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We wszystkich spoleczenstwach istniejq pewne oczekiwania,
ktore sq godne wysitku i do ktorych trzeba dgzy¢.

Moggq to byc¢ oczekiwania odnoszqgce sie do

sfery duchowej, materialnej, edukacyjnej czy rekreacyjnej.
Moze bedziemy musieli zajrzec, co lezy pod tymi zalozeniami,
na ktorych zbudowane jest nasze spoteczenstwo,

i zapyta¢ szczerze, czy sie z nim zgadzamy.

Jezeli nie, to nigdy nie przyniosq nam satysfakcji.

IFrancis Wilks/

1 F.Wilks, Inteligentne emocje. Warszawa 2004, s.29.
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WPROWADZENIE

W Polsce, wzorem innych krajow europejskich, dokonywaly si¢ w ostatnich
latach szybkie przemiany w roéznych dziedzinach zycia spolecznego, politycznego i
gospodarczego. Przeksztalcenia te nie mogly poming¢ rowniez systemu oswiaty, w
szczegblnosci jego podstawowych stopni - edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolne;.
Edukacja przedszkolna zapewnia najwigksze korzy$ci pod wzgledem adaptacji
spotecznej dzieci,? a szkota stanowi dalszg jej kontynuacje.

W wielu krajach Europy (i na $wiecie) dzieci rozpoczynaja nauk¢ w szkole w
r6znym wieku. W niektoérych, jak na przyktad Luksemburg czy Irlandia, juz czterolatki
zaczynaja swoja ,,przygode szkolng”, a powszechnoscig jest udziat szesciolatkow w
spoteczno$ci szkolnej. Tak jak w innych panstwach Unii Europejskiej, takze w Polsce,
po wielu staraniach wladz o$wiatowych, wprowadzony zostal obowigzek posytania
sze$ciolatkow do szkot. Stat si¢ on obligatoryjny od 1 wrzes$nia 2015 roku.

Od roku szkolnego 2014/2015 nauke w klasie I rozpoczely wszystkie dzieci
urodzone w 2007 roku (7-latki) oraz dzieci szescioletnie urodzone w pierwszym potroczu
2008 roku. Od roku szkolnego 2015/2016 obowigzkowo nauke w klasie I podjety dzieci
urodzone w drugim poétroczu 2008 roku. Do tego czasu, od roku szkolnego 2009/2010,
dzieci sze$cioletnie mogly za zgoda rodzicéw podejmowac nauke w klasie pierwsze;j.

Jednak szesciolatki znalazty si¢ w samym centrum konfliktu. Temat granicy
wieku rozpoczecia nauki szkolnej podzielit spoleczno$¢ nauczycieli, rodzicow,
psychologow, wladze oswiatowe i wiele innych grup spotecznych.

Rok szkolny 2015/2016 stat si¢ jednak ostatnim rokiem wprowadzania
szesciolatkow do szkot. 29.XI1.2015 Sejm RP przeglosowal nowa ustawg dotyczaca
oswiaty. Glownym jej =zalozeniem bylo zniesienie obowigzku szkolnego dla
sze$ciolatkow 1 podniesienie wieku rozpoczynania nauki w klasie pierwszej od siddmego
roku zycia od nowego roku szkolnego 2016/2017.

Uwaza sig, ze okres przedszkolny to najszczesliwszy, najbardziej beztroski etap
w zyciu dziecka, to jedna wielka, wspaniata zabawa, ktora uczy, rozwija i wychowuje.
Jednak nadchodzi moment, gdy zabawa musi ustapi¢ miejsca nauce, moment - gdy
przedszkolak staje si¢ uczniem. Kiedy dziecko po raz pierwszy przekracza progi szkoty,
zaréwno rodzice, jak i nauczyciele chcieliby mie¢ pewnos¢, ze start szkolny si¢ powiedzie
1 lata, ktore w niej spedzi, beda tak samo szczesliwe 1 radosne, jak te wczesniejsze.

Rodzice mieli watpliwosci i obawy, czy ich szescioletnie dzieci beda mogty
sprosta¢ wszelkim wymogom stawianym im przez szkole, a przede wszystkim, czy s3 na
tyle dojrzate spotecznie i emocjonalnie, by zmierzy¢ si¢ z zasadami zycia w szkolnej
spotecznosci, z innymi dzieémi i dorostymi.> W zwigzku z tym, na dhugo przed wejsciem

2 Wczesna edukacja i opieka nad dzieckiem w Europie: zmniejszanie nierdwno$ci spotecznych i
kulturowych. Praca zbiorowa: EACEA — Eurydice (Agencji Wykonawczej ds. Edukacji, Kultury i Sektora
Audiowizualnego), Warszawa 2009. Tytut oryginatu: Early Childhood and Care in Europe: Tackling Social
and Cultural Inequalities, Bruksela 2009.

3 Przed rozpoczeciem roku szkolnego 2014/2015 rodzice masowo starali sie w przychodniach
psychologiczno-pedagogicznych o zaswiadczenia umozliwiajace odroczenie obowigzku szkolnego.
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w zycie regulacji prawnych dotyczacych obnizenia progu szkolnego rodzice jednoczyli
si¢, a najglosniejszym w mediach bylo forum Internetowe — ratuj.maluchy.pl. Oprocz
wskazywania licznych przyktadow niedostosowania przestrzeni szkolnej na przyjecie
szesciolatkow, czlonkowie tej spotecznej akcji najczesciej argumentowali sprzeciw
podajac przyktady niedojrzatosci swoich dzieci, w szczegolnosci pod wzgledem ogdlne;j
niezaradnos$ci spotecznej i braku dojrzato$ci emocjonalnej. Nalezy jednak dostrzec i
uzna¢ fakt, ze rozwdj wspotczesnych dzieci przebiega bardziej dynamicznie i rozni si¢
znaczaco i pod wieloma wzgledami od ich réwiesnikow nawet sprzed kilku lat.*

Proces systematycznego ksztalcenia rozpoczyna si¢ w szkole, ale o jego pomyS$lny
przebieg i powodzenie nalezy zadba¢ nie w wieku 7 ani 6 lat, lecz praktycznie od chwili
urodzenia dziecka. Przygotowanie do szkoly przebiega etapami, jest dtugofalowe, a
bezposrednio dokonuje si¢ w ostatnim roku przed rozpoczeciem nauki i szczegdlnie jest
nasilone w miesigcach poprzedzajacych przekroczenie progu szkolnego. To jednak, w
jakiej kondycji dziecko do niego przystepuje, zalezy od jego dojrzatosci szkolnej. Dobry
start jest niezwykle wazny 1 ma zasadniczy wplyw na stosunek dziecka do nauki, na jego
nastawienie i motywacj¢ uczenia si¢.

WSTEP

Wedlug danych Gazeta.wyborcza.pl w duzych miastach nawet co piaty szesciolatek, ktory miat zacza¢ we
wrzes$niu nauke, zostanie w przedszkolu (przypis autora)

4 zob. J. Karbowniczek, Zmiany w edukacji wczesnoszkolnej po wprowadzeniu reformy systemu o$wiaty,
Czestochowa 2008.
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Mimo licznych opracowan dotyczacych dojrzatosci szkolnej, niewiele jest takich,
ktore skupialyby si¢ wytacznie wokoét sfery emocjonalnych zachowan spotecznych dzieci
majacych podja¢ nauke w szkole. W realiach rodzimej pedagogiki przedszkolnej i
wczesnoszkolnej problematyka emocji, uczu¢ i spotecznych zachowan emocjonalnych
bardzo rzadko byla poddawana empirycznej eksploracji. Zainteresowanie tg
problematyka zaczeto narasta¢ z chwila, gdy wladze oswiatowe zapowiedziaty obnizenie
progu szkolnego. Wigkszo$¢ opracowan dotyczy oceny i zdolnosci dziecka odnoszacych
si¢ do jego mozliwosci poznawczych. Jakkolwiek sg one bardzo istotne dla dalszego
rozwoju dziecka, to jednak zrédet powodzenia w zyciu nalezy upatrywaé przede
wszystkim w poziomie inteligencji emocjonalnej i spoteczne;.

Prawdopodobnie kazdy zna w swoim otoczeniu kogos, kogo uwaza si¢ za osobg
inteligentng, a ktora nie radzi sobie w kontaktach spotecznych i relacjach
interpersonalnych. | zna roéwniez osoby, ktore odbierane sg jako mniej inteligentne, a
ktore to zdecydowanie lepiej sobie radza w Srodowisku szkoly, pracy, czy w zyciu
prywatnym.

Inteligencja emocjonalno-spoteczna i ogdélna nie sg od siebie catkowicie
niezalezne, istniejg migdzy nimi pewne zwigzki. Podazajac za takim tokiem myslenia
mozna doj$¢ do przekonania, iz w trakcie rozwoju dziecka nalezy zadbac o rozwdj jego
inteligencji ogdlnej, jak 1 o zdolnosci tworzace inteligencje emocjonalng i spoteczng.
Jednoczesne zwracanie uwagi na ksztalcenie wszystkich rodzajow inteligencji pozwoli
dziecku, nastolatkowi, a pozniej osobie dorostej na bardziej efektywne i
satysfakcjonujace funkcjonowanie w zyciu, zarowno zawodowym, jak 1 spotecznym.

Niektorzy autorzy uznaja, ze spoleczne i emocjonalne umiejetnosci sa wazniejsze
dla sukcesu dziecka niz inteligencja poznawcza. Co wazniejsze inteligencj¢ spoteczng i
emocjonalng mozna 1 nalezy ksztaltowa¢ podczas wszystkich faz rozwojowych. Mozna
nauczy¢ dziecko, jak zawiera¢ 1 podtrzymywacé przyjaznie, wspoOtpracowaé w grupie,
radzi¢ sobie z agresja innych, konstruktywnie rozwigzywac problemy 1 konflikty,
zachowywac pewnos$¢ siebie w trudnych sytuacjach 1 wielu innych zachowan.

Niniejsze opracowanie stanowi przyblizenie zagadnien dotyczacych emocji,
uczu¢ i spotecznych zachowan emocjonalnych dzieci majacych podja¢ nauke w klasie
pierwszej szkoty podstawowe;.

W  rozdziale pierwszym, zatytulowanym Przestanki dobrego  startu,
zaprezentowano poglady réznych autorow na inteligencje, jej rodzaje oraz znaczenie w
zyciu kazdego z nas. Dokonano tu réwniez przegladu podejs¢ 1 koncepcji gotowosci 1
dojrzatosci szkolnej na przestrzeni ostatnich dziesig¢cioleci. Przedstawiono tu réwniez
kalendarz reform edukacyjnych przygotowywany przez kolejne wtadze oswiatowe.

Rozdzial drugi, Problematyka emocji i uczu¢ w literaturze psychologicznej, stanowi
wglad w natur¢ emocji. W skondensowanej formie opisano w nim rézne koncepcje i
definicje emocji oraz dokonano przegladu najbardziej typowych emocji, uczu¢ i
spotecznych zachowan emocjonalnych. Rozdzial trzeci — Rodzice i nauczyciel w
nauczaniu prawidlowych zachowan afektywnych - jest probg uswiadomienia roli, jaka
pelnia rodzice i $rodowisko rodzinne oraz nauczyciele na wszystkich szczeblach
edukacji, w ksztaltowaniu tak waznych kompetencji zyciowych jakimi sg prawidlowo
okazywane i dekodowane emocje. Rozdzial czwarty, Podstawy metodologiczne badan
wiasnych, jest opisem catoksztattu zatozen metodologicznych oraz organizacji badan w
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kolejnych etapach. W rozdziale pigtym - Dynamika zmian w rozwoju Spofeczno-
emocjonalnym dzieci koriczgcych edukacje przedszkolng i szostym — Dziecieca percepcja
uczu¢ i emocji - przedstawiona zostata analiza zebranego materiatu badawczego.

W tym miejscu pragne podzigkowaé tym wszystkim, ktorzy wspierali mnie w
trakcie pisania ksigzki — rodzinie i przyjaciolom, studentom studidow stacjonarnych i
niestacjonarnych, dyrektorom i nauczycielom przedszkoli i szkét miasta Czgstochowy
oraz miejscowosci potudniowej czesci Polski za zyczliwe przyjecie i okazang pomoc w
trakcie przeprowadzania badan.

p.s. Jak pisze J.T.Cacioppo: ,,Emocje, cho¢ archaiczne z natury, przenikajq ludzkg
egzystencje przez caly czas jej trwania. Prowadzq, wzbogacajq i uszlachetniajg Zycie;
nadajq znaczenie codziennej egzystencji, stanowig o wartosci Zycia i majqtku. Emocje
sprzyjajq zachowaniom stuzqcym ochronie zycia, sq podstawq jego kontynuacji i
wymuszajq jego zakonczenie. Mogq by¢ nieodzownym czynnikiem, ale tez
nieprzezwyciezong przeszkodq w realizacji ludzkich mozliwosci; stanowiq rowniez site
napedowq rozwoju intelektualnego.”

ROZDZIAL PIERWSZY

PRZESLANKI ,,DOBREGO STARTU”

> J.T. Cacioppo, Psychologia emocji. [w:] Psychologia emocji, M.Lewis, J.M.Haviland-Jones (red.),
Gdansk 2005, s. 231.
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Jesli odwazymy sig stang¢ twarzq w twarz z tym,

co czujemy, to ten odwazny gest bedzie

Jjak magiczne hasto otwierajgce wrota putapki uczuc.
[Francis Wilks, s.14/

1.1. ZNACZENIE INTELIGENCJI W ZMIENIAJACYM SIE SWIECIE

1.1.1. INTELIGENCJA EMOCJONALNA I SPOLECZNA

W ostatnim okresie czgsto mowi si¢ o inteligencji emocjonalnej jako o waznym
sktadniku osobowosci, dzigki ktoremu tatwiej funkcjonowaé w spoteczenstwie. Jest to
pojecie, ktore niemal wszyscy znaja, adekwatnie i kompetentnie go uzywaja, a niektorzy
tylko rozumieja.

Pojecie inteligencji emocjonalnej stato si¢ w Polsce bardzo modne i popularne za
sprawa ksigzki autorstwa Daniela Golemana, zatytulowanej ,,Inteligencja emocjonalna”.

Jednak to nie Goleman jako pierwszy stworzyl 1 zdefiniowat pojecie inteligencji
emocjonalnej, okreslajacej cechy emocjonalne, istotne dla osiagniecia sukcesow.
Sukcesy te dotycza nie tylko sfery zycia zawodowego, ale ogdlnie zadowolenia z
wlasnego zycia oraz zdrowia psychicznego i fizycznego.

Przed koncepcja inteligencji emocjonalnej funkcjonowato pojecie kompetencji
emocjonalnej, ktore ,,pojawito si¢ po raz pierwszy w pracach socjologa S.Gordona w
1989 roku. Zastosowat je w odniesieniu do zakresu, w jakim dzieci potrafia w
okreslonych, zdefiniowanych spotecznymi rolami czy regutami kontekstach spotecznych
rozumie¢ zawarte w nich przekazy emocjonalne.”®

Kontynuatorka tego stanowiska byta C.Saarni, ktéra znacznie je rozwingta,
ukazujac, jak rozwdj sprawnosci emocjonalnych wpleciony jest w psychiczny rozwoj
dziecka.

Wyréznita nastgpujace komponenty 1 sprawnosci sktadajace si¢ na kompetencje
emocjonalne:

1. Swiadomos¢ standéw emocjonalnych od tych bardzo prostych wigzacych si¢ z
jedng emocja czy stanem, az po bardzo zlozone emocje o réznych znakach i1
natg¢zeniu oraz $wiadoma akceptacja tego, ze niekiedy przebieg danego uczucia
moze mie¢ swoja dynamike i niedostepne swiadomosci elementy;

2. umiejetnos¢ réznicowania emocji przezywanych przez innych na podstawie
wskaznikow sytuacyjnych oraz ekspresji mimicznej, ktérej znaczenie czgsciowo
opiera si¢ na przekazach kulturowych;

6 T. Maruszewski, E. Scigata - Emocje-Aleksytymia-Poznanie. Poznan 1998, s. 108.
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3. zdolnos¢ do uzywania okreslen werbalnych do opisu emocji, w tym ekspresji
mimicznej i pantomimicznej, z pomocg okreslen wspolnych kulturowo lub
charakterystycznych dla danej subkultury;

4. umieje¢tno$¢ empatycznego wnikania w przezycia emocjonalne innych;

5. umieje¢tno$¢ roznicowania standw emocjonalnych korespondujacych ze spojng
ekspresja mimiczng od tych stanéw emocjonalnych, ktoére pozbawione sg
ekspresji;

6. zdolnos¢ kulturowych regut i norm emocjonalnych;

7. umieje¢tnos¢ wykorzystywania wiedzy o partnerze (partnerach) interakcji w celu
wnioskowania o przezywanych emocjach w sytuacji, kiedy komunikaty
emocjonalne sg jawnie niezgodne z kulturowymi oczekiwaniami wynikajacymi z
danego typu sytuacji i prawdopodobnych emocji, jakich si¢ w nich doswiadcza;

8. zdolnos¢ do akceptacji perspektywy interakcyjnej w relacjach interpersonalnych
emocjonalnie angazujacych, co oznacza swiadomo$¢ wykorzystywania strategii
autoprezentacyjnych zarowno przez podmiot, jak i partnera interakcji;

9. zdolnos¢ do adaptacyjnego radzenia sobie z emocjami negatywnymi przy pomocy
zroznicowanych strategii, m.in. kontroli i regulacji emocji negatywnych;

10. wiedza na temat tego, ze struktura czy natura relacji interpersonalnych jest
wyznaczana czy definiowana przez bezposrednig relacje emocjonalng oraz przez
wzajemnos¢ czy symetryczno$¢ istniejacg w ogdle migdzy uczestnikami
interakcji;

11. zdolno$¢ do emocjonalnej samowystarczalnos$ci: jednostka postrzega siebie jako
trafnie odczuwajaca, niezaleznie od tego, jakiego znaku i o jakim natg¢zeniu sg to
emocje.’

W latach 80. ubieglego wieku psycholog izraelski Reuven Bar-On zaproponowat
model inteligencji emocjonalnej, a w 1990 roku amerykanscy psychologowie, Peter
Salovey 1 John Mayer, ogtlosili 0golng teori¢ inteligencji emocjonalnej, okreslajac ja, na
poczatku dos¢ lakonicznie, jako zdolno$¢ do $ledzenia, rozpoznawania i regulowania
swoich wiasnych uczué i emocji, i emocji innych osob oraz do wykorzystywania tych
informacji w kierowaniu mys$leniem 1 dzialaniem, jako podzbiodr inteligencji spoteczne;.
Tak wigc emocjonalne kompetencje osobiste determinuja poziom umiejetnosci radzenia
sobie z sobg samym, a kompetencje spoteczne stopien radzenia sobie z innymi osobami.®

Z czasem Amerykanie usungli ich zdaniem niedociagniecia teorii, rozbudowali jg
1 brzmiata: Inteligencja emocjonalna zawiera w sobie umiejetnos¢ prawidlowego
odczuwania, oceniania i wyrazania emocji, umiejetnos¢ odkrywania i/lub generowania
uczu¢, jezeli ulatwiajg one zrozumienie nas samych lub innych ludzi, umiejetnosé
rozumienia emocji 1 wiedzy, ktora si¢ z nich wywodzi, umiejetnos¢ regulowania emocji
tak, aby pomagaty one w emocjonalnym i intelektualnym rozwoju.®

Wyrdznili cztery podstawowe zdolnosci:

"ibidem, s.109-117.
8 A. Krzywka, Inteligencja emocjonalna a zdolnosci tworcze, Warszawa 2004.
% p.Salovey , D.J.Sluyter, Rozw6j emocjonalny a inteligencja emocjonalna, Poznan 1999.
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1. zdolnos¢ do spostrzegania, oceniania i wyrazania emocji, czyli rozpoznawania
wlasnych i cudzych stanéw emocjonalnych, na przyktad na podstawie obserwacji
zachowania czy tonu glosu, adekwatne wyrazanie emocji;

2. zdolnos¢ do wiaczania emocji w procesy myslenia, czyli spostrzeganie informacji
waznych emocjonalnie, wzbudzanie emocji odpowiednich do sytuacji oraz
wykorzystywanie emocji w trakcie rozwigzywania problemow;

3. zdolnos¢ do rozumienia emocji i zdobywania wiedzy o emocjach, czyli
umiej¢tnos¢ nazywania okre§lonych emocji, taczenia stow z niesionym przez nie
przekazem emocjonalnym, rozumienie emocji ztozonych, a takze zdolno$é
przewidywania stanow emocjonalnych innych ludzi w okreslonej sytuacji;

4. zdolno$¢ do regulacji i kontroli emocjonalnej, zapewniajacej emocjonalny
rozwdj, a wigc otwartos¢ na emocje pozytywne, kontrolowanie wiasnych emocji
oraz umiejetnos¢ wyciszania negatywnych, a wzbudzania pozytywnych emocji u
siebie i innych ludzi.

Mozna by przytoczy¢ jeszcze wielu autoréw i wiele definicji inteligencji
emocjonalnej, jednak wszystkie w podobny sposéb ja opisuja, zawsze jako sprawnosc,
mozliwo$¢, potencjalno$¢ rozpoznawania wilasnych i cudzych uczué, jako tatwosé
motywowania si¢ i sterowania emocjami wlasnymi, jak i osob, z ktorymi tacza nas jakie$
wigzi. Najbardziej krotka, zwigzta i lapidarna jest autorstwa H.Weisingera: Inteligencja
emocjonalna to inteligentne uzywanie emocji.'°

Tak wigc inteligencja emocjonalna to cecha umozliwiajaca skuteczne zachowanie
si¢ wobec ludzi, zadan czy sytuacji. Umozliwia adekwatne zachowanie si¢ podczas
napotkanych trudno$ci i niepowodzen. Charakteryzuje si¢ samokontrola, wytrwatoscia,
zapalem i zdolnos$cia do motywacji.

Obecnie inteligencje emocjonalng ujmuje si¢ w dwojaki sposob, jako zbior
zdolnosci poznawczych, ktore skutecznie mozna bada¢ za pomocg skal testowych oraz
jako zespot cech osobowosci badanych za pomocg kwestionariuszy. W literaturze nie ma
jednoznacznych doniesien na temat tego, czy te odmienne metody badajg ten sam
konstrukt inteligencji emocjonalnej. Istnieje zatem  wielowymiarowos¢ i
niejednoznaczno$¢ wynikéw dotychczasowych badan dotyczacych jej struktury.

Funkcjonujace w literaturze koncepcje inteligencji emocjonalnej opisuja obecnie
dwa jej modele:

1. model mieszany (popularny) — koncepcja D.Golemana i R.Bar-Ona,*!

2. model zdolnos$ci J.Mayera i P.Saloveya (naukowy).

DIla modelu mieszanego charakterystyczne jest wilaczenie w zakres pojecia
»inteligencja emocjonalna” cech osobowosci, ktore nie s umiejetnosciami umystowymi.
W modelu tym do$¢ wyraznie wskazuje si¢ na dwie koncepcje wyjasniajace zjawisko
inteligencji emocjonalnej. Bar-On na podstawie przegladu i analizy psychologicznej
literatury na temat cech osobowosci, ktore wystepuja u oséb odnoszacych sukcesy,
wyroznit pig¢ obszarow funkcjonowania: umiejetnosci intrapersonalne (emocjonalna
samo$wiadomos$¢, asertywnos$¢, samoobserwacja, samoaktualizacja, niezalezno$¢);

10 H.Weisinger, Inteligencja emocjonalna w biznesie, czyli jak zwigkszy¢ wlasne szanse na sukces,
Warszawa 1998.
11 R.Bar-On, Model inteligencji emocjonalnej, www.reuvenbaron.org;(17.10.2014)
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umiej¢tnosci interpersonalne (interpersonalne relacje, spoteczna odpowiedzialnose,
empatia); zdolno$ci przystosowawcze (rozwigzywanie probleméw, testowanie
rzeczywisto$ci, elastycznos$¢); radzenie sobie ze stresem (tolerancja na stres,
impulsywnos$¢, kontrola); ogdlny nastroj (szczgscie, optymizm).

Kolejny mieszany model inteligencji emocjonalnej zaproponowany przez
Golemana zawiera pi¢¢ zasadniczych obszarow, ktére sktadaja si¢ na inteligencje
emocjonalng. Sg to:

e znajomos¢ swoich emocji (uznanie uczu¢ za wystepujace, kierowanie od czasu do
Czasu swoimi emocjami);

e kierowanie emocjami (kierowanie emocjami, aby byly wiasciwe, zdolno$¢ do
uspakajania siebie, zdolno$¢ do pozbawiania siebie narastajagcego niepokoju,
posgpnosci, irytacji);

e motywowanie siebie (podporzadkowanie emocji okre§lonym celom, odraczanie
gratyfikacji, ograniczanie impulsywnosci, gotowos¢ do ulegania zmiennym
nastrojom);

e rozpoznawanie cudzych emocji (§wiadomo$¢ empatyczna, dostrajanie do tego, co
inni potrzebuja lub chca);

e podtrzymywanie relacji (bieglo§¢ w zarzadzaniu emocjami u innych, tatwos¢
interakcji z innymi).

Goleman twierdzi, ze inteligencja emocjonalna stanowi trzon dla innych struktur w
psychice jednostki i okre$la ja mianem charakteru.!?

We wspomnianym modelu zdolnosci z kolei zaklada si¢, ze inteligencja
emocjonalna stanowi zbioér zdolno$ci umystowych cztowieka, ktore odnoszg si¢ zardéwno
do sfery emocji, jak 1 intelektu. Salovey 1 Mayer wyrazaja poglad, ze emocje sa
zorganizowanymi odpowiedziami organizmu cztowieka, przechodzacymi przez granice
wielu psychicznych subsystemow, zawierajacymi elementy fizjologiczne, kognitywne,
motywacyjne 1 doswiadczeniowe. Uwazajg oni, Zze reakcja emocjonalna potencjalnie
sprzyja wzbogacajacym jednostke doswiadczeniom. Autorzy traktuja roznego rodzaju
emocje, jako wspotbrzmigce z procesem myslenia, a dezorganizujace go.?

Znaczenie inteligencji emocjonalnej wynika z roli, jaka w naszym Zzyciu pelnig
emocje. Kierowanie naszymi emocjami jest wazne, bo wazne sg nasze emocje. Duza cze$¢
emocji ma znaczenie dla tzw. elastycznej adaptacji.** Do$wiadczane i przezywane emocje
informujg nas o zagrozeniach oraz motywuja do dziatania i myslenia, przez co jesteSmy w
stanie je selekcjonowac 1 podejmowac odpowiednie decyzje.

Nierozerwalnie z inteligencja emocjonalng wigze si¢ pojecie inteligencji spoteczne;,
ktore przedstawil po raz pierwszy E.Thorndike w roku 1920. Proponowal, aby inteligencje¢
»Spoteczng”, czyli zdolno§¢ rozumienia innych i madrego postgpowania w stosunkach z
innymi ludzmi, traktowac jako aspekt ilorazu inteligencji (Thorndike przyjmowat istnienie
trzech rodzajow inteligencji: mechanicznej, abstrakcyjnej i spoteczne;j).®

2 M.Sadowska, M.Brachowicz, Struktura inteligencji emocjonalnej. [w:] Studia z psychologii w KUL.
Tom 15. P.Francuz, W.Otrgbski (red.). Lublin 2008.

13 Ibidem

14 K.Obuchowski, Kody umystu i emocje. £.6dz 2004.

15 D.Goleman, Inteligencja spoteczna, Poznan 2007.
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Od tego momentu zainteresowanie tym pojeciem na przemian rosto i malato,
tworzac dwa spdjne nurty badawcze. Pierwszy nurt wigzat inteligencj¢ spolecznag ze
zdolnoscig dekodowania (dostrzegania i rozszyfrowywania) sygnatow spotecznych,
drugi z umiejetnosciami adekwatnego zachowania si¢ w kontaktach interpersonalnych.
Za czlowieka inteligentnego spotecznie uznano osobe, ktora potrafi odbieraé,
rozpoznawac 1 trafnie analizowa¢ bodzce spoteczne pochodzace z mimiki, zachowan,
wypowiedzi i relacji migdzy ludzmi, a z drugiej strony posiada zdolno$¢ wytwarzania
strategii wtasnego dziatania adekwatnej do sytuacji. Tak rozumiana inteligencja
spoteczna okazata si¢ cecha determinujaca efektywne dziatanie w grupie. Dzi¢ki niej
potrafimy rozpozna¢ strukture i charakter grupy, zaplanowac swoja strategie dzialania w
niej 1, jak twierdza badacze zwigzani z nurtem behawioralnym - skutecznie osiagnac swe
cele.

D.Goleman jako jeden z wymiarow inteligencji emocjonalnej wymienia zwigzki
z otoczeniem. K. Albrecht okresla je jako kompetencje zorientowane zewngtrznie, gdyz
wykraczajg juz poza granice inteligencji emocjonalnej. Dlatego aspekt zwigzkéw z
otoczeniem z modelu D.Golemana mozna potraktowac jako osobny rodzaj inteligencji —
inteligencj¢ spoteczng. Tak tez uczynil H.Gardner, ktéory wyroznit inteligencje
intrapersonalng (ré6wnoznaczng z emocjonalng) oraz inteligencje interpersonalng
(odnoszaca si¢ do kompetencji w kontaktach z ludzmi).

D Goleman uwaza, ze inteligencja spoteczna ,,powinna uzyska¢ taki sam status jak jej
siostra, inteligencja emocjonalna™’ i ujal ja w dwie szerokie kategorie: ,.$wiadomo$¢
spoteczna, czyli to, co wyczuwamy u innych, i sprawnos$¢ spoteczng, czyli to, co robimy z tg
swiadomoscia.”

Swiadomos¢ spoleczna obejmuje cate spektrum umiejetnosci: od natychmiastowego
wyczucia wewnetrznego stanu innej osoby, przez zrozumienie jej uczu¢ 1 mysli, po
pojmowanie ztozonych sytuacji spotecznych. Jej elementy to: empatia pierwotna, czyli
wspotodczuwanie z drugg osobg, dostrojenie — uwazne stuchanie, trafno$¢ empatyczna, tzn.
rozumienie mysli, uczu¢ 1 intencji drugiej osoby 1 poznanie spoteczne, a wigc wiedza o tym,
jak funkcjonuje §wiat spoteczny.

Sprawnos¢ spoteczna opiera si¢ na §wiadomosci spotecznej 1 obejmuje: synchronig —
gladki przebieg kontaktu na plaszczyznie niewerbalnej, autoprezentacje, czyli przekonujace
przedstawienie siebie, wptyw, tzn. ksztalttowanie wyniku interakcji spotecznych oraz troske
bedaca dbaniem o potrzeby innych i dziatanie zgodnie z nimi. 18

K.Albrecht z kolei proponuje inny, swoj wiasny model inteligencji spolecznej-
S.P.A.C.E. (od pierwszych liter poszczegdlnych nazw kategorii), jak sam je nazywa —
narzedzie diagnostyczne, w ktorym wyrdznit pig¢ wymiardow kompetencji spotecznych:

- Sytuacyjna swiadomos¢ — swoisty spoteczny radar, ktory odczytuje sytuacje i interpretuje
zachowania ludzi w tych sytuacjach, glownie pod wzgledem ich intencji, standéw
emocjonalnych oraz gotowosci do interakcji;

16 K.Albrecht, Inteligencja spoteczna. Nowa nauka sukcesu. Gliwice 2007.

17 D.Goleman, Inteligencja spoteczna, op. cit., s.394.
18 ibidem, 5.107.
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- Prezentacja — wszystkie czynniki natury werbalnej i niewerbalnej (wyglad, postawa, ton
glosu, ruchy itd.), ktore inni wprzegaja w obraz oceny danej osoby;

- Alutentyczno$é — szezeroéé, otwartosé, etyczne postepowanie, wiarygodno$é, dobre intencije
— wszystko to, co wychwytuja ,,radary” innych, gdy nas oceniaja;

- Czytelnos¢ — zdolnosé do wyjasniania innowacyjnych pomystow, jasnego przekazywania
informacji 1 wyrazania pogladow — wszystko to, co sprawia, ze inni z nami wspolpracuja;

- Empatia — uczucie podzielane przez dwie osoby; potaczenie z drugim cztowiekiem, dzigki
ktéremu mozemy budowaé pozytywny kontakt.®

Inteligencja spoteczna jest wigc sprawnoscig, kluczowym elementem ,tego czegos”,
co sprawia, ze ludzie dobrze sobie radzg w praktycznych sytuacjach zyciowych, pozytywnie
rozwigzujg problemy wspotistnienia z innymi. Obydwa rodzaje inteligencji oraz zdolnosci je
charakteryzujace przenikajg si¢ nawzajem. Ktos, kto potrafi wyraza¢ i kontrolowaé wyrazanie
swoich emocji, potrafi dostosowa¢ swoje zachowanie do cudzych emocji, by osiagnac
zamierzony cel. Inteligencja spoteczna zazebia si¢ z modelem inteligencji emocjonalnej i
oznacza zdolno$¢ ,,dogadywania si¢” z ludzmi oraz zachecania ich do wspdtpracy. Jest to
wyczulenie na potrzeby innych, polaczone z umieje¢tnoscia okazywania im empatii oraz
jasnego wyrazania wlasnych mysli i przekonan.

Zdolnos¢ spotecznego przystosowania i wywierania wptywu na srodowisko, sztuka
nawigzywania pozytywnych, obustronnie satysfakcjonujacych relacji interpersonalnych w
codziennych kontaktach polega na stosownym, wiasciwym doborze zachowania i sposobu
komunikacji, co w sytuacjach zwigzanych z negatywnymi emocjami czgsto bywa trudne.
Stosownos¢ w tym wypadku to nie tylko osiggnigcie celu, do jakiego komunikacja jest
srodkiem, ale przede wszystkim stopien, w jakim odbiorca komunikatu nie znieksztalca
intencji jego nadawcy. Inteligencja spoteczna, interpersonalna, jest wiec takze umiejetnoscia
radzenia sobie z konfliktami migdzyosobowymi i tatwoSciag wspolpracy i wspotdziatania z
innymi.

O rozwoju kazdej umiej¢tnosci wehodzacej w sktad inteligencji emocjonalnej i
spotecznej decyduje wszystko, co dzieje si¢ w okresie dziecinstwa. Liczne badania
wskazujg, ze inteligencja emocjonalna i spoteczna odgrywaja wazniejszg role w
osiaganiu sukcesu niz wysoka sprawno$¢ intelektualna.?® Nikt nie posiada wszystkich
kompetencji. Aby posigs¢ inteligencje emocjonalng, wystarcza opanowanie wybranych
kompetencji 1 powigzanie ich wzajemnymi relacjami. Trening kompetencji jest jak
najbardziej mozliwy, gdyz ze wszystkich rodzajéow inteligencji wilasnie inteligencja
emocjonalna jest najbardziej fenotypiczna,?! tj. zawiera zesp6t dostrzegalnych cech.

Dzieci z dobrze rozwinigtag inteligencja interpersonalng sg asertywne,
komunikatywne, latwo nawiazuja 1 utrzymuja kontakty spoteczne, potrafia
wspolpracowaé, maja zdolnosci przywodcze 1 umiejetnosci mediacyjne, charakteryzuje
je fatwo$¢ poznawania, rozumienia mysli, uczu¢, pogladow i zachowan innych ludzi.
Istnieje duza mozliwo$¢ wspomagania rozwoju tej inteligencji poprzez umozliwianie

19 K.Albrecht, op. cit.

20 H.Gardner, Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce. Poznan 2002; E.Necka, Inteligencja. Geneza-
struktura- funkcje. Gdansk 2003.

2L A Krzywka, op.cit.
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dzieciom szerszych kontaktéw spotecznych, zabaw i wspolnego dziatania w wickszym
gronie i wspoélnej, zorganizowanej nauki.

Powszechnie zauwazalne jest, ze wspodtczesnie zyjace dzieci majg coraz mniej
naturalnych mozliwosci uczenia si¢ prawidlowych zachowan spotecznych, dlatego
prawdopodobnie sg bardziej impulsywne, bywaja niepostuszne, niespokojne, a takze
czgsto skore do gniewu i1 niejednokrotnie do przemocy. Zachowania takie moga
swiadczy¢ o braku podstawowych umiejetnosci z zakresu inteligencji emocjonalnej i
spoteczne;.

Wychowanie dzieci inteligentnych emocjonalnie i spolecznie wymaga od
opiekunéw i wychowawcow tworczej pracy nad wlasnymi emocjami i emocjami dzieci,
zuwzglednieniem uwarunkowan biologicznych kazdego z nich oraz roli uczu¢ w naturze
ludzkiej. Ten sposdb wychowania stuzy w duzej mierze usunigciu stresow i przywroceniu
pozytywnych relacji z dzie¢mi oraz ksztaltowaniu takich umiejetnosci u dziecka jak
swiadomos$¢ uczu¢ wiasnych i innych osob, zdolno$¢ zrozumienia innych 1 okazywania
empatii, radzenie sobie z pobudzeniem oraz kontrolowaniem uczu¢ i emocji oraz
nawigzywanie pozytywnych relacji spotecznych.

p.s.

W ostatnich latach, dosy¢ czesto i z powodzeniem, stosuje si¢ metode FIG TESPN, dla
wspomagania rozwoju inteligencji emocjonalnej i spolecznej. Nazwa tej metody jest skrotem angielskich
stéw opisujgcych poszczegdlne jej etapy.?? Metoda stuzy do rozwijania umiejetnosci opisu i analizy
problemu. Daje poczucie panowania nad emocjami, pozwala wzigc¢ pod uwage rozne punkty widzenia tego
samego problemu oraz wybra¢ jego najlepsze rozwigzanie. W jezyku polskim kolejne etapy przedstawiajg
sie nastepujgco:

F — emocje sq wskazéwkq, ze istnieje problem, na ktory trzeba zareagowadé,

I — mam problem — okresienie jego rodzaju;

G — cel wyznacza mi kierunek dzialania — wiem, co chcg osiggngé;

T — zastanawiam sig, jak postgpic;

E — odwoluje sie do wyobrazni — projektuje dziatania i mysle o ich rezultatach;

S — wybieram najlepsze rozwigzanie,

P — planuje postepowanie, przewiduje ewentualne przeszkody, dziatam i realizuje cel;
N — obserwuje rezultaty swoich dziatar i zastanawiam sie, co robié¢ dalej?*

1.1.2. INTELIGENCJA RACJONALNA (1Q%4)
A EMOCJONALNO-SPOLECZNA

22ang. Feelings cue me to thoughtful action

| have a problem

Goal gives me a guide

Think of things | can do

Envision outcomes

Select my best solution

Plan the procedure, anticipate pitfalls, practice, and pursue it

Notice what happened, and now what?
23 zob. M.J.Elias, S.E.Tobias , B.S.Friedlander, Dziecko emocjonalnie inteligentne. Poznan 1998.
241Q — iloraz inteligencji (11 )-globalny wskaznik poziomu rozwoju umystowego uzyskiwany przy
testowym badaniu inteligencji. IT oblicza si¢ wedlug wzoru:

I =AX100
B

Przyjmuje sig, ze II=100 oznacza przeci¢tny dla danej populacji (II=100, gdy wiek umystowy (A)
mierzony testem rowna si¢ wiekowi zycia (B).
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Inteligencja, rozumiana tradycyjnie, a wigc jako miara intelektualnego
funkcjonowania cztowieka, to rodzaj szczegdlnej sprawnosci umystowej, ma wiele
odcieni znaczeniowych, a co za tym idzie wiele definicji.

Inteligencja ludzka jest zjawiskiem ztozonym i wcigz nie do konca zglebionym.
Kilkadziesiat lat temu zdefiniowano poj¢cie ilorazu inteligencji (IQ). Przez dtugi czas
sadzono, ze jest to jedyny miernik, za pomocg ktérego mozna okresli¢ zakres mozliwosci
umystowych. Dopiero niedawno naukowcy zaczeli rozwazaé istnienie réwniez innych
rodzajow inteligencji, sktadajacych sie na tzw. inteligencje wieloraka.?® Dzisiejszy
cztowiek sukcesu, dobrze radzacy sobie w réznych sytuacjach i sprawnie funkcjonujacy
w rdznych $rodowiskach, musi mie¢ wysoko rozwinigte i doskonale, wrecz perfekcyjnie
zintegrowane wszystkie jej typy.

Czesto, na zasadzie analogii do IQ ludzie uznaja EQ jako synonim. Rozwoj testow
inteligencji (zdolnosci umystowych, 1Q) i mozliwosci ich stosowania znacznie
wyprzedzil rozw0j rozumienia tego, co owe testy mierzyly. Z poczatku (ponad 100 lat
temu) stluzyly do okre$lania stopnia rozwinigcia czy opodznienia intelektualnego w
stosunku do wieku. Wraz z rozwojem koncepcji na temat inteligencji formutowano wiele
definicji zawierajacych terminy niezdefiniowane (i czgsto nie dajace si¢ zdefiniowacd).

A.Binet (tworca pierwszych testow, tzw. metrycznej skali inteligencji do pomiaru
stopnia rozwoju umystowego dzieci w wieku 3-12 lat) akcentowat role pamieci i typu
wyobrazen, cho¢ odrzucat prawo kojarzenia. D.Wechsler zaktadal, Zze inteligencja jest
pewng og6lng, zgromadzong czy globalng zdolnoscig jednostki do celowego dzialania,
racjonalnego myslenia 1 efektywnego radzenia sobie ze Srodowiskiem. E.J.Boring
twierdzil, ze inteligencja, jako zdolno$¢ dajaca si¢ mierzy¢, musi by¢ wstgpnie
zdefiniowana jako zdolno$¢ osiggania dobrych wynikéw w testach inteligencji.?® Tak
wigc w duzym uproszczeniu mozna stwierdzié¢, ze definicji moze by¢ tyle, ile jest testow
ja mierzacych.

E.Necka uwaza, ze na pytanie ,,co to jest inteligencja?” wigkszo$¢ psychologow
odpowiedziataby, ,,ze jest zdolno$cig lub grupa zdolnos$ci. Najczesciej] moéwiono by o
zdolnosci do myslenia, rozwigzywania problemow i rozumowania. [...] o zdolnosci do
rozumienia, zwlaszcza spraw trudnych i niejasnych, a takze o zdolnosci do uczenia si¢
[...], zdolnosci do nabywania zdolnosci. Osobna grupa definicji postugiwalaby si¢
pojeciem zdolnosci do skutecznego przystosowania si¢ do srodowiska, zwtaszcza do
nowych i nieoczekiwanych zmian w §rodowisku. Mniej czgste, ale jednak obecne, bytyby
zapewne proby wigzania inteligencji ze zdolnoscig do rozumienia sytuacji spotecznych 1
skutecznego dziatania w takich sytuacjach, a takze ze zdolnosciag do rozwiazywania
praktycznych probleméw zyciowych, wykraczajacych poza wiedze¢ szkolng Iub
akademicka.”?’

Zaglebianie si¢ w terminologi¢ psychologiczng pojecia inteligencja nalezy
potraktowac tutaj poslednio i pozostawi¢ wglad w nature testow, nazewnictwa i definicji

% H.Gardner, Inteligencje wielorakie. Teoria w praktyce. Poznan 2002.
26 zob. J.P.Guilford, Natura inteligencji cztowieka, Warszawa 1978.
21 E Necka, Inteligencja i procesy poznawcze, Krakow 1994, s. 13.
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badaczom tego problemu. Testy stuza do pomiaru osiagnie¢ i zdolnosci do osiggnigc i u
wielu budza obawy, ze mogliby ,,dzigki” nim zosta¢ poddani ocenie swoich mozliwosci.
lloraz inteligencji, czesto bywa zwrotem, ktorego si¢ obawiamy, poniewaz dla wigkszosci
wskazywa¢ moze na réznice indywidualne w zakresie wykonywania czynnosci
poznawczych.

Podobnie rzecz si¢ ma z innymi poje¢ciami, w sktad ktorych wchodzi ,,Q”.

Salovey 1 Mayer sg przeciwni uzywaniu terminu EQ (wskaznik inteligencji
emocjonalnej) jako synonimu inteligencji emocjonalnej, obawiajac si¢, ze zostanie on
uznawany za metode¢ badania jego wysokosci.

Inteligencje spoteczng i emocjonalng nalezy wyraznie odr6zni¢ od nieco starszego
pojecia — inteligencja racjonalna (1Q). ,,EQ i zwigzane z nim umiejetnosci spoteczne nie
sg przeciwienstwem do 1Q czy umiejetnosci poznawczych, a raczej wchodzg z nim w
dynamiczng zalezno$¢.” Najwazniejsza by¢ moze roznicg pomiedzy IQ 1 EQ jest fakt, ze
wskaznik inteligencji emocjonalnej jest w znacznie mniejszym stopniu zdeterminowany
czynnikami genetycznymi. Daje to szans¢ rodzicom i wychowawcom na ksztatcenie
inteligencji emocjonalnej u dzieci i zwigkszenie ich szans na osiggnigcie sukcesu w zyciu.
28

Przywyklo si¢ (cho¢ jest to tylko naturalng konsekwencja oddziatywan

kulturowych) ocenia¢ ludzi na podstawie ich inteligencji, rozumianej jako madrosc,
rozsadek, duzy zasob wiedzy. Panuje poglad, ze ten, kto posiadl umiejetnosé
racjonalnego myslenia bedzie uchodzil za madrego 1 majacego szans¢ osiggnigcia
sukcesu w zyciu.
Wyrézni¢ mozna tu dwa zjawiska wyraznie wptywajace na takie poglady. Po pierwsze,
od dzieci, od poczatku ich edukacji wymaga si¢ przyswojenia i opanowania wielkiej
ilosci danych. Nastgpnie za pomocg sprawdzianow, wszelkiego rodzaju testow,
weryfikuje si¢ tg wiedze, a przede wszystkim umiejetnosé kojarzenia faktow i logicznego
wyciggania wnioskéw. Wymagania programowe od poczatku edukacji sa bardzo wysokie
I W znacznym stopniu ,,zapominaja” o mozliwosciach rozwojowych dzieci. Dziecko uczy
si¢ z przeswiadczeniem (bo wpajaja mu to rodzice, nauczyciele), ze miarg wyksztatcenia
jest opanowanie jak najwiekszej ilosci wiadomosci. Wigkszo§¢, na miar¢ swoich
mozliwosci, ambitnie postepuje w tym kierunku, nie wiedzac o czym$ niezwykle
waznym. Mianowicie o tym, ze nagromadzona wiedza moze by¢ nieprzydatna i
bezuzyteczna, jesli nie stworzy si¢ jej warunkoéw do jej wykorzystania.

Po drugie, w roznych krggach panuje tendencja do ukrywania swoich emoc;i,
wierzac, ze jest miarg dojrzatosci. ChlopcoOw uczy si¢ np. powstrzymywania od placzu,
nie okazywania stabosci, utrzymujac, ze w ten sposob okazuje si¢ sit¢ charakteru i
meskosé. Kazdy psycholog-terapeuta powie, ze nic bardziej mylnego — tlumienie
objawow emocji prowadzi do cigglych napie¢, ktore skutkowaé moga w rozny sposob z
chorobami wiacznie.

Wiele mozna znalez¢ dowodow, z zycia codziennego, wlasnego otoczenia, na to, ze
sama madro$¢ i rozlegta wiedza nie sa wystarczajace, by moc sprawnie funkcjonowaé. Z
reguly osoby ponadprzecietne intelektualnie, nie odbiegaja od $redniej na innych polach.

28 1.E.Shapiro, Jak wychowa¢ dziecko o wysokim EQ? Warszawa 1999, s.24.
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Unikania konfliktow, dostosowywania si¢ do grupy i umiejetnosci wspolzycia,
empatyzowania, skutecznego zachowania si¢ wobec zdarzen i ludzi, i wielu innych, nie mozna
czerpac z zasobow intelektualnych. Sg to zdolnosci emocjonalne i spoteczne. A wigc poza IQ
potrzebne jest jeszcze EQ i SQ — kompetencje spoteczne.?®

L.E.Shapiro jest zdania, ze emocjonalna inteligencja czy EQ, nie bazuje na tym, jak
madre jest dziecko, a raczej na tym, co kiedy$ nazywaliSmy osobowoscig lub po prostu
charakterem. Badania pokazuja, ze spoleczne i emocjonalne umiejetnosci moga mie¢ wigksze
znaczenie dla odniesienia sukcesu w zyciu niz wysoki iloraz inteligencji mierzony
standardowymi testami werbalnej i niewerbalnej inteligencji poznawczej.3°

Wychowanie dziecka inteligentnego emocjonalnie 1 spotecznie powinno by¢ troska
wszystkich rodzicow 1 kazdego nauczyciela. Wychowywanie 1 ksztatcenie dzieci o wysokim
stopniu tych inteligencji, ktore z poczatku napawajag dumg i satysfakcjonujg, ze dzieci
postrzegane sg jako Wzorowi i $wietni uczniowie, zjednujacy sobie sympatie¢ wsrod
rowiesnikow i pedagogow, za Kilka lub kilkanascie lat moze okaza¢ si¢ bardzo przydatne w
srodowisku akademickim, ich pracy czy zwigzkach partnerskich.

Podstawy inteligencji emocjonalnej i spotecznej zdobywane sg w pierwszym
srodowisku, w ktorym rozwija si¢ i funkcjonuje dziecko, czyli w rodzinie. Rodzina staje
si¢ pierwszg sceng, na ktorej rozgrywaja si¢ wazne wydarzenia dla dziecka. To tutaj,
wystepujac w roli ,,aktora”, dziecko okazuje swoje emocje, moéwi o nich, radzi sobie z
nimi, a rodzic, bedac w roli aktywnego obserwatora, zauwaza gre aktora, okazuje swoje
zainteresowanie, odpowiednio reaguje. Role te czesto si¢ zmieniajg i rodzic staje si¢
aktorem, a zarazem nauczycielem dla swojego dziecka, ktéry wprowadza je w $wiat
emocji. Dziecko, jako obserwator, przyglada si¢, shucha, zapamigtuje, a pdzniej
wprowadza w zycie. Rodzice, chcac by¢ dobrymi nauczycielami czy trenerami emocji,
musza sami dobrze si¢ orientowaé we wlasnych emocjach.!

Z pelng odpowiedzialno$cig mozna zaryzykowac twierdzenie, ze dzieci zyjace w
XXI wieku charakteryzuje ogromny potencjal intelektualny, a jednocze$nie duze
problemy emocjonalno-spoteczne. Mozna zaryzykowacé twierdzenie, Ze obecnie znacznie
wzrasta u dzieci IQ, a powaznie maleje EQ. Bardzo czesto przyczyn tego stanu rzeczy
upatruje si¢ w szybkim tempie zmian spolecznych (np. wysoki wskaznik rozwodow,
negatywny wptyw telewizji 1 mediow, brak wolnego czasu rodzicow na spedzanie go z
dzie¢mi), ktore sg jednak nieuniknione wraz z pedzaca cywilizacja.

Braki w tym zakresie powinna wyrownywac przede wszystkim rodzina, ale z
powodzeniem moze takze kompensowaé $rodowisko wychowawcze, jakim jest
przedszkole, a p6zniej szkota. Optymalny klimat wychowawczy, nauczyciel kreujacy
proces edukacyjny w oparciu o holistyczne ujecie dziecka w procesie rozwoju i
podmiotowym jego traktowaniu, moze zbudowaé obraz samego siebie, nauczy¢
umiejetnosci  empatycznych, jak rowniez spolecznych, cechujacych inteligencje
emocjonalng.

29 H.Gardner pisat o inteligencji personalnej, ktéra podzielit na dwa rodzaje: inteligencje interpersonalng i
inteligencje intrapersonalng (przyp. autora).

30 L.E.Shapiro, op.cit.

31 A.M.Leopold, Zycie rodzinne a kompetencje emocjonalne dziecka, Warszawa 2000.
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Psychologowie i terapeuci radza, by jak najczeSciej rozmawia¢ z dzie¢mi o
uczuciach i emocjach.® Uczyé je nazywania i opowiadania o nich. Jednak samo
werbalizowanie nie jest wystarczajace. Najwigcej korzy$ci przynosi uczenie si¢ przez
obserwacje. Postawy, mimiki twarzy, tonu glosu dzieci ucza si¢ ,,podgladajac” osoby
doroste. Rozwijajg w ten sposdb umiejetnos¢ rozumienia emocji i uczu¢ innych osob oraz
wiasnych.

Saarni, Salovey i Mayer, i Goleman — wskazuja na kompetencje, zdolno$ci i
umiejetnosci, jakie powinien posiada¢ kazdy cztowiek, by wies¢ satysfakcjonujace zycie.
Nalezy mie¢ $§wiadomo$é, ze posiadanie wszystkich tych kluczowych skladnikow
zwigzanych z inteligencja emocjonalng i spoteczng jest bardzo trudne, niemal
niemozliwe. Jednoczes$nie trzeba sobie zdawaé sprawe z tego, ze istnieje wiele dowodow
na to, ze mozna je wyksztalci¢ w intencjonalnych dzialaniach wychowawczych. Pierwsze
lata dziecka sg optymalnym okresem na ksztattowanie ich.

Dziecko w wieku 6-7 lat uzyskuje wzgledng stabilizacj¢ uczuciows i jest to czas,
gdy nastgpuje proces powstawania uczu¢ wyzszych. Zdobyte na tym poziomie rozwoju
umiejetnosci spoleczno-emocjonalne beda ewoluowaly i wcigz zmieniaty si¢ pod
wzgledem jako$ciowym i ilosciowym. Wszelkie zdolno$ci emocjonalno-spoteczne, ktore
dziecko nabegdzie w podzniejszych okresach zycia, nadbuduja si¢ na tych, ktore
wyksztalcity si¢ w najwczesniejszym dziecinstwie.

,O sukcesie dziecka w szkole decyduje nie tyle nadzwyczajna umiejetnosé
Czytania czy znajomo$¢ faktow, ile zbior cech emocjonalnych i spotecznych: pewnos¢
siebie 1 ciekawos$¢, wiedza o tym, jakiego zachowania oczekuje si¢ od niego i jak ma
powsciggac¢ impuls, aby nie zachowa¢ si¢ Zle, umiejetnos¢ czekania, stosowania si¢ do
wskazéwek i zwracania si¢ do nauczyciela po pomoc oraz zdolno$¢ wyrazania swoich
potrzeb w kontaktach z innymi dzieémi”.®

Pozostawanie z ludzmi w dobrych stosunkach wymaga zaréwno inteligencji
emocjonalnej, jak i spolecznej — nie ma to nic wspolnego ze zdolnosciami umystowymi.
Niektore drogi prowadzace do tych inteligencji mozna otworzy¢ przed dzie¢mi, uczac je
pewnych umieje¢tnosci, lecz wielu drog nie da si¢ w ten sposdb otworzyC. Istnieja
kluczowe obszary tych inteligencji. Zalicza si¢ do nich: sztuke wspolzycia z ludzmi,
zdolnos¢ negocjacji, rozwiazywania problemow i pracy w zespole; zdolno$¢ przejawiania
wspotczucia 1 troskliwosci. Wlasciwe wychowanie wspomaga rozwoj we wszystkich
trzech dziedzinach.3

Dzieci, u ktorych zauwaza si¢ dobrze rozwinietg inteligencja emocjonalng i
spoteczng radzg sobie w zyciu lepiej. Nie mozna ich przeciez uchroni¢ przed réznymi
przeciwnosciami, ale rozwinigta inteligencja emocjonalna i spoleczna daje gwarancje, ze
dziecko pokona przeszkody, niepowodzenia i trudnosci, ktore spotka na swojej drodze i
bedzie potrafito cieszy¢ sie z zycia. Trudne uczucia dla dziecka sg rownie potrzebne jak
rado$¢, bo ostrzegaja je przed niebezpieczenstwem i zwyklymi niepowodzeniami
codziennego zycia. Dopiero, gdy dziecko nauczy si¢ radzi¢ z nimi, bez obaw moze

32 A.Faber, E.Mazlish, Jak mowi¢, zeby dzieci nas stuchaty, jak stuchaé, zeby dzieci do nas mowity?,
Poznan 1993.

% D.Goleman, Inteligencja emocjonalna, Poznan 1997, s. 301.

3 zob. M.Sunderland, Madrzy rodzice, Warszawa 2008.
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zaangazowac si¢ w jakie$§ dzialanie, podejmowac wyzwania, cieszy¢ si¢ kazda chwila.
Na tym etapie, w wieku przedszkolnym i miodszym wieku szkolnym, dzieci nie
odczuwaja w sposob $wiadomy potrzeby rozwijania inteligencji emocjonalnej i
spotecznej. Na razie korzystajg ze swoich zasobow intuicyjnie. Jeszcze nie wiedza, ze
rozwijanie poszczegdlnych kompetencji emocjonalno-spotecznych jest mozliwe i1
potrzebne w nauce, pracy i zyciu osobistym.

1.2. GOTOWOSC, DOJRZALOSC SZKOLNA,
KOMPETENCJE DZIECKA NA ,,STARCIE EDUKACYJNYM?”

1.2.1. POGLADY NA DOJRZALOSC SZKOLNA

Zagadnienia zwigzane z osiagni¢gciem dojrzalosci szkolnej budza wiele
kontrowersji 1 od dawna stanowig przedmiot zainteresowania zaréwno wsrod
psychologow, jak i1 pedagogéw. Opracowanie kryteriow wyznaczajacych osiagnigcie
przez dziecko dojrzatosci do rozpoczecia nauki okazalo si¢ tylko jednym z elementow
badania dojrzatosci.

Wciaz  wystepujace  nieréwnosci  startu  edukacyjnego  spowodowaly
wprowadzenie zmian w kwestii przygotowania dziecka. Obowigzkowa stata si¢ nauka
dziecka w przedszkolu, a Ministerstwo Edukacji Narodowej wydato rozporzadzenie
ukazujace kompetencje, jakie powinno posiada¢ dziecko konczace przedszkole i
rozpoczynajace nauke w klasie pierwszej. Wszystko to sprzyja osiggnigciu dojrzatosci
szkolnej, jak 1 wyroOwnywaniu startu szkolnego. Warunkiem ptynnego przej$cia na
kolejny etap edukacji, z przedszkola do szkoty, jest spelnienie przez dziecko wymagan
okreslonych w Podstawie Programowej Wychowania Przedszkolnego, a co si¢ z tym
wigze - osiagnigcie dojrzatosci szkolne;.

Pojecie dojrzatosci szkolnej jest szeroko rozpowszechnione w literaturze
pedagogicznej i psychologicznej. Znajdujemy terminy takie jak: gotowos$¢ szkolna,
dojrzatos¢ szkolna, a takze przygotowanie dziecka do szkotly. Okres$lenia te traktowane
s raczej jako tozsame 1 uzywane zamiennie. Dojrzatos¢ szkolna okreslana jest takze jako
gotowos$¢ szkolna (cho¢ ta ma nieco inne znaczenie semantyczne) 1 oznacza osiggnigcie
przez dziecko takiego stopnia rozwoju psychicznego, jaki pozwala mu sprostaé
obowigzkom szkolnym. W.Okon dodaje, ze owa gotowos¢ 1 dojrzatos¢ w duzym stopniu
zalezy od warunkow bytowych dziecka, wyksztalcenia rodzicow, wychowania
przedszkolnego, zdolnosci dziecka i jego zdrowia.®

Przy okreslaniu stopnia dojrzatosci szkolnej szczegolnie wazne sg dwa elementy:
wlasciwosci rozwoju dziecka 1 wymagania szkolne. Warunkiem osiggnigcia dojrzatosci
do nauki szkolnej jest odpowiedni rozwoéj poznawczy, emocjonalno — spoleczny i

% zob. W.Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2012.
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fizyczno — somatyczny. Natomiast jednym z jej wskaznikow jest mozliwos$¢ sprostania
wymaganiom szkoty, czyli powodzenie szkolne.*®

Termin dojrzatos¢ szkolna jest rozpatrywana przez badaczy wielu dyscyplin
naukowych. Rozne definicje tego pojecia sg wynikiem analizy dojrzatosci szkolnej z
punktu widzenia takich nauk jak: biologia, pedagogika, psychologia czy tez dydaktyka.

Kwestia dojrzatosci szkolnej nalezy do zagadnien dynamicznych i zmiennych.
Wraz z rozwojem szkolnictwa, wiedzy psychologicznej i pedagogicznej, zagadnienie
gotowosci przechodzito liczne ewolucje i wigzalo si¢ z coraz to szerszym spojrzeniem na
ten problem. Poczatki koncepcji dojrzatosci szkolnej, problematyki tzw. progu szkolnego
siegaja lat dwudziestych XX wieku.*’

Poczatkowo w rozwazaniach nad dojrzato$cig szkolng zwracano uwagge na rozwoj
procesOw umystowych, ktére byly potrzebne do nauki czytania, pisania oraz matematyki.
Stopniowo zaczeto uwzglednia¢ inne czynniki, ktore okazaty si¢ niezbedne w procesie
nauczania i uczenia si¢ dziecka. Wérod nich znajdujemy m.in.:

- zdolno$¢ do celowego dziatania i wypelniania zadan,
- podporzadkowanie si¢ okre§lonym wymaganiom,
- umiejetno$é nawigzywania kontaktow spotecznych.®

W zalozeniu M.Przetacznikowej dojrzato$¢ szkolna stanowi zesp6t tych cech
psychofizycznych uksztaltowanych w okresie pierwszych 6 lat zycia dziecka, ktére
pozwalaja mu odpowiednio przystosowaé si¢ do nauki szkolnej.*

W ujeciu E.B.Hurlock dojrzato$¢ szkolna to moment w rozwoju dziecka, w
ktérym staje si¢ ono zainteresowane uczeniem si¢, odczuwa cheé bycia uczonym oraz
samodzielnego uczenia si¢.’’ Jak dodaje A.Brzezinska jest to takze czas, w ktorym
dziecko jest najbardziej wrazliwe na rdzne bodzce oraz najbardziej podatne na okre§lony
sposob nauczania.*!

Gotowo$¢ szkolna jest wigc sprzyjajgcym momentem rozwojowym, ktory
pozwala wypelnia¢ zadania, jakie wynikaja z roli ucznia.

Natomiast wedtug M.Kwiatowskiej dojrzato$¢ szkolna jest to gotowos¢ dziecka
do rozpoczecia nauki w szkole, a tym samym do podjecia nowych zadan, jak i1 na
zdolnosci przystosowania si¢ do nieznanego sSrodowiska oraz ogdlnie zmienionej sytuacji
zyciowej.*?

Wedtug B.Wilgockiej-Okon dojrzatos¢ szkolna obejmuje nie tylko umiejetnosé
czytania, pisania i liczenia, ale rowniez takie cechy jak, m.in.: umiejetno$¢ uwaznego
stuchania polecen nauczyciela, wypowiedzi, wykonywanie polecen, stosowanie si¢ do
panujacych norm wspotzycia w grupie rowiesniczej, umiejetnos¢ wspotdziatania i
wspotpracy z nauczycielem 1 kolegami, rozumienie zadan, proby samodzielnego

% B.Wilgocka-Okon, Dojrzato$¢ szkolna, [w:] Encyklopedia pedagogiczna, W.Pomykato (red.), Warszawa
1993, s. 110-111.

37 zob. A Kruszewska, Miedzy przedszkolem a szkolg — obowigzek szkolny szesciolatka — dziecko
przekracza prog szkoty, Czestochowa 2015.

38 H.Prus-Wisniewska, Zanim dziecko péjdzie do szkoty, Warszawa 1995, s. 69.

3% M.Przetacznikowa, Z. Wtodarski, Psychologia wychowawcza, Warszawa 1983, s. 206.

40 E.B.Hurlock, Rozwoj dziecka, Warszawa 1985, s. 85-87.

4 ABrzezinska, Poziom i struktura gotowosci do czytania i pisania u dzieci w wieku przedszkolnym,
Warszawa 1985, s. 16.

42 M.Kwiatowska (red.), Podstawy pedagogiki przedszkolnej, Warszawa 1985, s. 420-426.
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rozwigzania zadan, wytrwato$¢ w pracy, pilnos¢, uwaga i koncentracja czy umiejetnosé
myslenia krytycznego i przyczynowo-skutkowego. Poza tymi cechami dojrzatosé¢ szkolna
obejmuje rowniez dobry stan zdrowia, sprawno$¢ ruchowa, motoryczng i manualna, a
takze dobra koordynacje ruchowa.*®

Z biegiem lat zmienito si¢ nieco podejscie do definicji dojrzatosci szkolne;.
Obecnie traktuje si¢ ja nie tylko jako zalezng od wewnetrznych proceséw dojrzewania,
lecz jako wspotmiernie do wptywoéw sSrodowiska — wspierajacych dziecko lub je
hamujacych — oraz lacznie — jako wynik interakcji pomigdzy dzieckiem zdatnym do
szkoty a $rodowiskiem rodzinnym i wychowaniem przedszkolnym. Przy takim podejsciu
dojrzatos¢ szkolna stanowi to samo, co szkolna gotowos¢. Tymczasem gotowos¢ szkolna
rozpatrywana jest jako proces i efekt wspotdziatania aktywnos$ci dziecka i aktywnosci
dorostych tworzacych warunki do uczenia si¢, jako efekt interakcji — wspotgrania —
wlasciwosci dziecka i whasciwosci szkoty.*

Niezaleznie jednak od tego, jak dojrzalo$¢ szkolna jest definiowana, jest ona
pojeciem, ktore kryje wiele aspektow zycia dziecka. Jest to gotowos$¢ dziecka do podjgcia
nauki, ch¢¢ uczenia si¢ i taki poziom rozwoju fizycznego, intelektualnego i spotecznego,
ktory pozwoli sprostaé obowigzkom szkolnym oraz odnalez¢ si¢ w grupie réwiesniczej i
osiggna¢ sukces w szkole. Dojrzalo$¢ szkolna jest wiec wynikiem dwoch procesow —
dojrzewania i uczenia si¢, czyli zdobywania do$wiadczenia indywidualnego —
przyswajania informacji, ksztattowania nawykow, éwiczenie roznych funkcji itp.*

Losy dziecka w szkole mogg zmienia¢ si¢ w sposob bardziej lub mniej korzystny
dla niego pod wptywem wielu réznych czynnikow.

Dojrzato$¢ szkolna, jak wspomniano wyzej, jest efektem uczenia si¢ i
dojrzewania, jednak zalezy rowniez od warunkéw, w ktorych dziecko zyje, od jego
zdolnosci, zainteresowan oraz od tego, czy uczeszczato do przedszkola. Istotne znaczenie
ma rowniez wyksztatcenie rodzicéw i ich uczestnictwo w zdobywaniu przez dziecko
nowych zainteresowan i pokonywaniu pojawiajacych sie trudnosci.*®

Osiggnigcie gotowosci szkolnej jest uwarunkowane wieloma czynnikami,
gléwnie wrodzonymi zadatkami organicznymi dziecka, jego dzialalno$cia, sSrodowiskiem
domowym oraz wychowaniem i nauczaniem. W zasadzie wigc rozwoj psychofizyczny, a
zatem 1 dojrzato$¢ szkolng dziecka, okreslaja wskazniki biologiczne i1 psychiczne.

Do czynnikoéw majacych wplyw na dojrzatos¢ szkolng dziecka B.Wilgocka-Okon
zalicza:

e czynniki indywidualne — sg to przekazane droga genetyczng lub wrodzone
wlasciwo$ci organizmu, w szczegolnos$ci osrodkowego ukladu nerwowego,
podloza wyzszych czynno$ci psychicznych — réwniez potrzeby, dazenia i
sktonnosci dziecka;

e czynniki Srodowiskowe — czyli wpltywy rodziny i przedszkola.

43 B.Wilgocka-Okon, O badaniu dojrzatosci szkolnej, Warszawa 1971, s. 51-55.

4 B.Wilgocka-Okon, Gotowo$¢ szkolna dzieci szescioletnich, Warszawa 2003, s.12.

4 D.AlL-Khamisy, Dziecko jako istota spoleczna, ,,Edukacja w przedszkolu”, 4/2007, s. 5; K.Zielinska,
Rola grupy rowiesniczej, [w:] Encyklopedia rodzice i dzieci, M.Pawlus (red.), Bielsko-Biata 2002, s. 220.
46 K Zielifiska, op. cit., s. 220.
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Wsrod czynnikow $Srodowiskowych wyrdzni¢ mozna trzy gldwne grupy czynnikow

rodzinnych wywierajacych wptyw na dojrzato$¢ szkolng dziecka, a zatem:

warunki materialne — dochody, sytuacja mieszkaniowa, wyposazenie
gospodarstwa domowego;

warunki Kkulturalne — poziom wyksztatcenia rodzicéw, kultura
jezykowa rodziny, potrzeby kulturalne, zasady wychowania dzieci,
sposob spedzania czasu wolnego;

warunki spoteczno-psychologiczne — osobowos¢ rodzicoéw, struktura
rodziny, stosunki mi¢dzy rodzicami, postawy rodzicow wobec dzieci,

atmosfera panujaca w domu.*’

Zadatki wrodzone okreslajg to, z czym dziecko przychodzi na $wiat, czyli
fizyczne cechy odziedziczone po swoich przodkach oraz wlasciwosci uktadu nerwowego,

ktory jest powigzany z innymi uktadami w organizmie.

48

Wsrdd czynnikoéw oddziatujacych na osiagnigcie dojrzatosci szkolnej D.Szczyrba

wyrdznia:

- czynniki utatwiajace przystosowanie szkolne:

wysoki poziom inteligenciji,

harmonijny rozwdj psychiczny,

réwnowaga procesOw nerwowych — pobudzania i hamowania,
lateralizacja nie wykazujaca zaburzen,

prawidtowy stan opieki i organizacji zycia rodzinnego,

stosowny do wieku poziom analizy i1 syntezy wzrokowej i stuchowej,
wiasciwy kierunek wychowania w rodzinie,

prawidtowa wspotpraca rodziny z przedszkolem,

specjalne oddziatywania, ktorych celem jest przyspieszenie rozwoju,

- czynniki utrudniajace przystosowanie szkolne:

opo6zniony rozwoj inteligencji,

dysharmonijny rozwdj psychiczny,

zaburzenia dynamiki procesow nerwowych,

zaburzenia lateralizacji,

nieprawidlowosci w zakresie opieki nad dzieckiem i organizacji zycia
W rodzinie,

opdzniony poziom analizy i syntezy wzrokowej i stuchowej,
niewtasciwy kierunek wychowania w rodzinie,

brak wspolpracy rodziny i przedszkola.

Istotnym czynnikiem majagcym wplyw na gotowos¢ szkolng dzieci jest fakt
uczeszczania przez dziecko do przedszkola, co znacznie zwigksza poziom uspotecznienia
oraz przygotowania do nauki szkolnej. Wiek przedszkolny stanowi bowiem okres
intensywnego tempa rozwoju, ktorego prawidlowy przebieg ma decydujace znaczenie dla

pozniejszych lat nauki, jak 1 Zycia.

49

47 B.Wilgocka-Okon, O badaniu ...op.cit., s. 72.
48 B.Wilgocka-Okon, Gotowos¢ szkolna ..., op. cit. s. 83.
49 D.Szczyrba, Czynniki wptywajace na poziom dojrzatosci szkolnej, Warszawa 2003. s. 18-21.
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Warunkiem skuteczno$ci oddziatywan pedagogicznych na dziecko jest jego
podatno$¢ na nauczanie i wychowanie. Aby jednak bylo to mozliwe, jednostka musi
o0siggnac¢ okreslony poziom rozwoju fizycznego, spotecznego i umystowego, a zatem taki
poziom, ktéry czyni dziecko wrazliwym i podatnym na systematyczne nauczanie i
wychowanie w klasie pierwszej szkoly podstawowej. Wrazliwo$¢ na nauke szkolng
przejawia si¢ gléwnie w zainteresowaniu dziecka szkotg oraz wiadomos$ciami i
umiejetnosciami, ktore moze w szkole zdoby¢. Podatno$¢ natomiast oznacza, ze to, czego
dziecko si¢ uczy, jest dla niego zrozumiate i przystgpne. Wskaznikiem podatnos$ci jest
takze umiejetno$¢ podporzadkowania si¢ wymaganiom nauczyciela i regulaminu
szkolnego oraz zdolno$¢ do wspodtpracy z rowiesnikami. O powodzeniu szkolnym
decyduje zatem réwnowaga pomiedzy poziomem poszczegdlnych rozwojow a
wymaganiami stawianymi przez szkote.*

Na ksztaltowanie si¢ wszechstronnego rozwoju dziecka ogromny wpltyw ma
srodowisko spoleczne, w ktorym dziecko zyje i rozwija si¢, a zatem rodzina, grupa
rowiesnicza i przedszkole.

Dobro dziecka powinno by¢ wspolnym mianownikiem wszelkich dziatan
podejmowanych przez dom rodzinny i szkote, przede wszystkim, gdy konieczna jest
pomoc dziecku.

Wilasciwa wspolpraca nauczycieli, rodzicow, pedagoga szkolnego, a takze
psychologa szkolnego i Poradni Psychologiczno — Pedagogicznej moze w znacznym
stopniu zmniejszy¢ rozmiary niepowodzen szkolnych, a tym samym pomoc dzieciom z
trudno$ciami szkolnymi. Poza tym kazdy nauczyciel czy wychowawca, majac na co dzien
kontakt z dzie¢mi doznajacymi szkolnych niepowodzen powinien, na podstawie swoich
obserwacji i do§wiadczen, stworzy¢ takie warunki pracy w swojej klasie, aby byto wigcej
sukcesow niz porazek.>

Za wychowanie dziecka odpowiedzialni sg rodzice, a przedszkole wspiera
dziatania wychowawcze. Dziecko powinno uczy¢ si¢ tzw. ,,dobrego wychowania”
powinno wiec uczy¢ dobrych manier, zasad postgpowania i norm moralnych. Zatem, aby
wychowanie byto skuteczne, konieczna jest wspotpraca migdzy domem a przedszkolem
czy szkola.

1.2.2. KRYTERIA DOJRZALOSCI SZKOLNEJ

W miar¢ postgpowania badan oraz poglgbiania si¢ zainteresowania licznych
autorow zagadnieniem dojrzalosci szkolnej, zaczg¢la ona by¢ analizowana z punktu
widzenia réznych aspektéw, a co si¢ z tym wigze — powstato wiele uje¢ definicyjnych
probujacych wyjasni¢ istote omawianego problemu. Mimo doswiadczen wyniesionych z
licznych badan nad dojrzato$cia szkolng wcigz nie ma jej jednolitego obrazu. Wszystkie
na ogot zmierzaly i zmierzajg do ustalenia poziomu rozwoju psychicznego dziecka oraz

% H.Prus-Wisniewska, Zanim dziecko pojdzie do szkoly, Warszawa 1995, s. 69-70; S. Szuman, podaje
za: M.Przetacznikowa, Z. Wtodarski (red.), op. cit., s. 512.
51 B.Luczak, Niepowodzenia w nauce przyczyny skutki zapobieganie, Poznan 2000, s. 15.
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czynnikdw warunkujacych ten rozwdj. Poszukiwano sposobdw okreslenia, czym jest
gotowos¢ do podjecia nauki, form pomocy tym, ktérym jej brakuje. Wceigz, gdy mowi si¢
o przejsciu dziecka do szkoly, wazny pozostaje stan jego aktualnego rozwoju, czyli ten
poziom rozwoju funkcji psychicznych, jaki juz si¢ uksztaltowal w toku zakonczonych
cyklow rozwoju. Nie znajac aktualnego poziomu operacyjnego mys$lenia dziecka,
rozpoczynajacego nauke, nie mozna okreslié¢ jego mozliwosci uczenia sig.>?

Badania nad dojrzatoscig szkolng zmierzajg w trzech kierunkach:

1. Poszukiwania sposobdw, ktore umozliwityby ocene gotowosci dziecka do pracy
szkolnej.

2. Ustalenia zwigzkow migdzy dojrzalo$cia szkolng a srodowiskiem domowym dziecka.
3. Wypracowania form opieki, ktore zapewnityby dzieciom ze srodowisk zaniedbanych
wyrownanie brakow rozwojowych.

Wszystkie przedstawione wczesniej definicje dojrzatosci szkolnej wskazujg na
osiggniecie przez dziecko okreslonego poziomu intelektualnego, spolecznego,
fizycznego, ktory umozliwia mu udziat w zyciu szkolnym oraz klasy pierwszej.
Jakkolwiek nie spojrze¢ na omawiang kwesti¢, nalezy zaakcentowac fakt, ze dojrzatos¢
dziecka do podjecia nauki w szkole nie jest pojeciem znajdujacym si¢ w oderwaniu od
szerokiego wachlarza wspoéltzaleznosci, w ramach ktorych dziecko funkcjonuje. Nie jest
takze terminem obejmujacym tylko jeden komponent, wyizolowany z catego rozwoju
dziecka.

Do komponentéw dojrzatosci szkolnej nalezg wiec: dojrzatos¢ fizyczna, dojrzatosé
umystowa, dojrzato$¢ emocjonalno-spoleczna i wolicjonalna.

Inne podzialy wyrdzniajg dodatkowo dojrzato$¢ do nauki czytania i pisania oraz
dojrzatoéé do matematyki.>® Jednak jakiegokolwiek podziatu nie dokonaliby$my zawsze
bedziemy mieli na wzgledzie:

- prawidtowy rozwoj fizyczny 1 zdrowotny (motoryczny)
- prawidtowy rozwoj umystowy

- prawidtowy rozwoj emocjonalny

- prawidtowy rozwdj spoteczno-moralny.

Wszystkie te obszary, stanowia istotng czgs¢ swoistej ,,drogi” do osiggnigcia
dojrzatosci szkolne;.

Charakterystyka dziecka, ktore ma rozpocza¢ nauk¢ w szkole jest trudna, ze
wzgledu na bardzo duze réznice indywidualne migedzy dzie¢mi, bowiem w klasie szkolnej
moga znalez¢ si¢ dzieci od 6 roku zycia do 7 lat 1 8 miesiecy.

Rozpoczynajac rozwazania na temat aspektow dojrzatosci szkolnej zaczniemy od
rozwoju fizycznego, ktory ma istotne znaczenie dla pomys$lnego i efektywnego przejscia
ze statusu przedszkolaka do miana ucznia. Chodzi tutaj migdzy innymi o kwestie takie
jak struktura i wlasciwosci funkcjonowania uktadu nerwowego, zwlaszcza wyzszych
funkcji korowych, bedacych biologiczng podstawa koordynacji ruchowej, wzrostu uwagi
dowolnej i koncentracji, ktore umozliwiajg sprostanie wymaganiom szkolnym. Wazny
jest rowniez typ uktadu nerwowego: sita, rownowaga i ruchliwo$¢ procesOw pobudzenia

52 B Wilgocka-Okofi, O badaniu... op. cit.
53 zob. W.Brejnak, Czy twoj przedszkolak dojrzat do nauki?, Warszawa 2006.
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1 hamowania. Stanowig one podtoze rozwoju uzdolnien oraz w istotny sposob wptywaja
na cechy emocjonalnosci i ich przejawy w zachowaniu dziecka.>* Biologiczne
determinanty jakosci startu szkolnego dziecka oscyluja wigc wokot aspektow
dotyczacych jego uktadu nerwowego.

Ale w tych ramach nie sposob zamkng¢ wszystkich elementow mieszczacych sie
w obrebie pojecia rozw0j fizyczny. Nalezy zwrdci¢ rowniez uwage na inne wskazniki
fizycznego dojrzewania dziecka. Prawidlowy rozwoj fizyczny to przede wszystkim dobry
stan zdrowia, ktory wbrew pozorom ma wazny wplyw na osiagni¢cia szkolne. Zdrowe
dziecko jest silne i ogolnie sprawne ruchowo. Posiada nie zaburzong sprawno$¢ manualng
i grafomotoryczng oraz koordynacje wzrokowo-ruchowsa. Jest wytrzymate, zdolne do
wiekszych wysitkow, odporne na choroby i zmgczenie. Dziecko czgsto chorujace, czgsto
jest nieobecne w szkole, a to posrednio wptywa na wyniki nauczania. Wady wzroku,
stuchu czy zaburzenia ruchowe utrudniajg odbior informacji przekazywanych w szkole,
a co za tym idzie wykonywanie okreslonych zadan.

Z rozwojem fizycznym wigze si¢ wzrost mozliwosci i umiej¢tnosci ruchowych,
wzrost samodzielnosci 1 kompetencji spotecznych. Poziom sprawnosci ruchowe;j
powinien by¢ na tyle wysoki, by gwarantowal dziecku samodzielno$¢. Sprawnosé
ruchowa, zrgczno$é, pomaga nie tylko w zabawach i ¢wiczeniach gimnastycznych, ale
tez jest wazna przy rysowaniu, ubieraniu si¢, wycinaniu i lepieniu. Ponadto niezwykle
istotna jest sprawnos¢ manualna, ktéra umozliwia dziecku opanowanie postugiwania si¢
kredkami, piorem. Im wyzszy poziom sprawnosci manualnej, precyzyjne ruchy rak i
palcéw, tym wigksze szanse na szybkie opanowanie sztuki pisania i szybkie
zautomatyzowanie tej czynnosci. Przy takich czynno$ciach jak pisanie, rysowanie,
wycinanie, konstruowanie, i innych pracach plastyczno-technicznych potrzebna bedzie
dziecku dobra sprawno$¢ rak, koordynacja ruchowa i koordynacja ruchowo-wzrokowa.
W przeciwnym wypadku ruchy beda powolne, sztywne, mato precyzyjne.*

Dziecko u progu szkoty jest bardzo aktywne ruchowo na skutek utrzymujacej si¢
przewagi procesOw pobudzania nad procesami hamowania w korze mézgowej. Szybko
przyswaja sobie wszelkie nowe formy dzialalno$ci. Jednak dtugotrwate choroby, defekty
fizyczne i inne dolegliwoséci organizmu moga w znacznym stopniu utrudniaé prace
szkolng dziecka. Dziecko szkolne musi wigc dysponowa¢ odpowiednim zasobem sit
fizycznych i odpornoscia na zmeczenie.

Drugim, niezmiernie waznym czynnikiem $wiadczacym o dojrzatosci dziecka do
podjecia nauki, jest odpowiedni poziom rozwoju umystowego. Dojrzale umystowo
dziecko chce si¢ uczy¢, posiada zasob wiedzy o swiecie, o zyciu przyrody 1 ludzi, dobrze
orientuje si¢ w najblizszym otoczeniu 1 Srodowisku, w ktorym zyje, rozporzadza zasobem
do$wiadczen 1 wyobrazen bedacych podstawg do rozwoju poje¢. Posiada umiejetnosé
swobodnego i1 zrozumiatego dla otoczenia wypowiadania si¢, wyrazania Zzyczen,
wlasnych sadoéw, pytan, wnioskow i ocen. O umystowej dojrzatosci dziecka do nauki
szkolnej $wiadczy poziom aktywnosci poznawczej, jego zainteresowania do wiedzy jako
zrédto informacji.

% W.Moczulska, Szesciolatek - do szkoly, Warszawa 2006.
5 M.Zebrowska (red.), Psychologia rozwojowa dzieci i mtodziezy, Warszawa 1975.
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Mowa dziecka powinna by¢ poprawna pod wzglgdem gramatycznym i
artykulacyjnym. Dziecko powinno mie¢ bogaty zaséb stéw i poje¢. Rozwdj mowy w tym
okresie charakteryzuje bardzo szybki wzrost umiejetnosci. Mowa zaczyna nabieraé
szczegblnego znaczenia w rozwoju kontaktow interpersonalnych. Nastepuje poprawnosc
wymowy, jak i wzrost umiejetnosci w komunikowaniu stownym, ktore staje si¢ coraz
bardziej ztozone pod wzgledem semantycznym (wyrazanie tresci i ich organizacja),
syntaktycznej struktury jezyka (sposob budowania zdan), stylistycznym (uzywanie
zwrotow i konstrukcja wypowiedzi).>® W znacznej mierze od stanu mowy dziecka zalezy
powodzenie w nauce. Prawidlowo rozwini¢ta mowa stanowi podstawe nauki czytania i
pisania.

Wiasciwa zdolno$¢ percepcji pozwoli przeszlemu uczniowi na prawidlowy
odbior, analizowanie i syntetyzowanie nowych tresci. Dominujace dotychczas myslenie
konkretno-obrazowe, oparte na materiale spostrzezeniowym, musi zosta¢ zastgpione
myS$leniem, ktére stanie si¢ procesem uogélnionego 1 posredniego poznawania
rzeczywisto$ci oraz wykrywania zwigzkow i zaleznosci. Wzrasta réwniez zdolno$¢ do
myslenia przyczynowo - sSkutkowego oraz wnioskowania.

Bardzo wazna jest koncentracja, zdolno$¢ do trwatego skupienia uwagi. Dziecko,
ktére ma spore wiadomosci i sprawnie rozumuje, ale nie potrafi si¢ skupi¢, moze osiggac
stabsze wyniki w nauce.

Rozwdj umystowy wigc, to taki poziom rozwoju funkcji poznawczych, ktory
umozliwia osigganie dobrych wynikow w nauce. Jest to mozliwo$¢ spostrzegania i
réznicowania spostrzezen, dostatecznie wyksztalcony poziom wyobrazni 1 uwagi
dowolnej, zdolno$¢ do intencjonalnego zapamigtywania i1 odtwarzania podawanych
tresci.

O prawidlowym rozwoju emocjonalnym dziecka mozemy mowi¢ wowczas, gdy
cechuje je pewna rownowaga psychiczna, gdy sita jego reakcji jest adekwatna do
dziatajacego na nie bodzca. To przede wszystkim taki poziom rozwoju uktadu
nerwowego, ktory zapewnia umiej¢tno$¢ panowania nad sobg. Dojrzato§¢ emocjonalna
przejawia si¢ w probach panowania dziecka nad reakcjami emocjonalnymi, dostateczng
motywacja do nauki. W szostym/siddmym roku zycia dziecka obserwuje si¢ znaczne
obnizenie pobudliwo$ci 1 zmienno$ci uczuciowej. Probuje ono powstrzymywac
niepozadane spotecznie przejawy, takie jak gniew czy zazdros¢. Potrafi rezygnowac ze
swoich dazen respektujac zakazy lub odracza¢ ich realizacj¢. Wazna role odgrywa
poczucie  obowigzku, zdyscyplinowanie  wyrazajace si¢ W umiejetnosci
podporzadkowania si¢ ustalonym zasadom. Zréwnowazenie emocjonalne pozwala
dziecku odpowiednio ustosunkowac¢ si¢ do trudnosci i problemoéw, jakie niejednokrotnie
napotka w szkole. Dziecko niezrownowazone emocjonalnie jest drazliwe, agresywne,
czesto popada w konflikty z réwiesnikami. Dojrzatly emocjonalnie uczen nie zatamuje si¢
z byle powodu, prawidtowo reaguje na pozytywne badz negatywne uwagi dotyczace
swojego zachowania i postepéw w nauce.

Kolejnym aspektem dojrzatosci szkolnej jest rozwdj spoleczno-moralny.
Moralno$¢ najogolniej mozna zdefiniowac jako pewng umiejetnos¢ ,,rozrdézniania tego,

% M.Kielar-Turska, Mowa dziecka. Stowo i tekst, Krakow 1989.
33



co dobre, a tego co zle i zachowania sie zgodnie z przyjetymi zasadami.”’ Zwtaszcza
drugi czton tego ujecia zashuguje na podkreslenie, bowiem istota moralnosci kryje si¢ w
internalizacji zasad postgpowania. Zdolnos¢ rozumowania moralnego, tj. analizowania i
oceniania zdarzen i sytuacji w konteks$cie zakazow oraz norm spotecznych ma istotny
wplyw na zachowanie dziecka.®® Poziom tego rozwoju wyznacza dziecku mozliwosci
pod wzgledem podporzadkowania si¢ wymaganiom szkoty, stopien wrazliwosci na
oceng, umiejetnos¢ panowania nad sobg, dostateczng motywacj¢ do wykonywania zadan,
umiejetnosci wspdlpracy 1 wspodtdziatania z réwiesnikami. Bardzo istotna jest
odpowiednia motywacja i zainteresowanie naukg, szkota. Wazne sa takie cechy jak:
wytrwato§¢, obowigzkowos¢, systematycznos¢. Wsréd umiejgtnosci  spotecznych
wymienia si¢:

- werbalne porozumiewanie sie,

- rozpoznawanie uczu¢ (empatia),

- rozpoznawanie problemow interpersonalnych,

- stosowanie alternatywnych rozwigzan,

- przewidywanie konsekwencji swoich zachowan.*®

Poziom rozwoju spoteczno-moralnego to takze zdolnos¢ do sprawowania kontroli
zgodnie z wymaganiami dorostych oraz umiejetno$¢ wspotdziatania z rowiesnikami. O
dojrzatosci spoleczno-moralnej dziecka $wiadczy jego stopien samodzielnosci i
zaradnosci w roznych sytuacjach, ktory bedzie miat wplyw na sposoéb jego
funkcjonowania w szkole. Po rozstaniu si¢ z matka, idac do szkoty, ma przekonanie, ze
da sobie rad¢. Dziecko dojrzate pod tym wzgledem potrafi wspotdziatac 1 wspotpracowad
z innymi zar6wno w nauce, zabawie i1 pracy oraz przezywac¢ rado$¢ i zadowolenie z
osiagni¢¢. Jest staranne, obowiazkowe, systematyczne, ambitne 1 zdolne do samooceny,
jak 1 odpowiedniej, adekwatnej oceny innych. Potrafi zrozumie¢, ze wszyscy w grupie
maja takie same prawa 1 obowigzki. Rozwdj spoteczny wyraza si¢ réwniez w
zdyscyplinowaniu 1 wykonywaniu polecen nauczyciela. O rozwoju moralnym dziecka
swiadczy¢ moze jego prawdomdwnos¢, umiejetno$¢ przyznania si¢ do popelnionego
czynu i proby jego naprawienia.

Nie wszystkie dzieci rozwijaja si¢ jednakowo. Kazde ma swoja indywidualng
droge rozwoju, tempo i dynamike. Ideatem bylaby harmonia i rowny rozwdj wszystkich
wyzej wymienionych sfer rozwojowych. Zwykle bywa, ze pomig¢dzy poszczegdlnymi
sferami rozwoju dziecka, istniejg wigksze lub mniejsze rdznice. Nie oznacza to jednak,
ze dziecko majace braki w jakimkolwiek aspekcie rozwoju nie bedzie w stanie
przystosowac si¢ do warunkow szkolnych. Gorzej, gdy braki sg we wszystkich lub w
wiekszosci sfer. Wtedy dziecko jest niedojrzate do podjecia nauki i1 nalezy szukac
pomocy u specjalisty.

Przejscie z przedszkola do szkoty jest dla kazdego dziecka wielkim przezyciem.
Pierwsze dni pobytu w szkole odgrywaja w zyciu poczatkujacego ucznia wielka rolg.

57 H.R.Schaffer, Rozwoj spoteczny-dziecinstwo i mtodoéé, Krakow 2006, s.325.

58 zob. B.Harwas-Napierata, J. Trempata (red), Psychologia rozwoju czlowieka. Charakterystyka okresow
zycia cztowieka, Warszawa 2003.

% H.Sek, Wybrane zagadnienia psychoprofilaktyki, [w:] Spoteczna psychologia kliniczna, H.S¢k (red.),
Warszawa 1991.
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Zderzaja si¢ bowiem marzenia i oczekiwania dziecka pod adresem szkoty z
rzeczywisto$cig szkolng. Niezaleznie od sposobu podejscia do zagadnienia dojrzatosci
szkolnej i rodzaju uogolnien bedacych jego definicja zawsze pozostaje jeden problem:
czym powinno cechowaé sie dziecko, by uznaé je za dojrzate do rozpoczecia nauki w
szkole?

Zadania, jakie powinno umie¢ wypetnia¢ dziecko, ktore sg zwigzane ze szkola, to
w ujeciu A.Brzezinskiej jest przejscie:

- ,,0d zabawy do nauki,
- od wewnetrznego do zewngtrznego programu uczenia sig,
- 0d dziatan impulsywnych do planowanych,
- od myslenia uwiktanego w dziatanie do reprezentacji symbolicznej,
- od emocjonalnej zaleznosci do wzglednej zaleznosci,
- od dziatan egocentrycznych do wspdlnotowych.””®
B.Wilgocka-Okon do struktury dojrzatosci szkolnej zalicza:
- ,;,uksztaltowanie organizmu,
- r0zw0j sprawnosci motorycznych,
- zasOb wiedzy i orientacji o $wiecie przyrody i zZyciu spotecznym,
- umiejetnos¢ postugiwania si¢ przedmiotami codziennego uzytku,
- zdolnos¢ krytycznego ustosunkowania si¢ do wlasnych i cudzych twierdzen,
- uksztaltowanie emocjonalnego stosunku do rzeczy i zdarzen, jak rowniez polecen i
zadan, ktore dziecko begdzie wykonywac,
- uksztaltowanie woli, zdolnosci do §wiadomego i celowego wysitku oraz wytrwato$ci w
realizowaniu zamierzen i zdolnoéci harmonijnego wspétzycia z innymi.”5!

Ocena stopnia dojrzatosci szkolnej jest oceng poziomu rozwoju dziecka w danym
momencie. U wigkszosci dzieci uczeszczajacych do przedszkola lub tzw. ,,zeréwki”
gotowos¢ do podjecia nauki szkolnej dokonuje si¢ niepostrzezenie 1 nie wymaga
specjalnych zabiegdw ani ze strony rodzicow, ani ze strony nauczycieli, bowiem cata
praca wychowawcza przedszkola, od najmtodszych grup, zmierza do zapewnienia
dziecku dobrego startu w szkole. Pomimo tego, zdarza si¢, ze niektore dzieci nie osiggaja
dojrzatosci szkolnej W szostym/siodmym roku Zycia i z tego powodu odraczane sg z
obowiazku szkolnego. Te dzieci wymagaja szczegolnej troski 1 fachowej pomocy, tym
dzieciom réwniez potrzebna jest specjalistyczna pomoc, bo narazone sa na powazne
niepowodzenia szkolne. O tym, czy dziecko pojdzie do szkoly mimo braku dojrzatosci
szkolnej, czy zostanie odroczone, zawsze decyduja rodzice, po zasiggnigciu opinii
psychologa i pedagoga. Te trudne, ale konieczne decyzje musza by¢ poprzedzone rzetelng
diagnoza dziecka, pozwalajacg okreslic jego dojrzatos¢ umystowa, fizyczng 1
emocjonalno — spoteczng. Kazde dziecko jest jedyne w swoim rodzaju, rozwija si¢ we
wlasnym indywidualnym tempie. Najwazniejsze jest zyczliwe, petne wiary we wiasne
dziecko nastawienie rodzicow, a takze wspolpraca z nauczycielem, dzigki ktorej mozna
na biezaco pokonywaé pojawiajace si¢ problemy.

80 A Brzezinska, Gotowo$¢ dziecka w wieku przedszkolnym do nauki czytania i pisania, Poznaf 1987,
s. 30.
61 B.Wilgocka—Okon, Dojrzato$¢ szkolna dzieci a srodowisko, Warszawa 1972, s. 23.
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Edukacja dzieci powinna by¢ oparta na modelu wzajemnosci, ktory zaproponowat
H.R.Schaffer.%? Zaktada on, iz rozw6j dziecka jest wspolnym przedsiewzieciem dziecka
i dorostego. A.Brzeziniska® dodaje, ze kontakty obu stron oparte na wspotpracy i dialogu,
wymianie wiedzy i1 doswiadczen oraz na wzajemnym korzystaniu ze swych kompetencji
I Wzajemnym uczeniu si¢ od siebie dajg bardzo pozytywne efekty.

Dojrzatos¢ szkolng mozna wigc okresli¢ jako ,,moment roéwnowagi miedzy
wymaganiami szkoty a mozliwo$ciami rozwojowymi dziecka”, lub jako trwaty proces
przemian psychofizycznych, ktdry prowadzi do przystosowania si¢ dziecka do szkolnego
systemu nauczania poczatkowego. Jedno i drugie ujecie jest uzasadnione, wzajemnie
powiazane, zwlaszcza, je§li przyjmiemy, ze dojrzatos¢ jednostki jest wynikiem
wspotdziatania dwdch proceséw rozwojowych: dojrzewania i uczenia si¢. W wieku 6-7
lat zachodzg bardzo istotne zmiany ilo$ciowe i jakosciowe w catym rozwoju fizycznym i
psychicznym dziecka. Na dojrzatos¢ szkolng sktadaja si¢ réznorodne doswiadczenia we
wszystkich sferach rozwoju i nie jest ona uwarunkowanym biologicznie etapem
samorzutnego rozwoju. Ocena stopnia dojrzatosci szkolnej jest oceng poziomu rozwoju
dziecka w danym momencie: ocena ta dokonana jest jednak z okreslonego punktu
widzenia gotowosci do- i rozpoczgcia nauki w szkole, uzaleznionej m.in. od przezy¢
dziecka, jego dotychczasowego zycia, czy uczegszczato do przedszkola czy nie, czy
wspotdziatalo z rodzenstwem 1 dzieCmi w jego otoczeniu, czy doro$li stawiali mu
wymagania adekwatne do jego rozwoju i mozliwosci, czy zaspokajali jego potrzeby
uczuciowe, poznawcze.®*

Dojrzatos¢ (gotowos¢) do podjecia nauki przejawia si¢ takze wrazliwoscia na
nauke szkolna, ktéra objawia sie, przede wszystkim w zainteresowaniu dziecka szkotg i
wiadomosciami oraz umiejetnosciami, jakie moze sobie tam przyswoic. Jezeli dziecko
wykazuje che¢é¢ chodzenia do szkoty i przejawia che¢ do nauki, to stanowi to 0 jego
dostatecznej wrazliwosci w tym wzgledzie. Podatno$¢ na nauczanie i wychowanie
szkolne polega na tym, ze to, czego dziecko si¢ uczy, jest dla niego przystepne i
zrozumiate. Wskaznikiem podatnosci jest rowniez umiejetnos¢ podporzadkowania si¢
wymaganiom nauczyciela i regulaminu szkolnego oraz zdolno$¢ do harmonijnego
wspotzycia z kolegami.

Sam fakt pojscia do szkoly stanowi dla dziecka wielkie przezycie, razem z
dzieckiem wydarzenie to przezywaja rodzice. Juz na dlugo przed rozpoczgciem roku
szkolnego przygotowywana jest ,wyprawka”; dzieci w przedszkolu poddawane sg
specjalnym obserwacjom, badaniom lekarskim i psychologicznym albo uczone i
przygotowywane w domu. Wokot dziecka tworzy si¢ atmosfera zainteresowania,
rozmawia si¢ gltosno o czekajacych je problemach, nieraz i o ukladach rodzinnych
zwigzanych z faktem pojscia dziecka do szkoty. Okres rozpoczecia nauki konczy niejako
beztroski okres przedszkolny, a rozpoczyna nowy etap, w ktorym zaczynaja si¢ powazne
obowiazki. Jest to prog, na ktorym ,,mozna si¢ potkna¢, a nawet i bolesnie pottuc.”

62 H.R.Schaffer, Psychologia dziecka, Warszawa 2005.

83A Brzezinska, Wspotczesne ujecie gotowosci szkolnej, Warszawa 2002 [w:] W. Brejnak (red.),
O pomyslny start ucznia w szkole, Warszawa 2002.

64 M.Zebrowska, op.cit., $.512-519.
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Dzigki zajeciom prowadzonym w przedszkolu, programom telewizyjnym,
lekturom ksigzek i czasopism dzieci, nowoczesnym technologiom informatycznym staja
si¢ coraz lepiej przygotowane do wywiazywania si¢ z nowych, szkolnych obowigzkow.
Zabawowy charakter lekcji, liczne zajecia w terenie, unikanie ocen niedostatecznych w
pierwszym okresie nauki wyraznie zmniejszajg ci¢zar obowigzku szkolnego. Dziecko
przedszkolne bawi si¢ uczgc réwnoczesnie, natomiast dziecko w mtodszym wieku
szkolnym natomiast uczy si¢ bawigc i nie musi podejmowaé powaznych obowigzkow za
ceng rezygnacji z zabawy.

Mimo staran zmierzajagcych do zmniejszania wysoko$ci progu, oddzielajacego
oba okresy zycia, nie znikngl on ze szkolnej rzeczywistosci i nadal jest dla wielu dzieci
wysoki. Wedtug danych, az u 20 pierwszoklasistow wystepuja bardziej lub mniej ztozone
symptomy niedojrzatosci szkolnej. Gtownym jej objawem jest Iek przed nowa sytuacja.
Objawia si¢ on juz w pierwszych dniach nauki poprzez ptacz dzieci odprowadzanych do
szkoty.

Dla wszystkich dzieci poczatek nauki jest bardzo waznym 1 istotnym okresem w
zyciu. Dotyczy to nie tylko zmiany warunkoéw zewnetrznych Srodowiska dziecka.
Zmianie ulega cata jego psychika. Dojrzato$¢ dziecka sze$cioletniego do podjecia nauki
w szkole zalezy od podstawowej formy wiedzy, jak i od tego ,,jak si¢ uczy.” Wyrdznia
si¢ siedem kluczowych sktadnikow (Sci§le zwigzanych z inteligencja emocjonalng):

1. wiara w siebie, czyli poczucie posiadania kontroli i panowania nad swoim ciatem,
zachowaniem i otaczajaca rzeczywistoscia, jest to swoiste przekonanie dziecka, ze jest
bardzo prawdopodobne osiagnigcie tego, czego si¢ podejmie, a dorosli mu w tym
pomoga.

2. ciekawo$¢, czyli dowiadywanie si¢ nowych rzeczy jest pozytywne i sprawia
przyjemnosc.

3. intencjonalnos¢, czyli zdolno$¢ i che¢ wplywania na otaczajacg rzeczywistosc,
poczucie posiadania odpowiednich umiejetnosci 1 wlasnej skutecznosci.

4. samokontrola, czyli kontrola wewng¢trzna jak 1 nad wtasnymi dziataniami.

5. towarzyskos¢, czyli umiej¢tnos¢ nawigzywania poprawnych kontaktow z innymi,
rozumienie ich.

6. umiejetnos¢ porozumiewania si¢, czyli zdolno$¢ i chgé do wymiany uczué, pomystow,
mysli, poczucie przyjemnos$ci rozmowy z drugim cztowiekiem.

7. umiejetno$¢ wspotdziatania, czyli traktowanie swoich potrzeb na réwni z innymi,
poczucie harmonizacji.®

Wszystkie te aspekty zalezg Scisle od rodzicow, nauczycieli w przedszkolu, czyli
catej dotychczasowej edukacji emocjonalnej dziecka.

Roznice migdzy dzie¢mi mogg wystepowac¢ w odmiennych zakresach i stopniach
nasilenia. Przyczyn tego faktu mozna upatrywa¢ w uwarunkowaniach biologicznych i
spoteczno-wychowawczych.

Dzieci przychodzace do szkoty tylko pozornie maja réwny start. Uznane za
dojrzate do szkoty, moga wykazywac nizszy poziom od spodziewanego, jednak w
wiekszosci zostaje to wyrdwnane w trakcie nauki. Biorac pod uwage fakt, ze losy szkolne

8 D.Goleman, Inteligencja emocjonalna, op.cit.,s.302
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dziecka pod wpltywem wielu czynnikow moga si¢ zmienia¢, mniej lub bardziej
korzystnie, nalezy przyjaé, ze dojrzato$¢ szkolna stanowi problem nie tylko przy
wstepowaniu do szkoly, ale przez caty okres nauki. Srodowisko szkolne i nauczyciel maja
wiec olbrzymi wplyw na dalsze losy dziecka. W trakcie pobytu dziecka w szkole
glownym zadaniem nauczyciela-wychowawcy jest pomaganie w rozwoju, towarzyszenie
mu w osigganiu celow 1 we wzmacnianiu umiejetnosci radzenia sobie z zyciem. Jak ma
wspomaga¢ rozwdj ucznia? Przede wszystkim odpowiadajagc na potrzeby,
zainteresowania 1 problemy dziecka. Czego maly uczen potrzebuje? Poczucia
bezpieczenstwa, sympatii i zaufania, dowodow uznania i1 akceptacji. Szkota dla
pierwszoklasisty powinna stac¢ si¢ dla niego miejscem, w ktorym bedzie funkcjonowatl na
miare swoich mozliwosci, czut si¢ w niej dobrze i mogt zaspokajaé swoje potrzeby.

Reasumujac powyzsze rozwazania, najogoélniej ujmujac, mozna stwierdzi¢, ze
rOwnowaga pomiedzy opisanymi poziomami rozwoju a wymaganiami, jakie stawia przed
pierwszoklasistg szkota, decyduje o powodzeniu szkolnym dziecka.

Mozna réwniez sformutowac tezg, ze celowa i prawidtowo realizowana edukacja
przedszkolna moze pomoc w szybszym i petniejszym osigganiu przez dziecko standardu
dojrzatosci szkolnej, czyli powstaniu pelnej harmonii migdzy celami edukacji i
wymaganiami szkolnymi a osiagni¢ciami szkolnymi z rzeczywistymi mozliwo$ciami
uczniow.

1.3. OBOWIAZEK SZKOLNY DZIECKA
A REFORMY EDUKACYJNE

Edukacja powszechna jest bardzo istotna dla kazdego spoteczenstwa. W XX
wieku, zwanym tez stuleciem o$wiaty, miato miejsce wiele rozkwitow, jak 1 kryzysow
oswiatowych.

W Polsce, po odzyskaniu niepodleglosci, wazne dla odbudowy systemu
szkolnictwa na poczatku XX wieku, byly wydane jeszcze przed ustanowieniem Sejmu
dwa dekrety: w dniu 7 lutego 1919 roku ukazat si¢ Dekret Naczelnika Panstwa Jozefa
Pilsudskiego o obowigzku szkolnym® oraz o ksztalceniu nauczycieli szkot
powszechnych.®’

Dekret o obowigzku szkolnym ustanawial obowigzkowa nauke w szkole
podstawowej dla wszystkich dzieci w wieku od lat 7 do 14 wigcznie. Nie posiadat jednak
mocy natychmiastowej. Uwzgledniajac ztozong sytuacje os$wiatowa na rdéznych
obszarach Polski, olbrzymie niedobory nauczycieli, budynkow i wyposazenia szkolnego
- siedmioletnig szkot¢ podstawowg traktowano jako rozwojowa: ,,Szkota powszechna -
glosit dekret - obejmuje siedem lat nauczania. Do czasu jednak zorganizowania we
wszystkich miejscowosciach petnych siedmioletnich szk6t powszechnych przejsciowo

% Dekret z dnia 7 lutego 1919 roku o obowigzku szkolnym, Dz. U. Min. WRiOP Nr 2, poz. 2, 1919 1.
67 Dz. U. Nr 14, poz. 147 oraz poz. 185, 1919,
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utrzymane 1 tworzone beda szkoly powszechne z czteroletnia nauka codzienng i
obowigzkowa nauka uzupetniajacg dwuletnia.”

Wdrazanie powszechnego nauczania odbywato si¢ stopniowo. W roku szkolnym
1923/24 obowigzek szkolny wprowadzano dla dzieci 7-letnich na terenie Okregu
Szkolnego Warszawskiego, bLodzkiego 1 Bialostockiego, w latach nastgpnych
obowigzkiem obejmowane miaty by¢ dzieci 7-letnie na pozostatych terenach i w ten
sposob w roku 1929/30 zrealizowany byt obowiazek powszechnego nauczania.®

Reforme szkolnictwa, ktora miata miejsce 11 marca 1932 roku uwaza si¢ za
jedyna komplementarng ustawe w catym stuleciu, zard6wno pod wzglgdem programowym
I strukturalnym.

Reforma szkolna z 1932 roku, ktorej zasady obowigzywaly do 1948 roku,
utrzymata obowigzek szkolny dla dzieci siedmioletnich. Kiedy w 1944 roku nastgpito
proklamacja Polski jako panstwa demokracji ludowej, szkolnictwo polskie przejeto
radzieckie tradycje - szkota realizowala od tego momentu ideal wychowania
komunistycznego.

W lipcu 1961 roku zostata uchwalona ustawa o rozwoju systemu o$wiaty i
wychowania, ktore podporzadkowane byty ideom socjalizmu.

W 1989 roku Polska stala si¢ panstwem suwerennym, a w 1991 roku
wprowadzono ustawe o systemie o$wiaty, ktora zostata znowelizowana w roku 1999.

W 2016 roku, 1 wrzes$nia, mingto 17 lat od wprowadzenia w naszym kraju
najwigkszej 1 najbardziej kompleksowej reformy o§wiatowej. Byla zblizona do strategii
Unii Europejskiej i wzorowana na doswiadczeniach wielu krajow, nierzadko poprawiajac
1 ulepszajac koncepcje, m.in. dotyczace awansu zawodowego nauczycieli, egzaminow i
ich wykorzystania w monitorowaniu i ewaluacji procesu ksztalcenia, standardow
zatrudnienia nauczycieli i oceny ich kwalifikacji. Wdrazata i wprowadzata od roku
szkolnego1999/2000 wielokierunkowe zmiany w szkolnictwie: organizacyjne,
programowe, metodyczne i systemowe.

Reformy edukacyjne to trudne wyzwania dla wiladz o$wiatowych, zadania
dlugofalowe i czgsto ryzykowne z punktu widzenia r6znych grup spotecznych. U jednych
budza nadzieje, u innych sceptycyzm. Takim przedsigwzigciom zawsze towarzyszyly i
towarzyszy¢ beda przeszkody, problemy i1 opory roznych stron. Jednak globalizacja
$wiata, transformacja ustrojowa i daleko posunigty proces integracji europejskiej stawia
reformy edukacji na waznym miejscu.

Reforma systemu o$wiaty realizowana w Polsce od 1 wrzesnia 1999 doprowadzita
do przeksztatcenia obowigzujacego od 1968 roku dwustopniowego systemu szkolnictwa
w strukture trzystopniowa. W projekcie reformy przyjeto, ze nowy system oswiatowy
podniesie poziom edukacji spoteczenstwa oraz poprawe jakosci ksztatcenia.

Coraz czg$ciej mowiono o konieczno$ci obnizenia wieku rozpoczynania edukacji
w szkole podstawowej. Kolejni ministrowie ,przymierzali” si¢ do wprowadzenia
szesciolatkow do szkot.

88 Rozporzadzenie Ministerstwa WRiOP do Kuratorium Okregu szkolnego Warszawskiego, £.0dzkiego i
Biatostockiego w sprawie stopniowej realizacji powszechnego nauczania, Dz. U. Min. WRiOP Nr 26, poz.
292,1922r.
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W lutym 1999 roku, éwczesny minister edukacji narodowej Mirostaw Handke
(petiacy funkcje od 31.X.1997 do 20.VIL.2000) twierdzit, ze ze wzgledéw finansowych,
jak 1zuwagi na dobro dzieci propozycja wiaczenia szesciolatkow w proces nauki szkolne;j
nie byla wowczas mozliwa. Komisja sejmowa po przedstawieniu przez resort sugestii
zdecydowata o nie podejmowaniu decyzji obnizenia progu szkolnego.

Od dnia 1 wrzesien 2002 roku wszystkie polskie szeSciolatki zostaly objete
obowiagzkowg edukacjg w tzw. ,,zerowkach”, rocznym przygotowaniem w przedszkolu
albo w oddziatach przedszkolnych zorganizowanych w szkotach podstawowych.

W marcu 2005 roku, Mirostaw Sawicki (minister edukacji narodowej od 2.V.2004
do 31.X.2005) informowal, ze w ministerstwie trwaly przymiarki do projektu ustawy
obnizajacej wiek szkolny. Mowit wtedy: ,, Chcielibysmy, by projekt byt gotowy w
przysztym roku. Pracom powinna towarzyszy¢ spoleczna debata.[...] Ustawa
zaktadataby obnizZenie wieku szkolnego z siedmiu do szesciu lat.”

Tego samego roku, w sierpniu, opublikowana zostata Strategia Rozwoju Edukacji
na lata 2007 — 2013. W mysl jej zatozen mialy by¢ realizowane nastgpujace zadania:
objecie dzieci 5-letnich rocznym obowigzkowym wychowaniem przedszkolnym,
wzglednie nie prowadzenie takiego obowiagzku, ale przyznanie tym dzieciom prawa do
rocznego wychowania przedszkolnego. Gminy miaty by¢ zobowigzane do zapewnienia
realizacji tego uprawnienia. Twierdzono roéwniez, ze decyzja o obnizeniu wieku
rozpoczecia obowigzku szkolnego do 6 lat oraz pytanie, w jaki sposéb wplynetoby to
strukture systemu szkolnego, wymagata pogtebionych badan oraz debaty publiczne;.

W pazdzierniku 2007 roku, Ryszard Legutko (minister edukacji narodowej od
13.VIII. do 13.X1.2007) informowat o kolejnych zmianach w ustawie o systemie o§wiaty.
Politycy rzadzacej koalicji wraz z ministrem o$wiaty postulowali natozenie obowigzku
szkolnego na szesciolatki. Twierdzono wowczas, ze wprowadzenie nowego obowigzku
jest konieczne dla wydtuzenia lat w liceach i szkotach ponadgimnazjalnych do 4.

W listopadzie 2007 roku, Katarzyna Hall (minister edukacji narodowej od
16.X1.2007 do 18.X1.2011) przedstawiajac zatozenia swojej pracy moéwila: ,, Polska
szkota potrzebuje spokoju”. Zaraz potem zapowiedziala m.in. szybkie obnizenie wieku
obowigzku szkolnego. ,Jednak zanim si¢ to stanie — dodata — konieczna jest ocena
sytuacji pod wzgledem programowym i sytuacyjnym.” W grudniu tego roku K. Hall, na
spotkaniu z postami Sejmowej Komisji Edukacyjnej, zapowiedziala, ze w 2009 roku
sze$ciolatki pojda do pierwszej klasy i zlikwidowane zostang tzw. ,,zerowki”.%

10 stycznia 2008 roku wydane zostaje rozporzadzenie Ministerstwa Edukacji
Narodowej w sprawie innych form wychowania przedszkolnego, warunkow tworzenia i
organizowania tych form oraz sposobow ich dziatania. W rok pdzniej, 15 stycznia 2009
roku, opublikowane zostaje rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej (z dnia
23.X11.2008) w Dzienniku Ustaw Nr 4, poz.17 dotyczace Podstawy programowej
wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddzialéw przedszkolnych w szkotach
podstawowych oraz innych form wychowania przedszkolnego. 4 lutego 2009 r., na

69 z0b. A. Kruszewska-Skowronska, Zatozenia polskiej reformy oswiatowej 2009 roku dotyczace obnizenia

wieku szkolnego [w:] Aktudlni otazky preprimarniho a primarniho vzdélavani, R.Burkovi¢ova (red.),
Ostrava 2010, s. 43-56 .
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plenarnym posiedzeniu Senatu RP zgloszona zostata poprawka do rzadowego projektu
nowelizacji ustawy o systemie o$wiaty, dotyczaca trybu obnizenia wieku szkolnego.
Poprawka polegala na zastgpieniu dotychczasowych regulacji opisujacych szczegdélowo
sposob i harmonogram obnizania wieku rozpoczynania obowigzku szkolnego, zawartych
w trzech przepisach ustawy (art. 12-14) - jednym przepisem (art. 12), okre$lajagcym w
sposob jednolity zasady przyjmowania do szkoty podstawowej dzieci szescioletnich w
pilotazowym okresie trzech lat szkolnych, poprzedzajacych obnizenie wieku rozpoczecia
spetniania obowigzku szkolnego (lata 2009-2011)."°

Okreslone zostaly szczegdtowo prawa dziecka pigcioletniego do wychowania
przedszkolnego, a proces wprowadzania obowigzkowego rocznego przygotowania
przedszkolnego przedstawiat si¢ nastgpujaco:

- od 1 wrzesnia 2009 dzieci w wieku 5 lat miaty prawo do wychowania przedszkolnego,
co oznaczato, ze samorzad gminny miatl obowigzek zapewnienia bezptatnej edukacji
przedszkolnej tym dzieciom, ktérych rodzice sobie tego ,,zyczyli”;

- od 1 wrzesnia 2011 prawo dzieci w wieku 5 lat do rocznego wychowania
przedszkolnego =zostalo przeksztalcone w obowigzek rocznego przygotowania
przedszkolnego.

Obowigzek ten byt realizowany w przedszkolu, oddziale przedszkolnym
zorganizowanym w szkole podstawowej, innej formie wychowania przedszkolnego, tj. w
zespotach wychowania przedszkolnego lub w punktach przedszkolnych.

Tempo prac legislacyjnych byto szybkie, juz 19 marca 2009 roku weszta w zycie
Ustawa o zmianie w prawie o§wiatowym.’* | To wielki sukces. To sukces polskiej edukacji
- dzieci, rodzicow, nauczycieli, dyrektorow szkot. Dzisiaj jest dzien, w ktorym rozpoczgt
Sie lepszy czas dla polskiej oswiaty” — powiedziata po glosowaniu Minister Edukacji
Narodowej Katarzyna Hall.”> Zapisane w znowelizowanej ustawie przepisy mialy
zapewniC lepszy dostep do edukacji dzieci najmlodszych — poprzez obnizenie wieku
rozpoczynania obowigzkowej edukacji przedszkolnej do lat pigciu oraz rozpoczynania
obowiazku szkolnego od lat szeSciu.

Kolejna minister edukacji, Krystyna Szumilas (urzgdujaca od 18.11.2011 do
27.11.2013) kontynuowatla prace nad rozpocze¢ta reforma. Najwieksze zmiany dotyczace
tzw. ,,ustawy szeSciolatkowej” zaszty podczas petnienia funkcji minister edukacji Joanny
Kluzik-Rostkowskiej (od 27.11.2013 do 16.11.2015).

W sierpniu 2014 roku ukonczone zostaly prace redakcyjne nad ostatnig (czwarta)
cze$cig nowego podrecznika dla pierwszoklasistow pt. Nasz elementarz, autorstwa Marii
Lorek.

Proces wlaczania sze$ciolatkow do edukacji szkolnej miat si¢ rozpocza¢ w 2009r.
Z danych statystycznych wynikalo bowiem, ze od kilkunastu lat spadata liczba uczniow
w szkotach podstawowych, a w roku 2009 rocznik sze$ciolatkdbw mial by¢ najmniej
liczny. Realizacja ,,ustawy sze$ciolatkowej” zaczgta jednak obowigzywaé dopiero od
2014 roku, wprowadzono jg dwuetapowo.

0 zob. men.gov.pl
1 Dz.U. nr 56, poz. 458
2 ywww.sto.org.pl (25.06.2009)
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1 wrzesnia 2014 roku obligatoryjnie rozpoczely nauke w klasie I wszystkie dzieci
urodzone w 2007 roku (7-latki) oraz dzieci szescioletnie urodzone w pierwszym potroczu
2008 roku. 1 wrzesnia 2015 roku natomiast, w konczacym reformg etapie nauke podjety
dzieci urodzone w drugim potroczu 2008 roku.

16 listopada 2015 roku nastgpita zmiana na stanowisku ministra edukacji. Na
czele resortu stangta Anna Zalewska, ktora doprowadzita do zmiany ,ustawy
szesciolatkowej.” 29 grudnia 2015r. Sejm RP przeglosowal zmiang ustawy, a W niej
zapisano:

e zniesienie obowigzku szkolnego dla 6-latkow i obowigzku przedszkolnego dla 5-
latkow;

e w miejsce obowigzku przedszkolnego 5-latkow wprowadzono prawo tych dzieci
do wychowania przedszkolnego;

e dzieci 6-letnie, ktorych rodzice zdecyduja o ich pojsciu do klasy I muszg odby¢
roczne przygotowanie przedszkolne, jesli go nie bgdg miaty — musza mie¢ opini¢
poradni psychologiczno-pedagogicznej;

e rodzice, ktérych dzieci w roku szkolnych 2015/2016 poszty do klasy I jako
szedciolatki mieli prawo je ponownie zapisa¢ do klasy I w roku szkolnym
2016/2017 (mieli czas na podjecie decyzji do 31.111.2016);

e analogiczne prawo do powtorzenia roku na wniosek rodzicow mialy dzieci
urodzone w I potowie 2008, uczeszczajace w roku szkolnym 2015/2016 do klasy
I1. Dzieci te byly pierwsza grupa, ktora rozpoczeta obowigzkowa nauke w wieku
6 lat.

1 wrzesnia 2016 roku obowigzkowa nauke¢ w klasach pierwszych w szkotach
podstawowych, zgodnie z nowa ustawa, rozpoczety dzieci siedmioletnie. Wedtug danych
Ministerstwa Edukacji Narodowej w przedszkolach pozostalo ponad 82%
sze$ciolatkow. "

Caly $wiat pedzi jak szalony, rozwdj technologii 1 poszerzanie granic wiedzy
niejako wymuszajg na nas konieczno$¢ podejmowania trudu nauki. Od mtodych wymaga
si¢ wiedzy 1 doswiadczenia, ktore warto zdobywa¢ od wczesnych lat. Czy opisane
»anarchizowanie” systemu nauczania idzie w parze z galopujacym postepem?

ROZDZIAL DRUGI

PROBLEMATYKA EMOCJI I UCZUC W LITERATURZE

Emocje to dynamiczny katalizator zycia.
Jesli sie je rozumie opacznie,
wnoszq w zycie chaos i sprawiajq bol.

F.Wilks, s.14

3 men.gov.pl (25.09.2016)
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2.1. DEFINICJE EMOCJI I WYBRANE TEORIE PROCESOW
EMOCJONALNYCH

Termin emocja wydaje si¢ by¢ zagadnieniem niezwykle tajemniczym.
Zainteresowanie naturg emocji wykazywali filozofowie w znacznie dalekiej przesztosci,
w czasach Sokratesa, a nawet wczes$niejszych. Chociaz filozofia uksztattowata si¢ jako
dazenie do racjonalizmu, to gdzie§ w tle zawsze kryly si¢ emocje, czgsto spostrzegane
jako szkodliwe dla rozumu.™

Od ponad stu lat prowadzone sg dyskusje i rozwazania z pozycji filozoficznych,
fizjologicznych oraz psychologicznych nad doktadng i jednoznaczng definicja emocji.
Trudno$ci wynikaja przede wszystkim z ilo§ciowej przewagi subtelnych odcieni emocji
nad stowami do ich okre$lenia.

Naukowcy i badacze zastanawiajg si¢: skad si¢ biorg emocje?, w jakim celu?, czy
mozna nad nimi panowac?, czy wszyscy ludzie odczuwajg je w ten sam sposob? i czy
wyrazaja je w ten sam sposob? Brak zgodno$ci badaczy co do tego, czym sg emocje
pociaga za sobg kontrowersje dotyczace sposobow ich generowania. Psychologowie
starajg si¢ wyjasni¢ dylematy zwigzane z naturg emocji, odwotujac si¢ do wtasnych badan
oraz dociekan teoretycznych, w konsekwencji prezentujac wyniki swej pracy w postaci
teorii emocji. Prébuja w nich wyjasni¢, w jaki sposéb wspotdzialaja ze sobg pobudzenie,
doswiadczenie i zachowanie jednostki.

Za glowng przyczyng réznicy zdan pomiedzy autorami poszczegodlnych teorii
mozna przyja¢ fakt zlozonoSci omawianego zjawiska. Wiekszo$¢ znanych ujeé
uwzglednia zasadnicze aspekty emocji, takie jak procesy poznawcze, pobudzenie
fizjologiczne, wzorce ekspresji i tendencje do dziatania, natomiast r6znica pomiedzy nimi
jest efektem przypisywania odmiennego znaczenia poszczegolnym aspektom oraz
zwickszonej koncentracji badacza na wybranym aspekcie kosztem ograniczenia pola
swych zainteresowan wzgledem innych.

W XIX wieku powstata pierwsza naukowa teoria emocji. W.James i C.Lange
zaobserwowali wspotwystepowanie zmian fizjologicznych i przezy¢ emocjonalnych. Ich
teoria reakcji organizmu méwi o tym, ze zrodlem emocji sg informacje zwrotne ciata.
Sadzili oni, Zze zmiany fizjologiczne sg pierwotne w stosunku do przezy¢ emocjonalnych.
Ich zdaniem emocje powstaja nie pod wptywem zmian fizjologicznych wywotanych
przez bodzce, lecz odwrotnie. Jako pierwotne wystepuja zmiany, a jako wtorne
uswiadomienie ich sobie i przezycie emocji (trzewiowa, obwodowa teoria emocji
J.Langego).

James dowodzil, ze emocje majg fizjologiczny charakter, ze emocja to wrazenie,
zespot wrazen wywolanych fizjologicznym zaburzeniem, ktore z kolei jest efektem
jakiego§ spostrzezenia.”® Zdaniem Jamesa, np. postrzegamy przedmiot strachu,
niedZzwiedzia, ,,fakt wywolujacy pobudzenie” — a emocja jest percepcja zmian w naszym

™ RC.Solomon, Filozofia emocji [w:] Psychologia emocji, M.Lewis, J.M.Haviland-Jones (red.), Gdansk
2005
> ibidem
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ciele w reakcji na ten fakt. Emocja strachu to odczuwanie drzenia, biegu itp. — odczuwanie
naszych reakcji cielesnych na to, co postrzegamy.

To podejscie somatyczne, zawierajagce podstawowe zalozenia tej teorii emocji W.
James ujat nastepujaco: ,.Zmiany cielesne sg bezposrednim nastgpstwem faktu
wywotujacego pobudzenie 1 odczuwanie przez nas samych tych zmian w trakcie ich
pojawiania sie jest emocja.”"®

W latach dwudziestych ubieglego wieku W.Cannon skrytykowatl tg teorig,
zauwazajac, ze te same zmiany organiczne wystepuja przy przezywaniu réznych
tresciowo emocji. Postawit on teze¢, ze zmiany cielesne tworzone sa w mozgu, i ze sa one
podobne w przebiegu réznych emocji.”’’

W.Cannon wspdlnie z P.Bardem przedstawili wedlug naukowcow pierwsza
znaczacg teori¢ mozgowych mechanizméw emocji. Prowadzac badania laboratoryjne
zwrocili uwage na doniostg role pigter mdzgu dla powstawania emocji. Ich teoria uczué
(emocji) wskazuje na najwazniejsza rolg osrodkéw podkorowych mieszczacych si¢ w
pniu mézgu, zwlaszcza we wzgorzu, ktore spetnia aktywizujacg role w wystgpowaniu
procesu emocjonalnego (wzgorzowa teoria emocji). Bardzo wiele elementow teorii
Cannona-Barda zostato potwierdzonych przez wspodtczesne badania neurofizjologiczne.

Wspoélczesnie uwaza si¢, ze réoznym tresciowo emocjom odpowiadajg rézne
obszary regulujace zachowania emocjonalne. Regulacja ta dokonuje si¢ poprzez osrodki
utozone hierarchicznie w réznych pigtrach mozgu. Dla wystgpienia procesu
emocjonalnego konieczne jest pobudzenie wszystkich pieter.

Autorem koncepcji, teorii oceny poznawczej emocji, okreslanej mianem
dwuczynnikowej, w latach sze$édziesiatych XX. wieku byt S.Schachter, socjopsycholog,
ktéry nawiazywat do niektérych wyzej omowionych twierdzen. Uwazal, zZe
doswiadczenie emocji jest facznym efektem pobudzenia fizjologicznego i1 oceny
poznawczej 1, ze oba te komponenty sg konieczne dla pojawienia si¢ emocji. Niektore
uczucia typowe np. dla strachu 1 ztos$ci, w rzeczywistosci wcale nie stanowig strachu czy
ztosci, jesli nie towarzyszg im stosowne przekonania. Doswiadczajac pobudzenia,
odczuwajac cheé np. ucieczki czy wszcezecia bojki nie mozna odczué strachu czy ztosci
dopdki nie pojawi si¢ obiekt budzacy strach czy wywotujacy frustracj¢. Samo uczucie nie
wystarcza, by mozna byto méwi¢ o emocji.”

Wedhug psychologéw teoria S.Schachtera stanowi jedng ze wspotczesnych teorii
emocji, ktore postuluja pojawienie si¢ uczucia emocjonalnego woéwczas, gdy do uczucia
czegos dotaczaja sie uczucia w stosunku do czegos.”®

Zdaniem W.Losiaka®® badania mozgowych mechanizméw emocji maja spore
osiggniecia, ale wiele kwestii zastato jeszcze nierozstrzygnigtych.

J.E.LeDoux, opisujagc rozne etapy tych staran przyrownat wysitki badaczy
zmierzajace do ustalenia tych mechanizméw do poszukiwania emocjonalnego Swictego

76 za: K.Oatley, J.M.Jenkins, Zrozumie¢ emocje, Warszawa 2005, s. 10

77 zob. E.Zdankiewicz—Scigata, T.Maruszewski, Teorie emocji [w:] Psychologia. Podrgcznik akademicki.
Tom 11, J.Strelau (red.), op.cit.

8 R.C.Solomon, op.cit., s. 28

" J.R.Averil, Czuje, wiec jestem-mysle [w:] P.Ekman, R.J.Davidson (red.), Natura emocji. Podstawowe
zagadnienia, Gdansk 1999, s. 318

8 W.Losiak, Psychologia emocji, Warszawa 2007,s. 68
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Graala. Jego zdaniem nie ma ,,moézgu emocjonalnego”. Uwaza on, ze emocje s3
funkcjami mézgu zwigzanymi z zapewnieniem przetrwania, ale poniewaz jest wiele
takich funkcji, a tym samym emocji, kazda z nich moze angazowac¢ inne uktady w mozgu.
Wyrazit przypuszczenie, ze ,,w mozgu moze istnie¢ nie jeden uktad emocjonalny, ale
wiele takich uktadow.”8!

Od momentu, kiedy emocje staly si¢ obiektem zainteresowan i badan istnieje
wielka trudno$¢ w zdefiniowaniu tego pojecia, mimo oczywistego faktu, ze kazdy
posiada wilasne, intuicyjne rozumienie tego pojecia. Niestety, nie tatwo rozwigzaé
problem definiowania emocji, poniewaz w$rdd ich badaczy nie ma powszechnej zgody
co do tego, jakie stany mozna do nich zaliczy¢.

Na slynne pytanie W.Jamesa: ,,czym sa emocje?” wigkszo$¢ ludzi potrafitaby
udzieli¢ odpowiedzi. W pewnym sensie wszyscy sa ,.ekspertami” w tej dziedzinie.
Rodzice wiedza, jak rozpoznawa¢ emocje u swoich dzieci, kazdy cztowiek w sposéb
bardziej lub mniej §wiadomy potrafi ,,zidentyfikowaé¢” je u siebie i innych, bardziej lub
mniej precyzyjnie nazwac, co czuje, nazwac rodzaj emocji. ,,Najprostszym i najbardziej
oczywistym sposobem wyjasnienia, czym sg emocje, jest podanie przyktadow. Wydaje
si¢ rozsadne, ze kiedy juz bedziemy wiedzieé, jakie stany naleza do kategorii emocji,
zdobedziemy catkiem spore pojecie o tym, czym s3 emocje.”?

Terminami emocje-uczucia postugujemy si¢ na co dzien. W jezyku potocznym
uzywamy ich zamiennie, traktujac jak synonimy, jednoznacznie. Nie kazdy jednak wie,
czym s3 emocje.

Przedstawione ponizej przyktady definicji emocji wskazywaé moga na duza
niespdjno$¢ w taksonomii. Jedni autorzy opisuja je odwotujac si¢ do zmian
fizjologicznych, inni - jako subiektywne odczucia doswiadczane w sytuacjach, ktore je
wyzwalajg. Trudno$¢ zdefiniowania emocji wynika stad, ze przewaznie sg integralnie
zwigzane z innymi przezyciami i rzadko wystepuja samodzielnie.

Emocja, (tac. emovere) — silne odczucie (Swiadome lub nie§wiadome) 0
charakterze pobudzenia pozytywnego (pod wpltywem szczeScia, zachwytu, Spetnienia)
lub negatywnego (pod wptywem gniewu, odrazy, strachu). W szerszym znaczeniu
emocje (procesy emocjonalne) to procesy psychiczne, ktére poznaniu i czynno$ciom
podmiotu nadaja jako$¢ oraz okreslaja znaczenie, jakie maja dla niego bedace zrodiem
emocji przedmioty, zjawiska, inni ludzie, a takze wtasna 0soba, czyli wartos$ciuja
stymulacje.®

Istniejg w psychologii szkoty badawcze, ktore w r6zny sposob probuja ujmowac
kwesti¢ emocji. Jedne opisuja procesy emocjonalne w wymiarach: przyjemnos¢-
przykros¢, podniecenie-ukojenie, napigcie-ulga. Zwolennicy innego nurtu zaktadaja, ze

emocje mozna znamionowac na podstawie zachodzacych zmian w organizmie (procesow
fizjologicznych). Najczesciej przyjmuje si¢, ze emocje badz uczucia (i tu potraktowano
te pojecia jednoznacznie) sg to procesy psychiczne, polegajace na ustosunkowaniu si¢ do

81 J.E.LeDoux, Mé6zg emocjonalny. Tajemnicze podstawy Zycia emocjonalnego. Poznan 2000, s. 119

8 B.Parkinson, Kategorie emocji.[w:] Emocje i motywacje, B.Parkinson, A. M.Colman (red.), Poznah
1999, s. 18

8 D.Doloinski, Mechanizmy wzbudzania emocji. [w:] Psychologia. Podrecznik akademicki, Strelau J.
(red), T.I1, op.cit.
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przedmiotow, osob i zjawisk, stanowigce bezposredni bodziec do dziatania §wiadomego
lub nie§wiadomego.®*

Powszechnie emocje uznaje si¢ za wazne elementy motywacji do dzialania.
Innymi stowy, stanowig one mniej lub bardziej ,,pogotowie do czynno$ci”. Zatem mozna
wyrdzni¢ dwa znaczenia emocji: chwilowe przezycie, albo utrwalone dyspozycje.®

Jak uwaza W.Losiak, we wspotczesnej psychologii emocji najwazniejszym
reprezentantem ujmowania emocji jako gotowosci do dziatania jest N.H.Frijda. Definiuje
on emocje, jako ,,zmiany w gotowos$ci do dziatania, przebiegajace w rdznych obszarach:
aktywacji, gotowosci poznawczej, tendencjach do dziatania i pragnieniach.”8®

Mozna tez wyr6zni¢ syntetyczng klasyfikacje taczaca emocje i motywacje w jedng
kategori¢ — pragnienia. Oba sktadniki pragnien posiadaja wspolny tacinski rdzeh —
movere — przenosi¢, porusza¢ — co sugeruje bliskos¢ znaczeniowa tych pojec.
M.Krokowski i P.Rydzewski w sposob nieco przewrotny, a jednocze$nie zgodny z
prawda odpowiadajg na pytanie: ,,Czym sg emocje?” w nastepujacy sposob: ,,Wiemy, co
to sa emocje, poniewaz bardzo dobrze czujemy, czym sa emocje. Czlowiek czgsto
odczuwa emocje calym soba, wigc nie trzeba mu ttumaczyé, czym one s3.” %’

Wspotczesnie uwaza si¢, ze emocje s3 jednym z regulatoréw ludzkiego dziatania.
Zrédlem emocii jest zaspokojenie potrzeb biologicznych, psychicznych i spotecznych, a
regulacja gwarantuje bezpieczenstwo funkcji zyciowych zachodzacych w organizmie i w
srodowisku zewngtrznym.

J.Reykowski®® (w $wietle teorii kognitywnych) umiescit emocje wérod czynnosci
psychicznych w trzech grupach procesow psychicznych, tj. procesdéw poznawczych,
intelektualnych i wykonawczych. Pierwsze odzwierciedlaja sygnaly, czyli zdarzenie,
przedmioty 1 wlasciwosci oddziatujace na cztowieka, drugie — przetwarzaja je w pojecia
1 formutujg w plan dziatania, a trzecie pozwalajg ten plan realizowac za pomoca narzadow
wykonawczych poprzez zespét nawykoéw ruchowych i glosowych. Tak wigc emocje
mieszczg si¢ we wszystkich trzech grupach proceséw psychicznych 1 w kazdej tworza
podgrupy. Ich istota polega na ocenie tego, co zachodzi miedzy czlowiekiem a
otoczeniem, a zatem na odbiorze informacji, jej przetwarzaniu i sterowaniu
zachowaniem.

I znowu mozna stwierdzi¢, ze nie jest to definicja a jedynie okre$lenie,
umiejscowienie w czynnosciach psychicznych.

Réznorodnos¢ pogladow dotyczacych emocji prowadzi niekiedy do stwierdzenia,
ze termin ,,emocje” jest traktowany, jako pojecie pierwotne (niedefiniowalne) i stuzy
przede wszystkim na oznaczenie dziatu w psychologii zajmujacego si¢ tym
zagadnieniem. Wielu badaczy podejmuje jednak probe konstrukcji nickontrowersyjne;j
definicji emocji. Doskonatym na to przykladem jest definicja P.Jr.Kleinginna i
A Kleinginna, ktérzy uwazaja, ze ,,emocja jest ztozonym uktadem interakcji pomiedzy

8 J.E.LeDoux, op.cit., 5.25.

8 A.Grzywa, Tendencyjno$¢ myslenia, Lublin 1995, s. 49.

8 W. Losiak, op.cit., s.15.

8 M. Krokowski, P. Rydzewski, Zarzadzanie emocjami. Inteligencja emocjonalna-vademecum
uzytkownika , £6dz 2002, s.16.

8 J. Reykowski, Eksperymentalna psychologia emocji, Warszawa 1974.

46



subiektywnymi i obiektywnymi czynnikami, w ktorym rol¢ posredniczaca odgrywa
system neurohormonalny. Uklad ten: a) wzbudza wystgpienie doswiadczenia
afektywnego, takiego jak odczuwanie pobudzenia oraz przyjemnosci badz
nieprzyjemnos$ci; b) generuje procesy poznawcze odnoszace si¢ do emocjonalnych
skutkow procesOw percepcji, waluacji, naznaczenia; c) aktywuje rozlegte przystosowanie
fizjologiczne do warunkoéw pobudzenia; oraz d) prowadzi do zachowania, ktore czgsto,
jakkolwiek nie zawsze, jest ekspresyjne, skierowane na cel i przystosowawcze.”®
Autorzy ci wnikliwie analizujac wielo$¢ pogladéw na temat emocji, opracowali definicje,
ktora uwzglednia rézne odkrycia z badan nad emocjami. Tak szczegbélowe wyjasnienie
tego terminu pozwala catosciowo go ujac i lepiej zrozumiec.

Najbardziej przekonywujaca teorig emocji jest teoria Roberta Plutchika, w ktorej
to autor zaproponowat istnienie o$miu podstawowych emocji,?® ewolucyjnie naturalnie
rozwinigtych (teoria psychoewloucyjna). Emocje te s3 wrodzone i bezposrednio odnoszg
si¢ do zachowan adaptacyjnych, ktére maja na celu pomoc w przetrwaniu. Z nich
wynikaja wszystkie inne emocje. Gltowna sugestia Plutchika jest fakt, ze mozemy
przezywac mieszaning pierwotnych emocji. Polega to na taczeniu poszczegolnych emocji
w jednos¢, tworzac bardziej ztozone emocje. Laczenie to doprowadza do stworzenia
kombinacji odpowiedzialnych za konkretne przezycia.”

Koto emocji Plutchika (rys.1) w sposoéb syntetyczny przedstawia wybrane emocje
i uczucia. Emocje autor uszeregowal w polach kolorowych, ktore z kolei sg sktadowymi
uczu¢ i standw na zewnatrz ostrostupa. Intensywno$¢ emocji jest ujeta w formie
nasycenia koloru - emocje najstabsze oznaczono w barwach pastelowych, a najsilniejsze
- te w $rodku figury.

Rysunek 1. Koto emocji Plutchika

8 |.Obuchowska, Czym s3 uczucia? [w:] Jak sobie radzi¢..., I.Obuchowska (red.), op.cit., s. 15 — 16

% W oparciu o kryterium wyodrebnionych emocji podstawowych autorka opracowata wilasne narzedzia
badawcze - liste emocji, uczu¢ i spotecznych zachowan emocjonalnych (zatacznik 1).

%1 zob. W.Losiak, op.cit., s.46-48; M.Levis, J.M.Haviland-Jones, Psychologia emocji, Gdansk 2005
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Zrédlo: Opracowanie na podstawie W. Losiak, Psychologia emocji, Warszawa 2007; wikipedia.

Tréjwymiarowy diagram Plutchika opisuje relacje miedzy réznymi emocjami,
analogicznymi do koloréw na kole. Wymiar pionowy reprezentuje intensywnosé, a koto
poziome reprezentuje stopien podobienstwa. Emocje przeciwlegle na kole sg emocjami
przeciwnymi. Wedlug Plutchika nie mozemy do§wiadcza¢ ich w tym samym czasie. W
dwuwymiarowym rzucie diagramu, emocje w pustych przestrzeniach tworza
podstawowe diady, ktore sa mieszaning dwoch podstawowych emocji. Na przyktad,
diada rado$ci 1 zaufania to mito$¢. Diady z przeciwstawnych emocji nie mogg zostaé
utworzone, gdyz zachodzi miedzy nimi konflikt. Emocje w pewien sposob sasiadujgce na
diagramie, gdy sa odczuwane jednocze$nie, moga by¢ potaczone w nowe emocje.®?

Przedstawione powyzej tresci stanowig przeglad podejs¢é, koncepcji oraz
osiggnie¢ naukowych w zakresie badan nad emocjonalng sfera funkcjonowania
cztlowieka. W prezentowanych w pracy badaniach preferowane jest podejscie
biologiczno-ewolucyjne i spoteczno-rozwojowe.

2.2. CECHY I RODZAJE PROCESOW EMOCJONALNYCH

92 70b. wikipedia — teoria emocji Plutchika
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W regulacji stosunku migdzy czlowiekiem a otoczeniem uczestnicza tzw. procesy
emocjonalne. Dzigki procesom orientacyjnym odzwierciedlamy otaczajacy nas $wiat,
natomiast ustosunkowujgc si¢ do $wiata nadajemy mu zabarwienie emocjonalne. Tak
wiec zrodlem emocji 1 uczu¢ jest obiektywnie istniejgca rzeczywistos¢.

W szerokim znaczeniu procesy emocjonalne to procesy psychiczne, ktore
poznaniu i czynnosciom podmiotu nadajg jakos$¢ oraz okreslaja znaczenie, jakie majg dla
niego bedace zrodlem emocji przedmioty, zjawiska, inni ludzie, a takze wilasna osoba,
czyli wartosciuja stymulacje.

Tradycyjna psychologia introspekcyjna wyrdznia trzy istotne cechy, wymiary
procesOw emocjonalnych, z ktorych tylko jeden odpowiada temu, co stanowi o
rozroznieniu jako$ciowym 1 tre§ciowym poszczegdlnych emocji, czyli modalnosci
(jakosci). Pozostate dwa wymiary to walencja (znak, warto§ciowos$¢) emocji Oraz
intensywno$¢ (nat¢zenie) emocji. O ile intensywnos¢ jest wymiarem niezaleznym od
innych, o tyle walencja jest powigzana z modalnoscia emocji, bo stany o okreslonej
jakosci maja przypisany znak: sg albo pozytywne, albo negatywne. %

Znak emocji wskazuje zabarwienie emocjonalne, ktére mozna traktowac
biegunowo w wymiarach: emocje przyjemne - przykre, dodatnie - ujemne. Osoby,
przedmioty i zjawiska, ktére przyczyniaja si¢ do zaspokojenia potrzeb cztowieka,
wywoluja emocje i uczucia dodatnie. Emocje te pojawiaja si¢ wowczas w sytuacjach, gdy
dana jednostka osigga zamierzony cel oraz w sytuacjach optymalnej rownowagi mi¢dzy
podmiotem a otaczajacym go $rodowiskiem. Emocje ujemne powstaja wtedy, gdy
procesy regulacyjne ulegaja zakloceniom. Dzieje si¢ tak wtedy, gdy wszystko, co
utrudnia lub uniemozliwia zaspokojenie potrzeb czlowieka wzbudza emocje i uczucia
negatywne.

Emocje przykre, ujemne wywotywane sg rOwniez przez sytuacje zagrozenia. W
takich okolicznosciach nie zawsze s3 zwigzane zZ dezorganizacja procesow regulacyjnych
1 zachowania si¢ jednostki. Wrecz przeciwnie - mogg niekiedy utatwia¢ mobilizacje
organizmu, powodowaé okreslone czynnosci majace szczeg6lne znaczenie dla
wystapienia reakcji obronnych 1 zachowawczych. Bywa jednak, Zze w roznych okresach
zycia te same przedmioty czy zjawiska, zachowania innych ludzi moga by¢ odczuwane
badzZ jako pozytywne, badZ jako negatywne, a zatem stac si¢ moga przyczyna zupelnie
odmiennych stanéw emocjonalnych. Jak twierdzi I. Obuchowska odrdéznienie emocji
dodatnich od ujemnych jest wazne z punktu widzenia rozumienia skuteczno$ci
oddziatywan wychowawczych. Pozytywne emocje petnig dla jednostki funkcje nagrody,
utrwalajg zachowania wigzace si¢ z takimi emocjami, ulatwiajg pokonywanie trudnosci
motywujac do wysitku, wzmacniajg poczucie wlasnej wartosci, utatwiajg uczenie sie,
sprzyjaja refleksji, uwewngetrznianiu si¢ wartosci oraz s3 warunkiem dobrze
przebiegajacej socjalizacji. Natomiast emocje negatywne spetniaja role kary, jednostka
dazy zatem do unikania sytuacji generujacych te emocje, ktére utrudniaja prawidtowe
funkcjonowanie w otoczeniu i hamujg motywacje do dziatania.%*

% W Losiak, op.cit., .37
% |.0buchowska, op. cit.
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Kolejng cecha procesu przezywania emocji, ktora wynika z okreslonego
pobudzenia osrodkowego uktadu nerwowego, tzw. aktywacji, jest intensywno$¢ emocji,
czyli jej natezenie, zwane roéwniez pobudzeniem emocjonalnym. W zasadzie mozna
mowi¢ o kontinuum aktywacji - od zupelnego braku reakcji na jakiekolwiek bodzce
zewngtrzne, zupetnego braku podniecenia - do skrajnego podniecenia emocjonalnego, o
niezwykle wysokim natezeniu zwanym afektem. Na jednym krancu aktywacji znajduje
si¢ stan $pigczki czy tez gleboki sen, a na drugim reakcje takie jak napad wsciektosci,
strach, panika.

Wysoki czy niski poziom aktywacji nie zawsze uzewnetrznia si¢ W zachowaniu.
Wzrost podniecenia emocjonalnego moze, ale nie musi, prowadzi¢ do wzmozonej
aktywno$ci ruchowej, moze wywotywac stan pozornej obojetnosci i spokoju. W takich
przypadkach wystepuje u jednostki wzrost intensywnosci procesow psychicznych - np.
w postaci fantazjowania, wyobrazen. %

W toku nabywania do$wiadczenia indywidualnego cztowiek uczy si¢
swiadomego odzwierciedlania przezy¢ emocjonalnych. Uczy si¢ kojarzy¢ okreslone
sygnaty uruchomieniem okre§lonych mechanizmoéw regulacyjnych. Uczy si¢ réznicowac
emocje w aspekcie treSciowym. Tak wigc kolejng cecha procesu emocjonalnego jest tre$é
emocji, ktora okresla znaczenie bodzca i usposabia do konkretnego zachowania. Lek
zazwyczaj powoduje che¢ ucieczki, a gniew prowadzi do zachowan agresywnych.
Emocja glodu wynika z braku odpowiedniej ilosci pokarmu - bol zotadka spowodowaé
moze przejedzenie. W zaleznosci od niedoboru lub nadmiaru bodZcéw niezbgdnych do
zaspokojenia okreslonej potrzeby moga one wywotlywaé stany emocjonalne o rdznej
tresci.

Podobnie jak z rozwojem do$wiadczenia cztowiek uczy si¢ uswiadamiac sobie i
odzwierciedla¢ procesy emocjonalne wywotlane specyficznie ludzkimi potrzebami,
takimi jak potrzeba mitoSci, sukcesu itp.

Omowione komponenty emocji odnoszg si¢ do procesoOw emocjonalnych
zwigzanych z dziataniem podstawowych procesow regulacji, ktorych zadaniem jest
zapewnienie Dbiologicznej roéwnowagi pomigdzy organizmem a Srodowiskiem.
Najczgsciej psychologowie okreslaja je, jako emocje, w odrdznieniu od emocji wyzszych,
ktore nazywane sg uczuciami, a bedacymi wynikiem zaspokojenia potrzeb psychicznych
i spotecznych.%

Wiele okreslen emocji ma charakter synonimiczny. Trudno czasami
jednoznacznie stwierdzi¢, czy ma si¢ do czynienia z okresleniami identycznych czy tylko
podobnych stanow. Termin ,,emocja” bywa uzywany zamiennie z okresleniem ,,uczucie”,
a cala sfera emocjonalna cztowieka ukazywana jest hierarchicznie, jako organizacja
nizszych 1 wyzszych uczuc.

Procesy emocjonalne sa czesto dzielone na: uczucia, afekty, emocje, nastroje,
namigtnos$ci czy sentymenty.

Uczucia to stany psychiczne wyrazajace ustosunkowanie emocjonalne cztowieka
do okreslonych zdarzen, ludzi i innych elementéw otaczajacego $wiata. Polegaja na

% J.Reykowski, op.cit.
% W.Szymczak (red.), Stownik psychologiczny, Warszawa 1985.
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odzwierciedleniu stosunku cztowieka do rzeczywistosci. Czu¢ mozna co$ do kogo$ lub
czego$. Uczucia s3 utrwalong gotowoscia do reagowania emocjonalnego wobec
okreslonych obiektow, przede wszystkim ludzi. Stanowig Swiadomg interpretacje emocji,
dokonywanych na podstawie zakodowanych w pamieci cztowieka wzordéw kulturowych
i doswiadczen oraz podyktowanej nimi oceny sytuacji. Ta sama emocja - rozumiana, jako
niezalezny od woli proces psychiczny, bedacy reakcjg organizmu na bodzce - moze zosta¢
zinterpretowana, jako rézne uczucia w zaleznosci od sytuacji.®’

Uczucia, jako specyficzne emocje ludzkie nazywane bywaja emocjami
posrednimi. Aktywizowane sa w zwigzku z posiadaniem przez kazdego czlowieka
doswiadczenia indywidualnego. Uczucia stanowig jakby wyzsze pigtro procesow
emocjonalnych. Przezywanie ich wlasciwe jest tylko czlowiekowi, poniewaz reakcje
uczuciowe powstaja w oparciu o bodzce o zabarwieniu spolecznym i wigza si¢ z
wczesniejszym doswiadczeniem jednostki.

N.Sillamy okresla uczucia, jako: ,,ztozony stan emocjonalny, kombinacja mniej
wiecej statych elementéw emotywnych 1 wyobrazeniowych, trwajacy mimo ustania
pobudzenia.”®®
Uczucie jest trwalsze niz emocja i mniej gwaltowne niz namietno$é. K.Oatley i
J.M.Jenkins® uwazaja, ze termin ,,uczucie” jest synonimem emocji, jednakze ma szerszy
zakres.

W.Szewczuk traktuje uczucia, jako przezycia ztozone i w ich stopniowaniu
wyrdznia:

- uczucia zmystowe (np. przyjemnosc),

- ogolnoorganiczne (np. uczucie §wiezosci),

- duchowe (uczucie pigkna, sympatii),

- osobowosciowe (najbardziej duchowe — uczucie szczescia).

Ponadto wyrdznia rodzaje uczu¢, jak uczucia spoteczne, praktyczne, poznawcze i
estetyczne. Uczucia spoteczne sg sktadnikiem ustosunkowania si¢ cztowieka do $wiata —
spostrzegania i oceniania innych oraz siebie w trzech aspektach: wygladowym (pigkno-
brzydota), sprawnos$ciowym (talent-uposledzenie) i moralnym (dobro¢-podtos¢). Kazdy
z nich uwzglednia wiele stopni, ktore wywotuja u cztowieka emocjonalne
odzwierciedlenie — mito$¢, zazdro$¢, wspotczucie, tesknote. Uczucia praktyczne
wynikaja z sytuacji praktycznych, jak praca, relaks i powoduja np. zadowolenie, porazke.
Wszelkiego poznawania w postaci tworczej oraz recepcyjnej, jak zachwyt, rados¢,
zdziwienie, doznajemy poprzez uczucia poznawcze. Ostatni rodzaj uczu¢ — estetyczne —
wywolany jest kontaktem i obcowaniem ze sztuka.%

W dawnej literaturze psychologicznej zamiennie do terminu uczucie uzywano
terminu ,,afekt”. Jest on uzywany nadal, obejmuje nawet szerszy zakres zjawisk, ktore
maja cokolwiek wspolnego z emocjami, nastrojami, dyspozycjami i preferencjami.
Definiuje si¢ go jako krotkotrwale, silne uczucie, ktoére wyraza si¢ w formie wzburzenia,
wzruszenia, czemu towarzyszy ostabienie kontroli nad zachowaniem. Afekty powstaja w

% zob. J.Reykowski, Emocje i motywacje [w:] Psychologia, T.Tomaszewski (red.), op.cit.
% N.Sillamy, Stownik psychologii, Ksiaznica 1994, s. 312.

% K.Oatley, J.M.Jenkins, op.cit., 5.124.

100 zoh. W.Szewczuk, Psychologia, Warszawa 1990.
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odpowiedzi na zaistnialg juz faktycznie sytuacj¢. W tym znaczeniu sg jakby przesunigte
na koniec zdarzenia.

Jednak P.Ekman i R.J.Davidson proponuja, aby terminéw emocje, afekt, uczucie
uzywa¢ w sposOb bardziej selektywny. ,,Afekt jest uczuciem, reakcja emocjonalng
powstajaca najczesciej pod wplywem silnych bodzcow zewngtrznych, zwlaszcza
dziatajgcych nagle. Rozr6zni¢ mozna afekt negatywny i pozytywny. Afekt negatywny, to
stopien, w jakim cztowiek jest w danej chwili podenerwowany czy zestresowany. Z kolei
afekt pozytywny odnosi si¢ do stopnia, w jakim cztowiek odczuwa w danym momencie
rado$¢ i entuzjazm.”'%' Pod wptywem afektu moze doj$¢ do znacznego ograniczenia
kontroli nad zachowaniem. Wéwczas czlowiek nie panuje nad soba, nie docieraja do
niego wyjasnienia czy napomnienia. Afekty maja wyrazny komponent fizjologiczny i
ograniczaja racjonalno$¢ dziatania.

Emocje - pojecie uzywane niekiedy zamiennie z pojeciem ,uczucie”. Emocje
zajmuja podstawowe miejsce w psychologii, gdyz sg $ci§le zwigzane z potrzebami i
motywami. Definiowane bywaja, jako silne wzruszenie, pobudzenie, wzburzenie, silne
przezycie uczuciowe. Emocje odgrywaja szczegolng rolg w zyciu cztowieka wplywajac
na przystosowanie psychiczne i spoteczne jednostki. Emocje charakteryzuja zwierzeta i
ludzi, gdyz przebiegaja na podobnym podtozu biologicznym. Istnieja jednak migdzy nimi
zasadnicze roznice. Emocje zwierzat nazywamy emocjami pierwotnymi, gdyz powstaja
pod wptywem bodzcow bezposrednich, zaspokajaja potrzeby biologiczne, takie jak
potrzeba pokarmowa, wody, tlenu, snu, seksualne i inne. Charakterystyczng ich cecha jest
to, ze zwierze nie u§wiadamia sobie swoich emocji 1 ich zwigzku z przezyta sytuacja.

Réznice miedzy emocjami zwierzat 1 ludzi, wiaza si¢ ze wzrastajaca rola kory
moézgowej w procesach regulacyjnych. Wskutek wyksztalcenia si¢ kory mozgowej
mozliwe bylo powstanie specyficznej dla cztowieka swiadomosci. Dzigki niej emocje
cztowieka majg charakter spoteczny, cechuje je poznawcza tres$¢ oraz intencjonalnosc.

Mate dziecko dysponujace ubogim do§wiadczeniem spotecznym, doznaje emocji
pierwotnych. W toku nabywania dos$wiadczenia indywidualnego, umiejetnosci
obserwowania, nazywania przezy¢ wlasnych i innych ludzi, uczy si¢ uswiadamia¢ sobie
wlasne procesy emocjonalne. Nie tylko cierpi, smuci si¢ czy kocha, ale wie o tym. Potrafi
uja¢ swe przezycia w kategoriach stownych i1 wlaczy¢ je w system informacji o sobie. |
tak emocje podzieli¢ mozna na pierwotne - nizsze, ktdre dotycza zaspakajania
biologicznego i wtérne-wyzsze, majace charakter spoteczny, dotyczace sfery wartoscei i
wiedzy.1%?

Nastroj jest to uczucie dtugotrwate o matej sile 1 spokojnym przebiegu. ,,Odnosi
si¢ do stanu emocjonalnego, ktory trwa zwykle godziny, dni lub tygodnie, czasem jako
tlo o niskiej intensywnosci. O ile emocje majg zazwyczaj swoj przedmiot, o tyle nastroje
s czesto bezprzedmiotowe, nieukierunkowane. Frijda uznawat, ze ta réznica moze by¢
najlepszym kryterium réznicowania emocji i nastrojow. I jedne i drugie wigza si¢ z
gotowos$ciag: w epizodach emocji zawiera si¢ tendencja do zamiany stanu gotowosci w
dziatanie, nastroje podtrzymuja te stany i opierajg si¢ zmianie.”1%

101 p.Ekman, R.J.Davidson, op.cit., s.84.
102 zoh. E.B.Hurlock, op.cit.
103 K. Qatley, J.M.Jenkins, op.cit. s. 125-126.
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R.J.Dawidson uwaza, ze nastrdj dziata, jako podstawowy mechanizm zmiany
przetwarzanych tresci i sposobu ich przetwarzania. ,,Nasila on pami¢ciowg dostepnosé
pewnych tresci i ostabia dostepno$¢ innych.[...] Prawdopodobnie nastrdj jest zawsze
obecny i nadaje aktywny koloryt wszystkiemu, co robimy. Emocje mozna traktowac, jako
perturbacje pojawiajace si¢ na tle nastroju.”%

Nami¢tnos¢ — to dtugie, nawet bardzo dtugie, trwate sklonnosci do przezywania
roznych nastrojow 1 afektow w zwigzku z okreSlonymi celami dazen cztowieka.
Charakteryzuja si¢ rownomiernym i jednakowym napieciem — to ro6zni je od afektow i
majg duza site natezenia, co z kolei r6zni je od nastrojéw. Namietnos$ci z uwagi na duza
site pobudzajaca, ukierunkowuja mysli, dzialania, spostrzezenia, pamig¢ i inne procesy
psychiczne.

Sentymenty — to postawy emocjonalne odnoszace si¢ do trwatych sympatii badz
antypatii. Jak twierdzi N.H.Frijda ,ludzie cechuja si¢ pewnymi dyspozycjami do
emocjonalnego reagowania na poszczegélne obiekty lub ich rodzaje. Zatozenie to
pozwala wyjasni¢ sktonno$¢ do reagowania przez tego samego czlowieka zblizonymi
emocjami na ten obiekt w r6znych momentach oraz zr6znicowanie indywidualne relacji
réznych ludzi na ten sam obiekt w tym samym momencie. Wigkszo$¢ sentymentow
nabywana jest w wyniku wczesniejszych do$wiadczen lub spotecznego uczenia sig.
Sentyment jest podstawa do przezycia emocji o tej samej nazwie w momencie, gdy co$
si¢ wydarzy w zwiazku z obiektem, na ktory sg skierowane, a takze jesli zwazy¢, ze
struktura sentymentoéw i odpowiadajacych im emocji jest podobna.”1%®

Stowne oznaczenia emocji s uwiklane w rdzne rodzaje zjawisk. Wszystkie maja
wspolne wiasciwosci. Ze wzgledu na wielo$¢ pojeé, ktére odnosza si¢ do procesow
emocjonalnych, stanéw afektywnych, trudno o takie definicje, ktore nie naktadalyby sie
na siebie. Chociaz rozréznienie powyzej scharakteryzowanych stanow emocjonalnych
wydaje si¢ oczywiste, wielu naukowcdédw, nawet specjalizujacych sie¢ wylacznie w
dziedzinie emocji, nie stosuje si¢ do owej terminologii. W swych pracach badawczych
oraz opracowaniach teoretycznych czesto uzywajg zamiennie tych pojec.

2.3. EKSPRESJA EMOCIJI

104 R J. Davidson, O emocji, nastroju i innych pojeciach afektywnych. [w:] P. Ekman, R.J. Davidson (red.)
op.cit., s.50-51.

195 N.H.Frijda, Roznorodno$¢ afektu: emocje i zdarzenia, nastroje i sentymenty. [w:] P.Ekman,
R.J.Davidson (red.) op.cit, s.60-61.
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UmiejetnoS¢ wyrazania i przezywania emocji
nikomu nie otworzy wrot utopii, ale moze sprawic,
Ze na swiecie bedzie mniej strachu i wigcej radosci.
F.Wilks, .18

Poje¢ dotyczacych ekspresji uczu¢ jest peten wachlarz. Przeglad literatury
poswieconej ekspresywno$ci pozwala odnalez¢é terminy takie jak: ekspresja,
emocjonalno$¢, emocja, emotywno$¢, uczuciowosc¢. | cho¢ wszystkie stosowane sg przez
réznych autordw zamiennie, to jednak ich zakresy znaczeniowe sg trudne do okreslenia.
Inaczej rozumiejg te pojecia psycholodzy, fizjolodzy, lingwisci, antropolodzy, socjolodzy
czy stosujacy je w jezyku potocznym przecietni ludzie.

Ekspresja to wyrazanie czego$, uzewnetrznianie mysli, przezy¢ duchowych,
uczu¢. Zdolno$¢ lub umiejetno$¢ wyrazistego uzewngtrzniania uczu¢ 1 przezyc,
sugestywne wyrazanie stanow emocjonalnych, sita wyrazu. Ekspresja to zewnetrzny
objaw myslenia albo stanow psychicznych. Jest zachowaniem komunikacyjnym
zrodzonym z potrzeb zycia spolecznego i przyczyniajacego si¢ do utrzymania jego
spojnosci. 100

W kontaktach migdzyludzkich duze znaczenie ma mozno$¢ wyrazania swoich
emocji, swojego stosunku do okreslonych oséb, przedmiotéw czy zdarzen. O tym, ze
czlowiek wyraza swoje emocje w roznych formach zachowania, kazdy wie na podstawie
obserwacji zycia codziennego. Wyrazanie emocji za pomocg zachowania to jedna z
najbardziej widocznych oznak ich do§wiadczania.

»Ekspresja emocji to nie tylko zmiana, ktorej podlega organizm, ale takze
informacja dla innych o tym, czego osoba przezywajaca emocje doswiadcza. Ekspresja
pelni zatem funkcje komunikacyjne, a zmiany w naszym wygladzie sg sygnalem
pojawiajacych sie emocji.”'%" Ekspresja emocjonalna, jest podstawowg forma ekspresji i
ma charakter fizjologiczny. Mozna w niej stwierdzi¢ symboliczne odbicie wrazen
rzeczywiscie odczuwanych przez jednostke w sytuacjach, gdy w gre wchodzi wyrazenie
strachu, radosci czy zlosci. Niewatpliwie likwidacja podniecenia i1 silnego napigcia
psychicznego, ale takze mimetyczny wyraz tego, co jest przezywane, zostaje przetozone
na jezyk gestow i wreszcie dokonuje si¢ likwidacja napigcia. Psychoanaliza podkresla
pozytywna role ekspresji dla zlikwidowania napie¢ 1 pod§wiadomych niepokojow. W ten
sposOb ekspresja emocji wigze ze sobg dwa §wiaty - jeden zewngtrzny w stosunku do
jednostki 1 drugi, ktory jest jej Swiatem wewnetrznym. Przez ekspresje uzewnetrzniamy
to, co czujemy.

Ekspresje emocjonalng, przejawiajacg si¢ w wielu reakcjach, mozna rozpatrywac
w trzech grupach:

- mimice, gdzie wystepuja zmiany w wygladzie twarzy;
-pantomimice, uzewnetrznianej w ruchach catego ciala, postawie czy gestach;
-wokalizacji wyrazanej za pomocg tonu glosu i dzwiekéw emitowanych przez jednostke.

106 N.Sillamy, op.cit., s.65.
1071 Golinska, Emocje: przyjaciel czy wrog, Warszawa 2006, s. 18.
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Te trzy rodzaje wyrazania emocji zazwyczaj pojawiaja si¢ spontanicznie, ale z
r6zng, zindywidualizowang wyrazistoscig. Te sygnaty z ciala 1 twarzy sa jawnym
wyrazem przezy¢. 1 tak jak mozna ,,ukry¢ mysli” trudno ukryé zewngtrzne przejawy
uczué- zaczerwienienie lub zbledniecie twarzy zachodzi poza naszg kontrola.

Psychologowie niemal sg zgodni co do tego, ze ekspresja mimiczna jest
najwazniejszg ekspresja emocji. Nasza twarz jest dla innych najwazniejszym
przekaznikiem informacji o tym, co czujemy w danej chwili. Jesli chcemy odgadna¢
czyje$ emocje, przygladamy si¢ wtasnie twarzy.

Pewien grecki filozof powiedziat: ,,Nie mam jezyka, ja jestem tym jezykiem” i
powiedzenie to obowigzuje wszystkich ludzi. Wszyscy wypowiadajac si¢ nadajemy
wypowiedzi jaki§ charakter, wyrazamy postawy, cechy wlasnego temperamentu,
uzywamy wszystkich mozliwych rodzajow ekspresji.1%

Mowa ciata (ang. body language), znana i rozumiana praktycznie przez
wszystkich, zwana jest komunikacja niewerbalng, ktéra moze by¢ rozumiana w dwojaki
sposob. W ujeciu szerszym oznacza Wszelki niewerbalny przekaz informacji, a w
wezszym natomiast obejmuje niewerbalny przekaz informacji wystepujacy w kontakcie
spotecznym. Istnieje pie¢ ogolnych kryteriéw interpretacji komunikatoéw niewerbalnych.
Sa to: postawa, mimika, gesty, dystans i ton. W miar¢ mozliwo$ci nalezy uwzgledniaé
jak najwiecej kryteriow przy kazdorazowej ocenie zachowania innych. Wigkszo$¢
zachowan niewerbalnych kazdy interpretuje nieSwiadomie.

Kazda z czgséci naszego ciata jest Srodkiem komunikacji, przekaznikiem emoc;ji.
»Wyraz twarzy zwigzany z emocja okreslonego typu jest bardzo tatwo 1 wczes$nie
rozpoznawalnym sygnatem, co sugeruje, ze spostrzeganie wyrazow mimicznych ma w
duzej mierze charakter wrodzony. Ekspresja mimiczna jest waznym uzupelnieniem
komunikatéw stownych.”1%®

Za jedno z najwazniejszych zrodet informacji komunikacji niewerbalnej uwaza
si¢ gesty mimiczne, poniewaz twarz odzwierciedla przezywane emocje. Kiedy chcemy
odgadna¢, jakie emocje towarzyszg naszemu rozmOwcy najczesciej nasz wzrok
skierowany jest na jego twarz. Twarz, jako najwidoczniejsza z czeSci ciata jest glownym
zrodtem informacji o emocjach, poniewaz jest najbardziej ekspresyjna, szybko
odzwierciedla nastroje, reakcje na wypowiedzi i zachowania innych osob. Okreslanie
emocji przezywanych przez osoby, ktore sie¢ z nami kontaktujg przewaznie dokonuje si¢
na podstawie mimiki. Jednak na oceng przezywanych emocji wptywa rowniez kontekst.
Gdy na przyktad ktos ptacze, nie koniecznie oznacza, ze jest smutny, moga to byc¢ tzy
radosci.

Wedlug N.Sillamy, mimika to ,,0g6t dynamicznych zmian fizjonomii,
wyrazajacych stany uczuciowe i mys$li. Mimika jest zachowaniem komunikacyjnym,
ekspresyjnym jezykiem zaleznym od emocji i srodowiska kulturowego; lepiej niz stowa
wyraza intencje rozméwcy.” 10

Mimika twarzy jest tym kanalem przekazu informacji, na ktdry najwczesniej
zwrocono uwage i poddano rozmaitym badaniom. Z drugiej strony, jest to ten rodzaj

108 A Bierach, Komunikacja niewerbalna. Za maska cztowiek. Wroctaw 1997.
109 W Losiak, op.cit., s. 140.
110 N Sillamy, op.cit., 5.157.
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komunikacji niewerbalnej, ktory budzi najmniej kontrowersji, gdyz jest najtatwiejszy do
zaobserwowania. Twarz jest najbardziej ekspresyjng czgscia ciata - odzwierciedla szybko
zmieniajace si¢ nastroje, reakcje na wypowiedzi i zachowania rozmowcy. Wyraza przede
wszystkim uczucia i emocje. ! Emocji nie wida¢ ,,gotym okiem”, mozna je dostrzec
jedynie za posrednictwem roznorodnych oznak, a te z kolei moga wystepowac pod
postacig licznych ,,objawdéw” wysylanych przez cale ciato. Szczegdlnym przekaznikiem
emoc;ji jest jednak twarz. Badacze zajmujacy si¢ ta kwestig wskazujg wiele obszarow
twarzy ludzkiej, za pomocg ktorej emocje sa w stanie ,.komunikowac” si¢ ze Swiatem
zewnetrznym. I tak mozna wyrézni¢ jezyk oczu, nosa, ust, brody, uszu, czota, skory,
wloséw, wymowne trzymanie glowy, gesty wokol twarzy, wyraz twarzy.'?

F.Allport okreslit siedem obszarow ksztattujacych wyrazy mimiczne: brwi, czoto,
nos, usta, broda, dolna szczeka, szczelina ust. Zwracajagc uwage na te czeséci twarzy,
mozna odczyta¢ sze$¢ podstawowych grup emoc;ji:

1. rados¢, szczescie, mitose,
zaskoczenie i zdziwienie,
cierpienie i strach,
niesmak, wstret,
gniew, zacietos¢, wsciektosé
potepienie, pogarde, lekcewazenie.!!
P.Ekman!** uwaza, Zze najmniej pomylek w okreslaniu emocji na podstawie

I

3

mimiki popelniamy w odniesieniu do siedmiu rodzajéw ekspresji, na ktore sktadaja si¢:
rado$¢ (szczgscie), smutek, zdziwienie, strach, zto$¢, odraza (wstrgt) oraz ciekawos¢
(zainteresowanie). Te podstawowe ekspresje przyjeto za uniwersalne i wrodzone.
Wystepuja u kazdego cztowieka na catym $wiecie, rozpoznawane sg w jednakowym
stopniu we wszystkich kulturach. Wszystkie siedem rodzajow mimicznych wyrazow
emocji podstawowych obejmuje konfiguracje catej twarzy, cho¢ sporo informacji
przynosza same usta 1 brwi. Pozostate ekspresje mimiczne uwazane sg za wyuczone 1
zalezne od kultury.

Oto krotka charakterystyka niektorych z nich.

Rados¢ to uczucie zadowolenia i satysfakeji. Twarz osoby bedacej pod wptywem
tego uczucia przybierze nastgpujacy wyraz: kaciki ust uniosa si¢ do gory, a wokoét nich
powstang zmarszczki, jej oczy beda przymruzone, a szczgki lekko rozchylone.

Oczywiste przeciwienstwo radosci stanowi smutek. Smutek pojawia si¢ wtedy,
gdy w czyms$ si¢ nam nie powodzi, ale takze wtedy, kiedy pozornie wszystko jest w
porzadku, lecz otaczajaca rzeczywisto$¢ nie daje nam zadowolenia, nie wystarcza.
Uniesione sg wowczas wewnetrzne konce brwi, pojawiaja si¢ trojkatne zmarszezki
ponizej powiek, opadniete kaciki ust. Smutek jest bardzo cigzka ekspresja ,,do
podrobienia”. Mig$nie oczu i brwi trudno poddaja si¢ naszej kontroli, dlatego tak trudno
nimi sterowac. SpecjaliSci nazywaja je wiarygodnymi mig¢$niami twarzy.

11 ] Siuta (red.), Stownik psychologii. Krakow 2005.

112 A Bierach, Komunikacja niewerbalna. Sztuka czytania z twarzy, Wroctaw 1994.

113 zob. K.Lecki, A.Szostak, Komunikacja interpersonalna w pracy socjalnej, Katowice 1999.
114 p Ekman, R.J., Davidson, Natura emocji...op.cit.
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Trzecig ekspresja jest zto$¢. Pojawia si¢ wtedy, gdy zostaje zablokowane jakie$
dazenie lub nastgpuje zmiana poczucia kontroli (czyli tak zwana bezsilna zto$¢). Wyraz
twarzy, jaki przybieramy, gdy jestesmy zli, to opuszczone i $ciagnigte brwi oraz pionowe
zmarszczki pomigdzy nimi, napi¢te powieki 1 przymruzone oczy, $ciggni¢te wargi, a
takze rozchylone nozdrza.

Strach to emocja odzwierciedlajaca stan zagrozenia, uczucie niepokoju
odczuwane w niebezpiecznej sytuacji lub jej wspomnienie.’*® Charakteryzuje sig
podniesionymi brwiami, zmarszczkami w centrum czota, uniesione sg gorne powieki,
otwarte usta, wargi wygigte w tyt.

Przedstawione tutaj cztery z siedmiu podstawowych gestow mimicznych to
wyrazy twarzy, ktore beda niosly ze sobg komunikat zrozumiaty dla wigkszo$ci ludzi,
niezaleznie od ich pochodzenia.

P.Ekman wykazat istnienie ponadkulturowej uniwersalnosci wzorcow ekspresji
niektorych emocji. Zaktadal w zwiazku z tym, ze wlasnie takie emocje jak strach, ztos¢,
smutek, rado$¢, wstret 1 zaskoczenie nalezy traktowac, jako podstawowe. Tworzac swoja
klasyfikacj¢ bazowal on na obserwacjach dokonanych w toku badan nad ekspresja
mimiczng twarzy. Na ich podstawie wnioskowal, Zze emocje podstawowe s3
doswiadczane i rozpoznawane przez wszystkich ludzi, niezaleznie od kultury, w jakiej
zyja. Ekman uwazal, ze ,kazda z podstawowych emocji ma w réznych kulturach
przypisany sobie identyczny wyraz mimiczny, niemniej jednak wyrazanie w ten sposob
emocji moze si¢ nieco rozni¢. Odpowiedzialne sg za to przynajmniej dwa czynniki. Po
pierwsze to, co uruchamia owe emocje. Po drugie, w kazdej kulturze istnieja pewne
konwenanse czy umowy spoteczne, ktore okres§laja, w jakim stopniu dany wyraz
mimiczny winien by¢ kontrolowany.”*'® Pozostate emocje potraktowat, jako mieszanke
roznigcych sie jakosciowo emocji podstawowych. Ekspresja tych emocji nie ma
charakteru uniwersalnego, gdyz pozostaje pod wplywem czynnikow kulturowych,
znamiennych dla danej spotecznosci.

Emocje wyrazane przez rodzicoOw sg waznym interpersonalnym regulatorem
spoteczno-emocjonalnego rozwoju dziecka. Rodzice pokazuja dziecku, jaka jest
emocjonalna warto§¢ 1 intensywno$¢ poszczegolnych doswiadczen i1 jak mozna
modelowa¢ emocje stosownie do sytuacji. Ekspresja emocjonalna dotyczy wyrazania
pozytywnych i negatywnych emocji. Z badan wynika, Ze wyrazanie negatywnych emocji
przez matki ma $cisty zwiazek z niska spoteczno-emocjonalng kompetencja dzieci oraz z
wyrazaniem przez nie negatywnych emocji. Ekspresja emocjonalna matki pozwala
dziecku na lepsze zrozumienie wlasnych stanow.

Psychologia zajmuje si¢ takze pozajezykowymi sposobami manifestowania
uczu¢. Wyrazanie emocji poprzez jezyk nie dokonuje si¢ bowiem w izolacji, bez
wspéldzialania z innymi systemami. Wspolwystepuje z wykorzystaniem kodow
semiotycznych, przede wszystkim kinestetycznego kodu mimiki i gestow oraz kodow
prozodycznych zwigzanych z r6znymi zjawiskami gtosowymi, takimi jak $miech, ptacz,
tempo moéwienia, wysoko$¢ i sita gtosu.**’

115 NLSillami, op.cit.
116 za: W.Domachowski, Przewodnik po psychologii spofecznej, Warszawa 2004, s. 97.
117 A Grzesiuk, Sktadnia wypowiedzi emocjonalnych, Lublin 1995, s.16.
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W przeciwienstwie do zachowania werbalnego, ktore ma swoj poczatek i koniec,
komunikat niewerbalny wysytany jest ciagle. Dzieci (podobnie jak dorosli) przez caty
czas przekazuja pewne tresci za pomoca jezyka ciata i wyrazu twarzy, niezaleznie od
tego, czy maja tego $wiadomo$é czy nie. Swiadomosé istnienia zasad niewerbalnego
zachowania miesci si¢ w emocjonalnej czesci mdzgu i jest poza zasiegiem rozumienia
poznawczego, cho¢ — gdy dostrzezemy znaczenie tego sposobu przekazywania emocji —
mozemy go analizowaé. Zrozumienie wagi komunikacji niewerbalnej pomoze dzieciom
rozwing¢ umiej¢tnosci przywodcze, zachowanie asertywne 1 empati¢ wobec problemow
i potrzeb innych.18

Umiejetno$¢ rozmawiania o uczuciach i wstuchiwania si¢ w uczucia innych jest
bardzo wazna. Jednak przekaz werbalny (Srodki jezykowe — leksykalne i gramatyczne —
wyrazaja tresci intelektualne, wyrazanie uczu¢ nie jest ich funkcja podstawowa, ani
prymarng) stanowi niewielkg cze$¢ komunikacji emocjonalnej. Dopiero w okreslonych
warunkach §rodki jezykowe nabywaja zdolno$¢ wyrazania r6znych odcieni uczuciowego
zaangazowania mowiacego. Przy pozajezykowym wyrazaniu emocji ruchy, mimika,
procesy fizjologiczne przejawiajace si¢ na zewnatrz, jako blednigcie, zaczerwienienti sie,
gwaltowna gestykulacja itp., czyli cate indywidualne zachowanie, bedace wyrazem stanu
uczuciowego, jest odbierane przez obserwatora jako szczegdlne, ,,nienormalne”, jako
naruszenie ustalonej normy zachowania. Dla odbiorcy jego niezwyklo$¢ jest sygnatem
stanu odbieranej osoby.!®

S.Nowicki i M.Duke'?® zauwazyli, ze problemy z komunikacja niewerbalng
czesto przeszkadzaja w spotecznych interakcjach dziecka bardziej niz to, co wyraza
stowami. Wymienili sze$¢ sfer komunikacji niewerbalnej, z ktorymi czgsto dzieci sobie
nie radza, postrzegane sg jako inne i niejednokrotnie odrzucane przez otoczenie:

1. roznice w wymowie 1 rytmie wypowiedzi (czgsto zwigzane z zamieszkiwaniem
roznych dzielnic kraju)

2. dystans w kontakcie interpersonalnym (za bliska lub zbyt daleka odleglos¢
rozmowcow)

3. gesty 1 postawy (szczegdlny sposob wyrazania przez dzieci emocjonalnej
zawarto$ci wypowiadanych stéw)

4. kontakt wzrokowy (stanowi od 30 do 60 % czasu podczas rozmowy)

5. dzwigk mowy (emocje wyrazane przez tzw. ,parajezyk”, ,,jezyk zastgpczy” —
pochrzakiwanie, wydawanie nieartykutowanych dzwigkow)

6. wyglad zewnetrzny (zwlaszcza u dzieci jest sposobem przekazywania informacji

o statusie spotecznym).

Wszystko to ma wptyw na odbior i funkcjonowanie dziecka z innymi partnerami w
roznych sytuacjach migdzyosobowych.

Ekspresja emocjonalna wyrazana moze by¢ réwniez w wypowiedziach. Termin
»uczucie” jest uzywane przez jezykoznawcdéw zamiennie z terminem ,,emocja’. Dla
jezykoznawcoOw emocja to: ,,silne wzruszenie, podniecenie, silne uczucie, np. gniewu,
strachu, wstydu, rado$ci, zalu itp.” Uczucie natomiast definiowane jest jako: ,,przezycie

118 |_ E.Shapiro,op.cit. s. 235.
119 A Grzesiuk, op.cit. s. 23.
120z0h. L.E.Shapiro, op.cit. s. 235-237.
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psychiczne, ktérego istotg jest ustosunkowanie si¢ do aktualnie lub dawniej dziatajacych
bodzcéw, tj. przedmiotdw, innych ludzi, samego siebie, wlasnego dzialania, i tym
podobna emocja.”t?
Problematyke uzewnetrzniania uczu¢ w  wypowiedziach jezykowych
rozpatrywano, biorgc pod uwage nastepujace kwestie:
- ,,czy uzewnetrznianie przezy¢ emocjonalnych dokonuje si¢ §wiadomie, czy tez bez
udziatu §wiadomosci nadawcy;
- czy tres¢ przezy¢ wewnetrznych zawiera si¢ w warto$ci znaczeniowej wypowiedzi, czy
pozostaje poza jej wartoscia;
- czy tres¢ tych przezyc¢ jest cecha obligatoryjna, czy tez fakultatywna wypowiedzi.
Jednoczesne uwzglednienie wyzej wymienionych czynnikow pozwala

99122

wyodrebni¢ sposoby ich okazywania.
S.Grabias'?® wyodrebnit trzy podstawowe sposoby uzewnetrzniania emocji W
wypowiedziach i1 dokonat ich klasyfikacji:

1. emocje moga si¢ przejawia¢ za pomoca srodkow pozajezykowych, takich jak:
nat¢zenie glosu, tempo moéwienia, mimika, gesty, $miech, ptacz. Przejawianie si¢
emocji nadawcy jest procesem nieuswiadomionym, tres¢ wypowiedzi zas moze
w ogole nie dotyczy¢ przezy¢ moéwigcego. Na podstawie zewnetrznych
przejawow uczué¢ odbiorca wycigga wnioski na temat aktualnego stanu
psychicznego nadawcy;

2. stany emocjonalne moga by¢ komunikowane za pomoca predykatow
nazywajacych uczucia, np. nienawidze go, ciesz¢ si¢. Komunikowanie jest
jawnym uzewngtrznieniem przezy¢, zawartym w wypowiedzi explicite (wprost);

3. moga wreszcie by¢ wyrazone za pomoca srodkow jezykowych. Akceptacja lub
dezaprobata dla rzeczywisto$ci zawarta jest wprost w wypowiedzi nadawcy, np.
jak mogta$ tak zostawi¢ matego, jak mogtas? Emocjonalnos¢ bedaca wynikiem
procesu wyrazania jest fakultatywng (ponadplanowg) cecha wypowiedzi
jezykowych.

Komunikowaniu uczu¢ shuza:

1. rzeczowniki abstrakcyjne, np. mito$¢, gniew, rozpacz, nienawis¢. Nazwy te sg
wyrazami specyficznymi, funkcjonuja na zasadzie odsytania do wydarzen, ktore
kojarza si¢ z okreslonymi stanami i najczgsciej bywaja przyczynami lub skutkami
tych stanow;

2. czasowniki, np. cieszy¢ si¢, radowaé sie, teskni¢, przy czym jedne z nich
nazywajg uczucia, ktorym podlega dany cztowiek, np. martwic¢ sig, cieszy¢ sie, a
inne méwig o wywieraniu wptywu na uczucie drugiego cztowieka, np. (z)martwic¢
kogos, (u)cieszy¢ kogos;

3. przymiotniki, np. radosny, smutny oraz imiestowy przymiotnikowe najczgsciej
zadiektywizowane, np. zmartwiony;

121 W Doroszewski (red.), Stownik jezyka polskiego, Warszawa 1960, T.2, s. 724, Warszawa 1967, T.9,
5.464 i 465.

122J Kope¢, Rozwoj stownictwa nazywajacego uczucia w jezyku dzieci i mtodziezy, Rzeszow 2000, s.22-
23.

123 zob. S.Grabias, O ekspresywnosci jezyka. Ekspresja a stowotworstwo, Lublin 1981.
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4. przystowki — rozpaczliwie (ptakac), gniewnie (mowic);

5. nazwy wielowyrazowe (wielocztonowe), np. wyrzuty sumienia, spokoj
wewnetrzny, rado$¢ z cudzego nieszczescia;

6. skupienia nierozerwalne — formalnie dwucztonowe konstrukcje peryfrastyczne, w
ktorych cztonem obligatoryjnym jest leksem uczucie (poczucie), drugi zas —
najczesciej rzeczownik w dopetiaczu — dookresla rodzaj uczucia, np. poczucie
winy, wstydu;

7. zwigzki frazeologiczne, wsérdd ktorych mozna wyrdznié: idiomy, np. ,by¢
wniebowzigtym”, ,,by¢ w siodmym niebie”, polaczenia frazeologiczne, np. ,,oczy
staja w stup” oraz poréwnania frazeologiczne, np. ,,stang¢ jak wryty”, ,,stana¢ jak
stup soli”(zwiazki frazeologiczne nazywaja objawy uczué, sa zespolone z
uczuciem, dlatego niektorzy badacze traktuja je jak nazwy uczué, gdyz powoduja
je te same przyczyny, ktore wywotuja uczucia).*?*

Zauwazy¢ wigc mozna, ze wyrazenia jezykowe, stosowane do nazywania
objawow uczu¢ przybieraja rézne postacie. Wynika to z faktu, Zze ,,to samo uczucie
przybiera zespdt roéznych objawow, a pewien objaw zewnetrzny moze by¢
charakterystyczny dla roznych standw uczuciowych lub tez innych stanow
fizjologicznych.”1%°

W literaturze przedmiotu istnieje poglad dotyczacy tego, ze zar6wno rozwoj
ekspresji emocjonalnej, jak i adekwatny sposoéb wyrazania emocji zwigzane sg z
dojrzewaniem poznawczym 1 nabywaniem do$§wiadczen spotecznych. Ponadto charakter
wyrazanych emocji zalezy od wzordéw, jakie uzyskato sie w domu.?® Rodzaj mimicznego
wyrazu twarzy nie musi odzwierciedla¢ konkretnej emocji. Z wiekiem dziecko uczy si¢
manipulowania takimi reakcjami. Zauwaza 1 zaczyna sobie u$§wiadamiaé, ze rdzne
sytuacje mogg wywolywac te samg emoc;jg.

W trakcie rozwoju emocjonalnego pojawia si¢ takze poczucie samokontroli, ktore
ma istotne znaczenie w relacjach interpersonalnych. Dziecko uczy si¢ reagowaé w
okreslony sposdb, bowiem widzi, jak na t¢ reakcje odpowiadajg inne osoby interakcji.
Otoczenie spoteczne ma duze oddzialywanie na emocje — ufatwia, hamuje i
ukierunkowuje ich wyrazanie.?’

Rozwdj emocjonalny dziecka ksztaltowany jest takze przez jego indywidualne
doswiadczenia, np. przez nagradzanie i karanie za ujawnione reakcje emocjonalne. U
starszych przedszkolakow dochodzi takze do socjalizacji ekspresji emocji - dzieci ucza
si¢, ktore emocje mozna wyraza¢, przy jakich okazjach i1 nabieraja zdolnosci do
wyrazania emocji wlasnym zachowaniem.

W okresie przedszkolnym nastepuje duzy postep uspoteczniania dzieci. Ucza si¢
one przystosowywac do innych, podporzadkowujg si¢ normom i aktywnie uczestniczg w
zyciu grupy. Rozwija si¢ u nich poczucie odpowiedzialno$ci 1 wzrasta samodzielnos¢.
Emocje s3 w tym okresie podstawowym sktadnikiem do$wiadczania innych, ustalania
wspolnych znaczen i1 ksztalcenia empatii. Dzieci 6-letnie zaczynaja juz rozumie¢, ze

124 U.Kopeé, op.cit.

125 ibidem, s. 26.

126 | K osiarska, Zaburzenia emocjonalne u dzieci w mtodszym wieku szkolnym, Lublin 2007.
127 p.Ekman, R.J.Davidson, op.cit.
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rézne osoby maja rozne cele, ktdre czasem sg ze soba sprzeczne i wtedy mogg uczy¢ sie
maskowania emocji. Dzieci w wieku wczesnoszkolnym sa juz w miar¢ stabilne
emocjonalnie — potrafig panowa¢ nad ekspresja emocjonalng. Nabywaja coraz wigkszej
fatwo$ci w wyrazaniu wilasnych stanow emocjonalnych - ekspresja emocjonalna ma
charakter spontaniczny. Pojawiajg si¢ proby dostosowywania emocji do sytuacji. Emocje
w tym wieku sg zaczynajg by¢ bardziej dojrzate, wystepuje wicksza gietkos¢ emocjonalna
oraz wigksze zréznicowanie stanOw emocjonalnych. Daja juz tutaj o sobie znaé
stereotypy kulturowe - chtopcy czgsciej przejawiaja ekspresje takich emocji jak ztos¢ czy
gniew. Starajg si¢ ukrywac strach. Dziewczynki starajg si¢ z kolei ukrywac zlosci i
hamowa¢ zachowania agresywne.'?8

Dzieci w okresie wczesnoszkolnym stajg si¢ osobami bardziej stabilnymi
emocjonalnie, zrOwnowazonymi, mniej gwattownym i zywiotowymi. Zauwazy¢ mozna
u nich istotne zmiany ekspresji emocji, takie jak uczenie si¢ nowych, ograniczanie
zakresu ekspresji czy wzrost §wiadomosci kontroli ekspresji. Sg to niewatpliwie przejawy
poczatkdéw 1 permanentnego rozwoju socjalizacji ekspresji emocji.

2.4. CZYNNIKI DETERMINUJACE
SPOSOBY REAGOWANIA EMOCJONALNEGO

W wyniku dojrzewania i postepujacego procesu socjalizacji nastgpuje rozwoj
emocjonalny jednostki. Poszczegdlne odmienne jakosciowo stany emocjonalne
ujawniajg si¢ na réznym etapie zycia dziecka. W wieku okoto trzech lat mozna dostrzec
pelen repertuar przejawianych przez nie emocji, natomiast w dalszym ciggu, wraz z
poszerzaniem si¢ $wiata spolecznego dziecka i dos§wiadczaniem przelomowych w jego
zyciu wydarzen, takich jak na przyklad rozpoczecie nauki szkolnej, ulegaja zmianie
okolicznosci 1 czynniki generujace poszczegdlne emocje. Obserwujac proces rozwoju
reakcji emocjonalnych, sytuacje, w jakich dochodzi do ich ksztaltowania i ujawniania
oraz co dzieje si¢ w innych obszarach rozwoju, mozna wnioskowac, iz emocje dziecka sa
odpowiedzig na jego rozumienie $wiata i siebie. 12°

Istnieje wiele czynnikow wptywajacych na dziecko 1 pomagajacych przewidziec
jego zachowania. Znaczenie ma odziedziczone po rodzicach wyposazenie genetyczne.
Zapoczatkowane przez G.Mendla badania nad zasadami dziedziczenia przyczynity si¢ do
prowadzenia przez badaczy wielu eksperymentow na temat wplywu czynnikow
genetycznych na obserwowane u dzieci trudno$ci emocjonalne 1 zaburzenia
zachowania.**

Waznym czynnikiem, wplywajacym na postrzeganie wlasnych stanow
emocjonalnych 1 adekwatnego ich wyrazania jest niewatpliwie proces dojrzewania.
,»R0zw(j intelektualny dzieci wptywa na ich zdolno$¢ dostrzegania znaczen uprzednio
niezauwazanych, koncentrowania uwagi przez dluzszy czas na jednym bodzcu oraz

128 70b. B.Harwas-Napierata, J. Trempata, Psychologia rozwoju cztowieka, op.cit.
129 W Y.osiak, op. cit.
130 Elliott, M.Place, Dzieci i mtodziez w klopocie. Poradnik nie tylko dla psychologow, Warszawa 2003.
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skupiania uczu¢ na jednym przedmiocie. Rozwdj wyobrazni i rozumienia oraz wzrost
zdolnos$ci zapamigtywania i przewidywania ma podobny wptyw na reakcje emocjonalne
dziecka.”'3! W zwiazku z tym dziecko spostrzega szerszy zakres bodzcow generujacych
emocje, staje si¢ zatem wrazliwsze na ich odbior.

Ztozone procesy chemiczne ,kontrolujg wszystkie uklady organizmu i1 moga
zmienia¢ emocje i zachowania.”*®? Rozwoj gruczoldéw wydzielania wewnetrznego ma
sw0j udziat w ksztattowaniu dojrzatych reakcji emocjonalnych. Na przyktad w przypadku
nadnerczy, w duzym stopniu odpowiedzialnej za rozwdj emocji, zaobserwowano, ze
pomigdzy szybkim wzrostem tych gruczotow do 5. r.z. i od 11. r.z. nastgpuje znaczne
spowolnienie tego procesu. Miedzy 5. a 11. rokiem zycia hormon adrenaliny jest
wytwarzany w niewielkich ilo$ciach, co ma wyrazny wplyw na stan emocjonalny
dziecka.™3

Drugim waznym czynnikiem oddzialuyjacym na sposoby reagowania
emocjonalnego sg procesy uczenia si¢. E.B.Hurlock podaje pi¢¢ metod uczenia sig, przy
ktoérych udziale przebiega rozwdj emocjonalny dziecka. Metoda prob i1 bltgdow jest
najbardziej charakterystycznym typem uczenia si¢ w okresie wczesnego dziecinstwa.
Dzieci w efekcie swego funkcjonowania w otoczeniu postrzegaja swoje reakcje w
kategoriach dla nich korzystnych badz nie. Na drodze przypadkowych prob i btedow ucza
si¢ wyraza¢ swoje emocje w takich formach zewngtrznych, ktére daja im najwiece]
satysfakcji, natomiast unikaja tych, ktore owej satysfakcji im nie gwarantuja. Uczenie si¢
przez nasladownictwo polega na obserwacji przez dziecko sposobdw reakcji
emocjonalnych w okreslonych okoliczno$ciach u innych osob, a nastgpnie powielanie
tych przejawéw w podobnych sytuacjach. Na przyklad, gdy dziecko rozztosci si¢ na
nauczyciela, od ktorego otrzymato nagang, jego zachowanie moze sta¢ si¢ wzorcem do
nasladowania dla innych dzieci obserwujacych dang sytuacje, ktore w zblizonych
okolicznosciach zareaguja podobnie. Metodg rdznigca si¢ tylko w niewielkim stopniu od
opisanej powyzej jest uczenie si¢ przez identyfikacj¢. Dziecko rowniez powiela reakcje
emocjonalne, jako odpowiedZz na podobne srodowisko bodzcowe. Jednak w przypadku
identyfikacji dzieci nasladuja wylacznie te osoby, z ktérymi s3a silnie zwigzane
emocjonalnie, i ktore wzbudzaja w nich podziw, a motywacja do kopiowania tej
konkretnej osoby jest silniejsza od motywacji do nasladowania osoby przypadkowe;.
Warunkowanie jest metoda, w wyniku ktorej przedmioty i sytuacje, ktdre uprzednio nie
wywotywaly reakcji emocjonalnych, pdzniej je wywoluja jako efekt uczenia si¢ przez
kojarzenie. Warunkowaniu podlega nie reakcja, lecz bodziec, ktory ja wzbudza. Metoda
ta jest latwo stosowana we wczesnych latach zycia dziecka, ze wzgledu na niski poziom
rozwoju zdolno$ci rozumowania 1 brakiem doswiadczenia powodujagcym niemoznosé¢
dokonania krytycznej analizy aktualnej sytuacji. Trening natomiast polega na uczeniu si¢
pod kierunkiem badZz nadzorem. Réwniez odnosi si¢ do warunkowania reakcji
emocjonalnych. Gdy dzieci do§wiadczaja okreslonej emocji, ucza si¢ aprobowanego
sposobu reagowania. Poprzez ¢wiczenie dzieci stymulowane sg do reagowania na emocje
wywolujace w nich reakcje pozytywne, natomiast zniechecane sa do reagowania na

181 E.B.Hurlock, op. cit., s. 375.
132 J.Elliott, M.Place, op. cit., s. 7.
133 E.B.Hurlock, op. cit.
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bodzce negatywne. Pozytywna cecha nabywania okre§lonych reakcji poprzez stosowanie
roznych metod uczenia si¢ jest mozliwo$¢ kontrolowania tresci przyswajanej
kompetencji. Moze ona polega¢ na badaniu srodowiska pod katem wystgpowania w nim
odpowiednich wzorcow, czy zapewnieniu fachowej pomocy w celu wyeliminowania
niepozadanych sposobow reakcji. Kontrola sposobow uczenia si¢ peini takze funkcje
prewencyjng. W przypadku przyswojenia przez dziecko niepozadanych zachowan, ktére
przeistoczg si¢ w reakcje nawykowa, wszelkie proby jej zmiany wraz z wiekiem dziecka
beda napotykaty na coraz wiekszy opor.t**

Niewatpliwie znaczacym elementem w ksztaltowaniu si¢ pojmowania regut
emocji przez dzieci i umiejetnosci ich okazywania jest srodowisko rodzinne. Dziecko
obserwuje rodzicéw, ich zachowania emocjonalne w okre§lonych sytuacjach, przez co
stanowia oni dla niego zrodto wiedzy na temat sposobu okazywania emocji. Zycie
rodzinne ukazuje calg game okolicznosci, w jakich okazuje si¢ emocje oraz sposoby
dzialania podejmowanego w celu poradzenia sobie z tymi sytuacjami.

Roéwniez okreslone typy przywigzania wyrdznione przez M.Ainsworth decyduja
o okreslonych sposobach reaktywnosci, ktore sa charakterystyczne takze dla
pézniejszych okreséw zycia jednostki. Przywigzanie jest okreslane mianem ,,wigzi
emocjonalnej, tj. takiego zwigzku, w ktorym dzieci do§wiadczaja najsilniejszych przezy¢
emocjonalnych we wczesnych etapach rozwoju. A sposob przekazywania tych
doswiadczen przez rodzicow i to, jak reaguja oni na dziecigce oznaki uczué¢, ma
decydujacy wplyw na przebieg dalszego rozwoju.”**® Dzieci wychowywane przez
wrazliwych rodzicow, ktorzy jednoczesnie tworza sytuacje sprzyjajaca bezpieczenstwu
przywigzania, czg¢sto opracowuja odmienne strategie regulacji emocjonalnej niz te, ktore
miaty rodzicow niewrazliwych na dziecigce wyrazy emocji, co skutkowalo brakiem
poczucia bezpieczenstwa. Badania M.Ainsworth ujawnity nie tylko ,,prawidlowosci w
reagowaniu emocjonalnym matych dzieci, ale daly takze podstawe do sformulowania
wnioskow dotyczacych réznic indywidualnych ze wzgledu na stalos¢ obserwowanych
zachowan.”!® Jednym z wyrdznionych przez badaczke stylow byl bezpieczny wzorzec
przywiazania. Dzieci na odej$cie matki reagowaly silnymi negatywnymi emocjami, ale
po jej powrocie manifestowaty silne pozytywne emocje i dazyty do kontaktu z nig. Zostat
on uznany za najbardziej korzystny i sprzyjajacy dalszemu rozwojowi. Dzieci
wychowywane zgodnie z bezpiecznym stylem przywigzania ucza si¢, ze okazywanie
emocji zarowno pozytywnych, jak i negatywnych jest przez ich rodzicow akceptowane,
dlatego swobodnie okazujg je w sposob bezposredni i otwarty. Nie wahajg si¢ zatem
okazywac reakcji niepokoju, wiedzg bowiem, ze wywotajg one ze strony rodzicow
niezbedng pomoc. Dzieci te takze reaguja na szeroki wachlarz emocji u innych oséb. Dwa
pozostate wzorce przywigzania rokujg gorszym poziomem przystosowania W
pozniejszych okresach. Dzieci, ktore w eksperymencie M.Ainsworth nie reagowaty na
rozlake negatywnymi emocjami, ale tez nie dazyty do kontaktu z matka po jej powrocie,
okreslono, jako reprezentujace unikajacy wzorzec przywigzania. Wychowywane pod
dyktando tego stylu dzieci czgsto spotykaja sie¢ z odrzuceniem swych emocji przez

134 ibidem
135 zoh. H.R.Schaffer, op.cit., s. 167.
136 W Y.osiak, op. cit. s. 170.
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otoczenie, w szczegolnosci tych negatywnych. Wynikiem braku wrazliwos$ci rodzicow
na emocjonalng stron¢ natury dziecka jest tlumienie przez nie wszelkich oznak
emocjonalnosci. Dzieci nie okazuja swych emocji obawiajac si¢ odtracenia badz
zignorowania. Ambiwalentny wzorzec przywigzania charakteryzuje dzieci, ktore
reagowaly negatywnymi emocjami na roztgke¢ z matka, a po jej powrocie obserwowano
u nich gniew i zachowania agresywne. W przypadku tych dzieci, najblizsze otoczenie
reaguje w sposob niespdjny na okazywane przez nie emocje, dlatego ich zachowania sa
nieprzewidywalne. W efekcie opracowaty one strategie przesadnego wyrazania emocji,
zwlaszcza, jesli chodzi o emocje negatywne, ktore zwykle przyciagaja wigkszg uwage
innych 0s6b.}®” Rézne typy przywigzania wigza si¢ z odmiennymi sygnatami
przekazywanymi dzieciom odno$nie stosownosci ich zachowan emocjonalnych.
Doswiadczenia zwigzane ze srodowiskiem rodzinnym sg nastgpnie uogoélniane i znajduja
swe zastosowanie w innych rodzajach relacji. Efektem tego typu doswiadczen jest
wyksztalcenie charakterystycznego dla danej jednostki stylu uczuciowego.

Z réznymi sposobami reagowania emocjonalnego powigzany jest takze
temperament dziecka. ,,Trudno stwierdzi¢, czy mozna t¢ kwesti¢ rozpatrywaé w
oddzieleniu od wptywow genetycznych, wiadomo jednak, ze niektére dzieci wydaja sie
spokojnie znosi¢ przeciwnosci losu, podczas gdy inne, zle reaguja na kazda zmiang.
Wystepowanie tej cechy jest szczegolnie zaskakujace wtedy, gdy nie wykazuje jej zadne
z rodzicow.”**® W rodzinach, w ktérych przejawiane przez dziecko schematy zachowan
dotad nie wystepowaly, reakcje dziecka, cechujacego si¢ odmiennym temperamentem
wywoluja wsrod ich cztonkow dezaprobatg. H.H.Goldsmith i J.Campos opracowali
koncepcj¢ temperamentu dziecigcego, ktora dotyczy wylacznie emocji. Sugeruja oni
istnienie ,,zré6znicowania w reagowaniu dla kazdej z podstawowych emocji: strachu,
zto$ci, smutku, wstretu, niezadowolenia, przyjemnos$ci, radosci, zaskoczenia i
zaciekawienia. Biorac pod uwagg, ze kazda z tych emocji przejawia si¢ w zachowaniu,
mimice, glosie czy ruchach, mozliwe jest ich zdaniem wuchwycenie 1d0znic
indywidualnych w czasowych 1 energetycznych aspektach tych form aktywnosci,
sktadajgce sie na sposob reagowania w zakresie poszczegdlnych emocji.”**® Oznacza to,
ze dzieci moga wykazywac tendencj¢ do nadmiernego czy obniZonego reagowania
emocjonalnego, dotyczacego wszystkich emocji o walencji negatywnej czy pozytywne;.
Ich reakcje moga by¢ takze zrdéznicowane w obrebie jako$ciowo rdéznych emocji
negatywnych, jak rowniez emocji pozytywnych. Dzieci mogg nadmiernie reagowac tylko
jedng emocja, np. tylko strachem, badz kilkoma, np. strachem, gniewem, radoscia,
zaciekawieniem.

Sposdéb emocjonalnej ekspresji wigze si¢ z temperamentem, ale takze z
psychicznymi wilasciwosciami 1 wzorami istniejagcymi w danej kulturze. Wzory, jakie
akceptujemy, dostosowujemy do konkretnej sytuacji, a zaleznie od jej oceny, wyrazamy
uczucia swobodnie lub thumimy je. Oczywiscie zalezy to takze od rodzaju uczucia,
chetniej bowiem uzewngtrzniamy uczucia, ktore moga dobrze o nas $wiadczy¢, a
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skrywamy te, ktore moglyby ,,obnazy¢” nasz prawdziwy stosunek do innej osoby czy
zjawiska, jezeli jest on negatywny.

W zakresie reagowania emocjonalnego mozna zaobserwowac rdznice zwigzane z
plcig. Oznacza to, ze ptec¢ takze determinuje odmienne sposoby reakcji emocjonalnych,
charakterystycznych dla chlopcow 1 dziewczat. Nalezy tu jednak podkresli¢, ze roznice
w zachowaniu wynikajace z rdéznic plci sg rezultatem oddziatywania na jednostki
procesow biologicznych i kulturowych. Spos6b oddzialywania otoczenia spotecznego na
dziewczynki 1 chtopcow jest odmienny prawie od momentu narodzin. W kazdej kulturze
funkcjonuja okreslone standardy, wymagania i ograniczenia zwigzane z kobieca i meska
rola spoteczng. W rezultacie obserwowane réznice zwigzane z plcig, takze w zakresie
reagowania emocjonalnego, moga by¢ rownie dobrze efektem procesow biologicznych,
jak 1 kulturowych albo, co najbardziej prawdopodobne, efektem interakcji tych dwoch
czynnikow.

»Jezeli wezmiemy pod uwage rozroznienie czynnikow wywotujacych emocje,
doswiadczenie emocji oraz jej ekspresje, to najwickszego zrdznicowania pomiedzy
kobietami i m¢zczyznami mozna oczekiwaé w szeroko rozumianej ekspresji, a doktadniej
regutach okazywania emocji.”'*® Wskazuje na to wiele wynikow przeprowadzonych
badan. D.Fisher udowodnila, ze kobiety ujawniaja tatwiej i czegsciej takie emocje jak
smutek, strach, wstyd i poczucie winy. Zauwaza, iz jest to wynikiem uksztalttowanych w
procesie socjalizacji i okreslonych przez rolg spoteczng regut okazywania emocji.
C.Saarni w swoich badaniach, ktorych celem bylo sprawdzenie, na ile dzieci sg w stanie
maskowaé negatywne emocje wywolane nieatrakcyjnym podarunkiem, ujawnita, ze
ukrywanie emocji jest wigksze u dziewczat. Roéwniez eksperyment T.L.Davisa
nawigzywat do porownywania efektu maskowania emocji u dziewczat i chtopcow. W
sytuacji otrzymania nieatrakcyjnego podarunku umiejetno$¢ ukrywania negatywnych
emocji zalezala od mozliwosci dziecka, natomiast w sytuacji gry, kiedy dziecko byto
nagradzane za skuteczne ukrywanie swojej emocji, zalezata od jego motywacji. Wyniki
eksperymentu ujawnily, ze dziewczgta mialy wigksze mozliwosci maskowania
negatywnych emocji, jak réwniez silniejsza motywacj¢, co $wiadczy o mozliwych
roznicach w wychowaniu i ksztattowaniu regut okazywania emocji.'*!

Znajomos$¢ czynnikow, od ktorych zaleza reakcje emocjonalne, 1 ktore wptywaja
na funkcjonowanie dziecka w $rodowisku, pozwala okresli¢, co stanowi podloze
problemoéw dziecka. Umozliwia zrozumienie dziecka i jego sytuacji. Stanowi podstawe
zrozumienia jego zachowania.

Bez watpienia przedszkolaki na progu szkolnym potrzebuja wsparcia ze strony
nauczycieli 1 rodzicow, aby rozwigzywac problemy, przezywac ci¢zkie 1 smutne chwile,
moc w petni odczuwaé radosé, dume i mie¢ pozytywng samooceng. Wazne jest, aby
rodzice odeszli od przekonania, ze najwazniejszy dla dziecka jest jego rozwdj
poznawczy. Badania potwierdzily, bowiem, Zze ani wysoki iloraz inteligencji, ani
umiejetnos¢ czytania, pisania czy rozleglta wiedza nie determinujg sukcesu dziecka.
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Podstawowe 1 najwazniejsze znaczenie ma inteligencja emocjonalna, ktorej podstawy
ksztaltujg si¢ w dziecinstwie.

2.5. CHARAKTERYSTYKA TYPOWYCH EMOCJI DZIECIECYCH

W kazdej spotecznosci obowigzuja okreslone reguty radzenia sobie z emocjami.
Wyksztalcity sie¢ one na przestrzeni wielu lat zycia czlowieka, jako istoty spoteczne;j.
Czlonkowie nalezacy do danej grupy akceptuja je i rozumiejg ich zastosowanie. Na owe
reguty skladajg si¢ zbiory jawnych i ukrytych wskazéwek, ktéorymi powinni si¢ oni
kierowa¢ w okazywaniu wtasnych uczu¢. Jak twierdzi H.R.Schaffer przekazanie tych
wskazowek dzieciom stanowi jeden z gltéwnych celéw socjalizacji. Zasady takie
pozwalaja wzajemnie przewidywac reakcje ludzi w okreslonych spoteczno$ciach oraz
wnioskowac, co dane okazanie uczu¢ oznacza. Dzieci od najwcze$niejszych lat musza
uczy¢ si¢ regut okazywania emocji zgodnych z aprobowanymi zachowaniami. Nabywaja
wiedze na temat odpowiedniego reagowania w zalezno$ci od okolicznosci. Zaczynaja
rozumie¢, w jakich sytuacjach dopuszczalne jest naturalne okazywanie przezywanych
emocji oraz kiedy nalezy przeja¢ nad nimi kontrole. W miare dojrzewania dzieci
odczuwaja potrzebe dostosowania si¢ do oczekiwan spolecznych. Unikajg tych reakcji,
ktore wigza si¢ z nieprzychylnymi ocenami otoczenia. Zatem zaczynaja kontrolowaé
swoje zycie emocjonalne. Sg coraz bardziej dojrzate, w zwigzku z tym w miarg, jak
wzrastaja ich sposoby wyrazania emocji stajg si¢ mniej gwattowne, cho¢ same emocje
wykazuja tendencje do dhluzszego trwania. Dzieci niezdolne do kontrolowania,
regulowania 1 modyfikowania wtasnych impulsow traktuje si¢ jako ,,przyktad skrajnej
niekompetencji emocjonalnej, gdyz nie udaje im si¢ przejs¢ od kontroli zewngtrznej do
wewnetrznej. Przeniesienie kontroli z opiekuna na dziecko jest jednym z gtéwnych zadan
rozwojowych, na ktére przeznaczony jest caly okres dziecinstwa, i ktorego niemal nigdy
nie udaje si¢ w petni w tym okresie zrealizowag¢.”4?

W okresie dziecinstwa dzieci opanowujg szereg strategii regulowania odczu¢
emocjonalnych i ich wewngtrznych wyrazow. Im szerszy jest ich zakres 1 im wigksza
swobod¢ wykazuja dzieci w postugiwaniu si¢ nimi, tym lepiej przystosowuja si¢ do
srodowisk, w ktorych przyszto im funkcjonowa¢. Dzieci w mtodszym wieku szkolnym
wykazuja pelng $wiadomos¢ tego, w jaki sposob panowaé nad swoimi emocjami.
Zdolnos$ci poznawcze umozliwiajg im coraz bardziej abstrakcyjne ustosunkowanie si¢ do
emocji. Wykazuja one zdolno$¢ do coraz mniej osobistej refleksji nad nimi. Ksztattuja
si¢ takze u nich rozne sposoby regulowania emocji u innych ludzi, np. poprzez znalezienie
metody ztagodzenia gniewu wyrazonego przez kolege. W takiej sytuacji dziecko samo
wplywa na charakter okolicznos$ci, ktore nie pozostaja przeciez bez wplywu na jego
rownowage emocjonalng. Wytyczenie pewnych wskaznikow kompetencji w zakresie
regulowania zachowan emocjonalnych, stosowanych przez dzieci w mtodszym wieku
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szkolnym, nie oznacza, ze od wszystkich dzieci nalezy oczekiwa¢ takich samych reakcji
emocjonalnych na dzialanie okreslonych bodzcow.

Dzieci wykazuja rdéznice indywidualne, cho¢ mozna zaobserwowac pewne
prawidlowo$ci reaktywno$ci charakterystyczne dla tego okresu w odniesieniu do
wzbudzania emocji. Fizyczny i1 psychiczny stan gotowos$ci do dziatania, jaki pojawia si¢
w wyniku do$wiadczania emocji, moze by¢ roztadowany na kilka sposoboéw. To, jakg
droge uwolnienia energii obierze dziecko, zalezy od tego, co go satysfakcjonuje,
odpowiada jego potrzebom, jest spolecznie aprobowane lub co pomaga unikngé
dezaprobaty os6b dla niego znaczacych.

E.B.Hurlock ukazuje najbardziej typowe dla dzieci sposoby roztadowania
thumionej energii emocjonalnej. Markotno$¢ jest to stan emocjonalny trwajacy przez
dluzszy czas, ktory jest powodowany tlumiong energia emocjonalng, stale nurtujaca
dziecko. Kontrola negatywnych emocji powoduje u niego posepnos¢, chorowitosc,
matomownos¢, zty nastroj, apatycznos$¢ czy funkcjonowanie ponizej swoich mozliwosci.
Dziecko traci takze zainteresowanie innymi osobami i rzeczami, skupiajac jednocze$nie
uwage na samym sobie 1 swoich uczuciach. Energi¢ emocjonalng mozna roztadowac
takze zastgpujac reakcje bezposrednio zwigzang z dang emocjg innym zachowaniem,
ktore spotyka si¢ z wigkszg aprobatg spoteczng. Kolejnym sposobem jest mechanizm
przemieszczenia, polegajacy na skierowaniu reakcji na osobg, zwierze lub przedmiot nie
powigzane z bodzcem, ktory dang emocje wzbudzit. Czesto u dzieci obserwuje si¢ takze
regresje, czyli powracanie do wczesniejszych lub infantylnych form zachowania.
Ostatnim wymienionym przez autorke sposobem sg wybuchy emocjonalne. Polegaja one
na zbyt gwattownej reakcji, niewspotmiernej do wywotujacego ja bodzca.*3

Ponizej przedstawiono charakterystyke niektorych, typowych emocji dziecigcych
oraz reakcji, ktore stanowig odpowiedz na wzbudzajace je, charakterystyczne dla okresu
szkolnego bodzce.

Strach jest emocjg generowang, jako ,,odpowiedz na bezposrednie, realne,
fizyczne zagrozenie.”'** Wprowadza dany system w pewien stan gotowosci do radzenia
sobie z problemem wowczas, gdy istnieje jakie§ zagrozenie w $rodowisku, konflikt
migdzy naszymi interesami albo brak $rodkow do ich realizacji. Czynnik wywotujacy
strach jest okreslony. W wigkszosci przypadkow strach jest uzasadniong reakcjg. Stanowi
silny sygnat niebezpieczenstwa, ktory ma nas mobilizowa¢ do ucieczki.

U dzieci w mtodszym wieku szkolnym ,,przezycia strachu koncentruja si¢ wokot
zagrozen fantastycznych, nadprzyrodzonych lub odleglych, ciemnosci i zwigzanych z nig
tworéw wyobrazni, $§mierci lub skaleczenia, grzmotow 1 btyskawic, jak rowniez postaci
z opowiadan, ogladanych filmow, komiksoéw 1 telewizji, przezywaja wiele obaw w
zwigzku z wlasng osobg 1 swoja pozycja. Obawiajg si¢ niepowodzenia, oSmieszenia i
odrdzniania si¢ od innych.”*%

Charakterystyczng cecha bodzcow wywolujacych strach jest ich nagle pojawienie
si¢ uniemozliwiajace dziecku szybkie dostosowanie si¢ do zmieniajacej si¢ sytuacji.
Wraz z dojrzewaniem intelektualnym dziecko staje si¢ coraz bardziej elastyczne i
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znacznie tatwiej dostosowuje si¢ do nowych okoliczno$ci, przez co krag bodzcoéw
wywolujacych u dziecka strach wyraznie si¢ zmniejsza. Dzieci w mlodszym wieku
szkolnym pod wplywem naciskéw spotecznych staraja si¢ w jak najwigkszym stopniu
hamowac¢ reakcje strachu. Coraz cz¢sciej kontrolujg swoj strach, panujg nad reakcjami, a
takze unikajg sytuacji, ktore ich zdaniem mogg by¢ przerazajgce. Jesli znajdujg sie w
sytuacji wyzwalajacych w nich strach, moga przejawia¢ go posrednio, w ogolnym
wytadowaniu ruchowym, przypominajgcym wybuch ztosci. Charakterystyczng reakcja
jest takze chowanie si¢ i wycofywanie, a takze udawanie dolegliwo$ci czy zmyslanie
chorob. Istnieje wiele czynnikow roznicujacych odczuwane emocje strachu u réznych
dzieci w wieku szkolnym. Uzaleznione sg one od ich indywidualnego rozwoju fizycznego
I intelektualnego. Dzieci bardziej zdolne w wigkszym stopniu u§wiadamiajg sobie ryzyko
niebezpieczenstwa w okreslonych sytuacjach, przez co czesciej przejawiaja obawy w
zréznicowanych kierunkach. Zty stan zdrowia czy zmeczenie powoduja, ze dzieci sg
bardziej bojazliwe i1 przestraszone w wielu sytuacjach, ktore przecigtnie nie wzbudzaja
strachu. Nabyte do$wiadczenie takze ma swoj udziat we wzbudzaniu u dziecka strachu i
jego okazywaniu. Dziecko przebywajace wsrod osob bojazliwych przejawia tendencje do
podobnych typoéw zachowan. Jesli w jego kontaktach spotecznych wystepuje zagrozenie
ze strony innych oséb, bedzie ono réwniez przejawialo strach przed ré6znymi formami
przemocy, czego nie mozna powiedzie¢ o dzieciach zyjacych w $rodowiskach
niedostarczajagcych im tego typu doswiadczen. Dzieci pozbawione poczucia
bezpieczenstwa sa bardziej sktonne do przejawiania obaw niz dzieci uczuciowo
bezpieczne. Ekstrawertycy, wykazujacy silng tendencje do nasladownictwa, przejmujg
wiele reakcji strachu od innych os6b. Dzieci pierworodne czgsciej przezywaja strach ze
wzgledu na to, ze wczesniej doswiadczyly nadmiaru uczu¢ opiekunczych ze strony
rodzicow. Przebywajace z nimi czg¢sto mlodsze rodzenstwo poprzez nasladownictwo czy
identyfikacje moze przeja¢ przejawiane przez nie obawy. Rdznice w przejawianiu strachu
wynikajg takze z wigkszej tolerancji okazywania tej emocji przez dziewczynki niz
chtopcow, ktorzy daza do jego thumienia. 148

Zblizong do strachu emocjg jest lgk. Nalezy jednak odrozni¢ od siebie te dwa
stany. W przypadku leku zagrozenia doswiadczanego przez jednostk¢ nie mozna
powigza¢ z aktualnie dziatajacym bodzcem. Lek jest odczuwany, jako nieprzyjemne
uczucie i zwigzany ze stanem niepewnosci. Epstein opisal dwie sytuacje, ktore obrazowo
ujmujg roznice pomiedzy strachem a Igkiem. ,,W pierwszej bedacej przykladem
do$wiadczania strachu, chtopiec ucieka przed groznie szczekajagcym psem z sgsiedztwa.
W drugiej chiopiec idzie ulicg 1 wie, ze za chwile, za rogiem moze spotkac tego psa. Nie
wie, czy spotka go czy nie, 1 czy pies bedzie zachowywat si¢ groznie, wiec idzie dalej,
ale do$wiadcza przykrego stanu, ktory Epstein proponuje okresli¢, jako lek.”#’
Charakterystyczng cechg leku jest czesto jego nieadekwatno$¢ lub nieproporcjonalno$¢
w stosunku do zaistniatego zagrozenia. Dzieci przezywajace lgk ogarnia obawa, zle
przeczucia, od ktérych nie moga si¢ uwolni¢, a takze bezradnos$¢, gdyz oceniaja w ich
odczuciu problemowa sytuacje, w jakiej si¢ znalazly, jako niemozliwa do rozwigzania.
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Towarzyszacy lgkowi stan napigcia psychicznego moze z czasem przybra¢ forme
uogoblnionego stanu. Wowczas dzieci moga odczuwaé lek w kazdej sytuacji, ktora beda
odbiera¢, jako potencjalne zagrozenie. Leki czesto pojawiaja si¢ juz u dzieci w mtodszym
wieku szkolnym, a nasilajg si¢ w pozniejszych okresach (np. fobia szkolna — Ik nie przed
szkolg rozumiang jako catos¢, ale przed konkretnymi sytuacjami, ktore majg miejsce w
szkole). To, czy pdzniej zanikng uzaleznione jest w duzej mierze od warunkow
srodowiska, w jakich czlowiek bedzie wzrastac.

E.B.Hurlock obrazuje okazywanie przez dzieci lgkow w dwoch formach. Lek w
jego tagodniejszej postaci moze przejawiac si¢ w tatwych do rozpoznania zachowaniach.
Wsrdd nich wyréznia depresje, nerwowos¢, drazliwos$¢, wahania nastroju, bezsennos$c,
szybkie wpadanie w zto$¢ oraz szczegdlng wrazliwo$¢ na to, co robig i mowig inni. Dzieci
lekliwe charakteryzuje brak pewnos$ci siebie, ktory nie ogranicza si¢ wylacznie do
okreslonych okolicznosci, ale przybiera forme¢ ogdlng. Sg one nieszczesliwe, gdyz stale
odczuwaja, iz nie spetniajg oczekiwan osob im bliskich czy dla nich znaczacych. Leki
moga przejawiac sie¢ u dzieci takze w powazniejszej postaci. Wowczas moga by¢ one
skutecznie ukrywane i z tego wzgledu trudne do rozpoznania przez osoby z zewnatrz.
Dzieci takie, reakcje ujawniaja nie§wiadomie. Podobnie jak ich otoczenie nie zdaja sobie
sprawy ze swoich stanow lekowych. Do tego typu sposobow ukrywania lgku naleza
zachowania hatasliwe i popisywanie si¢, ktore stuzag dzieciom do przekonania siebie i
innych o swoich umiejetno$ciach. Lek moze wywolywaé takze u dzieci uczucie
znudzenia, zniecierpliwienia. Utrudnia im w ten sposob podjecie aktywnos$ci i
zainteresowanie si¢ czyms§ przez dtuzszy czas. Dzieci Igkliwe czujg si¢ takze skrepowane,
niepewne zaré6wno przebywajac w samotnosci, jak 1 wérod innych ludzi. Woéwecezas ich
lek przejawia si¢ w postaci odruchéw niespecyficznych, nerwowych i zaburzeh mowy.
Starajg si¢ one rowniez unikac sytuacji zwiastujacych zagrozenie, ktadgc si¢ wezesniej
spa¢, nawet wtedy, gdy nie sg zmgczone, czy tez bawigc si¢ tak intensywnie, ze nie maja
czasu na rozmyslanie o problemach. Dzieci Iekliwe reaguja z nieadekwatng do zaistniatej
sytuacji intensywnos$cig. Na przyktad drobna uwaga krytyczna pod ich adresem moze
wywota¢ reakcj¢ silnego gniewu, natomiast zto$liwy atak moze zosta¢ odebrany
niezwykle spokojnie. W sytuacjach, kiedy dziecko przezywa lgk moze ono ujawniac
nietypowe dla niego reakcje. Dziecko zwykle uprzejme, serdeczne, moze zachowywac
si¢ niestosownie czy wrgcz wulgarnie. Aby unikna¢, cho¢ na chwile sytuacji mogacych
nies¢ ze soba potencjalne zagrozenie, dzieci lgkliwe posuwaja si¢ do naduzywania
srodkOw masowego przekazu oraz stajg si¢ tase na stodycze. Zbyt czesto postugujg sig
takze mechanizmami obronnymi, na przyktad projekcja. Przerzucaja wing na innych w
nadziei uwolnienia si¢ od nieokreslonego niepokoju spowodowanego poczuciem winy i
nieadekwatnosci.

Ogolna lgkliwo$¢ ucznia wpltywa zazwyczaj negatywnie na jego aktywno$¢
poznawcza, uczniéw takich bowiem cechuje postawa nadmiernej ostroznosci. Blokuje to
ich zdolno$ci tworcze, jednak zazwyczaj uczniowie lekliwi ucza si¢ pilnie 1 osiagaja
zadowalajace wyniki w nauce, jakkolwiek ponizej swoich mozliwosci. U podstaw ich
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motywacji do uczenia si¢ lezy lek przed niepowodzeniem.'*® Uczniowie tacy nie sg
aktywni na zajeciach, obawiajac si¢ o$mieszenia i kompromitacji przed innymi dzie¢mi i
nauczycielem. W efekcie nauczyciele nie zdajg sobie sprawy z mozliwosci dziecka,
jednoczes$nie wymagajac od niego mniejszego wysitku.

Niesmiatos¢ jest formg strachu, dla ktorej typowe jest wzbranianie si¢ przed
kontaktem z nieznajomymi osobami. Nie$miato$¢ jest to rodzaj pewnej postawy
emocjonalnej wyksztatconej pod wptywem rzeczywistych niepowodzen, ktore sprawic
moga, ze jednostka zaczyna postgpowac ostroznie, oczekujac i przewidujac trudnosci na
swojej drodze do celu. Jest rodzajem upos$ledzenia psychicznego. Uniemozliwia
prawidtowe funkcjonowanie cztowieka w spoleczenstwie. Utrudnia ona poznawanie
nowych ludzi, zawieranie przyjazni, przeszkadza w obronie wilasnych praw oraz
wyrazaniu opinii i warto$ci, sprawia, ze inni nie doceniajag naszych mocnych stron.
Przyczynia si¢ do zaklopotania i nadmiernego przejmowania si¢ swoimi wilasnymi
reakcjami, utrudnia precyzyjne myslenie 1 skuteczne porozumiewanie si¢. By¢
nie$miatym oznacza bac¢ si¢ ludzi, w szczegdlnos$ci tych, ktorzy stanowia dla jednostki
potencjalne  zagrozenie = emocjonalne: os6b nieznanych z powodu ich
nieprzewidywalnosci, o0séb posiadajacych wiladze czy os6b odmiennej ptei.t>°
Nie$miato$¢ pocigga za sobag trudno$¢ w kontaktach z innymi osobami z powodu
bojazliwosci, ostroznosci czy nieufnosci. Jest obarczona brakiem pewnosci siebie i wiary
we wlasne sily. Z reguty towarzyszy jej skromnos¢. Dzieci w mtodszym wieku szkolnym
czegsto doswiadczaja sytuacji powodujacych onie$mielenie. Moga okazywaé swoja
niesmiato§¢ w kontaktach z gos¢mi w domu czy w szkole w obecno$ci nowego
nauczyciela. Przezywaja takze onie$mielenie, gdy rowiesnicy, rodzice i inne osoby
znajduja si¢ wsrod audytorium podczas ich wystgpOw, recytacji wiersza, S$piewu,
przedstawienia szkolnego lub zabawy. Niesmialo§¢ moze przejawiaé si¢ w roéznych
formach. Do najczgstszych symptoméw naleza rumienienie si¢, jakanie,
powstrzymywanie si¢ od wypowiedzi oraz nerwowe odruchy, np. skubanie ucha lub
odziezy, przestepowanie z nogi na noge, przechylanie glowy na bok oraz bojazliwe
podnoszenie jej i spogladanie na obcego. Dzieci te starajg si¢ pozosta¢ niezauwazone i1 w
tym celu ubieraja si¢ podobnie jak wszyscy oraz zabieraja glos tylko wtedy, gdy ktos si¢
do nich zwraca.

Zaktopotanie podobnie jak niesmiatos¢ jest forma strachu. Okreslane jest, jako
,stan uswiadomienia sobie swego zlego potozenia.”®* Wywotuje je niepewnos¢
dotyczaca tego, w jaki sposOb zostanie si¢ ocenionym przez otoczenie. Odczuwanie
zaklopotania pojawia si¢ stosunkowo p6zno w rozwoju dziecka okoto 5. lub 6. roku zycia,
gdyz jest zwigzane ze zdolnos$cig rozpoznawania oczekiwan grupy spotecznej oraz
umiejetnoscig dokonania oceny wlasnych mozliwosci i sprostania tym oczekiwaniom. W
miare jak dzieci dorastaja, ich zaktopotanie nasila si¢. Pamietaja one sytuacje, w ktorych
ich zachowanie odbiegalo od oczekiwan spolecznych. Wspomnienia przezytych
upokorzen odgrywaja kluczowa rolg w nasilaniu si¢ zaklopotania. Biorg one udziat w

149 |.Obuchowska, Problemowe zachowania uczniow. [w:] Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela,
K.Kruszewski (red.), Warszawa 2007.

10 zob. P.G.Zimbardo, Niesmiato$¢. Co to jest? Jak sobie z nig radzi¢?, Warszawa 1994.
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interpretowaniu obrazu wtasnego ,,ja”. Im silniejsze sa wspomnienia do§wiadczonych
ponizen, tym gorszy jest wizerunek wlasnej osoby i tym bardziej jednostka interpretuje
reakcje otoczenia, jako jej nieprzychylne. Dziecko czgsto wyolbrzymia obawy przed tym,
jak bedzie ocenione przez innych w przysztosci. Zaklopotanie powoduje u dzieci
wzbudzenie poczucia zazenowania i skrgpowania, co nie pozostaje bez wptywu na ich
zachowanie, a w konsekwencji wywotuje negatywne oceny spoteczne. Czasami trudno
jest dostrzec roznice miedzy zaklopotaniem a niesmiatoscig, gdyz wiele reakcji
charakterystycznych dla tych stanow emocjonalnych jest takich samych. Mozna tu
wymieni¢ zawstydzenie, nerwowe odruchy, jakanie si¢, a takze unikanie sytuacji
wzbudzajacych dang emocj¢. Tym, co je odroznia jest to, ze dziecko nieSmiate ogranicza
swoja wypowiedz do koniecznego minimum. Dziecko zaktopotane natomiast probuje
wyjasni¢ 1 usprawiedliwi¢ swoje zachowanie. Chce ono w ten sposob rozproszy¢
nieprzychylne oceny spoteczne, ktore sg przyczyng jego niekorzystnego potozenia.
Zmartwienie, w przeciwienstwie do rzeczywistego strachu, ,,nie jest wywolane
bezposrednio jakim$§ bodZzcem ze strony Srodowiska, lecz stanowi wytwor umyshu
dziecka. Powstaje w wyniku wyobrazenia sobie niebezpiecznych sytuacji, ktore mogltyby
si¢ zdarzy¢.”*? Poniewaz gtéwne zrodto zmartwienia stanowi wyprzedzanie zdarzen w
wyobrazni, dopiero w mtodszym wieku szkolnym te przezycia stajg si¢ zarowno w petni
rozwinigte, jak i stosunkowo czgste. Zmartwienia czgsto wystepuja u dzieci, nawet tych
bardzo dobrze przystosowanych. Wraz z wiekiem zwigksza si¢ czestotliwos¢ i natezenie
zmartwien az do osiggnigcia przez dziecko dojrzato$ci piciowej. Dalszy spadek zwigzany
jest z rozwojem umystowym. W miar¢ jak wzrasta zdolno$¢ rozumowania potrafi ono
dostrzec nielogiczno$¢ swoich zmartwien. Przedmiotem zmartwien dla dzieci w
mtodszym wieku szkolnym moga by¢ stosunki rodzinne, kolezenskie oraz problemy
szkolne, ktore z kazdym rokiem odgrywaja coraz wigksza role. Zmartwienia zwigzane ze
srodowiskiem szkolnym moga by¢ powodowane spoznieniem si¢ do szkoty,
niepowodzeniem w zadaniach testowych, mato satysfakcjonujgcym s$wiadectwem
szkolnym, zagrozeniem nie zdania do nastepnej klasy, karaniem przez nauczyciela. Wraz
z odgrywaniem coraz wigkszej roli grupy réwiesniczej w zyciu dziecka, jego zmartwienia
koncentruja si¢ wokot spraw zwigzanych z przystosowaniem spotecznym, np. w jaki
sposob postepowaé, aby staé sie bardziej popularnym. Zrodtem zmartwien u dzieci jest
takze aktualna sytuacja rodzinna, stan zdrowia 1 bezpieczenstwa czlonkéw rodziny oraz
charakter relacji migdzy dzieckiem a rodzicami. Spos6b wyrazania zmartwienia przez
dziecko zalezy od typu osobowosci. Dzieci o niskim poczuciu wlasnej wartosci wykazuja
sktonno$¢ do zinternalizowania swoich trosk, mys$lenia o nich 1 ich wyolbrzymiania.
Dzieci czujace si¢ niepewnie 1 odrzucone wykazujg tendencj¢ do opowiadania o swoich
troskach, majac nadziej¢ na zyskanie w ten sposob przychylnosci, sympatii i akceptacji
spotecznej. Ekstrawertycy czegsciej zwierzaja si¢ ze swoich trosk niz introwertycy.
Dobrze przystosowane dzieci powiernikow swych trosk beda poszukiwaly wérod osob
im zyczliwych. Wraz z wiekiem dzieci zaczynaja rozumie¢, Ze wyrazanie zmartwien jest
zwigzane z dezaprobata spoleczng 1 dlatego staraja si¢ nie okazywaé swojego

152 ipidem, s. 387.
71



zatrwozenia. Niektore dzieci jednak rozmys$lnie przybierajg strapiony wyraz twarzy w
celu przyciagnigcia uwagi otoczenia w swoim kierunku.

Poczucie winy jest zlozong reakcja emocjonalng, ktdra pojawia si¢ wraz z
poczuciem naruszenia pewnych norm postgpowania. Moze to by¢ zwigzane z
naruszeniem norm prawnych (np. kradziezg cudzej wilasnosci), norm moralnych (np.
oktamaniem rodzicow) czy obyczajowych (np. ujawnieniem sekretu, opowiadaniem
oszczerstw). Uczucie winy pojawia si¢ u dzieci dopiero wowczas, gdy sg one zdolne do
oceny swych zachowan w kategorii dobra i zta. Wraz z wiekiem na skutek doswiadczen
socjalizacyjnych i emocjonalnych poczucie winy wzmaga si¢, a udziat w tym maja juz
nie tylko rodzice, ale i inne osoby odgrywajace w zyciu dziecka znaczaca role —
rowiesnicy, wychowawcy i nauczyciele.’® Przezywaniu poczucia winy zawsze
towarzyszy odczucie zta. W przypadku wzbudzenia tej emocji dziecko przezywa je w
swojej $wiadomosci i samodzielnie musi si¢ z nim upora¢. H.Schmidt-Mozdzen
wymienia dwa sposoby przezywania winy. Pierwszym z nich jest przezywanie aktywne,
zwigzane z ch¢cig naprawienia wyrzadzonej szkody, poszukiwaniem kary od siebie badz
od innych, drugim — przezywanie bierne, zwigzane z oskarzaniem samego siebie, czesto
ocenianym przez dorostych, jako nieadekwatne do zaistniatej sytuacji. Poczucie winy jest
uczuciem nieprzyjemnym, ktéremu towarzyszy apatia, unikanie kontaktu wzrokowego.
Dzieci, aby poradzi¢ sobie z tym uczuciem stosujg czg¢sto mechanizmy obronne, np.
zaprzeczaja, nie przyznaja si¢ do winy, przerzucaja odpowiedzialno$¢ za swoje czyny na
kogo$ innego.

Innym rodzajem emocji ujawnianym przez dzieci w mtodszym wieku szkolnym
jest zfos¢, ktora najtrudniej kontrolowac, gdyz jest ona najbardziej uwodzicielska sposrod
wszystkich emocji negatywnych. Obtudny monolog wewnetrzny, ktory ja podtrzymuje i
napedza, napetnia umyst najbardziej przekonywujacymi argumentami o potrzebie dania
jej upustu. Ciagg gniewnych mysli, ktory podsyca ztosc, jest takze potencjalnie kluczem
do jej sttumienia: poddawanie w watpliwo$¢ 1 nadwatlanie przekonan rozpalajacych ztos¢
jest najlepszym sposobem na jej opanowanie. Im dtuzej trwa rozmyslanie o powodach,
ktére wprawity jednostke w zto$¢, tym bardziej usprawiedliwia ona swoj stan i odczucia
z nim zwiazane, a takze zamierzone reakcje. Tego typu rozmys$lenia dodatkowo nasilaja
stan ztosci. Jednoczes$nie jednak umozliwiajg jednostce spojrzenie na bodzce wywotujace
w niej zlo$¢ z réznych perspektyw, a to z kolei przyczynia si¢ do zmniejszenia
intensywnosci jej odczuwania. Przedstawienie sobie innego obrazu sytuacji wywotujace;j
zto§¢ jest jednym =z najskuteczniejszych sposobow jej sttumienia. Czynnikiem
wywotujacym zlo$¢ jest poczucie zagrozenia. Moze ono by¢ powodowane nie tylko
bezposrednig grozbg ataku fizycznego, ale takze naruszeniem poczucia godnosci czy
szacunku dla wilasnej osoby, niesprawiedliwym traktowaniem, obrazg badz
udaremnieniem prob osiggniecia wyznaczonego celu. >4

Zto$¢ obserwowana jest z duza czestotliwosciag wsrod typowych zachowan
dziecigcych, poniewaz w S$rodowisku dziecka wystepuje wiele bodzcow ja
wzbudzajacych. Ponadto dzieci zaczynaja postrzega¢ reakcje ztosci, jako $rodek do

188 H.Schmidt-Mozdzen, Uczucie winy, [w:] Jak sobie radzi¢... 1.Obuchowska (red.), op.cit.
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zwrocenia na siebie czyjej$ uwagi, a takze uzyskania pozadanego obiektu. U dzieci w
mtodszym wieku szkolnym zlo$¢ moze by¢ wywotywana przez sprzeciwianie si¢ ich
zdaniu, przeszkadzanie w wykonywanych czynnosciach, ustawiczne wynajdywanie
btedéw, pouczanie ich, czy pordwnywanie z innymi rowiesnikami albo rodzenstwem.
Dzieci czesto stawiajg sobie cele, ktore przewyzszajg ich mozliwosci. W momencie
niemoznosci ich realizacji wpadajag one w ztos$¢, ktorg kierujg przeciwko sobie lub
osobom, ktore w ich mniemaniu przyczynily si¢ do niepowodzenia. Dzieci ztoszcza si¢
takze wowczas, gdy w swym otoczeniu dostrzegaja przejawy niesprawiedliwosci, kiedy
czuja, ze one same badz ich przyjaciele zostaja niestusznie karceni. Zto§¢ wzbudzaja w
nich takze sytuacje, w ktorych odczuwaja, ze sa lekcewazone, ignorowane lub
osmieszane przez inne dzieci. Czestotliwo$¢ i intensywnos$¢ napadoéw zilosci sa
zréznicowane wsrdd dzieci. Niektore z nich sg bardziej podatne na dziatanie bodzcow
generujacych te emocje. RoOwniez podatnos¢ na te same bodzce wywotujace ztos¢ moze
by¢ rézna u tego samego dziecka w zalezno$ci od potrzeb, ktérych realizacja zostaje
zatrzymana, stanu fizycznego, emocjonalnego oraz sytuacji, w ktorej dany bodziec
zadziatat. 1>

Reakcje dzieci moga by¢ bardzo r6zne. E.B.Hurlock dzieli je na dwie zasadnicze
grupy: reakcje impulsywne i reakcje hamowane. Reakcje impulsywne okresla si¢ mianem
agresji. Moga one przybiera¢ forme reakcji fizycznych lub stownych o réoznym stopniu
intensywnos$ci. Reakcje impulsywne sg bardziej powszechne wsrdd dziecigcych
zachowan niz reakcje hamowane. Pojawiaja si¢ one wcze$niej w zyciu dziecka, sg
przykre dla otoczenia i spotykaja si¢ z powszechng dezaprobata. Wigkszos$¢ reakcji
impulsywnych ma charakter ekstrapunitywny, co oznacza, ze s3a one skierowane
przeciwko innym ludziom. Niekiedy przybieraja one posta¢ intrapunitywng. Wowczas
dzieci kierujg ztos$¢ przeciwko sobie. Reakcje hamowane sg przez dzieci opanowywane
lub ukrywane. Zachowanie takie jest okre$lane mianem impunitywnego. Moga one
wyrazac¢ si¢ w formie zamknig¢cia si¢ w sobie w celu uniknigcia sytuacji urazenia drugiej
osoby. Dzieci przejawiaja woéwczas apatyczno$¢, pozorujagc swoja obojetnosc. W
rzeczywisto$ci jednak odczuwajg, Ze stawianie oporu nie przyniesie upragnionego efektu,
a w ich wlasnym interesie lezy zaakceptowanie frustracji, cho¢by tylko po to, by uniknaé
kary. Pdzniej jednak swa zlo$¢ moga przejawia¢ np. poprzez zadanie sobie bdlu
fizycznego, ponury nastrdj, litowanie si¢ nad samym soba czy grozenie ucieczka. Warto
zauwazy¢, ze wraz z wiekiem wybuchy zto$ci u dzieci pojawiaja si¢ rzadziej. Chlopcy
czegsciej popadaja w ztos¢, cho¢ okoto 7. roku zycia dostrzega si¢ wyrdwnanie
czestotliwosci wystepowania sytuacji wpadania w zto§¢ w przypadku obu ptci.?>®

Wzbudzona ztos¢ wykazuje tendencj¢ do nasilania si¢. Potggujacy si¢ ztos¢ uznaé
mozna za cigg rozdraznien, z ktorych kazde wyzwala powoli zanikajacg reakcje
pobudzenia. Nastgpujace po pierwszym akcie ztosci mysli czy zdarzenia wyzwalaja duzo
silniejsze uczucia, a te z kolei popychaja do bardziej gwattowniejszych reakcji. Przy tak
wysokim poziomie pobudzenia jednostka wykazuje zawzigto§¢, mysli o odwecie, nie
przemawiaja do niej Zadne racjonalne argumenty i nie analizuje konsekwencji podjecia

15 E.B.Hurlock, op. cit.
1% jbidem
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planowanego dziatania. Konieczne jest kontrolowanie tego typu reakcji. Dawanie upustu
ztosci nie jest spotecznie aprobowanym sposobem na roztadowanie stanu napiecia
wzbudzonego dang sytuacjg. Przeciwstawi¢ si¢ ztoSci mozna poprzez uchwycenie mysli
wyzwalajagcej emocje¢ 1 dokonanie ponownej oceny zdarzenia. Im wczesniej to nastapi,
tym skuteczniejsze okaza si¢ starania poradzenia sobie z dezorganizujacg prawidtowe
funkcjonowanie ztoscig. Emocj¢ te pozwala takze ujarzmi¢ wyciszenie si¢. Oddalenie si¢
od miejsca, w ktorym mamy do czynienia z bodzcami wzmagajacymi zto§¢ umozliwia
tzw. ,,ochtonigcie”. Sposéb ten okaze si¢ jednak nieskuteczny, jesli jednostka nadal
bedzie rozmysla¢ o zdarzeniu. Cigg negatywnych mysli stanowi sam w sobie impuls do
wzmagania emocji. Dlatego najlepszym rozwigzaniem jest udanie si¢ na spacer, czy
oddanie czynnosci odwracajacej uwage od minionych wydarzen.

Emocja czgsto utozsamiang ze ztoscig jest gniew. Uczucie to, jak wspominano
wczesniej, definiowane jest jako ,,gwaltowna reakcja na przykry bodziec zewnetrzny,
wyrazajaca si¢ wspolwystepujagcym podnieceniem, niezadowoleniem, oburzeniem,
poczuciem zalu. Jezeli dominuje zal wowczas gniew ma charakter zalegajacy, a trwajac,
wrze, aby poOzniej wybuchnaé¢ ze zdwojona sita. Okreslany bywa wowczas, jako
wiéciektos¢.”™®” Tym, co odréznia gniew od zloéci, jest przede wszystkim nasilenie i
kierunek emocji. Gniew jest emocja odczuwang intensywniej niz zio$¢ 1 zawsze jest
skierowany ku innym osobom, podczas gdy zlo$¢ moze by¢ skierowana takze na
przedmioty, a nawet samego siebie.®

Dzieci w mtodszym wieku szkolnym moga okazywaé swoj gniew wobec innych
znacznie dluzej niz ma to miejsce w wieku przedszkolnym. Czesto uczucie to taczy si¢ z
poczuciem zalu i odczuwaniem niechgci do osoby, wobec ktorej gniew zostaje wyrazony.
Demonstrowany bywa on wowczas poprzez zaniechanie kontaktéw z ta osoba,
odwracanie od niej wzroku, grymasy twarzy wyrazajace dezaprobate.!® Towarzyszy mu
przyspieszony oddech, wzmozone napigcie mie$ni oraz postawa gotowa do walki.
,Prawdopodobnie ze wzgledu na zwigzki z agresja gniew jest ta emocja, ktorej ekspresja,
bardziej niz innych stanéw, spotyka si¢ z negatywnym odbiorem spotecznym. Dlatego
juz mate dzieci sa poddawane treningowi hamowania ekspresji gniewu. Oddziatywania
tego rodzaju maja miejsce przede wszystkim ze strony rodzicow, ale réwniez
rowiesnikow.”160

Gniew stanowi istotny skladnik i podstawe emocji identyfikowanej, jako
zazdro$¢. Zawiera ona takze niekiedy elementy strachu. Jest ,normalng reakcja na
aktualna, przypuszczalng lub zapowiedziang utrate milosci.”*®! Uczucia zazdrosci sa
generowane zawsze w sytuacjach spotecznych. Moga one wynika¢ z doswiadczen
dziecka, nabytych w domu rodzinnym. Pojawienie si¢ malego dziecka w rodzinie,
wymagajgcego poswigcenia mu czasu i opieki, dotychczas skoncentrowanej na dzieciach
starszych, moze powodowac u nich poczucie zagrozenia, ograniczenia mitosci, badz jej
utraty. Dzieci zaczynaja dostrzegaé, iz rodzice, krewni czy znajomi poswigcaja duzo

157 A Jakoniuk—Diallo, Uczucie gniewu, [w:] Jak sobie radzi¢ ..., 1.Obuchowska (red.), op.cit., s. 98.
1%8 | Fornalik, Uczucie ztosci, [w:] Jak sobie radzi¢ ..., .Obuchowska (red.), op.cit.
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uwagi nowo narodzonemu dziecku. Z kolei uwaga skierowana w ich stron¢ nie jest
poparta takim uczuciem, jakiego zyczytoby sobie zazdrosne dziecko w danym momencie.
Podobne reakcje wywotuje faworyzowanie ktoregos dziecka przez rodzicow ze wzgledu
na jego atrakcyjno$¢, usposobienie, zdolnosci, a nawet stan zdrowia. Czgsto
faworyzowanie dzieci wynika z réznic zwigzanych z plcig. Matki zazwyczaj preferuja
synéw. Sg one dla nich bardziej wyrozumiate niz w stosunku do dziewczynek. Ojcowie
natomiast wigcej zainteresowania po$wiecaja corkom. Okazujg im wiecej czuto$ci niz
swym synom. Dzieci nieuprzywilejowane szybko spostrzegaja rdéznice w traktowaniu
poszczegblnych dzieci. Oburza je tego typu sytuacja. ROwniez sytuacje spoteczne w
szkole wyzwalaja u dzieci wiele uczu¢ zazdrosci. Sg one na og6t efektem przenoszenia
doswiadczen ze s$rodowiska rodzinnego na teren klasy. Dzieci wybierajac sobie
przyjaciot, pragna mie¢ ich na wytacznosc¢ i sg zte, gdy ci kieruja swe zainteresowania w
stron¢ innych osob. Nauczycieli i kolegdw traktujg zatem jako potencjalne zagrozenie ich
poczucia bezpieczenstwa. Kiedy dzieci dobrze przystosuja si¢ do warunkéw szkolnych
zazdro$§¢ zazwyczaj zanika, cho¢ jej wybuchy moga wzbudzi¢ nagle sytuacje, np.
poréwnanie przez nauczyciela dziecka z kolegami badz z rodzenstwem.

Poczucie niepewnosci i braku bezpieczenstwa tkwigce u podstaw zazdrosci
wywotuja u dzieci r6zne reakcje. E.B.Hurlock ze wzglgdu na wielka roznorodnos¢ reakcji
zazdros$ci wyr6znia reakcje posrednie i reakcje bezposrednie. Reakcje bezposrednie sa
wyrazane poprzez agresywne ataki jak gryzienie, bicie, kopanie, popychanie, badz w
formie dziatan spotecznie akceptowanych zmierzajacych do przewagi nad rywalem w
dazeniu do uzyskania wzgledéw 1 uczu¢ znaczacej osoby. Zazdro$¢ moze takze
prowadzi¢ do dokonania przez dzieci czynow spotykajacych si¢ z dezaprobata spoteczna,
takich jak kradzieze. Dzieci mogg manifestowa¢ swa zazdro$¢ wyrazajac niezadowolenie
z tego, co posiadajg, wypowiadajac cierpkie uwagi na temat przedmiotow przez nich
pozadanych lub oskarzajac rodzicow o to, ze nie kupujg im rzeczy, jakie inne dzieci
otrzymuja od swoich rodzicow. Czgsto dzieci wypowiadaja si¢ lekcewazaco o osobach,
ktore wzbudzity ich zazdro$¢. Reakcje posrednie zazdrosci trudniej rozpoznaé niz
opisane powyzej ze wzgledu na ich bardziej subtelny charakter. Mozna tu wyrdznié
infantylne formy zachowan, charakterystyczne dla wcze$niejszych okresow Zzycia np.
moczenie si¢, ssanie kciuka. Dzieci zwracaja na siebie uwage poprzez okazywanie
strachu lub wstretu do jedzenia. Typowe sa takze zachowania destruktywne czy reakcje
stowne np. skarzenie czy przezywanie. Dzieci nie wykazuja checi do pomocy innym i
rzadko okazuja uczucia, przekierunkowujac je na zabawki lub zwierzgta. Niektore z nich
wykazujg zachowania przytlumione charakterystyczne dla smutku. Poprzez takie reakcje
dziecko probuje broni¢ swych praw, udowodni¢ swoja wartos¢, nawet jesli w poblizu nie
ma widocznych rywali. Czgstotliwos¢ 1 charakter reakcji zazdro$ci zmienia si¢ wraz z
wiekiem. Dzieci w mlodszym wieku szkolnym wykazuja czgséciej reakcje posrednie, cho¢
zachowania agresywne zdarzaja si¢ takze zwlaszcza w kontaktach z kolegami na
boisku. 62

Wykorzystywanie rywalizacji jako $rodka motywujacego do dziatania moze
prowadzi¢ do nasilenia u dzieci zazdrosci o sukcesy innych. W efekcie moze to
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doprowadzi¢ do nasilenia zachowan negatywnych typu: dyskryminowanie innych,
odrzucanie, brak wspolpracy i wspoldziatania w grupie, zanik zachowan pomocnych i
altruistycznych.

Smutek jest emocja generowang w wyniku zaistnienia rozbieznosci miedzy
oczekiwaniami a faktycznym stanem rzeczy, przy czym istotng rol¢ odgrywa tu
spostrzeganie braku mozliwosci przeciwdzialania negatywnemu wydarzeniu, ktorego
powodem moga by¢: strata czego$, doznanie odrzucenia, krzywdy w kontaktach
interpersonalnych, niepowodzenie we wlasnych dzialaniach, szkoda bliskich,
niezastuzona krzywda innych osob.

Smutek nie jest uczuciem jednorodnym, moze bowiem przybiera¢ r6zne odcienie:
od przygngbienia i uczucia przykrosci az po rozpacz. Najostrzejsza jego postacig jest
depresja. Doswiadczanie smutku powoduje u dzieci apati¢, Mogg one odczuwac $cisk w
zotadku 1 dlawienie w gardle. Czgsto towarzyszy mu brak apetytu badz nadmierne
objadanie si¢. Osobe przezywajaca smutek charakteryzuje skulona sylwetka oraz wyraz
przygnebienia na twarzy. U dzieci w mtodszym wieku szkolnym ,,zasmucenie wzbudzaja
ktétnie miedzy rodzicami i zwigzana z tym atmosfera panujagca w domu, konflikty z
rowiesnikami i rodzenstwem, a takze poczucie, ze dziecko jest niedoceniane przez
innych, niedostatecznie kochane lub niesprawiedliwie traktowane.”6®

Zal mozna uznaé za ostrzejsza odmiane smutku. Oznacza on uczucie rozpaczy po
stracie czego$ majgcego dla jednostki duze znaczenie. Stanowi odpowiedZ na
wydarzenie, ktore juz zaszto. R.Lazarus twierdzi, ze ,,wydarzenie takie ma zawsze
charakter utraty czegos, co wigze si¢ z zaangazowaniem ego. A wiec nie tylko utrata lub
odejécie osoby bliskiej, ale rowniez utrata szacunku dla samego siebie, pozycji
spotecznej, ideatdow lub wartosci, celow zyciowych.”%4 Ramy czasowe utraty obejmuja
nie tylko przeszio$¢ i terazniejszos¢, ale takze przysztos¢. W sytuacji, gdy jednostka
spodziewa si¢ np. wyjazdu kogo$ bliskiego, odczuwa smutek, nawet jesli to si¢ jeszcze
nie zdarzylo. Dorosli czgsto usitujg chroni¢ dzieci przed tego typu uczuciami. Starajac si¢
zapewni¢ dziecku szczg$liwe dziecinstwo unikaja sytuacji, ktore mogltyby wzbudzi¢ te
emocje. Nie jest to trudne, gdyz mate dzieci maja krotka pamiec, a ich uwage bardzo
fatwo jest skierowa¢ na inne obiekty. Oznacza to, ze wraz z wiekiem, dojrzewaniem
umystowym dzieci doznajg coraz wigcej uczu¢ smutku.

Reakcje po stracie osoby lub przedmiotu majacego dla jednostki warto§¢ moga
by¢ uzewngtrzniane lub ukryte. Typowym zewngtrznym przejawem jest placz. W
skrajnych formach przybiera on posta¢ popadania w histerie, az do caltkowitego
wyczerpania. Poglebienie rozpaczy moze dodatkowo nastgpi¢ w sytuacji, gdy dzieci
thumacza sobie utratg obiektu jako kare za swoje zte zachowanie. Tlumionym przejawem
zalu jest zachowanie apatyczne, nie tylko wyrazane w konkretnej sytuacji, lecz
przybierajace posta¢ uogolniong. Dzieci wykazuja utrate zainteresowania tym, co si¢
dzieje w ich otoczeniu, unikaja zabawy i1 kontaktow z innymi osobami. Mozna
zaobserwowac takze brak taknienia, bezsennos$¢ lub sklonno$¢ do koszmardow.
Przedluzajacy sie stan Zalu moze prowadzi¢ do leku.®®
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Rados¢ jest emocja o pozytywnej walencji. W tagodniejszej formie okresla si¢ ja
jako przyjemno$¢ czy zadowolenie. Uczucia te zaliczane sg ,,d0 emocji zgodnych z
celami jednostki i pojawiaja si¢, gdy jesteSmy przekonani, ze dokonaliémy znaczacego
postepu w realizacji naszych celow.”'® Cele te moga by¢ roznego rodzaju od
zapewnienia sobie komfortu psychicznego do uzyskania znaczacych osiggnie¢ w jakiejs$
dziedzinie zycia. Przejawy rado$ci wahajg si¢ od stanu spokojnego samozadowolenia do
niepohamowanego jej wyrazania §miechem. Towarzyszy im zawsze ogdlne odprezenie
ciala, czego nie obserwuje si¢ w przypadku emocji negatywnych. Bodzcami
wywotujacymi uczucie radosci u dzieci w miodszym wieku szkolnym sg: dobre
samopoczucie fizyczne, zaskakujace sytuacje, dowcipy stowne, nieznaczne klopoty, a w
szczegbdlnosci pomyslne osiggniecie zamierzonego celu. Im trudniejsza byta droga do
jego osiagniecia, tym wiekszg dzieci odczuwaja rados¢ z koncowego sukcesu. Wraz z
wiekiem rado$¢ coraz rzadziej jest przez dzieci uzewnetrzniana. Pod wptywem presji
spotecznej kontroluja one jej przejawy, nie chcac zosta¢ uznane za dziecinne. W
rezultacie nie sg tak hatagliwe jak mniejsze dzieci, cho¢ nie oznacza to, ze nie sta¢ ich na
petne okazywanie radosci. Uczg si¢ one takze wyraza¢ ja w sposob aprobowany przez
grupe spoleczng, z ktorg si¢ identyfikuja. Zaczynaja rozumieé, ze rozkoszowanie si¢
zwyciestwem nad pokonanym, a wrecz cieszenie si¢ z przegranej rywala nie jest
powszechnie akceptowane.

Ciekawos¢ jest to che¢ uzyskania jakich$ informacji, poznania czego$, zdobycia
wiedzy o czyms$. Jej efektem jest skupienie przez dziecko uwagi na przedmiocie
wzbudzajagcym t¢ emocje, gdyz wykazuje on pewne cechy, takie jak nowo$¢ czy
niezwykto$¢. Wywotuje on pytania, na ktére dziecko pragnie uzyska¢ odpowiedzi. W
zwigzku z tym wzbudzona w nim zostaje postawa badawcza oraz che¢ do dziatania na
interesujgcym obiekcie. Dziecko dazy do zrozumienia niezgodnosci wyniklej z réznicy
miedzy tym, co wie, a tym, co obserwuje. Podtrzymanie ciekawoSci jest zatem
uzaleznione od tego, czy dziecko pragnie zdoby¢ nowa wiedz¢ 1 ma wystarczajaca
motywacje do podtrzymania swych zainteresowan. 6’

Ciekawos$¢ dzieci wzrasta w miar¢ jak poszerza si¢ $Srodowisko, w ktorym
funkcjonuja. Szczegdlne zainteresowanie wywotuja zmiany, jakie dzieci obserwuja w ich
wlasnym organizmie, np. dziecko w lustrze bada nowo pojawiajacy si¢ zab. Ciekawos¢
wzbudzaja w nich takze wszelkie nagte zmiany, nawet malo istotne. Pobudza je to do
zadawania pytan o przyczyny tych wydarzen. Najwigksze nasilenie si¢ wyrazania
ciekawosci poprzez pytania przypada na okres klasy pierwszej. Kiedy dzieci nauczg si¢
czyta¢ daza do samodzielnego poszukiwania odpowiedzi, zwtaszcza wowczas, gdy te
uzyskiwane od innych wydaja si¢ by¢ mato satysfakcjonujace.6®

Mitos¢ jest emocja, ktoéra wyraza serdeczny stosunek, zyczliwo$¢ wzajemne
zrozumienie lub gotowo$¢ niesienia pomocy. Poczatkowo uczucie dotyczy ludzi,
natomiast zwierzgta lub ,,ukochane przedmioty” czasami maja zastapi¢ kochane osoby.
Mitos¢ wymaga odwzajemnienia, istnienia wi¢zi emocjonalnej pomiedzy dzieckiem a
osobg dla niego znaczaca.

186 W }.osiak, op. cit., s. 52.
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Na uczucia dziecka wobec innych wpltyw wywiera rodzaj wzajemnych
stosunkow. W domu rodzinnym dziecko moze okazywaé wigcej mitosci tym cztonkom
rodziny, do ktoérych jest bardziej przywigzane i ktorzy okazuja wobec niego wigcej
mitosci. Dotyczy to zarowno rodzicoéw, jak 1 rodzenstwa oraz innych bliskich. Obojetnos¢
najblizszej rodziny wobec dziecka, przedtuzajaca si¢ w czasie, ,,moze wytworzy¢ w nim
niezdolnos¢ do uczucia mitosci lub spowodowaé, ze dziecko bedzie go szukalo poza
domem. Nadmiar uczucia mitosci lub oddania si¢ moze wywota¢ rowniez niepozadane
efekty — brak u dziecka mitosci lub odrzucenie. Dziecko, ktore okazuje zbyt wiele mitosci
jednemu lub obojgu rodzicom, moze mie¢ trudnosci z obdarzeniem nim swoich
rowiesnikow.”%® W szkole wystepuje podobna prawidtowosé. Dziecko przejawia wiecej
mitosci w stosunku do tych kolegéw i nauczycieli, ktérzy okazujag mu swoje uczucia w
postaci wypowiedzi czy zyczliwym wobec niego postepowaniu. Sposréd grupy
rowiesnicze] wybiera ono sobie na przyjaciot tych, ktorzy je lubig i mu to okazujg. Dzieci
chodzace do szkoty przejawiaja zwykle swoje uczucia w formie stownej, poniewaz
uwazajg uzewnetrznianie ich jako co$ ktopotliwego i dziecinnego. Najczg$ciej lubiane
przez siebie osoby nazywaja pieszczotliwie, dgza do przebywania z nimi i powierzajg im
swoje sekrety. Chlopcy wyrazaja si¢ o towarzyszach swoich zabaw jako ,,fajni kumple”,
a dziewczynki okreslaja ich jako ,,moi przyjaciele”, ,,moje kolezanki”. Sympati¢ dzieci
zdobywaja takze nauczyciele, ktorzy okazuja wobec nich zainteresowanie oraz stuzg
zawsze pomocg. W mtodszym wieku szkolnym jedng z najbardziej znaczacych oséb dla
dziecka staje si¢ nauczycielka, prowadzaca zajecia z zakresu edukacji wczesnoszkolnej.
Okresla ono ja mianem ,,moja pani” i okazuje swoje uczucia dazac do kontaktow z nia,
tworzac laurki czy chetnie pomagajac nawet w najdrobniejszych sprawach.

Jak juz wspomniano, od dzieci w mitodszym wieku szkolnym wymaga si¢
wiekszej kontroli emocji niz we wczesniejszych okresach oraz zachowan zgodnych z
aprobowanymi spolecznie regutami. Dzieci, ktore nie spelniajg oczekiwan otoczenia sg
oceniane jako niedojrzate 1 nieprzystosowane. Takie opinie wzbudzaja w nich negatywne
uczucia, kreuja niekorzystny obraz wlasnej osoby, a w konsekwencji przyczyniajg si¢ do
jeszcze bardziej niewtasciwego przystosowania spolecznego i psychicznego. Gtéwnym
zrodtem niepowodzenia przy uczeniu si¢ kontroli emocji jest brak nawyku analizowania
sytuacji, zanim dojdzie do reakcji emocjonalnej. Dzieci powinny nauczy¢ si¢ oceny
zaistnialego zdarzenia. Wazne jest zastanowienie si¢ nad tym, co jest zrodtem ich emocji
1 jakie sg rzeczywiste jego intencje. Wymaga to czasami od dziecka spojrzenia na dang
sytuacje z perspektywy innych oséb. Brak zdolnosci kontrolowania emocji jest
szczegblnie czgsty u dzieci wychowywanych metodami autorytarnymi lub
permisywnymi. W przypadku rodzin o autorytarnym stylu wychowania, dzieci pod
grozba kary moga stara¢ si¢ kontrolowaé¢ swoje emocje. Jednak pod nieobecnos¢
rodzicow brakuje im motywacji do powstrzymywania si¢ od ich wybuchow i wowczas
daja im upust, przejawiajacy si¢ roznymi reakcjami. Rodzice wychowujacy swoje dzieci
w stylu permisywnym nie oczekuja od nich kontrolowania zachowan emocjonalnych.
Maja one zatem niska motywacje do rozwijania w sobie umiejetnosci panowania nad
emocjami. Natomiast rodzice preferujagcy demokratyczny styl wychowania wyjasniajg
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swoim dzieciom, dlaczego powinny postgpowaé w dany sposéb w okreslonych
sytuacjach. W zwigzku z tym dzieci ucza si¢ analizowa¢ wydarzenia, ktore wzbudzity w
nich emocje, a w efekcie stosuja adekwatne reakcje.

2.6. EMOCJE W CODZIENNYM ZYCIU DZIECKA

2.6.1. EMOCJE A POCZUCIE KOMPETENCJI DZIECKA
W ROZWIAZYWANIU ZADAN SZKOLNYCH

Przekraczajac prog szkolny kazde dziecko wchodzac w rolg ucznia nastawione
jest na poszerzanie swej wiedzy i zdobywanie nowych umiejetno$ci. Zadne z nich nie
przewiduje swej pozycji w roli ucznia przecigtnego czy stabego. Aspiracje dzieci
rozpoczynajacych nauke w szkole sg wysokie, a kazde z nich chce by¢ dobrym uczniem.
Stad tez niekiedy przezywa rozczarowanie, gdy uswiadamia sobie po konfrontacji z
innymi kolegami, ze wie mniej lub czego$ nie rozumie, a podczas zadan domowych czy
sprawdzianow popetnia wiecej btedéw. W przeswiadczeniu wielu rodzicéw pojawia si¢
zwykle mysl, ze ich dziecko jest po prostu mniej zdolne.

Naturalnie dzieci r6znig si¢ poziomem zdolnos$ci intelektualnych, ktore biora duzy
udziat w zdobywaniu wiadomosci i umiejetnosci, jednak nie tylko one przesadzaja o
efektach uczenia si¢. Ucznia w Klasie pierwszej, rozpoczynajacego nauke, musi
charakteryzowaé dojrzatos¢, ktéra nie wyraza sie tylko w odpowiednim poziomie
rozwoju umystowego.

O sukcesie dziecka w szkole decydujg zatem nie tylko jego zdolnos$ci, umiejetnos¢
czytania, pisania, liczenia, czy znajomos$¢ podstawowej wiedzy z réznych dziedzin
edukacji, ale takze odpowiedni rozwoj sfery fizycznej oraz zbidr cech emocjonalnych i
spotecznych. Zanim dziecko trafi do szkoty, dysponuje juz czym$ w rodzaju ,,radaru”
emocjonalnego, dzieki ktéremu porusza si¢ w $wiecie znaczen i w kontekstach
spotecznych, ma takze jaki§ obraz samego siebie. Ten ,radar” petni funkcje
przystosowawcza i dziala zawsze, lecz nie w kazdym przypadku ku najwigkszemu dobru
dziecka, gdyz jego funkcjonowanie zalezy od tego, czy uksztaltowal si¢ w otoczeniu
funkcjonalnym czy dysfunkcjonalnym.

Warunki szkolne obfituja w wielos¢ trudnych dla uczniow sytuacji, ktorym
towarzysza stany napi¢cia emocjonalnego, bedacego reakcjg na przecigzenie psychiczne.
Wazne jest, aby byli oni wyposazeni w umiej¢tnos¢ ich przezwyciezania, czyli powinni
cechowaé si¢ odpowiednim poziomem odporno$ci emocjonalnej. Nauczyciele zdaja
sobie sprawg, ze to emocje umozliwiajg lub uniemozliwiaja proces uczenia si¢. Wielu
poktada nadziej¢ w programach edukacji emocjonalnej, ktore maja na celu wyposazenie
dzieci w podstawowe umiejetnosci radzenia sobie z uczuciami, wspolistnienia i
,,pokojowego” rozwigzywania konfliktow.

Istnieje poglad, ze w wieku szesciu do jedenastu lat szkota wystawia dziecko na
cigzkie proby i dostarcza mu przezy¢, ktore wywrg ogromny wplyw na jego psychike w

79



okresie dojrzewania i pozniej. Poczucie wiasnej warto$ci dziecka zalezy w wielkim
stopniu od jego zdolno$ci odnoszenia sukcesow w szkole. U dziecka, ktoremu nie wiedzie
si¢ w szkole, wytwarzajg si¢ autodestrukcyjne postawy, ktore moga rzuci¢ cien na cale
jego zycie. Jak twierdzi W.Brejnak ,cz¢$¢ dzieci na skutek doswiadczania
powtarzajacych si¢ niepowodzen nabywa poczucie braku kompetencji i wowczas ich
reakcje przyjmujg charakter tzw. wyuczonej bezradnosci. Uczniowie tacy stajg si¢
nadwrazliwi emocjonalnie. Pojawiaja si¢ u nich tzw. dziecig¢ce Igki szkolne. Zaburzenia
sfery emocjonalnej i przystosowania spotecznego, jesli nasilajg si¢ wraz z wiekiem, to u
dzieci z klas 0 — II dominujg zaburzenia emocjonalno — motywacyjne. Wsrod uczniow
Klas 11l — IV zwigksza si¢ procent dzieci z wyraznymi reakcjami nerwicowymi (m.in.
fobig szkolng).”*’® Do podstawowych cech niezbednych dla wyniesienia korzysci z
edukacji szkolnej naleza zdolno$¢ do odkladania zaspokojenia swych pragnien na
poOzniej, przejawianie w odpowiedni sposéb odpowiedzialnosci spotecznej, umiejetnosé
panowania nad emocjami oraz optymistyczny poglad na $wiat.

To wszystko jest de facto zwigzane z zagadnieniem regulacji emocji. Dlatego juz
od najmtodszych lat powinno si¢ uczy¢ dzieci panowania nad impulsami. Dzieci, ktorym
brakuje tej umiejetnosci, majg szczegolne trudnosci ze skupieniem uwagi na tym, co
méwi nauczyciel, opuszczajg si¢ w nauce i uzyskuja gorsze oceny.

Umiejetno$¢ kontrolowania wtasnych emocji reguluje relacje z innymi ludzmi.
Odgrywa duzg role w kontaktach z nauczycielem i stosunku do wydawanych przez niego
polecen. Obowigzek, majacy przeciez charakter przymusu, dotyczy wykonywania przez
ucznia dziatan wyznaczanych przez nauczycieli, wysuwa si¢ na pierwszy plan jako zroédto
reakcji emocjonalnych. Jest to problem podporzadkowania si¢, pogodzenia z przymusem,
poddania si¢ kierownictwu nauczyciela lub wspoldziatania z nim, przyj¢cia nakazow i
postulatow srodowiska szkolnego za wtasne 1 wykonywania ich pod wptywem osobistej
motywacji. Wyklarowany w toku do$wiadczanych przez dziecko sytuacji stosunek do
nauki szkolnej $ciSle powigzany jest z przezywaniem okreslonych emocji wlasciwych
danemu dziecku. Powstajg one nie tylko jako nast¢pstwo owego ustosunkowania si¢ do
zadan szkolnych, ale takze wyznaczaja dalsza postawe wobec uczenia sig.

O tym, jak ogromng rol¢ odgrywaja emocje w efektywnym dziataniu czlowieka
$wiadcza sformutowane przez R.Yerkesa i J.D.Dodsona prawa okreslajace zaleznos¢
migdzy sila pobudzenia, poziomem sprawnosci i ztozonoscig zadania. Pierwsze z nich
mowi, ze ,,w miar¢ wzrostu napigcia emocjonalnego (emocjonalno — motywacyjnego)
sprawno$¢ dzialania wzrasta do pewnego poziomu, a nast¢pnie zaczyna spadac. Przy
czym wskazano, ze optymalne jest wlasnie $rednie pobudzenie.”!’! Oznacza to, ze przy
wysokim napigciu emocjonalnym sprawno$¢ dziatania jest niska. Wysokie pobudzenie
wywiera dezorganizujagcy wplyw na efektywne uczenie si¢, powoduje trudnosci w
koncentracji uwagi, logicznym mysleniu, przewidywaniu skutkéw podjetych czynnosci.
Drugie z ustalonych przez badaczy praw wskazuje, ze ,,im trudniejsze zadanie, tym nizszy
poziom motywacji jest poziomem optymalnym.” Rozwigzywanie zadan ztozonych,
skomplikowanych, wymagajacych zastosowania wielu réznych operacji myslowych

170 W Brejnak, O dojrzewaniu do dojrzato$ci szkolnej [w:] Zycie Szkoty, nr 8/2009, s. 47.
111 za: M.Cywinska, Konflikty interpersonalne dzieci w mtodszym wieku szkolnym w projekcjach i sagdach
dziecigcych, Poznan 2004, s. 121.
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ulega pogorszeniu w przypadku wysokiego pobudzenia. W badaniach weryfikujacych
prawdziwo$¢ praw Yearkesa i Dodona zauwazono, ze ,,0soba badana wprowadzana byta
w stan pobudzenia emocjonalnego przez poddanie jej bodzcom wywotujacym
niezadowolenie, lek, wstyd, obawe. Stagd tez reakcja emocjonalna tych osob, poza
wzrostem aktywacji, charakteryzowata si¢ zawsze znakiem ujemnym. Byla to emocja
ujemna, ktorej normalny cztowiek unika, i ktora prowadzi do unikania wywotujacych ja
sytuacji. Emocja ta sprawiajac czlowiekowi przykros¢, sktania go do skoncentrowania
si¢ nie tylko na zadaniu, ale takze na samym problemie pozbycia si¢ tego nieprzyjemnego
stanu psychicznego. Gdy emocja taka osiggnie okreslony poziom, nalezy oczekiwaé, ze
motywacja osoby ulegnie na tyle zmianie, ze zamiast realizacji celu zewngtrznego
usunigcie przykroéci stanie sie dominujacym kierunkiem dziatania.!’

Emocje odgrywaja rdézng role¢ w ukierunkowywaniu procesu uczenia si¢. ,,Po
pierwsze emocje czesto towarzysza zawiedzionym oczekiwaniom i kieruja uwage
cztowieka na towarzyszace temu zdarzenia, jako na obiekty warte zapamigtania. Po
drugie, emocje mobilizujg zwracanie uwagi na te cechy otoczenia, ktore cztowiek ocenia
jako wazne z punktu widzenia zawiedzionych oczekiwan (na przyktad pozwalajace
przewidywac porazke), co sprzyja lepszemu zapamiegtaniu tych cech. Po trzecie,
zaleganie pobudzenia emocjonalnego powoduje wielokrotne przetwarzanie informacji na
temat zdarzen uwazanych za przyczynowo powigzane z reakcja emocjonalng.””® Reguly
te odnosza si¢ nie tylko do ogoélnych sytuacji uczenia si¢ zycia spotecznego. Mozna je
generalizowaé 1 lokowaé¢ w roznych aspektach funkcjonowania dziecka, w ktorych
uczenie si¢ odgrywa znaczacg role. W warunkach szkolnych uczen przygotowujacy si¢
do sprawdzianu, a nieodnoszacy spodziewanego pozytywnego rezultatu, odczuwa
negatywne emocje. Powoduje to, Ze zapamigtuje towarzyszace im zdarzenia. W ten
sposOb jego uwaga skupiona jest na tych obiektach, ktore mogly by¢ potencjalnym
zrodlem jego porazki i dgzy do tego, aby przed kolejnym sprawdzianem wigcej sie uczy¢
czy korzysta¢ z innych materialéw. Jednak niezanikajagce emocje negatywne
towarzyszace mys$lom zwigzanym ze sprawdzianem i mozliwoscig kolejnej porazki
permanentnie istniejag w $wiadomos$ci ucznia. Efektem tego jest zmniejszona uwaga na
zadaniu uczenia si¢ tre§ci nauczania, ograniczona kosztem rozpamig¢tywania minionej
sytuacji zwigzanej z niepowodzeniem na sprawdzianie.

Emocje mogg zaburza¢ sam proces my$lenia. Neurolodzy uzywaja terminu ,,praca
pamigciowa’ na okreslenie zdolnos$ci skupienia si¢ na faktach majacych istotne znaczenie
dla wykonania danego zadania lub problemu. Rejonem mézgu odpowiedzialnym za prace
pamigciowg jest kora ptatow czotowych. Jednak pod wplywem dziatania silnych emocji
moze dojs¢ do powstania zaktocen uniemozliwiajagcych platom czotowym prace
pamigciowg. Powoduje to nieumiejetnos¢ racjonalnego, prawidlowego myslenia w
chwilach przygnebienia, niepokoju czy ztosci. Stale utrzymujacy si¢ stan emocjonalny
wytworzy¢ moze u dziecka deficyt umiejetnosci intelektualnych, uposledzajac jego
zdolno$¢ uczenia si¢. Zatem negatywne emocje w gtdéwnej mierze przyczyniajg si¢ do
osiggania przez dzieci zanizonych wynikoéw. Uczniowie, ktérzy sa lgkliwi, rozztoszczeni

172 K .Obuchowski, op.cit.,s. 256.
173 G.H.Bower, Niektore relacje miedzy emocjami a pamigcig. [w:] Natura emocji, op.cit., s. 256.
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albo przygnebieni, maja klopoty z nauka; osoby znajdujace si¢ w ktoryms$ z tych stanow
nie przyswajaja dobrze dostarczanych im informacji albo nie potrafia ich dobrze
wykorzysta¢. Silne emocje negatywne ukierunkowuja uwage na to, co jest ich
przedmiotem, utrudniajgc albo wrgcz niweczac proby skupienia jej na czyms$ innym.
Zamiast mysle¢ o tym, co jest przedmiotem nauki, dzieci rozmyslaja o przyczynach
swych uczué, przewidujac ich konsekwencje dla siebie w otoczeniu. W szczegolnosci
niepokoj obniza sprawnos¢ intelektualng i wpltywa ujemnie na wyniki w nauce. Badania,
na ktore powotuje si¢ w swej pracy D.Goleman!’* wykazaty, ze im bardziej sktonna do
zmartwien i1 niepokoju jest dana osoba, tym gorsze osigga wyniki w nauce, bez wzgledu
na to, jak je mierzy¢ — wynikami sprawdzianow, $rednig ocen czy testami osiggni¢c
szkolnych. Jest tak dlatego, ze energia psychiczna, ktéra zostaje pochlonigta przez
niepokojenie si¢, ogranicza jej zasoby potrzebne do rozwigzania zadania przez ucznia.
Jesli dziecku brakuje wiary we wtasne mozliwosci 1 podchodzi do rozwigzywania testu,
martwigc si¢ ewentualng porazka, to o tyle mniej uwagi moze ono poswieci¢ na
obmyslenie poprawnych odpowiedzi na pytania.

S.B.Rimm pisze o Syndromie Nieadekwatnych Osiagni¢¢ uczniow, ktory
przejawia si¢ w osigganiu przez nich zanizonych wynikéw w nauce. Ogromng rol¢ w
zyciu dzieci, ktorych dotyczy syndrom odgrywaja emocje, ktére w duzej mierze stuzg im
jako $rodek manipulowania. Dzieci te przejawiajg nadmierng placzliwosé, Igki, depresje.
Ich brak pewnosci siebie oraz sklonno$¢ do smutnych nastrojow powoduje u nauczyciela
nadmierng wrazliwo$¢ na zachowania dziecka. Moze on oczekiwa¢ od dziecka
rozwigzywania zadan na poziomie nizszym niz odpowiadajacy aktualnemu poziomowi
intelektualnemu dziecka, biorac za podstawe, iz z pewnoscig ono sobie z nimi nie poradzi.
Takie reakcje oddzialuja na dzieci, ktore nie podejmuja dziatan wymagajacych nawet
niewielkiego ryzyka. Inne przesadnie demonstrujag emocje ztos$ci przejawiajace si¢ w
zachowaniach agresywnych, ktére pomagaja im zyska¢ dominacj¢ nad otoczeniem.
Dzieci takie zyskuja sobie opini¢ ,,rozrabiaczy” 1 zachowuja si¢ zgodnie z przypisang im
etykietg. Czujg si¢ pewnie tylko w wybranych dziedzinach, w ktorych majg realng szans¢
osiggnigcia sukcesu, zaniedbujac tym samym inne. Moga zaniedbywa¢ nauke szkolna
kosztem pos$wigcania catego czasu swej pasji, nie majac w perspektywie przysztego
rozwoju. W zwigzku z brakiem przejawiania zainteresowania naukg badz wybranymi
przedmiotami szkolnymi, w ktorych nie moga by¢ najlepsi, nie przykladaja si¢ do
poszerzania wiedzy czy umiej¢tnosci z ich zakresu. W opinii nauczycieli zatem
uczniowie ci jawia sie jako majacy trudnosci.l”

Emocje pozytywne wywieraja duzy wplyw na proces myslenia tworczego. Moga
by¢ stymulatorem, a wig¢c czynnikiem ulatwiajacym jego efektywnos$¢. Emocje
negatywne zatem pelnig role inhibitorow, uniemozliwiajagc go badz jedynie hamujac.
Moga utrudnia¢ generowanie tworczych rozwigzan oraz przyczynia¢ si¢ do wydtuzania
czasu podejmowania decyzji. Nawet niewielkie zmiany nastroju w kierunku pozytywnym
moga przyczynia¢ si¢ do myS$lenia bardziej kreatywnego. Dobry nastrdj zwigksza
zdolno$¢ elastycznego i zlozonego myslenia, ulatwiajac tym samym znajdowanie

174 D.Goleman, Inteligencja emocjonalna, op.cit.
175 S.B.Rimm, Bariery szkolnej kariery: dlaczego dzieci zdolne maja stabe stopnie? Warszawa 1994.
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rozwigzan problemow. Gwarantuje on swobode myslenia, sprzyja ogarnianiu mys$la
szerszych horyzontow, dostrzeganiu zwigzkdw migdzy rdéznymi obiektami oraz
powstawaniu nietypowych skojarzen. W efekcie prowadzi do wytworzenia nowych i
oryginalnych pomystow.

Niekiedy odczuwanie negatywnych emocji o niewielkim natezeniu prowadzi w
kierunku konstruktywnych skutkow. Dzieci, ktore potrafig kontrolowa¢ emocje, moga
wykorzystywaé swoj niepokdj, ogarniajacy je przed testem, jako srodek motywujacy do
lepszego przygotowania si¢ do przewidywanych zadan, a w konsekwencji rowniez ich
wykonania.

Sfera emocjonalna jest tym obszarem, o ktorym z dzieckiem najtrudniej
rozmawiaé. Tylko w przypadku nawigzania giebokiej wigzi z nauczycielem uczen
zwierzajac si¢ moze ujawnic tres¢ swych uczué. Nieodzownym elementem efektywnego
procesu ksztalcenia jest budowanie pozytywnych wigzi emocjonalnych migdzy
uczestnikami tego procesu. Sa one warunkiem tego, ze uczen potrafi samodzielnie
decydowac o sobie, wezuwac si¢ w emocje rowiesnikow, planowac swoje postepowanie
i kontrolowac swoje impulsy. W ksztattowaniu okre§lonych postaw i umiejetnosci wazne
jest stworzenie przez wychowawce okreslonego klimatu zyczliwosci 1 serdecznosci we
wzajemnych kontaktach oraz poczucia bezpieczenstwa w $rodowisku szkolnym.
Umiejetno$¢ wspotzycia z innymi, przejawianie zachowan adekwatnych spotecznie,
bedacych podstawa akceptacji spotecznej sprzyja wytworzeniu wsrdéd uczniow dobrego
samopoczucia. Dziecko chetnie przychodzi do szkoty, jesli dobrze si¢ w niej czuje. Swoje
dobre samopoczucie wyraza ono najczgsciej w pozytywnych relacjach emocjonalnych:
$miechu, radosnym ozywieniu, aktywnosci, zainteresowaniem zyciem klasy, czy
wlaczeniu si¢ do wspolnych zabaw i zaje¢. Dobre samopoczucie z pewnoscig pomaga w
wykonywaniu zadan stawianych w procesie nauczania, sprzyja wysitkowi
intelektualnemu ucznia, powoduje osigganie postepéw w nauce szkolnej. Najlepsze
efekty w nauce dziecko osiggnie wowczas, kiedy proces uczenia si¢ powigzany bedzie z
pozytywnymi emocjami, odbywac si¢ bedzie w przyjaznej atmosferze, pelnej zyczliwosci
i akceptaciji.

2.6.2. ODDZIALYWANIE EMOCJI WE WSPOLDZIALANIU
W GRUPIE ROWIESNICZEJ, W KONTAKTACH Z NAUCZYCIELEM
| RELACJACH W RODZINIE

Inteligencja, ktérag wykazujemy si¢ w nauce, ma niewiele wspdlnego z zyciem
emocjonalnym. Najbystrzejsi sposréd nas moga da¢ si¢ ponie$¢ nieokielznanym
emocjom i dziata¢ pod wptywem niekontrolowanych impulsow. Osoby o wysokim
ilorazie inteligencji moga zadziwiajgco nieudolnie kierowaé¢ swym zyciem prywatnym.
Zatem iloraz inteligencji, ktory w duzej mierze przyczynia si¢ do powodzenia ucznia w
nauce szkolnej, opartej na przyswajaniu wiedzy encyklopedycznej i rozwigzywaniu

83



zadan na zasadzie algorytméw, nie jest podstawa do rokowania odnoszenia przez dziecko
sukces6w w nadchodzacej przysztosci. Wptyw na podejmowane przez jednostke decyzje
dotyczace réznych dziedzin zycia wywieraja takze cechy jego usposobienia oraz
umiejetnos¢ dostosowania si¢ do wymogow sytuacji spotecznych. Stad wniosek, jak
wazna jest edukacja emocjonalna dla rozwoju jednostki 1 prawidlowego jej
funkcjonowania w otoczeniu, w ktorym przyszto jej egzystowaé.’®

Odpowiedni poziom rozwoju emocjonalnego, umiejetnos¢ kontrolowania standéw
emocjonalnych i adekwatno$¢ wyrazania emocji w danym kontekscie Sytuacyjnym
stanowig gltowny element prawidtowego spotecznego przystosowania dziecka. Za
jednostke spotecznie przystosowang uwaza takg jednostke, ktéra potrafi wspotpracowac
z innymi, podporzadkowa¢ si¢ normom spolecznym, przezwycigzy¢ konflikty,
zachowuje rownowage psychiczng w trudnych sytuacjach, zna swoje dazenia i cele, ktore
stara si¢ konsekwentnie realizowa¢ w swoim zyciu, co swiadczy o jej emocjonalnej i
spotecznej dojrzatosci, preferuje prospoteczne formy dziatania, ktore czynia ja zdolng do
pozytywnych interakcji spotecznych w grupie oraz konstruktywnego wspotdziatania z
nia.

Srodowisko rodzinne stanowi gtéwny kontekst rozwoju kompetencji
emocjonalnej, poniewaz rodzina jako pierwsza stwarza mozliwo$¢ dzielenia si¢
doswiadczeniami emocjonalnymi i ich wyjasnianiem. Jak twierdzi D.Goleman ,,zycie
rodzinne jest pierwszg szkota, w ktorej uczymy sie, co czu¢ do samych siebie i jak inni
beda reagowaé na nasze uczucia, co mysle¢ o tych uczuciach i jaki mamy wybor
mozliwych reakcji, jak odczytywaé i wyraza¢ nadzieje i obawy. Na to nauczanie
emocjonalne sklada si¢ nie tylko to, co rodzice méwia bezposrednio do dzieci i jak si¢ w
stosunku do nich zachowuja, ale takze ich sposoby radzenia sobie z wtasnymi uczuciami
i wzajemne okazywanie sobie uczué¢ przez meza i zone.”t’’

Charakter kontaktow miedzy rodzicami decyduje o atmosferze emocjonalnej i
wychowawczej panujacej w rodzinie. Ta wlasnie atmosfera rzutuje w wysokim stopniu
na rozwoj osobowosci dziecka i ksztaltowanie si¢ jego emocjonalnej reakcji na
otaczajacy je Swiat. Wszelkie reakcje emocjonalne przejawiane w domu rodzinnym
stanowig dla dziecka wzor postgpowania. Przyswojone w wyniku socjalizacji i
wychowania kompetencje emocjonalne ksztaltuja jego postawy. Roéwniez sytuacje
bezposredniego kontaktu dziecka z rodzicami stanowig dla niego lekcje rokujaca jego
przyszte zachowania. ,,Pozytywne, Zyczliwe uczucia przejawiane przez rodzicoéw w
stosunku do dziecka zaspokajaja jego potrzebe bezpieczenstwa, afiliacji, uznania, dobre;j
samooceny, umozliwiajgc mu prawidlowe funkcjonowanie 1 przystosowanie,
koncentrowanie si¢ na zadaniach rzeczowych. W takich przypadkach dziecko wyrownuje
dodatnie uczucia rodzicéw i przenosi je na dalsze osoby z otoczenia. Natomiast u dzieci
traktowanych przez rodzicoéw z wrogoscia lub obojetnoscia pojawiaja si¢ zaburzenia
emocjonalne, charakterologiczne, utrudniajace im relacje migdzyludzkie, prowadzace
nieraz do wybuchéw konfliktéw interpersonalnych.”!’® Zachowania utrwalone w danym

176 D,Goleman, Inteligencja emocjonalna, op.cit.
17 ibidem, s. 296.
178 M.Cywinska, op. cit., s. 97.
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kontek$cie sytuacyjnym sa nastgpnie generalizowane 1 uwidaczniajg si¢ w
funkcjonowaniu dziecka w innych $§rodowiskach.

Dzieci sg bardziej niz dorosli sktonne do wyrazania uczu¢ w sposéb gwattowny i
irracjonalny. W mniejszym stopniu rozumiejg siebie i stabiej si¢ kontrolujg. Idealnym
rozwigzaniem jest wystuchanie tego, co dziecko ma do powiedzenia, i zachowanie
mozliwie neutralnej postawy. Pozniej, kiedy burza minie, mozna wréci¢ do
najwazniejszych problemow i zaja¢ si¢ nimi. Typowa reakcja rodziny, wynikajaca z checi
pomocy, jest zbyt szybkie podejmowanie rozumowych dziatan.'”® Kiedy dziecko zaczyna
wyraza¢ wlasne uczucia rodzice przerywaja mu. Prébuja problem rozwigza¢ natychmiast
nie rozumiejac jego sedna. Gdy dziecko jest zdenerwowane uspokajaja je, a w przypadku
kiedy wybuch jest w ich opinii nieadekwatny do zaistniatej sytuacji, przywotuja dziecko
do porzadku.

Istnieje duza zalezno$¢ pomigdzy stylem wychowania dziecka a jego
prawidlowym funkcjonowaniem w $§rodowisku spolecznym oraz wyrazaniem emocji
zgodnym z obowigzujagcymi normami. R6zne badania wykazuja, Zze najnizszy poziom
przystosowania przejawiaja dzieci z rodzin stosujacych liberalny styl wychowania. Ich
trudno$ci w przystosowaniu objawiajg si¢ miedzy innymi zaburzeniami reakcji
emocjonalnych, ktorych przejawem sa nicuzasadnione reakcje lgkowe, strach przed
konsekwencjami swego postepowania, czynnosci nawykowe typu obgryzanie paznokci,
wybuchowos¢, ptaczliwosé, kiotliwos¢. Dzieciom tym rodzice nie stawiajg okreslonych
granic, ktorych swym zachowaniem przekroczy¢ im nie wolno. W zwiazku z tym nie
wiedza, w jaki sposob zareagowac¢ w okreslonej sytuacji, a otaczajacy je $wiat uwazaja
za nieprzewidywalny, co wzbudza w nich niepewnos¢.

Dziecko uczy si¢, obserwujac dorostych wykorzystujacych swoje umiejetnosci,
za$ rodzice ucza dziecko, stanowigc dla niego przyktad. Umozliwienie dziecku
przygladania si¢, jak dorosty przystepuje do rozwigzywania problemow, stosujac
odpowiednie umiejgtnosci spoleczne, jest znacznie bardziej skuteczne niz jedynie
mowienie mu, jak powinno postegpowac. Wyrazenie przez osobe dorosta wlasnych
refleksji pozwala dziecku dowiedzie¢ si¢, ze przezywanie negatywnych emocji to co$
zupelie naturalnego. Rodzice muszg stanowi¢ doktadnie taki wzér samoopanowania i
umiejetnoéci porozumiewania sig, jakiego oczekujg od dziecka.

Niektorzy rodzice potrafig wykorzystac¢ chwile ztego samopoczucia psychicznego
dziecka jako dogodne momenty do odegrania roli swego rodzaju trenera albo nauczyciela
postaw emocjonalnych. Na ksztatcenie kompetencji emocjonalnych dzieci sktada si¢
udzielanie im pomocy w zdobywaniu wiedzy i umiejetno$ci w zakresie: nabywania i
rozpoznawania uczu¢ wilasnych 1 innych osob (w okresie przedszkolnym odnosi si¢ to do
uczu¢ podstawowych, takich jak: smutek, zto$¢, strach, rados¢, a w okresie
wczesnoszkolnym do bardziej zlozonych, ktérymi sa rozczarowanie, zawstydzenie,
rados$¢, ekscytacja), okreslania sytuacji, w ktérych moga one wystapi¢, a takze
werbalnego i niewerbalnego ich odzwierciedlania. Rodzice traktuja zatem uczucia
dziecka tak powaznie, ze staraja si¢ doktadnie zrozumiec, co jest przyczyng jego ztego

179 3, Turecki, S.Wernick, op.cit.
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nastroju, i pomoc mu znalez¢ pozytywne sposoby usmierzania przykrych uczué. Wptyw
takich pouczen rodzicielskich ma duze znaczenie dla zycia spotecznego dziecka. Jesli
rodzice orientujg si¢ w swoich emocjach i sg zdolni do ich kontroli, to stosunki migdzy
nimi a dzie¢mi uktadajg si¢ pomyslnie, a same dzieci okazuja im wigcej uczué, lepiej
radzg sobie z wlasnymi emocjami, rzadziej przezywaja te negatywne, a jesli juz zostang
one w nich wzbudzone szybko potrafig si¢ pocieszyc¢.

Niestety, wspotczesne rodziny w coraz wigkszym stopniu nie potrafig zapewnic
swym dzieciom stabilnych podstaw edukacji emocjonalnej ze wzglgdu na ped zycia, jaki
narzuca polityka ekonomiczna. Rodzice zmuszeni do podjecia wielogodzinnej pracy nie
sa w stanie poswieci¢ swym dzieciom wystarczajagco duzo czasu. Prowadzi to do
rozluznienia wigzi rodzinnych, a co za tym nastepuje, do braku wzajemnego zrozumienia.
Czesto nawet rodzice pragnacy dba¢ o wzajemne stosunki emocjonalne ze swymi
dzie¢mi, nie maja okazji do kontaktoéw, wyksztatcajacych u nich umiejetnosci
emocjonalne.

Roéwniez duzy wpltyw na niewlasciwe wychowanie emocjonalne dziecka moze
wywiera¢ nietradycyjne rodzicielstwo. Jak twierdzi S.B.Rimm wiele dzieci pragnie
posiada¢ pelng rodzing, a presja zwigzana z tym pragnieniem powoduje u nich urazy
emocjonalne. W przypadku samotnego rodzicielstwa rzadko kiedy partnerzy wspieraja
si¢ wzajemnie w wychowywaniu dziecka. Cze¢sto samotny rodzic czuje si¢ odrzucony i
moze przejawia¢ wobec dziecka postawe nadopiekunczosci badz traktowaé je jako
powiernika swych zali, oddajac mu zbyt duza wtadze we wspolnych relacjach. Takie
dzieci dominuja nad dorostymi, manipuluja nimi i w nieadekwatny sposéb wyrazaja
swoje emocje, ktore stuza im do osiagania celow. W przypadku, gdy dziecko mieszka z
jednym rodzicem, a z drugim widuje si¢ tylko w wybrane dni, czesto otrzymuje sprzeczne
informacje, co prowadzi do zachwiania jego rOwnowagi emocjonalnej. Na rodzicu, z
ktorym dziecko mieszka spoczywa gléwnie rola stawiania dziecku wymagan 1
oczekiwan, podczas, gdy drugi z nich zapewnia mu rozrywke. A to moze powodowac
wrogie nastawienie dziecka do wymagajacego rodzica. Stad tak wazna jest wspotpraca
pomiedzy obojgiem rodzicow w wychowywaniu dziecka i przekazywaniu mu
odpowiednich warto$ci 1 wzorcoOw zachowan.

Trudng sytuacja dla dziecka jest brak jednego z rodzicéw, zwlaszcza tej samej
ptci, co powoduje brak adekwatnego modelu zachowan. Takze w rodzinie
zrekonstruowanej, czy tzw. patchworkowej,'®! dzieci przezywaja silne emocje, kiedy to
dotychczasowe relacje pomiedzy dzieckiem a rodzicem zostajg zaburzone z powodu
pojawienia si¢ nowego partnera. Dzieci z jednej strony czuja, ze powinny by¢
zadowolone z tego, Ze maja ,,nOWego” ojca czy matke, z drugiej jednak mogg odczuwac
rozczarowanie i obawiac si¢ utraty dotychczas skierowanej tylko na nie uwagi, a przez to

przejawiaé niejasne uczucia wobec nowego rodzica.'8?

181 Rodzina patchworkowa, to z psychologicznego punktu widzenia, rodzina ,,zrekonstruowana”, to taka
rodzina, ktora sktada si¢ z cztonkdéw innych rodzin, ktore sie¢ rozpadty, gdzie przynajmniej jedno dziecko
ma rodzica spoza pary dorostych tworzacych t¢ rodzing; sa to m.in. dzieci z rozwiedzionych malzenstw,
nowi partnerzy rodzicow, tesciow, dziadkowie, a takze inne osoby stanowiace cz¢$¢ kazdej z rodzin
(przy. autora)

182 g,B.Rimm, op. cit.
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Szkota jest czgsto miejscem, w ktdrym po raz pierwszy wyraznie ujawniaja si¢
zaburzenia emocjonalne spowodowane oddzialywaniem rodziny. Na przyktad dziecko
chronione przez lgkliwg, nadopiekuncza matke przed normalnymi do$§wiadczeniami
zyciowymi, kiedy znajdzie si¢ w szkole, czuje si¢ osamotnione, bezradne i zagrozone, nie
daje sobie rady w kontaktach z rowiesnikami, z nowymi wymaganiami, stawianymi bez
troskliwego wsparcia. Zaczyna przezywac leki, napigcia, jest sfrustrowane i nie potrafi
si¢ znalez¢ w nowym miejscu. Emocje te powoduja awersj¢ do szkoty, niech¢¢ zardwno
do samej nauki szkolnej, jak i kontaktow z rowiesnikami czy nauczycielami. W skrajnych
przypadkach moga prowadzi¢ do fobii szkolne;j.

Szkota jest nie tylko miejscem, w ktérym problemy dziecka si¢ ujawniajg. Moze
ona stanowic¢ takze przyczyne klopotow uczniow. Zadaniem nauczyciela, ktory pragnie
przygotowac kazdego swego ucznia do zycia w spoleczenstwie jest ksztatcenie zgodnie
z zasada indywidualizacji. Kazde dziecko jest inne, ma odmienne potrzeby oraz
doswiadczenia. Przejawia zr6znicowane problemy i przezywa je w odmienny od swych
kolegébw sposob. Wazne jest, aby uczen poczul zrozumienie ze strony nauczyciela,
zwlaszcza na poziomie klas poczatkowych, kiedy stanowi on dla niego osobe¢ znaczaca.
Tylko nauczyciel wzbudzajacy w dziecku zaufanie moze sta¢ si¢ powiernikiem jego
trosk.*83

Zadaniem wspoélczesnej zreformowanej szkoly i kazdego nauczyciela jest nie
tylko przekazywanie wiedzy, ale rowniez ksztalttowanie umiejetnosci zyciowych, ktorych
istotnym efektem jest lepsze funkcjonowanie dzieci w kazdej dziedzinie zycia szkolnego.
Elementy tak pojetej edukacji znajduja si¢ w programach nauczania zintegrowanego.

Zgodnie z definicja Swiatowej Organizacji Zdrowia (WHO) umiejetnosci
zyciowe ,,0znaczaja umiejetnosci umozliwiajace cztowiekowi pozytywne zachowania,
dzigki ktérym moze skutecznie radzi¢ sobie z zadaniami (wymaganiami), wyzwaniami
codziennego zycia.”'® Termin ten odnosi sie do umiejetnosci psychospotecznych.
Swiatowa Organizacja Zdrowia wyrdznita dwie grupy umiejetnosci: podstawowe i
specyficzne. Umiejetnosci podstawowe dla codziennego zycia umozliwiajg dobre
samopoczucie, poprawne relacje interpersonalne i zachowania sprzyjajace zdrowiu.

W tej grupie wyodrgbniono pieé¢ kategorii umiejetnosci zyciowych:
- podejmowanie decyzji i rozwigzywanie problemow,
- tworcze 1 krytyczne myslenie,
- skuteczne  porozumiewanie si¢ i utrzymywanie dobrych relacji
interpersonalnych,
- samos$wiadomos$¢ 1 empatia,
- radzenie sobie z emocjami i stresem.

Do umiejetnosci specyficznych zaliczono konkretne umiej¢tnosci radzenia sobie
z zagrozeniami, np. asertywne odmawianie uczestnictwa w aktach przemocy i
wandalizmu, rozwigzywanie konfliktow; sa one rozwijane z ww. umiejetnosciami

183 T Borowska, Emocje dzieci i mtodziezy: zasoby — rozwijanie. Katowice 2006.
184 zob. www.mz.gov.pl (23.01.2017)
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podstawowymi.® Istotnym elementem w tak pojetej edukacji jest radzenie sobie z
emocjami. System oddziatywan wychowawczych dgzy do tego, aby dzieci panowaty nad
swoimi emocjami, a w kazdym razie nie uzewnetrzniaty gwattownie i niepohamowanie
swych stanéw uczuciowych. Dziecko powinno umie¢ wyraza¢ swoje emocje w sposob
akceptowany spotecznie. W mtodszym wieku szkolnym powinna stopniowo zmniejszac
si¢ labilno$¢ emocjonalna, zanika¢ wybuchowos$¢ 1 popadanie w skrajnosci z jednego
stanu emocjonalnego w zupelnie mu przeciwstawny. Dzieci powinny nauczy¢ si¢
opanowywac zaréwno bodzce, ktére wzbudzaja emocje, jak i towarzyszace im zwykle
reakcje. Muszg zatem umie¢ oceni¢ dany bodziec i zdecydowac, czy reakcja emocjonalna
jest uzasadniona, czy nie.'® Umiejetnos¢ kontroli emocji i adekwatnego ich wyrazania
odgrywa duzg role w ksztaltowaniu pozytywnych relacji z otoczeniem, z rodzicami,
nauczycielami czy innymi dzie¢mi. Dzieci w mtodszym wieku szkolnym szybko si¢ ucza,
dlatego tak wazne jest ksztalttowanie tej 1 innych umiejetnosci juz od pierwszej klasy.
Zaowocuje to w wyksztalceniu osoby przygotowanej do Zycia w panstwie
demokratycznym, znajacej podstawowe zasady zycia spotecznego.

Poznanie i zrozumienie dominujacych sposobow postgpowania w typowych
sytuacjach zadaniowych, wypelniajacych zycie szkoly, umiejetno$¢ ich trafnego
zastosowania w praktyce — stwarzaja podstawy do korzystnego rozwoju emocjonalnosci.
Zaklocenia w tym procesie, nieznajomos$¢ regul zachowania si¢ lub brak umiejetnosci ich
realizacji sg $cisle zwigzane z nieprzystosowaniem szkolnym i nawet staja si¢ zrodtem
niebezpiecznych wypaczeh w zyciu uczuciowym.

Toczace si¢ dyskusje na temat optymalnego przygotowania ucznidéw do zycia i
umiejetnosci sprostania jego wymogom oscyluja wokol zagadnienia inteligencji
emocjonalnej. Dlatego proponuje sie, aby nauczyciele w tok tradycyjnie prowadzonych
zaje¢ wplatali elementy edukacji emocjonalnej. Dzigki temu dzieci nauczytyby si¢ m.in.
uswiadamia¢ sobie wlasne uczucia 1 sposoby radzenia sobie z tymi, ktore oddziatywaja
w sposoOb destrukcyjny, poznalyby porozumienie bez przemocy oraz sposoby reagowania
inne niz atawistyczne (ucieczka lub atak oraz jezyk komunikatow ,,ja”’), zorientowatyby
si¢, jak radzi¢ sobie z porazkami i reagowac na sukcesy.

Emocjonalno$¢ dziecka odgrywa ogromng rol¢ réwniez w jego kontaktach
réwiesniczych. Przejawiane przez dzieci uczucia stanowia wyznacznik stosunkow i
zachowan dzieci wobec innych. W miodszym wieku szkolnym dzieci odczuwaja silna
potrzebg przynaleznosci do grupy roéwiesniczej. Najbardziej lubiane s3a dzieci
przejawiajace dojrzatos¢ 1 samodzielnos¢ w kontaktach 1 dziataniu. Trudnosci w
nawigzywaniu blizszych stosunkéw z innymi dzie¢mi wykazuja dzieci, u ktorych
dominuja zachowania agresywne, ktotliwe, zazdrosne. Ich podtozem jest nieadekwatna
kontrola emocjonalna. Nacechowane emocjonalnie wypowiedzi dzieci moga wplywac na
proces ich komunikacji z innymi. Je$li jedna ze stron zadaje pytanie, to oczekuje

185 A Linca, Ksztaltowanie umiejetnosci zyciowych w zintegrowanym nauczaniu poczatkowym, [w:]
Uczen we wspodlczesnej szkole. Problemy reformy edukacji wczesnoszkolnej, Z.Ratajek (red.), Kielce
2005.

18 A Skowronska, Dojrzalo$¢ emocjonalna dzieci szescioletnich do podjecia nauki [w:] Zycie Szkoty, nr
7/2009.
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informacji. Gdy reakcja jest wydanie polecenia badz wypowiedz silnie naladowana
emocjami, wowczas porozumiewanie si¢ moze ulec zaburzeniu.

C.Saarni zauwaza, ze dzieci cechujace si¢ nadmierng emocjonalno$cia i stabg
kontrolg nad jej wyrazaniem majg raczej wptyw destrukcyjny na innych. Wzniecaja
konflikty 1 istnieje w ich przypadku o wiele wigksze ryzyko bycia odrzuconym przez
grup¢ roéwiesniczg niz w wypadku dzieci, ktore posiadly zdolno$¢ panowania nad
wiasnymi emocjami.’®’ To wtasnie konflikty interpersonalne sa charakterystycznymi
sytuacjami, w ktdrych dzieci ujawniaja niekontrolowane przez siebie emocje.

Badania prowadzone przez M.Cywinska udowodnity, ze konflikty dzieci siedmio
— dziesigcioletnich nie dzielg ich migdzy soba, nie doprowadzaja do zerwania wigzi
wspoélnotowej, nie majg zatem wymiaru antagonistycznego, wrogiego. Powoduja one
jednak wzrost napigcia emocjonalnego u dzieci, przy czym jest ono bardziej odczuwane
przez dziewczynki niz przez chtopcoéw. Poniewaz uczucia dzieci w mlodszym wieku
szkolnym wywotywane sg przez konkretne sytuacje, totez sytuacja konfliktu, majaca
charakter dyskomfortu psychicznego wzbudza¢ bgdzie u nich w gtéwnej mierze emocje
negatywne. Interesujace jest, ze emocja, ktorg dzieci najczesciej wskazywaty jako
odczuwang podczas konfliktu jest smutek. Na podstawie swej analizy autorka wnioskuje,
iz dzieci faktycznie w tym momencie doswiadczaja Spokrewnionego ze smutkiem zalu,
zwigzanego z obawg utraty przyjaciela, z ktorym dziecko weszto w konflikt. Z
odczuwanym przez dzieci smutkiem autorka wigze takze poczucie wstydu, ktore taczy z
poczuciem winy, co $wiadczy o $§wiadomosci dzieci dotyczacej obowiazujacych regut
postepowania. 8

Poczucie krzywdy, jakiej niejednokrotnie doznajg dzieci w konflikcie, moze
wywolaé takze uczucie ztosci, gniewu. Niekontrolowana ztos¢ jest w gtownej mierze
wynikiem odmiennego spojrzenia dziecka na sytuacje wzbudzajagcag w nim to uczucie.
Dzieci takie doszukujg si¢ wrogich zachowan rowiesnikow wobec nich w kontaktach, w
ktorych tego typu zachowania nie wystepowaty. Przypadkowe zderzenie odbierajg one
jako atak w ich kierunku, powodujacy wzbudzenie ztosci 1 reakcji w postaci bgjki.
Zachowania agresywne z ich strony wzbudzaja lek u kolegow, ktérzy staraja si¢ ich
unika¢. Powoduje to jeszcze wigkszg izolacje tych dzieci, ktore jako towarzyszy swych
zabaw, znajduja wsrod dzieci przejawiajacych podobne problemy emocjonalne. Skore do
zto$ci 1 wyizolowane dzieci postrzegaja siebie jako ofiary, sa wrazliwe na wyrzadzane im
krzywdy i niesprawiedliwe traktowanie. Dzieci takie sg emocjonalnie uwrazliwione na
zranienie w tym sensie, ze maja niski prog odpornosci na niepokdj 1 rozdraznienie, w
wyniku czego irytuje je wigcej rzeczy 1 zdarza im si¢ to czesciej niz innym, a kiedy juz
wpadng w rozdraznienie, ich mysli zaczynaja si¢ maci¢, tak ze zachowania zyczliwe
postrzegajg jako wrogie 1 zachowujg si¢ zgodnie z wyuczonym zwyczajem, rzucajac sie
do ataku.®® Interpretacja zdarzenia jako wrogiego wobec nich, powoduje jedyny mozliwy
ich zdaniem do zastosowania rodzaj reakcji, czyli agresjg.

Chociaz w przedszkolu i pierwszej klasie szkoty podstawowej gro dzieci,
szczegolnie chlopcow, jest ktotliwych i sktonnych do bojek, to przed koncem pierwszego

187 70b. T.Maruszewski, E.Scigata, op. cit.
18 M.Cywinska, op. cit.
189 D.Goleman, Inteligencja emocjonalna, op. cit.
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roku nauki zaczynaja traci¢ pierwotng zadziorno$¢, natomiast dzieci bardziej agresywne
nie potrafia si¢ nauczy¢ elementarnej samokontroli. Oznacza to, ze gdy inne dzieci
potrafig juz rozwigzywac swoje spory na drodze negocjacji i wzajemnych kompromisow,
dzieci o zachowaniach agresywnych wcigz podczas ktotni daza do uzycia sity. Ich reakcje
nie spotykajg si¢ z aprobatg otoczenia. Rowiesnicy unikaja wchodzenia z nimi w
jakiekolwiek interakcje i wyrazajg si¢ o nich jako o osobach nielubianych. Ich problemy
spoteczne nie wigza si¢ jedynie ze ztymi relacjami z kolegami. Dzieci takie nie potrafig
porozumie¢ si¢ ze swoimi rodzicami, nie wykonujg takze polecen nauczyciela.

W zyciu dziecka zdarzajg si¢ rozne sytuacje powodujace w nim emocj¢ smutku o
zrdéznicowanej intensywnos$ci. Jest ono powodowane rozstaniem z bliskg osobg czy
cho¢by porazka w zawodach sportowych czy zta oceng. Z takimi zdarzeniami dziecko
spotyka si¢ czesto, dlatego konieczna jest jego konfrontacja z tym uczuciem i nauczenie
si¢ radzenia z jego oddziatywaniem na wtasne samopoczucie. Niestety coraz bardziej
powszechna jest sklonno$¢ dzieci do przedluzajacych si¢ stanéw przygnebionego
nastroju. Niekiedy zwykly smutek przeradza si¢ w trwalg posepnos¢, ktora sprawia, ze
dzieci takie sa stale przygnebione, sktonne do irytacji i zamknigte w sobie. U podtoza
takich uczu¢ lezy bezradnos¢ i bezsilno$¢ dziecka wobec niepowodzen.

Dzieci ucza si¢ umiejgtnosci spotecznych poprzez stosunki z rowie$nikami, na
przyktad, co robi¢, jesli si¢ chce czegos i nie dostaje si¢ tego. Patrza, jak radza sobie w
takiej sytuacji inne dzieci, a potem probujg robi¢ to samo. Ale sg tez dzieci ogarnigte
depresja. Te naleza do najbardziej pozbawionych towarzystwa w calej spotecznosci
dziecigcej — inne dzieci nie bardzo chca si¢ z nimi bawic¢. Niekontrolowane przez dzieci
przygnebienie powoduje, ze ich koledzy unikaja kontaktéw z nimi, gdyz nie wydaja si¢
one dla nich atrakcyjnymi towarzyszami zabaw. W rezultacie nie podejmuja zadnych
prob nawigzania kontaktow. Samo dziecko odczuwajace smutek unika kontaktow z
réwiesnikami, nie inicjuje ich, a gdy inne dziecko zaprosi je do zabawy, ono odmawia.
Efektem takiego zachowania jest osamotnienie dziecka, be¢dacego w stanie
przygnebienia. Nie ma ono kolegdw, nie uczestniczy w zabawach na boisku i nie potrafi
cieszy¢ si¢ z rzeczy wzbudzajacych rados¢ wsrod rowiesnikow. Jego stosunki z innymi
ukladajg sie mato pomyslnie.!® Sg one pozbawione relacji, ktore ucza regut zycia z
innymi ludzmi. Powoduje to niekiedy bezradno$¢ dziecka w sytuacjach spotecznych i
moze prowadzi¢ do opdznienia w sferze emocjonalnej. Dzieci takie nie angazuja si¢ w
dziatania spoteczne, gdyz nie sprawiaja im one przyjemnosci, a niekiedy wrecz
przeciwnie, wywotuja nieprzyjemne uczucia jak lek przed kontaktami z ludzmi,
upokorzeniem.

W mlodszym wieku szkolnym dzieci sg zgodne w ocenach swych rowiesnikow z
ocenami dorostych. Stad tez popularne i lubiane sg dzieci odnoszace sukcesy w nauce,
grzeczne, chwalone przez rodzicéw 1 nauczycieli. Wraz z wiekiem opinia rodzicoOw
ustepuje sadom stawianym przez kolegow.

W doborze kolegow u dzieci decyduje w gléwnej mierze przypadek.
Towarzyszami wspolnych zabaw sg dzieci z najblizszego otoczenia, siedzace w tej samej
tawce, mieszkajace w tym samym bloku. Z czasem jednak dzieci staranniej dobieraja

190 J.Rajang, Dojrzewanie do asertywnosci, Bydgoszcz 2008.
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sobie kolegéw. Coraz wigksza wage przywiazuja zatem do usposobienia dziecka, jego
przydatnosci we wspolnym dziataniu oraz przejawianych przez niego zainteresowan.
Dobrze porozumiewaja si¢ ze sobg dzieci majace podobne pasje. Chtopcy lubigcy graé¢ w
pitke, matematyke, dziewczynki kolekcjonujgce lalki, naklejki czy posiadajace zwierzgta
znajduja wspodlny jezyk we wzajemnych kontaktach. Wysoka pozycje w grupie zajmuja
przede wszystkim dzieci pochtoni¢te swymi zamitowaniami, dgzace do przejawiania
mistrzostwa w danej dziedzinie, ktorych realizacja zainteresowan jest rOwnoznaczna z
zaspokajanie potrzeby uznania i dominacji. Dzieci te przejawiaja w duzym stopniu
uczucia zaciekawienia dgzac do poszerzania swej wiedzy i rozwoju umiej¢tnosci.

Ksztaltowanie umieje¢tnosci kontroli emocjonalnej wydaje si¢ tym bardziej
istotne, ze zachowania uczniow, z pedagogicznego punktu widzenia, nabieraja cz¢sto
charakteru nowego, nieznanego i niezrozumiatego dla starszego pokolenia. Pojawia si¢
zjawisko podejmowania, bez wyraznej przyczyny, dzialan wykraczajacych poza ogdlnie
przyjete normy moralne. Podtozem takich zachowan, ktore dzieci przejawiaja w zyciu
spotecznym jest nieradzenie sobie z Igkiem, ztoscia, zazdros$cia, frustracja itp. Rodza one
trudno$ci wychowawcze, a takze uniemozliwiaja prawidlowe funkcjonowanie w
srodowisku. Zadaniem rodzicoOw i nauczycieli jest pokazanie dzieciom, ze mozna
zachowa¢ kompromis pomiedzy wlasnymi uczuciami a wydarzeniami pojawiajacymi si¢
w danym kontekscie sytuacyjnym.

ROZDZIAL TRZECI

RODZICE | NAUCZYCIEL ]
W NAUCZANIU PRAWIDLOWYCH ZACHOWAN
AFEKTYWNYCH
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Nudni nauczyciele, ktorzy nie potrafig przekazywac wiedzy w atrakcyjny sposob,
sq ogromnym zagrozeniem dla edukacji!
Przypominajq roboty, zaprogramowane do wykonania okreslonych czynnosci.

A edukacja jest kreowaniem umystow.
[Philip Zimbardo/

3.1. SRODOWISKO RODZINNE

Rodzina odgrywa szczegolng role w wieku przedszkolnym na rozwoéj dziecka.
Wedlug W.Okonia, ,,rodzina to mata grupa spoleczna, sktadajagca si¢ z rodzicow, ich
dzieci i krewnych, rodzicow laczy - wigz malzenska, rodzicow z dzie¢mi - wigz
rodzicielska, stanowigca podstawe wychowania rodzinnego.”%

Rodzina przekazuje dziecku dziedzictwo kulturalne szerszych zbiorowosci oraz
zaspokaja potrzeby emocjonalne, jak i spoteczne. Stanowi wiec gldéwny czynnik
ksztattujacy jego postawy wobec nauki szkolnej, pracy 1 wspotzycia spotecznego. Dzieki
swoistej atmosferze, strukturze, wi¢ziom 1 kontaktom osobowym wywiera ono
bezposredni wplyw na jednostke, a jego oddziatywania rozpoczynaja si¢ w okresie, gdy
osobowos¢ dziecka jest szczegdlnie plastyczna. ,,Prawidlowe funkcjonowanie dziecka w
rodzinie, przedszkolu, grupie rowies$niczej, a pdzniej na kolejnych szczeblach edukacji
zalezy od postaw jego rodzicow. Warunkuja one klimat wychowania w rodzinie,
wplywaja na ksztaltowanie si¢ wiezi uczuciowej oraz na atmosfere zycia rodzinnego.”%2
Oddziatywania wychowawcze rodziny na jednostke dokonuja si¢ w toku zycia
codziennego. Efekty tego oddzialywania zaleza w duzej mierze od:

e struktury rodziny i zwigzanych z tg strukturg stosunkéw migdzyosobowych,

e sposobu pelnienia przynaleznych rdl przez wszystkich cztonkéw rodziny,

e stopnia uswiadomienia sobie przez rodzicow wychowawczej roli rodziny wobec
dziecka.”1%

Srodowisko rodzinne ksztattuje rozwoj emocjonalny i spoleczny kazdego
cztowieka. To tu ma miejsce socjalizacja pierwotna. Rodzina, osoby najblizsze dziecku
to osoby dla niego wazne, stanowig wzorce postepowania. Stabilna rodzina, dla dziecka
przedszkolnego, kiedy to jego osobowos¢ dopiero co si¢ ksztattuje, to wazny czynnik dla
tego rozwoju. Wazny jest klimat, atmosfera panujagca w rodzinie, wig¢zi laczace jej
cztonkow 1 to, jak si¢ ze sobg kontaktujg 1 do siebie odnosza.

Na rozw¢j 1 wychowanie ma wptyw struktura rodziny, ktdrag mozna rozpatrywac
z roznego punktu widzenia, m. in. z punktu widzenia jej wielkosci. Liczba osob w
rodzinie moze mie¢ istotne znaczenie dla rozwoju umyslowego oraz na ksztattowanie
jego postaw spolecznych. Wptywaé moga zar6wno zaplanowane, jak i niezamierzone
postepowania wychowawcze, wynikajace ze wzajemnych stosunkow uczuciowych 1

191 W.Okon, Nowy... op. cit, s.70.

192 B.Grzeszkiewicz, Rozwdj emocjonalno-spoleczny dzieci w wieku przedszkolnym, [w:] Edukacja
malego dziecka. Nowe konteksty, poglady i do§wiadczenia. T.3, E.Ogrodzk—Mazur, U.Szuscik, S.Czudek—
Sleczak, A.Wasinski (red.), Bielsko-Biata — Krakow 2010, 5.210.

193 B.Wilgocka-Okon, Dojrzato$¢. .. op. cit, s.173.

92


https://pl.wikiquote.org/wiki/Philip_Zimbardo

interakcji miedzy cztonkami rodziny. Dlatego, tez powinno si¢ pamigtac o tym, ze rodzice
stanowig dla swojego dziecka pierwszy podstawowy model postepowania.

Jedna z najwazniejszych potrzeb dziecka jest potrzeba kontaktu emocjonalnego w
tym okazywanie zyczliwosci, ciepta 1 mitosci. Nieobecno$¢ tych czynnikOw w procesie
wychowania moze powodowa¢ zahamowania w rozwoju emocjonalnym dzieci.
Nadmierna zno6w koncentracja uwagi na jednostce, zbyt duze wymagania przekraczajace
mozliwo$ci dziecka, ciggle korygowanie i krytyka postepowania moze w konsekwencji
wywolywac niepewnos¢, lekliwosé, brak wiary we wlasne sity, przewrazliwienie i
ulegtos¢.

W duzej rodzinie korzystng sytuacja wychowawcza jest, gdy rodzenstwo ma
okazje przekazywac¢ sobie zdobyte przez siebie dos§wiadczenia, oddzialywa¢ na siebie
wzajemnie, np. starsze rodzenstwo opiekuje si¢ mtodszym, dzieci mtodsze moga uczyé
si¢ od starszych juz pewnych umiejetnosci szkolnych, takich jak czytanie, pisanie,
liczenie itp. Pewne utrwalone postawy dorostych wobec dzieci, powodujac nasilanie si¢
wybidrcze interakcji okreslonego typu, sprzyjaja powstawaniu pewnych cech osobowosci
dziecka. Wpltyw ten mozna zaobserwowa¢ w rozwoju sprawnosci umystowej, jego
uczuciowos$ci i1 aktywnosci, uspolecznienia osiggni¢¢ szkolnych, dobrego lub ziego
przystosowania w szkole oraz stosunku do dorostych.

Skupienie opieki rodzicielskiej na dziecku czesciej spotyka si¢ w matych
rodzinach. Ma ono dobre i zle strony, gdyz zainteresowanie i uwaga, jakg rodzice
poswigcaja dziecku moze przynosi¢ réznorodne skutki. Nie zawsze jednak uczynienie
jednostki os$rodkiem zainteresowania dorostych réwna si¢ stworzeniu sprzyjajacej
sytuacji wychowawcze;j.

Niezaprzeczalnie istotnym czynnikiem wspomagajacym rozwoj dziecka jest
sytuacja materialna rodziny. Trudna sytuacja materialna rodziny nie do$¢, ze moze
spowodowac niedobory w rozwoju fizycznym (niedozywienie, uboga dieta), czy utrudnic¢
rozwoj intelektualny (brak zabawek, brak dost¢pu do instytucji kulturalnych, itp.),
znaczgco pogarsza atmosfere zycia rodzinnego. Czg¢ste napigcia, konflikty, wptywaja na
przezycia emocjonalne dziecka. Bywaja przyczyng powstawania poczucia nizszosci i
dezorganizuja samopoczucie dziecka. Jednak odmienno$¢ warunkéw, gdy dziecko zyje
w rodzinie dobrze sytuowanej materialnie, jest rtOwniez niebezpieczna - moze prowadzi¢
do rozchwiania i destabilizacji emocjonalnej dziecka.

Kolejnym istotnym czynnikiem, ktory moze (cho¢ nie musi) mie¢ wpltyw na
odpowiednig dojrzato$¢ szkolng jest miejsce zamieszkania, sytuacja mieszkaniowa
rodziny oraz wyksztalcenie rodzicow. Trudne warunki mieszkaniowe bardzo
niekorzystnie wptywaja na zycie rodziny i na rozw0j dziecka. Uniemozliwiajg one
integracje rodziny, prawidtowe kontakty miedzy rodzicami i dzie¢mi, zaburzaja
atmosfer¢. W warunkach ciasnoty mieszkaniowej dziecko nie moze zaznaé¢ chwili
spokoju. Oddziatuje na nie nadmiar bodzcodw, co przyczynia si¢ u niego w zwiekszonej
nadpobudliwo$ci, uniemozliwia koncentracje uwagi.'® Dzieci zamieszkate w duzych
osrodkach maja wiekszy dostep do osrodkow kultury, wigkszg mozliwo$¢ uczestniczenia

194 U.Nonckiewicz, Wptyw warunkow spoteczno-ekonomicznych na funkcjonowanie szkolne dziecka.
poradnia.wielun.pl(13.11.2016)
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w réznorakich zajeciach ogdélnorozwojowych. Dzieci z matych o$rodkéw 1 wsi maja ten
dostep ograniczony. Do$¢ znaczacym problemem jest odleglo$¢, polozenie
zamiejscowych osrodkoéw dydaktycznych, mate nasycenie placowkami kulturalnymi.
Atmosfera panujagca w domu, 1 to niezaleznie od warunkow materialnych, ma
kardynalne znaczenie dla prawidtowego rozwoju emocjonalnego dziecka. Atmosfera
nerwowosci, cigglego pospiechu, chaosu, nieporzadku udziela si¢ dziecku, decyduje o
jego powodzeniu szkolnym, ale co gorsze, moze takze powodowaé zaburzenia
emocjonalne. Na atmosfere rodzinng sktadaja si¢ nie tylko stosunki miedzy rodzicami i
og06lIny nastrdj panujacy w domu, lecz takze stosunek rodzicéw do dzieci, co ma wpltyw

na rozwoj dziecka, jego postaweg, a takze na osigganie dojrzatosci szkolnej, a w

konsekwencji powodzenie w nauce.

Aby rozwdj dziecka przebiegal harmonijnie 1 w sposob nie zaklécony rodzina
powinna spetnia¢ nastepujace funkcje:

- zaspokaja¢ podstawowe biologiczne i psychologiczne potrzeby dziecka (potrzebg
bezpieczenstwa, mitosci, akceptacji, uznania, ksztaltowaé potrzeby poznawcze,
emocjonalne i spoteczne),

- przekazywac¢ dziecku dorobek kulturowy spoteczenstwa,

- posredniczy¢ w nadawaniu przez dziecko znaczenia przedmiotom i zjawiskom z
otoczenia oraz wigkszosci bodzcow zewnetrznych,

- dostarcza¢ dziecku modeli osobowych i wzoréw zachowan w konkretnych sytuacjach
zycia codziennego,

- przekazywaé dzieciom okreslony system wartosci i norm spotecznych, stanowi¢ teren
socjalizacji dziecka,

- by¢ dla dziecka polem doswiadczalnym, na ktorym wyprobowuje ono swe sity i
mozliwosci, znajdujac oparcie i punkt odniesienia (wzorce) w rodzicach i innych
cztonkach rodziny.1%

Bardzo istotnym problemem, ktory moze spowodowaé zaburzenia rozwojowe
dziecka, a tym samym nie osiggni¢cie dojrzatosci emocjonalnej, jest psychiczna
nieobecnos$¢ ojca, a w dzisiejszych czasach czesto 1 matki (niekompetencja, brak
zainteresowania rodzing, zarobkowe wyjazdy poza granice kraju, itp.) zawsze wpltywa
niekorzystnie na stan rodziny. Warto$ciowy wzor osobowy me¢zczyzny jest szczegolnie
potrzebny chlopcom i ma istotny wptyw na ich rozwdj emocjonalny, jak i spoteczno —
moralny. Wzor matki potrzebny jest zarowno dziewczynkom, ale i chlopcom, ktorzy w
przysztosci beda wybiera¢ partnerki zyciowe.

Nastepnym niepokojacym problemem wspotczesnej rodziny jest jej nietrwatosc,
a w konsekwencji jej rozklad. Sytuacja taka wiaze si¢ z konfliktami, ktorych dziecko jest
uczestnikiem, zwtlaszcza przy niskiej kulturze moralnej rodzicow. Wplywa to na
zaburzenia w rozwoju dziecka, powstawanie urazow 1 silnych kompleksow
utrudniajacych zycie dziecku.%

Tak wigc stwierdzi¢ nalezy, ze wigkszo$¢ wzorcow zachowan dziecko czerpie od
rodzicow. Wyrazane przez nich emocje s3 waznym regulatorem jego emocjonalno-

195 M.Przetacznik-Gierowska, Z.Wtodarski, Psychologia wychowawcza, Warszawa 2002, s.35.
196 p Ziotkowski, Pedagogizacja rodzicow — potrzeby i uwarunkowania, Bydgoszcz 2016.
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spotecznego rozwoju. Rodzice pomagaja zrozumie¢ dziecku jego stany afektywne, ktore
rzutuja na jego emocje. Opo6znienia rozwoju dziecka s zwigzane na ogodt z jego sytuacja
rodzinng, chodzi tu o warunki ekonomiczne, bytowe rodziny, jej struktur¢ rodziny i
panujaca w niej atmosfere, typ osobowosci rodzicéw, rodzaj procesu wychowawczego
realizowanego przez rodzing i wiele innych sprzezonych ze sobg czynnikow.

Kazdy z rodzicéw obserwujac dziecko, jego zachowania, zdolnos$ci, umiejg¢tnosci,
stuchajac go uwaznie, moze sam, w przyblizeniu okresli¢, czy jego dziecko osiggneto ten
poziom dojrzatosci, ktorego wymaga szkota. A jesli nie jest jeszcze gotowe, to w ktoérym
obszarze nalezy udoskonala¢ jego wumiejetnosci, popracowaé pod kierunkiem
nauczyciela, czy moze zglosi¢ si¢ do specjalistow w poradni. Rodzice powinni zadbac,
by dziecko przekroczylo w miar¢ spokojnie, bez stresu prog szkolny. Mozna je do tego
przygotowac stosujac si¢ do nastepujacych wskazowek:

— nigdy nie wolno straszy¢ dziecka szkotg i nauczycielami,
— dziecko powinno si¢ cieszy¢, ze idzie do szkoty,
— dziecko powinno uczestniczy¢ w zakupach przyborow szkolnych, wybraé
to, co mu si¢ podoba,
— dziecko powinno mie¢ wczesniej przygotowane biurko, potke na ksiazki i
przybory szkolne, state miejsce do pracy,
— nalezy pami¢taé, ze dla prawidlowego rozwoju dziecka potrzebne sg
odpowiednie warunki:
— Iad, spokdj i pogodna atmosfera w domu,
— utrzymanie kontaktu emocjonalnego z dzieckiem,
— przestrzeganie statego rozkladu dnia,
— wdrazanie do samodzielnosci, obowigzkowos$ci 1 punktualnosci,
— zapewnienie kontaktow z rowiesnikami,
— gdy dziecko juz zacznie chodzi¢ do szkoty nalezy:
— rozmawia¢ z nim o tym, co si¢ tam dzialo, czego ciekawego si¢
dowiedzialo,
przegladac jego zeszyty,
chwali¢, zacheca¢ do pracy,
nie krzycze¢ jesli czego$ nie potrafi, ale probowa¢ mu pomoc,
wspoOtpracowaé z nauczycielami,

Ll

nie wyrecza¢ dziecka z obowigzkow szkolnych. 197

Im petniejsza dojrzalo§¢ psychiczna, emocjonalna, spoleczna, fizyczna,
umystowa dziecka przekraczajacego prog szkoly, tym wigksza gwarancja jego
powodzenia W poézniejszej nauce. Jesli potrzebna bedzie pomoc specjalisty np.
psychologa czy logopedy nie nalezy zwlekac i ba¢ si¢ z niej skorzystac.

Warunki zycia dziecka w rodzinie, sposdb w jakim dziecko jest wychowywane,
maja zasadnicze znaczenie, bo do$wiadczenia i wplywy z tego okresu wyznaczaja
dyspozycje cztowieka dorostego. Rodzice powinni w szczeg6lny sposob zadbac o to, aby
ich dziecko po latach, jako dojrzaty czlowiek, oceniajac swoje postepowanie i osiggnigcia

197 P, Swianiewicz, op. cit., s. 16.
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w zyciu, moglo z tzw. czystym sumieniem powiedzie¢: ,,zawdzigczam to moim
rodzicom” lub ,,wyniostem to z domu rodzinnego.”

3.2. NAUCZYCIEL | SRODOWISKO PRZEDSZKOLNE

Jesli zdefiniuje si¢ edukacje jako podstawowy czynnik przygotowujacy do
podstawowych zadan zyciowych, to wowczas przekroczenie progu szkolnego mozna
rozumie¢ jako poczatek procesu poznawania siebie oraz otaczajgcego swiata, norm, regut
1 zasad w nim panujacych, a takze zwigzkow przyczynowo — skutkowych zachodzacych
mi¢dzy nimi. Tak wazng wiec role w tej kwestii pelni i nauczyciel w przedszkolu, i
nauczyciel w pierwszej klasie szkoty podstawowej, i rodzice w domu.

Niektorzy czasami nie zdaja sobie sprawy z tego, jak wazng osoba, majacg wptyw
na dziecko, jest nauczyciel. Najczesciej jest to nauczycielka, szczegdlnie w edukacji
przedszkolnej i wczesnoszkolnej. Nauczycielka jest dla wielu dzieci osobg znaczacs.
Oddziatuje na dziecko calg swoja osobowoscia, systemem wartosci i przekonan, swoimi
mocnymi i stabymi stronami.'%

Nauczyciel, zarowno w przedszkolu, jak i w szkole, powinien swoja praca
wplywac¢ rozwijajaco na dziecko. Wprowadzi¢ w $§wiat, w ktorym ono nabierze wiary w
siebie, w swoje mozliwosci, gdzie nauczy si¢ zachowan i nawykow, podejmie
prawidlowe interakcje z innym dzieckiem i wyznaczy sobie kolejne cele. Nauczyciel,
ktory podejmuje si¢ edukacji dziecka na etapie przechodnim miedzy przedszkolem i
pierwsza klasg szkoly podstawowej powinien:

— stwarza¢ sytuacje, w ktorych dziecko =zrealizuje swoje potrzeby
rozwojowe,

— pomaga¢ dziecku z problemem motywacyjnym, emocjonalnym,
poznawczym,

— Uczy¢ optymistycznego podejscia do zycia i1 edukacii,

— widraza¢ wartosci,

— diagnozowac i kontrolowac rozwoj,

— wspierac rodzicow.

Pomigdzy wyzej wymienionymi czynnikami powinna wystgpowaé swoistego
rodzaju synergia dzialan, tzn. dzialania powinny uzupetiaé si¢ poprzez kooperacje
(wspoéltdziatanie) oraz synchronizacje wszystkich srodowisk wychowawczych.

W pracy z dzieckiem, na etapie ksztaltowania si¢ dojrzatosci szkolnej, nauczyciel
powinien w taki sposob zorganizowac¢ srodowisko, by dziecko czuto si¢ w nim przede
wszystkim bezpiecznie. Im mlodsze dziecko tym bardziej wzrasta jego potrzeba
bezpieczenstwa. Nieprawidlowo podejmowane nauczanie i wychowanie dziecka
prowadzi¢ moze do powstania duzych probleméw wychowawczych takich, jak updr,
zto$¢, lenistwo, niepostuszenstwo, niech¢¢ do nauki, agresji. Zaburzenia takie na tym

198 B.Grzeszkiewicz, W oszukiwaniu wzoru nauczyciela przedszkolnego. [w:] Kompetencja nauczyciela.
Stan, potrzeby i kierunki zmian, E.Koziot, E.Kobylecka (red.), Zielona Gora 2002, s. 283.
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etapie dojrzewania dziecka moga wplyna¢ na przysztos¢ dziecka. Nalezy da¢ dziecku
wybor, mozliwos$¢ swobody, jednak kontrolowanej. Przedszkole i szkota maja dziecko
uczy¢, ale i wychowywaé. Wspomagaé rodzicow w trudzie wychowawczym. W tym
miejscu wplywa si¢ na przysztos¢ cztowieka, ktory z niezawinionej przez siebie winy
moze mie¢ pdzniej powazne problemy emocjonalne, spoteczne i edukacyjne. 1%

Jaki powinien by¢ nauczyciel, by prawidtowo wspomagaé¢ rozwdj emocjonalny
dziecka? Nauczyciel dla przedszkolaka powinien by¢ wzorem warto$ci, ktore prezentuje
swoja postawa i zachowaniem. Jes$li sam nie potrafi radzi¢ sobie z wlasnymi emocjami,
nie bedzie dla wychowankoéw wiarygodny i nie zdobedzie ich zaufania. Szczegdlnie
istotne jest, aby nauczyciele potrafili §wiadomie dostrzega¢ i rozumie¢ swoje emocje,
zanim zaczng pracowa¢ nad emocjami dzieci.

Przemiany, jakie dokonujg si¢ w spoteczenstwach w dzisiejszym $wiecie mozna
poréwna¢ do postepu geometrycznego — przebiegajg blyskawicznie i trudno za nimi
nadazy¢. Zmiany te nie sg bez znaczenia dla emocji, jakie przezywamy wplatani w wir
codziennosci. Trudno radzi¢ sobie z wieloma emocjami, szczego6lnie tymi negatywnymi,
ludziom dorostym — rodzicom, nauczycielom, a nawet terapeutom. Jednak nauczyciel
przedszkola powinien przyja¢ na siebie role facylitatora. Facylitacja, to  bycie
odpowiedzialnym za planowanie i prowadzenie procesu refleksji, analizy i uczenia si¢ w
sposob, ktory angazuje osoby uczestniczace 1 buduje ich poczucie sprawczosci. To takze
koncentrowanie uwagi na uczestnikach/uczestniczkach jako gtownych bohaterach
procesu uczenia sig.?%

Przestrzen edukacyjna obecnie staje si¢ obszarem, gdzie mozna przekazaé
dzieciom, oprocz wiedzy teoretycznej, podstawowe dla zycia w spoteczenstwie
umieje¢tnosci, bez ktorych trudno funkcjonowa¢. Wymaga to jednak zmian takich, by
nauczyciele wyszli poza swa tradycyjng role, stali si¢ uzytecznymi doradcami czyli
facylitatorami.

Nauczyciel - facylitator lubi dzieci i lubi z nimi pracowaé. Ceni sobie dzieci, ich
otwartos¢, ich mysli i to, co mowig. Chce, aby kazdy jego wychowanek czut, ze jest kims
waznym i wyjatkowym, zawsze z uwagg wystuchanym i zrozumianym. Rolg nauczyciela
- facylitatora jest budowanie i utrzymanie przyjaznego, pozytywnego i konstruktywnego
srodowiska uczenia si¢, opartego na zaufaniu i otwartosci, w ktérym wszystkie dzieci
czuja sie bezpiecznie, chetnie dziela sie swoimi przezyciami, doznaniami,
do$wiadczeniami. Nauczyciel powinien zachecaé dzieci do wyrazania swoich emocji,
przezy¢ i dzielenia si¢ nimi z innymi dzie¢mi. Wtedy wspolnie uczg si¢ oraz szanujg
pojawiajace si¢ roznice miedzy nimi.

Cechy, jakim powinien odznacza¢ si¢ dobry nauczyciel — facylitator, to przede
wszystkim: otwarto$¢ 1 wrazliwo$¢ na uczucia innych, jednostek i1 grupy (empatia), takt i
umiejetnos¢ stuchania, elastyczno$é, poczucie humoru, pomystowos$¢ i kreatywnoseé.
Ale szczegolnie istotne jest, aby nauczyciele potrafili $wiadomie dostrzegac i rozumiec¢
swoje emocje, zanim zaczng ,,pracowa¢” nad emocjami dzieci.

193, Gugz, J. Andrzejewska, Podstawowe problemy edukacji dzieci w przedszkolu i szkole, Lublin 2005,
s. 253 -259.
200 http://www.bezuprzedzen.org/doc/poradnik_dla_facylitatorow (12.10.2016)
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Wcigz malo jest publikacji na ten temat. W Polsce, w 2012 roku, ukazata si¢
ksigzka pt. , Kompetencje emocjonalne nauczyciela”, ktora podejmuje (zaniedbany
obszar w tym wzgledzie) temat emocji w pracy nauczyciela. Jest m.in. zbiorem ¢wiczen
doskonalacych kompetencje emocjonalne. Autorki w/w pozycji pisza: ,,Kompetencje
emocjonalne upelnomocniajg ludzi oraz dajg im wiedze i umiejetnosci potrzebne do
poprawy wynikow zardwno w pracy, jak i w zyciu osobistym. Ksztattowanie kompetencji
emocjonalnych nauczycieli moze zaowocowa¢ odpornoscig i umiejetnoscig radzenia
sobie z sytuacjami trudnymi oraz przyczyni¢ si¢ do niesienia pomocy innym, zdobycia
kontroli nad dziataniem i wytrwalo$ci w realizacji zadan, pokonywania rozczarowan i
podejmowania roéznorakich wyzwan. Moze ono pomoc w lepszym radzeniu sobie z
trudnymi zachowaniami i w ich fagodzeniu oraz w rozwoju zaréwno interpersonalnych,
jak 1 intrapersonalnych umiejetnosci potrzebnych do wypracowania lepszych relacji i
bardziej efektywnej komunikacji z uczniami.””?%

W trakcie codziennych zabaw i zaj¢¢ nauczyciel powinien umie¢ mowié na temat
swoich przezy¢ 1 emocji. Dzielagc si¢ z dzie¢mi swoimi myslami, uczuciami moze
przyczyni¢ si¢ do zbudowania w grupie klimatu zaufania i szczero$ci. Ta otwarto$¢,
kompromisowos$¢, umieje¢tnosci negocjacyjne i mediacyjne, opanowanie i wiele innych
cech, sa niezbednymi umiejg¢tno$ciami nauczyciela.

I. Przybylska, zainspirowana pogladami D.Golemana na temat inteligencji
emocjonalnej, poszukuje znaczenia bycia pedagogiem, madrze zarzadzajacego swoimi
emocjami. Wskazuje na wazno$¢ kompetencji nauczyciela, ktére w sposob istotny
warunkuja aktywno$¢ zawodowa nauczyciela oraz podnosza pragmatyzm dzialan.
Podkresla, ze kompetencyjne dziatanie charakteryzuje si¢ m.in. refleksyjnoscia,
tworczym rozwojem i otwarto$cig na podmiotowos¢.

Naukowcy deklaruja, ze sita napedowa XXI wieku bedzie inteligencja
emocjonalna oraz zwigzana z nig inteligencja praktyczne i kreatywna. 2%

D.Goleman twierdzi, ze ,,Mamy dwa umysly 1 to nie w sensie metaforycznym.
Jeden z nich mysli, a drugi czuje”. Tak wigc nalezatoby przysztych nauczycieli —
wyposazy¢ w dwie grupy kompetencji zawodowych:

1. kompetencje progowe — w sktad ktoérych wchodzi szeroko pojeta wiedza i
umiejetnosci specjalistyczne;

2. kompetencje wyrdzniajace — czyli motywacja do pracy, zaangazowanie,
umiejetnosci kierowania 1 wplywania na innych, czyli tzw. kompetencje
spoteczno-emocjonalne; one wlasnie umozliwiaja wykorzystanie
kompetencji progowych, podnoszac efektywno$é pracy nauczyciela.?%

Inteligencja emocjonalna wydaje si¢ stanowi¢ kluczowa zdolnos¢ w pracy z
ludzmi, a zwtaszcza tymi najmtodszymi. Bycie wychowawca, pedagogiem zwigzane jest
z nawigzywaniem i podtrzymywaniem relacji, tworzeniem atmosfery podmiotowosci i
wspotpracy, aby powstaly warunki do wspomagania w rozwoju. ,,Analfabetyzm
emocjonalny” - brak otwarto$ci na wlasne i cudze emocje - uniemozliwia wigc bycie

201 J Madalinska-Michalak, R.Géralska, Kompetencje emocjonalne nauczyciela, Warszawa 2012, s.11.
202 70b. 1.Przybylska, Inteligencja emocjonalna jako kluczowa kompetencja wspoiczesnego nauczyciela,
Chowanna R.XLIX (LXII), Katowice 2006.

203 zob. D.Goleman, Inteligencja emocjonalna w praktyce, Poznati 1999.
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dobrym pedagogiem. ,,Madro$¢ emocjonalna” czyni z nauczyciela zrgcznego przywodce,
ktory ,,odczytujac” sygnaly emocjonalne, przekazuje swoja energi¢ emocjonalng.
Inteligentny emocjonalnie nauczyciel tak kreuje sytuacje edukacyjne, aby dziecko/uczen
mogt nie tylko mysle¢, dziataé, ale rowniez przezywac, gdyz zgodnie z cytatem:
,»Wspaniala praca zaczyna si¢ od wspaniatych i silnych uczu¢” emocje sg bodzcem do
dziatania. Dobry nauczyciel, jak dobry przywodca, jest ekspresyjny, wzbudza emocje 1
potrafi je wykorzystywaé. Generujgc pozytywne emaocje i nastroje, nauczyciel wytycza
tor dziataniom grupy. Jest w stanie stymulowaé wyobrazni¢ i inspirowaé dzieci do
samodzielnych poszukiwan prawdy i twérczosci. 2%

Inteligencja emocjonalna, obok wzmacniania podstawowych kompetencji
nauczycielskich i poglebiania refleksji o emocjach, przyczynia si¢ do stymulowania
inteligencji emocjonalnej dzieci. Rozwijania inteligencji emocjonalnej, tej metazdolnosci
w dzisiejszych, trudnych czasach, i ksztalttowania jej moga uczy¢ programy edukacji
emocjonalnej, ktorych wciaz jest brak.

Idealnym polem treningu emocjonalnego w przedszkolu sg zabawy. W kazdej
zabawie ,,graja” emocje. Jest ich caty wachlarz, sg przyjemne i te mniej przyjemne, od
ktorych nie powinno si¢ dzieci izolowac. Sg one tak samo wazne dla rozwoju, bo ucza,
jak sobie z nimi radzi¢, jak chroni¢ siebie przed ich skutkami, a przede wszystkim unikac
zagrozen. ,,Z1¢” emocje sa tak samo wazne jak te ,,dobre”, kazdy je przezywa i musi si¢
z nimi czgsto mierzyc.

Nauczyciel funkcjonuje w okreslonym srodowisku, srodowisku, ktore oddziatuje
na dziecko w réwnie duzym stopniu, co on sam. Jest to szeroko pojete srodowisko
przedszkolne.

Srodowisko przedszkolne stanowi nowe i nieznane otoczenie dla przedszkolaka,
ktory przekracza jego progi. To, w jakim czasie dostosuje si¢ on do nowych warunkow
zwigzane jest zarOwno z jego indywidualnymi predyspozycjami, jak rowniez ze
specyficzng dziatalnoscig placéwki wychowania przedszkolnego. Istotne jest stopniowe
przyzwyczajanie dziecka do odmiennego otoczenia, harmonogramu dnia oraz panujacych
zasad.?%

Do dobrego samopoczucia dziecka istotne znaczenie ma miejsce, w ktorym ono
przebywa. Budynek przedszkola i1 jego otoczenie powinno zaspokoi¢ wiele potrzeb
dziecka, m.in. schronienia, ogrzania, jedzenia, pragnienia, bezpieczenstwa oraz
przynalezno$ci. Budynek przedszkolny to obiekt szczegdlny, poniewaz przez wigksza
czg$¢ dnia zastepuje dzieciom dom rodzinny, bgdac dla nich otoczeniem naturalnym.
powinien by¢ zatem optymalnie dostosowany do potrzeb psychofizycznych jego
uzytkownikéw. Musi by¢ bezpieczny, funkcjonalny 1 estetyczny. Co wazne, powinien
mieé¢ okreslony mikroklimat.?%®

Przestrzen przedszkolna jest istotnym elementem w wychowaniu dziecka, ktore
reaguje na rézne bodzce. Stad istotng kwestig jest zadbanie zarowno o réznorodny oraz
bogaty wybor przyboréw i pomocy, jak réwniez o wyglad pomieszczenia.

204 | Przybylska, op.cit. s. 88 - 91.

205 zob. K.Wojciechowska, Bezpieczenstwo w zyciu przedszkolaka — komunikat z badan, [w:]
E.Ogrodzka — Mazur, U.Szuscik, S.Czudek — Sleczki, A.Wasinski (red), op.cit.

206 W Lezanska, Przedszkole jako srodowisko wychowania estetycznego, Warszawa 1990, s. 47.
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Budynek przedszkolny udostgpnia swoja przestrzen wielu osobom, dzielac jg na rozne
pomieszczenia i tworzae tym samym m.in.:

e przestrzen dydaktyczng ogdlna, tj. sale zabaw 1 zaje¢ dla dzieci,
wyposazong w meble, przybory sportowe, zabawki 1 pomoce
dydaktyczne,

e przestrzen specjalistyczng, tj. sale gimnastyczne, pracownie
logopedyczne, gabinety lekarskie, gabinety terapeutyczne, stotowki,
pomieszczenia techniczne, kuchni¢, ktére wyposazone s3 Ww
specjalistyczny sprzet,

e przestrzen wielofunkcyjna, tj. aulg, hol, przeznaczone na spotkania,
zebrania czy zabawy okoliczno$ciowe,

e przestrzen komunikacyjng, tj. ciag korytarzy i szlakéw taczacych inne,
specjalistyczne pomieszczenia ze soba,

e przestrzen administracyjna, tj. gabinet dyrektora, pokoj intendentki.2%”

Srodowisko przedszkolne to nie tylko budynek, sprzety, meble i zabawki.
Srodowisko przedszkolne to réwniez, a w zasadzie przede wszystkim dzieci, rowiesnicy,
wspottowarzysze zabaw. Od réwiesnikow dzieci uczg si¢ wielu zachowan w
bezposrednich interakcjach, ktore okreslajg wspolne normy, wspdlny cel dziatan i tworza
rozwini¢tg strukture grupowa. J. Szczepanski twierdzi, ze grupa rowiesnikoéw moze stac
si¢ konkurencja dla rodziny, a jej wzorce 1 warto$ci moga by¢ przeciwienstwem wzorcow,
jakie uzyskuje dziecko w rodzinie.2%®

Rola grupy réwiesniczej zaznacza si¢ w rozwoju spotecznym dziecka i w procesie
jego wychowania bardzo wczesnie, bo juz w 3 roku zycia. Od najmtodszych lat dzieci
facza si¢ najpierw w male grupki. Tworza je dla wspdlnej zabawy, co w wieku
przedszkolnym staje si¢ to zwyczajem. W wieku szkolnym wzrasta¢ bedzie wyraznie
wpltyw grupy rowiesniczej na jej cztonkow. W miodszym wieku szkolnym dzieci taczg
si¢ przede wszystkim w celu wspdlnych zabaw i zaje¢. Laczg je wspolne zainteresowania.
Grupa réwiesnicza pelni niebagatelng funkcj¢ w procesie socjalizacji 1 nabywania
doswiadczen. Zaspokaja te potrzeby spoteczne i emocjonalne, ktorych rodzice i
wychowawcy, czyli dorosli, nie sa w stanie zaspokoi¢. To funkcjonowanie emocjonalne
1 spoteczne, odmienne od bycia w relacjach z dorostymi, silnie motywuje do bycia w
grupie roOwiesniczej. Istotne jest pelnienie w niej roli, ktéra wzmacnia poczucie wiasnej
wartosci 1 §wiadomos$¢ spotecznej przynaleznosci.

Miarg adaptacji spotecznej dziecka, przystosowania si¢ w grupie rowiesnikow,
jest takze stopien popularnosci i akceptacji, jakg darzg je koledzy w grupie. Analizujac
struktury dziecigcych grup rowiesniczych latwo zauwazy¢, ze w kazdej rysuje si¢ jakas
hierarchia, widoczny jest uktad stosunkéw i zalezno$ci miedzy jej cztonkami. Zwigzane
jestto z pozycja i popularno$cia dziecka w grupie. I tak widoczne sg dzieci, ktérym mozna
przypisa¢ okreslone pozycje, scharakteryzowa¢ wymiary relacji interpersonalnych, od
dominacji do podporzadkowania i ulegtosci, od rywalizacji do wspotpracy, od akceptacji
do odrzucenia.

207 E Siarkiewicz, Ostatni bastion czyli jawne i ukryte wymiary pracy przedszkola, Krakow 2000, s.130.
208 J Szczepanski, Elementarne pojecia socjologii, Warszawa 1972.
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Kazde dziecko chce cieszy¢ si¢ sympatig kolegow 1 wywolywac u nich pozytywne
postawy, co korzystnie wplywa na identyfikacje z grupa. Zadne dziecko nie czuje sie
komfortowo, gdy jest izolowane przez grupe, traktowane obojetnie, czy wrecz odrzucane.
Powoduje to frustracje i poczucie mniejszej wartosci, co niekorzystnie wptywa na rozwoj
emocjonalny.

Inaczej jest z dzie¢mi tzw. popularnymi, najczesciej wybieranymi jako partnerzy
interakcji, w stosunku do ktorych inne zywig wiele pozytywnych uczu¢, przyjazni i
sympatii. Takie ,,dzieci-gwiazdy” inicjuja i nawigzuja wiele r6znorodnych kontaktow
spotecznych z innymi dzie¢mi. Jednoczes$nie, gremialnie inne dzieci zabiegaja o ich
wzgledy, chcg przebywaé w towarzystwie 1 bawi¢ si¢ z tymi lubianymi przez wigkszos$¢.
»Dziecko-gwiazda” zapewnia innym szereg wspanialych do$wiadczen, bogaty zakres
interakcji spotecznych nacechowanych duza iloscig doznan emocjonalnych. Dzieci 0
mniejszej popularno$ci nawigzujg mniejszg ilos¢ kontaktow, co nie oznacza braku wiezi
z grupa, czy ich izolacji od grupy. Maja odmienne charaktery, prezentuja inne typy
osobowosci.

W przedszkolnych grupach rowiesniczych dzieci ucza si¢ zachowan spotecznych
i emocjonalnych gléwnie poprzez nasladownictwo innych, konformizm polegajacy na
upodobaniu form zachowan innych dzieci oraz identyfikacji, tj. uznaniu siebie jako
aktywnie dzialajacego czlonka danej grupy. Identyfikujac si¢ z grupa dziecko
bezwarunkowo przyjmuje i akceptuje wszystkie ustalone normy, zasady i reguly oraz
podporzadkowuje si¢ im i1 przestrzega. Ponadto w kazdej grupie dziecko pelni jakas role,
ktora jest mu ,,przypisana” w zwiazku z posiadanymi przez dziecko umiej¢tnosciami.

Udziat w grupie rowiesniczej, wszelkie kontakty, jakich dziecko do$wiadcza,
stymuluje caty rozwoj, we wszystkich jego aspektach, ale przede wszystkim w aspekcie
spotecznym i emocjonalnym. Najwicksza warto$¢ majg relacje z rowie$nikami, a nie z
dorostymi. Uczestnictwo w grupie réwiesniczej uczy nawigzywac i1 podtrzymywacé
kontakty spoteczne, wspotpracowac 1 wspotdziata¢ dla dobra wlasnego i ogdtu, zgtaszac
inicjatywy i czynnie uczestniczy¢ w roznych przedsiewzigciach. Uczy asertywnosci i
obrony wtasnych interesow, negocjacji, dochodzenia do wspdlnych rozwigzan, petnienia
roli przywodcey, ale i jednoczesnego podporzadkowywaniu si¢ innym. Sa to niezbedne
umiejetnosci przydatne na kazdym etapie zycia, a szczegdlnie przydatne w nowym
srodowisku, $rodowisku szkolnym, do ktorego przez lata przedszkolne dziecko jest
przygotowywane. Lata spedzone w grupie réwiesnikoéw pozwalajg osiagnaé gotowosc i
dojrzatos¢ szkolng w trakcie dokazywania podczas zabaw.

Szkota, t0 bedzie dla dziecka nowe doswiadczenie. Czesto bardzo cigzkie. Nauka
zacznie dominowaé nad zabawa, az calkowicie zajmie jej miejsce. Dziecko wejdzie w
nowe Srodowiska, ktore beda rzadzily si¢ innymi regutami, bedg panowaty inne normy i
zasady. Ale umiejetnosci 1 kompetencje zdobyte na poziomie przedszkolnym,
wyksztatcone i odpowiednio utrwalone beda owocowaly w przysztosci.

Edukacja dzi§ musi sta¢ si¢ edukacja przysztosci. Jej kluczowym zadaniem
powinno by¢ przygotowanie do zycia w ,erze madrosci.” Instytucje edukacyjne,
przedszkola 1 szkoty, wraz ze swymi programami nauczania, metodami 1 narzedziami

101



muszg by¢ o krok do przodu. Musza wyposaza¢ dzieci i uczniow w wiedzg¢ i umiejetnosci,
ktore beda im potrzebne zaréwno dzis, jutro jak i za kilka, a nawet kilkanascie lat.?%®

K.Konarzewski tak pisze o nauczycielu: ,,Nauczyciel to cztowiek niewzruszonych
zasad 1 szerokich horyzontow. To jednostka wysoko niosgca postannictwo mistrza i
przyjaznie podporzadkowujaca siebie podopiecznym. To uczony w swojej specjalnosci i
wielki znawca duszy mtodziezy. Umyst systematyczny starannie, planujacy dziatania na
podstawie naukowej wiedzy, ale przy tym szczery i spontaniczny w swoich odruchach.
Bogata pelnowymiarowa osobowos¢, ale takze cztowiek, ktory catym swym zyciem -
zaréwno publicznym, jak i prywatnym - daje przyktad wychowawczych cnét.”?1°

Zatem nalezy uzna¢ wazno$¢ tego zawodu, zaczaé szanowaé i dojrzeé¢ w
nauczycielu przedszkola facylitatora dziecka, ktory bacznie je obserwuje, pobudza i
wspiera w dzialaniach w dochodzeniu do celu — osiagnieciu dojrzatosci szkolne;.
Niestety, w pracy nauczycieli czesto widoczny jest brak bieglosci i umiejetnosci
interpersonalnych. Powinno si¢ zadbac¢ o to, by uczestniczyli w zajeciach praktycznych
ksztattujacych u nich kompetencje spoteczne i emocjonalne. Ta ostatnia - powinna by¢
kluczowa kompetencja wspotczesnego nauczyciela.

3.3. ROLA EDUKACJI PRZEDSZKOLNEJ
W KREOWANIU DZIECKA DOJRZALEGO DO SZKOLY

Edukacja przedszkolakow i uczniow klasy I szkoty podstawowej prowadzona jest
zgodnie z wytycznymi zawartymi w nowych podstawach programowych wychowania
przedszkolnego i podstawach programowych edukacji wczesnoszkolne;j.

W polskim prawie oswiatowym podstawa programowa to obowigzkowy na
danym etapie edukacyjnym zestaw tresci nauczania oraz umiejetnosci zdobytych przez
dzieci. Podstawg programowa oglasza minister odpowiedzialny za os$wiate i
wychowanie.

Tak zwana nowa podstawa programowa (i jej kolejne nowelizacje z niewielkimi
zmianami?!!) wprowadzona w 2012 roku poswiecata szczegdlna uwage ksztalceniu
dzieci w wieku przedszkolnym oraz najmtodszych uczniow. Juz od 2002 r. wszystkie

209 M.Kida M., Nowe tchnienie w edukacji, www.vulcan.edu.pl/eid/archiwum/2007/07/

210 K. Konarzewski, Nauczyciel. [w:] Sztuka nauczania. Szkota. Podrecznik akademicki, K Konarzewski
(red.), Warszawa 2004, s. 160.

211 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkoét
(Dz. U. 2 2012 r. poz. 977); Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 30 maja 2014 r. zmieniajace
rozporzadzenie w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia
ogoblnego w poszczegdlnych typach szkot (Dz. U. poz. 803); Rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 17 czerwca 2016 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogodlnego w poszczegodlnych typach szkot (Dz. U. poz.895).
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polskie szeéciolatki byly objete obowiazkowa edukacja®’ — uczyly sie w tzw.

,,zeroOwkach”.

W pierwotnym zamysle zerowki byty zaprojektowane jako zajecia przedszkolne,
przygotowujace dzieci do podjscia do szkoty. Jednak wspotczesne polskie szesciolatki,
podobnie jak ich rowiesnikow w wiekszosci krajow Europy, wykazujg dojrzatos¢ do
podjecia nauki oraz duza ciekawos¢ poznawczg. Zaowocowato to tym, ze zajeCia W
oddziatach zerowych w sposob naturalny wkraczaty w obszar zadan typowo szkolnych:
nierzadko dzieci rozpoczynaty tu nauke czytania, pisania i liczenia. Jednakze te
fundamentalne dla powodzenia dalszej edukacji procesy powinny byé poprzedzone
odpowiednim przygotowaniem dziecka w wychowaniu przedszkolnym. Ponadto procesy
te wymagaja czasu nauki dtuzszego niz jeden rok — nie jest korzystne przerywanie ich,
wywotane koniecznoscia przejscia dziecka do ,,prawdziwej” szkoty i zmiang nauczyciela
prowadzacego. Polska szkota dlugo dojrzewata do tego, by obja¢ opieka i nauka dzieci
szescioletnie. Edukacja najmtodszych uczniow powinna umiejetnie splata¢ nauke z
zabawa, by w tagodny sposob wprowadzi¢ ich w $wiat szkoty. Ten cel przy$wiecat
tworcom podstawy programowej dla pierwszego etapu edukacyjnego oraz podstawy
programowej wychowania przedszkolnego, opisujacej jak przedszkole powinno
przygotowac dziecko do podjecia nauki szkolnej.

Podstawa programowa wychowania przedszkolnego (kazda z w/w) opisuje proces
wspomagania rozwoju i edukacji dzieci objetych wychowaniem przedszkolnym.
Przedszkola, oddziaty przedszkolne w szkolach podstawowych oraz inne formy
wychowania przedszkolnego w rownej mierze petnig funkcje opiekuncze, wychowawcze
i ksztatcace. Zapewniaja dzieciom mozliwos¢ wspdlnej zabawy i nauki w warunkach
bezpiecznych, przyjaznych, i co najwazniejsze dostosowanych do ich potrzeb
rozwojowych.?!3

Nadrzednym celem wychowania przedszkolnego jest:

1) wspomaganie dzieci w rozwijaniu uzdolnien oraz ksztaltowanie czynnoSci
intelektualnych potrzebnych im w codziennych sytuacjach i w dalszej edukacji;

2) budowanie systemu wartosci, w tym wychowywanie dzieci tak, zeby lepiej
orientowaly si¢ w tym, co jest dobre, a co zle;

3) ksztattowanie u dzieci odpornosci emocjonalnej koniecznej do racjonalnego radzenia
sobie w nowych i trudnych sytuacjach, w tym takze do fagodnego znoszenia streséw i
porazek;

4) rozwijanie umiejetnosci spotecznych dzieci, ktore sg niezbedne w poprawnych
relacjach z dzie¢mi i dorostymi;

5) stwarzanie warunkow sprzyjajacych wspolnej i zgodnej zabawie oraz nauce dzieci

o zroznicowanych mozliwosciach fizycznych i intelektualnych;

6) troska o zdrowie dzieci i ich sprawnos¢ fizyczna; zachecanie do uczestnictwa w
zabawach i grach sportowych;

212 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz.
U. 2002 r. nr 51, poz. 458)- tzw. stara podstawa programowa.

2137 Marciniak, O potrzebie reformy programowej ksztalcenia ogdlnego, [w:] Edukacja wczesnoszkolna i
przedszkolna, MEN, t. I, s. 12-13.
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7) budowanie dziecigcej wiedzy 0 $wiecie spotecznym, przyrodniczym i technicznym
oraz rozwijanie umiejetnosci prezentowania swoich przemyslen w sposob zrozumiaty dla
innych;

8) wprowadzenie dzieci w $wiat wartosci estetycznych i rozwijanie umiejetnosci
wypowie dania si¢ poprzez muzyke, mate formy teatralne oraz sztuki plastyczne;

9) ksztattowanie u dzieci poczucia przynaleznosci spotecznej (do rodziny, grupy
rowiesnicze] 1 wspdlnoty narodowej) oraz postawy patriotycznej;

10) zapewnienie dzieciom lepszych szans edukacyjnych poprzez wspieranie ich
ciekawosci, aktywnosci i samodzielnosci, a takze ksztaltowanie tych wiadomosci i
umiejetnosci, ktore sa wazne w edukacji szkolnej.?*

Idea nowej podstawy programowej zwracata szczeg6lng uwage na trzy zasadnicze
aspekty nowoczesnej edukacji: zdobywanie wiedzy, rozwijanie umiejetnosci oraz
ksztaltowanie umiejetnosci sprzyjajacych uczeniu sie. Wazne jest rowniez to, ze celem
ktory przyswiecal tworcom nowej podstawy programowej byt fakt, ze edukacja
najmtodszych uczniéw powinna umiejetnie splata¢ nauke z zabawa, by w tagodny sposob
wprowadza¢ ich w nowe s$rodowisko szkolne. Analizujgc podstawe programowa
znajdziemy cele ksztatcenia uczniow, ale i réwniez ksztatcenia nauczycieli.

Wraz ze stworzeniem ulepszonej podstawy programowej pojawit si¢ problem
udoskonalenia kompetencji nauczycieli edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolne;.
Postepujace w szybkim tempie przemiany cywilizacyjne i spoteczno — ekonomiczne
niosg zapotrzebowanie na edukacje¢ nadazajaca za rozwojem i stuzaca jego potrzebom.
Jednym z priorytetow polityki o$wiatowej stat si¢ wigc profesjonalizm jako odpowiedz
na potrzeby rozwijajacego si¢ spoteczenstwa. Obecnie profesjonalizm rozumiany jest
jako zestaw kompetencji, czyli zestaw zachowan, bedacych efektem wiedzy,
umiejetnosci i postaw wyrdzniajacych najlepszych pracownikow.

W literaturze pedagogicznej mozna spotkac¢ rézne definicje kompetenciji.
L.Tkaczyk przytacza dwie z nich. Kompetencja to:

- zbidér wiedzy, umiejetnosci, dyspozycji oraz postaw i wartosci niezbednych dla
skutecznej realizacji zatozonych zadan;

- szczegolna whasciwosé podmiotu, wyrazajaca sie w demonstrowaniu na wyznaczonym
przez spoleczne standardy poziomie umiejetnosci adekwatnego zachowania sie, w
swiadomosci potrzeby i konsekwencji takiego wlasnie zachowania si¢ oraz w
przyjmowaniu na siebie odpowiedzialnosci za nie.?*®

R.Kwasnica wyodregbnia dwie podstawowe grupy kompetencji nauczycielskich,
tj. kompetencje:

1. praktyczno-moralne (interpretacyjne, komunikacyjne, moralne);
2. techniczne (postulacyjne, metodyczne, realizacyjne).?t®

Kompetencje nauczyciela analizuje rowniez S.Dylak. Jako kryterium ich podziatu

stosuje profil zawodowy nauczyciela, traktujac go jako uktad elastyczny, okreslajacy

214 Ipidem, s.17.

215 | Tkaczyk, Kompetencje wychowawcy klasy w nowej sytuacji edukacyjnej, [w:] Infocen Forum
Edukacyjne. Biuletyn Informacyjny KPCEN we Wtoctawku, 2008, nr 45, s.20.

216 R Kwasnica, Wprowadzenie do my$lenia o wspomaganiu nauczycieli w rozwoju, Studia Pedagogiczne,
t. 61,Warszawa 1995, s. 32.
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zasadnicze ramy sylwetki nauczyciela i dopuszczajacy wypetianie ich r6zna trescia, z
ktorych moze by¢ uktadana dowolna konfiguracja. Autor wskazuje na kompetencje:

1. bazowe — na przyktad sprawne dziatanie przynajmniej niektorych zmystow, niezbedny
poziom rozwoju intelektualnego i moralnego, wymagany poziom rozwoju spotecznego;
chodzi wigc o te kompetencje, ktore pozwalajg na porozumienie sie z dzie¢mi, mtodzieza
i wspotpracownikami, chodzi takze o zdolnos¢ do przyswojenia i przestrzegania
okreslonych zasad etycznych, spotecznych itd.;

2. konieczne - sg to kompetencje, bez ktorych osoba sprawujgca zawod nauczyciela nie
mogtaby pracowac konstruktywnie, tj. wypelnia¢ przypisywanych danej szkole zadan
edukacyjnych; mozna wyr6zni¢ tu kompetencje interpretacyjne, autokreacyjne oraz
realizacyjne, przy czym nabywa si¢ je w toku ksztalcenia zawodowego;

3. pozadane - moga znajdowac¢ si¢ w profilu zawodowym danego nauczyciela, ale nie
muszg, cho¢ z pewnych wzgledéw ich posiadanie moze by¢ pomocne, np. gra na
skrzypcach, uprawianie sportu, zainteresowanie sztuka, zaangazowanie spoteczne, ale tez
posiadanie okreslonych pogladow politycznych czy religijnych, ktére moga bycé
wymagane w danej szkole.?'773

Nowa podstawa wychowania przedszkolnego zawierata zadania dla nauczycieli
przedszkoli polegajace m. in. na przeprowadzeniu diagnozy w roku szkolnym
poprzedzajacym termin rozpoczecia przez dziecko nauki w szkole. Celem diagnozy byto
zebranie informacji, ktore miaty pomoc rodzicom podjecie decyzji o nauce w szkole, a
mianowicie:

- rozpoznawanie (ciagte, systematyczne) mozliwosci dzieci

- prognozowanie zmian, czyli okreslanie mozliwosci tych funkcji jakie si¢ pojawiaja
- poszukiwanie nowych sposobow dziatania

- rozwijanie specyficznych dla dziecka wtasciwosci, cech, zdolnosci

- pomoc dzieciom w ich wysitku poznawania swiata.

A zatem nauczyciel powinien stosowa¢ diagnoze: a/ pozytywna, nastawiong na
to, co dziecko umie, chce, moze; b/ funkcjonalna, dokonywang w dziataniu dziecka i z
dzieckiem w réznych sytuacjach; c/ wspierajaca, opisujaca fakty; d/ profilowa,
umozliwiajaca dostrzeganie dziecka w ztozonosci danych o jego funkcjonowaniu
psychofizycznym; e/ rozwojowa, ujmujaca dziecko w jego stawaniu sie, analizowanie
tempa, rytmu, dynamiki rozwoju; f/ kompleksowa obejmujaca mozliwie pelny zakres
informacji o dziecku.

Diagnoza to proces ciagty i systemowy, powinna by¢ wielokrotnie weryfikowana.
Diagnozowanie jest mozliwe tylko wtedy, gdy nauczyciel posiada gruntowa wiedze o
rozwoju dziecka, jego cechach indywidualnych i srodowisku. Wiedza ta nie stuzy ocenie
dziecka, ale zrozumieniu zjawisk psychologicznych zachodzacych w nim i
przewidywaniu skutkéw podejmowanych dziatan. Ostatecznym celem diagnozy jest
opracowanie wskazan, ktore beda stymulowaly, wspieraly, wspomagaly rozwoj
mozliwosci dziecka.

Z analizy zapisbw w nowej podstawie programowej wynika, ze aby nauczyciele
jak najlepiej wykonywali swoje zadania, na przyktad profesjonalnie rozpoznawali

217 S.Dylak, Wizualizacja w ksztalceniu nauczycieli, Poznan 1995, nr 16, s. 37.
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mozliwosci i potrzeby dzieci, prognozowali zmiany, pomagali dzieciom w ich wysitku
poznawania $wiata, powinni posiada¢ wysoki poziom kompetencji diagnostycznych,
metodycznych, organizacyjnych oraz kompetencji zwigzanych z wykorzystaniem
technologii informacyjno-komunikacyjnej. 28

Z.Kwiecinski podkresla, ze nauczyciel powinien by¢ przede wszystkim
przewodnikiem i ttumaczem, cztowiekiem madrym, krytycznym, wrazliwym, rzetelnym,
uczciwym, wytrwatym, odpowiedzialnym i troskliwym, a takze taktownym.?*®

K.Denek natomiast zauwaza, ze nalezy pomodc nauczycielom w takim
doskonaleniu si¢, aby: ,byli oni badaczami rzeczywistosci szkolnej, poszukujacymi
odpowiedzi na pytania: co robig jako nauczyciel (autorefleksja), co osiggam (autoocena),
co moge lub powinienem zmieni¢ w swoim praktycznym postepowaniu.”??°

Jednym z glownych zadan pedagoga przedszkola XXI wieku jest pogltebianie
wiedzy i kultury rodzicielskiej, dotyczacej rozumienia i respektowania potrzeb dziecka.
Poglebianie to ma na celu nie tylko poznanie psychosomatycznych potrzeb dziecka, ale
przede wszystkim ma nauczy¢ rodzicoéw umiejetnosci okazywania dziecku zyczliwosci,
ktora niedoceniona cz¢sto nawet przez wychowawcow, ma dla dziecka bardzo istotng
wartosc.

Gltowne cele nowego programu wychowania w przedszkolu to:
- wielostronny rozwdj dziecka,
- wieloaspektowos¢é monitorowania i stymulacji rozwoju psychicznego, emocjonalnego,
spotecznego, umystowego,
- ksztatcenie uniwersalnych umieje¢tnosci odpowiednio do fazy rozwoju dziecka,
- prawo do rownego startu dla wszystkich dzieci,
- udziat w promowaniu opieki zdrowotnej, uwzgledniajacej wczesne wykrywanie grup
ryzyka zdrowotnego, spotecznego i ekologicznego,
- konstruktywna wspotpraca miedzy przedszkolem a rodzing — jednos¢ celéw i zadan,
- wychowanie dziecka realizowane we wspolpracy z rowiesnikami i dorostymi —
spontaniczne i zorganizowane,
- zabawa jako gtdwna aktywno$¢ dziecka przedszkolnego — jej niezalezny i tworczy
charakter,
- pomoc dzieciom w stwarzaniu przez nie pozytywnego obrazu samego siebie (w tym
szacunku dla siebie i innych) oraz rozumienia i szanowania tych, ktorzy réznia si¢ od
nich picig, rasa, kultura, sytuacja ekonomiczna,
- wychowanie przedszkolne postrzegane jest jako dobro publiczne i wszystkie dzieci maja
do niego prawo.??!

Adresatami edukacji przedszkolnej sa dzieci i ich rodzice. Wobec rodzicow
przedszkole petni funkcj¢ doradcza i wspierajaca dziatania wychowawcze. Przedszkole

218 http://www. kuratorium.waw.pl/kompetencje_nauczycieli_wych_przedszkolnego.pdf (1.12.2015)
219 7 Kwiecifski, Zmieni¢ ksztatcenie nauczycieli,J[w:] A.Siemak-Tylikowska, H.Kwiatkowska,
S.Kwiatkowski (red.), Edukacja nauczycielska w perspektywie wymagan zmieniajacego si¢ $wiata,
Warszawa 1998, s. 18-34.

220 K .Denek, Aksjologiczne aspekty edukacji szkolnej, Torun 1999, s. 152.

221 J.Kopczynska, Przedszkole XXI wieku — oczekiwania i refleksje, Wychowanie w Przedszkolu ,2000,
nr8,s.451.
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organizuje swa dziatalno$¢ w sposob dostosowany do potrzeb oraz mozliwosci
rozwojowych dziecka w kontakcie z rodzicami i $rodowiskiem spoteczno -
przyrodniczym. Nauczyciel przedszkola zyskat autonomi¢ w decydowaniu o warunkach
edukacji rozwijajacej dzieci. Jednak rozsadne korzystanie z tej Sszansy wymaga
uwzglednienia przez niego wspotudziatu dzieci i ich rodzicow, innych nauczycieli,
srodowiska lokalnego, albowiem wszystkie te spoteczno$ci wywieraja wptyw na dziecko.
Przedszkole jest bowiem osadzone w szerszym $rodowisku spotecznym i jest rzecza
oczywista, wrecz Konieczna, ze musi ,,odzwierciedla¢ wtasciwosci i potrzeby kregu ludzi,
ktorych dzieci wychowuje.”?%2

Z calg powagg nalezy stwierdzi¢ fakt, iz przedszkole wptywa znaczgco na poziom
dojrzato$ci umystowej, emocjonalnej, fizycznej i spotecznej dzieci jest czynnikiem
stymulujagcym rozwoj dziecka. Lata pobytu w placowce maja wplyw na poziom
przygotowania do podjecia nowych obowigzkéw, a tym samym bezstresowe i
bezproblemowe przekroczenie progu szkolnego. Im dtuzszy czas dziecko ucze¢szcza do
przedszkola, tym wicksza istnieje szansa na wyrdéwnanie ewentualnych brakow i
zapewnienie harmonijnego rozwoju we wszystkich dziedzinach.

Rozwdj sfery emocjonalnej zalezy od ilosci kontaktow spotecznych. Przedszkole
jest miejscem, w ktorym nawigzanie kontaktow jest tatwiejsze. Dziecko poznaje zasady
wspoltzycia w grupie, uczy sie prawidlowego zachowania w réznych sytuacjach. Podczas
zabaw i zaje¢ zdobywa wiedze, ktora wplywa na poziom dojrzatosci umystowe;j. Ksztalci
umiejetno$¢ rozumowania, analizy i syntezy, zdolnos¢ zapamietywania i swobodnego
wypowiadania si¢ na temat. Poznaje podstawowe pojecia z zakresu edukacji
matematycznej. Ma mozliwos¢ systematycznego uczestnictwa w zabawach ruchowych.

Styl pracy nauczyciela oraz stosowanie réznorodnych metod nauczania ma
znaczenie w dobrym przygotowaniu dzieci do podjecia obowigzku szkolnego.
Zasadniczym elementem warunkujacym sukces w szkole jest opanowanie podstawowej
wiedzy. Jest to mozliwe w przedszkolu, gdzie podczas zabaw i zajeé, w sposob
okazjonalny i zaplanowany dzieci zdobywaja wiadomosci. Wiek przedszkolny jest
etapem najbardziej intensywnego rozwoju, zatem bardzo wazng role odgrywaja w nim
nauczyciele. Wspomagaja go poprzez ksztalcenie potrzebnych umiejgtnosci,
dostarczanie informacji o otaczajacym $wiecie. Styl pracy nauczyciela, jego stosunek do
obowigzkow oraz zaangazowanie maja znaczenie w rozwijaniu zainteresowan dzieci.
Aktywne uczestnictwo w zajeciach stymuluje rozwdj proceséw poznawczych. Sprzyja
temu stosowanie roznorodnych metod pracy.

Edukacja przedszkolna ma niewatpliwie korzystny wptyw na caty rozwoj dziecka,
we wszystkich jego obszarach. Im dluzszy staz dziecka w przedszkolu, tym wigksze
korzysci dla samego dziecka. Niestety w Polsce, jak wskazuja dane statystyczne,
dostepnos¢ przedszkoli dla dzieci nie napawa zadowoleniem. Z ,ofert” wychowania
przedszkolnego od kilku lat korzysta $rednio tylko 2/3 ogoétu polskich rodzin z dzie¢mi
w wieku przedszkolnym. Nalezy podkresli¢, ze naklady ponoszone na wychowanie
dziecka w wieku przedszkolnym przez wyksztalconych profesjonalistow (czyli

222 Z.Topinska, Diagnozowanie srodowiska wychowawczego w przedszkolu [w:] Podstawy pedagogiki
przedszkolnej, M.Kwiatkowska (red.), Warszawa 1985, s. 297.
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nauczycieli wychowania przedszkolnego) w formie zinstytucjonalizowanej przynosza
korzystne efekty zarowno w aspekcie ekonomicznym, jak i spotecznym.??® Niestety
wydatki na publiczne na edukacj¢ przedszkolng w Polsce sg wcigz nie wystarczajace.
Daleko jeszcze nam do zréwnania si¢ z unijnymi krajami w kwestii upowszechnienia
wychowania przedszkolnego, gdzie odsetek dzieci objetych tym rodzajem edukacji
wynosi 95%.

3.4. KONTROWERSJE WOKOL. ,,USTAWY SZESCIOLATKOWEJ”

Wazna dla dojrzalosci szkolnej jest tez Swiadomos$¢ rodzicow o potrzebie i
koniecznosci edukacji dzieci od najwczesniejszych lat. Poczatkowo jest to wychowanie 1
edukacja w domu rodzinnym, potem ,,pateczke” przejmuje przedszkole, by ,,oddac
dziecko w rece” szkolty. Wszystkie te ogniwa powinny ze sobg wspotpracowac dla dobra
dziecka.

Nie zawsze jednak srodowiska te byty zjednoczone. Brakowato zaufania ze strony
rodzicow do psychologéw, pedagogdw, ludzi nauki.

Centrum Badania Opinii Publicznej (CBOS) w lipcu 2013 roku opublikowato
dane z badan.?*

o  Wigkszo$¢ Polakow popierata ide¢ upowszechniania edukacji przedszkolnej
pieciolatkow (78%) 1 czterolatkow (61%).

e Objecie obowigzkiem szkolnym szeSciolatkow budzito sprzeciw zaréwno
wigkszos$ci ogotu badanych, jak i rodzicow dzieci do lat pigciu (po 64%). Zmiang
te popieral co trzeci badany i co trzeci rodzic (po 31%).

e Glownym powodem sprzeciwu wobec obnizenia wieku szkolnego byta obawa,
czy szesciolatki sg wystarczajaco dojrzate, by rozpocza¢ nauke w szkole (64%).
Pozostali przeciwnicy zmiany najcze$ciej wskazywali na brak przygotowania
szkot (16%) 1 zte przygotowanie oraz nieudolne wdrazanie reformy (12%).

e  Wiekszo$¢ badanych (zarowno przeciwnikdéw, jak i1 zwolennikéw obnizenia
wieku szkolnego) byta przeciwna proponowanemu przez rzad etapowemu
wprowadzaniu zmian. Objeciu w 2014 roku obowigzkiem szkolnym jedynie
sze$ciolatkow urodzonych w pierwszej polowie roku sprzeciwialo si¢ niemal
dwie trzecie ankietowanych (64%). Natomiast popierat to rozwigzanie co piaty
dorosty (22%).

e Bardzo duzym poparciem cieszyt si¢ pomyst organizacji referendum duzym w
sprawie obnizenia wieku szkolnego. Opowiedziato si¢ za nim ponad dwie trzecie
Polakow (70%).

Monitorowaniem stanu i liczby dzieci sze$cioletnich, ich udziatu w spotecznosci
szkolnej zajmowatl si¢ rowniez Gtowny Urzad Statystyczny.

223 B Muchacka, Wspotczesne wychowanie przedszkolne w Polsce [w:] Pedagogika Przedszkolna i
Woczesnoszkolna, 1/2013, s. 7-13.
224 ywww.chos.pl/czy sze$ciolatki powinny i$¢ do szkoty (23.08.2013)
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Liczba dzieci szescioletnich w 2014 r. wyniosta 431,6 tys. (wzrost 0 27,6 tys., t.
0 6,8% w poréwnaniu z rokiem poprzednim). Na skutek zmian w systemie o§wiaty, gdzie
do roku 2013 o uczgszczaniu dzieci szeScioletnich do pierwszych klas szkot
podstawowych decydowali rodzice lub prawni opiekunowie, w roku szkolnym
2014/2015 obowigzkiem szkolnym zostaty objete dzieci szescioletnie urodzone w
pierwszej potowie roku 2008. W zwigzku z tym udzial szeSciolatkdw bedacych uczniami
klas pierwszych w stosunku do wszystkich dzieci w tym wieku wzrdst i wyniost 44,9%.2%°
W kolejnych latach liczba dzieci zacze¢la spadac.

Rodzice mieli prawo posyla¢ szesciolatki do szkoty juz od 2009 roku, a
obowigzek od roku szkolnego 2014/15 do 2015/16. Poczatkowo, gdy szesciolatek siedziat
w tawce szkolnej z woli rodzicow, odsetek matych ucznidow nie przekroczyt 20%. To
mate zainteresowanie rodzicow wczesniejszym posylaniem dzieci do szkot oraz ich
liczne protesty sprawity, ze reforme przesuwano. Dodatkowym problemem byta tez
kumulacja rocznikéw. W tym samym roku (2009) miaty sie¢ spotka¢ wszystkie dzieci
urodzone w 2006 roku oraz az 80% dzieci urodzonych w roku 2005. Szkoty nie byty
przygotowane na taka ilo$é uczniéw.??® Rok 2014 byl rokiem o rekordowej liczbie
sze$ciolatkow w szkotach. W kolejnych latach liczba dzieci zaczeta spadac.

Duze znaczenie mialy tu ruchy obywatelskie. Wprowadzaniu reformy nie
sprzyjata atmosfera spoteczna. Rodzice dzieci przeciwni zmianom zjednoczyli si¢ w
ruchu: Ratuj Maluchy!

Fot. 1. Kampania spoteczna pod hastem: Ratuj Maluchy

Zrodto: Kampania spoteczna Ratuj Maluchy, dostep: 02.04.2013. Dostepne w Internecie:
http://www.rzecznikrodzicow.pl/referendum-edukacyjne-ratuj-maluchy-i-starsze-dzieci-tez

Widoczny na powyzszym zdjgciu plakat kampanii reklamowej pod hastem: Ratuj
Maluchy, to akcja rodzicow w sprawie szesciolatkow. Dotyczyta ona takze dzieci

225 http://www.stat.gov.pllOéwiata i wychowanie w roku szkolnym 2014/2015.
226 Szkoty nie s3 przygotowane na szeSciolatkow, dostgp: 02.04.2013. Dostepne w Internecie:
http://fakty.interia.pl/polska/news-nik-szkoly-nieprzygotowane-na-przyjecie-szesciolatkow.
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piecioletnich, ktore mialy odby¢ obowigzkowe roczne przygotowanie przedszkolne przed
pojéciem do szkoty w wieku lat 6. Byla to jedna z szeregu akcji, ktore doprowadzity do
odroczenia reformy dla pigciu rocznikow dzieci. Pierwsza inicjatywe, internetowa
zbiorke podpisow pod akcja Ratuj Maluchy, podpisato ponad 60 tys. osob. Zbiorka
podpisow w Internecie trwata nieprzerwanie od 2008 roku. Drugg inicjatywa, przede
wszystkim rodzicow, byt obywatelski projekt ustawy ,,Szesciolatki do przedszkola.” W
2011 roku akcja ta zebrata 347 tysigcy odrecznych podpisow. W tej akcji postulowano
min. catkowite wycofanie reformy, w efekcie czego odroczono reforme obnizenia wieku
szkolnego do 2014 roku.??’

Celem wszystkich tych zbidrek podpiséw byto podjecie w publicznej debacie
pigciu waznych tematéw edukacyjnych, czyli:

» Przymus przedszkolny pigciolatkow,

» Przymus szkolny szeSciolatkow,

» Gimnazjow,

» Zredukowany program nauczania w liceach,

» Zagrozenia likwidacja kolejnych tysigcy szkot i przedszkoli.
Akcja rodzicow sprowadzata si¢ do:

» Woypehienia formularza dostepnego w Internecie,

» Podpisu jak najwickszej ilo$ci 0sob,

» Przedstawienie wynikéw akcji stronie rzagdowe;.

Mozna zatem powiedzie¢, ze rodzice dzieci 5-letnich, szescioletnich i starszych
nie byli ,,zachwyceni” pomystem rzadowym. Projekty wtadz o§wiatowych sprowadzili
do celow ekonomicznych, a nie do celow stuzacych dzieciom. Zdecydowana wigkszos$¢
spoteczenstwa (w ankietach (70%) uwazata, ze wysytanie szeSciolatkéw do szkoty byto
ztym pomystem. Popierata go zaledwie 10 % pytanych. Pozostali nie mieli w tej kwestii
zdania. 2%

W kolejnych latach akcja rodzicow trwala nieprzerwanie. Niedojrzatosé
emocjonalna wysuwana byla jako gléwny powod odroczenia szeSciolatkow. Szeroko
rozwinigty ruch spoteczny znaczaco wplynal na opinie 1 postawy rodzicow. Hasla
gloszone przez stowarzyszenie Ratuj Maluchy zaowocowaly publikacjami,
opracowanymi wylacznie w oparciu o do§wiadczenia rodzicow. Byty to: "Ratuj Maluchy!
Rodzicielska rewolucja" oraz ,,Elementarz dla rodzicow szesciolatka”. Bylo to swoiste
kompendium dla rodzicow stojacych przed dylematem: ,zerowka” czy klasa 17,
wskazujace krok po kroku, jak odroczy¢ dziecko od obowigzku szkolnego. W poradniku
przedstawione zostaty Mm.in. najwazniejsze argumenty, szczegodlnie te ,,za” odroczeniem,
z dziedziny psychologii i pedagogiki, przemawiajace za edukacjg dzieci szeScioletnich
w warunkach przedszkolnych.

Rodzice masowo rozpoczeli starania o odraczanie dzieci od obowigzku szkolnego
w calym kraju.

227 Referendum edukacyjne ,,Ratujcie Maluchy i starsze dzieci tez”, (dostep: 02.04.2013). Dostepne w
Internecie: http://www.rzecznikrodzicow.pl/referendum-edukacyjne-ratuj-maluchy-i-starsze-dzieci-tez

228 Szkoly nie sa przygotowane na sze$ciolatkow, (dostep: 02.04.2013). Dostepne w Internecie:
http://fakty.interia.pl/polska/news-nik-szkoly-nieprzygotowane-na-przyjecie-szesciolatkow
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Na przyktad, w wojewodztwie §laskim do | klasy miato p6js¢ we wrzesniu 2015
roku ok. 46,3 tys. sze$ciolatkow i 23,5 tys. siedmiolatkow. W roku szkolnym 2014/2015
rodzice ztozyli 7924 wnioski w sprawie zdiagnozowania gotowos$ci dziecka do podjgcia
nauki w szkole, z czego 5663 (71,47 proc.) dotyczyto odroczenia obowigzku szkolnego.
Z tego w sprawie odroczenia obowigzku szkolnego pozytywnie rozpatrzono 3324
wnioski. Ponad 6 proc. wnioskow W sprawie odroczenia obowigzku szkolnego w roku
szkolnym 2014/2015 dotyczylo uczniow posiadajagcych orzeczenie 0 potrzebie
ksztatcenia specjalnego.

Najczesciej wskazywanym uzasadnieniem wydawania opinii w sprawie odroczen
obowiazku szkolnego w roku szkolnym 2014/2015 byty zaburzenia funkcji percepcyjno-
motorycznych (75 proc.), brak dojrzalosci spoteczno-emocjonalnej (71,70 proc.),
opoznienie rozwoju intelektualnego (16,50 proc.), przewlekta choroba, zaburzona
komunikacja, deficyty rozwojowe (11,4 proc.). Cze$¢ spraw dotyczyta dzieci
powracajacych z zagranicy (0,5proc.).??

We wszystkich wiekszych miastach rosta liczba odroczen. Przed rokiem
szkolnym 2015/2016 $rednio co trzecie dziecko mialo orzeczenie z poradni
psychologiczno-pedagogiczne;.

Byly tez pozytywne sygnaly ze strony rodzicow, popierajacych reforme
»szesciolatkowi.” 87 proc. rodzicow, ktorzy postali swoje dzieci w wieku 6 lat do szkoty,
zauwazyto u nich pozytywne zmiany. 79 proc. rodzicéw ponownie podjetoby decyzje o
wczesniejszym rozpoczeciu nauki przez ich dzieci — wynikato z badania Wyzszej Szkoty
Nauk Spotecznych Pedagogium w Warszawie. Przedstawione wyniki badan ukazaty, ze
96,6 proc. ankietowanych rodzicéw, ktorych 6-letnie dzieci rozpoczety naukg w szkotach
podstawowych, przygotowanie nauczycieli do pracy z szes$ciolatkami oceniato "dobrze"
lub "dobrze z zastrzezeniami". 89,4 proc. rodzicéw oceniato "dobrze" lub "dobrze z
zastrzezeniami" poziom przygotowania szkot. Nieco wigcej zastrzezen w tej kwestii mieli
badani nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej — 70,6 proc. respondentéw z tej grupy
dobrze ocenialo przygotowanie szkoét. Nauczyciele sygnalizowali m.in. potrzebeg
drugiego nauczyciela do pomocy, zbyt mate sale, zbyt duza liczbe dzieci w klasie,
taczenie w jednych klasach dzieci szescioletnich i siedmioletnich. 2%

Zniesienie obowiazku szkolnego od roku 2016/2017 spowodowato, ze rodzice
masowo pozostawiali dzieci drugi rok w przedszkolach. Wedtug szacunkow Ministerstwa
Edukacji Narodowej ponad 82 proc. sze$ciolatkow na wniosek rodzicow kontynuowato
edukacje przedszkolna.

31 sierpnia 2016, w przeddzien rozpoczgcia roku szkolnego MEN informowato:
wwedtug szacunkowych danych, liczba uczniow w klasie I szkoly podstawowej w roku
szkolnym 2016/2017 wyniesie ok. 210 tys., w tym okoto 74 tys. szesciolatkow (okoto 18%).
oraz 136 tys. 7-latkow, w tym 45 tys. kontynuujgcych nauke w klasie I, ktorzy w roku
szkolnym 2015/2016 rozpoczeli nauke jako szesciolatkowie. Ponad 80% dzieci

229 www.rp.pl/artykul/Rodzice-szesciolatkow-wystepuja-0-opinie-o-gotowosci-szkolnej-dzieci.html
(18.05.2015)
230 samorzad.pap.pl/ Dobre-zmiany-Rodzice-popieraja-szesciolatkowa-reforme-szkoly (12.05.2014)
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szescioletnich (okoto 340 tys.) pozostanie w przedszkolu. W sumie w wychowaniu
przedszkolnym bedzie uczestniczyto ok. 1 350 tys. dzieci.”*!

Kilkunastoletnie starania, zmierzajace do zunifikowania wieku szkolnego do
standardow wigkszosci panstwa nie tylko europejskich, ale i §wiatowych, nie powiodty
sig.

3.5. EDUKACJA EMOCJONALNA I SPOLECZNA -
MALYMI KROCZKAMI DO SUKCESU

W literaturze, dopiero od kilku lat, kiedy zaczgto naglasniaé problemy z edukacja
emocjonalng dzieci, zaczeto zajmowac si¢ opracowywaniem odpowiednich strategii.

Pojawito si¢ kilka programow rozwijajacych komponenty inteligencji
emocjonalnej. Nabierat popularnosci (wzorem Standéw Zjednoczonych) ,,ruch ksztalcenia
emocjonalnego.” Przyktadem programu moze by¢ TIEDM - Trening Inteligencji
Emocjonalnej u Dzieci i Mtodziezy. Opracowany zostat na zaméwienie kilku prywatnych
placowek edukacyjnych z okolic Warszawy. Niestety brak jest konkretnych danych na
temat skuteczno$ci funkcjonowania tych programoéw. Ich skuteczno$¢ nie zostala
potwierdzona rzetelnymi badaniami naukowymi.??

W Internecie natomiast znalez¢ mozna wiele ogloszen o organizowanych kursach,
warsztatach zachecajacych do uczestnictwa w treningu umiejetno$ci emocjonalnych.
Jednak wydaje si¢, sadzac po treSciach programowych, ze sa to bardziej zabiegi
komercyjne i sg to powszechne i popularne treningi komunikacji interpersonalnej.
Szczegodlnie trudno znalez¢ materialy do pracy i narzedzia pomiaru kompetencji
emocjonalne dla dzieci.

Nauczyciele w codziennej pracy wykorzystujg pojawiajace si¢ na rynku roznego
rodzaju pomoce, zabawki edukacyjne. Sami intuicyjnie probuja zapetni¢ tg luke. Sa to
m.in. domina pomocne W rozpoznawaniu emocji, karty pracy, plansze, opowiadania itp.

Znacznie wigce] opracowan dotyczy kompetencji spotecznych, cho¢ i w tym
obszarze brakuje ogolnie znanych i dostepnych wystandaryzowanych oraz
znormalizowanych testéw wykonaniowych do pomiaru kompetencji spotecznych.?3

K.A .Knopp, analizujgc mozliwosci zastosowania zadan, do pomiaru kompetencji
spotecznych, wskazuje na mozliwos$ci zastosowania réznego rodzaju materiatow.

Proponuje: ,zadania z wykorzystaniem materialu fotograficznego lub
obrazkowego moga dotyczy¢ np. rozpoznawania tresci spotecznych na rysunkach lub
fotografiach, czy tez rozpoznawania stanu psychicznego osoby (np. emocji), ktdrej twarz
lub sylwetka widoczna jest na fotografii. [...] W tego typu zadaniach dziecko moze tez
okresla¢ na podstawie fotografii lub rysunku, jaka jest relacja spoteczna migdzy
przedstawionymi osobami (np. kto jest szefem lub czy osoby na zdjeciu sg przyjaciotmi
czy nieznajomymi). [...]

231 men.gov.pl(31.08.2016)
232 R.Goralska, Edukacja emocjonalna - aspekty praktyczne, Studia Dydaktyczne 24-25/2013.
233 K.A.Knopp, Kompetencje spoteczne — pomiar i aplikacja praktyczna. www.ore.edu.pl, 09.01.2017.
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Do pomiaru rozumienia sytuacji spotecznych i ich dynamiki doskonale nadaja si¢
historyjki obrazkowe. Tego typu zadania sg juz wykorzystywane np. w Skalach
Wechslera (Porzadkowanie Obrazkéw) lub Baterii APIS (test Historyjki). Badany ma w
nich porzadkowac¢ obrazki przedstawiajgce rozne sceny (fragmenty akcji) uktadajac je w
takiej kolejnosci, by uktad odzwierciedlat chronologie¢ wydarzen. Mozna réwniez
poprosi¢ dziecko o wstawienie obrazka uzupetniajagcego historyjke (wtedy mierzymy
umiejetnos¢ przewidywania zachowan spotecznych).[...]

Zadania oparte na materiale fotograficznym lub obrazkowym moga by¢ réwniez
zastosowane w diagnozie umiej¢tnosci decentracji interpersonalnej. W tego typu
zadaniach badany oglada na przyklad przedstawione na fotografii lub rysunku sceny
ukazujace kilka os6b w interakcji spotecznej i musi kilkukrotnie opisac te sceny z punktu
widzenia obserwatora oraz kazdego z uczestnikow sytuacji. [...]

Innym rodzajem zadan sg te oparte na materiale dzwigkowym. Mozna na przyktad
poprosi¢ badanych, by na podstawie odtworzonego nagrania krotkich wypowiedzi,
opowiedzieli, co czuje osoba mowigca lub dopasowali rysunek twarzy wyrazajacej
emocje do tonu glosu. Szczegodlnie uzyteczne sa nagrania filmowe, poniewaz pozwalaja one
przedstawi¢ materiat behawioralny w sposob stosunkowo pelny, wieloaspektowy 1 wierny
rzeczywistym sytuacjom spotecznym. 234

Kompetencje spoteczne i emocjonalne mogg by¢ diagnozowane takze przy uzyciu
zadan z wykorzystaniem zywych modeli. Zadaniem dla dzieci moze identyfikacja emocji
kolegi, na podstawie jego wyrazu twarzy. Dzieci samodzielnie moga podaé nazwe wyrazanej
emocji. W ten sposéb mozna oceni¢ poprawnos¢ odpowiedzi pod katem jej zgodnosci z
intencja osoby, ktora wyrazata dang emocje.

Autorka podkresla, ze skoro dochodzimy do wniosku, ze kompetencje zarowno
spoteczne, jak i emocjonalne, petnig wazng rolg adaptacyjna, sa czg¢scig umiejetnosci
zyciowych, to nalezy zastanowi¢ si¢ nad ich uwarunkowaniami. Koncepcje A.Matczak
zakladaja, ze wymienione kompetencje powstaja w wyniku treningu spotecznego, ktory
to ma miejsce w roznych sytuacjach spotecznych i zadaniowych. Moga to by¢ treningi
naturalne (sytuacje zycia codziennego) lub intencjonalne (szkolenia, warsztaty).?3®

Jezeli moéwimy o edukowaniu, ksztaltowaniu 1 doskonaleniu, przez dzieci
umiejetnosci obcowania z ludzmi na etapie przedszkola i klas mtodszych, to mamy na
mysli przede wszystkim inicjowanie sytuacji z dnia codziennego. Dobrg praktyka, czesto
stosowang przez nauczycieli przedszkoli, sg wybrane scenki z utwordw literackich, bajek,
basni czy wierszy.

Szkolenia 1 warsztaty powinny by¢ prowadzone dla nauczycieli i rodzicow,
poniewaz wcigz zauwazalne sg braki w tym zakresie.

Wydaje si¢, ze aby realizowa¢ zadania dotyczace edukowania dzieci w tym
zakresie przez nauczycieli i pedagogdéw nalezy:

1/ czesciej podejmowacé problematyke emocji 1 emocjonalno$ci w obszarze nauk o
wychowaniu;
2/ wymienia¢ si¢ doswiadczeniami, tzw. dobrymi praktykami w tym zakresie.

234 ibidem, s.4-5.
25 7a: ibidem, s.8.
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Istotne z pedagogicznego punktu widzenia wydaje si¢, ze aby podnies¢ poziom
rozwoju emocjonalnego dzieci, ktore maja podja¢ nauke nalezy przede wszystkim:

- po pierwsze — od wczesnych lat, w trakcie instytucjonalnej (i nie tylko) opieki nad
dzieckiem — prowadzi¢ pedagogizacje rodzicow. Rola rodzicow jest tutaj ogromna.
Emocje sg pierwszym jezykiem wszystkich ludzi. Wazne jest, aby rodzice odeszli od
przekonania, ze najwazniejszy jest rozwoOj poznawczy.

D.Goleman wskazuje, ze badania potwierdzity, ze ani wysoki iloraz inteligencji,
ani umiej¢tnosci czytania, pisania, rozleglta wiedza nie determinujg sukcesu dziecka.
Wazna jest inteligencja emocjonalna, ktorej podstawy ksztattuja sie w dziecinstwie.?%
Osoby uznawane za inteligentne, posiadajace duze zasoby wiedzy, cze¢sto nie potrafia
funkcjonowac w spoleczenstwie. Maja trudnosci z nawigzywaniem satysfakcjonujacych
zwiazkow 1 relacji interpersonalnych. Zauwazy¢ tez mozna zgota odmienne Sytuacje.
Ot6z osoby uznawane za mniej inteligentne, nie piastujgce eksponowanych stanowisk,
zdecydowanie lepiej wykorzystuja umiejetnosci radzenia sobie w réznych sytuacjach, w
grupie, zZyciu prywatnym, czy w pracy.

Wazne jest takze, aby rodzice zrozumieli, ze wszyscy miewajg szeroki wachlarz
emocji, od ekstatycznych po emocje negatywne. Kazdy czlowiek je przezywa w réznym
stopniu i z r6zng czestotliwoscia. Nie wolno zadnych ignorowacé i lekcewazy¢, szydzié i
osadza¢. Bardzo korzystne jest, kiedy rodzice potrafig rozpoznawaé wlasne emocje, sa
wrazliwi na emocjonalne sygnaty ptynace od ich dziecka, kiedy potrafig je stosownie
interpretowac i na nie odpowiada¢. W takiej atmosferze rozwoj emocjonalny ich dziecka
jest prawidtowy.

Takie umiejetnosci moga rodzice doskonali¢ na szkoleniach, warsztatach z
zakresu edukacji emocjonalnej, ale przede wszystkim przez zabawe z dzieckiem. Czas
zabawy poswiecony dziecku przynosi wiele korzysci dla obydwu stron.

Zabawy te powinny obejmowaé identyfikowanie i proby definiowania emocji
odczuwanych przez siebie 1 zaobserwowanych u innych, oddziatywania ich na wtasne
zachowanie 1 w kontaktach z innymi, §wiadomos$ci wilasnej postawy, przewidywania
réznych zachowan pod wptywem emocji, konsekwencji, jakie moga nies$¢ za sobg oraz
proby kontroli. Wazna jest tez nauka rozwigzywania problemow i konfliktéw, jakie moga
pojawia¢ si¢ w relacjach z innymi czy grupa. Nie bez znaczenia jest rOwniez nauka
konstruktywnej komunikacji, a przede wszystkim umiejgtnosci wspolpracy i
wspotdziatania z innym. No i empatia, zarbwno emocjonalna, ta ,,mega zdolnos¢”
wspotodczuwania, jak 1 empatia poznawcza, pozwalajgca przyjmowac sposob myslenia 1
spogladania na rzeczywisto$¢ z czyjego$ punktu widzenia.

Po drugie: nalezy zwroci¢ uwagg na rolg nauczyciela w edukacji emocjonalnej
przedszkolakoéw 1 uczniow klas mtodszych.

Obowigzujaca ,,Podstawa programowa wychowania przedszkolnego” ktadzie
nacisk na:

- budowanie systemu warto$ci, w tym wychowanie dzieci tak, Zeby lepiej orientowaty si¢
w tym, co dobre, a co zte

2% D.Goleman, Inteligencja emocjonalna...op.cit.
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- ksztaltowanie u dzieci odpornosci emocjonalnej koniecznej do racjonalnego radzenia
sobie w nowych i trudnych sytuacjach, w tym takze do tagodnego znoszenia stresow i
porazek

- rozwijanie umiejetno$ci spotecznych, ktore sg niezbedne w poprawnych relacjach z
dzie¢mi i1 dorostymi

- ksztaltowanie u dzieci przynaleznosci spotecznej.?’

Wszystkie te zadania wplywajace na rozwoj emocjonalny i  spoteczne
wychowanie dzieci zaleca si¢ realizowaé przede wszystkim w sytuacjach zycia
codziennego grupy i w czasie roznorodnych zabaw. Udzial w zabawie pozwala dzieciom
na glebokie przezywanie i oswajanie si¢ z emocjami, rozwigzywanie problemow,
nabieranie zaufania do siebie i wiary we wlasne sity, a zdobyte ta drogg umiejg¢tnosci oraz
wiedza bedg bardziej dla nich zrozumiate i trwate.

Trzecia, bardzo istotna kwestia prowadzaca do podniesienia rozwoju
emocjonalnego dzieci — to edukacja przysztych nauczycieli — studentow wczesnej
edukacji dziecka.

W pracy nauczycieli czesto widoczny jest brak odbytych zaje¢ dotyczacych
komunikacji interpersonalnej skierowanej za zachowania afektywne, brak praktyk i
warsztatow ze specjalistami, badz niedostateczna ilo$¢ godzin w czasie studiow. W

programie studidéw powinno znalez¢ si¢ wiecej zaje¢ praktycznych i uzytecznych
ksztattujacych u przysztych nauczycieli kompetencje spoleczne i emocjonalne.

D.Goleman twierdzi, ze sukces zyciowy co najwyzej w dwudziestu procentach
zalezy od 1Q. W takim razie pozostaje jeszcze osiemdziesiat procent innych oddziatywan.
Zatem szeroko pojety sukces ma swoje zrodto w emocjach!?%

Sukces w dalszym Zzyciu zalezy w duzym stopniu od cech emocjonalnych, ktore
zostaly rozwinigte 1 uksztaltowane u dziecka w dziecinstwie, gltdéwnie w okresie
przedszkolnym, kiedy to dziecko ma intensywne kontakty z rowiesnikami.

Po raz kolejny nalezy zwroci¢ uwage, ze osoby zajmujace si¢ rozwijaniem
inteligencji emocjonalnej u dzieci, tzn. rodzice 1 nauczyciele, sami powinni posiadac te
umiejetnosci. Powinni koniecznie uczestniczy¢ w treningach, warsztatach, czytacé
dostepng literaturg z tego zakresu i ¢wiczy¢, ¢wiczy¢, cwiczyC. ..

Bardzo dobre, przydatne rady dla rodzicow i wychowawcow dzieci
przedstawiono w sieci w Swierszczyku - Magazynie dla rodzicow:2
1. Nie utrwalaj i nie nagradzaj zachowan, ktore Swiadczg o niedostatecznym

rozwoju emocjonalnym. Nie reaguj na dagsanie si¢, napady zto$ci, wymuszanie —
nie kupuj dziecku czego$§ wbrew sobie, bo wstydzisz si¢ w sklepie jego reakcji na
twoja odmowe, jesli dziecko skarzy si¢ na inne dziecko w szkole, nie pochwalaj
tego, ale pomyslcie wspolnie, co mozna zrobi¢, by zmienic€ t¢ sytuacje.

231 Zakaczniki nr 1do rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej - zmieniajgcego rozporzadzenie w
sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdInego w poszczegdlnych
typach szkot z dnia 17.06.2016.

238 D.Goleman, Inteligencja emocjonalna...op.cit.

239 http://www.swierszczyk.pl/
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2. Czesto rozmawiaj o uczuciach. Zadawaj pytania: Co czujesz? Jak sadzisz, co
czuje druga osoba? — mtodszemu dziecku zaproponuj, niech narysuje to, co czuje,
ucz stow okreslajacych stany emocjonalne, méw o swojej radosci, ztosci, smutku.

3. Nie myl radzenia sobie z uczuciami z ich wypieraniem przez dzieci. Wypieranie
to jeden z mechanizmdéw obronnych pojawiajacy si¢ w trudnej dla nas sytuacji,
swiadczy o nieprawidlowos$ciach, radzenie sobie z uczuciami to umiejgtnos$c
rozpoznawania uczu¢ i ich odpowiedniego wyrazania.

4. Pamigtaj: emocjom nigdy nie nalezy zaprzeczac¢! Akceptuj uczucia, stuchaj
bardzo uwaznie — zamiast stucha¢ jednym uchem, akceptuj uczucia stowami:
»~Mmm, rozumiem, chyba jeste§ smutny, to musialo by¢ przykre. Nigdy - nawet
w najlepszej wierze — nie moéw — nietadnie wygladasz jak si¢ ztoScisz, nie badz
smutny, to glupstwo, nie ptacz.

5. Ucz, jak radzi¢ sobie z porazkg. Poméz przeanalizowa¢ niepowodzenie,
pomyslcie razem, co mozna zrobi¢ nastepnym razem, by unikng¢ porazki, kto
moze w tym pomoc, czego dziecko dowiedzialo si¢ z popetnionych biedow.

6. Ucz stuchania. Od najmlodszych lat pokazuj dziecku, co to znaczy aktywne
stuchanie, ze dobra rozmowa wymaga skupienia, dopytywania, czasu.

7. Pokazuj rézne punkty widzenia — patrzenie na swiat oczami innych jest jedng z
cech wysokiej inteligencji emocjonalnej. Dobrym ¢éwiczeniem, na przyktad w
razie konfliktu migdzy dzieémi, jest pytanie - co czulby$ i myslat, gdyby$ byt
Jackiem, Asia, a nie sobg? Czytajac bajki, ogladajac telewizje, zadawaj pytania:
co czuli bohaterowie, skad dziecko to wie, czy czutby to samo, dlaczego.

8. Dziel sie swoimi uczuciami. Jes$li ptaczesz przy dziecku, nigdy nie zaprzeczaj,
bojac sie przyznac¢ do tez, gdy dziecko pyta, czy co$ si¢ stato, lepiej powiedzie¢:
tak, jestem smutna, jest mi przykro, zamiast: nic si¢ nie stato; jak najczescie] mow
0 swoich uczuciach — jestem wesoty, ztoSci mnie to, zawstydzitem sig...

9. Opisuj zachowanie i jego skutki, oddzielaj sprawce od czynu. Oktamale$ mnie,
trudno bedzie mi teraz ci zaufa¢ — zamiast zdania — jeste$ ktamca; Zle zrobite$ —
zamiast — jestes$ glupi.

10. Ucz, ze niewypowiedziane emocje sq zZrodtem konfliktow. Niech dziecko wie, Ze
czasami trudno odkry¢ czyje§ uczucia i mozna si¢ pomyli¢, pokazuj, ze
nagromadzona zto$¢ przeciwko koledze moze skonczy¢ sie agresja.

11. Chwal jak najczesciej. Srednio dziecko styszy okolo 50 negatywnych uwag
dziennie — ,,nie rob”, ,,nie wolno”, ,,zostaw”, itp., a tylko pie¢ uwag pozytywnych.
Chwalenie ma magiczng moc, bo jest dla dziecka komunikatem, co zrobito dobrze
(co warto powtarzac), najlepiej opisz, za co dziecko zastuzyto na pochwate (ocena
typu: ale jeste$ zdolny — ma mniejszg site sprawcza).

12. Podkreslaj konsekwencje wynikajgce z dobrego i zlego postgpowania dziecka,
unikaj natomiast stosowania kar. Kiedy dziecko widzi konsekwencje swojego
postepowania, tatwiej mu zrozumie¢, ze to ono kieruje swoim zyciem. Jesli za$
spotyka sie tylko z karg, uczy sig, ze to dorosli kontroluja sytuacje i podejmuja
decyzje.

Inne propozycje zabaw i zaje¢ proponuje E.Dolecka, prezentujac 9 krokow dla
rodzicow, ktdrzy chca mie¢ w domu ,,matego optymiste.” Oto one:
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Krok pierwszy — sami si¢ usmiechajcie, rodzice!

Krok drugi — pozwolcie dziecku by¢ dzieckiem i nie angazujcie np. w powazne
matzenskie konflikty.

Krok trzeci - dajcie przyktad nie zatamujcie si¢ drobnymi niepowodzeniami.

Krok czwarty - uwaznie stuchajcie, nie osmieszajcie dzieci¢gcych problemow.

Krok pigty — doceniajcie drobne sukcesy.

Krok szdsty — pozwolcie dzieciom podejmowac chociaz drobne decyzje.

Krok siodmy — bawcie si¢ w powracajace dobro i mile gesty bez okazji.

Krok 6smy — rozwijajcie poczucie humor.

Krok dziewigty — uwierzcie bajkom.24°

Jak wspomniano na wstepie, kluczem do sukcesu w zyciu dziecka, pézniej w
okresie adolescencji, a w koncu w zyciu dorostym jest edukacja emocjonalna i $cisle z
nig zwigzana edukacja spoteczna. O ich waznos$ci napisano wiele opracowan. Na etapie
edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej moc taka majg zabawy. Zmiany, jakie
pojawiajg si¢ w obszarze emocji zwigzane s3 ze zmianami w funkcjonowaniu
poznawczym, w wyniku ktérych dziecko moze rozpatrywa¢ zachodzace dookota
zjawiska czy wydarzenia z r6znej perspektywy. Moze analizowa¢ zachowania i przezycia
wilasne, jak i innych.

Kolejnym waznym czynnikiem ,,bedzie pojawienie si¢ funkcji symbolicznej,
szczegolnie opanowanie mowy i doskonalenie komunikacji z innymi, dzigki ktorej stany
emocjonalne mogg zosta¢é nazwane oraz moga by¢ komunikowane i dyskutowane z
innymi.”24

M.Czub i J.Matejczuk, po wnikliwej analizie literatury przedmiotu, powotujac si¢
na L.Wygotskiego, C.Saarni, H.R.Schaffera upatruja nastgpujacych strategii
samoregulacji (autoregulacji) emocji:

e zabawa naniby”, dzigki ktorej mozliwe staje si¢ stymulowanie i ekspresja bardzo
zroznicowanej gamy emocji, nawet emocji trudnych, konfliktowych przy
jednoczesnym poczuciu bezpieczenstwa zapewnianym przez sytuacje zabawowa,

e kontrola werbalna zapewniajaca mozliwo$¢ nazywania, definiowania,
wyjas$niania, roznicowania emocji, rozmawiania o emocjach z innymi ludzmi,

e kontrola werbalna (w znaczeniu mowy wewnetrznej) zapewniajaca mozliwos¢
refleksji 1 mys$lenia o emocjach wilasnych i innych ludzi, tworzenia teorii,
uzasadnien dotyczacych standw emocjonalnych;

e o0sadzenie emocji w danym kontek$cie — emocje sa osadzone, definiowane,
komunikowane w kontekscie sytuacyjnym, spotecznym i kulturowym ;

e tlumienie odczu¢ emocjonalnych pojawiajace si¢ jako rozmyslne maskowanie lub
minimalizowanie do§wiadczanych emocji (cho¢ rozumienie rozbiezno$ci migdzy
emocjami przezywanymi a ujawnianymi pojawia si¢ dopiero okoto 6 roku zycia,

240E Dolecka, Inteligencja emocjonalna dzieci w wieku przedszkolnym, Wychowanie w przedszkolu
11/2009; propozycje zabaw: E.Skwarka, Zabawy wspomagajace rozwdj inteligencji emocjonalnej u
dzieci, Wychowanie w przedszkolu, 5/2010.

241 M.Czub, J.Matejczuk, Rozwoj spoteczno-emocjonalny w pierwszych szesciu latach zycia. Perspektywa
jednostki, rodziny i spoteczenstwa, Warszawa 2015, 5.90.
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e mozliwo$¢ przezywania i rozumienia emocji konfliktowych, ktora pojawia si¢
pod koniec wieku przedszkolnego i bedzie si¢ stopniowo doskonali¢ w dalszych
etapach zycia dziecka.?*?

Efektem takiej edukacji moga by¢ nowe osiggnigcia w obszarze rozwoju
emocjonalnego i spotecznego w koncowym etapie wychowania przedszkolnego (w wieku
5- 7 lat).

W zakresie regulacji emocji i radzenia sobie z nim autorki twierdza, ze nalezy si¢
spodziewa¢ samoswiadomosci emocji (wstydu i poczucia winy), ktore majg wptyw na
regulacje emocji. Wcigz, by skutecznie radzi¢ sobie z emocjami (cho¢ wzrasta
samodzielnos¢), dzieci szukajg wsparcia u dorostych. Istnieje mozliwo$¢ do§wiadczania
wiecej niz jednej emocji w tym samym czasie. Trudno jest jednak dziecku odczuwac
emocje przeciwstawne. Zmianie ulega tez ekspresja emocji. Zauwazy¢ mozna mniejsza
liczbe ,,wybuchow” ztosci i wigksza zdolnos¢ do maskowania negatywnych emocji.

242 ipidem,
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ROZDZIAL. CZWARTY

PODSTAWY METODOLOGICZNE BADAN WEASNYCH

To jest jeden z najzlosliwszych bledow sqdzié,
ze pedagogika jest naukq o dziecku,

a nie o czlowieku

/Janusz Korczak/

4.1. CEL 1 KONCEPCJA BADAN

Wiele wspotczesnych raportow edukacyjnych podkresla, ze sukces planow i
aspiracji zwiazanych z reforma szkolnictwa w Polsce zalezy w duzym stopniu od
organizacji procesu ksztatcenia. Stwierdzaja to takze eksperci OECD.?*® Nowy kontekst
edukacyjny tworza takze aspiracje edukacyjne i zyciowe coraz liczniejszych grup
spotecznych. Zdaniem wiadz o$wiatowych potrzebna jest szkota, ktéra zapewni
powszechng i wielostronng nauke na wysokim poziomie, otwarta i dostosowana do
mozliwo$ci psychofizycznych i potrzeb rozwojowych dziecka.

Jednak wiadomo, ze rézne tempo i rytm rozwoju dziecka, jego Srodowisko
wychowawcze, przejawy jego osobowosci wptywaja na tak zwang dojrzatos¢ do pdjscia
do szkoty. Wsrod dzieci bedacych w tym samym wieku metrykalnym sa takie, ktorych
rozwdj jest przyspieszony badz opdzniony, harmonijny lub dysharmonijny. Jak
wspominano wczesniej, harmonia pomigdzy wszystkimi sferami rozwoju, jest uznawana
za warunek konieczny na progu szkoty i $wiadczy o gotowosci dziecka do podjgcia nauki.
Braki w jakiejkolwiek ze sfer moga spowodowaé, ze umystowo dobrze rozwinigte
dziecko moze mie¢ trudnosci np. w koncentracji, kontaktach kolezenskich, nie przejawiac
ambicji, w kontrolowaniu emocji 1 wielu innych. Z czasem adaptuje si¢ do warunkow
szkolnych, czgsciowo niedojrzatos¢ mija, ale pierwsze niepowodzenia szkolne sg trudne
i dla dziecka i dla jego rodziny i moga rzutowaé na jego dalsze losy, jednoczesnie
ksztaltujac negatywny stosunek do szkoty.

Prawidlowa adaptacja ucznia do sytuacji szkolnej w pierwszych latach nauki
determinuje poziom jego funkcjonowania w ciggu calej dalszej edukacji. Ma ona przebieg
dynamiczny i1 wymaga ciagltego poszukiwania roOwnowagi miedzy mozliwosciami
jednostki — ucznia a wymaganiami otoczenia — szkoty i klasy.?*

Stajac si¢ uczniem zmienia si¢ gruntownie spoleczna pozycja dziecka, ktoére
wkracza w zupelnie nowy etap swojego zycia. Szkota - nowe, ztozone srodowisko, staje
si¢ nie tylko miejscem nauki, ale i zbiorowos$cig spoteczng, w ktorej panuja okreslone
zasady funkcjonowania. Trzeba podporzadkowac si¢ dyscyplinie szkolnej, wspotzy¢ w

243 OECD - (ang. Organisation for Economic Co-operation and Development) Organizacja Wspotpracy
Gospodarczej i Rozwoju; OECD zastapita Organizacj¢ Europejskiej Wspotpracy Gospodarczej (OEEC,
ang. Organization for European Economic Co-operation)

244 Zob. K.Rychlewska, Adaptacja dziecka do sytuacji szkolnej. Edukacja i Dialog nr 3/2006.
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grupie i wspotpracowac z nig. Dzieci niedojrzate emocjonalnie i spotecznie, czesto nie
potrafig sprosta¢ tym wymogom, doznaja ré6znego rodzaju porazek i niepowodzen.

Rozwazania nad wykorzystaniem wiedzy o rozwoju emocjonalnym dzieci, ich
stanu emocji 1 uczu¢ na progu szkolnym, rzadko bywaja przedmiotem badan i publikacji.
Emocjami najczesciej zajmuja si¢ psycholodzy, ktorzy ten obszar wydzielaja z
catosciowego funkcjonowania cztowieka.

W problematyce pedagogicznej, wiedza ta wykorzystywana jest stosunkowo
rzadko. Najwigkszy akcent kladzie si¢ przede wszystkim na wiedz¢ o rozwoju
psychicznym dzieci ze szczegdlnym akcentem na rozwoj sfery poznawczej. W
programach ujmuje si¢ zalecenia dla nauczycieli, aby zadbali o prawidlowy rozwoj
emocjonalny dzieci, jednak pozostaje to w sferze zalecen lub intuicyjnych dziatan
pedagogicznych.?4

Stad tez problematyka zawarta w niniejszej publikacji wydaje si¢ mie€ istotne
znaczenie dla wdrazanych zmian, jest proba przedstawienia dilugoletnich badan
dotyczacych wieku szkolnego. Cho¢ wskutek zachodzacych zmian spolecznych i zmian
w prawie o$wiatowym zmieniono wiek podjecia nauki szkolnej, stanowi¢ moze refleksje
nad prezentowanym tematem.

Strategi¢ badan okreslita natura badanego przedmiotu oraz cel badan. Po analizie
1 przestudiowaniu zagadnien metodologicznych wielu autorow, praktyke badawcza
oparto na koncepcji metodologicznej Tadeusza Pilcha i Teresy Bauman, ktora
wykorzystano do opisywania podstawowych terminéw metodologicznych zawartych w
opracowaniu. 248

Badania pedagogiczne stuza do doskonalenia praktyki pedagogicznej, sa one
okreslane przez cele, jakim stuzg. Ustalenie celu jest pierwszym krokiem w procedurze
badawczej.

Cel badania jest to: poznanie prawdy, czyli ujawnienie stosunkowo obiektywnego
stanu rzeczy 1 to bez wzgledu na przykre nastepstwa, jakie moze on spowodowac w zyciu.
Chodzi tu zar6wno o poszukiwanie prawdy, jak I jej opisywanie. Zasadniczym celem
poznania naukowego jest zdobycie wiedzy maksymalnie $cistej, maksymalnie pewnej, i
ogo6lnej, o maksymalnej zawarto$ci informacji. Dopiero takie poznanie prowadzi do
wyzszych form funkcjonowania wiedzy, a s3 nimi prawa nauki 1 prawidtowosci. Mowiac
bardziej ogodlnie — celem badan jest poznanie umozliwiajace dziatanie skuteczne.?*’

Przyjmujac wyzej wymienione stanowisko okreslono nastgpujace cele:

Cele szczegdlowe poznawcze:

1. Uzyskanie wiedzy na temat okazywanych emocji, uczu¢ i spotecznych zachowan
emocjonalnych dzieci szescioletnich 1 siedmioletnich na podstawie wynikoéw
obserwacji nauczycieli-wychowawcoéw oraz opinii rodzicow.

2. Ustalenie i ocena badanych cech w zakresie rozwoju spotecznego dzieci sze$cio-
1 siedmioletnich, a mianowicie: nastawienia prospolecznego 1 otwartosci,

285 W.A.Sacher (red.), Aktywno$¢ artystyczna i emocjonalnos$é dzieci w wieku 4 — 12 lat. Krakow 2001
246 Zob. T.Pilch, T.Bauman, Zasady badan pedagogicznych: strategie ilosciowe i jako$ciowe,
Krak6éw2010.

247 ibidem, s. 23.
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kontaktu 1 wspotpracy z réwiesnikami, inicjatywy i przywodztwa oraz

przestrzegania norm spotecznych.

3. Okreslenie 1 ocena stanu emocjonalnego dzieci konczacych roczng edukacje
przedszkolng oraz uczniow klasy I rozpoczynajacych nauke w szkole w zakresie
kontroli emocji, $wiadomosci (emocji) i okazywanie emocji oraz radzenia sobie
z trudnosciami.

4, Uzyskanie wiedzy na temat umiejetnosci identyfikacji graficznych wyrazow
mimicznych (emotikondéw) przez dzieci przedszkolne i uczniow klasy I.

Na bazie celu poznawczego okreslono cel teoretyczny: Ustalenie stanow
afektywnych i1 zachowan spotecznych, jako waznych czynnikow, aspektow dojrzatosci
szkolnej.

Wymienione zagadnienia nie byly (w chwili zainteresowania si¢ tematem w roku
2007) przedmiotem szerszych badan. Wiekszo$¢ opracowan dotyczacych dojrzatosci
dzieci do podjecia nauki szkolnej skupiata si¢ gtdéwnie na gotowosci dzieci do nauki
czytania i pisania oraz na dojrzalo$ci fizycznej — motorycznej. Dojrzatos¢ spoteczno-
emocjonalna do roli ucznia nie stanowita odrebnych badan, wchodzita jedynie w zakres
tzw. dojrzatos$ci szkolnej 1 byta wytacznie jej ,,komponentem™.

Ustalenia w tym wzgledzie mialy wiec istotne znaczenie teoretyczne i praktyczne,
poniewaz nowe warunki stwarzala wprowadzana ustawa o zmianie w prawie
o$wiatowym. Mogly by¢ roéwniez potrzebne do podjecia efektywnych dziatan
pedagogicznych ksztatcacych inteligencj¢ emocjonalng i spoteczng dzieci w wieku
przedszkolnym, by wyposazy¢ je w umiejetnosci, ktore pozwolg im zaadoptowac sie do
warunkow szkolnych. Nalezy dostrzec fakt, ze o ile dzieci rdznig si¢ znaczaco i pod
wieloma wzgledami od swoich rowiesnikow sprzed kilku lat, to wcigz zmieniajace si¢
warunki spoleczno-gospodarcze, polityczne 1 edukacyjne wymagaja od spoteczenstwa
coraz wyzszych kompetencji i umiejetnosci interpersonalnych.

Po ,,podniesieniu progu szkolnego™ z szesciu do siedmiu lat w roku szkolnym
2016/2017, celem dalszych prowadzonych badan bylo komparatywne ukazanie stanu
kompetencji spoteczno-emocjonalnych z wynikami z poprzednich lat.

4.2. PROBLEMY BADAWCZE | HIPOTEZY ROBOCZE,
ZMIENNE I WSKAZNIKI

Formutowanie problemow badawczych to tylko z pozoru prosty zabieg werbalny,
ale bardzo wazny etap w koncepcyjnej fazie badan. Problem badawczy to pytanie o naturg
badanego zjawiska, o istote¢ zwigzkow migdzy zdarzeniami lub istotami i cechami
procesOw, cechami zjawiska, to inaczej uswiadomienie sobie trudnosci z wyjasnieniem i
zrozumieniem okreslonego fragmentu rzeczywistosci, to jeszcze inaczej - deklaracja o
naszej niewiedzy zawarta w gramatycznej formie pytania.?*®

248 zob. ibidem.
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Na poczatku stawia si¢ tzw. problem glowny (ogdlny). Jest on zblizony do tematu
i celu badan, stanowi pytanie badawcze o cato$¢ zagadnien okreslonych tematem pracy.
Nie jest on bezposrednio rozwigzywalny i aby go rozwigza¢, nalezy rozcztonkowa¢ go
na maksymalng liczb¢ pytan szczegdétowych.

Zespot problemow badawczych wyznacza dalszy proces mys$lowy w fazie koncepciji.
Stanowig podstawe¢ do tworzenia hipotez, a czgsto zabieg budowania hipotez polega na
zmianie gramatycznej formy problemu, ze zdania pytajgcego na twierdzace Ilub
przeczace.

Problemy dotycza dwu kategorii faktow:

a) wilasnosci ,,przedmiotow” (,,Czy....?”"), wywodza si¢ z pytan rozstrzygnigé, a
odpowiedzig na nie jest definitywne i1 jednoznaczne ,.tak”, ,,nie” jest tak

b) relacji taczacych zmienne (,Jakie...?”), wywodza si¢ z pytan dopelnien i
odpowiedzi na nie sg ztozone, wielowarstwowe, uwarunkowane.

Kolejnym etapem w fazie koncepcji jest formutowanie hipotez. Hipoteza to
wszelkie twierdzenie czgs$ciowo tylko uzasadnione, wszelki domyst, za pomocg ktorego
tlumaczymy dane faktyczne, a wigc tez 1 domyst w postaci uogdlnienia, osiggnigtego na
podstawie danych wyjsciowych.

Na podstawie dotychczasowych koncepcji dojrzatosci szkolnej, studiow nad
literaturg psychologiczng 1 pedagogiczng, polska 1 zagraniczng oraz wiasnych
doswiadczen pedagogicznych, sformutowano gtowny problem badawczy, ktéry zawarty
zostal w nastgpujacym pytaniu: Czy dzieci 6-letnie sq dojrzale pod wzgledem
emocjonalnym i spotecznym, aby podjgc¢ nauke w klasie I szkoly podstawowej?

Ze wzgledu na stopien ogdlnosci gtownego problemu badawczego okreslono
problemy szczegotowe, ktdre wyznaczaly przedmiot podjetych badan.

1. Jaki poziom rozwoju spotecznego (nastawienia prospotecznego i otwartosci,
kontaktu i wspolpracy z rowiesnikami, inicjatywy i przywodztwa oraz
przestrzegania norm spotecznych) osiggajq dzieci szescioletnie konczgce
edukacje przedszkolng?

2. Jaki poziom rozwoju emocjonalnego w zakresie kontroli emocji, swiadomosci
(emocji) i okazywanie emocji oraz radzenia sobie z trudnosciami osiggajq dzieci
szescioletnie konczqce edukacje przedszkolng?

3. Jaka jest dynamika zmian w umiejetnosciach interpersonalnych i kompetencjach
emocjonalnych dzieci rozpoczynajqcych i konczqcych roczne przygotowanie do
podjecia nauki w klasie I w opinii wychowawcow przedszkoli?

4. Czy istniejq rozbieznosci w ocenie umiejetnosci interpersonalnych i kompetencji
emocjonalnych wychowawcow przedszkoli i rodzicow dzieci 6-Cio i 7-letnich?

5. Kto, dziewczynki czy chlopcy, konczgce roczne przygotowanie przedszkolne osigga
wyzszy poziom umiejetnosci interpersonalnych i kompetencji emocjonalnych w
opinii nauczycieli-wychowawcow i rodzicow?

6. Czysq roznice w rozwoju spotecznym i emocjonalnym dzieci 6-letnich i 7-letnich?

7. Jakie wartosci osiggaly dziewczynki i chlopcy we wszystkich okresach
badawczych?

8. Jak dzieci 6-letnie i 7-letnie identyfikujq wybrane wyrazy mimiczne?
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8.1.Czy plec¢ roznicuje poprawnos¢ rozpozmawania i nazywania emotikonow

graficznych?

8.2.Czy wiek roznicuje poprawnoS¢ rozpoznawania i nazywania emotikonow

graficznych?

Zmiany $rodowiska, z przedszkolnego na szkolne, znanego na obce, moga, ale nie
muszg prowadzi¢ do obnizenia posiadanych przez dziecko umiejetnosci spoteczno-
emocjonalnych a prezentowanych w wieku przedszkolnym, moga i1 nie musza
wywotywac sytuacje stresowe, ktore zaktocac¢ beda proces adaptacyjny dziecka w klasie
pierwszej. Wazne jest, aby dwa najwazniejsze Srodowiska wychowawcze — rodzina i
przedszkole/szkota — razem wspotpracowaty na korzys¢ dziecka stwarzajac przyjazny
klimat dla rozwoju jego umiejetnosci i kompetencji spoteczno-emocjonalnych.

O efekcie przeprowadzonych badan naukowych decyduja nie tylko przyjete
problemy badawcze, ale takze wysunigte hipotezy robocze, czyli pewne przypuszczenia
i zalozenia, co do wyniku badan, sformutowane na podstawie dotychczasowej wiedzy.
Sa to zatem wszelkie twierdzenia czeSciowo uzasadnione, takze wszelki domyst, za
pomocg ktorego tlumaczymy dane faktyczne, a wigc takze i domyst w postaci
uogolnienia, osiggnietego na podstawie danych wyjsciowych.#®

Hipotezy stawiane sg po to, by je potwierdzi¢ lub odrzucié¢. Bardziej pozyteczne
jest sformutowanie wielu szczegdétowych hipotez zamiast jednej czy dwu generalnych.
Bardziej jasny staje si¢ wowczas problem i znacznie tatwiej mozna opracowac caty
warsztat badawczy tacznie z technikami. Od hipotez wlasnie zalezg techniki badawcze i
gtéwne kierunki badan. Hipotezy szczegdtowe okreslaja, co i jak nalezy zbadaé, jak np.
zbudowaé¢ narzedzie badawcze. Sa bardzo istotne i przydatne do formulowania
wnioskow. Poniewaz cze$¢ pytan badawczych ma postaé rozstrzygniecia i dopetnienia,
totez odpowiadajace im hipotezy robocze maja taka posta¢. Zabieg budowania hipotez
czesto polega na zmianie gramatycznej formy problemu, ze zdania pytajacego na
twierdzace lub przeczace.

Biorac pod uwage powyzsze zatozenia, w pracy wysunigto nast¢pujace hipotezy:
Hipoteza gtowna:

Dzieci 6-letnie sq dojrzate pod wzgledem emocjonalnym i spotecznym, aby mogty podjgé
nauke w klasie I szkoly podstawowej.

Hipoteza glowna stata si¢ podstawa do opracowania hipotez roboczych,
przypuszczen, co do wynikéw badan, ktore przedstawiono ponize;j.

Hi1 — Poziom rozwoju spolecznego - nastawienia prospolecznego i otwartosci,
kontaktu i wspolpracy z rowiesnikami, inicjatywy i przywodztwa oraz przestrzegania
norm spotecznych — jaki osiggajq dzieci szescioletnie konczgce edukacje przedszkolng
wskazuje na to, by mogly one podjgc¢ nauke w klasie 1.

H2 - Poziom rozwoju emocjonalnego w zakresie kontroli emocji, swiadomosci
(emocji) i okazywanie emocji oraz radzenia sobie z trudnosciami umozliwia dzieciom
szescioletnim rozpoczecie nauki w klasie I szkoly podstawowej.

249 |bidem, s. 46.
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Hs - Wychowawcy przedszkoli uwazajq, Ze podczas rocznego przygotowania
przedszkolnego dzieci szescioletnie (konczqce edukacje przedszkolng) osiggajg wysokie
umiejetnosci interpersonalne i kompetencje emocjonalne.

Hs - Oceny wychowawcow przedszkoli i rodzicow dotyczqce umiejetnosci
interpersonalnych i kompetencji emocjonalnych dzieci 6-cio i 7-letnich nieznacznie
rozniq sie. Wychowawcy przedszkoli wyzej oceniajq dzieci z obu grup wiekowych anizeli
rodzice.

Hs — Dziewczynki, po okresie rocznego przygotowania przedszkolnego, osiggajq
wyzszy poziom umiejetnosci interpersonalnych i kompetencji emocjonalnych niz chiopcy.

He - Dzieci 6-letnie nie roznig si¢ pod wzgledem rozwoju spolecznego i
emocjonalnego od dzieci 7-letnich

H7 - Dziewczynki i chlopcy szescioletni we wszystkich badanych okresach w
rozpatrywanych kategoriach rozwoju spotecznego i emocjonalnego osiggali wysokie
wartosci swiadczqce o mozliwosci podjecia nauki w klasie I szkoly podstawowej.

Hg - Wyrazy mimiczne w postaci graficznej sq prawidiowo identyfikowane przez
dzieci 6-cio i 7-letnie.

Hs1. - Ple¢ nie roznicuje poprawnosci rozpoznawania i nazywania emotikonow
graficznych.

Hs.2. - Wiek nie roznicuje poprawnosci rozpoznawania i nazywania emotikonow
graficznych.

Wazne jest rowniez ustalenie zmiennych, ktére pozwala nie tylko na bardziej
adekwatny opis podstawowego problemu badawczego, lecz rOwniez na lepsze zdanie
sobie sprawy z duzej jego ztozonosci i glebsze jego zrozumienie. Zmienne w badaniach
naukowych, w tym takze pedagogicznych, sa proba uszczegdtowienia gtownego ich
przedmiotu, czyli problemoéw badawczych, jakie zamierza si¢ rozwigzac, 1 hipotez
roboczych, jakie pragnie sie potwierdzi¢ lub odrzuci¢.?*® Je$li chodzi o klasyfikacje
zmiennych to najbardziej uzyteczna w badaniach pedagogicznych jest klasyfikacja z
uwagi na zwigzane z nimi przyczyny 1 skutki. Obejmuje ona tak zwane zmienne zalezne
1 niezalezne.

Tak wiec ustalono rowniez zmienne, a mianowicie: poziom dojrzato$ci szkolnej
dziecka pod wzgledem jego rozwoju spoteczno-emocjonalnego (zmienna zalezna) —
ktory jest bezposrednim skutkiem lub przynajmniej posrednim nastgpstwem zmiennej
niezaleznej oraz wiek dziecka (zmienna niezalezna) - warunkuje jego osiggni¢cia, ale ono
samo od niej nie zalezy.

Aby komunikatywnie opisa¢ zmienne, badz to iloSciowe badz jakoSciowe,
musimy postuzy¢ si¢ okre§lonymi wartosciami opisowymi. Te empiryczne czynniki
wskazujace, jaka jest badana cech to wskazniki.?>!

W opisywanych badaniach postuzono si¢ wskaznikami empirycznymi, to znaczy
takimi, ktore wystepuja w drodze bezposredniej obserwacji. Strong dodatnig wskaznikow
empirycznych jest sprawno$¢ wykazania ich stusznosci, czyli stwierdzenia, Ze sa one
rzeczywiscie symptomem badanego zjawiska. Konkretne emocje, uczucia 1 spoleczne

250 zob. ibidem
21 ipidem, s. 53.

124



zachowania emocjonalne, ustalone w narzgdziach badawczych, byly wskaznikami
empirycznymi dojrzatosci szkolnej dzieci w aspekcie spoteczno-emocjonalnym.

W badaniach zastosowano obserwacj¢ bierng, czyli opis zastanej sytuacji, w
warunkach naturalnych, gdzie odnotowywane byly jedynie fakty wystgpowania danych
emocji, uczu¢ i spotecznych zachowan emocjonalnych badz nie. Na tym etapie nie byt
wprowadzany zaden czynnik eksperymentalny, nie wywolywano zjawisk jak w
obserwacji czynnej. Zatem nie mozna tu byto okresli¢ zmiennych.

Zmienng zalezng w prezentowanych badaniach, czyli ta ktora podlegata
wptywowi bylo to, co stanowito przedmiot badan — tzn. emocje, uczucia i spoteczne
zachowania emocjonalne dzieci. Zmienng niezalezng, byto to, co wptywalo na badane
emocje, uczucia i spoteczne zachowania emocjonalne dzieci, czyli prog szkolny.
Przejscie z etapu przedszkolnego, srodowiska sobie znanego do §rodowiska szkolnego,
czego$ nowego. Zatozy¢ mozna byto, jak twierdzi m.in. E.Erikson, ze wystepowacé mogt
spadek konkretnych umiejetnosci i kompetencji w pierwszych tygodniach nauki w
szkole.

Na etapie obserwacji biernych trudno byto ustali¢ zmienne. Mozna tu byto méwié
jedynie o zmiennych jakosciowych, ptci dzieci. Lub tez podzial na pte¢ nazwaé zmienng
dychotomiczng, ktora przybiera tylko dwie wartosci. Wyznaczenie zmiennych miato
tylko znaczenie w poréwnywaniu poziomow rozwojow dzieci w zestawieniu: konczace
roczne przygotowanie przedszkole a rozpoczynajace nauke w szkole, czyli po
przekroczeniu progu szkolnego.

Po wysunieciu hipotez 1 ustaleniu zmiennych i wskaznikéw przystgpiono do
ustalenia metod, technik i narzedzi badawczych.

4.3. METODY, TECHNIKI I NARZEDZIA BADAWCZE

W pedagogice spotka¢ si¢ mozna z duza swoboda w stosowaniu w badaniach
metod, technik i narzedzi. Jednak, jak zauwazaja metodologowie, w stosowaniu aparatu
pojeciowego powinien panowaé swego rodzaju tad pojgciowy oparty o ustalenia
terminologiczne metodologii ogdlne;.

Wigkszo$¢ metod stuzacych do okreslenia rozwoju spotecznego opiera si¢ na
obserwacji zachowan dziecka w grupie, podczas wykonywania zadan, natomiast rozwoju
emocjonalnego za pomocg metod projekcyjnych.

Zaprezentowana problematyka badawcza wymagata przyjecia odpowiednich
metod badawczych umozliwiajacych empiryczng weryfikacje postawionych pytan oraz
realizacj¢ przyjetych celow. W naukach pedagogicznych, psychologicznych i
socjologicznych wsérdd wielu autoré6w nie ma zgodno$ci w okresleniach, czym jest
metoda, a czym technika badawcza. W zwigzku z tym poszczegolni autorzy podaja rézne
pojecia terminu metody.?®? Metoda badania naukowego (ktora przyjeto w badaniach), to

22 Definicje tego pojecia mozna znalez¢ w pracach: T.Kotarbifiskiego, O pojeciu metody, Warszawa 1957,
s. 3; Metoda, technika i procedura badawcza w pedagogice empirycznej, Studia Pedagogiczne 1967, t.
XIX, s.37; Z.Skornego, Metody, techniki i diagnostyka psychologiczna, Wroctaw-Warszawa 1974, s. 10;
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zespot teoretycznie uzasadnionych zabiegow koncepcyjnych 1 instrumentalnych
obejmujacych calo$¢ postepowania badacza zmierzajacego do rozwigzania okreslonego
problemu badawczego.?®® Natomiast techniki badan to czynnosci praktyczne regulowane
starannie wypracowanymi dyrektywami pozwalajagcymi na uzyskanie optymalnie
sprawdzonych informacji, opinii, faktéw. Wybodr okreslonych metod, technik 1 narz¢dzi
badawczych pozostajacych ze sobg w Scistym zwigzku podyktowany zostal tematem
pracy. Ztozono$¢ i zmiennos¢ przedmiotu badan analizowana byta zasadniczo metoda
sondazu diagnostycznego.

Metoda sondazu diagnostycznego jest sposobem gromadzenia wiedzy o
atrybutach strukturalnych i funkcjonalnych oraz dynamice zjawisk spotecznych, opiniach
I pogladach wybranych zbiorowosci, nasilaniu si¢ i kierunkach rozwoju okreslonych
zjawisk. Przedmiotem sondazu diagnostycznego jest okreslone zjawisko spoteczne. Tak
wiec badania sondazowe obejmujg wszelkiego typu zjawiska spoteczne 0 znaczeniu
istotnym dla wychowania, ponadto stany $wiadomosci spotecznej, opinii i pogladow
okreslonych zbiorowosci, narastania badanych zjawisk, ich tendencji i nasilenia. Chodzi
tu wigc o wszystkie zjawiska, ktore nie posiadajg instytucjonalnej lokalizacji, a wrecz
odwrotnie, sg jakby rozproszone w spoteczenstwie. Badania sondazowe majg na celu
wykrycie ich istnienia oraz ukazanie wszystkich atrybutéw strukturalnych i
funkcjonalnych.?%*

Stosujac opisang metode zastosowano typ tzw. badan powtarzanych — waznych z
punktu widzenia wartosci pedagogicznej, bo gdy opis powtorzy si¢ w innym odcinku
czasowym 1 porowna z innym odcinkiem czasowym to otrzymamy dynamiczng analiz¢
badanego zjawiska. Przy jej pomocy zmierzano do uzyskania danych na temat emocji,
uczu¢ 1 spotecznych zachowan emocjonalnych dzieci na progu szkolnym.

Przed rozpoczeciem badan wihasciwych przeprowadzono badania pilotazowe, w
trakcie ktorych sprawdzono przydatno$¢ opracowanych narzedzi. Rozpatrzono
poprawnos¢ sporzadzonych narzedzi badawczych, a wiedza ta dostarczyla wstepnych
informacji na temat poprawnosci przyjetej procedury badawcze;.

Nie zastosowano gotowego wzorca, opisywanego w literaturze metodologicznej,
lecz wykorzystano wlasny — zgodnie z sugestia A.Kaminskiego, dotyczaca sily metody
badawczej, ktéra polega na ,,intuicji badacza konstruujacego ze znanych modeli metod
badawczych najbardziej wilasciwy dla danego przedmiotu i danej problematyki
badawczej.”?*

Spektrum ludzkich emocji sktada si¢ z tych bardziej i mniej przyjemnych,
pozytywnych i negatywnych. Ustalono zatem list¢ najczgsciej wystepujacych zachowan
spotecznych 1 emocjonalnych, sprzyjajacych badz nie sprzyjajacych dzieciom
przedszkolnym pokonywanie trudno$ci zwigzanych z przekroczeniem progu szkolnego.
Podejscie do zagadnienia dojrzatosci szkolnej, jej aspektu spoteczno-emocjonalnego,

M.Lobockiego, Metody badar pedagogicznych, Krakow 2006, s. 27; M Lobockiego, Wprowadzenie do
metodologii badan pedagogicznych, Krakdéw 1999, s. 217; J.Pietera, Ogolna metodologia pracy naukowej,
Warszawa 1971, s. 18-20; T.Pilcha, op.cit., s. 41-52

253 jbidem, s. 42

24 T Pilch, T.Bauman, Zasady badan pedagogicznych. Strategie ilosciowe i jako$ciowe, Warszawa 2010.

25 A Kamifiski, Metoda, technika, procedura badawcza w pedagogice empirycznej. [w:] Metodologia
pedagogiki spotecznej, R. Wroczynski (red.), Warszawa 1974, s.55.
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miato zatem charakter niekonwencjonalny. Novum i nietypowos¢ ta polegala na tym, ze
wicksza cze$¢ badan odnosita si¢ do konkretnych emocji i ich przejawow.
Zaproponowany wykaz emocji, uczu¢ i zachowan spotecznych z pozoru wydawaé
by si¢ mogl mato uzasadniony. Jednak, gdy przyjrzymy si¢ analizowanym aspektom
dojrzatosci szkolnej, zaproponowany podziat emocji, uczu¢ i spotecznych zachowan
emocjonalnych uktada si¢ w logiczng konsekwencje. Poszczegdlne przejawy
emocjonalnych zachowan pogrupowano w kategorie odnoszace si¢ do zagadnien
dojrzatosci szkolnej, jej aspektu spoleczno-emocjonalnego. Wiaczone one zostaty w
sktad typowych komponentéw dojrzatosci szkolnej, takich jak: nastawienie prospoteczne
1 otwarto$¢, kontakt i wspdlpraca z rowiesnikami, inicjatywa i przywodztwo w
kontaktach, przestrzeganie norm spotecznych, kontrola emocji, $wiadomos¢ i
okazywanie emocji, radzenie sobie z trudnosciami. Umiejetnosci w tym zakresie,
wszystkie zachowania afektywne i spoteczne, uznano bowiem za priorytetowe i
najwazniejsze dla dziecka, za niezbedne 1 przydatne, aby jego poczatek nowej drogi
zyciowej, jaka jest poczatek procesu edukacji, przebiegatl niezakidcony. Rozwdj
kontaktow spotecznych przebiega u dziecka w $cistym powigzaniu z rozwojem jego zycia
uczuciowego, i jesli dziecko ma rozpocza¢ nauke w szkole 1 bezpiecznie oddali¢ si¢ od
rodzicow, musi doj$¢ do jego usamodzielnienia, a doktadniej do uspotecznienia jego
dziatania.
Pierwsze obserwacje polegaly na prostym przygladaniu si¢ zachowaniom dzieci
w réznych sytuacjach w trakcie ich pobytu w grupach rowiesniczych. Celem tego
przedsiewzigcia  byla  proba  wydobycia 1 uporzadkowania  najbardziej
charakterystycznych przejawow 1 okoliczno$ci inicjowania badanych zjawisk —
emocjonalnych zachowan spotecznych dzieci. Na podstawie tych spostrzezen
skonstruowano wilasciwe narzedzie badawcze, w postaci scheduty obserwacyjnej, ktore
postuzylo do obserwacji celowej prowadzonej przez nauczycielki-wychowawczynie
dzieci.
Do gromadzenia materialu empirycznego postluzono si¢ nastgpujacymi
technikami badawczymi: ankieta, obserwacja, wywiadem.
Podstawowymi narzgdziami badawczymi pracy byty:
1. Arkusz obserwacji dla nauczycieli dzieci przedszkolnych i1 uczniow klasy
pierwszej, dzieci szescioletnich i siedmioletnich (zatacznik 1).
2. Kwestionariusz ankiety dla rodzicow dzieci przedszkolnych i uczniow klasy
pierwszej, szescioletnich 1 siedmioletnich (zalacznik 2).
3. Kwestionariusz wywiadu z dzieckiem sze$cioletnim i siedmioletnim dotyczacy
identytfikacji graficznych wyrazo6w mimicznych wybranych emocji (zalacznik 3).
Ocena przygotowania dziecka szescioletniego do podjgcia nauki szkolnej odnosi
si¢ do pojecia gotowosci szkolnej, ktorej teoretycznym kontekstem sg psychologiczne
koncepcje rozwoju cztowieka w ciagu catego jego zycia.?®® Pytania o poziom gotowosci
szkolnej dziecka odnosi¢ si¢ powinny do relacji migdzy $rodowiskiem rodzinnym i
przedszkolnym/szkolnym a dzieckiem. Konfrontacja tych dwoch srodowisk, uznanych

2% A Brzezifiska, Spoteczna psychologia rozwoju, op. cit.

127



determinant rozwoju dzieci, byta podstawa do opracowania narzedzi badan -
kwestionariuszy ankiet dla rodzicow i arkuszy obserwacji dla nauczycieli.

Opracowanie narzedzi 1 zebranie materialu empirycznego miato na celu
poglebiong eksploracje danych - poréwnanie opinii rodzicéw i nauczycieli dotyczacych
zachowan spoteczno-emocjonalnych dzieci w wieku 6-7 lat. Grupy poréwnawcze (na
réznych etapach badan) stanowili: rodzice i nauczyciele dzieci 6-letnich, rodzice i
nauczyciele dzieci 7-letnich, rodzice dzieci 6-letnich i rodzice dzieci 7-letnich,
nauczyciele dzieci 6-letnich i nauczyciele dzieci 7-letnich. Dodatkowy podziat stanowity
wyzej wymienione grupy opiniujace dzieci pod wzgledem pici, dziewczynki i chtopcow.

Wykorzystane ankiety miaty charakter anonimowy, przeprowadzono je w trakcie

spotkan z rodzicami (wywiadoéwek) oraz rozdawano je do wypelnienia w domu. W ten
sposob mozna byto uzyskaé i zapewni¢ wiarygodno$¢ i uniknaé pospiechu w
odpowiedziach na pytania kwestionariusza.
Do badan opracowano narzedzia wiasnej konstrukcji.?®’ Arkusze do oceny rozwoju
emocji, uczu¢ i spotecznych zachowan emocjonalnych opieraly si¢ na wykorzystaniu
wiedzy rodzicow 1 nauczycieli. W fazie konstrukcji narzedzi starano si¢, by wyniki badan
mozna byto porownywaé¢ mi¢dzy badanymi §rodowiskami (rodzinnym i przedszkolnym
/ szkolnym).

Doro$li, to jest rodzice i nauczyciele, muszag mie¢ $wiadomo$¢ zmian
zachodzacych w osobowosci dziecka. Powstajace bez pomocy dorostych wiezi
rowiesnicze stajg si¢ gtownym zrodiem przezy¢, ksztattowania sie ustosunkowan do
spotecznych systemow wartosci, a takze obrazu wlasnej osoby. Pojawia si¢ potrzeba
samodzielnosci, przeciwstawiania si¢ innym. Zachowania afektywne i spoteczne podczas
dluzszych obserwacji moga pozwoli¢ na okreSlenie specyficznej tendencji do
przezywania emocji, a wiec okresli¢ emocjonalno$¢ danej osoby czy grupy osob.2%®

Obserwacje odnosity si¢ do reakcji emocjonalnych i zachowan spotecznych dzieci
podczas ich aktywnosci w domu 1 przedszkolu/szkole. Aby oceni¢ poziom umiejetnosci
spotecznych i emocjonalnych przyjeto opis zachowan i1 cech wskazujacych na ich
istnienie. Ich zestawienie ze skalg nat¢zenia stato si¢ arkuszem obserwacji - narzgdziem,
ktére wypetniali nauczyciele bedacy wychowawcami badanych dzieci. Ich opinie
poprzedzone zostaty doktadnymi informacjami na temat celu badan i ich przydatnosci,
stad istniato prawdopodobienstwo, ze wypowiedzi te beda cenng i trafng informacja o
swoich wychowankach.

Przyjeto wigc zatozenie, ze nauczyciel w przedszkolu i w szkole, w bezposrednim
kontakcie z dzieckiem w pewnym okresie czasu, potrafi wytoni¢ i zauwazy¢ te cechy i
zachowania, ktore bedg wskazywac na posiadane kompetencje i umiejetnosci.

Arkusz obserwacji dla nauczycieli (zatgcznik 1) sktadat si¢ z 28 pytan, ktore miaty
bezposredni zwigzek z przejawami emocji, uczu¢ 1 spotecznych zachowan
emocjonalnych dzieci. Ustalono list¢ pozadanych i niepozadanych emocji i zachowan

257 K onsultantami naukowymi narzedzi pomiaru byli: dr hab. prof. nadzw. Julian Radziewicz i prof. dr hab.
Pawet Boesler.

2%8 5 Kowalik, Obserwacja, wywiad i rozmowa psychologiczna. [w:] Psychologia. T. 1. J.Strelau (red.), op.
cit.
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dzieci konczacych roczne przygotowanie w celu okres$lenia zmian, jakie zachodza z
chwilg wejscia w nowe srodowisko, jakim jest klasa szkolna.

Pytania dotyczyly opinii nauczycieli na temat: agresji /1/, asertywnos$ci /2/,
bezsilnosci /3/, ciekawosci /4/, cierpienia /5/, czuto$ci /6/, drazliwosci /7/, empatii /8/,
gniewu /9/, leku /10/, mitosci /11/, nerwowosci /12/, nieSmiatosci /13/, nudy /14/,
poczucia krzywdy /15/, poczucia winy/16/, przyjemnosci /17/, radosci /18/, smutku /19/,
spontanicznosci /20/, strachu /21/, ulegtosci /22/, wesotosci /23/, wstretu /24/, zazdrosci
125/, zawisci /26/, ztosci /27/, zalu /28/.

Przejawy dojrzatosci spoteczno-emocjonalnej, jej intensywnos$ci, szacowal
nauczyciel w pieciostopniowej skali: zdecydowanie tak (5), raczej tak (4), trudno
powiedzie¢ (3), raczej nie (2), zdecydowanie nie (1) przypisujac dziecku poziom
nat¢zenia okre$lonej cechy w zachowaniu i zapisywat w odpowiednio opracowane;j tabeli
(zalacznik 1a). Najwyzsza oceng otrzymywaty dzieci wykazujgce si¢ wysokim stopniem
nasilenia w danej sferze, a najnizsza dzieci, ktore nie posiadaly w danej sferze
funkcjonowania. Przy zastosowaniu takiej skali oceny (5.,4,3,2,1), bioragc pod uwage
pozadane i1 niepozadane zachowania (gdzie na okre$lenie np. empatii dziecko mogto
uzyskaé¢ 5 punktow i np. agresji rowniez 5 punktow) trudno byto od razu jednoznacznie
dokona¢ diagnozy pozytywnej czy negatywne;j.

Poszczegodlne emocje, uczucia i spoteczne zachowania emocjonalne podzielono
na dwie grupy: rozwdj spoteczny i rozw6j emocjonalny,?®® a w ich obrebie dokonano i
wyrdzniono kategorie odpowiednio dla:

- rozwoju spotecznego ( Skala Rozwoju Spotecznego — SRS)
- nastawienie prospoleczne i otwartos¢
- kontakt i wspotpraca z rowiesnikami
- inicjatywa 1 przywodztwo w kontaktach towarzyskich
- przestrzeganie norm spotecznych;
- rozwoju emocjonalnego (Skala Rozwoju Emocjonalnego — SRE)
- kontrola emocji
- Swiadomos$¢ 1 okazywanie emocji
- radzenie sobie z trudnos$ciami.

Dla obiektywnego obrazu stanu rozwoju spoteczno-emocjonalnego dziecka
nalezato przewartosciowa¢ punktacj¢ zachowan niepozadanych, przypisujac im warto$¢
najnizsza i w ten sposob ustali¢ Srednig statystyczng stosujac test na rownos¢ sredniej.

Obok arkusza obserwacji zachowan dzieci podczas pobytu w przedszkolu i
szkole, zastosowano kwestionariusz ankiety dla rodzicow 6-7-latkobw. Tu takze
odwotywano si¢ do wiedzy 1 obserwacji rodzicow, jako osOb najlepiej znajacych
zachowania swoich dzieci oraz poinformowano ich o celu badan i ich przydatnosci.

Kwestionariusz (zalacznik 2) zawieral 27 pytan zwigzanych z zaloZeniami
teoretycznymi, ktore odnosily si¢ do badanych sfer rozwoju, jednak w swej konstrukcji
byty inne niz te skierowane do nauczycieli. Pytania odnosity si¢ do ogdlnych danych na
temat obserwowanych przez rodzicow zachowan dzieci, okazywanych emocji,

29 Dla przejrzystosci, przy opisywaniu, analizie i interpretacji badan, ustalono skale rozwoju, SRS —
spotecznego i SRE — emocjonalnego /przyp.autora/
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umigjetnosci interpersonalnych i kompetencji w tym zakresie. Pytania do rodzicow
zostaty utozone tak, by moc je podzieli¢ na dwie grupy (rozwdj spoteczny i rozwdj
emocjonalny) i rozdzieli¢ na wspomniane kategorie rozwojowe (SRS, SRE). Kafeteria
odpowiedzi w kwestionariuszu dla rodzicow byta identyczna, jak dla nauczycieli, tzn.
byly to pytania zamkni¢te, opatrzone kafeterig dysjunktywng zamknietg (respondent
wybierat tylko jedng z mozliwych odpowiedzi).

Przy wypekianiu obydwu narzedzi respondenci proszeni byli o zaznaczenie pici
dziecka (chtopiec — dziewczynka) oraz stopien edukacyjny (przedszkole — szkota), ktory
wskazywal na wiek dziecka.

Tabela 1. Podziat pytan kwestionariusza ankiety dla rodzicow i arkusza obserwacji dla nauczycieli
uwzgledniajacy badane cechy w poszczegolnych skalach rozwoju

wedtug rodzicow wedhug nauczycieli
BADANE CECHY ROZWOJOWE (numery pytan (numery pytan
ankiety) w arkuszu obserwacji )
nastawienie prospoleczne i otwartos¢ 1,15, 23, 26 6, 11, 18, 20, 23, (-24)*
kontakt i wspolpraca z roOwiesnikami 2,6,9 (-1)*,2
wn
nd
n inicjatywa i przywédztv_vo 7,8, (-20)*, 21, 24 4, (-13)*, (-14)*,
(w kontaktach towarzyskich) i T (-22)*
przestrzeganie norm spotecznych 10, 17,22, 25 16, (-27)*
" 4,5, 17, (-18)*, -7)* ((9)*, (-12)*,
kontrola emocji (-19§* ) ( ()_1é)*) (_ée)*)
L $wiadomos¢ (emocji) 3,11, 12, 27 (-5)*, 8,17, 19, 21
% i okazywanie emocji T o
radzenie sobie z trudno$ciami 13,14, 16 (-3)*, (-10)*, (-25)*, 28

* numery pytan w nawiasach ze znakiem (-),, oznaczajg przeszacowanie, odwrocenie
wartosci punktowej

Istotna rowniez, jako dopetnienie badan, wydawata si¢ wiedza samych dzieci na
temat przezywanych stanow emocjonalnych. Tak wiec wsrdd dzieci uczgszczajacych do
przedszkoli 1 szko6t, konczacych roczne przygotowanie 1 tych rozpoczynajacych nauke
szkolng, przeprowadzono badanie stosujac wywiad z dzieckiem (zatgcznik 3) dotyczacy
identyfikacji wybranych, graficznych wyrazow mimicznych. Przedstawiono dziecku 6
emotikonow,?®® schematow mimicznych twarzy, o ktérych mowa wyzej. Zadaniem
dziecka bylo nazwanie mimicznego wyrazu twarzy prezentowanej emocji, udzielenie
odpowiedzi na zadane pytanie: Powiedz, jakq emocje twoim zdaniem przedstawia ta
,buzka”? Co czuje ktos, kto ma takg ming?

Zgromadzone w drodze ankietowania, wywiadéw oraz obserwacji dane
opracowano przy uzyciu metod myslowych stuzacych przetwarzaniu zebranego
materiatu empirycznego. RoOwnocze$nie z opracowaniem statystycznym dokonano

260 emotikon © — z angielskiego, emotion — emocja i ikona — obraz graficzny — jest graficznym znakiem
prezentujacym dang emocj¢ powszechnie stosowanym w komunikacji komputerowej i telefonii
komorkowej w przesytaniu wiadomosci sms w celu nadawania wiadomosci zabarwienia emocjonalnego,
przekazywania uczu¢ do kogos$, informowania o wlasnym stanie emocjonalnym
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analizy jakosciowej, jako ze te dwie czynnosci wzajemnie si¢ uzalezniaja. Porownanie
migdzy sobg wielkosci liczbowych daje w efekcie obraz zalezno$ci miedzy cechami, jakie
reprezentujg. 2%

Charakterystyki oraz interpretacje zaobserwowanych zjawisk (analiza
jakosciowa) dopeilniono wyliczeniami (analiza ilosciowa). Uznano, ze sama metoda
ilosciowa z natury rzeczy gubi cato$ciowy obraz cztowieka, ktory jest — jak si¢ wydaje —
calo$cia niesprowadzalng do poszczegodlnych czesci.?®? Co wiecej, cel badan zaréwno
ilosciowych, jak 1 jakoSciowych jest taki sam: poznanie badz lepsze poznanie
interesujacego zagadnienia. Proby potaczenia tych z pozoru spolaryzowanych strategii
badawczych majg zatem uzasadnienie przy badaniu dojrzatosci spoteczno-emocjonalnej
dzieci do rozpoczgcia nauki w szkole. Dzigki jednoczesnemu podejsciu jako$ciowemu i
ilosciowemu uzyskano pelniejszy i bogatszy obraz badanej problematyki.

Zastosowano roéznorodne operacje myslowe: analizg, poréwnywanie,
klasyfikowanie, abstrahowanie, uogodlnianie i synteze. Nastepng grupg metod byty
metody wnioskowania 1 metody indukcji enumeracyjnej, jako niezupelnej, ktorej
zadaniem jest kumulacja faktow i1 wyprowadzenie twierdzen ogolnych. Nastepnie
stosowano wnioskowanie redukcyjne, gdzie na podstawie skutkow wyprowadzono ich
przyczyne. Wystapito rowniez wnioskowanie przez analogi¢ w przypadku orzekania, czy
podmiot posiada jaka$ ceche na podstawie jego podobienstwa do innych podmiotéw
posiadajacych t¢ cechg, a takze wnioskowanie dedukcyjne, ktorym postuzono si¢ miedzy
innymi w momencie budowy koncepcji badawczej.

Do opracowania zebranych danych wykorzystano réwniez techniki
statystyczne.?®® Uzyskane dane liczbowe i procentowe przedstawiono w tabelach i
zinterpretowano je od strony ilosciowe;j i jakosciowe;.

Zebrany material badawczy — dane uzyskane z kwestionariuszy ankiet dla
rodzicow 1 zbiorcze arkusze obserwacji od nauczycieli — po uprzednim
usystematyzowaniu, podziale na grupy wiekowe i pte¢ — poddano analizie statystycznej
w celu dokonania jako$ciowego wnioskowania badanych rozwojow: emocjonalnego i
spotecznego.

Miary dotyczyly okreSlenia: $redniej arytmetycznej (X ), odchylenia
standardowego (s) 1 wspotczynnika zmiennosci (v). Uzyskane $rednie poszczegdlnych
emocji i zachowan spotecznych oraz dokonanych kategorii to §rednie arytmetyczne, ktore
sg ilorazem wszystkich wynikow badanych cech wedtug wzoru:

ixi (1)

X=-

X - Srednia arytmetyczna

261 z0b. T.Pilch, T.Bauman, op.cit.

262 K Rubacha, Miedzy bodzcem a reakcja — wolno$¢ i odpowiedzialnoéé jako problem teorii edukacji. [w:]
Edukacja aksjologiczna, K.Olbrycht (red.), Katowice 1995, s.49.

263 [ Hryniewicka, Elementy zastosowan statystki w pedagogice, Gdansk 1989
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> - suma poszczegolnych wynikow
x— uzyskane wyniki
N — liczebnos¢ grupy /ilos¢ badanych

Srednia arytmetyczna (X ) jest miarg tendencji centralnej informujaca o
przeci¢gtnym poziomie rozpatrywanej cechy w danej zbiorowosci statystycznej. Jest
istotna przy obliczaniu odchylenia standardowego (s), ktore stuzy do oceny zmiennosci
badanych cech i wyrazona jest wzorem:

)
S =487 =

gdzie:

S — odchylenie standardowe

X — X —odchylenie poszczegdlnych wartosci od sredniej
> - suma poszczegolnych wynikow

N — liczebnos¢ grupy / ilos¢ badanych

Odchylenie standardowe (s), klasyczna miara zmiennosci informuje, jak szeroko
warto$ci jakiej§ wielkos$ci sg rozrzucone wokoét $redniej. Im wyzsza uzyskana warto$¢
odchylenia standardowego tym mniejsza jednorodnos$¢ badanej zbiorowosci.

Wspotczynnik zmiennosci, miara zréznicowania rozktadu cechy, (V), podawany
w procentach, w odr6znieniu od odchylenia standardowego (ktore okresla bezwzgledne
zréznicowanie cechy) jest miarag wzgledna, czyli zalezng od $redniej arytmetycznej i
wskazuje na jednorodno$¢ lub jej brak pod wzgledem poziomu badanej cechy.
Klasycznym wspotczynnikiem zmiennosci jest wspotczynnik liczony wedtug wzoru:

S
V = — x 100 3)

bell

Wspolczynnik ten waha si¢ na ogdt w granicach 10 — 35 %. Wspotczynnik rzedu
60% jest juz wyrazem wysokiej zmiennosci wynikajacej z braku jednorodnosci
zbiorowosci pod wzgledem badanej cechy.

W badaniach poszczegdlnych grup rodzicow i nauczycieli, ich poréwnaniach,
wykorzystano testy statystyczne umozliwiajgce wskazanie istotnych réznic pomigdzy
osiggnietymi wynikami. W tym celu wykorzystano przede wszystkim testy na rdwnos$¢
srednich. Mozemy moéwi¢ w tym przypadku o kilku mozliwych do zastosowania
wzorach.

Zaktadajac hipotezy badawcze:
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v' Ho: rodzice i nauczyciele obydwu grup charakteryzuja si¢ podobnymi
(nieistotnie roznymi) wynikami w zakresie badanej cechy
v' Hi: rodzice i nauczyciele obu grup charakteryzuja si¢ istotnie réznymi
wynikami w zakresie badanej cechy
W procesie testowania mozna wykorzysta¢ nastepujacy wzor (test na rownosé
sredniej):

Y1_22

2 2 4
NSty sty (1 1 “)

Obliczona w ten sposob statystyka porownywana jest z warto$cig krytyczna
wyznaczong w oparciu o zadany poziom istotno$ci z tablic t—Studenta dla ny — n, — 2
stopni swobody.

Wykorzystanie tego wzoru mozliwe jest jednak pod warunkiem, iz nieznane a
priori wariancje obu zbiorowosci sa sobie rowne.?%* Te kwestie zostaty rozwigzane dzicki
wykorzystaniu testu na rowno$¢ wariancji:

Zaktadane hipotezy:

v" Ho: wariancje s% i S%) sa sobie rowne (nieistotnie rozne)
v' Hai: wariancje s% i S%) sg istotnie od siebie rézne

Sprawdzianem hipotezy jest test (na rowno$¢ wariancji) oparty na statystyce
Fishera — Snedecora,?%®

)
Fo=%2- )

dla ktorego warto$¢ krytyczng odczytano z tablic F dlani — 1 i n — 1 stopni swobody. W
przypadku odrzucenia hipotezy zerowej, (czyli w przypadku, gdy wariancje nie sa rowne
— sg istotnie od siebie rézne) dla zweryfikowania hipotezy o istotno$ci réznic nalezy
skorzysta¢ ze wzoru:

t = KX (6)

€
S .S

= 4=
nl rl2

opartego na tablicach rozktadu normalnego.

264 A Zelia$, Metody statystyczne. Warszawa 2000, s. 167
285 J.Suchecka (red.), Metody statystyczne: zarys teorii i zadania, Czestochowa 2002, s. 188
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Jako poziom istotnosci przyjeto a = 0,05 Iub a = 0,10 zaktadajac stosunkowo
niskie prawdopodobienstwo popetnienia bteddéw pierwszego rodzaju.

W celu zbadania korelacji pomiedzy ocenami poszczegdlnych cech wykorzystano
wspotczynnik korelacji Pearsona?®®:

r.,= = 7

Wartosci otrzymanych wspotczynnikéw zweryfikowano co do istotno$ci z uzyciem
testu opartego na statystyce:

t=r (8)

ktora przy zatozeniu stusznoséci Ho: p = 0 ma rozktad Studenta z n — 2 stopniami
swobody?®’.

Korelacja Pearsona jest to statystyka pozwalajaca na wykrycie zaleznosci liniowej
pomiedzy dwiema zmiennymi. By moéc zastosowaé korelacj¢ r — Pearsona zmienne
powinny mie¢ charakter ilo§ciowy, ponadto ich rozklad powinien by¢
normalny. Korelacja to analiza statystyczna, ktoéra pozwala sprawdzi¢, czy pomiedzy
dwiema zmiennymi istnieje zaleznos¢ liniowa. Analizy statystyczne oparte na
korelacjach przyjmuja zazwyczaj wartosci od -1 do 1. Znak (-/+) korelacji informuje o
kierunku zaleznosci, natomiast wartos¢ o jej sile.?%®

Uzyskane dane empiryczne wymagaly spojrzenia na badany problem z
perspektywy nauczyciela profesjonalisty. Zgodnie ze stanowiskiem M.Czerpaniak-
Walczak,?®® nauczyciel profesjonalista ma mozliwos¢ dostrzegania zjawisk
pedagogicznych na tle wielo$ci wydarzen we wspotczesnym S$wiecie, w ktorym
przebiegaja interakcje edukacyjne. Moze réwniez wilasciwie 1 adekwatnie oceniaé i
interpretowacé fakty, zjawiska 1 procesy zachodzace w rozwoju emocjonalnym i
spotecznym dziecka.

4.4, DOBOR PROBY I JEJ CHARAKTERYSTYKA

Jednym z waznych etapow postgpowania badawczego jest dobor
reprezentatywnej grupy, poniewaz tylko wtedy mozna formutowaé¢ z duzym
prawdopodobienstwem wynikajace z badan wnioski. Ze wzgledu na wieloaspektowy

266 5 Ostasiewicz, Z,Rusnak, U. Siedlecka, Statystyka elementy teorii i zadania, Wroctaw 2001, s. 310
267 G.A.Ferguson, Y.Takane, Analiza statystyczna w psychologii i pedagogice, Warszawa 1997, s. 228
268 tamze

269 MCzerpaniak-Walczak, Aspekty i zrodla profesjonalne;j refleksji nauczyciela, Torun 1997.
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charakter badan obejmujacych nie tylko dzieci, ale i ich rodzicéw, przy doborze proby
wzigto pod uwage wymagania metodologii badan pedagogicznych, jak rowniez wzgledy
praktyczne, to jest mozliwos$¢ rzetelnego przeprowadzenia tych badan.

Doboér badanej grupy dzieci byt celowy. Badania prowadzone byly gléwnie na
terenie i za zgoda Slaskiego Kuratorium O$wiaty i Wychowania w Katowicach, w
obrebie Delegatury w Czestochowie oraz wojewodztw os$ciennych: todzkiego,
swietokrzyskiego 1 matopolskiego.

W konsekwencji prac badawczych jako podstawe operatu zastosowano: 1. wykaz
placowek przedszkolnych na terenie miasta Czgstochowa (z wyjatkiem przedszkoli
specjalnych, prowadzonych przez zgromadzenia zakonne, typu Montessori i
integracyjnych); 2. wykaz szkoét podstawowych na terenie miasta Czestochowa (z
wyjatkiem szkot specjalnych, prywatnych i prowadzonych przez zgromadzenia zakonne);
3. wyniki badan przeprowadzonych przez studentow pedagogiki w ramach praktyk
studenckich z terenu ich miejsc zamieszkania w oparciu o instrukcje.

Dostepnos¢ do placowek byla ograniczona. Nie mozna bylo przyjaé klucza
doboru, z uwagi na niech¢¢ dyrektorow placowek — prawdopodobnie - w obawie
mierzenia jako$ci pracy danej placowki. Dane zbierano droga formalng, w drodze
dostepnosci 1 zyczliwosci nauczycieli dokonujacych diagnozy dzieci w oparciu 0 arkusz
obserwacji. Rowniez ankietowani rodzice dzieci, na zasadzie dobrowolnosci, udzielali
odpowiedzi na pytania kwestionariusza (stad liczba respondentow, opinii na temat dzieci,
jest rozna od liczby opinii nauczycieli).

Roéznorodno$¢ cech badanej proby wydaje si¢ by¢ typowa dla grupy
reprezentatywnej, generalnej, jaka stanowity dzieci uczgszczajace do przedszkoli i klas
pierwszych szkot podstawowych.

Ogotem jesienig 2007 roku (I okres) uzyskano dane na temat emocji, uczu¢ i
spotecznych zachowan emocjonalnych dzieci na progu szkolnym od nauczycieli o grupie
liczacej 1335 dzieci, od 1100 rodzicow 0 ich dzieciach i od 445 dzieci w drodze wywiadu.

Tabela 2. Badana populacja dzieci jesienig 2007 roku (I okres) z podziatem na pte¢ i rodzaj

placowki.
osoby udzielajace rodzaj liczba dzieci ) liczba liczba
odpowiedzi placowki dziewczynek | chlopcéw
przedszkole 429 221 208
rodzice szkola 671 333 338
przedszkole 610 300 310
nauczyciele szkola 725 340 385
przedszkole 237 119 118
dzieci szkota 208 102 106

Zrodlo: badania wlasne

Wiosng 2008 roku (Il okres) przeprowadzono kolejne badania kontrolne,
poréwnawcze, na grupie dzieci kofczacych roczne przygotowanie w przedszkolach.
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Badana grupa liczyta 229 opinii nauczycieli, w tym 115 dziewczynek 1 114 chtopcow.
Grupg stanowity dzieci z tych samych wybranych przedszkoli na terenie Czgstochowy.

W roku szkolnym 2009/2010 (III okres) przeprowadzono obserwacje wsrod 101
dzieci przedszkolnych, szescioletnich, w tym 47 chtopcow 1 54 dziewczynek. Celem
badan bylo zebranie danych z obserwacji nauczycieli dotyczacych kompetencji
spoteczno-emocjonalnych dzieci i porownanie ich z badaniami I i Il okresu.

Kolejne badanie przeprowadzono wiosng 2012 roku (IV okres) w przedszkolach
na terenie wojewodztwa $laskiego. Liczebnos$¢ badanej grupy wynosita tacznie 98 dzieci,
w tym 53 dziewczynki 1 45 ctopcow.

Na poczatku roku szkolnego 2014/2015 (przetom IX/X), wtedy, kiedy to
zapoczatkowano pierwsza faz¢ reformy — do klas pierwszych zaczely uczeszczad
obligatoryjnie sze$ciolatki urodzone w pierwszym potroczu 2008 roku razem
z siedmiolatkami, przeprowadzono kolejne badanie (V okres). Badana grupa liczyta 112
dzieci, w tym 59 dziewczynek (18 szescioletnich, 41 siedmioletnich) i 53 chtopcow (22
szescioletnich, 31 siedmioletnich).?®

Ostatnie badanie (VI okres ) przeprowadzono wiosng 2016 roku. Obserwacji
poddano dzieci przedszkolne, ktore jako ostatnie, po wprowadzeniu nowelizacji w prawie
o$wiatowym o podniesieniu wieku rozpoczynania nauki w szkole do lat siedmiu, podjety
nauke w klasie I. Badana grupa liczyta wowczas 82 dziewczynki i 86 chlopcow.

4.5.0RGANIZACJA I PRZEBIEG BADAN

Zaplanowane badania w celu okreslenia umiejetno$ci i kompetencji spoteczno-
emocjonalnych dzieci na progu szkolnym realizowano w latach 2007 — 2016 w dziesigciu
etapach.

Etap pierwszy wigzal si¢ ze studiami literatury polskiej i zagranicznej,
opracowaniem koncepcji metodologicznej badan, przygotowaniem narzgdzi oraz
sprawdzeniem ich w badaniach pilotazowych w trakcie trwania praktyk pedagogicznych
studentow.

Etap drugi realizowany byt jesienig 2007 roku na poczatku semestru zimowego,
obejmowat badania ankietowe rodzicow dzieci szeScio- i siedmioletnich, prowadzone w
przedszkolach 1 klasach pierwszych szkét podstawowych celem uzyskania danych na
sformutowany problem badawczy. Zebrano réwniez od nauczycieli materiat z pierwszej
obserwacji dzieci podczas ich pobytu w placoéwkach oraz przeprowadzono wywiady z
dzie¢mi (okres I — jesien 2007)

Etap trzeci przebiegal wiosng 2008 roku i wigzal si¢ z zebraniem danych
uzyskanych z drugiej obserwacji prowadzonej przez nauczycieli dzieci sze$cioletnich w
wybranych przedszkolach (okres Il —wiosna 2008)

Etap czwarty (jesien/zima 2009/2010) stanowit badanie technika obserwacji
dzieci szescioletnich w przedszkolach prowadzonych przez nauczycieli po wprowadzeniu

210 hadania prowadzono w klasach I w Czgstochowie

136



przez polskie Ministerstwo Edukacji Narodowej pilotazowego okresu przyjmowania do
klas pierwszych dzieci szescioletnich w celu dokonania diagnozy, czy dzieci szeScioletnie
uczeszczajace do przedszkoli mogly podjac¢ nauke w klasie pierwszej i czy byty do niej
dojrzate pod wzgledem spoteczno-emocjonalnym (okres 111 — 2009/2010).

Etap pigty realizowany byl wiosng 2012. Celem badan bylo zebranie
uzupetiajgcych danych do dokonania analizy komparatywnej (okres IV - wiosna 2012).

Etap szosty miat miejsce na poczatku roku szkolnego 2014/2015, kiedy to dzieci
szescioletnie urodzone w I potowie 2008 roku obowigzkowo rozpoczely nauke w klasie
| (okres V — jesien 2014).

Etap siodmy stanowit statystyczne opracowanie zebranych wynikow badan pod
wzgledem ilosciowym i jakoSciowym oraz pedagogicznej ich interpretacji. Na podstawie
zebranych danych, starano si¢ oceni¢ stan umiej¢tnosci spotecznych i emocjonalnych
oraz kompetencje dzieci w kontekscie obnizenia wieku rozpoczecia kariery szkolnej.

Etap 6smy realizowany byl wiosng 2015 roku, kiedy to dzieci sze$cioletnie
urodzone w II potowie 2008 roku obowigzkowo rozpoczety nauke w szkole (okres VI —
wiosna 2015).

Etap dziewiagty badan mial miejsce po wejsciu w zycie ustawy podnoszacej wiek
szkolny dzieci z szeSciu do siedmiu lat, tzn. z koncem roku szkolnego 2015/2016, w
miesigcu kwiecien/maj. Wyniki przeprowadzonych badan miaty na celu uzyskanie
wiedzy na temat stanu umiejetnosci i kompetencji spoteczno-emocjonalnych dzieci
szescioletnich, konczacych roczne przygotowanie przedszkolne. Na tym etapie miata
miejsce analiza poréwnawcza ostatnich lat badan, tzn. 2012, 2014 1 2016.

Etap dziesigty stanowil drugie opracowanie statystyczne zebranego materialu
badawczego w celu zaobserwowania ewentualnych zmian w okazywanych stanach
afektywnych i spolecznych zachowaniach emocjonalnych oraz poddanie go ocenie
jakosciowe;.
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ROZDZIAL PIATY

DYNAMIKA ZMIAN
W ROZWOJU SPOLECZNO-EMOCJONALNYM
DZIECI KONCZACYCH EDUKACJE PRZEDSZKOLNA

Widzimy dzieci w burzliwych przejawach radosci i smutku,
gdy sig rozniq od nas,

nie dostrzegamy pogodnych nastrojow, cichych zaduman,
glebokich wzruszen, bolesnych zdziwien, jgtrzqcych podejrzen
i upokarzajgcych watpliwosci,

w ktérych sq do nas podobne

/Janusz Korczak/

5.1. ROZWOJ SPOLECZNY (SRS)
w opinii nauczycieli i rodzicow W pierwszym okresie badawczym

5.1.1. NASTAWIENIE PROSPOLECZNE I OTWARTOSC

W  relacjach spotecznych czgsto dziatamy powodowani dazeniem do
maksymalizacji zyskow 1 minimalizacji kosztéw. Pomagajac zyskujemy lepsze
samopoczucie, inni mys$la o nas pozytywnie, wiemy, ze uczyniliSmy wlasciwa rzecz.

Prospoteczne zachowania to zachowania, ktore maja przynies¢ korzy$¢ innej
osobie lub spotecznosci (pomaganie, dzielenie si¢). Warunkiem pojawienia si¢ zachowan
prospolecznych jest odpowiednie zinterpretowanie sytuacji: dostrzezenie (cudzej)
potrzeby, uznanie, ze potrzebe t¢ da si¢ zaspokoi¢, uznanie wtasnej odpowiedzialnosci,
ocena kosztow pomocy; w sytuacjach nagtych analiza poznawcza moze by¢ zredukowana
do minimum. Dochodzi wtedy do reakcji impulsywnej — cztowiek odczuwa gwattowny
przymus zareagowania wobec nieszczgscia, ktorego jest Swiadkiem, nie liczac si¢ z
kosztami osobistymi. Mozna wskaza¢ kilka Zrodet zachowan prospolecznych: stan
emocjonalny wywolany przez sytuacje innej osoby (empatia); uwewnetrznienie
(przyswojenie sobie) norm nakazujacych dziatanie na rzecz innych (np. norma mitos$ci
blizniego, norma wzajemnosci, norma spotecznej odpowiedzialnosci); wytworzenie
wiezi osobistych (przyjazn, sympatia) oraz traktowanie innej osoby jako autonomicznej
warto$ci; poczucie wiezi z innymi ludZzmi moze mie¢ zgeneralizowany charakter, tzn.
moze byé odczuwane wobec bardzo szerokiego kregu osob lub wobec ludzi w ogole.?*

Wyniki badan wskazuja, ze motywy zachowan prospotecznych moga by¢
skupione badz na wtasnej osobie (ch¢¢ usunigcia przykrosci zwigzanej z cudzym
cierpieniem, che¢ zachowania dobrego mniemania o sobie) lub na kim§ drugim (kiedy
cudze dobro jest autonomicznym celem dziatalnosci).

211 E Aronson., T.D.Wilson, R.M.Akert — Psychologia spoteczna. Serce i umyst. Poznan 1997
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Zwolennicy socjobiologii uwazajg, ze i u czlowieka mozna si¢ dopatrzy¢
genetycznych uwarunkowan altruizmu (czyli takich zachowan prospolecznych, ktore
wigza si¢ z rezygnacja z wlasnego dobra na rzecz dobra innych ludzi, nie wykluczajac
po$wiecenia wlasnego zycia), 2% ale teza ta nie jest na ogot akceptowana przez badaczy
tych zjawisk. To, czy zachowania prospoteczne dojda do skutku, zalezy od rozmaitych
czynnikow.

Po pierwsze — od sytuacji. Stwierdzono np., ze gotowo$¢ do zachowan
prospolecznych zmniejsza si¢ pod wplywem takich czynnikéw, jak ,roztozenie
odpowiedzialnosci” (zalezne od liczby $wiadkow zdarzenia), dystans do o0sob
potrzebujacych pomocy (fizycznej, spotecznej), nieznajomos¢ sytuacji itp. Odgrywa tez
role powaga sytuacji, w jakiej znalazta si¢ osoba potrzebujaca pomocy.

Po drugie — od cech osoby potrzebujacej. Na ogot istnieje wigksza gotowos¢ do
zachowan prospotecznych wobec osoby, ktorg postrzega si¢ jako podobng pod jakims
wzgledem do siebie lub do kogo$ uczuciowo bliskiego (np. do swego dziecka, do swej
matki), a takze wobec osoby, ktora znalazta si¢ w potrzebie nie z wlasnej winy.

Po trzecie — wystgpowanie zachowan prospotecznych jest zalezne od
osobowosci cztowieka. Gotowos¢ do zachowan prospotecznych bywa nizsza u oséb
skoncentrowanych na sobie, o niskiej wrazliwoSci empatycznej, nastawionych
manipulacyjnie w stosunku do ludzi, a takze wykazujacych duzg sktonnos¢ do
samousprawiedliwiania si¢.

Zachowania prospoteczne zaleza takze od wyznawanych warto$ci, poziomu
rozwoju moralnego jednostki, jej samooceny i innych. Zaobserwowano srodowiskowe i
kulturowe roznice pod wzgledem gotowosci do zachowan prospotecznych, ich form i
motywoéw.2® Radoéé, wesotosé i poczucie humoru jest bardzo istotne w rozwijaniu
kompetencji  spolecznych. Jak wskazuja badania, dzieci obdarzone takimi
umiejetnosciami odnoszg wigksze sukcesy w interakcjach interpersonalnych, cieszg si¢
wiekszg sympatig, sg bardziej lubiane 1 tatwiej nawigzujg kontakty niz dzieci nieSmiate 1
pozbawione poczucia humoru. Na tym poziomie rozwoju poczucie humoru nie jest
wykorzystywane przeciwko osobom drugim, nie stuzy obrazaniu (jak to ma miejsce W
p6zniejszym wieku) jedynie zdobyciu akceptacji, radzeniu sobie z problemami, Stresem,
niepokojem, konfliktami czy nawet poczuciem wstydu. Dzieci czgsto uzywaja poczucia
humoru, jako sposobu na zdobycie lub podtrzymanie swojej pozycji spotecznej. Dzieci
obdarzone wigkszym poczuciem humoru sg bardziej otwarte, a otwarto$¢ jest tak samo
wazna jak inteligencja.

W badaniach analizie poddano reakcje emocjonalne i przejawy zachowan mogace
$wiadczy¢ o nastawieniu prospotecznym i otwarto$ci w stosunku do innych. Zaliczono
tutaj takie przejawy jak: umiejetno$¢ nawigzywania kontaktow, uczynnos¢ w stosunku
do innych dzieci i cheé¢ zaspokajania potrzeb innych dzieci, otwarto$¢ na nowe sytuacje i
srodowiska, wyrazanie bliskosci przez czutos¢, przejawy jej pragnienia, rado$¢, wesotos¢
1 spontaniczno$¢ oraz ewentualng niech¢¢ wyrazajaca si¢ odraza do innych.

272 http:/lencyklopedia.pwn.pl
213 J Reykowski, G.Kochafiska, Regulacja zachowania prospolecznego, [w:] Szkice z teorii osobowosci,
Warszawa 1980; J.Reykowski, Motywacja, postawy prospoteczne a osobowo$¢, Warszawa 1986
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Tabela 3. Podstawowe statystyki opisowe dla nastawienia prospotecznego i otwartosci
dzieci 6-7-letnich (I okres — jesien 2007)

grupy nastawienie prospoleczne liczebno$é grupy
oréwnawcze miara i otwarto§¢
P dziewczynki chlopcy dziewczynki chlopcy
$rednia 4277 4,082
rodzice odchylenie
7-latki standardowe 0,313 0,359 333 338
wspotezynnik 7.3% 8,8%
Zmiennosci
$rednia 3,163 3,021
. odchylenie
na;]f:lza);ckliele standardowe 0,282 0,333 340 385
wspotezynnik 8,9% 11,0%
Zmiennosci
$rednia 4,195 4,114
. odchylenie
rg_?;,:ﬁ? standardowe 0,304 0,353 221 208
wspblezynnik 7.2% 8,6%
Zmiennosci
$rednia 3,328 3,082
nauczyciele odchylenie
6-latki standardowe 0,275 0,268 300 310
wspotczynnik
zmiennosci 8,3% 8,7%

Zrédlo: badania wlasne

Badanie dotyczace nastawienia prospolecznego i otwartosci ukazuje, ze dzieci

Tabela 4. Warto$ci statystyk dla poréwnan opinii rodzicOw i nauczycieli dzieci 6-7-lethich

charakteryzowaty si¢ bardzo wysoka oceng ze strony rodzicow ( X > 4). Niskie wartosci
odchylenia standardowego wskazywaty ponadto obserwacje skupione wokoét $redniej i
umiarkowanym poziomem zroznicowania (V(x<10%). Nieco wyzej od S$redniej
wynikajacej ze skali (1-5) oceniali dzieci nauczyciele, jednak i tu obserwowana byta
jednorodnos¢ badanych zbiorowosci.

dotyczace nastawienia prospotecznego i otwartosci w I okresie (jesien 2007)

u oréwnawcze nastawienie prospoleczne i otwarto$é
grupy p dziewczynki chlopcy
rodzice/ nauc_zycnele 18111 20378

6-latki
rodzice 6-latki/
rodzice 7-latki 1719 -0,608
rodzice/nauczyciele
7-latki 26,479 24,162

nauczyu_ele 6—Iatk|_/ -3.037 1,478

nauczyciele 7-latki

Zrodlo: badania wlasne; oceny testu istotnie statystycznie oznaczono pogrubieniem

Na podstawie posiadanych wynikow badan, po zastosowaniu testow, mozemy
stwierdzi¢, ze nastawienie prospoleczne bylo oceniane wyzej przez rodzicoOw, zar6wno w
grupie dziewczynek, jak 1 chlopcow w obydwu przedziatach wiekowych (wyjatek
stanowig rodzice chtopcow szescioletnich, ktorzy ocenili tg kategori¢ nizej na korzys¢

siedmiolatkow).
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Nauczyciele 7-letnich dziewczynek ocenili wyzej ich nastawienie prospoteczne niz
nauczyciele 6-latek (t, =3,937). Podobnie oceniono chtopcow 7-letnich, cho¢ nieco nizej
(t-=1,560).

Zdaniem rodzicéw (wyraznie wyzsze warto$ci statystyk niz nauczycieli), zar6wno
dzieci 6-letnie, jak i 7-letnie — dziewczynki i chtopcy — byly otwarte na innych. Duze
roznice istotne statystycznie w ocenie rodzice-nauczyciele widoczne byly dla
dziewczynek 6-cio i 7-letnich odpowiednio (t,=18,111; i t, =26,479) dla chlopcoéw —
odpowiednio (t, 20,378; i t,=25,365).

Jak wynika z analizy, rodzice oceniali swoje dzieci wyzej niz nauczyciele.
Swiadczy¢ to moze, ze sila nastawienia prospolecznego i otwartosci zalezy od
srodowiska, w jakim si¢ dziecko znajduje.

5.1.2. KONTAKT I WSPOLPRACA Z ROWIESNIKAMI

Dazac do realizacji osobistych celéw, ludzie rzadko kiedy maja do czynienia z
sytuacja, w ktorej osiggnigcie tego celu uzaleznione jest wytacznie od efektywnosci
wlasnych dziatan. Przewaznie osiggniecie wiasnych celéw uzaleznione jest od innych
0s6b czy grup. W takich sytuacjach mamy do czynienia ze wspodtzalezno$cia interesow:
wlasne dziatania wptywaja nie tylko na szans¢ osiggnigcia osobistych celow, lecz réwniez
okreslaja mozliwo$ci realizowania celow innych osob. Zachodzi réwniez zalezno$¢
odwrotna: dzialania innych os6éb wptywaja na mozliwosci realizacji wlasnych celow
jednostki.

Roéznorodna aktywnos$¢ dziecka oraz ciaggle kontakty z rowiesnikami utatwiajg
dziecku przyswajanie podstawowych spotecznych norm we wspdlzyciu w grupie 1 ucza
wspolnego dziatania w okreslonych sytuacjach zabawy czy pracy.

Dziecko przekraczajac prog szkolny odkrywa, ze jest czlonkiem duzej
spoteczno$ci dziecigcej. ,,Odkrywanie” kolegdw nastgpuje stopniowo. W Kklasie
pierwszej, podobnie jak w okresie przedszkolnym, dzieci taczy gtéwnie zabawa. Tworza
si¢ grupy dzieciece, ktére nazwa¢ mozna mianem przelotnych. Zawigzuja si¢ bowiem
odpowiednio do potrzeb chwili i fatwo rozwiazuja wraz z koncem zabawy.

Pierwsze kontakty w klasie nawigzuja si¢ na podobnej zasadzie. Kontakty
kolezenskie skierowane sg wprost do najblizszego sasiada, ktorym jest wspotuzytkownik
tawki szkolnej. Kazda zmiana miejsca w klasie - fawki szkolnej - jest w tym okresie
rOwnoznaczna z zerwaniem zarysowujacych si¢ wigzi, cho¢ nie mozna tu jeszcze mowic
o wigzach prawdziwie przyjacielskich. Jednak w tych przypadkowych formach
kontaktéw dziecko wyproébowuje 1 ¢wiczy umiejetnosci grupowego wspodtzycia. Te
wczesne doswiadczenia spoteczne stanowig jednak zaczatek prawdziwych wigzi
rowiesniczych.

Juz u progu szkoty zaznaczajg si¢ pewne swoiste typy spoteczne, a w pewnych
wypadkach zdolnosci kierownicze. Tworzenie spotecznej wspolnoty jest dla dzieci
bardzo atrakcyjne i chociaz dzieci 6-Cio czy 7-letnie nie potrafig jeszcze same uformowac
grupy spotecznej posiadajacej minimalng spoistos¢, a obejmujacej wigksza ilos¢
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jednostek, poniewaz brak tu jeszcze ,,ducha grupy”, brak solidarno$ci, to dokonuje si¢
pewien rodzaj wzajemnego przymierzania si¢, wyprobowywania i ustalania stopnia
mocy.?’*

Dziecko dazy do towarzystwa rowiesniczego poniewaz tam witasnie najczesciej
uzyskuje to, czego najbardziej potrzebuje, czyli akceptacji takiego, jakim jest.
Przebywanie dziecka poza $wiatem dorostych podejmowane jest nieswiadomie, to
intuicyjna ucieczka w poszukiwaniu lepszych warunkow rozwoju, w dazeniu do
komfortu psychicznego. Obecnos$¢ w grupie rowiesniczej stwarza okazje do uczenia si¢
wielu rol spolecznych. Organizowane przez dzieci zabawy ,,na temat” dostarczajg im
okazji do ¢wiczenia roznych zachowan spotecznych przypisanych petnionej przez nie w
zabawie roli. Wérdd kolegdw moga wyprobowywaé swoje wyobrazenia o tym, jak nalezy
si¢ zachowac¢ w danej sytuacji wypelniajac jakas spoteczng funkcje, sprawdzaja granice
mozliwosci. W tematycznych zabawach ,,na niby” uczg si¢ od siebie nawzajem 1 siebie
nawzajem w sposoéb mimowolny.

Przy zespotowych czynno$ciach poszczegélne dziatania i1 ich ogniwa zostaja
rozdzielone pomig¢dzy czlonkéw grupy dziecigcej. Wspolnie ustalaja pomyst zabawy,
podziat r6l i obowigzkéw w trakcie jej trwania oraz oceniajg siebie nawzajem. Te
wszystkie momenty wplywaja pozytywnie na rozw0j umiejetnosci wspolpracy i
wspotdziatania oraz ksztaltuja uczucia spoteczne, jak zyczliwosé, kolezenskos¢, ched
niesienia pomocy, poczucie obowigzku i odpowiedzialnosci.

Wspodtzawodnictwo 1 wspotdzialanie sg tymi podstawowymi czynnikami, ktore
wyrabiaja poczucie wspolnoty z innymi dzie¢mi. Nalezy jednak zwraca¢ uwage, by
wspotzawodnictwo nie stato si¢ egoistyczng emulacja (wiernym nasladowaniem jakiego$
dzialania badZz bezmy$lnym wspdlzawodnictwem 1 rywalizacja) czy zbiorowym
zapami¢taniem, lecz zdazato do prawidlowego jednoczenia wysitkow w rozwigzywaniu
waznych dla danej grupy zadan. Roéznego typu sytuacje, podczas kontaktow
mi¢dzyosobowych, weryfikujg zachowania cztonkoéw tych interakcji.

W ocenie kontaktow kolezenskich 1 wspotpracy z grupg réwiesniczg wzigto pod
uwage nastepujace przejawy zachowan: fakt posiadania kolegow/kolezanek,
uczestnictwo 1 wspOlprace w czasie zabaw zespolowych oraz zachowania agresywne 1
asertywne podczas kontaktow z innymi dzie¢mi, ktore moga zaktocac badz zjednywac
wspotuczestnikow interakcji.

214 5 Baley, Wprowadzenie do psychologii spotecznej, Warszawa 1964

142



Tabela 5. Podstawowe statystyki opisowe dla kontaktu i wspotpracy z réwie$nikami dzieci 6-7-
letnich (I okres — jesien 2007)

grupy - kontal,(t ! vysl.)olpr.a caz liczebno$¢ grupy
OrGWNaWezZe miara i r0w1e§mkam1 i i
P dziewczynki chlopcy dziewczynki chlopcy
$rednia 4,426 4,344
. odchylenie
;O?Jtllg? standardowe 0.278 0,368 333 338
wsp6lezynnik 6,3% 8,5%
Zmiennosci
$rednia 3,956 3,478
. odchylenie
na?j?{ﬁ'ie'e standardowe 0,552 0.807 340 385
wsp6lezynnik 14,0% 23,2%
Zmiennosci
$rednia 4,434 4,317
. odchylenie
rg_(lj;;ck? standardowe 0.218 0,353 221 208
wspblezynnik 4,9% 8,2%
Zmiennoscl
$rednia 3,992 3,519
. odchylenie
nag_cl?éﬁliele standardowe 0,547 0,929 300 310
wspdlezynnik 13,7% 26,4%
Zmiennosci

Zrédlo: badania wlasne

Obydwie grupy opiniodawcze, rodzice i nauczyciele, ocenili kontakt i wspotprace
z rowiesnikami wysoko. Zaznaczy¢ jednak nalezy, ze o ile $rednia wynikow w ocenie
rodzicow w kazdym przypadku byta na poziomie (X >4), odchylenie standardowe
wahato si¢ (od sx=0,218 do Sx=0,368), co wskazywato na jednorodno$¢ grup
(Vx<10%), to przy nizszych wartosciach $redniej wynikajacej ze skali (1-5) w ocenie
nauczycieli obserwowano silny poziom zrdéznicowania grupy chtopcow 7-letnich
siegajacy 23% (X =3,478; sx=0,807) i1 chtopcoOw 6-letnich siggajacy ponad 26% (X
=3,519; 5x=0,929). Ocena wychowawcow dziewczynek w obydwu grupach wiekowych
byla wysoka, na tym samym poziomie, i tu zréznicowanie w grupach siggato 14%.

Tabela 6. Warto$ci statystyk dla poréwnan opinii rodzicOw i nauczycieli dzieci 6-7-letnich
dotyczace kontaktu i wspotpracy z rowiesnikami w I okresie (jesien 2007)

u oréwnaweze kontakt i wspélpraca z rowiesnikami
srupy p dziewczynki chlopcy
rodzice/ nauczyciele

e-latki 8,353 11,646
rodzice 6-latki/
rodzice 7-latki 0,187 0,509

rodznce/nauc_zyuele 9,488 15,354

7-latki

nauczyciele 6-latki/ -0,609 -0,581

nauczyciele 7-latki

Zrodlo: badania wiasne; oceny testu istotne statystycznie oznaczono pogrubieniem

Zestawy testow zastosowane do zbadania umiejetnosci interpersonalnych w
zakresie wspolpracy 1 kontaktow z rowiesnikami potwierdzaja, Ze rodzice oceniali dzieci
6-letnie wyzej niz nauczyciele. Wyzsze oceny w tej kategorii otrzymali chtopcy
(t=11,646) niz dziewczynki (t=8,353). Podobnego zdania byli rodzice siedmiolatkow
(w odroznieniu od nauczycieli). Jednak porownujac oceny rodzicéw i nauczycieli, ocena
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kontaktu i wspotpracy osiaggata prawie dwukrotnie wyzsze wartos$ci przypisywane przez
rodzicow chlopcow (t,=16,515) niz dziewczynek (t,=9,488).

Nieznaczne réznice wynikaja z obserwacji rodzicow badanych grup. Rodzice
chtopcow 6-letnich, w odréznieniu od rodzicow chtopcéw 7-letnich, wyzej oceniali ich
umiejetnos¢ wspotpracy 1 wspotdziatania w grupie. Innego zdania byli rodzice
dziewczynek — to siedmiolatki byly bardziej kontaktowe i ch¢tnie wspoOtpracowaty z
innymi dzieémi niz ich sze$cioletnic kolezanki. Natomiast zdaniem nauczycieli
przedszkoli 1 szkoét (bylo takie same) — dzieci szedcioletnie wykazywaty wigksza
inicjatywe w kontaktach i lepiej wspdtpracowaty z rowie$nikami.

Oceny dokonane przez rodzicow w tej kategorii rOwniez przewyzszaty oceny
nauczycieli. Pod koniec wieku przedszkolnego utrzymuje si¢ jeszcze egocentryzm, dzieci
moga mie¢ trudno$ci z przyjmowaniem cudzej perspektywy, co rzutuje na
funkcjonowanie spoleczne i zostalo zaobserwowane przez nauczycieli.

5.1.3. INICJATYWA I PRZYWODZTWO W KONTAKTACH

Dziecko uczgszczajace do przedszkola czy szkoly znajduje si¢ w grupie
rowiesnikow, wsrdd ktérych zajmuje z czasem okre$long pozycje. Pozycja dziecka w
grupie w duzym stopniu zdeterminowana jest jego zachowaniem. Przynalezno$¢ do grupy
rowiesniczej, aktywne dazenie do kontaktu z rowiesnikami $wiadczy o dojrzatosci
spoteczno-emocjonalnej dziecka w tym wieku.

Role grupy w okresie dorastania podkresla D. Ekiert-Grabowska: ,,przyjazn jest
niezmiernie wazna. Jednostka zyje zyciem grupy. To, co postanawia grupa rowiesnikow
jest dla dziecka prawem. Jego ubidr, fryzura, jezyk, zainteresowania sg pod witadzg i
kierunkiem grupy. On lub ona zrobi niemal wszystko, by zyska¢ uznanie w grupie.”?"

Czym mozna wyjasni¢ ta wyjatkowa site, z jaka grupa kolezenska przyciaga
dziecko? Z pewno$cia waznym motorem nasilania si¢ tendencji spotecznych w tym
okresie zycia jest naturalna dla wieku ekspansywno$¢, otwarcie si¢ na §wiat otaczajacy,
a wiec innych ludzi.

Rowiesnicy wywieraja na dziecko wplyw wyrdwnujacy i normalizujacy, potrafia
pobudzi¢ je do aktywnosci, do wiekszego zaangazowania si¢ w podejmowane dziatania,
ale tez sttumi¢ nadmiernie wybujalg wyobrazni¢ 1 bezwzglednie ,,ustawi¢ w szeregu”.
Jednak grupa réwiesnicza bardziej akceptuje dziecko niz doro$li, w wiekszym stopniu
akceptuje swoich cztonkow niz doroste otoczenie. Dowodzit tego Janusz Korczak, kiedy
mowit, ze ,,$wiat dorostych nie rozumie, a nawet nie chce zrozumie¢, ani tolerowac
przezyé dziecka, jego pomystow, jego indywidualnosci.””?’®

Wyniki licznych badan dowodza, Ze pozycj¢ spoteczng w nieformalnej strukturze
klasowej zdobywa jednostka dzigki swym cechom osobowosciowym i postawie, jaka ona
przyjmuje w relacjach z innymi cztonkami grupy.

25 D.Ekiert-Grabowska, Dzieci nieakceptowane w klasie szkolnej, Warszawa 1983, s. 43.
276 3 Korczak, Jak kochaé dziecko, Warszawa 1998, .s.21
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Znawcy tego problemu podkres$laja, iz poziom akceptacji ucznia w zespole
klasowym zalezy od predyspozycji osobistych, jak np.: postepy w nauce,
kolezensko$¢, poziom rozwoju umyslowego, aktywnos$¢ pozalekcyjna; oraz od
warunkow poza indywidualnych: statusu spoleczno — ekonomicznego rodzicow,
klimatu wychowawczego rodziny, wyksztatcenia rodzicow, liczby rodzenstwa.”?’’

Doniostym czynnikiem warunkujgcym pozycje spoteczng dziecka w grupie
rowiesniczej jest rowniez sytuacja rodzinna dziecka, a zwlaszcza wiez emocjonalna z
rodzicami. ,,Otoczenie dziecka zyczliwoscia, serdeczno$cia i czutos$cig dostarcza mu
dodatnich do$wiadczen spotecznych. Dziecko uczy si¢ spostrzega¢ ludzi jako zrodto
pozytywnych przezy¢, jako podstawe bezpieczenstwa. Dzigki temu ksztattuje si¢ jego
zyczliwe nastawienie wzgledem ludzi z szerszego otoczenia spotecznego.”?’® Tak,
wiec dziecko kochane i akceptowane w domu tatwo nawigzuje kontakty i uzyskuje
akceptacje 0sob z szerszego krggu poza rodzinnego, np. grupy rowiesniczej.

W ocenie przywddztwa i inicjowania kontaktow wzieto pod uwage takie cechy
jak: inicjowanie zabaw i che¢¢ zajmowania okreslonej pozycji w grupie, ambicje i chegé
zdobywania wiedzy oraz osiggania jak najlepszych wynikéw. Zalozono rowniez, ze
ciekawosc¢ jest silg sprawcza inicjowania kontaktow. Pozycja w grupie w tym wieku
zalezy od poziomu aprobaty ze strony rowie$nikdw, dzieci niesmiale i uleglte czgsto
nie czerpig przyjemnosci w obcowaniu z innymi. Nuda za$, objawiajaca si¢ brakiem
zainteresowania otoczeniem powoduje, ze dziecko nie przejawia checi uczestniczenia
W grupie 1 czgsto jest alienowane.

Tabela 7. Podstawowe statystyki opisowe dla inicjatywy i przywodztwa w kontaktach z innymi
dzieci 6-7-letnich (I okres — jesien 2007)

przywoédztwo i inicjatywa . ik
r?”:lgy " miara w kontaktach liczebnos¢ grupy
porownaweze dziewczynki chlopcy dziewczynki chlopcy
$rednia 3,741 3,547
rodzice odchylenie
7-latki standardowe 0,282 0,288 333 338
wspolczynnik
zmienno$ci 7,5% 8,1%
$rednia 3,629 3,527
nauczyciele odchylenie
7-latki standardowe 0,562 0,567 340 385
wspotczynnik
zmienno$ci 15,5% 16,1%
$rednia 3,630 3,575
rodzice odchylenie
6-latki standardowe 0,287 0,304 221 208
wspotczynnik
zmiennosci 7,9% 8,5%
nauczyciele Srednia 3,648 3,540
6-latki odchylenie 300 310
standardowe 0,626 0,673

277 Zob. W.Sikorski, Struktura cech osobowosci uczniéow akceptowanych i odrzucanych w klasie szkolnej,
Opieka — Wychowanie — Terapia, 2000 nr 3

218 M.Sendyk, Klasa szkolna jako miejsce do$wiadczen spotecznych uczniéw, Edukacja. Studia. Badania.
Innowacje 2001 nr 2, s.56
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wspotczynnik
zmiennos$ci 17,2% 19,0%
Zrédio: badania wlasne

W kwestii badanej cechy rozwoju spotecznego, jaka jest inicjatywa i
przywodztwo w kontaktach z innymi, obserwowano sytuacje podobna do poprzednio
rozpatrywanej — wspotpracy i wspotdziatania. Otdz nauczyciele obydwu badanych grup,
w réznym wieku, ocenili przywddztwo 1 inicjatywe rownie wysoko, jak rodzice - we
wszystkich przypadkach srednia wynosita ( X > 3,500), dochodzac w opinii rodzicow do
(X =3,741; 5x=0,282). Jednak odczytujac wartosci odchylenia standardowego
obliczonego dla $rednich ocen nauczycieli, zauwazy¢ nalezy, ze uzyskiwato wyzsze
wartosci niz obliczonego dla s$rednich ocen rodzicow, co sugerowalo bardziej
réwnomierny rozktad i wigcej skrajnych wynikow skali (1-5). | tak w przypadku ocen
rodzicow obserwowano jednorodno$é zbiorowosci (V(x<10%) i umiarkowanie wysoki
poziom zroznicowania si¢gajacy 19% w ocenie nauczycieli.

Tabela 8. Wartosci statystyk dla poréwnan opinii rodzicéw i nauczycieli inicjatywy
i przywodztwa w kontaktach z innymi dzieci 6-7-letnich dotyczace w I okresie (jesien 2007)

u oréwnaweze inicjatywa i przywodztwo w kontaktach towarzyskich
grupyp dziewczynKi chlopcy
rodzice/ nauczyciele 0303 0.576

6-latki ' !
rodzice 6-latki/
rodzice 7-latki 2,389 -0.575

rodzice/nauczyciele 2937 0.416

7-latki ’ !
nauczyciele 6-latki/ ) ]

nauczyciele 7-latki 0,308 0,216

Zrodlo: badania wiasne; oceny testu istotne statystycznie oznaczono pogrubieniem

Analizujac inicjatywe 1 przywodztwo w grupie rowiesniczej u dziewczynek 1
chlopcow w opinii ich rodzicéw nalezy stwierdzi¢, ze sze$cioletnie dziewczynki oceniane
byly wyzej (t« =2,389) niz ich starsze o rok kolezanki. Natomiast u chtopcow
zaobserwowano sytuacje odwrotng, cho¢ mato istotng statystycznie.

Poréwnujac oceny rodzicow i nauczycieli dzieci 6-letnich zauwaza sig, ze
nauczyciele wyzej oceniali dziewczynki (to =0,303) niz chtopcow w tej kategorii (to=-
0,576).

Zdecydowanie odmienne byly oceny rodzicow i nauczycieli pierwszoklasistek.
Tu zdecydowanie rodzice dziewczynek wskazywali na ich zdolno$ci inicjatywy i
przewodzenia w kontaktach z innymi (t, =2,237). Opinie na temat chtopcow 7-letnich
byty niemal identyczne, jak sze$ciolatkow.

Zdaniem nauczycieli dzieci szescioletnie w swoim srodowisku czuly si¢ lepiej.
Zarowno dziewczynki, jak i1 chlopcow oceniono wzglednie jednakowo — byty
inicjatorami kontaktéw z rowiesnikami. Wyniki statystyk wskazuja, ze $srodowisko
szkolne w nieznacznym stopniu onie$miela dzieci.
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5.1.4. PRZESTRZEGANIE NORM SPOLECZNYCH

Przekaz uznawanych norm i warto$ci stanowi istotny element cigglosci
kulturowej spoleczenstwa, jego trwania i rozwoju. Jednak problematyka wartosci, tak
wazna, jest na tyle skomplikowana, ze trudne jest nakreslenie jednolitej dla czlowieka
struktury wartos$ci.

Z etycznego punktu widzenia jest ustalong norma, ogolnie przyjeta zasada
postepowania, dyrektywa wyznaczajaca obowiazek okre§lonego zachowania si¢ w dane;j
sytuacji przez odwotanie si¢ do odpowiednich ocen i warto$ci moralnych.

M.Argyle rozpatruje normy, jako ,,wspdlne wzorce spostrzegania i myslenia, takie
same rodzaje komunikowania si¢, interakcji i wygladu, wspdlne postawy i przekonania
oraz wspélne sposoby robienia tego, co robi grupa.”?’

Jednymi z najwazniejszych regulatorow zycia spotecznego sa normy moralne,
spoteczne, kulturowe, czyli przepisy okreslajace, w jaki sposob powinien zachowywacé
si¢ lub nie powinien zachowywac si¢ cztonek danej spotecznos$ci czy grupy.

Norma wyznacza pewien styl zachowania si¢, a przez to staje si¢ pewnym
standardem okreslajacym postepowanie danej grupy, gdyz jest podzielanym pogladem
danej grupy, czy tez,,0 tyle, o ile cztonkowie grupy podzielaja pozytywne postawy wobec
okreslonej zasady, to jest o tyle, o ile zgadzaja si¢ oni (i wiedzg o tym, ze si¢ zgadzaja),
ze zasada powinna by¢ traktowana, jako przepis, ktory we wilasciwy sposob da sie
zastosowaé do okreslonych osob i okreslonych sytuacji.”?® Definicji normy znalezé
mozna oczywiscie znacznie wiecej — wymienia niektore z nich M.Eobocki.?8!

Wartosci w znaczeniu psychologicznym stanowi to, co jest wazne dla istnienia,
aktywnos$ci 1 rozwoju czlowieka w roznych okresach jego zycia oraz wyobrazenia 1
przekonania jednostki o tym, co jest wazne, godne pozadania i/lub osiggnigcia, co ma
znaczenia dla jej zycia, aktywnosci i rozwoju.?%?

Inne pojecie wartosci prezentuje Ch.Skinner twierdzac, ze jest to ,,specyficzne
pojecie werbalne, odnoszace si¢ do oceny, jaka jednostki i grupy przypisuja
specyficznym rodzajom przedmiotéw dzialan i warunkéw.” Jednocze$nie Ch.Skinner
znajduje dla wartosci trzy wymiary: ,,1) element iloSciowy, ktory wskazuje na stopien
warto$ci, jaki przyznaje kto§ danemu zjawisku; 2) cecha elastycznosci, ktora
charakteryzuje stopien, w jakim kto$ trwa przy swych ideatach; 3) ich wzajemny zwigzek
czy system okre$lany, jako hierarchia wartosci jednostki.”283

Wyobrazenia o tym, co ma warto$¢ 1 przekonania dotyczace wartosci, cztowiek
nabywa zyjac w srodowisku spotecznym. Dla dziecka jest to dom rodzinny, grupy
rowiesnicze, najblizsze otoczenie, instytucje spoleczne. Wartosci pozostajg w istotnej
relacji z potrzebami biologicznymi, psychicznymi i spoteczno-kulturowymi.

219 M. Argyle, Psychologia stosunkéw miedzyludzkich, Warszawa 1999, s. 219

280 T .Newcomb, R.H.Turner, Ph.E.Converse, Psychologia spoleczna. Studium interakcji ludzkich,
Warszawa 1970, s. 248

281 M.Lobocki, Wychowanie w klasie szkolnej. Z zagadnien dynamiki grupowej. Warszawa 1985

282M. Tyszkowa, Kultura symboliczna, wartosci i rozwdj jednostki, [w:] Wartosci w $wiecie dziecka i sztuki
dla dziecka, M.Tyszkowa, B.Zurakowski (red.), Warszawa 1984

283 Ch.Skinner, Psychologia wychowawcza, Warszawa 1971, 5.326
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Tak jak normy postgpowania sg czym$§ stalym w danym spoleczenstwie,
zachowaniami mieszczacymi si¢ w nieprzekraczalnych granicach, tak wartos$ci sg czyms$
w pewnym sensie indywidualnym, czym$§ waznym dla rozwoju jednostki.

Nieprzestrzeganie zaakceptowanych norm ma powazne konsekwencje dla
jednostki. Normy sg formg przystosowania si¢ do sytuacji zewnetrznej (obrona przed
zagrozeniem) 1 sg formg przystosowania si¢ do grupy. Regulujg te sfere zycia, ktora jest
obowiazkiem (,,to, co zrobi¢ trzeba”), standardem zachowania (,,utrzymac si¢ w pewnych
granicach”) i technologii zachowania (,,jak to robi¢”).?4

Normy sg zasadami przekazywanymi dziecku z pokolenia na pokolenie i taczg si¢
z przyjmowaniem okre$lonej postawy wobec danej sytuacji. Wartosci, jakkolwiek
réwniez dziedziczone w pierwszej kolejnosci od najblizszych, ulegaja pewnym zmianom.
W réznych okresach zycia, w trakcie zdobywania do§wiadczenia spotecznego, zmienia
si¢ hierarchia warto$ci, komplikowanie si¢ 1 wzbogacanie stosunkéw ze §wiatem 1 jego
wlasna interpretacja. Poczatkowo proces ten stanowi integralng cze$¢ socjalizacji w
srodowisku rodziny, nastepnie wiaczaja si¢ oddziatywania grup rowiesniczych i
obowigzujace w ich aktywnosci konsekwencje subkultury dziecigcej oraz normy
grupowe. Ten nurt uczestnictwa w grupach rowiesniczych jest niezmiernie istotny dla
rozwoju, gdyz dostarcza do§wiadczen prowadzacych do zrozumienia konwencjonalnego
charakteru norm spotecznych i ich przestrzegania we wlasnych dzialaniach i
zachowaniach, prowadzac do autonomii nie tylko norm moralnych, ale i innych
regulujacych stosunki miedzy ludzmi.?®

Proces ksztaltowania si¢ autonomii moralnej jest stopniowy i dhlugotrwaly.
Migdzy dwoma skrajnymi etapami heteronomii i autonomii istnieja jeszcze stadia
posrednie. Tak wigc w mlodszym wieku szkolnym dziecko znajduje si¢ jeszcze na etapie
konformizmu moralnego, tj., postepuje na ogoét zgodnie z wymaganiami rodzicOw i
nauczycieli z obawy przed karg za przekroczenie ich zakazow lub oczekujac nagrody za
podporzadkowanie si¢ i postuszefistwo.?8

Dzieci rozpoczynajace nauk¢ w szkole tworza poczatkowo zbior obcych sobie,
niezaleznych jednostek, mi¢dzy ktorymi brak jest wigzi spolecznej. Zaczyna si¢ ona
wytwarza¢ stopniowo w klasie szkolnej. Migdzy poszczegdlnymi uczniami ksztaltujg sig
zwiazki interpersonalne. W ksztaltowaniu si¢ stosunkéw miedzyosobowych, a wiec
kolezenskich i przyjacielskich, odgrywa rolg¢ wiez emocjonalna. Dziecko w mtodszym
wieku szkolnym nawiazuje kontakty spoteczne z rowie$nikami w trakcie zajgé
lekcyjnych odbywajacych sie w klasie szkolnej, jak tez podczas wykonywania roznych
czynnos$ci zabawowych. Nastepuje w nich podziat rol 1 funkcji uczestnikow zabawy.
Zachodzi tu takze konieczno$¢ przestrzegania regul, podporzadkowania si¢
organizatorom zabawy. To wszystko sprzyja wytworzeniu si¢ nawykéw wspotdziatania
spotecznego.

Rodzina jest ponadto szkolg zycia spotecznego, terenem zdobywania umiejg¢tnosci
w zakresie nawigzywania kontaktéw z innymi. Jednocze$nie dostarcza wzory stosunkow
migdzyludzkich. Sposdb odnoszenia si¢ do otoczenia w spotecznych kontaktach dziecka,

284 A Janowski (red.), Elementy metodologii badan pedagogicznych, Warszawa 1980.

285M. Tyszkowa, B. Zurkowski (red.), op.cit.
286 J Piaget, Rozw0j ocen moralnych, Warszawa 1967.
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jest wiernym odzwierciedleniem wzoréw dostarczanych przez ich rodzicéw. Dziecko
przyjmuje od rodzicoOw takze pewien system norm post¢powania, a wigc Swiadomosc,
jakie cechy sg dobre i oczekiwane, a jakie zle i niepozadane. W warunkach zycia
rodzinnego dziecko moze zosta¢ wdrozone do przestrzegania bardzo réznorodnych norm,
zaro6wno warto$ciowych, jak 1 bezwarto§ciowych. Wiele norm, ktore wdraza rodzina, ma
charakter spoteczny, np. normy pomagania innym, uprzejmosci, okazywania wspotczucia
w bolu.

Ogolng ogtade, takt, tak zwane ,,dobre wychowanie” i podstawowe formy
grzeczno$ciowe dzieci wynosza z domu rodzinnego. Przedszkole/szkota spelnia w tym
zakresie funkcje utrwalajace 1 poglebia przestrzeganie kulturalnego zwracania si¢ i
odnoszenia do innych.

Istotne dla funkcjonowania w grupie réwiesniczej jest wiec dostosowanie si¢ do
zakazoéw, nakazdéw, wszelkich regulaminéw 1 powinnosci oraz akceptowania i
przestrzegania ustalen grupowych. Przyjeto, ze wyznacznikiem tej kategorii moze by¢
stosunek do obowigzkow, wykonywanie i podporzadkowywanie si¢ poleceniom, jak i
przyjmowanie krytyki ze strony innych. Zalozono réowniez, ze poczucie winy i checé
poddania si¢ karze $§wiadczy¢ moga o poczatkach internalizacji zachowania. Ponadto
objawy zto$ci i zwigzane z nig zachowania agresywne dowodzi¢ moga nie uswiadamiania
sobie przez dzieci nakazéw spotecznie aprobowanych.

Tabela 9. Podstawowe statystyki opisowe dla przestrzegania norm spotecznych dzieci 6-7-letnich
(I okres — jesien 2007)

r przestrzeganie norm liczebnosé gru
orgwn';)v/vcze miara spolecznych grupy
p dziewczynki chlopey | dziewczynki chlopcy

$rednia 4,072 3,962
. odchylenie
I;O?aztllif standardowe 0,256 0,293 333 338
e
$rednia 3,646 3,373
. odchylenie
naLYJ_clza);Eiele standardowe 0,646 0,732 340 385
wspbtezynnik 17,7% 21,7%
Zmiennoscl
$rednia 4,045 3,939
. odchylenie
%o?aztllif standardowe 0,208 0,322 221 208
e | s | oz
$rednia 3,685 3,505
. odchylenie
nag_clza);ﬁliele standardowe 0,745 1,030 300 310
wspblezynnik 20,2% 29,4%
Zmiennoscl

Zrédio: badania wlasne

W  ocenie rodzicow dzieci charakteryzowaly si¢ wyraznie wysokim
przestrzeganiem norm spolecznych 1 trzeba stwierdzi¢, ze pod tym wzgledem
charakteryzowatly sie jednorodnoscig - chtopcy 6/7-letni (X = 3,939; sx=0,322; / X
=3,962; s5(x=0,293), dziewczynki 6/7-letnie (X =4,045; s%=0,208; / x=4,072;
S(x=0,256).
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Rownie wysoko oceniona zostata badana cecha przez wychowawcow i jej zréznicowanie
siggato u dziewczynek 6-letnich ponad 20%, u dziewczynek 7-letnich prawie 18%.
Zrdznicowanie grupy chtopcow siggato: u 6-latkow 21,7%, a u 7-latkéw 29,4%.

Tabela 10. Wartosci statystyk dla poréwnan opinii rodzicow i nauczycieli przestrzegania norm
spotecznych dzieci 6-7-letnich dotyczace w I okresie (jesien 2007)

. oréwnaweze przestrzeganie norm spoltecznych
grupy p W dziewczynki chlopcy
rodzice/ nauczyciele

6-latki 6,157 6,218
rodzice 6-latki/
rodzice 7-latki 0,649 0,465
rodzme/nauc_zymele 8,255 11,195
7-latki
nauczyciele 6-latki/
nauczyciele 7-latki 0,595 -1.828

Zrédio: badania wlasne; oceny testu istotne statystycznie oznaczono pogrubieniem

Zdaniem rodzicéow (innym niz nauczycieli) ich szescioletnie dzieci potrafily
przestrzega¢ ustalonych norm w takim samym stopniu. Oceny dziewczynek i chtopcow
sg niemal identyczne (t, =6,157 dziewczynek; t,=6,218 chtopcow). Podobnego zdania,
wzgledem nauczycieli, byli rodzice 7-latkow. Jednak rodzice chtopcow wskazywali
wyzsze oceny niz rodzice dziewczynek (t, =11,195 chlopcy; t,=8,255 dziewczynki).

Poréwnujac oceny rodzicow obydwu grup wiekowych nie zauwaza si¢ duzych
roéznic miedzy ptciami, ile w wieku dzieci. Tu rowniez sze$ciolatki oceniane byty wyze;j.
Ocena nauczycieli obydwu grup wiekowych dostarcza najwigkszych roznic. Uwazali oni
bowiem, ze pierwszoklasi§ci potrafili przestrzega¢ normy, bardziej niz przedszkolaki.
Zdecydowanie wyzej oceniali chlopcow niz dziewczynki wskazujac tym samym na
zachowania $wiadczace o przestrzeganiu przez nich regut wspotzycia.

Podsumowanie

Analiza zebranego materialu dotyczacego kompetencji 1 umiejetnosci
spotecznych dzieci zaobserwowanych w pierwszym okresie badawczym, pozwala
stwierdzi¢, ze rodzice oceniali swoje dzieci wyzej niz nauczyciele. Nie dziwi ten fakt,
gdyz to rodzina jest pierwszym i podstawowym miejscem rozwoju dziecka, miejscem
uspoteczniania 1 wspdlzycia. W rodzinie dziecko niejako ,,twarza w twarz” uczy si¢
bezposrednich kontaktow, 1 to rodzina wplywa na rozwdj zdolnosci 1 zachowan
prospotecznych i1 niejako kontroluje.

Wedhug rodzicéw ich dzieci bez wzgledu na wiek i pte¢ cechowato wysokie
nastawienie prospoteczne 1 otwarto$¢, kontakt i wspotpraca z rowiesnikami oraz
przestrzeganie norm spolecznych. Umiejetno$¢ nawigzywania kontaktow i otwarto$¢ na
inne Srodowiska oraz kontakty miedzyosobowe dzieci s3 cechami charakterystycznymi
dla dzieci w tym wieku. Z tym wigkszg tatwoscig radzg sobie w $rodowiskach sobie
dobrze znanych — w domu i jego okolicy. Proby nawigzywania kontaktow
interpersonalnych i otwarto$ci zauwazyli rowniez nauczyciele dziewczynek 7-letnich,
cho¢ na duzo nizszym poziomie niz ich rodzice. Nauczyciele jednak chtopcow 7-letnich
ocenili wyzej pod wzgledem przestrzegania norm spotecznych. Jak wiemy z psychologii
rozwojowej dziewczynki dojrzewaja szybciej niz chlopcy, jednak maja wigksze problemy
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z dostosowaniem swoich zachowan w grupie, ktora stanowia dziewczynki. ,,Meskie
reguly gry” zaczynaja ujawnia¢ si¢ juz we wczesnym dziecinstwie. Nisko oceniono
inicjatywe 1 przywodztwo w kontaktach z innymi dzie¢mi. Chociaz rodzice dzieci z
obydwu grup wiekowych oceniali dzieci wyzej niz nauczyciele, to przyznac nalezy, ze
oceny byty mato zadowalajace.

Przedszkole/szkota to instytucje, ktore posrednio wplywajg na rozwdj spoteczny
dzieci, stanowig kontynuacje i1 dopetlienie dzialan wychowawczych rodzicow. W
przedszkolu/szkole panuja odmienne niz w domu metody wychowawcze. Wyzsze niz
nauczycieli oceny rodzicéw, we wszystkich rozpatrywanych kategoriach SRS, wskazuja
na spadek umiej¢tnosci i kompetencji spotecznych, jakie prezentuja dzieci w zetknigciu
ze $rodowisku szkolnym.

5.2. ROZWOJ EMOCJONALNY (SRE)
w opinii naucgycieli i rodzicow w pierwszym okresie badawczym

5.2.1. KONTROLA EMOCIJI

W kontaktach spolecznych czesto obserwuje si¢ konieczno$¢ hamowania
ekspresji standw emocjonalnych. To, czy i w jakim stopniu dana emocja zostanie
wyrazona zdeterminowane jest wieloma czynnikami. ,,Obok kultury wazny jest rodzaj
okazywanej emocji oraz sytuacja spoteczna.”?®’ Hamowanie ekspresji do§wiadczanych
emocji okreslane jest czgsto mianem kontroli emocji. Zdolno$¢ kontroli emocji stanowi
podstawe funkcjonowania kazdego spoteczenstwa, zwtaszcza, jesli chodzi o emocje
negatywne. Stanowi ona jedng z podstawowych kompetencji emocjonalnych.

Ksztattowanie kompetencji emocjonalnych, a przede wszystkim umiejetnosci
panowania nad impulsami jest niezwykle istotne dla rozwoju dziecka. Tylko dziecko
wyposazone w umiej¢tnosci umozliwiajagce mu radzenie sobie z emocjami bedzie
potrafito przystosowac si¢ i funkcjonowaé w zmieniajacym si¢ Swiecie.

Zycie emocjonalne jednostki niewatpliwie regulowane jest przez okre$lone
reguly, ktére stanowiag wyznacznik prawidtowego jej funkcjonowania, wspodlzycia 1
wspotdziatania w spoteczenstwie. Aby przestrzega¢ tych regut nalezy przejac¢ kontrole
nad emocjami, ktore decydujg o ostatecznym sensie przekazywanego innym komunikatu.
Wazne jest zatem poznanie poziomu i prawidtowosci w zakresie umiejetnosci kontroli
emocjonalnej w szczeg6lnosci dzieci w mtodszym wieku szkolnym.

Dzieci przejawiaja rézne zachowania w zalezno$ci od sytuacji, w jakiej si¢
znajduja i stymulujacych ich dziatania bodZzcéw. W zaleznosci od srodowiska, w ktorym
dziecko funkcjonuje obowiazuja je rézne normy, ktoérych dziecko powinno przestrzegac¢
oraz rozne sg sposoby wyciggania konsekwencji z ich nie respektowania. Dlatego tez

27\W.Losiak, op. cit., s. 158.
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dzieci w odmienny sposob kontroluja swoje emocje, hamujac je badz pozwalajac na ich
upust. Niekiedy obowigzujace normy przybieraja charakter nieformalny. W §wiadomosci
jednostek istniejg zasady w postaci ,,ukrytego programu”, ktére pozwalajg dzieciom na
rozne okazywanie emocji, uzaleznione od plci, a zwigzane w gltoéwne] mierze z
wyznacznikami rol kobiety i mezczyzny.

Poziom kontroli emocjonalnej zroznicowany jest takze w zalezno$ci od wieku.
Rozwdj jednostki nie przebiega etapami, ale ma charakter ciggty. Dziecko nie rodzi si¢ z
wrodzonymi predyspozycjami optymalnego poziomu kontrolowania emocji, ale
ksztaltuje go w trakcie swojego zycia. Duza role w tym zakresie odgrywa nabyte
doswiadczenie, dlatego zakres posiadanych przez dziecko kompetencji zmienia si¢ wraz
z wiekiem. Oznacza to, ze na ksztaltowanie si¢ reakcji emocjonalnych oddziatywaja
zdarzenia poprzedniego etapu ontogenezy, a takze sytuacje, ktorych dziecko uprzednio
do$wiadczato 1 emocjonalnie przezywato. Rdéznorodne okolicznosci ksztattujg sfere
Uczuciowa dziecka, totez w kazdy nowy etap zycia dziecko wchodzi z okre§lonym
zasobem wyuczonych umiej¢tnosci.

Celem ponizszej analizy bylo okreslenie lokalizacji poczucia kontroli
emocjonalnej u dzieci, jako istotnego czynnika wptywajacego na ich funkcjonowanie w
roli ucznidéw. O nieumiejetnosci kontrolowania emocji $wiadczy¢ moga zachowania
nadpobudliwe, problemy z koncentracja, czgste zmiany nastroju, reakcje gniewem czy
nerwowoscia. Zawisé, ktora tez byla przedmiotem obserwacji dowodzi¢ moze o braku
kontroli wewnetrznej negatywnych emocji.

Tabela 11. Podstawowe statystyki opisowe dla kontroli emocji dzieci 6-7-letnich (I okres — jesief

2007)
grupy miara kontrola emocji liczebno$é grupy
poréwnawcze dziewczynki chlopcy dziewczynki chlopcy
$rednia 3,658 3,454
. odchylenie
r7°?aZt'|E? standardowe 0,428 0,488 333 338
wspdlezynnik 11,7% 14,1%
Zmiennosci
$rednia 3,792 3,460
. odchylenie
nat;_clza){ﬁliele standardowe 0,729 0.805 340 385
wspolezynnik 19,2% 23,3%
Zmiennosci
$rednia 3,644 3,474
. odchylenie
rg_(lj;ck? standardowe 0,408 0,594 221 208
wspolezynnik 11,0% 17,1%
Zmiennosci
$rednia 3,814 3,374
. odchylenie
nag_clza){ckliel € standardowe 0.784 0,932 300 310
wspdlezynnik 20,6% 27,6%
Zmiennoscl

Zrédlo: badania wlasne

Badane dzieci charakteryzowaly si¢ wyraznie wysokim poziomem kontroli
emocji zarowno w opinii rodzicéw, jak 1 nauczycieli. Nalezy jednak zauwazy¢, ze
nauczyciele oceniali dzieci wyzej niz rodzice. Ich ocena chtopcow 7-letnich (X =3,460;
Sx=0,805) i dziewczynek 7-letnich (X =3,792; sx=0, 729) przewyzszata, tez wysokie
oceny rodzicow, | znacznie roznita si¢ poziomem zréznicowania: u chtopcow wedlug
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nauczycieli Vx)=23,3% a rodzicow V x) = 14,1%, u dziewczynek wedtug nauczycieli V(x
=19,2% a rodzicow V(x) = 11,7%.

Podobne zréznicowanie zauwazalne byto w ocenie dzieci 6-letnich i w obydwu
grupach oceniono je powyzej $redniej wynikajacej ze skali (1-5) i byly to wartosci
badanej cechy, co do ktérych obserwowaliSmy duzg jednorodno$¢ zbiorowosci w ocenie
grup opiniodawczych (x = 0,932; V(x) = 27,6%; w opinii nauczycieli przy X =0,594; V(x)
=17,1% w opinii rodzicow u chtopcow; oraz X =0,784; V(x) = 20,6% w opinii nauczycieli
przy X =0,403; V= 11,0% w opinii rodzicéw u dziewczynek).

Tabela 12. Wartosci statystyk dla porownan opinii rodzicow i nauczycieli dzieci 6-7-letnich
dotyczace kontroli emocji w I okresie (jesien 2007)

. oréwnawcze kontrola emocji
grupy porownaw dziewczynki chlopcy
rodzice/ nauczyciele
6-latki -2,548 1,304
rodzice 6-latki/
rodzice 7-latki 0.239 0,308
rodzme/nauc;ymele -2.290 -0,099
7-latki
nauczyciele 6-latki/ 0,322 1,198
nauczyciele 7-latki

Zrodto: badania wlasne, oceny testu istotne statystyczne oznaczono pogrubieniem

Analizujac oceny kontroli emocji u badanych dziewczynek rodzice i nauczyciele
obu grup wiekowych (rodzice 6-latki / rodzice 7-latki i nauczyciele 6-latki / nauczyciele
7-latki) ta kategori¢ rozwoju emocjonalnego oceniali wzglednie jednakowo. Zastosowane
testy potwierdzaja jednak wyzsza ocen¢ ze strony nauczycieli 7-latek. Istotne rdéznice
zauwazy¢ mozna z punktu widzenia nauczycieli, wzgledem rodzicéw, dziewczynek
przedszkolnych i w klasie I. Sadzi¢ mozna, Ze potrafity one panowac lepiej nad emocjami
poza domem, potrafity opanowywa¢ swoje negatywne emocje w Srodowisku
przedszkolnym i szkolnym.

Biorac pod uwage oceny szesciolatek ze strony ich rodzicow i nauczycieli, zdania
byly odmienne. Rodzice oceniali wyzej kontrole emocji dziewczynek przedszkolnych, a
nauczyciele - uczennic klas pierwszych. Niestety testy statystyczne nie potwierdzajg
istotnosci tych réznic.

Jezeli chodzi o chlopcow, to ich kontrola emocji z punktu widzenia rodzicow 1
nauczycieli nieistotnie si¢ roznita we wszystkich grupach poréwnawczych. Wlasciwie
oceny te byly podobne. Rodzice 6-latkdéw kontrole emocji oceniali nieznacznie wyzej,
niz ich nauczyciele. Nauczyciele obydwu grup wiekowych réwniez sadzili, ze w
porownaniu z 7-latkami przedszkolaki nieco lepiej panowaty nad emocjami. Jednak
porownujac oceny rodzicoOw obydwu grup wiekowych, to rodzice siedmiolatkow wyzej
oceniali ich kontrole emocji, natomiast inne zdanie niz rodzice 7-latkéw mieli ich
nauczyciele, wskazujac na ich nieznacznie wyzsza kontrolg emoc;ji.
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5.2.2. SWIADOMOSC I OKAZYWANIE EMOCJI

Swiadomo$é emocjonalna to podstawowy naped zmian zyciowych. Rozmawianie
o0 uczuciach jest najbardziej bezposrednim sposobem na ich zrozumienie i kontrolowanie.
Kora moézgowa, czy — moéwigc inaczej - mozg myslacy, sprawia, ze potrafimy
przekazywaé innym nasze uczucia, a nast¢pnie, obserwowac 1 wycigga¢ wnioski ze
sposobu, w jaki na nie reaguja. Uczenie dzieci rozumienia i wyrazania emocji wptynie na
wiele aspektow ich rozwoju i odnoszenia sukcesu w zyciu. Natomiast, gdy nie nauczymy
dzieci rozumienia i wyrazania emocji, stang si¢ one podatne na konflikty powodowane
przez innych.?®

Zdolnos¢ przekazywania emocji stowami odgrywa kluczowa rolg¢ w spetianiu
podstawowych potrzeb dziecka. Dwulatek na przyktad ztosci si¢, kiedy rozmawiamy z
kim$ a nim si¢ nie zajmujemy. Piecioletnie dziecko wyrazi stowami, zZe jest glodne czy
znudzone. Wtedy wyjdziemy naprzeciw proponujac co$ do jedzenia.

Stowa, ktére opisuja emocje, zwigzane sg takze z samymi uczuciami.
Opowiadanie o odczuwaniu np. niepokoju mys$lac o czyms$ przykrym, blyskawicznie
nastepuje potaczenie miedzy centrum mowy, a mozgiem emocjonalnym, ktore wywotuje
delikatne reakcje fizjologiczne zwigzane z niepokojem: nieznaczne przyspieszenie pulsu,
podniesienie ci$nienia krwi i napigcie ciata.

Kiedy dziecko ma sze$¢ lat, myslaca cze$¢ jego mdzgu jest w pelni rozwinigeta,
tak wiec rozmowa o poszczegdlnych odcieniach danych emocji nie powinna sprawia¢ mu
trudno$ci. Moze opisa¢ uczucia uzywajac obrazow i1 metafor. Dzigki rozwojowemu
zaprogramowaniu dzieci posiadaja zdolno§¢ do moéwienia o uczuciach, jednak
umiejetnos¢ korzystania z niej zalezy w duzej mierze od wychowania, od relacji z
rodzicami, réwiesnikami. Opanowanie umieje¢tnosci mowienia o uczuciach i sprawne
postugiwanie si¢ jezykiem emocji ma swoje poczatki w dziecinstwie.

Nauka rozpoznawania 1 wyrazania wlasnych uczu¢ jest wazng czescig procesu
komunikacji, a takze istotnym aspektem kontroli emocjonalnej. Jednak rozumienie uczu¢
innych jest réwnie wazna umiej¢tnoscia, zwlaszcza w budowaniu bliskich 1
satysfakcjonujacych zwiazkéw. Nalezy zachgca¢ dzieci do werbalizowania uczud,
pomoze im to w rozwigzywaniu konfliktow 1 problemow.

Analizie poddano umiej¢tno$¢ nazywania przezywanych emocji, adekwatne
okazywanie stanow psychofizycznych, jak przyjemnos¢ z wykonywania jakiej$
czynnosci czy smutek bedacy reakcjg na zaistniatg przykros¢. Wzigto rowniez pod uwage
objawy strachu moggce §wiadczy¢ o Swiadomosci skutkéw zagrozenia.

Ponizsza analiza zebranego materialu badawczego przedstawia charakterystyke
opisywanej cechy.

288 E.Shapiro, op.cit..
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Tabela 13. Podstawowe statystyki opisowe dla $wiadomosci i okazywania emocji dzieci 6-7-
letnich (I okres — jesien 2007)

ru Swiadomos¢ i okazywanie liczebnosé eru
Orgwngy cze miara emocji srupy
P W dziewczynki chlopey dziewczynki chlopcy
$rednia 3,930 3,929
. odchylenie
rYO?aZtlli? standardowe 0,256 0,251 333 338
$rednia 3,332 3,146
. odchylenie
na;]f:lza);ckliele standardowe 0,222 0,278 340 385
$rednia 3,922 3,939
. odchylenie
ré)_(ljezl;ckei standardowe 0,230 0,266 221 208
e | swe | om
Srednia 3,419 3,235
. odchylenie
nagjza);ckliele standardowe 0.184 0,241 300 310
e | swe | 1

Zrédlo: badania wlasne

Badane dzieci, w ocenie rodzicow i1 nauczycieli, uzyskiwaty wyraznie wysokie
srednie przy jednoczesnym matym poziomie zréznicowania (Vx<10%), co wskazywato
na jednorodno$¢ grup. Niska warto§¢ odchylenia standardowego wskazywata, ze wyniki
obserwacji skupione byly i oscylowaty wokét sredniej.

Tabela 14. Wartosci statystyk dla poréwnan opinii rodzicow i nauczycieli dzieci 6-7-letnich
dotyczace $wiadomosci i okazywania emocji w I okresie (jesien 2007)

u oréwnawcze Swiadomos¢ i okazywanie emocji
srupy p dziewczynki chlopcy
rodzice/ nauczyciele

6-latki 12,368 15,531
rodzice 6-latki/
rodzice 7-latki 0,194 -0.216

rodzme/nauc;ymele 15,856 20,447

7-latki

nauczycn_ele 6-Iatk|_/ 2,424 2,295

nauczyciele 7-latki

Zrédio: badania wlasne; oceny testu istotne statystycznie oznaczono pogrubieniem

Analizujac oceny stopnia $§wiadomosci i okazywania emocji dziewczynek i
chtopcoéw 6-letnich oraz 7-letnich stwierdzi¢ mozna, ze rodzice tych dzieci wskazywali
na istotnie wyzsze warto$ci statystyczne niz nauczyciele, przy czym zaobserwowano
duze réznice pod wzgledem ptci. Porownanie tych ocen dostarcza najwigkszych rdznic.
Oceny rodzicow sze$ciolatkow w porownaniu z obserwacjami nauczycieli wskazywaty u
dziewczynek wartos$ci nizsze niz u chtopcéw. Tego samego zdania byli rodzice
siedmiolatkéw (w odrdznieniu od nauczycieli) oceniajagc dziewczynki na poziomie
nizszym niz chlopcow.
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Konsekwentni w ocenie byli nauczyciele obu grup, ktérzy uwazali, ze i1
dziewczynki, i chtopcy 7-letni mieli wyzsza §wiadomo$¢ w okazywaniu emocji niz dzieci
6-letnie.

Istotne roznice zauwazalne byty jedynie w ocenie rodzicow obydwu grup
wiekowych. Rodzice dziewczynek szeScioletnich (t,=0,194) oceniali sSwiadomos$¢ emocji
1 ich okazywanie wyzej niz siedmioletnich, odwrotnie jak rodzice chtopcow z tej same;j
grupy poréwnawczej (siedmiolatki t,=0,216).

5.2.3. RADZENIE SOBIE Z TRUDNOSCIAMI

Nabywanie umiecjetno$ci rozwigzywania problemow jest nicodlgczng czgscig
procesu dojrzewania. Czgsto dorosli nie zdaja sobie sprawy z tego, ze dzieci zaczynaja
sobie radzi¢ z problemami juz w pierwszych miesigcach zycia. ,,Proces rozwiazywania
probleméw stymuluje ich intelektualne i emocjonalne dorastanie. Podobnie jak w
przypadku innych umiejetnosci emocjonalnych, umiejetno$¢ rozwiazywania problemow
przejawia sie w rozny sposob, w zaleznosci od wieku dziecka.”?8°

J. Piaget?® uwazat, ze logika — poczatkowo konkretna, a pézniej abstrakcyjna —
jest przetlomowym czynnikiem w rozwigzywaniu problemow 1 wigzat ja bezposrednio z
wiekiem 1 intelektualnymi mozliwo$ciami dziecka. Okazuje si¢ jednak, Ze coraz wigcej
jest dowodow na to, iz emocjonalne i spoteczne umiej¢tnosci majg wigksze znaczenie niz
rozwoj intelektualny. W wickszym stopniu doswiadczenie, nie inteligencja, pomaga
dzieciom w rozwigzywaniu probleméw poprzez mozliwo$§¢ odwotywania si¢ do
konkretnych i znanych im juz wydarzen.

Niewatpliwie nalezy dzieciom pomaga¢ w przezwycigzaniu réznego rodzaju
trudnosci, ale nie wyreczac ich, da¢ im szans¢ na wyprébowanie wiasnych sit. Gdy nie
beda potrafity poradzi¢ sobie z problemami prawie zawsze zwrdcg si¢ 0 pomoc.
Najlepsza forma pomocy jest rozmowa o problemach skupiona na wyrazaniu uczu¢ i
emocji.

Dzieci bardzo czgsto uciekaja sie¢ do rozmaitych strategii, w zalezno$ci od
ztozono$ci problemu i poprzednich doswiadczen. Bazujac na doswiadczeniu wybieraja
te, ktore daja najwigksze szanse powodzenia, wykorzystuja emocjonalng logike,
podstawe intuicji, ktéra wystarcza do rozwigzania pewnych problemow.

W ocenie mozliwos$ci radzenia sobie z trudno$ciami analizowano umiejetnos¢
dochodzenia do kompromisu 1 podejmowanie staran w rozwigzywaniu sytuacji
konfliktowych, jak rowniez bezsilno$¢ przejawiajaca si¢ w braku czynnosci do
przezwyci¢zania trudnosci, zazdrosci bedacej gldwna przyczyna konfliktow dzieci. W tej
kategorii przyjeto rowniez, ze umiejetnos$¢ przezwycig¢zania uczucia zalu, ktorego dzieci
czesto doswiadczaja, mozna traktowaé, jako zdolno$¢ do radzenia sobie w trudnych
sytuacjach.

289 | E.Shapiro, op.cit. s. 124
2%za: B.J.Wadsworth, op.cit.
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Tabela 15. Podstawowe statystyki opisowe dla radzenia sobie z trudno$ciami dzieci 6-7-letnich
(I okres — jesien 2007)

ru radzenie sobie z liczebnosé or
or(?wnz)v/vcze miara trudno§ciami grupy
P dziewczynki chlopcy dziewczynki chlopcy
$rednia 3,895 3,716
. odchylenie
90?;;15? standardowe 0,350 0,382 333 338
wspotezynnik 9,0% 10,3%
Zmiennosci
$rednia 3,285 3,336
. odchylenie
na??@;&e'e standardowe 0,353 0,345 340 385
wspotezynnik 10,7% 10,3%
Zmiennosci
$rednia 3,808 3,752
. odchylenie
rg_(liaz;ckei standardowe 0,327 0,392 221 208
wspotezynnik 8,6% 10,4%
Zmiennosci
$rednia 3,280 3,206
. odchylenie
nagleza)giliele standardowe 0,378 0,288 300 310
wspc_)%czyrzmk 11,5% 9.0%
Zmiennosci

Zrédlo: badania wlasne

Jak wynika z danych zawartych w tabeli, zauwazalny byl podziat w ocenach
rodzicéw i nauczycieli. Dzieci 6-Cio i 7-letnie zdaniem rodzicow charakteryzowaly si¢
wyraznie wysokim poziomem radzenia sobie z trudno$ciami 1 trzeba stwierdzi¢, ze pod
tym wzgledem cechowata je jednorodnosé (6-letnie dziewczynki x =3,808; six) =0,327;
6-letni chtopcy X =3,752; s(x) =0,392; 7-letnie dziewczynki X =3,985; 5x=0,3507; 7-letni
chlopcy X =3,716; sx) =0,382). Poziom zrdznicowania utrzymywat si¢ praktycznie na
tym samym poziomie. Nauczyciele natomiast oceniali umiejetnos¢ radzenia sobie z
trudno$ciami nieznacznie powyzej sredniej, jednak wartosci odchylenia standardowego

(Sx)) wskazywaty podobne wartosci wspotczynnika zmiennosci (V).

Tabela 16. Wartosci statystyk dla poréwnan opinii rodzicow i nauczycieli dzieci 6-7-letnich
dotyczace radzenia sobie z trudno$ciami w I okresie (jesien 2007)

ru oréwnawcze radzenie sobie z trudno$ciami
grupy’p dziewczynki chlopcy
rodzice/ naut_:zycnele 10,099 10,276
6-latki
rodzice 6-latki/
rodzice 7-latki 1719 -0.649
rodzice/nauczyciele
7-latki 13,356 8,867
nauczyu_ele 6—Iatkl/ 0,095 3,101
nauczyciele 7-latki

Zrédio: badania wlasne; oceny testu istotne statystycznie oznaczono pogrubieniem

Z trudno$ciami radzity sobie dobrze zaréwno dziewczynki jak i chilopcy w
obydwu grupach wiekowych w opinii ich rodzicow. Rodzice sze$cio- i siedmiolatek
wysoko oceniali mozliwosci pokonywania trudnosci. Nauczyciele byli odmiennego
zdania. Ich ocena radzenia sobie z trudno$ciami byta zdecydowanie nizsza. Nauczyciele
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dzieci szkolnych stabiej oceniaja tag umiej¢tnos¢, wskazujac przy tym nizsza oceng dla
chtopcow (dziewczynki t,= 13,356; p=0,05; chlopcy t, = 8,867; p=0,05).

Warto$ci statystyk byly rowniez zdecydowanie wyzsze w ocenie rodzicOw
przedszkolakow wzgledem nauczycieli. Praktycznie na tym samym poziomie rodzice 6-
latkow oceniali t3 umiej¢tnos¢ w obydwu grupach (dziewczynki t,=10,099; p=0,05;
chtopcy t, =10,276; p=0,05). Jedynie porownujac oceny: rodzice 6-latki / rodzice 7-latki
stwierdzi¢ mozna nieznacznie wyzsze wartosci ze wskazaniem na dziewczynki mtodsze
(t. =1,719), a nizsze - na chtopcow miodszych (t, =0,649). Nauczyciele obydwu grup
dziewczynek nie zauwazali praktycznie Zzadnych réznic — w zasadzie oceny te byly
podobne. Inaczej niz nauczyciele chlopcéw przedszkolnych oceniali nauczyciele
pierwszoklasistow. Tu rdznica byta wyrazna na korzys¢ 6-latkow (chtopcy t,=3,191).

Zdolnos¢ radzenia sobie z trudnosciami jest jedng z wazniejszych umiejetnosci,
jaka dziecko powinno w sobie ksztalci¢, a rodzice i nauczyciele powinni mu w tym
pomaga¢, wskazujgc alternatywne drogi pokonywania trudnosci, jak 1 sposoby
reagowania na niepowodzenia.

Podsumowanie

Na starcie edukacyjnym w szkole oczekuje si¢ od ucznia wyzszej regulacji
swiadomosci 1 kontroli emocji niz od dziecka przedszkolnego. Kontrole emocji przez
dzieci rodzice i nauczyciele obydwu grup wiekowych ocenili wzglednie jednakowo,
aczkolwiek dosy¢ nisko. Wnioskowanie na podstawie zebranego materiatu potwierdza
teze, ze dziecigce emocje pojawiajg sie bez kontroli w reakcji na sytuacje i bodzce, jaki
dzieci doswiadczaja. Nauczyciele zauwazyli jednak nieco wyzszy poziom kontroli u
dziewczynek konczacych edukacje przedszkolna i w klasie I, anizeli u chtopcéw. Wynika
z tego, ze w $wiecie chtopcow nie ma jeszcze miejsca na refleksje — co wypada, a co nie.

Jezeli przyjrze¢ si¢ $§wiadomosci 1 okazywaniu emocji, sytuacja jest zgota
odmienna. Rodzice byli zdania, ze ich sze$cio- 1 siedmioletnie dzieci byly w stanie
rozumie¢, co si¢ w nich dzieje 1 potrafity uruchamiac¢ strategie radzenia sobie z emocjami
1 trudnosciami. Tu zaobserwowano oceny wyzsze niz oceny nauczycieli, cho¢ rozbiezne
pod wzgledem plci. Opinie dotyczace chilopcoéw przewyzszaly opinie dotyczace
dziewczynek. Sadzi¢ nalezy, ze chlopcy zaczg¢li utozsamiac si¢ z rolag meska i moze to w
duzej mierze wptywac to na ich pdzniejsze kompetencje spoleczne.

O umiejetnosciach radzenia sobie z trudno$ciami rodzice dzieci wypowiadali sady
przewyzszajace sady nauczycieli. Dziewczynki i chtopcéw oceniali jednakowo wysoko
w wieku lat szesciu. Znaczng roznice nalezy wskaza¢ w ocenach rodzicéw dzieci 7-
letnich. Tu dziewczynki byly bardziej biegle w sposobach radzenia sobie z przejsciowymi
(jak nalezy sadzi¢) problemami i trudno$ciami. Zdaniem nauczycieli to chtopcy 6-letni
wykazywali si¢ wigkszymi umiejetnosciami pokonywania trudnosci. I tu po raz kolejny
zauwazono, ze tzw. prog szkolny bywa dla dzieci problemem.
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5.3. POROWNANIE POZIOMU ROZWOJU
SPOLECZNO-EMOCJONALNEGO DZIECI 6-7-LETNICH

Rozpoczecie nauki szkolnej stanowi jeden z przetomowych momentow w zyciu
kazdego dziecka. Jest to zdarzenie krytyczne, ktoére wymaga bardzo intensywnych dziatan
przystosowawczych. Wtasciwe okreslenie poziomu rozwoju dziecka (poziom aktualny 1
sfera najblizszego rozwoju) Oraz stopnia gotowosci do podjecia nauki jest zawsze
warunkiem prawidlowego funkcjonowania dziecka w roli ucznia. Ze wzgledu na to, ze
dojrzato$¢ szkolna jest zawsze wynikiem dwoch procesow rozwojowych: dojrzewania i
uczenia si¢, rozwazana jest w dwoch aspektach. W aspekcie statycznym jest to moment
réwnowagi mi¢dzy wymaganiami szkoty a mozliwo$ciami rozwojowymi dziecka. W
aspekcie dynamicznym to dlugotrwaly proces przemian psychofizycznych, ktory
prowadzi do przystosowania sie dziecka do wymagan szkoty.?%

Od najwczes$niejszych lat dziecko zdobywa wiedzg na temat skutecznos$ci
wlasnych dziatan oraz czynnikow, od ktérych te rezultaty zaleza. Wszelkich do§wiadczen
nabywa dziecko w toku codziennych zaje¢ 1 zabaw oraz dzigki obserwacji zachowan
innych.

Dostosowanie si¢ do sytuacji poza domem rodzinnym — w przedszkolu i szkole,
wymaga od dziecka nabycia odpowiedniego poziomu umiegj¢tnosci poznawczych,
komunikacyjnych i tych zwigzanych z samokontrola emocjonalng i kompetencjami
spotecznymi, koniecznych do funkcjonowania w $rodowiskach i wykonywania zadan,
ktoére przed nim stoja.

W 2007 roku, kiedy to Ministerstwo Edukacji Narodowej opublikowato projekt
dotyczacy obnizenia progu szkolnego, zaobserwowano duza roznice zdan rdéznych
srodowisk stwierdzajacych zdatno$¢ badz niezdatnos$¢ dzieci sze$cioletnich do podjecia
nauki. Opinie dotyczyly zarowno mozliwos$ci szkoty, jaki 1 dzieci.

Podjete woéwczas badania dotyczace poréwnania poziomoéw rozwoju spoleczno-
emocjonalnego dzieci szescio- i siedmioletnich, w ostatniej grupie przedszkolnej i na
poczatku roku szkolnego w klasie pierwszej, miaty na celu dokonanie wstepnej diagnozy
mozliwos$ci podjecia obowiazku szkolnego przez szesciolatki.

Analiza pordwnawcza prezentowanych wynikow badan dotyczacych chtopcéw 1
dziewczynek w opinii rodzicoOw i nauczycieli poszczegdlnych szczebli edukacyjnych
ukazata pewne réznice. Obydwie grupy opiniodawcze w rdzny sposob ocenialy
poszczegdlne kategorie rozwoju dzieci.

21 A Kopik, Akceleracja rozwoju dzieci siedmioletnich rozpoczynajacych nauke szkolna, Kielce 1996.
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Tabela 17. WartoSci statystyk dla poréwnan opinii rodzicéw i nauczycieli stanu uczué, emocji i spotecznych
zachowan emocjonalnych chlopcéw 6-7-letnich w I okresie (jesien 2007)

Rozwdj spoleczny —SRS - Rozwéj emocjonalny - SRE -
I . inicjatywa i . $wiadomo$¢ radzenie
G , nastawienie kontakt i przywc')dztwo przestrzegame kontrola (emocji) i sobie z
rupy poréwnawcze ‘
p.rOSpMeCZ,I}e WSP.O}Pr.aca z (w kontaktach norm emocji okazywanie | trudnoscia
i otwarto$¢ rowiesnikami - spotecznych - -
towarzyskich) emocji mi
-a- -b- -c- -d- -e- -f- -g-
mdz'ce7/_ ?;‘fizyc'e'e 24,162 15,354 0416 11,195 -0,099 20,447 8,453
rodzice 6- latki -0,608 0,509 -0,575 0,465 -0,308 -0,216 -0,649
/rodzice 7- latki
”’dz'cesl_’::t“kcizyc'e'e 20,378 11,646 0,576 6,218 1,304 15,531 10,276
nauczyciele 6 —latki -1,478 -0,581 -0,216 -1,828 1,198 -2,295 3,025
/nauczyciele 7 -latki

Zrodio. badania wlasne; oceny testu istotne statystycznie oznaczono pogrubieniem

Na podstawie posiadanych wynikow badan mozemy stwierdzi¢, ze rodzice
chtopcow siedmioletnich oceniali ich wyraznie wyzej (SRS/a t,= 24,162; p < 0,001) w
poroOwnaniu z nauczycielami w zakresie nastawienia prospotecznego i1 otwarto$ci,
kontaktu 1 wspotpracy z rowiesnikami (SRS/b t,= 15,354; p < 0,001) oraz przestrzegania
norm spotecznych (SRS/d t,= 11,195; p < 0,001). W grupie cech rozwoju emocjonalnego
istotnie wyzsze oceny rodzicow wzgledem nauczycieli dotyczyly $wiadomosci i
okazywania emocji (SRE/f t,=20,447; p < 0,001) oraz radzenia sobie z trudno$ciami
(SRE/g t,= 8,453; p < 0,001).

W Zadnym z badanych przypadkoéw nie wykazano istotnych statystycznie roznic
pomiegdzy ocenami rodzicéw dzieci szescioletnich i siedmioletnich.

Kolejny zestaw testow wskazuje, ze rodzice chtopcow szescioletnich oceniali ich
istotnie statystycznie wyzej (SRS/a t,=20,378; p <0,001) w poréwnaniu z nauczycielami
w zakresie nastawienia prospotecznego 1 otwartosci, kontaktu 1 wspotpracy z
rowiesnikami (SRS/b te= 11,646; p < 0,011) oraz przestrzegania norm spotecznych
(SRS/d t= 6,218; p<0,001). W grupie cech rozwoju emocjonalnego istotnie wyzsze
oceny rodzicow wzgledem nauczycieli dotyczyly $wiadomosci i okazywania emocji
(SRE/f te=15,531; p < 0,001) oraz radzenia sobie z trudnosciami (SRE/g t,= 10,276; p <
0,001) i przy a = 0,10 kontroli emocji (SRE/e t.= 1,304; p<0,096).

Ostatnie badanie dla chtopcoéw dotyczylo pordwnania opinii nauczycieli dzieci
szeScioletnich 1 siedmioletnich. Okazalo si¢, Zze nauczyciele siedmiolatkéw oceniali
istotnie wyzej, co do radzenia sobie z trudnosciami (SRE/g t,= 3,025; p<0,001), natomiast
istotnie nizej w zakresie §wiadomosci i okazywania emocji (SRE/f t,= -2,295; p < 0,001),
przestrzegania norm spotecznych (SRS/d t.= -1,828; p< 0,001) 1 przy a = 0,10
nastawienia prospotecznego i otwartosci (SRS/a t,= -1,478; p < 0,070).
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Tabela 18. Wartosci statystyk dla porownan opinii rodzicéw i nauczycieli stanu uczué, emocji i
spotecznych zachowan emocjonalnych dziewczynek 6-7-letnich w I okresie (jesien 2007)

Rozwéj spoleczny- SRS - Rozw6éj emocjonalny- SRE -
kontakt inicjatywa i $wiadomo$¢
Grupy nastawienie wspoOlpraca przyiv (?(liztwo przestrzeganie Kontrola \E:emocji) i radzenie
poréwnawcze prospoteczne i 2 (w kontaktach norm emocji | okazywanie sobiez
otwartos¢ rowiesnika - spotecznych - trudno$ciami
mi towarzyskich) emocji
-a- -b- -c- -d- -e- -f- -g-
r°d2'0e7/_r|‘:t“k°izyc'e'e 26,479 9,488 2,237 8,255 -2,290 15,856 13,356
rodzice 6-latki 1,719 -0,187 2,389 0,649 0,239 0,194 1,719
[/rodzice 7 latki
mdz'ceé :‘;iiczyc'e'e 18,111 8,353 -0,303 6,157 -2,548 12,368 10,099
nauczyciele 6-latki -3,937 -0,609 -0,308 -0,595 -0,322 -2,424 0,095
/nauczyciele 7-latki

Zrodio: badania wlasne; oceny testu istotne statystycznie oznaczono pogrubieniem

Kolejny zestaw przeprowadzonych testow pozwala stwierdzié, Ze rodzice
dziewczat siedmioletnich oceniali je istotnie wyzej (SRS/a t,= 26,479; p < 0,001) w
poroOwnaniu z nauczycielami w zakresie nastawienia prospotecznego i1 otwarto$ci,
kontaktu i wspotpracy z rowiesnikami (SRS/b t.= 9,488; p < 0,001), inicjatywy i
przywodztwa (SRS/c to=2,237; p < 0,013) oraz przestrzegania norm spotecznych (SRS/d
te= 8,255; p < 0,001). W grupie cech rozwoju emocjonalnego istotnie wyzsze oceny
rodzicow wzgledem nauczycieli dotyczyly swiadomosci i okazywania emocji (SRE/f t,=
15,856; p < 0,001) oraz radzenia sobie z trudnos$ciami (SRE/g t,= 13,356; p < 0,001)
natomiast istotnie nizsze oceny dotyczyty kontroli emocji (SRE/e to=-2,290; p < 0,011).

Nastepne badania wskazuja, ze rodzice dziewczat szeScioletnich oceniali je
istotnie statystycznie wyzej (SRS/a te= 1,719; p < 0,043) w poroOwnaniu z rodzicami
dziewczat szescioletnich w zakresie nastawienia prospotecznego i otwartosci, inicjatywy
1 przywodztwa (SRS/c t,= 2,389; p < 0,008) oraz radzenia sobie z trudnosciami (SRE/g
t,=1,719; p < 0,043).

Trzeci zestaw testow wskazuje, ze rodzice dziewczat szescioletnich oceniali je
istotnie statystycznie wyzej (SRS/a t,=18,111; p <0,001) w porOwnaniu z nauczycielami
w zakresie nastawienia prospotecznego i otwartosci, kontaktu i wspolpracy z
rowiesnikami (SRS/b t,=8,353; p <0,011) oraz przestrzegania norm spotecznych (SRS/d
te= 6,157; p < 0,001). W grupie cech rozwoju emocjonalnego istotnie wyzsze oceny
rodzicow wzgledem nauczycieli dotyczyly Swiadomosci i okazywania emocji (SRE/f to=
12,368; p < 0,001) oraz radzenia sobie z trudnosciami (SRS/g t,= 10,099; p < 0,001) a
natomiast istotnie nizsze dotyczyty kontroli emocji (SRE/e t,= -2,548; p < 0,005).

Ostatnie badanie dla dziewczat dotyczylo pordownania opinii nauczycieli
sze$ciolatek 1 siedmiolatek. Okazalo si¢, ze nauczyciele siedmiolatek oceniali je istotnie
nizej co do nastawienia prospotecznego i otwarto$ci (SRS/a t,= -3,937; p<0,001) i
$wiadomosci 1 okazywania emocji (SRE/f t,= -2,424; p < 0,008).

Z analizy poszczegdlnych kategorii rozwoju, spotecznego i emocjonalnego
wynika, ze zardwno dzieci szescioletnie, jak 1 siedmioletnie, byly dosy¢ wysoko oceniane
przez rodzicow 1 nauczycieli. Odpowiedzi rodzicow na pytania kwestionariusza
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wskazywaly na mozliwo$¢ podjecia obowigzku szkolnego przez szesciolatki. Ich oceny,
chociaz w niewielkim stopniu, lecz istotne statystycznie, dawaty pierwszenstwo dzieciom
mtodszym.

Nauczyciele natomiast wskazywali na nizsze umiejetnosci szes$ciolatkow
wzgledem siedmiolatkow w rozpatrywanych kategoriach poszczegdlnych rozwojow 1
dostrzegalne byly istotnie nizsze oceny w wigkszosci kategorii. Roznice mozna zauwazy¢
w ocenie kontroli emocji. Wynika to prawdopodobnie z faktu stosowania przez
nauczycieli systemu kar i nagréd, ktoére wzmacniaja zachowania shuzace kontroli
ekspresji przezywanych emocji. Dzieci w wieku 6-7 lat coraz lepiej rozumieja wlasne
emocje i innych, maja zdolno$¢ regulowania ekspresji emocji. Wynika to z koniecznos$ci
dostosowania ekspresji emocji do wymagan spotecznych, zarbwno nauczyciela, jaki i
grupy rowiesniczej oraz umiejetno$¢ powstrzymywania si¢ od przejawiania reakcji
negatywnych stuzy utrzymaniu lepszych relacji z otoczeniem.

Jak wynika z analizy powyzszego materialu badawczego, rodzice, ktorzy w
sposob szczegdlny wyrazali swoje obawy, co do mozliwosci podejmowania przez
szesciolatki obowigzku szkolnego, praktycznie we wszystkich przypadkach wskazywali
na wyzsze oceny niz nauczyciele prowadzacy obserwacje. Sadzi¢ mozna, ze poziom
rozwoju spoteczno-emocjonalnego dzieci na progu szkolnym byt na tyle wystarczajacy,
by mogly one sprosta¢ wymogom stawianym uczniom.

5.4. UMIEJETNOSCI INTERPERSONALNE I KOMPETENCJE
EMOCJONALNE DZIECI SZESCIOLETNICH
ROZPOCZYNAJACYCH ROCZNE PRZYGOTOWANIE
DO PODJECIA NAUKI W KLASIE PIERWSZEJ
W OPINII WYCHOWAWCOW PRZEDSZKOLI

Diagnoza przygotowania dziecka sze$cioletniego do podjecia obowiazku
szkolnego odnosi si¢, jak wspomniano wczesniej, do pojgcia gotowosci szkolnej. Ocena
stopnia dojrzato$ci szkolnej jest oceng poziomu rozwoju dziecka w okreslonym
momencie. Badania dojrzatosci szkolnej maja na celu poznanie rzeczywistych
mozliwo$ci 1 preferencji dzieci w zakresie tych czynno$ci i umiejetnosci, ktore
umozliwiajg rozpoczecie systematycznej nauki. Rozwdj spoteczno-emocjonalny wigze
si¢ ScisSle z rozwojem umystowym 1 fizycznym. Kontakty spoteczne majg podtoze w
rozumieniu  sytuacji  wystepujacych we  wspolzyciu  spotecznym, zdolnosci
zapamigtywania, wyobrazania 1 przewidywania skutkéw dzialania. Rozwd¢j procesow
emocjonalnych $cisle si¢ z nimi wiaze, bo wplywa na te kontakty dziecka z otoczeniem.

Celem tej czeéci opracowania bylo okreSlenie poziomu rozwoju spoteczno-
emocjonalnego badanych dzieci szeScioletnich w aspekcie ich mozliwosci podjecia
nauki. Charakterystyke dojrzatosci w sferze spoteczno-emocjonalnej przeprowadzono na
podstawie ocen nauczycieli wybranych, charakterystycznych dla tego okresu
rozwojowego przejawoéw aktywnosci spotecznej i1 przezywanych emocji. Analizie
poddano wyniki obserwacji badan podtuznych, tj. pordownano oceny dzieci dokonanych
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przez nauczycieli tych samych przedszkoli w dwoch okresach, na poczatku pobytu w
przedszkolu w trakcie rocznego przygotowania i pod koniec ich bytnosci w przedszkolu
przed przerwa wakacyjna, przed rozpoczeciem roku szkolnego.

Ponizsze zestawienia (tabele 20 1 21) stanowig wynik obserwacji, w I okresie
badawczym, z podziatlem na przyjete poszczegdlne kategorie oraz rozdziatem na plec.

Tabela 19. Podstawowe statystyki opisowe dla cech opisujacych rozwdj spoteczny (SRS) dzieci
przedszkolnych (okres | — badanie jesien 2007)

Rozwoj spoleczny — SRS -
- B o~ !
N ‘= - = [N
'g %:3 = 8 g < g :—: S ]
QL 9 g % s =] s IS= ‘g‘ D b5
=25 | ££3% | 2389 |iz
. =, 3 o o .9 > X g D &
grupy miara 8 2% < 2 22 2 @
c g 29 SR B N E
o = = Q5
o c
-a- -b- -c- -d-
$rednia 3,086 3,741 3,557 3,554
5 E odchylenie
25 standerdowe 0,251 0,641 0,624 0,833
5 ; .
" wspotezynnik 8,1% 17,1% 17,5% 23,4%
Zmiennosci
$rednia 2,990 3,598 3,516 3,482
o _
2 odchylenie 0,238 0,722 0,565 0,968
2 standardowe
= ; .
© wspotezynnik 8,0% 20,1% 16,1% 27,8%
Zmiennosci
B Srednia 3,185 3,886 3,600 3,627
é odchylenie
2 0,245 0,517 0,680 0,684
§> standardowe
ks Stezynnik
N Wepalezynil 7.7% 13.3% 18,9% 18,9%
Zmiennosci

zrodio: badania wltasne
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Tabela 20. Podstawowe statystyki opisowe dla cech opisujgcych rozwdj emocjonalny (SRE) dzieci
przedszkolnych (okres I - badanie jesien 2007)

Rozwdj emocjonalny - SRE -
5 N
Q L =
g 22%=| 5E
grupy miara E 2 g § 3 ; %
S g E N g c £
s RA o S §
x S
e -f: g
$rednia 3,559 3,291 3,182
5 E odchylenie 0,839 0,174 0,281
= N standardowe
T o 7 B
wspdlczynnik 23,6% 5.3% 8,8%
Zmiennosci
$rednia 3,321 3,213 3,172
> odchylenie
2 0,841 0,169 0,224
g standardowe
S wspotczynnik
. L. 25,3% 5,3% 7,1%
Zmiennoscl
< $rednia 3,800 3,371 3,193
X -
2 odchylenie 0,721 0,165 0,339
g standardowe
3 - -
5 wpblezynnik 19,0% 4,9% 10,6%
Zmiennosci

Zrodio. badania wlasne

Analiza wynikow badan pozwalata na stwierdzenie, ze dzieci przedszkolne
badane jesienig 2007 roku charakteryzowaty si¢ umiarkowanie wysokim nastawieniem
prospotecznym i otwartoscia, i trzeba stwierdzi¢, ze pod tym wzgledem charakteryzowaty
si¢ jednorodnoscig (SRS/a X = 3,086; six) = 0,251). Jezeli chodzi o kontakt i wspoiprace
z réwiesnikami, ich ocena byta wysoka, aczkolwiek zroznicowanie grupy siggato 17%
(SRS/b X = 3,741; sx) = 0,641). Nieco stabiej, lecz i tak wysoko, oceniono inicjatywe i
przywodztwo dzieci w tej grupie (SRS/c X = 3,557; s(x) = 0,624) oraz przestrzeganie norm
spotecznych (SRS/d X = 3,554; sx = 0,883), ktore charakteryzowato si¢ silnym
poziomem zroéznicowania (Vx) = 23,4%). Rowniez wysoko oceniona zostata kontrola
emocji u dzieci (SRE/e X = 3,559; sx = 0,839) i jej zroznicowanie (V(x) = 23,6%).
Swiadomo$¢ i okazywanie emocji (SRE/f X = 3,291; s = 0,174) oraz radzenie sobie z
trudno$ciami (SRE/g X = 3,182; sx = 0,281) oceniono nieco powyzej sSredniej
wynikajacej ze skali (1-5) 1 byly to cechy, co do ktorych obserwowalismy jednorodnos¢
zbiorowosci (V(x) < 10%).

Badani w omawianym okresie chlopcy charakteryzowali si¢ umiarkowanym
nastawieniem prospolecznym 1 otwartoscig i pod tym wzgledem stanowili grupe
jednorodng (SRS/a X = 2,990; Vx=8,1%), a dziewczynki umiarkowanie wyzszym
poziomem badanej cechy (SRS/a X =3,185; sx=0,245) i w tym przypadku réwniez
mozna byto zaobserwowac¢ jednorodnos¢.

Kontakt 1 wspotpraca oceniona zostala wysoko, aczkolwiek wigkszym
zroznicowaniem charakteryzowata si¢ grupa chiopcéow (SRS/b Vi =21,1%).
Zréznicowanie dziewczynek pomimo wyzszej Sredniej (SRS/b X = 3,886) w ocenie
badanej cechy siggato niewiele ponad 13%, co $§wiadczylo o wigkszej jednorodnos$ci
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grupy. Rowniez wysoko oceniono inicjatywe i przywodztwo oraz przestrzeganie norm
spotecznych u dziewczynek (SRS/c X =3,600; sx=0, 680, SRS/d X =3,627; S(x=0, 684)
i zréznicowanie cech rozwoju spotecznego (Vx) =18,9%) w obydwu przypadkach. U
chlopcéw omawiane zachowania spoteczne (SRS/c; SRS/d) oceniono réwniez powyzej
sredniej wynikajacej ze skali (1-5) 1 byly to cechy, co do ktorych zaobserwowano
szczegblnie duze zrdznicowanie pod wzglegdem poziomu przestrzegania norm
spotecznych (SRS/d V(x=27,8%) 1 nizsze, lecz i tak wysokie, pod wzgledem poziomu
inicjatywy 1 przywodztwa (SRS/c Vx=16,1%). Wysoka warto$¢ odchylenia
standardowego (SRS/d sx=0,968) $wiadczyta o uzyskaniu przez chlopcow wickszej
ilosci ocen skrajnych przyjetych w skali.

Kontrole emocji oceniono wysoko zarowno u chtopcow (SRE/e X =3,321,;
Sx=0,841), jak i u dziewczynek (SRE/e X =3,800; sx=0,721). Jednak zréznicowanie
poziomu badanej cechy oceniono wyzej w przypadku chtopcoéw (SRE/e V(x)=25,3%) niz
u dziewczynek (SRE/e (V) =19%). Kontrola emocji w opinii nauczycieli, u obydwu
badanych grup, bylta jedyna cechg rozwoju emocjonalnego, co do ktorej zaobserwowano
bardziej rownomierny rozktad ocen przyjetych w skali.

Swiadomo$¢ i okazywanie emocji oraz radzenie sobie z trudnosciami oceniono
niewiele powyzej $redniej i byly to cechy, co do ktérych zaobserwowa¢ mozna byto
jednorodnos¢ u chtopcow i dziewczynek na podobnym poziomie (SRE/f chtopcow
Vx=5,3%; SRE/f dziewczynek V(x=4,9%) i w przypadku radzenia sobie z trudno$ciami
nieco wyzsze zréznicowanie u dziewczynek (SRE/g V(x=10,6%) niz u chtopcow (SRE/g
Vx) =7,1%).
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Wykres 1. Rozklad s$redniej dla przedszkolakow z grupy ,,okres I - jesien 2007” dla
poszczegodlnych cech rozwoju spotecznego i emocjonalnego
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Prezentowany wykres wyraznie wskazuje na jednorodno$¢ badanej grupy w
zakresie pierwszej (SRS/a) i dwoch ostatnich z badanych cech (SRE/f; SRE/g) oraz
wyraznie najwyzszej oceny dla kontaktu i wspotpracy z rowiesnikami (SRS/b) -
wynikajacej ze S$redniej. Nalezy zwroci¢ jednocze$nie uwage, ze w przypadku
swiadomosci i okazywania emocji (SRE/e), ocena dzieci — nawet ta najnizsza — nie
schodzita ponizej 2,2 co §wiadczy o umiarkowanie wysokim poziomie tej cechy w grupie.

5.5. UMIEJETNOSCI INTERPERSONALNE I KOMPETENCJE
EMOCJONALNE DZIECI SZESCIOLETNICH KONCZACYCH
ROCZNE PRZYGOTOWANIE DO PODJECIA NAUKI
W KLASIE PIERWSZEJ W OPINII WYCHOWAWCOW
PRZEDSZKOLI

Przyjeta procedura badan miata charakter badan panelowych, tzn. przy uzyciu
tego samego narzg¢dzia, jakim byl arkusz obserwacji, przeprowadzano badania w tych
samych miejscach badan. Pierwszy etap badan obejmowal 222 dzieci, a w czasie drugiego
obserwacja objeto 229 dzieci (z tych samych przedszkoli; w ciggu roku liczba dzieci
powiekszyta si¢ o 7 z powodu pdzniejszego zapisu do przedszkoli), co dato zapewnienie
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pozyskania materialu empirycznego stanowigcego wzgledem siebie materiat
weryfikujacy pozyskane dane.

Badanie w okresie II (wiosna 2008) umozliwito dokonania analizy i okre$lenia
wprost 0 rozwoju czy regresie omawianych sfer przygotowania dzieci do rozpoczecia
nauki szkolnej.

Tabela 21. Podstawowe statystyki opisowe dla cech opisujacych rozwdj spoteczny (SRS) dzieci
rzedszkolnych (okres |1 - badanie wiosna 2008)

Rozwdj spoleczny - SRS -
x S
z >
- c— — o g
_ €382 C 2F $2 % | g8
grupy miara el 258 2% .8 Z <
§8: | 2%z |Sgef |EE
S 55 RS EZE8 5 2
“a- -b- -C- -d-
£ $rednia 3,090 3,812 3,572 3,670
N
N -
g odchylenie 0,302 0,784 0,682 0,945
(] standardow_e
N wsp(')}czyrfmk 9.8% 20,6% 19,1% 25,7%
Zmiennosci
$rednia 2,997 3,658 3,491 3,575
e
Z -
& odchylenie 0,345 0,927 0,692 1,115
= standardowe
) - :
wspgiczyn,n%k 11,5% 25,3% 19,8% 31,2%
Zmiennosci
< $rednia 3,181 3,965 3,652 3,765
<
< -
N odchylenie
% standardowe 0,243 0,594 0.659 07
5 wsp(.)%czyn,n%k 7.6% 15,0% 18,1% 20,1%
Zmiennosci

zrodio: badania wltasne

Tabela 22. Podstawowe statystyki opisowe dla cech opisujacych rozwdj emocjonalny
(SRE) dzieci przedszkolnych (okres Il - badanie wiosha 2008)

Rozwdj emocjonalny - SRE -
= N
Q N —
2 22 £
. @ E58% 25
grupy miara % .§ E %g g g
= EEOR S
5 A <) o §
~ ©
-e- -f- _g_
£ rednia 3,679 3,370 3,208
N
3 :
= odchylenie 0,786 0,184 0,239
3 standardowe
5 wspdlezynnik 21,4% 5,4% 7.2%
Zmiennosci
$rednia 3,503 3374 3,208
)
(2] A
5 odchylenie 0,813 0,189 0,228
= standardowe
5] A -
wspblezynnik 22,6% 5,6% 71%
Zmiennosci
°yg rednia 3763 3,367 3,367
s
°z> odchylenie 0,745 0,178 0,241
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standardowe
wspotczynnik
zmiennosci

19,8% 5,3% 7,1%

Zrodlo: badania wlasne

Badane szesciolatki w okresie II - wiosna 2008, po rocznym pobycie w
przedszkolu, przed wstapieniem do klasy I, charakteryzowaty si¢ umiarkowanie wysokim
nastawieniem prospotecznym i otwartoscia, i trzeba stwierdzi¢, ze pod tym wzgledem
charakteryzowaty si¢ jednorodnoscig (SRS/a X = 3,090; Sx) = 0,302). Jezeli chodzi o
kontakt i wspolpracg z rowiesnikami, ich ocena byla wyraznie wysoka, aczkolwiek
zroznicowanie grupy si¢gato 20,6% (SRS/b X = 3,812; six) = 0,784). Nieco stabiej, lecz i
tak wysoko, oceniono inicjatywe i przywodztwo dzieci w tej grupie (SRS/c X = 3,572;
Six) = 0,682) oraz przestrzeganie norm spotecznych (SRS/d X = 3,670; S = 0,945), ktére
charakteryzowato si¢ silnym poziomem zréznicowania (SRS/d V(x) = 25,7%). Rowniez
wysoko oceniona zostata kontrola emocji u dzieci (SRE/e X = 3,679; s = 0,786) i jej
zroznicowanie (Vi = 21,4%). Swiadomosé i okazywanie emocji (SRE/f X = 3,370; S
= 0,184) oraz radzenie sobie z trudno$ciami (SRE/g X = 3,298; s = 0,239) oceniono
nieco powyzej $redniej wynikajacej ze skali (1-5) i byly to cechy, co do ktérych
obserwowali$my jednorodnos¢ zbiorowosci (SRE/f; SRE/g V(x) < 10%).

Badani w omawianym okresie chlopcy charakteryzowali si¢ $rednim
nastawieniem prospolecznym 1 otwartoscig i pod tym wzgledem stanowili grupe
jednorodng (SRS/a X =2,997; V=11,5%), a dziewczynki umiarkowanie wyzszym
poziomem badanej cechy (SRS/a x =3,181; 5x=0,243) i w tym przypadku mozna bylo
zaobserwowaé wigksza jednorodnos¢.

Kontakt 1 wspolpraca oceniona zostala wysoko, aczkolwiek wigkszym
zroznicowaniem charakteryzowata si¢ grupa chtopcow (SRS/b V) =25,3%).
Zréznicowanie dziewczynek pomimo wyzszej Sredniej (SRS/b X = 3,965) w ocenie
badanej cechy siggato 15%, co $§wiadczy o wigkszej jednorodno$ci grupy. Rowniez
Wysoko Oceniono inicjatywe i przywodztwo oraz przestrzeganie norm spotecznych u
dziewczynek (SRS/c X =3,652; sx=0,659, SRS/d X =3,765; S(x=0,758) i zré6znicowanie
cech rozwoju spotecznego siggalo (SRS/c V(x ) =18,1%; SRS/d V) =20,1% ) . U
chlopcéw omawiane zachowania spoteczne (SRS/c; SRS/d) oceniono rowniez powyzej
sredniej wynikajacej ze skali (1-5) 1 byly to cechy, co do ktorych zaobserwowano
szczegllnie duze zrdznicowanie pod wzgledem poziomu przestrzegania norm
spotecznych (SRS/d V(x=31,2%) 1 nizsze, lecz i tak wysokie, pod wzgledem poziomu
micjatywy 1 przywodztwa (SRS/c Vx=19,8%). Wysoka wartos¢ odchylenia
standardowego (SRS/d sx=1,115) $§wiadczyta o uzyskaniu przez chtopcoOw wickszej
ilosci ocen skrajnych przyjetych w skali.

W rozwoju emocjonalnym najwyzej oceniono kontrole emocji zaré6wno u
chtopcow (SRE/e X =3,593; sx=0,813), jak i u dziewczynek (SRE/e X =3,763;
Sx=0,745). Zrdznicowanie poziomu badanej cechy oceniono wysoko 1 u chtopcow
(SRE/e V(x) =22,6%) i u dziewczynek (SRE/e (Vv =19,8%). Kontrola emocji w opinii
nauczycieli, u obydwu badanych grup, byta jedyna cechg rozwoju emocjonalnego, co do
ktorej zaobserwowano bardziej rOwnomierny rozktad ocen przyjetych w skali.
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Swiadomo$¢ i okazywanie emocji oraz radzenie sobie z trudnosciami oceniono
powyzej $redniej 1 byly to cechy, co do ktérych zaobserwowaé mozna byto jednorodnosé
u chtopcow i dziewczynek na podobnym poziomie (SRE/f chtopcow V (x=5,6%; SRE/f
dziewczynek V(i =5,3%) i na tym samym poziomie w przypadku radzenia sobie z
trudno$ciami (SRE/g Vx) =7,1%) w obydwu obserwowanych grupach dzieci.

Wykres 2. Rozktad s$redniej dla przedszkolakow z grupy ,,okres 11 - wiosna 2008
dla poszczegolnych cech rozwoju spotecznego i emocjonalnego
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Powyzszy rysunek potwierdza niejako poprzednie badanie z I okresu — jesien
2007. Wskazuje bowiem na jednorodno$¢ badanej grupy dzieci w zakresie tych samych
cech, pierwszej (SRS/a), i dwoch ostatnich (SRE/f; SRE/g). Nalezy zwr6ci¢ jednoczesnie
uwage, ze w przypadku radzenia sobie z trudno$ciami, ocena dzieci — nawet ta najnizsza
— nie schodzita ponizej 2. Pozostate wahaty si¢ na podobnym poziomie.

Kolejnym etapem badawczym bylo dokonanie analizy dotyczacej dynamiki
zmian w poszczeg6lnych kategoriach obydwu rozwojow. Zebrany w drodze obserwacji
material badawczy poddany zostal analizie statystycznej w celu uzyskania wiedzy o
wzroscie badz spadku opiniowanych umiejetnosci 1 kompetencji. Utworzono grupy
porownawcze 1 po zastosowaniu testu dokonano charakterystyki poszczegdlnych grup.
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Ponizsze tabele zawieraja dane statystyczne zabranego materiatu dotyczacego
badanych kategorii rozwoju spotecznego i emocjonalnego dzieci z tych samych
przedszkoli — na poczatku i koncu roku szkolnego 2007/2008.

Tabela 23. Podstawowe statystyki opisowe dla cech opisujacych rozwdj spoteczny (SRS) dzieci
przedszkolnych (poréwnanie I i II okresu badawczego)

Rozwdj spoleczny - SRS -
grupy nastawienie kontakt i inicjatywa i przestrzeganie | Jiczebno$é
poréwnawcze miara prospoteczne i | wspolpracaz | przywddztwo | norm grupy
otwartos$c¢ rowie$nikami | (W kontaktach | spotecznych
towarzyskich)
-a- -b- -C- -d-
chlopey $rednia 2,997 3,658 3,491 3,575
11 okres wiosna | odchylenie 114
2008 standardowe 0,345 0,927 0,692 1,115
wspotezymnik 11,5% 25,3% 19,8% 31,2%
Zmiennosci
$rednia 3,181 3,965 3,652 3,765
dziewczynki :
. odchylenie
1 okrzegovgmsna standardowe 0,243 0,594 0,659 0,758 115
wspolezynnik 7,6% 15,0% 18,1% 20,1%
Zmiennosci
chlopey $rednia 2,990 3,598 3,516 3,482
1 okres odchylenie
esieh standardowe 0,238 0,722 0,565 0,968 112
2007 wspblezynnik 8,0% 20,1% 16,1% 27,8%
Zmiennosci
dziewczynki $rednia 3,185 3,886 3,600 3,627
1 okres odchylenie
jesien standardowe 0,245 0,517 0,680 0,684 110
2007 wspolezynnik 7.7% 13,3% 18,9% 18,9%
Zmiennosci
$rednia 3,090 3,812 3,572 3,670
dzieci razem :
N odchylenie
11 okgagovs\nosna standardowe 0,302 0,784 0,682 0,945 229
wspotczynnik
. o 9,8% 20,6% 19,1% 25,7%
Zmiennosci
dzieci razem $rednia 3,086 3,741 3,557 3,554
| okres odchylenie
jesien standardowe 0,251 0,641 0,624 0,833 222
2007 wspolezynnik 8,1% 17,1% 17,5% 23,4%
Zmiennoscl

zrodio. badania wlasne
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Tabela 24. Podstawowe statystyki opisowe dla cech opisujacych rozwo6j emocjonalny (SRE) dzieci

przedszkolnych (poréwnanie I i IT okresu badawczego)

Rozwéj emocjonalny — SRE -
grupy ) kontrola $wiadomos¢ i | radzenie sobie . .
porownawcze miara emocji okazywanie | z trudnosciami | liczebnosé
emocji grupy
-e- -f- -g-
chlopey $rednia 3,593 3,374 3,228
11 okres wiosna odchylenie 114
2008 standardowe 0813 0,189 0,228
wspotezynnik 22,6% 5,6% 7.1%
Zmiennoscil
$rednia 3,763 3,367 3,367
dziewczynki odchvleni
; ylenie
1 okrzego\gnosna standardowe 0,745 0,178 0,241 115
wspolezynnik 19,8% 5,3% 7,1%
Zmiennosci
$rednia 3,321 3,213 3,172
chlopcy
| okres odchylenie
esiein standardowe 0,841 0,169 0,224 112
2007 wspolezynnik 25,3% 5,3% 71%
Zmiennoscil
. . $rednia 3,800 3,371 3,193
dziewczynki
| okres odchylenie
esie standardowe 0,721 0,165 0,339 110
2007 wspotezynnik 19,0% 4,9% 10,6%
Zmiennoscil
$rednia 3,679 3,370 3,298
dzieci razem -
: odchylenie
1 okrzegov8\nosna standardowe 0,786 0,184 0,239 229
wspdlezynnik 21,4% 5,4% 7.2%
Zmiennosci
Lo $rednia 3,559 3,291 3,182
dzieci razem
| okres odchylenie
jesie standardowe 0,839 0,174 0,281 222
2007 wspotczynnik 23.6% 530 8.8%
zmiennosci ' ' '

zrodlo: badania wlasne

Analizujac obydwa okresy badawcze stwierdzi¢ mozna, ze nastapit (aczkolwiek
nieznaczny) wzrost we wszystkich kategoriach rozwoju (wyjatek stanowita inicjatywa i
przywodztwo w kontaktach u chlopcow: SRS/c w 1 okresie wynosita X =3,516, w 1l
okresie X =3,491). W kazdym jednak przypadku zauwazalna byla wyzsza warto$¢
odchylenia standardowego w II okresie i wyrazna zmiana zréznicowania (V(x)) badanych
cech. Na uwage zastuguje fakt, ze u chlopcoéw zroéznicowanie osiggato wyzsze wartosci
procentowe niz u dziewczynek w obydwu skalach rozwoju. Ponadto w II okresie
badawczym widoczny byl wzrost wartosci odchylenia standardowego u chlopcow
wzgledem dziewczynek, Swiadczacy o bardziej rOwnomiernym rozkladzie wynikow
skrajnych przyjetych w skali 1-5.
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Tabela 25. Warto$ci statystyk dla poréwnan opinii nauczycieli dzieci 6-letnich dotyczace rozwoju
spotecznego (SRS) w I i II okresie badan

Rozwoj spoleczny
— SRS -
grupy poréwnawcze - inicjatywa i
nastawienie . kontakt i wspotpraca przywodztwo w przestrzeganie norm
prospoteczne i P .
otwartodd z rowiesnikami kontaktach spotecznych
towarzyskich
-a- -b- -C- -d-
wiosna 2008 -2,568 -2,665 -1,481 -1,490
chlopcy/dziewczeta
jesiei 2007 -2,960 -2,729 -0,796 -1,190
chlopcy/dziewczeta
dziewczeta wiosna/jesien -0,056 0,794 0,478 1,219
chlopcy wiosna/jesien 0,104 0,494 -0,231 0,681
dzieci wiosna/jesien 0,064 0,897 0,192 1,310

Zrodio. badania wlasne; oceny testu istotne statystycznie oznaczono pogrubieniem

Tabela 26. Wartosci statystyk dla poréwnan opinii nauczycieli dzieci 6-letnich dotyczace rozwoju
emocjonalnego (SRE) w I i II okresie badan

Rozw6j emocjonalny
grupy poréwnaweze éwiadom:)s'séﬁil;izywanie radzenie
ontrola emoc] emocji sobie z trudno$ciami
-€- -f- -g-
wiosna 2008
chlopcy/dziewczeta -1,461 0119 -2,179
jesien 2007 . ] ]
chlopcy/dziewczeta 4,035 2,886 0,299
(?zwwc'ze;t'a . -0,320 -0,072 2,421
wiosna/jesien
o s 2,245 2,862 0,889
wiosna/jesien
o tesic 1414 1,993 2,405
wiosna/jesien

Zrédlo: badania wlasne, oceny testu istotne statystycznie oznaczono pogrubieniem

Zestaw przeprowadzonych testow pozwala stwierdzi¢, ze brak jest istotnie
statystycznych réznic w rozwoju spotecznym (SRS) poréwnujac obydwa okresy
badawcze zaré6wno dziewczynek i chlopcow w obrebie plci. Poréwnujac natomiast
chtopcow 1 dziewczynki w poszczegdlnych okresach badawczych nauczyciele oceniali
dziewczynki wyzej niz chlopcoOw - istotnie statystycznie nastawienie prospoteczne i
otwartos$¢ oraz kontakt i wspotprace z rowiesnikami.

Wigkszych roznic dostarcza analiza testow dotyczacych rozwoju emocjonalnego
(SRE). Zarowno w I jak i II okresie badawczym dziewczynki oceniane bylty wyzej niz
chlopcy. Istotnie statystycznie przedstawialy si¢ oceny nauczycieli dotyczace kontroli
emocji u dziewczynek (t, =4,035) oraz swiadomosci i okazywania emocji (t.=2,886) w |
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okresie badan oraz mozliwosci radzenia sobie z trudno$ciami w II okresie badan
(te=2,179).

Jak wskazujg wyniki testu, poréwnujace cale grupy dzieci, ogdlnie stwierdzi¢
mozna, ze oceny nauczycieli (SRS, SRE) wyzsze byly w drugim okresie badawczym,
cho¢ nie wszystkie istotne statystycznie.

Kolejnym zalozeniem badawczym byla analiza badanych rozwojow dzieci
przeprowadzona w pierwszym roku wprowadzenia przez Ministerstwo Edukacji
Narodowej pilotazowego okresu zapisu szes$ciolatkow do szkét. Z zebranych danych
opublikowanych przez witadze o$wiatowe wynikato, ze nikly odsetek dzieci podjeto
obowigzek szkolny, jako szesciolatki.

Obserwacji poddano grupg liczaca 101 dzieci uczgszczajacych do przedszkoli na terenie
Czestochowy (I1l okres badawczy). Srednie ocen uzyskane w drodze obserwacji
pedagogicznych byly umiarkowanie wysokie i wysokie 1 $wiadczyly o duzych
umiejetnosciach 1 kompetencjach dzieci. Na wuwage zastuguje silny poziom
zréznicowania niektorych cech (u chtopcow SRS/d V(x=32,8%). Jednorodno$¢ badanych
grup (Vx<10%) obserwowana byla szczegdlnie w rozwoju emocjonalnym, w
swiadomosci 1 okazywaniu emocji oraz w radzeniu sobie z trudnos$ciami.

Szczegolowe statystyki opisowe zamieszczone zostaly w ponizszych tabelach (27 1 28).

Tabela 27. Podstawowe statystyki opisowe dla cech opisujacych rozwdj spoteczny (SRS) dzieci
przedszkolnych (okres 111 - badanie 2009/2010)

Rozwdj spoleczny - SRS
- = _ oS5 ~<o 2
Do X S 5 =] : &4
grupa miara %% E S £% %g E % g g § liczebno$¢
22 | 82¢ o285 | §°% orupy
£g° 2% =iz |§ 7
-a- b - -d-
Srednia 3,182 3,723 3,663 3,708
dzieci -
odchylenie 101
razem standrdowe 0,228 0,715 0,566 1,105
wspdlezynnik 7.2% 19,2% 15.5% 29.8%
Zmiennosci
Srednia 3,067 3,362 3,644 3,362
odchylenie
chiopey stantrdowe 0,225 0,795 0,380 1,103 47
wsp6lezynnik 7.3% 23,6% 10,4% 32,8%
Zmiennosci
rednia 3,281 4,037 3,681 4,009
dziewczynki | odchylenie 0,209 0,434 0,728 0,912 54
standardowe
wsp6lezynnik 6.4% 10,7% 19,8% 22.7%
Zmiennosci

Zrédio. badania wlasne
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Tabela 28. Podstawowe statystyki opisowe dla cech opisujacych rozwoj emocjonalny (SRE) dzieci
przedszkolnych (okres 111 - badanie 2009/2010)

Rozwoj emocjonalny - SRE
g 9 _ e e
S S =5 = g .8
Grupa ) @ E5 8 IS liczebno$é
miara = 2238 238
S TERE = grupy
= RS N3
S A ) o E
£ 8
-e- _f_ -g-
$rednia 3711 3,335 3,458
dzieci
- 101
razem odchylenie 0,898 0,150 0217
standardowe
wspblezynnik 24,2% 4,5% 6,3%
Zmiennosci
$rednia 3,430 3,311 3,356
chlopey S?;’rf(;‘g’r'jgxe 0,928 0,119 0,191 47
wsp6lezynnik 27.0% 3,6% 5.7%
Zmiennosci
$rednia 3,956 3,356 3,546
odchylenie
dziewczynki standardowe 0,743 0,176 0,222 54
wspblezynnik 18,8% 5,2% 6,3%
Zmiennosci

Zrédio. badania wlasne
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Wykres 3. Rozklad $redniej dla przedszkolakéw z grupy ,,okres III - 2009/2010” dla
poszczegodlnych cech rozwoju spotecznego i emocjonalnego
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Wykres 3 wskazuje na jednorodno$¢ badanej grupy dzieci w zakresie dwdch
ostatnich badanych cech oraz wyraZnie najwyzszej oceny dla przestrzegania norm
spotecznych (wynikajacej ze $redniej). Nalezy jednak zwroci¢ uwage, ze tak jak w
poprzednich analizach (okres I i IT) w przypadku $wiadomosci i okazywania emocji,
ocena dzieci — nawet ta najnizsza — nie osiggata wyniku nizszego niz 2,5, co $wiadczy o
wysokim poziomie tej cechy w grupie.

Ostatnim etapem analizy zebranego materialu bylo poréwnanie badanych
rozwojow w trzech okresach opierajac si¢ na ocenach nauczycieli przedszkoli. Oprécz
danych $wiadczacych o progresji rozwojowej dzieci (I 1 II okres badawczy) uzyskano
dane $wiadczace o tendencji wzrostowej umiej¢tnosci interpersonalnych i kompetencji
emocjonalnych wspotczesnych dzieci. Badane dzieci w III okresie byty w takim samym
wieku rozwojowym, jak dzieci w I okresie badan, jednak oceny, jakie uzyskaty dzieci w
Il okresie badan pozwalajg twierdzi¢, ze og6élny poziom rozwoju ma tendencje
wzrostowe.

Ponizsze zestawienia (tabele 29 i 30) stanowig porOwnanie poszczegoOlnych
kategorii omawianych rozwojow.
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Tabela 29. Warto$ci statystyk dla porownan poszczegdlnych kategorii rozwoju spotecznego dzieci
w trzech okresach badawczych w ujgciu ogolnym i z podziatem na pte¢ (wedlug opinii

nauczycieli).
Rozwéj spoleczny — SRS -
Grupy poréwnawcze nastawienie kontakt i inics atywa ! -
, przywodztwo przestrzeganie
prospoteczne wspolpraca z
 ofwartodd Swiednikami (w kontaktach norm spotecznych
1 otwartosc rowiesnikami tOWarZySkiCh)
dzieci przegiszkolnew -0,064 -0,897 -0,192 -1,310
okresie /11
dzieci prze_dszkolne w 41,636+ 0,182 1,155 41,269
okresie I/111
dzieci przgdszkolne w -1,539% 0873 -0,986 -0,306
okresie 11/111
ch%opcy/dzlelwczqta okres 2.960* 2.720% 0.796 1,190
ch%opcy/dzlei\l)vczqta okres 2,568 2,665 1,481% 1,490%
ch%opcy/dmi:lvlvczqta okres 2.204* 4.276% 0.252 3.203%
chtopcy w okresach I/I1 -0,104 -0,494 0,231 -0,681
chtopcy w okresach I/I11 -0,935 1,547* -1,117 0,672
chtopcy w okresach II/I11 -0,795 1,872* -1,281 1,167
driewezgta w okresach 0,056 0,794 0,478 1,219
driewezets w okresach -1,230 -1,335% 0,575 2,513
driewczgin w olesach -1,290% 0,625 -0,205 1,593

Zrédlo: badania wiasne
* - roznica istotna na poziomie a. = 0,05
** - yoznica istotna na poziomie o. = 0,10

Posiadane informacje opierajg si¢ na ocenach pochodzacych od nauczycieli dzieci
przedszkolnych (tej samej grupy przedszkoli w okresie I i 1) w trzech okresach - okres |
— jesien 2007, okres IT — wiosna 2008, okres Il — jesien/zima 2009/2010.

Rozwo6j spoteczny dzieci we wszystkich okresach w ujeciu ogoélnym nie
wykazywat statystycznie istotnych roéznic na poziomie istotnosci a = 0,05. Jednakze
zawyzenie poziomu istotnosci do a = 0,10 spowodowatoby uznanie, Zze nastawienie
prospoleczne 1 otwartos¢ w okresie III u badanych dzieci bylo istotnie wyzsze niz w
okresie Il (t,=-1,636; p < 0,051) i w okresie I (t,=-1,539; p < 0,062).

W zakresie nastawienia prospolecznego i otwartosci istnieje wyrazna rdznica
pomiedzy dziewczetami i chtopcami w okresie I (t.= 2,960; p < 0,002) w okresie Il (t,=
2,568; p < 0,005) oraz Il (te= 2,294; p < 0,011). W kazdym z tych przypadkow to
dziewczeta charakteryzowaly si¢ istotnie wyzszymi ocenami wzgledem chlopcow.
Podobnie wyglada sytuacja w zakresie kontaktu i wspoOtpracy z rowiesnikami. Réwniez
tu, w kazdym z przypadkdéw istnieje wyrazna roznica pomig¢dzy dziewczetami i
chtopcami (na korzy$¢ dziewczat) w okresie I (to= 2,729; p < 0,003) w okresie Il (t.=
2,665; p < 0,004) oraz Il (t,= 4,276; p < 0,001). Co warte odnotowania, w okresie 1ll
zauwazono rowniez istotnie wyzsze oceny przestrzegania norm spotecznych u dziewczat
(te=3,223; p<0,001). Jest to zjawisko narastajace, gdyz jego pojawienie zaobserwowano
juz (bylo mniej wyrazne) w okresie II — (t.= 1,490; p < 0,068). W okresie 1l
zaobserwowano réwniez symptomy wyzszych ocen inicjatyw i przywddztwa dla
dziewczat (te= 1,481; p < 0,069). Kategoria wspolpracy i wspotdziatania z rowiesnikami
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wykazywata rowniez istotne statystycznie réznice dla chtopcow w okresie I i III (to=
1,547; p < 0,061) oraz Il i lll (t—= 1,872; p < 0,031). Chlopcy w okresie III
charakteryzowali si¢ istotnie gorszymi ocenami dla inicjatyw i przywodztwa niz w
okresie I czy II. Dla dziewczat sytuacja odwrotna miata miejsce w zestawieniu I i III
okresu badawczego (t.= -1,335; p < 0,091). To dziewczeta badane w okresie III
prezentowaly sie¢ w tym przypadku lepiej niz w okresie 1. Dziewczeta w okresie 11
charakteryzowaly si¢ rowniez istotnie wyzZsza oceng nastawienia prospotecznego i
otwarto$ci wzglgdem dziewczat badanych w 11 okresie (t,=-1,290; p < 0,099). W okresie
IIT dziewczeta posiadaty réwniez istotnie wyzszg oceng przestrzegania norm spotecznych
wzgledem badanych w okresie II (t,= -1,593; p < 0,056) i | (t,= -2,513; p < 0,006). Ta
ocena dla dziewczat wydaje si¢ rOwniez stale wzrastac.

Tabela 30. Wartosci statystyk dla porownan poszczegdlnych kategorii rozwoju emocjonalnego
dzieci w trzech okresach badawczych w ujeciu ogdlnym i z podziatem na pte¢ (wedlug opinii

nauczycieli).
Rozwdj emocjonalny — SRE -
rownawcze . $wiadomos$¢ (emocii) i radzenie
Grupy po kontrola emocji . (
okazywanie emocji sobie z trudnos$ciami
dzieci przedszkolne w -1,414% -1,993* -2,405*
okresie I/11
dzieci przedszkolne w 41,353 -0,917 -4,715*
okresie I/111
dzieci przgdszkolne w -0,291 0,746 2,831*
okresie 11/111
chiopcy/dzlelwczqta okres 4,035+ 2,886* 0,299
chtopcy/dziewczgta okres 1,461% 0,119 2.179*
ch%opcy/dmfl\:/cze;ta okres 2.873* 0,591 2,100*
chtopcy w okresach I/11 -2,245* -2,862* -0,889
chtopcy w okresach /111 -0,656 -1,544** -2,370*
chtopcy w okresach II/I11 0,996 0,974 -1,649*
dzlewczqt?/ Ivlv okresach 0,320 0,072 -2,421*
dzlewczqtlelll\lzslz okresach -1,001 0,223 -4,160*
dzwwcze;ﬁi/ IW“ okresach -1,350% 0,164 -2,270%

Zrédlo: badania wlasne

* - roznica istotna na poziomie o. = 0,05** - roznica istotna na poziomie a. = 0,10

Badanie porownawcze ocen rozwoju emocjonalnego wskazato na wiele istotnych
statystycznie roznic w poszczegolnych grupach badanych.

Przedszkolaki (w ujeciu ogdélnym) badane w okresie I wykazywaty stabsze oceny
kontroli emocji wzglgdem badanych w okresie II (to=-1,414; p <0,079) i Il (te=-1,353;
p < 0,088). Dzieci te w pierwszym okresie badawczym charakteryzowaty si¢ réwniez
nizsza $wiadomoscig okazywania emocji wzgledem dzieci w okresie II (t,= -1,993; p <
0,023). W zakresie radzenia sobie z trudnosciami obserwujemy staty postgp. Dzieci w
okresie I oceniono istotnie nizej niz w okresie II (t,= -2,405; p<0,008) i I (t,=-4,715; p
< 0,001), z kolei dzieci w okresie II oceniono stabiej niz w III (t,= -2,831; p < 0,002).
Réznice te widoczne sg rowniez przy uwzglednieniu plci dzieci i silniejsze dziewczat.
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Dziewczeta w okresie I radzity sobie z trudno$ciami gorzej niz w okresie II (to= -2,421,
p <0,008) i Il (t=-4,160; p<,001) a w okresie Il gorzej niz w III (t,=-2,270; p < 0,012).
Z kolei chtopcy badani w okresie Il wypadali co do tej cechy lepiej niz w okresie I (to= -
2,370; p <0,009) i I (t,=-1,649; p <0,050). Natomiast porownanie chtopcoOw w okresie
| i IT nie wykazalo istotnych statystycznie réznic (t,= -0,889; p > 0,187).

W zakresie kontroli emocji istnieje wyrazna réznica pomi¢dzy dziewczetami i

chtopcami w okresie I (t.= 4,035; p < 0,001), w okresie Il (t,= 1,461; p <0,072) oraz IlI
(te=2,873; p <0,002). W kazdym z tych przypadkow to dziewczeta charakteryzowaty sig¢
istotnie wyzszymi ocenami wzgledem chtopcow. Rowniez istotnie wyzszymi ocenami
cechowaty si¢ dziewczgta w okresie I w zakresie Swiadomosci okazywania emocji (to=
2,886; p < 0,002) i w zakresie radzenia sobie z trudnosciami w okresie II (t,= 2,179; p <
0,015) i HI (te=2,100; p < 0,018). Ponadto dziewczeta w okresie 111 wypadaty lepiej pod
wzgledem kontroli emocji w odniesieniu do dziewczat badanych w II okresie (t,= -1,350;
p < 0,089).
Szczegotowa analiza dla chlopcow wskazuje na istotnie statystycznie slabsze oceny
$wiadomosci okazywania emocji chtopcow w okresie I wzgledem II (t,= -2,862; p<0,002)
i HI (te=-1,544; p < 0,056). Dodatkowo chtopcy w okresie I otrzymali istotnie stabsza
oceng kontroli emocji wzglgdem okresu II (t.= -2,245; p < 0,012).

Z przeprowadzonych powyzej analiz jednoznacznie wynika, ze rozwoj dzieci
bedacych w tym samym wieku metrykalnym — okres | i 11l — istotnie si¢ roznit. Moze to
oznaczac, ze z kazdym rokiem dzieci osiagaja szybsze tempo rozwoju, co dobrze rokuje
na podjecie przez szesciolatki edukacji w szkole.

5.6. ANALIZA KOMPARATYWNA BADANYCH ROZWOJOW DZIECI
KONCZACYCH ROCZNE PRZYGOTOWANIE

NA PODSTAWIE OBSERWACJI PEDAGOGICZNEJ

W LATACH 2008-2012

5.6.1. OCENA GOTOWOSCI SPOLECZNO-EMOCJONALNEJ DZIECI
W KONCOWYM ETAPIE BADAN

Rok szkolny 2012/2013 byt to pierwszy rok, w ktérym do klasy I mogly (ale
jeszcze nie musialy) uczeszczaé dzieci po pierwszym roku obowigzkowej edukacji
przedszkolnej.

Decyzja o przesunigciu wprowadzenia obowigzku szkolnego, o ktérym mowa
byta we wstepie, byta podyktowana tym, Ze zbyt mala liczba szesciolatkow poszta do
pierwszych klas w 2011 r., co grozito kumulacjg rocznikow we wrzesniu 2012 roku.?%2
Polskie Ministerstwo Edukacji Narodowej planowato, ze w 2012 r. do szkot pdjdzie 40
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proc. szesciolatkow, tymczasem rodzice dzieci zadecydowali inaczej — odsetek dzieci
uczeszczajacych do klas pierwszych nie réznit sie od poprzednich lat.?%3

Wiosng 2012 roku obserwacji poddano grupe liczaca 98 dzieci z terenu
wojewodztwa S$laskiego (45 chitopcoéw 1 53 dziewczynki) konczacych roczne
przygotowanie w przedszkolu. Srednie ocen uzyskane w drodze obserwacji
pedagogicznych byly umiarkowanie wysokie i wysokie, 1 $wiadczyly o duzych
umiejetnosciach i kompetencjach dzieci.
Szczegotowe statystyki opisowe zamieszczone zostaly w ponizszych tabelach 31 i 32.

Tabela 31. Podstawowe statystyki opisowe dla cech opisujacych rozwdj spoteczny (SRS) dzieci
przedszkolnych (okres 1V - badanie wiosna 2012); chtopcy N=45, dziewczynki N=53.

Rozwéj spoleczny - SRS
=)
- - 2 o 9
29, -~ E ~oc$S c g
58 £ 5% EZE 532
grupy miara 752 geg g:5¢ ez
ggo0° £5 £ x 3 N g
S = 5 * a5
s
-a- -b- - -d-
3,000 3,400 3,789 3,678
dzieci $rednia 0,620 0,827 0,760 1,071
razem odchylenie
ystan ardowe 20,65% 24,33% 20,06% 29,11%
wspbtezynnik 3,355 4,113 3,001 3,072
Zmiennosci
chlopcy $rednia 0,510 0,750 0,802 0,792
OdChy';';:]e ardowe 15,20% 18,24% 20,11% 19,93%
wspblezynnik 3,192 3,786 3,898 3,837
Zmiennosci
dziewczynki Srednia 0,590 0,863 0,790 0,942
OdChV':t’;'ne ardowe 18,49% 22,80% 20,26% 24,54%

Zrédlo: badania wlasne
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Tabela 32. Podstawowe statystyki opisowe dla cech opisujgcych rozwoj emocjonalny (SRE) dzieci
przedszkolnych (okres IV - badanie wiosna 2012); chtopcy N=45, dziewczynki N=53.

Rozwéj emocjonalny - SRE
g 9 _ @ 2z
= S =5 .= g s
grupa miara < g g:28 o3
—_ ko] > £ = O
S SERS S g
E | S E
~ s
-e- -f- -g-
Srednia 3,516 3,378 3,544
dzieci odchylenie 0899 0506 0553
razem standardowe ! ! '
wsp6lezynnik 25,57% 14,99% 15,62%
Zmiennosci
$rednia 3,864 3,366 3,491
odchylenie
chlopey standardowe 0,804 0,338 0,547
wsp6lezynnik 20,80% 10,04% 15,68%
Zmiennosci
Srednia 3,704 3371 3,515
dziewczynki odchylenie 0,866 0,424 0,551
standardowe
wspblezynnik 23,39% 1257% 15,67%
Zmiennosci

Zrédlo: badania wlasne

Analiza wynikow pozwala na stwierdzenie, ze dzieci przedszkolne badane wiosng
2012 roku charakteryzowaly si¢ umiarkowanie wysokim nastawieniem prospolecznym i
otwartoscia, i trzeba stwierdzi¢, ze pod tym wzgledem charakteryzowaty si¢ srednig ocen
przy zréznicowaniu na poziomie 18,5% (SRS/a X = 3,192; s = 0,590). Jezeli chodzi o
kontakt 1 wspotprace z rowiesnikami, ich ocena byta wysoka, aczkolwiek zréznicowanie
grupy siegato 22,8% (SRS/b X =3,786; Sx) = 0,863).

Wysoko oceniono inicjatywe 1 przywodztwo dzieci w tej grupie (SRS/c X =3,898;
Six) = 0,790) oraz przestrzeganie norm spotecznych (SRS/d X = 3,837; Sx=0,942), ktore
charakteryzowalo si¢ silnym poziomem zréznicowania (V(x=24,54%).

Rowniez wysoko oceniona zostala kontrola emocji u dzieci (SRE/e X =3,704; s(x)
=0,866) i jej zroznicowanie (Vv = 23,39%). Swiadomosé i okazywanie emocji (SRE/f
X =3,371; six) = 0,424) oraz radzenie sobie z trudnosciami (SRE/g X = 3,515; Six) = 0,551)
oceniono nieco powyzej sredniej wynikajacej ze skali (1-5) 1 byty to cechy, co do ktorych
obserwowalismy najwigksze zblizenie do jednorodnos$ci zbiorowosci (V(x) odpowiednio
12,6% i 15,7%).

Badani w omawianym okresie chlopcy charakteryzowali si¢ umiarkowanym
nastawieniem prospolecznym 1 otwartoscig 1 pod tym wzgledem stanowili grupe
X = 3,000; Vx=20,65%), a dziewczynki
umiarkowanie wyzszym poziomem badanej cechy (SRS/a X =3,355; s(x=0, 510), i w tym

umiarkowanie zréznicowang (SRS/a

przypadku rowniez mozna bylo zaobserwowac umiarkowane zréznicowanie.
Kontakt 1 wspodlpraca oceniona zostata wysoko, aczkolwiek wigkszym
zroznicowaniem charakteryzowala si¢ grupa chlopcow (SRS/b V) =24,33%).

Zroznicowanie dziewczynek pomimo wyzszej Sredniej (SRS/b X = 4,113) w ocenie
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badanej cechy siggato niewiele ponad 18,24%, co $wiadczyto o wigkszej jednorodnosci
grupy. Réwniez wysoko oceniono inicjatywe i przywodztwo oraz przestrzeganie norm
spotecznych u dziewczynek (SRS/c X =3,991; 5x=0,802, SRS/d X =3,972; 5x=0,792) i
zroznicowanie wspomnianych cech rozwoju spotecznego (¢/V(x =20,11% i d/ V(x
=19,93%).

U chtopcoéw omawiane zachowania spoteczne (SRS/c; SRS/d) oceniono rowniez
powyzej sredniej wynikajacej ze skali (1-5) 1 byly to cechy, co do ktérych
zaobserwowano szczego6lnie duze zroznicowanie pod wzgledem poziomu przestrzegania
norm spotecznych (SRS/d Vx=29,11%) 1 nizsze, lecz 1 tak wysokie, pod wzgledem
poziomu inicjatywy i przywodztwa (SRS/c V(x=20,06%). Wysoka warto$¢ odchylenia
standardowego (SRS/d sx=1,071) $§wiadczyta o uzyskaniu przez chtopcow wigkszej
ilosci ocen skrajnych przyjetych w skali.

Kontrole emocji oceniono wysoko zarowno u chlopcow (SRE/e X =3,516;
S=0,899), jak i u dziewczynek (SRE/e X =3,864; s(x=0,804). Jednak zréznicowanie
poziomu badanej cechy oceniono wyzej w przypadku chtopcow (SRE/e
V() =25,57%) niz u dziewczynek (SRE/e (V(x =20,08%). Kontrola emocji w opinii
nauczycieli, u obydwu badanych grup, byta jedyna cecha rozwoju emocjonalnego, co do
ktorej zaobserwowano bardziej rownomierny rozktad ocen przyjetych w skali.

Swiadomo$¢ i okazywanie emocji oraz radzenie sobie z trudnosciami oceniono
niewiele powyzej $redniej i byly to cechy, co do ktérych zaobserwowa¢ mozna byto
jednorodno$¢ u chtopcow i dziewczynek na podobnym poziomie (SRE/f chtopcow
V=14,99%; SRE/f dziewczynek V(y =10,04%) a w przypadku radzenia sobie z
trudnos$ciami na ty samym poziomie, zardéwno dziewczynek (SRE/g Vx=15,68%), jak i
u chtopcoéw (SRE/g Vx) =15,62%).
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Wykres 4 Rozktad $redniej dla przedszkolakéw z grupy ,,okres IV — wiosna 2012” dla
poszczegodlnych cech rozwoju spotecznego i emocjonalnego
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Analizujagc dane zawarte na wykresie zauwazamy jednorodno$¢ badanej grupy
dzieci w zakresie dwoch ostatnich badanych cech (5,3%; 8,6%) oraz wyraznie najwyzszej
oceny dla (3,898) inicjatywy 1 przywodztwa (wynikajacej ze $redniej). Nalezy jednak
zwroci¢é uwage, ze tak jak w poprzednich analizach, w przypadku $wiadomosci i
okazywania emocji, ocena dzieci — nawet ta najnizsza — nie osiggala wyniku nizszego,
niz 2,5, co $wiadczy o wysokim poziomie tej cechy w grupie, a za najbardziej
zréznicowane (23,15) nalezy uzna¢ przestrzeganie norm spotecznych, ktore przy okaz;ji
posiadato bardzo wysoka $rednig ocene (3,837). Najstabsze oceny (3,192) otrzymato
nastawienie prospoteczne i otwartos¢.
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5.6.2. POROWNANIE KOMPETENCJI
SPOLECZNO-EMOCJONALNYCH DZIECI
NA PRZESTRZENI LAT 2008-2012

Pierwsze lata zycia dziecka decydujg o jego rozwoju i dalszych losach, poniewaz
wiekszo$¢ wrodzonych predyspozycji rozwija si¢ intensywnie w wieku przedszkolnym.
Umiejetnosci, ktore mate dzieci wynosza z przedszkola, procentuja lepszymi wynikami
w nauce, a w dorostym zyciu lepszym funkcjonowaniem spotecznym i zawodowym.

Dziecko na progu szkolnym nie musi zna¢ alfabetu, szybko liczy¢ i ptynnie
czytaé. Tego nauczy si¢ w szkole, po to tam ,,idzie”. Rodzice czgsto maja obawy, ze ich
dziecko w wieku sze$ciu lat literuje, nie potrafi policzy¢ liczb w szeregu, a pisze tylko
odwzorowujac. To jednak nie jest tak istotne. Jezeli stworzy mu si¢ odpowiednie warunki
do jego mozliwosci intelektualnych, dziecko bedzie zdobywato wiedze na swoja miare.
Powinno natomiast by¢, na swoj wiek rozwojowy, inteligentne emocjonalnie i spotecznie,
by radzi¢ sobie z trudno$ciami i minimalizowa¢ skutki niepowodzen.

Etapem wienczacym kilkuletni okres badan byta proba pelnej analizy zebranego
materialu dotyczacego rozpatrywanych rozwojow. Posiadane informacje opierajg si¢ na
ocenach pochodzacych od nauczycieli dzieci przedszkolnych w trzech okresach —wiosna
2008, wiosna 2010 oraz wiosna 2012.

Oprocz danych $wiadczacych o progresji rozwojowej wspodtczesnych dzieci
uzyskano dane $wiadczace o tendencji wzrostowe] umiej¢tnosci interpersonalnych i
kompetencji emocjonalnych.

Ponizsze zestawienia (tabele 33 i 34) stanowig pordéwnanie poszczegdlnych
kategorii omawianych rozwojow.

183



Tabela 33. Warto$ci statystyk dla poréwnan poszczegdlnych kategorii rozwoju spotecznego dzieci

w trzech okresach badawczych (11, 111, 1V) w ujgciu ogdlnym i z podziatem na ple¢ (wedtug opinii
nauczycieli).
Rozwdj spoleczny — SRS -
Grupy pordwnawcze nastawienie kontakt i lrr;lcg%vzvtzy przestrzeganie
prospoteczne wspotpraca z gN Iilon(:akta(:% norm
i otwarto$¢ rowiesnikami towarzyskich) spotecznych
chlopcy/dziewczynki
Il okres/2008 -2,568* -2,665* -1,481 -1,490
chlopcy/dziewczynki . . N
111 okres/2010 2,294 4,216 0,252 3,223
chlopcy/dziewczynki . N
IV okres/2012 3,065 4,438 1,276 1,522
chtopcy . ]
2008/2010 0.795 1872 1,281 1167
chtopcy
2010/2012 0,584 -0,214 -1,005 1,429
chtopcy N -
2008/2012 0,027 1,688 2,165 0,550
dziewczynki
2008/2010 1,290 0,625 -0,205 -1,593
dziewczynki ;
2010/2012 0.795 0,558 -1,937 0,222
dziewczynki .
2008/2012 0,795 -0,558 -1,937 0,222

Zrédlo: badania wiasne
* - roznica istotna na poziomie o. = 0,05** - roznica istotna na poziomie o. = 0,10

Posiadane informacje opierajg si¢ na ocenach pochodzacych od nauczycieli dzieci
przedszkolnych w trzech okresach. Rozwoj spoteczny dzieci we wszystkich okresach w
ujeciu ogdlnym nie wykazywat statystycznie istotnych réznic na poziomie istotnosci a =
0,05. Jednakze zawyzenie poziomu istotnosci do a = 0,10 spowodowaloby uznanie, ze
inicjatywa i przywodztwo w kontaktach towarzyskich w okresie II i III u badanych
dziewczynek byta istotnie wyzsza niz w okresie IV (2010/2012 1 2008/2012 t, = -1,937;
p=0,053).

U chlopcéw natomiast (przy zawyzeniu poziomu istotnosci do o = 0,10)
zauwazalny byt wzrost kontaktow 1 wspotpracy z rowiesnikami w III 1 IV okresie w
porownaniu do okresu II (IIT okres t, =1,872; p=0,061; IV okres t, =1,688; p=0,091).

W zakresie nastawienia prospolecznego 1 otwarto$ci oraz kontaktach 1
wspotpracy z réwiesnikami istnieje wyrazna roznica pomigdzy dziewczetami i
chlopcami. We wszystkich omawianych okresach to dziewczeta charakteryzowaty sie
nizszymi ocenami wzgledem chtopcow.

Co warte zaznaczenia, w okresie I1l zauwazono rowniez istotnie wyzsze oceny
przestrzegania norm spotecznych u chtopcow. Jest to zjawisko narastajace, gdyz jego
pojawienie zaobserwowano juz (byto mniej wyrazne) w okresie II, a potem V.

Kontakt 1 wspotpraca pomiedzy chtopcami w 2008 — 11 okres - zostaty ocenione nizej niz
w 2010 — Il — okres - (t. =1,872, p =0,061) i 2012 — IV okres - (t,=1,688, p = 0,091)
jedynie na poziomie tendencji statystycznej.
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Tabela 34. Warto$ci statystyk dla poréwnan poszczegdlnych kategorii rozwoju emocjonalnego
dzieci w trzech okresach badawczych (11, III, IV) w ujeciu ogdlnym i z podziatem na pte¢ (wedhug
opinii nauczycieli).

Rozwéj emocjonalny — SRE -
Grupy pordéwnawcze $wiadomos¢ radzenie
kontrola emocji (emocji) i sobie z
okazywanie emocji trudnosciami
chtopcy/dziewczynki

Il okres/2008 -1,461 0,119 -2,179*
| e | o
282;312’8{0 0,996 0,974 -1,649%
28}1‘2‘;‘2’81 ) -0,442 -0,740 -1,804%*
Zgg;‘;‘z’gi ) 0,489 -0,048 -3,372*
d;é%";/czzgfgi -1,350 0,164 -2,270%
dzzéel‘g/czzgf:i 0,567 0,142 0,564
dzz(i)%‘g’/czzgf;i 0,567 0,142 0,564

Zrédlo: badania wiasne
* - roznica istotna na poziomie o. = 0,05** - roznica istotna na poziomie o. = 0,10

Badanie poréwnawcze ocen rozwoju emocjonalnego wskazato na wiele istotnych
statystycznie roznic w poszczegolnych grupach badanych.

We wszystkich trzech badanych okresach chtopcy uzyskiwali nizsze oceny
dotyczace kontroli emocji niz dziewczynki ( II okres to= -1,461; p = 0,144; 111 okres t,=
-2,873; p=0,004; 1V okres t,= -2,008; p=0,045).

Wyrazna roznica (na poziomie istotnosci oo = 0,05) pomiedzy chlopcami i
dziewczynkami (na korzys$¢ dziewczat) istnieje takze w radzeniu sobie z trudno$ciami
biorgc pod uwage II i III okres badawczy (II okres t, =-2,179; p=0,029, Il okres t, =-
2,100; p=0,036).

W zakresie radzenia sobie z trudno$ciami istnieje widoczna roéznica pomigdzy
chlopcami 1 dziewczynkami bioragc pod wuwage wszystkie trzy okresy. Z
przeprowadzonych analiz wynika, Ze nastgpowat wzrost umiejetnosci radzenia sobie z
trudno$ciami u chlopcéw w kazdym rozpatrywanym okresie (2008/2010 t,=-1,649;
p=0,099, 2010/2012 t, = - 1,804; p= 0,71, 2008/012 t, = - 3,372; p=0,001).

Szczegdlowa analiza dla dziewczynek wskazuje na istotnie statystycznie lepsze
oceny radzenia sobie z trudnosciami w III okresie wzgledem II (t, = - 2,270; p=0,023).

Wszystkie pozostate cechy obydwu rozwojow pozostawaly na poziomie
nieistotnym statystycznie, osiagajac wartosci raz wyzsze, raz nizsze.
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5.6.3. KORELACJA WYNIKOW BADAN W POSZCZEGOLNYCH
OKRESACH BADAWCZYCH (2008-2012)

Celem prowadzonych badan na przestrzeni lat 2008-2012, byto okreslenie, czy i
jak zmieniajg si¢ umiejetnosci interpersonalne i kompetencje emocjonalne dzieci
konczacych edukacj¢ przedszkolng, przed wstapieniem do szkoty. Nadrzednym celem
byla che¢ potwierdzenia badz zaprzeczenie postawionym hipotezom.

Na tym etapie badan zastosowano analize korelacji Pearsona, ktora postuzyta do
"wychwycenia" czy zachodzit zwigzek pomiedzy dwiema zmiennymi (cechami). Co
oznaczat ten zwigzek? Cho¢ istnialo podobienstwo (przynajmniej przez analogi¢) do
zwiazkow interpersonalnych, to jednak nalezato tutaj rozumie¢ zwiazek, jako rodzaj
podobienstwa w "zachowywaniu si¢ dwoch cech”. Gdy jedna cecha wzrastata, to czy
druga réwniez wzrastala? A moze malala? A moze w ogoéle si¢ nie zmieniata?

Poréwnywaniu 1 interpretacji poddano zestawienia obserwacji pedagogicznej
dzieci w poszczegodlnych okresach (11, III, IV) z uwzglednieniem pfci.

Ponizsze tabele 35 i1 36 uwzgledniaja wartosci wspotczynnikow korelacji
Pearsona dla poszczego6lnych cech rozwoju.

Tabela 35. Wartosci wspotczynnikow korelacji Pearsona dla poszczegdlnych cech rozwoju dla
dziewczat w II okresie badawczym — wiosha 2008

kontakt i riZnicjg(tli\tha i przestrzeganie é‘z’eirzcg.rilf fc radzenie
cechy wspélpracaz | P k}gz ?aktacﬁ w norm kontrola emocji | L~ vJanie sobie z
rowiesnikami . spotecznych ywal trudnosciami
towarzyskich emocji
nastawienie
prospoteczne 0,389* 0,605* 0,129 0,311* 0,218* 0,348*
1 otwarto$¢
kontakt i
wspotpraca z - 0,508* 0,265* 0,500* 0,063 0,476*
réwiesnikami
inicjatywa i
praywodztwo - - -0,024 0,333* -0,100 0,620*
towarzyskich
przestrzeganie
norm - - - 0,608* 0,098 0,046
spotecznych
kontrola emocji - - - - -0,014 0,312*
swiadomos$é
(emocji) i
okazywanie ) ) ) ) ) 0,020
emocji

Zrédlo: badania wlasne

* - roznica istotna na poziomie a. = 0,05**
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Tabela 36. Wartos$ci wspotczynnikoéw korelacji Pearsona dla poszczegolnych cech rozwoju dla
chtopcow w II okresie badawczym — wiosna 2008.

. inicjatywa i . $wiadomo$¢ .
kontakt i st przestrzeganie (emocji) radzenie
cechy wspolpraca z przl(}:)\?\];)al(zt;gﬁ w norm kontrola emocji okaz vJanie sobie z
rowiesnikami towarzyskich spotecznych en')llocj i trudno$ciami
nastawienie
prospoleczne 0,550* 0,379* 0,435* 0,459* 0,315* 0,275*
i otwartos$¢
kontakt i
wspdlpraca z - 0,405* 0,472* 0,570* 0,226* 0,354*
rowiesnikami
inicjatywa i
praywodztwo - - -0,042 0,258* -0,146 0,560*
towarzyskich
przestrzeganie
norm - - - 0,655* 0,353* 0,141
spotecznych
kontrola emocji - - - - 0,172** 0,322*
$wiadomos¢
(emocji) i _ _ _ _ - -
okazywanie 0,052
emocji

Zrédlo: badania wiasne
* - roznica istotna na poziomie o. = 0,05** - roznica istotna na poziomie o. = 0,10

Analizujgc zestawienie rozwojOw — spolecznego 1 emocjonalnego dla
dziewczynek w Il okresie badawczym (wiosna 2008) — nie potwierdzono istnienia
zalezno$ci w nastgpujacych cechach:

e w nastawieniu prospotecznym i otwartosci z przestrzeganiem norm spotecznych

(ry=0,129; p = 0,169),

e w kontaktach i wspotpracy z rowiesnikami ze SwiadomoS$cig okazywania emocji

(rxy=0,063; p = 0,019),

e w przestrzeganiu norm spotecznych ze §wiadomoscig 1 okazywaniem emoc;ji (rxy

=0,098; p = 0,297) oraz radzeniem sobie z trudnos$ciami (rxy = 0,046; p = 0,625),

e jak 1 w $wiadomosci 1 okazywaniu emocji z radzeniem sobie z trudnosciami (rxy

=0, 20; p = 0,046).

Pozostate cechy mialy korelacje dodatnig od umiarkowanej (§rednia warto$¢ do 0,3),
poprzez wyrazng (0,3 — 0,5), a niektore osiggaly silne wartosci wspotczynnika korelacji
(0,5 — 0,7). Swiadczy to o tym, ze wzrostowi nastawienia prospotecznego towarzyszyt
wzrost inicjatywy 1 przywddztwa, inicjatywy 1 przywodztwa z radzeniem sobie z
trudno$ciami oraz przestrzeganie norm spolecznych z kontrolg emocji.

U chlopcow natomiast w tym samym okresie (II- wiosna 2008) nie wskazano
istotnych statystycznie zaleznosci w przestrzeganiu norm spolecznych z radzeniem sobie
z trudno$ciami (rxy=0,141; p=0,135). Korelacj¢ dodatnig silng zaobserwowano, podobnie
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jak u dziewczynek -
emocji. Pozostale cechy mialy warto$ci umiarkowane i wyrazne.

przestrzeganiu norm spotecznych towarzyszyl wzrost kontroli

Poréwnujac wspotczynniki korelacji obu plci nie zauwaza si¢ wyraznych réznic w
badanych cechach biorac pod uwage dwa czynniki: kierunek i sitg. Potwierdzono jedynie
istnienie zaleznosci (przy poziomie istotnosci a = 0,10), ze wzrostowi kontroli emocji
towarzyszyt wzrost $wiadomosci (emocji) i okazywania emocji u chtopcow.

Interpretujac dane z roku 2010 zauwazy¢ nalezy wzrost warto$ci wspdtczynnika
korelacji badanych cech, $wiadczacy o rosnacej sile oddzialywan w poréwnaniu do
okresu poprzedniego, tak u dziewczynek, jak i u chtopcow (tabele 37 i 38).

Tabela 37. Warto$ci wspotczynnikow korelacji Pearsona dla poszczegdlnych cech rozwoju dla
dziewczynek w 111 okresie badawczym — wiosna 2010.

- inicjatywa i - $wiadomos$é -
kolntakt i przywodztwo przestrzeganie B (emogj) radz_enle
cechy wspolpraca z w kontaktach norm kontrola emocji okazvwanie sobie z
rowiesnikami . spolecznych ywar trudnosciami
towarzyskich emocji
nastawienie
prospoteczne 0,669* 0,667* 0,407* 0,481* 0,586* 0,538*
i otwarto$¢
kontakt i
wsplpraca z - 0,600* 0,476* 0,520* 0,488* 0,536*
rowiesnikami
inicjatywa i
przywodztwo _ . * * *
W kontaktach 0,161 0,237 0,220 0,506
towarzyskich
przestrzeganie
norm - - - 0,858* 0,586* 0,583*
spotecznych
kontrola emocji - - - - 0,540* 0,670*
$wiadomos¢
(emocji) i *
okazywanie ) ) ) ) ) 0,524
emocji

Zrodto: badania wlasne
* - roznica istotna na poziomie o. = 0,05** - roznica istotna na poziomie o. = 0,10
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Tabela 38. Wartosci wspotczynnikoéw korelacji Pearsona dla poszczegolnych cech rozwoju dla
chtopcéw w III okresie badawczym — wiosna 2010.

kontakt i inicjatywa i przestrzeganie $wiadomos¢ radzenie
. przywodztwo w - (emocji) i -
cechy wspoOlpraca z Kontaktach norm kontrola emocji okazywanie sobie z
rowiesnikami towarzyskich spotecznych emocji trudno$ciami
nastawienie
prospoteczne 0,460* 0,605* 0,518* 0,395* 0,729* 0,473*
i otwartos$¢
kontakt i
wspOlpraca z - 0,231* 0,622* 0,647* 0,339* 0,406*
rowiesnikami
inicjatywa i
praywodatwo - - -0,009 0,075 0,446* 0,530*
towarzyskich
przestrzeganie
norm - - - 0,822* 0,389* 0,323*
spotecznych
kontrola emocji - - - - 0,345* 0,535*
$wiadomosé
(emocji) i ) _ ) ) *
okazywanie 0,520
emocji

Zrédio: badania wlasne

* - roznica istotna na poziomie o. = 0,05** - roznica istotna na poziomie o. = 0,10

Analiza III okresu badawczego pozwala stwierdzi¢, ze zarowno u dziewczynek,
jak 1 chlopcoéw, we wszystkich obserwowanych cechach wystepuje korelacja dodatnia na
poziomie wyraznym, silnym 1 bardzo silnym. Bardzo silnig korelacje zauwaza si¢ w
przestrzeganiu norm spotecznych z kontrolg emocji (u dziewczynek rxy = 0,858 i u
chtopcow rxy = 0,822).

Charakterystyke IV etapu badan — wiosna 2012 — przedstawiaja tabele 39 i 40.

189



Tabela 39. Warto$ci wspotczynnikow korelacji Pearsona dla poszczegdlnych cech rozwoju dla

dziewczynek w IV okresie badawczym — wiosna 2012.

. inicjatywa i . $wiadomo$¢ .
kontakt i . przestrzeganie SN radzenie
. przywodztwo w " (emocji) i )
cechy wspolpraca z Kontaktach norm kontrola emocji okazvwanie sobie z
rowiesnikami - spotecznych ywar trudnosciami
towarzyskich emocji
nastawienie
prospoteczne 0,788* 0,798* 0,641* 0,667* 0,506* 0,825*
i otwarto$¢
kontakt i
wspdlpraca z - 0,675* 0,482* 0,488* 0,438* 0,736*
rowiesnikami
inicjatywa i
praywadztno - - 0,347* 0,467* 0,184** 0,830*
towarzyskich
przestrzeganie
norm - - - 0,871* 0,417* 0,576*
spofecznych
kontrola emocji - - - - 0,327* 0,517*
$wiadomosé
(emocji) i *
okazywanie B - B B B 0,391
emocji

Zrodlo: badania wlasne
* - roznica istotna na poziomie o. = 0,05** - roznica istotna na poziomie a. = 0,10
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Tabela 40. Wartos$ci wspotczynnikoéw korelacji Pearsona dla poszczegolnych cech rozwoju dla
chtopcéw w IV okresie badawczym — wiosna 2012,

. inicjatywa i . $wiadomo$¢ .
kontakt i . przestrzeganie SN radzenie
. przywodztwo w " (emocji) i )
cechy wspolpraca z Kontaktach norm kontrola emocji okazvwanie sobie z
rowiesnikami - spotecznych ywal trudno$ciami
towarzyskich emocji
nastawienie
prospoteczne 0,528* 0,590* 0,436* 0,165 0,602* 0,291*
i otwarto$¢
kontakt i
wspdlpraca z - 0,340* 0,646* 0,556* 0,463* 0,424*
rowiesnikami
inicjatywa i
pr%??izggﬁ " - - 0,041 0,324* 0,189** 0,447*
towarzyskich
przestrzeganie
norm - - - 0,619* 0,653* 0,296*
spofecznych
kontrola emocji - - - - 0,365* 0,559*
$wiadomosé
(emocji) i *
okazywanie B B B B B 0,484
emocji

Zrodlo: badania wiasne
* - roznica istotna na poziomie o. = 0,05** - roznica istotna na poziomie a. = 0,10

Powyzsze zestawienie wartosci wspotczynnikéw korelacji nie potwierdza
istnienia zaleznosci u chtopcoéw jedynie w inicjatywie 1 przywodztwie z przestrzeganiem
norm spotecznych (rxy = 0,041; p = 0,789) oraz kontroli emocji z nastawieniem
prospolecznym i otwartoscia (rxy = 0,165; p = 0,279). Pozostate cechy osiggaty wartosci
wspotczynnikéw korelacji silne 1 bardzo silne u dziewczynek oraz wyrazne i silne u
chlopcow. Na uwage zastuguje wzrost wartosci wspotczynnika korelacji dla §wiadomosci
(emocji) 1 okazywania emocji, ktorej towarzyszyt wzrost sredniej wartosci dla inicjatywy
1 przywodztwa w kontaktach towarzyskich, przy rdznicy istotno$ci na poziomie o = 0, 10.
Wspomniane cechy w II okresie badan (wiosna 2008) osiggaty u chtopcéw korelacje
ujemng (rxy = -0,146), u dziewczynek réwniez (rxy = -0,100) i nie wskazano istotnej
statystycznie zalezno$ci migdzy czynnikami.
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5.7.FUNKCJONOWANIE SZESCIOLATKOW I SIEDMIOLATKOW
W KLASIE PIERWSZEJ

Nowelizacja ustawy spowodowata, ze w roku szkolnym 2014/2015 w tawkach
klas pierwszych zasiadty dzieci sze$cioletnie 1 siedmioletnie razem.

W nielicznych szkotach stworzono klasy, do ktérych uczeszczaty dzieci w rownym wieku
(np. same szeSciolatki), wickszo$¢ jednak klas stanowity klasy mieszane pod tym
wzgledem.

Ponizsze opracowanie mialo na celu ustalenie, jak przedstawiato si¢
funkcjonowanie dzieci w réznym wieku w jednej klasie. Obserwacji poddano grupe
liczacg 112 dzieci (4 klasy pierwsze z terenu miasta Czestochowy), w tym 59
dziewczynek (18 szescioletnich i 41 siedmioletnich) oraz 53 chtopcow (22 szescioletnich
i 31 siedmioletnich).

Tabele 41 i 42 przedstawiajg szczegotowe statystyki opisowe dla cech opisujacych
rozw0j spoteczny i emocjonalny.

Tabela 41. Podstawowe statystyki opisowe dla cech opisujacych rozwdj spoteczny (SRS) dzieci
w pierwszej klasie (okres V — jesien 2014)

Rozwoj spoleczny — SRS -
- 25 £
2 9., _NE e g 5
5% R E SZR £g
2% s &8 238 S0
. 2S g € =% 83 2 28
grupy miara % &2 geax 2zQR NS
& o 0©° 23 S B &
a = = I
£ s
-a- -b- -C- -d-
Srednia 3,872 3,464 3,701 3,179
s £ odchylenie 0,516 0,842 0,603 0,619
e 9 standardowe
N - -
3¢ wsp6lezynnik 13,32% 24,30% 16,29% 19,48%
Zmiennosci
Srednia 3,855 3,321 3,665 3,132
2 odchylenie 0,515 0,901 0,490 0,701
5 standardowe
5 wspoiczynnik 13,36% 27,14% 13,38% 22,39%
Zmiennosci
o srednia 3,887 3,593 3,733 3,220
S, dchyleni
R odchylenie 0,516 0,762 0,687 0,531
= standardowe
3 - -
5 wspotezynnik 13,27% 21,20% 18,41% 16,49%
Zmiennosci

Zrédlo: badania wlasne
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Tabela 42. Podstawowe statystyki opisowe dla cech opisujgcych rozwdj emocjonalny (SRE) dzieci
w pierwszej klasie (okres V — jesien 2014)

Rozwdj emocjonalny - SRE -
g 9@ g
2 22 5 g
grupy miara = _§ gz @3
S 2ENE < £
= o8 N3
S &% © S E
= S
-e- -f- _g_
Srednia 3,679 2,920 3,228
ge | onme | oms | o | o
58 Slczynnik
= wspolezynnt 18,18% 15,14% 14,69%
Zmiennosci
$rednia 3,543 2,943 3,118
> odchylenie
g standerdowe 0,716 0,417 0,515
5 wspdlezynnik 20,20% 14,18% 16,53%
Zmiennosci
- rednia 3,800 2,898 3,326
c
> odchylenie
N
3 standardowe 0,598 0,462 0,410
[<5) , .
S wsp6lezynnik 15,74% 15,94% 12,32%
Zmiennosci

Zrédlo: badania wlasne

Analiza wynikéw pozwala stwierdzi¢, ze srednie ocen uzyskane przez dzieci w
drodze obserwacji pedagogicznej byty umiarkowanie wysokie 1 wysokie i $wiadczyly o
duzych umieje¢tnosciach i kompetencjach grupy. Na uwage zashuguje silny poziom
zroznicowania badanych cech (V(x>10%).

Obserwujac grupe dzieci razem, bez podzialu na wiek, zauwazy¢ nalezy, ze najwyzej
oceniono nastawienie prospoteczne i otwarto$¢ dzieci (SRS/a X =3,872; sx=0,516), co
potwierdza poglad, ze w tym wieku dzieci nie majg zahamowan i cechuje je duza tatwos¢
W zawieraniu znajomosci.

Najnizej za$ oceniono $wiadomo$¢ i okazywanie emocji (SRE/f X =2,920; sx=0,442).
Jednak zréznicowanie tej cechy (Vx=15,14%) bylo wyzsze od nastawienia
prospotecznego i otwartosci (V(x=13,32%).

Badani w tym okresie chlopcy charakteryzowali si¢ umiarkowanie wysokimi
cechami, zaréwno rozwoju spotecznego, jak i1 emocjonalnego. Najnizsze Srednie
obserwowano w $wiadomosci 1 okazywaniu emocji przez chtopcow (SRE/f X =2,943,;
Sx)=0,417). Chociaz kontakt i wspotpraca z rowiesnikami oceniona byta powyzej srednie;j
wynikajacej ze skali (1-5), to zauwazalne bylo duze zrdéznicowanie tej cechy
(Vx=27,14%). Rowniez duzy poziom zr6znicowania zaobserwowano w przestrzeganiu
norm spotecznych (Vx=22,39%) oraz w kontroli emocji (V(x=20,20%).

Dziewczynki oceniono we wszystkich cechach (oprocz $wiadomosci i
okazywania emocji) umiarkowanie wysoko, na co wskazywatla duza wartos¢ odchylenia
standardowego. Mozna uznaé, ze grupa dziewczynek byta w miar¢ jednorodna, a
najwigksze zrdznicowanie zauwazalne bylo w kontaktach 1 wspolpracy z rowiesnikami
(Vx=21,20%) oraz inicjatywie i przywodztwie w kontaktach (V(x=18,41%).

Graficzny obraz zebranego materiatu badawczego przedstawiony zostat ponize;.
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Wykres 5. Rozklad $redniej dla wszystkich dzieci w klasie pierwszej (okres V — jesien 2014) dla
poszczegodlnych cech rozwoju spotecznego i emocjonalnego

55
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20t 4
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ovladani emoci
zvladani obtizi

prosocialni postoj a otevienost ¢
iniciativa a pfijimani vudci role

kontakt a spoluprace s vrstevniky
dodrzovani spole¢enskych norem ¢

O Prum. hodnota
[1 Prum. hodnota + mir. odch.
T Min-Maks

emocionalni védomi a projevovani emoci t

Powyzszy rysunek obrazuje zestawienie wynikoéw badan wszystkich dzieci razem.
Wyraznie $wiadczy o zroznicowaniu badanej grupy dzieci.

Najwyzej oceniono u dzieci nastawienie prospoteczne i1 otwartos$¢, co $wiadczy¢ moze o
duzych umiejetnosciach interpersonalnych. Natomiast najnizej Swiadomos¢ i okazywanie
emocji.

Najwigksze zrdéznicowanie obserwowano w kontakcie 1 wspolpracy z rowiesnikami,
przestrzeganiu norm spolecznych oraz kontroli emocji. Tu $rednie byly wzglednie
wysokie (od X = 3,179 do X =3,679), jednak warto$¢ odchylenia standardowego pozwala
wskaza¢ na niejednorodno$¢ grupy dzieci.

W nastepnej kolejnosci zebrany w roku 2014 (V okres badawczy) material
empiryczny poddano porownaniu wszystkich obserwowanych cech z poprzednimi
latami. Zestawienie wynikéw miato na celu uzyskanie wiedzy, czy 1 jak zmieniajg si¢
umiejetnosci 1 kompetencje spoteczne 1 emocjonalne dzieci po przekroczeniu progu
szkolnego. Tak wiec wyniki z lat 2008 — 2012, tj. Il okres — wiosna 2008, Il okres
jesien/zima 2010, IV okres — wiosna 2012, kiedy to prowadzone byly obserwacje dzieci
w przedszkolu skonfrontowano z wynikami obserwacji dzieci w klasie I, na poczatku
roku szkolnego 2014/2015.
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Tabela 43. Wartosci statystyk dla poréwnan opinii nauczycieli dzieci w pierwszej klasie dotyczace
rozwoju spotecznego (SRS) (okres V — jesien 2014)

Rozwdj spoleczny
- SRS -
grupy poréwnawcze nastawienie ' ' InICJtatywa i .
. kontakt i wspotpraca przywodztwo w przestrzeganie norm
prospoteczne i
wartodé z rowiesnikami kontaktach spotecznych
° o towarzyskich

-a- -b- -C- -d-

Zglllepcy/dzwwczeta 10,325 1718 0607 o7
czhggglczyom -9.577 2,201 -1,688 3,205
51511003%14 -7,960 0,228 -0,191 1,269
Sora4 +7,352 0,453 0,939 2,927
%Besv/vzcgﬁa -8.676 3,037 -0,690 5,110
czlélleov/vzcgﬁa -6,625 3320 -0,358 5,360
Ao 5,480 3,636 1814 5832

Zrodlo: badania wiasne; oceny testu istotne statystycznie oznaczono pogrubieniem,

Badanie poréwnawcze ocen rozwoju spotecznego wskazato na wiele istotnych
statystycznie rdznic. Na poziomie istotnosci a = 0,05, mozna stwierdzi¢, ze chtopcy w
pierwszej klasie charakteryzowali si¢ gorszym (istotnie) kontaktem z rowiesnikami
wzgledem dziewczynek z tej grupy badawczej (t = -1,718). Co ciekawe dzieci —
pierwszoklasi§ci — w grupie badawczej 2014, bez wzgledu na ple¢ charakteryzowaty si¢
istotnie wyzszym poziomem otwartosci 1 nastawienia prospolecznego wzgledem ich
rowiesnikow w poprzednich latach. Odwrotng sytuacj¢ obserwujemy w odniesieniu do
przestrzegania norm spotecznych i kontaktu i wspotpracy z rowiesnikami w przypadku
dziewczat. Dzieci przebadane w roku 2014 charakteryzowaly si¢ duzo nizszymi
warto$ciami wspomnianych cech wzgledem ich rowiesnikow w latach poprzednich.
Dotyczylo to rowniez chtopcéw w roku 2014 w odniesieniu do rocznika 2008 i w
przypadku postrzegania norm spotecznych takze w odniesieniu do rocznika 2012. Jezeli
chodzi o inicjatywe i przywodztwo w kontaktach towarzyskich zaobserwowano jedynie
wyzszy istotnie poziom tej cechy (t = 1,814) dla dziewczat w roku 2012 wzgledem 2014.

W zakresie nastawienia  prospotecznego 1  otwartosci  dziewczeta
(pierwszoklasistki) w roku 2014 cechowaty si¢ istotnie wyzszymi ocenami wzgledem ich
poprzedniczek w latach 2012 (t = -5,480), 2010 (t = -6,625) i 2008 (t = -8,676).

Kontakt 1 wspolpraca z rowiesnikami dziewczynek (pierwszoklasistek) w roku 2014
cechowata si¢ istotnie nizszymi ocenami wzgledem ich poprzedniczek w latach 2012 (t
= 3,636), 2010 (t = 3,320) i 2008 (t = 3,037).

Badanie podejscia do przestrzegania norm spolecznych potwierdzito, iz dziewczgta w
roku 2014 cechowaly si¢ istotnie nizszymi ocenami wzgledem ich poprzedniczek w
latach 2012 (t = 5,832), 2010 (t = 5,360) i 2008 (t = 5,110).

U chtopcow zaobserwowano bardzo podobne wyniki. Kontakt i wspotpraca z
rowiesnikami byto nizsze u pierwszoklasistow (w 2014 r.) od przedszkolakéw we
wszystkich okresach poréwnawczych. Spadek zaobserwowano réwniez w przestrzeganiu
norm spotecznych.
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Tabela 44. Wartosci statystyk dla poréwnan opinii nauczycieli dzieci w pierwszej klasie dotyczace
rozwoju emocjonalnego (SRE) (okres V — jesien 2014)

Rozwdj emocjonalny
5 - SRE -
Srupy porownaweze kontrola emocii $wiadomo$¢ i okazywanie radzenie
: emocji sobie z trudno$ciami

-e- -f- -g-

gl(;ll(:lpcy/dnewczgta 2,046 0543 351
czhczgg/czyom 0,383 6,119 1,316
czhc:(l)g/czyom -0,663 4,816 2,504
czhggg/czyou -0,168 4,583 3,923
%ZSSEV/%?Z -0,326 6,521 0,585
dzzciiévfz?fi 1,105 5,516 2,637
‘EZSEZZB?Z 0475 6,156 1,782

Zrédlo: badania wlasne; oceny testu istotne statystycznie oznaczono pogrubieniem,

Posiadane dane dotyczace oceny rozwoju emocjonalnego dostarczyly wielu
ciekawych informacji. Otdéz na poziomie istotnosci a = 0,05 mozna stwierdzié, ze
generalnie chlopcy w pierwszej klasie gorzej kontrolowali emocje (t = -2,046) w
poréwnaniu do dziewczat, oraz stabiej radzili sobie z trudnosciami (t = -2,351).
Swiadomo$é i okazywanie emocji pierwszoklasistow w roku 2014 bylto (bez wzgledu na
pte¢) na istotnie nizszym poziomie niz w przypadku dzieci konczacych roczne
przygotowanie przedszkolne w poprzednich latach. Dzieci w roku 2014 réwniez gorzej
radzily sobie z trudno$ciami, jezeli porownamy je z podobnymi grupami badawczymi z
lat 2012 1 2010. Oceny, zaréwno dziewczynek, jak i chtopcoéw, osiagaly podobne
wartosci.

Powyzsze analizy stanowily odniesienie catych grup dzieci na poszczegdlnych
etapach badan. Wszystkie dotychczasowe wnioskowania miaty doprowadzi¢ do proby
odpowiedzi na pytanie: Czy dzieci 6-letnie sq dojrzate pod wzgledem emocjonalnym i
spotecznym, aby podjq¢ nauke w klasie I szkoly podstawowej?

Wazna zatem, dla calej procedury badan, byla analiza komparatywna
omawianych sfer rozwoju pod wzgledem wieku pierwszoklasistow oraz pfci.

Ponizsze zestawienia (tabele 45 1 46) stanowig zestawienie grup porownawczych.
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Tabela 45. Wartosci statystyk dla poréwnan opinii nauczycieli dzieci w pierwszej klasie dotyczace
rozwoju spotecznego (SRS) w okresie V — jesien 2014 w podziale na grupy wiekowe i ptec.

Rozwdj spoleczny
- SRS -
grupy porownaweze nastawienie kontakt i |n|01§1tywa : .
rospoleczne i wspblpraca z przywodztwo w przestrzeganie norm
P i PRI kontaktach spotecznych
otwartosc rowiesnikami .
towarzyskich
-a- -b- -C- -d-

chiopey 7/chlopey 6 5,655 0,439 3,884 1147
dziewczeta 7/dziewczeta 6 2168 - 5255 -1,789 0,507
chlopcy 7/dziewczeta 7 -2016 -0178 -1,257 -0,142
chlopcy 6/ dziewczeta 6 0,809 3,106 -0,140 - 0,689
siedmiolatki/sze$ciolatki -5110 -3,001 - 3,489 1318

Zrédlo: badania wlasne; oceny testu istotne statystycznie oznaczono pogrubieniem

Posiadane informacje opierajg si¢ na ocenach pochodzacych od nauczycieli-
wychowawcow klas pierwszych w pierwszych tygodniach roku szkolnego 2014/2015. Na
poziomie istotno$ci o = 0,05, mozna stwierdzi¢, ze chlopcy w wieku 6 lat
charakteryzowali si¢ istotnie wyzszym poziomem nastawienia prospolecznego i
otwartos$cig (t = -5,655) oraz inicjatywa i przywodztwem (t = -3,884) wzgledem swoich
kolegoéw siedmiolatkow. W przypadku dziewczat szescioletnich charakteryzuja si¢ one
Wwyzszym poziomem nastawienia prospotecznego i otwarto$cig (t = -2,168) oraz
kontaktem i wspotpraca z rowiesnikami (t = -5,225) wzgledem siedmioletnich kolezanek.
Dziewczynki szeScioletnie uzyskiwaty lepsze oceny wzgledem chlopcow w odniesieniu
do kontaktow i wspolpracy z rowiesnikami (t = -3,106) a siedmioletnie w odniesieniu do
nastawienia prospotecznego i otwartosci. Szeéciolatki oceniane byly wyzej niemal we
wszystkich aspektach rozwoju spotecznego.

Tabela 46. Wartosci statystyk dla poréwnan opinii nauczycieli dzieci w pierwszej klasie dotyczace
rozwoju emocjonalnego (SRE) w okresie V — jesien 2014 w podziale na grupy wiekowe i ptec.

Rozwoj emocjonalny
grupy poréwnawcze —3RE
" $wiadomos¢ i okazywanie radzenie
kontrola emocji emocji sobie z trudno$ciami
-e- -f- -9-

chlopcy 7/chlopcy 6 -0,247 1,580 -2,633
dziewczeta 7/dziewczeta 6 -1,715 3413 -1,202
chlopcy 7/dziewczeta 7 1,407 -0,056 -3,414
chlopcey 6/ dziewczeta 6 - 1,666 1,446 -0,574
siedmiolatki/szesciolatki -1,015 3,437 - 2,496

Zrédlo: badania wlasne; oceny testu istotne statystycznie oznaczono pogrubieniem

Analizujac poréwnania poszczeg6élnych grup pordwnawczych nalezy stwierdzic,
ze chlopcy szescioletni wyraznie lepiej wzgledem siedmiolatkow radzili sobie z
trudno$ciami (t = -2,663). Z kolei dziewczeta siedmioletnie oceniane byly istotnie lepiej
od swoich mtodszych kolezanek w odniesieniu do $wiadomosci 1 okazywania emocji
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(t=3,413). Dziewczgta te (7 letnie) wypadaja rowniez lepiej od chtopcow siedmiolatkow
w aspekcie radzenia sobie z trudnos$ciami (t = -3,414). U szeSciolatkéw nie odnotowano
istotnych statystycznie r6zni¢ wynikajagcych z plci w odniesieniu do rozwoju
emocjonalnego. Siedmiolatki ogolnie lepiej radzilty sobie ze $wiadomoscig 1
okazywaniem emocji (t = 3,437), podczas gdy szesciolatki lepiej radzity sobie z
trudnosciami (t = -2,496).

Dla pelnego obrazu stanu emocji, uczu¢ i spotecznych zachowan emocjonalnych
dzieci na progu szkolnym wuznano za zasadne zbadanie, czy cechy obydwu
rozpatrywanych rozwojow byly z sobg istotnie statystyczne powigzane.

Zastosowano analize korelacji Pearsona, ktéra nie bada zwigzku przyczynowo-
skutkowego a jedynie zwigzek wspotwystepowania cech.

Tabela 47. Warto$ci wspotczynnikow korelacji Pearsona dla poszczegdlnych cech rozwoju dla
dziewczynek w V okresie badawczym — jesien 2014.

- . inicjatywa i . $wiadomo$é -
nastawienie kontakt i przywodztwo przestrzeganie kontrola (emocji) i radzenie
cechy prospoleczne | wspolpraca z |\ \ealegach norm emocji | okazywanie | SOPI€Z
i otwarto$¢ réwiesnikami towarzyskich spotecznych emocji trudnosciami
nastawienie
prospoteczne 1,000 0,079 0,320** 0,109 - 0,143 | - 0,338** 0,551*
i otwarto$¢
kontakt i
wspotpraca z 1,000 - 0,034 0,601* 0,439* 0,470* - 0,153
rowiesnikami
inicjatywa i
szkyovgg‘kztt;gﬁ v 1,000 -0,183 0,054 | -0,295** | 0,373*
towarzyskich
przestrzeganie
norm 1,000 0,432* 0,271 - 0,149
spotecznych
kontrola emocji 1,000 0,579* - 0,336**
swiadomos$é
(emocji) i *
okazywanie 1,000 - 0,438
emocji
radzenie
sobie z 1,000
trudno$ciami

* - wartos¢ istotna na poziomie o. = 0,05** - wartos¢ istotna na poziomie o. = 0,10
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Tabela 48. Wartoéci wspotczynnikow korelacji Pearsona dla poszczegolnych cech rozwoju dla chtopcow
w V okresie badawczym — jesien 2014,

- . inicjatywa i . $wiadomo$é .
nastawienie kontakt i . przestrzeganie P radzenie
cech rospoteczne | wspolpraca z przywédztwo norm kontrola (emocji) i sobie z
y Prosp o VSpOIDT: .| w kontaktach emocji okazywanie .
1 otwarto$¢ réwiesnikami towarzyskich spolecznych emocji trudno$ciami
nastawienie
prospoteczne 1,000 0,755* 0,686* 0,721* 0,781* -0,579* 0,647*
i otwarto$¢
kontakt i
wspotpraca z 1,000 0,582* 0,693* 0,643* -0,538* 0,576*
rowiesnikami
inicjatywa i
praywodatw 1,000 0,664* | 0,740% | -0,269** | 0,570*
towarzyskich
przestrzeganie
norm 1,000 0,734* -0,626* 0,662*
spotecznych
kontrola emocji 1,000 -0,478* 0,624*
$wiadomo$é
(emocji) i *
okazywanie 1,000 -0,438
emaocji
radzenie
sobie z 1,000
trudno$ciami

* - wartos¢ istotna na poziomie a. = 0,05** - wartos¢ istotna na poziomie o. = 0,10

Analizujac zestawienie dla dziewczynek — nie potwierdzono istnienia zaleznosci
w nastepujacych cechach:

e w nastawieniu prospotecznym 1 otwarto$ci z kontaktami i wspotpracy z
rowiesnikami (rxy =0,79; p=0,673),

e w kontaktach i wspdlpracy z rowiesnikami i inicjatywa i1 przywodztwem w
kontaktach (rxy =0,109; p=0,558).
Analizujgc zestawienie chlopcéw nie odnotowano korelacji bez zwigzku.

Wiele cech, zar6wno u dziewczynek jak i u chtopcoéw, charakteryzowato sie korelacja
ujemna, to znaczy, ze wzrostowi wartosci jednej cechy towarzyszyt spadek srednich
warto$ci drugiej cechy.
Przedstawia si¢ to nastepujaco:

- dla dziewczynek (przy warto$ciach istotnych na poziomie a=0,05):

e nastawienie prospoleczne i otwarto$¢ oraz kontrola emocji (rxy = - 0,143;
p=0,443),
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e kontakt i wspotpraca z rowie$nikami i inicjatywa i przywodztwo w kontaktach
towarzyskich (rxy = 0,034; p=0,856),

e kontakt i wspolpraca z rowiesnikami i radzenie sobie z trudno$ciami
(rxy = 0,153; p=0,412),

e inicjatywa i przywodztwo w kontaktach i przestrzeganie norm spotecznych

(rxy = -0, 183; p=0,324),

e przestrzeganie norm spotecznych i radzenie sobie z trudnosciami (rxy = -0,149;
p=0,424),

o S$wiadomo$¢ i okazywanie emocji i radzenie sobie z trudno$ciami (rxy = -0,438;
p=0,014);

- dla chtopcow (przy wartosciach istotnych na poziomie a=0,05):

e nastawienie prospoteczne i otwartos¢ i §wiadomos$¢ i okazywanie emocji
(rey = -0,579; p <0,001),

e kontakt i wspolpraca z roéwiesnikami i Swiadomos$¢ 1 okazywanie emocji
(rxy = -0,538; p<0,001),

e przestrzeganie norm spotecznych i Swiadomos¢ i okazywanie emocji
(rey= -0,626; p<0,001),

¢ kontrola emocji i $Swiadomos$¢ 1 okazywanie emocji (rxy = - 0,478; p <0,001),

e $wiadomo$¢ i okazywanie emocji i radzenie sobie z trudno$ciami (rxy = - 0,438;

p <0,001).

Podkresli¢ jednak nalezy fakt, iz we wszystkich wyzej wymienionych, obserwowanych
cechach, odnotowano istotnie statystyczng zalezno$¢, ze przy wzroScie jednej cechy
spadata druga.

Zauwazy¢ mozna rowniez, ze u dziewczynek wraz ze wzrostem nastawienia
prospolecznego i otwartosci wzrastalo radzenie sobie z trudno$ciami. Wraz ze wzrostem
kontaktow 1 wspolpracy z rowiesnikami wzrastato przestrzeganie norm spolecznych,
kontrola emocji 1 $wiadomo$¢ okazywania emocji. Wzrost przestrzegania norm
spotecznych powodowal rowniez wzrost kontroli emocji. Z kolei kontroli emocji
towarzyszyl wzrost Swiadomosci emocjonalnej. Nalezy takze nadmienié, Zze we
wszystkich wymienionych korelacjach sita zwigzkéw byta wyrazna i silna.

Tak jak w wielu przypadkach u dziewczynek nie potwierdzono istotnej zaleznos$ci
w 13 korelacjach na 21 (rxy < 0,3), tak u chtopcow mozna moéwic o silnej korelacji
obserwowanych cech. Na 15 z 21 wzrost warto$ci poszczegdlnych cech towarzyszyt
wzrostowi $rednich warto$ci innych 1 wynik korelacji Pearsona wynosit
(rxy>0,5;p<0,001).

Poréwnujac prezentowane powyzej wyniki z danymi otrzymanymi w poprzednich
okresach badawczych nalezy podkresli¢c widoczny spadek w umiejetnosciach 1
kompetencjach dzieci na poczatku kariery szkolnej. W czasie pobytu dzieci w
przedszkolu nie obserwowano wielu korelacji ujemnych.

Zauwazy¢ rowniez nalezy, ze u dziewczynek zauwazalny byl do$¢ istotny spadek
srednich warto$ci okres$lajacych skale rozwoju spolecznego (SRS) w V okresie
badawczym w poréwnaniu ze wszystkimi poprzednimi okresami.
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U chlopcow z kolei (w V okresie badawczym) zaznaczyl si¢ wzrost cech okreslajacych
skale rozwoju spolecznego i mozna tu mowic o silnej korelacji dodatnie;.

Inaczej przedstawia si¢ pordwnanie cech wyznaczajacych skale rozwoju

emocjonalnego (SRE). Odnotowano duze réznice w $rednich wartosciach w V okresie
badawczym w zestawieniu z poprzednimi. Zaréwno u dziewczynek (cho¢ w mniejszym
stopniu), jak i u chtopcéw odnotowano wyraznie nizsze korelacje $wiadomosci i
okazywania emocji z innymi cechami objetymi obserwacjami. W poprzednich latach
wystepowaty korelacje dodatnie wyrazne, silne i bardzo silne (dla przyktadu w korelacji
przestrzegania norm spotecznych i kontroli emocji wspotczynnik u dziewczynek wynosit
Iy = 0,858 i u chtopcow rxy = 0,822).
Jednoznacznie wynika, ze przy wzroscie korelacji umiejetnosci spotecznych (u chtopcow
na poziomie silnym i bardzo silnym) nastgpit spadek w umiejetnosciach i kompetencjach
emocjonalnych wszystkich dzieci w klasie I. Mozna zatem moéwi¢ tu o tym, ze
przekraczajac prog szkolny obserwuje si¢ nasilenie wzajemnych powigzan i zalezno$ci
migdzy emocjami, a innymi procesami psychicznymi.

Na podstawie powyzszych danych pochodzacych z wieloletnich badan mozna
skonstatowa¢: reakcje emocjonalne dzieci w znacznym stopniu odzwierciedlaja
oddziatywanie nowego otoczenia. Male dzieci przezywaja emocje zwigzane z sytuacjami,
ktore dzieja si¢ tu i teraz, wigc nowa sytuacja, jaka jest pdjscie do szkoty moze obniza¢
wiele umiejetnosci i kompetencji. Chociaz zdecydowana wigkszos$¢ dzieci z reguly nie
moze si¢ doczeka¢ dnia pdjscia do szkoly, gdy stanie si¢ ,,prawdziwym uczniem”, to
jednak ta nowa sytuacja moze by¢ dla niektérych trudna i spowodowac niespodziewane
reakcje.

5.8. PO ZNIESIENIU PROGU SZKOLNEGO -
WYNIKI DIAGNOZY PEDAGOGICZNEJ

5.8.1. STAN KOMPETENCJI SPOLECZNYCH I ZWIAZANYCH Z NIMI
EMOCJI 1 UCZUC DZIECI W LATACH 2008-2016

Dziecko to czlowiek, tylko ze maly-nie znaczy, Ze ghipi.
Ten maly czesto czuje i widzi wiecej niz sobie myslisz
/Marek Michalak/

Przez wszystkie lata, kiedy rozpoczynano dyskusj¢ na temat obnizenia wieku
szkolnego dzieci, a potem w takcie juz rozpoczgtej procedury wdrazania ,ustawy
szesciolatkowej”, podnoszono kwestie dotyczace kondycji spotecznej, a przede
wszystkim emocjonalnej dzieci majnych podjaé nauke w szkole.

Kilkuletnie badania, majgce na celu poznanie i opisanie stanu rozwoju spoteczno-
emocjonalnego dzieci konczacych edukacje przedszkolng, prowadzone byly na
podstawie analizy przejawianych (okazywanych i werbalizowanych) przez dzieci
konkretnych uczué¢, emocji i spotecznych zachowan emocjonalnych w trakcie ich
réznorodnej aktywnos$ci w domu i przedszkolu. Proszono o te opinie zar6wno rodzicow,
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jak 1 nauczycieli. Poréwnanie opinii obu grup przedstawione i przeanalizowane zostato
w poprzednich podrozdziatach.

Umiejetnosci, jakie powinno posiada¢ dziecko gotowe do podjecia nauki w
szkole, szeroko opisywane byty przez kilka ostatnich lat. Wiele ukazato si¢ publikacji o
charakterze naukowym, poradnikéw, informatorow, zaréwno dla nauczycieli, jak 1
rodzicow.?%

Istotne z pedagogicznego punktu widzenia, wydaja si¢ by¢ przede wszystkim
opinie i spostrzezenia nauczycieli-wychowawcoéw dzieci przedszkolnych. To oni w
trakcie codziennego obcowania z dzieckiem, podczas rozmaitych sytuacji zabawowych,
podczas zaje¢ dydaktycznych, maja mozliwo$¢ zaobserwowania zachowan, stanu
umiejetnosci dzieci w réznych obszarach jednoczes$nie. Dlatego tez wyniki obserwacji
pedagogicznej uznano za wazne z punktu widzenia diagnozy przed szkolnej.

Interesujacy byt fakt, czy 1 jak zmieniajg si¢ zachowania afektywne
wspotczesnych dzieci. Wszyscy obserwujemy zjawisko dynamicznego rozwoju we
wszystkich dziedzinach zycia. Trudno jednoznacznie powiedzieé, jaki wywieraja wptyw
na dzieci, ktore jak wiadomo chtong impulsy dochodzace z zewnatrz jak gabka.
,Maksimum kreatywno$ci naszego mézgu przypada na okres od pigtego do szostego roku
zycia. Mozg dziecka rozwija si¢ bardzo szybko i maksimum swojej kreatywnos$ci osiaga
w wieku pieciu-szeSciu lat. [...] Mozg dziecka chlonie, jest kreatywny, ciagle si¢
uczy.”?® Ten szybki proces zmian, w zaleznosci od wykorzystania nabytych
umiejetnosci, moze w duzej mierze przektadaé si¢ na przezywane emocje, ktore w tym
wieku wpltywaja na stan kompetencji dziecka, w tym szczegélnie spotecznych i
emocjonalnych.

We wczedniejszych rozwazaniach zastosowano analizg statystyczng zebranego
materiatu empirycznego postugujac si¢ testami statystycznymi, statystyka opisowa, jak 1
wspotczynnikiem korelacji Pearsona z lat 2008 - 2014. Analizowane byly kategorie w
obrebie ustalonych rozwojow.

Ponizej zestawione zostaty wyniki badan z pigciu okresow badawczych. Tutaj

przedstawione zostaly wyniki $rednie wuzyskane przez dzieci w okreslonych
zachowaniach afektywnych.
Dane z badan uzyskane byly na przestrzeni lat 2008 — 2016 i byly proba ukazania,
poziomu gotowosci szkolnej szeSciolatkow w obszarze rozwoju emocjonalnego z
uwzglednieniem zachowan spolecznych. W ponizszym wnioskowaniu zastosowano
analiz¢ materialu postugujac si¢ Srednig arytmetyczng. Zastosowanie tej metody
uzasadniono probg okreslenia zmian, jakie mogly wystgpowa¢ w badanych populacjach
dzieci na przestrzeni o$miu lat. Nie znaleziono, ani nie okreslono zadnych artefaktow,
ktore moglyby znieksztalci¢ przedmiot badan.

29 70b. M.Skura, M.Lisicki, D.Sumifiska, Przed progiem. Jakie umiejetnoéci sa potrzebne do rozpoczecia
nauki w pierwszej klasie i jak je rozwija¢. www.ore.pl
295 zob. www.newsweek.pl /dostep: 01.09.2015/
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Tabela 49. Populacja dzieci objetych obserwacjami pedagogicznymi w kolejnych latach

Rok badania | Dziewczynki | Chlopcy
2008 115 114
2010 54 47
2012 53 45
2014 59 53
2016 82 86

Zrédio: obliczenia wlasne

Analizie poddano uczucia, emocje i spoteczne zachowania emocjonalne, ktore jak
wczesniej pogrupowane zostalty w dwoch rozwojach — SRS 1 SRE, a w ich obrebie
dokonano podziatu na kategorie.

SRS — Skala rozwoju spolecznego, obejmowata 14 zachowan spotecznych i
zwigzanych z nimi zachowan afektywnych, skupionych wokoét kategorii takich jak:
nastawienie prospoteczne i otwarto$¢, kontakt i wspotpraca z réwiesnikami, inicjatywa i
przywodztwo w kontaktach oraz przestrzeganie norm spotecznych.

Dla zobrazowania nat¢zenia, z jakim wystgpowaly poszczegdlne zachowania i
emocje, w tym wypadku postuzono si¢ wynikami $rednimi uzyskanymi w drodze
obserwacji (tabele 51-54). Te same wyniki Srednie przedstawione zostaty na wykresach
w celu lepszego zobrazowania wartosci, jakie osiaggaly obserwowane zachowania.
Uznano bowiem, ze taka wizualizacja bedzie bardziej przejrzysta.

Tabela 50. Wyniki $rednie uzyskane przez dzieci podczas obserwacji pedagogicznych w
poszczegdlnych okresach badan dotyczace nastawienia prospotecznego i otwartosci

Pytanie o: dziewczynki chtopcy
) 2008 2010 2012 2014 2016 2008 2010 2012 2014 2016
czulo$é 4,1 3,8 4,3 4,1 4,2 3.8 29 41 4,1 4,0
milosé 3.9 3,2 3,8 4,1 3,8 3.3 2,7 34 4,0 3.7
rado$é 4,0 3,3 4,0 4,3 4,1 3.8 3,2 3,0 4,5 4,3
spontaniczno$é¢ 3,7 25 3,7 4.0 3,5 3,4 2,9 3,5 45 4.3
wesotosé 4,0 3,0 3,8 3.8 3,7 3,6 33 34 4,4 41
wstret 2,7 16 2,4 17 23 23 1,6 2.2 15 17

Zrédlo: badania wlasne

Wykres 6. Poréwnanie wynikéw S$rednich uzyskanych przez dzieci w kolejnych latach
dotyczacych nastawienia prospotecznego i otwarto$ci

5

4 B czuto$é

3 - B mitos¢

2 M rados¢

1 -

o B wesotos¢
2008 | 2010 | 2012 | 2014 |4 2016 | 2008 | 2010 | 2012 | 2014 | 2016 B wstret*

dziewczynki chtopcy

Wszystkie prezentowane zachowania sktadajace si¢ na umiejetnosci zwigzane z
nastawieniem prospolecznym i otwarto$cig na innych, w kolejnych latach byty bardzo
zblizone 1 osiggaty podobne warto$ci, zarowno u dziewczynek, jak i chtopcow. Emocje
mogace wskazywa¢ na umiejgtnosci w tym zakresie byly na poziome zadowalajacym.

203

spontanicznosé



Nie zauwazono jakiej§ specjalnej tendencji wzrostowej. Uczucia okazywane przez
dziewczynki, jak i chtopcoéw, osiagaty w kolejnych latach podobne wartosci. Zauwazy¢
mozna, ze dwa ostatnie okresy badawcze charakteryzowaly si¢ wzrostem wartosci u
chtopcow.

Kolejng kwestia bylo okreslenie mozliwosci dzieci w nawigzywaniu
satysfakcjonujacych i1 bezkonfliktowych relacji z réwiesnikami. Prawidtowy kontakt
moze gwarantowa¢ harmonijng wspotprace i wspoéldziatanie, w trakcie ktérych dzieci
ucza si¢ nawzajem. Niski poziom agresji, bo trudno na tym etapie rozwoju mowic¢ o
catkowitym jej braku, pozwala dzieciom na konstruktywne dziatania. Dzieci
przejawiajace zachowania agresywne nie potrafig z reguly zauwaza¢ uczu¢ innych,
skupiaja swoja uwage na swoich potrzebach, ale za zwyczaj jest to obrona spowodowana
brakiem wiary w siebie. Cho¢ dzieci agresywne wiedza, ze takie zachowania sa
skuteczne, aby osiggna¢ to, na czym im zalezy, sg czg¢sto osamotnione, narazone na
permanentne konflikty.

Asertywnosci czesto bezwiednie rodzice uczg swoje dzieci od najmiodszych lat,
podpowiadajac, jak maja si¢ zachowa¢ w roznych sytuacjach, np. gdy podczas zabawy
rowiesnik zabierze zabawke. Asertywnos$¢ daje poczucie pewnosci siebie, wiarg W
mozliwos$ci. Dziecko asertywne lepiej funkcjonuje w grupie i ma wyzsza samoocene, a
co za tym idzie lepiej ksztattujg si¢ jego wzajemne kontakty z innymi dzie¢mi. Ponadto
takie dziecko osigga zamierzone cele, dokonuje prawidtowych wyborow, broni swojej
indywidualnosci i potrafi w wigkszym stopniu wyrazac siebie.

Tabela 51. Wyniki $rednie uzyskane przez dzieci podczas obserwacji pedagogicznych w
poszczegdlnych okresach badan dotyczace kontaktu i wspolpracy z rowie$nikami

Pytanie o: dziewczynki chlopcy
) 2008 2010 2012 | 2014 | 2016 | 2008 | 2010 | 2012 | 2014 | 2016
agresja 1,6 1,0 18 1,2 1,4 1,5 15 24 2,0 2,0
asertywno$¢ 35 2,8 3,6 4,0 4,2 33 2,3 33 2,7 31

Zrédlo: badania wlasne

Wykres 7. Poréwnanie wynikéw $rednich uzyskanych przez dzieci w kolejnych latach
dotyczacych kontaktu i wspolpracy z rowie$nikami

M agresja*

M asertywnos¢

2012

dziewczynki chtopcy

Analiza zachowan wchodzacych w sktad umiejetnosci kontaktu i wspotpracy z
innymi dzie¢mi pozwala na stwierdzenie, ze zauwazalny byt u tych dzieci niski stopien
agresji, co z pedagogicznego punktu widzenia jest bardzo pozadane. Posiadanie i
wyrazanie wlasnego zdania, czyli asertywno$¢ byla wyzsza u dziewczynek niz u
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chlopcow, 1 wzrastata w kolejnych latach. Sadzi¢ nalezy, ze badane dzieci potrafity
nawiagzywaé w mire satysfakcjonujace je relacje z innymi dzie¢mi.

Przejawianie inicjatywy w podejmowaniu dziatah, w zabawie, i zdolnoS$ci

przywddcze w kontaktach z innymi dzie¢émi ma szczegolne znaczenie dla rozwoju
spotecznego dzieci. Rozne rodzaje zabaw podejmowane przez dzieci wyzwalajg w
dziecku dziatania wskazujace na jego stopien samodzielnosci, wlasng aktywnos¢,
swobodg, pomystowos¢ oraz inicjatywe. Zabawa podejmowana jest podejmowana przez
dziecko na zasadach dobrowolno$ci, interesuje je z punktu widzenia poznawania czegos$
nowego, zaspokajania potrzeb, emocji i wyobrazen.
Przygladajac si¢ grupie bawiacych si¢ dzieci z tatwo$cig mozna wyodrebnié te, ktore
majg cech przywodcze. Cechuje je przede wszystkim entuzjazm, ktoéry z nich emanuje i
przyciaga inne dzieci. Stajg si¢ liderami w kazdej zabawie, bez wzgledu na jej rodzaj, cel
czy charakter. Potrafia wplywa¢ na inne dzieci, dobrze radza sobie w kazdej sytuacji.
Dzieci majace charyzmg lepiej funkcjonuja w grupie, zauwazalna jest u nich inteligencja
spoteczna.

Uznano, ze ciekawos$¢ jest napedem dziatan tworczych, stuzy poszukiwaniu,
badaniu i uczeniu si¢. Jest czesto powodowana przez emocje, polega na dazeniu do
odkrywania czego$ nowego. Nie§mialos¢ w coraz mniejszym stopniu charakteryzuje
dzieci. W grupie réwiesnikow dzieci rzadko czuja zazenowanie. Zazwyczaj zauwaza sig,
ze dzieci unikajac przykrych emocji radza sobie z zaktopotaniem.

Trudno powiedzie¢, zeby dzieci w wieku przedszkolnym przezywaty takie
negatywne stany emocjonalne, ktore powodowatyby u nich zobojetnienie 1 bark
zainteresowan. W grupie dziecigcej zawsze dzieje si¢ tyle nowego, ciagle zmiany w
otoczeniu, nawal bodzcéw zewngtrznych, ze tylko stany chorobowe moglyby
wprowadza¢ dziecko w taki nastro;j.

Ulegtos¢ jest cecha dzieci, ktore catkowicie podporzadkowujg si¢ innym 1
spetniajag bez protestu polecenia innych. Uleglo$¢ zazwyczaj jest odpowiedzig na
dominacje, dziecko podporzadkowuje sie¢.

Uznano, Ze te cztery wyzej wymienione stany emocjonalne moga $wiadczy¢ w
pewnym stopniu o cechach przywddczych dzieci.

Tabela 52. Wyniki $rednie uzyskane przez dzieci podczas obserwacji pedagogicznych w
poszczegdlnych okresach badan dotyczace inicjatywy i przywodztwa w kontaktach

Pytanie o: dziewczynki chiopcy
) 2008 2010 2012 2014 2016 2008 2010 2012 2014 2016
ciekawo$é 4,0 3.2 4,1 4,0 4,2 3.9 35 35 4,3 41
nie$miatos§¢ 2,6 1,6 24 2,7 2,7 2,9 1,8 2,3 2,0 2,2
nuda 2,2 14 2,0 17 2,1 2,2 15 2,0 2,8 2,6
uleglo$é 25 16 2,0 2,1 2,1 2,9 18 2,0 2,0 19

Zrédlo: badania wlasne
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Wykres 8. Poréwnanie wynikow S$rednich uzyskanych przez dzieci w kolejnych latach
dotyczacych inicjatywy i przywodztwa w kontaktach

5

4 ,

3 - M ciekawos¢

2 _ mnie$miatos$c¢*
nuda*

1 . |
ulegtosc*

0 ,

2016 ‘ 2008 ‘ 2010 ‘ 2012 ‘ 2014 ‘ 2016
dziewczynki ‘ chtopcy ‘

Analiza danych zestawionych na powyzszym wykresie wskazuje, ze ciekawos$¢
charakteryzowata obydwie grupy na tym samym poziomie. To dobry prognostyk do
podjecia nauki w szkole. Stany afektywne uznane za nie pozadane, mogace zakldcaé
obcowanie z innymi, réwniez opiniowane byly pozytywnie dla dzieci, tzn. osiggaty niskie
warto$ci. Pewne zachowania konformistyczne $wiadczg o matym doswiadczeniu dzieci.

Kazda spotecznos¢ wyznacza sobie jakie$ normy i zasady, ktorych chce, by jej
cztonkowie ich przestrzegali. W badaniu tym nie chodzito o okreslenie, czy dzieci stosuja
si¢ do przyjetych kanonow, lecz jakie towarzyszom im uczucia i emocje, ktore wptywaja
na szanowanie i respektowanie tych prawidel. Tutaj obserwowano, czy zauwazalny jest
u dziecka przejaw poczucia winy, tej naturalnej dla cztowieka emocji po nieprawidtowe;j
reakcji na bodziec, czy niewlasciwym zachowaniu. Poczucie winy jest moze byc¢
swiadectwem uzmyslowienia sobie przez dziecko przekraczania standardow zachowania,
odrdzniania dobra od zta. U dzieci ksztaltuje si¢ wraz z rozwojem moralnym i ma inne
konotacje, anizeli u dorostych. Dzieci nie robig ztych rzeczy z obawy przed kara.
Mimowolnie uczg si¢ odpowiedzialno$ci za swoje zachowanie i dojrzewaja spolecznie.
Przyznaja si¢ do biedu i chcg go naprawic.

Kolejng obserwowang emocjg byta ztos¢, nie akceptowana spotecznie. Trudno
nad nig panowac¢ dorostym, a co dopiero dzieciom, gdy w chwilach wzburzenia nastgpuje
utrata poczucie kontroli. Nalezy jednak uczy¢ dzieci od najmlodszych lat daznosci do
okietznania ztych emocji i uSwiadamiania im destrukcyjnego dziatania na zachowanie.

Tabela 53. Wyniki $rednie uzyskane przez dzieci podczas obserwacji pedagogicznych w
poszczegdlnych okresach badan dotyczace przestrzegania norm spotecznych

Pytanie o: dziewczynki chtopcy
) 2008 2010 2012 2014 2016 2008 2010 2012 2014 2016
poczucie winy 34 3,2 38 2,2 24 3,5 24 3,7 2,3 2,3
zto$é 19 11 2,0 18 2,2 2,3 15 2,3 2,3 2,2

Zrédlo: badania wlasne

206



Wykres 9. Poréwnanie wynikow $rednich uzyskanych przez dzieci w kolejnych latach
dotyczacych przestrzegania norm spotecznych

B poczucie winy

m zfosc*

2008 | 2010 | 2012 | 2014 | 2016 | 2008 | 2010 | 2012 | 2014 | 2016

dziewczynki chtopcy

Zachowania i emocje mogace swiadczy¢ o dostosowaniu si¢ dzieci do zasad i
regut panujacych w otoczeniu uzna¢ nalezy, ze $wiadczy¢ moga o poczatkach
socjalizacji. Poczucie winy w pierwszych latach badan charakteryzowalo w rownym
stopniu obie grupy dzieci, pdzniej nastgpit zauwazalny spadek. Ten spadek warto$ci
sredniej w ostatnich latach budzi niepokoj, bo $wiadczy¢ moze o spadku warto$ci
moralnych w rodzinach tych dzieci, skad one biora przyktad. Przejawy zachowan
agresywnych byty na podobnym poziomie u obu pici, ze wskazaniem na chlopcow.
Opiniowane byly jako wystepujace na poziomie odpowiednim dla dzieci w tym wieku.

Mozna zatem sadzié, ze poziom rozwoju spolecznego, jaki zarysowal si¢ u
obserwowanych dzieci na podstawie ich reakcji emocjonalnych byt na stosunkowo
dobrym poziomie. Bioragc pod uwagg ich wiek 1 prezentowane umiej¢tnosci okazywania
uczu¢ 1 emocji dawaly podstawy, by sadzi¢, ze wigkszo$¢ z nich dobrze poradzi sobie w
Klasie pierwszej. Obserwowane dzieci prezentowaly w zadowalajacym stopniu te
zachowania afektywne, ktore uznano za pozytywne. Nie osiggaty one gornych wynikow,
ale niektére zachowania emocjonalne zwigzane z umiejetnosciami wspotpracy,
asertywnosc¢ 1 ciekawos¢, czyli te istotne na starcie szkolnym prognozowaty dobra jego
jako$¢é. Zatem stan rozwoju spotecznego szesciolatkow, konczacych roczne
przygotowanie przedszkolne, oceniony wedlug zaproponowanej metody diagnozy,
skonfrontowany z paradygmatami dojrzatosci szkolnej, wskazywal gotowos$¢ tych dzieci
do bycia uczniem klasy pierwszej.

5.8.2. STAN EMOCJI | PRZEJAWOW AFEKTYWNYCH U DZIECI
W LATACH 2008-2016

Kiedy dziecko sige Smieje —
Smieje sig caly swiat
/ Janusz Korczak/

Zainteresowanie emocjami dzieci, stopniem ich przygotowania do petnienia roli
ucznia w tym zakresie, zaczeto narasta¢ z chwila, gdy kolejni ministrowie edukacji
zapowiadali rychte obnizenie wieku szkolnego. Zainteresowanie takie moglo si¢ wigzac
z przeprowadzonymi w ostatnich latach licznymi badaniami naukowymi dotyczacymi
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afektywnej sfery funkcjonowania czlowieka, jak i powstalo wiele nowych teorii
emocji.?® W wickszosci publikacji duza wage przypisuje sie roli emocjonalnych
doswiadczen, a co za tym idzie zmianie ulega postrzeganie roli emocji w rozwoju.
Zauwazalny jest tez wzrost zainteresowania pedagogow, teoretykow i1 praktykow,
problematyka rozwoju emocjonalnego, oraz $ciSle z nim powigzanego rozwoju
spotecznego, na funkcjonowanie dziecka. Prawdopodobnie wszystko to stalo si¢ za
sprawg publikacji D. Golemana, ktory bardzo mocno akcentowat znaczenie posiadania
kompetencji w zakresie inteligencji emocjonalne;j i spotecznej w realiach wspotczesnego
$wiata (chociaz niektorzy autorzy wyraznie oddzielaja inteligencje od kompetencji od
siebie).?’

Tematowi znaczenia komponentéw wspomnianych rodzajow inteligencji
poswigcono wczesniejsze rozdziaty. Ponizej, w celu konfrontacji, w innej perspektywie,
przedstawione zostaly wyniki badan z lat 2008, 2010, 2012, 2014 1 2016, tj. od momentu,
kiedy przygotowywana byta reforma szkolna dotyczaca progu szkolnego, w ciagu jej
krétkiego trwania, czyli do jej uniewaznienia.

W ponizszej analizie, podobnie jak w analizowanym rozwoju spotecznym, tak i
tu we wnioskowaniu dotyczacym SRE, czyli skali rozwoju emocjonalnego, przyjeto trzy
kategorie. Tym kategoriom, tzn. kontroli emocji, $wiadomosci i okazywaniu emocji oraz
radzeniu sobie z trudno$ciami, przyporzadkowano 14 Kkonkretnych zachowan
afektywnych (tabele 54-56).

Kontrole emocji uznano za bardzo wazny czynnik na starcie szkolnym. Konkretne
emocje pojawiaja si¢ niemalze w kazdej chwili zycia, do§wiadczamy ich i trzeba umie¢
by¢ pod ich wptywem. Nie wszystkie sg pozytywne i przynosza rados¢ i spokoj, bywaja
rowniez 1 te niekorzystne dla nas samych 1 sytuacji, w jakich si¢ znajdujemy.
Kontrolowanie przezywanych emocji wcale nie oznacza ich pomijania, ale jest to
niezwykta umiejetno$¢ ich zauwazenia, zidentyfikowania ich 1 funkcjonowania ,,w
zgodzie” z nimi. Jednak umiejetno$¢ kontrolowania emocji nie jest latwa, a szczeg6lnie
dotyczy to dzieci, ktérych zaséb do§wiadczen jest niewielki.

Czesto w sytuacjach dnia codziennego, w trakcie zabawy, gry, czy innej
aktywnosci, dochodzi pomiedzy dzie¢mi do zdarzen, ktére wywotuja u nich negatywne
emocje. Czesto pojawiac si¢ moze drazliwo$¢ 1 ujawniaé si¢ jako cecha kogos, kogo
mozna z tatwos$cig rozdrazni¢. Gniew pojawia si¢ u dzieci jako reakcja na niepowodzenie,
poprzez ktéra probuja korzystnie dla siebie wplyna¢ na jaka$ sytuacje. Gniew u dzieci
bywa tez reakcja na obrone wtasnej wartosci. Aby méc kontrolowa¢ emocje gniewu i
zapobiega¢ wybuchom potrzebny jest odpowiedni stopien socjalizacji oraz mozliwosci
intelektualne.

Nerwowos¢ zazwyczaj moze by¢ przyczyng nadpobudliwo$ci dzieci, ktora
dezorganizuje ich funkcjonowanie poprzez wiele ruchow niespecyficznych, reaktywno$é
emocjonalng ujawniajagca si¢ w nieopanowaniu, wrazliwo$ci emocjonalnej, jak i

2% Obszerny przeglad literatury w tym zakresie przedstawia J.Madalinska-Michalak, R.Goralska w ksiazce
pt. Kompetencje emocjonalne nauczyciela, Warszawa 2012 /przyp. autora/

297 Zob. C.Saarni, Kompetencja emocjonalna i samoregulacja w dziecinstwie, [w:] P.Salovey, D.J.Sluter
(red.) op.cit. /kompetencja odnosi si¢ do wiedzy i umieje¢tnosci, za$ inteligencja determinuje osiagnigcia i
stanowi kryterium kompetencji — przyp. autora/
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wzmozone] ekspresji uczu¢. Nerwowos¢ moze dziecku bardzo utrudnia¢ koncentracje
uwagi na lekcjach, co ujemnie wplynie na jego osiagni¢cia szkolne. Dziecko
przejawiajace takie zachowania utrudnia prace nauczycielowi, a tym samym catej grupie
dzieci.

O poczuciu krzywdy mozna powiedzie¢, ze jest to odczucie subiektywne, ale
bywa bardzo destrukcyjne. Ostabia aktywnos$¢ 1 optymizm. U dzieci poczucie krzywdy
bardzo czgsto wigze si¢ z poczuciem sprawiedliwosci, rzadko krzywda utozsamiana jest
jako przykre doznanie cielesne. Krzywdy doznaje wowczas, kiedy zostaje
niesprawiedliwie ocenione przez rowiesnikodw, badz nauczyciela. Jednak z obserwacji
wynika, ze tego rodzaju krzywdy szybko sa wybaczane i idg w niepamigc.

Zawis¢ jest jedng z najbardziej destrukcyjnych emocji, jest silniejsza od zazdrosci.
Gdy ujawnia si¢ u osoby dorostej méwimy, ze jest efektem zahamowania emocjonalnego
w dziecinstwie. Narasta z braku czynnej agresji. Dzieci jednak czg¢$ciej charakteryzujg
si¢ empatig 1 zawi§¢ na ogo6l jest im obca. Przejawy zazdro$ci zauwazane sg o wiele
czegsciej.

Opisane zachowania afektywne uznano za niepozadane i podlegajace kontroli
przez dzieci. Stopien, w jakim dzieci potrafity nad nimi panowaé przedstawiono ponizej.

Tabela 54. Wyniki $rednie uzyskane przez dzieci podczas obserwacji pedagogicznych w
poszczegdlnych okresach badan dotyczace kontroli emocji

Pytanie o: dziewczynki chlopcy
) 2008 2010 2012 2014 2016 2008 2010 2012 2014 2016
drazliwo$é 2,6 13 2,4 2,0 2,2 2,3 15 2,6 2,9 2,5
gniew 2,2 1,0 2,1 19 2,0 24 1,6 2,8 2,5 25
nerwowosé 2,1 1,0 25 2,1 2,3 2,6 14 2,8 2,3 2,2
poczucie krzywdy 2,3 1,6 2,0 1,9 1,9 2,7 1,7 3,0 2,6 2,7
zawisé 19 11 2,2 18 19 2,1 15 23 1,9 1,8

Zrédlo: badania wlasne

Wykres 10. Porownanie wynikow $rednich uzyskanych przez dzieci w kolejnych latach
dotyczacych kontroli emocji

B drazliwos¢*

M gniew*
nerwowosc¢*
poczucie krzywdy*

W zawisc*

2008 | 2010 | 2012 | 2014 | 2016 | 2008 | 2010 | 2012 | 2014 | 2016

dziewczynki ‘ chtopcy ‘

Wiekszos¢ zachowan poddanych obserwacji, a sktadajacych si¢ na umiejetnosé
kontrolowania emocji, opiniowana byta na niskim poziomie. Nauczycielki byty zdania,
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ze ,,raczej nie” wystgpowaty w niepokojacym stopniu. Widaé jednak wyrazng r6znicg w
nasileniu u chlopcéw wzgledem dziewczynek. Obserwowane zachowania chtopcow
przybieraly wyzsze wartosci $redniej. Analizowane emocje s3 wazne dla rozwoju
afektywnego dziecka. Wigkszos¢ z analizowanych w tej kategorii zachowan
emocjonalnych mozna nazwac ,,ztymi”, ale warto tu wspomnie¢, ze nie ma ztych emoc;ji!
Zte, niewtasciwe moze by¢ jedynie reagowanie pod ich wptywem. Wazne jest tutaj
odréznienie uczu¢ od dziatan.

Kolejng kategorig byla $wiadomos$¢ przezywanych przez dzieci emocji oraz
umiejetno$¢ ich okazywania. Swiadomo$¢ emocji jest chyba jedna z prymarnych
umiej¢tnosci, jakie powinno naby¢ dziecko, aby je umie¢ rozumie¢ i skutecznie sobie z
nimi radzi¢. To us§wiadomienie sobie przezywanych stanow emocjonalnych nie jest tatwe,
bo wymaga zastanowienie si¢ nad tym, co dzieje si¢ we wnetrzu naszego ciata. Tym
bardziej trudne jest dla dzieci, ktore ,nie majg czasu” na introspekcje, wglad w
wewnetrzny §wiat 1 nazwanie wilasnych emocji. Dzieci wola zajmowaé si¢ $wiatem
zewnetrznym, tym, co dzieje si¢ dookota, tam skierowana jest ich uwaga. To, czy 1 w jaki
sposob uswiadamiajg sobie przezywane emocje, determinuje rowniez okazywanie uczué
1 emocji. Wszystkie emocje s3 wazne i potrzebne — pomagaja radzi¢ sobie ze stresem i
stymuluja do zachowan obronnych.

Najtatwiej dzieci manifestuja emocje negatywne, jak agresja, gniew, zto$¢ i
wsciektos¢. Mozna by uznac to za efekt dzisiejszego $Swiata, pelnego przemocy w ,,realu”
1 mediach. Niemniej jednak nalezy stwierdzi¢, ze koniec okresu przedszkolnego zaznacza
si¢ w zachowaniu dzieci coraz bardziej u§wiadamianymi emocjami i precyzyjniej
okazywanymi.

Obserwacji poddano cierpienie, empati¢ przyjemnos¢, smutek i strach. Uznano
bowiem, ze wymienione emocje 1 uczucia sg bardzo dobrze zauwazalne w zachowaniu
dzieci. Wszystkie, moze oprocz empatii, uzewnetrzniajg si¢ na twarzach dzieci. Grymasy,
zy, przygnebienie, apatia sg zauwazalne od razu po zajsciu jakiego$ zdarzenia. Dzieci w
tym wieku nie potrafig skutecznie maskowac tego, co czuja 1 przezywaja. Poniewaz nie
dysponujg jeszcze strategiami obronnymi, nie radzg sobie ze skutkami negatywnych
emocji i prawie zawsze szukaja pomocy u 0sob starszych.

Ponizsze zestawienia ukazuja zebrane wyniki badan.

Tabela 55. Wyniki $rednie uzyskane przez dzieci podczas obserwacji pedagogicznych w
poszczegdlnych okresach badan dotyczace $wiadomoscei i okazywania emocji

Pytanie o: dziewczynki chtopcy
) 2008 2010 2012 2014 2016 2008 2010 2012 2014 2016
cierpienie 31 1,6 2,7 2,4 2,3 3,1 18 2,9 1,6 15
empatia 3,9 3,6 43 3,7 39 38 33 3,7 37 39
przyjemno$¢ 43 37 3,8 44 4,1 4,1 38 4,0 38 4,0
smutek 2,9 1.8 2,8 2,2 24 3,0 18 2,9 2,2 2,4
strach 2,9 2,2 2,8 2,1 2,0 31 2,1 33 1,8 24

Zrédlo: badania wlasne
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Wykres 11. Poréwnanie wynikow s$rednich uzyskanych przez dzieci w kolejnych latach
dotyczacych $wiadomosci i okazywania emocji

5
4
M cierpienie*
3 B empatia
2 przyjemnosé
1 smutek
0 B strach
2012
dziewczynki chtopcy

Zestawione wynik $rednie prezentowane na powyzszym wykresie bardzo
wyraznie wskazuja, ze dzieci nie miaty problemy z okazywaniem przyjemnos$ci i
zauwazalne byly oznaki empatii. Okazywana przyjemno$¢ wynikata prawdopodobnie z
radosci zycia dzieci, beztroski i rozkoszowania si¢ z tego, co robity, czym byly zajete, po
prostu z zabawy. Uczucia negatywne, jak cierpienie, smutek i strach przezywane sg przez
dzieci inaczej niz u dorostych, wywohuja je inne bodzce. Jak wskazuja dane zawarte na
wykresie dzieci nie przezywaly wielu nieprzyjemnych dla siebie emocji, na co wskazuja
wyniki $rednie. Strach 1 smutek w tym wieku s3 emocjami przej$ciowymi,
krotkotrwatymi i1 rzadko prowadza do zaburzen. Nie sg to silne uczucia 1 w wigkszo$ci
okazywane byly przez dzieci w pozytywny sposob.

Ostatnig kategori¢ stanowito radzenie sobie z trudno$ciami. Dzieci nie zawsze
zdaja sobie sprawe z tego, problemy i trudno$ci prawie zawsze maja jakie$ konsekwencje.
Umiejetnos¢ radzenia sobie trudnosciami w duzej mierze, a moze przede wszystkim,
zalezy od przesztych doswiadczen. Niewatpliwie wazny jest tez typ osobowosci czy
sposob wychowania. Jednak wprawno$¢ ma tutaj zasadniczg rolg. Od najmlodszych lat
nalezy uczy¢ dzieci rozwigzywania problemoéw i konfliktéw na biezaco, ale zawsze
konstruktywnie. Uswiadamia¢ im, ze trudno$ci mozna i nalezy pokonywac, nawet, gdy
trzeba si¢ im przeciwstawiac kilka, kilkanascie razy - do skutku.

Trudnos$ci, jakie napotykaja dzieci przedszkolne zawsze zwigzane s3 z ich
aktywnoscia, badz jej brakiem w grupie réwiesniczej. Zawsze maja miejsce w kontaktach
miedzyosobowych. Najczgséciej przezywanymi sg: bezsilnos¢, Igk, zazdros¢ i zal. Te
wymienione wydaja si¢ by¢ charakterystyczne dla wieku dziecigcego, ktore nastreczaja
dzieciom probleméw. Bezsilnos¢ to uczucie, ktore paralizuje dziatanie, najtrudniej z nim
sobie radzi¢. Brak strategii, jaki cechuje dzieci, zaktdca wewnetrzng harmoni¢ i powoduje
brak dziatan, badz ich destrukcje¢. U dzieci bezsilno$¢ réwna si¢ z bezradno$cia, 1 im
dluzej trwa, tym trudniej z nig walczy¢. Lek z kolei u dzieci ma wyrazne konotacje i
potrafig go rozrdznia¢ od strachu. Lek wiaze si¢ z przewidywaniem przezywania czegos
nieprzyjemnego, wprowadza niepokoj. U dzieci zauwaza si¢ czg¢sto komponenty lgku w
postaci zaczerwienienia, pocenia rgk i innych objawow somatycznych. Le¢k, jak inne
emocje przejawiane przez dzieci w tym wieku, jest dos¢ intensywny, ale krotkotrwaty.

W wieku przedszkolnym, kiedy to potrzeby dziecka przedstawiajg mu $wiat
nowych emocji, uczucia réznicujg si¢, komplikujg. Pojawia si¢ zazdro$¢, trudna emocja,
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z ktora nie tatwo sobie radzi¢ w tym wieku. Zazdro$¢ to obawa o to, ze kto§ lub co$
zostanie odebrane, ze dziecko pozbawione zostanie kogo$ lub tego, na czym mu
szczegolne zalezy. Przedszkole jest doskonalg przestrzenia, w ktorej zazdro$¢ moze si¢
ujawniac. Przede wszystkim bywa o umiejetnosci prezentowane przez inne dzieci, jak i
0 rzeczy nalezace do innych dzieci.

Uczucie zalu jest juz znane dzieciom w tym wieku. Dziecigcy zal wigze si¢ przede
wszystkim ze stratg i trudnoscig pogodzenia si¢ z nowa sytuacjg. Rzadko jest to zal w
poczuciu doznanej krzywdy, raczej taczy si¢ z utratg np. ukochanego zwierzatka.

Tabela 56. Wyniki $rednie uzyskane przez dzieci podczas obserwacji pedagogicznych w
poszczegdlnych okresach badan dotyczace radzenia sobie z trudno$ciami

Pytanie o: dziewczynki chlopcy
) 2008 2010 2012 2014 2016 2008 2010 2012 2014 2016
bezsilno$é 3,4 1,7 2,2 2,9 2,7 2,8 2,0 2,7 2,6 25
lek 3,0 2,1 2,9 2,1 2,4 3,1 2,3 2,9 2,2 2,4
zazdrosc 2,4 1,4 2,0 2,0 2,0 2,3 1,8 2,1 2,6 2,2
zal 3,2 3,0 3,2 3,0 3,1 3,1 35 35 2,8 3,0

Zrédlo: badania wlasne

Wykres 12. Poroéwnanie wynikow $rednich uzyskanych przez dzieci w kolejnych latach
dotyczacych radzenia sobie z trudno$ciami

M bezsilnos¢*
o lek*
zazdrosc*

zal

2012

dziewczynki chtopcy

Jak wskazuja wyniki obserwacji najnizej oceniono zazdros¢. A wigc swiadczy to,
ze dalekie byly dzieciom takie emocje, by¢ moze okres intensywnego przezywania
zazdro$ci juz mingt (a by¢ musiatl na pewno, bo to naturalna konsekwencja rozwoju
emocjonalnego). To dobrze, bo zazdros¢ prowadzi do destrukcji w kontaktach z
réwiesnikami, moze by¢ przyczyna ostabienia samooceny dzieci, poczucia nizszosci czy
ostabienia motywacji do dalszych dzialan. Uczucie Zalu dzieci manifestowaty czgscie;.
Trudno okresli¢, co byto bezposrednig przyczyna, ale jezeli emocja ta byta widoczna, to
oznacza¢ by moglo, ze byly emocjonalnie dojrzale w tym wzgledzie. Lek 1 bezsilnos¢,
jak wspominano wczesniej, to emocje charakterystyczne dla tego wieku z powodu braku
do$wiadczen 1 wprawy w przezwyci¢zaniu trudnosci zwigzanych z ich przezywaniem.

Wazna konkluzja jest to, ze dzieci konczace roczne przygotowanie przedszkolne
zaczynaja odroznia¢ uczucia od zachowan, zaczynaja panowa¢ nad wewnetrznymi
przezyciami.
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ROZDZIAL SZOSTY

DZIECIECA PERCEPCJA UCZUC I EMOCJI

6.1. IDENTYFIKACJA WYRAZOW MIMICZNYCH
WYBRANYCH EMOCJI

Denis Diderot pisat: ,,Cztowiek wpada w z1o$¢, jest uwazny, jest ciekawy, kocha,
nienawidzi, gardzi, lekcewazy, podziwia. Kazdy poryw jego duszy odmalowuje na
twarzy wyraznie, czytelne znaki, ktore nigdy nas nie zawodza. Na twarzy? Co mowig?
Na jego ustach, policzkach, w oczach, w kazdej czesci jego twarzy.”?%

Twarz jest najwazniejszym przekaznikiem informacji o tym, co czuje cztowiek w
danej chwili. Chociaz kazda cze$¢ ciata stanowi srodek komunikacji, to jesli chcemy
odgadna¢, co ktos czuje uwaznie przygladamy si¢ wilasnie twarzy.

Rzecza podstawowa podczas ksztatcenia umiejetnosci interpretacji zachowan
niewerbalnych jest $wiadomo$¢ wiasnych zachowan niewerbalnych oraz ich trafha
interpretacja.

Z wielosci badan dotyczacych rozpoznawania zewngtrznych wyrazow emocji
najwigcej uwzglednia rozpoznawanie wyrazow mimicznych. Psychologowie sadza, ze
umiejetnos¢ rozpoznawania mimicznej ekspresji emocji podlega rozwojowi stadialnemu.
Niemowl¢ta nie potrafig dobrze dostrzegaé szczegotow w twarzach ludzkich i dlatego tez
nie rozpoznaja mimicznych wyrazéw emocji.?®® U dzieci mimika twarzy odzwierciedla
stany emocjonalne podobne do ekspresji dorostych, cho¢ nie jest identyczna. Z czasem
dopiero typowe wzorce ekspresji zostaja powigzane z odpowiednimi emocjami.

Analizujac 1 opisujac przebieg 1 wyniki badan dotyczacych interpretowania
ekspresji twarzy, prowadzonych przez G.S.Gatesa w latach 20. XX wieku, W.Zagorska>®
podaje, ze przedstawione wowczas dzieciom rysunki twarzy wyrazajace rézne emocje
nie byly poprawnie identyfikowane. W réznym wieku rézne emocje nazywane byty
poprawnie (np.3-4-,5-latki — rados¢, 7-latki — gniew, 10-latki — strach ). Swiadczyto to,
ze interpretacja wyrazoOw mimicznych zalezna jest od wieku dziecka.

Rozw@j badan naukowych w tej dziedzinie w ciggu nastepnych 50 lat w zakresie
rozumienia ekspresji przez dzieci nie posunat si¢ zbyt daleko poza wyjsciowy wniosek
G.S. Gatesa.

Inspirujac si¢ badaniami G.S.Gatesa i B.Goreckiej-Mostowicz przeprowadzono
badania empiryczne wérod dziewczynek i chtopcow, dzieci 6-Cio i 7-letnich okazujac im
graficzne schematy twarzy z pro$ba o probe nazwania ich. ,,Nazywanie emocji obejmuje
zarOwno wymiar ustalenia znajomos$ci danego stowa, jak i rozumienia jego znaczenia.
Ponadto stowa musimy zdekodowa¢ odpowiednio do znaczen denotowanych w naszym

2% D Diderot, Kubus Fatalista i jego pan, Wroclaw 1997

29 B.Gorecka-Mostowicz, op.cit.

300W.Zagorska., Spostrzeganie i rozumienie ekspresji mimicznej przez dzieci. Psychologia Wychowawcza
1994 /1
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ojczystym systemie jezykowym. Rozwdj nazywania stanow emocjonalnych dokonuje si¢
w toku bezposrednich interakcji spotecznych, najczesciej w relacji rodzice-dzieci oraz
drogg posrednia, na podstawie przekazow stownych.” 30

Rozpoznawanie stanéw emocjonalnych innych oséb, zdolnos¢ ,,odczytywania”
ich wewnetrznych uczu¢ na podstawie zewngtrznego zachowania jest jednym z
warunkow przystosowania spolecznego, elementem relacji spotecznych. ,,Rozumienie
emocji na podstawie ich zewnetrznych oznak i zrozumienie odczu¢ innej osoby, ktéra
zachowuje si¢ w okreSlony sposob umozliwia dzieciom podjecie wihasciwego
zachowania. Nastepstwem kazdego doswiadczenia jest stworzenie jakich$ regul: tata
wrocil z pracy ze zmarszczonym czolem, kaciki ust skierowane w doét, nic nie mowi,
unika kontaktu wzrokowego-oznacza to gniew i frustracjeg, lepiej trzymac si¢ z daleka;
mama si¢ u§miecha, jest odprezona i mowi fagodnym gtosem, znaczy, ze jest szczesliwa,
mozna do niej podej$é i sie przytuli¢.””*%?

Takie zachowanie to empatia, czyli ,,wspotbrzmienie emocjonalne i umystowe z
druga osoba w postaci takiego wczucia si¢ w nig (odbioru jej komunikatow
niewerbalnych), ktore zapewnia jednoczesne wystgpowanie takich samych uczu¢ i mysli,
jakie pojawiaja sie u niej.” 303

Badaniami objeto tg samg grupe dzieci, ktéra odpowiadata na pytania wywiadu,
tj. 445 dzieci w I okresie (jesien 2007).

Celem badan bylo uzyskanie odpowiedzi na pytania:

1. czy dzieci trafnie identyfikuja wybrane wyrazy mimiczne?

kto poprawniej identyfikuje wyrazy mimiczne, dziewczynki czy chtopcy?

3. jaka jest rdznica w identyfikacji wyrazéw mimicznych poszczegdlnych emocji
przez dzieci 6-cio i 7-letnie (z podziatem na pte¢)?
Czes¢ druga kwestionariusza wywiadu z dzieckiem (zalacznik 4, cz. II) dotyczyta

no

identyfikacji wybranych, graficznych wyrazow mimicznych - emotikonow.
Przedstawiano dzieciom 6 schematéw mimicznych twarzy, tych samych emocji, ktore
stanowily przedmiot badania w cze¢$ci pierwszej (zatacznik 4, cz. 1), tj. 1.strachu, leku,
2.rado$ci, wesotosci, 3.smutku, 4.smutku ze tzami, 5.gniewu, ztosci, 6.ciekawosci.
Zadaniem dziecka bylo rozpoznanie mimicznego wyrazu twarzy prezentowanej emocji i
odpowiedzenie na pytanie: Powiedz, jakq emocje twoim zdaniem przedstawia ta
,buzka? Co czuje ktos, kto ma takq ming?
Identyfikowane schematy wyrazoéw twarzy oceniano w nastgpujacy sposob:

1/ rozpoznaje emocje, nazywa ja prawidlowo

2/ rozpoznaje emocje, ale nie potrafi jej nazwac

3/ nie rozpoznaje emocji, nie potrafi jej nazwac.

Ponizsze tabele 57 1 58 przedstawiajg wyniki przeprowadzonych badan, poziomy
oceny, identyfikacji i nazywania prezentowanych schematow. Wyniki zdaja si¢ by¢
zaskakujgce. Przeanalizowane S$rednie, praktycznie we wszystkich ujeciach, nie
wykazywaty réznic (bardzo subtelne) zarowno pod wzgledem wieku i pici. Najlepiej

%01 B.Gorecka-Mostowicz, op. cit., 5.63
%02 H.R.Schaffer ,s. 147
303 A.Beauvale, Empatia. [w:] Stownik psychologii ,J.Siuta (red.), op.cit., s.85
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identyfikowane i poprawnie nazywane emocje to: rado§¢-wesotos¢, smutek, smutek ze

tzami i gniew-zto$¢.

Tabela 57. Wyniki badan dotyczacych identyfikacji graficznych wyrazow mimicznych dzieci 6-letnich (N-

237)
identyfikowana emocja strach, radosc,’, smutek smutek. gmey\,” ciekawo$¢
lek wesotos¢ ze tzami ztos¢
L. Srednia 2,04 1,14 1,26 1,25 1,17 2,03
dzieci odchylenie
razem y 0,87 0,35 0,56 0,46 0,44 0,86
standardowe
Srednia 2,01 1,15 1,29 1,28 1,19 2,12
dziewczeta | odchylenie | oo 0,36 0,60 0,48 0,47 0,83
standardowe
Srednia 2,07 1,13 1,23 1,22 1,14 1,93
chiopey | odchylenie | o 0,33 0,53 0,43 0,40 0,87
standardowe

Zrodio: badania wltasne

Tabela 58. Wyniki badan dotyczacych identyfikacji graficznych wyrazéw mimicznych dzieci w klasie I

(N-208)
identyfikowana emocja strach, radosc,’, smutek smutek‘ze gnleyy, ciekawo$¢
lek wesotosé tzami ztos¢
Srednia 1,96 1,17 1,19 1,28 1,22 2,10
dzieci razem | odchylenie 0.84 0.43 0,49 0,51 0,52 0,80
standardowe
$rednia 1,89 1,15 1,18 1,31 1,22 2,07
dziewezeta | odchylenie | o) 0,41 0,45 0,52 0,50 0,78
standardowe
srednia 2,02 1,19 1,21 1,25 1,22 2,13
chiopey |~ odchylenie | 0,46 0,53 0,49 0,53 0,81
standardowe

zrodio: obliczenia wlasne

Uzyskane wyniki badan potwierdzity wyniki badan B.Goreckiej-Mostowicz.
Ciekawos$¢ 1 strach-lgk byly najstabiej dekodowanymi wyrazami mimicznymi przez
dzieci zaréwno 6-§cio, jak 1 7-letnie, o czym $wiadczyty wartosci $redniej 1 odchylenia
standardowego (ciekawos¢ - 6-latki X =2,03; s=0,86; 7-latki x =2,10; s=0,80; strach-lek
— 6-latki x =2,04; s=0,87; 7-latki X =1,96; s=0,84).

Wiyniki zdajg sie potwierdza¢ rowniez teze sformutowang przez G.S. Gatesa,**
moéwigcea, ze wraz z wiekiem wzrasta u dzieci poziom umiejetnosci identyfikowania
emocji, chociaz nazywanie poprawnie przez dzieci gniewu (podobnie jak w badaniach
B.Goreckiej-Mostowicz) przedstawia si¢ odmiennie.

Najwyzsze wartosci, zardowno u chtopcow, jak u dziewczynek, w przedszkolu i
klasie pierwszej, osiggata trafno$¢ identyfikowania ekspresji radosci-wesotosci 1 gniewu-

ztosci.

304 Za: W.Zagorska, op. Cit.
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Wykres 13. Procentowe zestawienie najlepiej rozpoznawanych i prawidtowo nazywanych emocji
przez chtopcow.

strach, lek

ciekawos¢ rados¢, wesotosé

A

—e— przedszkole
—=— szkota

S

gniew, ztos¢ smutek

smutek ze tzami

Wykres 14. Procentowe zestawienie najlepiej rozpoznawanych i prawidtowo nazywanych emocji
przez dziewczynki.

strach, lek
10

ciekawos¢ rados¢, wesotosé

—e— przedszkole
—a— szkofa

gniew, ztosé smutek

smutek ze tzami

Najstabiej identyfikowanymi wyrazami mimicznymi, tzn. dziecko nie rozpoznaje
emocji, nie potrafi jej nazwac, okazaty si¢ strach-lek i ciekawo$¢, zarowno u chtopcow,
jak 1 u dziewczynek, bez wzgledu na stopien edukacji.

Z uwagi na stosunkowo matg trafno$¢ rozpoznawania mimicznych schematow
strachu-leku i ciekawosci dokonano poréwnania, jaki procent dzieci, dziewczynek i
chlopcow, rozpoznaje prawidtowo 1 prawidlowo nazywa wszystkie pozostate (4) wyrazy
mimiczne. | w tym zestawieniu danych procentowych, identyfikowanie emotikonow
przedstawiato si¢ nastgpujgco: chlopcy: przedszkole/szkota — 66% / 62%, dziewczynki:
przedszkole/szkota — 62% / 60%.
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Wykres 15. Procentowe zestawienie rozpoznawanych i prawidlowo nazywanych wyrazéw
mimicznych: rados¢-wesoto$¢, smutek, smutek ze tzami, gniew-z10s$¢.

67
66
65
64
63
62
61
60
59
58
57

%

przedszkole szkota

‘EI chtopcy @ dziewczynki ‘

Nisko oceniono dzieci, ktoére poprawnie zidentyfikowaly i poprawnie nazwaty
wszystkie z sze$ciu okazanych wyrazow mimicznych. Chlopcy w wieku przedszkolnym
w 15,3%, w wieku szkolnym 8,5%, a dziewczynki odpowiednio: 17,6% i 10,8%.

Wykres 16. Procentowe zestawienie rozpoznawanych i prawidlowo nazywanych wszystkich
wyrazéw mimicznych

20
18
16
14
12
% 10

oNn O

przedszkole szkota

‘ o chiopcy @ dziewczynki ‘

Jak wynika z powyzszych analiz, ilo§ciowych 1 jakosciowych, dzieci w wieku 6-
Ciu i 7-miu lat nie potrafity dobrze dekodowac¢ wyrazow mimicznych, a co za tym idzie
ich poziom empatii byl stosunkowo niski. ,,Empatia, opierajaca si¢ na wlasnej
samoswiadomosci uczuciowej, jest fundamentalng umiej¢tnoscia obcowania z
ludzmi,”%® |im bardziej jesteémy otwarci na nasze wlasne emocje, tym wprawniej
odczytujemy uczucia innych osob.””3%

Wyniki badan wskazuja, ze zdolno$¢ identyfikowania i rozumienia emocji (co
scisle wigze si¢ z inteligencja emocjonalng) u dzieci 6-7-letnich nie byta jeszcze w petni

%05 D.Goleman, Inteligencja emocjonalna, op.cit., s.81
%06 jbidem, s. 159
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wyksztalcona. Warto wigc w procesie wychowywania i edukacji zawrze¢ elementy
dydaktyczne, ktore beda rowniez pozwalaly na ksztaltowanie zdolnosci inteligencji
emocjonalnej. Wazne jest, aby wlaczy¢ w proces edukacji, obok zadan i aktywnosci
pobudzajacych ksztaltowanie i rozwijanie inteligencji ogolnej, rowniez takie dziatania
dydaktyczne, ktore beda ksztaltowaly inteligencj¢ emocjonalna.
Przyswojenie sobie przez dzieci umiej¢tnosci emocjonalnych daje szerokg skale

korzysci, w ich zachowaniu w szkole i1 poza szkota. Niektore z nich to:

e lepsze rozpoznawanie i nazywanie wlasnych emocji

e lepsze rozumienie przyczyn uczué

e lepsza zdolno$¢ patrzenia z punktu widzenia innej osoby

e wigksza zdolno$¢ analizowania i rozumienia natury stosunkoéw miedzyludzkich

e wicgksza pewnos$¢ siebie 1 zrecznos¢ w komunikowaniu sig.
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PODSUMOWANIE | WNIOSKI

Uczymy sie ceni¢ emocje i pracowac nad nimi,

a to w ostatecznym rozrachunku oznacza

ponowne narodziny duchowe

- staniemy sig¢ petnymi (i uleczonymi) istotami ludzkimi.
/Francis Wilks, s.17/

W roku szkolnym 2015/2016 zakonczona zostata kolejna reforma szkolnictwa w
Polsce.®” Najbardziej radykalng jej zmiana byto obnizenie wieku szkolnego — z siedmiu
na sze$¢ lat. Zmianom tym od lat towarzyszyto wiele kontrowersji ze stron réznych
srodowisk, gléwnie rodzicow, ktorzy prowadzili ogoélnopolska akcje: Ratujcie Maluchy!

W gleboko zakrojonych polemikach wysuwano kardynalny argument: Dzieci
szescioletnie nie sq dojrzate pod wzgledem spotecznym i emocjonalnym, by podjg¢ nauke
w klasie 1. Wiek siedmiu lat jest wiekiem optymalnym — do tego czasu powinny pozostaé
w przedszkolu.

Jak wspominano we wstepie, ,,ustawa sze$ciolatkowa”, byta bardzo krotkotrwata
zmiang w polskim szkolnictwie na poziomie wczesnej edukacji dziecka. Rok szkolny
2016/2017 przynidst zmiany, a raczej wszystko powrdcito do stanu poprzedniego, tzn.
wiek 7-miu lat znowu zaczal obowigzywac jako ten odpowiedni do rozpoczecia nauki.
Szesciolatki w tawkach — owszem, ale za zgoda rodzicow.

Wilaczajac si¢ w nurt dyskusji dotyczacej wieku posytania dzieci do szkotly,
podjeto w roku 2007 préby i starania wypelnienia luki w badaniach dotyczacych
gotowosci 1 dojrzato$ci dzieci konczacych roczne przygotowanie przedszkolne do
przyjecia roli uczniow.

Niniejsza praca byta proba ukazania stanu emocji, uczuc i spotecznych zachowan
emocjonalnych dzieci na progu szkolnym. Celem dociekan badawczych byto uzyskanie
wiedzy dotyczacej stanu rozwoju spoleczno-emocjonalnego dzieci szescioletnich
majacych podja¢ obowigzek szkolny. Przedstawiona problematyka nie wyczerpuje w
catosci zagadnienia zwigzanego z jednym z najistotniejszych problemoéw adaptacyjnych
dzieci do warunkow szkolnych, jakim moze by¢ niski poziom kompetencji spotecznych
I emocjonalnych. Stanowi jedynie przyczynek do dalszych, poglebionych badan
monitorujacych efekty reorganizacji i stusznos¢, badz nie, wcigz wprowadzanych zmian.

W analizach zgromadzonego materialu starano si¢ odpowiedzie¢ na problemy
badawcze postawione w rozdziale IV. Przyjete hipotezy tylko cze¢$ciowo zweryfikowano
pozytywnie.

Przedstawiony w rozdziale V material empiryczny upowaznia do sformutowania
nastepujacych wnioskow:

1. Badania wykazaly, ze odpowiedz na pytanie stanowigce problem gtowny: Czy
dzieci 6-letnie sq dojrzate pod wzgledem emocjonalnym i spotecznym, aby podjgé
nauke w klasie I szkoly podstawowej? nie moze by¢ postawiona jednoznacznie.

307 Poprzednia, najwieksza i najbardziej kompleksowa reforma o$wiaty w Polsce miata miejsce w roku
szkolnym 1999/2000. Byta zbiezna ze strategia Unii Europejskiej i wzorowana na do$wiadczeniach wielu
krajow, niejednokrotnie poprawiajac i ulepszajac koncepcje. Wdrazata i wprowadzala wielokierunkowe
zmiany w szkolnictwie: organizacyjne, programowe, metodyczne i systemowe. /przypis autora/
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Konieczna jest szczegdtowa weryfikacja hipotez, ktora sktania do glgbszych,
bardziej wnikliwych konkluzji.

Poziom rozwoju spotecznego dzieci konczacych roczne przygotowanie,
rozpatrywany pod wzgledem nastawienia prospotecznego i1 otwartosci, kontaktow
i wspélpracy z rowiesnikami, inicjatywy i przywodztwa oraz przestrzegania norm
spotecznych, byt na tyle wysoki, by mogt §wiadczy¢ o gotowosci 1 dojrzatosci
dzieci 6-letnich do podjecia nauki w klasie I szkoty podstawowe;.

Poziom rozwoju emocjonalnego 6-latkow pod wzgledem kontroli emocji,
swiadomosci 1 okazywania emocji oraz radzenia sobie z trudno$ciami wskazywat
na ich niepelng gotowo$¢ i dojrzalos¢ do podjecia nauki w klasie 1 szkoty
podstawowej.

Umiejetnosci interpersonalne 1 kompetencje emocjonalne dzieci konczacych
roczne przygotowanie przedszkolne (II, III, IV, V, VI okres badawczy) ulegaly
wzrostowi w kolejnych latach wzglgdem poziomu obserwowanych kategorii
umieje¢tnosci spotecznych i zachowan afektywnych prezentowanych przez dzieci
rozpoczynajace roczne przygotowanie przedszkolne (I okres badawczy).
Poglebiona analiza badan pozwolita na postawienie kolejnych wnioskéw
dotyczacych poréwnan zmian w rozwoju spotecznym i emocjonalnym dzieci pod
koniec okresu przedszkolnego. Majac na uwadze wlasciwosci rozwojowe i
naturalne prawa rozwoju dzieci, nalezy przyznaé, ze wielos¢ sytuacji w czasie
pobytu w przedszkolu, stwarzanych intencjonalnie lub okazjonalnie, sprzyja
wyraznemu podnoszeniu umiejetnosci 1 kompetencji. Wnioskowanie na
podstawie analizy danych potwierdza swoistg prawidtowos$¢ rozwojowa, tzn.
ciggtos¢ zmian, kazdy nastepny etap zalezy od poprzedniego, etap wyzszy zalezy
od tego, co dziecko osiaggnelo w stadium nizszym, i nie da si¢ tutaj omingc¢
zadnego etapu.

Stwierdzi¢ nalezy, Ze podczas rocznego pobytu w przedszkolu u dzieci znaczaco
wzrastala ich gotowos$¢ do roli ucznia.

. Na podstawie analizy wynikéw badan, zauwazono istotne rozbiezno$ci w ocenie
rozwoju spolecznego 1 emocjonalnego, ktorej dokonywali wychowawcy
przedszkoli i rodzice dzieci 6-cio i 7—Iletnich.

Rodzice, zarbwno dzieci mtodszych 1 starszych, przyznawali wyzsze oceny we
wszystkich rozpatrywanych kategoriach SRS (skali rozwoju spotecznego) niz
nauczyciele. Tym samym przyznawali, Ze dzieci 6-letnie rozpoczynajace roczne
przygotowanie przedszkolne (wskazuje na to analiza I okresu) osiaggaty podobny
poziom, jak 7-letni pierwszoklasisci pod wzglgdem poziomu umiejetnosci
interpersonalnych.

Emocjonalno$¢ dzieci (SRE — skala rozwoju emocjonalnego) réwniez oceniana
byla wyzej przez rodzicoOw, anizeli przez nauczycieli, z wyjatkiem kontroli
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emocji. W tej kwestii to nauczyciele wskazywali na wyzsze umiejetnosci
kontrolowania emocji przez dzieci zaréwno 6-Cio, jak 1 7-letnie.

Postawiona hipoteza, mowigca o przyznawaniu dzieciom przez wychowawcow
przedszkoli wyzszych ocen §wiadczacych o ich gotowos$ci do rozpoczecia nauki
anizeli ich rodzicow, zostata czgsciowo sfalsyfikowana. Zatem na tej podstawie
mozna by wnioskowac¢, ze w trakcie burzliwie prowadzonej kampanii rodzicow
przeciwko obnizeniu wieku szkolnego /Ratujcie Maluchy/ czg$¢ rodzicow zle
oceniata potencjat dzieci. Jedyng kwestia, co do ktorej si¢ nie mylili, byta staba
kontrola emocji u dzieci.

Ocena komparatywna danych zebranych w drodze obserwacji pedagogicznej
umiej¢tnosci  interpersonalnych 1 kompetencji emocjonalnych dzieci w
poszczegdlnych okresach badawczych pozwala wnioskowac, ze:

- Poziom rozwoju spotecznego dzieci szescioletnich konczacych edukacje
przedszkolng oceniano na kolejnych etapach badan w tendencji wzrostowe;.
Wyniki obserwacji pedagogicznej czynione w kolejnych latach (11, 111, IV, V, VI
okres badawczy) wskazywaly nieznaczny, ale jednak, wzrost poszczegolnych
kompetencji i umiejetnosci spotecznych dzieci. Nauczyciele wskazywali na
niewielkie réznice w poziomie rozwoju, jezeli chodzi o ple¢ dzieci. W
zestawieniu trzech okresow badan dziewczynki osiggaly wyzsze oceny we
wszystkich obserwowanych kategoriach SRS (skali rozwoju spotecznego) anizeli
chlopcy w analogicznych okresach badan. Uzyskane wyniki zdaja si¢
potwierdza¢ teze o szybszym, niz chlopcy, rozwoju kompetencji spotecznych
dziewczynek.

- Innych wnioskow dostarczyla analiza poziomu rozwoju emocjonalnego dzieci.
Uzyskany od wychowawcow przedszkoli materiat badawczy dowodzi
corocznego spadku wszystkich rozpatrywanych umiejetnosci 1 kompetencji
emocjonalnych (SRE) dzieci konczacych roczne przygotowanie. Kazde kolejne
badanie wskazywato obnizanie ocen nauczycieli w stosunku do okresow
poprzednich lat.

Zatem mozna wysnu¢ wniosek, ze wraz ze wzrostem kompetencji spotecznych
wspolczesnych dzieci obnizaja si¢ ich kompetencje emocjonalne.

Analiza danych z kolejnych okreséw badawczych pozwala na konkluzje: rozwoj
wspoétczesnych dzieci jest intensywny, ale arytmiczny. Przyczyn tego stanu
mozna upatrywa¢ w coraz szybszym tempie zycia spotecznego, rodzinnego, w
ktorego rytm wilaczone sg dzieci. Wszelkie relacje emocjonalne 1 spoteczne
podlegaja prawom uczenia si¢, sa wynikiem gromadzenia do$wiadczen,
wzajemnie powigzane i ulegaja generalizacji. Zatem, jak dowodza wyniki badan,
brak jest nalezytych wzorcéw zachowan w najblizszym dziecku $rodowisku.
Konieczne wydaje si¢ zwrdcenie uwagi na edukacj¢ emocjonalng od
najmtodszych lat. Wazna jest rowniez, 1 wydaje si¢ konieczna, pedagogizacja
rodzicow dzieci przedszkolnych (w formie wykladow, prelekcji, warsztatow 1
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10.

trening6éw interpersonalnych w przedszkolach) i u§wiadomienie im roli emocji w
zyciu rodzinnym na rozwo6j predyspozycji emocjonalnych ich dzieci.

Whnioskowanie na podstawie zebranych danych ze wszystkich okresow
badawczych uprawnia do zwrocenia uwagi na fluktuacje poziomow SRS 1 SRE,
jak 1 dostrzezenia roznic biorgc pod uwage pte¢ dzieci. W rozwoju spotecznym
dostrzec mozna przewage wyzszych ocen przyznawanych przez wychowawcow
chlopcom anizeli dziewczynkom. Z kazdym rokiem wzrastata u chlopcow
umieje¢tnos¢ kontaktu i wspodtpracy z rowiesnikami, u dziewczynek odnotowano
tendencje spadkowa. W rozwoju emocjonalnym zauwazalne bylo wigksze
zroznicowanie badanych cech.

Po zakonczeniu badan na IV etapie (tzn. obserwacje dzieci opuszczajacych
przedszkole przed przerwa wakacyjng i poczatkiem roku szkolnego), pomimo
duzego zrdéznicowania ocen dzieci konczacych roczne przygotowanie, nasuwat
si¢ wniosek, ze dzieci te z powodzeniem beda mogly podja¢ obowiagzek szkolny
w wieku szesciu lat. Jednak badania przeprowadzone w V okresie (poczatek roku
szkolnego 2014/2015), kiedy to w klasie szkolnej znalazty si¢ dzieci z dwdch
rocznikow (6-Cio 1 7-latki) sktonity do zmiany hipotezy méwiacej o wysokich
umieje¢tnosciach spotecznych i kompetencjach emocjonalnych sze$ciolatkow.
Opinie nauczycieli klas pierwszych, dotyczace poziomu rozwoju spolecznego,
wskazywaly na duzy potencjal dzieci w tym zakresie. Porownania chtopcow, i
dziewczynek szescioletnich z ich siedmioletnimi kolegami i kolezankami,
uprawnialy do wskazania wyzszych umiej¢tnosci dzieciom mlodszym. Jednak
poréwnanie kompetencji emocjonalnych dostarczyto problemow
interpretacyjnych. Zastosowana analiza korelacji Pearsona ujawnita, ze wiele
cech, zaré6wno u chtopcow, jak 1 u dziewczynek, charakteryzowalo si¢ korelacja
ujemng. Oznaczalo to, ze wzrostowi wartosci jednej cechy towarzyszyl spadek
srednich warto$ci drugiej cechy i1 podkresli¢ nalezy, Zze zalezno$¢ ta byta na
poziomie istotnym statystycznie. To ostatniec badanie pierwszoklasistow
potwierdzito poglady E.Eriksona na temat kryzysu psychospotecznego, jaki
nastgpuje u dzieci na progu szkolnym.

Emocje sg sygnalami informujgcymi o przezywaniu jakiego$ problemu, zatem
wazne jest, by dzieci nauczyly si¢ identyfikowaé sytuacje problemowe.
Rozpoznawanie emocji jest pierwszym krokiem w ksztalceniu $§wiadomosci
wlasnych 1 cudzych emocji. Zatem identyfikowanie 1 nazywanie r6znych stanéw
emocjonalnych uznano za dopehlienie wiedzy 0 dzieciach. Wnioski w tym
zakresie, zebrane w oparciu o rozpoznawanie graficznych wyrazow mimicznych
(tzw. emotikondéw), byly dosy¢ zaskakujace. Wszechobecna dostepnos¢ dzieci do
telefonow komorkowych, tabletow, smartfonow, komputeréw, komiksow, itp., w
ktorych czesto stowa zastepowane sg obrazkami odpowiadajagcymi schematom
emocji twarzy, sugerowataby wigksza niz zaobserwowana znajomos¢
emotikonéw. Komunikacja emocjonalna dzieci powinna obejmowac¢ umiejetnosc
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odczytywania i1 nadawania komunikatéw dotyczacych przezy¢ w kodach
niewerbalnych (i abstrakcyjnych). Zaktadano, Ze ani pteé, ani wiek (6-Cio czy 7-
latki) nie majg zwigzku z poprawnym dekodowaniem emotikonow. Wywiady z
dzie¢mi potwierdzily obserwacje nauczycieli o niskiej samokontroli przezy¢
emocjonalnych. Wyniki badan wskazujg, ze zdolno$¢ identyfikowania i
rozumienia emocji (co $cisle wigze si¢ z inteligencja emocjonalng) u dzieci 6-7-
letnich nie byta jeszcze w petni wyksztatcona. H.R. Schaffer uwaza, ze w rozwoju
emocjonalnym dziecka sg trzy najwazniejsze aspekty: a/ ,,swiadomos$¢ wlasnych
standbw emocjonalnych, polegajaca na tym, ze dzieci musza wiedzieé, co czuja,
jak opanowac i kontrolowa¢ emocje, jak sa ujawniane na zewnatrz, a takze jak je
nazwacé; b/ kontrola jawnych oznak wlasnych emocji, polegajaca na oddzieleniu
wewngtrznych uczué od ich zewngtrznych wyrazow; ¢/ rozpoznawanie emocji
innych osob, czyli zdolno$¢ odczytywania wewnetrznych uczu¢ innych oséb na
podstawie ich zewnetrznego zachowania, ktora umozliwia dzieciom podjecie
wlasciwej reakcji.”3%®® Warto wigc w procesie wychowywania i edukacji zawrzeé
elementy dydaktyczne, ktéore beda réwniez pozwalaty na ksztaltowanie
inteligencji emocjonalnej. Wazne jest, aby wlaczy¢ w proces edukacji, obok
zadan i aktywno$ci pobudzajacych ksztattowanie i rozwijanie inteligencji ogolne;,
rowniez takie dziatania dydaktyczne, ktore beda ksztattowaly inteligencje
emocjonalng.

11. Na podstawie przeprowadzonych badan mozna réwniez wnioskowacd, ze
w niektorych obszarach szesciolatek moze znacznie przewyzsza¢ swoich
rowiesnikOw, natomiast inne umiejetnosci mogg mu jeszcze sprawia¢ duzy
problem. Dodatkowo, dzieci beda rdézni¢ si¢ nie tylko posiadanymi juz
kompetencjami, umiejetnosciami, ktore wchodza w sktad tzw. strefy aktualnego
rozwoju, ale takze tymi, ktore sg dopiero w zalazku, ktore dopiero si¢ tworza, do
ktorych potrzebuja jeszcze pomocy i1 wsparcia dorostego, czyli tymi, ktore
stanowig tzw. stref¢ najblizszego rozwoju.

Wielo$¢ 1 réznorodno$¢ badanych emocji, uczu¢ i spolecznych zachowan
emocjonalnych — pozytywnych i negatywnych, tych utatwiajacych i utrudniajacych
start szkolny, sprawil, ze trudno bylo dokona¢ jednoznacznego wnioskowania.
Wielos¢ 1 roznorodnos¢ ta byta jednak celowa, by stara¢ si¢ ukaza¢ jak najpehiej
obraz stanu rozwoju emocjonalno-spotecznego dziecka na progu szkolnym, i na tej
podstawie przewidywac jego mozliwosci, badz problemy adaptacyjne. Poniewaz
badania byly rozlegle i rozciagni¢te w czasie, od jesieni 2007 — do jesieni 2016,
wygenerowaly duzg liczbe faktow i1 zmiennych. Duza liczba stanow afektywnych i
zachowan spotecznych, wielo$¢ grup poréwnawczych poddanych obserwacjom,
nastrgczala trudno$ci interpretacyjnych.

Zaproponowane rozwigzania dotyczace diagnozowania gotowosci i dojrzatosci
spoteczno-emocjonalnej dzieci, ktore maja podja¢ obowigzek szkolny sg jedng z prob

308 H,R.Schaffer, op.cit., 5.147
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przyblizenia podjetego problemu, ktéry wymaga dalszego poglebienia. Nalezatoby
moze wydhuizy¢ okres badan do konca pierwszego semestru klasy I, i dokonaé
posttestu sprawdzajacego efekt adaptacji dzieci do warunkéw szkolnych. Zauwazy¢
nalezy, ze wraz z przekroczeniem progu szkolnego zmienia si¢ zakres doswiadczen
mikro- i makrospotecznych dziecka, inaczej dostrzega ono i interpretuje warunki
wzbudzajace jego przezycia.

7 badan wynikajg wyrazne braki w zakresie edukacji emocjonalnej dzieci.
Wskazana jest zatem poprawa aktualnego stanu. Dotyczy to nie tylko poszerzania
programéw nauczania o ksztaltowanie umiejetnosci zyciowych, w tym przede
wszystkim kontroli emocji i radzenia sobie z emocjami, ale takze pedagogizacji
rodzicow, ktorzy w prowadzonej edukacji czynnie powinni wesprze¢ wysitki
przedszkola/szkoty. Ksztalttowanie kompetencji emocjonalnych, a przede wszystkim
panowania nad impulsami, jest niezwykle istotne dla rozwoju dziecka. Tylko dziecko,
p6zniej dorosty, wyposazone w umiejetno$ci umozliwiajace mu radzenie sobie w
trudnych sytuacjach, bedzie potrafilo przystosowaé¢ sie¢ 1 funkcjonowaé w
zmieniajacym si¢ S$wiecie. Nalezy zatem zadba¢ o ksztalcenie inteligencji
emocjonalnej 1 spolecznej, ksztattowanie postaw empatycznych, ktore stanowia
elementarne wyposazenie edukacyjne cztowieka.3%°

Duzy wkiad w taka edukacje moga wnies¢ nauczyciele, ktorzy zglebiajac i
znajac strukture procesdw emocjonalnych beda wspiera¢ rozwo6j myslenia dzieci o
emocjach, dawa¢ wskazoéwki do stopniowego radzenia sobie z emocjami i
impulsywnoscia oraz przygotowywac do Swiadomego antycypowania reakcji innych.
Obecnie w pedagogice przedszkolnej i szkolnej glownie zwraca si¢ uwage na
strategie rozwijania umystu dziecka, pomijajac strategie edukacji emocjonalne;.
Przypomnie¢ nalezy, ze edukacja emocjonalna powinna rozpoczyna¢ si¢ w domu
rodzinnym i by¢ ksztalcona od najmtodszych lat. Okres przedszkolny i szkolny
powinien by¢ jej kontynuacja 1 waznym etapem, na ktérym powinno si¢ doskonali¢ i
modyfikowa¢ mys$lenie dzieci o emocjach. Perspektywa oddziatywan
pedagogicznych, zdaniem D.Golemana®'°, powinna dazy¢ ku podporzadkowywaniu
emocji celom zyciowym czlowieka, przez co stuzy wzmacnianiu jego przystosowan
do wszelkich warunkow zycia.

Z pewnoscig istnieje konieczno$¢ rozwijania umiejetnosci emocjonalnych i
spotecznych dzieci i mlodziezy. Z pewnosciag warto realizowaé¢ zarowno celowe
dtugoterminowe treningi wspierajace rozwoj emocjonalny, jak 1 wspierac ten rozwoj
w rdéznych naturalnych sytuacjach w srodowisku przedszkolnym i szkolnym. Sytuacje
takie beda bowiem doskonala okazja do rozwijania takich umiejetnosci jak
samokontrola, samoregulacja oraz do odpowiedniego i akceptowanego spotecznie
wyrazania wilasnych emocji. Nalezy zatem czg$ciej podejmowaé problematyke
dotyczaca emocji i emocjonalnosci w obszarze nauk o wychowaniu i wymieniac si¢
swoimi doswiadczeniami, tzw. dobrymi praktykami.

309 zob. B.Gorecka-Mostowicz, op.cit.
310 D.Goleman, Inteligencja emocjonalna, op.cit.
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Aktualny stan prawny w Polsce daje prawo rodzicom do podjecia decyzji
dotyczacej postania dziecka do szkoly miodszego niz siedmioletnie. Zatem w ich
gestii pozostaje rozstrzygnigcie kwestii, czy szeSciolatek jest dojrzaty i gotowy do
spetniania obowigzku szkolnego. Aby utatwi¢ rodzicom podjecie takiej decyzji
Zespot Pedagogiki Spotecznej przy Komitecie Nauk Pedagogicznych Polskiej
Akademii Nauk zapraszal do zapoznania si¢ z trescig listu otwartego do obecnego
rzadu wystosowanego przez naukowcow. 1!

p.s.

Zmiany zwigzane ze startem szkolnym sq ogromne. Wzorce, zachowania i
postawy, ktorych dziecko uczy sie w tym czasie, rzutujg czesto na cate jego przyszite
zycie — edukacyjne i zawodowe W okresie dorostosci odtwarza sig czesto role, w ktore
dziecko sig¢ wciela. Z tego powodu wazne jest, aby od najmtodszych lat pomagac
dzieciom budowac relacje rowiesnicze i wspierac¢ ich rozumienie swiata poprzez
wilasne doswiadczenia i eksploracje. *'?

311 zob. http://www.miedzynarodowaszkola.eu/pl/i-klasisci-w-roku-szkolnym-2016-2017

312 H.Sowinska (prof. Uniwersytetu Adama Mickiewicza w Poznaniu) gtos w dyskusji na konferencji
eksperckiej nt. Udany start szkolny — 6 latek w pierwszej klasie, pod patronatem polskiej Minister Edukacji
Narodowej, ktore odbylo si¢ w siedzibie Polskiej Akademii Nauk w Warszawie w maju 2014 roku/przypis
autora/
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Zalacznik 1.
] ARKUSZ OBSERWACJI
ZACHOWAN SPOLECZNYCH I EMOCJONALNYCH DZIECKA

1. AGRESJA
Czy dziecko przejawia zachowania agresywne?

2. ASERTYWNOSC
Czy dziecko posiada i wyraza wlasne zdanie na dany temat i wyraza swoje emocje,
bez agresji, bronigc jednocze$nie stanowczo wiasnych praw?

3. BEZSILNOSC
Czy dziecko w sytuacjach trudnych, wymagajacych dziatania, bywa ono bezsilne i
nie przezwyci¢za trudnosci?

4. CIEKAWOSC
Czy w sytuacjach nowych dziecko przejawia zaciekawienie, szuka odpowiedzi na
pytania, dazy do poznania czego$ nowego?

5. CIERPIENIE
Czy jest czasami zauwazalny u dziecka taki stan psychiczny, fizyczny badz
emocjonalny swiadczacy o jego nieprzyjemnych doznaniach, cierpieniu, bolu?

6. CZULOSC
Czy dziecko jest czute w stosunku do bliskich, jest w stanie wspotodczuwac i wyrazaé
bliskos¢?

7. DRAZLIWOSC
Czy dziecko bywa drazliwe, miewa czeste zmiany nastrojow?

8. EMPATIA
Czy dziecko potrafi rozpoznac i weczu€ si¢ w uczucia i nastroje osob, zwierzat?

9. GNIEW
Czy dziecko emocjonalnie reaguje na niepowodzenia, bywa wzburzone, a nawet
agresywne; swoj gniew wyraza np. krzykiem, gestami, r¢koczynami?

10. LEK
Czy wyczuwajac, wyobrazajac sobie réznego rodzaju zdarzenia, przewidujac sytuacje
niebezpieczne dziecko przejawia niepokoj, skrepowanie, zagrozenie?

11. MILOSC
Czy dziecko czgsto przejawia pragnienie kontaktu z bliskg osoba, stowami przekazuje
swoje uczucia bliskim, méwigc np. ,,kocham ci¢”?

12. NERWOWOSC
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Czy czesto dziecko bywa nerwowe i objawia si¢ to: zbednymi ruchami, poceniem rak,
czerwienieniem, jgkaniem, napadami zto$ci?

13. NIESMIALOSC
Czy w obecnosci innych os6b bywa zmieszane, unika kontaktéw z innymi,
zauwazalny jest jego brak pewnosci siebie?

14. NUDA
Czy czesto mozna zauwazy¢ u dziecka nudg¢ przejawiajaca si¢ w braku
zainteresowania otoczeniem, przedmiotami?

15. POCZUCIE KRZYWDY
Czy czesto dziecko przejawia poczucie krzywdy w skutek doznanego cierpienia i
pragnienie zemsty?

16. POCZUCIE WINY
Czy w sytuacji popelnienia czego$ niedozwolonego jest zauwazalne u dziecka
poczucie winy i ch¢¢ poddania si¢ karze?

17. PRZYJEMNOSC
Czy czesto mozna zaobserwowac u dziecka, ze np. robi co$ dla samej przyjemnosci i
koncentruje si¢ na tej czynnosci, a nie tylko na korzysciach z niej ptynacych?

18. RADOSC
Czy czgsto zauwazalne jest u dziecka uczucie zadowolenia 1 satysfakcji
przejawiajacej si¢ Smiechem, poczuciem beztroski, optymistycznym spojrzeniem na
rzeczywisto$¢?

19. SMUTEK
Czy czgsto mozna u dziecka zaobserwowa¢ smutek na twarzy i jego objawy, np.
placz, gdy jest mu przykro?

20. SPONTANICZNOSC
Czy w wypowiedziach, zachowaniach i reakcjach dziecko jest spontaniczne?

21. STRACH
Czy sytuacje realnego zagrozenia, niebezpieczenstwa (np. nagle, nieoczekiwane,
nieznane odgtosy, krzyk dorostych) powoduja u dziecka przejawy strachu?

22. ULEGLOSC
Czy dziecko bywa ulegte w stosunku swoich rowiesnikow?

23. WESOLOSC
Czy czesto dziecko bywa wesote i okazuje swodj nastrdj np. gloSnym $miechem,
zadowoleniem?

24. WSTRET

Czy czgsto mozna zauwazy¢ u dziecka niech¢é wyrazajaca si¢ odraza do czegos,
kogos, jakiej$ sytuacji?
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25. ZAZDROSC
Czy czgsto dziecko przejawia uczucie zazdro$ci o co$, czego samo nie posiada?

26. ZAWISC
Czy znane jest dziecku uczucie zawisci?

27. ZLOSC
Czy, gdy stawiane sg dziecku jakie§ ograniczenia mozna zauwazy¢ u niego objawy
zho$ci przejawiajgce si¢ np. zaczerwienieniem i agresywnym zachowaniem?

28. ZAL

Czy, gdy dziecko dozna jakiej$ straty (np. jakiej$ ulubionej rzeczy), to wystepuje u
niego trudno$¢ w pogodzeniu si¢ z tym, ze to co utracone juz nie istnieje?
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Zalacznik 2.

KWESTIONARIUSZ ANKIETY DLA RODZICOW

Szanowni Pafistwo!
Prowadze badania naukowe na temat emoc;ji, uczu¢ i spotecznych zachowan emocjonalnych dzieci
sze$cio- 1 siedmioletnich. Badania sa anonimowe a wyniki badan postuza do statystycznego opracowania
emocjonalnosci dzieci u progu nauki szkolne;j.

Na poczatku prosze zaznaczy¢ ple¢ dziecka, ktorego dotyczy¢ beda odpowiedzi Panstwa oraz
szczebel edukacyjny. Prawidlowa odpowiedz nalezy zaznaczy¢ stawiajac znak ,.x” w wybranym
kwadracie.

Prosimy o rzetelne odpowiedzi, z gory dziekujac za poswiecony czas.

dziewczynka

chlopiec

przedszkole
L] szkola

1. Czy dziecko z tatwoscig nawigzuje kontakty z rowiesnikami?

zdecydowanie tak
raczej tak
trudno powiedzie¢
raczej nie
zdecydowanie nie

2. czy dziecko w czasie zabawy wspotpracuje z kolegami, kolezankami?

zdecydowanie tak
raczej tak
[ trudno powiedzie¢
(] raczej nie
(] zdecydowanie nie

3. czy dziecko potrafi nazywac swoje emocje?

zdecydowanie tak
raczej tak
trudno powiedzieé¢
raczej nie
zdecydowanie nie

4. czy dziecko potrafi kontrolowaé swoje emocje?
[ zdecydowanie tak
[ raczej tak
(] trudno powiedzie¢
(] raczej nie
zdecydowanie nie

5. czy dziecko potrafi opanowac swoja ztos¢?

[] zdecydowanie tak
[ raczej tak
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10.

11.

12.

trudno powiedzie¢
(] raczej nie
1 zdecydowanie nie

czy dziecko czgsto uczestniczy w zabawach zespotowych?

(] zdecydowanie tak
raczej tak
trudno powiedzie¢
raczej nie
zdecydowanie nie

czy dziecko zawsze inicjuje zabawe?

(] zdecydowanie tak
[ raczej tak
I trudno powiedzie¢
[l raczej nie
1 zdecydowanie nie

czy dziecko petni w zabawie rolg lidera, przywddcy?

zdecydowanie tak
raczej tak
I trudno powiedzie¢
[ raczej nie
[ zdecydowanie nie

czy dziecko ma kolegdw, kolezanki, z ktérymi si¢ czgsto bawi?

zdecydowanie tak
raczej tak
trudno powiedzie¢
raczej nie

[ zdecydowanie nie

czy dziecko zawsze wykonuje polecenia rodzica/nauczyciela?

zdecydowanie tak
raczej tak
[ trudno powiedzie¢
L] raczej nie
[ zdecydowanie nie

czy dziecko w sposob adekwatny reaguje na kary?

zdecydowanie tak
raczej tak
trudno powiedzie¢
raczej nie
zdecydowanie nie

czy dziecko w sposob adekwatny reaguje na nagrody i pochwaty?
[ zdecydowanie tak
[ raczej tak

(] trudno powiedzie¢
raczej nie
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13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

zdecydowanie nie

czy umie dochodzi¢ do kompromisu?

(] zdecydowanie tak
raczej tak
trudno powiedzie¢
raczej nie
zdecydowanie nie

czy wykazuje inicjatywe przy rozwigzywaniu problemow?

(] zdecydowanie tak
[ raczej tak
I trudno powiedzie¢
[l raczej nie
1 zdecydowanie nie

czy dziecko potrafi i chce pomaga¢ innym?

zdecydowanie tak
raczej tak
I trudno powiedzie¢
[ raczej nie
[ zdecydowanie nie

czy dziecko potrafi radzi¢ sobie z napotkanymi trudno$ciami?

zdecydowanie tak
raczej tak
trudno powiedzie¢
raczej nie

[ zdecydowanie nie

czy dziecko potrafi przyjac krytyke?

zdecydowanie tak
raczej tak
trudno powiedzieé¢
(] raczej nie
(] zdecydowanie nie

czy dziecko jest nerwowe lub nadpobudliwe ruchowo?

(] zdecydowanie tak
raczej tak
trudno powiedzieé¢
raczej nie
zdecydowanie nie

czy dziecko jest nadaktywne, ma problemy z koncentracjg?

[ zdecydowanie tak
[ raczej tak
(] trudno powiedzie¢
(] raczej nie
[] zdecydowanie nie
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20.

21.

22,

23.

24,

25.

26.

27.

czy dziecko jest ulegte w stosunku do rowiesnikow?

] zdecydowanie tak
[ raczej tak
I trudno powiedzie¢
(] raczej nie
] zdecydowanie nie

czy dziecko jest ambitne, wykazuje che¢ do osiggania jak najlepszych wynikow?

zdecydowanie tak
raczej tak
trudno powiedzie¢
(] raczej nie
1 zdecydowanie nie

czy dziecko ma pozytywny stosunek do przedszkola/szkoty?

] zdecydowanie tak
raczej tak
trudno powiedzie¢
raczej nie
zdecydowanie nie

czy dziecko dobrze si¢ czuje w nowym $rodowisku?

(1 zdecydowanie tak

[ raczej tak

I trudno powiedziec

[ raczej nie
zdecydowanie nie

czy dziecko przejawia che¢ do zdobywania wiedzy?

(] zdecydowanie tak
[ raczej tak
trudno powiedzieé¢
raczej nie
zdecydowanie nie

czy dziecko ma pozytywny stosunek do powierzonych mu zadan, obowigzkoéw?

(] zdecydowanie tak
[ raczej tak
[ trudno powiedzie¢
L] raczej nie
(] zdecydowanie nie

czy chetnie rozmawia o swoich problemach?

zdecydowanie tak
raczej tak
trudno powiedzie¢
] raczej nie
[] zdecydowanie nie

czy dziecko okazuje ekspresj¢ swoich negatywnych emocji?

[] zdecydowanie tak
raczej tak
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trudno powiedzie¢
(] raczej nie
1 zdecydowanie nie

Zalacznik 3.

KWESTIONARIUSZ WYWIADU Z DZIECKIEM NT. EMOCJI

Zaznaczy¢ pleé dziecka i okresli¢ stopien edukacyjny stawiajgc znak ,,x:

O dziewczynka
O przedszkole

Czesé 1

o chlopiec
o szkola

IDENTYFIKACJA WYRAZOW MIMICZNYCH WYBRANYCH EMOCJI

(zadaniem dziecka jest nazwanie mimicznego wyrazu prezentowanej emocji, wyrazy okreslajgce

emocje nalezy zakry¢ kartke, aby dziecko nie miato mozliwosci odczytania ich)

Pytanie: Powiedz, jakg emocje twoim zdaniem przedstawia ta ,,buzka”? Co czuje kto$, kto ma taka

ming?

3. SMUTEK

((®) (9.))
\x ‘:“""
1. STRACH, LEK .
(3 )
2. RADOSC, WESOLOSC =
,// \
|
AN

4. SMUTEK ZE LZAMI

5. GNIEW, ZLOSC

6. CIEKAWOSC

O
®)
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Czes¢ 11
Punktacja rozpoznawania emotikonow

Lp. Nazwa emocji Rozpoznawanie emotikonéw

1- 2- -3-

strach, lek

rado$¢, wesotosé

smutek

smutek ze 1zami

gniew, zto§¢

SHRAEI IS L

ciekawos¢

(prawidlowe rozpoznanie emotikonu prosze zaznaczy¢ w tabeli znakiem ,,x”)
OBJASNIENIA:
1 - rozpoznaje emocj¢, nazywa ja prawidlowo

2 - rozpoznaje emocje, ale nie potrafi jej nazwac
3 - nie rozpoznaje emocji, nie potrafi jej nazwaé
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