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Zasoby dziecka a jego potrzeba uczenia si¢
Child’s Resources and His Need to Learn

Abstract. Each child is a unique individuality, made up of his internal and external resources. In the article, particular
attention was paid to the importance of intelligence, motivation, emotions, temperament, as well as physical and
manual fitness, health, etc. in the learning process. Referring to specialist literature, the external resources of the
child were studied, focusing on cultural, social and economic conditions. The child usually participates in many
social groups, such as a family, preschool or school group, peer team, etc. In each of them he has a specific role, has
a position and performs certain tasks.
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Abstrakt. Kazde dziecko stanowi niepowtarzalng indywidualnos¢, na ktéra sktadajg si¢ jego zasoby wewnetrzne
i zewnetrzne. W artykule przede wszystkim zwrécono uwage na znaczenie inteligencji, motywacji, emocji, tem-
peramentu, a takze na sprawno$¢ fizyczng i manualna, stan zdrowia itp. w procesie uczenia si¢. Odwolujac sie¢ do
literatury specjalistycznej, przeanalizowano zasoby zewnetrzne dziecka z uwzglednieniem warunkéw kulturowych,
spotecznych i ekonomicznych. Dziecko zazwyczaj uczestniczy w wielu grupach spotecznych, takich jak rodzina,
grupa przedszkolna czy szkolna, zespdl rowiesniczy itp. W kazdej z nich odgrywa okreslong role, zajmuje jaka$
pozycje i wykonuje pewne zadania.

Stowa kluczowe: dziecko; zasoby dziecka; potrzeba; proces uczenia sie

WSTEP

Kazde dziecko jest wyjatkowe i charakteryzuje si¢ wlasciwosciami specyficznymi
tylko dla siebie. Jego cechy zalezg od zasoboéw osobistych, czyli genéw biologicznych
przekazanych przez rodzicow, a takze od wlasnej aktywnosci, ktora jest uwarunkowa-
na cechami biologicznymi. Co wigcej, wptywa na nie zaréwno srodowisko rodzinne,
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jak i szkolne czy réwiesnicze. Z przyczyn biologicznych i spoleczno-ekonomicznych
miedzy dzie¢mi wystepuja roznice w radzeniu sobie z codziennymi wyzwaniami. Ze
wzgledu na to, ze dziecko nie potrafi samo zadbac¢ o siebie czy samodzielnie aktuali-
zowac swojej natury, potrzebuje do tego rodzicéw lub opiekundw, ktorzy zaspokajaja
jego potrzeby, co z kolei jest niezbedne do jego zyciowej biografii.

ZASOBY OSOBISTE DZIECI

Do zasobdw osobistych (zwanych tez wewnetrznymi) zalicza sie: cechy charakteru,
umiejetnosci, wiedze, zdolnosci, strategie dzialania, przyjete wartosci, przekonania
itp. (Schaffer 2006). Wazne jest, by stuzyly rozwiazywaniu problemow, osiagganiu dtu-
goterminowych celéw oraz zaspokajaniu potrzeb. Zasoby wewnetrzne, w przeciwien-
stwie do zasobow zewnetrznych (jak np. pieniadze, technologie itd.), nie wyczerpuja
sie, a niektore z nich ulegaja wzmocnieniu czy rozwojowi w trakcie korzystania z nich.
Badacze dowodzg, ze kazde dziecko ma dostep do zasobow osobistych, ale nie wszyst-
kie dzieci zdaja sobie sprawe z ich posiadania, dlatego w pelni ich nie wykorzystuja.

Na zasoby osobiste dziecka skladaja sie trzy elementy. Dwa pierwsze to posiadana
przez nie wiedza i umiejetnosci, lecz nie sa one wystarczajace do tego, aby osiagnac
zyciowy sukces i mie¢ poczucie spelnienia. Potrzebny jest jeszcze trzeci element, tj.
zdolnosci. Osiagnieciu wigkszego sukcesu sprzyja szerokie wykorzystywanie mocnych
stron dziecka, a nie tylko niwelowanie jego stabosci. Zasoby osobiste dziecka wyrazaja
sie w unikalnym wzorcu myslenia oraz w przezyciach i zachowaniu.

Zachowanie oraz rozwoj fizyczny i psychiczny dziecka uzaleznione sg od jego zadat-
kéw wrodzonych (np. struktury anatomicznej mozgu). Czesto stabe postepy w rozwoju
dziecka (intelektualnym, fizycznym) sa spowodowane wrodzonym niedorozwojem lub
wadami organicznymi. Od wielu lat prowadzone sa badania nad zaleznosciag pomiedzy
poziomem rozwoju umystowego dzieci a ich powodzeniem badz niepowodzeniem
w nauce (Kupisiewicz 1993; Karpinska 2011; Magda-Adamowicz 2018). Wiasciwosci
zwigzane z dzieckiem to czynniki od niego samego niezalezne, na ktére wplywaja: in-
teligencja, temperament, motywacja, sprawnos$¢ fizyczna, stan zdrowia.

Do czynnikéw indywidualnych zalicza si¢ wlasciwosci organizmu wrodzone lub prze-
kazane drogg genetyczna. Istotny jest przede wszystkim osrodkowy uktad nerwowy jako
podloze wyzszych czynnosci psychicznych, decyduje bowiem o potrzebach, sktonnosciach
i dazeniach dziecka (Kupisiewicz 1993; Karpinska 1999; Magda-Adamowicz 2018).

Przyjmuje sie, ze inteligencja to zdolno$¢ do rozwigzywania abstrakcyjnych proble-
mow (Lewowicki 1980, 1991; Karpinska 2011). Wielu psychologéw jednak dowodzi,
ze inteligencja wykracza poza zdolnoéci do myslenia abstrakcyjnego. Wyrdznia sie
rézne podejscia do zagadnienia inteligencji. Obecnie w badaniach dominuje rozpa-
trywanie tej kwestii z roznych perspektyw, nie tylko psychometrycznej, lecz takze np.
poznawczej czy emocjonalne;j.
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Dostep do edukacji w szkotach publicznych majg uczniowie, ktérych iloraz in-
teligencji jest w normie. Jezeli istnieje podejrzenie, ze dziecko moze mie¢ iloraz
inteligencji mniejszy niz przecietny, to przeprowadza si¢ pomiar jego potencjalu
intelektualnego, czyli testy na inteligencje. Dzieje sie tak dlatego, ze inteligencja
jednostki jest czynnikiem wplywajacym na jej postepy w nauce (Lewowicki 1980,
1991; Karpinska 1999).

W trakcie badan stwierdzono, ze w pracy szkolnej wielu uczniéw nie wykorzystuje
w pelni swej inteligencji, w wigkszosci przypadkéw nie jest ona zatem elementem
decydujacym o ich niepowodzeniach. Zarazem dowiedziono, ze dzieci z ilorazem
inteligencji ponizej 80 IQ czgsto majg spore trudnosci w nauce (Lewowicki 1980, 1991;
Kupisiewicz 1993; Karpinska 2011; Magda-Adamowicz 2018). Wsrod czynnikow
mogacych wplywac na poziom intelektualny wymienia si¢ nastawienie psychiczne.
Jesli jest ono depresyjne czy lekowe, to moze znacznie obniza¢ potencjat intelektualny
dziecka. Wystepuje tez bardzo wyrazna zaleznos¢ pomiedzy poziomem intelektual-
nym dziecka a jego wynikami w nauce (Lewowicki 1980, 1991; Kupisiewicz 1993;
Karpinska 2011; Magda-Adamowicz 2018). Co ciekawe, uczniowie o wysokim i bar-
dzo wysokim ilorazie inteligencji nie odbiegaja zbytnio poziomem przyrostu wiedzy
od uczniéw o przecietnym ilorazie inteligencji. O réznicy mozna méwi¢ w zasadzie
tylko wtedy, gdy poréwnamy inteligencje przeci¢tng i obnizong. Poziom intelektualny
jest wiec czynnikiem, od ktérego zaleza uzyskiwane wyniki.

Jak juz wspomniano, poziom inteligencji ma wplyw na osiagniecia szkolne, lecz
bardzo czgsto zdarza sie, Ze uczniowie o wysokim ilorazie inteligencji nie zdobywaja
ocen na swoja miare. Przyczyn upatruje si¢ w roznorakich czynnikach, np. w utom-
nosci testow badajacych inteligencje, niedostatkach motywacji itp. (Lewowicki 1980,
1991; Kupisiewicz 1993; Karpinska 2011; Magda-Adamowicz 2018).

Im wyzsza inteligencja — zdaniem Lewowickiego (1980, 1991) - tym wigksze
predyspozycje do uczenia si¢ i lepsza dojrzalos¢ szkolna. To fakt, ktory jednak nie
jest rOwnoznaczny ze stwierdzeniem, ze osoby inteligentne osiagaja lepsze rezultaty
w szkole. Zdarza sie, ze zdolne dzieci nie radza sobie w szkole. Na ich uczenie sie wpty-
wa bowiem dodatkowo wiele réznych czynnikdéw wewnetrznych, jak np. pracowitos¢,
zainteresowania, szybkos¢ przyswajania wiedzy, odmienny sposoéb jej przyswajania
(sensowny i mechaniczny), organizacja tresci (dzieci zdolniejsze lepiej integruja tre-
$ci z posiadanym zasobem wiedzy). Ponadto istnieje duza réznica w samodzielnosci
dochodzenia do wnioskow i twierdzen (Lewowicki 1980, 1991; Kupisiewicz 1993;
Karpinska 1999; Magda-Adamowicz 2018).

Wplyw inteligencji na osiagnigcia uczniow w szkole zostal bezsprzecznie udo-
wodniony, ale to nie oznacza, ze dziecko o wysokim ilorazie inteligencji dojrzato do
obowiazkéw szkolnych i bedzie sie dobrze uczy¢. Ma ono jedynie rozwiniete pewne
mozliwosci uzyskiwania wysokich wynikéw w nauce, ale w praktyce moze je osiagaé
lub nie. Istnieje wiele czynnikéw — zaréwno wewnetrznych, jak i zewnetrznych, nie-
zaleznych od dziecka - ktére wplywaja destrukeyjnie na jego prace szkolna.
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Drugim istotnym czynnikiem w procesie uczenia si¢ jest motywacja, czyli uklad
motywoéw ludzkiego postepowania nadajacych mu kierunek. To mechanizm, ktory
uruchamia i organizuje zachowania oraz ukierunkowuje je na osiggniecie wybranego
celu (Lewowicki 1980, 1991; Kupisiewicz 1993; Karpinska 2011; Magda-Adamowicz
2018). Motywacja jest czynnikiem wyraznie wplywajacym na prace szkolng dzieci.
Wyrdznia si¢ dwa typy motywacji oddzialujace na dojrzalos¢ szkolna i proces ucze-
nia si¢. S to motywacja wewnetrzna (uczenie si¢ wynika z wewnetrznych potrzeb
jednostki) oraz zewnetrzna (uczenie sie jest wynikiem pozyskania nagrody, korzy-
$ci lub checi unikniecia kary). Motywacja wewnetrzna jest silniejszym bodzcem do
nauki niz motywacja zewnetrzna. Jest ona niezalezna od warunkéw zewnetrznych.
Jezeli zostanie uksztaltowana i utrwalona w dziecku, to uczy si¢ ono samo dla siebie,
bez nadzoru, w efekcie czego uzyskuje lepsze efekty. Motywacja zewnetrzna réwniez
moze by¢ czynnikiem wplywajacym na osigganie dobrych wynikéw w nauce, lecz
jest znacznie mniej trwala i stabilna od motywacji wewnetrznej. Gdy tylko zabraknie
nagrody, dziecko przestanie si¢ starac¢ i otrzymywac dobre oceny w szkole.

W literaturze przedmiotu podkresla sie, ze zasadniczy wplyw na osiagniecia szkolne
ma sita (natgzenie) motywacji. Zaréwno zbyt silna, jak i zbyt staba motywacja jest
niekorzystna dla dojrzatosci szkolnej dziecka i jego wynikéw szkolnych (Lewowicki
1980, 1991; Kupisiewicz 1993; Karpinska 1999; Magda-Adamowicz 2018). Istnieje
pewien poziom motywacji, ktéry pozwala osiaga¢ wyniki optymalne dla ucznia.
Z jednej strony im trudniejsze jest zadanie, tym mniejsza sita emocji i motywacji jest
potrzebna do tego, by je dobrze wykonac. Z drugiej strony im tatwiejsze jest zadanie,
tym wieksza sita emocji i motywacji jest potrzebna do tego, by je dobrze wykonac.
Uczniowie zdolni czgsto osiagaja na egzaminach wyniki ponizej swoich mozliwosci
intelektualnych, gdyz ich motywacja do zadania (bedaca efektem mobilizowania
przez rodzicow czy tez leku o swoja przyszlos¢ itp.) jest zbyt silna. Istotne jest wiec
to, aby motywacje w dziecku pobudza¢ i rozwija¢ do takiego momentu, az osiagnie
ona optymalny poziom, pozwalajacy uzyskiwa¢ wysokie wyniki.

Wspdlzawodnictwo jest czynnikiem podnoszacym motywacje i rezultaty uczenia
sie. Najlepsze efekty uczniowie osiagaja wtedy, gdy wspotzawodniczg ze sobg, zaréwno
zespolowo, jak i indywidualnie (Lewowicki 1980, 1991; Kupisiewicz 1993; Karpinska
2011; Magda-Adamowicz 2018).

Efekt motywacyjnego wzmocnienia zalezy od interakcji pomiedzy osobowoscia
ucznia a sytuacja, w ktorej odbywa si¢ proces uczenia sie (Lewowicki 1980, 1991; Ku-
pisiewicz 1993; Karpinska 1999; Magda-Adamowicz 2018). Istnieja trzy komponenty
motywacyjne: wartosci, oczekiwan i afektywny. Lepiej przyswajaja wiedze uczniowie,
ktorzy angazuja sie w zadanie, bardzo chcg je opanowac i s3 nim zainteresowani oraz
wierza w swoje powodzenie. Natomiast mniej efektywnie uczg si¢ te dzieci, ktére boja
sie egzaminowania i sg zawstydzone swoja niewiedzg. Poza tym motywacji towarzysza
emocje. Gdy zadanie jest trudne, to silne emocje odczuwane przez ucznia utrudniajg
mu jego rozwigzanie.
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Z powyzszym zwiazane s3 cele zdobywania wiedzy, tj. cel sprawnos$ciowy i wyko-
nawczy. Uczen nastawiony na osiagnigcie celu sprawnosciowego uczy si¢ tak dtugo, az
opanuje tresci, nie zwraca przy tym uwagi na osiagniecia innych. Dzigki temu uzyskuje
lepsze efekty uczenia si¢ i jest bardziej zaangazowany w proces zdobywania wiedzy.
Z kolei uczen nastawiony na osiggniecie celu wykonawczego uczy sig, poniewaz chce
by¢ lepszy od innych (Karpinska 1999; Balachowicz 2011; Gruszczyk-Kolczynska i in.
2015; Magda-Adamowicz 2018).

Z badan przeprowadzonych przez Lewowickiego (1980) wynika, ze cechy tempe-
ramentu silniej korelujg z osiggnigciami w nauce niz inteligencja. Przez temperament
rozumie sie: mniej lub bardziej staly czy trwaly system zachowan afektywnych, cha-
rakterystyczny stan emocjonalny, réznice indywidualne w emocjonalnosci. Przed-
miotem badan temperamentu s3 wigc mniej lub bardziej trwate réznice indywidualne
wystepujace w sferze emocji. Kazdy cztowiek posiada takie cechy temperamentu, jak
np. poziom aktywnosci, roztargnienia, wytrwaloéci, wycofywania si¢ lub zblizania,
reaktywnodci, elastycznoséci. Temperament jest jednym z najwazniejszych wyznacz-
nikéw potrzeby uczenia sie.

Wysoka aktywno$¢, roztargnienie i mata wytrwato$¢, jako syndrom temperamentu
trudnego, negatywnie koreluja z dojrzaloscia szkolng i osiaggnigciami szkolnymi dziec-
ka. Temperament nalezy rozpatrywa¢ w polaczeniu z innymi aspektami funkcjono-
wania dziecka w szkole, np. z inteligencja, wyuczalno$cia, osiggnieciami szkolnymi,
zdolnosciami ogdélnymi i specjalnymi, wynikami uczenia sie (Lewowicki 1980, 1991;
Kupisiewicz 1993; Karpinska 2011; Magda-Adamowicz 2018).

Z literatury przedmiotu wynika, ze uczniowie o wysokim poziomie inteligencji sa
bardziej wytrwali, fatwiej adaptuja sie do nowego otoczenia i s3 mniej roztargnieni. Co
wigcej, genetyczne uwarunkowania, zakres uwagi i roztargnienie mogg mie¢ wplyw
na uczenie si¢ oraz brak tendencji do wycofywania si¢ z nowych sytuacji, a takze uta-
twiajg kontakt z wiekszg liczba réznorodnych bodzcow srodowiskowych, co wptywa
na uczenie si¢. Dzieci unikajace do$wiadczen i bierne ograniczaja sobie dostep do
wiedzy i osiagaja gorsze wyniki niz dzieci z tendencja do zblizania sie. Na wyuczal-
nos¢ z kolei wpltywa autonomia poznawcza zachowania w szkole oraz cechy osobiste
i spoteczne. Dzieci stabo wyuczone charakteryzuja sie temperamentem trudnym, tzn.
niska orientacja zadaniowa, malg elastycznoscia i wysoka reaktywnoscia (Lewowicki
1980, 1991; Kupisiewicz 1993; Karpinska 2011; Magda-Adamowicz 2018).

Na powstawanie niepowodzen szkolnych wplywaja réwniez zaburzenia w funkcjo-
nowaniu proceséw poznawczych. Obserwuje si¢ wowczas u ucznia brak motywacji,
powolne tempo myslenia, skfonno$¢ do powierzchownego uogoélniania. Poza tym
moga wystapic zaburzenia uwagi czy nadpobudliwos¢ psychoruchowa.

W badaniach zwrécono uwage na zaburzenia ukladu nerwowego i choroby so-
matyczne (jak np. choroby serca, anemia, anoreksja) przyczyniajace si¢ do niestatosci
emocjonalnej i niemoznosci skupienia uwagi, ktore z kolei prowadza do zaburzen
w uczeniu si¢ i stabych wynikéw nauczania. Negatywnie na wyniki w nauce wplywa
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tez stabe opanowanie przez ucznia umiejetnosci czytania i pisania, prowadzi bowiem
do obnizenia sprawnosci intelektualnej, wtornych zaburzen nerwicowych i znacznego
pogorszenia funkcjonowania ucznia w szkole (Lewowicki 1980, 1991; Kupisiewicz
1993; Karpinska 1999; Magda-Adamowicz 2018).

Problemy zdrowotne oddzialujg takze na spadek rozwoju samodzielno$ci. Prze-
wlekle chore dzieci czgsto za bardzo przyzwyczajaja si¢ do poswiecanej im uwagi.
Defekty zewnetrzne (np. zez, skrzywienie kregostupa, otytos¢, zaburzenia manualne
itp.) utrudniajg sprawne funkcjonowanie oraz wymagaja dodatkowego wysitku. Z pro-
blemami zdrowotnymi czesto wiaza si¢ zaburzenia emocjonalne wywolane trudno-
$ciami w nauce. Rozchwianie emocjonalne zazwyczaj jeszcze te trudnosci poglebia.

Stan zdrowia, odpornos¢ na choroby i zmeczenie oraz sprawnos¢ narzadoéw zmystu
i narzadow artykulacyjnych (prawidlowa wymowa wszystkich glosek) przyczyniaja
sie do uzyskiwania dobrych lub stabych wynikéw w nauce (Adamek 1995). Z badan
wynika, ze uczniowie o niskich wynikach w nauce w wigkszo$ci majg gorszy stan
zdrowia. Na niezadowalajace oceny dodatkowo wplywaja czeste nieobecnosci w szkole,
co prowadzi do rosnacych zalegtosci, ktére potem trudno nadrobic.

Bardzo istotne w procesie uczenia si¢ sa: ogdlna sprawnos¢ ruchowa i manualna,
dobra orientacja przestrzenna, koordynacja i pamig¢¢ wzrokowo-stuchowo-ruchowa,
zreczno$¢, sprawnos¢ ruchow rak, umiejetnos¢ hamowania pewnych impulséw ru-
chowych, wykonywanie ruchéw ciaglych (przy tworzeniu elementéw graficznych),
zdolno$¢ utrzymywania kierunku ruchu (rysowanie elementéw wzdtuz linii pozio-
mej). Podstawowa jest umiejetnos¢ przetwarzania statystycznego obrazu graficznego
na obraz dzwigkowy (litery — gloski, wyrazy - stowa) oraz obu tych obrazéw na obraz
ruchu. Do osiagniecia tej umiejetnosci potrzebny jest okreslony poziom pamieci
wzrokowej i stuchowej. Bardzo istotna rol¢ odgrywa wiec wspoétdziatanie osrodkow:
wzroku, stuchu, ruchu i mowy (Lewowicki 1980, 1991; Cackowska 1984; Kupisiewicz
1993; Karpinska 2011).

Rozwoj poznawczy determinuje rozkwit podstawowych skladnikéw osobowosci.
Polega on na rozpoznawaniu réznych przedmiotéw i zjawisk oraz ich nazywaniu.
Dzieci przechodza poszczegdlne fazy rozwoju w zaleznosci od zasobéw wewnetrznych
i zewnetrznych (tj. Srodowiska spotecznego, w ktérym sie wychowuja).

Nie chodzi zatem o zdobycie jak najbardziej rozlegltej wiedzy oraz posiadanie jak
najwigkszej liczby umiejetnosci. Jesli dana osoba nie ma zdolnosci w okreslonych dzie-
dzinach i zaangazuje si¢ w walke ze swoimi niedoskonalto$ciami, a nie bedzie rozwija¢
rzeczywistych predyspozycji, to nie uzyska zadowalajacych efektow. Mechanizm ten
ma znaczenie, gdy w gre wchodzi udoskonalanie wrodzonego potencjatu i budowanie
na nim swoich mocnych stron (Balachowicz 2011; Karpinska 2011; Gruszczyk-Kol-
czynska i in. 2015; Magda-Adamowicz 2018).
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ZASOBY SPOLECZNE DZIECKA

Rozwoj osobowosci dziecka jest $cisle powigzany z rozwojem struktur spolecz-
nych. Zdaniem Habermasa proces ten zachodzi w okresie ciaglego poréwnywania
sie jednostki z innymi osobami. Socjalizacja jest procesem rozwojowym dziecka,
w ktérym jego kompetencje sa systematycznie rozbudowywane w konkretnych sy-
tuacjach (np. rodzinnych) i interakcjach (np. miedzy rodzicami a dzie¢mi, migdzy
rodzenstwem) (za: Turner 1998). Wedlug Hurrelmanna (1994) kazdy podmiot jest
zdolny do dzialania spolecznego poprzez przystosowywanie si¢ do warunkow spotecz-
nych i dzialanie w danym $rodowisku, ktdre jednoczes$nie wywiera wplyw na rozwdj
osobowosci dziecka. W okresie najwczesniejszych interakeji spotecznych dziecko,
podobnie jak dorosty, jest aktywnym podmiotem. Oba podmioty interakcji jedno-
cze$nie s3 jej tworcami (Schaffer 2006). Wzajemne dopasowywanie si¢ do wzordéw
zachowan stanowi moment kluczowy w socjalizacji dzieci, a zatem znaczaca jest rola
interakcji pomiedzy dzieckiem i dorostym, stanowi ona bowiem niezbedny element
prowadzacy do osiagniecia efektu koncowego procesu socjalizacji (Schaffer 2006;
Magda-Adamowicz 2018).

Warunki kulturalne srodowiska domowego ucznia takze majg duzy wptyw na jego
funkcjonowanie w szkole. Dzieci z rodzin o wyzszym poziomie kulturalnym lepiej
sg przygotowane do nauki. Rodzice takiego dziecka majg wyksztalcenie srednie lub
wyzsze, sa sprawni intelektualnie, umozliwiaja mu obcowanie z dobrami kultury
(np. czytaja dziecku ksiazki itd.). Ponadto interesuja si¢ jego wynikami w nauce, za-
checaja do wysitku i uzyskiwania dobrych stopni, wspdlnie planuja jego przyszios¢,
poswiecaja mu duzo uwagi. Tacy rodzice potrafig pomodc dziecku w odrabianiu lekeji,
nie zostawiajg go samego z trudno$ciami natury intelektualnej. Dziecko rodzicéw
o wysokim poziomie kulturalnym czgsto obcuje z ludzmi wyksztalconymi spoza
rodziny. Natomiast warunki kulturalne ucznidéw stabych sg znacznie gorsze. Ich ro-
dzice s3 zwykle ludZzmi niewyksztalconymi. Zdarzaja si¢ jednak przypadki, ze dzieci
rodzicow o wysokim poziomie kulturalnym nie osiagaja dobrych wynikéw. Dzieje
sie tak glownie dlatego, ze s3 im stawiane wygérowane wymagania oraz doro$li nie
maja dla nich czasu (Karpinska 1999; Batachowicz 2011; Gruszczyk-Kolczynska i in.
2015; Magda-Adamowicz 2018).

Wyksztalcenie rodzicéw i warunki materialne sa czynnikami wptywajacymi na po-
wodzenie dziecka w nauce. Dziecko rodzicow stabo wyksztalconych jest mniej dojrzate
do podjecia obowiazkéw szkolnych, np. ma ubozszy zaséb stéw, reprezentuje niski
poziom kulturalny, nie ma motywacji do nauki. Dzieci z rodzin, w ktérych méwi sie
gwarg, zargonem lub nieprawidlowym jezykiem, majg trudnosci z wypowiadaniem sig¢
na lekcjach jezykiem optymalnie prawidtowym, przez co dostaja gorsze stopnie. Glow-
ne przyczyny problemoéw szkolnych ucznia sg powigzane m.in. z niskim poziomem
intelektualnym rodzicéw, brakiem ich zainteresowania, alkoholizmem w rodzinie,
wielodzietnoscig itd. (Tyszkowa 1964; Magda-Adamowicz 2018).
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Z powyzszym zwigzana jest atmosfera zycia rodzinnego i sytuacja spoleczna dziec-
ka w rodzinie, co silnie oddziatuje na jego osobowo$¢ i poziom sprawnosci umystowe;.
Najbardziej niekorzystna dla dziecka jest taka struktura rodziny, ktéra powoduje
obnizenie jej prestizu w opinii spolecznej. Dziecko wychowujace si¢ w rodzinie nie-
majacej uznania w oczach otaczajacego ja Srodowiska boryka si¢ z poczuciem niskiej
warto$ci, tatwiej sie frustruje i ma gorsze samopoczucie, co zniecheca je do uczenia
sie. Rownie niekorzystnym czynnikiem sa wszelkie sytuacje rodzinne przez diuz-
szy czas nieunormowane (np. rozwodowe, §mier¢ jednego z rodzicéw itp.). Dziecko
traci wtedy poczucie kontroli nad wlasnym Zyciem, jest zestresowane, niepewne
swojej przyszlosci, a to przyczynia sie do niechetnego zdobywania wiedzy w szkole.
Sama struktura rodziny nie jest czynnikiem powodujacym nieosiagnigcie dojrzatosci
szkolnej i niepowodzenia w szkole. Brak stabilizacji stosunkéw uczuciowych miedzy
rodzicami a dzieckiem powoduje jednak zachwianie wiezi uczuciowej oraz obnizenie
wynikéw w nauce. Duza liczba dzieci w rodzinie (rodzenstwa) tez bywa niekorzyst-
na. Rodziny wielodzietne czesto borykaja si¢ bowiem z gorsza sytuacja materialna,
w zwiazku z czym jeden z rodzicéw lub oboje skupiajg si¢ na pracy i maja mniej czasu
dla dzieci. W konsekwencji duze znaczenie ma opieka matki, jej zainteresowanie
dzieckiem i okazywanie mu uczu¢. Niekorzystna jest z pewnoscig ciagta nieobecnos¢
matki w domu, spowodowana np. praca na zmiany.

Atmosfera panujaca w rodzinach dzieci niedajacych sobie rady w szkole jest czesto
zta. Moga wystepowac zaréwno zjawiska patologiczne (alkoholizm, przestepczos$¢, prze-
moc), jak i nieporozumienia pomiedzy rodzicami (np. bedace efektem réznic charakte-
réw czy tez dotyczace metod wychowawczych). Najczesciej w tych rodzinach odnoto-
wuje si¢ przemoc i brak zainteresowania dzieckiem, rodzicom brakuje tez cierpliwosci
i dojrzalosci rodzicielskiej. Takie odrzucenie przez rodzica czgsto wywoluje w mlodym
cztowieku zaburzenia emocjonalne, w zwiazku z tym u tzw. dziecka niechcianego w okre-
sie szkolnym pojawiaja si¢ problemy emocjonalne (Rimm 1994; Batachowicz 2011;
Karpinska 2011; Gruszczyk-Kolczynska i in. 2015; Magda-Adamowicz 2018).

Odwrotna sytuacja ma miejsce w przypadku rodzicéw dlugo wyczekiwanego
dziecka. Zazwyczaj cechuje ich nadmierna pobtazliwos¢ i nadopiekunczos¢, w wy-
niku czego dziecko uzaleznia si¢ od ich uwagi i jednoczesnie uczy si¢ biernosci oraz
manipulowania ich uczuciami. W tym miejscu nalezy zwroci¢ uwage réwniez na zbyt
mocna wiez faczaca samotne matki z ich dzie¢mi. Niejednokrotnie obserwuje sig
w takich relacjach rodzinnych przedwczesne obarczanie dzieci problemami dorostych,
co moze obniza¢ ich gotowos$¢ do nauki i niwelowac szanse na powodzenie w szkole.
Brak opieki rodzicielskiej, rozwdd rodzicow, kiétnie domowe, nieslubne pochodzenie
dziecka, $mier¢ matki lub ojca to takze bardzo istotne czynniki wplywajace na psychike
dziecka i pogorszenie jego wynikow w nauce.

Jezeli w domu panuje przykra, konfliktowa i pelna napigcia atmosfera, a rodzina
nie zapewnia poczucia bezpieczenstwa, to dziecko wychowywane w takich warunkach
ma duze trudnosci w osigganiu pozytywnych wynikéw w nauce. Dzieje si¢ tak dlatego,
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ze nie jest ono w stanie skupi¢ uwagi na lekcjach, cala swoja energie kieruje bowiem
na przezycia zwigzane z sytuacja w domu. Spokoéj i dobra atmosfere w rodzinie za-
ki6caja: 1) konflikty miedzy rodzicami, ciggte klétnie i awantury; 2) nadmiar emocji
i problemow - dziecko jest wowczas nadmiernie zaabsorbowane sprawami rodziny; 3)
atmosfera pelna nerwowosci, ciagtego pospiechu, chaosu; 4) alkoholizm (Batachowicz
2011; Karpinska 2011; Gruszczyk-Kolczynska i in. 2015; Magda-Adamowicz 2018).

Aby dziecko osiagalo dobre wyniki w szkole, nalezy mu zapewni¢ odpowiednie
warunki. Przede wszystkim musi sie czu¢ dobrze i bezpiecznie w gronie rodzinnym,
mie¢ spokdj i dobre warunki do uczenia si¢. Poza tym powinno by¢ traktowane zycz-
liwie, powaznie i konsekwentnie. Rodzice zawsze powinni mie¢ czas, by je wystuchad,
pomodc mu czy doradzié.

ZAKONCZENIE

W niniejszym artykule nakreslitam znaczenie niektérych elementéw zasobow
wewnetrznych i zewnetrznych majacych znaczenie w procesie uczenia sie dziecka
6-9-letniego. Niewatpliwie duzy wplyw na sukcesy szkolne dziecka ma tez organiza-
cja jego codziennych zajec¢, w tym przygotowanie zadan domowych. Nad rozkladem
zaje¢ dziecka mlodszego powinni czuwac rodzice, dzigki czemu zostang wytworzone
odpowiednie przyzwyczajenia i obowiazki. Ow rozklad uzalezniony jest od indywi-
dualnych wlasciwosci dziecka.

W rozwoju poznawczym i spotecznym dziecko stopniowo przyjmuje $wiat rodzi-
cow, identyfikuje si¢ z nimi. Nastepnie identyfikuje samego siebie, az do momentu
uzyskania subiektywnej spojnosci i zaakceptowania tozsamosci. Proces ten wymaga
pogodzenia identyfikacji innych podmiotéw z samoidentyfikacjg oraz skorelowania
tozsamosci obiektywnej przypisanej z tozsamoscia subiektywna przyswojona. W so-
cjalizacji pierwotnej dziecko przyswaja z gory narzucone normy i zasady. Nie ma przy
tym zadnej mozliwo$ci wyboru, w zwigzku z czym lepiej je zapamietuje i stajg si¢ one
dla niego istotnym fundamentem spofecznym (Karpinska 1999; Batachowicz 2011;
Gruszczyk-Kolczynska i in. 2015; Magda-Adamowicz 2018).

Dziecko zazwyczaj uczestniczy w wielu grupach spotecznych, tj. w rodzinie, przed-
szkolu, szkole, zespole réwiesniczym itp. W kazdej z nich odgrywa okreslona role,
zajmuje jaka$ pozycje i wykonuje pewne zadania, lecz nie angazuje si¢ w nich w pelni
w sensie fizycznym, psychicznym i intelektualnym (Guz 1987).

Wchodzac w role ucznia, dziecko w pewnym sensie rezygnuje ze swej autonomii
czy samodzielnosci i podporzadkowuje sie hierarchii organizacyjnej. Swoj czas, wysi-
tek i umiejetnosci oddaje do dyspozycji organizacji. Czyni tak w prze$wiadczeniu, ze
wchodzi w proces wymiany spolecznej, zawiera korzystng dla siebie umowe. Dziecko
to osoba majaca godnos¢ i osobowos¢. To w codziennych interakcjach z otoczeniem
buduje swoja osobowos¢ i wyciaga wnioski z réznych wydarzen, uczy si¢ traktowa¢
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innych ludzi z szacunkiem oraz rozpoznawac ich mocne i stabe strony (Batachowicz
2011; Karpinska 2011; Gruszczyk-Kolczynska i in. 2015; Magda-Adamowicz 2018).

Rozwdj intelektualny dziecka zalezy nie tylko od czynnikéw wrodzonych czy
nabytych, lecz takze od tego, w jaki sposéb przebiegal proces jego socjalizacji. Sro-
dowisko rodzinne wychowankoéw stwarza im warunki stymulujace rozwoj umystowy
oraz inicjuje i zaspokaja ich potrzeby. Wiedza jest traktowana instrumentalnie jako
narzedzie do usamodzielnienia, a zarazem warto$¢ sama w sobie.
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