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Wstep

W niniejszej publikacji przedstawione zostaty rozwazania skoncentrowane wokot
potrzeb dzieci prowadzone w kontekscie wybranych zagadnien wspotczesnej edukacji. Sg to
teoretyczne (pedagogiczno-psychologiczne) tezy, ustalenia i refleksje oraz analiza wynikow
empirycznych badan wtasnych autorow.

Przeglad literatury przedmiotu w zakresie wybranych teoretycznych rozwazan oraz wynikow
badan pozwala wysung¢ stwierdzenie o braku pelnego zaspokojenia potrzeb dzieci w domu
rodzinnym i szkole. E. Jundzilt pisze, Zze gldéwne czynniki wptywajace na zagrozenie potrzeb
bezpieczenstwa w rodzinie to: brak oparcia w rodzicach, brak zaufania do rodzicow, ktotnie
mi¢dzy rodzicami oraz surowe Kary fizyczne i stowne. W szkole dzieci czuja si¢ zagrozone
z powodu konfliktéw z nauczycielami i rowiesnikami, wrogiego stosunku dziecka do szkoty
oraz sposobow oceniania i sprawdzania ich wiadomosci przez nauczyciela. O deprywacji potrzeb
emocjonalnych w domu rodzinnym decyduja: watpienie w mito$¢ rodzicow, faworyzowanie
jednego z dzieci, stosowanie nieprzemyslanych kar, brak czasu dla dziecka, rozbicie rodziny
lub jej rekonstrukcja oraz patologia. W szkole deprywacja potrzeb emocjonalnych zwigzana
jest z kolei z odczuciem przez dziecko negatywnego stosunku do siebie nauczyciela, poczuciem
odrzucenia przez rowiesnikéw. Zardwno rodzina, jak tez szkota to miejsca, gdzie dzieci maja
mozliwo$¢ zaspokajania potrzeby sukcesu. Jesli w rodzinie dziecko ma okreslone obowiazki
na miar¢ swoich mozliwo$ci rozwojowych, to ma tez satysfakcje z dobrego ich wypekniania.
Na terenie szkoty potrzeby emocjonalne dzieci sg zaspokojone, jesli uczniowie majg osiggniecia
w nauce 1 zyciu kolezenskim. W sytuaciji, kiedy nie uczestnicza w zyciu klasy i nie dostrzegaja
swoich sukcesdw, nie majg mozliwosci ich zaspokojenial.

Podejmowane w tej publikacji nietatwe zagadnienia rozwazane s3 w wielu ptaszczyznach
i dotyczg wybranych probleméw zwigzanych z dziecinstwem oraz z potrzebami dzieci w wieku
przedszkolnym i mtodszym wieku szkolnym. Opisywane i wyjasniane sg one w aspekcie edukacji.
Teksty autorow zostaly pogrupowane w poszczegolnych czgsciach opracowania.

W czesci [ znajduja si¢ rozwazania teoretyczne prowadzone przez Zdzistawe Zactone.
Dotycza one odniesien do wybranych charakterystycznych cech rozwoju na etapie sredniego
oraz poznego dziecinstwa w kontekscie potrzeb dziecka. Autorka zwraca uwagg, ze $wiadome
1 madre realizowanie potrzeb dzieci w placowkach edukacyjnych pozwala tworzy¢ zyczliwe
i optymalne $rodowisko, sprzyjajace uczeniu si¢ i wspomaganiu dziecka w rozwoju. Ma to
szczeg6lne znaczenie w warunkach wspotczesnych przemian spotecznych i1 kulturowych, dla
ktérych symptomatyczne jest rozluznienie wigzi miedzyosobowych 1 utrudnione warunki rozwijania
1 zaspokajania potrzeb w okresie dziecinstwa. Z tego tez wzgledu od nauczyciela oczekuje sie,
ze bedzie kierowat si¢ madro$cig oraz refleksja w tworzeniu przestrzeni wzajemnego zaufania
1 zrozumienia mi¢dzy nauczycielem a uczniem oraz z rowiesnikami z grupy. Jako profesjonalista
powinien tez umie¢ rozpoznawac i diagnozowac stan deprywacji roznych potrzeb i pojawiajacych
si¢ w tym zakresie zagrozen, aby dawac¢ dzieciom odpowiednie wsparcie dla ich rozwoju.

Czes¢ 11 poswigeona jest zagadnieniom potrzeby kontaktow spolecznych, ktore omawiane
sa w aspekcie komunikacyjnym zachodzacym w procesie edukacji. Joanna Jachimowicz przedstawia
interesujgce wyniki wlasnych badan empirycznych, dotyczace organizacji przez nauczyciela
procesu komunikacji na zajgciach w szkole podstawowej. Problematyka ta jest stale aktualna,
gdyz nauczyciel jest wazng osoba, dostarczajaca pozytywnych wzoréw interakcji i stosunkow

1 Potrzeby psychiczne dzieci i mbodziezy (5. 116-118), E. Jundzilt, 2003, Gdansk: Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego.



osobowych. Obraz wlasnej osoby dziecka ksztattuje si¢ pod wptywem nie tylko jego aktywnosci,
ale tez komunikatow ptyngcych od dorostych, w tym od nauczyciela. Umiejetnosci nauczyciela
w kontekscie swobodnego przechodzenia od interakcji do komunikacji, a nastgpnie kontaktu
opartego na wzajemnym zaufaniu umozliwiajg za$ budowanie wspolnej ptaszczyzny porozumiewania
sie?, co jest istotne w rozbudzaniu potrzeby aktywnosci poznawczej uczniéw. Patrycja Jacak
koncentruje si¢ na pytaniach zadawanych uczniom przez nauczycieli klas I-11I 1 podkresla, ze
w tym okresie rozwoju uczniowie majg jeszcze ograniczong samodzielno$¢ w nabywaniu zdolnosci
komunikacyjnych oraz jezykowych, dlatego czesto odbywa si¢ ono droga spotecznego uczenia
sie 1 nasladownictwa. Z tego tez wzgledu tak wazne jest zwrocenie szczegdlnej uwagi na pytania
kierowane do uczniéw klas I-111, zwlaszcza na wykorzystywane przez nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej rodzaje oraz funkcje pytan, ktore moga dostarczac¢ bodzcéw do aktywnosci
1angazowania si¢ w rdzne dzialania. Warto tez zaznaczy¢, ze dzieci mtodsze potrzebe kontaktu
zaspokajaja wiasnie przez zadawanie nauczycielowi pytan dotyczacych postrzegania otaczajacego
ich $wiata. Jesli potrzeby te sg respektowane, a nauczyciel inspiruje do ich poglebiania, maja
one szans¢ zwigksza¢ swoj zakres i obszary realizacji, rozbudzajac tym samym rozne zainteresowania
dzieci. Tekst Angeliki Miareckiej zwigzany jest z diagnozowaniem percepcji shuchowej u dzieci
5-6-letnich w przedszkolu. Tematyka ta jest istotna, gdyz prawidtowe rozpoznawanie i roznicowanie
przez dziecko dzwigkdw z otoczenia jest podstawg styszenia mowy 1 nabywania przez nie mowy
czynnej. Umiejetno$¢ czytania rdowniez wymaga dzwigkowego odtwarzania stow na podstawie
widzianych liter. Podobnie jest z umiej¢tnoscia pisania, poniewaz w wyrazie szyk dzwigkow
wyznacza kolejno$¢ ich zapisywania za pomoca liter. Prawidlowo funkcjonujgcy narzad stuchu
daje szans¢ rozwoju percepcji bodzcéw akustycznych, natomiast zaburzenia w zakresie rozwoju
stuchu fonemowego bezposrednio wptywaja na rozwdj mowy czynnej 1 biernej oraz utrudniaja
opanowanie umiej¢tnosci czytania i pisania. Wyniki badan autorki prowadzone posrod nauczycieli
przedszkoli pokazuja, Ze starajg si¢ oni prowadzi¢ diagnozg percepcji stuchowej swoich
wychowankdéw, aby w pore wychwycic istniejace dysfunkcje.

Nastepna czgs¢, 11, publikacji nosi tytut Trudnosci w realizacji potrzeb wigzi i realnych
ograniczen w praktyce edukacyjnej. Rozpoczyna ja tekst dotyczacy trudnosci adaptacyjnych
uczniow klasy I szkoty podstawowej napisany przez Aleksandre Koze. Przytoczenie w nim
opinii nauczycieli i rodzicOw uczniéw jest poznawczo wartosciowe, poniewaz deprywacja
indywidualnych potrzeb psychicznych dziecka, ktore rozpoczyna nauke w szkole 1 wdraza
si¢ w role ucznia, moze by¢ zwigzana z niekorzystnymi zachowaniami, ktore zaburzaja jego
prawidlowa adaptacj¢ w grupie rowiesniczej i sa przyczyng odrzucenia przez inne osoby.
Wyczulenie nauczycieli i rodzicow na do§wiadczane przez dziecko problemy zwigzane z adaptacja
do funkcjonowania w nowym $rodowisku, jakim jest szkota, powinno inspirowa¢ do ustalenia
ich zrodet 1 opracowania planu pomocy dla dziecka. Tylko bowiem szybka reakcja rodzicow
I nauczycieli, pozwoli zminimalizowa¢ i przezwyciezy¢ trudnosci adaptacyjne u ucznidéw | klas
szkoty podstawowej. Odniesienia do problematyki potrzeb wigzi 1 realnych ograniczen znajduja
sie w tresci przedstawionym przez Danute Lorek, ktora pisze o dyscyplinie w klasach edukacji
weczesnoszkolnej. Autorka zaznacza, ze wpajanie dziecku okreslonych regut i zasad postepowania
przy jednoczesnym dawaniu mu swobody ma duze znaczenie dla ksztaltowania jego zachowan
prospotecznych. Petna akceptacja dziecka przy rownoczesnym zaspokajaniu jego potrzeby
bezpieczenstwa, uznania 1 kontaktu nie moze jednak odbywac si¢ poprzez niepostuszenstwo
dzieci 1 famanie ustalonych zasad dyscypliny w klasie szkolnej. Whasciwa diagnoza sytuacji, poparta

2 _Interakcje spoteczne” (s. 292), S. Frydrychowicz, 2020, w: H. Liberska, J. Trempala (red.), Psychologia wychowania.
Wybrane problemy, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.



wiedzg i umiejetnosciami nauczyciela w zakresie odczytywania niezaspokojonych potrzeb
ucznidéw, bedzie inspiracjg do konstruktywnego dziatania wychowawczego w stawianiu konkretnych,
realnych ograniczen w praktyce edukacyjnej. Natalia Kulig zwraca uwage na zachowania agresywne
dzieci w mtodszym wieku szkolnym. Uwaza, Ze naturalna potrzeba kontaktu zwigzana z potrzeba
przynaleznos$ci do grupy réwiesniczej objawia si¢ nawigzywaniem relacji z poszczegdlnymi
cztonkami klasy, poprzez uczestnictwo w tworzonych w niej grupach formalnych i nieformalnych.
Czasem jednak dzieci majace niezaspokojone te potrzeby beda szukaty ich zaspokojenia
poprzez zachowania destrukcyjne, agresywne czy wyghipy. Niektore dzieci przejawiajga wyrazne
tendencje do agresywnych zachowan 1 wyr6zniaja si¢ ich sitg badz liczba w grupie réwiesnicze;.
Chociaz zachowania agresywne sg dos¢ czgste u dzieci mlodszych, zwlaszcza w kontaktach
z réwiesnikami, to, co wazne, przy wlasciwym postepowaniu dorostych ich liczba maleje wraz
z wiekiem dziecka, chociaz nie znikaja catkowicie, gdyz przeciez roznego rodzaju czyny, stowa
i my$li majg tez miejsce wérdd dorostych®.

Czes$¢ IV tego opracowania zwigzana jest z wybranymi problemami aktywnosci poznawczej
uczniow klas I-111, ktore sprzyjaja realizacji potrzeb w okresie poznego dziecinstwa. Magdalena
Sowa prezentuje wyniki swoich badan diagnostycznych nad czytelnictwem uczniéw klas
I1i 111, Autorka zwraca uwage, ze w mtodszym wieku szkolnym rozwijajg si¢ rozne dziecigee
zainteresowania, w tym takze zainteresowanie ksigzka i czytelnictwem. Rozwdj tych zainteresowan
zalezy od wielu czynnikow, tj. ple¢ dziecka, jego zdolnosci, cieckawo$¢ poznawcza, Srodowiska
rodzinne i oddziatywania edukacyjne szkoty. Jej wyniki badan pozwalaja wnioskowac, ze gtéwnym
zrodlem pozyskiwania ksigzek przez badanych uczniow jest biblioteka szkolna, a kontakt
z ksigzka pozytywnie oddziatuje zar6wno na poznawcza, jak i emocjonalno-spoteczng sferg
rozwoju dziecka. Poznawanie 1ol spotecznych, w tym roli matki i ojca w rodzinie, to istotny wymiar
doswiadczen dziecka bedgcego na etapie pdznego dziecinstwa. Zagadnienie to analizuje Sylwia
Serafin na podstawie badan empirycznych nad postrzeganiem rol matki 1 ojca przez uczniow
klas ITI. Uczniowie odwoluja si¢ do praktycznego zaangazowania rodzicow w codzienne obowigzki
1zadania zwigzane z organizacja spedzania czasu wolnego w rodzinie. Relacje zachodzace pomiedzy
dzieckiem 1 jego rodzicami sg zazwyczaj odbiciem postrzegania ich 16l w rodzinie, a charakter
1 formy relacji dzieci z rodzicami pozwalajg liczy¢ si¢ z potrzebami wszystkich cztonkow rodziny.
Autorka dowodzi, Ze poczucie obowigzku i odpowiedzialnosci za dzieci oraz troska o ich wychowanie
widoczna w postawach rodzicow wobec swoich dzieci tworzy klimat domu rodzinnego. Agnieszka
Wanczyk omawia zagadnienie przedstawiania osob starszych w pakietach edukacyjnych dla
klas I-I11. Autorka uwaza, ze kazda rodzina tworzy niepowtarzalng i specyficzng atmosfere zycia
rodzinnego, a pozytywne relacje migdzy jej cztonkami roznych pokolen zaciesniajg wiezi
rodzinne 1 wzbogacajg rozwoj jej cztonkdw na kazdym etapie zycia. Szczegolne miejsce w rodzinie
przypada osobom starszym, za$§ kontakty interpersonalne dziadkow z wnukami majg wspierajaca
moc wychowawcza, oparta na blisko$ci i emocjonalnej wigzi*. Ludzie starsi sa dla dzieci wzorem
do nasladowania, dajg wsparcie —taka postawa dziadkow pozwala zaspokajac potrzebe bezpieczenstwa,
akceptacji 1 mitosci oraz przynalezno$ci do rodziny. We wzajemnych kontaktach realizuje si¢
tez potrzeba szacunku, dobroci sympatii. Wspieranie wnukow w aktywnosci i samodzielnosci
to z kolei podstawa realizacji potrzeby autonomii®. Warto prze$ledzi¢ analizy dokonane przez
autorke tego tekstu, aby stereotypy 1 szablonowe przedstawianie osob starszych nie dominowaty

3 Rodzice i dzieci najmtodsze (s. 142), H. Filipczuk, 1985, Warszawa: Nasza Ksiegarnia.

4 Wartos¢ relacji miedzypokoleniowych (s. 32), Z. Zactona (red.), 2015, Nowy Sacz: Wydawnictwo Naukowe Panstwowej
Wyzszej Szkoty Zawodowej w Nowym Saczu.

5 Potrzeby emocjonalne dziecka w srodowisku rodzinnym” (s. 109), K. Kasprzyk, M. Sajdak, 2017, w: B. Gumienny (red.),
W trosce o potrzeby dziecka (s. 103-113), Rzeszow: Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego.



w procesie edukacji, a nauczyciel podkreslat wzajemny szacunek do siebie 0s6b réznych pokolen.
Respektowanie tej zasady, mimo inno$ci zwigzanej z wiekiem, moze sta¢ si¢ podstawa dla zycia
w harmonii i wzajemnego poszanowania godnosci.

Konkludujac, proba odniesienia si¢ w tej monografii do wybranych zagadnien zwigzanych
z zaspokajaniem potrzeb dzieci w okresie dziecinstwa ukazuje problem tylko w waskim zakresie,
ktory z pewnoscig nie wyczerpuje wieloaspektowych rozwazan tej tematyki ujmowanej w aspekcie
wspobtczesnej edukacji. Jednak, jak pisze E. Jundzit®:

informacje o potrzebach, sposobach manifestowania potrzeb nie zaspokojonych
oraz mozliwosci kompensacji w roznych okresach rozwojowych dzieci (...)
wskazuja na doniostos¢ tego zagadnienia, a z drugiej strony ukazujg rézne
srodowiska 1 instytucje, do ktdrych pedagog moze 1 powinien si¢ odwotac w czasie
swojej pracy.

Zaprezentowany poglad sprawia, ze publikacja moze stanowi¢ inspiracj¢ do poglebionych
eksploracji praktyki edukacyjnej przez nauczycieli, studentow — przysztych pedagogow i inne
0soby zainteresowane problematyka dziecka. Namyst nad koniecznos$cia poglebiania teorii
psychologiczno-pedagogicznej stanowic tez moze podstawe §wiadomych i przemyslanych
decyzji dotyczacych procesu edukacyjnego.

Joanna Jachimowicz
Zdzistawa Zacltona

® Potrzeby psychiczne dzieci i mlodziezy (s. 119), E. Jundzitt, 2003, Gdansk: Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego.



CZESC 1.
ROZWAZANIA TEORETYCZNE O POTRZEBACH DZIECINSTWA



Zdzislawa ZACLONA

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym Saczu

POTRZEBY DZIECKA
W OKRESIE SREDNIEGO I POZNEGO DZIECINSTWA
W KONTEKSCIE EDUKACJI PRZEDSZKOLNEJ I WCZESNOSZKOLNEJ

Streszczenie

W opisach wynikow badan i rozwazaniach teoretycznych dotyczacych dziecinstwa wazne
miejsce zajmuje problematyka potrzeb dziecka. W prezentowanym tekscie znajduja si¢ odniesienia do
wybranych charakterystycznych cech rozwoju na etapie $redniego oraz pdznego dziecinstwa w kontekscie
potrzeb dziecka. Swiadome i madre realizowanie potrzeb dzieci w placowkach edukacyjnych, w przedszkolu
oraz na etapie edukacji wezesnoszkolnej pozwala tworzyc¢ zyczliwe 1 optymalne srodowisko sprzyjajace
uczeniu si¢ 0Oraz wspomaganiu dziecka w rozwojul.

Stowa kluczowe: dziecko, dziecinstwo, potrzeby dziecka.

Summary

In descriptions of research results and theoretical considerations concerning childhood, the issue
of the child's needs plays an important role. In the presented text, there are references to selected characteristic
features of development at the stage of middle and late childhood in the context of the child's needs.
Conscious and wise fulfillment of children's needs in educational institutions, kindergartens and at the
stage of early school education allows to create a friendly and optimal environment conducive to learning
and supporting the child's development.

Key words: baby, childhood, baby needs.

Wprowadzenie

Obecnie dziecko oraz dziecinstwo zyskaty na znaczeniu, zostaty dowartosciowane we
wspotczesnych naukowych dyskursach, publikacjach naukowcow, ktdrzy swoje zainteresowania
badawcze koncentruja wokot szeroko rozumianej problematyki dziecka oraz jego rozwoju.
Przedstawiciele nauk spotecznych rozpatrujg zagadnienie dziecka i jego dziecinstwa w perspektywie
pedagogicznej, ktora odwotuje si¢ do orientacji humanistycznej i uznaje dziecinstwo za wartosc,
a dziecko za osobg obdarzong godnoscia, majaca swoje prawa i bedaca podmiotem wtasnego
rozwoju. Rozwazania o dziecku oraz dziecinstwie przewaznie prowadzone sg w kontekscie
srodowiskowych uwarunkowan jego rozwoju, wychowania, socjalizacji i edukacji. Nie bez
znaczenia jest tez fakt, ze wspolczesne dziecinstwo ksztaltowane jest przez zachodzace w wielu
plaszczyznach zmiany spoteczne, kulturowe, ekonomiczne, polityczne mocno widoczne w skali
lokalnej 1 globalnej (Bragiel, Matyjas, Segiet, 2019, s. 7-8). Sg one zrédtem nowych dociekan
teoretycznych 1 inspiracjg do badan empirycznych, ciekawych do§wiadczen, ale tez ukazujg
niebezpieczenstwa i zagrozenia dla jakosci zycia dziecka.
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B. Matyjas pisze, ze:

W naukach pedagogicznych dziecinstwo ujmowane jest wielodyscyplinarnie
1 wielowatkowo. Oznacza nie tylko pierwszy etap okres, etap czy fazg w zyciu
kazdego cztowieka, ale rozumiane jest przede wszystkim jako $wiat dziecka,
swiat jego przezy¢, doswiadczen, aktywnosci, zachowan, relacji z innymi osobami,
skutki relacji, ktorych Zzrodtem sg warunki jego egzystencji (materiale, niematerialne),
srodowisko zycia, a wigc rodzina, grupa rowiesnicza, szkota, Kosciol, kultura,
mass media, elektroniczne, codziennos¢ (Izdebska, 2005, s. 203; za Matyjas,
2014, s. 39).

Szkota jest waznym $rodowiskiem zaspokajania podstawowych potrzeb dzieci:

Istotnym elementem takiego srodowiska sg dobre relacje pomigdzy nauczycielem
auczniem. Relacje te sg szczegdlnie wazne w przypadku dzieci mtodszych — na
etapie edukacji przedszkolnej 1 wezesnoszkolnej. Ze wzgledu na wiek dziecka
I jego specyficzne potrzeby zasadne wydaje si¢ podjecie tematu tworzenia pozytywnych
relacji pomigdzy nauczycielem a uczniami (Ciechomska, Ciechomski, 2016, s. 15).

Odnosi si¢ to zardéwno do kontekstu rozpoznawania i zaspokajania potrzeb dzieci, ale tez
diagnozowania konkretnych, wybranych zjawisk i probleméw funkcjonowania dziecka w szkole,
ktore moge przektadac sie na odczuwalng przez dziecko deprywacije.

1. Wspolczesne badania nad dziecinstwem

»Badania nad dziecinstwem prowadzone sg wspolczesnie z perspektywy zatozen
psychologii rozwojowej gldownego nurtu oraz nowej socjologii dziecinstwa. Roznice migdzy
tymi dwoma podej$ciami badawczymi ukazujg konstytuujace je zatozenia ontologiczne,
epistemologiczne 1 metodologiczne” (Garbula, Kowalik-Olubinska, 2012, s. 30). Na gruncie
psychologii rozwoju cztowieka badania prowadzone sa w oparciu o zatozenia ontologiczne,
w ktorych w centrum jest dziecko rozwojowo przewidywalne, gdyz przechodzi przez kolejne
stadia rozwojowe. Jednak bez zwracania uwagi na spoteczno-kulturowy kontekst jego rozwojul.
W epistemologicznych zatozeniach badawczych badacz gromadzi obiektywna wiedzg na temat
uniwersalnych praw rozwoju dziecka. Przyjmuje on jednak, ze informacje o dzieciach od dorostych
maja wigksze znaczenie i wartos¢ niz te pochodzace od dzieci. Te dwa podej$cia— ontologiczne
I epistemologiczne — zwigzane sg z badaniami iloSciowymi. W badaniach metodologicznych
nie ma konieczno$ci uwzgledniania kontekstu spoteczno-kulturowego, a badanie przebiega
w warunkach kontrolowanych z zastosowaniem standardowych testow. W ujeciu nowej socjologii
dziecinstwa uwzglednia si¢ w szerokim zakresie kontekst spoteczny 1 kulturowy ich zycia oraz
rozwoju. Respektuje sie wielos¢ sposobow doswiadczania $wiata i zycia przez dzieci. W zatozeniach
ontologicznych uznaje si¢ dziecko jako podmiot aktywnie konstruujacy swoje zycie spoteczne
—dzieci wspottworza swoje historie zycia, a w grupach rowiesniczych tworza swoje wlasne
swiaty kulturowe. W podejsciu epistemologicznym wskazuje si¢ na konieczno$¢ wspottworzenia
przez dzieci i dorostych wiedzy dotyczacej subiektywnych §wiatow dziecinstwa. Ma to zwigzek
z przyjeciem okreslonego postgpowania metodologicznego, ktdre wskazuje na koniecznosé
osadzenia badan w konteks$cie spoteczno-kulturowym, a dzieci sg aktywnymi podmiotami
badan, ktére moga wypowiada¢ si¢ na temat swoich doswiadczen w perspektywie swojego
dziecinstwa. W przedstawionych zatozeniach w ujeciu nowej socjologii dziecinstwa stosuje
sie metodologie badan jakosciowych (Ibidem, s. 30-32).
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S. Palka tez uzasadnia konieczno$¢ prowadzenia badan nad dzieckiem jako obiektu
poznania oraz jako partnera w pedagogicznych badaniach teoretyczno-praktycznych. Traktowanie
dziecka jako obiektu badan wynika z podejscia ilosciowego 1 przyjecia wobec niego pozycji
zewngtrznego obserwatora, stosowania liczenia 1 mierzenia, porownywania w wymiarze przestrzennym
1czasowym. Zaklada takze starania o opisywanie zjawisk, faktow, procesow w aspekcie pojedynczych
uczniéw I grup uczniowskich, diagnozowanie, wyjasnianie oraz szukanie zwigzkow przyczynowo-
-skutkowych lub korelacyjnych. Traktowanie dziecka jako partnera badacza pedagogicznego
konstytuuje badania w obszarze badan jakosciowych. Badacz wchodzi w swiat dziecka i oglada
g0 z pozycji dziecka, wchodzi z nim w interakcje, co pozwala mu poznac jego oczekiwania, stany
lekowe, smutki, brak poczucia bezpieczenstwa, zagrozenia, ale tez radosci czy osiggnigcia.
Partnerski dialog, swobodne rozmowy, nieskategoryzowana obserwacja, analiza wytworow
to metody dajace szanse na poznanie $wiata wewnetrznych przezy¢ dzieci. Interpretowanie
zachowan dzieci oparte jest najego zrozumieniu i stanowi przestanki do oddziatywan profilaktycznych,
wychowawczych 1 dydaktycznych. Te dwa podejscia badawcze sa uzyteczne w badaniach
pedagogicznych, pozwalaja pehniej pozna¢ dziecko w kontekscie dziecinstwa jako wieku rozwojowego.
Zastosowanie triangulacji podejs¢ i réznorodnosci metod badawczych ma wymiar badan ilosciowo-
-jakosciowych. Rozmaite mozliwosci badan potwierdzaja, ze otwierajg si¢ nowe obszary zainteresowan
badaczy i poszukiwania we wspdlczesnym, zmieniajacym si¢ stanie uwarunkowan funkcjonowania
dziecka. Ich wyniki maja znaczenie poznawcze, teoretyczne, praktyczne, ale tez metodyczne
(Palka, 2020, s. 107-108).

Konkludujac, mozna przytoczy¢ nastepujace stowa ML.J. Kehily’go: ,,Studia nad dziecinstwem
jako pole dociekan naukowych oferuja szerokie mozliwosci badan interdyscyplinarnych,
mogacych przyczyni¢ sie do wylonienia paradygmatu, w obrebie ktorego beda badane empirycznie
1 teoretycznie rozwazane nowe odmiany refleksji nad dzie¢mi” (2008, s. 15).

2. Srednie i pézne dziecinstwo — charakterystyczne (wybrane) cechy rozwojowe

Na przestrzeni historii ludzkos$ci réznie byto postrzegane i traktowane dziecko, a takze
jego dziecinstwo. Wspodtczesnie w analizach problematyki dotyczacej dziecinstwa przyjmuje
si¢ orientacj¢ humanistyczng, w ktorej dziecko jako osoba jest podmiotem, aktywnym uczestnikiem
srodowiska swojego zycia i kreatorem wiasnego rozwoju (Izdebska, 2015, s. 47). Dziecinstwo
mozna analizowa¢ w roznych perspektywach. W perspektywie psychologiczno-rozwojowej
ujecie dziecinstwa koncentruje si¢ aspekcie rozwojowym i charakterystyce poszczegolnych
etapow rozwoju (Ibidem, s. 50).

Etapy dziecinstwa i zwigzane z nimi zamiany rozwojowe wskazujg na ogolng tendencje
okreslang jako wzrastajgca odrebnos¢ 1 samodzielno$¢ dziecka. Dziecinstwo dzieli si¢ na trzy
etapy. Pierwszy to wczesne dziecinstwo, obejmujacy 2. i 3. rok zycia. Drugi okreslany jest
dziecinstwem §rednim lub wiekiem przedszkolnym i przypada na lata od 4. do 6. roku zycia.
Etap trzeci, tzw. pozne dziecinstwo, czyli wiek szkolny, obejmuje okres od 6.-7. do 10.-12. roku
zycia (Brzezinska, Appelt, Ziotkowska, 2016, s. 162).

Na etapie $redniego dziecinstwa pojawiaja si¢ szersze i nowe obszary dziatania, oparte
na komunikowaniu si¢ z innymi za pomocg stowa oraz nieskrgpowana aktywno$¢ umystowa,
w ktdrej podstawowym narzedziem staje si¢ wyobraznia dziecka. Ujawnia si¢ wtedy potrzeba
uczenia si¢ nowosci 1 zdobywanie sprawnosci potrzebnych w zyciu codziennym. Opanowanie
tych obszarow odbywa sie poprzez wilasng aktywnos¢, dlatego dzieci wykazuja si¢ inicjatywa
zaspokajania swoich potrzeb w sposdb konstruktywny (jesli nauczyty si¢ wezesniej zaspokajac
swoje pragnienia w sposob spotecznie aprobowany) z angazowaniem si¢ w obrone swoich praw
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irealizacjg celow (Ibidem, s. 164). Nauczyciel przedszkola jest zobowigzany do realizacji zasady
zaspokajania potrzeb dziecka, gdyz koresponduje to z dobrym samopoczuciem psychicznym
dziecka 1 umozliwia prawidtowy jego rozw0j (Paprotna, 20063, S. 134). Zadania nauczycieli matego
dziecka zwigzane sg nie tylko ze sSwiadomoscig koniecznosci tworzenia najblizszego otoczenia
dziecka, w ktérym mozliwe jest zaspokojenie jego potrzeb, ale istotna jest takze ich wiedza
i umiejetnosci dotyczace odczytywania potrzeb poprzez konkretne obserwowalne zachowania.
Prawidlowa realizacja zadan w placowce przedszkolnej oprocz zaspokajania potrzeb wigze
si¢ z rozwijaniem wieloaspektowej aktywnosci, dostarczaniem bodzcoéw do wielostronnego
rozwoju oraz organizowaniem sytuacji do nabywania doswiadczen spotecznych sprzyjajacych
uczeniu si¢. W okresie przedszkolnym dzieci integruja si¢ z grupg spoteczng, zdobywaja wiedze
o funkcjonowaniu w grupie 1 rolach spotecznych, ktore w grupie mozna petnic, uczg si¢ norm,
zasad 1 wartosci panujacych w grupie. W okresie sredniego dziecinstwa zauwaza si¢ zdolnos¢
do samokontroli i planowania swoich dziatan oraz dostosowywania si¢ do prosb dorostych —
rodzicow czy nauczycieli (Matejczuk, 2014, s. 7-10).

Okres poznego dziecinstwa nazywany jest tez dziecinstwem dojrzalym, a jego cechami
charakterystycznymi sg uniezaleznienie si¢ od rodzicow, wzrost samodzielno$ci 1 dominacja
aktywnosci zwigzanej z naukg szkolng. Jest to wazny okres przelomowy, zwigzany z rozpoczeciem
nauki w szkole i podejmowaniem nowych obowigzkow wynikajacych z roli ucznia. Wdrazanie
si¢ w te role, sprostanie nowym wymaganiom i oczekiwaniom wigze si¢ z rozwojem wielu
kompetencji. Zasadnicze zmiany zachodzg u dziecka w sferze poznawczej, moralnej, emocjonalne;.
Dotycza rowniez umiej¢tnosci budowania pozytywnych relacji z osobami znaczacymi z kregu
dorostych (nauczycielem) oraz z rowiesnikami z klasy. Szkolne kontakty interpersonalne, w tym
funkcjonowanie w §wiecie norm i zasad spotecznych oraz opanowanie podstawowych umiejetnosci,
1]. czytania, pisania, liczenia, daje dziecku poczucie satysfakcji i sukcesu, a w efekcie takze kompetencii.
Woazrasta wtedy przekonanie o swojej przydatnosci do wykonywania zadan 1 obowigzkow, poczucie
warto$ci swojej pracy 1 wartosci osobistej, akceptacji w grupie réwiesniczej oraz doswiadczanie
uznania nauczycieli i rowiesnikow (Brzezinska, Appelt, Ziotkowska, 2016, s. 204). W okresie
poznego dziecinstwa rozwija si¢ myslenie operacyjne, zdolnos¢ do kierowania si¢ zasadami
grupowymi i moralnymi (konwencjonalizm moralny) oraz tworzy si¢ zroznicowany i uporzadkowany
obraz wiasnej osoby (Kielar-Turska, 2000). Rozszerza si¢ krag uznawanych przez dziecko autorytetow
ludzi dorostych, ale nie bez znaczenia jest takze porownywanie si¢ do rowiesnikdw. W okresie
poznego dziecinstwa dziecko staje si¢ cztonkiem klasowej grupy rowiesniczej, a od jego umiejgtnosci
komunikacyjnych zalezy nawigzywanie i podtrzymywanie zgodnych kontaktow w grupie. Kazdy
cztonek grupy zajmuje w niej okreslona pozycje, cho¢ z zasady pozycje te nie sg trwate. Podobnie
jak w okresie srodkowego dziecinstwa, dzieci nawigzujg miedzy sobg przyjaznie 1 wchodzg w wiele
uktadow kolezenskich, ktore majg dla nich wazne znaczenie. Na tym etapie sg one oparte na
wzajemnym zaufaniu i wzajemnej pomaocy.

Czas dziecinstwa zwigzany jest z bogatszymi do§wiadczeniami spotecznymi dziecka,
kregi tych dos§wiadczen dotycza srodowiska rodzinnego, szkolnego, ale takze Internetu, gdyz
dzieci opanowujg poshugiwanie si¢ nowoczesnymi technologiami, ktore wykorzystuja jako
zrodto zdobywania 1 poszerzania wiadomosci oraz nabywania nowych umiejetnosci. Gromadzone
zasoby w czasie trwania okresu dziecinstwa prowadzg tez do wzrostu samodzielnosci 1 odrebnosci,
ktore sg najwazniejszymi osiggnieciami tego etapu rozwoju. J. Izdebska (2015, s. 51) zaznacza, ze:
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dziecinstwo to nie tylko pierwsza faza rozwoju fizycznego, psychicznego, spotecznego,
duchowego, okres bardzo intensywnych wplywoéw i1 oddziatywan rodowiska,
gléwnie rodziny, szkoty, mediow elektronicznych, a przede wszystkim jest to
Swiat dziecka, suma jego doswiadczen, przezy¢, aktywnosci, zachowan, ktorych
zrédlem jest srodowisko, kultura, codziennos¢.

Autorka dowodzi, Ze ,,0blicze wspdtczesnego dziecinstwa ksztattujg dokonujgce si¢ zmiany
spoteczne, kulturowe, polityczne, ekonomiczne zwigzane z polska transformacjg systemowa,
procesami globalizacji, ponowoczesnosci, uwarunkowaniami tkwigcymi w mikro-, mezo-, egzo-
i makrosystemie spotecznym” (1zdebska, 2015, s. 53). Dziecinstwo wspolczesnych dzieci oferuje
im nowe mozliwosci rozwojowe, edukacyjne, kulturowe, ktore generujg okreslone przezycia,
doswiadczenia, relacje z innymi osobami, poglady 1 wzorce zachowan. Obecnie $wiat dziecka
oraz obraz jego dziecinstwa zmieniajg si¢ bardzo dynamicznie i na wielu plaszczyznach
(Ibidem, s. 57).

Swiadomosé i zaspokajanie potrzeb dzieci w okresie dziecifistwa przyczynia si¢ do traktowania
ich podmiotowo, ale takze do ich optymalniejszego, zgodnego z mozliwosciami, rozwoju.
Zrozumienie potrzeb ma ogromne znaczenie dla wychowania dzieci. Wiedza o dziecku, w tym
0jego potrzebach i mozliwosciach ich zaspokajania jest waznym elementem kompetencji nauczyciela.
Powinna by¢ ona sprz¢zona z umiej¢tnosciami rozpoznawania potrzeb dzieci w okresie dziecinstwa
oraz podejmowania dziatan, ktore shuzg ich zaspokajaniu. G. Paprotna pisze ,,wiedza o potrzebach
dzieci, o ich r6éznych zrodtach, uwarunkowaniach jest jednym z waznych warunkow postawy
zawodowej nauczyciela, wyznacza bowiem kierunek jego pracy pedagogicznej” (2006b, s. 51).

3. Potrzeby dziecka w okresie Sredniego i p6Znego dziecinstwa

,,Dla rozwoju 1 prawidtowego funkcjonowania organizmu oraz dobrego samopoczucia
fizycznego 1 psychicznego cztowieka niezbgdne jest zaspokojenie jego podstawowych potrzeb™
(Woynarowska, Kowalewska, Izdebski, Komosinska, 2012, s. 188). Na rozw0j dziecka mozna
patrze¢ przez pryzmat stopniowego ksztattowania 1 poszerzania zakresu jego potrzeb. W przypadku
dziecka o zaspokojenie jego potrzeb powinno troszczy¢ si¢ jego najblizsze otoczenie, czyli rodzice
I wychowawcy. Z tego tez wzgledu podstawowa wiedza o potrzebach dziecka jest niezbgdna
do zapewnienia mu wiasciwych warunkow rozwoju.

Tematyka potrzeb jest ztozona 1 wieloaspektowa, poniewaz przedmiot zainteresowania
nauk spofecznych potrzebami cziowieka rozpatruje je w réznych ujgciach oraz z roznych perspektyw,
dlatego ich definicje i kategorie nie sg tozsame. Wiele teorii i odmienne kryteria klasyfikacji
pokazuja Ztozonos¢ tego zjawiska. Klasyczne teorie potrzeb byly podstawa do koncepcji szczegotowych
1 bardziej ztozonych. Psycholodzy koncentrujg si¢ na wystgpowaniu i zaspokajaniu potrzeb
cztowieka. Socjolodzy rozpatrujg spoteczne uwarunkowania potrzeb. Pedagogow interesuje
z kolei zagadnienie potrzeb dziecka ujmowane w kontekstach edukacyjnych.

W literaturze przedmiotu nie ma jednoznacznej definicji pojecia ,,potrzeba”. W ujeciu
stownikowym jest ona przedstawiona przez W. Okonia, ktory definiuje potrzebe jako ,,stan,
w ktorym jednostka odczuwa che¢ zaspokojenia jakiegos braku, np. w zapewnieniu sobie warunkdéw
zycia, utrzymania gatunku, osiggnigcia pozycji spotecznej i in. Potrzebie zwykle towarzyszy
silna motywacja, niekiedy utozsamia si¢ ja z popgdem lub instynktem” (2001, s. 308).

S. Tucholska i K. Tucholska uwazaja, Ze pojecie ,,potrzeba” stosowane jest zamiennie
zterminami, brak czegos$”, ,,deficyt, ,.pragnienie”, , pobudka postepowania™, , tendencja motywacyjna”.
Niezaspokojona potrzeba powoduje wystgpienie poczucia braku, niespelnienia i zwigzanych
z tym przykrych emocji (2008, s. 395). Autorki pisza, ze istnieje wiele podziatow ujetych w listach
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potrzeb, ktore sporzadzane sg przez teoretykodw psychologii, jednak ich waga i znaczenie dla
konkretnych rozwazan jest rozna (Ibidem, s. 396). Nalezy zatem przyjac, ze nie ma jednej uniwersalnej
systematyki ani ogolnej klasyfikacji potrzeb, a wielo$¢ kryteriow podzialow potrzeb i nieco
inne zakresy tresciowe definicji uniemozliwiajg jednorodne podejscie.

Z przegladu definicji oraz teorii potrzeb w zyciu i rozwoju cztowieka wynika, ze ogolnie
potrzeby mozna podzieli¢ na biologiczne 1 psychiczne. Biologiczne, nazywane tez fizjologicznymi,
wynikaja z wlasciwosci organizmu, uwarunkowane sg jego biologiczng strukturg. Psychiczne
odnosza si¢ do psychicznego funkcjonowania czlowieka 1 w duzej mierze zdeterminowane sg
przez otoczenie (Stanczak, 2009, s. 62).

Jedng z najbardziej znanych w psychologii wspotczesnej klasyfikacji potrzeb opracowat
A H. Maslow, ktory zakladat, Ze potrzeba jest czynnikiem (silg) determinujgcym postepowanie
cztowieka. Koncepcja ta stanowi probe przedstawienia struktury osobowosci, w ktorej potrzeby
sg ulozone hierarchicznie. Uwaza on, Ze hierarchia jest pewnym ustanowieniem waznosci potrzeb
dla cztowieka w danym momencie jego zycia. A.H. Maslow twierdzi, ze potrzeby wyzsze 1 nizsze
chociaz maja rézne wlasciwosci, to zalicza si¢ je do elementow natury ludzkiej. Potrzeby
podstawowe uktadaja si¢ w precyzyjng hierarchie, oparta na zasadzie wzglednej dominacji.
Potrzeby cztowieka tworza pewng stalg hierarchie decydujaca o kolejnosci ich zaspokajania.
Potrzeby znajdujace si¢ na wyzszej pozycji w hierarchii aktualizujg si¢ dopiero po zaspokojeniu
potrzeb nizszego szczebla, jednak z zastrzezeniem, Ze nie jest to stan catkowitego, ale wzglednego
zaspokojenia. Autor wyodrebnit pie¢ podstawowych potrzeb:

—  potrzeby fizjologiczne (gldd, pragnienie, sen, ochrona przed wptywami atmosferycznymi,

przyjemne doznania zmystowe, potrzeby seksualne);

— potrzeba bezpieczenstwa (zwigzane z ochrong przed $miercig, opieka w chorobie,

uszkodzeniem ciala, utratg swojej wlasnosci);

—  potrzeba przynalezno$ci i mitosci (kontakty z ludZzmi, przynaleznos¢ do rodziny lub

grupy przyjaciot);

—  potrzeba szacunku (uznania, osiggania sukcesu, posiadanie prestizu, stawy, respektu,

zyskanie reputacji, dominacji, poczucia waznosci);

— potrzeba samorealizacji, zwana tez potrzebg samourzeczywistnienia (realizacja

zyciowych plandw 1 marzen). Potrzeba ta jest charakterystyczna dla os6b dorostych
i nie wystepuje w pelnej postaci u mtodziezy, cho¢ pojawia si¢ juz w okresie dorastania
(Maslow, 2006, s. 62-76).

Autor ten dokonat tez uszczegdtowienia potrzeb wyzszego rzedu 1 podzielit je na potrzeby:
poznawcze (potrzeba wiedzy, poznawania, odkrywania, zrozumienia-zaciekawienia, wyjasniania,
wgladu ), estetyczne (pragnienie pigkna, porzadku, domykania catosci, symetrii, systemu i struktury),
samorealizacji (wykorzystywania swoich potencjalnosci, spetienia) i transcendencji (wykraczania
poza whasne ego, aktywnosci na rzecz innych) (Ibidem, s. 72). Uwazat on, ze deprywacja ludzkich
potrzeb prowadzi do patologii.

J.E. Young, odnoszac si¢ do potrzeb, uwaza, ze fundamentalna w zyciu cztowieka jest
potrzeba bezpieczenstwa. Podzielit on potrzeby emocjonalne w nastepujace grupy:

1) bezpieczne przywigzanie do innych (obejmuje bezpieczenstwo, opieke, troske oraz

akceptacjg);

2) autonomia, kompetencja i poczucie tozsamosci;

3) wolno$¢ wyrazania prawdziwych potrzeb i emocji;

4) spontanicznos$¢ i zabawa,

5) realistyczne granice i samokontrola (Young, 2014, s. 29).
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Analizujac poszczeg6lne potrzeby, mozna uznaé, ze dla dziecka stabilne otoczenie ma
kluczowe znaczenie. Troska, opieka, empatia i akceptacja odczuwane przez dziecko, a dawane
przez osobe dorostg zapewni mu zainteresowanie, mitos¢, czutos¢. Poswigcony dziecku czas
wzmacnia przekonanie o wspolnych dziataniach 1 waznosci dziecka dla osoby dorostej oraz
zaspokojenie potrzeby kontaktu z innymi. Chociaz dzieci w okresie dziecinstwa z wiekiem sg
coraz bardziej samodzielne, to maja ograniczenia w zakresie ochrony i zadbania o samych siebie.
Autonomig¢ dziecka nalezy odczytywac jako jego niezaleznos¢ adekwatng do mozliwosci
rozwojowych zwigzanych z wiekiem jego Zycia. Rozsadek dorostych w zakresie autonomii
jest zwigzany z wywazeniem pomi¢dzy postawa opiekuncza i niewystarczajaco opiekuncza
wobec dziecka. Pozwoli to unika¢ zachowan nadmiernej zaleznosci, a rozwija¢ samodzielnos¢
oraz odpowiednio zadbac o dzieci. Uczg si¢ one by¢ kompetentnymi i majg poczucie swojej
tozsamosci, a to wzmacnia ich poczucie wartosci. Respektowanie pewnego zakresu wolnosci
dziecka do wyrazania swoich potrzeb i zachowania emocjonalnego potwierdza, ze tworzy si¢
miejsce na autorefleksje 1 elementy samorealizacji. Cho¢ dziecko jest zalezne od dorostych,
to jest autonomiczng, oddzielng, niepowtarzalng jednostka 1 to daje mu prawo do wolnosci,
spontanicznosci 1 roznych form zabawy. Potrzeba realnych ograniczen potwierdza fakt, ze dzieci
potrzebuja dojrzatego przywodztwa, jasnego ustalania zasad 1 granic w zachowaniu, ktore sg
przestrzegane w Srodowisku spotecznym zycia dziecka. Pamigtac jednak nalezy, ze ani nadmierna
swawola, ani sztywnos$¢ regut 1 apodyktycznos¢ dorostych nie shuzg prawidlowemu rozwojowi
dziecka i nie sprzyjaja zaspokajaniu jego potrzeb.

M. Tyszkowa nieco inaczej ujmuje potrzeby 1 klasyfikuje je nastepujaco:

— przywigzania (bliskiego fizycznego);

— stymulacji zmystowej i spoteczno-uczuciowej;

— stalosci otoczenia (zwlaszcza osobowego);

— wzrostu i rozwoju;

— znaczenia 1 waznosci;

— aktywnosci przedmiotowej (zabawowej) w srodowisku;

— oparcia i wzrostu;

— relacji partnerskich;

— poczucia wlasnej tozsamosci 1 wartosci;

—  eksperymentowania w petnieniu rol spotecznych (Tyszkowa, 1992; za: Dabrowski,

2006, s. 163).

Cho¢ przytoczone potrzeby nazwane sg nieco inaczej niz we wezesniej przedstawionych
klasyfikacjach, to jednak w ich zawartosci tresciowej zawieraja si¢ istotne przestania zwigzane
Z poszczegdlnymi potrzebami. Na szczegdlng uwage zastuguje w typologii M. Tyszkowej potrzeba
stymulacji zmystowe;j 1 spoteczno-uczuciowej. Ze wzgledu na odniesienia w tym opracowaniu
do wieku przedszkolnego i mtodszego wieku szkolnego dziecka potrzeba ta powinna wyzwalac
oddziatywania nauczyciela skierowane na wielozmystowe bodzce rozwojowe, ktore pozwola
jak najpelniej poznawac dziecku $wiat 1 wzbogaca¢ swoje do§wiadczenia sytuacyjne w rozwoju
spotecznym i uczuciowym. Warto tez skoncentrowac si¢ na potrzebie oparcia i wzrostu, gdyz
wynika z niej przestanie pedagogiczne o konieczno$ci wspierania dzieci we wszystkich sferach
ich rozwoju 1 dawania oparcia w sytuacjach nowych, trudnych czy nietypowych, w ktorych dzieci
moga odczuwac Iek czy niepokd;j.

S. Tucholska i K. Tucholska, powolujac si¢ na rézne opracowania zwigzane tematycznie
z potrzebami cztowieka, podaja, ze potrzeby mozna podzieli¢ na fizjologiczne (biologiczne,
pierwotne, wrodzone, instynktowne) 1 psychiczne (spoteczne, wtorne). Zaspokajanie potrzeb
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fizjologicznych jest warunkiem sprawnego funkcjonowania organizmu i prawidtowego przebiegu
proceséw biologicznych w organizmie. Autorki uwazaja, ze w tej grupie miesci si¢ tez podstawowa
potrzeba aktywnosci dzieci, ktorej nie mozna blokowac. Trzeba jednak pamigtac, ze po czasie
wypelionym rozmaitymi aktywnosciami organizm potrzebuje rOwniez wyciszenia 1 spokoju.
Potrzeby bezpieczenstwa wyrazajg si¢ u dzieci potrzeba stabilnosci, przewidywalnosci, ochrony
I opieki — dzieci lepiej si¢ rozwijaja, kiedy ich Swiat jest uporzadkowany, niezaktocony i stabilny.
Niedobor bezpieczenstwa wymaga ustawicznego redukowania. Z potrzebg bezpieczenstwa
wigze si¢ potrzeba bliskiego zwigzku (afiliacji 1 mitosci). Autorki pisza, ze z punktu widzenia
fizjologii potrzeba afiliacji lezy na pograniczu potrzeb biologicznych oraz psychicznych.
Niezaspokojenie tej potrzeby u dziecka w wieku szkolnym moze wywotywac tendencje do
zachowan agresywnych, aspotecznych lub objawiac si¢ izolacjg 1 unikaniem kontaktow z otoczeniem.
Potrzeba kontaktow pobudza dziecko do nawigzywania roznorodnych kontaktow spotecznych
1 objawia si¢ szukaniem towarzystwa posrod rowiesnikow. Potrzeba przynaleznosci aktywizuje
z kolei do udziatu w formalnych grupach lub organizacjach dziecigcych, ktore dajg poczucie
wiezi z innymi. Pozwala ona na wytworzenie si¢ wigzi z bliskimi osobami 1 wplywa na identyfikacje
dziecka z grupa. Docenienie, aprobata w formie pochwaty albo nagrody lub tez niewerbalnie
wyrazanego poparcia dla poczynan dziecka. Potrzeba wlasnego znaczenia 1 samodzielnosci
przejawia si¢ w decydowaniu o sobie czy dokonywaniu wyboru. Potrzeba dobrego mniemania
o sobie skutkuje, jesli jest zaspokojona, poczuciem pewnosci siebie, wlasnej warto$ci i pozytecznosci.
Udaremnienie zaspokojenia poczucia szacunku dla siebie prowadzi zazwyczaj do odczucia nizszosci,
bezradnosci 1 stabosci (Tucholska, Tucholska, 2008, s. 396-400). Z przedstawionych rozwazan
wynika, ze optymalne funkcjonowanie organizmu dziecka i jego rozwdj s zalezne od zaspokajania
jego potrzeb zarowno tych podstawowych, jak tez potrzeb wyzszego rzedu.

E. Jundzilt twierdzi, Ze potrzeby dzieci wytyczaja zadania, jakie powinny by¢ realizowane
w placowkach edukacyjnych. Umiejetnos¢ ich rozpoznawania utatwi zrozumienie mechanizmow
ich zachowania i przyczyni si¢ do prawidtowego wypelniania funkcji nauczyciela. Zaspokajanie
I wzbogacanie potrzeb dzieci, rowniez przy ich czynnym udziale, moze sta¢ si¢ waznym elementem
oddzialywan wychowawczych (Jundzilt, 2003, s. 7). Zdarza si¢, ze wspolczesne rodziny nie
zawsze sa w stanie realizowa¢ zadania zwigzane z zaspokajaniem potrzeb biologicznych oraz
psychicznych dzieci. ,,Szkota 1 sSrodowisko pozaszkolne takze bywajg zdezintegrowane, destrukcyjne
i dostarczajace wielu, nie zawsze wlasciwych wzorow zycia” (Ibidem).

Dziecko w wieku przedszkolnym jest coraz bardziej samodzielne, cickawe §wiata oraz
skierowane na kontakty pozarodzinne, dlatego tez szuka w otoczeniu przedszkola kontaktu
z nauczycielem i rowie$nikami, a poprzez nie zaspokaja potrzeby bezpieczenstwa, bliskosci,
akceptacji 1 uznania. Zadania szkoly zwigzane z potrzebami dziecka maja $cisty zwigzek z postawa
dziecka wobec szkoty 1 nauki, jesli jest on pozytywny to oznacza, ze jego potrzeby sg zaspokajane
zgodnie z tym, co wynika z wieku rozwojowego. Jesli za$ nie sg one zaspokajane, to dziecka
reaguje brakiem zapatu do pracy, znudzeniem, obnizeniem funkcjonowania poznawczego
1 aspiracji, wycofywaniem si¢, zachowaniami patologicznymi (Jundzilt, 2003).

M. Ciechomska i M. Ciechomski dowodza, ze w przypadku dzieci w wieku przedszkolnym
imtodszym wieku szkolnym waznymi potrzebami, ktore maja wptyw na ich rozwoj i funkcjonowanie,
najwazniejsze s potrzeby emocjonalnego kontaktu, bezpieczenstwa i samorealizacji (sukcesu),
ktore sg realizowane w kontaktach z bliskimi osobami (2016, s. 19). Wzrasta tez potrzeba niezaleznosci
i1 samodzielno$ci, zwigzana z przestrzenig do eksploracji — pomoc dorostych jest tu niezbedna,
a polega przede wszystkim na tworzeniu warunkéw do bezpiecznego dziatania oraz nabywania
doswiadczen w uswiadamianiu sobie potrzeb oraz pozytywnych interakcjach emocjonalnych.
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Dorosty powinien stwarza¢ sytuacje, ktore pozwola dziecku pozna¢ swoje mozliwosci i doskonali¢
je, aby stawaty sie one narz¢dziem samorealizacji w tworzeniu, dostrzeganiu i rozwigzywaniu
napotkanych problemow.

Warto zwrdci¢ tez uwagg, ze niezaspokajane lub nieprawidlowo zaspokajane potrzeby
dziecka w rodzinie i szkole majg swoje niekorzystne nastgpstwa, generujgce powazne zaburzenia
w dalszych etapach funkcjonowania i rozwoju jednostki. Wszelkie nieprawidtowosci w zaspokajaniu
potrzeb biologicznych i psychicznych, szczegodlnie tzw. podstawowych potrzeb wtornych, tj.:
afiliacja, akceptacja, przynaleznos¢, uznanie, sg trudne do naprawienia w nastepnych etapach
rozwojowych. W procesie edukacji szczeg6lne znaczenie dla prawidtowego funkcjonowania
dziecka w szkole maja potrzeby bezpieczenstwa, kontaktu emocjonalnego i sukcesu. Potrzeba
bezpieczenstwa jest potrzebg jedng z najbardziej priorytetowych, a mozna jg zaspokoi¢ poprzez
zyczliwe nastawienie do dziecka i pozytywng atmosfer¢ w jego otoczeniu oraz wlasciwy,
podmiotowy sposob jego traktowania bez bagatelizowania jego problemow. Dbato$¢ o potrzebe
bezpieczenstwa w domu 1 szkole pozwoli eliminowac leki dzieci ze wszystkich form ich aktywnosci.
Nalezy zauwazy¢, ze Ieki w okresie dziecinstwa moga mie¢ swoje zrédto w domu rodzinnym
(w ktorym dziecko nie czuje si¢ bezpiecznie) 1 szkole (leki moze budzi¢ sam nauczyciel, ale
i koledzy z grupy rowiesniczej — brak akceptacji, odrzucenie, niepowodzenia edukacyjne).
Dziecko, ktore ma zaspokojong potrzebe bezpieczenstwa, jest aktywne, ufne i otwarte na kontakty
z innymi uczniami i osobami dorostymi.

Podkresli¢ réwniez trzeba, Ze silnie dominujgca potrzeba u dzieci jest potrzeba kontaktu
emocjonalnego o dodatnim zabarwieniu. Sens tej potrzeby polega na trwatym, pozytywnym
stosunku uczuciowym dziecka w kontaktach z innymi osobami z najblizszego srodowiska,
ale takze na dazeniu do zblizenia si¢ z grupg réwiesnicza, ktora sprzyja wspdlnej zabawie lub
wspotpracy zadaniowej. Zarowno rodzice, jak 1 szkota powinni nie dopusci€ do sytuacji, w ktorej
dziecko czuje si¢ niechciane i niekochane przez rodzicéw albo izolowane czy odtracone przez
nauczyciela i rowiesnikow z klasy. Negatywne emocje zwigzane z takimi Sytuacjami moga
wywotywac negatywne nastgpstwa, tj.: apati¢, zamykanie si¢ w sobie, unikanie kontaktow
z kolegami, niepewnosc¢, niepokdj, zaburzenia snu, odzywiania, bole glowy, brzucha, leki nocne,
tiki itp. ,,Niezaspokojenie potrzeb emocjonalnych prowadzi do frustracji i traumy, a dziecko
odczuwajace ztos¢ 1 zniechecenie wyksztatca szkodliwe schematy 1 niezdrowe style radzenia
sobie z owymi schematami (ktore sg zgodne z jego temperamentem)” (Louis, Louis, 2019, s. 34).
Zwrocenie uwagi nauczyciela na takie dziecko i podjecie dziatan zapewniajgcych mu blisko$¢
kontaktu, zrozumienie jego uczu¢ i wyshuchanie jego spraw da mu poczucie stabilizacji oraz
przekonanie, ze jest dla kogo$ wazng osoba.

Aby dziecko odczuwalo, Ze jest wartosciowym cztowiekiem, wazna jest jego akceptacja
ze strony otoczenia, wyrazana uznaniem i aprobowaniem jego osoby. Mamy tu do czynienia
z realizacja potrzeby uznania, ktdra silnie jest zespolona z potrzeba sukcesu. Pragnienie sukcesu
aktywizuje do podejmowania wysitkow zwigzanych z nauka szkolng i osiggania coraz lepszych
wynikow, ale takze do wytrwatosci w dgzeniach do celow — to podstawa zaufania do siebie
oraz poczucia wlasnej wartosci. Wskaznikiem akceptacji jest satysfakcja dziecka z kontaktow
z nauczycielem jako 0sobg znaczaca i z rowiesnikami z klasy i szkoty. Sukcesy szkolne i dobre
kontakty interpersonalne prowadza do poczucia kompetencji i wlasnej skutecznosci.

Warto pamietac, ze miedzy potrzebami bezpieczenstwa, kontaktu emocjonalnego 1 sukcesu
Zachodzg bezposrednie relacje (Jundzitt, 2003, s. 27-31). Negatywne sady i spoteczne opinie
o sobie 1 brak sukcesow w nauce rodza zwatpienie w swoje mozliwosci i nieche¢ do aktywnosci
w obawie przed niepowodzeniem. Nieprawidtowo realizowane potrzeby psychiczne dzieci sa
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przyczyna roznych trudnosci wychowawczych, do ktorych zalicza si¢ klamstwa, niepostuszenstwo,
upor, agresywne zachowania, kradzieze. Deprywacja emocjonalna i spoteczna, brak akceptacji
1uznania powodujg wycofywanie si¢ z kontaktow z najblizszym otoczeniem, zahamowanie
aktywnosci poznawczej a nawet zaburzenia dalszego rozwoju psychofizycznego (Jundzitt, 2003,
s.40). Utrzymujacy sie przez dtuzszy czas stan deprywacji potrzeb 1 powtarzajace si¢ sytuacje
frustracyjne (silnie zaspokojone negatywnymi emocjami) powoduja wytwarzanie si¢ mechanizmow
obronnych jako zastgpczych srodkow usuwajacych niezaspokojone potrzeby — moga one by¢
utrwalane 1 prowadzi¢ do uniemozliwienia rozwijania osobowosci harmonijnej oraz dojrzalej.
Potwierdzaja to tez stowa S. Badory i B. Zigby-Kotodziej, ktére pisza, ze niezaspokojone potrzeby
mitosci, bezpieczenstwa 1 akceptacji determinujg wystepowanie u dzieci zaburzen w zachowaniu,
tj. nerwic, nadpobudliwos$ci, zahamowania spotecznego, agresywnosci (2017, s. 68).

W dzisiejszej placowce edukacyjnej (w przedszkolu i szkole) nie jest tatwo stworzy¢
optymalng atmosfere, ktora sprzyjataby realizacji potrzeb dzieci, poniewaz wiele czynnikdw
utrudnia tworzenie w zespolach rowiesniczych przyjaznej atmosfery opartej na dialogu oraz
poszanowaniu podmiotowosci dziecka. W funkcjonujgcym paradygmacie ksztatcenia tez mozna
dostrzec wiele niesprzyjajacych czynnikow, tj. pospiech, brak indywidualizacji, niedoinwestowanie
o$wiaty, ktore sa przeszkoda dla dobrego klimatu i1 korzystnych relacji interpersonalnych
wspierajacych porozumiewania si¢ 1 zaspokajanie podstawowych potrzeb dzieci.

Podsumowanie

Podazanie dorostych za rozwojem dziecka 1 wstuchiwanie si¢ w jego potrzeby, ktore wraz
z wiekiem zmieniajg si¢, pozwoli na ich zaspokajanie. Szkota ma stwarza¢ warunki wzajemnego
zaufania i zrozumienia miedzy nauczycielem a uczniem, ale i rowiesnikami z klasy szkolne;.

Kultura szkolna wyznacza przestrzenie dziecka, czas codziennosci dziecigcej
1 spoteczny czas dziecinstwa, czgsto jest dla dziecka najwazniejszym $wiatem
kontaktow spotecznych, chroni dziecko przed samotnoscig 1 bezczynnoscig.
[...] To przede wszystkim szkota w warunkach kryzysu rodziny komercjalizacji
mediow staje si¢ dzisiaj szczegdlnym obszarem penetracji badaczy dziecinstwa.
W szkole szuka si¢ szczeg6lnych racji spoteczno-edukacyjnych dziecigcych
kodéw kulturowych, dziecigcych znaczen 1 wartosci (Marzec, 2014, s. 96).

Jest to szczegdlnie wazne w kontekscie wspdtczesnych zmian kulturowych 1 spotecznych,
dla ktorych symptomatyczne jest rozluznienie wiezi spotecznych, praca zawodowa obojga rodzicow,
wzrastajaca liczba rozwodow — taka rzeczywisto$¢ nie jest korzystna dla zaspokajania i rozwijania
potrzeb dzieci, ktére odczuwajg osamotnienie, a czgsto tez odrzucenie.

W takiej sytuacji aktualna 1 konieczna jest szczegdlna dbato$¢ w procesie ksztatcenia,
doksztatcania 1 doskonalenia nauczycieli, aby zagadnienie potrzeb dziecinstwa byto poglebiane
w aspekcie wiedzy, a umiejetnosci pedagogiczne zwigzane z adekwatnym zaspokajaniem tych
potrzeb byly przez nauczycieli doskonalone w praktyce edukacyjnej. Madry i refleksyjny pedagog
powinien wiedzie¢, ze problematyka zaspokajania potrzeb dziecka w wymaga rozwagi, gdyz
dorosty nie moze rezygnowac z roli nauczyciela i dostosowywac si¢ do tego, czego chee dziecko,
tym samym spetnia¢ wszystkie jego prosby i oczekiwania. Nauczyciel musi stawia¢ wymagania,
a jesli trzeba — umie¢ dziecku odmawiac i zabrania¢, aby pokazywac¢ zakres jego autonomii
iuswiadamiac, ze dorosta osoba, tak jak dziecko, tez ma swoje rownie wazne potrzeby, ktore
trzeba bra¢ pod uwage.
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Umiejgtnosci rozpoznawania przez pedagogow deprywacji roznych potrzeb 1 pojawiajacych
sie w tym zakresie zagrozen sg wskazowka do udzielania adekwatnego wsparcia dla dziecinstwa,
ktore wymaga madrosci w poczynaniach, roztropnosci w oddziatywaniach edukacyjnych,
refleks;ji 1 odpowiedzialno$ci za zadania wynikajgce z profesjonalnego petnienia roli nauczyciela.
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ORGANIZACJA KOMUNIKACJI NA ZAJECIACH EDUKACYJNYCH
W SZKOLE PODSTAWOWEJ

Streszczenie

W procesach dotyczacych edukacji coraz czesciej podkresla sig, ze komunikowanie si¢ nauczyciela
z uczniami jest kompetencja podstawowa, ktora decyduje o jakosci ksztatcenia. Prowadzone badania
empiryczne dotyczyly organizacji komunikowania si¢ nauczycieli z uczniami w wybranych klasach
szkoty podstawowej w aspektach: pracy na lekcjach, przebiegu zajec i dyscypliny w klasie szkolne;j.
W badaniach uczestniczyto 40 nauczycieli, a analizie poddano materiat zebrany w trakcie 80 lekcji.

Slowa kluczowe: komunikowanie si¢ nauczyciela z uczniami, organizacja komunikacji, zajecia edukacyjne,
szkota podstawowa.

Summary

In education processes, it is more and more often emphasized that communication between the
teacher and the students is a fundamental competence that determines the quality of education. The conducted
empirical research concerned the organization of communication between teachers and students in
selected classes of primary school in the following aspects: work in lessons, course of classes and discipline
in the classroom. 40 teachers participated in the research, and the material collected during 80 lessons
was analyzed.

Key words: communication between the teacher and students, organization of communication,
educational activities, primary school.

Wprowadzenie

We wspotczesnym §wiecie bardzo wazne jest efektywne, sprawne dziatanie, ktore przynosi
zamierzone rezultaty. W codziennym Zyciu nawarstwienie si¢ petnionych rol zyciowych wymusza
podejmowanie rozmaitych aktywnosci, ktore dadzg oczekiwane rezultaty tak, by mozliwe
byto przejscie do realizacji kolejnych zadan wyznaczonych przez nastepne role czy funkcje
spoteczne. Oczekiwania ze strony innych osob, ktorym musimy sprostac kazdego dnia, wymagan,
jakie stawiajg przed nami pracodawcy, pracownicy czy rodzina sprawia, ze kazdy cztowiek staje
przed konieczno$cig nabycia sprawnej organizacji wlasnego zycia, czasu i swoich zasoboéw
—tak piszg A. Czerminski, M. Grzybowski i K. Ficon tworcy waznych do dzi$ zasad kierowania
organizacjami. Autorzy, powotujac si¢ na H. Fayol, podaja definicje zarzadzania jako procesu
opartego na: planowaniu, organizowaniu, rozkazywaniu, koordynowaniu i kontrolowaniu
(1947, za: 1999, s. 12). Mozna zatem stwierdzi¢, ze zarzadzanie kazdg organizacjg, w tym
placéwka o$wiatowa, powinno obejmowac koordynacje¢ tych czterech elementéw, by mogto
by¢ skuteczne.
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1. Organizacja komunikacji nauczyciela z uczniami w literaturze przedmiotu

1.1. Organizacja pracy dydaktyczno-wychowawczej przez nauczyciela

Rzeczywistos¢ szkolna jest niezmiernie ztozona 1 stawia przed wszystkimi podmiotami
edukaciji, tj. nauczycielami, uczniami oraz ich rodzicami, liczne wymagania. Osobami, ktore
najsilniej odczuwajg odpowiedzialnos$¢ za sprostanie wymaganiom systemu szkolnego sa
nauczyciele, poniewaz to oni planujg 1 realizujg proces nauczania oraz wychowania w placéwkach
o$wiatowych, kreuja komunikacj¢ z uczniami w szkole i z rodzicami. Jak pisze J. Potturzycki,
organizacja i realne planowanie jest istotnym warunkiem wszelkiej pracy umystowej — rowniez
tej odbywajacej si¢ w zorganizowany sposob w szkole jako placowce edukacji formalnej
(1999, s. 194). Nauczyciele sg zatem zobowigzani w odpowiedni sposdb projektowac wlasng
prace dydaktyczno-wychowawcza z uczniami, by realizowac zakladane cele 1 moc osiggac
zamierzone rezultaty. W. Okon twierdzi, ze ,,organizacja pracy w szkole to takie zharmonizowanie
funkcji szkoty jako catosci, gdy wszystkie sktadajace si¢ na nig elementy przyczyniajg si¢ do
powodzenia tej pracy” (2003, s. 388). Autor ten dodaje rowniez, ze podstawowymi elementami
organizacji s3 dzialania nauczycieli 1 uczniéw, a polega ona na doprowadzaniu wymienionych
dziatan do takiego stanu, w ktorym zostang osiggnigte zatozone rezultaty ksztatcenia (Ibidem).

W trakcie organizacji pracy nauczyciel zobowigzany jest planowac wilasng dziatalnos¢
dydaktyczng i w oparciu o nig projektowa¢ zajecia lekcyjne oraz czynnosci, jakie podejmie
w trakcie prowadzonej pracy edukacyjnej z uczniami. Z planowaniem pracy dydaktycznej
1 konkretnymi czynnos$ciami nauczyciela wigze si¢ tez planowanie komunikacji z uczniami.
Nauczyciel powinien zaplanowa¢ komunikaty, ktore skieruje do uczniow w ramach realizacji
tresci programowych dzigki stosowaniu konkretnych metod nauczania. E. Perrot zwraca
szczegllng uwage na planowanie pytan w procesie dydaktycznym, ich przewidywanie, umiejgtne
zadawanie 1 role interakcji w kontekscie pytanie-odpowiedz. Autorka ta odnosi si¢ do roznych
funkcji pytan | przedstawia te pytania, ktore mogg pomoc w naprowadzeniu ucznia na wlasciwg
odpowiedz, ulatwiajg interpretacje wypowiedzi, wzbogacaja wypowiedz ucznia oraz umozliwiaja
przesuniecie tematyczne czy porownanie umiejetnosci (Perrot, 1995, s. 44-89). Nalezy dodac,
ze doswiadczony nauczyciel powinien planowac 1 przewidywac réwniez inne rodzaje interakcji
komunikacyjnych zachodzacych miedzy nim a uczniami w procesie nauczania-uczenia sig,
np. te oparte na stwierdzeniach lub innych typach komunikatow.

W toku realizacji czynnosci dydaktycznych wchodzacych w sktad okreslonej metody
nauczania nauczyciele intencjonalnie realizujg dziatania z zamiarem wywotania okreslonych
zmian w uczniach, a zmiany te, jak zauwaza W. Okon, maja dotyczy¢ wszystkich sfer osobowosci
uczniow — poznawczej, emocjonalnej i praktycznej (2003, s. 246). Czynnosci dydaktyczne
podejmowane w ramach metod nauczania mogg zatem miec, 1 bardzo czgsto majg, forme dziatan
komunikacyjnych — przyjmuja posta¢ celowo generowanych komunikatow werbalnych lub
niewerbalnych wysylanych w kierunku uczniéw. Ze wzglgdu na bogactwo metod nauczania
komunikaty im towarzyszace majg rozmaity charakter. Metody podajace: opis, opowiadanie,
instruktaz czy wyktad pelne beda stwierdzen, informacji, egzemplifikacji, podsumowan i syntez.
Metody eksponujace: impresyjna i ekspresyjna beda zawieraty komunikaty odnoszace si¢ do
emocji, czyli bedg ekspresywami oraz ocenami. W ramach metod problemowych czeste powinno
by¢ stosowanie pytan, komunikatow korygujacych wiasne rozwigzania, przypuszczen, dopowiedzen
lub pytan pomocniczych. W ramach metod dziatania praktycznego na zajeciach nauczyciele
czesto powinni planowac stosowanie komunikatéw bedacych stwierdzeniami, informacjami,
chociaz w czasie instruktazu do wykonania zadania i korygowania btedow uczniowskich moga
przewidywa¢ stosowanie korekt oraz negacji.
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1.2. Komunikaty nauczycielskie a organizacja zaj¢¢ edukacyjnych w klasie szkolnej

Odniesienie do roznorodnos$ci nauczycielskich komunikatéw, ktore mogg znalez¢
zastosowanie na zaj¢ciach lekcyjnych, zawiera teoria aktow mowy J.R. Searle’aiJ.L. Austina.
Akt mowy jest w niej identyfikowany z ,,wydawaniem z siebie dzwigkow” (Searle, 1999, s. 216).
Kazdy akt mowy posiada w sobie aspekty: lokucyjny, illokucyjny i prelekcyjny. Jak zaznacza
A. Kutacka, akt lokucyjny to sam fakt wypowiadania zdania lub jego rOwnowaznika — jego
zawartos¢ jest wyrazona werbalnie 1 ma znaczenie semantyczne (2011, s. 84). Aspekt illokucyjny
odnosi si¢ do minimalnej, kompletnej jednostki ludzkiej komunikacji (Searle, 1999, s. 217)
| jest wydawany intencjonalne. Akt illokucyjny spetnia zatem wymogi czynnosci dydaktycznej
wchodzacej w sktad metody nauczania. Dokonanie wyboru tresci komunikatu i zastosowanie
okreslonego sformulowania stownego jest w swietle teorii aktow mowy celowym dziataniem
pedagogicznym ukierunkowanym na dokonanie zmian w uczniach, jest elementem planowania
dydaktycznego i1 organizacji pracy na zajeciach lekcyjnych. Celowos¢ aktu illokucyjnego nie
oznacza jednak, ze zawsze musi by¢ on przewidziany z duzym wyprzedzeniem, czyli zaplanowany
w toku planowania dydaktycznego. Wiele aktow mowy moze by¢ wypowiadanych celowo, ale
decyzje o ich wypowiedzeniu nadawca moze podejmowac bezposrednio przed ich wygenerowaniem.
Dzieje si¢ tak czgsto na zajeciach lekcyjnych w trakcie wystgpienia nieplanowanych sytuacji
konfliktowych. Wowczas nauczyciel reaguje spontanicznie formutujac akty mowy kierowane
do uczniow. Akty perlokucyjne natomiast nie musza by¢ dokonywane celowo i zwigzane sg
z pozajezykowymi konsekwencjami wywotywanymi przez komunikaty jezykowe nadawcy.
Akty perlokucyjne to wszelkie realne nastepstwa wypowiedzi wystepujace w zachowaniach,
myslach czy emocjach uczestnikow interakcji komunikacyjnej (Ibidem). Poniewaz skutki
pozajgzykowe komunikatow nie musza byc¢ intencjonalne, zatem w rzeczywistosci dydaktycznej
réwniez mamy do czynienia z planowanymi 1 nieplanowanymi efektami pozajezykowymi
wypowiedzi nauczycieli. Zamierzone przez nauczyciela dzialania uczniéw w toku pracy na
lekcji beda planowanymi przez niego efektami prelokcyjnymi jego wypowiedzi kierowanych
do uczniéw. Natomiast btedy uczniowskie, zachowania niezgodne z normalni obowigzujacymi
na zajeciach, pomytki beda nieplanowanymi zaktdceniami toku zajgé. Jak zaznacza R. Lipczuk,
J. Searle do klasyfikacji aktow mowy zaliczyt: reprezentatywy, komisywy, dyrektywy, ekspresywy,
deklaratywy (http://lingua.amu.edu.pl/Lingua_9/LIPCZUK pdf, s. 169-176, dostep: 06.12.2020).
Reprezentatywy to stwierdzenia dotyczace rzeczywistosci czy faktow rozpatrywane w kategoriach
prawdy lub falszu. Komisywy sa zobowigzaniami nadawcy wykonania okreslonej czynnosci
(np. obietnica, grozba). Dyrektywy to wypowiedzi majace na celu wplynigcie na zachowanie
innych os6b —w odniesieniu do dyrektyw mamy do czynienia z niezwykle silnie uwypuklonym
celowym nadaniem aktowi komunikacyjnemu wymiaru perlokucyjnego —np. nadawca, wydajac
prosbe czy polecenie, ma zamiar sprawic, by odbiorca wykonat prosbe czy polecenie. Natomiast
w trakcie wypowiadania deklaratywdw powstaja nowe fakty spoteczne — np. wypowiedz
,,Nadaje ci imi¢ Aleksander” powoduje faktyczne nadanie takiego imienia i skutek dla pozajezykowej
rzeczywistosci. Przedstawiona typologia zostata uszczegotowiona w 1982 roku przez A. Thomasa
w Conversational Exchange Analysis (CEA) (Necki, 2000, s. 66). Zawiera ona 5 kategorii
komunikatow: informacje o rzeczywistosci fizycznej oraz psychicznej, komunikaty zwigzane
z organizacjg komunikacji, wypowiedzi powigzane z organizowaniem stosunkéw miedzyludzkich
I te powigzane z kontrolowaniem rozmowy przez shuchacza. W ramach informacji o rzeczywistosci
wyszczegolniono: informacje, przekonania, szczegdty osobiste, intencje, obietnice, wydarzenia
biograficzne.
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Celowa organizacja procesu nauczania znaczgco ogranicza mozliwos¢ planowania
stosowania intencji, obietnic, szczegdtéw osobistych czy wydarzen biograficznych. W trakcie
projektowania przebiegu zaje¢ nauczyciele z reguty uwzgledniaja uzycie informacji, przekonan,
a do wydarzen biograficznych siggaja w celu positkowania si¢ wlasnymi doswiadczeniami
w trakcie podawania niezbednych egzemplifikacji 1 przyktadow na zajeciach lekcyjnych. Do
komunikatow shuzacych organizowaniu komunikacji zaliczono: uzasadnienia, wyjasnienia,
syntezy, podsumowania (w tym parafrazy), prosby o ocene, unikanie, uleganie, akty zaakceptowania,
wyrazenie zrozumienia, wynikanie i egzemplifikacje. Mozna uzna¢, ze wszystkie wymienione
komunikaty znajdujg swoje zastosowanie na zajeciach lekcyjnych. Wigkszo$¢ z nich — poza aktami
zaakceptowania i wyrazaniem zrozumienia, unikaniem oraz uleganiem — moze znajdowacé
odzwierciedlenie w scenariuszach zaje¢ czy dokonywanych przed zajeciami notatkach nauczyciela.
Jedynie wystgpienie wymienionych czterech typoéw komunikatéw nie moze by¢ zaktadane
przez prowadzacego zajecia z absolutng pewnoscia ich zastosowania, poniewaz nigdy nie jest
on pewien reakcji uczniow na swoje polecenia i wypowiedzi. Uleganie, akty zaakceptowania
1 wyrazanie zrozumienia oraz unikanie nie podlegajg zatem planowaniu i organizacji na zajeciach
lekcyjnych w tej grupie komunikatow, cho¢ nauczyciel moze przypuszczaé, ze bedzie musiat
ich uzy¢ (nie wie jednak, w ktérym doktadnie momencie lekcji). Pozostate komunikaty sa
nieodlgcznie zwigzane z planowaniem toku zaje¢, gdyz ich zastosowanie wigze si¢ z zasadami
dydaktyki: wynika w przebiegu lekcji, jej ogniw i metodycznych regut realizacji okreslonych
zasad 1 metod nauczania. W obrgbie wypowiedzi dotyczacych stosunkow interpersonalnych
w CEA wyrdzniono wsparcie emocjonalne oraz przepraszanie. Zastosowanie tych komunikatow
nie jest typowe dla kontekstu sytuacyjnego zaje¢ edukacyjnych 1 moze mie¢ miejsce na lekcjach
jako zdarzenie sporadyczne 1 akcydentalne. W zakresie komunikatow zaliczanych do kontrolowania
rozmowy przez stuchacza w CEA wyszczegdlniono: metastwierdzenia, kierowanie rozmowa,
autokorekcje 1 powtorki, dokonczenia, mikrokomentarze shuchacza, nieskuteczne przejmowanie
tury, $miech. Metastwierdzenia i kierowanie rozmowa mogg stuzy¢ w klasie lekcyjnej uczeniu
uczniéw zasad zachowani si¢ w klasie 1 kulturalnego prowadzenia dyskusji. Takie komunikaty
moga by¢ planowane przez nauczyciela, a ich stosowanie moze widnie¢ w konspektach czy
scenariuszach zaje¢. Autokorekcje 1 powtorki moga na zajeciach lekcyjnych petni¢ funkcje
korektywng wobec btedow popetnianych przez prowadzacego i minimalizujg ich skutki. Nie
sg jednak komunikatami zaplanowanymi, gdyz trudno zaktada¢, by nauczyciel planowat popetianie
pomytek na zajeciach edukacyjnych. Mikrokomentarze 1 $miech nie shuzg z reguty ani realizacji
celow dydaktycznych, ani wychowawczych i czgsto moga $wiadczyc¢ o niekulturalnym zachowaniu
—nie sg zatem pozadane zaréwno ze strony nauczyciela, jak 1 uczniow (choc¢ s3 wyjatki zwigzane
z planowanym stosowaniem dowcipu na zajeciach). Nieskuteczne przejmowanie tury wystepuje
za$ na zaje¢ciach wtedy, gdy nauczyciel lub ktorys z uczniow chcee zabra¢ glos, ale nie jest do
niego dopuszczony przez inne osoby znajdujace si¢ w klasie szkolnej. Mozna tu wiec dostrzec
pewng prawidlowos¢: w obrgbie komunikatéw stuzacych kontrolowaniu rozmowy wigkszos¢
nie moze by¢ planowanych, gdyz ich wystgpienie wigze si¢ z wystepowaniem barier czy trudnosci
komunikacyjnych. Cho¢ nauczyciel powinien zdawac sobie sprawig, ze kazdy proces komunikacji
Z uczniami w klasie nie jest wolny od trudnosci 1 by¢ moze bedzie wymagat zastosowania
komunikatoéw minimalizujacych napotkane trudnosci, nie powinien zaktadac z gory 1 planowac
wystepowania takich wypowiedzi na prowadzonych zajeciach. Nabywanie doswiadczenia
W reagowaniu na sytuacje intencjonalnie tworzone przez zespot klasowy bedzie jednak dla
nauczyciela wzbogaceniem jego kompetencji komunikacyjnych przydatnych w praktyce
oddziatywan edukacyjnych.
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2. Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

Przedmiotem moich badan jest organizacja komunikacji na zaj¢ciach edukacyjnych
w szkole podstawowe;j. Przyjmujac kategorie celow badan wyrdznione przez J. Gniteckiego
(Gnitecki 1993, za: Zegnalek 2010, s. 56-57), okreslitam cel teoretyczny jako dokonanie wybrane;
analizy literatury przedmiotu na temat organizacji procesu komunikacji na zajeciach edukacyjnych
z uczniami. Celem poznawczy bylo zbadanie, jaka jest organizacja komunikacji na zajeciach
lekcyjnych, a celem praktycznym — proba sformutowania wnioskow dla praktyki edukacyjnej,
mogacych mie¢ pozytywne znaczenie dla organizacji komunikacji na zaj¢ciach edukacyjnych.

Problem gtéwny badan diagnostycznych brzmiat nastepujaco: Jak przebiega organizacja

komunikacji nauczycieli szkot podstawowych z uczniami w procesie edukacji szkolnej?

Tak ujete pytanie badawcze zostato doprecyzowane w dwoch problemach szczegdtowych:

1) Jaka jest organizacja komunikowania si¢ nauczycieli szkol podstawowych w odniesieniu
do tresci komunikatow kierowanych do uczniow zwigzanych z organizacja pracy
na lekcji, przebiegiem zajec¢ 1 dyscyplinowaniem?

2) Jaka jest organizacja komunikowania nauczycieli szkot podstawowych w odniesieniu
do typu sensu illokucyjnego posiadanego przez ich wypowiedzi zwigzane z organizowaniem
pracy na lekcji, merytorycznym przebiegiem lekcji oraz dyscyplinowaniem uczniow?

Aby zgromadzi¢ wiarygodny materiat faktograficzny, postuzono si¢ schedutg obserwacji

skategoryzowanej w ramach metody obserwacji. Notowatam komunikaty werbalne badanych
nauczycieli oraz komunikaty niewerbalne, uwzgledniajac kontekst sytuacyjny i zadaniowy
panujacy na zajeciach edukacyjnych. Zeby wiernie zarejestrowaé wszystkie komunikaty werbalne
nauczycieli, prowadzona byta rejestracja komunikatow badanych nauczycieli na dyktafonie
(za zgoda dyrektoréw szkot 1 nauczycieli), by pdzniej dokonac ich analizy. Pozwalalo to potwierdzi¢
dokonang interpretacj¢ zanotowang podczas obserwacji. W gromadzeniu materialu empirycznego
postuzono si¢ zatem rowniez analizg dokumentéw dzwigkowych, intencjonalnie tworzonych.

W badaniach wzigto udziat 40 nauczycieli szkét podstawowych. U kazdego obserwowano

2 jednostki lekcyjne, czyli tacznie 3 600 min zajg¢ edukacyjnych (80 lekcji po 45 min). Obserwacji
zaje¢ dokonywano w szkotach podstawowych z terenu Matopolski. Badania pilotazowe
przeprowadzone byty w 2012 roku. Ich celem byto dopracowanie scheduly obserwacji
skategoryzowanej. Badania wiasciwe miaty miejsce w roku szkolnym 2012/2013, a realizowane
byty od wrzesnia 2012 do czerwca 2013 roku.

3. Analiza wynikow badan wlasnych — organizacja komunikacji nauczycieli z uczniami
w procesie edukacji w szkolach podstawowych

Organizacja i planowanie nauczycielskich komunikatow kierowanych do uczniow
w trakcie lekcji zostang poddane analizie niniejszym podrozdziale ze wzgledu na to, ile komunikatow
badanych nauczycieli dotyczy sytuacji planowanych, a ile z nich zostalo wygenerowanych
w sytuacjach, ktore miaty charakter konfliktowy, czyli nie mogly zosta¢ wczesniej zaplanowane.
Kolejny aspekt dotyczy¢ bedzie typow sensu illokucyjnego posiadanych przez planowane
i nieplanowane nauczycielskie komunikaty generowane w trakcie zaj¢¢ edukacyjnych.
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3.1. Organizacja komunikowania nauczycieli szk6l podstawowych w aspekcie
tresci komunikatow kierowanych do uczniow zwiazanych z organizacjq pracy na lekcji,
tokiem zaje¢ oraz dyscypling

W trakcie obserwowanych zaje¢ stwierdzono wystepowanie zarowno komunikatow
o podtozu konfliktowym, jak i niekonfliktowym. Sytuacje o podtozu niekonfliktowym byty
zwigzane z planowym przebiegiem zaje¢ 1 nie wynikaty z zaktocen toku lekcji. Komunikaty
konfliktowe generowane byty w sytuacjach zaklocen komunikacyjnych czy zaistniatych trudnosci
w toku zajec 1 z tej przyczyny muszg zosta¢ uznane jako nieplanowane oraz niezamierzone
przez nauczyciela. Decyzje o generowaniu komunikatéw niekonfliktowych nauczyciel mogt
podejmowac wczesniej na podstawie przewidywania okreslonych nastepstw wiasnych czynnosci
dydaktycznych uzewnetrzniajacych si¢ w adekwatnych zachowaniach uczniéw na zajgciach.
Wystepowanie niezgodnych z oczekiwaniami zachowan uczniowskich skutkowato zaktoceniami
lekcji i prowadzito do generowania sytuacji konfliktowych oraz komunikatéw konfliktowych
ze strony nauczyciela.

W tabeli 1 przedstawiona jest liczba nauczycielskich planowanych i nieplanowanych
komunikatow zwigzanych z trzema zakresami treSciowymi: organizacjg pracy na lekcji, tokiem
Zaje¢ oraz dyscypling. Nadmieni¢ nalezy, na potrzeby uscislen metodologicznych procedury
badawczej, ze nie mozna dokona¢ sumowania komunikatow z poszczegdlnych zakresow tresci
tacznie w rubryce razem obejmujacej facznie komunikaty organizacyjne, dyscyplinujace 1 zwigzane
z tokiem lekcji. Wynika to z faktu, ze wielu badaczy komunikacji podkresla (np. Z. Necki,
A. Thomas), iz zakresy treSciowe komunikatow naktadajg si¢ na siebie i ich granice rozrdznienia
sg nieostre. Wiele komunikatow ma jednoczes$nie wigcej niz jedno znaczenie. Przyktadowo,
nauczyciel dajacy rozkaz rozmawiajagcemu na lekcji uczniowi ,,Przesiadz si¢ natychmiast do
pierwszej tawki!” jednoczes$nie generuje komunikat dyscyplinujacy i organizacyjny — oba
o podtozu konfliktowym (gdyz jednoczes$nie dyscyplinuje ucznia i zmienia element organizacji
zajec). W przedstawionym ponizej zestawieniu tabelarycznym pojawiaja si¢ zatem wypowiedzi
— komunikaty — ktore ze wzgledu na swoje wieloaspektowe znaczenie byty zaklasyfikowane
do wiecej niz jednej kategorii. Tak przyjeta nomenklatura generuje: duza taczng liczbe komunikatow
przypadajaca na jedng jednostke lekcyjng oraz uniemozliwia sumowanie przedstawionych
w tabeli 1 kategorii komunikatow.

Tabela 1
Planowanie komunikatow dotyczqcych organizacji pracy, przebiegu zajec¢ oraz dyscypliny w trakcie
zajec edukacyjnych

Element zajeé Komunikaty Liczba komunikatow | Razem
Organizacja Konfliktowe — nieplanowane 4374 11 904
pracy na zajeciach | Niekonfliktowe — planowane 7620
Do - Konfliktowe — nieplanowane 7478 30044
HHE TR Niekonfliktowe — planowane 23 466
i i Konfliktowe — nieplanowane 2475
Dyscypllrijwanle _ : P 2479
uczniow Niekonfliktowe — planowane 4

Zrodto: badania wiasne.
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Znamienne jest, ze w obrgbie organizacji i przebiegu zaje¢ komunikaty planowane
zdecydowanie dominujg nad nieplanowanymi. Oznacza to, ze wigkszo$¢ komunikatow w tym
zakresie tresciowym ma planowy charakter, a sytuacje konfliktowe nie zmuszajg nauczyciela
do generowania liczby komunikatow, ktora przewazytaby nad tymi, ktore zaplanuje jako element
procesu dydaktyczno-wychowawczego. W obrebie organizacii pracy na lekcji przewaga komunikatow
planowanych nad nieplanowanymi wynosi 3 246 komunikaty — komunikaty niekonfliktowe
stanowig 63,53% ogohu komunikatéw organizacyjnych. Podobnie w odniesieniu do przebiegu
zaje¢ zdecydowanie przewazaja komunikaty nauczycieli zwigzane z sytuacjami niekonfliktowymi
— stanowia one 75,83% wszystkich komunikatow wynikajacych z toku lekcji generowanych
przez prowadzacych zajecia. Warto zauwazy¢, ze ok. 3/4 komunikatow badanych nauczycieli
odnoszacych sie do toku pracy na lekcji wynika z sytuacji niekonfliktowych — ma zatem zwiazek
z realizacjg zamierzonych przez nauczyciela czynnosci toku lekeji 1 wynika ze scenariusza
zajec, zwigzane jest z planowaniem dydaktycznym. Niepokoi¢ moze jednak fakt, ze 1/4 komunikatow
odnoszacych si¢ do toku lekcji generowanych jest w wyniku zaistnienia sytuacji konfliktowych,
np. niezrozumienia polecenia przez ucznidw, koniecznosci powtornego podawania wyjasnien,
dokonywania korekt uczniowskich odpowiedzi. Tak znaczny procent komunikatow konfliktowych
w obrebie organizacji pracy na zaj¢ciach lekcyynych wskazuje, ze planowanie dydaktyczne nie
jest w stanie uchroni¢ nauczycieli od sytuacji trudnych 1 nieprzewidywalnych w toku pracy
dydaktycznej. Mimo rzetelnego planowania przebiegu lekcji nauczyciele narazani sg na sytuacje
niezrozumienia, nieadekwatnego reagowania ze strony uczniow, co powinni rowniez zaktada¢
W organizowaniu czasu lekcji.

Odmiennie ksztattuje si¢ organizowanie i planowanie komunikatéw dyscyplinujacych.
Prawie wszystkie z nich (99,83%) stanowig komunikaty nieplanowane i konfliktowe. Jest ich
rowniez bardzo duzo, gdyz az 2 479 na 80 obserwowanych jednostek lekcyjnych. Oznacza to,
ze na kazdej lekeji ok. 31 razy nauczyciel generuje komunikat, ktoérego tre§¢ ma wylacznie lub
rowniez aspekt dyscyplinujagcy. By dokonac doprecyzowania metodologicznego, taki komunikat
nie oznacza zawsze wypowiedzenia zdania czy dtuzszej wypowiedzi. Ta liczba komunikatow
w 45 jednostce lekcyjnej nie musiata zajmowac zbyt wiele czasu, poniewaz niekiedy byty to
pojedyncze stowa, ,,np. Kasiu!”, 1 towarzyszyt temu gest potozenia palca na ustach (o typach
sensu illokucyjnego komunikatow kazdej kategorii bed¢ pisa¢ w dalszej czgsci niniejszego
opracowania). Komunikaty dyscyplinujace na zaj¢ciach lekcyjnych generowane sg $rednio
co 1,5 min 1 dotyczg przede wszystkim rozwigzywania konfliktow wynikajgcych z koniecznosci
dyscyplinowania uczniéw. Takie sytuacje sg nieplanowane przez nauczyciela i prawdopodobnie
nie podlegaja Swiadomej organizacji w procesie planowania dydaktycznego, cho¢, ze wzgledu
na liczbg tego typu komunikatow, by¢ moze warto bytoby planowac stosowanie komunikatow
zapobiegajacych koniecznosci stosowania komunikatow dyscyplinujacych o podiozu konfliktowym.
Te jednak, ze wzgledu na swoja specyfike, bytyby zaliczone do niekonfliktowych komunikatow
organizacyjnych — porzadkujacych prace na lekcji, dotyczacych metakomunikacji, bytyby
informacjami dotyczacymi zasad pracy lub pozostatymi informacjami w klasyfikacji typow
sensu illokucyjnego.
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3.2. Organizacja komunikowania si¢ nauczycieli szkol podstawowych w odniesieniu

do typu sensu illokucyjnego ich wypowiedzi zwigzanych z organizowaniem pracy na
lekcji, merytorycznym przebiegiem lekcji oraz dyscyplinowaniem uczniow

Z zebranego materialu empirycznego dotyczacego drugiego z postawionych problemow
szczegotowych wynika, ze badani nauczyciele w odniesieniu do organizowania pracy na lekcji
postugiwali si¢: poleceniami, wyjasnieniami, prosbami, informacjami dotyczacym zasad pracy,
innymi informacjami, Zyczeniami, pozwoleniami/propozycjami, uzasadnieniami oraz szukali
informacji w formie pytan. Dla doprecyzowania powyzszych typow wypowiedzi podam po
jednym przyktadzie nauczycielskich wypowiedzi z kazdej kategorii:

polecenia, np. ,,Rysuj ten obrazek czerwong kredka”;

wyjasnienia, np. ,,Bedziemy tak robic. . .., poniewaz tak bedzie szybciej” (tylko druga
cze$¢ zdania);

prosby, np. ,,Prosze Ci¢ Marysiu otworz okno”;

informacjami dotyczacym zasad pracy, np. ,,To nalezy rysowac niebieskg kredka,
ato czerwong”;

inne informacje, np. ,,Sprawdzian bedzie we czwartek”;

zyczenia, np. ,,Zyczytabym sobie, zebyscie teraz posprzatali po wycinaniu”;
pozwolenia/propozycje, np. ,,Mozesz iS¢ do toalety’ lub ,,Mozemy teraz narysowac
ilustracje do wiersza”;

uzasadnienia, np. ,,nie mozesz teraz wyjsS¢ z fawki,. . .. bo bedziesz szurat krzestem
1 przeszkadzat koledze obok” (tylko druga czes¢ wypowiedzi);

— szukanie odpowiedzi w formie pytan, np. ,,Kto jest dzi§ dyzurnym?”’.
Szczegdtowa, ilosciowa analiza materiatu faktograficznego zostata przedstawiona w tabeli 2.

Tabela 2

Sens illokucyjny komunikatow werbalnych badanych nauczycieli w zakresie organizacji zajec¢

Parametry dla calosci Parametry dla komunikatéw
Konfliktowych Niekonfliktowych
a5} )
Sens g =S|S35| €E £ © o | = © o | 24
0, = =1 c @ =) c @ = s
Lp. illokucyjny 5 w1 Eg §>§ E| £ | =8| ¢8l% .§ £E2 |=35| 8|% .§ E 2
SE|ST|E|X| 52| &|=E §E | E2| 8 =& | §E
25|88 S| £ 2| 8|58 5 |2/ 8|58\
< @ 2812|188 %E 281 2| 88| 2E
@ L - S -
1. | Polecenia 3021 | 519 | 189 10,8 1 54 141 | 135 | 7,56 5357% 237 | 25| 1142 | 482
2. | Wyjasnienia 230 | 192 14 5,0 0 51 11 0 3,70 | 33270% 2 0 6,0 | 3392M%6
3. | Prosby 290 | 242 18 4,0 0 23 0,5 0 2,64 | 49042% 31 1 4,75 | 1538%
Informacje
4. | dotyczace 1319 | 1100| 82 6,9 0 33 8,0 5 7,21 9055% 85 7 6,48 | 604%
zasad pracy
5. | Inne informacje | 4760 | 3969 | 298 | 177 | O | 92 | 210 |205| 1167 | 5564% | 385 | 365 | 1828 | 474%
6. Zyczenia 115 | 0% 0,7 1,4 0 7 0,2 0 0,67 | 38092% 1,3 0 1,67 | 1323%
7. | Pozwolenia/ 315 | 263 | 20 | 31 | 0o | 15| 03 | 0 | 092 | 2326% | 36 | 3 | 359 | 06
propozycje
8. | Uzasadnienia 620 | 517 39 43 0 22 29 2 3,77 | 12929% 438 4 4,65 | %04%
Szukanie
9 informacjilpytania 1324 | 104| 83 75 0 52 6,6 6 5,73 87,10% 100 | 85 | 854 | 856%
Razem 11994 | 100 | 83 6,7 01 |388| 61 52 49 2126% | 106 | 9,2 73 | 198%

Zrodto: badania wiasne.
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Z zaprezentowanych w tabeli 2 danych wynika, ze w zakresie organizacji pracy na lekcji
najbardziej powszechne wsrdd badanych bylo stosowanie innych informacji oraz polecen.
Dos¢ sporg liczbg na obserwowanych jednostkach lekcyjnych stanowity rowniez informacje
dotyczace zasad pracy i pytania (majgce po 1 3191 1 324 wystapienia). Uzycie pozostatych kategorii
wypowiedzi mozna wtozy¢ w nastgpujacy cigg malejacy: uzasadnienia (620 wystgpienia), pozwolenia/
propozycje (315), prosby (290), wyjasnienia (230) oraz zyczenia (115).

Znamienne jest, ze badani nauczyciele najczesciej stosowali polecenia 1 informacje
(zaréwno te dotyczace zasad, jak i inne) oraz szukali odpowiedzi w formie pytan. Prawdopodobnie
moze to $wiadczy¢ o tym, ze w odniesieniu do organizacji pracy na zajeciach lekcyjnych
nauczyciele najczescie] odwolujg sie¢ do obiektywnych faktow — mdwia o otaczajacej ich
rzeczywistosci, przekazujg dzieciom komunikaty pozbawione wydzwigku emocjonalnego.
Symptomatyczne jest réwniez zaobserwowanie tendencji do stosowania polecen jako dominujacej
formy dyrektywdw, co moze §wiadczy¢ o tym, ze badani nauczyciele starali si¢ wptywac na
zachowanie uczniow, stosujgc komunikaty o dos¢ duzej mocy illokucyjnej, zmniejszajace
mozliwos¢ uzyskania sprzeciwu ze strony uczniéw. Jest to szczegolnie widoczne w poréwnaniu
z niewielka liczba prosb 1 zyczen.

Analiza median i srednich arytmetycznych pozwala wnioskowac, ze badani stosuja
wigcej komunikatow niekonfliktowych niz konfliktowych z kazdej kategorii, co jest zbiezne
z przewagy liczby catkowitej komunikatow niekonfliktowych nad konfliktowymi. Oznacza to,
ze w obrebie wszystkich kategorii badani nauczyciel zastosowali wigcej komunikatow w sytuacjach
planowanych niz nieplanowanych.

Poréwnanie wspotczynnikdw zmiennos$ci pozwala zauwazyc¢, ktore komunikaty byty
stosowane W najbardzie;j staly sposob w badanej grupie nauczycieli. W sytuacjach niekonfliktowych
zdecydowanie najwickszy wspotczynnik zmiennosci majg wyjasnienia. Pozostale komunikaty
posiadajg wspotczynniki zmienno$ci wahajace si¢ w przedziale od 47,45% do 153,82%. Pozostate
typy sensu illokucyjnego komunikatoéw w planowanych i niekonfliktowych sytuacjach stosowane
byly zatem w bardziej staty sposob przez nauczycieli z badanej grupy. W obrebie komunikatow
wypowiadanych w sytuacjach nieplanowanych, konfliktowych, najwyzsze wspodtczynniki
zmiennos$ci majg komunikaty stosowane generalnie najrzadziej: prosby, zyczenia, wyjasnienia
i pozwolenia/propozycje, co moze $wiadczy¢, ze ich uzywanie przez nauczycieli w nieplanowanych
sytuacjach dydaktyczno-wychowawczych jest najbardziej zalezne od czynnikéw osobowosciowych
1 sytuacyjnych. Mozna uzna¢, ze w sytuacjach niekonfliktowych nauczyciele z wigkszg statosciag
stosujg réznorodne komunikaty, za§ w sytuacjach konfliktowych uzywanie komunikatow
o najstabszej mocy illokucyjnej jest zmienne oraz zalezne od czynnikéw posredniczacych
(prawdopodobnie osobowosciowych i1 zwigzanych z zaistnialg interakcjg).
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Tabela 3
Sens illokucyjny komunikatow werbalnych badanych nauczycieli dotyczqgcych merytorycznego przebiegu zaje¢

5 Parametry dla calosci Parametry dla rodzajow
. é’ “lez| ¢ Konfliktowych Niekonfliktowych
Yyp sensu N ) SOo| § 0O 5 =] © ® = . s o = .
Lp. illokucyjnego % % -§ = ég E|E g § g5 é §~§ 8 § g5 % g;
: 55185|5| g | 28| 8|5¢8|¢1|2E|2 |52 4
@ 5|°9% el 2|08 2 §|4 2| 2|06g| 2 S
1. Polecenia 3880 | 1254 | 243 | 172 | 0 | 72 | 136 | 95| 14,34 | 105629 | 349 | 33 | 12,61 | 3615%
2. Wyjasnienia | 676 | 2,18 | 4,2 55 0 | 26| 68 5 | 616 | 023% | 2 0 28 | 17470%
3. Pytania 6480 | 20,94 | 405 | 331 | O [146| 156 | 12 | 13,41 | 860%% | 654 |595 | 27,66 | 4228%
4. Prosby 1836 | 593 | 114 | 100 | O | 51 | 56 |35 | 544 |9728% | 171 | 16 | 10,21 | 5953%
5 Zyczenia 31 0,10 0,2 0,7 0 5 0,0 0 | 0,00 X 04 0 1,01 | 25965%
Pozwolenia/
6. propozycje 197 | 0,64 12 25 0 | 13| 02 0 | 092 |&B1%| 2 1 31 |13581%
7. Informacje 6948 | 2245 | 434 | 382 | 0 |177| 20,8 | 17 | 15,67 | 7526% | 66,0 | 58 | 40,65 | 6157%
8. Autokorekty | 215 | 0,69 | 1,3 2,6 0 | 13| 27 1 | 322 | 199%%| 00 0 | 0,00 X
Korekty,
9. merytoryczne | 1038 | 3,35 6,5 8,9 0 | 42 | 130 | 10 | 8,61 | 663%% 0 0 0,0 X
wypowiedzi ucznia
Aktywne
10. zaakceptowanie 2646 | 855 | 165 | 216 | O [ 92 | 00 | O | 0,00 X 331 | 28 | 19,67 | 5949%
11. | Powtorzenia | 3548 | 1147 | 222 | 194 | 0 | 92 | 96 | 95| 6,40 | 6660% | 34,7 | 30 | 1991 | 5731%
Parafrazy,
12. bowiedzi Lcarid 249 | 0,80 | 16 3,0 0 (16| 00 | O | 0,00 X 31 2 | 3,64 |11695%
Wypowiedzi
13. | fatyczneizwroty | 263 | 0,85 | 1,6 35 0 |23] 00 0 | 0,00 X 3 2 44 | 13261%
grzecznosciowe
Zachgta,
14 | motywowanie | 775 | 280 | 48 | 77 | 0 | 41| 04 | O | 162 |®A%| 93 | 7 | BEB | 985
15. Ponaglenia 621 | 2,01 3.9 4.8 0| 21| 51 4 | 541 |16M4% | 2,7 1 3,64 | 13750%
Metastwierdzenia
16. | 4o emocji ucznia 143 | 046 | 09 | 30 | 0 | 20| 00 | O | 000 | x 18 | 0 | 403 |252%
17. Ekspresywy 701 | 227 | 44 | 102 | O | 77| 0,0 0 | 0,00 X 8.8 6 | 12,98 | 14812%
18. | Parawerbalne | 369 | 1,19 | 23 48 0 | 23| 00 | O | 000 X 46 | 25 | 6,03 |13073%
Syntezy
19. i podsumowania 328 | 1,06 | 21 51 0 |33] 00 0 | 0,22 |838%| 41 0 | 6,63 |16281%
10,2 | 106 | 0,0 51,7 49 |38 | 43 |205% | 154 |[129| 99 | 11976
Razem 30944 | 100% >
Srednie warto$ci parametréw

Zrodto: badania wiasne.

W trakcie 80 obserwowanych godzin lekcyjnych badani nauczyciele w odniesieniu
do toku zaje¢ poshuzyli sig: poleceniami, wyjasnieniami, pytaniami, prosbami, Zyczeniami,
pozwoleniami/propozycjami, informacjami, autokorektami, korektami merytorycznymi
wypowiedzi ucznia, aktywnym zaakceptowaniem, powtorzeniami, parafrazami, wypowiedziami
fatycznymi 1 zwrotami grzecznosciowymi, zachgtami, ponagleniami, metastwierdzeniami
odnoszacymi si¢ do emocji dzieci, ekspresywami, dzwigkami parawerbalnymi oraz syntezami
1 podsumowaniami. Zastosowali zatem 19 r6znych typdw sensu illokucyjnego w wypowiedziach
dotyczacych merytorycznego przebiegu zajec lekcyjnych. By dokona¢ ich charakterystyki oraz
przyblizy¢ kazdy z typow sensu illokucyjnego zaprezentowany w tabeli 3, przedstawione
zostang po jednym przykladzie wypowiedzi, ktore nie zostaly poddane egzemplifikacji przy
omawianiu komunikatow nauczycielskich zwigzanych z organizacja pracy na lekcji:
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— autokorekty to wypowiedzi, w ktorych nauczyciel sam poprawia swoje btedy, np.
,.to jest kwadrat. . ., to znaczy prostokat” (autokorekta to druga czes¢ wypowiedzi,
pierwsza jest informacjg);

— korektami merytorycznymi wypowiedzi ucznia sg wszystkie wypowiedzi, dzigki
ktorym nauczyciel poprawia btedne wypowiedzi ucznia, np. ,,58, nie 59”;

— aktywne zaakceptowanie ma posta¢ pelnego emocji pozytywnego zaakceptowania
zachowania czy wypowiedzi ucznia, np. ,, Tak! Super!”;

— powtdrzeniami sg wszystkie wypowiedzi wynikajace z koniecznosci powtarzania
doktadnie tych samach komunikatow, np. ,,Ala wydata w sklepie 156 zlotych.
...Ala wydata w sklepie 156 ztotych” (tylko druga cz¢$¢ zdania jest powtorzeniem,
pierwsza jest informacjg);

— parafrazami sg wypowiedzi, w ktorych nauczyciel innymi stowami przedstawia
wypowiedz ucznia, np. ,,czyli powiedziatas, ze duch byl straszny i mozna si¢ go
bylto bac”;

— wypowiedziami fatycznymi i zwrotami grzeczno$ciowymi, np. ,,dzien dobry”;

—  zachetami, np. ,,no, no” (takiemu ,,zachecajagcemu mruczeniu” towarzyszyt zazwyczaj
spokojny, zachecajacy gest dtonia, co odrézniato go od ponaglenia);

— ponaglenia, np. ,,no, no” (towarzyszy takiemu komunikatowi ton niecierpliwy,
stukanie butem, nerwowe ruchy rgka);

— metastwierdzenia odnoszace si¢ do emocji dzieci, np. ,,To faktycznie moze by¢
denerwujace”;

— ekspresywy, czyli komunikaty opisujace emocje, np. ,,Denerwuje mnie, ze nie
mowisz na temat”;

—  dzwigki parawerbalne zaliczane sg do kanatu wokalnego jako element komunikacji
niewerbalnej (Osika, 2008, s. 158), zostaty uwzglednione w niniejszej klasyfikacji
ze wzgledu na fakt rejestrowania ich na dyktafon 1 posiadanie formy dzwigkowe;,
np. ,,Ehhhhhh, ymmmmm”’;

— syntezy i posumowania to wypowiedzi zazwyczaj pojawiajace si¢ po zakonczeniu
fragmentu lekcji czy tez na jej koniec, podsumowujace jej przebieg, np. ,,Chciatabym
podkresli¢ najwazniejsze fakty z dzisiejszych zajec...”.

Z danych przedstawionych w tabeli 3 wynika, Ze najliczniej w toku zaje¢ pojawily si¢
informacje (6 948 razy) i pytania (6 480). Liczne tez byly polecenia (3 880) i powtdrzenia
(3548). Znaczaca jest tez liczba aktywnego zaakceptowania, ktora byta odnotowana 2 646 razy
na 80 lekcjach. Migdzy 1 000 a 2 000 wystapien posiadaty komunikaty: prosby i korekty
merytoryczne odpowiedzi ucznia. Pozostate komunikaty dokumentowane byty mniej niz
800 razy, a byly to kolejno: zachgta/motywowanie (775 komunikatow), ekspresywy (701),
wyjasnienia (676), ponaglenia (621), parawerbalne (369), syntezy i podsumowania (328),
wypowiedzi fatyczne (263), parafrazy (249), autokorekty (215), pozwolenia/propozycje (187),
metastwierdzenia odnoszace si¢ do pracy/ emocji dzieci (143 komunikaty) 1 Zyczenia 31 razy
na 80 obserwowanych zajeciach.

W zaprezentowanym materiale zaznacza si¢ wlasciwa dla procedury planowania oraz
organizacji przewaga komunikatow o charakterze merytorycznym: informacji, pytan (czyli
komunikatéw stuzacych szukaniu informacji). Polecenia w odniesieniu do toku lekcji rowniez
sg niezwykle wazne merytorycznie, gdyz umozliwiajg osigganie celow dydaktycznych, a jako
komunikaty o wigkszej mocy illokucyjnej niz prosby pojawiaty si¢ na obserwowanych zajeciach
zdecydowanie czesciej (podobnie jak w odniesieniu do organizacji pracy na lekeji). Dokumentowano
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tez stosunkowo duzg liczbg komunikatow motywujacych, tj.: zachety, motywowania, aktywne
zaakceptowanie oraz ponaglenia. Pozytywnym jest tez fakt, ze nauczyciele czesciej stosuja
motywowanie o pozytywnym wydzwicku emocjonalnym niz posiadajace negatywny wydzwigk
— ponaglenie pojawito si¢ najmniej razy sposrod komunikatéw motywujacych. Warto réwniez
zwréci¢ uwage na komunikaty dotyczace emocii: ekspresywy oraz metastwierdzenia dotyczace
emocji i pracy dzieci zostaly zastosowane tacznie 844 razy, czyli ok. 10,55 na jedne;j lekcji. Moze
to oznacza¢, ze badani nauczyciele rowniez w trakcie realizacji tresci merytorycznych zwigzanych
Z programem nauczania starajg si¢ wykorzystywac¢ komunikaty o charakterze komentarzy
wychowawczych, zwracajgcych uwage ucznidéw na emocjonalny, uczuciowy aspekt sytuacji
na zaje¢ciach, co moze dodatkowo, pozytywnie stymulowac ich rozwo;.

W sytuacjach planowanych badani nauczyciele wypowiadali komunikaty jako$ciowo
rézne od tych w sytuacjach konfliktowych. W sytuacjach niekonfliktowych nie stosowali korekt
merytorycznych odpowiedzi ucznia i autokorekt. Najczesciej w kolejnos$ci postugiwali sie:
informacjami, pytaniami, poleceniami, powtdrzeniami, aktywnym zaakceptowaniem, prosbami,
zachetg/motywowaniem, ekspresywami, dzwigkami parawerbalnymi, syntezami 1 podsumowaniami,
parafrazami odpowiedzi ucznia, wypowiedziami fatycznym, wyjasnieniami i pozwoleniami/
propozycjami oraz metastwierdzeniami dotyczacymi emocji 1 pracy dzieci. Zaznacza si¢ zatem
wyraznie dominacja typow sensu illokucyjnego zwigzanych z przekazem merytorycznych
informacji dotyczacych tresci nauczania, co swiadczy o generowaniu przez badanych planowych
komunikatéw wynikajacych z przebiegu lekcji, prawdopodobnie z tresci przygotowanego
scenariusza czy planu zajg¢. Na koncu utworzonego szeregu znalazty si¢ komunikaty odnoszace
si¢ do emocji i porzadkujace merytoryczng prace na lekcji (np. syntezy/podsumowania) —
w prawidlowo zaplanowanych zajeciach przedmiotowych nie powinno ich by¢ jednak wiece;j
niz informacji czy komunikatow merytorycznych — zatem uktad szeregu jest prawidtowy 1 potwierdza,
ze odzwierciedla sytuacje planowane, niezaktocone barierami komunikacyjnymi czy konfliktami.
Najwickszg zmienno$¢ zauwaza si¢ w stosowania: metastwierdzen dotyczacych emocji i pracy
dzieci oraz zyczen, za$ najmniejsza odnosifa si¢ do polecen, pytan, powtdrzen, aktywnego
zaakceptowania, prosb 1 informacji. Mozna uznac¢, ze taki uktad wspotczynnikéw zmiennosci
swiadczy o tym, ze nauczyciele — realizujac tok lekcji — z najwicksza statoscia stosujg typowe
dla scenariuszy lekcyjnych komunikaty, a komunikaty eksponujace nastawienia emocjonalne
stosuja zaleznie od czynnikow osobowosciowych lub innych.

W sytuacjach konfliktowych badani nauczyciele postuzyli si¢ jedynie 12 r6znymi typami
sensu illokucyjnego komunikatow, ktore tworzg nastepujacy cigg malejacy w zaleznosci od
posiadanych $rednich arytmetycznych: informacje, pytania, polecenia, korekty merytoryczne
wypowiedzi ucznia, powtorzenia, wyjasnienia, prosby, ponaglenia, autokorekty, zachety/ponaglenia,
pozwolenia/propozycje, syntezy i podsumowania (w pojedynczych przypadkach). Dokonujac
ich analizy jakosciowej i ilosciowej zauwaza si¢ dominacj¢ komunikatéw o negatywnym
wydzwigku emocjonalnym nad tymi o pozytywnej konotacji emocjonalnej. Ponaglenia sg w tym
ciggu wyzej niz zachgty/motywowanie, polecenia wyzej niz prosby, a pozwolenia/propozycje
znajduja si¢ na samym koncu tego ciggu. Oznacza to, ze w sytuacjach konfliktowych wynikajacych
z merytorycznego przebiegu zaje¢ nauczyciele sa ekspertami, dlatego dajg uczniom komunikaty
bedace gotowymi sposobami na rozwigzanie problemu (np. polecenia), co moze roOwniez
by¢ zwigzane z presja czasu na lekcji. Mata liczba pozwolen i propozycji prawdopodobnie wynika
z tego, ze uczniowie nie podajg wlasnych rozwigzan sytuacji trudnych i problemowych. W sytuacjach
konfliktowych nauczyciele postuguja si¢ komunikatami bedgcymi powtorzeniem lub streszczeniem
wczesniejszych thumaczen 1 wykorzystuja powtorzenia, syntezy/podsumowania (ale jedynie
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incydentalnie i to tylko niektorzy, o czym §wiadczy wysoki wspotczynnik zmiennosci i srednia
arytmetyczna takich ostatnich komunikatow zaokraglana do zera). Badani nauczyciele w trakcie
80 obserwowanych lekcji w sytuacjach konfliktowych z najmniejszg statoscig wypowiadali
syntezy 1 podsumowania, pozwolenia 1 propozycje oraz zachety 1 motywowanie, czyli komunikaty
stosowane w tych sytuacjach najrzadziej. Wynika z tego, ze stosowanie komunikatow posiadajacych
te trzy typy sensu illokucyjnego jest prawdopodobnie najbardziej wrazliwe na zmienne zwigzane
z 0sobg nauczyciela 1 wystepujacymi sytuacjami edukacyjnymi w klasie szkolnej. Ze wspotczynnikow
zmiennosci wnioskowa¢ mozna, ze w badanej grupie nauczycieli wystepuje najbardziej stata
tendencja do stosowania korekt merytorycznych odpowiedzi ucznia, powtorzen oraz informacji.
Badani nauczyciele wypowiadali w trakcie obserwowanych zaje¢ rowniez komunikaty
odnoszace si¢ do dyscypliny na zajg¢ciach lekcyjnych. Analiz¢ ilo§ciowa oraz jakosciowa
zaobserwowanych 1 zarejestrowanych na dyktafonie komunikatéw przedstawitam w tabeli 4.

Tabela 4
Organizowanie komunikatow badanych nauczycieli odnoszgcych sie do dyscypliny w klasie szkolnej
Parametry dla catosci Parametry dla komunikatow
o . Konfliktowych Niekonfliktowych
© S| =
0| iokucyinego | 5 | % 25|28 g E gé = | 22 E% g§ | 22 E@
5c|85|S |3 |2E|g|28| 25 |:E|2 |28l
5|03 8| =|8F| 28 |Pg| = |85 EF
1 dot';‘gg;’;agﬁad 2411972 | 15 | 29 | 0 | 18| 30 | 2 | 358 |us¥% | 00 | 0 | 000 | x
2. Rozkazy 399 | 161 | 25 53 0 | 34 | 50 3 | 6,55 | 131,34% 0 0] 0,0 X
3. Deklaratywy 71028 | 01 04 0 3 0,2 0 | 059 | 3BRBW| 0,0 0 | 0,00 X
4. Grozby 58 | 234 | 04 11 0 6 0,7 0 | 1,40 | 19258% 0 0] 0,0 X
5. | Parawerbalne ciii | 506 | 20,41 | 3,2 7,0 0 | 38 6,3 3 8,76 | 13846% | 0,0 0 0,00 X
6. Prosby 62 | 250 | 04 11 0 6 0,8 0 | 1,50 | 19352% 0 0] 0,0 X
Prosby
7. oinformacje |132| 532 | 08 2,1 0|12 17 |05 ]| 2,72 | 16489% | 0,0 0 | 0,00 X

w formie pytania
8. Ekspresywy | 56 | 2,26 | 04 11 0 7 0,7 0 | 154 | 21946% | O 0 0,0 X
Uzasadnienia do
9. komunikatu 79| 319 | 05 1,2 0 7 1,0 0 | 1,62 | 16445% | 0,0 0 | 0,00 X
dyscyplinujacego
10. | Nadzeje/zyczenia | 18 | 0,73 | 0,1 0,5 0| 4 0,2 0 | 0,74 | 3942% | O 0 0,0 X
Opisy
konsekwencji/
ekspertyzy
negatywne
Wypowiedzi
ironiczne
Wypowiedzi
dowcipne
Imienne
dyscyplinowanie

15, | Pozostate on 1t 4013 | 16 | 30 | 0 | 12| 31 | 2 | 357 | m37% | 00 | 0 | 000 | x
informacje

16. Poréwnania 49 | 198 | 0,6 2,2 0 |19 | 09 0 | 401 | 4548% | O 0 0,0 X
17. | Niewerbalne | 23 | 093 | 0,3 13 0 7 0,6 0 | 1,76 | 30593% | 0,0 0 | 0,00 X
0,9 23 | 00144 19 [ 08| 30 | 2242% | 00 (00| 00 X

Srednie wartosci parametréw

11. 34| 137 | 02 08 0 5 04 0 | 1,12 | 26247% | 0,0 0 | 0,00 X

12. 111 | 4,48 | 0,7 2,9 0 (30| 14 0 | 393 | 28340% | O 0 0,0 X

13. 49 | 198 | 03 12 0 8 0,6 0 | 1,58 | 28087 | 0,1 0 | 031 X

14. 4041 163 | 25 53 0 |29 | 51 3 | 665 | 13165% | O 0 0,0 X

Razem 2479 | 100%

Zrodto: badania wiasne.
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W tabeli 4 wyrdznitam 17 typoéw sensu illokucyjnego zaobserwowanych nauczycielskich
komunikatéw dyscyplinujacych. Aby dokona¢ wyjasnienia na przyktadach poszczegdlnych
kategorii typow sensu illokucyjnego wypowiedzi, ktore nie pojawily si¢ w wypowiedziach
nauczycieli w zakresie organizacji czy przebiegu zajec kolejno, zgodnie z zapisem wyszczegolnionym
w tabeli, podam po jednym przyktadzie z lekcji kazdej z nich:

— rozkazy, np. ,,Natychmiast badz cicho!”;

— deklaratywy, np. ,,Przesiadasz si¢ do pierwszej fawki — teraz!”;

— grozby, np. ,,Jesli si¢ nie uspokoisz, pojdziesz do dyrektora!”;

—  uzasadnienia komunikatu dyscyplinujgcego, np. ,,Badzcie cicho chiopey, przeszkadzacie

wszystkim w pracy” (tylko druga cze¢$¢ wypowiedzi, pierwsza czes¢ to rozkaz);

— opis konsekwencji/ekspertyza negatywna, np. ,,jesli bedziecie tak wolno pracowac,
nie poradzicie sobie w czwartej klasie”;

— wypowiedzi ironiczne, np. ,,Ale z ciebie geniusz, no naprawde!”;

— dowcipne wypowiedzi to wszystkie zarty tematyczne wypowiedziane, by roztadowac
atmosfere na zajgciach;

— imienne dyscyplinowanie, np. ,,Marysiu!”

— porownanie, np. ,,Pospiesz si¢ Pawel, patrz, Franek juz konczy ¢wiczenie” (tylko
druga czes¢ wypowiedzi, pierwsza jest poleceniem);

— komunikaty niewerbalne — wystgpowaly wyjatkowo w sytuacjach, w ktorych badani
posthugiwali si¢ przedmiotami w celu uciszania uczniow: grzechotka, dzwoneczkiem,
tamburynem. Nie komentowali stownie zachowania uczniow.

Badani nauczyciele w trakcie 80 obserwowanych zajec najczesciej poshuzyli si¢ parawerbalnym

,»clil” — taki komunikat wystosowano 506 razy. Dos¢ czesto uzywane byty rozkazy imienne
dyscyplinowanie (404 razy) oraz rozkazy (399), co oznacza, ze komunikaty te pojawity si¢ ok.
5 razy na jednych obserwowanych zajeciach lekcyjnych. Badani stosowali tez informacje 251 razy
I informacje dotyczace zasad, ktore pojawity si¢ 241 razy na obserwowanych zajgciach. Te dwa
rodzaje informacji stosowane byty zatem odpowiednio 3,1 oraz 3 razy na jednej obserwowanej
jednostce lekcyjnej —tacznie nauczyciele $rednio ok. 6 razy muszg stosowaé komunikaty informacyjne
o charakterze dyscyplinujacym. Moze to wskazywacé na fakt, ze dzieci w szkole podstawowej
(obserwowano zajecia w klasach I1I 1 VI) potrzebuja wyjasnien dotyczacych zasad wdrazania
dyscypliny na zajeciach lekcyjnych lub tez nauczyciele powtarzajg im te zasady planowo, w celu
ich utrwalenia. Nauczyciele postugiwali si¢ rOwniez pytaniami — zastosowali je w sytuacjach
dyscyplinowani uczniéw 132 razy, czasem tez postugiwali si¢ ironig — byta ona zastosowana
111 razy na 80 obserwowanych zajeciach. Pozostale kategorie komunikatow zostaty uzyte przez
badanych nauczycieli mniej niz 80 razy w trakcie 80 zajg¢ obserwowanych, czyli $rednio sg stosowane
rzadziej niz raz na jednej lekcji: uzasadnienia komunikatu dyscyplinujgcego (79 razy), prosby
(62), grozby (58), ekspresywy (56), poréwnania i wypowiedzi dowcipne zastosowane byty po
49 razy na 80 obserwowanych lekcjach, ekspertyzy negatywne (34 ), niewerbalne (23), nadzieje/
zyczenia (18). W przedstawionym materiale warto zauwazyc¢, ze pojawiajg si¢ tez uzasadnienia
komunikatu dyscyplinujacego i ekspertyzy negatywne — sa to komunikaty, ktére moga by¢
wykorzystywane w trakcie wywotywania antycypacji nastepstw zachowan jako dziatanie
wychowawcze, zatem szkoda, Ze sg stosowane do$¢ rzadko. Do$¢ rzadko stosowane byty rowniez
poréwnania, gdyz $rednio wystepuja one 0,9 razy na jednej lekcji. Moga mie¢ znaczng warto$¢
wychowawczg ze wzgledu na dawanie pozytywnego wzoru do nasladowania dla czesci dzieci
1ukazywanie im tych sposrod kolegdéw 1 kolezanek, ktorzy potrafig stosowac adekwatnie zasady
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wyznaczone w klasie. Warto byloby rowniez zwiekszy¢ czgstotliwos¢ stosowania porownan,
by ukazywa¢ uczniom wzory do nasladowania sposrdd dzieci w klasie (cho¢ nalezy robi¢ to
umiejetnie, by nie wprowadzac zazdros$ci 1 zawisci wérod dzieci — wazne, by nie tylko ciagle
te same dzieci dawane byty za wzor). Komunikaty badanych zaliczane do deklaratywow mozna
uszeregowa¢ w zaleznosci od posiadanej mocy illokucyjnej od najwiekszej do najmniejsze;:
deklaratywy, grozby, rozkazy, prosby, nadzieje/zyczenia. Badani nauczyciele najczesciej stosowali
rozkazy. Kolejno byty to: prosby i grozby (z podobng zaobserwowang czgstotliwoscig), nadzieje/
zyczenia oraz deklaratywy najrzadziej. Mozna zatem powiedzie€, ze badani nauczyciele najczesciej
postugiwali si¢ w celu wplywania na zachowanie odbiorcéw komunikatami o relatywnie $rednie;,
a obiektywnie duzej mocy illokucyjnej. Nie wybierali grozb 1 deklaratywdw zbyt czesto, ale
niezbyt czesto stosowali komunikaty o stabej mocy illokucyjnej —widocznie kontekst sytuacyjny
sprawia, ze nadzieje/zyczenia okazujg si¢ mato skuteczne albo nauczyciele uznajg je za nie do
konca adekwatne do sytuacji zaje¢ lekcyjnych. Warto rowniez zauwazy¢, ze wypowiedzi ironicznych
w zestawieniu tabelarycznym jest wigcej niz dowcipnych, co §wiadczy o tym, iz w odniesieniu
do komunikacji niedostownej badani, dyscyplinujac uczniow, mieli wigksza tendencje do
stosowania na zaj¢ciach komunikatow o negatywnej konotacji emocjonalnej niz tych shuzacych
roztadowaniu napiecia 1 budowaniu pozytywnej atmosfery na zajeciach edukacyjnych.

W odniesieniu do analizy komunikatéw pod katem planowania warto zauwazy¢, ze niemal
wszystkie zaobserwowane komunikaty zostaly uzyte w sytuacjach konfliktowych, a zatem
nieplanowanych. Wystapita jedynie znikoma liczba sytuacji dyscyplinujacych niekonfliktowych,
w ktorych nauczyciele wystosowali komunikaty dowcipne. Jest to znamienne — oznacza, ze
komunikaty, ktorych trescig jest dyscyplinowanie uczniow, nie sg planowane, pojawiajg si¢
w sytuacjach konfliktowych. Nauczyciele zapewne reaguja na nie, kierujac si¢ wlasnym
doswiadczeniem zawodowym, korzystajg ze wskazéwek metodycznych 1 wychowawczych
zawartych w publikacjach naukowych czy popularnonaukowych, jednak nie sg w stanie
zaplanowac tre$ci tych komunikatow w taki sposob, w jaki dokonuja tego, planujagc komunikaty
dotyczace organizacji czy toku pracy na zajacach lekcyjnych, gdy korzystaja z konspektu/
scenariusza zaje¢. Na podstawie wlasnego do§wiadczenia sg by¢ moze w stanie przewidziec,
z jaka kategorig problemow wychowawczych najprawdopodobniej przyjdzie im si¢ zmierzy¢
na zajgciach (rozmowy, przeszkadzanie, odpisywanie itp.), ale nie moga konkretnie zaplanowac
tego, jaka to bedzie trudnos$¢, ktdry uczen jg wygeneruje, ilu uczniow bedzie zachowywac si¢
niewtasciwie. Mozna zatem uznac, ze komunikaty dyscyplinujace ze wzgledu na swojg specyfike
najtrudniej poddaja si¢ organizacji sposrod omawianych zakresow tesciowych komunikatow
badanych nauczycieli.

Analiza wspotczynnikdw zmiennosci pozwala wnioskowac, ze badani nauczyciele
Z najwigksza staloscig postugiwali si¢: pozostalym informacjami, informacjami dotyczacymi
zasad oraz rozkazami, imiennym dyscyplinowaniem i parawerbalnym ,,ciiii”. Komunikaty
dyscyplinujace stosowane na zaj¢ciach najczesciej sa jednoczes$nie uzywane przez badanych
niezaleznie od zmiennych osobowosciowych 1 sytuacyjnych, co oznacza, ze to nie pojedyncze osoby
wygenerowaly ogdlng duza liczbe danego komunikatu, lecz cata grupa badanych. Najwiekszymi
wspdtczynnikami zmiennosci charakteryzujg si¢ komunikaty: poréwnania, deklaratywy, nadzieje/
zyczenia i niewerbalne. Swiadczy to o tym, ze komunikaty te, ktore zaliczane sa do rzadziej
stosowanych, sg w badanej grupie uzywane jedynie przez niektore osoby 1 niezbyt czesto.
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Podsumowanie

Organizacja zaj¢¢ dydaktyczno-wychowawczych jest waznym zadaniem kazdego
nauczyciela, a w jej zakres wchodzi tez przemyslenie 1 realizacja procesu komunikowania si¢
z uczniami w toku lekcji. Komunikowanie si¢ jest niezbednym elementem edukacji, a jego
nadrzgdnym celem jest wymiana mysli, dzielenie si¢ wiedzg, informacjami, ideami. Obejmuje
stowa, pismo, druk, wyraz twarzy, postawe i gest, tonacje glosu itp. Niezwykle istotna jest
umiejetnos¢ nauczycieli w zakresie uzywania jezyka odpowiednio do mozliwosci odbiorcy
oraz do okoliczno$ci towarzyszacych procesowi komunikacji. Oznacza to umiejetnos¢ stosowania
regul gramatycznych, konstruowania wypowiedzi poprawnych i adekwatnych do konkretnych
sytuacji (Klim-Klimaszewska, 2016, s. 164), zwigzanych z procesami edukacyjnymi zachodzacymi
w klasie, jest wazng kompetencja nauczyciela 1 §wiadczy o jego profesjonalizmie zawodowym.

Jak wynika z omowionych wynikow badan wiasnych, w toku lekcji nauczycielskie
komunikaty kierowane do uczniow dotycza trzech gtéwnych zakresow: organizacji pracy na
lekcji, toku pracy na zajeciach oraz dyscypliny. W zakresie organizacji pracy na lekcji oraz
toku lekcji badani sg w stanie planowa¢ wigkszos¢ kierowanych do dzieci komunikatow lub
przynajmniej przewidywac ich wystgpienie. W tych dwoch zakresach zdecydowanie przewazajg
komunikaty nauczycielskie kierowane do uczniow w niekonfliktowych, czyli mozliwych do
zaplanowania, sytuacjach. Niestety znaczna cze¢$¢ komunikatow na zajgciach dotyczy dyscypliny
— przecietnie na jednej 45-minutowe;j lekcji odnotowano ich 31. Sa to niemal zawsze komunikaty
nieplanowane, generowane w sytuacjach konfliktowych, co oznacza, Ze ich pojawienie si¢ wynika
z zaktocen procesu dydaktyczno-wychowawczego i wystapienia barier/trudnosci komunikacyjnych
czy wychowawczych. Oznacza to rowniez, ze nauczyciele powinni uwzglednia¢ i niejako
przewidywacé mozliwo$¢ wystgpowania sytuacji nieplanowanych na zajgciach tak, by ich
pojawienie si¢ nie byto dla zaskoczeniem 1 nie prowadzito do np. niezrealizowania czgsci
zamierzonych efektow ksztatcenia. W kazdym procesie dydaktyczno-wychowawczym nauczyciele
powinni uwzgledni¢ pewien zapas czasu (cho¢by niewielki) na konieczno$¢ generowania
komunikatow nieplanowanych wynikajacych np. z sytuacji niezrozumienia, bledow czy pomytek
swoich czy uczniow, ktdre jak pokazaty badania wydajg sie nie do uniknigcia. Taki stan rzeczy
wymusza na nauczycielu konieczno$¢ bycia elastycznym i otwartym na nowe rozwigzania
metodyczne dydaktyczne i wychowawcze — liczba wystepujacych na jednej lekcji nieplanowanych
sytuacji jest tak duza, Ze nauczyciel stale musi reagowac spontanicznie, intuicyjnie kierujac
si¢ swojg wiedzg 1 doswiadczeniem, korzystajac z zasobow Swojego warsztatu zawodowego.

W toku badan uwidacznia si¢ rowniez pewna prawidtowos¢ — fakt, czy dana sytuacja
dydaktyczno-wychowawcza byta planowana, czy nie (czyli konfliktowa czy niekonfliktowa)
rzutuje na stosowane typy sensu illokucyjnego komunikatow oraz na cz¢stotliwos$¢ uzywania
poszczegdlnych z nich. Sposrod zakresow tresciowych: organizacji pracy na lekcji, toku pracy
oraz dyscypliny najstabiej jako$ciowo réznicowane sg komunikaty stosowane w sytuacjach
konfliktowych i niekonfliktowych. Najsilniej jakosciowo w sytuacjach konfliktowych oraz
niekonfliktowych réznicuje te komunikaty dyscyplina, co wynika jedynie z paru sytuacji
niekonfliktowych zaobserwowanych na tym tle w trakcie 80 obserwowanych zaje¢¢ lekcyjnych,
zatem wniosek ten nie jest do konica pewny. W obrgbie toku pracy na lekcji zréznicowanie
jakosciowe stosowanych przez badanych nauczycieli typéw sensu illokucyjnego jest znaczne
I — ze wzgledu na duzg liczbg obserwowanych sytuacji konfliktowych i niekonfliktowych —
pewne. Komunikaty zaliczane np. do: autokorekt, korekt merytorycznych, grozby odpowiedzi
ucznia sg charakterystyczne dla sytuacji nieplanowanych. Z kolei np. parafrazy, metastwierdzenia
dotyczace emocji i pracy dzieci czy tez wypowiedzi fatyczne czy zwroty grzecznosciowe
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stosowane sg wytacznie w sytuacjach niekonfliktowych. Odmienne dobieranie przez badanych
nauczycieli komunikatéw w zaleznosci od tego, czy dana sytuacja miata podtoze konfliktowe
czy nie $wiadczy o tym, iz pewne typy sensu illokucyjnego komunikatoéw sg bardziej naturalne
w planowaniu dydaktycznym niz inne, przez to mogg czgsciej wystepowac na zajeciach
lekcyjnych. Roznorodnos$¢ zaobserwowanych komunikatéw nauczycielskich dowodzi, ze ich
biegle i nawykowe stosowanie wymaga znacznego do§wiadczenia nauczyciela, Swiadomosci,
ktore z nich bedg whasciwsze 1 adekwatniejsze w konkretnej sytuacji. Jak zauwaza Z. Zactona,
kazdy wychowawca-nauczyciel powinien wykorzystywac¢ technologie, gdyz to ona decyduje
o jakosci jego warsztatu pracy, ale nie powinien zapomina¢, ze ma by¢ rowniez mistrzem
dziatajacym spontanicznie i podejmujacym intuicyjng aktywnos¢ (2012, s. 7-19).
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Patrycja POREBA

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym Saczu

PYTANIA ZADAWANE PRZEZ NAUCZYCIELI UCZNIOM
NA ZAJECIACH LEKCYJNYCH W KLASACH I-111

Streszczenie

Przedmiotem prowadzonych badan byly pytania zadawane przez nauczycieli uczniom na
zajeciach lekcyjnych w klasach I-III. Poprawnie formutowane przez nauczyciela pytania w trakcie
zaje¢ lekcyjnych pozwalajg uczniom zdobywac 1 utrwala¢ wiedzg oraz umiejetnosci. Jest to wazne
zwlaszcza na poczatkowym etapie edukacji, gdyz w tym okresie uczniowie maja jeszcze ograniczong
samodzielnos¢ 1 nabywanie zdolnosci komunikacyjnych oraz jezykowych moze odbywac si¢ droga
spolecznego uczenia si¢ i nasladownictwa. Z tego tez wzgledu tak wazne jest zwrocenie szczeg6lnej
uwagi na pytania kierowane do uczniow klas I-111, szczegdlnie na wykorzystywane przez nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej rodzaje oraz funkcje pytan.

Stowa kluczowe: pytania nauczycielskie, funkcje pytan, rodzaje pytan, zajgcia lekcyjne w klasach I-111.

Summary

The subject of the research were questions asked by teachers to students during classes in grades
I-111. Questions correctly formulated by the teacher during the classroom allow students to acquire and
consolidate knowledge and skills. It is important especially at the initial stage of education, because in this
period students still have limited independence and the acquisition of communication and linguistic
skills can take place through social learning and imitation. For this reason, it is so important to pay special
attention to questions addressed to students in grades 1-3, especially to the types and functions of questions
used by teachers of early childhood education.

Key words: teacher's questions, question functions, types of questions, lessons in grades I-111.

Wprowadzenie

Pytania zadawane przez nauczycieli uczniom na zajeciach lekcyjnych w klasach I-111
sg nieroztagcznym elementem edukacji. Jak wynika z analizy literatury przedmiotu, za przyczyna
pytan nauczycielskich uczniowie mogg si¢ rozwijac, zdobywac¢ nowe umiejetnosci i wiedzg.
Pytania sg w stanie stymulowac ich procesy myslowe, motywowac do poszukiwania rozwigzan
oraz rozbudzac ciekawos¢ 1 kreatywnos¢. Warto blizej poznaé to zagadnienie, aby dowiedzie¢
sig, jakie pytania stosuja nauczyciele podczas prowadzenia zaje¢ lekcyjnych w klasach I-111,
by méc doskonali¢ siebie 1 innych. Warto podkresli¢, ze wspotczes$nie za istotny element
nauczania czesto uznaje si¢ nauczycielska czynnos¢ formutowania i stawiania pytan. To dzigki
pytaniom nauczyciela uczniowie poznaja nowe wiadomosci, porzadkuja je i poszerzaja oraz
sg stymulowani do opanowywania nowych umiejetnosci okreslonych podstawa programowa.
Dokonuje si¢ to zwlaszcza na pierwszym etapie szkolnej edukacji, poniewaz w tym okresie
uczniowie moga mie¢ jeszcze ograniczong samodzielno$¢ 1 nabywanie zdolnosci komunikacyjnych
oraz jezykowych, dlatego mona dociera¢ do nich drogg spolecznego uczenia si¢ i nasladownictwa
(Lemanska-Lewandowska, 2009, s. 295).
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1. Pytania kierowane do uczniow przez nauczycieli na zajeciach lekcyjnych w klasach
I-111 — analiza literatury przedmiotu

1.1. Pytanie — rozwazania definicyjne

Okreslenie jednoznacznej definicji pojecia ,,pytanie” jest trudne, gdyz w zaleznosci
od autora jest ono roznorako ujmowane. K. Ajdukiewicz stwierdza, ze ,,pytanie czy tez zdanie
pytajne jest zawsze sprzgzone z pewnym zbiorem zdan w sensie logicznym, ktére stanowia dla
tego zdania pytajnego odpowiedz” (2000, s. 278). R. Ingarden zauwaza z kolel, ze pytanie
moze by¢ rozpatrywane w formie danego aktu $wiadomosci, czyli zdania pytajnego i zapytywania,
ktdre jest pewnego rodzaju wytworem aktu zapamigtywania 1 znaczeniowg jednoscig. Autor
tej tezy doglebnie analizuje istotg pytan, skrupulatnie pordownujac cechy odrozniajace je od
sadow, a jednoczesnie zauwazajac ich zdumiewajaco Sciste powigzania. Mocno podkresla,
ze wszelkie pytania wiazg si¢ z koniecznos$cig pojawienia si¢ niewiadomej (Ingarden, 1972;
za: Oelszlaeger-Kosturek, 2017, s. 82). Rozwazajac to zagadnienie, warto podkreslic¢, ze wedtug
S. Racinowskiego pytanie to zdanie pytajne zadane innym lub sobie, powstate z konkretne;j
sytuacji poznawczej, ktore oczekuje uzyskania odpowiedzi. Wymaga zatem ustalenia zaleznosci,
zwiagzkow 1 stosunkdéw pomiedzy znang rzecza, zdarzeniem, zjawiskiem wyszczegolnionym
w pytaniu a inng mato znang lub nieznang rzecza, zdarzeniem, zjawiskiem oraz procesem
(Racinowski, 1967; za: Bienkowska, 2012, s. 72). J. Bruner zwraca z kolei uwage na to, ze
,,dobre pytania to te, ktore stawiaja problemy, wywracaja oczywiste lub kanoniczne prawdy,
wymuszajg zwrdcenie naszej uwagi na niezgodnosci” (2006, s. 177). Generalnie wigkszo$¢
z wymienionych wyzej autorow skupia si¢ na analizie 1 definicji gldwnego zagadnienia, nie
uwzgledniajac jednego, konkretnego odbiorcy formutowanego pytania. Z tego tez wzgledu warto
zaakcentowac, ze w tym przypadku to nauczyciel podczas prowadzenia zajec lekcyjnych kieruje
pytania do uczniow klas I-111.

Kolejna badaczka zauwaza dwojakos¢ rozumienia definicji pytania. Jej zdaniem pytanie
moze by¢ zdaniem pytajnym, wyrazajacym sytuacje problemowa, ktorg ma rozpoznaé uczen
1 wskutek ktorej ma wzbudzi¢ w sobie chec¢ znalezienia odpowiedzi oraz rozwigzania problemu.
Drugie rozumowanie rozpatrywanego przez nig pojecia polega na tym, ze pytanie wymaga
wykorzystania wiedzy juz posiadanej przez uczniéw i tylko odtworzenia jej w gotowej postaci
(Komorowska-Zielony, 2006, s. 175). Pozwala to na rozpatrywanie tego zagadnienia z dwoch
stron: jednej — nie wymagajacej zbytniego naktadu pracy, a takze drugiej — ktora wymaga
wiekszego zaangazowania si¢ 1 uruchomienia bardziej zlozonych procesow myslowych. Pytanie
jest czynnikiem aktywnos$ci uczniéw 1 wymaga od nich samodzielnej pracy myslowej (Basinska,
2008, s. 87).

Podsumowujac, pomimo tego, ze rozni autorzy niekiedy nieco inaczej formutujg swoje
poglady, zawsze odnalez¢ mozna w nich element faczacy, ktory pozwala na odkrycie istoty
pytania. Pytanie oczekuje namystu, dziatania, w wyniku ktorego zostaje udzielona odpowiedz.
Pytania kierowane do uczniéw przez nauczycieli to bardzo czesto czynniki, dzieki ktorym
pobudzana jest dziatalnos¢ poznawcza, motywacja do rozwigzania problemu oraz rozwoj
uczniow.

1.2. Rodzaje i funkcje pytan

Wielu teoretykow dokonuje proby klasyfikacji pytan. Okazalo sig, ze jest to bardzo
wymagajace z powodu wystepowania odmiennych kryteriow ich podziatu. Dodatkowo inna
trudno$¢ polega na zazebianiu si¢ niektorych obszaréw w kategoriach typologii z funkcjami.
7 tego tez wzgledu najlepszym rozwigzaniem jest potgczenie tych zagadnien. W jednej z klasyfikacji
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dzieli si¢ rodzaje pytan na: pytania rozstrzygniecia, rozpoczynajace si¢ od partykuty: ,,Czy”
1 majace konkretne odpowiedzi: tak lub nie; pytania dopetnienia, ktore moga rozpoczynad
si¢ od zaimkow pytajacych, tj.: ,,Co?”, ,,Kto?”, ,,Kiedy?”, Kogo?, ,,Gdzie?” oraz wyrazen
przyimkowych: ,,Po co?”, ,,W jakim celu?”, ,,Dlaczego?”. Warto podkresli¢, Zze pytania te moga
zawierac¢ kilka mozliwych odpowiedzi (Pilch, 1995; za: Basinska, 2008, s. 87-88). J. Kutak
zwraca jednak uwage na to, ze do podstawowej klasyfikacji nalezy doda¢ réwniez pytania proste,
ktére nie wymagaja zbytniego rozbudowania oraz pytania ztozone, ktore czesto sktadajg sig
zkilku znakow zapytania oraz dotycza zwiazkow i zaleznoéci (1997, za: Basinska, 2008, s. 88-89).
Nalezy tez zaakcentowaé, ze powyzsze rodzaje pytan skupiajg si¢ gtownie na strukturze pytan.
Rodzaje pytan, sktaniajace do glebszej analizy zagadnienia, przedstawia Z. Kraszewski, ktory
uwaza, ze w procesie edukacyjnym istotne sg takze pytania tworcze 1 problemowe. Zwraca on
uwagge na fakt, ze zarbwno w pytaniach problemowych, tj. pytania o przyczyne, cel, skutek
czy powdd, osnowa powinna by¢ zdaniem w rozumieniu logicznym i dodatkowo zdaniem
prawdziwym (Kraszewski, 1981; za: Bienkowska, 2012, s. 77).

Wsrod rodzajow pytan wystepuja takze te, ktdre stymuluja proces tworczy 1 pomystowe
rozwigzywanie probleméw, przez K.J. Szmidta nazywane mysleniem pytajnym. Autor wyr6znia
pytania faktograficzne, odnoszace si¢ do elementarnych cech sytuacji problemowej. Rozpoczynaja
si¢ one od stow pytajacych, np.: ,,Kto?”, ,,Kiedy?”, ,,Co?”, ,,Gdzie?” itd. Kolejne sg pytania
proceduralne, ktére odwotujg si¢ do tego, w jaki sposdb rzeczy si¢ przedstawiajg lub dzieja,
a ktére zaczynaja si¢ od sformutowan typu: ,,Jak?”, ,,Na jakie sposoby?”’. Autor wymienia
réwniez pytania o cel, ktore dzieli na przypuszczajace 1 obiektywne. Pierwsze z nich sg wyrazem
przypuszczen 1 dociekan, rozpoczynajacych si¢ od stow np.: ,,Dlaczego nie zrobites?”. Pytania
obiektywne wykorzystywane sg z kolei, kiedy chcemy pojac 1 zrozumie¢ okreslong przyczyne
wydarzenia lub sam przypadek. Zaczynaja si¢ one od wyrazen typu: ,,Dlaczego co$ dzieje
si¢ wlasnie tak?”. Kolejne wymieniane przez autora w tej typologii sg pytania hipotetyczne,
ktore stanowig wyjscie poza dany zbior informacji 1 sytuacj¢ problemowa. Rozpoczynajg si¢
one od sformutowania np.: ,,Co bedzie z nami dalej?”. Ostatnie, wymieniane przez tego autora,
sg pytania spekulatywne, ktore wykraczaja poza zasadne informacje, a ktore odnosza si¢ do
nowo zyskanej wiedzy 1 zawierajg ryzyko intelektualne. Zaczynaja sie one od wyrazen pytajacych,
np.: ,,Co si¢ wydarzy, jezeli?”. Mozna zauwazy¢, ze autor tego podziatu stopniuje poziom
trudnosci, rozpoczynajac od dwdch pierwszych rodzajow pytan, ktore dotycza gromadzenia
informacji, poprzez dwa kolejne, ktore organizujg informacje, konczac na dwoch najtrudniejszych,
czyli rozwijajacych te informacje (Szmidt, 2013 s. 58-59). Dzigki takiemu podziatowi mozliwe
jest roznicowanie stopnia trudnosci pytan, dopasowujac go do indywidualnych potrzeb i mozliwosci
kazdego ucznia, co jest bardzo istotne w organizowaniu zaje¢ w sposob zintegrowany i catosciowy,
uwzgledniajacy koncentracje na uczniach.

Dychotomicznego podzialu rodzaju pytan dokonuje takze I. Adamek. Uwzglednia ona
W nim pytania niskiego poziomu wyzwania, ktore stanowig pierwsza grupe¢ pytan, oraz pytania
0 wysokim poziomie wyzwania, bedace drugg grupg pytan. Autorka rozumuje pierwsza z grup
jako te, w ktorej pytanie nie wymaga duzego naktadu pracy umystowej od ucznia. Wsrdd nich
wymienia pytania o fakty, gdzie wystgpuje tylko jedna wiasciwa odpowiedz, np.: ,,Ktore miasto
jest stolicg Polski?”. Kolejno, pytania odnoszace si¢ do pracy z uczniami, ktore przyjmuja
postac to np.: ,,Kto zrobit zadanie czwarte?”. Nastgpnie podawane sg pytania organizacyjne,
ktdre sg niezwigzane z tematem, a ktére mogg sktadac si¢ ze stoéw np.: ,,Kto zmaze tablice?”.
Dodatkowo zostaja wymienione pytania skupiajace uwage uczniow i pobudzajgce ich aktywnos¢
poznawcza, brzmigce np.: ,,Co to jest?”. Ostatnie, nalezace do tej grupy, to pytania systematyzujace,

42



ktore utatwiajg nauczycielowi otrzymanie sprzgzenia zwrotnego od uczniow, a ktdre przyjmuja
forme np.: ,,0 czym rozmawialiSmy na ostatnich zajeciach?”’. Druga grupg pytan, ktorg przedstawia
autorka, sg pytania o wysokim poziomie wyzwania, ktore wymuszajg analityczne 1 krytyczne
myslenie uczniow. Wsrdd nich wymienia pytania o poglady, ktoére uwzgledniajg wszystkie
uzasadniania 1 oceny pomystow, a ktore mogg rozpoczynac¢ si¢ od sformutowan typu: ,,Co
uwazacie na temat...?”. Nastgpne pytania to wyjasnienia, ktore dotyczg tego, jak uczen rozumie
niektore zwroty czy wyrazy — przyjmujg one postac np.: ,,Jak to rozumiesz?”’. Do tej grupy naleza
tez pytania wymuszajace analogie, dotyczace gldwnie porownan i klasyfikacji zagadnien,
a zaczynajace si¢ od stow np.: ,,Jak czesto. . .?”. Dodatkowo wystepuja rowniez pytania poszukujace
rozwigzan, ktore dotycza pomystow dzieci na rozwigzanie problemu i odnalezienie odpowiedzi,
brzmigce np.: ,,Jakie moze by¢ rozwigzanie tego problemu?”’. W tej grupie znajdujg si¢ tez
pytania zachecajace do badania, polegajace na wyjasnieniu poprzez wykazywanie hipotez
1 przeprowadzanie badan, ktére majg postac np.: ,,Jak mozemy si¢ tego dowiedzie¢?”. Autorka
wymienia tez pytania domagajace si¢ uscislenia, ktore skupiaja si¢ na analizie Sensu wypowiedzi,
przyymujace forme np.: ,,Co chciale$ przez to powiedzie¢?”” (Adamek, 2016, s. 88-89). Interesujacy
jest fakt, ze autorka, w przeciwienstwie do innych, nie skupia si¢ tylko na budowie gramatycznej
pytania, a uwzglednia rowniez inne kwestie wystepujace takze w procesie dydaktycznym,
np. pytania organizacyjne, ktorych nie nalezy pomijac, gdyz stanowig wazny element lekcji.

Oprocz typologii pytan w literaturze przedmiotu znalez¢ mozna opisy ich funkcji, ktore
rowniez nalezy uwzglednia¢ podczas formutowania pytan. Niektorzy autorzy traktuja je tacznie
wraz z rodzajami pytan, nie wyodrgbniajac funkcji jako samodzielnego watku, poniewaz czesto
te dwie kwestie si¢ zazgbiaja.

Prostego podziatu funkcji pytan nauczycielskich dokonuje S. Mieszalski, ktory dzieli
je dychotomicznie. Wyr6znia on funkcje bezposrednio dotyczace tresci ksztalcenia, a w nich
uwzglednia funkcje poznawczo-kontrolng, systematyzujacg 1 utrwalajaca, oraz te dotyczace
samego ucznia, do ktorych zalicza funkcje aktywizujaca, ksztatcaca i wychowawcza (Mieszalski,
1975; za: Bienkowska, 2012, s. 75). Bardziej rozbudowanego podziatu funkcji pytan dokonuje
A. Cwikinski, ktory pisze o funkcji informacyjnej, bedacej roznica po otrzymaniu odpowiedzi
miedzy niepewnoscig poczatkowa a niepewnoscia dotyczaca posiadanej wiedzy. Wymienia
on ponadto funkcje regulacyjna, ktora polega na oddzialywaniu pytaniem na pomniejszenie
odchylen przebiegu cyklu poznawczego od przebiegu oczekiwanego. Do tej grupy autor zalicza
rowniez funkcje komunikacyjna, ktora chroni transportowanie informacji pomigdzy uktadem
a otoczeniem. Dodatkowo wymienia takze funkcje motywacyjna, stuzaca do wywolania motywow
poznawczych przez uswiadamianie rozbieznosci pomiedzy wiedza przez nas posiadang a naszym
dazeniem do dalszej wiedzy. Nastepna, wedhug tego autora, jest funkcja sterujaca, dzigki ktdrej
pytanie oddzialuje na oczekiwany przebieg operacji myslowych i proceséw poznawczych,
zgodny z zaplanowanymi celami. Autor wymienia jeszcze funkcje selekcyjna, ktora polega
na wybiorczym odbiorze informacji i wykorzystaniu ich w konkretnie okreslonym zakresie.
Wspomina rowniez o funkcji tworczej, ktora uznaje pytania za instrumenty do wytwarzania
nowych jakosci (Cwikiﬁski, 1996; za: Basinska, 2008, s. 90). Mozna zauwazyc, ze niektore funkcje
pytan rozumiane s3 w zblizony sposob jak rodzaje, ktore pojawiaja si¢ w réznych klasyfikacjach.
Chociaz czeg$¢ z nich jest nazwana podobnie, to ich sens jest nieco inny, za$ niektore z funkcji
sa zupetnie odrebne, np. motywacyjna, ktora jest bardzo waznym elementem w procesie edukacyjnym,
gdyz dzigki niej mozna zachgcaé uczniéw do rozwoju, podejmowania wysitku umystowego
1 motywowac ich do poszukiwania odpowiedzi na stawiane im pytania.
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Konkludujac powyzsze rozwazania na temat rodzajow i funkcji pytan, mozna wysnu¢
stwierdzenie, Ze jest to wazne zagadnienie w procesie szkolnej edukacji, ktore umozliwia
kontrolowanie si¢ zarowno przez samego nauczyciela, jak 1 uczniow, ktorzy sa odbiorcami pytan.
Majac na uwadze wszechstronny rozwoj ucznidw, istotne jest, aby konstruowane pytania byly
réznorodne oraz by stymulowaty proces poznawczy 1 przygotowywaty uczniow do kreatywnego
rozwigzywania problemow.

2. Podstawy metodologiczne badan wlasnych
2.1. Przedmiot i cel badan, problematyka badan
Przedmiotem prowadzonych badan byty pytania zadawane przez nauczycieli uczniom
na zajeciach lekcyjnych w klasach I-111, a jego celem zebranie materialu badawczego, dotyczacego
pytan zadawanych przez nauczycieli uczniom na zajeciach lekcyjnych w klasach I-111, poddanie
go analizie oraz przedstawienie uzyskanych danych w sposob graficzny i opisowy.
Problem gtowny zostal sformutowany w nastepujacym pytaniu: Jakie pytania zadaja
nauczyciele uczniom na zajeciach lekcyjnych w klasach I-111?
Postepujac zgodnie z zaleceniami, z problemu gtéwnego wytoniono kilka problemow
szczegdtowych, ujetych w pytania:
1) Jakie rodzaje pytan sg zadawane przez nauczycieli uczniom na zajeciach lekcyjnych
w klasach I-111?
2) Jakie funkcje pelnig pytania zadawane przez nauczycieli uczniom na zaj¢ciach
lekcyjnych w klasach I-111?

2.2. Metody i techniki badan, teren i grupa badawcza

Do przeprowadzenia badan diagnostycznych wykorzystano metode obserwacji 1 metode
sondazu. Metoda obserwacji polega na gromadzeniu informacji poprzez spostrzeganie zaistniatych
sytuacji, byta zastosowana celowo i planowo, prowadzona w sposob systematyczny oraz
w naturalnych warunkach, bez ingerencji badacza. W prowadzonych badaniach zastosowano
obserwacje bezposrednia, standaryzowang oraz jawng. Wykorzystano technike obserwacji
skategoryzowanej, ktorej istotng kwestig byto wezesniejsze przygotowanie specjalnego zestawu
konkretnych kategorii obserwowanych zjawisk interesujacych badacza. Drugg zastosowanag
w badaniach metodg byta metoda sondazu diagnostycznego, w tym technika ankiety. Polegata
ona na zadawaniu pytan osobom badanym, nazywanym respondentami. Mogty one udziela¢
odpowiedzi w sposob pisemny, a pytania zawarte w kwestionariuszu byty tresciowo zgodne
z problemem badawczym.

Obserwacja i badania ankictowe zostaty przeprowadzone w Szkole Podstawowej im.
bt. Julii Rodzinskiej w Nawojowej. Badanie z zastosowaniem ankiety odbyto si¢, oprocz wspomnianej
szkoty, rowniez w 7 okolicznych szkotach powiatu nowosadeckiego. Obserwacji podlegato
3 nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej. 1.gcznie obserwacje trwaty po 135 min (3 godz. dydaktyczne,
kazda po 45 min) w kazdej z klas I-III. Ankiete wypeknito 40 nauczycieli. Materiat empiryczny
byl gromadzony na przetomie lutego i marca w roku szkolnym 2019/2020.

3. Analiza wynikow badan wlasnych

Wyniki przedstawione w tym rozdziale dotyczg pytan nauczycielskich, zadawanych
w praktyce edukacyjnych uczniom Klas I-111.
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3.1. Rodzaje pytan zadawanych przez nauczycieli uczniom na zaj¢ciach lekcyjnych
w klasach I-111

Przeprowadzona obserwacja przyczynita si¢ do uzyskania materialu badawczego, ktory
dotyczyt rodzajow pytan nauczycielskich zadanych uczniom podczas zaje¢ lekcyjnych w edukacji
wczesnoszkolnej. Doktadne zliczenie pytan nauczycielskich w obregbie kazdego wyszczegolnionego
rodzaju sprawito, ze mozliwa byta analiza ilo§ciowa zebranego materiatu faktograficznego.
Uzyskane wyniki ilosciowe przedstawione sg w tabeli 1.

Tabela 1
Rodzaje pytan zadanych przez nauczycieli uczniom na obserwowanych zajeciach lekcyjnych w klasach -1l

Liczba zaobserwowanych pytan,
Lp. Rodzaje pytan w ramach szczegolowych rodzajéw | Razem

Klasal | Klasall | Klasa lll
1. Pytania faktograficzne 16 17 17 50
2. Pytania organizacyjne 5 4 4 13
3. | Pytania odnoszace si¢ do pracy z uczniami 10 11 10 31
4, Pytania skupiajace uwage uczniow 4 3 3 10
5. Pytania o poglady i oceny pomystow 12 11 14 37
6. Pytania spekulatywne 5 5 8 18
7. Pytania proceduralne 6 5 7 18
8. Pytania o wyjasnienie 17 18 20 55
9. | Pytania poszukujace rozwigzan problemu 9 8 13 30
10. Pytania domagajace si¢ uscislenia 10 13 9 32
11. Pytania o przyczyne 9 10 12 31
Razem 103 105 117 325

Zrb6dto: badania whasne.

Z danych zawartych w tabeli 1 wynika, Ze spo§rod wszystkich rodzajow pytan nauczycielskich,
ktorych wystepowanie odnotowano podczas trwania acznie 9 zaje¢ lekcyjnych (405 min),
pytania o0 wyjasnienie byty najczesciej wykorzystywane przez nauczycieli na zajeciach edukacyjnych.
Nauczycielka klasy [ uzyta 17 pytan tego rodzaju, prowadzaca zajecia w klasie Il zadata 18 takich
pytan, a uczaca w klasie Il sformutowata 20 pytan o wyjasnienie. Pytania tego rodzaju, ktore
byly zadawane, to np.: ,,Co twoim zdaniem oznaczajg stowa autora?, Jak rozumiesz tytut utworu?”’.
Interpretujac dane zawarte w zestawieniu tabelarycznym, mozna stwierdzi¢, ze rownie czesto
zadawane byty pytania faktograficzne. Przyktadowe pytania tego rodzaju to: ,,Jak nazywa si¢
polska waluta?, Jak nazywa si¢ wynik dodawania?”. Podczas trwania wszystkich obserwacji
zaje¢ lekcyjnych w klasie [ pytania te wystapily 16 razy, a w klasie I 1 III ich liczba wynosita
17. Pytania o poglady 1 oceny pomystéw zadawano uczniom zauwazalnie mniej razy niz
weczesnie]j przedstawione rodzaje pytan. Pojawily sie one na 3 obserwowanych zajeciach lekcyjnych
12 razy w klasie 1, 11 razy na wszystkich obserwacjach w klasie Il oraz 14 razy w Klasie I11.
Pytania o poglady 1 oceny pomystow brzmiaty np.: ,,Co sadzisz na temat zachowania Kleksa?,
Jak oceniasz pomyst Kasi?”. Obserwowana nauczycielka, prowadzaca zajecia w klasie I, zadata
10 pytan domagajacych sie¢ uscislenia, nauczycielka uczaca w klasie II sformutowata tych pytan
13, aprowadzaca zajgcia w klasie Il uzyta 9 takich pytan na 3 obserwowanych zajeciach lekcyjnych.
Odnotowanym pytaniem tego rodzaju jest np.: ,,Czyli sg to przedmioty?”.
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Pytania o przyczyne jakiego$ zjawiska tacznie zadano 31 razy, w tym 9 razy w klasie I,
10 razy w klasie Il oraz 12 razy w klasie Il podczas wszystkich obserwowanych zaje¢. Pytaniami
tego rodzaju, sformutowanymi przez nauczycieli, sg np.: ,,Dlaczego zimg dzien jest krotszy niz
latem?, Dlaczego Kasia nie poszta do szkoty?””. Sumarycznie t¢ sama liczbe razy, czyli 31, pojawity
si¢ pytania odnoszace si¢ do pracy z uczniami, ktorych uzyto na wszystkich 3 obserwowanych
zajeciach lekeyjnych 10 razy w klasie I, 11 razy w klasie I oraz 10 razy w klasie I11. Przyktadowe
pytania tego rodzaju, ktore sformutowano do uczniow to np.: ,,Czy ktos juz skonczyt pisac list?,
Czy wszyscy skonczyli zadanie pierwsze?”’. Uzyskane wyniki badan potwierdzaja, ze pytania
poszukujace rozwigzan byly formutowane 30 razy, w tym 9 razy w klasie 1, 8 razy w klasie |1
1 13 razy w klasie 11 podczas wszystkich obserwacji. Pytania poszukujace rozwigzan problemu
brzmiaty np.: ,,Jak przekona¢, Antka by pomagat rodzicom w obowigzkach domowych?, Jakie
sg mozliwosci rozwigzania problemu Oskara i Eryka?”. Pytan proceduralnych jest zauwazalnie
mniej iz wyzej juz wymienionych rodzajéw pytan nauczycielskich. Podczas wszystkich
obserwowanych zaje¢ lekcyjnych w klasie [ wykorzystano 6 takich pytan, w klasie II 5 pytan,
aw klasie Il 7. Zaobserwowanym pytaniem tego rodzaju jest np.: ,,Jak powstaje papier?”.
Pytania spekulatywne sumarycznie wystapity tyle samo razy, co pytania proceduralne. R6znice
natomiast mozna zaobserwowac¢ pomi¢dzy liczba pytan sformutowanych w poszczegdlnych
badanych klasach. Spekulatywnych pytan w klasie I pojawito si¢ 5, w klasie II rowniez 5,
a w klasie III 8. Pytanie spekulatywne, ktore zadane byto przez nauczyciela to np.: ,,Co by si¢
wydarzylto, gdyby Tosia wybrata otdéwek?”. Osoba prowadzaca zaj¢cia lekcyjne w klasie |
sformutowata 5 pytan organizacyjnych, natomiast w klasie II 4 pytania tego rodzaju, podobnie
w klasie III uczaca nauczycielka zadata takze 4 takie pytania. Przyktadowe pytaniami tego
rodzaju brzmiaty nastepujaco: ,,Czy kto$ potrzebuje dodatkowej kartki?, Kto nie ma pary?”.
Pytania skupiajace uwage uczniow pojawity si¢ najrzadziej — jedynie 4 razy w klasie |, po 3 razy
w klasie II 1 w klasie III, a wyrazone byty one np.: ,,Olu, co ty tam widzisz?”.

W przeprowadzonych badaniach, procz obserwacji, postuzono si¢ takze metodg sondazu,
ktorej narzgdziem byta ankieta. Za pomocg ankiety uzyskano informacje od respondentéw na
temat najczesciej zadawanych przez nich rodzajow pytan nauczycielskich. Warto zaakcentowac,
ze badani nauczyciele nie skorzystali z mozliwos$ci wpisania innych niz zawarte w propozycji
rodzajow pytan nauczycielskich. Rezultaty wynikow badan demonstruje rysunek 1.
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Pytania faktograficzne 30
Pytania organizacyjne

Pytania odnoszace si¢ do pracy z uczniami
Pytania skupiajgce uwagg uczniow
Pytania o poglady i oceny pomystow 26

Pytania spekulatywne 14

Rodzaje pytan

Pytania proceduralne

Pytania o wyjasnienie 34
Pytania poszukujace rozwigzan problemu

Pytania domagajace si¢ uscislenia

Pytania o przyczyne

10 15 20 25 30 35 40

Liczba odpowiedzi

Rysunek 1. Deklarowane rodzaje pytan najczesciej wykorzystywane przez badanych nauczycieli podczas
prowadzenia zaje¢ lekcyjnych w klasach I-111 (N=40).
Zrédto: badania wiasne.

Dane przedstawione na rysunku 1 informuja, ze wedlug badanych nauczycieli edukacji
weczesnoszkolnej pytania o wyjasnienie sg najczesciej przez nich zadawane podczas zaje¢ lekcyjnych
w klasach I-I1I. Ten rodzaj pytan zostat zaznaczony az 34 razy. Po uszeregowaniu rodzajow
pytan od najczesciej do najrzadziej wskazywanych przez ankietowanych nauczycieli jako te,
ktore sg stosowane przez nich najczesciej podczas prowadzenia zaje¢ lekcyjnych w klasach
I-I1I, mozna uznac, ze kolejnymi pytaniami bardzo czgsto uzywanymi przez badanych nauczycieli
sa pytania faktograficzne —wskazano je 30 razy. Pytania o poglady i oceny pomystow byly podawane
mniej razy — 26. Pytania dotyczace pracy z uczniami zostaty wskazane przez 22 badane 0soby.
Ten sam wynik otrzymaly tez pytania poszukujace rozwigzan problemu. Potowa respondentow
(20 0s0b) zadeklarowata, Ze czesto stosuje pytania domagajace si¢ uscislenia, prowadzac zajecia
lekcyjne w klasach I-111. Pytania o przyczyne wskazato za$ 20 nauczycieli. Pytania spekulatywne
sg kolejne w malejacym szeregu czestotliwosci — zaznaczone byly 14 razy, a pytania proceduralne
12 razy. Najrzadziej wybierano pytania skupiajace uwage uczniow — jedynie 8 badanych nauczycieli
uczacych w klasach I-111.

Badania ankietowe umozliwity zebranie opinii nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
na temat tego, ktore sposréd dwoch wymienionych rodzajow pytan, tj. pytan rozstrzygniecia
1 pytan dopetnienia, sg czesciej zadawane uczniom podczas prowadzenia zajec lekcyjnych
w Kklasach I-III. Uzyskane dane zostaty uj¢te na rysunku 2.
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= Pytania dopelienia
Pytania rozstrzygniecia

B Trudno powiedzie¢

Rysunek 2. Opinie badanych nauczycieli klas I-1II na temat czgstotliwosci zadawania uczniom pytan
rozstrzygniecia i dopetnienia na zajeciach lekcyjnych w klasach I-111 (N=40).

Zrodto: badania wiasne.

* Liczby oznaczaja ilo$¢ odpowiedzi

Na podstawie danych przedstawionych na rysunku 2 mozna stwierdzi¢, ze sposrod
wszystkich nauczycieli, ktérzy wzigli udzial w badaniu, zdecydowana wigkszo$¢ — az 28
ankietowanych, uwaza, ze podczas prowadzenia zajec lekcyjnych w klasach I-111 cze$ciej zadawane
przez nauczycieli sg pytania dopetnienia. W opinii 8 respondentow to pytania rozstrzygnigcia
sg czeSciej stosowane na zajeciach lekcyjnych w klasach I-111. Ponadto 4 badanych nauczycieli
nie potrafito zdeklarowa¢, ktory sposrdd dwoch przedstawionych rodzajow pytan wystepuje
czesciej na ich zajeciach w klasach I-I11. Syntetyzujac, w opinii badanych ankieta nauczycieli,
to pytania dopehienia sg znacznie czgscie] wykorzystywane podczas zaje¢ lekcyjnych w klasach
I-III niZ pytania rozstrzygnigcia.

Podsumowujac uzyskany z badan material faktograficzny dotyczacy rodzajoéw pytan
nauczycielskich zadawanych uczniom w procesie nauczania w klasach I-111, mozna stwierdzic,
ze dane zebrane za pomocg obserwacji znaczaco pokrywaja si¢ z informacjami uzyskanymi
z badania ankietowego, pomimo tego, ze obserwacja obejmowata matg grupe osob w poréwnaniu
do licznej grupy ankietowanych. Rezultaty jednakze sg mozliwe do uogdlnienia ze wzglgedu na
znaczng liczbg zaobserwowanych pytan, ktére sg jednostkami analizy w tej pracy badawcze;.
Oftrzymane wyniki sugeruja, ze najczesciej stosowanymi przez obserwowanych oraz ankietowanych
nauczycieli rodzajami pytan byly pytania o wyjasnienie, pytania faktograficzne oraz pytania
dopehienia. Najrzadziej uzywanymi przez badanych nauczycieli klas I-I1I rodzajami pytan byty
natomiast pytania rozstrzygnigcia, pytania proceduralne, pytania spekulatywne 1 pytania organizacyjne.
Pozostate rodzaje pytan, jak pokazujg wyniki badan uzyskanych za pomocg obserwacji oraz
badania ankietowego, pojawiaja si¢ podobnie czgsto podczas zaje¢ lekcyjnych w klasach I-111.

3.2. Funkcje pytan zadawanych przez nauczycieli uczniom na zajeciach lekcyjnych
w klasach I-111

Jednym z zagadnien ujetych w procedurze prowadzonych badan byly rowniez funkcje
pytan nauczycielskich wystepujacych podczas trwania zaje¢ edukacyjnych w klasach I-111.
Wskutek przeprowadzonej obserwacji zostaly zebrane dane, ktore umozliwity okreslenie funkcji
pytan zadawanych uczniom edukacji wezesnoszkolnej. Mozliwe byto tez podanie ich liczby
w obrebie poszczegolnych funkcji. Rezultaty badan ilustruje tabela 2.
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Tabela 2
Funkcje petnione poprzez pytania zadane przez nauczycieli uczniom na obserwowanych zajeciach

lekcyjnych w klasach I-111

. , Liczba pytan, ktore speknialy funkcje pytan
Lp. Funkcje pytan Kiasa | Kiasa ] . Klasanil | Razem

1. Funkcja informacyjna 19 21 24 64
2. Funkcja ksztatcaca 24 27 28 79
3. Funkcja regulacyjna 15 13 11 39
4. Funkcja utrwalajaca 11 10 15 36
5. Funkcja motywacyjna 16 15 18 49
6. Funkcja tworcza 5 8 9 22
7. Funkcja wychowawcza 12 11 13 36

Razem 103 105 117 325

Zrédto: badania whasne.

Dane zamieszczone w tabeli 2 wskazuja, ze pytania nauczycielskie wykorzystywane
najczesciej na obserwowanych lekcjach w klasach I-111 petnity funkcje ksztalcaca. Wystapity
one az 24 razy podczas 3 obserwowanych zaje¢ lekcyjnych w klasie 1, 27 razy pojawity si¢
w klasie 11 1 28 razy w klasie II1. L.acznie pytania spetniajace te funkcje we wszystkich klasach
odnotowane byty 79 razy. Pytania nauczycielskie, ktore pehily funkcje ksztatcaca, brzmiaty
np.: ,,Jakie jest przestanie tego utworu?, Co taczy te dwa widoczne elementy?”.

Funkcja informacyjna pytan byla takze czgsto wykorzystywana przez badanych nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej. Prowadzaca zajecia w klasie [ sformutowata 19 pytan tego rodzaju,
w klasie Il — 21 razy, a nauczycielka klasy I1I zastosowala pytania o tej funkcji 24 razy. Jak ilustruje
tabela 2, pytania majace funkcje informacyjne pojawity si¢ 64 razy lacznie na wszystkich
obserwowanych zajeciach w klasach I-II1. Przyktadowe pytania z tej grupy to np.: ,,Co to
jest pomnik przyrody?, Na jakie pytania odpowiada rzeczownik?”. Podobnie czgsto podczas
obserwacji odnotowano pytania petnigce funkcje motywacyjng. Podczas 3 obserwowanych
zaje¢ lekeyjnych pytania z zastosowaniem funkcji motywacyjnej pojawity si¢ 16 razy w klasie I,
15 razy w klasie I 1 18 razy w klasie III. Dane liczbowe znajdujace si¢ w tabeli 2 informuyja,
ze razem we wszystkich klasach I-1II pojawito si¢ 49 pytan nauczycielskich wykazujacych
funkcje motywacyjng. Pytaniem pelnigcym taka funkcje byto np.: ,,Jak jeszcze inaczej
mozna pomoc Tosi?”. Pytania nauczycieli, ktore pehity funkcje regulacyjng, wystapity 15
razy w klasie I, 13 razy w klasie 11 oraz 11 razy w klasie 111 na 3 obserwowanych lekcjach.
Ponadto z sumowania wszystkich danych ilosciowych wynika, Ze razem pytania petnigce
funkcje regulacyjng zaistniaty 39 razy klasach I-III. Pytanie, ktére zachowywato t¢ funkcje,
brzmiato np.: ,,Ile wiec masz tu kolorow?”. Pytania majace wyrazng funkcje wychowawcza
zostaly obserwowane tacznie 36 razy na wszystkich 9 obserwowanych lekcyjnych. Nauczycielka
prowadzaca zajecia w klasie I zadata 12 takich pytan, w klasie I byto ich 11, a w klasie Il — 13.
Pytania o funkcji wychowawczej, brzmiaty np.: ,,Jakie sa zasady zachowania przy stole?, Dlaczego
warto pomagac osobom starszym?”. Pytania majace funkcj¢ utrwalajaca wystapity w sumie
we wszystkich klasach I-111 36 razy, czyli tyle samo, co pytania o funkcji wychowawczej.
Uszczegodtawiajac te wyniki badan mozna dodaé, ze w klasie I pytania dotyczace utrwalania
materialu mialy miejsce 11 razy, w klasie II 10 razy, a w klasie II 15 razy na 3 prowadzonych
zajeciach w kazdej z tych klas. Przyklady takich pytan wypowiedzianych przez badanych nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej sg nastepujace: ,,Kto przypomni znane nam rodzaje zdan?, Kto
pamigta, jaka jest zasada mnozenia liczb przez zero?”’. Obserwowani nauczyciele najrzadziej
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wypowiadali pytania w funkcji tworczej. Prowadzaca zajgcia w klasie I postuzyla sie tg funkcja,
formutujac pytania jedynie 5 razy na 3 obserwowanych zajeciach lekcyjnych. Kobieta uczaca
w klasie II wykorzystata t¢ funkcje do wypowiedzenia 8 pytan, natomiast nauczycielka klasy
[T uzyta ich 9 razy, czyli we wszystkich 9 obserwowanych zajeciach dydaktycznych w klasach
I-I1I padty 22 pytania spetniajace funkcje tworcza. Pytaniem o tego typu funkcje jest wypowiedz
np.: ,,Jak méglby dziata¢ samochdd przysztosci?”.

W toku ankietowej procedury badawczej uzyskano réwniez opinie nauczycieli odnosnie
do funkcji pytan najczgsciej przez nich stosowanych podczas formutowania pytan do uczniéw
w toku prowadzenia zaje¢ w klasach I-II1. Ankietowani w tym przypadku réwniez nie wykorzystali
mozliwosci wpisania wlasnych propozycji funkcji pytan. Zebrane 1 uporzadkowane wyniki
zostaty zaprezentowane na rysunku 3.

Funkcja informacyjna 30

Funkcja ksztatcagca 36

Funkcja regulacyjna 22

Funkcja utrwalajaca 20

Funkcje pytan

Funkcja motywacyjna 28

Funkcja twoércza 12

Funkcja wychowawcza D4

0 5 10 15 20 25 30 35 40

Liczba odpowiedzi

Rysunek 3. Deklarowane funkcje pytan najczesciej wykorzystywane przez badanych nauczycieli
do formutowania pytan podczas prowadzenia zajec lekcyjnych w klasach I-111 (N=40).
Zrédto: badania wiasne.

Dane liczbowe przedstawione na rysunku 3 wykazuja, ze wedlug badanych nauczycieli
najczesciej wykorzystywang przez nich funkcja pytan jest funkcja ksztalcaca — odpowiedzi takich
wskazano az 36. Funkcja informacyjna uzywana do tworzenia pytan byta drugg najczesciej
zaznaczang odpowiedzig, a wskazano jg 30 razy. W opinii 28 respondentéw to funkcja motywacyjna
jest najczescie) przez nich wykorzystywana w pytaniach w czasie prowadzenia lekcji w edukacji
wczesnoszkolnej. Funkcja wychowawcza pytan zostata wskazana 24 razy. Oznacza to, ze 24
nauczycieli celowo zadaje uczniom kilas I-111 takie wiasnie pytania. Czgsto zaznaczang odpowiedzia
byta takze funkcja regulacyjna, ktorg zadeklarowaty 22 osoby. Potowa badanych — 20 os6b —
zdecydowata, ze funkcjg pytan najczesciej przez nich stosowang do formutowania pytan na
zajeciach w klasach I-111, jest funkcja utrwalajaca. Najrzadziej wskazywang byta tworcza funkcja
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pytan, poniewaz zostata odnotowana tylko 12 razy. Porzadkujac odpowiedzi badanych nauczycieli
od najczgsciej do najrzadziej wskazywanych, mozna ustali¢ ich kolejnos¢. Na pierwszym miejscu
znajduj sie wskazania dotyczace funkcji ksztatcacej, a kolejne to: funkcja informacyjna, motywacyjna
1wychowawcza. Nastepna w utworzonym szeregu jest funkcja regulacyjna i utrwalajgca, a dopiero
pbdzniej znajduje si¢ funkcja tworcza, ktorej celem jest stymulowanie uczniow do aktywnosci
krytyczno-tworczej.

Reasumujac, z zestawienia danych uzyskanych na podstawie obserwacji oraz badan
ankietowych mozna stwierdzi¢, ze funkcje ksztalcaca oraz informacyjna byty najczgsciej
wykorzystywane podczas formutowania pytan kierowanych do uczniéw pierwszego etapu
szkolnego ksztalcenia, a najrzadziej stosowano funkcje tworcza. Pozostate funkcje pytan byty
uzywane podobnie czgsto przez obserwowanych i wskazywane przez ankietowanych nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej.

Podsumowanie

W oparciu o przeprowadzong obserwacje zaje¢ edukacyjnych oraz badania ankietowe,
mozna da¢ odpowiedZ na postawiony problem gtéwny 1 dwa problemy szczegdtowe. Dotyczyly
one zadawanych uczniom na zaj¢ciach lekcyjnych w klasach I-III pytah przez nauczyciel.
Otrzymane rezultaty dowodza, ze badani nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej podczas zaje¢
dydaktycznych czgéciej niz pytania rozstrzygniecia stawiaja uczniom pytania dopetnienia,
co nasuwa prawdopodobne przypuszczenie, ze przez to bardziej aktywizujg ich procesy myslowe.
Podsumowujac, pytania, ktdre sposrod wszystkich analizowanych zakwalifikowano do najczescie;
uzywanych przez nauczycieli rodzajow, czyli pytania o wyjasnienie i1 pytania faktograficzne,
sg tozsame z najczesciej wykorzystywanymi funkcjami, ktére stosowano do konstruowania
pytan, czyli z funkcjg ksztatcacg 1 informacyjng. Oznacza to, ze badani nauczyciele klas I-111
formutujg najwiece) pytan wymagajacych od ucznidéw powtorzenia 1 przeksztatcania zdobytych
wiadomosci, udowadniania rozumienia przez nich danych zwrotéw oraz przywotywania poznanych
przez nich konkretnych tresci ksztalcenia. Z uzyskanych analiz zebranego materialu wynika,
ze najrzadziej wykorzystywanymi podczas prowadzenia zaje¢ lekcyjnych sg pytania, za pomocg
ktérych uczen tworzy nowe pomysty czy rozwigzuje nietypowe zadania. Mowa o pytaniach
rozwijajacych tworcze myslenie, ktorych na obserwowanych lekcjach jest zdecydowanie mniej
niz pozostatych pytan. Nalezy podkresli¢, ze formutowanie wigkszej liczby pytan, ukierunkowanych
na kreatywnos$¢ 1 tworcze myslenie uczniow, niz pytan dotyczacych jedynie przywotywania
poznanych wiadomosci, prawdopodobnie wzbudzitoby u nich ciekawos¢ poznawcza, zainteresowanie
tematyka zaje¢, a tym samym pozytywna motywacje do wykonywania zadan i czynnosci
edukacyjnych.
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PERCEPCJA SLUCHOWA 1 JEJ DIAGNOZOWANIE
U DZIECI 5-6-LETNICH W PRZEDSZKOLU

Streszczenie

Tekst zawiera tresci dotyczace percepcji stuchowej i jej diagnozowania u dzieci 5-6-letnich
w przedszkolu. Przedstawiono w nim zagadnienie diagnozowania percepcji stuchowej u dzieci 5-6-letnich
W ujeciu teoretycznym i praktycznym. Na podstawie opinii 103 nauczycieli wychowania przedszkolnego
1 15 rodzicow zaprezentowano wyniki badan wiasnych, ktére dotyczyly diagnozowania rozwoju
percepcji stuchowej u dzieci 5-6-letnich w przedszkolu.

Stowa kluczowe: percepcja, percepcja stuchowa, diagnozowanie percepcji stuchowe;.

Summary

The text contains content on auditory perception and its diagnosis in preschool children aged
5-6. It presents the problem of diagnosing auditory perception in 5-6-year-old children in theoretical
and practical terms. Based on the opinions of 103 preschool teachers and 15 parents, the results of own
research were presented, concerning the diagnosis of the development of auditory perception in preschool
children aged 5-6.

Key words: perception, auditory perception, diagnosing auditory perception.

1. Percepcja stuchowa — pojecie i rozwadj u dzieci w wieku przedszkolnym

Percepcja stuchowa odgrywa niezwykle wazna role¢ w zyciu cztowieka. Jest jedng
z podstawowych funkcji psychofizycznych, dlatego tak istotne jest diagnozowanie jej rozwoju
u najmtodszych dzieci. Percepcja shuchowa to ztozony proces, w ktorym wrazenia zmystowe
sq przetwarzane przez cztowieka dzigki narzadowi stuchu. Jest to sktadowa percepcji polisensoryczne;,
ktora zachodzi na poziomie wspotdziatania analizatorow. Warunkiem poprawnego przebiegu
tego procesu jest sprawny analizator stuchowy (Jakoniuk-Diallo, 2012), co wptywa na przebieg
nabywania umiejetnosci czytania.

Analize pojecia ,,percepcja stuchowa” rozpoczng od wyjasnienia terminu ,,percepcji”.
I. Polewczyk (2013), powotujac si¢ na T. Tomaszewskiego (1995), rozumie go jako ,,proces
nieustannego tworzenia hipotez, czyli przewidywan, ktore weryfikujemy, opierajac si¢ na nowych
informacjach czy tez na pewnych brakach tychze informacji” (Polewczyk, 2013, s. 24). Pojecie
to jest zbiezne z definicja zaproponowang przez A. Grabowska i W. Budohoska (1995), ktére
opisuja percepcje, jako proces ,,formutowania hipotez, ktdre sg nastepnie weryfikowane na
podstawie doptywajacych informacji” (Ibidem, s. 24). Wedtug amerykanskiego psychologa,
P.G. Zimbardo, percepcja to ,,rejestracja (uchwycenie) przedmiotdw i zdarzen srodowiska
zewnetrznego: ich odbior sensoryczny, zrozumienie, identyfikacje 1 okreslenie werbalne oraz
przygotowanie do reakcji nanie” (1999, s. 267). S. Wioch 1 A. Wioch percepcje suchowa definiujg
jako zdolno$¢ opartg na ,,spostrzeganiu, rozpoznawaniu i zapamigtywaniu dzwigkow z otoczenia™
(2009, s. 58). Autorki te w swojej pracy odwotuja si¢ do pojgcia ,,percepcja stuchowa”, ustalonego
przez E. Sachajska, ktora opisuje je jako stuch mowny angazujacy stuch fizyczny, muzyczny
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oraz fonematyczny. Stuch mowny jest Ztozong czynnoscia. 1. Polewczyk (2013) percepcje stuchowa
definiuje jako odbieranie bodzcow stuchowych, ktére sg obecne w otoczeniu czlowieka, ich
analizg, syntez¢ oraz interpretacje, zgodnie z posiadanym przez cztowieka doswiadczeniem,
pamigcig 1 wiedzg. Powyzsze definicje sa pokrewne z okre§leniem zaproponowanym przez
K. Stupka, ktéry twierdzi, ze ,,Percepcja suchowa jest procesem rozpoznawania, réznicowania,
zapamigtywania, analizowania i syntetyzowania dzwickow” (2017, s. 48). Dodaje on, Ze procesy
te ,,dokonujg si¢ na poziomie osrodkowego uktadu nerwowego, gldwnie w korze mozgowe;j”
(Ibidem, s. 48). Warto wspomnie¢, ze na percepcj¢ shuchows sktadajg si¢ rézne elementy.
. Polewczyk (2013) wyrdznia te podstawowe, takie jak: recepcja dzwiekow mowy, wychwytywanie,
tworzenie, odtwarzanie struktur dzwigkowych, odréznianie dzwigkéw mowy, a takze analiza
I synteza logotomowa, sylabowa, gloskowa, pamig¢¢ stuchowa, asocjacja dzwigkéw mowy
oraz kontrola stuchowa wypowiedzi.

Wskazuije si¢ trzy etapy w procesie dokonywania percepcji. W znaczeniu ogdlnym, pierwszy
etap to odbidr wrazen, polegajacy na analizie sensorycznej. Nastepuje tu zamiana fal dzwigkowych
czy $wietlnych na dziatalnos¢ nerwowa komorek uktadu nerwowego. Drugim etapem w procesie
percepcii jest spostrzezenie, ktore polega na syntezie percepcyjnej prostych cech sensorycznych.
W tej fazie nastepuje okreslenie cech, przynaleznosci przedmiotu czy dzwigku. Ostatni, trzeci,
etap to identyfikacja i rozpoznawanie, gdzie spostrzezeniom przypisywane sg znaczenia,
a przedmiotom nadawane sg nazwy. Nalezy wspomnie¢, Ze ten etap zwigzany jest z wiedza,
pamigcig oraz doswiadczeniem osoby (Polewczyk, 2013).

W aspekcie tematu artykuhu nalezy dokona¢ analizy kwestii rozwoju percepcji suchowej
u dzieci w wieku 5-6 lat. Warto zaznaczy¢, ze jej poziom u dziecka w duzym stopniu decyduje
o postepach, jakie osiggnie w zakresie czytania i pisania czy rozwoju mowy (Graban, Sprawka,
2012), co zostatlo omowione w kolejnej czesci artykutu.

2. Umiejetnosci dzieci w wieku przedszkolnym w zakresie percepcji stuchowej

Na podstawie analizy wybranych zrédet naukowych zaprezentuje umiejetnosci dzieci
5-6-letnich w zakresie percepcji stuchowe;j. 5-latki na og6t trafnie rozpoznaja rozne dzwigki,
odgtlosy, ktdre docierajg z otoczenia, a takze potrafig okresla¢, skad pochodza. Moze to dotyczyc,
przyktadowo, odgtosu przejezdzajacego samochodu, pralki badz mycia naczyn. Sa w stanie
zroznicowac dzwieki ciche, glosne, niskie, wysokie, czyli okresli¢ tonacje 1 natezenie dzwickow.
Znane s3 im rowniez dzwigki instrumentow, takich jak trojkat, kotatka, dzwonki, tamburyn
czy bebenek, a takze innych, niemelodycznych przedmiotéw. Potrafig okresli¢ nastrdj oraz tempo
muzyki, a takze rozpozna¢ piosenke po melodii. 5-latki zdotajg odtworzy¢ krotki uktad dzwickowy,
skladajacy si¢ z czterech, pigciu elementow, np.: klasniecie, przerwa, dwa klasnigcia, przerwa,
dwa klasniecia. Potrafig powtorzy¢, ale rowniez przedstawic ustyszany rytm za pomoca symboli,
np. ustawiajg kredki w takiej odleglosci, by uktad rytmiczny byt zilustrowany. Radzg sobie
z doborem rymu do danego wyrazu, np.: noc — koc, rogi — pierogi. Dzieci 5-letnie sg zdolne
powtdrzy¢ ze stuchu zdanie, sktadajace si¢ z kilku wyrazow, a takze ciag liczacy do pieciu liczb.
Dokonujg analizy i syntezy sylabowej. Maja warunki, by wychwyci¢ blad w tekscie w stuchanych
krotkich wierszach i rymowankach. Sg w stanie wymieni¢ po kolei gloski w stowach prostych,
liczacych do czterech glosek, np.: 0sa, mama, dom, las, nos, kos, koc i tym podobne.

U dzieci 6-letnich zauwazalny jest progres w rozwoju percepcji stuchowej, a co za tym
idzie — w posiadanych umiej¢tnosciach. Jest to niezwykle wazne, zwazajac na to, ze juz za chwile
rozpoczng nauk¢ w szkole podstawowej. 6-latki rozpoznajg dzwieki, ktore sg wytwarzane
intencjonalnie, np. gniecenie gazety, stukanie tyzeczka o szklanke. Porownuja dzwieki 1 charakteryzuja
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je pod wzgledem wysokosci, szybkosci. Potrafig odtwarza¢ uktady dzwickowe, sktadajace sie
z kilku elementow, np.: stuknigcie, przerwa, stukniecie, przerwa, stukniecie, przerwa, dwa
szybkie stuknigcia. 6-latki za pomocg symboli odtwarzajg ustyszany uktad dzwigkow, ilustruja
go przy uzyciu roznych przedmiotéw i na odwrot; odtwarzajg uktad wedtug wzoru. Potrafig
dokona¢ analizy zdania, wskaza¢ w zdaniu gloski, sylaby, wyrazy. Wychwytujg wyrazy, ktore
si¢ rymuja, a ktore znajduja si¢ w gronie innych wyrazow. Dzieciom nie sprawia trudnosci rowniez
powtarzanie ustyszanej rymowanki, zdania ztozonego z 10 wyrazow, a takze ciggu sktadajacego
si¢ z pigciu liczb. Gdy dziecko konczy edukacje przedszkolna, potrafi mowic¢ na temat jezyka,
bawi¢ sie w gry jezykowe oraz réznicowac gtoski w sylabach (Skarbek, Wronska, 2017; Lisowska,
Socha, 2014; Cieszynska-Rozek, 2018).

3. Diagnozowanie percepcji suchowej u dzieci 5-6-letnich — ujecie teoretyczne i praktyczne

Rozwazania nad diagnozowaniem percepcji stuchowej u dzieci 5-6-letnich rozpoczng
od analizy pojecia ,,diagnoza”. I. Polewczyk definiuje ja jako ,,rozpoznanie jakiego$ obiektu,
zdarzenia czy sytuacji, w celu zdobycia doktadnych informacji 1 przygotowania si¢ do dziatan
naprawczych” (2013, s. 78). Definicja tej autorki jest zbiezna z okresleniem zaproponowanym
przez S. Wioch 1 A. Wiloch, ktore pojecie to uymuyja, jako ,,proces aktywnego poszukiwania
1 przetwarzania danych, ktére stuzy¢ beda do podejmowania decyzji przyczyniajacych si¢ do
zmiany aktualnego stanu” (2009, s. 107).

W teorii 1 praktyce diagnozowanie sktada si¢ z wielu elementow. Na etapie poczatkowym
wazne jest, aby okresli¢ przedmiot 1 zakres badan. Ten poczatkowy etap badan wiaze si¢ ze
sprecyzowaniem wiedzy wzorcowej, stanowigcej model porownawczy. Kolejno nastepuje ustalenie
obiektu, ktory bedzie diagnozowany. Dalszym krokiem jest obserwacja zachowania osoby badanej
w celu zdobycia wiedzy o obiekcie. W nastepnej kolejnosci przystepuje sie do pordwnania
wczesniej okreslonego wzorca z danymi uzyskanymi w drodze obserwacji 0soby badanej.
Na tym etapie mozliwe jest zakonczenie procesu diagnozy, o ile uzyskane wyniki mieszcza
si¢ granicy normy, dopuszczalnych odchylen lub przewyzszaja nomy. Jezeli jednak tak nie jest,
nalezy okresli¢ miejsce, zakres, a takze przyczyne odstepstw. Niezbedna do tego jest wiedza
o cechach obserwowanych zjawisk 1 ich natezeniu, wystepujacych w danych przypadkach.
Nastepnie poréwnuje si¢ zdobyta wiedzg, ktora zostala zgromadzona w wyniku obserwacji
obiektu ze wzorcami rozwojowymi, po czym nastepuje zakwalifikowanie zjawisk do jednej ze
znanych trudnosci rozwojowych. Jezeli etap ten zakonczy si¢ sukcesem, proces diagnostyczny
uznaje si¢ za zakonczony. Jesli niemozliwe jest zakwalifikowanie objawow do jednej z grup
nieprawidtowosci, poprzez ustalenie odchylen od normy, diagnoza stwierdza swoja nickompetencje,
w wyniku ktorej proces diagnostyczny trwa dalej (Polewczyk, 2013).

Do zdiagnozowania dziecka wykorzystuje si¢ diagnoze pedagogiczng. Jest ona oparta
,,ha rozpoznawaniu zdolnosci, odchylen w rozwoju, tempa i rytmu pracy dziecka oraz ustaleniu
trudnosci i skutkow nieprawidtowosci rozwojowych w zakresie sprawnosci manualnych, percepcji
wzrokowej 1 stuchowej, operacji umystowych” (Wtoch, Wioch, 2009, s. 114). To wszystko ma
wplyw na przyswojenie takich umiejetnosci, jak pisanie, czytanie i liczenie. Dzigki diagnozie
pedagogicznej mozliwe jest scharakteryzowanie rozwoju, cech i umiejgtnosci dziecka. Jest
ona bardzo wazna w edukacji dziecka. Wskazuje kierunek, jaki trzeba obra¢, by praca z dzieckiem
byta efektywna i przyniosta zamierzone rezultaty (Ibidem).
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W celu okreslenia poziomu rozwoju percepcji stuchowej wykorzystuje si¢ technike
wywiadu, np. z rodzicami, ktorzy sg pierwszym zrodiem informacii o dziecku 1 jego trudnosciach.
Mozna zdoby¢ od nich informacje na temat dotychczasowego rozwoju ich dziecka, np. o opdznieniach
W rozwoju mowy, trudnosciach w percepcji stuchowej. Pozyska¢ mozna takze informacje o tempie
nauki, np. wierszy, trudnosciach w rozpoznaniu melodii. Wazng metoda diagnozowania percepcji
stuchowej jest obserwacja. Umozliwia ona rozpoznanie zaburzen rozwoju stuchu. U dziecka
z tym problemem mozna zaobserwowac postugiwanie si¢ ubogim stownictwem, wady wymowy,
btedne formutowanie zdan, brak zdolnosci do tworzenia poprawnych form gramatycznych,
czy przekrecanie wyrazoéw. Kolejnym sposobem weryfikowania poziomu percepcji stuchowej
sa nauczycielskie proby eksperymentalne proponowane przez M. Bogdanowicz (1985). Proby
badania percepcji shuchowej powinny by¢ prowadzone indywidualnie, w korzystnym dla dziecka,
odpowiednim miejscu. Istotnym elementem jest przeprowadzenie kilku prob, majacych charakter
¢wiczeniowy, w celu sprawdzenia rozumienia przez dziecko naszych polecen (Bogdanowicz,
1985).

Aby zrealizowa¢ badania diagnostyczne percepcji stuchowej dziecka, stosuje si¢ przerozne
przedmioty, instrumenty muzyczne itp., ktore pomoga zdiagnozowac percepcje stuchowa.
W tym celu przeprowadza si¢ ¢wiczenia z zakresu analizy 1 syntezy sylabowej, gloskowe;,
analizy zdania, rozpoznawania, roznicowania 1 lokalizowania dzwigku, odtwarzania rytmu,
a takze pamieci stuchowej. Sprawdzane jest roéwniez to, czy dziecko wystuchuje samogtoski
w naglosie i wyglosie. By okresli¢ zdolnos$¢ dziecka 5-6-letniego do rozpoznawania dzwigkdw,
proponuje si¢ przygotowanie réznych przedmiotow. Wazne jest to, aby przedmioty te wydawaty
dzwieki. Nauczyciel przedstawia dziecku dane przedmioty, po czym prezentuje dzwieki, jaki
wydaja. Kieruje prosbe do dziecka, by odwrocito si¢, po czym nauczyciel wybiera przedmioty
1znow wydaje nimi dzwigki. Zadaniem dziecka jest odgadnigcie, jakimi przedmiotami manipuluje
nauczyciel. Jak wspomniatam, ocenia si¢ rowniez to, jak i czy dziecko potrafi odtworzy¢ rytm.
W tym celu nauczyciel wystukuje rytm, a zadaniem dziecka jest odtworzenie podanego rytmu.
Rytmy do odtworzenia dla dzieci 5-6-letnich powinny sktada¢ si¢ z ok. pigciu elementow.
Cechowac powinny si¢ takze zmiennos$cig w odleglosci czasowej, np. uu uuuu, uu uu u, uu
u uu u. Diagnoza percepcji stuchowej jest istotnym elementem diagnozy przedszkolnej dziecka
(Skarbek, Wronska, 2017).

Diagnoza percepcji stuchowej jest istotnym elementem diagnozy przedszkolnej dziecka
w wieku przedszkolnym, gdyz jest to jedna z funkcji, ktora jest §cisle zwigzana z procesem czytania
1 pisania. W znacznym stopniu warunkuje ona powodzenie szkolne, a takze rozwoj innych funkcji,
takich jak myslenie i mowa.

4. Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

Na przetomie lutego 1 marca 2020 roku prowadzitam badania, ktorych celem byto zebranie
informacji na temat diagnozowania percepcji stuchowej u dzieci 5-6-letnich w przedszkolu.

Problem badawczy zawierat si¢ w nastgpujacym pytaniu: Jak jest diagnozowany rozwoj
percepcji stuchowej u dzieci 5-6-letnich w przedszkolu?

W badaniach postuzytam si¢ sondazem diagnostycznym — jako metoda badawcza
z zastosowaniem techniki ankiety oraz wywiadu. Narzedzia badawcze uzyte w badaniach to:
kwestionariusz ankiety dla nauczyciela i dyspozycje do wywiadu z rodzicem.

Grupe badawczg stanowito 103 nauczycieli wychowania przedszkolnego, a takze 15 rodzicow
dzieci w wieku 51 6 lat.
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5. Analiza wynikow badan wlasnych

Z badan z udzialem nauczycieli wynika, ze prawie wszyscy (99,1% respondentdéw)
diagnozuja percepcje shuchowa u 5-6-latkow w przedszkolu jako miejscu swojej pracy. Nie
realizuje tego obowigzku 2,9% badanych.

Biorac pod uwage aspekty (elementy) percepcji stuchowej, najwigcej, 83%, badanych
nauczycieli diagnozuje analize i synteze gloskowa, sylabowa 1 logotomowa u dzieci w tym wieku.
Mozna przypuszczac, ze wigze si¢ to z okresem intensywnej pracy nad ksztaltowaniem gotowosci
przedszkolakow w tym wieku do czytania 1 pisania. Nieco mniej diagnozuje pami¢¢ stuchowa
wyrazow 1 zdan (77%) oraz rozpoznawanie 1 tworzenie jednostek podobnych brzmieniowo (rymow)
(76%), a takze odtwarzanie struktur dzwigkowych (74%). Najmniej, 23%, badanych diagnozuje
asocjacje dzwickdw mowy.

Respondenci stosujg zroznicowane narzedzia diagnostyczne w badaniu percepcji stuchowej
U 5-6-latkow. Najczgsciej wykorzystywanym narzedziem wykorzystywanym przez badanych
nauczycieli w tym celu sg Proby eksperymentalne wedtug Marty Bogdanowicz (1985) (61%).
Niewiele mniej, gdyz 53%, nauczycieli wykorzystuje wiasne, autorskie testy do badania percepcji
tego rodzaju u dzieci. Najmniej nauczycieli (18%) diagnozuje percepcje stuchowa przy pomocy
testu percepcji stuchowej 1. Styczek (1982). Nieliczni respondenci wskazali rowniez na testy
gotowosci szkolnej dziecka jako narzgdzie do diagnozy percepcji stuchowej (1%).

Badani uzyskuja informacje o rozwoju percepcji stuchowej u dzieci 5-6-letnich z réznych
zrodet. Najwigcej badanych nauczycieli (98%) pozyskuje informacje niezbedne do wiasnej diagnozy
rozwoju percepcji stuchowej u dzieci 5-6-letnich w przedszkolu poprzez indywidualng rozmowe
zrodzicami. 16% badanych nauczycieli pozyskuje te informacje na ogdlnym spotkaniu z rodzicami.
2% nauczycieli pozyskuje je droga mailowa. Respondenci informowali, Ze do wlasnej diagnozy
potrzebny jest im przede wszystkim bezposredni i w miar¢ indywidualny kontakt z dzieckiem.

Respondenci w prowadzeniu diagnozy stosuja rézne srodki dydaktyczne. Dane z analizy
wynikoéw badan pokazuja, ze najczesciej wykorzystywanym przez nauczycieli dydaktycznym
srodkiem do diagnozowania rozwoju percepcji stuchowej dzieci 5-6-letnich w przedszkolu sa
instrumenty muzyczne (93% badanych). Moze mie¢ to zwigzek z tym, ze dzieci bardzo ch¢tnie
uczestnicza w zajeciach muzycznych, zwlaszcza gdy wykorzystywane sg instrumenty muzyczne,
ktére sg dla dzieci bardzo atrakcyjne. 76% nauczycieli wykorzystuje w tym celu obrazki, a niewiele
mniej (74%) zabawki. Wéroéd wykorzystywanych srodkow dydaktycznych badani nauczyciele
wskazywali na ptyty CD, nagrania (3%), budzik (1%), dary Froebla (1%), a takze przedmioty
codziennego uzytku (1%).

Biorac pod uwage czestotliwos¢ dokonywania diagnozy, najwiecej, 31% badanych
nauczycieli diagnozuje rozwoj percepcji suchowej u dzieci 5-6-letnich codziennie, niewiele
mniej, 29%, na poczatku roku przedszkolnego, 15% nauczycieli czyni to raz na 3 miesiace,
arowniez 15% raz na miesigc. Nauczyciele (2%) napisali, ze kazde zajgcia czy zabawy pozwalaja
na obserwacje dziecka i wytawianie sfer, ktére wymagajg wzmocnienia, a takze, ze wiedzg¢
o funkcjonowaniu dzieci w tym zakresie uzyskuja z codziennej pracy (zabawy, karty pracy),
co wydaje si¢ bardzo pozadane w pracy z dzie¢mi.

Zebrane materiaty pokazaty, ze diagnoza rozwoju percepcji stuchowej dzieci 5-6-letnich
w przedszkolu jest przez badanych realizowana rowniez we wrze$niu, listopadzie, lutym 1 czerwcu
(1%), 2-3 razy w tygodniu (1%) i dwa razy w roku (1%).
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Z badan z udziatem rodzicow wynika, Ze najwigcej respondentow (5) jest zdania, iz
diagnozowanie rozwoju percepcji stuchowej dzieci 5-6-letnich w przedszkolu odbywa sie poprzez
forme zabawy 1 metode obserwacji. Taka sama liczba rodzicow nie wie, w jaki sposob odbywa
si¢ diagnozowanie, co moze oznaczac, ze nie jest informowana o tych dziataniach wobec dziecka
w przedszkolu. 1 rodzic uwaza, ze diagnozowanie rozwoju jego dziecka nie odbywa sie w przedszkolu.
Rowniez 1 rodzic zauwazyl, ze wspomniane diagnozowanie odbywa si¢ w formie okresowych
badan, ktore sg prowadzone przez logopede.

Wigkszos¢ badanych rodzicow (9) otrzymuje informacje dotyczace wynikéw diagnozy
rozwoju percepcji stuchowej ich dziecka, natomiast 6 rodzicéw takich informacji nie otrzymuje,
a szkoda, poniewaz rodzice powinni by¢ informowani o wszystkich aspektach rozwoju dziecka
w okresie jego edukacji.

Podsumowanie

Dzieci 5-6-letnie sg u progu szkoty, w zwigzku z czym diagnozowana jest u nich gotowos¢é
do czytania 1 pisania we wszystkich sferach 1 aspektach funkcjonowania. Warto podkresli¢, ze
wirdd dzieci w tym wieku w przedszkolach znajduja si¢ zarowno jednostki o doskonale rozwinigtej
percepcji stuchowej, ale tez takie, ktore wymagaja wsparcia edukacyjnego w postaci dziatan
stymulacyjnych. Nauczyciel przedszkola powinien mie¢ wiedzg 1 umiej¢tnosci diagnozowania,
planowania oraz realizacji zintegrowanych i wieloaspektowych, trudnych dziatan pedagogicznych
z tego zakresu.

Wyniki badan pozwolity na sformutowanie kilku wnioskéw odnoszacych si¢ do ustalen

badawczych:

1) Nauczyciele w zdecydowanej wigkszosci (100 osob na 103 badanych) diagnozuja
u dzieci 5-6-letnich rozwoj percepcji stuchowe;j. Fakt ten cieszy, poniewaz w ten
sposob poznajg rozwaj dziecka w tym zakresie, aby moc z nim efektywnie pracowac
nad ksztaltowaniem gotowosci do czytania i pisania, a ponadto realizujg swéj obowigzek.

2) Nauczyciele (78%) najczgsciej zdobywajg informacje na temat rozwoju percepcji
stuchowej od rodzicow. Wynika¢ moze to z tego, Ze rodzice sg dla nich najlepszym
1 wiarygodnym zrodlem informacji.

3) 98% badanych pozyskuje informacje niezb¢dne do wtasnej diagnozy percepcji
stuchowej podczas rozmowy indywidualnej z rodzicami, co wydaje si¢ stuszne, gdyz
indywidualny kontakt z rodzicem daje mozliwos¢ szczegotowego omdwienia pobudzania
rozwoju dziecka w tym zakresie, ewentualnych trudnosci czy dysfunkcji.

4) Instrumenty muzyczne sg najchetniej wykorzystywanym srodkiem dydaktycznym
przez nauczycieli w celu diagnozowania rozwoju percepcji stuchowej. By¢ moze
dlatego, ze sg dla dzieci bardzo atrakcyjne Oraz maja nieograniczone mozliwosci
zastosowania — od rozpoznawania i réznicowania dzwigkow, przez odtwarzanie
1 nauke ¢wiczenia pamigci stuchowe;.

5) Wiekszo$¢ rodzicow nie wie, w jaki sposob przeprowadzana jest diagnoza ich dzieci,
z czego moze wynikac, ze nie s3 o tym informowani w przedszkolu. Pozytywne jest
natomiast to, ze informacje dotyczace wynikow diagnozy percepcji shuchowej u dzieci
5-6-letnich otrzymuje wigkszos¢ z badanych rodzicow (9).

Reasumujac, percepcja stuchowa ma duze znaczenie w kontekscie szans zyciowych

1 efektywnosci edukacji szkolnej dziecka. Aby wspomaga¢ je w rozwoju w tym zakresie, nalezy
zadbac¢ o wlasciwg jej diagnoze w okresie przedszkolnej edukacji.
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TRUDNOSCI ADAPTACYJNE UCZNIOW KLAS I SZKOLY PODSTAWOWEJ

Streszczenie

W tredci opracowania przedstawione sg trudnosci adaptacyjne wystepujace u uczniow klas I
szkoty podstawowej w opinii nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej (40 0s6b) 1 rodzicow (20 osob).
Omowiono tez wyniki badan, uzyskane na podstawie analizy testow gotowosci szkolnej uczniéw
wykazujacych trudnosci adaptacyjne — analiza tych testoéw pokazuje, ze miedzy problemami z adaptacja
a nieosiagnieciem dojrzatosci szkolnej istnieje zalezno$¢. Dzieci, u ktorych poziom gotowosci szkolnej
zostal okreslony jako niewystarczajacy lub dobry, po rozpoczeciu nauki w klasie I wykazujg trudnosci
w podobnych obszarach.

Stowa kluczowe: adaptacja, trudnosci adaptacyjne, uczniowie klas I szkolty podstawowe;j.

Summary

The content of the study presents the adaptation difficulties occurring in the 1st grade of primary
school students in the opinion of early school education teachers (40 people) and parents (20 people).
The results of the research, obtained on the basis of the analysis of school readiness tests of students showing
adaptation difficulties, were discussed — the analysis of these tests shows that there is a relationship between
problems with adaptation and failure to achieve school maturity. Children who have been judged to
be inadequate or good in school readiness show difficulties in similar areas when they enter grade .

Key words: adaptation, adaptation difficulties, 1st grade students of primary school.

Wprowadzenie

Cztowiek w swoim zyciu czesto doswiadcza zmian 1 funkcjonuje w r6znych srodowiskach
réwnoczesnie. Wymaga to od niego nieustannego korzystania z mechanizméw adaptacyjnych
1 ulepszania ich. Badacze zajmujacy si¢ procesami funkcjonowania cztowieka twierdza, ze
przystosowanie jest jednym z podstawowych problemow ludzkiego zycia (Lubowiecka, 2000,
s. 7). Wszelkie zmiany otoczenia wigzg si¢ z konieczno$cig przyswajania nowych warunkow
I zachowan. Na kazdym etapie swojego zycia cztowiek niewatpliwie spotyka si¢ z sytuacjami,
ktore s przelomowe lub nieznane. Konieczne jest wtedy przystosowanie si¢ do nowych warunkow
codzienno$ci. Wszystkie takie zmiany zwigzane sg z problemem adaptacji, okreslanej przez
W. Okonia jako ,,zachowanie przystosowawcze organizmu w stosunku do zmian zachodzacych
w srodowisku” (2001, s.12). Jednostka, ktora nie ma probleméw z adaptacja, tatwiej radzi
sobie z przeciwnos$ciami i zaspokajaniem swoich potrzeb. Przystosowanie jest niezb¢dnym
warunkiem dziatania w nowym $rodowisku.

1. Zagadnienie adaptacji do warunkow szkolnych w literaturze przedmiotu

W yjeciu pedagogicznym, mowiac o przystosowaniu, cz¢sto mamy na mysli adaptacje
dzieci do warunkow przedszkolnych i szkolnych. Rozpoczecie nauki w klasie [ szkoty podstawowe;j
jest dla kazdego dziecka duzym przezyciem. Wchodzenie w rolg ucznia oraz koniecznos¢
przystosowania si¢ do nowego srodowiska (szkolnego) moga wigzac sie z wystgpieniem trudnosci
adaptacyjnych u czesci dzieci. Poniewaz dziecko przez cale zycie bedzie musiato adaptowac
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si¢ do coraz to nowszych warunkdéw, wazne jest, zeby od najmtodszych lat pomaga¢ mu
przystosowywac si¢ do edukacji w instytucjach wychowawczych. Jest to istotna kwestia, gdyz
od tego, jak przebiegnie adaptacja dziecka, moga zaleze¢ jego osiggniecia i przysztos¢ w szkole
oraz jego kontakty spoteczne, zbudowane w tym srodowisku. Dzieci, przystosowujac si¢ do
warunkow szkolnych, muszg zaakceptowac otoczenie, w jakim si¢ znalazty 1 zacza¢ funkcjonowac
w nowej roli —ucznia. W momencie pdjscia do szkoty dzieci zaczynaja egzystowa¢ w dwoch
srodowiskach: szkolnym 1 rodzinnym. Doswiadczenia zdobyte przez nie do tej pory sa podstawa
zachowan w nowym srodowiska (Lubowiecka, 2000, s. 28).

Moéwigc o adaptacji szkolnej, nie mozna mie¢ na mysli tylko tego, jak dziecko dostosowuje
si¢ do wymagan instytucji, w ktora wchodzi. Trzeba takze zwroci¢ uwagg na to, czy szkota oraz
rodzice s3 gotowi wspiera¢ 1 towarzyszy¢ dziecku w trakcie adaptacji. Podejscie takie jest niezwykle
istotne, poniewaz na przystosowanie dziecka do szkoty znaczacy wptyw majg jego wiasciwosci
rozwojowe 1 osiggniecie dojrzatosci szkolnej (okreslonego poziomu fizycznego i psychicznego).
Dorosli musza wige by¢ zorientowani, jakie potrzeby ma dziecko wchodzace w rolg ucznia i jak
te potrzeby zaspokoi¢. Takie rozumienie adaptacji pozwala na lepsze 1 szybsze zaaklimatyzowanie
si¢ dziecka w nowym dla niego $rodowisku, jakim jest szkota (Kram, Molinska, 2014, s. 5).

Przystosowanie si¢ do nowego srodowiska przebiega w réznym tempie i cho¢ dziecko
jest zaciekawione nowa rola, to u progu szkoty moze czuc si¢ zagubione, niepewne lub przerazone
czekajacymi go obowigzkami. Nie da si¢ jasno okresli¢, ile czasu zajmuje proces adaptacji, gdyz
jest to kwestia indywidualna. Oczywistym jest jednak fakt, ze prawidlowa adaptacja dziecka
do $rodowiska szkolnego jest kluczowa, poniewaz warunkuje funkcjonowanie dziecka w kolejnych
latach nauki. Rozpoczgcie nauki w klasie I moze wigzac si¢ z wieloma negatywnymi emocjami.

Dziecko przekraczajace prog szkolny musi stawic czota wielu zmianom, takim jak m.in.
wieksza grupa rowiesnikow 1 dorostych, srodki dydaktyczne réznigee si¢ od dotychczas uzywanych,
obowigzek nauki, konieczno$¢ odrabiania zadan domowych, przestrzeganie regulaminow,
norm szkolnych, inna relacja z rodzicami, wigksza samodzielno$¢, nowe metody i formy nauczania,
nowe kryteria oceniania, instytucjonalna kontrola, nowe relacje z réwiesnikami (zadaniowe),
konieczno$¢ dostosowania si¢ do narzuconego planu dnia, koniecznos¢ wykonywania polecen
nauczyciela oraz wiele innych. Kazda z tych zmian moze by¢ dla dziecka trudna, dlatego wazne
jest wsparcie nauczycieli i rodzicoOw oraz ich wspodtuczestniczenie w petnej wyzwan sytuacji,
jaka jest rozpoczecie nauki w szkole. Oczywistym jest jednak, ze kazde dziecko jest inne, kazde
ma inne mocne strony 1 dlatego proces adaptacji ucznidéw klas I jest procesem, ktory przebiega
w odmienny sposéb i roznym czasie u kazdego dziecka (Michalak, 2009, s. 12).

Wsréd czynnikdow majacych wptyw na trudnosci w przystosowaniu do szkoty, wymieni¢
nalezy takze: opdzniony rozwoj inteligencji, zaburzenia lateralizacji, dysharmonijny rozwoj
psychiczny, opdzniony/staby poziom syntezy 1 analizy stuchowej oraz wzrokowej, nieprawidtowa
organizacje¢ zycia w rodzinie, blgdny kierunek wychowania w §rodowisku rodzinnym, brak badz
nieprawidlowag wspotprace rodzicow ze szkota. Dziecko wehodzace do szkoly moze dozna¢
wielu niepowodzen zwigzanych z pelnieniem roli ucznia, ktora to okreslona jest w szkolnym
regulaminie 1 ktora obejmuje jego prawa oraz obowigzki. Trudnosci, jakich moze do§wiadczaé
dziecko pelnigce rol¢ ucznia, moga by¢ wynikiem tego, ze ta rola jest dla niego niejasna, a normy
postepowania z nig zwigzane sg dla niego zbyt trudne. Dzieje si¢ tak, gdy dziecko nie do konca
jest swiadome, jakie sg oczekiwania nauczyciela oraz gdy stawiane mu zadania umystowe,
emocjonalne czy ruchowe powigzane z funkcjonowaniem w szkole przekraczaja jego umiejetnosci
1 mozliwosci psychofizyczne (Kurtek, Kurtek, 2006, s. 8).
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Warto wspomnie¢, ze w grupie dzieci majacych problem z zaadaptowaniem si¢ do warunkow
szkolnych znajdujg si¢ uczniowie zbyt wrazliwi, chaotyczni, nadpobudliwi, nerwowi, niecierpliwi
oraz z wielorakimi deficytami rozwojowymi. Tacy wychowankowie zlecone zadania wykonuja
przewaznie niedbale 1 chaotycznie, majg trudnosci z nawigzaniem relacji z rowiesnikami,
a czasami nawet bojg si¢ szkoty. Aby pomoc takim dzieciom w pozbyciu si¢ wystepujacych
trudnosci adaptacyjnych, konieczna jest dobra wspodtpraca rodzicow i nauczycieli (Stawiak-
-Ososinska, 2006, s. 16-17).

Rozpoczynajac nauke w klasie I, 7-latek moze czu¢ si¢ oszotomiony roéwniez dlatego,
ze od tego momentu jego glowng forma aktywnosci bedzie nauka, a jego dziatalno$¢ bedzie podlegac
czestej ocenie. Wsrod czynnikow zwigzanych ze startem szkolnym dziecka znajduja si¢ takie,
ktore nie tylko utrudniajg mu zaadaptowanie si¢ do nauki w szkole, ale takze zagrazajq jego dalszemu
rozwojowi. W szczegdlnosci sg to: wygdrowane wymagania odnoszace si¢ do samodzielnosci
dziecka, ktére powodowac moga zaburzenia w poczuciu jego bezpieczenstwa; stawianie zadan
wykraczajacych poza jego mozliwos$ci, co wplywa na obnizenie jego samooceny; ocenianie
nieukierunkowane na rozwijanie wiedzy, co blokuje motywacje; rywalizacja, ktéra utrudnia
nawigzanie kolezenskich relacji migdzy uczniami w klasie, jesli dziecko nie nabyto umiejetnosci
wspotdziatania w grupie (Skoczek, 2002, s. 15).

Trudnosci moze dziecku takze przysparza¢ zmienno$¢ 1 dynamika, wystepujace w szkole,
poniewaz cho¢ kazda placéwka edukacyjna ma okreslone reguty i jest zorganizowana, to jednak
jest formowana przez réznorodne osobowosci i sytuacje. Stopien hatasu, ilos¢ klas, zréznicowany
wiek ucznidw, srogi nauczyciel sg czynnikami bardzo stresujacymi dla dziecka, a w rezultacie
utrudniajgcymi adaptacje. Wsrod czynnikow osobowosciowych, stwarzajacych problemy
z przystosowaniem dziecka do szkoty, najistotniejszymi sg nie§miato$¢ i lek spoteczny ucznia.
Dziecko doswiadczajace Igku stale obawia si¢ negatywnych ocen ze strony rowiesnikow, dlatego
unika nawigzywania interakcji spotecznych z innymi. Warto zaznaczyc¢, ze nalezy rozrdznia¢
dziecko be¢dace introwertykiem od dziecka z lekiem spotecznym. W przypadku tego drugiego
nalezy zwroci¢ uwagg, ze lek spoteczny nie jest cechg osobowosci, ale nieprawidtowoscia, ktorg
trzeba pomoc dziecku zwalczy¢ (Oleksa, 2016, s. 19-20).

Kazde dziecko wchodzace do szkoty powinno rowniez osiggna¢ gotowosc¢ szkolng, ktdra
jest podstawa dobrego startu szkolnego 1 pozwala unikng¢ wielu trudnosci zwigzanych z adaptacja
do nauki w I klasie szkoty podstawowej. Gotowo$¢ te powinno si¢ bada¢ w przedszkolach,
jeszcze przed rozpoczeciem przez dzieci nauki 1 wspiera¢ dziecko we wszystkich aspektach
rozwoju tak, aby pomoc mu t¢ gotowos¢, ten pewien okreslony stopien rozwoju uzyskac. Aby
dziecko z powodzeniem moglo rozpocza¢ nauke w klasie I, nalezy sprawdzi¢, w jakim stopniu
osiaggneto gotowos¢ szkolng w oparciu o istotne aspekty rozwoju. Kompetencje 1 wtasciwosci
rozwojowe powinny by¢ badane w zakresie rozwoju spoteczno-emocjonalnego, poznawczego
1 psychomotorycznego. Bardzo wazne jest takze badanie i wspieranie aktywnosci dziecka.

Wsréd umiejetnosci spotecznych, kluczowych do rozpoczecia nauki w szkole, na pewno
nalezy wymieni¢ obdarzanie uwagg innych oraz skupianie jej na okreslonym problemie. Jest
to niezwykle wazne w pdzniejszych praw1dlowych kontaktach ucznia z nauczyc1elem 1rowiesnikami
oraz ma ogromny wptyw na efektywne uczenie si¢ dziecka. 7-latek powinien by¢ nauczony (juz
przez rodzicow oraz w trakcie edukacji przedszkolnej) koncentrowania uwagi nie tylko na
tym, co jest dla niego atrakcyjne, ale rowniez na tym, o co jest proszony. Powinien takze posiada¢
umiejetno$¢ uwaznego stuchania oraz odpowiadania na zadawane pytania. Kolejng kompetencja,
ktorg powinno posiada¢ dziecko gotowe do podjecia nauki, jest Swiadomos¢ zasad obowigzujacych
w réznych grupach 1 przestrzeganie ich oraz pomaganie, w razie potrzeby, rowiesnikom. Umiejetnoscei
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takie okazuja si¢ podstawa do budowania relacji w klasie 1 innych grupach réwiesniczych,
a przeciez 7-latek bedzie znaczng cze$¢ swojego czasu przebywat wiasnie w towarzystwie kolegow.
Dziecko w klasie I powinno by¢ takze samodzielne w zakresie samoobshugi, spozywania positkow
czy utrzymania porzadku wokot siebie. Uczen powinien tez wiedzie¢, jak zachowywac sig
na réznych uroczystosciach, przedstawieniach, a takze w roznych miejscach, np. ulica badz
autobus. Z zakresu rozwoju spotecznego 7-latek powinien takze zdawac sobie sprawe z tego,
jakie zachowania mogg stwarza¢ niebezpieczenstwo oraz umie¢ prosi¢ o pomoc W sytuacji,
gdy czuje si¢ zagrozony (Lisicki, Skura, Suminska, 2014, s. 23-27).

Przekraczajac prog szkoty, dziecko musi takze posiada¢ uksztaltowane kompetencje
z zakresu rozwoju emocjonalnego. Wsrdd nich duzg rolg odgrywa umiej¢tnos$¢ panowania nad
emocjami, poniewaz dziecko — przyjmujgc role ucznia — nie moze wybuchac ztoscig podczas
wykonywania roznych zadan i napotykania trudno$ci z nimi zwigzanych. Placz 1 impulsywno$¢
moga znacznie utrudnia¢ kontakty z réwiesnikami. Dobrze by bylto, gdyby 7-latek nie unikat
nowych zadan, sytuacji stawiajacych przed nim nowe, czasem trudne wyzwania. Uczen nie
powinien si¢ wtedy zniechecac, tylko wrecz czué sie zmobilizowany do dziatania i chetny do
wykazania si¢ samodzielnoscia. Kazdy uczen, wchodzac do szkoty, powinien by¢ ciekawy §wiata,
chcie¢ go poznawac¢ oraz zdobywac nowe doswiadczenia. Rodzice i nauczyciel powinni wigc
obserwowac, czy dziecko chetnie nabywa nowe umiejetnosci, czy si¢ nie zniechgca, czy jest
wytrwale i systematyczne oraz jak reaguje na napotykane przeszkody (Ibidem, s. 29-31). Istotne
jest takze obserwowanie, czy dziecko z przyjemnoscig uczeszcza do szkoty, potrafi wykorzysta¢
czas w niej spedzony do nawigzywania nowych kontaktow 1 zabaw z rowie$nikami, a roztgka
z rodzicem na okres pobytu w szkole nie jest dla niego problemem. Jezeli dziecko osiggneto
gotowos¢ szkolng w tym zakresie 1 radzi sobie z przezywaniem emocji pozytywnych oraz
negatywnych, jak rowniez potrafi zachowa¢ rownowage pomigdzy okazywaniem uczuc a ich
kontrolowaniem, to proces adaptacji ma szanse przebiec u niego bez wigkszych problemow.
Takie dziecko uniknie probleméw adaptacyjnych zwigzanych ze sferg emocjonalng, poniewaz
w duzej mierze bedzie radzito sobie samo z Igkiem, bedzie okazywato swoje uczucia adekwatnie
do sytuacji, w chodzeniu do szkoty zobaczy okazj¢ do zdobywania przyjaciot, a w nauce oraz
odkrywaniu nieznanych mu dotad obszaréw znajdzie rados¢ (Loy, Meinders-Lucking, 2009,
s. 15-17).

Aby z powodzeniem wkroczy¢ w ramy edukacji szkolnej, niezwykle wazny jest prawidtowy
stopien rozwoju intelektualnego, gdyz bez tego dziecko bedzie miato ktopoty z naukg w I klasie.
Dziecko, ktore juz na poczatku drogi edukacyjnej napotka problemy z naukg, moze odczuwaé
znaczace trudno$ci w zaadaptowaniu si¢ do wymogow szkolnych. Z tego zakresu 7-latek powinien
posiadac takie kompetencje, jak myslenie przyczynowo skutkowe, czyli taczenie przyczyn ze
skutkiem, przewidywanie skutkéw swoich dziatan, uktadanie historyjek obrazkowych, dostrzeganie
zmian oraz opowiadanie o nich wiasnymi stowami. Uczen rozpoczynajacy nauke powinien
takze rozpoznawac i rozumie¢ znaczenie symboli, sensu informacji, ktore sg podawane w formie
nieztozonych, uproszczonych rysunkow. 7-latek powinien takze umiec grupowac obiekty wedtug
okreslonego kryterium (np. ksztaltu, przeznaczenia, koloru) oraz znajdowac i nazywac wsp6lng ceche
klasyfikowanych obiektow. Dziecko, ktore osiggneto zdolnos¢ klasyfikowania, bedzie miato mniej
problemow w pozniejszej nauce, poniewaz umiejetnosé ta lezy u podstaw, np. podziatu liczb na
parzyste i nieparzyste. 7-latek powinien posiadac dojrzatos¢ operacyjna na poziomie konkretnym
w zakresie uznawania stato$ci iloci nieciagtych. Bez liczenia powinien wiedzie¢, ze liczba
elementéw nie zmienia si¢ pPomimo zmiany ich wozenia. Kolejng umiejetnoscia, ktorg powinien
on posiadac, jest szeregowanie obiektow wedtug okreslonego kryterium oraz umieszczanie
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brakujacego elementu w odpowiednim miejscu w utozonym juz szeregu. Uczen I klasy powinien
juz takze znac i stosowac liczebniki porzadkowe, powinien umie¢ dzieli¢ wyrazy na sylaby, taczy¢
sylaby w wyraz oraz podawac liczbe wyrazéw w zdaniu. Dostrzeganie na obrazkach rdznic
1podobienstw nie powinno byc¢ dla niego problemem. Dziecko gotowe do rozpoczecia nauki w szkole
powinno takze dostrzegac 1 kontynuowac rytmy, charakteryzowac si¢ pamigcia pozwalajaca
na zapamigtywanie rymowanek, wierszy, piosenek, a takze na odtwarzanie réznych wzorow
czy wyliczanie z pamigci, m.in. obiektow znajdujacych si¢ na obrazkach. Rownie wazne jest
takze postugiwanie si¢ przez ucznia klasy I wyobraznig 1 dostrzeganie przez niego granicy mi¢dzy
$wiatem realnym a fikcyjnym. Dziecko rozpoczynajace nauke w szkole powinno umie¢ uzywac
wyobrazni, np. do tworzenia w umysle obrazow przedmiotéw oraz obiektow, ktorych nigdy
weczesniej nie widziato. Dzigki bogatej wyobrazni 7-latek lepiej moze radzi¢ sobie w szkole,
poniewaz pozwoli mu ona na lepsze wyobrazenie sobie i zrozumienie roznych zjawisk, pojec,
scen, wydarzen, a takze z wigksza przyjemnoscia samo bgdzie tworzylo co$ nowego. Prostsze
bedzie dla niego malowanie oraz pisanie roznych wypowiedzi (Lisicki, Skura, Suminska, 2014,
s. 35-36, 40-41, 46).

Na pozytywnga adaptacje dziecka w szkole wptyw ma takze jego rozwoj 1 aktywnos$¢ fizyczna.
Tak samo wazny jest rozw0] motoryki duzej 1 matej, do ktorej zalicza si¢ sprawnos¢ manualna.
Z zakresu rozwoju fizycznego najistotniejszymi kompetencjami, jakie powinno posiada¢ dziecko
rozpoczynajace nauke, s3 m.in. radzenie sobie z samoobstuga, sprawne przemieszczanie si¢
1 pokonywanie przeszkod, aktywne uczestniczenie w zabawach ruchowych, sprawno$¢ rak
w stopniu pozwalajacym na nauke pisania. Dzieci wykazujace si¢ dobra sprawnoscig fizyczng
oraz zrecznos$cig 0s1agaja lepsza pozycje w klasie 1sg bardziej lubiane. Wysoki stopien rozwoju
fizycznego pozwoli im zminimalizowac trudnosci adaptacyjne, zwigzane z poczuciem wiasnej
wartosci czy akceptacja w grupie rowiesniczej. Uczen I klasy powinien sprawnie postugiwac
si¢ matymi elementami, takimi jak np. koraliki oraz czynnie bra¢ udziat w zabawach konstrukcyjnych,
wymagajacych precyzji. Jego sprawnos¢ grafomotoryczna powinna by¢ na poziomie pozwalajacym
na dokladne rysowanie po $ladzie, kolorowanie czy odwzorowywanie réznych figur, a chwyt
narzedzia pisarskiego powinien by¢ prawidlowy, z odpowiednim napigciem migs$ni dtoni (Ibidem,
S. 46-48). Z pewnoscig wejscie do szkotly bedzie utatwiata dziecku takze umiejetnos¢ kontrolowania
ruchliwosci, poniewaz zostajac uczniem I klasy, musi ono by¢ skoncentrowane na omawianym
przedmiocie przez dtuzszy czas, a zajecia w wigkszosci spedza¢ musi siedzac w tawce. Dziecko
w I klasie powinno takze charakteryzowac si¢ dobrze wy¢wiczong koordynacjg wzrokowo-
-ruchowo-stuchows, wytrzymatoscia oraz odpornoscia na zmeczenie. Najwazniejszym elementem
rozwoju fizycznego, pozwalajacym na unikniecie wigkszosci trudnosci adaptacyjnych jest jednak
0golny dobry stan zdrowia 1 prawidlowy rozwoj narzadow zmystdéw, poniewaz sg one podstawa
osiggania powodzenia w szkole. Dziecko borykajace si¢ z problemami zdrowotnymi bedzie
zmuszone opuszczaé zajecia, czego efektem bedg problemy adaptacyjne, zwigzane szczegolnie
z akceptacja w grupie, nawigzaniem kontaktow spotecznych czy z poczuciem odizolowania
od reszty klasy (Waloszek, 2014, s. 367).

Wszystkie te kompetencje bada si¢ u dziecka przed rozpoczgciem nauki W szkole, aby
trafnie ocenic, czy jest ono gotowe z powodzeniem rozpocza¢ edukacje w szkole podstawowe;j
oraz, by w razie problemow, zwroci¢ uwage na ¢wiczenie danych umiejetnosci. Wszystkie te
zabiegi pozwolg unikngc¢ trudnosci adaptacyjnych, jakie mogiby napotkac uczen nieprzygotowany
do edukacji w szkole. Dziecko, ktore nie osiggneto dojrzatoscei szkolnej, nie czuje si¢ dobrze w szkole
1 napotyka wiele problemow utrudniajgcych mu adaptacje w szkolnym srodowisku. Niechetnie
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chodzi do szkoty, nauka i spotkania z rowie$nikami nie sprawiajg mu przyjemnosci, a s3 wrecz
przykrym obowigzkiem, ktorego dziecko najche¢tniej cheiatoby uniknag.

Cho¢ literatura dotyczaca trudnosci adaptacyjnych jest bogata, to jednak kwestia adaptacji
1 problemow z nig zwigzanych najczesciej kojarzy si¢ z procesem adaptacyjnym w przedszkolu.
Uwazam jednak, ze problemy adaptacyjne pojawiajace si¢ u pierwszoklasistow sg nie mniej
waznym zagadnieniem. Niektore z nich sa podobne do tych pojawiajacych si¢ u przedszkolakow,
a ich przezwycigzanie rowniez moze trwac dtugo. Z tego tez wzgledu kwestia wystepowania
trudnosci adaptacyjnych u tej grupy uczniow nie powinna by¢ pomijana i uwazana za drugorzedna
w stosunku do trudnosci pojawiajacych sie u dzieci przechodzacych okres adaptacji w przedszkolu.

2. Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

Przedmiotem badan wilasnych byty trudnosci adaptacyjne uczniow klas I szkoty
podstawowej. Sformutowany problem badawczy brzmiat: Jakie trudno$ci adaptacyjne maja
dzieci z klas | w opinii nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i rodzicow?

Aby udzieli¢ odpowiedzi na tak sformutowany problemy badawczy, zdecydowano si¢
na uzycie metody sondazu diagnostycznego, ktdra polega na gromadzeniu informacji poprzez
stowne relacje respondentéw. Druga metoda, jaka postuzono sig, by zebra¢ material badawczy,
byta analiza dokumentdéw. Przeprowadzajac badania metoda sondazu diagnostycznego wykorzystano
techniki wywiadu 1 ankiety, a w obrebie metody analizy dokumentéw wybrano technike analizy
jakosciowej, ktorg okresla si¢ takze jako analize tre§ciowa. Narzedziami badawczymi, ktdre
opracowano w celu przeprowadzenia badan byty: kwestionariusz wywiadu, kwestionariusz
ankiety 1 kwestionariusz analizy dokumentow. Dokumentami, ktore poddano analizie, byty
diagnozy gotowosci szkolnej uczniow klas I szkoty podstawowe;j, ktdrzy w opinii nauczyciela
wykazywali jakiekolwiek trudnosci adaptacyjne po rozpoczeciu nauki w szkole podstawowe;.

Badania ankietowe odbylo si¢ w roku 2020 na terenie 4 szkdt w miescie Limanowa,
w grupie 40 nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, a wywiady przeprowadzone byty telefonicznie
z 20 rodzicami pierwszoklasistow, pochodzacych z catej Polski.

3. Trudnosci adaptacyjne dzieci klas I w opinii nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej
i rodzicow

Z zebranych materiatow wynika, ze az 35 na 40 badanych nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej spotykato uczniow z problemami adaptacyjnymi w kazde;j klasie I szkoty
podstawowej, w ktorej uczyli, co moze swiadczy¢ o tym, ze jest to powszechne zjawisko. Wyniki
badan, dotyczace tego, jaki procent uczniow klasy I wykazuje trudnosci adaptacyjne, w opinii
badanych nauczycieli przedstawia tabela 1.

Tabela 1
Procent uczniow klas I wykazujgcych w opinii nauczycieli trudnosci adaptacyjne (N=40)

Deklarowany % uczniow Kklas |

wykazujacych trudnosci adaptacyjne Lie2 38 @l i

Mniej niz 25% 28
25-50% 11
51-75%

Wigcej niz 75%

Zrodto: badania wiasne.
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Przedstawione rezultaty badan wskazuja, ze wedhug 28 nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej,
trudno$ci adaptacyjne wystepuja u mniej niz 25% ucznidw klas I szkoty podstawowej. Czasami
zdarza si¢, ze odsetek uczniow z trudno$ciami adaptacyjnymi jest wigkszy, co zadeklarowato
12 badanych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej. Nauczyciele nigdy natomiast nie prowadzili
klasy, w ktorej takich ucznidw bytoby powyzej 75%. Moze by to efektem tego, ze jednak uczniowie
przed rozpoczgciem nauki w klasie [ uczeszczajg do przedszkoli lub zerdwek, wiec w pewnym
stopniu przechodzili juz proces adaptacyjny do placowki oswiatowe;.

Trudnosci adaptacyjne, jakie mogg wystapic¢ u ucznidéw klas I szkoty podstawowej, byty
kolejnym zagadnieniem, do ktorego odniesli si¢ nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej. Wymienili
oni wiele zachowan, a te najczesciej si¢ powtarzajace prezentuje rysunek 1.

m wycofanie
m [ek/strach
® trudnosci z integracja z klasa
Hplacz
H piesmiatosé
H nieche¢ do zabaw
® unikanie kontaktu z kolegami i/lub
nauczycielem
= alienacja
agresja
trudnosci w nauce
u tesknota za rodzicem
m problem z dostosowaniem do 45 min.

lekcji
inne

Rysunek 1. Trudnos$ci adaptacyjne obserwowalne u ucznidéw klas I szkoty podstawowej przez nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej (N=40).

Procent liczony od tacznej liczby odpowiedzi 104

Zrédto: badania wiasne.

Analiza zebranego materiatu faktograficznego pozwala wnioskowac, ze trudnosci adaptacyjne
uczniow klas I objawiajg si¢ réznymi zachowaniami ze strony dziecka — od ptaczu 1 nieSmiatosci
poczawszy, az do agresji. NajczesSciej powtarzajaca si¢ odpowiedzig byto unikanie kontaktu
z réwiesnikami i nauczycielem — wsérod wszystkich wypisanych wypowiedzi, ta odpowiedz
stanowila 12%. Powyzsze dane informujg takze, ze 9% odpowiedzi stanowilo stwierdzenie
,wycofanie”, a rownie czesto, gdyz po 7%, stanowilty odpowiedzi takie, jak: Igk/strach, trudnosci
z integracja z klasg czy nieSmiato$¢. Oprocz wynikdéw przedstawionych na wykresie, w ankietach
znajdowaty si¢ takze, m.in. takie odpowiedzi, jak: bole glowy, mata samodzielnos$¢, niskie poczucie
wilasnej wartosci, brak pracy na lekcjach czy problemy z przestrzeganiem zasad i regulamindw.
Dane te sktaniajg do stwierdzenia, ze kazdy nauczyciel powinien by¢ uwazny i obserwowac
dobrze swoich wychowankoéw, szczegdlnie w pierwszych tygodniach nauki, aby jak najszybciej
dostrzec przejawy probleméw z adaptacjg i wdrozy¢ odpowiednia pomoc.
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Cho¢ trudnosci adaptacyjne objawiac si¢ mogg wieloma zachowaniami ze strony dziecka,
to wiele z nich powiela si¢ u sporej czesci uczniow. Z tego tez wzgledu warto przyjrzec sie, ktore
z wymienionych trudnosci adaptacyjnych pierwszoklasistow nauczyciele klas I-I1T obserwuja
najczgsciej, a obrazuje to rysunek 2.

10
9

Liczba odpowiedzi

N W R~ o1 o

[ERN

Rysunek 2. Najczgsciej pojawiajace si¢ trudnosci adaptacyjne u ucznioéw klas I szkoty podstawowe;j
wedtug nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej (N=40).
Zrédto: badania wiasne.

Analiza danych zawartych narysunku 2 pokazuje, ze najczgsciej wymieniane przez nauczycieli
mozliwe trudno$ci adaptacyjne sg rowniez tymi, ktore najczesciej obserwujg oni u dzieCi
rozpoczynajacych nauke w klasie I szkoty podstawowej. Wsrod zebranych odpowiedzi powtarzajaca
si¢ byto ,,unikanie kontaktu z rowiesnikami i/lub nauczycielem” — wskazato ja 9 z 40 ankietowanych
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej. Przytoczone dane informuja takze, ze wycofanie i nieSmiato$¢
s3 jednymi z czes$ciej obserwowanych trudnosci adaptacyjnych pierwszoklasistow, poniewaz
obie te odpowiedzi podalo po 8 badanych nauczycieli klas I-I11. Kolejno wymienianymi trudno$ciami
adaptacyjnymi u ucznidw klas I sa: Igk/strach wedtug 5 nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej,
trudnosci z integracja z grupg wedtug 4 badanych nauczycieli nauczania poczatkowego, a po
3 nauczycieli wskazalo, e ptacz 1 tesknota za rodzicem sg najczescie) wystepujacymi trudnosciami
adaptacyjnymi u pierwszoklasistow.
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Przeprowadzajac wywiad z rodzicami, zawsze rozpoczynano go od zadania im pytania,
czy wiedza, czym sg trudnosci adaptacyjne i jak mogg je okresli¢. Rodzice najczesciej okreslali
trudnos$ci adaptacyjne jako ,,problem z akceptacja nowej dla dziecka sytuacji”, ,,problem
z zaaklimatyzowaniem si¢ w klasie/szkole” oraz ,,problem z wejsciem w nowa grupe 1 zawarcie
nowych znajomosci”. Analizujgc uzyskane od rodzicoéw odpowiedzi, mozna wnioskowac, ze
faktycznie sg oni §wiadomi tego, czym sg trudnos$ci adaptacyjne.

Uporzadkowane dane z przeprowadzonych wywiadow z 20 rodzicami pierwszoklasistow
wskazuja, ze ponad potowa z nich, gdyz az 13, nie zostata poinformowanych przez wychowawcow
przed rozpoczeciem roku szkolnego lub na jego poczatku o mozliwosci wystapienia u dziecka
trudnosci adaptacyjnych w klasie I szkoty podstawowej. Mozna przypuszczac, ze nauczyciele
nie zakladaja, 1z takie trudnosci beda wystepowac z tego wzgledu, ze dzieci juz przechodzity
okres adaptacyjny w przedszkolu. Nie zmienia to jednak faktu, ze powinni oni poruszy¢ kwesti¢
adaptacji do warunkéw szkolnych i probleméw z nig zwigzanych na spotkaniu z rodzicami,
poniewaz jak najwczesniejsze wykrycie takich trudnosci u dzieci pozwoli na szybkie wdrozenie
wspolnych dziatah w celu usuwania zaobserwowanych problemow.

Innym zagadnieniem, do ktdrego odnosili si¢ rodzice, byto to, czy zauwazyli u swoich
dzieci trudnos$ci adaptacyjne, kiedy rozpoczety one nauke w klasie I 1 jakie to byty trudnosci.
Przeczaco odpowiedziato 15 badanych rodzicow ucznidéw klas I szkoty podstawowej, a 5 rozméwcedw,
stwierdzilo, Ze ich dzieci miaty problemy z adaptacja, co objawialo si¢ nerwowoscia, ptaczem
przed pdjsciem do szkoty i w szkole, trudnosciami w odnalezieniu si¢ w nowym $rodowisku
1 nawigzaniem znajomosci, wycofaniem komunikacyjnym, napadami ztosci, niechgtnym
rozstawaniem si¢ z rodzicem oraz niechecig wobec chodzenia do szkoty. Analiza zebranego
materiatu faktograficznego wskazuje, ze uzyskane odpowiedzi respondentéw pokrywajg sie
z obserwowanymi przez nauczycieli problemami z przystosowaniem dzieci do nauki w | klasie
szkoty podstawowej, co moze potwierdzac, Ze sg to faktycznie najczesciej pojawiajace sie trudnosci
adaptacyjne tej grupy uczniow.

Zapytano rowniez rodzicoéw, czy wedhug nich, ich dzieci dlugo adaptowaly si¢ do nauki
w szkole. W opinii 16 rodzicow, adaptacja ich dzieci do nauki w szkole trwata krotko, a tylko
4 respondentow twierdzi, ze trwalo to dlugo. Takie odpowiedzi wynikaja z faktu, ze zgodnie
z poprzednimi odpowiedziami tylko 5 rodzicow zaobserwowato u swoich dzieci trudnosci
adaptacyjne. W zwiazku z tym ci, ktorzy ich nie zauwazyli uwazaja, ze ich dzieci szybko si¢
przystosowaty do nauki w szkole. Rodzicow, ktorzy okreslili proces adaptacyjny ich dzieci jako
trwajacy dlugo, poproszono o informacje, ile w takim razie on trwat. Jeden z rodzicow odpowiedziat,
ze miesigc, drugi ze 3 miesigce, a pozostatych 2 rodzicoéw stwierdzito, ze 2 miesigce. Nie mozna
jednoznacznie okresli¢, ile powinna trwa¢ adaptacja 1 czy wskazany przez rodzicow okres faktycznie
mozna uznac za dtugi, poniewaz proces adaptacyjny zalezy od mozliwosci psychofizycznych
dzieckaijego indywidualnych cech. Mozna jednak przypuszczac, ze jesli taka jest opinia rodzicow,
to dziatania majgce wtatwiac przystosowanie do szkoty oraz minimalizowa¢ trudnosci adaptacyjne
byly mato skuteczne lub problemy z adaptacja objawiaty si¢ wieloma réznymi trudno$ciami
1 duzym nasileniem.

Interesujacy material, ktory udato si¢ przeanalizowad, to 5 testéw gotowosci szkolne;j
uczniéw klasy I szkoty podstawowej, u ktorych wychowawczyni dostrzegata trudnosci adaptacyjne.
Fakt, Zze nauczycielka udostepnita do analizy wiasnie te testy S$wiadczy o jej refleks;ji i doswiadczeniu,
poniewaz dostrzegajac trudnos$ci adaptacyjne u konkretnie tych ucznidéw, szukata mozliwych
zrddetich powstania i siggneta do diagnoz gotowosci szkolnej. Mozna przypuszczaé, ze nauczycielka
byla $wiadoma, Ze osiggnigcie gotowosci szkolnej odgrywa kluczowa role w pozytywnym starcie
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szkolnym, a w konsekwencji ma duze znaczenie w procesie adaptacyjnym dziecka. Teraz zostang
omowione wyniki badan odnosnie do wtasnie tego zagadnienia.

W przypadkach dwoch ucznidéw, ktorzy borykali si¢ z trudnosciami adaptacyjnymi,
w diagnozie dojrzatosci szkolnej odczytano, ze mieli oni problemy z kontrolowaniem wtasnych
zachowan, cz¢sto wybuchali ztoscig i reagowali nieadekwatnie do sytuacji. Jeden z chtopcow
przejawiat rowniez zachowania agresywne i czgsto narzucat swoje zdanie rowiesnikom. U obu
chtopcow poziom gotowosci w tym obszarze zostal uznany za niewystarczajacy. Nisko zostaty
ocenione takze ich kontakty spoteczne, wspotdziatanie z rowiesnikami oraz podporzadkowywanie
sie regutom. Fakt, Ze ci chtopcy nie osiggneli wysokiego stopnia gotowosci szkolnej, prawdopodobnie
znaczaco wphynat naich problemy z adaptacja, poniewaz przez swoje niekontrolowane zachowania
mogli mie¢ utrudniong integracj¢ z grupa. Rowniez ktopoty z podporzadkowywaniem si¢ zasadom
z pewnoscig utrudnily im adaptacje, poniewaz w szkole obowiazujg zasady ujete w regulaminach
klasowych 1 szkolnych, ktorych przestrzegania wymaga si¢ od uczniow.

Z kolejnych 3 diagnoz gotowosci szkolnej (2 dziewczynek i jednego chtopca) odczytano,
ze dzieci nie osiggnely wysokiej dojrzatosci szkolnej z zakresu kompetencji poznawczych. Stopien
gotowosci dziewczynek zostal okreslony jako niewystarczajacy, a chtopca jako dobry. Pierwsza
dziewczynka otrzymata mato punktow z zakresu: dodawania i odejmowania, znajomosci liczebnikow
porzadkowych, rozumienia znaczenia symboli i dostrzegania zwiazkow przyczynowo-skutkowych.
Druga dziewczynka najwigcej punktow stracita na prawidtowej analizie zdania, analizie 1 syntezie
sylabowej, odtwarzaniu podanego wzoru oraz zapamigtywaniu krotkich tekstow, rymowanek.
Chlopiec, ktorego poziom gotowosci w zakresie kompetencji poznawczych zostat okreslony
jako dobry, mial problemy z mysleniem przyczynowo-skutkowym i pamigcig. Niewystarczajacy
stopien wszystkich wymienionych umiejgtnosci u tych dzieci, mégt mie¢ zwigzek z trudnosciami
adaptacyjnymi po rozpoczeciu nauki w klasie I szkoty podstawowej. Prawdopodobne jest, ze
z powodu wspomnianych brakdéw u dzieci tych wystapity problemy z nauka. Jezeli od pierwszych
dni w szkole napotykali oni takie trudnosci, zapewne nie czuli si¢ pewnie i dobrze w | klasie,
a ich proces adaptacyjny przebiegat z pewnymi przeszkodami.

Konkludujac, zardwno nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej, jak i rodzice pierwszoklasistow
zdajg sobie sprawe z mozliwosci wystepowania problemow z adaptacja u dzieci rozpoczynajacych
nauke w klasie I szkoty podstawowej oraz dostrzegaja podobne trudnosci adaptacyjne u tej grupy
uczniéw. Nauczyciele klas I-111, jako najczgsciej uzewnetrzniajace si¢ trudnosci adaptacyjne
pierwszoklasistow, wskazujg: unikanie kontaktu z rowiesnikami 1 nauczycielem, wycofanie,
niesmiatos$¢, lek/strach, problemy z integracja z zespotem klasowym, a takze ptacz czy tesknote
za rodzicami. Z opinii rodzicow pierwszoklasistow, ktorzy borykali si¢ z trudno$ciami adaptacyjnymi,
wypowiadane sg podobne stwierdzenia. Podajg oni, ze obserwowali u swoich dzieci rozpoczynajacych
nauke w klasie I takie trudnos$ci adaptacyjne, jak: ptacz, problemy z odnalezieniem si¢ w nowym
srodowisku, trudno$ci z nawigzywaniem znajomosci, nerwowos¢ i napady zto$ci, niechetne
rozstawanie si¢ z rodzicem, wycofanie komunikacyjne czy nieche¢ chodzenia do szkoty.

Przeprowadzone badania sprzyjajg takze refleksji wysnutej na podstawie zebranego
materiatu, ze niektorzy nauczyciele facza wystgpowanie trudnosci adaptacyjnych u uczniow
klas I szkoly podstawowej z nieosiggnigciem przez tych uczniow gotowosci szkolnej i w testach
dojrzatosci szkolnej doszukujg si¢ zroédet wystepowania problemoéw z adaptacja.

Podsumowujgc, na podstawie przedstawionej wybranej literatury przedmiotu 1 wynikow
badan wlasnych mozna powiedzie¢, ze trudno$ci adaptacyjne sa powszechnym zjawiskiem
u uczniow klas I szkoty podstawowej 1 objawiajg si¢ wachlarzem r6znorodnych zachowan.
W zwigzku z tym bardzo wazne jest, by zardwno nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej, jak
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irodzice starali si¢ dostrzec u pierwszoklasistow zachowania mogace $wiadczyc¢ o problemach
z adaptacjg do funkcjonowania w nowym srodowisku, a nastgpnie poszukali ich zrodet 1 wspdlnie
opracowali plan pomocy dla dziecka. Tylko bowiem szybka reakcja rodzicow oraz nauczycieli,
pozwoli zminimalizowac 1 przezwyciezy¢ trudnosci adaptacyjne u uczniow klas I szkoty podstawowe;.
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Danuta LOREK

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym Saczu

O DYSCYPLINIE W KLASACH EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ

Streszczenie

Problem utrzymania na lekcji dyscypliny jest tematem do$¢ skomplikowanym, poniewaz
juz samo stowo dyscyplina budzi wiele kontrowersji. Niektorym osobom dyscyplina kojarzy sie z pewnym
rygorem i1 wladza. Jesli jednak chodzi o dyscypling w klasie szkolnej, jest ona niezbednym warunkiem,
aby proces nauczania i jego atmosfera przebiegaly zgodnie z zatozonymi celami. Cho¢ w edukacii jest
to zagadnienie wazne, nauczyciele niechetnie zglaszaja problemy z utrzymaniem w klasie tadu i porzadku.
By¢ moze obawiajg si¢, ze nieumiejetnos¢ zapanowania nad uczniami moze by¢ odebrana jako oznaka
stabosci 1 braku kompetencji zawodowych. Przedstawione badania, prowadzone w roku 2020 w grupie
100 nauczycieli oraz 30 uczniow edukacji wezesnoszkolnej, dotycza rozumienia dyscypliny przez
nauczycieli, a takze ich przygotowania do dyscyplinowania uczniéw w klasie szkolne;.

Stowa kluczowe: dyscyplina w klasie szkolnej, edukacja wezesnoszkolna, uczen, nauczyciel.

Summary

The problem of maintaining discipline during a lesson is quite a complicated topic, because the
word itself raises a lot of controversy. Some people associate discipline with a certain rigor and authority.
However, when it comes to classroom discipline, it is a necessary condition for the teaching process
and its atmosphere to run in accordance with the goals set. Although this is an important issue in education,
teachers are reluctant to report problems with keeping the classroom neat and tidy. Perhaps they are
concerned that inability to control students might be perceived as a sign of weakness and lack of professional
competence. The presented research, conducted in 2020 in a group of 100 teachers and 30 students of
early childhood education, concerns the understanding of discipline by teachers, as well as their preparation
for disciplining students in the classroom.

Key words: discipline in the school class, early childhood education, student, teacher.

1. Charakterystyka dyscypliny w klasie szkolnej w ujeciu teoretycznym

Termin ,,dyscyplina” czesto pojawia si¢ w literaturze odnoszacej si¢ do pracy nauczyciela,
gdyz watek ten bezustannie towarzyszy procesowi nauczania. Potocznie dyscyplina w klasie
szkolnej pojmowana jest jako podporzadkowanie si¢ ucznidw wymaganiom stawianym im
w szkole. W literaturze naukowej autorzy w rozny sposob definiujg pojecie ,,dyscyplina”.
Najczesciej jest ona okreslana jako rygor, ustalony porzadek czy karnos$¢. W. Okon charakteryzuje
dyscypling jako podporzadkowanie si¢ regutom obowigzujacym w danej spotecznosci. Moze
to by¢ rodzina, szkofa, klasa czy jakas inna organizacja, do ktérej nalezy jednostka (Okon, 2007,
s. 84). Ciekawe ujecie dyscypliny zaproponowat A. Reber, wedhug ktorego dyscyplina to kontrola
osoby przetozonej nad osobg lub zachowaniem podwtadnego albo kontrola wlasnego zachowania
poprzez stosowanie kary lub manipulowanie nagrodami (Reber, 2000, s. 164). D.J. Siegel
i T.P. Bryson stusznie z kolei zauwazaja, ze stowo ,,dyscyplina” pochodzi od tacinskiego disciplina,
ktore pierwotnie oznaczato ksztalcenie, uczenie si¢ czy nauczanie. Nie nalezy zatem kojarzy¢
tego stowa wylacznie z karg czy konsekwencja zachowania, lecz z naukg umiejetnosci, ktore
umozliwig jednostkom prawidtowe funkcjonowanie w $wiecie. Autorzy cheieliby, aby wychowawcy
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traktowali dyscypling jako jeden ze sposobow okazywania swoim podopiecznym troski o nich,
atakze o ich przysztos¢. Uczac dzieci powstrzymywania pewnych odruchéw, hamowania gniewu
1 pamigtania, ze swoim postepowaniem wplywajg na zachowanie innych, wyksztatcimy w nich
podstawowe umiejetnosci konieczne do utrzymania prawidtowych relacji interpersonalnych,
empatii i podejmowania stusznych decyzji (Siegel, Bryson, 2015, s. 9-31). Zaproponowane
przez A. Murawska rozumienie dyscypliny nalezy rozpatrywac jako ceche cztowieka, ktory
posiada dyscypling wewngtrzng. Cztowiek taki odznacza si¢ opanowaniem emocjonalnym,
samokontrolg oraz dobrowolnym podporzadkowaniem si¢ wartosciom intelektualnym 1 moralnym
bez wzgledu na konsekwencje z tego wynikajace. Wazng kwestia, na jakg autorka ta zwraca
uwagge jest fakt, ze nauczyciel nie moze dyscypliny traktowac jako celu samego w sobie lub jako
forme¢ demonstracji swojej wtadzy nad uczniem. Tego rodzaju bowiem postawa jest oznaka
uprzedmiotowienia ucznia, co moze skutkowac pozbawieniem go autonomii i samodzielnosci
we wlasnym zyciu (Murawska, 2003, s. 818-820). Jak stwierdza E. Lemanska-Lewandowska,
dyscyplina kojarzy si¢ niektorym badaczom wylacznie z trudnosciami nauczycieli, wyplywajacymi
z zachowan uczniowskich. Istnieje tez inna grupa naukowcow, ktora w ogladzie zjawiska dyscypliny
przyjmuje perspektywe opresyjnych zachowan nauczycieli wobec uczniéw, wiazac dziatania
te z nauczycielskimi przekonaniami. Na ich podstawie m.in. nauczyciel jest w stanie konstruowac
wilasna filozofi¢ edukacyjng, pozwalajaca mu podejmowac refleksje 1 dokonywaé swiadomych
wyborow, takze dotyczacych stosowania okreslonych strategii dyscyplinarnych. Zajmowanie
sie dyscypling ,,w klasie szkolnej stanowi rodzaj ,,dotykania” pewnej praktyki spotecznej, ktora
jestuwiklana w urzeczywistnianie stosunkéw wiadzy, a wige silnie powigzana z relacja zachodzaca
pomiedzy autonomig i kontrolg. Sprawia to, ze pojecie to z natury rzeczy jest zajmujace 1 budzi
kontrowersje” (Lemanska-Lewandowska, 2013, s. 11).

Trudno jest okresli¢, jakie zachowanie uczniow wymaga zastosowania dyscyplinujacych
srodkéw. To, co wedtug jednych nauczycieli jest przekroczeniem granic, dla innych jest
zachowaniem nie wymagajacym interwencji z jego strony. Utrzymanie dyscypliny podczas
lekcji polega na czujnym obserwowaniu ucznidow oraz reakcji na niewlasciwe zachowanie,
zaklocajace prawidlowy przebieg lekcji. Z powodu subiektywizmu nauczyciela w diagnozowaniu
niewlasciwego zachowania, istnieje roztam pomiedzy akceptacja 1 jej brakiem dla niektorych
dziatan uczniow. WWychowawcy czesto, opisujac postepowanie naruszajace dyscypling, przedstawiajg
wychowanka jako niewychowanego i niekulturalnego, a nierzadko tez zbuntowanego, ktotliwego,
leniwego, ztosliwego itp. To, ze uczen jest niekulturalny czy leniwy nie zawsze jednak Swiadczy
o tym, ze zakloca w klasie dyscypling (Banasiak, Wotowska, 2015, s. 7-17).

J. LeviniJ.F. Nolan przedstawili zachowania, ktdre zaburzajg akt nauczania. Sg to takie
dziatania, ktore fizycznie lub psychicznie sg dla jednostki niebezpieczne, zaklocajg innym
prawo do nauki badz polegaja na niszczeniu czyjegos mienia. Autorzy ci zaznaczaja, ze zachowania
zwigzane z brakiem dyscypliny nie dotycza jedynie uczniéw, ale takze nauczycieli 1 innych osob,
ktorych dziatanie moze by¢ poczatkiem problemow z dyscypling (Levin, Nolan, 2000, s. 23-43).
A. Paszkiewicz wskazuje, ze przyczyng zachowania naruszajacego dyscypling moga by¢
niezaspokojone potrzeby uczniéw majacych wysokie poczucie wartosci. Niezaspokojenie
tych potrzeb powoduje u dziecka frustracjg, w wyniku czego narusza ono dyscypling. Autorka
uwaza, ze uczniowie potrzebuja w szkole jasnych 1 zrozumiatych zasad oraz regut postepowania,
ktorych respektowanie spoczywa przede wszystkim na wychowawcach (Paszkiewicz, 2016,
S. 9-15). J. Kotodziejczyk zaznacza, Ze ustalenie przyczyn problemow z dyscypling nie jest tatwa
sprawg, poniewaz zwykle majg one zréznicowane podloze. Jako jeden z powoddw niewlasciwego
zachowania autor ten wymienia zmiany zachodzace w spoteczenstwie 1 ich oddzialywanie na
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zachowanie ucznia, ktory szuka sposobow radzenia sobie z nimi w zyciu. Kolejnym czynnikiem
powodujacym zte zachowanie mogg by¢ takze dysfunkcje 1 zaburzenia o podtozu biologicznym
(Kotodziejczyk, 2005, s. 5-12).

A. Szmaus-Jackowska uwaza, ze ludzkie zachowanie jest zjawiskiem niezmiernie
skomplikowanym i zalezy od wielu czynnikow wewnetrznych, zewnetrznych, swiadomych,
nie§wiadomych, psychicznych oraz fizycznych. Ze wzgledu na indywidualne cechy poszczegdlnych
ludzi czynniki te jednak nie dziatajg na wszystkich jednakowo, gdyz to, co na jednych silnie
oddziatuje, dla innych moze by¢ nieistotne. Ma to zwigzek nie tylko z genetycznym wyposazeniem
jednostki, ale takze z wptywem srodowiska spotecznego, ktore jest zZrodtlem bodzcow sterujgcych
zachowaniem cztowieka. Za najwazniejszg przyczyng niewtasciwego zachowania uczniow
na lekcji jest jednak, wedlug autorki, brak jasno ustalonych zasad dotyczacych zachowania
w szkole lub niewiedza ucznia na ten temat. Jako kolejne przyczyny braku zdyscyplinowania
wymienia ona: nieodpowiednig strukture lekcji, chaos podczas trwania zaje¢ lub odchodzenie
od tematyki przedmiotu. Czg¢sto nieodpowiedni program 1 poziom nauczania powoduja, ze
zdolniejsi uczniowie, ktorzy znaja przerabiany materiat, nudzga si¢ podczas lekcji. Ci z kolet,
ktorzy za nim nie nadgzaja, skupiaja si¢ na czyms innym. W rezultacie obie te sytuacje moga
prowadzi¢ do zaktdcania przez uczniéw toku lekeji. Nastgpng przyczyng braku dyscypliny jest
zwracanie uwagi 1 aktywizowanie do pracy tylko tych uczniow, ktorzy sa zaangazowani w lekcje
1wykazuja che¢ wspodtpracy z nauczycielem. Innym czynnikiem wptywajacym na utrzymanie
dyscypliny w klasie sg umiejetnos$ci komunikacyjne nauczyciela i odpowiednie reagowanie
na przejawy niewlasciwego zachowania ucznidéw (Szmaus-Jackowska, 2015, s. 63-78).

Z badan prowadzonych przez J. Jachimowicz wynika, ze na 80 lekcjach dydaktycznych
nauczyciele formutowali tacznie 2 479 komunikatow werbalnych majacych dyscyplinowaé
uczniéw w czasie zajeé. Srednio na kazda lekcje przypadato zatem 31 takich komunikatow, ktore
wysylane byty w sytuacjach nadmiernego szumu w klasie, rozmoéw niezwigzanych z trescia
lekcji, przeszkadzania (Jachimowicz, 2018, s. 90-91).

R. Mysior zauwaza, ze rozwoj techniki takze ma wptyw na postepowanie uczniéw. Twierdzi,
ze wspolczesnie mtodzi ludzie bardzo duzo czasu spedzaja, surfujac po Internecie. Napotykaja
w nim na niewlasciwe, czgsto nawet wulgarne tresci oraz zachowania roéwiesnikow, ktore
nastgpnie nasladuja w srodowisku szkolnym po to, aby zaimponowa¢ kolegom lub by zaktéci¢
lekcje 1 zaszkodzi¢ nauczycielowi (Mysior, 2015, s. 24-27). LM. Lukasik 1 D. Pankowska wsrod
wielu czynnikéw wptywajacych na trudnosci z zachowaniem dyscypliny wymieniajg m.in.
uwarunkowania instytucjonalne. Czgsto s to bledy wynikajace z braku zgodnej polityki dyscyplinarmej
oraz braku wspolpracy 1 to nie tylko pomiedzy nauczycielami, ale rowniez pomiedzy nauczycielami
arodzicami. Rozbiezno$¢ dziatan kadry pedagogicznej w zakresie technik utrzymania tadu
1 porzadku na lekcji oraz wytyczania granic tego, co mozna robi¢, a co jest bezwzglednie zabronione,
powoduje w przekonaniach uczniow dezorientacje. Szkota, jako instytucja masowa, narzuca
wspolne cele, blokujac jednoczesnie indywidualne potrzeby ucznidow, ktorzy czesto czujg si¢
zmuszani do rzeczy, ktdre ich nie interesujg. Rowniez podporzadkowanie si¢ rozktadowi dnia,
nauczycielom oraz przymus i rutyna wywotuja w uczniach stres i chg¢ przeciwstawienia si¢
narzucanym wymaganiom. Swoja niechg¢ wobec takiego stanu rzeczy manifestujg zachowaniem
naruszajagcym dyscypling w klasie (Lukasik, Pankowska, 2015, s. 25-63).

A. Struzik zauwaza, ze w toku ksztalcenia, doskonaleniu podlega zarowno uczen, jak
i1 nauczyciel. Czesto brak wiedzy nauczyciela na temat prawidtowosci rozwojowych dziecka
oraz nieznajomos¢ cato$ciowej sytuacji ucznia moze stanowic zrodto problemow z dyscypling.
Brak wspotpracy z rodzicami i niewielkie zaangazowanie w sprawy osobiste uczniéw takze
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moga przyczynic si¢ do wystapienia u uczniow zachowania, ktore bedzie zaklocato tok zajec.
Nauczyciel, ktory stara si¢ samodzielnie wypracowa¢ sposob nauczania, dostosowany do
mozliwosci 1 potrzeb ucznidow, a takze mobilizujacy ich do samoksztatcenia, ma wigksze szanse
na utrzymanie w czasie zaje¢ dyscypliny (Struzik, 2014, s. 122-127).

M. Loskot uwaza, ze dziecko w kazdym wieku powinno wiedzie¢, czego si¢ od niego
oczekuje oraz jak daleko moze si¢ posuna¢. Wyznaczanie ram zachowan nie jest jednak prosta
sprawa. Trudno jest wytyczyc jasne granice 1 konsekwentnie ich przestrzegac, gdy jednoczesnie
zalezy nam na prawidlowych relacjach z uczniem, opartych na szacunku i wzajemnym zaufaniu.
Autorka zaleca stosowanie wobec uczniéw upomnien oraz dazenie do poniesienia przez nich
konsekwencji niewlasciwego zachowania. Skuteczne stosowanie konsekwencji moze by¢, jak
twierdzi autorka, ,,poteznym narzedziem wychowawczym”. Aby przyniosto zamierzone efekty,
musi si¢ jednak opiera¢ na kilku zasadach. Jedng z nich jest dazenie do tego, aby uczniowie
wspolnie z nauczycielem ustalali kodeks postepowania na lekcji oraz skutki jego tamania. Kolejna
zasadg jest natychmiastowa reakcja nauczyciela na niestosowne zachowanie ucznia i nalozenie
na niego konsekwencji proporcjonalnej do przewinienia. Wazne jest takze, aby poniesienie przez
ucznia konsekwencji wigzalo si¢ z przyznaniem mu ,,czystej karty”. Kompetentny nauczyciel
powinien wymagac od uczniow respektowania zasad, ale sam takze powinien ich przestrzegac.
Wedtug autorki, w pracy wychowawczej najwazniejsze jest, aby wyznaczanie granic zachowania
rozpocza¢ od refleksji nad sobg i nad sposobami postepowania z uczniem (Loskot, 2015, s. 4-7).

M. Kocor twierdzi, ze od kompetencji spotecznych i zawodowych nauczyciela oraz od
jego osobowosci w duzej mierze zalezy skuteczno$¢ utrzymania w klasie dyscypliny. Duza role
w utrzymaniu w klasie dyscypliny odgrywaja swiadome zabiegi profilaktyczne. Autorka wyr6znia
cztery dziedziny profilaktycznych oddziatywan, ktorymi sa:

1) Zapobieganie poprzez pobudzanie do dziatania jak najwigkszej liczby wychowankow,
w tym zakresie:

— angazowanie uczniow w przebieg lekcji (robienie notatek, formutowanie wnioskow),

czyli wyzwalanie aktywno$ci uczniow stuzacej uczeniu sig;

—  aktywna postawa nauczyciela (sprawdzanie, pokazywanie), zachgcajaca do uczenia si¢;

— umiejetne zadawanie pytan wymagajacych przemyslen i wydawania wiasnych sadow;

—  zainteresowanie grupy tematem poprzez nawigzywanie do wiasnych do§wiadczen

1 przezy¢;
—  interesowanie si¢ tym, co si¢ dzieje w klasie, poprzez wodzenie wzrokiem po sali;
— state komunikowanie si¢ z uczniami, pochwaty, wskazowki.
2) Zapobieganie przez nadanie harmonijnego przebiegu lekcji, w tym:

— udzielanie konkretnych i jasnych instrukcji;

— kierowanie uwagi uczniéw na temat lekcji;

—  ptynne przechodzenie od jednego rodzaju aktywnos$ci do drugiego.

3) Zapobieganie przez formutowanie czytelnych 1 zrozumiatych regut postepowania, a przede
wszystkim:

—  wprowadzenie jasnych zasad w klasie, umozliwiajacych wspotprace z podopiecznymi;

— wprowadzenie rozsadnej ilo$ci zasad, tak aby uczniowie je zapamigtali;

— wprowadzone zasady powinny wskazywac pozytywne Wzory zachowania;

— wspoOlne ustalanie regut pracy grupowej i indywidualnej.
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4) Zapobieganie przy uzyciu sygnatow wszechobecnosci i znakéw powstrzymujacych:

— Sygnaly niewerbalne, tj. chodzenie po sali, sledzenie wzrokiem, kontakt wzrokowy
z uczniem, hamowanie pojedynczych dziatan zaktocajgcych spokoj w sali;

— sygnaly werbalne: stosowanie polecen w formie pozytywnych zwrotow, krotkie
komentarze;

— natychmiastowa, wlasciwa interwencja stowna — krétka prosba do uczniow w chwili
wystgpienia zaktocenia i pozytywna reakcja zaraz po jego zaniechaniu;

— postepowanie nauczyciela wedhug siedmiu zasad: polecenia wydawane w formie
présb oraz rozmawianie zyczliwym tonem, wezesna interwencja, jasne granice
tolerancji, uwaga skierowana na wszystkich uczniow, wielokrotne interwencje juz
W momencie zaobserwowania problemu, pozytywna reakcja na wtasciwe zachowanie,
potwierdzanie opinii (Kocér, 2010, s. 24).

B. Krzywosz-Rynkiewicz uwaza, ze efektywni pedagodzy nie tyle potrafig sobie poradzi¢

z trudno$ciami w nauczaniu, ile umiejg zbudowac taka atmosfere 1 sSrodowisko szkolne, w ktorym
nie dopuszcza si¢ do pojawiania nieprawidtowego zachowania. Wynika z tego, ze efektywnos¢
nauczyciela polega na zapobieganiu powstawaniu trudnosci, a nie na radzeniu sobie z nimi
(Krzywosz-Rynkiewicz, 2004, s. 118-124).

Nieco inne poglady na temat dyscyplinowania uczniéw ma A. Kohn, ktéry krytycznie
ocenia juz sam fakt planowania jakichkolwiek dziatan, ktore majg na celu utrzymanie dyscypliny
w klasie. Autor ten uwaza, ze w wychowaniu mtodego pokolenia nie ma miejsca dla Srodkow
dyscyplinujacych. Twierdzi on, Ze niezaleznie od tego, jakie sposoby dyscyplinowania stosuja
nauczyciele, to gtownym ich celem jest postuszenstwo uczniéw, ktdre jego zdaniem jest traktowane
jako podstawowa warto§¢ wychowawcza. A. Kohn podkresla, Ze postepowanie nauczycieli,
ktoérzy w centrum stawiajg dyscypline, niekoniecznie sprawia, ze uczniowie staja si¢ lepszymi
ludZzmi 1 nabywajg umiejetnosci spotecznych. Zdaniem tego badacza, dobrze prowadzona dydaktyka
jest lepszym sposobem na utrzymanie tadu i porzadku w klasie niz podejmowanie celowych dziatan
nastawionych na utrzymanie dyscypliny (Kohn, 2006, s. 37).

Posumowaniem rozwazan teoretycznych moga by¢ nastepujace stowa:

Ogolnie mozna powiedziec, ze utrzymanie dyscypliny w klasie szkolnej
polega na rozszerzaniu obszaru zachowan spotecznie pozadanych 1 oczekiwanych
[...]- Naefekt utrzymania dyscypliny skiadaja si¢ zatem biezace reakcje i zachowania
nauczyciela na to, co dzieje si¢ w klasie, ale takze nie bez znaczenia sg jego dziatania
zapobiegawcze, dotyczace profilaktyki pojawiania si¢ dziatan nieakceptowanych
(Zactona, 2011, s. 140).

2. Zalozenia metodologiczne badan wlasnych
W badaniach wazng kwestig jest problematyka badan, gdyz od niej zalezy wybor metod,
jakimi postuzy si¢ badacz w czasie pracy empirycznej. Aby rzetelnie zbadac zagadnienie dyscypliny
1 dyscyplinowania uczniow w klasie szkolnej, okreslone zostaly nastgpujace pytania problematyki
badawczej:
— Jak nauczyciele rozumiejg dyscypling w klasie szkolnej 1 jak sg przygotowywani
w ich opinii do dyscyplinowania uczniow?
— Jak nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej wprowadzaja i realizujg kodeks zachowania
si¢ w klasie?
— Jakajest reakcja 1 skutecznos¢ nauczycielskiego dyscyplinowania uczniéw w edukacji
wczesnoszkolnej?
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Istotnym celem pracy badawczej jest doktadne poznanie okreslonych zjawisk. Aby byto
to mozliwe, konieczny jest wybor odpowiednich metod, technik oraz narzedzi badawczych,
ktore umozliwig badaczowi gruntowne zbadanie interesujgcego go zjawiska. W prowadzonych
badaniach zastosowano metode sondazu diagnostycznego. Ze wzgledu na zawieszenie w szkole
zaj¢¢ z powodu zagrozenia epidemiologicznego, postuzono si¢ technika sondazu z zastosowaniem
ankiety internetowej. Kolejng wykorzystang technikg byt sondaz z zastosowaniem wywiadu
skategoryzowanego prowadzonego réwniez internetowo. Aby zgromadzi¢ odpowiedni materiat
faktograficzny, zastosowano samodzielnie skonstruowany kwestionariusz ankiety dla nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej, a takze kwestionariusz wywiadu dla uczniow edukacji wezesnoszkolne;.
Pytania zawarte w kwestionariuszu ankiety oraz wywiadu dotyczyty gtéwnie zasad zachowania
uczniow w klasie, a takze sytuacji, w ktorych nauczyciele stosuja rézne srodki dyscyplinujace.
Badania byty realizowane na przetomie kwietnia i maja 2020 roku, a objeto nimi 100 nauczycieli
oraz 30 uczniéw edukacji weczesnoszkolne;.

3. Analiza wynikéw badan wlasnych

Uzyskane w trakcie badan wyniki oraz ich analiza dostarczyty materialu empirycznego,
na podstawie ktdrego mozliwe byto danie odpowiedzi na postawione wezesniej pytania problematyki
badan.

3.1. Rozumienie przez nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej pojecia ,,dyscyplina
w klasie szkolnej” oraz ich opinie o przygotowaniu do dyscyplinowania uczniow

Badani nauczyciele majg rdzne spojrzenia na definiowanie pojecia ,,dyscyplina w klasie
szkolnej”, jednak wiekszos¢ (57%) w swoich wypowiedziach zawarta odpowiedz, ze polega
ona na respektowaniu ustalonych wczesniej zasad. Wsrod innych odpowiedzi, ktore pojawity
si¢ bylo: zachowanie, ktére pozwala na nauke pozostatym osobom (15%), brak przemocy ze
strony uczniow 1 nauczycieli (9%), umiejetnos¢ stuchania innych (5%), kolezenstwo (4%),
wspotpraca (4%) oraz wzajemny szacunek uczniow 1 nauczycieli (3%), a takze inne pojedyncze
odpowiedzi (3%). Wsrdd tych 3% jeden z badanych nauczycieli napisat: ,,Nie uwazam, ze
dyscyplina ma polega¢ na tym, Ze uczniowie si¢ nie ruszaja, drzg ze strachu i moga si¢ odzywac
tylko w $cisle wyznaczonym przez nauczyciela momencie”. Kolejny respondent zwrdcit uwage
na fakt, ze pomimo, iz stowo ,,dyscyplina” kojarzy si¢ zwykle z czyms$ negatywnym albo
z rygorem wojskowym, to w wypadku dyscypliny w klasie szkolnej ma ona pozytywne znaczenie
1 wigze si¢ z poszanowaniem praw innych oraz z przestrzeganiem ustalonych wczesniej zasad.
Dla innego badanego dyscyplina w klasie szkolnej to ,.kontrolowanie uczniéw, aby wypetniali
szkolne obowigzki i stosowali si¢ do regulaminu szkoty”.

Odnoszac si¢ do opinii nauczycieli o swoim przygotowaniu do dyscyplinowania uczniow
klas I-111 szkoty podstawowej, warto przytoczy¢ dane, z ktorych wynika, ze prawie potowa (45%)
badanych nauczycieli deklaruje, Zze podczas studiow pedagogicznych oraz praktyk zawodowych
byly omawiane zagadnienia dotyczace utrzymania na lekcji dyscypliny, dlatego uwazaja, ze
posiadajg wiedzg 1 umiejetnosci w zakresie dyscyplinowania uczniow. 23% badanych twierdzi,
ze takie tematy nie byty poruszane w trakcie ich przygotowania zawodowego, a pozostaty odsetek
respondentow (32%) nie pamigta, czy kwestie dyscyplinowania byly omawiane podczas studiow
i praktyk pedagogicznych. Doda¢ nalezy tez, ze dla 77% badanych Zrodtem wiedzy na temat
dyscyplinowania ucznidéw jest ich wlasne doswiadczenie, 63% respondentéw wiedze na ten
temat posiada ze studiéw, natomiast 59% badanych nauczycieli uwaza, ze tzw. dobre rady
kolegdw stanowig dla nich zrodto wiedzy w tej dziedzinie. Z poradnikoéw metodycznych korzystato
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27%, a z literatury naukowej 13% badanych nauczycieli. Jedna osoba w swojej odpowiedzi podata,
ze zrodtem jej wiedzy na temat dyscyplinowania sg uczniowie, gdyz ich zachowanie ,,wzbudza
w niej refleksje 1 wywotuje reakcje”.

3.2. Wprowadzanie i realizacja przez nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej kodeksu
zachowania si¢ w klasie

Badani nauczyciele majg rézne sposoby wprowadzania w Klasie kodeksu zachowania.
Najwigcej, gdyz 22%, badanych nauczycieli odpowiedziato, Ze na poczatku roku szkolnego
wspolnie z uczniami tworzg plakat na temat zasad obowigzujacych w klasie, nastepnie zas
umieszczaja go w widocznym miejscu w klasie. Dzieki temu dzieci zawsze maja je do wgladu,
a w razie problemow wychowawczych nauczyciel wskazuje na zapisane zasady 1 odwotuje si¢
do wczesniejszych ustalen. Plakaty sg podpisywane przez wszystkich uczniéw imieniem lub
odbiciem dtoni jako symboliczna zgoda 1 zobowiazanie si¢ do przestrzegania ustalonych zasad.
Kolejne 20% badanych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej zadeklarowato, ze zasady zachowania
si¢ omawiajg na pierwszych lekcjach nowego roku szkolnego. W czasie rozmowy wspolnie
z uczniami ustalaja zasady, ktore obowigzujg w ich klasie. Informacje o obowigzujacych w klasie
zasadach wysyla do rodzicow 16% respondentoéw. Nauczyciel poprzez e-dziennik lub specjalng
aplikacje do kontaktu z rodzicami (np. Class Dojo) wysyta wiadomos¢ z prosba o wyjasnienie
dziecku zasad zachowania na lekcji. Innym sposobem powiadomienia rodzicéw o panujacych
w klasie zasadach jest poinformowanie ich o tym podczas wywiadowki. Dla 13% badanych
nauczycieli ,,burza mézgow” to kolejny sposdb wprowadzania kodeksu zachowania w klasie.
Uczniowie podaja swoje propozycje zasad, nauczycielka zapisuje je na tablicy, a potem wspolnie
wybieraja te, ktdre chca, aby obowigzywaly w ich klasie 1 zapisujg na duzej kartce, ktdrg wieszajg
na $cianie. Zasady zapisane przez dzieci na kartkach i umieszczone na gazetce klasowej to sposob
stosowany przez 11% badanych nauczycieli. Polega to na tym, Ze nauczycielki wspdlnie z uczniami
wykonuja gazetke klasowa, na ktorej przypinajg zasady, ktore wszystkich obowigzuja. Dla 9%
respondentow dobrym sposobem, aby wprowadzi¢ zasady zachowania si¢ w klasie jest spisanie
kontraktu z uczniami, w ktorym uczniowie oraz wychowawca zobowigzujg si¢ przestrzegac
zapisanych w nim zasad. Réwniez 9% respondentéw wprowadza kodeks zachowania poprzez
tworzenie z uczniami kolorowych, obrazkowych ksigzeczek. Uczniowie opracowuja rysunki
nawigzujace do zasad, ktore majg obowigzywac w klasie 1 tworza z nich album/katalog, ktory
znajduje si¢ w widocznym miejscu w klasie.

Wigkszo$¢ z badanej grupy uczniow zna przynajmniej jedng zasade obowigzujaca w jego
klasie. Tylko dwie osoby nie wymienily zadnej zasady zachowania. Najwigcej, czyli 7, zasad
wymienit tylko jeden badany uczen z 11 klasy. Rowniez jeden podatl 5 zasad. Z kolei 6 uczniow
przytoczyto 4 zasady, a 8 podato 3 obowigzujace w klasie zasady. Najwiecej, gdyz 9, uczniow
wymienito tylko 2 zasady, a 2 osoby wyszczeg6lnily 1 zasade.

W5rdd badanych ucznidw 25 wymienito ciszg na lekeji, jako zasade obowigzujaca w ich
klasie. Kolejna zasada, ktorg wymienito 12 uczniow bylo stuchanie nauczyciela i moéwienie tylko
wtedy, gdy na to zezwoli. Szacunek do innych, a zwtaszcza do starszych, podato 9 badanych
uczniow. Réwniez 9 dzieci wymienilo, jako zasade, zakaz biegania po klasie. Pomoc stabszym
kolegom i potrzebujagcym pomocy to zasada przytoczona przez 7 badanych oséb. Wsrdd innych
zasad wyszczegoOlnionych przez 5 badanych uczniow bylto odrabianie zadan domowych. Zakaz
bojek z kolegami 1 wySmiewania si¢ z innych to zasady wymienione przez 4 uczniow. Kolejnych
4 wérod wymienionych zasad podato obowigzek zmiany obuwia. Sumienne wypelnianie obowigzkow
dyzurnego, czyli dbatos¢ o porzadek 1 roslinnos¢, to zasada wymieniona rowniez przez 4 badanych
uczniow.
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Dla 13 badanych uczniéw najtrudniejsza zasada do przestrzegania to cisza na lekcji
1 zakaz rozméw, a dla 7 stosowanie si¢ do wszystkich zasad jest trudne. Nieco mniej, gdyz 5,
ucznidw odpowiedzialo, Ze najtrudniej jest im respektowac zasade, ktdra mowi, ze glos na lekcji
mozna zabiera¢ tylko wtedy, gdy nauczycielka na to pozwoli. Dla 2 uczniéw zakaz biegania
stanowi najwickszy problem, a dla 2 kolejnych Zzadne zasady nie sg trudne do przestrzegania.
Tylko jeden uczen odpowiedziat, ze dla niego najtrudniejsze jest to, ze do szkolty nie mozna
przynosi¢ swoich zabawek.

Znaczna cz¢$¢ badanych uczniow — az czternastu — z roznych klas nie wie, po co sg ustalane
zasady zachowania w klasie. 9 uczniéw uwaza, ze zasady wprowadza si¢ po to, aby nauczyciel
mogt spokojnie prowadzi¢ lekcje. Z kolei 3 uczniéw jako uzasadnienie konieczno$ci wprowadzania
zasad w klasie podaje, ze ,,s3 one po to, aby po prostu byty i aby si¢ ich nauczy¢”. Zachowanie
porzadku w sali to argument dwéch kolejnych uczniéw, a jeden uwaza, ze zasady sg ustalane
dla bezpieczenstwa dzieci i nauczycieli.

Wedlug 8 badanych uczniow bojki z kolegami sg tamaniem obowigzujacych w klasie
zasad. 6 uczniéw twierdzi, ze hatasliwe zachowanie oraz krzyki zaburzaja tad i porzadek w klasie.
Rowniez 6 badanych za niewlasciwe zachowanie uwaza niewykonywanie polecen nauczyciela
I przeszkadzanie mu w prowadzeniu lekcji. Z kolei 5 uczniéw sadzi, ze bieganie po klasie
jest naruszaniem klasowych zasad. Dla 4 uczniow wySmiewanie kolegdw, a dla 3 rozmowa
w czasie lekcji jest takze tamaniem dyscypliny. Jeden uczen odpowiedziat, ze koledzy, ktorzy
w czasie lekcji nic nie robig, wedtug niego rowniez naruszaja obowigzujace w klasie zasady.

To, co dla ucznidw jest tamaniem zasad, niekoniecznie jest jednak tym samym dla
nauczyciela. W zwiazku z tym nauczyciel moze w réznych sytuacjach zwraca¢ uwage uczniom,
ze ich zachowanie jest niewtasciwe. Wérdd badanych nauczycieli 20% uznato, Ze najczesciej
uczniowie zaburzajg porzadek na lekcji poprzez szepty 1 rozmowy niezwigzane z tematem zajec,
a 15% uwaza, Ze to Scigganie je zaburza. Nieco mniej, gdyz 14%, respondentéw sadzi, ze ignorowanie
polecen nauczyciela powoduje tamanie dyscypliny oraz zaburza tok lekcji. Kolejne 13% wskazuje
na chodzenie po klasie, a 11% na wysmiewanie wypowiedzi kolegdw. Brak zadania to dla 10%
nauczycieli przyczyna tamania dyscypliny, za$ dla 9% rozgladanie si¢ po klasie. Z kolei 8%
badanych uwaza, ze jedzenie w czasie lekcji zaktoca jej porzadek.

3.3. Reakcja dzieci i skutecznos$¢ nauczycielskiego dyscyplinowania uczniow

Wedhug 16% badanych nauczycieli ich reakcjg na niepozadane zachowanie ucznia jest
najczesciej zmiana natezenia glosu. Kolejne 14% uwaza, ze zazwyczaj milknie do czasu, az
uczen zmieni swoje zachowanie na wiasciwe. Mowe ciata jako reakcj¢ na zte zachowanie ucznia
wykorzystuje 13% respondentow. 12,5% podchodzi do fawki ucznia, ktdry si¢ niewlasciwie
zachowuje. Nieco mniej, gdyz 12%, badanych wykorzystuje sygnatl wzrokowy, a 11% indywidualne
upomnienie ucznia. Ucznidw, ktorzy przeszkadzaja podczas lekcji 8% respondentdw przesadza
do innej tawki, a 7% ostrzega ich przed mozliwg karg. Jedynie 6,5% badanych nauczycieli
odpytuje uczniéw lub zadaje im dodatkowe zadanie do wykonania.

Wszyscy badani nauczyciele wprowadzaja kodeks zachowania w klasie, jednak opierajac
si¢ na opinii badanych uczniéw, w r6zny sposob egzekwuja jego realizacje. Wsrdd badanych
uczniéw 9 odpowiedziato, ze nauczyciel w sytuacji, gdy uczniowie nie przestrzegajg zasad, zwraca
si¢ do nich podniesionym tonem gltosu. Kolejnych odmiu badanych stwierdzito, ze nauczyciel
w takiej sytuacji wpisuje do dziennika uwagg lub daje tzw. czame serce. 7 badanych zadeklarowato,
ze wychowawca stosuje wobec nich stowne upomnienie. 5 badanych uwaza, ze nauczyciel
w takiej sytuacji przesadza do innej fawki. Z kolei 4 innych uczniow stwierdzito, ze nauczyciele
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w sytuacji, gdy uczniowie nie przestrzegaja zasad, zadaja im dodatkowe zadanie lub odpytuja
z tematu lekcji. Padty takze 4 pojedyncze odpowiedzi, ze nauczyciele w takiej sytuacji wskazuja
na zasady, ktore zapisane sg na gazetce lub prowadzg ucznia na rozmowe do pani pedagog. Innym
stosowanym przez nauczyciela sposobem jest ,,grozenie” palcem lub zamilknigcie na chwile.

W5rod badanych ucznidw 24 uwaza, ze gdy nauczyciel zwrdci im uwage, ze ich zachowanie
jest niewtasciwe, to je zmieniajg. S ucznidw twierdzi, Ze nie zmieniajg Swojego postepowania,
gdyz uwazaja, ze wychowawca, zwracajac im uwage, nie ma racji 1 jest wobec nich niesprawiedliwy.
Jeden uczen twierdzi, Ze nie reaguje na uwagi nauczyciela, poniewaz zwykle, gdy si¢ niewlasciwie
zachowuje, to jest to spowodowane nudg na lekcji i w ten sposdb urozmaica sobie czas.

Sposrod badanych nauczycieli 64% uwaza, ze stosowane przez srodki dyscyplinujace
wywotluja w uczniach pozytywng zmiane, a pozostate 36% twierdzi, ze tych zmian nie ma. Sposrod
tych osob badanych, ktore zauwazyly zmiane w uczniach wigkszos¢ (45 osob) sadzi, ze po ich
interwencji uczniowie si¢ uspokajaja i przez reszte lekcji starajg si¢ nie przeszkadzac. Z kolei
16 badanych zmiany te zauwaza dopiero z biegiem lat. Osoby te sadza, ze w starszych klasach
ucznidéw nie trzeba juz tak czgsto upominac, poniewaz w mtodszych klasach zostaly im wpojone
zasady zachowania 1 konsekwencje ich nieprzestrzegania. Pozostata cz¢$¢ nauczycieli, ktorzy
zauwazyli pozytywng zmian¢ w uczniach, uwaza, ze poprawa jest widoczna, poniewaz uczniowie
po zastosowaniu Srodkéw dyscyplinujacych sami juz kontrolujg swoje zachowanie 1 upominajg
sie nawzajem. Swiadczy¢ o tym moze takze to, Ze uczniowie sami proponuja forme poprawy
oraz odpowiednio zachowuja si¢ nawet poza szkola, o czym informujg rodzice. Jeden z nauczycieli
zauwazyl, ze uczniowie zmieniajg swoje zachowanie, ale zwykle zalezy to od dnia, od charakteru
dziecka, a takze od sytuacji. Czasem jest to poprawa tylko na chwile, na jedng lekcjeg, a czasem
na par¢ miesiecy.

Znaczna czes¢ respondentdw (37%) uwaza, ze za brak dyscypliny na lekcji odpowiadaja
uczniowie, ktorzy pomimo tego, iz wiedza, ze w klasie obowigzujg pewne zasady zachowania,
1 tak sie do nich nie stosujg. Wedlug tej czgsci badanych nauczycieli uczniowie majg swiadomosé,
ze ich zachowanie jest niewlasciwe, lecz nadal Zle si¢ zachowujg 1 nie stuchajg wychowawcy.
34% badanych nauczycieli uwaza, ze gldwnie to rodzice odpowiadajg za brak dyscypliny na
lekcji. Swoj wybor argumentuja tym, ze rodzice od najmtodszych lat wychowuja swoje dzieci
1to oni spedzaja z nimi najwiecej czasu. Jednak nie po§wiecajg zbyt wiele uwagi na wpajanie
1m zasad oraz nie uczg ich przestrzegania. Badani nauczyciele twierdza, ze w niektorych rodzinach
nie ma w ogole dyscypliny, a dzieciom wszystko wolno. Zaledwie 28% respondentow uwaza,
ze to nauczyciele sg odpowiedzialni za brak dyscypliny na lekcji, poniewaz to oni odpowiadaja
zajej przebieg. Wedlug badanych nauczycieli, wychowawca powinien dotozy¢ wszelkich staran,
aby uczniowie na lekcji odpowiednio si¢ zachowywali 1 przestrzegali ustalonych wczesniej
zasad. Jesli nie potrafi zapanowac nad klasg, to najprawdopodobniej nie potrafi zainteresowac
uczniow lekcja lub nie wyrobit sobie wérdd nich autorytetu. Tylko jedna badana osoba zauwazyta,
ze wszyscy — zard6wno nauczyciele, uczniowie, jak i rodzice — w rownej mierze odpowiadaja
za zachowanie ucznia na lekcji.

Podsumowanie

Dyscyplina jest zwykle rozumiana jako przestrzeganie ustalonych zasad oraz dostosowanie
sie do porzadku panujacego w danej klasie, ktora shuzy przede wszystkim dobru ucznia. Dzigki
niej na lekcjach panuje fad i porzadek, a uczniowie maja mozliwos$¢ w spokoju przyswajac wiedze.
Podlozem niewtasciwego zachowania ucznidow mogg by¢ rdzne przyczyny, jednak najczescie]
sg to niezaspokojone podstawowe potrzeby 1 niewtasciwa organizacja lekcji. Chociaz w literaturze
naukowej mozna znaleZ¢ rdzne strategie radzenia sobie z niewtasciwym zachowaniem uczniow,
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to autorzy niejednokrotnie podkreslajg konieczno$¢ samodzielnego wypracowania sobie przez
nauczycieli sposobu dyscyplinowania uczniéw dopasowanego do sytuacji oraz potrzeb ucznia.

Biorac pod uwage wyniki badan wiasnych, nasuwaja si¢ pewne wnioski. Nauczyciele
czerpig wiedze na temat dyscyplinowania uczniow gtownie z wlasnego doswiadczenia, a wiec
wynika z tego, ze wigkszos$¢ poczatkujacych nauczycieli nie posiada dostatecznej wiedzy na
ten temat. Z przeprowadzonych badan wynika, ze prawdopodobnie nauczyciele zbyt mato czasu
1uwagi poswiecajg na zagadnienia zwigzane z przestrzeganiem zasad, poniewaz badani uczniowie
nie wiedza, po co s3 wprowadzane zasady, a takze nie umiejg ich wymieni¢. Kolejny wniosek,
ktory wynika z przeprowadzonych badan to ten, ze pomigdzy nauczycielami a rodzicami brakuje
wspotpracy. Nauczyciele za brak dyscypliny na lekcji obwiniajg rodzicow, a tylko nieliczna
grupa wychowawcow informuje rodzicow o zasadach obowigzujacych w klasie i prosi ich
0 pomoc W przyswojeniu dziecku tych regut. Zaden z badanych nauczycieli nie wspomniat takze
o pedagogizacji rodzicow w tym zakresie. Z przeprowadzonych badan wynika, ze uczniowie
na lekcjach si¢ nudza 1 dlatego przeszkadzaja. Nauczyciel jest odpowiedzialny za przebieg lekcji
1 powinien tak j3 zorganizowac badz uatrakcyjnic, aby zainteresowac uczniow tematem 1 zacheci¢
do nauki w taki sposob, aby uczniowie skupiali si¢ wytacznie na tym, co robi 1 mowi nauczyciel,
a nie kolega z tawki.

Dyscyplinowanie uczniow stanowi ciagle otwarty problem, ktory wzbudza zainteresowanie
nie tylko nauczycieli, ale tez rodzicow i uczniéw. Pedagodzy stoja na stanowisku, ze wprowadzanie
od najwczesniejszych lat zasad zachowania i wytyczanie granic pozytywnie wptywa na rozwdj
dzieci. Z czasem reguly ustalane przez nauczyciela stajg si¢ elementem samodyscypliny ucznia,
ktora warunkuje relacje w spotecznosci oraz uczy swiadomych decyzji i wyboréw oraz brania
odpowiedzialno$ci za wlasne zachowanie.

Umiejgtnos¢ wprowadzania zasad dyscypliny i dyscyplinowanie jest jedng z najwazniejszych
kompetencji nauczyciela. Sama wiedza akademicka jest jednak niewystarczajaca, aby skutecznie
rozwigzywac problemy zwigzane z dyscypling podczas lekcji, szczegolnie, ze na uczelniach,
w planach studiéw, czesto brakuje miejsca na tresci nauczania zwigzane z dyscyplinowaniem
1 poswigca si¢ im niewiele czasu. W zwigzku z tym, w planach studiow pedagogicznych powinien
si¢ znalez¢ modut poswiecony dyscyplinie. Powinien on by¢ obowigzkowy z racji tego, ze
dyscyplinowanie uczniéw jest nieodiagcznym, a zarazem waznym elementem pracy dydaktyczne;
i wychowawczej. Poza tym nalezy takze usprawni¢ organizacje praktyk pedagogicznych. Kontakt
studenta pedagogiki z rzeczywistoscig zawodowag moze stac si¢ dla niego zrédtem cennych
doswiadczen oraz refleksji nad swoja praca. Aby tak sig¢ stato, placowki, w ktorych studenci
odbywajg praktyki, powinny by¢ odpowiednio dobrane. Proces celowego doboru placowek
jest wazny, poniewaz wzorcowe zachowania nauczycieli zostajg na dtugo utrwalone w pamieci
studentow. Uczelnie ksztatcace przysztych nauczycieli powinny dotozy¢ wszelkich staran, aby
podja¢ wspdtprace z placowkami, ktore sg otwarte na ucznia oraz jego rozwoj, a pracujagcy w nich
nauczyciele sg kreatywni, tworczy oraz konstruktywnie radzg sobie z roznymi nieprzewidywalnymi
sytuacjami edukacyjnymi, w tym takze zwigzanymi z dyscyplinowaniem uczniéw.

Dyscyplina szkolna ma na celu przede wszystkim wdrozenie uczniow do samodyscypliny,
a takze wpojenie im pewnych wartosci i prawidtowych zachowan. Przyzwyczajanie uczniow
do respektowania zasad powinno rozpoczac¢ si¢ od najmtodszych lat. Uczniowie juz na etapie
edukacji wezesnoszkolnej oczekujg od nauczycieli przejrzystych 1 jasnych wymagan oraz oczekiwan
w stosunku do nich. Aby uzyskac lepsze efekty w ksztaltowaniu w uczniach samodyscypliny,
mysle, ze warto przeprowadzi€ z uczniami cykl zajeé, ktore nauczg ich kontrolowania swoich
emocji i zachowan. Zajecia mogg si¢ odbywa¢ w ramach tematyki zaje¢ wychowawczych.
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Myslg, ze w dobie stale zmieniajgcych si¢ uwarunkowan spoteczno-kulturowych istnieje
konieczno$¢ ciaglego doskonalenia praktyki edukacyjnej. To, co kilka lat temu w nauczaniu
byto wazne, dzisiaj jest juz nieaktualne, takze w zakresie dyscyplinowania uczniow. Na koniec
warto podkresli¢, ze konsekwentne respektowanie zasad panujacych w klasie szkolnej umozliwia
uczniom nauke w odpowiednich warunkach, ale takze przyniesie rezultaty w przysztosci, gdyz
sukcesywnie przygotowuje ucznidow do zycia i wspoOldziatania w grupie rowiesniczej wedtug
okreslonych zasad spotecznych.
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ZACHOWANIA AGRESYWNE DZIECI W MLODSZYM WIEKU SZKOLNYM
— ANALIZA WYBRANYCH ZAGADNIEN

Streszczenie

Zachowania agresywne powodujg ogromne zaniepokojenie spoteczne, ktore niestety przenika
do codziennego zycia dzieci i ich rodzin. O agresji mozna ustysze¢ w srodowisku rodzinnym, szkolnym,
w zakladach pracy czy tez placowkach opiekunczo-wychowawczych. Agresja generuje w dziecku
réznorakie problemy, ktore nie zawsze sg jednoznaczne i widoczne. Skutki zachowan agresywnych
sg bardzo powazne dla dalszego rozwoju indywidualnego dzieci. Prawidlowego funkcjonowania jednostki
nie mozna pogodzi¢ z wystepujacym u niej zachowaniem agresywnym, gdyz poddanie si¢ czyjej$ kontroli
eliminuje autonomie. Wystgpujace w otoczeniu dzieci negatywne czynniki pociagaja za soba wiele ztych
konsekwencji, ktore z pewnoscig przyczynig si¢ do rozwoju zachowan agresywnych. W niniejszym
opracowaniu przedstawiono przyczyny zachowan agresywnych dzieci w mtodszym wieku szkolnym
oraz zachowania wystepujace u sprawcy po dziataniu agresywnym.

Stowa kluczowe: agresja dziecieca, dziecko w mtodszym wieku szkolnym, przyczyny agresji, sprawcy
agresji, zachowania agresywne.

Summary

Aggressive behavior causes great social anxiety, which unfortunately penetrates into the everyday
life of children and their families. You can hear about aggression in the family and school environment,
in workplaces or in care and educational institutions. Aggression generates various problems in the
child, which are not always clear and visible. The effects of aggressive behavior are very serious for
the further individual development of children. The proper functioning of the individual cannot be reconciled
with the aggressive behavior occurring in him, because surrendering to someone else's control eliminates
autonomy. The negative factors that occur in the environment of children entail many bad consequences
that will certainly contribute to the development of aggressive behavior. This study presents the causes
of aggressive behavior in younger school-age children and the behavior of the perpetrator after aggressive
action.

Key words: child aggression, a child at a younger school age, causes of aggression, perpetrators of aggression,
aggressive behavior.

1. Wybrane zagadnienia zachowan agresywnych — analiza literatury

Zjawisko agresji jest niepokojacym problemem, ktdry coraz czgsciej mozna zauwazy¢
rowniez wérod dzieci. Niezaleznie od tego, czy dotyczy on zniszczenia przez dziecko w przedszkolu
rysunku namalowanego przez kolegg, czy dokuczania, przezywania, kopania i bicia innych dzieci
w szkole, wywoluje ogromne zaniepokojenie. Te zachowania antyspoteczne wystepujg nie tylko
w $wiecie dorostych, ale réwniez wérod dzieci i mlodziezy. W obecnych czasach agresja staje
si¢ dla dzieci instrumentem, dzigki ktoremu osiaganie zamierzonych celow staje si¢ tatwiejsze.
Sprawcy zachowan agresywnych nie oceniajg swojego postgpowania jako niewtasciwe, a wing
za swoje zachowanie obarczaja innych. Zazwyczaj to ofiary agresji maja $wiadomos¢ istnienia
tego problemu. Coraz cze$ciej obserwuje si¢ wzrost czynow agresywnych na terenie szkoty,
czyli w placowce, ktora zostata powotana do wychowywania oraz ksztatcenia. Z tego tez wzgledu
istotne jest skupienie si¢ na przyczynach wystepowania tego negatywnego zjawiska u dzieci
w mtodszym wieku szkolnym.
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W literaturze naukowej mozemy odszuka¢ rozne koncepcje dotyczace powstawania
zachowan agresywnych. Warto zwrdci¢ uwage na trzy najwazniejsze czynniki, ktore wptywaja
na pojawianie si¢ tego problemu: biologiczne, wystepujace w srodowisku rodzinnym oraz
te, ktore ukazujg si¢ w srodowisku szkolnym (Kotodziejczyk, 2004, s. 10).

Czynniki biologiczne dotyczg gldwnie wszystkich zaburzen neurologicznych, jak rowniez
nieprawidtowosci w rownowadze chemicznej organizmu. Decydujaca role majg tutaj wszelkiego
rodzaju wrodzone czy nabyte uszkodzenia mozgu, takie jak: zmiany nowotworowe, guzy czy
krwiaki. Agresja jest takze zwigzana z waznym elementem osobowosci, czyli z temperamentem.
Odgrywa on zasadniczg role w powstawaniu zachowan agresywnych. Dzieci, ktore posiadaja
mocniejszy temperament, a wigc sg bardziej ruchliwe oraz szybciej reagujace na rd6zne bodzce
w wiekszym stopniu sg narazone na wytworzenie si¢ u nich agresywnych wzorcéw zachowan
niz dzieci spokojniejsze. Nalezy tez podkresli¢, ze czynniki, ktore sg zwigzane z temperamentem
maja mniej istotne znaczenie w wystgpowaniu zachowan agresywnych u dzieci niz czynniki
odnoszace si¢ do zaburzen neurologicznych.

Rodzina jest najwazniejszym miejscem, w ktorym jednostka modeluje r6zne formy swojego
zachowania poprzez proces socjalizacji. To ona w znaczy sposob oddziatluje na dziecko od
narodzenia do okresu dojrzewania. Kolejne czynniki, ktore dotyczg pojawiania si¢ agresji u dzieci
wystepuja w srodowisku rodzinnym. Niejednokrotnie stwierdza sig, ze dziecko wynosi zte
zachowania z domu, jednak trzeba doda¢, Ze cze$¢ czynnikéw wystepuje poza kontrolg rodzicielska.
Mozemy tutaj wyr6zni¢ czynniki rodzinne, wpltywajace na zachowania agresywne u dzieci,
takie jak: nieobecnos¢ lub brak ojca/matki, niezgoda panujgca w matzenstwie, depresja matki/ojca,
ciggle kiotnie rodzicow, zte warunki ekonomiczne w rodzinie, rodzina wielodzietna. WWymienione
wyzej czynniki moga wptywac na agresje wystepujaca u dzieci lub sg rezultatem ich agresywnego
Sposobu postepowania. Przyktadem moze by¢ posiadanie dziecka, ktore jest nadmiernie ruchliwe
i agresywne, irytujace swoim zachowaniem rodzicéw, lecz z drugiej strony zirytowani oraz
zdenerwowani rodzice mogg wywolywac agresje u dziecka. Zwigzane z rozwojem i wychowaniem
dziecka w $rodowisku rodzinnym czynniki, ktdre przyczyniaja si¢ do powstawania agresji,
dotycza roéwniez nastawienia rodzicOw oraz relacji pomiedzy rodzicami a dzieckiem. Za
najwazniejsze mozna tutaj uznac:

1) niewlasciwe emocjonalne podejscie rodzicow — charakteryzuje si¢ brakiem lub utratg

bliskich wiezi, rodzinnego ciepta, zwlaszcza w poczatkowych latach zycia dziecka;

2) dopuszczanie przez rodzica do zachowan agresywnych dziecka — przyzwalanie

1 nie reagowanie na wystepujaca u dziecka agresj¢ wzgledem rodzica, rodzenstwa,
kolegow czy nauczycieli, ktore doprowadzajg do wzrostu agresywnego postgpowania,;

3) stosowanie przez opiekunow wychowawczych metod, ktore opierajg si¢ na sile, np.:

kary cielesne, wplywajace na ztos¢ 1 agresje u dzieci (Stachowicz-Piotrowska, 2006,
s. 128-130);

Rodziny, ktdre niepoprawnie funkcjonuja, tzw. rodziny dysfunkcyjne, moga mie¢ problemy
Z rozwijaniem u dzieci takich cech, jak: wyrozumiato$¢, empatia, zrozumienie badz zyczliwosé.
Rodzicom trudno jest opiekowac si¢ dzie¢mi, akceptowac ich wady czy szanowac ich uczucia.
Dziecko wychowujace si¢ w takiej rodzinie moze mie¢ zaburzone odczuwanie empatii, jak
réwniez bedzie niewrazliwe na krzywde, ktora dzieje si¢ innym ludziom. Poszczegolni cztonkowie
takiej rodziny 1dg wiasng droga, nie pomagajg sobie, maja wlasne poglady 1 nie realizujg wspolnych
zatozen. W rodzinach dysfunkcyjnych mozna si¢ spotkac z tendencjq lekcewazenia dzieci przez
rodzicodw. Nie traktuje si¢ ich jako istotnych cztonkoéw rodziny, ze wzgledu na to, Ze sg tylko
dzie¢mi. Prawdopodobnie doprowadzi to do tego, ze jednostka utraci poczucie waznosci oraz
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wartosci, dlatego tez, aby zrekompensowac sobie bolesne emocje, doznaje chgci dominowania
nad innymi, a najczesciej sg to osoby mtodsze i stabsze. Moze roéwniez okazac sie¢, ze rodziny
nie aktywizujg dziecka do rozwijania spotecznych wartosci, czyli szczerosci lub uczciwosct,
a zamiast tego pokazujg dziecku bierne stanowisko, dotyczace relacji miedzyludzkich. Zdarza
si¢ czasami tak, ze wymienione czynniki mogg mie¢ marginalny wplyw na powstawanie zachowan
agresywnych, a konkretnego zrodia nalezy szuka¢ w innym miejscu (Biel, 2014, s. 7).

Szkota jest placowka o charakterze o§wiatowo-wychowawczym, ktéra zajmuje si¢
ksztalceniem 1 wychowaniem dziecka, a takze miejscem, w ktorym przebywa ono co najmnie;j
kilka godzin w ciggu calego dnia. Z tego tez wzgledu nalezy wspomniec o kilku obszarach, ktére
majg znaczenie w rozwijaniu, wyzwalaniu 1 wzmacnianiu zachowan agresywnych u dzieci na
terenie szkoty. W literaturze specjalistycznej wyrdznia si¢ trzy takie czynniki:

1) powiazane ze szkolg i jej organizacjg — odnoszg si¢ do zbyt duzej liczby dzieci w klasach,
przepethione korytarze oraz tazienki szkolne, ktére powoduja ograniczong ruchliwosc,
nauka na zmiany, taczenie klas, o§wietlenie sali, a takze jej wystrdj, poziom hatasu,
nieodpowiednia kontrola uczniéw, jak rowniez czgste zmiany nauczycieli stanowig istotny
czynnik generujacy agresywne postawy dzieci;

2) psychologiczne — nawigzujg do frustracji, ktora wynika z niepoprawnego kontaktu
Z dorostymi osobami lub zachowania agresywnego wystepujacego z ich strony. Dziecko
ma zanizone poczucie warto$ci, czyli posiada niska samooceng¢ i polaczone jest z wieloma
negatywnymi komunikatami otrzymywanymi od ludzi dorostych. Bardzo trudno mu
jest poradzi¢ sobie z przezywaniem negatywnych oraz silnych uczu¢, a takze rozwigzywac
sytuacje konfliktowe;

3) zwiazane z relacjami dotyczacymi nauczyciela | ucznia— opierajg si¢ na kontrowersyjnych
sytuacjach, rozwigzywanych przez osoby doroste w sposob sitowy, a takze na niepoprawnym
sposobie komunikacji z dzie¢mi poprzez ciagle krytykowanie ich czy ponizanie. Dotycza
rowniez niekonsekwentnych metod dyscyplinujgcych uczniow na lekcjach (Kotodziejezyk,
2004, s. 10-12).

Przyczyn wystgpowania agresji mozna dopatrywac si¢ takze w braku posiadania autorytetu,
ktory sprawia, ze dziecko nie ma wzoru do nasladowania. Najwyrazniej wynika to z tego, ze
autorytetem dla dzieci sa postacie stworzone przez telewizje, gry czy Internet, ktore niekoniecznie
sg godne nasladowania, dlatego tez bardzo czgsto to wlasnie media odgrywaja wazng role
w rozpowszechnianiu si¢ agresji wsrdd dzieci. Ukazujg brutalne sceny, ktore odbijajg na ich
psychice glebokie pigtno. Ogladanie takich obrazéw moze powodowac, ze wzrosnie znieczulenie
wsrdd dzieci, ktore przyczyni si¢ do rozwoju zachowan agresywnych. Obecnie coraz wigcej
dzieci oglada telewizje oraz gra w gry komputerowe, nie zastanawiajac si¢ nad tym, jakie szkody
moze to wyrzadzié, a takze jak szybko wptywa to na pojawienie si¢ agresji u dzieci (Wolinska,
2018, s. 251-253). Agresja jest to niepokojace zjawisko, z ktorym spotykamy si¢ zaréwno w szkole,
Jak tez srodowisku rodzinnym i rowiesniczym. Jak mozna zauwazy¢, wyrdznia si¢ wiele czynnikow,
ktore sprzyjaja powstawaniu zachowan agresywnych u dzieci.

Agresja jest dla niektorych dzieci forma atrakcyjnego postepowania, dzigki ktoremu
dostarczaja sobie wielu wzmocnien, ktore wedtug nich sa pozytywne. Jest to w pewnym sensie
srodek stuzacy do odreagowania 1 wyrazania skrywanych emocji, a takze zaspokojenia swoich
potrzeb. Zachowania te sg tatwe do wykonania, pokazujg sike, jakg posiada jednostka, wzbudzaja
ciekawos¢, ulatwiaja zdobycie czyjegos uznania. Wyrzadzanie innym kizywdy sprawia przyjemnosc,
poniewaz pozwala siebie dowartosciowac oraz zaspokoi¢ potrzebe panowania nad kims. Agresja,
ktorg sprawca kieruje sie wzgledem ofiary, jest zagrozeniem dla jej zdrowia psychicznego oraz
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fizycznego, ale takze destrukcyjnie oddziatuje na sprawce oraz $wiadka catego zdarzenia. Negatywne
konsekwencje zachowan agresywnych dotycza kazdego z nich i moga pozostawi¢ pietno na
dalszym ich rozwoju. Czesto mozna spotkac si¢ z pogladem, Ze sprawcy agresji to w duzej mierze
dzieci mato pewne siebie, ktore chcg odreagowac swoje problemy na réwiesnikach. Badania
naukowe pokazuja, ze nie do konca tak jest. Dziatanie szkolnych przesladowcéw mozna nazwaé
proaktywnym. Dotyczy ono tego, ze sami opracowuja plan i przystepuja do dziatania agresywnego,
a gtéwnym ich celem jest nie tylko cierpienie 1 krzywda ofiary, ale takze satysfakcja z dominacji
oraz podporzadkowanie sobie ofiary. Sprawcy agresji sg Swiadomi tego, ze gdy postapig agresywnie,
to osiggna zaktadane 1 korzystne dla siebie cele. D3za do uzyskania w ten sposob kontroli w obrebie
swojego otoczenia 1 zdobycia priorytetowe] pozycji wsrdd kolegéw. Osiagaja to czesto poprzez
zastraszanie innych (Kirwil, 2004, s. 7-15).
W literaturze przedmiotu dotyczacej agresji omawiane sg tez czynniki, ktore okreslaja
sprawcg agresji szkolnej. Dzieci, ktore zachowujg si¢ agresywnie wobec innych, zazwyczaj:
a) sg sprawne fizycznie, silniejsze oraz starsze od swoich ofiar;
b) sa pelne energii, aktywne, probuja podporzadkowac sobie innych, poprzez dominacj¢
nad calym otoczeniem;
C) bardzo czgsto stajg si¢ impulsywne, tatwo si¢ denerwuja, a gdy co$ im nie wychodzi,
wpadaja we frustracje;
d) nie postepuja zgodnie z regutami i normami obowigzujacymi w spoteczenstwie;
e) wybieraja zle towarzystwo, co przyczynia si¢ m.in. do kradziezy i siggania po r6znego
rodzaju uzywki, a takze niejednokrotnie wchodzg w konflikt z prawem;
f) przewaznie buntujg si¢ przeciw temu, co powiedzieli dorosli, chociaz moze by¢
tak, ze boja si¢ mocniejszych do siebie;
g) wsrod rowiesnikow maja opini¢ mocnych i twardych, nie ukazujg wstydu, empatii
w stosunku do innych osob, ale rowniez nie ujawniaja poczucia winys;
h) sa bardzo pewne, a takze zadowolone z siebie i wlasnych dokonan;
1) im maja wigcej lat, tym ich negatywny stosunek do szkoty wzrasta, a tym samym
majg gorsze oceny;
J)  w grupie swoich kolegéw zazwyczaj sg najpopularniejsze (Czemierowska-Koruba,
2015, s. 10-11).

Sprawcy agresji bardzo czesto sprawiajg wrazenie odwaznych i pewnych siebie osob.
Podczas przesladowania innych potwierdzaja to zaréwno przed rowiesnikami, ale tez przed
samym sobg. Mimo to agresja czesto jest ich maska, dzigki ktdrej moga ukry¢ przed spoleczenstwem
nieumiejetnos¢ zaspokojenia swoich potrzeb psychicznych, uczucie bezradnosci, niemoznos¢
poradzenia sobie w trudnych sytuacjach oraz niskie poczucie wlasnej wartosci. Moze to by¢
takze jakiego$ rodzaju forma zwrdcenia uwagi na siebie oraz ukrycie ztych relacji, w kontaktach
z osobami dorostymi, szczeg6lnie z rodzicami. Badania informujg o tym, ze srodowisko, z ktérego
pochodzi dziecko zachowujace si¢ agresywnie, cechuje:

— niesprzyjajaca atmosfera pochodzaca z impulsywnych zachowan cztonkoéw rodziny;
— duza liczba 0s6b, ktore wychowujg dziecko i stosujg mato konsekwentne metody
wychowania;
—  zbytmalo wzmocnien pozytywnych, a przewaga stosowania kar (L.uczak, 2009, s. 16-18).
Dzieci, ktore zachowuja si¢ agresywnie w stosunku do innych, majg czesto niskg samokontrole
i czesto naduzywayjg sity fizycznej. Nierealne jest wyodrebnienie jednego wzoru sprawcy, ale
mozna powiedzie¢, ze dziecko, ktdre postuguje sie agresjg wobec innych, ma:
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—  charakterystyczny sposob odbierania 1 interpretowania sytuacji z otoczenia. Jednostka
uznaje rdzne sytuacje w charakterze prowokujacych, zagrazajacych i frustrujgcych;

— mocno utrwalone nawyki zachowania agresywnego. Moga one powsta¢, gdy dziecko
uczy si¢ agresji przez nasladownictwo czy obserwacje takich zachowan, ale rowniez
poprzez przydzielanie nagrod za negatywne postepowania;

— staby mechanizm kontrolowania zachowan agresywnych. Dziecko agresywne nie
posiada niektorych potrzeb spotecznych, takich jak potrzeba akceptacji 1 przynaleznosci
ze strony otoczenia. W konsekwencji moze prowadzic€ to do stabego uwewnetrznienia
wartosci 1 norm spotecznych. U osdb, ktore postepuja agresywnie, zachowania
kontrolowane sg zazwyczaj przez zewnetrzne czynniki, szczegolnie poprzez oczekiwanie
nagrody za agresje;

— okreslong predyspozycj¢ wrodzong, ktora polega na pobudzeniu pewnej sytuacji
gniewem, dzicki czemu osigga wieksze natezenie emocji (Kartyk-Cwik, 2017,
S. 270-274).

Sprawca agresji zazwyczaj chee za wszelkg ceng zdobyc¢ uznanie wsrdd swoich rowiesnikow
poprzez negatywne postepowanie, gdyz w wigkszosci przypadkow nie udaje si¢ mu tego dokonac
w inny sposob. Dla niektorych dzieci catkowite izolowanie si¢ jest o wiele gorsze niz sama agresja.
Wola one cierpie¢ i zwraca¢ w ten sposob uwage na siebie niz by¢ w zaden sposob niezauwazalne.
Uczen agresywny wyrzadza krzywde innym 1 sprawia mu to duza przyjemnosc, a do jego zachowania
przyczynia si¢ wewngtrzne cierpienie, ktore wynika z niezaspokojenia 1 niezrozumienia swoich
potrzeb. Najczesciej jest tak, ze nie mozna uzyskac historii z wezesniejszych negatywnych zachowan
dziecka lub czgsto ludzie nie zastanawiajg si¢ nad tym, co doprowadza do wystepowania u niego
agresji. Zdarza si¢ rowniez tak, ze zachowania agresywne poprzedzajg bezskutecznie ponawiane
proby rozwigzywania probleméw bez stosowania agres;ji.

2. Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

Szczegolnie istotne dla zatozen metodologicznych sg m.in. metody badan i informacje,
ktore zostang uzyskane w ciggu przeprowadzonych badan oraz dane przedstawione w sposob
Ilosciowy badz jakosciowy. Nadrzednym celem metodologii badan jest utworzenie jak najlepszych
sposobow badania oraz pomiaru pewnych zjawisk. Im doktadniejsze s3 metody badawcze, tym
wyniki z pewnos$cig bedg wiarygodniejsze. Niezbednym elementem, ktory jest $cisle zwigzany
z czynnos$ciami naukowymi, jest okreslenie probleméw badawczych.

W badaniach diagnostycznych podjete zostaly dwa problemy, ujete w nastepujace pytania:

1) Dlaczego dzieci w mtodszym wieku szkolnym zachowujg si¢ agresywnie?

2) Jakie zachowania przejawiajg sprawcy po dzialaniu agresywnym?

Zasadniczym warunkiem, potrzebnym badaczowi do prawidtowego przeprowadzenia
badan, jest wybranie odpowiednich metod, technik, a takze narzedzi badawczych, ktore zostang
wykorzystane w badaniach naukowych. Jest to konieczne i bezwzglgdnie potrzebne, poniewaz
umozliwia osiagniecie celu zalozonego przez osobe prowadzacg badania. W prowadzonych badaniach
dotyczacych przyczyn zachowan agresywnych dzieci w mtodszym wieku szkolnym postuzytam
si¢ metodg sondazu diagnostycznego. Jest ona okreslonym sposobem pozyskiwania roznego
rodzaju wiedzy, zwigzanej z opiniami oraz pogladami wiasciwej grupy spolecznej, a takze kierunkami
rozwoju danych zjawisk. Metoda ta skupia si¢ na konkretnej grupie badawczej, w ktorej wystepuje
odpowiedni problem poddany badaniu (Pilch, Bauman, 2001, s. 78).
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W badaniach naukowych mozna stosowa¢ réznorodne techniki badan, ktore pozwolg
uzyskac sprawdzalne informacje, fakty czy opinie. Do przeprowadzenia badan nad przyczynami
wystepowania agresji u dzieci wykorzystatam technike ankiety 1 wywiadu.

Przedmiot, ktdry jest niezbedny do realizacji konkretnej techniki badan to narzedzie badawcze,
pozwalajace na lepsze rozwigzanie problemu postawionego przez badacza. Podczas przeprowadzonych
badan zbudowatam narzedzie, jakim byt samodzielnie wykonany kwestionariusz ankiety dla
nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej. Jego celem byto okreslenie wiedzy nauczycieli na temat
przyczyn wystepowania zachowan agresywnych dzieci w miodszym wieku szkolnym. Kwestionariusz
ten byt anonimowy i zawierat 14 pytan, w tym pytania otwarte, pototwarte oraz zamknigete.
Znajdowaly si¢ w nim pytania jednokrotnego, jak 1 wielokrotnego wyboru (6 pytan jednokrotnego
wyboru 15 pytan wielokrotnego wyboru). Pytania dotyczyly przyczyn wystepowania u dzieci
agresji, ale rowniez jej rodzajow, miejsc, w ktorych najczesciej dochodzi do niewtasciwego
postepowania dzieci, a takze obejmowaly tresci zwigzane z przeciwdzialaniem agres;ji u dzieci
w miodszym wieku szkolnym.

Istotng technikg badawcza, ktdrg osoba prowadzaca badanie moze wykorzystaé, aby
zebra¢ materiaty do swoich badan, jest wywiad, czyli okre$lana rozmowa badacza z respondentem
lub kilkoma respondentami, z wykorzystaniem wczesniej opracowanego kwestionariusza lub
dyspozycji. Dla potrzeb moich badan wykorzystatam kwestionariusz wywiadu z uczniami
w mtodszym wieku szkolnym. Celem wywiadu byto pozyskanie informacji od uczniéw dotyczacych
przyczyn wystepowania u dzieci agresji. Kwestionariusz wywiadu sktadat si¢ z 9 pytan. Dzieci
mialy odpowiedzie¢ na pytania dotyczace powodow wystgpowania zachowan agresywnych,
ich rodzajow, ktore zaobserwowaty u swoich kolegow, miejsc w szkole, w ktorych te zachowania
najczescie) wystepuja, a takze jak nauczyciele w ich szkole reaguja na niewtasciwe postgpowania
uczniow. Dzigki temu, ze wywiad przeprowadzany jest w bezposrednim kontakcie z osobg badana,
mozna zaobserwowac, jak dziecko zachowuje si¢ podczas rozmowy, Czy jest wystraszone,
czy sie czego$ boi, méwigc na temat zachowan agresywnych, czy raczej jest spokojne. Mysle,
ze jest to istotna kwestia, ktdra pozwolita na doktadniejsze przeprowadzenie badan.

Podstawowa grupa badawcza obejmowata 149 ucznidw, ktdrzy uczeszczajg do klas
edukacji wezesnoszkolnej w Piwniczej-Zdrdj. W gronie badanych dzieci znajdowato si¢ 85 chlopcow
1 64 dziewczynki. Liczb¢ uczniow z poszczegolnych klas 1, 11, oraz I11 biorgcych udziat w badaniu
przedstawiono na rysunku 1.
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Rysunek 1. Liczba uczniow klas edukacji wezesnoszkolnej (N=149).
Zrodto: badania whasne.
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Najwigksza liczba uczniow, ktorzy zostali zaproszeni do badan, to dzieci z klas I, gdyz
sg to trzy liczne oddziaty, a najmniejsza liczba uczniow byta w klasach II.

Grupa, ktéra uzupetiata moje badania skfadata si¢ z nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
w Piwnicznej-Zdroj, obejmujac 7 0sob. Dodatkowo t¢ grupg badawczg poszerzytam o nauczycieli
studiujgcych na II roku studidw magisterskich w PWSZ w Nowym Saczu, ktorzy pracuja juz
z uczniami w mtodszym wieku szkolnym, a takze o inne osoby z ich szkét — grupa ta sktadata
si¢ z 50 nauczycieli. L.acznie liczba nauczycieli biorgcych udzial w badaniu wynosita 57 osob.
Nauczycielom zostaly rozdane ankiety, ktorych otrzymatam tyle, ile byto badanych nauczycieli,
tj. 57. Kazda z nich zostata poprawnie wypeliona. Wszystkie osoby biorace udziat w badaniu
byty kobietami, a staz ich pracy wahat si¢ migdzy 1. rokiem a 15 latami. Najwigcej wychowawcow
byto z klas I —az 35 osob, z klas II liczba nauczycieli obejmowata 12 osob, natomiast najmnie;j
byto w z klas III, bo tylko 10 os6b.

3. Analiza wynikow badan wlasnych
3.1. Przyczyny zachowan agresywnych dzieci w mlodszym wieku szkolnym
Podejmujac badania dotyczace przyczyn zachowan agresywnych dzieci w mtodszym wieku
szkolnym, postanowitam zapyta¢ nauczycieli klas I-I11, dlaczego ich zdaniem dzieci przejawiaja
agresj¢ w swoim zachowaniu. Jest to istotne pytanie, skierowane do wychowawcow, ktore ukazato
czynniki wptywajace na zachowania agresywne uczniéw. Mieli oni do wyboru wigcej niz jedng
odpowiedz.

Agresja w telewizji/
komputerze
28%

Zaimponowanie
rowiesnikom
33%

Agresja w domu
13%

Bycie stawnym
19%

Wyzszo$¢ nad
kolegami
7%

Rysunek 2. Przyczyny zachowan agresywnych uczniéw w mtodszym wieku szkolnym w opinii
nauczycieli (N=57).

Procent liczony od tacznej liczby odpowiedzi — 168.

Zrédto: badania wiasne.

Prezentowane na rysunku 2 dane ilosciowe pokazuja, Ze najczestszg przyczyng wystepowania
zachowan agresywnych u dzieci w mtodszym wieku szkolnym wedtug nauczycieli jest chec
zaimponowania swoim rowiesnikom (33% odpowiedzi). Dzieci, nie zwazajac na konsekwencje
swoich dziatan, postgpuja agresywnie wzgledem swoich rowiesnikow i tym samym zdobywaja
zainteresowanie badz uznanie swoich kolegdéw z grupy. Nieco mniej odpowiedzi dotyczyto agresji
przedstawianej w telewizji czy komputerze (28% odpowiedzi). Mozna przypuszczaé, ze dzieci
spedzaja zbyt duzo czasu na ogladaniu bajek ze scenami przemocy czy graniu w gry komputerowe,
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ktore zawierajg elementy agresji. Nastepna w kolejnosci jest che¢ bycia stawnym (19% odpowiedzi).
By¢ moze uczniowie uwazaja, ze gdy zachowuja si¢ agresywnie, to wzrasta ich stawa w oczach
kolegow, dlatego moze nie przeszkadza¢ im to, ze wyrzadzaja komus krzywde. Niepokdj budza
odpowiedzi nauczycieli, ze przyczyng zachowan agresywnych dzieci w mtodszym wieku
szkolnym jest agresja w domu (13% odpowiedzi). Przypuszcza¢ mozna, ze uczniowie zglaszali
tym nauczycielom, ze zauwazyli w domu takie zachowania. Kolejng przyczyna wymieniang przez
wychowawcow jest poczucie wyzszosci nad kolegami (7% odpowiedzi). Gdy dzieci przejawiaja
agresje w swoim zachowaniu, mogg czuc¢ si¢ silniejsze od swoich rowiesnikow 1 mozliwe, ze
przewaza wtedy w ich mys$leniu poczucie wyzszo$ci 1 panowania.

W celu zdobycia szczegotowych danych faktograficznych dotyczacych przyczyn zachowan
agresywnych dzieci w mtodszym wieku szkolnym zapytatam uczniow, czy zauwazyli niewlasciwe
postegpowania swoich kolegéw 1 czym mogga te zachowania by¢ spowodowane. Wsrod wypowiedzi
30 badanych dzieci klas I-I1I edukacji wezesnoszkolnej mozna wyrdznic takie przyczyny zachowan
agresywnych, jak: che¢ zwrocenia na siebie uwagi kolegéw z grupy i zaimponowania im,
niezaspokojona potrzeba ruchu, stawianie za duzych wymagan dziecku, z ktérymi nie moze
sobie poradzi¢ (okreslali to jako ,,zbyt trudne zadania domowe i1 ¢wiczenia na lekcji, ktdrych nie
potrafi¢ zrobi¢”), nasladowanie agresywnych zachowan u starszego rodzenstwa (twierdzili tutaj,
ze ,,moj brat tak robi, wigc ja tez chcialem sprobowac”). Podawaty takze, ze niewtasciwe
zachowanie wynika z tego, iz wedtug nich takim postepowaniem mozna co$ zyskac, co§ na czym
komus bardzo zalezy. Sadzily, Ze jezeli czego$ nie potrafig osiggna¢ dobrym zachowaniem, to
moze 0siggna to tym niewlasciwym. Mozna zauwazy¢, ze opinie dzieci na temat przyczyn zachowan
agresywnych sg zblizone do opinii nauczycieli, co moze wynikac z tego, ze takie przyczyny
faktycznie wystepuja 1 wptywaja na pojawiajaca sie u dzieci agresjg.

Chcac sprecyzowac informacje dotyczace przyczyn zachowan agresywnych, zbadatam
takze, jakie czynniki wedtug nauczycieli decyduja o pojawieniu si¢ u dzieci agresji w ich zachowaniu.
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Rysunek 3. Czynniki wptywajace na zachowania agresywne uczniow w mtodszym wieku szkolnym
(N=57).

Lacznie 57 nauczycieli udzielito 143 odpowiedzi.

Zro6dho: badania wiasne.
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Wedhug badanych nauczycieli, uczniowie w mtodszym wieku szkolnym sg narazeni na
4 czynniki, ktore negatywnie oddziatujg na ich zachowania. Najistotniejszym z nich jest zbyt
duzy hatas na przerwach migedzylekcyjnych w szkole (55 odpowiedzi). To fakt, ze uczniowie
inauczyciele sg narazeni na duzy halas, ktory moze przyczynia¢ si¢ do wystepowania niepoprawnych
zachowan u dzieci. Kolejnym czynnikiem jest zbyt duzo zaje¢ w szkole (46 odpowiedzi).
W obecnych czasach mozna zauwazy¢, ze uczniowie majg duzo zaje¢ zaréwno dydaktycznych
w szkole, jak 1 dodatkowych, co moze wigzac si¢ z przemeczeniem uczniow, ktore wywotuje
agresj¢ w ich zachowaniu, gdyz moga chcie¢ odreagowac stres oraz wyczerpanie zwigzane
z lekcjami na ktorych uczestniczyli. 28 nauczycieli stwierdzito, ze to problemy rodzinne sg
czynnikiem wywotujagcym zachowania agresywne wsrod uczniow. Dzieci czgsto opowiadaja
nauczycielom o swoich problemach, nawet tych zwigzanych ze swojg rodzing — by¢ moze stad
wychowawcy wiedza, ze zachowania agresywne ich uczniéw maja zwigzek ze srodowiskiem
rodzinnym. Najmniej nauczycieli, gdyz tylko 14 zaznaczyto, Ze czynnikiem wplywajacym na
agresje dzieci sg problemy z utrzymaniem dyscypliny podczas lekcji przez nauczycieli. Najwyraznie]
to takze moze oddziatywa¢ na niewlasciwe postepowania uczniow. Dzieci w mtodszym wieku
szkolnym mogg mie¢ problemy z koncentracja, a takze kontrolowaniem swojego zachowania
przez dluzszy czas.

W celu precyzyjnej odpowiedzi na postawione pytanie dotyczace przyczyn zachowan
agresywnych dzieci, wazne dla mnie byto ustalenie, ktorzy uczniowie sg najczesciej narazeni
na zachowania agresywne swoich rowiesnikow.
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Rysunek 4. Cechy ucznidow najczesciej narazonych na zachowania agresywne swoich rowiesnikow
wedhug nauczycieli (N=57).

Laczna liczba odpowiedzi to 156.

Zrédto: badania wiasne.
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Odpowiedzi nauczycieli na temat cech uczniow, ktérzy sa najczesciej narazeni na zachowania
agresywne swoich rowiesnikdw przedstawiajg si¢ w nastepujacy sposob: 55 wychowawcow
uznaje, ze dzieci, ktore stabiej si¢ ucza sa najbardziej podatne na agresj¢ ze strony swoich kolegow.
Nieco mniej, gdyz 47 nauczycieli deklaruje, Ze to uczniowie nieSmiali moga najczesciej ulegac
zachowaniom agresywnym swoich rowiesnikéw. Niektdrzy nauczyciele uwazaja, ze dzieci skromnie
czy biednie ubrane sg ofiarami agresji (34 odpowiedzi) oraz te, ktore majg inne poglady czy tez
sg innego wyznania (18 odpowiedzi). 2 nauczycieli zaznaczyto, ze uczniowie posiadajacy
odmienny kolor skory sg narazeni na zachowania agresywne ze strony swoich roéwiesnikow.
Najprawdopodobniej ci nauczyciele doswiadczyli takich sytuacji, w ktorych uczniowie
reagowali agresywnie wobec dziecka, ktore ma odmienny kolor skory.

Reasumujac, zebrany materiat empiryczny pokazuje, ze przyczyny wptywajace na
zachowania agresywne dzieci w mtodszym wieku szkolnym sg réznorodne 1 koncentruja si¢
najczesciej wokot dziecka. Prawie wszyscy nauczyciele stwierdzili, Ze najistotniejsza przyczyna
agresji dzieciecej jest che¢ zaimponowania réwiesnikom. Warto tutaj zaznaczyc¢, ze wigkszos¢
dzieci dazy do tego, aby by¢ lubianymi i dobrze postrzeganymi przez swoich kolegdéw, dlatego
prawdopodobnie s3 one w stanie postgpi¢ wobec kogo$ agresywnie i tym zdoby¢ uznanie
réwiesnikow. Nauczyciele powinni na lekcjach uswiadamia¢ dzieci o konsekwencjach takiego
zachowania, ktdre negatywnie wplynie na ofiar¢ agresywnego postgpowania. Czgsto uczniowie
widza takze agresj¢ w telewizji czy komputerze, ale rowniez nasladujg niewlasciwe zachowania
cztonkow swojej rodziny, zwykle starszego rodzenstwa. Z tego tez wzgledu informacie te nalezy
przekaza¢ rodzicom dzieci klas edukacji wczesnoszkolnej, gdyz powinni bardziej kontrolowac
zarOwno czas spedzany przez telewizorem czy komputerem swojego dziecka, jak 1 tresci tam
prezentowane.

Konkludujac, nauczyciele oraz uczniowie wymieniajg gtéwnie przyczyny zachowan
agresywnych dzieci w mtodszym wieku szkolnym: che¢ zaimponowania rowiesnikom, bycie
stawnym i nasladowanie zaobserwowanych zachowan agresywnych u innych osob. Jednoczesnie
33% nauczycieli 1 46% dzieci twierdzi, ze najczestsza przyczyng wptywajaca na agresje dzieci
jest cheg¢ zaimponowania kolegom i bycia zaakceptowanym w grupie.

Problem, ktory stat si¢ bardzo istotny w moich badaniach dotyczyt przyczyn wystepowania
zachowan agresywnych u dzieci w mtodszym wieku szkolnym. Po przeprowadzonych badaniach
uwazam, ze uczniowie mogg z réoznych powodow przejawiac agresje w swoim postepowaniu.
Najczesciej wystepujaca przyczyng niewtasciwych zachowan dzieci jest che¢ zaimponowania
swoim réwiesnikom. Nauczyciele powinni uswiadamia¢ uczniéw, ze mogg w inny sposob zdoby¢
uznanie kolegdéw, a ich agresywne zachowanie bardzo negatywnie wplynie na pokrzywdzona
osobe. Z analizy zebranych materiatow faktograficznych wynika, Ze najczestsza przyczyna
odnoszacg si¢ do zachowan agresywnych dzieci w mtodszym wieku szkolnym jest cheé
zaimponowania kolegom, co ma prowadzi¢ do bycia akceptowanym w grupie.

3.2. Zachowania wystepujace u sprawcy po dzialaniu agresywnym

W celu ustalenia, jak zachowuja si¢ sprawcy agresji po swoim niewlasciwym zachowaniu,
w kolejnym etapie moich badan zasiegnetam informacji od nauczycieli klas edukacji weczesnoszkolnej,
gdyz podczas obserwowania dzieci w r6znych sytuacjach z pewnoscig zauwazyli, jak uczniowie
postepuja po wyrzadzonej krzywdzie.
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Rysunek 5. Zachowanie sprawcy agresji po niewlasciwym zachowaniu w opinii nauczycieli edukacji
weczesnoszkolnej (N=57).

Procent liczony od tacznej liczby odpowiedzi — 117.

Zrédto: badania wiasne.

Wedtug ankietowanych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej sprawcy agresji najczescie]
uciekajg z miejsca zdarzenia (41% odpowiedzi). Niewiele mniej wychowawcow podaje, ze
uczniowie po wyrzadzonej krzywdzie prosza o pomoc swoich kolegdéw (30% odpowiedzi) oraz
nauczycieli (18% odpowiedzi). Mozna przypuszczac, ze dzieci uwazajg rowiesnikow za osoby
bardziej odpowiednie do udzielenia im pomocy, gdyz zawiadomienie nauczyciela o wyrzadzone;j
komus szkodzie moze wigza¢ si¢ z pewnymi konsekwencjami, takimi jak: uwaga do dziennika
czy poinformowanie rodzicow. Sporadycznie zdarza sig, ze sprawcy agresji ptaczg po niewlasciwym
zachowaniu (11% odpowiedzi). Moze to wynika¢ z tego, ze uczniowie chcg pokazac swojg stabos¢
po spowodowanej krzywdzie i czynig to poprzez placz.

Aby poszerzy¢ material empiryczny, dzieci zostaly poproszone o okreslenie zachowan
swoich kolegdw po ich niepoprawnym postgpowaniu wzgledem innej osoby. Wyniki przedstawia
rysunek 6.
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Rysunek 6. Rodzaje zachowan sprawcy agresji po niewtasciwym zachowaniu, w opinii uczniow w mtodszym
wieku szkolnym (N=30).

Zrédto: badania whasne.
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Posrod 30 badanych dzieci, 20 stwierdzito, ze sprawcy przewaznie uciekajg z miejsca
zdarzenia. Dodawaty, ze czg¢sto, gdy wyrzadzg komus krzywde, boja si¢ konsekwencji, jakie
poniosg w zwigzku z niewlasciwym zachowaniem, dlatego twierdza, ze najlepszym dla nich
wyjsciem jest ucieczka w odizolowane miejsce. Uczniowie zaznaczaja, Ze sprawcy prosza o pomoc
swoich kolegéw (7 odpowiedzi), jak rdwniez nauczyciela (6 odpowiedzi). Tutaj takze mozna
zauwazyc, ze dzieci decyduja si¢ czgsciej na poproszenie o pomoc réwiesnikow niz nauczyciela.
4 badanych dzieci odpowiedzialo, ze sprawcy najczesciej ptacza lub sg zdenerwowani po
spowodowanej komus krzywdzie. Uczniowie podkreslali, Ze czasami zdarza si¢, iz dzieci po
swoim negatywnym zachowaniu ptacza, gdy muszg przyznac si¢ do winy 1 ponies¢ konsekwencje
swojego zachowania.

Podsumowujac, sprawcy zachowan agresywnych w opinii nauczycieli wczesnoszkolnej
edukacji, jak rowniez wedhug dzieci w mtodszym wieku szkolnym najczesciej uciekajg z miejsca
zdarzenia, w celu odizolowania si¢ od problemu, ale czasami prosza o pomoc rowiesnikow badz
nauczycieli. Mozna przypuszcza¢, ze dzieci preferujg otrzymanie wsparcia od 0sob w podobnym
wieku. Mozliwe, ze obawiaja si¢ konsekwencji, jakie wynikng z powiadomienia 0 swoim niewlasciwym
zachowaniu nauczyciela. Reasumujac, 60% sprawcow agresji ucieka z miejsca zdarzenia, 20%
ucznidow zwraca si¢ o pomoc do swoich kolegow, a 20% dzieci prosi o pomoc nauczycieli. By¢
moze nie potrafig same poradzi¢ sobie z problemem, a najbardziej odpowiednim dla nich
rozwigzaniem bedzie wsparcie skierowane od kolegéw lub nauczyciela, ktory jest doSwiadczong
0sobg.
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CZYTELNICTWO UCZNIOW KLAS I1 1 1II SZKOLY PODSTAWOWEJ

Streszczenie

Niniejszy tekst dotyczy czytelnictwa uczniow klas 11 1 III szkoty podstawowej. Temat ten jest
wazny, poniewaz czytelnictwo ma ogromne znaczenie w rozwoju dziecka w mtodszym wieku szkolnym.
Kontakt z ksigzkg wptywa pozytywnie zarowno na poznawcza, jak i emocjonalno-spoteczng sfer¢ rozwoju.
Literatura dzieci¢ca zawiera roznorodne gatunki literackie, cieszace si¢ popularno$cig wsrod dzieci
w miodszym wieku szkolnym. Istotne jest, aby mtody czytelnik miat mozliwos$¢ zapoznania si¢ z roznymi
gatunkami literackimi, poniewaz kazdy z nich jest wartosciowy dla jego rozwoju. Omawiane badania
dotyczyly ksigzek czytanych przez dzieci klas 11 1 111 szkoty podstawowej oraz zrodet ich pozyskiwania.
Grupe badawcza stanowity facznie 182 osoby, w tym 108 ucznidéw klas 11 1 I1I szkoty podstawowej,
65 ich rodzicow, 7 nauczycieli klas 11 1 Il szkoty podstawowej oraz 2 bibliotekarzy pracujacych w badanych
placowkach. W badaniach zastosowano metod¢ sondazu i metode analizy dokumentow.

Stowa kluczowe: czytelnictwo, literatura, ksigzki, mtodszy wiek szkolny.

Summary

This text concerns reading for students in grades 11 and 111 of primary school. This topic is important
because reading is of great importance in the development of a child at an earlier school age. Contact with
abook has a positive effect on the cognitive as well as emotional and social sphere of development. Children’s
literature includes a variety of literary genres that are popular with younger schoolchildren. It is essential
for the young reader to get acquainted with different literary genres as each is valuable for its development.
The discussed research concerned books read by children in grades 2 and 3 of primary school and the
sources of their acquisition. The research group consisted of 182 people in total, including 108 students
of grades 11 and 111 of primary school, 65 of their parents, 7 teachers of grades 11 and I11 of primary school
and 2 librarians working in the surveyed institutions. The research used the survey method and the method
of document analysis.

Key words: reading, literature, books, younger school age.

1. Czytelnictwo w Swietle literatury przedmiotu

1.1. Znaczenie czytelnictwa w rozwoju dziecka w mlodszym wieku szkolnym

W celu przedstawienia znaczenia czytelnictwa w rozwoju dzieci w mtodszym wieku
szkolnym, nalezy rozpocza¢ od zaprezentowania tego, jak przebiega rozwoj poznawczy oraz
spoteczno-emocjonalny dzieci w tym okresie zycia.

J. Piaget wyrdznit cztery stadia rozwoju poznawczego: stadium sensomotoryczne (od
urodzenia do ok. 2. roku zycia), stadium przedoperacyjne (od ok. 2. do 7. roku zycia), stadium
operacji konkretnych (od ok. 7. do 11. roku zycia) oraz stadium operacji formalnych (od ok.
12. roku zycia). Wedlug tej teorii dzieci w mlodszym wieku szkolnym znajdujg si¢ w stadium
operacji konkretnych. Potrafig juz rozwigzywac problemy. manipulujac wyobrazeniami znajdujgcymi
si¢ w ich umysle. Umozliwia to przemyslenie wszystkiego przed podjeciem jakiegokolwiek
dziatania, co prowadzi do mniejszej impulsywnosci w ich postgpowaniu. Symbole, ktore sg
wykorzystywane w tym rozumowaniu nadal s3 symbolami konkretnych przedmiotow lub zdarzen,
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anie pojeciami abstrakcyjnymi (Zimbardo, Johnson, McCann, 2014, s. 200). W stadium operacji
konkretnych u dzieci rozwijaja sie procesy myslenia logicznego, ktore staje si¢ coraz mniej
egocentryczne, odczuwana jest ciggla potrzeba sprawdzania poprawnosci Swojego rozumowania.
Przekonania opierane s na rozumowaniu. Myslenie nie jest juz zdominowane przez percepcje,
dzieci umieja rozwigzywac konkretne problemy. Potrafig patrze¢ na wydarzenia z réznych punktow
widzenia. Umieja juz rozumie¢ przyczyny zmian nastroju czy standw uczuciowych innych osob.
Nabywaja roéwniez umiejetnos¢ dokonywania wiasnych ocen moralnych, zaczynajg rozwazac¢
poprawnos$¢ lub niepoprawno$¢ postepowan 1 ich konsekwencji dla innych osob (Wadsworth,
1998, s. 109-113). Jak twierdzi R. Stefanska-Klar, w mtodszym wieku szkolnym nastepuje
u dzieci duzy postep w rozwoju uwagi. Rowniez pamig¢ mechaniczna zostaje przeksztatcana
w pamiec logiczng, wykorzystywane zaczynaja by¢ rozne strategie pamigciowe. Autorka podkresla,
ze ,,Jednym z najwazniejszych osiggnie¢ tego okresu jest pojawienie si¢ myslenia logicznego,
pozwalajacego na przeprowadzanie wnioskowania 0 charakterze przyczynowo-skutkowym.
Dzieki temu dziecko jest w stanie wyjasnia¢ wiele zjawisk oraz przewidywac teoretyczne nastepstwo
zdarzen” (Stefanska-Klar, 2014, s. 135). Podczas dokonywania oceny moralnej, dzieci zaczynaja
bra¢ pod uwage zamiary, intencje i motywy postgpowania innych osdb. Poziom komunikacji
stownej rowniez staje si¢ coraz bardziej ztozony. W mtodszym wieku szkolnym pojawia si¢
takze zdolnos¢ do dluzszego przezywania emocji i kontrolowania sposobdw ich wyrazania
(Ibidem, s. 137).

Uznaje sig, ze literatura wywiera znaczny wptyw przede wszystkim na rozwoj emocjonalno-
-spoteczny dziecka. Dowodzg tego stowa M. Rozynskiej, ktora podkresla, ze poprzez czytanie
dziecko ,, znacznie lepiej rozumie 1 odbiera otaczajacy swiat, co ma wptyw na ksztattowanie si¢
osobowosci pod wzgledem emocjonalno-spotecznym” (Rozynska, 2013, s. 54). Codzienne
1 glosne czytanie dziecku zaspokaja jego wszystkie potrzeby emocjonalne. Przede wszystkim
takie dziecko ma poczucie, ze jest wazne 1 kochane, a to buduje poczucie jego wiasnej wartosci.
Czytanie przyczynia si¢ rowniez do budowania silnej wi¢zi migdzy dzieckiem a czytajacym mu
rodzicem. To whasnie wiez z bliskg osobg stanowi jedng z najbardziej podstawowych potrzeb
rozwojowych dziecka. Podczas czytania ksigzki rodzic moze da¢ swojemu dziecku najwiekszy
prezent, ktorym jest jego czas, pelna uwaga i zaangazowanie. W takiej atmosferze dziecko ma
szans¢ w pelni rozwina¢ si¢ emocjonalnie. Wspdlne spedzanie wolnego czasu na czytaniu,
wspolnym przezywaniu losow bohaterow ksigzki, umozliwia rozwijanie dziecigcej empatii,
wrazliwosci, wspoltczucia, ktore sg cechami niezwykle waznymi. Dziecko ma mozliwos$¢ poznawania
réznych uczué, uczy si¢ je nazywac oraz odkrywac, w jaki sposob mozna je wyrazac¢. Ma rowniez
szans¢ zrozumiec¢, ze inni takze odczuwaja strach, smutek, zazdro$¢ i wiele innych uczué, co
przekonuje go, ze jego przezycia i odczucia nie sg odosobnione. Poznaje, w jaki sposob ludzie
reaguja w roznych sytuacjach i dowiaduje sie, jakie sg konsekwencje ich zachowan oraz wyborow.
Dzigki temu uczy si¢ coraz trafniej rozpoznawac wiasne oraz cudze uczucia i przewidywac skutki
wlasnych oraz cudzych dziatan 1 podejmowanych decyzji. Rownie istotng korzyscia ptynaca
z czytania jest rozwijanie zdolnosci do wyciszania si¢, ktora jest niezwykle wazna dla dziecka.
To wlasnie odpowiednio do wieku dobrana ksigzka potrafi sta¢ si¢ wspanialg ucieczka od
codziennych stresow (Kozminska, Olszewska, 2011, s. 47-49). J. Kida zwraca uwage na to, ze
ksigzka przyczynia si¢ do ksztaltowania charakteru czytelnika oraz aktywnej podstawy wobec
Swiata, a takze pobudza jego wyobrazni¢ 1 uczucia (Kida, 2008, s. 159). M. Szczepanska zaznacza,
ze tres¢ czytanej ksigzki wptywa na ksztaltowanie si¢ pogladow i dziatanie dziecka, zaspokaja
potrzeby emocjonalne, oddziatuje na uczucia, dostarcza przezy¢ estetycznych, przyczynia si¢
do uwrazliwienia na pigkno stowa. Czytanie odgrywa réwniez istotng role w ksztattowaniu
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sie postaw spoteczno-moralnych dziecka w mtodszym wieku szkolnym. Dziecko ma mozliwos¢
nauczenia sie, jak nalezy postepowac, a jakie postepowanie jest zte, uczy si¢ odroznia¢ dobro od
zha. Utozsamia si¢ z bohaterami pozytywnymi, co pozwala na ksztattowanie si¢ u niego korzystnych
cech charakteru (Szczepanska, 2000, s. 67-68). M. Rozynska uwaza, ze dziecko zaczyna nasladowac
te rodzaje zachowan, za ktore bohaterowie czytanych mu opowiesci sg nagradzani. Prowadzi
to do nabywania nowych kompetencji 1 wzmacniania poczucia wtasnej wartosci (R6zynska,
2013, 5. 57). M. Martuszewska wskazuje, ze ,,poprzez dzieta literackie dzieci wzbogacaja i rozwijaja
swojg osobowos¢. Odkrywaja w sobie wrazliwos¢ estetyczng, moralng i poznawcza, doskonalg
(...) wyobrazni¢ tworcza 1 odtwodrczg, bogaca swoje uczucia wyzsze” (Martuszewska, 2008,
s. 174).J. Swiadkowska i K. Zasim twierdza, e literatura dla dzieci moze zaspokoi¢ dziecigca
ciekawos¢, odpowiedzie¢ na wiele nurtujgcych je pytan, dostarczy¢ wzruszen, a takze przekazywac
im niezwykle wazne wartosci moralne. Pozwala tez na zdobycie szerokiej wiedzy ogdlne;j
o otaczajacym $wiecie. Literatura moze tez petni¢ role terapeutyczng, pozwalajac dziecku uspokoi¢
sie, zrelaksowaé, ztagodzi¢ jego cierpienie (Swiadkowska, Zasim, 2008, s. 202-203). Czytanie
,wzbogaca psychike czytelnika, dajgc mu podstawy do rozumienia siebie jako jednostki
wyodrebniajacej si¢ od reszty spoteczenstwa wlasnym swiatem odczu¢ i do zrozumienia innych
ludzi” (Szefler, 2011, s. 160).

Kontakt z ksigzka wplywa rowniez na rozwoj poznawczy dziecka w mtodszym wieku
szkolnym. Przede wszystkim rozwija umiejg¢tnoscei jezykowe. Poprzez codzienne czytanie znacznie
zwigksza si¢ zasob stownictwa. Umiejetnos¢ wypowiadania si¢, wyrazania swoich mysli jest
wazna w komunikacji z rodzing, grupa rowiesnicza oraz utatwia funkcjonowanie w spoleczenstwie.
I. Kozminska 1 E. Olszewska podkreslaja, ze aby dziecko moglo nauczy¢ si¢ stowa tak, by je
zrozumie¢, zapamigtac i potrafi¢ z niego skorzysta¢, musi si¢ z nim zetkna¢ wiele razy, ustysze¢
je wielokrotnie, najlepiej w odmiennych kontekstach. Dopiero kontekst 1 towarzyszace emocje
nadajg danemu stowu konkretne znaczenie, ktore na dtugo zapada w pamiec. Wiasnie te potrzebe
zaspokaja glosne czytanie, tym bardziej, ze dziecko instynktownie domaga si¢ kilkakrotnego
czytania tej samej lektury. Samo stuchanie czytanej ksigzki umozliwia tez dziecku $ledzenie
rozwoju przebiegu zdarzen i wypowiedzi bohaterow, probowanie przewidywania dalszego
przebiegu wydarzen, zauwazanie zaleznosci przyczynowo-skutkowych. Glosne czytanie oddziatuje
réwniez pozytywnie na rozwoj zdolnosci koncentracji. Kolejng wazng zaletg czytania jest jego
wplyw na rozwijanie wyobrazni 1 myslenia abstrakcyjnego. To wiasnie dobrze rozwinigta wyobraznia
umozliwia dzieciom bycie ludzmi twérczymi, myslacymi perspektywicznie oraz potrafigcymi
przewidywac¢ skutki swoich dziatan (Kozminska, Olszewska, 2011, s. 58-61). . Konopnicka
mowi, ze ,,poprzez czytanie literatury dzieciecej stwarzamy dziecku mozliwos¢ czytania tworczego,
czyli takiego, ktdre pociaga za sobg pewna zdolnos¢ do refleks;ji 1 krytycznego myslenia™ (2007,
s. 13). J. Kida twierdzi, Ze ksigzka przekazuje wiedzg o otaczajacym swiecie, pomaga doskonali¢
procesy poznawcze, a takze pokazuje, jak wyraza¢ swoje mysli. Literatura dla dzieci rozwija
réwniez zasob pojeciowy, stownikowy 1 caty system gramatyczny. Autor podkresla tez fakt, ze
literatura dziecigca nie tylko przyczynia si¢ do wzbogacenia jgzyka, ale takze ksztattuje pasjonatow
czytelnictwa (Kida, 2008, s. 157). I. Konopnicka twierdzi, ze ,,to dzigki przezyciom doznawanym
w wyniku kontaktu z dzietem literackim miody czytelnik rozwija swoje mozliwos$ci poznawcze,
inne niz te, ktore ksztattuja si¢ w procesie przyswajania wiedzy” (2007, s. 13). ,,Literatura nie
tylko przysparza wiedzy, ale pomaga poznawac inne sposoby myslenia i dziatania, daje wzory
zachowan, wsparcie w sytuacjach emocjonalnie trudnych, kompensuje wszelkie niedostatki,
czy to w zakresie niezaspokojonych potrzeb, czy oczekiwan, relaksuje, wyzwala dobry nastr6;”
(Ibidem, s. 15).
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Podsumowujac, czytelnictwo ma ogromne znaczenie w rozwoju dziecka w mtodszym
wieku szkolnym. Kontakt z ksigzka wplywa pozytywnie zarowno na poznawcza, jak i emocjonalno-
-spoteczng sfer¢ rozwoju. Czytanie pozwala przede wszystkim zaspokoi¢ wszelkie potrzeby
emocjonalne dziecka. Z tego tez wzgledu tak wazne jest, aby umozliwi¢ dzieciom w mtodszym
wieku szkolnym jak najczestszy kontakt z literaturg.

1.2. Wybrane gatunki literackie z literatury dla dzieci

,Ksztalcenie literackie dzieci odbywa si¢ przy wykorzystaniu réznorodnych utworéw
z kanonu literatury pieknej nalezacych do trzech odmian rodzajowo-gatunkowych. Wyrézniamy
wsrod nich basnie, bajki, poezj¢ oraz opowiadania epickie 1 utwory narracyjne, ktorych fabuta
ma charakter fantastyczny i realistyczny” (Konopnicka, 2013, s. 53-54). Podobnie twierdzi
J. Kida, méwiac, ze ,,W sktad literatury dla dzieci wchodzg takie gatunki literackie jak: bajka,
basn, wiersze liryczne, opowiadania, fragmenty utworéw narracyjnych, a dla uczniéw klas starszych
powiesci historyczne oraz o tematyce fantastycznej, spotecznej 1 innej” (2008, s. 146).

Basn to ,,gatunek epicki uksztattowany w kulturze ludowej, ktory odznacza si¢ obecnoscia
pierwiastkow fantastyki 1 ludowosci, ktore w sposob naturalny tgcza si¢ z realnym §wiatem”
(Tylicka, Leszczynski, 2002, s. 31). Zblizong tresciowo definicj¢ basni podaje J. Stawinski,
opisujac ja jako ,,jeden z podstawowych gatunkow epickich ludowe;j literatury; niewielkich
rozmiarow utwor o tresci fantastycznej, nasyconej cudownoscig zwigzang z wierzeniami magicznymi,
ukazujacy dzieje ludzkich bohaterow swobodnie przekraczajacych granice miedzy Swiatem
poddanym motywacjom realistycznym a sferg dziatania sit nadnaturalnych” (1998, s. 61).
W. Okon uzywa z kolei pojec ,,basn” 1,,bajka” zamiennie, twierdzac, ze jest to ,,opowiadanie
o tresci osnutej na fantazji: zmysleniu, podaniu lub legendzie. Basn jest produktem tworczosci
ludowej, badz produktem piodra wybitnych niekiedy pisarzy” (2001, s. 36).

I. Konopnicka podaje, ze najbardziej charakterystyczng cechg basni jest jej fantastycznosc,
a doktadniej wspdtistnienie elementow fantastycznych z realistycznymi. Wspdtwystepowanie
fantazji 1 rzeczywistosci umozliwia wytworzenie napigcia w czytelniku oraz wprowadza zaskoczenie.
Swiat przyrody tworzy odpowiedni nastroj, jest przyjaznie nastawiony i zawsze pomaga bohaterom.
Bardzo wazng cecha basni jest jej pozytywne zakonczenie, bedace logicznym nastgpstwem wydarzen.
W basni zawsze dobro zwycieza nad ztem, co przywraca rdwnowagg emocjonalng czytelnika
po przezytych napigciach 1 wzruszeniach wywolanych przeczytang trescig (Konopnicka, 2013,
s. 57). Ukazywane sg wartos$ci moralne poprzez pokazanie, kogo oraz za jakie czyny spotyka
kara czy nagroda. Wszystko jest przeciwstawione sobie na zasadzie kontrastu: dobro i zto, bogactwo
i bieda. Tres¢ basni wywotuje w czytelniku silne przezycia (Molicka, 2002, s. 141-142).

Basn porzadkuje dziecigcg wiedze o $wiecie, ukazuje zwigzki przyczynowo-skutkowe
pomiedzy wydarzeniami, umozliwia utozsamianie si¢ z pozytywnymi bohaterami 1 przyjecie
ich wzorcoéw moralnych, uczy ocenia¢ r6zne postawy moralne. Basnie przyczyniaja si¢ do
wzbogacenia zasobu stownictwa, rozwijaja wyobrazni¢, umozliwiajg czytelnikowi roztadowanie
stresu, dajgc poczucie bezpieczenstwa, zapoznajg z rdznymi uczuciami i ukazuja, ze inne osoby
mysla i czujg tak samo jak one. Porzadek moralny w basniach umacnia wiar¢ dziecka w dobro
1 sprawiedliwos$¢ na $wiecie (Konopnicka, 2013, s. 55-56). M. Molicka twierdzi, Ze rzeczywisto$¢
ukazywana w basniach jest zgodna z mysleniem dzieci, co przyczynia si¢ do zrozumienia przez
nie regul rzadzacych §wiatem. Poprzez ukazanie obrazu $wiata, ktory jest uporzadkowany
i przewidywalny dziecko odczuwa poczucie bezpieczenstwa. Swiat przedstawiony w basni
jest sprawiedliwy i rzadza nim jednoznaczne reguty, co uczy, ze nalezy przestrzegac zasad i by¢
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dobrym cztowiekiem, bo za takie zachowanie mozna otrzyma¢ nagrode. Basnie rozwijaja takze
empatie, uczg jak wyrazac¢ swoje uczucia (Molicka, 2002, s. 143-147).

Kolejnym gatunkiem literackim z literatury dziecigcej jest bajka, ktora wedtug J. Stawinskiego
,Jest rodzajem przypowiesci na temat uniwersalnych sytuacji moralno-psychologicznych,
charakterow i postaw; opowiadana w niej historia stanowi zawsze jedynie ilustracje jakiej$ prawdy
ogolnej, dotyczacej doswiadczen ludzkich powtarzalnych 1 powszechnych. Zasadniczym celem
bajki jest pouczy¢ o szkodliwosci czy pozytecznosci pewnych zachowan, przekazac jakas zasade
etyczng lub wskazoéwke postepowania” (1998, s. 55). 1. Konopnicka podaje, ze ,,W bajce morat
jest przejrzyscie sformutowany i jest podstawa do przemyslen czy tez refleksji” (2013, s. 55).

Dzieci identyfikujg si¢ z bohaterami bajek niezaleznie od tego, czy sg to postaci ludzkie,
zwierzeta czy rosliny. Poprzez wezuwanie sie¢ w odczucia tych bohaterow rozwijaja w sobie empatig.
Czytajac bajke, doswiadczaja przezyc jej bohaterow, u§wiadamiajg je sobie, uczg si¢ je nazywac
oraz wyraza¢. Porownujac swoje zachowanie z wzorcem moralnym, jakim jest bohater bajki,
dzieci ksztattujg umiejetno$¢ samooceny, a takze oceny zachowan innych osob (Ibidem, s. 58).
,,Basnie 1 bajki jako najstarsze teksty kultury wyrazajac rozmaite prawdy o Swiecie 1 cztowieku
zmuszaja dzieci do przemyslen. Ich stuchanie 1 rdwnoczesne przezywanie ksztaltuje i rozwija
wyobrazni¢ dziecka” (Ibidem, s. 56).

Nastepnym gatunkiem literatury dzieciecej sg utwory pisane wierszem, ktore uwrazliwiajg
dzieci na pickno literackiego jezyka i sg dla nich wzorem do nasladowania. Przyczyniajg si¢
do zaktywizowania wypowiadania si¢ oraz wskazuja, jak poprawnie wyraza¢ swoje mysli i uczucia.
J. Kida twierdzi, ze ,,lektura dla naymtodszych rozpoczyna si¢ zazwyczaj od poezji, poniewaz
rytm i rym ulatwiajg przyswajanie tresci, a ponadto wierszyki liryczne najbardziej podobajg si¢
dzieciom” (2008, s. 159).

Opowiadanie jest kolejnym gatunkiem nalezacym do literatury dla dzieci. Zdaniem
I. Konopnickiej, to ,,niewielki utwor epicki napisany proza, ograniczony tematyka do jednego
watku fabularnego, charakteryzujacy si¢ brakiem wyraznej konstrukeji lub luznym uktadem
akcji, bardzo czgsto wzbogacanym epizodami” (2013, s. 59). W opowiadaniach przeznaczonych
dla dzieci bohater literacki jest w zblizonym do czytelnika wieku, ma podobne zainteresowania
i przygody (Ibidem, s. 59).

Podsumowujac, w literaturze dzieciecej znajdujg si¢ bardzo réznorodne gatunki literackie,
ktore cieszg si¢ popularnoscig wsrod czytelnikow w mtodszym wieku szkolnym. Ich wybor czgsto
zalezy od indywidualnych zainteresowan 1 preferencji czytelniczych, jakie przejawiajg dzieci.
Istotne jest jednak, aby mtody czytelnik mial mozliwos$¢ zapoznania si¢ z réznymi gatunkami
literackimi, poniewaz kazdy z nich jest warto$ciowy dla jego rozwoju.

2. Metodologiczne podstawy badan wlasnych

W tej czesci zaprezentuj¢ metodologiczne podstawy badan wlasnych nad zagadnieniem
czytelnictwa dzieci w mlodszym wieku szkolnym.

Okreslenie przedmiotu 1 celu badan jest najwazniejszym etapem przed przystgpieniem
do przeprowadzenia badan. Przedmiotem badan byto czytelnictwo uczniéw klas II 1 I1I szkoty
podstawowej, a ich celem zebranie materialow empirycznych na temat czytelnictwa uczniow
klas II 1 1T szkoty podstawowej oraz ich analiza i interpretacja.

Na potrzeby omawianego zagadnienia problem badawczy sformutowany zostat w postaci
nastgpujacego pytania: Czy i jakie ksigzki czytaja uczniowie klas II 1 III szkoty podstawowe;j
oraz skad je pozyskuja?
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Warunkiem umozliwiajacym skuteczne rozwigzanie postawionego problemow badan
byt odpowiedni dobdr trafnych metod i technik badan. Zwazywszy na postawiony problem badan,
zastosowano metode sondazu diagnostycznego oraz metode analizy dokumentow, w tym
wykorzystano nastgpujace techniki badan: technika ankiety, technika wywiadu oraz technika
analizy dokumentdéw zastanych. Do tych technik badan opracowane zostaty nastepujace narzedzia
badan: kwestionariusz ankiety dla uczniéw klas II i III szkoty podstawowej, kwestionariusz ankiety
dla rodzicow uczniow klas 11 1 [T szkoty podstawowej, kwestionariusz wywiadu z nauczycielami
uczniow klas I1 1 11T szkoty podstawowej, kwestionariusz wywiadu z bibliotekarzem szkolnym
1 arkusz analizy dokumentow.

Terenem przeprowadzonych przeze mnie badan byty dwie placowki o§wiatowe, w ktorych
odbywatam praktyke pedagogiczna, tj. Szkota Podstawowa im. Ignacego t.ukasiewicza w Kobylance
oraz Szkota Podstawowa im. Swictej Jadwigi Krélowej w Kleczanach. Placowki te znajduja
si¢ na terenach wiejskich, w powiecie gorlickim, w wojewodztwie matopolskim.

Grupe badawczg stanowity tacznie 182 osoby, a w tym 108 uczniow klas I1 1 I11 szkoty
podstawowej, 65 rodzicoéw, 7 nauczycieli klas I1 1 I szkoty podstawowej (4 nauczycieli klas 111,
3 nauczycieli klas IT) oraz 2 bibliotekarzy pracujacych w badanych placowkach.

3. Analiza wynikow badan wlasnych

W tej czgéci dokonam analizy 1 interpretacji wynikow badan wlasnych na temat ksigzek
czytanych przez dzieci z klas I1 i III szkoty podstawowej oraz zrodet ich pozyskiwania, na podstawie
materiatu empirycznego, zebranego za pomocg ankiety dla uczniow, ankiety dla rodzicow, wywiadu
znauczycielami, wywiadu z bibliotekarzem szkolnym, a takze poprzez analize kart czytelniczych
uczniow.

Wsrod badanych uczniow klas 11 oraz 111 szkoty podstawowej wszyscy respondenci
zadeklarowali, Ze czytaja ksigzki.

W tabeli 1 przedstawitam zbiorcze wyniki dotyczace ksigzek czytanych przez uczniéw
klas IT1 Il szkoty podstawowej, ktore uzyskatam za pomoca techniki ankiety. Materiat zaprezentowany
jest w yjeciu tabelarycznym, z uwzglednieniem tych tytutéw ksigzek, ktore uzyskaty wiecej
niz jedno wskazanie. L.acznie uczniowie udzielili 171 odpowiedzi.
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Tabela 1

Tytuly ksigzek czytanych przez dzieci z klas 11 i 111 szkoly podstawowej (N=108)

Lp. Tytul ksiazki Liczba odpowiedzi
1. ,Nela mata reporterka” 15
2. ,Detektyw Pozytywka” 13
3. ,Doktor Dolittle i jego zwierzeta” 11
4, ,,Kubu$ Puchatek” 9
5. ,,Harry Potter” 8
6. ,Zaopiekuj sie mng” 8
7. »Martynka” 6
8. ,Zaczarowana zagroda” 6
9. ,»Antek 1 potworki” 5
10. ,Dzieci z Bullerbyn” 5
11. ,Magiczne drzewo” 5
12. ,,Karolcia” 4
13. ,Opowiesci z Narni” 4
14. ,,O psie, ktory jezdzit koleja” 4
15. ,,Calineczka” 3
16. ,,Krol Lew” 3
17. ,Krolowa Sniegu” 3
18. ,Mikotajek” 3
19. ,»Afryka Kazika” 3
20. ,,Dziennik Cwaniaczka” 3
21. ,,Masza i niedzwiedz” 3
22. ,Niesamowite przygody dziesieciu skarpetek™ 3
23. ,Pewnego razu w Nibylandii” 3
24, ,»Sposob na Elfa” 3
25. ,Drzewo do samego nieba” 2
26. ,,Koszmarny Karolek” 2
27. ,Mata syrenka” 2
28. ,,M0j niesforny szczeniak” 2
29. ,»Najpigkniejsze basnie $wiata” 2
30. ,,Oto jest Kasia” 2
3L Inne 26

Razem 171

Zrodto: badania wiasne.
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Jak wynika z uporzadkowanych danych liczbowych, najwiecej wskazan otrzymata ksigzka
,,Nela mata reporterka” — wybrato jg 15 uczniéw, co stanowito 8,8% wszystkich odpowiedzi.
Innym czesto wskazywanym tytutem byt ,,Detektyw Pozytywka’ (13 wskazan —7,6% odpowiedzi),
kolejno ,,Kubu$ Puchatek™ (5,3% odpowiedzi), ,,Harry Potter” i ,,Zaopiekuj si¢ mng” (4,7%),
,Martynka’1,,Zaczarowana zagroda” (3,5%), ,,Antek 1 potworki”, ,,Dzieci z Bullerbyn™ 1,,Magiczne
drzewo” (3%). Po 2,3% odpowiedzi otrzymaty ,,Karolcia”, ,,Opowiesci z Narni” oraz ,,O psie,
ktory jezdzit kolejg”. ,,Calineczka”, ,, Krol Lew”, ,,Krolowa Sniegu”, ,Mikotajek”, ,,Afryka
Kazika”, ,,Dziennik Cwaniaczka”, ,,Masza 1 niedzwiedz”, ,,Niesamowite przygody dziesigciu
skarpetek”, ,,Pewnego razu w Nibylandii” stanowity 1,8% wszystkich odpowiedzi. Po 1,2%
wskazan miaty ,,Drzewo do samego nieba”, ,,Koszmarmy Karolek”, ,,Mala syrenka”, ,, M0j niesforny
szczeniak™, ,,Najpickniejsze basnie $wiata” 1,,0to jest Kasia”. Kategoria Inne zawiera 26 tytutow
ksiazek, ktore miaty tylko po 1 wskazaniu (tacznie 15,2% odpowiedzi). Nalezg do nich: ,,Dziewczynka
z parku”, ,,Pralinka”, ,,Elzbieta ksi¢zniczka z Wersalu”, ,,Reksio”, ,,Ksigga dzungli”, ,,Anaruk
chtopiec z Grenlandii”, ,,Dziewczynka z zapatkami”, ,,Basnie braci Grimm”, ,,Jak Wojtek zostat
strazakiem”, ,,Brzydkie kaczatko”, ,,Asiunia”, ,,Basnie H.Ch. Andersena”, ,,Rany Julek”,
,,Roszpunka”, ,,Czerwony Kapturek”, ,,Asteriks 1 Obeliks”, ,,Plastusiowy pamietnik”, ,,Klara
Hokus”, ,,13-pigtrowy domek na drzewie”, , komiks Scooby Doo”, ,,Zosia1jej zoo”, ,,Pas Deltory”,
,Pan Smrodek”, ,,Przygody Kota Filemona”, ,,101 dalmatynczykow”, ,,Przygody Koziotka
Matotka”.

Analizujac powyzsze dane, mozna wnioskowac, ze badani uczniowie najczgsciej czytaja
lektury szkolne, a takze ksigzki o tematyce przygodowej, magicznej i fantastycznej. Wérdd tytutow
podawanych przez dzieci znalazty si¢ rowniez liczne basnie, a nawet komiksy. Na podstawie
powyzszych danych wnioskuje, ze uczniowie klas I 1 I1I szkoty podstawowej czytaja roznorodne
ksigzki.

Chciatam rowniez ustali¢, jakie ksigzki czytaja uczniowie z poszczegdlnych Klas.
Z przeprowadzonych badan wynika, ze uczniowie klas II szkoly podstawowe;j jako najchgtniej
czytane ksigzki wskazywali takie tytuty, jak: ,,Detektyw Pozytywka” (11 wskazan), ,,Nela mata
reporterka” (8 wskazan), ,,Zaczarowana zagroda” (6 wskazan), ,,Kubus$ Puchatek” (5 wskazan),
,Martynka” (4 wskazania), ,,Krolowa Sniegu” (3 wskazania), ,,Magiczne drzewo”, ,,Antek
ipotworki”, ,,Calineczka”, ,,Afryka Kazika”, ,,Pewnego razu w Nibylandii”, ,,Niesamowite
przygody dziesieciu skarpetek” (po 2 wskazania). Uczniowie klas IT udzielili tacznie 70 odpowiedzi.
Wsrod ucznidw klas I najezescie) wskazywanymi tytutami byty: ,,Doktor Dolittle 1 jego zwierzgta”
(9 wskazan), ,,Zaopiekuj sie mng” i ,,Harry Potter” (po 8 wskazan), ,,Nela mata reporterka”
(7 wskazan), ,,Dzieci z Bullerbyn” (5 wskazan), ,,Kubus Puchatek™, ,,O psie, ktory jezdzit koleja”,
,Karolcia”, ,,Opowiesci z Narni” (po 4 wskazania), ,,Magiczne drzewo”, ,,Antek 1 potworki”,
,»posob na Elfa” (po 3 wskazania), ,,Martynka”, , Detektyw Pozytywka”, , Krol Lew”, ,, Koszmamy
Karolek”, ,,0Oto jest Kasia”, ,,Mikotajek,” ,,Dziennik Cwaniaczka’ oraz ,,Masza i niedzwiedz”
(po 2 wskazania). Uczniowie klas III udzielili tacznie 101 odpowiedzi.

Z przedstawionego materiatu empirycznego wynika, ze uczniowie klas III czytajg wigcej
ksigzek niz uczniowie klas I1. Wyniki badan wskazuja, ze respondenci wybierajg roznorodne
pozycje literackie, do ktorych naleza najczesciej lektury szkolne omawiane w poszczegolnych
klasach, a takze ksigzki o tematyce przygodowej czy fantastyczne;.

W moich badaniach chciatam réwniez okresli¢ pozycje literackie cieszace si¢ duzg
popularno$cig wsrod dziewczynek oraz chtopcéw badanych klas. Z badan wynika, Ze najchetniej
czytanymi ksigzkami przez dziewczynki sg: ,,Nela mata reporterka” (15 wskazan), ,,Zaopiekuj
sie mng” (8 wskazan), ,,Doktor Dolittle 1 jego zwierzgta”, ,,Detektyw Pozytywka”, ,,Harry Potter”,
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,Martynka” (po 6 wskazan), ,,Dzieci z Bullerbyn”, , Karolcia”, ,, Kubus$ Puchatek” (po 4 wskazania),
,Zaczarowana zagroda”, ,,Pewnego razu w Nibylandii”, ,,Opowiesci z Narni”, ,,Calineczka”,
,,Krolowa Sniegu”, ,Masza 1 niedzwiedZ” (po 3 wskazania), ,,Oto jest Kasia”, ,,Mala syrenka”,
»Niesamowite przygody dziesieciu skarpetek” (po 2 wskazania). Natomiast do najczgsciej czytanych
ksigzek przez chtopcow z klas 11 1 Il naleza: ,,Detektyw Pozytywka” (7 wskazan), ,,Antek
1 potworki”, ,,Doktor Dolittle 1 jego zwierzgta”, ,,Magiczne drzewo”, ,,Kubus$ Puchatek™ (po
5 wskazan), ,,O psie, ktory jezdzit koleja” (4 wskazania), ,,Dziennik Cwaniaczka”, ,,Zaczarowana
zagroda”, ,,Mikotajek”, ,,Afryka Kazika” (po 3 wskazania), ,,Harry Potter”, ,,Sposob na Elfa”
(po 2 wskazania).

Jak wynika z przedstawionych danych, wybory czytelnicze dziewczynek i chtopcow
r6znig si¢ migdzy sobg. Dziewczynki czegsciej czytaja basnie 1 ksigzki o tematyce magicznej
niz chtopcy. Wsrod pozycji literackich wybieranych z kolei przez chtopcow znajdujg si¢ najczesciej
lektury szkolne oraz ksigzki o tematyce przygodowe;.

Informacje o czytanych ksigzkach przez dzieci z klas I1 1 Il uzyskalam rowniez od rodzicow.
Lacznie respondenci udzielili 83 odpowiedzi. Uzyskane dane zaprezentowatam w tabeli 2.

Tabela 2
Tytuly ksigzek czytanych przez dzieci z klas 11 i 111 szkoly podstawowej w opiniach rodzicow (N=65)
Lp. Tytul ksiazki Liczba odpowiedzi
1. ,\Nela mata reporterka” 9
»Zaopiekuj sie mng” 6
3 ,Detektyw Pozytywka” 5
4 ,Dzieci z Bullerbyn” 5
5. ,Opowiesci z Narni” 5
6. ,ZAntek 1 potworki” 4
7 ,Doktor Dolittle 1 jego zwierzeta” 4
8 ,Martynka” 4
9. ,Mikotajek” 4
10. ,,Basnie” 3
11. ,Harry Potter” 3
12. »,Zaczarowana zagroda” 3
13. ,,Dziennik Cwaniaczka” 2
14. ,»Niesamowite przygody dziesigciu skarpetek™ 2
15. ,,Oto jest Kasia” 2
16. Inne 22
Razem 83

Zrodio: badania wiasne.

Analizujgc dane zawarte w powyzszej tabeli, mozna zauwazy¢, ze wiele tytutow
wskazywanych przez rodzicow jest zbieznych z tymi, ktore podawali badani uczniowie, co
pozwala wnioskowac, ze rodzice w wigkszo$ci znaja preferencie czytelnicze swoich dzieci. Wérod
ksigzek, ktore byty wskazywane najczesciej zarowno przez ucznidéw, jak i rodzicéw znajduja
si¢ takie, jak: ,,Nela mata reporterka”, ,,Zaopiekuj sie mng”, ,.Detektyw Pozytywka”, ,,Harry Potter”,
»Dzieci z Bullerbyn”.

104



Informacje na temat najchetniej czytanych ksiazek wérdd dzieci klas 11 1 11 zebrane byly
takze za pomocg wywiadu z nauczycielami. Badaniem objelam 7 nauczycieli klas IT1 III pracujacych
w badanych placowkach. Respondenci podali facznie 10 tytutow ksigzek. W opiniach nauczycieli
do najczesciej czytanych ksigzek przez dzieci klas 111 11l naleza: ,,Detektyw Pozytywka”, ,,Dzieci
z Bullerbyn” (po 2 wskazania), ,,Harry Potter”, ,,Opowiesci z Narni”, ,,Zaopiekuj si¢ mng”,
,,Nowe przygody skarpetek”, ,,Kapelusz Pani Wrony”, ,,Basnie H. CH. Andersena” (po 1 wskazaniu).
Mozna zauwazy¢, ze badani nauczyciele najczesciej podawali tytuly lektur szkolnych oraz,
ze ich odpowiedzi byty zbiezne ze wskazaniami uczniow.

W celu poszerzenia materiatu o czytelnictwie dzieci klas II 1 I1I postuzytam si¢ rowniez
analizg kart czytelniczych uczniéw. Z danych w nich zawartych wynika, ze do najczesciej
wypozyczanych ksigzek przez dzieci klas 11 1 11 naleza: ,,Doktor Dolittle 1 jego zwierzgta”,
,,\Nela mata reporterka”, ,,Detektyw Pozytywka”, ,,Zaopiekuj si¢ mng”, ,,Harry Potter”, ,,Basnie
H.Ch. Andersena”, ,,O psie, ktory jezdzit koleja”, ,,Opowiesci z Narni”, ,,Zaczarowana zagroda”,
,,Dzieci z Bullerbyn”, ,,Magiczne drzewo”, ,,Antek i potworki”, ,,Kubu$ Puchatek”, ,,Karolcia”.
Wymienione tytuty ksigzek pojawiaty si¢ najczesciej w analizowanych kartach czytelniczych
ucznidw z badanej grupy.

Przeprowadzony byt takze wywiad z bibliotekarzami szkolnymi w badanych placowkach.
Zebrany material jest zbiezny z informacjami uzyskanymi z analizy kart czytelniczych uczniow.
Wedlug wypowiedzi bibliotekarzy, jako najczesciej wypozyczane tytuty ksiazek przez uczniow
klas IT'1 Il to: ,,Zaczarowana zagroda”, ,,Detektyw Pozytywka”, ,,Doktor Dolittle 1 jego zwierzeta”,
,»Nela mata reporterka”, ,,Dzieci z Bullerbyn”, ,,Magiczne drzewo”, ,,Opowiesci z Narni”, ,,Harry
Potter”, ,,0 psie, ktory jezdzit kolejg”, ,,Karolcia” 1 ,,Basnie H. CH. Andersena”.

Analizujac dane dotyczace tytutdw ksigzek czytanych przez ucznidw klas 111111, zebrane
za pomocg ankiety dla uczniéw, ankiety dla rodzicow, wywiadu z nauczycielami, wywiadu
z bibliotekarzami oraz analizy kart czytelniczych uczniéw, mozna zauwazy¢, ze informacje
te s3 w wigkszosci zbiezne. Mozna zatem stwierdzi€, ze uczniowie klas 11 1 11 szkoty podstawowej
czytaja réznorodne ksigzki, a ich wybor czesto uzalezniony jest od pici, wieku 1 zainteresowan
uczniow.

Ze wzgledu na postawiony problem badan rownie wazne byto dla mnie zebranie informacji
o rodzajach czytanych ksigzek przez ucznidow klas I1 i III. Materiat empiryczny uzyskatam za
pomocg ankiety dla ucznidow. Respondenci udzielili Iacznie 150 odpowiedzi, a wyniki przedstawitam
na rysunku 1.
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Kategorie odpowiedzi:

® przygodowe
= fantastyczne

u przyrodnicze

historyczne

®inne
* Procent liczony od liczby odpowiedzi

Rysunek 1. Rodzaje czytanych ksigzek przez dzieci z klas 11 i III szkoty podstawowej (N=108).

Zrodto: badania wiasne.

Analizujac powyzsze dane, mozna zauwazyc¢, ze najczesciej wskazywanym przez uczniow
klas I1i 111 rodzajem czytanych ksigzek byly pozycje przygodowe (60% wszystkich odpowiedzi)
oraz fantastyczne (23%). Ksigzki przyrodnicze stanowity 15% wskazan, a historyczne i inne
mialy po 7% odpowiedzi.

Ponizszy wykres przedstawia informacje uzyskane od rodzicéw, dotyczace rodzajow
ksiazek czytanych przez dzieci z klas 11 i I1I. Respondenci udzielili tacznie 93 odpowiedzi.

Kategorie odpowiedzi:

m przygodowe
= fantastyczne
= przyrodnicze

historyczne

* Liczba badanych ®inne

Rysunek 2. Rodzaje czytanych ksigzek przez dzieci z klas 11 i I1I szkoty podstawowej w opiniach
rodzicéw (N=65).

Zrodto: badania wiasne.
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Jak wynika z danych obrazowanych na rysunku 2, najwigcej wskazan otrzymaty ksigzki
przygodowe (52 wskazania) i fantastyczne (22 wskazania). Pozycje przyrodnicze uzyskaty
17 wskazan, a historyczne 1 inne po 1 wskazaniu.

Z wywiadu przeprowadzonego z nauczycielami uzyskano informacje, ze uczniowie
klas II 1 III najczesciej czytaja ksigzki przygodowe, fantastyczne i przyrodnicze.

Uogolniajac dane dotyczace rodzajoéw ksigzek czytanych przez uczniow klas 111 111, zebrane
za pomocg ankiety dla uczniow, ankiety dla rodzicow oraz wywiadu z nauczycielami, mozna
powiedzie€, Zze informacje te sg zbiezne, a wynika z nich, ze uczniowie klas I1 1 11T szkoty podstawowej
najczescie] czytaja ksigzki przygodowe 1 fantastyczne.

Biorgce pod uwagg postawiony problem badan, istotne byto takze zgromadzenie materiatu
faktograficznego o tym, skad dzieci klas I1 1 Il pozyskuja ksigzki, ktore czytaja. Respondenci
udzielili tacznie 180 odpowiedzi. Zebrane dane zaprezentowane sg na rysunku 3.
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kolezanek
Kategorie odpowiedzi

Rysunek 3. Zrodta pozyskiwania ksiazek przez badane dzieci z klas 111 II szkoty podstawowej (N=108).
Zrédto: badania wiasne.

Uczniowie klas I11 I1I podaja, Ze najczestszym sposobem pozyskiwania ksigzek jest ich
wypozyczanie z biblioteki szkolnej (50% wskazan). Kolejnym zrodtem dostepu do pozycji
literackich jest domowa biblioteczka (25% wskazan), a nastgpnie biblioteka publiczna (13%).
Uczniowie otrzymuja tez ksigzki w prezencie (12% wskazan).

Rysunek 4 prezentuje dane dotyczace zrodet pozyskiwania ksigzek w opiniach rodzicow,
zebrane za pomocg ankiety dla rodzicéw, ktorzy udzielili tacznie 112 odpowiedzi.
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Rysunek 4. Zrodta pozyskiwania ksigzek przez dzieci z klas 11 i 11T szkoty podstawowej w opiniach
rodzicéw (N=65).

Zrodlo: badania wlasne.

Wedhug badanych rodzicow, uczniowie pozyskuja ksigzki z biblioteki szkolnej (44%
wskazan), biblioteczki domowej (23% wskazan) 1 biblioteki publicznej (15% wskazan). Dzieci
otrzymuja tez ksigzki w prezencie (16% wskazan) oraz pozyczaja od kolegow i kolezanek
(2% wskazan).

Analizujac dane uzyskane za pomocg ankiety dla ucznidéw 1 ankiety dla rodzicow, mozna
zauwazyc¢, ze zarOwno uczniowie, jak tez rodzice jako najczestsze zrodto pozyskiwania ksigzek
wskazywali biblioteke szkolng i domowa biblioteczke.

Podsumowujac, biorac pod uwage zebrany materiat empiryczny dotyczacy tytutéw czytanych
ksiazek, ich rodzajow oraz zrédet ich pozyskiwania przez uczniow, mozna uznac, ze uczniowie
klas I 1 IIT szkoty podstawowej czytaja roznorodne ksigzki, a ich wybdr zalezny jest od wieku,
plci oraz zainteresowan uczniéw. Wyniki badan pozwalajg takze wnioskowac, ze glownym zrodtem
pozyskiwania ksigzek przez badanych ucznidéw jest biblioteka szkolna.
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Sylwia SERAFIN

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym Saczu

POSTRZEGANIE ROL MATKI I OJCA PRZEZ UCZNIOW KLAS III

Streszczenie

W pierwszej czesci opracowania podjeto probe zdefiniowania macierzynstwa i opisania roli matki
w literaturze przedmiotu. Okres$lono rowniez, czym jest ojcostwo i zglebiono funkcje ojca. W czesci
teoretycznej zawarto charakterystyke postrzegania dzieci w mlodszym wieku szkolnym, a takze opisano
role rodzicow w aspekcie ich postrzegania przez uczniow klas I11 szkoty podstawowej. Badania empiryczne
nad postrzeganiem rol matki i ojca prowadzone byty w 2020 roku na terenie wojewddztwa matopolskiego,
a wzigto w nich udziat 38 ucznioéw z klas III edukacji wczesnoszkolne;.

Stowa kluczowe: postrzeganie, role matki/ojca.

Summary

In the first part of the study, an attempt was made to define motherhood and describe the role of
the mother in the literature on the subject. It also defined what fatherhood is and explores the functions
of a father. The theoretical part describes the perception of children at a younger school age, as well as
describes the roles of parents in terms of their perception by students of the 3rd grade of primary school.
Empirical research on the perception of the roles of mother and father was conducted in 2020 in the
Matopolskie Voivodeship, and 38 students from grades 3 of early childhood education took part in them.

Key words: perception, mother/father roles.

1. Role matki i ojca w Swietle literatury przedmiotu

1.1. Znaczenie matki w procesie wychowawczym
Rozpatrujac zagadnienie macierzynstwa, akcentuje si¢ obecnos¢ matki w zyciu dzieci.
Termin ten ,;moze by¢ ujmowany jako pewien zespdt czynnosci oraz zachowan kobiety, realizowanych
wzgledem dziecka, poprzez ktore okresla ona swoje miejsce w spoteczenstwie i rodzinie”
(Sniegulska, 2016, s. 158). Zbiezne spojrzenie na istote macierzynstwa zawiera Nowy stownik
Jezyka polskiego, w ktorym pojecie to oznacza ,,.bycie matkg i zwigzane z tym uczucia, doznania,
powinnosci” (Sobol, 2002, s. 442), ,.czyli cos wiecej ponad sam fakt wydania na $wiat potomstwa’
(Bartkowiak, 2015, s. 273). Zestawiajac ze sobg powyzsze definicje, mozna zauwazyc, ze bycie
matka w duzej mierze sprowadza si¢ do opieki nad bliskimi, a takze do pielegnowania wiezi
rodzinnych. To matka jest ostojg wartosci. Do kompleksu jej dziatan nalezy takze czuwanie nad
edukacja dzieci i dbanie o ich bezpieczenstwo. Obowigzkiem mamy jest zapewnienie najmtodszym

komfortu psychicznego i biologicznego. J. Wilk (2002, s. 88) stwierdza, ze:

Matka pochylajaca si¢ nad dzieckiem jest dla niego catym $wiatem i to
przez nig przychodzi ten $wiat do dziecka [...]. Jest pierwszym autorytetem,
wiacza dziecko w pewien porzadek, wyznacza mu prawa i obowigzki. Relacje
z matkg uswiadamiajg dziecku wiasng pte¢. Dla cérki jest to odkrycie kobiecosci
1 macierzynstwa, dla syna stanowi wzor przyszlej zony.
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Autor w przytoczonym tekscie podkresla znaczenie wigzi laczacej matke i dziecko. Ten
szczegolny rodzaj koneksji rzutuje na przyszie zycie mtodego cztowieka, stanowiac integralny
element procesu wychowawczego. Rodzic poprzez czyny i stowa wzbogaca wiedzg dziecka
1 kreuje jego swiatopoglad. Wspdlnie spedzany czas oraz konwersacje oddziatujg na poznawcza
i spoteczno-emocjonalng sfer¢ rozwoju jednostki. Dziecko za sprawg matki poszerza horyzonty
swojej Swiadomosci.

O roli matki réwniez wzmiankowat Ojciec Swiety Jan Pawet II. W jednej ze swoich
adhortacji przedstawit misje¢ matki w nastepujacy sposob:

Jej zadania w rodzinie wymagajg wszelkiego poswigcenia, duzej ilosci czasu
I wielkiej mitosci. Dzieciom potrzebna jest troska, mito$¢ i czutos¢. Wszystkie
te starania sg konieczne, jesli dziecko ma wyrosna¢ na osobg zrownowazona,
odpowiedzialng, dojrzata pod wzgledem moralnym, religijnym i psychicznym
(Suszczyk, 2007; za: Wilk, 2002, s. 84).

Papiez zaznacza, ze dzieci zawsze szukaja uwagi mamy, jej towarzystwa. Pragng spedza¢
z nig jak najwigcej czasu. Posta¢ matki stanowi dla nich pewien ideat, wzor do nasladowania.
O relacji faczacej matke 1 dziecko pisat takze W. Okon, ktory ujat te wigz jako ,,stosunek peten
empatii (...), zapewniajacy dziecku zaufanie do §wiata, rOwnowagg emocjonalng, powigzang
zrozwojem intelektu, che¢ do dziatania i site woli” (2007, s. 240). Analizujac powyzsza definicje,
na mysl nasuwa si¢ wniosek, ze matka stanowi oparcie dla dziecka, jest jego ostoja. Jej rola tak
szeroko pojmowana skupia si¢ glownie na zaspokajaniu mentalnych potrzeb podopiecznego.
Jako istotny autorytet serca wprowadza dziecko w §wiat uczu¢ i emocji.

1.2. Udzial ojca w wychowaniu dziecka

Ojciec jest niezastapiona czescig procesu wychowawczego. Odzwierciedla z reguly sile,
dyscypline 1 imperatywnosc. Jego rola opiera si¢ na zapewnieniu dzieciom stabilizacji, niezbednej
dla ich whasciwego progresu osobowosci. Wielu autordw zaznacza, ze tata postrzegany jest jako
autorytet rozumu, przewodnik, a takze uosobienie meskosci (Wilk, 2002, s. 88). Wdraza dzieci
w realia zewngtrzne.

Istote dojrzatego ojcostwa eksplikuje w swoim dziele m.in. J. Augustyn (2002, s. 72),
twierdzac, ze:

rodzi si¢ poprzez wzajemne oddziatywanie na siebie dziecka i ojca. Ojciec poprzez
towarzyszenie swojemu dziecku w jego rozwoju sam rowniez staje przed mozliwoscig
wiasnego osobowego wzrostu. Dziecko pomaga ojcu nie tylko stawac si¢ lepszym
tatusiem, ale takze bardziej odpowiedzialnym cztowiekiem. Ojciec, wychowujac
swoje dzieci, sam bywa przez nie wychowywany. [ . . .] Ojcostwo jest fundamentalnym
doswiadczeniem me¢zczyzny. Dzigki niemu moze osiggnaé pelng dojrzatosé
swojego ludzkiego zycia w wymiarze uczuciowym i duchowym.

Zaprezentowane uj¢cie ojcostwa odnosi si¢ do kategorii psychiczno-spotecznych. Wiez

faczaca ojca 1 potomstwo rzutuje na ich relacje. Jednostki poznajg siebie nawzajem, ksztattuja
wlasne usposobienia, a przebywajac razem, zmieniaja si¢ na lepsze.
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O misji ojca wypowiada si¢ rowniez papiez Jan Pawet II:

Wielkim zadaniem jest ojcostwo [. . .. Coraz wyrazniej dostrzega si¢ potrzebe
oparcia w ojcach, ktorzy potrafig spetnia¢ swoja rolg, taczac czutos¢ z powaga,
wyrozumialo$¢ z surowoscia, kolezenstwo z autorytetem, poniewaz tylko tak
wychowane dzieci mogg wzrasta¢ harmonijnie, opanowujac wiasne leki 1 przygotowujac
sie¢ do odwaznego wyjscia na spotkanie niewiadomych zycia” (Suszczyk, 2007;
za: Furmanek, 2011, s. 8).

Przytoczona deskrypcja wskazuje na waznos¢ czynnika, jakim jest obecno$¢ ojca w zyciu
dzieci. Na jego barkach spoczywa obowigzek wdrazania potomstwu okreslonych regut 1 sytuowania
klarownych granic. Ojciec powinien takze integrowac¢ w sobie takie cechy, jak fagodnos$¢
I rygoryzm, czy ckliwo$¢ i stateczno$¢, by¢ zarazem opoka subordynacji, ale i kompanem
w podrozy.

Eksplorujac udziat ojca w przysposobieniu dzieci do rozlicznych rol socjalnych, nalezy
zwroci¢ uwage na wartosci, ktore wnosi on w ich wychowanie. J. Wilk uwzglednia tu:

,Wspieranie i uzupetnianie emocjonalne matki,

— wprowadzenie dziecka w rzeczywistos¢ zewnetrzng; ojciec pobudza ciekawosc,

zainteresowania dziecka, wyjasnia, (...)

— zorientowanie dziecka na §wiat wartosci humanistycznych, spotecznych religijnych,

—  okreslanie i respektowanie praw, obowigzkow dziecka w rodzinie i poza rodzing,

— zapewnienie poczucia bezpieczenstwa dla dzieci, dziecka i matki” (Wilk, 2002;

za: lzdebska, 2015, s. 112),
,,ukazanie meskoéci” (Krzesinska-Zach, 2007, s. 39).

Zacytowane walory uwydatniajg wiele oblicz ojcostwa — pehni on funkcje mentora, fasonuje
swiadomos$¢ dzieci. Jego ,.konsekwencja, surowos$¢ w wychowaniu, stawianie coraz trudniejszych
wymagan, sprzyjaja uksztaltowaniu si¢ pozytywnych cech u dzieci takich jak identyfikacja
z wlasng plcia, z przyswajaniem sobie roli mezczyzny, ojca, matzonka” (Tokarska, 2016, s. 14).
Najmiodsi obserwuja ojca 1 powielajg jego czyny. W oczach synow jest on personifikacja meskosci,
a dla corek ideatem mezczyzny, archetypem przyszlego meza. Od ojca zalezy kierunek rozwoju
dzieci, reprezentowany przez nie etos. Ojciec jako wychowawca intensyfikuje procesy myslowe
u potomstwa, uczy estymy 1 akceptacji. Ojcostwo jest ztozonym zadaniem — ojciec, ktory chce
by¢ przy dziecku podejmuje wazne wyzwanie uczestnictwa w zyciu swojego dziecka, ale tym
samym dla dziecka jest to niebagatelne doswiadczenie, dajgce szanse na jego autentyczny rozwoj
wewnetrzny (Zactona, 2006, s. 210).

2. Postrzeganie rol rodzicow przez uczniow klas 111 w literaturze przedmiotu

2.1. Charakterystyka postrzegania dzieci w mlodszym wieku szkolnym i definiowanie roli

Mtodszy wiek szkolny, nazywany rowniez poznym dziecinstwem, to okres trwajacy od
6.-7.do 10.-12. roku zycia (Woynarowska i in., 2012, s. 96). W tym czasie ma miejsce szereg
zmian w zyciu dziecka, ktdre musi przeistoczy¢ wlasng sfer¢ doznan 1 zwyczajéw w sfere zadan
oraz powinnosci. Jego cechy psychiczne i fizyczne ulegaja radykalnemu przeobrazeniu, co
ma zwigzek z przyjeciem przez nie nowej funkcji spotecznej — roli ucznia.

W fazie pdznego dziecinstwa zmienia si¢ sposob percypowania przez dzieci $wiata 1 jego
komponentéw. Pragngc odzwierciedli¢ postrzeganie uczniéw klas I-111, nalezy na poczatku zglebi¢
istote tego pojecia. Definicja stownikowa podaje, ze postrzegac to ,,widzie¢ i ocenia¢ kogo$
w okreslony sposéb (.. .), uswiadamiac sobie wrazenia wywolane dziataniem bodzca zewngtrznego
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na zmysty” (Dubisz, 2003, s. 425). Niewatpliwie, jezeli postrzegamy co§ w pewien sposob, tzn.
ze widzimy, pojmujemy oraz osagdzamy (Czekaj, 2000, s. 206). Warto nadmieni¢, ze to, jak
interpretowane s3 dane sygnaly, czynniki, jest uzaleznione od etapu rozwoju jednostki.

U dzieci w mtodszym wieku szkolnym obserwuje si¢ zmiang kierunku myslenia. Zgodnie
z teorig J. Piageta, ,,nastepuje przejscie od stadium myslenia przedoperacyjnego do stadium
operacji konkretnych. Oznacza to, ze dzieci osiggaja w tym czasie szereg roznych zdolno$ci
zwigzanych z nabywaniem 1 przetwarzaniem informacji o S$wiecie 10 sobie na poziomie konkretu”
(1977; za: Harwas-Napierata, Trempata, 2007, s. 135).

Pé6zne dziecinstwo jest relatywnie trudnym okresem w zyciu potomstwa. Zdaniem
M. Tyszkowej, ,,oprocz gromadzenia przez dziecko wiedzy dla niego uzytecznej, obserwujemy
w tym czasie takze powstawanie uogdlnionych przekonan na temat rzeczywistosci 1 swojego
W niej miejsca, co oznacza rozpoczecie ksztaltowania si¢ trwatych preferencii 1 postaw opartych na
refleksyjnej ocenie” (Tyszkowa, 1979, 1990; za: Harwas-Napierata, Trempata, 2007, s. 154).
Najmtodsi poprzez kontakt z otoczeniem budujg obraz samego siebie, co jest wynikiem ciaglego
polaryzowania si¢ struktur poznawczych.

K. Skarzynska i M. Krzys$ko nadmieniaja, ze ,,powstajace i konstruowane (...) systemy
przekonan, a takze sposob rozumowania dzieci odzwierciedlajg opisane przez J. Piageta uniwersalne
prawidlowosci rozwoju myslenia” (Skarzynska, 1981, 1984; Krzysko, 1987; za: Ibidem, s. 155).
Wedlug U. Bronfenbrennera i B. Brensteina (Bronfenbrenner, 1976; Brenstein, 1980; za: Ibidem,
s. 155) dotyczy to takze:

tworzenia reprezentacji wyobrazeniowych dotyczacych problemow spotecznych
[...]- Jednak na tre$¢ przekonan majg wplyw réwniez indywidualne dos§wiadczenia
zyciowe 1 aktywnos$¢ wiasna dzieci, a takze ich spoleczno-kulturowe srodowisko.
Wptyw kultury polega na tym, ze dostarcza ona dzieciom okreslonych kategorii,
a takze regut selekcji, interpretacji oraz przetwarzania informacji na temat
okreslonych zjawisk czy zdarzen spotecznych.

Srodowisko wychowawcze wptywa na sposob odbioru rzeczywistosci przez najmiodszych.
Ksztattuje ich $wiatopoglad, postawy, a takze prezentowane wartosci.

Konkludujac, postrzeganie dzieci w mtodszym wieku szkolnym charakteryzuje si¢ przede
wszystkim przej$ciem z stadium myslenia przedoperacyjnego do operacji konkretnych. W tym
okresie czynno$ci umystowe podlegaja uwewnetrznieniu, scalaniu i odwracalnosci. Dzieci
zaczynaja rozumowac logicznie, dostrzegaja ciggi przyczynowo-skutkowe, poshuguja si¢ kategoriami.
Postrzegaja $wiat racjonalnie. W pdznym dziecinstwie stopniowo nastepuje odejscie od egocentryzmu.
Najmtodsi zaczynaja widzie¢ realia z réznych perspektywy, ucza si¢ empatii. Sg §wiadome przezy¢
1 odczug innych oséb. Waznym elementem jest takze budowanie obrazu samego siebie, poznawanie
10sgdzanie wlasnej osoby. Ta samoocena jest uzalezniona od wielu czynnikéw. Uczniowie,
przebywajac w okreslonym srodowisku, podlegaja jego wptywom. Poprzez kontakt z otoczeniem,
z innymi ludzmi u dzieci profiluje si¢ ich spojrzenie na rzeczywistos¢.

Nawiazujac do powyzszych tresci, mozna zauwazy¢, ze termin ,,rola” bedzie wedtug
uczniow oznaczat aktywnosci konkretnych osob. Najmtodsi w swoich wypowiedziach moga
skupia¢ si¢ na wyliczeniu poszczegdlnych obowigzkdw (prac) rodzicow, a takze whasnych stanow
emocjonalnych wzgledem matki i ojca. Sposob, w jaki dzieci zinterpretuja pojecie ,,rola” jest
uzalezniony od tego, na ktérym aktualnie etapie znajduje si¢ ich dziecieca dedukcja.
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2.2. Postrzeganie rol matki i ojca przez uczniow klas ITI

Rodzice sg najwazniejszymi osobami srodowiska wychowawczego dzieci. Wprowadzaja
je w uniwersum wartosci, przekazujg cenng wiedze, socjalizuja. K. Popielski uwaza, ze interakcje
miedzy matka, ojcem a potomstwem ,,oparte sg na podporzadkowaniu i opiece. W efekcie (...)
rozwijajg si¢ u dziecka procesy poznawcze, ksztaltujg uczucia wobec cztonkdw rodziny i innych
0s0b, a takze w stosunku do blizszej 1 dalszej rzeczywistosci” (Popielski, 1994; za: Rostowska,
Rostowski, 2006, s. 95). ,,Rola 1 pozycje, jakie zajmuje dziecko w rodzinie, jakie ma prawa
1 obowigzki, rzutuje na tres¢ 1 zakres jego doswiadczen, na przebieg uczenia si¢, nabywania
nawykow 1ksztattowania si¢ postaw’ (Szefler, 2001, s. 99). Co wiecej, ,,wptywa na jego stosunek
do rodzicow, [...] na wzajemne reakcje 1 na zwartos¢ rodziny” (Ibidem, s. 99).

Role rodzicielskie ulegaja przeobrazeniu na skutek przemian spoteczno-kulturowych.
Zmienia si¢ wigc rowniez obraz matki 1 ojca w oczach dzieci. Cho¢ role te ewoluuja, ich znaczenie
nie wygasa. Dla ucznidw klas III rodzice stanowig autorytet, pomimo tego, ze 9-latki przezywaja
w tym okresie pierwszy bunt. Zdaniem A. Samsona 9. rok Zycia to czas pr¢znego rozwoju potrzeb
oraz predyspozycji socjalnych uczniow. Trzecioklasisci stajg si¢ bardziej introwertyczni, zmierzaja
ku autonomii i wzbraniaja si¢ przed nadzorem rodzicow. Stanowczo dystansuja si¢ wobec
matki, a ich zazylo$¢ z nig nieoczekiwanie maleje. 9-latki wolg spedzac czas z przyjacidtmi, ktorzy
zajmuja teraz centralne miejsce w ich zyciu, a matka schodzi na drugi plan. I1I klasa to etap, kiedy
dzieci zaczynaja respektowac role ojca, ich podziw budzi jego sita 1 kompetencje. Corki i synowie
ochoczo pomagaja mu w rozlicznych meskich zajeciach. Czuja si¢ dobrze w towarzystwie ojca,
gdyz na og6t traktuje on dzieci powaznie oraz daje im wigcej swobody niz matka. Esencjonalnie,
poglady i blisko$¢ rodzicow staja si¢ dla 9-latkdw mniej atrakcyjne niz zapatrywania rowieSnikow
oraz przebywanie z nimi (Pawlus, 2002, s. 66-67). Cho¢ dzieci stopniowo oddzielaja si¢ od rodzicow,
to wciaz uznajg ich za wzory osobowe.

Podsumowujac t¢ czesci rozwazan, nalezy zaznaczy¢, ze uczniowie, ktdrzy konczg edukacje
Weczesnoszkolng, postrzegaja role matki 1 ojca w sposob aprobujacy. Darzg ich duzym zaufaniem
I szacunkiem. Rodzice uosabiajg wiedze, mitos¢, a takze bezpieczenstwo. Sg dla dzieci zyczliwi,
pelni ciepta 1 empatii. 9-latki sukcesywnie usamodzielniajg sie, poszukuja przyjaciot. Coraz czesciej
wolg spedzac czas z rowiesnikami niz mama czy tatg. Pomimo to rodzice w dalszym ciggu
stanowig dla potomstwa autorytet. Odzwierciedlajg liczne warto§ciowe przymioty. Matka jest
personifikacjg rodzinnego ciepta, a jako pani domu troszczy si¢ 0 jego mieszkancow. Tymczasem
ojciec zapewnia rodzinie stabilizacje finansowa 1 dba o jej spokdj. Wspomaga matke w prowadzeniu
gospodarstwa domowego. Kazde z rodzicow wypetnia okreslone obowigzki, a wspolnie uzupehiajac
si¢ w rolach, tworzg szczgsliwy dom. Ich obecnos¢ jest warunkiem koniecznym dla prawidtowego
rozwoju dzieci, ktore majg w rodzicach oparcie. Matka 1 ojciec sa osobami, na ktdre najmtodsi
zawsze moga liczy¢.

3. Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

Przedmiotem prowadzonych badan byto postrzeganie ro6l matki 1 ojca przez uczniow
klas II1. Za cel postawiono sobie zebranie i poddanie analizie materiatu badawczego, dotyczacego
postrzegania rol matki i ojca przez uczniéw klas I11.

Uwzgledniajac zarysowany przedmiot 1 cel badan sformulowany zostat nastgpujacy
problem glowny: Jak role matki 1 ojca postrzegaja uczniowie klas I11?

Na potrzeby badan wyodrebnione zostaly rowniez trzy problemy szczegdtowe:

1) Jakie obowigzki w domu maja matka i ojciec w opinii uczniow klas I11?

2) Jak uczniowie klas III z matkg i ojcem spedzajg czas?

3) Jakie cechy uczniowie klas III dostrzegajg u swoich matek i ojcow?
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By zebra¢ w miarg rzetelny material empiryczny, ktory datby odpowiedz na problem gtowny
oraz problemy szczegdtowe, postuzono sie 2 metodami, tj. projekcyjng metodg badania osobowosci,
metodg sondazu diagnostycznego; 2 technikami, w tym technikg uzupetniania 1 badaniami
ankietowymi; a takze 2 narzedziami badawczymi, czyli testem zdan niedokonczonych 1 ankieta.

Badania zostaty przeprowadzone w kwietniu 2020 roku. W zwigzku z panujaca w Polsce
epidemia koronawirusa, w wyniku ktérej zamknigto wszystkie szkoty, materiat zebrano droga
elektroniczng. Ankiete i test zdan niedokonczonych wystany zostat do rodzicow uczniow 111 klas
z prosba, aby trzecioklasi$ci uzupetnili ich arkusze.

Teren badan stanowita Matopolska. Zadbano, by wszystkie narzedzia badawcze trafity
tylko do respondentow z terendow wojewodztwa matopolskiego.

W badaniach wzigto udziat tacznie 38 ucznidw klas I11, w tym 23 chlopcow 1 15 dziewczat.

4. Analiza wynikow badan wlasnych

4.1. Domowe obowiazki matki i ojca w opinii uczniow klas I11

W tym 1 w dwoch nastepnych podrozdziatach zaprezentowane zostang wyniki badan,
uzyskane przy pomoca ankiety oraz testu zdan niedokonczonych. Autorka zdaje¢ sobie sprawe,
ze rezultaty przedstawionych badan moga budzi¢ pewne kontrowersje odnosnie do autentycznosci
odpowiedzi dzieci, gdyz rodzice mogli ingerowa¢ w ich odpowiedzi. Niestety, w dobie kryzysu
jedynie komunikatory internetowe umozliwiaty bezpieczne zebranie materialu badawczego.

Zaczynajac od oméwienia domowych obowigzkow matki 1 ojca w opinii badanych
trzecioklasistow, trzeba doda¢, ze uczniowie, ktorzy uzupehiali arkusze mieli mozliwos¢ udzielenia
kilku odpowiedzi. Uzyskane dane prezentuje tabela 1.

Tabela 1
Domowe obowigzki matki i ojca w opinii uczniow klas 111 (N=38)

L. . L Liczba domowych obowiazkéw rodzica
Domowe ObOW}E}Zkl rodzica w opinii w opinii uczniéw klas III
uczniow klas ITI Matki Ojca

Gotowanie/pieczenie 38 4
Pranie 38 1
Prasowanie 33 2
Mycie naczyh 32 5
Opiekowanie sie dzie¢mi 32 16
Odkurzanie dywanow 23 6
Robienie zakupow 30 24
Naprawianie zepsutych urzadzen 1 36
Porzadkowanie ogrodu 22 18
Scieranie kurzy 30 2
Scielenie 16zka 25 6
Odrabianie z dzie¢mi zadan domowych 28 7
Mycie podtog 33 4
Wyrzucanie $mieci 19 24
Remontowanie domu 1 34
Odprowadzanie dzieci do szkoty 19 14

Razem 404 203

Zrbdto: badania wiasne.
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Szczegdtowa analiza tabeli 1 wskazuje na to, ze uczniowie klas Il wymienili tacznie 404
domowe obowigzki matki 1 0 ponad 50% mniej, gdyz 203 obowigzkdw ojca. Mozna wige zauwazyc,
ze w opinii badanych trzecioklasistow to gtdéwnie matka zajmuje si¢ gospodarstwem domowym
1 codziennymi pracami, zwigzanymi z funkcjonowaniem rodziny.

Zglebiajac liste domowych zaje¢ przypisywanych rodzicom przez ucznidow klas I11, nalezy
odnies¢ si¢ do tych czynnosci, ktore zdaniem badanych dzieci sg wykonywane przez matke
1 0jca najczesciej. Zestawienie to odzwierciedlajg rysunki 11 2.

0,
10.00% Legenda:
9,00% -
8.00% m Gotowanie/pieczenie
’ 0
2 7.00% - ® Pranie
=
= 6,00% - = Prasowanie
3
.§ 5,00% 1 Mycie podiog
> 4,00% - ) .
= B Mycie naczyn
3 3,00% -
E 2 00% A ® Opiekowanie si¢ dzie¢mi
1,00% - Robienie zakupow
0,00% - Scieranie kurzy
Domowe obowiazki matki w opinii uczniéow klas I11

Rysunek 1. Najczgstsze domowe obowigzki matki w opinii uczniow klas 11T (N=38).
Procent liczony jest od liczby 404 — domowe obowiazki matki w opinii uczniow klas II1.
Zro6dho: badania wiasne.
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Domowe obowiazki ojca w opinii uczniéow klas

Rysunek 2. Najczestsze domowe obowigzki ojca w opinii uczniow klas IIT (N=38).
Procent liczony jest od tacznej liczby 203 — domowe obowiazki ojca w opinii uczniow klas I11.
Zro6dho: badania wiasne.
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Z danych zawartych na powyzszych wykresach mozna odczyta¢, ze badani uczniowie
wskazywali nastepujace domowe obowigzki matki: gotowanie/pieczenie (9,4%), pranie (9,4%),
prasowanie (8,2%), mycie podtog (8,2%) i naczyn (7,9%), opickowanie si¢ dzie¢mi (7,9%),
robienie zakupow (7,4%) oraz scieranie kurzy (7,4%). Nieco odmienne zadania przypisywane sg
przez trzecioklasistow ojcu: naprawianie zepsutych urzadzen (17,7%), remontowanie domu
(16,7%), robienie zakupow (11,8%), wyrzucanie $mieci (11,8%), porzadkowanie ogrodu (8,9%),
opiekowanie si¢ dzie¢mi (7,9%), a takze odprowadzanie dzieci do szkoty (6,9%). Biorac pod
uwagg te 1 pozostate czynnosci wypisane w tabeli 2, mozna wysnu¢ wniosek, ze uczniowie 111 klas
postrzegaja role rodzicéw w duzej mierze stereotypowo. Matka jawi si¢ im jako postac, na ktorej
barkach spoczywa troska o dom, za$ ojciec postrzegany jest jako osoba, ktora zna si¢ na wszystkim
1 naprawi kazda potrzebng rzecz.

Taki obraz rodzicow w oczach dzieci moze by¢ efektem do$¢ popularnego jeszcze
w obecnych czasach modelu rodziny, w ktorym to matka jest opiekunka ogniska domowego,
a ojciec zarabia na zycie. Innym wyjasnieniem zaistniateg0 zjawiska prawdopodobnie jest fakt,
ze przez okres kwarantanny rodzice sa zmuszeni przebywac stale w domu, wigc wigcej czasu
poswiecaja m.in. na generalne porzadki w domu. Stad tez tak spore liczby oraz mniejsze, zwigzane
zroznorodnoscig obowigzkoéw matki 1 ojca wymienianych przez trzecioklasistow. Istotny wptyw
na kwestie badawcze miala tez forma zebrania materiatu eksploracyjnego. Prawdopodobne jest,
ze rodzice mogli nadzorowa¢ odpowiedzi dzieci, mogly by¢ one réwniez sugerowane badz
formutowane przez dorostych.

Konkludujac wyniki ankietyzacji 1 testow zdan niedokonczonych, mozna stwierdzic,
ze w opinii ucznidéw klas IIT do domowych obowiazkéw matki zaliczane sg wszelakie czynnosci
zwigzane ze sprzataniem, codziennymi uzytecznymi pracami koniecznymi do funkcjonowania
rodziny czy pielegnowaniem i opieka nad potomstwem. W przypadku ojca sg to z kolei zajecia
wymagajace uzycia sity 1 wiedzy z zakresu budowy roznych urzadzen. Podzial domowych prac
rodzicéw wskazywanych przez dzieci 9-letnie jest dos¢ wyraznie zaznaczony i1 odpowiadajacy
rolom spotecznym pelionym przez matke i ojca w rodzinie.

4.2. Spedzanie czasu przez uczniow klas I1I z rodzicami

Kolejnym podjetym w niniejszej pracy zagadnieniem jest spedzanie czasu przez badanych
uczniow klas I11 z rodzicami. Kwestie te, jak juz zaznaczono w rozdziale metodologicznym, zbadano
zapomocg ankiety 1 testu zdan niedokonczonych. Respondenci, ktdrzy uzupehiali kwestionariusze,
mogli wskazac kilka zaje¢ i czynno$ci. Otrzymane dane ujgtam w tabeli 2.
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Tabela 2
Spedzanie czasu przez uczniow klas 11 z rodzicami (N=38)

... .. . i . Liczba wskazan
Zajecia i czynno$ci wykonywane przez uczniow klas III wspélnie z rodzicem Matka | Ojcem
Ogladanie telewizji 28 30
Granie w gry planszowe 22 19
Uprawianie sportu 12 21
Spacerowanie 30 24
Granie w gry karciane 16 16
Ukladanie puzzle 19 8
Uczeszczanie na wydarzenia kulturalne (kino, teatr) 17 13
Granie na komputerze/smartfonie 7 14
Wykonywanie prac plastycznych/technicznych 24 4
Uczeszczanie na zakupy (dla przyjemno$ci) 26 13
Czytanie ksigzek/gazet/komiksow 17 4
Podrézowanie/zwiedzanie 17 18
Spiewanie piosenek 21 7
Tanczenie 13 4
Pieczenie stodkos$ci 27 0
Razem 296 195

Zrodto: badania wiasne.

Liczby podane w tabeli 2 wskazuja, ze uczniowie klas Il wspdlnie z matka 1 ojcem wykonuja
rozmaite zaj¢cia oraz czynnosci ujete w 15 kategoriach. Zglebiajac te dane, nalezy zwrdci¢ uwage
na czestotliwo$¢ realizowania okreslonych zajec przez dzieci 1 ich rodzicow. Na tej podstawie
mozna wydedukowac, ze matka (z ktérg wymienione aktywnosci sg podejmowane 296 razy)
spedza ze swoimi dzie¢mi znacznie wigcej czasu niz ojciec (z ktorym dziatania te s3 wykonywane
195 razy). Taki wniosek da si¢ uargumentowac faktem, ze w polskich rodzinach nadal to gléwnie
kobiecie przypisywany jest obowigzek opieki nad dzie¢mi (CBOS, 2013b; za: Gajtkowska, 2014,
s. 30), wigc automatycznie zapewne po§wigca ona im znacznie wigcej uwagi niz mezczyzna.
Co wiecej, wiele kobiet w pelni poswieca sie wylacznie roli gospodyni domowej (34% — dane
z Forum Rynku Pracy ZPP za rok 2018) lub podejmuje pracg zawodowa na niecaty etat (10,6%
—dane z GUS zarok 2017), co jest rOwnoznaczne z tym, ze spedzajg one w domu mndstwo czasu,
ktory mogg przeznaczy¢ na wszelakie aktywnosci z potomstwem. W odmiennej sytuacji znajduja
si¢ czesto polscy ojcowie, ktorzy sa niejednokrotnie najwazniejszymi zywicielami rodzin
(wynagrodzenie m¢zczyzny jest Srednio o 26% wyzsze od pensji kobiet — dane z GUS z roku
2017). Spedzaja oni w pracy sporo godzin, wigc nie sg w stanie po§wigci¢ Swoim dzieciom
uczeszezajagcym do klasy 111 tyle uwagi co matki.

Rozpatrze teraz najczgstsze aktywnosci, ktdre sg podejmowane przez trzecioklasistow
wspolnie z rodzicami. Dane te ukazujg rysunki 3 1 4.
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Rysunek 3. Najczgstsze czynnosci realizowane przez uczniéw klas 11T wspdlnie z matka (N=38).
Procent liczony jest od 296 okreslonych czynnosci (ujetych w 15 kategoriach) realizowanych przez dzieci z Il klas
wspolnie z matka.

Zrodto: badania wiasne.
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Rysunek 4. Najczestsze czynnosci realizowane przez uczniow klas 11T wspolnie z ojcem (N=38).
Procent liczony jest od liczby 195 wymienianych czynnosci (ujgtych w 15 kategoriach) realizowanych przez
uczniow klas III wspolnie z ojcem.

Zrédto: badania wiasne.

Analiza wynikow badan przedstawionych na dwoch powyzszych wykresach wykazata,
ze uczniowie klas Il wykonuja wspdlnie z matka najczesciej nastgpujace czynnosci: spacerowanie
(10,1%), ogladanie telewizji (9,5%), pieczenie stodkosci (9,1%), uczgszczanie na zakupy (dla
przyjemnosci) (8,8%), wykonywanie prac technicznych/plastycznych (8,1%), granie w gry planszowe
(7,4%) oraz $piewanie piosenek (7,1%). Tymczasem z ojcem zajmujag si¢ oni ogladaniem telewizji
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(15,4%), spacerowaniem (12,3%), uprawianiem sportu (10,8%), graniem w gry planszowe (9,7%),
podrozowaniem/zwiedzaniem (9,2%), graniem w gry karciane (8,2%), a takze graniem na
komputerze/ smartfonie (7,2%). Jak tawo zauwazy¢, badane dzieci zardwno z matka, jak i ojcem
najczescie) spedzajg czas, ogladajac telewizje lub spacerujac. Te dwa zajecia w obu przypadkach
stanowig najwickszy odsetek aktywnosci podejmowanych przez rodzica i trzecioklasistow.
Taki stan rzeczy moze mie¢ zwigzek z aktualnym obowigzkiem domowej kwarantanny. Matka
1 0jciec spedzajg teraz w domu znacznie wigcej godzin niz w okresie przed nastaniem epidemii,
dlatego tez poswigcajg oni sporo czasu dzieciom. By¢ moze wiasnie z tego powodu podawane
przez nich aktywnosci sg tak liczne. Przyczyng otrzymania takich danych moze by¢ fakt, ze
material badawczy byl pozyskiwany za posrednictwem Internetu. Niewykluczone wigc, ze dorosli
korygowali odpowiedzi trzecioklasistow.

Reasumujac, uczniowie klas III wspolnie z rodzicami realizujg urozmaicone zajecia
1 podejmuja ré6znorodne czynnosci. Spedzajg razem czas aktywnie, czasem pasywnie, zapewne
w zaleznosci od sytuacji 1 ich aktualnych potrzeb oraz mozliwosci.

4.3. Cechy dostrzegane u swoich matek i ojcow przez uczniow klas II1

Zamiarem przedstawionego w tym podrozdziale przedsiewzigcia badawczego jest analiza
cech rodzicow wymienionych przez uczniéw klas Il w ankiecie 1 teScie zdan niedokonczonych.
Trzecioklasisci, ktorzy uzupehniali kwestionariusze, wypisywali po kilka przymiotow matki
1 ojca wedtug wlasnego uznania. Wyniki badan prezentuje tabela 3.

Tabela 3
Cechy dostrzegane u matki i ojca przez uczniow klas 111 (N=38)
Liczba uczniow klas I1I wymieniajacych
Cechy wymiel_liane przez uczni().w,klas III jako dana ceche u rodzica
posiadane przez rodzicow Matki Ojca

Opiekunczosé¢ 21 9
Uczynnos¢ 15 17
Serdeczno$¢/Czutos¢ 22 18
Pogodnos¢ 11 12
Madros¢ 11 5
Szczeros¢ 2 1
Pracowitos¢ 10 12
Uczciwos¢ 1 0
Pomystowos¢ 1 2
Surowos¢ 2 6
Zaradno$¢ 6 9
Stanowczos¢ 1 3
Wyrozumiato$§¢ 3 2
Atrakcyjno$¢ fizyczna 2 4

Razem 108 100

Zrodio: badania wiasne.

Powyzsze dane sktaniaja do stwierdzenia, ze uczniowie klas III dostrzegaja u matki 108,
auojca 100 cech yjetych w 14 kategoriach. Jak wida¢, w obu przypadkach liczby przymiotow,
na ktdre badani zwracajg uwage u rodzicéw, sg zblizone, cho¢ matce trzecioklasisci przypisuja
nieco wigcej cech. Analizujac przytoczone wyniki badan, warto odnie$¢ si¢ do konkretnych
cech wymienianych przez respondentéw. Mozna zauwazy¢, ze uczniowie klas II1, opisujgc matke
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czy ojca skupiajg si¢ gldwnie na atrybutach charakteru, za$ przymioty wygladu sg przytaczane
rzadko lub zostajg catkowicie pominigte (Swiadczy o tym czestotliwos¢ pojawiania si¢ wypowiedzi
wskazujacych na atuty fizyczne rodzicow).

Statystyki procentowe najczestszych cech dostrzeganych u rodzicow przez trzecioklasistow
obrazuja ponizsze rysunki 5 1 6.
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Cechy dostrzegane u matki przez uczniéw klas I11

Rysunek 5. Cechy dostrzegane u matki przez uczniéw klas III (N=38).
Procent liczony od liczby 108 wskazanych cech matki przez uczniow klas II1.
Zrédto: badania wiasne.
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Rysunek 6. Cechy dostrzegane u ojca przez uczniow klas IIT (N=38).
Procent liczony jest od liczby 100 wskazanych cech u ojcow przez uczniow klas I11.
Zrodlo: badania wiasne.
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Opierajac si¢ na przytoczonych wynikach badan (tabela 4 oraz rysunki 5 i 6), mozna
skonstatowaé, ze najczesciej wymienianymi przymiotami dostrzeganymi u matki przez uczniow
klas I1I sg: serdecznosc¢/czutos¢ (20,4%), opiekunczosé (19,4%), uczynnos¢ (13,9%), pogodnose
(10,2%), pracowitosc¢ (10,2%) oraz zaradnos¢ (5,6%). Niemal identyczne cechy trzecioklasisci
zauwazaja takze u ojca: serdecznos¢/czutosé (18%), uczynnose (17%), pogodnose (12%), pracowitose
(12%), zaradno$¢ (9%), opiekunczos¢ (9%) oraz surowos¢ (6%). Rozpatrujac tresci ukazane
w tabeli 4 oraz na wykresach 5 16, mozna tatwo spostrzec, ze uczniowie klas 11l na ogot wymieniajg
urodzicow wylacznie cechy pozytywne. Na tej podstawie nalezy przypuszczac, ze matka i ojciec
mogg stanowi¢ dla dzieci wzor do nasladowania. Mozna takze domniemywac, ze uczniowie
koncentrujg si¢ 1 zapami¢tuja lub tez maja odwage wypowiadac si¢ jedynie o pozytywnych
cechach swoich rodzicow. Otrzymane wyniki badan budza spore watpliwosci. Sam fakt, ze
trzecioklasisci praktycznie nie przytoczyli cech wygladu zewnetrznego matki 1 ojca jest bardzo
zastanawiajacy, gdyz wedhug J. Smogorzewskiej dzieci w mtodszym wieku szkolnym, opisujac
siebie czy inne osoby, ,,skupiajg si¢ gtownie na cechach fizycznych” (2019, s. 16). Mato
prawdopodobne jest tez, by dzieci w Klasie 11l wygenerowaty duzg liczbg przymiotnikow, uzupetniajac
ankiete czy test zdan niedokonczonych, a zdarzaly si¢ odpowiedzi, ktére zawieraly ich nawet
5 czy 6. Warto takze zaznaczy¢, ze przytoczone przez trzecioklasistow okreslenia sg czgsto
wysublimowane i abstrakcyjne. W zwigzku z tym trudno uznac, ze dzieci bedace w wieku 9-10 lat
podane cechy (tabela 4) podawaty wytacznie samodzielnie, zwazywszy, ze zdaniem J. Piageta
myslenie ucznidow klas III bazuje na konkretach, za$ umiejgtnos¢ rozumienia irracjonalnych pojec
jest weigz nikta (Piaget, 1966; za: Skura, Lisicki, 2011, s. 18-19). Bez watpienia istotny wplyw
na zebrany materiat badawczy mogta mie¢ forma jego pozyskania. Jest prawdopodobne, ze dorosli
modyfikowali to, co napisaty dzieci, ewentualnie podpowiadali, jakie przymiotniki zanotowac.
Wszystko wskazuje na to, ze nadzor rodzicow mogl mie¢ znaczacy wplyw na odpowiedzi uczniow
konczacych edukacje wezesnoszkolna, na ich samodzielno$¢ w arkuszach narz¢dzi badawczych.

Aby uzupetni¢ omawiane dotad kwestie zawarte w rozdziale 3, poruszono w przeprowadzonych
badaniach zagadnienie dotyczace tego, kim sg dla uczniow klas III ich rodzice. Respondenci
opisali matke nastepujacymi stowami: ,,przyjaciotka”, ,autorytet”, ,,bohaterka”, ,,wszystko”,
,caly $wiat”, , ,najcudowniejszy skarb”, , ,najwazniejsza osoba w zyciu”, ,,opiekunka”, ,,powierniczka”,
,hauczycielka” oraz ,,aniotek na ziemi”. Ojca z kolei trzecioklasi$ci charakteryzowali jako: ,,kumpla”,
,.bohatera”, , przyjaciela”, ,,nauczyciela”, ,,caly $wiat”, ,,autorytet”, ,,wszystko”, , kolege”, ,,dobrego
cztowieka”, ,,opiekuna”, ,,ochroniarza”, ,,ztota raczke”, , podpore™ 1,,najwazniejsza osobe na swiecie”.
Zacytowane powyzsze okreslenia moga dowodzi¢ wielkiej mitosci, jaka dzieci darza swoich
rodzicow oraz przypisywania im bogactwa cech osobowosci o zdecydowanie pozytywnej konotaci.
Nie mozna wprost wnioskowac o konkretnych przymiotach posiadanych przez matke czy ojca
wedtug ucznioéw klas I11. Mozna jednak z catg pewnos$cig stwierdzi€, ze cechy te sg pozytywne,
gdyz zadne z okreslen podanych przez trzecioklasistow nie ma negatywnego wydzwigku. Swiadczy
to o postrzeganiu matki 1 ojca przez ucznidéw klas III jako osob, na ktorych mozna polega¢. To
za ich posrednictwem dzieci te poznajg otaczajacy ich swiat, zdobywajg cenng wiedzg i umiejgtnosci
oraz uczg si¢ postepowania moralnego.

Reasumujac, cechy, jakie trzecioklasi$ci dostrzegaja u matki oraz ojca, to m.in. troskliwos¢,
dobrotliwos¢, sumiennos¢ 1 odpowiedzialno$¢. Rodzice jawig si¢ zatem jako osoby otaczajace
dzieci mito$cig, a takze dajace im poczucie bezpieczenstwa.
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Podsumowanie

W niniejszym opracowaniu starano si¢ przedstawic, jak role matki 1 ojca postrzegaja
uczniowie klas III. Analiza zebranego materiatu badawczego pozwolila na sformutowanie kilku
ustalen.

Probujac udzieli¢ odpowiedzi na pierwszy szczegdtowy problem badawczy, zauwaza sig,
ze uczniowie klas III dostrzegajg znacznie wigcej obowigzkow w domu ktére wykonuje matka
niz ojciec. Wedhug trzecioklasistow to matka m.in. przygotowuje positki, sprzata dom i zajmuje
si¢ dzie¢mi, a ojciec np. reperuje uszkodzony sprzet, wykonuje remonty oraz dba o ogréod.

Rozpatrujac kolejng kwestie, czyli spedzanie czasu przez ucznidéw klas I1I z rodzicami,
stwierdzi¢ mozna, ze ich wspodlne chwile sg przezywane zarobwno w sposob czynny, jak 1 bierny.
Trzecioklasisci realizujg inne zajgcia 1 czynnosci w towarzystwie matki, a inne przebywajac
z ojcem. Dzieci wspolnie z matkg m.in. robig wypieki, chodza na spacery czy tez tworzg kreatywne
prace plastyczne i techniczne, zas z ojcem np. spgdzaja czas przed telewizorem, trenujg rozmaite
sporty oraz graja w rozliczne gry.

Odpowiadajac na ostatni, trzeci, szczegdtowy problem eksploracyjny, odnoszacy si¢ do
cech, ktore uczniowie klas III dostrzegaja u swoich matek i1 ojcdéw, ustalono, ze wymieniajg oni
niemal wylacznie przymioty pozytywne. Matka w oczach trzecioklasistow jest osobg dobroduszna,
inteligentng 1 sumienng. Identyczne cechy uczniowie klas I1I przypisuja ojcu. Mozliwe, ze wedlug
nich jest on (podobnie jak matka) troskliwy, uczynny, ale takze i rygorystyczny.

Przytoczone wnioski opieraja si¢ na materiale badawczym pozyskanym droga elektroniczng
(ze wzgledu na panujaca w Polsce epidemig), dlatego tez ich wiarygodnos¢ 1 miarodajnos¢ moze
budzi¢ pewne watpliwosci. Biorge pod uwage sposob pozyskania danych faktograficznych z ankiet
oraz testow zdan niedokonczonych, nie wiadomo, czy uczniowie klas Il uzupehniali kwestionariusze
w pelni samodzielnie, dlatego tez wnioski te trzeba przyjmowac z duza doza ostroznosci. Na
postrzeganie rodzicow przez ucznidw konczacych edukacje wezesnoszkolng mogt mieé tez
wplyw fakt, ze w obliczu pandemii matka i ojciec byli zmuszeni stale przebywa¢ w domu, dlatego
tez mieli wigcej czasu na okreslone aktywnosci z dzie¢mi.

Na podstawie powyzszych konkluzji mozna wyciggna¢ ogdlny wniosek, bedacy zarazem
odpowiedzig na gtéwny problem badawczy. Uczniowie klas 11 postrzegaja rolg matki inaczej
niz ojca. Ich zdaniem, domowe obowigzki rodzicow nie sg identyczne. Czas, ktory trzecioklasisci
spedzaja z matkg lub ojcem, rowniez jest zagospodarowywany w odmienny sposob. Pomimo
tych réznic uczniowie konczacy edukacje wezesnoszkolng dostrzegajg u swoich rodzicéw tozsame
cechy. Matka 1 ojciec sg nie tylko opiekunami uczniow klas III, ale tez osobami dajagcymi im
poczucie bezpieczenstwa.
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Agnieszka WANCZYK

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym Saczu

PRZEDSTAWIANIE OSOB STARSZYCH
W PAKIETACH EDUKACYJNYCH DLA KLAS I-III

Streszczenie

Obecnie o demografii w Polsce, jak 1 w Europie méwi si¢, ze mamy do czynienia ze starzeniem
si¢ spoteczenstwa. Oznacza to, ze coraz liczniejszg grupe w spoteczenstwach stanowig 0soby starsze.
Dzieci funkcjonujace w roznych grupach spotecznych w srodowisku swego zycia majg czestg mozliwosé
obcowania ze starszymi ludzmi, wchodzenia z nimi w r6zne interakcje. Inspiracjg do badan byla refleksja
nad tym, jaki obraz seniorow ukazujg pakiety edukacyjne, a takze czy sposob ich prezentowania ma
zwigzek z tym, jak uczniowie klas I-1II postrzegajg osoby starsze.

Stowa kluczowe: 0soby starsze/seniorzy, pakiety edukacyjne, stereotyp.

Summary

Currently, demography in Poland and Europe is said to be an aging society. This means that the
elderly constitute an increasingly large group in societies. Children who function in various social groups
in their life environment often have the opportunity to interact with older people and to interact with them
in various ways. The research was inspired by a reflection on the image of seniors shown by educational
packages, and whether the way they are presented is related to the way students in grades I-111 perceive
older people.

Key words: elderly/seniors, educational packages, stereotype.

Whprowadzenie

Obecnie mamy do czynienia ze znacznym wzrostem liczby 0sob starszych w spoleczenstwie.
Spoteczenstwo to dynamicznie si¢ rozwija, przeistacza, ubogaca, a jego tempo 1 styl zycia ulegaja
cigglym zmianom. Przeobrazenie to dotyka wszystkich ludzi, bez wzgledu na wiek czy pochodzenie.
Jednostki przezywajacy czas , jesieni zycia” (czyli 0S0by starsze) rowniez s3 podatne na te zmiany.
Widac to szczegdlnie, jesli porownamy seniordw z dawnych lat i tych Zyjacych obecnie. Zastanawiajgce
jest jednak, czy dzieci w mtodszym wieku szkolnym zauwazajg te przeobrazenia, czy moze maja
zakodowany pewien schemat myslenia na temat osob starszych i nim si¢ postuguja, niezaleznie
od tego, jaki obraz przedstawia im obecnie $wiat.

1. Osoby starsze w pakietach edukacyjnych — przeglad literatury

Szkota jako instytucja wptywa na sposob postrzegania osob starszych przez uczniow
edukacji wezesnoszkolnej. W duzej mierze dokonuje si¢ to w trakcie pracy na elementach pakietu
edukacyjnego przedstawiajacych seniorow. Warto podkresli¢, ze tworzenie poje¢ w umystach
dzieci nastepuje za pomocg schematow, ktorymi W. Wosinska nazywa ,,umystowe reprezentacje
Swiata, zawierajace zbidr wyobrazen o §wiecie, elementy wiedzy o nim, pamig¢ciowo zakodowane
fakty i przekonania” (2004, s. 97). Reprezentacje te nie pojawiajg si¢ samoistnie, a dostarczane
sa przez innych ludzi, ktérzy informujg nas o tym, jaki jest $wiat (Ibidem, s. 105). Jezeli nie mamy
wystarczajacej wiedzy o §wiecie, jestesSmy bardziej sktonni do przyswajania gotowych pogladow
na dany temat. Nie zawsze ta wiedza jest trafna, poniewaz niekiedy opiera si¢ na uogdlnieniach,
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ktore prowadza do przekazywania dzieciom stereotypow, ksztaltujacych postrzeganie przez nie
rzeczywistosci (Matczak, 2003, s. 163). ,,Stereotyp to uogolniona reprezentacja grupy wyodrebniona
Z uwagi na jaka$ fatwo zauwazalng ceche okreslajaca spoteczng tozsamos¢ —w tym przypadku
wiek. (...) Stereotyp jest zawsze nadmiernie Uproszczony, przerysowany i nie oddaje obiektywnej
rzeczywisto$ci” (Wojciszke, 2006; za: Fabi§, Wawrzyniak, Chabior, 2015, s. 71-72). Jego
charakterystycznymi cechami s3: nieelastycznos¢, dtugotrwatos¢, opormos¢ na zmiany 1 sprzecznos¢é
z faktami. Nie jest on nabywany poprzez osobiste doswiadczenie, obserwacje czy W indywidualnym
procesie poznawczym, lecz jest przekazywany przez srodowisko, rodzing, media czy instytucje,
ktore biorg udzial w procesie wychowania dzieci (Ibidem). Stereotyp jest ,,wzglednie wygodnym
narz¢dziem do interpretowania rzeczywistosci” (Pawling, 2011, s. 140), jednak wielce niebezpiecznym,
gdyz zakorzenia si¢ gleboko w umysle. Przez to o wiele tatwiej dostrzegamy cechy 1 zachowania,
ktére wpisuja sie w dany stereotyp, podczas gdy lekcewazmy zachowania, ktore do niego nie
pasuja, a nawet interpretujemy je w taki sposob, by odpowiadaty stereotypom (Ibidem, s. 141).

Stereotypy dzielg si¢ na dwa rodzaje: pozytywne i negatywne. A. Fabis, J. K. Wawrzyniak,
A. Chabior, piszac o negatywnym stereotypie starosci, przywotuja obraz cztowieka — starego
jako bywalca w osrodku zdrowia, odrzuconego przez innych, utrzymujacego si¢ z niskiej emerytury,
zgorzknialego, zaniedbanego, ktory korzysta z pomocy spotecznej (2015, s. 72). W opozycji
do tego, do pozytywnego stereotypu starosci zaliczajg: radosnego, beztroskiego dziadka, otaczajacego
sie wnuczgtami, siwowlosego seniora, przewodzacego uroczystosciom rodzinnym, emeryta,
eksperta w ro6znych dziedzinach (Ibidem, s. 72).

Interesujace jest, czy sposob ukazywania osob starszych w pakietach edukacyjnych jest
stereotypowy, a jesli tak — do ktorej z tych dwoch grup mozna go zliczy¢. Pozadane bytoby wige
odniesienie si¢ do przeprowadzonych badan, polegajacych na analizie podrecznikow do edukacji
weczesnoszkolnej w kontekscie stereotypowego postrzegania osob starszych. Bardzo interesujace
1 warto$ciowe poznawczo badania w tym zakresie przeprowadzita A. Landau-Czajka, ktora
rozpatrywala to zjawisko w podrecznikach z lat 1785-2000. Rezultatem jej dociekan sg informacie,
ktore pokazuja, jak zmienialo si¢ postrzeganie osob starszych na przestrzeni lat. Autorka podaje,
ze w podrecznikach XIX-wiecznych dziadkowie byli ukazywani jako osoby wymagajace troski,
opieki 1 pomocy bliskich. W pewnej czytance babcia opisywana jest jako chorowita, preferujaca
cisze, stabo styszaca i cierpigca na bole ndg, przez co nie bedzie w stanie biegac razem z wnukami
(Landau-Czajka, 2002, s. 67-68). Najczestszg aktywnoscig dziadkow, jakg sg w stanie podjaé,
uwzgledniajac ich schorowany stan, jest bezczynne siedzenie lub modlitwa. ,,W zimowe wieczory
babunia przesiaduje najczesciej w pokoiku swoim i odmawia rozaniec” (Tync, Gotgbek, 1932;
za: Landau-Czajka, 2002, s. 68). Babcie, niestety, skarzg si¢ na samotnos¢. Czujg sie¢ wyizolowane,
niechciane, nikt nie chce z nimi rozmawiaé, poniewaz Zle styszg (Ibidem). Dziadek, jak akcentuje
autorka badan, snuje historie o przezyciach wojennych, ktorych niekiedy sam doswiadczyt. Uczy
wnuki poszanowania i mito$ci do ojczyzny, patriotyzmu. Okreslenia te wpisuja sie w jeden z trzech
pozytywnych stereotypow, wyrdznionych w klasyfikacji D. Schmidta 1 S. Boland, a okreslany
jako dziadek ,,medrzec”. Druga dziedzing, w ktorej dziadkowie sg ekspertami, jest las (Ibidem,
S. 72-73). Stereotypy sa tez dostrzegane w rolach, jakie petnig osoby starsze w zyciu dzieci.
Rozpieszczanie wnukow przez swoich dziadkow, dawanie prezentow, przysmakow jest zjawiskiem
niezmiennie obserwowanym od przeszto 200 lat. Juz w podrgczniku z roku 1841 pojawit sig
ten motyw. Ponadto, dziadkowie poswigcaja swdj czas, w opozycji do rodzicoéw, ktorzy zajeci
sg pracg zawodowa. Rozwigzuja tez rzekome konflikty na linii rodzic — dziecko; rzekome, gdyz
podreczniki nigdy nie ukazujg tych nieporozumien (Ibidem, 2002, s. 70). Babcia w podreczniku
z 1980 roku zobrazowana jest jako ,,siwiutenka, stara”, zajmujgca si¢ cerowaniem ponczoch,
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praniem czy pieczeniem ciasteczek. Zapracowana, zajeta, przejmujaca role matki pojawia si¢
W nowszych podrecznikach — jest to tendencja, ktora narasta z uptywem czasu (Ibidem).
W podrecznikach wydanych w pdzniejszych latach autorka zauwaza przetom. Zaréwno zacierajg
si¢ réznice pomiedzy rolg babci 1 dziadka, jak tez odchodzi si¢ od stereotypowego ich eksponowania.
Z analizy podrgcznika z roku 1993 roku wynika, ze babcie takze walczyly podczas wojny, ale
—w przeciwienstwie do dziadkow — niech¢tnie o tym wspominaja. W kolejnym przyktadzie
przytoczona jest wypowiedz dziecka: ,,A moja babcia jest calkiem mtoda. Robimy dalekie
wycieczki — czy deszcz, czy pogoda” (Ibidem, s. 69). Podrgcznik z 1999 roku prezentuje dziadka
jako osobe pracujaca, wykonujgcg atrakcyjny zawod — realizator dzwigku (Ibidem, s. 73).
A. Landau-Czajka na koniec swoich rozwazan zauwaza, ze podrgczniki zaczynajg odchodzi¢
od prezentowania ludzi starszych w sposob stereotypowy. Jeden z nich zawierat taki fragment:

O babciach $piewano juz wiele piosenek,

o babciach, przemitych staruszkach.

Te babcie wcigz piekly szarlotki i1 keksy,

a kazda z nich byta jak wrézka.

A nasza babcia nosi dzinsy 1 najlepiej tanczy rocka,

Ptywa 1 na wrotkach jezdzi lepiej niz niejeden chtopak
(Korzanska, Mrenca, 2000; za: Landau-Czajka, 2002, s. 74-75).

Autorka w przeprowadzonych badaniach uwzglednita wiele podrgcznikdéw pojawiajgcych
si¢ na rynku wydawniczym przez dhugi czas. Dzigki takiej procedurze badawczej przeprowadzona
analiza materiatu jest warto$ciowa i umozliwia szerokie spojrzenie na analizowany problem
oraz to, w jaki sposob ewaluowat on na przestrzeni kolejnych lat. Od momentu wydania tej pozycji
ming¢to juz 17 lat. W zwigzku z wieloma zmianami, warto przeanalizowa¢ kolejne badania, by
Zobaczy¢, jak postrzegane sg osoby starsze w obecnych wydaniach podrecznikéw adresowanych
do ucznidéw edukacji wczesnoszkolne;.

K. Essen i A. Malinowska przeprowadzity analiz¢ podrecznikéw dla edukacii wezesnoszkolnej
wydanych w latach 2014 i 2015. Ich badania wykazaly, ze babcie przedstawiane byty roznorodnie.
Pojawialy sie jako energiczne i pelne Zycia kobiety, zajmujace si¢ pracami porzadkowymi w ogrodzie,
a nawet jezdzace na rowerze z wnukami (Essen, Malinowska, 2015, s. 52). W kontrastowym
ujeciu zaprezentowana zostata babcia, ubrana w sposob stereotypowy: okulary, ciemna suknia
do samej ziemi, wlosy uczesane w kok. Dziwnym zabiegiem ilustratora byto wlozenie na stopy
bab¢ wrotek. Autorki przypuszczaja, ze mogta to by¢ proba przetamania stereotypu starosci
(Ibidem, s. 53). Wizerunek dziadka uwidacznia si¢ w czynnosciach takich, jak: gra na instrumencie,
jazda na rowerze, prace w ogrodzie czy na dzialce, opieka nad wnukami oraz zapoznawanie ich
z historig, dodatkowo ze $wiatem przyrody i basni (Ibidem, s. 53). Na jednej z ilustracji dziadek
wraz w wnukiem korzysta z komputera, na ktorym to ogladaja rodzinne fotografie (Ibidem).
Nie sposob nie zauwazy¢, ze dazy si¢ do przetamania stereotypdw, a autorzy podrecznikéw zauwazaja
dokonujace sie w zyciu dynamiczne zmiany i dbaja o to, by dostarczany wizerunek dziadkoéw
byt zgodny z pozadanym.
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2. Problem badan wlasnych

Problem badan zawierat si¢ w pytaniu: Jak osoby starsze sg przedstawiane w pakietach
edukacyjnych dla klas I-111?

W badaniach postuzono si¢ metoda analizy dokumentéw. Analizie zostal poddany pakiet
,,Nowi Tropiciele” Wydawnictwa WSiP. Pakiet na 3 lata edukacji wczesnoszkolnej sktada si¢
z 15 podrecznikow, 15 kart ¢wiczen oraz 15 kart matematycznych.

3. Przedstawienie osob starszych w pakietach edukacyjnych dla klas I-111

W poszukiwaniu odpowiedzi na to, jak osoby starsze sg przedstawione w pakietach
edukacyjnych dla klas I-II1, postuzono si¢ analizg dokumentow, opierajacg si¢ na dokonaniu
przegladu wszystkich elementdéw pakietu ,,Nowi Tropiciele” Wydawnictwa WSIiP, sktadajacych
si¢ na 3-letni cykl nauczania. Analizujgc materiat faktograficzny, skupiono si¢ w najwickszej
mierze na poszukiwaniu informacji dotyczacych formy, w jakiej prezentowana jest postac seniorow,
przy okazji jakiego tematu, w jakich okolicznosciach wystepuje, kogo dotyczy oraz w jaki sposob
autorzy ja przedstawiaja.

Kazdy podrecznik sktada si¢ z pewnych statych elementdw strukturalnych, do ktorych
zalicza si¢ teksty i elementy pozatekstowe (m.in. formy graficzne oraz system organizacCyjny
procesu przyswajania wiadomosci, a wigc polecenia, zadania). W badaniach zwrocono réwniez
uwage na to, przy uzyciu jakich srodkéw wyrazu zaprezentowano osoby starsze.

Najezesciej, gdyz azw 52 przypadkach, autorzy podrecznika o osobach starszych wspominaja
w poleceniach do zadan. Ma to gléwnie zwigzek z edukacja matematyczng, gdzie osoba starsza
stanowi element fabuty tresci zadania tekstowego. Ilustracje (33) zamieszczone zarowno w podrecznikach,
jak 1w ¢wiczeniach, okazaty si¢ by¢ drugim najchgtniej stosowanym srodkiem wyrazu. Zaraz
po nich znalazty si¢ teksty (28). Ich liczba jest do siebie zblizona, gdyz w wielu przypadkach
ilustracja i tekst wystepowaly razem, uzupelniajac si¢ wzajemnie. Z tekstow celowo zostata osobno
wyrozniona piosenka, by pokazaé, ze w edukacji muzycznej postac osob starszych (w tym przypadku
dziadkoéw) pojawia sie tylko raz w roku, czyli 3 razy w calym cyklu edukacji wezesnoszkolne;.

Analiza ilosciowa danych uzyskanych z pakietu edukacyjnego jest jednak dosy¢ powierzchowna
I niewystarczajgca. Nalezy zwroci¢ uwage doktadnie na sposob przedstawiania osob starszych
w podrecznikach do edukacji wezesnoszkolnej: jak wygladaja, czym si¢ zajmuja, w jakich sytuacjach
autorzy najczesciej do nich nawigzujg. Istotne jest takze, czy tworcy pakietu powotujg si¢ na
starszg panig, starszego pana, a moze utozsamiajg osoby w podesztym wieku z dziadkami, aby
fatwiej byto zobrazowac uczniom w klasach I-11I zagadnienie staro$ci, odwotujac si¢ do 0s6b
im bliskich. W tym celu kazdemu ze $rodkow wyrazu, tj. ilustracjom, tekstom, poleceniom
1 piosenkom, przyjrzano si¢ wnikliwiej, majac na celu uzyskanie nastepujacych informacji: o kim
autorzy mowig najczesciej 1 w jakim kontekscie te osoby ukazuja.

Pierwsza i najliczniejsza grupe stanowia polecenia. To w ich tresci motyw 0sob starszych
pojawiat si¢ najczesciej. Zaobserwowa¢ mozna wyrazne zroznicowanie pomiedzy liczbg polecen,
zawartych w pakiecie edukacyjnym ,,Nowi Tropiciele”, a osobami, ktorych one dotycza. Najwiece),
gdyz az 31 wskazan, dotyczy starszych pan (babc¢), a tylko 7 dotyczy starszych panéw (dziadkow).
W 9 przypadkach obie te postaci wystepuja jednoczesnie. Nasuwa si¢ wniosek, ze osoba dziadka
jest marginalizowana w stosunku do babci, gdyz pojawia si¢ ponad 4 razy rzadziej. Z czego to
moze wynika¢? Gdyby spojrze¢ na podejmowane aktywnosci okazuje sie, ze to babcie sg bardziej
zaangazowane w codzienne czynnosci. Bardzo czesto to wlasnie one robig zakupy: kupuja owoce
(jablka, sliwki, gruszki), bakalie, lody, warzywa, pieczywo 1 szynke, herbate. To starszym kobietom
przypisuje si¢ obowigzek zaopatrzenia domu w niezbgdne produkty, gldwnie spozywcze. Jak
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wynika z przeprowadzonych badan, babcie zajmuja si¢ takze robdtkami rgcznymi: robig sweter
dla wnuczka z widczki oraz obszywaja serwetke tasiemka. Ponadto w poleceniach do zadan babcia
piecze, przygotowuje przetwory na zimg, ktore pozniej ukladata w spizarni. Sporadycznie babcia
zajmuje si¢ pracami w ogrodzie w treSciach matematycznych. Wachlarz dziatan podejmowanych
przez starsze panie jest niezwykle szeroki, jezeli zestawi¢ go z aktywnoScig starszych panow.
Dwa razy dziadek kupuje siatke; za pierwszym razem w celu ogrodzenia dziatki, za drugim razem
potrzebuje jej do przygotowania boksu dla psa. Trzecie i ostatnie polecenie ukazuje uczniom
zawod wykonywany przez dziadka, gdyz jest on pszczelarzem 1 sprzedaje miod. Starszym panom
przypadty w udziale jedynie prace typowo gospodarcze i zarobkowe, cho¢ autorzy pakietu mogliby
czesciej do nich nawigzywac.

W poleceniach prawie nie nawigzuje si¢ do opisu, tj. wygladu czy cech charakteru. Tylko
w jednym przypadku ich autorzy podaja cechy charakteru, ktore nalezy przyporzadkowac wedtug
wlasnego uznania, do swojej babci i swojego dziadka. Przymiotniki te odnosza si¢ jedynie do cech
pozytywnych: ,,mita/-y, kochana/-y, pracowitaly, punktualna/ -y, ulubiona/~y. Moze to oznaczac,
Ze autorzy probujg narzucic¢ uczniom gotowe wzorce kochajacych i troskliwych dziadkéw, jednak
moze si¢ zdarzy¢, ze nie u kazdego ucznia zyciowe doswiadczenia sg wlasnie takie.

Wsrod polecen mozna znaleZ¢ takie, ktore naktaniajg do refleks;ji, zlecajac opisanie stosunku
uczniéw do wilasnych dziadkow 1 relacji, jakie ich wigza, ale takze do sprawdzenia tego, jak
dobrze osoby starsze s3 nam znane. Jedno z polecen brzmi: ,,Wykonaj prace plastyczng na temat
Hobby mojego dziadka lub babci”. Cheac je wykonaé, uczen musi uswiadomic sobie, czy wie,
jakim zajeciom jego dziadkowie najchetniej poswiecaja czas, ktore z nich sprawiajg im najwieksza
rados¢ 1 dajg satysfakcje.

By¢ moze polecenia okazaty si¢ najliczniejsza grupa, jednak niekoniecznie dostarczajaca
wielu informacji, gdyz znaczna czg¢$¢ przyktaddw powtarza si¢ lub jest uzyta w nieco innym
kontekscie. Kolejng grupa, jesli chodzi o ilos¢ odniesien do osob starszych, sg ilustracje. Te z kolei
powinny da¢ bardziej urozmaicony wglad w badane zagadnienie.

Na ilustracjach w pakiecie edukacyjnym ,,Nowi Tropiciele”, podobnie jak w poleceniach,
autorzy najczesciej ukazuja postac starszej pani. Stosunkowo czesto starsze osoby obu pici
pojawiaja si¢ razem. Najrzadziej jednak wykorzystuje si¢ osobe samego starszego pana. Ilustracje
zawarte z tym pakiecie sktadaty si¢ na dwie grupy. Jedna stanowity zdjecia, a drugg rysunki tworzone
przez ilustratora. Zaréwno w jednych, jak i w drugich, osoby starsze byly przedstawiane w rozny
sposob. Mozna z nich odczyta¢ informacje dotyczace wygladu, a takze aktywnosci, jakie podejmujg
seniorzy.

Cho¢ liczba ilustracji przedstawiajacych starsza panig jest dosy¢ duza, to zréznicowanie
ich jest niewielkie. Sporo przyktadow jest do siebie bardzo podobnych. Zdarzaja si¢ ewentualnie
pewne dodatkowe elementy, ktore nadaja nieco inny ton. Tak wigc starsza pani to zazwyczaj kobieta
0 siwych wiosach, krétko przystrzyzonych, dtugich maksymalnie do szyi lub upietych w kok.
Sporadycznie babcia ma wlosy blond lub rude. Posture moze mie¢ skrajnie zroznicowang; od
szczuptej, niskiej do tegiej, a w niektorych przypadkach jest zgarbiona. Dodatkiem, ktory pojawia
si¢ zdecydowanie najczesciej, s okulary, co swiadczy o tym, ze wzrok w tym wieku jest staby
1 koniecznie wymaga korekty. Trzy razy pojawiaja si¢ dodatki, tj. kolczyki, piercionki, naszyjniki.
Cztery razy mocno podkreslone zostaty zmarszczki, by uwypukli¢ znaczacy wiek. Elementem,
ktory ewidentnie kojarzy si¢ z niedoteznoscia 1 podesztym wiekiem, jest laska, ktdra pojawia
si¢ dwa razy. Liczbe lat doskonale odzwierciedla ubior, ktdry jest stonowany, w spokojnych
kolorach, chociaz zdarzat si¢ tez mocny r6z. Generalnie starsze panie preferujg dtugie spddnice
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po kostki, ewentualnie po tydki, a do tego sweter lub tez elegancka bluzka z dtugim r¢kawem.
Uzupehieniem stroju sg od czasu do czasu apaszka pod szyja, chusta na plecach lub fartuch.

Wyglad starszych panow jest wyjatkowo schematyczny 1 powtarzalny. Siwe wlosy, wasy
1 broda lub lysina, z niewielka iloscig siwych wloséw na skroniach. Identycznie jak w przypadku
pan, pojawiajg si¢ zmarszczki na czole 1 okulary. Zaskakujacy jest ubidr, ktory na ogot jest szykowny
i elegancki. Spodnie, koszula z kotnierzykiem, marynarka, sweter badz dtugi ptaszcz, a co
najwazniejsze — krawat, pojawiajacy sie w az czterech na siedem przypadkow. Drugimi w kolejnosci
dodatkami sg laska 1 kapelusz.

Aktywnosci, ktdre zostaly zaprezentowane w tejze formie, sg nieliczne 1 dosy¢ pospolite.
Starsza pani nawiedza cmentarz z okazji 1 listopada. Innym razem czyta wnuczce ksigzke, podlewa
kwiaty oraz robi przetwory na zime, ktore p6zniej uktada na potkach w spizarni. Spedza czas,
siedzac w fotelu 1 czytajac ksigzke. Jak na tyle mozliwosci, jakie dajg ilustracje, te zawarte
W omawianym pakiecie sg ubogie i prymitywne.

Na szczegdlng uwage zastuguja te przedstawienia graficzne, ktore odbiegaja od schematycznych
ujec. Dotyczy to zard6wno wygladu, jak 1 aktywnosci. Starsi graja z dzie¢mi w gry planszowe,
zabierajg do zoo. Ubrania w wyrazistych kolorach, duzo 0zdob, brak zmarszczek. Wtosy wcale
nie sa siwe, tylko brazowe lub czame, z grzywka. Sweter zostat wyparty przez czerwony podkoszulek.
Pojawia si¢ obraz babci w makijazu. Nawet odSwigtne stroje nie muszg by¢ nudne. Na jednym
Z materiatlow ilustracyjnych wnuki wraz z dziadkami §wigtuja Sylwestra 1 czekajg na Nowy Rok.
Babcia ubrana jest w r6zowa sukienke w zolte kwiatki z bialymi falbanami. Rude wlosy ma
upicte w kok. Dziadek ma na sobie bialg koszule z dtugim r¢kawem, muche (a nie krawat!)
1 bragzowe spodnie z zielonymi szelkami. Ten barwny wyglad wspaniale koresponduje z tym,
co robig. Tancza razem z wnukami, wysoko podnoszac nogi. Rysunek jest dynamiczny, wida¢
na nim ruch, energi¢, werwe. Innym razem ilustracja, stanowigca dodatek do tekstu piosenki,
obrazuje — podobnie jak w przyktadzie wyzej — babcig tanczaca z wnukiem. Ciemne wlosy uczesane
w kok, rozowa sukienka i buty na obcasie sprawiaja, ze nie wyglada ona staro. Jedno ze zdjec
zawartych w podreczniku do klasy III ukazuje rodzing (dziadkowie, rodzice, dzieci) siedzaca
na plazy. Wynika z niego, ze wiek nie stanowi przeszkody do ubierania si¢ zgodnie z trendami
mody. Babcia ma na sobie jeansy i kremowg bluzg, a dziadek jeansy i czerwong bluze.

Poza kilkoma sytuacjami, w ktorych zaréwno cechy zewngtrzne, jak tez podejmowane
dzialania byty nietypowe i zaskakujace, pozostata cz¢$¢ byta monotonna, rutynowa, pozbawiona
oryginalnosci. [lustracje narzucajg dos¢ stereotypowy poglad na osoby starsze. Warto teraz
przyjrze¢ si¢ tekstom i ich sposobie obrazowania starosci.

Teksty umieszczone w pakiecie edukacyjnym ,,Nowi Tropiciele”, czesciej odnoszg si¢
do starszych panoéw niz pan, co nie zdarzylo si¢ do tej pory w zadnym przypadku. t.aczna liczba
tekstow, w ktorych zawarty zostat watek osob starszych tez jest dosy¢ liczna (37).

Starsza pani, a konkretnie babcia, odgrywa w tekstach znaczaca rolg. Przedstawiana jest
jako madra, doswiadczona zyciowo, kochajaca czy troskliwa. W tekscie pt. ,,Dziwna babcia”
chtopiec nie chce zatozy¢ czapki, cho¢ jest zimno 1 wietrznie. Starsza pani nie nalega, pozostawiajac
wnukowi wolng wole. Gdy ten przychodzi z katarem, to $mieje si¢, a nie krzyczy. Wie, ze chtopiec
zrozumial 1 na przyszto$¢ bedzie stuchat starszych. Przez babci¢ przemawia zar6wno troska,
jak i wiedza, ze zdradliwa pogoda moze zafundowa¢ wnukowi przezigbienie. Istotne jest jednak
to, ze bohaterowie czytanki nie kldca sig, nie przekrzykuja, kto ma racj¢. Dopuszcza si¢ mozliwosé
podejmowania decyzji przez dziecko, co sprawia, ze starsza panig postrzegamy jako osobe, ktora
ma pojecie o wychowywaniu mtodych. W innym tek$cie wnuki rozmawiajg z babceig o problemach
w szkole 1 przychodzg do niej po rady, jak sobie poradzi¢ w danej sytuacji. Babcie sg tolerancyjne
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1 kochaja swoje wnuki pomimo wszelkich niedoskonato$ci, ktdre dzieci w sobie zauwazaja, np.
zadarty nos lub ogromne stopy. Podreczniki zawierajg fragmenty ksigzki G. Kasdepke pt. Ostroznie.
W jednym z nich babcia poucza swojego wnuka, by nie bawit si¢ pradem (wigcznikiem), poniewaz
moze spowodowac pozar. Inny fragment rowniez dotyczy dbania o bezpieczenstwo wnukow.
Babcia krzyczy na Dominika, by ten nie bawit si¢ gazem. Chlopiec jednak nie bawit si¢, lecz
zakrecit go, gdyz babcia zapomniata tego zrobi¢ 1 gaz si¢ ulatniat. Cho¢ starsze osoby probuja
chroni€ przez niebezpieczenstwami, pouczac, pilnowac, to okazuje si¢, ze ich wnuki tez dysponuja
pewna madroscig, ktorej — niewykluczone — nauczyli si¢ od swoich dziadkow. Babcie wpajaja
takze warto$ci moralne. Przekonuja dzieci, ze ktamstwo jest zte, a nieprzyjemne sytuacje, ktore
ono wywotato, nalezy wyjasniac, gdyz tylko szczera rozmowa moze rozwigzac konflikt 1 doprowadzi¢
do porozumienia. Odmienny obraz starszej pani ukazuje czytanka pt. Dotkngc, Zeby zobaczyc¢.
Babcia zabiera tu Henia do galerii sztuki, uwazajac, Ze jest to bardzo rozwijajace, a ponadto ona
uwielbia chodzi¢ na r6zne wystawy. W swoje aktywnosci wigcza wnuka. Na miejscu spotykaja
niewidomg dziewczynke, na ktorej temat rozwija si¢ konwersacja. Dociekliwos¢ wnuka jest
zaspokajana poprzez ogromng wiedze babci na temat funkcjonowania osoéb niewidomych, ich
stylu zycia, radzenia sobie z codziennoscia. Dostarcza wiedzy, ale takze oddzialuje wychowawczo,
ksztattujac szacunek 1 zrozumienie dla osob w takim potozeniu. W dwoch testach babcia gra
z wnukami w gry planszowe. Przy tej okazji uczy, ze przegrana nie stanowi powodu do ztosci.
Wymysla gre, na przyktadzie ktorej thamaczy, ze kazdy czlowiek odnosi sukcesy, jak tez kazdemu
od czasu do czasu zdarzy si¢ porazka i e jest to sytuacja catkiem normalna, ktorg nalezy zaakceptowac.
Babcie, podobnie jak inni, planujg wakacje. Jedna z bab¢ w czytance zastanawia si¢, czy nie
pojechac na ,,wakacje na drzewie”, gdzie mozna leze¢ na hamaku. Jej tez nalezy si¢ odpoczynek.
Pojawia si¢ tez tekst, ktory zupehie r6zni si¢ od pozostatych. Opowiada bowiem o czasach, kiedy
babcia nie byta jeszcze babcia, tylko malg dziewczynka, ktora ,,weszta na drzewo”, ,,nie odrobita
lekcji”, ,,poszta spa¢ z brudnymi nogami”. Rzadko kiedy dzieci mysla w ten sposob o swoich
dziadkach, stad wybor tego tekstu moze okaza¢ si¢ catkiem przyjemnym tematem do analizy
I rozmowy.

Juz na poczatku I klasy w podreczniku pojawia si¢ tekst mowigcy o $mierci dziadka.
Wnuczka nie do konca rozumie, co to oznacza. Wie jednak, ze juz nigdy nie pojdzie z dziadkiem
do parku, biblioteki. Dziewczynka ubolewa, gdyz dziadek byt jej przyjacielem, z ktorym robita
wiele ciekawych rzeczy, z ktérym spedzala czas. Jego nieobecnos¢ sprawia, ze czuje ,,zimno
w srodku”. Autorytet, jaki posiadajg dziadkowie w oczach wnukow, jest wyjatkowo silny, dlatego
warto byloby zamieszcza¢ w podrecznikach wigcej tekstdw dotyczacych dziadkdw. Nastepny
tekst pojawiajacy sie w kolejnej czesci podrecznika dotyczy weigz tych samych bohateréw. Hania
po raz kolejny wraca wspomnieniami do czasow, w ktorych dziadek zyt. Podczas wizyty w lesie
na przyktadzie patykdéw thumaczyt jej, co swiadczy o sile rodziny — jesli kto$ jest sam, tatwo go
ztamag, lecz jesli ma rodzine, to razem majg takg site, ktorej nic nie pokona. Niesamowite jest
to, jakim wspaniatym nauczycielem okazat si¢ dziadek, ktory potrafit tak pigknie przedstawic
wnuczce warto$¢ rodziny 1 mitosci. W klasie III znowu pojawia si¢ tekst zwigzany ze Smiercig
dziadka. Zastanawiajace, ze ta madro$¢, mitos¢ pandéw w starszym wieku ukazywana jest dopiero
w odniesieniu do wspomnien po $mieci. By¢ moze ma to wigkszy wydzwick emocjonalny, bardziej
porusza i zmusza do refleksji. Tym razem podczas wspolnej wedréwki dziadek zapytat wnuka,
czy nauczyt si¢ juz gwizdac tak, jak mu pokazywat 1 thumaczyt. Chtopiec odpart, Ze jeszcze nie,
ale jak spotkaja si¢ nastepnym raz, to juz bedzie potrafit. Niestety, kolejnego razu nie byto. Bohater
zagwizdat dziadkowi na cmentarzu. Autor tekstu podkresla, ze czas nieubtagalnie przemija,
zwlaszcza w odniesieniu do 0sob starszych. Nigdy nie wiadomo, ile czasu zycia zostato czlowiekowi.
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Fragment ten pokazuje, ze dziadek byt bardzo wazng osoba w zyciu Bertila—uczyt go nowych
rzeczy, spedzat z nim czas. Taki obraz dziadka ukazuje si¢ w wielu czytankach. W innym tekscie
dziewczynka jedzie na dziatk¢ z dziadkiem, aby naprawi¢ dziure w ptocie, ktorg zrobity dziki.
Chiopiec jest w lesie z dziadkiem 1 zbierajg grzyby. Inny chtopiec w liScie zaprasza swojego kolege
do gospodarstwa agroturystycznego prowadzonego przez dziadka, gdzie beda mogli pojezdzi¢
konno, nauczy¢ si¢ robienia oscypkow i zapali¢ ognisko. Dziadek potrafi umili¢ czas wnukom,
poprzez wspolng zabawe pluszakami 1 wymyslanie historii, jakie mogly si¢ im przydarzy¢. Sa
tez takie dzieci, ktore dziadkow nie majg. W jednej z czytanek Witek z kolega stwierdzaja, ze
ich sgsiad —pan Teofil —jest stary, pali fajke, prawie nie ma wtosow. Jest to wiec idealny kandydat
na dziadka. Postanawiaja go odwiedza¢, spedzac z nim czas, aby zrekompensowac sobie brak
biologicznego dziadka. Dzieci oceniaja, biorac pod uwage glownie cechy wygladu zewngtrznego.
Oznacza to, ze panujacy w spoleczenstwie wizerunek dziadka czy babci mocno oddziatluje na
miode pokolenia. Autorzy unaoczniajg tez réznice pomiedzy postrzeganiem §wiata przez dzieci
a starszych. Jakub po powrocie z wycieczki do Krakowa probuje zda¢ relacje z jej przebiegu,
jednak nie zapamietal nic istotnego, a jedynie to, co zjadt w czasie jej trwania. Dziadek oczekiwat,
ze wnuk dowiedziat si¢ 1 zapamigtat informacje na temat Wawelu, muzeow czy zabytkow, gdyz
dla niego bytyby to najistotniejsze punkty wycieczki. Dziadek jest rozczarowany 1 zawiedziony.
W podreczniku do klasy III pojawia si¢ fragment lektury t.. Wierzbickiego pt. Dziadek i niedzwiadek.
Kresli on posta¢ starszego pana jako historyka, snujacego opowiesci o wojnie, w ktorej sam
uczestniczyt. Zabiera wnuczke do zoo, a tam — w nawigzaniu do niedzwiedzia Wojtka — opowiada
o swojej stuzbie w 22. Kompani Transportowe;.

Niewiele tekstow odnosi si¢ do starszej pani i starszego pana razem. Pojedyncze przypadki
w podrecznikach do poszezegolnych klas, opowiadaja o wizycie u dziadkdw 1 zbiorach owocow
czy grzybow, a takze o poszukiwaniach prezentu na urodziny dziadka. Z tej okazji babcia upiekta
tort, a Michat z tatg kupit ksigzke, ktorej brakowato dziadkowi w swojej kolekcji. Nietuzinkowym
przyktadem testu jest wiersz W. Chotomskiej pt. Sylwester z babciqg i dziadkiem. To whasnie ci
starsi ludzie ucza swoje wnuki ,.tanczy¢ tango i rock and rolla”. Zamiast szampana, witaja Nowy
Rok, pijac z dzie¢mi oranzadg. Obraz ten wykracza poza utarte ramy i schematy w postrzeganiu
0sob w podesztym wieku. Kilka stron dalej jedna, znajduje si¢ dialog babci z niedostyszacym
dziadkiem. Starsza pani dyktuje liste zakupow, ale mezczyzna przekreca wszystkie ustyszane
wyrazy (chrupki — $rubki, puszke szprotek — miotek, serki —kombinerki itd.). Tekst jest Smieszny,
bawi czytelnika, ale przy tym wysmiewa i drwi poniekad z osob starszych. Dlaczego to jest akurat
rozmowa miedzy babcig a dziadkiem? Powszechnie panuje bowiem przekonanie, Ze osoby starsze
mogg mie¢ problemy ze shachem. Rownie dobrze tekst moglby zosta¢ osadzony w innym kontekscie,
np. mama z tatg rozmawiajacy przez telefon, w ktorym pojawiajg si¢ zaklocenia, tracg zasieg,
stad te nieporozumienia. Dla dzieci na pewno tekst bedzie atrakcyjny, lecz wazne jest, by nauczyciele
po analizie jakiegokolwiek tekstu rozmawiali z uczniami na jego temat, zwracali uwagg na
odzwierciedlenie takich sytuacji w Zyciu codziennym, pozbawionym fikcji literackie;.

Ostatnim elementem, ktory poddany zostat wnikliwej analizie, byty teksty piosenek. W catym
pakiecie znalazty si¢ tylko trzy odnoszace si¢ do osob starszych. Zawieraly one jednak informacje
dotyczace kilku obszarow.

W piosence pt. Babcia tariczy rock and rolla, zamieszczonej w jednej z czeSci pakietu
edukacyjnego ,,Nowi Tropiciele”, do ktorej stowa napisata K. Bozek-Gowik, mozemy dostrzec
po raz kolejny motyw tanca, ktory pojawial si¢ juz w tekstach i na ilustracjach. Tym razem to
nie jest zwykly taniec, tylko rock and roll — szybki i energiczny. Dla tytutowej babci musiato to
by¢ nie lada wyzwanie. Wnuk przychodzi do niej z kwiatami w styczniu (prawdopodobnie ztozy¢
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zyczenia z okazji jej $wigta), lecz zamiast sktadac zyczenia, bierze babcie za reke 1 zaprasza do
tanca. Tak dobrze si¢ bawia, ze az sgsiadki ich ustyszaly 1 tanczy¢ z nimi chceiaty, a po chwili
tanczyla cata dzielnica. Bardzo zywiotowa piosenka, ktora emanuje energia, 1 umieszczenie
W niej postaci starszej pani, ktdra hula w rytm muzyki rock and rolla, catkowicie zmienia
dotychczasowe myslenie o starszych osobach. Pojawia si¢ tutaj jeden wers, stanowigcy duzy
kontrast do cato$ci utworu. Wnuk zwraca si¢ do babci: ,.teraz chodz, reke daj, kosci zardzewiate
rozruszamy’. Z jednej strony autorka chce pokaza¢ staro$¢ w innym, lepszym swietle, a z drugiej
dobitnie jg podkresla poprzez takie okreslenie. Wydaje si¢ ono zbgdne. Mozna jednak spojrze¢
na to z innej perspektywy. Skoro babcia z wnukiem tanczyli tak, ze roztanczyli calg dzielnice,
to ta teza, jakoby kosci miaty by¢ zardzewiale, zostata obalona. By¢ moze taki byt zamyst autorki,
probujacej zmieni¢ myslenie ucznidéw na temat osob starszych.

Ciekawa piosenka, tamigca wszystkie stereotypy 1 dotychczasowe schematy, zostata
zaproponowana uczniom w klasie I1. Autorka tekstu — E. Stadtmiiller — pokazuje taki obraz babci
1 dziadka, jakiego cigzko si¢ doszukad, analizujac pakiety edukacyjne. Tekst piosenki pisany
jest z perspektywy wnuczki opowiadajacej o swoich dziadkach. Wedlug niej, babcia wcale nie
jestsiwa, bardzo dobrze ptywa i biega. Wie o wszystkim, co aktualnie dzieje si¢ na Swiecie, poniewaz
doskonale zna si¢ na Internecie. Z babcig moze o wszystkim porozmawia¢. Nazywa ja ,,ukochang”,
,fozesmiang”. ,,.Babcia w srodku catkiem mtoda, jeszcze wnukom sity doda”. To ona jest zZrodiem
energii, ktdrg zaraza swoje wnuki. Podejmuje tak wiele aktywnosci, Ze nie mozna si¢ przy niej
nudzi¢, a jednocze$nie jest zwykla, troskliwg osoba, ktdrej mozna powierzy¢ swoje troski. Razem
z dziadkiem dziewczynka uwielbia jezdzi¢ na ryby czy na rowerze, zdobywac gorskie szczyty,
gdyz jest z niego niesamowity kompan. Walczy z nim czasem, ale tylko tak na niby, poniewaz jej
dziadek jest ,,ukochany”, , niezrbwnany”, zawsze chetny do zabawy oraz ciekawy zycia. Swoich
dziadkéw nazywa przyjaciotmi i tropicielami przygdd, zagadek oraz marzen, ,,Superbabcia”,
,Superdziadkiem”. Takich piosenek powinno by¢ zdecydowanie wiece;.

U babci jest stodko autorstwa W. Chotomskiej to piosenka, ktdra znalazta si¢ w spisie
utworéw dla uczniow klas III. Babcia tutaj ukazana jest jako ochroniarz, arbiter. To wtasnie u niej
znajduje si¢ azyl 1 schronienie, jesli rodzice sg zdenerwowani na dziecko i czasem krzykng. Babcia
to osoba, ktdra namawia wnuki do jedzenia, przygotowuje ich ulubione potrawy, smakotyki.
Odpedzi wszystkie ciemne chmury, rozwigze kazdy problem. ,,Jak macie babcig, to si¢ nie trapcie,
bo wam nie spadnie z glowy wios”. W. Chotomska w ostatniej zwrotce zwraca uwagg na co$
szczegolnie istotnego — podkresla, ze niezaleznie od wieku wnuczat ,,nawet takie po maturze”,
,,Z dluga brodg az po pas”, powinny pamigta¢ o swoich kochanych babciach 1 sktada¢ im zyczenia,
zwlaszcza wtedy, gdy wypada ich §wigto.

W konkluzji przeprowadzonych badah mozna stwierdzi€, ze osoby starsze sg najczescie]
prezentowane w pakietach edukacyjnych jako posiadajace madros¢ zyciowa, specjalisci od historii,
towarzysze zabaw. W odniesieniu do stereotypow w postrzeganiu osob starszych, wyniki
przeprowadzonych badan pozwolity stwierdzi¢, ze z dwoch grup stereotypow — negatywnych
| pozytywnych, to te drugie okazaty si¢ dominujgce. Nawigzujac do stereotypu negatywnego,
mozna odnalez¢ przyklady pietnujace cztowieka starszego jako stabego, a konkretnie z dolegliwosciami
zdrowotnymi (cukrzyca, pogorszony wzrok, stuch). Znaczna czes¢ przyktadéw znajdujacych
si¢ w analizowanym pakiecie, ma swoje odzwierciedlenie w grupie stereotypow pozytywnych.
Wiele z przytoczonych i oméwionych zagadnien ukazywato osoby starsze jako wzorowych dziadkow,
pomocnych, aktywnych, odznaczajacych si¢ rozlegla wiedza w roznych dziedzinach zycia,
inteligentnych, troszczacych si¢ o wnuki. Wbrew przewazajacej liczbie przyktadow stereotypow
pozytywnych nad negatywnymi, sam fakt szablonowego i schematycznego ujmowania wizerunku
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ludzi w podesztym wieku jest zbyt wysoki. Na 116 wszystkich wyszukanych nawigzan do osob
starszych, az 74 (ok. 64%) nosily znamiona stereotypu, z czego 24% to stereotypy negatywne,
a 76% to stereotypy pozytywne. W 26 przypadkach cigzko byto jednoznacznie okresli¢ jego
wystepowanie lub brak, a w dwoch wystepowato sprzeczne polaczenie (np. taniec rock and rolla
1zardzewiate kosci). 14 przypadkdow, co jest rowne ok. 12%, stanowito obraz tamigcy dotychczasowe
tradycyjne wyobrazenia 1 zaskakiwato §wiezoscia, innowacyjnoscig oraz oryginalnoscig przekazu.
Dodatkowo, analiza zebranego materiatu wskazuje na okolicznosci, w ktorych nawigzuje si¢
do starszych 0sob najczescie]. Oczywistym jest, ze doskonalg ku temu okazjg jest przypadajacy
na styczen Dzien Babci 1 Dzien Dziadka. Autorzy wykorzystujg tez inne kalendarzowe uroczystosci,
jak przypadajaca na listopad Uroczystosé Wszystkich Swietych i Dzien Zaduszny, a takze Swigta
Bozego Narodzenia, by przy ich okazji poruszy¢ tematyke zwigzang z osobami starszymi. Czesto
zagadnienie to pojawia si¢ przy okazji ferii zimowych lub wakacji oraz tematéw zwigzanych
zrodzing i tradycjami. Pozostale przyktady wystepuja sporadycznie w trakcie roku szkolnego,
bez konkretnej okazji.

Podsumowanie

Reasumujac wyniki przedstawionych badan, mozna stwierdzi¢, ze tematyka dotyczaca
0s0b starszych cieszy sie dos¢ duza popularnoscia 1jest chetnie wykorzystywana przez autorow
pakietow edukacyjnych. Starsi sg zazwyczaj utozsamiani z dziadkami, dzigki czemu uczniom
w klasach I-III tatwiej jest zrozumiec istotg starosci, poprzez konfrontacj¢ wizerunku zawartego
w podrecznikach ze swoimi dziadkami. W tym miejscu warto zaznaczy¢, ze to porGwnanie moze
niekiedy okazac si¢ zawodne, gdyz dzisiejszy Swiat nieustannie si¢ zmienia, a co za tym idzie,
zmieniajg si¢ takze ludzie — ich wyglad, cechy osobowosci czy aktywnosci, jakie podejmuja.
Zawieranie w pakietach stereotypowych wizerunkow moze wzbudza¢ w uczniach pewien dysonans
poznawczy. Warto, by tworcy pakietow edukacyjnych starali si¢ dostosowac informacje zawarte
w podrecznikach do stanu faktycznego otaczajacej uczniow rzeczywistosci. Analizujgc dany
pakiet, mozna bylo znalez¢ proby takiego podejscia, jednak jest ich zdecydowanie za mato.

Na koniec warto podkresli¢, ze w rodzinie, ktéra jest dla dziecka w mtodszym wieku szkolnym
Waznym, a jednoczes$nie najblizszym srodowiskiem spotecznym, spotykajg si¢ osoby w réznym
wieku. W naturalny sposdb przejawiaja sie w niej relacje miedzypokoleniowe, co wzbogaca rozwoj
cztowieka zarowno mtodego, jak 1 starszego (Zactona, 2015, s. 25). Wiezi wnukow z dziadkami
s3 niezbedne 1 uwazane za fundamentalne zadania rodziny, dlatego nie bez znaczenia jest to,
jak w pakietach edukacyjnych, z ktorymi spotkajg si¢ dzieci w szkole, przedstawiane sa osoby
starsze.
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