdtuz-
szg perspektywe czasowg, to zasoby osobiste
budowane w dziecinstwie. Powstajg one jako
podstawa wszelkich kontaktow dziecka ze
$wiatem i stanowig fundament wszystkich
kolejno podejmowanych przez nie dziatan.
Opierajac si¢ na modelu rozwoju psycho-
spotecznego Erika H. Eriksona (1997, 2002),
mozna wymieni¢ trzy obszary kompetencji,

ktére pojawiaja si¢ kolejno w dziecinstwie
(Brzezinska, 2004; Brzezinska i in., 2010).

Zaufanie do swiata, siebie i innych ludzi.
Dziecko buduje pelne nadziei przekonania
na temat §wiata i swojego miejsca w nim,
nabiera poczucia, ze jest w stanie sprosta¢
roznym zadaniom, a $wiat i inni ludzie
beda je wspiera¢ w realizacji jego zamie-
rzen. Taka postawa wplywa na sposob
spostrzegania sytuacji najpierw przed-
szkolnej, a potem szkolnej, co sprzyja po-
jawianiu sie pozytywnych wewnetrznych
atrybucji na temat wydarzen szkolnych,
pozytywnej interpretacji wymagan i za-
dan szkolnych, a takze intencji i dziatan
os6b zwigzanych z sytuacja szkolng, w tym
nauczycieli i rowiesnikéw. Pozwala réwniez
wypracowac poczucie pewnosci siebie w sy-
tuacjach nowych i trudnych, szczegélnie
w sytuacjach zwigzanych z konfrontacjg wia-
snych zasobéw z wymaganiami szkolnymi.
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Autonomia i wolna wola. Rozwijaja si¢ w sy-
tuacji dos$wiadczania kontroli nad soba
i wlasnymi dziataniami. Stanowig podstawe
ksztaltowania poczucia wtasnej odrebnosci,
$wiadomosci wlasnych potrzeb i pewnosci
siebie. W sytuacji startu szkolnego obszar
ten nabiera znaczenia w procesie wyrazania
wlasnej woli bez poczucia wstydu lub zwat-
pienia, dokonywania wybordéw, podejmo-
wania decyzji, wytrwalo$ci w dziataniach
przy jednoczesnym poszanowaniu woli in-
nych osob oraz panujacych zasad, a takze
konfrontowania wlasnej woli z wolg innych.
W ten sposob staje sie osig ksztaltowania ta-
kich zasobow dziecka, jak samodzielnos¢,
samokontrola i poczucie sprawczosci.

Inicjatywa. Ksztaltuje sic w wieku przed-
szkolnym jako doswiadczenie tworzenia sy-
tuacji, inicjowania dzialan, zmieniania rze-
czywistosci, zaréwno w do$wiadczeniach
$wiata realnego, jak i $wiata wyobrazonego,
fantazji i fikcji. W sytuacji rozpoczecia na-
uki w szkole opanowane wczesniej kompe-
tencje, zwigzane z do$wiadczaniem inicja-
tywy otoczenia, pomagajg dziecku bardziej
samodzielnie wyznaczaé cele i konsekwent-
nie je realizowaé. Do nabytej wczesniej au-
tonomii dotaczone zostajg cechy ,przed-
siebiorczosci, planowania oraz atakowania
jakiego$ zadania po to, aby by¢ po prostu
aktywnym i stale w ruchu” (Erikson, 1997,
s. 265); ta wlasciwo$¢ sprawia, ze dziecko nie
tylko jest gotowe do podejmowania dzialan,
ale takze samo poszukuje obszaréw wlasne;j
aktywnosci oraz czerpie rado$¢ z dziata-
nia. W sytuacji szkolnej jest to wlasciwosc¢
sprzyjajaca tworczemu podejsciu do reali-
zacji zadan i rozwigzywania problemodw.

Drugi poziom, zwigzany z przygotowaniem
do rozpoczecia nauki w szkole, dotyczy wyko-
rzystania, rozwijania i integracji kompetencji
bedacych efektem rozwoju w okresie dziecin-
stwa. Wynikaja one z rozwoju poznawczego
(zanik egocentryzmu dzieciecego, poczatki

refleksji, rozwdj pamieci), emocjonalnego
(rozwijajaca si¢ $wiadomo$¢ wiasnych prze-
zy¢ i przezy¢ innych osob), moralnego (au-
tonomia moralna, rozumienie i stosowanie
regul jako podstawy budowania relacji z do-
rostym i réwie$nikiem) i spolecznego (bu-
dowanie relacji z réwiesnikami i dorostymi,
postawa wobec obowiazkéw i pracy, samo-
dzielnos¢) (Piaget, 1966, 1971; Schaffer, 2009;
Wadsworth, 1998). Kompetencje te stanowia
narzedzia utatwiajace orientacje i rozumienie
sytuacji szkolnej, stuza odkrywaniu i nada-
waniu jej znaczen, wypracowywaniu sposo-
bow radzenia sobie z jej ztozonoscia.

Kolejny poziom to rozwijanie kompetencji
zwigzanych z przebiegiem procesu uczenia
sie i dostosowywania do wymogdéw sytuacji
edukacyjnej. Mozna wéréd nich wymieni¢:
kontrole poznawczg, metapoznanie, kompe-
tencje zwigzane z planowaniem i realizacja
podjetych dzialan (Ferrari i Stenberg, 1998;
Flavell, 2004). Dzi¢ki temu dziecko poznaje,
jak sie uczy¢, rozumie¢ sens wlasnego dzia-
fania w szerokiej perspektywie, planowac,
organizowa¢ i monitorowaé wlasna prace
oraz jej efekty, uwzgledniajac cechy sytu-
acji zewnetrznej, cechy zadania, mozliwo-
$ci, ograniczenia wlasne i otoczenia, a takze
mozliwo$¢ wspolpracy z innymi. Kompe-
tencje te stanowia podstawe stawania sie
osobg $wiadomie uczgcy sie i odpowiedzial-
na za wlasny proces uczenia sie.

Najnizszy poziom dotyczy rozwijania kom-
petencji specyficznych dla realizacji zadan
szkolnych, takich jak rysowanie, liczenie,
pisanie lub czytanie (Jabtonski, 2007, 2009;
Wilgocka-Okon, 2003). Celem jest zdoby-
cie wiedzy i opanowanie umiejetnosci, sta-
nowiagcych podstawe wykonywania zadan
realizowanych w ramach programu ksztatl-
cenia w kolejnych miesigcach i latach nauki.

Wspomaganie rozwoju dziecka w kierunku
skutecznego i satysfakcjonujacego radzenia
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sobie z zadaniami szkolnymi powinno obej-
mowaé wszystkie wymienione powyzej po-
ziomy: od kompetencji najbardziej podstawo-
wych do zasobdw osobistych, stanowigcych
swoisty fundament osobowosci.

Strefa aktualnego i najblizszego
rozwoju dziecka

Przygotowanie adekwatnego do potrzeb
dziecka wsparcia, czy to rodzinnego, czy
instytucjonalnego, wymaga przeprowa-
dzenia trafnej diagnozy poziomu rozwoju
poszczegdlnych funkeji psychicznych, waz-
nych z punktu widzenia radzenia sobie z za-
daniami szkolnymi (Jablonski, 2009). Nie-
ktére z nich zostana przez dziecko w pelni
opanowane podczas wykonywania zadan
szkolnych. Zgodnie z koncepcja Lwa S. Wy-
gotskiego (1971) znajdg si¢ w strefie jego ak-
tualnego rozwoju. Dzieci, szczegolnie w kla-
sach wiekowo mieszanych, bedg sie réznity
zasobami w tej sferze zaréwno zakresem, jak
i liczbg réznych obszaréw opanowanych juz
umiejetnosci (Brzezinska, 2004). Te kompe-
tencje moga sta¢ sie podstawg samodziel-
nego rozwigzywania przez dziecko zadan
szkolnych, indywidualnie i w zespolach
o okreslonej wielkosci.

Wsréd wymienionych kompetencji beda
réwniez takie, ktére dopiero znajduja sie
w fazie ksztaltowania. Lew S. Wygotski
(1971) nazywa ten obszar strefg najblizszego
rozwoju. Znajomo$¢ zakresu i liczby obsza-
réw, w ktorych trwajg bardziej i mniej inten-
sywne przemiany rozwojowe, pozwala okre-
$li¢ potencjal rozwojowy dziecka, wyznaczy¢
obszary wymagajace szczegdlnej stymulacji
oraz dobra¢ odpowiednie metody wspar-
cia. Umiejetnosci znajdujace si¢ w strefie
najblizszego rozwoju sa dziecku dostepne
tylko w pewnym stopniu i wymagaja pomo-
cy otoczenia. Kompetencje te moga zostac
wlaczone do wykonywania zadan szkolnych
jedynie przy odpowiedniej wymianie z do-

rostym. Kontakt z opiekunem oraz odpo-
wiedni rodzaj stymulacji pozwoli szybciej
wlaczaé pewne kompetencje w strefe aktual-
nego rozwoju, a takze odkrywac jego nowe
obszary. Chcemy jeszcze raz podkresli¢, ze
rozwijajace si¢ obszary traktujemy jako po-
tencjal wymagajacy odpowiedniego wsparcia,
a nie deficyt przesadzajacy o braku gotowosci
do podjecia nauki. Drzieci rozpoczynajace
nauke w szkole beda sie roznily wielkoscig
zaréwno strefy aktualnego, jak i najblizszego
rozwoju (Brzezinska, 2004). Mozna jednak
mowi¢ o pewnych specyficznych obszarach
dla danego okresu rozwojowego. W dalszej
czedci artykutu oméwimy kilka takich kom-
petencji, ktore moga znajdowac sie w strefie
najblizszego rozwoju dziecka w wieku od 5
do 7 lat i mogg sta¢ sie obszarem szczegdlnej
stymulacji i wsparcia ze strony nauczyciela w
trakcie realizacji zadan szkolnych.

Cel i kierunek wspomagania
rozwoju dziecka

Waznym pytaniem dotyczacym funkcjono-
wania dzieci piecio- i szescioletnich podej-
mujacych nauke w szkole jest pytanie o cel
i kierunek niezbednego wsparcia. Celem
wspomagania rozwoju dzieci nie moze by¢
tylko poradzenie sobie z zadaniami szkol-
nymi w pierwszej klasie. Celem w dalszej
perspektywie jest przygotowanie dzieci do
radzenia sobie z réznymi zadaniami w do-
rostym zyciu. Jednym z takich zadan jest
radzenie sobie ze zlozong, zrdéznicowang,
wieloznaczng i dynamicznie zmieniajgca si¢
rzeczywistoscig.

W czasach szybkiego rozwoju technolo-
gicznego i rewolucji informacyjnej wazne
sg kompetencje zwigzane ze $wiadomym
i samodzielnym uczeniem si¢, a takze umie-
jetno$¢ dostosowania si¢ do zmian techno-
logicznych, radzenia sobie z nadmiarem
informacji, dokonywaniem wyboréw, nada-
waniem znaczen i interpretowaniem otacza-
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jacego $wiata (Brzezinska, 2009). Rozwijanie
zasobow pozwalajacych na poruszanie sie
zlozonej rzeczywistosci i wykorzystywa-
nie pojawiajacych sie w niej ofert moze by¢
jednym z wazniejszych celow wspolczesnej
edukacji, a wiec takze posrednio wpisywac
sie w my$lenie o wspomaganiu rozwoju dzie-
ci przechodzacych z przedszkola do szkoty.
Moze to by¢ jeden z elementoéw ksztattuja-
cych nasze myslenie o gotowos$ci dziecka-
ucznia do szkoty i szkoty do przyjecia dziec-
ka-ucznia.

Wspomaganie gotowosci dziecka mozna
réwniez rozpatrywaé z punktu widzenia
celéw. Sg wérdd nich cele krotkotermino-
we zwigzane z przygotowaniem dziecka do
poradzenia sobie z realizacja zadan w kla-
sie pierwszej (czytanie, pisanie, interakcje
z réwiesnikami i nauczycielem, samodziel-
ne dziatania) oraz wspieranie go podczas
realizacji réznych zadan szkolnych. Wspo-
maganie gotowoS$ci mozna rozpatrywac
w perspektywie $rednioterminowej jako
przygotowanie do calego procesu edukacji
szkolnej, a nawet w konteks$cie uczenia sie
przez cale zycie (lifelong learning). W tym
znaczeniu celem jest tworzenie fundamen-
tow dla budowania kompetencji zwigza-
nych z uczeniem si¢, organizowaniem na-
uki i braniem odpowiedzialno$ci za wlasng
edukacje i rozwdj. Jeszcze bardziej ogélnym
i dlugoterminowym celem bedzie przygoto-
wanie do poruszania si¢ w ztozonej i zroz-
nicowanej rzeczywistoéci spolecznej i infor-
macyjnej.

Rozwazajac mozliwosci wspierania rozwo-
ju dzieci piecio- i sze$cioletnich w momen-
cie przejscia od sytuacji przedszkolnej do
realizacji zadan szkolnych, nalezy poru-
szy¢ kwestie odnoszace si¢ do wspomnia-
nych powyzej obszardw:
= dotyczace cech dziecka, specyfiki jego
rozwoju, relacji miedzy strefa aktualnego
i najblizszego rozwoju;

= dotyczace cech s$rodowiska fizycznego
i spotecznego oraz zadan szkolnych;

= zwigzane z obszarami wsparcia dla dziec-
ka i jego rodziny;

= dotyczace celow oraz kierunku udzielane-
go wsparcia.

Obszary zwigzane z funkcjonowaniem
w szkole wymagajace wsparcia
u dzieci 5-7-letnich

Okres wczesnoszkolny mozna uzna¢ za po-
czatek drogi rozwoju kompetencji zwigza-
nych ze $wiadomym uczeniem sie. Rozwdj
ten rozpoczyna si¢ miedzy drugim a pia-
tym rokiem Zzycia wraz z pojawieniem si¢
u dziecka pierwszych przejawdéw zdolnosci
do ,przewidywania i wyjasniania tego, co
ludzie mysla i czynia, poprzez odwolywa-
nie si¢ do ich stanéw umystowych” (Putko,
2008, s. 9) oraz metawiedzy, czyli wiedzy
o wlasnej wiedzy (Flavell, 2004). Gwaltow-
ny rozwoj tych kompetencji nastepuje w
wieku szkolnym (ok. 8.-10. r.z.), kiedy to
najbardziej intensywnie ksztaltujg sie takie
metapoznawcze umiejetnosci (metacogni-
tive skills) jak: planowanie, monitorowanie,
kontrola i umiejetno$¢ stosowania odpo-
wiednich strategii (Lucian i Nelson, 1998;
Veeman, 2006). Rozwoj w tym obszarze trwa
potem przez cale zycie.

Proces ksztaltowania si¢ kompetencji
kluczowych dla funkcjonowania w szkole

W przypadku dzieci pigcio- i sze$cioletnich
specyficzne trudnosci w funkcjonowaniu
szkolnym moga wynika¢ z ksztaltujacego
sie dopiero obszaru $wiadomego uczenia si¢
oraz dotyczy¢ takich funkcji (zwigzanych
réwniez z niedojrzatoscig kory przedczo-
towej), jak: planowanie dziatan, ustalanie
priorytetow w dzialaniu, generowanie alter-
natyw i przewidywanie konsekwencji swych
dziatan. Wiekszo$¢ tych umiejetnosci, tak
przydatnych w nauce szkolnej, nie znajdu-
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Kompetencja 11.
Kompetencje metapoznawcze, samoregulacja
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Kompetencja 1.
hamowanie reakcji = powstrzymywanie sie

Gdzie:

p—

kierunek procesu rozwoju

Rysunek 2. Kompetencje wazne dla nauki szkolne;j.

je si¢ jeszcze w strefie aktualnego rozwoju
dziecka piecio-, sze$cio-, a nawet siedmiolet-
niego, dziecko nie jest w stanie samodzielnie
ich wykorzystywa¢. Oznacza to, ze nie s3
mu one dostepne i albo wymagaja jedynie
aktualizacji poprzez odpowiednie sformuto-
wanie wymagan i zadan oraz wsparcie oto-
czenia (znajduja sie w ,,blizszej” czesci strefy
rozwoju najblizszego), albo tez wymagaja
obecnosci dorostego i duzej pomocy w seg-
mentowaniu zadania i kontroli jego wyko-
nania (znajdujg si¢ w ,,dalszej” czesci strefy
rozwoju najblizszego). Trudno wymaga¢ od
dziecka, by samodzielnie radzilo sobie ze
wszystkimi szkolnymi zadaniami, ale moz-
na oczekiwad, ze przy odpowiednim wspar-
ciu ze strony dorostego, po kilku prébach da
sobie rade. Dziecko bedzie w stanie poradzi¢

>

zwrotne oddziatywanie

sobie z nowym zadaniem, jesli spotka sie
z pomocg, wskazowka lub odpowiednig in-
spiracja dorostego.

Rysunek 2 przedstawia kompetencje szcze-
gélnie istotne, naszym zdaniem, w przypad-
ku dzieci pigcio- i sze$cioletnich rozpoczy-
najacych nauke w szkole. Ukazaly$émy na
nim hipotetyczny przebieg procesu nabywa-
nia kolejnych kompetencji - od najbardziej
podstawowej, czyli umiejetnosci hamowania
reakcji, po najbardziej ztozone kompeten-
cje metapoznawcze, zwigzane z gotowoscia
i umiejetno$cig samoregulaciji.

Kompetencje metapoznawcze najczesciej
okresla si¢ wspolnym terminem funkcji
wykonawczych, ktore na gruncie neuropsy-
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chologii i nauk o poznaniu definiuje si¢ jako
»procesy, dzieki ktéorym cztowiek potrafi
programowac, kontrolowa¢ i modyfikowac
swoje czynnosci zgodnie z aktualnymibadz
antycypowanymi wymogami zadania” (Jo-
dzio, 2008, s. 9; zob. tez: Blair, Zelazo i Gre-
enberg, 2005; Pennington i Ozonoff, 2006;
Putko, 2008). Anatomicznym korelatem
funkecji wykonawczych s zwiazki funkcjo-
nalne pomiedzy korg przedczotows i korg
zakretu obreczy, ktore odgrywajg doniosla
role w regulacji emocji, uwagi i kontroli
poznawczej (Bush, Luu i Posner, 2000).

Jak wskazujg wyniki analiz czynnikowych
(Hughes i Ensor, 2009; Jodzio, 2008; Putko,
2008), zaréwno u dzieci, jak i u dorostych
najczesciej wyodrebnianymi sktadnikami
funkcji wykonawczych s3: hamowanie reak-
cji, pamieé robocza oraz gietkos¢ poznaw-
cza. Na ich temat dotychczas wiadomo, iz:
(a) wykazuja wzgledng stabilno$¢ (Bernier,
Carlson i Whipple, 2010); (b) ich rozwdj za-
chodzi w wieku przedszkolnym i przebiega
w sposob powolny i nieharmonijny; (c) dzie-
ki do$¢ wezesnemu rozwojowi funkcje wy-
konawcze sg wzglednie plastyczne i wrazli-
we na trening poczawszy od 4.-5. roku zycia
dziecka (Diamondiin., 2007; za: Liew, 2011);
(d) wymienione czynniki stanowig ele-
menty budulcowe dla bardziej ztozonych
kompetencji metapoznawczych, takich jak
nastawienie na cel, planowanie i organi-
zacja dzialan, inicjacja i podtrzymywanie
dziatania, elastyczno$¢ myslenia i dziatania,
monitorowanie i ocena uzyskanego wyniku
(Rysunek 2).

Wszystkie te zdolno$ci stuza rozwinieciu
w przyszto$ci umiejetnosci $wiadomego
uczenia sie (self-regulated learning), czy-
li efektywnej kontroli nad wlasng wiedza
i procesem uczenia si¢, umiejetnosci podej-
mowania decyzji i wyboru odpowiednich
strategii nauki (np. powtarzanie vs opraco-
wywanie materiatu), zarzadzania motywa-

cja 1 wykonywania zadan w wyznaczonym
terminie, umiejetnosci przystosowania sie
do zmieniajacych si¢ wymagan i kanatow
zdobywania wiedzy, rozwigzywania proble-
mow oraz zdolno$ci postrzegania przedmio-
tow i sytuacji z perspektywy innych osob.
Badanie Joanny Garner (2009) pokazuje,
iz zdolnosci planowania i panowania nad
wlasnymi impulsami koreluja pozytywnie
z liczbg i réznorodnoscig strategii uczenia
sie oraz z umiejetnoscig regulowania po-
ziomu wysitku wkladanego w proces nauki
(por. badanie Filipiak, 2012b).

Kompetencje 1-3: hamowanie reakcji, kontrola
uwagi, koncentracja uwagi

Pierwszym waznym obszarem wymagaja-
cym szczegdlnej wrazliwosci dorostego jest
hamowanie reakcji. Zdolno$¢ do kierowania
wlasnym zachowaniem oraz ekspresja emo-
cji zgodnie ze spolecznymi wymaganiami
jest jedng z kluczowych kompetencji, ktore
wydaja sie¢ nieodzowne z punktu widzenia
gotowosci szkolnej (Hughes, Dunn i Whi-
te, 2008). Mozna uznac¢ to za swego rodzaju
fundament budowania innych kompetencji
zwigzanych z funkcjonowaniem w szkole.
Hamowanie reakcji w sytuacji szkolnej jest
niezbedne, zwlaszcza w odniesieniu do ta-
kich dwoch obszarow, jak kontrola wtasnych
emocji oraz skupienie uwagi mimo dziatania
dystraktoréw.

Na podstawie wynikéw badan wykorzy-
stujacych zadania w paradygmacie sygnatu
stop, efektu Stroopa czy efektu Flankerow,
stwierdzono, iz zdolno§¢ hamowania rozwi-
ja si¢ do$¢ wezednie, bo juz od drugiego roku
zycia, a proces ich dojrzewania trwa az do
12. roku zycia, a niekiedy i dluzej (Durston
iin., 2002). Pomimo Ze najbardziej znaczgce
zmiany w zakresie hamowania uwidacznia-
ja sie pomiedzy trzecim a szdstym rokiem
zycia, jeszcze pigcioletnie dzieci wykazuja
trudno$ci w hamowaniu wlasnych reakeji
(Gerstadt, Hong i Diamond, 1994).



WSPOMAGANIE ROZWOJU DZIECI W WIEKU OD 5 DO 7 LAT 15

Badania z zastosowaniem funkcjonalnego
rezonansu magnetycznego (fMRI) ujaw-
nity, iz kluczowg role w procesie rozwoju
zdolnosci hamowania odgrywa dojrze-
wanie podstawnych czesci platow czo-
fowych i obwodow taczacych je z czescia
brzuszng prazkowia'. Wazng funkcje
pelni réwniez prawy plat ciemieniowy i
grzbietowo-boczna kora przedczolowa
prawej pétkuli (Durston i in., 2002). Sa-
rah Durston i wspotpracownicy (2002)
zauwazyli, iz podczas wykonywania za-
dan angazujacych hamowanie poziom
aktywacji w podstawnych czesciach pta-
téw czotowych i obwodow laczacych je
z cze$cig brzusznag prazkowia jest duzo
nizszy u dzieci w wieku 6-10 lat niz u
0s6b dorostych. Poréwnywalny w obu
grupach wiekowych dzieci jest natomiast
poziom aktywacji w lewej pierwszorze-
dowej korze motorycznej. Jak utrzymu-
ja autorzy, taki wynik sugeruje istnienie
odmiennych trajektorii rozwojowych dla
tych obszardw i ich roli w funkeji hamo-
wania. W przypadku mtodszych dzieci
poprawna odpowiedz w tescie powoduje
znacznie silniejszg aktywacje w obszarach
przedczotowych i ciemieniowych. Zatem
aktywacja w podstawnych czesciach pta-
téw czotowych i obwodach lgczacych je z
cze$cig brzuszng prazkowia jest funkcja
wieku i lepszego poziomu wykonania za-
dan angazujacych zdolnosci inhibicyjne,
co pozwala stwierdzi¢, iz dojrzewanie tych
wlasnie obszaréw lezy u podloza rozwoju
hamowania. Zesp6! Benjamina Williamsa
(1999) stwierdzit ponadto, ze wraz z wie-
kiem wzrasta szybko$¢ reakcji hamowa-

! Pragzkowie mozna uzna¢ za cze¢$¢ petli anatomicznej
odpowiedzialnej za kontrole sprawowang przez procesy
uwagi nad przebiegiem innych proceséw poznawczych
(Jodzio, 2008, s. 88).

* Uzyskane wyniki wydaja si¢ spdjne z pogladem doty-
czgcym wzrostu tendencji do refleksyjnosci (pojmowanej
jako styl poznawczy) poczawszy od 10. roku zycia (Cairn
i Cammock, 1984; za: Matczak, 2000, s. 773).

nia%(6.-8.1.z.<9.-12.r.2. < 18.-29.r.z.; lecz
maleje juz po 30. r.z.)°.

Mary Rothbart i wspotpracownicy (1994; za:
Kochanska, Knaack, 2003) odkryli, iz w przy-
padku dzieci w wieku 6-7 lat wysokie wyniki
na skalach hamowania korelowaly dodatnio
z poziomem empatii, a ujemnie z poziomem
ujawnianej agresji. Inne badanie (Rhoades,
Greenberg i Domitrovich, 2009) ujawnia, iz
dzieci wykazujace wyzszy poziom hamowa-
nia byly oceniane przez nauczycieli znacznie
wyzej pod wzgledem kompetencji spotecz-
nych anizeli dzieci, ktére w testach hamowa-
nia uzyskaly wyniki nizsze. Deficyty w za-
kresie hamowania znajduja swoje odbicie
w dysfunkcjach elastycznosci poznawczej
i behawioralnej, ktoérych skutki odzwier-
ciedlajg si¢ w zachowaniach impulsywnych
i perseweratywnych (Kochanska i Aksan,
1995). Problemy z hamowaniem reakcji ozna-
czajg, ze dzieci w sytuacji szkolnej bedg cze-
sto dzialaty odruchowo, impulsywnie i beda
mialy trudnosci z powstrzymaniem si¢ od
dzialan w ramach wyznaczonych przez na-
uczyciela regul funkcjonowania w klasie.

Na podstawie powyzszych, wybranych
wynikéw badan mozna przypuszczaé, ze
w klasie wiekowo mieszanej dzieci mlod-
sze cze$ciej niz starsze mogg mie¢ problemy
z podporzadkowaniem si¢ regulom oraz
z realizacjg wyznaczonego zadania ze wzgle-
du nie tyle na brak zrozumienia, ile trudno-
$ci w powstrzymaniu sie od innych dzialan.
Hamowanie reakcji moze przejawial sie
w zachowaniach zwigzanych z ujawnianiem
emocji, zaréwno pozytywnych, jak i nega-
tywnych. Dziecko moze reagowaé bardzo

* Zgodnie z teorig Logana i Cowana (1984; za: Williams
iin., 1999), zdolno$¢ jednostki do zahamowania reakcji
zalezy od wyniku wzajemnego oddzialywania miedzy
dwoma niezaleznymi procesami hamowania i wyko-
nania. Je$li zwycigza ten pierwszy, czynnos¢ zostaje po-
wstrzymana. Staba kontrola hamowania wynika wigc ze
zbyt duzej impulsywnosci dzialania.
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intensywnie tak w sytuacji radosci, jak i nie-
powodzenia, niesprawiedliwej wedlug nie-
go oceny, negatywnej informacji zwrotnej,
ktétni z réwiesnikiem lub poczucia frustra-
cji z powodu braku mozliwosci spetnienia
wlasnych potrzeb i pragnien — trudno mu
sie powstrzymac od konkretnego dzialania,
bo dziata impulsywnie.

Drugi obszar trudnosci zwigzanych z ha-
mowaniem to koncentracja uwagi na wy-
konywanym zadaniu pomimo dzialania
dystraktorow, ktérych w kazdej klasie nie
brakuje. Brak hamowania przejawia si¢
w koncentrowaniu uwagi na dystraktorach
pojawiajacych sie w otoczeniu i podejmo-
waniu dzialan z nimi zwigzanych. Dziecko
nie moze powstrzymac si¢ od dzialan, kto-
re je w pewnym sensie kuszg, a ze wzgledu
na malg jeszcze zdolnos¢ do kontrolowania
swojego zachowania nie mogg zosta¢ przez
nie zignorowane.

W klasie wiekowo mieszanej niekontro-
lowanych zachowan przejawianych przez
dzieci moze by¢ wigcej niz w klasie ztozonej
z samych siedmiolatkéw. W klasie miesza-
nej réznice miedzy dzie¢mi mogg by¢ row-
niez bardziej widoczne zaréwno w odnie-
sieniu do strefy aktualnego rozwoju, jak i
w ramach strefy najblizszego rozwoju. Spo-
tkaja si¢ w niej dzieci, ktore dopiero zaczy-
naja opanowywa¢ omawiang funkcje oraz
takie, ktore w duzym stopniu juz sobie ra-
dzg z hamowaniem reakcji. Moga by¢ tez
dzieci w stadium przejsciowym i, jak w wy-
padku kazdej nabywanej dopiero kompe-
tencji, stosowac ja w sposob przypadkowy,
losowy, trudny do przewidzenia dla doro-
stego. Hamowanie reakcji mozliwe do wy-
konania przez takie dziecko w niektérych
sytuacjach, w innych pozostaje poza jego
zasiegiem. Dorosty moze wdowczas odniesé
wrazenie, ze dziecko rozumie zasady, po-
trafi opanowac wlasne reakcje, ale nie chce
tego zrobi¢. Taka interpretacja moze skut-

kowa¢ przypisywaniem dziecku negatyw-
nych atrybucji i uruchamia¢ mechanizm
btednego kota.

Impulsywne, niekontrolowane i powtarza-
jace si¢ nieprawidfowe zachowanie dziecka
w sytuacji szkolnej lub czeste rozprasza-
nie uwagi mogag spowodowaé przypisanie
dziecku etykiety ucznia nieprzystosowa-
nego, z nadpobudliwo$cig, zaburzonego
emocjonalnie itp. Opisana chwiejno$¢ za-
chowan nalezaloby jednak zinterpretowa¢
jako przejaw tego, ze dana funkcja dopiero
»dojrzewa”, znajduje si¢ juz w strefie naj-
blizszego rozwoju, ale wymaga wsparcia
i odpowiedniej stymulacji. Nie wolno za-
pomina¢é, iz oddzialywanie $rodowiska
wchodzi w interakcje z wyposazeniem ge-
netycznym, a przez to ma wplyw na proces
biologicznego dojrzewania os$rodkowego
ukladu nerwowego.

Dowodow na te teze dostarczyli miedzy
innymi Amie A. Hane i Nathan A. Fox
(2006; za: Bernier i in., 2010), dowodzgc,
iz zréznicowanie jakosci relacji dziecko-
dorosty ma swoje przetozenie na okreslo-
ne wzorce aktywno$ci i asymetrii platéw
czolowych w badaniu EEG*. Wsparcie ze
strony dorostych moze polega¢ na rozu-
mieniu powodéw niedostatecznych kom-
petencji dziecka w zakresie hamowania
wlasnych reakcji, wynikajacych z indy-
widualnego tempa rozwoju i stworzeniu
mu przestrzeni do stopniowego opanowy-
wania tej umiejetnosci, z przyzwoleniem
zaré6wno na sukcesy w tym wzgledzie, jak
i na niepowodzenia. Poza stworzeniem
przestrzeni do naturalnego rozwijania sie
kompetencji zwigzanych z hamowaniem

* W odniesieniu do kontroli hamowania istnieje wiele ba-
dan wskazujacych na pozytywny wplyw na wczesny roz-
woj hamowania takich czynnikéw, jak m.in.: responsyw-
no$¢ macierzynska, wsparcie, rusztowanie rodzicielskie
czy zaangazowanie (Davidov i Grusec, 2006; Kochanska
i Aksan, 1995; Sroufe, 1996).
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reakcji konieczny jest rowniez trening
oparty na doswiadczeniach wymagaja-
cych od dziecka powstrzymywania sie
od niektdérych zachowan w réznych sytu-
acjach spotecznych.

Konieczno$¢ podporzadkowania sie regu-
fom panujagcym w przedszkolu, liczne kon-
takty z réwiesnikami i dorostymi w zabawie
wymagajacej przestrzegania regul sprzyjaja
wczesniejszemu opanowaniu tej funkeji. Pra-
ca z dzieckiem nad $wiadomym powstrzy-
mywaniem si¢ od okreslonych, spotecznie
nieakceptowanych dzialan wymaga zaréwno
czasu, jak i duzej wrazliwosci dorostego. Zbyt
intensywny trening, wspierany dodatkowo
dotkliwymi dla dziecka sankcjami (zawsty-
dzanie, o$mieszanie, poréwnywanie z inny-
mi dzie¢mi, a nawet stosowanie przemocy)
moze przynie$¢ negatywne i odwrotne do
przewidywanych konsekwencje, takie jak
wzrost zachowan impulsywnych oraz wy-
dluzenie czasu opanowania danej kompeten-
cjilub podporzadkowanie sie regutom oparte
tylko na leku. W tym wypadku zachowanie
dorostego wymuszajace hamowanie reakeji
u dzieci godzi¢ moze nawet w zaufanie do
siebie i innych, poczucie autonomii i wlasng
inicjatywe.

Warto w tym miejscu wspomnie¢, iz zda-
niem Stevena Johnsona (2000) takie po-
stepowanie rodzicow — jesli jest wyrazem
stylu wychowania - prowadzi czesto do
uksztaltowania charakteru obsesyjno-
kompulsywnego, charakteryzujacego sie
wystepowaniem wielu zahamowan, oraz
perfekcjonizmu wynikajacego z nadmier-
nego ogniskowania uwagi na szczegdtach.
Zachowania spoleczne osoby obsesyjno-
kompulsywnej moga by¢ pedantyczne,
pozbawione emocjonalnosci i sztywne,
z naciskiem potozonym na poprawne
wykonywanie zadan przypisanych rolom
spolecznym (sztywne trzymanie si¢ prze-
pisu, roli czy tez instrukcji).

Kompetencje 4 i 5: poswiecenie na rzecz celu
nadrzednego i pamieé robocza

Sytuacja szkolna wymaga od dziecka nie
tylko powstrzymywania si¢ od okreslonych
dzialan, hamowania reakcji i ograniczenia
dziatan impulsywnych na rzecz dziatan
zwigzanych z bardziej $wiadomg kontrolg.
Wymaga réwniez podejmowania i konty-
nuowania dzialan niezbednych do realiza-
cji zadan szkolnych. W tej sytuacji wazng
kompetencja jest umiejetnos¢ realizowania
danego zadania, nawet jesli wymaga to od
dziecka pewnych poswigcen. Trudno ocze-
kiwa¢, aby dziecko piecio- lub szesciolet-
nie, ktére cechuje niewielki stopien reflek-
sji na temat celowos$ci wlasnych dziatan czy
hierarchicznos$ci celéw, dysponowalo ta-
kim zasobem. Kompetencja ta znajduje si¢
w pewnym, mniej lub bardziej ograniczo-
nym stopniu, w strefie najblizszego rozwo-
juipodobnie jak w przypadku hamowania
reakcji, wymaga wsparcia ze strony doro-
stego. Dziecko potrzebuje pomocy zwlasz-
cza w sytuacji dziatan dtugotrwatych, zto-
zonych lub dla niego mato atrakcyjnych.
Nie potrafi jeszcze samo zmobilizowaé sie
do dziatania na rzecz celu perspektywicz-
nego, nie potrafi mysle¢ w kategorii graty-
fikacji oddalonej w czasie. Potrzebuje wie-
lu czestych wzmocnien, aby podejmowac
dzialania zlozone lub dlugotrwate. Brak
poczucia sensu oraz trudno$¢ z odklada-
niem gratyfikacji w czasie moga stac sig
przyczyna takich reakcji, jak zniechecenie,
znudzenie czy rezygnacja z wykonywanego
zadania. Dzieci mogg mie¢ trudnos$ci w re-
alizacji zadan zaréwno indywidualnych,
jak i grupowych, wymagajacych pos$wie-
cenia si¢ na rzecz grupy, dobra wspdlnego,
celu nadrzednego. Z drugiej strony dziecko
chetnie angazuje si¢ w dziatania dla niego
zrozumiale, przynoszace mu szybka gra-
tyfikacje.

Rola dorostego - rodzica lub nauczycie-
la - polega wigc przede wszystkim na od-
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powiednim formulowaniu zadan i pomocy
w ich segmentacji w taki sposob, aby kazdy
krok byt dla dziecka ciekawy i wzbudzat jego
zaangazowanie. Zadaniem dorostego jest
tez umiejetne laczenie tego, co przyjemne,
z tym, co wymaga jednak od dziecka pew-
nych poswiecen, czyli stymulowanie i tre-
nowanie ksztaltujacej sie dopiero funkcji,
faczenie ,zasady przyjemnosci” i ,zasady
rzeczywistosci”. Wsparciem dla dziecka sa
zadania wspomagane wyraznie zakomu-
nikowanym przez nauczyciela celem, z wy-
znaczonymi etapami, po ktdrych nastepuje
jakis rodzaj gratyfikacji, a takze liczne przy-
pomnienia dotyczace sensownosci dzialania
w trakcie jego wykonywania. Powtérki do-
tyczace celow i kolejnych wymaganych kro-
kow w ramach realizacji zadania szkolnego
s3 potrzebne, zwlaszcza dziecku mlodsze-
mu, gtéwnie ze wzgledu na sposéb funkcjo-
nowania jego pamieci operacyjne;.

Pamie¢ robocza (working memory, WM) od-
powiedzialna jest za tymczasowe przecho-
wywanie i przetwarzanie informacji, bierze
takze udzial w powstaniu mowy i opero-
waniu symbolami. W szerszej perspekty-
wie wspomaga zapamietywanie wskazowek
i etapow planu dziatania oraz umozliwia
poréwnywanie reprezentacji celu z uzyska-
nym rezultatem. Badanie z udzialem grup
dzieci w wieku 5-6 i 11-12 lat pokazuje, ze
najwigkszy skok rozwojowy ma miejsce po-
miedzy 7. a 10. rokiem zycia (Farber i Betele-
va, 2011). Badania neuroobrazowe ujawniaja
rozlegly strukture pamieci roboczej. Jej pro-
cesy obejmujg sensoryczne i regulacyjne
struktury moézgowe, a co za tym idzie, an-
gazujg zarowno procesy typu bottom-up, jak
i top-down (Farber i Beteleva, 2011)°.

* Procesy typu bottom-up (oddolne) przebiegaja w kierun-
ku od rejestracji sensorycznej do identyfikacji obiektow i s3
gléwnie uwarunkowane przez mechanizm orientacyjny uwa-
gi. Natomiast procesy typu top-down przebiegaja w kierunku
przeciwnym; polegaja wiec na konfrontacji reprezentacji per-
cepcyjnej z danymi umystowymi, przez co zapewniajg m.in.
stalos¢ spostrzegania (Necka, Orzechowski i Szymura, 2007).

Dowiedziono réwniez, iz mézgowe korela-
ty WM u dzieci sg podobne jak u dorostych
(kora przedczolowa, kora ciemieniowa, o$ro-
dek mowy Broki), lecz roznig sie sitg aktywa-
¢ji neuronalnej. U malych dzieci owa akty-
wacja w korze ciemieniowej i osrodku mowy
Broki® jest duzo nizsza i wzrasta wraz z wie-
kiem, poczawszy od siddmego roku zycia.
Ponadto w wieku okolo 9-10 lat pojawiaja si¢
pierwsze sygnaly pobudzenia w korze pod-
stawnej czesci ptatow czotowych’. Na pozio-
mie psychologicznym 6w wzrost przeklada
sie na zmiang sposobu kodowania zapamie-
tywanych informacji z obrazowego na fono-
logiczny, co skutkuje zwigkszeniem wydaj-
nosci WM (Putko, 2008). Co wiecej, wzrost
pobudzenia w korze ciemieniowej uwaza
sie za oznake dojrzewania uwagi wzroko-
wej (Farber i Beteleva, 2011). Z kolei Yang
L. Shing i wspétpracownicy (2010) wykazali,
ze w okresie wczesnej adolescencji zmniej-
szaja sie dotychczas do$¢ silne korelacje pa-
mieci roboczej i hamowania, co moze $wiad-
czy¢ o wigkszym réznicowaniu i specjalizacji
tych funkgiji. Jest to zgodne ze wspomniang
wezesniej hipotezg dyferencjacyjna.

W obliczu tych danych nalezy zauwazy¢, iz
dziecko w wieku 5-6 lat ma jeszcze trud-
noéci w zapamietaniu i realizacji dlugich,
zlozonych instrukeji lub wielu krétkich in-
strukeji podawanych jednocze$nie. Dorosty
moze przyjac role kogos, kto zewnetrznie
zastepuje nierozwinietg jeszcze wewnetrzng
gotowos¢ dziecka do kontynuowania dzia-
fan - przypominajac, powtarzajac instruk-
cje, nadaje sens i przywotuje nadrzedny cel

¢ Jego lokalizacja odpowiada polom 44. i 45. wedtug Brod-
mana. Obszar ten odpowiada gléwnie za taczenie glosek
w wyrazy i zdania oraz za konstruowanie ptynnych wypo-
wiedzi (Dronkersiin., 2007).

7 Uwaza sig, ze dwukierunkowe polaczenia pomigdzy
kora podstawnej czesci platow czotowych a kora pod-
stawnej cze$ci platow skroniowych zapewniaja mozli-
wo$¢ udzialu tej ostatniej w procesach poréwnywania
aktualnie naptywajacych informacji z ich umystowymi
reprezentacjami przechowywanymi w pamieci krétko-
trwalej (Petrides, 2005; za: Farber i Beteleva, 2011).
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dzialania. Proponuje jednocze$nie zadania,
ktére pozwolg ¢wiczy¢ rozwijajaca sie w ra-
mach strefy najblizszego rozwoju funkgje,
mobilizujac dziecko do okreslonych poswie-
cen, zwigzanych na przyklad z realizacjq
wspdlnego grupowego zadania lub rywali-
zacja miedzygrupowa

Kompetencje 6-10: planowanie i organizacja
dziatania

Kolejnym obszarem wymagajacym szcze-
gélnej uwagi dorostego sa kompetencje
zwigzane z podejmowaniem i organizowa-
niem wlasnego dziatania w sytuacji szkolnej.
Dziecko piecio- lub sze$cioletnie przejawiaé
moze trudno$ci w organizacji dzialania, za-
réwno ze wzgledu na niewielkg jeszcze re-
fleksje na temat wlasnych dziatan, jak i brak
odpowiednich narzedzi w postaci konkret-
nych strategii poznawczych i metapoznaw-
czych. Dotyczy to szczegolnie takich funkeji
jak: planowanie, inicjowanie, organizacja
dzialan w czasie, organizacja dziatan w prze-
strzeni, a takze elastyczno$¢ dzialania, prze-
jawiajaca si¢ jako zdolnos¢ modyfikowania
wlasnych zachowan zgodnie ze zmieniajacy-
mi sie okoliczno$ciami.

W wypadku elastycznosci dziatania niezwy-
kle istotng role pelni gietko$¢ poznawcza,
uwarunkowana prawidlowym funkcjono-
waniem mechanizmu przerzutnosci uwagi.
Podobnie jak w przypadku pamieci robo-
czej, w przetaczaniu uwagi biora udziat dwa
procesy. Pierwszy z nich wzbudzany jest
wewnetrznie, a jego rola polega na przygo-
towaniu odpowiednich, z punktu widzenia
zadania, operacji umystowych. Drugi, wzbu-
dzany zewnetrznie, zwigzany jest z bodzca-
mi plynacymi z otoczenia (Necka, Orze-
chowski i Szymura, 2007). W literaturze
przedmiotu czesto zwraca si¢ uwage na wza-
jemne powigzania mechanizmu przerzutno-
$ci uwagi oraz pamieci roboczej i hamowa-
nia (Johnson i Munakata, 2005), wskazujac
jednocze$nie na wazng role tak pojmowanej

gietko$ci poznawczej dla procesu dojrze-
wania szlakow integrujacych grzbietowe
i brzuszne czesci platéw skroniowych, czo-
fowych i potylicznych (Mareschal i Bremner,
2005; za: Johnson i Munakata, 2005).

Dla rozwoju tej kompetencji niezbedne
jest wsparcie doroslego, ktory poczatko-
wo przejmuje wieksza odpowiedzialnosé
za organizacje dzialania dziecka i pelni
funkcje ,rusztowania” w obszarze orga-
nizowania i realizacji kolejnych dziatan.
Nastepnie, wraz z odpowiednio stymu-
lowanym wzrostem kompetencji dziecka,
bedzie stopniowo przechodzit z roli osoby
organizujacej dzialanie do kogos$, kto or-
ganizuje dzialanie wspdlnie z dzieckiem
i pozwala mu przejmowac coraz wiekszg
odpowiedzialnos$¢ za organizacje i reali-
zacj¢ dziatania. Niezwykle istotne jest,
aby dorosly stosowal przy tym otwarty
styl komunikacji z dzieckiem (Bernstein,
1983), ktérego niezwykle istotng cecha
z punktu widzenia rozwoju poznawcze-
go i spoleczno-emocjonalnego jest mowa
elaboratywna. Ow otwarty i bogaty styl
wypowiedzi jest przede wszystkim nasta-
wiony na dziecko i jego reakcje; polega na
zachecaniu do swobodnych wypowiedzi
i opisywania tego, co dziecko robi, mysli
i czuje, gléwnie poprzez zadawanie pytan
otwartych oraz stosowanie zréznicowa-
nych $rodkéw wyrazu we wlasnych wypo-
wiedziach. Na rzecz tej tezy przemawiaja
wyniki badania przeprowadzonego przez
Maximiliana Biboka, Jeremyego Car-
pendale’a i Ulricha Miillera (2009), ktére
dotyczylo relacji pomiedzy stylem wypo-
wiedzi opiekundw a gietko$cia poznawcza
u dziecka. Okazalo sie, iz elaboratywny
styl mowienia byt dobrym predyktorem
poziomu wykonania zadan przez dziecko,
natomiast wypowiedzi dyrektywne (pole-
cenia, rozkazy, nakazy, oceniajace, a nie
opisujace komentarze) nie rdznicowaly
zachowania badanych dzieci.
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Kompetencja 11: metapoznanie i samoregulacja

Odpowiednia stymulacja kazdego z wymie-
nionych powyzej dziesieciu obszaréw jest
jednoczes$nie przygotowaniem do rozwoju
funkcji metapoznawczych. Sg one zwigza-
ne z coraz wigksza $wiadomoscia siebie jako
osoby uczacej si¢, planujgcej i monitorujacej
wlasne dzialania, czyli $wiadomie dzialajacej
w ramach wyznaczonego celu, przyjetego pla-
nu i dostepnych strategii. Budowanie podstaw
i doskonalenie kompetencji metapoznaw-
czych i samoregulacyjnych obejmuje o wiele
dluzsza perspektywe czasows, niz tylko per-
spektywa wspierania gotowosci do realizacji
z sukcesem zadan w klasie pierwszej. Dzia-
tania podejmowane w tym obszarze juz na
bardzo wczesnym etapie edukacji domowej,
2fobkowej, przedszkolnej i wczesnoszkolnej
inicjuja — $wiadomie lub nie - proces stopnio-
wego nabywania kompetencji niezbednych
do uczenia sie w ramach lifelong learning.

Podsumowanie

Okres przechodzenia z przedszkola do
szkoly to czas ksztaltowania si¢ i dyna-
micznego rozwoju wielu kompetencji
kluczowych dla nauki w szkole. Zmiany
pojawiajg sie stopniowo, nie u wszystkich
dzieci w takim samym tempie i zakresie.
Sa naturalng konsekwencjg zmian rozwo-
jowych, zwigzanych miedzy innymi z doj-
rzewaniem centralnego ukladu nerwowe-
go, szczegolnie kory przedczolowej, ale
takze efektem doswiadczen dziecka oraz
odpowiedniego treningu, tak w okresie
przedszkolnym, jak i u progu szkoly czy
juz w klasach I-III.

Kompetencje, na ktére nalezy zwréci¢ uwa-
ge, podejmujac dyskusje o gotowosci szkol-
nej, odnosza si¢ zaréwno do radzenia sobie
z wymaganiami pierwszej klasy oraz stano-
wia fundament §wiadomego i odpowiedzial-
nego uczenia si¢ w kolejnych latach zycia.
Rozwijanie gotowosci dziecka w wieku 5-7

lat do radzenia sobie z wyzwaniami szkoty
to przede wszystkim stopniowe rozwijanie
tych zasobow i kompetencji, ktére w przy-
szlosci stang sie fundamentem uczenia sie
w szkole i poza nia, to budowanie swoistego
rusztowania do ksztaltowania si¢ kolejnych
nowych kompetencji i modyfikowania tych
juz posiadanych.

Wyjscie naprzeciw wyzwaniom zwigzanym
z obnizeniem wieku szkolnego, czyli przy-
jeciem do szkoly dzieci mlodszych, praca
w klasach mieszanych wiekowo i bardzo
zroznicowanych pod wzgledem zasobow
i ograniczen, wymaga od nauczycieli: (a) du-
zej wrazliwosci na pojawiajace si¢ zmiany
rozwojowe i adekwatne, elastyczne reago-
wanie na nie, (b) zwrécenia uwagi na zasoby
dziecka, nie za$ koncentracji na deficytach,
(c) wnikliwej diagnozy, a wlasciwie monito-
rowania zachodzacych zmian oraz dziatania
w ramach zasobow i kompetencji pojawiaja-
cych si¢ zaréwno w strefie aktualnego, jak
i najblizszego rozwoju, (d) tworzenia boga-
tych i zréznicowanych ofert edukacyjnych
(Brzezinska, 2008; Brzezinska i Rycielska,
2009), mogacych wyjs$¢ naprzeciw zréznico-
wanym potrzebom i mozliwosciom dzieci,
zwlaszcza w grupach mieszanych wiekowo.
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