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Dziecko w wieku wczesnoszkolnym i jego rozwoj

Wprowadzenie

Dziecko koniczace edukacje wczesnoszkolng. Jakie jest? Co potrafi? Co je ksztal-
tuje? Jakie bedzie jako dorosty? Jaki ma potencjat poznawczy? Jak rozwija sie
emocjonalnie i spotecznie? Jak radzi sobie z trudno$ciami i czy umie przegry-
wac? Czy jest sprawne fizycznie i psychoruchowo? Czy lubi sie uczy¢? Co je in-
teresuje? W jaki sposéb porozumiewa sie z otoczeniem? Czy potrafi wyrazi¢ swo-
je mysli i uczucia? Czy jest wrazliwe na krzywde innych? Czy szanuje przyrode?
Co o niej wie? Czy umie zy¢ bezpiecznie? Jaka jest osoba, kolezanka/kolegg, cor-
ka/synem, uczennicg/uczniem?

Na te i podobne pytania poszukiwano odpowiedzi w badaniach majacych na
celu ukazanie obrazu dziecka konczacego edukacje wczesnoszkolna. Zadanie teo-
retycznego opisu tego rozwoju komplikuje sie z kilku powodéw.

Po pierwsze, rozwoj dziecka przebiega ptynnie, fazy zachodza na siebie i wy-
laniajq sie tagodnie. ,,Nie ma stupéw granicznych miedzy okresami zycia” (Kor-
czak). Trudno zatem rozwojowo zdefiniowa¢ dziecko konczace edukacje wcze-
snoszkolng (Bates i wsp. 2007). Latwiejsza wydaje sie ocena jego szkolnych umie-
jetnosci, wyznaczona podstawa programowq (Rozporzadzenie MEN 2014).

Po drugie, kazde dziecko jest inne, poniewaz rézne sa konteksty, w jakich sie
rozwija, wewnetrzny (biologiczny, poznawczy), zewnetrzny (spoteczny, fizycz-
ny) oraz interakcje miedzy nimi, ktérym nadawane sq osobiste, unikatowe zna-
czenia od pierwszych dni rozwoju (Brzezinska 2005b).

Po trzecie, ,nie ma dzieci — sg ludzie, ale o innej skali poje¢, innym zaso-
bie doswiadczenia, innych popedach, innej grze uczu¢, a my ich nie znamy”
(Korczak). Poznanie zbiorowe zawsze obarczone bedzie ryzykiem usredniania,
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niebezpieczenstwem konstruowania wzorca, do ktérego dopasowuje sie jed-
nostki, zgodnie z teoretycznym ujeciem normy, jaka jest model idealny (Bogda-
nowicz 1985).

Po czwarte, majac na uwadze obraz uczniéw konczacych edukacje wczesnosz-
kolna, nalezy pamietac, ze w grupie tej znajda sie rowniez dzieci utalentowane,
o podwyzszonych zdolno$ciach ogoélnych (inteligencji) czy uzdolnieniach specjal-
nych. Na biegunie przeciwnym kontinuum rozwoju charakteryzowanego okresu
pojawi sie porownywalna liczbowo grupa dzieci ze specjalnymi potrzebami edu-
kacyjnymi, o rozwoju dysharmonijnym, zwolnionym tempie (Harwas-Napierata,
Trempata 2001, Kendall 2012).

Wszystkie te okolicznosci powinny znalez¢ swoje odzwierciedlenie w prezen-
tacji ucznia konczacego klase trzecia szkoty podstawowej. Mimo przedstawionych
ograniczen w psychologii rozwojowej od lat realizowane sa badania, powstaja kon-
cepcje, teorie, modele rozwoju (Szuman 1947, Brzezinska 2005a, Leclerq, Sieroff
2013, Harel i wsp. 2014). Ta konsekwencja badawcza pozwala na ustalenie prawi-
dtowosci i ram rozwojowych, w ktérych — zgodnie z krzywa Gaussa i zasada roz-
ktadu normalnego dla zmiennych psychologicznych — miesci sie wiekszos¢ dzie-
ci w charakteryzowanym okresie zycia. Jednak z drugiej strony istnieje niebez-
pieczenstwo uproszczen, uogélnien krzywdzacych te dzieci, ktére odbiegaja od
normy w ujeciu statystycznym, gdzie normalne jest to, co typowe (Bogdanowicz
1985). Dlatego proba kreslenia obrazu dziecka konczacego dany etap rozwoju be-
dzie w jakims$ stopniu zawsze proba niedoskonata.

W opracowaniu dokonana zostanie charakterystyka osoby, ktérej monogra-
fia dotyczy, tj. dziecka w wieku 10-11 lat, dziewczynki i chtopca jednoczesnie.
Przyjeto porzadek kontekstéw, w jakich dziecko zyje i od ktérych zalezy (Bron-
fenbrenner 1979, Brzezinska 2005a). Uwzglednione zostana zatem:

a) kontekst wewnetrzny, zwigzany z indywidualnym wyposazeniem genetycz-
nym jednostki (genotyp), wyznaczajacy tempo i dynamike zmian rozwoju central-
nego uktadu nerwowego, a takze sprawnos¢ funkcjonowania psychofizycznego;

b) kontekst zewnetrzny, rozumiany jako fizyczne i spoteczne srodowisko wy-
chowawcze, pozwalajace na ksztaltowanie sie ,,ja spotecznego” dziecka (Mead
1975) w procesie socjalizacji, majace takze znaczenie dla konstruowania wiedzy
osobistej (Klus-Staniska, Nowicka 2013), na podstawie narzedzi spoteczno-kul-
turowych (Wygotski 1989).

c) wspoldziatanie kontekstu wewnetrznego i zewnetrznego, powodujacego two-
rzenie sie specyficznego srodowiska, w ktérym dziecko przyjmuje i nadaje zna-
czenie zdarzeniom, sytuacjom, relacjom, obiektom i ludziom.

Ponadto przedstawiona zostanie krotka charakterystyka dzieci o tempie roz-
woju innym niz przecietny i rytmie nieharmonijnym, to jest trzecioklasistow
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utalentowanych oraz tych ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, bowiem
obie te grupy wymagaja szczegolnej troski w nauczaniu i wychowaniu.

Wewnetrzny kontekst rozwoju dziecka
(uwarunkowania biologiczno-poznawcze)

Kompetencje poznawcze szczegdlnie intensywnie rozwiniete pod koniec klasy
trzeciej szkoly podstawowej to myslenie, pamie¢ i uwaga (Zebrowska 1982, Duc-
kworth i wsp. 2014).

Myslenie. Jednym z wazniejszych osiggnie¢ ucznia konczacego edukacje wcze-
snoszkolna jest pojawienie sie myslenia logicznego, ktére umozliwia dokonywa-
nie wnioskowania, majacego charakter przyczynowo-skutkowy, oraz analize i roz-
wigzywanie probleméw umystowych i praktycznych (Stefanska-Klar 2000, Schaf-
fer 2008, Kotodziejczyk 2011). Pod koniec tego okresu dziecko powinno znajdo-
wac sie w stadium operacji konkretnych, cho¢ niektore dzieci moga jeszcze ma-
nifestowac¢ zachowania charakterystyczne dla myslenia przedoperacyjnego (Pia-
get 1966, Gruszczyk-Kolczynska 1992). Zwykle jednak dziecko konczace klase
trzecig szkoty podstawowej posiada zdolnosci umystowe utatwiajace nabywanie
i przetwarzanie informacji o $wiecie na poziomie operacji cechujacych sie odwra-
calnoscia, jednak nadal pozostajacych w zwigzku z dziataniami na konkretnych
obiektach. Opanowanie zasad zachowania statosci liczby, masy, powierzchni, ilo-
$ci, pojemnosci, ciezaru pozwala dokonywac¢ uogélnienn umocnionych §wiadomo-
$cia, ze ilo$¢ nie zmienia sie mimo zmian dokonywanych na wymiarach w prze-
strzeni (Piaget 1966). Dziecko zaczyna formutowac ogolne prawa i wykazuje zdol-
no$¢ do rozumowania indukcyjnego, czyli wnioskowania o zjawiskach na podsta-
wie obserwacji jednostkowych. Inne wazne umiejetno$ci poznawcze tego okresu
to dalszy rozwdj operacji porbwnywania, szeregowania, klasyfikowania, umoz-
liwiajacych przyswajanie poje¢ jezykowych i matematycznych. Dzieki powiek-
szajacym sie zasobom poznawczym (pamieci operacyjnej, symultanicznosci wy-
konywania kilku zadai umystowych) dziecko staje sie bardziej efektywne w roz-
wigzywaniu probleméw i zadan logicznych (Dabrowski 2013).

Funkcje zarzadzajace. Pomaga w tym takze rosngca sprawnos¢ funkcji za-
rzadzajacych, ktére umozliwiajq efektywna kontrole wiasnej aktywnos$ci, monito-
rowanie proceséw umystowych i hamowanie zachowan, co pozwala na powstrzy-
manie sie od narzucajacych sie rozwigzan mniej efektywnych i wybér rozwiaza-
nia najbardziej atrakcyjnego. Funkcje zarzadzajace moga pelni¢ swoja role dzieki
dojrzewajacym platom czotowym, ktére rGwniez powigzane sa z procesami uwa-
gi (Blackmore, Frith 2007, Duckworth i wsp. 2014, Spitzer 2007).
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Uwaga. W miodszym wieku szkolnym staje sie ona coraz bardziej dowolnie
kierowana (Szuman 1947), przerzutna, podzielna i trwata, a takze selektywna i pla-
nowa. Mozna obserwowac stosowanie przez dziecko strategii uwagowych, zmie-
niajacych sie w zaleznos$ci od wymagan zadania. Wzrasta takze zdolnos$¢ koncen-
tracji uwagi. Trudno uchwytne zaburzenia uwagi, towarzyszacej wielu procesom
poznawczym, mogq powodowac trudnosci w uczeniu sie, zapamietywaniu i przy-
pominaniu, a takze op6znia¢ proces wczesnego rozpoznawania dzieci z izolowa-
nym deficytem uwagi, zwlaszcza jesli nie towarzyszq mu objawy hiperkinetycz-
ne (Leclerq, Sieroff 2013).

Pamiec trzecioklasisty doskonali sie dynamicznie pod wptywem intensywnej
aktywnosci szkolnej i przy jednoczesnym wzroscie ilo$ci zapamietywanych tre-
$ci. Dziecko potrafi stosowac strategie pamieciowe, ktére samodzielnie odkrywa
jako najbardziej efektywne w procesie uczenia sie. Coraz rzadziej sg to proste
techniki powtarzania w celu zapamietania, dobrze znane przedszkolakom, a coraz
czesciej nastepuje organizowanie treSci w celu lepszego zapamietania. Niekto-
rzy uczniowie potrafig juz stosowac strategie elaboracji (Ledzinska, Czerniawska
2011), polegajace na wytwarzaniu asocjacji fonologiczno-semantycznych, wyko-
rzystaniu wyobrazni i poszukiwaniu zwigzkéw miedzy zapamietywanymi tre-
Sciami. Beda one ulegaly doskonaleniu wraz z postepujacym procesem edukacji.

Nieustanny trening procesow poznawczych w tym okresie przygotowuje dziec-
ko do podejmowania coraz wiekszego wysitku intelektualnego w kolejnych fazach
ksztalcenia, a takze staje sie sposobnoscia do wytonienia r6znic indywidualnych
w tym zakresie. Pod koniec klasy trzeciej nauczyciel powinien z tatwoscia wstep-
nie rozpoznac dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, zaréwno utalen-
towane, jak i o wolniejszym tempie rozwoju, a nastepnie skierowac je do poradni
psychologiczno-pedagogicznej na badania bardziej specjalistyczne.

Uczenie sie. Wiedza trzecioklasisty ulega stopniowej integracji i porzadkowa-
niu i dotyczy wielu dziedzin. Potrafi on korzystac¢ z réznych zrodet informacji, in-
terpretowac teksty kulturowe, tworzy¢ wlasne wypowiedzi, sady i opinie. Umie
przepisac tekst, pisa¢ z pamieci i ze stuchu, a takze stopniowo od siebie, wyraza-
jac wiasne przemyslenia w narracyjnej komunikacji pisemnej (Blackmore, Frith
2007). Rozwija kompetencje konwersacyjne, potrafi czyta¢ ptynnie i ze zrozumie-
niem, funkcjonalnie coraz efektywniej wykorzystujac tresci do dalszych analiz.
Uczy sie nowozytnego jezyka obcego, rozumie proste wypowiedzi w tym jezyku,
czyta w nim proste zdania. Niektdre dzieci ze SPE, wynikajacymi z obecnosci
deficytéw przetwarzania stuchowego, zaburzen stuchu fonemowego, wad stuchu,
zaburzen w zakresie mowy (dyslalia) i jezyka (SLI) czy dzieci z dysleksja rozwo-
jowa moga wymagac¢ dodatkowej pomocy w procesie uczenia sie jezyka obcego
(Leonard 2006, Krasowicz-Kupis 2011).
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W zakresie edukacji matematycznej uczen konczacy klase trzecia szkoty pod-
stawowej powinien sprawnie klasyfikowac¢ obiekty i tworzy¢ proste serie. Ponad-
to, zgodnie z podstawa programowaq (Rozporzadzenie MEN z 30/5/2014, Dz.U.
poz. 803) powinien poruszac sie w $wiecie liczb, miar i figur geometrycznych:

1. Postuguje sie liczbami: liczy w zakresie 100, zapisuje i odczytuje liczby w za-
kresie do 1000, dodaje i odejmuje liczby w zakresie 100, mnozy i dzieli liczby w za-
kresie tabliczki mnozenia, zna fakty arytmetyczne (podaje iloczyny z pamieci),
rozwiazuje zadania jednodziataniowe i tekstowe, wykonuje obliczenia pieniezne.

2. Postuguje sie miarami: mierzy dlugos¢, szerokos¢, wysoko$¢ obiektéw, od-
legto$¢ miedzy nimi, zna jednostki miary, wazy przedmioty, wykonuje oblicze-
nia, uzywajac miar wagi, odmierza ptyny i postuguje sie miarami pojemnosci, od-
czytuje temperature, postuguje sie liczbami rzymskimi od I do XII, zna jednostki
pomiaru czasu, zapisuje daty, dni tygodnia, miesiecy, wykonuje obliczenia chro-
nologiczne i zegarowe.

3. Postuguje sie figurami geometrycznymi: rozpoznaje koto, kwadrat, prosto-
kat, trojkat, oblicza obwody figur, dostrzega symetrie, orientuje sie w przestrzeni,
okresla polozenie obiektdw, rysuje figury.

Dziecko jest w stanie posiasc¢ te rozlegla wiedze, poniewaz posiada kompeten-
cje poznawcze, ale takze dlatego, iz rozwija samoswiadomos$¢ wlasnego poten-
cjatu intelektualnego oraz umiejetnosci kierowania wiasnymi procesami poznaw-
czymi, stosowania strategii planowania, monitorowania i regulacji. Ta introspek-
cyjna wiedza na temat wiasnych proceséw poznawczych, zwana metapoznaniem,
jest jeszcze mato ustrukturyzowana i niezbyt rozbudowana w umysle trzeciokla-
sisty. Szczegb6lnym wymiarem metapoznania jest metauczenie sie i metapamiec,
czyli wiedza na temat umiejetnosci kontroli przebiegu wlasnych proceséw pamie-
ciowych i wyboru najbardziej efektywnych strategii zapamietywania (Ledzin-
ska, Czerniawska 2011). Mimo iz trzecioklasista znajduje sie dopiero na poczatku
drogi edukacyjnej, jednak posiada juz pewne doswiadczenia metapoznawcze,
ktore powstaja w trakcie analizowania przebiegu, dynamiki i efektéw wtasnych
procesOw uczenia sie, zapamietywania i przypominania (Efklides 2006). Jest to
okres, w ktorym dziecko zaczyna stosowac strategie poznawcze w celu skutecz-
nego przyswajania zapamietywanych tresci. Sa to zwykle uzywane na tym eta-
pie jedynie w zadaniach prostych a) strategie powtarzania, polegajace na recyto-
waniu, przepisywaniu, podkreslaniu, b) strategie elaboracji, uruchamiajace pro-
ste mnemotechniki oparte na wyobrazni, c) strategie organizowania, wymaga-
jace najwiekszej aktywnosci umystu, polegajacej na przetwarzaniu tresci i ich
grupowaniu (Dembo 1997, Ledziniska, Czerniawska 2011). Sq to gltéwnie strate-
gie powierzchniowe, zachowujace dostowna posta¢ materiatu do nauczenia sie.
W latach kolejnych strategie najbardziej efektywne beda stosowane w zadaniach
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bardziej ztozonych i beda coraz bardziej rozbudowywane w strone strategii gtebo-
kich, polegajacych na przetwarzaniu materiaty, streszczaniu, ujmowaniu w mapy
pamieciowe, szczegblnie przez uczniéw zainteresowanych osigganiem wysokich
wynikéw w nauce.

W tym okresie moga tez silniej ujawnic sie specyficzne zaburzenia uczenia sie
(ICD-10, 2000; DSM-5, 2013), ktére wystepuja zwykle w waskim zakresie i do-
tycza nabywania umiejetnosci czytania, pisania, liczenia, mimo sprawnosci in-
telektualnej dziecka.

Kompetencje jezykowe i mowa. Wiekszosc¢ dzieci konczacych klase trzecig
sprawnie wypowiada sie w mowie i pismie. I ta wiekszo$¢ zostanie scharakte-
ryzowana w pierwszej kolejno$ci. Koncowy etap mtodszego wieku szkolnego to
czas dynamicznego rozwoju jezykowego. Dziecko rozwija zdolnos¢ do myslenia
o jezyku jako systemie komunikacji. Wraz z intensywnym rozwojem poznaw-
czym i przyrostem wiedzy wzbogaceniu ulega stownictwo, struktura wypowiedzi
i uklad tresci ulegaja doskonaleniu i uzyskuja coraz wieksza poprawnos¢. Wyste-
puja tu znaczne réznice indywidualne. Niektére dzieci wypowiadajq sie jak mali
doro$li, uzywajac skomplikowanych zwrotéw, rzadko wystepujacych stéw i zdan
wielokrotnie ztozonych. Inne uzywaja tylko stownictwa powiazanego z najbliz-
szym otoczeniem i zyciem codziennym. Na te roznice wpltywa wiele czynnikdw,
zarowno osobowych, jak i srodowiskowych. Nie bez znaczenia jest tez fakt kon-
taktu z mediami, ktéry moze dziata¢ dwukierunkowo, zar6wno zubozajac, jak
i wzbogacajqc stownictwo, zwlaszcza specjalistyczne i w waskim zakresie. Kom-
petencja konwersacyjna rozwija sie jednak najlepiej w bezposrednich interakcjach
spotecznych, w ktorych dziecko ma okazje poznawac i praktykowac zasady reto-
ryki, unika¢ powtorzen, dbac o jasno$¢ i zrozumiatos¢ wypowiedzi, wyrazac sie
taktownie, stosownie do wieku i cech rozméwcy (kolega—nauczyciel, osoba star-
sza—rowiesnik, obcy—znajomy). Potrafi tez komunikowa¢ swoje potrzeby i opi-
sywac emocje.

Charakterystyczne dla tego okresu jest coraz bardziej precyzyjne uzywanie
stéw, wyodrebnianie odcieni znaczeniowych, odréznianie znaczenia potocznego
od naukowego, dostownego od przeno$nego. Wzrasta stosowanie synonimow, stow
wieloznacznych, sarkazmu, ironii, metafor, zwigzkéw frazeologicznych. Dzieci
dostrzegaja umownosc jezyka, tworza witasne kody porozumiewania sie w waskim
gronie wtajemniczonych. W tym okresie nadal rozwijaja sie i doskonalg kompe-
tencje narracyjne. Dzieci tworzg opowiadania, ktére sa coraz bardziej rozbudo-
wane, wielowatkowe. Nie sg juz tylko stuchaczami, ale takze konstruuja dtuzsze
narracje z rozbudowana charakterystyka psychologiczng bohateréw.

Na tym tle moze odrézniac sie stosunkowo nieliczna grupa uczniéow z wada-
mi wymowy, a takze specyficznymi zaburzeniami jezykowymi (Leonard 2006,
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Krasowicz-Kupis 2011). Te pierwsze pozostaja pod opieka logopeddw, te drugie
nie zawsze sa opiekq objete. Ich trudnosci polegajq gtéwnie na zaktéconej ekspre-
sji jezykowej w postaci btedéw gramatycznych, morfologiczno-syntaktycznych,
semantycznych i pragmatycznych. Nie rozumiejg one wieloznacznosci stéw, pro-
zodii mowy, co moze prowadzi¢ do nieporozumien interpersonalnych. Zaburze-
nia te czesto sa jednym z wczesnych predyktoréw dysleksji rozwojowej, a potem
jej uporczywie towarzysza, stabnac stopniowo w miare oddzialtywan otoczenia
i doswiadczen jezykowych.

Zewnetrzny kontekst rozwoju dziecka
(srodowisko spoteczne i przyrodnicze)

Analizujac sposoby wptywu kontekstu zewnetrznego na rozwdj dziecka, A. Brze-
zinska (2005a) wymienia cztery rodzaje oddzialywan: a) przestrzen — kreowanie
przestrzeni do podejmowania przez dziecko aktywnosci wiasnej, b) czas — orga-
nizacja i wypelnianie czasu w sposéb aktywny, rozwojowy i ksztatcacy, c) srod-
ki — zapewnianie i dostarczanie materiatéw do realizacji réznorodnych celow roz-
wojowych i wychowawczych, d) ingerencja — podtrzymywanie rozwoju, zmiana
tempa rozwoju, nadawanie nowego kierunku zmianom rozwojowym.

Rodzina i szkola a rozwdj dziecka. Wptyw obu tych kontekstow zewnetrz-
nych na rozwdj dziecka jest szczegdélnie intensywny w okresie 0—18 roku zycia,
kiedy ksztattuje sie osobowos¢ oraz kompetencje spoteczno-moralne i emocjo-
nalne dziecka.

Relacje z rodzicami. Pod koniec klasy trzeciej dziecko zdobywa duzg samo-
dzielnos¢, ale nadal jest przywigzane do rodzicow. Przywiazanie w zalezno-
$ci od stylu (bezpiecznego, lekowo-ambiwalentnego, unikowo-ambiwalentnego,
zdezorganizowanego; por. Bowlby 1969/2007) cechuje inny przebieg w okresie
mlodszym szkolnym. Jedli dziecko czuje sie bezpiecznie, bedzie coraz mniej
wymagato fizycznej obecnosci rodzicéw, wystarczy mu jej $wiadomosé, jest to
juz gléwnie relacja wewnetrzna, zinternalizowana. Bezpieczne przywiazanie
determinuje tez zwiazki z innymi osobami, réwiesnikami, nowym nauczycie-
lem, a takze warunkuje pozytywny obraz siebie oraz poczucie wilasnej warto-
Sci i skutecznosci. W przypadku przywigzania pozabezpiecznego moga wysta-
pi¢ objawy lekowe w sytuacjach zagrozenia, trudno$ci poznawczych czy emo-
cjonalnych. Niektoére dzieci z pozabezpiecznymi stylami przywigzania z tru-
dem znosza okresy przejsciowe i wymagaja stopniowej oraz wydtuzonej ada-
ptacji. Takim okresem moze by¢ przejsScie do klasy czwartej, w ktérej nastapi
sporo zmian logistycznych — lekcje 45-minutowe, rézne przedmioty i nowi
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nauczyciele. W tych okoliczno$ciach nalezy udzieli¢ dzieciom szczegdlnego
wsparcia i zrozumienia.

Interakcje z rodzenstwem. Zwiazki z rodzenstwem tez sq silne, bez wzgledu
na kierunek emocji. Moga by¢ one oparte na rywalizacji, agresywne i konfliktowe
albo cechowac sie pogodna zazyloscia i bliskoscia. Znaczenie ma tu pte¢ dziecka
i rodzenstwa oraz kolejno$¢ urodzenia i liczba rodzenstwa. Inne zdolnosci spo-
teczne posiadaja dzieci najstarsze, inne umiejetnosci cechuja dzieci najmtodsze.
Na tym tle szczeg6lnym analizom empirycznym poddawani sg jedynacy, ktorych
cechy wynikajace z obcowania z dorostymi maja wymiar pozytywny, rozwojo-
Wy i ograniczajacy. Réznorodne zwigzki miedzy rodzenstwem zostaty uporzad-
kowane w nastepujaca typologie (Boyd, Bee 2008): a) zwiazek opiekunczy, b) ko-
lezenski, c) krytyczny/konfliktowy, d) rywalizacji, okazjonalny. Zwiazki rywa-
lizacji wystepuja przy niewielkiej réznicy wieku i jednakowej plci rodzenstwa,
zwlaszcza chtopcéw, natomiast zwiazki opiekuncze i kolezenskie obserwowane
sq cze$ciej miedzy siostrami.

Kontakty z réwiesnikami cechuje zdolno$¢ nawigzywania pierwszych przy-
jazni, ktére moga okazac sie trwale i wyjatkowe we wzajemnej lojalnosci. Dzie-
ci poznajq tez swoja wartos¢ w grupie. Niektére bowiem cieszg sie ogromnag po-
pularnoscia, inne mniejsza, sq kontrowersyjne, a nawet odrzucane czy izolowa-
ne. Nauczyciel powinien stwarza¢ liczne sytuacje do poznania socjogramu kla-
sy, gtéwnie poza szkota (wycieczki, wyprawy, wspdlne projekty), poniewaz zwy-
kle nie sg to zachowania tatwe do zaobserwowania w obecnos$ci oséb dorostych.
Szczegoblnej delikatnosci, a jednoczesnie radykalno$ci postepowania nauczyciela
wymagaja przypadki dokuczania, dreczenia, tyranizowania i ujawniania agresji
proaktywnej wobec rowiesnikow.

Rozwoj moralny zwigzany jest z oddziatywaniami spotecznymi i analiza wy-
branych tekstéw kulturowych, ilustrujacych ztozone zachowania spoteczne. Trze-
cioklasista powinien postepowac w kierunku autonomii moralnej, opartej na wza-
jemnym poszanowaniu norm i regut postepowania. Uwzgledniajac intencje i mo-
tywy zachowania innych, znajduje sie on na etapie tzw. relatywizmu moralne-
go (Trempata 2011). W tym okresie pojawiaja sie zachowania prospoteczne, na-
cechowane empatia, wynikajacq z coraz pehiejszego rozumienia zwigzku wia-
snych emocji z uczuciami innych. Nieliczne dzieci mogg przejawia¢ jednak za-
burzenia zachowania, charakteryzujace sie tamaniem norm spotecznych, zacho-
waniami opozycyjno-buntowniczymi oraz zaburzeniami dysocjalnymi. W wiek-
szos$ci takich zachowan przyczyny leza w kontekscie zewnetrznym i moga zostac
usuniete, a zachowanie ulec modyfikacjom. Duza role odgrywa tu grupa rowie-
$nicza, poczucie przynalezno$ci i stwarzanie okazji do odczuwania wilasnej sku-
tecznosci w spotecznie akceptowanych warunkach.
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Rozwdéj emocjonalno-motywacyjny przyspiesza w okresie mtodszym szkol-
nym. Dziecko konczace klase trzecia coraz lepiej rozumie emocje swoje i innych,
takze ztoZone i ambiwalentne, staje sie refleksyjne, potrafi rozwazac sytuacje z wie-
lu perspektyw (Covinngton, Tell 2004). Staje sie mniej labilne, bardziej zréwno-
wazone emocjonalnie. Wystepuja tu duze réznice indywidualne. Wiekszos¢ dzie-
ci odréznia emocje, ktére chce dzieli¢ z innymi, od tych, ktére chce zachowac
dla siebie. Doswiadczanie umiarkowanych emocji negatywnych na terenie szko-
ty i umiejetne ich moderowanie przez dorostych moze prowadzi¢ do wzrostu od-
pornosci emocjonalnej (Priddis i wsp. 2014).

Dziecko konczace edukacje wczesnoszkolng zdecydowanie rozni sie od dziecka
te edukacje rozpoczynajacego, ktérego procesy emocjonalne cechuje: a) duza
intensywnos¢, czyli tatwos$¢ pojawiania sie silnych emocji w reakcji na zdarze-
nie, b) czestotliwos¢, c) labilno$¢, polegajaca na szybkiej zmianie tresci i znaku
emocji, d) jawnos$¢, manifestujaca sie otwartg ekspresjq i nieumiejetnoscia ukry-
wania przezywanych emocji (Zawadzka, Rawa-Kochanowska 2015). Pod koniec
mitodszego wieku szkolnego dziecko potrafi zachowa¢ niektore emocje dla sie-
bie i nie okazywac tego, co rzeczywiscie przezywa. Jest to zwiazane z wzrasta-
jaca sprawnos$ciq mechanizméw kontroli, wynikajaca z dojrzewania ptatow czo-
towych i funkcji zarzadzajacych, a takze z intensywnym procesem mielinizacji
widkien nerwowych.

Dziecko w tym wieku nadal jest narazone na wystapienie rozwojowych zabu-
rzen emocjonalnych, ktére moga mie¢ charakter internalizacyjny, cechujacy sie
skierowaniem objaw6ow do wewnatrz (leki, trwale obnizenie nastroju, wycofanie,
niesSmiatos¢), albo eksternalizacyjny, skierowany na otoczenie spoteczne (zacho-
wania opozycyjno-buntownicze, osobowos$¢ dysocjalna, zachowania agresywne
i zaburzenia zachowania w ADHD) (ICD-10).

W rozwoju motywacji rowniez obserwuje sie spore zréznicowanie. Dzieci zain-
teresowane tre$ciami nauczania, z duzg potrzeba poznawcza, lubiace sie uczyg,
cechuje motywacja samoistna, gtownie wewnetrzna. Zaczynaja one podejmowac
wyzwania, cieszy¢ sie z osiagniec i sukcesow, przezywac przyjemnosc i unie-
sienie w trakcie poznawania i konstruowania wiedzy. W po6zniejszych okresach
moze dolgczy¢ takze motywacja celowa, zewnetrzna, powigzana z umiejetno-
$cig stawiania sobie celéow i r6znym poziomem ich klarownos$ci (Amabile 1994,
Karwowski 2013). Niektore dzieci ociagaja sie z odrabianiem lekcji, szukaja
wymoéwek, odwlekaja wykonanie obowiazkéw. Takie zjawisko, znane w psy-
chologii jako prokrastynacja, moze mie¢ ztozong etiologie, od leku przed niepo-
wodzeniem u dzieci nadmiernie ambitnych, przez lenistwo tych, ktérzy stroniaq
od wysitku umystowego, do checi przejecia coraz wiekszej kontroli nad swoimi
dziataniami (Bauman 2006).
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Srodowisko przyrodnicze w rozwoju dziecka. Oprécz kontekstu spoleczne-
go istotne znaczenie w rozwoju dziecka ma kolejny obszar kontekstu zewnetrz-
nego, jakim jest srodowisko fizyczno-przyrodnicze. Uczen konczacy klase trze-
cig zyje w okreslonym otoczeniu fizycznym i poznaje go w coraz bardziej usys-
tematyzowany sposob. Powinien spedza¢ duzo czasu na Swiezym powietrzu, za-
rowno w ramach zajec¢ szkolnych, jak i po ich zakonczeniu. Potrafi prowadzi¢ pro-
ste doSwiadczenia przyrodnicze, nazywac elementy ekosysteméw, zna warunki
rozwoju roslin i zwierzat oraz nazwy wielu gatunkow, w tym niektére egzotycz-
ne. Odrdznia typowe krajobrazy, wyjasnia zaleznosci zjawisk przyrody od klima-
tu i por roku. Pod kierunkiem nauczyciela podejmuje dziatania na rzecz ochro-
ny przyrody w swoim srodowisku, rozumie szerszy kontekst znaczenia segrega-
cji $mieci, oszczedzania wody, klusownictwa, zasmiecania laséw, wypalania 13k,
szanuje rosliny i pomaga zwierzetom. Potrafi nazwac gtéwne czesci ciala i na-
rzady zwierzat i ludzi (serce, mozg, ptuca). Zna zasady zdrowego odzywiania sie,
a takze potrzebe dbania o zdrowie i bezpieczenistwo. Wie, jak bezpiecznie zacho-
wac sie na drodze i w domu.

Wiedza przyrodnicza, ktéra zdobywa uczen w ciggu trzech pierwszych lat
edukacji, jest imponujaca i obejmuje bardzo szeroki zakres: biologie, anatomie,
botanike, zoologie, geografie. Wielu uczniéw w tym okresie zaczyna odkrywac
swoje zainteresowania i pasje. Dla czes$ci z nich moga by¢ to nauki przyrodni-
cze, poznawane coraz bardziej systematycznie i gteboko w kolejnych latach nauki
szkolnej i na kotkach zainteresowan.

Interakcje kontekstu wewnetrznego
i zewnetrznego a rozwoj dziecka

Oprocz analizy biologicznych uwarunkowan rozwoju dziecka, a takze jego $rodo-
wiska spoleczno-przyrodniczego, nalezy rozwazy¢ wpltyw wzajemnych oddzia-
tywan obu kontekstow na dziecko konczace edukacje wczesnoszkolng (Szuman
1947, Matczak 2003, Brzezinska 2005).

Rozwoju psychicznego dziecka w tym okresie nie mozna badac i opisywa¢ w ode-
rwaniu od Srodowiska, w ktérym sie ono ksztattuje. Trzeba wiec bra¢ pod uwage
zaro6wno metody, jakimi nauczanie szkolne oddziatuje na rozwoj umystu [...], jak
tez wyobrazenia, pojecia, poglady i przekonania, jakie wtasnie ta nauka w psychi-
ce wychowanka wytwarza (Szuman 1947, s. 32).
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Dziecko jako osoba. Efektem wspo6toddzialywania kontekstow wewnetrz-
nego i zewnetrznego jest ksztattujaca sie osobowos¢ dziecka i to, kim jest jako
osoba. Dzieki licznym doSwiadczeniom poznawczym, emocjonalnym i spotecz-
nym dziecko konczace klase trzecia wzbogaca obraz wilasnej osoby w zakresie
samoakceptacji w wymiarze poznawczym (samooceny) i emocjonalnym (lubie-
nia siebie). W tym okresie samoocena rozumiana jako ewaluacja wiasnych
cech (Kotodziejczyk 2011) ksztaltowana jest na podstawie osiagnie¢ w pie-
ciu obszarach: a) umiejetnosci szkolnych (ocena wiasnych zdolnosci w poréw-
naniu z réwiesnikami), b) umiejetnosci sportowych (odczucia co do swoich
osiggnie¢ w sporcie indywidualnym i zespotlowym), c) atrakcyjnosci fizycznej,
d) kompetencji spotecznych (ocena popularnosci w grupie), e) akceptacji wia-
snego postepowania i zachowania.

W tym okresie coraz bardziej rozwija sie Swiadomos¢ dziatania (Stefarska-
Klar, 2001) i wyraZzniej wylania sie poczucie wlasnej skutecznosci albo jego
brak, w zaleznosci od indywidualnych doswiadczen dziecka w kontekscie spo-
lecznym. Wysoka samoocena prowadzi do przekonania o osobistej skuteczno-
$ci, natomiast skrajnie niska ocena wlasnych dziatan w sytuacjach szkolnych,
sportowych, spotecznych moze prowadzi¢ do rozwoju zjawiska wyuczonej bez-
radnosci. Pomiedzy tymi dwoma biegunami kontinuum znajduja sie wszystkie
formy i stany posrednie.

W biezacych opracowaniach zwraca sie uwage na ksztalttowanie sie osobo-
wosci dzieci w mtodszym wieku szkolnym. Osobowos¢ jest pojeciem ztozonym,
wielowymiarowym i réznie definiowanym w zaleznosci od przyjetej teorii oso-
bowosci. Wielu psychologéw sadzi, ze pierwotnym podtozem osobowosci jest
rodzaj temperamentu uwarunkowany typem ukladu nerwowego (por. Boyd, Bee
2008). Dosy¢ powszechna operacjonalizacjq tego terminu w ostatnich dekadach
jest teoria Wielkiej Piatki, definiujgca osobowos¢ jako zbiér zmiennych zognisko-
wanych w pieciu wymiarach: ekstrawersji, ugodowosci, sumiennosci, neurotycz-
nosci (niestabilnos¢ emocjonalna), otwartosci na doswiadczenie (Costa, McCrae
1992). Dzieci konczace edukacje wczesnoszkolna zaczynaja roznic sie pod wzgle-
dem wymienionych cech, ktére moga wystepowac w réznych konstelacjach. Mimo
iz osobowo$¢ w tym okresie jest nadal w procesie ksztaltowania sie i stawania,
jednak pomiary wymienionych wymiaréw pozwalaja przewidzie¢ wystepowanie
zachowan w wieku pézniejszym. Oznacza to, ze sq cechy wzglednie trwate oraz
stanowiq one silne predyktory dalszego postepowania dziecka i prognozowania
jego rozwoju. Moze to by¢ wazna informacja dla rozpoznawania dzieci wyma-
gajacych szczegolnej opieki i wzmozenia oddzialtywan wychowawczych. W star-
szych opracowaniach przy analizie osobowosci wymieniany jest takze rozwoj woli
i charakteru dziecka (Szuman 1947). Elementy te zwigzane sa z postuszenstwem,
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ugodowoscia dziecka, sumiennoscia, wytrwatoscia w dazeniu do celu, umiejetno-
$cig respektowania norm spotecznych, podejmowania wysitku uczenia sie, syste-
matycznego wypelniania nowych obowiazkéw. Warto powracac¢ do starych wzor-
cow, ktore nie tracq na aktualnosci. Potwierdzily to badania odroczonej gratyfi-
kacji, prowadzone w latach 60. ubieglego wieku przez W. Mischela, znane jako
Stanford marshmallow experiment (por. Goleman 1997). Dziecko stawiano w sytu-
acji wyboru otrzymania jednej matej nagrody natychmiast albo dwdch nagrod,
jesli wytrwa w oczekiwaniu przez 15 minut.

W kolejnych badaniach, prowadzonych po kilku latach, uzyskano nieocze-
kiwane korelacje miedzy wynikami testu odroczonej gratyfikacji a p6Zniejszy-
mi sukcesami jego uczestnikdw. Okazalo sie, ze dzieci, ktdre byly w stanie cze-
ka¢ dtuzej na nagrode, mialy po latach zdecydowanie wyzsze osiggniecia szkol-
ne, a takze wieksze sukcesy zyciowe niz ich réwiesnicy, ktorzy nie potrafili wy-
trwa¢ w oczekiwaniu i wybierali nagrode natychmiast.

Dzieciece zainteresowania i pasje. W interakcji kontekstu wewnetrznego
i zewnetrznego ksztaltujq sie zainteresowania, upodobania i zamitowania dziec-
ka. Zdaniem klasyka psychologii rozwojowej i wychowawczej S. Szumana (1947)
podstawa tych zjawisk sa pierwotne, instynktowne lub wtérnie pobudzane potrze-
by biologiczne i psychiczne cztowieka. Zainteresowania rodza sie z zaciekawienia
zjawiskami, umiejetnosciami, treSciami. Rolg nauczycieli i wychowawcow jest
te ciekawos¢ pobudzacd, stwarzajac dziecku sposobnos¢ do poznania i realizowa-
nia pelni swego potencjatu. ,Momentem istotnym zainteresowania jest wiec nie
tyle obiektywne i faktyczne poznanie, ile przyjemno$¢ poznawczego przezywa-
nia” (Szuman 1947, s. 231). Ta przyjemnos¢ jest motorem motywacji wewnetrz-
nej do uczenia sie, poznawania i wszechstronnego rozwoju. Interesujaca jest pro-
pozycja badania zainteresowan dzieci poprzez analize zawarto$ci ich plecakéw,
piornikéw i tego, co nosza przy sobie. Kolejny cytat z ksigzki S. Szumana (1947)
ilustruje, jak bardzo te zainteresowania zmieniajq sie w kolejnych pokoleniach:

Dziecko nosi ze sobg przedmioty, ktore sq praktycznie pozyteczne i wazne oraz
inne, do ktérych jest przywiazane i ktore sa mu potrzebne do zabawy i do upra-
wiania jego zamitowan. Do pierwszych nalezg takie przedmioty, jak np. chust-
ka do nosa, grzebien, otéwki, zeszyty itp., do drugich znaczki pocztowe, obrazki,
rozne przyrzady i materiaty do majsterkowania, okazy przyrodnicze, u mtodszych
dzieci zabawki, u starszych przybory sportowe i ,,broi”, lektura rozrywkowa itp.,
poza tym dzieci noszq przy sobie jedzenie i takocie, czym sie juz w tej ankiecie
nie zajmowano (Szuman 1947, s. 234).
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Dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

Dziecko konczace edukacje wczesnoszkolna moze przejawia¢ rozwoj o wolniej-
szym tempie i nieharmonijnym rytmie. W tym okresie, wskutek wczesniejszych
obserwacji jego dziatalnosci przedszkolnej oraz w ciagu trzech lat szkoty podsta-
wowej, nauczyciel powinien mie¢ juz jasno$¢ co do obecnosci jego specjalnych
potrzeb edukacyjnych (SPE). Grupa dzieci ze SPE jest heterogeniczna. Naleza
tu dzieci z réznymi ograniczeniami rozwojowymi, takimi jak:

a) specyficzne zaburzenie uczenia sie (DSM-5, 2013), w tym dysleksja i dys-
kalkulia rozwojowa oraz deficyty motoryczne — dyspraksja (Bogdanowicz 1985,
Krasowicz-Kupis 2008, Oszwa 2005, Oszwa 2009);

b) zaburzenia emocjonalne (lekliwos$¢, w tym fobia szkolna) (Oszwa 2007);

¢) zaburzenia mowy (dyslalie, jakanie) i jezyka (specyficzne zaburzenia jezy-
kowe — SLI) (Leonard 2006, Krasowicz-Kupis 2011);

d) zaburzenia neurologiczne (padaczka, mézgowe porazenie dzieciece) (Li-
berska 2011);

e) zaburzenia psychosomatyczne (cukrzyca, astma i alergie);

f) zaburzenia neurodynamiki proceséw nerwowych (ADHD, ADD, zachowa-
nia opozycyjno-buntownicze);

g) zaburzenia ze spektrum autyzmu (zespot Aspergera, zaburzenie semantycz-
no-pragmatyczne).

Ogolnie dzieci ze SPE formujq 5 grup: a) specyficznych trudnosci w uczeniu sie,
b) zaburzen zachowania i emocji, c) niepelnosprawnosci, d) choréb przewlektych,
e) catosciowych i sprzezonych zaburzen rozwojowych. Wiekszos¢ dzieci ze SPE
realizuje obowiazek szkolny w masowej szkole podstawowej, cho¢ wymaga spe-
cjalnych rozwigzan umozliwiajacych to zadanie. W Polsce, podobnie jak w innych
krajach Europy, czes¢ udogodnien jest usankcjonowana prawnie rozporzadzeniami
MEN, a cze$¢ uwarunkowana jest doSwiadczeniem i specjalistycznym przygoto-
waniem nauczycieli oraz pedagoga szkolnego (por. Mengoni, Oates 2014). Dzieci
ze SPE wymagaja bowiem w procesie ksztatcenia: a) specjalnie przygotowanych
nauczycieli-specjalistow, b) specjalnego, zindywidualizowanego programu oraz
odpowiednich metod nauczania, c) stosownych warunkéw logistycznych, w jakich
przebiega edukacja, d) specjalnych form sprawdzania wiedzy i umiejetnosci w pro-
cesie oceniania wewnetrznego i zewnetrznego (stosowne Rozporzadzenie MEN).

Stosowne regulacje prawne zawieraja szczegétowe zasady ich ksztalcenia,
a takze metody, formy i $rodki ich realizacji. Dziecko ze SPE powinno otrzymac
orzeczenie o potrzebie specjalistycznego ksztalcenia, wydane przez poradnie psy-
chologiczno-pedagogiczna. Dzieci ze SPE moga stanowi¢ do 20% uczniéw w kla-
sie (Moreira i wsp. 2015a, b).
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Dzieci utalentowane

Coraz czeS$ciej wlaczane sa one do grupy dzieci ze SPE, chociaz ich sytuacja jest
mniej formalna, poniewaz zwykle nie posiadajg orzeczen poradni psychologiczno-
-pedagogicznych o specjalistycznym ksztalceniu, ktére niejednokrotnie byloby dla
nich wskazane. Cecha wspolng obu grup sq znaczace réznice indywidualne, co
stanowi dodatkowe wyzwanie w procesie ich efektywnego ksztalcenia. W przy-
padku uczniéow o wybitnych zdolno$ciach moga pojawic¢ sie dwie trudnosci. Po
pierwsze, nie zawsze wystepuje wczesna i trafna diagnoza z zastosowaniem obser-
wacji oraz narzedzi psychologicznych (np. skale inteligencji, testy uzdolnien spe-
cjalnych). Po drugie, z wielu wzgleddw (logistycznych, osobowosciowych, ekono-
micznych) nie zawsze jest mozliwy dobor najbardziej korzystnych metod i form
edukacji oraz podjecie wlasciwej decyzji przez zespot rodzice—dziecko—nauczy-
ciel (Swan i wsp. 2015).

Nalezy pamietac, ze dzieci utalentowane cechuja ponadprzecietne osiagnie-
cia w wybranych dziedzinach oraz potencjalne zdolnosci do osiagniec¢ jeszcze
wyzszych. Zwykle sg to dzieci, ktore przewyzszaja rowiesnikéw pod wzgledem
mozliwosci intelektualnych, zdolnosci do szybkiego przyswajania nowych tresci,
oryginalnosci my$lenia i rozwigzywania probleméw, wyrdzniajacych sie wyni-
kéw w wybranej dziedzinie, pasji i dodatkowych zainteresowan pozaszkolnych.
Uzdolnienia specjalne moga dotyczy¢ przedmiotéw szkolnych, humanistycznych
badz $cistych, sportu, muzyki, sztuk plastycznych. Uczniowie tacy moga dezor-
ganizowac prace w klasie z powodu swojej dociekliwosci, szybkiego tempa prze-
twarzania informacji, wysokiej aktywnosci poznawczej i behawioralnej, znudze-
nia powolno$cig nauczania.

Ponadto nie zawsze dobrze funkcjonuja w grupie réwiesniczej. Nie znajdujac
partneréw o podobnym poziomie zdolnosci i uzdolnien, moga by¢ wyalienowani,
izolowani, odrzucani, skryci, osamotnieni. Brak zréwnowazenia emocjonalnego,
nerwowos¢, tworczy niepokoj, sktonnos¢ do rywalizacji moga prowadzi¢ do kon-
fliktéw i przejawow wielokierunkowej agresji.

Podsumowanie

Dzieci konczace edukacje wczesnoszkolng prezentuja niejednolity obraz osia-
gnie€ i rozwoju w zakresie poszczegélnych funkcji, co wskazuje na ogromna
ich r6znorodnos¢ i indywidualizm, uwarunkowany zaré6wno czynnikami endo-
gennymi i kontekstem wewnetrznym rozwoju, jak i czynnikami egzogennymi,
skladajacymi sie na rozbudowany i bogaty rozwojowy kontekst zewnetrzny.
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Proces uczenia sie zachodzi w mézgu i umysle dziecka (Blackmore, Frith 2007,
Spitzer 2007), ktore pozostaje w Scistej interakcji ze $rodowiskiem (Wygot-
ski 1989, Brozek, Hohol 2013). Réznice indywidualne daja sie obserwowac
w postaci specyfiki motorycznego, poznawczego, jezykowego i spoteczno-
emocjonalnego funkcjonowania kazdego dziecka. Widoczne najsilniej staja sie
one w grupie dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz u dzieci
utalentowanych.

Na synteze portretu dziecka konczacego edukacje wczesnoszkolng sktadaja
sie jego zdolnosci, umiejetnos$ci oraz osiggniecia. Wiele zjawisk psychospotecz-
nych oraz liczne interakcje dziecka z dorostymi i rowiesnikami w tym okresie for-
muja jego osobowos¢, ktorej cechy beda utrwalaty sie w kolejnych etapach zycia.
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