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Wstep

Edukacja dzieci mtodszych 1 starszych to obszar, ktory budzi dzi§ zainteresowanie
nie tylko naukowcow Oraz badaczy praktyki oswiatowej, ale rowniez rodzicow dzieci w wieku
objetym obowigzkiem szkolnym oraz rozmaitych podmiotéw odpowiedzialnych za ksztatt
wspolczesnej polskiej o§wiaty. Dazenie do efektywnosci ksztatcenia oraz poprawy jakosci
wspodlczesnej edukacji zalezy przede wszystkim od zaangazowania nauczycieli w przemiany
tych procesow. To nauczyciel ostatecznie decyduje, czy 1 na ile rozumie sens dokonywania zmian
oraz jaka ma motywacj¢ do ich wprowadzania w praktyke edukacyjna. Jesli jest osoba odczuwajaca
potrzebe doskonalenia siebie i swoich dziatan w nauczaniu oraz wychowaniu, to podejmuje
inicjatywe poszukiwania rozwigzan ulepszajacych i innowacyjnych. Nasladuje wtedy badz
modyfikuje znane wzorce organizacyjne lub metodyczne, odwotujac sie rowniez do wlasnego
doswiadczenia zawodowego. Poszukuje i wzbogaca swoja wiedze teoretyczng z subdyscyplin
pedagogicznych, ,,dajacej intelektualne tworzywo do refleksji i tworczej dziatalnosei™.

Nauczyciel powinien by¢ aktywnym badaczem praktyki edukacyjnej, posiada¢ cechy
badacza oraz zdolnos¢ do wszechstronnej refleksji. Umiejgtnosci projektowania badan, ich
przeprowadzania zgodnie z pedagogiczng procedurg metodologiczng, wyciggania wnioskow
i uprawnionych uog6lnien mogg wnosi¢ elementy uzasadniajgce sens zmieniania rzeczywistosci
o$wiatowej Oraz implementowania nowych rozwigzan. Nawet wycinkowe badania diagnozujace
zastang praktyke sg przydatne do trafhego 1 poprawnego prowadzenia dziatan edukacyjnych
w wielu obszarach dydaktyki i wychowania. Porzadkowanie oraz opisywanie zgromadzonych
materialdw w ujeciu llosciowym 1 proby wyjasniania konkretnych sytuacji lub zjawisk w aspekcie
jako$ciowym mogg stanowi¢ tez warto$ciowe zrodto porownywania otrzymanych wynikow
z innymi badaczami oraz dawac¢ namyst co do prognozowania na przysztos¢.

Przedstawione w poszczegolnych czesciach niniejszej monografii rozdziaty majg w miarg
jednakows strukture. Kazdy z autoréw dokonuje analizy wybranej literatury przedmiotu bezposrednio
zwigzanej z tematyka swoich zainteresowan oraz przedstawia zatozenia badan wlasnych, {j.:
problematyke badawczg, metody, techniki badan oraz teren 1 grupg badang. Omdwienie wynikow
badan wiasnych i ich ilosciowe ujecie graficzne dopelnione jest probg wyjasniania zwigzkow
przyczynowo-skutkowych. Ta czg§¢ stanowi podstawe do indukcyjnego wnioskowania oraz
formulowania zasadnych uogolnien.

Prezentowana monografia jest probg wieloaspektowego podejscia do problematyki
badawczej zwigzanej z nauczycielem i dzieckiem w rozmaitych kontekstach edukacyjnych.
Tematyka poszczegdlnych rozdzialdéw pogrupowana jest w wyodrebnione 11 czesci, ktore
dopetniajg si¢ zakresem poszukiwan badawczych.

W czgscei I znajdujg sie treSci zwigzane z nauczycielem i jego zawodem. Wprowadzenie
na poczatku rozwazan teoretycznych i przedstawienie wynikow badan w obrgbie wybranych
obszaréw, ktore dotycza nauczyciela, wydaje si¢ by¢ uzasadnione. To nauczyciel jest bowiem
najwazniejszym podmiotem zmian edukacyjnych. Od jego przekonania i rozumienia sensu
wprowadzanych zmian oraz pozytywnego angazowania si¢ w polepszanie jakosci edukacji
zalezy sukces mierzony lepszymi efektami. Namyst nad wtasnym dziataniem, satysfakcja
zawodowa 1 umiejetno$¢ radzenia sobie z wypaleniem zawodowym oraz §wiadomos$¢ swoich
zachowan niewerbalnych w r6znych sytuacjach szkolnych to zakres tematyczny prowadzonych
badan empirycznych.

! Pedagogika w stanie tworzenia, S. Palka, 1999, Krakow: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, S. 77.



Rozwazania o nauczycielu rozpoczyna tekst Zdzistawy Zactony. Autorka podejmuje
zagadnienie refleksji pedagogicznej w pracy nauczyciela. Swoje badania koncentruje wokoét
problematyki rozumienia przez nauczycielki edukacji wczesnoszkolnej sensu zawartego
W stwierdzeniu, ze nauczyciel to refleksyjny praktyk oraz przyktadach konkretnego namyshu
nauczycielek nad dziataniem w toku codziennej pracy z uczniami. Swiadomo$¢ koniecznosci
autorefleksji nad swoimi poczynaniami, motywacja do zastanawiania si¢ nad planowaniem,
realizacja 1 ewaluacja procesu edukacyjnego jest waznym elementem zawodowego rozwoju
nauczyciela, a czesto takze szansg dajacg mu satysfakcje 1 poczucie sprawstwa. Natalia Jasinska
bada problem wypalenia zawodowego nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej. Odzwierciedlajac
dorobek naukowy w obszarze tej problematyki, opisuje model i koncepcje wypalenia zawodowego.
W badaniach diagnostycznych koncentruije si¢ na ustaleniu, w jakim zakresie i jakie czynniki
s zwigzane z tym stanem oraz ktory z wymiarow wypalenia zawodowego wystepuje w badanej
grupie nauczycieli. Autorka podsumowuje swoje ustalenia niezbyt optymistycznym akcentem,
poniewaz ponad 50% sposrod badanych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej odczuwa
wypalenie zawodowe, a za gldwne jego przyczyny podaje brak pomocy ze strony przetozonych,
wspdtzawodnictwo i stabe porozumiewanie si¢ w gronie pedagogicznym, a takze wyczerpanie
emocjonalne. Wazne i rzadko badane zjawisko komunikacji niewerbalnej nauczycieli w czasie
zaje¢ lekeyjnych zainspirowalo Joanne Jachimowicz do przeprowadzenia badan w tym zakresie.
Bada ona uklad spojrzen nauczycielek obserwowany w klasie szkolnej. Zebrany i opracowany
material faktograficzny autorka analizuje w aspekcie konkretnej klasy szkoty podstawowej
(1111 V1), przedmiotu nauczania lub edukacji oraz Srodowiska, w ktorym umiejscowiona jest
placéwka. Ukazanie wielu zaleznosci wzbogaca wiedzg o tym aspekcie mowy ciata nauczycielek
1jednoczesnie pokazuje, ze do jednoznacznosci przekazu werbalnego wymagane jest odpowiednie
uzywanie sygnatow niewerbalnych.

Czes¢ I niniejszej publikacji obejmuje tematyke badawcza zwigzang z dzieckiem oraz
nauczycielem na I etapie ksztalcenia szkolnego. Rozpoczyna ja Dominika Gotab prezentowaniem
wynikow badan nad relacjami zachodzacymi mi¢dzy uczniami klasy Il a ich nauczycielami
I wychowawcza wartoscig tych relacji. Procesy ksztalcenia i wychowania zachodza zawsze
w interakcji i sg oparte na relacyjnosci, dlatego warto odpowiedzie¢ na pytanie, jaka jest
wychowawcza wartos¢ relacji wystepujacych pomigdzy dwoma podmiotami edukacji. Rownie
interesujgce zagadnienie opisuje Katarzyna Wierny, koncentrujac si¢ na zagadnieniach
wychowawczych, wystepujacych w 19 wybranych podrgcznikach szkolnych dla dzieci klas
I-IIT w kontekscie obowigzujacej podstawy programowej 1 zapisdw programu wychowawczego
konkretnej szkoly. Aktualny problem wdrazania idei konstruktywistycznej dydaktyki w realny
wymiar pracy nauczyciela z dzieckiem w mtodszym wieku szkolnym na podstawie wynikow
swoich badan pokazuje Dorota Wnek. Wiedza nauczycieli o konstruktywistach, znajomos¢ zatozen
1 rozumienie tego nurtu pozwala im na podejmowanie takich dziatan w praktyce edukacyjne;j,
w ktorych dzieci same poszukujg oraz dochodzg do wiedzy, a nauczyciel jest organizatorem
I inspiratorem sytuacji wyzwalajacych ich aktywno$¢. Z tematyka tg dobrze koresponduje
tekst napisany przez Karoling Krok, ktora podejmuje problematyke korzysci i trudnosci
zwigzanych z wykorzystywaniem metod aktywizujacych w edukacji wczesnoszkolnej. Wyniki
badan autorki pokazuja, ze w opinii nauczycieli 1 uczniéw korzysci te sg obopolne, wzbogacajac
doswiadczenia, motywujacC i aktywizujaC oba podmioty edukacji. O zainteresowaniach czytelniczych
uczniow klas I-III pisze Anna Rowinska. Na podstawie wynikéw badan wiasnych ustala, jakie
ksigzki czytajg dzieci w mtodszym wieku szkolnym 1 jakie tytuly naleza do szczegdlnie przez
nie lubianych. Podkresli¢ nalezy, ze zebrany material badawczy pozwala patrze¢ na zjawisko



czytelnictwa od strony dzieci, ich rodzicow i bibliotekarzy, co niewatpliwie wzbogaca wnioski
I ukazuje je w szerszej perspektywie.

W czescei I znajdujg si¢ zagadnienia dotyczace badan w edukacji przedszkolne;.
Problem zabaw oraz gier ruchowych w aspekcie umiejetnosci spotecznych dzieci w wieku
przedszkolnym na podstawie badan wiasnych omawia Magdalena Skrzypiec. Autorka pokazuije,
jakie umiejetnosci spoteczne przejawiajg w zabawach oraz grach ruchowych dzieci z grup
przedszkolnych. Wnikliwe spojrzenie na przestrzeganie regut, bezpieczenstwo 1 wspotprace
oraz analiza wynikow z uwzglednieniem pitci dziecka daje bogaty materiat poznawczy dla
nauczycieli, pozwalajacy doskonali¢ prace wychowawcza.

Czgsto zaniedbywany, 1 uwazany za mniej wazny w pracy z dzieckiem, obszar edukacji
plastycznej przedstawia Magdalena Jasnos. Autorka ta bada techniki plastyczne, jakimi wykonuja
swoje prace plastyczne dzieci w przedszkolu. Ostateczne wnioski wynikajace z tych badan
diagnostycznych pokazuja, ze nagminnie prace wykonywane sg technikami tradycyjnymi,
przewazaja plaskie prace plastyczne, rysowane i malowane. Zbyt rzadko w przedszkolach inspiruje
si¢ dzieci do eksperymentowania i realizowania wiasnych pomystow. A szkoda, gdyz dzieci
nie maja wiele okazji do wykonywania prac przestrzennych i mozliwosci do rozwijania kreatywnosci.

Na zakonczenie warto podkresli¢, ze kompetentny 1 poszukujgcy nauczyciel, umiejacy
bada¢ rzeczywisto$¢ edukacyjng i na jej podstawie doskonali¢ swoja pracg pedagogiczna, to
niewatpliwie profesjonalista. Refleksyjny badacz praktyki edukacyjnej podejmuje trud projektowania
1 realizowania wycinkowych badan diagnozujacych konkretnego obszaru pracy oswiatowe;j
W jasno okreslonym celu, pozwalajacym odpowiadac na oczekiwania wspdtczesnej edukacii.

Publikacja ta jest przyktadem nabywania waznych kompetencji pedagogicznych w zakresie
prowadzenia badan oraz umiejetnosci dzielenia si¢ ich wynikami z przyszlymi nauczycielami,
mtoda kadra pedagogiczng i osobami, ktore pracujg w zawodzie dtuzej, ale chetnie podejmuja
samoksztatcenie w roznych plaszczyznach zawodowych — do nich wtasnie adresowana jest
ta monografia. Moze bedzie ona zacheta do dalszych badan, wywodow, refleksji oraz krytycznych
analiz, pozwalajacych dba¢ o lepszg jakos¢ edukacii.

dr hab. Zdzistawa Zactona, prof. nadzw.
dr Joanna Jachimowicz
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Zdzislawa ZACLONA

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym Saczu

NAUCZYCIELE EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ
— REFLEKSYJNI PRAKTYCY

Streszczenie

Refleksyjnosé nauczyciela to wymog wspotczesnej edukacii, a jednoczesnie jedno z priorytetowych
zadan szkot wyzszych, przygotowujacych nauczycieli do zawodu. Refleksja nauczyciela jest uzyteczna
w aspekcie jego rozwoju zawodowego 1 osobistego, moze shuizy¢ doskonaleniu pracy, aktualizowaniu wiedzy,
poszukiwaniu rozwigzan do podnoszenia jakosci edukacji oraz do lepszego poznawania Siebie.

Stowa kluczowe: refleksja pedagogiczna, nauczyciel, refleksyjny praktyk.

Summary

Reflectivness of a teacher is one of the requirements of the contemporary education and
simultaneously one of the priorities of academic institutions preparing teachers for their future
work in education. Teacher's reflection is helpful in vocational and personal development; it can
be used to refine one's work, update knowledge and search for solutions applicable in upgrading
quality of education and self-reflection.

Key words: pedagogical reflection, teacher, reflective practitioner.

1. Nauczyciel — refleksyjny praktyk

Okreslenia: edukacja ukierunkowana na ucznia, proces uczenia si¢ oparty na autoregulacji,
dydaktyka konstruktywistyczna, kompetencje kluczowe, a w tym przygotowanie do uczenia
si¢ przez cate zycie to tylko niektore czgsto uzywane terminy we wspotczesnej pedagogice.
Pojawiaja si¢ one w opracowaniach naukowych oraz metodycznych, dotyczacych wielu
subdyscyplin pedagogicznych, a teoretycy 1 badacze podkreslaja konieczno$¢ ich wdrazania
we wszystkie procesy edukacyjne, tym samym uzasadniajg aktualno$¢ 1 wazno$¢ ich zatozen.
Znajomos¢ 1 rozumienie sensu zapisow idei pedagogicznych czy priorytetowych dyrektyw
metodycznych przez pracujacych w zawodzie nauczycieli jest podstawa ich dzialan dydaktycznych
i wychowawczych. Samo jednak rozumienie nie jest wystarczajace, aby procesy edukacyjne
byty doskonalone tak, by ich efekty miaty lepsza jakos¢.

Trzeba pamietac, ze najwazniejszym, poniewaz §wiadomym, odpowiedzialnym oraz
przygotowanym do wykonywania zawodu podmiotem edukacji jest nauczyciel. To przede
wszystkim od jego wielorakich kompetencji zawodowych, w tym réwniez umiejetnosci
prowadzenia refleksji (Zactona, 2007, s. 502), zaleza wyniki edukacyjne. T. Lewowicki,
piszac o zawodzie nauczyciela, podkresla, ze praca nauczyciela wymaga samodzielnos$ci,
inwencji i tworzenia wlasnych metod post¢powania. Kreatywny charakter tego zawodu
zawiera si¢ w twierdzeniu opisujacym go mianem sztuki. W takim ujeciu nauczycielowi zawsze
towarzyszy refleksja nad celami, tre§ciami, metodami pracy oraz nad uwarunkowaniami
wykonywania tego zawodu i jego funkcji, ale takze nad wypetianiem podjetych rol spotecznych
1 powinnosciami zwigzanymi z profesja (Lewowicki, 2007, s. 57). Podobne stanowisko prezentuja
I. Czaja-Chudyba i B. Muchacka, twierdzac, ze ,refleksyjnos¢ stanowi fenomen fascynujacy
filozofow, socjologow, psychologow i pedagogdw. Nie ma nauki bez refleksji, a udziat refleks;ji
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w naukowym rozumieniu $wiata jest decydujacy” (2016, s. 51). Autorki, omawiajac refleksyjnos¢
nauczyciela, odwotujg sie do wprowadzonego przez D.A. Schona okreslenia , refleksyjny praktyk”,
ktore pokazuje relacje pomiedzy teorig i praktyke pedagogiczng oraz wyjasnia zwigzek tych
dwoch obszaréw. Relacje te opisujg wiedze praktyczng 1 wyjasniajg problemy zwigzane z wiedzg
nieodigczng od dzialania — jest to wiedza o tym, jak co$ zrobi¢. Autor opisuje dwa rodzaje refleksiji.
Pierwszy dotyczy refleksji w dzialaniu z rdwnoczesnym krytycznym namystem nad dziataniem
oraz w razie koniecznosci z jednoczesnym modyfikowaniem go, a drugi to refleksja nad dziataniem
(1983; za: Ibidem, s. 55).

W literaturze specjalistycznej autorzy przedstawiajg rézne koncepcje oraz podejscia
do refleks;ji 1 refleksyjnosci. Powotujgc si¢ na rozwazania naukowe, mozna stwierdzi¢, ze
w perspektywie koncepcji poznawczej cztowieka J. Kozieleckiego fakt, iz cztowiek posiada
umiejetnos¢ obserwowania, zapamigtywania, myslenia analitycznego 1 dywergencyjnego,
kontroli nad podejmowanymi celowo dziataniami oraz generowania informacji 1 wiedzy
daje przestanki do twierdzenia, ze ma on zdolno$¢ do namyshu oraz odpowiedzialnego kierowania
wlasnymi poczynaniami. Autor zwraca tez uwage na zdolno$¢ cztowieka do uczenia si¢ od
innych 1 z innymi oraz umiej¢tno$¢ dzielenia si¢ intelektualnymi przemys$leniami. Procesy
te wymagajg zastanowienia, rozwazania i refleksji (1995; za: Szymczak, 2017, s. 48).
Nalezy jeszcze przywotac ujecie refleksji oraz refleksyjnosci opisywane przez J. Deweya.
Uwaza on, ze refleksja to uporzagdkowane rozumowanie (pozbawione chaosu) — myslenie
refleksyjne jako jedyne ma wartos¢ ksztatcacg. Konstruktywna cechg myslenia refleksyjnego
(w przeciwienstwie do myslenia rutynowego) jest poszukiwanie zaleznosci pomiedzy sytuacjami,
zdarzeniami oraz zjawiskami w wyniku analizy i wnioskowania. Autor sadzi, ze podstawa
refleksyjnego myslenia jest do§wiadczana potrzeba wyjasniania watpliwosci, oparta na
wysitku intelektualnym. Refleksyjne myslenie jest zrodlem dziatania refleksyjnego (Ibidem,
s. 49 1 51). Glgboki namyst jest elementem kompetencji podmiotu, ktory podejmuje si¢ $wiadomego
monitorowania wszelkich swoich dziatan oraz oczekiwanych od innych. Sprzyja to poprawie
efektywnosci, gdyz refleksja pozwala zrozumie¢ prawidlowosci, uwarunkowania 1 motywy,
a tym samym pozwala na wprowadzanie ulepszen i zmian. J. Szymczak dowodzi, ze refleksyjnos¢
tworzy swoistg przestrzen kulturows, ktora daje szans¢ namystu jednostce. Stymulowanie
rozwoju refleksyjnosci polega na tworzeniu odpowiednich warunkéw, w ktérych cziowiek
moze rozwija¢ umiejetnosci czynienia refleksji w celu proby identyfikacji zdarzenia, kreowania
nowych kontekstow czy kategorii oraz ujawniania wrazliwosci, elastycznosci poznawczej w réznych
perspektywach (Szymczak, 2017, s. 56). Nabycie umiejetnosci refleksyjnego patrzenia na
siebie, na wszystkie swoje dziatania w kontekscie ucznidw, mozliwosci ich rozwoju, motywacji
proedukacyjnej i efektow jest waznym ogniwem spajajacym wszelkie poczynania nauczyciela.

W. Droézka uzasadnia teze ,,w mysl ktorej refleksyjnos¢ staje si¢ wspotczesnie
niezbednym sktadnikiem spotecznego dziatania, za$ jej rozwijanie stanowi jeden z wazniejszych
celéw 1 zadan ksztalcenia” (2004, s. 21). Autorka ta uwaza, ze refleksyjnos¢ jest zasadg
nowoczesnosci i zadaniem ksztalcenia, a refleksyjne dzialanie spoleczne jest dziataniem
znaczacym. Refleksyjnos¢ jest narzedziem modernizacji i zmiany, jest w petni swiadomym
mysleniem dyskursywnym 1 konstytutywna cechg nowoczesnosci, jej swoistym paradygmatem.
Mozna uwazac¢ ja za kompetencje podmiotu i cech¢ ksztatcenia akademickiego, zwigzang
z krytyczno-analitycznym rozumowaniem, a takze z dzialaniem refleksyjnym, w ktorym
wazne s3 nie tylko sprawno$¢, ale tez sens dziatania (Ibidem, s. 27). Refleksyjnos$¢ daje
wglad w praktyke, a zasadniczym elementem refleksyjnosci jest autorefleksja nad wlasnym
mysleniem, intencjami, motywami i powodami dziatania. Zatem autorefleksja jest droga
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do lepszego samopoznania, dajacg szans¢ na zrozumienie celow osobistych 1 umiejetnoscia
wigzania ich z celami zawodowymi. Gleboki sens nowoczesnego ujecia refleksji dostrzega
si¢ w rozwazaniach 1. Kopaczynskiej, ktora pisze ,,Edukacja refleksyjna staje si¢ praktyka
poznawczg 0sob poszukujacych wiedzy 1 madrosci. (...) jest procesem dziejacym sie¢ w umysle,
ktéry prowadzi do krytycznego samozrozumienia, do modernizacji akceptowanych wartosci
1 przyjmowanych kryteriow racjonalnosci i jakosciowo nowego sposobu bycia w Swiecie”
(2008, s. 106). Wynika z tego, ze ksztalcenie ukierunkowane na umystowo$¢, sprawnosé¢
1 sukces powinno by¢ poszerzone o duchowos¢ cztlowieka 1 jego myslenie o sobie 1 swoim
miejscu w swiecie (Ibidem).

W Kkontekscie pracy nauczyciela refleksyjnos¢ nalezy rozumieé¢ jako umiejetnosc
whnikliwego obserwowania rzeczywistosci edukacyjnej, analizowanie jej, postrzeganie w roznych
kontekstach 1 perspektywach, poszukiwanie lepszych rozwigzan oraz kreowanie nowoczesnego
podejscia we wdrazaniu pomystow w praktyke edukacyjng. Motywacja refleksyjnego dziatania
daje poczucie rozumienia sensu wlasnego dziatania w kontekscie swiadomie podejmowanych
celow i realizacji zadan. Refleksja jako proces intelektualny ma zwigzek z dziataniem o charakterze
praktycznym i analityczno-krytycznym namystem nad konkretng czynnos$ciag lub calym,
ztozonym dzialaniem. Reakcje nauczyciela na poszczeg6lne sytuacje edukacyjne wymagaja
rozpatrzenia 1 rozwazenia wielu konsekwencji a brak jednoznacznej pewnosci 1 poddawanie
postepowania w watpliwos$¢ uruchamia namyst nad zajeciem stanowiska. Refleksja umozliwia
nauczycielowi patrzenie na zdarzenia i sytuacje edukacyjne w wielu kontekstach. Wypetnianie
roli zawodowej przez nauczyciela dotyczy zastanowienia si¢ nad tym, co bylo, co jest aktualne
oraz nad tym, co bedzie w przysztosci. Glgbsze rozmyslanie pozwala mu na krytyczng analize
zachowania 1 dziatania, ale takze na wprowadzanie koncepcji zmian kreatywnych, nietendencyjnych
1 warto$ciowych zmian. Czynienie namyshu sprzyja stawaniu si¢ refleksyjnym nauczycielem,
badajacym wiasng praktyke. Nauczyciel staje si¢ Swiadomym inicjatorem badan diagnozujacych
1 wdrozeniowych, ktére dotycza rzeczywistosci edukacyjnej. Wyniki tych badan pozwalaja
mu dokonywa¢ zmian inicjujacych innowacyjne pomysty, przektadajace si¢ na lepsza jakos¢
edukacji.

S.G. Paris i L.R. Ayres uwazaja, ze nauczyciela refleksyjnego charakteryzuja konkretne
cechy. Pierwsza ich grupa jest zwigzana z obserwowaniem rzeczywistosci edukacyjnej,
w tym ze zdolno$cig dokonywania autoewaluacji zachowan swoich 1 uczniéw. Inne dotycza
wytrwatosci w poddawaniu wlasnych dziatan systematycznej ocenie 1 zwigzane sg z optymizmem
w dostrzeganiu swoich postepow pedagogicznych. Grupa druga dotyczy zdolnosci analizowania
rzeczywistosci edukacyjnej, w ktorych roztropne postepowanie jest wypadkowa myslowej
refleksji 1 konkluzji na temat organizowanych procesow. W trzeciej grupie znajduja si¢ cechy
zwigzane z umiejetnoscig poszukiwania i kreowania rozwigzan. Szczegolnie podkresli¢ tu
trzeba dbatos¢ o wlasny rozwdj zawodowy i chgé wspotpracy (Paris, Ayres 1997, s. 104).

W rozwazaniach dotyczacych refleksji nie mozna pomina¢ faktu, ze rowniez wielokrotnie
sytuacje ktopotliwe, trudne wyzwalajg u nauczyciela namyst nad tym, co i jak robi oraz jakie
ma efekty. Refleksja pozwala odnies$¢ si¢ do dylematow, ktore dotykaja pracy zawodowej
nauczyciela. Stanowig element motywacji zmierzajacej do polepszenia lub modyfikacji dziatan.
Refleksja polegata bedzie na ,,glebszym zastanawianiu si¢ lub rozwazaniu 1 analizowaniu
wiasnej roli 1 miejsca w (...) zawodzie nauczyciela, stosunku do dzieci (.. .) jako podmiocie
pracy pedagogicznej i wreszcie refleksji nad wiedza 1 doswiadczeniem zdobytym w toku
studiéw, praktyk pedagogicznych (...). Krytyczna refleksja jest nie tylko wskazana, lecz wregcz
nieodzowna na kazdym etapie drogi zawodowej nauczyciela. Pozwala ona wycigga¢ wnioski
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z wlasnego, celowego dziatania (...), unika¢ btedow w stosunkach z uczniami, innymi
nauczycielami, rodzicami i przetozonymi” (Kuzma, 2002, s. 8-9).

S. Kmie¢ podaje, ze nauczyciel — refleksyjny praktyk posiada wiedz¢ wynikajaca
z dziatania oraz przekonania, postawy 1 wartosci, ktore umozIliwiajg mu samodzielne myslenie.
Ma takze zdolno$¢ doskonalenia swojej praktyki, podejmowania refleksji w dzialaniu oraz
umiejetnos¢ trafnego przewidywania 1 rozwigzywania problemoéw w niestandardowych
sytuacjach. Ponadto, co réwnie wazne, potrafi si¢ dzieli¢c do§wiadczeniem praktycznym
poprzez np. publikacje, na konferencjach szkoleniowych (Kmie¢, 2005, s. 215). Ten opis
sylwetki refleksyjnego praktyka pozwala wnioskowac¢, ze taki nauczyciel podejmuje ryzyko,
nie boi si¢ nietypowych dziatan, gdyz jego wiedza nie jest ograniczona schematami. Jego dziatania
umocowane s3 w gruntownej wiedzy teoretycznej, ale ceni on sobie takze indywidualng tworczos¢
w zawodzie, wdraza kreatywne, nietypowe pomysty. Wykazuje sktonno$¢ do wspierania uczniow,
wybiera optymalne rozwigzania, rozumie swojg role i podejmuje sensowne decyzje, a nade
wszystko ma analityczno-krytyczne podejscie do samego siebie.

Konkludujac, mozna uznaé, ze ,,refleksja powinna by¢ zwigzana z réznymi kierunkami
pracy nauczyciela. Moze by¢ waznym elementem wystepujacym w formie planowania,
ale takze wartoSciowa bywa w trakcie realizacji zarowno procesu dydaktycznego, jak tez
wychowawczego. Niewatpliwym takze atutem nauczycielskich oddziatywan pedagogicznych
jest umiejetnos¢ refleksyjnej analizy po zakonczeniu pracy” (Zactona, 2005, s. 46). O tym,
ze w wielokierunkowej pracy nauczycielskiej istotnym elementem jest refleksja pisze tez
K. Polak. Twierdzi on, ze nauczyciel moze zastanawia¢ si¢ przed podjgciem czynnosci i dziatan,
jest to refleksja przed dzialaniem. Dokonuje wtedy analizy warunkéw organizacyjnych,
planuje tok postepowania i przewiduje przebieg procesow edukacyjnych. Refleksja taka
ma zapobiec zywiotowosci zdarzen oraz dawa¢ nauczycielowi szanse na kreowanie wlasnych
pomystoéw 1 wizji dziatania. Refleksja w dziataniu podejmowana jest w czasie trwania zaj¢é
1 polega na biezacym zastanawianiu si¢ nad tym, co si¢ dzieje, poszukiwaniu rozwigzan
dotyczacych konkretnych sytuacji oraz odpowiedzi na pytania. Nauczyciel wyprébowuje
nowe podejscia czy tez zadania adekwatne do zaistnialego zdarzenia. Pedagog musi stale
przystosowywac si¢ do sytuacji intencjonalnie tworzonych i nieprzewidywalnych kontekstow
dziataniowych swoich uczniéw. Ten typ refleksji pozwala nauczycielowi identyfikowaé
1 interpretowac zdarzenia edukacyjne, ale takze zdobywac wiedz¢ o sobie samym, o uczniach
1 uwarunkowaniach proceséw. Rownie wartosciowym typem refleks;ji jest refleksja po
zakoniczeniu dziatan. Swiadczy ona o checi nauczyciela do analizy wszystkich swoich poczynan
oraz namyshu nad ich warto§ciowaniem. Ma ona duze znaczenie dla doskonalenia pracy
nauczyciela, gdyz ma on mozliwo$¢ ponownego spojrzenia na to co byto i rozpatrzenia czynnosci,
zachowan 1 oddzialywan w kontekscie sytuacji problematycznych, nowych czy trudnych
1 ponownego zastanowienia si¢ nad nimi. Refleksja nad wlasnym dziataniem dotyczy
caloksztattu aktywnosci zawodowej nauczyciela i jest waznym elementem pobudzajagcym
do poszukiwania lepszych rozwigzan (Polak, 1999, s. 77-79).

Refleksja jest formg kontroli, ktéra umozliwia nauczycielowi $wiadome zastanawianie
si¢ nad wlasnym doswiadczeniem, postepowaniem, SWojg wiedzg 1 przezyciami. Jest takze
bodzcem do rozumienia sensownos$ci swoich poczynan edukacyjnych oraz przekonaniem,
ze z profesja nauczyciela nieodtacznie zwigzane sg dylematy oraz trudnosci i nalezy traktowac
je jako naturalne oraz Scisle zwigzane z rolg. Dazenie do perfekcji jest wazne i pozadane, ale
caloksztatt uwarunkowan, ztozono$¢ procesow 1 niemozno$¢ przewidywania wszystkich
kontekstow edukacji uniemozliwia jednoznaczne i pewne podejmowanie dziatan. Praktyka
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edukacyjna potwierdza, ze dylematéw zwigzanych z pelieniem roli zawodowej nauczyciela
jest sporo, a oczekiwania spoteczne wobec niego sg duze. Stad konieczno$¢ krytycznego
ogladu zagadnien zwigzanych z funkcjonowaniem w zawodzie. Szczego6lnie wazny obszar
refleksji powinien dotyczy¢ aksjologicznych podstaw wychowania, hierarchii warto$ci
uznawanych przez jednostki 1 spoteczenstwo. Obecnie obserwowalne przewartosciowania,
reinterpretacje, przeobrazenia zarowno teorii, jak 1 praktyki oswiatowe] sg niewatpliwie bodZzcem
do gruntownej refleksji nad problemami etycznymi w aspekcie zmian spotecznych i kulturowych.
Poszukiwanie sensu bycia nauczycielem zmusza nauczycieli do namystu, a w konsekwencji
tego do zrozumienia, ze nauczycielem cztowiek nie jest, ale nieustannie si¢ nim staje (Paris,
Ayres, 1997). Proces stawania si¢ nauczycielem to proces dtugotrwaty, zawsze wymagajacy
swiadomego namystu nad soba 1 swoja praca, jest on wazny, gdyz rownoczes$nie daje szanse
na optymalne funkcjonowanie w zawodzie. ,,Refleksyjne nauczanie zaktada spoteczng postawe
nauczyciela, ktory czerpie informacje z autorefleksji oraz z wiedzy pedagogiczno-psychologicznej
oraz rozwija si¢ za posrednictwem wspdtpracy i dialogu z kolegami’” (Czaja, Muchacka, 2016, s. 57).
T. Lewowicki zwraca uwage, ze o refleksji w zawodzie nauczycielskim moze méwic
w dwoch skrajnych podejsciach — maksymalistycznym oraz minimalistycznym. W ujgciu
maksymalistycznym zaktada sig, ze nauczyciel na podstawie rozleglej wiedzy umie z refleksja
odnosi¢ si¢ do rozwazan teoretycznych oraz ze znawstwem analizowac 1 $wiadomie wybiera¢
najbardziej przydatny w praktyce model uprawiania zawodu. Ponadto potrafi w poglebiony
sposob poddawac analizie spoteczne konteksty o$wiaty oraz uwarunkowania edukacji. Ten
wymiar refleksji ma stuzy¢ nieustannemu polepszaniu pracy, dazeniu do mistrzostwa zawodowego
oraz do aktywnosci spotecznej wykraczajacej poza obowigzki 1 zadania profesjonalne. Natomiast
Ww ujeciu minimalistycznym nauczyciel ogranicza swojg refleksje wylacznie do instrumentalne;j
sfery dziatan pedagogicznych, odnosi si¢ przede wszystkim do zagadnien oraz elementow

metodycznych, czyli postepowania technologicznego dotyczacego warsztatu pracy nauczyciela
(Lewowicki, 2007, s. 58).

2. Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

K. Polak twierdzi, Ze ,,badania nad mysleniem nauczycieli o procesach edukacyjnych,
nad refleksja o roli ucznia, o wlasnych powinnosciach urastajg do badan zasadniczych”
(1999, s. 72). Ten zamyst stat si¢ inspiracja do badan diagnostycznych nad nauczycielskg
refleksja. Zainteresowania badawcze autorki koncentrowatly si¢ na dwoch zagadnieniach,
dotyczacych refleksji pedagogicznej. Zostaly one sformutowane w nastepujacych pytaniach
problematyki badawczej:

1) Jak nauczycielki edukacji wczesnoszkolnej rozumieja okreslenie ,,nauczyciel

to refleksyjny praktyk”?

2) Jakie przyklady z praktyki edukacyjnej podaja nauczycielki z badanej grupy

swiadczace o ich refleksji pedagogicznej?

Do zebrania materiatu faktograficznego postuzyta metoda sondazu diagnostycznego,
technika ankiety. W narzedziu — kwestionariuszu ankiety — celowo zaplanowano mozliwos¢
dtuzszych wypowiedzi respondentek, aby material byt wyczerpujacy. Badania przeprowadzano
w trakcie zaje¢ kursowych w grupach nauczycielek uczacych w klasach I-III biorgcych udziat
w warsztatach doskonalacych umiejetnosci pedagogiczne. Zebrane uogolnione wyniki oméwiono
W tej grupie uczestniczek kursu na kolejnych zajeciach tematycznie zwigzanych z refleksja
nauczyciela.
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W badaniach, prowadzonych w latach 2013 i 2014, brato udziat 81 osob, wszystkie
byty kobietami. Ich staz pracy zawodowej wynosit od 13 do 22 lat. W tej grupie byto 76 osob
ze stopniem zawodowym nauczyciela dyplomowanego 1 5 mianowanego. Warto zaznaczyc,
7ze staz pracy wskazuje, iz mozna méwic o bogatym doswiadczeniu pedagogicznym respondentek
zwigzanym z réznorodnymi dziataniami edukacyjnymi. Badane nauczycielki uczyty w 26
szkotach znajdujacych sie w srodowisku miejskim (14 placowek) 1 wiejskim (12). Zebrany
materiat nie wskazuje na znaczaco odmienne opinie, ktore mozna bytoby wigza¢ z latami
pracy nauczycielek lub ze srodowiskiem, w ktorym funkcjonuje szkota, dlatego wyniki beda
omawiane tgcznie.

3. Analiza wynikow badan wlasnych

Porzadkowanie materiatu faktograficznego byto spojne z ujeciem pytan problematyki
badawczej 1 kolejno dotyczylo rozumienia przez badane nauczycielki okreslenia refleksyjny
praktyk oraz zestawienia konkretnych, wymienianych sytuacji, ktore byty zwigzane z refleksja
pedagogiczng nauczycieli edukacji wezesnoszkolne;.

3.1. Rozumienie okreslenia ,,nauczyciel to refleksyjny praktyk”

Zebrany materiat potwierdza, ze nauczycielki edukacji wezesnoszkolnej udzielity
wielu odmiennych odpowiedzi. Tylko 4 badane sformutowaty po jednej odpowiedzi. Pozostate
osoby, czyli 77, wpisywaty po 2 lub 3 r6zne propozycje. L.acznie 81 osdb podato 183 odpowiedzi
jednostkowe, ktore daty si¢ skategoryzowac w 15 podobnych kategoriach rozumienia okreslenia
nauczyciela jako refleksyjnego praktyka.

Tabela 1
Rozumienie przez badanych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej okreslenia ,, nauczyciel to refleksyjny

praktyk” (N=81)

Lp. Kategorie odpowiedzi Liczba| %
1. |Rozmysla o swoim zawodzie / osiggnigciach 24 13,1
2. | Zastanawia si¢ nad sposobami pracy, rozwigzuje trudnosci 21 11,5
3. | Analizuje swoje dziatania edukacyjne / mysli, co ma zrobi¢ 20 10,9
4. | Wyciaga wnioski ze swoich dzialanh 19 10,4
5. | Zastanawia si¢ podczas przygotowania si¢ do zaje¢ — podczas planowania 15 8,2
6. |Potrafi przyznac si¢ do bledu 13 7,1
7. | Poszukuje lepszych rozwigzan, doskonali swoja prace 13 7,1
8. | Ma dystans do siebie / jest krytyczny wobec siebie 11 6,0
9. | Podejmuje refleksje w pracy i po wyjsciu ze szkoty 10 55
10. | Stawia sobie nowe cele (trudniejsze, ztozone) 9 49
11. | Zna swoje mocne i stabe strony 8 44
12. | Dazy do poczucia skutecznosci swoich dziatan 6 3,3
13. | To tworczy nauczyciel / elastyczny / modyfikujacy 6 3,3
14. | Nie podejmuje pochopnych (spontanicznych) decyzji 5 2,7
15. | Korzysta w praktyce z teorii pedagogicznej 3 1,6

Razem 183 100

Zrédto: badania whasne.
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Z danych liczbowych ujetych w zestawieniu tabelarycznym wynika, ze zdecydowana
wigkszo$¢ respondentéw uwaza, iz refleksyjny praktyk to osoba, ktora rozmysla o swoim
zawodzie 1 osiggnieciach ucznidow oraz swoich — takie odpowiedzi stanowig 13,1% wszystkich.
Tylko nieco mniej, gdyz 11,5%, dotyczy zastanawiania si¢ hauczycielek z badanej grupy
nad sposobami pracy oraz rozwigzaniami metodycznymi, w tym takze zwigzanymi z biezacymi
problemami oraz trudno$ciami. Podobne procenty odpowiedzi — 10,9 i 10,4 — to kolejno:
analizowanie swoich dziatan edukacyjnych poprzez myslenie, co 1 jak nalezy zrobi¢ oraz
wyciagganie wnioskow ze swoich dziatan. W 8,2% wypowiedzi nauczycielki wyraznie podkreslaty,
ze ich zdaniem refleksja dotyczy przede wszystkim zastanawiania si¢ w trakcie planowania
nowych zaje¢, w fazie ich przygotowywania. Sposrdd wszystkich odpowiedzi 7,1% to opinie
wyrazone w twierdzeniu, ze refleksyjny praktyk to osoba, ktora potrafi si¢ przyzna¢ do btedu
oraz poszukuje nowych, lepszych pomystéw poniewaz chce doskonali¢ swoja prace. Na
postawe krytyczng wobec siebie oraz dystans do swoich poczynan zwrdcono uwage w 6,0%
opinii. Pozostate wypowiedzi tez sg wazne, a wsrdd nich okreslenia refleksyjnego praktyka
jako osoby: podejmujacej refleksje w pracy 1 po wyjsciu ze szkoty (5,5%), stawiajacej sobie
nowe cele, coraz trudniejsze i ztozone zadania (4,9%), znajacej swoje mocne i stabe strony
(4,4%), tworczej, elastycznej 1 dazacej do poczucia skutecznosci swoich oddziatywan (3,3%).
Zastanawiajaca jest ostatnia wyr6zniona w tabeli 1 kategoria, tj. twierdzenie, ze nauczyciel
refleksyjny praktyk korzysta z teorii pedagogicznej — tylko 1,6% badanych zwrocito uwage
na zasadno$¢ odniesienia si¢ w dziataniach praktycznych do ustalen naukowych opisanych
w teorii. Nie jest to budujaca opinia, gdyz niewielka grupa respondentek ma §wiadomosé
swojego namystu nad praktyka edukacyjng w aspekcie wynikow badan naukowych.

Zgromadzony material dowodzi, ze nauczycielki edukacji wczesnoszkolnej maja
ogolne rozeznanie dotyczace refleksji pedagogicznej w kontekscie swoich dziatan praktycznych.
Chociaz wiele badanych osob wskazywato na rozmaite kategorie refleksji nauczyciela praktyka
to ich lista jest niepetna.

3.2. Przyklady refleksji pedagogicznej z praktyki edukacyjnej podawane przez
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej

W grupie 81 badanych nauczycielek edukacji wezesnoszkolnej 33 deklaruje, ze ich
refleksja zawsze dotyczy planowania zaje¢ lekcyjnych. 53 osoby sg swiadome, ze w trakcie
trwania zaj¢¢ na biezaco i elastycznie, stosownie do sytuacji, dokonuja zmian w przebiegu
procesu edukacyjnego. Refleksji po zajgciach w miarg systematycznie dokonuje 47 osob.
Wszystkie osoby uwazaja, ze refleksja jest nieodlagcznym elementem ich pracy pedagogiczne;.
Twierdza, Ze momenty zastanawiania si¢, analizowania réznorodnych sytuacji edukacyjnych
pozwalajg im unika¢ btedow lub doskonali¢ procesy dydaktyczno-wychowawcze.

Badani nauczyciele dajg wyraz wlasnej refleksji w codziennej praktyce edukacyjne;.
Pisza oni, Zze swoje przemyslenia oraz namyst nad dziataniami dotyczy wielu obszarow.
Ich 449 wypowiedzi zostaly uporzadkowane i ujete w 4 rozne obszary, co obrazuja dane
przedstawione w tabeli 2.
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Tabela 2
Obszary refleksji z praktyki pedagogicznej podawane przez nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej (N=81)

Lp. Obszary dzialan pedagogicznych Liczba %
Metodyka nauczania: 131 29,2
metody nauczania 41 9,1
formy organizacji zaje¢ 19 4,2

1. | efekty (kontrola, ocena) 27 6,0
cele 13 2,9
srodki dydaktyczne 17 3,8
inne 14 3,1
Sprawy wychowawcze: 196 43,7
dyscyplina 73 16,3

5 nagrody / kary 40 8,9

" | sytuacje konfliktowe 37 8,2
przestrzeganie zasad zachowania 35 78
inne 11 2,4
Rozwdj dziecka: 56 12,5
mozliwosci dzieci 21 47

3. | dysfunkcje 18 4,0
zainteresowania 10 2,2
inne 7 1,6
Wspélpraca z rodzicami: 66 14,7
rozmowy o trudno$ciach dzieci 23 51

4. | przygotowanie spotkan z rodzicami 19 4,2
zacheta do wspotpracy 18 4,0
inne 6 1.3

Razem (w obszarach) 449 100,0

Zrodto: badania wiasne.

Dokonujac porzadkowania i grupowania zebranego materiatu faktograficznego w bliskie
obszarowo kategorie, jako najczesciej wystepujaca jawi si¢ refleksja dotyczaca spraw wychowawczych.
O refleksji w tym obszarze pisato az 43,7% badanych. Zdecydowana wigkszos¢ — 16,3% —
wypowiedzi dotyczyla spraw zwigzanych z dyscypling w klasie szkolnej. Mozna uzna¢, ze
zagadnienie dyscypliny 1 umiejetnego dyscyplinowania zespotu klasowego przez nauczycielki
to wazny problem w klasach I-III. Dzieci w mtodszym wieku szkolnym trzeba wdrazac
w zasady pracy na lekcjach, tak aby ich przebieg i tempo pracy nie byty zaburzane Sytuacjami
rozpraszajacymi 1 przeszkadzajgcymi w réznych aktywnos$ciach uczniow. Zapewne ten fakt
uzasadnia namyst nauczycielek nad klasowa dyscypling zewngtrzng, ktora z czasem powinna
by¢ zinterioryzowana w $wiadomg dyscypling wewnetrzng. Stosowanie nagrod i kar (8,9%)
oraz rozstrzyganie sytuacji konfliktowych (8,2%) to kolejne wskazania nauczycielek wczesnej
edukacji, nad ktorymi podejmuja one refleksje. Madre oraz rozwazne wykorzystywanie
wzmocnien pozytywnych i negatywnych to niezwykle wazna umiejetno$é w oddziatywaniach
wychowawczych nauczyciela. Pamigtanie o warunkach skutecznego nagradzania i karania
decyduje o efekcie wychowawczym wobec dziecka lub zespotu klasowego, dlatego wtasnie
respondentki zastanawiajg si¢ nad swoimi poczynaniami. Przestrzeganie ustalonych w klasie
zasad zachowania przez uczniéw to kolejny obszar, ktoremu nauczycielki poswigcaja swoja
refleksje. Uwazajg one, Ze znajomos¢ zasad i norm oraz postepowanie zgodne z nimi to podstawa
wdrazania dzieci do roli ucznia oraz samodzielnej lub zespolowej pracy na zajeciach, opartej
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na zgodnej wspOlpracy dzieci. Na ten wymiar refleksyjnych rozwazan zwrocito uwage 7,8%
badanych. Wsréd ,,innych” wypowiedzi 8 dotyczyto usadzenia uczniow w tawce, tak aby
sobie nie przeszkadzali, a 3 odnosity si¢ do organizacji pomocy kolezenskiej w klasie.

Drugi obszar pracy, ktory nauczycielki edukacji wczesnoszkolnej poddaja refleksji
ma zwigzek z metodyka nauczania w klasach poczatkowych szkoty podstawowej. Obejmowat
on tgcznie 29,2% wszystkich wskazan. Nauczycielki snujg refleksje dotyczaca wszystkich
edukacji obowigzujacych na pierwszym etapie ksztalcenia szkolnego. W tej kategorii wymieniaja
przede wszystkim zastanawianie si¢ nad wykorzystaniem w toku zaj¢¢ konkretnych metod
nauczania (9,1% odpowiedzi). Niepelne wypowiedzi respondentek nie pozwalaja stwierdzic,
czy zakres refleksji odnosnie do metod nauczania jest zwigzany z celami, treSciami i mozliwosciami
rozwojowymi dzieci. Dopiero w nastepnej kolejno$ci wymieniane s3: efekty nauczania,
ich kontrola i ocena (6,0%); formy organizacji zaje¢ (4,2%); pomoce dydaktyczne (3,8%).
Zdecydowanie rzadko nauczycielki wskazuja na refleksj¢ dotyczaca celow zaje¢ (2,9%).
Zebrane dane s3 zastanawiajgce, poniewaz punktem wyjscia do projektowania zaje¢ edukacyjnych
I ich realizacji powinny by¢ cele ogdlne, szczegdtowe i operacyjne, a dopiero pozniej lub
réwnocze$nie mozna zastanawiac sie, jakie tresci ksztalcenia trzeba zrealizowac 1 w jaki
sposob to zrobi€. Zdumiewa tez fakt, iz ani jedna osoba sposrod badanych nie daje przykiadu
swojej refleksji dotyczacej wlasnie treSci nauczania i ich korelacji w ramach réznych edukac;ji
lub w aspekcie szeroko pojetej integracji procesu ksztalcenia 1 wychowania oraz dydaktyki
komplementarnej. W kategorii ,,inne”” 5 nauczycielek pisato o zastanawianiu si¢ nad organizacja
wycieczek i zajec terenowych, a 9 o0 zadawaniu pracy domowej, w tym szczegolnie: czy, ile
zadawac i jak kontrolowa¢ poprawnos$¢ wykonanych zadan.

Na uwagg zastuguje tez refleksja dotyczaca wspotpracy z rodzicami — w tym obszarze
bylo 14,7% wszystkich odpowiedzi. 5,1% z nich odnosito si¢ do rozmow z rodzicami dotyczacych
trudnosci dzieci w wypehianiu obowigzkéw ucznia, tj.: niesystematyczno$¢ w pracy, mala
aktywnos¢, braki i luki w wiadomosciach, nieodrabianie zadan domowych, klopoty wychowawcze,
trudnosci adaptacyjne w klasie 1. 8,2% stanowi tacznie namyst nad przygotowaniem cyklicznych
spotkan z rodzicami oraz szukanie sposobdw zachecenia rodzicéw do wspdtpracy z wychowawcg
(np. zaangazowanie w wyjazdy na wycieczki, organizowanie imprez klasowych czy w prace
nad wystrojem klasy). W sformutowaniach ,,innych” znalazta si¢ refleksja 6 oséb nad tym,
czy 1 jak prowadzi¢ pedagogizacje rodzicow. Wszystkie wymienione przez nauczycielki zakresy
ich refleksji naleza do istotnych, jednak mozna zapyta¢, dlaczego ani jedna osoba nie odnosi
si¢ do oczekiwan rodzicow wobec szkoty czy nauczyciela. Przeciez to oczekiwania rodzicow
11ich realizacja sg podstawg do poprawnej, obopdlnie satysfakcjonujacej wspotpracy, opartej
na wspoéldziataniu dla dobra dziecka.

Nastepnym, waznym zdaniem nauczycielek edukacji wczesnoszkolnej obszarem
ich namystu jest rozwdj dzieci — obejmuje on 12,5% wskazan, a w tym 4,7% to rozwazania
dotyczace mozliwosci rozwojowych uczniéw z klas I-111 w sferach: poznawczej, emocjonalnej
oraz spotecznej. Sfery fizycznej i moralnej nie uwzglednita Zadna z badanych osob. Uwaga
nauczycielek koncentrowala si¢ tez na dysfunkcjach rozwojowych dzieci (4,0 %), zastanawiaty
si¢ one nad brakami dzieci w wiadomosciach, graficznie niestarannym pismem, btedami
w pismie bedace wynikiem lateralizacji skrzyzowanej, trudno$ciami w czytaniu. Tylko 2,2%
wsrod wypowiedzi stanowily te zwigzane z zainteresowaniami dzieci — nauczycielki chciaty
Jje rozwijac, dlatego rozmyslaty, jak to mogg zrobi¢. W kategorii ,,inne” 7 wskazan (1,6%) obejmowato
namyst nad dostosowaniem tempa pracy dzieci 1 tresci nauczania do ich mozliwosci rozwojowych.
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Podsumowanie

Rola zawodowa nauczyciela w koncepcji refleksyjnego praktyka pokazuje, ze teoria
naukowa ma zwigzek z praktyka edukacyjng i moze by¢ dla niej uzyteczna. Jednak nie mozna
zapomina¢, ze nawet solidna wiedza poparta badaniami naukowymi nie czyni z nikogo
refleksyjnego praktyka. Nikt nie staje si¢ dobrym nauczycielem po ukonczeniu studiow, ale
mozna nim zosta¢ dzigki wlasnemu wysitkowi. Z tego tez wzgledu nauczyciel musi by¢ swiadomy
celu swojej pracy pedagogicznej, ale powinien takze mie¢ wiedz¢ o samym sobie, 0 swoich
pozytywnych stronach osobowosci oraz zna¢ swoje niedostatki i ograniczenia. Na podstawie
informacji zwrotnych powinien podejmowac dziatania zaradcze, positkujac sie autorefleksyjnym
spojrzeniem na przebieg i efekty edukacyjne oraz na samego siebie. Refleksja jest wazna
wlasciwoscia przypisang zawodowi, pozwala nauczycielowi kreowaé swojg role zawodowa
oraz prowadzi¢ do doskonalenia zawodowego poprzez elastycznos¢ swoich oddzialywan
w zdarzeniach 1 sytuacjach wyjatkowych, nowych, nieprzewidywalnych. Potwierdzaja to
nastepujace stowa: ,,Refleksja jest potezng metoda wspierajacg uczenie si¢ oparte na samoregulacji”
(Paris, Ayres, 1997, s. 110), co pokazuje, ze rozwdj zawodowy nauczyciela jest zawsze
nierozerwalnie taczony z jego umiejetnoscia refleksji, poniewaz pomaga mu ona zrozumiec¢
ztozono$¢ i dynamike catego procesu dydaktyczno-wychowawczego (Zactona, 2003, s. 17).

Wielu uznanych pedeutologow 1 teoretykdw pedagogiki cheiatoby widzie¢ w nauczycielu
aktywnego w dziataniach, zaangazowanego intelektualiste, majacego liczne i szerokie kompetencje,
ktory jest cztowiekiem refleksyjnym. Chodzi tu jednak o refleksje dotyczaca spraw ogolnych,
poswiecong przemianom wspotczesnym 1 przeobrazeniom filozofii edukacyjnej. Dopiero
szerokie spojrzenie na problemy edukacji, ich rozumienie 1 krytyczna analiza powinny prowadzi¢
do namystu nad sprawami szczegdtowymi dotyczacymi warsztatu pracy i1 zagadnien metodycznych
zwigzanych z edukacja (Lewowicki, 2007, s. 62). Jak pokazujg przedstawione wyniki badan,
refleksja nauczycielek edukacji wczesnoszkolnej z badanej grupy dotyczy przede wszystkim
warsztatu ich pracy w wymiarze metodycznym. Zazwyczaj czynig one namyst nad nauczaniem
1 wychowaniem bezposrednio zwigzanym z biezacymi zajeciami. Wymiar tej refleksji ma przede
wszystkim odniesienie do technologicznego aspektu pracy nauczyciela i instrumentalnej
sfery jego dziatan pedagogicznych. Refleksja badanej grupy nauczycielek nie jest petna, nie
dostrzega si¢ namystu nad wykorzystaniem wiedzy teoretycznej w rzeczywistosci edukacyjnej,
nad spoteczno-kulturowym wymiarem o$wiaty. Brakuje tez m.in. refleksji nad filozoficznymi
podstawami zawodu (epistemologicznymi uwarunkowaniami procesu ksztatcenia czy aksjologicznego
wymiaru wychowania w aspekcie teleologicznym, czy etyki zawodowej), nie pojawia si¢ takze
namyst na strategiami nauczania, systemami pedagogicznymi w wymiarze rzeczywistego,
praktycznego wykonywania zawodu. W swoich wypowiedziach nauczycielki nie koncentrujg si¢
tez na innowacyjnosci i wdrazaniu nowatorstwa pedagogicznego. Odnosi si¢ wrazenie, Ze s3
sktonne do zawodu podchodzi¢ w sposob odtworcezy, nasladujac wzory postepowania. Na podstawie
zebranego materialu empirycznego mozna wnioskowa¢ — cho¢ z duzg doza ostroznosci, gdyz
grupa badanych nie byta duza, a badania miaty charakter wycinkowy — Ze nauczycielkom edukacji
wezesnoszkolnej brakuje glebokiej refleksji opartej na talencie, kreatywnosci, kunszcie i mistrzostwie,
ktory ukazywatby zawod nauczycielski w kategorii powotania, misji 1 sztuki.

Zastanawiajac si¢ nad przyczynami takiego zjawiska mozna wigza¢ go z niedoskonalym
systemem przygotowywania nauczycieli do zawodu. U przysztych nauczycieli trzeba rozwijac
calg ich osobowos¢ poprzez ksztalcenie w swoistym srodowisku wychowawczym, ktorym
powinna by¢ wspolnota akademicka. Zadania uczelni ksztalcacych przysztych nauczycieli,
rozwijajace myslenie analityczno-krytyczne, refleksyjne i dyskursywne obecnie staly si¢
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waznym atrybutem ksztatcenia w szkotach wyzszych, poniewaz s3 podstawa wysokich kwalifikacii,
pozytywnej motywacji do zawodu oraz zaszczepienia potrzeby samoksztatcenia 1 doskonalenia
siebie. Nie jest to zadanie tatwe, gdyz wymaga celowych dziatan ze strony kadry akademickiej
1 checi rozwijania swoich osobowosci przez studentow — przyszhych nauczycieli ze szczegdlnym
uwzglednieniem rozumienia sensu 1 koniecznosci wykorzystywania refleksji w oddzialywaniach
pedagogicznych. ,,Uwrazliwianie kandydatow na nauczycieli na refleksyjne myslenie, stwarzanie
sytuacji do snucia rozsagdnych rozmyslan (...) stanowi wazny paradygmat w procesie ich
zawodowego przygotowania” (Zactona, 2016, s. 36). Refleksyjne patrzenie na to co, po co,
dlaczego i jak sie robi, nabiera w dzisiejszej edukacji szczegdlnego znaczenia (Zactona,
2012, s. 142), poniewaz zwigzane jest z doskonaleniem pracy, wzbogacaniem samego siebie,
z satysfakcja zawodowa 1 prawdopodobienstwem sukcesu zawodowego.
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WYPALENIE ZAWODOWE
NAUCZYCIELI EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ

Streszczenie

Tematem publikacji jest wypalenie zawodowe nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej. Prowadzone
badania diagnostyczne daty odpowiedZ na pytania: czy i dlaczego nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej
s3 wypaleni zawodowo, a takze ktore z wymiardow wypalenia zawodowego wystepuja w badanej grupie?
Badaniami obj¢tam 148 nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej 1 10 dyrektorow szkot podstawowych.
30 nauczycieli wypetnito kwestionariusz wypalania si¢ Ch. Maslach (MBI), a 108 kwestionariusz
ankiety internetowej. Dyrektorzy szko6t indywidualnie odpowiadali na pytania wywiadu.

Stowa kluczowe: wypalenie zawodowe, symptomy wypalenia zawodowego, nauczyciel, edukacja
wczesnoszkolna.

Summary

The subject of the article is the occupational burn-out of early school education teachers.
The conducted diagnostic survey allowed us to answer the following questions: if and why early school
education teachers are occupationally burned-out and which aspects of the occupational burn-out
occurred in the surveyed group? Among the respondents there were 148 early school education teachers
and 10 headmasters of elementary schools. Thirty teachers completed Ch.Maslach's (MBI) vocational burn-out
questionnaire and 108 teachers were surveyed through internet questionnaire. Elementary school headmasters
were interviewed individually.

Key words: occupational burn-out, symptoms of occupational burn-out, teacher, early school education.

1. Problematyka wypalenia zawodowego nauczycieli w literaturze przedmiotu

W dzisiejszych czasach coraz czesciej styszy si¢ o symptomie wypalenia zawodowego
wsrdd roznych grup zawodowych, a szczegdlnie nauczycieli. Spowodowane jest to licznymi
oczekiwaniami, skierowanymi do szkot w celu podwyzszenia standardow ksztatcenia. Nauczyciele
muszg wykazywac si¢ wysokimi kompetencjami, a z roku na rok przybywa im obowigzkow,
co moze przyczyni€ si¢ do powigkszenia liczby nauczycieli wypalonych zawodowo. Pojecie
to w jezyku potocznym rozumiane jest, jako stan zmegczenia, wyczerpania oraz brak odczuwania
satysfakcji z wykonywanej pracy. Wplywa ono na stan emocjonalny i fizyczny, a takze skutkuje
odczuwaniem porazki zwigzanej z wykonywanym zawodem. Osoby, ktore doswiadczyty
tego symptomu, nie czujg wewngetrznej potrzeby poszerzania wiedzy i umiejetnosci, CO powoduje
zaniedbywanie swoich obowigzkéw. Nauczyciel wskutek wypalenia zawodowego jest mniej
efektywny w swojej pracy, dlatego wypalenie jest zjawiskiem spotecznym, poniewaz od nauczycieli
zalezy wychowanie i ksztalcenie przysztego pokolenia (Ignatowicz-Nikiel, 2014, s. 40).
Wedlug P. Tresselta wypalenia moga doswiadczy¢ przede wszystkim osoby, ktére sg silnie
uczuciowo przywigzane do swojej pracy I ktore budujg swojg samoocene na podstawie kontaktow
z uczniami (2017). Wypalenie zawodowe definiowane jest przez wielu autorow.

21



Po raz pierwszy wypalenie zawodowe zostato zdefiniowane w 1974 roku przez
amerykanskiego psychiatre H. Freudenbergera, jako ,,stan zmeczenia czy frustracji wynikajacy
z poswiegcenia si¢ jakiej$ sprawie, sposobowi zycia lub zwigzkowi, co nie przyniosto
oczekiwanej nagrody” (Piness, 2000; za: Anczewska, Switaj, Roszczynska, 2003, s. 68). Autor
wprowadzit to pojecie do literatury podczas prowadzenia badan w osrodku dla mtodocianych
narkoman6w. Zaobserwowat stopniowy zanik motywacji | zaangazowania wsrod wolontariuszy.
Dziatalnos¢ charytatywna prowadzita do wyczerpania si, ktore okreslit terminem ,,wypalenie”
(Tucholska, 2001, s. 301). Freudenberger wskazywat wiele sytuacji, w ktorych osoby o wysokim
poziomie osobistego zaangazowania oraz wysokich oczekiwan doswiadczaty wypalenia
(Tresselt, 2017).
Kolejna definicja, jakg chciatabym przyblizy¢, stworzona zostata przez Ch. Maslach
i uwazana jest za najpopularniejsza. Autorka ta przeprowadzata wywiady z ludzmi, ktorych
praca zwigzana byla z udzielaniem pomocy drugiemu cztowiekowi. Zwrocita szczegolng
uwagg na kontakty interpersonalne — na relacje, jakie taczyty osoby, ktore udzielaty pomocy
oraz na relacje pomiedzy osobami, ktore t¢ pomoc otrzymaty, a takze na podejscie 0s6b
pomagajacych do samych siebie (Anczewska, Switaj, Roszczynska, 2005, s. 68). Na podstawie
wyzej przytoczonych badan autorka okresla wypalenie jako: ,,psychologiczny zespot wyczerpania
emocjonalnego, depersonalizacji oraz obnizonego poczucia osiggnie¢ osobistych, ktory moze
wystapi¢ u osdb, wykonujacych jakiego$ rodzaju prace z ludzmi” (Maslach, Leiter, 2011;
za: Hrecinski, 2016, s. 18).
Z wyzej wymienionych definicji wynika, ze wypalenie zawodowe najczescie] wystepuje
u 0s0b, ktorych praca bezposrednio zwigzana jest z drugim czlowiekiem. Osoby poswigcajace
sie swojej pracy w momencie niepowodzenia tracg czynnik motywujacy do dalszego rozwoju,
odczuwajq brak energii 1 motywacji. Praca, ktora miata nie$¢ za sobg satysfakcje 1 wewngtrzny
spokoj, przynosi negatywne emocje (Grega, 2013, s. 71).
W tym miejscu warto przedstawic¢ wybrane koncepcje zwigzane z wypaleniem zawodowym:
trojwymiarowg koncepcje kryzysu zawodowego Ch. Maslach i koncepcje autorstwa Ch. Maslach
oraz M. Leitera.
Trojwymiarowa koncepcja kryzysu zawodowego Ch. Maslach jest najbardziej
rozpowszechniong teorig. Wypalenie zawodowe podzielone jest w niej na trzy etapy:
wyczerpanie emocjonalne, depersonalizacja oraz obnizenie poczucia dokonan osobistych.
1) Wyczerpanie emocjonalne charakteryzuje si¢ utratg sit oraz sforsowaniem praca
zawodowg 1 zwigzanymi z nig obowigzkami. Skutkuje to brakiem odczuwania
satysfakcji z wykonywanej pracy, znikomg aktywnoscig zawodowa oraz negatywnym
nastawieniem wobec otaczajacych ludzi i $wiata (Zuchelkowska, 2016, s. 65).
Wyczerpaniu mogg towarzyszy¢ roznego rodzaju objawy psychosomatyczne,
np. bezsennos¢, bole glowy. Osoba bedaca na tym etapie odczuwa duze przemeczenie
po zakonczeniu pracy lub zadania, ktore zostajg jej powierzone, a odpoczynek po
pracy nie przyczynia si¢ do uczucia regeneracji (Luba, 2015, s. 26). Ze wzgledu
na nieumiejetno$¢ poradzenia sobie z problemami moze pojawic si¢ trudnos¢
zwigzana z roznymi uzaleznieniami. Przez wielu badaczy etap ten stanowi kluczowy
aspekt wypalenia zawodowego (Kocor, 2010, s. 46).

2) Depersonalizacja rozumiana jest jako obojetnos¢ oraz brak zainteresowania si¢
sprawami innych ludzi. Prowadzi do zrywania kontaktéw interpersonalnych i niecheci
do podejmowania dziatan zwiazanych z ich odnowieniem (Zuchelkowska, 2016,
S. 165). Objawia si¢ ona rowniez brakiem empatii do innych ludzi, co przyczynia
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si¢ do przedmiotowego ich traktowania (Oleksa, 2015, s. 30). Moze rowniez wystapi¢
obwinianie ucznidow za zawodowe niepowodzenia oraz sktonnosci do ponizania
I ignorowania innych ludzi. Etap ten stanowi konsekwencje zatamania emocjonalnego
i psychicznego (Kocor, 2010, s. 46-47).

3) Obnizone poczucie dokonan osobistych przejawia si¢ brakiem zadowolenia
z wykonywanej pracy, przeswiadczeniem o niedoborze kompetencji, odczuwaniem
braku zrozumienia oraz nieprzystosowaniem si¢ do zmian jakie zachodza w miejscu
pracy (Zuchelkowska, 2016, s. 165). Osoba dotknieta poczuciem obniZenia dokonan
moze odczuwac watpliwosci zwigzane z wykonywanym zawodem oraz objawia¢
agresj¢ werbalng 1 niewerbalng (Luba, 2015, s. 26). Negatywna samoocena nauczycieli
moze przyczyni¢ si¢ do negatywnych zachowan wobec uczniow oraz moze skutkowac
poczuciem krzywdy, depresja (Kocor, 2010, s. 47-48). Etap ten charakteryzuje si¢
,Jobnizeniem poziomu sprawnosci kontroli emocjonalnej 1 wzrastajacag konfliktowos¢”
(Korczynski, 2013, s. 11).

Warto zwrdci¢ uwage, ze istnieje trojczynnikowy model wypalenia zawodowego.
Jest on bardzo uzyteczny, poniewaz uwzglgdnia zmiany w trzech obszarach, a mianowicie:
wyczerpanie emocjonalne (aspekt emocjonalny), obnizone poczucie osiagniec (aspekt poznawczy)
I depersonalizacja (aspekt interpersonalny). Jest to istotne ze wzgledu na fakt, ze pomoc moze
odbywac si¢ rownolegle w wyzej wymienionych obszarach lub etapowo (Noworal, Marek, 1993;
za: Pyzalski, Plichta, 2007, s. 55).

Ch. Maslach i M. Leiter, na podstawie zwigkszajgcego si¢ zainteresowania wsrod
naukowcow badaniami nad wypaleniem, zaproponowali koncepcje, ktora uymuje to zjawisko
w szerszej plaszczyznie aktywnos$ci zawodowej. Poprzez nowe rozumienie wypalenie zaczglo
by¢ wyjasniane jako upadek zaangazowania w prace (Zuchelkowska, 2016, s. 67).

Wedtug Ch. Maslach i M. Leiter:

psychologiczne funkcjonowanie pracownika moze by¢ ujmowane jako
migejsce na kontinuum, ktore tworzg trzy powigzane wymiary: energia, oddanie
1 efektywnos¢. Na krancach tego tréjwymiarowego kontinuum znajdujg sig:
wypalenie oraz zaangazowanie. O ile pierwszy z wymienionych stanow jest
negatywny 1 wyraza brak produktywnosci, to drugi stanowi jego odwrotno$¢
(Hrecinski, 2016, s. 36-37).

Ch. Maslach i M. Leiter uwazaja, ze osoba rozpoczynajaca swoja kariere zawodowg
w danym zawodzie nie moze ulega¢ zjawisku wypalenia, mimo iz wykonywana praca nie
przyczynia si¢ do realizacji zalozonych przez nig efektow. Jednostka taka wywiazuje si¢
ze zleconych obowigzkow najrzetelniej jak tylko potrafi oraz odczuwa rado$¢ zwigzang
z osiggnieciem wyznaczonych zobowigzan. Ze wzgledu na negatywne sytuacje u czgsci 0sob
moze obnizy¢ si¢ zaangazowanie, a praca moze przesta¢ przynosi¢ rados¢. W skutek tego
odczuwana energia zamienia si¢ w wyczerpanie, oddanie w cynizm, a efektywno$¢ w jej brak.
Przyblizona koncepcja nawigzuje do psychologii pozytywnej, wedtug ktorej istotne jest zwracanie
uwagi na mocne strony sytuacji, w ktorych moze znalez¢ si¢ cztowiek (Kocor, 2010, s. 48).
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Wyzej wymienione 1 scharakteryzowane koncepcje nawigzujg do objawow wypalenia
zawodowego. Ukazujg rdwniez, ze wypalenie najczesciej dotyka osoby, ktore pracujg z wielkim
zaangazowaniem i silng motywacja wypelniaja powierzone im obowiazki (Lisowska, 2009, s. 274).
Dla celow mojego opracowania najbardziej przydatna jest trojwymiarowa koncepcja kryzysu
zawodowego Ch. Maslach, poniewaz jej trzy etapy bezposrednio utozsamia¢ mozna z pracg
nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej.

2. Podstawy metodologiczne badan wlasnych

Badania naukowe prowadzane sg zawsze w okreSlonym celu. Wedlug H. Komorowskiej
cel to ,,rodzaj efektu, ktory zamierzamy uzyska¢ w wyniku badan, a takze rodzaj czynnikow,
z ktorymi efekty te beda sie wigza¢” (1982, s. 77; za: Zegnalek, 2010, s. 56). Celem moich
badan bylo ustalenie, czy 1 jakim zakresie wypalenie zawodowe wystepuje u nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej.

Kolejnym krokiem w procedurze badawczej jest okreslenie problematyki badan, ktdra
jest uszczegdtowieniem celu badan. Pytanie badawcze ukazywane jest za pomocg pytania,
ktore postawione jest, aby podczas analizy zebranych informacji uzyska¢ na nie odpowiedz
(Pilch, Bauman, 2010, s. 43).

Glowny problem przyjat posta¢ pytania: Czy i dlaczego nauczyciele edukacji
wczesnoszkolnej sa wypaleni zawodowo?

Szczegolowe problemy sa nastepujace:

1) Czy badani nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej posiadaja wiedze o wypaleniu

zawodowym oraz jakie czynniki wedlug nich wywoluja wypalenie zawodowe?

2) llu badanych nauczycieli odczuwa wypalenie zawodowe, oraz ktory z wymiarow

wypalenia zawodowego wystepuje w badanej grupie?

Nastepnym krokiem w procedurze badawczej jest okreslenie metod, technik oraz
narzedzi. Gromadzgc material empiryczny, wykorzystatam metode sondazu diagnostycznego,
w tym technike wywiadu, rozmowy, a takze ankiety. Zdecydowatam si¢ na wywiad indywidualny
jawny, skierowany do dyrektoréw szkot podstawowych, w ktorych prowadzitam badania. Rozmowy
przeprowadzatam z nauczycielami edukacji wezesnoszkolnej. W badaniach empirycznych
postuzytam si¢ anonimowg ankietg autorstwa Ch. Maslach, ktorg skierowatam do nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej na terenie Nowego Sacza, a takze ankieta anonimowg adresowang
do nauczycieli w formie internetowej.

Badaniami obj¢tam 10 dyrektorow szkot podstawowych oraz 148 nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej, w tym 30 nauczycieli wypetnito kwestionariusz wypalania zawodowego
Ch. Maslach (MBI), a 108 kwestionariusz ankiety internetowej, gdzie 99% badanej grupy
stanowily kobiety, a 1% me¢zczyzn oraz 10 nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, z ktorymi
przeprowadzitam rozmowy indywidualne. Dane z metryczki ankiety internetowej i kwestionariusza
rozmowy z nauczycielami edukacji wczesnoszkolnej znajdujg si¢ na wykresach ponize;j.
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Kategorie odpowiedzi

® Ponizej 5 lat
m 6-15 lat

m 16-20 lat

B Powyzej 20 lat

* % liczony od liczby udzielonych odpowiedzi
Wykres 1. Staz pracy pedagogicznej nauczycieli udzielajacych odpowiedzi w ankiecie internetowej
(N=108).Zrédto: badania whasne.

Wykres 1 wskazuje, ze w ankiecie internetowej najwiecej byto nauczycieli posiadajacych
mniej niz 5 lat pracy pedagogicznej i wigcej niz 20. Najmniej odpowiedzi uzyskatam z kolei
do pedagogow pracujacych w zawodzie od 16-20 lat.

oA )
dyplomowany
Nauczyciel mianowary |

Naucayciel korracony

Liczba odpowiedzi

Wykres 2. Stopien awansu zawodowego badanych nauczycieli w kwestionariuszu rozmowy (N=10).
Zrodto: badania wiasne.

Wykres 2 obrazuje, ze najwigcej odpowiedzi w kwestionariuszu rozmowy udzielili
nauczyciele ze stopniem awansu zawodowego nauczyciel kontraktowy, a najmniej dyplomowani.
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Kategorie odpowiedzi

H Ponizej 5 lat
m 6-15 lat
m 16-20lat

® Powyzej 20 lat

Ponizej 5 lat 6-15 lat
16-20 lat

Powyzej 20
at

Wykres 3. Staz pracy pedagogicznej badanych nauczycieli (kwestionariusz rozmowy) (N=10).
Zrédto: badania whasne.

Jak wynika z danych liczbowych umieszczonych na wykresie 3, najwigksza liczba
udzielonych odpowiedzi i odnotowanych w kwestionariuszu rozmowy byta przez nauczycieli
ze stazem pracy od 6 do 15 lat, a najmniej przez pedagogow powyzej 20 lat pracy.

Badania pilotazowe miaty na celu sprawdzenie trafno$ci doboru pytan. Prowadzitam
je od 19 lutego 2018 roku do 22 lutego 2018 roku.

Badania wiasciwe odbywaty sie przez 3 tygodnie — od 23 lutego do 16 marca 2018 roku.
Rozmowy z nauczycielami edukacji wezesnoszkolnej | wywiady z dyrektorami szkot podstawowych
trwaty od 5 do 35 minut w dniach 5-16 marca 2018 roku. Wiekszo$¢ badanych dyrektorow
szkot podstawowych oraz nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej chetnie udzielito odpowiedzi
I byto zainteresowanych tematyka zwigzang ze zjawiskiem wypalenia zawodowego. Po uzyskaniu
zgody dyrektora w danej szkole podstawowej zostawiatam kwestionariusze wypalenia zawodowego
Ch. Maslach (MBI), a nast¢pnie odbieratam je w wyznaczonym terminie.

3. Analiza wynikow badan wlasnych

3.1. Wiedza nauczycieli o0 wypaleniu zawodowym oraz czynniki, jakie wedlug
nich wywoluja wypalenie zawodowe

Posiadanie wiedzy o wypaleniu zawodowym przez nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
oraz $wiadomo$¢ czynnikow, jakie oddziatujg na to zjawisko, sg istotne zardwno dla pedagoga,
jak 1 dyrektora szkoty. Nauczyciel, ktory posiada t¢ cenng wiedz¢ ma szansg uchronic si¢ przed
tym syndromem, a takze ma §wiadomos$¢ skutkow, jakie moga powsta¢ w jego zyciu przez
wystepowanie niektorych czynnikéw. Wedlug mnie, dzigki znajomosci terminu ,,wypalenie
zawodowe” istnieje wigksze prawdopodobienstwo uchronienia si¢ przed tym zjawiskiem lub
zminimalizowania mozliwo$¢ jego wystapienia. Uchronienie si¢ przed tym syndromem jest
wazne nie tylko dla nauczyciela, ale rowniez dla dyrektora szkoty oraz ucznidw. Dyrektorom
zalezy, aby ich nauczyciele byli osobami kompetentnymi, empatycznymi i aby nauczanie
odbywato si¢ na jak najwyzszym poziomie, a co z tym zwigzane — nauczyciel musi mie¢
swiadomos¢ zagrozen, jakie moze napotka¢ w swojej pracy pedagogicznej. Nalezy pamigtac,
ze nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej jest pierwszym nauczycielem, dzigki ktoremu dzieci
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majg mozliwos¢ zdobywania wiedzy w procesie edukacyjnym. Jest to bardzo wazny etap dla
dziecka, w ktorym nauczyciel jest wzorem do nasladowania, a zdobyta wiedza i umiejetnosci
w Klasach I-11l maja swoje odzwierciedlenie na dalszych etapach ksztalcenia. W moim przekonaniu
posiadanie wiedzy o zjawisku wypalenia oraz znajomo$¢ czynnikow, ktore wplywaja na
nie jest priorytetem w zawodzie nauczycielskim. Podczas przeprowadzania badan istotne zatem
bylo dla mnie, aby dowiedziec sig, czy nauczyciele majg Swiadomos$é, czym jest wypalenie
zawodowe oraz czy znaja czynniki z nim zwigzane.

Badani nauczyciele, w trakcie bezposredniej rozmowy, charakteryzowali wypalenie
zawodowe jako: ,,brak checi do pracy, brak pomystow, zmeczenie, frustracja, niezadowolenie
z wykonywanego zawodu, wykonywanie pracy, ktora nie przynosi satysfakcji, przepracowanie”.
Jeden z badanych nauczycieli opisat ten syndrom szerzej niz pozostali: ,,wypalenie zawodowe
to stan, w ktorym jednostka jest bezsilna, sama nie wie, czego chce, wszystko jest jej obojetne.
Traci samokontrole, sens zycia”.

Odpowiedzi badanych pedagogow, ktorzy wypelnili kwestionariusz ankiety w formie
internetowej, byly zré6znicowane, cho¢ wiele z nich powtarzalo sie, dlatego uporzadkowatam
je, a niektore z nich zacytowalam. Dane liczbowe uzyskane od nauczycieli zamie$citam
na wykresie 4.

1% - 1%
1% 1%

10%
3% ‘

2%

16%

30%

16%

3% *
" Brak checi do pracy " Znudzenie, zmegczenie, zniechecenie
Stres = Utrata motywacji
" Utrata kreatywnosci, brak pomystow Rozdraznienie
" Utrata cierpliwo$ci w codziennych sytuacjach ™ Brak zaangazowania
= Brak satysfakcji " Nerwowo$¢, biernosé w zawodzie
" Obojetnosé = Brak perspektyw dalszego rozwoju
" Monotonnos¢ " Bezradno$¢

* % odpowiedzi

Wykres 4. Odpowiedzi nauczycieli okre$lajgce, co oznacza termin ,,wypalenie zawodowe” (N=108).
Zrédto: badania wiasne.
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Analiza materiatu obrazowanego na Wykresie 4 pozwala na stwierdzenie, ze najwigkszy
procent badanych pedagogéw wypalenie zawodowe definiuje jako brak checi do pracy (30%),
a najmniejszy jako: bezradnos¢ (1%), monotonnos¢ (1%), obojetnos¢ (1%), rozdraznienie (1%)
i brak perspektyw do dalszego rozwoju (1%).

Ponizej przedstawilam cztery wybrane wypowiedzi respondentéw, ktore wedtug
mnie sg istotne dla niniejszych rozwazan. Jeden z badanych pedagogdéw zdefiniowat wypalenie,
jako: ,,nieche¢ do porannego wstawania do pracy, brak kreatywnosci i pomystow, nerwowosé
1 meczarnia w pracy, czyli zerkanie na zegarek, aby tylko skonczy¢ prace”. Drugi z respondentow
sformutowat wypowiedz tak: ,,brak motywacji do przychodzenia do szkoty, praca jako przykry
obowigzek, brak satysfakcji z pracy, rutyna, ktora prowadzi do zniechgcenia, ograniczenia
pomystow; nieche¢ do wprowadzania czegos nowego w swojej pracy; podazanie tg sama utarty
Sciezka przez kolejny rok, nerwy i irytacja codzienno$cig w pracy”. Trzeci badany nauczyciel
stwierdzit, ze: ,,moment w Kkarierze, gdzie nie panujesz nad swoim zachowaniem w stosunku
do podopiecznych 1 nieche¢ do aktywnego dziatania w zakresie nauki dzieci, przygotowywania
zaje¢”. Czwarta wypowiedz badanego nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej, byla nastepujaca:
,»wlasnie mnie to dopadto w 24. roku pracy. Zmeczenie 1 drazliwo$¢ wywotana cyklicznos$cia
1 powtarzalno$cig tych samych zadan, imprez, bzdurnych pytan ze strony dzieci typu: Jaka
kredka? Niebieska? Jasng czy ciemng? A mozna mazakiem?”.

Na podstawie zebranego materiatu empirycznego stwierdzam, ze badani nauczyciele
klas I-11I wiedza, czym jest wypalenie zawodowe.

Istotne dla moich badan byto dowiedzenie si¢, czy nauczyciele znajg czynniki, jakie zwigzane
s3 z wypaleniem zawodowym. W celu otrzymania odpowiedzi postuzytam si¢ kwestionariuszem
rozmowy i kwestionariuszem ankiety internetowej. Uzyskane dane empiryczne przedstawitam
na wykresach 5 6.

Brak wspotpracy z rodzicami uczniow

Duza odpowiedzialno$¢ za ucznidw

Stres w pracy

Niskie wynagrodzenie _
0 1 2 3 4

Liczba odpowiedzi

Wykres 5. Czynniki zwigzane z wypaleniem zawodowym wymieniane przez badanych nauczycieli
podczas rozmowy bezposredniej (N=10).
Zréddto: badania wiasne.

Jak przedstawia wykres 5, czynnikami najsilniej zwigzanymi z wypaleniem zawodowym,
wedtug badanych nauczycieli, jest stres w pracy i duza odpowiedzialno$¢ za uczniow. Najmniej
badanych pedagogoéw (po 1 osobie) wskazato niskie wynagrodzenie oraz brak wspotpracy
z rodzicami uczniow.



W ankiecie internetowe]j nauczyciele mieli mozliwo$¢ wybrania dowolnej liczby
odpowiedzi z pigciu zaproponowanych lub wpisaniu wtasnej odpowiedzi. Na postawione
przeze mnie pytanie odpowiedziato 108 nauczycieli, ktérzy wybrali tacznie 378 kategorii,
gdzie: 11 nauczycieli wskazato 1 wariant odpowiedzi, 38 0sob 2 warianty, 49 respondentow
3 warianty, 31 pedagogow 4 warianty, a 20 dodatkowo wpisato wlasng odpowiedz.

1% ., 1% 1%
2% 1%
‘ Stres w pracy

26% Niskie wynagrodzenie
16%

Duza odpowiedzialnos¢ za
uczniow

Mata ilo$¢ wolnego czasu

" Zachowanie uczniow

11% . N
Presja rodzicow

" Brak czasu na prace z dzie¢mi

" Z1a atmosfera w pracy
17%

" Brak wspolpracy z rodzicami
uczniow

25% *

* % z 378 wskazan

" Duza biurokracja

Wykres 6. Czynniki zwiazane z wypaleniem zawodowym wedhug badanych nauczycieli w ankiecie
internetowej (N=108).
Zrédto: badania wiasne.

Na podstawie danych empirycznych przedstawionych na wykresie 6 mozna zauwazyc,
ze czynnikami najsilniej zwigzanymi z wypaleniem zawodowym, wedtug badanych pedagogdw,
jest stres w pracy i duza odpowiedzialno$¢ za ucznidow, a najmniej mobbing, brak wspotpracy
z rodzicami uczniow oraz brak czasu na prace z dzie¢mi.

Uzyskanie odpowiedzi na postawiony przeze mnie w poprzednim rozdziale problem
szczegOlowy byto mozliwe, dzigki analizie przedstawionego w tym podrozdziale materiatu
badawczego. Na jej podstawie mogg stwierdzi¢, Ze nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej posiadaja
wiedze o wypaleniu zawodowym i czynnikach zwigzanych z tym zjawiskiem. Najczescie]
wskazywanym przez badanych pedagogéw czynnikiem oddziatujacym na powstanie wypalenia
zawodowego jest stres w pracy oraz duza odpowiedzialno$¢ za uczniow.

3.2. Odczuwanie wypalenia zawodowego przez badanych nauczycieli i wystepujacy
wymiar wypalenia zawodowego

Nauczyciele, ktorzy odczuwaja wypalenie zawodowe, sg mniej efektywnymi pedagogami
niz osoby, ktére nie odczuwajg tego syndromu. Praca, ktéra wykonuja, jest dla nich wyczerpujaca
I meczaca, co skutkuje brakiem odczuwania radosci w byciu nauczycielem. Uwazam, ze jest
duzym problemem, gdy pedagodzy nie zdajg sobie sprawy, ze s3 wypaleni zawodowo, poniewaz
szkodza zardwno sobie, jak 1 dzieciom. Twierdze, ze wielu nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej
ma problem z us§wiadomieniem sobie tego, ze odczuwa stan wypalenia zawodowego.
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Podczas przeprowadzania badan istotne byto dla mnie ustalenie, czy badani nauczyciele
edukacji wczesnoszkolnej odczuwajg wypalenie zawodowe i jezeli tak, to jaki wymiar wypalenia
zawodowego wystepuje najczesciej w badanej grupie.

Uzyskane dane faktograficzne wskazuja, ze na 65 zatrudnionych nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej az u 34 pedagogow dyrektorzy szkét zaobserwowali zachowania mogace
swiadczy¢ o wypaleniu zawodowym.

62% badanych respondentow stwierdzito, ze praca, jaka wykonuja, powoduje odczuwanie
wypalenia zawodowego, a 38% badanych nauczycieli temu zaprzeczyto.

Wykres 7 zawiera odpowiedzi badanych pedagogow klas I-111, ktorzy potwierdzili
odczuwanie wypalenia zawodowego zwigzanego z wykonywanym zawodem. Odpowiedzi
badanych respondentéw zostaty przeze mnie sklasyfikowane, uwzgledniajac grupe czynnikow
stresogennych, na ktdre narazeni sg nauczyciele, autorstwa Ch. J. Traversa i C.L. Coopera,
o ktorych pisatam w czesSci teoretycznej.

Niepewno$¢ socjalna 6

Zastgpstwo za nieobecnych wspotpracownikow RV

Staba pozycja zawodu nauczyciela oraz znikoma — pu—— g
mozliwo$¢ awansu

Czynniki obcigzajace pedagogow, ktorzy peinia s ©
stanowiska kierownicze

Ocena pracy pedagogdw )
Modyfikacja systemu edukacji I 4

Niekorzystne warunki w szkole [N 6

Struktura placowki edukacyjnej — EEEE——— 30

Interakcje nauczyciel — uczen WM 3

0 5 10 15 20 25 30 35

= Liczba odpowiedzi

Wykres 7. Odpowiedzi badanych respondentow dotyczace powodow odczuwania emocjonalnego
wyczerpania (N=67).

Zrodto: badania wiasne.

Dane zawarte na wykresie 7 pozwalajg wnioskowac, ze najczesciej wymienianym powodem
odczuwania wypalenia zawodowego przez nauczycieli jest struktura placowki edukacyjnej
(30 wskazan), staba pozycja zawodu nauczyciela i znikoma mozliwos¢ awansu (9 wskazan).
Zebrany materiat faktograficzny wskazuje, ze 67 badanych nauczycieli, ktorzy potwierdzili
odczuwanie wypalenia zawodowego, ma objawy zwigzane z tym syndromem. Moim zdaniem,
sytuacja taka moze mie¢ zwiazek z oczekiwaniami rodzicéw i dyrekcji oraz zbyt duza
presja, na jaka s narazeni nauczyciele edukacji wezesnoszkolne;.
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Na podstawie danych empirycznych uzyskanych dzieki kwestionariuszowi Ch. Maslach
stwierdzam, ze 7 badanych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, jest zagrozonych wypaleniem
zawodowym. Z analizy danych faktograficznych wnioskuje, ze 53% badanych nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej jest wypalona zawodowo.

Kolejnym etapem badan byto ustalenie, ktory wymiar wypalenia zawodowego w badanej
grupie wystepuje najczesciej. Uzyskane odpowiedzi, udzielane przez badanych nauczycieli,
odnoszace si¢ do 3 wymiardw wypalenia zawodowego, a mianowicie wyczerpania emocjonalnego,
depersonalizacji i obnizonego poczucia dokonan osobistych, obrazuje tabela 2.

Tabela 2
Odpowiedzi badanych nauczycieli klas I-111 na pytania z Kwestionariusza Ch. Maslach (N=30)

Tre$¢ zdania twierdzacego Bardzo Ci(i;(i;(t))a IOS;ZO?ISV?GZEIZJ Rzadko | Nigdy
Wyczerpanie emocjonalne
1. Przez moja pracg czuje si¢ emocjonalnie wyczerpanaly 1 10 8 11
2. Na koniec dnia czesto czuje si¢ zuzytaly 5 14 6 5
3. Wstajac rano, czuje si¢ zmgczona/y, widzac przed sobg 4 5 15 6
nowy dzien pracy
4. Bardzo mnie wyczerpuje codzienna praca z uczniami 2 4 8 16
5. Przez moja prace czuj¢ sie wypalonaly 7 6 10 7
6. Przez moja prace czuje si¢ sfrustrowanaly 7 3 11 9
7. Mam wrazenie, ze zbyt ci¢zko pracuje 6 10 10 4
8. Za bardzo mnie stresuje praca w bezposrednim 1 6 5 18
kontakcie z uczniami
9. Mam wrazenie, Ze osiggnetam/osiggnatem granicg 3 5 12 10
swojej madrosci
Depersonalizacja
10. _Mam wr_aZenijc, ze traktuje niektorych uczniow, jakby 2 5 0 23
byli przedmiotami
11. Stalam/em si¢ bardziej obojetna/y wobec dzieci, odkad 3 3 5 19
wykonuje te prace
12. Obawiam si¢, ze moja praca czyni mnie bardziej 4 3 3 20
wspotczujaca/ym
13. W rzeczywistoSci nie interesuje mnie, co stanie si¢ 2 5 4 19
z niektérymi uczniami
14. Mam wrazenie, Ze niektorzy uczniowie i ich rodzice 4 3 8 15
sadza, i7 to ja ponosze odpowiedzialno$¢ za ich problemy
Obnizone poczucie dokonan osobistych
15. Latwo mogg zrozumie¢, co moi uczniowie mysla na 15 8 5 2
okreslone tematy
16. Udaje mi si¢ skutecznie rozwigzywac problemy moich uczniow 6 18 5 1
17. Mam wrazenie, Ze poprzez moja prace pozytywnie 7 15 6 )
wplywam na zycie
18. Czuje w sobie duzy podktad energii 9 14 6 1
19. Z fatwoécia przychodzi mi wytworzenie mitej atmosfery 18 4 6 2
20. Czuje; sie (_)Zy\_wiona/y, kiedy lepiej wspotpracuje 21 5 5 5
Z moimi uczniami
21. W mojej pracy osiagnetam/em wiele znaczacych celow 4 12 13 1
22. W_ rr_lojej pracy traktuje problemy emocjonalne bardzo 3 14 10 3
spokojnie

Zrbodto: badania whasne.
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Na podstawie danych faktograficznych mozna wnioskowac, ze najczgsciej wystepujacym
wymiarem wypalenia zawodowego w badanej grupie jest wyczerpanie emocjonalne, ktérego
doznaje 14 badanych pedagogow. 19 badanych nauczycieli odczuwa stan ,,zuzycia” pod koniec
dnia, 16 ma wrazenie, ze zbyt ci¢zko pracuje, a 13 pedagogow przez prace czuje sie¢ wypalonych.
Depersonalizacji i obnizenia poczucia dokonan osobistych do§wiadcza 7 badanych nauczycieli
edukacji wczesnoszkolne;.

Podsumowanie
Zebrany i przedstawiony materiat badawczy potwierdzit, ze badani nauczyciele klas

I-III maja wiedz¢ na temat wypalenia zawodowego 1 znajg czynniki na nie oddziatujace.

Analiza zebranego materialu faktograficznego doprowadzita mnie do wniosku, ze
53% badanych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej jest wypalona zawodowo, a najsilniej
wystepujacym wymiarem wypalenia zawodowego w badanej grupie jest wyczerpanie emocjonalne.

Na koniec udziele odpowiedzi na problem gtowny. Uogolniajac, mogg powiedziec,
ze zebrany przeze mnie materiat empiryczny jednoznacznie pokazuje, iz ponad 50% badanych
nauczycieli jest wypalona zawodowo. Jako wazne przyczyny takiego stanu nauczyciele wymieniali:
nie otrzymywanie pomocy ze strony przetozonych, wspotzawodnictwo 1 stabe porozumiewanie
si¢ migdzy nauczycielami.
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UKEAD SPOJRZEN NAUCZYCIELI
W TRAKCIE SZKOLNYCH ZAJEC LEKCYJNYCH

Streszczenie

Komunikacja niewerbalna nauczycieli odgrywa wazng role w procesie szkolnej edukacji,
jest ona dopelieniem komunikacji werbalnej. W artykule oméwiony jest uktad spojrzen nauczycielek,
zaobserwowany w trakcie zaje¢ lekcyjnych w III 1 VI klasach szkoty podstawowej. Autorka rozpatruje
ukiad spojrzen 40 nauczycielek na 80 godzinach zaje¢ lekcyjnych w kontekscie zmiennych niezaleznych,
tj.: klasa szkoty podstawowej (III lub VI), przedmiot nauczania (jezyk polski/edukacja polonistyczna
I matematyka/edukacja matematyczna) oraz srodowisko, w ktorym szkota funkcjonuje (szkoty miejskie
lub wiejskie). Liczba oraz czas trwania spojrzen badanych nauczycielek analizowany jest w odniesieniu
do kilku kategorii, tj.: jeden uczen, grupa uczniéw, wszyscy uczniowie w klasie, biurko, notatki nauczyciela,
tablica, inne miejsca w Klasie szkolnej.

Slowa kluczowe: komunikacja interpersonalna, komunikaty niewerbalne, zajecia lekcyjne.

Summary

Non-verbal communication plays important role in school education and it is supplementary
to verbal communication. This article discusses the manner in which a teacher observes and maintains
eye contact with pupils as observed during classes conducted in the third and the sixth grades of an
elementary school. The author discusses this subject as observed among 40 teachers during 80 classes
in the context of independent variables: elementary school classes (grades 111 and V1), the subject of
classes (polish language/education concerning polish language and mathematics) and the environment
(schools in rural and urban areas). The number of times eye contact is met and the duration of the eye
contact of the surveyed teachers were analysed according to several categories: a single pupil, a group
of pupils, all pupils in the class, desk, teacher’s notes, blackboard and other objects within the classroom.

Key words: interpersonal communication, non-verbal messages, classes.

1. Ukladu spojrzen w procesie niewerbalnej komunikacji interpersonalnej

Edukacja przebiegajaca w szkotach podstawowych ma charakter relacyjny i oparta
jest na procesie komunikacji miedzy nauczycielem a uczniami znajdujacymi si¢ w sali lekcyjne;.
Chociaz zazwyczaj w opracowaniach naukowych dotyczacych komunikowania si¢ przekaz
informacji utozsamia si¢ jako zapis tresci werbalnych komunikatéw nauczyciela kierowanych
do uczniow w trakcie lekcji, to nie mozna zapominacé, ze nauczyciele w procesie ksztatcenia
ustawicznie wysylaja swoim uczniom takze komunikaty niewerbalne, majace znaczacy wptyw
na przebieg procesu nauczania. Komunikaty pozastowne wnosza do rozmowy wiele waznych
informacji na temat wzajemnych stosunkéw miedzyosobowych, dlatego wiasnie ,,udziat interakcji
niewerbalnych w dyskursie szkolnym 1 ich wptyw na proces nauczania to problemy coraz
czescie] omawiane w literaturze” (Grochowalska, 2001, s. 29).
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Sposrod wielu teorii komunikacji do swoich rozwazan wybratam teori¢ pragmatyczno-
-systemowg P. Watzlawicka, poniewaz uwazam, ze ma ona odzwierciedlenie i moze by¢ przydatna
w badaniach pedagogicznych dotyczacych komunikacji interpersonalnej w szkolnej edukacji.

W pragmatyczno-systemowej teorii komunikacji P. Watzlawicka kluczowa role odgrywa
pie¢ aksjomatdw komunikacyjnych, z ktérych przytocze dwa, gdyz sg one istotne z punktu
widzenia tresci niniejszego opracowania. Zgodnie z pierwszym aksjomatem, nie mozna si¢
nie komunikowa¢ — kazde zachowanie czlowieka (werbalne 1 niewerbalne) jest interpretowane
jako komunikat, nawet takie, ktore jest przejawem odmowy komunikowania (Watzlawick,
Bavin Bavelas, Jackson, 2011, s. 30). Oznacza to, ze komunikacja wedtug P. Watzlawicka
obejmuje nie tylko intencjonalne akty komunikacyjne, ale takze nieintencjonalne zachowania
nadawcy. Z rozwazan tych wynika, ze jezyk ciata moze by¢ — i jest — tym kanatem komunikacyjnym,
ktérego nie mozna ,,wylgczy¢”, jest on dla odbiorcow statym zrodtem wiedzy o nadawcy. Drugim
aksjomatem komunikacyjnym jest stwierdzenie, ze w kazdym komunikacie istnieje aspekt
treSciowy 1 relacyjny. Pierwszy z nich, okreslany réwniez jako denotacyjny, jest utozsamiany
7 zawartoscia informacyjna komunikatu, czyli jego dekodowaniem®. Aspekt relacyjny oznacza, ze
ludzie, dokonujac wyboru konkretnych stéw do przekazu informacji (w okre§lonym kontekscie
niewerbalnym), przekazujg partnerowi komunikacji informacje dotyczaca swojego stosunku
emocjonalnego do niego. Plaszczyzna relacyjna komunikacji okreslana jest czgsto jako aspekt
konotacyjny badz interpretacyjny w komunikacji?. Jak zaznacza P. Watzlawick, powolujac
si¢ na drugi aksjomat komunikacyjny, 20% informacji docierajacych do cztowieka dzigki
komunikatowi pochodzi z poziomu tresciowego, za$ 80% czerpiemy z plaszczyzny emocjonalnej,
zwanej tez poziomem ,,podpowierzchnio . Autor zaznacza, ze tresci docierajgce do odbiorcy
z emocjonalnego poziomu komunikacji, cho¢ czgsto sg odbierane nieswiadomie, to jednak moga
odgrywa¢ doniosta role w ludzkiej komunikacji® (Watlzawick, 1989).

Badacze procesu komunikowania si¢ podkreslaja, ze istniejg sytuacje, w ktdrych
jeden typ sygnalu moze by¢ szczegolnie wazny. Zwracajg uwage wilasnie na mowe ciata przesytang
,kanalem niewerbalnym”, przez ktory transportowane sg informacje wyrazane srodkami
pozajezykowymi, oddajace wnetrze cztowieka, jego postawy, nastroje, uczucia ukryte w gestach
I mimice (Molcho, 1998; Thiel, 1994; Hartley, 2006).

Uznajac bezsprzeczng warto$¢ komunikacji niewerbalnej w cato§ciowym procesie
komunikowania si¢ interpersonalnego, warto odwota¢ si¢ do sktadnikéw tej komunikacji
wyroznionych przez Z. Neckiego. Autor ten w komunikacji niewerbalnej wyr6znia: gestykulacje,
mimike, dotyk 1 kontakt oraz wyglad fizyczny, dzwieki paralingwistyczne, sposdb formutowania
kanatu wokalnego, uktad spojrzen, dystans fizyczny miedzy rozméwcami, pozycje ciala oraz
organizacj¢ srodowiska (Necki, 2000, s. 186). Niniejsze opracowanie dotyczy problematyki
uktadu spojrzen jednego z uczestnikow (nauczyciela) procesu komunikacji zachodzacego
w trakcie zaje¢ edukacyjnych w szkole. Spojrzenia nauczyciela generowane przez niego
w trakcie lekcji mogg odgrywac rozmaite funkcje: shuzg utrzymaniu kontaktu wzrokowego
Z uczniami, s3 jednym ze sposobdéw okazywania im zainteresowania, pomagaja aktywizowac
dzieci w trakcie lekcji, moge by¢ elementem dyscyplinowania uczniéw (jesli towarzysza temu
odpowiednie zachowania werbalne). Podsumowujgc, mozna powiedzie¢, ze to, na kogo, na

; Notes of communication, [w:] Wanterfall e-Books, http:/Amww.wanterfall.com/Communication-Watzlawick%27s-Axioms.htm.
Ibidem.

®  If the solution is a problem” — The pope of communication, P. Watzlawick, 1989. Pobrane z: wwwi.stiehlover.com/en/blog-

en/if-the-solution-is-the-problem-the-pope-of-communication-paul-watzlawick/.
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co, gdzie 1 jak dtugo nauczyciele patrza w trakcie procesu nauczania moze ksztattowac¢ atmosfere
panujaca na zajeciach lekcyjnych oraz wptywac na efekty nauczania osiggane przez uczniow.

2. Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

W niniejszych badaniach empirycznych skoncentrowalam si¢ na nastepujagcym
glownym problemie badawczym: Jaki jest uklad spojrzen nauczycielek szkét podstawowych
w toku procesu edukacyjnego?

Problem ten sprecyzowatam w dwoch problemach szczegotowych ujetych w nastgpujacych
pytaniach:

1) Jaka jest liczba spojrzen badanych nauczycielek w zakresie kazdej z 7 uwzglednionych
kategorii: jeden uczen, grupa uczniow, wszyscy uczniowie, biurko, notatki, tablica,
inne miejsce w trakcie zaje¢ edukacyjnych z uczniami?

2) Jaki jest calkowity czas trwania spojrzen badanych nauczycielek w zakresie
kazdej z 7 uwzglednionych kategorii: jeden uczen, grupa uczniow, wszyscy
uczniowie, biurko, notatki, tablica, inne miejsce w trakcie zaje¢ edukacyjnych
z uczniami?

W badaniach wlasnych dokonatam analizy uktadu spojrzen nauczycielek uczacych
na terenie wojewddztwa matopolskiego. Spojrzenia rejestrowatam na podstawie obserwacji
uczestniczace] zajec lekcyjnych na kwestionariuszu obserwacji skategoryzowanej. Postugiwatam
si¢ w tym celu stoperem, z doktadnoscig do 10 sekund znaczytam dtugos$¢ trwania kazdego
spojrzenia badanych nauczycielek. Jako wskazniki definicyjne pojecia ,,spojrzenie” uznatam
kierowanie wzroku nauczycielek w okreslonych kierunkach, nalezacych do 7 kategorii:
patrzenia na jednego ucznia, grupe uczniow, wszystkich uczniéw, biurko, notatki, tablice, inne
miejsce, np. okno, drzwi, podtoge itp. Taka procedura badawcza umozliwiata mi notowanie
zardwno liczby spojrzen w poszczegdlnych kategoriach, jak 1 sumarycznego czasu ich trwania,
co dato mi mozliwo$¢ uzyskania wiarygodnego materialu badawczego, by odpowiedziec¢
na postawione problemy szczegotowe i problem gtowny. Ze wzgledu na zréznicowanie
grupy nauczycieli wzgledem zmiennej ple¢, przedmiot nauczania czy tez srodowisko, w jakim
znajduja si¢ badane szkoty, do badan zaklasyfikowalam wytacznie kobiety, nauczycielki
klas III 1 VI. Prowadzitam badania tylko na lekcjach matematyki i jezyka polskiego (lub
wyodrgbnionych w klasach I-III edukacjach matematycznej i polonistycznej), a szkoty,
w ktérych prowadzitam badania, podzielitam na dwie grupy: wiejskie 1 miejskie. Uzyskatam
dzieki temu wykaz zmiennych niezaleznych, mogacych modyfikowac uktad spojrzen nauczycieli
w trakcie prowadzonych przez nich zaje¢ edukacyjnych, sg one nastepujace: klasa, przedmiot
nauczania oraz lokalizacja szkoty zakwalifikowanej do badan.

Wyréznienie zmiennych niezaleznych rzutowato na dobor grupy do badan. W badaniach
uwzglednitam obserwacje zajec lekcyjnych prowadzonych przez 40 nauczycielek — 20 uczacych
w klasach III szkoly podstawowej i 20 w klasach V1. Do grupy badawczej zaklasyfikowatam
kobiety uczace matematyki i jezyka polskiego. W przypadku nauczycielek edukacji weczesnoszkolnej
obserwowalam wyraznie wyodrgbniong cz¢$¢ zaje¢, poswigcong edukacji matematycznej
1 polonistycznej. Dokonanie procedury warstwowania pozwolilo mi stwierdzi¢, czy i w jaki
sposob komunikaty nauczycielek sa modyfikowane w zaleznosci od wieku ucznidéw. W obrebie
kazdej grupy zastosowatam dobor nielosowy, uwzgledniajacy dostepnos¢ badanych, kierujac
si¢ lokalizacjg szkoly, w ktorej ucza badane nauczycielki. Przy doborze grupy korzystatam
z dyrektyw metodologicznych, zaproponowanych przez E. Babbiego (2008, s. 226). W obrebie
kazdej warstwy badawczej grupy, potowe stanowity nauczycielki uczace matematyki, a druga
polowe jezyka polskiego. Poniewaz w trakcie badan pilotazowych zaobserwowalam, ze nauczycielki
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w czasie prowadzonych zaje¢ powtarzaja schematy komunikacyjne, u kazdej z nich obserwowatam
2 jednostki lekcyjne, kazda po 45 minut. W badaniach uwzglednitam tez srodowisko, w jakim
znajduje si¢ szkola, czyli szkoty miejskie oraz wiejskie (w obu srodowiskach grupy liczyly
po 20 nauczycieli). Obserwowatam zatem tgcznie 80 godzin zaje¢ lekcyjnych, co daje 3600 minut
obserwacji. Badania przeprowadzitam w semestrze letnim roku szkolnego 2012/2013.

3. Analiza wynikow badan wlasnych

3.1. Liczba spojrzen badanych nauczycielek w zakresie wyroznionych kategorii

W czasie gromadzenia materiatu empirycznego za pomocg arkusza obserwacji zajec¢
szkolnych dokonywatam zapisu uktadu spojrzen nauczycielek podczas lekeji, notujac liczbe
spojrzen w obrebie kazdej z 7 wyodrebnionych kategorii, tzn.: jeden uczen, grupa ucznidw, wszyscy
uczniowie, biurko, notatki, tablica, inne miejsce w Klasie szkolnej. W tabeli 1 przedstawiam
pogrupowane dane ilosciowe dotyczace spojrzen zaliczanych do kazdej z kategorii w odniesieniu
do nauczycielek klas 111 i VI, edukacji matematycznej i matematyki oraz edukacji polonistycznej
1jezyka polskiego, a takze nauczycielek uczacych w miescie 1 w szkotach wiejskich.

Tabela 1
Liczba spojrzen badanych nauczycielek w odniesieniu do omawianych kategorii
Uklad spojrzen WartoSci parametréw statystyki ‘WartoSci parametréw statystyki
Lp. badanych i . _ Oddhylenie | Wiskamik : ¢ . Odchylenie | Wskaznik
nauczycieli Min. | Maks. | Srednia | Mediara sndardone | odchylenia Min. | Maks. | Srednia | Mediana Standardowe | odchylenia
klasa 11 klasa VI
1 UCZEN 11 87 48 48 16,97 35,7% 0 180 44 37 36,40 83,4%
GRUPA o o
2. UCZNIOW 0 80 14 8 15,67 112,1% 0 44 16 12 13,79 88,1%
WSZYSCY 0, o,
3. UCZNIOWE 7 40 17 125 8,88 53,5% 4 104 29 22 22,33 78,4%
4. BIURKO 0 28 7 4 784 108,2% 0 48 11 75 10,21 92,2%
5. NOTATKI 2 58 19 18 13,30 68,3% 0 157 25 21 25,94 103,1%
6. TABLICA 0 52 10 5 11,92 113,8% 2 68 24 22 16,83 68,9%
7. INNE 0 100 16 12 15,56 97,5% 0 42 10 6 10,83 113,7%
Przedmioty edukacja matematyczna / matematyka edukacja polonistyczna / jezyk polski
1 UCZEN 10 87 43 40 18,79 43,5% 0 180 48 44,5 3544 73,8%
GRUPA
2. UCZNIOW 0 44 14 12 12,21 84,7% 0 80 15 9 16,96 111,6%
WSZYSCY
3. UCZNIOWIE 5 42 19 16 10,29 55,6% 4 104 27 20 22,57 84,9%
4 BIURKO 0 28 8 6 7,24 95,0% 0 48 11 6,5 10,77 100,6%
5. NOTATKI 0 58 20 16,5 15,46 78,3% 4 157 25 23 24,77 99,6%
6 TABLICA 1 68 22 17 19,01 85,7% 0 42 13 12 10,77 84,8%
7 INNE 0 100 12 10 16,39 137,1% 0 42 14 12 10,49 77,6%
Szkola miejska wiejska
1 UCZEN 0 180 47 42,5 3543 75,9% 11 87 45 40 19,05 42,8%
GRUPA
2. UCZNIOW 0 80 22 18,5 16,64 74,9% 0 26 7 5 7,10 95,9%
WSZYSCY
3. UCZNIOWIE 4 61 19 12 14,25 76,4% 8 104 26 20,5 20,37 77,0%
4. BIURKO 0 48 9 5 10,77 123,8% 0 28 10 7 753 78,2%
5. NOTATKI 0 56 17 12 14,40 86,5% 2 157 28 24,5 24,38 87,2%
6. TABLICA 0 68 15 5 18,45 1253% 0 57 20 20,5 12,93 64,1%
7. INNE 0 30 11 95 8,36 76,5% 0 100 15 12 17,42 119,7%

Zrodlo: badania wiasne.
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Przedstawiajac zroznicowanie typow spojrzen badanych nauczycielek pod wzgledem
zmiennej szczebel szkolny nalezy stwierdzi¢, ze najwigkszy przedziat zmiennosci wsrod
nauczycielek klas 111 maja kategorie: inne — 100 spojrzen; grupa uczniéw — 80 i jeden
uczen — 76. Relatywnie $redni przedzial zmienno$ci posiadajg kategorie: notatki — 56 i tablica
— 52 spojrzenia. Najnizszy przedzial zmiennosci wykazujg spojrzenia kierowane do wszystkich
— 33 oraz na biurko — 28. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze niskie wartosci przedzialdw zmiennosci
wynikaja nie tyle z niewielkiego zréznicowania czgstotliwosci spojrzen nauczycielek w obrebie
danej kategorii, ile z mniejszej wartosci liczb maksymalnych, poniewaz minimum we wszystkich
kategoriach waha si¢ od 0 do 11 spojrzen w tego typu zachowaniach niewerbalnych. Analiza
srednich arytmetycznych pozwala stwierdzi¢, ze przecigtnie najczesciej stosowne s3 spojrzenia
kierowane na jednego ucznia. Srednie w granicach od 10 do 20 spojrzen posiadaja kategorie:
grupa Ucznidw, wszyscy uczniowie, notatki 1 inne. Najmniejsze srednie wykazujg kategorie:
biurko 1 tablica. Omawiajac wskazniki odchylenia standardowego, nalezy zaznaczy¢, ze
najmniejsze zréznicowanie w badanej grupie nauczycielek wykazujg kategorie: jeden uczen
35, 7% — wskaznik bezwzglednie $redni, a wzglednie najnizszy; wszyscy — wskaznik do$é
wysoki, cho¢ wzglednie niski, notatki — wskaznik wysoki bezwzglednie, ale wzglednie dalej
niski. Pozostate kategorie charakteryzuja wskazniki bezwzglednie wysokie — mieszczace
si¢ w przedziatach 90-115 %. Oznacza to, ze badane nauczycielki z niewielkim zréznicowaniem
czestotliwosci kierowatly spojrzenia na jednego ucznia, wszystkich uczniéw oraz w notatki.

Wsrod nauczycielek klas VI wystepuja znacznie wigksze wartosci rozstepow spojrzen
w zakresie kategorii: jeden uczen, wszyscy uczniowie, biurko, notatki 1 tablica. Wartosci maksymalne
spojrzen wynosza 180 — jeden uczen, 157 — notatki i 104 — wszyscy uczniowie. Wartosci przecigtne
z przedzialu 41-99 posiadajg kategorie: grupa uczniow, biurko, tablica 1 inne. Warto$ci rozstepu
ponizej 40 nie wystepuja. Analiza $rednich arytmetycznych pozwala wnioskowac, ze przecigtnie
najczesciej badane nauczycielki uczace w klasach VI kierujg spojrzenia na jednego ucznia —
srednia 44, za$ Srednig w granicach 20-30 spojrzen posiadaja kategorie: wszyscy, notatki
1 tablica. Natomiast najnizszg $rednig arytmetyczng — ponizej 20 spojrzen — posiadaja kategorie:
grupa uczniéw, biurko, inne. Analizujgc wskazniki odchylenia standardowego, nalezy zauwazyc,
ze posiadaja one najmniejsze warto$ci w odniesieniu do tablicy, nastepnie kolejno do: wszystkich
uczniow, jednego ucznia, grupy uczniow. Sg to jednak wskazniki bezwzglednie wysokie —
przekraczajg 60% i mieszczg si¢ w granicach 60-95%. Od 96% do 115% plasujg si¢ kategorie:
notatki i inne.

Przedstawiona analiza nasuwa nastgpujace wnioski: $redni wspotczynnik zmiennosci
w klasie 111 wynosi ok. 84%, a u nauczycielek klas VI — 89%, zatem jest on podobny, cho¢
zakres zmiennosci tego wspotczynnika jest wyzszy W grupie nauczycielek edukacji wezesnoszkolnej.
Wynika to z bardzo niskich relatywnie wspotczynnikéw zmiennosci w kategoriach: jeden
uczen 1 wszyscy uczniowie. Prawdopodobnie jest to zwigzane z wicksza stalg tendencja
nauczycielek klas III do bezposredniego nadzorowania pracy kazdego ucznia i czgstszej
koniecznosci reagowania na zachowania wszystkich uczniéw w klasie. Najwicksze wspotczynniki
zmienno$ci w odniesieniu do uczniéw posiada kategoria grupa uczniow, co moze wskazywac
na wieksze zroéznicowanie badanej grupy w zakresie stosowania grupowej formy pracy na zajeciach
dydaktycznych i — wynikajacej ze specyfiki rozwojowej uczniow — koniecznoscei systematycznego
kontrolowania pracy wszystkich dzieci. Wspdtczynniki zmiennos$ci w badanych kategoriach
spojrzen w grupie nauczycieli klas VI sg wyzsze, ale ich zakres zmiennosci jest mniejszy.
Moze to wskazywaé na wigksze zroznicowanie na obserwowanych przeze mnie zajeciach
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lekcyjnych metod 1 form nauczania w klasie VI, ewentualnie na wieksze zréznicowanie zachowan
komunikacyjnych dzieci starszych, co wymusza réznorodne reakcje komunikacyjne nauczycielek.

Analizujgc badang grupe nauczycielek w odniesieniu do zmiennej niezaleznej przedmiot
nauczania, mozna zauwazyc¢, ze zakresy zmienno$ci wszystkich grup spojrzen sg nizsze
u nauczycielek edukacji matematycznej 1 matematyki (nie przekraczajg 100) niz u nauczycielek
edukacji polonistycznej 1 j¢zyka polskiego — gdzie rozrzut ten wynosi nawet 180. W obrebie
kategorii: jeden uczen, grupa ucznidw, wszyscy, biurko 1 notatki czgstotliwoS¢ spojrzen
nauczycielek edukacji matematycznej 1 matematyki ma mniejsze zakresy zmiennosci. Analizujgc
spojrzenia kierowane na tablice, stwierdza si¢ ich wigkszy zakres zmiennosci niz w odniesieniu
do nauczycielek edukacji polonistycznej i jezyka polskiego. Srednie arytmetyczne liczby spojrzen
w zakresie wyroznionych kategorii w obu badanych grupach nauczycielek sg zblizone 1 nie
przekraczajg 10 spojrzen. Istotne jest, ze wspotczynniki zmienno$ci w zakresie wyrdznionych
kategorii spojrzen sg nizsze u nauczycielek edukacji matematycznej oraz matematyki niz
u nauczycielek edukacji polonistycznej 1 jezyka polskiego. Moze to swiadczy¢ o tym, ze przedmiot
ksztalcenia — matematyka — w wiekszym stopniu decyduje o ustabilizowanej czgstotliwosci
kierowanych spojrzen niz jgzyk ojczysty. Jest to zwigzane z réznorodnoscig stosowanych metod
nauczenia, ale by¢ moze grupa nauczycielek jezyka polskiego jest bardziej zroznicowana
pod katem cech osobowosci i ekspresji zewngtrzne;.

Mowigc o lokalizacji szkoty, w ktérej ucza badane nauczycielki, nalezy podkreslic,
ze zakresy zmiennosci czestotliwosci kierowania okreslonych typow spojrzen sg wyzsze
u nauczycielek uczacych w miescie w kategoriach: jeden uczen, grupa uczniow, biurko,
tablica, za$ nizsze niz u nauczycielek uczacych w szkotach wiejskich w zakresie kategorii:
wszyscy uczniowie, notatki, inne. R6znice w $rednich arytmetycznych nie przekraczaja
10 spojrzen w kategoriach: jeden uczen, wszyscy, biurko, tablica, inne. Rdznice mieszczace
si¢ w granicach od 10 do 20 spojrzen wystgpuja w zakresie: grupy uczniow i notatek. Analizujac
réznice median mozna wyciggna¢ podobne wnioski, z wyjatkiem analizy liczby spojrzen
na tablice, gdzie roznica $rednich arytmetycznych jest niewielka, za§ mediana wynosi 15,5
Spojrzenia, co nie daje jednoznacznej oceny dotyczacej podobienstw lub roznic w czestotliwosci
stosowania tej grupy spojrzen. Wspotczynniki zmiennosci spojrzen w zakresie kategorii
jeden uczen, grupa ucznidw, wszyscy uczniowie sg podobne — bezwzglednie wysokie,
cho¢ relatywne niskie — wynosza ok. 75%. U nauczycieli szkot wiejskich sa najmniejsze
w odniesieniu do jednego ucznia — 42%, a wyzsze w stosunku do wszystkich uczniow — 77%,
najwyzsze za$ — 95% — w zakresie kategorii grupa uczniow. Oznacza to, ze nauczycielKi
Z miasta charakteryzuje $rednia, stata zmienno$¢ w stosowaniu czestotliwosci spojrzen
z wymienionych kategoriach. Nauczycielki ze sSrodowiska wiejskiego charakteryzujg zréznicowane
wspotczynniki zmiennosci, co wskazuje na stalg tendencj¢ w zachowaniu, tj. kierowanie
spojrzen na jednego ucznia, 1 wieksza zmienno$¢ w pozostatych dwoch omawianych kategoriach.
W zakresie czestotliwosci spojrzen na biurko 1 tablice grupa nauczycielek miejskich jest
bardziej zr6znicowania, ale wykazuje mniejsze zréznicowanie w zakresie czestotliwosci spojrzen
w kategorii inne. Kategoria notatki posiada podobne, na poziomie 86%, wspotczynniki zmiennosci
W obu grupach badanych nauczycieli. Mozna powiedzie€, ze poza opisanymi prawidtowosciami,
zmienna, jaka jest lokalizacja szkoty, niejednoznacznie roznicuje czestotliwos¢ kierowanych
przez badane nauczycielki spojizen, dlatego trudno jest dokonywac uogolnien. Moze to wskazywac
na wystgpowanie zmiennych posredniczacych migdzy opisywanymi zmiennymi — lokalizacja
szkoty 1 czestotliwos¢ spojrzen, ktdre wptywaja na obserwowane sytuacje edukacyjne.
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3.2. Czas trwania spojrzen badanych nauczycielek w zakresie uwzglednionych
kategorii
Analize¢ spojrzen badanych nauczycielek przeprowadzitam tez pod katem catkowitego
Cczasu utrzymywania spojrzen w odniesieniu do poszczeg6lnych kategorii: jeden uczen, grupa
uczniéw, wszyscy uczniowie, biurko, notatki, tablica, inne miejsce. L.aczny czas utrzymywania
spojrzen zaliczanych do poszczegolnych kategorii przedstawitam w tabeli 2.

Tabela 2
Czas trwania spojrzen badanych nauczycielek w odniesieniu do wyodrebnionych kategorii
S;I)];:‘Z(:ﬁ Warto$ci parametréw statystyki Warto$ci parametréw statystyki
= nb:ijdcir;/)c/icgi Min. | Maks. | Srednia | Mediana | tar%gf'zw . o\é\éﬂ;l. min. | maks. | $rednia | mediana | tanodgf'zlow . o\c,i\éisl.
klasa I11 klasa VI
1| uczek | s 30 14 13 6,70 480% | 0 20 10 95 4,43 452%
2 USZR;JIP(?;*W 0 2 9 65 6,44 744% | 0 25 6 4 6,62 108,0%
3. | wszyscy | 3 21 1 10 4,68 a12% | 1 24 10 10 6,59 64,6%
4| BIURKO | 0 7 1 1 138 950% | 0 1 2 2 2,20 91,7%
5 | NOTATKI | 1 20 4 25 4,97 1163% | 0 17 5 45 355 76,3%
6. | TABLICA | © 14 4 25 332 948% | 1 2 1 9 8,10 76.9%
7. INNE 0 10 2 1 155 999% | 0 9 2 1 2,05 114,0%
Przedmioty edukacja matematyczna / matematyka edukacja polonistyczna / jezyk polski
1| uczek | 5 28 12 105 5,30 438% | 0 30 12 10 6,71 57,5%
2 | o | 0 | 2 8 5 670 89,0% | 0 | 25 7 5 659 91,0%
3. | wszyscy | 1 21 9 9 5,62 613% | 2 2 12 12 541 437%
4. | BIURKO | 0 5 2 1 1,00 656% | 0 1 2 2 242 104,2%
5 | NOTATKI | © 10 4 3 2,50 704% | 1 20 5 3 543 100,9%
6. | TABLICA | 1 2 10 85 8,15 825% | 0 18 4 25 4,29 103,4%
7. INNE 0 10 2 1 1,86 107,7% | 0 9 2 1 178 109,8%
Szkola miejska wiejska
1| uczek | o 29 13 12 6,28 491% | 5 30 1 9 5,67 51,7%
2. Ug‘;;’%"w 0o | 2 1 12 6,63 585% | 0 | 14 3 2 367 106,3%
3. | wszysey | 1 19 9 9 4,89 574% | 3 2 13 13 5,65 434%
4. | BIURKO | 0 5 1 1 112 770% | 0 1 2 2 2,34 97,6%
5 | NOTATKI | © 17 4 2 387 1018% | 1 20 5 3 4,64 90,5%
6. | TABLICA | © 2 6 3 6,36 1088% | 0 2 8 6 7,62 93,.2%
7. INNE 0 5 1 1 1,13 850% | 0 10 2 2 226 111,8%

Zrodto: badania wiasne.

Dopelnieniem informacji z tabeli 2 sg dwa kolejne wykresy 1 i 2 zamieszczone pod
tabelg. Dane z wykresow umozliwity mi dokonanie wyliczen wartosci rozstgpu czasu trwania
spojrzen badanych nauczycielek — do wartosci tych bede odnosita si¢ w tekscie, ktory jest
omdwieniem i interpretacjg wynikéw badan.
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® Uktad spojrzen badanych nauczycieli- warto§¢ minimalna

m Uktad spojrzen badanych nauczycieli- warto§¢ maksymalna

Wykres 1. Minimalne i maksymalne warto$ci czasu trwania spojrzen nauczycielek (podanych w minutach)
w Klasach 111 w analizowanych kategoriach.
Zrodto: badania wiasne.
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® Uktad spojrzen badanych nauczycieli- warto§¢ minimalna

B Uktad spojrzen badanych nauczycieli- warto§¢ maksymalna

Wykres 2. Minimalne i maksymalne warto$ci czasu trwania spojizen nauczycielek (podanych w minutach)
w klasach VI w analizowanych kategoriach.
Zrodto: badania wiasne.
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Przeprowadzajac analize¢ wymienionych w tabeli 2 kategorii spojrzen badanych
nauczycielek, biorgc pod uwage podziat na nauczycielki klas III 1 VI, nalezy zaznaczy¢,
ze w odniesieniu do kategorii: jeden uczen, grupa uczniow 0raz wszyscy uczniowie wsrod
nauczycielek klas Il wystepuje wickszy rozstep® 0 10 minut w odniesieniu do kategorii jeden
uczen, a w pozostalych dwoch kategoriach wiekszym rozstepem — 0 3 minuty — charakteryzuja
si¢ spojrzenia nauczycielek klas VI. Charakteryzujac jednak wymienione kategorie spojrzen
w zakresie Srednich arytmetycznych, okazuje si¢, ze przecigtnie nauczycielki z klas 11l wiecej
czasu patrza na uczniéw: o 4 minuty na jednego ucznia, o 3 minuty na grup¢ uczniow
10 1 minute na calg klase. Podobne wnioski mozna wysuna¢, porownujac obliczone mediany
— kategorie jeden uczen 1 grupa uczniow charakteryzuja si¢ wigksza wartoscig srodkowa
u nauczycielek klas mlodszych, natomiast mediany kategorii wszyscy uczniowie sg takie
same 1 wynoszg 10 minut. Otrzymane wyniki badan mogg $wiadczy¢ o tym, nauczycielki
edukacji wezesnoszkolnej przez wigksza czes¢ czasu na zajeciach edukacyjnych kontrolujg
zachowanie dzieci w klasie, co wigze si¢ z wigkszymi u mtodszych dzieci potrzebami biezacej
pomocy i1 nadzoru ze strony nauczyciela. Analizujac kategorie spojrzen: biurko, notatki,
tablica 1 inne nalezy podkresli¢, ze najwickszy rozstep czasowy u nauczycielek klas mtodszych
posiada kategoria notatki oraz nast¢pnie kolejno: tablica, inne i biurko. W odniesieniu do
nauczycielek klas VI najwigksze rozstepy czasu majg w kolejnosci: tablica, notatki, biurko
1 inne. Poréwnujac $rednie arytmetyczne mozna uznaé, ze wérod omawianych kategorii —
z wyjatkiem inne — nauczycielki przecigtnie wigcej czasu patrza na wyrdznione miejsca
w sali lekcyjnej (r6znice od 1 minuty do 7 minut). Kategoriag wykazujaca najwicksze
zr6znicowanie z przewaga u nauczycielek klas VI jest tablica. Potwierdzaja to moje obserwacije
na lekcjach, w trakcie ktorych zarejestrowalam, ze nauczycielki klas starszych wigcej
czasu na zajeciach lekcyjnych poswiecaly na pisanie 1 rozwigzywanie zadan na tablicy, a takze
kontrolowaty poprawnos¢ wykonywania ¢wiczen przez uczniow wywotanych do wykonania
zadania z jego zapisem na tablicy. Nauczycielki dzieci mtodszych w trakcie rozwigzywania
przez ucznidow zadan na tablicy staraty si¢ nie tylko nadzorowac pracg ucznia piszacego na
tablicy, ale jednoczesnie sprawdzaty poprawnos¢ przepisywania tresci do zeszytow. Takie
wnioski s3 zbiezne z moimi przewidywaniami — mtodsze dzieci nie opanowaly jeszcze na
tyle dobrze techniki pisania, zeby przepisywac teksty w petni samodzielnie 1 dlatego czgsciej
moga potrzebowaé pomocy nauczycielki. Warto zwroci¢ roéwniez uwage na kategorie
notatki 1 biurko. Nauczycielki klas VI korzystaty z tej kategorii spojrzen przeci¢tnie przez
7 minut na lekcji, nauczycielki klas 111 — 5 minut. Taki czas spojrzen przektada si¢ na
zmniejszenie kontroli zachowania uczniow i moze generowac problemy z dyscypling na zajeciach
lekcyjnych. Warto dodac¢, ze kategorie jeden uczen 1 wszyscy uczniowie charakteryzujg sie
w obu badanych grupach nauczycielek relatywnie najnizszymi wspolczynnikami zmiennosci,
co wskazuje na stalg tendencje kierowania spojrzen o okreslonym czasie trwania w wymienionych
kategoriach. Kategoria spojrzenia na grupe uczniow, w porownaniu z wymienionymi kategoriami,
ma relatywnie wyzszy wspotczynnik zmienno$ci u obu grup nauczycieli, co wigze si¢ ze zmiennoscig
form 1 metod pracy na zajeciach i moze $wiadczy¢ o mniej statej tendencji do stosowania grupowych
form pracy na zajeciach lekcyjnych. Pozostate kategorie uktadu spojrzen charakteryzujg wspotczynniki
zmiennosci w zakresie 95-120%, co wskazuje na relatywnie znaczne zrdznicowanie czasu pozostatych
kategorii spojrzen u obu badanych grup nauczycielek.

® Rozstep jest obliczany kazdorazowo jako réznica wartosci maks. i min. z wykresoéw 1 i 2 oraz rubryk min. i maks.
z tabeli 2.
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Analizujac catkowity czas trwania spojrzen nauczycielek w trakcie edukacji matematycznej
I matematyki oraz edukacji polonistycznej i jezyka polskiego, mozna wnioskowac o wigkszych
rozstepach w czasie trwania spojrzen nauczycielek edukacji polonistycznej 1 j¢zyka polskiego
w zakresie prawie wszystkich wyroznionych w tabeli 2 kategorii — z wyjatkiem kategorii tablica.
Wartos$ci rozstepu w odniesieniu do nauczycielek edukacji matematycznej 1 matematyki sg
najwyzsze kolejno w kategoriach: tablica, jeden uczen, grupa ucznidow, wszyscy uczniowie,
notatki i inne oraz biurko. Nie oznacza to jednak, ze wynik analizy zréznicowania czasu trwania
spojrzen badanej grupy nauczycielek pod katem wyréznionych kategorii spojrzen w odniesieniu
do wspdtczynnika zmiennosci jest podobny. Najwigkszy wspotczynnik zmiennosci majg kolejno
kategorie: inne, grupa uczniow, tablica, notatki, biurko, wszyscy uczniowie, jeden uczen.
W odniesieniu do nauczycielek edukacji polonistycznej 1 j¢zyka polskiego najwyzsze zakresy
zmienno$ci czasu trwania posiadajg kategorie spojrzen nauczycielek: jeden uczen, grupa
ucznidow, wszyscy, notatki, tablica, biurko, inne. Analiza wspotczynnikéw zmiennosci,
w kolejnosci od najwickszego do najmniejszego, réwniez — tak jak w przypadku wczesniej
omawianej grupy nauczycielek — nie pokrywa si¢ z wynikami analizy rozstepow. Wyroznione
kategorie mozna uszeregowac nastgpujaco: inne, biurko, tablica, notatki, grupa ucznidéw, jeden
uczen, wszyscy uczniowie. Zauwazalne jest, ze w obu grupach nauczycielek kategorie jeden
uczen 1 wszyscy uczniowie posiadaja najnizsze wspotczynniki zmiennosci, co wskazuje na
najwickszg stato$¢ czasu trwania spojrzen w tych kategoriach w odniesieniu do wszystkich
badanych nauczycielek. Warto jednak zaznaczy¢, ze wspotczynniki zmiennosci we wszystkich
badanych kategoriach spojrzen sa wyzsze u nauczycielek na zajeciach z edukacji polonistycznej
1jezyka polskiego w odniesieniu do tych samych wspotczynnikéw obserwowanych u nauczycielek
edukacji matematycznej i matematyki. Srednie arytmetyczne czasu trwania spojrzen w kazdej
z ustalonych kategorii — poza tablica — sg zblizone w obu obserwowanych grupach nauczycielek,
Wahajg sie¢ w granicach od 0 do 3 minut. Jedynie kategoria tablica przyjmuje $rednig arytmetyczng
0 6 minut wyzsza u nauczycielek edukacji matematycznej i matematyki. Podobne wnioski
nasuwa analiza median. Swiadczy to o niewielkiej zaleznoéci wystepujacej pomiedzy przedmiotem
nauczania na srednim 1 sSrodkowym czasem trwania spojrzen we wszystkich prawie kategoriach
spojrzen. Wyniki te potwierdzaja, ze nauczycielki edukacji matematycznej i matematyki przecigtnie
zdecydowanie wiecej czasu poswigcaja na kontrolowanie rozwigzywania zadan na tablicy przez
uczniéw, badz tez znacznie wigcej piszg na tablicy niz nauczycielki na edukacji polonistycznej
1 na jezyku polskim.

Omawiajac podziat badanej grupy na nauczycielki uczgce w miescie i na Wsi, mozna
stwierdzi¢, Ze rozstepy czasu trwania spojrzen w wyroznionych kategoriach mieszczg si¢
w przedziale liczbowym od 5 do 29. W odniesieniu do dwdch kategorii jeden uczen 1 grupa
uczniéw wigkszy rozstep catkowitego czasu trwania wystepuje u nauczycielek w miescie,
pozostate kategorie spojrzen w odniesieniu do czasu trwania majg wigkszy rozstep u nauczycielek
uczacych na wsi. Srednie arytmetyczne czasu trwania spojrzen sa wyzsze u nauczycielek
w szkotach miejskich w kategoriach: jeden uczen, grupa uczniéw — przy czym w kategorii
grupa ucznidow o znaczng liczbe wynoszacg 8 minut. W zakresie pozostatych kategorii $redni
czas trwania spojrzen jest wyzszy u nauczycielek ze szkot wiejskich. Roznice wynosza od
1 do 2 minut z wyjatkiem kategorii wszyscy uczniowie, gdzie roznica $rednich arytmetycznych
wynosi 4 minuty. Dokonujac analizy porownawczej median, otrzymatam podobne wyniki.
Mozna zatem wnioskowaé, ze nauczycielki ze szkot miejskich wiecej czasu przecigtnie
poswiecajg na patrzenie na pojedynczych uczniéw 1 grupe dzieci niz nauczycielki szkot wiejskich,
ktére wigeej czasu koncentrujg swoj wzrok na wszystkich uczniach w kasie, na biurku, notatkach,
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tablicy w sali lekcyjnej. Nauczycielki ze szkot miejskich sg bardziej state w utrzymywaniu
czasu spojrzen w zakresie kategorii: jeden uczen, grupa uczniow oraz wszyscy uczniowie.
Kategorie biurko 1 inne posiadaja relatywnie srednie wspotczynniki zmiennosci w tej grupie
nauczycielek (77% 1 85%), za$ notatki oraz tablica najwiekszy, gdyz przekraczajacy 100%
wspotczynnik zmiennosci. W odniesieniu do nauczycielek szkot wiejskich w relatywnie niskich
wspotczynnikach zmiennosci plasujg si¢ kategorie: jeden uczen i wszyscy uczniowie.
Srednie — cho¢ wyzsze niz u nauczycielek ze $rodowisk miejskich, gdyz w granicach 93-98%
— dotycza: biurka, notatek, tablicy. Wspolczynnik zmiennosci powyzej 100% posiadajg kategorie:
grupa uczniow oraz inne. Ogolnie pozytywne jest, ze czas trwania spojrzen kierowany na uczniow
— poza kategorig grupa uczniow u nauczycielek uczacych na wsi — podlega najmniejszemu
zroznicowaniu w obu grupach badanych nauczycieli. Mozna zatem stwierdzi¢, ze w odniesieniu
do nauczycielek pracujacych w miescie przecigtnie 33 minuty, a w grupie nauczycielek ze
szkot wiejskich 24 minuty z relatywnie niewielkg zmiennoscig poswiecone byto na utrzymywanie
kontaktu wzrokowego z uczniami. Dane te przemawiaja na korzys¢ nauczycielek uczacych
w miastach. Wigksza zmienno$¢ 1 maty przecietny czas patrzenia na grupe uczniow u nauczycielek
wiejskich moze $wiadczy¢ o rzadszej i bardziej zrdznicowanej tendencji do takich zachowan
niewerbalnych. Kategorie tablica 1 notatki posiadajg bezwzglednie duze wspotczynniki
zmiennos$ci w obu badanych grupach nauczycielek, co moze wskazywacé, ze czg§¢ sposrod
badanych systematycznie kontroluje zapisywanie notatek na tablicy lub koncentruje si¢ na
sprawdzaniu poprawnosci wykonywania zadan z podrecznikow i kart pracy lub na swoich
materiatach, notatkach, konspektach czy podrgcznikach.

Z przedstawionej analizy ilosciowej zebranego materiatu faktograficznego i proby
jego jakosciowej interpretacji wynika, ze wszystkie wyr6znione podziaty dymensyjne badanych
nauczycielek r6znicujg czas trwania ich spojrzen w toku szkolnej edukacji. Jednak w odniesieniu
do lokalizacji szkoty wnioski z analizy materiatu empirycznego sa najmniej jednoznaczne
I dlatego trudne do generalizacji.

3.3 Uklad spojrzen nauczycielek szkol podstawowych w przebiegu procesu
edukacyjnego

Odpowiadajac na postawiony problem gtéwny, nalezy zaznaczyc¢, ze w badanej grupie
nauczycielek zmienna niezalezna: klasa okazata si¢ najsilniej roznicowac zaréwno liczbe,
jak tez czas trwania spojrzen badanych w trakcie zajg¢ edukacyjnych. Nauczycielki klas 111
maja wigksza 1 bardziej statg tendencj¢ do kierowani wzroku na ucznidéw — szczegolnie na
wszystkich uczniow 1 poszczegolne dzieci. Mozna zatem przypuszczac, ze majg one lepsza
mozliwos¢ niz te uczace klasy VI kontrolowania 1 nadzorowania pracy dzieci w trakcie procesu
ksztatcenia. Znamienne jest, ze w nauczycielki klas III przecigtnie (analiza $rednich arytmetycznych)
34 minuty spedzaja na patrzeniu w kierunku uczniow, za$ nauczycielki klas starszych czynig
to przecietnie o 8 minut krocej. Warto zatem zastanowi¢ si¢, czy praca dzieci klas VI jest
wystarczajaco nadzorowana przez uczacych — srednio 19 minut dzieci pracuja bez kontroli
nauczyciela, co stanowi 2/5 catkowitego czasu trwania 45 minutowych zaj¢¢ edukacyjnych.

Zmienna: przedmiot nauczania réznicuje spojrzenia kierowane przez nauczycielki
w sposob dos¢ znaczacy. Analiza wspotczynnikéw zmiennosci liczby spojrzen pozwala
wnioskowac, ze przedmiot ksztalcenia: matematyka w wigkszym stopniu decyduje o ustabilizowanej
czestotliwoscei kierowanych spojrzen niz jezyk polski. Nauczycielki jezyka ojczystego sg mniej
stale w patrzeniu na ucznidw niz nauczycielki matematyki, jednak sposrod wszystkich
analizowanych kategorii te, ktore zwigzane sg z uczniami (jeden uczen, grupa uczniow,
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wszyscy uczniowie w klasie) posiadaja relatywnie najmniejsza zamienno$é. Srednie arytmetyczne
czasu trwania spojrzen w kazdej z ustalonych kategorii (poza tablicg) sa zblizone w obu
obserwowanych grupach nauczycielek, co moze $wiadczy¢ o nieznacznym roéznicowaniu
tej wartosci w aspekcie omawianej zmiennej niezaleznej. Jedynie kategoria tablica przyjmuje
$rednig arytmetyczng o 6 minut wigkszg u nauczycielek edukacji matematycznej i matematyki,
co moze przemawiac za tym, ze poswiecaja one wigcej czasu na kontrolowanie rozwigzywania
zadan na tablicy przez ucznidow, badz tez znacznie czgscie] pisza na tablicy niz nauczycielki na
zajeciach z jezyka ojczystego.

Najmniej jednoznacznie réznicuje spojrzenia zmienna niezalezna lokalizacja szkoty.
Analiza liczby spojrzen nie daje podstaw do wyprowadzenia jednoznacznych wnioskow.
Na podstawie analizy sumarycznego czasu trwania spojrzen w wyroéznionych kategoriach
mozna stwierdzi¢, ze nauczycielki uczagce w miescie przecigtnie 33 minuty relatywnie dhuze;
utrzymywaly kontakt wzrokowy z uczniami, za$ nauczycielki ze szkot wiejskich 0 9 minut
krécej. Dane te przemawiajg na korzys$¢ nauczycielek uczacych w miastach. Wigksza zmienno$é¢
1 maly przecietny czas patrzenia na grupe uczniow u nauczycielek wiejskich moze §wiadczy¢
o rzadszej 1 bardziej zroznicowanej tendencji do takich zachowan niewerbalnych. Analiza
liczby 1 czasu trwania spojrzen w kategoriach niezwigzanych z osobami uczniéw (tablica, inne
miejsca w klasie, notatki nauczyciela) wskazuje na mniej stata tendencje do modyfikowania
liczby 1 czasu spojrzen przez ta zmienng niezalezng. Analiza wspolczynnikdw zmiennosci daje
podstawy do twierdzenia, ze Kierowanie spojrzen i czas ich trwania zar6wno przez nauczycielki
ze szkot miejskich, jak 1 wiejskich wykazuje duzg jednostkowa zmienno$¢, przez co moze by¢
zalezna nie tyle od lokalizacji szkoty, ale od cech osobowosci, metod i form pracy na lekcjach
poszczegolnych nauczycielek.

Podsumowanie

Uktad spojrzen moze by¢ istotnym elementem mowy ciata, bioragcym udzial w komunikacji
na zajeciach lekeyjnych. Jak pisze D. Dolifiska, o ile jesteSmy w stanie intencjonalnie ksztattowac
nasze przekazy werbalne 1 czesto modyfikujemy je pod wptywem woli, to elementy jezyka
niewerbalnego nie sg tak tatwo podatne na ingerencj¢ woli osob komunikujacych sie. Reakcje
niewerbalne przez to, ze generowane sg w sposob bardziej nieswiadomy, sa doktadniejszym
odzwierciedleniem intencji oraz stosunku emocjonalnego rozméwcoéOw wzgledem siebie
(Dolinska, 2013, s. 101-110). Przenoszac ten fakt na plaszczyzne edukacji, mozna powiedzie¢, ze
nauczyciel identyfikujacy sie ze swojg pracg, zainteresowany procesem ksztatcenia ktory
kreuje, moze by¢ bardziej sktonny do nawigzywania kontaktu wzrokowego z uczniami, moze
czgscie) kierowa¢ wzrok na osoby, ktore naucza. Taka postawa nauczyciela, szczegolnie w szkole
podstawowej, pozwoli stworzy¢ na zajeciach atmosfere zaangazowania w wykonywane na
lekcji czynnosci, moze wyzwala¢ zyczliwg kontrole w taki sposob, by uczniowie mieli pewnos¢, ze
ich praca jest na biezaco sprawdzana, a nauczyciel gotowy jest zawsze pomoc 1 udzieli¢ konkretnych
wskazdwek.

Oczywiscie autorka niniejszego artykutu zdaje sobie sprawe, ze Spojrzenia nauczycieli
w trakcie lekcji kierowane na tablicg, notatki czy biurko tez moga stuzy¢ dobrej efektywnosci
procesu dydaktycznego, gdyz nauczyciel w trakcie zaje¢ zapisuje istotne informacji na tablicy,
moze tez korzysta¢ na zajeciach lekcyjnych z przygotowanego scenariusza zajec itp. W zasadzie
nie jest mozliwe prowadzenie zaj¢¢ szkolnych z wylagcznym patrzeniem na znajdujacych si¢
w sali uczniow. Warto jednak pamigta¢ o tym, ze im cze$ciej nauczyciel bedzie spogladat na
uczniéw w trakcie zajgé, tym wigcej uzyska informacji zwrotnych o jakosci opanowywania
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przez nich tresci ksztalcenia i realizacji celow lekcji. Istotne jest zatem, by nauczyciele bez
wzgledu na to, w jakich klasach prowadzg zajecia, jakiego przedmiotu uczg oraz w jakim
srodowisku pracuja, potrafili uczynic¢ ze swoich spojrzen skuteczne narzedzie wspierajace
nauczanie, dyscyplinujace, a przede wszystkim aktywizujace 1 motywujgce uczniow do dziatan
poznawczych.

Na zakonczenie mozna doda¢, ze charakter interakcji zachodzacych w klasie szkolnej
w duzym stopniu zalezy od wysylanych przez nauczyciela sygnatlow niewerbalnych, na ktore
sktadajg sig: gesty, mimika, dotyk, parajezyk, prezentacje, sposob méwienia, dystans, uktad
ciata i otoczenia oraz sposob patrzenia. ,, Swiadomosé osobistego wysytania sygnalow pozawerbalnych
do ucznidw jest istotna dla nauczyciela. Oddzialywanie poprzez spojrzenie, wyraz twarzy, ton
glosu, akcent, pozycje ciata, gestykulacje, nie sg bez znaczenia” (Zactona, 2012, s. 55). ,,Uzupehiaja
one, modyfikuja 1 wspomagajg komunikaty stowne, nadajac im wiekszg wyrazistos$¢ 1 czytelnosc.
Niestety, czesto zaprzeczajg wypowiadanym twierdzeniom lub stuzg skrywaniu mysli oraz
uczu¢” (Jagiettowicz, Kozak, Gontarski, 2002, s. 19). Kompetencje komunikacyjne nauczycieli,
oprocz dobrego opanowania uzywania stowa w procesie ksztalcenia, wyrazaja si¢ réwniez
w odpowiedniej do sytuacji edukacyjnych mowie jego ciata. Te dwa sprze¢zone ze sobg elementy
daja wyraz jednoznacznosci 1 prawdziwosci przekazu. Nauczyciel, ktory chce skutecznie
realizowac proces edukacyjny, powinien znac¢ i refleksyjnie stosowac¢ §rodki pozawerbalnej
komunikacji, gdyz maja one bezposredni zwigzek z poznawcza aktywnoscig dzieci mtodszych
I starszych.
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CZESC I1.
WYBRANE KONTEKSTY EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ
W BADANIACH DIAGNOSTYCZNYCH
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RELACJE ZACHODZACE MIEDZY DZIECMI
Z KLASY III SZKOLY PODSTAWOWEJ A NAUCZYCIELKAMI
I ICH WARTOSC WYCHOWAWCZA

Streszczenie

Opracowanie dotyczy istotnych kwestii zwigzanych z relacjami zachodzgcymi miedzy uczniami
i ich nauczycielami na etapie edukacji wczesnoszkolnej. Zawiera ono czg$¢ teoretyczna, wyjasniajgca
najwazniejsze pojecia dotyczace tego tematu oraz cz¢$¢ metodologiczng, w ktdrej opisane sg zatozenia
prowadzonych przez autorke badan. W jego ostatniej czgsci prezentowane sg wyniki badan, dotyczace:
rozumienia stowa ,,relacje” przez dzieci i nauczycielki edukacji wezesnoszkolnej, relacji panujacych
miedzy tymi dwiema réznymi pokoleniowo grupami oraz wychowawczej wartoéci relacji nauczycielek
edukacji wezesnoszkolnej z dzie¢mi z klasy 111

Stowa kluczowe: relacje miedzyludzkie, nauczycielki edukacji wezesnoszkolnej, dzieci w mtodszym
wieku szkolnym.

Summary

The article concerns the important subject of the relations between teachers and pupils developed
and occurring during the period of the early school education. This article includes the theoretical
part explaining the most important definitions concerning the subject and the methodological part
describing the premise of the research conducted by the author. The last part presents the results of
studies concerning: children's and teachers' understanding of the word relations, relations between
these two generationally-divided groups and the pedagogic and tutorial value of the relations between
early education teachers and children attending third grade of an elementary school.

Key words: interpersonal relations, early education teachers, early education pupils.

Wprowadzenie

Ludzie od zawsze zyli w grupach. Niezaleznie od tego, z jakich powoddw i przyczyn
one powstawaly, migdzy ludzmi, ktorzy je tworzyli zawiazywaty si¢ wigzi i relacje. Rowniez
dzisiaj towarzysza one zarowno podstawowej grupie spotecznej, jaka jest rodzina, a takze
w szkole, gdzie dzieci spedzaja bardzo duzo czasu. Powstajg pomigdzy dzieckiem a rodzicem,
nauczycielem, rowiesnikiem, rodzenstwem. Relacje wptywaja na jako$¢ naszego zycia
i procesdw w nim zachodzacych. Tres¢ tej publikacji dotyczy wychowawczej wartos¢ relacji dzieci
w miodszym wieku szkolnym z ich nauczycielami. Jest to temat zawsze aktualny, zwlaszcza
w dzisiejszym, szybko zmieniajacym sig, $wiecie, gdzie dos¢ czgsto zapomina si¢ o relacjach
miedzyludzkich.
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1. Cze¢s¢ teoretyczna

1.1. Kluczowe pojecia

Dla prowadzonych rozwazan waznym pojeciem jest stowo ,,wartos¢”, ktore nietatwo
jednoznacznie zdefiniowac. Jak pisze Z. Fraczek, ,.,termin wartos¢, doczekat si¢ zarowno ujecia
stownikowego, potocznego jak 1 naukowego. Stad tez posiada on wielorakie interpretacje”
(2002, s. 11). Z tego tez wzgledu postaram si¢ teraz przyblizy¢, w jaki sposob bedzie rozumiane
pojecie ,,warto$¢” w mojej pracy. Sadze, ze najproéciej i najtrafhiej ,,warto$¢” okresla A. Sniegulska,
mowiac, ze jest to ,,wszystko to, co cztowiek lub grupa spoteczna ceni, co jest uznawane za wazne
I W ten sposob przezywane” (2013, s. 53). K. Olbrycht twierdzi podobnie, piszac, ze wartoSci:
,,0znaczaja zatem wszystko to, co wazne 1 cenne tak dla jednostki, jak i1 grup, stanowigc tym
samym istotne przestanki formulowania celéw, okre§lania norm regulujacych wzajemne
(podmiotowe i spoteczne) relacje czy kierunki (1997, s. 45; za: Jezierska-Wiejak, 2013, s. 289).
Idac tym tokiem myslenia, nie bede rozpatrywac wartosci jako cechy czy wiasciwosci danego
przedmiotu materialnego. Skoro wartos¢ jest tym, co dla czlowieka wazne, cenne, to automatycznie
zyskuje cechy pozytywne. Idac dalej, jezeli co$ jest wartoscia, jest to dobre i pozytywne, staje
si¢ rowniez wazne dla kogos. Zdaje sie wiec, ze warto$¢ bedzie okreslac, jak dana rzecz, zwigzek
czy relacje sg dla kogos wazne, jakie majg dla niego znaczenie w zyciu, co dzigki nim posiada
w sferze moralnej, intelektualnej, emocjonalne;j, a takze jak wptywaja one na jego postrzeganie
swiata. W moich rozwazaniach skupie si¢ zatem na rozpatrywaniu wartosci relacji, a doktadniej
— na znaczeniu tych relacji w wychowaniu dzieci w mtodszym wieku szkolnym. Wartos¢ bedzie
przeze mnie rozumiana jako znaczenie relacji miedzypokoleniowych.

Jezeli mowa o relacjach, to warto w tym miejscu okresli¢, czym one wlasciwie s3.
,»W logice, zwigzek zachodzacy miedzy dwoma (lub wigcej) przedmiotami, pojgciami
1 wielkos$ciami” (Okon, 2007, s. 347). Skoro rozpatrywac tu bede relacje miedzypokoleniowe,
bedzie to zwigzek, jak wynika z definicji, zachodzacy migdzy dwoma, w tym przypadku,
pokoleniami. Ponadto ,relacje migdzy ludzmi obejmuja réznorodne sytuacje zyciowe i maja
miejsce w srodowisku zycia czlowieka, w instytucjach edukacyjnych, w grupie rowiesniczej,
sasiedzkiej, kulturowej itd. Szczegolng role w rozwoju dziecka, odgrywaja relacje migdzyludzkie
W rodzinie, w szkole, w grupie rowiesniczej, sasiedzkiej” (Izdebska, 2003, s. 61). W tej pracy
skupie sie wiec na relacjach migdzyludzkich, ktére odgrywaja istotng role w rozwoju mtodego
cztowieka 1 ksztaltowaniu jego postaw 1 zachowan. Warto tez doda¢, Ze interakcje miedzy réznymi
pokoleniami mogg mie¢ réznoraki charakter, zar6wno jednokierunkowy, jak i dwukierunkowy
(Ibidem, s. 62).

Relacje migdzypokoleniowe bedg zatem dotyczyly zwigzku migdzy dzie¢mi a rodzicami,
dziadkami czy ich rodzenstwem oraz nauczycielami, tego, co pokolenia starsze i mtodsze
nawzajem sobie przekazujg (Farnicka, 2011, s. 42), w jaki sposob ten przekaz si¢ odbywa oraz
jakie znaczenie ma w ich zyciu, a takze w caltym spoleczenstwie.

Skoro przyglada¢ si¢ bede relacjom miedzy pokoleniami i ich znaczeniu w wychowaniu
dzieci, warto w tym miejscu okresli¢ jeszcze, czym jest wychowanie. Jest to ,,w szerokim znaczeniu
— 0got czynnosci zwigzanych z oddziatywaniem $rodowiska przyrodniczego i1 spotecznego
na cztowieka, ksztattujgcych jego osobowos¢ i trwajacych przez cate zycie” (Kupisiewicz,
Kupisiewicz, 2009, s. 189). W pedagogice sg to z kolei ,,swiadome i celowe oddzialywania
zmierzajace do wszechstronnego rozwoju jednostki oraz przygotowania jej do uczestnictwa
w zyciu spotecznym, kulturalnym i zawodowym” (Ibidem, s. 189).
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1.2. Relacje nauczyciela z uczniami — wzajemne interakcje i typy kontaktow

Proces uczenia si¢ 1 nauczania zawsze odbywa si¢ pomiedzy dwiema osobami. Jedna
z nich przekazuje wiedze, a druga przyswaja ja, cho¢ proces ten nie jest tak jednoznacznie
jednokierunkowy. Niemniej jednak, jezeli uczestniczag w nim dwie jednostki, to niemozliwym
bytoby, aby nie zachodzity migdzy nimi wzajemne interakcje. Z tego tez wzgledu w tej czesci
postaram si¢ wyjasni¢, na czym one polegaja 1 jakie znaczenie majg w zyciu obojga ze stron.

W s$rodowisku szkolnym nieuniknione sg kontakty nauczyciela z uczniami. To, jak
dany uczen zapamigta osobe nauczyciela, w duzej mierze nie zalezy jednak od tego, czy
nauczyciel posiadat duzg wiedze z zakresu danego przedmiotu, ale przede wszystkim od tego,
czy umial jg przekaza¢ 1 komunikowac si¢ we wlasciwy sposob z uczniami. To dzigki takim
umiej¢tnosciom nauczyciel moze wplywac na ucznia podczas procesu komunikacji. Ponadto
,,dobrg drogg przeplywu komunikatu jest jasno$¢ relacji pomigedzy osobami” (Krzemianowski,
2006, s. 25). Jezeli nauczyciel potrafi utrzymac odpowiednie relacje z uczniami, jasne i proste
oraz akceptowane przez oba podmioty, wtedy mozliwe jest osiggni¢cie pozadanych przez niego
w procesie wychowania celow. Trzeba przy tym pamigta, ze ,,komunikowanie interpersonalne
to podejmowana w okreslonym konteks$cie wymiana werbalnych, wokalnych i niewerbalnych
sygnatow (symboli) w celu osiggniecia lepszego poziomu wspotdziatania” (Ibidem, s. 25).
Nauczyciel w swojej pracy nie moze wigc zapominac, ze operuje nie tylko stowem, wydajac
polecenia 1 udzielajac instrukcji, ale co réwnie wazne — mimika twarzy, gestami, postawg ciala,
a nawet ubiorem (Ibidem).

Kontakty nauczyciela z uczniami mozna réwniez podzieli¢ na kilka typow: kontakt
jednokierunkowy, w ktdérym sygnaty ptyna od nauczyciela do dziecka, bez reakcji zwrotne;,
kontakt dwukierunkowy, gdzie nauczyciel i uczen przekazujg sobie wzajemnie sygnaly w sposob
bezposredni, kontakt wielokierunkowy stymulowany, gdzie wystepuja bezposrednie i posrednie
kontakty z udziatem innych uczniow (nauczyciel inicjuje je i pelni w nich czotowa pozycje),
a takze kontakt wielokierunkowy swobodny, gdzie nauczyciel nie zajmuje juz gtéwnej pozycji.
W tych typach kontaktow ma on takie same prawa jak inni uczniowie (Przetacznik-Giwerowska,
Wiodarski, 1994; za: Wrona 2004, s. 463). Najczesciej jednak w sytuacjach szkolnych dominujg
mieszane typy kontaktow. Jak twierdzi L. Wrona, ,,pod terminem interakcje rozumiemy wzajemne
oddzialywanie nauczyciela i ucznia na siebie. (...) O interakcji moéwimy jedynie wtedy, gdy
oddziatywanie jednej osoby wywoluje zwrotng reakcje ze strony osoby drugiej” (2004, s. 460).
Dziatan nauczyciela, skierowanych na ucznia, nawet jezeli sa bardzo dobrze przemyslane,
ale nie wywotuja jakiego$ oddzwigku u wychowanka, nie mozemy nazwac interakcja. Nalezy
pamigtaé, ze ,,interakcje zachodzace miedzy wychowawcg a wychowankami stanowig istote
procesu wychowania” (Newcomb, Tuner, Converse, 1970, s. 18; za: Wojciechowska-Charlak,
2005, s. 61), dlatego powinny by¢ one bardzo wazne dla nauczyciela. To wlasnie dzigki nim,
a wilasciwie za ich pomoca, nauczyciel moze ksztaltowa¢ swojego wychowanka, przekazujac
mu wilasciwe wzorce. Co wiecej, moze osiggac konkretne zmiany w jego zachowaniu. Nalezy
jednak pamigtad, ze ,,zmiany w zachowaniu partnera interakcji, ktérym w procesie nauczania
jest uczen, zachodzg wowczas, gdy nauczyciel ma wobec niego postawe pozytywna i jest
wiarygodny” (Karkowska, 2005, s. 46). Nauczyciel nie moze wigc udawac przed dzieckiem
ani tworzyc¢ sztucznych relacji. Tylko dzigki zwrdceniu si¢ ku dziecku, zainteresowaniu jego
potrzebami i poswigcaniu mu czasu, mozna zbudowac trwale i rzeczywiste oraz dobre relacje.

Interakcje miedzy nauczycielem i uczniem stwarzajg warunki do powstania do§wiadczen,
formuja wzorce interakcji z dorostymi, zdolnosci do nawigzywania kontaktow, zwigzkow
emocjonalnych i innych form relacji miedzyludzkich (Wygotski 1971; za: Wojciechowska-Charlak,
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2005, s. 62). Dzi¢ki interakcjom dziecko uczy si¢ zatem nawigzywacé relacje z innymi ludzmi,
otrzymuje wzorce, ktore potem bedzie nasladowato. Ksztaltuje sie u niego pewien obraz swiata,
do ktérego w przysztosci bedzie dazyto. Interakcje wigza si¢ rowniez z wptywem, jaki
wywierajg na siebie oba podmioty tego procesu. Od partnerow zalezy, jak beda wygladaty
ich stosunki, poniewaz kazdy z nich wnosi co$ do tego zwigzku dwdch podmiotéw (Grochulska,
1992, s. 9; za: Wojciechowska-Charlak, 2005, s. 62). Nie tylko wigc od nauczyciela zalezy
wyglad i sposdb oddziatywan, uczen rowniez ma na nie swoj wplyw. Madry nauczyciel potrafi
jednak odpowiednio ksztattowac te stosunki. Relacje pomiedzy uczniem i nauczycielem oparte
sg o0 zadania do zrealizowania, ktore mogg by¢ bardzo rézne, w zaleznosci od aktualnych
potrzeb, wzordéw Kulturowych czy czasu w przestrzeni historii $wiata. Jednak wydaje sie, ze
pewne cele pozostaja niezmienne, cho¢ czasem moze troche zepchnigte na drugi plan, zbyt
oczywiste, by poswieca¢ im uwage. Mianowicie, ,,wszelka dziatalno$¢ edukacyjna, a takze
kazda inna $wiadoma, zamierzona aktywno$¢ cztowieka, powinna by¢ zogniskowana wokot
wyznaczonych wartosci” (Zuk, 2016, s. 131). Uwaza sie, ze w dzisiejszym $wiecie nastepuje
upadek wartosci badz ich kryzys. Spoteczenstwo nie dazy do nich, co sprawia, ze czgsto ludzie
Zyja bez zadnej orientacji (Birngruber, 1992; za: Adamczyk, 2009, s. 53). Mimo to nie nalezy
zapomina¢, ze to wlasnie dzigki warto§ciom powstaje u cztowieka pewien system moralny,
ktorym kierujemy si¢ w zyciu i zgodnie z nim postepujemy. Niezwykle wazne jest wigc, by
podczas wzajemnych relacji nauczyciela z uczniem uksztattowat si¢ u dziecka system wartosci,
ktore sg pozadane w spoteczenstwie, poniewaz bez jasno okreslonych norm moralnych zaciera
si¢ granica mi¢gdzy dobrem a ztem. Relacje miedzy pokoleniem nauczyciela a pokoleniem jego
ucznidw sg wiec istotne dla ogotu spoleczenstwa, poniewaz nauczyciel ksztattuje przyszte
pokolenie, ktore bedzie w przysztosci odgrywato znaczaca rolg w systemie spotecznym. A skoro
edukacja wczesnoszkolna stanowi podstawe dla kolejnych etapdw ksztatcenia, to czas ten powinien
by¢ odpowiednio wykorzystany, gdyz bedzie to potem miato wplyw na przysztos¢ nas wszystkich.

Nalezy pamietac, ze zwlaszcza dla dzieci uczgszczajacych do nizszych klas szkolnych
nauczyciel jest czgsto wazniejszy od rodzicow, stanowi dla niego autorytet, jest cenionym
przez niego przewodnikiem po swiecie. Musi wigc by¢ wlasciwym wzorem do nasladowania,
prezentowacé swoja osobg i postgpowaniem nieklamany przyktad dla dziecka, poniewaz ma
w tym momencie jego rozwoju ogromny wptyw na dziecko.

W tym miejscu warto doda¢, ze W. Lukaszewski dzieli relacje nauczyciela z uczniami
na trzy typy. Pierwszy nazywa altruistycznym, w ktdrym ucznia ujmuje si¢ w sposéb podmiotowy,
Zwraca si¢ uwage nha jego potrzeby, jego osoba jest traktowana jako warto$¢. Relacje tego typu
moga by¢ jednokierunkowe lub dwukierunkowe. Drugi typ relacji ma cechy instrumentalne,
gdzie uczen pelni dla nauczyciela rolg instrumentu, za pomoca ktérego mozna zrealizowac
pozadane cele, a sam nauczyciel jest niezalezng jednostka. Ostatni, trzeci, typ relacji to relacje
kooperacyjne, w ktorych nauczyciel i uczen sg partnerami w dziataniu, a uczen jest tu niepodlegly
jednostka. W tym typie mamy do czynienia z dwukierunkowymi relacjami (Lukaszewski, 1984,
s. 91; za: Kantor i Kulak, 2015, s. 71).

Mysle, Ze najbardziej pozadanym typem relacji obecnych w edukacji jest ten przytoczony
jako ostatni — typ relacji kooperacyjnych. Po pierwsze, uczen jest traktowany jako indywiduum,
Zwraca si¢ uwage na jego personalne umiejetnosci i mozliwosci, ponadto ma on wptyw na
ksztaltujace sie relacje. Poza tym zaréwno nauczyciel, jak 1 uczen wptywaja na siebie, nie jest
to tylko, kolokwialnie mowigc, ,,urabianie” ucznia, ale ksztattowanie, pomoc w rozwoju.
Rowniez nauczyciel w tym typie relacji moze czerpa¢ z nowe doswiadczenia 1 wiedzg¢ zardGwno
0 danym uczniu, ktora czasem moze okazac¢ si¢ adekwatna do ogohu, jak tez o otaczajacym
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go $wiecie, ktory bardzo szybko si¢ zmienia. Wszystko to pomaga nauczycielowi w jego pracy,
a uczniowi w jego rozwoju. Potwierdzeniem celnosci tego typu relacji w procesie wychowawczym
sa stowa Z. Zukowskiej i R. Zukowskiego, méwiace, ze ,,udane interakcje na linii nauczyciel-
-uczen warunkuje dzi§ dobrze pojety uktad partnerski, oparty na wzajemnym szacunku, kulturze
bycia, zaufaniu 1 umiejetnosci wzajemnego stuchania” (2010, s. 20).

2. Cze$¢ metodologiczna

Przystepujac do prowadzenia badan pedagogicznych, nalezy wczesniej okresli¢
pewne niezb¢dne dla prawidtowego przebiegu oraz doboru odpowiednich metod i technik
badawczych elementy. Najwazniejsze zadanie badacza to sformutowanie problemow.

Problematyka moich badan ujeta jest w trzy pytania, ktore brzmig nastepujaco:

1) Jak nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej i dzieci z Kklas 111 szkoly podstawowej

rozumiejq okreslenie ,,relacje”?

2) Jakie sa relacje uczniow edukacji wczesnoszkolnej z nauczycielami?

3) Jakie jest wychowawcze znaczenie relacji nauczycielek edukacji wczesnoszkolnej

z dzie¢mi z klas I11?

W udzieleniu odpowiedzi na te pytania niezbedne jest zebranie rzetelnych materiatow,
co jest mozliwe tylko przy uzyciu odpowiednich metod, technik 1 narzedzi badawczych. Dla
potrzeb moich badan wykorzystalam metod¢ sondazu diagnostycznego, a w jego ramach
technike wywiadu 1 ankiety.

Jako technike sondazu diagnostycznego zastosowatam wywiad, ktory ,jest sposobem
gromadzenia interesujacych badacza informacji w bezposrednim kontakcie z osobami badanymi”
(Lobocki, 2010, s. 264). Za pomoca tej techniki zebratam fakty 1 informacje, ktore przekazywali
respondenci. W badaniach postuzytam si¢ wywiadem indywidualnym, skategoryzowanym,
ustnym, jawnym. Wszyscy respondenci zostali poinformowani o celu badania, pytania zawarte
w kwestionariuszu wywiadu byty $cisle okreslone, a odpowiedzi udzielano w formie ustne;.

Wykorzystujac metode sondazu diagnostycznego, wybratam takze drugg technike
badawczg — ankiete. T. Pilch okresla jg jako ,,technike gromadzenia informacji, polegajaca na
wypehianiu najczgéciej samodzielnie przez badanego specjalnych kwestionariuszy na ogét
0 wysokim stopniu standaryzacji, w obecnosci lub czeSciej nie w obecnosci ankietera”
(1977, s. 141; za: Zegnatek, 2010, s. 113). W badaniach wykorzystalam ankiete audytoryjna,
anonimow3g. Pelna anonimowos$¢ badanych osob miata sprzyjac¢ ich wigkszej swobodzie
w udzielaniu prawdziwych odpowiedzi na pytania. Kwestionariusz ankiety zawierat $cisle
okreslone pytania, a badane osoby byly §wiadome, do jakich celow zostang wykorzystane
ich odpowiedzi.

Jesli chodzi o narzedzia badan zastosowalam w tym przypadku kwestionariusz wywiadu
1 ankiety. Kwestionariusz wywiadu skierowany byt do nauczycielek edukacji wezesnoszkolne;.
Jego celem byto poznanie opinii wychowawczyn na temat ich relacji z uczniami oraz ich znaczenia
w procesie wychowania. Zawierat on 25 pytan, w tym 10 otwartych, 7 zamknietych, z ktorych
2 byly pytaniami wielokrotnego wyboru, a takze 8 pytan pototwartych. Jak juz wczesniej
wspomniatam, wywiad przeprowadzalam indywidualnie z nauczycielami, informujac ich
0 jego celu 1 sposobie wykorzystania zebranych materialow. Przed przystgpieniem do rozmowy
pytatam o zgode na jej nagrywanie. W razie odmowy notowatam informacje na biezgco
w kwestionariuszu.
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Narzedziem wykorzystywanym przeze mnie w ramach techniki ankiety byt kwestionariusz
skierowany do uczniéw klas III szkoty podstawowej. Ankieta dla dzieci zawierata 21 pytan,
Z czego 2 byly pytaniami metryczkowymi. Jej celem bylo zebranie informacji na temat tego,
jak dzieci opisuja swoje relacje z nauczycielami. Ankieta byla anonimowa, a dzieci zostaly
poinformowane, do czego wykorzystam zebrane w ten sposob materiaty. Wéroéd wszystkich
pytan znajdowalo si¢ 5 pytan zamknigtych, 12 pototwartych i 4 otwarte. Ankieta zawierata
rowniez 3 pytania kontrolne.

Badania prowadzitam wsrod uczniow klas 11 szkoty podstawowej. Ankietg zostato
objetych 104 dzieci, w tym 56 chtopcdw 1 48 dziewczynek, co daje 46% chtopcdéw oraz 54%
dziewczynek. Byta to grupa podstawowa. W grupie uzupetniajgcej wywiady przeprowadzitam
z 6 nauczycielkami edukacji wezesnoszkolnej. Badania byty przeprowadzone w roku 2018.

3. Opis i analiza wynikow badan wlasnych

3.1. Pojecie ,,relacje” w rozumieniu nauczycieli i dzieci

W tym miejscu zaprezentuje, jak nauczycielki edukacji wczesnoszkolnej i dzieci z klas
Il szkoly podstawowej rozumiejg pojecie ,,relacje”. W tym celu zadalam to samo pytanie
w ankiecie skierowanej do dzieci z klas III, a takze w wywiadzie z nauczycielkami edukacji
wczesnoszkolne;.

Podczas wywiadu z nauczycielkami edukacji wezesnoszkolnej zapytatam je, co wedlug
nich oznacza pojecie , relacje”. 4 0soby sposrod 6 badanych, stwierdzity, Ze relacje to zwigzki miedzy
ludzmi, a pozostate 2 nauczycielki pod pojeciem ,,relacje’” rozumiaty kontakty miedzyludzkie.

Rowniez dzieciom zadalam to samo pytanie. W tym przypadku uczniowie klas 111
przytaczali bardzo r6zne okreslenia stowa ,,relacje”. Zestawienie wypowiedzi uczniow prezentuje
ponizsza tabela.

Tabela 1
Rozumienie pojecia ,,relacje” wedtug dzieci z klas 11l szkoly podstawowej (N=104)

Lp. Pojecie ,relacje” Liczba wskazan
1. | Kontakt z drugg osoba 16
2. | Nie rozumiem 12
3. | Jak dwie osoby si¢ dogaduja 10
4. | Porozumiewanie si¢ ze sobg 10
5. | Zwiazki migdzy ludzmi 8
6. | Zachowania mi¢dzy ludzmi 8
7. | Spedzanie czasu ze sobg 7
8. | Wiezi, uczucia miedzy ludzmi 7
9. | Wspomnienia 7
10. | Rozmowa z kim$ 6
11. | Stosunek i zachowanie do innych w rodzinie, w szkole 5
12. | Mita atmosfera 2
13. | Sposob w jaki sie do siebie odnosimy 2

Razem 104

Zrb6dto: badania whasne.
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Najwieksza grupa dzieci, stanowigca 16 osob, co daje 15 %, okreslila relacje jako kontakt
z drugg osoba. 10% badanych dzieci pod pojeciem ,,relacje” rozumiato ,,porozumiewanie
si¢ migdzy sobg” i ,,to jak dwie osoby si¢ dogadujg”.12 uczniow, czyli 12%, stwierdzito, ze
nie rozumie tego pojecia. 4 dzieci okreslito relacje jako: ,,wspdtzycie z innymi osobami; co$ CO
jest migdzy mng a kims, czu¢ si¢ dobrze w swoim towarzystwie; by¢ z kims szczerym”.

Odpowiadajac na pierwsze pytanie problematyki, mozna stwierdzi¢, ze pojecie ,,relacje”
badane nauczycielki rozumiejg jako zwigzki migdzy ludzmi oraz kontakty miedzyludzkie.
Dzieci z klas III rozumiejg relacje jako kontakty z drugg osobg lub twierdza, ze nie rozumicja
tego stowa. Analiza zebranych danych potwierdza, ze ani w grupie badanych nauczycielek,
ani uczniéw nie bylo takiego samego rozumienia tego pojecia, wsrod ponad potowy badanych
osob. I tak, wsrod badanych nauczycielek byty 2, ktore ,relacje” rozumialy jako kontakty
mig¢dzyludzkie. Rowniez dzieci, ktdre rozumiaty podobnie to pojgcie, stanowity 15% wszystkich
grupy uczniow.

3.2. Relacje uczniéw edukacji wezesnoszkolnej z nauczycielami

W ankiecie skierowanej do dzieci i wywiadzie przeprowadzonym z nauczycielkami
edukacji wezesnoszkolnej, zamieScitam pytanie dotyczace relacji miedzy tymi podmiotami.
Na podstawie materialdow uzyskanych od dzieci sporzadzitam ponizsza tabelg.

Tabela 2
Relacje uczniow z nauczycielkami wg dzieci (N=104)
Lp. | Kategorie odpowiedzi Odpowiedzi (%)
1. | Bardzo dobre 43
2. | Dobre 43
3. | Obojetne 11
4. | Zle 3

Zrodto: badania wiasne.

W opiniach 43% dzieci, ich relacje z nauczycielkami sg bardzo dobre oraz dobre. 11%
procent dzieci wskazuje na obojetne relacje faczace je z nauczycielka, a 3% nie ma zdania
w tej kwestii. Zaden uczen nie skorzystat takze z mozliwosci zaznaczenia odpowiedzi ,,zte”.
Mogg zatem stwierdzi€, ze prawie potowa badanych dzieci postrzega relacje z wychowawczynig
jako dobre lub bardzo dobre.

To samo pytanie skierowatam do nauczycielek edukacji wczesnoszkolnej w wywiadzie.
W tym przypadku odpowiedzi nauczycielek byty podobne do wskazan ich uczniow. 4 nauczycielki
okreslity swoje relacje z uczniami jako ,,bardzo dobre”, a dwie jako ,,dobre”. Zadna z nich
nie wskazata odpowiedzi ,,neutralne’, ,,zte”, ,,bardzo zte” oraz ,trudno powiedzie¢”. Zebrany
od nauczycielek materiat jest wiec zbiezny z tym, ktory uzyskatam od dzieci z klas I1I.

Jak wynika z zebranych danych, 43% badanych dzieci twierdzi, ze ma ,,bardzo dobre”
relacje z nauczycielkami, a 43%, ze ma ,,dobre” relacje z wychowawczynig.
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3.3. Wychowawcze znaczenie relacji nauczycieli z dzie¢mi w mlodszym wieku
szkolnym

W tej czesci skupie sie na znaczeniu wychowawczym relacji zachodzacych migdzy
nauczycielem i uczniami w mtodszym wieku szkolnym. Na poczatku przedstawi¢ t¢ kwestig
z punktu widzenia nauczycielek edukacji wczesnoszkolnej, ktore odpowiadaty na pytania
zwigzane z tym zagadnieniem w wywiadzie.

Wychowawczynie klas 111 w liczbie 6 osob, zapytane o znaczenie ich relacji z uczniami
w wychowaniu, udzielity 4 odpowiedzi twierdzacych i 2 przeczacych. Ponad potowa badanych
o0sob stwierdzita zatem, ze relacje migdzy tymi dwoma pokoleniami majg znaczenie dla procesu
wychowania dzieci. Nie wszyscy rozméwcy sg jednak przekonani, ze relacje miedzy nauczycielem
a uczniem oddziatuja na proces wychowania tych dzieci.

Nastgpng poruszang w wywiadzie kwestig byto znaczenie charakteru relacji nauczyciela
z uczniami w wychowaniu dzieci. Wychowawczynie mogty odpowiedzie¢ na to pytanie
twierdzaco lub przeczaco. 5 0sob udzielito odpowiedzi pierwszego rodzaju, a tylko 1 byta
odmiennego zdania. Nauczycielki miaty mozliwo$¢ uzasadnienia swojego stanowiska, z czego
skorzystaty 4 osoby. Jedna z nich thumaczyla, Ze prawidlowe i1 dobre relacje z uczniami pomagaja
w osigganiu zamierzonych celow wychowawczych. Kolejna nauczycielka wskazywata na
pozytywne zmiany w zachowaniach uczniow, ktére wedlug niej sa wynikiem poprawnie
budowanych relacji z uczniami od klasy I. Inna nauczycielka uzasadniata swoje stanowisko
w tej sprawie, mowiac, ze kazdy charakter relacji przyczynia si¢ do przebiegu procesu wychowania.
Pozytywne relacje z uczniami moga by¢ pomocne w wychowaniu uczniow, natomiast negatywne
mogga ten proces utrudnia¢ lub wrgez powodowac jego regres. Jeszcze inna wychowawczyni
twierdzila, Ze charakter jej relacji z uczniami jest obojetny dla procesu wychowawczego dzieci.

Do nauczycielek rowniez skierowatam pytanie otwarte, w ktorym miaty opisac, jakie
w ich opinii jest znaczenie ich relacji z uczniami w procesie wychowania. Odpowiedzi nauczycielek
byty nastepujace: ,,bardzo duze, gdy relacje sg prawidtowe uczniowie czujg si¢ bezpiecznie,
majg lepsza samoocene, tatwiej radzg sobie w sytuacjach trudnych bo czujg si¢ akceptowani”;
,relacje nauczyciela z uczniami majg duze znaczenie w wychowaniu dzieci, poniewaz moga
one ten proces wspomaga¢ lub utrudniac, badz nawet uniemozliwia¢”; ,,relacje nauczyciela
Z uczniami majg zasadnicze znaczenie w procesie wychowania dzieci”; ,,pozwalajg one
na lepszy przekaz, przeptyw komunikatow miedzy tymi dwiema osobami, co przyczynia
si¢ do wywotania zamierzonych, prawidlowych postaw, zachowan, nawykéw u ucznia”;
,relacje nauczyciela z uczniami majg $rednie znaczenie w wychowaniu dzieci. Czasami
moga ulatwi¢ porozumienie si¢ z uczniem, dotarcie do niego, jednak czasami mogg nie miec¢
zadnego wplywu na wychowanie dziecka”; ,relacje majg duze znaczenie w wychowaniu,
poniewaz wplywaja na jego przebieg”; ,,relacje nauczyciela z uczniami nie maja znaczenia
w wychowaniu dzieci”.

Badane nauczycielki majg r6zne opinie na ten temat znaczenia ich relacji z uczniami
w wychowaniu dzieci. Kilka z nich jednak uzasadnia swoje stanowisko w podobny sposob,
ktory sugeruje, ze relacje nauczyciela z uczniami maja jednak wptyw na wychowanie dzieci
w mlodszym wieku szkolnym. Tylko jedna z nich ma jednoznacznie odmienne stanowisko
do tej tezy.

Kolejng kwestia, ktora réwniez zostata poruszona podczas wywiadu, byty problemy
dzieci i fakt zwierzania si¢ z nich nauczycielce. Zapytalam wychowawczynie, czy ich uczniowie
mowig im o swoich problemach. 5 z nich odpowiedziato twierdzaco, a 1 negatywnie. Z zebranych
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danych wynika, ze dzieci w wigkszosci mowig o swoich problemach nauczycielce, a przynajmniej
tak twierdza badane wychowawczynie.

Roéwniez dzieciom zadatam w ankiecie pytanie dotyczace powierzania swoich probleméw
wychowawczyni. Tutaj rowniez ponad potowa ankietowanych odpowiedziata twierdzaco,
podajac zbiezne informacje z tymi zebranymi od nauczycielek za pomoca wywiadu. 62%
badanych dzieci twierdzi, ze mowi o swoich problemach nauczycielce, a 38% nie zwierza
si¢ z nich wychowawczyni. Dzieci miaty takze mozliwo$¢ uzasadnienia swojego stanowiska,
zarowno twierdzacego, jak 1 przeczacego. Najwieksza grupa, gdyz az 37 dzieci, podaje, ze
moéwi nauczycielce o swoim problemie, poniewaz pomoze im ona go rozwigzac¢. A 19 uczniéw
powierza swoje problemy wychowawczyni, poniewaz majg do niej zaufanie. 7 uczniéw twierdzi,
ze ,,0d tego jest wychowawczyni”, a 2 dzieci ,,nie chce mie¢ probleméw w szkole™ Iub ,,robi¢
wigkszego problemu”.

Badane dzieci, ktore pisaly, Zze nie moéwig o swoich problemach nauczycielce uzasadniaty
swoje stanowisko nastgpujaco: ,.to sg sprawy osobiste/prywatne” — 10 osdb, ,,bo nie chee skarzy¢”
— 0s0b, ,,sam/sama rozwigzuje swoje problemy” — 0sob, wolg powiedzie¢ 0 problemach swoim
rodzicom” — 4 osoby, ,,bo to s3 moje sprawy’” — 3 osoby, ,,to nie jest sprawa nauczycielki”
— 3 osoby, ,,nie chce moéwic o problemach” — 2 osoby, ,,nie mam klopotow w szkole” — 1 0soba,
,,problemy rozwigzuje si¢ wiasnorgcznie” — 1 0soba. 5 uczniéw wstrzymato si¢ od uzasadnienia
swojej odpowiedzi.

Zapytatam dzieci rowniez 0 ich zaufanie do swojej wychowawczyni. 81% badanych
uczniéw darzy swojg nauczycielke zaufaniem, a 19% dzieci twierdzi, ze jej nie ufa. Dzieci
mogly uzasadni¢ swoja twierdzaca odpowiedz. Najwicksza grupa, 15 dzieci, stwierdzila, ze
nauczycielka im pomaga. 12 dzieci nie wie, dlaczego ma zaufanie do wychowawczyni.
12 ucznidéw darzy jg zaufaniem, poniewaz dotrzymuje ona stowa/obietnic. 10 wstrzymato si¢
od odpowiedzi; 9 deklaruje, ze jej ufa, 6 zawsze moze liczy¢ na swoja wychowawczynie,
6 nigdy nie oktamata, 6 oswiadczylo, Ze ona tez im ufa, 3, Ze jest uczciwa i dlatego méwia jej
0 swoich problemach, a po 1 uczniu stwierdzito, ze dotrzymuje ona sekretow ,,nigdy nie zrobita
nic ztego, pomaga rozwigza¢ konflikt, opiekuje si¢ uczniami, bo mozna z nig porozmawiaé
o wszystkim”.

Inne pytanie skierowane do dzieci w ankiecie dotyczyto rozméw z nauczycielka na
przerwie. Tutaj 40% badanych dzieci deklarowato podejmowanie rozmowy z wychowawczynia,
a 60% stwierdzito, ze tego nie robi. Dzieci, ktdre stwierdzily, ze rozmawiajg z wychowawczynig
na przerwie, miaty mozliwo$¢ uzasadnienia, 0 czym konwersuja z nauczycielka. 1 tak,
uczniowie podawali nastgpujace odpowiedzi: o nauce, ocenach, lekcji, zadaniu domowym
— 12 dzieci, 0 tym, dlaczego dostalem uwagg — 6 dzieci, 0 wszystkim — 5 dzieci, 0 moim problemie
— 5 dzieci, 0 tym, co si¢ mi przydarzyto — 4 dzieci, moim wolnym czasie — 4 dzieci, o ciekawych
historiach — 1 dziecko, zeby nikt nie styszal na lekcji — 1 dziecko. 2 uczniow powstrzymato
si¢ od odpowiedzi.

Dzieci zostaly rowniez zapytane o to, czy chetnie biorg udziat w zajeciach oraz dlaczego.
Swoje odpowiedzi uzasadnialy w rozny sposob, jednak zdecydowana wigkszos$¢ z nich,
gdyz az 79%, stwierdzila, ze chetnie bierze udzial w zajeciach, co obrazuje ponizsza tabela.
Uczniowie uzasadniali swoje twierdzace stanowisko nastepujaco: ,,bo sg interesujace/cickawe”
— 38 0s0b, ,,bo wtedy si¢ ucze” — 10 0sob, ,,bo lubig¢ sie uczy¢” — 9 osob, ,,bo lubie sie zglaszac
do odpowiedzi” — 6 osob, ,,bo sg tatwe zadania” — 6 osob, ,,bo dowiaduje si¢ nowych rzeczy”
—4 0soby, ,,bo chce wszystko wiedzie¢” — 4 0soby, ,,bo zalezy mi na dobrych ocenach” — 3 0soby,
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,,bo chce wyrosna¢ na madrego cztowieka™ — 0soba, ,,bo gdybym si¢ nie uczyt, to nie miatbym
W przyszto$ci pracy” — 1 0soba.

Uczniowie, ktorzy nie uczestnicza chetnie w zajeciach twierdzili z kolei, ze ,,s3 one
nudne” — 9 osob, ,,bo mi si¢ nie chee” — 6 0sob, ,,bo nie lubig¢ sie uczy¢” — 4 osoby, ,,bo jestem
niesmiaty/nieSmiata” — 3 0soby.

Z moich badan wynika, ze dzieci w wigkszosci powierzaja swoje problemy wiasnie
nauczycielce 1 maja do niej zaufanie. Cho¢ wigcej niz potowa badanych dzieci deklaruje,
Ze nie rozmawia z wychowawczynig na przerwie, to jednak decyduja si¢ one na wyjawienie
jej swoich klopotéw lub trudnosci. Rowniez ponad potowa badanych dzieci deklaruje chetny
udzial w zajeciach, uzasadniajac ten wybdr. Mozna wiec wnioskowac, ze dzieci w mtodszym
wieku szkolnym, ktore majg dobre relacje ze swoimi wychowawczyniami, majg do nich
zaufanie, w zwigzku z czym powierzajg im swoje problemy. Zasadna wydaje si¢ wigc opinia
nauczycielek edukacji wezesnoszkolnej, ktore twierdza, iz relacje taczace je z uczniami maja
duze znaczenie w procesie wychowania, poniewaz pozytywnie wspierajg ten proces.

Podsumowanie

Konczac, trzeba zaznaczy¢, ze relacje migdzy ludzmi wplywaja na wiele sfer ich zycia.
Zwlaszcza te, ktore maja miejsce w rodzinie, czyli relacje miedzy réznymi pokoleniami. Sa
one nieodtagcznym elementem zycia wérod ludzi, a swoim wptywem obejmuja kazdego z nas.
Ich znaczenie ukazuje si¢ zwtaszcza w wychowaniu dzieci. Z tego tez wzgledu celem mojego
artykutu bylo okreslenie znaczenia relacji miedzy nauczycielami dzieci w mtodszym wieku
szkolnym i ich wychowankami. Zatozenia metodologiczne poczynione na potrzeby tego
artykuhu doprowadzity do zebrania materialu, ktory pozwolit mi odpowiedzie¢ na postawione
pytania.

Odpowiadajac na pierwsze pytanie, dosztam do nastepujacych wnioskéw. Ponad
potowa badanych dzieci z klas 11 szkoty podstawowej i nauczycieli pod pojeciem ,,relacje”
rozumie zwigzki oraz kontakty migedzy ludzmi. Nauczycielki wskazujg takze, Ze sg to stosunki
miedzy dwojgiem ludzi. Takie rozumienie tego stowa pokrywa si¢ z jego naukowg definicja,
ktora przytoczylam w czesci teoretyczne;.

Odnoszac si¢ do drugiego pytania, poczynitam nastepujaca refleksje. Dzieci z klas 111
szkoly podstawowe] uwazaja, ze ich relacje z wychowawczynig sg bardzo dobre lub dobre.
Roéwnoliczna grupa uczniéw wskazata na te dwa okreslenia. Dzieci nie okreslity wiec
jednoznacznie, jakie relacje taczg je z wychowawczyniami. Natomiast ich nauczycielki uznaty,
ze relacje miedzy nimi a dzie¢mi sg bardzo dobre. Moze to dowodzi¢, zZe relacje miedzy tymi
dwoma pokoleniami, ktore spotykaja si¢ w szkole, rzeczywiscie sg bardzo dobre lub dobre.

Wartoé¢ relacji migdzypokoleniowych w wychowaniu dzieci w mtodszym wieku szkolnym
jest znaczaca. Prawidlowo uksztattowane relacje miedzy pokoleniami przyczyniaja si¢ do
lepszego wspdtistnienia tych grup. Dobre relacje przektadajg si¢ na pozytywne oddziatywania
miedzy ludzmi. Dzigki nim mozna wywotywac¢ wiasciwe i trwale zmiany, ksztattowa¢ miodego
cztowieka, wspdtdziatajac z nim. Im lepsze sg wiec relacje migdzy dwoma pokoleniami: uczniow
1ich nauczycieli, tym wigksze majg one znaczenie w wychowaniu dzieci w mtodszym wieku
szkolnym.

W dobie szybko zmieniajgcego si¢ $wiata 1 nieustannej presji na osigganie stawy oraz
sukcesu, nie mozna zapomina¢ o tym, co ksztattuje cztowieka, czyli o wychowaniu. By daé
dziecku wiasciwe podstawy do dalszego zycia 1 rozwoju, trzeba by¢ swiadomym, jakie czynniki
majg znaczenie w tym procesie.
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Katarzyna WIERNY

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym Saczu

ZAGADNIENIA WYCHOWAWCZE W PODRECZNIKACH
SZKOLNYCH DLA DZIECI KLAS I-111 APODSTAWA
PROGRAMOWA I PROGRAM WYCHOWAWCZY SZKOLY

Streszczenie

Celem badan bylto ustalenie, czy istnieje zbiezno$¢ zagadnien wychowawczych zawartych
w podrecznikach szkolnych dla dzieci klas I-111 z tematyka wychowawczg znajdujaca si¢ w programie
profilaktyczno-wychowawczym oraz z obowigzujaca aktualnie podstawg programowg. Otrzymane
wyniki wykazaty, Ze ponad potowa tematéw wychowawczych w podrecznikach pokrywa si¢ z tematyka
wychowawcza ujeta w podstawie programowej edukacji wezesnoszkolnej, @ mniej jak potowa jest
tozsama z zagadnieniami wychowawczymi znajdujacymi si¢ w programie profilaktyczno-wychowawczym
badanych placoéwek.

Stowa kluczowe: zagadnienia wychowawcze, podrecznik szkolny, podstawa programowa edukacji
wczesnoszkolnej, program wychowawczy szkoty, klasy I-11I szkoty podstawowe;.

Summary

The object of the research was to ascertain and establish the existence of a correlation between
the syllabus for grades | through 111 and the tutorial subject matter included in the contemporary
core curriculum for preventive-educational profile of studies. The results represent that more than
a half of the education subjects included in course books overlaps with the educational subject matter
included in the core curriculum for early school education and less than a half of subjects is identical
with the educational subjects included in the preventive-educational profile programme of the
researched institutions.

Key words: educational subjects, school course book, early education core curriculum, educational
programme of a school, elementary school grades I-111.

1. Dokumentacja szkolna a zagadnienia wychowawcze

W polskim systemie o§wiatowym podstawa programowa stanowi najwazniejszy
dokument regulujacy dziatalno$¢ dydaktyczno-wychowawcza kazdej szkoty. Jest ona bezposrednio
Zwigzana z programem nauczania Oraz wewnatrzszkolnym programem wychowawczo-
-profilaktycznym. W podstawie programowej zawarte s3 cele i zadania do zrealizowania na danym
etapie edukacyjnym, oraz efekty ksztalcenia przedstawione w postaci umiej¢tnoscei, jakie musza
zdoby¢ uczniowie na koniec kazdego etapu edukacyjnego. Program wychowawczo-profilaktyczny
szkoty okresla zadania, jakie w danym roku szkolnym maja by¢ realizowane przez wszystkich
nauczycieli w danej szkole. Maja one na celu zaspokajanie potrzeb wychowawczych oraz
kompensowanie brakéw wynikajacych z niewystarczajacej wiedzy i $wiadomosci na dany
temat, ale rowniez dawac¢ poczucie bezpieczenstwa oraz likwidowac czynniki zaburzajace
prawidlowy rozwoj dzieci.
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1.1. Analiza zagadnien wychowawczych zawartych w podstawie programowe;j
ksztalcenia ogolnego dla szkoly podstawowej oraz dla edukacji wczesnoszkolnej

Obecnie w szkotach podstawowych realizowane sg rownolegle dwie podstawy
programowe, gdyz od roku szkolnego 2017/2018, po reformie szkolnictwa, przywrocono
8-letnig szkol¢ podstawowg na rzecz likwidacji gimnazjow. Stad w klasie | szkoty podstawowej
obowigzuje juz nowa podstawa programowa z dnia 14 lutego 2017 roku, a w klasach I1'i 111
realizowana jest poprzednia podstawa, z dnia 17 czerwca 2016 roku.

Najnowsza podstawa programowa ma pewne cechy wspolne 1 r6znigee jg od poprzedniej
podstawy programowej. W zakresie ksztalcenia ogolnego dla szkoty podstawowej w obydwu
przypadkach jest podzial na dwa etapy edukacyjne. Pierwszy z nich to etap wczesnoszkolny,
obejmujacy klasy I-III, w trakcie ktérego edukacja jest realizowana w formie ksztalcenia
zintegrowanego. Dochodzi do zerwania ze standardowym podziatem tresci na przedmioty,
ktore czgsto sprawiato dzieciom problemy w syntezowaniu wiedzy 1 wykorzystaniu jej w praktyce.
Integracja ma obejmowac ,,integracj¢ czynnosciowa, metodyczng, organizacyjng 1 tre§ciowa”
(Dz.U. z 2017 r., poz. 356, s. 53), uwzgledniajac indywidualne potrzeby oraz tempo rozwoju
kazdego ucznia. Drugi etap edukacyjny w szkole podstawowej obejmuje klasy IV-VIII wedtug
nowej podstawy, poprzednia zaktadata edukacje w klasach IV-VI, z podziatem programu
nauczania na 21 odrebnych przedmiotow. Od biezacego roku szkolnego uczniowie klas VI
po raz pierwszy rozpoczgli nauke w klasie VII, a gimnazja stopniowo z roku na rok beda
redukowac liczbe klas, az do catkowitego ich zlikwidowania.

Podstawa programowa z 2017 roku wiacza wychowanie do podstawowych celow polityki
oswiatowej w Polsce. To rodzina, szkota oraz panstwo wspolnie powinni dba¢ o wychowanie
mitodego pokolenia, stwarzajac nalezyte i wtasciwe warunki do realizacji tego procesu.
Nauczyciel — jako jeden z podmiotéw edukacyjnych — ma na wzgledzie ksztalcenie swoich
podopiecznych, ale rowniez, a nawet przede wszystkim, w klasach I-III musi on wykonaé
szereg zadan wychowawczo-profilaktycznych oraz opiekunczych, wspierajacych catosciowy
rozw0j dziecka. W kontekscie zagadnien wychowawczych w podstawie programowe;j
z 2017 roku akcentuje si¢ wychowanie ku wartosciom, podejmowanie dziatan zwigzanych
Z waznymi miejscami pamigci narodowej, upamigtnianiem postaci, zaznajomienie z najwazniejszymi
$wigtami, oraz symbolami narodowymi. Za najwazniejszy cel edukacji stawia si¢ ,,dbatos¢
o integralny rozwoj biologiczny, poznawczy, emocjonalny, spoteczny i moralny ucznia”
(Dz.U. z 2017 r., poz. 356, s. 11). Szkota — jako placowka oswiatowo-wychowawcza — musi
zaspokaja¢ podstawowe potrzeby swoich wychowankow, zwigzane z prawidtowym funkcjonowaniem
I efektywnym zdobywaniem wiedzy, poprzez zapewnienie bezpiecznych warunkow oraz
przyjaznej atmosfery. Funkcje, jakie pei szkota wzgledem uczniéw, musza mie¢ swoje przetozenie
w odpowiednim doborze tresci ksztatcenia oraz podrecznikdw, tak aby w jak najwigkszym
stopniu wptywac¢ na wszechstronny rozwdj dzieci. Ksztalcenie ogdle w szkole podstawowe;j
w kontekscie zagadnien wychowawczych opiera si¢ na wielu aspektach i ma na celu:

— wprowadzanie uczniow w $wiat wartosci;

— ukazywanie prawidlowych wzorcow zachowan;

— budowanie relacji spotecznych;

— ksztaltowanie poczucia tozsamosci zarowno indywidualnej, jak i etnicznej, narodowej

oraz religijnej;

— rozwijanie poczucia wlasnej godnosci oraz szacunku do godnosci innych osob;

— motywowanie do nauki poprzez rozbudzanie ciekawosci poznawczej | zachgcanie

do $wiadomego samoksztaltcenia;
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— wspieranie ucznia w samodzielnym rozpoznawaniu wlasnych predyspozycji
i ukazywanie warto$ci wiedzy w samoksztatceniu (Ibidem).

Zadaniem szkoly podstawowej jest rOwniez rozwijanie zainteresowan czytelniczych
I wprowadzanie w $wiat literatury, co w kontekscie funkcji wychowawczej jest bardzo istotne.
Czytanie wzbogaca zasob stownictwa dzieci, przez co tatwiej im nazywac swoje uczucia
1 nawigzywac relacje z réwiesnikami, rzadziej sprawiajg trudnosci wychowawcze. Wzorce
prezentowane w literaturze dziecigeej pobudzajg wyobraznig, a takze stanowig punkt odniesienia
W spojrzeniu na cudze oraz wiasne zachowanie. W efekcie tego uczniowie lepiej sobie radza
z obowigzkami szkolnymi i lepiej funkcjonujg w spotecznosci szkolne;.

W podstawie programowej z 2017 roku podkresla si¢ istote¢ edukacji zdrowotne;j
W ksztatceniu 1 wychowaniu uczniow szkoty podstawowej. ,,Zadaniem szkoty jest ksztattowanie
postaw prozdrowotnych ucznidw, w tym wdrozenie ich do zachowan higienicznych, bezpiecznych
dla zdrowia wiasnego i innych osob” (Ibidem, s. 13). Tak rozumiana edukacja prozdrowotna
powinna si¢ wyraza¢ w ksztaltowaniu prawidlowych nawykow zywieniowych, promowaniu
aktywnosci fizycznej 1 korzysci z niej ptynacych oraz w szeroko rozumianej profilaktyce,
prowadzacej do wdrazania nawykow w zycie. Oprocz edukacji zdrowotnej wazne miejsce
w wychowaniu zajmuje tez ksztattowanie postaw spotecznych, obywatelskich i patriotycznych
uczniéw. Szkota ma za zadanie wzmacnianie przywigzania do historii, tradycji 1 tozsamosci
narodowej. Aspekt wychowawczy ujawnia si¢ réwniez w zachgcaniu dzieci do angazowania
si¢ W pomoc potrzebujacym, udziatu w wolontariacie, dziatalnosci na rzecz srodowiska lokalnego
oraz zainteresowania ekologig i dbatoscig o srodowisko przyrodnicze.

Etap edukacji wczesnoszkolnej jest bardzo waznym okresem w zyciu kazdego dziecka.
Pierwsze doswiadczenia zwigzane ze szkotg czgsto rzutujg na dalsza edukacje i Sukcesy szkolne.
Wazne jest, aby w tym czasie dziecko miato mozliwo$¢ samodzielnego odkrywania wlasnych
mozliwosci, zaspokajania potrzeb oraz eksponowania swojej indywidualnosci 1 podmiotowosci.
Wychowawca powinien wspiera¢ swoich wychowankow, dawac im poczucie bezpieczenstwa,
shuzy¢ rada 1 by¢ zawsze wtedy, gdy uczniowie go potrzebuja. Aby rozwdj przebiegat prawidlowo
I uwzglednial wszystkie niezbedne elementy, podstawa programowa edukacji wczesnoszkolnej
dzieli cele ksztalcenia na cztery obszary rozwoju dziecka: fizyczny, emocjonalny, spoteczny
1 poznawczy. Cele te odnoszg si¢ zar6wno do wychowania, jak i ksztalcenia poprzez stopniowe
przechodzenie od czynnosci prostych do bardziej ztozonych. Zbior niniejszych celow jest
przedstawiony w formie sprawnosci, umiejetnosci i zachowan, jakie powinni zdoby¢ uczniowie
na koniec Il klasy. W kolejnym akapicie w obrebie kazdego z obszarow skupitam si¢ na
wyszukaniu tych celow, ktore sg bezposrednio zwigzane z zagadnieniami wychowawczymi.

W zakresie rozwoju fizycznego wychowanie oscyluje wokoét tematyki prozdrowotne;,
gdzie uczen osigga swiadomo$¢ zdrowotng w dziedzinach odzywiania sie, higieny, pielegnacji
ciala i trybu zycia. W kontekscie rozwoju poznawczego podkreslana jest samodzielnos¢
ucznia w mysleniu, zdobywaniu do$wiadczen, eksperymentowaniu oraz stosowaniu tych
umiejetnosci w nowych sytuacjach zyciowych i umiejetne uczestnictwo w kulturze. Znacznie
wiecej odniesien do aspektu wychowawczego ukazujg obszary emocjonalny oraz spoteczny.
Sa to istotne obszary edukacyjne, gdyz taczg sie bezposrednio z rozwojem moralno-spotecznym
oraz osobowosciowym dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Obszar rozwoju emocjonalnego
wskazuje na osiggniecie takich umieje¢tnoscei jak rozpoznawanie, wyrazanie i nazywanie uczué
1 emocji wlasnych, innych osob oraz rozumienie odczu¢ zwierzat. Ksztaltuje si¢ potrzeba
tworzenia relacji oraz odczuwania wiezi uczuciowej wzgledem rodziny, szkoty i wspolnoty
narodowej. W zakresie rozwoju spolecznego uczen zdobywa swiadomos¢ istnienia i przestrzegania
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zasad rzagdzacych w danym srodowisku, do ktorego przynalezy. Ocenia 1 nazywa postepowanie
innych osdb oraz odwotuje si¢ do przyjetych zasad 1 wartosci, identyfikuje si¢ z grupami spotecznymi,
ktore dziecko reprezentuje. Dba o bezpieczenstwo wilasne 1 innych, wyraza swoje oczekiwania
oraz potrzeby, a takze respektuje potrzeby innych osob. Istotng umiejetnoscia, jaka zdobywa
dziecko jest adekwatne przyjmowanie konsekwencji swojego postepowania, czyli ponoszenie kary.

Podstawa programowa z dnia 17 czerwca 2016 roku, ktora nadal obowigzuje w klasach
I 1 III szkoty podstawowej, rowniez zawiera informacje o ksztattowaniu u uczniow postaw
warunkujacych odpowiedzialne 1 sprawne wspotdziatanie oraz funkcjonowanie we wspdtczesnym
swiecie. Podobnie jak podstawa z 2017 roku, akcentuje istot¢ edukacji zdrowotnej, a gtéwnie
szerzenie profilaktyki prozdrowotnej, wyrabianie prawidtowych nawykéw w dbaniu o wilasne
zdrowie. Kolejny aspekt to ksztattowanie postaw spotecznych, takich jak postawy obywatelskie,
szacunek dla kultury i tradycji, a takze zapobieganie dyskryminacji. Tre$¢ podstawy programowe;j
odnosi si¢ do rozwoju intelektualnego, emocjonalnego, spotecznego, etycznego, fizycznego
I estetycznego. Przez wszechstronne stymulowanie kazdego z nich uczen ma zosta¢ przygotowany
do zycia w zgodzie z samym sobg, innymi ludzmi i przyroda. W obrebie etyki wazna role pelni
analiza zachowan bohateréw literackich i ukazywanie wlasciwych zachowac, jak rowniez
ksztaltowanie szacunku do samego siebie 1 innych. Brak jest podzialu na cztery obszary
rozwoju dziecka, o ktorych pisalam w poprzednim akapicie. Bezposrednio z podstawg programowa
zwigzane s3 programy profilaktyczny 1 wychowawczy, od 2017 roku jest to dokument taczony
0 nazwie program profilaktyczno-wychowawczy, tworzacy spojna catos¢ w procesie wychowania
1 ksztalcenia. Mozna jednak zauwazy¢, ze w podstawie programowej z 2017 mocniej jest
zaakcentowane ksztaltowanie rozwoju emocjonalno-spotecznego i moralnego, co dodatkowo
podkresla istote¢ wychowania w edukacji wczesnoszkolnej.

Zadania wychowawcze stanowig wazng cz¢$¢ podstawy programowej, s3 one bazg do
budowania programow wychowawczych oraz okreslajg warunki i wymagania, jakim musi
sprosta¢ szkota, tworzac §rodowisko edukacyjne dla dzieci. Za dziatania wykonywane w ramach
codziennej pracy odpowiadajg wszyscy nauczyciele i dyrektorzy poszczegolnych szkot, wkladajac
ogrom pracy w ksztaltowanie prawidtowych postaw oraz nawykow wychowankow.

1.2. Zagadnienia wychowawcze w wybranych programach wychowawczo-
-profilaktycznych

Dokumentem bezposrednio zwigzanym z podstawg programowg jest program
wychowawczo-profilaktyczny. Za stworzenie takiego programu odpowiada szkota, w ktorej
bedzie on realizowany, gdyz tematy zaje¢ powinny $cisle odpowiadac na potrzeby i problemy
wychowankdéw, uwzgledniajac najblizsze srodowisko spoteczne oraz rodzinne uczniow.
O ile organ tworzacy program ma decyzyjnos¢ w wyborze pewnych tematdw, o tyle pojawiajg
si¢ zagadnienia, ktore bez wzgledu na szkote maja warto$¢ uniwersalng i pojawiajg si¢ we
wszystkich programach wychowawczo-profilaktycznych w kazdej szkole. Oprocz tematyki
zaje¢ program ten powinien mie¢ odpowiednig forme oraz czg§¢ merytoryczna, ktora uwzglednia
podstawe prawna, misj¢ szkoty, kierunki pracy i zadania szkoty, model absolwenta, cele
wychowawczo-profilaktyczne, metody i formy realizacji oraz sposoby ich ewaluacji. Wszystkie
te elementy powinny tworzy¢ spojng cato$¢ oraz wzajemnie si¢ uzupetniaé, tak aby program
przewidziany na dany rok szkolny byt jak najbardziej efektywny 1 przynosit jak najwigksze
korzysci dla uczniow.
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Skupiajac si¢ na zagadnieniach wychowawczych zawartych w programach wychowawczo-
-profilaktycznych, poddatam analizie cztery wybrane programy ze szkot podstawowych.
Programy te pozyskatam z oficjalnych stron internetowych szkot (www.sp17ns.republika.pl/;
www.spwieloglowy.pl/; https://spl4.edupage.org/; https:// http://sp21sacz.edu.pl/). Kazdy z tych
programéw zawiera niezb¢dne informacje merytoryczne wymienione w powyzszym akapicie
oraz szczegblowy harmonogram realizacji poszczegolnych tematow.

Biorac pod uwage tematy wychowawcze, we wszystkich analizowanych programach
wychowawczo-profilaktycznych pojawiajg si¢ zagadnienia takie jak:

— propagowanie zdrowego trybu zycia, w tym uswiadamianie koniecznosci prawidlowego

odzywiania sig¢;

— uwrazliwianie na konieczno$¢ niesienia pomocy innym osobom, w tym rowniez
pomoc kolezankom 1 kolegom w klasie, ktérzy majg trudnos$ci w nauce lub sg
niepetnosprawni;

— profilaktyka zapobiegania nalogom oraz uzaleznieniom wsrod uczniow, w tym
uswiadomienie dzieciom zrddet uzaleznien;

— dbanie o rozw0j moralny uczniéw, wdrazanie w §wiat warto$ci oraz przygotowanie
ich do podejmowania i petnienia rol spotecznych i obywatelskich;

— budzenie postaw patriotycznych i mitoéci oraz szacunku do ojczyzny i symboli
narodowych, ksztattowanie poczucia wspolnoty narodowej oraz przynaleznosci
do ,,malej ojczyzny”;

— pielegnowanie i1 tworzenie tradycji szkoly przez nauke o patronie szkoty, pasowanie
na ucznia w klasie pierwszej, organizowanie imprez okolicznosciowych oraz
przedstawien;

— bezpieczenstwo w szkole i poza nig oraz zapoznanie uczniow z zasadami i normami
panujacymi w szkole, jak i poza terenem szkoty.

Kolejnos¢ realizacji powyzszych tematow byla r6zna, w zaleznosci od szkoty, jedynie
tematyka Swigteczna 1 okolicznosciowa sg realizowane wedtug obowigzujgcego kalendarza.
Niemniej jednak widoczna jest koniecznos¢ ich realizowania, w celu calosciowego rozwijania
osobowosci ucznidow, uwzgledniajac wszystkie aspekty ksztatcenia i wychowania.

Nieco rzadziej, gdyz bo w trzech na cztery programy, odnotowatam pojawienie si¢
tematoéw zwigzanych z zachgcaniem do aktywnego spgdzania czasu na rzecz promowania
zdrowego trybu zycia, w tym ukazywanie sposobdw aktywnego spedzania czasu wolnego
od nauki. Dodatkowo wspiera si¢ rozwdj osobowosci mtodego cziowieka poprzez ksztattowanie
umiejetnosci interpersonalnych, adekwatnych w kontaktach z osobami starszymi oraz
rowiesnikami, a takze szerzenie nawykow kulturalnego zachowania adekwatnie do okolicznosci.
Organizacja zaje¢ majacych na celu ograniczanie i eliminowanie agresji wéroéd uczniow, w tym
agresji stownej 1 fizycznej, oraz nabywanie przez dzieci umiejgtnosci radzenia sobie w trudnych
sytuacjach. Do dziatan zmierzajacych ku wyeliminowaniu przemocy klasyfikuje si¢ réwniez
przeciwdziatanie cyberprzemocy, ktora wraz z rozwojem technologicznym staje si¢ niecodzownym
problemem w szkotach. Majac na celu ochrone dzieci przed cyberprzestepczoscig, wprowadzono
zajecia przygotowujace do $wiadomego dokonywania wyborow w trakcie korzystania z Internetu
oraz ukazujace wartoSciowe wykorzystanie technologii informacyjnych. Oprocz dziatan
zmierzajacych do eliminowania niekorzystnych zachowan wychowankdw, programy wychowawcze
zawieraja dziatania na rzecz uczniow zdolnych oraz ponadprzecietnych, tak aby mogli oni
dodatkowo rozwija¢ swoje 0raz umiej¢tnosci poprzez uczestnictwo w kotach zainteresowan,
konkursach czy tez olimpiadach. Inne zagadnienia wychowawcze dotycza ksztattowania
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postaw ekologicznych i poszanowania srodowiska przyrodniczego, propagowanie czytelnictwa
1 zachecanie do czytania ksigzek oraz organizowanie warsztatow ze specjalistami w zakresie
udzielania pierwszej pomocy.

Najrzadziej pojawiajacymi si¢ tematami w analizowanych programach wychowawczo-
-profilaktycznych sg: dbanie o higieng ciala i jamy ustnej, a takze o higien¢ umystu, polegajaca
na eliminowaniu napi¢¢ emocjonalnych i stresu, jak rowniez ksztattowanie §wiadomosci
Z zakresu wspierania uczniow znajdujacych si¢ w trudnych sytuacjach zyciowych i podnoszenie
swiadomosci prawnej uczniéw poprzez spotkania z Policja, Strazg Miejska, Strazg Pozarna.

Szkota petni wzgledem dzieci trzy podstawowe funkcje: dydaktyczng, wychowawcza
oraz opiekuncza. W trakcie realizacji zadan wychowawczych kazda szkota powinna mocno
wspotpracowac z rodzicami ucznidw, uwzgledniajac wartosci wychowawcze realizowane
przez nich wzgledem swoich dzieci. Wspdlne dziatanie powinno zmierza¢ w kierunku budowania
wspierajacego Srodowiska, sprzyjajacego formowaniu si¢ mtodej osobowosci kazdego
wychowanka. Podreczniki szkolne — jako narzedzie w pracy dydaktycznej — powinny bezposrednio
odnosi¢ si¢ do zagadnien wychowawczych zawartych w podstawie programowej oraz by¢
uzupelniane przez program profilaktyczno-wychowawczy szkoly. Z tego tez wzgledu bardzo
wazny jest dobor odpowiednich podrecznikow, aby zaspokoi¢ wszystkie potrzeby wychowankow.

2. Metodologiczne zalozenia badan wlasnych

Zagadnienia wychowawcze w podrecznikach szkolnych dla dzieci z klas I-I1I s3 waznym
i zawsze aktualnym tematem. Podrecznik, jako narze¢dzie pracy nauczyciela, ma za zadanie
pomagac ksztalci¢ 1 wychowywa¢ nowe pokolenia. W edukacji wezesnoszkolnej podrgczniki
stanowig najczesciej wykorzystywany srodek dydaktyczny, ktorego wybor weigz stanowi dla
wielu nauczycieli wychowawcow spore wyzwanie. Jako $wiadomy nauczyciel wczesnoszkolnej
edukacji dostrzegam potrzebe poszerzenia wiedzy z zakresu zagadnien wychowawczych
w podrecznikach szkolnych dla dzieci klas I-I1I, na temat ktorych nie ma wystarczajacej liczby
badan naukowych.

M. Lobocki uwaza, ze umiejetno$¢ zadawania pytan jest podstawa postgpu w danej
dziedzinie nauki, a dodatkowo problem badawczy stanowi uszczegdtowienie i sprecyzowanie
celu badan (2011, s. 23). H. Kruger dodaje, ze prawidlowo sformutowane problemy wptywaja
na prawidtowos¢ hipotez badawczych (2007, s. 179). Cel podjetych badan zostat zawarty
w nastepujacym problemie badawczym: W jakim zakresie zagadnienia wychowawcze
w podrecznikach do Klas I-111 sg zbiezne z programami wychowawczymi oraz aktualng
podstawa programowa edukacji wczesnoszkolnej?

Jako podstawowa metode badan zastosowatam metod¢ sondazu diagnostycznego.
Technika, jaka si¢ postuzytam w obrebie tej metody, jest ankieta skierowana do nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej. Narzedziem wykorzystanym w tym celu byt kwestionariusz
ankiety skierowany do nauczycieli kas I-111. Pytania dotyczyty glownie opinii nauczycieli
na temat zagadnien wychowawczych, jakie zawarte s3 w podr¢cznikach, z ktorych aktualnie
korzystaja w swojej pracy dydaktyczno-wychowawczej oraz stopnia ich wykorzystania w trakcie
zaje¢ z uczniami. W obydwu przypadkach ankieta byta przeprowadzona w sposob anonimowy.
Kolejng metodg pozwalajacg zgromadzi¢ rzetelny materiat badawczy byta obserwacja, w obrebie
ktorej postuzytam si¢ technika obserwacji skategoryzowanej bezposredniej. Wykorzystatam
tez analize dokumentow, w tym klasyczng technikg analizy dokumentéw, za pomoca ktdrej
zweryfikowalam tresci wychowawcze zawarte w:
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— aktualnie obowigzujacych podstawach programowych, z dnia 14 lutego 2017 roku
I z dnia 17 czerwca 2016 roku;
— czterech wybranych programach wychowawczo-profilaktycznych ze szkét z powiatu
nowosadeckiego;
— wybranych podrecznikach szkolnych do klas I-III: zestaw podrecznikow wydany
przez Ministerstwo Edukacji Narodowej Nasz Elementarz klasa | — 4 podreczniki,
Nasza Szkota klasa I — 5 podrecznikow i klasa Il — 6 podrecznikow oraz zestaw
podrgcznikow Elementarz Odkrywcow do klasy | wydawnictwa Nowa Era —
4 podreczniki.
Badanie to miato na celu skorelowanie ze sobg zagadnien wychowawczych ujetych
W powyzszych dokumentach oraz sprawdzenie stopnia ich zbieznosci ze sobg. W pierwszej
kolejnosci analizie poddatam obydwie podstawy programowe i Wybrane programy wychowawczo-
-profilaktyczne. Ustalitam, w jakim zakresie aspekt wychowawczy pokrywa si¢ w obydwu
podstawach programowych, nastgpnie wytonitam zagadnienia wychowawcze wspdlne dla
wszystkich programéw profilaktyczno-wychowawczych oraz te, ktore pojawiajg si¢ wybiorczo.
Na podstawie tematow wychowawczych zgromadzonych w niniejszych analizach zaprojektowatam
narzedzie badawcze do analizy zagadnien wychowawczych w podrecznikach szkolnych do
klas I-III Arkusz analizy podzielony zostal na trzy kategorie. Pierwsza z nich to taczna liczba
1 rodzaje zagadnien wychowawczych pojawiajaca si¢ w danym podreczniku. Druga kategoria
dotyczy rodzajéw form, w jakich sg prezentowane zagadnienia wychowawcze oraz ich taczna
liczba. Trzecia kategoria odnosi si¢ do zagadnien wychowawczych, zgodnych z podstawa
programowa 1 wybranymi programami profilaktyczno-wychowawczymi. Takie wieloaspektowe
spojrzenie na tresci wychowawcze w podrecznikach do klas I-III pozwolito mi na doglgbne
I rzetelne ich zweryfikowanie.

3. Analiza wynikow badan wlasnych

W obrebie postawionego problemu badawczego zawartam ustalenie, w jakim stopniu
tematyka wychowawcza w podrecznikach dla dzieci w edukacji wezesnoszkolnej koresponduje
z podstawg programowg oraz z wybranymi programami wychowawczymi. Punkt wyjscia
stanowita wnikliwa analiza zagadnien wychowawczych w aktualnie obowigzujacych podstawach
programowych ksztalcenia ogdlnego dla | etapu edukacji w szkole podstawowej oraz zestawienie
tematyki wychowawczej powtarzajacej si¢ w 4 wybranych programach profilaktyczno-
-wychowawczych.

Lacznie poddatam analizie 19 podrecznikéw do edukacji wezesnoszkolnej, 1 caty cykl
wydany przez MEN oraz podregezniki do klasy | Wydawnictwa Nowa Era. Kryterium oceny
stanowito pojawienie si¢ zagadnienia z danej grupy tematycznej minimum jeden raz w kazdym
podreczniku. Laczng liczbe punktow w poszczegdlnych kategoriach stanowi suma pojawien
we wszystkich badanych podrecznikach (tabela 1).
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Tabela 1

Tematy wychowawcze w podrecznikach ,,Nasz Elementarz ” klasa I, ,, Nasza Szkota” Klasa 11 i 111 oraz
., Elementarz Odkrywcow” zbiezne z podstawg programowq
Nasz Nasza Szkota Elementarz
Lp. Tematy wychowawcze Elementarz Odkrywcow | Suma
klasa | klasa Il klasa 111 klasa |
1. | Liczba czgsci podrgcznika 4 5 6 4 19
5 Wproyvgdzame uczniow w $wiat 4 5 6 4 19
wartoscl.
3 Ukazywanie prawidtowych 4 5 6 4 19

WwzorcOw zachowan.
Ksztaltowanie indywidualne;j
4, | tozsamo$ci, oraz tozsamosci 3 2 6 1 12
etnicznej, narodowej i religijnej.
Ksztaltowanie poczucia wlasnej
godnosci i szacunku do innych.
Motywowanie do nauki,

6. rozbudzani«; .ciekawoéc_i 4 5 6 4 19
poznawczej i zachecanie do
swiadomego samoksztalcenia.

Rozwijanie zainteresowan

2 4 4 3 13

7 czytelniczych. 2 4 5 1 12
Ksztattowanie postaw

8. | prozdrowotnych — dbanie 4 5 4 2 15
0 zdrowie i higieng ciata.

9. Budzenie szacunku do ojczyzny 9 9 5 2 1

i symboli narodowych.
10 Analizowanie zachowan 4 5 6 4 19
" | bohaterow literackich.

Zrodto: badania wiasne.

Wedlug danych liczbowych w kazdej kategorii tematycznej ponad potowa podrecznikow
przeanalizowanych zawiera tre$ci wychowawcze. Zagadnienia, ktore powtarzajg si¢ w kazdym
podre;czmku sg nastepujace:

wprowadzanie uczniow w Swiat wartosci,

— ukazywanie prawidtowych wzorcow zachowan;

— motywowanie do nauki, rozbudzanie ciekawo$ci poznawczej oraz zachecanie do

swiadomego samoksztatcenia;

— analizowanie zachowan bohaterow literackich.

Mozna wnioskowac, ze autorzy podrecznikow w duzej mierze klada nacisk na ksztattowanie
prawidtlowych postaw 1 zachowan zgodnych z ogo6lnospotecznymi normami post¢powania,
tym samym wdrazajac uczniow do szycia w szeroko rozumianym spoteczenstwie. Rownie
mocno podkreslone jest uwrazliwianie dzieci i wprowadzanie ich w $§wiat pozytywnych wartosci
oraz wspieranie samodzielnego dochodzenia do wiedzy.

Nieco inaczej przedstawia si¢ zestawienie zagadnien wychowawczych w podrecznikach
do kilas I-I1I z najczgsciej powtarzajacymi si¢ tematami w programie profilaktyczno-wychowawczym
(tabela 2). Zroznicowanie wynikéw w obrebie poszczegolnych kategorii jest duze.
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Tabela 2

Tematy wychowawcze w podrecznikach ,,Nasz Elementarz ” klasa I, ,, Nasza Szkota” klasa 11 i 111 oraz
., Elementarz Odkrywcow” wystepujgce w programach wychowawczych
Nasz Nasza Szkola Elementarz
Lp. Tematy wychowawcze Elementarz | klasa | klasa Odkrywcow Razem
klasa | 1 1 klasa |
1. | Liczba czesci podrecznika 4 5 6 4 19
2. | Uwrazliwianie na potrzeby innych. 4 5 6 4 19
3. | Profilaktyka zapobiegania natogom. - - - - -
Budzenie szacunku do patrona
4. . - : 1 2 - 1 4
szkoty i1 zasad w niej panujacych.
5. | Bezpieczenstwo w szkole 1 poza nig. 4 2 2 4 12
6 Uswiadamianie w zakresie i i 3 ) 3
" | cyberprzemocy i zycia w sieci.
7 Podngszeme $wiadomosci prawnej i 3 5 1 6
uczniow.

Zrbdto: badania wiasne.

Najczesciej pojawiajacym si¢ zagadnieniem jest uwrazliwianie na potrzeby innych,
wystepuje we wszystkich badanych podrecznikach. W ponad polowie podrecznikow byt
obecny temat zwigzany z bezpieczenstwem w szkole i poza nig, natomiast pozostale tematy
pojawily sie sporadycznie lub w ogéle nie zostaty zawarte. Zagadnieniem, ktorego nie znalaztam
w zadnej z czesci podrecznikow to profilaktyka zapobiegania nalogom. Wydawac by sie¢ mogto,
ze to temat zbyt trudny dla dzieci w wieku wezesnoszkolnym, gdyz uzaleznienia gloéwnie kojarza
si¢ z uzywkami. Niestety, nic bardziej mylnego, gdyz czynnikiem uzalezniajgcym moze
juz by¢ praktycznie wszystko 1 dotyczy¢ to moze ludzi w kazdym wieku. Wedtug badan
przeprowadzanych przez Fundacje Centrum Badania Opinii Spotecznej, odnotowano uzaleznienie
od Internetu 1 gier komputerowych juz u dzieci w wieku przedszkolnym. Z tego tez wzgledu
uwazam, ze podreczniki szkolne juz na etapie edukacji w klasach I-11l1 powinny nadazac¢
za rozwojem techniki oraz potrzebami wspoétczesnych dzieci. Wychowywanie w zakresie
bezpiecznego 1 rozwaznego korzystania z sieci oraz komputeréw i urzadzen mobilnych
powinno by¢ obowigzkowym tematem pojawiajacym si¢ w tresciach zintegrowanych.

Uzupehieniem analizy podrgcznikéw w kontekscie zbieznosci tematow wychowawczych
z programem profilaktyczno-wychowawczym, jest opinia badanych nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej odnoszaca si¢ do serii ksigzek, z ktorych aktualnie korzystaja (wykres 1).
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Zagadnienia wychowawcze

M zdrowie 1 higiena ciala
M patriotyzm narodowy i lokalny

M edukacja ekologiczne i opieka nad
zwierzgtami

i relacje rodzinne, migdzy
rowiesnikami i spoteczne

i edukacja moralna i empatia

L nazywanie i opisywanie uczué

* Procent liczony od tacznej liczby wyborow udzielonych przez ankietowanych nauczycieli

Wykres 1. Opinia badanych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej na temat zagadnien wychowawczych
z podrecznika pokrywajacych sie z programem profilaktyczno-wychowawczym w ich szkotach (N=24).

Zrodio: badania wiasne.

Na temat zagadnien wychowawczych w podrecznikach pokrywajacych sie z programem
wychowawczym wypowiedziato si¢ 24 respondentow, ktorzy tacznie dokonali 100 wyborow,
liczba odpowiedzi byta dowolna. Najwiecej wyboréw — 23%, uzyskat obszar zdrowie 1 higiena
ciata, natomiast najmniej — 8% — wybordw stanowi nazywanie i opisywanie uczu¢. Roznica
w uzyskanych wynikach jest spowodowana tym, iz respondenci nieco inaczej dokonywali
porownania. Dla badanych nauczycieli punktem wyj$cia byty zagadnienia wychowawcze
pojawiajace si¢ w podrecznikach, nastepnie skonfrontowanie ich z programem profilaktyczno-
-wychowawczym w konkretnej szkole. W trakcie analizy podrecznikow wyznacznik stanowity
dla mnie wczesniej wytypowane tematy wychowawcze W programach wychowawczych, ktorych
nastepnie poszukiwatam W podrecznikach. Dodatkowo, réznice moga by¢ spowodowane tym, ze
cze$¢ badanych nauczycieli korzysta z innego podrecznika niz te, ktore zostaty przeze mnie
przeanalizowane. W trakcie obserwacji zaje¢ prowadzonych przez wychowawcow na bazie
zagadnien wychowawczych zawartych w podreczniku ustalitam rowniez, ze omawiane tematy
wystepuja w programie profilaktyczno-wychowawczym w danej szkole.

Podsumowanie

Uogolniajac, stwierdzam, ze zagadnienia wychowawcze ujete w badanych przeze
mnie podrecznikach do edukacji wezesnoszkolnej dobrze korespondujg z obowigzujaca aktualnie
podstawa programowa, gdyz ponad potowa tematow wychowawczych zawiera tresci zalecane
do realizacji w tym dokumencie. Niestety jednak, mniej niz potowa zagadnien wychowawczych
znajdujacych sie w podrecznikach dla uczniow klas I-111 jest tozsama z programami profilaktyczno-
-wychowawczymi, ktore przyjete sg do realizacji w badanych przeze mnie szkotach podstawowych.
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Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym Saczu

REALNY WYMIAR DYDAKTYKI KONSTRUKTYWISTYCZNEJ
W EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ

Streszczenie

Realny wymiar dydaktyki konstruktywistycznej jest tematem bardzo aktualnym we wspdtczesnej
edukacji. Od nauczyciela oczekuje si¢ rozwijania u uczniow kompetencji spotecznych, samodzielnosci
1 aktywnosci, a takze umiej¢tnos¢ korzystania z réznych zrédetl informacji, w tym technologii
informacyjno-komunikacyjnej. Autorka ukazuje dydaktyke konstruktywistyczna w jej praktycznym
wymiarze, na podstawie wynikow badan diagnostycznych prowadzonych na | etapie szkolnego
ksztatcenia.

Stowa kluczowe: dydaktyka konstruktywistyczna, edukacja wczesnoszkolna.

Summary

The actual scope of the constructivist teaching is one of the most valid subjects of the contemporary
education. A teacher is expected to help pupils develop social competences, self-reliance and activeness
as well as the ability to utilize various sources of information, including communication and information
technology. The object of the article is to present the practical aspects of the constructivist teaching on
the grounds of the results of diagnostic studies conducted during the first stage of school education.

Key words: constructivist teaching, early school education.

1. Dydaktyka konstruktywistyczna w praktyce edukacyjnej

1.1. Glowne zalozenia konstruktywizmu

Poszukujac odpowiedzi na nastgpujace pytanie: Jakie sg glowne zatozenia dydaktyki

konstruktywistycznej?, nalezy przede wszystkim przyjrze¢ si¢ samej definicji tego terminu.
Wedlug A. Baum, konstruktywizm to ,,filozofia uczenia si¢, ktora zaklada, ze cztowiek konstruuje
rozumienie $wiata, w ktorym funkcjonuje, przez analiz¢ wlasnych do§wiadczen” (2014, s. 144).
Z przytoczonej definicji wynikajg trzy elementy konstruktywizmu: konstruowanie, analiza
oraz doswiadczenia. Cztowiek konstruuje, czyli tworzy, buduje wiedzg o $wiecie za pomocag
aktywnosci. Proces ten wymaga zaangazowania struktur poznawczych, potrzebny jest wysitek
intelektualny. Dzieki niemu moze doj$¢ do analizy, czyli przemyslenia, refleksji, wyciagniecia
wnioskow z wlasnych do§wiadczen.

,»Refleksja nalezy do podstawowych wymiaréw konstruktywnego uczenia si¢. Sensowne
uczenie si¢ jest podstawg zrozumienia otaczajacego $wiata, porzadkowania wiasnych doswiadczen
1 wyrazania ocen, a takze wigczenia si¢ w nowe sytuacje w realnym zyciu” (Batachowicz, 2003,
S. 26). Nabywamy te umiej¢tnosci w czasie kontaktu z otaczajgcg nas rzeczywistoscia, a ich
wachlarz stale si¢ poszerza wraz z biegiem lat.
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Jednym z kluczowych zatozen konstruktywizmu jest ,,traktowanie ucznia jako aktywnego
podmiotu, ktory posiada rozbudowang wiedzg zastang. Wiedza ta stanowi punkt wyjscia
do wlaczania kolejnych elementéw w struktury wiedzy wiasnej i jest zalezna od aktywnosci
ucznia” (Gloskowska-Sotdatow, 2013, s. 28). Zaangazowanie dziecka sprzyja efektywnemu
uczeniu si¢, pozwala odnosi¢ sukcesy. Wymaga to jednak wysitku 1 naktadu czasu zaré6wno
ze strony ucznia, jak 1 nauczyciela. Uczenie si¢ nie jest biemym przyswajaniem 1 akceptacjg wiedzy,
lecz procesem aktywnym, w ktorym uczen angazuje wszystkie swoje zmysty. Aktywizowanie
w obrebie rozwoju poznawczego uczniow zachodzi poprzez ,,stwarzanie okazji do zintensyfikowania
aktywnosci, pobudzania jej poprzez poszerzanie horyzontow jednostkowego doswiadczenia
| poprzez stawianie jednostki w sytuacji zadaniowej” (Bauman, 2005, s. 23). Uczniowie muszg
doswiadczy¢ sytuacji problemowe;j, ktdéra wymaga od nich aktywnosci.

Uczenie si¢ nalezy rozpoczyna¢ od sytuacji, zagadnien bliskich dzieciom. Dostrzezenie
przez nie odstepstwa od wezesniejszych znaczen wprowadzi je w stan niepokoju poznawczego,
poprzez ktory odczujg potrzebg ponownego zdefiniowania jakiegos pojecia (Kowalik, 2015,
s. 236). Podstawowym celem uczenia si¢ bedzie dla jednostki budowanie znaczenia, a nie
zapamigtanie znaczenia gotowego, Stworzonego przez innych. Kazdy samodzielnie konstruuje
wiedzg w sposob dla siebie charakterystyczny. Wynika z tego, Ze interpretacje znaczeh moga
r6zni¢ si¢ migdzy sobg. Wiedza jest subiektywna i wzgledna dla jednostki i spoleczenstwa
(Krahenbuhl, 2016, s. 99). ,,Wbrew obiegowym opiniom efektywne nauczanie nie polega
na tym, ze nauczyciel podaje gotowa wiedzg, a dziecko ma si¢ tego nauczy¢, zapamietac
1 potem odtwarza¢. W mozliwie duzym stopniu wiedza powinna by¢ odkrywana przez uczace
si¢ dziecko” (Semadeni, 2016, s. 5). Nauczyciel ma by¢ tylko inicjatorem sytuacji problemowej,
0sobg wspierajaca i motywujaca.

Wiedza, ktorg samodzielnie zdobywajg uczniowie to nie tylko fakty oraz informacje,
ale rowniez umiejetno$¢ wykorzystania ich w praktyce. ,,Bardzo wazne jest, by dziecko
zastanawialo si¢ nad efektem wykonanych juz czynnosci, by probowalo przewidzie¢, co
si¢ stanie, (...) by w razie watpliwo$ci samodzielnie sprawdzato swoje przypuszczenia (dla
upewnienia si¢ badz tez stwierdzenia jakiej$ niezgodnosci)” (Ibidem, s. 6). Uczniowie muszg
wiedzie¢, po co uczg si¢ pewnych rzeczy, do czego im si¢ to przyda i jak moga to zastosowac
w praktyce. Sa takze odpowiedzialni za to, co robig.

Kolejnym waznym zatozeniem konstruktywizmu jest spoteczny charakter tworzenia
wiedzy. ,,Dzigki procesom interakcji i komunikacji z innymi podmiotami, w wyniku wymiany
mysli 1 bycia soba, w klasie szkolnej zachodzi uczenie si¢ kodow kulturowych 1 konstruowanie
znaczen” (Kowalik, 2015, s. 236). Uczniowie funkcjonujg w klasie, wsrod grupy réwiesniczej
1 komunikowanie si¢ z innymi jest nieodtagcznym elementem procesu uczenia si¢. Poprzez
wzajemne dyskusje, wymiane mysli dzieci konstruujg wiedzg o $wiecie. ,,Klasa jest wspolnota
0sob uczacych sig, uczen (...) nawigzuje kontakty partnerskie, wspotdziata w poszukiwaniu
wiedzy, w nadawaniu znaczen 1 konstruowaniu sensu poznawanych tresci, wyraza przy
tym swoje mysli i uczucia, stara si¢ zrozumie¢ innych i korzysta z ich zasobow wiedzy”
(Batachowicz, 2003, s. 28).

Podsumowujac rozwazania teoretyczne mozna doda¢, ze ,,Gtowna idea pedagogiki
konstruktywistycznej zawiera si¢ w stwierdzeniu, Ze zadaniem nauczyciela jest organizowanie
srodowiska edukacyjnego w taki sposob, aby stwarza¢ warunki do samodzielnego uczenia
si¢. Uczniowie majg prawo do blgdow, a rolg nauczyciela jest ich wspierac 1 dyskretnie pomagac”
(Zactona, 2014, s. 11). Z tezy tej wynika, ze rola nauczyciela w procesie dydaktycznym jest
bardzo wazna, aby potrafil on tak pokierowa¢ uczniami, by zatozenia konstruktywizmu mogty

71



by¢ realizowane. W literaturze przedmiotu mozna znalez¢ wytyczne dotyczace kompetencji
nauczyciela, a takze wskazdwki, jak pracowa¢ zgodnie z zasadami konstruktywizmu.

1.2. Nauczyciel — konstruktywista

Wedtug G. Chorab, ,,niewiele mowi si¢ o osobie nauczyciela, a jak powszechnie wiadomo,
to nauczyciel w szkole ma kluczowe znaczenie. Wszystko zalezy od niego. Jako osoba prowadzaca
1 partner, w relacjach jest dla ucznia drogowskazem, zacheca 1 wspomaga, stawia wyzwania
I wymaga, jest wsparciem i wyznacza granice. Tak powinna wyglada¢ rola nauczyciela”
(2017, s. 45). Na nauczycielu spoczywa tez odpowiedzialnos¢ za dzieci i za efekty nauczania.
»Nauczyciel chcacy sig¢ wpisa¢ w konstruktywistyczny model ksztatcenia nie ma prostego
zadania, albowiem — nie wiedzac, co si¢ dzieje w glowach uczniéw — musi si¢ nauczy¢ budowaé
modele konstrukcji pojeciowych, ktérymi operujg jego uczniowie” (Moroz, 2016, s. 18).

Wedlug zalozen konstruktywizmu, najwazniejsza w edukacji jest aktywnos¢ dzieci.
»Nauczyciel pomaga dziecku w stopniowym przejmowaniu odpowiedzialnosci za swojg
aktywnos¢, w czym wazng role odgrywaja proste narzedzia umystowe jakimi sg mediatory.
Opracowane 1 opanowane przy udziale nauczyciela moga by¢ z czasem stosowane przez dziecko
bez fizycznej obecnosci dorostego” (Kowalik-Olubinska, 2009, s. 38). Mediatorami nazywa
si¢ wszystkie srodki pomocne dziecku w zdobywaniu wiedzy, np. palce podczas nauki liczenia,
wyliczanki czy rymowanki. Nauczyciel ma akceptowa¢ i pobudza¢ autonomi¢ uczniow,
nie jest dostarczycielem wiedzy. To dzieci majg przejmowac inicjatywe w mysleniu, poprzez
zadawanie pytan, stawianie hipotez oraz poszukiwanie na nie odpowiedzi 1 weryfikowanie.
W taki wlasnie sposob dzieci przejmujg odpowiedzialno$¢ za swojg aktywnos¢ intelektualng
(Dylak, 2008, s. 65).

Z. Kwiecinski wymienia cztery role nauczyciela konstruktywisty:

— nauczyciel jako przewodnik;

— nauczyciel jako diagnosta;

— nauczyciel jako menedzer;

— nauczyciel jako facylitator (organizator proceséw grupowych) (Kwiecinski,

1996; za: Zawadowska, 2005, s. 70).

Rola nauczyciela przewodnika taczy si¢ z jego kompetencjami przedmiotowymi —
znajomoscig zakresu danej dziedziny, filozoficznych podstaw oraz najnowszych wynikow
badan. Wazne sg takze umiejetnosci budowania 1 ewaluacji programéw nauczania, planowania
zaje¢ czy stosowania roznych metod nauczania 1 materialdéw edukacyjnych.

Z. Kwiecinski zwrécit uwage tez na umiejgtnos¢ formutowania oczekiwan dostosowanych
do wieku dzieci, poziomu ich wiedzy oraz zdolnosci, a takze na korzystanie z réznych zrédet
informacji. Nauczyciel diagnosta musi posiada¢ kompetencje dotyczace oceniania i kontrolowania
postepow, sprawdzac biezacy poziom wiedzy uczniow, dostrzegac dzieci szczegolnie uzdolnione
oraz ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Dobry diagnosta powinien takze umiejgtnie
prowadzi¢ rozmowy z rodzicami na temat osiggni¢¢ dzieci. Wazne jest, aby nauczyciel oceniat
nie tylko uczniow, ale rdwniez siebie 1 swojg prace. Rola nauczyciela menedzera wigze si¢
z kompetencjami w zakresie zarzadzania klasg. Musi on dyscyplinowa¢ uczniéw, animowac
oraz kreowa¢ Srodowisko grupy, a takze motywowac i utrzymywac ich zainteresowanie na
odpowiednim poziomie. Nauczyciel facylitator powinien utatwia¢ uczniom odszukiwanie
| rozumienie celéw wlasnych oraz ogdlnych — waznych z perspektywy calej klasy. Istotna jest
umiejetna pomoc uczniom, aby poznawali wlasne dazenia i korzystali z nich, motywujac si¢
do zdobywania wiedzy, ale tez, zeby poznawali swe ograniczenia, nazywali je i akceptowali (Ibidem).
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Jedng z najwazniejszych cech nauczyciela konstruktywisty jest profesjonalizm. Powinien
on by¢ otwarty na wszelkie nowosci, zarowno w procesie edukacyjnym, jak tez w Srodowisku
szkoty 1 klasy jako grupy spotecznej. Akcentuje si¢ umiejetnos¢ dostosowania si¢ do zmieniajace;j
si¢ sytuacji 1 otoczenia. ,,Wdrazanie idei konstruktywizmu w codzienng prace szkolng jest
bez watpienia zadaniem trudnym 1 zarezerwowanym dla tworczych 1 poszukujacych nauczycieli,
ktorzy doskonalac wiasny warsztat pracy bedg mieli na uwadze rozw6j uczniow” (Kaczmarek,
2008, s. 34).

Scharakteryzowaniem nauczyciela konstruktywisty zajmowat si¢ rowniez S. Dylak,
wymieniajac 10 postulatow, ktore kieruje si¢ pod jego adresem. Wedtug niego nauczyciel
konstruktywista:

interesuje si¢ wiedzg 1 przekonaniami, jakie uczniowie juz posiadajg na dany temat
— musi rozpozna¢ wyjsciowa wiedza dzieci, gtdbwnie potoczna, aby mogt si¢ do
niej odnosi¢ 1 na jej podstawie budowac nowe struktury poznawcze;

akceptuje 1 pobudza autonomi¢ uczniéw oraz ich inicjatywe w mysleniu — ma
inspirowa¢ od stawiania hipotez 1 pytan, a nie dostarcza¢ gotowa wiedzge, uczen
w procesie edukacyjnym ma by¢ aktywny;

pozwala uczniom na podejmowanie odpowiedzialnosci za lekcje, zmiang strategii
nauczania czy modyfikacj¢ materialu nauczania — powinien rozbudzac i rozwija¢
zainteresowania uczniow. Wazne jest uczenie si¢ okazjonalne: cos na chwile mnie
zainteresowalo..., bo juz cos o czyms wiedziatem..., dlatego nauczyciel musi by¢
gotowy na modyfikacje w scenariuszu lekcji pod wptywem okazjonalnych
zainteresowan;

inspiruje myslenie ucznidow przez zadawanie otwartych pytan — nie warto zadawac
pytan, ktore sugeruja odpowiedz, poniewaz zachgcaja one do zgadywania. Pytania
otwarte natomiast wymagaja samodzielnego myslenia 1 poszukiwania odpowiedzi
w rdznych zrédiach, a przez to uczniowie przejmujg odpowiedzialnos¢ za wlasne
uczenie si¢;

wprowadza ucznidow w §wiat sprzecznosci — tworzy mozliwos¢ do§wiadczen,
ktére zaprzeczaja dotychczasowej wiedzy ucznidw;

zachgca do dialogu zarowno ze soba, jak 1 pomiedzy samymi uczniami — nalezy
traktowa¢ dzieci jako partner6w w procesie tworzenia nowej wiedzy, poniewaz
rozw0j uczniéw zalezy od jakosci interakcji z rowiesnikami i dorostymi. Wiedza
otrzymana nigdy nie bedzie tak wartosciowa jak ta samodzielnie odkryta. Rozmowy
z rowiesnikami 1 wspdlne poszukiwanie rozwigzan Uczg takze wspotpracy w grupie;
w dialogu z uczniami stosuje terminologi¢ poznawcza — uzywa sformutowan:
zanalizuj, sprawdz, wyjasnij, porownaj, zinterpretuj, sformutuj wnioski, uog6lnij;
w swej pracy wykorzystuje duzo surowych danych oraz materiatow zrodtowych
— powinien pozwala¢ uczniom na swobodne manipulowanie oraz interakcje
z materialnymi obiektami i tekstami zrédtowymi, samodzielne tworzenie uogdlnien
podczas obserwacji czy klasyfikowanie obiektow;

jest cierpliwy w oczekiwaniu na odpowiedz, po zadanym pytaniu zostawia uczniom
czas na zbudowanie zwigzkdw — to uczniowie majg znalez¢ odpowiedz na postawione
pytanie, a nie nauczyciel sam sobie odpowiadac, dzieci czgsto stosuja metafory
1 porownania, ktore s3 Swietnym sposobem inspirowania skojarzen oraz aktywizowania
posiadanej wiedzy;
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— pielegnuje naturalng cieckawos$¢ uczniowska — stosuje model cyklicznego uczenia
sie: faze odkrywania (ujawnienie i aktywizacja wiedzy uczniéw), konstruowanie
nowych znaczen (wprowadzenie nowego pojecia, reguly itp.) oraz stosowanie NOWo
wprowadzonych kategorii w praktyce (rozwigzywanie nowych problemow,
a nie proste opowiadanie, gdzie to mozna zastosowac) (Dylak, 2008, s. 64-72).

Podobny do S. Dylaka sposob charakteryzowania nauczyciela konstruktywisty
przyjeta G. Osak, piszac, ze ,,w dynamicznie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci spotecznej rola
nauczyciela/nauczycielki w przygotowaniu dzieci 1 mlodziezy do funkcjonowania w zastanym
swiecie jest kluczowa. Przekazywanie wiedzy, cho¢by w najbardziej optymalny sposob —
to za malo. Nauczyciel powinien tworzy¢ klimat sprzyjajacy zadawaniu pytan, samodzielnej
aktywnosci, dgzeniu do analizowania, modyfikowania zaproponowanych tresci. (...) Rola
nauczyciela jest rowniez zmotywowanie wychowankow do poszukiwania nowych rozwigzan,
dyskutowania, wymieniania si¢ doswiadczeniami, do wyszukiwania informacji, porzadkowania
ich oraz wykorzystania w zyciu” (Osak, 2016, s. 19).

Wazna jest rowniez rola nauczyciela w zadawaniu i1 kontrolowaniu pracy domowe;.
,»Aby realizowane przez uczniéw prace domowe nosity znamiona konstruowania wiedzy
muszg zosta¢ spelnione pewne warunki o znaczeniu podstawowym, przede wszystkim zadanie
domowe musi by¢ w zakresie tresci 1 formy bardzo dobrze przemyslane i1 zaplanowane przez
nauczyciela” (Bereznicki, 2007, s. 350). Najpierw nauczyciel musi rozpozna¢ wiedze uczniow
1 opanowanie przez nich dotychczasowego materialu nauczania, a takze ich §rodowisko
materialno-bytowe. Ma ono duze znaczenie, poniewaz moze op6znia¢ rozwoj dziecka przez
brak lub ograniczenie dostepu do pomocy naukowych, czy nieodpowiedni dobr technik 1 metod
(Ibidem, s. 352). Analizowanie przez nauczyciela prac domowych pozwoli oceni¢ mu, ile czasu
uczniowie beda potrzebowac na wykonanie zadan oraz jakie trudnosci moga napotkac.
Wazny jest rowniez aspekt kontroli, czgsto pobiezny i zaniedbywany, ,,a whasnie w procesie
kontroli nauczyciel moze oceni¢ jak uczen rozwigzat problem, na ile korzystat z posiadanej
wiedzy, do jakich wnioskow doszedt, w jaki sposob wykorzystal zdobyta wiedze?” (Kaczmarek,
2008, s. 34).

Podsumowujac rozwazania na temat miejsca nauczyciela w dydaktyce konstruktywistyczne;,
mozna sformutowac¢ kilka zasad jego pracy pedagogicznej. Nauczyciel zamiast przekazywaé
gotowa wiedz¢ ma zachgca¢ do aktywnosci 1 samodzielnego poszukiwania odpowiedzi na
postawione pytania. Akcentuje si¢ rowniez znaczenie pracy w matych grupach 1 wspotpracy
z rowiesnikami, dzielenie si¢ doswiadczeniami 1 wiedza, negocjowanie wspdlnego stanowiska.
Zamiast oceniania tylko koncowego wyniku, nauczyciel powinien monitorowa¢ rozwdj ucznia,
sposdb dochodzenia do rozwigzania 1 metode pokonywania napotkanych trudnosci. Wychowawca
ma zacheca¢ uczniéw do formutowania pytan 1 hipotez, zezwala¢ na indywidualne interpretacje
wiedzy oraz motywowac do wihasnej aktywnosci wszystkie dzieci. W procesie edukacyjnym
powinien wykorzystywa¢ réznorodne materiaty i srodki dydaktyczne, pokazywac rozmaite
zrédha informacji oraz ksztattowa¢ umiejetnos¢ korzystania z nowoczesnych technologii.
Wynika z tego, ze nauczyciel odgrywa znaczaca role w zyciu szkolnym dzieci. Nieustannie
towarzyszy im w zdobywaniu wiedzy i rozwoju poznawczym.
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2. Metodologiczne podstawy badan wlasnych

J. Sztumski, biorgc pod uwage przedmiot, zakres i role, jakg pelnig problemy badawcze,
podzielit je na ogdlne i szczegdtowe (2010, s. 51). W badaniach sformutowatam problem
gléwny oraz problemy szczegdétowe. Problem glowny zawartam w pytaniu: Jaki jest realny
wymiar dydaktyki konstruktywistycznej w edukacji wczesnoszkolnej? Problemy szczegdtowe
Z kolei ujetam w nastepujace pytania:

1) Jaka jest wiedza nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej na temat konstruktywizmu?

2) Czy i przez jakie dzialania wykorzystywana jest dydaktyka konstruktywistyczna

w praktyce edukacyjnej?

W moich badaniach skorzystatam z nastepujacych metod: obserwacja standaryzowana
oraz sondaz diagnostyczny, w obrebie ktorego wykorzystatam techniki ankiety i wywiadu.

Badania w szkotach podstawowych odbywaty si¢ w marcu 1 kwietniu 2018 roku.
W tym czasie przeprowadzitam wywiady z 5 nauczycielkami edukacji wczesnoszkolnej.
Nastepnie rozprowadzitam opracowang przeze mnie ankiet¢ dla nauczycielek edukacji
wczesnoszkolnej. Obserwacje zaje¢ dydaktycznych w klasach I, 11 1 III prowadzitam tgcznie
przez 540 min (6 blokow zaje¢ kazdy po 90 min). Realizowane przeze mnie badania miaty
miejsce w 5 szkotach podstawowych na Sadecczyznie. W badaniu wzigto udziat 119 uczniow
z klas I-111 oraz 35 nauczycieli — 30 wypehito ankiety, a 5 udzielito wywiadow.

3. Analiza badan wlasnych

3.1. Wiedza nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej na temat konstruktywizmu

Aby dydaktyka konstruktywistyczna mogla mie¢ swoj realny wymiar, niezb¢dny jest
odpowiedni poziom wiedzy nauczycieli na ten temat. Bez tego nie sg oni w stanie wprowadzi¢
zatozen konstruktywizmu do praktycznych dziatan edukacyjnych. Nauczyciel jest kluczowym
elementem procesu dydaktycznego. Wskazuje on kierunek dziatan uczniow, pobudza ich
aktywnos¢, motywuje i wspiera. Musi tak pokierowac uczniem, aby stopniowo przejmowat
on odpowiedzialno$¢ za wlasne uczenie si¢, inicjowat swoje myslenie 1 aktywnos$¢. Z tego tez
wzgledu postanowitam zbadac, jaka wiedz¢ maja nauczyciele na temat konstruktywizmu.

Badani nauczyciele bardzo réznie definiujg termin ,,dydaktyka konstruktywistyczna”.
Wszystkie definicje podane przez nauczycieli pogrupowatam ze wzgledu na wystgpowanie
w nich elementéw podobnych. Opracowane dane empiryczne przedstawitam w tabeli 2.

Tabela 1
Definicje terminu ,, dydaktyka konstruktywistyczna ” wedtug nauczycieli (N=35)

Liczba nauczycieli
Lp. Elementy definicji dydaktyki konstruktywistycznej uwzgledniajaca
dany element definicji
1. | aktywnos¢ i samodzielno$¢ uczniow w dochodzeniu do wiedzy 28
2. | zdobywanie wiedzy przez interakcje z otoczeniem i prace w grupach 4
3. | model nauczania okreslajacy role ucznia i nauczyciela 1
4. | zwigzki miedzy procesami poznawczymi i mozliwosciami uczenia si¢ 2
Razem 35

Zrodto: badania wiasne.
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Wypowiedzi badanych nauczycieli, zar6wno w ankietach, jak 1 wywiadach, miaty
charakter otwarty. 28 nauczycieli w swoim wyjasnieniu terminu akcentowato aktywnos¢
ucznidw w zdobywaniu wiedzy oraz wlasne, swobodne 1 samodzielne poszukiwanie odpowiedzi
na sytuacje problemowe. Przyktadami takich definicji sg: ,,dydaktyka konstruktywistyczna to
sposob zdobywania wiedzy poprzez samodzielne zdobywanie jej”; ,,to model ksztalcenia,
w ktorym uczen jest odpowiedzialny za proces zdobywania wiedzy poprzez aktywnos¢
i samodzielne podejmowanie réoznorodnych dziatan™; ,,to proces edukacyjny postrzegany
jako konstruowanie wiedzy przez ucznia poprzez aktywno$¢ i samodzielno$¢”; ,,to teoria
uczenia sie, ktora podkresla przede wszystkim aktywno$¢ jednostki w zdobywaniu wiedzy,
uczacy si¢ jest budowniczym wiasnej wiedzy”. 4 nauczycieli zwrocito uwage na interakcje
uczgcego si¢ z otoczeniem M.iN. poprzez kontakty spoteczne i prace w grupach. Definiowali
dydaktyke konstruktywistyczng jako: ,,zdobywanie wiedzy w ciaglej interakcji z otoczeniem
1samym sobg’’; ,,budowanie wiedzy o $wiecie poprzez interakcje z otoczeniem 1 prace w grupach”.
1 nauczycielka okreslita dydaktyke konstruktywistyczng jako model nauczania, ktory okresla
role ucznia i1 nauczyciela w procesie nabywania kompetencji poznawczych. Nie wyjasnita
jednak, na czym ta rola powinna polega¢. 2 nauczycielki zdefiniowaly konstruktywizm
jako zwiazek miedzy procesami poznawczymi a mozliwo$ciami uczenia si¢ cztowieka. Zadna
Z badanych nauczycielek nie zwrocita uwagi na wykorzystywanie posiadanej juz przez uczniow
wiedzy, konfrontowanie jej z nowo poznang czy odwotywanie si¢ do doswiadczen dzieci.
Mimo to badane nauczycielki prawidlowo facza konstruktywizm z aktywnoscig 1 samodzielnoscia
ucznidow, gdyz uczenie si¢ nie jest biernym procesem, ale wymaga wysitku 1 zaangazowania.

Wazna jest réwniez samoswiadomos$¢ nauczycieli w kwestii posiadanej przez nich
wiedzy na temat konstruktywizmu. Z zebranego materiatu empirycznego wynika, ze 21 nauczycieli
uwaza, iz ma wystarczajacg wiedze na temat dydaktyki konstruktywistycznej. Swoja wiedzg
jako niewystarczajaca okreslito 9 badanych nauczycieli. Wynik ten pokazuje, ze 21 oséb
biorgcych udziat w badaniach ma wysoka samoswiadomo$¢ i samoocen¢ posiadanej wiedzy,
jednak ciggle poszukujag nowych metod oraz informacji na temat stosowania dydaktyki
konstruktywistycznej, a wykorzystuja do tego roznorodne zrodta.

Kolejnym elementem wiedzy nauczycieli o dydaktyce konstruktywistycznej sa zrodta
informacji na temat konstruktywizmu, z ktorych korzystaja. Pytanie to miato charakter
wielokrotnego wyboru. 35 badanych nauczycieli udzielito tacznie 84 odpowiedzi. Wyniki
zostaty przedstawione na wykresie 1.

Zrédia wiedzy

W ksigzki

m kursy/szkolenia
studia

M internet

®inne

* Liczba odpowiedzi
Wykres 1. Zrodta wiedzy nauczycieli na temat dydaktyki konstruktywistycznej (N=35).

Zrodio: badania wiasne.
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Najczescie] wykorzystywanym przez nauczycieli zrodlem informacji jest Internet.
Wskazato go 30 sposrod 35 badanych nauczycieli. Kolejne to ksigzki oraz kursy i szkolenia.
Nauczyciele wykorzystuja rowniez wiedze zdobyta podczas studidw. 8 badanych nauczycieli
wskazato inne zrodta informacji, wsrod ktorych wymienili broszury 1 czasopisma pedagogiczne.
1 osoba wskazat praktyke edukacyjng jako zrodto swojej wiedzy na temat konstruktywistycznej
dydaktyki. Internet — jako najczgsciej wykorzystywane zrodio informacji — ma swoje uzasadnienie
w rozwijajacej si¢ cywilizacji. W obecnych czasach praktycznie kazdy ma dostep do sieci
1 moze w latwy oraz szybki sposob zweryfikowac swoja wiedz¢ czy pozyska¢ nowe wiadomosci
na interesujacy go temat. Kursy i szkolenia oraz specjalistyczna literatura sg najpewniejszym
zrédtem wiedzy na temat konstruktywizmu. Dajg one rowniez pewnos¢, ze pozyskane informacje
sg aktualne i uwzgledniaja nowe metody pracy, najnowsze badania czy nowinki technologiczne
I ich wykorzystanie w edukacji.

Nauczyciele zostali rowniez poproszeni 0 wymienienie przedstawicieli konstruktywizmu.
Pytanie to miato charakter otwarty, wiec badani mieli mozliwo$¢ wpisania dowolnej liczby
odpowiedzi. 35 badanych nauczycieli udzielito tacznie 76 odpowiedzi. Wsrdd tych odpowiedzi
5 nauczycieli napisato, ze nie potrafi wymieni¢ zadnego przedstawiciela konstruktywizmu.
Zebrane dane empiryczne na temat przedstawicieli dydaktyki konstruktywistycznej zostaty
przedstawione w tabeli 2.

Tabela 2
Przedstawiciele dydaktyki konstruktywistycznej wymieniani przez badanych nauczycieli (N=30)
Lp. Przedstawiciel konstruktywizmu Liczba odpowiedzi nauczycieli
1. J. Piaget 25
2. L. Wygotski 20
3. J. Bruner 19
4, J. Dewey 5
5. S. Dylak, Z. Semadeni, E. Gruszczyk-Kolczynska 2
Razem 71

Zrodto: badania wiasne.

Najwigcej badanych nauczycieli wymienito nazwisko J. Piageta. NajczgSciej wymienianymi
nazwiskami byli rowniez L. Wygotski i J. Bruner. Tylko 5 badanych nauczycieli wskazato
J. Deweya, a jedynie 2 osoby S. Dylaka, Z. Semadeniego oraz E. Gruszczyk-Kolczynskiej.
25 nauczycieli podato nazwiska 3 przedstawicieli, a tylko 3 wymienito po 1 nazwisku. Taki
wynik wskazuje, ze biorgcy udzial w badaniu znajg przedstawicieli konstruktywizmu oraz
prawidlowo wymieniajg nazwiska najbardziej znanych konstruktywistow. Na uwage zastuguje
fakt, ze wsrod wskazan pojawily si¢ takze nazwiska polskich pedagogéw, co swiadczy, ze
badane nauczycielki dostrzegaja elementy dydaktyki konstruktywistycznej rowniez na gruncie
polskiej pedagogiki.

Kolejnym elementem okreslajacym wiedze nauczycieli na temat konstruktywizmu
byty zatozenia dydaktyki konstruktywistycznej. Pytanie to miato charakter otwarty, a badani
nauczyciele formutowali gtéwne zatozenia w sposob podobny jak przy podawaniu definicji.
Zebrane dane na temat gléwnych zatozen dydaktyki konstruktywistycznej wskazywanych przez
nauczycieli przedstawitam w tabeli 3.
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Tabela 3
Glowne zatozenia dydaktyki konstruktywistycznej wedtug badanych nauczycieli (N=35)

Lp. Glowne zalozenia konstruktywizmu uwzglfe;fliggj22:(1::(Z)yzcallil)lienie
1. samodzielnos¢ 1 aktywnos¢ ucznia 28
2. rozwijanie zainteresowan 6
3. | trwalo$¢ zdobytej wiedzy i racjonalno$¢ jej wykorzystania 12
4. | konstruowanie wiedzy poprzez taczenie jej z juz posiadang 6
5. interakcje z otoczeniem i praca grupowa 12
Razem 64

Zrodto: badania wiasne.

30 badanych nauczycieli udzielito tacznie 64 odpowiedzi. 4 wymienito 1 zalozenie,
10 — 2, 19 — 3 zaloZenia (najczesciej wskazywali oni na aktywno$¢ ucznia, interakcje z otoczeniem
oraz trwalo$¢ wiedzy 1 umiej¢tno$¢ jej zastosowania). 2 badanych nauczycieli wymienito
4 glowne zatozenia dydaktyki konstruktywistycznej. Najwigce] wskazan uzyskato zalozenie
dydaktyki konstruktywistycznej: samodzielno$¢ i aktywnos$¢ ucznidw podczas zaje¢ edukacyjnych.
Badani nauczyciele zwrdcili rowniez uwagg na trwato$¢ zdobytej wiedzy 1 interakcje z otoczeniem
oraz prace grupowa. Przeanalizowane dane §wiadczg o tym, ze badane osoby znaja zalozenia
dydaktyki konstruktywistycznej.

Dopetnieniem opisu wiedzy nauczycieli na temat konstruktywizmu jest okreslona przez
nich samodzielnos¢ 1 wykorzystywanie tylko posiadanej wiedzy podczas udziatu w badaniach.
10 na 30 badanych nauczycieli wskazato, ze podczas badania siggato po inne zrodta informacji
niz aktualnie posiadana wiedza. Gtéwnie byt to Internet (7 wskazan), a takze ksigzka R.1. Arendsa
,Uczymy si¢ nauczac¢” (1 wskazanie) | czasopisma pedagogiczne (2 wskazania). 20 nauczycieli
wskazato, ze wykorzystywali jedynie posiadang wiedze podczas badania. Szczero$¢ ich odpowiedzi
jest niemozliwa do zweryfikowania.

Podsumowujac zebrane przeze mnie dane z badan empirycznych, stwierdzam, Ze nauczyciele
maja zadowalajaca wiedze na temat dydaktyki konstruktywistycznej. 4/5 badanych nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej prawidlowo taczy konstruktywizm z samodzielnoscig 1 aktywnosciag
ucznidw w procesie konstruowania wiedzy o otaczajacym $wiecie. Badani nauczyciele nieustannie
poszerzaja swoja wiedze na temat dydaktyki konstruktywistycznej korzystajac z Internetu,
odpowiedniej literatury czy kursow i szkolen. Podaja rowniez glownych przedstawicieli
konstruktywizmu: J. Piageta, L. Wygotskiego 1 J. Brunera. Wigcej niz potowa badanych
nauczycieli wymienita przynajmniej trzy zatozenia dydaktyki konstruktywistyczne;.

3.2. Dzialania wskazujace na wykorzystanie dydaktyki konstruktywistycznej
w praktyce

Realny wymiar dydaktyki konstruktywistycznej odnosi si¢ do zastosowania jej zatozen
w pracy pedagogicznej. Wazne jest, aby w taki sposob dobiera¢ dziatania uczniom, by mogli
wykazywac si¢ aktywnoscig 1 samodzielnos$cig w zdobywaniu wiedzy. Nauczyciele czgsto
o tym zapominaja i projektujg zajecia w oparciu jedynie o swojg aktywno$¢ 1 koncentruja
sie na przekazywaniu wiedzy. Tymczasem to uczen powinien by¢ odpowiedzialny za proces
konstruowania wiasnej wiedzy. Mozliwosci takie daje wiasnie dydaktyka konstruktywistyczna.
Warto zastanowic¢ si¢ wiec, przez jakie dziatania wykorzystywane sg zatozenia konstruktywizmu
w zajeciach edukacji wezesnoszkolne;.
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Wszyscy badani nauczyciele (30 osob) deklarowali, Zze zatozenia konstruktywistycznej
dydaktyki mozna wykorzysta¢ w pracy nauczycielskiej 1 sami jg stosuja. Najczesciej pojawiajace
si¢ uzasadnienia odpowiedzi to m.in.: ,,zaangazowanie wszystkich uczniéw na zajgciach”;
,,samodzielno$¢ w dziataniu 1 zdobywaniu wiedzy przez ucznidw; wykorzystywanie metod
aktywizujacych i tworczych oraz prace w grupach”; ,,organizowanie lekcji problemowych”;
,fozbudzanie ciekawosci swiata odwotujgc si¢ do zainteresowan 1 pasji uczniow”. Dzialania,
przez ktore nauczyciele wykorzystujg zatozenia dydaktyki konstruktywistycznej przedstawitam
w tabeli 4.

Tabela 4
Drziatania, przez ktore nauczyciele wykorzystujq dydaktyke konstruktywistyczng (N=30)
Lp Dzialania wskazujace na wykorzystanie dydaktyki Liczba odpowiedzi
' konstruktywistycznej nauczycieli
1. organizowanie lekcji problemowych 15
2. stosowanie metod aktywizujacych 30
3. zachecanie uczniéw do stawiania hipotez i1 pytan 18
4. zadawanie pytan otwartych i czekanie na odpowiedz 20
5. korzystanie przez uczniow z roznych zrodet wiedzy 25
6. organizowanie pracy grupowej 30
7. | wykorzystywanie r6znych materialdw i §rodkéw dydaktycznych 29
Razem 167

Zrodto: badania wiasne.

30 badanych nauczycieli udzielito facznie 167 odpowiedzi. Wszyscy wskazali na
stosowanie metod aktywizujacych i organizowanie pracy grupowej. 29 sposrod 30 badanych
wykorzystuje réznorodne materialy i Srodki dydaktyczne. 11 nauczycieli wybrato wszystkie
mozliwe warianty odpowiedzi, a zaden dopisat innych dziatan, ktdre wykorzystuja dydaktyke
konstruktywistyczng. Duza liczba tacznych odpowiedzi §wiadczy o tym, Zze nauczyciele
wykorzystujg wiele elementow dydaktyki konstruktywistycznej w réznorodnych dziataniach.
Mata liczba wskazan na organizowanie lekcji problemowych moze by¢ spowodowana
trudno$ciami nauczycieli w planowaniu i przeprowadzaniu zaj¢¢ o takim charakterze.

Deklaracje nauczycieli dotyczace stosowania zatozen konstruktywizmu we wiasnej
praktyce edukacyjnej zweryfikowatam, przeprowadzajac obserwacje skategoryzowang 6 blokow
zaje¢ (kazdy po 90 min). Warto takze zwrdci¢ uwage na dziatania pojawiajace si¢ podczas
obserwowanych zajec i aktywnos$¢ uczniow jako efekt tych dziatan. Podczas tych obserwowanych
zaje¢ dostrzegltam réznorodne dziatania ucznidow oraz nauczycieli, ktoére mogg swiadczy¢
o wykorzystywaniu dydaktyki konstruktywistycznej. Zebrany materiat empiryczny przedstawitam
w tabeli 5.
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Tabela 5
Drzialania nauczyciela wskazujgce na wykorzystywanie zatozen konstruktywizmu

Liczba zaje¢, w ktorych

Lp. Dzialania nauczyciela przejawialy si¢ dane dzialania

oparcie zaje¢ na dialogu, dyskusji, negocjacjach
zadawanie pytan otwartych
czekanie na odpowiedZ po zadanym pytaniu otwartym
rozpoznanie wyjsciowej wiedzy uczniow na dany temat
kontrolowanie pracy domowej
zastosowanie metod aktywizujacych
organizowanie pracy w grupach
Razem

NogaMw N =
Wk~ o|o|w

N
~

Zrodto: badania wiasne.

Na wszystkich obserwowanych zajeciach nauczyciele zadawali pytania otwarte,
jednak na jednych z nich nauczycielka nie czekata na odpowiedzi ucznidéw, nie zostawiata
im czasu do namysty, lecz sama odpowiadata. Moglo to wynikac z pospiechu i checi zrealizowania
jak najwiekszej ilosci materiatu w jak najkrétszym czasie. Tylko na jednych zajeciach
nauczycielka sprawdzita prace domowa. Jest to wazny element zaje¢, a bardzo czgsto zostaje
pomijany przez prowadzacych lekcje, glownie z powodu matej ilosci czasu. Rozpoznawanie
wyjsciowej wiedzy ucznidow odbywato si¢ w formie krzyzowek lub rozmowy kierowanej przez
nauczyciela. Praca w grupach przejawiala si¢ poprzez wspodlne czytanie tekstu 1 wykonywanie
zadan, tworzenie plakatu, makiety, pisanie wspolnego opowiadania. Zastosowane w trakcie
obserwacji zajg¢ metody aktywizujace to burza mozgow, scenki dramowe oraz dyskusja.

Warto zwroci¢ uwage rowniez na dzialania uczniow. Przedstawitam je w tabeli 6.

Tabela 6
Drziatania uczniow wskazujgce na stosowanie dydaktyki konstruktywistycznej (N=119)

Lp Dzialania uczniéw Liczba uczniéw bioracych | Procentowa
' aktywny udzial w dzialaniu | liczba uczniow

1. | korzystanie z réznych zrédet informacji 108 90,8%

3. stawianie pytan i hipotez 10 8,4%

4. | laczenie nowej wiedzy z juz posiadang 59 49,6%

5. wspOlpraca w grupie 117 98,3%

6. odrobienie pracy domowej 105 88,2%

7 przygotowanie/przyniesienie pomocy 98 82 4%
zleconych przez nauczyciela
stosowanie zdobytej wiedzy

8. w praktycznych dziataniach 110 92,4%

Zrodto: badania wiasne.

119 ucznidow brato udziat w 7 obserwowanych dziataniach z wykorzystaniem dydaktyki
konstruktywistycznej. 117 uczniow aktywnie pracowato podczas zadan grupowych. Pomagali
sobie wzajemnie, wspdlnie ustalali stanowisko, znali zasady pracy grupowej. Wskazuje to
na fakt, ze uczniowie potrafig pracowaé w zespole, wiec czgsto musza mie¢ mozliwos¢,
aby ¢wiczy¢ te umiejetnosci. 2 ucznidow nie wspotpracowato z innymi, siedzieli 1 przygladali
si¢ pracy zespotu. 90,8% badanych ucznidéw korzystato z roznych zrédet informacji podczas
lekcji, ktorymi byty m.in. Internet, encyklopedie, stowniki, ksigzki odpowiednie do tematyki
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zaje¢. Najmniej uczniow (8,4% badanych) stawiato pytania 1 hipotezy. Tylko niektdrzy robili to
w sposob prawidtowy lub podejmowali takie proby. Nauczyciel nie zachecat innych uczniéw do
stawiania pytan i hipotez. Takie dziatania wskazuja, Ze ten element dydaktyki konstruktywistycznej
nie jest wykorzystywany podczas zajec.

Na podstawie zebranych danych empirycznych moge stwierdzi¢, ze dydaktyka
konstruktywistyczna jest wykorzystywana w praktyce edukacyjnej. Swiadcza o tym dziatania
nauczycieli oraz ucznidow. Najczesciej przejawia si¢ to w pracy metodami aktywizujacymi
oraz dziatalnos$ci grupowej. Czestym dzialaniem jest rowniez zadawanie pytan otwartych,
jednak tylko ze strony nauczycieli. Uczniowie bardzo rzadko stawiajg pytania czy hipotezy
podczas zajec. Inne dziatania swiadczace o wykorzystywaniu dydaktyki konstruktywistycznej
w praktyce to: korzystanie przez ucznidw z réznych zrodel informacji, umiejetnos¢ zastosowania
zdobytej wiedzy w dziataniach praktycznych oraz stosowanie r6znorodnych srodkéw i pomocy
dydaktycznych podczas lekcji oraz poprzez prace grupowa 1 stawianie pytan otwartych.

Podsumowanie

Realny wymiar dydaktyki konstruktywistycznej jest aktualnym i bardzo waznym
zagadnieniem w praktyce edukacyjnej. Dzigki praktycznym rozwigzaniom konstruktywizmu
mozna wykorzystywa¢ aktywnos$¢ i ciekawos¢ §wiata uczniow. W ten sposob samodzielnie
konstruuja oni wiedz¢ w swoim umysle 1 s3 odpowiedzialni za wlasny rozwoj. Opracowane
zatozenia metodologiczne doprowadzity do zebrania materiatu, ktory pozwolit mi odpowiedzie¢
na pytania problematyki badan.

Pierwszy problem szczegdtowy dotyczyt wiedzy nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej
na temat dydaktyki konstruktywistycznej. Na podstawie zebranego materialu empirycznego
dosztam do nastgpujacych wnioskow. Badani nauczyciele prawidtowo definiujg pojecie
konstruktywizm. t.acza go przede wszystkim z aktywnoscig 1 samodzielno$cig uczniow
w zdobywaniu wiedzy. Deklarujg rowniez wysoka samo$wiadomos¢ i samoocene wiasnego
zasobu informacji o konstruktywizmie, jednak nieustannie poszukuja wiedzy w tym zakresie
korzystajac glownie z Internetu oraz specjalistycznej literatury. Prawidlowo wymieniajg nazwiska
czotowych przedstawicieli dydaktyki konstruktywistycznej oraz gléwne zatozenia konstruktywizmu.
Przeanalizowane dane pozwolity mi stwierdzi¢, ze wiedza nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej
na temat dydaktyki konstruktywistycznej jest zadowalajaca.

Przechodzac do dziatan wskazujacych na wykorzystywanie dydaktyki konstruktywistycznej
w praktyce, stwierdzam, ze obserwowatam wiele czynnosci nauczycieli oraz uczniéw, ktore
swiadczg o odnoszeniu si¢ do zatozen konstruktywizmu. Przede wszystkim uczniowie poprawnie
wspolpracuja w grupie, znajg zasady pracy grupowej. Ponadto zdobyta wiedze odnosza do
jej praktycznego wymiaru. Potrafig przetworzy¢ informacje oraz zastosowa¢ je w zadaniach
1 zyciu codziennym. Sprawnie korzystaja z r6znych zroédet wiedzy, a takze odrabiajg prace
domowe 1 przynosza pomoce oraz materiaty zlecone przez nauczyciela. Mate zaangazowanie
Uczniéw w stawianie pytan i hipotez Swiadczy o tym, ze do takiej aktywnosci nie s zbyt czgsto
wdrazani. Dziatania nauczyciela wskazujace na wykorzystywanie dydaktyki konstruktywistycznej
to organizowanie pracy z wykorzystywaniem metod aktywizujacych. Dzieki temu uczniowie
moga by¢ samodzielni 1 aktywni w procesie zdobywania wiedzy, a takze weryfikowa¢ swoje
informacje w interakcjach z innymi. Kolejne dziatania to przygotowywanie pomocy i srodkoéw
dydaktycznych atrakcyjnych dla dzieci oraz zadawanie pytan otwartych i czekanie na ich
samodzielng odpowiedz.
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Po przeprowadzonych badaniach i rzetelnej analizie ich wynikow moge stwierdzic,
ze przedstawiona tematyka jest interesujgca dla nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej,
ktory nie moze zapomina¢ o systematycznym motywowaniu ucznidow do samodzielnosci
1 aktywnosci w zdobywaniu wiedzy oraz stopniowym przenoszeniu na nich odpowiedzialnosci
za wlasny rozwoj intelektualny, emocjonalny czy tez spoteczny. Warto réwniez doskonali¢
umiejetnosci zwigzane z pracg zespotowa, poniewaz we wspotczesnym swiecie dokonania
w dziedzinie nauki, zycia spotecznego czy zawodowego rzadko sg efektem pracy indywidualne]
jednostki, ale czgsciej calej grupy.
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KORZYSCI | TRUDNOSCI
ZWIAZANE Z WYKORZYSTYWANIEM METOD AKTYWIZUJACYCH
W EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ

Streszczenie

Metody aktywizujace niosg wiele korzysci dla uczniow i nauczycieli. Wérod korzyscei dla uczniow
zwraca si¢ uwage na rozwijanie zainteresowan, umiejetnos¢ pracy zarowno samodzielnej, jak tez
grupowej. Nauczyciele z kolei upatruja korzysci ze stosowania metod aktywizujacych w aktywizowaniu
Ucznidw oraz zaciekawieniu ich tre§ciami nauczania. Oprocz licznych korzysci sa rowniez trudnosci
w pracy tymi metodami, ktore wigza si¢ z organizacjg procesu edukaCyjnego oraz zachowaniem
uczestnikow zajec.

Stowa kluczowe: metody aktywizujace, trudnosci, korzysci, edukacja wezesnoszkolna.

Summary

Activating methods are beneficial for both pupils and teachers. Among the aspects beneficial
for pupils the development of interests, the ability to work solo and in group are being underscored. In
turn, teachers value activating methods for the ability to stimulate pupils and engage them with the
subject of education. Apart from the benefits activating methods present a number of challenges relating
to the organisation of the educational process and behaviour of the participants of classes.

Key words: activating methods, challenges, benefits, early school education.

1. Metody aktywizujace w wybranej literaturze przedmiotu — korzysci i bariery
wykorzystywania w procesie edukacji

Szybko$¢ zmian zachodzacych w §wiecie sprawia, ze informacje bardzo szybko traca
swoja aktualnos$¢. Podobnie jest w przypadku programéw szkolnych. Szkota — jako instytucja
przygotowujaca mtodego cztowieka do zycia — powinna nie tyle nadaza¢ za zmianami, co je
niejako wyprzedzaé, by ksztalci¢ ku przysztodci, a nie przesztosci (Wasilewski, 2011, s. 49).

Wykorzystywanie metod aktywizujacych jest bez watpienia ogromng zaleta prowadzonych
zajec. Przede wszystkim zaspokajajg one potrzeby aktywnosci dziecka w réznych obszarach
— potrzebe ,,poznawcza, spolteczng, emocjonalng i artystyczng” (Adamkiewicz, 2011, s. 60).
Uczniowie nie tylko zdobywaja nowa wiedzg | umiejetnosci w sposob nickonwencjonalny,
lecz uczg sig, w jaki sposob myslec, aby ta aktywnos¢ byla efektywniejsza oraz przynosita
zamierzone cele. Podobnie jak kazdy migsien potrzebuje aktywnosci, tak samo mozg potrzebuje
¢wiczen 1 aktywnosci, by mogt szybciej i sprawniej dziatac (Spitzer, 2008, s. 114-116). Metody
aktywizujace uaktywniajg ucznia, aby nie pozostawat bierny w procesie ksztatcenia, co bez
watpienia miatoby dla niego negatywne skutki. Uczen zyskuje tez mozliwos¢ zrozumienia
wielu, nawet bardzo skomplikowanych, zjawisk na podstawie dziatan wlasnych wykonywanych
podczas zabawy. Ksztattuje w nim przez to obraz $wiata, ktory jest on w stanie poznac przy
pomocy wiasnych sit. Dzigki temu rozwija wiar¢ we wlasne mozliwosci. Zdobywa nie tylko
wiedzg, ale takze jest przygotowany do tego, aby t¢ wiedzg zastosowaé w konkretnej sytuacji
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zyciowej. Z tego tez wzgledu dziecko nie ma ztudnego poczucia gromadzenia bezuzytecznej
wiedzy, ktorej nie moze uwewnetrzni¢ z braku mozliwosci jej wykorzystania.

Prawdopodobnie najistotniejsza korzyscig wynikajacg z wykorzystywania metod
aktywizujacych wedhug uczniow jest mozliwos¢ rozwijania wlasnych zainteresowan. Nie sg
one oderwane od tresci ksztalcenia, lecz stanowig ich potaczenie tak, aby proces nauczania mogt
przebiegac ptynnie. Pozytywnym aspektem bedzie rowniez fakt mozliwosci uczenia si¢ na btedach.
Ksztaltuje to umiejetnos¢ radzenie sobie z trudnosciami oraz samodzielnego dochodzenia do
wiedzy metoda prob 1 bledow. Wiele metod pozwala tez uczniom na ocenienie wiasnej pracy.
Umiejetno$¢ ta umozliwia dokonanie analizy zasobu posiadanej wiedzy 1 umiej¢tnosci, a takze
na zidentyfikowaniu materiahu, ktory wymaga wickszej uwagi i ponownego usystematyzowania.

Metody aktywizujace daja rowniez mozliwos¢ interakcji z rowiesnikami, w wyniku
ktorych uczniowie uczg si¢ otwartosci na innych. Podczas pracy grupowej dochodzi do wzajemnej
wymiany pogladow, mysli, spostrzezen czy tez negocjacji na dany temat (Nowak, Sobieszczyk,
2007, s. 235). Dzieci uczg si¢ poszanowania odrebnosci pogladéw innych osob, a z drugiej
strony nabywaja takze umiejetnosci krytycznego spojrzenia na swiat. Odkrywaja réznorodne
sposoby rozwigzywania danego problemu, ktore poszerzaja ich mozliwosci do tworczego dziatania
na réznych ptaszczyznach, nie tylko edukacyjnych. Pracujac w grupie, ucza si¢ rOwniez wiasciwe]
komunikacji, a takze ksztattuja wlasciwe postawy wzgledem innych osob (Adamkiewicz,
2011, s. 60). Jest to bardzo wazna umieje¢tnos¢, by moc sprawnie wspdtpracowac z innymi jako
zespot 1 czerpac z tego jak najwieksze korzysci.

Metody aktywizujace ucza rowniez podejmowania decyzji. Pozwalajg na wieloaspektowe
rozpatrzenie probleméw tak, aby uczen mogt dostrzec pozytywne oraz negatywne skutki
podjecia danej decyzji. Postugiwanie si¢ metodami aktywizujacymi ma na celu tworzyc¢ sylwetke
ucznia aktywnego, ktory ukierunkowany jest na dziatanie w procesie ksztalcenia, ktora objawia
si¢ poprzez samodzielno$¢ w zdobywaniu oraz poszukiwaniu wiedzy w réznych zrodtach.
Samodzielno$¢ wigze si¢ rowniez z odpowiedzialnoscig nie tylko za swoje dziatania, ale takze
za innych. Metody aktywizujgce stwarzaja jednoczesnie naturalng mozliwos¢ do odgrywania
réznego rodzaju rdl, z ktdérymi uczen moze si¢ utozsamia¢ lub przyjmowac je jako nowe.
Przez wcielanie si¢ w role dziecko postrzega rzeczywistosci z innego punktu widzenia. Uczy
si¢ empatii | ksztattuje swoja postawe moralng. Ponadto metody aktywizujace wcigz pobudzaja
I jednoczesnie podtrzymujg ciekawos$¢ uczniow, ktora pozytywnie wptywa na motywacje
ich do nauki.

Korzysci z wykorzystywania metod aktywizujacych czerpig nie tylko uczniowie, ale
réwniez nauczyciele. Metody aktywizujace ,,bezposrednio wptywajg na realizacj¢ zatozonych
celow 1 zadan dydaktyczno-wychowawczych, dlatego nauczyciele (.. .) coraz czgsciej 1 chetniej
z nich korzystajg” (Zactona, 2010, s. 13). Gléwna korzyscig jest efektywne zaktywizowanie
ucznidow, poniewaz proces nauczania przebiega sprawniej, gdy uczen jest aktywny (lbidem).
Zaoszczgdzony czas nauczyciel moze z kolei przeznaczy¢ na prace z uczniami, ktorzy maja
wigksze trudnos$ci edukacyjne. Specyfika metod aktywizujacych umozliwia rownoczesne
zaspakajanie wielu potrzeb ucznidéw, co zostalo juz wezesniej wspomniane, a tym samym znacznie
utatwia pracg nauczyciela. Poprzez wykorzystywanie roznorodnych metod nauczyciel moze
odkrywa¢ w naturalny sposéb talent ucznioéw i ich indywidualne predyspozycje. Bardzo wazne
jest, aby odkry¢ to jak najwczesniej, by moc wspiera¢ ucznia w rozwijaniu pasji, ktore moga
wplynac¢ na jego ukierunkowanie zawodowe. Pozwala réwniez na lepsze poznawanie uczniow,
okreslenie ich indywidualnych potrzeb, w celu skuteczniejszego wspomagania ich dziatan. Daje
réwniez mozliwos¢ zrozumie¢ ucznia, jego postepowania w danej sytuacji. Dzigki metodom
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integracyjnym, nauczyciel moze w przyjemny sposéb wplyng¢ na atmosfere w grupie, jakos¢
relacji miedzy uczniami oraz ogdlne zintegrowanie klasy jako zespotu kolezenskiego.

Nauczyciele, chcac wykorzysta¢ metody aktywizujace w pracy z uczniem, napotykaja
niestety wiele barier utrudniajacych lub uniemozliwiajacych im prace tymi metodami. Utrudnienia
mozna rozpatrywac¢ wedhug trzech kategorii: ,,przeszkody organizacyjne, bariery uczestnikow
oraz przeszkody wynikajace z postawy prowadzacego” (Dzierzgowska, 2006, s. 46). Przeszkody
organizacyjne wynikajg m.in. z warunkéw materialnych szkoty. Do przeprowadzania niektorych
metod potrzebne jest odpowiednio duzo miejsca w sali. Niestety nie wszystkie szkoty dysponuja
przestrzennymi salami, ktore umozliwiajg fatwa aranzacje np. do pracy grupowej. Ogromng
barierg dla niektorych nauczycieli moze by¢ takze brak mozliwosci zapewnienia niezbednych
materialow kazdemu uczniowi. Warto podkresli¢, ze obecnie klasy sg bardzo liczne, co
utrudnia prace nauczycielom, nie tylko ze wzgledow materialnych, ale réwniez zwigzanych
z dostosowaniem metod do zrdznicowania poziomu wiedzy 1 umiejetnosci uczniow. Jest to
nie lada wyzwanie, ktéremu moze sprosta¢ nauczyciel, posiadajacy odpowiednig wiedzg
1 umiejetnos$ci. W grupie barier zwigzanych z organizacja mozna tez wspomnie¢ o braku
dyscypliny wsrod uczniow, a takze dezorganizacji procesu ksztalcenia (Rahat, Shah, 2014, s. 39).
Barierg zwigzang z samymi uczestnikami, czyli uczniami i nauczycielem, jest przede wszystkim
strach. Ze strony uczniow jest to obawa i lek przed koniecznoscig przedstawienia swojego
stanowiska czy pogladéw dotyczacych zagadnienia, ktore moga spotkac si¢ z krytyka. Z kolei
nauczyciel moze czu¢ strach przed ewentualnym ujawnieniem wybiorczosci posiadanej wiedzy,
co niewatpliwie bedzie miato wptyw na jego autorytet. Moze zatem wykorzystywacé w swojej
pracy tylko wybrane, dobrze znane metody lub wcale z nich nie korzysta¢. Osoby niesmiate
nie beda chceiaty bra¢ aktywnego udzialu w ¢wiczeniach z powodu braku pewnosci siebie.
Trudnoscig w korzystaniu z metod aktywizujacych moze by¢ rowniez lekcewazacy stosunek
uczniow, brak motywacji czy zainteresowania dzialaniami podejmowanymi przez nauczyciela.
Nalezy podkresli¢, ze duzy udzial w powodzeniu metod aktywizujacej ma struktura klasy
oraz wigzi mi¢dzy uczniami. Bariery metod aktywizujacych wyplywaja rowniez od samych
nauczycieli, ktorzy nie umieja odpowiednio zaplanowac zaje¢ z wykorzystaniem metod
aktywizujacych. Glownym tego powodem jest btednie oszacowany czas, potrzebny na
realizacje zamierzonych czynnosci. Poza tym zbyt precyzyjne planowanie uniemozliwia swobode
oraz ogranicza spontaniczno$¢ uczniow, ktora jest przeciez kluczowym elementem tych metod.
1 pozorne osigganie zamierzonego celu. Ogromna barierg jest réwniez wewnetrzna niechec
nauczycieli do dodatkowej pracy. Nie ulega watpliwosci, ze przygotowanie zaje¢ z wykorzystaniem
metod aktywizujacych jest szeregiem dziatan, ktore wymagaja wigkszego wysitku, lecz przynosza
tez wieksze korzysci dla ucznidow. Brak umiejetnego oceniania mozliwosci uczniéw, a przy
tym brak wiary w ich mozliwosci, jest kolejng barierg. Generuje ona roznego rodzaju btedy
W dziataniu nauczyciela, np. niepotrzebne wtracanie si¢ w pracg uczniow, blokowanie szansy
na wypracowanie wlasnych pomystow oraz narzucanie im gotowych rozwigzan. Dzialania te
sg sprzeczne z ideami metod aktywizujacych.
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2. Metodologia badan wlasnych

Zagadnienie dotyczace zebrania opinii nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej o korzysciach
I trudnosciach w stosowaniu metod aktywizujacych zostato przeze mnie poglebione poprzez
badania empiryczne.

Sformutowany przeze mnie problem badawczy brzmiat nastepujaco: Czy i jakie sa
korzysci oraz trudnosci w stosowaniu metod aktywizujacych w procesie nauczania
w opiniach badanych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej?

Aby uzyskac rzetelny materiat badawczy, poshuzytam sie¢ metoda sondazu diagnostycznego
z uwzglednieniem techniki ankiety, metodg obserwacji (7 zajec¢ lekcyjnych po 45 min) oraz
analiza dokumentow opisow zaje¢, zawartych w dziennikach praktyk studentek II roku studiow
magisterskich specjalnosci edukacja przedszkolna 1 wezesnoszkolna z Panstwowe] Wyzszej
Szkoty Zawodowej w Nowym Saczu (30 godzin zajec). Badania prowadzitam w 8 szkotach
podstawowych z terenu wiejskiego oraz miejskiego z powiatu nowosadeckiego. Badaniom
poddane zostaly nauczycielki edukacji wczesnoszkolnej (30 osob). Badania prowadzitam
od marca do maja 2018 roku.

3. Analiza wynikow badan wlasnych

W literaturze przedmiotu badacze opisujg wiele korzysci wynikajacych ze stosowania
metod aktywizujacych. Zaleza one od sposobu postugiwania si¢ tymi metodami przez nauczyciela,
ktory dzieki nim, we wspolnej pracy z uczniami, wydobywa cate bogactwo réznorodnych korzysci.
Odnosz3 si¢ one oczywiscie do ucznia, ale takze do nauczyciela, o czym sami zainteresowani
czesto zapominaja.
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Wykres 1. Korzysci wynikajace ze stosowania metod aktywizujacych dla uczniéw w opinii badanych
nauczycielek (N= 20).

* Liczba wszystkich wskazan rowna 46

Zréodto: badania wihasne.
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Na pytanie o korzysci wynikajace dla ucznia ze stosowania metod aktywizujacych udzielito
odpowiedzi 20 nauczycielek edukaciji wczesnoszkolnej, a w tym: 8 osob udzielito po 1 odpowiedzi,
4 osoby udzielity po 2 odpowiedzi, z kolei 4 nauczycielki po 3 odpowiedzi, 2 nauczycielki po
4 oraz 2 nauczycielki po 5 odpowiedzi. Wynika z tego, ze tylko 2 nauczycielki zauwazaja
wiecej korzysci dla uczniow ze stosowania metod aktywizujacych.

Z przedstawionego na wykresie 1 materiatu badawczego wynika, ze najwigcej nauczycielek
zauwaza takg korzys¢ dla uczniow jak nabywanie nowych umiejetnosci (13 odpowiedzi).
Wsréd wspomnianych umiejetnosci badane nauczycielki wymieniajg takie umiejetnosci
jak: ,,wspdtpraca w grupie, aktywne uczestniczenie w dyskusjach, formutowanie argumentoéw
oraz bronienie swoich pogladéw, logiczne myslenie, obiektywna ocena swojej pracy oraz
innych osob, rozwigzywanie réznorodnych problemow w sposdb tworczy”. Wsrdd pozostatych
korzysci dla uczniéw wynikajacych ze stosowania metod aktywizujacych, badane nauczycielki
wymienily: zaciekawienie tematem (6 odpowiedzi), fatwiejsze przyswajanie wiedzy (6 odpowiedzi),
nabycie postaw (6 odpowiedzi), zdobycie do§wiadczenia (4 odpowiedzi), atrakcyjne zajecia
(4 odpowiedzi), mozliwos¢ zaspakajania potrzeby aktywnosci (4 odpowiedzi). Jedna z nauczycielek
uscislita swoja wypowiedZ dotyczaca potrzeby aktywnos$ci uczniow w nastepujacych stowach:
,metody aktywizujace zaspakajajg potrzeby uczniow w obregbie aktywnosci: emocjonalne;,
intelektualnej, sensorycznej oraz werbalnej”’. Najmniej odpowiedzi uzyskata korzy$¢ wyzwalania
w uczniach checi zdobywania wiedzy.

Na pytanie dotyczace korzysci wynikajacych ze stosowania metod aktywizujacych
dla nauczycieli w ich opiniach odpowiedziato 20 nauczycielek, faczna liczba uzyskanych
odpowiedzi to 28, a w tym: 20 osob udzielito po 1 odpowiedzi, a 2 osoby podaty po 4 odpowiedzi.
Wiynika z tego, ze tylko 4 nauczycielki zauwazaja dla siebie wiecej niz 3 korzysci ze stosowania
metod aktywizujacych. Na wykresie 2 wida¢, ze badane nauczycielki edukacji wczesnoszkolnej
wymieniajg jako korzysci dla nauczycieli wynikajace ze stosowania metod aktywizujacych:
lepsze efekty ksztatcenia (5 odpowiedzi), zwiekszenie aktywnosci uczniow (5 odpowiedzi), wicksze
zaangazowanie uczniéw (4 odpowiedzi), satysfakcje z pracy (3 odpowiedzi), uwrazliwienie
na potrzeby uczniéw (2 odpowiedzi), dobrg atmosferg (2 odpowiedzi). Wsrod innych korzyscei, ktdre
uzyskaty po 1 odpowiedzi mozna wymieni¢: zdobycie nowych doswiadczen przez ucznidw,
mniejszg aktywno$¢ nauczyciela, zwigkszenie skutecznos$ci ksztalcenia, ciekawszg prace,
mozliwos¢ obserwacji uczniow, dobrg organizacje czasu. Jedna nauczycielka odpowiedziata,
ze nie widzi zadnych korzysci dla siebie wynikajacych ze stosowania metod aktywizujacych
W pracy.
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zwigkszenie uwrazliwienie wicksze satysfakcja  lepsze efekty dobra Inne
aktywnosci na potrzeby zangazowanie ksztalcenia atmosfera
uczniéw ucznidow uczniéw

Kryteria odpowiedzi

Wykres 2. Korzysci ze stosowania metod aktywizujacych dla nauczycieli w opinii badanych nauczycielek
(N=20).

* Liczba wszystkich odpowiedzi rowna 28

Zro6dho: badania wiasne.

Wsrod badanych nauczycielek edukacji wezesnoszkolnej 11 deklaruje, Ze nie napotkato
na zadne trudno$ci podczas stosowania metod aktywizujac, z kolei az 17 z nich natrafito na
réznego rodzaju trudnosci. Material badawczy dotyczacy tego zagadnienia zostat zawarty
na wykresie 2. Odpowiedzi udzielito 17 nauczycielek, z czego 7 dokonato dwoch wyborow,
6 nauczycielek trzech wyborow, a 4 nauczycielki po cztery wybory. Z analizy materiatu
badawczego wynika, Zze nauczycielki maja najwiecej trudnosci z licznymi klasami (11 wyborow).
Podobny wynik uzyskata trudnos$¢, jaka s mate pomieszczenia (10 wyborow) oraz brak
czasu (9 wyborow). Wrod trudnosei w stosowaniu metod aktywizujacych badane nauczycielki
wskazaly rowniez brak potrzebnych materiatow (7 wyboréw). Po tyle samo wyboréw uzyskaty
takie trudnosci jak: brak zainteresowania ze strony ucznidow, niewielka wiedza na temat
metod aktywizujacych oraz strach przed mozliwoscig ujawnienia niewystarczajgcego poziomu
wiedzy (po 3 wybory). Wsrod udzielanych odpowiedzi tylko jedna osoba wskazata na trudnosc,
jaka jest brak $rodkéw finansowych. Zadna z nauczycielek nie wybrata takich trudnosci,
jak: nieche¢ do dodatkowego wysitku oraz brak motywacji do siggania po nowe metody.
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Brak srodkow finansowych

Strach przed mozliwoscig ujawnienia
niewystarczalnego poziomu wiedzy

Niewielka wiedza na temat metod
aktywizujacych

Brak zainteresowania ze strony uczniow

Brak czasu

Nieche¢ do dodatkowego wysitku

Kategorie wskazan

Brak motywacji do siggania po inne metody

Brak potrzebnych materiatéw

Male pomieszczenia
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Liczba wskazan

Wykres 3. Trudno$ci w stosowaniu metod aktywizujacych w opiniach nauczycielek edukacji wezesnoszkolnej
(N=17).

* Liczba wszystkich wskazan rowna 48

Zrédto: badania wiasne.

Oprocz analizy wypowiedzi badanych nauczycielek, w celu zweryfikowania zgromadzonego
materiatu postuzylam si¢ obserwacja zaje¢ edukacyjnych w klasach I-111.
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Wykres 4. Trudnosci w stosowaniu metod aktywizujacych zaobserwowane podczas zaje¢ (N=7).
Zrodto: badania whasne.

Z materialu badawczego zamieszczonego na Wykresie 4 wynika, ze najczesciej
zaobserwowang trudnoscig w stosowaniu metod aktywizujacych jest brak czasu (5 obserwacji).
W wielu przypadkach nauczycielka nie zdazyta zrealizowa¢ wszystkich zadan na czas, poniewaz
weczesnie] wykonywane dziatania pochtaniaty wigcej czasu niz przewidywata. Pozostate trudnosci
zaobserwowano jednorazowo, a sg wsrod nich trudnosci, takie jak: mata sala, liczna klasa,
niewystarczajace wyposazenie. Wérdd innych trudnosci, ktére nie byly wyszczegdlnione
w kategoriach obserwowalnych, zwrécono uwagg na zachowanie nauczycielki: wydawata
bardzo niejasne polecenia uczniom. Prowadzone przez nig zajecia byty nieptynne, przez co uczniowie
mieli trudnosci ze skupieniem sie. Nie zostato zaobserwowane, aby nauczycielki miaty problem
z dyscypling w klasie.

W trakcie prowadzonych przeze mnie badan staratam si¢ rowniez ustali¢, ktore z trudnosci
w stosowaniu metod aktywizujacych badane nauczycielki uznajg za najbardziej zniechgcajace
do projektowania pracy dydaktycznej z ich wykorzystywaniem. Wyniki te przedstawiam
graficznie na wykresie 5.
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Kategorie odpowiedzi

Wykres 5. Trudnosci mogace najbardziej zniechgci¢ nauczyciela do stosowania metod aktywizujacych
w opinii badanych nauczycielek (N=11).
Zrédto: badania wiasne.

Wirdd trudnoscei, ktoére w opinii badanych nauczycielek moga najbardziej zniechgcad
do stosowania metod aktywizujacych (wykres 5), nalezy wskaza¢ na brak gotowych materiatow
do wykorzystania na zaj¢ciach (5 nauczycielek). Tyle samo nauczycielek uwaza, ze zniechecac
moze brak czasu i brak zainteresowania ze strony uczniéw. Jedna z nauczycielek uscislita
swo] wybor w nastepujacych stowach: ,,Wedlug mnie najbardziej moze zniecheca¢ brak
czasu — nie tylko podczas zajec¢, ale rowniez brak czasu na przygotowanie pomocy do zajec
prowadzonych za posrednictwem metod aktywizujacych”. Inna nauczycielka uzasadnia
z kolei swoj wybdr w nastepujacych stowach: ,,Nie ma nic bardziej zniechgcajacego, jak
widok braku jakiegokolwiek zainteresowania ze strony ucznidw, nawet jesli zajecia byly
przeprowadzone bardzo ciekawie 1 atrakcyjnie”.

Z przedstawionego materiatu badawczego wynika, ze nauczycielki edukacji wezesnoszkolnej
podaja wigcej przykladéw roéznych korzysci zwigzanych ze stosowaniem metod aktywizujacych
dla siebie niz dla uczniéw. Wérdd trudnosci nauczycielki wymienity liczne klasy oraz mate
pomieszczenia klasowe. W odniesieniu do literatury przedmiotu mozna uzna¢, ze wymienione
trudnosci w stosowaniu metod aktywizujgcych wynikaja ze sposobu organizacji pracy szkoty,
na ktdrg nauczyciel nie ma wptywu. Wérod trudnosci, ktore najbardziej zniechgcajg nauczycieli
do stosowania metod aktywizujacych, wymieniali brak gotowych materialtow do wykorzystania
W pracy z uczniami na zajeciach.

Podsumowanie

Odpowiadajac na postawiony problem badawczy, mozna uznac, ze badane nauczycielki
zauwazaja korzysci zarowno dla ucznidéw, jak tez dla siebie, wynikajace z wykorzystywania
metod aktywizujacych w procesie szkolnej edukacji. Najczeséciej wymieniang korzyscig dla
uczniéw jest nabywanie nowych umiejetnosci, z kolei dla nauczycieli lepsze efekty ksztalcenia
oraz zwigkszenie aktywnosci uczniéw. Procz korzysci, badane nauczycielki do§wiadczajg rowniez
trudnosci zwigzanych z wykorzystywaniem metod aktywizujacych. Wsrdd nich najczesciej
wskazywaly one byty zbyt liczne klasy. Z przeprowadzonych przeze mnie obserwacji zajec
w edukacji wczesnoszkolnej wynika, ze najwigksza trudno$cig jest niewystarczajaca ilos¢
czasu, a nie liczne klasy. Trudnosci zniechgcajace nauczycieli, w ich opinii, to z kolei brak
gotowych materiatow, ktore mogliby wykorzysta¢ do zajec.
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Generalizujgc, wykorzystywanie metod aktywizujgcych w nauczaniu ma wiele
zalet, ale tez sporo barier. Uczniowie zyskuja nowe kompetencije oraz wiedze, ucza si¢ w przyjemny
I aktywny sposob, a ich osiggnigcia sg wyzsze. Nauczyciele zas, mimo trudu wktadanego
w organizacj¢ zaje¢ z wykorzystaniem metod aktywizujacych, moga w pehiejszy sposob
zapewnia¢ podopiecznym bogatsze doswiadczenia edukacyjne. Swiadome i refleksyjne korzystanie
nauczycieli z szerokiej palety metod aktywizujacych pozwoli dzieciom na samodzielne dochodzenie
do wiedzy, zgodnie z ich mozliwosciami rozwojowymi. Przekonanie nauczycieli o zaangazowaniu
1 pozytywnej motywacji oraz wdrazanie uczniow do odpowiedzialnosci za efekty nauczania
moze przetamywac stereotyp nadmiernego wykorzystywania w procesie dydaktyczno-
-wychowawczym tradycyjnych metod opartych na stowie tj. pogadanka 1 praca z ksigzka
(Zactona, 2012, s. 42). Koncentrowanie si¢ na poszukujacym toku nauczania i pracy metodami
aktywizujacymi pozwala dziecku w mtodszym wieku szkolnym by¢ aktywnym podmiotem
oddziatywan edukacyjnych.
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ZAINTERESOWANIA CZYTELNICZE UCZNIOW KLAS I-I11

Streszczenie

Dzieci w mlodszym wieku szkolnym bardzo wiele zyskuja w kontakcie z ksigzka. Literatura
ma duze znaczenie w rozwoju poznawczym, emocjonalnym i spotecznym uczniow. Przy wyborze
ksigzek do czytania towarzysza dzieciom zaré6wno rodzice, nauczyciele, jak i bibliotekarze. Staraja
si¢ oni ukierunkowac ich zainteresowania czytelnicze 1 poméc dokona¢ wiasciwych wyborow. Artykut
przedstawia badania, w ktérych przedstawiam opinie badanych dzieci edukacji wczesnoszkolnej
na temat czytanych ksigzek.

Stowa kluczowe: czytelnictwo, zainteresowania czytelnicze, dziecko, edukacja wczesnoszkolna.

Summary

During early school education children benefit greatly from reading books. Literature plays
important role in the cognitive, emotional and social development of pupils. Parents, teachers and librarians
all help children to choose books to read. They try to guide interests of children and help them make right
decisions. This article describes the research concerning the opinions of the surveyed early school
education children concerning books red.

Key words: reading, literary interests, child, early school education.

1. Zainteresowania czytelnicze dzieci w teorii pedagogicznej

1.1. Zdefiniowanie podstawowych pojeé

Rozpoczynajac rozwazania na temat zainteresowan czytelniczych dzieci w mtodszym
wieku szkolnym, na wstepie zwroce uwage na pojecie ,,zainteresowanie” i omowig je w kontekscie
czytelnictwa. Zasadne jest takze zastanowienie si¢ nad kwestig zdefiniowania mtodszego wieku
szkolnego, czyli okresu poznego dziecinstwa, do ktorego bede odnosita zainteresowania czytelnicze.
W poczatkowej czesci artykutu postaram si¢ szczegélowo omowi¢ powyzsze zagadnienia,
bazujac na literaturze przedmiotu, w ktorej zostaty one przedstawione 1 rozwinigte.

S. Reber w Stowniku psychologicznym definiuje zainteresowanie jako zamitowanie,
inklinacje, zaciekawienie, predylekcje¢ czy sympatig; okresla je takze jako tzw. ,zytke”. Praktyka
psychologiczna wyjasnia powyzszy termin, uzywajac okreslen: motywacja, ciekawos¢,
uwaga, ukierunkowanie na cel, dazenie czy §wiadomo$¢ (Reber, 2000, s. 869). L. Mréozek
zaznacza réwniez, ze w kontekscie zainteresowan istotne jest nie tyle obiektywne poznanie,
lecz przyjemnos$¢ wynikajgca z przezywania poznawczego, zwigzana z pragnieniem zdobycia
dalszej wiedzy o przedmiocie interesujacego zjawiska (Stoniewska, 1959, s. 10; za: Mrozek,
2016, s. 5). Wyzej wymienione definicje w sposob jasny i klarowny okres$lajg zainteresowania
zardwno jako elementy tkwigce w samym cztowieku i pobudzajace go do aktywnosci (w odniesieniu
do ksigzki bedg to np. zaciekawienie, zwracanie uwagi itp.), jak tez jako dziedzing wiedzy,
ktora kto$ zglebia, w tym przypadku czytelnictwo.
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W szerszym kontekscie pojecie ,,zainteresowanie” opisane jest w Encyklopedii psychologii
wedlug A. Guryckiej. Autorka ta wyraza przekonanie, ze termin ten jest mato precyzyjnie
dookreslany, co powoduje, ze czgsto utozsamiany jest z zamitowaniem, cieckawoscia, a sam
dyskurs nad tym pojeciem jest wieloaspektowy 1 niezbyt efektywny. Z uwagi na bardzo rozlegla
1 dlugg histori¢ studiow teoretycznych nad tym pojeciem A. Gurycka przedstawia modelowa
definicje zainteresowan. W jej ujeciu ,,zainteresowanie jest to wzglednie trwata obserwowalna
daznos¢ do poznawania otaczajacego Swiata, przybierajaca posta¢ ukierunkowanej aktywnosci
poznawczej o okreslonym nasileniu, przejawiajgca si¢ w selektywnym stosunku do otaczajacych
zjawisk, to znaczy: 1 — w dostrzeganiu okreslonych cech przedmiotow i zwigzkdw, zaleznosci
zachodzacych miedzy nimi, a takze wybranych probleméw; 2 — w dazeniu do ich zbadania,
poznania, rozwigzania oraz 3 — w przezywaniu roznorodnych uczu¢ (pozytywnych i negatywnych)
zwigzanych z nabywaniem i posiadaniem wiedzy” (Gurycka, 1998, s. 1078). Powyzsza
definicja zawiera trzy czlony o roznych stopniach ogolnosci. Pierwszy z nich okresla zainteresowanie
tylko jako trwata, obserwowalng dgznos$¢ do poznawania rzeczywistosci. Nalezy zauwazyc¢,
ze definicja taczaca pierwszy i drugi element, poszerzona jest o czton ukierunkowania aktywnosci
poznawczej na okres$long dziedzing wraz z wybiorczym stosunkiem do pewnych zjawisk.
W trzecim zapisie z kolei obraz zainteresowan jest najbardziej szczegotowy, gdyz uwzglednia
zaré6wno dostrzeganie pewnych cech, problemow, zwiazkow, zalezno$ci, zwigzanych z ich
badaniem, rozwigzywaniem, jak réwniez przezywaniem roznorodnych uczué, ktore wynikaja
z posiadania nabytej wiedzy (Ibidem, s. 1078-1079).

Definicja przedstawiona przez A. Gurycka jest bardzo obszerna, w szerokim zakresie
Wyjasnia pojecie ,,zainteresowanie” | pomaga zrozumie¢ rozne aspekty tego zjawiska. Podaje
tez rozne stopnie ogdlnosci pojecia w celu dookreslenia jego istoty. Efektem powyzszej modelowe;j
definicji zainteresowan jest wyrazny, doglebny obraz interesujacego mnie zagadnienia.

Bardzo istotne dla niniejszego opracowania jest tez wyjasnienie pojecia ,,czytelnictwo”.
J. Truskolaska stwierdza, ze jest to sposob spedzania wolnego czasu, ktory jest przez wigkszos¢
uwazany za jeden z najbardziej wartosciowych 1 ktory chcielibySmy zaszczepi¢ swoim
podopiecznym (2007, s. 8). E. Czaplejewicz podaje nastepujace okreslenie: ,,Czytanie polega
wiasciwie na podejmowaniu lub tworzeniu odniesien. (...) rozumienie jezyka tekstu polega
na rozpoznaniu §wiata, do ktorego si¢ odnosi” (1986; za: Leszczynski, Zajac, 2013, s. 57).
W literaturze przedmiotu termin ,,czytanie” znajduje swoje odzwierciedlenie rowniez w definicji
wysuwajacej na pierwszy plan osobg, ktdra czyta dziecku. W tym ujeciu czytanie okreslane
jest szeroko, rowniez jako specjalna formuta, dzigki ktorej przekazujemy dziecku opowiesci
— ustne i zapisane. To zespdt oddziatywan, przy uzyciu ktorych zapoznajemy mtodego czytelnika
z rozmaitymi formami wypowiedzi literackiej przez posrednika (Ungeheuer-Golab, 2011, s. 31).
Czytanie odbywa si¢ takze poprzez samodzielng lekture ksiazek przez dziecko. Cho¢ czytelnictwo
1 czytanie to powszechnie znane terminy i nie ma klopotow z ich rozumieniem, stwierdzam,
ze zdefiniowanie ich jest jak najbardziej zasadne, poniewaz przytoczenie ich znaczenia oddaje
warto$¢ czytania i ksigzek w zyciu dzieci oraz przedstawia sposoby rozwijania czytelnictwa.

Na podstawie wczesniej przytoczonych rozwazan stwierdzam, ze zainteresowania
czytelnicze to taka aktywnos¢ czytelnika, ktora zmierza do uzyskania jak najlepszej pozycji
w swojej dziedzinie, przejawiajaca si¢ umiejetnoscia selekeji, dostrzegania zwigzkdéw, zaleznosci
migdzy $wiatem literackim a rzeczywistym oraz umiejgtnoscig przezywania tekstow literackich
1 wysuwania wnioskdw na podstawie przeczytanej literatury.
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Kolejnym terminem, ktory warto sprecyzowac jest ,,mtodszy wiek szkolny”, gdyz moim
celem moich badan byto ukazanie zainteresowan czytelniczych dzieci w tym okresie rozwoju.
Mtodszy wiek szkolny to okres p6znego dziecinstwa, czyli od 7.-12. roku zycia. Definiuje si¢
go jako czas przejscia od dziecinstwa do adolescencji. Glownym momentem wejscia w ten
etap rozwoju jest | klasa szkoty podstawowe;j, zas klasa VI stanowi przejscie od fazy dziecinstwa
do fazy dorastania, czyli okresu wczesnej adolescencji (Stefanska-Klar, 2007, s. 130).

Mtodszy wiek szkolny, a w szczegolnosci jego pierwsze lata, sg dla dziecka bardzo
waznym etapem w zyciu. To czas, w ktorym dziecko staje si¢ uczniem, co wigze si¢ z podjeciem
wielu nowych obowiazkow, dostosowaniem si¢ do zasad panujgcych w srodowisku szkolnym,
a takze przyswojeniem wymaganej wiedzy. W okresie tym wymaga si¢ od dziecka przyjecia
odpowiedniej postawy, systematyczno$ci w pracy szkolnej oraz wykazywania si¢ umiejetnosciami
z roznych dziedzin. Nie nalezy zapomina¢, ze dla prawidlowego, wszechstronnego rozwoju
dziecka niezbedne jest umozliwianie 1 dostarczanie mu odpowiednigj literatury oraz dbanie
o to, aby uczen przyjal otwartg postawe w stosunku do ksigzek. Docenic trzeba tez ,,wartosci,
ktore niesie ze sobg ksigzka 1 majac §wiadomos¢ jej wychowawczego wptywu na wielostronny
rozwaj osobowosci, dorosli — rodzice i nauczyciele — powinni tworzy¢ w sposob odpowiedzialny
sytuacje systematycznego nawyku (...) zachecania ich (dzieci) do samodzielnego kontaktu
z ksigzka. Wychodzac naprzeciw upodobaniom czytelniczym dzieci i potrzebie rozwojowej
ciekawosci poznawczej, mozna jednoczesnie ksztattowac gust i smak estetyczny mtodego
czytelnika” (Zactona, 2011, s. 12-13).

1.2. Charakterystyka wybranych obszaréw rozwoju dziecka w mlodszym wieku
szkolnym w kontekscie przygotowania do odbioru literatury

Jednym z waznych poje¢, nad ktorym nalezy si¢ skoncentrowac, poniewaz w praktyce
ma ono znaczacy wptyw na przygotowanie dziecka do odbioru tekstow pisanych, jest ,,gotowos¢
szkolna”. A. Brzezinska charakteryzuje je jako ,,osiagnigcie przez dziecko takiego stopnia
rozwoju, ktory pozwoli mu sprosta¢ obowigzkom szkolnym, bedace efektem integracji pomiedzy
dojrzewaniem biologicznym, rozwojem pobudzanym przez czynniki srodowiskowe oraz
aktywnoscig wlasng dziecka i ofertg edukacyjng szkoty” (2002, s. 41). Wedtug tej autorki,
uczen powinien rozpocza¢ nauke szkolna, kiedy osiggnie odpowiedni poziom w swoim rozwoju,
co ma ogromne znaczenie dla jego dalszej edukacji. Dziecko, bedac przygotowane do wejscia
W nowy etap swojego zycia, lepiej bedzie znosito ewentualne niepowodzenia i porazki. Ogromnie
wazne jest zatem, aby dba¢ i1 towarzyszy¢ mu na drodze jego rozwoju poznawczego, fizycznego
oraz emocjonalnego. Odpowiednie stymulowanie poszczegolnych sfer rozwoju ma rowniez
odbicie w dzieciecym czytelnictwie. Poruszenie przeze mnie tych kwestii jest zasadne ze wzgledu
na podkreslany czesto w spoteczenstwie fakt, ze dbanie o wszechstronny rozwdj dziecka jest
elementem sprzyjajacym czytelnictwu wsrdéd najmtodszych, poniewaz dziecko zaciekawione
Swiatem bedzie w naturalny sposob dazyto do tego, aby czerpa¢ wiedzg o rzeczywistosci
z r6znych zrodet, w tym z ksigzek.

W celu umozliwienia dziecku odpowiedniego odbioru tekstu literackiego, nalezy przede
wszystkim umozliwi¢ mu opanowanie techniki czytania. Dziecko, aby moglo nauczy¢ si¢
czyta¢, powinno dysponowac koniecznymi zdolnosciami z zakresu analizy 1 syntezy wzrokowej
oraz stuchowej, dzigki ktorym moze ono spostrzega¢ i odroznia¢ od siebie zardwno proste,
jak 1 ztozone znaki graficzne. Zdolnos$¢ ta pozwala na rozpoznawanie gtosek wypowiadanych
oddzielnie, ale tez stanowigcych czesci wyrazow. Aby dziecko poprawnie czytato, bardzo
wazne jest wy¢wiczenie u niego odpowiedniego poziomu shuchu fonematycznego oraz
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prawidlowej wymowy glosek. Powyzsze umiejetnosci sg niezbedne do prawidtowego czytania,
ale rbwniez poprzez czytanie te sprawnosci zostajg nabywane i utrwalane, co pomaga takze
w nauce pisania ze stuchu (Stefanska-Klar, 2007, s. 133).

Najwazniejsze z perspektywy rozwijania u dziecka zainteresowan ksigzka 1 doskonalenia
jego umiejetnoscei czytania sg procesy poznawcze. Procesy te ,.to wszystkie czynnosci psychiczne,
ktore stuzg cztowiekowi do uzyskania orientacji w otoczeniu. Dzigki nim jednostka moze
zdobywa¢ informacje 1 budowac swojg wiedze o $wiecie zewngtrznym i samej sobie. Podstawowe
rodzaje procesow poznawczych to odbieranie wrazen, spostrzeganie, procesy pamigci 1 myslenie”
(Wtodarski, Matczak, 1998; za: Radziwitowicz, 2004, s. 47). R. Stefanska-Klar skupia sie,
podobnie jak W. Radziwiltowicz, na procesach poznawczych, tj. uwaga, pami¢¢, myslenie.
Za ich pomoca uczen potrafi poprawnie czyta¢ pod wzgledem technicznym, odbiera¢ tekst
literacki, przezywac, a takze wyobraza¢ sobie przeczytane historie lub tworzy¢ wiasne zakonczenia
czy interpretacje (2007, s. 134-36). Rozw0j tych obszarow osobowosci dziecka jest szczegolnie
wazny w kwestii zglebianego przeze mnie zagadnienia.

Uwaga — jako proces poznawczy — definiowana jest w ksigzce W. Radziwiltowicz
W nastepujacym ujeciu: ,,jest mechanizmem redukcji nadmiaru informacji. Jej podstawowe
funkcje to selektywnos$¢, czyli zdolno$¢ do wyboru jednego bodzca, zrddta stymulacji lub
ciggu mysli kosztem innych; czujnos¢, czyli zdolno$¢ do dhugotrwalego oczekiwania na
pojawienie si¢ okreslonego bodZca (sygnatu) pofaczona z ignorowaniem pozostatych bodzcow
(szumu); przeszukiwanie, czyli systematyczne badanie pola percepcji w celu wykrycia obiektow
spetniajacych zatozone kryterium” (Necka, 1994; za: Radziwitowicz, 2004, s. 51). Z powyzszego
cytatu wynika, Ze proces ten ma niepodwazalne znaczenie w rozwoju czytelnictwa u dzieci, gdyz
uczen, czytajac, powinien potrafi¢ skoncentrowac swojg uwage na konkretnym bodzcu, wyghuszy¢
w swoim umysle sygnaty dochodzace z otaczajacego go $wiata i wzbudzi¢ w sobie motywacje
do podjecia dziatania ukierunkowanego na okreslony cel, w tym wypadku czytanie literatury.

Naukowcy zajmujacy si¢ psychologia rozwoju cztowieka podkreslaja, ze uwaga ma
podstawowe znaczenie dla rozwoju procesow poznawczych — sprawia, ze dziecko moze skupi¢
sie na przedmiocie, ktdry jest celem jego percepcji, np. na tresci tekstu czytanego. Dzigki niej
uczen jest w stanie uzyskac potrzebne mu informacje oraz przetworzy¢ je i zapamietac. W okresie
poznego dziecinstwa, a wiec na etapie mtodszego wieku szkolnego, widoczny jest postep
w funkcjonowaniu uwagi u dzieci w porownaniu do lat wezesniejszych, kiedy to miata ona
charakter mimowolny i koncentrowata si¢ na bodzcach atrakcyjnych. W miar¢ dorastania
I uczenia sie, u dzieci dojrzewa centralny ukiad nerwowy, co powoduje kontrolowanie przez
nich swojej uwagi i wplywa znaczgco na proces edukacyjny. Uczniowie oczywiscie roznig
si¢ stopniem jej koncentrowania w zaleznosci od cech indywidualnych czy temperamentu
(Stefanska-Klar, 2007, s. 134-36).

Nastepnym elementem odgrywajagcym niebagatelng role w ksztattowaniu zainteresowan
czytelniczych jest pamie¢, ktorej rozwdj jest widoczny w okresie pdznego dziecinstwa: z pamigci
mechanicznej stopniowo w coraz bardziej logiczng. Dzieci zaczynaja kategoryzowac oraz
porzadkowac informacje; zmienia si¢ réwniez tendencja do zapamigtywania poznanego
materiatu przeksztalca sie stopniowo w rozumienie tresci czytanego tekstu, z rownoczesng analiza,
przeksztalcaniem oraz organizacjg informacji przedstawionych w przeczytanym materiale
(Ibidem). Duze znaczenie pamig¢ odgrywa w rozwijaniu zainteresowan czytelniczych dzieci,
gdyz zapamigtane 1 uporzadkowane informacje, a takze historie, ktdre poznajg dzieki lekturze
ksiagzek, moga sktania¢ mtodego czytelnika do siggania po teksty pisane, aby poszerzac¢ swoje
wiadomosci lub wej$¢ w bliski im $wiat literacki.
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Aby dziecko moglo si¢ prawidtowo rozwija¢, niezbedne sg mu rowniez umiejetnosci
komunikacyjne, ktore nabywa i1 ¢wiczy takze w trakcie czytania. Jest to bardzo wazny obszar
funkcjonowania ucznia w spotecznosci szkolnej 1 rowiesniczej. Uczen w mtodszym wieku
szkolnym odkrywa zaleznos$ci pomi¢dzy cze$ciami mowy, np. miedzy przymiotnikiem
a rzeczownikiem, co pozwala mu tworzy¢ przymiotniki od rzeczownikéw, a wigc sprzyja
stowotworstwu. Komunikacja u dziecka staje si¢ coraz bardziej ztozona, zar6wno pod wzgledem
tresci, jak 1 form przekazu. Sprawne komunikowanie pozwala mu lepiej poznawac Swiat,
budowa¢ odpowiednie relacje z otoczeniem, wspotdziata¢ z innymi oraz realizowac rozne
intencje przy pomocy jezyka (Kamza, 2014, s. 39). Dziecko na etapie edukacji wczesnoszkolnej
potrafi dostosowa¢ swdj jezyk do konkretnej sytuacji, np. wie, ze inaczej bedzie rozmawiat
z nauczycielem, rodzicem, a jeszcze inaczej z kolegg z tawki. Autorka rozdzialu ksigzki opisujaca
miodszy wiek szkolny z perspektywy psychologii rozwojowej stwierdza, ze wzrost umiejetnosci
komunikacyjnych pozwala dziecku bra¢ aktywny udziat w zadaniach bardziej ztozonych,
ktére wymagaja np. ustalenia celu, sposobow dziatania, a takze sprostanie wyznaczonemu
planowi oraz mozliwos$¢ porozumienia si¢ miedzy cztonkami grupy, co jest niekiedy trudne
w zespole rowiesniczym, a jakze istotne na tym etapie rozwoju (Stefanska-Klar, 2007, s. 141-42).

Kolejnym, waznym obszarem z punktu widzenia rozwoju czytelnictwa u uczniow
w miodszym wieku szkolnym jest rozw0j moralny, ktdry ksztattuje si¢ rownoczesnie z rozwojem
poznawczym. Dziecko w czasie swojego dojrzewania umystowego jest zdolne analizowac,
ocenia¢ zdarzenia oraz sytuacje w odniesieniu do zakazoéw, nakazow 1 norm spotecznych
obowigzujacych w danej spotecznosci, co jest znaczace dla jego zachowan w r6znych sytuacjach
spotecznych (Ibidem, s. 136).

Roéwnie istotna kwestia, ktdrg nalezy poruszy¢, analizujgc obszary wazne w ksztaltowaniu
dojrzatosci ucznidow w kontekscie czytelnictwa, dotyczy rozwoju emocjonalnego oraz — co
za tym idzie — spotecznego dziecka. W mtodszym wieku szkolnym procesy samokontroli
1 samoregulacji u dziecka poddawane sg cigglym przemianom, co skutkuje tym, ze jest ono
w stanie opowiada¢ o swoich przezyciach, a takze wzrasta u niego $wiadomos¢ wiasnych stanow
emocjonalnych (Kamza, 2014, s. 23-24). Rozwoj emocjonalny ucznia jest polaczony ze spolecznym,
gdyz relacje, jakie dziecko ma z otoczeniem wptywaja znaczaco na jego psychike, a takze
ksztattujg jego myslenie w roznych dziedzinach. Prawidtowe relacje z rodzicami dajg mu
poczucie bezpieczenstwa, wsparcie emocjonalne, poznawcze, dostarczajg mu wzoré6w zachowan
oraz kreujg plaszczyzne, na ktdrej uczy si¢ samodzielnosci. Kontakty z nauczycielami pomagaja
ksztaltowa¢ wiasng samoocene, poczucie wlasnych kompetencji, dostarczajg nowych wzorcow
i ideatow. Przebywanie z rowiesnikami uczy wspotdziatania, wzmacnia poczucie wartosci dziecka,
zaspokaja potrzebe przynaleznosci, uczy przestrzegania norm grupowych, czy przyjmowania
I wydawania opinii (Ibidem, s. 25-28). Relacje sa nieodzownym elementem wilasciwej
kondycji emocjonalnej dziecka, co przektada si¢ w pewien sposob na podejscie ucznia do
kwestii zglebiania literatury. Dziecko prawidtowo rozwinigte emocjonalnie, posiadajace whasciwe
wzorce dostarczane przez otoczenie, ma silne podstawy owych wzoréw odpowiednich zachowan
w r6znych sytuacjach zyciowych, a takze jest w stanie dokonywac wiasciwych wyboréw rowniez
w Swiecie literackim.

Na ksztaltowanie u ucznia potrzeby czytania i korzystania z ksigzek wptyw majg r6zne
czynniki. W powyzszym rozdziale niniejszego artykutu scharakteryzowatam obszary rozwoju,
majace znaczenie w rozwijaniu pasji dziecka do literatury wraz z krotkim odniesieniem do
kwestii czytelnictwa. Odniesienie psychologii rozwoju do mozliwosci czytelniczych dziecka
wskazuje, jak bardzo wazne jest dbanie o prawidlowy proces dorastania w roznych aspektach
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rozwoju miodego cztowieka, gdyz moze on mie¢ zwigzek z rozwojem zainteresowan czytelniczych.
Fakt, ze dziecko siegnie po ksigzke wigze si¢ z réznymi czynnikami, zaleznymi od niego, ale
tez pozostajacymi bez jego wptywu. Poszczegolne obszary rozwoju oraz ich rozwijanie majg
nieodzowne znaczenie w ksztalttowaniu zainteresowan czytelniczych dzieci 1 odwrotnie —
czytelnictwo dziecigce wywiera pozytywny wplyw na ich rozwo;.

2. Metodologiczne podstawy badan wlasnych

Badania naukowe charakteryzujg si¢ pewna strukturg oraz szeregiem czynnosci badawczych,
ktore sg niezbedne do prawidtowego ich przeprowadzenia 1 opracowania wynikéw po wezesniejszej
analizie materialu empirycznego.

Na wstepie przedstawie przedmiot oraz cel badan wtasnych. M. Nowak twierdzi, ze
wyznaczanie, definiowanie (ustalenie) przedmiotu badan jest tozsame z wyodrgbnianiem
pewnego obszaru rzeczywistosci z calej rzeczywistosci zycia (2008, s. 75). W odniesieniu do
poruszanego tematu, jako przedmiot moich badan okre$lam zainteresowania czytelnicze dzieci
w mlodszym wieku szkolnym. Istotne jest takze skupienie si¢ na celach prowadzonych badan.
Postuzg si¢ kryterium autorstwa E. Babbie, ktora wyr6znia takie cele, jak: eksploracja, opis
1 wyjasnianie (2006, s. 110-113). Cel moich badan odnost si¢ do eksploracji 1 opisu zainteresowan
czytelniczych dzieci w mtodszym wieku szkolnym.

Kolejnym, bardzo waznym etapem na drodze planowania i organizowania procesu
badawczego jest okreslenie problemu badawczego. M. Lobocki w probie definiowania oraz
wyjasnienia zagadnienia probleméw badawczych wskazuje na fakt, ze nie kazde pytanie,
ktore badacz postawi jest w istocie problemem badawczym. Problemem badawczym jest pytanie,
ktore ,,w miare precyzyjnie okresla cel zamierzonych badan 1 jednocze$nie ujawnia braki
w dotychczasowej wiedzy na interesujacy nas temat (...) jest zwykle uszczegdélowieniem
celu badan; umozliwia bowiem doktadniejsze poznanie tego, co rzeczywiscie zamierzamy
bada¢” (Lobocki, 2010, s. 23). Na potrzeby omawianego zagadnienia okreslitam nastgpujacy
problem badawczy: Jakie ksigzki czytaja badane dzieci z klas I-111?

W dazeniu do rzetelnego przeprowadzenia badan nalezy takze wyrdzni¢ metody oraz
techniki badawcze oraz opracowaé narzedzia badawcze. W tym celu wykorzystalam metode
sondazu diagnostycznego, a w jej ramach technike ankiety oraz wywiadu. Badaniem ankietowym
objetam ucznidéw klas I1I, nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, rodzicow, bibliotekarzy
(przygotowatam dla kazdej z tych grup inne kwestionariusze ankiet). Wywiad zostat przeprowadzony
wsrod uczniow klas I-11. Uzyskatam dzigki temu informacje dotyczace tego, jakie ksigzki
czytaja dzieci w mtodszym wieku szkolnym.

Kluczowe jest takze okreslenie terenu badan oraz grupy badawczej. Material empiryczny
zostat zebrany od uczniéw 1 nauczycieli trzech szkét podstawowych. Grupa badawcza stanowita
tacznie 213 os6b, w tym: 117 ucznidéw ( z klasy I — 39, 11 — 37, 11l — 41), 7 nauczycieli edukacji
weczesnoszkolnej oraz 80 rodzicéw badanych dzieci w mtodszym wieku szkolnym 1 9 bibliotekarzy
(Gminnej Bibliotece Publicznej w Ropie oraz Sadeckiej Bibliotece Publicznej w Nowym Saczu
— oddziale dla dzieci, a takze w bibliotekach w badanych szkotach).
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3. Analiza i interpretacja wynikéw badan wlasnych

W tej czesdei przedstawie wyniki badan wiasnych na temat zainteresowan czytelniczych
dzieci w mtodszym wieku szkolnym, ktore poddam analizie ilosciowej 1 interpretacji jakosciowe;.
Wyniki podane w tabeli 2 uzyskatam po przeprowadzeniu wywiadu z dzie¢mi z klas I 1 II oraz
ankiety w klasach III. Zbiorcze wyniki prezentuje w ujeciu tabelarycznym — uwzgledniam
w nim ksiagzki wskazywane przez dzieci, ktore uzyskaty wiecej niz jeden wybor. Dzieci podawaty
tytuly lub rodzaje czytanych ksigzek; tacznie wszystkich odpowiedzi byto 304.

Tabela 1
Ksigzki czytane przez badane dzieci z klas I-111 (N=107)

Lp. Tytuly ksiazek Liczba odpowiedzi
1. ,,O psie, ktory jezdzit kolejg” 17
2. ,L2Anaruk chlopiec z Grenlandii” 12
3. ,,Brzydkie kaczatko” 10
4. Seria ksigzek ,,Magiczne drzewo” 9
5. ,Martynka” 9
6. ,,Dzieci z Bullerbyn” 8
7. ,,Karolcia” 8
8. ,,Harry Potter” 7
9. ,,Kopciuszek” 6
10. ,,Zaczarowana zagroda” 6
11. ,,Cudaczek wysmiewaczek” 6
12. Basnie Braci Grimm 5
13. ,, 11y mate $winki” 5
14. ,,Czerwony Kapturek” 4
15. ,Krolewna Sniezka” 4
16. ,,Calineczka” 4
17. ,,Ksiezniczka na ziarnku grochu” 4
18. ,,Kot w butach” 4
19. Seria ,,Kogutek Ziutek” 4
10. ,,Koszmarny Karolek” 4
21. ,,Franklin” 4
22. ,,INela mata reporterka” 4
23. ,,Plastusiowy pamigtnik” 4
24, ,, Kubus Puchatek” 3
25. ,,Biuro detektywistyczne Lessego 1 Mai” 3
26. ,,Reksio” 3
217. ,,Przygody Plastusia” 3
28. ,,Pippi Ponczoszanka” 3
29. ,,Franek” 3

30. ,,Opowiesci z Narnii” 3

31 ,,Hania humorek” 3

32. ,Koszmarny Karolek i niezno$na niania” 3

33. ,,Krolowa $niegu” 3

34. ,,Krol Lew” 3

35. ,Mata syrenka” 3

36. ,Dziewczynka z zapatkami” 3
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37. ,Najfudbolniejsi” 3
38. ,,Dzielny maty Karmel” 2
39. ,,Jomcio Paluch” 2
40. ,Lilka 1 spotka” 2
41. ,,Doktor Dolittle” 2
42. ,Momo, Ty lobuzie!” 2
43. »Smerfy” 2
44, ,,Zaopiekuj si¢ mng. Gdzie jest Rudek?” 2
45, ,,Nowe szaty cesarza” 2
46. ,Malina szat-dziewczyna” 2
47, ,,Dziennik Toski Marzec” 2
48. | Seriaksigzeczek o przygodach ,,Rajdka — matej wyscigowki” 2
49, ,,Mata syrenka” 2
50. ,,Bolek i Lolek” 2
51. Komiks ,,Asteriks i Obeliks” 2
52. Seria: ,,Samochodzik Frank” 2
53. ,,Przebieranki z marzen” 2
54. ,Muzykanci z Bremy” 2
55. ,,Kacze opowiesci” 2
56. ,,101 dalmatenczykoéw” 2
57. ,,Pinokio” 2
58. »lomiJerry” 2
59. Inne 72
Razem 304

Zrodto: badania wiasne.

Najwiekszg liczbe wskazan otrzymata ksigzka R. Pisarskiego pt. ,,O psie, ktory jezdzit
kolejg” — odpowiedziato tak 17 uczniéw, co stanowito 5,6% wszystkich wskazan. Nastepna
najczesciej] wskazywang ksigzka byla ,,Anaruk chtopiec z Grenlandii” — 12 o0séb (3,9%),
kolejno — ,,Brzydkie kaczatko” (10 dzieci — 3,3% odpowiedzi), seria ksigzek ,,Magiczne drzewo”
1,,Martynka” (6%), ,,Dzieci z Bullerbyn” 1 ,,Karolcia” (5,2%). 2,3% wskazan byto na pozycj¢
literackg ,,Harry Potter”, a tacznie 5,1% wskazan odpowiedzi miaty: ,, Kopciuszek™, ,,Zaczarowana
zagroda”, ,,Cudaczek wysmiewaczek”. Po 5 dzieci wskazalo na ,,Basnie Braci Grimm” oraz
,» I1zy mate swinki’ (3,2%). Pozostale ksigzki ukazane w tabeli 2, ktdrych tytuty dzieci przytoczyly,
otrzymaty od 2 wskazan (takich byto 14,7%); pozycje literackie, ktore otrzymaty po 3 wybory
dzieci stanowig 14% wszystkich wskazan, a 4 wybory na dang ksigzke — 13% ogohu uzyskanych.
Badani uczniowie podawali takze tytuly ksigzek, ktére otrzymaty po 1 wskazaniu (kategoria
Inne w tabeli 2) — byly to 72 odpowiedzi (23,7%), wsrod ktorych dowiedziatam sie, ze dzieci
czytaja takze takie ksigzki jak: ,,Atlas zwierzat”, wiersz ,,Skarzypyta”, ,,Zuzia w szpitalu”,
,»Bambi”, . Na ratunek Rufiemu”, , Krasnoludki”, ,,Mikotajek”, ,,Nowy zeszyt w kratke”, , Biedny
Pettson”, ,,Czytam sobie”, seria ksigzek ,,Nela”, ,,Wrozki”, ,,Czarnoksieznik z krainy Oz”,
,Odkrywca”, , . Ludzkie ciato”, seria ,,Kura Adela”, ksigzki przyrodnicze, ,,M0j pierwszy stownik
frazeologiczny”, ,,Kot, ktory patrzyt na ksi¢zyc”, ,,Klub ksiezycowej bransoletki”, ,,Monia
ratuje Faraona!”, ,,Dziwni klienci”, ,,Upiome andrzejki”, ,,Mikotajek”, ,,Dzieci z leszczynowe;j
gorki”, ,.Zimowe przygody jezyka spod jabloni”, ,,Alfabet”, ,,Muminki”, ,,Zagubiona w $niegu”,
,Mali bohaterowie”, ,,Hej Jedrek!”, ,,Basnie Swiata”, ,,12 zlotych bajek”, ,,Basatyk 1 Psotka
idg do pracy”, ,,Czy Ty jeste§ mojag mama?”, ,, Krélik i Misia”, ,,Hania Humorek”, ,,Kozucha
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klamczucha”, ,,Jedna literka a zmiana wielka”, , Mity dla dzieci”, ,,1000 rzeczy do zobaczenia”,
, Tomek Lebski”, ,,Dziennik cwaniaczka”, ,,Mgietka, porzucona kotka”, ,,Bég przychodzi
do mnie”, ,,Pieciopsiaczki”, ,,Koziotek Matolek™, ,,O zajaczku Filipie, ktory ze strachu dokonat
wielkich czynow”, ,,Scooby Doo — nawiedzone przyjecie”, ,,Ekskluzywne samochody $wiata”,
,,Konik Garbusek”, wybdr wierszy roznych autordéw, ksigzka o sporcie, ,,Ksiega Spinjtz”,
,-Pan Kleks”, , Encyklopedia dinozaurow i zwierzat prehistorycznych”, ,,Poczet wielkich Polakow™,
,.Swicty posrod $wietych”, ,, Tajemnica ptywalni”, ,,Zaopiekuj sic mna: Figa teskni za domem”,
wiersze Juliana Tuwima, ,, Tajemnica urodzin”, ,,Reks, szczeniak z wakacji”, ,,Opowies¢ o zimowym
kotku”, ,,Biedna mata Luna”, ,,Mata Lotta i renifery”, ,,Marysia Rebusek™, seria ksigzek: ,,Pompon”,
,»okad sie wzieto piskle w jajku?”, , Klinika matych zwierzat w Lesnej Goree”, ,, Tajemniczy Ogrod”.

Z przedstawionych wynikéw wnioskowa¢ mozna, ze dzieci najczesciej czytajg lektury
szkolne, gdyz tak wiasnie deklarujg 1 pamigtajg przewaznie ich tytuty. Badani uczniowie
wskazujg w swoich odpowiedziach takze ksigzki o tematyce fantastycznej czy nawet magicznej
np. ,,Magiczne drzewo”, ,,Opowiesci z Narnii” (3 wskazania) czy ,,Harry Potter”. Mysle, ze
spowodowane jest to ogladaniem filméw oraz promowaniem przez media takich, a nie innych
pozycji ksigzkowych. Uczniowie wybieraja takze ksigzki zwigzane ze swoimi zainteresowaniami
np. sportowymi — 3 osoby podaty tytut ksigzki ,,Najfudbolniejsi”. Dzieci czytajg takze ksigzki,
ktorych adaptacje bajkowe widziaty w telewizji, stad tez odpowiedzi uczniow takie jak: ,,Smerfy”,
,»,101 dalmatynczykéw”, ,,Bolek 1 Lolek™ czy ,,Tom i Jerry” oraz te, ktorych tresci sg zaczerpniete
z gier, np. ,,Ksigga Spinjtz”. Uczniowie wskazujg takze encyklopedie oraz ksigzki edukacyjne,
np. ,,Encyklopedia dinozaurdéw 1 zwierzat prehistorycznych”, ,,Poczet wielkich Polakow”.
Po jednej odpowiedzi otrzymaty takze ksigzki religijne takich jak: ,,Swicty posrod $wietych”
oraz ,,Bog przychodzi do mnie”. Stwierdzam, Zze dzieci w mtodszym wieku szkolnym czytaja
przerdzne ksigzki. Najwigkszg cze$¢ z nich stanowig lektury, a poza tym sg to ksigzki fantastyczne,
przyrodnicze, edukacyjne, komiksy oraz religijne.

Wazne w kontekscie postawionego przeze mnie problemu badawczego byto ustalenie,
jakie ksigzki czytajg badane dzieci z klasy 1, 11 1 11, gdyz chcialam si¢ dowiedzie¢, jakich
wyborow czytelniczych dokonujg uczniowie z poszczegdlnych klas. Przedstawig tylko najczesciej
pojawiajace sie odpowiedzi badanych dzieci. Wsrod ucznidéw klas I najezesciej wskazywanymi
ksigzkami byly: ,,Basnie Brac1 Grimm” (5 odpowiedzi), ,,Hania Humorek” (4 odpowiedzi),
,Martynka”, ,.Dzieci z Bullerbyn”, ,,Franek”, ,,Pippi Ponczoszanka” (po 3 wskazania), ,,Calineczka”,
,,Jomcio Paluch”, ,,Frankhn seria ksigzek ,,Magiczne drzewo”, ,,Plastusiowy Pamigtnik”,
,Kubu$ Puchatek”, seria ksigzeczek o przygodach ,,Rajdka — malej wyscigowki”, ,,101
dalmatynczykow”, ,,Tom i Jerry”, ,,Pinokio”, ,,Mata syrenka”, ,,Bolek i Lolek”, komiks
,Asteriks 1 Obeliks”, seria ,,Samochodzik Frank”, ,,Przebieranki z marzen”, ,,Muzykanci
z Bremy” 1 ,,Kacze opowiesci” (po 2 wskazania). Uczniowie klas I udzielili tacznie 69.

W badanych klasach II niektore pozycje ksigzkowe podawane przez uczniéw byty
takie same jak te czytane przez dzieci w klasach I, ale wskazywano tez inne tytuty. Najczgstsza
odpowiedzig bylto ,,Brzydkie kaczatko” (9 wskazan), nastepnie ,,Harry Potter” (6 odpowiedzi),
,Kopciuszek™ (5 wskazan). Uczniowie takze wskazywali ksigzki: ,,Ksiezniczka na ziarnku
grochu”, ,,Zaczarowana zagroda”, seri¢ ,,Kogutek Ziutek”, ,, Trzy male Swinki” (po 4 odpowiedzi);
,,Czerwony Kapturek”, ,,Dziewczynka z zapatkami”, ,,Krdl Lew”, ,,Krolowa Sniegu”, ,,Mala
syrenka”, seri¢ ksigzek ,,Magiczne drzewo” (po 3 wskazania); ,,Calineczka”, ,,Krolewna Sniezka”,
,,Koszmarny Karolek i niezno$na niania”, ,,Martynka”, ,,Kot w butach”, ,Nowe szaty cesarza”,
,Tomcio Paluch”, ,, Koszmarny Karolek”, ,,Lilka i spétka”, a takze ,,Opowiesci z Narnii”
(po 2 odpowiedzi). Uczniowie klas II udzielili tacznie 97.
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Teraz zaprezentuje ksigzki czytane przez badane dzieci z klas I1I. Najwigcej wskazan
dzieci otrzymala ksigzka ,,0 psie, ktory jezdzit koleja” (17) oraz ,,Anaruk, chlopiec z Grenlandii”
(12). Uczniowie podawali tez takie tytuty, jak: ,,Karolcia™ (7 wskazan), ,,Cudaczek wysmiewaczek’
(6 0sdb), ,,Dzieci z Bullerbyn” (5 wskazan), a takze ,,Martynka”, ,,Nela mata reporterka” i seria
,Magiczne drzewo” (po 4 odpowiedzi). Nieco mniej znane i rzadziej czytane przez dzieci
ksigzki to: ,,Biuro detektywistyczne Lessego 1 Mai” (3 osoby), ,,Krolewna Sniezka”, , Kot w butach”,
»Zaczarowana zagroda”, ,,Franklin”, ,Momo, Ty tobuzie!”, ,Najfudbolniejsi”, ,,Smerfy”,
,,Plastusiowy pami¢tnik”, ,,Przygody Plastusia” (po 2 odpowiedzi). Uczniowie klas III udzielili
facznie 138 odpowiedzi.

Z przedstawionego materialu empirycznego wynika, ze najwigeej ksigzek ilosciowo oraz
pod wzgledem tytutow podali uczniowie klas Il — czytajg oni r6znorodne pozycje poczawszy
od lektur szkolnych, przez rozne ksiazki przygodowe, edukacyjne, fantastyke, religijne, obyczajowe,
a takze basnie 1 wiersze. Uczniowie klas II siegaja zarowno po ksiazki przygodowe, edukacyjne,
fantastyczne, jak tez legendy i edukacyjne. Dzieci z klas I wybierajg gléwnie basnie i ksigzki
przygodowe, rzadziej siegajac po encyklopedie 1 ksigzki edukacyjne. Badania pokazuja, ze
w kazdej klasie uczniowie wybieraja nieco inne ksigzki do czytania. Zdarza si¢ jednak, ze
dzieci mtodsze czytajg ambitniejsze ksigzki, a niekiedy w klasach III uczniowie powracajg
do czytanych wczesniej utworéw (przyktadem jest np. duza liczba wskazan na ksigzke
»Cudaczek — wysmiewaczek”).

W moich badaniach chcialam dowiedzie¢ si¢ takze, ktore pozycie literackie sg ulubionymi
w opiniach uczniow klas I-III. Mniejsza cz¢$¢ z grupy badanych dzieci nie podata odpowiedzi,
twierdzac, ze takiej ksigzki nie ma (12 osob), nie pamigta jej tytutu (28 osdb) albo nie wie
(7 os6b). Takich dzieci byto tacznie 47. Pozostatych 70 uczniow podato po jednej ulubionej
ksigzce. Uzyskane odpowiedzi od badanych dzieci przedstawiam w tabeli 2.

Tabela 2
Ulubione ksigzki badanych dzieci w mlodszym wieku szkolnym (N=70)
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Tytuly lub rodzaje ksiazek Liczba odpowiedzi

,,Harry Potter” 4

,Magiczne drzewa”

Seria ksigzek ,,Zaopiekuj si¢ mng”

,,O psie, ktory jezdzit koleja”
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,,Brzydkie kaczatko”

,Martynka”
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Razem

Zrodto: badania wiasne.

Najwigcej ucznidw odpowiedziato, ze ich ulubiong ksigzka jest ,,Harry Potter”, ,,Magiczne
drzewo” oraz seria ksigzek ,,Zaopiekuj si¢ mng” (kazda z tych pozycji wskazaly po 4 osoby).
Oprocz tych najczesciej wybieranych, dzieci w mtodszym wieku szkolnym wypowiadaja
sie, ze lubig ksigzki o tematyce fantastycznej i magicznej (,,Opowiesci z Narnii — 2 0soby),
przygodowe oraz basnie — o czym $wiadczg rownie czesto pojawiajace si¢ w ich wypowiedziach
pozycje literackie, takie jak: ,,O psie, ktory jezdzit koleja”, seria ksiazek ,,Kogutek Ziutek”
(po 3 wskazania), ,,Martynka” czy ,,Brzydkie kaczatko”(po 2 wskazania). W tabeli 3 umiescitam
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takze kategori¢ inne oznaczajacag 46 tytutow oraz rodzajow ksigzek, ktore otrzymaty po
1 wskazaniu od badanych uczniéw. Wérod nich znalazty si¢ pozycje: ,,Franek”, komiks
,yAsteriks 1 Obeliks”, ,, Koszmary Karolek 1 nieznosna niania”, ,,Zuzia w szpitalu”, ,,M6j pierwszy
stownik frazeologiczny”, ,,Czytam sobie”, ,,Dziewczynka z zapatkami”, ,,Legendy polskie”,
,,Krol Lew”, seria ksigzek ,,Kogutek Ziutek™, ,,Trzy mate swinki”, ,,Lilka 1 spotka”, ,,Ludzkie
cialo”, ,,Biedny Pettson”, seria ksigzek ,,Nela”, ,,Odkrywca”, ,,Franklin”, ,,Kot, ktory patrzyt
na ksiezyc”, ,,Klub ksigzycowej bransoletki”, ,,Momo, Ty tobuzie!”, ,,Monia ratuje Faraona”,
,Dziwni klienci”, ,,Upiorne andrzejki”, ,,Najfudbolniejsi”, seria ,,Ekoludki — le$ne skrzaty”,
,,Dziecl z leszczynowej gorki”, ,,Zimowe przygody jezyka spod jabtoni”, ,,Alfabet”, ,,Muminki”,
,Hej, Jedrek!”, |, Zagubiona w $niegu”, ,,Basalyk 1 Psotka idg do pracy”, ,,Sprytna lisiczka”,
,,Malina — szat dziewczyna”, ,,Bog przychodzi do mnie”, ,,Scooby Doo — nawiedzone przyjecie”,
,Dziennik Toski Marzec”, ksigzka z wierszami r6znych autoréw, ksigzka o sporcie, ,,Anaruk
chtopiec z Grenlandii”, ,,Tajemnica ptywalni”, ,,Hania humorek™, ,,Pippi Ponczoszanka”,
,Dzieci z Bullerbyn”, seria ksigzeczek o przygodach ,,Rajdka — malej wyscigowki” oraz
seria ksigzek ,,Pompon”.

Odnoszac si¢ do pojedynczych wskazan dzieci, do ich ulubionych ksigzek naleza
takze te zwigzane z ich zainteresowaniami, np. ,,Najfudbolniejsi”, a takze lektury szkolne,
gdyz z pewno$cig badanych ucznidéw zaciekawity losy bohaterow ksigzek omawianych na
lekcjach. Dla niektorych dzieci wazne sg ksigzki edukacyjne, np. 1 osoba wskazata ,,M0j
pierwszy stownik frazeologiczny”, rowniez jeden wybor byt dla ksigzki ,,Ludzkie cialo”.
Jeden z uczniow odpowiedziat, ze jego ulubiong jest ksigzka religijna pt. ,,Bog przychodzi
do mnie”. Dzieci w mlodszym wieku szkolnym posiadajg rézne zainteresowania, o czym $§wiadcza
ksigzki przez nich czytane; jedni wolg przygodowe, obyczajowe, inni za$ przenosza si¢ w $wiat
nierealny, fantastyczny. Sg takze uczniowie, ktorzy wybieraja ksigzki wprowadzajace ich
w $wiat nauki czy sportu.

Inspirujgc si¢ wynikami badan nad czytelnictwem ksigzek dzieci z klasy Il w opinii
ich rodzicow prowadzonymi przez J. Jachimowicz (2011, s. 16-22), chcialabym przedstawi¢
takze wypowiedzi rodzicoéw badanych ucznidéw na temat ksigzek czytanych. Brato w nich
udziat 80 rodzicow dzieci w mtodszym wieku szkolnym. Rodzice wypowiadali si¢ na temat
ogolnej znajomosci ksigzek czytanych przez dzieci, w tym takze ich rodzajow i tytutow.
Na wstepie cheiatabym przedstawi¢ deklarowang znajomos$¢ ksiazek czytanych przez dzieci
w wypowiedziach rodzicow. 69 os6b sposrod 80 badanych odpowiedzialo, ze wie, jakie
ksigzki czytaja ich dzieci, a 11 respondentow stwierdzito u siebie nieznajomo$¢ tematu
czytelnictwa u swoich dzieci. Rownie wazna dla mnie byta informacja od rodzicow na temat
rodzajow ksigzek, jakie czytaja ich dzieci. Respondenci udzielili tacznie 153 odpowiedzi. Na
wykresie 1 przedstawitam rodzaje ksigzek, ktore czytaja dzieci w opiniach ich rodzicow.
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Kategorie odpowiedzi

H przygodowe
| historyczne
= edukacyjne

fantastyka

Hinne
* — Procent odpowiedzi

Wykres 1. Rodzaje ksigzek czytanych przez dzieci w opiniach rodzicéw (N=80).
Zrodto: badania wihasne.

Przedstawiony materiat empiryczny na wykresie 1 pokazuje, ze najwicksza czg$¢
czytanych przez dzieci ksigzek stanowig te o tematyce przygodowej — ta wypowiedz uzyskata
67 wskazan respondentow, co stanowi 44% wszystkich odpowiedzi. Duzg popularnoscia
wsrod dzieci cieszg si¢ takze, jak wynika z odpowiedzi rodzicow, ksigzki edukacyjne. 34
wskazania na te kategorie pozwolity okresli¢, ze jest to 22% udzielanych odpowiedzi. Nastepne
pod wzgledem liczby wyboréw (27 wskazan) sg ksigzki, ktére umiescitam w kategorii ,,inne”.
Stanowig one 18% wszystkich odpowiedzi. Respondenci wymieniali wsrdd nich: ksigzki
przyrodnicze — 11 wskazan, o zwierzetach — 4 wskazania, o tematyce sportowe;j (pitka nozna) —
3 wskazania, bajki — 3 wskazania, lektury — 3 wskazania, o rodzajach pojazdéw i pociggow
oraz podrdznicze — po 1 wskazaniu. 20 rodzicéw stwierdzito, ze ich dzieci czytajg takze
ksigzki o tematyce fantastycznej (13%). Najmniejszy udzial procentowy zanotowatam dla
ksigzek historycznych (3%). Ksiazki o takiej tematyce wskazato 5 rodzicow. Wybory badanych
czytelnikow 1 ich rodzicow sg kompatybilne, gdyz zarowno dzieci, jak i osoby doroste odpowiadali,
ze uczniowie czytajg najczesciej ksigzki o przygodach bohaterow, fantastyczne, czasem
pojawiaja si¢ takze edukacyjne czy zwigzane z zainteresowaniami. W wypowiedziach dzieci
pojawialy si¢ sporadycznie ksigzki historyczne (tematycznie o wielkich Polakach oraz
o prehistorycznych zwierzetach), lecz niewielka liczba rodzicow (5 osob) wskazala taki rodzaj
ksigzek czytanych przez ich dzieci.

Uszczegotowieniem poruszonego przeze mnie tematu, a wigc zagadnien zwigzanych
z ksigzkami czytanymi przez dzieci w opiniach ich rodzicéw, sa przedstawione w tabeli 4 tytuty
ksigzek lub tez konkretne pozycje, ktore czytajg dzieci respondentow. Ksigzki przedstawione
w tabeli 3 wskazato 69 respondentow, udzielajac tacznie 136 odpowiedzi.
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Tabela 3
Tytuly ksigzek czytanych przez dzieci wskazywane przez ich rodzicow (N=69)

Lp. Tytuly ksigzek Liczba wskazan
1. Seria ,,Martynka” 7
2. ,,Nela mala reporterka” 7
3. ,,O psie, ktory jezdzit kolejg” 6
4. ,,Moje — nie moje” 5)
5. Seria ,,Zaopiekuj si¢ mng” 5
6. ,,Biuro detektywistyczne ,,Lessego i Mai” 4
7. ,,Franklin” 4
8. ,Mikotajek” 4
9. ,Zaczarowana zagroda” 3

10. ,,Harry Potter” 3

11. ,,Brzydkie kaczatko” 2

12. ,,Calineczka” 2

13. ,,Basnie swiata” 2

14, ,2Anaruk, chtopiec z Grenlandii” 2

15. »Alicja w Krainie Czaréw” 2

16. Seria ,,Magiczne drzewo” 2

17. ,,Kura Adela” 2

18. ,,Dzieci z Bullerbyn” 2

19. ,,Przygody Nudzimisiow” 2

20. ,»lomiJerry” 2

21, Inne 68

Razem 136

Zrb6dto: badania whasne.

W tabeli 4 przedstawitam tytuty ksigzek, ktore najczesciej wskazywali rodzice wraz
z liczba wybordw oraz kategori¢ — inne, zawierajacg tytuly ksigzek, ktore stanowity tylko
pojedyncze wypowiedzi respondentéw. Wsrdd nich znalazly si¢ pozycje ksigzkowe: ,,Nela
1 skarby Karaibow”, ,,Trzy mate §winki”, ,, Krol Kuzko”, ,,Pamietnik Toski Marzec”, ,,Gwiazdy
pitki noznej, lektury szkolne, ,,Konik Garbusek”, ,,Michat i ztoty puchar”, ,,Cudaczek —
wysmiewaczek”, ,,Tajemnica cyrku”, ,,Pamigtnik wesotego psa”, Encyklopedia przyrody,
seria ,,101 ciekawostek”, seria ,,Samochodzik Franek”, ,,Awantura w lesie”, ,,Koszmarny
Karolek”, ,,Asteriks 1 Obeliks”, ,,Kajko 1 Kokosz”, ,,Tytus, Romek i Atomek”, ,,Biblia dla
najmtodszych”, ,,Atlas zwierzat”, ,,Dzieci z leszczynowej gorki”, ,,Najfudbolniejsi”, ,,Malina
cud — dziewczyna”, , Kubus$ Puchatek”, ,, Tajemnica zwierzat”, ,,Bajki o niesfornych zwierzatkach”,
,,Opowies¢ wigilijna”, seria ,,Bajeczki na dobranoc”, ,,Samochodzik Franek”, ,,Piotrus Pan”,
,,Hania Humorek”, ,,Cukierku, Ty fobuzie!”, ,,Rubi si¢ nie zgubi”, ,,Kuba i Buba, czyli awantura
do kwadratu”, ,,Kaktus, wierny przyjaciel”, ,,Kaktus, dobry pies”, ,,Reksio. Wielka ksigga
przygod”, wiersze Natalii Usenko, ,,Ston Elmer”, ,,Mi§ Remi$”, ,,Zwierzeta dla najmtodszych”,
,,Zawody — Kim chce zosta¢”, ,,Dziwni klienci”, ,,Rumiankowa Sam Nie Wiem Ile”, ,,12 ztotych
bajek”, ,,Koza Ktamczucha”, ,,Antek 1 Stara jabton”, ,,Mecz o wszystko”, ,,Encyklopedia domowych
potworow”’, ,,Wielka ksiega uczu¢”, ,,Ignatek”, ,,Ztota kolekcja bajek’ Disneya, ,,Mata wrozka
Amelka”, ,,Biedny Pettson”, ,,Skad si¢ wzieto piskle w jajku?”, , Klinika matych zwierzat
w lesnej gorce”, ,,Heidi”, ,,Ekskluzywne samochody $wiata”, ,,Gruffalo”, ,, Kot w butach”, ,,Zbior
wierszy”, ,,Masza 1 niedzwiedz”, ,,Pippi Ponczoszanka”, ,,Przygody Baltazara Gabki”, ,,Bolek
i Lolek”, ,,Labedzie nutki”, a takze ,,Wiersze Jana Brzechwy’.
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Wisrod tytutéw ksiazek czytanych przez dzieci, ktore podali rodzice, bardzo wiele jest
tozsamych z tymi, ktore uzyskatam, badajac dzieci edukacji wczesnoszkolnej (co opisywatam
w tabeli 2). Zarowno dzieci w mlodszym wieku szkolnym, jak i rodzice wskazujg ksigzki:
,,O psie, ktory jezdzit koleja”, ,,Zaczarowana zagroda”, ,,Anaruk, chlopiec z Grenlandii”,
seri¢ ksigzek ,,Nela”, ,Martynka”, ,,Zaopiekuj si¢ mng” czy tez ksigzki o charakterze fantastycznym,
np. ,,Harry Potter”, ,,Magiczne drzewo”. Pojawiaja si¢ tez ksigzki, ktore informowaty mnie
o zainteresowaniach dzieci, np. ,,Ekskluzywne samochody swiata”, edukacyjne: ,,Atlas zwierzat”,
,101 ciekawostek™, a takze zbior wierszy Jana Brzechwy czy Natalii Usenko oraz ksigzki
religijne. Podsumowujac, nalezy zaznaczy¢, ze rodzice dzieci maja duza wiedzg o ksigzkach
czytanych przez ich dzieci, tylko nieliczni wskazuja, Ze nie znajg ksigzek czytanych przez
swoje dziecko.

W moich dalszych analizach i interpretacjach, przejde do wypowiedzi nauczycieli
I bibliotekarzy odnosnie ksiazek czytanych przez dzieci, gdyz mysle, ze to pozwoli mi ukazac
wiarygodny obraz tego zagadnienia. 4 z 7 nauczycielek wskazaty tylko rodzaje ksigzek, o czym
napisze w dalszej czesci artykutu. 3 nauczycielki edukacji wezesnoszkolnej podaty facznie
22 tytuly ksiagzek czytanych przez dzieci w mtodszym wieku szkolnym, w tym dwie
nauczycielki po 8 tytuléw, a jedna — 6. Osoby badane podawaty najczesciej takie ksigzki:
,,Nela mata reporterka” (podroznicza), ,,Basniobdr” (fantastyczna), ,,Bajki 1 bajeczki”, ,,Pompon”,
seria ,,Martynka”, ,,Tom i Jerry” oraz ,,Franklin” (po 2 wskazania). Po 1 odpowiedzi otrzymaty
pozycje ksigzkowe: ,,Mata Nina” (obyczajowa), ,,Pax” (obyczajowa), ,,Czy wojna jest dla
dziewczyn?” (wojenna), ,,Bezsennos$¢ Jutki” (wojenna), ,,Grzegorz Kasdepke dzieciom”,
,ZAsiunia” (wojenna), seria ,,Dziecieca biblioteczka”, a takze ,,Cudaczek — wySmiewaczek”.
Pozostatych 4 respondentow odpowiedziato, Zze uczniowie czytajg rozne utwory literatury
dziecigcej, nie wymieniajac tytutow ksiazek (2 osoby), a takze ksigzki przygodowe, edukacyjne
oraz przyrodnicze (1 osoba). Jedna nauczycielka stwierdzita, ze dzieci czytajg ksigzki wedtug
wiasnych zainteresowan oraz te polecone im przez nauczyciela. Material zebrany od nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej pokrywa si¢ w wiekszosci z odpowiedziami dzieci. Nauczyciele
wymieniajg ksiazki, ktore rowniez dzieci deklarujg jako przez nie czytane, np. ,,Nela mata
reporterka”, ,,Martynka”, ,,Franklin” i inne. Jedna z nauczycielek wskazata takze ksigzki wojenne,
0 czym uczniowie nie wspomnieli w swoich wypowiedziach. Osoby badane sadza, ze dzieci
wybierajg ksigzki wedle wlasnych zainteresowan, czasem tez korzystaja z dorady nauczyciela.

Zebratam tez informacje na temat czytania ksiazek przez dzieci mtodsze od bibliotekarzy.
Badaniem ankietowym objetam 9 osob pracujacych w bibliotece, ktorzy udzielili tacznie
93 odpowiedzi. Najwiecej odpowiedzi bibliotekarzy wskazywalo na seri¢ ksigzek ,,Nela
mata reporterka” (7 wskazan), kolejno seri¢ ,,Biuro detektywistyczne Lessego 1 Mai” oraz
»Dzieci z Bullerbyn” (6 wskazan), nastgpnie po 4 wskazania dotyczyty ksigzki ,,Magiczne
drzewo”, ,,Martynka”, ,,Zaczarowana zagroda”, ,,Zuzka D. Zolzik” seri¢ bajek ,,Poczytaj mi
mamo” oraz ,,Koszmarny Karolek™. Po 3 wskazania otrzymatly basnie J.CH. Andersena,
»Krowa Matylda” i ,,Anaruk, chiopiec z Grenlandii”. Ponadto respondenci podali takie
tytuty ksigzek wypozyczanych przez dzieci w mtodszym wieku szkolnym, jak: ,,Karolcia”,
,Dzieci Pana Astronoma”, r6zne basnie 1 bajki oraz seria ksiazek ,,Zaopiekuj si¢ mng” (po
2 odpowiedzi). Bibliotekarze wymieniali jeszcze wiele innych tytutow, wsrod ktérych
znalazty si¢: seria bajek ,,Moja pierwsza czytanka”, seria bajek ,,Smerfy”, bajki Ch. Perraulta,
seria ,,Swinka Peppe”, seria ,,Bali”, ,,Tomek t.ebski”, seria ,,Bajek bez barier”, legendy, wiersze
réznych autorow, seria ,,Hania Humorek”, ,,Klub Tiary”, basnie Braci Grimm, ,,Tom 1 Jerry”,
»Franklin”, ksigzki z serii ,,Dziecigca biblioteczka”, ,,Pompon”, ,,Czerwony Kapturek”, ,,Spiqca

106



krolewna”, ,,Jas i fasola”, ,,Kubus Puchatek”, ,.Dziennik cwaniaczka”, ,,Pan Brumm?”, ,,Zabek
1 Ropuch”, ,,Przygody Muminkow”, ,,Pippi Ponczoszanka”, ,,Grzegorz Kasdepke — dzieciom”,
,»,Magiczny domek na drzewie”, seria ksigzek ,,Werka”, ,,Zosia 1jej ZOO”, seria ,,Scooby Doo”,
,,Lotta z ulicy awanturnikéw”, ,,Czytam sobie” —poziom 1, 2 1 3 oraz seria ksigzek ,,Lego Star Wars”.
Respondenci twierdzili, Ze nie da si¢ wypisa¢ wszystkich ksigzek, gdyz jest ich bardzo wiele;
uczniowie wypozyczajg przerozng literaturg, W zaleznosci od swoich zainteresowan i pasji.

Podsumowujac i odpowiadajac na postawiony problem badawczy odnosnie do ksigzek
czytanych przez badane dzieci z klas I-I11, stwierdzam, Ze sa to ro6znorodne pozycje literatury
w zaleznosci od zainteresowan podawanych przez uczniéw. Najwicksza liczbe wskazan
dzieci otrzymata ksigzka ,,0 psie, ktory jezdzit koleja”. Z kolei ulubiong pozycja literacka
uczniéw klas I-1III jest ,,Harry Potter”. W wypowiedziach rodzicéw najczesciej pojawia si¢
seria ksigzek ,,Martynka”, nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej wymieniali przede wszystkim
ksigzki: ,,Nela mala reporterka”, ,,Basniobor”, ,,Bajki 1 bajeczki”, ,,Pompon”, ,,Tom i Jerry”,
,Franklin”, a takze seri¢ ,,Martynka”. Bibliotekarze wskazujg na ksigzke ,,Nela mala reporterka”.
Przedstawitam tutaj ksigzki, ktore uzyskaty najwigcej wskazan w kazdej z badanych grup, jednak
dzieci czytajg bardzo réznorodne ksigzki, co pokazuja wyniki zamieszczone w tabelach 2-4
I wykresie 1 oraz w opisach pod nimi. Uczniowie czytaja najczesciej (wedtug rodzicow) ksigzki
o tematyce przygodowej, edukacyjnej, przyrodniczej, podrozniczej, a takze fantastyke czy
ksigzki historyczne. Niektorzy wybierajg ksigzki zgodne ze swoimi zainteresowaniami, np.
o sporcie, samochodach, a takze zwigzane z bohaterami filmowymi. W wypowiedziach pojawiaja
si¢ takze bajki, basnie, wiersze 1 ksigzki religijne. Nauczyciele podkreslaja, ze dzieci si¢gaja
takze po ksigzki wojenne 1 obyczajowe. Odpowiedzi uczniéw, rodzicow, nauczycieli 1 bibliotekarzy
sg ze sobg zbiezne. Uczniowie wybieraja ksigzki zgodne z wlasnymi zainteresowaniami
1 potrzebami; sg one rozne w zaleznosci od indywidualno$ci kazdego dziecka.
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CZESC I11.
WYBRANE ZAGADNIENIA EDUKACJI PRZEDSZKOLNEJ
W BADANIACH PEDAGOGICZNYCH
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Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym Saczu

ZABAWY | GRY RUCHOWE
A ROZWIJANIE UMIEJETNOSCI SPOLECZNYCH
DZIECI W WIEKU PRZEDSZKOLNYM

Streszczenie

Celem prowadzonych badan diagnostycznych byta diagnoza umiejetnosci spotecznych dzieci
w wieku przedszkolnym podczas ich udzialu w zabawach i grach ruchowych. Obserwacja objeto
105 dzieci w wieku od 4 do 6 lat, uczeszczajgcych do pieciu nowosadeckich przedszkoli. Badania
wykazaly, jakie umiejetnosci spoteczne wykazujg dziewczynki i chtopcy w wieku przedszkolnym.
Dodatkowo zebrano opinie od 30 nauczycielek przedszkoli na temat spotecznych umiejetnosci dzieci
rozwijanych poprzez zabawy i gry ruchowe.

Stowa kluczowe: wiek przedszkolny, zabawy i gry ruchowe, umiejetnosci spoteczne.

Summary

The object of the conducted diagnostic research was to analyse social skills of early school
education pupils during participation in various games and sports. The object of observation was
a group of 105 children, aged between 4 and 6 years old, who are pupils of five pre-school institutions
in the area of Nowy Sacz. The survey indicated what social skills pre-school girls and boys have developed.
Additionally opinions concerning the social skills developed by children during participation in
games and sports were collected among 30 pre-school education teachers.

Key words: pre-school age, games and sports, social skills.

1. Zabawy i gry ruchowe w kontekscie umiejetnosci spolecznych dziecka w wieku
przedszkolnym

Wiek przedszkolny nazywany rowniez okresem $redniego dziecinstwa, trwa od 4. do
6. roku zycia (Kielar-Turska, 2015, s. 202), chociaz do przedszkola uczgszczaja juz dzieci
w wieku 3 lat. Jest to czas wielkich przemian, jakie zachodza w rozwoju dziecka. Rozwdj
natomiast jest to ,,proces, stosunkowo dhugotrwaty, w toku ktorego dokonujg si¢ kierunkowe,
prawidlowo po sobie nastepujace zmiany, prowadzace od form czy standéw nizszych, prostszych,
stabiej zorganizowanych, do wyzszych, bardziej ztozonych, lepiej zorganizowanych. Zgodnie
z takim rozumieniem najistotniejsze cechy zmian rozwojowych stanowig kierunkowos¢
i progresywnos$¢” (Matczak, 2003; za: Trempata, 2015, s. 29). W okresie $redniego dziecinstwa
dokonujace si¢ zmiany dotyczg wszystkich sfer i funkcji psychicznych (Kielar-Turska, 2015,
s. 202). Egocentryzm 1 centracja przeksztatcajg si¢ w decentracje. Dziecko przestaje skupiac
uwage wylacznie na sobie. Zaczyna dostrzegac i rozumie¢ emocje innych osob. Coraz bardziej
doskonali si¢ myslenie przyczynowo-skutkowe, funkcja symboliczna oraz kompetencje spoteczne.
Zmienia si¢ obraz wilasnej osoby, pojawia si¢ samoocena (Siuta, 2009, s. 279). Wedlug A. Matczak,
kompetencje spoteczne to ,,ztozone umiejetnosci warunkujgce efektywno$é radzenia sobie
w okreslonego typu sytuacjach spotecznych, nabywane przez jednostke w toku treningu
spolecznego” (2007; za: Baczala, 2012, s. 85). Kompetencje te warunkujg uczestnictwo rozwijajacej
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si¢ jednostki w r6znych obszarach Zycia spotecznego z zachowaniem przez nig wiasnej autonomii
(Kowalik, 2002; za: Kienig, 2014, s. 36). Umozliwiajg dzieciom prawidlowe porozumiewanie si¢
z innymi ludzmi, utrzymywanie z nimi wtasciwych relacji oraz spoteczng akceptacje. We
wspomaganiu dzieci w osigganiu kompetencji spotecznych stuzg m.in. zabawy i gry ruchowe,
ktore stanowig pewna ,,forme treningu zycia” oraz stymuluja ,,autentyczng autokreacie, stajac si¢
w ten sposob wielostrumieniowym Zrdédlem samodoskonalenia” (Bielec, Pottorak, Warchot,
2011, s. 107).

W poczatkowym etapie zycia, w ktorym dziecko nie potrafi jeszcze mowié¢, komunikuje
sie z otoczeniem za posrednictwem zabawy, stanowigcej gldwny element Zycia spotecznego
oraz podstawowg forme aktywnosci dzieci. Z czasem, przemierzajac kolejne etapy rozwoju,
zwicksza si¢ liczba uczestnikow zabawy, a tym samym dochodzi do kontaktow spotecznych
dziecka (Nowotny, 2003, s. 151). Analizujac rodzaje zabaw z uwagi na pojawiajaca si¢ liczbg
uczestnikow oraz panujgce mi¢dzy nimi relacje interpersonalne, mozna wyr6znic:

— zabawy samotne — trwajace do 2. roku zycia i polegajace na samotnej zabawie
16znego rodzaju zabawkami oraz przedmiotami. Na tym etapie dziecko nie wykazuje
jeszcze zainteresowania czynnosciami zabawOowymi;

— zabawy rownolegle — pojawiajace si¢ w 3. roku zycia. To moment, w ktorym
dzieci bawig si¢ obok siebie, ale nie wspotdzialajg ze sobg w zabawie;

— zabawy uspolecznione — wystepujace od oK. 4. roku zycia. Poczatkowo przybieraja
posta¢ zabawy zbiorowej, ktora nie jest jeszcze doktadnie zorganizowana. Dzieci
bawig si¢ ze sobg, ale kazde na swoj sposob. Z czasem pojawia si¢ zabawa zespotowa,
w ktorej dzieci bawig si¢ razem ze soba, zgodnie z ustalonymi regutami oraz
przydzielonymi rolami (Skarbek, Wronska, 2017, s. 149).

Zabawa bez watpienia jest najlepszym sposobem na wilaczenie dziecka w strukture
spoleczna. Uczy nie tylko braé, ale takze dawaé i dzieli¢ sie (Hurlock, 1985; za: Sleboda,
2007, s. 39). B. Wege 1 M. Wessel pisza: ,,W swych dazeniach do samodzielnosci 1 niezaleznosci
zabawa oferuje dziecku adekwatng forme socjalizacji, ktdra obejmuje rozwigzywanie konfliktow,
uktady, gotowo$¢ niesienia pomocy, solidarnos$¢, partnerstwo, integracj¢ oraz przejmowanie
odpowiedzialnosci” (2005, s. 9). Aby nawigzywac 1 rozwija¢ interakcje z roéwiesnikami,
konieczny staje si¢ udziat dziecka w r6znych formach aktywnosci ruchowe;j. Sprzyja to zaréwno
rozwojowi spotecznemu, jak rowniez emocjonalnemu, poznawczemu oraz psychicznemu
(Bronikowski, 2007, s. 19).

Zabawy i gry ruchowe sg aktywnoscig chetnie podejmowang przez dzieci w wieku
przedszkolnym. Za sprawg prostych a jednoczesnie réznorodnych form ruchu, jak chéd,
bieg, skoki, pelzanie, czworakowanie umozliwiajg roztadowanie dziecigcej energii w sposob
dla nich dostepny, zgodnie z ich mozliwosciami ruchowymi. Stosujac takie zabawy 1 gry,
nauczyciel ksztattuje nie tylko postawe ciata dziecka, ale takze jego charakter. Dzieci ucza
si¢ samodzielno$ci, wytrwalosci, zdyscyplinowania, przestrzegania obowigzujacych regut
oraz samokontroli. Potrafig zrezygnowac z wlasnych ambicji na rzecz grupy (Bondarowicz,
Staniszewski, 2000, s. 11). Zabawy oraz gry ruchowe ucza rowniez doktadnosci poprzez
przyzwyczajanie dzieci do doktadnego i starannego wykonywania zadan, co jest niezb¢dng
cechg takze w zyciu dorostym, czesto decydujagcg o stanowisku czy awansie (Ibidem, s. 12).
Dzieki grze ruchowej zawierajacej elementy wspdtzawodnictwa, dzieci stajg si¢ odporniejsze
emocjonalnie, lepiej radza sobie z frustracja, ucza si¢ przegrywaé, pomagac sobie Wzajemnie,
wspierac si¢, pocieszac i przede wszystkim ,,ttumaczy¢ rzeczywistos¢ w sposob niezagrazajacy
samoocenie” (Gastot-Olbrycht, 2014, s. 105). Mozliwo$¢ zamieniania si¢ rolami, jak ma to
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miejsce np. w zabawie w berka (dziecko raz jest gonigcym, a raz Sciganym), rozwija w dziecku
umiejetnosé dziatania ,,w jednosci z innymi” (Brown, 1995; za: Sleboda, 2007, s. 39). Zabawy
tego typu obejmujg rowniez czynnosci negocjacyjne. Wdrazaja do zycia z innymi ludzmi i hamujg
czynnik wywolujacy agresje (Sleboda, 2007, s. 39). Dzigki zabawom i grom z mocowaniem
dziecko zyskuje wicksza swiadomos¢ wlasnego ciata, co zwigksza poczucie nie tylko wiasnej
przestrzeni ale 1 towarzysza zabawy. Dziecko uczy si¢ okazywac szacunek dla cudzej przestrzeni
oraz poznaje jej granice, ktorych przekroczy¢ nie powinno (Ibidem).

H. Wiertsema cele gier ruchowych, obok rozwoju osobistego 1 zdolno$ci tworczych,
skupia takze wokot ksztaltowania kompetencji spotecznych dzieci. Dziecko nabywa nowych
doswiadczen, wynikajacych z obcowania z grupg. Sprzyja to poglebianiu wiezi, otwartosci
na inne osoby, lepszej wspdlpracy. Wzrasta rowniez poczucie zaufania i odpowiedzialno$ci
za siebie oraz innych. Dziecko ma okazj¢ wyrazi¢ siebie w rd6znych sytuacjach grupowych,
czuje si¢ bezpieczne w wyniku postrzegania kazdego jako zespotu. Wzrasta szacunek oraz
zwieksza si¢ powazanie w stosunku do innych (Wiertsema, 1999; za: Jacewicz, 2013, s. 30).

Zabawy 1 gry ruchowe bawig, ucza i1 uspoleczniaja, bedac doskonatym narzedziem
w rekach nauczyciela. Od jego umiejetnosci 1 wiedzy zwigzanej z ich zorganizowaniem
| przeprowadzaniem bedzie zalezat ich przebieg i sita oddziatywania na rozwoj kompetencji
spotecznych dzieci w wieku przedszkolnym.

2. Metodologiczne podstawy badan wlasnych

Celem moich badan diagnostycznych byto zebranie materiatu faktograficznego, ktéry
pozwoli mi odpowiedzie¢ na problem badawczy, zawarty w pytaniu: Czy i jakie umiejetnosci
spoleczne przejawiaja dzieci w wieku przedszkolnym podczas zabaw i gier ruchowych?

Badana grupa to 105 dzieci (w tym 52 dziewczynki oraz 53 chtopcoéw) w wieku
4,516 lat, uczeszczajacych do pigciu nowosadeckich przedszkoli. Najliczniejsza grupe
badanych stanowily dzieci 6-letnie (46 0sob), najmniejszg 4-letnie (17 przedszkolakow).
Liczba dzieci 5-letnich wynosita 32 osoby. Badane grupy byty wiekowo mieszane (dwie grupy
stanowity dzieci w wieku 4, 5 1 6 lat, trzy w wieku 5 1 6 lat). W badaniach wzigty udziat réwniez
nauczycielki wychowania przedszkolnego, tacznie 30 kobiet.

Gromadzac material badawczy, korzystatam z metody obserwacji (bezposredniej,
standaryzowanej), ktdrg objetam badane dzieci, a takze z metody sondazu diagnostycznego,
w tym techniki ankiety skierowanej do nauczycielek wychowania przedszkolnego. Badania
prowadzitam w roku 2018.

3. Analiza wynikow badan wlasnych

W ponizszej tabeli dokonatam zestawienia danych liczbowych oraz procentowych,
przedstawiajagcych umiejetnosci spoleczne dzieci przejawiane 1 nieprzejawiane w czasie
zabawach i gier.
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Tabela 1
Umiejetnosci spoleczne przejawiane oraz nieprzejawiane przez badane dzieci podczas zabaw i gier
ruchowych (N=105)

Przejawiane | Nieprzejawiane*
Lp. Kategorie umiejetnosci spolecznych dzieci Liczba % Liczba %
dzieci dzieci
1. | Stosuja si¢ do polecen wydawanych przez nauczycielke 83 79 22 21
2. | Przestrzegaja regul zabawy 82 78,1 23 21,9
3. | Dbaja o bezpieczenstwo swoje i innych dzieci 93 88,6 12 114
4. | Wspolpracujg z innymi dzie¢mi 79 75,2 26 24,8
5. | Dopinguja sobie 42 40 63 60
6. | Pocieszaja si¢ (w przypadku niepowodzenia) 7 6,7 98 93,3
Komunikujg nauczycielce o pojawiajacych sie
! trudnosciach lub problemach 12 114 %3 88,6
8. | Cierpliwe czekaja na swoja kolej 71 67,6 34 32,4
9 P.rawidlowo zZn0sz3 poraz.k@ (n@e reaguja ptaczem, 78 743 97 257
nie zloszcza sie, nie obrazajg si¢)

*Uznano, ze dziecko nie przejawia jakiej$ umiejetnosci, jesli w czasie prowadzonych zabaw i gier ruchowych, co
najmniej 2 krotnie postapito inaczej, niz wynikatoby to faktu posiadania tej umiejgtnosci.
Zrodlo: badania wiasne.

Z danych zaprezentowanych w tabeli 1 wynika, ze najwickszy odsetek — 88,6% —
badanych dzieci dbat o bezpieczenstwo swoje 1 innych uczestnikow podczas przeprowadzonych
zabaw 1 gier ruchowych. Pozostate dzieci (11,4%) przejawiaty zachowania swiadczace
o nieprzestrzeganiu zasad bezpieczenstwa szczegolnie w zabawach bieznych, w czasie
ktorych popychaly sie i tracaly, a jedna osoba uderzyta si¢ o szafke. Do polecen wydawanych
przez prowadzace zajgcia stosowato sie¢ 79% dzieci. Pozostatym (21%) przychodzito to
z wigkszym trudem, co dalo si¢ zaobserwowac m.in. w zabawach skocznych, w ktdrych uczestnicy
mieli nasladowa¢ skoki zab w pozycji kucznej, podpierajac si¢ rekami, lub podskakiwa¢ na
jednej nodze w pozycji stojacej. Dzieci przybieraty pozycj¢ kuczna, ale nie podskakiwaty
lub zamiast na jednej nodze podskakiwaty na dwoch. Nie stosowaty sie takze do polecen dotyczacych
ustawienia w kole, w parze czy w rzedzie. Takie zachowanie dzieci nie powinno jednak wzbudzac¢
niepokoju, gdyz w okresie Sredniego dziecinstwa oprocz zachowan prospotecznych wykazuja
one takze zachowania negatywne np. niepostuszenstwo (Kielar-Turska, 2015, s. 222). Regut
zabaw przestrzegalo nie wiele mniej, gdyz 78,1% dzieci, a 21,9% niejednokrotnie je famato.
Dzieci przekraczaty linie przy rzucie woreczkami do celu, biegaly zbyt blisko roztozonych na
podlodze obreczy, aby na sygnat nauczycielki zdazy¢ do nich wskoczy¢ i tym samym nie
odpas¢ z gry, czy tez aby przed odpadni¢ciem uchroni¢ inne dziecko. Podporzadkowanie si¢
regutom zabawy powoduje, ze dzieci czerpig z niej] wigkszg przyjemnos¢. W tym celu probuja
zapanowac nad swoimi impulsywnymi zachowaniami. W zabawie czy w grze wazne staje
si¢ wowczas nie tylko samodziatanie, ale tez efekt osiagnigty zgodnie z regutami. Nie wszystkim
dzieciom w wieku przedszkolnym udaje si¢ jednak dostosowac¢ do obowigzujacych zasad
(Wygotski, 2002; za: Brzezinska, Appelt, Ziotkowska, 2016, s. 110). Umiejgtnoscig wspdtpracy
w zabawach w parze, zespolowych oraz z calg grupa wykazato si¢ 75,2% przedszkolakéw,
a 24,8% nie wspdlpracowato ze sobg. Dzieci nie cheialy by¢ ze sobg w parze, nie wykonywaty
jednoczesnie albo w ogole poszczegolnych czynnosci ruchowych, skarzyty na siebie, kiocity
si¢ ze sobg czy tez mialy pretensje do cztonkdéw swoich druzyn, ze przez nich przegraty. Warto
zwroci¢ uwage, ze migdzy 3. a 6. rokiem zycia (wraz ze zwigkszajacym si¢ zasobem stownictwa
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I coraz lepszg znajomoscig regut gramatycznych) nasila sie u dzieci agresja werbalna w postaci
kiotni, skarzenia, grozenia, obrazania, przezywania itp. (Kielar-Turska, 2015, s. 222). W tym
wieku zanika rowniez agresja fizyczna, co spowodowane jest tym, ze dzieci coraz lepiej
rozumiejg zarowno mysli, jak i uczucia swoich rowiesnikéw (Boyd, Bee, 2008, s. 251).
Prawidtowo znosito porazki 74,3% badanych zardbwno w zabawach zawierajacych element
wspotzawodnictwa zespotowego (np. wyscigi rzedow), jak i1indywidualnego (np. rzut
woreczkiem do celu), w ktorych dzieci ze spokojem, a nawet z uSmiechem podchodzito
do swojej przegranej. Pozostaly odsetek uczestnikow zabaw (25,7%) gorzej znosit niepowodzenia,
przy czym dzieci reagowaly na nie w rozmaity sposob, tj. denerwowaty si¢, obrazaty, odstepowaty
od zabaw na krotka chwile, ptakaly. Tego typu reakcje na porazki wynikaja z niedojrzatosci
emocjonalnej. Dzieci w wieku przedszkolnym nie potrafig jeszcze w petni kontrolowa¢ swoich
negatywnych emocji, chociaz pomiedzy 2. a 6. rokiem zycia pojawia si¢ juz umiejetnosé
regulowania wlasnych emoc;ji (Kielar-Turska, 2005, s. 112). Cierpliwosciag w oczekiwaniu
na swojg kolej w zabawie wykazato si¢ 67,6% dzieci, a 32,4% jawnie okazywato jej brak.
Dotyczylo to gtoéwnie zabaw rzutnych (rzut woreczkiem do celu), rdwnowaznych (przechodzenie
stopa za stopa po roztozonej na podtodze linie), w ktorych dzieci pojedynczo wykonywaty
dang czynnos¢, czekajac w kolejce lub na wybdr nauczycielki. Dlugie, bezczynne oczekiwanie
sprawialo, ze dzieci ztoscily si¢, denerwowaty, pytaty kiedy bedzie ich kolej i dlaczego
muszg tak dtugo czekaé. Brak cierpliwosci w tym przypadku, wynikat z potrzeby ruchu
oraz z coraz wigkszego zainteresowania rezultatem wlasnych dziatan, a takze z czerpania
radosci, jakg dostarczajg dzieciom osiggniecia ruchowe (Ibidem, s. 203). Mniej niz potowa
dzieci (40%) dopingowata cztonkow swoich druzyn, gtéwnie w zabawach z elementem
wspotzawodnictwa zespotowego, jak tez w konkurencjach indywidualnych. Pozostatym
uczestnikom (60%) nie udzielit si¢ entuzjazm kolegdw 1 kolezanek. Pojawiajace si¢ problemy
lub trudno$ci zakomunikowato nauczycielkom 11,4% dzieci. Dzieci zglaszaly swoje wyjscie
do ubikacji, zmeczenie, pragnienie, brak miejsca na dywanie, aby usias¢, uszkodzony przybor
(woreczek), bol reki w skutek nieuwagi kolegi. 88,6% przedszkolakéw nie komunikowato
o swoich problemach, co moglo by¢ przyczyna nie tyle braku tej umiejetnosei, co niewystgpienia
sytuacji problemowej u tych badanych. Zaledwie 6,7% dzieci pocieszato si¢ wzajemnie
w przypadku poniesionej porazki w zabawie badz grze. Wigkszos¢ badanych (93,6%)
charakteryzowalo si¢ brakiem tej umiejetnosci spotecznej, co jednak nie oznacza, ze dzieci
W okresie $redniego dziecinstwa nie przejawiaja zachowan altruistycznych, lecz jedynie
r6znig si¢ stopniem altruizmu. Moze by¢ to zwigzane ze sposobem ich wychowywania
(Eisenberg, 1992; za: Boyd i Bee, 2008, s. 254).

Dla lepszego zdiagnozowania umiejetnosci spotecznych, przejawianych przez dzieci
w trakcie zabaw i gier ruchowych, przeprowadzitam takze ankiete wsrod nauczycielek wychowania
przedszkolnego, uwzgledniajac w niej te same, obserwowane przeze mnie, kategorie zachowan
dzieci. Ankietowane mogly zaznaczy¢ dowolng liczbe odpowiedzi dotyczaca zauwazonych
umiejetnosei spotecznych dzieci w swoich grupach, co ilustruje na wykresie 1 przedstawiajacym
wykres stupkowy.
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Wykres 1. Umiejgtnosci spoteczne dzieci podczas zabaw i gier ruchowych w opinii badanych nauczycielek
(N=30).

Zrédto: badania whasne.

Badane nauczycielki udzielity facznie 115 odpowiedzi, z ktorych najwigeej, 1j. 28, dotyczylo
przestrzegania regut zabaw 1 gier ruchowych przez dzieci. Niewiele mniej ankietowanych
(22 odpowiedzi) wskazato na stosowanie si¢ swoich podopiecznych do polecen wydawanych
przez nauczycielke, 17 odpowiedzi na umiejetno$¢ wspdtpracy z innymi dzie¢mi, a 14 na
zachowywanie przez nich bezpieczenstwa swojego 1 innych uczestnikow zabaw podczas
ich trwania. Mniej niz potowa odpowiedzi (12) dotyczyta cierpliwego czekania na swoja
kolej w zabawie. Najmniej odpowiedzi dotyczyto komunikowania przez dzieci o swoich problemach
lub trudnosciach (9), dopingowania sobie (7) oraz pocieszania si¢ w przypadku niepowodzen
w zabawie czy grze (4 odpowiedzi).

Analizujac dane ilosciowe z tabeli 1 i wykresu 1, mozna zauwazy¢ pewng rozbieznos¢
w przeprowadzonych przeze mnie badaniach a odnotowanych przez respondentki zachowaniach
spotecznych dzieci. O ile najwigkszy odsetek obserwowanych dzieci przestrzegat zasad
bezpieczenstwa, o tyle najwigcej odpowiedzi nauczycielek dotyczyto przestrzegania przez
nie regut zabaw i gier ruchowych. Ponad potowa obserwowanych dzieci oraz ponad potowa
odpowiedzi ankietowanych dotyczyta takich kategorii umiejetnosei spotecznych, jak: stosowanie
si¢ do polecen wydawanych przez nauczycielke oraz wspotprace.

Badania uszczegotowitam takze o podzial zaobserwowanych umiejetnosci, biorgc pod
uwage pte¢ dzieci, co utatwita mi niewielka roznica (1 osoba) w liczbie uczestniczacych w zabawach
dziewczynek (52) i chtopcow (53).
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Tabela 2
Umiejetnosci spoleczne przejawiane podczas zabaw i gier ruchowych a ple¢ dzieci (N=105)

. - - . Liczba dzieci
Lp. | Kategorie umiejetnosci spolecznych dzieci Dziewczynki | Chilopey
1. | Stosujg si¢ do polecen wydawanych przez nauczycielke 43 40
2. | Przestrzegaja regul zabawy 42 40
3. | Dbaja o bezpieczenstwo swoje i innych dzieci 51 42
4. | Wspdipracujg z innymi dzie¢mi 39 40
5. | Dopinguja sobie 29 13
6. | Pocieszaja si¢ (w przypadku niepowodzenia) 7 0
Komunikujg nauczycielce o pojawiajacych si¢ trudnosciach
7. 10 2
lub problemach
8. | Cierpliwe czekaja na swoja kolej 41 30
Prawidlowo znosza porazki (nie reaguja ptaczem, nie
9. . s 44 34
zloszczg sig, nie obrazajg sie)

Zrodio: badania wiasne.

Dane liczbowe zaprezentowane na wykresie 2 wskazuja, ze o bezpieczenstwo swoje
i innych dzieci podczas zabaw oraz gier ruchowych dbato az 51 z 52 zaobserwowanych
dziewczynek, wykazujacych tym samym wigksza ostrozno$¢ i przezornosé, gdy z 51 chtopcow
uczestniczacych w zabawach, zasad bezpieczenstwa przestrzegato 42. Nalezy jednak zwroci¢
uwage na fakt, ze ze wzgledu na nasilong aktywnos¢ fizyczng chtopcéw wykazuja oni wigksze
od dziewczynek sktonnosci do wszczynania pozbawionych agresji przepychanek (Pellegrini,
Smith, 1998; za: Shaffer, Kipp, 2015). Niewielka roznicg migdzy dziewczynkami a chtopcami
mozna zauwazy¢ w przejawianiu takich umiejetnosci spotecznych, jak: stosowanie si¢ do
polecen nauczycielki (43 dziewczynki, 40 chlopcow), przestrzeganie regut zabawy 1 gry
(42 dziewczynki, 40 chtopcow), wspdtpraca (39 dziewczynek, 40 chtopcow). Dziewczynki
(44) okazaty sie bardziej odporne na poniesione w zabawie porazki od chtopcow (34). Okazywaty
rowniez wigeej cierpliwosci od kolegdw (30 chtopcow) w oczekiwaniu na swojg kolej w zabawie
(41 dziewczynek). Chetniej dopingowaty innym przedszkolakom (29 dziewczynek, 13 chtopcow).
7 z 52 dziewczynek pocieszato inne dzieci w sytuacji niepowodzenia w zabawie. Niestety
u zadnego z badanych chtopcéw nie dostrzegltam tej umiejetnosci.

W opinii 29 nauczycielek (1 osoba wstrzymata si¢ od odpowiedzi), dotyczacej zachowan
spotecznych dzieci ze wzgledu na pteé, najwigcej respondentek (18 kobiet) stwierdzito, ze
nie dostrzega roznicy w przejawianych przez dzieci umiejetnosciach spotecznych podczas
zabaw oraz gier ruchowych. Pozostate badane kobiety (11) wskazaty na lepsze kompetencje
spoteczne dziewczynek.

Podsumowanie

Odpowiadajac na problem badawczy zawarty w pytaniu: Czy 1 jakie umiejetnosci
spoteczne przejawiaja dzieci podczas zabaw 1 gier ruchowych?, moge stwierdzi¢, na podstawie
zebranego materialu empirycznego, ze:

— ponad 50% badanych dzieci stosowato si¢ do polecen wydawanych przez nauczycielke,
przestrzegalo regut zabawy, dbato o bezpieczenstwo swoje oraz innych dzieci,
wspOlpracowalo z pozostatymi uczestnikami, cierpliwie oczekiwalo na swoja kolej
w zabawie oraz prawidtowo znosita porazki (dzieci nie reagowaty ptaczem, nie
zlo$city si¢ 1 nie obrazaty si¢);
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— znikomy odsetek badanych dzieci (wylacznie dziewczynki) wykazywat umiejetnosé
pocieszania rowiesnikow w przypadku niepowodzenia,

— badane dziewczynki wykazywaty wigksza od chtopcoOw ostroznos¢ podczas
przeprowadzanych przez nauczycielke zabaw i gier ruchowych oraz chgtniej
dopingowaty innym uczestnikom zabawy.
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TECHNIKI PLASTYCZNE W PRACY
Z. DZIECMI W WIEKU PRZEDSZKOLNYM

Streszczenie

Kazda realizacja danej techniki plastycznej wiaze si¢ z posiadaniem, a takze nabywaniem
przez dziecko pewnego poziomu sprawnosci. Niektore techniki plastyczne sg bardziej znane i czgsciej
stosowane przez dzieci, a inne mniej znane, stanowigcC dla dziecka nowos¢ i w pewien sposob wyzwanie.
Zadaniem nauczyciela jest tak organizowaé proces edukacji, aby dawa¢ dzieciom sposobnos¢
postugiwania si¢ réznymi technikami plastycznymi, zar6wno tymi nalezacymi do kanonu technik
plaskich, jak i przestrzennych.

Stowa kluczowe: techniki plastyczne, swobodna ekspresja plastyczna.

Summary

Utilization of each given artistic technique is connected with possession and acquisition of
a certain degree of competence by a child. Some of the artistic techniques are better known and more
commonly used by children whereas others, less widely spread, are a novelty and, to a certain degree,
a challenge for children. The goal of a teacher is to plan education in such a manner as to provide
children with the opportunity to use various common artistic techniques, both two and three dimensional.

Key words: artistic techniques, uninhibited expression through art.

1. Podstawy teoretyczne badan wlasnych

Wspdlczesnie prace plastyczne dzieci oraz proces ich powstawania to zagadnienia
niezwykle wazne 1 wcigz aktualne, budzace zainteresowanie wielu badaczy. Sg dla dorostych
zrodtem cennych informacji o dziecku. Sygnalizujg o poziomie nie tylko rozwoju fizycznego,
ale rowniez umystowego, emocjonalno-wolicjonalnego, spotecznego, duchowego, estetycznego
dziecka. Swiadcza o peni jego osobowosci. Dla samego dziecka stanowia z kolei pewien sposdb
zabawy, komunikacji, wyrazania siebie oraz poznawanego czy imaginowanego Swiata na
drodze samorealizacji. Dziatalno$¢ plastyczna to jedna z najczestszych, objawiajacych si¢
spontanicznie aktywnos$ci podejmowanych przez dzieci, szczegblnie w wieku przedszkolnym.
Uswiadomienie sobie przez dorostych, szczegélnie nauczycieli, potrzeby umiejetnego
organizowania zaje¢ plastycznych jest podstawa jego przysztych dziatan w tym zakresie.

Dbajac o prawidtowy rozwdj dzieci poprzez aktywno$¢ plastyczng, z naciskiem na swobodng
ekspresje, nalezy pozwoli¢ im na wyrazanie si¢ w roznych technikach plastycznych. Stad
koniecznos$¢ zapoznawania si¢ z nimi dzieci.

Mianem technik plastycznych V. Przybyta okresla zespot srodkéw 1 czynnosci zwigzanych
Z tworczoscig plastyczng. Autorka ta stwierdza, ze ,.kazdg technike plastyczng réznicuje odrgbna
charakterystyczna cecha, ktora wymaga od dziecka okreslonego sposobu postepowania
oraz odpowiednich umiejetnosci i sprawnosci” (Przybyta, 2014, s. 80). Nieco inaczej na temat
technik plastycznych wypowiada si¢ A. Winczewska, ktora nazywa nimi materiaty, jakich
uzywa si¢ do wykonania pracy oraz sposob wyrazania i przeksztatcania form, dzigki wykorzystaniu
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réznorodnych narzedzi (Lewicka, 1969; za: Winczewska, 2010, s. 31). Zdanie to podziela
B. Mazepa-Domagata, méwiac, ze technikg nie jest wylacznie sposob wykonania pracy plastycznej,
ale umiejetny dobor do niej materialdw 1 narzedzi plastycznych wraz ze sposobem ich uzycia
(2004, s. 102; za: Stawecka, 2007, s. 16).

Dzieci mogg poznawa¢ techniki plastyczne na rdézne sposoby, m.in. dzieki pomocy
innych osob, ktore przekazujg im niezbedng wiedze 1 doswiadczenie na ten temat (np. instruujac,
jak dana technika ma wyglada¢ oraz jakie operacje umozliwia okreslony material/narzedzie)
lub przez obserwacje, samodzielne eksperymentowanie. Stwarzanie okazji do zapoznawania
dzieci z rozmaitymi technikami plastycznymi, rozwijania umiejetnosci postugiwania si¢
nimi oraz dokonywania przez nie samodzielnych prob wymyslania nowych na zasadzie
kombinacji poszerza obszar do§wiadczen artystycznych dzieci. Stuzy rozbudzaniu zapatu
do dziatania, maksymalizowaniu zainteresowania sztukami plastycznymi i stymulowaniu
rozwoju dziecigcej wyobrazni (Ibidem, s. 14-15). Aby dzieci poprzez praktyczng dziatalnos¢
plastyczng mogly zaznajamiac si¢ z technikami, nalezy zapewni¢ im dostep do bogactwa
materiatdw/narzgdzi do tworzenia. Wazne jest tez pozostawienie dzieciom peinej swobody
(albo przynajmniej alternatywy) co do wyboru materialow/narzedzi, a takze technik, w jakich
chcg si¢ wypowiedzie¢, ale rdwniez tematu czy nawet formy organizacji pracy. Szansa
samodzielnego dokonywania wybordéw przez dzieci zagwarantuje wyzsza ich motywacje
do dziatania. Pozwoli na samorealizacj¢ i da poczucie sprawstwa.

Zapewnienie dzieciom warunkow oraz mozliwosci do zapoznawania si¢ Z r6znymi
technikami plastycznymi, kreowania wiasnych 1 wypowiadania si¢ w nich na plaszczyznie
I W przestrzeni jest jednym z glownych zadan nauczyciela wychowania przedszkolnego.
To on dba o atrakcyjnos¢ zaje¢, rozbudza ciekawos¢ poznawcza dzieci, zachgcajac je do
probowania bardziej nietypowych technik, zwanych niekonwencjonalnymi. Przy doborze
technik nauczyciel powinien si¢ kierowac przede wszystkim: wiekiem dziecka i mozliwosciami
rozwojowymi, szczegolnie w sferze poznawczej, fizycznej (manualnej), ale tez zainteresowaniami
(Przybyta, 2014, s. 80).

Do kanonu technik plastycznych mozna zaliczy¢ techniki plaskie: rysunkowe, malarskie,
wycinakowe 1 wydzierankowe, graficzne oraz przestrzenne: konstrukcyjne 1 rzezbiarskie
(Lewicka, 1969; za: Winczewska, 2010, s. 30). Podstawowg 1 najbardziej wszechstronng
technikg jest rysowanie. Wigze si¢ to z najwczes$niejszym etapem ewolucji plastycznej, kiedy
to dziecko kresli linie 1 pozostawia $lady narzedzia. Z tego powodu powinno si¢ zapoznawaé
dziecko z tg technikg najwczesniej. Zasob narzedzi rysunkowych jest bardzo bogaty. Wymienic¢
tu mozna m.in.: otowek, gumke, wegiel, kredke, krede, $wiece, pidrko, patyk, a nawet palec.
Nazwy narzgdzi, ktdrymi sg wykonywane prace plastyczne, stanowig zazwyczaj o nazwie techniki.

Kolejna, zaraz po rysowaniu, popularng technika jest technika malarska. Wiaze si¢
ona z wykorzystaniem i eksponowaniem koloru. Kolory dobierane sg przez najmtodsze dzieci
poczatkowo w sposob dowolny. Pozniej uzycie ich moze zaleze¢ od podejscia emocjonalnego,
gdyz istnieje relatywnos¢ upodoban kolorystycznych. Wreszcie barwy moga by¢ dobierane
celowo, aby odzwierciedla¢ spostrzegana rzeczywistos¢ (Gloton, Clero, 1988, s. 130; za: Ibidem,
S. 31-32). Zachecanie do bawienia si¢ dzieci kolorem, np. poprzez mieszanie podstawowych:
czerwonego, niebieskiego i1 zottego, dajac w ten sposob poczatek innym, pochodnym, stanowi
Swietng zabawe, ale tez shuzy samodzielnemu dokonywaniu odkry¢. Narzedziami rozwijajacymi
kolor mogg by¢: rozne rodzaje kredek, pasteli, flamastrow, farb, tuszy, barwnikéw — dajacych
technike opartg na plamie. Malowa¢ mozna takze przy uzyciu m.in. gabek, stomek, patyka,
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palcéw, stdp na r6znych materiatach, np. papierze, szkle, folii itd. Pomystow jest wiele, a zaleza
tylko od wyobrazni dziecka oraz nauczyciela.

Technikami plastycznymi sg takze wydzieranki 1 wycinanki. Umiejetno$é wykonywania
wycinanek pojawia si¢ pdzniej, dlatego ze dziecko dopiero uczy si¢ postugiwaé nozyczkami
lub innymi narzedziami. Technika wydzieranki opiera si¢ na przeniesieniu ruchu dtoni na
strukture papieru. Obie te techniki sg whasciwym przejSciem do postugiwania si¢ technikami
faczonymi, m.in. takimi jak collage, w ktorych konsoliduje si¢ ze soba rozmaite elementy
(Ibidem, s. 32-33).

W ukiady przestrzenne wprowadzaja techniki konstrukcyjne 1 rzezbiarskie (uzupehiajgce
si¢ z konstrukcyjnymi). Dajg one mozliwos¢ tworzenia trojwymiarowych prac plastycznych,
przez co dzieci mogg poznawac stosunki przestrzenne. W technikach tych dominuje gama bodzcow
dotykowych: lepienie 1 konstruowanie z roznych materiatdéw, odciskanie ich oraz modelowanie
w roznych tworzywach np. plastelinie, modelinie, masie solnej, papierowej, glinie. Mozna
to robi¢ za pomocg dtoni, stop lub roéznych narzedzi (Ibidem, s. 33-34).

Ostatnig grupg technik sg techniki graficzne. Polegaja na wczesniejszym przygotowaniu
form/matryc, a nastepnie na ich podstawie wykonywaniu kopii, odbitek. Do takiego rodzaju
technik zaliczy¢ mozna m.in.: stemplowanie, piankoryt — ryt wykonany w piance plastycznej,
kalkografie — odbitke z szablonu, monotypi¢ — pozwalajaca uzyskac tylko jedng kopie (Ibidem, s. 35).

Techniki plastyczne daja impuls do zabawy oraz eksperymentowania z materiatem
plastycznym. Pozwalajg poznawac 1 nazywac kolory, ksztalty, faktury, czyli sposob uksztattowania
powierzchni danego materiaty, z ktorego jest wykonany, rodzaje linii, kreski, podstawowe srodki
wyrazu plastycznego. Sprzyjaja rozwojowi wyobrazni, kreatywnosci. R6znorodnos¢ stosowania
technik plastycznych na zajeciach podnosi atrakcyjnos¢ dziatan oraz zacheca do poszukiwan
nieszablonowych rozwigzan (Jader, 2005, s.10).

2. Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

Zainteresowanie technikami plastycznymi w pracy z dzie¢mi sktonito mnie do
przeprowadzenia badan w tym zakresie. Glownym dazeniem stato si¢ dla mnie udzielenie
odpowiedzi na sformutowany problem badawczy, ktory brzmial nastgpujaco: Jakimi technikami
plastycznymi wykonuja swoje prace dzieci w wieku przedszkolnym?

Wykorzystujac metody analizy dokumentéw, obserwacji skategoryzowanej 1 sondazu
diagnostycznego, zgromadzitam bogaty material badawczy, ktory przedstawiam ponize;.

Badania rozpoczetam w kwietniu 2018 roku. Byly one prowadzone bezposrednio przeze
mnie 1 trwaty do konca czerwca tego samego roku. Podstawowg grupe osob badanych, jaka
wylonitam dla celow mojej pracy, stanowito 104 dzieci w wieku przedszkolnym od 3 do 6 lat.
Grupa uzupehiajaca byto 30 nauczycieli wychowania przedszkolnego, ktorym zapewniam
anonimowos$¢, podobnie jak dzieciom. Terenem badan uczynitam wybrane przeze mnie
przedszkola znajdujace si¢ w Nowym Saczu. Na wybdr terenu badan wplynelo niewatpliwie
blizsze poznanie tych placowek w zwigzku z czgstymi w nich wizytami, m.in. z powodu odbywania
studenckich praktyk pedagogicznych. Sktonita mnie do tego rowniez odpowiednia lokalizacja
przedszkoli, a wigc przyczyny organizacyjne i czasowe.
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3. Analiza i interpretacja wynikoéw badan wlasnych

Na poczatku przedstawi¢ material faktograficzny, dotyczacy standardowych technik
plastycznych wykorzystywanych przez badane nauczycielki w pracy z dzieCmi w wieku
przedszkolnym (wykres 1). Materiat ten zgromadzitam dzieki metodzie sondazu diagnostycznego
— technika ankiety.

Kategorie wyborow:

B Rysowanie

B Malowanie

B Lepienie z plasteliny
Stemplowanie

B Rzezbienie

B Wycinanki

B \Wydzieranki

H Kolarz

H |nne

Wykres 1. Techniki plastyczne, jakimi wykonujg prace plastyczne dzieci w wieku przedszkolnym
wedtug badanych nauczycielek (N=30).

*Procent liczony od lacznej liczby wyborow rownej 198.

Zrodto: badanie wiasne.

Dane zamieszczone na powyzszym Wykresie 1 sktaniajg do stwierdzenia, ze najwiecej
wypowiedzi badanych nauczycielek odnosi si¢ do stosowania przez dzieci na zajeciach techniki
malowania (16%). Wsrdd kategorii technik plastycznych, nauczycielki wybraly réwniez:
lepienie z plasteliny (15%), rysowanie (14%), wydzieranki (13%), wycinanki (12%), stemplowanie
(11%) oraz kolarz (11%). Najmniej nauczycielek wybierato rzezbienie — 2%. W kategoriach
,,INNE” zamiescitam nastepujace odpowiedzi respondentek: ,,Lepienie z masy solnej; decoupage;
wyklejanie z jajek; prace z wykorzystaniem materialdw wtornych; uktadanie obrazkow z réznych
materialow przyrodniczych; dmuchawki-rozdmuchiwanie klekséw z farby; prace przestrzenne”.
Dodatkowo, ankietowane nauczycielki deklarowaty, Ze stosujg zarowno ptaskie (30 wyborow),
jak 1 przestrzenne (26 wyborow) formy prac plastycznych.

Rozszerzajac, materiat badawczy dotyczacy stosowania w edukacji przedszkolnej technik
plastycznych przedstawie teraz na podstawie obserwowanych przeze mnie zaje¢, jakie techniki
wybieraty dzieci w wieku przedszkolnym do wykonywania prac. Muszg, jednak zaznaczy¢, ze
zanim dzieci rozpoczgly swoje prace, wezesniej miaty mozliwos$¢ samodzielnego wyboru tematu,
techniki, materialow/narzedzi oraz formy organizacyjnej pracy. Materiat faktograficzny na temat
tego zagadnienia zamie$citam na wykresie 2.
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12 E Dziewczynki B Chlopcy

10

Rysowanie i malowanie Malowanie akwarelami Rysowanie i malowanie  Laczone techniki
pastelami kredkami otéwkowymi

(o)}

Liczba dzieci
S

N

Kategorie wyborow technik plastycznych

Wykres 2. Techniki plastyczne wybierane przez dzieci w wieku przedszkolnym na zajgciach plastycznych
(N=24).

*Laczna liczba prac wykonanych przez dzieci rowna 17

Zro6dho: badanie wiasne.

Z zebranego materialu badawczego zobrazowanego na wykresie 2 wynika, ze najwigcej
dzieci wybrato rysowanie 1 malowanie pastelami (11 dzieci — 5 chtopcéw, 6 dziewczynek).
Pozostate dzieci wybieraty technike malowania akwarelami (7 dzieci —4 chtopcow, 3 — dziewczynki)
oraz technike taczong na dwa sposoby. Dwie dziewczynki wykonaty prace technikg rysowania
1 malowania kredkami pastelowymi 1 otdowkowymi, dwoch chtopcow pastelami 1 akwarelami.
Tylko dwoje dzieci wybrato technike rysowania 1 malowania kredkami otéwkowymi (2 chtopcdw).
Wszystkie 17 prac plastycznych dzieci byto wykonanych technikami ptaskimi, malarskimi
i rysunkowymi.
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Tabelal
Techniki plastyczne zastosowane w pracach przez dzieci w wieku przedszkolnym

Lp. Techniki plastyczne L.aczna liczba

Rysowanie i malowanie kredkami otéwkowymi 11

w

Rysowanie i malowanie kredkami §wiecowymi

Rysowanie i malowanie pastelami

Malowanie farbami

Malowanie flamastrami

Wyadzieranki

Wycinanki

Wyklejanie

OO NS0T AW N =

Stemplowanie

NWOIIN RN W ol

Rozdmuchiwanie farb

==
o

Naklejanie kawatkow folii, wydzieranie z papieru kolorowego, wylepianie 1
elementow z plasteliny, rysowanie kredkami otdowkowymi.
Rysowanie kredkami otowkowymi, wyklejanie bibuta. 2
Odbijanie lisci i rysowanie kredkami otowkowymi. 1
Rysowanie kredkami otowkowymi, wylepianie plastelina, 2
wycinanie, klejenie.

Malowanie pasta do zebow, rysowanie kredkami pastelowymi,
Laczone | \yycinanie i Klejenie.

Wycinanie z kolorowego papieru i ptatkow kosmetycznych.

Wycinanie ze skrawkow materiatow, klejenie.

Wycinanie, sktadanie i klejenie elementéw szablonu.

Malowanie i klejenie.

Rysowanie kredkami otdwkowymi, wyklejanie plastelina.
Whydzieranie z papieru kolorowego, rysowanie kredkami ofowkowymi.
Rysowanie kredkami olowkowymi, wycinanie.

Rozcinanie obrazka, klejenie.

Malowanie farbami plakatowymi, rysowanie kredkami oféwkowymi.
Malowanie farbami plakatowymi, wyklejanie plastelina.
Rysowanie kredkami otdowkowymi, wyklejanie wata.

Wycinanie, klejenie, wyklejanie plasteling i gotowymi elementami.
Rysowanie kredkami otéwkowymi, wyklejanie bibula i gotowymi elementami.
Malowanie, wyklejanie gotowymi elementami.

Rysowanie pastelami, doklejanie gotowych elementow, wylepianie plastelina.
Rysowanie kredkami olowkowymi, wycinanie, klejenie.
Rysowanie kredkami otowkowymi, wyklejanie z bibuty.

Wyklejanie widrkami drewna, Scinkami bibuly, rysowanie kredkami otéwkowymi.
Sktadanie papieru, klejenie.

Wyklejanie plasteling, wata 1 sypkimi elementami, rysowanie
kredkami otdéwkowymi.

Wydzieranie z papieru kolorowego, rysowanie kredkami otéwkowymi.
Odrysowywanie, przyklejanie naturalnych elementéw przyrodniczych.
Stemplowanie i rysowanie pastelami.

Rysowanie pastelami, doklejanie elementow z bibuty.

\WhKlejanie ziarenkami maku, gotowymi elementami, rysowanie pastelami.
Wycinanie, sktadanie papieru, doklejanie ptatkow kosmetycznych.
Wycinanie, klejenie.

Wycinanie, klejenie, rysowanie flamastrami.

Wycinanie elementow, przyklejanie ich do rolki papieru, oklejanie bibuta.

N

40

A NG RGN R RIS

S R

Razem 80

Zré6dto: badanie whasne.

123



W tabeli 1 zamiescitam techniki plastyczne zaobserwowane podczas analizy prac
plastycznych dzieci, z ktorych wynika, Zze najwigksza liczba (40) prac byta wykonywana przy
pomocy technik tgczonych, w sktad ktérych wchodzito az 36 r6znych technik zaliczanych
do tej grupy. Duza grupg prac stanowily techniki rysowania i malowania kredkami otowkowymi
(11 prac). Sporg liczbe (5 prac) stanowity rowniez techniki wyklejanek oraz rysowanie i malowanie
pastelami. Pozostate techniki to: wydzieranki (4 prace), malowanie farbami (3 prace), rysowanie
1 malowanie kredkami §wiecowymi (3 prace), stemplowanie (3 prace), wycinaki (2 prace),
malowanie flamastrami (2 prace) oraz rozdmuchiwanie farb (2 prace). Analizujac prace
plastyczne dzieci, zwrocitam rowniez uwage na tworzenie z szablonow. Wsrod prac wyrdéznitam
az 57 wykonanych z szablonu, pozostate (23 prace) umozliwiaty dzieciom wigksza swobode
dziatania. Dodatkowo nalezy zaznaczy¢, ze posréd wymienionych technik plastycznych znalazto
si¢ 74 plaskich. Tylko 6 stanowito prace wykonane technikami przestrzennymi. Oto przykiady:

Wykres 3. Praca przestrzenna dzieci w wieku przedszkolnym.
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Teraz przedstawie, co badani nauczyciele wychowania przedszkolnego rozumiejg
pod pojeciem technik nickonwencjonalnych.

\
Inne 3
E Laczenie r6znych technik 5
2 |
ol Samorzutna dziatalno$c plastyczna 2
S
2 .
5 Nietypowe formy plastyczne 4
z
§ Eksperymentowanie ‘ ‘ 6
Nietypowe materiaty/narzedzia plastyczne | | | | | | | | 18
0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20
Liczba odpowiedzi

Wykres 5. Rozumienie pojecia nickonwencjonalnych technik plastycznych przez badane nauczycielki
(N=29).

*} gczna liczba odpowiedzi rowna 38

Zrédto: badanie wiasne.

Opierajac si¢ na materiale badawczym prezentowanym na wykresie 5, mozna stwierdzic,
ze badane nauczycielki rozumiejg pojecie niekonwencjonalnych technik plastycznych,
jako wykorzystanie do tworzenia prac nietypowych materialdw/narzedzi (18 odpowiedzi),
takich jak produkty zywnos$ciowe oraz materiaty wtorne (tektura). Nauczycielki utozsamiaja
techniki niekonwencjonalne z eksperymentowaniem (6 odpowiedzi), taczeniem réznych
technik (5 odpowiedzi), stosowaniem nietypowych form plastycznych (4 odpowiedzi). Niektore
z nich rozumieja techniki niekonwencjonalnie takze jako samorzutnie podejmowang dziatalno$¢
plastyczng dzieci (2 odpowiedzi). W kategorii ,,inne”” umiescitam nastepujace odpowiedzi
nauczycielek: ,,Kreatywne dziatanie dzieci; wykorzystanie nieprzeci¢tnych kolordéw; to takie
techniki, ktore nie posiadajg jeszcze swojej nazwy’’.

Z wypowiedzi 24 sposrod 30 badanych nauczycielek wynika, Ze stosuja one w pracy
z dzie¢mi niekonwencjonalne techniki plastyczne. Pozostate 6 nauczycielek tego nie robi.
W tabeli 2 przedstawiam materiat badawczy, dotyczacy technik nieckonwencjonalnych, jakie sa
wykorzystywane przez badane nauczycielki.
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Tabela 2
Niekonwencjonalne techniki plastyczne, jakimi wykonujq prace plastyczne dzieci w wieku przedszkolnym
wedltug badanych nauczycielek

Lp. Technika Narzedzia/materialy

Widelcem, barwiong solg, plamami barwnymi, na folii, dlonmi, na
gniecionym papierze, pianka do golenia, rurka do napojéw, sznurkiem,
pastelami, na mokrym papierze, pasta do zeboéw, barwiong wata,
walkami, kreda, weglem, lodem,

Rysowanie Swieca, patyczkiem, weglem

Skorupkami jajek, zmigtymi rulonami papierowymi, popcornem,
kaszg, zbozem, wtoczka, trocinami, sznurkami, tkaninami

Laczone Kolarz, decoupage, wydrapywanka,

Stemplowanie | Ziemniakiem, wacikiem kosmetycznym, cytryna, stopami, palcami
Papieroplastyka | Origami ptaskie

Rozchlapywanie farby na plaskorzezbe, lepienie z folii aluminiowej,

7. | Inne w masie solnej, art. recykling, kompozycje ptaskie tworzone z naturalnych
okazdw, tworzenie kompozycji przestrzennych, rzezba z patykow

1. | Malowanie

WykKlejanie

o gk w N

Z opinii zebranych od nauczycieli wynika, ze dzieci w przedszkolu majg styczno$¢
z r6znymi technikami niekonwencjonalnymi. Badane nauczycielki deklaruja, Zze na zajgciach
edukacyjnych tworza sytuacje, ktdre pozwalaja na wykorzystywanie wielu technik 1 narzedzi
lub materiatéw do prac plastycznych wykonywanych przez dzieci w wieku przedszkolnym.

Podsumowanie

W odpowiedzi na sformutowany przeze mnie problem badawczy, poprzez ktdry chcialam
ustali¢, jakimi technikami plastycznymi dzieci w wieku przedszkolnym wykonuja swoje
prace, na podstawie uzyskanego materiatu badawczego wysunetam nastepujgce wnioski: badane
nauczycielki stwierdzaja, ze dzieci najczgscie] wykonujg prace plastyczne technikami malarskimi
(16% wszystkich technik). Potwierdzaja to moje obserwacje zaje¢. Wynika z nich, ze podczas
tworzenia prac dzieci najchetniej preferowaty techniki ptaskie, rysunkowe 1 malarskie (17 prac).
Zastanawiajacy jest fakt, ze majac mozliwos¢ samodzielnego doboru techniki plastyczne;,
wybieraty one tylko te, ktore sg im najlepiej znane. Nie wykazywaty sktonnosci do eksperymentowania
dostgpnymi materiatami/narzedziami. Nie podejmowaly tez prob wykonania prac przestrzennych,
co moze $wiadczy¢ o tym, ze nauczycielki stosuja je na zajeciach rzadko lub weale. Jak wynika
z poddanych analizie prac, technikami plastycznymi zastosowanymi w pracach dzieci, ktore
pojawiaty si¢ najczesciej byty techniki taczone (40 prac), a w kwestii formy analizowanych
prac ogotem dominowaly techniki ptaskie (76 prac).

W odniesieniu do technik niekonwencjonalnych z wypowiedzi respondentek wynika,
ze utozsamiajg je one ze stosowaniem nietypowych materiatdw/narzedzi plastycznych.
Wigkszos$¢ z badanych nauczycielek (26) stwierdza, ze wykorzystuje te techniki w pracy
z dzieémi. Swiadcza o tym licznie wymieniane przez nie réznorodne techniki nickonwencjonalne.

Podejmowanie aktywnosci plastycznej jest zrozumiale 1 znaczace, tak z punktu widzenia
samego dziecka, ktore moze wyraza¢ si¢ w tej interesujacej formie zabawy, jak réwniez z pozycji
dorostego, gdyz stanowi okazje do obserwowania rozwoju dziecka 1 wywierania na niego
wptywu (Losiewicz, 2007, s. 54). Postep technologiczny umozliwia w dzisiejszych czasach
tatwy dostgp do Internetu, ktdry staje si¢ czestym zrodiem inspiracji wielu nauczycielek,
dzieki ktoremu m.in. mogg si¢ga¢ one po coraz nowsze, bardziej niekonwencjonalne techniki
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plastyczne. Wykonywanie prac plastycznych takimi technikami jest bardziej atrakcyjniejsze
dla dzieci i stanowi dla nich pewnego rodzaju wyzwanie. Motywuje do poszukiwania oraz
wyboru odpowiednich materialéw, doskonali wyobrazni¢ oraz sprawno$¢ manualng. Pozwalajac
dzieciom na eksperymenty, zwigkszamy ich pewno$¢ siebie 1 zachecamy do realizowania
wiasnych pomystow poprzez nieszablonowe dziatania. Stanowi to pierwszy krok ku rozwojowi
dziecigcej kreatywnosci, wspotczesnie tak bardzo docenianej w edukacji mtodych pokolen.
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