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Wstep

W psychologicznych teoriach rozwoju waznym pojeciem s3 zadania rozwo-
jowe, czyli cele do realizacji wylaniajgce sie w konkretnych etapach rozwojo-
wych w zyciu czlowieka. Koncepcje zadan zyciowych, ktorych realizacja staje
sie mechanizmem sprawczym rozwoju, stworzyt Robert Havighurst. Rozwdj,
w koncepcji R. Havighursta, to nie tylko przechodzenie z jednego stadium do
kolejnego, ale autentyczne zmaganie sie z zyciem i zwigzanymi z nim wyma-
ganiami. Rozwéj jest efektem aktywnosci dziecka, ktérg porzadkuje samo
zycie, stawiajac przed nim okreslone wymagania (Misiorna, Michalak, 2006).
R. Havighurst ujmuje zasady rozwoju indywidualnego od strony pragmatycz-
nej i teleologicznej, czyli osiggnieé¢ rozwojowych, jakich spoteczenstwo ocze-
kuje od jednostki na konkretnym etapie jej zycia, oraz celow, ktore czlowiek
od urodzenia realizuje, w sposob bardziej lub mniej swiadomy i skuteczny.
Koncepcja R. Havighursta nie ma charakteru uniwersalnego - odnosi sie do
konkretnych warunkéw spoteczno-kulturowych, lecz, jak zauwazaja psycho-
logowie rozwojowi, jest na tyle kompletna i rozwinieta, by stanowi¢ podstawe
refleksji nad prawidlowosciami rozwoju (Przetacznik-Gierowska, 2014).

R. Havighurst dostrzegl, ze pewne zadania rozwojowe wylaniajg sie
i odnosza do okreslonego etapu zycia cztowieka, a ich pomyslna realizacja
prowadzi do zadowolenia i pozwala na podjecie kolejnych zadan, z kolei nie-
powodzenie prowadzi do dezaprobaty spolecznej, ztego samopoczucia i powo-
duje trudnosci z kolejnymi zadaniami (Misiorna, Michalak, 2006). Czlowiek
zatem przechodzi od jednego stadium rozwojowego do kolejnego, rozwigzu-
jac problemy typowe w danym okresie zycia. Zmiany zachodzace w kolejnych
cyklach sg koniecznymi elementami dalszego rozwoju.

Istniejg trzy zrodta zadan rozwojowych. S3 one warunkowane czynnikami
zewnetrznymi (oczekiwania/nacisk spoteczno-kulturowy) i wewnetrznymi -
wywodzg sie takze z proceséw dojrzewania somatycznego oraz indywidu-
alnych aspiracji lub wartosci (Przetacznik-Gierowska, 2014). Mozna zatem
stwierdzié, ze koncepcja zadan rozwojowych R. Havighursta ma charakter
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biopsychospoleczny. Wypetnianie zadan oznacza dla jednostki rozwdj, z kolei
nieudolnos¢ w tym zakresie oznacza stagnacje, a nawet regres (Misiorna,
Michalak, 2000).

R. Havighurst stosuje odmienna od obecnie najczesciej stosowanej w lite-
raturze polskiej periodyzacji. Nie wyréznia zatem zadan zwigzanych tylko
z okresem przedszkolnym. Po okresie niemowlectwa i wczesnego dziecinstwa
wymienia okres sredniego dziecinstwa, ktéry trwa az do adolescencji, zatem
zwigzane z nim zadania rozwojowe przypadaja zaréwno na okres przedszkol-
ny (Srednie dziecinstwo, por. Trempata, 2018), jak i okres wczesnoszkolny (poz-
ne dziecinstwo, por. Trempata, red, 2018). Ponadto R. Havighurst wymienia
wiele zadan dotyczacych nie tylko podjecia nauki w szkole. Zadania rozwojo-
we wymieniane przez autora mozna uporzgdkowad wedlug dziesieciu katego-
rii: osigganie wzorcow zaleznosci i niezaleznosci, dawanie i odbieranie uczu¢,
zwigzki ze zmiennymi grupami spotecznymi, uczenie sie psychospotecznych
i biologicznych rdl plciowych, akceptacja i dostosowanie sie do zmian fizycz-
nych, panowanie nad przemianami we wlasnym organizmie, rozwoj swiado-
mosci, rozumienie i kontrolowanie $wiata fizykalnego, rozwdj systemu sym-
boli i zdolnosci pojeciowych, stosunek do siebie samego i do wszechswiata
(Thomas, 1979, cyt. za: Przetacznik-Gierowska, 2014). Cztery ostatnie katego-
rie zadan rozwojowych mozna bezposrednio wigzaé z procesem uczenia sie.

W okresie przedszkolnym dziecko musi sprostaé¢ wielu zadaniom zycio-
wym, wsréd ktérych wymienia sie: opanowanie sprawnosci waznych w grach
i zabawach; ksztaltowanie postawy wobec siebie samego jako zmieniajacego
si¢ organizmu; uczenie sie zycia w grupie rowiesnikow (Brzezinska, 2000).
Zadania te stanowig podstawe nabywania kompetencji poznawczych, spo-
tecznych, fizycznych i emocjonalnych stanowigcych podwaliny gotowosci do
podjecia roli ucznia. Z kolei do zadan, z ktérymi dziecko musi zmierzy¢ sie
po przyjeciu roli ucznia, mozna zaliczy¢: uczenie sie roli wlasciwej dla plci
meskiej i zenskiej; rozwijanie podstawowych umiejetnosci czytania, pisania
i liczenia; nabywanie poje¢ niezbednych w zyciu codziennym; ksztaltowanie
sumienia, moralnosci i wyodrebnianie waznych dla dziecka wartosci; roz-
wijanie niezaleznosci osobistej; rozwijanie postaw spotecznych wobec grup
spotecznych i instytucji (Brzezinska, 2000). Aktywnos¢ dziecka, ktére prze-
kracza progi szkolne, przeksztalca sie z glownie spontanicznej aktywnosci
zabawowej w zorganizowany proces uczenia sie. Tylko dziecko, ktére sprosta-
to wyzwaniom wieku przedszkolnego, efektywnie podejmie wyzwania, ktére



stojg przed nim na kolejnym etapie zycia. Koncepcja R. Havighursta pozwa-
la dorostym zrozumieé zachowania dzieci oraz stworzy¢ srodowisko, ktore
pomaga zrealizowaé stawiane przed nim zadania.

Problem gotowosci/dojrzatosci szkolnej jest niezwykle waznym zagad-
nieniem w psychologii rozwojowej oraz pedagogice. Do osiggniecia sukcesu
szkolnego niezbedna jest gotowos¢ szkolna/dojrzatosé szkolna, czyli zestaw
umiejetnosci, ktére ultatwig dziecku adaptacje w nowej rzeczywistosci, oraz
nabywanie podstawowych umiejetnosci szkolnych. Gotowos¢ szkolna nieod-
facznie zwigzana jest z rozwojem dziecka. Jednak same kryteria gotowosci
szkolnej sa pochodng systemdéw edukacji, ktore réznia sie miedzy sobg pod
wzgledem nie tylko wieku rozpoczynania przez dzieci realizacji obowigzku
szkolnego w réznych krajach, ale rowniez wymagan programowych. W Polsce
wiek rozpoczecia obowigzku szkolnego przypada na rok, w ktorym dziecko
ukonczy 7. rok zycia.

W literaturze przedmiotu pojecia ,gotowos¢ szkolna” i ,dojrzatos¢ szkolna”
stosowane sg zamiennie, chol czes$ciej uzywa sie pojecia ,dojrzatos¢ szkol-
na’, co wigzalo sie ze zwracaniem uwagi na poziom rozwoju dziecka. Win-
centy Okon traktuje oba terminy synonimicznie. Stwierdza, ze dojrzatosé
szkolna to: ,osiggniecie przez dziecko takiego stopnia rozwoju umystowego,
emocjonalnego, spotecznego i fizycznego, jaki umozliwia mu udziat w zyciu
szkolnym i opanowanie tresci programowych klasy pierwszej’ (Okon, 1998,
s. 71). Dojrzalos¢/gotowos¢ szkolna oznacza osiagniecie przez dziecko pew-
nego stopnia réwnowagi pomiedzy wlasnymi mozliwosciami rozwojowymi
a wymaganiami szkoly (Jarosz, 2006). Rowniez w leksykonie pedagogicznym
(Milerski, Sliwerski, red., 2000) dojrzatos¢ i gotowos¢ szkolna traktowane
sa synonimicznie. Definiuje sie je tutaj jako ,stopien rozwoju umystowego,
emocjonalnego, spolecznego i fizycznego dziecka umozliwiajagcy mu opano-
wanie tre$ci przewidzianych programem nauczania poczatkowego oraz przy-
stosowanie do Srodowiska szkolnego; dziecko wstepujace do szkoly powinno
wykazaé sie m.in. umiejetnoscig rozpoznawania, klasyfikowania, odtwarzania
prostych znakéw graficznych, umiejetnoscig wspétzycia z grupa, rozumienia
i wykonywania polecen” (Milerski, Sliwerski, red., 2000, s. 45). Podobnie syno-
nimicznie ujmuje gotowosé/dojrzatosé szkolng Ewa Wysocka w Encyklopedii
pedagogicznej XXI wieku (Pilch, red, 2003, s. 722-723). Autorka hasta pisze:
,poziom rozwoju fizycznego, intelektualnego i spotecznego dziecka, umozli-
wiajacy mu udzial w zyciu szkolnym, opanowanie wiadomosci, umiejetnosci
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i nawykow okreslonych programem nauczania I klasy; dziecko osiggajace doj-
rzatos$¢ szkolng powinno posiadaé umiejetnosci spostrzegania, klasyfikowa-
nia, rozumienia relacji miedzy zbiorami, odtwarzania prostych znakéw gra-
ficznych, rozumienia i wykonywania polecen, a takze umiejetnos$¢ wspétzycia
i wspoldziatania w grupie” (Pilch, red., 2003, s. 722-723).

Roéwniez Czestaw i Maldorzata Kupisiewiczowie ujmujg pojecie dojrzato-
$ci i gotowosci szkolnej w sposdb synonimiczny. Definiuja je jako: ,poziom
rozwoju umyslowego, manualno-motorycznego, emocjonalnego, spotecznego
i fizycznego umozliwiajacy dziecku podjecie nauki w szkole podstawowej,
a tym samym opanowanie materialu objetego programem nauczania klasy I,
oraz podporzadkowanie si¢ obowigzujacym w szkole normom” (Kupisiewicz,
Kupisiewicz, 2009, s. 31).

Wedtug Lucyny Bakiery i Zanety Stelter dojrzalos¢ szkolna to: ,osiagnie-
cie przez dziecko takiego stopnia rozwoju fizycznego, umystowego, emocjo-
nalnego i spotecznego, ktory umozliwia mu sprostanie wymaganiom systemu
nauczania. Wyraza gotowos¢ dziecka do podjecia nowych zadan oraz zdolnosé
przystosowania sie do nieznanego Srodowiska i ogdlnie zmienionej sytuacji
zyciowej [..]. Na dojrzalos¢ szkolna sktadaja sie rézne umiejetnosci dziecka
w sferze motorycznej, umystowej, emocjonalnej i spotecznej, bedace wynikiem
wzajemnego przenikania si¢ procesu dojrzewania biologicznego i psychospo-
lecznego oraz uczenia si¢” (Bakiera, Stelter, 2011, s. 102).

W niniejszym opracowaniu stosowal bede termin ,gotowos¢ szkolna'.
Poczatkowo ,dojrzatos¢ szkolng” traktowano jako zalezng od wewnetrznych
procesow dojrzewania. Wspolczesnie zwraca sie uwage na fakt, ze dojrzewa-
nie wchodzi w interakcje z wptywami srodowiskowymi (Srodowiskiem rodzin-
nym i wychowaniem przedszkolnym). Wielu autoréw, teoretykow i prakty-
kéw niestusznie nie dostrzega réznicy pomiedzy gotowoscig a dojrzaloscig
szkolna (por. Waloszek, 2006; Swidrak, 2007; Oszwa, 2008; Zuchelkowska,
2010; Wiatrowska, Dmochowska, 2013). W wyniku odkry¢ naukowych poje-
cie Schulreife (,dojrzalos¢ szkolna”) zastapiono w krajach niemieckojezycz-
nych terminem Schulfertigkeit, co oznacza gotowos¢ szkolna, wreszcie rosyj-
skie podgotowka k'szkole, to wrecz ,przygotowanie do szkoly” (Wilgocka-Okon,
2003; Wilinski, 2015). Dojrzatos¢ szkolna raczej powiazana jest z procesami
wewnetrznymi - dojrzewania, ,nie podlega regulowaniu zewnetrznemu, zale-
zy od indywidualnego programu rozwojowego zapisanego w DNA" (Waloszek,
20006, s. 235). Gotowos¢ szkolna, zalezna od warunkéw zewnetrznych, daje



mozliwosé stymulowania wlasciwosci dziecka, jest rezultatem doswiadczen
w rozwigzywaniu réznorakich zadan. Jerome S. Bruner (1978, s. 778) uwaza,
ze gotowos¢ nie jest stanem, na ktéry wystarczy po prostu czekad, ale trzeba
ja wyksztalcié. Gotowos¢ szkolna jest wiec relacjg pomiedzy: czynnikami bio-
logicznymi i spotecznymi, zdolnosciami dziecka, zdolnosciami wymaganymi
do osiggniecia sukcesu w uczeniu sie¢ oraz procesem nauczania (Brzezinska,
1987b). Generalnie jednak granice znaczeniowe miedzy dojrzatoscig i goto-
woscig szkolng sa nieostre.

Do podjecia obowigzku szkolnego dziecko przygotowywane jest juz na
etapie edukacji przedszkolnej. Zadaniem wychowawcy przedszkolnego jest
wspomaganie rozwoju dziecka we wszystkich jego sferach: umystowej, emo-
cjonalno-spotecznej, fizycznej. Nauczyciele w przedszkolu zobowigzani sg tak-
ze do przeprowadzenia obserwacji dziecka w roku szkolnym poprzedzajacym
rozpoczecie nauki szkolnej i oceny jego poziomu gotowosci szkolnej. Diagno-
za ta przeprowadzana jest najczesciej dwukrotnie: w pazdzierniku/listopadzie
(diagnoza wstepna) oraz kwietniu. Na podstawie pierwszej diagnozy nauczy-
ciel moze opracowad, a nastepnie realizowad program wspomagania i korygo-
wania rozwoju. Diagnoza konicowa podsumowuje postepy w rozwoju dziecka.

Od tego, czy dziecko przygotowane jest do nauki w szkole, zalezy jego
sukces edukacyjny, ale i zyciowy. Jak potwierdzajg doswiadczenia praktykéw,
istnieje silny zwigzek niepowodzen szkolnych z problemami emocjonalnymi
oraz nieprzystosowaniem spolecznym. W literaturze przedmiotu podkresla sie
rowniez, ze pomoc w zakresie stwierdzonych u dziecka brakéw (dysharmonii
rozwojowych) udzielona w odpowiednim, wczesnym momencie jego kariery
edukacyjnej pozytywnie wpltywa na caly przebieg edukacji, a nawet pdzniejsza
sytuacje zyciowa.

Obserwujgc nauczycieli przedszkola, mozna stwierdzié, ze w swej pra-
cy stosuja oni gtéwnie metody jakosciowe lub arkusze obserwacyjne, ktore
nie stanowig standardowych, obiektywnych, spelniajacych kryteria dobroci
testow narzedzi diagnostycznych. Stad podjeta przeze mnie préba konstruk-
¢ji nowego narzedzia diagnostycznego, ktoére ma spelni¢ kryteria dobroci
testu. Konstruowane narzedzie ma stuzy¢ w pracy nauczycieli wychowania
przedszkolnego, ktorzy zainteresowani sg badaniami nad gotowoscig szkol-
ng, a tym bardziej opracowywanym testem. Nie oznacza to, Zze inne narze-
dzia diagnostyczne nie istnieja. Prace teoretyczne i badawcze nad gotowoscia
szkolng trwaja od pierwszej polowy XX w. W Polsce adaptowano narzedzia
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zagraniczne (np. testy Sancte de Sanctisa, testy Winklera), ale tez tworzono
wlasne narzedzia (np. test dojrzalosci szkolnej B. Wilgockiej-Okon (2003);
skala gotowosci szkolnej (SGS) A. Frydrychowicz, E. Kozniewskiej, A. Matu-
szewskiego, E. Zwierzynskiej (2000); diagnoza przedszkolna I. Wasik
i L. Klimkowskiej (2011)). Przygotowywane narzgdzie jest nowa propozycja
badania gotowosci szkolne;j.

Prezentowane narzedzie do badania gotowosci szkolnej ma stuzy¢ diag-
nozie podstawowych obszaréw gotowosci dzieci do pdjscia do szkoly w roku
szkolnym poprzedzajacym rozpoczecie nauki szkolnej (szesciolatki). Szczegdl-
ng wage nalezy przypisac tu dobru dziecka, poniewaz wyniki diagnozy wstep-
nej mogy stuzy¢ do pracy z nim w zakresie wspomagania rozwoju w obsza-
rach deficytowych. Ponadto wage mozna przypisa¢ rowniez maksymalizacji
pracy nauczyciela, poniewaz czas badania prezentowanym narzedziem jest
krétszy niz czas badania wcze$niej wymienionymi narzedziami.

W niniejszej ksigzce przedstawiono koncepcje narzedzia, wraz z mate-
rialami niezbednymi do jego zastosowania oraz wstepne normy pozwalaja-
ce na orientacje w zakresie poziomu rozwoju dziecka na tle grupy wiekowej
(na tym etapie prac nie mozna w oparciu o prezentowane narzedzie wyda-
wac opinii o gotowosci szkolnej dziecka). Wstepne wyniki badan pozwalaja
stwierdzié, ze przedstawione narzedzie dobrze rokuje na przysztosé, ponie-
waz posiada zadowalajgce wlasciwosci psychometryczne. Niemniej jednak ze
wzgledu na mato liczebna na tym etapie prac probe badawcza przygotowany
material moze postuzy¢ jako wstep do zbierania, we wspoétpracy z nauczy-
cielami, materialu do opracowania wlasciwego narzedzia (w ostatecznej jego
wersji, z wlasciwa normalizacjg). Publikacja prezentuje zatem wstepne wyni-
ki badan, jednak wspélpraca z nauczycielami, do ktorej zapraszam (patrz:
Informacje dla uzytkownikow narzedzia), moze przyczynic¢ sie do wlasciwej
normalizacji narzedzia.



Rozdzial 1

Natura gotowosci szkolnej -
ujecia klasyczne i nowe

Zaréwno psychologowie, jak i pedagogowie, ktorzy czuja sie odpowiedzialni
za losy dziecka, interesujg sie zagadnieniem jego przygotowania do nauki
w szkole. Problematyka ta jest istotna, poniewaz wiagze sie z osigganiem
przez dziecko sukceséw szkolnych na poczatkowych etapach nauki szkolnej.
Sukcesy osiggane przez dzieci na wczesnych poziomach edukacji determinu-
ja dalszy przebieg kariery szkolnej, ze wzgledu na ich wplyw na motywacje
do nauki czy rodzace sie poczucie kompetencji i skutecznosci w dzialaniu
(wewnetrzne poczucie kontroli). Gotowos¢ szkolna determinuje przebieg dal-
szej kariery szkolnej i wymienione cechy psychologiczne, a to zapewne wply-
waé bedzie réwniez na pozniejsza sytuacje zyciowa mlodego cztowieka.

,Gotowos¢ szkolna” oraz ,dojrzatos¢ szkolna” s3 terminami stosowanymi
w literaturze zamiennie, zarowno w Polsce, jak i za granica (por. Wstep do
niniejszej ksigzki). Oba pojecia odnosza sie do zespotu cech psychofizycznych
pojawiajacych sie okoto 6.-7. roku zycia dziecka, uksztattowanych w toku roz-
woju, ktore pozwalaja sprosta¢ wymaganiom szkoly. Poziom rozwoju zalezy
zarébwno od wewnetrznych proceséw dojrzewania, a wiec czynnikéw biolo-
gicznych, biernych, niewymagajacych ze strony jednostki specjalnej aktywno-
$ci (por. zegar biologiczny; Bee, 2004), jak i wplywow srodowiska i procesow
uczenia sie, ktoére nie wymagaja aktywnosci jednostki i mogg by¢ zaplanowa-
ne (Wilgocka-Okon, 2003).

Gotowos¢ szkolna moze by¢ ujmowana jako pojecie wzgledne, uzaleznione
od poziomu wymagan stawianych przed dzieckiem w zaleznosci od systemu
edukacyjnego okreslonego kraju, ktore wynikajg z czynnikow historycznych
i spoteczno-kulturowych. Najczesciej jednak wiek, w ktérym dziecko rozpo-
czyna nauke w szkole, przypada na 6. czy 7. rok Zycia.

Problematyka gotowosci szkolnej odnosi sie do kluczowych umiejetno-
Sci dziecka, ktére warunkuja opanowanie przez nie podstawowych kompe-
tencji szkolnych, jakimi sg umiejetnosci: czytania, pisania i liczenia. Pojecie
gotowosci szkolnej najogdélniej mozna rozumieé jako wzgledng réwnowage
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pomiedzy mozliwosciami rozwojowymi dziecka, ktdére rozpoczyna nauke
szkolna, a wymaganiami stawianymi mu przez szkote (Wysocka, 2006). Naj-
czesciej opisuje sie zaréwno rozwoéj fizyczny, motoryczny, umystowy, jak i spo-
teczno-emocjonalny oraz sygnalizuje sie konkretne jego wyznaczniki wskazu-
jace na gotowos¢ do podjecia nauki szkolnej.

1.1. Czym jest gotowos¢ szkolna? - pierwsze koncepcje

Poczatkowo wigzano ,przydatnosc szkolng” z inteligencjg. Szybko jednak oka-
zalo sie, ze nie jest ona warunkiem wystarczajagcym do uzyskania sukcesu
szkolnego (Pilkiewicz, 1970).

Pojecie gotowosci szkolnej pojawito sie w psychologii niemieckiej na
poczatku XX w. Przy czym rozumiano je dos¢ szeroko, a jego definicja byta
nieostra. W poczatkowych badaniach nad gotowoscig szkolng poszukiwano
wlasciwosci dziecka, ktére zapewnia mu sukces szkolny. Gléwnie odnoszo-
no sie do rozwoju umystowego lub emocjonalno-spotecznego.

Najwieksze znaczenie dla rozwoju problematyki gotowosci szkolnej miaty
dwie szkoly: lipska i wiedenska, ktére réznicowaly poglady na wspomniang
tematyke. Szkota lipska (reprezentowana przez K. Penninga, H. Winklera,
F. Krause) koncentrowata si¢ na wtasciwosciach umystowych dzieci i dostoso-
waniu dziecka do wymagan szkoly. Przedstawiciele szkoly lipskiej uwazali, ze
otoczenie spoteczne powinno mu w tym pomoc, ksztaltujac pewne wiasciwo-
$ci zwigzane z procesem uczenia si¢ w szkole (zamiast o gotowosci szkolnej
mozna byloby tu méwic¢ o ,przygotowaniu dziecka do szkoty”). Przyjmowano
kryterium ,zewnetrzne” - prébujac odpowiedzieé na pytanie, jakimi wtasci-
wosciami powinno charakteryzowal sie dziecko, aby moglo sprosta¢ wyma-
ganiom szkoly? Dominujg tu zatem zagadnienia dostosowania dziecka do
szkoly, a nie szkoly do dziecka (Pilkiewicz, 1970; Brzezinska, 1987b).

Herbert Winkler twierdzil, ze dziecko osigga dojrzatos¢ szkolng wowczas,
¢dy obok odpowiedniego do wieku rozwoju inteligencji dysponuje dobrym
poziomem innych cech poznawczych, ktérych udzial odgrywa istotng role
w nauce szkolnej. Bral pod uwage zdolnos¢ ujmowania ksztattow, liczb, obser-
wagji, sprawnos$¢ manualng reki, pamieé: ruchowy, wzrokowsy i stuchows, oraz
zdolnos¢ do koncentracji uwagi i wytrwatosé. Réwniez K. Penning wskazy-
wal zdolnos¢ skupienia uwagi jako warunek gotowosci szkolnej (Wilgocka-
-Okon, 1972).



Szkota wiedenska (reprezentowana przez Ch. Biihler, H. Hetzer, L. Schenk-
-Danzinger) koncentrowala si¢ na umiejetnosci podejmowania i doprowadze-
nia do konca naktadanych na dziecko zadan (procesach uwagi i dzialania
intencjonalnego), a takze rozpoznawania i rozumienia symboli. W szkole tej
kladziono nacisk na dostosowanie systemu edukacji do mozliwosci rozwo-
jowych dziecka (zmian, ktore w sposob spontaniczny pojawiaja sie u dziec-
ka, procesu dojrzewania). Podkreslano tu ,wewnetrzny charakter” gotowosci
szkolnej, ktadac nacisk na psychologiczne wtasciwosci rozwojowe i stopniowo
ksztattujacy sie zdolnosé sprostania coraz to wyzszym wymaganiom otoczenia
(Brzezinska, 1987b; Pilch, red., 2003; Wysocka, 2006). W szkole wiedenskiej
osiggniecie gotowosci szkolnej wigzato sie przede wszystkim z odpowiednim
rozwojem inteligencji oraz zdolnoscig do wykonywania zadan, ktéra ma gtow-
nie charakter wolicjonalny (dzialanie intencjonalne). Szkola ta interesowata
sie jedynie procesami skladajgcymi sie na rozwdj psychiczny, pozostawiajac
sprawe rozwoju fizycznego lekarzom i antropologom (Pilkiewicz, 1970).

W mysleniu o gotowosci szkolnej poczatkowo dominowalo podejscie
zwigzane z jej wymiarem intelektualnym, by pézniej w rozwazaniach nad
tym problemem pojawily si¢ elementy spoleczne (Pilkiewicz, 1970). Szkota
lipska koncentrowata sie na dojrzatosci umystowej. Przyjmowano, ze waz-
ne z punktu widzenia nauki szkolnej s3: znajomos¢ ksztaltéw, znajomosé
liczb, pamieé ruchowa, sprawnos¢ motoryczna, wytrwatosé, zdolnosé skupie-
nia uwagi. W poézniejszym czasie poszerzono kryteria gotowosci umystowej.
Brano pod uwage: zdolno$¢ postrzegania rzeczy i zjawisk, odpowiedni zasdob
stéw i poje¢ oraz rozumienie symboli graficznych i poje¢ liczbowych, roz-
woj proceséw myslenia, zdolnos¢ koncentracji uwagi, dobrg pamieé i spraw-
nos$¢ motoryczng. Na kolejnym etapie rozwoju myslenia o gotowosci szkol-
nej zwracano uwage na konieczno$¢ brania pod uwage cech, wlasciwosci
charakterologicznych oraz spolecznych (szkota wiedenska): intencjonalne
i celowe dziatanie, umiejetnos¢ wspétzycia z grupa oraz wspétdziatania z nia,
a takze podporzadkowania sie woli oséb starszych i umiejetno$¢ rozumie-
nia, jak rowniez wykonywania polecen (Brzezinska, 1987b; Pilch, red., 2003;
Wilgocka-Okon, 2003).

Szkole lipska i wiedensky taczy ,bezwzgledny”, rygorystyczny sposob
ujmowania gotowosci szkolnej, tzn. albo sposéb nauczania musi by¢ dosto-
sowany do prawidlowosci rozwojowych, albo nalezy stymulowaé elementarne,
z punktu widzenia nauki w szkole, wlasciwosci dziecka (Brzezinska, 1987b).

1.1. Czym jest gotowos¢ szkolna? - pierwsze koncepcje
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Mimo réznic w pogladach obie szkoty przyczynity sie do rozwoju badan nad
umiejetno$ciami dzieci wstepujacych do szkoty, zajmowaly sie okresleniem
kryteriéw pozwalajacych definiowad, a w konsekwencji réwniez diagnozowac
gotowos¢ szkolnag (Wysocka, 2006; Pilch, red.,, 2003). Wazne okazaly sie czyn-
niki nie tylko intelektualne, ale takze umiejetnos¢ celowego, intencjonalnego
dziatania i gotowos¢ spoteczna.

Nieco p6zniej pojawilo sie pytanie: ktore z czynnikéw wymienianych przez
pionierskie szkoty sa podstawowe dla gotowosci szkolnej? Na pytanie to pro-
bowali odpowiedzie¢ H. Roth, G. Schlevoigt, F. Sullwold i G. Wicht - bada-
cze Niemieckiego Instytutu Miedzynarodowych Badan Pedagogicznych we
Frankfurcie nad Menem. Ustalili oni, ze dzieci majace klopoty z adaptacja do
warunkéw szkolnych wykazuja trudnosci przede wszystkim w analizie, syn-
tezie i odtwarzaniu znakéw graficznych - nie potrafity widzie¢ obrazu jako
calosci i jednoczesnie dostrzegac jego czesci, co zalezy od zdolnosci porzadko-
wania. Uznali zatem, ze najbardziej reprezentatywnym czynnikiem gotowosci
szkolnej jest jeden, ogdlny czynnik: zdolnos¢ porzadkowania jako podstawa
wlasciwego spostrzegania. Wspoétdzialta on bowiem z innymi zdolno$ciami
intelektualnymi sktadajacymi sie na gotowos¢ szkolna (Wilgocka-Okon, 2003).

W péZniejszym czasie szwedzki psycholog Bror A. Johansson, zwolennik
teorii wieloczynnikowej (1965 za: Wilgocka-Okon, 2003; Wilgocka-Okon, 1971),
badajac dzieci w klasach I-1V, wyodrebnil 36 zmiennych, z ktérych za pomocg
analizy czynnikowej wylonit 6 wzglednie niezaleznych czynnikéw sktadaja-
cych si¢ na gotowos¢ szkolng. Byty to: mowa, osobowos¢ (dojrzatosé spoteczno-
-emocjonalna), wykonywanie dzialan arytmetycznych, czynnosci i sprawnosci
motoryczne, umiejetnos¢ przystosowania sie do warunkéw szkolnych oraz nie-
werbalne czynniki poznawcze. Stwierdzit on réwniez niskie korelacje pomie-
dzy rozwojem fizycznym a umystowym i znaczny zwigzek pomiedzy gotowos-
cig szkolng a defektami somatycznymi. Niski poziom gotowosci szkolnej byt
zwigzany zwlaszcza z: chorobami gérnych drég oddechowych, zaburzeniami
mowy, wadami wzroku i stuchu, defektami umystowymi i nerwicami. Ponadto
stwierdzil, Ze dziewczynki szybciej, w poréwnaniu z chtopcami, zyskujg goto-
wos¢ szkolng (zwlaszcza emocjonalng i spoleczna). Osiggany poziom gotowo-
sci szkolnej wykazat tez korelacje z postawa rodzicéw wobec szkoly.

Gotowosci szkolnej rozumianej wieloaspektowo - jako rozwdj psychicz-
ny, spoteczny i fizyczny - wiele uwagi poswieca F. Holzinger (Wilgocka-
-Okon, 1972). Badacz stwierdzil, ze nie mozna rozwoju fizycznego utozsamiaé



z gotowoscig szkolng, jednak opierajac sie na wynikach badan, mozna sadzi¢,
ze dzieci ze znacznym opdznieniem w rozwoju intelektualnym wywodzg sie
gtownie z grupy, w ktorej rozwdj fizyczny jest zaburzony.

Radzieckie badania W.A. Gorbaczowej i A.A. Lublianskiej doprowadzity
do sprecyzowania dziatan, ktére moga spowodowacd osiggniecie przez dziec-
ko gotowosci szkolnej. Sg to: ksztattowanie nawykdéw manualnych, zdolnosci
analizowania, réznicowania, stuchania i wykonywania polecen oraz rozwija-
nie zasobu stownictwa (Wilgocka-Okon, 1971).

1.2. Polskie propozycje ujmowania gotowosci szkolnej

W Polsce réwniez podejmowano sie proby sprecyzowania zagadnienia dojrzato-
Sci/gotowosci szkolnej. Dyskusje toczyly sie na ten temat co najmniej od 1919 r,,
a jeszcze wiekszego znaczenia nabraly w 1932 r, kiedy reforma Jedrzejewiczow-
ska dopuszczono mozliwos¢ przyjmowania do szkoly szesciolatkéw, pod warun-
kiem osiagniecia przez nich wlasciwego poziomu rozwoju (Waloszek, 2000).

Stefan Szuman (1927) definiuje gotowos¢ szkolna w sposéb relacyjny -
jako stopien rozwoju umystowego, spoteczno-moralnego oraz fizycznego, jaki
umozliwi dziecku przystosowanie sie do wymagan szkoly i kontynuowanie
z powodzeniem nauki w klasie I. Anna Brzezinska (1987b) przeanalizowata
poglady S. Szumana i w procesie ksztaltowania sie gotowosci szkolnej dziec-
ka wyréznita w nich trzy etapy:

1. ,Zawigzkowe uzdolnienia” oraz oddzialywania srodowiskowe i wychowaw-
cze wplywaja na ksztaltowanie sie u dziecka przedsiebiorczosci i wtasnej
aktywnosci w réznych dziedzinach.

2. Wszystkie te czynniki razem wplywaja w okreslony sposéb na rozwdj
fizyczny, umystowy i spoteczny dziecka.

3. Poziom rozwoju w tych trzech sferach wyznacza zakres wrazliwosci
i podatnosci dziecka na nauczanie szkolne.

S. Szuman (1927) wyréznia pojecia wrazliwosci i podatnosci na nauke
szkolng. Wrazliwos¢ to stopien zainteresowania nauka, wiedza szkolna
w takim zakresie i postaci, w jakiej sie je podaje w szkole. Natomiast podat-
nos$¢ na nauke szkolng S. Szuman odnosi do radzenia sobie z wymaganiami:
mozliwosci dziecka zrozumienia tego, co sie mu przekazuje, oraz umiejetno-
Sci zgodnego wspodlzycia z réwiesnikami i podporzadkowania sie wymaga-
niom szkoly (np. skupienie uwagi, odrabianie zadanych prac).

1.2. Polskie propozycje ujmowania gotowosci szkolnej
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S. Szuman (1927) wykazal, ze dojrzalos¢ szkolnag mozna osiagnac dzieki
odpowiednio ukierunkowanym oddzialywaniom pedagogicznym. Wazna sta-
je sie, wedlug niego, znajomos¢é rozwoju dziecka wkraczajacego w progi szkol-
ne oraz ustalenia stopnia jego rozwoju i dojrzatosci w poszczegdlnych zakre-
sach poznawczego i spotecznego funkcjonowania. ,Brak nalezytego rozwoju
w jednej dziedzinie pocigga zwykle za sobg zahamowania, zboczenia i niepra-
widlowosci w rozwoju calej osobowosci danego dziecka” (Szuman, 1962, s. 22).

S. Szuman méwil o osigganiu przez dzieci stopnia dojrzalosci szkolnej
w nastepujacych obszarach: ksztattowanie ich organizmu, rozwdj sprawnosci
manualnych, rozwéj mowy (opanowanie jezyka ojczystego), w zakresie pod-
stawowej wiedzy umozliwiajacej orientacje w Swiecie przyrody i zyciu spotecz-
nym, w zakresie pracy umystu (dostrzeganie zagadnien i préb ich rozwiazywa-
nia, krytyczne ustosunkowywanie sie do wlasnych i cudzych twierdzen oraz
ksztaltowania si¢ pojec), emocjonalnosci (ustosunkowywanie si¢ do zjawisk,
zdarzen i faktow oraz polecen i zadan), w zakresie rozwinietych zaintereso-
wan i zamitowan, w zakresie uksztattowania sie woli, stopnia ulegtosci i zdol-
nosci do swiadomego wysitku oraz celowej i wytrwatej pracy, a takze w zakre-
sie rownowagi psychicznej i zdolnosci harmonijnego wspétzycia z dorostymi
i rowiesnikami (Pelcowa, 1965).

Zdaniem S. Szumana (1970) warunkiem uzyskania przez dziecko gotowo-
Sci szkolnej jest wielostronny rozwdj umozliwiajacy systematyczne nauczanie
i wychowanie w szkole. Z kolei ustalenie kryteriéw rozwoju wymaga prowadze-
nia szczegotowych badan. Dostrzegl takze konieczno$¢ udzielania pomocy dzie-
ciom niedojrzalym do podjecia nauki poprzez organizowanie zespotéw i klas
wstepnych’, w ktérych mozna by kompensowac braki lub zaniedbania w rozwoju.

Na gruncie polskim wczesne badania nad dojrzatoscig szkolng podjeli
J. Fietz i A. Swoboda, W. Choma, a takze M. Grzywak-Kaczynska. Pierwsze
badania wykazaly réznice w funkcjonowaniu dzieci ze srodowisk wiejskich
i miejskich (problem ten zostal szerzej oméwiony w podrozdziale: Pierwsze
narzedzia do diagnozowania gotowosci szkolnej).

Dostrzeganie zwigzkoéw pomiedzy oddziatywaniem warunkéw srodowisko-
wych (m.in. pochodzenie) a dojrzatoscig szkolng znalazlo swoje odzwierciedle-
nie w pracach Heleny Radlinskiej. W 1934 r. H. Radlinska prowadzita w szko-
tach warszawskich tzw. eksperyment wyréwnywania brakow (zob. Radlinska,
1961). Pojawily sie propozycje tworzenia klas pomocniczych dla dzieci niedojrza-
tych do podjecia obowigzku szkolnego, ktére mialy stanowi¢ pomost pomiedzy



przedszkolem a szkolg. W latach miedzywojennych H. Radlinska zapropono-
wala wczesniejsze prowadzenie zapiséw dzieci do szkdt, w celu wyréwnania
startu szkolnego dzieciom ze srodowisk zaniedbanych kulturowo i zorientowa-
nia sie zawczasu w rozwoju umystowym i spolecznym dzieci; w nawigzaniu do
tej propozycji w latach 60. XX w. A. Majewska w 16dzkich poradniach psycho-
logiczno-zawodowych zaproponowata wczesniejsze prowadzenie badan dzieci
wstepujacych do szkoty. Ich celem byto zorganizowanie pomocy tym, ktorzy nie
wykazywali pelnej gotowosci szkolnej (Wilgocka-Okon, 2003).

W latach 1969-1970 Barbara Wilgocka-Okon podjeta badania, ktére miaty
na celu okreslenie dojrzatosci szkolnej oraz wyjasnienie zwigzkéw miedzy
dojrzaloscia a warunkami zycia (zob. Wilgocka-Okon, 1971). Badano umie-
jetnosci poréwnywania, analizy i syntezy, rozumienie poje¢ matematycznych,
rozumowanie krytyczne i przyczynowo-skutkowe. Wyniki wskazaly, ze istnie-
je istotna zaleznos$¢ pomiedzy srodowiskiem (zawodem ojca, zatrudnieniem
obojga rodzicow, wyksztalceniem matki oraz sytuacja bytowa rodziny) a goto-
woscig szkolng. Autorka stwierdzila, ze nie wiek decyduje o dojrzatosci szkol-
nej, a raczej srodowisko warunkuje mozliwosci dziecka. Osiggniecia rozwo-
jowe dzieci zaleza od miejsca zamieszkania oraz wyksztalcenia rodzicow (ta
zalezno$¢ zostata potwierdzona takze w pézniejszych badaniach - zob. Kar-
wowska-Struczyk, Sobieranska, Szpotowicz, red., 2000). Badania dowiodty
réwniez pozytywnego wptywu przedszkola na rozwéj umystowy i dojrzatosé
szkolng przede wszystkim u dzieci wiejskich oraz tych, dla ktérych dom
rodzinny nie w pelni stanowi zZrédlo zaspokojenia potrzeb poznawczych.
Wykazano takze korelacje miedzy poziomem dojrzatosci szkolnej a stopniem
defektow somatycznych pojawiajacych sie u dziecka (Wilgocka-Okon, 1972).
Badania ujawnily rowniez, ze istnieje zaleznos¢ pomiedzy gotowoscia szkolng
dziecka a powodzeniem dziecka w szkole. Ostatnig zaleznos¢ potwierdzity
badania Kazimiery Dutkiewicz (1979). Wykazala ona istnienie silnych pozy-
tywnych korelacji pomiedzy gotowoscig szkolng dziecka a jego Srednig ocen
w klasach I-III szkoly podstawowej oraz umiarkowane pozytywne korelacje
pomiedzy gotowoscig szkolng a srednig ocen w klasach IV-V szkoly pod-
stawowej. Mozna zatem stwierdzié, ze poziom gotowosci szkolnej prognozuje
wyniki w nauce.

Badania Lidii Woloszynowej prowadzone w latach 1976-1977 dowiodly,
ze ro6znice w gotowosci szkolnej dzieci wiejskich i miejskich utrzymuja sie
niezaleznie od formy oddzialywan przedszkolnych. Jednak réwnoczesnie,
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pomijajac te formy, dzieci uczeszczajace do oddziatow przedszkolnych uzyski-
waly wyzszy poziom gotowosci szkolnej (Wilgocka-Okon, 2003).

Na podstawie przeprowadzonych badan nad gotowoscig szkolng udato
sie ustali¢ kilka waznych dla pedagogdéw faktéow. Po pierwsze, istnieje wyraz-
na zaleznos¢ gotowosci szkolnej od srodowiska. Po drugie, réznice pomiedzy
warunkami zycia na wsi i w miescie prowadzg do powstawania znaczacych
roznic w poziomie gotowosci szkolnej. Zatem nie wiek decyduje o gotowosci
szkolnej, lecz $rodowisko.

Badania Aldony Kopik (1996) wykazaly wyrazny wzrost poziomu dojrza-
tosci szkolnej w latach 90. w poréwnaniu z wynikami dzieci badanych 20 lat
wczesniej. Zjawisko to przypisuje sie wprowadzeniu w latach 70. elementarnej
nauki czytania w przedszkolu, ktore sprzyjalo wyéwiczeniu u dzieci niekto-
rych operacji umystowych.

Niski poziom gotowosci szkolnej stanowi ryzyko niepowodzen szkol-
nych, braku sukceséw edukacyjnych, co z kolei wptywa na poczucie poziomu
kompetencji dziecka i moze stanowi¢ zrédto problemoéw w funkcjonowaniu
poznawczym, emocjonalnym, motywacyjnym oraz spotecznym w przysztosci.
Kluczowy zatem staje sie aspekt diagnozy poziomu gotowosci szkolnej na
etapie edukacji przedszkolnej, rozpoznanie trudnosci dziecka i udzielenie
mu pomocy adekwatnej do jego potrzeb. Wczesniejsze wyréwnywanie bra-
kéw (stymulacja rozwoju dzieci rozwijajacych sie nieharmonijnie) umozliwia
wyréwnanie szans na etapie startu szkolnego.

Wedlug B. Wilgockiej-Okon podczas definiowania pojecia dojrzalosci
szkolnej, jak i okreslania jej stopnia istotne s3 dwa momenty: wlasciwosci
rozwoju dziecka i wymagania szkoly. ,Odpowiedni rozwdj psychiczny jest
najogdlniejszym warunkiem osiggniecia dojrzatosci szkolnej, a powodzenia
szkolne dziecka, czyli mozliwosci sprostania wymaganiom szkoty - jednym
ze wskaznikow tej dojrzatosci” (Wilgocka-Okon, 1972, s. 9).

Maria Przetacznik-Gierowska odnosi dojrzatos¢ szkolng do odpowiednie-
go poziomu rozwoju fizyczno-motorycznego, poziomu wiedzy ogdlnej, umie-
jetnosci komunikacji i rozwoju spotecznego, umiejetnosci dziatania zorien-
towanego na cel oraz kontroli emocjonalnej. Dziecko dojrzate do podjecia
obowiazku szkolnego (Przetacznik-Gierowska, Makietto-Jarza, 1992):

1. Jest wystarczajgco na swoj wiek rozwiniete fizycznie i ruchowo, przy czym
opanowalo w pewnej mierze precyzyjne ruchy rak i palcéw, niezbedne
przy pisaniu.



2. Posiada do$¢ duzy zaséb wiedzy o Swiecie i orientacje w bliskim otoczeniu.
Potrafi porozumiewaé sie z dorostymi i réwiesnikami za pomocg mowy
potocznej zrozumialej dla jego stuchaczy.

4. Jest zdolne do dziatania intencjonalnego, tj. podejmuje czynnosci zmie-
rzajace do okreslonego celu i wykonuje je do konca.

5. Przejawia w swym zachowaniu pewien stopien uspotecznienia (uwzgled-
nia zyczenia rowiesnikow, wspotdziata, podtrzymuje przyjazne kontakty,
wykonuje polecenia dorostych).

6. Jest zdolne opanowac swoje emocje (gniew, ztos¢, lek, obawe) i nie uze-
wnetrznia ich gwattownie i w sposéb niepohamowany.

Wielu badaczy uwaza, ze gotowos¢ szkolna ma aspekty intelektualne,
emocjonalno-spoteczne oraz fizyczne (Brzezinska, 1987b; Magda-Adamo-
wicz, 2010; Klim-Klimaszewska, 2011). W zakresie rozwoju fizycznego chodzi
o odpornos¢ na zmeczenie i wysitek, wolnos¢ od chordb, sprawnos¢ percepcji
oraz sprawno$¢ motoryczng we wszystkich aspektach. W zakresie intelek-
tualnym chodzi o zaciekawienie nauky, wytwarzanie poje¢ abstrakcyjnych
i wyobrazen, myslenie, konstruowanie wnioskéw i klasyfikacji, koncentracje
uwagi. W aspekcie emocjonalno-spotecznym chodzi o samodzielnosé, moty-
wagje, a takze checi do nauki i wspéldziatania w grupie, podporzadkowanie
sie regulom i poleceniom oraz zdolnos¢ do kontroli emocji i wytrzymatosé na
stres, umiejetnos¢ odraczania gratyfikacji.

A. Brzezinska (1987a, 1987b), analizujac gotowos¢ szkolna dzieci do nauki
czytania i pisania, wyréznita nastepujace aspekty gotowosci szkolnej:

1. Gotowos$¢ psychomotoryczna, ktorej istnienie jest warunkiem opanowania
techniki czytania i pisania, jest to gotowos¢ typu ,wiem jak’.

2. Gotowos¢ stownikowo-pojeciowa, ktora wigze sie z zasobem doswiadcze-
nia psychologicznego i jezykowego i warunkuje rozumienie znaczen, jest
to gotowos¢ typu ,mam mozliwosci”.

3. Gotowos$¢ emocjonalno-motywacyjna, ktorej istota jest odkrywanie istnie-
nia mowy pisanej, zasad nig rzadzacych i rozumienie jej znaczenia w pro-
cesie komunikagji, jest to gotowos¢ typu ,chce™

1 Szerzej poglady Anny Brzezinskiej na gotowos¢ szkolng oraz dokladng charakterystyke jej
aspektéw przedstawiono w rozdziale Opracowanie narzedzia do badania dotowosci szkol-
nej w niniejszej ksigzce.

1.2. Polskie propozycje ujmowania gotowosci szkolnej
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Wedtug Marzenny Magdy-Adamowicz (2010) w rozwoju dziecka przed-
szkolnego szczegdlng role odgrywa rodzina, zwlaszcza w trzech aspektach:
warunkow materialnych, warunkéw kulturalnych i warunkéw spoteczno-
-psychologicznych. Malgorzata Chojak (2010) jako gléwne czynniki wpltywu
wymienia postawy rodzicow dotyczace wychowania i edukacji dziecka.

Wspbélczesnie wiele méwi sie réwniez o gotowosci szkoly na przyjecie
dziecka w poczet uczniéw. Gotowos¢ szkoty dotyczy wrazliwosci na mate
dziecko, jego potrzeby i mozliwosci rozwojowe, jego oczekiwania i problemy.
Wyraza sie ona w umiejetnosci dostosowania warunkéw, procedur, wyma-
gan i zadan do tych potrzeb. Gotowos¢ szkoly na adaptacje dziecka do szko-
ly i nauki oraz zapewnienia ciaglosci oddziatywan edukacyjnych (Zuchel-
kowska, 2010; Marek, Nadrowska, 2010; Brzezinska, Appelt, Ziétkowska,
2010) ujmuje sie wiec jako ,proces i efekt wspoétdziatania aktywnosci dziec-
ka i aktywnosci dorostych tworzacych warunki do uczenia sie jako efekt
interakcji, »wspoltgry« wlasciwosci dziecka i wlasciwosci szkoly” (Wilgocka-
-Okony, 2003, s. 12). Gotowos¢ szkolna najczesciej rozumiana jest jako efekt
interakcji dojrzewania (gléwnie rozwoju ptatéw kory przedczotowej) i rozwo-
ju pobudzanego przez srodowisko oraz aktywnos¢ wlasng dziecka. Zrdznico-
wanie gotowosci szkolnej wynika zatem z réznic indywidualnych w zakre-
sie tempa rozwoju, ale tez z réznych doswiadczen spoteczno-kulturowych
oraz roznej jakosci treningu kompetencji kluczowych dla sukcesu szkolnego
(Brzezinska, Appelt, Ziotkowska, 2016).

A. Brzezinska, J. Matejczuk i A. Nowotnik (2012), analizujac rozwéj dziec-
ka, wymieniaja obszary wspomagania jego rozwoju w celu przygotowania go
do radzenia sobie z wyzwaniami szkoty. Wymieniaja wsrod nich:

1. Budowanie zasobow osobistych takich jak bazowa ufnos¢, autonomia
i wolna wola oraz inicjatywa (autorki nawiazuja do koncepcji rozwoju
psychospotecznego E. Eriksona). Zasoby te stanowia fundamenty wszyst-
kich podejmowanych dziatan, wizji swiata, siebie i ludzi.

2. Wykorzystanie, rozwijanie i integracja kompetencji bedacych efektem
rozwoju w okresie dziecinstwa, zwigzanych z rozwojem poznawczym
(zanik egocentryzmu poznawczego, poczatki refleksji, rozwéj pamieci),
emocjonalnym (rozwijajaca si¢ Swiadomos¢ wlasnych przezy¢ i przezyc
innych osob), moralnym (autonomia moralna, rozumienie i stosowanie
regul jako podstawy budowania relacji z dorostymi i rowiesnikami) i spo-
tecznym (budowanie relacji z rowiesnikami i dorostymi, postawa wobec



obowiazkow i pracy, samodzielnos¢). Kompetencje te, zdaniem autorek,
stanowig narzedzia rozumienia sytuacji szkolnej, nadawania znaczen
i wypracowywania sposobow radzenia sobie z jej ztozonoscia.

3. Rozwijanie kompetencji zwigzanych z przebiegiem procesu uczenia sie
(planowanie, organizowanie, kontrola i metapoznanie), ktére stanowia
podstawe stawania sie osobg $wiadomie uczacy sie i odpowiedzialng za
swoj proces nauki.

4. Rozwijanie kompetencji specyficznych (np. rysowanie, liczenie, pisanie,
czytanie) - niezbednych dla realizacji zadan szkolnych, jako podstawa
wykonywania zadan realizowanych w ramach programu szkolnego.
Wspomaganie rozwoju dziecka powinno obejmowac wszystkie wymienio-

ne obszary, lecz na szczegdlng uwage zastuguje tu obszar trzeci. Zdaniem

autorek okres wczesnoszkolny stanowi poczatek rozwoju kompetencji zwia-
zanych ze swiadomym uczeniem sie, ktéry potrwa przez cate zycie. Rozwoj
ten rozpoczyna sie miedzy 3. a 5. rokiem zycia wraz z pojawieniem sie zdol-

nosci do odwotywania sie do stanéw umystowych innych ludzi (Putko, 2008)

oraz metawiedzy (Flavell, 2004). Szczegdlnie istotne, zdaniem autorek, kom-

petengje dla nauki szkolnej rozwijaja sie od najbardziej podstawowych (umie-
jetnos¢ hamowania reakeji) do bardziej ztozonych kompetencji metapoznaw-
czych (tzw. funkcje wykonawcze), zwigzanych z gotowoscig do samoregulacji

i umiejetnoscig samoregulacji. Umiejetnosci samoregulacji sg niezbedne dla

gotowosci szkolnej i przyszlych osiagnie¢ akademickich (Liew, 2012)>

1.3. Pierwsze narzedzia do diagnozowania gotowosci szkolnej

We wczesnym okresie badan (lata 20. XX w) jedyna metoda okreslenia doj-
rzatosci szkolnej byly testy inteligencji. Zawieraly one odpowiednio dobra-
ne zadania, stosowano je indywidualnie i grupowo. Prekursorem badan nad
rozwojem z punktu widzenia edukacji byt Alfred Binet. Uwazatl on, ze tylko
zrozumienie natury dziecka na réznych etapach jego rozwoju moze doprowa-
dzi¢ do opracowania wtasciwych sposobéw nauczania. Sprzeciwil sie subiek-
tywnemu ocenianiu mozliwosci dzieci przez nauczycieli, rodzicéw i lekarzy

2 Szerzej koncepcje gotowosci szkolnej w kontekscie samoregulacji oraz zwigzki funkeji
wykonawczych z gotowoscig szkolng przedstawiono w podrozdziale zatytulowanym: Goto-
wos¢ szkolna w kontekscie badan XXI w.

1.3. Pierwsze narzedzia do diagnozowania gotowosci szkolnej
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i w zwigzku z tym w 1908 1. stworzyl pierwszy test inteligencji. Test ten prze-
znaczony byt dla dzieci od 3. do 13. roku Zycia i skladat sie z zadan dotycza-
cych wiedzy o réznym stopniu trudnosci i umiejetnosci uwazanych za nie-
zbedne do uczenia sie w szkole: skupienie uwagi, spostrzegawczos¢, pamie(,
rozumowanie liczbowe, rozumienie werbalne. Na kazdy wiek przewidziane
zostaly okreslone zadania, a rozwigzanie testu poréwnywane bylto z rozwig-
zaniami innych dzieci w tym samym wieku - wprowadzil pojecie wieku umy-
stowego, ktore odnosito sie do rozwigzania przez dziecko wszystkich zadan
przeznaczonych dla jakiegos wieku (Trempatla, 2018; Trempala, red, 2018).
Test Bineta byl przydatny dla opracowywania planéw zaje¢ dostosowanych
do aktualnych mozliwosci dziecka.

Poczatkowo wigzano gotowos¢ szkolng wlasnie z poziomem inteligencji.
Praktyka jednak pokazala, Ze ogélna inteligencja nie pokrywa si¢ w pelni
z ,przydatnoscig do szkoly” - opinie psychologéw wydane na podstawie testu
inteligencji byly rozbiezne z obserwacjami nauczycieli (Choma, 1970). Inte-
ligencja zatem nie byta warunkiem wystarczajagcym do okreslenia gotowosci
szkolnej (Pilkiewicz, 1970). Stopniowo zatem rozszerzano termin gotowosci
szkolnej na inne obszary. I tak, w celu diagnozy gotowosci szkolnej skonstru-
owano pozniej wiele testéw. Jednymi z pierwszych byly: test Winklera, test
Sancte de Sanctisa oraz test Schenk-Danzinger (Wysocka, 2006).

Najbardziej znany i rozpowszechniony test do pomiaru gotowosci szkolnej
dziecka byl opracowany w 1930 r. przez Herberta Winklera. Byl on oparty na
skalach stownych. Jego autor zaktadal, ze dojrzatos¢ szkolna jest dojrzatoscia
dziecka do podjecia nauki szkolnej (czytania, pisania i liczenia) i w zwiaz-
ku z tym badat zdolnos$¢ postrzegania ksztattow i liczb, zdolnosé obserwacji,
sprawnos¢ reki, pamieé ruchowsg i wzrokows, umiejetnos¢ zapamietywania
tresci styszanego opowiadania, powtarzanie wyrazéw, sprawnos$¢ wymowy,
wyobraznie, konstruktywng kombinacje i tworzenie pojeé oraz zdolno$¢ kon-
centracji uwagi i wytrwatos¢ (Choma, 1970; Styszowa, 1974). Test Winklera
zawieral 18 zadan, ktére ustalaly poziom opanowania wymienionych czyn-
nikéw. Poprzez wykorzystanie zadan stownych test wykazywat wiedze tych
dzieci, ktore opanowaly mowe w dobrym stopniu. Test Winklera nie badat
dojrzatosci spoteczne;j.

Seria testow Winklera zostata przettumaczona oraz przystosowana do
potrzeb polskich przez J. Fietza i A. Swobode (Fietz, 1932). W. Choma (1970)
w 1931 1. przebadal nimi 53 dzieci (10 pochodzacych ze wsi oraz 43 pocho-



dzacych z miasta), po czym poréwnal wynik testow z ocenami szkolnymi,
stwierdzit brak zgodnosci miedzy nimi u dzieci ze Srodowiska wiejskiego.
Uznal on, ze test Winklera ma zatem watpliwg wartos¢ prognostyczng dzie-
ci wiejskich. B. Wilgocka-Okon (2003) sugeruje, ze prawdopodobnie o takim
rozstrzygnieciu zadecydowala przewaga zadan werbalnych.

Kolejng metodg diagnozy byla modyfikacja testu Sancte de Sanctisa, ktd-
ra zostala przygotowana w latach 1930-1932 przez Marie Grzywak-Kaczynska.
Rozpietos¢ skali opracowanej dla 22 préb wynosita 6 lat (od 4. do 9. roku
zycia — poniewaz w dwczesnych badaniach stwierdzono takie zréznicowanie
poziomu umystowego dzieci wstepujacych do szkoly w granicznych wypad-
kach). Dokonano normalizacji percentylowej testu na 820 dzieciach. War-
to$¢ diagnostyczng weryfikowano korelacja wyniku testu z opinia nauczy-
cieli (r = 0,833). Narzedzie to, opozycyjnie do testu Winklera, zostato oparte
na skali bezstownej (poniewaz M. Grzywak-Kaczynska wyszla z zalozenia, ze
skromniejszy zapas stow nie jest réwnoznaczny z brakiem gotowosci szkol-
nej, data mozliwos¢ ujawnienia sie rozwoju umystowego dzieci ze srodowisk
o mniejszym potencjale kulturalnym), wedlug ktérej bada si¢ umiejetnosé
roznicowania wielkosci przedmiotdow, ich odlegltosci, liczby przedmiotdw, oce-
ny ich ksztaltu i ciezaru, orientowania sie w liczbie styszanych dzwiekéw
(Pilkiewicz, 1970; Pilch, 2003; Wilgocka-Okon, 2003; Wysocka, 2006). Row-
niez M. Grzywak-Kaczynska wykazata srodowiskowe uwarunkowania goto-
wosci szkolnej: ,Dzieci stabe umystowo, dzieci chore lub wyczerpane fizycznie,
dzieci, ktére z powodu braku opieki domowej lub z powodu zlej atmosfery
moralnej domu s3 wytrgcone z normalnej drogi rozwoju - nie znajduja
w szkole zrozumienia dla swojej sytuacji zyciowej i wlasciwego obejscia sie
z nimi. Szkota z powodu stawianych wymagan poglebia czesto te trudno-
sci, wobec ktorych dziecko staje, i przez to zabija sie w dziecku wiare we
wlasne sily, che¢ pracy, zdolnos¢ do rozwoju (Pelcowa, 1965, s. 21-22). Zda-
niem B. Wilgockiej-Okon (2003) w dzisiejszych czasach zadania wchodza-
ce w sklad testu M. Grzywak-Kaczynskiej nie stanowig trudnosci dla dzieci
wstepujacych do szkoly.

M. Pilkiewicz (1970) krytykowal zaréwno test Winklera, jak i test Sanc-
te de Sanctisa za to, ze dostarczajg one matlo informacji dotyczacych roz-
woju emocjonalnego i spotecznego, jego zdaniem, obok rozwoju intelektual-
nego, jednego z gtéwnych czynnikéw decydujacych o powodzeniu szkolnym
dziecka.

1.3. Pierwsze narzedzia do diagnozowania gotowosci szkolnej
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Test Schenk-Danzinger powstal w 1932 r, opieral sie on na zatozeniach
szkoly wiedenskiej. Byl on przeznaczony dla dzieci w wieku od 5 do 11 lat.
Badal rozwdj spoleczny (postawy spoleczne, umiejetnos¢ wspoétdziatania),
zdolnos¢ uczenia sie (pamie¢ wzrokowa i stuchowa), umiejetnos¢ opanowa-
nia materiatu (zapamigtywanie przez nasladownictwo, wytrwatos¢ i doprowa-
dzenie zadan do konca), rozwéj umiejetnosci intelektualnych (pojecia liczbo-
we, rozumienie stosunkéw liczbowych i zwigzkéw przyczynowo-skutkowych
wyrazonych w formie werbalnej, obrazkowej oraz wystepujacych w toku prak-
tycznej dziatalnosci dziecka, rozwéj mowy), zdolnosci konstrukcyjne i manu-
alne, zdolnos¢ koncentracji uwagi (Pilch, 2003; Wysocka, 2000).

1.4. Polskie propozycje badania gotowosci szkolnej

Diagnoze dojrzatosci szkolnej dziecka mozna rozpatrywaé w dwdch aspek-

tach (Wysocka, 2000):

- wskaznikéw rozwoju psychofizycznego i emocjonalno-spotecznego, warun-
kujacych osigganie przez dziecko efektéw w zakresie nauki szkolnej;

- charakteru oddziatlywan s$rodowiska, w ktérym dziecko sie wychowuje
(formy i metody pracy dydaktycznej oraz stosunki dziecka z nauczyciela-
mi i wychowawcami).

Pierwszy aspekt jest pytaniem o wlasciwosci dziecka gotowego do pod-
jecia nauki szkolnej. Drugi zas - o wskazniki, ktére stymulujg rozwdj dziec-
ka pod wzgledem osobowosciowym, a takze zdolnosci i umiejetnosci. Etapy
postepowania w diagnozie dojrzatosci szkolnej szczegétowo opisata E. Wysoc-
ka (20006, s. 198). Zostaly one scharakteryzowane nastepujaco:

1. Ogoélna rozmowa z dzieckiem - badanie samoswiadomosci w zakresie
znajomosci imienia i nazwiska, adresu zamieszkania, zajecia matki i ojca.

2. Ocena sprawno$ci manualnej - badanie umiejetnosci rysowania linii pio-
nowych, poziomych, ukos$nych, falistych, petli, Iaczenia linii, figur geome-
trycznych, schematéw literowych.

3. Ocena orientacji przestrzennej - badanie $wiadomosci strony prawej
i lewej w schemacie ciala oraz w zakresie obiektywnego kodowania prze-
strzeni, a takze badanie rozumienia pojeé: srodek, prawa-lewa strona,
miedzy, wyzej-nizej, gora-dot.

4. Ocena percepcji wzrokowej - badanie zdolnosci uktadania puzzli obrazko-
wych i geometrycznych.



5. Ocena percepcji stuchowej - badanie zdolnosci analizy zdania, analizy
sylabowej wyrazu, analizy gloskowej wyrazu, syntezy sylabowej wyrazu,
syntezy gloskowej wyrazu.

6. Ocena rozwoju mowy i myslenia - badanie umiejetnosci uktadania histo-
ryjek obrazkowych (myslenie przyczynowo-skutkowe) oraz ich opowiada-
nia zdaniami rozwinietymi, badanie umiejetnosci klasyfikacji obrazkéw
w podstawowych kategoriach.

7. Ocena elementarnych poje¢ matematycznych - badanie umiejetnosci
poréwnywania zbioroéw i okreslenia relacji miedzy zbiorami (wigcej, mniej,
tyle samo), znajomosci liczebnikéw glownych w zakresie od 1 do 10, szere-
gowania zbioréw wedlug wzrastajacej liczebnosci, dodawania i odejmowa-
nia w zakresie od 1 do 10.

1.4. Polskie propozycje badania gotowosci szkolnej

8. Ocena wiadomosci podstawowych - badanie wiadomosci dotyczacych
zawoddw, srodkéw lokomocji, maszyn, urzadzen, zwierzat, roslin.

9. Ocena cech osobowosciowych (dojrzatosci emocjonalnej i spotecznej) -
uczestniczenie w zajeciach zespotowych, zdolnos¢ do wykonywania pole-
cen kierowanych indywidualnie i do calej grupy, zdolnos¢ do radzenia
sobie w prostych sytuacjach codziennych, samodzielnos$¢, zachowanie
zgodne z normami i zwyczajami przyjetymi w spotecznosci dorostych
i réwiesnikow, zdolnos¢ do nawigzywania kontaktéw, sposéb reagowania
emocjonalnego na sytuacje trudne.

10. Ocena warunkéw srodowiskowych dziecka - srodowisko rodzinne, wycho-
wanie przedszkolne, ocena warunkéw spoteczno-kulturalnych srodowiska
zycia dziecka.

Warto podkresli¢, ze ocenie gotowosci szkolnej stuzyt takze powstaly
w Polsce test Alicji Szeminskiej oraz Barbary Wilgockiej-Okon. Z nowszych
narzedzi przywolajmy: skale gotowosci szkolnej (SGS) A. Frydrychowicz,
E. Kozniewskiej, A. Matuszewskiego, E. Zwierzynskiej oraz diagnoze przed-
szkolng Iwony Wasik i Lucyny Klimkowskie;j.

Test Szeminskiej powstal w 1973 r. i obejmowatl podtesty oraz arkusz
obserwacyjny. Test stuzyl badaniu ogélnej postawy dziecka do wykonywa-
nych zadan (motywacja wewnetrzna, dokladnos¢ wykonania, koncentracja
uwagi, postawa wobec trudnosci), rozwéj umystowy (ujmowanie zalezno-
$ci, porobwnywanie, rozumienie zwigzkéw przyczynowo-skutkowych), rozwoj
mowy (werbalizacja tresci, zasob slownictwa, zaburzenia mowy), ujmowanie
stosunkéw przestrzennych, analize i synteze wzrokowa oraz stuchows, rozwoéj
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motoryczny, przygotowanie do liczenia (znajomos¢ liczebnikéw, umiejetnosé
dodawania i odejmowania), a takze postawe spoleczng (nawigzywanie i orga-
nizowanie kontaktéw z réwiesnikami; Wilgocka-Okon, 1972). Wykonywanie
zadan testowych powigzane bylo tu z obserwacja dziecka w sytuacjach natu-
ralnych, co pozwalalo oceni¢ zachowanie dziecka oraz zadania, z ktorymi
ma ono najwigksze trudnosci (Wysocka, 2006). Do przeprowadzenia badania
z uzyciem wspomnianego testu sg potrzebne dwie osoby: osoba prowadzaca
zajecia i osoba prowadzaca obserwacje. Osoba prowadzgca obserwacje posiada
arkusz obserwacyjny dziecka, w ktéorym zawarte sg dane na temat dziec-
ka, jego wygladu zewnetrznego i zachowania. Metoda badania przeznaczo-
na jest dla grupy piecioosobowej lub szescioosobowej. Druga czes¢ testu ma
charakter rozmowy z dzieckiem (Szeminska, red, 1973). Badania A. Szemin-
skiej pozwolily na ustalenie najwazniejszych kryteriow gotowosci szkolnej:
rozwoju proceséw poznawczych i sprawnosci ruchowych, rozwoju spotecznego

i emocjonalnego, zasobu umiejetnosci i wiadomosci, stanowigcych konieczng

podstawe nauki w klasie I (Swidrak, 2007).

Test Wilgockiej-Okon powstal na przetomie lat 60. 1 70. XX w. Stuzy do
badania dzieci w wieku 5 lat i 9 miesiecy do 7 lat i 8 miesiecy. Jego celem
jest pomiar rozwoju intelektualnego: rozwo6j myslenia operacyjnego, sprawno-
$ci percepcyjno-motoryczne, rozumowanie i postlugiwanie sie podstawowymi
pojeciami matematycznymi. Wyodrebniono w nim cztery grupy zadan:

- pordéwnywanie przedmiotow i znakéw graficznych o réznym stopniu zroz-
nicowania zaréwno ogdlnego wygladu, jak i poszczegdlnych elementow;

- wyodrebnianie czesci z catosci oraz taczenie elementéw w catosci, czyli
dokonywanie analizy i syntezy przedmiotéw konkretnych, znakéw gra-
ficznych i figur geometrycznych;

- ujmowanie ilosci, pojmowanie zbioréw, rozumienie mocy zbioréw, czyli
umiejetnosci postugiwania sie elementarnymi pojeciami matematycznymi;

- rozumowanie oparte na sgdach analitycznych, uwzgledniajace logiczne
nastepstwo zdarzen.

Badania przeprowadza sie w formie zbiorowej i indywidualnej. Badanie
zbiorowe trwa do 40 minut i obejmuje: poréwnywanie i réznicowanie przed-
miotdw, poréwnywanie w celu zaklasyfikowania, poréownywanie w celu ziden-
tyfikowania, analize i synteze wzrokowa oraz motoryke i zwigzang z nimi
umiejetnos¢ odwzorowywania, znajomos¢ pojecia ,wiecej’, ujmowania ilosci
w zakresie od 1 do 5 i dzielenia na dwie rdwne czesci, a takze poréwnywanie



dwoch zbioréw réwno- i réznolicznych. Badanie indywidualne trwa oko-
to 10 minut i obejmuje: myslenie krytyczne, pojecie liczby niezaleznie od
uktadu, myslenie przyczynowo-skutkowe. Ponadto badanie jest potgczone ze
standaryzowang obserwacja dziecka, obejmujaca: stosunek dziecka do polecen
i zadan, rozumienie zadan, umiejetnos¢ korzystania z przyboréw szkolnych,
koncentracje uwagi, wytrwalosé, tempo pracy, samodzielno$é, samoobstu-
ge, sposob poruszania sie po szkole, a takze wspétzycie i wspotdziatanie w gru-
pie, sposdb nawigzywania relacji interpersonalnych z réwiesnikami, sposéb
rozstawania sie z opiekunami, zrownowazenie, nadpobudliwos¢ i zahamowa-
nie (Wilgocka-Okon, 2003).

Skala gotowosci szkolnej (SGS) A. Frydrychowicz, E. Kozniewskiej,
A. Matuszewskiego, E. Zwierzynskiej (20006) to metoda obserwacyjna dla
nauczycieli szesciolatkéw o charakterze skali szacunkowej. SGS obejmu-
je 5 czesci (72 pozycje): (A) aktywnos¢ poznawcza dziecka, (B) zachowania
w grupie réwiesniczej, (C) samodzielno$¢ i radzenie sobie w sytuacjach trud-
nych, (D) aktywnos¢ zadaniowa oraz (E) przygotowanie do nauki czytania,
pisania i matematyki.

Wszystkie pozycje odnosza sie do sfery rozwoju poznawczego, fizycznego
lub spoteczno-emocjonalnego. Obserwacja dziecka pod tym katem powinna
trwaé 2 tygodnie. Przeprowadza sie j3 dwukrotnie: I obserwacja - wstepna
(koniec pierwszego semestru) oraz II obserwacja — wlasciwa (koniec drugiego
semestru).

Narzedzie standaryzowano na probie 4000 szesciolatkow z terenu calej
Polski. Na podstawie analizy czynnikowej wyodrebniono 6 skal:

Umiejetnosci szkolne (6 pozycji);
Kompetencje poznawcze (12 pozycji);
Sprawnos¢ motoryczna (8 pozycji);
Samodzielnos¢ (12 pozycji);
Niekonfliktowos¢ (12 pozycji);

VLB W e

Aktywnos¢ spoleczna (9 pozycji).

Skala Umiejetnosci szkolne obejmuje: umiejetnos¢ dziecka do skupienia
uwagi na wykonywanej czynnosci, rozumienie zwigzkéw przyczynowo-skut-
kowych miedzy zdarzeniami, rozumienie relacji i poje¢ zwigzanych z prze-
strzenig, znajomos¢ poje¢ zwigzanych z kategorig czasu, umiejetnos¢ wykony-
wania operacji logicznych i matematycznych, dokonywanie przeksztatcenn na
materiale jezykowym oraz umiejetnosci grafomotoryczne.

1.4. Polskie propozycje badania gotowosci szkolnej
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Skala Kompetencje poznawcze obejmuje: przejawianie zainteresowan
poznawczych i ujmowanie relacji miedzy zdarzeniami i zachowaniami, zasob
wiadomosci wykraczajacy poza bezposrednie doswiadczenie, wyrazanie ele-
mentéw samowiedzy i proby samooceny, opanowanie umiejetnosci czytania
i matematycznych.

Skala Sprawnos¢ motoryczna obejmuje: preferencje dziecka w zakresie
aktywnosci ruchowej, poziom koordynacji ruchowej oraz sprawnos¢ manualng.

Skala Samodzielnos¢ obejmuje: samodzielne wykonywanie przez dziecko
codziennych czynnosci, samodzielne dazenie do pokonania trudnosci, podej-
mowanie zadaniowych, celowych form aktywnosci, unikanie sytuacji wyma-
gajacych samodzielnosci.

Skala Niekonfliktowosé obejmuje: zachowania i postepowanie zgodnie
z zasadami i umowami spolecznymi, préby rozwigzywania sytuacji konflikto-
wych, emocje przejawiane w sytuacjach trudnych.

Skala Aktywnosé spoleczna obejmuje: inicjowanie kontaktéw z réwies-
nikami, okazywanie wspélczucia i checi pomocy, méwienie o sobie, a tak-
ze wyrazanie swoich uczué, swobodne porozumiewanie sie z réwiesnikami
i nauczycielem.

Po przeliczeniu wynikéw nauczyciel moze oznaczyé stopien gotowosci
szkolnej dziecka dla kazdej skali. Dla podskal Kompetencje poznawcze, Samo-
dzielnos¢, Niekonfliktowosé, Aktywnosé spoleczna:

- wyniki niskie (niski stopien gotowosci szkolnej - 1);
- wyniki $rednie (Sredni stopien gotowosci szkolnej - 2);
- wyniki wysokie (wysoki stopient gotowosci szkolnej - 3).

Z kolei dla podskal: Umiejetnosci szkolne oraz Sprawnosé motoryczna:

- wyniki nizsze od oczekiwanych (nizszy od oczekiwanego stopien goto-

wosci - N);

- wyniki zgodne z oczekiwanymi (zgodny z oczekiwanym stopien goto-

wosci - Z).

Autorzy podaja, ze niski lub niezgodny z oczekiwanym stopien gotowosci to
znak ryzyka niepowodzen. Jednoczesnie podkreslaja oni, ze wyniki uzyska-
ne za pomoca jednej metody obserwacyjnej nie moga by¢ jedyng podstawa
podejmowania decyzji pedagogicznych.

Diagnoza przedszkolna Iwony Wasik i Lucyny Klimkowskiej (2011)
opiera sie na arkuszu obserwacji dziecka i jest przeznaczona dla nauczy-
cieli przygotowujacych dziecko do podjecia nauki w szkole. Opiera sie ona



na codziennej obserwacji dziecka, a takze rozmowach z dzieckiem, analizie
wytworéw i umiejetnosci dziecka (w zakresie sprawnosci psychomotorycznej,
podejmowania zadan, czynnosciach poznawczych, kontaktach spotecznych,
odpornosci emocjonalnej i aktywnosci), analizie wykonanych zadan, uwa-
gach rodzicow i specjalistow. Arkusz obserwacyjny obejmuje: dane o dziec-
ku oraz informacje o nim (sytuacja rodzinna, stan zdrowia, lateralizacja,
frekwencja, uzdolnienia), odpornos¢ emocjonalna (poziom leku, zaleznos¢
od dorostych, samodzielnos¢, impulsywnosé) i aktywnos¢ dziecka (kontakty
spoleczne, przezwyciezanie trudnosci, funkcjonowanie w sytuacji zadaniowej,
ciekawo$¢ poznawcza). Ponadto nauczyciel za pomoca dolaczonych do pub-
likacji materialéw moze zbada¢ sprawnos¢ psychomotoryczng (grafomotory-
ka, koordynacja wzrokowo-ruchowa) oraz kompetencje poznawcze dziecka

(myslenie - komunikatywnos¢, rozpoznawanie i rozumienie symboli, doklad-

nos¢ spostrzegania, analize wyrazowg zdania, analize i synteze sylabowg

wyrazoéw, wyszukiwanie ryméw, klasyfikowanie, szeregowanie, pamie¢, znajo-
mo$¢ liczebnikow porzadkowych). Na ostateczng diagnoze sktada sie wynik

w odniesieniu do odpornosci emocjonalnej, sprawnosci psychomotorycznej,

kompetencji poznawczych i aktywnosci dziecka obliczany odrebnie dla kaz-

dej sfery. Dzieci moga przejawia¢ w kazdej sferze:

1. Wysoki stopien gotowosci edukacyjnej - dziecko ma umiejetnosci na
wysokim poziomie, wyrdéznia sie na tle grupy.

2. Dobry stopien gotowosci edukacyjnej - dziecko ma umiejetnosci na
dobrym poziomie, wystarczajacym, zeby poradzi¢ sobie w szkole.

3. Niewystarczajacy stopien gotowosci edukacyjnej - dziecko ma niektére
z potrzebnych umiejetnosci, ale ich poziom jest niewystarczajacy; istnieje
ryzyko niepowodzen, utrudnien dla dziecka w nauce szkolne;j.

4. Niski stopien gotowosci edukacyjnej — dziecko nie dysponuje wystarcza-
jacymi umiejetnosciami, aby poradzi¢ sobie w szkole, wskazana jest kon-
sultacja specjalisty.

Autorki nie podaja jednak w publikacji, czy przeprowadzono badania
normalizacyjne i na jakiej podstawie skonstruowano normy. W literaturze
badacze wskazujg na to, ze coraz rzadziej stosuje sie testy dojrzalosci szkol-
nej, natomiast czesciej uzywa sie prob pomocnych w okresleniu poziomu
funkcjonowania percepcji, grafizmu, zdolnosci myslenia przyczynowo-skut-
kowego i zdolnosci rozumienia symboli (Przetacznik-Gierowska, Makielto-
-Jarza, 1992).

1.4. Polskie propozycje badania gotowosci szkolnej

33



Rozdzial 1. Natura gotowosci szkolnej - ujecia klasyczne i nowe

34

1.5. Gotowos¢ szkolna w kontekscie badan XXI w.

Malgorzata Swidrak w 2005 1. prowadzila badania w celu ustalenia zalezno-
$ci pomiedzy poziomem gotowosci szkolnej a warunkami srodowiskowymi.
Stwierdzila, podobnie jak wskazujg wczesniejsze badania, ze wyzszy poziom
gotowosci szkolnej osiagaja dzieci ze srodowisk miejskich w poréwnaniu
z dzie¢mi ze $rodowisk wiejskich. Dodatkowo wykazata, ze w szkotach miej-
skich jest wieksza liczba uczniéw zréwnowazonych w poréwnaniu ze szkota-
mi wiejskimi, w ktérych jest wiecej uczniow zahamowanych (Swidrak, 2007).

Iwona Zwierzchowska (2010) analizowata opinie nauczycieli wobec projek-
tu obnizenia wieku podejmowania obowigzku szkolnego. Z przeprowadzonych
badan wynika, ze wigkszos¢ nauczycieli (95% wychowawcow przedszkolnych
oraz 61% nauczycieli nauczania zintegrowanego) byla przeciwna wlaczaniu
dzieci szescioletnich do systemu szkolnego. Nauczyciele argumentowali swoje
opinie gtéwnie niedojrzatoscia emocjonalng szesciolatkow. Odmienne wyniki
uzyskala Aleksandra Skowronska (2010), ktéra w latach 2007-2008 podtuz-
nie badala spoteczno-emocjonalng gotowos¢ szkolng szesciolatkéw. Dowodzi
ona, ze: ,dzieci szescioletnie pod wzgledem emocjonalnym mozna scharak-
teryzowaé jako: zrownowazone emocjonalnie, jak na swdj wiek - wrazliwe,
pogodne i w duzej mierze swiadome swych emocji. Rozwdj spoteczny przebie-
ga prawidlowo: nie sg agresywne i ztosliwe, a otwarte na kontakty z innymi
dzieémi i potrafigce z innymi wspétdziataé” (Skowronska, 2010, s. 208). Przy-
toczone badania zaprzeczyly obawom nauczycieli.

Koncepcja obnizenia wieku - z 7. na 6. rok Zycia, jako pozadanego do
rozpoczecia nauki w szkole (Ustawa z dnia 19 marca 2009 o zmianie ustawy
o systemie oswiaty - DzU, nr 56, poz. 458) - spowodowala ponowne zaintere-
sowanie problematyka gotowosci szkolnej dziecka. Szerokie prace badawcze
prowadzita w tym zakresie Barbara Walasek-Jarosz (2010), ktéra dowiodla, ze
na gotowos¢ szkolng dziecka pozytywnie wplywa status spoteczny ich rodzin
(mierzony poziomem wyksztalcenia rodzicéw) oraz ich staz przedszkolny.
Ponadto wskaznik gotowosci szkolnej dzieci byl proporcjonalny do aspiracji
edukacyjnych ich rodzicow.

W nowszych opracowaniach z zakresu gotowosci szkolnej (Brzezinska,
Matejczuk, Nowotnik, 2012; Brzezinska, Nowotnik, 2012) mozna znalez¢
jej odniesienia do zdolnosci samoregulacyjnych. Osiggniecie samoregulacji
ewoluuje stopniowo od catkowitej zaleznosci matego dziecka od dorostych



do wzglednej samowystarczalnosci w zakresie zaspokajania potrzeb, kontro-

li zachowania, opanowania proceséw poznawczych i emocjonalnych w wieku

szkolnym. Dzieki samoregulacji dziecko nabywa zdolnosci kierowania wias-

nymi myslami i zachowaniem w sposéb swiadomy, celowy i zaplanowany. Jest
wiec zdolne do celowego, planowanego uczenia sie. Istniejg dwie perspektywy,

z ktorych ujmuje sie istote samoregulacji (Liew, 2012):

1. Orientacja behawioralno-temperamentalna, ktérej zakres skupia sie na
temperamentalnie uwarunkowanej swiadomej kontroli (effortful control) -
powstrzymania sie od reakeji na bodzce srodowiskowe podczas dazenia
do celu. Centralng role odgrywaja tu mechanizmy: zwigzane z uwaga
(przerzutnos¢ i koncentracja) i inhibicyjne, ktore modyfikuja reaktywnosc.

2. Orientacja neuropoznawcza, w ktdrej samoregulacje wigze sie z funk-
cjami wykonawczymi (funkcjami zarzadczymi). Funkcje wykonawcze
okreslaja najogdlniej procesy poznawcze, ktére: leza u podstaw dzialan
celowych, a ich zaangazowanie wymaga wysitku i przeciwne jest dziata-
niom automatycznym; regulujg mysli i zachowanie czlowieka za sprawg
wplywu na nizsze procesy poznawcze; zwigzane sa przede wszystkim
z funkcjami kory przedczotowej; dotycza nie tylko przetwarzania infor-
magcji, lecz rowniez nadzorowania przebiegu dziatania (Zajac-Lamparska,
Deja, 2020).

Ogdlnie mozna powiedzieé, ze funkcje wykonawcze to psychologiczne
procesy zaangazowane w swiadomga kontrole mysli, dzialan oraz zachowanie
ukierunkowane na cel (Putko, 2008).

Swiadoma kontrola odnosi sie do zarzadzania reaktywnoscia i jest w znacz-
nej mierze dziedziczona, a funkcje wykonawcze sg wyZzszymi procesami psy-
chicznymi ksztaltujacymi sie wzglednie dlugo i podatnymi na oddziatywania
srodowiskowe. Funkcje wykonawcze zwigzane sg z rozwigzywaniem problemoéw,
planowaniem i przebiegiem dzialan wolicjonalnych (Blair, Razza, 2007). Clan-
cy Blair (2003 za: Brzeziniska, Nowotnik, 2012) stwierdzila, ze poziom rozwoju
funkcji wykonawczych w wieku przedszkolnym jest silniejszym predyktorem
osiggniec szkolnych niz poziom inteligencji czy wyjsciowy poziom umiejetnosci
czytania, pisania i liczenia. Funkcje wykonawcze silnie powigzane sg ze zmien-
ng latentng mierzacg ogdlny poziom osiggnie¢ szkolnych, swiadomoscig fono-
logiczng, identyfikacja litera-stowo oraz wczesnymi umiejetnosciami matema-
tycznymi (Willoughby, Blair, Wirth, Greenberg [et al, 2012). W zwiazku z tym
wsrod badaczy wzrosto zainteresowanie problematyky funkeji wykonawczych.

1.5. Gotowos¢ szkolna w kontekscie badan XXI w.
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Najczesciej wymienianymi sktadnikami funkcji wykonawczych sa (Brze-

zinska, Nowotnik, 2012):

1

Pamie¢ robocza (odpowiada za tymczasowe przechowywanie informacji
w celu ich przetworzenia i przyczynia sie do powstawania takich funkgji
jak mowa i operowanie na symbolach; wspomaga zapamietywanie wska-
zoéwek i etapy planéw dzialania, jak rowniez porownywanie alternatyw).
Kontrola hamowania (umiej¢tnos¢ powstrzymania si¢ przed dziataniem
impulsywnym oraz utrzymanie koncentracji uwagi i dazenie do celu
mimo dystraktorow; warunkuje trwalos¢ i selektywnos¢ uwagi).

Gietkos¢ poznawcza (umozliwia elastyczna adaptacje do wymagan
i postrzeganie rzeczy z nowej perspektywy).

M. Kielar-Turska, M. Biatecka-Pikul, A. Skérska (20006, s. 38) przedsta-

wily alternatywne aspekty funkcji wykonawczych, a takze zwigzane z nimi

deficyty. Wymieniono tu:

1

Przezwyciezanie (inhibit), czyli opieranie si¢ impulsom i powstrzymywa-
nie zachowania w odpowiednim momencie (deficyty w zakresie przezwy-
ciezania zwigzane s3 z dawaniem nieodpowiednich odpowiedzi, nieumie-
jetnoscia opierania si¢ impulsom i przeszkadzaniem innym).
Elastycznos¢ (shifting), czyli tolerowanie zmian, przenoszenie uwagi z jed-
nego przedmiotu na drugi (deficyty w zakresie elastycznosci zwiazane
sa ze sztywnoscig, preferowaniem rutyny w dziataniu i niemoznoscig
oderwania si¢ od niespetnionej potrzeby).

Kontrole emocjonalng, czyli kontrole wyrazania uczué z odpowiednia sitg,
ktorej deficyty wplywaja na przesadne reakcje emocjonalne.

Inicjowanie, czyli umiejetnos¢ niezaleznego tworzenia pomystoéw i tatwosé
podejmowania zadania, ktorej deficyty zwigzane s3 z trudnoscig podej-
mowania zadan oraz potrzebg zachecania do pracy.

Pamie¢ roboczg, czyli zdolnos¢ do przetrzymywania informacji w umy-
Sle az do zrealizowania zadania (deficyty w tym aspekcie przejawiaja sie
w trudnosciach w zapamietywaniu, traceniu watku tego, co sie robi, zapo-
minaniu tego, co trzeba zrobic).

Planowanie, czyli ustalanie celéw oraz szukanie sposobéw ich osiggniecia,
ktérego deficyty objawiajg sie w dzialaniach chaotycznych, wiklaniu sie
w szczegbly, braku ogladu calosci oraz podejmowaniu projektow dtugoter-
minowych w ostatniej chwili.



7. Organizowanie, czyli organizowanie miejsca i materialow oraz ustalanie
kolejnych etapéw rozwigzywania zadan, ktorych deficyty przejawiaja sie
w braku odpowiednich przyboréw pod reka.

8. Monitorowanie, czyli sprawdzanie wlasnych wynikéw w trakcie i po
zakonczeniu zadania oraz $wiadomo$¢ wywierania wpltywu na innych.
Deficyty monitorowania objawiajg sie niezauwazaniem i nieszukaniem
bltedéw we wlasnej pracy, brakiem mozliwosci sprawdzenia pracy pod
katem popelnionych btedéw, brakiem swiadomosci wlasnego zachowania
i jego wpltywu na innych.

Gwaltowny rozwdj funkeji wykonawczych przypada na wiek przedszkol-
ny (4.-6. rok zycia), kiedy dochodzi do rozpadu dotychczasowej jednosci sen-
soryczno-motoryczno-afektywnej pod wplywem rozwoju mowy i tworzenia
wyobrazen (Jablonski, 2007). Ponadto nalezy podkresli¢, ze funkcje wyko-
nawcze sg wzglednie plastyczne i wrazliwe na trening od 4.-5. roku zycia
(Liew, 2012).

Funkcje wykonawcze stuza umiejetnosci swiadomego uczenia sie. Obok
inteligencji i zasobow poznawczych, takze zdolnosci samoregulacyjne leza
u podloza wielu zachowan i wlasciwosci niezbednych z punktu widzenia
gotowosci szkolnej (Brzezinska, Nowotnik, 2012). Istnieje korelacja pomiedzy
poziomem funkcji wykonawczych u dzieci 6-7-letnich a ukierunkowanym
zaangazowaniem w wykonywanie zadan w trakcie lekcji i aktywnoscig na niej
(T.D. Nelson, J.M. Nelson, James, Clark [et al), 2017). Istotny rozwdj funkeji
wykonawczych w wieku przedszkolnym stanowi przygotowanie do osiggniec
w tym zakresie w wieku péznego dziecinstwa. Zmiany te sg powigzane ze
zmianami w zakresie teorii umystu, sprawnosci jezykowych, jak i zachowan
spotecznych (Kielar-Turska, 2018).

Badania pokazaly, ze raczej zimne funkcje wykonawcze (zaangazowane
podczas rozwigzywania problemoéw czysto poznawczych) koreluja z umiejet-
nosciami jezykowymi i matematycznymi (osiggnieciami w nauce). Korela-
cje z goracymi funkcjami wykonawczymi (funkcje zaangazowane w regulacje
emocji i motywacji) s3 nizsze (Brock, Rimm-Kaufman, Nathanson, Grimm,
20009).

Deficyty w zakresie hamowania powoduja dysfunkcje elastycznosci
poznawczej i behawioralnej - pojawiaja sie zachowania impulsywne i perse-
weratywne (Kochanska, Aksan, 1995 za: Brzezinska, Nowotnik, 2012). Dzie-
ci, ktéore majg wyzszy poziom hamowania, majg tez wyzsze kompetencje

1.5. Gotowos¢ szkolna w kontekscie badan XXI w.
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spoteczne (Rhoades, Greenberg, Domitrovich, 2009). Nalezy zauwazy¢, ze
w badaniach rozwojowych po 4. roku zycia dziecka znaczaco spada liczba ble-
déw podczas rozwigzywania testu interferencji Stroopa dzien-noc. Ponadto
wyniki w zakresie hamowania s3 mocno powigzane z teorig umystu - umie-
jetnoscig przewidywania i wyjasniania zachowan innych oséb na podstawie
nieobserwowalnych stanéw umystu (Carlson, Moses, 2001).

W zakresie pamieci roboczej najwiekszy skok rozwojowy przypada na
okres miedzy 7. a 10. rokiem zycia, a aktywacja w korze ciemieniowej i osrod-
ku Broki (obszary skorelowane z pamiecia robocza) wzrasta wraz z wiekiem
od okoto 7. roku zycia. Przeklada sie to na zmiane sposobu kodowania infor-
macji z obrazowego na fonologiczny i skutkuje zwiekszeniem wydajnosci
(pojemnosci) pamieci (Putko, 2008).

Elastycznos¢ poznawcza najbardziej intensywnie rozwija si¢ pomiedzy
7. a 12. rokiem zycia. Umiejetnos¢ elastycznego przerzucania uwagi rozwija
sie okoto 5.-6. roku Zycia, a dzieci 7-letnie potrafig sortowac karty, jesli zasto-
suje si¢ dwie reguly sortowania, ale nie wiecej (Anderson [et al], 2001 za:
Zajac-Lamparska, Deja, 2020). Elastycznos¢ poznawcza koreluje pozytywnie
z rozumieniem stanéw mentalnych innych (teoria umystu) w wieku 6-11 lat
(Austin, Groppe, Elsner, 2014) - umiejetnos¢ przetaczania uwagi ulatwia
przyjecie cudzego punktu widzenia, postawienie sie w sytuacji innych oséb,
a tym samym sprzyja poprawnosci rozwigzania testu fatszywych przekonan.
Badania Danieli Kloo i Josefa Pernera (2003) pokazaly, ze trening poznaw-
czy w zakresie sortowania kart podnosi istotnie wykonanie testu fatszywych
przekonan u dzieci w wieku 3-4,5 roku.

Polskie badania dzieci w wieku 4 i 6 lat potwierdzily zwigzek funkgcji
wykonawczych (elastycznosé, pamieé robocza, planowanie i organizacja oraz
przezwycigzanie) z teoriag umystu oraz z umiejetnosciami jezykowymi (Kielar-
“Turska, Bialecka-Pikul, Skérska, 2006). Autorki podkreslaja, ze rozwijajaca sie
w wieku przedszkolnym zdolnos¢ mentalizacji, czyli Swiadomej kontroli swych
dziatan i mysli, wyraza sie w trzech czynnikach kontroli poznawczej: teorii
umystu, funkcjach wykonawczych (zarzadzajacych) oraz sprawnosciach jezyko-
wych. Réwniez w badaniu C. Blair i R.P. Razzy (2007) sprawdzano role¢ samo-
regulacji w pojawiajacych sie zdolnosciach szkolnych u 141 dzieci w 5. roku zycia,
ktérych rodzice mieli niskie dochody. Miary wysitkowej kontroli, zrozumienia
falszywych przekonan (teoria umystu), kontroli hamowania i aspekty przeno-
szenia uwagi powigzane byly z pomiarami zdolnosci matematycznych oraz



umiejetnosci czytania i pisania w przedszkolu. Wyniki wskazuja, ze aspekty
samoregulacji wplywajg na zmiennos$¢é wynikéw w nauce niezaleznie od 0g6l-
nego poziomu inteligencji. Ponadto kontrola hamowania jest kluczows cecha
funkcji wykonawczych i jednoczesnie centralnym aspektem rozwoju zdolno-
Sci samoregulacyjnych. Z kolei badania H. Heather Whitney Sesmy, E. Marca
Mahonego, Terry Levine, Sarah H. Eason [et al] (2009) ukazaly, Ze nawet przy
kontroli uwagi, poziomu dekodowania, ptynnosci i zasobu stownictwa funkcje
wykonawcze (pamieé robocza i planowanie) odgrywaja istotng role w czytaniu
ze zrozumieniem, ale nie w umiejetnosci rozpoznawania stéw.

Jak juz wczesniej wspomniano, funkcje wykonawcze powigzane s rowniez
z funkcjonowaniem spotecznym. Susan Campell (1995 za: Brzezinska, Nowot-
nik, 2012) dowodzi, Ze deficyty funkcji wykonawczych maja swe konsekwencje
w zakresie odraczania gratyfikacji, podwyzszonego poziomu agresji, tendencji
do impulsywnosci oraz niosg ryzyko odrzucenia spolecznego i wystgpienia
zachowan aspotecznych. Christopher J. Holmes, Jungmeen Kim-Spoon, Kir-
by Deater-Deckard (2016) udowodnili, ze wyzszy poziom funkcji wykonaw-
czych jest predyktorem braku probleméw w relacjach z réwiesnikami.

Odkrycia w zakresie funkcji wykonawczych mialy zatem ogromne zna-
czenie dla wyjasnienia kontroli uwagi, pamieci, planowania i elastycznosci
poznawczej, czyli procesow istotnych z punktu widzenia uczenia sie w szkole.
Ponadto badania nad teorig umystu pozwalajg zrozumie¢, jakie zmiany roz-
wojowe zachodzg w zakresie rozumowania dziecka.

Warto tu zwrdci¢ uwage, ze kompetencje samoregulacyjne, ktére podkresla
sie obecnie, podejmujac dyskusje o gotowosci szkolnej, odnosza sie nie tylko
do funkcjonowania na etapie przedszkolnym i wczesnoszkolnym, ale réwniez
do perspektywy uczenia si¢ przez cale zycie (Brzezinska, Matejczuk, Nowot-
nik, 2012). M. Kielar-Turska (2018) zauwaza jednak, ze wraz z automatyzacja
procesow zwigzanych z uczeniem sie rola funkcji wykonawczych maleje.

Badania Annie Bernier, Stephanie M. Carlson, Natashy Whipple (2010)
wskazuja, ze istotna role w rozwoju zdolnosci samoregulacyjnych dzieci maja
relacje rodzic-dziecko. Wrazliwos¢ matczyna, koncentracja i wsparcie auto-
nomii byly powigzane z funkcjami wykonawczymi (pamieé robocza, kontro-
la impulséw). Wsparcie autonomii bylo najsilniejszym predyktorem funkeji
wykonawczych, niezaleznie od og6lnych zdolnosci poznawczych czy wyksztat-
cenia matek. Z kolei w badaniu Maximiliana B. Biboka, Jeremyego I.M. Car-
pendalego i Ulricha Miillera (2009 za: Brzezinska, Matejczuk, Nowotnik,
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2012) wykazano, ze elaboratywny styl komunikacji (opisywanie rzeczywistosci,
zachecanie dziecka do wypowiedzi) skutkowalo lepszym wykonaniem zadan
wymagajacych gietkosci poznawczej. Z kolei styl dyrektywny (nakazy, zakazy,
ocenianie) nie byt powiazany z gietkoscig poznawcza.

W kontekscie odkry¢ psychologii wazne staje sie skonstruowanie aktu-
alnego narzedzia do diagnozy gotowosci szkolnej, uwzgledniajacego czynni-
ki, ktére wptywaja na sukces szkolny. W zwigzku z tym, bioragc pod uwage
przedstawione powyzej wyniki badan naukowych, podjeto prébe konstruk-
¢ji narzedzia do diagnozy gotowosci szkolnej obejmujacego zaréwno zadania
werbalne, jak i proby bezstowne. W narzedziu uwzgledniono zaréwno spraw-
nosci niezbedne do nauki szkolnej wymieniane we wczesniejszych badaniach
(np. spostrzeganie wzrokowe, klasyfikowanie, grafomotoryka, poréwnywa-
nie, szeregowanie), jak i aspekty funkcjonowania poznawczego powigzanego
z funkcjami wykonawczymi (glownie zimnymi funkcjami wykonawczymi).
Co prawda narzedzie nie bada w sposéb bezposredni funkcji wykonawczych
(procz pamieci roboczej i planowania), jednak uwzgledniono w nim przede
wszystkim procesy hamowania, ktére sg niezbedne do wykonania zadan, ale
takze funkcje jezykowe, ktore - jak pokazano - s3 mocno zwigzane z wyz-
szymi procesami poznawczymi i rozwijajacymi sie procesami mentalizacji.
Proponowane narzedzie pozwala badaé wiec bezposrednio pamie¢ robocza
(wzrokows, ale i rozwijajacg si¢ na tym etapie pamie¢ stuchowa w odniesie-
niu do materiatlu werbalnego), planowanie i organizowanie (w tescie rozumo-
wania przyczynowo-skutkowego, ale réwniez posrednio w tescie klasyfikacji,
w ktérym po wskazaniu niepasujgcego do zbioru obrazka nalezy nastepnie
nada¢ wspélng nazwe pozostalym obrazkom). Z kolei test klasyfikowania
mozna odnie$¢ do elastycznosci poznawczej w kontekscie zmieniajacych sie
kryteriéw grupowania materialu obrazkowego. Posrednio narzedzie odnosi
sie rowniez do przezwyciezania/hamowania, ktére jest niezbedne w czesci:
antonimy (zablokowanie automatycznej odpowiedzi z prefiksem ,nie”"), jak
rowniez liczebniki porzadkowe (przezwyciezenie automatycznego kolorowa-
nia kolejnych kredek). Jednoczesnie narzedzie diagnozuje umiejetnosci jezy-
kowe dziecka (stownik, antonimy, orientacja w przestrzeni), ktore - jak poka-
zuja badania - sg powigzane z funkcjami wykonawczymi.

Glownym celem publikacji jest zatem préba, we wspdtpracy z nauczycie-
lami wychowania przedszkolnego, skonstruowania i unormowania narze-
dzia do diagnozy gotowosci szkolnej w oparciu o dotychczasows i aktualng



wiedze naukows, narzedzia, ktére bedzie spelnialo kryteria dobroci testow.
Narzedzie to ma shuzy¢ nauczycielom wychowania przedszkolnego w ich pra-
cy zawodowej, celem standardowej, obiektywnej, trafnej i rzetelnej diagnozy
dziecka, ktéra bedzie oparta na aktualnych normach.

1.5. Gotowos¢ szkolna w kontekscie badan XXI w.






Rozdzial 2

Opracowanie narzedzia
do badania gotowosci szkolnej

2.1. Podstawy teoretyczne narzedzia
do badania gotowosci szkolnej

Anna Brzezinska, Karolina Appelt oraz Beata Ziétkowska (2016) charaktery-
zuja trzy aspekty gotowosci szkolnej: gotowos¢ psychomotoryczna (motory-
ka, grafomotoryka, artykulacja, percepcja wzrokowa i stuchowa, koncentracja
uwagi, pamie(, orientacja w schemacie ciata i lateralizacja oraz integracja),
gotowos¢ stownikowo-pojeciowsg oraz gotowos¢ emocjonalno-motywacyjna.
Charakterystyke objawow gotowosci szkolnej we wszystkich trzech wymienio-
nych aspektach zaprezentowano w tabelach 1-3. Autorki wskazujg, ze rozwoj
dziecka moze by¢ nieharmonijny, co oznacza, ze stopien gotowosci szkolnej
w poszczegolnych aspektach moze by¢ rézny dla tego samego dziecka.

Tabela 1. Gotowo$¢ psychomotoryczna wedlug A. Brzezinskiej, K. Appelt, B. Zidt-

kowskiej

Wysoka gotowos¢ szkolna - motoryka

Niska gotowos¢ szkolna - motoryka

Dziecko jest sprawne fizycznie w za-
kresie poruszania sie, wykonywania
podstawowych ¢wiczen

Chéd dziecka jest niewtasciwy (dziecko
ma trudnosci z chodzeniem na palcach,
na pietach)

Dziecko porusza sie ptynnie we wiasci-
wym tempie

Postawa dziecka jest nieprawidlowa,
napiecie miesni niewtasciwe

Dziecko ma ktopoty z wykonywaniem
¢wiczen, zabawami ruchowymi, ma
problem z réwnowaga

Ruchy dziecka s3 niezdarne, niezgrab-
ne; czesto sie przewraca, uderza, potra-
ca przedmioty i osoby

Stabo biega, skacze, rzuca i chwyta
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Wysoka gotowosé szkolna - motoryka

cd. tab. 1

Niska gotowos¢ szkolna - motoryka

Tempo wykonywanych ruchéw jest
bardzo wolne albo nadmiernie szybkie

Wysoka gotowos¢ szkolna -
grafomotoryka

Niska gotowos¢ szkolna -
grafomotoryka

Dziecko jest sprawne manualnie

Dziecko ma malg ruchliwos¢ i precyzje
ruchéw rak, dtoni, nadgarstka

Dziecko jest sprawne w zakresie postu-
giwania sie narzedziami do pisania,
malowania, rysowania (otowek, kredka,
pedzelek, patyk)

Dziecko stabo i niechetnie rysuje,
unika manipulowania drobnymi
przedmiotami

Mata sprawnos¢ palcow przy czynnos-
ciach samoobstugowych (guziki, suwa-
ki, sznurowadta, szczotka, grzebien)

Napiecie miesni rak jest zbyt silne lub
zbyt stabe

Dziecko niepoprawnie chwyta pidro,
nozyczki itp.

Dziecko ma trudnosci z wycinaniem,
wydzieraniem, malowaniem, lepieniem,
budowaniem z klockow

Nacisk przybordéw na kartke jest zbyt
duzy lub zbyt staby

Dziecko szybko sie meczy, wykonujac
prace manualne

Linia jest drzaca, przerywana, chwiejna

Tempo pracy jest bardzo wolne

Matla jest ptynnosé ruchéw - s3 albo
zbyt gwaltowne, albo zbyt powolne

Dziecko ma trudnosci z utrzymaniem
sie w liniaturze, w konturach rysunku

Rysunki sg ubogie w szczegbly, proste,
schematyczne




Wysoka gotowos¢ szkolna - artykulacja

cd. tab. 1

Niska gotowos¢ szkolna - artykulacja

Dziecko potrafi poprawnie wymawia¢
wszystkie gloski jezyka ojczystego, jego
aparat mowy jest sprawny

Mowa dziecka jest niewyrazna, trudno
je zrozumie¢

X

Mowi sylabami, nie konczy wyrazow

Wysoka gotowos¢ szkolna -
percepcja wzrokowa

Niska gotowos¢ szkolna -
percepcja wzrokowa

Zmyst wzroku funkcjonuje prawid-
towo (prawidtowo odbiera informacje
z otoczenia)

Dziecko ma problemy z odréznianiem
szczegotow na obrazku

Dziecko potrafi dokonywaé poprawnej
analizy i syntezy wzrokowej

Ma trudnosci w poréwnywaniu ele-
mentéw, wskazywaniu podobienstw

Pomija drobne elementy liter,
obrazkéw

Myli podobnie wygladajace litery

Nie umie poprawnie odwzorowywac
prostych figur, szlaczkéw, wzoréw

Jego rysunki s ubogie - bez szczegd-
16w, niepelne

Ma trudnosci w rozréznianiu figur
itla

Ma trudnosci w réznicowaniu i/lub
nazywaniu koloréw

Wysoka gotowos¢ szkolna -
percepcja stuchowa

Niska gotowos¢ szkolna -
percepcja stuchowa

Zmyst stuchu funkcjonuje prawidto-
wo (prawidlowo odbiera informacje
z otoczenia)

Dziecko ma trudnosci z wychwyceniem
i nazwaniem dzwiekow z otoczenia

Dziecko potrafi dokona¢ prawidtowej
analizy i syntezy stuchowej

Nie potrafi nasladowaé dzwiekéw ani
odtwarza¢ uktadéw dzwiekow (np. ich

rytmu)

Ma trudnosci z podzialem wyrazu na
sylaby, zdania na wyrazy

2.1. Podstawy teoretyczne narzedzia do badania gotowosci szkolnej
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Wysoka gotowos¢ szkolna -
percepcja stuchowa

cd. tab. 1

Niska gotowosc¢ szkolna -
percepcja stuchowa

Ma trudnos$¢ z analizg wyrazéw
(wyréznieniem pierwszej, ostatniej
i srodkowych glosek)

Ma trudnos$¢ z syntetyzowaniem glo-
sek w caly wyraz

Pamiec stuchowa jest ostabiona, dziec-
ko ma problemy z zapamietywaniem
nowych stow (czesto znieksztalca nowe,
dtuzsze wyrazy), polecen, piosenek,
wierszy, ciggdw cyfr itp.

Wysoka gotowos¢ szkolna - uwaga

Niska gotowos¢ szkolna - uwaga

Dziecko potrafi skoncentrowac sie na
zadaniu

Uwaga dziecka tatwo sie rozprasza, jest
podatna na wszelkie bodzce pojawiajg-
ce sie w otoczeniu

Czas skupienia uwagi jest bardzo

krotki

Dziecko ma trudnosci z zapamieta-
niem catosci instrukeji

Przerywa wykonywanie zadan, nie
konczy ich

Wysoka gotowosc¢ szkolna - pamieé

Niska gotowos¢ szkolna - pamiec

Dziecko ma rozwinietg pamieé: pamie-
ta podstawowe informacje o sobie, swo-
im otoczeniu, nie ma trudnosci z zapa-
mietywaniem nowych informacji

Dziecko nie pamieta podstawowych
informacji o sobie i swoim otoczeniu
(adresu, imion bliskich)

Ma trudnosci z zapamietywaniem
cyfr, liter, nazw (figur geometrycznych,
nazw miesiecy i dni tygodnia)

Dlugo uczy sie wierszy, piosenek,
potrzebuje wielu powtérzen i szybko
zapomina)




Wysoka gotowos¢ szkolna - orientacja
w schemacie ciala i lateralizacja

cd. tab. 1

Niska gotowos¢ szkolna - orientacja
w schemacie ciala i lateralizacja

Poprawnie postuguje sie pojeciami
prawa-lewa, géra-dot

Myli strony prawa-lewa

Dobrze orientuje sie w stosunkach
przestrzennych i w schemacie ciata

Jest obureczne, brak preferencji jednej
reki

Ma ustalong lateralizacje

Ma skrzyzowang lateralizacje

Ma wysoka sprawnos¢ reki dominu-
jacej (w zakresie szybkosci i precyzji
ruchéw)

Ma problemy z kierunkiem rysowania,
pisania, liniaturg, planowaniem rozkta-
du materialu na stronie

Ma trudnosci z odwzorowywa-
niem liter, cyfr, myli znaki podobne
ksztattem

Wiele cyfr, liter zapisuje w ich lustrza-
nym odbiciu

Wykonujac ¢wiczenia fizyczne, myli
kierunek zwrotdw, obrotow

Nie rozumie poje¢ dotyczacych stosun-
kéw przestrzennych

Wysoka gotowosc¢ szkolna - integracja

Niska gotowos¢ szkolna - integracja

Wszystkie funkcje sg zintegrowane,
dobrze ze sobg wspdlpracuja, co prze-
jawia sie np. w dobrej koordynacji
wzrokowo-stuchowo-ruchowej

Brak integracji wymienionych funkdji,
ich wspélpraca jest zaburzona

Zrédlo: Brzezinska, Appelt, Ziétkowska, 2016, s. 221-223.

Tabela 2. Gotowos¢ stownikowo-pojeciowa wedtug A. Brzezinskiej, K. Appelt, B. Zidt-

kowskiej

Wysoka gotowosé szkolna

Niska gotowos¢ szkolna

Dziecko ma bogaty zasob stéw i pojed
(wlasciwy dla swojego wieku)

Dziecko mato méwi, uzywa niewielu
stéw, nie umie nazywaé wielu rzeczy

Uzywa stéw w sposob adekwatny do
sytuacji

Blednie, w ztym kontekscie uzywa stow

2.1. Podstawy teoretyczne narzedzia do badania gotowosci szkolnej

47



Rozdzial 2. Opracowanie narzedzia do badania gotowosci szkolnej

48

Wysoka gotowos¢ szkolna

cd. tab. 2

Niska gotowos¢ szkolna

Umiejetnie operuje posiadanym
stownictwem

Z trudem wyraza swoje mysli, jego
wypowiedzi sg ubogie, krotkie, domi-
nuja proste zdania, pojedyncze stowa

Potrafi wyrazi¢ swoje mysli za pomocg
wypowiedzi stownych

Ma problem z dostrzeganiem cech
wspélnych, elementy taczy w zbiory
przypadkowo

Potrafi dokonywa¢ klasyfikacji (wykry-
wa¢ podobienstwa miedzy elementami,
tworzy¢ zbiory elementéw podobnych)

Nie umie zauwazy¢ pewnych wspdl-
nych zasad

Umie wyciggac¢ wnioski i uogélniaé

Zrodlo: Brzezifiska, Appelt, Zidtkowska, 2016, s. 221-223.

Tabela 3. Gotowos¢ emocjonalno-motywacyjna wedtug A. Brzezinskiej, K. Appelt,

B. Zidtkowskiej

Wysoka gotowosc szkolna

Niska gotowos¢ szkolna

Dziecko umie adekwatnie do
sytuacji wyrazaé wlasne stany
emocjonalne

Reakcje emocjonalne dziecka przybie-
raja posta¢ nieakceptowang spotecznie
(np. krzyczy, bije, obraza sig, ucieka itp.)

Umie zachowywac sie adekwatnie
w grupie dorostych i rowiesnikéw

Dziecko nie umie bawié sie w grupie
(zabiera zabawki, kioci sie, narzuca swoje
zdanie)

Jest samodzielne w dzialaniu,
w czynnosciach samoobstugowych

Jest mato samodzielne, oczekuje ciaglej
pomocy nauczyciela

Potrafi sie podporzadkowad, wyko-
nuje polecenia nauczyciela

Nie przestrzega ustalonych zasad, odma-
wia wykonywania polecen nauczyciela

Umie znosi¢ przykre napiecia

Placze, protestuje przy rozstaniu z rodzi-
cami, gdy przyprowadzaja je do szkoly

Ma rozwinietg odpornos$¢ emocjonal-
na na sytuacje trudne

Poddaje sie, doswiadczajac jakichkolwiek
trudnosci, odmawia dalszego wykonywa-
nia trudnego dla siebie zadania, wycofuje
sie z trudnych dla siebie sytuacji




cd. tab. 3

Wysoka gotowos¢ szkolna Niska gotowos¢ szkolna

Potrafi odraczaé gratyfikacje swoich | Jest niecierpliwe, nadmiernie skoncentro-

potrzeb wane na sobie (egocentryczne)
Jest nastawione na poznawanie, Jest nastawione gléwnie na zaspokojenie
odkrywanie i badanie potrzeby bliskosci i bezpieczenstwa

Jest nastawione na samodzielne
prébowanie réznych drég dziatania x
i rozwigzywania trudnosci

Zrodlo: Brzeziniska, Appelt, Ziotkowska, 2016, s. 221-223.

Wedtug Anny Brzezinskiej gotowos¢ do czytania i pisania to ,taki stan roz-
woju dziecka, ktory jest rezultatem dojrzewania oraz dotychczasowego treningu
wychowawczego, przede wszystkim na terenie rodziny, ktory czyni je wrazliwym
na znaki, ich istote i znaczenie w komunikowaniu sie z ludzmi, a jednoczesnie
gotowym do odnoszenia korzysci ze wskazéwek otoczenia dotyczacych opano-
wania umiejetnosci czytania i pisania” (Brzezinska, 1987a, s. 43-44).

Podstawowymi umiejetno$ciami szkolnymi jest nie tylko czytanie, pisanie,
ale i liczenie. Proces czytania stanowi czynnos¢ zlozong, angazujaca funkgje
sensoryczne, ruchowe i poznawcze. Polega ono na przyporzadkowaniu jed-
nostkom graficznym okreslonych jednostek fonicznych (Roctawski, 1995).

Proces pisania jest z kolei czynnoscig psychomotoryczng opartg na stu-
chowym wydzieleniu gloski, przypisaniu jej odpowiednika symbolicznego,
zapamietaniu symbolu (litery), a takze kolejnosci znakow w wyrazie oraz
napisaniu odpowiedniego symbolu (ciaggu symboli w odpowiedniej kolej-
nosci). W etap zapisywania symboli na papierze zaangazowany jest aparat
ruchowy i wzrokowy (Wrébel, 1979).

Proces liczenia najczesciej opiera sie na rozwigzywaniu zadan. Aby posta-
wione przed dzieckiem zadanie bylo ono w stanie rozwigzad, musi rozumieé
jego sens. Niezbedne s3 tu zatem podstawowe zdolnosci poznawcze na pozio-
mie rozumowania operacji konkretnych (por. Piaget, Inhelder, 1989), zdol-
nos$¢ do funkcjonowania na poziomie symbolicznym i ikonicznym. Ponadto
w proces rozwigzywania zadan zaangazowane s réwniez funkcje wzrokowe
i ruchowe, gdyz wymaga sie od dziecka umiejetnosci zapisu na papierze wyni-
ku lub ciggu rozumowania.

2.1. Podstawy teoretyczne narzedzia do badania gotowosci szkolnej
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Sprostanie wymaganiom szkoly wymaga zatem od dziecka dojrzatosci
wyzszych funkeji korowych. Funkeje, ktére sg niezbedne dziecku w nauce
czytania i pisania, to: analiza i synteza wzrokowa i stuchowa, sprawnos¢
manualna, koordynacja wzrokowo-ruchowa, uwaga, pamie¢, funkgeje jezykowe
i myslenie (w tym orientacja w schemacie ciala i przestrzeni, klasyfikowanie,
nazywanie i rozumienie symboli, rozumowanie przyczynowo-skutkowe).

Elementarng kompetencjg szkolng jest réwniez umiejetnos$¢ liczenia.
Istotne stajg si¢ tutaj: umiejetnos¢ poréwnywania oraz znajomos¢ i zdol-
no$¢ operowania pojeciem liczby, rozumienia poje¢ ,wiecej’, ,mniej’, tyle
samo’. Wedtug Edyty Gruszczyk-Kolczynskiej (1994) dojrzalos¢ do uczenia
sie matematyki w warunkach szkolnych zdeterminowana jest nastepujgcymi
czynnikami:

1. Dzieciece liczenie.

2. Operacyjne rozumowanie na poziomie konkretnym.

3. Zdolnos¢ do odrywania sie od konkretéw i postugiwanie sie reprezenta-
¢jami symbolicznymi.

4. Dojrzatos¢ emocjonalna.

5. Zdolnos¢ do syntetyzowania oraz zintegrowania funkcji percepcyjno-

-motorycznych.

Dzieciece liczenie polega na sprawnym przeliczaniu zbioréw, ustala-
niu zbioréw, w ktérych znajduje sie wiecej/mniej elementéw oraz umiejet-
noscig rozrézniania liczenia poprawnego i blednego. Ponadto przejawia sie
ono w umiejetnosci dodawania i odejmowania w zakresie pierwszej dziesigtki
w pamieci lub na materiale konkretnym.

Operacyjne rozumowanie na poziomie konkretnym wyraza sie w piage-
towskim pojeciu statosci liczby, ktéra pojawia sie na przetomie 6. i 7. roku
zycia (Birch, 2012). Statos¢ liczby objawia sie w umiejetnosci dziecka do uzna-
nia réwnolicznosci zbioréw pomimo pojawiajacych sie zmian w ukladzie ele-
mentow. Kolejnym objawem rozumowania dziecka na poziomie operacji kon-
kretnych jest umiejetnosé szeregowania systematycznego, czyli wyznaczanie
konsekwentnych serii - ujmowanie kazdego z uporzadkowanych elementéow
jako mniejszego od nieuporzadkowanych i jednoczesnie najwiekszego w zbio-
rze juz uporzadkowanym. Szeregowal systematycznie potrafi wiekszos¢ dzie-
ci w wieku 7 lat (Kielar-Turska, 2005).

Zdolnos¢ dziecka do postugiwania sie reprezentacjami symbolicznymi
wyraza sie w stosowaniu i rozumieniu liczb zaréwno w aspekcie jezykowym,



jak i symbolicznym, a takze rozumieniu dzialan arytmetycznych (znakéw
matematycznych: +, -, =, <, >) wraz z ich przeksztalceniami. Ponadto repre-
zentacje symboliczne odnosi¢ sie moga do schematéw graficznych - rysun-
kéw reprezentujacych dziatania arytmetyczne.

Dojrzatos¢ emocjonalna dziecka przejawia sie w pozytywnym nastawieniu
do samodzielnego rozwigzywania zadan oraz jego odpornosci emocjonalnej
na sytuacje trudne intelektualnie (zdolnos¢ kontroli impulséw oraz kierowa-
nia zachowaniem racjonalnie, pomimo przezywanych napiec).

Zdolnos¢ do syntetyzowania oraz zintegrowania funkcji percepcyjno-
-motorycznych wyraza sie w sprawnym odwzorowywaniu zlozonych ksztal-
tow, rysowaniu i konstruowaniu (m.in. grafomotoryka).

Funkcje, ktore s zatem niezbedne dziecku w nauce elementarnych umie-
jetnosci szkolnych, to: pamig¢, uwaga, analiza i synteza wzrokowa (percepcja
wzrokowa) i stuchowa (percepcja stuchowa), myslenie, orientacja w schemacie
ciala i przestrzeni, sprawno$¢ manualna (grafomotoryka), koordynacja wzro-
kowo-ruchowa. Zostang one tu kolejno omdéwione.

2.1.1. Pamiec

Podstawowa funkcjg poznawczg we wszystkich procesach zwigzanych z ucze-
niem sie jest pamieé. To proces odpowiedzialny za rejestrowanie, przecho-
wywanie i przypominanie (odtwarzanie lub rozpoznawanie) doswiadczenia.
Znaczenie terminu jest bardzo szerokie: mozna w pamieci przechowywac nie
tylko pojedyncze informacje, ale réwniez umiejetnosci i wiedze - uporzad-
kowane zbiory informacji. Pamiec to proces, z ktérym mamy do czynienia
z fazami (zapamietywania, przechowywania, odtwarzania), ktore zwigzane
sa z kodowaniem informagji i ich przetwarzaniem oraz wydobywaniem. Psy-
chologowie wskazuja tu na fakt, ze mozna doskonali¢ niektdre fazy procesu
(np. przez stosowanie mnemotechnik czy strategie elaboracyjne). Jednoczes-
nie pamie¢ moze by¢ rozumiana jako zdolnos¢, element psychologicznego
wyposazenia jednostki, pod wzgledem ktérej ludzie réznig sie miedzy soba.
Pamieé jako zdolnos¢ sktada si¢ z wielu zdolnosci specyficznych (np. pamieé
wzrokowa, pamiec stuchowa), ktére mozna doskonalic.

Istniejg rézne rodzaje pamieci. Pierwszy podzial, ktory przyjmuje kryte-
rium czasu przechowywania, wyréznia: pamie¢ ultrakrotkotrwaly (sensorycz-
na), krétkotrwalg oraz trwala. Jest to podzial istotny z powodu uwzglednienia
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w nim réwniez roli proceséw uwagi, do czego powréce dalej. Pamiec senso-
ryczna moze dotyczy¢ materiatu stuchowego lub wzrokowego (ewentualnie
zwiazanego z innym kanatem zmystowym) i polega na wstepnym sensorycz-
nym zarejestrowaniu informacji. Jest to tzw. pamie¢ natychmiastowa. Infor-
macje przechowywane sg w niej przez utamek sekundy do kilku sekund.
Pamie¢ krotkotrwata zwana jest rowniez pamiecig roboczg lub operacyjna.
Czas przechowywania informacji w tym magazynie wynosi 20-30 sekund
(przy ciaglym odswiezaniu do kilku godzin). Pamig¢é dlugotrwala polega na
przechowywaniu informacji latami, nawet cale Zycie (Mietzel, 2000). Istot-
na z punktu widzenia samego procesu uczenia si¢ jest pamie¢ krotkotrwata,
w ktorej nastepuje proces elaboracji. Norma pojemnosci pamieci krotkotrwa-
tej u czlowieka dorostego wynosi 7 +/- 2 jednostki informacyjne. U dzieci
pojemnos$¢ pamieci jest mniejsza, ale zakres pamieci wzrasta wraz z wiekiem
dziecka i trwa az do adolescencji. Podreczniki z zakresu psychologii rozwojo-
wej podaja, ze wiekszos¢ dzieci w wieku 4-5 lat odtwarza szereg czterech cyfr,
natomiast dzieci w 6. roku Zycia odtwarzaja szereg zlozony z szesSciu cyfr
(Kielar-Turska, 2005).

Kolejny podzial rozréznia pamie¢ deklaratywng i pamieé niedeklaratyw-
ng. Pierwsza z nich to pamiec jawna, ktorej tresci moga zostaé uswiadomione
i zwerbalizowane (pamie¢ faktow oraz zdarzen, np. jaki dzwiek odpowiada
okreslonemu symbolowi graficznemu i odwrotnie, jak réwniez jak wyglada
dana litera). Druga z wymienionych to pamie¢ utajona, niejawna, ktéra daje
cztowiekowi mozliwos¢ wykonywania pewnych czynnosci w dokladnie okres-
lonym kontekscie sytuacyjnym. Najwazniejszym z punktu widzenia nauki
szkolnej elementem pamieci niedeklaratywnej jest pamieé proceduralna,
czyli wiedza ,jak” (np. jak czytac tekst, jak napisac literg). Oprocz zdolnosci
proceduralnych wymienia sie tu jeszcze mniej istotne dla samego procesu
uczenia sie czytania i pisania torowanie (cho¢ odgrywa ono pewna role w czy-
taniu), warunkowanie oraz habituacje i sensytyzacje (Maruszewski, 2000).
Czynnosci czytania i pisania zostajg w toku edukacji zautomatyzowane, staja
sie czescig pamieci proceduralnej.

Z punktu widzenia ksztalcenia wczesnoszkolnego wazne jest réwniez
podkreslenie roli pamieci symultanicznej i sekwencyjnej. Pamieé¢ symulta-
niczna jest poczatkowym etapem ¢wiczen zapamietywania. Zapamietujemy
tu calos¢, globalnie, prawopotkulowo (np. caly wyraz). Z kolei w pamieci sek-
wencyjnej chodzi o przetwarzanie lewopdtkulowe, czyli analitycznie - krok



po kroku. Cwiczenia pamieci sekwencyjnej moga polega¢ na rozdzieleniu
materialu do zapamietania na czesci, z pojedyncza ich prezentacja. Pamiec
sekwencyjna przydatna jest w przepisywaniu z tablicy, rozdzielaniu zdania
na wyrazy, porzadkowaniu liter w wyrazach.

7 pamiecig zwigzane sg rézne cze$ci mozgu: cialo migdatowate, kora obre-
czy (asocjacje emocjonalne), jadra podstawy, moézdzek, kora czuciowo-ruchowa
(pamig¢ ruchow), przysrodkowy plat skroniowy, hipokamp, miedzymoézgowie
i kora przedczotowa (pamie¢ faktow i zdarzen). Ponadto w badaniach osob
z uszkodzeniem kory wykazano, ze w mézgu istniejg dwa niezalezne podsy-
stemy pamieci krotkotrwalej. Pierwszy, zwany petla fonologiczna (odpowiada
za zapamietywanie wypowiedzianych dZzwiekéow na tyle dtugo, by zapewnic
zrozumiatos¢ i pltynnos¢ mowy), zwiazany jest z aktywnoscia lewej pétku-
li mézgowej. Drugi - petla wzrokowo-przestrzenna, magazynuje informa-
cje wzrokowe i przestrzenne, co zwigzane jest z aktywnoscig prawej potkuli
(Longstaff, 2005). Wiadomo réwniez, ze gléwne znaczenie dla pamigci maja
dwa platy: czotowy - w pamieci krotkotrwatlej i przetwarzaniu informacji;
skroniowy - w pamieci dtugotrwalej, organizacji i magazynowaniu informagji.

2.1.2. Uwaga

Uwaga jest swoista cechg wszystkich proceséw poznawczych. Jest Scisle
zwigzana z procesami spostrzegania, pamieci oraz myslenia i jest niezbed-
na do efektywnego funkcjonowania jednostki. Polega na skierowaniu swia-
domosci na okreslony przedmiot, zadanie lub czynnosé. Mozemy mie¢ do
czynienia z dwoma rodzajami uwagi: uwaga mimowolng (reaktywna) oraz
uwaga dowolna. Pierwsza wywolujg whasciwosci bodZcéw i sytuacji i powsta-
je bez wysilku ze strony czlowieka (przykladem moze by¢ odruch orienta-
cyjny stanowigcy wrodzong reakcje organizmu na bodZce nieznane i nowe
lub efekt cocktail party). Jest ona niezalezna od celéow jednostki i polega na
przechwyceniu $wiadomosci przez cechy réznorodnych bodZzcow (np. hatas
za oknem, dzwieki wydawane przez przejezdzajace samochody). Druga,
zwana réwniez uwagy kognitywng, wymaga swiadomego zamiaru i wysil-
ku woli jednostki. Koncentrujemy sie na danym przedmiocie lub zadaniu,
ktore sami $wiadomie wybieramy, ktore jest istotne z punktu widzenia
jednostki, czasami mimo iz poczatkowo nie jesteSmy nim zainteresowani
(Mietzel, 2000).
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Wyrézniono cztery podstawowe funkcje uwagi: selektywnosé, czujnosé,
przeszukiwanie i kontrole. Selektywnos¢ to zdolnos¢ wyboru jednego bodzca,
zrédla stymulacji lub ciagu mysli kosztem innych (zapobiega przecigzeniu
poznawczemu). To umiejetnos¢ skupienia si¢ na wybranym aspekcie oto-
czenia. Czujnos¢ polega na biernym, dtugotrwalym oczekiwaniu na okres-
lony bodziec (sygnal) i ignorowaniu pozostatych bodzcow, informacji (czyli
szumu). Przeszukiwanie polega na systematycznym badaniu pola percepcji
w celu wykrycia obiektéw spetniajgcych zatozone kryterium, jego efektywnosé
zalezy od obecnosci dystraktoréw (elementéw przeszkadzajacych). Kontrola
czynnosci jednoczesnych polega na synchronizacji wielu czynnosci jedno-
czesnie, umiejetnosci podejmowania kilku czynnosci w tym samym czasie
(np. stuchania nauczyciela i sporzadzania notatek).

Dziecieca uwage przyciagaja elementy otoczenia wyrézniajace sie (nasy-
cone barwa, poruszajace sig, rytmiczne dzwieki o wysokim tonie). Zmiany
rozwojowe uwagi dotycza przede wszystkim wzrostu umiejetnosci w zakresie
jej kontroli - przechodzenia od uwagi mimowolnej charakterystycznej dla
wczesnego i Sredniego dziecinstwa, gdzie procesy pobudzenia dominujg nad
procesami hamowania, do uwagi dowolnej. Dopiero w 6. czy 7. roku zycia
dziecko uzyskuje wigksza gotowos¢ do kierowania uwaga. Zmiany rozwojowe
dotycza réwniez wzrostu pojemnosci uwagi (liczby bodzcéw, ktére jednost-
ka moze spostrzec w danej chwili) oraz wzrostu, a nastepnie spadku (wraz
z wiekiem) jej selektywnosci (Bakiera, Stelter, 2011). Wraz z wiekiem dziecka
wzrasta réwniez czas koncentracji na zadaniu. 3-latki potrafig by¢ skoncen-
trowane przez 5-10 minut, a 6-latki okoto 20. Na koncentracje uwagi znacz-
ny wplyw ma sposdéb podania zadania. Zadanie ciekawe, angazujace emocje
bedzie sprzyjalo dtuzszemu utrzymaniu uwagi dziecka (ORE, 2017).

7 punktu widzenia procesu uczenia sie uwaga jest niezbedna, ponie-
waz zwrdcenie jej na okreslone tresci determinuje przejscie ich z magazynu
pamieci sensorycznej do krotkotrwatej, a zatem jest determinantem proceséw
zwigzanych z zapamietywaniem.

Badania wskazuja, ze uszkodzenia kory przedczotowej moga prowadzié
do probleméw z rozproszeniem uwagi. Natomiast defekty plata ciemienio-
wego moga zaburzaé funkcje uwagi, takie jak podzielnos¢ lub integrowanie
bodZcow wzrokowych, a takze sprawia trudnosci w orientacji przestrzenne;j.
Najwazniejszymi osrodkami moézgowymi dla uwagi orientacyjnej s3 struktu-
ry gornego plata ciemieniowego, skroniowo-ciemieniowego, boczne poduszki



wzgbrza i gorne wzgorki srodmozgowia. Ich uszkodzenia moga powodowac
problemy z przetwarzaniem bodzcéw wzrokowych, przenoszeniem uwagi
z jednego obiektu na drugi i integracja zréznicowanych bodzcow (http:/neu
ropsychologia.org/uwaga [dostep: 14.07.2021]).

2.1.3. Percepcja wzrokowa

W zakresie percepcji wzrokowej istotne staje sie rozréznienie dwdch pojeé:
pola wzrokowego oraz $wiata wzrokowego. Pole wzrokowe to $wiat zmysto-
wo doznawanych cech, ktéry stanowi material spostrzezenia i odnosi sie do
czystego procesu sensorycznego. Z kolei $wiat wzrokowy to $wiat obiektow,
przedmiotéw i zdarzen. W tym drugim proces sensoryczny wchodzi w zwia-
zek z wczesniejszym §ladem pamigciowym (Bruner, 1978, s. 40).

Aby nauczy¢ sie czytaé, dziecko musi przede wszystkim prawidtowo
odbiera¢ bodzce wzrokowe na poziomie sensorycznym (pole wzrokowe), co
przejawia sie m.in. w umiejetnosci dostrzegania i wskazywania podobienstw
i roznic pomiedzy ksztattami np. figur geometrycznych czy liter. Analiza pola
wzrokowego ksztaltowana jest na poziomie edukacji przedszkolnej za pomo-
ca réznego typu ¢wiczen. Najczesciej stosowanymi elementami ¢wiczebnymi
funkcji wzrokowych (szybkos¢ i dokladnosé spostrzegania) jest wyszukiwa-
nie réznic w podobnych obrazkach. Doktadnos¢ i szybkos¢ spostrzegania
bedzie odgrywala istotng role w dekodowaniu symboli graficznych pisma
(rozréznianie liter).

Waznym elementem percepcji wzrokowej jest réwniez synteza bodzcow
wzrokowych, jest ona niczym innym jak procesem spostrzegania - aktem
kategoryzacji bodzcéw (nadawania im znaczenia) czy taczenia pojedynczych
bodzcoéw w jeden, spdjny obraz $wiata wzrokowego. Na przyklad pojedyncze
ksztalty: trojkat i kwadrat moga zostal zsyntetyzowane (skategoryzowane)
w domek. Podobnie pojedyncze ksztalty (pole wzrokowe) beda syntetyzowane
w litery (na etapie nauki znaku graficznego), a litery: ,d-o-m” w akcie czytania
zostajg zsyntetyzowane w jeden wyraz ,dom’, wyrazy w zdania itd.

Analiza tego, co znajduje si¢ w polu wzrokowym i synteza bodzcéw (ich
kategoryzacja), bedzie stanowita podstawe umiejetnosci czytania. Wraz z ilos-
cig doswiadczen dziecka w zakresie omawianej umiejetnosci wzrastac bedzie
jego ptynnosc i szybkosé. Jest to zwigzane z wieksza dostepnoscig poznawcza
(wyuczone prawdopodobienstwo zdarzen) okreslonego uktadu i liczby liter
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(sylab), ktory poréwnujemy z istniejacymi juz w umysle wzorami. Im czesciej
dziecko ma do czynienia z danym wyrazem w przesztosci, tym tatwiej i szyb-
ciej moze stwierdzié, ze to jest wlasnie ten ,poszukiwany” w danym momencie.
Liczba doswiadczen zwiekszal bedzie szybkos¢ syntetyzowania liter w okres-
lony wyraz - kategoryzacja percepcyjna, a czytanie tekstu stawac sie bedzie
coraz to bardziej plynne, az w koncu automatyczne.

Osrodki wzrokowe znajdujg sie w placie potylicznym moézgu. Pierwszo-
rzedowa kora wzrokowa to miejsce zakonczenia wiékien nerwowych przewo-
dzacych informacje z siatkéwki. Odpowiedzialna jest ona za odbidr wrazen
wzrokowych. Drugorzedowa kora wzrokowa odpowiedzialna jest za analize
bodzcow wzrokowych oraz kojarzenie ich z tymi, ktére pochodza z innych
osrodkéw mozgu. Trzeciorzedowa kora wzrokowa graniczy z platem ciemie-
niowym i skroniowym i odpowiada za integrowanie informacji wzrokowych
z informacjami odbieranymi przez inne zmysly, jak réwniez laczenie infor-
macji wzrokowych z uktadami odpowiedzialnymi za mowe i funkcje wyko-
nawcze. Odpowiada tez za pamie¢ wzrokowa (Walsh, Darby, 2014).

2.14. Percepcja stuchowa

Jesli podczas omawiania percepcji wzrokowej wyrdzniono pole wzrokowe
oraz $wiat wzrokowy, to przez analogie w zakresie percepcji stuchowej wyréz-
ni¢ mozna pole stuchowe (sensorium) oraz swiat stuchowy.

W sktad pola stuchowego wchodzi¢ moga réznego typu dzwieki z oto-
czenia (np. $piew ptakéw, pukanie do drzwi, gwizd czajnika), ale rowniez
dzwieki mowy (fonemy). Aby nauczy¢ sie czytac i pisa, dziecko musi przede
wszystkim prawidtowo odbiera¢ bodzce stuchowe na poziomie sensorycznym
(pole stuchowe) - stysze¢ dzwigki (z naciskiem na dzwieki mowy), a takze
dostrzega¢ podobienstwa i réznice pomiedzy fonemami. Gnozja dzwiekéw
mowy zwigzana jest z prawidlowym funkcjonowaniem drugorzedowych oko-
lic stuchowych (plat skroniowy) lewej pétkuli mozgowej (Zawadzka, Doman-
ska, 2009). Gnozja ksztaltuje sie juz na etapie niemowlecym, co moze wyra-
zaé sie w tym, ze dziecko 6-miesieczne traci zdolnos¢ do rozrézniania par
samoglosek, ktére nie wystepuja w jezyku styszanym na co dzien przez
dziecko (Bee, 2004).

Analiza pola stuchowego ksztattowana jest na poziomie edukacji przed-
szkolnej za pomoca réznego typu ¢wiczen (np. wystukiwanie rymu w wier-



szyku). Zabawy z rymami i aliteracjami ksztaltuja i rozwijaja w dzieciach
zdolnos¢ do dostrzegania réznic i podobienstw w czastkach sylabowych, co
moze stanowi¢ przygotowanie do rozpoznawania dzwiekéw mowy (Mauer,
2014). Z kolei wyodrebnianie glosek w naglosie i wygltosie stanowi wstepny
etap rozpoznawania fonemow. Istotne stajg sie rowniez ¢wiczenia analizy
stuchowej polegajace na podziale zdania na wyrazy, podziale wyrazéw na
sylaby, az w koncu podziatu wyrazéw na gloski.

Synteza stuchowa wyraza si¢ w laczeniu foneméw w catosci (np. stowa),
ktore niosa okreslone znaczenia ($wiat stluchowy; organizacja leksykalno-
-semantyczna; rozumienie zdan i wypowiedzi), co zwigzane jest z procesami
kategoryzacji bodzcow stuchowych. W zakresie syntezy stuchowej stosuje sie
¢wiczenia polegajace na laczeniu sylab w wyrazy oraz laczeniu glosek w wyra-
zy. Prawidlowe spostrzeganie stuchowe odgrywa istotng role w nauce pisania,
poniewaz dziecko pisze tak, jak styszy.

2.1.5. Myslenie

Myslenie to jeden z proceséw poznawczych, ktdry polega na tworzeniu repre-
zentacji umystowych - odzwierciedlaniu rzeczywistosci w umysle i jest cha-
rakterystyczny dla gatunku ludzkiego. Jest wyzsza funkcja osrodkowego
ukladu nerwowego, ktéra umozliwia ludziom $wiadomy sposéb zachowania
sie, gromadzenie wiedzy, ocene sytuacji i uczenie sie. Czynnosci umystowe
umozliwiajg odzwierciedlenie w $wiadomosci nie tylko pojedynczych, kon-
kretnych przedmiotow, lecz takze tego, co jest typowe dla catej ich grupy oraz
stosunkow pomiedzy skladnikami rzeczywistosci (stosunki: przestrzenne,
funkcjonalne, logiczne). W procesie myslenia czlowiek postuguje sie symbo-
lami i znakami, a nie tylko obrazami i wyobrazeniami, dzieki czemu pozna-
nie dotyczy ogdlnych cech rzeczywistosci oraz regut i praw nig rzadzacych
(Bakiera, Stelter, 2011).

Jean Piaget w teorii rozwoju poznawczego dziecka wyréznit m.in.: sta-
dium inteligencji przedoperacyjnej (2.-6./7. rok zycia) oraz stadium ope-
racji konkretnych (7.-11. rok Zycia). W tabeli 4 przedstawiono najistotniej-
sze 1éznice w rozwoju proceséw poznawczych u dziecka w obu okresach
rozwojowych.
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Tabela 4. Charakterystyka proceséw poznawczych dziecka w wieku przedoperacyj-

nym oraz w wieku operacji konkretnych

Stadium przedoperacyjne Stadium operacji konkretnych

pojawiajg sie pojecia statosci liczby,

- brak pojecia stalosci liczby, masy,

objetosci masy, objetosci
- nieodwracalnos¢ operacji - operacje umystowe sg odwracalne
umystowych - zdolnos¢ do decentracji
- centracja - zdolnos¢ do myslenia logicznego na
- myslenie transdukcyjne (od szczego- materiale konkretnym
tu do szczegdty, ktore przejawia sie - zanik egocentryzmu poznawczego
np. w antropomorfizacji) - szeregowanie systematyczne

- egocentryzm poznawczy
- szeregowanie empiryczne lub ,mate
szeregi’

Zrédlo: Opracowanie wiasne.

Operacja umyslowa opiera sie na umyslowym manipulowaniu informa-
¢jami i wedtug J. Piageta pojawia sie w rozwoju dziecka okoto 6. lub 7. roku
zycia. Mozna ja rozumieé jako uwewnetrznione dziatanie, ktére charaktery-
zuje odwracalno$é, a wiec mozliwos¢ wykonania czynnosci umystowej w kie-
runku odwrotnym, tak ze mozna powrdci¢ do punktu wyjscia rozumowania.
Za pomoca operacji przetwarzane sg informacje zakodowane w spostrzeze-
niach, wyobrazeniach i pojeciach. Podstawowe operacje umystowe to analiza,
synteza, poréwnywanie, klasyfikowanie, uogélnianie i abstrahowanie (Bakie-
ra, Stelter, 2011).

Niezbednym wyznacznikiem gotowosci szkolnej jest pojawienie sie u dziec-
ka stadium operacji konkretnych (Piaget, Inhelder, 1989), ktore dotyczy struk-
tur myslenia stowno-logicznego i charakteryzuje sie odwracalnoscig operacji.
Dziecko na tym poziomie rozwoju poznawczego charakteryzuje zdolnos¢ do
rozumienia relacji, klasyfikacji hierarchicznej, szeregowania systematycznego
oraz kategoryzacji. Najwazniejszym ograniczeniem w rozumowaniu dziecka
na tym poziomie jest to, ze aby rozwigza¢ problem w sposéb logiczny, potrze-
buje ono manipulacji i eksperymentowania na rzeczywistych przedmiotach
lub odwotywania sie do konkretnych wyobrazen (Birch, 2012). Na poziomie
operacji konkretnych pojawiajg sie pojecia statosci liczby, masy i objetosci,
co wynika z odwracalnosci operacji umystowych oraz pojawiajacej sie zdol-
nosci do decentracji - rozwazania jednocze$nie wiecej niz jednej whasciwosci



przedmiotu. Zdaniem Piageta (za: Birch, 2012) w zakresie osiagni¢¢ w mysle-
niu dziecka na tym etapie rozwoju zanika réwniez egocentryzm poznawczy,
co oznacza, ze dziecko jest w stanie przyja¢ inny niz wlasny punkt widzenia.

Prace Roberta S. Sieglera miaty na celu wykazanie ograniczen teorii Pia-
geta. W zakresie koncepcji informacyjno-procesualnej (przetwarzania infor-
magji) czlowiek traktowany jest jako system - aktywny, samoorganizujacy
sie 1 samoprzeksztalcajacy sie. Zasadniczym ograniczeniem tego ukladu jest
pojemnos$¢ systemu przetwarzania. W celu okreslenia zmian rozwojowych
R.S. Siegler starat sie rozpoznacd strategie wykorzystywane przez dzieci do roz-
wigzywania probleméw. Replikujac eksperyment Piageta ,rownowagi i dzwig-
ni”, Siegler dowiddl, ze mozna wpltywaé na sposéb rozwigzywania problemu
przez dziecko, podajac mu specyficzne informacje (liczba obcigznikéw i ich
polozenie wzgledem punktu srodkowego). W mysl koncepcji Sieglera rozwéj
zasadza sie na zmianach zaréwno ilosciowych, jak i jakosciowych oraz uwa-
runkowany jest nie tylko czynnikami genetycznymi, ale takze srodowiskowy-
mi (nalezy bra¢ pod uwage procesy warunkowania klasycznego, instrumental-
nego, jak i teorie spolecznego uczenia sig). Istotg rozwoju jest ksztalttowanie
sie wewnetrznego systemu kontroli przeplywu informacji o wzrastajacej efek-
tywnosci (Liberska, 2018). W odréznieniu od Piageta Siegler zaproponowat
model naktadajacych sie fal reprezentujacych rézne $ciezki, kierunki i tempo
zmian w czestosci stosowania réznorodnych strategii rozwigzywania proble-
moéw. Wskazuje on, ze dziecko w kazdym momencie rozwoju stosuje wielo-
rakie strategie i czasami konkurencyjne sposoby myslenia. Fale reprezentuja
rozwoj, ktory polega na stopniowej zmianie czestosci stosowania okreslonych
strategii oraz pojawiania sie nowych sposobéw rozwigzywania probleméw -
przybierajg paraboliczny ksztalt o réznym poziomie, pojawiaja sie, osiggaja
szczyt oraz zanikaja w réznym czasie (Trempala, 2018).

Poréwnywanie jest podstawg klasyfikacji oraz szeregowania i opiera sie
na umiejetnosci wyszukiwania podobienstw, a takze réznic pomiedzy przed-
miotami. Zdolno$¢ do tworzenia konsekwentnych serii wedtug okreslonego
kryterium (np. wielkosci, ciezaru, koloru) nazywamy szeregowaniem. Pierw-
sze proby szeregowania przejawiaja dzieci na poziomie inteligencji przedope-
racyjnej (wiek przedszkolny). Dziecko szereguje wtedy w sposob empiryczny,
na zasadzie prob i bledow. Potrafi uszeregowal poprawnie dwa sgsiadujace
ze sobg elementy i tylko miedzy nimi ustalana jest relacja. Dziecko w spo-
s6b losowy wybiera elementy z zestawu i probuje je umiesci¢ w szeregu, nie
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ujmuje relacji w obu kierunkach réwnoczesnie, w zwigzku z tym pojawia
sie dwoisto$¢ standw i przeksztalcen - proba wlozenia w szereg kolejnych
elementéow zwigzana jest z tworzeniem szeregu od nowa. Na poziomie ope-
racji konkretnych zanika dwoisto$¢ stanéw i przeksztalcen, a dziecko potrafi
stworzy¢ uporzadkowany szereg, poniewaz wykrywa réznice miedzy elemen-
tami i ujmuje relacje pomiedzy nimi w obu kierunkach réwnoczesnie. Potrafi
systematycznie wybiera¢ elementy i wstawial je w istniejgcym szeregu we
wlasciwym miejscu. W 7. roku zycia szeregowanie systematyczne jest domi-
nujacym sposobem uporzadkowania réznic mi¢dzy elementami (Kielar-Tur-
ska, 2005).

Klasyfikacja to proces myslowy, ktéry polega na taczeniu réznych przed-
miotéw w klasy na zasadzie réwnowaznosci (wyszukiwanie podobienstw).
Klasa przedmiotow musi mie¢ co najmniej jedng wspdlng ceche. Kryterium
podzialu moga stanowi¢ cechy percepcyjne czy cechy funkcjonalne. Rozwdj
w zakresie doboru kryteriow klasyfikacji polega na przechodzeniu od cech
percepcyjnych do funkcjonalnych. Dziecko we wczesnym stadium rozwoju
charakteryzuje klasyfikacja empiryczna (figuralna), w ktorej kryterium kla-
syfikacji stanowi uzytecznos¢ przedmiotéw lub ich wystepowanie w bliskosci
przestrzennej. Klasyfikacja empiryczna ma charakter obrazowy, a tworzone
uktady sa odzwierciedleniem wiedzy dziecka o swiecie. W toku rozwoju (na
poziomie operacji konkretnych) pojawia si¢ klasyfikacja hierarchiczna, kto6-
ra stanowi umiejetnos¢ grupowania przedmiotéw na podstawie poréwnania
ilosciowego, a takze inkluzji klas. Polega na stosowaniu metody wstepujacej
(od szczegotu do ogotu) i zstepujacej (od ogotu do szczegotu) w procesie gru-
powania (Bakiera, Stelter, 201).

Kolejnym elementem w zakresie myslenia jest rozumienie przyczyn i skut-
kéw zdarzen. Rozumowanie przyczynowo-skutkowe polega na ujmowaniu
sekwencji zdarzen w czasie, dostrzeganiu i rozumieniu transformacji obiektéow,
zwracaniu uwagi na roznice pomiedzy stanami poczatkowymi i koncowymi.
Opiera sie ono na znajomosci i rozumieniu ogdlnych zasad rzadzacych $wia-
tem. Na poziomie przedoperacyjnym (wiek przedszkolny) wyjasnianie rzeczy-
wistosci naznaczone jest w mocnym stopniu egocentryzmem (czasowym, prze-
strzennym, animizacji, antropomorfizacji i artyficjalizmem). Dziecko kieruje
sie prawami wyobrazni, a nie logiki (Kielar-Turska, 2005). Odejscie od ego-
centryzmu nastepuje w okresie operacji konkretnych (od przetomu 6. i 7. roku
zycia), a wyjasnianie Swiata staje si¢ wtedy bardziej obiektywne.



Kolejng zdolnoscig w zakresie myslenia jest przedstawienie sobie przed-
miotow bez bezposredniego kontaktu z nimi (funkcja symboliczna). Sym-
bole dajg mozliwo$¢ wyrazania siebie, swoich przezy¢, idei czy przekazywa-
nia doswiadczen. Postugiwanie sie symbolami zwigzane jest ze zdolnoscig
do budowania wyobrazen, umystowych reprezentacji (Kielar-Turska, 2005).
W toku rozwoju dziecko przechodzi od symboliki niekonwencjonalnej
(np. gesty) do spolecznych konwencji (np. stowa, znaki matematyczne). Sym-
bole powinny by¢ uzywane w sposdb intencjonalny, zgodnie z kulturg, w kto-
rej czlowiek Zyje. Zdolnos¢ rozumienia i stosowania symboli jest silnie zwig-
zana z oderwaniem si¢ od konkretnych sytuacji czy zdarzen na rzecz operacji
umystowych. Symbole beda towarzyszyly dziecku w zakresie reprezentacji
np. liczbowych czy werbalnych (funkcja jezykowa). Na etapie progu szkol-
nego niezbedne jest u dziecka rozumienie podstawowych symboli obecnych
w kulturze, w ktérej ono zyje. Rozumienie symboliki bedzie determinowato
prawidlowe jej zastosowanie w realnych sytuacjach np. komunikacji z otocze-
niem, liczeniu. Mozemy zatem stwierdzié, ze myslenie powigzane jest z roz-
wojem jezyka (stownika biernego i czynnego).

Rozwoéj dziecka na progu startu szkolnego powinien obejmowac rozumienie
pojecia liczby, podstawowych znakéw matematycznych, a takze stownika bier-
nego i czynnego umozliwiajgcego skuteczng komunikacje z otoczeniem, w tym
orientacje w przestrzeni wyrazajaca sie w prawidlowym rozumieniu i zasto-
sowaniu poje¢ okreslajacych relacje przestrzenne pomiedzy przedmiotami
(np. w, za, nad itp.) oraz rozréznianie stron: prawa-lewa na poczatku w relacji
do wlasnego ciala, a nastepnie obiektywnie, w relacji do ciata innych oséb.

2.1.6. Grafomotoryka

Motoryka obejmuje wszelkie czynnosci ruchowe dziecka. Wyrédznia sie duza
i malg motoryke. Z punktu widzenia nauki pisania najwazniejszy jest rozwoj
w zakresie tzw. malej motoryki, czyli zdolnosci manipulacyjnych rak i palcéw
dloni. Manipulacja przedmiotami rozwija si¢ wraz z rozwojem chwytu dowol-
nego - od manipulacji niespecyficznej (chwyt nie jest dostosowany do wtas-
ciwosci przedmiotow i przypada na 1. rok zycia) do manipulacji specyficznej
(chwyt adekwatny do funkcji przedmiotu i jego wtasciwosci; od 2. roku zZycia).
Zabawy manipulacyjne juz we wczesnym dziecinstwie stuzg przygotowaniu
miesni barkéw, rak i dloni do chwytania narzedzia pisarskiego (otéwka, kredki,
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dlugopisu, pedzelka itd.), a nastepnie rysowania i pisania. Rozwoj manipula-
cji specyficznej niezbedny jest w praksji (obejmujacej m.in. czynnosci samo-
obstugowe, np. zapinanie guzikéw) oraz eupraksji. Eupraksja to wyspecjalizo-
wany ruch narzedziowy, ktéry przy minimalnym wysitku zapewnia maksymal-
ny efekt dziatania z uwzglednieniem wlasciwej funkcji narzedzia (np. ptynne
pisanie dlugopisem; Bakiera, Stelter, 2011). Niezbedne jest tu odpowiednie
napiecie miesni ragk i palcow, ktére widoczne jest w odpowiednim nacisku
przyboru do pisania na kartke. Nacisk nie moze by¢ zbyt duzy ani zbyt matly.
Ponadto waznym elementem jest prawidlowy chwyt pisarski przyboru do
pisania. Prawidlowego chwytu tréjpunktowego mozemy oczekiwaé u dziecka
Po 4. roku zZycia. Jest to chwyt, w ktérym narzedzie pisarskie oparte jest na
srodkowym palcu reki wiodacej i obustronnie podtrzymywane przez palec
wskazujacy oraz kciuk, z zachowaniem odlegltosci okoto 1,5 do 2,5 centymetra
od koncéwki narzedzia. Dton wraz z nadgarstkiem oraz przedramie powinny
by¢ oparte na stoliku.

Grafomotoryka ¢wiczona jest w okresie przedszkolnym glownie dzie-
ki réznego typu pracom i zabawom plastycznym (np. wydzieranki, lepienie
z plasteliny, zabawy z masa solng), malowaniu, rysowaniu, odwzorowywaniu,
rysowaniu po $ladzie, rysowaniu szlaczkéw. W odniesieniu do grafomoto-
ryki niezbedna jest rowniez kolejna funkcja poznawcza zwana koordynacja
wzrokowo-ruchows.

2.1.7. Koordynacja wzrokowo-ruchowa

Koordynacja wzrokowo-ruchowa to zdolnos¢ czltowieka do wykonania czyn-
nosci, ktére wymagaja jednoczesnego uzycia rak i oczu. Innymi stowy, obej-
muje ruchy ragk pod kontrolg wzroku. Wykorzystujemy wzrok do tego, by
oceni¢ ulozenie reki w przestrzeni oraz opierajgc si¢ na informacjach wizu-
alnych, wykonujemy dzialanie. Jest to fundamentalna zdolnos¢ poznawcza
cztowieka, ktora rozwija sie w okresie niemowlecym, a nastepnie umozliwia
funkcjonowanie w zyciu codziennym, a takze jest niezbedna przy pisaniu.
Dzieki informacjom wizualnym dotyczacym polozenia reki, mézg generu-
je informacje, jak i gdzie powinna sie ona porusza¢ w celu np. wytworzenia
odpowiednich linii i ksztaltow (np. liter odpowiednio utozonych w liniaturze).
Informacja wzrokowa moze réwniez stuzy¢ poprawie btednych ksztattow, kto-
re zostaly juz wytworzone.



Wszelkie zmiany w zakresie systemu wzrokowego i motorycznego moga
wplywa¢ na koordynacje (np. na zez, niedowidzenie, zaburzenia rownowagi,
uszkodzenia mézgu w obszarach motorycznych czy percepcyjnych). Jednak
koordynacja wzrokowo-ruchowa moze rowniez dzialaé zle, nawet jesli oczy
i umiejetnosci motoryczne dzialajg prawidtowo. Problemy z koordynacja
moga by¢ widoczne tylko wtedy, gdy jednostka musi korzystaé¢ z systemu
wizualnego i motorycznego jednoczesnie.

Koordynacja reka-oko, jak inne umiejetnosci poznawcze, moze by¢ tre-
nowana i ulec poprawie. Mogg to by¢ proste ¢wiczenia w zakresie $ledzenia
przedmiotow na ekranie za pomocg kursora czy chwytanie i rzucanie pitki.

W odniesieniu do koncepcji gotowosci szkolnej A. Brzezinskiej, K. Appelt,
B. Zidtkowskiej (2016), przygotowujac narzedzie do jej diagnozy, skoncentro-
wano si¢ zatem gléwnie na aspektach gotowosci psychomotorycznej (pomi-
jajac jedynie aspekt artykulacji i lateralizacji) oraz stownikowo-pojeciowej.
Gotowos¢ psychomotoryczna jest warunkiem opanowania techniki czytania
i pisania. Jej istotg jest uksztaltowanie sie u dziecka umiejetnosci i spraw-
nosci czastkowych, ktére decydujg o opanowaniu techniki czytania i pisania.
Z kolei gotowos¢ stownikowo-pojeciowa wigze sie z zasobem doswiadczenia
psychologicznego oraz jezykowego, ktére warunkuje wlasciwe rozumienie
znaczen. Umiejetnosci czastkowe tego typu pozwalajg dziecku rozpoznawad
znaczenia symboli graficznych i dzwigkowych (Wilinski, 2015, s. 3106).

W konstruowanym narzedziu nie podjeto préoby diagnozy gotowosci
emocjonalno-motywacyjnej. Zabieg ten zostal podyktowany tym, ze przygo-
towywane narzedzie ma charakter testow zadaniowo-wykonawczych. Z kolei
gotowos$¢ emocjonalno-motywacyjng trudno jest diagnozowad za pomocy
tego typu zadan. Bardziej odpowiednig metoda diagnozy tego obszaru goto-
wosci szkolnej bedzie obserwacja i opis zachowania dziecka w naturalnych
sytuacjach interakeji spolecznych oraz w trakcie wykonywania réznego typu
zadan, ktéra nauczyciel moze przeprowadzi¢ w trakcie zaje¢ wychowania
przedszkolnego.

2.2. Metodologiczne podstawy badan wlasnych
Przedmiotem niniejszych badan byla gotowos¢ szkolna dzieci przygoto-

wujacych sie do podjecia nauki szkolnej, celem za$ stworzenie standardo-
wego i obiektywnego narzedzia do jej badania oraz sprawdzenie trafnosci
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i rzetelnosci doboru testow do badania gotowosci szkolnej oraz stworzenie do
nich norm testowych.

Aby doktadniej okresli¢ glowny cel pracy badawczej, sformutowano cele
szczegbtowe, ktore dotycza:

1. Opracowania prob do badania gotowosci szkolnej wraz z instrukcjami

i sposobem punktacji.

2. Sprawdzenia poziomu wykonania testow badajacych gotowos¢ szkolng
oraz stworzenia do nich norm testowych.
3. Okreslenie rzetelnosci prob do badania gotowosci szkolnej.

Okreslenie trafnosci préb do badania gotowosci szkolnej.

Gléwny problem badawczy przedstawiono nastepujgco: Czy przedstawio-
ne proby mozna zastosowaé do badania gotowosci szkolnej u dzieci przygoto-
wujacych sie do podjecia nauki szkolnej?

Problemy szczegdtowe to:

1. Jaki jest poziom wykonania prob do badania gotowosci szkolnej przez
dzieci przygotowujace sie do podjecia nauki szkolnej?

2. Czy dziewczynki i chtopcy réznia sie w zakresie poziomu wykonania prob
gotowosci szkolnej?

3. Czy dzieci starsze i mlodsze réznig sie w zakresie poziomu wykonania
prob gotowosci szkolnej?

4. Czy pomiar probami do badania gotowosci szkolnej jest stabilny w cza-
sie?

5. Czy zastosowane proby badaja trafnie poziom gotowosci szkolnej?

W celu zdobycia informacji o dzieciach zastosowano testowe badanie
probami do badania gotowosci szkolnej wlasnej konstrukeji oraz skale goto-
wosci szkolnej (SGS) A. Frydrychowicz, E. KoZniewskiej, A. Matuszewskiego,
E. Zwierzynskiej, 2006.

Testy to podstawowa metoda badan stosowana w psychologii i pedagogi-
ce. W pedagogice najczesciej stosuje sie testy osiggnie¢ szkolnych, natomiast
w psychologii testy do badania inteligencji, osobowosci i rozwoju funkeji psy-
chomotorycznych, zainteresowan itp. Pierwsza cecha testow to standaryzacja,
ktora oznacza dostosowanie danego testu do konkretnego celu, czyli do bada-
nia konkretnej wlasciwosci i konkretnej populacji. Standaryzacja pozwala
poréwnywac ze sobg wyniki testéw dzieki temu, ze test przeprowadzany jest
w identycznych warunkach (instrukcja, pomoce, zasady oceniania i interpre-
towania wynikow; Hornowska, 2010). Ponadto testy powinny charakteryzowac



sie: trafnoscig, rzetelnoscig i obiektywnoscig. Trafnos¢ oznacza, ze test mierzy
to, co zamierzal mierzy¢, tzn. ze jesli stosujemy go wielokrotnie w réznych
sytuacjach i dla réznych grup, przez réznych badaczy, to zawsze uzyskujemy
ten sam wynik. Rzetelnos¢ oznacza, ze jezeli bedziemy stosowac ten sam test
wielokrotnie dla tej samej lub innej grupy, ale posiadajacej te same cechy, to
wynik uzyskamy zawsze taki sam lub bardzo zblizony. Obiektywnos¢ z kolei
oznacza, ze efekty pomiaru sg niezalezne od subiektywnych wlasciwosci oso-
by badajacej. Stosuje sie rowniez termin ,test znormalizowany”, co oznacza,
ze s3 do niego opracowane normy, ktore pozwalajg oceni¢ uzyskany wynik
(Pilch, Bauman, 2010).

Kolejne rozdzialy prezentujg wyniki badan wtasnych. Opierajg sie one na
cechach testow: standaryzacja (rozdzial 2.4.), normalizacja (rozdzial 3.), rzetel-
nos¢ (rozdziat 4.), trafnos¢ (rozdzial 4.), obiektywnos¢ (rozdziat 5.). Przygoto-
wywane narzedzie bedzie mozna stosowaé w praktyce edukacyjnej. Moze ono
stuzy¢ nauczycielom wychowania przedszkolnego jako narzedzie przesiewo-
we i diagnostyczne w celu wykrywania u rozwijajacego sie dziecka obszaréw
(lezacych w sferze najblizszego rozwoju) wymagajacych stymulacji i wspoma-
gania rozwoju.

2.3. Definicje operacyjne, przygotowanie zadan
oraz analiza ich wykonania przez dzieci

Na podstawie analizy literatury ustalono liczbe podtestéow konstruowanego
narzedzia. Zatozono, ze skladal sie ono bedzie z 16 podtestéow badajacych:
wiedze 0g6lng, pamieé wzrokowy, pamieé stuchows, percepcje wzrokows, gra-
fomotoryke, orientacje w schemacie ciala, orientacje w przestrzeni i obiektyw-
ne kodowanie przestrzeni, rozumienie symboli, rozumowanie przyczynowo-
-skutkowe, poréwnywanie, szeregowanie, klasyfikowanie i stownik, antonimy,
liczebniki porzadkowe, percepcje stuchows.

Przygotowane podtesty stuza do diagnozy nastepujacych obszaréw goto-
wosci szkolnej:
1. Ogodlna orientacja w otoczeniu (wiedza ogdlna).
2. Funkgje psychomotoryczne:

- pamiegé (pamie¢ wzrokowa i pamigé stuchowa),

- percepcja wzrokowa (analiza wzrokowa),

- percepcja stuchowa (analiza gloskowa),

2.3. Definicje operacyjne, przygotowanie zadan oraz analiza...
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- gdrafomotoryka,

- orientacja w schemacie ciata.
3. Myslenie i funkgje jezykowe:

- orientacja w przestrzeni oraz obiektywne kodowanie przestrzeni,

- rozumienie symboli (w tym symboli liczbowych, znakéw matematycz-

nych i powszechnie stosowanych symboli graficznych),

- rozumowanie przyczynowo-skutkowe,

- pordéwnywanie liczebnosci zbioréw,

- szeregowanie,

- Kklasyfikowanie i myslenie krytyczne,

- slownik czynny (stownik i antonimy),

- znajomos$¢ liczebnikéw porzadkowych.

Konstruujgc zadania testowe, odnoszono sie do nastepujacych definicji
operacyjnych:

Wiedza ogélna - obejmuje podstawowe informacje, ktére dziecko posiada
na temat siebie, ludzi i $wiata, ktore umozliwiajg mu orientacje w $wiecie.
W zakresie testowania wiedzy ogdlnej pytamy o ogblng orientacje w otocze-
niu: znajomos¢ por roku, nazwe kraju, w ktérym dziecko mieszka, oraz jego
stolice, kolory flagi polskiej i ich rozmieszczenie, znajomos¢ pér dnia, nazw
dni tygodnia (w pierwotnej wersji rowniez orientacje w czasie w zakresie zna-
jomosci miesiecy w roku).

Pamieé wzrokowa jest rozumiana jako zdolnos¢ do utrzymania w umysle
bodzcoéw wzrokowych oraz ich odtworzenia. W zakresie pamieci wzrokowej
badamy zdolnos$¢ dziecka do utrwalania i przypominania sobie informa-
¢ji wizualnej, czyli zapamietania spostrzezen wzrokowych. Badanie polega
na prezentacji materialu wizualnego przez 20 sekund, po czym zostaje on
zakryty przez badacza, a zadaniem dziecka jest narysowanie tego, co przed
chwilg zostalo mu zaprezentowane. Material do zapamietania obejmuje
zestaw prostych figur geometrycznych i linii. Ocena wykonania opiera sie
na sprawdzeniu, czy wszystkie elementy zostaly odtworzone, czy zostaly
odtworzone w odpowiednim ulozeniu wzgledem siebie oraz czy ich proporcje
zostaly zachowane.

Pamie¢ stuchowa to zdolno$¢ do utrzymania w umysle bodzcow stu-
chowych oraz ich odtworzenia, czyli zdolnos¢ do utrwalania i odtwarzania
informacji stuchowych. Test obejmuje bezposrednig pamieé stuchows, wer-
balng - zdolnos¢ do zapamietania i odtworzenia stéw. Polega na prezentacji



badanemu siedmiu stéw, po czym zadaniem dziecka jest odtworzenie z pamie-
ci jak najwiekszej liczby uslyszanych stéw w dowolnej kolejnosci.

Analiza wzrokowa to zdolnos¢ dokonania analizy wzrokowej ztozonych
bodzcoéw oraz dostrzegania szczegoléw w obrebie catosci. Test percepcji wzro-
kowej odnosi sie do analizy materialu wizualnego. Badanemu dziecku przed-
stawiamy dwa rysunki réznigce sie szczegotami. Zadaniem dziecka jest wska-
zanie jak najwigkszej liczby réznic w ciggu 2 minut.

Grafomotoryka to element motoryki matej, wyrazajacy sie w zdolnosci do
wykonania precyzyjnych ruchéw pismienniczych rekg dominujacg. Test gra-
fomotoryczny obejmuje dwie préoby: rysowanie po Sladzie oraz dokonczenie
szlaczka. Sprawdza umiejetnos¢ trzymania sie zaznaczonej linii, mieszczenia
sie w liniaturze oraz odtworzenia odpowiedniego ksztaltu szlaczka.

Orientacja w schemacie ciala obejmuje zdolnos¢ wskazywania czesci ciala
z rozréznieniem na strone prawg i lewg. Test orientacji w schemacie ciala
obejmuje sprawdzenie znajomosci wlasnych czesci ciala, a przede wszystkim
rozréznienia stron prawa-lewa w stosunku do wlasnej osi ciata.

Orientacja w przestrzeni wyraza sie w zdolnosci dziecka do rozpozna-
wania miejsc polozenia przedmiotéw i umiejetnosci opowiadania o nich.
7 kolei obiektywne kodowanie przestrzeni wyraza sie w zdolnosci dziec-
ka do opisywania przestrzennego rozlozenia przedmiotéw w relacji do
innych (a nie w relacji do swojego ciala; Kielar-Turska, 2005, s. 89). Test
orientacji w przestrzeni polega na prezentowaniu materialu rysunkowe-
go ze zréznicowanymi relacjami przestrzennymi pomiedzy przedmiotami
znajdujacymi sie na rysunku. Do kazdego rysunku zadawane jest pytanie
o relacje przestrzenng, a zadaniem badanego jest udzielenie na nie odpo-
wiedzi pelnym zdaniem, co wymusza uzycia stéw stuzacych do okreslenia
tych relacji. Druga czes¢ testu obejmuje obiektywne kodowanie przestrzeni,
czyli umiejetnos¢ rozréznienia strony: prawa-lewa, nie w relacji do swojej
osi ciala, ale w relacji do osi ciala postaci umieszczonej na rysunku. Pierw-
sza cze$¢ testu bada stownik czynny, natomiast druga - bierny, zwigzany
7 kodowaniem przestrzeni.

Rozumienie symboli wyraza sie w zdolnosci dziecka do rozpoznawa-
nia i wyjasniania znaczen bodzcow dostrzeganych zmyslowo (np. znakéw
wizualnych). Test rozumienia symboli sklada si¢ z dwoch czesci. Pierwsza
z nich obejmuje rozumienie symboli liczbowych i polega na tym, ze przed
badanym rozkladane sg w losowej kolejnosci kartoniki z liczbami od 1 do 10,
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a zadaniem dziecka jest przyporzadkowanie kazdemu z nich odpowiedniej
liczby patyczkéow. Druga czesé testu opiera sie na prezentacji materialu wizu-
alnego, a zadaniem dziecka jest wyjasnienie, co oznacza dany znak lub sym-
bol. Test bada rozumienie podstawowych symboli matematycznych oraz zna-
koéw i symboli bedgcych w powszechnym i codziennym uzytku.

Rozumowanie przyczynowo-skutkowe to zdolnos$¢ dziecka do mysle-
nia logicznego wyrazonego poprzez ujmowanie sekwencji zdarzen w czasie,
dostrzeganie i rozumienie transformacji obiektow, jak i zwracanie uwagi na
réznice miedzy stanami poczatkowymi i koncowymi (Kielar-Turska, 2005,
s. 95). Test rozumowania przyczynowo-skutkowego opiera si¢ na umiejetno-
$ci temporalnego utozenia zaprezentowanych obrazkéw, tak by stworzyly one
historyjke. Oprécz ulozenia obrazkéw w cigg przyczynowo-skutkowy prosi-
my badanego o to, by opowiedzial historyjke. Daje to mozliwos¢ dokonania
ewentualnych korekt. Test bada zdolnos¢ do ujmowania zdarzen w sekwencje
przyczyna-skutek.

Poréwnywanie to zdolnos$¢ dokonania zestawienia liczby przedmiotéw lub
osob i znalezienia relacji (wigkszy/wiecej, mniejszy/mniej, réwny/tyle samo)
pomiedzy nimi. Test poréwnywania opiera si¢ na poréwnywaniu liczebnosci
zbioréw. W pierwszej czesci prezentowane sg dwa obrazki, na ktérych nary-
sowana jest rozna liczba jablek. Badany ma za zadanie wskaza¢ obrazek, na
ktérym jest wiecej oraz mniej jablek. Nastepnie dodajemy obrazek trzeci, na
ktérym narysowana jest liczba jabtek odpowiadajaca jednemu z poprzednich
obrazkéw, a zadaniem dziecka jest wskazanie dwoch obrazkéw, na ktorych
jest tyle samo jabtek. Test stuzy badaniu znajomosci elementarnych pojeé
matematycznych. (W pierwotnej wersji badano rowniez umiejetnos¢ porow-
nywania ,gra w dwie kostki”).

Szeregowanie to zdolno$¢ do zestawienia obok siebie obiektow wedtug
wzrastajacej/malejgcej wielkosci. Moze przybiera¢ forme tzw. malych szere-
gow (zestawienie dwoch obiektéw tej samej klasy, réznigcych sie¢ wyraznie
rozmiarem), szeregowania empirycznego (charakteryzujacego si¢ dwoistoscia
stanow i przeksztalcen) oraz szeregowania systematycznego (charakteryzuja-
cego sie uyjmowaniem relacji mniejszy-wiekszy w obu kierunkach réwnoczes-
nie, wstawianiem w szereg dodatkowych elementow; Kielar-Turska, 2005).
Podtest szeregowanie opiera sie na sprawdzeniu, czy dziecko potrafi dokonac
seriacji zbioru w sposéb systematyczny. Przed badanym dzieckiem rozsypu-
jemy zestaw siedmiu patyczkow o réznej dtugosci (7, 9, 11, 13, 15, 17, 19 cm)



i prosimy je o to, by utozylo je obok siebie, w kolejnosci od najkrétszego do
najdtuzszego. Za pomoca testu sprawdzamy, czy dziecko osiggneto poziom
operacji konkretnych - szeregowanie systematyczne.

Klasyfikowanie i myslenie krytyczne to zdolnos$é dziecka do wykrywa-
nia podobienstw pomiedzy obiektami, grupowania przedmiotéw wedtug ich
rownowaznikéw, a takze zdolnos¢ do znajdowania obiektu, ktory z jakie-
gos powodu nie pasuje do pozostalych. Klasyfikowanie i myslenie krytycz-
ne to test, ktory opiera si¢ na materiale wizualnym. Badajacy dysponuje
o$Smioma zestawami obrazkéw. W kazdym zestawie jeden z obrazkéw nie
pasuje do pozostalych. Badacz prosi dziecko, by w kazdym zestawie (kolej-
no) wskazato obrazek, ktéry nie pasuje. Ponadto prosimy dziecko za kaz-
dym razem, by nadato wspdélng nazwe grupie pozostalych obrazkéw. Test
sprawdza zdolnos¢ klasyfikacji i myslenia pojeciowego (stownik bierny).
Ponadto nadawanie wspélnej nazwy pozwala na zbadanie zasobu stownika
czynnego dziecka.

Stownik - nazwa testu, jest rozumiany jako indywidualny zaséb wyrazow
oraz umiejetnos¢ ich prawidtowego zastosowania. Test antoniméw jest prze-
prowadzony w formie zabawowej. Zabawa nosi tytut Zlosliwe echo i polega na
tym, ze podajemy dziecku stowo, a jego zadaniem jest wypowiedzenie prze-
ciwienstwa tego stowa (np. ,dobry” - ,zly"). Test sktada sie z dziesigciu stéw
i sprawdza stownik czynny dziecka.

Znajomos¢ liczebnikéw porzadkowych opiera sie na rozumieniu, ktéry
z kolei przedmiot wskazany zostal w szeregu przedmiotéw. Test liczebni-
kéw porzadkowych pozwala sprawdzi¢ znajomos¢ liczebnikow porzagdkowych
w formie biernej. Polega na tym, ze dziecko dostaje kartke z konturami serii
kredek. Prosimy je o pokolorowanie poszczegdlnych (zdefiniowanych liczeb-
nikiem porzadkowym) kredek na okreslony kolor.

Percepcja stuchowa (analiza glosek w naglosie i wyglosie) opiera si¢ na
umiejetnosci identyfikowania, stuchowego rozrézniania dzwiekéw mowy
dzieki dostrzeganiu cech odrézniajacych jedng gloske od drugiej. Test percep-
cji stuchowej (analiza gloskowa) polega na analizie gloskowej mowionych do
dziecka stéw. Pierwsza czes¢ dotyczy naglosu (pigc stéw), a druga - wyglosu
(pie¢ stéw). Zadaniem dziecka jest powiedzie¢, jaka gloske styszy na poczatku/
na koncu podawanych stéw. (W pierwotnej wersji podjeto réwniez préby ana-
lizy sylabowej wyrazéw oraz analizy wyrazéw w zdaniu).

2.3. Definicje operacyjne, przygotowanie zadan oraz analiza...
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W kolejnym etapie przygotowano materiat testowy:
wiedza ogdlna - 10 pytan z zakresu ogdlnej orientacji w otoczeniu’;
orientacja w schemacie ciala - cztery pytania;
pamieé stuchowa - 7 jednostek informacyjnych stanowigcych rzeczowniki
w mianowniku (zrezygnowano z drugiej proby kolejnych siedmiu stow:
r6za - koszulka - stét - kot - marchewka - pomarancza - samochdéd, ze
wzgledu na fakt, ze w pierwszych prébach testowych pojawito sie hamo-
wanie proaktywne, co stanowilo duza frustracje dla badanych dzieci);
antonimy - 10 stdéw, do ktérych nalezy podac antonim - zabawa w Zlosli-
we echo?
percepcja stuchowa - po 5 wyrazéw do wyrdézniania gloski w naglosie oraz
wyglosie3,

Przygotowano réwniez rysunki odreczne w ramach nastepujacych testow:
pamieé wzrokowa - 1 obrazek skladajacy sie z kota, kota wpisanego w kwa-
drat oraz linii prostej. (Po badaniach pilotazowych i analizie jakosciowej
wprowadzono do punktacji, oprécz ilosci odtworzonych figur, odtworzenie
proporgji i ukladu przestrzennego);
spostrzeganie wzrokowe - 2 obrazki rézniace sie 11 szczegdtami;
grafomotoryka - dokonczenie szlaczka oraz rysowanie po Sladzie;
orientacja w przestrzeni - 7 rysunkéw do badania znajomosci stownika
okreslajacego stosunki przestrzenne oraz 1 rysunek do badania obiektyw-
nego kodowania przestrzeni;

W pierwotnych probach pytania obejmowaly réwniez orientacje w czasie w odniesieniu
do liczby miesiecy w roku, nazwy aktualnego miesigca oraz nazw miesiecy, jakie dziecko
zna. Jednak ze wzgledu na fakt, ze dzieci nie radzily sobie z odpowiedziami na te pytania,
usunieto je z materialu testowego. Analogiczne pytania dotyczace dni tygodnia zreduko-
wano do jednego pytania z prosbg o wymienienie kolejno dni tygodnia, jakie dziecko zna -
zostalo to podyktowane prébg redukeji materiatu testowego wynikajaca z faktu, ze dzieci
odpowiadaty albo prawidtowo, albo nieprawidtowo na wiekszos¢ pytan z tego zakresu.

W pierwotnej wersji do zabawy wybrano 20 stéw, jednak celem skrécenia czasu badania
zredukowano je o polowe, pozostawiajac jedynie te najbardziej réznicujace odpowiedzi.
Nalezy zwrdci¢ uwage na fakt, ze dzieci kompensuja braki stownikowe, dodajac przeczenie
,nie”, co nie jest w tescie punktowane.

W pierwotnej wersji percepcja stuchowa byla réwniez sprawdzana pod katem analizy
wyrazowej zdania: ,Ul6Z na stole tyle kredek, ile slyszysz wyrazow w zdaniu” oraz podzia-
tu wyrazéw na sylaby. Z obu préb zrezygnowano, poniewaz odpowiedzi dzieci byly ,losowe”
(zgadywanie), co prawdopodobnie wynikalo z trudnosci, jakie sprawilo polecenie, a tym
samym braku zrozumienia tresci zadania.



- rozumienie symboli - 10 rysunkéw do badania znajomosci podstawowych
znakéw matematycznych, podstawowych znakéw drogowych oraz symboli
pogodowych (dodatkowo test bada rozumienie symboli liczbowych);

- rozumowanie przyczynowo-skutkowe - 3 rysunki tworzace historyjke
obrazkows;

- poréwnywanie - 3 rysunki do poréwnywania zbioréw#;

- Kklasyfikowanie i stownik - 8 zestawéw rysunkéw, w ktorych 1 nie pasu-
je do pozostatych; rysunkom nalezy nada¢ wspolng nazwe. (Najwieksza
trudnos$¢ dzieciom sprawiata kategoria ,niebieskie kwadraty”, ktéra poja-
wiata sie po kategorii ,duze kwadraty”, dzieci bardziej koncentrowaty sie
na podobienstwie grupy (,kwadraty”) niz na cesze réznicujacej);

- liczebniki porzadkowe - rysunek szeregu kredek do kolorowania stuzacy
do badania znajomosci liczebnikéw porzadkowych.

Ponadto przygotowano zestawy patyczkow standardowej wielkosci (7, 9, 11,
13, 15, 17, 19 cm) do szeregowania oraz zestaw patyczkéw do czesci testu rozu-
mienia symboli, badajacej rozumienie symboli liczbowych.

Stworzony material testowy byt inwencjg tworczg, opartg na wczesniej-
szych doswiadczeniach diagnostycznych oraz pracy z dzieémi w zakresie
wspomagania rozwoju dzieci w wieku przedszkolnym. Mozna doszukal sie
nawigzan do testu pamieci wzrokowej Bentona/testu Bender Koppitz, a tak-
ze testu inteligencji Wechslera. Pomyst na test liczebnikow porzadkowych
zaczerpniety zostal z narzedzia Iwony Wasik i Lucyny Klimkowskiej (2011) -
autorki zastosowaly zadanie z prosba o pokolorowanie okreslonych sztachet
w plocie. Mozna doszukaé sie réwniez podobienstwa testu poréwnywania
z testem obejmujacym elementarne pojecia arytmetyczne, czyli testem porow-
nywania zbioréw w tescie dojrzatosci szkolnej B. Wilgockiej-Okon (2003).
Starano sie, by material testowy odzwierciedlal obraz Swiata dziecka
przedszkolnego.

Do kazdego podtestu przygotowano tres¢ standardowej instrukcji zadania,
a takze ustalono zasady i kryteria punktacji zadania.

4  Poréwnywanie w pierwotnej wersji probowano dodatkowo bada¢ gra w dwie kosci (5 rzu-
téw réwnoleglych): ,Kto wyrzuci wiecej oczek, ten wygrywa’. Jednak ze wzgledu na to, ze
wszystkie dzieci radzily sobie bardzo dobrze w zakresie poréwnywania do 6, z proby zre-
zygnowano i zastosowano tylko material obrazkowy obejmujacy wieksza liczebnos¢ zbio-
réw do pordwnania.

2.3. Definicje operacyjne, przygotowanie zadan oraz analiza...
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W zakresie pilotazu zastosowano dwie proby badania dzieci: pierwot-
ng i wtérng. Po pierwotnych probach, ocenianych zgodnie z ,wstepnym”
kluczem (zblizonym do ostatecznego) oraz jakosciowo, usunieto zadania
nieréznicujace wynikow i zbyt frustrujace dzieci (co pozwolito na reduk-
¢je testu - pierwotnie czas badania to tacznie okoto 60 minut - dzielono
material testowy na dwa spotkania), a takze wprowadzono korekte w punk-
tacji testu rozumowania przyczynowo-skutkowego (wprowadzono 2 punkty
za poprawne wykonanie zadania oraz 1 punkt w przypadku korekty uto-
zenia materiatu obrazkowego przy opowiadaniu historyjki oraz w tescie
pamieci wzrokowej). Nastepnie dokonano kolejnej proby na opisanym juz
materiale, przeprowadzonej na prdbie pieciorga dzieci, z ktdrymi praco-
wala autorka narzedzia. W drugiej probie opisany material testowy dzieci
przyjmowaly bardzo pozytywnie, dobrze bawigc sie przy stosowanych zada-
niach, a poziom wykonania zadan (oceniany wedlug podanych kryteriow)
byt zréznicowany i zgodny z obserwacjami dotyczacymi réznic w poziomie
rozwoju dzieci.

W dalszej kolejnosci testy wykorzystujace materiat rysunkowy poddano
obrébce graficznej, zdigitalizowano go, gdyz taka forma umozliwia powielanie.

Przygotowane tresci zadan, instrukcje oraz sposéb punktacji poddano
ocenie sedziow kompetentnych. Oceniali oni trafnos¢ tresci zadania, tresci
instrukcji oraz sposobu punktacji na skali 5-stopniowej (gdzie: 1 - kom-
pletnie nietrafna/e; 5 - bardzo trafna/e), a takze jakosciowo podajac swoje
uwagi i spostrzezenia dotyczace testu (tresci zadan, instrukeji, sposobu
punktagji).

Dla punktacji $rednie oceny sedziéw wahaly sie w zakresie 4,67-5,0
(W-Kandella = 0,253, p > 0,05). Dla instrukcji do zadan oceny wahaly si¢
w zakresie 4,0-50 (M = 4,83; W-Kandella = 0,393, p > 0,05). Natomiast dla
trafnosci tresci zadania w zakresie 3,67-50 (W-Kandella = 0,362, p > 0,05).

Po analizie ilo$ciowej i jakoSciowej ocen sedziéw kompetentnych wpro-
wadzono drobne korekty w instrukcjach (np. ,Pamietaj, zeby liczy¢ od lewej
strony”), w sposobie punktacji (np. dodatkowy punkt za prawidtowa kolejnos¢
dni tygodnia) oraz tresci zadan (np. ,Wymien po kolei dni tygodnia, jakie
znasz"), korygujac rowniez nielicznie material graficzny (w pierwotnej wersji
testu na spostrzeganie wzrokowe materiat byl kolorowy. W celu zmniejsze-
nia naktadéw finansowych postanowiono ostatecznie zastosowaé materiat
czarno-bialy).



2.4. Prezentacja ostatecznego zestawu zadan wraz z instrukcjami
i sposobem punktacji

I. WIEDZA OGOLNA (WO)

Instrukcja:

Mam do Ciebie kilka pytan. Postaraj sie odpowiedzie¢ na nie, najlepiej jak

potrafisz.

1. Jakie znasz nazwy por roku?

2. Jak nazywa sie kraj, w ktérym mieszkasz?

3. Jakie miasto jest stolicg Polski?

4. Jakie kolory znajduja sie na fladze Polski? [jesli dziecko odpowie prawid-
towo, dopytujemy: A jak sa one na niej umieszczone?]

5. O jakiej porze dnia jemy $niadanie?

6. O jakiej porze dnia jemy kolacje?

7. Co trwa dluzej: minuta czy godzina?

8. Wymien po kolei wszystkie dni tygodnia, jakie znasz?

Punktacja:

Pytanie 1: za kazda pore roku 1 punkt + 1 punkt za prawidlowa kolejnosé
(maksymalnie 5 punktow).

Pytania 2-3: za kazdg prawidlowg odpowiedz 1 punkt.

Pytanie 4: za kazdy kolor 1 punkt + 1 punkt za prawidtowa odpowiedz doty-
czaca umieszczenia koloréw na fladze (maksymalnie 3 punkty).

Pytania 5-7: za kazda prawidlowa odpowiedz (rano, wieczorem) 1 punkt.

Pytanie 8: za kazdy wymieniony dzien tygodnia 1 punkt + dodatkowo
1 punkt za prawidtowa kolejnos¢ wszystkich dni tygodnia (maksymalnie
8 punktéw).

Maksymalna liczba punktéw w tescie wiedza ogolna: 21 punktow

I1. PAMIEC WZROKOWA (PW)
Instrukcja:

Pokaze Ci rysunek. Przez chwile (20 sekund) przyjrzyj si¢ mu uwaznie.
Postaraj sie zapamietal wszystkie elementy, ktore sie na nim znajdujg. Potem

2.4. Prezentacja ostatecznego zestawu zadan...
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schowam rysunek, a Ty sprobujesz narysowac na kartce to, co zapamietales/za-
pamietatas. Mozesz rysowaé, dopiero ¢dy powiem START.

Rysunek 1. Pamie¢ wzrokowa

Zrédlo: Opracowanie wiasne.

Punktacja:

Za odtworzenie elementow:

1 punkt - za kazdy odtworzony element (maksymalnie 4 punkty): koto, kwa-
drat, kolo, linia.

Za zachowanie proporcji (maksymalnie 2 punkty):

1 punkt - linia z prawej strony ma dlugos¢ podobna do boku kwadratu (bie-
rzemy pod uwage jego podstawe);

1 punkt - $rednica kota to okolo 1/3 dtugosci boku kwadratu (bierzemy pod
uwage jego podstawe), jednoczesnie oba kota musza by¢ podobnej wielkosci.

Za odtworzenie ukladu przestrzennego (maksymalnie 3 punkty):

1 punkt - jedno koto na lewo od kwadratu;

1 punkt - drugie koto wewngtrz kwadratuy, jednoczesnie w dolnej jego czesci
po prawej stronie;

1 punkt - linia po prawej stronie kwadratu mniej wiecej na wysokosci dolne-
go boku kwadratu.

Maksymalnie za zadanie 9 punktow

I11. PAMIEC SLUCHOWA (PS)

Instrukcja:

Przeczytam Ci kilka wyrazow (tempo: 1 wyraz na sekunde, z pauza pomiedzy
wyrazami). Twoim zadaniem jest uwaznie stuchac. Postaraj si¢ zapamigtac
jak najwiecej wyrazow. Gdy skoncze czytal, postaraj sie wymienic¢ wszystkie



wyrazy, ktore zapamietates/zapamietatas. Mozesz powtarza¢ wyrazy w dowol-
nej kolejnosci.

Préba 1: but - krzesto - hipopotam - pomidor - banan - rower - stokrotka

Punktacja:
1 punkt za kazdy odtworzony element.
Maksymalnie za zadanie 7 punktéow

IV. PERCEPCJA WZROKOWA (PW)

Instrukgja:

Pokaze Ci dwa podobne obrazki, ktére réznig sie kilkoma szczegétami. Posta-
raj si¢ znalez¢ i zaznaczy¢ znakiem ,x" wszystkie roznice. Roznic jest 11 (mak-
symalny czas wykonania 2 minuty - po dwoch minutach mozna kontynuo-
wac prace, jesli dziecko chce, jednak odnalezionych po czasie réznic juz nie
punktujemy).

Punktacja:
1 punkt za kazda znaleziong réznice w czasie 2 minut.

Maksymalnie za zadanie 11 punktow

Rysunek 2. Analiza wzrokowa

Zrodlo: Opracowanie wlasne.

2.4. Prezentacja ostatecznego zestawu zadan...
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V. GRAFOMOTORYKA (Graf)

Instrukcja:
Postaraj sie jak najdoktadniej narysowaé ,po $ladzie” kwiatek oraz dokonczy¢
szlaczek. Postaraj sie rysowac powoli i doktadnie, nie wyjezdzajac poza zazna-

czone linie.

Punktacja za kwiatek:

3 punkty - nie wyjezdza poza linie;

2 punkty - 1-5 razy wyjezdza poza linig;

1 punkt - 6-10 razy wyjezdza poza linie;

0 punktéw - wiecej niz 10 razy wyjezdza poza linie.
Punktacja za szlaczek:

1 punkt - wiekszos¢ taczen linii w dolnej liniaturze;
1 punkt - wszystkie oczka ,na gorze” szlaczka;

1 punkt - miesci si¢ w liniaturze (nie wyjezdza poza liniature; wigkszos¢
oczek ma ,szczyt” powyzej srodkowej linii).
Maksymalnie za zadanie 6 punktow

Rysunek 3. Grafomotryka

Zrédlo: Opracowanie wlasne.



VI. ORIENTACJA W SCHEMACIE CIALA (OWSC)

Instrukcja:

Pokaz gdzie...

Pokaz, gdzie jest Twoja prawa reka?
Pokaz, gdzie jest Twoja lewa noga?
Pokaz, gdzie masz prawe oko?
Pokaz, gdzie masz lewe ucho?

Punktacja:
Za kazde prawidtowe wskazanie 1 punkt.
Maksymalnie za zadanie 4 punkty

VII. ORIENTACJA W PRZESTRZENI I OBIEKTYWNE KODOWANIE
PRZESTRZENI (Przest)

Instrukcja 1:
Bede pokazywaé Ci obrazki i zadawal pytania dotyczace tego, co zostato na
nich przedstawione. Postaraj si¢ odpowiada¢ na nie pelnym zdaniem (jezeli

dziecko odpowie np. ,na stole”, punktujemy, jezeli tylko ,na’, nie punktujemy).

1. Gdzie lezy pitka wzgledem stotu?
1 punkt za uzycie stowa ,na’.

Rysunek 4. Orientacja w przestrzeni - ,na’

Zrbdlo: Opracowanie wlasne.

2.4. Prezentacja ostatecznego zestawu zadan...
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2. Gdzie lezy pitka wzgledem stotu?
1 punkt za uzycie stowa ,pod”.

Rysunek 5. Orientacja w przestrzeni - ,pod”

Zrédlo: Opracowanie wiasne.

3. Gdzie znajduje sie lampa wzgledem stotu?
1 punkt za uzycie stowa ,nad” (nie punktujemy wyrazen ,u géry”/,na gorze”).

”

Rysunek 6. Orientacja w przestrzeni - ,nad

Zrédlo: Opracowanie wlasne.



4. Gdzie stoi choinka wzgledem stotu?
1 punkt za uzycie stowa: ,obok’/,po lewej’/ kolo".

Rysunek 7. Orientacja w przestrzeni - ,0bok”

Zrédlo: Opracowanie whasne.

5. Gdzie lezy pitka wzgledem pudetka?
1 punkt za uzycie stowa ,przed”.

Rysunek 8. Orientacja w przestrzeni - ,przed”

Zrédlo: Opracowanie whasne.

2.4. Prezentacja ostatecznego zestawu zadan...
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6. Gdzie znajduje sie ptot wzgledem drzewa?
1 punkt za uzycie stowa ,za".

Rysunek 9. Orientacja w przestrzeni - ,za’

Rozdzial 2. Opracowanie narzedzia do badania gotowosci szkolnej

Zrédlo: Opracowanie wlasne.
7. Gdzie znajduje sie pitka wzgledem pudetka?

1 punkt za uzycie stowa ,wewnatrz"/,w’.

4

Rysunek 10. Orientacja w przestrzeni - ,w’

Zrodlo: Opracowanie wlasne.

8o



Instrukcja 2:
Pokaze Ci obrazek. Przyjrzyj sie chtopcu przedstawionemu na ilustracji i jego
otoczeniu. Odpowiedz na dwa pytania.

Rysunek 11. Obiektywna orientacja w przestrzeni

7rédto: Opracowanie wlasne.

1. Co znajduje sie po prawej stronie chtopca?
1 punkt za odpowiedz: pitka.
2. Co znajduje sie po lewej stronie chlopca?
1 punkt za odpowiedz: pudetko.
Maksymalna liczba punktow za cale zadanie - 9 punktow (w tym 7 -
orientacja w przestrzeni oraz 2 - obiektywne kodowanie przestrzeni)

VIII. ROZUMIENIE SYMBOLI (RS)

Instrukcja 1:

Przed Tobg leza kartoniki z liczbami. Do kazdego kartonika dobierz patyczki
w taki sposdb, zeby byto ich dokladnie tyle samo, ile wskazuje liczba zapisana
na kartoniku.

(Kartoniki z liczbami 1-10 ulozone sa w przypadkowej kolejnosci)

Punktacja:
Za kazda prawidlowo dopasowang liczbe patyczkéw do symbolu liczbowego -
1 punkt (maksymalnie 10 punktéw).

2.4. Prezentacja ostatecznego zestawu zadan...

81



Rozdzial 2. Opracowanie narzedzia do badania gotowosci szkolnej

82

Instrukcja 2:

Bede pokazywaé Ci na obrazkach rézne znaki i symbole. Sprébuj powiedzie(,
co znaczy dany znak lub symbol. Co oznacza ten znak..?

[Pytanie zadawane do kazdego rysunku]

1. Co oznacza ten znak przy liczeniu? - ,dodac” (0 punktéw za odpowiedz:
krzyzyK'/,dwie kreski”).

Rysunek 12. Rozumienie symboli - ,doda¢”

_|_

Zrédlo: Opracowanie wiasne.

2. Co oznacza ten znak przy liczeniu? - ,odja¢” (0 punktéw za odpowiedz:
,inie”).

Rysunek 13. Rozumienie symboli - ,0djac’

Zr6dlo: Opracowanie wiasne.



d

3. Co oznacza ten znak przy liczeniu? - ,wiecej".

Rysunek 14. Rozumienie symboli - ,wiecej’

Zrédlo: Opracowanie whasne.

4. Co oznacza ten znak przy liczeniu? - ,mniej’.

Rysunek 15. Rozumienie symboli - ,mniej’

Zrédlo: Opracowanie wiasne.

2.4. Prezentacja ostatecznego zestawu zadan...
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5. Co oznacza taki znak przy liczeniu? - ,rowna si¢” (0 punktéw za odpo-
wiedz: ,dwie kreski”).

Rysunek 16. Rozumienie symboli - ,réwnos¢”

Zrédlo: Opracowanie wiasne.
6. Co oznacza taki znak na drodze? - ,przejscie dla pieszych”.

Rysunek 17. Rozumienie symboli - ,przejscie dla pieszych”

Zrédlo: Opracowanie wiasne.



7. Co moze oznacza¢ taki znak? - ,chmurka z deszczem’/,deszcz’/,brzydka
pogoda’.

Rysunek 18. Rozumienie symboli - ,deszcz”

Zrédlo: Opracowanie whasne.

”

8. Co moze oznacza¢ taki znak? - ,stonce’/,tadna pogoda’.

Rysunek 19. Rozumienie symboli - ,storice”

Zrédlo: Opracowanie whasne.
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4

9. Co oznacza taki znak na drodze? - ,ustgp pierwszenstwa".

Rysunek 20. Rozumienie symboli - ,ustap pierwszenstwa’

Zrbdlo: Opracowanie wiasne.
10. Co oznacza taki znak na drodze? - ,stop’/,trzeba sie zatrzymac’.

Rysunek 21. Rozumienie symboli - ,stop’

Zrédlo: Opracowanie wiasne.

Punktacja:

Po 1 punkcie za kazda prawidlowa odpowiedz (podana w cudzystowie) [lub
znaczeniowo zblizona).

Maksymalnie za calte zadanie 20 punktéw



IX. ROZUMOWANIE PRZYCZYNOWO-SKUTKOWE (RPS)

Instrukcja:

Tu leza trzy obrazki (ulozone w kolejnosci 2, 1, 3). Przypatrz si¢ im dokladnie
i uloz je w kolejnosci od poczatku do konca, tak aby tworzyly historyjke (ukta-
damy od lewej). Gdy skonczysz uktada¢ obrazki, opowiesz mi te historyjke.

Rysunek 22. Rozumowanie przyczynowo-skutkowe (1)

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Rysunek 23. Rozumowanie przyczynowo-skutkowe (2)

Zrédlo: Opracowanie whasne.
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Rysunek 24. Rozumowanie przyczynowo-skutkowe (3)

Zrédto: Opracowanie whasne.

Punktacja:

2 punkty, g¢dy dziecko uktada prawidtows historyjke.

1 punkt, g¢dy uklada obrazki btednie, jednak podczas opowiadania koryguje
kolejnosé.

0 punktéw - blednie ulozone obrazki, bez korekty.

Maksymalnie za zadanie 2 punkty

X. POROWNYWANIE (POR)

Instrukcja:

1. [Pokazujemy rysunek 1 i 2]. Powiedz, na ktérym rysunku jest wiecej
jabtek?

2. [Pokazujemy rysunek 1 i 2]. Powiedz na ktéorym rysunku jest mniej
jablek?

3. [Pokazujemy rysunek 1, 2 i 3]. Powiedz, na ktorych rysunkach jest tyle
samo jabtek?

Punktacja:
1 punkt za kazde prawidlowe wskazanie (,wiecej’, ,mniej’, ,tyle samo”).
Maksymalnie za zadanie 3 punkty



Rysunek 25. Poréwnywanie (1)

Zrédlo: Opracowanie whasne.

Rysunek 26. Porownywanie (2)

o
¢

Zrédlo: Opracowanie whasne.

Rysunek 27. Porownywanie (3)

o
b‘a‘

Zrédto: Opracowanie wlasne.
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X1. SZEREGOWANIE (Szer)

Instrukcja:

[Rozsypujemy przed dzieckiem zestaw siedmiu patyczkéw o dtugosci 7, 9, 11,
13, 15, 17, 19 cm]. Proszg, uloz te patyczki obok siebie, w kolejnosci od najkrot-
szego do najdluzszego. Zacznij od lewej strony [pokazujemy dziecku, po kto-
rej stronie bedzie najkroétszy i najdtuzszy patyczek].

Punktacja:

1 punkt - szeregowanie systematyczne (dziecko prawidlowo uklada wszystkie
patyczki).

0 punktéw - male szeregi lub szeregowanie empiryczne (brak prawidlowego
ulozenia wszystkich patyczkow).

Maksymalnie za zadanie 1 punkt

XII. KLASYFIKOWANIE I SEOWNIK (Klas i Stow)

Instrukcja:
Bede pokazywaé Ci zestawy obrazkéw. W kazdym z nich wskaz obrazek,
ktory nie pasuje do pozostatych. Sprébuj nadaé wspdlng nazwe grupie pozo-
statych obrazkéw. [Przy kazdym rysunku zadajemy pytanie]: Ktéry obrazek
nie pasuje do pozostatych? [Po wskazaniu]. Jak nazwiesz grupe pozostatych
rysunkow?

Punktagja:

W kazdym zestawie za prawidlowe wskazanie niepasujacego elemen-
tu 1 punkt [maksymalnie 8 punktow; jesli dziecko wskaze blednie rysunek,
ale samo si¢ poprawi, nalezy prébe zaliczy¢]. Dodatkowo po jednym punkcie
za ,stownik” (wspélna nazwa w cudzystowie):



Zestaw 1 - ,duze kwadraty”/,duze”

Rysunek 28. Klasyfikacja i stownik - ,duze kwadraty”

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Zestaw 2 - ,niebieskie kwadraty’/,niebieskie”

”

Rysunek 29. Klasyfikacja i stownik - ,niebieskie kwadraty’

Zrédlo: Opracowanie wlasne.
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Zestaw 3 - ,owoce”

Rysunek 30. Klasyfikacja i stownik - ,owoce”

Zrédlo: Opracowanie wiasne.
Zestaw 4 - ,pojazdy” (nie punktujemy odpowiedzi: ,do jezdzenia")

Rysunek 31. Klasyfikacja i stownik - ,pojazdy”

Zrédlo: Opracowanie wiasne.



Zestaw 5 - ,sztucce” (nie punktujemy odpowiedzi: ,do jedzenia”)

Rysunek 32. Klasyfikacja i stownik - ,sztucce”

t/

7rédto: Opracowanie wlasne.
Zestaw 6 - trojkaty”

Rysunek 33. Klasyfikacja i stownik - ,tréjkaty”

» B

Zrédlo: Opracowanie whasne.
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Zestaw 7 — ,warzywa’

Rysunek 34. Klasyfikacja i stownik - ,warzywa’

s
o}

Zrédlo: Opracowanie wiasne.

Zestaw 8 - ,zwierzeta’

”

Rysunek 35. Klasyfikacja i stownik - ,zwierzeta

é

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Maksymalna liczba punktow dziecka za klasyfikacje 8
Liczba punktow dziecka za slownik 8
Maksymalnie za cale zadanie 16 punktéow



XIII. ANTONIMY (ANT)

Instrukcja:
Pobawimy sie w zabawe pod tytutem Zlosliwe echo. Ja bede Ci méwié jakies
stowo, a Ty sprobujesz powiedzie jego przeciwienstwo. Na przyktad, jesli
powiem ,dobry”, to Ty mi odpowiesz ,zly". (Sprawdzamy, czy dziecko zrozu-
mialo polecenie). A jesli powiem ,maty”, to Ty co odpowiesz? (,duzy”).

(W razie probleméw mozna podac jeszcze jeden przyklad). Jesli powiem
Jlekko’, to Ty powinienes odpowiedzie¢ ,mocno’”.

Préby:

Stodki (gorzki)
Zimno (cieplo/goraco)
Madry (gtupi)
Wysoki (niski)

Gora (dot)

Glosny (cichy)
Bogaty (biedny)
Ciemny (jasny)
Blisko (daleko)

. Gruby (chudy/szczuply)

Y O vt B W N e

[
o

Punktacja:

Za kazde podane w nawiasie stowo 1 punkt. [UWAGA: nie punktujemy wyra-
ZOW z przeczeniem ,nie”].

Maksymalnie za cale zadanie 10 punktow

XIV. LICZEBNIKI PORZADKOWE (LP)

Instrukcja:

Przed Tobg s3 narysowane kredki. Twoje zadanie bedzie polegato na pokolo-
rowaniu kilku z nich. Powiem Ci, ktorg kredke trzeba pokolorowad i na jaki
kolor. Pamietaj, zeby liczy¢ od lewej strony [pokazujemy dziecku, gdzie jest
lewa strona]. Zaczynamy!

2.4. Prezentacja ostatecznego zestawu zadan...
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Rysunek 36. Liczebniki porzadkowe

Zrbdlo: Opracowanie wlasne.

1. Pokoloruj piata kredke na zielono.

2. Pokoloruj siodma kredke na czerwono.

3. Pokoloruj dziewiagtg kredke na niebiesko.

4. Pokoloruj pierwsza kredke na zdtto.

5. Pokoloruj dziesiagtg kredke na pomaranczowo.
Punktacja:

Dziecko otrzymuje 1 punkt za kazda prawidlowo wybrang (pokolorowana)
kredke na rysunku.
Maksymalnie za cale zadanie 5 punktow

XV. ANALIZA GLOSKOWA (AG)
Instrukcja 1:

Stuchaj uwaznie, bede Ci podawadl rézne wyrazy, a Ty powiesz mi, jakg gloske
styszysz na poczatku kazdego z nich.



Na przyklad, jesli powiem wyraz kot’, to Ty odpowiesz, ze na poczatku

”

tego stowa styszysz gtoske k.

Proby:
Dom
Tom
Rower
Plot
Bloto

DA

Punktacja:
Za kazda prawidlowo podang gloske 1 punkt.
Maksymalna liczba punktéw dziecka za naglos 5

Instrukcja 2:

Teraz zmieniamy zasady. Znowu bede mowic rézne wyrazy, a Ty powiesz
mi, jakg gloske slyszysz na koncu kazdego z nich. Na przyktad, jesli powiem
,wiatr”, to Ty powiesz, ze na koncu tego stowa styszysz gloske ,r".

Proby:
Bar
Bal
Kot
Kod
Pop

EANE SRR R SIS

Punktacja:

Za kazda prawidlowo podana gloske 1 punkt.

Maksymalna liczba punktow dziecka za wyglos 5. Maksymalnie za
catos¢ zadania 10 punktow

Material obrazkowy zostat tu zaprezentowany pogladowo. Wszystkie ele-
menty graficzne powinny mieé format A5 z wyjatkiem materiatu do: grafo-
motoryki, percepcji wzrokowej oraz liczebnikéow porzadkowych, ktére powin-
ny mie¢ format A4. Materialy wizualne wraz z protokotem badania zostaly
zamieszczone w zatgcznikach.

2.4. Prezentacja ostatecznego zestawu zadan...
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Rozdziat 3

Normalizacja narzedzia
do badania gotowosci szkolnej

Przed przystapieniem do badan zlozono wniosek do Komisji Etyki Badan
Naukowych z prosba o wyrazenie zgody na przeprowadzenie badan. Projekt
uzyskal aprobate Komisji Etyki Badan Naukowych (nr KEUS 105/03.2021).

3.1. Dobor grupy badawczej

Badania prowadzono od maja 2021 r. do grudnia 2021 r. w przedszkolach
publicznych oraz prywatnych. Badana grupa dzieci byta préba losowo-celows,
poniewaz wylosowano do badan dzieci w okreslonym przedziale wiekowym
(okres przygotowania do nauki w szkole: od 5 lat 9 miesiecy do 7 lat 5 mie-
siecy). Badania ze wzgledéow finansowych i logistycznych ograniczyty sie do
obszaru tylko jednego wojewodztwa (wojewodztwo Slaskie).

W pierwszej kolejnosci wylosowano powiaty, a z terenu kazdego powiatu
wylosowano po dwie placéwki przedszkolne, w ktérych prowadzono badania.
Wyjatek stanowi powiat mikotowski, w ktérym badania przeprowadzono tylko
w jednym przedszkolu ze wzgledu na liczne kwarantanny (czwarta fala pan-
demii). Zadecydowano w zwiazku z tym o zakonczeniu badan. Pomiaru doko-
nano w przedszkolach znajdujacych sie w nastepujgcych miejscowosciach:

- powiat bierunski: 2 placowki w Bieruniu Nowym;

- powiat katowicki: 2 placowki w Katowicach;

- powiat czestochowski: 2 placéwki w Czestochowie;

- powiat chorzowski: 2 placowki w Chorzowie;

- powiat bielski: przedszkole w Jaworzu oraz przedszkole w Swietoszowce;
- powiat cieszynski: przedszkole w Cieszynie oraz w Ochabach;

- powiat bytomski: 2 placowki w Bytomiu;

- powiat tyski: 2 placowki w Tychach;

- powiat Dabrowa Goérnicza: 2 placowki w Dabrowie Gérniczej;

- powiat mikotowski: 1 placowka w Mikotowie.
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W kazdym przedszkolu badano 5-7 oséb. Lacznie przebadano 117 dzie-
ci w wieku od 5 lat 9 miesiecy do 7 lat 5 miesiecy. Dodatkowo badaniem
objeto jedno dziecko w wieku 8 lat 5 miesiecy (osoba dwukrotnie odroczona
od podjecia obowigzku szkolnego). Przebadano 59 dziewczynek (50,4% pro-
by) oraz 58 chlopcow (49,6% préby). Dokonano réwniez podziatu prob ze
wzgledu na wiek w punkcie mediany (Me = 6 lat 6 miesiecy). Grupa mlod-
sza (w wieku do 6 lat 5 miesiecy) liczyla 58 osob (49,6%), natomiast starsza
(w wieku od 6 lat 6 miesiecy i wigcej) 59 0séb (50,4%). Wszystkie objete bada-
niem dzieci byly w normie intelektualnej.

W celu zbadania stabilnosci pomiaru dwukrotnie przebadano tym samym
testem 55 os6b. Ponadto celem zbadania trafnosci diagnostycznej narzedzia
dla 89 badanych dzieci nauczyciele wypelnili skale gotowosci szkolnej (SGS)
A. Frydrychowicz, E. KoZniewskiej, A. Matuszewskiego, E. Zwierzynskiej
(2000).

3.2. Prezentacja przebiegu badan

Wszystkie badania przeprowadzone byly przez jedna osobe majaca do-
$wiadczenie w zbieraniu danych, jak réwniez w pracy z dzieémi w wieku
przedszkolnym.

W pierwszym kroku kontaktowano sie z dyrekcja wylosowanych przed-
szkoli w celu poinformowania jej o prowadzonych badaniach oraz uzyskania
wstepnej zgody na przeprowadzenie badan. f.acznie 27 placéwek odmoéwito
mozliwosci wejScia na teren przedszkola, powolujac sie na sytuacje epide-
miczng. W przypadku odmowy dolosowywano kolejne przedszkole z powiatu.

Po wyrazeniu wzglednej zgody dyrekgji (19 placéwek) na przeprowadzenie
badan przesytano mailowo list przewodni ze szczegétowymi informacjami na
temat badania oraz formularze zgody opiekuna prawnego dziecka oraz nauczy-
ciela (wraz z niezbednymi informacjami) na udzial w badaniu. Placowki biora-
ce udzial w badaniu zobowigzywatly si¢ do pozyskania niezbednych zgod.

W badaniu wziely udziat tylko te dzieci, ktérych opiekunowie wyrazili
na to Swiadomg zgode. Podobnie pozyskiwano dane za pomoca skali gotowo-
$ci szkolnej (SGS) tylko od tych nauczycieli, ktorzy wyrazili zgode na udziat
w badaniu. Terminy badan byly ustalone w porozumieniu z dyrekcja przed-
szkoli. W 12 placéwkach (sposréd 19) przeprowadzono dwukrotny pomiar
z 14-dniowym odstepem miedzy badaniami.



Badania miaty charakter indywidualny i prowadzone byty w odrebnym
pomieszczeniu na terenie przedszkola, do ktérego uczeszczato badane dziec-
ko. Po nawigzaniu kontaktu z dzieckiem przystepowano do pomiaru. Prze-
cietny czas badania jednego dziecka wynosit okoto 40 minut. Kazde dziecko
miato prawo w kazdej chwili zrezygnowac z udzialu w badaniu, o czym poin-
formowani byli jego opiekunowie.

Poza badaniem dzieci konstruowanym narzedziem, nauczyciele, ktorzy
wyrazili zgode na udzial w badaniu, wypekili dla swych podopiecznych ska-
le gotowosci szkolnej (SGS). Obserwacja trwata 2 tygodnie przed przeprowa-
dzonym badaniem lub w przypadku placéwek, w ktorych przeprowadzano
pomiar dwukrotny - w okresie 14 dni miedzy badaniami. f.acznie zebrano
obserwacje nauczycieli (SGS) dla 89 poddanych badaniu dzieci.

3.3. Przygotowanie norm dla opracowanego narzedzia

Wynik uzyskany przez osobe badang w tescie powinniSmy odnie$¢ do wyni-
kéw grupy odniesienia. Dzieki temu mozna ocenié, czy wynik jest niski, prze-
cietny, czy wysoki (lub zgodny z oczekiwaniami/ponizej oczekiwan).

Poniewaz analiza (zob. rozdzial 4.) nie wykazata réznic migdzy chtopcami
i dziewczynkami (z wyjatkiem rozumienia symboli) ani grupami wiekowymi,
normy przedstawiono dla catej grupy badanej. Wyjatek stanowi rozumienie
symboli. W przypadku testu rozumienia symboli przedstawiono odrebne
normy dla chlopcéw i dziewczynek.

W pierwszej kolejnosci zbadano normalnosci rozkltadéw w zakresie wyni-
kéw w podtestach oraz w wyniku ogélnym (statystyki opisowe zmiennych
dla calej grupy przedstawiono w zataczniku). Test Kolmogorowa-Smirnowa
okazal sie istotny statystycznie dla kazdej analizowanej zmiennej. Wszyst-
kie zmienne majg rozklad lewoskosny, co wynika prawdopodobnie z faktu,
ze proby stuzg do badania pewnej normy rozwojowej i wiekszos¢ dzieci te
norme spelnia. Rozklady lewoskosne utrudniajg wyrdznienie osoéb osigga-
jacych wyniki wysokie w probach. Taka sytuacja powoduje klopoty w stwo-
rzeniu standardowych norm testowych (opartych na zalozeniach rozkla-
du normalnego). Ostatecznie zdecydowano sie¢ zatem na wykorzystanie
miary informujacej o wzglednej pozycji wyniku danej osoby nie w odnie-
sieniu do $redniej, ale wobec wynikéw uzyskiwanych przez réwiesnikow,
jaka s3 percentyle.

3.3. Przygotowanie norm dla opracowanego narzedzia
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W celu skonstruowania norm testowych postuzono sie 30 percentylem

oraz 70 percentylem. 30 percentyl wskazuje warto$¢ zmiennej, ponizej ktorej

znajduje sie 30% przypadkéw. Z kolei 70 percentyl wskazuje wartos¢ zmien-

nej, ponizej ktérej znajduje sie 70% przypadkéw. Dla wynikéw podtestow

oraz wyniku ogblnego wartosci 30 i 70 percentyla przedstawiono w tabeli 5.

Tabela 5. Wartosci 30 i 70 percentyla w PGS

Nazwa testu

30 percentyl

70 percentyl

Wiedza ogdlna 14 19

Pamie¢ wzrokowa 7 8

Pamie¢ stuchowa 3 4

Analiza wzrokowa 7 9
Grafomotoryka 2 3

Orientacja w schemacie ciata 3 4

Orientacja w przestrzeni 4 6

Rozumienie symboli Dla chtopcéw 15 | Dla chlopcow 17

Dla dziewczat 13

Dla dziewczat 16

Rozumowanie przyczynowo-skutkowe 2 2
Poréwnywanie 3 3
Szeregowanie 1 1
Klasyfikowanie 7 8
Stownik 3 5
Antonimy 4 7
Liczebniki porzadkowe 4 5
Analiza gloskowa 8 10
Wynik ogdlny 81,8 97

Zrédlo: Opracowanie wiasne.

Dla wiekszosci zmiennych zabieg umozliwia stworzenie przedzialow

wynikow niskich, przecietnych i wysokich w danej probie (z wlaczeniem

wartosci 30 percentyla i 70 percentyla do nizszego przedzialu wynikow).



W przypadku testow: orientacja w schemacie ciala, rozumowanie przyczyno-
wo-skutkowe, poréwnywanie, szeregowanie, klasyfikacja, liczebniki porzadko-
we, analiza gloskowa, w ktérych 70 percentyl przypada na wynik maksymal-
ny w tescie, stworzono 2 przedzialy wynikéw: wyniki ponizej oczekiwanych
(wyniki do 30 percentyla lub ponizej maksimum) oraz wyniki zgodne z ocze-
kiwaniami (wynik powyzej 30 percentyla lub wynik maksymalny). W ten spo-

s6b skonstruowane normy testowe przedstawiono w tabelach 6-7.

Tabela 6. Wyniki niskie, przecietne i wysokie w PGS - normy

Nazwa testu Wyniki niskie Wyniki przecietne | Wyniki wysokie
Wiedza ogdlna 0-14 15-19 20-21
Pamiec¢ stuchowa 0-3 4 5-7
Analiza wzrokowa 0-7 8-9 10-11
Grafomotoryka 0-2 3 4-6
Orientacja 04 5-6 7-9
W przestrzeni
Rozumienie symboli | 0-15 16-17 18-20
(wyniki dla chlopcow)

Rozumienie symboli | 0-13 14-16 17-20
(wyniki dla

dziewczat)

Stownik 0-3 4-5 6-8
Antonimy 0-4 5-7 8-10
Wynik ogdlny 0-81 82-97 98-125

Zrédto: Opracowanie wlasne.

3.3. Przygotowanie norm dla opracowanego narzedzia
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Tabela 7. Wyniki ponizej oczekiwanych oraz zgodne z oczekiwaniami w PGS - normy

Nazwa testu Wymlf ponizej Wynlk. zgoc.lny .
oczekiwanego z oczekiwaniami
Orientacja w schemacie 0-3 4
ciala
Rozumowanie 0-1 2
przyczynowo-skutkowe
Poréwnywanie 0-2 3
Szeregowanie o] 1
Klasyfikowanie 0-7 8
Liczebniki porzadkowe 0-4 5
Analiza gloskowa 0-8 9-10

Zrédto: Opracowanie whasne.



Rozdzial 4

Kryteria dobroci testow
i wlasciwosci psychometryczne
konstruowanego narzedzia

W celu zdiagnozowania wilasciwosci czlowieka stosowane s3 testy diagno-
styczne. Testem nie jest kazdy zbiér pytan lub zadan, ale tylko taki, ktory
spelnia kryteria dobroci testow - jest obiektywny i wystandaryzowany, posia-
da wysoka trafnos¢, rzetelnos¢ i normy.

Test jest obiektywny, jezeli dwie rézne osoby postugujace sie nim, ocenia-
jac te sama osobe, uzyskuja te same wyniki. Obiektywnos¢ testu jest mozliwa,
gdy posiada on klucz oceniania odpowiedzi (tu: kryteria punktacji - patrz
protokot badania w zalacznikach). Zaktada sie brak mozliwosci wptywu
m.in. subiektywnych interpretacji na wynik testu. Obiektywnos¢ testu zapew-
nia uzyskanie tych samych rezultatéw badania, niezaleznie od tego, gdzie
i kiedy dokonuje sie oceny wynikow tego samego testu (Hornowska, 2010).

Standaryzacja testu (jednolitos¢ warunkéw badania testem) umozliwia
przypisywanie réznic w jego wynikach czynnikom indywidualnym, a nie
zewnetrznym (np. warunkom badania). Test powinien by¢ zawsze przepro-
wadzany w sprecyzowanych warunkach (np. indywidualnie; zadania powinny
by¢ prezentowane w podanej kolejnosci). Standaryzacja obejmuje: instrukcje,
pomoce oraz zasady oceniania i interpretowania wynikow. Podstawowym ele-
mentem gwarantujagcym powtarzalnos¢ wynikéw jest instrukcja stosowania
testu (patrz: rozdzial 5. oraz protokét badania w zalacznikach). Wyréwnanie
warunkoéw badania jest konieczne, poniewaz kazde odstepstwo od standar-
déw powoduje, ze badanie nie jest juz badaniem testowym, a jego wyniki
mozna interpretowac tylko jakosciowo - nie mozna korzysta¢ z norm (Hor-
nowska, 2010).

Kolejnymi kryteriami formalnymi testu s3 jego rzetelnos¢ i trafnos¢. Rze-
telnos¢ to doktadnosé pomiaru. Rzetelnosé testu mowi o tym, w jakim stopniu
wynik testu odzwierciedla poziom mierzonej cechy, a nie wplyw czynnikéw
losowych. To wielkos¢ btedu, jaki popetniamy, interpretujac wynik testu (Hor-
nowska, 2010). W zakresie prezentowanego narzedzia rzetelnos¢ sprawdzano
metoda test-retest (stabilno$¢ pomiaru) z 14-dniowym odstepem czasowym.

105



Rozdzial 4. Kryteria dobroci testéw i wlasciwosci psychometryczne...

106

Trafnos¢ testu to empirycznie potwierdzony obszar zastosowania testu,
czyli dokladnosé, z jaka mierzy on to, co ma mierzyC. Trafnosé testu odno-
si sie do poprawnosci wnioskéw wycigganych na podstawie badania danym
testem. Trafnos$¢ przygotowywanego narzedzia diagnostycznego sprawdzana
byta w trojaki sposob: metoda oceny sedziow kompetentnych, przez korelacje
wynikéw z inng metoda stuzaca do diagnozy gotowosci szkolnej oraz w wyni-
ku sprawdzenia korelacji pomig¢dzy podtestami (Hornowska, 2010).

Ostatnim kryterium formalnym testu jest posiadanie przez niego norm
przewidzianych dla konkretnych grup oséb. Wynik testu nie ma znaczenia,
jezeli nie mozna go poréwnac z precyzyjnym ukladem odniesienia. Podstawa
interpretacji wynikow testowych jest ich odniesienie do uktadu statystycz-
nego otrzymanego w probie standaryzacyjnej, co pozwala okresli¢, jak oso-
ba badana wypadla na tle jej grupy odniesienia. Normalizacja to procedu-
ra tworzenia zbioréw wynikéw testu dla osob o okreslonych wlasciwosciach
(zob. rozdziat 3.). Osoby te powinny stanowic reprezentatywna prébe. Brak
wlasciwych norm dyskwalifikuje metode jako metode testu psychometrycz-
nego (Hornowska, 2010). W prezentowanym podreczniku podaje si¢ normy
percentylowe, jednak nalezy w tym miejscu podkresli¢, ze badania normali-
zacyjne zostaly przeprowadzone na waskiej, lokalnej (dzieci z jednego woje-
wodztwa) i malo licznej probie (N = 117, a w badaniu trafnosci przebadano
innym narzedziem N = 89). Publikacja zatem prezentuje wstepne wyniki
badan nad przygotowywanym narzedziem do badania gotowosci szkolnej.
Podane wyniki liczbowe s3 jedynie orientacyjne i nie mogg stanowié podsta-
wy do wydawania opinii o gotowosci dziecka do nauki w szkole.

Przygotowany material ma zatem swoje ograniczenia wynikajace z lokal-
nosci i liczebnosci préby, moze on jednak postuzy¢ jako wstep do zbierania
materialu (we wspdlpracy z nauczycielami) stuzacego opracowaniu ostatecz-
nych norm projektowanego narzedzia.

4.1. Porownanie dziewczat i chlopcow w zakresie gotowosci szkolnej

W tabeli 8 przedstawiono srednie wyniki, odchylenia standardowe i modal-
ne dla poziomu gotowosci szkolnej w zakresie podtestow oraz dla wyniku
0g6lnego w grupie chlopcoéw i dziewczat. Uwzgledniono réwniez statystyki
dotyczace ksztattu rozkladu - skosnosc i kurtoze. Statystyki wskazuja, ze roz-
ktady badanych zmiennych odbiegaja od rozkladu normalnego, z wyjatkiem



testu wiedzy ogdlnej, grafomotoryki i orientacji w przestrzeni (tu statystyki
skosnosci i kurtozy nie przekroczyly wartosci 1, wiec rozklady tych zmien-
nych mozna uznac za zblizone do normalnego).

W dalszej kolejnosci poréwnano poziom wynikéw w podtestach oraz w wyni-
ku 0gdlnym uzyskanych w grupach chlopcow i dziewczat. Do obliczen zastosowa-
no test U Manna-Whitneya dla dwéch préb niezaleznych, a w przypadku testu
szeregowanie - statystyke chi-kwadrat (z poprawka na cigglosc). Natomiast dla
wiedzy ogdlnej, grafomotoryki i orientacji w przestrzeni zastosowano test t-Stu-
denta dla dwoch préb niezaleznych. Poréwnanie wynikéw chlopcow i dziewczat
wskazuje, ze w wiekszosci testow nie ma istotnych statystycznie réznic pomiedzy
dzie¢mi obu pici (p > 0,05). Jedyny test, w ktérym odnotowano réznice pomiedzy
chtopcami i dziewczynkami, to rozumienie symboli (p = 0,012). Chlopcy uzyski-
wali w tym tescie wyniki istotnie statystycznie wyzsze niz dziewczynki.

4.2. Porownanie dzieci mlodszych i starszych
w zakresie gotowosci szkolnej

W tabeli 9 przedstawiono srednie wyniki, odchylenia standardowe i modal-
ne dla poziomu gotowosci szkolnej w zakresie podtestéw oraz dla wyniku
0g6lnego w grupie dzieci mtodszych i starszych. Podzialu na grupy doko-
nano w oparciu o mediane wieku (6 lat 6 miesiecy). Dzieci w wieku do 6 lat
5 miesiecy zaklasyfikowano do grupy mlodszej. Natomiast dzieci w wie-
ku od 6 lat 6 miesiecy i wiecej zaklasyfikowano do grupy starszej. W tabe-
li 9 uwzgledniono rowniez statystyki dotyczace ksztattu rozkladu - skosnos¢
i kurtoze. Statystyki wskazuja, ze rozklady badanych zmiennych odbiegaja
od rozkladu normalnego. Wyjatek stanowia: wiedza ogdlna, grafomotoryka,
orientacja w przestrzeni, antonimy (skosnosci i kurtozy nie przekroczyly war-
tosci 11 rozklady tych zmiennych mozna uznaé za zblizone do normalnego).

W dalszej kolejnosci poréwnano poziom wynikéw w podtestach oraz
w wyniku ogélnym uzyskanych w grupie dzieci mtodszych i starszych. Do
obliczen zastosowano test U Manna-Whitneya dla dwoch préb niezalez-
nych, a w przypadku testu szeregowanie - statystyke chi-kwadrat. Natomiast
dla wiedzy ogdlnej, grafomotoryki, orientacji w przestrzeni oraz antonimow
zastosowano test t-Studenta dla dwoch préb niezaleznych. Poréwnanie wyni-
koéw dzieci starszych i mlodszych wskazuje, Ze nie ma istotnych statystycznie
réznic pomiedzy grupami wiekowymi (p > 0,05) w zadnym tescie.

4.2. Poréwnanie dzieci mlodszych i starszych w zakresie gotowosci szkolnej
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4.3. Stabilnosé¢ pomiaru

W psychometrii pojecie rzetelnosci odnosi sie do powtarzalnosci otrzyma-
nych wynikéw testowych. Rzetelno$¢ oznacza zatem zgodnos¢ pomiedzy
wynikami otrzymanymi przez te same osoby, badane kilkukrotnie tym
samym narzedziem. Jedng z metod badania rzetelnosci jest wlasnie techni-
ka test-retest (dwukrotne zastosowanie tego samego testu). Wielkos¢ wspoét-
czynnika korelacji pomiedzy wynikami uzyskanymi w pierwszym i drugim
pomiarze jest traktowana jako wspoétczynnik rzetelnosci testu. Wspétczyn-
nik rzetelnosci szacowany metodg powtarzania testu jest réwniez nazywa-
ny wspoétczynnikiem stabilnosci bezwzglednej, poniewaz wskazuje, w jakim
stopniu wyniki danej osoby s3 wrazliwe na przypadkowe zmiany warun-
kow badania czy samej osoby badanej (Hornowska, 2010). Przerwa pomie-
dzy badaniami powinna by¢ na tyle dluga, by osoby badane zapomnialy
poprzednie odpowiedzi, i jednoczesnie na tyle krétka, by nie doszto do zmian
w wyniku proceséw rozwojowych (np. uczenia si¢). W przypadku konstruk-
¢ji prezentowanego narzedzia zastosowano dwukrotny pomiar tym samym
narzedziem w odstepie 14-dniowym. Badanie bylo przeprowadzane w tych
samych warunkach (kontakt indywidualny w tym samym pomieszczeniu
przedszkolnym) w 12 placéwkach. Udato sie obja¢ dwukrotnym pomiarem
lacznie 55 dzieci.

W pierwszej kolejnosci przystapiono do obliczenia réznic wynikow w pierw-
szym i drugim pomiarze w kolejnych testach. Testy istotnosci dla dwoch prob
zaleznych wykazaly, ze wyniki pierwszego i drugiego pomiaru réznia sie istot-
nie statystycznie w zakresie nastepujgcych testéw: wiedza ogdlna, pamie¢ stu-
chowa, analiza wzrokowa, klasyfikowanie, analiza gtoskowa oraz wynik ogdlny.
W kazdej z tych réznic nastgpit podobny schemat - wyniki drugiego pomiaru
byly wyzsze. Wskazuje to na mozliwos¢ wystgpienia w podanych testach efek-
tu uczenia sie testu. Pozostale testy nie wykazaly takiej tendencji.

Stabilnos¢ testu szeregowanie okazala sie 100%. To znaczy, ze dzieci, ktére
w pierwszym pomiarze potrafily szeregowal systematycznie, robily to zawsze
rowniez w drugim pomiarze. Z kolei te dzieci, ktére w pierwszym pomia-
rze nie szeregowaly systematycznie, nie robity tego rowniez w drugim badaniu.

Wspblczynniki korelacji r-Pearsona pomiedzy wynikami testowymi uzy-
skanymi w pierwszym i drugim pomiarze przedstawiono w tabeli 10.



Tabela 10. Wspélczynniki stabilnosci bezwzglednej

Nazwa testu

Wspbélczynnik stabilnosci

Wiedza ogélna 0,781
Pamiec stuchowa 0,584
Analiza wzrokowa 0714™
Grafomotoryka 0,650™
Orientacja w schemacie ciala 0,5383™
Orientacja w przestrzeni 0,489™
Rozumienie symboli 0,840"
Rozumowanie przyczynowo-skutkowe | 0737
Poréwnywanie 0780™
Klasyfikowanie 0721"
Stownik 0764
Antonimy 0758
Liczebniki porzadkowe 0734
Analiza gloskowa 0,965
Wynik ogdlny 0,933"
“p < 0,01

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Wspdtezynniki stabilnosci bezwzglednej wahaly sie w zakresie od 0,489
do 0933. W wiekszosci testéw uzyskano wysokie wspdtczynniki korelacji.
Wyraznie mniej stabilne okazaly sie testy: orientacja w przestrzeni, orienta-
cja w schemacie ciala, pamie¢ stuchowa oraz grafomotoryka. Wspétczynniki
stabilnosci bezwzgledenej w zakresie pozostatych testow przyjmuja wartosci
powyzej 0,7 i mozna je uznac za wysokie lub satysfakcjonujace. Na szczegdlng
uwage zastuguje stabilnos¢ wyniku ogélnego (0,933), ktora mozna uznaé za

znakomita.

4.3. Stabilno$¢ pomiaru
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4.4. Trafnosc¢
4.4.1. Trafnos¢ - analiza zadan przez sedziow kompetentnych

Na poczatkowym etapie konstrukeji narzedzia dokonano wstepnej analizy traf-
nosci zadan testowych, sposobu punktacji oraz trafnosci instrukeji do zadan
z wykorzystaniem metody sedziéw kompetentnych. W sklad sedziéw kom-
petentnych weszly trzy osoby bedace pracownikami naukowo-dydaktycznymi
i jednoczesnie praktykami. Sedziéow kompetentnych zaopatrzono w definicje
operacyjne poszczegolnych czesci konstruowanego testu, tres¢ zadan i instruk-
¢ji do testéw oraz arkusz oceny prezentujgcy sposob punktacji odpowiedzi.
Zadaniem sedziow byla ocena trafnosci tresciowej zadan (1 - zadanie komplet-
nie nietrafne; 5 - zadanie bardzo trafne), tresci instrukgji (1 - instrukcja kom-
pletnie niezrozumiata; 5 - instrukcja bardzo zrozumiata) do nich oraz trafno-
$ci punktadji (1 - punktacja calkowicie nietrafna; 5 - punktacja bardzo trafna)
na pieciostopniowej skali. Oprécz oceny formalnej sedziowie mieli mozliwosé
komentowania zadan, instrukgji i punktacji w formie otwartych uwag i sugestii.

Analiza ocen sedziéw wskazata wysokie oceny trafnosci. Obliczono sred-
nig ocen dla poszczegdlnych zadan, instrukeji oraz punktacji, a takze wspot-
czynnik zgodnosci ocen sedziéw W-Kandella. Dla punktacji srednie oceny
sedziow wahaly si¢ w zakresie 4,67-5,0 (W-Kandella = 0,253, p > 0,05). Dla
instrukeji do zadan oceny wahaly sie w zakresie 4,0-5,0 (M = 4,83; W-Kandel-
la = 0393, p > 0,05). Natomiast dla trafnosci tresci zadania w zakresie 3,67-5,0
(W-Kandella = 0,362, p > 0,05). Na podstawie analizy ilosciowej i jakosSciowej
ocen sedziow kompetentnych wprowadzono korekty w instrukcjach, sposobie
punktacji oraz tresci zadan.

Zaopiniowanie narzedzia przez sedzidw kompetentnych we wstepnym
etapie jego konstrukcji mialo na celu zapewnienie jego wysokiej trafnosci
tre$ciowej. Nastepnym krokiem analizy byta weryfikacja trafnosci teoretycz-
nej narzedzia poprzez analize struktur wewnetrznej testu oraz analize macie-
rzy korelacji narzedzia ze skalg gotowosci szkolne;j.

4.4.2. Trafnos¢ teoretyczna - analiza struktury wewnetrznej testu

Jedna z metod sprawdzania trafnosci teoretycznej testu polega na zbadaniu
jego struktury wewnetrznej poprzez sprawdzenie wspotczynnikéw korelacji



miedzy testami. Korelacje r-Pearsona miedzy podtestami, w tym ich korelacje
z wynikiem ogélnym testu, przedstawiono w tabeli 11. Wyniki analizowano
dla catosci badanej préby, poniewaz wczesniejsze analizy nie wykazaly istot-
nych statystycznie réznic miedzy chtopcami i dziewczynkami (z wyjatkiem
testu rozumienie symboli) ani tez grupami wiekowymi.

Najsilniejsze korelacje stwierdzono pomiedzy nastepujacymi podtestami:
- rozumienie symboli i wiedza ogélna (r = 0,46);

- rozumienie symboli i analiza wzrokowa (r = 0,41);
- rozumienie symboli i szeregowanie (r = 0,49);

- rozumienie symboli i stownik (r = 0,41);

- rozumienie symboli i antonimy (r = 0,43);

- rozumienie symboli i liczebniki porzadkowe (r = 0,04);
- rozumienie symboli i analiza gloskowa (r = 0,47);
- stownik i wiedza ogélna (r = 0,47);

- slownik i klasyfikowanie (r = 0,46);

- antonimy i wiedza ogélna (r = 0,46);

- liczebniki porzadkowe i wiedza ogdlna (r = 0,43);

- liczebniki porzadkowe i szeregowanie (r = 0,51);

- liczebniki porzadkowe i antonimy (r = 0,45);

- analiza gloskowa i wiedza ogdlna (r = 0,51);

- analiza gloskowa i pamiec stuchowa (r = 0,41);

- analiza gloskowa i antonimy (r = 0,48);

- analiza gloskowa i liczebniki porzadkowe (r = 0,51).

Analiza wewnetrznej struktury testu wskazuje na jego trafnosc teore-
tyczng. Generalnie najmocniej korelowaly ze sobg testy badajace myslenie
i funkcje jezykowe. Umiarkowane korelacje wystepowaly pomiedzy testami
badajacymi funkcje psychomotoryczne. Wiedza ogélna korelowata zaréwno
z funkcjami psychomotorycznymi, jak i jezykowymi.

Nalezy zauwazy(, ze wszystkie podtesty korelowaly z wynikiem ogélnym
testu. Wspoélczynniki korelacji wahaja sie tu od 0,30 do 0,79 i wszystkie sa
statystycznie istotne. Wigkszos¢ korelacji jest silna (powyzej 0,4). Stabsza
korelacje z wynikiem ogdlnym testu wykazaly podtesty: orientacja w schema-
cie ciala (0,30), porownywanie (0,31), klasyfikowanie (0,39).

4.4. Trafnosé
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4.4.3. Trafnosc teoretyczna - analiza macierzy korelacji

Na kolejnym etapie sprawdzano trafnos¢ teoretyczng testu za pomocg analizy
macierzy korelacji. Polega ona na sprawdzeniu wspotczynnikow korelacji pomie-
dzy konstruowanym narzedziem a innym testem mierzacym gotowos¢ szkolng
(trafnos¢ zbiezna). Oczekuje si¢ przy tym, ze konstruowane narzedzie bedzie
pozytywnie powigzane z narzedziem stluzacym do pomiaru gotowosci szkolnej.

W celu zbadania trafnosci teoretycznej za pomoca opisanej metody prze-
analizowano macierz korelacji pomiedzy konstruowanym narzedziem a wyni-
kami w wybranych skalach (umiejetnosci szkolne, kompetencje poznawcze
oraz sprawno$¢ motoryczna) skali gotowosci szkolnej (SGS) A. Frydrycho-
wicz, E. Kozniewskiej, A. Matuszewskiego, E. Zwierzynskiej (2006). SGS jako
narzedzie obserwacyjne zostato szczegétowo omowione w rozdziale 1.4. Polskie
propozycje badania gotowosci szkolnej.

Na podstawie analizy pozycji wchodzacych w sktad SGS oraz definicji
operacyjnych konstruowanego narzedzia oczekiwano nastepujacych zalezno-

Rozdzial 4. Kryteria dobroci testéw i wlasciwosci psychometryczne...

$ci pozytywnych pomiedzy umiejetnosciami szkolnymi a:
- wiedza ogdlna,

- pamiecig,

- analizg wzrokows,

- grafomotoryka,

- orientacjg w schemacie ciala,

- orientacja w przestrzeni,

- rozumieniem symboli,

- rozumowaniem przyczynowo-skutkowym,
- szeregowaniem,

- liczebnikami porzadkowymi,

- analizg gloskowsg;

pomiedzy kompetencjami poznawczymi a:

- wiedzg ogdlna,

- rozumieniem symboli,

- poréwnywaniem,

- Kklasyfikacja,

- slownikiem;

pomiedzy sprawnoscig motoryczng a:

- grafomotoryka.
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Tabela 12 przedstawia wspétczynniki korelacji pomiedzy wybranymi pod-

skalami SGS a konstruowanym narzedziem.

Tabela 12. Korelacje pomiedzy PGS a skalami SGS

Skale SGS
Test umiejetnosci kompetencje sprawnos¢
szkolne poznawcze motoryczna

Wiedza ogdlna 0,61 0,48 039"
Pamieé stuchowa 0,51 0,42 0,27"
Analiza wzrokowa 0,42" 033" 032"
Grafomotoryka 0,40 037" 024
Orientacja w schemacie ciata 0,21° 0,19 0,04
Orientacja w przestrzeni 038" 0,45™ 0,26"
Rozumienie symboli 0,62™ 0,60™ 0,40™
Rozumowanie 0,46 034" 0,13
przyczynowo-skutkowe

Poréwnywanie 039" 033" 0,25"
Szeregowanie 0,50™ 0,43" 0,417
Klasyfikacja 0,21 0,25" 0,08
Slownik 047" 039" 036™
Antonimy 053" 0,42 0,25
Liczebniki porzadkowe 0,58™ 0,45" 036™
Analiza gloskowa 0,60™ 0,51 0,29™
Ogdlny wynik testu 0,81™ 0,69 0,50™

“p < 0,05; “p < 0,01

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Jak wida¢ w tabeli 12, skala umiejetnosci szkolnych SGS silnie korelo-

wata z: wiedzg 0g6lng, pamiecig stuchows, rozumieniem symboli, szeregowa-

niem, liczebnikami porzadkowymi oraz analizg gloskows. Ponadto ta sama

skala SGS korelowala na poziomie umiarkowanym z: analizag wzrokowa,

4.4. Trafnosé
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grafomotoryka, orientacja w przestrzeni, rozumowaniem przyczynowo-
-skutkowym oraz stabo z orientacja w schemacie ciala. Korelacje te s3 zgod-
ne z oczekiwaniami. Stabg korelacje z orientacja w schemacie ciata mozna
wytlumaczy¢ faktem, ze w skali umiejetnosci szkolnych odnosi sie tylko do
jednej pozycji diagnostycznej. Nalezy zauwazy¢ jednak, ze skala umiejetnosci
szkolnych jako jedyna z zastosowanych skal SGS koreluje z testem orientacji
w schemacie ciala, co $wiadczy na rzecz trafnosci konstruowanego narzedzia.
Dodatkowo, oprocz korelacji oczekiwanych na podstawie analizy pozycji SGS,
odnotowano tu réwniez silne korelacje z testem antonimoéw (tej korelacji nie
mozna bylo przewidzie¢ na podstawie analizy pozycji SGS). Ogolnie mozna
powiedziel, ze wyniki swiadczg o trafnosci konstruowanego narzedzia, gdyz
okazuje sie, ze prawie wszystkie testy korelowaly pozytywnie ze skalg umie-
jetnosci szkolnych. Jedyny test, w zakresie ktorego nie wystgpila istotna kore-
lacja, to test klasyfikacji, ktory raczej odnosi sie do kompetencji poznawczych
i ze skalg kompetencji poznawczych SGS koreluje pozytywnie.

Ponadto nalezy zauwazy¢, ze wynik ogélny testu koreluje bardzo silnie
ze skalg umiejetnosci szkolnych, a do diagnozy takich wlasnie umiejetno-
$ci (niezbednych w nauce) zostal skonstruowany. Nalezy w tym miejscu
zwrocié uwage na zalety stosowania konstruowanego testu w poréwnaniu
z SGS. SGS to metoda obserwacyjna, dlugotrwata (2-tygodniowa obserwa-
cja) przeznaczona dla wychowawcéw przedszkolnych. Jezeli to samo moz-
na zbada¢ w krotszym czasie (okolo 40 minut) i niekoniecznie przez oso-
be znajacy dziecko (ale np. diagnostg), to jest to przewaga w praktycznym
wykorzystaniu narzedzia.

Kolejne analizowane korelacje to zwigzki pomiedzy skalg kompetencji
poznawczych SGS a podtestami prezentowanego narzedzia. Ta skala SGS
korelowala silnie z rozumieniem symboli oraz na poziomie umiarkowanym
z wiedzg 0g6lng, porownywaniem i stownikiem. Ponadto wystapila staba, ale
istotna korelacja z testem klasyfikacji. Znak korelacji i wystepujace zwigzki
sa zgodne z oczekiwaniami badaczki. Wystapily tu réwniez korelacje z inny-
mi podtestami konstruowanego narzedzia. Zaistnieniu tych zwigzkéw nie
mozna sie dziwi¢ ze wzgledu na fakt, ze umiejetnosci niezbedne w nauce
szkolnej zawsze beda powigzane ze zdolnosciami poznawczymi. O trafno-
$ci narzedzia $wiadczy fakt, Ze zwiazki te s3 generalnie stabsze (stabe lub
umiarkowane) w poréwnaniu z analiza korelacji w odniesieniu do skali
umiejetnosci szkolnych.



Na uwage zastuguje zaistnienie silnej korelacji pomiedzy kompetencjami
poznawczymi a analiza gloskows. Taki zwigzek moze wynikaé z faktu, ze
omawiana skala SGS obejmuje pozycje: ,ma umiejetnosci czytania powyzej
oczekiwanych”, co moglo posrednio wptynaé na zaistnienie korelacji z analiza
gtoskowy, poniewaz umiejetnosé czytania wigze sie z dobrg znajomoscig liter,
co moze by¢ zwigzane ze znajomoscig gtosek i jednoczesnie utatwia dokona-
nie analizy wyrazu. Korelacja skali kompetencje poznawcze SGS z wynikiem
ogolnym testu jest wysoka, ale nizsza niz korelacja ze skala umiejetnosci
szkolne, co $wiadczy o trafnosci narzedzia.

Ostatnia analizowana skala SGS to sprawno$¢ motoryczna. Oczekiwano
korelacji tej skali z wynikami testu w zakresie grafomotoryki i rzeczywis-
cie wystapita tu pozytywna korelacja, ale jest ona niska. Wynika to z faktuy,
ze wiekszos¢ pozycji dotyczacych umiejetnosci grafomotorycznych miesci sie
w skali umiejetnosci szkolne, a tu wystepuje tylko pozycja dotyczaca pra-
widlowego chwytu pisarskiego, reszta pozycji odnosi sie raczej do ogdlnej
sprawnosci motorycznej, rownowagi i umiejetnosci konstrukcyjnych. Zgod-
nie z oczekiwaniami skala sprawnosci motorycznej najstabiej powigzana
byta ze wszystkimi testami konstruowanego narzedzia (brak korelacji, stabe
lub umiarkowane korelacje). Jednoczesnie ta skala SGS najstabiej sposrod
wszystkich analizowanych skal SGS korelowala z wynikiem ogélnym kon-
struowanego narzedzia. Wystepowanie tej korelacji ttumaczy¢ mozna tym,
ze dziecko poznaje $wiat w dziataniu, wiec bedzie istnial zwigzek pomiedzy
poziomem rozwoju psychicznego i motorycznego dziecka. Jednak nie jest to
zwigzek bezposredni, stad korelacja z wynikiem ogélnym testu jest nizsza niz
w przypadku dwoch pozostatych podskal SGS, ktére sg bezposrednio zwia-
zane z kompetencjami i umiejetno$ciami niezbednymi do nauki czytania
i pisania na poziomie edukacji wczesnoszkolne;j.

4.4. Trafnosé






Rozdziat 5

Stosowanie konstruowanego narzedzia

Préby do badania gotowosci szkolnej to narzedzie przeznaczone gtéwnie dla
nauczycieli wychowania przedszkolnego i stuzy badaniu dzieci na etapie przy-
gotowania do nauki szkolnej. Ponadto stuzy ono do pomiaru poziomu gotowo-
Sci szkolnej w roku poprzedzajacym podjecie nauki w szkole i jest przeznaczone
dla dzieci w normie intelektualnej. Narzedzie to powinno sie stosowaé w kon-
takcie indywidualnym z dzieckiem, w odrebnym pomieszczeniu.

Prezentowane proby gotowosci szkolnej obejmuja rézne aspekty rozwo-
jowe, poniewaz narzedzie sklada si¢ z pigtnastu podtestéow (wiedza ogdlna,
pamieé stuchowa, analiza wzrokowa, grafomotoryka, orientacja w schemacie
ciala, orientacja w przestrzeni, rozumienie symboli, rozumowanie przyczyno-
wo-skutkowe, poréwnywanie, szeregowanie, klasyfikowanie i stownik, anto-
nimy, liczebniki porzadkowe, analiza gloskowa). Diagnostyczny jest takze
wynik ogdlny prob gotowosci szkolnej.

Narzedzie pozwala na zdiagnozowanie potencjatéw dziecka, ale réwniez
jego deficytow. Na podstawie diagnozy deficytéw wychowawca przedszkol-
ny ma szanse podja¢ w odpowiednim czasie dziatania wspomagajace rozwoj
dziecka w deficytowym obszarze. Proby gotowosci szkolnej moga by¢ wyko-
rzystywane przez profesjonalistow: psychologéow, pedagogdw, wychowawcow
przedszkolnych.

5.1. Procedura badania

Diagnoze probami gotowosci szkolnej moze przeprowadzi¢ kazdy nauczyciel

wychowania przedszkolnego bez specjalnego przygotowania psychologicznego.

Przed przeprowadzeniem badania dziecka nalezy przygotowac:

- naostrzony otéwek,

- czysta kartke w formacie A4 (do testu pamieci wzrokowej),

- kserokopie arkuszy do testow: analiza wzrokowa, grafomotoryka, liczebni-
ki porzadkowe (format A4),
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- 061 patyczkow (np. szasziykowych) réwnej dlugosci (do testu rozumie-
nia symboli - po prawidlowym przyporzadkowaniu patyczkéw do
odpowiednich symboli liczbowych 6 patyczkéw powinno pozostal
nieprzyporzadkowanych),

- 7 patyczkow (np. szasztykowych) o dlugosci: 7, 9, 11, 13, 15, 17, 19 cm (do
testu szeregowania),

- dlugopis i protokot badania (wraz ze standardowymi instrukacjami
i punktacja),

- material graficzny do badania (format A5 w wersji kolorowej),

- naostrzone kredki (kolor zielony, czerwony, niebieski, zéity, pomaranczo-
wy) do testu liczebnikéw porzadkowych.

Arkusze do testéw: analizy wzrokowej, grafomotoryki, liczebnikéw porzad-
kowych, jak réwniez wszystkie niezbedne materialy graficzne oraz protokoét
badania (wraz z punktacja) znajduja sie na koncu podrecznika (zob. zataczni-
ki do niniejszej pracy). Raz przygotowane narzedzia moga by¢ stosowane wie-
lokrotnie (z wyjatkiem arkuszy, na ktérych dziecko pisze: analiza wzrokowa,
grafomotoryka, liczebniki porzadkowe). W celu zapewnienia dlugotrwatosci
materiatu graficznego zaleca sie jego zalaminowanie.

Przed przystgpieniem do badania bardzo wazne jest nawigzanie odpo-
wiedniego kontaktu z diagnozowanym dzieckiem i zmotywowanie do udzia-
tu w badaniu. W trakcie badan normalizacyjnych najpierw nawigzywano
swobodng rozmowe z dzieckiem na temat jego ulubionych zabaw. Nastep-
nie pokazywano mu material testowy, prezentujac go w formie zabawowej
(-Popatrz, jakie zabawy mam dzis dla Ciebie przygotowane”), tak by dziecko
wiedzialo, co je czeka. Nastepnie diagnosta moéwil: ,Ale zanim zaczniemy sie
bawié, mam do Ciebie kilka pytan. Postaraj sie odpowiedzie¢ na nie, najlepiej
jak potrafisz” (Instrukcja do pierwszego testu: wiedza ogolna). Po zakoncze-
niu pierwszego testu motywowano dziecko do dalszego udzialu w badaniu,
mowigc: ,To teraz juz bedziemy sie tylko bawi¢”. A nastepnie przeprowadza-
no kolejne podtesty, nie uzywajac stow: ,badanie”, test”, ,diagnoza’, ale uzy-
wajac stowa: ,zabawa’.

Nalezy zachowa¢ jednolitos¢ warunkow i procedury badania dla wszyst-
kich dzieci (standaryzacja). Badanie dziecka wszystkimi probami gotowosci
szkolnej trwa przecietnie okoto 40 minut. Dziecko nalezy bada¢, nawigzujac
kontakt indywidualny, w odrebnym pomieszczeniu. Instrukcje do testéw nale-
zy stosowaé w sposob standardowy, podany dokladnie w protokole badania



i postugiwac sie przygotowanymi pomocami (zob. zataczniki). Sposéb punk-
tacji (oceny) wykonania préb réwniez jest standardowy (jednolity dla wszyst-
kich badanych) i podany na protokole badania. Nie nalezy podlicza¢ punktéow
w trakcie badania, ale nalezy to zrobi¢ po jego zakonczeniu.

Ponadto dla zachowania obiektywnosci testu osoba przeprowadza-
jaca badanie dziecka nie powinna w zaden sposdb wplywaé na jego reak-
cje, np. przez stosowanie wypowiedzi oceniajacych (np. $wietnie, wspaniale,
dobrze). Obiektywnos¢ testu zapewniona jest rowniez przez zastosowanie
standardowych kryteriéw oceny wykonania zadan (zob. zalaczniki). Zabieg
ten zapewnia uzyskanie tych samych rezultatow przez dwoéch diagnostow
oceniajacych to samo dziecko.

5.2. Obliczanie, analiza i interpretacja wynikow

Obliczenia wynikéw dokonuje sie zgodnie z zasadami punktacji podanymi
w protokole badania (zob. zalaczniki). Wszystkie testy sa probami diagno-
stycznymi i wyniki nalezy zsumowa¢ dla kazdego testu. Natomiast w celu
uzyskania wyniku ogdlnego testu nalezy zsumowaé wszystkie uzyskane
punkty w prébach gotowosci szkolnej.

Po otrzymaniu wynikéw poszczegblnych testow oraz wyniku ogdlnego
nalezy sprawdzi¢ w tabelach norm (tabele 6-7) przedzial, do ktérego wpada
wynik osoby badanej (dla testow: wiedzy ogélnej, pamieci stuchowej, anali-
zy wzrokowej, grafomotoryki, orientacji w przestrzeni, rozumienia symboli,
stownika, antoniméw oraz dla wyniku ogélnego wynik moze by¢é: niski, prze-
cietny, wysoki; dla testéw orientacji w schemacie ciata, rozumowania przy-
czynowo-skutkowego, poréwnywania, szeregowania, klasyfikacji, liczebnikéw
porzadkowych i analizy gloskowej wynik moze by¢: ponizej oczekiwanych lub
zgodny z oczekiwaniami).

Po odczytaniu poziomu wynikéw w pierwszej kolejnosci interpretujemy
wynik ogdlny testu. Dodatkowo analiza wynikow w poszczegdlnych testach
wchodzgcych w sktad préb gotowosci szkolnej umozliwia szczegétows diag-
noze obszaréw deficytowych (wymagajacych wspomagania rozwoju - niskie
wyniki lub wyniki ponizej oczekiwanych) oraz diagnoze mocnych sfer roz-
woju dziecka (wyniki wysokie). Wyniki przecietne i zgodne z oczekiwanymi
Swiadcza o osiggnieciu normy rozwojowe;j.

5.2. Obliczanie, analiza i interpretacja wynikow
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Interpretacji dokonuje sie zgodnie z ponizej przedstawionymi opisami:

WYNIK OGOLNY

Wyniki niskie - $wiadcza o brakach rozwojowych dziecka, ktére wyma-
ga dzialan wspomagajacych jego rozwdj. Nalezy szczegétowo przeanalizowal
wyniki w podtestach, by zdiagnozowaé obszary deficytowe. Mozna skiero-
waé dziecko na badania w poradni psychologiczno-pedagogicznej w celu
okreslenia rozmiaréw i przyczyn niedobordéw rozwojowych.

Wyniki przecietne - dziecko przejawia norme rozwojows, generalnie
jest przygotowane do szkoly, ale moga istnie¢ pojedyncze obszary deficyto-
we, ktore wymagaja wspomagania rozwoju. Istotna jest tu analiza wynikéw
w podtestach.

Wyniki wysokie - dziecko rozwija si¢ prawidlowo. Jego wiedza i umiejet-
nosci umozliwiaja mu osiggniecie sukcesu szkolnego.

WIEDZA OGOLNA

Wryniki niskie - dziecko ma klopoty z 0g6lng orientacjg w otoczeniu lub
brak mu podstawowych wiadomosci dotyczacych orientacji w czasie.

Wryniki przecietne - dziecko generalnie orientuje sie w otoczeniu i czasie.
Najczestsze trudnosci przejawiajg tu dzieci w ramach odpowiedzi na pytania
dotyczace por dnia i dni tygodnia.

Wyniki wysokie - dziecko posiada dobra orientacje w otoczeniu i czasie.
Zna pory roku, dnia, dni tygodnia, wie, w jakim kraju zyje, zna stolice Polski
oraz barwy narodowe. Najczesciej ma zasob wiedzy wykraczajacej poza bez-
posrednie doswiadczenie.

PAMIEC SEUCHOWA

Wyniki niskie - dziecko odtwarza od 0 do 3 stuchowych jednostek infor-
macyjnych, tj. ponizej normy rozwojowej. Wymaga ¢wiczen w zakresie stucho-
wej pamieci krotkotrwatej.

Wyniki przecietne - dziecko znajduje si¢ w normie rozwojowej, zapamie-
tuje wiekszos¢ prezentowanych mu wyrazow, ale mozna wykonywaé ¢wicze-
nia poszerzajace zakres pamieci krotkotrwatej.

Wyniki wysokie - dziecko dobrze radzi sobie z zapamietywaniem mate-
rialu werbalnego.



PERCEPCJA WZROKOWA

Wryniki niskie - dziecko ponizej normy rozwojowej. Znajduje pojedyncze
réznice w obrazkach. Wymaga ¢wiczen z zakresu analizy wzrokowej (np. roz-
nice w obrazkach, braki w obrazkach, puzzle).

Wryniki przecietne - dziecko generalnie dobrze radzi sobie z materiatem
do analizy wzrokowej. Pracuje w przecietnym tempie, odnajdujac prawie
wszystkie szczegoly.

Wyniki wysokie - dziecko bardzo dobrze i szybko analizuje materiat
wzrokowy. Dostrzega praktycznie wszystkie szczegoly.

GRAFOMOTORYKA

Wryniki niskie - dziecko, rysujac po sladzie, wyjezdza poza wyznaczone
linie, moze pojawic sie linia drzaca. Rysujac szlaczek, nie trzyma sie liniatury,
gubi schemat szlaczka. Wymaga ¢wiczen grafomotorycznych.

Wryniki przecietne - dziecko rysuje po $ladzie, generalnie nie wyjezdzajac
poza wyznaczone linie (moga pojawic sie pojedyncze bledy). Rysujac szlaczek,
moze nie trzymac sie liniatury lub gubi¢ schemat szlaczka.

Wyniki wysokie - dziecko, rysujac, nie wyjezdza poza linie sladu, trzyma
sie liniatury i nie gubi schematu rysowanego szlaczka.

ORIENTACJA W SCHEMACIE CIALA

Wynik ponizej oczekiwanych - dziecko ma klopoty z rozréznianiem cze-
Sci ciala, a przede wszystkim strony lewej i prawej. Nalezy ¢wiczy¢ rozroznia-
nie stron.

Wynik zgodny z oczekiwanym - dziecko prawidtowo nazywa i rozréznia
czesci ciata. Nie myli stron: prawej i lewej.

ORIENTACJA W PRZESTRZENI

Wryniki niskie - dziecko ma powazne klopoty w stosowaniu poje¢ okresla-
jacych wzajemne relacje przestrzenne roznych przedmiotow. Nalezy ¢wiczy¢
stosowanie okreslen polozenia przedmiotéw w przestrzeni oraz obiektywne
kodowanie przestrzeni.

Wyniki przecietne - dziecko generalnie prawidtowo stosuje pojecia stuza-
ce opisywaniu wzajemnych relacji przestrzennych przedmiotéw. Najczesciej
ma klopot z obiektywnym kodowaniem przestrzeni.

5.2. Obliczanie, analiza i interpretacja wynikow
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Wyniki wysokie - dziecko zna i prawidlowo stosuje pojecia opisujgce
wzajemne relacje przestrzenne przedmiotéw. Najczesciej koduje przestrzen
obiektywnie.

ROZUMIENIE SYMBOLI

Wryniki niskie - dziecko generalnie rozumie znaczenie znakéw liczbowych
w zakresie pierwszej dziesigtki, ale moga sie pojawic¢ bledy w zakresie poje-
dynczych cyfr. Nie zna i nie rozumie podstawowych znakéw matematycznych
i znakow drogowych. Rozumie podstawowe symbole pogodowe.

Wyniki przecigtne - dziecko generalnie rozumie znaczenie znakéw licz-
bowych w zakresie pierwszej dziesigtki, pojawiajgce sie btedy w przyporzad-
kowaniu patyczkow najczesciej wynikaja z popetnianych btedéw w liczeniu.
Zna i rozumie podstawowe symbole pogodowe, znaki drogowe. Pojawiajg sie
klopoty w rozumieniu i nazywaniu znakéw matematycznych.

Wyniki wysokie - dziecko zna i rozumie znaki liczbowe (1-10), znaki
pogodowe, drogowe oraz symbole matematyczne.

ROZUMOWANIE PRZYCZYNOWO-SKUTKOWE
Wynik ponizej oczekiwanych - dziecko nie potrafi prawidlowo ulozy¢
historyjki obrazkowej, tak by obrazki tworzyly cigg nastepstw poprzednich
zdarzen. Wymaga ¢wiczen w obszarze myslenia przyczynowo-skutkowego.
Wynik zgodny z oczekiwanym - dziecko prawidlowo uklada historyjke
obrazkows, rozumie zwigzki przyczynowo-skutkowe.

POROWNYWANIE

Wynik ponizej oczekiwanych - dziecko ma ktopoty z rozumieniem pojeé
,wiecej’, ,mniej’, ,tyle samo”. Najczestszym problemem jest btedne wskazywa-
nie dwdch obrazkéw réwnolicznych.

Wynik zgodny z oczekiwanym - dziecko zna i rozumie pojecia: ,wiecej’,
,mniej’, ,tyle samo’.

SZEREGOWANIE

Wynik ponizej oczekiwanych - dziecko nie szereguje systematycznie, co
wskazuje na nieosiggniecie poziomu operacji konkretnych w mysleniu. Moze
szeregowal empirycznie lub tworzyé mate szeregi.



Wynik zgodny z oczekiwanym - dziecko szereguje systematycznie, co
wskazuje na osiggniecie poziomu operacji konkretnych w mysleniu.

KLASYFIKACJA

Wrynik ponizej oczekiwanych - dziecko popelnia btedy w zakresie wska-
zywania obrazka nie pasujgcego do pozostatych. Czesto klasyfikuje jeszcze na
zasadzie uzytku, a nie pojeciowo.

Wynik zgodny z oczekiwanym - dziecko prawidtowo wskazuje wszystkie
elementy niepasujace do siebie w zestawach obrazkow. Klasyfikuje pojeciowo.

SLOWNIK

Wyniki niskie - dziecko ma klopoty z nazywaniem zbioréw przedmiotéw
wspdlng dla nich nazwa. Nie stosuje podstawowych poje¢. Wymaga ¢wiczen
i rozwijania stownika czynnego.

Wryniki przecietne - dziecko generalnie prawidtowo nazywa zbiory przed-
miotéw wspdlng nazwa. Stosuje podstawowe pojecia.

Wryniki wysokie - dziecko prawidlowo nazywa zbiory przedmiotéw wspol-
na nazwgy, stosuje podstawowe pojecia oraz dostrzega i nazywa cechy rézni-
cujace przedmioty.

ANTONIMY

Wryniki niskie - dziecko ma powazne braki stownikowe i zwigzane z nimi
ktopoty z podaniem przeciwienstwa wyrazu. Braki stownikowe czesto zaste-
Puje zastosowaniem wyrazu z przeczeniem ,nie".

Wyniki przecietne - dziecko generalnie prawidlowo podaje wyrazy
przeciwstawne, ale zdarzaja sie takie przeciwienstwa, ktorych nie potrafi
zwerbalizowad.

Wyniki wysokie - dziecko posiada bogaty zasob stownika czynnego, bez
klopotéw podaje wyrazy przeciwstawne.

LICZEBNIKI PORZADKOWE

Wynik ponizej oczekiwanych - dziecko nie zna liczebnikow porzadko-
wych lub popelnia btedy w ich interpretacji.

Wynik zgodny z oczekiwanym - dziecko zna i prawidlowo stosuje liczeb-
niki porzadkowe.

5.2. Obliczanie, analiza i interpretacja wynikow
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ANALIZA GLOSKOWA

Wynik ponizej oczekiwanych - dziecko ma klopoty z wyréznianiem gtos-
ki w naglosie i wyglosie. Nie potrafi dokona¢ analizy gtoskowej lub popelnia
liczne bledy w tym zakresie.

Wynik zgodny z oczekiwanym - dziecko praktycznie bezblednie dokonuje
analizy gloskowej - prawidtowo wyrdznia gloski w naglosie i wyglosie.

Interpretujac wyniki badania dziecka, nalezy pamieta¢ o tym, ze s3 to
wyniki jedynie orientacyjne, poniewaz dotychczasowa préba normalizacyjna
byta préba o niskiej liczebnosci (N = 117) i o charakterze lokalnym (wojewodz-
two slaskie). Uzyskane wyniki nie moga zatem stanowi¢ podstawy do wyda-
wania opinii o gotowosci dziecka do nauki w szkole. Jednak wziecie przez
nauczycieli udzialu w zbieraniu materiatu (zob. Informacje dla uzytkownikow
narzedzia) przyczyni si¢ do stworzenia wtasciwej normalizacji testu.



Informacje dla uzytkownikow narzedzia

Préoby do badania gotowosci szkolnej to narzedzie tworzone gtéwnie z myslg
o ulatwieniu pracy nauczyciela wychowania przedszkolnego. W pierwotnej wer-
sji, oprocz opisanych wczesniej testéw, w sklad narzedzia wszedl réwniez test
pamieci wzrokowej (test PW). Jednak badania wskazaly, Ze jest on malo stabil-
ny (wspotczynnik korelacji pomiedzy wynikami badania pierwszego i badania
drugiego byl nizszy niz 0,4), a sam test w malym stopniu réznicowal wyniki
badanych dzieci. Stad test pamigci wzrokowej (wersja 1.0) zostal usuniety w pre-
zentowanym w niniejszym podreczniku opisie narzedzia i jego normalizacji.

Jako badacz i praktyk uwazam jednak, ze pamie¢ wzrokowa jest istotnym
elementem diagnozy gotowosci szkolnej i nie nalezy jej pomijaé w ocenie
dziecka. Podejmuje wiec probe dotaczenia testu pamieci wzrokowej w nowej -
zrewidowanej wersji (2.0) do prob do badania gotowosci szkolnej. Stad, jak
wida¢ w protokole badania, test ten (standardowa instrukcja do testu wraz
z punktacja) zostal dolaczony na samym koncu protokotu (w przypadku
diagnozy nie nalezy go na razie wlacza¢ do wyniku ogélnego!!!), a materiat
graficzny do testu pamieci wzrokowej w postaci uktadu o$miu figur geome-
trycznych dolgczono jako ostatni zalacznik podrecznika.

Zwracam sie¢ z prosba do uzytkownikow narzedzia o pomoc w dal-
szych pracach nad probami do badania gotowosci szkolnej. Polegala-
by ona na tym, Ze po przeprowadzeniu badania dziecka (wlacznie z testem
pamieci wzrokowej - na razie brakuje jego opisu w rozdziale 3. Normalizacja
narzedzia do badania gotowosci szkolnej) wpisywaliby Panstwo wyniki badania
do arkusza programu Excel, ktéry znajduje sie na dysku OneDrive pod naste-
pujacym linkiem: https://uniwersytetslaski-my.sharepoint.com/:x:/¢/personal/
joanna_gozdz_o0365_us_edu_pl/EQWh2BYI54dOv3xzVsfxy8sBgJTZq4hu6CX
SLGavJAx9UQ?e=pZNHfA.

W dalszych pracach nad prébami do badania gotowosci szkolnej przydatne
bedzie przeprowadzenie podwojnego badania dziecka (z przerwa 14-dniowa)
wersja eksperymentalna prob do badania gotowosci szkolnej (PGS). Ponadto
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nieoceniong pomocg ze strony nauczycieli - uzytkownikéw narzedzia, byto-
by przeprowadzenie dwutygodniowej obserwacji (pomiedzy badaniami PGS)
dziecka (za pomoca skali gotowosci szkolnej (SGS)) i rowniez wprowadzenie
wynikow do bazy danych (link powyzej).

W celu ulatwienia Panstwu pracy w folderze: ,PGS - MATERIALY DLA
UZYTKOWNIKOW" - dostepnym na dysku OneDrive pod linkiem: https:/
uniwersytetslaski-my.sharepoint.com/:f:/g/personal/joanna_gozdz_0365_us_
edu_pl/EqhtwZqNBD1MjfoAthE6Ha4BP4IVIRnzV---7JCF1tKQPQ?e=C3DEIM
umieszczono materialy majace wspomdc prowadzong przez nauczycieli
diagnoze za pomoca wersji eksperymentalnej PGS, a takze pliki utatwiajace
potencjalng pomoc z Panstwa strony nad pracami zwigzanymi z udoskonala-
niem narzedzia. We wspomnianym folderze znajduja sie:

1. Materialy graficzne do przeprowadzenia badania za pomocg prob do
badania gotowosci szkolnej (PGS) - wersja eksperymentalna.

2. Protokot badania dziecka za pomocg PGS (wersja eksperymentalna).
Plik Jak wpisywaé dane do bazy - ksigzka kodowa - z instrukcja postepo-
wania po przeprowadzeniu badania.

4. Arkusz obserwacji dziecka - 3 skale SGS.

5. Podrecznik do Skali Gotowosci Szkolnej (w celach samorozwojowych).

Prosze zatem o:

1. Przeprowadzenie pierwszego badania PGS - wersja eksperymentalna.

2. Przeprowadzenie dwutygodniowej obserwacji dziecka za pomoca trzech
skal SGS.

3. Przeprowadzenie drugiego badania PGS - wersja eksperymentalna (po
dwoch tygodniach od pierwszego badania).

4. Wprowadzenie danych do bazy zgodnie z podanymi instrukcjami.

W wypadku pytan chetnie stuze pomocg i prosze o kontakt. Méj adres
e-mail: joanna.gozdz@us.edupl. W celu stworzenia wtasciwych norm testo-
wych, z maksymalnym btedem pomiaru 1 punkt (stosujac 95-procentowy prze-
dziat ufnosci) dla calosci testu niezbedne jest przebadanie proby o wielkosci
N =1064 osoby. Mam nadzieje, ze wspdlna - moja i Panstwa - praca nad udo-
skonaleniem prob do badania gotowosci szkolnej (PGS) zaowocuje stworze-
niem wilasciwych norm do narzedzia oraz wilaczeniem testu pamieci wzroko-
wej do narzedzia, a test ten bedzie spelniat wszystkie kryteria dobroci testéw.
Mam réwniez nadzieje, ze proby do badania gotowosci szkolnej utatwig Pan-
stwu w przysztosci diagnoze dziecka przygotowujgcego sie do pojscia do szkoly.
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Zalacznik 1

Tabela 1. Statystyki opisowe rozkladu zmiennych

Aneks

Podtest Rozpfe;tf) 8¢ Statysold
wynikéw M SD | Mo | skosnos¢ | kurtoza

Wiedza ogdlna 0-21 1540 | 4,73 | 20 -0,37 0,05
Pamiec¢ stuchowa 0-7 384 | 134 4 -0,67 1,34
Analiza wzrokowa o-11 760 | 2,03 -0,92 1,51
Grafomotoryka 0-6 271 1,18 2 -034 017
Orientacja w schemacie 0-4 3,19 1,35 4 -1,48 075
ciala
Orientacja w przestrzeni 0-9 538 176 5 0,01 -0,06
Rozumienie symboli 0-20 14,84 | 283 | 17 -1,03 2,08
Rozumowanie 0-2 1,69 0,72 2 -1,93 1,82
przyczynowo-skutkowe
Poréwnywanie 0-3 2,90 031 3 -2,64 5,05
Szeregowanie 0-1 - - 1 - -
Klasyfikowanie 0-8 702 | 1,07 8 -1,20 1,34
Stownik 0-8 3,87 | 222 6 -037 -0,93
Antonimy 0-10 4,84 | 2,64 5 -0,45 -0,82
Liczebniki porzadkowe 0-5 414 1,54 5 -1,383 2,15
Analiza gtoskowa 0-10 815 | 289 | 10 -1,69 178
Wrynik ogdlny 0-125 86,47 | 1664 | 97 -0,87 0,50

M = s$rednia arytmetyczna, SD = odchylenie standardowe, Mo = modalna
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Zalacznik 2
Protokol badania dziecka (wraz ze standardowymi instrukcjami
i punktacja)

Imie i nazwisko dziecka ...
Pleé: Dziewczynka Chlopiec

Wiek (lat/miesigCy): .........cccoeviiiiiiiiiiiiiies

Data badania: ....................cooiiii

I. WIEDZA OGOLNA (WO)
Instrukcja:

Mam do Ciebie kilka pytan. Postaraj sie odpowiedzie¢ na nie, najlepiej
jak potrafisz.

1. Jakie znasz nazwy por ToRU? ... [... pkt]
2. Jak nazywa sie kraj, w ktorym mieszkasz? ................................ [... pkt]
3. Jakie miasto jest stolica PolsKi? ....................cccovvviiiiiiiiiiiei. [... pkt]
4. Jakie kolory znajduja sie na fladze Polski? [jesli dziecko odpowie prawi-

dtowo, dopytujemy: A jak sa one na niej umieszczone?] ...........................

................................................................................................ [... pkt]
5. O jakiej porze dnia jemy $niadanie? ........................cccoooii. [... pkt]
6. O jakiej porze dnia jemy kolacje? .......................................... [ ... pkt]
7. Co trwa dluzej: minuta czy godzina ......................cccooiiiiiii [... pkt]
8. Wymien po kolei wszystkie dni tygodnia jakie znasz? ........................... .

................................................................................................ [... pkt]
Punktacja:

Pytanie 1: za kazda pore roku 1 punkt + 1 punkt za prawidlowa kolejnosé
(maksymalnie 5 punktow).

Pytania 2-3: za kazdg prawidlowg odpowiedz 1 punkt.

Pytanie 4: za kazdy kolor 1 punkt (w sumie 2 punkty) + 1 punkt za pra-
widlowa odpowiedZ dotyczaca umieszczenia koloréw na fladze (maksy-
malnie 3 punkty).

Pytania 5-7: za kazdg prawidlowg odpowiedz 1 punkt.



Pytanie 8: za kazdy wymieniony dzien tygodnia 1 punkt + dodatkowo 1 punkt za
prawidlowa kolejnos¢ wszystkich dni tygodnia (maksymalnie 8 punktéw).

Maksymalna liczba punktéw: 21 punktow. Liczba punktow dziecka: .........

I1. PAMIEC SLUCHOWA (PS)

Instrukcja:

Przeczytam Ci kilka wyrazow (tempo: 1 wyraz na sekunde, z pauza
pomiedzy wyrazami). Twoim zadaniem jest uwaznie stucha¢. Postaraj
si¢ zapamietaé jak najwiecej wyrazow. Gdy skoncze czytal, postaraj sie
wymieni¢ wszystkie wyrazy, ktore zapamietales/zapamietalas. Mozesz
powtarzaé wyrazy w dowolnej kolejnosci.

Préba 1: but - krzeslo - hipopotam - pomidor - banan - rower - stokrotka
Odpowiedz zakresli¢

Punktacja:
1 punkt za kazdy odtworzony element

Maksymalnie za zadanie 7 punktow.

ITII. PERCEPCJA WZROKOWA (PW)

Instrukcja:

Pokaze Ci dwa podobne obrazki, ktore roznig si¢ kilkoma szczegotami.
Postaraj sie znalez i zaznaczy¢ znakiem ,x” wszystkie réznice. R6znic
jest 11.

(maksymalny czas wykonania 2 minuty - po dwoch minutach mozna kon-
tynuowal prace, jesli dziecko chce, jednak odnalezionych réznic juz nie
punktujemy).

Aneks
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Punktacja:

Aneks

1 punkt za kazdg znaleziong réznice w czasie 2 minut:
1) Stonce: o/1 pkt

2) Chmura: 0/1 pkt
3) Ptak: o/1 pkt

4) Wiewidrka: o/1 pkt
5) Klamka: o/1 pkt
6) Butelka: o/1 pkt
7) Koszyk: o/1 pkt
8) Pilka: o/1 pkt
9) Ogon: 0/1 pkt
10) Kret: o/1 pkt

11) Kwiatek: o/1 pkt

Maksymalnie za zadanie 1 punktow. Liczba punktéw dziecka: .........
IV. GRAFOMOTORYKA (Graf)

Instrukcja:

Postaraj sie jak najdokladniej narysowaé ,po sladzie” kwiatek oraz
dokonczy¢ szlaczek. Postaraj si¢ rysowaé powoli i dokladnie, nie wyjez-
dzajac poza zaznaczone linie.

Punktacja za kwiatek:

3 punkty - nie wyjezdza poza linie;

2 punkty - 1-5 razy wyjezdza poza linig;

1 punkt - 6-10 razy wyjezdza poza linie;

0 punktéw - wiecej niz 10 razy wyjezdza poza linie.

Punktacja za szlaczek (zakresl):

1 punkt - wiekszos¢ taczen linii w dolnej liniaturze;

1 punkt - wszystkie oczka ,na gorze” szlaczka;

1 punkt - miesci si¢ w liniaturze (nie wyjezdza poza liniature).

Liczba punktéw dziecka za kwiatek ...
Liczba punktéw dziecka za szlaczek ...
Maksymalnie za zadanie 6 punktow. Li
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V. ORIENTACJA W SCHEMACIE CIALA (OWSC)

Instrukcja:
Pokaz gdzie...

1

Pokaz, gdzie jest Twoja prawa reka?  Prawidlowo (1 pkt)/nieprawidlowo

2. Pokaz, gdzie jest Twoja lewa noga? Prawidlowo (1 pkt)/nieprawidtowo
3. Pokaz, gdzie masz prawe oko?  Prawidlowo (1 pkt)/nieprawidtowo

4. Pokaz, gdzie masz lewe ucho?  Prawidlowo (1 pkt)/nieprawidtowo
Punktacja:

Za kazde prawidtowe wskazanie 1 punkt

Maksymalnie za zadanie 4 punkty. Liczba punktéw dziecka:

VI. ORIENTACJA W PRZESTRZENI I OBIEKTYWNE KODOWANIE
PRZESTRZENI (Przest)

Instrukcja 1:

Bede pokazywac Ci obrazki i zadawac pytania dotyczace tego, co zostalo

na nich przedstawione. Postaraj sie odpowiada¢ na nie pelnym zdaniem

(jezeli dziecko odpowie np. ,na stole”, punktujemy, jezeli tylko ,na’, nie

punktujemy).
1. Gdzie lezy pitka wzgledem stotu? (1 punkt za uzycie stowa ,na’) ......... pkt
2. Gdzie lezy pitka wzgledem stotu? (1 punkt za uzycie stowa ,pod’) ... pkt

Gdzie znajduje si¢ lampa wzgledem stotu? (1 punkt za uzycie stowa ,nad”;
nie punktujemy wyrazen ,u gory”/,na gorze”) ... pkt

Gdzie stoi choinka wzgledem stotu? (1 punkt za uzycie stowa ,0bok’/ ,po
lewej’/ kol0) ... pkt

Gdzie lezy pitka wzgledem pudelka? (1 punkt za uzycie stowa ,przed”)

Gdzie znajduje si¢ pitka wzgledem pudetka? (1 punkt za uzycie stowa
wewnatrz'/,w’) .. pkt

Liczba punktow dziecka za orientacje w przestrzeni: .........
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Instrukcja 2:
Pokaze ci obrazek. Przyjrzyj sie chtopcu przedstawionemu na ilustracji
i jego otoczeniu. Odpowiedz na dwa pytania.

1. Co znajduje si¢ po prawej stronie chlopca? (1 punkt za odpowiedz: pitka)

Liczba punktéw dziecka za obiektywne kodowanie przestrzeni: .........

Maksymalna liczba punktow za cate zadanie - 9 punktow.
Liczba punktéw dziecka:

VII. ROZUMIENIE SYMBOLI (RS)

Instrukcja 1:

Przed Toba lezg kartoniki z liczbami. Do kazdego kartonika dobierz
patyczki w taki sposéb, zeby bylo ich dokladnie tyle samo, ile wskazuje
liczba zapisana na kartoniku.

(Kartoniki z liczbami 1-10 ulozone sa w przypadkowej kolejnosci)
Punktacja:

Za kazdg prawidlowo dopasowang liczbe patyczkéw do symbolu liczbowego -
1 punkt (maksymalnie 10 punktow). Zakres] prawidlowe przyporzadkowanie

patyczkéw do liczby: 1-2-3-4-5-6-7-8-9-10

Liczba punktow za rozumienie symboli liczbowych dziecka: .........



Instrukcja 2:

Bede pokazywac Ci na obrazkach rézne znaki i symbole. Sprébuj powie-

zadawane do kazdego rysunku].

1

Co oznacza ten znak przy liczeniu? - ,doda¢” (0 punktow za odpowiedzi:

Jkrzyzyk'/,dwie kreski”) [.... pkt]

. Co oznacza ten znak przy liczeniu? - ,odjac” (0 punktow za odpowiedz:
,inie") [..... pkt]

. Co oznacza ten znak przy liczeniu? - ,wiecej" |..... pkt]

. Co oznacza ten znak przy liczeniu? - ,mniej" [..... pkt]

. Co oznacza taki znak przy liczeniu? - ,rowna si¢” (0 punktéw za odpo-

wiedz: ,dwie kreski”) [..... pkt]

6. Co oznacza taki znak na drodze? - ,przejscie dla pieszych” [..... pkt]

pogoda” |..... pkt]

8. Co moze oznaczal taki znak? - ,storice”/,fadna pogoda’ [..... pkt]

9. Co oznacza taki znak na drodze? - ,ustap pierwszenstwa’ [..... pkt]

10.

Co oznacza taki znak na drodze? - ,stop’/,trzeba si¢ zatrzymac” |..... pkt]

Punktacja:
Po 1 punkcie za kazda prawidlowa odpowiedZ (podang w cudzystowie) [lub

znaczeniowo zblizona]

Liczba punktéw dziecka za rozumienie symboli graficznych: .........

Maksymalnie za cale zadanie 20 punktow. Liczba punktéw dziecka: .........
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VIII. ROZUMOWANIE PRZYCZYNOWO-SKUTKOWE (RPS)

Instrukcja:

Tu leza trzy obrazki (ulozone w kolejnosci 2, 1, 3). Przypatrz si¢ im
dokladnie i uléz je w kolejnosci od poczatku do konca, tak aby two-
rzyly historyjke (ukladamy od lewej). Gdy skonczysz uklada¢ obrazki,
opowiesz mi te historyjke.

Punktacja:

2 punkty, ¢dy dziecko uktada prawidtows historyjke.

1 punkt, gdy uklada obrazki btednie, jednak podczas opowiadania koryguje
kolejnosé.

0 punktéw - blednie utozone obrazki, bez korekty.

Maksymalnie za zadanie 2 punkty. Liczba punktow dziecka: .........
IX. POROWNYWANIE (POR)

Instrukcja:

1. [Pokazujemy rysunek 1 i 2]. Powiedz, na ktérym rysunku jest wiecej
jablek?

2. [Pokazujemy rysunek 1 i 2]. Powiedz na ktéorym rysunku jest mniej
jablek?

3. [Pokazujemy rysunek 1, 2 i 3]. Powiedz, na ktorych rysunkach jest tyle
samo jabtek?

Punktacja:

1 punkt za prawidlowe wskazanie ,wiecej" [..... pkt]

1 punkt za prawidlowe wskazanie ,mniej’ [..... pkt]

1 punkt za prawidlowe wskazanie ,tyle samo” |[..... pkt]

Maksymalnie za zadanie 3 punkty. Liczba punktow dziecka: .........



X. SZEREGOWANIE (Szer)

Instrukcja:

[Rozsypujemy przed dzieckiem zestaw siedmiu patyczkow o dlugosci 7,
9, 11, 13, 15, 17, 19 cm]. Proszeg, uloz te patyczki obok siebie, w kolejnosci
od najkrotszego do najdluzszego. Zacznij od lewej strony [pokazujemy
dziecku po ktorej stronie bedzie najkroétszy i najdluzszy patyczek].

Punktacja:

1 punkt - szeregowanie systematyczne (dziecko prawidlowo uklada wszystkie
patyczki).

0 punktéw - male szeregi lub szeregowanie empiryczne (brak prawidlowego
ulozenia wszystkich patyczkow).

Maksymalnie za zadanie 1 punkt. Liczba punktéw dziecka: ...
XI. KLASYFIKOWANIE I SEOWNIK (Klas i Slow)

Instrukcja:

Bede pokazywacé Ci zestawy obrazkow. W kazdym z nich wskaz obrazek,
ktory nie pasuje do pozostalych. Sprobuj nada¢ wspolng nazwe grupie
pozostalych obrazkow. [Przy kazdym rysunku zadajemy pytanie]: Ktory
obrazek nie pasuje do pozostalych? [Po wskazaniu]. Jak nazwiesz grupe
pozostalych rysunkow?

Punktacja:

W kazdym zestawie za prawidlowe wskazanie niepasujgcego elementu 1 punkt
[maksymalnie 8 punktow; jesli dziecko wskaze blednie rysunek, ale samo sie
poprawi, nalezy probe zaliczy¢]. Dodatkowo po jednym punkcie za ,stownik”™

Zestaw 1 - ,duze kwadraty”/,duze”

punkty za klasyfikacje [....] punkty za stownik |.....]
Zestaw 2 - ,niebieskie kwadraty’/,niebieskie”

punkty za klasyfikacje [....] punkty za stownik [....]
Zestaw 3 - ,owoce”

punkty za klasyfikacje [....] punkty za stownik [....]
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Zestaw 4 - ,pojazdy” (nie punktujemy odpowiedzi: ,do jezdzenia")

punkty za klasyfikacje [....] punkty za stownik [....]

Zestaw 5 - ,sztuéce” (nie punktujemy odpowiedzi: ,do jedzenia")

punkty za klasyfikacje [....] punkty za stownik [....]

Zestaw 6 - trojkaty”

punkty za klasyfikacje [....] punkty za stownik [....]

Zestaw 7 — ,warzywa’

punkty za klasyfikacje [....] punkty za stownik [....]

Zestaw 8 - ,zwierzeta”

punkty za klasyfikacje [....] punkty za stownik [....]

XII. ANTONIMY (ANT)

Instrukcja:

Pobawimy sie w zabawe pod tytulem Zlosliwe echo. Ja bede Ci mowié
jakies stowo, a Ty sprobujesz powiedzie¢ jego przeciwienstwo. Na przy-

klad, jesli powiem ,dobry”, to Ty mi odpowiesz ,zly”. (Sprawdzamy, czy

dziecko zrozumialo polecenie). A jesli powiem ,maly”, to Ty co odpo-

wiesz? (,duzy”).

(W razie probleméw mozna podac jeszcze jeden przyktad). Jesli powiem
Jekko”, to Ty powinienes odpowiedzie¢ ,mocno’.

Proby:

1. Slodki (gorzKi) ... pkt
2. Zimno (cieplo) ........ pkt
3. Madry (glupi) ........ pkt
4. Wysoki (nisKi) ........ pkt
5. Gora (do}) ... pkt

6. Glosny (cichy) ........ pkt
7. Bogaty (biedny) ........ pkt
8. Ciemny (jasny) ......... pkt
9. Blisko (daleko) ... pkt

10.

Gruby (chudy/szczuply) ......



Za kazde podane w nawiasie stowo 1 punkt. [UWAGA: nie punktujemy wyra-

z6w z prefiksem ,nie”].

Maksymalnie za cale zadanie 10 punktéw. Liczba punktéw dziecka: .........

XIII. LICZEBNIKI PORZADKOWE (LP)

Przed Toba s3 narysowane kredki. Twoje zadanie bedzie polegalo na

pokolorowaniu kilku z nich. Powiem Ci, ktorg kredke trzeba pokoloro-

wac i na jaki kolor. Pamietaj, Zeby liczy¢ od lewej strony [pokazujemy

dziecku, gdzie jest lewa strona]. Zaczynamy!

1. Pokoloruj piata kredke na zielono ... pkt

2. Pokoloruj siodma kredke na czerwono ... pkt

3. Pokoloruj dziewiagta kredke na niebiesko ... pkt

4. Pokoloruj pierwsza kredke na zétto ... pkt

5. Pokoloruj dziesigta kredke na pomaranczowo ... pkt
Punktacja:

Dziecko otrzymuje 1 punkt za kazda prawidtowo wybrang kredke na rysunku.

Maksymalnie za cale zadanie 5 punktow. Liczba punktéw dziecka: .........
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XIV. ANALIZA GLOSKOWA (AG)

Instrukcja 1:

Stuchaj uwaznie, bede Ci podawa¢é rozne wyrazy, a ty powiesz mi, jaka
gloske slyszysz na poczatku kazdego z nich.

Na przyklad, jesli powiem wyraz ,kot”, to Ty odpowiesz, ze na poczatku
tego slowa slyszysz gloske K’

Proby:

1. Dom ... pkt

2. Tom ... pkt

3. Rower ... pkt
4. DPlot..... pkt

5. Bloto ... pkt

Liczba punktéw dziecka za naglos: .........

Instrukcja 2:

Teraz zmieniamy zasady. Znowu bede mowic rozne wyrazy, a Ty powiesz
mi, jaka gloske slyszysz na koncu kazdego z nich. Na przyklad, jesli
powiem ,wiatr” to Ty powiesz, ze na koncu tego stowa slyszysz gloske ,r".

Punktacja
Za kazdg prawidtowo wskazang gloske 1 punkt

Maksymalnie za catos¢ zadania 10 punktow.
iczba punktéw dziecka: .........
Liczba punktéw ogbélem (wszystkie testy lacznie): .........

[maksymalnie 125 punktéw]




PAMIEC WZROKOWA (PW) - TEST EKSPERYMENTALNY

(wynik testu nie jest wliczany do wyniku ogélnego PGS)!!!

Material graficzny do testu znajduje sie na koncu zalgcznikow

Instrukcja:

Pokaze Ci rysunek. Przez chwile (20 sekund) przyjrzyj si¢ mu uwaznie.
Postaraj sie zapamieta¢ wszystkie elementy, ktore sie na nim znajduja.
Potem schowam rysunek, a Ty sprobujesz narysowaé na kartce to, co
zapamietales najdokladniej, jak potrafisz. Mozesz rysowad, dopiero gdy
powiem START.

Punktacja:

Za odtworzenie elementow:

1 punkt - za kazdy odtworzony element (maksymalnie 8 punktéw - zakresl
elementy odtworzone niezaleznie od ich polozenia i wielkosci:

tréjkat, prostokat, koto, kwadrat, romb, kwadrat, prostokat, linia

Liczba punktéow dziecka:

Punkty za zachowanie proporcji (maksymalnie 7 punktow):

Punktem odniesienia jest podstawa lewego kwadratu. Jesli lewy kwadrat nie
zostal odtworzony - podstawa prawego kwadratu. W razie barku odtworzenia
jakiegokolwiek kwadratu punktem odniesienia jest w pierwszej kolejnosci
podstawa lewego prostokata, a w drugiej podstawa prawego prostokata, a na
koncu dtugosé linii.

Po jednym punkcie za kazda proporcjonalnie odtworzona figure (zakresl):
o/1 pkt - podstawa tréjkata ma dlugosé podobng do punktu odniesienia i jed-

noczesnie jego wysokos¢ jest dwukrotnie wigksza (réznica nie moze by¢
wigksza niz 1 cm)
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0/1 pkt - podstawa (lewego) prostokata numer jeden jest podobna do dtugosci
punktu odniesienia i jednoczesnie jego wysokos¢ jest dwukrotnie wieksza
(réznica nie moze by¢ wieksza niz 1 cm)

o/1 pkt - srednica kota jest dwukrotnie wigksza niz dtugosé¢ punktu odniesie-
nia (réznica nie moze by¢ wieksza niz 1 cm)

o/1 pkt - obie przekatne rombu maja dtugos¢ podobng do dlugosci punktu
odniesienia (réznica nie moze by¢ wieksza niz 1 cm)

0/1 pkt - dlugosci bokéw prawego kwadratu majg dtugosé podobna do dtugos-
ci punktu odniesienia (réznica nie moze by¢ wieksza niz 1 cm)

0/1 pkt - podstawa (prawego) prostokata numer dwa jest podobna do dtugosci
punktu odniesienia i jednoczesnie jego wysokosc¢ jest dwukrotnie wieksza
(réznica nie moze by¢ wieksza niz 1 cm)

o/1 pkt - linia ma dtugos¢ podobna do dtugosci punktu odniesienia (réznica
nie moze by¢ wieksza niz 1 cm)

Punkt odniesienia nie jest punktowany w zakresie proporcji. Stad w punkta-
¢ji nie uwzgledniono lewego kwadratu. Jesli punktem odniesienia bedzie inna
figura, nalezy ja poming¢ w punktacji za proporcje. Ponadto liczba punktéw

za pominiete figury jest réwna zero.
iczba punktow dziecka: .........

Punkty za odtworzenie ukladu przestrzennego

(maksymalnie 8 punktow) -

po 1 punkcie za kazdy prawidlowo przestrzennie odtworzony element. Zakresl:
o/1 pkt - trojkat w lewej gornej czesci rysunku

0/1 pkt - prostokat w lewej dolnej czesci rysunku

o/1 pkt - koto w gornej srodkowej (lekko z lewej) czesci rysunku

o/1 pkt - kwadrat w dolnej srodkowej (lekko z lewej) czesci rysunku
o/1 pkt - romb w gornej srodkowej (lekko z prawej) czesci rysunku
o/1 pkt - kwadrat w srodkowej dolnej (lekko z prawej) czesci rysunku
o/1 pkt - prostokat w prawej gornej czesci rysunku

o/1 pkt - linia w dolnej prawej czesci rysunku

Liczba punktéw dziecka: .........

Maksymalnie za zadanie 23 punkty. Liczba punktéw dziecka: .........



Materialy graficzne do badan
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Joanna G6zdz

Trials for the study of school readiness -
experimental version for preschool teachers

Summary

One of the main developmental tasks of childhood is the acquisition of basic school skills
by the individual: literacy and numeracy. The child prepares for that at the preschool stage.
Without achieving the appropriate level of development, the realization of the mentioned
developmental task becomes impossible. Thus, it becomes impossible to achieve school success,
which has a significant impact on psychological development, such as the level of self-esteem
or self-efficacy. From this point of view, it becomes extremely important to diagnose the child’s
potential and skills, which makes it possible to take appropriate corrective measures and sup-
port their development, or simply postpone the start of compulsory schooling in order to mini-
mize the likelihood of school failure and the associated negative consequences for the child.
Every preschool teacher is required to assess the child’s school readiness. In most cases,
this assessment is carried out in a subjective manner, without relying on standard research
tools. The work presented here is intended to aid the work of the preschool teacher. It puts in
their hands a standardized (having the same instructions, scoring method and norms) sample
for objective assessment of a child’s school readiness, both in general and in specified areas
of functioning (mainly cognitive). The tool was tested on a sample of children preparing for
school, and based on the results, it can be concluded that it is a relevant and reliable tool.
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