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STRESZCZENIE

Prezentowany artykul ukazuje znaczenie trzech
odmiennych mikrosystemow edukacyjnych
dla rozwoju spolecznego dziecka w okresie
Sredniego dziecinstwa w perspektywie zatozen
teoretycznych psychologii rozwojowej (Berk,
2002; Parten, 1932; Smith, 2000) i psychologii
ekologicznej Bronfenbrennera (1979).

Projekt badawczy bazowal na eksperymen-
cie naturalnym z trzykrotnym pomiarem: faza
konstatacyjna oraz dwie fazy kontrolne. Tech-
niki badawcze stanowily arkusze obserwacyjne,
zapisy filmowe, zapisy obserwacji uczestniczq-
cej oraz proby wlasne. Material uzyskany w
ciggui dwoch lat bazowat na badaniach trzech
grup przedszkolnych 45 dzieci w wieku 3—6 lat
z przedszkola Montessori, waldorfskiego oraz
standardowego.

Sposrod badanych obszarow rozwoju
spolecznego na uwage zastuguje istotnie
wigkszy przyrost zaangazowania spotecznego
w zabawie dowolnej w grupie standardowej.
Podsumowujqc, mozna stwierdzi¢, iz analiza
zgromadzonych danych pozwala na wniosek,
iz wszystkie mikrosystemy pedagogiczne sty-
mulujg spoteczny rozwoj dziecka.

WPROWADZENIE

Ogolna teoria systemow, ktorej podstawy
stworzyl von Bertalanffy (1984), proponuje
ujmowanie rzeczywistosci w postaci wzajemnie
zaleznych i wplywajacych na siebie systemow
ipodsystemow. Taki sposdb rozumienia proce-
sow 1 zjawisk stwarza obraz dynamiczny, do-
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puszczajacy wielos¢ mozliwych odpowiedzi na
pytanie o przyczyn¢ zmiany. Zaktada koniecz-
nos$¢ uwzgledniania relacji pomigdzy elemen-
tami wigkszej catosci. Model stworzony przez
Bronfenbrennera (1979), znany jako teoria
systemow ekologicznych, przy analizowaniu
procesu rozwoju bierze pod uwage interakcje
pomiegdzy cechami indywidualnymi dziecka
a jego otoczeniem. Najblizszym dziecku ob-
szarem jest oddziatujacy na nie bezposrednio
mikrosystem: rodzina, grupa rowiesnicza, pla-
cowka edukacyjna. Mikrosystem tworza przed-
mioty i ludzie wraz ze swymi wlasciwosciami,
wazna jest liczba i rodzaj przedmiotow; rodzaje
rol, jakie pelnig osoby z otoczenia dziecka.
Wraz ze stopniowo pojawiajaca si¢ od
3.roku zycia umiej¢tno$cia przyjmowania
punktu widzenia drugiej osoby, dziecko w
wieku przedszkolnym zdolne jest do nawig-
zywania relacji i przyjazni rowiesniczych.
Dziecko, stajac si¢ bardziej Swiadome samego
siebie, bardziej efektywne w komunikowaniu
si¢, lepiej rozumie mysli i uczucia innych,
doskonali swoje umiejetnosci kontaktowania
si¢ (Berk, 2002). Rozwoj spoteczny dzieci,
obserwowany w zabawach dowolnych z uwagi
na stopien zaangazowania bawiacych si¢ we
wspolprace z partnerem, zostat opisany przez
Parten (1932). Natezenie wspotdziatania okre-
$lane bylo w kategoriach: obserwacja innych
bez podejmowania wilasnej aktywnos$ci lub
zabawa samotna (nonsocial activity), zabawa
rownolegla z uzyciem podobnego materiatu, w
poblizu innych dzieci, bez wptywania na ich
zachowanie, ale bez wspolnego planu (parallel
play), zabawa asocjacyjna, gdzie aktywnos¢
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dzieci skupia si¢ wokot jednego tematu czy for-
my, jednak bez koordynacji czy podzialu zadan
(associative play) oraz zabawa kooperacyjna
polegajaca na zgodzie wszystkich bawigcych
si¢ na wspoéldziatanie i Swiadome przyjecie na
siebie okreslonych zadan czy rol (cooperative
play) (Smith i in., 2000; Berk, 2002).

Spoteczno-uczeniowa teoria osobowosci
Rottera wprowadza pojgcie poczucia kontroli
wzmocnien (locus of control), ktora ksztaltuje
si¢ w toku zycia jednostki w jej kontaktach
zotoczeniem spotecznym. Wiele zmiennych
zewnetrznych wptywa na ukonstytuowanie
si¢ tego wymiaru osobowosci. Przyzwalajacy
sposob wychowania, akceptacja i ochranianie,
elastyczne postawy i zachowania rodzicow oraz
wychowawcow wpltywaja na ksztattowanie
si¢ wczesnej niezaleznosci dziecka. Wymogi
te wydaja si¢ tatwiejsze do spelnienia w wa-
runkach rodzinnych, trudniejsze dla instytucji
edukacyjnej. Poczucie kontroli wewngtrznej
ro$nie wraz z wiekiem dzieci. Wigksze moz-
liwosci wptywania na otoczenie powoduja
pojawienie si¢ stabilnosci 1 pewnosci siebie.
Dzieci przejawiajace poczucie wewngtrznej
kontroli posiadaja wyzsza samooceng, lepsza
inicjatywe, wytrwalo$¢, opanowanie, cheé
wspotpracy. W przedszkolu wigcej czasu spe-
dzaja na aktywnosci poznawczej, ruchowej i
spotecznej, aw szkole osiagaja czegsciej sukcesy
w nauce (Szmigielska, 1995).

Na znaczeniu wptywu otoczenia na rozwoj
dziecka koncentrowaty si¢ projekty dotyczace
roli wczesnej edukacji (Andersson, 1992; Er-
win, Latehford, 2003; Colhoum, Collins, 2001;
Zwiernik, 1996). Rowniez celem badan prezen-
towanych w niniejszym artykule jest poznanie
znaczenia trzech odmiennych mikrosystemow
edukacyjnych dla rozwoju spotecznego dziec-
ka w wieku przedszkolnym. Ze wzgledu na
niedtuga jeszcze obecno$¢ na polskiej scenie
wychowawczej pedagogik alternatywnych
istotne wydaje si¢ skonfrontowanie wynikow
pomiardw posrednich (relacje nauczycieli) z
danymi z pomiaréow bezposrednich (wyniki
badan dzieci). Z uwagi na brak badan poréw-
nawczych w obregbie omawianego zagadnienia
wazne jest urealnienie opinii spolecznych
czesto skrajnie pozytywnych lub negatywnych

Iwona Sikorska

wobec alternatywnych podej$¢ do rozwoju i
edukacji cztowieka.

FORMY PRACY STYMULUJACE
ROZWOJ SPOLECZNY
DZIECKA, SPECYFICZNE DLA
DANEJ RZECZYWISTOSCI
PRZEDSZKOLNEJ

Mikrosystem przedszkola Montessori

Wspotzycie spoteczne w przedszkolu Montes-
sori opiera si¢ przede wszystkim na respekto-
waniu praw indywidualnych, a wigc uznawaniu
indywidualnego rytmu wykonywania dziatan,
odrebnych preferencji zabawowych oraz zroz-
nicowanych umiejetnosci mimo tego samego
wieku. Przyzwolenie na wolny wybor rodzaju
zabawy, jej miejsca, czasu trwania oraz towa-
rzystwa owocuje poczuciem wilasnej wolnosci
dziecka oraz szacunkiem dla wyborow kolegi
(Standing, 1995). Przedszkole Montessori po-
siada tylko jeden egzemplarz kazdego zestawu
do ¢éwiczen 1 zabaw. Jest to naturalny sposob
zachecenia dzieci do negocjacji na temat tego,
kto, kiedy bedzie uzywat danego materiatu.
Tak wiec cierpliwe czekanie, az kolega skon-
czy si¢ bawi¢, umawianie si¢ i zajmowanie
kolejki naleza do codziennych, koniecznych
zachowan spotlecznych. Pobudzanie rozwoju
spotecznego opiera si¢ z jednej strony na
zaszczepieniu w dziecku szacunku dla indywi-
dualnosci kazdego cztowieka, z drugiej za$ na
wskazaniu wagi norm i zwyczajow grupowych
(Montessori, 1994).

Mikrosystem przedszkola waldorfskiego

Przedszkole waldorfskie przywiazuje duza
wagg do poszanowania osoby dziecka. Oparcie
na naturalnych prawidtowosciach rozwoju
zaktada, ze mtodsze dzieci s3 mniej sprawne
isamodzielne niz starsze. Rodzinny charakter
grupy przedszkolnej powoduje spontaniczne
przyjecie roli starszego rodzenstwa. Aktyw-
nosci nauczyciela zajmujacego si¢ ,,doro-
stymi” czynnosciami (prasowanie ptachetek
do zabawy, naprawianie drobnych sprzgtow,
sprzatanie) stwarzaja warunki do poznawa-
nia przez dzieci dziatan zwigzanych z rola
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spoteczng (Kluegelgen, 1991; Wasiukiewicz,
1998). Uznanie indywidualnosci prowadzi do
respektowania odmowy dziecka. Nauczyciel,
podejmujac rozne aktywnosci, zaprasza dziec-
ko do wspotpracy, nasladowania jego dziatan.
Prawo do odmowy uczy dziecko asertywno-
$ci, tagodzi rodzacy si¢ konflikt, daje czas na
oswojenie si¢ z nowg sytuacja i zareagowanie
zgodnie z indywidualng potrzeba (Carlgren,
1985; Karczewska, 2000). Podejscie waldorf-
skie w zakresie stymulowania rozwoju spotecz-
nego opiera si¢ na wzorze rodziny w obszarze
ksztattowania podziatu rol, relacji, opieki i
pomocy.

Mikrosystem przedszkola standardowego

Pozytywne wartos$ci spoteczne w postaci
dzielenia si¢ i wspolpracy proponowane sg w
przedszkolu standardowym, jako obowigzujace
formy relacji migdzyludzkich. Dzieci zachg-
cane sg do dzielenia si¢ w postaci czgstowania
stodyczami czy pozyczania zabawek i atrakcyj-
nych przedmiotéw innym. Wspdlna zabawa i
wspolpraca nagradzane sg pochwalg i oceniane
jako dojrzato$¢ spoteczna.

Zabawy podejmowane przez dzieci w wieku
przedszkolnym maja funkcj¢ uspoleczniajaca.
Pole aktywnosci dziecka przechodzi od koncen-
tracji na przedmiocie do stopniowego wlaczenia
jednego, a pozniej wickszej liczby partnerow.
Przedszkole standardowe zacheca do zabaw
zespotowych 1 kooperacyjnych. Ich formy sa
¢wiczone podczas zaje¢ grupowych prowa-
dzonych przez nauczyciela, w czasie przygo-
towania wspdlnych dziatan, np. teatralnych czy
sportowych. W zabawie uwidaczniajg si¢ coraz
silniejsze zwiagzki z zyciem spotecznym obser-
wowanym przez dziecko na co dzien. Przejawa-
mi tego sg zabawy w udawanie oraz podejmo-
wanie r6l. Duze znaczenie dla uspolecznienia
maja rowniez zabawy strategiczne: tematyczne
czy konstrukcyjne. Uzgodnienie wspolnego
planu wymaga od dzieci podporzadkowania si¢
regutom obowiazujacym w zabawie (Topinska,
1985). Zabawy zawierajace element rywalizacji
majg za zadanie motywowac dziecko do opty-
malnego wykonania zadania (wyscigi, konkurs
ze zdobywaniem punktow). Formy pracy za-
checajace do konkurencji dziecigcej pojawiaja

si¢ jedynie w przedszkolu standardowym, nie
wystepuja w dwoch poprzednio omowionych.

Przygotowanie do rozumienia otoczenia
spotecznego oraz do skutecznego wspoizycia
znim jest podstawowym celem stymulacji roz-
woju w przedszkolu standardowym.

PROBLEMATYKA BADAN
WLASNYCH

Celem prowadzonych badan bylo poznanie
znaczenia trzech odmiennych mikrosystemow
edukacyjnych dla rozwoju spotecznego dziecka
wwieku przedszkolnym. Pytanie wyznaczajace
kierunek poszukiwan badawczych brzmiato:
jak indywidualny stosunek do dziecka w al-
ternatywnych podejsciach pedagogicznych
wplywa na jego rozwoj spoteczny?

Na podstawie literatury przedmiotu oraz
obserwacji uczestniczacej zaktadano, iz we
wszystkich trzech grupach przedszkolnych
przyrost w zakresie kompetencji spotecznych
na przestrzeni dwoéch lat bgdzie podobny.
Zmiennymi niezaleznymi w prowadzonym ba-
daniu byly oddzialywania pedagogiczne kazdej
z trzech placowek przedszkolnych (Montessori,
waldorfskiej oraz standardowej), zmiennymi
zaleznymi za$ byly zmiany w zakresie rozwoju
spotecznego u dzieci w kazdej z grup. Prowa-
dzony pomiar nalezat do typu krotkich badan
podtuznych (short longitudinal study). Metodg
badawcza stanowit eksperyment naturalny.

Udziat réznych technik w gromadzeniu
materialu mozna przedstawi¢ na przyktadzie.
Przyjmujac za Kowalikiem (2003) trzy aspekty
badania nad rozwojem spotecznym dziecka,
mozna zalozy¢, iz osobowos¢ spoteczna pozna-
wana byla droga obserwacji nauczycielskich,
ktérych wyniki opisano w ankietach, struktura
spoleczna i kultura dzigki deklarowanym przez
dziecko zachowaniom w znanych sytuacjach
spotecznych, osoby i grupy znaczqce poprzez
analiz¢ zaangazowania dziecka we wspotdzia-
fanie w zabawie dowolne;.

Pierwszym wskaznikiem w zakresie rozwoju
spofecznego byta suma punktow w wypehia-
nym przez nauczyciela ,, Arkuszu obserwacji
zachowania dziecka” Przetacznikowej (1977)
wzakresie pytan o rozwoj spoleczny dziecka
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(metoda posrednia). Spoteczne zachowania
dziecka oceniane byly w zaleznosci od stopnia
dojrzatosci w skali 1-5.

Drugi wskaznik to wynik punktowy w
probach, takich jak: zachowanie deklarowane
w znanej sytuacji spotecznej ,,Drzwi” (pukanie
do drzwi mieszkania dziecka), nawigzanie
kontaktu ,,Go$¢” (wizyta goscia w domu
dziecka), zachowanie prospoteczne ,,Balon”
(reakcja na placz kolegi, ktéremu pekt balon)
(metoda bezposrednia). Dziecko odpowiadato
na pytania oswoje zachowanie w sytuacjach
przedstawionych na trzech czarno-biatych
obrazkach, postugujac si¢ figurka swojej po-
staci, wycieta zkartonu. Podjecie adekwatnej
do sytuacji aktywnosci (np. otwieranie drzwi,
rozmowa z gosciem, pocieszanie ptaczacego
kolegi) oceniane byto jako rozwigzane zadanie
i oceniane jako | punkt, nierozwigzane jako 0.

Trzecim wskaznikiem byt sumaryczny
wynik punktowy odpowiadajacy stopniowi
zaangazowania spotecznego dziecka na pod-
stawie analizy 5-minutowych probek zapisu
filmowego zabawy dowolnej dziecka. Zapis
filmowy dokonywany byt trzykrotnie, rowno-
cze$nie zpomiarami pozostatych kompetencji.
Opracowanie materiatu filmowego odbywato
si¢ poczatkowo droga transkrypcji (sporzadze-
nie protokotdéw obserwacyjnych), a nastepnie
poprzez przyporzadkowanie do pigciu kategorii
zabawy (Parten, 1932).

Osoby badane i przebieg badania

W badaniach uczestniczylo 45 dzieci w wieku
od trzech do szes$ciu lat, po 15 z kazdej bada-
nej placowki przedszkolnej. W zakresie wieku
oraz plci nie byto pomiedzy badanymi grupami
roznic istotnych statystycznie. Srednie wieku
badanych grup dziecigcych w chwili pomia-
ru poczatkowego wynosily w przedszkolu
Montessori 3 lata 9 miesiecy, w przedszkolu
waldorfskim i standardowym 3 lata 7 miesigcy.

Badania terenowe prowadzone byty w
okresie od jesieni 1999 roku do wiosny 2002
wtrzech przedszkolach krakowskich: Prywat-
nym Przedszkolu Integracyjnym Montessori,
Prywatnym Przedszkolu Waldorfskim oraz
Samorzadowym Przedszkolu nr 38.

Pomiar kompetencji odbyt si¢ trzykrotnie
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w trzech grupach porownywanych (przed-
szkole Montessori, waldorfskie, standardowe).
Badanie poziomu kompetencji dzieci w fazie
konstatujacej miato miejsce po pierwszym mie-
sigcu rozpoczetej przez nie drogi przedszkol-
nej. Pierwsza faza kontrolna nastepowata po
zakonczonym pierwszym roku wiosng, a druga
faza kontrolna po dwoéch latach spedzonych w
placowce przedszkolnej — rowniez wiosng. W
badaniu braty udziat tylko te dzieci, ktore w
roku pomiaru poczatkowego po raz pierwszy
zetknely sie¢ z przedszkolem. Badanie poziomu
kompetencji odbywalo si¢ w czasie indywidual-
nego spotkania z dzieckiem. Pomi¢dzy badania-
mi, podczas 2 lat pobytu w danym przedszkolu,
dzieci uczestniczyly w zajeciach stymulujacych
ich rozwdj, opartych na programie kazdej z pla-
cowek. Formy pracy, specyficzne dla placowek
przedszkolnych, byly rejestrowane i stanowily
podstawe opisu stymulacji w poszczegolnych
zakresach.

Nauczyciele pracujacy z badanymi dzieémi
proszeni byli o odpowiedzi na pytania zawarte w
,,Arkuszu oceny rozwoju i zachowania dziecka”
Przetacznikowej (1977) w zakresie samodzielno-
$ci oraz rozwoju spotecznego dzieci dwukrotnie:
na poczatku drogi przedszkolnej dziecka oraz po
2 latach jego pobytu wprzedszkolu.

Rodzice badanych dzieci proszeni byli
ojednorazowe odpowiedzi na pytania ankiety
zwigzanej ze zdrowiem dziecka oraz jego sy-
tuacja rodzinng. Ponadto rodzice dwukrotnie
odpowiadali na pytania Skali Silvy (1998)
dotyczacej dotychczasowych doswiadczen
dziecka w ciagu ostatnich 2 lat oraz jego aktyw-
nosci wczasie ostatnich 6 miesigcy. Terminy
wypetniania skali $cisle wigzaty si¢ zrozpo-
czeciem przez dziecko edukacji przedszkolnej
orazzzakonczeniem okresu jego dwuletniego
pobytu wprzedszkolu.

ANALIZA WYNIKOW BADAN

Ze wzgledu na droge uzyskiwania danych
empirycznych mozna okresli¢ postepowanie
badawcze jako wykorzystanie metody posred-
niej (dane otrzymane od nauczyciela) oraz
bezposredniej (dane z badan dzieci). Z uwagi
na stosowane techniki statystyczne wymienic¢
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Rozwdj spoteczny

Whykres $rednich, 2 czynnikowa interakcja

F(4, 84) =0,61; p < 0,6567
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Montessori

-o- Przedszkole
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Wykres 1. Przyrost kompetencji spotecznych w trzech badanych grupach przedszkolnych. Wynik metody

posredniej — ocena nauczyciela

nalezy analiz¢ wariancji uzyta przy opracowa-
niu ,,Arkusza obserwacji zachowania dziecka”
oraz test Kruskala-Wallisa stosowany przy
analizie wynikéw testow: ,,Drzwi”, ,,Gos¢”,
,Balon” (wykres 2) i opracowaniu danych
zzapisu filmowego w obszarze zaangazowa-
nia spotecznego dziecka w zabawie dowolnej
(wykres 3).

Przyrost kompetencji spotecznych
w badanych grupach przedszkolnych

a. Wynik metody posredniej — ocena na-
uczyciela

Analiza wariancji (ANOVA) nie wykazata
istotnych statystycznie réznic w przyrostach
kompetencji ,,rozwdj spoleczny” pomiedzy
trzema placowkami przedszkolnymi (F (4,84)
= 0,61; p < 0,6567). Stwierdzono znaczny
przyrost kompetencji dopiero w drugim roku
pobytu dzieci w przedszkolu we wszystkich
trzech placowkach. Powodem moze by¢ po-
czatkowa trudno$¢ zwigzana z adaptacja do

nowego srodowiska, koniecznoscia uzyskania
poczucia bezpieczenstwa i akceptacji emocjo-
nalnej w zyciu przedszkolnym.

b. Wyniki metody bezposredniej

Przyrosty pomigdzy pierwszym a drugim
badaniem byly nieznaczne, w analizie wzi¢to
wigc pod uwage pomiar pierwszy i trzeci.
We wszystkich badanych grupach nastapit
wyrazny wzrost ilo§ci rozwigzan ocenianych
na 1 pkt i zmniejszenie ocenianych na 0 pkt.
(np. ,,nie wiem”, ,,ide do drugiego pokoju”).
Wskazuje to na czgstszy wybor przez badane
dzieci zachowan adekwatnych do sytuacji oraz
wlasnych mozliwosci (np. ,,pdjde otworzyc
drzwi”, ,,zapytam — kto tam?”). CzgSciej wy-
bieraly one rozwigzanie sytuacji wskazujace na
rozumienie oczekiwan spolecznych w relacji
g0s$¢ — gospodarz (,,bed¢ rozmawiac”, ,,usiade
koto pana i co§ mu opowiem”).

We wszystkich badanych grupach nastapit
wzrost ilo$ci zachowan prospolecznych w
pomiarze trzecim. Dzieci cz¢$ciej podawaty
przyktady reakcji wskazujace na rozwdj empa-
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Rozwdj spoteczny zny

Reakcja na sytuacje spoteczng
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Wykres 2. Przyrost kompetencji spotecznych w trzech badanych grupach przedszkolnych. Wynik metody
bezposredniej — zachowanie w sytuacji spolecznej, zachowania prospoteczne, nawigzywanie kontaktu

(0 — zadania nierozwigzane, 1 — rozwigzane)

tyczny (,,powiem, zeby nie ptakatl, bo mu kupie
nowy balon”, ,,pociesz¢ go”).

Wynik testu nieparametrycznego Kruskala-
-Wallisa zastosowanego do oceny wynikow
w przypadku trzech sytuacji nie daje podstaw do
stwierdzenia, iz przyrosty w zakresie poszcze-
gblnych badanych kompetencji wchodzacych
w sktad rozwoju spotecznego rdznig si¢ istot-
nie. We wszystkich grupach przedszkolnych
zmiany kompetencji spotecznych w obszarze

reagowania na spoteczny kontekst sytuacji,
nawigzywania kontaktu oraz zachowan prospo-
tecznych ksztattowaly si¢ podobnie.

Stopien zaangazowania spolecznego
w zabawie

Wyniki pierwszego pomiaru wskazuja, iz
placowki roznity si¢ istotnie pod wzgledem
spotecznego zaangazowania dzieci w zabawie.
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Wykres 3. Zaangazowanie spoteczne w zabawie dowolnej — pomiar w fazie konstatacyjnej (pomiar 1)
i po pierwszym roku (pomiar 2) oraz po dwodch latach (pomiar 3) pobytu dziecka w przedszkolu

W przedszkolu Montessori zdecydowanie mniej ~ wania dziecka w przedszkolu wystgpita istotna
byto dzieci bawigcych si¢ wspolnie nizw dwoch  statystycznie réznica pomigdzy placowkami
pozostatych. w zakresie stopnia spotecznego zaangazowania

W pomiarze po pierwszym roku przeby-  dzieci w zabawie. W przedszkolu standardowym
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zaobserwowano istotnie wigksze zaangazowa-
nie przejawiajace si¢ w wigkszej ilosci zabaw
asocjacyjnych i kooperacyjnych. We wszyst-
kich przedszkolach nastapit zanik obserwacji
zachowania innych.

W pomiarze po dwoch latach pobytu dziec-
ka w przedszkolu wystapita istotna réznica
wstopniu spotecznego zaangazowania dzieci
w zabawie pomig¢dzy placowkami. Podobnie
jak po roku pobytu, zaobserwowano wyzszy
stopien uspotecznienia w przedszkolu standar-
dowym. Zabawy asocjacyjne i kooperacyjne
stanowity podstawowe formy aktywnosci
dowolnej dzieci w tej placowce. Wzrosta ilosé
zabaw kooperacyjnych, a zmniejszyta si¢ ilos¢
rownolegtych. Fakt, iz w pomiarze trzecim
suma rang wynosi nieco mniej niz w drugim
(IT = 462,00; III = 439), a wigc i stopien za-
angazowania spotecznego jest nieco nizszy,
moze wigzaé si¢ z wystgpowaniem zabaw,
ktore nie posiadajg charakteru spolecznego
(konstrukcyjne, funkcyjne), a sa koniecznym
¢wiczeniem roznych sprawnosci, ich wykona-
nie za$ dotyczy czesto tylko jednej osoby. [10$¢
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tego rodzaju zabaw moze wzrasta¢ z wiekiem
z uwagi na ksztattujace szczegotowe zaintere-
sowania dziecka.

W pomiarze trzecim we wszystkich przed-
szkolach pojawila si¢ ponownie obserwacja
zachowania innych. Moze si¢ to wigzaé¢ z
rozwojem refleksyjnosci dziecka oraz jego
preferencjami pozytywnymi i negatywnymi w
wyborze poznanych juz kolegow zabaw.

INTERPRETACJA I DYSKUSJA
WYNIKOW

Uzyskane wyniki dotyczace zmian w zakre-
sie rozwoju spolecznego nie réznicuja dzieci
ztrzech placowek przedszkolnych. W ocenie
nauczycieli dzieci we wszystkich badanych
przedszkolach poczynity postepy w zakresie
nawigzywania relacji z rowie$nikami.

W okresie przedszkolnym wzrasta potrzeba
relacji interpersonalnych. Dzigki przebywaniu
w grupie dziecko podlega treningowi spotecz-
nemu, ktory obejmuje adekwatne komunikowa-
nie, zdoInos$¢ przyjmowania innych niz wlasny

Tabela 1. Zaangazowanie spoleczne w zabawie dowolnej — nieparametryczna analiza wariancyjna

Kruskala-Wallisa, df = 2

N Suma Test P
Przedszkole waznych rang Kruskala-Wallisa
Faza konstatacyjna

Montessori 15 252,50 6,17 0,05
waldorfskie 15 363,00
standardowe 15 419,50

Pomiar 2
Montessori 15 280,00 8,67 0,01
waldorfskie 15 293,00
standardowe 15 462,00

Pomiar 3
Montessori 15 288,50 8,02 0,05
waldorfskie 15 307,50
standardowe 15 439,00

Objasnienia:

N — liczba badanych
P — poziom istotnosci
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punktow widzenia oraz efektywne zawieranie
1 utrzymywanie przyjazni. We wszystkich ba-
danych grupach dzieci potrafity spontanicznie
inicjowac kontakty, chetnie bawity si¢ z kolega-
mi. We wszystkich przedszkolach w programie
dnia byt zar6wno czas na zabawe dowolng, do
ktorej dziecko moglo zawsze zaprosi¢ kolege,
jak 1 czas aktywnosci wspolnych, gdy dzieci
zachgcane byly do wspdtdziatania zinnymi.

Przyrost kompetencji w zakresie rozwoju
spotecznego; stwierdzony u dzieci we wszyst-
kich placowkach; opiera si¢ z jednej strony
na wzrastajgcej motywacji do podejmowania
interakcji z rowiesnikami, z drugiej za$ na
uczeniu si¢ przez nasladowanie i modelowa-
nie, wktérym znaczaca role odgrywa osoba
petniaca funkcj¢ modela, bedaca w podobnym
wieku co uczace si¢ dziecko (Vastaiin., 2001).

W okresie przedszkolnym rozwojowi ulega
sposob komunikowania si¢ z innymi (Piaget,
Inhelder, 1996). Mowa uspoteczniona prze-
chodzi drogg od egocentrycznej do skierowanej
do stuchacza. Sg to pytania o intencje i realia
zabawy oraz o wyjasnienia, a takze polecenia
irozkazy wydawane kolegom, krytykowanie
czy wymiana mysli. Kompetencja komunika-
cyjna, rozwijajaca si¢ intensywnie do siodmego
roku zycia, pozwala na opanowanie form grzecz-
nosciowych, regul interakcyjnych, umiejetnosci
stluchania rozmoéwcy. Jest ona definiowana
jako mozliwos$¢ indywidualnego wplywania
na srodowisko oraz podejmowania efektywne;j
interakcji z innymi. Kompetencja komunika-
cyjna sktada si¢ ze zdolnosci interakcyjnych,
socjolingwistycznych oraz zdolnos$ci uzywania
jezyka wroznych funkcjach: informacyjnej,
ekspresywnej, heurystycznej, kontrolujacej
(Kielar-Turska, 1989). Wszystkie powyzsze
aspekty podlegaja intensywnemu rozwojowi
udziecka wwieku przedszkolnym zaréwno
dzigki zwigkszeniu si¢ ilosci potencjalnych
rozmoéwcow, jak i wskutek zaplanowanych
oddziatywan wychowawczych placéwki edu-
kacyjnej. Warunkiem efektywnych relacji w
sferze komunikacji jest zjawisko uzgadniania
znaczen 1 kodow komunikacyjnych (Newcomb
iin., 1970).

Jedynym obszarem, w ktorym zaznaczyly
si¢ istotne statystycznie roznice, byla zabawa

dowolna. Poczatkowy nizszy stopien zaanga-
zowania spotecznego w zabawe przez dzieci
z przedszkola Montessori moze si¢ wigzac zich
dotychczasowymi doswiadczeniami w postaci
kontaktu gléwnie z osoba dorosta, preferowania
zaj¢¢ indywidualnych. Mozna przypuszczac,
iz motywacja rodzicéw dotyczaca wyboru
przedszkola, bazujaca gldwnie na celowym
poszukiwaniu przyjaznego, bogatego w sty-
mulacj¢ rozwojowa miejsca edukacji, wigzata
si¢ ze $wiadomoscig specyficznych potrzeb
wlasnego dziecka (problemy zdrowotne, duza
wrazliwo$¢). Z kolei najwigksze zaangazo-
wanie spoteczne w zabawie stwierdzono w
przedszkolu standardowym (pomiar 2 i 3), co
potwierdza skuteczno$¢ realizacji zatozenia
tego podejscia pedagogicznego, ktadacego
nacisk na wspotprace i wspotdziatanie.
Czestsze zabawy wspdlne w przedszkolu
standardowym potwierdzaja badania nad zaan-
gazowaniem w zabawie dzieci z grup jednorod-
nych i mieszanych wiekowo (Goldman, 1981).
Poréwnanie grup trzylatkow, czterolatkow oraz
grupy ztozonej z dzieci z obydwu poziomow
wiekowych wykazalo, iz w grupie mieszane;j
czterolatki czgsciej bawily si¢ samotnie lub
woddaleniu od innych. Badacze interpreto-
wali fakt zabawy indywidualnej jako czgstsze
podejmowanie aktywnosci edukacyjnej przez
dziecko w tym wieku, zaangazowanie ukierun-
kowane na cel oraz umiejetno$¢ inicjowania
iwykonywania dziatan bez kierownictwa
osoby dorostej. W grupie mieszanej cztero-
latki stanowily podgrupe starszych, bardziej
doswiadczonych, co dawato im poczucie
wigkszej niezaleznosci i pozwalato na odwazne
wybory aktywno$ci zabawowej. Rowniez w
tej grupie zauwazono mniejsza ilo§¢ zacho-
wan negatywnych — sprzeczek czy zaczepek.
Badania wykazaty, iz sktad grupy istotnie
wplywa na wzory uczestnictwa spolecznego
w aktywnosci zabawowej. Zabawa samotna
dziecka w starszym wieku przedszkolnym nie
musi by¢ powodem obaw o jego pdzniejszy
prawidtowy rozwoj spoteczny. Jedynie okre-
$lone typy zachowan, oparte na niedojrzatych,
powtarzajacych si¢ dziataniach ruchowych czy
unikaniu réwie$nikéw, moga by¢ podstawa do
zastanowienia. Zabawa samotna ma réwniez
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pozytywne strony, daje czas na zapoznanie si¢
z wlasno$ciami zabawki, pozwala na spokojne
jej zbadanie i zastosowanie wedtug wlasnego
pomyshu.

Uzyskany wynik w zakresie poréwnania za-
angazowania spotecznego w zabawie dowolnej
rowniez wskazuje na czestsze wystgpowanie
zabaw samotnych w przedszkolu Montessori
iwaldorfskim, gdzie grupy maja charakter mie-
szany. W placowce montessorianskiej dzieci
zachecane sg do podejmowania indywidual-
nych aktywnos$ci badawczych i treningowych
z rozwojowym materiatem Montessori, a wigc
zabawa samotna jest $cisle zwigzana z metoda
tej pedagogiki. Z kolei przedszkole waldorfskie
pozostawia dziecku duzo swobody na aktywno-
$ci eksploracyjne, daje przyzwolenie na zabawe
zgodnie z wlasnym scenariuszem.

Na rozwoj spoteczny podstawowy wpltyw
ma prymarny kontekst rozwojowy, a wigc
srodowisko rodzinne. Amerykanskie badania
longitudinalne (CQO, Projekt 2001) wykazaty
silny wptyw wyksztatcenia matki na rozwdj
poznawczy i spoteczno-emocjonalny dziecka.
Jedynie w przypadku nizszego wyksztatcenia
matki i gorszych warunkoéw bytowych rodzi-
ny wplyw kontekstu sekundarnego (edukacji
przedszkolnej) byt silniejszy i przyczyniat si¢
w istotny sposob do stymulowania rozwoju
spotecznego dziecka. W opisanych bada-
niach wlasnych pomiedzy rodzicami dzieci z
badanych grup nie zaobserwowano istotnych
statystycznie roznic w zakresie wyksztalce-
nia. Badania nad wplywem sekundarnego
kontekstu rozwojowego na dziecko wykazaty,
iz silnym predyktorem rozwoju umiejetnosci
spotecznych jest bliska relacja z nauczycielem
przedszkolnym (Preisner-Feinberg i in., 2001).
Dzieci, ktore znajdowaty si¢ w bliskiej relacji
z wychowawca, przejawiaty w kolejnych la-
tach po zakonczeniu przedszkola utrzymujacy
sie, istotnie wyzszy od dzieci bez takiej relacji
poziom rozwoju spotecznego. W badanych
przedszkolach atmosfera pomiedzy dzie¢mi
aich nauczycielami byta przyjazna. Najbardziej
bezposredni kontakt werbalny z dorostym miaty
dzieci wplacowce Montessori (indywidualne
prezentacje zabaw i ¢wiczen z materiatem),
najwiecej kontaktu fizycznego ikomunikacji
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pozawerbalnej wigzato si¢ z do§wiadczeniami
dzieci zprzedszkola waldorfskiego (przytu-
lanie, witanie i zegnanie si¢ przez podanie
reki). Z kolei placowka standardowa stwarzata
dzieciom mozliwos¢ réznorodnych kontaktow z
wieloma osobami dorostymi (dwie nauczycielki,
pani wozna, kucharki, pedagog przedszkola,
personel konserwatorski). Wszystkie zatem
przedszkola dawaty szansg¢ na bliskie kontak-
ty z nauczycielem, a wigc ten czynnik mogt
wplywaé na rozwdj spoteczny kazdej badane;j
grupy.

Do wyjasniania rozwoju spotecznego
wwieku przedszkolnym uzyteczny wydaje si¢
model zaktadajacy ograniczona determinacjg
przyczynowo-skutkowa (Kowalik, 2003). Sro-
dowisko spoteczne traktowane jest tutaj jako
przyczyna wszelkich zmian w osobowosci czto-
wieka, ktory jednak nie pozostaje wobec nich
catkowicie bierny. Dotyczy to podmiotowego
ograniczenia wplywow socjalizacyjnych dzigki
indywidualnemu zr6znicowaniu posiadanych
kompetencji spotecznych, takich jak: inteli-
gencja spoleczna, poczucie kontroli (Rotter,
1982), poziom rozwoju moralnego (Kohlberg,
Mayer, 1969). Powstajace w toku zycia kom-
petencje spoteczne stabilizuja, indywidualizuja
1 autonomizuja rozwoj spoteczny cztowieka.
Sa niezbedne do wlaczania si¢ w coraz szersze
obszary zycia spotecznego przy zachowaniu
wlasnej autonomii.

Podsumowujac uzyskane wyniki przyrostu
kompetencji w zakresie rozwoju spotecznego,
mozna stwierdzi¢, iz do braku wyraznych r6z-
nic pomiedzy badanymi grupami dzieci mogty
przyczyni¢ si¢ podobne warunki prymarnego
kontekstu rozwojowego (Bronfenbrenner,
1979), stymulowanie kompetencji komuni-
kacyjnej we wszystkich placéwkach (Kielar-
-Turska, 1989), przyjazne kontakty dzieci z
dorostym w przedszkolu (Preisner-Feinberg i
in., 2001) oraz postepujacy naturalnie proces
rozwoju. Wnioski wyptywajace z braku réznic
wydaja si¢ optymistyczne: sg argumentem, iz
podejscie alternatywne nie musi by¢ szkotg
egoistow oraz ze oddziatywania wspolczesnej
polskiej placowki przedszkolnej niezaleznie od
jej podstaw pedagogicznych stymulujg rozwoj
spoteczny.
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