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Wplyw kontaktu z INNYM rowiesSnikiem

na przeksztalcenia podstaw
organizacji zachowania dziecka
w wieku przedszkolnym!
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THE IMPACT OF PEER-CONTACT WITH ,,OTHER” CHILDREN ON THE TRANSFORMATIONS
OF THE FOUNDATIONS OF BEHAVIOURAL ORGANISATION AT PRE-SCHOOL AGE

Peer-contacts of pre-school children with ,,other” children are analysed from the point
of view of the process of psychosocial identity formation an and individual’s readiness to
solidarity with others in adulthood. Erikson’s epigenetic plan, Leontiev’s differentiation
between sense and meaning and Vygotsky’s theory of thinking development and the role of
developmental crises are the basis for theoretical considerations and empirical questions.
Pre-school children, aged 6 years, from integrating (n = 14) and nonintegrating (n = 24)
kindergartens were subjects of this study. Research methods were an experiment (some
kind of the game) and a short interview with the child. The quality of cooperation with
other children was investigated. The results obtained and a statistical analysis show that
the integrating kindergarten plays a particular, i.e. stimulating, role, especially towards
children with slow development in comparison with peers. On the other hand the specific
impact of this kind of kindergarten is connected with such children’s higher ability to change

the content of peer — cooperation pattern.

WPROWADZENIE

W Polsce przedszkola integracyjne istnieja od kilku lat.
Wiele dzieci przeszlo cale swoje przedszkolne wychowanie
w tego typu placéwkach. W sposobie ich funkcjonowania
by¢ moze pozostal jakis §lad INNEGO. Jakie bedzie jego
rozwojowe znaczenie, jak dzieci te beda funkcjonowaty jako
doroéli, czy $lad ten przyczyni sie do postepu w zakresie
integracji spotecznej? Zgodnie ze wspdtczesnymi koncep-
cjami dotyczacymi rozwoju psycho-spotecznego cztowieka
na uzyskanie ostatecznych odpowiedzi na tego typu pyta-
nia trzeba czekac do osiagniecia wczesnej dorostosci przez
obecnych wychowankéw przedszkoli integracyjnych. Zdol-
no$¢ bowiem do rzeczywistej integracji z INNYM, mimo
ze formuje sie niemal od urodzenia pojawia sie dopiero
po uzyskaniu wlasnej wewnetrznej ,integracji” w efekcie
pokonania probleméw zwiazanych z kryzysem wlasne;j
tozsamosci (Erikson, 1980).

* Korespondencje dotyczaca artykutu mozna kierowaé na ad-
res: Blazej Smykowski, Instytut Psychologii, Uniwersytet im.
Adama Mickiewicza, ul. Szamarzewskiego 89, 60-568 Poznan.
e-mail: basmyk@main.amu.edu.pl.

Mozliwe, a dla osoby odpowiedzialnej konieczne,
jest monitorowanie procesé6w uruchamianych wtasnym
dzialaniem. Analiza wplywu, jaki kontakt z INNYM
réowieénikiem pozostawia w, szczegdlnie istotnych dla
dziecka w wieku przedszkolnym, obszarach jego funkcjo-
nowania prowadzi¢ moze do rozpoznania znaczenia tego
typu kontaktu réwieéniczego dla rozwoju psychicznego
czlowieka oraz rozstrzygniecia, czy stanowi on istotny
czynnik rozwoju prawidlowo rozwijajacego sie dziecka w
wieku przedszkolnym.

Oddzialywanie przedszkola integracyjnego przypada
na okres pod koniec ktérego, w rozwoju psychicznym
dziecka, dochodzi do przetomu w sposobie traktowania
drugiego cztowieka (Wygotski, 1995b). Koniec wieku
przedszkolnego bowiem jest poczatkiem nowej jakoSci

! Artykut jest doniesieniem z badan przeprowadzonych w
ramach realizacji przewodu doktorskiego autora. Z racji swo-
jej krotkiej formy prezentuje jedynie wybrany watek analiz
dotyczacy wplywu réznic w zakresie sposobu zorganizowania
srodowiska przedszkolnego na styl organizowania wspoétpracy
roéwieénicze] przez dzieci z przedszkola integracyjnego 1 nie-
integracyjnego.
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uczestniczenia przez nie w zwigzkach z drugim cztowie-
kiem. Najwazniejszym efektem okresu przedszkolnego jest
taki poziom rozwoju funkeji psychicznych, ktéry umozliwia
wejécie na droge zmierzajaca w kierunku opanowania
umiejetnosci intencjonalngo formowania przez cztowieka
zwigzkow z innymi. Przelomowo§¢é momentu w rozwoju,
jak 1 innowacyjno$¢ sposobu oddzialywania na dziecko
poprzez kontakt z odmiennie rozwijajacym sie réwieéni-
kiem, pozwalaja oczekiwaé pojawienia sie w tym zwiazku
zjawisk istotnych dla jako$ci rozwoju psychicznego dzieci.

Najogélniejszym pytaniem, na ktére poszukiwano odpo-
wiedzi jest pytanie o to, w jaki zwiazek wchodzi spoteczna
tendencja do uruchamiania warunkéw sprzyjajacych
integrowaniu sie ludzi ze soba z mozliwo$ciami psychicz-
nymi, jakimi dysponuje dziecko w wieku przedszkolnym,
w zakresie przezycia kontaktu z odmiennie rozwijajacym
sie rowiesnikiem.

PROBLEM
INNY AKRYZYS ORGANIZACJI ZACHOWANIA

W celu rozpoznania powyzej okre§lonego zwiazku do-
konano teoretycznych ustalen w zakresie specyfiki i
znaczenia tych przezy¢ psychicznych dziecka w wieku
przedszkolnym, w ktorych dochodzi do odzwierciedlenia
jego rowieénika jako INNEGO. Wprowadzono rozréznienie
W rozumieniu terminu ,inny” w znaczeniu: 1) obiektyw-
nym — inny i 2) subiektywnym — INNY. W znaczeniu
obiektywnym inny to ten, dla ktérego brak spotecznie
wypracowanego 1 podzielanego znaczenia, wymagajacy
spotecznych uzgodnieni co do specyfiki dzialania wzgledem
niego (Brzezinska, 1991; Jazwinska, 1993; Sliz, 1994;
Bogdanowicz, 1995). Efekty diagnostycznych rozpoznan
pozwalaja na jego kwalifikacje zgodnie z kulturowymi
wzorami znaczen do jednej z klas specjalnego traktowania
(por. Barton, Tomlinson, 1984; Meighan, 1993). Kwalifika-
cjajakiegokolwiek innego do okreslonej grupy ludzi, mimo
ze wyrodzniajacych sie specjalnymi potrzebami (Meighan,
1993, s. 373-375; Smykowski, 1995, s. 269-271) pozbawia
go jednak atrybutu innoSci, pozwalajac systemowi spo-
lecznych dziatan odzyskacé swe uprzednie zorganizowanie.

Inny wiec to termin opisujacy kryzys spotecznego
zachowania w stosunku do danej osoby. Przezwyciezenie
kryzysu wymaga wytworzenia podzielanej przez cztonkéw
danej spolecznosci wspdlnej podstawy dla ich spéjnego
zachowania w stosunku do niego. Proces przezwyciezania
kryzysu spotecznego zachowania skoncentrowany jest na
budowaniu takiego porozumienia, co do znaczenia innego,
ktére pozwoli na spotecznie zrozumiate 1 akceptowane
zachowania w kontakcie z nim. W znaczeniu subiektyw-
nym INNY to ten, ktory jako taki zostal odzwierciedlony
w przezyciu jednostki, nabrat w nim takiego sensu (por.
Leontiew, 1965, s. 286 — pojecie znaczenia i sensu). Mamy
tu do czynienia z sytuacja, w ktérej z kolei jednostka do-
$wiadcza bezsensu organizowania wlasnego zachowania
sie w stosunku do INNEGO w sposéb, ktéry w dotych-
czasowych stosunkach z ludzmi okazywal sie sensowny.

Jest to sytuacja, ktéra ujawnia nieskutecznosé aktualne;j
podstawy organizowania wlasnego zachowania prowadzac
do rozpadu systemu wczeéniej sensownie zorganizowa-
nego zachowania. INNY jest wiec tu terminem opisuja-
cym kryzys indywidualnego zachowania w stosunku do
drugiego czlowieka. Prowadzi do pojawienia sie nowego
typu motywéw podtrzymujacych proces radzenia sobie z
niezrozumialym przezyciem. Swiadectwem poradzenia
sobie z nim jest mozliwo$¢ sensownego zachowania sie
jednostki wzgledem teraz juz nie INNEGO, ale kogo$ w
jaki$ sposéb okreslonego.

Obie sytuacje — spoteczna i indywidualna — ujawnia-
jace sie kryzysem zachowan sa potencjalnie rozwojowe.
W sprzyjajacych warunkach moga bowiem prowadzié¢ do
przeksztatcen w obrebie podstawy 1 narzedzi organizowa-
nia wlasnego zachowania. Proces rozwoju psychicznego
zwigzany jest ze zmianami w sposobie przezywania kon-
taktu z druga osoba. Spontaniczny sposéb przezywania,
charakterystyczny dla malych dzieci stopniowo przeista-
cza sie w uposredniony przez mowe i my$lenie bazujace
na znaczeniach wynikajacych ze wspdtpracy spolecznej
(Wygotski, 1971, 1995b,c). Sytuacja ta sugeruje duzo
wieksze prawdopodobienstwo wplywu kryzysu zachowan
spolecznych zwiazanego z pojawieniem sie innego na kry-
zys indywidualny zwigzany z pojawieniem sie INNEGO
w okresie dorosloéci niz w dziecinstwie. Z tego samego
powodu, a wiec spontaniczno$ci przezywania, u dzieci
wystepuje duzo wieksze prawdopodobienstwo kryzysu in-
dywidualnego zachowania — tym razem jednak na skutek
niewielkiego wlasnego wplywu na jego ksztatt.

Wysuwanie sie w wieku przedszkolnym funkcji mysle-
nia na pozycje funkcji przejmujacej kontrole nad pobu-
dzeniami ptynacymi zaréwno z otoczenia, jak i ze sfery
wlasnych popedéw czy potrzeb prowadzi do pojawienia
sie mozliwoéci formowania wlasnego przezycia zgodnie
ze swoimi planami. Problem psycho-spoteczny dotyczy
tu syntezy sensu i znaczenia w system stanowiacy funk-
cjonalna podstawe organizowania wlasnego zachowania
w spolecznie akceptowany sposéb. Proces ten zwiazany
jest ze stylem wprowadzania dziecka w system znaczen
majacych wraz z wiekiem coraz wiekszy wplyw na sposéb
organizacji wlasnych zachowan. Kryzys indywidualnych
zachowan zwigzany z INNYM jest malo prawdopodobny,
gdy wlasne zachowania wynikaja bezposérednio ze spo-
teczne podzielanych znaczenia. Zanim bowiem dojdzie do
realnego kontaktu z druga osoba jednostka czesto posiada
juz narzedzia dla okreslenia wlasnego zwiazanego z nig
przezycia. W takiej sytuacji — kulturowego uprzedzania
—kontakt z INNYM ma dla jednostki tylko wartos¢ sladu
historii zmagania sie jej kultury z innym nie dajac jej szans
na indywidualne rozwigzanie tego problemu, a wiec i na
indywidualny rozwdj.

KRYZYS ORGANIZACJI ZACHOWANIA A PROBLEM
MOCY SYNTETYZUJACEJ FUNKCJI EGO

Uswiadomienie sensu wlasnego zwigzku z INNYM,
rozpoznanie jego spolecznego znaczenia czy sposobu, za
pomoca ktérego dochodzi do zwigzania sie z nim stanowia,
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Wptyw kontaktu z INNYM na przeksztatcanie postaw organizacji zachowania

podstawowe zjawiska procesu formowania tozsamosci
ego. To, czy kontakt z INNYM wptynie na wzrost mocy
syntetyzujacej funkcji ego zalezy od tego, jakimi spraw-
no$ciami dysponuje w momencie konieczno$ci dokonania
nowego typu syntezy. Kiedy INNY pojawia si¢ w momen-
cie funkcjonalnego kryzysu ego lub wspéluczestniczy w
jego wytwarzaniu ma szanse staé sie znaczacym, a jego
obecno$¢ zostanie odzwierciedlona w stylu dziatania ego.
Ten funkcjonalny §lad INNEGO decyduje o charakterze
poczucia jednostki. Kontakt z INNYM moze byé przez
nig odbierany jako zaburzajacy, wywolujacy poczucie
rozproszenia, jako zmuszajacy do sensownego wysitku
czy wyzwalajacy uprzedzenie.

Ego dziata nieSwiadomie, stajemy sie $wiadomi jego
dzialania, ale nigdy jego samego (Erikson, 1968, s. 218).
Styl, w jakim ego radzi sobie z INNYM widoczny jest w
efektach jego pracy. W procesie formowania wlasnej toz-
samosci ksztattowanie indywidualnego stylu wchodzenia
w relacje ze spotecznymi i majacymi spoleczne znaczenie
elementami otoczenia stanowi podstawowa, linie rozwoju
psycho-spotecznego. To wlaénie poprzez jako$é poczué
zwigzanych z formowaniem relacji jednostka spostrzega
siebie 1 swoje umiejetnosci oraz ograniczenia w zakresie
specyficznie ludzkich sposobéw wigzania sie ze ,Swiatem”.
Doskonalaca sie wraz z wiekiem zdolnos¢ do taczenia w
catoéé czesto sprzecznych ze soba spostrzezen, wyobrazen
czy w koncu spotecznie podzielanej wiedzy bezposrednio
zwigzana jest z formowaniem sie indywidualnego stylu
wigzania sie z INNYMI tworzac podstawe dla proceséw
integracji spolecznej.

Dla prawidlowego przebiegu procesu formowania
tozsamosci (Erikson, 1968) konieczne jest $rodowisko
pozwalajace w réznych momentach rozwoju wchodzi¢ w
bezpoéredni kontakt z r6znymi obiektami. Zaangazowanie
W proces rozpoznawania odzwierciedlonej w przezyciu
treSci prowadzi do przeksztalcen w zakresie wlasnego
zachowania, w stosunku do obiektéw, z ktérymi doszlo
do kontaktu 1 uéwiadomienia sensu tego kontaktu dla
organizowania wlasnego zachowania. Podstawa odzwier-
ciedlenia tresci jako INNEJ jest poczucie nieadekwatnosci
wlasnego w stosunku do niej dzialania, prowadzace do
rozproszenia struktury wlasnych zachowan. Wewnetrzne
napiecie spowodowane nieskuteczno$cia stosowanego
dotad sposobu identyfikacji danej treéci ujawnia jej od-
rebnos$¢ i niezalezno$é od aktualnie stosowanego sposobu
dzialania na nia. Taka sytuacja bezsilnosci uczestniczy w
powstawaniu motywow prowadzacych do przeksztalcen
w ramach stylu dziatania ego. Podstawowym motywem
przeksztalcen stylu dzialania ego jest wiec dazenie do
rozpoznania sensu de}nej treéci, ale inaczej niz tylko jako
INNA - jako JAKAS. Wzrost syntetyzujacej mocy ego
widoczny jest wiec w przeksztalceniach struktury funkeji
psychicznych, w ramach ktérych dochodzi do rozszerzenia
zakresu uswiadomienia ustosunkowan do réznicujacych
sie w toku rozwoju treSci wlasnych przezy¢, a w konse-
kwencji do zintegrowania w nowa strukture dzialania
wczeéniej rozproszonych zachowan (Wygotski, 1995b).

Uformowanie wlasnej tozsamos$ci zmienia sens relacji
z drugim czlowiekiem. Motywem wigzania sie z nim prze-
staje by¢ problem samookreslenia, ustalenia wtasnego do

niego stosunku czy zorganizowania wlasnego wzgledem
niego zachowania. Istotniejszym w procesie dalszego roz-
woju indywidualnego po osiagnieciu wlasnej tozsamoséci
we wcezesne] dorostoSci zaczyna byé okre§lenie tego, co
znaczymy ikim jesteSmy w zwiazku z drugim cztowiekiem.
Tego typu mozliwoé¢é wchodzenia w relacje z drugim czlo-
wiekiem nalezy traktowac jako przelomowe osiagniecie w
rozwoju osobowosci pozwalajace jednostce uznac za bliskie
sobie osoby odzwierciedlone jako INNE, bez potrzeby ich
kategoryzowania. Taka sytuacja pozwala na wielokrotne
kontaktowanie sie z tymi samymi osobami z zachowaniem
ich prawa do pelnienia funkcji INNEGO. Taki styl funk-
cjonowania ego, dopuszczajacy do swobodnego formowania
sie tre$ci w danej sytuacji bez przenoszenia efektéw tego
procesu na inne sytuacje, tworzy okazje bezposredniego
przezycia autentycznego zwiazku z osoba, ktorej ono w
danej sytuacji dotyczylo. Taka kompetencja do reinter-
pretowania odzwierciedlonej w psychice treSci w systemie
spotecznych znaczen prowadzi do luZnego zwiazania sensu
owej tresci z systemem, w ramach ktérego doszlo do jej
uswiadomienia. Ujawniajacy sie w tak organizowanym
systemie $§wiadomosci styl funkcjonowania ego zwiazany
jest z jakoécig kontroli dynamiki calego uktadu zjawisk
rozgrywajacych sie miedzy jednostka a jej Srodowiskiem.
Tym, co stanowi podstawe solidaryzowania sie z INNYM
cztowiekiem we wezesnej dorostoéci jest zdolnoéé do zycia
w otwartym systemie spotecznym, zaré6wno zmuszajacym,
jak 1 dostarczajacym okazji do uogdlnien i przewartoscio-
wan w systemie wtasnej Swiadomosci.

Zanim dojdzie do tego typu psycho-spolecznego osia-
gniecia ego musi ono w sposéb konieczny (Erikson, 1963,
s. 269-274; 1968, s. 91-96) przejs¢ poszczegdlne fazy swo-
jego rozwoju. Przejéé cykl przeksztalcerr funkcjonalnych
od prymitywnych form integracji dajacych czlowiekowi
jedynie szanse przezycia w $wiecie naturalnym, do takiego
stylu integracji, ktéry pozwala bez obawy przed odkryciem
niepoznanej dotychczas strony siebie, zagrazajacej by¢
moze rozproszeniem wlasnej tozsamosci, wejs¢ w bliska
relacje w INNYM czlowiekiem.

WATEK SOLIDARNOSCI W PROCESIE FORMOWANIA
TOZSAMOSCI | ZMIAN W PODSTAWIE ORGANIZACJI
WEASNEGO ZACHOWANIA

Problem zalezno$ci rozwojowych miedzy poszczegdlnymi
stadiami w procesie formowania tozsamosci ego ilustruje
opracowany przez E.H. Eriksona diagramem epigenetycz-
nym. W analizach skoncentrowano sie na tym fragmencie
diagramu (ryc.1), ktéry wskazuje bezposrednie zwigzki
miedzy: 1) problemem solidarno§¢ vs izolacja spoteczna
(faza wezesnej dorostosci) 1 ktérego pokonanie prowadzi do
przeksztalcen w zakresie kompetencji odpowiedzialnych
za jako§¢ zwiazkéw spotecznych a 2) problemem identy-
fikacja zabawowa vs identyfikacja z fantazjami (faza za-
bawy). Problem identyfikacja zabawowa vs utozsamienie
z fantazjami stanowi zgodnie z koncepcja E.H. Eriksona
wezesnodziecieca postaé problemu solidarno§é vs izolacja
spoteczna. Zwiazek ten nazwano tu watkiem solidarnoéci.

Korzystajac z tego fragmentu koncepcji E.H. Eriksona
1 wyjasénien L.S. Wygotskiego dotyczacych przeksztalcen
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w sposobie zorganizowania zachowania dokonano rekon-
strukeji zjawisk rozwojowych wieku przedszkolnego zna-
czacych dla wzrostu mocy syntetyzujacej funkceji ego oraz
dowolnoéci wlasnych zachowan. W efekcie poczynionych
rozpoznan uznano, ze identyfikacja zabawowa prowadzac
do opanowania z jednej strony spontanicznego zachowania
sie, a z drugiej do ulegania wlasnym fantazjom poprzez
opanowanie wzoréw dzieciecej wspolpracy i rywalizacji
z innymi wnosi do watku solidarnosci przede wszystkim
prototypy dorostych zachowan spotecznych. Opanowanie
ich staje sie mozliwe w efekcie: 1) zorganizowania funkcji
psychicznych wokoét mys$lenia, 2) rozerwania bezposrednie-
go zwiazku przezycia z zachowaniem i wlaczenia myslenia
jako ogniwa posredniczacego, 3) zaangazowania myslenia
W proces organizowania wlasnego zachowania wokot ce-
nionych celéw 1 akceptowanych regul, 4) dowolnego przy-
pominania sobie wspomnien 1 wyobrazen oraz dowolnego
zapamietywania, 5) uwolnienia wyobrazni od dziatania
w procesie prowadzacym od ,zabawy jako wyobrazni w
dziataniu”, do ,wyobrazni jako zabawy bez dzialania” w
wieku szkolnym i dorosltosci.

Solidarnos¢ >
Vi Vs Intymnos¢
Wczesn'a’ spoteczna s
dorostos¢ izolacja izolacja
\Y
v
- Identyf.
WI'" K In|CJs;ywa zabawowa
ie ) vs
zabawy Poczucie utozsam. z
winy fantazjami

Ryc. 1. Watek solidarnosci w diagramie epigenetycznym

Osiagniecia te niewgtpliwie istotne ze wzgledu na
jako$¢ psycho-spotecznego funkcjonowania cztowieka nie
wyczerpuja wkltadu wieku zabawy w realizacje watku
solidarnos$ci w indywidualnym cyklu zycia. Najcenniejsza,
zdobycza tego wieku moze by¢ trudny do utrzymania w
dorostosci (Erikson, 1995, s. 262) zabawowy stosunek do
przedmiotéw wlasnego zaangazowania. Identyfikacja za-
bawowa pozostawia rys swobody w sposobie funkcjonowa-
nia psychicznego jednostki na cate zycie. Przejawia sie on
W sposobie organizowania wlasnego dziatania. Jego élad
widoczny jest, kiedy dziecko zaczyna planowac swoje za-
chowania, kiedy w procesie formowania tozsamosci mtody
cztowiek tworzy projekt swojej osoby czy kiedy dorosta juz
osoba tworzy projekty swoich zwiazkéw z innymi. Erikson
(1995, s. 261) pisze, ze ,prawdziwa dorosto$¢ wymaga na
kazdym poziomie przywolywania dzieciecej sklonnoéci do

bawienia sie i mlodzienczego dowcipu.” Dalej méwi, ze
»czlowiek dorosty musi pozostaé, wychodzac poza dziatania
o charakterze czystej zabawy 1 zartu, zdolnym do zabawy
w obrebie swoich najwazniejszych spraw i musi pozostaé
otwartym na wszelkie okazje odnajdywania i zwiekszania
zakresu mozliwosci swobodnego dziatania dla siebie i
otaczajacych go ludzi”.

MYSLENIE JAKO NARZEDZIE REORGANIZACJI
WEASNEGO ZACHOWANIA

Po przeksztalceniach spostrzegania we wezesnym dziecin-
stwie (Wygotski, 1982a; 1995a), pamieci w wieku zabawy
(Wygotski, 1982b; 1995¢) wiodacym narzedziem w procesie
organizowania funkcjonalnej podstawy dla wlasnego
zachowania dziecka staje sie jego myslenie (Wygotski,
1995¢). Zmiana ta prowadzi do przeksztalcen w sposobie
panowania nad wlasnym zachowaniem. Dziecko zaczyna
planowac¢ wlasne zachowania uzgadniajac ich przebieg z
rozpoznawanymi warunkami dzialania — wewnetrznymi
1 zewnetrznymi. Dzieki zaangazowaniu my§lenia w orga-
nizacje wlasnych dziatan dziecko zaczyna rozumieé sens
posiadanych 1 posiadania wyobrazen na temat poszcze-
gblnych zjawisk, przeksztalcaé je w uogdlniona postad,
dzieki czemu zyskuja one wiekszy zakres zastosowan w
rozmaitych planowanych sytuacjach.

Wazrost zainteresowania wspolpraca sprawia, ze w sy-
tuacji planowania wlasnych dziatan zmniejsza sie warto$é
sensu, jakiego nabraly rzeczy dla dziecka w dzialaniach
indywidualnych. Doceniona zostaje natomiast wartosé
znaczenia, jakiego nabierajg rzeczy w spoltecznych inte-
rakcjach ze znaczacymi innymi.

Oba procesy prowadza do wzrostu znaczenia tego, co
podzielane z innymi nad to, co sensowne w strukturze
spontanicznego indywidualnego przezycia. W organizo-
waniu wlasnego zachowania zmniejsza sie udzial dzie-
ciecego myslenia spontanicznego 1 egocentrycznego na
rzecz myslenia w oparciu o spoleczne znaczenia. Proces
ten nie moze prowadzi¢ do wyparcia, jako mniej uzy-
tecznych, §ladéw indywidualnych przezy¢ i doprowadzié
do zastgpienia ich znaczeniami spotecznymi. Wygotski
(1971, s. 287-411) teoretycznie i eksperymentalnie dowo-
dzi, ze zetkniecie sie w wieku szkolnym w dziatalnoéci
intelektualnej powstajacych w dziecinstwie spontanicznie
pseudo-pojeé z pojeciami naukowymi, przejmowanymi w
procesie nauczania prowadzi do zmian w charakterze 1
sposobie zorganizowania tych pierwszych. Nabieraja one w
zwiazku z rozwojem znaczenia dziatalnoSci intelektualne;j
charakteru systemowego oraz stajg sie uéwiadomiong i
uogolniona podstawg organizowania wlasnych zachowan
(por. Zak, 1989).

System spotecznych znaczen stanowi dla mys$lenia
dziecka kontekst, w ktorym dochodzi do uéwiadomienia
1 uogdlnienia sensu wlasnych przezy¢. Funkcja myslenia
jest wiec syntetyzowanie w system $wiadomosci spotecz-
nych znaczen rzeczy z sensem, jakiego nabraly one dla
dziecka w toku praktycznego dziatania, bezpos$redniego
z nimi kontaktu. Niedojrzalo§¢ my$lenia ujawnia sie, gdy
zachowanie zamiast wynika¢ z funkcjonalnego zintegro-
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wania tresci §wiadomosci indywidualnej ze spoleczna,
zalezne jest badz od jednej badz od drugiej.

Wzrost warto$ci tego, co spotecznie podzielane, mimo
ze w pelni rozwojowo uzasadniony moze prowadzi¢ do
istotnych utrudnien w procesie formowania sie wlasnej
tozsamosci, a co za tym idzie w przezwyciezaniu proble-
mu solidarno$¢ vs izolacja spoleczna. Utrata mozliwosci
spontanicznego przezywania i uSwiadamiania jego sensu
w majacym psycho-spoleczng geneze systemie znaczen, do
ktérego moze dojs¢ w efekcie gwaltownego wzrostu zna-
czenia my$lenia jedynie w oparciu o spotecznie podzielane
znaczenia prowadzi do nieu§wiadomienia sensu, jakiego
nabrato dane zjawisko w bezpoérednim z nim kontakcie.

Ograniczenia w zakresie organizowania réwnoczesnie
spontanicznego 1 §wiadomego przezywania wynikaja ze
stylu zaangazowania mys$lenia zamiast do planowania
i eksperymentalnego weryfikowania planu w dziataniu
(kontynuacja identyfikacji zabawowej) do reprodukowa-
nia w organizacji wlasnych dziatan przejetych od innych
czy tworzonych na ich podstawie schematéw.

Oznacza to, ze dziecko zamiast sprawdzac¢ funkcjonal-
no$¢ spotecznych znaczen jako kontekstu dla uswiado-
mienia sensu wlasnych przezy¢ i wlaczania ich w system
wlasnej $wiadomosci dopuszcza do uzyskania przez nie
bezpoéredniego wplywu na charakter zorganizowania
wlasnych zachowan. Sytuacja taka prowadzi do funk-
cjonowania w oparciu o bezkrytyczne ustosunkowanie
do podzielanego z innymi znaczenia 1 wprowadza jako
elementy posredniczace miedzy wlasnym przezyciem a
zachowaniem — nieweryfikowane w aktualnej sytuacji
znaczenia.

Odmienny efekt obserwujemy w wypadku zaanga-
zowania systemu znaczen jako podstawy interpretacji
prowadzacej do uséwiadomienia sensu wlasnego przezycia.
Dynamika relacji miedzy sensem przezycia (trescig inter-
pretacji) a jego znaczeniem (podstawa interpretacji) ujaw-
nia sie w wielkoéci zaangazowania 1 w przeksztalceniach
mys$lenia stownego. Uwewnetrznienie sléw, stuzacych
pierwotnie mowie, a wraz z nimi znaczen, ktorych nabraty
w aktach spolecznej komunikacji, przenosi konflikt miedzy
tym, co spoteczne a tym, co indywidualne do wewnatrz.
Sytuacja taka wymaga zaangazowania myslenia w funkcji,
jaka przedtem pelnila mowa, prowadzac do rozwigzania
konfliktu wewnetrznego poprzez zrozumienie sensu w
systemie znaczen spotecznych.

U dziecka w wieku zabawy proces godzenia efektow
indywidualnego przezycia i spolecznego przekazu zachodzi
w toku rozwigzywania problemoéw praktycznych. Istota
poszukiwania sposobu zintegrowania tresci pochodzacych
z wlasnego przezycia z przekazem spotecznym zawiera sie
w potrzebie organizacji skutecznych dziatan w spotecznym
otoczeniu. Ograniczenia w zakresie funkcji mys$lenia po-
woduja, ze dzialania dziecka w poréwnaniu do tego, jakimi
moglyby by¢ maja ograniczony adaptacyjny charakter. W
rozwoju funkeji psychicznych bowiem nie tyle chodzi o po-
radzenie sobie z aktualnym kryzysem zachowania, co o to,
zeby opanowane w toku wychodzenia z niego sprawnosci
dawaly jednostce szersze pole do bezkonfliktowej realizacji
wlasnych dziatan celowych w przysztoéci. Jezeli efekt ma

by¢ znaczacy rozwojowo wymaga czesto doswiadczenia
silnego konfliktu, ktérego przezycie zostawi w sposobie
funkcjonowania jednostki §lad mocy wytwarzajacych sie
w nim napie¢. W obszarze, w ktorym do takich konfliktéw
nie dochodzi, nie dochodzi réwniez do rozwoju my$lenia.
Pojawiajace sie w nim stowa nie poruszajac mys$lenia
ujawniaja stabilno$é aktualnej podstawy organizacji
wlasnych zachowan — ustalony zwiazek miedzy sensem,
znaczeniem a zachowaniem.

PLAN KOORDYNACJI LINII DZIALAN
AWZOR WSPOLPRACY

Najwazniejsza dla rozwoju i identyfikacji charakteru
dziatania funkcji psychicznych prawidlowo rozwijaja-
cego sie dziecka pod koniec wieku przedszkolnego jest
sytuacja koordynowania wlasnych dzialan z dziataniami
réwieénikéw. W toku planowania wspélpracy rowiesniczej
wokoét okre§lonego celu przeksztalceniom ulega sposéb
rozumienia przez dziecko przedmiotu wlasnego przezycia.
Mysélenie stanowi narzedzie $wiadomego i dowolnego
kierowania wlasnym zachowaniem. Nie wszystkie efekty
jego zaangazowania prowadza jednak do wytworzenia
psycho-spotecznej podstawy dla zorganizowania wlasnego
zachowania. Granice mozliwych spotecznych zastosowan
mys§lenia w sytuacji koordynowania linii dziatan rowieséni-
czych wyznacza posiadany przez dziecko wzor wspélpracy
rowiesniczej. Wzor ten powstaje w efekcie usensownienia
1uogdlniania w strukturze znaczen spotecznych wlasnych
spontanicznych przezy¢, pochodzacych z wezeéniejszych
sytuacji obcowania z innymi, do postaci zasad i celéw
istotnych dla odrézniania wspétpracy od innych form
zorganizowanych dzialan.

W codziennym organizowaniu dziatan pojawiajace sie
utrudnienie zaplanowanego dzialania uruchamia my$le-
nie. Styl funkcjonowania dziecka ujawnia sie w sposobie
reorganizacji wlasnego planu dziatania, w sposobie spo-
strzegania i1 reagowania na trudnoéci. Zaleznoéé miedzy
warunkami a dzialaniem stanowi dla dziecka w wieku
przedszkolnym najwazniejsze odkrycie. Wraz z prébami
ustalenia charakteru tej zaleznos$ci dziecko nabiera dy-
stansu do wlasnego zachowania stajac przed problemem
jego stato$ci vs zmiennosci. Zrozumienie uzaleznienia
wlasnego dzialania od jego warunkéw prowadzi dziecko
do obmys§lania réznych wariantéw planéw realizacji tego
samego celu. Dziecko konczac wiek przedszkolny czerpie
coraz wiecej satysfakeji nie tyle z realnego dzialania, co z
pokonywania trudnosci poprzez obmys$lanie réznych wersji
planéw jego realizacji. Czerpie przyjemno$é z identyfiko-
wania utrudnien realizacji celu i przezwyciezania ich w
kolejnych planach dziatania.

Planowanie ma dla dziecka sens spoleczny. Nie do-
tyczy ono wlasnego, niezaleznego od innych, dziatania.
Dziatania dziecka staje sie coraz bardziej spoleczne, co
oznacza, ze uwzgledniaja nie tylko fizyczne, ale i spo-
leczne warunki. Planowanie dziatania staje sie nie tylko
$rodkiem realizacji wlasnych celéw, ale 1 robienia tego w
sposéb niewywoltujacy konfliktéw ze znaczacymi innymi,
a najlepiej poprzez organizowanie wspoOtpracy z nimi dla
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realizacji podzielanego z nimi celu. Elementem okresla-
jacym zakres mozliwych przeksztalcen planu koordynacji
linii dzialania, zabezpieczajacym przed utrata ciagloSci
ich spotecznego znaczenia sa posiadane przez dziecko
wzory wspdlpracy i rywalizacji. Okreélaja one granice, w
ramach ktorych kolejny plan dziatania zachowuje jeszcze
zaktadane znaczenie np. wspélpracy lub nabieraja innego
znaczenia np. rywalizacji.

Planowanie wspdtpracy polega wiec na syntetyzowaniu
sensOw roznych zjawisk w strukturze wzoru wspétpracy.
Wzér stanowi strukture, z ramach ktérej dochodzi do
uswiadomienia przez dziecko sensu wlasnego przezycia
kontaktu z drugim czlowiekiem. W ten sposéb staje sie
ono elementem systemu przejmujac od niego jego wlasci-
wosci, w tym wypadku §rodka organizowania wspotpracy.
Plan wspdtpracy jest wiec odmienng od dzieciecej fantazji
1 wzoru wspolpracy podstawa organizowania wlasnego
zachowania. Stanowi synteze uwewnetrznionego wzoru
spolecznego znaczenia wspélpracy z sensem wczesniej-
szych przezy¢. Dzieki temu posiadanie wzoru usensawnia
sie jako narzedzie strukturowania wtasnej dziatalnosci a
wlasne przezycia nabieraja spolecznego charakteru. Sam
proces planowania jest wiec procesem pokonywania prze-
widywanych lub rzeczywiScie pojawiajacych sie trudnosci
w sytuacji pomyslanej. Poprzez obserwacje toku planowa-
nia rozwigzania zadania, samego procesu planowania,
czgstkowych efektow czy autokorekt mozliwym staje sie
diagnozowanie stylu tworzenia wyobrazen i operowania
nimi przez dziecko.

STYL PLANOWANIA WSPOI’_PRACY
A FORMOWANIE WYOBRAZEN

Efektem interpretacji przezycia w systemie spoltecznych
znaczen jest wyobrazenie na jego temat. Aby u$wiado-
mione w okreslonym sensie przezycie stalo sie ponownie
przedmiotem mys$lenia musi zosta¢ wylaczone z kontekstu,
w ktérym doszto do jego uswiadomienia. Dzieki utracie
przez system znaczen funkcji podstawy interpretacji
przezycia dochodzi do utraty przez nie dotychczasowego
u$wiadomienia sensu, co jest rOwnoznaczne z utrata o nim
wyobrazenia. Taka sytuacja tworzy szanse na zrozumienie
g0 W nowym sensie, a wiec wytworzenia o nim nowego
wyobrazenia. Silne zwiazanie przezycia z wlasnym syste-
mem interpretacyjnym stawia opér mysleniu utrudniajac
proces dekonstrukeji sensu, jakiego nabraly poszczegélne
przezycia czy ich elementy w strukturze znaczen.
Elastyczno$é powiazan miedzy treScia interpretacji a jej
podstawa utatwia wyltaczanie poszczegdlnych przezy¢ czy
ich elementdéw z jednej sensownej struktury i eksperymen-
talne umieszczanie ich w innej, dzieki czemu moze dojsé
do zrozumienia nowego sensu lub odkrycia bezsensu doko-
nanej operacji. Dzigki takiemu procesowi dziecko z jedne;j
strony rozpoznaje zakres sensownych zastosowan sladow
wlasnych przezy¢, z drugiej doprowadza do nagromadze-
nia réznych wyobrazen na temat tego samego zjawiska.
Taka sytuacja, jeéli zachowania jednostki maja odznaczaé
sie spdjnoscia, zmusza do zorganizowania wyobrazen w
system o postaci sensownego i uogélnionego wzoru.

Podczas wspdtpracy dochodzi do konfrontacji wyobra-
zen dziecka z wyobrazeniami jego rowieénika. Realizacja
praktycznych dziatan dziecka ujawnia zakres mozliwego
dla niego dystansu do wlasnego wyobrazenia. Planowanie
efektywnej wspdtpracy zaktada operowanie wyobrazenia-
mi tak, zeby w efekcie dziatanie zorganizowane na ich pod-
stawie bylo dla wszystkich jego uczestnikow sensowne w
ten sam sposéb uswiadomienia. Kiedy planowanie odbywa
sie z udzialem wszystkich jego realizatoréw ich postepo-
wanie wydaje sie w duzej mierze bazowac na komunikacji
i wytwarzaniu znaczen. Duzo trudniejszym zadaniem jest
sytuacja, kiedy to jedno dziecko ma stworzy¢ plan wspot-
pracy rowieséniczej z udzialem innych bez ich fizycznej
obecnosci. Taka sytuacja zmusza je do rozpoznawania
sensu, w jakim poszczegoélne przezycia moga wystepowac
w strukturze organizacji réznych praktycznych i inter-
pretacyjnych dziatan poszczegdlnych uczestnikéw. Musi
sobie wiec wyobrazié, jakby to moégt przezyé rowieénik i
jaki mialby uswiadomiony stosunek do swojego przezycia.

PRZEDMIOT BADAN

W czesci badawcezej pracy przyjeto trzy zatozenia wynika-
jace z ustalen w zakresie zjawisk 1 procesow centralnych
odnoénie funkcjonowania dziecka pod koniec wieku przed-
szkolnego (ryc. 2.): 1) najwazniejsza funkcja psychiczna
jest my§lenie, 2) najwazniejszymi przedmiotami myslenia

ZACHOWANIE

MYSLENIE WYOBRAZENIA

WSPOLPRACA
ROWIESNICZA

Ryc. 2. Podstawowe elementy uczestniczace
w organizowaniu dowolnego zachowania

dziecka w tym wieku sg jego wyobrazenia, 3) najwazniej-
szym obszarem zaangazowania myS$lenia jest koordyno-
wanie linii swojego dziatania z dziataniami rowie$nikéw.

ZMIENNE | STRUKTURA POWIAZAN MIEDZY NIMI

Dokonano wyréznienia i operacjonalizacji zmiennych
istotnych dla wyjaéniania sposobu funkcjonowania
dziecka w sytuacji wymagajacej od niego zaangazowania
myS§lenia, wzoru wspétpracy réwiesniczej i wlasnych wyo-
brazen w planowanie wspo6tpracy rowieéniczej z udzialem
takiego rowieénika, ktory nie wspélpracuje z innymi
(ryc. 3.).
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Typ Planowanie wspétpracy
dziatania z udziatem INNEGO
Aspekty Operowanie wyobrazeniem dotyczacym Rozumienie sensu wspotpracy Formowanie wzoru
dziatania INNEGO rowiesniczej z udziatem INNEGO wspdtpracy roweisniczej
Wielkosé Wiasne
zaangazowania Zmienno$¢ Stosowanie ustosunkowanie Zmienno$¢ Zmiennos$¢
Zmienne w planowanie wyobrazenia zasad do planu tresci w obrebie
wspotpracy dotyczgcego wspotpracy wspotpracy wzoru funkcji
réwiesniczej INNEGO réwiesniczej réwiesniczej wzoru
z udziatem z udziatem
Czas | Wiasna Zmiana | Zmiana Stoso- | Stoso- Reali- quq— Zmia- Zmia- Zmiana | Zmiana
Wskazniki zaanga- | aktyw- wewne- | zewne- wanie | wanie stycz- Inosc na na ogol- | sensu
zmiennych | |-Zowania| nos¢ trzna trzna celu regut nos¢ | Panuz celu regut nosci | wzoru
w plano- wyobra- | wyobra- wspok- | wspot- planu | Wiasnym wspok | wspot- wzoru
wanie Zenia Zenia pracy pracy z?;nr;a- pracy pracy

Ryc. 3. Zjawiska istotne w badaniu sposobu funkcjonowania dziecka w sytuacji planowania wspétpracy rowiesniczej
z udziatem INNEGO

Ustalono réwniez hipotetyczne zwiazki miedzy zmien-
nymi (ryc. 4) tworzac model funkcjonowania dziecka w
sytuacji ,kiedy pokonuje ono kryzys wlasnego zachowania
planujac wspotprace rowieénicza z udziatem INNEGO.
Zmienne te tworza strukture, ktéra stanowila w analizie
poréwnawczej sposobu funkcjonowania dzieci z grupy
uczeszczajacych do Przedszkola Integracyjnego 1 do nie-
integracyjnego model, do ktérego kazda z grup zostala
przyréwnana.

Stosowanie przez dziecko zasad wspélpracy (Z,) w
sytuacji planowania wspolpracy réwieéniczej z udzia-
tem INNEGO wymaga od niego zaangazowania sie (Z,).
Opor, jaki stawia prostemu zastosowaniu znanych sobie
zasad wspolpracy sytuacja spowodowana obecnoécia
INNEGO - tj. osoby, ktéra im nie podlega — prowadzi
do koordynowanych ze sobg zmian treéci wyobrazenia
dotyczacego INNEGO (Z,) oraz w obrebie treéci (Z;) lub
funkeji (Z,) stosowanego przez dziecko wzoru wspdlpracy
réwieéniczej. Wtasny stosunek do opracowanego przez
siebie planu wspédtpracy rowie$niczej z udziatem INNEGO
(Z,) zalezny jest od tego, czy wlasne zaangazowanie w
stosowanie zasad wspétpracy (Z,) doprowadzilo do wza-
jemnego dostosowania wyobrazenia dotyczacego INNEGO
(Z,) 1 posiadanego wzoru wspélpracy (Z; i Z,), z ktérego
stosowane zasady (Z,) bezpoérednio wynikaja.

Posiadane wyobrazenie dotyczace INNEGO uczestniczy
jako przedmiot myslenia w procesie formowania sie wzoru
wspbélpracy, okreslajacego zaréwno zakres mozliwych
integracji wyobrazen, jak 1 koniecznych ich wykluczen.
Wzér wspdlpracy rowiesniczej nie moze w nieograniczony
sposéb ulegaé¢ zmianie pod wptywem operacji wykonywa-
nych na wyobrazeniu. Powinien on stanowi¢ dla operacji
dziecka element organizujacy. Rozwojowe zmiany wzoru
wspblpracy rowiesniczej dotycza jego przeksztalcen w
kierunku lepszego spelniania funkcji organizujacej dla

poszczegblnych wyobrazen dotyczacych innych ludzi, a
objecie kazdego nowego wyobrazenia jego zasiegiem zwia-
zane jest ze zmiana albo jego treéci (Z;) albo jego funkcji
(Z,). Jezeli operowanie wyobrazeniem w sytuacji plano-
wania wspélpracy nie wywoluje zmian wzoru wspdtpracy
oznacza to, ze uzywany wzor wspélpracy dobrze spelnia
swoja organizujaca funkcje. Brak zmian wzoru wspétpracy
oznacza, ze efekty mozliwych do wykonania na danym
etapie rozwoju operacji na wyobrazeniu nie prowadza
do utraty przez wzoér wspdlpracy mocy integracyjne;j.
Efekty funkcjonowania dziecka w sytuacji planowania
wspbélpracy rowiesniczej z udzialem INNEGO musza
by¢ dla niego zrozumiate. Oznacza to, ze: 1) operowanie
wyobrazeniem dotyczacym INNEGO 1 zmiany w obrebie
wzoru wspdtpracy réwiesniczej musza prowadzié¢ do zro-
zumiatych dla dziecka efektéw, 2) zaangazowanie dziecka
w stosowanie zasad wspolpracy i zmiany wyobrazenia
dotyczacego INNEGO prowadza do stworzenia planu

Ryc. 4. Struktura funkcjonalnych zaleznosci
miedzy zmiennymi
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wspoélpracy rowiesSnicze] pozytywnie ocenianego przez
dziecko, 3) wielko§é zaangazowania musi by¢ adekwatna
do tego, aby dziecko operujac wyobrazeniem INNEGO i
dokonujac przeksztalcen wzoru wspélpracy rowiesniczej
wytworzyto plan wspétpracy rowieéniczej, ktory: a) za-
wieralby zrozumiate dla niego zasady, b) bylby przez nie
oceniany jako mozliwy do zrealizowania 1 jako zgodny z
wlasnym zamiarem.

PYTANIA BADAWCZE

W przeprowadzonych badaniach poszukiwano odpowiedzi
na pytanie: czy w sytuacji planowania wspoélpracy rowie-
$niczej z udziatem INNEGO widoczne sg istotne réznice
w sposobie funkcjonowania miedzy dzieémi, ktére miaty
codzienny kontakt i ktére nie miaty codziennego kontaktu
z innym réwieénikiem?

W celu weryfikacji gléwnego problemu (P) formutowano
trzy problemy o charakterze istotno$ciowym (Brzezinski,
1996 s. 223-224), tj.: (P1) czy w sytuacji planowania wspot-
pracy rowieéniczej w udzialem INNEGO dziecko operuje
jego wyobrazeniem? (P2) czy w sytuacji planowania
wspotpracy rowieénicze] w udzialem INNEGO dziecko
rozumie sens planowania wspoélpracy z jego udzialem?
(P3) czy w sytuacji planowania przez dziecko wspétpracy
réwieénicze] w udziatem INNEGO ulega zmianie wzor
wspOlpracy rowieéniczej?

W analizie sposobu funkcjonowania dzieci w sytuacji
planowania wspétpracy rowiesniczej z udziatlem INNEGO
podejmowane sg rowniez dwa problemy ztozone. Dotycza
one zwigzkow miedzy wymienionymi obszarami interesu-
jacego mnie zjawiska, jakim jest planowanie wspotpracy
réwieéniczej z udziatem INNEGO, a ujetymi w postaci w/w
probleméw P1, P21 P3. Sa to nastepujace problemy: (P4)

czy istnieje zwigzek miedzy operowaniem wyobrazeniem
dotyczacym INNEGO a przeksztalceniami w ramach
wzoru wspdélpracy réwieéniczej? oraz (P5) czy zjawiska
uczestniczace w dzialaniach dziecka tworza sensowna
strukture wskazujaca na to, ze to, co robig jest plano-
waniem wspotpracy réwiesniczej z udzialem INNEGO?
Czyli inaczej: czy istnieje zwiazek miedzy operowaniem
wyobrazeniem dotyczacym INNEGO, rozumieniem sensu
wspotpracy rowiesniczej z udzialem INNEGO a prze-
ksztalceniami w ramach wzoru wspdtpracy rowiesniczej?

ETAPY POSTEPOWANIA BADAWCZEGO
IICH CELE

Postepowanie badawcze zostalo podzielone na pieé etapéw
(ryc. 5). Mimo, ze tworza one tacznie jednolity proces
badania, kazdy z nich pelni inna funkcje. Etap I — dobor
dzieci z PI i Pnl, ktore sa w ostatniej grupie przedszkol-
nej 1 w roku badania ida do szkoty oraz ktore uczeszczaty
do placéwki 2 1 wiecej lat; Etap II — przeprowadzenie
zaplanowanej metody badania eksperymentalnego; Etap
III — wykluczenie z dalszego postepowania dzieci, ktére
w widoczny sposob nie zaangazowaly sie w gre lub ktére
nie przestrzegatly jej regut; Etap IV —analiza statystyczna
1 jako$ciowa sposobu funkcjonowania dzieci; Etap V —
poréwnawcza analiza statystyczna 1 jako$ciowa sposobu
funkcjonowania dzieci z obu grup badanych.

SCHEMAT BADANIA
Badanie przebiegato w trzech fazach (ryc. 5): 1) Faza

wstepna — udzielenie dziecku informacji o grze, wprowa-
dzenie w konwencje, wzbudzenie ciekawosci, uruchomie-

v \"

Analiza sposobu Analiza

IP:(erws(jzg . Vt\)/’fa dscn{ve Dlrukga} funkcjonowania poréwnawcza
selekcja dzieci adanie selekcja poszczegéinych spc_)sobow .
do badania dzieci badanych funkcjonowania
dzieci z obu grup
(1) (2) (3)
Faza wstepna Faza : Faza zamykajgca
prfﬁhu Funbninnalnqj
Y 7 T
s - 7 “

Przygotowanie | |  Przeszkoda 1 | |

Przeszkoda 2

| | Przeszkoda3 | |

Zakonczenie I

A/

——

A/

——

Ryc. 5. Etapy postepowania badawczego i fazy badania
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nie zjawisk wyobrazania sobie, przypominania, my§lenia
tworzacych w badaniu cato$é umozliwiajaca planowanie
oraz ujawnienie sposobu rozumienia i organizowania
przez dziecko sytuacji wspdtpracy rowiesniczej, ujawnienie
treéci wytwarzajacego sie wyobrazenia INNEGO; 2) Faza
proby funkcjonalnej — sprawdzanie odporno$ci wytworzo-
nego przez dziecko w fazie wstepnej sposobu rozumienia
i organizowania wspélpracy rowiesniczej z INNYM i
wyobrazenia INNEGO w sytuacji zaplanowania sposobu
pokonania nowego typu trudnoséci; 3) Faza zamykajaca —
podsumowanie sytuacji.

FORMA BADANIA

W badaniach, realizowanych w ramach psychologii roz-
woju cztowieka do wymogéw wynikajacych z przyjecia
perspektywy rozwojowej doktadaja sie wymagania wyni-
kajace ze specyfiki wieku 0s6b badanych. Na ograniczenia
w zakresie stosowania poszczegdlnych metod badania
psychologicznego w wypadku badania matych dzieci wska-
zuje wiele podrecznikéw metod badania ich rozwoju (np.
Mussen, 1970; Zazzo, 1974). Tego typu badania wymagaja
czesto opracowywania bardzo wymyslnego postepowania
laczacego wiele metod w ramach jednolitej procedury.
Organizowanie badan psychologicznych pod koniec wieku
przedszkolnego wymaga szczegélnego przemyslenia dwéch
kwestii: a) utrzymania w przebiegu catego badania moty-
wacji dziecka na maksymalnym poziomie i b) wywolania
tego typu ekspresji, w ktérej najpetniej ujawnia sie badana
wlasciwosé dziecka. Konsekwencja uwzglednienia wymo-
gu utrzymania jednolitej, wysokiej motywacji dziecka byta
decyzja o opracowaniu jednego eksperymentu, w ramach
ktérego doszloby do realizacji wszystkich przewidzianych
procedura etapéw, o ograniczonym ze wzgledu na mozliwo-
$ci koncentracji uwagi dziecka czasie przebiegu i formie,
ktéra na co dzien wyzwala w nim maksymalne zaanga-
zowanie. Konsekwencja uwzglednienia drugiego wymogu
—wywolania i1 obserwacji okreslonego typu ekspresji — byt
dobér tresci 1 konwencji eksperymentu.

Zastosowana metoda jest eksperymentem z elementa-
mi wywiadu standaryzowanego. O wlaczeniu elementéw
wywiadu do badania zadecydowatl fakt uzyskiwania dzieki
jego zastosowaniu szybkich 1 precyzyjnych informacji na
temat przebiegu i efektéw operowania wyobrazeniami
podczas realizacji zadan. Swiadomo$¢ ograniczen dzieci
pod koniec wieku przedszkolnego w zakresie uzywania
mowy jako $rodka autoekspresji (Yarrow, 1970) zmusita
do rozpoznania zakresu i charakteru jego zastosowania.
Wywiad zostal sprowadzony do funkcji organizowania
dzieciecego komentarza do wykonywanej 1 wykonanej
pracy, a duza cze$¢ wysitkow badajacego skoncentrowa-
na byla na stymulowaniu dziecka do wypowiadania sie.
Wypowiedzi dziecka dotycza wiec z jednej strony jedynie
sfery jego aktualnych przezy¢, co zgodnie z obserwacjami
(Ammons, Ammons,1952; Stolz, 1954; Murphy, 1956)
znacznie poprawia warto$¢ uzyskanych dzieki wywiadowi
informacji, z drugiej osadzone sa w konwencji wspétpracy
z badajacym, zmuszajacej do uzywania mowy w funkcji
komunikatywnej (Piaget, 1967, s. 19).

Trescia badania eksperymentalnego jest planowanie
wspolpracy rowieéniczej z udzialem INNEGO przy osia-
ganiu okre§lanego zadaniem celu. Osadzone jest ono w
sytuacji symulujacej wyprawe (planowanie wypraw go-
dzi sklonnoéé dziecka do fantazjowania z koniecznoécig
odwolywania sie do zmystéw — por. Debesse, 1983, s.
67-77). Przedmiotem obserwacji jest proces prowadzacy
do powstania planu wspdtpracy, przedmiotem interpre-
tacji — poszczegé6lne zachowania dziecka. Badanie ma
charakter indywidualny i trwa ok. 30 do 35 minut. Utrzy-
mane jest w konwencji testowania przygotowanej przez
dorostego gry, a badane dziecko jest proszone o pomoc w
sprawdzeniu tego, czy taka gra moze by¢é interesujaca
dla dzieci w jego wieku. Dziecko wystepuje w badaniu w
roli eksperta. Nadanie mu takiej funkcji stuzy wywotaniu
zaangazowania w rozwiazywane zadania réwnoczes$nie
jako kogo$, kto gra oraz kogo$, kto ocenia sytuacje gry.
To refleksyjne nastawienie stanowi konieczny warunek
uczestnictwa w badaniu.

BADANA GRUPA DZIECI

W efekcie pierwszego etapu procedury badawczej wyselek-
cjonowano wszystkie te dzieci z P11 Pnl, ktére uczeszczaly
do nich wiecej niz 2 lata, a rok w ktérym miato miejsce
badanie (1998) byl ostatnim rokiem ich pobytu w przed-
szkolu. Do analizy zostaly dopuszczone jednak jedynie te
dzieci, ktére angazowaty sie w gre 1 ktore potrafity grac.
7 tego wzgledu wykluczono z analizy kilkoro dzieci, ktére
mimo zaciekawienia gra w znikomy sposob uczestniczylto
w jej przebiegu. Grupa dzieci ktérych zachowania poddano
analizie liczyla wiec 38 0séb: 14 z przedszkola integracyj-
nego i 24 z przedszkola nieintegracyjnego.

ANALIZA WYNIKOW BADANIA

W efekcie zastosowane] w pracy analizy statystycznej i
przeprowadzone] interpretacji jej wynikéw ustalono, ze: 1)
sposéb funkcjonowania dzieci w sytuacji badania zgodny
jest z zaktadanym modelem zwigzkow miedzy zjawiskami
objetymi badaniem wskazujac, ze to, co dzieci robig mozna
okre§li¢ planowaniem przez nie wspdtpracy rowieéniczej z
udziatem INNEGO. W bardziej szczegbélowych kwestiach
dotyczacych sposobu funkcjonowania ustalono istotne
zréznicowanie wewnatrz grupy badanych oraz, ze 2) to
zréznicowanie miedzy grupami PI i Pnl dotyczy dwéch z
szes$ciu zmiennych zaleznych, tj. stopnia zaangazowania
dzieci w planowanie wspélpracy réwiesniczej z udzialtem
INNEGO i zmiennoéci tresci wzoru wspétpracy. Pod wzgle-
dem pozostatych zmiennych nie odnotowano istotnych
réznic w sposobie funkcjonowania dzieci z obu grup (ryc. 6).

Dalsza weryfikacja hipotez dotyczyta ustalenia zwiazku
rodzaju przedszkola ze sposobem funkcjonowania dzieci w
sytuacji badania. Na podstawie analizy skupien ustalono,
ze tylko jeden uktad zmiennych grupuje badane dzieci w
dwa wyrazne typy funkcjonowania. Zwiazek wielko$ci
zaangazowania i zmienno$ci wyobrazenia dotyczacego
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INNEGO - okreslajacy razem, zgodnie z zalozeniami
teoretycznymi, stopien, w jakim dziecko operuje wyobra-
zeniem okazal sie tu wyraznie dzieli¢ grupe na dwie — A
(24 osoby) w matym stopniu operujacych wyobrazeniem
INNEGO oraz B (14 oséb) w duzym stopniu operujacych
wyobrazeniem INNEGO (tabela 1). Okazalo sie wiec, ze
dla calej grupy nie rodzaj przedszkola, a stopien opero-
wania wyobrazeniem INNEGO decyduje o wytwarzaniu
sie typowych sposobéw funkcjonowania dzieci w tego typu
zadaniu.

Tabela 1
Rozktad dzieci z przedszkola integracyjnego i nieintegracyjnego
w obu skupieniach

Rodzaj Grupa A Grupa B
przedszkola operuja operuja
wyobrazeniem  wyobrazeniem Suma
W mniejszym w wiekszym
stopniu stopniu

Nieintegracyjne 18 6 24
Integracyjne 6 8 14
Suma 24 14 38

Taki rozklad dzieci do grup A i B zwiazany jest z
istotnym zréznicowaniem w sposobie wykonywania za-
dan eksperymentalnych pod wzgledem pieciu z szesciu
zmiennych. Tylko pod wzgledem zmiennej Z, (Wtasne
ustosunkowanie....) nie odnotowano istotnych statystycz-
nie réznic (tab. 2).

Tabela 2
Srednie arytmetyczne i odchylenia standardowe dla grupy Ai B

o
wn
L
k-

B gy

s

04 T T T
Z7 Zx Ly Zs Za Zq

* Réznice istotne

Ryc. 6. Poréwnanie wynikéw dla poszczegélnych
zmiennych w grupie Pl i Pnl pod wzgledem
srednich arytmetycznych

Kryterium ,rodzaj przedszkola” okazalo sie jednak
dobrze grupowaé w typowe sposoby funkcjonowania dzieci
z grupy A. W momencie jego zastosowania doszto do ujaw-
nienia w jej ramach dwéch wyraznie réznych sposobéw
funkcjonowania dzieci w sytuacji badania. Dzieci skupione
w grupie Al (18 dzieci z przedszkola nieintegracyjnego)
okazaly sie najslabiej operowaé wyobrazeniem INNE-
GO, dzieci skupione w grupie A2 (6 dzieci z przedszkola
integracyjnego) okazaly sie operowac¢ wyobrazeniem
INNEGO istotnie lepiej od dzieci skupionych w grupie A1l
iistotnie gorzej od dzieci skupionych w grupie B (8 dzieci z
przedszkola integracyjnego i 6 z nieintegracyjnego) (ryc.7).

Grupa
Zmienna A(n=24)
B (n=14) X S

. A 1.875 t=-7.22 68 f= 224

! B 3.500 .000 65 p=.639
. 708 =-3.68 75 f=1.129

z B 1.785 .001 1.05 p=.639
. A 2.250 t=-275 1.77 f=19.081

s B 3.428 .009 85 p =.000
. A 3.208 t=-.66 1.06 f= 473

4 B 3.428 513 85 p = .496
. 166 t=-2.08 A48 f=8.115

5 B 714 .053 91 p =.007
. A 125 t=-2.13 44 f=16.198

e B 642 .048 84 p =.000
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Ryc. 7. Profil zmiennych dla Z1 - Z6 w grupie A, A, i B

Poréwnanie réznic w sposobie funkcjonowania dzieci
skupionych w trzech grupach Al, A2 i B ujawnia istotne
réznice w zakresie zmiennych Z,, Z, i Z, (tab. 3).

Na podstawie dokonanych interpretacji uznano, ze
rodzaj przedszkola ma wplyw, cho¢ nie bezposredni, na
sposob funkcjonowania dzieci z badanej grupy. Ustalono,
ze decydujace znaczenie ma poziom rozwoju funkeji psy-
chicznych dziecka odpowiedzialnych za stopien, w jakim
operuje ono wyobrazeniem INNEGO (ryc. 8). Dzieci w
wysokim stopniu operujace wyobrazeniem robig to nie-
zaleznie od rodzaju przedszkola, do ktérego uczeszczaly.
Natomiast dla dzieci w malym stopniu operujacych
wyobrazeniem INNEGO rodzaj przedszkola okazal sie

Tabela 3
Rezultaty ANOVA dla oceny istotno$ci réznic
miedzy trzema podgrupami dzieci

Zmienna F df p Poréwnanie
grup

Z, 35.64 2;35 .000 A, <A,<B
Z, 8.84 2;35 .000 A.A,<B
Z, - - - n.i.
Z, - - _ n.i.
Z, 4.05 2; 35 .026 A, <A,<B
V4 - - - n.i.

istotnym czynnikiem réznicujacym poziom rozwoju funkeji
psychicznych odpowiedzialnych za operowanie wyobra-
zeniem INNEGO. Uznano zatem, ze rodzaj przedszkola
ma tam warto§¢ czynnika stymulujacego rozwoj funkcji
psychicznych 1 w tym zakresie przedszkole integracyjne
wydaje sie robi¢ to lepiej niz nieintegracyjne.

Ustalono rowniez, ze rodzaj przedszkola pozostaje w
istotnym zwigzku ze sposobem funkcjonowania dzieci w
sytuacji badania poprzez wptyw, jaki wywiera na zmien-
nos$¢ tresci wzoru wspoélpracy rowiedniczej (ryc. 9). Dzieci
z przedszkola integracyjnego w istotnie wiekszym stopniu
dokonuja zmian w tresci uzywanego wzoru wspétpracy.
Mozna wiec uznacé, ze rodzaj przedszkola wplywa w dwoja-

ki sposéb na sposéb funkcjonowania dzieci: niespecyficzny
— szczegdblnie na dzieci w matym stopniu operujace wy-
obrazeniem i specyficzny — na wszystkie dzieci w zakresie
zmienno§ci treSci wzoru wspoétpracy rowieénicze;j.

W wyniku dalszych interpretacji uzyskanych wynikéw
dokonano pewnych uogélnien dotyczacych sposobu funk-
cjonowania dzieci skupionych w poszczegélnych grupach
w sytuacji rzeczywistego kontaktu z INNYM, znaczenia
srodowiska przedszkola integracyjnego dla formowania
sie okreslonego typu funkcjonowania dziecka w sytuacji
kontaktu z INNYM, przeksztalcen w ramach podstaw
zorganizowania wlasnego zachowania, zwiazku zjawisk
obserwowanych w sposobie funkcjonowania dzieci z

dgé%?(a IEI
—-.448 519
B et e s Il P
456 526
Liczba I:ZG
rodzenstwa 270

B

Ryc. 8. Struktura powigzan miedzy zmiennymi i istotnymi
zmiennymi niezaleznymi [rodzajem grupy (A lub B),
Rodzajem przedszkola (P lub Pnl), Liczbg rodzenstwa, Picia]

procesem formowania sie ich tozsamoéci, prognoz szans,
jakie maja dzieci z poszczegdlnych grup na pozytywne roz-
strzygniecie w zakresie problemu solidarno§¢ vs izolacja

spoteczna i w koncu szans na tworzenie sie spoleczenstwa
otwartego na INNEGO.

.347
{z]
2
Rodzaj »
grupy
Alub B 232
(Z,i2,)
- 270
Wiek [ Pee f—"—— [z} 2%
dziecka ’
Liczba %
rodzenstwa 326
{&}
Liczba lat w Rodzaj
przedszkolu przedszkola

Ryc. 9. Struktura zwigzkéw miedzy zmiennymi zaleznymi
i niezaleznymi (na podstawie analizy regresji)
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Mimo, ze we wszystkich tych analizach dzieci skupione
w grupie B okazywaly sie funkcjonowaé zaréwno w naj-
bardziej zréznicowany i zalezny od wlasnej woli sposéb,
gwarantujacy najwieksza szanse na rzeczywisty kontakt
z INNYM, osiagniecie wlasnej tozsamosci, osiagniecie
zdolno$ci solidaryzowania sie z INNYMI oraz uczestnictwo
w otwartym spoteczenstwie to jednak uznano, ze dzieci te
jedynie wyprzedzaja poziomem rozwoju swoich réwiesni-
kéw. Sktania to do ostrozno$ci w formutowaniu prognoz.
Problemy wynikajace z przezywania zjawisk kolejnych
faz rozwojowych moga bowiem zaréwno doprowadzié¢ do
naglego przy$pieszenia w rozwoju dzieci z grupy Al 1 A2,
jak 1 wptynaé na zahamowanie tempa rozwoju dzieci z
grupy B.

WNIOSKI KONCOWE

1. Dla realizacji oczekiwan organizatoréow praktyki
integracyjnej i postepu w zakresie formowania wlasnej
tozsamosci odpowiednie stymulowanie rozwoju dzieci w
zakresie funkcji psychicznych odpowiedzialnych za do-
wolne organizowanie swojego zachowania ma istotniejsze
znaczenie niz rzeczywisty kontakt z innym,

2. Stymulacja ta jest potrzebna szczegdélnie tym dzie-
ciom, ktore rozwijaja sie wolniej od swoich rowiesnikéw 1
w stosunku do nich érodowisko przedszkola integracyjne-
go lepiej niz nieintegracyjnego wypelnia te stymulujaca
funkcje,

3. Dla rzeczywistej oceny skutkéw oddzialywania $ro-
dowiska przedszkola integracyjnego i trwatosci réznicy w
poziomie rozwoju funkeji psychicznych odpowiedzialnych
za jako§¢ 1 znaczenie kontaktu z INNYM konieczne jest
prowadzenie dalszych badan podtuznych.
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