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Wstep

W oparciu o teori¢ naukowg pedagodzy podejmujg proby wycinkowego badania
rzeczywistosci edukacyjnej. Wielokrotnie teoria daje impuls do projektowania badan
empirycznych, zaciekawiajgc problematyka, ktora jest wazna 1 aktualna. W przedstawione;j
publikacji zakreslone sg pola zagadnieniowe, wpisujace si¢ w zainteresowania badawcze
oraz praktyke pedagogiczng autoroéw. Wielowatkowa problematyka pokazuje pewne
symptomatyczne tendencje wspotczesnej edukacji. Ztozonos¢ i1 roznorodno$¢ tematyczna
tekstow ujmuje szeroki wachlarz rozwazan i analiz w wymiarze teoretyczny, badawczym
1 metodycznym. Publikacja zatytulowana Rozwazania pedagogiczne w kontekscie teorii
i badan diagnostycznych ma cztery czesci, a wszystkie sg skoncentrowane wokot
zagadnien pedagogicznych.

Czes¢ pierwsza sktada si¢ z trzech rozdziatow, obejmujacych problematyke zwigzang
zrodzing, a nosi tytul Rodzina w rozwazaniach teoretycznych i badaniach pedagogicznych.

W pierwszym rozdziale Zuzanna Tokarczyk podejmuje tematyke dotyczaca
roli pelnionej przez dziadkow wobec wnukow 1 postrzegania dziadkow przez wnuki
w wieku przedszkolnym, a przedstawia jg w ujeciu teoretyczno-badawczym. Istota petnienia
roli dziadkow opiera si¢ na ich zaangazowaniu w proces opieki, wychowania i edukacji
dzieci. Oddzialywania te sg widoczne gléwnie w przekazywaniu wnukom wartosci, norm
1 wzorow kulturowych. Sprawowanie opieki nad wnukami jest tez wsparciem dla
rodzicow dziecka. Bezposrednie, zyczliwe kontakty dzieci z dziadkami uczg je rozumie¢
dzieje rodziny, ksztattujg jednoczesnie ich stosunek do ludzi starszych. Ucza darzenia
ich szacunkiem 1 pozwalajg dostrzega¢ potrzeby 0sob starszych. W dobie systematycznie
starzejacego si¢ spoteczenstwa problem ten jawi si¢ jako niezwykle wazny 1 aktualny.

Jennifer Sekuta, autorka rozdziatu drugiego, prezentuje teoretyczne podejscie
do typow rodzin oraz opisuje wyniki badan wtasnych opartych na analizie rysunkow
dzieci 5-6-letnich, a takze rdznice postrzegania rodziny z perspektywy rodzica i1 dziecka.
Omawia wyniki badan empirycznych, dopetiajac je wybranymi pracami plastycznymi
dzieci. Przeprowadzone badania pedagogiczne ukazuja, jakie rodziny rysuja dzieci,
ale dostarczaja tez wgladu w emocjonalne 1 spoteczne aspekty relacji rodzinnych. Prace
plastyczne dzieci sg odbiciem ich uczu¢, wyobrazni i zaangazowania podczas rysowania,
ale tez ich przezy¢ 1 wiedzy o $wiecie. Wnikliwa obserwacja dzieci podczas wykonywania
rysunku daje informacje o kolejno$ci rysowania poszczego6lnych postaci, czasie
poswieconym na rysowanie konkretnej postaci, uwagach stownych czy bezstownych
objawach ich emocji.

Problematyke realizacji przez ojcéw swojej roli w rodzinie i wychowaniu dziecka
w mtodszym wieku szkolnym podejmuje Karolina Mastalska. Autorka z refleksja patrzy
na przemiany roli ojca w kontekscie zachodzacych wspotczesnie zmian spoteczno-
-kulturowych, w ktorych rola ojca wiaze si¢ z okres§lonym zespotem zadan, norm
i oczekiwan. W tekscie opisane zostato zagadnienie ojcostwa w modelu tradycyjnym,
ana jego podstawie ukazane jest wspotczesne postrzeganie roli ojca w rozwoju dziecka
oraz wpisane w te role funkcje 1 zadania. Ojcostwo analizowane jest w kategoriach
ojcostwa aktywnego, zaangazowanego w zycie rodziny, skoncentrowanego na przekazie
przez ojca wartos$ci. Interesujace wyniki badan diagnostycznych autorki pokazuja, ze
mtodzi ojcowie w praktyce podejmujg wiele staran, aby wywigzywac si¢ ze swojej roli
1 wspotuczestniczy¢ w wychowaniu dzieci.
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W czesci drugiej, noszacej tytul Uwarunkowania pozytywnych i negatywnych
zjawisk pedagogicznych, zebrane sg trzy teksty.

Autorka pierwszego z nich, Urszula Faron, pisze o sprawnosciach artykulacyjnych,
warunkowanych logopedycznymi czynno$ciami prymarnymi u dzieci w przedszkolnym
wieku. Zwraca uwagg, ze w holistycznym podejsciu logopedii wazna jest prewencja,
dlatego wspotczesni terapeuci przywigzuja duza wage do funkcji prymarnych, zwigzanych
z przyjmowaniem pokarmow, sprawnoscig 1 budowg narzadoéw mowy, ktore warunkuja
pbzniejsze sprawnosci artykulacyjne dzieci. Zalezno$¢ ta jest udokumentowana w wyniku
prowadzenia badan empirycznych, ktore miaty charakter podtuzny i analizg wynikéw
otrzymanych z dwukrotnego pomiaru w odstepie czasowym. Autorka udowodnita, ze
w grupie badanych dzieci dostrzega si¢ zwigzek mowy z ich funkcjami prymarnymi.

Tekst drugi dotyczy zagadnienia do§wiadczania odrzucenia rowie$niczego
w klasie II szkoty podstawowej, a napisata go Maria Juszczak. Autorka na podstawie
rozwazan teoretycznych zaplanowata badania wlasne 1 przeprowadzita je w klasie 1I.
Skoncentrowata si¢ na analizie wynikow w aspekcie pordwnania liczby uczniow
odrzucanych przez réwiesnikow w szkotach na wsi 1 w miescie. Problematyka ta jest
wazna dla nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej, ktory ma budowac¢ w klasie atmosfere
akceptacji oraz psychicznego bezpieczenstwa dzieci. W procesie oddziatywania
pedagogicznego wychowawcy klas powinni wykazywac troske o to, zeby uczniowie
funkcjonowali na poziomie socjometrycznej akceptacji, a w sytuacji odrzucenia czy
nieakceptacji potrafili zmieniac strukture klasy na pozytywna, w ktorej migdzyosobowe
relacje sg zyczliwe 1 przyjazne.

Lucja Wardega, w tek$cie trzecim, omawia wybrane psychologiczne korelaty
zachowan ryzykownych 1 antyspolecznych mtodziezy w mediach spotecznosciowych.
Wyjasnia, czym sg media spotecznosciowe 1 opisuje wybrane psychologiczne korelaty,
tj. samooceng 1 empati¢ afektywno-poznawczg angazowania si¢ w zachowania ryzykowne
1 antyspoleczne w trakcie korzystania z medidw spolecznosciowych, ktore obecnie sa
nieodlaczng czescig zycia mlodziezy. Badania empiryczne dotycza roznic w poziomie
samooceny 1 empatii 0s0b angazujacych si¢ w dziatania spotecznie niepozadane oraz
ryzykowne. Ukazane wnioski i rozwigzania w zakresie wychowawczych oddzialywan
w sferze samooceny 1 empatii mlodziezy korzystajacej z medidw spolecznosciowych
sga wartosciowe, gdyz mozna je implementowac¢ w praktyke wychowawczg.

Tytut czeéci trzeciej publikacji brzmi: Pozytywne i negatywne aspekty wybranych
obszarow rzeczywistosci pedagogicznej, a znajduja si¢ w niej trzy teksty.

Rozpoczyna go tekst Moniki Czyzyckiej, ktora swoje zainteresowania badawcze
koncentruje wokot zalet 1 wad edukacji domowej na pierwszym etapie szkolnego
ksztatcenia. Autorka przedstawia zatozenia teoretyczne dotyczace powyzszego
zagadnienia oraz analizuje 1 interpretuje wyniki badan wilasnych, ktore dotycza
zalet 1 wad prezentowanych z perspektywy rodzicow 1 uczniow bedacych w edukac;ji
domowej oraz dyrektorow szkot, nauczycieli i psychologoéw. W Polsce obserwuje si¢
rosnacy trend w decyzjach rodzicéw o realizacji obowigzku szkolnego w domu, co jest
wynikiem niezadowolenia z pracy szkoly 1 dostrzegania w niej wielu niekorzystnych dla
dzieci sytuacji, ktore nie pozwalajg w pelni rozwija¢ si¢ dziecku w réznych sferach
osobowosci i traktowac je podmiotowo, ze zrozumieniem jego potrzeb i mozliwosci.
Warto podejmowac te tematyke 1 analizowac¢ aktualne wyniki badan, zeby lepiej
zrozumie¢ oczekiwania rodzicdéw 1 dzieci dotyczace obowigzkowej edukacji.
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Nastepny tekst napisata Lucja Gatysa, a poswigcony jest on pozytywnym oraz
negatywnym aspektom wykorzystywania przez nauczycieli sSrodkéw dydaktycznych
w edukacji matematycznej w klasach I-11I oraz pelnionym przez nie funkcjom. Autorka
poprzedza swoje badania analizg literatury przedmiotu w zakresie podj¢tego tematu,
a z celu badan wyprowadza pytania badawcze, na ktore odpowiada dzieki zebraniu
materiatow faktograficznych przy zastosowaniu metody sondazu diagnostycznego
z wykorzystaniem techniki ankiety. Wyniki badan prezentuje w ujeciu graficznym,
a interpretujac je, podkresla, ze srodki dydaktyczne petnig r6znorodne funkcje, m.in.:
motywowanie uczniow, ulatwianie zrozumienia abstrakcyjnych poje¢ matematycznych
oraz wspomaganie indywidualizacji nauczania. Autorka podkresla rowniez, ze badani
nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej dostrzegaja pozytywne i negatywne aspekty zwigzane
z wykorzystywaniem srodkow dydaktycznych, gtownie multimediow. Warto doda¢, ze
w cze$ci koncowej tekstu sformutowane sg wnioski przydatne do praktyki nauczania.

Znaczenie aktywnosci plastycznej dla uczniow edukacji wezesnoszkolnej 1 ich
pozalekcyjna tworczos¢ plastyczna to problematyka, ktora zainspirowata Kinge Fruzynska.
Aktywnos¢ plastyczna jest niezwykle wazna dla dzieci w mtodszym wieku szkolnym.
Nierzadko wspomaga ich rozwo6j spoteczny, emocjonalny, poznawczy, umiejetnosci
komunikacyjne, wytworcze 1 ekspresyjne, a takze petni funkcje terapeutyczng. Poglad
taki przyjmuje wielu autorow wspoétczesnej literatury pedagogiczne;j. Interesujaca jest
wiec opinia, jakg wyrazaja nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej, ich uczniowie i rodzice
w tej kwestii. Uczniowie klas I-III majg mozliwos¢ podejmowania dziatan plastycznych
w szkole podczas zaje¢ edukacyjnych, lecz zazwyczaj aktywnos$¢ ta nie konczy si¢ na
tym. Dzieci w mtodszym wieku szkolnym wyrazaja wlasng tworczo$¢ plastyczng tez
poza obowigzkowymi lekcjami, a nawet poza szkota, dlatego autorka ustala, jakie przejawy
1 formy pozalekcyjnej tworczosci podejmuja dzieci klas I-I11 szkoly podstawowe;.

Ostatnia, czwarta, cze$¢ publikacji, Mozliwosci rozwijania warsztatu metodycznego
w pedagogicznych rozwazaniach teoretycznych i praktycznych, moze stanowi¢ przyktad
dla nauczycieli w poszukiwaniu lepszych rozwigzan do wykorzystania w procesie edukacji
w oparciu o podbudowe teoretyczng i proponowane rozwigzania metodyczne.

Rozpoczyna ja opracowanie Pauliny Jankowskiej, dotyczace wybranych aspektow
zadan domowych ucznidéw klas I-III. Autorka odnosi si¢ w nim do analizy literatury
przedmiotu poswieconej tej kwestii, nastepnie prezentuje podstawy metodologiczne
badan wtasnych i analiz¢ ich wynikoéw. W toku procedury badawczej okresla cel badan:
eksploracja informacji dotyczacych zadan domowych w edukacji wczesnoszkolnej,
a doktadniej procesu ich odrabiania, kontrolowania, oceniania i dokonuje analizy
przewodnikow metodycznych pod katem formutowanych zadan domowych. Material
badawczy zostal przez autorke zebrany dzieki metodom sondazu diagnostycznego i badania
dokumentéw, w ramach ktorych uzyto techniki wywiadu, ankietowania i badania
dokumentow. Materiat zebrany w toku badan jest przedstawiany graficznie 1 jakosciowo.
Jego analiz¢ wienczy podsumowanie zawierajace uzyteczne dla praktyki wnioski i wlasne
narzedzie metodyczne. Problematyka ta jest istotna, gdyz cho¢ obecnie zadania domowe
w edukacji wezesnoszkolnej sg znaczaco okrojone, to nie mozna zapominac, ze stanowig
one dopelnienie procesu edukacyjnego i pelnig w nim wiele waznych funkcji.

Kolejny tekst napisany zostat przez Joanne¢ Jachimowicz i dotyczy mozliwosci
metodycznych rozwijania myslenia przez analogie uczniow klas I-I1I szkoty podstawowe;.
Autorka odnosi si¢ do podjetego tematu w aspektach: teoretycznym i praktycznym.
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Powoluje si¢ na teori¢ przez analize wybranej literatury przedmiotu, czyni tu odniesienia
do wybranych grup analogii i charakterystyki mys$lenia w konteks$cie innych procesow
poznawczych. W rozwigzaniach metodycznych znajduja si¢ implikacje rozwijania
myslenia przez analogie w przyktadach, ktore sg pomystami autorki bezposrednio
zwigzanymi z zapisami aktualnej podstawy programowej dla edukacji wczesnoszkolnej.
Podsumowanie tekstu daje asumpt czytelnikowi do osobistej refleksji 1 dokonania
rekapitulacji tresci opracowania zgodnie z zaproponowang przez autorke metoda
aktywizujacg — gwiazdg pytan — ,,szes¢ pytan dziennikarskich™.

Kolejny tekst, tez Joanny Jachimowicz, dotyczy rozwijania kreatywnosci przez
myslenie pytajne na zajeciach edukacyjnych jako element zawodowego warsztatu pracy
przyszlych nauczycieli. Autorka omawia analiz¢ pojec¢ kreatywnoS¢ oraz myslenie
pytajne 1 pokazuje mozliwos¢ ich rozwijania na zajeciach edukacyjnych. Zrealizowane
badania empiryczne odnoszace si¢ do rozwijania kreatywnos$ci poprzez myslenie
pytajne sg wartosciowe dla projektowania pracy przysztych nauczycieli. W badaniach
zastosowano metode analizy pisanych dokumentdéw intencjonalnie tworzonych. Grupe
badawcza — facznie 127 0sob — stanowili studenci kierunku Pedagogika przedszkolna
1 wczesnoszkolna ANS w Nowym Saczu. Tekst konczy podsumowanie wzbogacone
o wnioski praktyczne, mozliwe do wykorzystania w praktyce edukacyjne;.

Obecnie zwraca si¢ uwage na spore zagrozenia dla kultury regionalnej, wynikajace
z nasilonych procesow globalizacji, rozwoju cywilizacji technicznej i przenikania si¢
kultur. Tym aktualnym problemem, zwigzanym z edukacja regionalng rozumiang jako
czes¢ kultury 1 dziedzictwo narodowe, zajmuje si¢ Zdzistawa Zactona. Dbato$¢ 1 troska
o spuscizng regionu i dorobek kulturowy przodkow w dobie wspotczesnych przemian
spotecznych jest bardzo waznym zadaniem stojagcym przed nauczycielami edukacji
wczesnoszkolnej. Autorka podejmuje teoretyczne rozwazania, ukazujace naukowe
podstawy uzasadniajace mozliwos¢ wdrazania dzieci w mtodszym wieku szkolnym
do ksztattowania postaw spotecznych w konteks$cie regionalizmu oraz koniecznos$¢
realizowania edukacji regionalnej w klasach I-1II szkoty podstawowej. Ich dopelnieniem
jest propozycja doboru obszarow tematycznych i konkretnych tematéw zwigzanych
z edukacjg regionalng, ktére moga by¢ implementowane do praktyki edukacyjnej
na pierwszym etapie szkolnego ksztatcenia.

Chociaz zebrane teksty dotykaja dos$¢ szerokiej problematyki pedagogicznej,
to stanowig jedynie waski wycinek rzeczywistosci. Zdaniem redaktorek zastluguje on
na pogtebione analizy teoretyczne 1 badania naukowe, ktore s przyktadem poszukiwania
sensu funkcjonowania placéwek edukacyjnych 1 prowadzenia debaty pedagogicznej
na rozmaite tematy. Wigzanie teorii z praktyka 1 wyrabianie umiejetnosci doskonalenia
pracy pedagogicznej w zakresie dydaktyki i wychowania to podstawowa powinnos¢
nauczyciela, pedagoga. W dobie dostrzegalnego kryzysu szkoty, szybkich, czasem
nieprzemys$lanych zmian w edukacji, wieloptaszczyznowa 1 z namystem prowadzona
dyskusja moze inspirowac¢ i wyzwala¢ che¢ poszukiwania i poszerzania zagadnien
pedagogicznych. Niniejsza publikacja moze by¢ wigc przydatna dla oséb, ktore
szukajg wsparcia w swoich odzialywaniach pedagogicznych, opartych na poglebione;j
refleksji, ktora wzbogaca do§wiadczenia, doskonali 1 ulepsza procesy edukacyjne.

Joanna Jachimowicz
Zdzistawa Zactona
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Rola pelniona przez dziadkéw wzgledem wnukow
i postrzeganie dziadkow przez wnuki w wieku
przedszkolnym (Zuzanna Tokarezyk?)

Streszczenie

Rola dziadkow jest istotnym aspektem dziecinstwa dla dzieci w wieku przedszkolnym.
Dziadkowie odgrywaja wazng role w ich zyciu, opiekujg si¢ nimi i towarzysza im podczas
wielu codziennych aktywnos¢. Stanowig dla nich cenne zrodto wiadomosci i otaczajg je duza
mito$cig. Babcia i dziadek w r6zny sposdb wypetniaja swoja role, co oddziatuje w pewnym
stopniu na relacje miedzy wnukami a dziadkami. Bardzo wazne jest to, aby dziadkowie byli
Swiadomi swojej nowej roli, jaka przychodzi im petni¢ w dojrzalym okresie ich zycia. Dlatego
warto dowiedzie¢ si¢, jak swoja role wypelniajg dziadkowie wobec wnukéw w wieku
przedszkolnym.

Wyniki moich badan prowadza do stwierdzenia, ze wnuki podczas spotkan z dziadkiem
1 babcig wyrabiajg sobie konkretne zdanie na temat osob starszych. Dziadkowie cz¢sto sg
postrzegani przez najmtodszych w pozytywnym $wietle, a na ich obraz sklada si¢ wiele
czynnikow, tj.: stosunek rodzicow do dziadkdw, czgstotliwos¢ kontaktow dziadkow z wnukami
1 sposob, w jaki spedzaja wspolnie czas, sposob wypetniania roli dziadkéw oraz prezentowanie
dziadkéw w srodkach masowego przekazu.

Stowa kluczowe: dziadkowie, babcia, dziadek, wnuki, rola dziadkow, postrzeganie dziadkow,
wiek przedszkolny, relacje osobowe.

Summary

The role of grandparents is an important aspect of childhood for preschool children.
Grandparents play an important role in their lives, they take care of them and accompany
them during many daily activities. They are a valuable source of news for them and they
surround them with a lot of love. Grandmother and grandfather fulfill their roles in different
ways, which to some extent affects the relationship between grandchildren and grandparents.
It is very important that grandparents are aware of their new role that they will play in the
mature period of their lives. Therefore, it is worth finding out how grandparents fulfill their
role towards preschool-age grandchildren.

The results of my research lead to the conclusion that grandchildren form specific opinions
about older people during meetings with their grandfather and grandmother. Grandparents
are often perceived in a positive light by the youngest, and their image is influenced by
many factors, such as: the attitude of parents towards grandparents, the frequency of contacts
between grandparents and grandchildren and the way they spend time together, the way they
fulfill the role of grandparents and how grandparents are presented in the mass media.

Keywords: grandparents, grandmother, grandfather, grandchildren, role of grandparents,
perception of grandparents, preschool age, relationships.

! Wydziat Nauk Spotecznych i Sztuki Akademii Nauk Stosowanych w Nowym Sgczu.
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Wprowadzenie

Rola petniona przez dziadkdw wobec wnukow to aktualne zagadnienie, gdyz
caly czas spoteczenstwo si¢ starzeje 1 przybywa osob bedacych w wieku 50 1 wiecej
lat. Dzieci majg staly kontakt z tg grupa spoteczng. Dziadkowie bardzo czgsto wobec
najmtodszych cztonkow rodziny wypetniaja luke wynikajaca z nieobecnosci rodzicow.
Darza swoje wnuki wielkg mitoscig i starajg si¢ poswigcac im swojg uwage. Sg takze
wazni z punktu widzenia prawidtowego rozwoju dziecka i zajmujg znaczace miejsce
w ich zyciu. Przebywajac na praktykach zawodowych, zaobserwowatam, ze dziadkowie
coraz cze¢sciej uczestnicza w procesie edukacji przedszkolnej wnukdw, przyprowadzaja
1 odbierajg je z przedszkola. Warto zatem dowiedziec¢ si¢ wigcej na temat roli dziadkoéw
1 wykorzysta¢ pewne kwestie w procesie edukacji przedszkolne;.

Kazde formy kontaktow z innymi grupami spotecznymi niosg dla naymtodszych
wiele korzys$ci 1 sprawiaja, ze dzieci w wieku przedszkolnym wyrabiajg sobie okreslone
zdanie na temat 0sob nalezacych do danej grupy. Wazne jest, aby dzieci miaty staty
kontakt z pokoleniem dziadkow 1 tgczyty ich silne wiezi emocjonalne. Dziadkowie
powinni zdawac sobie sprawe z tego, ze ich podejscie do najmtodszych oraz poswigcony
czas oddzialujg na sposob, w jaki postrzegaja osoby starsze i czy w przysztosci okaza
im wsparcie badz nalezyty szacunek. Warto zatem poznac opini¢ dzieci w wieku
przedszkolnym, co mysla na temat babci 1 dziadka oraz jakie majg do nich podejscie.

1. Role, relacje i funkcje dziadkow pelnione w rodzinie

Czlowiek w swym zyciu petni w rodzinie rézne role spoleczne. Pierwsza pelniong
przez niego rolg jest rola dziecka — corki lub syna swoich rodzicéw. Kolejne zaczyna
petic po osiagnigciu dorostosci, gdyz wkracza wtedy w nastepny etap swojego zycia,
wchodzi w zwigzek matzenski i zaktada swojg rodzing, spetniajac si¢ wtedy w roli
matzenskiej 1 rodzicielskiej. Gdy jego dzieci stajg si¢ doroste 1 zaktadajg swoje rodziny,
przychodzi czas, w ktorym jest mu dane zmierzy¢ si¢ z jeszcze jedng, bardzo wazna rola,
ktorg jest bycie dziadkiem lub babcig. Dziadkowanie jest wyzwaniem dla wielu osob,
poniewaz jest to rola przypisana, narzucona im przez ich srodowisko rodzinne, to
ich dzieci decyduja, w jakim momencie zycia beda mieli swoje potomstwo 1 kiedy
uczynig swoich rodzicéw dziadkami. Czesto dziadkowie zaczynajg petnic te role bardzo
wczesnie 1 nie s3 w pelni przygotowani na takg zmiane w swoim zyciu, gdyz jest ona
zupehie inna niz rola rodzicielska.

Spoteczng role dziadkdw wyrdzniajg dwie charakterystyczne cechy: jedng z nich
jest to, ze osoby doroste wchodza w nig niezaleznie od swojej woli, a drugg jest fakt,
1z nie ma doktadnie okreslonych funkcji 1 zadan, jakie majg do spetnienia osoby
bedace dziadkami. Powoduje to duze zrd6znicowanie w sposobie realizowania tej roli
spotecznej przez pokolenie dziadkow. Moga oni by¢ za bardzo zaangazowani w jej
wypehienie lub ich zaangazowanie moze by¢ niewystarczajace i sprowadza¢ si¢ do
sporadycznych spotkan z wnukami. Bardzo wazne staje si¢ tu prawidtowe zrozumienie
wychowawczej roli dziadkow, ktdra polega z jednej strony na wsparciu rodzicow wnuka,
a z drugiej na opiekowaniu si¢ wnukami. Jej fundament stanowi wi¢z psychiczna,
powstala pomiedzy dziadkami i wnukami (Zywczok, 2013, s. 196-197).

W literaturze przedmiotu mozna znalez¢ r6zng typologie postaw bab¢ 1 dziadkow
wobec wnukow. V.L. Bengston wyrdznit cztery role odgrywane przez dziadkow
we wspolczesnej rodzinie. Po pierwsze, sg oni rodzinnymi kotwicami — dziadkowie
stanowig zroédto madrosci zyciowej, dzielg si¢ swoja wiedzg 1 doswiadczeniem, tgcza
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rodzing w spojng calos¢, dbajg o utrzymanie dobrych kontaktow pomigdzy cztonkami
rodzinny. Po drugie, sg ochroniarzami — pilnuja, by rodzina si¢ nie rozpadta, pomagaja
wnukom 1 swoim dzieciom, gdy ich bliscy maja ktopoty, s3g ogromnym wsparciem dla
cztonkow rodziny, sprawuja opieke nad nimi. Po trzecie, cz¢sto mogag by¢ arbitrami
w konfliktach pomi¢dzy rodzicami a dzie¢mi, pomagaja wnukom poja¢ zachowanie
rodzicow, staraja si¢ rozwigzywac spory rodzinne, wcielajgc si¢ w rolg negocjatorow.
Po czwarte, moga by¢ rodzinnymi historykami — przekazuja zdobytg wiedze kolejnym
pokoleniom, zapoznaja wnuki z obowigzujacymi tradycjami rodzinnymi, dzielg si¢
z nimi historig rodzinng (Appelt, 2007, s. 88-89). Kazda z opisanych rél ukazuje, jak
wazni sg dziadkowie, jak wiele dobrego wnoszg do rodziny 1 jaki posiadajg pozytywny
wplyw na swoje wnuki.

Dziadkowie podczas pelnienia swoich rol wchodza w réznego rodzaju relacje
ze swymi wnukami. H. Bee wyrdznita nastepujace rodzaje relacji: zwigzek zaangazowany,
zwigzek zdystansowany 1 zwigzek towarzyski. W zwigzku zaangazowanym dziadkowie
biorg aktywny udziat w sprawowaniu opieki nad wnukami, skupiajg si¢ na ich potrzebach,
pomagaja im, co wzbudza u wnukow zaufanie do innych ludzi i poczucie wlasnej
warto$ci. Dziadkowie czesto zapominajg jednak w nim o sobie, spychajg swoje potrzeby
1 zdrowie na dalszy plan. W zwigzku zdystansowanym wnuki rzadko widujg swoich
dziadkow — czgsto kontakty te ograniczaja si¢ do rozmow przez telefon badz tez
komunikatory, a rzadziej do spotkan twarzg w twarz. Czasami dzieci znajg dziadkow
tylko z opowiadan rodzicéw, gdyz nie utrzymujg kontaktéw bezposrednich z wnukami.
Dziadkowie ci sg skupieni tylko na swoich potrzebach i zdrowiu, cz¢sto odczuwaja
wewngtrzng pustke. W relacji towarzyskiej z kolei babcia i dziadek towarzyszg wnukom
codziennie, podczas ich zabawy, nauki 1 poznawania §wiata, wspdlnie wykonuja rozne
eksperymenty. Dziadkowie troszcza si¢ o potrzeby emocjonalne 1 poznawcze dziecka,
réwnoczesnie pamigtajgc o swoich potrzebach, co wprowadza harmonie i rownowage
w ich zyciu (Kaluba-Korczak, 2017, s. 4-5). Podsumowujac, dziadkowie wybierajacy
relacje towarzyskie majg najlepszy kontakt z wnukami, sg bardzo szczgsliwi, czujg si¢
potrzebni i kochani.

Pokolenie dziadkow sprawuje w rodzinie rozmaite funkcje, ktére majg wptyw
na petniong przez nich rolg. Dziadkowie w rodzinie realizujg funkcje opiekuncza, ktéra
polega na udzielaniu rodzicom pomocy podczas codziennej opieki nad potomstwem,
przewaznie w okresie od narodzin do momentu osiggnig¢cia przez nie przedszkolnego
wieku. Dziadkowie biorg tez odpowiedzialnos$¢ za prawidtowe wychowanie wnukow —
sprawujg wowczas funkcje wychowawczg. Po za tym wprowadzajg dzieci w Swiat
zwyczajow oraz norm spotecznych obowigzujacych w danej spotecznosci, realizujac
funkcje socjalizacyjng. Dostarczaja im informacji na temat ich rodowodu i korzeni
oraz zapoznaj3 je z historig i dorobkiem kulturowym narodu, wypetniajac w ten
sposob funkcje kulturowa. Ponadto pomagajg finansowo swoim dzieciom 1 wnukom,
co wpisuje si¢ w funkcje ekonomiczna. Petnig rowniez funkcje integracyjna, ktora
wyraza si¢ w zblizeniu emocjonalnym cztonkéw rodziny, spowodowanym przez
dziadkow 1 w potaczeniu pokolen. Sprawuja tez funkcje aksjologiczng, terapeutyczna,
noetyczng i profilaktyczna. Aksjologiczna polega na tym, ze osoby starsze przekazuja
wnukom warto$ci, terapeutyczna wiaze si¢ z korzysciami, jakie wnuki czerpia
z utrzymywania bliskich kontaktéw z dziadkami, a noetyczna zwigzana jest z wigzia
emocjonalng taczacg osoby starsze ze swoimi wnukami, co wyraza si¢ w postaci
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wzajemnej mitosci. W profilaktycznej dziadkowie zastepuja dzieciom mame lub tate
w sytuacji, gdy brakuje ich w rodzinie, gdyz zmarli lub sg oni nieobecni, poniewaz
przebywaja za granica (Zywczok, 2013, s. 200-201).

Powyzsze rozwazania pokazuja, ile dobrego robig babcia i1 dziadek w rodzinie,
jakimi waznymi postaciami sg dla swoich wnukoéw. Kazdy dziadek na swoj sposéb
wypetnia swoja role. Jedni podejmujg bardziej §wiadome dziatania, drudzy wrecz
przeciwnie. Jednak wnuki doceniajg ich poswigcenie 1 obdarzaja stabsza lub silniejsza
wiezig emocjonalng. Czynig zycie dziadkow lepszym, odnoszac przy tym rdzne korzysci.

2. Postrzeganie dziadkow przez dzieci w wieku przedszkolnym

Dzieci w wieku przedszkolnym w r6zny sposob postrzegaja swoich dziadkow.
Dla jednych wnukow dziadkowie sg osobami w podesztym wieku, dla innych aktywnymi
1 cieszgcymi si¢ z zycia. Wnuki utrzymujace bliskie kontakty z dziadkami postrzegaja
ich jako postacie dobre, ktére wnosza wiele rado$ci w ich zycie. Wypowiadaja si¢
o nich w pozytywny sposob. Na to, jak dziadkowie sg postrzegani przez wnuki, wptywa
wiele czynnikow, ktére w umysle dziecka budujg negatywny lub pozytywny obraz
dziadkow. Bardzo czgsto to, jak wnuki widza swojego dziadka lub babcie przektada
si¢ na szacunek do innych oséb bedacych w podobnym wieku co ich dziadkowie.

W literaturze przedmiotu opisuje si¢ kilka sposobow postrzegania dziadkow przez
wnuki. Naukowcy pisza, ze dziadkowie mogg by¢ odbierani przez najmtodszych jako
osoby znaczace, ktdre s3 wazniejsze od rodzicdw, ich zdanie si¢ liczy i jest najwazniejsze.
Rodzice stuchajg si¢ dziadkow 1 podporzadkowuja si¢ im. Dla niektérych wnukow
dziadkowie sa3 wymiennymi rodzicami. Takie dzieci uwazaja, ze babcia i dziadek
to ludzie, ktorzy potrafia zastgpi¢ im rodzicéw. Otaczajg je taka mitoscig i opieka,
jaka darzg ich rodzice. Sg caly czas przy nich. Niektorzy dziadkowie wedlug swoich
wnukow sg jednostkami stabymi, ktore nie majg wlasnego zdania 1 we wszystkich
sprawach sg postuszni swoim dzieciom. Podporzadkowuja si¢ do decyzji rodzicow ich
wnukow 1 poswigcony im czas spedzajg w taki sposob, ktory jest akceptowany przez
rodzicow dziecka. Inni dziadkowie sg dla wnukow osobami odlegtymi. Dzieje sig¢ tak,
poniewaz wnuki majg z nimi jedynie sporadyczne kontakty. Widuja dziadkéw raz na
jakis czas, co sprawia, ze nie s3 w stanie ich doktadnie pozna¢ i nawigza¢ z nimi blizszych
relacji. Ponadto tacy dziadkowie rzadko kiedy odwiedzaja swoich krewnych oraz
najblizszych czlonkoé6w rodziny, zyja wlasnym zyciem, bedac dla wnukdéw postaciami,
ktore nie odgrywajg znaczacej roli w ich zyciu. Najbardziej pozytywny obraz swoich
dziadkéw majg wnuki, ktore utrzymuja bliskie kontakty z dziadkami i sg z nimi bardzo
zzyte. Wedtug wnukow tacy dziadkowie to mili 1 zyczliwi staruszkowie, ktorzy majg
bardzo dobre stosunki z pozostalymi cztonkami rodziny i krewnymi (Przygoda, 2015,
s. 104-105). Kazdy dziadek i babcia moga by¢ odbierani przez swoje wnuki w inny
sposéb 1to od nich samych zalezy, jak beda postrzegani przez najmtodszych. Powinni
stara¢ si¢ pokaza¢ wnukom z jak najlepszej strony, zeby dzieci wyrobity sobie o nich
pozytywne zdanie 1 zapamig¢taly ich jako dobre osoby.

Dziadkowie oddzialujg w duzym stopniu na tworzacy si¢ w umysle najmtodszych
obraz ludzi petnigcych role babci 1 dziadka. To od nich zalezy, czy beda uwazani za
ludzi dobrych i1 warto$ciowych, czy wrecz przeciwnie — jako osoby zte, schorowane
badz bezwartosciowe. Pokolenie 0sob starszych, przyjmujacych na siebie przypisany
przez spoteczenstwo stereotyp dziadka i babci jako bezradnych starcéw, postepuje
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w taki sposob, aby dopasowac si¢ do okreslonego wzoru zachowania. Seniorzy przyjmuja
takie postawy, jakie przejawia wobec nich spoteczenstwo (Ibidem, s. 104). Jezeli
nie dbaja o siebie 1 sg mato aktywni, to w oczach swoich wnukow tacy dziadkowie
widziani bedg jako osoby, ktore sg zaniedbane, ktore nie potrafig si¢ cieszy¢ z zycia.
Najmtodsi nie beda mieli o nich pozytywnych opinii i trudno im bgdzie nawigza¢ z nimi
bliskie relacje. Dziadkowie powinni zatem tak postepowac, by wnuki mogly wyrobic¢
sobie o nich jak najlepsze zdanie 1 stworzy¢ z nimi jak najlepsze relacje, ktore przetoza
si¢ na pozytywny obraz ludzi petnigcych role dziadkow. Wazna staje si¢ tu sama postawa
dziadkéw, jaka przyjmujg wobec siebie samych 1 swojego zycia, jak rOwniez postawa
przybierana w stosunku do wnukow (Essen, Malinowska, 2015, s. 49).

Najmtodsi przez obserwacje rodzicOw wyrabiajg sobie zdanie na temat dziadkow,
uczg si¢ szacunku dla osob starszych. Bardzo wazne staje si¢ tez to, w jakim $§wietle
przedstawiajg dziadkow swoim dzieciom (Ibidem). Rodzice pozytywnie wypowiadajacy
si¢ na temat swoich rodzicow w obecnosci dziecka sprawiaja, ze najmtodsi majg
pozytywne opinie o dziadkach. Jesli jednak rodzice wypowiadaja si¢ o nich negatywnie,
to 1 wnuki bedg postrzega¢ swoich dziadkow w negatywnym $wietle.

Wizerunek dziadkow uzalezniony jest od ich postawy, zachowania, jak rowniez
podejmowanych dziatan. Wnuki postrzegaja babci¢ 1 dziadka w r6zny sposob. Dla
jednych wnukéw dziadkowie sg mitymi staruszkami, dla innych osobami czerpigcymi
ile si¢ da z zycia. Najmtodsi wyrabiajg sobie pozytywny obraz swoich dziadkow, gdy
majg z nimi czesty kontakt, a ich relacje oparte sg na wzajemnym szacunku 1 mitosSci.
Zarowno rodzice, jak 1 srodki masowego przekazu oddziatlujg na to, w jaki sposob wnuki
postrzegaja dziadkow. Pozytywne nastawienie do pokolenia dziadkdéw przektada sie na
stosunek najmtodszych do osob starszych, dlatego tak wazne jest, by juz od najmtodszych
lat ksztaltowa¢ u wnukoéw wrazliwos¢ oraz zrozumienie dla ludzi w réznym wieku.

3. Metodologia badan wlasnych

Analiza literatury pedagogicznej dotyczacej roli petnionej przez dziadkow
wzgledem wnukow 1 postrzegania dziadkéw przez wnuki w wieku przedszkolnym
pozwolita na opracowaniem metodologii badan wtasnych w tych obszarach.

Celem zaprojektowanych przez siebie badan empirycznych uczynitam poznanie
1 opisanie sposobow wypeliniania roli dziadkéw w stosunku do swoich wnukow oraz
opisanie, jak dzieci w wieku przedszkolnym postrzegaja babcig¢ i dziadka.

Za problemy badawcze przyjetam nastepujace pytania:

1. Jaka role pelnig dziadkowie wzgledem wnukow w opinii dziadkow 1 rodzicow

dzieci?

2. Jak wnuki postrzegaja swoich dziadkéw?

W nawigzaniu do tych problemow badawczych okreslitam odpowiadajace
im hipotezy:

H1 — Babcie i dziadkowie inaczej wypelniaja swoja rolg. Ponad potowa
badanych bab¢ 1 dziadkow uwaza, ze wobec wnukéw wypetnia funkcje opiekuncza,
wychowawczg, kulturalng 1 aksjologiczng, a rodzice dzieci w wieku przedszkolnym
uznaja, ze babcie 1 dziadkowie wypelniaja role dziadkow w rézny sposob. Ponad
potowa badanych rodzicow twierdzi, ze dziadkowie uczestnicza w wychowaniu
swoich wnukow, w rodzinie realizujac funkcje wychowawcza, kulturalng 1 po czgsci
opiekunczg.
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H2 — Ponad potowa badanych dzieci w wieku przedszkolnym postrzega swoich
dziadkow jako osoby ciepte i mite, z ktérymi lubig przebywaé. Dziewczynki podczas
przedstawiania swoich dziadkow dostrzegaja wigcej szczegdtdow w ich wygladzie niz
chtopcy.

W moich badaniach postuzytam si¢ metoda sondazu diagnostycznego i metoda
analizy dokumentéw, zgodnie z klasyfikacjag M. Lobockiego. Ponadto jako metode¢
uzupetniajacg przyjetam metode projekcyjna, uwzgledniong w klasyfikacji dokonane;j
przez K. Zegnalka. Wykorzystatam takie techniki badan, jak: badanie ankietowe,
wywiad, analiz¢ rysunkéw i1 technike uzupeiniania zdan.

Nastepnie przystapitam do skonstruowania narzedzi badawczych, ktore umozliwity
zgromadzenie bogatego materialu faktograficznego w trakcie przeprowadzania badan.
Opracowatam 2 kwestionariusze ankiety, kwestionariusz wywiadu, arkusz analizy
rysunku i test zawierajacy zdania niedokonczone.

Terenem badawczym moich badan byty 2 placowki przedszkolne: Niepubliczne
Przedszkole Artystyczne ,,Mi§” w Nowym Saczu i1 Przedszkole Regionalne ,,Maty Baca”
w Lacku. Badania rozpoczetam w styczniu 2024 roku, a zakonczytam w kwietniu
2024 roku. Lacznie grupe badawczg stanowito 100 dzieci w wieku od 4-6 lat. Wsrod
badanych byty 42 dziewczynki 1 58 chtopcow. Najliczniejszg grupa byty dzieci w wieku
5 lat. Do grupy badawczej zaliczytam tez 60 respondentow bedacych dziadkami dzieci
uczeszczajacych do obu przedszkoli 1 60 respondentdow bedacych rodzicami dzieci
w wieku przedszkolnym.

4. Analiza wynikow badan wlasnych

4.1. Rola pelniona przez dziadkow wzgledem wnukow

Dziadkowie w rdézny sposob wypeltniajg swojg rolg wobec wnukoéw. Jedni sg
bardziej zaangazowani w wychowanie i opieke nad wnukami, a inni mniej. Towarzysza
wnukom podczas codziennych czynnosci 1 podejmujg wiele dziatan w rodzinie na
rzecz wnukow. Ich kontakty z naymtodszymi przyjmuja r6zng forme 1 przektadajg si¢
na sposob wypetniania roli dziadkow oraz dziatania dziadkéw podejmowane wobec
wnukow. Warto zobrazowac role petniong przez dziadkow wzgledem wnukéw z dwoch
perspektyw: z punktu widzenia babci 1 dziadka, a takze rodzicow dzieci. W tym celu
zadalam kilka pytan dotyczacych tego zagadnienia dziadkom i rodzicom badanych
dzieci w wieku przedszkolnym, ktére umozliwity mi uzyskanie materiatu obrazujacego
role babci 1 dziadka pelniong wobec swoich wnukow.

a) Rola pelniona przez dziadkow wzgledem wnukow w opinii dziadkow

Dziadek i babcia starajg si¢ jak najlepiej wypeti¢ swoja role sprawowang wobec
wnukow. Uczestniczg w wigkszym lub mniejszym stopniu w zyciu najmtodszych.
W rodzinie podejmujg r6zne dziatania na rzecz wnukow. Opiekujg si¢ nimi podczas
nieobecnosci ich rodzicow, biorg aktywny udzial w ich wychowaniu i1 towarzysza im
podczas dziecigcych zabaw. Przekazuja wnukom warto$ci oraz tradycje zwigzane
z obchodzeniem $wiat. Poswiecaja im swoj czas 1 dbajg o to, by wnuki byty szczgsliwe
1 odczuwaty rados$¢ z czasu spedzonego z babcig i dziadkiem. Wigkszo$¢ dziadkow
jest zyczliwa dla swoich wnukow oraz wspiera je, gdyz posiadanie wnukow dla wielu
bab¢ 1 dziadkow jest przyjemnoscia. Przedstawig teraz materiat zebrany na ten temat
od dziadkéw dzieci w wieku przedszkolnym. Na wstepie zaprezentuje materiat dotyczacy
zaangazowania dziadkéw w wychowanie swoich wnukow.
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Rysunek 1. Uczestnictwo dziadkéw w procesie wychowania swoich wnukéw w opinii
dziadkow (N=60).

Zrodlo: badania wlasne.

Z opinii badanych dziadkéw wynika, ze zdecydowana wigkszo$¢ bab¢ 1 dziadkow
(43 osoby) uczestniczy w procesie wychowania swoich wnukdw, a pozostata grupa
dziadkéw (170s0b) nie angazuje si¢ w wychowanie wnukéw. Badane babcie (14 oséb)
wskazywaly cz¢$ciej niz badani dziadkowie (3 osoby), Ze nie uczestniczg w procesie
wychowania wnukdw. Badane babcie i dziadkowie, ktorzy zaznaczyli odpowiedz ,,tak”,
przechodzili do nastgpnego pytania, w ktorym wskazywali 3 wedtug nich najwazniejsze
odpowiedzi, na czym polega ich uczestnictwo w wychowaniu najmtodszych, a dziadkowie
najczesciej pomijali to pytanie. Jednak 2 dziadkow 14 babcie, ktore byly zdania, Ze nie
uczestniczg w wychowaniu wnukdéw, wskazywaty, na czym polega ich uczestnictwo
w wychowaniu najmtodszych, co moze swiadczy¢ o tym, ze udzielone przez nich
odpowiedzi sg mato rzetelne lub nieprzemyslane.

Tabela 1
Podejmowane dziatania przez dziadkow w ramach uczestnictwa w wychowaniu swoich wnukow
w opinii dziadkow (N=49)

- T . . Liczba odpowiedzi
Lp. Uczestnictwo dziadkéw w wychowaniu wnukow: T o dik Razem
1. |zabieram wnuki na spacery 21 14 35
2. |odprowadzam i przyprowadzam wnuki z przedszkola 12 8 20
3. |opiekuje si¢ nimi na co dzien 16 8 24
4. |bawie sie z wnukami 18 13 31
5. lucze ich zasad moralnych 11 3 14
6. |ksztattuje ich cechy charakteru 4 4 8
7. |wprowadzam je w $wiat rdl spotecznych 10 4 14
ucze szacunku do zwierzat — wnuki pomagaja mi
8. |inne |w codziennych obowigzkach na gospodarstwie 1 0 1
(np. karmienie zwierzat)
Razem 93 54 147

Zrodlo: badania wlasne.

Badani dziadkowie (49 0sob) tacznie udzielili 147 odpowiedzi, a kazdy respondent
mogt zaznaczy¢ 3 najwazniejsze podejmowane przez niego dziatania wychowawcze.
Wedtug badanych bab¢ i dziadkoéw ich uczestnictwo w wychowaniu wnukow najczesciej
polega na zabieraniu najmtodszych na spacery (35 odpowiedzi) i bawieniu si¢ z nimi
(31 odpowiedzi).
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Dziadkowie rowniez dos¢ czgsto opiekujg sie swoimi wnukami na co dzien
(24 odpowiedzi) oraz odprowadzaja 1 przyprowadzaja je z przedszkola (20 odpowiedzi).
Rzadziej natomiast wprowadzaja najmtodszych w $wiat rol spotecznych (14 odpowiedzi)
1uczg ich zasad moralnych (14 odpowiedzi). Nieliczni dziadkowie ksztaltuja cechy
charakteru swoich wnukoéw (8 odpowiedzi). Jedynie 1 z badanych bab¢ skorzystata
z mozliwosci udzielenia wlasnej odpowiedzi 1 wskazata, ze uczy swoje wnuki szacunku
do zwierzat przez angazowanie ich w codzienng pomoc w obowigzkach na gospodarstwie,
np. karmienie zwierzat. Mozna zauwazy¢, ze dziadkowie podejmujg rozne dziatania
na rzecz wychowania swoich wnukow. Warto jeszcze zwrdci¢ uwage, czy dziadkowie
opiekuja sie¢ swoimi wnukami 1 jak czegsto.

30

20
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Kategorie odpowiedzi

E babcia = dziadek

Rysunek 2. Zostawianie dzieci przez rodzicow na dtuzszy czas pod opieka dziadkéw w opinii
dziadkow (N=60).

Zrodlo: badania wlasne.

Badani dziadkowie zostali zapytani, czy rodzice dzieci zostawiaja wnuki na
dhuzszy czas pod ich opieka. Wiekszos¢ dziadkow wskazato (33 osoby), ze wnuki nie
sg zostawiane pod ich opieka na dluzszy czas przez rodzicow. Pozostale badane osoby
(27) uwazaty, ze rodzice zostawiajg dzieci pod ich opiekg na dtuzszy czas. Babcie
czesciej wskazywaly odpowiedz ,,nie”, za$ badani dziadkowie cz¢sciej wskazywali
odpowiedz ,,tak”. Babcie i dziadkowie, ktdrzy sprawowali opiekg nad swoimi wnukami
przez dtuzszy czas, udzielali tez odpowiedzi, jak czesto rodzice zostawiajg swoje dzieci
pod ich opieka.

Tabela 2
Czestotliwos¢ zostawiania dzieci przez rodzicow pod opiekq dziadkow na diuzszy czas w opinii
dziadkow (N=27)

Lp. Czestotliwosé: - Liczba qdeWiedZi
babcia dziadek Razem

1. |codziennie 7 2 9
2. |codziennie od poniedziatku do piatku 0 1 1
3. |raz w tygodniu 4 3 7
4. |dwa razy w tygodniu 1 0 1
5. [trzy razy w tygodniu 1 1 2
6. |kilka razy w tygodniu 0 3 3
7. [kilka razy w miesigcu 3 1 4

Razem 16 11 27

Zrodlo: badania wiasne.
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Z analizy materiatu zestawionego w tabeli 2 wynika, ze rodzice dosy¢ czesto
zostawiajg swoje dzieci pod opieka babci czy dziadka na dtuzszy czas. Siedem bab¢
12 dziadkoéw wskazato, ze ich wnuki codziennie pozostajg przez dtuzszy czas pod ich
opiekg — byli to dziadkowie mieszkajacy w jednym domu ze swoimi wnukami, za$
1 dziadek stwierdzit, ze przez dtuzszy czas opiekuje si¢ swoimi wnukami codziennie
od poniedziatku do pigtku. Badani dziadkowie twierdzili tez, ze sprawujg opieke nad
wnukami raz w tygodniu (7 osob), 2 razy w tygodniu (1 osoba — babcia) oraz 3 razy
w tygodniu (2 osoby). Wedlug 3 dziadkéw rodzice zostawiajg wnuki pod ich opieka
na dhuzej kilka razy w tygodniu. W opinii bab¢ i dziadkéw, niektdrzy rodzice pozostawiaja
swoje dzieci pod ich opieka na dluzszy czas kilka razy w miesigcu, gdy muszg jechac
cos zatatwic.

Z opinii dziadkdéw wynika, ze zdecydowana wigkszos$¢ z nich angazuje si¢
w opieke 1 wychowanie swoich wnukdw. Zatem w kolejnej czesci przedstawig zebrany
material pokazujacy, jakie wartosci 1 tradycje przekazujg dziadkowie wnukom w procesie
ich wychowywania.

%ﬂi}ii przekazywane wnukom przez dziadkow w opinii dziadkow (N=60)
Lp. Warto$ci przeka?ywa,ne Liczba odpowiedzi Procent
wnukom przez dziadkow: babcia dziadek Razem
1. |zasady moralne 14 3 17 9.5
2. |szacunek do innych 0sob 24 14 38 21,3
3. |poczucie patriotyzmu 8 5 13 7,3
4. |wiara religijna 23 5 28 15,7
5. |poczucie mitosci 10 9 19 10,8
6. |uczciwosé 20 8 28 15,7
7. |sprawiedliwo$é 13 8 21 11,8
8. |poszanowanie do tradycji 8 5 13 7,3
9. |inne nie przekazuje 1 0 1 0,6
Razem 121 57 178 100

Zrédto: badania whasne.
* Liczba odpowiedzi jest wigksza od liczby badanych. Procenty liczone od tacznej liczby odpowiedzi.

Wiekszos¢ badanych dziadkéw bylo zdania, ze dostarczajg wnukom wartosci,
a tylko 1 osoba podkreslita, Ze nie przekazuje wnukom zadnych wartosci. Dziadkowie
najczesciej wskazywali, ze uczg wnuki szacunku do innych oséb (21,3% odpowiedzi).
Badani babcie 1 dziadkowie uwazali takze, ze swoim wnukom wpajajg takie wartosci,
jak: wiarg religijng (15,7% odpowiedzi), uczciwos¢ (15,7% odpowiedzi), sprawiedliwos¢
(11,8% odpowiedzi) i poczucie mitosci (10,8% odpowiedzi). Mniej badanych dziadkow
bylto zdania, ze zapoznaje wnuki z zasadami moralnymi (9,5% odpowiedzi), poczuciem
patriotyzmu (7,3% odpowiedzi) i poszanowaniem do tradycji (7,3% odpowiedzi).
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Wsrdd badanych dziadkdéw 39 uznato, ze zaznajamia swoje wnuki z tradycjami
rodzinnymi zwigzanymi z obchodzeniem §wiat religijnych, a 21 ze swoim wnukom nie
przekazuje tradycji zwigzanych ze $wigtami religijnymi. Badani dziadkowie wskazywali
najczescie], ze wtajemniczaja wnuki w tradycje zwigzane ze Swigtami Bozego Narodzenia
oraz $wietami wielkanocnymi. Ponadto niektore babcie starajg si¢ zaszczepic¢ u nich
tradycje zwiazane z Bozym Cialem i obchodzeniem dnia Wszystkich Swietych. Badane
babcie i dziadkowie swoje wnuki zapoznajg tez z tradycjami zwigzanymi ze Swigtami
Bozego Narodzenia, takimi jak: tamanie si¢ optatkiem, wspdlna modlitwa 1 czytanie
Pisma Swigtego, oczekiwanie na pierwsza gwiazdke, wspolna wieczerza wigilijna,
12 potraw na wigilijnym stole, wspdlne przygotowanie potraw wigilijnych 1 $piewanie
koled, odwiedzanie szopki, ubieranie choinki oraz rozdawanie prezentow przez
najmtodszych spod choinki, uczestniczenie w Pasterce. Rowniez dziadkowie uwazali,
ze najmtodszym przekazujg nastepujace tradycje wielkanocne: robienie palmy oraz
udzial w konkursie na palmy, swigcenie pokarmu (koszyczkow wielkanocnych),
malowanie pisanek, wspolne spozywanie $niadania wielkanocnego. Oprécz tego
1 babcia kultywuje zwyczaj chowania jajeczek w ogrodku, ktore wnuki musza poznie;j
odnalez¢. Babcie zabierajg swoje wnuki na procesj¢ Bozego Ciata 1 dbajg, zeby
najmtodsi odwiedzali groby osob bliskich. Zaréwno babcie, jak réwniez dziadkowie
zachegcaja wnuki do chodzenia do ko$ciota oraz aktywnego uczestnictwa w roznych
uroczystosciach kos$cielnych. Niektore babcie zabierajg swoje wnuki do ko$ciota na
Roraty, Droge Krzyzowa i Gorzkie Zale. Zebrany materiat dowodzi, ze dziadkowie
przekazuja wnukom wiele tradycji wigzacych si¢ z wiarg religijng oraz Swigtami
kos$cielnymi.

Warto teraz w tym miejscu przedstawic opinie dziadkéw na temat przekazywania
przez nich tradycji zwigzanych z obchodzeniem $wiat narodowych.

Z opinii badanych dziadkéw wynika, ze zaznajamiaja wnuki z tradycjami
zwigzanymi z obchodzeniem Konstytucji 3 Maja i Odzyskania Niepodlegtosci, ktére
stanowig jedne z najwazniejszych $wiat narodowych dla Polakéw. Wnuki uczg si¢
od dziadkow, ze w te Swieta nalezy wywiesza¢ flage Polski. Badani dziadkowie
dbaja, by wnuki $piewaly w te Swigta razem z innymi hymn narodowy i uczestniczyli
w pochodach z okazji 11 listopada. Ponadto badane babcie zapoznajg najmtodszych
z potrawami narodowymi 1 strojami regionalnymi. Babcie rowniez ucza swoje wnuki,
ze nalezy szanowac¢ symbole narodowe 1 §piewania réznych piesni patriotycznych
wykonywanych przy okazji obchodzenia $wigt narodowych.

Dziakowie starajg si¢ tez w rodzinie podejmowac wiele dziatan wspierajacych
swoje wnuki, a zwigzanych z udzielaniem pomocy rodzicom najmtodszych cztonkow
rodziny oraz z informacjami o otaczajacym dzieci Swiecie. Dzialania te obrazuja, jakie
funkcje dziadkowie sprawujg w rodzinie na rzecz swoich wnukow.
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Tabela 4
Drziatania dziadkow podejmowane w rodzinie wzgledem wnukow w opinii dziadkow (N=60)

Kategorie odpowiedzi:

Lp Dzialania podejmowane tak nie
: inia- Razem Razem
W rodzinie: babcia  dziadek babcia  dziadek
Liczba odpowiedzi

1 Pomagar_n dzieciom w opiece nad 29 13 42 12 6 18
wnukami.

5 Blore? odpow1ed21alno§c za 14 9 23 27 10 37
prawidlowe wychowanie wnukow.

3 Wprowgsjzam wnuki w $wiat 15 39 17 4 21
zZwyczajow 1 norm spotecznych. 24

" Dostarczam Wnukom_lnformaql_ 30 14 44 11 5 16
na temat rodowodu i ich korzeni.

5 _Zapoznage; wnuki z historig 17 9 26 24 10 34
i dorobkiem kulturowym narodu.

g, | Fomagam finansowo wnukom 15 | 9 |24 26 10 | 36
i swoim dzieciom.

7. | Przekazuje wnukom warto$ci. 36 17 53 5 2 7

Razem 165 86 251 | 122 47 169

Zrédto: badania whasne.
* Liczba odpowiedzi jest wigksza od liczby badanych.

Lacznie 60 badanych dziadkéw podato 251 odpowiedzi ,,tak” 1 169 odpowiedzi
,hie”. Dane zawarte w tabeli 4 przedstawiaja dziatania podejmowane w rodzinie przez
dziadkéw wzgledem swoich wnukéw. Badani dziadkowie najczesciej wskazywali, ze
wpajajg wnukom wartosci (53 osoby), dostarczaja im informacje na temat rodowodu
oraz ich korzeni (44 osoby) i pomagaja rodzicom w opiece nad wnukami (42 osoby).
Rzadziej wprowadzaja swoje wnuki w §wiat zwyczajow i norm spotecznych (39 0sob).
W mniejszym stopniu zapoznajg wnuki z historig 1 dorobkiem kulturowym narodu
(26 0s0b), pomagaja finansowo wnukom 1 swoim dzieciom (24 osoby) oraz biora
odpowiedzialno$¢ za prawidlowe wychowanie wnukow (23 osoby). Ze zgromadzonego
materiatu wynika wiec, ze dziadkowie najczegsciej sprawujg w rodzinie funkcje
aksjologiczng, kulturowa, jak rowniez opiekunczg wobec wnukow, a rzadziej funkcje
socjologiczng, ekonomiczng oraz wychowawcza. Warto réwniez zwrdci¢ uwage, ze
babcia i dziadek podczas przebywania z wnukami towarzysza im podczas ich zabaw,
ktore sa wazne dla dzieci w tym wieku, poniewaz w ten sposob najmtodsi poznaja
Swiat.

Z opinii badanych dziadkéw wynika, ze wigkszo$¢ z nich towarzyszy swoim
wnukom podczas zabaw (42 osoby), natomiast 18 badanych dziadkow nie angazuje
si¢ w zabawy swoich wnukdéw 1 nie bierze w nich udzialu. Zaréwno babcie, jak tez
dziadkowie czg¢$ciej wskazywali jednak, ze biorg udzial w zabawach swoich wnukéw.
Dziadkowie 1 babcie towarzyszacy wnukom w zabawach udzielali tez odpowiedzi,
w jakich zabawach z najmtodszymi uczestniczyli. Dziadkowie najczgsciej towarzyszyli
swoim wnukom podczas zabawy na placu zabaw, graniu w gry planszowe, zabawach
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ruchowych, uktadaniu klockow i zabawach w chowanego. Wedtug badanych dziadkow
bawig si¢ razem z wnukami takze w wiele innych zabaw, takich jak: berek, gra w pitke,
zabawa autkami, zabawa lalkami, zabaw w ogrodzie 1 w odgrywanie rol. Dziadkowie
rowniez uktadaja z najmtodszymi puzzle, graja w gry komputerowe, rysuja i Spiewaja.
Niektorzy bawig si¢ w zabawy tematyczne: w gotowanie, dom, przedszkole/szkote,
prace 1 szpital. Podczas tych zabaw swoim towarzystwem sprawiajg wnukom wiele
radosci. Ponadto babcia 1 dziadek staraja si¢ uszczesliwia¢ najmtodszych na rézne
inne sposoby, co zostato zaprezentowane w tabeli 5.

Tabela 5
Formy uszczesliwiania wnukow przez dziadkow w opinii dziadkow (N=60)
Liczba odpowiedzi
Lp. Formy uszczesliwiania wnukow: Procent
babcia | dziadek| Razem
1. |obdarowuje je prezentami 19 10 29 24,2
2. |daje im pienigdze 12 2 14 11,7
3. |spetniam wszystkie ich zachcianki 9 3 12 10
4. |kupuje im zabawki 14 4 18 15
5. |daj¢ im stodycze 15 10 25 20,8
spedzam z nimi czas 10 5 15 125
poswiecam im swoj czas 2 0 2 1,7
bawie sie z nimi 1 0 1 0,8
6. |Inne spaceruj¢ z nimi 0 2 2 1,7
zabieram je do kina 0 1 1 0,8
zabieram je do lasu i na ryby 0 1 1 0,8
Razem 82 38 120 100

Zrodto: badania wiasne.
* Liczba odpowiedzi jest wigksza od liczby badanych.
* Procenty liczone sa od tgcznej liczby odpowiedzi.

Z analizy danych przedstawionych w tabeli 5 wynika, ze dziadkowie w r6zny
sposob staraja si¢ uszczesliwia¢ swoje wnuki. Najczesciej deklarowali, ze obdarowuja
swoje wnuki prezentami (24,2% odpowiedzi) 1 dajg im stodycze (20,8% odpowiedzi).
Babcia i dziadek rowniez kupuja swoim wnukom zabawki (15% odpowiedzi), dajg im
pieniadze (11,7% odpowiedzi) i spetniajg wszystkie ich zachcianki (10% odpowiedzi).
Zaréwno babcie, jak i dziadkowie chetnie korzystali z mozliwos$ci podania dodatkowo
wlasnej odpowiedzi. Zdecydowana wigkszo$¢ pisata, ze uszczes§liwia swoje wnuki przez
spedzanie z nimi czasu (12,5% odpowiedzi). Pozostali wskazywali, ze aby sprawi¢
wnukom rados$¢, poswigcajg im swoj czas (1,7 % odpowiedzi), spaceruja z nimi (1,7%
odpowiedzi), bawia si¢ z nimi (0,8% odpowiedzi) 1 zabierajg je do kina (0,8% odpowiedzi),
lasu czy na ryby (0,8% odpowiedzi).

To, w jaki sposob dziadkowie sprawuja opieke nad wnukami i jakie nawigzuja
z nimi wi¢zi emocjonalne, przektada si¢ na ich wzajemne relacje.
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Rysunek 3. Relacje dziadkoéw z wnukami w opinii dziadkow (N=60).

Zrodlo: badania wlasne.
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Wigkszos¢ badanych dziadkow zadeklarowato, ze ma bardzo dobre relacje
ze swoimi wnukami (46 osdb). Niektore badane babcie tez wskazywaty, ze maja dobre
relacje z najmtodszymi (10 osob). Trzy babcie i 1 dziadek nie potrafili okresli¢, jakie
sg ich relacje z wnukami, dlatego udzielili odpowiedzi ,,trudno powiedzie¢”. Nikt
z badanych dziadkéw nie zaznaczyt odpowiedzi wskazujacej na zte lub bardzo zte
relacje z wnukami. Przedstawiony materiat Swiadczy o tym, ze zar6wno babcie, jak
1 dziadkowie maja bardzo dobre oraz dobre relacje ze swoimi wnukami.

Roéwnie waznym zagadnieniem jest podejscie dziadkdéw do swojej roli, jaka
wypetniaja, kiedy na §wiat przychodzg wnuki. Podejscie dziadkow do wypetniania

swojej roli bywa rozne — jedni sg z tego zadowoleni bardziej, a inni mnie;.

Tabela 6
Podejscie dziadkow do wypetniania swojej roli wobec wnukow w opinii dziadkow (N=60)
Liczba odpowiedzi
Lp. Podejscie dziadkow do wypelniania swojej roli: ) )
babcia |dziadek |Razem
1. |podchodze z dystansem 5 1 6
2. |nie angazuj¢ si¢ emocjonalnie 3 1 4
3. \wnuki mogg zawsze na mnie liczy¢ 15 9 24
4. |jestem zyczliwa wobec wnukoéw 13 5 18
5. |zabardzo jestem zaangazowana 2 2 4
6. |pod kazdym wzgledem zastepuje wnukom rodzicow 3 1 4
7 wydaje wnukom polecenia, ktoére majg wykonaé bez 0 0 0
" |sprzeciwu
8. |inne 0 0 0
Razem 41 19 60

Zrodlo: badania wiasne.
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Z opinii badanych dziadkow wynika, ze majg rozne podejscie do wypetiania
swojej roli. Badani dziadkowie najczgsciej wskazywali, ze sg zyczliwi wobec swoich
wnukow (18 0sob) 1 wnuki mogg zawsze na nich liczy¢ (24 osoby). Natomiast rzadziej
wskazywali, ze podchodzg z dystansem (6 0sOb), nie angazuja si¢ emocjonalnie (4 osoby),
s3 za bardzo zaangazowani (4 osoby) i1 pod kazdym wzgledem zastepuja wnukom
rodzicéw (4 osoby). Nikt z badanych dziadkéw nie wskazal, ze wydaje wnukom polecenia,
ktore maja wykonac bez sprzeciwu 1 nikt nie skorzystal z mozliwosci udzielenia wlasnej
odpowiedzi. Badani dziadkowie zostali rowniez zapytani, jaki jest ich stosunek do roli
dziadkow.
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Rysunek 4. Podejscie babci 1 dziadka do roli dziadkéw w opinii dziadkéw (N=60).

Zrodlo: badania wiasne.

Wiegkszo$¢ badanych dziadkéw bylo zdania, ze bycie babcig czy dziadkiem
jest dla nich przyjemnoscia (43 osoby). Dla 11 bab¢ i 1 dziadka sprawowanie roli
dziadkow wobec swoich wnukow bylo wyzwaniem. Zarowno 1 babcia, jak tez
1 dziadek uznali, ze ta rola, ktorg przyszto im petni¢ wobec wnukow, stanowi dla nich
obcigzenie. Natomiast 3 babcie uwazaty, ze posiadanie wnukoéw 1 poswigcanie im
swojego czasu traktuja jako ich obowigzek. Mozna zatem zauwazy¢, ze dziadkowie
przewaznie sg zadowoleni z posiadania wnukéw 1 zajmowania si¢ nimi. Ale tez
zdarzaja si¢ dziadkowie, dla ktorych przebywanie z wnukami oraz zajmowanie si¢
nimi jest dodatkowym zajeciem, ktore przychodzi im wykonywa¢ w nattoku innych
spraw.

Kolejnym waznym elementem wypetniania roli dziadkow jest sposob, w jaki
dziadkowie kontaktujg si¢ ze swoimi wnukami. Dziadkowie kontaktujacy si¢
w formie bezposrednich spotkan z najmtodszymi majg lepsze relacje z wnukami
11acza ich silniejsze wigzi emocjonalne niz dziadkéw rozmawiajacych z wnukami
przez telefon czy komunikatory internetowe. Warto zatem poznac opini¢ badanych
dziadkéw dotyczaca formy, jaka przybieraja najczesciej ich kontakty z wnukiem
czy wnuczka.
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Tabela 7
Formy kontaktow dziadkow z wnukami w opinii dziadkéw (N=60)
i . i Liczba odpowiedzi
. 1% 2 3 aze 11213 aze aze
1. |bezposrednie spotkania 19| 13 | 2 34 9 0 17 51
o |7apomocy komunikatorow 3 3 7 13 0l11 9 15
internetowych
3. [rozmowy telefoniczne 2 12 |16, 30 0 1|13, 14 44
4. lodwiedziny przy okazji §wiat 6 5 9 20 0 62 8 28
5. cod2|e’nne towarzyszenie w zyciu | 11 g 5| 94 |9 3|1 13 37
wnukoéw
6. brak jakichkolwiek kontaktow 0 0 2 2 1/0] 2 3 5
Razem 41 41 41 123 |19 19|19 | 57 180

Zrodto: badania wiasne.

* Badani dziadkowie wskazywali czestotliwo$¢ 3 wybranych form kontaktow z wnukami, gdzie
nastgpujace cyfry oznaczaty: 1 — bardzo czgste, 2 — czgste, 3 — rzadkie.

* Liczba odpowiedzi jest wigksza od liczby badanych.

Badani dziadkowie najczesciej twierdzili, Ze ich kontakty z wnukami przybieraja
forme bezposrednich spotkan, rozméw telefonicznych i1 codziennego towarzyszenia
w zyciu wnukow, a rzadziej kontaktujg si¢ z wnukami przy pomocy komunikatorow
internetowych 1 odwiedzin przy okazji swigt. Tylko 2 babcie 1 3 dziadkow przyznato,
ze czasami nie utrzymuja jakichkolwiek kontaktow z wnukami. Badane babcie oraz
dziadkowie wskazywali na pierwszym miejscu, ze ich kontakty z wnukami najczesciej
przybierajg forme bezposrednich spotkan oraz codziennego towarzyszenia w zyciu
najmtodszych. Cze¢sto babcie podawaty, ze wnuki widujg si¢ z nimi w formie
bezposrednich spotkan i rozmawiajg z nimi przez telefon, a dziadkowie, ze spotykaja
si¢ bezposrednio z wnukami 1 odwiedzajg ich przy okazji §wigt. Natomiast babcie
1 dziadkowie rzadko uwazali, ze rozmawiajg z wnukami przez telefon. Badane babcie
zardwno w pierwszym, jak tez w drugim wyborze nie wskazaly w ogole na brak
jakichkolwiek kontaktow z wnukami. Badani dziadkowie w pierwszym wyborze nie
wskazali, by z wnukami utrzymywali takie kontakty w formie rozmoéw telefonicznych
1 przy pomocy komunikatoréw internetowych oraz odwiedzin przy okazji $wiat.
W drugim wyborze dziadkowie nie udzielili zadnej odpowiedzi wskazujacej na brak
jakichkolwiek kontaktow z wnukiem czy wnuczka, a w trzecim na utrzymywanie
bezposrednich spotkan z najmtodszymi. Z zaprezentowanego materiatu wynika, ze
kontakty dziadkow z wnukami bardzo czg¢sto przybierajg forme¢ bezposrednich
spotkan oraz rozméw telefonicznych.

b) Rola pelniona przez dziadkéw wzgledem wnukow w opinii rodzicow dzieci

Rodzice dzieci w wigkszos$ci posiadajg wiedze na temat tego, jak dziadkowie
sprawuja swoja role wobec ich dzieci. Z ich opinii mozna wiele si¢ dowiedzie¢ na temat
kontaktow najmtodszych z babcig lub dziadkiem 1 tego, jakie dziatania dziadkowie
podejmujg wobec wnukow. Ich opinie mogg tez pokazac, czy dziadkowie rzeczywiscie
tak wypetniaja swoja role, jak przedstawili to podczas udzielania informacji w ankiecie.
Na wstepie zapytalam rodzicow dzieci, czy wedtug nich dziadkowie sg potrzebni
w procesie wychowania swoich wnukow.
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Rysunek 5. Opinie rodzicoOw o potrzebie dziadkdw w wychowaniu dzieci (N=60).
Zrodto: badania wiasne.

Z analizy materiatu zebranego od rodzicéw dzieci w wieku przedszkolnym
wynika, ze wiekszo$¢ z nich uwaza, iz dziadkowie sg potrzebni w wychowaniu ich dzieci
(45 osdb). Niektoérzy z badanych rodzicéw nie byli wstanie stwierdzi¢, czy dziadkowie
odgrywaja znaczacg role w wychowaniu ich dzieci (12 oséb), a wedlug 2 kobiet oraz
1 me¢zczyzny babcia oraz dziadek nie sg potrzebni w wychowaniu najmtodszych.
Mozna zatem stwierdzi¢, ze dziadkowie zaraz po rodzicach odgrywaja wazna rolg
w wychowaniu wnukéw. Warto rowniez zwroci¢ uwage, czy dziadkowie angazuja
si¢ w wychowanie wnukéw, czy jednak t¢ kwestie zostawiajg wytacznie rodzicom.
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Rysunek 6. Aktywny udziat dziadkéw w wychowaniu wnukdéw w opinii rodzicow dzieci (N=60).

Zrodlo: badania wiasne.

Badani rodzice najczesciej wskazywali, ze babcia 1 dziadek biorg aktywny
udziat w wychowaniu wnukow (35 osob), jednak niektérzy (10 osob) nie byli w stanie
stwierdzi¢, czy dziadkowie aktywnie uczestnicza w procesie wychowania ich dzieci.
Wedtug 15 rodzicéw dziadkowie nie biorg aktywnego udziatu w wychowaniu swoich
wnukow.
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Rysunek 7. Stosowanie si¢ dziadkéw do zasad wychowania wnukéw wyznaczonych przez
rodzicow dzieci — opinie rodzicéw (N=60).
Zrodto: badania wiasne.

Z opinii badanych rodzicow dzieci w wieku przedszkolnym wynika, ze dziadkowie
przewaznie podczas przebywania z wnukami stosujg si¢ do zasad wychowania
ustalonych przez rodzicow dziecka. Wérod badanych rodzicow 32 stwierdzito, ze babcia
1 dziadek raczej starajg si¢ respektowac ustalone przez nich zasady, spedzajac czas
ze swoja wnuczka czy wnukiem. Natomiast 16 rodzicow byto pewnych, ze dziadkowie
ich dzieci przestrzegaja ustalonych zasad.

Niektoérzy rodzice (7 osob) nie posiadali wiedzy, czy babcia 1 dziadek podczas
opiekowania si¢ ich pociechami egzekwuja wobec wnukow takie zasady, jak oni
w domu w procesie ich wychowywania. Trzech rodzicéw twierdzito, ze dziadkowie
raczej nie przestrzegaja ustalonych zasad, a 2 kobiety uwazaty, ze respektuja zasady
ustalone przez same dzieci, a nie mamg czy tate.
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Rysunek 8. Zostawianie dzieci na dluzszy czas pod opieka dziadkow w opinii rodzicow dzieci
(N=60).

Zrodlo: badania wiasne.
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Badani rodzice zostali zapytani, czy zostawiajga swoje dzieci pod opiekg babci
lub dziadka przez dtuzszy czas. Zdania rodzicéw na ten temat byty podzielone.
Wigkszos¢ rodzicow (32 osoby) przyznato, ze zostawia swoje dzieci na dtuzszy czas
pod opieka dziadkow, a 17 stwierdzilo, Ze nie pozostawiaja dziadkom swoich dzieci na
dtuzszy czas, aby si¢ nimi zajeli. Rodzice, ktorzy zadeklarowali, ze pozostawiaja
najmtodszych u dziadkéw na dtuzej, podawali, jak cz¢sto dziadkowie zajmujg sie
wnukiem lub wnuczka.

Tabela 8
Czestotliwos¢ zostawiania dzieci pod opiekq dziadkow na diuzszy czas w opinii rodzicow dzieci (N=32)
Liczba odpowiedzi
Lp. Czestotliwos¢:
kobiety mezczyzni Razem
1. |codziennie 6 4 10
2. |od poniedziatku do piatku 2 1 3
3. |prawie codziennie 1 2 3
4. |1-2 dni w tygodniu 0 2 2
5. |1raz wtygodniu 3 0 3
6. |2 razy w tygodniu 1 0 1
7. |2-4 razy w tygodniu 1 0 1
8. |1raz w miesigcu 1 1 2
9. |2razy w miesigcu 1 0 1
10. |kilka razy w miesigcu 3 0 3
11. |2-3 razy w miesigcu 1 0 1
12. |kilka razy w roku 2 0 2
Razem 22 10 32

Zrodlo: badania wlasne.

Badani rodzice (10 oséb) wskazywali najczesciej, ze zostawiajg swoje dzieci
codziennie pod opiekg babci 1 dziadka na dtuzszy czas. Troje rodzicow stwierdzito,
ze powierza swoje dzieci dziadkom na dtuzej prawie codziennie. Wedtug 3 rodzicow,
ich dzieci od poniedziatku do pigtku pozostajg przez dtuzszy czas ze swojg babcig lub
dziadkiem. Rodzice podawali rowniez, ze dziadkowie opiekuja si¢ wnukami przez
dhuzszy czas 1 raz w tygodniu (3 osoby), 2 razy w tygodniu (1 osoba), 1-2 razy w tygodniu
(2 osoby) 12-4 razy w tygodniu (1 osoba). Niektorzy rodzice pozostawiali najmlodszych
u dziadkéw na dluzszy czas raz w miesigcu (2 osoby), 2 razy w miesigcu (1 osoba),
2-3 razy w miesigcu (1 osoba) oraz nawet kilka razy w miesigcu (3 osoby). Dwoch
rodzicOw przyznato, ze kilka razy do roku zdarza im si¢ zawie$¢ dzieci do dziadkow
1 zostawi¢ je u nich na dhluzej, by si¢ nimi zaopiekowali.

Babcia i dziadek podczas przebywania z wnukiem lub wnuczka zapoznaja
je z tradycjami oraz obowigzujgcymi warto$ciami. Zapytatam zatem rodzicoOw dzieci
w wieku przedszkolnym, jakie ich zdaniem dziadkowie przekazujg dzieciom wartosci,
a jakie tradycje.
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Tabela 9
Wartosci przekazywane przez dziadkow w opinii rodzicow dzieci (N=60)
L Wartosci przekazywane Liczba odpowiedzi
p. . . . .. Procent
wnukom przez dziadkow: kobiety mezezyZzni Razem
1. |zasady moralne 14 6 20 11,7
2. |szacunek do innych oséb 33 14 47 27,5
3. |poczucie patriotyzmu 2 1 3 1,8
4. |wiarareligijna 23 13 36 21
5. |poczucie mitosci 25 6 31 18,1
6. |uczciwose 18 4 22 12,9
7. |sprawiedliwo$¢ 6 4 10 5,8
8. |inne 7adnych 2 0 2 1,2
Razem 123 48 171 100

Zrodto: badania wiasne.
* Liczba odpowiedzi jest wigksza od liczby badanych.
* Procenty liczone od tacznej liczby odpowiedzi.

Zdaniem badanych rodzicéw, dziadkowie najczesciej ucza swoje wnuki szacunku
do innych 0sob (27,5% odpowiedzi) oraz wiary religijnej (21% odpowiedzi). Badani
rodzice uwazali takze, ze babcia oraz dziadek wpajaja wnukom takie wartosci, jak:
poczucie mitosci (18,1% odpowiedzi), uczciwos¢ (12,9% odpowiedzi) oraz zasady
moralne (11,7% odpowiedzi). Natomiast pozostali twierdzili, ze dziadkowie podczas
zajmowania si¢ najmtodszymi czlonkami rodziny przekazuja im wartosci, jakimi sg
sprawiedliwos¢ (5,8% odpowiedzi) i poczucie patriotyzmu (1,8% odpowiedzi), a 2 kobiety
uwazaty, ze dziadkowie nie zaznajamiajg jej dzieci z zadnymi warto$ciami.

Wigkszos¢ badanych rodzicow byta zdania, ze dziadkowie zapoznajg wnuki
z tradycjami zwigzanymi z obchodzeniem §wiat religijnych (47 osob). Natomiast
tylko 13 stwierdzito, ze babcia i dziadek nie dostarczajg ich dzieciom tradycji religijnych
dotyczacych obchodzenia $wiagt. Rodzice wskazywali, ze dziadkowie zapoznaja najczescie]
wnuki z tradycjami dotyczacymi $wigt Bozego Narodzenia 1 §wiat wielkanocnych.
Ponadto nieliczni dziadkowie zapoznajg wnuki z tradycjami zwigzanymi z obchodami
Wszystkich Swietych. Wedtug badanych rodzicow babcia i dziadek zaznajamiaja
najmlodszych z tradycjami bozonarodzeniowymi, takimi jak: §piewanie koled, wspdlna
modlitwa, famanie si¢ optatkiem, ubieranie choinki, wspdlna wieczerza wigilijna
w gronie rodzinnym, prezenty pod choinka i pieczenie pierniczkow. Badani m¢zczyzni
uwazali rowniez, ze dziadkowie angazuja wnuki w jasetka oraz dekorowanie domu
ozdobami $wigtecznym, a badane kobiety twierdzity, ze zabierajg wnuki na Pasterke,
buduja szopki, przygotowuja wspolnie potrawy wigilijne, uczg je, zeby dawac sianko
pod obrus na wigilijnym stole oraz zapoznaja ze zwyczajem chodzenia po kolg¢dzie.
Dziadkowie zaznajamiajg takze wnuki z tradycjami wielkanocnymi zwigzanymi
z malowaniem jajek czy robieniem palmy. Badane kobiety podkreslaty, ze dziadkowie
zabieraja wnuki do ko$ciota z koszyczkami w celu poswigcenia pokarmow. Rodzice
uwazali tez, ze dziadkowie zabierajg wnuki na groby bliskich 1 listopada. M¢zczyzni
wskazywali, ze babcia i dziadek przekazujag wnukom zwyczaje zwigzane z obchodzeniem
Smigusa Dyngusa i Mikotajek. Zaréwno kobiety, jak i mezczyzni twierdzili, ze babcia
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oraz dziadek zachgcaja wnuki do chodzenia do ko$ciola i noszenia strojow regionalnych
w wazne $wieta kos$cielne. Mozna zatem zauwazy¢, ze wedlug badanych rodzicow
dziadkowie wpajaja najmtodszym cztonkom rodziny wiele tradycji zwigzanych ze
swietami koscielnymi. W celu pogtebienia wiedzy na temat tradycji przekazywanych
wnukom przez dziadkow zapytatlam rodzicéw dzieci o to, czy i jakie tradycje zwigzane
z obchodzeniem $wigt narodowych dziadkowie starajg si¢ zaszczepi¢ u wnukow.

Ponad potowa badanych rodzicéw zdeklarowata, ze dziadkowie przekazujg ich
dzieciom tradycje zwigzane z obchodzeniem $wigt narodowych (32 osoby). Pozostali
rodzice stwierdzili, ze nie zapoznajg wnukéw z tradycjami dotyczacymi §wigt narodowych.
Zdaniem badanych rodzicow dziadkowie zaznajamiaja wnuki z tradycjami zwigzanymi
z obchodzeniem Swieta Niepodlegtosci oraz Konstytucji 3 Maja. Wedhug rodzicow
dziadkowie uczg najmtodszych, aby wywiesza¢ w te swigta flage Polski i1 Spiewac
hymn narodowy. Zache¢caja tez wnuki do uczestnictwa w pochodach 11 listopada lub
ogladania ich w telewizji. Dziadkowie wspolnie z wnukami Spiewaja rdzne piesni
patriotyczne. Ponadto przypominajg najmtodszym o symbolach narodowych i szacunku
do nich oraz podkreslajg wage $wiat narodowych, jaka odgrywajg one w zyciu narodu
polskiego.

Dziadkowie podczas spedzania czasu z wnukami starajg si¢ je tez uszczesliwiac.
Pozwalajg im na wiele wigcej niz ich rodzice i obdarowujg réznymi prezentami, co
powoduje, ze najmtodsi sg przez nich rozpieszczeni. Postanowitam zatem zasiggnaé
tez opinii rodzicOw na ten temat.
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Rysunek 9. Rozpieszczanie wnukow przez dziadkéw w opinii rodzicéw dzieci (N=60).
Zrodto: badania wiasne.

Zdaniem badanych rodzicoéw, dziadkowie rozpieszczajg ich dzieci podczas
spotkan z nimi. Najwigcej rodzicow (23 osoby) wskazalo, ze babcia i dziadek podczas
sprawowania opieki nad wnukami rozpieszcza je, 16 rodzicéw bylo zdania, Ze ich
dzieci raczej sg rozpieszczane przez dziadkéw, natomiast 17 nie posiadato informacji,
czy ich dzieci sg w jakis$ sposob rozpieszczane przez dziadkow, gdy sg pod ich opieka,
a tylko 3 rodzicow stwierdzito, ze ich dzieci raczej nie sa rozpieszczane. RoOwniez
1 kobieta uznatla, ze jej dziecko nie jest rozpieszczane przez dziadkow.
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Dziadkowie w trakcie podejmowanych czynnosci i dziatan wobec wnukow
nawiazujg z nimi wi¢zi emocjonalne, ktore przektadaja si¢ na ich relacje z najmtodszymi
cztonkami rodziny. Zazwyczaj dziadkowie majg dobre relacje z wnukami, ale zdarzaja
si¢ 1takie sytuacje, ze te relacje nie sa poprawne. Postanowitam zatem zapyta¢ rodzicow,
jaka jest ich opinia o relacjach ich dzieci z dziadkami.
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Rysunek 10. Relacje dziadkéw z wnukami w opinii rodzicow dzieci (N=60).
Zrodto: badania wiasne.

Wigkszos$ci badanych rodzicéw (36 osdb) zadeklarowato, ze ich dzieci maja
bardzo dobre relacje ze swoimi dziadkami. Niektorzy wskazywali, ze babcia 1 dziadek
majg dobre relacje ze swoimi wnukami (17 oséb). Tyle samo badanych kobiet (3 osoby)
oraz me¢zczyzn (3 osoby) nie wiedziato, jakie relacje ma ich dziecko z babcig czy
dziadkiem i udzielito odpowiedzi ,,trudno powiedzie¢”, a 1 kobieta przyznata, ze
jej dziecko ma zle relacje z dziadkami — byta to mama wnukow, ktére bardzo rzadko
widywaty swojg babci¢ i1 dziadka. Nikt z badanych rodzicéw nie wskazal, zeby jego
dzieci miaty bardzo zte relacje z dziadkami.

Ponadto oprdcz relacji, jakie majg wnuki z babcig czy dziadkiem, wazng role
odgrywa forma, w jakiej dziadkowie kontaktuja si¢ ze swoimi wnukami.

Tabela 10
Formy kontaktow dziadkow z wnukami w opinii rodzicow dzieci (N=60)

) ) . Liczba odpowiedzi rodzicow

Lp. Formy kontaktow ﬁzmdkow Wiek dziecka

z wnukami: Razem

2 lata |3 lata| 4 lata | 5lat | 6 lat
1. |bezposrednie spotkanie 5 9 12 16 9 51
2. |rozmowy telefoniczne 0 1 2 1 0 4
3. |odwiedziny przy okazji $wiat 0 1 1 0 2 4
4. |r0Zmowy przez komunikatory 0 0 1 0 0 1
internetowe
Razem 5 11 16 17 11 60

Zrodlo: badania wlasne.
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W opinii badanych rodzicow najcz¢sciej dziadkowie utrzymujg kontakty
z wnukami w formie bezposrednich spotkan (51 0sob), rzadziej rozmow telefonicznych
(4 osoby), odwiedzin przy okazji §wiat (4 osoby) 1 rozmow przez komunikatory
internetowe (1 osoba). Wedtug badanych rodzicoéw, dzieci 2-letnie widujg dziadkow
podczas bezposrednich spotkan z nimi. Dzieci 3-5-letnie spotykajg si¢ bezposrednio
z babcig 1 dziadkiem oraz rozmawiajg przez telefon. Dzieci 3- 1 4-letnie spedzaja tez
czas z dziadkami przy okazji §wiat. Dzieci 6-letnie widujg babcie 1 dziadka przy okazji
Swigt 1 podczas bezposrednich spotkan. Tylko 1 dziecko 4-letnie rozmawia z dziadkami
przez komunikatory internetowe.

4.2. Postrzeganie dziadkow przez wnuki w wieku przedszkolnym

Wnuki postrzegaja swoich dziadkéw w odmienny sposéb. Dla jednych dziadek
oraz babcia stanowig autorytet i wzor do nasladowania, a dla innych sg osobg mita
1 zyczliwa, do ktorej moga si¢ zwroci¢ po pomoc, gdy majg jakis problem. Wigkszos¢
dzieci w wieku przedszkolnym przedstawia swoich dziadkow w pozytywnym $wietle.
Dzieci zazwyczaj nie przywiazuja duzej wagi do typowych oznak staro$ci u swoje;j
babci czy dziadka. Pokazujg dziadkow jako osoby pelne Zycia 1 energii oraz zadbane.
Postanowitam poszerzy¢ wiedze na ten temat 1 w tym celu zwrécitam si¢ do dziadkow
0 wyrazenie opinii, czy wnuki zwracajg si¢ do nich o pomoc 1 czy oni stanowig dla
najmtodszych autorytet. Natomiast dzieci zostaly zapytane o to, jak postrzegaja swoja
babci¢ lub dziadka oraz wykonywaty rysunki ukazujace ich dziadkow.

[T S RO}
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Liczba odpowiedzi
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- 0 0 0
0

zdecydowanie raczej tak raczej nie zdecydowanie

tak Kategorie odpowiedzi nie

B babcia ®dziadek

Rysunek 11. Dziadkowie autorytetem dla swoich wnukéw w opinii dziadkéw (N=60).
Zrodto: badania wiasne.

Zdecydowana wigkszo$¢ dziadkdéw byta zdania, ze sg autorytetem dla swoich
wnukdw. Badani dziadkowie najczesciej wskazywali, Ze raczej sa postrzegani przez
najmtodszych jako wzoér do nasladowania (37 osob). Natomiast 19 dziadkow miato
pewnos¢, ze ich wnuki uwazajg ich za autorytet. Tylko 4 babcie przyznaty, Ze raczej nie
sg przez wnuki uznawane za osobg, bedaca dla nich autorytetem. Z analizy zebranego
materialu wynika, ze zardwno babcia, jak 1 dziadek stanowig autorytet dla wnukow
w wieku przedszkolnym. Sg tez dla wnukdéw osobami wspierajagcymi je w trudnych
sytuacjach.
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Badani dziadkowie wyrazali swoje zdanie na temat, czy wnuki zwracajg si¢ do
nich o pomoc, gdy majg jaki§ problem. Ponad potowa badanych dziadkow przyznata,
ze najmtodsi nie przychodza do nich po rade, gdy cos ich trapi (38 osob). Pozostali
(22 osoby) uwazali, ze udzielajg wnukom pomocy w r6éznych trudnych dla nich sprawach,
z ktorymi sami sobie nie radzg. Dziadkowie, ktorzy odpowiadali ,,tak”, precyzowali,
w jakich sytuacjach lub z jakimi problemami zwracajg si¢ do nich najmtodsi. W opinii
dziadkéw wnuki przychodzity do nich najczesciej z prosba o rade, gdy nie potrafily
czegos zrobi€. Zwracaty si¢ rowniez do dziadkow, jak miaty jaki$ konflikt z rodzicami,
rodzenstwem lub rodzice na nich nakrzyczeli. Dziadkowie stuzyli pomoca wnukom
przy wigzaniu sznuroOwek, odrabianiu jakiej$ pracy lub gdy co$ si¢ im zepsuto, a nie
bylo rodzicow 1 nie miat im kto pomoc. Pocieszali tez wnuki, gdy miaty problemy
z réwiesnikami lub kto§ w przedszkolu sprawit im przykro§¢. Wnuki prosity rowniez
dziadkow, zeby im co$ wytlumaczyli, poniewaz same nie potrafity tego zrozumiec.
Z powyzszego materiatu mozna wnioskowac, ze najmtodsi zwracajg si¢ o wsparcie
do dziadkéw w roznych sytuacjach, z ktérymi spotykajg si¢ w domu, szkole oraz
najblizszym otoczeniu. Warto zatem teraz przedstawi¢ materiat dotyczacy tego, jak
babcia lub dziadek sg postrzegani przez wnuki w wieku 4-6 lat.

Badane dziewczynki (42 osoby) i chtopcy (58 0s6b) mieli podobne zdanie na
temat swoich dziadkow. Zdaniem badanych dzieci w wieku przedszkolnym, dziadkowie
to rodzice mamy lub taty. Niektore wnuki uwazaly, ze babcia oraz dziadek to osoby
kochane 1 ich przyjaciele. Twierdzity takze, ze dziadkowie sg osobami, ktore z nimi
mieszkajg 1 czesto towarzyszg im w zabawach. Zar6wno babcia, jaki 1 dziadek przez
najmtodszych postrzegani sg jako mili ludzie, z ktérymi lubig przebywac. Dzieci
wymieniaty takie okreslenia swojego dziadka jak: mity, kochany, stodki, szczgsliwy,
radosny, dobry, zabawny, super. Dla wielu dzieci dziadek jest osobg odwazng, madra
oraz zawsze u§miechnigtg. Wedtug wnukow, niektérzy dziadkowie duzo mowig i sa
uznawani przez nich za gaduly. Wigkszo$¢ dzieci jest zdania, ze dziadkowie sg najlepsi.
Natomiast babcie to osoby zadbane, pigkne, tadne 1 wymalowane. Babcie, podobnie
jak dziadkowie, sg dobre, kochane, szczesliwe, radosne, mite 1 uSmiechnigte. Zebrany
przeze mnie material dowodzi, ze wnuki w wieku przedszkolnym maja pozytywna
opini¢ na temat swoich dziadkow 1 wymieniajg najczesciej same ich zalety.

Bardzo warto$ciowym Zrédtem informacji na temat tego, jak wnuki w wieku
przedszkolnym widzg swoja babci¢ i dziadka sg rysunki dziecigce. Dzieci przez
wykonywane rysunki potrafig przekazaé, jacy sa ich dziadkowie, jak wygladaja, jaki
maja do nich stosunek oraz jakie miejsce zajmuja w ich zyciu. Z dziecigcego rysunku
1 ich zaangazowania w wykonanie pracy mozna rowniez wnioskowac, jakie relacje
maja wnuki z dziadkami. Zwrocitam si¢ w tym celu do dziewczynek i chtopcow
uczeszcezajacych do przedszkola z prosba o narysowanie pracy przedstawiajacej ich
dziadkow lub babcie. Dzieci byty pozytywnie nastawione i z ch¢cig rysowaty swoja
babcie lub dziadka. L.acznie dzieci w wieku przedszkolnym wykonaty 100 rysunkow
przedstawiajacych babcie, dziadka, a nawet babcie 1 dziadka razem. Dzieci podczas
wykonywania pracy byty pogodne i spokojne. Wykazywaty si¢ duzym zainteresowaniem
1 zaangazowaniem w rysowanie oraz ch¢tnie odpowiadaty na pytania dotyczace
przedstawionych postaci. Staraly si¢ tez jak najstaranniej wykona¢ prace, w miarg
swoich mozliwosci. Otrzymane od dzieci prace analizowatam wedlug trzech grup
wiekowych: 6-latki, 5-latki 1 4-latki.
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Prace plastyczne 1. Przyktadowe prace dzieci w wieku 6 lat. Po lewej stronie rysunek dziewczynki,
po prawej stronie chtopca.
Zrodto: badania wiasne.

Rysunki dzieci 6-letnich byly bardzo doktadne 1 zawieraty wiele szczegotow.
Wigkszo$¢ prac byta kolorowa 1 przewazaty na nich zywe kolory. Prawie wszystkie
dzieci w wieku 6 lat (20 oso6b) narysowaly duze postacie swoich dziadkéw. Tylko
1 dziewczynka i 1 chtopczyk narysowali postacie mate. Dziewczynki i chtopcy
przedstawiali dziadka lub babcie w formie ich portretu (13 osob) oraz catych postaci
(9 osob). Prawie wszystkie dziewczynki wykonywaty obrazki przedstawiajgce babcie
(11 osob), tylko 1 narysowata babci¢ oraz dziadka na jednym obrazku. Natomiast
6 chlopcow przedstawilo swoja babcie, za$ 5 dziadka. Zaprezentowane postacie
mialy postawe wyprostowang 1 byty usmiechnigte. Wigkszo$¢ namalowanych bab¢
1 dziadkow bylo ubranych w stroj o roznorodnej 1 zywej kolorystyce, ale wystapity
tez 2 prace, na ktorych dziadkowie mieli ubrania w ciemnej kolorystyce. Zdecydowana
wigkszo$¢ przedstawionych przez dzieci dziadkow i bab¢ posiadata takie kolory
wlosow, jak: blond, brazowe, czarne oraz rude. Niektore dzieci (7 osdb) narysowaty
babcie oraz dziadkéw z siwymi wlosami, a 1 dziewczynka zrobita babci fioletowy
kolor wloséw. Kilkoro dzieci (4 osoby) zaznaczyto zmarszczki na twarzach babci
1dziadka, a 1 dziewczynka narysowata babci piegi. U dziewczynek 3 babcie 1 1 dziadek
miat okulary, a u chlopcéw 2 babcie. Niektére dziewczynki podkreslity, ze babcie
chodza wymalowane poprzez uzycie mocniejszych i wyrazniejszych kolorow ust,
policzkow 1 dtuzszych rzes. Kilka bab¢ posiadato réwniez kolczyki, naszyjnik lub
bransoletki. Wigkszo$¢ dzieci 6-letnich przedstawila babcie lub dziadka tak jak
faktycznie wygladaja, co potwierdzily ich wypowiedzi opisujace zaprezentowanych
dziadkow. Natomiast 1 dziewczynka zmienita swojej babci kolor wtoséw na inny
niz naprawde ma. Takie ukazanie swoich dziadkéw przez dzieci w wieku 6 lat
prawdopodobnie moze $§wiadczy¢ o tym, ze majg dobre zdanie o babci lub dziadku,
utrzymuja z nimi bliskie relacje i bardzo ich lubig. Dzieci w wieku 5 lat ukazywaty
swoich dziadkéw mniej szczegdtowo, co obrazujg ponizsze rysunki.
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Prace plastyczne 2. Przyktadowe prace dzieci w wieku 5 lat. Po lewj stronie rysunek dziewc,
po prawej stronie chtopca.
Zrédto: badania whasne.

Wiekszos¢ dziewczynek i chtopcdéw rysowata duze postacie babci lub dziadka
(32 osoby), jednak 13 dzieci przedstawilo mate postacie dziadkdw. Sposdb prezentowania
babci oraz dziadka byt zréznicowany — 18 dzieci wykonato portrety dziadkow, za$
23 zaprezentowalo cale postacie. U dziewczynek przewazaly rysunki prezentujace
babcie (110s6b), a u chtopcdéw dziadkow (16 osdb). Niektore dzieci (8 0sdb) narysowaty
zaréwno babcie, jak tez dziadka na jednym rysunku. Wszystkie babcie 1 dziadkowie
byli u§miechnigci oraz wyprostowani. U bab¢ i dziadkow przewazal kolor wtosow
brazowy. Niektorzy dziadkowie mieli wlosy blond, czarne lub rude. Byty rowniez
takie babcie 1 dziadkowie, ktorzy posiadali wlosy koloru siwego. U dziadkdéw zdarzaty
si¢ tez takie kolory wlosow, jak niebieski czy rozowy, a postacie z tym kolorem wlosow
byly przedstawione w inny sposob, niz w rzeczywistosci wygladaja. Wigkszos¢
dziadkow miata na sobie ubrania o zywej kolorystyce, a tylko nieliczni byli ubrani
w ciemny, czarny str6j. Tylko 3 dzieci zauwazyto u swoich dziadkow zmarszczki
iuwzglednito je na ich twarzach. Nieliczne dzieci u 8 bab¢ i 3 dziadkéw narysowaty
okulary. Tylko 1 dziewczynka i 1 chtopiec dorysowali swojej babci kolczyki, bransoletke
inaszyjnik. Natomiast 1 chtopiec zrobit dziadkowi wasy pod nosem w kolorze siwym.
Z analizy rysunkéw dzieci w wieku 5 lat wynika, ze zauwazajg oni mniej szczegdtow
w wygladzie swoich dziadkow niz dzieci 6-letnie. Wigkszo$¢ dzieci narysowata babcie
1 dziadka bardzo realistycznie, tak jak rzeczywiscie wygladaja. Badane dzieci majg
dobre relacje ze swoimi dziadkami i postrzegaja ich w pozytywnym $wietle. Istotne
jest tez zwrocenie uwagi na to, jak dzieci 4-letnie przedstawiaja swoich dziadkow.

Prace plastyczne 3. Przyktadowe prace dzieci w wieku 4 lat. Po lewej stronie rysunek dziewczynki,
po prawej stronie rysunek chtopca.
Zrédto: badania wiasne.
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Wigkszos¢ badanych dzieci w wieku 4 lat przedstawialo swoja babcie lub dziadka
w postaci glowonogdw. Ich rysunki mialy niewiele szczeg6téw, a kolorystyka byta
przypadkowa. Zard6wno dziewczynki, jak 1 chtopcy bardzo czgsto obok postaci dziadkow
rysowali siebie. Zdecydowana wigkszo$¢ dzieci (22 osoby) narysowata duze postacie
dziadkow, zajmujace znaczg powierzchnie kartki, a 11 postacie mniejsze, lecz stosunkowo
wieksze od postaci dzieci. Dzieci 4-letnie przewaznie ukazywaty dziadkow jako cale
postacie (28 osob), a tylko 5 dziewczynek stworzyto portret dziadkdéw. Wsrod dziecigcych
prac przewazaly obrazki przedstawiajace babci¢ 1 dziadka na jednej kartce (15 osob),
stojacych blisko wnuka lub wnuczki. Dziewczynki czgsciej przedstawiaty babcig
(9 oso6b) niz dziadka (1 osoba), zas chiopcy zaprezentowali 4 babcie 1 4 dziadkow.
Zdecydowana wigkszos¢ bab¢ 1 dziadkdw byta usmiechnigta 1 miata twarze skierowane
na swojego wnuka. Tylko 1 dziewczynka i 1 chlopiec narysowali twarze dziadkéw
odmiennie, jedni byli zdziwieni, inni smutni. Przewaznie babcie i dziadkowie mieli
wyprostowang postawe ciata, a tylko 2 dziadkdéw bylo przygarbionych. Zaprezentowani
dziadkowie posiadali r6zne kolory wlosow — wigkszos¢ miata brazowy kolor wlosow,
wystepowaty tez wtosy blond, rude i czarne. Nielicznym dziadkom wnuki rysowaty
wtosy koloru siwego (3 osoby). Niektore wnuki zrobity dziadkom nierealistyczne
kolory wlosow: fioletowe, rézowe, czerwone. U wigkszosci dziadkow byly zaznaczone
kolorowe obszary imitujgce ubrania. Ubrania te miaty zywa kolorystyke, a tylko
2 dziadkow miato ubidr koloru czarnego. Zdecydowana wiekszo$¢ dzieci nie dostrzegata
u swoich bab¢ 1 dziadkow oznak starosci, takich jak zmarszczki czy tez okulary na
nosie. Tylko 1 dziewczynka narysowala babci zmarszezki, a 1 chiopiec i 1 dziewczynka
dorysowali postaciom okulary. Réwniez dziewczynki u 3 bab¢ zaznaczyly naszyjnik
na szyi oraz u 4 kolczyki w uszach. Na jednym obrazku dziewczynka przedstawita
atrybut starosci u babci 1 dziadka, jakim jest laska, ktora dziadkowie si¢ podpieraja.
Z przedstawionego materiatu wynika, ze wnuki 4-letnie zauwazajg bardzo mato
elementdéw typowych dla osob starszych. Wiekszos$¢ dzieci postrzega dziadka i babcie
jako mite osoby, w ktorych towarzystwie czujg si¢ dobrze. Bliskos$¢ postaci dziadkow
1 wnukow na rysunkach moze $wiadczy¢ o tym, ze dzieci maja bardzo dobre relacje
z dziadkami i faczy ich silna wig¢Z emocjonalna.

Podsumowanie

Po doktadnej analizie zebranych danych mozna stwierdzi¢, ze badani dziadkowie
irodzice dzieci uwazali, iz babcia oraz dziadek sprawujg swojg role w rozny sposob.
Obie grupy wskazywaly, ze dziadkowie uczestnicza w wychowaniu swoich wnukow.
Rodzice ponadto twierdzili, Ze sg oni potrzebni w procesie wychowania najmtodszych
1 wiekszos$¢ z nich stosuje si¢ do wyznaczonych przez nich zasad w sprawie wychowania
dzieci. Dziadkowie pisali, ze w ramach wychowywania swoich wnukow bawig si¢ z nimi
1 zabierajg je na spacery. Rowniez opiekujg si¢ nimi, przyprowadzaja i odprowadzaja
je do przedszkola, uczg zasad moralnych 1 wprowadzajg je w $wiat 16l spotecznych.
Zarowno dziadkowie, jak i rodzice twierdzili, ze babcia i dziadek dos¢ czesto opiekuja
si¢ wnukami przez dtuzszy czas. Podczas zajmowania si¢ nimi przekazujg im wartosci
1tradycje rodzinne zwigzane z obchodzeniem §wiat religijnych i narodowych. Wedlug
nich najczesciej dziadkowie uczg wnuki szacunku do 0sob starszych. Rodzice podawali
tez, ze babcia i dziadek najczesciej przekazujag wnukom wiarg religijng i poczucie
mitosci. Rodzice 1 dziadkowie wskazywali tez inne warto$ci przekazywane przez
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dziadkow. Wedhug badanych rodzicow i dziadkow wnuki zostaja zapoznane z tradycjami
zwigzanymi z obchodzeniem §wigt Bozego Narodzenia i Wielkanocy, Odzyskania
Niepodlegtosci 1 Konstytucji 3 Maja. Dziadkowie angazuja wnuki do uczestnictwa
w swiecie Bozego Ciala oraz Dnia Wszystkich Zmartych. Badani dziadkowie podawali,
ze towarzyszg swoim wnukom podczas zabaw 1 wskazywali, w jaki sposob uszczesliwiaja
swoje wnuki. Najczesciej obdarowujg je prezentami i dajg im stodycze. Natomiast
rodzice wyrazali swoja opini¢ dotyczacg rozpieszczania wnukow przez dziadkow
1 wickszo$¢ z nich uznata, ze dziadek i babcia rozpieszczaja swoje wnuki. Ponadto
dziadkowie stwierdzili, ze wobec wnukdw najczesciej wypeltniajg funkcje aksjologiczna,
kulturowa 1 opiekuncza, a w mniejszym stopniu socjologiczng, ekonomiczng oraz
wychowawcza. Wiekszos¢ z nich byta zdania, Ze jest zyczliwa wobec wnukow 1 udziela
im wsparcia, za$ petniona rola jest dla nich przyjemnoscig. Zdecydowana wigkszos$¢
dziadkow i rodzicow dzieci deklarowata, ze wnuki majg bardzo dobre i dobre relacje
z babcig czy dziadkiem, a ich kontakty najczesciej majg forme bezposrednich spotkan.
Niektorzy dziadkowie rozmawiajg tez z wnukami przez telefon oraz odwiedzajg je
przy okazji Swiat.

Przedstawiony materiat dowodzi, ze babcia 1 dziadek podejmujg rozmaite
dziatania wobec wnukow 1 wypetniaja rolg¢ dziadkéw na rézny sposodb. Moge zatem
stwierdzi¢, ze moja hipoteza si¢ potwierdzita. Zatozylam, ze babcia i dziadek inaczej
podchodza do swojej roli i rzeczywiscie z moich badan wynika, ze ich podejscie
jest nieco inne 1 podejmujg w wigkszym lub mniejszym stopniu dziatania wobec
wnukdow. Potwierdzito si¢ takze, ze ponad potowa dziadkow wobec wnukow spetnia
funkcje aksjologiczng, kulturalng, opiekuncza i wychowawcza. Natomiast rodzice
dzieci byli zdania, ze dziadkowie petnig w r6zny sposob swoja rolg wobec wnukow.
Ponad potowa z nich wskazata, ze uczestnicza w wychowaniu swoich wnukéw
i realizujg w rodzinie funkcj¢ kulturalng, wychowawczg oraz po czesci opiekunczg.

Jak wynika z dokonanych badan, wnuki postrzegaja dziadkéw w pozytywnym
Swietle. Badane wnuki niezaleznie od wieku przedstawiajg swoich dziadkéw jako
osoby u$§miechnigte, petne zycia i1 zadbane. Dziewczynki czgsciej rysowaty babcie,
a chlopcy dziadkow. Wiele dzieci lubi w takim samym stopniu babcie i dziadka,
dlatego narysowaty obie osoby. Starsze wnuki, w wieku 5-6 lat, potrafig wskazac
wiecej szczegolow w wygladzie swoich dziadkdéw niz 4-latki. Niektore dzieci
zauwazaty u swoich dziadkéw zmarszczki, okulary i bizuterie. Wnuczki cz¢$ciej niz
wnuki wskazywaty wigcej szczegdtow u dziadka i babci. Dzieci w wiekszosci uzywaty
zywych kolorow przy przedstawianiu dziadkdéw, co moze Swiadczy¢ o tym, ze
majg z nimi dobre stosunki. Zaprezentowane babcie 1 dziadkowie przewaznie byli
przedstawiani jako postacie duze, co moze potwierdzaé, ze zajmujg oni szczegdlne
miejsce w zyciu wnukow 1 maja o nich dobre zdanie. Wigkszo$ci chtopcoéw oraz
dziewczynek nie przywigzuje szczegolnej uwagi do wygladu dziadka czy babci,
a liczy sie dla nich to, jakimi osobami sg dziadkowie. Zarowno dziewczynki, jak tez
chtopcy maja dobre relacje z dziadkami. Konkludujac, wigkszo$¢ dziadkdéw stanowi
autorytet dla swych wnukéw, dla najmtodszych sg osobami godnymi zaufania, do
ktorych zawsze moga zwrdci€ si¢ o pomoc, gdy maja jakie$ problemy. Wnuki maja
pozytywne zdanie o dziadku oraz babci, bardzo ich lubia. Wypowiadajg si¢ o nich
pozytywnie oraz wymieniajg ich zalety. Postrzegaja swoich dziadkéw jako osoby
usmiechnigte, mile, dbajace o siebie oraz cieszace si¢ z zycia. Sg z nimi bardzo
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zzyte 1 maja dobre relacje ze soba, co przektada si¢ na pozytywny obraz babci i dziadka
w oczach naymtodszych. Dziewczynki zauwazaja wiecej szczegotow u swoich dziadkow
niz chlopcy. Zaprezentowany material dowodzi, ze dziadkowie dla wnukow w wieku
przedszkolnym sg osobami wartosciowymi, z ktorymi dzieci z checig przebywaja,
a dzieci maja pozytywne zdanie i stosunek do dziadkow.

Postawiona przeze mnie hipoteza potwierdzita si¢. Zalozytam, ze ponad potowa
sposrod badanych dzieci postrzega swoich dziadkow jako osoby mile 1 ciepte, z ktorymi
lubig przebywac i rzeczywiscie okazalo si¢, ze badane dziewczynki i chtopcy w wieku
przedszkolnym lubig swoich dziadkéw oraz dziadkowie postrzegani sg przez nich
jako cieple 1 mite osoby, w towarzystwie ktorych dobrze si¢ czuja. Ponadto potwierdzito
si¢ to, ze dziewczynki podczas przedstawiania dziadka lub babci na rysunkach
uwzgledniaty wigcej szczegdtow w ich wygladzie niz chiopcy.
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Typy rodziny w rysunkach dzieci 5- i 6-letnich oraz réznice
W postrzeganiu jej z perspektywy rodzica i dziecka
(Jennifer Sekuta")

Streszczenie

W niniejszym opracowaniu oméwione bedzie zagadnienie, jak dzieci w wieku 5-6 lat
postrzegaja swoja rodzing. Przeprowadzone badania pedagogiczne ukazuja, jakie rodziny
rysuja dzieci, a takze rdéznice 1 podobienstwa w sposobie, w jaki dzieci i rodzice postrzegaja
strukture oraz dynamike rodziny. Wnioski z analizy dostarczajg wgladu w emocjonalne
1 spoteczne aspekty relacji rodzinnych, co moze by¢ uzyteczne dla rodzicow, nauczycieli
i specjalistow pracujacych z dzie¢mi w wieku przedszkolnym.

Stowa kluczowe: dzieci 5-6-letnie, rysunki, typologia rodziny, rdznice, rodzina.

Summary

This article will analyze how children aged 5-6 perceive their family, based on their
drawings. The research conducted compares these drawings with the drawn family, showing
what kind of families the children draw, as well as differences and similarities in the way
the children and parents perceive family structure and dynamics. The conclusions of the
analysis provide insight into the emotional and social aspects of family relationships, which
can be useful for parents, teachers and professionals working with children.

Keywords: 5-6 year old children, drawings, family typology, differences, family.

Wprowadzenie

Rodzina w rozwoju dziecka odgrywa kluczowa role, ksztattujac jego relacje
spoteczne oraz poczucie tozsamosci i przynaleznos$ci. Od najmtodszych lat dzieci
wyrazaja swoje doswiadczenia rodzinne za pomocg réznych form ekspresji, w tym
rysunkow, ktore mogg dostarcza¢ cennych informacji o ich postrzeganiu rodziny oraz
emocjonalnym stosunku do jej cztonkéw.

1. Definicyjne ujecie rodziny w literaturze naukowe;j

W literaturze przedmiotu pojecie rodziny uwzglednia si¢ jako istotng potrzebe
emocjonalng i spoleczng. Cztowiek w zyciu odczuwa pragnienie oraz zostal stworzony
do kochania i by by¢ kochanym, a umozliwia to przynalezenie do jednostki rodzinne;.
To wlasnie w niej przezywa si¢ najwazniejsze momenty zycia, najpierw bgdac czescia
tej rodziny, a nast¢gpnie zaktadajac swoja wlasng (Btasiak, 2012, s. 11).

Znaczenie rodziny dla jednostki i jej ranga leza niewatpliwie
u podstaw szerokiego nig zainteresowania réznych dyscyplin naukowych.
Rodzing zajmuje si¢ historia i etnologia, ktore usitujg odtworzy¢ kolejne

! Wydziat Nauk Spotecznych i Sztuki Akademii Nauk Stosowanych w Nowym Sgczu.

—38-—



Rozwazania pedagogiczne w kontekscie teorii i badan diagnostycznych

fazy rozwojowe instytucji malzenstwa i rodziny [ ...]. Psychologia interesuje
si¢ doborem partneréw do matzenstwa [...] Ekonomia natomiast ukazuje
materialne podtoze zycia rodzinnego (Adamski, 2002, s. 9).

Rodzina jako grupa spoteczna wzbudza ogromne zaciekawienie badaczy z roznych
dziedzin naukowych. Badania przeprowadzane na jednostce rodzinnej nie sg ograniczane
jedynie do obszaru nauk psychologicznych. Jak mozna zauwazy¢, rodzina ciekawi pod
kazdym wzgledem, poczawszy od badania stanu ekonomicznego, poprzez badania
mozliwych konfliktéw w niej wystepujacych lub jej sktad osobowy (Adamski, 2002, s. 9).

Pojecie ,,rodzina” wywodzi si¢ z jezyka prastowianskiego 1 ma zwigzek
z rzeczownikiem ,,r6d”. Na poczatku stowo ,,rodzina” bylo rozumiane jako zwigzek
pokrewienstwa i powinowactwa pomig¢dzy osobami. W dzisiejszych czasach rodzing
definiuje si¢ jako pare zwigzang malzenstwem 1 jej dzieci. 1. Krasiejko jako rodzing
rozumie podstawowg komorke spoteczna, ktdra mieszka wspolnie, a takze ich wartosci,
normy i cele sag wspdlnie przyjete (2019, s. 11-12).

Rodzing jako podstawowa jednostkg budulcowg zajmuje si¢ W. Furmanek, wedtug
ktorego ,,Rodzina stanowi poczatek, zrodto 1 punkt zbiezny relacji miedzyludzkich.
Znajduje si¢ u podstaw narodu i jego spotecznej $wiadomosci. Jako pierwsza historycznie
spoleczno$¢ jest niejako pierwowzorem kazdej spotecznosci, pierwotnym i podstawowym
zrodtem kazdej wigzi spotecznej” (Furmanek, 2021, s. 205). W. Furmanek uznaje, ze
rodzina od momentu poczecia, az po Smier¢ jest obronca, ktérego zadaniem jest chronié
oraz stuzy¢ zyciu. Jest podstawowg jednostkg spoteczenstwa, ktéra ma bardzo duze
znaczenie w Srodowisku (Ibidem, s. 206-207).

Zblizong tresciowo definicj¢ 1 obraz rodziny podaje J. Mizinska, ktora uznaje,
ze rodziny sg jednostkami indywidualnymi (2011, s. 5):

Rodzina byta pierwszym i najblizszym, najbardziej znajomym
$wiatem. Swiatem, w ktorym — i dla ktorego — zostali$my zrodzeni.
Sktadajacym si¢ z rodzicow, pary ludzi, ktorzy nas poczeli, pragneli
naszego pojawienia si¢, czekali na nasze przyjscie z nadziejg 1 mitoscia
— niejako aprioryczng — kochajac bowiem dziecko jeszcze przed jego
ujrzeniem 1 poznaniem (Mizinska, 2011, s. 17).

Wedlug pogladu tej autorki, takg rodzing nalezy formowac i organizowac, bedac
jej elementem, ktory bierze czynny udzial, jest ona takze punktem, od ktérego zaczyna
si¢ zycie. Nie liczy si¢ to, jaka to rodzina — petna, patologiczna czy adopcyjna — gdyz
kiedys cztowiek zostat sptodzony przez rodzicéw, dzigki czemu stat si¢ cztonkiem
jakiejs$ jednostki, grupy (Ibidem, s. 142).

Reasumujac, rodzina jest instytucja, ktéra dgzy do poprawienia biezacego stanu
rzeczy, tak by osiggnac szczescie i spetnienie w codziennym zyciu 0s6b nalezacych
do niej. Jest to wiez zawierana poprzez biologig, ale takze poprzez emocje, materi¢
otaczajaca bliskich 1 kulture miedzyludzka. Pozwala to rozwija¢ si¢ cztonkom rodziny
oraz przystosowywac si¢ do interakcji w spoteczenstwie, nie ograniczajac si¢ do grup
bliskiego srodowiska, takich jak krewni lub sgsiedztwo, lecz takze majacych szerszy
zasieg jak grupy narodowe lub klasowe. Jest to zrodto natury spotecznej, ktora jest
w cztowieku 1 pozwala rozwijac jego osobowos$¢ oraz bycie jednostka indywidualng.
Mozna takze uzna¢, ze rodzina jest poczatkowym etapem wprowadzajacym do kolejnych
faz zycia, w ktorym to mtodsze pokolenia zaktadaja swoje rodziny (Kocik, 2006, s. 59).
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Poruszany powyzej temat rodziny w uj¢ciu definicyjnym nalezatoby dopetnié
o funkcje, ktore powinna spetnia¢ w stosunku do cztonkdw tej instytucji, uwzgledniajac,
ze jej gldownym zadaniem — jako jednostki —jest wychowa¢ mtode pokolenia 1 wywiera¢
wptyw na ich zachowanie (Krzesinska-Zach, 2007, s. 25).

Funkcje rodziny okreslit S. Kawula, ktérego przytoczyt M. Musiot w ksigzce
Media w procesie wychowania, gdzie wymienione zostaly 4 gléwne, a jednoczesnie
podstawowe funkcje rodziny:

,»— biologiczno-opiekuncza (ptodzenie dzieci, opieka nad nimi),

— kulturalno-towarzyska (organizowanie wypoczynku, zabawy),

— ekonomiczna (prowadzenie gospodarstwa domowego),

— wychowawcza (wdrazanie dzieci do zycia w spoteczenstwie)” (Kawula, 1997,

za: Musiot, 2007, s. 133).

W kazdej funkcji autor ten uwzglednit podstawowe potrzeby dziecka nie tylko po
narodzinach, ale takze w wieku p6zniejszym. Wymienione sg tutaj zarGwno dobra
materialne, jakie rodzina musi zapewni¢ dziecku podczas wychowywania, ale takze
potrzeby przystosowania i zycia w spotecznosci, ktore musi zaspokajaé najpierw
w najblizszej rodzinnej, a nast¢pnie w szerszej grupie spotecznej. Rodzina w wielu
kulturach jest odpowiedzialna za tworzenie osobowosci dziecka, odpowiada za to, jakie
zmiany zachodza w dziecku 1 ksztaltuje poczucie tozsamosci, co mozna uznac¢ za
kolejng dodatkowa funkcje rodziny (Musiot, 2007, s. 133-134). J. Nowak, piszac
o funkcjach rodziny, stwierdza, ze S. Kawula w sposob calosciowy uwzglednit zadania,
ktére rodzice podejmujg w stosunku do swoich dzieci, gdy stajg si¢ ich przewodnikami
wprowadzajacymi je w §wiat (Nowak, 2011, s. 19).

K. Pierzchata uznaje, ze funkcje rodziny to cele, ktore obiera rodzina i dazy do
nich w swoich dziataniach. Gtéwnym celem rodziny jest zaspokajanie potrzeb jej
cztonkéw. Autor ten podzielit funkcje na dwie grupy: instytucjonalne, czyli takie, ktére
odnosza si¢ do rodziny jako jednostki spotecznej i odpowiadajg za wlaczanie jej w inne
grupy spoteczne, a takze osobowe, ktore dotyczg jednostki rodzinnej jako spoteczne;j
grupy. Do funkgcji instytucjonalne;j zalicza:

— prokreacyjng lub biologicznag;

— ekonomiczng;

— opiekuncza;

— socjalizacyjna;

— stratyfikacyjna;

— integracyjna;

Funkcje osobowe to z kolei:

— malzenska,

— rodzicielska,

— braterska (Pierzchata, 2021, s. 73).

Autor ten rozpatruje funkcje rodziny tez w aspekcie zmiennosci 1 trwatosci,
gdzie mozliwe jest podzielenie ich na pierwszorzgdne oraz drugorzedne. W funkcji
pierwszorzedne] wymienia si¢ takie funkcje, jak: socjalizacja, prokreacja i mitos¢,
natomiast w funkcji drugorzednej sg to funkcje: ekonomiczne, opiekuncze, religijne,
stratyfikujace i rekreacyjne (Ibidem, s. 73).
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Podsumowujgc zatem temat funkcji, jakie rodzina ma za zadanie spelniac,
obejmuje si¢ wszystkie wyzej wymienione cele, do ktorych powinna zmierzac rodzina
w swoim dziataniu. Funkcje uymujg kazdy z aspektow zycia cztowieka, co umozliwia
tatwe zaspokajanie potrzeb i spelnianie obowigzkow, ktore jednostka ma obowigzek
zaspokajac¢ od chwili poczecia dziecka jako instytucja odpowiedzialna za nie (Adamski,
2002, s. 36).

2. Typologia rodziny

W literaturze przedmiotu wystepuje spora liczba definicji rodziny proponowanych
przez licznych autoréw, co $§wiadczy o braku sztampowych kategorii pomagajacych
w stworzeniu jednolitej definicji 1 réznorodnosci w tym obszarze. Podobnie jest z typologia
rodziny. Przypatrujac si¢ typologii rodziny, mozna wyr6zni¢ wiele definiujgcych jg uktadow.
Te z kolei sg zalezne od kryteriow, takich jak: sSrodowisko, w ktérym Zyje rodzina, forma
malzenstwa, whadzy, prestizu i formy, w jakiej jest utrzymana (Smigielski, 2014, s. 23).

W. Smiglewski w opracowaniu typologii rodziny dokonat jej podziahu ze
wzgledu na liczbe cztonkow, a takze forme rodziny 1 matzenstwa. Proponuje tez podziat
ze wzgledu na zrédlo utrzymania, miejsca zamieszkania oraz kryterium prestizu
1 wltadzy w rodzinie. Taki podzial rodziny zawiera nastepujace typy:

— nuklearny, ktory sktada si¢ z 2 pokolen: rodzicéw i dzieci. Cechuje si¢ on
wspoOlnym mieszkaniem 1 wspdlnym prowadzeniem gospodarstwa domowego.
Ten model rodziny jest popularny w nowoczesnym spoteczenstwie. Dzieci
w takiej rodzinie mogg by¢ wlasne lub adoptowane, a w przypadku rodzicéw
moze wystapi¢ sytuacja, w ktorej jest tylko jedno z nich. Ze wzgledu na
charakterystyke takich rodzin mogg by¢ one okreslane jako mate lub
malzenskie;

— poszerzony nazywany jest takze rodzing wielopokoleniowa lub duza. W jej
sktad wchodza dwie lub kilka rodzin nuklearnych. Taki model zazwycza;j
organizacyjnie jest podporzadkowany jedynie rodzinnemu kierownictwu.
We wspolnym mieszkaniu mieszkajg min. 3 pokolenia. Wiadza w takich
rodzinach jest w rekach osoby, ktora im przewodzi — zazwyczaj to najstarszy
me¢zczyzna. Ten typ rodziny w spoteczenstwie jest coraz rzadziej spotykany;

— zmodyfikowana rodzina poszerzona cechuje si¢ zwigzkiem nuklearnych
rodzin, ktore sg czesciowo zalezne od siebie. W rodzinie utrzymywane sa
bliskie wigzi 1 nie wystepuje tu zaden podziat autorytarny. Jest to jeden
z najczesciej spotykanych typow rodziny (Smigielski, 2014, s. 23-26).

Podzial rodziny ze wzgledu na forme matzenstwa przedstawiony jest nastepujaco:

— rodzina monogamiczna, ktora jest oparta na matzenstwie sktadajacym
si¢ z 1| mezczyzny 1 1 kobiety. Typ monogamiczny mozna podzieli¢ na 2:
konsekwentny — gdzie malzonkowie zyja ze soba do momentu §mierci oraz
seryjny — w ktorym po uptywie pewnego czasu matzonkowie zmieniajg
partnerdw, co wigze si¢ Z pojawieniem si¢ nowego potomstwa;

— rodzina poligamiczna oparta jest na malzenstwie przedstawiciela jednej ptci
wkraczajacego w zwigzek matzenski z przedstawicielami plci przeciwne;.
Wyrdznia si¢ w poligamicznym typie poligynie, czyli jeden m¢zczyzna moze
ozeni¢ si¢ z kilkoma kobietami lub poliandri¢, gdzie to kobieta wychodzi
za maz za kilku mezczyzn.
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W podziale dokonanym ze wzgledu na zrédto utrzymania rodziny wyrdznione
zostaly nastepujace typy rodziny:

— chlopska, gdzie jedynym zrodtem utrzymania jest dochod otrzymywany
z gospodarstwa wiejskiego. Pracujg tam wszyscy zdolni do tego cztonkowie
rodziny. Wymieniane sg rdzne typy rodzin o charakterze chtopskim, gdzie
dochdd dostarczany jest z gospodarstwa oraz innego elementu: chtopsko-
-urze¢dnicza, dodatkowy dochdd z urzgdniczej pracy, chtopsko-robotnicza
z pracy w przemysle;

— robotnicza, w ktorej dochdd to praca najemna;

— inteligencka, ktorej cztonkowie rodziny pracujg umystowo.

Charakterystycznymi rodzinami, ktore zostaty wymienione ze wzgledu na otaczajace
srodowisko, s3:

— miejska rodzina mieszka na terenie miasta. Ze wzgledu na jego wielko$¢
wyrdznia si¢ wielkomiejskg 1 matomiasteczkowa;

— wiejska rodzina mieszka na wsi. Do tego typu rodzin mozna zaliczy¢
chtopska, robotnicza oraz inteligencka.

Uwzgledniajac kryterium prestizu i wtadze w rodzinie, mozna jg podzieli¢ na:

— matriarchalng, w ktorej to kobiety sg decyzyjnymi osobami, a na czele stoi
najstarsza z rodu;

— patriarchalng, gdzie to m¢zczyzna jest uznawany za wazniejszego oraz
podejmujacego decyzje,

— egalitarng, czyli partnerska, gdzie jest rownos¢ praw 1 obowigzkow (Ibidem).

Poruszajac tematyke typologii rodziny, warto réwniez przytoczy¢ podzial,

ktéry opracowat M. Musiol, gdyz jest on wazny dla procesu wychowania w rodzinie.
Autor wymienia rodzing¢ petng, niepeing, zrekonstruowana, adopcyjng oraz zastgpcza
1 jest to podzial dokonany ze wzgledu na wiez spoteczng, opisany nastepujaco:

—  w sklad rodziny petnej wchodzg matzonkowie 1 dzieci. Moze ona by¢ dwu-
lub wielopokoleniowa i jest pozadana, biorgc pod uwage rozwoj oraz proces
wychowania dziecka,;

— niepelna posiada 1 zrodzicoéw 1 dzieci. Mozna wyr6zni¢ kilka typow rodzin
niepelnych ze wzgledu na ich przyczyny powstawania. Gdy samotna jest
matka, wymienia si¢ rodziny rozbite, osamotnione i niepetne biologicznie.
Natomiast jezeli samotny jest ojciec, wtedy mowi si¢ o rodzinach niepelnych
biologicznie oraz niepelnych czasowo. Czynnikami, ktére moga decydowac
o charakterze rodziny mogg by¢ $mier¢ wspdéimatzonka, rozwod badz
separacja. Czasami wystepuje choroba, dziecko pozamalzenskie, ale takze
pobyt za granicg w celach zarobkowych;

— zrekonstruowana rodzina powstaje w momencie, gdy jedno z rodzicow,
ktore jest samotne, wchodzi w zwigzek przez wyjscie za maz lub ozenienie
sie. W tym typie mogg wystapi¢ trudnosci w wychowaniu, gdy partner
lub partnerka beda traktowani przez dzieci jako ich konkurencja;

— adopcyjna rodzina sktada si¢ z cztonkéw niespokrewnionych ze soba
biologicznie. Wyjatkiem moze by¢, gdy czgs$¢ dzieci ma biologiczne wigzi,
a reszta jest adoptowana;
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— zastepcza tworzona jest dla dzieci, ktorymi rodzice nie sg wstanie si¢ zajac
lub nie chca. Nie jest to jednak rodzina adopcyjna. Takg rodzing moga by¢
krewni dzieci (Musiot, 2007, s. 134-136).

Inne kryterium podziatu uwzglednia liczebnos¢ rodziny. Podaje si¢ tu rodzine
nieliczng, srednio liczng 1 bardzo liczng. Rodzina nieliczna moze mie¢ problemy
z socjalizacja, zwlaszcza gdy jest w niej jedynak. W tej rodzinie wystepuja rodzice lub
opiekunowie, a maksymalna liczba dzieci to 2. Srednio liczna sktada sie z opiekunéw
lub rodzicow 1 maksymalnie 4 dzieci. Wystgpuja w niej optymalne warunki socjalizacji.
Bardzo liczna rodzina liczy od 4 dzieci wzwyz i rodzicow czy opiekundéw. Jej proces
socjalizacji moze by¢ zaktocony, bioragc pod uwage ztozone stosunki interpersonalne
(Ibidem).

Jako ostatnig przytoczong przez M. Musiata za S. Kawulg jest klasyfikacja typow
rodziny, dokonana ze wzgledu na klasyfikacje i funkcjonalno$¢ lub dysfunkcyjnosé
rodziny. Dysfunkcyjno$¢ zostala podzielona na rodzing niewydolng wychowawczo
oraz patologiczng. Niewydolna zostata sklasyfikowana przez uwzglednienie zaburzen
we wspolzyciu rodzinnym 1 przez zyciowe niepowodzenia, ktore przezywaja cztonkowie.
Sa to bardzo czesto rodziny niekompletne 1 z niskim statusem materialnym. Rodzina
patologiczna natomiast przejawia si¢ kolizjg cztonkéw z prawem 1 jako jej cztonkow
zalicza si¢ przestepcow, alkoholikow, narkomandw 1 osoby uchylajace si¢ od pracy
uczciwej (Kawula, Bragiel, Janke, 1997; za: Musiot, 2007, s. 137).

Podsumowujgc, na typy rodzin, jakie funkcjonujg w spoteczenstwie, wptywa
wiele réznorodnych czynnikow. To one okreslaja, jakie tworzone sa modele rodziny.
Mozna je rozpatrywac ze wzgledu na to, jakie s3 matzenstwa, jaka jest liczba cztonkow
rodziny, kto sprawuje wtadze w rodzinie oraz status spoteczny czy wyznanie (Zurek,
2001; Szlendak, 2010; za: Kiliszek, 2019, s. 80-81).

3. Metodologia badan wlasnych

Celem zaprojektowanych i przeprowadzonych badan byto zebranie rysunkow
rodziny dzieci 5-6-letnich 1 ich analiza pod wzglgdem typologii rodziny oraz rdznic
W jej postrzeganiu przez rodzicéw i dzieci. Problemy badawcze stanowity pytania:

— Jakie typy rodzin byly przedstawiane przez badane dzieci 5-6-letnie na

rysunkach?

— Czyijakie r6znice wystapity w postrzeganiu rodziny przez rodzicow i dzieci?

Metoda, za pomoca ktorej zebrano materiat badawczy, wybrano metod¢ sondazu
1 analiz¢ dokumentow, a narzedziami byly: arkusz analizy rysunku dziecka w wieku
5-6 lat, kwestionariusz indywidualnego wywiadu i kwestionariusz ankiety dla rodzicow
dzieci 5-6-letnich.

Wyniki badan, ktére zostang przedstawione ponizej, przeprowadzone zostaty
z udziatem dzieci w wieku 5 1 6 lat, uczgszczajacych do przedszkoli na terenie gminy
Grybow i1 Korzennej. L.aczna liczba dzieci to 100. W Zespole Szkolno-Przedszkolnym
w Siotkowej funkcjonuja 2 odziaty, do ktorych uczgszczaja dzieci w wieku 5-6 lat.
Oddziat ,,Maluchy” liczy 25 dzieci w wieku o 3 do 5 lat, w tym 8 dzieci w wieku 5 lat
(5 chtopcow, 3 dziewczynek), oraz oddziat ,,0” sktada si¢ z 25 dzieci: 4 dzieci jest
w wieku 5 lat (1 chtopiec, 3 dziewczynki) oraz 21 dzieci w wieku 6 lat (12 chtopcow,
9 dziewczynek). Przedszkole Samorzadowe pod ,, Topola” w oddziale ,,Stoneczka” liczy
25 dzieci w wieku 6 lat (16 chtopcoéw, 9 dziewczynek). Niepubliczne Przedszkole
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,Akademia Przedszkolaka” w grupie ,,Biedronki” liczy tacznie 25 dzieci, z czego
podczas badania obecnych byto: 19 dzieci w wieku 5 lat (9 chtopcéw, 7 dziewczynek)
oraz 6-letnich (3 dziewczynki). W Niepublicznym Przedszkolu Jezykowym ,,Bajka”
do grupy ,,Starszaki” uczeszcza 26 dzieci w wieku 6 lat, z ktoérych podczas badan
obecnych byto 23 (12 chtopcéw 1 11 dziewczynek). Kwestionariusze ankiety zostaly
rozdane rodzicom wszystkich badanych dzieci, przy czym kazdy otrzymat 1 arkusz,
co lacznie dato 100 arkuszy.

Przeprowadzenie badan miato miejsce w lutym 2023 roku w 4 placéwkach na
terenie gminy Grybow i1 Korzenne;j. Realizacja badania wymagata zgody rodzicow, dzieci
1 dyrekcji. Rysunki rodziny byly wykonywane indywidualnie przez kazde dziecko.
W trakcie tej aktywnos$ci obserwowano dzieci 1 rejestrowano spostrzezenia w arkuszu
obserwacji oraz arkuszu analizy rysunku. Po zakonczeniu wykonywania rysunkéw
przeprowadzono z kazdym dzieckiem indywidualny wywiad na temat rysunku.
Ostatecznie zebrano 100 rysunkow rodziny, wykonanych przez dzieci 5-6-letnie. Do
kazdego dotaczono arkusz obserwacji, analizy rysunku oraz wywiad indywidualny
z dzieckiem 5-6-letnim. Zebrane materialy postuzyty jako podstawa do doktadne;j
analizy danych, ktorej wyniki przedstawiono ponizej. Rozdystrybuowano 100 ankiet
wsrod rodzicow dzieci uczestniczacych w badaniu. Rodzice dostarczyli 50 egzemplarzy,
co stanowi potowe wszystkich. Zebranie tych danych miato istotny wptyw na wyniki
moich badan i ich analize.

4. Analiza wynikow badan wlasnych

4.1. Typy rodzin przedstawianych przez dzieci 5-6-letnie na rysunkach

Ponizej znajduje si¢ analiza typologii rodzin, jakie byly przedstawiane przez
badane dzieci na rysunkach. By je rozréznié, analizie poddatam typy rodzin, jakie
zostaly narysowane, sktad osobowy i liczbg osob zaliczonych do niej przez dzieci.

Kazda rodzina tworzy pewna strukture, zalezng od warunkéw srodowiskowych,
formy matzenstwa, prestizu czy wtadzy. Zobrazowane typy rodzin na rysunkach dzieci
sg fundamentem ich rozwoju, aktywnos$ci, przyswajania wartos$ci, jakie w danej
strukturze sg przekazywane. Na rysunkach 2 1 3 przedstawione zostaty wyniki badan
dotyczacych typologii rodziny w oparciu o wywiad indywidualny z dziewczynkami
1 chtopcami w wieku 5-6 lat.

Brak badanego dziecka
Samo badane dziecko
Poszerzona

Niepetna

Typy rodzin

rru'u

Petna
0 5 10 15 20 25
Liczba rysunkow

u 5 letnie dziewczynki W6 letnie dziewczynki

Rysunek 1. Typy rodzin na rysunkach 5- i 6-letnich dziewczynek (N=45).

Zrodlo: badanie wlasne.
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Z danych ilosciowych zaprezentowanych wyzej wynika, ze najczestszym typem
rodziny, ktory byt rysowany przez dziewczynki w wieku 5 lat, jest: typ rodziny petne;,
gdzie ukazana jest mama, tata i1 ich dzieci (np. praca Marceliny, lat 5). Narysowato go
6 dziewczynek. Nastgpnym najczesciej wystepujacym typem jest rodzina poszerzona.
Przez 4 badane uwzglednieni tutaj zostali rodzice, dzieci 1 dodatkowi cztonkowie
rodziny. Rysunki, na ktérych umieszczeni zostali cztonkowie rodziny, a badane dziecko
nie zostalo narysowane, to prace 3 dziewczynek. Zadna badana 5-latka swojej rodziny
nie okreslita jako niepetnej. Nie bylo rowniez rysunku, na ktorym byta tylko badana
dziewczynka. 24 dziewczynki z grona 6-latek jako typ swojej rodziny narysowaty
rodzing pelna, 4 dziewczynki narysowaty rodzing poszerzona, a 3 rodzing niepeing.
Jedna 6-latka narysowata tylko siebie na rysunku jako swoja rodzing, nie uwzgledniajac
innych oséb. W badanej grupie nie byto 6-latki, ktora pomine¢taby swoja osob¢ na
rysunku.

L

Praca plastyczna 1. Marcelina, 5 lat.

Brak badanego dziecka

Samo badane dziecko

—
P

poszerzons [
e

Niepelna

Typy rodzin

Petna

0 5 10 15 20 25 30

Liczba rysunkow

u 5 letni chtopcy 6 letni chlopcy

Rysunek 2. Typy rodzin na rysunkach 5- i 6-letnich chtopcow (N=55).
Zrédto: badanie wlasne.
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Rysunek 2 przedstawia rodziny chtopcow w wieku 5 1 6 lat. Analizujgc dane ujete
na rysunku 2, mozna stwierdzi¢, ze najczesciej powtarzajagcym si¢ typem rodziny na
rysunkach chtopcow w wieku 5 lat jest typ pelny 1 rysunki, gdzie brak jest ich samych.
Takie typy rodziny zostaty narysowane po 4 chtopcéw. Rodzing niepetna, gdzie brakuje
jednego z rodzicow, w ktorej wychowuje si¢ badany, narysowato 3 chtopcow, z czego
jeden na swoim rysunku narysowat dodatkowych cztonkoéw dalszej rodziny. Rodzing
poszerzong przedstawito 3 chtopcow. Jeden z badanych 5-latkéw narysowat tylko siebie
na rysunku. Z danych zaprezentowanych na rysunku 3, w odniesieniu do 6-letnich
badanych chtopcow, zauwaza si¢, ze najliczniejsza grupa, sktadajaca si¢ z 29 badanych,
narysowala rodzing peing, 6 zobrazowalo typ rodziny poszerzonej. 5 chtopcow
wychowuje si¢ w rodzinie niepetnej, z czego 2, podobnie jak w grupie mtodsze;]
wiekowo, poszerzyto swoja rodzine o innych cztonkdéw, takich jak dziadkowie,
kuzynostwo czy ciocie. Wszyscy badani 6-letni chtopcy pojawili si¢ na rysunkach
w towarzystwie innych cztonkéw rodziny.

W swietle prowadzonych badan istotne bylto, by dowiedziec¢ sig, z ilu oséb sktada
si¢ rodzina badanych dzieci 5-6-letnich. Liczebno$¢ rodziny jest istotna dla samego
jej istnienia. Moze decydowac o tym, w jaki sposdb cztonkowie rodziny bedg w niej
funkcjonowac, rozwijac si¢ lub jaka bedzie ich sytuacja ekonomiczna. Do zebrania
tego materiatu wykorzystany zostat arkusz analizy rysunku dziecka 5-6-letniego,
a otrzymane wyniki badan przedstawione zostaty na rysunkach 3 i 4.
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Rysunek 3. Liczba 0s6b w rodzinie dziewczynek w wieku 5 1 6 lat (N=45).
Zrodto: badanie wiasne.

— 46 —



Rozwazania pedagogiczne w kontekscie teorii i badan diagnostycznych

Z zaprezentowanych na rysunku 4 danych odczyta¢ mozna, ze badane 5-latki
najczesciej rysowaty rodziny piecioosobowe — 5 dziewczynek, a trzyosobowe — 4 badane.
Rysunek, na ktorym byty 2 osoby, narysowaty 2 dziewczynki. Rodzing liczaca 4 osoby
narysowata 1 dziewczynka 6-letnia. ROwniez 1 dziewczynka narysowata rodzing
sktadajacej si¢ z 6 lub wigcej osob. Ani 1 badana 5-latka nie przedstawita rodziny
sktadajacej si¢ z tylko 1 osoby. Dziewczynki w wieku 6 lat, w liczbie 12, rodziny
czteroosobowe, pigcioosobowe narysowato 11 badanych. Rodziny szescioosobowe lub
z wickszg liczbg oséb narysowato 7 badanych, 1 dziewczynka narysowata rodzine
trzyosobowa, rowniez 1 z badanych narysowata tylko 1 osobe na rysunku. Rodziny
dwuosobowej nie narysowata zadna badana.

20
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8] 16
2 14
§ 12
o 10
o
_g 8
N 6
2 .§ \
0

1 2 3 4 5 6 lub wiecej

Liczba osob w rodzinie

=@ 0 letni chlopcy = ==®==5 letni chlopcy

Rysunek 4. Liczba 0s6b w rodzinie chtopcow w wieku 5 i 6 lat (N = 55).
Zrodto: badanie wiasne.

Na podstawie danych prezentowanych na rysunku 4 mozna stwierdzi¢, ze wsrod
5-letnich chlopcéw w rodzinie szescioosobowej lub wigkszej wychowuje si¢ 6, za$
w czteroosobowej rodzinie 4 badanych. Posrdd badanych 5-latkéw znajduje si¢ 3, ktorzy
narysowali trzyosobowg rodzing 1 2, ktorzy przedstawili na rysunku 2 osoby. Posrod
5-latkow rodziny dwuosobowe 1 pigcioosobowe nie pojawity sie. Najwiecej chtopcow
w wieku 6 lat — az 19, wychowuje si¢ w rodzinie czteroosobowej, a 10 w pigcioosobowe;.
Natomiast 6 chtopcow dorasta w rodzinie liczacej 6 osob lub wigcej, a 1 ukazat rodzing
jednoosobowa. Zaden chtopiec nie wychowuje sie w rodzinie dwuosobowe;.

Celem doprecyzowania typologii rodziny nalezy przeanalizowa¢ doktadny sktad
rodziny, jaki przedstawiony zostal na rysunkach dzieci, uwzgledniajac podzial na
dziewczynki 5-6-letnie (rysunek 5) oraz 5-6-letnich chlopcéw (rysunek 6).
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Rysunek 5. Cztonkowie rodziny na rysunkach dziewczynek w wieku 5 i 6 lat (N=45).
Zrodto: badanie wiasne.

Osoby, ktore tworzg rodzine, decyduja o jej charakterze i strukturze. Analiza relacji
pomigdzy cztonkami rodziny pozwala zrozumie¢ jej dynamike i rdznorodnos¢ rdl, ktore
przyjmuja poszczegodlni cztonkowie rodziny. W kontekscie problematyki badan
wtasnych omowione dane zostaly przedstawione na rysunku 6, a dotycza poszczegdlnych
cztonkdéw rodziny rysowanych na rysunkach dziewczynek w wieku 5-6 lat. Na podstawie
tych danych w grupie 5-latek mozna zauwazy¢, ze mama zostala narysowana przez
13 dziewczynek. Tata i badane dziecko pojawili si¢ u 9 badanych. Zaréwno siostry,
jak 1 bracia w r6znej liczebnosci oraz dziadkowie byli uwzgledniani przez 5 dziewczynek
w wieku 5 lat. Tylko 1 badana dziewczynka na swoim rysunku przedstawita innych
cztonkdw, ktorych zaliczata do swojej rodziny. Analizujac rysunki 6-letnich dziewczynek,
zauwazy¢ mozna, Ze mama 1 sama badana pojawity si¢ na rysunkach 30 dziewczynek.
Postac taty jest zblizona liczba do mamy, gdyz zostal on narysowany 29 razy przez
6-latki. Nastepnymi najczesciej rysowanymi cztonkami rodziny przez dziewczynki byli
kolejno: siostra, ktora narysowana zostata przez 22 badane, a takze brat, ktory pojawit
si¢ na 17 rysunkach. Dziadkowie na rysunkach zostali ukazani przez 7 dziewczynek,
a inne postacie rysowane przez dzieci znalazly si¢ tylko na 1 rysunku.
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Rysunek 6. Cztonkowie rodziny na rysunkach chtopcow w wieku 5 i 6 lat (N=55).
Zrodto: badanie wiasne.
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Chlopcy 5-letni na swoich rysunkach przedstawiali osoby, ktére sg dla nich bliskie
1 ktore wiaczali w poczet swojej rodziny. 13 badanych chtopcoéw narysowato mame,
a 12 samego siebie, za$§ ojcowie zostali uwzglednieni przez 11 badanych. Bracia zostali
wzigci pod uwage przez 8 chtopcow, dziadkowie przez 6, a siostry przez 3. Na swoich
rysunkach dzieci 5-latnie innych cztonkow rodziny ukazaty 3 razy. Dane na rysunku 7,
dotyczace cztonkow rodziny chtopcdéw w wieku 6 lat, przedstawiajg si¢ tak: mama
1 badane dziecko zostali przedstawieni na rysunkach przez 39 chlopcow, tata przez 34,
a siostry przez 22 badanych w tej grupie wieku. Bracia ujeci zostali przez 18 chtopcow,
dziadkowie przez 9. Tylko 1 raz inni czlonkowie rodziny zostali zawarci na rysunku.

W oparciu o wywiad indywidualny z dzie¢mi 5-6-letnimi wszyscy badani
w odpowiedzi na pytanie, kogo narysowali, odpowiadali, Ze jest to ich rodzina.

Podsumowujac, na podstawie przeprowadzonej analizy wynikéw badan mozna
stwierdzi¢, ze wigkszo$¢ badanych dzieci — 63% — wychowuje si¢ w rodzinie pelnej
(30% dziewczynek, 33% chtopcow), rysujac typowy schemat rodzicéw 1 ich potomstwa.
Typ rodziny poszerzonej, w ktorej poza rodzicami oraz dzie¢mi uwzglednieni zostali
dziadkowie, ciocie, kuzynostwo itp. przedstawito 17% badanych dzieci (8% dziewczynek,
9% chtopcow), a rodziny niepetne 11% (3% dziewczynek, 8% chtopcdéw). W rodzinach
niepelnych podczas przeprowadzania wywiadu indywidualnego z dzieckiem na pytanie,
czy kogo$ nie narysowaly lub pominely wigkszo$¢ dzieci odpowiadata, ze nikt nie
zostal pominiety i na rysunkach ukazaty wszystkich swoich bliskich. Uwzgledniajac
definicje typologii rodziny niepetnej, w sktad ktorej wehodzi tylko 1 rodzic oraz jego
potomstwo, zaznaczy¢ nalezy, ze w grupie 5-6-latkéw 3 chlopcoOw swoja rodzing
niepetng powigkszyto o dodatkowe osoby, a 7% grupy badawczej (3% dziewczynek,
4% chtopcow) nie narysowalo siebie. Jako przyczyne tego braku najczesciej podawaty,
ze zapomniaty o sobie lub nie chcialy si¢ przedstawia¢ na rysunku. Najmniejsza liczba,
gdyz 2%, badanych dzieci (1% dziewczynek, 1% chtopcé6w) na rysunkach narysowata
tylko siebie, thumaczac, ze na rysunku nie chcialy nikogo innego rysowac.

Chcac dobrze zrozumie¢ typologie rodzin dzieci 5-6-letnich, rozpatrzona zostata
tez liczebnos$¢ rodzin. W opracowaniu statystycznym catej badanej grupy zauwazy¢
mozna, ze najliczniejsza grupg jest rodzina czteroosobowa, ktorg narysowato 36%
dzieci (13% dziewczynek, 23% chtopcow), a u 26% badanych pigcioosobowa (16%
dziewczynki, 10% chlopcy). Szescioosobowe rodziny lub wigksze zaprezentowato 20%
5-6-latkow (8% dziewczynki, 12% chtopcy) 1 najczesciej byty to rodziny poszerzone
o dziadkéw, wujostwo itp. 12% grupy badawczej (5% dziewczynki, 7% chtopcy) swoja
rodzing ukazato w skladzie trzyosobowym. Rodziny jednoosobowe 4% (1% dziewczynki,
3% chlopcy) 1 dwuosobowe 2% (2% dziewczynki) to rodziny, ktére nalezg do rodziny
niepelne;j.

By dobrze okresli¢ typologie rodziny, oprdcz ustalenia jej liczebnosci, analizie
poddani zostali cztonkowie rodziny wchodzacy w jej sktad. Najczesciej pojawiajacymi
si¢ osobami na rysunkach s3: mama, ktora narysowato 95% badanych (43% dziewczynki,
52% chtopcy), badane dziecko — 90% (42% dziewczynki, 39% chlopcy) 1 tata — 83%
(45% dziewczynki, 38% chtopcy). Jesli chodzi o rodzenstwo dzieci 5-6-letnich, swoje
siostry narysowato 54% badanych (27% dziewczynki, 27% chtopcy), zas braci — 48%
(26% dziewczynki, 22% chlopcy). Dziadkow uwzglednito 27% grupy badawcze;j
(12% dziewczynki, 15% chtopcy), a 6% badanych (2% dziewczynki, 4% chtopcy)
innych cztonkéw rodziny.
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Podczas wywiadu z dzie¢mi zadane zostato im pytanie odnos$nie do tego, jaka
rodzing narysowali. Wszystkie badane dzieci na to pytanie odpowiadaty, ze jest to ich
rodzina, w ktorej si¢ wychowuja, wskazujac na rysunku poszczegolnych cztonkow
rodziny, celem wyjasnienia, kto jest kim.

Analizujac zebrane dane, zauwazy¢ mozna, ze dzieci ukazuja swoje rodziny
glownie przez pryzmat najblizszych im osob: rodzicow, rodzenstwa 1 dziadkéw. Obecnosé
rodzicdw na rysunkach potwierdza ich wazng role w Zyciu dziecka. Rdznice w liczbie
rysunkow z uwzglednieniem rodzenstwa 1 dziadkow moga by¢ odzwierciedleniem
roznorodnosci sktadéw osobowych rodzin w ktorych si¢ wychowuja.

4.2. Réznice w postrzeganiu rodziny przez rodzicow i dzieci

W tej czg$ci analizie zostanie poddana rodzina w aspekcie tego, jak ukazywana
jest ona na rysunkach dzieci, a jaki jest faktyczny jej stan. W badaniach skupiono
si¢ gtownie na tym, jakie typy rodzin zostaly zaprezentowane na rysunkach dzieci
1jakie typy rodzin byty okreslane przez rodzicoéw. Zebrane dane zostaty porownane
w celu wykazania zgodno$ci 1 ewentualnych rozbieznos$ci. Informacje o stanie rodziny
uzyskane zostaty z ankiety dla rodzicow dzieci 5-6-letnich i wywiadu indywidualnego
z dzieckiem 5-6-letnim. Informacje uzyskane z rysunkow dzieci sg cenng wskazowka
na temat tego, jak rodzina jest postrzegana przez badane dzieci. Interpretacja danych
wymaga jednak ostroznosci i wsparcia innymi metodami, np. wywiadem z dzieckiem
w celu uzupehnienia ich. Typy rodziny, jakie mogli zaznaczy¢ rodzice, to: petna, niepetna,
rozbita, samotnie wychowujacy dziecko lub inny typ. Porownujac rysunki rodziny
badanych dzieci z informacjami pochodzacymi z ankiet dla rodzicdw, istnieje mozliwos¢
odmiennych perspektyw.

By dowiedziec sig, czy 1jakie byly roznice, nalezy podda¢ analizie odpowiedzi
rodzicOw na temat typu rodziny, w ktorej zyja wspolnie z dzie¢mi.
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Rysunek 7. Typy rodzin badanych dziewczynek (N=25).

Zrodlo: badanie wiasne.

Typy rodzin, jakie byly deklarowane przez rodzicow badanych dziewczynek
w wieku 5 lat, to: rodzina pelna — wybrana przez 6 rodzicoéw i typ innej rodziny
zaznaczony przez 1 rodzica. Rodzic ten dodat informacje, ze byta to rodzina poszerzona
poprzez uwzglednienie dziadkow. Zadna 5-latka nie jest wychowywana przez samotng
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matke i nie zyje w rodzinie rozbitej czy niepelnej. Najwigksza grupa rodzicow 6-letnich
dzieci, 15 osob, wybrata rodzine peing, w ktorej jest oboje rodzicéw i ich potomstwo.
Dwoch rodzicow zaznaczylo inny typ rodziny, wyjasniajac, ze sg to rodziny poszerzone,
gdyz obejmuja tez dziadkow. Dwie grupy sktadajace si¢ z 2 rodzicoOw zadeklarowaty,
ze wychowujg samotnie dziecko lub stanowig rodzing niepeing, gdzie nie ma drugiego
z rodzicow. Rodzina rozbita nie zostata wybrana przez zadnego z rodzicow.

Po analizie odpowiedzi rodzicow badanych dziewczynek, istotna jest analiza
odpowiedzi, jakich udzielali rodzice badanych chtopcow.

Inny typ rodziny

Samotnie wychowuje dziecko

= .
s Rozbita
3

= Niepetna
3

2 Pelna
z

0 2 4 6 8 10 12 14 16

Odpowiedzi rodzicow
badanych chlopcéw na temat

Liczba typow rodziny
6 letnich m 5 letnich

Rysunek 8. Typy rodzin badanych chtopcow (N=25).
Zrodto: badanie wiasne.

Posrod rodzicéw chlopcow w wieku 5 lat typ rodziny petnej pojawil si¢ 5 razy,
a samotnie dziecko wychowuje 1 rodzic. Inne typy rodziny: typ rodziny rozbitej czy
niepetnej nie zaznaczyt zaden rodzic. Rodzice 6-latkdw najczesciej jako typ rodziny,
w ktoérej wychowuja dziecko, okreslali rodzing petng — wybor 15 rodzicow. Dwoch
rodzicoOw zaznaczyto inny typ rodziny, dopetniajac informacja, ze wliczaja do rodziny
dziadkow. Samotnie wychowujacym okreslit si¢ 1 rodzic i rodzing niepelng wybrat tez
1 rodzic. Rodzina rozbita nie pojawita si¢ w udzielonych odpowiedziach.

Po oméwieniu typologii wybranej przez rodzicow, istotne jest dokonanie
analizy tego, jak duzo tych typow jest zgodnych z rysunkami dzieci.
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Rysunek 9. Zgodno$¢ odpowiedzi rodzicow badanych dziewczynek z rysunkami dzieci (N=25).
Zrodto: badanie wiasne.
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Zgodno$¢ pomiedzy zaprezentowaniem rodziny na rysunkach badanych 5-latek
a odpowiedziami ich rodzicow wykazana zostala 3 razy, zas w grupie dziewczynek
6-letnich 1ich rodzicow 11 razy. Roznice, ktore zaklasyfikowaty odpowiedzi 1 rysunki,
w taki sposob, ze nie wystapita zgodnos$¢ w przypadku rysunkdéw 5-letnich dziewczynek
1 odpowiedzi rodzicéw pojawity si¢ 4 razy, a w starszej grupie badawczej i ich rodzicow
7 razy.
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Rysunek 10. Zgodnos¢ odpowiedzi rodzicow badanych chtopcoéw z rysunkami dzieci (N=25).
Zrodto: badanie wiasne.

Odpowiedzi rodzicow i typy rodziny rysowanej przez S-letnich chtopcoéw byty
zgodne w 3 przypadkach, a w grupie 6-latkow 1 ich rodzicow az 11 razy. Roznice
w postrzeganiu rodziny przez rodzicow i badanych chlopcéw w wieku 5 lat wystapity
4 razy, a u 6-latkéw 1 ich rodzicéw 7 razy.

Analiza zebranych danych umozliwita wskazanie 2 przyczyn, ktére miaty
zwigzek z réznicami w przedstawianiu rodziny na rysunkach i jej rzeczywistym stanem,
wedlug deklaracji rodzicow w kwestionariuszu wywiadu. Te przyczyny to: rysowanie
przez dzieci dodatkowych cztonkdé6w rodziny i pomijanie ktérego$ cztonka rodziny.
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Rysunek 11. Réznice, jakie wystapity w przypadku badanych dziewczynek i ich rodzicow (N = 11).
Zrodto: badanie wiasne.
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Wsrdd badanych dziewczynek, 3 w wieku 5 lat na swoich rysunkach rysowaty
dodatkowe osoby, ktorych rodzice nie zaliczali do najblizszej rodziny, a 1 badana podczas
rysowania pomingta kogo$ ze swojej rodziny. Pig¢ badanych 6-latek powiekszato
rodzing na swoim rysunku poprzez rysowanie kogos jeszcze, a 2 dziewczynki nie
uwzglednity na rysunku kogo$ z rodziny.

2
6 letnich 3
05 1 15 2
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2

2

Grupy badanych chlopcow

25 3
Liczba réznic
Uwzglednienie dodatkowego cztonka rodziny Pominigcie cztonka rodziny

Rysunek 12. Zgodno$¢ odpowiedzi rodzicow badanych chtopcow z rysunkami dzieci (N=9).
Zrédto: badania wiasne.

Dwie grupy, liczace po 2 badanych chlopcoéw 5-letnich, na swoich rysunkach
przedstawiaty dodatkowe osoby, ktore nie byly zaliczane przez rodzicéw do rodziny
lub pomijaty kogos. Dwoch badanych chtopcow w wieku 6 lat powiekszyto swoja
rodzing o dodatkowa osobe, a 3 nie narysowalo kogo$ z cztonkéw rodziny.

Reasumujac dotychczas zebrane dane, stwierdzi¢ mozna, ze rodzice w ankietach
najczescie] deklarowali, Ze zyja wspolnie z dzie¢mi w rodzinie petnej —41 odpowiedzi.
Kolejng zaznaczang przez nich odpowiedzig byt inny typ rodziny. Rodzice dopetniali
w odpowiedzi, ze do rodziny zaliczaja tez dziadkow dzieci, a wigc ten typ rodziny
okresli¢ mozna jako poszerzony. Te odpowiedzi wérdd rodzicow pojawity sie 4 razy.
Samotnie wychowujacych rodzicoOw byto 3, a rodzin niepetnych — bez jednego
z rodzicow — 2. Rodziny rozbitej nie zaznaczyt zaden z rodzicow.

Podsumowanie

Na podstawie przeprowadzonych badan i analizy otrzymanych wynikow mozna
stwierdzi¢, ze wszystkie badane dzieci 5-6-letnie na rysunkach przedstawiajg swoja
rodzing, w ktdrej si¢ wychowuja. W badanej grupie w rodzinie peinej, gdzie wliczeni sa
rodzice oraz ich potomstwo, wychowuje si¢ 63% dzieci. Z rodzinami poszerzonymi,
gdzie uwzgledniani sg rodzice i dzieci, wraz z dodatkowymi czlonkami rodziny, takimi
jak: babcia, dziadek, kuzynostwo itp., utozsamito si¢ 17% badanej grupy.

Wsréd rysunkéw dzieci 1 odpowiedzi ich rodzicow, zebranych za pomocg ankiety,
zgodno$¢ typologii rodzin wystapita 30 razy, a réznice pojawily si¢ w 20 przypadkach.
Jezeli mowa o roznicach, to wystapilty 2. Pierwsza rdéznicg byto uwzglednianie na
rysunkach przez 20 badanych dzieci dodatkowych oséb w sktadzie rodziny, a druga —
pomijanie niektorych cztonkéw z rodziny, ktorych wymienili rodzice.
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Realizacja przez ojcéw swojej roli w rodzinie i wychowaniu
dziecka w mtodszym wieku szkolnym (Karol/ina Mastalska")

Streszczenie

Rola ojca w rodzinie i wychowaniu dziecka jest niezwykle wazna. Nie da si¢ jej zastapié.
Obecnos¢ ojca wigze si¢ z wieloma pozytywnymi aspektami. Decyduje m.in. o prawidtowym
rozwoju dziecka, wtasciwym funkcjonowaniu rodziny, budowaniu prawidtowych relacji wsrod
jej cztonkow. Rola ojca ulega cigglym przeobrazeniom. Wspotczesni mezczyzni aktywnie
uczestnicza w zyciu rodzinnym i coraz czesciej przejmuja zadania uznawane dotychczas
za bardziej kobiece. W tekscie prezentowane sg rozwazania dotyczace tego, jak ojcowie
wspolczesnie angazuja si¢ w opieke i wychowanie dziecka oraz zycie rodzinne. Przedstawiono
w nim takze wyniki badan wtasnych, dotyczace omawianych zagadnien.

Stowa kluczowe: rola ojca, rodzina, dziecko, opiecka, wychowanie, zaangazowanie.

Summary

The role of the father in the family and the upbringing of the child is extremely important.
It cannot be replaced. The presence of the father is associated with many positive aspects. It
determines, among other things. On the proper development of the child, the proper functioning
of the family, building proper relationships among its members. The role of the father is constantly
transforming. Men actively participate in family life and increasingly take over tasks previously
considered more feminine. The article presents a consideration of how fathers today are involved
in the care and upbringing of children and family life. It also presents the results of our own
research on the issues discussed.

Keywords: father's role, family, child, care, upbringing, involvement.

Wprowadzenie

Rodzina stanowi dla dziecka podstawowe §rodowisko wychowawcze. To w niej
mtody cztowiek uczy si¢ budowania relacji spotecznych, okazywania uczu¢ oraz ma
szanse na nabywanie nowych doswiadczen. J. Pulikowski twierdzi, ze ,,0jciec i matka
sa rowni w przekazywaniu zycia, ale sg r6zni 1 przeznaczeni do innych r6l” (2002; za:
Kawula, 2006, s. 140).

Do niedawna w literaturze najczesciej badacze zajmowali si¢ okresleniem tego,
jakie znaczenie ma matka dla rozwoju dziecka. Pomijano to, jakie zadania i funkcje
ma do spehienia ojciec. Warty zaznaczenia jest fakt, ze istnieje kilka zasadniczych cech
wyrozniajacych rolg ojca. Jedng z najwazniejszych jest uwzglednienie odmienno$ci
wystepujacej w pordwnaniu do roli matki i odczuwanej przez nig mito$ci macierzynskie;.
K. Pospiszyl twierdzi, ze ,,zwigzek matki 1 dziecka jest przede wszystkim podyktowany
przez biologie (nature), (...) unia dziecka z ojcem stanowi wyraz praw i potrzeb tworzonych
przez kulturg” (2007, s. 11). Ponadto uwaza si¢, ze ,,rola ojca w wychowaniu jest
gwarantem wilasciwego rozwoju psychofizycznego dziecka. Jest to rola wrecz niemozliwa
do zastgpienia” (Pospiszyl, 1980; za: Kawula, 2006, s. 139).

! Wydziat Nauk Spotecznych i Sztuki Akademii Nauk Stosowanych w Nowym Saczu.
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R&zne przemiany, ekonomiczne, polityczne i spoteczne, spowodowaty zmiany
W postrzeganiu i realizowaniu roli ojca oraz ojcostwa (Ggbus, 2006, s. 49). Szczegdlne
znaczenie w tym kontek$cie ma rozwdj rOwnouprawnienia ptci w roznych sferach
zycia, zwigkszenie wolnosci jednostki 1 wiekszej niezalezno$ci partnerow w zwiagzku
(Bakiera, repozytorium.amu.edu.pl, dostep: 24.03.2023). Zanika podziat miedzy rolami
meskimi 1 kobiecymi. Zmienia si¢ rOwniez ksztalt rodziny, a co za tym idzie — ojciec
ma do wypelnienia inne zadania niz kiedys.

1. Uczestnictwo ojca w opiece i wychowaniu dzieci

Wspotezesnie pomigdzy matzonkami wystepuja relacje partnerskie, oparte na
wspotdziataniu, poniewaz kobiety zazwyczaj podejmuja prace zawodowa. Ojcowie
w takiej sytuacji czynnie uczestniczg w zyciu rodziny.

Opieka, w kontekscie roli ojca, okresla si¢ wszystkie dziatania podejmowane
przez me¢zczyzn $wiadomie w celu zaspokojenia podstawowych potrzeb dziecka
(Sosnowski, 2011, s. 105-106). M. Swiderska podkresla, ze ojciec w rodzinie ,,wlacza
si¢ w prace domowe, jak rowniez w catoksztalt zabiegéw zwigzanych z czynno$ciami
opiekunczymi i wychowaniem dziecka, juz od pierwszych chwil jego zycia” (2011,
s. 43-44). Podobnie zagadnienie to rozumie T. Sosnowski, ktory w swojej pracy
badawczej przyjat nast¢pujace kryteria Swiadczace o podejmowaniu opieki przez
ojca:

— angazowanie w prowadzenie gospodarstwa domowego, np. sprzatanie
mieszkania, optacanie rachunkéw, wykonywanie zakupow, gotowanie,
przeprowadzanie drobnych napraw;

— udzial w czynnos$ciach zwigzanych z organizowaniem dzieciom warunkéw
zycia: przeznaczanie czasu dzieciom, przygotowywanie positkéw,
towarzyszenie w czasie zasypiania, branie udziatu w opiece lekarskiej
nad dzieckiem, zapewnianie bezpieczenstwa w czasie drogi do i ze szkoly,
zainteresowanie si¢ czasem wolnym dzieci (2011, s. 106).

Powyzsze kryteria ukazuja, ze ojciec moze podejmowac rolg czynnego opiekuna
swoich dzieci. Niezmiernie wazny jest rowniez udzial me¢zczyzny w wychowaniu
dziecka. Powinien on dazy¢ do tego, by stopniowo wprowadza¢ dziecko w §wiat norm
(Ibidem, s. 124). Ojciec powinien pamigtac, ze dla swojego dziecka ma by¢ wzorem:

spelnia role mistrza przez to, iz z jednej strony ksztattuje osobowos¢
dziecka: uwrazliwia jego sumienie, uczy uczciwosci, odpowiedzialnosci,
rozeznania wewnetrznego, sprawiedliwego 1 prawego traktowania ludzi,
z drugiej strony za$ uczy sztuki zycia w Swiecie; wyprowadza dziecko
z domu, otwiera przed nim $wiat, uczy sztuki rozeznania i orientacji
w $wiecie (Kozak, 2006; za: Swiderska, 2011, s. 47).

Ze wzgledu na zaistniate 1 stale postgpujace zmiany spoleczne mezezyzni
majg szanse jeszcze bardziej zaangazowac si¢ w proces opieki i wychowania swoich
dzieci. Wazne jest, aby uswiadamia¢ im znaczenie ich roli oraz zach¢ca¢ do brania
czynnego udziatu w zyciu dziecka. Pozwoli to na zbudowanie odpowiednich relacji na
linii rodzic-dziecko.
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2. Rola i funkcje ojca w rodzinie

Rola ojca w rodzinie jest niezmiernie istotna. Wazne jest, zeby podkresli¢, ze
moze by¢ odbierana jako zjawisko wielowymiarowe 1 osadzone w wielu réznych
obszarach (Koroneou, 2007; za: Bierca, 2019, s. 95). Mezczyzna (ojciec) ma do spetnienia
okreslone funkcje wzgledem réznych cztonkéw rodziny. Dawniej jego funkcje
sprowadzaly si¢ przede wszystkim do dwoch podstawowych: funkcji zywiciela
odpowiedzialnego za byt materialny swojej rodziny, jak rowniez funkcji karne;j
wypelnianej w stosunku do dzieci (Mierzwinski, 1999; za: Sosnowski, 2011, s. 18).
Obecnie tak postrzegana rola ojca nie jest juz aktualna, gdyz funkcje ojcow ulegly
rozszerzeniu (Sosnowski, 2011, s. 18). Znany i ceniony pedagog S. Kawula podaje, ze
podstawowym zadaniem ,,m¢Za-ojca jest zapewnienie trwato$ci rodzinie jako podstawowe;j
komorce spotecznej, glownie za sprawg nadawania jej statusu ekonomicznego i spotecznego
poprzez wlasng wartos¢ (2006, s. 142). K. Cimprichova Gezova twierdzi, ze jedna
z wazniejszych funkcji pelnionych przez ojca jest zapewnienie poczucia bezpieczenstwa
1 okazywanie wsparcia kobiecie. Dzigki temu matka odczuwa satysfakcje 1 komfort,
poniewaz wie, ze nie tylko ona odpowiada za proces wychowania i opieki potomka.
Wplywa to pozytywnie na rozwdj dziecka?. Odmienna, poglebiona, klasyfikacje
przytacza T. Sosnowski. Uwaza on, ze wspotczesny ojciec ma do spetnia nastgpujace
funkcje: rodzicielska, zywiciela, obroncy, wychowawcy, obiektu identyfikacji oraz
towarzysza zabaw” (Sosnowski, 2011; za: Kopciat, 2016, s. 107). Na uwage zasluguje
tez podziatl funkcji zaproponowany przez B. Mierzwinskiego. Twierdzi on, Ze ojcostwo
powinno by¢ rozumiane jako zajecie przez mezczyzne wlasciwego miejsca w rodzinie
1 matzenstwie. Tozsame jest z poczgciem dziecka, zadbaniem o zapewnienie opieki
1 troski dzieciom 1 matce, utrzymaniem oraz wyzywieniem poszczeg6dlnych czionkdéw
rodziny 1 pelnym uczestnictwem razem z matka w wychowaniu dzieci (Mierzwinski,
1996; za: Krzesinska-Zach, 2007, s. 35-36). Ta klasyfikacja skupia si¢ zard6wno na
wypehianiu tradycyjnych funkcji ojcowskich (wyzywieniu oraz zapewnieniu bytu
materialnego rodziny), jak i realizacji funkcji pozwalajacych na pelne zaangazowanie
ojca w wychowaniu i opieke nad dzie¢mi (Sosnowski, 2011, s. 18).

Powyzsze rozwazania pozwalajg dojs¢ do wniosku, ze rola 1 funkcje ojca petnione
w rodzinie sg niezwykle wazne. Mozna je rozumie¢ wielowymiarowo. Rola ojca nie
jest mozliwa do zastgpienia, nawet przez matke. Tylko rzetelna realizacja zadan przez
ojcow pozwoli na wyksztatcenie jednostek zdolnych do prawidlowego funkcjonowania
w spoleczenstwie. Whasciwe oraz dojrzate ojcostwo przyczynia si¢ do prawidlowego
funkcjonowania rodziny. Zdaniem A. Btlasiak, ,,bycie ojcem” oznacza wysilek
podejmowany kazdego dnia i do ,,bycia ojcem trzeba dojrze¢, a role samodzielnie
zdefiniowac 1 okresli¢” (2019, s. 136). Dlatego istotne jest, by me¢zczyzna byt §$wiadomy
swoich zadan, tego, czego sam od siebie oczekuje 1 czego oczekuja od niego inni.
Powinien wiedzie¢, jakimi warto$ciami w rodzinie chce si¢ kierowa¢, a nastgpnie
dazy¢ do ich wypekniania.

2 Father’s and Mother’s Roles and Their Particularities in Raising Chlidren (“Father’s and Mother’s Roles and Their
Particularities in Raising Chlidren”, K. Cimprichova Gezova, 2015, Acta Technologica Dubnicae, 5(1), s. 48).
Ttumaczenie wiasne.
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3. Metodologia badan wlasnych

Analiza literatury pedagogicznej 1 aktualnych wynikow badan dotyczacych roli
ojca w rodzinie oraz wychowaniu dziecka w mtodszym wieku szkolnym pozwolita
na opracowanie metodologii badan wlasnych w tym obszarze.

Celem projektowanych przeze mnie badan byto poznanie oraz opisanie tego,
jak ojcowie realizujg swojg role w rodzinie oraz wychowaniu dziecka w mtodszym
wieku szkolnym.

Problemami badawczymi uczynitam nast¢pujace pytania:

1. Jak ojcowie angazuja si¢ w opieke 1 wychowanie dziecka?

2. Jak w opinii 0jcOW 1 matek ojcowie wypetniajg swojg role?

W nawigzaniu do sformutowanych probleméw badawczych okreslone zostaty
odpowiadajace im hipotezy:

H1: Badani ojcowie i matki majg odmienne zdania na temat zaangazowania si¢ ojca
w opieke 1 wychowanie dziecka. Ponad 50% badanych ojcéw uwaza, ze wystarczajaco
angazuje si¢ w opieke i wychowanie dziecka, a wigkszo$¢ badanych matek uznaje, ze
ojcowie zbyt mato angazujg si¢ w opieke 1 wychowanie dziecka.

H2: Badani ojcowie 1 matki majg podobne zdania na temat wypetniania roli przez
ojca. Ponad % matek i 0ojcoOw uwaza, ze ojcowie dobrze wypehniaja swoje role.

W trakcie badan diagnostycznych postuzytam si¢ metoda sondazu, zgodnie
z klasyfikacja metod M. Lobockiego. Kierujac si¢ nig, wykorzystatam techniki ankiety
1 wywiadu.

Na potrzeby badan skonstruowatam autorskie narzedzia, ktore pozwolity mi
na zebranie interesujacego materiatu faktograficznego. Byly to kwestionariusz ankiety
dla ojcow 1 kwestionariusz wywiadu przeprowadzonego z matkami.

Terenem badawczym uczynitam dwie szkoty podstawowe 1 grupe zrzeszajaca
ojcoéw na portalu spoteczno$ciowym Facebook. Pierwsza placowka, w ktorej prowadzitam
badania, byta Szkota Podstawowa nr 1 im. Adama Mickiewicza w Kro$cienku nad
Dunajcem, a druga Szkota Podstawowa nr 1 im. Jana Pawta II w Szlachtowej (gmina
Szczawnica). Badania rozpoczely sie w styczniu 2024 roku i trwaty do konca lutego
2024 roku. Lacznie grupe badawcza ojcéw stanowito 116 0séb (51 ojcow biorgcych
udziat w badaniu stacjonarnym i 65 ojcow wypetniajacych ankiety online), a takze
46 matek.

4. Analiza wynikow badan wlasnych

4.1. Zaangazowanie ojcow w opieke i wychowanie dziecka

Petne 1 aktywne uczestnictwo ojca oddziatluje znaczaco na rozwdj potomka.
Pragnac zgltebi¢ zagadnienie, postanowitam dowiedzie¢ si¢ od ojcOw, czy uwazaja, ze
wystarczajgco angazujg si¢ w opieke oraz wychowanie dziecka. Zebrane informacje
ukazuje wykres 1.
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Wykres 1. Opinie badanych ojcow na temat tego, czy wystarczajaco angazuja si¢ w proces opieki
i wychowanie dziecka (N=116).
Zrodto: badania wiasne.

Z danych zamieszczonych na wykresie 1 wynika, ze badani ojcowie niezaleznie
od wieku uwazaja, iz w odpowiednim stopniu angazuja si¢ w proces opieki i wychowanie
dziecka. Lacznie, az 85,3% badanych deklaruje taka odpowiedz. Niewielki procent
badanych osob (14,7%), uwaza, ze w niewystarczajacym stopniu wiaczajg si¢ w opieke
1 wychowanie dziecka. Takie opinie pojawiajg si¢ najczgscie] wsrod ojcow w wieku
31-40 lat (8,6%). Przyczyn tych deklaracji moze by¢ wiele. Postaram si¢ je przedstawic
w dalszej czgsci.

W celu uzupelnienia informacji dotyczacych omawianego zagadnienia
postanowitam zapytac¢ o opinie rowniez matki. Przeprowadzilam z nimi wywiady.
Poprositam o to, by udzielity odpowiedzi twierdzacej lub przeczacej, a nastepnie ja
uargumentowaly. Ze zgromadzonego materiatu faktograficznego mozna wnioskowac,
ze wigkszos¢ badanych matek (33) uwaza, iz ojcowie wystarczajaco angazujg si¢
w proces opieki oraz wychowanie dzieci. Zebrane dane pokazuja, ze respondentki sg
zadowolone 1 dostrzegajg prace ojca na rzecz dziecka. Argumentujg to najczesciej tym,
ze ojcowie zawsze znajduja czas dla swoich dzieci pomimo zmeczenia oraz wystepuje
u nich partnerski model rodziny, w ktérym rodzice dzielg po rowno obowigzki zwigzane
z opieka i wychowaniem dzieci. Natomiast 13 respondentek twierdzi, ze ojcowie zbyt
mato angazujg si¢ w proces opieki 1 wychowanie dziecka. Najczesciej twierdzg one,
ze muszg samodzielnie sprosta¢ tym wymaganiom, poniewaz ojcowie w ich opinii
majg utrudniong realizacj¢ obowigzkow rodzicielskich.

Kolejng wazng kwestia badang przeze mnie byto ustalenie, co wedtug badanych
0jcow jest powodem zbyt matego zaangazowania si¢ w opieke 1 wychowanie dziecka.
O takim stanie rzeczy moga decydowac rézne czynniki. Dlatego poprositam ojcéw,
ktorzy zadeklarowali zbyt mate zaangazowanie, o wskazanie przyczyn takiej sytuacji.
Wyniki przedstawitam na wykresie 2.
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Wykres 2. Przyczyny niskiego zaangazowania 0jcow w opieke i wychowanie dziecka w opinii
badanych ojcow (N=17).

Zrodto: badania wiasne.

* Badani ojcowie mogli udzieli¢ maksymalnie 3 odpowiedzi.

* Na rysunku nie uwzglednitam wieku ponizej 25 lat, gdyz jest tylko jeden respondent w tym
przedziale wiekowym i uwaza, ze wystarczajaco angazuje si¢ w opieke 1 wychowanie.

* Zadna z badanych os6b nie wskazata na odpowiedz ,,inne”, dlatego nie uwzglednitam jej na rysunku.

Dane liczbowe zawarte na wykresie 2 ukazuja, ze w kazdej grupie wiekowej praca
zawodowa jest przyczyna zbyt matego angazowania si¢ 0jcoOw w opieke 1 wychowanie
dziecka. Jest to prawdopodobnie zwigzane z postgpem cywilizacyjnym, szybkim tempem
zycia i checig utrzymania zadawalajgcego standardu zycia rodziny. Badani respondenci
czesto wskazujg tez na odpowiedz dotyczacg wzorcéw wyniesionych z domu rodzinnego.
Najczesciej takg odpowiedz wybierali ojcowie w przedziale wiekowym 31-40 lat
(6 wskazan) 1 ojcowie, ktorzy maja 41 lat lub wiecej (7 wskazan). Ukazuje to, ze jeszcze
do niedawna czgsto w rodzinach wystepowat tradycyjny model rodziny.

Badane matki, wyrazajace opini¢ o niewystarczajacym zaangazowaniu 0jcOw
w opieke 1 wychowanie dziecka, tez podaty kilka powodow takiego stanu (wykres 3).

Rozpad rodziny 2000
Samodzielnos¢ dziecka a1

Wzorce wyniesone z domu rodzinne JEE
Praca zawodowa e

o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Liczba odpowiedzi

Katgoria odpwoiedzi

Wykres 3. Przyczyny niskiego zaangazowania 0jcow w opieke i wychowanie dziecka w opinii
badanych matek (N=13).

Zrodto: badania wiasne.

* Badane matki udzielity wigcej niz jednej odpowiedzi.
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Zebrane 1 uporzadkowane dane wskazuja, ze wedlug matek najczesciej dzieje si¢
tak z powodu pracy zawodowej (9 wskazan) i wzorcow wyniesionych z domu rodzinnego
(6 wskazan). Jak mozna zauwazy¢, na te same powody wskazujg badani ojcowie.
Respondentki dostrzegaja tez odmienne przyczyny niskiego zaangazowania ojcow,
takie jak samodzielno$¢ dziecka (3) 1 rozpad rodziny (2).

Chciatam roéwniez pozna¢ zdanie ojcéw na temat tego, czy uwazaja, ze brak
ojca w opiece i wychowaniu dziecka moze wplynaé na nie negatywnie. Swiadomo$é
ojcoOw w tym zakresie jest wazna, gdyz pokazuje, czy dostrzegajg znaczenie swojej
roli w rozwoju dziecka. Dane te ukazatam na wykresie 4.
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Wykres 4. Opinia badanych ojcow dotyczaca tego, czy uwazaja, ze brak ojca w opiece
1 wychowaniu dziecka moze wplyna¢ na nie negatywnie (N=116).
Zrodto: badania wiasne.

Z zaprezentowanego materiatu faktograficznego wynika, ze ojcowie niezaleznie
od wieku uwazaja, iz brak ojca w opiece i wychowaniu moze wptyna¢ na dziecko
negatywnie — takg odpowiedz deklaruje az 93,1% badanych. Wyniki moich badan
obrazuja, ze ojcowie sg $wiadomi tego, iz ich obecno$¢ odgrywa znaczaca role
w rozwoju dziecka. Znikomy procent badanych oséb z wszystkich grup wiekowych
(4,3%) uwaza, ze brak ojca nie wptywa na dziecko negatywnie, a 2,6% badanych
nie wyraza opinii na ten temat. Wynika to prawdopodobnie z nieuswiadomienia sobie
powinnosci 1 ich oddziatywania na zycie potomka.

W niektérych rodzinach istnieje poglad, ze to matka powinna wypelnia¢
wszystkie czynnos$ci opiekuncze wzgledem dziecka. Obecnie jednak coraz czesciej
zauwaza si¢, ze oboje rodzicOw maja te same obowiazki wobec potomka. Dlatego tez
w moich badaniach interesujacg stala si¢ kwestia ustalenia, jak czesto w ciggu tygodnia
ojcowie angazuja si¢ w czynno$ci zwigzane z opieka dziecka. Najpierw przedstawitam
opinie ojcoOw w tym zakresie. Warto tu zaznaczy¢, ze dokonatam podziatu grupy ojcoOw
na grup¢ osob odpowiadajacych stacjonarnie i online. Uczynitam tak ze wzgledu
na to, ze podczas analizy wynikow zauwazytam odmienne podejscie tych dwoch grup
badanych do kwestii zaangazowania si¢ ojca.
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Tabela 1
Opinia badanych ojcow na temat ich zaangazowania sie w opieke nad dzieckiem (N=116)

Katgorie Codziennie 1-2 razy w tygodniu 3-4 razy w tygodniu W dni wolne Nigdy Trudno powiedzie¢
P odpowiedzi Ojcowie | Ojcowie Razem Ojcowie |Ojcowie Razem Ojcowie [Ojcowie Razem Ojcowie | Ojcowie Razem Ojcowie | Ojcowie Razem Ojcowie | Ojcowie Razem
S 0 S 0 S 0 S 0 S 0 S 0
Pomoc dziecku w
| caymmosciach 16 | 55 | 71| 7 2 9 12 6 | 18| 9 1 | 10| 1 1 2 6 0 6
samoobstugowych
lub ich kontrola
Przygotowywanie
2. positkow dla 11 39 50 7 10 17 14 14 28 15 0 15 4 2 6 0 0 0
dziecka
Przyprowadzanie
3. dziecka do szkoly 8 30 38 4 8 12 14 7 21 16 6 22 5 10 15 4 4 8
g, | Odbleranie dzecka |, 0 | 2| w0 7 | w | 1| 1| 24| 5 | 21| 3 g8 | 1| 7 4 | 1
ze szkoly
Pomoac przy
5. zadaniach 5 34 39 8 6 14 6 9 15 10 2 12 11 2 13 11 12 23
domowych
g | Zabawaz 2 | 8 | 5| 4 3 | 7| s 8 | 16| 15 o | 5] o 1 | 1| 2 0 2
dzieckiem

Zrodto: badania wiasne.
* Qjcowie S — oznaczenie dotyczy ojcow, ktdrzy wypetniali ankiety stacjonarnie.
* Ojcowie O — oznaczenie dotyczy ojcow, ktorzy wypetniali ankiety online.
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Dane liczbowe zawarte w tabeli 1 wskazuja, ze wielu ojcoOw uwaza, iz w duzym
stopniu angazuje si¢ w wymienione czynnosci zwigzane z opieka. Ojcowie odpowiadajacy
online najcze¢scie) twierdza, ze we wszystkie aktywnos$ci angazujg si¢ codziennie. Ci
respondenci nalezg do grupy wsparcia 0jcéw na jednym z portali spotecznosciowych,
dlatego mozna doj$¢ do konkluzji, Ze sg oni bardzo zaangazowani w Zycie swoich dzieci.
Ojcowie odpowiadajacy stacjonarnie najczesciej twierdzg, ze codziennie pomagajg swoim
dzieciom w czynnosciach samoobstugowych lub kontrolujg te czynnosci (16 wskazan)
1 bawig si¢ ze swoimi dzie¢mi (22 wskazan). W przygotowywanie positkow dzieciom
(15), przyprowadzanie ich do szkoty (16) oraz odbieranie ze szkoty (16) angazujg si¢
najczesciej w dni wolne. Pokazuje to, ze pragng poprawnie wypetia¢ swoja role 1 gdy
tylko majg wolny czas, to poswigcajg go swoim dzieciom. Respondenci w kategorii
pomocy w zadaniach domowych najczesciej wybierali odpowiedz ,,nigdy” (11) Iub trudno
odpowiedzie¢. Takie wyniki wskazuja na niskie zaangazowanie 0jcOw w wymieniong
czynnosc¢.

Aby uwiarygodni¢ wynik analiz, zbadatam zagadnienie zaangazowania ojcOw
réwniez z punktu widzenia matek dzieci. Respondentki te sg powigzane z grupa ojcoOw
odpowiadajacych stacjonarnie. Przeprowadzitam z nimi wywiady, a udzielone odpowiedzi
skategoryzowatam w kilka grup. Wyniki przedstawitam na wykresie 5.

m Codziennie 1-2 razy w tygodniu = 3-4 razy w tygodniu
W dni wolne Nigdy Czasami
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Wykres 5. Opinia badanych matek na temat zaangazowania si¢ ojcow w opieke dziecka (N=46).
Zrodto: badania wiasne.

Opierajac si¢ na otrzymanych wynikach, mozna stwierdzi¢, ze matki przy
niektorych odpowiedziach majg odmienne zdanie dotyczace zaangazowania 0jcOwW
w opieke nad dzieckiem. Wiele matek uwaza, ze ojcowie nigdy nie angazujg si¢
w przyprowadzanie dzieci do szkoty (22), odbieranie dzieci ze szkoty (23) oraz pomoc
w zadaniach domowych (18). Pokazuje to, ze wedtug nich ojcowie mato angazujg si¢
w czynnos$ci zwigzane z obowigzkami szkolnymi dzieci. Jesli chodzi o przygotowanie
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positkow to najczesciej matki wskazuja, ze ojcowie wykonujg te czynnosci 1-2 razy
w tygodniu (14). Natomiast czesto uwazaja, ze ojcowie codziennie angazuja si¢ w zabawe
z dzieckiem (17) oraz pomoc w czynnosciach samoobstugowych lub ich kontrole (12).
Te same odpowiedzi wskazywali najczesciej ojcowie. Z powyzszych analiz wynika,
ze s3 pewne czynnosci opiekuncze, w ktére ojcowie angazujg si¢ chetnie;j.
Wychowanie dziecka to nietatwa 1 zmudna praca. Wymaga przemyslanych
zachowan oraz czynnosci ze strony rodzicow. Petne uczestnictwo zardwno ojca, jak tez
matki w ten proces gwarantuje sukces. Dlatego tak wazne stalo si¢ dla mnie zbadanie
zaangazowania 0jcOw w wychowanie. Analize wynikow przedstawitam na wykresie 6.

Wysoki Sredni ™ Niski ™ Nie czuje odpowiedzialnosci ™ Nie mam zdania
120
100

- — a—

S

2 80 P

=

)

=l

o 60

©

Q

N

[S]

T 40
Pomoc w Dbanie o Pomoc dziecku w Zapewnienie Zapewnienie
ustaleniu kultywowanie przyswojeniu rozwoju poczucia

odpowiedniej tradycji cech charakteru intelektualnego bezpieczenstwa

hierarchii rodzinnych pozadanych dziecka
wartos$ci spolecznie

Kategorie odpowiedzi

Wykres 6. Opinia badanych ojcéw na temat ich zaangazowania w wychowanie dziecka (N=116).
Zrodto: badania wiasne.
* Grupa ojcow zostata ujednolicona ze wzgledu na podobienstwo odpowiedzi.

Z analizy danych wynika, ze ojcowie uwazaja, iz czujg si¢ odpowiedzialni za
wszystkie wymienione czynnosci zwigzane z wychowaniem dziecka. Kolejno jest dla
nich wazne: zapewnienie poczucia bezpieczenstwa (90,5%), zapewnienie rozwoju
intelektualnego (77,6%), pomoc w ustaleniu odpowiedniej hierarchii wartosci (74,1%),
pomoc dziecku w przyswojeniu cech charakteru pozadanych spotecznie (71,6%) 1 dbanie
o kultywowanie tradycji rodzinnych (46,6%). Warto wspomnie¢, ze respondenci ostatnig
z wymienionych odpowiedzi czesto wskazujg takze w kategorii sSredniego poczucia
odpowiedzialnosci (32,6%). Powyzsze wskazania obrazuja, ze wychowanie dziecka jest
dla badanych ojcéw kwestig wazng.

W celu doglebnego przedstawienia oraz zrozumienia omawianego zagadnienia
zasiggnelam takze opinii matek na ten temat. Na wykresie 7 zaprezentowatam wyniki
badan.
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Wykres 7. Opinia badanych matek na temat zaangazowania ojcow w wychowanie dziecka

(N=46).

Zrodlo: badania wiasne.

Dane przedstawione na wykresie 7 wskazuja, ze matki takze uwazaja, iz ojcowie
czuja si¢ odpowiedzialni za wszystkie czynnosci zwigzane z wychowaniem dziecka.
Najczestsze wskazania wybrane przez nie to zapewnienie poczucia bezpieczenstwa
(36 odpowiedzi), pomoc dziecku w przyswojeniu cech charakteru pozadanych spotecznie
(29), pomoc w ustaleniu odpowiedniej hierarchii warto$ci (27), zapewnienie rozwoju
intelektualnego (24) i dbanie o kultywowanie tradycji rodzinnych (21). Jesli chodzi
o kategori¢ dbania o tradycje rodzinne, to czgsto jest ona takze wymienia przez matki
jako realizowania przez ojcoOw na $rednim poziomie (19). Podobnie uwazaja na temat
rozwoju intelektualnego (16).

Podsumowujac, na podstawie zebranych danych faktograficznych mozna
stwierdzi¢, ze ojcowie wlaczaja si¢ w proces opieki oraz wychowanie dziecka. Czeg$¢
0jcoOw nie moze w odpowiednim stopniu angazowac si¢ w zycie potomka. Istnieje wiele
czynnikow, ktore ograniczaja im takg mozliwo$¢. Najczesciej jest to praca zawodowa.
Starajg si¢ jednak wypelnia¢ swoje obowigzki w tym zakresie na miar¢ mozliwosci.

W mojej hipotezie zaktadatam, ze wigkszo$¢ ojcoOw uwaza, iz angazuje si¢
wystarczajagco w opieke oraz wychowanie dziecka, natomiast matki majg odmienne
zdanie na ten temat. Moje przypuszczenie tylko czesciowo si¢ potwierdzito w odniesieniu
do ojcow. Czes¢ dotyczaca opinii matek na temat zaangazowania ojcOw zostata
sfalsyfikowana, poniewaz wigkszo$¢ matek uwaza, ze ojcowie wystarczajaco aktywnie
biorg udziat w procesie opieki 1 wychowania potomka.
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4.2. Wypelnianie roli ojca w opinii ojcow i matek

Mezczyzna ma do spetnienia w swoim zyciu wiele rol. Niektore sg mu dane
naturalnie (np. rola syna, brata), inne przyjmuje w trakcie zycia (np. rola me¢za, ojca,
pracownika, przyjaciela itd.). Tym samym spoleczenstwo oczekuje od niego pewnych
zachowan. Moze si¢ on w swoich rolach r6znie odnajdywac ze wzgledu na to, ze jest
jednostka o okreslonych cechach charakteru i do§wiadczeniach zyciowych. W moich
badaniach chciatam ustali¢, jak wedlug matek 1 ojcéw ojcowie wypelniajg swoja role.
Jednym z jej elementow jest zaangazowanie w obowigzki domowe. Dlatego zapytatam
badane grupy o to, jakie czynnosci ojcowie wypetniaja w domu. Najpierw przedstawie
zdanie ojcOw na ten temat.

Na poczatku warto zaznaczy¢, ze 115 osob z calej grupy badanych ojcow
stwierdzilo, iz angazuje si¢ w wykonywanie obowiazkow domowych. Jedna osoba
z wyksztalceniem wyzszym wyrazita opinie, Ze nie wypetia tych zadan z powodu braku
czasu. W tabeli 2 przedstawitam, w jakich czynnos$ciach biorg udziat ojcowie.

Tabela 2
Obowigzki domowe wypelniane przez ojca w opinii badanych ojcow (N=115
Wyksztalcenie Razem
Lp. | Kategorie odpowiedzi Podstawowe Zasadnicze Srednie | Wyzsze | Liczba| %
zawodowe
1. | Wykonujg wszystkie obowigzki 2 2 8 21 | 33 | 16
w zalezno$ci od potrzeby
2. | Sprzatanie 0 3 12 23 38 | 18,5
3. | Przygotowywanie positkow 1 4 11 26 42 | 20,5
4. | Pranie 0 1 1 5 7 3,4
5. |Prasowanie 0 1 0 2 3 1,5
6. | Zmywanie naczyn 1 2 3 3 9 4,4
7. | Prace przydomowe, ogrodowe 3 1 2 2 8 3,9
8. | Zajmowanie si¢ dzieckiem 1 3 3 9 16 7,8
9. | Zakupy 0 3 4 16 23 | 11,2
10. | Wynoszenie $mieci 0 0 2 1 3 1,5
11. | Optacanie rachunkow 0 0 0 3 3 1,5
12. | Palenie w piecu 1 2 0 2 5 2,4
13. | Naprawy 0 0 2 5 7 3,4
14. | Brak odpowiedzi 0 3 3 2 8 4
Razem 9 25 51 120 | 205 | 100

Zrodto: badania wiasne.

* W tabeli nie uwzgledniono osoby, ktora twierdzi, ze nie angazuje si¢ w obowiagzki domowe.
* Ojcowie udzielali wigcej niz jednej odpowiedzi.

* Procent liczony od liczby odpowiedzi.

Z danych przedstawionych w tabeli 2 wynika, Ze ojcowie angazujg si¢ w szereg
obowiazkdéw domowych. Po podliczeniu odpowiedzi ze wszystkich grup wiekowych,
najczesciej ojcowie biorg udziat si¢ w przygotowywaniu positkow (20,5%), sprzataniu
(18,5%) 1 wykonuja wszystkie obowigzki, w zaleznos$ci od potrzeby (16%). W grupie
ojcow z wyksztalceniem podstawowym badani najcze$ciej wskazywali na wykonywanie
drobnych prac przydomowych/ogrodowych. Respondenci z wyksztalceniem zasadniczym
zawodowym uwazaja, ze najczesciej angazujg si¢ w przygotowanie positkéw, badani

— 66 —



Rozwazania pedagogiczne w kontekscie teorii i badan diagnostycznych

z wyksztatceniem Srednim — w sprzatanie, a z wyzszym — w gotowanie. Wyniki pokazuja,
ze respondenci sg odpowiedzialni i chcg w pelni uczestniczy¢ w zyciu rodziny. Maja
swiadomos¢, ze czynig to tez poprzez wypelnianie réznorodnych czynnosci domowych
1 dzielenie ich z Zona/partnerka.

Na dalszym etapie badan rozpatrywatam zagadnienie z punktu widzenia matek.
38 badanych kobiet twierdzi, ze ojcowie angazujg si¢ w obowigzki domowe, zas$
8 respondentek uwaza, ze ojcowie nie wypetniajg obowigzkéw domowych. Wykres 8
obrazuje to, w jakie czynnos$ci sg zaangazowani badani ojcowie w opinii matek.

SRER
=
_
=
=
2
=
=

e T S
B N T R P A SO
N AP R P L
<& ° W S & & A {O@ N
Q$ @ - @Q% Q’O \‘O% @,*\ {(» OC)
eo& & & . o . S R
\at <[ & O O
N » N
O N n
%
o <&
& Q

KATEGORIE ODPOWIEDZI

Wykres 8. Opinia badanych matek na temat zaangazowania ojcOw w rozne obowigzki domowe
(N=38).

Zrodto: badania wiasne.

* Na rysunku nie uwzgledniono osob, ktore twierdza, ze ojciec nie angazuje si¢ w obowiazki domowe.
* Badane osoby wskazywaly na wigcej niz jedng odpowiedz.

Badane matki potwierdzaja, ze ojcowie angazuja si¢ w rozne obowigzki domowe.
Najczesciej wskazuja, ze partnerzy przygotowu;ja positki (18 odpowiedzi), sprzataja (14)
oraz wykonuja wszystkie czynnosci (10). Odpowiedzi respondentek pokrywaja sie
z odpowiedziami badanych ojcow. Jak mozna zauwazy¢, matki dostrzegaja aktywnos¢
ojcow. Obowiazki przypisywane kiedys tylko kobiecie, obecnie w grupie badanych sa
wykonywane tez przez mezczyzn. Moze to §wiadczy¢ o dominacji w tych rodzinach
modelu ojca zaangazowanego.

Kazdy cztowiek odmiennie reaguje na przypisane mu obowigzki domowe. Jest
wiele czynnikow, ktore mogg o tym decydowac w okreslonej sytuacji. W moich badaniach
chcialam ustali¢, jak ojcowie zazwyczaj reagujg na powierzone im obowigzki. Postawa
ojca $wiadczy o sposobie wypetniania roli, poniewaz reakcja mgzczyzny w pozytywny
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sposob swiadczy o jego dojrzatosci oraz odpowiedzialnosci. Ojcowie, ktorzy reaguja
zlo$cig 1 agresja, czg¢sto ranig swoich najblizszych 1 ukazujg dzieciom niewlasciwe
wzorce. W moich rozwazaniach przedstawilam zagadnienie z punktu widzenia ojcow
1 matek. Zestawilam odpowiedzi obu grup, aby klarownie przedstawic ich opini¢. Warto
zaznaczy¢, ze na rysunku nie uwzglednitam podziatu na wiek badanych ojcow, gdyz
nie zauwazatam znacznych réznic w rodzaju udzielanych przez nich odpowiedzi.

Matki
Nie ma go
Roéznie reaguje
ZtoSci sig, jesli o co$ go poprosze

Jak nie lubi czego$ robic to narzeka i niechgtnie. . !
Udaje, ze nie styszy i nie wykonuje obowigzkow
Ociaga si¢ z wykonywniem obowiazkow
Chetnie i sumiennie wykonuje obowiazki

Ojcowie

Inne

Ociagam si¢ z ich wykonaniem
Niechetnie je wykonuje
Wykonuje je chetnie

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90

KATEGORIE ODPOWIEDZI

Liczba odpowiedzi

Wykres 9. Opinia matek 1 0jcoOw na temat sposobu reagowania badanych ojcéw na obowiazki
domowe (N=162).

Zrodlo: badania wlasne.

Badani w zdecydowanej wigkszosci deklaruja, ze ojcowie wykonuja chetnie
obowiazki domowe (ojcowie — 77 odpowiedzi, matki — 29 odpowiedzi). Badane matki
w swoich wypowiedzie¢ zaznaczaly, ze czynnosci te sg robione sumiennie i1 doktadnie,
co moze to §wiadczy¢ o tym, ze sg one zadowolone z postawy ojcoOw. Badani ojcowie
wskazali w kategorii ,,inne” na takie odpowiedzi, jak: moja reakcja zalezy od rodzaju
obowiazkow (3 osoby), moja reakcja zalezy od ilosci obowigzkéw (3 osoby), konflikt
z zong/partnerka decyduje o mojej reakcji (2 osoby). Badane matki takze wskazaty
kilka dodatkowych odpowiedzi odmiennych od tych udzielanych przez ojcow. Sa
to m.in. takie opinie jak: maz/partner udaje, ze nie styszy i nie wykonuje obowigzkow
(6 0sOb), roznie reaguje (4), reaguje ztoscig (1), nie ma go (1). Z badan wynika, ze badani
ojcowie zazwyczaj pozytywnie reagujg na powierzone obwiazki i cheg si¢ angazowaé
w ten aspekt zycia rodziny.

Kazdy cztowiek powinien rozwijac refleksje o swoim zyciu. Poprositam badanych
0jcoOw o to, aby odpowiedzieli, czy uwazaja, ze dobrze wykonuja rolg. Zebrane dane
wskazuja na to, ze respondenci, niezaleznie od wieku, w zdecydowanej wigkszosci
uwazaja, iz poprawnie wypetniaja swoja role. W grupie ojcow 31-40 lat oraz 41 i wigcej
lat znato si¢ tacznie 13 oséb, ktore twierdzg, ze nie realizujg swojej roli odpowiednio.
Dla petniejszego zrozumienia opinii tej grupy badanych poprositam, aby uzasadnili
swoje stanowisko w tej kwestii. Ich odpowiedzi skategoryzowatam i przedstawitam
w tabeli 3.
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Tabele 3
Argumenty ojcow dotyczgce tego, dlaczego uwazajq, ze dobrze wypetniajg swojg role (N=103)
Liczba odpowiedzi
Lp. Kategorie odpowiedzi Wiek
Razem
ponizej 25 | 26-30 | 31-40 | 41 i wiecej
1. |Staram si¢ dawac z siebie jak najwigcej 0 2 11 6 19
5 An.gazuge sig W Zycie rod;my, obowiazki, 0 5 17 7 29
opieke i wychowanie dziecka
Jestem blisko rodziny i ja wspieram 1 4 10
4. | Kocham rodzing i zrobi¢ dla niej wszystko 0 2 7
Uczg si¢ na popetnianych bledach, by
5. . A 0 0 5 0 5
by¢ lepszym me¢zem i ojcem
6. .Zapewm.am rodglnle §tab11nosc 0 0 4 1 5
1 poczucie bezpieczenstwa
7. |Rodzina jest zadowolona 0 2 8 12
Szanuj¢ wszystkich cztonkow rodziny 0 1 1 0 2
9. | Czuje to patrzac na moja rodzing 0 0 3 1
10, Znam moj3 rodzing, wiem, czego 0 0 1 0 1
potrzebuje
11. | Dogaduj¢ si¢ ze wszystkimi cztonkami 0 0 2 0 2
12. | Staram si¢ by¢ lepszym ojcem od mojego 0 1 0 0 1
13. | Odpowiedzi nie na temat 0 1 1 3 5
14. | Brak odpowiedzi 0 0 10 4 14

Zrodto: badania wiasne.
* Badani ojcowie wskazywali na wiecej niz jedna odpowiedz.

Wyniki przedstawione w tabeli 3 pokazuja, ze ojcowie rozmaicie argumentujg
swoje zaangazowanie w wypetnianie roli. Najwigcej ojcoOw swoj wybor uzasadnia tym,
ze wlacza si¢ w zycie rodziny, wypetianie obowigzkoéw oraz opieke i wychowanie
dziecka (razem 29 odpowiedzi). Cze¢sto padajaca odpowiedzig byta to, ze ojcowie staraja
si¢ dawac z siebie jak najwiecej (razem 19 odpowiedzi). Takie opinie utwierdzaja
w przekonaniu, ze ojcowie wiedza, co jest dla nich wazne w pelnieniu roli, maja
swiadomo$¢, na czym ona polega i daza do jak najlepszego jej wypetniania.

W grupie ojcoOw w przedziale 31-40 lat, a takze 41 1 wigcej lat znalazto si¢
13 odpowiedzi §wiadczacych o tym, Ze ojcowie uwazaja, iz nie najlepiej wypetniaja
swoja rol¢. Badani wskazali kilka przyczyn tego zjawiska. Zaprezentowalam je na
wykresie 10.
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41 i wigcej
m31-40
Brak checi Qe
Roznice zdan ledZy mng, a matkq dziecka.. —
Zona pokazuje mi, ze jest niezadowlona 0 1
N
3 Nerwowos¢  ml g
=
2 Zmgezenic  plum—
E
@ Ograniczony kontakt zrodzing 1
e
)
2 Brak czasl  p——
—
]
X Praca  psssst—
0 0,5 1 1,5 2 2,5

Ilo$¢ odpowiedzi

Wykres 10. Argumenty ojcow $wiadczace o niepoprawnym wypetnianiu swojej roli (N=13).
Zrodto: badania wiasne.

Z przedstawionych danych wynika, ze ojcowie wskazujg na kilka przyczyn
nieodpowiedniego wypetiania swojej roli. Najczesciej pojawiajaca si¢ odpowiedzig
w obu przedziatach wiekowych byl brak czasu (2 wskazania). Badani w grupie
wiekowej 31-40 lat wskazuja réwniez po 2 odpowiedzi, takie jak: réznice zdanh migdzy
ojcem a matka dziecka w kwestii wychowania, zmeczenie, praca. Wyniki pokazuja, ze
czes$¢ ojcow jest Swiadoma faktu, iz nie do konca dobrze realizujg role 1 wiedza, co jest
tego przyczyng. Ich samoswiadomo$¢ moze stac si¢ ,,pierwszym szczeblem” poprawy.

Badane matki takze wyrazily opini¢ dotyczaca tego, czy ich maz/partner dobrze
wypehnia rolg w rodzinie — 37 matek twierdzi, Ze ojciec dobrze ja realizuje. Ich argumenty
skategoryzowatam 1 przedstawilam na wykresie 11.

L1 Zawsze jest blisko i wspiera nas
H Stara si¢ najlepiej jak potrafi 4 Ba

1 Daje nam poczucie bezpieczenstwa F a

i Dba 0 nas

H Zawsze pomaga

M Jest zaangazowany w zycie rodziny
i Jest odpowiedzialny

Kocha nas

L Jest dorym czlowiekiem i uczy tego

dzieci
® Dzieci go kochaja

Wykres 11. Argumenty badanych matek §wiadczace o tym, ze wedtug nich ojciec dobrze wypetnia

swoja rolg (N=46).
Zrodlo: badania wiasne.
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Dane empiryczne pokazuja, ze wigkszos¢ matek swodj wybor argumentuje
stwierdzeniami, iz ojciec jest zawsze blisko 1 wspiera rodzing (11 odpowiedzi), a takze
tym, ze stara si¢ najlepiej jak potrafi (8 odpowiedzi). Respondentki dostrzegaja
Zaangazowanie ojca.

W grupie badanych matek znalazto si¢ 9 oséb, ktoére uwazaja, ze ojciec nie
wypelnia swojej roli odpowiednio. Podaty one kilka przyczyn takiej opinii.

Unika obowigzkow
Sama musze dbac o rodzing

Nie wypelnia swojej roli w ogole

Ma problem alkoholowy || NN

Kategorie odpowiedzi

Nie angazuje sic w zycie rodziny |

0 1 2 3 4 5 6
Liczba odpowiedzi

Wykres 12. Argumenty badanych matek dotyczace tego, dlaczego uwazaja, ze ojcowie nie
wypetniajg dobrze swojej roli (N=9).

Zrodlo: badania wiasne.

Respondentki najczgsciej uwazaja, ze ojciec nie wypetnia dobrze swojej roli,
gdyz nie angazuje si¢ w zycie rodziny — takg odpowiedz wskazato 5 badanych kobiet.
Zapewne tym matkom musi by¢ trudno, poniewaz samodzielnie wypetniaja wszystkie
CZynnosci.

Do niedawna rola ojca sprowadzata si¢ przede wszystkim do dbania o kwestie
finansowe rodziny. Dzi$ sktada si¢ na nig wiele waznych elementéw. Nielatwo by¢
przyktadnym ojcem.

Moje rozwazania pokazuja, ze ojcowie angazuja si¢ w obowigzki domowe. Wyniki
badan wskazuja, ze ponad ¥ badanych ojcow 1 matek uwaza, ze ojciec dobrze wypetnia
swoja role w rodzinie. Respondenci argumentuja to w bardzo rozwazny i przemys$lany
sposob. Przyjeta zatem przeze mnie hipoteza potwierdza si¢ w catosci.

Podsumowanie

Ojciec jest bardzo wazng postacig w kazdej rodzinie. Stanowi jej nieodtgczny filar,
bezpieczng przystan 1 udziela wsparcia wszystkim cztonkom. Dlatego we wspotczesnym
Swiecie rola ojca nie powinna by¢ stereotypowo ograniczona tylko do dbania przez
ojca o warunki materialne 1 byt rodzinny. Obecnos$¢ ojca jest niezwykle wazna z punktu
widzenia rozwoju dziecka.

Odpowiedz na pierwszy problem badawczy w swoim zatozeniu miata ustali¢,
jak wyglada udzial ojcéw w opiece i wychowaniu dziecka. Wyniki moich badan wskazuja,
ze megzcezyzni w branej pod uwage grupie badawczej czynnie angazujg si¢ w te aspekty
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zycia. Jest jednak wiele czynnikdéw utrudniajacych realizacj¢ zadan przez ojcow.
Za najczesciej wskazywany mozna uzna¢ prace zawodowa zajmujacag wiele godzin.
W mojej hipotezie przyjetam, ze badani mezczyzni uwazaja w wigkszosci, 1z
w odpowiednim stopniu biorg udzial w opiece oraz wychowaniu dziecka. Ta czgs$¢
przypuszczenia potwierdzita si¢. Sadzitam réwniez, ze wigksza potowa badanych
kobiet ma odmienne zdanie na ten temat. Z badan wynika jednak, ze one tez uwazaja,
1Z ojcowie angazujg si¢ W wystarczajacym stopniu w opieke 1 wychowanie dziecka.

W drugim problemie badawczym szukalam odpowiedzi na pytanie, jak ojcowie
realizujg swoja role w opinii matek i samych zainteresowanych. Po dokonaniu analizy
danych mozna stwierdzi¢, ze badani m¢zczyzni w swoim odczuciu prawidtowo
wywigzujg si¢ z tej roli. Podobne zdanie wyrazajg matki, podaja, Ze ojcowie angazujq si¢
w obowiagzki domowe 1 zazwyczaj chetnie je wypetniaja. W mojej tezie zaktadam,
ze ponad ¥ badanych me¢zczyzn oraz kobiet twierdzi, iz ojcowie poprawie wypetniaja
role w rodzinie. To przypuszczenie potwierdza si¢, poniewaz uwaza tak 103 z grupy
116 ojcéw 1 37 matek z grupy 46 0sob.
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Sprawnosci artykulacyjne warunkowane logopedycznymi
czynnosciami prymarnymi u dzieci przedszkolnych
w Swietle badan podtuznych (Urszula Faron')

Streszczenie

Wspotczesne holistyczne podejscie w polskiej logopedii oraz zrozumienie, jak wazna
jest prewencja problemow logopedycznych, sprawity, ze wspotczesni terapeuci coraz czesciej
przywiazuja uwage do tzw. funkcji prymarnych. Czynno$ci zwigzane z przyjmowaniem
pokarmow czy sprawnos$¢ i budowa narzadéw mowy warunkuja pdzniejsze sprawnosci
artykulacyjne dzieci. Dlatego tak wazny jest wzrost §wiadomosci o istnieniu wspomnianej
korelacji. W tekscie poruszono temat zwiazku czynnosci prymarnych z funkcja sekundarna,
czyli mowa. Nastepnie zostata przedstawiona metodologia badan wraz z analizg ich wynikow.
Materiat badawczy zostat zebrany za pomoca autorskiego arkusza obserwacji funkcji
prymarnych oraz standaryzowanego logopedycznego testu do badania artykulacji. Badania
mialy charakter podtuzny, a wiec przeprowadzono je w dwukrotnie w pewnym odstepie czasu,
tak zeby jak najlepiej uchwyci¢ zalezno$¢ mowy od funkcji prymarnych.

Stowa klucze: logopedia, funkcje prymarne, mowa, gryzienie, zucie, potykanie.

Summary

The modern, holistic approach in Polish speech therapy and the understanding of the
importance of the prevention of speech problems have led modern therapists to pay more and
more attention to the so-called primary functions. Activities related to food intake or the ability
and structure of speech organs determine the later articulatory skills of children. Therefore,
it is so important to increase awareness of the occurrence of the mentioned correlation. In the
text, the topic of the connection of primary functions with the secondary function, i.e. speech,
is discussed. Next, the text presents the methodology of the research, along with an analysis
of the results. The research material was collected with the help of the author's observation
sheet of primary functions and a standardized speech therapy test for the study of articulation.
The research had a longitudinal character, so it was done twice in a certain interval in order
to best capture the correlation of speech with primal functions.

Keywords: speech therapy, primary functions, speech, biting, chewing, swallowing.

Wprowadzenie

Wspoltczesnie obserwuje sie coraz czestsze wystepowanie dyslalii u dzieci w wieku
przedszkolnym. Terminem ,,dyslali¢” okresla si¢ nieprawidlowosci w artykulacji.
W literaturze przedmiotu znajdujg si¢ synonimy tego pojecia, takie jak: wady wymowy,
zaburzenia wymowy, wady artykulacyjne, nieprawidlowa realizacja fonemow. Istota
tego zaburzenia sg zatem zaktdcenia w podsystemie fonetyczno-fonologicznym (Stasiak,
2015, s. 228).

! Wydziat Nauk Spotecznych i Sztuki Akademii Nauk Stosowanych w Nowym Sgczu.
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Stale rosngca liczba dzieci z dyslalig, ktorej podtozem sg zaburzenia w sferze
orofacjalnej, sktania wspotczesnych logopedow ku refleksji. Badacze upatrujg przyczyn
w zmianach cywilizacyjnych. Wsérdd przyczyn coraz czgsciej wystgpujacych problemow
logopedycznych wymienia si¢:

— zastgpienie kontaktu z drugim cztowiekiem przez wysoka technologie;

— czesta preferencja obrazu nad dzwigkiem, stowem i ruchem;

— niska aktywno$¢ fizyczna;

—  przerzucanie obowigzkow zwigzanych z wychowaniem na placowki oswiatowe;

— czeste alergie;

— zmiana diety oraz zaburzenia czynnos$ci prymarnych (Pluta-Wojciechowska,

2020, s. 19-20).

Poprawne bgdzie wigc stwierdzenie, ze logopedzi maja i bedg mie¢ coraz wigcej
wyzwan. Znacznie wigksza liczba dzieci zaczyna mie¢ zaburzone sprawnosci
artykulacyjne, ale zauwaza si¢ pozytywne zjawisko, ktorym jest nowe podejscie do
dyslalii. Dawniej zwracano uwage wylacznie na objawy wad wymowy, a wspotczesnie
srodowisko logopedyczne poswigca uwage przyczynom wystgpienia tych zaburzen.
Nowe, holistyczne, podejscie w polskiej logopedii doprowadzito do skupienia si¢ na
dziataniach prewencyjnych oraz przyczynowego, zamiast objawowego, leczenia.
Zauwazono wagg funkcji prymarnych i ich zwigzek ze sprawnosciami artykulacyjnymi.

W badaniach, ktore zostang omoOwione w niniejszym rozdziale, uwzgledniono
wybrane czynnosci prymarne: odgryzanie, pobor pokarmu z tyzeczki, picie z otwartego
(klasycznego) kubka, gryzienie, a takze zucie oraz poltykanie. Porownano wystgpowanie
ewentualnych nieprawidlowosci w ich zakresie oraz probleméw w sprawnosciach
artykulacyjnych. Co wazne, aby mie¢ pewnos¢ co do wystagpienia korelacji, badanie
miato charakter podtuzny. Dzieci w wieku przedszkolnym zostaly badane w odstepie
czasowym.

1. Sprawnosci artykulacyjne u dzieci w wieku przedszkolnym

Zagadnienie, jakim jest periodyzacja rozwoju mowy, zostalo wielokrotnie
poruszone przez przedstawicieli Srodowiska logopedycznego. W literaturze przedmiotu
rozwdj mowy dzieci si¢ na dwa okresy: prelingwalny (przedjezykowy, niemowlecy),
ktory obejmuje czas od urodzenia do 9-12 m. z., oraz lingwalny (jezykowy) — powyzej
9-12 m. z. Jak zaznacza J. Porayski-Pomsta: ,,ograniczenie rozwoju mowy do wieku
dzieciecego nie oznacza, ze po 10-12 r. z. czlowiek przestaje rozwija¢ si¢ jezykowo”
(2023, s. 127). Twierdzi on, ze dziecko osiggajace dany wiek postuguje si¢ dorostym
sposobem komunikacji — posiada bogaty repertuar §rodkow jezykowych, zintegrowany
system realizowanych funkcji komunikacyjnych oraz sprawnos¢ elastycznego tworzenia
wypowiedzi dialogowych i narracyjnych.

Ze wzgledu na tematyke badan, czyli zwigzek sprawnosci artykulacyjnych
z wybranymi funkcjami prymarnymi, nalezy skupi¢ si¢ na rozwoju podsystemu
fonologicznego, ktory zostat opisany m.in. przez G. Demel, ktora skupita si¢ na
rozwoju sprawnosci artykulacyjnych u dzieci w wieku przedszkolnym 1 scharakteryzowata
wymowe dziecka od 3. do 6. roku zycia.

Wiek przedszkolny rozpoczyna si¢ w 3. roku zycia. Jak autorka ta zaznacza,
,wymowe dziecka wstepujacego do przedszkola charakteryzuje juz duza umiejetnosé
odtwarzania wszystkich elementow stowa” (Demel, 1996, s. 16). Dziecko 3-letnie
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powinno wymawia¢ wszystkie samogtoski — ustne i nosowe. Podkresla ona jednak,
ze sporadyczne wymiany [a] na [o], [e], na [a] i [i] na [y] sa naturalne. Spotgloski,
ktore powinny by¢ realizowane, to:

— dwuwargowe (twarde 1 zmigkczone): [p], [p’], [b], [b’], [m], [m’];

— wargowo z¢bowe (twarde 1 zmigkczone): [f], [], [V], [V’];

— tylnojezykowe (twarde 1 zmigkczone): [k], [K’], [g], [g’], [x], [X];

— $rodkowojezykowe: [$], [z], [¢], [3], [A];

— przedniojezykowo-zebowe: [t], [d], [n], [Z];

— przedniojezykowo-dzigstowe: [1], [1’];

— potsamogtoski [u] oraz [1].

Istnieje mozliwos¢ wystagpienia glosek przedniojezykowo-zebowych [s], [z],
[c], [3], a nawet glosek przedniojezykowo-dzigstowych [§], [Z], [€], [3]. Zdecydowana
wiekszos$¢ 3-latkow wymienia jednak gloski dentalizowane z szeregu syczacego oraz
szumigcego na gloski tatwiejsze z szeregu ciszacego. Dodatkowo gloska [r] realizowana
jest jako gloska [u], [1] lub [1]. Demel wspomina takze o problemach z gtoskami [f] 1 [y],
ktore moga by¢ realizowane wymiennie. Wystepuja uproszczenia w naglosie i1 srodgtosie
wyrazow oraz problemy z wyraznym wygtosem (Demel, 1996, s. 16).

Dziecko 4-letnie nie powinno juz wymienia¢ glosek [s], [z], [c], [3] na [$], [Z],
[¢], [3]. Mozliwe jest pojawienie si¢ gtoski [r], ale jej brak nadal jest normg. Jednak
gdy dziecko opanuje tak trudng gloske, to czesto dochodzi do tzw. hiperpoprawnosci.
Dziecko naduzywa spotgtoski [r] i czesto uzywa jej w ramach gloski [1], co jest
substytucja nierozwojowa (np. ,,mreko” zamiast ,,mleko”). Brak glosek [§], [Z], [€], [3]
na rzecz [$], [z], [¢], [3] i [S], [z], [c], [3] nadal jest substytucja rozwojowa. Grupy
spotgtoskowe nadal sg upraszczane, ale zdecydowanie mniej niz wczesniej (Demel,
1996, s. 16).

U dziecka 5-letniego utrwalajg si¢ gtoski przedniojezykowo-dzigstowe [$], [Z],
[¢], [3], cho¢ w mowie spontanicznej nadal bywa, ze sa substytuowane przez gtoski
przedniojezykowo-zebowe [s], [z], [c], [3]. Gloska [r] powinna by¢ juz prawidtowo
artykutowana, ale czgsto to dopiero w tym okresie zaczyna ona wystepowac. Grupy
spotgtoskowe nadal sg sporadycznie upraszczane (Ibidem, s. 16).

W wieku 6 lat wymowa dziecka powinna by¢ juz stosunkowo zblizona do
artykulacji osoby dorostej, chociaz nadal pojawiajg si¢ problemy z najtrudniejszymi
gtoskami: [§], [Z], [¢], [3] oraz [r] (Ibidem, s. 16-17).

Podsumowujac przedstawiong cze$¢ rozwazan, mozna uznac, ze dziecko u progu
przedszkola powinno prawidtowo realizowa¢ pokaznag liczbe glosek, a wkraczajac w wiek
wczesnoszkolny powinno rozpoczac¢ szkote podstawowa z w peini wyksztatconymi
sprawnosciami artykulacyjnymi.

2. Czynnosci prymarne jako problem logopedyczny
W logopedycznej literaturze przedmiotu przyjmuje si¢, ze funkcja sekundarna
to mowa, a doktadniej artykulacja, natomiast za funkcje prymarne przyjmuje sig:
— odruchowe reakcje oralne;
— oddychanie fizjologiczne i oddychanie podczas zwigkszonego wysitku
fizycznego;
— przyjmowanie pokarmow i picie;
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— sensoryka orofacjalna, czyli:

e odczuwanie w jamie ustnej takich doznan, jak faktura, smak i temperatura
pokarmow oraz cech r6znych innych przedmiotéw wktadanych do
jamy ustnej, czyli sensoryka jamy ustnej,

e odczuwanie wrazen zmystowych na powierzchni twarzy;

— ukfadanie glowy podczas snu, lezenia, siedzenia, chodzenia, noszenia
matego dziecka na rgkach 1 karmienia;
— autostymulacja, autobadanie, autoeksperymentowanie, a takze autozabawy
orofacjalne;
— mimika twarzy;
— czynnosci o charakterze fizjologicznym, czesto odruchowe, np. ziewanie,
kastanie, chrapanie, kichanie, czkawka;
— uruchamiane w toku rozwoju (u niektorych dzieci) niekorzystne nawyki
dotyczace narzad zucia, czyli tzw. parafunkcje (zwarciowe 1 nie zwarciowe),
a wsrdd nich niepokarmowe ssanie, nie pokarmowe odgryzanie;
— wyrazanie uczud, np. usmiech, pocatunek, ktorego rodowodu nalezy szukac
w czynno$ciach pokarmowych (Pluta-Wojciechowska, 2022, s. 20).
Czes¢ zrodet podaje rowniez, ze prawidtowa sprawnos¢ oraz budowa narzadow
mowy sg zaliczane do funkcji prymarnych.
Niniejszy tekst i badania, ktérych wyniki zostang omdwione, beda odnosity si¢
do problematyki zwigzku artykulacji z takimi czynno$ciami, jak: odgryzanie, pobor
pokarmu z tyzeczki, picie z otwartego kubka, gryzienie 1 zucie oraz sposob potykania.

a) Anatomia, fizjologia i patologia warg i jezyka

Aparat artykulacyjny ksztattuje dzwigk. Wargi, ktore wchodzg w sktad tego
aparatu, zdecydowanie wplywaja na wyrazisto$¢ mowy. Dzigki mig§niom twarzy, np.
mig¢$niowi okrgeznemu ust, wargi przybieraja rozne ksztalty oraz potozenie. Zatem
decyduja one o wielkosci 1 ksztalcie jamy ustnej (Szkietkowska, 2011, s. 51).

Symetria warg jest istotna zarowno w kontek$cie symetrycznej budowy, jak tez
pracy. ,,Sprawne wargi to takie, ktore w trakcie mowienia pracuja symetrycznie
1 w zalezno$ci od artykutowanej gloski zaokraglaja si¢ lub sptaszczaja, rozciggaja lub
skupiaja” (Luszczuk, 2021, s. 110). Zazwyczaj jesli wargi pracujg niesymetrycznie,
to odzwierciedla si¢ to w ich anatomii. Jesli jedna warga pracuje stabiej, to zauwazalna
jest r6znica w wielkosci czerwieni warg. Niesymetryczne wargi moga informowac
o ewentualnych nieprawidtowos$ciach.

Wargi pracujace asymetrycznie moga mie¢ zwigzek z nieprawidtowym tonusem
warg, czyli napigciem mig¢§niowym. W literaturze przedmiotu wyroznia si¢ dwie
nieprawidtowosci. Wargi hipotoniczne, ktére charakteryzuja si¢ obnizonym napigciem
migsniowym, a takze wargi hipertoniczne, ktore cechujg si¢ wzmozonym napigciem
mig¢sniowym. W prawidlowym rozwoju dziecka kluczowe jest niewystapienie
nieprawidlowo$ci w tonusie mi¢sniowym.

Sposoéb domknigcia warg jest kolejng wazng informacja podczas diagnozy.
W literaturze przedmiotu najcz¢$ciej wyrdznia si¢ domkniecia:

— dwuwargowe;

— wargowo-zebowe;

— wargowo-dzigslowe.
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Dwuwargowe domknigcie jest prawidlowg pozycja spoczynkowg warg, pod
warunkiem, ze sg zamknig¢te swobodnie, bez nadmiernego zacisnigcia. Domknigcie
wargowo-z¢bowe 1 wargowo-dzigstowe sg nieprawidtowe, a moga wynika¢ z wad
zgryzu, a w szczegolnosci z tytozgryzu lub zgryzu glebokiego. Brak domknigcia warg
jest natychmiastowg informacjg o ustnym torze oddechowym i mozliwej nieprawidlowe;j
pozycji spoczynkowej jezyka.

,»warge gbérng umocowuje nieparzyste, przebiegajace w ptaszczyznie posrodkowe;,
wedzidetko wargi gornej” (Paulsen, Waschke, 2019, s. 83). Sporadycznie miejsce
przyczepu wedzidetka jest zbyt niskie 1 staje si¢ to przyczyng diastemy prawdziwe;j
pomiedzy siekaczami pierwszymi (Wacinska-Drabinska, Zadurska, Zwierzchowska,
2007, s. 135). Nieprawidtowosci w budowie wedzidetka wargi gornej doprowadzaja
do zaburzenia funkcji prymarnych oraz nizszej sprawnos$ci wargi podczas artykulacji.

Kolejna kluczowg strukturg w aparacie artykulacyjnym jest jezyk. Ten najbardziej
ruchliwy artykulator jest fatdem mi¢sniowym pokrytym btong sluzowg. O ksztatcie
1 potozeniu jezyka decyduja jego mig$nie zewngtrzne 1 wewnetrzne, ale takze wedzidetko
podjezykowe, ktore jest bardzo czesto omawiane w logopedycznej literaturze przedmiotu
(Szkietkowska, 2011, s. 51).

Szczegbdlne miejsce w literaturze przedmiotu, ale rowniez w praktyce, zajmuje
pozycja spoczynkowa jezyka. Przyjeto, ze prawidtowa pozycja spoczynkowa jezyka
to tzw. pozycja wertykalno-horyzontalna (w-h).

To pionizacja szerokiego jezyka w jamie ustnej, podczas ktorej jezyk
z jednej strony jest wzniesiony, dotykajac czubkiem okolic za szyjkami
gérnych zgbow siecznych, przy czym czegs$¢ dorsalana jest przyklejona
do podniebienia, z drugiej za$ przyjmuje ksztatt szeroki. Podkreslamy,
ze przednia czg¢$¢ jezyka przyjmuje pozycj¢ horyzontalng, a czubek jest
skierowany do podniebiennej czesci gornych zgbow. Taka pozycje nazywam
wertykalno-horyzontalng, co oznacza z jednej strony wertykalne wzniesienie
jezyka, czyli tzw. pionizacje, ale z zachowaniem horyzontalnego ulozenia
jego przedniej czesci 1 przyklejenia dorsalnej czesci jezyka do podniebienia.
Istotne sg takze rozne warianty tej pozycji (Pluta-Wojciechowska, 2018, s. 122).

Z kolei do przyktadowych nieprawidlowych pozycji spoczynkowych zalicza sig:

— jezyk na dnie jamy ustnej;

— jezyk interdentalny (jezyk znajduje si¢ migdzy zgbami);

— jezyk interlabialny (jezyk znajduje si¢ migdzy wargami);

Analizujac prace jezyka podczas przebiegu funkcji prymarnych (oddychania,
jedzenia i picia), mozna stwierdzi¢, ze pozycja w-h jest najczestszym utozeniem
jezyka. Zatem nie ma nic dziwnego w tym, ze jezeli wystepuja nieprawidlowosci
w ukladzie jezyka, to dojdzie do zaburzen sprawnosci artykulacyjnych. Jak zaznacza
M. Luszczuk, znaczacy wptyw ma ,,tor oddechowy, a zwigzane z tym napigcie i praca
migsni determinujg pozycj¢ warg, zuchwy, jezyka i policzkow, a takze glowy i szyi;
wskazuje si¢ takze powigzania z napigciem i pracg dalej potozonych migéni ciata,
w tym takze mie$ni oddechowych” (2019, s. 92-93).

Zmiany w budowie jezyka zwigzane z jego wielko$cig wystepuja dos¢ rzadko.
W literaturze przedmiotu wyrdznia si¢ makroglosje i mikroglosje. Makroglosja to
przerost jezyka. ,,Moze to by¢ zaburzenie rozwojowe lub stan spowodowany np. guzem
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nowotworowym jezyka. Makroglosja czesto towarzyszy zespotowi Downa, ale wystepuje
takze u oséb zdrowych” (Jezewska-Krasnodgbska, 2017, s. 44). Zbyt duzy rozmiar
jezyka sprawia, Ze nie miesci si¢ on jamie ustnej 1 wsuwa si¢ mi¢dzy z¢by, tworzac
zaburzenia artykulacyjne. Z kolei termin ,,mikroglosja” odnosi si¢ do matego rozmiaru
jezyka, a moze by¢ powodem problemow z funkcjami prymarnymi i artykulacja.

Prace¢ jezyka moze tez ogranicza¢ ankyloglosja, czyli skrocone wedzidetko
podjezykowe. To wedzidetko jest ,,wyszczegolniane jako ,,fatd blony sluzowej”
,»na dolnej powierzchni jezyka w linii posrodkowe;j”, ktory ,,przyczepia si¢ na dnie
jamy ustnej miedzy obu brodawkami podjezykowymi” (Bochenek, Reicher, 1955,
s. 102-104; za: Ostapiuk, 2023, s. 49). Zmniejszenie ruchomosci j¢zyka na skutek
ankyloglosji powoduje:

— brak mozliwosci utozenia jezyka w pozycji wertykalno-horyzontalnej;

— zaburzenia funkcji prymarnych;

— zaburzenia artykulacyjne.

Zabieg polegajacy na podci¢ciu wedzidetka podjezykowego to tzw. frenulotomia.
W srodowisku logopedycznym wystepuja rdézne stanowiska dotyczace wykonywania
tego zabiegu. Specjali$ci zazwyczaj sg zwolennikami podcig¢cia badz przeciwnikami
1 twierdza, ze wedzidetko da si¢ ,,rozciggnaé”. Badacze maja rézne podejscie —
w zaleznosci od stopnia skrocenia wedzidetka. W literaturze przedmiotu wyrdznia
si¢ 4 typy wedzidetka z uwzglednieniem jego dtugosci:

1. norma;

2. lekki stopien (nieznaczne skrdcenie);

3. Sredni stopien (Srednie skrocenie);

4. znaczny stopien (znaczne skrocenie).

D. Pluta-Wojciechowska zaznacza z kolei, ze wykorzystujac powyzszy podzial,
dla potrzeb praktycznych zostaty dodane dwa poziomy:

1. pomigdzy nieznacznym a §rednim skroceniem,;

2. pomiedzy Srednim a znacznym skroceniem (2019, s. 156).

Typologia wedzidelek jezyka nie ogranicza si¢ wylacznie do podziatu wedtug
skrocenia. W literaturze przedmiotu zwraca si¢ tez uwage na strukture wedzidetka.
W zwiazku z nig wyr6znia si¢ trzy typy wedzidetek:

— wedzidetko cienkie oraz elastyczne (pod wedzidetkiem widoczna jest

przezroczysta btona);

— wedzidetko grube (grubosci powyzej 1 mm);

— wedzidetko bardzo grube (powyzej 2 mm) (Pluta-Wojciechowska, Sambor,

2016, s. 144).

b) Sprawnosci warunkujace pobor pokarmow

Czynnos$ci pokarmowe oraz picia nie bez powodu nazywane sg tzw. funkcjami
prymarnymi. Podczas przyjmowania pokarmu uzywane sg te same narzady, ktore
biorg udziat w méwieniu.

Odgryzanie to czynnos¢, ktorej inicjacja wystepuje migdzy ok. 8. a 10. miesigcem
zycia, czyli od czasu pojawienia si¢ siecznych zeboéw mlecznych. Kluczowa jest praca
miesni odpowiedzialnych za unoszenie 1 obnizanie Zzuchwy, praca jezyka podczas
przemieszczania pokarmu w jamie ustnej i oczywiscie koordynacja oddechowa (Pluta-
-Wojciechowska, 2022, s. 89). Odgryzanie wigze si¢ z otwarciem ust, obnizeniem oraz
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delikatnym wysunigciem zuchwy, a nastepnie jej uniesieniem, zeby odcig¢ fragment
pokarmu za pomocg z¢gbdw siecznych, ktére sg ustawione symetrycznie (Pluta-
-Wojciechowska, 2013; za: Luszczuk, 2021, s. 100). Ewentualnymi nieprawidlowosciami
podczas czynnosci, jaka jest odgryzanie pokarmu, sg:

— kompensacja: odgryzania zgbami bocznymi;

— kompensacja: odrywanie pokarmu zamiast odgryzania;

—  przyjmowanie pokarmdéw wytgcznie juz wezesniej porcjowanych na mniejsze
fragmenty, tak aby nie byto potrzeby odgryzania;

— trudnosci wynikajace z zaburzen strukturalnych np. problem z uzgbieniem,
doprowadzajacy do niemoznos$ci zwarcia zgbodw dolnych z gérnymi (Pluta-
-Wojciechowska, 2022, s. 118-119).

Pobor pokarmu, ktory nie wymaga odgryzania, to pobor pokarmu z tyzeczki. Czas
inicjacji tej czynnosci to ok. 4.-6. miesigc zycia. Polega ona na rozchyleniu warg oraz
obnizeniu zuchwy, wprowadzeniu tyzeczki z pokarmem do jamy ustnej, gdzie jezyk
znajduje si¢ w pozycji neutralnej 1 zostaje lekko docisnigty. Nastepnie pokarm jest zbierany
z tyzeczki za pomocg uruchomionych warg, a zwtaszcza wargi gornej. W tej czynnos$ci
najwazniejsza jest praca warg i ich lekkie zaokraglenie, ale kluczowa jest aktywnos¢
wargi gornej. Istotne aspekty to tez praca policzkow, rola jezyka w przyjmowaniu
1 przemieszczaniu pokarmu oraz koordynacja oddechowa (Ibidem, s. 88). Wsrod
nieprawidtowosci znajdujacych si¢ podczas poboru pokarmu z tyzeczki wymienia si¢:

— brak aktywnosci wargi gornej;

— zbieranie pokarmu poprzez wycieranie w warge gorng o pionowo uktadang
tyzeczke;

— wlewanie pokarmu do otwartej jamy ustnej;

— ukladanie pokarmu na srodkowej czesci jezyka bez aktywowania wargi gornej;

— trudno$¢ w przemieszczeniu pokarmu do dalszej cze$ci jamy ustnej;

— nieodpowiednia koordynacja oddechowa (Ibidem, s. 118).

Wazng umiejetnoscig jest picie z klasycznego, otwartego, kubka. Czas inicjacji
1 wystepowania tej czynnos$ci to moment po nauczeniu si¢ jedzenia z tyzeczki, czyli
ok. 9. miesigc zycia (przy czym dorosty przytrzymuje kubek). Rytm czynnosci to:
rozwarcie warg, oparcie kubka na dolnej wardze (ale nie na zgbach), jezyk zostaje
w pozycji neutralnej. Kubek zostaje lekko pochylony, tak aby zawarto$¢ przedostata
si¢ do jamy ustnej. Mozliwe sg dwie strategie: przyjecie ptynu, domknigcie warg
oraz przemieszczenie napoju dalej badz tzw. picie ,,tyk po tyku”, bez domknigcia
dwuwargowego, az do samego konca procesu. Najbardziej istotnymi aspektami
W tej umiejetnosci sg: praca warg, a zwlaszcza wargi gornej, domykalnos$¢ warg,
praca migs$ni policzkowych, odpowiednia koordynacja oddechowa i utrzymanie ptynne;j
sekwencyjnos$ci czynnosci (Ibidem, s. 89-91). Ewentualne nieprawidtowosci, ktore
moga wystapic, to:

— korzystanie wylgcznie z kubka niekapka;

— wylewanie si¢ ptynu z kubka (spowodowane: niskg z aktywno$ciag wargi
goérnej, wada zgryzu, wysunigcie kosci przysiecznej, nieprawidtowe
wyprofilowanie przedsionka jamy ustnej);

— trudnosci koordynacji oddechowej;

— trudno$ci w sekwencyjnym piciu (Ibidem, s. 118).
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Terminy ,,gryzienie” 1,,zucie” sg do siebie zblizone. Sporadycznie gryzienie okresla
si¢ jako uproszczong forme zucia (Luszczuk, 2021, s. 101). Czas inicjacji i wystepowania
gryzienia to okres, w ktorym pojawiajg si¢ kolejne z¢by mleczne. Po odgryzieniu lub
wtozeniu fragmentu pokarmu do jamy ustnej, dochodzi do zamknigcia warg oraz
przeniesienia pokarmu do z¢gbow bocznych. Ruchy zuchwy oraz zebow sg pionowe
1 rozdrabniajg pokarm, jezyk odpowiada za przemieszczanie pokarmu, mieszanie go
ze §ling oraz tworzenie galki potykowej. Zucie, tak jak gryzienie, rozpoczyna sie
wraz z pojawieniem si¢ kolejnych zebow mlecznych, a w szczeg6lnosci trzonowych.
Zaréwno w gryzieniu, jak tez zuciu pokarm trafia do z¢bow bocznych, gdzie jest
rozdrabniany. Jednak Zucie to proces bardziej powolny, skupiony na mieleniu i rozcieraniu
pokarmu, zazwyczaj po jednej stronie, ze znacznym uzyciem sity. Zucie wykorzystuje
obrotowe ruchy zuchwy, ktére s przeplatane z przemieszczaniem pokarmu i mieszaniem
go ze $ling. Podczas tych czynno$ci wargi powinny by¢ domknigte. Istotna jest praca
miesni regulujgcych ruchy zuchwy, przemieszczanie pokarmu w jamie ustnej 1 aczenie
go ze $ling za pomocyg jezyka oraz koordynacja oddechowa (Pluta-Wojciechowska,
2022, s. 91-92). Bledy, ktore sa zwigzane z gryzieniem i zuciem, to:

— stabe gryzienie pokarmow migkkich;

— nieche¢ do gryzienia i zucia pokarmow twardych 1 przyjmowanie tylko tych

migkkich, miksowanych lub rozdrobionych juz poza jamg ustng;

— problem z przemieszczaniem pokarmu na powierzchnie zujace zebow

trzonowych;

— krztuszenie si¢ i wypluwanie pokarmow twardych;

— rozdrabnianie pokarmu wylgcznie za pomocg jezyka;

— niedomkniete wargi podczas gryzienia 1 zucia (Ibidem, s. 119).

c¢) Polykanie i jego zaburzenia

Potykanie to czynno$¢ polegajaca na przemieszczeniu $liny, pokarmu lub ptynu
lub $liny do przetyku. Aktywnos¢ ta jest kluczowa choc¢by ze wzgledu na czestotliwos¢
jej zachodzenia — przecigtnie cztowiek potyka ok. 1 000 razy na dobe. Potykanie wymaga
prawidtowo funkcjonujacego uktadu nerwowego (osrodkowego oraz obwodowego),
odpowiedniej pracy mies$ni, a takze koordynacji oddechowej (Luszczuk, 2021, s. 81).
W literaturze przedmiotu wyrdznia si¢ dwa typy potykania:

1. niemowlece (infantylne, trzewne, wczesnodziecigce);

2. dojrzate (somatyczne).
Cechy dojrzatego sposobu potykania to:

— wargi swobodnie domknigte;

— migsien brodkowy nie jest aktywny;

— zwarte z¢by;

— jezyk spionizowany i szeroki, w pozycji w-h (przod znajduje si¢ przy
podniebieniu, blisko dzigset gornych siekaczy, a boki jezyka sa wzniesione
do wewnetrznych powierzchni zebow bocznych oraz przylegajacych do nich
dzigset 1 podniebienia;

— skurcz mie$ni dna jamy ustnej (prowadzi do docisnigcia jezyka do podniebienia);

— mig$nie zwacze sg aktywne i stabilizujg zuchwe;

— praca mig$ni nadgnykowych jest widoczna jako ruch krtani (Ibidem, s. 104;
Pluta-Wojciechowska, 2022, s. 100-101).
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Potykanie infantylne to typ potykania, ktory stanowi naturalny etap w rozwoju
dziecka 1 jego aktywnos$ci pokarmowej. Cechuje si¢:

— skurczem migéni warg i1 delikatnym skurczem mig$ni pierscienia gardlowego;

— doprzednim ulozeniem jezyka, ktory znajduje sie miedzy dzigstami;

— kontaktem konca jezyka z dolng warga;

— utworzeniem si¢ bruzdy na jezyku w przekroju poprzecznym (Pluta-

-Wojciechowska, 2022, s. 100-101).

Transformacja sposobu potykania trwa kilka lat 1 dokonuje si¢ pomiedzy
4.a 5. rokiem zycia, cho¢ niektorzy badacze podaja, ze potykanie infantylne przeksztatca
si¢ w dojrzate juz w 3. roku zycia badz wczesniej (Skrzek, 2021, s. 340-341). Ryzyko
nieprzeksztatcenia si¢ niemowlgcego potykania w dojrzate dotyczy zwlaszcza dzieci,
u ktorych wystepuje:

— ustny tor oddechowy;

— nieprawidtowa pozycja spoczynkowa jezyka podczas oddychania nosem;

— ankyloglosja;

— wada zgryzu;

— parafunkcja ssania;

— makroglosja;

— zaburzone przyjmowanie pokarmow polegajace na problemie gryzienia i zucia

pokarmow twardych;

— nieprawidlowosci rozwojowe w obrebie twarzoczaszki,

— obnizone napi¢cie migsniowe (Ibidem, s. 105).

Dodatkowo w literaturze przedmiotu znajduje si¢ okreslenie ,,patologiczne
potykanie”. Rodzaje patologicznego polykania:

— migdzyzgbowe (interdentalne);

— migdzywargowe (interlabialne);

— przyzgbowe (addentalne);

— dorsalne;

— zadzigstowe (postalweolarne (Ibidem, s. 125).

d) Logopedyczne czynnoS$ci prymarne jako determinanta sprawnos$ci
artykulacyjnych

Te same ruchy wykonywane podczas jedzenia i picia sg tez obecne w artykulacji.
Zatem od czynnosci prymarnych (sposobu przyjmowania pokarmow i ptyndéw) zaleza
czynnosci sekundarne, czyli nast¢pujace po sobie etapy ksztattowania si¢ mowy.

Nalezy poréwna¢ podobienstwo ruchéw narzaddw jamy ustnej 1 efektu danej
czynnosci pokarmowej z ruchami wykorzystywanymi w artykulacji gtosek. Pluta-
-Wojciechowska, poréwnujac ruchy narzadow podczas jedzenia i artykulacji, wyrdznia
trzy fazy:

— przemieszczenie pokarmu do jamy ustnej;

— gryzienie 1 zucie;

— przygotowanie do potykania i potykanie (2022, s. 179-180).

Przemieszczanie pokarmow do jamy ustnej rozpoczyna si¢ oczywiscie od
jej otworzenia. Efektem otwarcia jamy ustnej, co umozliwia przyjecie pokarmu, oraz
jezyk znajdujacy si¢ pozycji neutralnej to uktad, ktéry przypomina ten podczas artykulacji
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samoglosek [a] 1 [e]. Oddzielanie porcji pokarmu odbywa si¢ poprzez zwieranie zebow
siecznych 1 warg (przy odgryzaniu) oraz zwieranie warg (podczas zbieraniu pokarmu
z tyzeczki) 1 przejmowanie kesa przez jezyk to czynnosci, ktore przygotowuja do
artykulacji glosek [m], [p] 1 [b]. Sprawno$¢ warg ma najwigksze znaczenie podczas
artykulacji glosek dwuwargowych oraz wargowo-zebowych. Zebranie ptynu z brzegu
kubka oraz zebranie pokarmu z tyzeczki wymaga zwg¢zenia jamy ustnej i zaokraglenia
warg. Te ruchy sg wykorzystywane podczas realizacji glosek [o] oraz [u]. Artykulacja
samoglosek [1] 1 [y] przypomina przejecie kesa pokarmowego, ktore odbywa si¢ przez
wysuniecie 1 uniesienie jezyka. Zaci$ni¢cie warg i dotylny ruch jezyka powoduje
przemieszczenie jedzenia na zujace powierzchnie bocznych zebdw. Podobienstwo tego
ruchu wystepuje podczas artykulacji glosek tylnojezykowych [k], [g], [x] (Ibidem, s. 179).

Gryzienie i zucie polegaja na rozdrabnianiu, przemieszczaniu oraz nasgczaniu
$ling 1 przerabianiu pokarmu w forme potptynng. Te czynnos$ci zwigzane z obrobka
pokarmu polegaja na pracy zuchwy i jezyka. W trakcie artykulacji, w szczegdlnos$ci
samogtosek, kluczowe jest obnizanie 1 podnoszenie zuchwy, a praca jezyka jest potrzebna
przy realizacji wielu gtosek (Ibidem, s. 179).

Przygotowanie do potykania oraz samo potykanie to czynno$ci wymagajace
stosunkowo skomplikowanych ruchéw narzadéw jamy ustnej. Poczatkowo kluczowe sa
ruchy jezyka, ktéry ustawia potptynny pokarm na podtuznym wglebieniu grzbietowe;]
czegscl jezyka oraz utrzymanie w tym miejscu gatki pokarmowej. Jak zaznacza Pluta-
Wojciechowska, podczas tej czynnosci widoczne jest podobienstwo ksztaltu jezyka do
tego podczas realizacji spotglosek dentalizowanych. Ustna faza potykania polega na
przedniej i tylnej blokadzie oraz blokadzie bocznej poprzez docisnigcie brzegow
jezyka. Po zwarciu zebow dochodzi do blokady przedniej czyli uniesienia konca jezyka
w okolice watka dzigslowego, nastepnie boczne brzegi jezyka dociskajg si¢ do
podniebiennej cze$ci gornych zebdw, a jezyk przesuwa si¢ do tytu. Takie ruchy
przypominajg te podczas artykulacji gtosek [t], [d], [n], [$], [Z], [¢], [3], [§], [Z], [€],
[3], [1], [r]. Ruch jezyka, ktory umozliwia przeniesienie pokarmu z grzbietowe;j
czesci jezyka do tylnej czesci jamy ustnej, jest podobny do tego podczas realizacji [$],
[Z], [€], [3], [s], [2], [c], [3] oraz [§], [Z], [€], [3]. Zwarcie uniesionej tylnej czgsci jezyka
z obnizonym podniebieniem migkkim powoduje, ze pokarm przedostaje si¢ do gardta.
Ostatnia czeg$¢ ustnej fazy polykania charakteryzuje si¢ opuszczeniem podniebienia
migkkiego i taka pozycja jest typowa dla artykulacji gltosek nosowych. Tymczasem
pozycja jezyka przypomina t¢, ktora jest wymagana do wymowy glosek tylnojezykowych
[k], [g], [x]- Natomiast gardtowa faza potykania polega na zamknigciu drogi do cze¢sci
nosowej gardta i przerwaniu oddychania. Z pozycji pionowej, czyli zwarcia podniebienno-
-tylnojezykowego, do poziomej, a mianowicie zwarcia podniebienno-gardtowego.
Podczas drugiego typu zwarcia ruch podniebienia migkkiego jest taki jak przy artykulacji
glosek ustnych (Ibidem, s. 179-180).

Analizujac istote logopedycznych czynnosci prymarnych jako determinant
sprawnosci artykulacyjnych, mozna doj$¢ to wniosku, ze majg one kluczowe znaczenie
w procesie komunikacji werbalnej. Ta mocna zalezno$¢ sktania do refleksji nad
praktyka logopedyczng oraz waga wczesnie podejmowanych dziatan profilaktycznych.
Weczesna interwencja logopedyczna oraz zwrocenie uwagi na funkcje prymarne sg
kluczowe, gdyz szybka identyfikacja 1 interwencja moga znaczgco poprawi¢ prognozy
dla przysztego rozwoju komunikacyjnego.
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3. Metodologia badan wlasnych

Celem badan bylo zbadanie zwigzku wybranych funkcji prymarnych ze
sprawnosciami artykulacyjnymi u dzieci w wieku przedszkolnym w $wietle badan
podtuznych. Aby umozliwi¢ osiagnigcie celu badan, przyjeto nastepujace problemy
badawcze:

1. Jakie jest anatomiczno-fizjologiczne przedpole sprawnosci artykulacyjnych

1 jego negatywne determinanty?

2. Jakie sg zaleznosci realizacji ptaszczyzny fonetyczno-fonologicznej od

sprawnosci warunkujgcych pobdr 1 obrobke pokarmow u dzieci przedszkolnych?

3. Jakie zaleznos$ci wystepuja pomigedzy czynno$ciami potykania i jej

ewentualnymi zaburzeniami a sprawnos$ciami artykulacyjnymi dzieci
w wieku przedszkolnym?

Hipotezy do kolejnych problemoéw badan przyjmuja nastepujace brzmienie:

1. Przedpole artykulacyjne jest sferg wzajemnych implikacji anatomicznych,

fizjologicznych 1 patologicznych w obrebie warg 1 jezyka.

2. Zaleznosci realizacji ptaszczyzny fonetyczno-fonologicznej od sprawnosci

warunkujgcych pobor i obrobke pokarméw u dzieci przedszkolnych sg znaczace.

3. Zalezno$ci czynnosci potykania i jej ewentualnych zaburzen ze sprawnosciami

artykulacyjnymi dzieci w wieku przedszkolnym sg wyrazne 1 fatwo notowane.

W badaniach wykorzystano metode badawcza, jaka jest obserwacja. W zwigzku
z tym uzyto technik:

— obserwacji bezposredniej 1 jawnej;

— obserwacji standaryzowanej (skategoryzowanej i probek czasowych);

— obserwacji z wykorzystaniem narzedzi testowych;

— obserwacji ilosciowe;.

Aby zbada¢ artykulacje dzieci w wieku przedszkolnym, uzyto standaryzowanego
narzedzia ,,100-wyrazowy test artykulacyjny”, ktorego autorka jest E. Krajana. Aby
zbadac¢ pobor i obrébke pokarmu stworzono autorski arkusz obserwacji czynnosci
prymarnych.

Grupe badawczg stanowito 34 dzieci. Nalezy zaznaczy¢, ze dzieci, u ktérych
badano sprawnosci artykulacyjne 1 funkcje prymarne uczeszczaja do 2 przedszkoli
w powiecie nowosadeckim. Zatem teren badan obejmuje przedszkola:

— Niepubliczne przedszkole ,,SMERFIKI” w Czerncu;

— Niepubliczne przedszkole ,,KRAINA BAJEK” w Podegrodziu.

W pierwszej placoéwce badatam 21, za§ w drugiej 13 dzieci. Wszystkie osoby
badane w pierwszym terminie diagnozy byty w 4.-5. roku zycia, a w drugim terminie
mialy juz ok. 5-6 lat. Mtodsze dzieci nie byly brane pod uwage i miato to zwigzek
z tym, ze niektore funkcje prymarne, jak np. sposob polykania, ksztaltuja si¢ nawet do
4. roku zycia. Jesli pewne funkcje nie wyksztalcg si¢ do tego okresu, dopiero wtedy mozna
mowic¢ o wystapieniu jakiego$ rodzaju patologii. W badaniach podtuznych zdecydowano
si¢ zatem na przebadanie dzieci w wieku przedszkolnym w przedziale 4.-6. rok zycia.

Organizowanie badan rozpoczeto si¢ w maju 2023 roku. Wybrano narzedzie
do zbadania sprawnosci artykulacyjnych 1 opracowano autorski arkusz obserwacji
czynnos$ci prymarnych. W czerwcu 2023 roku badaniami objeto 34 dzieci w wieku
przedszkolnym pod katem sprawnosci artykulacyjnych i funkcji prymarnych. Druga
tura badan odbyta si¢ w marcu i kwietniu 2024 roku.
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4. Analiza wynikow badan wlasnych

Biorac pod uwagg kolejnos¢ przeprowadzonych badan, najpierw przeanalizowany
zostanie material badawczy zebrany metoda obserwacji, czyli materiat zdobyty podczas
badan sprawnosci artykulacyjnych dzieci w wieku przedszkolnym, a nastepnie materiat
dotyczacy ich funkcji prymarnych. Analiza wynikow badan bedzie prowadzona tak,
aby omawiac¢ ten sam mechanizm, odnoszac si¢ rownoczesnie do wyniku z 1, jak tez
2 terminu badania. W pierwszy terminie badania 8 z 34 dzieci mialo catkowicie
prawidtowa wymowe, czyli zakonczony rozwoj ptaszczyzny fonetyczno-fonologiczne;.
Nalezy jednak zaznaczy¢, ze u cz¢Sci badanych dzieci wystepowat rotacyzm czy
sygmatyzm, ale w ramach substytucji rozwojowej, ktora w drugim terminie badania
zniknela lub stata si¢ substytucjg juz niewlasciwg dla wieku dziecka. U zdecydowane;j
wiekszosci z pozostatych 26 dzieci wystgpity mieszane zaburzenia artykulacyjne, czyli
wymieniane nieprawidlowos$ci wystepowaty u badanych réwnoczesnie. Deformacja,
najczesciej w postaci sygmatyzmu wilasciwego 1 migdzyzgbowej realizacji glosek [t],
[d], [n]1[1], wystapita u 15 dzieci, a elizje zauwazono u 3 badanych. Charakterystyczna
mowa bezdzwigczna wystapita u 2 dzieci. Wykres 1 przedstawia podzial substytucji
na ta rozwojowg oraz patologiczng nierozwojowa. U 31 dzieci wystapity substytucje.
Nalezy jednak zaznaczy¢, ze u 6 dzieci wystapil parakappacyzm 1 parasygmatyzm
niewlasciwy dla wieku badanych, ale u 25 dzieci wystgpit parasygmatyzm oraz
pararotacyzmu w formie substytucji prawidlowej dla wieku badanych. Liczbg dzieci,
u ktorych wystepuja poszczeg6lne zjawiska, czesto wspotwystepujac, przedstawia
ponizszy wykres.

15
31
6
8 Wymowa prawidtowa Deformacja
Elizja = Mowa bezdzwigczna

= Substytucja nierozwojowa = Substytucja rozwojowa

Wykres 1. Sprawnosci artykulacyjne badanych dzieci: zaburzenia artykulacyjne (1 termin badania).
Zrodto: badania wiasne.

W drugim terminie badania liczby wystepujacych u dzieci zaburzen si¢ zmienity.
Tym razem juz 13 dzieci miato mowe w petni prawidtowa. Deformacje wystapity
u mniejszej liczby dzieci, gdyz u 9, a elizje zauwazono juz nie u 3, a u 2 badanych.
Mowa bezdzwigczna niezmiennie pozostata u 2 dzieci. Znaczna zmiana zaszla w ilosci
substytucji. Poprzednio substytucje rozwojowe wystepowaty az u 25 dzieci, a w drugim
terminie badania zauwazono je u 10 z badanych. Zwigkszyta si¢ natomiast liczba
substytucji nierozwojowych — zauwazono je u 11 dzieci. Dane te obrazuje wykres 2.
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2 2
9
10
‘ 21 11
13
= Wymowa prawidlowa Deformacja
= Elizja = Mowa bezdzwigczna

= Substytucja nierozwojowa = Substytucja rozwojowa

Wykres 2. Sprawnosci artykulacyjne badanych dzieci: zaburzenia artykulacyjne (2 termin badania).
Zrodto: badania wiasne.

Nastepny wykres skupia si¢ na samych zaburzeniach artykulacyjnych, pomijajac
przy tym substytucje rozwojowe. U wigkszos$ci z przebadanych dzieci wystepowato
nawet kilka zaburzen artykulacyjnych rownoczesnie. Jak juz wspomniano, mowa
bezdzwigczna wystapita u 2 dzieci, zas elizje u 3 badanych. Substytucje w postaci
parasygmatyzmu wystepowaty u 4 przedszkolakow, natomiast u 2 z nich pojawiat
si¢ parakappacyzm. W pierwszym terminie badania nie wystapit nieprawidtowy
pararotacyzm, cho¢ kilkana$cioro dzieci nie realizowato gtoski [r]. Brak artykulacji
tej spotgtoski jest uwarunkowany wiekiem badanych — byli w 4. lub 5. roku zycia.
Wyrézniono 3 rodzaje deformacji. Pierwsza deformacja przybrala forme sygmatyzmu
wlasciwego, a konkretnie seplenienia miedzyzebowego 1 wystgpowata u 8 badanych.
Lambdacyzm wiasciwy, czyli migdzyzgbowa realizacja gtoski [1], zostat zauwazony
u 6 dzieci, au 11 badanych wystapit tetacyzm wilasciwy w postaci miedzyzgbowego
wymawiania glosek [t], [d] i [n]. Informacje te obrazuje wykres 3.

30
25
20
15 11
1 8
0 ) 6
0
0 I - I
= Mowa bezdzwiedzna Elizje
= Substytucje (parasygmatyzm) m Substytucje (parakappacyzm)
m Substytucje (pararotacyzm) B Deformacje (sygmatyzm wlasciwy)
Deformacje (lambdacyzm wiasciwy) Deformacje (tetacyzm wilasciwy)

Wykres 3. Sprawnosci artykulacyjne badanych dzieci: rodzaje i ilo$¢ wystepujacych wad wymowy
z pominigciem substytucji rozwojowych (1 termin badania).
Zrédto: badania whasne.
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Wykres 4 prezentuje zestawienie wspomnianych juz zaburzen artykulacyjnych
u dzieci, ale tym razem w drugim terminie badania. Liczba dzieci, u ktérych wystepowata
mowa bezdzwigczna, nie zmienila si¢, ale zauwazono, ze elizja przestata wystepowac
u 1 dziecka. Liczba dzieci z substytucja w formie parasygmatyzmu wzrosta z 4 do
9 badanych, a parakappacyzm przestal wystepowac u 1 osoby. W drugim terminie
badania juz mozna byto mowi¢ o rotacyzmie 1 zauwazono go u 3 dzieci w wieku
6 lat. Liczba dzieci z sygmatyzmem wlasciwym zredukowata si¢ z 8 do 6 badanych,
a lambdacyzmu wtasciwego z 6 do 4. Tetacyzm wlasciwy, jak 1 pozostale deformacje,
okazal si¢ by¢ nadal ktopotliwy 1 wystepowat u 7 badanych dzieci.

30
25
20
15
10 9
7
6
4
S 3
2 2
-
0 [
Mowa bezdzwigdzna Elizje
= Substytucje (parasygmatyzm) m Substytucje (parakappacyzm)
= Substytucje (pararotacyzm) m Deformacje (sygmatyzm wiasciwy)
Deformacje (lambdacyzm wiasciwy) Deformacje (tetacyzm wlasciwy)

Wykres 4. Sprawnosci artykulacyjne badanych dzieci: rodzaje i ilos¢ wystepujacych wad wymowy
z pominigciem substytucji rozwojowych (2 termin badania).
Zrodto: badania wiasne.

Kolejny materiat badawczy wymagajacy analizy to ten zebrany za pomoca
autorskiego arkusza obserwacji funkcji prymarnych. Ponizszy wykres przedstawia
liczbe dzieci, u ktorych zauwazono pewne nieprawidtowosci. Jak w przypadku zaburzen
artykulacyjnych, tak w tym zauwazono wspotwystgpowanie kilku nieprawidtowosci
réwnoczesnie u pojedynczego dziecka. W pierwszym terminie badania u 13 z 34 dzieci
nie wystepowaty zadne nieprawidlowosci w zakresie funkcji prymarnych. U 16 dzieci
zanotowano nieprawidlowos$ci w zakresie budowy 1 sprawno$ci warg oraz jezyka.
17 dzieci miato zaburzenia w sposobie poboru i obrobki pokarmu, a takze problemy
w postaci nieprawidlowego polykania zaobserwowano u 14 ze wszystkich badanych.
Dane te ukazano na wykresie 5.
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30
25
20
16

15

10

= Brak nieprawidtowosci
Nieprawidlowos$ci zwigzane z budowa i sprawno$cig warg oraz jezyka
= Nieprawidlowosci zwigzane z poborem i obrobka pokarmu

B Nieprawidlowosci zwigzane ze sposobem potykania

Wykres 5. Funkcje prymarne badanych dzieci: wystepowanie nieprawidtowosci (1 termin badania).
Zrodto: badania wlasne.

W drugim terminie badania zauwazono zmiany. Poprawa, czyli brak jakichkolwiek
nieprawidtowosci, zostata odnotowana u 19 z 34 uczestnikow badania. Problemy
w zakresie budowy 1 sprawnos$ci warg oraz je¢zyka zniknety u 2, jednak pozostaty
u 14 badanych. Pobor 1 obrobka pokarmu to funkcje, ktére zostaty niepoprawnie
realizowane u 13 z dzieci. Nieprawidlowos$ci zwigzane ze sposobem polykania mozna
byto zauwazy¢ u 9 badanych. Wykres 6 obrazuje omoéwione informacje.

30
25
20
15 14

10

® Brak nieprawidtowosci
Nieprawidtowosci zwigzane z budowg i sprawnos$cia warg oraz jezyka
= Nieprawidlowosci zwigzane z poborem i obrobkg pokarmu

® Nieprawidlowos$ci zwigzane ze sposobem polykania

Wykres 6. Funkcje prymarne badanych dzieci: wystgpowanie nieprawidtowosci (2 termin badania).
Zrodto: badania wiasne.
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Przechodzac do bardziej szczegdtowej analizy, nalezy zacza¢ od tego, co byto
badane na poczatku. Najpierw zbadano sprawno$¢ oraz budowe anatomiczng warg.
Podczas obserwacji brano pod uwage 5 aspektow:

1. symetri¢ warg;

2. tonus warg;

3. domknigcie warg;

4. wedzidetko wargi gornej;

5. sprawnos$¢ ruchowg warg.

U 30 z 34 badanych wargi byly symetryczne, u pozostatych 4 wystapity pewne
nieprawidtowosci doprowadzajace do niesymetrycznosci. Tonus warg, czyli ich napigcie,
byt w normie u 27 dzieci. U 2 badanych zaobserwowano wargi hipotoniczne, za$
u pozostatych 5 hipertoniczne. Sprawdzano tez rodzaj domknigcia warg. 21 z badanych
dzieci oddychato torem nosowym i wta$nie u nich zaobserwowano domkniecie
dwuwargowe. U 2 badanych zauwazono domknigcie wargowo-zegbowe, a u pozostatej
13 nie wystgpowato domknigcie. Wedzidetko wargi gornej byto skrécone u 4 dzieci,
a u pozostalych 30 byto w normie. Na koncu badano ogo6lng sprawno$¢ ruchowa
warg. U 7 badanych stwierdzono nieprawidtowg sprawnos¢, a u 27 nie zauwazono
zadnych deficytow. Wszystkie informacje przedstawia ponizszy wykres.

Wargi symetryczne

30 30
30 27 27 Wargi niesymetryczne
Norma
25 . .
’1 = Wargi hipotoniczne
20 m Wargi hipertoniczne
® Domknigcie dwuwargowe
15 Domknigcie wargowo-z¢bowe
11 Domknigcie wargowo-dzigstowe
10 7 Brak domknigcia
s | 5 4 = Norma
2 2 Skrocone
0 I 0 B Prawidlowa sprawnos¢

Symetria warg Tonus warg Domknigcie Wedzidetko  Sprawno$é

210e1k0 Nieprawidtowa sprawno$é¢
warg wargi gornej ruchowa warg

Wykres 7. Funkcje prymarne badanych dzieci: budowa anatomiczna oraz sprawno$¢ warg
(1 termin badania).
Zrodto: badania wiasne.

W drugim terminie badania zauwazono lekkie poprawy. Wargi 1 badanego
dziecka z niesymetrycznych staly si¢ symetryczne. Podobnie wynik ma si¢ w kwestii
napi¢cia warg. U 1 dziecka zaobserwowano, ze wargi nie s3 juz hipertoniczne,
a normatywne. Delikatna poprawa wystapita takze w zakresie domknigcia warg. Juz
nie u 21, a 23 z badanych zaobserwowano prawidlowe domknigcie dwuwargowe.
Domknigcie wargowo-zgbowe nadal pozostato u 2 dzieci, a brak domknigcia zauwazono
u 9 badanych. Kwestia wedzidetka wargi gornej pozostata bez zmian. Sprawno$¢ ruchowa
warg poprawila si¢ w przypadku 1 badanego. Wszystkie zmiany zobrazowano za pomoca
wykresu 8.
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31
30
30
28 28
Wargi symetryczne
25
23 Wargi niesymetryczne
= Norma
m Wargi hipotoniczne
20
m Wargi hipertoniczne
® Domknigcie dwuwargowe
Domknigcie wargowo-zebowe
15
Domknigcie wargowo-dzigstowe
Brak domknigcia
= Norma
10 9
Skrocone
le ® Prawidlowa
Nieprawidlowa
5 4 4
3
2 2
II ;
0

Symetria warg Tonus warg Domkniecie Wedzidetko  Sprawnosé
warg wargi gornej ruchowa warg
Wykres 8. Funkcje prymarne badanych dzieci: budowa anatomiczna oraz sprawno$¢ warg

(2 termin badania).
Zrodlo: badania wlasne.

Po zbadaniu budowy anatomicznej oraz sprawnos$ci warg nalezato przejs$¢
do kwestii innego narzadu artykulacyjnego, czyli jezyka. W tym przypadku brano pod
uwage 4 aspekty:

1. pozycje spoczynkowa jezyka;

2. rozmiar jezyka;

3. wedzidetko podjezykowe (strukture i stopien ewentualnego skrocenia);

4. sprawnos$¢ ruchowag jezyka.

Prawidtowa, czyli wertykalno-horyzontalna, pozycja spoczynkowa jezyka
wystepowata u 18 z 34 badanych dzieci. U 10 jezyk znajdowat si¢ na dnie jamy ustne;.
W przypadku 5 dzieci j¢zyk byl interdentalny, czyli w spoczynku znajdowat si¢ miedzy
zebami, au 1 badanego zaobserwowano jezyk interlabialny, co z kolei oznacza jezyk
znajdujacy si¢ w spoczynku migdzy wargami. U wszystkich dzieci jezyk miat prawidtowy
rozmiar. Wedzideltko podjezykowe bylo w normie u 30 badanych. U 1 dziecka bylo
cienkie 1 elastyczne, a u 3 charakterystycznie grube. U 2 z tych badanych dzieci
zauwazono lekki stopien skrdcenia 1 u 2 $redni stopien. Sprawnos¢ ruchowa jezyka
byta normatywna u 26 dzieci, a u pozostatych 8 wystepowaty pewnego rodzaju problemy.
Dane te przedstawia ponizszy wykres.
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34
30
30
26
25
20 13
15
10
10 8
5
5
1 13 2
o lyo
ik | 0
Pozycja Rozmiar jezyka ~ Wedzidetko Sprawnos¢
spoczynkowa podjezykowe ruchowa jezyka
jezyka

Wykres 9. Funkcje prymarne badanych dzieci: budowa anatomiczna oraz sprawnos$¢ jezyka

(1 termin badania).
Zrodlo: badania wlasne.

Drugi termin badania ukazat bardzo delikatne poprawy. Zmienita si¢ zaledwie
liczba dzieci z prawidlowa pozycja spoczynkowa jezyka, gdyz u 2 dzieci z jezykiem
na dnie jamy ustnej nastgpita korzystna zmiana i zaobserwowano jezyk w pozycji
wertykalno-horyzontalnej. Zmiana nastgpita takze w przypadku sprawnosci ruchowej
jezyka. W tym przypadku tez u 2 dzieci zauwazono poprawe na prawidtowa sprawnos¢

Prawidtowa pozycja
Jezyk na dnie jamy ustnej
m Jezyk interdentalny
m Jezyk interlabialny
= Norma
m Makroglosja
Mikroglosja
Norma
Struktura wedzidetka: cienkie i
] glg'fﬁ(yt(l:lzrgewqdzideika: grube
Struktura wedzidetka: bardzo grube
m Stopien skrocenia: lekki
Stopien skrocenia: $redni
Stopien skrocenia: znaczny

Prawidlowa sprawnos¢

ruchowg jezyka. Informacje te zostaty zobrazowane poprzez wykres 10.

34
30
30 28
25
20
20
15
10 |8
6
5
5
1 : 2
0
Pozycja Rozmiar jezyka  Wedzidetko Sprawno$¢
spoczynkowa podjezykowe ruchowa jezyka
jezyka

Wykres 10. Funkcje prymarne badanych dzieci: budowa anatomiczna oraz sprawnosc¢ jezyka

(2 termin badania).
Zrodlo: badania wlasne.
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Prawidlowa pozycja
Jezyk na dnie jamy ustnej
m Jezyk interdentalny
m Jezyk interlabialny
® Norma
m Makroglosja
Mikroglosja
Norma
Struktura wedzidetka: cienkie i elastyczne
m Struktura wedzidetka: grube
Struktura wedzidetka: bardzo grube
B Stopien skrocenia: lekki
Stopien skrocenia: $redni
Stopien skrocenia: znaczny
Prawidtowa sprawnos¢

® Nieprawidlowa sprawnosé¢
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Po zbadaniu budowy anatomicznej 1 sprawnosci narzadéw mowy doszto do
badania kolejnych funkcji prymarnych. Tym razem skupiono si¢ na sposobie poboru
1 obrobki pokarmu, a konkretnie na:

1. odgryzaniu pokarmu;

2. poborze pokarmu z tyzeczki;

3. piciu z otwartego (klasycznego) kubka;

4. gryzieniu i zuciu (sposobie rozdrabniania pokarmu 1 pozycji warg podczas

CZynnosct).

Prawidtowe odgryzanie pokarmu zaobserwowano u zdecydowanej wigekszos$ci
dzieci, gdyz az u 32 z 34 badanych. U pozostatej 2 ta czynno$¢ byta zaburzona. Pobor
pokarmu z tyzeczki takze nie stanowit duzego problemu. Funkcja odbywata si¢
nieprawidtlowo w przypadku 7 dzieci, a u pozostatych 27 badanych nie wystapity zadne
problemy. Nieprawidtowosci w piciu z otwartego kubka zaobserwowano u 4 dzieci,
au 30 bylo normatywnie. Nast¢pnie zbadano gryzienie 1 zucie, czyli czynnosci polegajace
na rozdrabnianiu pokarmu. Rozdrabnianie odbywato si¢ prawidtowo u 30 dzieci, za$
nieprawidtowo u 4 badanych. Co ciekawe, zaobserwowano, ze duza czes$¢ grupy badanej
wykonuje wspomniang czynno$¢ bez domknigcia warg. Az 21 dzieci robi to w ten
sposob, a pozycja warg pozostatych 13 badanych jest prawidtowa, czyli domknigta.
Wyniki badania w 1 terminie obrazuje wykres 11.

32
30 30 Prawidlowe odgryzanie
30
21 Nieprawidtowe odgryzanie
25 Prawidtowy
21
20 H Nieprawidlowy
= Prawidtowe picie
15 13
m Nieprawidlowe picie
10 7 Rozdrabnianie pokarmu: prawidlowe
5 4 4 Rozdrabnianie pokarmu: nieprawidtowe
2
Pozycja warg: domknigcie
0

Odgryzanie  Pobor pokarmu z Picie z otwartego Gryzienie i zucie B Pozycja warg: brak domknigcia
pokarmu tyzeczki kubka

Wykres 11. Funkcje prymarne badanych dzieci: pobor 1 obrobka pokarmu (1 termin badania).
Zrodto: badania wiasne.

W drugim terminie badan liczba dzieci odgryzajacych pokarm prawidtowo
1 nieprawidtowo nie zmienita si¢. Wyniki w kwestii poboru pokarmu z tyzeczki i picia
z otwartego kubka niewiele si¢ zmienity. Zaledwie 1 dziecko zaczgto prawidlowo
wykonywac obie funkcje. Rozdrabnianie pokarmu podczas gryzienia i zucia zaczely
prawidtowo wykonywac 2 badanych i pozostato tylko 2 dzieci, ktére wykonywaty te
czynno$¢ niepoprawnie. Dodatkowo tylko u 1 wigcej dziecka zaobserwowano, ze podczas
obrobki pokarmu wystepuje domknigcie warg. Zmiany te obrazuje wykres 12.
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= Prawidtowe odgryzanie

32 32
31
30 28
Nieprawidtowe odgryzanie
25
® Prawidto
22 Y
2 m Nieprawidtowy
= Prawidtowe picie
1
2 m Nieprawidtowe picie
1 = Rozdrabnianie pokarmu: prawidtowe
6
Rozdrabnianie pokarmu: nieprawidtowe
3
2 2 . .
I = Pozycja warg: domknigcie
0

® Pozycja warg: brak domknigcia

o

ol

o

(83

Odgryzanie  Pobor pokarmu zPicie z otwartego Gryzienie i zucie
pokarmu tyzeczki kubka

Wykres 12. Funkcje prymarne badanych dzieci: poboér i obrébka pokarmu (2 termin badania).
Zrodto: badania wiasne.

Ostatnia badana funkcja prymarna to sposob polykania. W pierwszym terminie
badan zaobserwowano, ze 21 z 34 dzieci potyka prawidtowo, czyli w sposob dojrzaly.
6 dzieci potykato infantylnie, za§ 7 polykato w sposob patologiczny, a konkretnie
miedzyzebowy. Informacje te obrazuje wykres 13.

35
30
25
20
15

10

E Dojrzate Infantylne = Patologiczne

Wykres 13. Funkcje prymarne badanych dzieci: sposob polykania (1 termin badania).
Zrédto: badania whasne.
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W drugim terminie zauwazono poprawe¢ w sposobie polykania badanych.
W tym czasie juz u 26 z dzieci wystepowat dojrzaty typ potykania. U 3 nadal przetrwat
niemowlgcy, czyli infantylny typ, a u pozostalej 5 zaobserwowano patologiczny sposéb
polykania. Ponizszy wykres przedstawia pozytywne zmiany.

35
30
25
20
15

10

5
| -

m Dojrzate Infantylne m Patologiczne

Wykres 14. Funkcje prymarne badanych dzieci: sposéb potykania (2 termin badania).
Zrédto: badania whasne.

W ramach interpretacji materiatu badawczego nalezy odpowiedzie¢ na postawione
w cze$ci metodologicznej problemy badawcze. Odnoszac si¢ do problemu pierwszego,
mozna stwierdzi¢, ze zrozumienie anatomiczno-fizjologicznych aspektow mowy
oraz identyfikacja negatywnych determinantow to kwestia kluczowa dla diagnozy oraz
terapii logopedycznej. Prawidlowa budowa i funkcjonowanie struktur anatomicznych
oraz procesow fizjologicznych to co$ niezbednego do poprawnej artykulacji. Wszelkie
zaburzenia w tych obszarach mogg prowadzi¢ do dyslalii, dlatego rola logopedéw jest
kluczowa. Powinni oni uwzglednia¢ takie czynniki, aby skutecznie wspiera¢ rozwoj
mowy u dzieci w wieku przedszkolnym.

Odpowiadajac na problem drugi, trzeba powiedzie¢, ze sprawnos$ci warunkujgce
pobor 1 obrobke pokarmu, na ktorych skupiono si¢ w badaniach to: pobdr pokarmu
z tyzeczki, picie z otwartego kubka, sposéb odgryzania, gryzienia i zucia oraz sposob
polykania. Wszystkie te funkcje angazuja zespot orofacjalny, czyli wszystkie struktury
anatomiczne 1 mi¢snie kluczowe dla prawidtowej artykulacji. Dlatego tez wszelkie
zaburzenia lub nieprawidtowosci w tych prymarnych czynnosciach wplywaja bezposrednio
na rozwoj fonetyczno-fonologiczny dziecka. Nalezy wiec pamietaé, jak wazna jest
wczesna diagnoza i interwencja logopedyczna w przypadku nieprawidtowosci
w zakresie sprawnos$ci warunkujacych pobdr oraz obrobke pokarmu.
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Mowiac o zaleznosci czynnosci potykania 1 jej ewentualnych zaburzeniach ze
sprawnosciami artykulacyjnymi dzieci w wieku przedszkolnym, nalezy zwréci¢ uwage,
ze prowadzone badania wykazaty, iz wyksztatcenie prawidtowego typu potykania jest
kluczowe dla niezaburzonego rozwoju sprawnosci artykulacyjnych dzieci w wieku
przedszkolnym. Korelacje miedzy potykaniem i wymowag sg silne oraz ztozone, gdyz
oba te procesy angazujg takie same struktury anatomiczne. Badania potwierdzity
informacje zawarte w czesci teoretycznej niniejszego tekstu: przetrwaty niemowlecy
lub patologiczny typ potykania zawsze prowadzi do wystapienia nieprawidlowosci
w zakresie wymowy. Dziatania logopedyczne koncentrujace si¢ na korekcie wzorcoOw
potykania znaczaco poprawiajg artykulacje oraz ogolng jakos¢ mowy u dzieci. Mozna
wiec stwierdzi¢, ze obowigzkiem wspotczesnych logopeddw jest holistyczne podejscie
do problemu, jakim jest dyslalia.

Podsumowanie

Wyniki badan wskazuja na wysokg zalezno$¢ pomiedzy funkcjami prymarnymi
1 sprawno$ciami artykulacyjnymi. Nalezy pamigtac, ze zaburzenia artykulacyjne moga
mie¢ roznorodne podtoze, jednak wystgpienie nieprawidlowosci w zakresie czynnos$ci
prymarnych znacznie zwigksza prawdopodobienstwo wystgpienia wady wymowy.
Badania o charakterze longitudinalnym wykazaty, ze poprawa na plaszczyznie fonetyczno-
-fonologicznej cz¢sto idzie w parze z poprawag w takich aspektach, jak np.: budowa
anatomiczna i sprawnos¢ artykulatorow, sposdb poboru 1 obrobki pokarmu oraz potykania.
Badania o charakterze podtuznym pomogty w uchwyceniu zmian, a takze dynamiki
obserwowanych funkcji.

Wspolczesny, interdyscyplinarny charakter logopedii sktania ku holistycznemu
podejsciu do danych zaburzen. Uwzglednianie funkcji prymarnych pozwala na holistyczne,
a wigc calosciowe podejscie zardéwno do diagnozy, jak réwniez terapii logopedyczne;.
Logopedzi, ktorzy badaja oraz pracujg nad czynnosciami prymarnymi, mogg lepiej
zrozumie¢, a przede wszystkim korygowac pierwotne przyczyny zaburzen mowy, a nie
tylko objawy. Wspodlczesnie sama praca koncentrujaca si¢ na zaburzeniach artykulacyjnych
nie jest wystarczajaca, nalezy skupi¢ si¢ na zlikwidowaniu przyczyny wystapienia
patologii. W swojej praktyce logopedzi powinni podejmowac tez dzialania prewencyjne.
Weczesne diagnozowanie dysfunkcji 1 interwencja w zakresie funkcji prymarnych
moga zapobiega¢ powstaniu pdzniejszych trudnosci logopedycznych. Wazne zadanie
postawione przed specjalistami to prowadzenie dziatan w zakresie profilaktyki
pierwszorzedowej, drugorzedowej 1 trzeciorzedowej. W ramach profilaktyki pierwotne;j
logopedzi powinni edukowac rodzicow i1 innych opiekundéw, w tym nauczycieli, jak
powinien przebiegaé prawidtowy rozwoj funkcji prymarnych, o ich ewentualnych
nieprawidtowosciach i o tym, ze sg fundamentalne dla rozwoju artykulacyjnych
sprawnosci. Profilaktyka wtdrna dotyczy wezesnego wykrycia i interwencji w przypadku
pierwszych objawow zaburzen czynnosci prymarnych, a w konsekwencji funkcji
sekundarnych. Celem profilaktyki trzeciorzedowej jest zas redukcja skutkow juz
istniejgcych zaburzen funkcji prymarnych 1 sekundarnych oraz zapobieganie ich
pogtebianiu si¢. Podsumowujac, wspotczesni logopedzi powinni zdawac sobie sprawe
z istotno$ci czynnosci prymarnych i uwzglednia¢ je w swojej pracy.
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Doswiadczenie odrzucenia rowiesniczego w klasie 11
szkoly podstawowej (Maria Juszezak')

Streszczenie

W tekscie przedstawione sg wyniki badan wtasnych, ktére dotyczg doswiadczenia
odrzucenia rowiesniczego przez uczniow klas II szkoty podstawowej. Skupitam si¢ rowniez
na analizie pordwnawczej liczby odrzuconych 0s6b w szkotach na wsi i w mie§cie. Wnioski
z przeprowadzonych przeze mnie badan mogg stac si¢ wskazowka dla wychowawcow klas,
ktorzy powinni dba¢ o budowanie bezpiecznej atmosfery w szkole. Troska o akceptacje
w grupie réwiesniczej kazdego czlonka klasy powinna by¢ waznym elementem pracy
dydaktyczno-wychowawczej nauczycieli edukacji wezesnoszkolne;.

Stowa kluczowe: odrzucenie, grupa rowiesnicza, klasa II, szkota podstawowa, uczen.

Summary

In this article, I present the results of my research on the experiences of peer rejection
among second-grade primary school students. Additionally, I focus on a comparative analysis
of the number of rejected students in rural and urban areas. The research I conducted may
provide valuable insights for educators, emphasizing the importance of fostering a safe and
supportive environment for every student. Encouraging acceptance within peer groups
should be an essential part of the educational and developmental efforts of early childhood
educators.

Keywords: rejection, peer group, second grade, primary school, student.

Wprowadzenie

Od wielu lat w polskich szkotach mozna zauwazy¢, ze uczniowie w klasie
szkolnej sg na réznych pozycjach akceptacji lub nieakceptacji spotecznej. Dla wielu
dzieci czas spgdzony w szkole moze kojarzy¢ si¢ z bezpieczng atmosfera, z kolegami
i kolezankami, z ktorymi moga si¢ wspdlnie uczy¢ i bawi¢ na przerwach. Okres nauki
w szkole podstawowej to nie tylko poszerzanie wiedzy z réznych przedmiotow szkolnych,
np. matematyki, jezyka polskiego czy przyrody, ale to tez czas nabywania 1 rozwijania
kompetencji emocjonalno-spotecznych oraz budowania pozytywnych wspomnien
na cale zycie. Nie wszyscy jednak uczniowie doswiadczaja w klasie akceptacji
1 czerpig przyjemnosci z kontaktow z innymi osobami, gdyz juz od najmtodszych
lat niektorzy uczniowie sg odrzucani przez rowiesnikow. Dostrzezenie uczniow
nieakceptowanych, nielubianych i odtragcanych uwazam za bardzo istotne, dlatego
postanowitam podja¢ si¢ przeprowadzenia badan, ktore pozwolity mi pozna¢ liczbe
odrzuconych uczniow uczgszcezajacych do szkét na wsi 1 w miescie.

! Wydziat Nauk Spotecznych i Sztuki Akademii Nauk Stosowanych w Nowym Sgczu.
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1. Analiza poje¢ zawartych w temacie

Dziecko bedace uczniem edukacji wezesnoszkolnej staje si¢ cztonkiem grupy
spotecznej, czyli klasy 1 pragnie ono by¢ jej czescia. W szkole uczen doswiadcza wielu
rzeczy: pozytywnych lub negatywnych, a jedna z nich jest odrzucenie rowiesnicze.
Przystepujac do definiowania kluczowych poje¢ niniejszej pracy, nalezy rozpocza¢ od
,doswiadczenia”, ktore jest terminem wieloznacznym. W. Okon napisat, Zze ,,w znaczeniu
potocznym doswiadczenie to suma bodzcow, jakie odbiera cztowiek w ciggu swego
zycia, oraz jego reakcji na te bodzce™ (2007, s. 85). W zaprezentowanej definicji widac,
ze cztlowiek nabywa doswiadczenia przez cate zycie, nawet gdy jest dzieckiem. Uczen,
odbierajac bodzce dostarczane przez otoczenie, odpowiednio na nie reaguje. Nalezy
przytoczy¢ takze definicj¢ ujeta przez Cz. 1 M. Kupisiewicz: ,,doswiadczenie (...) wiedza,
umiejetnosci 1 nawyki nabywane w wyniku trwajacych przez cate zycie kontaktow
ze §wiatem zewnetrznym, tzn. z jego oddzialywaniem na cztowieka, i odwrotnie —
z oddziatywaniem cztowieka na dostgpne mu fragmenty owego §wiata” (2009, s. 34).
Na doswiadczenie sktada si¢ wiele czynnikdw, w tym czynniki zewnetrzne, czyli m.in.
kontakty z innymi osobami. Duzo doswiadczen zyskuje uczen, podejmujac nauke
w szkole podstawowe;.

W mojej pracy skupi¢ si¢ tylko na klasie II szkoty podstawowej, jednak nalezy
objasni¢, ze ,,ksztatcenie w szkole podstawowej trwa 8 lat 1 jest podzielone na 2 etapy
edukacyjne: 1) I etap edukacyjny obejmujacy klasy I-I11 szkoty podstawowej — edukacja
wczesnoszkolna; 2) II etap edukacyjny obejmujacy klasy IV-VIII szkoty podstawowe;j”
(Podstawa Programowa, 2017, s. 11). Warto zaznaczy¢, ze pojecie ,,szkota podstawowa”
taczy sie z terminem ,,edukacja wezesnoszkolna”, ktére mozna tez nazwac ksztatceniem
wczesnoszkolnym lub ksztalceniem poczatkowym. ,,Nauczanie i wychowanie dzieci
rozpoczynajacych nauke szkolng (przewaznie w 6-7 1. z.). Celem k.w. jest zapewnienie
dzieciom wszechstronnego rozwoju psychofizycznego” (Kupisiewicz, Kupisiewicz,
2009, s. 90).

Edukacja wczesnoszkolna opiera si¢ na wielu waznych celach zwigzanych nie tylko
z wyposazeniem kazdego ucznia w wiedze, ale takze z ksztaltowaniem u niego postaw
spotecznych. W tym okresie uczen zyskuje nowe doswiadczenia, zaspokajajace jego
potrzeby kontaktu z innymi osobami. W obowiazujacej podstawie programowej ksztalcenia
ogoblnego dla szkoty podstawowej mozna przeczytac, ze ,,najwazniejszym celem ksztatcenia
w szkole podstawowej jest dbatos$¢ o integralny rozwoj biologiczny, poznawczy,
emocjonalny, spoteczny i moralny ucznia” (Podstawa Programowa, 2017, s. 11). Prawidlowy
rozw0j dziecka w kazdej z wymienionych sfer jest bardzo wazny, gdyz zaburzenia
w jednej z nich mogg zachwia¢ integralny rozwo6j. Uczen spedza duzo czasu w szkole
z osobami uczeszczajacymi do tej samej klasy, ktéra definiowana jest w nastepujacy
sposob: klasa to ,,zbior uczniow, zwykle rowiesnikow, uczacych si¢ we wspolnej izbie
szkolnej wg tego samego programu 1 reprezentujacych ten sam poziom zaawansowania
w karierze szkolnej” (Okon, 2007, s. 175). Z przytoczonej definicji wynika, ze klasa
szkolna to zorganizowana grupa, ztozona z cztonkdw o podobnym poziomie rozwojowym.
Grupa ta przez swoje dziatanie ma osiggna¢ zamierzone cele zamieszczone w podstawie
programowej, co potwierdzaja Cz. 1 M. Kupisiewicz: ,,klasa szkolna, w jednym znaczeniu
— jednostka organizacyjna struktury szkolnej powotana dla realizacji okre$lonych celow
dydaktyczno-wychowawczych; w innym znaczeniu — grupa osob (dzieci, mtodziezy,
a takze dorostych) w tym samym lub zblizonym wieku kalendarzowym, prezentuje
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podobny poziom rozwoju umystowego” (2009, s. 76). Autorzy przytoczonych definicji
pojecia ,.klasa szkolna” ujeli istote osiggania zalozonych celdéw, a takze zwrocili uwage,
ze do klasy najczesciej uczeszczaja osoby w tym samym wieku 1 o zblizonym rozwoju
umystowym, emocjonalnym, jak rowniez spotecznym. W literaturze specjalistycznej
mozna znalez¢ réwniez okreslenie, ze klasa szkolna jest ,,grupa nieformalng opartg na
bezposredniej wigzi miedzy jej cztonkami, ktéra wptywa na zajmowang przez ucznia
pozycje spoteczng (od akceptacji do odrzucenia)” (Musialska, 2011, s. 14). K. Musialska
zwraca uwage na to, jak bardzo klasa szkolna, jako grupa nieformalna, wptywa na
sytuacje spoteczng danego cztonka do niej przynalezacego. Pozycja kazdego ucznia
zalezy od wielu czynnikow, ktore warunkujg poziom akceptowania go lub odrzucenia
w grupie rowiesniczej. Klasa szkolna moze by¢ wigc bezpiecznym otoczeniem dla ucznia
lub miejscem stresu oraz negatywnych uczu¢. Klasa szkolna dla kazdego ucznia stanowi
grupe rowiesnicza, czyli jak twierdzg Cz. 1 M. Kupisiewicz: ,,zesp6t dzieci w tym samym
wieku — rownolatkow” (2009, s. 57). Definicja ta jest uboga w informacje, poniewaz
okresla tylko, ze cztonkowie tej grupy maja tyle samo lat. Grupa rowie$nicza ksztattuje
opini¢ o kazdym czlonku, a tym samym okre$la jego pozycje i stopien akceptacji badz
odrzucenia. Bezpieczna i przyjazna atmosfera, ktorej moze doswiadczy¢ uczen w grupie
roOwiesniczej, przektada si¢ na efektywne uczenie si¢, rozwoj psychoruchowy czy
zaangazowanie w inne podejmowane dziatalno$ci dziecka. Odrzucony przez reszte
réwiesnikow uczen moze doswiadczy¢ wielu niepowodzen i negatywnych emoc;ji, jak
rowniez posiadac niskg samooceng. Warto tez skupi¢ si¢ na samym uczniu Il klasy
szkoty podstawowej 1 na tym, dlaczego grupa rowiesnicza jest istotnym elementem jego
rozwoju emocjonalnego i spotecznego, ktore beda kluczowe, aby zrozumie¢ istote
problemu odrzucenia rowiesniczego. ,,Wejscie w grupe rowiesnicza stanowi jedno
z podstawowych zadan rozwojowych pdznego dziecinstwa, ale tez jest potrzeba
spoteczng samego dziecka” (Stefanska-Klar, 2000, s. 147).

Wida¢ wiec, ze kontakty z rowie$nikami sg bardzo wazne w zyciu dziecka w tym
okresie. Dziecko, przebywajac w grupie, rozwija swoje umiejetnosci komunikacyjne,
ktore sg istotne dla prawidlowego rozwoju tej sfery czlowieka. Nie tylko nabiera
sprawnos$ci w rozmawianiu z innymi osobami, ale tez w wystuchiwaniu i realizowaniu
komunikatow, ktére sg kierowane do calej grupy. Przebywanie z rowiesnikami, wspdlna
nauka i1 zabawa pozwalajg na rozwijanie umiej¢tnosci oraz nabywanie sprawnosci
w wielu zakresach, réwniez w sferze emocjonalno-spolecznej. Aby dziecko realizowalo
potrzebe spoteczng, musi rozwija¢ rowniez swoja sfere emocjonalng. Warto zaznaczyc,
ze jedng ze zmian w rozwoju emocjonalnym ucznia klasy II jest fakt, iz ,,zmienia si¢
rozumienie emocji, w kierunku dostrzegania wewnetrznego charakteru przezy¢
emocjonalnych, ich zwigzku z innymi stanami emocjonalnymi (takimi jak pragnienia
1 przekonania) oraz r6znicy miedzy emocjami przezywanymi a okazywanymi”
(Kotodziejezyk, 2011, s. 247). Dziecko coraz lepiej radzi sobie z wyrazaniem uczu¢,
ktore stara si¢ demonstrowaé w kontrolowany sposob. Bedac czg$cig grupy, bardziej
przejmuje si¢ opinig swoich rowiesnikow, dlatego tez w okresie rozwoju emocjonalnego
mozna zauwazyc¢, ze stara si¢ ono ukrywac niektore emocje, aby unikng¢ wy$miania czy
negatywnych komentarzy. Rozwojowi ulega réwniez — zwigzana ze sferg emocjonalng
dziecka — osobowos¢. W literaturze specjalistycznej mozna przeczytac o 5 obszarach,
w oparciu o ktore uczen w okresie péznego dziecinstwa buduje osobowos¢. Jednym
z nich sg kompetencje spoteczne, ktoére dotycza poziomu popularnosci i akceptacji
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w grupie rowiesniczej, a takze obszar wlasnego postepowania, czyli poziom akceptacji
zachowania dziecka (Ibidem, s. 251). Odrzucenie rowiesnicze 1 brak akceptacji przez
klase moze by¢ dla ucznia sytuacja trudng, poniewaz dla dziecka bardzo wazna jest opinia
jego kolegow 1 kolezanek z klasy. Dziecko w klasie 11 szkoty podstawowej zawiera swoje
pierwsze przyjaznie i staje si¢ czgscig grupy, dzieki czemu moze rozwija¢ kompetencje
spoteczne, a takze czerpa¢ wzorce nie tylko od 0séb dorostych, ale tez rowiesnikow.
Jednak uczen moze tez nie zaspokoi¢ swoich potrzeb spotecznych, poniewaz bedzie
nieakceptowany 1 odrzucony przez klase¢. Jak opisuje to K. Musialska: ,,Odrzucenie
rowiesnicze w klasie szkolnej moze by¢ dla ucznia sytuacjg trudng emocjonalnie,
niepozwalajgca na zaspokojenie istotnych potrzeb, zagrazajaca podstawowym warto§ciom,
rodzacg konflikty, szczegolnie stresogenng” (2011, s. 16). Takie doswiadczenia moga
mie¢ negatywne konsekwencje dla dalszego rozwoju spotecznego i emocjonalnego
odrzuconego ucznia. Klasa szkolna nie zawsze begdzie pozytywnie wplywata na rozwoj
wyzej wymienionych sfer 1 ksztaltowanie mlodego cztowieka.

Nalezy rowniez wyjasni¢ najwazniejsze pojecie ujete w temacie pracy, czyli
,»odrzucenie”, ktére okreslane jest jako ,,sytuacja spoteczna cztonka grupy, w ktorej
pozostali jej czlonkowie w ogolnie nie utrzymujg z nim kontaktow interpersonalnych”
(Kuchmacz, 2004, s. 351). Autorka ta tratnie ujeta fakt, ze odrzucenie to odepchnigcie
1 wykluczenie danego cztonka od pozostalej czgsci grupy. Podkresla to tez M. Deptuta,
piszac, ze ,,dzieci odrzucone to osoby, ktore sg pozbawione kontaktu z rowie$nikami.
Inne dzieci nie chcg si¢ z nimi bawié¢, wspolnie pracowac, spedzac razem czasu, siedzie¢
w jednej tawce” (2008, s. 236). Dziecko odrzucone w grupie rOwie$niczej nie ma
kontaktow z rowiesnikami. Mozna stwierdzié, ze jest ono samotne podczas przebywania
w klasie z innymi osobami w tym samym wieku.

Aby lepiej zrozumiec istot¢ problemu odrzucenia rowiesniczego, nalezy odwotac¢
si¢ do utworzonej przez M. Pilkiewicza Socjometrycznej Skali Akceptacji, ktdrg opisuje
K. Musialska. Skala ta obejmuje 5 kategorii gtownych i obranych do nich podkategorii.
Naleza do nich: akceptacja (wybitna, silna, staba), przecigtnos¢, polaryzacja (wybitna,
staba), izolacja (wybitna, silna, staba) 1 odrzucenie (wybitne, silne, stabe) (2011, s. 22).
Warto roéwniez przytoczy¢ definicje odrzucenia zawartg w ksigzce wyzej wymienionej
autorki, w ktorej napisata, ze ,,odrzucenie to sytuacja, kiedy w grupie nie ma ani jednego
czlonka, ktory lubityby dang osobe. W sytuacji odrzucenia wystepuje silny stosunek
negatywny wobec jednostki” (2009, s. 24). Mozna zauwazy¢, ze problem odrzucenia
jest powazny i obejmuje coraz wigcej klas szkolnych, a osoby nim dotknig¢te narazone
sg na negatywne doswiadczenia juz od poczatku nauki w placéwkach edukacyjnych.
Istnieje tez inny system klasyfikujacy, m.in. Klasyfikacja Socjometrycznych Stosunkow
autorstwa J.D. Coine’a, K.A. Dodge’a oraz H. Coppotelli, ktorzy opisali 5 typow
socjometrycznych statuséw grupowych dzieci. Odnoszac si¢ do ksigzki pt. Odrzucenie
rowiesnicze w klasie szkolnej autorstwa K. Musialskiej mozemy przeczytaé, ze ,,dziecko
moze by¢ popularne (popular), przecietne (average), kontrowersyjne (controversial),
ignorowane (neglected) i odrzucone (rejected)” (2011, s. 25). W tej skali odrzucenie tez
jest ostatnim poziomem, ktory moze zaymowac dziecko w grupie rowiesniczej. Dziecko
odrzucone przez grupg nie jest popularne. Otrzymuje duzo negatywnych, a tylko kilka
pozytywnych opinii od rowie$nikéw. Na pozycje w klasie sktada si¢ wiele czynnikow,
ale warto zaznaczy¢, ze stanowi ona jeden z warunkow rozwoju dziecka, ukierunkowuje
jego zachowanie i czgsto wptywa na stopien zaangazowania w proces uczenia sie.
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Odepchnigcie jednego ucznia przez resztg grupy jest bolesnym doswiadczeniem 1 moze
nies$¢ za sobg powazne konsekwencje. Warto wigc uwaznie obserwowac relacje, jakie
zachodza migdzy uczniami, aby juz od poczatku stara¢ si¢ wyeliminowac odrzucenie
rowiesnicze wsrod dzieci.

2. Metodologia badan wlasnych

Celem przeprowadzonych przeze mnie badan byto zebranie materiatu empirycznego
1 przeanalizowanie go w kontekscie postawionych wczesniej problemow badawczych,
ktore ujetam w nastepujacych pytaniach:

1. Tluucznidéw odrzuconych uczeszcza do badanych klas I1 szkoty podstawowe;j?

2. Czyijaka rdéznica wystepuje w liczbie uczniow odrzuconych w klasach I1

szkot podstawowych na wsi 1 w miescie?

Podczas realizowania badan pedagogicznych korzystam z metody sondazu
diagnostycznego i techniki socjometrycznej. Wykorzystalam tez przygotowane przeze
mnie narzedzia badawcze, tj.: test socjometryczny oraz kwestionariusze ankiety dla
rodzicoOw 1 nauczycieli.

W przeprowadzonych badaniach wziety udziat 3 grupy: uczniowie klas II szkoty
podstawowej, nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej oraz rodzice dzieci. Lacznie
wzi¢lo w nich udziat 112 ucznioéw klas II szkoty podstawowej. Grupa ta sktadata sie¢
z 66 dziewczynek 1 46 chlopcow. Podczas wyboru tej grupy badawczej istotne bylo
dla mnie, aby klasa liczyta minimum 17 oséb i znajdowata si¢ w szkole miejskiej lub
wiejskiej. Grupa badawcza ucznidow ze wsi liczyta lacznie 52 osoby, za$ z miasta 60.
Zaznaczg, ze kazda badana klasa otrzymata numer 1-6 1 tg numeracjg bede postugiwac
si¢ podczas analizy zebranego materialu empirycznego. Grupa badawcza obejmowata
50 nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, 23 respondentéw miato staz pracy miedzy
6 a 10 lat, 15 nauczycieli — 0-5 lat, a okresem pracy w zawodzie powyzej 25 lat mogto
pochwali¢ si¢ 5 badanych. Grupe badawcza stanowili tez nauczyciele ze stazem pracy
zawodowej: 11-15 lat — 3 osoby, 16-20 lat oraz 21-25 lat po 2 osoby. Wspomng¢ tez,
ze 31 badanych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej w czasie badan pracowato
w szkole znajdujacej si¢ na wsi, a 19 w placéwce edukacyjnej w miescie.

Ostatnig grupe badawczg stanowili rodzice dzieci uczeszczajacych do klas II szkoty
podstawowej. Do tej grupy nalezato 28 kobiet i 2 m¢zczyzn. Miejscem zamieszkania
15 badanych rodzicéw byta wies 1 taka sama liczba respondentéw mieszkala w miescie.

Badania rozpocz¢tam w grudniu 2023 roku, a zakonczytam w kwietniu 2024 roku.

3. Analiza wynikow badan wlasnych
W badaniach wzie¢to udziatl 6 klas II szkoly podstawowej. Zebrany materiat
empiryczny postuzyt mi do opracowania 6 tabel socjometrycznych, ktore zawieraly
doktadne informacje na temat tego: na jakiej pozycji znajduje si¢ uczen w kryteriach:
sympatia, prestiz, pomoc, na kogo badany oddat gltosy pozytywne i negatywne, od kogo
uczen otrzymat gltosy negatywne oraz rozktad gtoséw w zaleznos$ci od pitci ucznia.
Szczegdtowa legenda do tabel socjometrycznych:

pte¢ meska 1,2,3 — wybory dokonane wewnatrz tej samej plci
pte¢ zenska 1,2,3 — wybory dokonane wzgledem przeciwne;j ptci
kryterium sympatia 1,2,3 — wybory negatywne

kryterium prestiz WW — wybory wewnetrzne

kryterium pomoc WZ — wybory zewnetrzne
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Tabela 1
Tabela socjometryczna klasa nr 1—wies

Osoby wybierane Wybory oddane
Wybory pozytywne Wyhory negatywne
Ww WZ Suma WwW WZ
Ij212flofr 333111 j2]12{2
O 3|3|3|ojojol3|3|l3|o|1|3|3]|1|0O
?‘l J|212fofrfjy3f313|]1|3|1|2]0(2
E" 3|3|3|ojojol3|3|l3|o|1|O|3]|2]3
w J|2|3|ofrjol3f3|3|jo|1|1 3|22
; 3loj2flofl3f3 33| 2|2|1|1]1|2
lE 2ol 231333111122
i Jl|3fjofjrjol3fz|3jr|2j2|2(1|0
,];\ 2|3|2|ojojol2f3l2j0|1|1|3]|2]2
E 3|2)2fofr 3 f33|3|2|1|0o]|1|2
3|3|3|ojojol3f3|3|]1|1|O|2]2]3
3|3|3|ojojol3f3|l3|2|0|0|1]|3]3
3|3|3|ojojol3f3|3|]1|O0|O|2]|3]|3
3|3|3|ojojol3|3|3|3|3|3|0]|O|0O
3|31 |ojolr)3 3|21 |Of1 1131
3|3|3|ojojoy3|3|3|2|2|2|1 1|1
3|3|3|ojofjol3 33|11 ]|1|2]2]2
3 1 3 3|3|3|ojojol3|3|3|]1|2|0|2]01|3
Otrzyman | Wybory w 213144112443 |4|sjojojof3|af2]4]|2f1|3(3Jofs|2|3[3|1|6)j1|Oj1|6|4]1]|3|2]2]2|32(2[1|O0(0|1)O]|3[3|5]5]|5|5|5|4]4
e pozytywne W HEE
wybory wz ol |(t]ojlofr|ofojojoftjofojojijojojojofjrjofo|2foflojijt]|jof2|2|oloflojojojofofifjofjofifijojlojojlijojOoflojlojojofal2 1 ‘l] 8
f': 245 |al1|2|2]|4|a|3]|s|ejojojr|3|af2]4|3|1|3|S5|Oofls|3|a|3|3|s8|1|Oojli|e|4)l|3|3|2]2]|a|l3|2(1|O0(1|1)O]|3|3|5]5]|5]|7 :: :5; i
Wybory w tjirjojr)3jzjrjojojrjolrjsfsjoj4sjajolrfrjijojirfofrfzjojofofjirsjefrjzjrjerfrjzjojifirfjzfrj2(2y2zjojrjrjrjojofjo 2|21
negatywne W 1|4|9
wz 2143 Jojofojrfrlajofrjof3|3|3|2|t|r|3jo|3|(3|r|jaltijojojoj2|i)L|S|3|1|3j1|(3jofr|j2f1f{2)7|4|a|2]2|2|0|0|O|O|O]|O _;v z 3
Su (s |3]z|2|t|arji|1)ele|3|e|a|s|3|1|a|afrfs)ifjr|2z|oj2)1|2|r|aflz|s]|2z|afjr]|3|2|2]|3]|9|S5|(e|la)a]2|21|1|L]O]jO]O 5|5|5
ma o 2132
Skala sympatii -++—---++x++NN-x+-+x-x+N+x+xx‘v‘vI-N-++-xx--+x--N--Nxx+++Vvl
la|xfx|x|x|x[x|x x[x X x|xfx X x| x| [x x| |xfx]|x|x xfx|x| |x|x| |x[x xfx|x
Skala antypatii x (x| |x|=]-]-[-1-1-1-[+|F]=x|+|F)ex|- e+ -1 =] -0-IN[=|-|- W +]-[+]-[+]F]=]-]-]x|™+|+]+|+]-]-]-]-[N|N|N
X b Xlx|x s xfx|x|x|x X|x|x xlx|xfx (x| x[x|x| |[x[x|x] [x|x|[x]x|x|[x] [x]x x|x[x|x|x|x|x|x
Poziom socjometryczny X|X|X[A[X|T|T[A[A]X|A|A[O]O|X|X[P|O|X[X[O]X|A|O|A| X]A|T[X|A[T[O[O]A|PT|X|X]X|][A|X[O]0/0]O|O|T|X|X]|AlA]AlA
2 1]1f2f2 21222 1]2 2 212(2] [2f2 Ifrjolzfz)afi 112 1{21212]2]1 2lz2)12(0




Tabela 2
Tabela socjometryczna klasa nr 2 — wies

Osoby wybierane Wybory oddane
Wybory pozytywne Wybory negatywne
Lp. 1 2 3 4 s 6 7 8 9 10 1 12 13 14 15 16 17 WW WZ Suma WW WZ
1 alalalz 2]z ARt 2 11f1 3|3 1 2|3 slz|3|ofr]|o|3]|3|3[2]2f2|1]1]2
2 z2l2]2 3|33 zlz]2 3lzlz2 11|11 Llaja|zafz|z|ofolo|3|3]|3]2|2][2]1]1]1
3 2 il2 2|1 2|3 3 1 1 1|3 s|lz|ofofl1]|o|3]|3|oflo]|2|o|3]1]0
5? 4 1f1]2 1 2lz|3 1 2|z2|3|(olo]|o|z2]|z|3|[o]e|1|o]o]o
g s 2 11 3 1 1 2 3 1|1 2|2 tf1|ojojolz|1f1]|2]|2|1]|1|o]2]=2
! 6 2|11 1 3 alz 2 3 3|3|3|lolo]|o|3|3|3|o]o|o|lo]o]o
w 7 3 3 2 3|3 2|1 1 ilalifz alz|afz]2 1 alz|2|ofr]1|3]3|3[o]2|t|z]1]2
E‘ 8 2|3 2|2 2 3 1|1 3 1|11 1 3 2z 2z 3 2|3|3|ofo]|o|2]|3|3[2]1|2|1]2]=2
:—2 9 3 1|21 1|11 zlz]z|z2 1]z 2|3 2 3[3|3|3|o|ofo|3|3|[3|of1]1]|3|1]2
:fl\ 10 afaye)zla]z|z2 1 1 3 1 2 3 3 2le|z(3|z]|3]|3|o|lo]o|z|3]|3|2]ef2|1]3]1
g 11 1 33|11 |L 1 1lzfz]z i|ls z 2|zl 2 s|s|3|oflo]|o|3]|3|3[o]1|1|3]2]=2
E 12 2|1 3|2 3 3 1|11 2]z 2 3|31 s|3|3|lo|o]o]s]3|3|e]1]|2]|3]|2]1 3
13 3|3 i3z 2|zl1]1 3 2 2 1 11l 23|2f2|o|1|1|3]|3][3]|2|2|1]|of1]2 3
14 2|2 2 1 112 1{1f1 2 2l2|z2f{ofofjo]zf2|2(1]1|2]|1]1]o 2
15 3 zlz]1]1 1|1t 3 2 2 3 3 1|2 slt|3fofool3]i|3]o]2|r]|3|1]1 3
16 1|11 2|33 3 2 2 2|2 3 111t 2 k1 ES 3|3|3|oflo|o|3]|3|3|[t]|oflof2]|3]|3
17 z2|z2lz|1f2]2]ala]a 1f1]1 3|33 2|22 s|s|3|lo|o]o]s]3|3]z]2|z|1|1]1
Wybory wo[4f4fa|3lal3flojolof2|2{o|ojolofa|3|al2|3]|3]|2|2ftfefl2|6|4fa]3]s|3faf3)a)r|2|2t]r|3|t|3]3|2|1|3|0]s]|a|2|[s]|s]s
pozytywne W
wz |o|lojofo|loflo|o]ofo|ojojt|of2|1]|oflo]|ofjo|oltfolt|ofo]jojolt|t|ft]ofjo|t|o|lojofojojo|lo|lofo|lo|of1]|o|t|lojofo]|o ofa)s
sum |4 |4]|afl3|a|3|o|ofo|2]|2|1|of2]1]|a|3]|a|2]|3|a|[2]|3]|1|s]|2|6]|s|s5[a]|s|3|s|3|[r]a|z2|z|0|r|3]|t|3]3]|3]|1]|a|1]|s5]|2]2 HHE
a
Wybory w |o|li|ofo|lof1|a4]a|[3|ojojo|a|[3]|a]|oflo]|o|t|1]1|olo|ofjo]jofjoli|oft|oflt|o|t|t]ofolr]|o|r|3|alz|3f2]|1]|t|1]1|{1]0 * (B
negatywne W
wz |3|1]|3fa|l1|o|3]2[1]|1]|a|3]|a|[3]|3|0o|o]|o|jo|1|of1]|2|ofo]|1|o]1|2f{2]1|o|jo|o|l1]o|ojo|o|o|lt|2|2]2|1]|3]|1|4|3]|1]2 HEHH
sem |3l2(3)4) 11|76l a]1)al3isf6f7lofojofrj2)t)i]2fojoftjol2f2fsfijrjo)i|2ojojtloft|4fel4]s|3|4]2]s])a]2]2 | = -
Skala sympatii + o] x| H] e NN |- |- N - x| -
x| x| x x x| x| x x| x| x x| x x| x x| x fx x| x|x]x x x|x]xfx|[x]x x x|x|x|x]x]|x
Skala antypatii x| x[+]=]=|IWH |-+ x| WH|WN N[Nl-[=]=]=]=-|NN[-|Nl-]=]x|-]-|N|-|=-|N|N-|NJ-|+]|+]+|+]x]+]=]+]+]-]-
X X[x|x X|X|Xx|Xx X X|X|x|[x|x X X|x X| X X|x X X|X|X|[XxX|X X[xX|x|x|x|x
Poziom socjometryczny X|AIX|X|A|X|O|O|O|T[O|X[O]O]O| AT [A[T|X[A|T|X|I|A[L[A|A[A|X|A|X|A[X|T|T{T|T]|T|T]|X[O]X|X|X|O|A[O|P|I]|I
2 2 0j212)1]2 of211]2(2]2|1 2(1 112]11]2]2]2 2 2 Ljrfrjegeft 2 21212(1]1]1




Tabela 3
Tabela socjometryczna klasa nr 3 — wies

Osoby wybierane Wybory oddane
Wybary pozytywne ‘Wybory negatywne
Lp. 1 2 3 4 5 & 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 WW WZ Suma WW WZ Suma
1 1 2 1 3 3 2 1 3 2 3 z 1 13 2 2 1 2(lol2|v 31|33 (3]|2]o]|2|1]|3|o]|3]|3
= 1 1 1 o) 1 1 2 2 2 211l2]o]t]o]lz|2]|2]|o|1]1]o]o|1]o]1
3 2 3 21113 3 2)12|3 T f3afzja(1j2f{i|3f3|3fojojojsjz|(3jrjojoj2(3|3(3]3
g 4 1 L 1 2 1 2 z 1 1 1zt fe]ojolr|z|r]ojr]2]2]ofjo]|2]|1
g 5 1 3 3(3]z2 1 3|2 2 3 1|11 2lz2|z slafz2|ofour|s|3|(3|r|2]1|2]|1]2]3]|3
\r 6 3 1 i, 2l2|1]z2 1|2 3 2012 3 1 sfali|ofoelofs| 3|11 ]2a|2]|1|r]3]2
& T a 3 212 1111 1 2 3 3 2131 1 2 2 3l3(3|3(ojojof3|3(3|o|2|O0|3|1]|3([3]3
z 8 1 3 3|t)2 2 1 1(1|1 22|11 )jofo)2]3|3|3(3|3|2|1|2|0o|0fjOo]2]1
R 9 2lz)2f2]2r]3]2 1]3]2 3|2(2]1]2 3|3z s(3]|s|ofofofs|3|(3]|1|r]|o|2]|2|3]3]|3
;‘ 10 1 1lrfz(3]z]|2 2 EX ] 1 1 2 slslz|o]o]o|s|3|2]|2]|2]|2|1]|o]o]|3]|2
g 11 3 2 af1]1 2 1|1]3]2 2|3(21|1]3]2 33 |3|3|ojojo]3|3|3|o|ojo|3|3|3]|3]3
12 1 3ls 3 3 2 1 3 201 (1|12 21z )z2fee|3]|2|3]oft]ol3|3|3|2/ofjof1|3]3|[3]3
13 1 2 1(2])3(2 21313 1131 Il3j2|2fj1|tjrjojoj2|2)3|3|2|3|1|1j1}]2]2]12]|3]3
14 1 2 1 1 1 3 3|3 3 212 1 2 2 1lzj210fj2(1 |20 |3|2|3|2f(2]|1]1|1]2]|3]2
15 3 1|3 3 2 3 z|z]|2 1 1l1]z2 2|1 1|z]z|3]ofo]ol2|2(3|of1|1]3|2]2|3]3
16 1|3 2 2 1 2 1 1 2 1 2zl |r]ofs|3frt|ofjololr|rfr]r]1
17 2 3 il1|a 1 1|2 2 1 2 1 3 L sfz]3|oftjof3z|z|3|3fjo|lrt|o]t|e]3]|1
Wybaory ww l2lo|2|s]ol2]oofr]r|z]o|2]z2|2|3]|2(1|3fo]r|2]1|1]|3|3]|2|a|s]|a|s]|2]2]of|z]r|rt|r|2]1|r|3|1|{o|o|alal7|a]|6|a]a(3]3
pozytywne of2]4
wz |of1|1|ofojojololojejojrjo]ofo|r]|1|o]jofo]ofo|2fo]lofojo|[t|3]|t|1]|t|jr]ofjo]jofi]|ofjojoflojo|ofo|jofr]|3j2]2]4]3 7 411 El
su |21 |3|3]oz|olofr|r)zfa|2]2|2|a|3|[0|3fo]r|z]|3|t]|3|3]2|s|e|s[7|3|3]efz|t|2]r|2]r|r]|3|t|o|o|fs]|7|eo]|s6]|1]|T 4|44
ma o 7|63
Wybory ww lololoftfrtjr]it]i|t]ejo]ojo]ofje|o|rt|r|2(2]3|o]ofe]|1|elr|[t]|t|jo|lo]jafjr]e|3|rt|3]2ft]oft]r|3|1|afo|1|jo]o|lo]o 111
negatywne g|4]|6
wz |[1|oloflof23|o]|3|o]efr|rjo]ofojojofr]rfr|rfo]rfe]l2foflr|jofrjrf2z]rfr]rfr]r|ela|ls]|3|2|3|e|(7|8|o|lojo|o]jo]1 g 421 é
su |1tjojofr|3lafit]afr]ojr]|rjo]ojojojr|z]3|(3]|afo|r|e]|s|ol2|t|z]r|2]r|2]|7|a]|2|o]|6|6|3|3|a|1|(s|1|of1jolo]jo]1 413 |4
ma 2 2 4|82
Skala sympatii sle e N ININ- - - - - [ N[ x x| x| [W AW x|x|N|-]|=]-=]=]-|-]|x]|-|N|N|+]W W] +]|W W
x|x X x[x x| xfx]x|{x|x x x|x x x| x x x| x|x|x|x|x x X x
Skala antypatii [ NIN]-|x|+]-]+]-|N|]=-]-|N|N|N|N|-|-|[x|x|+]|N|-]|N|x|N|- al=]=]=]=|W = | W]+ x|x|+|W W W|N|-|N|N|IN|-
x X x[x|x|x x|x x|x x x x| x|x]|x|x]|x x|x x|x x X x
Poziom socjometryczny LD IX|{T]OjT O rfn|rfrjofnfA|X{D|X[{I|O[IX[T]X][T[T|O[AJA[A|X[X|O[O|I [O|O|O]X|X|X|O|O|O[A]A[A|A[A|A
1|12 222t jojrjojrjnf2 1 2(2]1 1 2121 ]2|1 oj2|1j1|2]2 Ljofoj2f{1fofzjof1




Tabela 4
Tabela socjometryczna klasa nr 4 — miasto

Osoby wybierane Wybory oddane
Wybory pozytywne Wybary negatywne
WwW WZ Suma ww WZ Suma
o 2102321312221 j1)13|3
E; 3|33 |0ofofo(3|3|3(2|Oof1|1|3]|2]3]|3
B s|lz|2]ololi|s|3|s|o]|oo]s|s|3]|3]3
3|33 |0oflofo|(3|3|3|oj1jOo|3|2]3]3]|3
w 3|33 |oflofo|3|3|3|1|ojOof2(3]|2]3]|3
M alaloifo|3|s|a|s|1]|o]|z]|2|3|o]|z]3
E 3la|slololo|s|a|s|z]z]|z]|o|o|o]|z]3
i 3|33 |0oflofo|(3|3|3|1|ojOo|2|3]|3]3|3
JA: slalslololo|s|s|slo]r]1]3|2]|2]3]>3
E slal2folafu|s|ala|]a]r]2]2]|2]|2]3
J|3(2|oflofr|(3|3|3|ojo3|3|3]O0]3]|3
3|3t |jojof2(3(3 322111 }2]3]|3
212120233213 |1|2]0]3|3
sla|slololo|s|a|a|2]z]|z]|1]|o|o]|3]3
sla|s|ololols|s|s|1]r]r]2]2]|2]2]3
sla|slololols|a|a|2]1]|]1]|2]|2]|2]3
sla|slololo|s|a|s|z]2]2]1|t]|1]z]3
Wybory ww [tf2lols|t|o|2]a]s|als|2]o]r]2|s|t|z|2]s]o]|s]|2ft|2]|s|2|4]6]s]|3|3|t|a|t]r]s]3|3|3|3|s]2]2|1t|a]3]s]|2]|3]|5]|a]2]|2
pozytywne sl7l1
W& O}]IOIOODOOIL’]lUﬂﬂUﬂOOODOOD]IO!OODOOUL’]UDL’]GDL’]OGOOGDOZ 23';
s [1)301]s| 11212 (4/3)afal3)of2)23f1])2(zlal0fs])2)1i2]sf3]s|eft]3|al1)2/afr]|sf3]3]3]3]sf2]2])1fa)3|sfa]3f7 HHE
Wybory ww [sfi|z2]t|ojololt|t|oflofola]a]2|t|a]|s]|s]2]e|t|tfr|o]o)t]|oli]o|a]ofz|t|2]|2]oli|t|t|t|o]s]a]|3]|2]|1|o]o]o]eo 2012
negatywne R E
wz [2f3]z2lo|t|1|3]3]2|olz|o]|z]2]o|z|s|7|s]as]|s]|2|o|2|t|t]o|o]o]o|i|z|z|t|t]|ojo]i|o|z|i|t]e]|3]|2]oft|fe]t]|1]: 3§§
Sum Slajafrjr|r|3l4|3lof2jof7|3|2|3|8|1 |76 32|31 |1|jr]ojrjold4|2l4f2]3|2|0l2|1|3|2|1|9)T7|5]|2|2]|0f1]1]1 51515
a 0 1 11]o
Skala sympatii R I I L G e B e e
x| x X XX |X|X]|Xx|x]|Xx|Xx X X|x X X | x X X|Xx|Xx|x|x|x|x X X X
Skala antypatii S e - ] - ] N N N - - x| N1 ] I ] [ o R P R S Y I I I R R I RS ) I IR I N N
X X X|x|x|x X|x X|x X X XXX |Xx|X|Xx]|Xx X |x X | X X X x
Poziom socjomelryczny oo fxfo]olr|olofofr|]ofofr]alxfr|x{t|or|x|1|x]t|1|o]la]la|alx|x|o|o]1|o]lo|o|x|x|x|o|ojo|a]ala]alala
IE alzlifzafifo|a]ififr]2 1 2|21 1 alifz2|1]z2] oflz]if1]2]2 tlolol2]1]o|2]o]1




Tabela 5
Tabela socjometryczna klasa nr 5 — miasto

Osoby wybierane Wybory oddane
Wybory pozytywne Wybory negatywne
Lp. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 ww wZz Suma ww wz Suma
1 2 1 2| 2] 12l e] |22 ala] |2 3 1 3|3[3[o]ofo|3]|3|3]2[2]2]1|1]0]32]3
2 1L 3 1] |z a 3z 2 2 2| K 1 1 1 2|3l3]1]o|lo|3]|3|3|2]1]1]o0]2]0]2]3
3 11| 1 2 ala 2| |2 2|z 1]3|3|ololofi]3]|3]z2]|ol2lo]o]o] 2|0
g 4 1 |1 HE 3|1 1|z tfoft|olo]o| 1| o] t]3|3]|afofo]of3]|s
2 5 HEEIE] 1] 2 1 1 3 2 202 2]l 2|1 sl2|2|o]lo|lo|3|2|2]1]2]2]2]1]1]3]3
v 6 1 FEE 2 3 3] 1] 2 1 2 2 3 1 1 2|31 t| | o] 2| 2| 2] 3| 3| 3] 2| 2| 3] 1| 21| 0] 3] 3
w 7 313l 2| 3|1| 1 2 1 2 3l 2 3 i |12 1 2 3l3|3)|o0lojo| 333|212 1f1]1] 3|2
E 8 D E 1 2 1l |1 |3 2 1 3 1] |2 ) 2 2 3[3| 3| o|lo|o|3|3|3]2]1]2]1]1]1]3]2
:E o 1|1z 1 2| 2| 2 3|3 2l zlz 3 1 2 33| 3| o|lo|o|3|3|3]|2|2|3]1]1]0]|3]|3
R 10 3|3l a2 1 il 1] [2] [2 afz2 z|z|1 3| 2|2 o] of0|3]|2|2]1|2]2]2|1]1]2]3
3\ 11 2 1 2 1 2|1 2 ala2 1 3 3|3l 1| olo|ofs|s]i|z2]2]0|0|o]z2]z2]2
g 12 22|12 2 3 1 2|13 11 11 2021210 1|o| 23| 2|00 0] 3| 2]2] 3|2
* 13 21| 2| 3|2|2 3 3|3 3 2 Jlr|zj)1ip1|3|3|3|olojlo|3|3|3|0(0]0]3[3]3]33
14 1 2|3 2 3 2|11 1 2|3 3|l z|2 Jlrjzjoftjo|3fzfz|1|1]o]2f2]3] 3|3
15 2 2 2|3 2 B N 3 3 1| 1)1 3[3| 3| o|lo|lo|3|3|3|olo|1]|3]3]2]3]3
16 1 21212 2 3 |2 AR ! tjoj21212l0|3|2|2|0(0|0|0|2]2]0f2
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Rozwazania pedagogiczne w kontekscie teorii i badan diagnostycznych

3.1. Liczba uczniow odrzuconych ucz¢szczajacych do badanych klas I1 szkoly

podstawowej

Na podstawie zaprezentowanego materialu opracowatam tabele, w ktore;j
zawartam informacje na temat tacznej liczby uczniéw znajdujacych si¢ na danej
pozycji socjometrycznej w konkretnym kryterium.

Tabela 7
Pozycje socjometryczne uczniow klas Il szkoly podstawowej w kryterium sympatia (N=112)
Liczba uczniow z badanych klas na danej pozycji
na Skali Akceptacji
Pozycje na Skali 5 L
Kategorie Akceptacji . azem uczniow
. . Razem oséb | na danej pozycji
glowne (podkategorie Klasy 11 . -
51 na danej w kategoriach
szczegolowe) pozycji gléwnych
szczegolowej
1 2 3|4 /|56 Liczba | Procent
Wybitna akceptacja olololololo 0
(Ao)
Akceptacja 28 25
(A) Silna akceptacja (A)) O[O0 10,00 1
Staba akceptacja (Az) 4 143|673 27
g(z)ecwma Przecietnosé (X) 71404/ 503]9 32 32 28,5
Silna polaryzacja (P;) Oj1]0/[0]O0]1 2
Polaryzacja 2 1,8
(P) Wybitna polaryzacja olololololo 0
(Po)
Staba izolacja (I2) 1100|002 3
g)‘)lacla Silna izolacja (1)) 305050282 25 28 25
Wybitna izolacja (Io) 0/0|0O0|0,0)0 0
Stabe odrzucenie (O2) 2011|112 8
E)Od)rzuceme Silne odrzucenie (O;) 1102 2]3 1 9 2 19.7
Wybitne odrzucenie
021 1101 5
(Oo)
Razem 1817 |17 |17 | 22 | 21 112 112 100

Zrodlo: badania wiasne.

W kryterium sympatia na pozycji akceptacji znalazto si¢ acznie 28 badanych
ucznidw, co stanowi 25% z wszystkim badanych. Na pozycji przecigtnej sposrod uczniow
klas IT szkoly podstawowej mieszczg si¢ 32 osoby (28,5%). Liczba glosow, ktore zostaty
oddane podczas badan empirycznych, wykazata, ze 2 ucznidow (1,8%) sytuuje si¢
na pozycji polaryzacji, a 28 na pozycji izolacji. W tym kryterium 22 uczniéw znalazto
si¢ na pozycji odrzucenia. Oznacza to, ze grupa ta stanowi 19,7% wsrod wszystkich
badanych uczniow.
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Tabela 8
Pozycje socjometryczne uczniow klas I szkoly podstawowej w kryterium prestiz (N=112)
Liczba uczniéw z badanych klas na danej pozycji
na Skali Akceptacji
Pozycje na Skali Razem uczniow na
Kategorie Akceptacji Razem danej pozycji
p 9 Klasy I = S
glowne (podkategorie osob na w kategoriach
szczegotowe) danej gléwnych
pozycji
1|23 (4|5 6 CIFETL T Liczba | Procent
Xy‘;ntna akceptacja olol 110 1 0 )
Akceptacja 0
(4) Silna akeeptacja (A1) | 0 | 0 | 2|0 0| 0 2 22 19,6
Staba akceptacja(Az2) | 5 | 4 | 0 | 3 | 3 3 18
f;(z)ecwmosc Przecietnodé (X) 7.5/4/8/8| 9 41 41 36,6
Silna polaryzacja(P;) | 2 | 0 | 0 | 2 | O 2 6
Polaryzacja 6 54
P) Wybitna polaryzacja ol olololo 0 0
(Po)
Staba izolacja (I2) 0O/ 1/3]0]0 1 5
g)‘ﬂaqa Silna izolacja (I}) 0/ 4,325 3 17 23 20,5
Wybitna izolacja (Io) 0/0,0]0]|1 0 1
Stabe odrzucenie (O2) | 3 | 3 | 3 | 0 | 2 3 14
g)d)rzucenle Silne odrzucenie (O;) | 0 | O | O | 2 | 2 0 4 20 17.9 %
Wybitne odrzucenie
1{0] 100 0 2
(O0)
Razem 1817 17|17 22| 21 112 112 100

Zrodlo: badania wiasne.

Z zebranego materialu empirycznego wynika, ze na pozycji akceptacji
w kryterium prestiz znalazto si¢ 22 uczniow (19,6%), a na pozycji przecietnej
41 badanych (26,6%). Na pozycji polaryzacji miesci si¢ 6 respondentow (5,4%).
W badanych klasach II szkoty podstawowej 23 osoby (20,5%) znajduja si¢ na pozycji
izolacji, a 20 os6b doswiadcza odrzucenia rowiesniczego. Odrzuceni uczniowie stanowig
17,9% badanych oséb.
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Tabela 9

Pozycje socjometryczne uczniow klas 11 szkoly podstawowej w kryterium pomoc (N=112)

Liczba uczniéw z badanych klas na danej pozycji

na Skali Akceptacji
LU E T2l Razem uczniéw
Kategorie AKceptacji Razem na danei pozveii
glowne (podkategorie Klasy II o0s6b na ] pozycj
. w kategoriach
szczegolowe) danej 16 h
pozycji glownyc
1, 2/3/4|5]|6 SATEH D] Liczba | Procent
Wybitna akceptacja
I /o0j1]1]0]|2 5
(Ao)
Akceptacja (S;h;a akeeptacja 1o/ 11,10 4 25 22,3
1
(A)
Staba akceptacja
4 |41 1232 16
(A2)
Przecigtno$¢ | Przecigtnosé (X) 41502 473 30 30 6.8
X) ’
Silna polaryzacja 0olo0ololol ol1 1
Polaryzacja () 1 0.9
() Wybitna polaryzacja o olololol o 0
(Po)
Staba izolacja (1) O jo0o[1|1]1]0 3
g)‘“acla Silna izolacja (1) |3 | 4 7 3 | 82 27 30 | 268
Wybitna izolacja(lp) [0 | 0 [ 0 | O | 0 | O 0
Stabe odrzucenie (02) |5 [ 3 |3 |3 | 0 | 4 18
. | Silne odrzucenie
Odrzucenie ©O)) O 1[0 /1 |12 5 26 232
0)
Wybitne odrzucenie
O o0/ 1]1]1]0 3
(Oo)
Razem 18 |17 | 17 |17 |22 | 21 112 112 100

Zrodlo: badania wlasne.

W kryterium pomoc uczniowie, oddajac pozytywne oraz negatywne glosy,
zadecydowali, ze na pozycji akceptacji znalazto si¢ 25 sposrod rowiesnikéw z 11 klas
szkoty podstawowej, co stanowi 22,3% wszystkich badanych oséb. Na pozycji przecigtnej
sytuuje si¢ 30 badanych uczniow (26,8%), natomiast na pozycji polaryzacji 1 osoba
(0,9%). Analiza testoéw socjometrycznych wypehianych przez uczniéw klas II szkoty
podstawowej wykazata, ze 30 badanych (26,8%) jest izolowanych, za$ 26 (23,2%)
doswiadcza odrzucenia rowie$niczego.
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Analizujac wyniki testu socjometrycznego, ktéry zostat przeprowadzony
w 6 klasach II szkot podstawowych, mozna zauwazy¢, ze w kazdej klasie znajduje
si¢ wiece] niz 1 uczen, ktory w przynajmniej 1 z kryteriow uzyskat pozycje odrzucenia
rowiesniczego. L.acznie we wszystkich 3 kryteriach pozycja odrzucenia zostata zapisana
68 razy. Zaznaczg jednak, ze wickszos¢ badanych ucznidw byta w wigcej niz 1 kryterium
na poziomie odrzucenia réwiesniczego.

8
8 8
7
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:g 6
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N
B
- 5 5
(&)
2
5 4
8]
3
N
o
[e]
(0]
0
& 2
-

0

Klasa 1 Klasa 2 Klasa 3 Klasa 4 Klasa 5 Klasa 6
Klasy Il

Wykres 1. Liczba odrzuconych uczniow klas II szkoty podstawowej (N=112).
Zrodto: badania wiasne.

Podczas analizy testow socjometrycznych wypethionych przez 112 uczniow
klas II szkot podstawowych zauwazytam, ze czgsto dany uczen, ktéry zostat odrzucony
w jednym kryterium uzyskuje tez niskg pozycje w innych kryteriach. 68 stwierdzonych
pozycji odrzucenia na roznej podkategorii (O2, O1, Oo) roztozyto si¢ miedzy kilkoma
uczniami w danej klasie. Po doktadnym przeanalizowaniu tabel socjometrycznych
przynajmniej 1 pozycje¢ odrzucenia w danej kategorii otrzymato 39 badanych uczniow,
co stanowi 35% z wszystkich, ktorzy uzupetnili test socjometryczny. W 2 klasach
odrzucenia rowiesniczego doswiadcza 8 osob, a w 1 klasie 7. W kolejnych klasach
liczba odrzuconych uczniéw wynosi: 6, 51 5.

Doswiadczenie odrzucenia rowiesniczego wsrdd uczniow klas II, jak wynika
z przeprowadzonych badan, jest czgstym zjawiskiem. Zagltebiajac si¢ w problematyke
odrzucenia réwiesniczego, ustalitam tez, czy nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej
sg Swiadomi tego, ze wielu uczniéw w klasie uzyskuje niska pozycje.
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1 uczen
@ 2 uczniow

0 uczniow

3 ucznidéw
@ 4 ucznidw

© 5 lub wiecej uczniow

27

Wykres 2. Liczba odrzuconych uczniéw deklarowana przez nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej
(N=50).

* Liczba odrzuconych uczniow.

Zrédto: badania wtasne.

Odpowiedzi udzielito 50 nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej. Najwiecej, gdyz
27 z 50 respondentdw zaznaczyto odpowiedz, ze w ich klasie tylko 1 uczen dos§wiadcza
odrzucenia rowiesniczego. Nastgpnie 11 badanych osob deklarowato, Ze nieakceptowanych
jest 2 ucznidw przez innych, a 6 badanych nauczycieli twierdzi, ze w ich klasie ani
1 uczen nie do§wiadcza odrzucenia rowiesniczego. Pozostali respondenci zaznaczyli
nast¢pujace odpowiedzi, okreslajac przy tym, ze w ich klasie na pozycji odrzucenia
znajduje si¢: 3 uczniow (3 osoby), 4 ucznidw (2 osoby), 5 lub wiecej wychowankdéw
(1 osoba). Analizujac zebrany materiat empiryczny i odwotujac si¢ do wcezesniej
omawianych wynikow testow socjometrycznych, mozna zauwazyc¢, ze badani nauczyciele
edukacji wczesnoszkolnej nie majg $wiadomosci, ze odrzucenia rowiesniczego doswiadcza
czgsto wiecej niz 1 osoba w ich klasie.

Badani rodzice zostali tez zapytani, czy ich dziecko jest akceptowane w klasie.
Po analizie odpowiedzi stwierdzam, ze 25 z 30 badanych oséb uwaza, ze ich dziecko
jest akceptowane w grupie roéwiesniczej, a S respondentow zdaje sobie sprawe, ze dziecko
doswiadcza odrzucenia réwiesniczego.

Podsumowujac zebrany i oméwiony materiat faktograficzny, mogg stwierdzic,
ze mniej niz potowa badanych ucznidéw doswiadcza odrzucenia réwiesniczego. Widaé
jednak, ze problem zwigzany z tym zjawiskiem jest powazny 1 wymaga podjecia przez
nauczycieli oddziatywan majacych na celu przeciwdziatanie i niwelowanie wystgpowania
odrzucenia réwiesniczego, co wymaga wnikliwego obserwowania wszystkich uczniow.
Nauczyciele powinni takze podejmowac dziatania profilaktyczne, ktore pozwolg na
zminimalizowanie narastajagcego wsrdd uczniow problemu zwigzanego z odrzuceniem
réwiesniczym.
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3.2. Roznica miedzy liczba odrzuconych uczniow w szkolach na wsi i w miescie

Przeprowadzone przeze mnie badania empiryczne zrealizowatam w szkotach
na wsi 1 w miescie, gdyz wazne byto dla mnie sprawdzenie, czy miedzy tymi szkotami
wystepuja roznice w liczbie odrzuconych ucznidéw. Dlatego tez w badaniach wzigto
udziat 6 klas, po 3 szkoty ze wsi i z miasta. Na poczatku zaznacze jednak, ze grupy
badawcze nie byty rownoliczne — do 3 klas II szkoly podstawowej na wsi uczeszczato
tacznie 52 ucznidw, a w miescie 60, dlatego grupa badawcza z miasta jest wigksza
o 8 0sdb.

Analizujac materiat faktograficzny ustalitam, ze 39 ucznidéw klas II szkoty
podstawowej znajduje si¢ na pozycji odrzucenia. Zawarte w rozdziale socjometryczne
tabele ukazujg rozklad liczby odrzuconych ucznidw w poszczegodlnych klasach.

Starajac si¢ odpowiedzie¢ na pytanie, czy i1 jaka r6znica wystgpuje pomigdzy
szkotami funkcjonujacymi na wsi i w mie$cie, stwierdzam, ze w szkotach wiejskich
jest o 1 ucznia odrzuconego wigcej niz w szkotach miejskich. Jest to minimalna réznica,
ktéra ukazuje, ze problem odrzucenia réwiesniczego wystepuje w szkotach niezaleznie
od miejsca, w ktorym si¢ one znajduja.

Odrzucenie rowiesnicze w niemal rOwnym stopniu jest zauwazalne w szkotach
na wsi 1 w miescie. W kazdej badanej klasie minimum 5 ucznidw znajduje si¢ na
niskiej pozycji na Skali Akceptacji, co niewatpliwe powinno budzi¢ niepokdj u nauczycieli
irodzicow uczniow klas Il szkoty podstawowej, a takze pozostatych klas edukacji
wcezesnoszkolnej. Wyniki testow socjometrycznych ukazuja, ze nie ma roznicy, czy
szkota znajduje si¢ na wsi, czy w miescie, gdyz odrzucenia rowiesniczego w réoznym
nasileniu, jak wskazujg przeprowadzone przeze mnie badania, do§wiadcza co trzeci
uczen klasy II szkoty podstawowe;.

Po analizie zebranego materiatu empirycznego stwierdzam, ze w minimalnym
stopniu na wsi odrzucenie rowiesnicze wystepuje czescie;.

Podsumowanie

Odrzucenie rowiesnicze jest zjawiskiem, ktore dotyka wielu uczniow juz od
najmlodszych lat edukacji szkolnej. Doswiadczenia z nim zwigzane moga by¢ dla
dziecka trudnym przezyciem, a takze powodowac¢ negatywne konsekwencje.

Na podstawie przeprowadzonych badan stwierdzam, Zze mniej niz potowa
badanych uczniow doswiadcza odrzucenia réwiesniczego. Z moich badan wynika, ze
zjawisko to dotyka co trzecie dziecko uczgszczajace do szkolty podstawowej. Niepokoi
fakt, ze niewiele badanych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej zdaje sobie sprawe
z tego, ze czgsto wiecej niz 1 uczen w klasie do§wiadcza odrzucenia rowiesniczego.
Nauwage zashuguje to, Ze nie ma znacznej r6znicy mi¢dzy liczbg odrzuconych uczniow
w szkotach funkcjonujacych na wsi a tymi w mies$cie. Odrzucenie rowiesnicze jest
zjawiskiem, ktore obecne jest w klasach niezaleznie od miejsca, w ktorym funkcjonuje
szkota.

Istotne jest wiec obserwowanie uczniow w klasach i podejmowanie reakcji, gdy
nauczyciel zauwazy, ze uczen moze doswiadcza¢ odrzucenia rowiesniczego. Niezwykle
wazna jest tez wspotpraca z rodzicami, zapoznanie si¢ z ich sugestiami 1 oczekiwaniami
wzgledem szkoty. Przed nauczycielami edukacji wezesnoszkolnej stoi powazne zadanie,
ktorym jest dbanie o to, aby w klasach szkolnych panowata bezpieczna atmosfera, ktora
bedzie wolna od wystepowania zjawiska odrzucenia rowiesniczego wsrod uczniow.
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Wybrane psychologiczne korelaty zachowan ryzykownych

1 antyspotecznych mtodziezy w mediach spotecznosciowych
(Fugja Wardega")

Streszczenie

Media spotecznos$ciowe w ciggu ostatnich lat staty si¢ integralng czescia zycia zarowno
dorostych, mtodziezy i dzieci. W ich przestrzeni wystepuja zjawiska zaréwno konstruktywne,
jak i destrukcyjne, ktore nie sg obojetne dla funkcjonowania jednostek. W rozdziale wyjasniono
czym s3 media spotecznosciowe, opisano psychologiczne korelaty (samoocena oraz empatia
afektywno-poznawcza) angazowania si¢ w zachowania ryzykowne i antyspoteczne w mediach
spolecznosciowych. W dalszej czesci odniesiono si¢ do dotychczasowych badan nad wyzej
wymienionymi korelatami. W cze$ci metodologicznej tekstu zaprezentowano zatozenia
1 wyniki badan dotyczacych réznic w poziomie samooceny czy tez empatii 0sob angazujacych
si¢ w dziatalno$¢ ryzykowna lub spotecznie szkodliwa w przestrzeni social mediow. Nastepnie
w oparciu o wyniki badan, wystosowano wnioski oraz rozwigzania praktyczne, oparte
o oddziatywania w sferze samooceny i empatii, ktore moga przyczyni¢ si¢ do rozwazniejszego
korzystania mtodziezy z mediow spotecznosciowych.

Stlowa kluczowe: empatia, samoocena, mtodziez, media spotecznosciowe, zachowania
ryzykowne i antyspoteczne w mediach spotecznos$ciowych.

Summary

In recent years, social media have become an integral part of the lives of adults, adolescents
and children. In their space, there are both constructive and destructive phenomena that are not
indifferent to the functioning of individuals. The article explains what social media are, describes
the psychological correlates (self-esteem and affective-cognitive empathy) of engaging in risky
and antisocial behaviors in social media. The next part refers to previous research on the
above-mentioned correlates. The methodological part of the article presents the assumptions
and results of research on differences in the level of self-esteem or empathy of people engaging
in risky or socially harmful activities in the social media space. Then, based on the research
results, conclusions and practical solutions based on the impact on self-esteem and empathy
were drawn, which may contribute to more prudent use of social media by young people.

Keywords: empathy, self-esteem, adolescents, social media, risky and antisocial behavior on
social media.

Wprowadzenie

Rozw6j Internetu oraz nowoczesnych technologii znaczaco przyczynit si¢ do
uczestnictwa spoteczenstwa w przestrzeni rzeczywistos$ci wirtualnej. W jej obrebie
ewoluowaly portale, ktore nie tylko zrzeszaty spoteczno$¢ ich uzytkownikéw, ale
takze zaczegly odpowiada¢ za komunikowanie si¢, a nastepnie za wiele aspektéow
nawigzywania, podtrzymywania relacji oraz funkcjonowania ludzi w §wiecie
rzeczywistym.

! Wydziat Nauk Spotecznych i Sztuki Akademii Nauk Stosowanych w Nowym Saczu.
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Istotnym zadaniem jest wigc okreslenie, czym sg media spoteczno$ciowe, ktore
stanowig istotng czes¢ dzisiejszego Swiata. Literatura przedmiotu zwraca uwage na
zapozyczenie tego terminu z jezyka angielskiego. Termin ,,social media” przettumaczony
na jezyk polski oznacza tyle co ,,media spotecznosciowe”, ,,serwis spotecznosciowy”
(Sudomir, 2020, s. 97). Mozna tez spotkac si¢ z okresleniem ,,portal spotecznosciowy’.
Za jedng z pierwszych oséb definiujacych to pojecie podaje si¢ H. Rheingolda. Okreslat
on media spotecznosciowe jako skupisko spoteczne, ktore formuje si¢, kiedy jednostki
w przestrzeni Internetu prowadza odpowiednio dlugie 1 publiczne konwersacje, ktore
z kolei pozwalaja na budowanie osobistych relacji w cyberprzestrzeni (Rheingold, 1993;
za: Sudomir, 2020, s. 97).

Zdaniem D. Barefoot i J. Szabo (2014, s. 19-27), podstawg dziatalnosci mediow
spotecznos$ciowych stanowi 5 filarow:

— réwno$¢ — social media zapewniaja rowny dostgp do uczestniczenia w ich sferze;

—  wspolnotowos¢ — w ich obszarze zawigzuja si¢ roznej wielko$ci grupy oraz

zbiorowosci;

— wspoOlpraca — uzytkownicy dzielg si¢ wiedzg badz funduszami;

— zasieg — cyberprzestrzen jest nieograniczona, co powoduje, Ze ma ona zasi¢g

globalny;

— autentyczno$¢ — pozwala uzytkownikom wyrazac¢ siebie, swoje zdanie

1 kreowa¢ wilasng tozsamos¢.

Wspotczesna mtodziez funkcjonuje 1 dojrzewa w dynamicznie zmieniajacym si¢
Swiecie mediow spoleczno$ciowych. Adolescenci korzystaja z mediow spotecznosciowych
nie tylko z tego wzgledu, Ze jest to modne, ale funkcjonowanie w tej przestrzeni stalo si¢
integralnym elementem ich zycia (Andrzejewska, 2014, s. 43). Media spotecznosciowe
staty si¢ miejscem, w ktorym komunikujg si¢ z innymi, poznaja nowych ludzi, dokonuja
autoprezentacji swojej osoby, a nawet kreujg swoja osobe i tozsamos¢ (Andrzejewska,
2021, . 91).

Szacuje sig, ze niemal 90% adolescentéw w wieku 14-17 lat posiada minimum
1 profil na serwisie spoteczno$ciowym (Makaruk, 2013, s. 70). Najpopularniejszymi
portalami spoteczno$ciowymi, ktére wskazuja A. Borkowska i M. Witkowska (2017,
s. 9-10), sa: Facebook, Twitter, Instagram, Snapchat, YouTube, Pinterest, Google+
(obecnie zamkniety), Flickr, Tumblr, Slideshare, Messenger, WhatsApp 1 LinkedIn.

Z kolei z badan Fundacji Dajemy Dzieciom Sile przeprowadzonych w 2020 roku
wynika, ze wsrod miodziezy w wieku 13-17 lat najpopularniejszymi aplikacjami sa:
Facebook — wskazalo go 89% badanych, nast¢pnie Instagram — 68%, kolejno TikTok
— 64% 1 Snapchat — 51% badanej mlodziezy (cyberprofilaktyka.pl, dostgp: 02.01.2024).
Co do czestotliwosci korzystania przez mtodziez z medidw spotecznosciowych szacuje
sig, ze 65,8% adolescentow zaglada do nich codziennie. Jest to ich naturalnym,
codziennym nawykiem (Makaruk, 2013, s. 71).

Zachowania ryzykowne podejmowane w okresie adolescencji sg elementem
tego etapu rozwoju. Dorastajgca mlodziez inaczej postrzega ryzyko wynikajace z danego
zachowania badz sytuacji. Moze je zaniza¢. Popelniane przez adolescentow btedy sa
nieuniknione i sg zrodtem nauki, do§wiadczenia, ktére mogg pomdc im w zapobieganiu
zachowaniom ryzykownym w przysziosci (Ronatowicz, 2014, s. 129). Wraz z rozwojem
1 znaczeniem mediéw spotecznosciowych w zyciu mtodziezy zachowania ryzykowne
zaczg¢ly by¢ podejmowane réwniez tam.
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A. Filipek (2009, s. 379) wyrdznia takie formy ryzykownych dziatan powigzanych
ze sferg wirtualng, jak ujawnianie danych osobowych, zwierzanie si¢ osobom poznanym
w Internecie, umawianie si¢ na spotkania z osobami poznanymi w sferze wirtualnej,
szykanowanie 1 wySmiewanie, hazard, granie w uzalezniajace gry. Do tego katalogu
dziatan dodaje si¢ takze m.in. $cigganie pirackich materiatow, dostep do informac;ji,
ktére nie sg sprawdzone, cyberbullying, ngkanie, grooming, sexting i cyberpornografie.

Zakres czyndw antyspotecznych obejmuje szeroki wachlarz zachowan — od
mowy nienawisci, zwanej tez pod nazwg ,,hejt”, poprzez nieuprzejmosci, obrazliwe
komentowanie po spamowanie, cyberprzemoc i trolling (Haythornthwaite, 2023, s. 1).

Rd&zne platformy spotecznosciowe okreslajg w swietle swoich standardow, jakie
osoby badz na jakie zachowania platforma nie zezwala. Wedlug standardow spotecznosci
popularnej wérod mtodziezy aplikacji Tik Tok nie zezwala si¢ na zachowania przest¢pcze
1 brutalne, np. w formie promowania przemocy, podzegania do niej czy naklaniania do
przestepstw przeciwko ludziom, mieniu 1 zwierzgtom. Zabronione sg takze: stosowanie
mowy nienawisci, zachowania nacechowane nienawiscia, pokazywanie oraz promowanie
przemocy fizycznej i seksualnej wobec mtodziezy oraz dorostych czy zastraszanie badz
nekanie (www.tiktok.com, dostep: 19.05.2024).

Inna, ale rownie znaczaca, platforma — Facebook zabrania m.in. spamowania,
podszywania si¢ i zaktadania falszywych profili, stosowania mowy nienawisci, grozenia,
atakowania osob 1 grup. Zakazane sg materiaty przedstawiajace tresci erotyczne oraz
przemoc (www.facebook.com, dostgp: 19.05.2024).

1. Wybrane psychospoleczne korelaty zachowan ryzykownych i antyspolecznych
w mediach spolecznosciowych

Zachowania antyspoteczne takie jak cyberprzemoc, mowa nienawisci czy trolling
nie powstaja w prozni. Istniejg przyczyny, uwarunkowania i czynniki, ktore sprzyjaja
badz nie sprzyjajg angazowaniu si¢ w nie. Takim czynnikiem jest m.in. empatia. To
wlasnie ona jest podstawowa kompetencjg spoteczng, warunkujaca dobre funkcjonowanie
jednostki w spoteczenstwie (Zawisza, Lubinska-Bogacka, 2015, s. 185).

1.1. Empatia

Pierwszym psychospotecznym czynnikiem, ktéry ma znaczenie w funkcjonowaniu
mtodziezy zarowno w $wiecie wirtualnym, jak 1 rzeczywistym jest empatia. Badana
oraz definiowana jest przez naukowcow z réznych dziedzin nauki, m.in. psychologii,
socjologii. Definiuje si¢ jg jako ,,zdolno$¢ do wspdtodczuwania oraz rozumienia stanu
emocjonalnego drugiego czlowieka” (Jankowiak-Siuda, Siemieniuk, Grabowska, 2009,
s. 51).

Thumaczac, jak dziata empatia, nalezy odwota¢ si¢ m.in. do funkcjonowania
neurondw lustrzanych. Znajdujg si¢ one w osrodkowym uktadzie nerwowym. Ich
prawidlowe funkcjonowanie odpowiada za pozytywne wig¢zi oraz relacje z innymi,
a zaburzenia w tej sferze oddziatuja na spoteczne funkcjonowanie cztowieka. Osobami,
u ktorych wystepuja przewlekte braki, sg psychopaci lub ludzie, ktéorzy w wyniku
schorzen czy wypadku majg uszkodzony mozg. Istnieje tez mozliwos¢ chwilowego
spadku poziomu empatii np. poprzez nagromadzenie negatywnych do§wiadczen.
Rozwijanie empatii odpowiada za to, ze w spoteczenstwie mamy mniej ludzi, ktorzy
krzywda inne osoby (Josko-Ochojska, 2015, s. 11).
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Pojecie to kojarzy si¢ z takimi terminami, jak: kooperacyjne nastawienie, ciepto,
zrozumienie czy wczucie si¢ w stan innej osoby (Woroniecka, 2016, s. 119-130).
Zrozumienie wydaje si¢ dobrym przymiotem empatii, poniewaz pozwala uswiadomic
sobie, w jakiej sytuacji jest dana osoba, przez co lepiej rozumie¢ jej zachowanie, motywy
i uczucia. Ciepto wydaje si¢ odnosi¢ do reakcji empatycznej, ktorg odznacza si¢
cztowiek pomagajacy drugiej osobie.

Mozna wyrozni¢ empati¢ afektywng oraz poznawcza. Afektywna jest empatia
wrodzong, za§ poznawcza ksztattuje si¢ w toku zycia cztowieka i powigzana jest
z poznawczym rozwojem czlowieka. Na to, jak uksztattuje si¢ u cztowieka empatia
poznawcza majg tez wptyw wychowanie, motywacja jednostki do koncentracji uwagi
na drugiej osobie i stopief, w jakim rozumie sie inne osoby. Zeby pojawila sie reakcja
w postaci empatii afektywnej, niezbedny jest bezposredni kontakt z drugim czlowiekiem.
Z kolei poznawcza empatia moze regulowaé¢ zachowanie cztowieka wobec tych,
z ktorymi kontakt jest posredni (Barlinska, Lalak, Szuster, 2018, s. 78).

Istnieje jeszcze trzecie podejscie, ktore integruje zarowno aspekt afektywny, jak
1 poznawczy. Wowczas jest ona pelnym konstruktem, jesli rozumiemy sytuacje, w jakiej
znajduje si¢ dana osoba oraz umiemy wspotodczuwac (Zawisza, Lubinska-Bogacka,
2015, s. 187).

Jak zauwaza A. Gawenda (2018, s. 52), niebezposredni kontakt, jaki wystepuje
migdzy hejterem a jego ofiarg powoduje to, ze nie widzi on jej rzeczywistej reakcji na
kierowane w jej stron¢ komentarze badz obelgi. Jego zachowanie pozbawione jest
wspotczucia 1 empatii.

Wspoélczesnie duzo méwi si¢ o tym, ze media spotecznosciowe tak naprawde
ksztattujg jednostki aspoleczne. Niektorzy autorzy zastanawiaja si¢, czy aby spoteczenstwu
nie grozi ,,epidemia narcyzmu”. Biorgc pod uwage kryteria diagnostyczne dotyczace
zaburzen narcystycznych wedtug klasyfikacji ICD-10, uzytkownicy Internetu przejawiaja
wiele z objawow tego zaburzenia. Sg to m.in. brak empatii skierowanej w strong innych,
nieumiej¢tnosci dostrzegania potrzeb oraz uczu¢ innych czy wykorzystywanie innych
do wilasnych celow (Goetz, 2015, s. 12).

Nad mozliwym zanikiem empatii, wynikajacym z negatywnych aspektow
funkcjonowania ludzi w mediach spotecznosciowych, zastanawia si¢ tez A. Hansen,
ktory dostrzega kluczowa role tej kompetencji w zyciu cztowieka. Wskazuje rowniez,
ze ludzie majg problem z wezuciem si¢ w stany bardziej abstrakcyjne. Duzo tatwiej
wczu¢ si¢ im w fizyczny bdl. Zauwaza, ze poprzez zastagpienie bezposredniego
kontaktu z drugim cztowiekiem, komunikujac si¢ jedynie posrednio, moze spowodowac
jeszcze gorsze rozumienie si¢ ludzi (2020, s. 139-141).

Empatia i wspotczucie moga by¢ blokowane przez ograniczenia komunikowania
si¢ niewerbalnego w mediach spotecznos$ciowych. Wyjasnia to efekt kabiny pilota
(cockpit effect). Starajac si¢ opisa¢ mechanizmy cyberagresji, M. Walrave 1 W. Heirman
poroéwnali cyberagresow do pilotow mysliwcow bombardujacych miasta. Ci zotnierze,
ktorzy mieli zabi¢ kogo$ bezposrednio ze swojej reki doznawali ogromu emocji
negatywnych 1 PTSD. Piloci, ktorzy bombardujac, wywotywali wigksze szkody i zabijali
wiecej ludzi, ponosili duzo 1zejsze konsekwencje wlasnego postepowania. Sprawca
przemocy elektronicznej podobnie jak pilot nie widzi, co tak naprawde przezywa jego
ofiara, przez co okazuje mniej empatii i wspotczucia (Walrave, Heirman, 2009; za:
Pyzalski, 2012, s. 138).
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Zdolno$¢ do wspotodczuwania oraz umiejetnosci wezucia si¢ w czyjes$ stany
psychiczne jest kompetencja, ktora odpowiada za zachowania prospoteczne. Wobec
takiego stwierdzenia nalezatoby przyjac, ze jej brak lub niski poziom bedzie skierowywat
zachowanie cztowieka ku zachowaniom antyspotecznym. Potwierdzajg to liczne teorie
i1 badania. G. Brewer i J. Kerslake (2015, s. 255-260) wskazuja, ze sprawcg cyberprzemocy
obok niskiej samooceny moze cechowac niska empatia.

Inne badania potwierdzaja zdanie Brewera 1 Kerslake. Cyberzemoc oraz inne
zachowania w mediach spolecznosciowych, takie jak trolling czy mowa nienawisci,
sg zachowaniami antyspolecznymi i moga wynikac z posiadania przez sprawce pewnych
deficytow. Jednym z takich jest brak empatii (Ang, Goh, 2010, s. 387-397).

Wobec wystepujacych w literaturze przedmiotu przestanek co do istotnej roli
empatii w kontek$cie angazowania si¢ w zachowania antyspoteczne mozna stwierdzic,
ze jest to obszar, nad ktorym mozna z mlodziezg pracowac. Empatia bowiem nie tylko
pozwala zwroci¢ uwage jednostki na potrzeby innych, ale tez umozliwia dostrzeganie
dhugofalowych konsekwencji wlasnego zachowania (Barlinska, Lalak, Szuster, 2018,
s. 78).

Istotne znaczenie w zakresie profilaktyki zachowan antyspotecznych w sieci
moze mie¢ identyfikacja czynnikow, ktére oddziatujg na redukcje cyberprzemocy.
Badania w tym kierunku w ramach projektu IMPACT polegaly na identyfikacji tych
czynnikéw oraz weryfikacji metod aktywizacyjnych, ktére miaty na celu rozwijanie
podanych elementow (Barlinska, Lalak, Szuster, 2018, s. 81-83). Ponizej ukazano
procedure 1 wyniki tych badan.

Jedng z kompetencji, ktora miata kluczowy wpltyw na przejawianie cyberbullyingu,
byta empatia. W ramach badan przygotowano narzedzia, ktore zarowno aktywizowaty,
jak 1 badaty skuteczno$¢ ¢wiczen angazujacych empatie. W badaniu wzieto udziat
47 nastolatkow w wieku od 14 do 16 lat. Testowano ré6zne metody wzbudzania
empatii. W tym celu przeprowadzono tak naprawde 2 badania. Pierwsze z nich miato
sprawdzi¢, czy aktywizujac empati¢ dzigki przyjmowaniu przez sprawce perspektywy
ofiary, spowoduje si¢, ze czesciej bedzie on wykazywal wsparcie niz zachowania
przemocowe w sieci. Uczestnicy badania wykonywali ¢wiczenie pn. ,,List”, w ktérym
mieli wcieli¢ si¢ w rolg ofiary 1 napisa¢ do §wiadkow lub sprawcow cyberprzemocy
o tym, co czuli, co byto dla nich przykre 1 co im by pomogto. Byto to ¢wiczenie, w ktére
angazowala si¢ cze$¢ badanych — grupa eksperymentalna.

Kolejne ¢wiczenie, pn. ,,Konwersacje na czacie”, wykonywane przez grup¢
kontrolng oraz eksperymentalng polegato na ocenie 11 przyktadowych konwersacji
nacechowanych r6znymi formami cyberprzemocy. Mogli aprobowac te sposoby
komunikacji (wybor opcji ,,like”) lub wesprze¢ ofiarg (wybdr opcji ,,zgtos”). Mogli
takze swoje odczucia dotyczace konwersacji wyrazi¢ w formie 1 z 6 emotikon,
przedstawiajacych rézne emocje: od ztosci, poprzez smutek po rados¢. Ponadto mogli
zareagowac¢ w formie komentarza, ktore potem klasyfikowano jako popierajace
cyberagresora badz ofiare.

Osoby, u ktorych aktywizowano empati¢ — ktoére wykonaty ¢wiczenie w formie
napisania listu z perspektywy ofiary, czesciej wybieraly pomocne reakcje wobec ofiary
1 pisaty wspierajace ja komentarze. Nie zauwazono jednak, aby aktywizacja empatii
miata znaczenie przy wyborze emotikony. Z badan wynika, ze aktywizowanie empatii
pobudza do pomocy ofierze.
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Kolejnym badaniem w ramach projektu byto zbadanie, czy podejmowanie
perspektywy sprawcy moze by¢ odpowiednig strategia do aktywizowania empatii.

W tym celu badani z grupy eksperymentalnej wykonywali ¢wiczenie pn. ,,List
do kolegi z wyjasnieniami”, w ktorym opisywali sytuacje, ktora sprawita komus przykrose.
Mieli tez napisaé, jak sami czuli si¢ wtedy, kiedy kogos zranili. Potem zar6wno grupa
kontrolna, jak tez eksperymentalna wypetniaty przytoczone wczesniej ¢wiczenie pn.
»Konwersacja na czacie”. Z badan nie wynika, by aktywizowanie empatii poznawczej
poprzez podejmowanie perspektywy sprawcy wspierato podejmowanie pomocy wobec
ofiar cyberprzemocy.

Wobec przedstawionych rozwazan w tym podrozdziale mozna stwierdzi¢, ze
empatia jest pojeciem ztozonym i ma znaczenie w sferze zachowan antyspotecznych
Swiata online. Jest kompetencja, ktorej wlasciwe rozwijanie moze by¢ cennym elementem
oddziatywan opartych na zasobach.

1.2. Samoocena

Istotnym konstruktem w wyjasnianiu podejmowania zachowan ryzykownych
jest samoocena. Zdaniem M. Rosenberga (1965, s. 3-15), jest to postawa wobec wtasne;j
osoby. Obok pojecia ,,samoocena” funkcjonuje tez koncepcja m.in. ,,poczucia wiasnej
warto$ci”. Samoocena nie jest konstruktem stabilnym przez cate zycie cztowieka.
Moze zmienia¢ si¢ na skutek réoznych do§wiadczen.

Samoocena jest jednym z czynnikdéw psychologicznych, zwigkszajacych
prawdopodobienstwo zaangazowania si¢ w dziatania ryzykowne (Irwin, Millstein,
1986; za: Sales, Irwin Jr., 2009, s. 42). Doktadniej méwiac, jej niski poziom bedzie
sktanial do podejmowania ryzyka, a wyzszy moze by¢ czynnikiem chronigcym.

Warto wspomnie¢, ze obecnie mlodziez boryka si¢ z r6znymi problemami
zwigzanymi ze zdrowiem psychicznym. Z publikacji pt. MEODE GLOWY. Otwarcie
o zdrowiu psychicznym. Raporcie z badania dotyczgcego zdrowia psychicznego, poczucia
wiasnej wartosci i sprawczosci wsrod mtodych ludzi wynika, ze polscy uczniowie
szkot podstawowych 1 ponadpodstawowych cechujg si¢ skrajnie niskimi wynikami
w poziomie samooceny. Ponad polowa nastolatkow czuje si¢ bezuzyteczna, 65,9%
badanej miodziezy chciatoby z wigkszym szacunkiem darzy¢ samego siebie (Debski,
Flis, 2023, s. 58).

W wieku dorastania na poziom samooceny wptywa m.in. ksztaltowanie poczucia
wlasnej tozsamosci adolescentow (Klimczyk, 2021, s. 42). Prezentacja i budowanie
tozsamosci odbywaja si¢ w tych czasach tez w rzeczywistosci wirtualnej. W przypadku
jednostek o obnizonym poziomie samooceny media spolecznosciowe mogg im stuzy¢
jako przestrzen, w ktorej beda chcieli pokazac si¢ z jak najlepszej strony, by tym samym
zyska¢ aprobate rowiesnikéw 1 podbudowac poczucie wlasnej wartosci (Gliniecka,
2017, s. 101-102). Z kolei jednak nadmierne edytowanie wiasnych zdje¢ w mediach
spotecznosciowych moze powodowac u adolescentéw problemy psychiczne w postaci
depresji czy niskiej samooceny.

Warto zaznaczy¢, ze adolescenci sg grupg wiekowa, ktora jest bardziej narazona
na problemy z wlasng samooceng. Jest to okres, kiedy — tak jak wcze$niej wspomniano
— buduje si¢ ich tozsamos$¢. Mtodziez jest mniej §wiadoma tego, kim jest 1 kim si¢
staje, wigc poréwnuje si¢ do innych pod réznymi katami — od wygladu po oceny
w szkole. W przestrzeni cyfrowej porOwnania sg powszechne (socialmediavictims.org,
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dostep: 23.05.2024). Moze by¢ to zarowno czynnikiem ryzykiem, jak i chronigcym przed
podejmowaniem zachowan ryzykownych w okresie adolescencji. Moze by¢ rozpatrywana
ona pod katem autentycznosci. Autentyczna samoocena ksztaltuje si¢ dzigki radzeniu
sobie z trudno$ciami, wyzwaniami i problemami. Wzmacniajg ja tez osobiste osiggni¢cia
jednostek. Natomiast nie do konca konstruktywne jest to, by dziecko budowato swoja
samoocen¢ na samych pochwatach lub dezaprobacie ptyngcych z opinii innych.
Zdaniem M. Engler (2022), wiasnie takie bodzZce jak polubienia (czy reakcje negatywne)
1 komentarze mogg wptywac na samooceng¢ dzieci oraz mtodziezy (niebieskalinia.pl,
dostep: 13.06.2024).

Uzupelniajac to, co zostato powiedziane, zdaniem J. Miner (2020; za: Engler,
2022), rowniez brak tych reakcji w mediach spoteczno$ciowych moze mie¢ negatywny
wplyw na poczucie wtasnej wartos$ci.

Badaniem kwestii porOwnania aktywnos$ci mtodziezy w przestrzeni portali
spolecznosciowych a obrazem ich osoby zajal si¢ G. Wachol (2023, s. 180). Objat
on badaniami 161 uczniéw matopolskich szk6t ponadpodstawowych w wieku od
15 do 19 lat. Poziom samooceny respondentow plasowal si¢ w obrgbie wynikdéw $rednich.
Analiza wynikow uzyskanych dzigki badaniom ankietowym pozwolita ustali¢, ze nie
ma zwigzku migdzy czasem spgdzanym w serwisach spolecznosciowych a poziomem
samooceny. Nie odnotowano tez korelacji miedzy samooceng badanych a odpowiedziami
na pytania zwigzanymi z tym, czy media spotecznosciowe dajg poczucie bezpieczenstwa,
wigkszej atrakcyjnosci $wiata wirtualnego od rzeczywistego, rozwijaniem zainteresowan
w przestrzeni mediow spotecznosciowych czy relaksowaniem si¢ w tej sferze.

Widzowie patologicznych transmisji poprzez ich ogladanie probuja podbudowaé
wlasng samoocen¢. Widzac osoby z marginesu spotecznego, moga poczu¢ si¢ lepsi od
nich. Czujg si¢ tez lepiej, wysylajac datki dla patostreameréw z nakazem wykonania
danej czynnosci (38pr.prowly.com, dostep: 06.05.2024).

Media spotecznosciowe mogg kreowaé poczucie wsrod nastolatkow, ze sg oni
niewystarczajacy. M. Engler (2022) zauwaza, ze nastolatki, by dowies¢ sobie 1 innym
0 swojej warto$ci, moga angazowac si¢ w rozmaite niebezpieczne aktywnosci, np.
kontaktowanie si¢ z osobami zapoznanymi w sferze wirtualnej badz tez udziat
w niebezpiecznych wyzwaniach internetowych (niebieskalinia.pl, dostep: 13.06.2024).

Z kolei osoby, ktore intensywnie korzystaja z medidw spotecznosciowych,
wykazuja nizszy poziom samooceny w poréwnaniu do tych, ktore korzystaja z nich
w sposob nieproblematyczny. Potwierdzaja to badania A. Jupowicz-Ginalskiej, J. Jasiewicz,
M. Kisilowskiej, T. Barana 1 A. Wysockiego (2018, s. 29-30). W kontekscie badan nad
samooceng badali oni 2 grupy: grupg ogo6lng i tg z wysokim poziomem FOMO, czyli
Igkiem przed nienadgzaniem za tym, co dzieje si¢ m.in. w mediach spotecznosciowych.
W grupie ogbdlnej prawie potowa badanych deklaruje, Ze lubi siebie. W grupie osob
z wysokim FOMO to tylko 38% badanych. Powodoéw do dumy odnos$nie do wiasne;j
osoby nie ma 35% osob problematycznie korzystajacych z Internetu. 1/3 badanych
ryzykownie uzytkujacych sie¢ wirtualng czuje si¢ bezuzyteczna lub uwaza, ze jest do
niczego. Jednoczesnie blisko 30% chciatoby darzy¢ siebie wigkszym szacunkiem.

W przywotywanych wczedniej badaniach m.in. poczucia wlasnej wartosci
u mtodziezy, opublikowanych w raporcie MEODE GLOWY. Otwarcie o zdrowiu
psychicznym mozna znalez¢ informacje o zachowaniach ryzykownych w sieci oraz
powiazania ich przejawiania z samooceng. Uwzgledniono takie zachowania ryzykowne,
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jak: ogladanie amatorskich gali Fame MMA, kupowanie materialéw w grach, branie
udziatlu w niebezpiecznych, zagrazajacych zyciu i zdrowiu wyzwaniach, udostepnianie
prywatnych danych innym osobom i ogladanie patostreamow. Ustalono, ze osoby, ktore
sg osamotnione 1 ich samoocena plasuje si¢ na niskim poziomie, sg bardziej narazone
na podejmowanie zachowan ryzykownych i autodestrukcyjnych. Istnieje wieksze
prawdopodobienstwo, ze w sytuacjach dla nich trudnych b¢da angazowacd sie
w niekonstruktywne sposoby rozwigzywania swoich problemoéw. Potwierdza to
wczesniejsze rozwazania, mowigce o tym, ze niska samoocena jest czynnikiem ryzyka
nie tylko konwencjonalnych zachowan ryzykownych, ale tez nowych, zwigzanych
z kontaktem mtodziezy ze srodowiskiem cyfrowym.

W tej czesci tekstu dokonano analizy poszczegolnych korelatow, mogacych
mie¢ zwigzek z funkcjonowaniem nastolatkdw w przestrzeni mediow spotecznosciowych,
ze szczegblnym uwzglednieniem czyndw ryzykownych i antyspotecznych. W dalszej
kolejnosci zagadnienia te rozwinigte zostang o odwotania do konkretnych badan
naukowych.

2. Przeglad badan dotyczacy samooceny i empatii a angazowania si¢
w zachowania ryzykowne i antyspoleczne w mediach spolecznosciowych

Niska samoocena byta jedng z przyczyn z grupy cech osobniczych, ktora
decydowata o podejmowaniu zachowan ryzykownych przez mtodziez gimnazjalnych
szkot z terenu wojewddztwa warminsko-mazurskiego. Opréocz tego niemal 3/4 badanych
ucznidw przyznalo si¢ do nawigzywania ryzykownych kontaktow z nieznajomymi,
a 47% decyduje si¢ na spotkanie z nimi poza sferg wirtualng. Sg §wiadomi ryzyka,
jakie to niesie, ale do tych zachowan motywuje ich takze ciekawo$¢, nuda czy
potrzeba nawigzywania i podtrzymywania relacji (Rukat, 2018, s. 90).

Dzigki aktywnos$ci w mediach spotecznosciowych mtodziez moze kreowac
poziom samooceny. Moze ona zmieniac si¢ w zaleznos$ci od aprobaty badz dezaprobaty
spotecznosci internetowej (Leksy, 2020, s. 127). Osoby wybidrczo prezentujace siebie
na Facebooku moga podbudowywac poczucie wtasnej wartosci tez w §wiecie realnym,
nie tylko wirtualnym (Gonzales, Hancock, 2011, s. 79-83).

Wyniki badan ,,Cyberbullying 2010 w kwestii motywacji sprawcdw cyberprzemocy
wskazuja na znaczng rolg braku empatii angazujacych si¢ w dziatania przemocowe
w Internecie. Braki w obszarze tej kompetencji maja odpowiadac za nieprzewidywanie
konsekwencji swoich zachowan. Refleksja ma nastgpowac dopiero, gdy ich dziatania
przyniosg powazne skutki dla ich ofiar (Pyzalski, 2012, s. 230).

Analizg powigzah migdzy czynnikami psychospotecznymi a zachowaniami
antyspolecznymi w mediach spotecznosciowych zajeli si¢ rowniez F.B. Soares, A. Gruzd,
J. Jacobson 1J. Hodson (2023, s. 1-17). Badali oni grupe nieco starszg — kanadyjskich
studentéw. Pod uwage wzig¢li takie zmienne, jak rozhamowanie, motywacj¢ do stosowania
cyberprzemocy, samoocen¢ 1 empati¢. Zaktadano, ze zar6wno empatia afektywna, czyli
emocjonalna, jak i empatia kognitywna, czyli poznawcza sg negatywnie powigzane
z byciem sprawcg cyberagresji. Wyniki badan potwierdzity hipoteze, zaktadajaca, ze
empatia w sennie poznawczym ma negatywny zwigzek z byciem cyberagresorem.
Sprawcy moga angazowac si¢ w takie zachowania, poniewaz nie zdajg sobie sprawy
z konsekwencji swoich czynow.
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Zesp6t badaczy: J. Pyzalski, P. Plichta, A. Szuster i J. Barlinska (2022, s. 1-27)
badaniu poddat r6zne aspekty cyberprzemocy, w tym znaczenie poziomu wybranych
psychologicznych kompetencji a sprawstwo cyberprzemocy. Badang grupg byli
nastolatkowie w wieku 13-16 lat, wsrdd ktorych znajdowali si¢ zarOwno sprawcy,
ofiary, jak 1 obserwatorzy cyberprzemocy. Uwzgledniano takze perspektywe nauczycieli.
Pedagodzy w swoich odpowiedziach wskazywali na deficyty empatii sprawcow
cyberbullyingu. Thumaczyli je jednak m.in. brakiem §wiadomosci ztego zachowania
czy zranienia innej osoby.

Badania N. Sest 1 E. March (2017, s. 69-72), skoncentrowane wokot ustalenia
cech internetowego trolla, ukazaty, ze podobnie jak u sprawcow przemocy — trolle maja
deficyty w zakresie empatii, szczegolnie tej afektywnej. Czesciej w antyspoteczng
dziatalno$¢ w sieci angazuja si¢ m¢zczyzni. Cechy sadystyczne 1 psychopatyczne tez
byly traftnymi predyktorami takich zachowan.

3. Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

Badania mialy na celu wykrycie zalezno$ci pomiedzy poziomem samooceny
a przejawianiem zachowan ryzykownych oraz mi¢dzy poziomem empatii afektywno-
-poznawczej a zachowaniami antyspotecznymi w mediach spotecznosciowych.
Praktycznym celem ustanowiono okreslenie postulatow dotyczacych przeciwdziatania
zachowaniom ryzykownym i antyspotecznym w mediach spoteczno$ciowych. Wobec
tego przedmiotem niniejszych badan byty empatia afektywno-poznawcza i samoocena
nastoletnich uzytkownikow mediow spotecznosciowych.

Problematyka badan wtasnych obejmuje nast¢pujace pytania badawcze:

P1: Czy istnieje r6znica w poziomie samooceny mi¢dzy osobami angazujacymi
si¢ w zachowania ryzykowne w mediach spotecznosciowych a osobami, ktore nie
angazujg si¢ w takie zachowania?

P2: Czy istnieje roznica w poziomie empatii afektywno-poznawczej pomiedzy
osobami angazujacymi si¢ w zachowania antyspoteczne w mediach spoteczno$ciowych
a osobami, ktore nie angazujg si¢ w takie zachowania?

Wobec wyzej okreslonych problemow utworzono nast¢pujace hipotezy:

H1: Istnieje ré6znica w poziomie samooceny miedzy osobami angazujacymi si¢
w zachowania ryzykowne w mediach spolecznosciowych a osobami, ktore nie angazuja
si¢ w takie zachowania.

H2: Osoby angazujace si¢ w zachowania antyspoteczne w spotecznosciowych
mediach majg nizszy poziom empatii-afektywno-poznawczej od oséb nieangazujacych
si¢ w te zachowania.

Przytoczone badania dotyczace poziomu samooceny 0sOb przejawiajacych
zachowania ryzykowne ujete w czes$ci teoretycznej wskazuja, ze te osoby moga
wykazywac nizszy poziom samooceny. Istniejg tez przestanki, ze mogg mie¢ wyzsza
niz nieangazujacy si¢ w te zachowania z faktu wzmacniania samooceny przez udziat
cho¢by w wyzwaniach internetowych. Ze wzgledu na brak uzasadnienia w literaturze
przedmiotu nie wystosowano hipotezy kierunkowej pytania o ré6znice w poziomie
samooceny. Dane z badan odnos$nie do poziomu empatii pozwalajg jednak na
sformutowanie hipotezy kierunkowej zaktadajacej, ze osoby nieangazujace si¢
w antyspoleczne zachowania w mediach spotecznosciowych maja wyzszy poziom
empatii niz jednostki angazujace si¢ w nie. W zwigzku z tym mozna przypuszczac, ze
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tak bedzie i w tym przypadku. Przeprowadzenie badan w kwestii poziomu samooceny
0soOb angazujacych si¢ i nieangazujacych si¢ w zachowania ryzykowne oraz poziomu
empatii afektywno-poznawczej osob angazujacych si¢ 1 nieangazujacych si¢ w zachowania
antyspoteczne miato charakter replikacyjny, a ze wzgledu na dynamike rozwoju zachowan
mtodziezy w mediach spoteczno$ciowych zasadne jest monitorowanie tych zjawisk.

W procesie badawczym wykorzystano metode sondazu diagnostycznego,
a doktadnie technike badan ankietowych. Do zebrania danych dotyczacych angazowania
badz nieangazowania si¢ w zachowania ryzykowne oraz antyspoteczne postuzyt
Kwestionariusz Uzytkownika Mediéw Spotecznosciowych (KUMS). Do zbadania
samooceny 1 empatii afektywno-poznawczej zastosowano 2 standaryzowane testy.

Pierwszym z nich byt Indeks Reaktywnosci Interpersonalnej M. Davisa w adaptacji
A. Lewickiej (IRI), ktéry zostal zastosowany w celu okreslenia poziomu empatii
emocjonalno-poznawczej. Sktada si¢ ona z 20 stwierdzen. Badany ma za zadanie oceni¢
w skali od 0 do 4, w jakim stopniu zgadza si¢ z danym twierdzeniem. By ustali¢ trafnos¢
zbiezng testu, ustalono zwigzek pomig¢dzy Skalg Empatii Emocjonalnej Mehrabiana
1 Epsteina oraz Indeksu Reaktywnosci Interpersonalnej. Wspdtczynnik korelacji wynosi
0,43 (r=0,43). Wyodrebniono 4 kategorie empatii dyspozycyjnej. Pierwszym czynnikiem
jest ,,Fantazja”, do ktérej odnoszg si¢ pozycje nr 2, 8, 11, 16 1 18. Kolejnym jest
,empatyczne reagowanie w sytuacjach trudnych” — pozycje nr 3, 6, 12, 15, 17 1 19.
Zaraz po tym jest empatyczna odpowiedz na ,,negatywne przezycia innych” —tyczy
to twierdzen o numerach: 1, 9, 10 oraz 13. Ostatnim czynnikiem jest ,,przyjmowanie
punktu widzenia innych oséb”, co odnosi si¢ do stwierdzen nr4, 5, 7, 14 1 20. Przytoczone
narzedzie byto wielokrotnie stosowane zarowno przez autorke, jak tez pracownikoéw
oraz studentow UMCS w Lublinie (Lewicka, 2010).

Rzetelno$¢ narzedzia oceniona zostata dzigki technice zgodno$ci wewngtrznej
wedlug wzoru Spearmana-Browna, a wyniosta 0,97 (Lewicka, 2010). Uzycie tego
narzedzia zostato poprzedzone uzyskaniem zgody od jego autorki. O jego wyborze
zadecydowata mozliwos$¢ pomiaru poziomu empatii emocjonalno-poznawczej, a takze
mozliwos$¢ zastosowania tego narzedzia do badania grupy mtodziezy w wieku 15-19 lat.

Skala samooceny Rosenberga (SES) to narzedzie do pomiaru globalnej samooceny.
Opracowat ja w 1965 roku Morris Rosenberg. To jedna z najpopularniejszych metod
badania samooceny. Polska wersje skali opracowali M. Laguna, K. Lachowicz-Tabaczek
i11. Dzwonkowska. Opracowana przez nich wersja jest narzedziem o potwierdzone]
trafnos$ci 1 jest to narzedzie rzetelne — a Cornbacha = 0,81-0,83 (Laguna, Lachowicz-
-Tabaczek, Dzwonkowska, 2007). Sktada si¢ z 10 twierdzen, wobec ktorych badani
wyrazaja swoje zdanie w skali czterostopniowej (Szpitalak, Polczyk, 2015). Odpowiedz
,»1” rownowazna jest ze stwierdzeniem ,,zgadzam si¢”, a 4 ze zdaniem ,,nie zgadzam si¢”.

Przy obliczaniu pozycji 1, 2, 4, 6 1 7 nalezy odwrdci¢ punktacje. Wyzszy wynik
uzyskany w badaniu odpowiada wyzszemu wskaznikowi poziomu samooceny. Przyjmuje
si¢, ze wyniki bardzo niskie mieszczg si¢ w zakresie 1 1 2 stenu, niskie w granicach
314 stenu, przecietne odnosza si¢ do 5 i1 6 stenu, wysokie w ramach 7 1 8 stenu, a bardzo
wysokie — w zakresie 9 1 10 stenu (Dzwonkowska, Lachowicz-Tabaczek, Laguna, 2008).

Jest to narzedzie, ktére stanowi publiczng domeng. Wykorzystanie go do celow
naukowych jest bezplatne (socy.umd.edu, dostep: 16.05.2024). Uzycie tego narzedzia
poprzedzone zostato uzyskaniem zgody wspoétautorki polskiej adaptacji i otrzymaniem
informacji co do obliczania oraz interpretowania wynikow.
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O wyborze tego narzedzia decydowat fakt, ze bada on ogdlny poziom samooceny,
jest narzedziem samoopisowym, co umozliwia uzyskanie zebrania odpowiedzi od
badanych bez bezposredniej obecnosci badacza. Jest ono tez odpowiednie do badania
mtodziezy (Dzwonkowska, Lachowicz-Tabaczek, t.aguna, 2008), a to wlasnie mtodziez
w wieku 15-19 lat stanowi grupe badawczg. Niemniej waznym aspektem jest to, ze
SES Rosenberga w polskiej adaptacji i Indeks Reaktywnosci Interpersonalnej M. Davisa
w adaptacji A. Lewickiej sg narzedziami trafnymi, rzetelnymi 1 badajagcymi aspekty,
ktore zostaty okreslone w pytaniach badawczych.

Terenem, ktory zostat wyznaczony do badan na cele niniejszej pracy byly szkoty
ponadpodstawowe z terenu 2 miast: Limanowej 1 Nowego Sgcza. Badaniami objeto
mtodziez ksztatcgca si¢ w publicznych 1 niepublicznych szkotach z terenu Limanowe;j
1 Nowego Sacza. Losowos¢ dotyczyta osob, ktore przystapity do badania. Celowym
aspektem w procesie doboru 0s6b do badan byto wybranie proby minimum: 30 osob
angazujacych si¢ w zachowania antyspoleczne w mediach spotecznosciowych 1 30 oso6b
nieangazujacych si¢ w nie. Starano si¢ tez zgromadzi¢ minimum 30 0s6b przejawiajacych
zachowania ryzykowne w mediach spoteczno$ciowych oraz minimum 30 oséb, ktore
tych zachowan nie przejawiaja.

Oprocz powyzszych szkot publicznych 1 niepublicznych miodziez moze ksztatcic
si¢ w ramach 6-1 Osrodka Szkolenia i Wychowania OHP w Nowym Saczu. To placowka
zajmujaca si¢ calodobowg opieka, resocjalizacja, wychowaniem oraz ksztatceniem
mtodziezy (ohp.pl, dostep: 30.05.2024).

W badaniu wzi¢to udziat tacznie 106 oséb, a uczestniczyli w nim uczniowie
szk6t ponadpodstawowych w wieku od 15 do 20 lat.

Po opracowaniu teoretycznej koncepcji badan przystagpiono do prowadzenia
badan. Waznym krokiem byt dobor odpowiedniego narzgdzia do badania samooceny
1 empatii mtodziezy. W tym celu wykonano przeglad istniejacych narzedzi do ich pomiaru.
Istotnym kryterium przy ich wyborze bylo odznaczanie si¢ narzedzia traftho$cig oraz
rzetelnoscia. Wazne byto rdwniez, zeby testy mogty by¢ prowadzone na mtodziezy
w wieku 14-19 lat.

Uzycie SES w polskiej adaptacji i IRI w adaptacji A. Lewickiej poprzedzone
zostato kontaktem mailowym z autorkami adaptacji, a takze uzyskaniem zgody na ich
wykorzystanie. Pozyskano tez w ten sposob dodatkowe dane o tych narzedziach oraz
instrukcje obliczania i1 interpretowania wynikéw. Po przygotowaniu zaréwno autorskich,
jak réwniez pozyskanych narzgdzi ztaczono kwestionariusze i testy w jeden zbiorczy
kwestionariusz, ktory zostat opracowany przy pomocy programu Google Forms.

Po sporzadzeniu ankiety zostaty przeprowadzone badania pilotazowe w celu
optymalizowania pytan zawartych w zbiorczym kwestionariuszu. Po ustaleniu wersji
ostatecznych KUMS, SES 1 IRI wygenerowano link do ankiety, ktory zostal przestany
do potencjalnych respondentéw. Odbywato si¢ to przez bezposrednig korespondencje
z mlodzieza i posrednio przez pomoc mtodziezy oraz wychowawcow w docieraniu
do jednostek mogacych wzig¢ udziat w badaniu.

Duzg rolg¢ w dotarciu do respondentow odegraty opisywane w pracy media
spotecznosciowe, dzieki ktorym mozna bylo dotrze¢ z ankietg do szerokiego grona
odbiorcéw, komunikujac si¢ z nimi poprzez posty dotyczace badan i komunikatory
bedace integralng czegscig platform spotecznosciowych — Facebooka i1 Instagrama.
Badania ankietowe trwatly od 12 maja do 7 czerwca 2024 roku. Po zgromadzeniu
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danych nastgpito utrwalenie i opracowanie wynikow badan. Koncowym etapem byto
analizowanie uzyskanych wynikow, wyciggniecie wnioskow i postulowanie rozwigzan
praktycznych w oparciu o badania wtasne.

4. Analiza wynikow badan wlasnych
Analiza pozyskanych danych 1 wynikow badan zostata opracowana w programach
Microsoft Excel 1 PQStat. Zastosowano test t-Studenta.

Prezentacja wynikow w zakresie samooceny osob angazujgcych si¢ i nieangaZujqgcych
sie w zachowania ryzykowne

Do poré6wnania poziomu samooceny 0s0b, ktore angazujag (AWZRWMS) i nie
angazuja si¢ (NAWZRWMS) w zachowania ryzykowne zastosowano parametryczny
test t-Studenta dla grup niezaleznych. Rozktad danych w tym przypadku byl normalny.
Badania wykazaty, Ze nie istnieje istotna réznica migdzy osobami, ktore przejawiajg
zachowania ryzykowne (M=25,9; SD=6,34), a tymi, ktdére ich nie przejawiajg (M=24,84;
SD=5,09). Réznica ta nie jest istotna statystycznie 1 oscyluje na poziomie p=0,404178.
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Rysunek 1. Poréwnanie poziomu samooceny osob angazujacych i nieangazujacych sig¢
w zachowania ryzykowne w mediach spolecznosciowych.
Zrodto: badania wiasne.

Najwyzszy wynik wyniost 10, co jest najnizszym wynikiem, jaki mozna uzyskaé
w SES, a najwyzszy si¢gal 40 pkt., co tez jest maksymalng wartoscig w tej skali.
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Prezentacja wynikow w zakresie empatii afektywno-poznawczej osob angazujgcych
si¢ i nieangazujgcych si¢ w zachowania antyspoteczne

W zakresie empatii afektywno-poznawczej badania wlasne wykazaty istotng roznice
miedzy AWZAWMS (M=39,68; SD=8,17) a NAWZAWMS (M=47,91; SD=12,73).
Roznica ta jest istotna statystycznie na poziomie p=0,001625. Uzyskane wyniki w poziomie
empatii afektywno-poznawczej wahaja si¢ od 19 do 76 pkt. Dziewczyna, ktora uzyskata
wynik 19 pkt. wykazuje poziom empatii afektywno-emocjonalnej na poziomie stenu 1,
co jest wynikiem niskim. Z kolei dziewczyna, ktora uzyskata wynik 76 pkt. miesci si¢
w stenie 10, co oznacza wynik bardzo wysoki.
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Rysunek 2. Poréwnanie poziomu empatii afektywno-poznawczej 0s6b angazujacych i nieangazujacych
sie w zachowania antyspoteczne w mediach spoteczno$ciowych.
Zrodto: badania wiasne.

5. Podsumowanie i wnioski

Analiza powyzszych danych pozwolita na weryfikacje zatozonych hipotez:
H1: Istnieje r6znica w poziomie samooceny pomi¢dzy osobami angazujacymi si¢
w zachowania ryzykowne w mediach spoteczno$ciowych a osobami, ktore si¢ nie
angazuja w takie zachowania.

Hipoteza nie potwierdzila si¢. Nie ma istotnych rd6znic w poziomie samooceny
osOb dzialajagcych w mediach spotecznosciowych ryzykownie i nieryzykownie.

Angazowanie si¢ w zachowania ryzykowne majace na celu podwyzszenie swojej
samooceny moze by¢ tylko jednym z wielu czynnikéw, jakie bedg mie¢ znaczenie
w jej uksztattowaniu. Inne czynniki mogg mie¢ silniejszy wplyw na nig, np. postrzeganie
swojej sprawczos$ci, opinia innych, ale poza mediami spoteczno$ciowymi czy wyniki
szkolne.
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H2: Osoby angazujace si¢ w zachowania antyspoteczne w mediach spoteczno$ciowych
majg nizszy poziom empatii-afektywno-poznawczej od oséb nieangazujacych si¢ w te
zachowania.

Hipoteza potwierdzila si¢. Poziom tej kompetencji spotecznej rozni si¢
pomiedzy grupami. Osoby antyspotecznie korzystajace z mediow spotecznosciowych
wykazujg nizszy poziom empatii od tych, ktore korzystaja z nich konstruktywnie.

Nieangazujacy si¢ w zachowania antyspoteczne wykazuja wyzszy poziom empatii
afektywno-poznawczej. Istotna roznica uwidacznia jej znaczenie w powstrzymywaniu
si¢ od dzialania na szkod¢ innych uzytkownikow.

6. Dyskusja

Z przedstawionych danych dotyczacych poziomu samooceny angazujacych si¢
1 nieangazujacych si¢ w zachowania ryzykowne w social mediach wynika, ze nie ma
istotnych r6znic w poziomie ich samooceny. Co ciekawe, angazujacy si¢ w te zachowania
wykazujg srednio wyzszy poziom samooceny.

Mozna przypuszczac, ze udziat w ryzykownych dziataniach 1 radzenie sobie
w nich moze wzmacnia¢ w nich poczucie wtasnej wartosci, cho¢ nie jest to konstruktywna
forma wzmacniania swojej samooceny. Uzytkownik, biorgc udziat w wyzwaniu
internetowym nawet niebezpiecznym, zyskuje aprobate grona wirtualnych i rzeczywistych
znajomych, przez co lepiej czuje si¢ sam ze sobga. Czuje si¢ sprawczy, popularny oraz
aprobowany. Moze wtedy przypisywac sobie wigcej pozytywnych cech.

Istotng role moze tez odgrywac fakt porownywania si¢ do innych. Porownania
mogg wplywac zarowno negatywnie, jak i pozytywnie na ksztattowanie si¢ samooceny.
Nastolatkowie — widzac ubogi poziom funkcjonowania spotecznego ,,bohaterow”
patostreamow — mogg porownywac swojg osobe do patostreamerow. Na ich tle moga
wyglada¢ korzystniej i pozytywniej ocenia¢ siebie. Samoocena jest konstruktem,
na ktory wptywaja réwniez inne czynniki osobowe oraz §rodowiskowe, a wigc
angazowanie si¢ lub nieangazowanie si¢ w zachowania ryzykowne nie s3 jedynymi
jej regulatorami.

Kolejnym obszarem badawczym bylo ustalenie istnienia badz nieistnienia
roznicy w poziomie empatii afektywno-poznawczej nastolatkow przejawiajacych
oraz nieprzejawiajacych zachowania antyspoteczne. W tym obszarze rdznica byta
istotna. Mlodziez angazujaca si¢ w zachowania antyspoteczne $rednio wykazywata
si¢ nizszym poziomem empatii afektywno-poznawczej. Przeprowadzone badania
w tym obszarze nie byty sprzeczne z tymi, ktore przytoczone zostaly w rozdziale
teoretycznym.

Empatia jest kompetencja, ktora odpowiada za umiejetnos¢ postawienia si¢
w sytuacji drugiej osoby, wspotczucie, dazenie do pomocy innym. Mozna przyjac,
ze angazuje ludzi do dziatan prospotecznych. Majac to na wzgledzie, jej nizszy
poziom badz tez brak bedzie sktaniat jednostki do dziatania egocentrycznego lub
antyspotecznego. Wobec powyzszego mozna stwierdzi¢, ze wysoki poziom bedzie
czynnikiem chronigcym nastolatkow przed przyjmowaniem roli hejtera, trolla oraz
cyberagresora.
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7. Rozwiazania praktyczne

Skoro media spotecznosciowe 1 Internet s3 waznym aspektem rzeczywistosci
XXI wieku, to mozna uznac, ze istnieje potrzeba ksztalcenia konstruktywnego poruszania
si¢ w przestrzeni wirtualnej. Jednym z dziatan podejmowanych w tym kierunku wobec
mtodziezy jest edukacja medialna. Moze ona odbywac si¢ w placowkach szkolnych,
ale tez w rodzinach. Wspolczesni nastolatkowie obserwujg nawyki 1 sposoby korzystania
z medidw spotecznosciowych nie tylko swoich rowiesnikow, ale 1 rodzicow. Wspolne
omawianie problemoéw, jakich dziecko doswiadcza w mediach spotecznos$ciowych
1 modelowanie wlasciwego korzystania z medidw moze przyczyni¢ si¢ do ograniczenia
podejmowania zachowan ryzykownych badz antyspolecznych w tej sferze. Oprocz
koncentrowania si¢ na kompetencjach korzystania z mediéw spotecznosciowych istotne
jest rozwijanie samooceny 1 empatii.

Na podstawie wynikow badan dotyczacych empatii afektywno-poznawczej
mozna stwierdzi¢, ze jest ona istotng kompetencja w kontek$cie antyspotecznego
dziatania. Z racji tego, dzialania profilaktyczne, zapobiegajace stawaniu si¢ przez
nastolatkow sprawcami cyberprzemocy, mowy nienawisci czy trollingu powinny
skupia¢ si¢ na rozwijaniu empatii. Mozna to czyni¢ za pomocg udziatu mtodziezy
w akcjach wolontaryjnych na rzecz dzieci, niepetnosprawnych badz tez zwierzat.
Tego rodzaju dziatania pozwalaja podejmowac perspektywe drugiej osoby 1 wezuwacé
si¢ w jej stany emocjonalne. Poprzez to ksztaltuje si¢ u mtodziezy umiejetnos¢
postawienia si¢ na miejscu drugiej osoby. Nastolatek, ktory zdaje sobie sprawe, ze
mowa nienawisci, przerabianie czyich§ zdje¢, szerzenie dezinformaciji jest zte,
moze wywotac¢ u innych negatywny afekt czy nawet targniecie si¢ na zycie, pomysli
kilka razy zanim umiesci obrazajace badz oSmieszajace kogos tresci, albo tego
w ogole nie dokona.

Zajecia oparte na ksztaltowaniu sfery poznawczej i emocjonalnej moglyby by¢
prowadzone w miejscach, gdzie ksztatci si¢ 1 wychowuje mtodziez, a wigec na lekcjach
wychowawczych w szkotach ponadpodstawowych, ktore obejmowat teren badan.
Ze wzgledu na matg probe badawcza nie jest wskazane uog6lnia¢ wyniki na calg
populacje, ale dziatania profilaktyki pierwszorzedowej mogtyby mie¢ pozytywne
skutki dla ogdtu mtodziezy.

Mozna by bylo je wprowadza¢ takze w §wietlicach srodowiskowych, na zajeciach
socjoterapeutycznych, a takze w zaktadach poprawczych, mlodziezowych osrodkach
wychowawczych oraz okregowych osrodkach wychowawczych. Znaczenie maja
takze odpowiednie praktyki wychowawcze, ksztattujace odpowiednie relacje z innymi
osobami, stabilno$¢ emocjonalng, jak rowniez umiejetnos¢ postawienia si¢ w sytuacji
innych osob.

Innym sposobem, zeby skierowaé dziatania mtodych ludzi w kierunku
prospotecznym jest umozliwienie im stworzenia miejsca, gdzie beda mogli swoje
uwagi, spostrzezenia i poglady wyraza¢ w sposob konstruktywny. Mozna to uczynié¢
za pomocg bloga prowadzonego w mediach spotecznosciowych, aby pokazaé, ze
istnieje tam przestrzen dla konstruktywnej krytyki, ktora wcale nie musi by¢
hejtem.
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Rozwazania pedagogiczne w kontekscie teorii i badan diagnostycznych

Zalety i wady edukacji domowej na pierwszym etapie
ksztatcenia szkolnego (Monika Czygycka)

Streszczenie

Przedmiotem rozwazan w niniejszym rozdziale sa zalety i wady edukacji domowe;.
W tekscie przedstawione sg zatozenia teoretyczne dotyczace powyzszego zagadnienia oraz
analiza i interpretacja wynikow badan wilasnych, ktore dotyczg zalet i wad z perspektywy
rodzicow oraz uczniéw bedacych w edukacji domowej i dyrektoréw szkoét, nauczycieli
1 psychologow.

Slowa kluczowe: edukacja domowa, zaleta, zalety edukacji domowej, wada, wady edukacji
domowe;j.

Summary

The subject of these considerations are the advantages and disadvantages of home
education. The text presents theoretical assumptions on the above issue as well as the analysis and
interpretation of the results of own research, which concern the advantages and disadvantages
from the perspective of parents, students in home education as well as school principals, teachers
and psychologists.

Keywords: home education, advantage, advantages of home education, disadvantage,
disadvantages of home education.

1. Zalety i wady edukacji domowej — zalozenia teoretyczne
Edukacja domowa to wcigz kontrowersyjny temat w Polsce, ktéry staje si¢ coraz
bardziej popularny. Zalety czynig edukacje domowg bardzo konkurencyjng wzgledem
tradycyjnej szkoty. Warto w tym miejscu zaznaczyc¢ to, ze artykuly o wadach i zaletach
znajdujace si¢ w Internecie w gldéwnej mierze wzorujg si¢ na artykule M. Szatanik.
Znajduja si¢ pod innymi nagtowkami/nazwami, ale s3 w podobny sposdb opisane.
M. Szatanik w artykule zamieszczonym w Internecie wyrdznita 6 gtownych zalet
edukacji domowe;j:
»efektywne wykorzystanie czasu
— zindywidualizowanie procesu nauczania
— komfort 1 bezpieczenstwo
— wsparcie 1 kreatywnos¢ dziecka
— mozliwo$¢ modyfikowania rozktadu zajec¢
— poglebienie relacji dziecka z rodzicami” (https://www.wadyzalety.pl/artykul/
wady-i-zalety-edukacji-domowej).
Warto kazdg z wyzej wyrdznionych zalet omowi¢. Autorka zauwaza, ze
w przypadku ucznidw uczeszczajacych do szkoty tradycyjnej wicksza cze$¢ czasu
spedzana poza domem, wynoszgca 5-8 godzin, nie jest efektywnie wykorzystywana
do nauki. To obejmuje czas przeznaczony na dojazdy do szkoty, przerwy, apele,

! Wydziat Nauk Spotecznych i Sztuki Akademii Nauk Stosowanych w Nowym Sgczu.
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weryfikacj¢ wiedzy przez nauczycieli z poprzednich zaje¢ oraz czas poswigcony na
sprawdzenie zadan domowych (Szatanik, https://www.wadyzalety.pl/artykul/wady-
1-zalety-edukacji-domowej). O. Yarusevych w swoim artykule zaznaczyt fakt, ze:
»Statystycznie na jedno dziecko w klasie przypada 3 minuty uwagi nauczyciela”
(https://buki.org.pl/news/edukacja-domowa-nauczanie-poza-szko/). Uczen uczacy si¢
w domu ma mozliwo$¢ efektywnie wykorzystac ten czas, co umozliwia mu przyswajanie
wiegkszej ilo$ci materiatu niz w tradycyjnej szkole. Ma on swobod¢ zakonczenia
nauki w dowolnym momencie — nawet przed poludniem — 1 pozostata cz¢s¢ dnia moze
przeznaczy¢ na to, co tylko zechce, np. rozwijanie zainteresowan, spotkania z innymi
ludZmi czy aktywno$¢ na Swiezym powietrzu itp. (Szatanik, https://www.wadyzalety.pl/
artykul/wady-i-zalety-edukacji-domowej). Uczniowie majg wowczas czas, aby cieszy¢
si¢ dziecinstwem i czerpac z niego jak najwiece;.

Kolejnym atutem jest zindywidualizowanie procesu nauczania. W szkole
uczniowie sg grupowani wedtug wieku, a nie indywidualnych zdolnos$ci czy tempa
przyswajania wiedzy. W przypadku ucznia, ktory szybciej przyswaja material niz inni,
moze to prowadzi¢ do uczucia niedostatecznego zainteresowania lub nawet znudzenia
lekcjami. Natomiast uczniowie, ktorzy potrzebuja wigcej czasu na przyswajanie wiedzy,
mogg mie¢ trudnosci w dotrzymywaniu tempa szkolnego programu 1 koniecznos¢
nadrobienia zaleglo$ci na wlasng reke. W edukacji domowej uczen ma swobodg ustalania
wlasnego tempa nauki. Co wigcej, po opanowaniu podstawowego programu moze
rozszerza¢ swoja wiedze¢ o ulubione przedmioty lub tematy (Ibidem).

Nalezy takze zwroci¢ uwage na kolejng zalete, czyli komfort 1 bezpieczenstwo.
Chociaz szkota jako instytucja powinna gwarantowac ten poziom, zdarzajga si¢ w niej
wypadki lub w najbardziej niekorzystnych sytuacjach, uczen moze stac si¢ ofiarg agresji,
przemocy lub szykanowania. Czgsto w srodowisku szkolnym wystepuja niepozadane
zjawiska, takie jak wulgarne stownictwo, kradzieze badz dyskryminacja. Edukacja
domowa daje uczniowi wygode i poczucie bezpieczenstwa. Wazne jest rowniez, ze
chroni ucznia przed negatywnym wpltywem z zewnatrz (Ibidem).

Kolejng korzys$cig jest wsparcie kreatywnos$ci dziecka. W tradycyjnej szkole
zaj¢cia prowadzone sg glownie w formie wyktadu, co rzadko sprzyja rozwijaniu
kreatywnosci, gdyz uczniowie sg ograniczeni do stuchania, notowania w zeszytach,
przepisywania i odpowiadania na pytania. Natomiast uczniowie uczacy si¢ w edukacji
domowej mogg korzysta¢ z réznorodnych miejsc do nauki — parku, ogrodu, muzeum,
teatru lub centrum edukacyjnego. Co najwazniejsze, nauka moze by¢ wzbogacona
o elementy zabawy badz tez codziennych czynnosci, takich jak sadzenie roslin czy
majsterkowanie (Ibidem). Wartosciowym celem ucznia powinno by¢ poszerzanie
wiedzy dla osobistej satysfakcji, a nie wytacznie dla otrzymywania ocen. Co wigcej,
w przypadku edukacji domowej, rodzice nie stosujg dziennikow, nie wystawiajg ocen
1 nie zadajg zadan domowych (Przyptata, https://smykgroup.com/pl/wady-i-zalety-
edukacji-domowej/).

Nalezy takze opisa¢ kolejng zalete — mozliwo$¢ modyfikowania rozktadu zajec.
W szkole tego typu nie przewiduje si¢ dostosowan. Uczniowie otrzymuja $cisle okreslony
plan zaje¢ 1 s3 zobowigzani go przestrzega¢. Natomiast w przypadku edukacji domowej
nie ma koniecznos$ci trzymania si¢ planu, a kazdy element mozna w dowolnym momencie
dostosowac, tak aby unikna¢ konfliktow z innymi aktywnos$ciami lub obowigzkami.
Podczas planowania zarowno uczen, jak i jego rodzice biorg pod uwage indywidualny
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rytm dobowy oraz predyspozycje dziecka. Przyktadowo, w przypadku przedmiotow
Scistych, uczen moze uczy¢ si¢ w tych porach, w ktorych jest najbardziej wypoczety
1 aktywny (Szatanik, https://www.wadyzalety.pl/artykul/wady-i-zalety-edukacji-domowe;).

Ostatnig zaleta, ktorg M. Szatanik wskazuje, jest poglebienie relacji miedzy
dzieckiem a rodzicami. Uczen uczeszczajacy do szkoty spedza w niej wiele godzin,
a nastepnie po lekcjach moze przechodzi¢ na swietlice, pozostajagc tam do péznych
godzin popoludniowych. Autorka podkresla, ze w edukacji domowej rodzice maja
znacznie wigcej czasu do spedzania ze swoimi dzie¢mi. Wzmacniaja wiez poprzez
codzienne zajecia, a podczas wspolnej nauki rodzic moze lepiej pozna¢ mozliwosci
1 predyspozycje dziecka. Rodzic na biezaco Sledzi rozwdj zainteresowan swojego
dziecka, a ono odczuwa, ze poswigca mu si¢ wiele uwagi, co korzystnie wptywa na
jego rozw0j 1 wzmacnia zaufanie w relacji rodzic-dziecko (Ibidem). Edukacja domowa
w szczegOlny sposdb wzmacnia wigzi rodzinne 1 umozliwia przekazywanie waznych
warto$ci (Przyptata, https://smykgroup.com/pl/wady-i-zalety-edukacji-domowej/).

Zalety edukacji domowej opisala oraz zilustrowata J. Erskine na plakacie pt.
,,20 $wietnych powodow, dla ktorych warto uczy¢ si¢ w domu’?, a sg to:

— Jedynym ,,gangiem”, do ktorego naleza twoje dzieci, jest twoja rodzina...

— Stosunek nauczycieli do ucznidéw jest §wietny...

— Nie potrzebujesz ochroniarzy ani wykrywaczy metali...

— Twoje dzieci lubig przebywac¢ z ludzmi w kazdym wieku...

— Nie musisz biec, zeby zdazy¢ na szkolny autobus...

— Mozesz spa¢ w deszczowe dni...

— Domowe nauczanie zachg¢ca (mobilizuje) do modlitwy ...

— Nie musisz kupowa¢ ubran na ,,powrot do szkoty™...

— Nie musisz zmienia¢ swoich upodoban kulinarnych na smaki ze stotowki...

— Mozesz §wictowacé swoje urodziny jak swieto...

— Wakacje mozna nazwac¢ ,,wydtuzonymi wycieczkami w teren”...

— Mozesz odkry¢ i przeczyta¢ ksigzki, o ktorych nie miate$ pojecia. ..

— Najnowsze modowe trendy (dziwactwa) nigdy nie zawitaja do twojego domu. ..

—  Nie musisz si¢ martwi¢ o to, czego Twoje dzieci nauczyty si¢ dzisiaj w szkole.

— Nie musisz podnosi¢ reki, zeby i8¢ do tazienki...

— Mozesz chodzi¢ w pizamie na zaj¢cia i nie zosta¢ wyrzuconym...

— Obowigzki domowe mozna nazwac ,,projektami domowymi”...

— Zawsze jest czas na upieczenie ciasteczek...

— Nauka staje si¢ zarazliwa...

—  Twoja rodzina jest dokladnie tam, gdzie powinna by¢... w domu!” (Erskine).

2«20 Great Reasons You Homeschool” (Erskine), thum. wlasne (https://www.home-school.com/news/20-great-
reasons-you-homeschool.php, dostep: 24.06.2023).

% The only "Gang" your kids belong to is your family....; The teacher-pupil ratio is great...; You don't need security
guards or metal detectors...; Your kids enjoy socializing with people of all ages...; You don't have to run to catch the
school bus...; You can sleep in on rainy days...; School prayer in encouraged.. .; You don't have to buy "back-to-school"
clothes...; You don't have to develop a taste for cafeteria food...; You can celebrate your birthday with a school holiday...;
Vacations can be called "extended field trips"...; You get to read more books than you ever realized existed...; The
latest fads usually never make it to your house...; You don't have to worry about what your kids learned in school
today; You don't have to raise your hand to go to the bathroom...; You can wear pajamas to class and not be kicked
out...; Chores may be called "home ec. projects”...; There's always time to bake cookies...; Learning becomes
contagious...; Your family is right where they ought to be.. home!, ttum. wlasne.
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Monika i Zdzistaw Anulak to rodzice, ktérzy podjeli si¢ edukacji domowej dla
swoich dzieci. Na podstawie swojego doswiadczenia stworzyli list¢ zalet. Pierwszg
z nich jest wptyw na ksztaltowanie charakteru dziecka, spedzanie z nim czasu stwarza
okazje do przekazywania tych wartosci, zasad 1 norm, ktore sg nam istotne. Kolejna
to dostarczanie dziecku poczucia bezpieczenstwa i pewnosci siebie przez rodzicoOw.
Stanowi to fundament dla jego przysztego zycia w spoleczenstwie. Skupienie si¢ na
rozwijaniu mocnych stron i zainteresowan dziecka to podejscie, ktore uznaje, ze nie
kazdy musi by¢ wybitny we wszystkich obszarach. Nastepnie w warunkach, ktore
sg dla dziecka komfortowe emocjonalnie, osigga ono lepsze rezultaty w nauce, co
przejawia si¢ w poprawie wynikow dydaktycznych. Czwartg zaletg jest racjonalne
gospodarowanie czasem (badania wykazuja, ze na typowe;j lekcji w szkole tylko 15-20 min
jest poswigcane na merytoryczng nauke — w domu czas jest faktycznie poswigcony
na nauke). Kolejng jest tworzenie wigzi w rodzinie, to lepsze zrozumienie siebie nawzajem,
wzajemne spetnianie potrzeb, mozliwos¢ czerpania wzorcéw od rodzicéw oraz nauka
troski o mlodsze rodzenstwo oraz udzielania mu wsparcia. Zapewnienie dziecku
bezpieczenstwa zardwno fizycznego, jak i emocjonalnego rowniez jest zaletg. Obejmuje
ona izolacje od narkotykow, papierosow, alkoholu, hazardu, pornografii, przemocy
oraz innych niebezpieczenstw. Edukacja domowa nie ogranicza si¢ tez wytacznie do
przyswajania wiedzy. To takze proces ksztattowania charakteru oraz zdobywania
umiejetnosci praktycznych, takich jak zarzadzanie domem. Wprowadza w zycie lekcje
bycia w grupie zardwno w rodzinie, jak tez wsrod przyjaciot. Uczy takze, jak madrze
spedzac czas samemu. Dodatkowo, umacnia szacunek do samego siebie, co przejawia
si¢ w pewnosci siebie 1 zdolnosci do realizowania wyznaczonych celow. Wszystko
to stanowi niezwykle cenne aspekty tego typu edukacji.

Ostatnig zaletg jest fakt, ze edukacja domowa jest jakby szkotlg charakteru nie
tylko dla dzieci, ale przede wszystkim dla rodzicow. To takze jedna z zalet tego modelu
nauczania, cho¢ obserwowana z innej perspektywy. To wlasnie przez edukacje domowa
rodzice uczg si¢ obowigzkowosci, punktualnosci, systematycznosci, odpowiedzialnosci
1 sztuki organizacji czasu. Ponadto, rozwija w nich kreatywno$¢ 1 umiejetnos$¢ pokonywania
wlasnych ograniczen, takich jak lenistwo czy nieche¢ do konkretnych przedmiotow.
To niesamowite doswiadczenie prowadzenia wlasnego dziecka na drodze edukacji
(Anulak, Anulak, 2009, s. 10-11).

Edukacja domowa przyznaje dziecku indywidualne mozliwosci rozwoju. Dzigki
nauce w domu uczen ma wiecej wolnego czasu, a przy okazji moze wykazac si¢
kreatywnoscig. Rodzice z kolei majg pewnos¢, ze ich dziecko uczy si¢ w bezpiecznych
1 komfortowych warunkach. Trzeba tu dodac¢, ze sukces zalezy przede wszystkim od
zaangazowania i determinacji rodzicow w edukacj¢. Jezeli tego zabraknie, ich dziecko
moze mie¢ w przysztosci trudnosci zardwno w nauce, jak 1 z zaadaptowaniem si¢
w spoleczenstwie.

W kwestii zalet nalezy wspomnie¢ o socjalizacji, ktora jest opisywana w réznym
kontekscie (jako zaleta i wada). Zalezy to od jej postrzegania przez konkretnego autora
literatury. Warte zaznaczenia jest, ze dzieci bedace w edukacji domowej czesto ucza
si¢ w grupach, zatem nie sg odciete od interakcji z rowie$nikami. Takie spotkania sg
organizowane przez rodziny zaangazowane w edukacj¢ domowg. Ponadto, jezeli
dzieci nie uczg si¢ w takich grupach, to zdarza si¢, ze po zajeciach domowych biorg
udziat w réznego rodzaju aktywnos$ciach, np. sportowych czy artystycznych, gdzie
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moga nawigzywac kontakt z innymi dzie¢mi. Jako przyktad takich zaje¢ mozna podaé
np. dziatania wolontariatu, lekcje tanca, pitke nozna, lekcje muzyki lub wycieczki
terenowe. Jako kolejne potwierdzenie socjalizacji w aspekcie zalety mozna, przytoczy¢
fakt, ze te dzieci czg¢sto angazujg si¢ w rézne organizacje, ktore oferujg rozmaite
formy aktywnos$ci zaczynajac na edukacyjnej, rekreacyjnej a konczac na spoteczne;.
Korzystajac z r6znorodnych srodkow technologicznych, takich jak korespondencja
mailowa, rozmowy telefoniczne, wykorzystanie Internetu, dzieci uczace si¢ w domu
maja mozliwos¢ nawigzywania kontaktow zardwno z rowiesnikami, jak 1 z innymi
cztonkami spotecznosci edukacyjnej (Chtodna, 2009, s. 114-115). Dzieci poprzez
powyzsze aktywnosci moga wymieniac si¢ doswiadczeniami, wspolnie pracowac nad
projektami edukacyjnymi oraz rozwija¢ umiejetnosci interpersonalne. W ten sposob,
mimo wyboru edukacji domowej, nie tracg na interakcji spotecznej i integracji z innymi
osobami. Jako ostatnie potwierdzenie socjalizacji w kwestii zalet mozna przytoczy¢
cytat: ,,Dziecko edukowane domowo, w szerszym zakresie poznaje roznorodnos¢
Swiata 1 ludzi, niz uczen ograniczony do zapoznawania si¢ z taka rzeczywistoscia
z punktu widzenia szkoty i separacji od otaczajacego $wiata dorostych” (Zakrzewska,
Zakrzewski, 2009, s. 468).

Edukacja domowa posiada szereg zalet, ktore sprawiaja, ze jest ona atrakcyjng
opcja dla wielu rodzin, ale ma tez swoje wady. Glowne zagrozenia niesie za sobg fakt,
ze dziecko uczy si¢ we wlasnym domu, a nie w klasie i nie uczy si¢ pod kierunkiem
nauczyciela, lecz wlasnego rodzica. Drugie zagrozenie jest zwigzane z procesem
socjalizacji.

M. Szatanik wyrdznita 8 gtownych wad edukacji domowe;:

,problemy z socjalizacja,

— niski poziom nauczania,

— brak predyspozycji u rodzicow,

— brak czasu,

— trudnos$ci w weryfikowaniu stanu wiedzy,

— problemy finansowe,

— ograniczony dostep do pomocy dydaktycznych” (Szatanik, https:/www.wady

zalety.pl/artykul/wady-i-zalety-edukacji-domowej).

W tym miejscu nalezy omowic kolejno kazdg z nich. Nawigzujac do problemow
z socjalizacja, autorka uwaza, ze dziecko, ktore uczy si¢ w domu ma mniejszy kontakt
z rowiesnikami. Dlatego rodzice, ktorzy nie zdecydowali si¢ na t¢ forme nauczania
moga obawiac sie, ze ich dziecko w przysztosci moze mie¢ problemy z relacjami
spotecznymi 1 ze nie odnajdzie si¢ w spoteczenstwie. Wspomniata réwniez o tym,
ze w krajach anglosaskich byly przeprowadzane badania i wynikalo z nich, ze dzieci,
ktore ucza si¢ w edukacji domowej nie cierpig na brak towarzystwa, a maja kontakt
zmnoéstwem ludzi w réznym wieku i z réznych miejsc. Sg to ludzie z rodziny, sasiedztwa,
sprzedawcy z sklepow, osoby z placow zabaw, z grup zainteresowan czy osrodkow
kulturalnych oraz wspdlnot religijnych (Ibidem). Socjalizacja odgrywa istotng role
w ksztattowaniu zdolno$ci interpersonalnych, empatii i budowaniu relacji, a brak jej
odpowiedniego wsparcia w edukacji domowej stanowi jedng z gléwnych obaw
zwigzanych z tym modelem nauczania.
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Inng wada edukacji domowej jest niski poziom nauczania. W szkole pracuja
nauczyciele wyspecjalizowani w konkretnej dziedzinie, natomiast w domu nauczycielem
jest rodzic, ktory moze si¢ nie zna¢ na wszystkich zagadnieniach, ktore sg objete
programem nauczania. Warto zwroci¢ rowniez uwage na to, ze kazdy cztowiek ma
okreslone predyspozycje 1 moga zaistnie¢ trudnosci w przekazaniu dziecku odpowiednie;j
wiedzy z zakresu, w ktorym rodzic jest mniej zorientowany. Autorka przytacza jednak
badania naukowe, ktore méwig o tym, ze dzieci, ktore sg objete edukacjag domowa,
osiagaja dobre, a zdarza si¢, ze nawet lepsze wyniki w nauce 1 sporcie niz uczniowie
ze szkoty tradycyjnej. Warto rOwniez zaznaczy¢, ze ci uczniowie w przysztosci czesto
osiagaja sukcesy zawodowe (Ibidem). Wada ta powoduje w rodzicach strach, ze nie
podotaja sobie z tym obowigzkiem, jakim jest nauczanie w domu oraz ze nie beda
w stanie zapewni¢ odpowiedniego poziomu nauczania, jak w szkole.

Kolejng wada jest brak predyspozycji rodzicoOw do nauczania. Autorka zwraca
uwage na to, ze najwiekszym zagrozeniem edukacji domowej jest ich postawa i brak
planu czy konkretnego dziatania. Rodzic, ktory posiada nawet bardzo duzo checi,
nie bedzie w stanie przekaza¢ odpowiedniej wiedzy czy utrzymacé dyscypliny, ktora
w edukacji domowej jest tak wazna, gdy rodzic bedzie posiadat braki pedagogiczne,
przejawiajace si¢ bezwzglednym realizowaniem podrecznikow szkolnych 1 lekcewazacym
podejsciem do podstawy programowej (Ibidem). Z kolei brak planu moze doprowadzi¢
do braku postepow w nauce i niezadowolenia z efektéw nauczania.

M. Szatanik wyrdznita kolejng wadg, jaka jest brak czasu. Edukacja domowa
wymaga sporego zaangazowania, zeby efekty byty widoczne. Natomiast, nie kazdy
rodzic jest w stanie poswieci¢ swojemu dziecku odpowiednig ilo$ci czasu. Moze si¢
to wigzac z obowigzkami domowymi, zawodowymi, zatatwianiem spraw w ciggu dnia
czy nawet z koniecznos$cig dbania o innych cztonkow rodziny (Ibidem). Dlatego tez
moze dojs$¢ do sytuacji, w ktorej nauka zostanie odtozona na dalszy plan, a w efekcie
dziecko nie otrzyma odpowiedniej uwagi czy tez wsparcia w procesie edukacyjnym.

Nalezy rowniez omowic¢ trudnosci w weryfikowaniu stanu wiedzy. W szkole
nauczyciele na biezagco monitorujg wiedze uczniow przez zadania domowe, odpytywanie,
kartkowki czy sprawdziany. Dodatkowo, uczniowie mogg poréwnywac swoje wyniki
oraz stan wiedzy z rowiesnikami. W edukacji domowej uczen zdobywa za$
wiedzg¢ we wlasnym zakresie i przystgpuje tylko do egzaminow klasyfikacyjnych
(Ibidem). Brak regularnych ocen czy zewnetrznego nadzoru moze tez prowadzi¢ do
niekompletnego przyswajania wiedzy przez ucznidw, a to moze mie¢ oddziatywanie
w dalszym etapie ksztalcenia.

Nastepng wadg sg problemy finansowe. W rodzinach praktykujacych edukacje
domowg zazwyczaj jest tak, ze jeden rodzic ogranicza swoja aktywno$¢ zawodowa
lub catkowicie z niej rezygnuje na rzecz nauczania swoich dzieci. Efektem jest to,
ze rodzina utrzymuje si¢ z jednej pensji, co moze to doprowadzi¢ do pogorszenia si¢
poziomu zycia tej rodziny (Ibidem). Nalezy jeszcze zwrdci¢ uwage na fakt, ze przez
edukacj¢ domowa rodziny moga mie¢ uszczuplony budzet przez dodatkowe koszty
zwigzane z ptatnymi zajeciami (np. korepetycje) lub pomocami dydaktycznymi.

Inng wada jest ograniczony dostep do pomocy dydaktycznych. Zdarza sie, ze
rodzice muszg z wlasnych pieniedzy kupowac pomoce dydaktyczne, a uczniowie w szkole
majg zapewnione $rodki dydaktyczne, np. globusy, mikroskopy, mapy, instrumenty
muzyczne itp. Uczen w edukacji domowej ma do dyspozycji gtownie te pomoce

-139 -



Rozwazania pedagogiczne w kontekscie teorii i badan diagnostycznych

dydaktyczne, ktore zapewni mu rodzic. Warto jednak podkresli¢, ze szkota powinna
udostepnia¢ swoje pomoce dydaktyczne uczniom, ktorzy sg do niej zapisani, a ucza si¢
w systemie domowym. Dlatego rodzice, wybierajac szkotg, powinni wybrac taka, ktora
jest przyjazna edukacji domowej i1 bedzie wspolpracowata z rodzicem (Ibidem).

Oprocz powyzszych wad trzeba tez wspomnie¢ o poczuciu izolacji zaréwno
rodzica, jak 1 dziecka. Gdy rodzice decyduja si¢ na edukacje domowa, to wzbudzaja
ciekawos¢ 1 zainteresowanie wsrod osob z okolicy. Ta ciekawos¢ doprowadza jednak
do odizolowania od reszty osob, ktére umacnia narzekanie na obecny system oswiaty.
W przypadku dzieci izolacja moze dotyczy¢ sytuacji, w ktorych bedzie si¢ im trudno
porozumie¢ z innymi dzie¢mi, ktore uczg¢szczaja do tradycyjnej szkoty, dobrze si¢
znaja 1 majg ze sobg duzo wspolnych tematow do rozmow (edukacjadomowaplus.pl).

M. 1 Z. Anulak utworzyli tez liste wad na podstawie doswiadczenia zwigzanego
z edukacjg domowa. Jako pierwsza wade wyrdznili to, Zze rodzice nie majg zbyt wiele
okazji do odpoczynku. Kazda chwila dnia jest zaplanowana. Sytuacja wyglada inaczej,
gdy dzieci sg w starszych klasach, gdyz niekiedy rodzic musi samodzielnie przygotowac
sie do lekcji przed jej przeprowadzeniem. Drugg wada jest to, ze w wigkszo$ci przypadkoéw
rodzina nie dysponuje takimi dochodami, jakie mogtaby osiggna¢, dlatego konieczne
stajg si¢ oszczednosci. Panstwo Anulak zwrdcili tez uwage, ze zazwyczaj nauczycielka
w szkole potrafi skuteczniej (przynajmniej na poczatku) utrzymaé dyscypling. Jest
to spowodowane tym, ze dziecko, ktore przyzwyczaito si¢ do rodzica, bedacego przez
tyle lat obecnym w zupetnie innej roli, moze mie¢ trudnosci w dostosowaniu si¢ do
nowej sytuacji, w ktorej to rodzic petni rol¢ nauczyciela. Za czwartg wade uznali to,
ze dziecko moze mie¢ trudnosci z motywacja do wydajnej pracy, poniewaz obawia
si¢, ze zostanie w tyle, patrzac na postepy kolegow. W domu brakuje czynnika
motywujacego, ktory dziatatby na nie w podobny sposob. Jako ostatnig — pigta — wade
uznali, ze dziecko, ktore uczy si¢ w domu, nie ma okazji do spotkania prawdziwych
mistrzow pedagogiki, tych, ktorzy sa pasjonatami pracy i oddani swojej dziedzinie
nauczania. Cho¢ takie osoby istnieja, sg raczej wyjatkowe 1 wtedy ich wpltyw moze
by¢ nieoceniony. Jednak autorzy zastanawiajg si¢, czy warto dla tych kilku potencjalnych
spotkan z nauczycielami naraza¢ dziecko na kontakt z dziesigtkami innych pedagogdow,
ktérzy moga traktowac swoja prace jako rutyne lub obowigzek (Anulak, Anulak, 2009,
s. 11-12).

Edukacja domowa nie zniknie ze spoteczenstwa mimo swoich licznych wad.
Nie jest to z pewnoscig forma, ktorej kazdy rodzic si¢ podejmie z réznych wzgledow
— z przyczyn ekonomicznych, braku czasu lub trudno$ci w weryfikowaniu wiedzy
swojego dziecka. Kazdy z nich moze mie¢ rozmaite watpliwosci odnosnie do edukacji
domowej, jednak w ostatecznych decyzjach rodzicow zalety tej formy nauczania
przewazaja nad jej niedoskonatosciami.

2. Metodologiczne zalozenia badan wlasnych

Celem moich badan jest eksploracja rozumiana jako poznanie i zrozumienie
zjawiska, jakim jest edukacji domowa. Dodatkowo opisano, jak dyrektorzy szkot,
nauczyciele 1 psychologowie postrzegaja edukacje domowa, a takze jak robig to rodzice
oraz uczniowie. Problem badawczy zawartam w pytaniu: Jakie sq zalety i wady
edukacji domowej w opiniach dyrektorow szkot podstawowych, nauczycieli edukacji
wcezesnoszkolnej, psychologow i rodzicow uczniow objetych edukacjq domowq?

- 140 -



Rozwazania pedagogiczne w kontekscie teorii i badan diagnostycznych

W celu udzielenia odpowiedzi na postawione pytanie problematyki badawczej
postuzytam si¢ okreslonymi metodami badan i wynikajagcymi z nich technikami.
W badaniach wykorzystana zostala metoda sondazu diagnostycznego, a takze takie
narzedzia, jak: Kwestionariusz ankiety dla rodzicow, Kwestionariusze wywiadow dla:
rodzicéw, uczniow, dyrektoréw szkol, nauczycieli oraz psychologow.

Badania dotyczace edukacji domowej na I etapie ksztalcenia szkolnego
przeprowadzono od grudnia 2023 roku do marca 2024 roku. Terenem badan byty
powiaty: nowosadecki 1 gorlicki, a oprocz tego miasto Nowy Sacz oraz cata Polska.
Lacznie, za pomocg 6 narz¢dzi badawczych, zgromadzitam material badawczy od
110 rodzicow, 10 uczniow, 10 dyrektordw szkot, 10 nauczycieli oraz 10 psychologow.

3. Analiza wynikow badan wlasnych
Niniejsze rozwazania poswigcone sg analizie 1 interpretacji wynikow badan
wlasnych, dotyczacych zalet 1 wad edukacji domowe;.

Tabela 1
Zestawienie odpowiedzi dyrektorow szkol, nauczycieli i psychologow zwigzanych z zaletami
edukacji domowej

Zaleta Dyrsiﬁr)c;rzy Nauczyciele | Psychologowie
Efektywne wykorzystanie czasu 4 5 4
Zindywidualizowanie procesu nauczania 9 8 6
Komfort i bezpieczenstwo 2 3 4
Poglebienie relacji ucznia z rodzicami 2 2 2
Brak trudnych sytuacji wystepujacych w szkole 0 0 8
Ograniczenie stresu 0 3 5
Przestrzen, w ktorej odbywa si¢ nauka 4 8 0

Zrodlo: badania wlasne.

W tabeli 1 zaprezentowano zestawienie liczby odpowiedzi dyrektorow szkot,
nauczycieli i psychologow zwigzanych z zaletami edukacji domowej. Okazuje sig, ze
9 dyrektoréw wraz z 8 nauczycielami jako jedng z najwazniejszych zalet uznato
zindywidualizowanie procesu nauczania, a 8 psychologéow — brak trudnych sytuacji
wystepujacych w szkole. Jako kolejng zalete edukacji domowej dyrektorzy szkot oraz
nauczyciele wybrali efektywne wykorzystanie czasu — 4 dyrektoréw i 5 nauczycieli.
Za drugg zalete 6 psychologdéw uznaje zindywidualizowanie procesu nauczania. Zaleta,
ktéra nie otrzymata wskazan przez dyrektoréw oraz nauczycieli zwigzana jest z tym,
ze brakuje trudnych sytuacji wystepujacych w szkole. Dyrektorzy nie zwrocili tez uwagi
na ograniczenie stresu, a psychologowie — na przestrzen, w ktérej odbywa si¢ nauka.

Przyktadowe wypowiedzi dyrektorow szko6t zwigzane z zaletami edukacji
domowej sg nastepujace: ,,Uwazam, ze program nauki moze by¢ my¢ dostosowany
do zainteresowan dziecka, zacie$niajg si¢ wiezi migdzy rodzicem a dzieckiem oraz
uczniowie w edukacji domowej majg wigcej wolnego czasu’; ,,Zaletg jest indywidualizm
1 podmiotowe traktowanie dziecka; Mysle, ze najwigksza zaletg jest to, ze dziecko
moze uczy¢ si¢ we wlasnym tempie”.
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Z kolei przyktadowe opinie nauczycieli to: ,,Mysle, ze edukacja domowa pozwala
takze uczniom na nauke i1 zdobywanie wiedzy w dowolnym miejscu oraz bez ograniczen
czasowych. Tempo nauki jest dostosowane do potrzeb 1 umiejetnosci ucznia”; ,,Uwazam,
ze najwigksza zaletg edukacji domowej jest to, Ze rodzice majg mozliwos¢, zwlaszcza
na etapie edukacji wczesnoszkolnej, zwroci¢ wigksza uwage na czynnosci samoobstugowe
u swoich dzieci. W przypadku dzieci, ktorych rodzice podroézuja po $wiecie, bardzo
efektywna moze by¢ nauka poprzez wlasne doswiadczenia oraz to, co majg mozliwos¢
zobaczy¢”; ,,Indywidualizacja nauczania, mozliwos¢ stosowania roznorodnych metod
1 technik nauczania, ale rowniez srodkéw dydaktycznych (przy licznej grupie uczniow
nie jest to czasami mozliwe)”.

Nalezy tez przytoczy¢ reprezentatywne stwierdzenia psychologow: ,,nabywanie
umiejetnosci w indywidualnym tempie bez presji czasu, uczenie si¢ organizacja czasu
1 procesu nauki, samodyscyplina, mozliwo$¢ rozwijanie swoich pasji 1 zdolnosci, ktore
kolidowalyby z planem lekcji, mozliwos$¢ uczenia si¢ w roznych miejscach 1 czasie,
mniejszy stres, pozytywny stosunek do edukacji”; ,,Mniejszy stres, wlasne tempo nauki,
co za tym idzie rzetelno$¢ wiedzy, wigcej czasu na relacje z rodzicami, bliskimi, rozwdj
zainteresowan”; ,,Mozliwo$¢ rozwijania umiej¢tnosci w obszarze zdolnosci, brak presji
czasu 1 ramowego planu zaj¢¢, wiecej ,,luzu””.

Po przeanalizowaniu tabeli i wypowiedzi mozna jednoznacznie doj$¢ do wniosku,
ze dyrektorzy szkot oraz nauczyciele zwracaja uwage na te zalety, ktore sg zwigzane
ze srodowiskiem domowym ucznia. Zastanawiajacy jest fakt, ze nie wybrali zalety
zwiazane] z brakiem trudnych sytuacji w szkole — na to za$ zwrécili uwage psychologowie,
ktorzy na co dzien w swojej pracy diagnozujg ucznidéw i stysza, jakie problemy sg
w tradycyjnej szkole. Edukacja domowa oprocz zalet posiada tez wady. Zostaly one
przedstawione w tabeli 2.

Tabela 2
Zestawienie odpowiedzi dyrektorow szkotl, nauczycieli i psychologow zwigzanych z wadami
edukacji domowej

Wada Dygiitécirzy Nauczyciele | Psychologowie
Trudnosci w weryfikowaniu stanu wiedzy 4 0 3
Ograniczony dostep do pomocy dydaktycznych 0 2 2
Trudno$ci z motywacja i samodzielno$cia ucznia 0 0 4
Inna wada 10 10 10

Zrodlo: badania wlasne.

Tabela 2 przedstawia tylko te wady, ktore wystepowaly w wypowiedziach
dyrektoréw szkot, nauczycieli i psychologdéw. Na podstawie analizy tych danych mozna
zdecydowanie stwierdzi¢, ze wszyscy: dyrektorzy szkol, nauczyciele 1 psychologowie
wybrali wade z kategorii: inna wada. Z kolei 4 dyrektoréw szkot uznato, ze trudnosci
w weryfikowaniu stanu wiedzy to nast¢gpna wada edukacji domowej. Tyle samo
psychologdéw okreslito, ze sg to trudno$ci z motywacja i samodzielno$cig ucznia.
Nauczyciele zwrocili uwage tez na ograniczony dostep do pomocy dydaktycznych.

Do przyktadowych sformutowan dyrektoréw szkot zwigzanych z wadami edukacji
domowej naleza: ,,Uwazam, ze jest to brak kontaktu z rowiesnikami”; ,,Mysle, ze do
gléwnej wady nalezy brak systematycznos$ci ucznia; Moim zdaniem najwigksza wada
edukacji domowej jest ograniczony kontakt dzieci z rowiesnikami”.
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Opinia nauczycieli dotyczaca wad to m.in.: ,,Brak obserwacji r6znych zachowan
dzieci jak i poradzenie sobie w trudnych sytuacjach oraz brak pomocy naukowych
takich jak posiadamy w szkotach”; ,,Moim zdaniem najwigksza wadg edukacji domowe]
jest ograniczony kontakt dzieci z rowiesnikami, ale oczywiscie to wszystko zalezy od tego,
jak rodzic organizuje czas dziecku i jaki kontakt nawigzuje z innymi dzie¢mi podczas
r6znych innych aktywnosci”; ,,Edukacja domowa moze wptynaé negatywnie na rozwoj
spoteczny dziecka. Dzieci uczeszczajace do tradycyjnej szkoly maja kazdego dnia
kontakt fizyczny z duza grupa osob —nie tylko swoja klasa, ale takze innymi uczniami
na korytarzu szkolnym, stotéwki. Sg to na pewno bardzo istotne czynniki, ktore beda
mie¢ swoje odbicie w dorostym zyciu™.

Nalezy tez przytoczy¢ przyktadowe stwierdzenia psychologdw: ,,Zaktocona
mozliwo$¢: nawigzywania znajomosci, konfrontacji z wtasnymi mozliwosciami, brak
rywalizacji rOwiesniczej, obrazu siebie na tle grupy, spedzania wolnego czasu
z rowiesnikami przed 1 po lekcjach, np. §wietlicy, samodzielnego radzenia sobie
poza domem, funkcjonowania w hatasie 1 pod presja czasu”; ,,Zaburzony obraz siebie
poprzez brak mozliwos$ci zobaczenia siebie na tle grupy, brak procesu formutowania
1 zawigzywania znajomosci, brak informacji zwrotnych na swoéj temat od nauczycieli
1 biezacej oceny poczynionych postepdw’’; ,,Ograniczone kontakty rowiesnicze, obnizone
kompetencje spoteczne, brak zdrowej rywalizacji”.

Whioskujac z analizy tabeli 1 wypowiedzi, mozna bez watpliwosci stwierdzic,
ze dyrektorzy szkot, nauczyciele 1 psychologowie za gtdowng wade edukacji domowe;j
uznajg zaburzone kontakty spoteczne, jak rowniez jakiekolwiek interakcje z nimi.
Zwracaja tez uwage na brak informacji zwrotnych zwigzanych z postgpami w nauce
1 zdrowej rywalizacji.

Tabela 3
Zestawienie odpowiedzi dyrektorow szkol, nauczycieli i psychologow zwigzanych z oddziatywaniem
edukacji domowej na kontakty spoteczne uczniow

Kategoria Dyrektp rey Nauczyciele | Psychologowie
szkot
Edukacja domowa posiada negatywne 9 8 9
oddzialywanie na kontakty spoteczne uczniéw
Edukacja domowa nie posiada negatywnego 1 5 1
oddzialywania na kontakty spoteczne uczniéw

Zrodlo: badania wiasne.

Z analizy danych zawartych w tabeli 3 mozna stwierdzi¢, ze prawie wszyscy
dyrektorzy szkol, nauczyciele 1 psychologowie uznali, iz edukacja domowa posiada
negatywne oddzialywanie na kontakty spoteczne uczniéw. Tylko 1 dyrektor, 2 nauczycieli
oraz 1 psycholog uznali, Ze nie posiada ona negatywnego oddziatywania na kontakty
spoteczne ucznidw. Wazne zaznaczenia jest to, ze psychologom byto trudno okresli¢, ale
w momencie, kiedy mieli wybra¢ migdzy: edukacja posiada negatywne oddzialywanie
anie posiada negatywnego oddziatywania jednoglo$nie stwierdzali, ze edukacja domowa
jednak posiada negatywne oddziatywanie na kontakty spoteczne uczniow.
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Nalezy w tym miejscu przytoczy¢ przyktadowe wypowiedzi dyrektorow
szkot: ,, Tak, uczniowie w szkole tatwiej zawierajg nowe znajomosci, dlugo przebywaja
w jednej klasie, widujg si¢ na przerwach wiec latwo zawieraja przyjaznie, moga
rozmawiac¢ o aktualnych interesujacych ich tematach z rowiesnikami, ktorych tez to
interesuje”; ,,Mysle, ze tak. Brak kontaktu z otoczeniem powoduje wycofanie, brak
umiejetnosci pracy w grupie”; ,,Tak. Moim zdaniem edukacja domowa posiada
negatywne oddzialywanie na kontakty spoteczne ucznidéw. Wedtug mnie dziecko,
ktore jest na edukacji domowej ma ograniczony kontakt z rowiesnikami, co moze
utrudnia¢ mu nawigzywanie oraz utrzymywanie relacji. Moze mie¢ tez problem
z rozwijaniem wspoOtpracy z innymi, ale rowniez z komunikacja oraz problemem
w rozwigzywaniu konfliktow”; ,,Mysle, ze do gldownej wady nalezy brak systematycznosci
ucznia”.

Z kolei reprezentatywne stwierdzenia nauczycieli to: ,,Mysle, ze edukacja
domowa ma negatywny oddziatywanie na kontakty spoteczne dziecka, poniewaz nie
ma ono kontaktow z roéwiesnikami i moze to doprowadzi¢ do problemu odnalezienia
si¢ w grupie”’; ,,Trudno jednoznacznie stwierdzi¢ czy tak, czy nie. Uwazam, Ze proces
socjalizacji dzieci moze by¢ doskonale przeprowadzony przez ich rodzicow 1 opiekundw,
ale ci musza dawac dzieciom bardzo dobry przyktad, aby przekaza¢ dobre normy,
warto$ci 1 umiejetnosci spoteczne”; ,,Moim zdaniem edukacja domowa posiada negatywne
oddziatywanie na socjalizacj¢ uczniéw, poniewaz uczniowie majg ograniczony dostep
do rowiesnikow, mniej okazji do nabywania umiejetnosci do rozwigzywania konfliktow™;
,Uwazam ze nie, poniewaz oprocz edukacji domowej dziecko ma kontakt z innymi
réwiesnikami, np. kuzynostwo, dzieci z sgsiedztwa, koledzy i kolezanki z r6znych zaje¢
dodatkowych”.

Opinie psychologdéw o negatywnym oddzialywaniu na kontakty spoteczne
uczniow to: ,,Umiejetnosci bycia w grupie jest kwestig indywidualng, dlatego trudno
jednoznacznie okresli¢ jak nauczanie domowe oddziatuje na kontakty spoteczne. Trzeba
jedynie stwierdzi¢ fakt, ze edukacja domowa uniemozliwia bycie w grupie podczas zajec¢
edukacyjnych 1 proces edukacyjny jest prowadzony w warunkach indywidualnych.
Szkota nie jest jedynym miejscem, gdzie dziecko moze nauczy¢ si¢ bycia w ludzmi”;
W wigkszos$ci przypadkow tak, izolowanie skutkuje deprywacja spoteczng”; ,, Wedlug
mnie znaczaco ogranicza’’; ,, Trudno jednoznacznie odpowiedzie¢ na to pytanie, gdyz
nawigzywanie kontaktéw moze rowniez mie¢ miejsce podczas zaje¢ dodatkowych
rozwijajacych umiejetnosci dziecka”.

Podsumowujac, zar6wno przedstawione w tabeli liczby, jak rowniez konkretne
wypowiedzi jednoznacznie wskazuja, ze dyrektorzy szkot, nauczyciele 1 psychologowie
uznaja, ze edukacja domowa posiada negatywne oddziatywanie na kontakty spoteczne.
Wynika z tego, ze obawiajg si¢ jej negatywnego oddziatywania w dalszym zyciu tych
uczniow.

Kolejng kwestia, ktoérg nalezy omowi¢, stanowig zalety edukacji domowej
w opinii badanych rodzicéw. Przedstawia to wykres 1.
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Inna zaleta 14
Przestrzen, w ktoej odbywa si¢ nauka 54
Ograniczenie stresu 70
Brak trudnych sytuacji wystepujacych w szkole 60
Poglebienie relacji dziecka z rodzicami 76
Mozliwo$¢ modyfikowania rozktadu zajgé 74
Wsparcie i kreatywnos¢ dziecka 80

Komfort i bezpieczenstwo 80

Zalety edukacji domowej

Zindywidualizowanie procesu nauczania 92
Efektywne wykorzystanie czasu 86

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Liczba odpowiedzi

Wykres 1. Zalety edukacji domowej w opinii badanych rodzicoéw (N=100).
Zrodto: badania wiasne.

Badani rodzice udzielili 1acznie 686 odpowiedzi, poniewaz mogli wybra¢ kilka
gotowych opcji lub dopisac jeszcze inng zalete. Dane faktograficzne przedstawione
na powyzszym wykresie pokazuja, ze 92 odpowiedzi dotycza zindywidualizowanego
procesu nauczania, nastepnie efektywne wykorzystanie czasu z wynikiem 86, a pdzniej
znajduje si¢ wsparcie 1 kreatywnos$¢ dziecka oraz komfort i bezpieczenstwo — to
deklarowato po 80 rodzicow. Do zalet respondenci wybrali tez pogltebienie relacji
dziecka z rodzicami — zadeklarowato tak 76 badanych rodzicow. W udzielanych
odpowiedziach pojawity si¢ tez inne zalety, ktora podawali rodzice. Byto ich 14,
a przyktadowe wypowiedzi sg nastepujace: ,,Podgzanie za zainteresowaniami”;
»Samodzielno$¢ dziecka”; ,,Rozwdj krytycznego myslenia dziecka, bez narzuconego
schematu”; ,,Zycie w swoim tempie”.

Wyniki z wywiadow odnoszacych si¢ do zalet edukacji domowej sg nastepujace:
9 rodzicow wskazato na zindywidualizowanie procesu nauczania, 6 na przestrzen,
w ktorej odbywa si¢ nauka, 5 na efektywne wykorzystanie czasu, 3 na poglebienie
relacji dziecka z rodzicami, a 2 rodzicéw wskazato inng zalete. Dla przyktadu podam
3 charakterystyczne wypowiedzi: ,,Mozliwos¢ wychowywania dzieci zgodnie z wltasnym
swiatopogladem i wyznawanymi warto$ciami, swobodne zarzadzanie czasem, dbatos¢
o relacje rodzinne oraz uniezaleznienie si¢ od kalendarza wakacyjno-szkolnego”;
,Nauka w domu ma sporo zalet. Przede wszystkim rodzic kontroluje proces nauczania,
dopasowuje materiat do zainteresowan dziecka i poswigca mu odpowiednig ilo$¢ czasu.
Rodzic ma petng dowolnos¢ w sposobie przekazywania wiedzy, nie jest ograniczony
szkolnym harmonogramem”; ,,Wolnos$¢ rozwoju dziecka, decydowanie o tym, czego
bedziemy si¢ dzisiaj razem uczy¢. Moze pojdziemy do muzeum, galerii lub pojedziemy
do portu Christophera Koloombo?”.

Oprocz zalet w swoich badaniach poruszatam kwestie¢ wad edukacji domowe;.
Przedstawia to ponizszy wykres.
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Inna wada 22
Koniecznos¢ realizacji podstawy programowe;j i... 20
Trudnosci z motywacja i samodzielno$cia dziecka 18
Ograniczony dostep do pomocy dydaktycznych 28
Problemy finansowe 15
Trudno$ci w weryfikowaniu stanu wiedzy 4
Brak czasu 9

Brak predyspozycji u rodzicow 4

Wady edukacji domowej

Niski poziom nauczania 1
Edukacja domowa nie posiada wad 28

0 5 10 15 20 25 30

Liczba odpowiedzi

Wykres 2. Wady edukacji domowej w opinii badanych rodzicow (N=100).
Zrodto: badania wiasne.

Badani rodzice udzielili tacznie 149 odpowiedzi. Mogli wybraé¢ wigcej niz
1 z gotowych odpowiedzi lub napisa¢ jeszcze inng. Najwiecej z nich — 28, dotyczyto
tego, ze edukacja domowa nie posiada wad i ze jest ograniczony dostep do pomocy
dydaktycznych. Nastepnie 22 rodzicoOw uznato, ze w przypadku edukacji domowej sg
jeszcze inne wady niz pozostate. Przykladowe wypowiedzi brzmig nastepujaco:
,» W poczatkowych klasach to na rodzicu spoczywa odpowiedzialno$¢ za kontakty
z innymi dzieémi, a w naszym przypadku mieszkanie na wsi to utrudnia”; ,,Czas
poswiecony edukacji dzieci wptywa negatywnie na osiggniecia zycia zawodowego”;
,,Batagan w domu”; ,,Edukacja domowa ma plusy, ale czasem jest mg¢czaca”. Do wad
20 rodzicéw sklasyfikowalo konieczno$¢ realizowania podstawy programowej oraz
zdawania corocznych egzaminow. Z kolei 18 z nich zwraca uwage na trudnosci
z motywacjg 1 samodzielnos$cig dziecka. Tylko 1 z rodzicéw uznat, ze w edukac;ji
domowej jest niski poziom nauczania.

Badani rodzice w wywiadzie wyr6znili wady, tj. trudnosci z motywacja oraz
samodzielno$cig dziecka — twierdzi tak 7 rodzicow. Nastgpnie 6 podato wady z kategorii
inne. Najmniej, gdyz 2, rodzicow uznato, ze edukacja domowa nie posiada wad. Oto
przyktadowe 3 wypowiedzi: ,,Ojej. Szczerze powiedziawszy, nie do§wiadczyliémy wad.
Zauwazytam tylko, ze idzie si¢ rozleniwic, ale nad tym pracujemy”; ,,Konieczno$¢
wigkszego zaangazowania rodzica, odpowiedzialno$¢ spoczywajaca na dziecku”;
,,INowi znajomi corki, ktorzy mieszkajg daleko i nie mozna tak hop ciup spotkac si¢ z nimi”.

Podsumowujac, rodzice podkreslaja zindywidualizowanie procesu nauczania,
efektywne wykorzystanie czasu, komfort i bezpieczenstwo czy wsparcie i kreatywnos¢.
Rodzice i uczniowie zauwazaja, ze edukacja domowa nie posiada wad. Z kolei, jak
pisza o wadach, to sg one zwigzane z ograniczonym dostepem do pomocy dydaktycznych
lub koniecznoscig realizowania podstawy programowej 1 zdawania przez dziecko
corocznych egzamindéw. Rodzice wskazuja rowniez na duze obcigzenie zwigzane
z konieczno$cig zaangazowania w proces nauczania i odpowiednie przygotowanie
merytoryczne.
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Analizujac wyniki moich badan, 92 badanych rodzicow stwierdza, ze edukacja
domowa nie ma negatywnego oddzialywania na socjalizacje¢ ich dzieci. Z kolei zaledwie
8 uznato, ze edukacja domowa jednak posiada negatywne oddzialywanie na socjalizacje.
Dla przyktadu podam po kilka odpowiedzi rodzicow zwigzanych z tg tematyka (tabela 4).

Tabela 4
Przyktadowe odpowiedzi rodzicow zwigzane z negatywnym oddziatywaniem edukacji domowej

na socjalizacje ich dzieci

na socjalizacje

ich wybrat [sic!], jest bardziej chetny do
podtrzymywania kontaktow”.

. . . Charakterystyka
Kategoria Odpowiedzi rodzica rodzica
,,D.z1’601 maja kontakt z d21ecm1 w tra}(c1e roznych Kobieta, 41-50 lat.
zaje¢ dodatkowych, nadal przyjaznia si¢ z kolegami wyksztalcenie wyzsze
i kolezanka}ml ze szkoty ‘sysj[e’r,nowej — jest czas magisterskie, miasto
1 przestrzen na spotykanie si¢”.
»MOj SyN UCzgszCza na rézne zajgeia dodatk0V\{e i ma Kobieta, 18-30 lat,
tam znajomych. Dodatkowo w okolicy ma mnostwo Ksrtalcemie WyZsze
dzieci, z ktérymi si¢ bawi 1 spedza czas, gdy wrdoca WyKS i Wy
Edukacja oni ze szkot”. magisterskie, miasto
domowa nie ma | ,,Dziecko ma teraz (w edukacji domowej) wiecej
negatywnego znajomych niz w szkole. Jest bardziej aktywne | Kobieta, 41-50 lat,
oddziatywania | w poszukiwaniu znajomych, a poniewaz sam sobie | wyksztalcenie wyzsze

magisterskie, miasto

»-Mtody ma wielu kolegdéw i cz¢sto si¢ z nimi
spotyka. | ma teraz na to czas!”.

Kobieta, 41-50 lat,
wyksztalcenie wyzsze
magisterskie, miasto

»Madry rodzic tak poprowadzi dziecko, ze nie
zabraknie mu kontaktow spotecznych”.

Kobieta, 31-40 lat,
wyksztatcenie wyzsze
magisterskie, wie$

na socjalizacje

»Syn nie ma kolegéw pomimo moich staran
w sprawie integracji dzieci 1-3”.

Kobieta, 41-50 lat,
wyksztalcenie
Srednie, miasto

»Poniewaz dziecko nie uczy si¢ radzi¢ sobie z presja
spoteczng”

Kobieta, 41-50 lat,
wyksztatcenie wyzsze
magisterskie, wie§

»Brak codziennego zderzania z rzeczywisto$cia”

Kobieta, 41-50 lat,
wyksztalcenie wyzsze

Mieszkamy na wsi i nie mamy dostepu do
zorganizowanych aktywnosci rodzicow z ED, jakie
dzieja si¢ w miastach. Te szanse nie sg rowne. Stad
widze tu deficyt kontaktéow z rowiesnikami,
szczegodlnie w okresie zimowym, gdzie po szkole
dzieci siedzg w domu”’.

Edukacja magisterskie, miasto
domowa ma »Widzg po dziecku, ze chcialoby wiecej kontaktu
negatywne z innymi dzie¢mi. Cho¢ staramy sig¢ jej zapewnic¢, t0
oddziatywanie nie jest to state i regularne oraz z wybranymi osobami.

Kobieta, 41-50 lat,
wyksztalcenie wyzsze
magisterskie, wie§

wZapewnienie kontaktu z réwiesnikami wymaga
duzo wigcej inicjatywy ze strony rodzicOw i mimo to
jest on rzadszy niz w szkole”.

Mezczyzna, 41-50 lat,
wyksztalcenie wyzsze
magisterskie, wie$

Zrodlo: badania wlasne.
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Zebrane wypowiedzi ukazujg jednoznacznie, ze edukacja domowa ma z pewnos$cig
zwigzek z socjalizacja. Wszystko jest jednak zalezne od podejscia rodzicow, gdyz
to oni odgrywaja kluczowa role w kwestii kontaktow spotecznych ich dzieci. Chociaz
socjalizacja w edukacji domowej moze r6znic€ si¢ od socjalizacji w tradycyjnej szkole,
to w momencie, gdy rodzice posiadajg odpowiedzialne podejscie, sg w stanie zapewnic
swoim dzieciom odpowiednie warunki do rozwijania kompetencji spotecznych.

Podsumowanie

Podsumowujac, edukacja domowa niesie ze sobg wiele korzysci i wyzwan dla
wszystkich zaangazowanych stron. Rodzice zyskuja kontrole nad edukacja dziecka,
ale muszg poswigci¢ na nig znaczng cze$¢ swojego czasu. Uczniowie moga korzystac
z elastycznosci, ale ryzykujg ograniczong socjalizacje. Dyrektorzy szkot, nauczyciele
1 psychologowie majg zr6znicowane zdanie na temat edukacji domowej. Dostrzegaja
W niej z pewnoscig to, ze rodzice decyduja si¢ na edukacje domowg ze wzgledu na
niedoskonatosci funkcjonowania szkoty. Zwrdcili oni uwage na szereg zalet, do ktorych
nalezy m.in. zindywidualizowanie procesu nauczania, efektywne wykorzystanie czasu
1 przestrzen, w ktorej odbywa si¢ nauka. Psychologowie jako jedyni dostrzegli zalete,
jaka jest brak trudnych sytuacji wystepujacych w szkole. Moze to wynikac z ich wiedzy
opartej na pracy z uczniami. Psycholog jest jednak osoba, ktorej uczniowie moga
mowic o trudnosciach, ktore wystepuja w szkole. Z kolei dostrzegli rowniez kluczowa
wadg, ktora zwigzana jest z nawigzywaniem kontaktow uczniéw w edukacji domowe;.
Zauwazyli tez to, ze edukacja domowa posiada negatywne oddzialywanie na kontakty
spoteczne uczniow. Trzeba jeszcze dodaé, ze prawie wszyscy zaznaczyli, iz uczniowie
w edukacji domowej posiadajg wiecej czasu wolnego niz uczniowie w szkole tradycyjne;.

Bibliografia

Anulak, M., Anulak, Z. (2009). Nasza edukacja domowa. W: M. Zakrzewska, P. Zakrzewski
(red.), Edukacja domowa w Polsce. Teoria i praktyka (s. 10-12). Warszawa: Oficyna
Wydawniczo-Poligraficzna ,,Adam”.

Chtodna, 1. (2009). Homeschooling — Szansa czy zagrozenie? W: M. Zakrzewska, P. Zakrzewski
(red.), Edukacja domowa w Polsce. Teoria i praktyka (s. 10-11). Warszawa: Oficyna
Wydawniczo-Poligraficzna ,,Adam”.

Zakrzewska, M., Zakrzewski, P. (2009). Dziecinstwo bez szkoty. W: M. Zakrzewska, P. Zakrzewski
(red.), Edukacja domowa w Polsce. Teoria i praktyka (s. 10-11). Warszawa: Oficyna
Wydawniczo-Poligraficzna ,,Adam”.

https://buki.org.pl/news/edukacja-domowa-nauczanie-poza-szko/.
https://smykgroup.com/pl/wady-i-zalety-edukacji-domowej/.
https://www.edukacjadomowaplus.pl.

https://www.wadyzalety.pl/artykul/wady-i-zalety-edukacji-domowe;.

- 148 -



Rozwazania pedagogiczne w kontekscie teorii i badan diagnostycznych

Pozytywne i negatywne aspekty wykorzystywania srodkow
dydaktycznych przez nauczycieli w edukacji matematyczne;j

uczniow klas I-III oraz petnione przez nie funkcje
(FLucja Galysa®)

Streszczenie

Celem rozdziatu jest analiza pozytywnych i negatywnych aspektow wykorzystywania
srodkow dydaktycznych przez nauczycieli w edukacji matematycznej uczniow klas I-11I oraz
zaprezentowanie pelnionych przez nie funkcji w procesie dydaktycznym. W ramach badan
odpowiedziano na 2 kluczowe pytania: Jakie pozytywne i negatywne aspekty dostrzegaja
nauczyciele klas I-IIT w wykorzystywaniu srodkow dydaktycznych w edukacji matematyczne;j
1 jakie petnig one funkcje w kontek$cie nauczania matematyki na wczesnym etapie
edukacji. Przeprowadzone analizy wykazaty, ze $rodki dydaktyczne petnig roznorodne
funkcje, takie jak motywowanie ucznidw, utatwianie zrozumienia abstrakcyjnych pojec
matematycznych i wspomaganie indywidualizacji nauczania. Wyniki badan podkreslaja,
Ze pozytywne oraz negatywne aspekty zwigzane z wykorzystywaniem §rodkow dydaktycznych,
gtownie multimediow, dostrzega wigkszos$¢ badanych nauczycieli klas I-II1.

Stowa kluczowe: $rodki dydaktyczne, pozytywne i negatywne aspekty wykorzystywania
srodkow dydaktycznych, nauczyciele klas I-11I, edukacja matematyczna, funkcje petnione
przez $rodki dydaktyczne.

Summary

The aim of the chapter is to analyze the positive and negative aspects of using educational
tools in mathematics education for students in grades I-III and to present the roles these tools
play in the teaching process. The research addressed two key questions: What positive and
negative aspects do grade I-11I teachers observe in the use of educational tools, including
multimedia, in mathematics education, and what roles do these tools serve in the context of
early mathematics instruction. The analysis revealed that educational tools serve various
functions, such as motivating students, facilitating the understanding of abstract mathematical
concepts, and supporting individualized learning. The research findings highlight that most
grade I-III teachers recognize both positive and negative aspects related to the use of educational
tools, especially multimedia.

Keywords: instructional materials, positive and negative aspects of using teaching aids, teachers
of grades I-III, mathematics education, functions served by teaching aids.

! Wydziat Nauk Spotecznych i Sztuki Akademii Nauk Stosowanych w Nowym Sgczu.
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Wprowadzenie

Ogromne znaczenie edukacji matematycznej w procesie ksztatcenia jest
niezaprzeczalne, gdyz nie tylko rozwija umiejetnosci logicznego myslenia, ale tez
dostarcza niezbgdnej wiedzy przydatnej w zyciu codziennym. Istotnym etapem w tym
procesie jest okres ksztalcenia uczniéw w klasach I-111, ktory tworzy mocne podstawy
dla dalszego rozwoju ich umiej¢tnosci matematycznych. W celu skutecznego rozwijania
tych umiejetnosci 1 odpowiedzi na zroznicowane potrzeby uczniow, a takze w kontekscie
postepu technologicznego, niezbedne jest wykorzystywanie réoznorodnych srodkow
dydaktycznych ze szczegdlnym zwrdceniem uwagi na pozytywne i negatywne aspekty
ich wykorzystywania oraz petnionych przez nie funkcji. Niniejszy rozdziat sktada
si¢ z wprowadzenia teoretycznego, opisu metodologii niezbednej do prowadzenia
1 analizy wynikow badan, podsumowania oraz wnioskow, a takze bibliografii.

1. Wprowadzenie teoretyczne

Tekst ten przedstawia teoretyczne podstawy dotyczace roli sSrodkéw dydaktycznych,
omawiajgc zarowno petione przez nie funkcje, jak 1 pozytywne oraz negatywne aspekty
ich wykorzystywania z uwzglednieniem multimediow.

1.1. Funkcje sSrodkow dydaktycznych

Srodki dydaktyczne staly si¢ integralng czescia procesu nauczania i sa coraz
czgscie] wykorzystywane przez nauczycieli w celu urozmaicania zajgcia i by pomadc
uczniom w zdobywaniu wiedzy oraz umiejetnosci. Autorzy opracowan dydaktycznych
(m.in. Kupisiewicz, Bereznicki, Okon, Pétturzycki) wymieniajg r6zne nazwy 1 liczbe
funkcji, jakie moga spetia¢ $rodki dydaktyczne w procesie nauczania (Zegnatek, 2005,
s. 221).

Wedtug Cz. Kupisiewicza, Srodki dydaktyczne petnig w procesie dydaktycznym
3 funkcje: poznawcza, wspomagajaca myslenie 1 zastepujaca. Funkcja poznawcza srodkow
dydaktycznych polega na utatwianiu uczniom procesu poznawania okreslonych rzeczy,
zjawisk i procesow przez ich reprezentacje (Kupisiewicz, 2000, s. 177). Srodki dydaktyczne
pelnia réwniez funkcje wspomagajacag myslenie. Oznacza to, ze Srodki dydaktyczne
pomagaja uczniom mysle¢, utatwiajac analize, synteze oraz porownywanie poznawanych
faktow 1 zjawisk, a takze formutowanie uogdlnien, w tym poje¢, ktore sg kluczowymi
sktadnikami naszej wiedzy o rzeczywistosci (Ibidem, 2000, s. 178). Funkcja zastepujaca
dziatania dydaktyczne nauczyciela moze przybiera¢ réznorodne formy, takie jak np.
zaprogramowane teksty czy nagrane na wideo wyktady itp. (Ibidem, s. 178). Oprocz
powyzszych funkcji, Cz. Kupisiewicz wyroznia réwniez funkcje ksztatcaca srodkow
dydaktycznych, ktéra polega na rozwijaniu zdolnosci poznawczych, uczu¢ i woli
uczniow, a takze funkcje dydaktyczna, ktora ma kluczowe znaczenie w procesie
zdobywania wiedzy i umiejetnos$ci przez uczniow. Pelni ona istotng role w utrwalaniu
omowionego materialu, weryfikacji hipotez, a takze pozwala na sprawdzenie stopnia
opanowania wiedzy 1 umiejetnosci (Kupisiewicz, 2012). F. Bereznicki tez przypisuje
srodkom dydaktycznym funkcje poznawcza oraz praktyczng (ksztalcacg), a ponadto
wyszczegblnia funkcje weryfikacyjng, ktéra polega na sprawdzeniu poprawnosci
rozwigzania problemu poprzez weryfikacje hipotez, ktore zostaty wczes$niej zatozone
(2015, 5. 196). Kolejna funkcja, jaka przywotuje ten autor, jest funkcja emocjonalno-
-motywacyjna, ktora polega na stymulowaniu pozytywnych uczu¢ i zainteresowania
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tematem nauczania, co w efekcie zwicksza motywacje¢ do nauki. Te funkcje wzajemnie
si¢ uzupeliniaja i tacza ze soba, tworzac catos¢, spetniajgc tym funkcje¢ dydaktyczng
(Ibidem, 2015, s. 196).

Bogactwo srodkow dydaktycznych wspomagajacych proces nauczania wyraznie
wzrosto. Moga one by¢ efektywnym wsparciem we wszystkich ogniwach procesu
ksztalcenia, pelnigc przy tym funkcje wprowadzajaca i motywujaca, ktéra polega na
organizowaniu sytuacji problemowych, co pozwala na przygotowanie uczniow do
aktywnej pracy na zajg¢ciach szkolnych. Kolejng jest funkcja zrédtowa 1 weryfikacyjna.
W tym przypadku §rodki dydaktyczne wystepuja jako gtowne zrodto wiedzy i sa
materiatlem do weryfikacji poczatkowych hipotez (Ibidem, 2015, s. 196-197). Funkcja
syntetyzujaca 1 utrwalajaca to kolejna wazna funkcja srodkow dydaktycznych. W tym
przypadku sg one traktowane jako pomoc w tworzeniu pewnych uogdélnien, syntez
oraz struktur wiedzy, a takze w utrwaleniu poznanego zakresu materiatu. Funkcja
zastosowawcza i wdrozeniowa polega na polaczeniu teorii z praktyka. Srodki dydaktyczne
pozwalaja na pokazanie wzorow wykonania pewnych okreslonych czynnosci, co
z kolei moze utatwi¢ zrozumienie danej tresci. Ostatnig z przywolywanych funkecji
jest funkcja kontrolno-oceniajaca. Dzigki niej nauczyciele sg w stanie sprawdzi¢, jak
dobrze uczniowie opanowali dang tematyke, a takze jakie umiejetnosci 1 wiedzg zyskali
w procesie nauki. Z tego tez wzgledu $rodki dydaktyczne stanowig kluczowy element
procesu ksztatcenia, ktory pozwala na skuteczne i efektywne przekazywanie wiedzy
oraz umiejetnosci uczniom (Ibidem, s. 196-197). Wspotczesna dydaktyka posuneta
si¢ dalej w modernizacji srodkéw dydaktycznych. Dzigki postgpowi techniki mozliwe
stato si¢ wykorzystanie srodkow, ktére zastepuja wigkszo$¢ obowiazkoéw nauczycieli,
a nawet cze$¢ zadan uczacych sig, stajac si¢ w pewnym sensie samodzielnymi
srodkami-metodami. Jednak te srodki, takie jak radio, magnetofon, gramofon, telewizja
czy maszyny dydaktyczne, nie mogg funkcjonowac bez zaangazowania nauczycieli.
W audycjach radiowych czy telewizyjnych wystepuje nauczyciel, ktory przygotowuje
teksty programoéw 1 moze by¢ wybitnym specjalistg, z powodzeniem zastepujagcym
nauczycieli. Duze zainteresowanie dydaktykow budzi zwigzek pomiedzy procesem
ksztalcenia a wykorzystywanymi srodkami dydaktycznymi. Ich pozytywny wplyw na
wyniki ksztatcenia przyczynia si¢ do ich dynamicznego rozwoju 1 coraz szerszego
stosowania w szkotach na catym swiecie (Okon, 2003, s. 286-287). Z uwzglednieniem
tego zwiazku nalezy przyjrze¢ si¢ podstawowym funkcjom procesu ksztatcenia oraz
wsparciu, jakie otrzymuje od §rodkéw technicznych.

Wedlug W. Okonia, istnieje kilka istotnych, cho¢ nie jedynych, funkcji procesu
ksztalcenia, do ktérych naleza: umozliwienie uczacym si¢ poznania otaczajgcej ich
rzeczywistosci, zdobycie wiedzy na temat tej rzeczywistosci, ksztalttowanie postaw
1uczu¢ wobec niej, a takze wdrozenie ich do dzielnosci przetwarzajacej rzeczywistosc.
Z uwagi na role, jaka odgrywaja srodki dydaktyczne w wzmacnianiu tych funkcji,
mozna méwi¢ o 4 funkcjach samych $rodkow. Srodki te utatwiaja i poglebiaja zatem:
poznawanie rzeczywistosci oraz wiedzy o niej, ksztattowania postaw i emocjonalnego
stosunku do rzeczywisto$ci, a takze rozwijanie dziatalnosci, ktora przyczynia si¢ do
przeksztatcania rzeczywistosci (Ibidem, s. 287). J. Potturzycki przypisuje srodkom
dydaktycznym funkcje informacyjna, co oznacza, ze dostarczaja one informacji i tresci
edukacyjnych, umozliwiajac uczniom zdobywanie wiedzy. Kolejng istotng funkcja
jest funkcja ilustracyjna, ktora pozwala na ilustrowanie abstrakcyjnych koncepcji lub
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poje¢ za pomocy konkretnych przyktadow, obrazow, diagramow itp. Potturzycki wskazuje
takze na funkcje motywacyjng srodkow dydaktycznych, zauwazajac, ze moga one
motywowac uczniow do nauki, tworzac atrakcyjne oraz interesujagce doswiadczenia
edukacyjne. Funkcja ulatwiania zrozumienia jest takze istotna, gdyz srodki dydaktyczne
pomagaja uczniom lepiej zrozumie¢ materiat poprzez wizualizacje¢, demonstracje lub
eksperyment. Pétturzycki wymienia rowniez funkcje diagnostyczng, ktora pozwala na
oceng postepow uczniow 1 identyfikacje obszarow wymagajacych dodatkowej uwagi.
Nieodtaczng funkcja srodkéw dydaktycznych jest takze funkcja interaktywna, ktora
wspomaga interakcje migdzy uczniami i nauczycielami, co moze sprzyjac lepszemu
zrozumieniu i przyswajaniu materiatu. Kolejnym aspektem jest funkcja wspomagania
uczenia si¢, gdzie narzedzia dydaktyczne pomagaja uczniom aktywnie uczestniczy¢
W procesie uczenia si¢, angazujac ich w rdzne aktywnosci. Ostatnig z wymienionych przez
Potturzyckiego funkeji jest funkcja ksztattowania umiejetnosci praktycznych. Srodki
dydaktyczne wspomagaja uczniow w rozwoju konkretnych umiejetnosci, np. umiejetnosé
rozwigzywania problemow lub obstugi urzadzen (Pétturzycki, 2007, s. 250-251).

Reasumujac wszystkie aspekty omawianego zjawiska, mozna rzec, ze $rodki
dydaktyczne petnig réznorodne funkcje, ktore wzajemnie si¢ ze sobg tacza 1 uzupetniaja.
Mozna wyciagna¢ wniosek, ze srodki dydaktyczne pelnig nastepujace funkcje: poznawcza,
wspomagajaca myslenie, zastepujaca, ksztatcaca, dydaktyczna, weryfikacyjna, a takze
emocjonalno-motywacyjna. Srodki dydaktyczne ulatwiaja oraz poglebiaja poznanie
rzeczywistosci, wiedze o niej, pomagaja w ksztalttowaniu postaw oraz emocjonalnego
stosunku do rzeczywistosci, a takze wspomagajg rozwijanie dzialalnosci przeksztatcajacej
dang rzeczywisto$¢. Ponadto $rodki dydaktyczne przekazujg informacje przez transmisje
tresci oraz rozwijaja umiejetnosci poznawcze 1 umystowe. Pelnig rowniez funkcje:
motywacyjng, ilustratywng czy interaktywng. Omoéwione funkcje srodkéw dydaktycznych
pozwola na lepsze zrozumienie ich roli, jakg odgrywaja w procesie nauczania i ich
znaczenia dla skutecznej edukacji. Doda¢ nalezy, ze §rodki dydaktyczne petnig szereg
6l w procesie edukacji, co podkresla ich fundamentalne znaczenie dla kompleksowego
rozwoju jednostki. Ich istotno$¢ bedzie bowiem wrasta¢ wraz z postgpem technologicznym,
zwlaszcza w obszarze technik komputerowych.

1.2. Pozytywne i negatywne aspekty wykorzystywania wybranych srodkow

dydaktycznych z uwzglednieniem multimediow

Warsztat pracy wspotczesnego nauczyciela charakteryzuje si¢ bogatym zestawem
programow multimedialnych, odpowiednim sprz¢tem komputerowym 1 pomocami
naukowymi, ktore wykorzystywane sg w celu utatwiania oraz ubarwiania procesu
ksztatcenia (Siemieniecki, Lewandowski, 2001, s. 125). Warto zaznaczy¢, ze w obecnych
czasach tradycyjne tablice kredowe zostaja zastgpione przez tablice interaktywne,
a papierowe podreczniki swojg alternatywe odnajdujag w multibookach. W szkotach
nauczyciele coraz czesciej wzbogacaja swoje zajecia m.in. poprzez wykorzystywanie
multimedialnych programéw (Kawiak, 2018, s. 154-159). Biorac pod uwage wspomniane
zmiany, w tym podrozdziale zostang przedstawione roznorodne aspekty, jakie niesie
za sobg wykorzystywanie srodkéw dydaktycznych z uwzglednieniem multimediow,
takich jak: podrecznik, multibook, tablica interaktywna, komputer oraz programy
multimedialne. Przedstawione zostang najpierw pozytywne aspekty wykorzystywania
wymienionych srodkéw dydaktycznych, a w dalszej czgéci ukazane sg negatywne aspekty,
jakie moga wynikna¢ z wykorzystywania wspomnianych §rodkéw dydaktycznych.
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Rozwazania nalezy zacza¢ od ukazania pozytywnych aspektow wykorzystywania
podrecznikow, gdyz jest to najbardziej powszechny srodek dydaktyczny wykorzystywany
W procesie nauczania-uczenia si¢. Bardzo wazng zaletg papierowych podrgcznikow
jest ich prostota konstrukcyjna. Ten Srodek dydaktyczny nie potrzebuje zadnych
skomplikowanych czy kosztownych urzadzen. Zawarta w nim terminologia i sposob
prezentacji danych zagadnien ma znaczenie dla ksztattowania si¢ przedmiotowego
jezyka i wyobrazen ucznia. Jest to srodek, do ktdrego zarowno nauczyciele, jak 1 uczniowie
maja bezposredni dostgp (Mezer-Brelinska, Skrzypczak, 2012, s. 179-180).

Multibook, dzigki swojej wszechstronnej konstrukcji, umozliwia wykorzystywanie
zarowno tradycyjnych medidw, takich jak encyklopedie czy stowniki, jak i nowoczesnych
technologii. Wydawnictwa czgsto oferujg multibooki w pakietach, co pozwala uczniom
na prace w domu w sposob zblizony do tego na lekcji. Nauczyciele zauwazaja, ze
multibook uatrakcyjnia lekcje 1 utatwia uczniom zrozumienie omawianych tresci przez
liczne multimedialne elementy, angazujace rozne receptory. Aby w pelni wykorzystac
jego potencjat, potrzebny jest dostep do komputera, rzutnika i tablicy interaktywnej
(Czerski, 2013, s. 198-200).

Tablica interaktywna przyczynia si¢ do wigkszego skupienia i zaangazowania
ucznidéw na zajeciach, co wptywa na szybsze przyswajanie tresci 1 rozwijanie kreatywnosci
(Ziotkowski, 2015, s. 72). Zastosowanie tego narzedzia wpltywa rowniez na poprawe
pamieci 1 rozwo6j logicznego myslenia (Ciemcioch, 2016, s. 201-203). Uczniowie,
nawet ci bardziej wycofani, chetniej biorg udziat w zajg¢ciach dzigki interakcji z tablica
(Ibidem, s. 201-203). Komputer multimedialny, jako kolejne narzedzie dydaktyczne,
przycigga uwage uczniow, stymulujac ich aktywnos¢ 1 zainteresowanie nauka (Janczyk,
Sznirch, 2011, s. 285-286), a dodatkowo wspiera rozwdj umiejetnosci zwigzanych
z przetwarzaniem informacji, logicznym mysleniem oraz kodowaniem (Molga, 2013,
s. 120). Integracja r6znych mediow w komputerze sprzyja generowaniu wirtualnych
doswiadczen, co z kolei pozytywnie wptywa na motywacje do nauki (Skibska, 2014,
s. 385).

Komputery petnig obecnie role¢ nie tylko narzedzi rozrywkowych, ale takze
zaawansowanych narzedzi edukacyjnych, umozliwiajac nauczycielom tworzenie
interaktywnych lekcji, ktoére angazuja uczniow oraz ulatwiaja zrozumienie trudnych
zagadnien (Skibska, 2014, s. 385). Dzigki dostepowi do Internetu 1 multimedialnych
programow edukacyjnych, komputery pozwalaja na badanie ré6znych dziedzin nauki
1 poszerzanie wiedzy. Programy multimedialne, zwlaszcza te dedykowane edukacji
matematycznej, oferujg interaktywne ¢wiczenia, ktore rozwijaja zdolnosci poznawcze
ucznidw, taczac nauke z zabawg. Uczniowie mogg $ledzi¢ swoje postepy, co motywuje
ich do dalszej pracy i podejmowania nowych wyzwan. Tego typu technologie przygotowuja
ucznidw do skutecznego korzystania z nowoczesnych narzedzi 1 rozwijajg umiejetnosci
cyfrowe, ktore sg coraz bardziej istotne we wspotczesnym swiecie. Wykorzystanie
komputeréw oraz programoéw multimedialnych w edukacji staje si¢ zatem niezbgdne
w procesie nauczania (Ibidem).

Warto doda¢, ze do pozytywnych aspektéw wykorzystywania multimedialnych
srodkoéw mozna zaliczy¢ réwniez pogladowe spojrzenie na przekazywane tresci,
uatrakcyjnienie procesu nauczania i zwickszenie aktywno$ci podczas przyswajania nowej
wiedzy (Szymczak, Marchel, 2014, s. 6). Ponadto zastosowanie multimedialnych srodkow
dydaktycznych redukuje czas pracy i podnosi efekty nauczania (Lenik, 2011, s. 161).
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Wykorzystywanie §rodkow dydaktycznych, pomimo wielu zalet i korzysci, wigze
si¢ rowniez z pewnymi ryzykami i wyzwaniami w konteks$cie edukacji. Potencjalne
aspekty negatywne obejmuja nie tylko kwestie techniczne 1 finansowe, ale takze kwestie
zwigzane z wychowaniem i edukacja.

Wedtug badan A. Wasilewskiej, niektore podreczniki do klas poczatkowych sa
uznawane za infantylne i cechuje je zbyt duza prostota przedstawianiu zjawisk
otaczajacego swiata (Wasilewska, 2006, s. 197). M. Nowicka w swoich badaniach
odnosi si¢ rowniez do fikcyjnego, uogdlniajacego swiata opisanego w podrecznikach
(Nowicka, 2005, s. 97), ktéry narzuca uproszczone znaczenia i ogranicza krytyczne
myslenie ucznidéw. W edukacyjnych propozycjach podrecznikowych czesto prezentuje
si¢ matematyke jako zestaw szablonowych problemoéw rachunkowych w formie zadan,
co prowadzi do zubozenia umiej¢tnosci myslenia matematycznego (Kalinowska, 2010).
Tresci podrecznikow ignorujg te dynamiczne ewolucje w wykorzystaniu technologii
cyfrowej przez nayjmtodszych uczniow. Przygotowuje si¢ ich do zycia w §wiecie bardziej
zblizonym do poprzedniej generacji, pomijajac aktualne zmiany (Adrjan, Kalinowska,
2018, s. 66).

Najczestszymi wskazywanymi przez nauczycieli wadami multibooka sg trudnosci
w jego uruchamianiu, brak mozliwosci wyszukiwania, wydluzenie czasu pracy, ale tez
ograniczona mozliwos$¢ niektorych ¢wiczen (Czerski, 2013, s. 200).

Trudnos$ci w korzystaniu z tablic interaktywnych wigza si¢ przede wszystkim
z brakiem umiejetnosci podlgczenia sprzetu, postugiwania si¢ oprogramowaniem, jak
roOwniez zastosowania tego Srodka w procesie ksztalcenia. Nauczyciele cechujg si¢ tez
negatywnym nastawieniem do wykorzystywania nowoczesnych srodkow dydaktycznych,
a przy tym boja si¢, ze zostang oSmieszeni. Negatywnym aspektem jest takze brak
czasu na przygotowanie pomocy dydaktycznych, a takze mozliwosci pracy w wypadku,
kiedy zgubi si¢ pisak (Ciemcioch, 2016, s. 203). Mozna zauwazy¢, ze trudnosci
w wykorzystywaniu tablic nie wynikaja tylko ze strony nauczyciela, ale rowniez
samego sprzetu.

Praca z komputerem, kiedy nie jest odpowiednio kontrolowana, moze stac si¢
przyczyng nerwic, lgkéw oraz niewtasciwych postaw korzystajacych z tego srodka
dydaktycznego. Dzieje si¢ tak, gdyz praca ta jest pozbawiona kontaktu nauczyciela
z uczniem. Nalezy traktowac go wigc jako wspomagajacy srodek w procesie nauczania,
poniewaz nie jest on w stanie zastgpi¢ nauczyciela (Lenik, 2011, s. 161). Ponadto zte
uzycie komputera moze negatywnie wptynaé na zdrowie, tj. pogorszenie wzroku,
zakldcenia w uktadzie nerwowym oraz uzaleznienie, co wigze si¢ dodatkowo z izolacja
uzytkownika, a wtedy uczen nie szuka kontaktu z ludzmi. Dtugie przebywanie przed
komputerem wplywa negatywnie na pami¢¢ oraz niewywigzywanie si¢ ze swoich
obowiazkow, co zmniejsza efektywnos¢ procesu edukacji (Ordon, Skoczylas-Krotla,
2002, s. 106).

Programy multimedialne czgsto posiadajg niezrozumiate i bledne zadania,
czesciej sa tez niedostosowane do mozliwosci poznawczych ucznia (Bednarska, 2020,
s. 86). Ponadto bez zachety osoby korzystajace z programow mogag nie wykazywac
checi do pokonywania trudnosci 1 rezygnuja z wysitku intelektualnego, ktory z kolei
jest nieodigcznym elementem procesu nauczania (Ibidem, s. 67).
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Podsumowujac dotychczasowe rozwazania — wykorzystywanie srodkow
dydaktycznych niesie za soba zaréwno pozytywne, jak i negatywne aspekty. Srodki
dydaktyczne mogg pobudza¢ samodzielne myslenie przez rozwigzywanie problemow,
nauczac 1 doskonali¢ praktyczne umiejetnosci, motywowac 1 koncentrowac uczniow
do nauki, pobudza¢ rozne zmysty w procesie nauczania. Pozwalajg rowniez jednocze$nie
uczyc¢ si¢ 1 bawi¢. Nalezy nadmieni¢ takze, ze §rodki dydaktyczne wiazg si¢ z brakiem
umiejetnosci ich wykorzystywania, czasu na ich przygotowanie czy oddania pelni
rzeczywistosci. Mozna réwniez zauwazy¢, ze nie kazdy srodek dydaktyczny mozna
w pelni wykorzysta¢ bez uzycia innego srodka dydaktycznego. Multibook bez dostepu
do komputera i rzutnika nie jest w stanie w petni, badz wcale, ukaza¢ swoich wszystkich
mozliwosci. Dlatego bardzo wazne jest taczenie srodkéw dydaktycznych, aby moc
dostatecznie wykorzystac ich zasoby.

2. Metodologia badan wlasnych
Celem badan wiasnych byto poznanie funkcji petnionych przez srodki dydaktyczne
w edukacji matematycznej oraz pozytywnych i negatywnych aspektow dostrzeganych
przez nauczycieli klas I-111 w wykorzystywaniu srodkow dydaktycznych w edukacji
matematycznej.
W formie pytan, ktore umozliwily poglebic¢ te tematyke, zostaly sformutowane
nast¢pujace problemy badawcze:
1. Jakie funkcje petnig srodki dydaktyczne w edukacji matematyczne;j
uczniow klas I-111?
2. Jakie pozytywne i negatywne aspekty dostrzegaja nauczyciele klas I-111
w wykorzystywaniu srodkéw dydaktycznych w edukacji matematyczne;j?

Na potrzeby badan wyszczegdlniono szczegdtowe hipotezy badawcze:

H.1 Funkcje pelnione przez srodki dydaktyczne w edukacji matematycznej w opinii
badanych nauczycieli sg rdzne, jednak funkcja utatwiania zrozumienia ma najwigcej
zaznaczen przy wyborze najwazniejszej funkcji srodkow dydaktycznych.
H.2 Pozytywne 1 negatywne aspekty zwigzane z wykorzystywaniem srodkow
dydaktycznych, zwtaszcza multimediow, dostrzega wigkszos¢ badanych nauczycieli
klas I-111. Wigkszos$¢ badanych nauczycieli wskazuje na zwigkszenie koncentracji
I motywacji uczniow i rozwijanie poje¢ matematycznych jako pozytywne aspekty
wykorzystywania srodkow dydaktycznych, a jednocze$nie wigkszos$¢ z nich wskazuje
na negatywne aspekty zwigzane z brakiem wyposazenia sali w odpowiedni sprzet
oraz brakiem czasu na przygotowanie pomocy dydaktycznych.

Dla potrzeb przeprowadzenia badan skierowanych do nauczycieli klas I-I1I szkoty
podstawowej zostata zastosowana metoda sondazu diagnostycznego, w ramach ktorej
zostata uzyta technika sondazu z zastosowaniem anonimowej ankiety.

Narzedziem badawczym skierowanym do nauczycieli klas I-111 byt samodzielnie
opracowany kwestionariusz ankiety, w ktorym znajdowaty si¢ pisemnie zadawane
respondentom pytania. Na potrzeby badan wtasnych w kwestionariuszu ankiety zostaty
skonstruowane 2 pytania koniunktywno-pototwarte.

Grupe badawczg stanowili nauczyciele klas I-111 uczacy w szkotach podstawowych
publicznych na terenie powiatu nowosadeckiego i nauczyciele klas I-111 z catej Polski,
gdyz kwestionariusz ankiety dla nauczycieli umieszczono ponadto w Internecie na forach
przeznaczonych dla nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej w celu zwigkszenia liczby
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0sob badanych. Kryteriami, ktore zdecydowaty o selekcji platform dla rozmieszczenia
ankiety, byty: bliskos$¢ tematyczna do obszaru badawczego, dynamika, a takze poziom
zaangazowania nauczycielskiej spotecznos$ci online i serwisy internetowe popularne
wsrdd nauczycieli aktywnie z nich korzystajacych. Wobec tego zdobyto odpowiedzi
od 127 respondentow. Najwicksza czgs$¢ badanych (37,80%) to nauczyciele klasy I,
a kolejne 32,28% — klasy I. Najmniej badanych nauczycieli uczylto klasg I11 (29,92%).
Najwicksza cze$¢ badanych nauczycieli klas I-111 stanowili nauczyciele ze stazem pracy
mieszczacym sie w przedziale od 1 roku do 5 lat (58 badanych, co stanowi 45,67%).
A. Szkolak (2013) przeprowadzita badania, ktore wskazuja, ze najwyzsze wyniki ocen
w zakresie wtasnych kompetencji informatyczno-medialnych dotycza tych nauczycieli,
ktorzy maja krotki staz pracy, tj. nie dtuzszy niz 5 lat. Pokazujg rowniez, ze im dtuzszy
staz pracy, tym nizsze kompetencje informatyczno-medialne (Szkolak, 2013, s. 129).
Mozna wigc wnioskowac, ze na forach internetowych, ktore wymagaja wspomnianych
umiejetnosci, w wigkszosci sg nauczyciele z krotkim stazem pracy, stad owe wyniki
przeprowadzonych badan. Pozostali nauczyciele, blisko co trzeci, to nauczyciele
ze stazem pracy 6-10 lat (35 badanych, co stanowi 27,56%). Dtuzszy staz pracy
odznaczat 34 nauczycieli (26,77%), przy czym 18,90% to nauczycieli ze stazem
pracy od 16-20 lat (24 badanych).

Badania zostaty przeprowadzone w lutym oraz marcu biezacego 2024 roku
z udziatem 127 osob — nauczycieli klas I-111 z catej Polski. Ankieta dla nauczycieli
zostala przeprowadzona za posrednictwem Formularza Google. Zebrane materiaty
postuzyly jako podstawa do szczegdtowej analizy danych, ktorej wyniki ukazano
ponizej.

3. Analiza wynikow badan wlasnych

Analiza wynikow badan pozwolita na poznanie funkcji petnionych przez srodki
dydaktyczne w edukacji matematycznej uczniow klas I-111 1 na poznanie pozytywnych
oraz negatywnych aspektow dostrzeganych przez nauczycieli klas I-I11 w wykorzystywaniu
srodkoéw dydaktycznych w edukacji matematyczne;.

3.1. Funkcje pelnione przez srodki dydaktyczne w edukacji matematycznej

uczniow klas I-111

Analiza wynikow badan przeprowadzonych wséréd nauczycieli klas I-11I pozwolita
na identyfikacje przez respondentow 4 kluczowych funkcji, ktére srodki dydaktyczne
petnia w nauczaniu matematyki na etapie edukacji wczesnoszkolnej. Wykres 1 ukazuje
rozktad odpowiedzi.
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m Zaznaczone odpowiedzi nauczycieli klas |
m Zaznaczone odpowiedzi nauczycieli klas 11
Zaznaczone odpowiedzi nauczycieli klas 111

Wykres 1. Funkcje pelnione przez srodki dydaktyczne w edukacji matematycznej uczniow
klas I-III wedlug odpowiedzi badanych nauczycieli (N=127%).

Zrodto: badania wiasne.

* Respondenci mieli zaznaczy¢ 4 odpowiedzi, dlatego suma liczb zaznaczen wynosi 508, co stanowi
100% wszystkich zaznaczonych odpowiedzi.

Najczesciej wybierang funkcja przez respondentéw jest funkcja utatwiania
zrozumienia, ktora zostata zaznaczona 98 razy (19,29%). Co wigcej, byta ona najczesciej
wybierana przez badanych nauczycieli klas I (36 zaznaczen, co stanowi 7,09%).
Warto wspomnie¢, ze badanych nauczycieli klas I byto tacznie 41, co §wiadczy o tym,
ze tylko 5 0s6b (12,20%) nalezacych do tej grupy nie zaznaczyto tej odpowiedzi.
Mozna $miato stwierdzi¢, ze dla badanych nauczycieli klas I funkcja ta jest znaczaca.
Jest réwniez zgodna z teorig obcigzenia poznawczego Swellera, ktora podkresla znaczenie
upraszczania materiatu edukacyjnego w celu uniknigcia przecigzenia poznawczego
uuczniow. Nawigzujac do wezesniejszych wynikow badan wlasnych, ktore ukazuja
wykorzystywanie programow multimedialnych edukacyjnych przez badanych nauczycieli
(75 nauczycieli, co stanowi 59% badanych), mogg oni, ze wzgledu na duza popularnos¢
tej funkcji $srodkéw dydaktycznych (wskazuje na to liczebno$¢ badanych nauczycieli
[77,17%], ktérzy wskazali t¢ funkcje), wykorzystywac teorie obcigzenia poznawczego
w projektowaniu oraz wykorzystywaniu multimedialnych materiatow edukacyjnych
(Ciesielska, Szczepanowski, 2019, s. 75-91). Druga co do liczby zaznaczen wybierang
funkcja przez badanych nauczycieli jest funkcja wspomagajaca myslenie, ktora zostata
wybrana 85 razy, co stanowi 16,73%. Byta ona najczg$ciej wybierana przez badanych
nauczycieli klas II (7,48%). Trzecig najczesciej wskazywang funkcja przez badanych
nauczycieli klas I-1II byta funkcja ilustracyjna, ktora zostata wybrana 83 razy (16,34%).
Co wigcej, badani nauczyciele klas 11 wskazali na nig 34 razy, co stanowi ponad 40%
wszystkich zaznaczen. Takg samg ilo$cig zaznaczen badani nauczyciele klas II wskazali
na funkcj¢ emocjonalno-motywacyjna, ktora zostala wybrana 82 razy (16,14%). Cho¢
jest na czwartym miejscu pod wzgledem liczebno$ci zaznaczen, podkresla znaczenie
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angazowania ucznidOw na poziomie emocjonalnym oraz motywowania ich do nauki.
Pozostate zaznaczane funkcje to funkcja poznawcza, ktora zostata wybrana 36 razy, co
stanowi 7,09% wszystkich odpowiedzi, zastgpujaca oraz ksztaltowania umiejgtnosci
praktycznych z iloscig wybordéw w liczbie po 28 (tgcznie 11,02%), dydaktyczna, ktora
zaznaczono 24 razy (4,72%), a takze ksztalcgca, ktdrg zaznaczono 18 razy (3,54%).
Pozostali zaznaczyli inne funkcje (5,12%). W zwiazku z tym, Ze liczba zaznaczen tych
funkcji jest mata, umieszczono je w kategorii inne. Naleza do niej funkcje: poznawanie
rzeczywistosci (7 zaznaczen, co stanowi 1,38%), poznawanie wiedzy o rzeczywistosci,
ksztaltowanie emocjonalnego stosunku do rzeczywistosci oraz funkcja zrédtowa byty
wskazywane po 5 razy (lacznie stanowi to 2,95%). Dwa zaznaczenia (0,39%) tyczyty
si¢ dziatania przetwarzajacego rzeczywistosc.

Waznym aspektem dotyczacym problemu badawczego byto rowniez poznanie
najwazniejszej funkcji, zdaniem badanych nauczycieli, jaka petnig §rodki dydaktyczne
wykorzystywane w edukacji matematycznej uczniow klas I-111. Respondenci mogli
zaznaczy¢ tylko 1 odpowiedz. Rozklad udzielonych odpowiedzi przedstawia wykres 2.

m Zaznaczone odpowiedzi nauczycieli klas |
Zaznaczone odpowiedzi nauczycieli klas 11
Zaznaczone odpowiedzi nauczycieli klas 111

Wykres 2. Najwazniejsza funkcja sposrod petnionych przez srodki dydaktyczne wykorzystywane
w edukacji matematycznej uczniéw klas I-1II wedtug odpowiedzi badanych nauczycieli

(N=127).

Zrodlo: badania wilasne.

Wedhug badanych nauczycieli klas I-III najwazniejszg funkcja jest funkcja
utatwiania zrozumienia. Zostata ona wybrana 51 razy (40,16%) przez respondentow.
Co wigcej, funkcja ta byla wybierana jako najwazniejsza w klasie 11 (19 wyborow, co
stanowi 14,96%) i w klasie III (27 wyborow, stanowiacych 21,26%). Na drugim miejscu,
wedlug liczby zaznaczen, znalazta si¢ funkcja ksztaltowania umiejetnosci praktycznych
— zostata wybrana 23 razy (18,11%) przez badanych nauczycieli klas I-II1, a co wigcej,
jest ona najwazniejszg funkcja wybierang w klasie I, na co wskazuje 21 zaznaczen (16,54%).
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Badani nauczyciele wskazywali takze na takie funkcje, jak funkcja ilustracyjna
(10 zaznaczen, co stanowi 7,87%), poznawcza (8 zaznaczen — 6,30%), wspomagajaca
myslenie (ktorg wskazano 7 razy — 5,51%), dydaktyczna (8 zaznaczen — 6,30%), poznawanie
rzeczywistosci (2 razy — 1,57%). Funkcja Zzrodtowa 1 poznawanie wiedzy o rzeczywistosci
byly wybierane po jednym razie (obie przez nauczycieli klasy 1) (1,57%). Co wiecej, funkcje
te byly wskazywane na takim samym poziomie przez badanych nauczycieli klas I-I11.

Podsumowujac, mozna zauwazy¢, ze najczesciej wybieranymi przez badanych
nauczycieli funkcjami petnionymi przez srodki dydaktyczne w edukacji matematycznej,
byty: funkcja ulatwiania zrozumienia, wspomagajaca myslenie, ilustracyjna i emocjonalno-
-motywacyjna, przy czym za najwazniejsza, uwzgledniajac liczbe zaznaczen badanych
(51, co stanow1 40,16%), uznano funkcj¢ utatwiania zrozumienia. Po dokonaniu analizy
kwestionariusza ankiety dla nauczycieli mozna powiedziec, ze hipoteza H.1 potwierdzita
si¢ cato$ciowo. Potwierdzilo si¢, Zze badani nauczyciele klas I-III przypisuja §rodkom
dydaktycznym w edukacji matematycznej rozmaite funkcje, a najwazniejsza z nich,
wskazang przez wigkszo$¢ badanych nauczycieli, byta nie tylko funkcja ulatwiania
zrozumienia, lecz takze funkcja ksztattowania umiejetnosci praktycznych.

3.2. Pozytywne i negatywne aspekty dostrzegane przez nauczycieli klas I-111

w wykorzystywaniu Srodkow dydaktycznych w edukacji matematycznej

Wykorzystywanie srodkéw dydaktycznych w edukacji matematycznej ucznidéw
klas I-III wigze si¢ tez z pewnymi wyzwaniami. Analiza wynikow badan przeprowadzonych
wsrod nauczycieli klas I-11T pozwolita na zidentyfikowanie kluczowych pozytywnych
1 negatywnych aspektow, jakie dostrzegaja respondenci w wykorzystywaniu srodkow
dydaktycznych z uwzglednieniem multimediow w edukacji matematycznej (tabela 1).

Tabela 1
Pozytywne aspekty wykorzystywania srodkow dydaktycznych w edukacji matematycznej uczniow
klas I-111 w opinii badanych nauczycieli (N=127%)

o - Badani nauczyciele
Zaznaczone odpowiedzi nauczycieli klas I-111 Kasl | Kiasll | Klas Il | Razem

rozwijaja pojecia matematyczne 13 29 29 71
uczniowie sg skoncentrowani i zmotywowani do nauki 3 7 8 18
pobudzajg rézne zmysty w procesie nauczania 23 12 8 43
lekcje staja si¢ dynamiczne 4 7 3 14
umozliwiajg pogladowe spojrzenie na przekazywane tresci 1 4 6 11
doskonalg praktyczne umiejetnosci 8 7 8 23
nauczaja praktycznych umiejetnosci 4 4 5 13
uczniowie sg bardziej kreatywni 2 3 3 8
zwiekszajg aktywno$¢ podczas przyswajania nowej wiedzy 1 4 4 9
pozwalaja jednoczesnie uczy¢ sie i bawic 19 8 8 35
pobudzaj 2 samodzielne myslenie poprzez rozwigzywanie 23 16 23 62
problemow
podnosi si¢ poziom zapamigtywania i logicznego 4 5 5 11
mys$lenia u uczniow
podnosza efekty nauczania 27 21 13 61

Razem 132 127 120 379

* Respondenci mogli zaznacza¢ wigcej niz 1 odpowiedz, dlatego suma zaznaczen wynosita 379, co
stanowi 100% wszystkich zaznaczonych odpowiedzi.
Zrodlo: badania wlasne.
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Pierwszg istotng zaleta, wskazang 71 razy (18,73% zaznaczen) przez badanych
nauczycieli klas I-III, jest rozwijanie poje¢ matematycznych. Jest to najliczniejsza liczba
zaznaczonych odpowiedzi w tym pytaniu. Nietrudno si¢ nie zgodzi¢, ze wykorzystywanie
r6znorodnych srodkow dydaktycznych pozwala na lepsze zrozumienie abstrakcyjnych
koncepcji matematycznych przez ucznioéw.

Kolejng istotng zaleta, na ktorg respondenci zwrdcili uwagg, jest pobudzanie
samodzielnego myslenia poprzez rozwigzywanie probleméw. Zalete t¢ wybrano az
62 razy (16,36%). Niemal takg samg ilo$¢ zaznaczonych odpowiedzi, gdyz az 61 (17,68%),
zdobyta zaleta o podnoszeniu efektéw nauczania. Nalezy zwroci¢ uwage na fakt, ze
miata ona najwieksza 1lo$¢ zaznaczen przez nauczycieli klas [ (27 zaznaczen, co stanowi
7,12%). W klasie Il zaznaczono ja 21 razy (5,54%), a w klasie II1 — 13 razy (3,43%).
Whiosek, jaki mozna wysung¢ z tego zdania, to ze w$rdd nauczycieli klas I-I1I istnieje
powszechne uznanie tej konkretnej zalety, przy czym wydaje sie, Ze jest ona bardziej
doceniana w klasach nizszych, a liczba zaznaczen maleje wraz z awansem uczniow
do wyzszych klas.

Kolejng znaczaca zaleta wskazang przez respondentow jest pobudzanie réznych
zmystow w procesie nauczania — zostala ona wybrana 43 razy (11,35%). Porownujac
liczbe zaznaczonych odpowiedzi przy tej zalecie przez nauczycieli klas I-II1, mozna
zauwazy¢, ze najwigcej zaznaczen bylo w klasie I — zaleta ta zostata wybrana przez
respondentow 23 razy (6,09%), w Il klasie 13 razy (3,43%), a w klasie III tylko 8 razy
(2,11%). Mozna zauwazy¢, ze liczba zaznaczen przy tym aspekcie w klasie I stanowi
ponad potowe liczby wszystkich zaznaczen w badanych klasach. Mozna przypuszczac,
ze badani nauczyciele klas I sg §wiadomi, ze najlepiej jest najwczesniej rozpoznad
style uczenia si¢ uczniow. Co wigcej, w klasach mtodszych, takich jak klasa I,
nauczyciele czgsto majg wigcej czasu 1 mozliwosci, aby indywidualnie obserwowac
uczniow, a takze poznawac ich preferencje czy style uczenia si¢. Stopniowo malejacy
wybor w pozostatych klasach moze §wiadczy¢ o tym, ze nauczyciele niekoniecznie
Juz zwracaja uwagg na t¢ zalete, poniewaz ten aspekt byt dla nich wazniejszy w klasie 1.
Mozna zauwazy¢, ze zarowno zaleta mowigca o podnoszeniu efektow nauczania, jak
tez zaleta mowiagca o pobudzaniu ré6znych zmystéw w procesie nauczania, byly
w klasie I wybierane najwigcej razy w poroéwnaniu do klas II 1 III. Wynika¢ to moze
z faktu, ze zalety te wzajemnie si¢ uzupetniaja. Wtasciwosci, ktore przewazaja
u jednostki, umozliwiajg nam zidentyfikowanie sposobu, w jaki uczy sie, co z kolei
podnosi skutecznos$¢ procesu nauki (Rambowicz, 2016, s. 278). Wyniki wyboréw zalet
swiadczg wiec o §wiadomosci integracji celow wykorzystywania srodkow dydaktycznych
przez badanych nauczycieli w edukacji matematycznej, co wynika z podobnej ilosci
wyborow dostrzeganych zalet.

Kolejng zaleta, wskazang 35 razy (9,23%) przez respondentow, jest to, ze srodki
dydaktyczne pozwalajg jednoczesnie uczy¢ si¢ oraz bawi¢. Wynik sugeruje, ze badani
nauczyciele widza rownowage miedzy nauka a zabawa, co moze przyczynic si¢ do
lepszego przyswajania wiedzy matematycznej przez uczniow.

Pozostate wybrane zalety przez badanych nauczycieli méwig o: doskonaleniu
praktycznych umiejetnosci (23 zaznaczen, co stanowi 6,07%), skoncentrowaniu oraz
motywowaniu do nauki przez ucznidow (18 zaznaczen, co stanowi 4,75%), dynamicznosci
lekcji (14 zaznaczen, co stanowi 3,69%), nauczaniu praktycznych umiejetnosci
(13 zaznaczen, co stanowi 3,43%), umozliwianiu pogladowego na przekazywane tresci
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(11 zaznaczen, co stanowi 2,90%), podnoszeniu poziomu zapamigtywania i logicznego
myslenia u ucznidéw (11 zaznaczen, co stanowi 2,90%), zwickszeniu aktywnos$ci podczas
przyswajania nowej wiedzy (9 zaznaczen, co stanowi 2,37%). Najmniej bylo zaznaczen
(8) przy aspekcie, ktory mowi o tym, ze dzigki srodkom dydaktycznym uczniowie sg
bardziej kreatywni.

Mozna zauwazy¢, ze wszystkie zaznaczane przez badanych pozytywne aspekty
dotyczg oddziatywan srodkéw dydaktycznych na jednostke w wyniku ich wykorzystywania.
Chociaz wykorzystywanie srodkow dydaktycznych wnosi szereg zalet do procesu
nauczania matematyki, istotne jest tez przyjrzenie si¢ negatywnym aspektom, ktore
moga nies¢ ze sobg owe srodki. Rozklad odpowiedzi na powyzsze pytanie przedstawia
tabela 2.

Tabela 2
Negatywne aspekty wykorzystywania srodkow dydaktycznych w edukacji matematycznej uczniow
klas I-11l w opinii badanych nauczycieli (N=127%*)

. . Badani nauczyciele
Zaznaczone odpowiedzi nauczycieli klas I-111 Kast | Kiastl | KlasIll | Razem

brak wyposazenia sali w odpowiedni sprzgt 12 29 23 64
brak finanséw na zakup srodkow dydaktycznych 11 3 9 23
posiadanie biednych i niezrozumiatych zadan 4 5 9 18
brak umiejetnosci zastosowania srodkow dydaktycznych 3 4 9 9
W procesie ksztalcenia
brak umiejetnosci podtaczenia sprzetu 7 4 5 16
brak che;cfl nauki korzystania z programow/nowych 6 12 13 31
programow
brak oddania petni rzeczywisto$ci 4 4 4 12
niedostosowanie do mozliwosci poznawczych ucznia 7 8 11 26
brak wzbudzenia zainteresowania wsrod uczniow S) 7 3 15
brak czasu na przygotowanie srodkow dydaktycznych 9 6 7 22
brak checi do pokonywania trudnosci 2 5 11 18
brak negatywnych aspektow wykorzystywania srodkow 2 3 0 5
dydaktycznych
Zastqpi_enie bezposredniego kontaktu migdzy nauczycielem 10 9 5 24
a uczniem

Razem 82 99 102 283

* Respondenci mogli zaznacza¢ wiecej niz 1 odpowiedz, dlatego suma zaznaczen wynosita 283,
co stanowi 100% wszystkich zaznaczonych odpowiedzi.
Zrodlo: badania wlasne.

Najczesciej wybieranym negatywnym aspektem jest brak wyposazenia sali
w odpowiedni sprzet — byt on wskazany 64 razy (22,61%) przez respondentow i byt
on na pierwszym miejscu pod wzgledem liczby zaznaczen badanych nauczycieli
w kazdej klasie: w I klasie 12 razy (4,24%), w 1l klasie 29 razy (10,25%), a w III klasie
23 razy (8,13). Mozna przypuszczac, ze badani nauczyciele chcieliby wykorzystywaé
inne $rodki albo wigcej srodkdéw dydaktycznych w edukacji matematycznej, jednak
uniemozliwiajg im to braki w wyposazeniu sali w odpowiednie sprzety. Interpretacja
ta jest kompatybilna ze wczesniejszg analizg wynikéw dotyczaca srodkéw dydaktycznych
niebedacych na wyposazeniu sali, a z ktérych badani nauczyciele chcieliby korzystac.
Dzigki temu, z analizy dotychczasowych badan wlasnych, mozna przypuszczaé, ze badani

-161-



Rozwazania pedagogiczne w kontekscie teorii i badan diagnostycznych

nauczyciele jako odpowiedni sprzet maja na mysli sprzety nalezace do m.in. srodkéw
wzrokowo-stuchowych i automatycznych, poniewaz to ich byto najmniej dostgpnych
w sali. Gdy sala zostanie wzbogacona w owe srodki, to przyczyni¢ si¢ do zniwelowania
tego negatywnego aspektu.

Kolejnym wybieranym negatywnym aspektem jest brak checi nauki korzystania
Z programéw/nowych programow — byt on wskazany 31 razy (10,95%) przez badanych.

Negatywnym aspektem jest takze niedostosowanie do mozliwosci poznawczych
ucznia — aspekt ten zostat wybrany 26 razy (9,19%) przez respondentow. Wybor tego
aspektu potwierdza wazno$¢ indywidualizacji w procesie nauczania przez badanych
nauczycieli.

Kolejny negatywny aspekt, ktory respondenci wskazali 24 razy (8,48%), dotyczy
zastgpienia bezposredniego kontaktu miedzy nauczycielem a uczniem.

Brak finanséw na zakup $rodkéw dydaktycznych stanowi kolejng wadg, ktdra
badani nauczyciele wskazali 23 razy (8,13%). Mozna przypuszczac, ze problem ten
czesciowo jest rozwigzywany przez wykorzystywanie darmowych dostepnych materiatow
w Internecie, po ktore siegaja badani nauczyciele (66 zaznaczen, co stanowi 51,97%).

Na takim samym poziomie byto wskazanie na brak checi do pokonywania trudnosci
oraz posiadanie btednych 1 niezrozumiatych zadan. Aspekty te byly wskazywane po
18 razy (co tacznie stanowi 12,72%) przez badanych respondentow.

Ponadto, 16 razy (5,65%) wskazano na brak umiej¢tnosci podtaczenia sprzetu.
Mozna przypuszczac, ze badani nauczycieli nie wykorzystuja dostepnych srodkow
dydaktycznych w wyniku braku odpowiednich kompetenciji.

Poza tym wazne jest rOwniez zwrocenie uwagi na pozostate negatywne aspekty
wybrane przez badanych nauczycieli: 15 razy (5,30%) wskazano na brak wzbudzenia
zainteresowania wsrod uczniow, 12 razy (4,24%) na brak oddania pelni rzeczywistosci,
a 9 razy (3,18%) na brak umiejetnosci zastosowania srodkow dydaktycznych w procesie
ksztalcenia. Co ciekawe, 5 razy (1,76%) wskazano na brak negatywnych aspektow
wykorzystywania srodkoéw dydaktycznych: w klasie | — 2 razy (0,71%), a w klasie |1
— 3 razy (1,06%). Wszyscy badani nauczyciele klas Il dostrzegaja negatywne aspekty.
Mozna zauwazy¢, ze wsrdd badanych sg nauczyciele, ktorzy nie dostrzegaja zadnych
wad w $rodkach dydaktycznych.

Przy poréwnywaniu liczby wskazah negatywnych i pozytywnych aspektoéw
wykorzystywania $srodkow dydaktycznych roznica wynosi az 96 wyborow, co §wiadczy
o znaczgcej przewadze jednego z tych aspektow. Liczba ta niewatpliwie pozwala
stwierdzi¢, ze badani nauczyciele zauwazajg wigcej pozytywnych niz negatywnych
aspektow wykorzystywania srodkéw dydaktycznych. Mozna réwniez zauwazy¢, ze
w poréwnaniu do wybieranych pozytywnych aspektow, ktore gtownie tyczyly sig
oddziatywan na jednostke, wybierane wady przedstawiajg roznorodne problemy
zidentyfikowane przez respondentéw, odnoszace si¢ do kwestii infrastrukturalnych,
finansowych, kompetencyjnych, ale rowniez motywacyjnych. Zatem negatywne aspekty
majg tendencje do obejmowania szerszego spektrum problemdw niz pozytywne aspekty.
Niemniej jednak, istnieje potrzeba zrownowazonego podejscia do wykorzystywania
srodkow dydaktycznych, uwzgledniajacego zardwno pozytywne, jak tez negatywne
aspekty, zeby skutecznie radzi¢ sobie z réznorodnymi problemami i wyzwaniami. Po
dokonaniu analizy kwestionariusza ankiety dla nauczycieli mozna powiedzie¢, ze
hipoteza H.2 potwierdzila si¢ czesciowo. Potwierdzito si¢, ze wickszo$¢ badanych
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nauczycieli dostrzega zarowno pozytywne, jak i negatywne aspekty wykorzystywania
srodkow dydaktycznych z uwzglednieniem multimediow w edukacji matematyczne;j
ucznidw klas I-1II. Na brak negatywnych aspektow wykorzystywania srodkow
dydaktycznych wskazano tylko 5 razy. Nie potwierdzito si¢, ze wigkszos¢ badanych
nauczycieli jako pozytywny aspekt wskazuje na zwigkszenie koncentracji i motywacji
uczniow, ale potwierdzito si¢, ze wigckszos¢ badanych nauczycieli wskazuje na
rozwijanie poje¢ matematycznych (55,91% badanych). Potwierdzito si¢ rowniez, ze
wiekszos¢ badanych nauczycieli (50,39%) wskazywato na negatywne aspekty zwigzane
z brakiem wyposazenia sali w odpowiedni sprzet, ale nie na brak czasu na przygotowanie
srodkow dydaktycznych (t¢ wade wskazalo zaledwie 17,32%).

Podsumowanie

Autorka tekstu postanowita przeanalizowac¢ pozytywne i negatywne aspekty
wykorzystywania przez nauczycieli srodkow dydaktycznych w edukacji matematycznej
uczniow klas I-1II oraz petnienia przez nie funkcji.

Rekapitulujgc odpowiedzi badawcze odnoszace si¢ do funkcji petnionych przez
srodki dydaktyczne w edukacji matematycznej uczniow klas I-III, mozna stwierdzic,
ze najczesciej wybieranymi funkcjami przez badanych nauczycieli byty: funkcja
ulatwiania zrozumienia, wspomagajaca myslenie, ilustracyjna i emocjonalno-motywacyjna,
przy czym za najwazniejszg, wedtug ich opinii, uznano funkcje utatwiania zrozumienia.
Po dokonaniu analizy kwestionariusza ankiety dla nauczycieli mozna powiedzie¢, ze
hipoteza H.1 potwierdzita si¢ catloSciowo. Badania potwierdzity, ze nauczyciele klas
[-III przypisuja roznorodne funkcje srodkom dydaktycznym uzywanym w edukacji
matematycznej. Najwazniejsza funkcja, wskazang przez wigkszos$¢ z nich, jest nie
tylko funkcja utatwiania zrozumienia, ale takze funkcja ksztaltowania umiejetnosci
praktycznych.

Odpowiedzi badanych oséb dotyczace pozytywnych i negatywnych aspektow
wykorzystywania srodkéw dydaktycznych w edukacji matematycznej wskazuja na
znaczng przewage pozytywnych aspektow ich wykorzystywania. Badani nauczyciele
wskazuja w szczegdlnosci na: rozwijanie poje¢ matematycznych i samodzielnego
myslenia przez rozwigzywanie problemdw, podnoszenie efektow nauczania, pobudzanie
roznych zmystow w procesie nauczania, pozwalajgc jednoczesnie uczy¢ si¢ 1 bawic.
Jako negatywne aspekty najczesciej wymieniajg: brak wyposazenia sali w odpowiedni
sprzet, brak checi nauki korzystania z programéw/nowych programédw, zastgpienie
bezposredniego kontaktu miedzy nauczycielem a uczniem, brak finanséw na zakup
srodkow dydaktycznych. Najczesciej wybieranym negatywnym aspektem jest brak
wyposazenia sali w odpowiedni sprzet. Po dokonaniu rzetelnej analizy wynikow badan
mozna stwierdzi¢, ze hipoteza H.2 potwierdzita si¢ czgSciowo. Potwierdzilo sig, ze
wickszo$¢ badanych nauczycieli dostrzega zardwno pozytywne, jak i negatywne aspekty
wykorzystywania srodkéw dydaktycznych z uwzglednieniem multimediow w edukacji
matematycznej uczniéw klas I-111. Nie potwierdzito si¢, ze wiekszos$¢ badanych
nauczycieli jako pozytywny aspekt wskazuje na rozwijanie poje¢ matematycznych
(55,91% badanych). Potwierdzito si¢ rowniez, ze wickszos$¢ z badanych nauczycieli
(50,39%) wskazywalo na negatywne aspekty zwigzane z brakiem wyposazenia sali
w odpowiedni sprzet, ale nie na brak czasu na przygotowanie srodkow dydaktycznych
(te wade wskazato zaledwie 17,32%)).
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Mozna wnioskowaé, ze nauczyciele maja zréznicowane podejscie do wyboru
srodkéw dydaktycznych, podkreslajac znaczenie zaréwno klarownosci i przystepno$ci
tresci, jak tez angazowania uczniow na wielu poziomach: od intelektualnego, przez
wizualny, az do emocjonalnego 1 motywacyjnego. Znajomos¢ tych preferencji moze by¢
pomocna w projektowaniu skutecznych srodkéw dydaktycznych, ktore odpowiadaja
na potrzeby edukacyjne ucznidw na réoznych etapach ich rozwoju. Warto tez skupic si¢
na tworzeniu 1 korzystaniu z takich srodkéw dydaktycznych, ktore szczeg6lnie peinig
funkcje ulatwiania zrozumienia, aby zwigkszy¢ efektywnos$¢ nauczania matematyki
na wczesnych etapach edukacji. Dzieki zastosowaniu innowacyjnych rozwigzan
dydaktycznych, ktére pomagaja w przyswajaniu nowych pojec¢, nauczyciele moga
lepiej dostosowac si¢ do indywidualnych potrzeb uczniow, wspierajac ich rozwoj
intelektualny 1 emocjonalny. Wskazanie niedostosowania do mozliwosci poznawczych
ucznia, jako negatywnego aspektu, potwierdza wazno$¢ indywidualizacji w procesie
nauczania przez badanych nauczycieli. Po analizie wszystkich wskazanych przez
badanych nauczycieli negatywnych aspektow wykorzystywania dydaktycznych
srodkéw w edukacji matematycznej, wysunigto wniosek, ze kluczowe jest rozwijanie
kompetencji nauczycieli, a zwlaszcza kompetencji informatyczno-medialnych, aby
maksymalnie wykorzysta¢ potencjal sSrodkow dydaktycznych.
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Znaczenie aktywnosci plastycznej dla uczniéw edukacji

wczesnoszkolnej i ich pozalekcyjna tworczos¢ plastyczna
(Kinga Fruzyriska")

Streszczenie

Aktywnos$¢ plastyczna jest bardzo istotna dla dzieci uczeszczajacych na zajecia
w trakcie pierwszego etapu edukacyjnego. Nierzadko pozwala na ich rozwo6j spoteczny,
emocjonalny, poznawczy, edukacyjny, umiejetnosci komunikacyjnych, wytworczych oraz
ekspresyjnych, a niekiedy spetnia takze funkcje¢ terapeutyczng. Poglad taki przyjmuje wielu
autorow wspotczesnej literatury pedagogiczne;j. Interesujaca jest zatem opinia, jaka wyrazaja
w tej kwestii nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej, ich uczniowie i rodzice.

Uczniowie klas I-III maja mozliwo$¢ podejmowania dziatan plastycznych w szkole
podczas zaje¢ edukacyjnych, lecz zazwyczaj aktywnos$¢ ta nie konczy si¢ na tym. Dzieci
w miodszym wieku szkolnym wyrazaja wiasng tworczo$¢ plastyczng tez poza obowigzkowymi
lekcjami, a nawet poza obszarem szkoty. Dlatego warto jest ustali¢, jakie przejawy i formy
pozalekcyjnej tworczosci podejmuja dzieci klas I-III szkoty podstawowe;.

Stowa kluczowe: aktywnos¢ plastyczna, edukacja wczesnoszkolna, uczniowie, tworczosé
plastyczna, znaczenie aktywno$ci plastycznej.

Summary

Artistic activity is very important for children attending classes during the first stage
of education. It often contributes to their social, emotional, cognitive, educational development,
as well as the development of communication, productive, and expressive skills, and sometimes
even serves a therapeutic function. This view is shared by many authors of contemporary
educational literature. Therefore, the opinion expressed by early childhood education
teachers, their students, and parents on this matter is quite interesting.

Students in grades I-III have the opportunity to engage in artistic activities at school
during educational classes, but the activity usually does not end there. Children of this age
express their own artistic creativity not only during mandatory lessons but also outside of
school. Thus, it is worth examining the manifestations and forms of extracurricular creativity
in younger school-aged children.

Keywords: visual arts activity, early childhood education, students, artist creation, meaning
of artistic activity.

Wprowadzenie

Aktywno$¢ plastyczna dzieci w mtodszym wieku szkolnym to aktualne zagadnienie
w tematyce pedagogicznej, edukacyjnej i psychologicznej. Nierzadko mozna dostrzec
zaniedbywanie tego rodzaju zaje¢, pomimo pelnienia znaczacych funkcji w zyciu
uczniow w tym wieku. Istotne jest zatem, aby w pracy nauczycielskiej potrafi¢ dostrzec
znaczenie tej dzialalnoSci wobec dzieci oraz ich rozwoju, a takze wprowadzi¢ ja
w interesujacy i zachgcajacy sposob. Wazne jest tez, aby pobudzac¢ zainteresowanie
aktywnoscig plastyczng uczniéw przez organizacje zwigzanych z nig dodatkowych form.

! Wydziat Nauk Spotecznych i Sztuki Akademii Nauk Stosowanych w Nowym Saczu.
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Kazda aktywnos$¢ matego cztowieka pozostawia pewien $lad w jego zyciu.
Wobec tego nalezy zaznaczy¢, ze dziatalnos$¢ plastyczna takze posiada pewne znaczenie
dla dziecka w mlodszym wieku szkolnym. Dziatalno$¢ ta korzystnie oddziatuje na
wiele aspektow w rozwoju ucznia, dlatego warto zweryfikowac opinie, jakie na ten temat
majg badani nauczyciele, uczniowie i rodzice.

Aktywnos$¢ plastyczna uczniow edukacji wezesnoszkolnej moze dotyczy¢ zajec
lekcyjnych, na ktorych realizowana jest edukacja plastyczna. Jednakze dziatalnosc¢ ta
u wigkszosci dzieci przenosi si¢ takze poza obowigzkowe lekcje. Uczniowie moga
tworzy¢ prace plastyczne w domu lub na specjalnych zajeciach dodatkowych zwigzanych
z plastyka, organizowanych w szkole badz poza nia.

1. Znaczenie aktywnosci plastycznej w rozwoju dziecka w mlodszym wieku
szkolnym

Pierwszy etap edukacji w szkole jest nietatwym czasem dla sporej czesci dzieci.
Poczatkujacy uczen zmaga si¢ ze zwickszonymi wymaganiami, obejmujacymi jego
samodzielno$¢, zdolnosci komunikacyjne czy koncentracyjne. Wigze si¢ to z potrzeba
zapewnienia dziecku odpowiedniego wsparcia. Wazng rol¢ odgrywa wtedy zastosowanie
aktywno$ci plastycznej. Wraz z rozpoczgciem nauki w edukacji wezesnoszkolnej na
miejscu spontanicznej, dowolnej nauki pojawia si¢ tez koniecznos¢ systematycznej
nauki. W zwigzku z tym sztuka, ktorej czescig zapewne jest aktywnos$¢ plastyczna,
moze by¢ wykorzystywana w tym czasie do wspomagania rozwoju ucznia. Nalezy
réwniez zaznaczyC, ze mtodszy wiek szkolny to okres wielkich przemian zwigzanych
z tozsamoscig 1 emocjonalnoscig. Pomocne wtedy okazg si¢ ,,narzedzia”, ktérymi
osoba dorosta bedzie si¢ postugiwa¢ w celu wsparcia dziecka. Sztuki plastyczne,
a wigc aktywno$¢ plastyczna, posiadajag wspomniane wyzej ,,narzedzia” (Sienkiewicz-
-Wilowska, 2011, s. 161). Rola aktywnosci plastycznej jest zatem niezmiernie istotna
w rozwoju dziecka w mtodszym wieku szkolnym.

Warto w tym miejscu wyszczeg6lni¢ konkretne ,,funkcje”, ktore spelnia omawiana
dziatalnos¢ plastyczna w odniesieniu do rozwoju uczniow klas I-III. Z. Czerwosz
podkresla, Ze ,,aktywnos¢ plastyczna petni rolg pomostu pomiedzy dzieckiem i1 §wiatem,
jest przejawem psychicznej wigzi z ludzmi, z zyciem spotecznym. Kazdy rysunek odsyta
nas do dziecka, jego problemow i otaczajacego go Swiata” (1986; za: Zawada, 2014,
s. 169). Dziatania plastyczne podejmowane przez mtodego cztowieka pozwalaja wiec
na rozwoj jego umiejetnosci komunikacyjnych z rodzicami, rowie$nikami, nauczycielem
czy innymi osobami dorostymi spoza rodziny (Sienkiewicz-Wilowska, 2011, s. 146-154).

Nalezy zaznaczy¢, ze aktywnos¢ plastyczna oddziatuje tez na rozwoj spoteczny
ucznidw. E. Dissanayake prezentuje interesujacg refleksje na ten temat, mowiac, ze
sztuka, a wigc takze nalezaca do niej aktywno$¢ plastyczna, pojawia si¢ u kazdej osoby
w trakcie jej rozwoju i procesu socjalizacji. Autorka stwierdza, ze sztuka, podobnie
jak jezyk, jest wpisana w ludzka nature? (Dissanayake, 2003, s. 246). Co wiecej, w trakcie
aktywnosci plastycznej uczen niekiedy w swoich pracach odzwierciedla rozmaite relacje
spoteczne oraz sytuacje, umieszczajac w nich siebie. Dzigki takim dzialaniom poznaje
role spoteczne pelnione przez ludzi 1 przez wtasng osobg. W dodatku uczy si¢ tego, jakie
relacje wigzg je z innymi ludzmi. Uczniowie edukacji wezesnoszkolnej moga rozwijaé

2 Art in Global Context: An Evolutionary/Functionalist Perspective for the 21st Century. International Journal
of Anthropology (Dissanayake, 2003, s. 246). Ttumaczenie wlasne.
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si¢ w aspekcie spotecznym dzigki aktywnosci plastycznej takze podczas kontaktu
z dzietami wielu autorow. W taki sposdb mogg ,,zaznajomic si¢” z twoércami roznych
dziet (Sienkiewicz-Wilowska, 2011, s. 23).

Dzialalno$¢ plastyczna jest w stanie wspomoc tez poznawczy rozwoj dziecka.
Wowczas, gdy uczniowie w trakcie rysowania (a takze tworzenia innych wytworow
plastycznych) rozmyslajg nad tym, co wykonuja w danym momencie, a nast¢pnie
podejmuja proby przedstawienia znaczenia tych prac, zwigkszajg si¢ ich zdolnosci
intelektualne. R6znorodne dziatania plastyczne podejmowanie przez dzieci sg
odzwierciedleniem ich kompetencji poznawczych?® (Piaget, 1956; za: Ofosua Anim,
2012, s. 10).

Istotne jest rowniez to, ze aktywnos$¢ plastyczna pomaga ,,w usuwaniu napiec¢
1 konfliktéw psychicznych, przezwyci¢za¢ frustracje, zapewnia¢ dzieciom rado$c
1 zadowolenie” (Gada, 2002; za: Kunat, 2010, s. 487). Tego rodzaju czynnos$ci rozwijaja
tez ich wiar¢ we wlasne mozliwosci, eliminuja réznego rodzaju zahamowania, a co
wiece] — przyczyniajg si¢ do rozwoju odwagi, wiary we wlasne mozliwos$ci 1 pewnosci
siebie (Sienkiewicz-Wilowska, 2011, s. 23). Nalezy wiec wysung¢ wniosek, ze dziatalno$é
ta spelnia funkcje terapeutyczne i1 dotyczace rozwoju emocjonalnego.

Kolejng znaczaca kwestig zwigzang z rozwojem uczniéw klas poczatkowych
przez aktywnos¢ plastyczng jest ksztattowanie umiejetnosci wytworczych, kreacyjnych,
a takze ekspresyjnych. Pierwsze pojecie dotyczy powstawania nowego wytworu
plastycznego. ,,Spowodowane jest to tym, ze w wyniku procesu tworczego powstaje
zazwyczaj jaki$ obiekt wizualny lub zjawisko wizualne, co$, co mozemy zobaczy¢,
czesto takze dotkngé — powstaje regularny byt” (Ibidem, s. 20). Funkcja wykonawcza
sztuki, a by¢ moze takze dziatalno$ci plastycznej, wigze si¢ z funkcjg ekspresyjng.
Znaczenie aktywnosci plastycznej w aspekcie ekspresji obejmuje tworzenie pracy
niepowtarzalnej, bedacej wynikiem indywidualnej ekspresji (Ibidem, s. 20-22).

Reasumujac, wedlug autorow literatury pedagogicznej aktywnos¢ plastyczna
przyczynia si¢ do wielokierunkowego rozwoju dzieci w mtodszym wieku szkolnym.

2. Tworczos¢ plastyczna uczniow w mlodszym wieku szkolnym

,» Iworczo$¢” to pojecie rozumiane jako proces zachodzacy w psychice cztowieka,
umozliwiajacy powstanie nowego i cennego wyniku (Necka, 1999; za: Matoszewski,
2001, s. 147). To naturalna potrzeba dziecka, a jej zaspokajanie jest niezbgdne, by mdc
zapewni¢ mu prawidlowy rozwoj. Kazdy miody cztowiek posiada sposobnos¢ do bycia
tworczym, a jego zdolno$ci tworcze mogg ukazywac si¢ juz we wezesnym dziecinstwie
(Gloton, Clero, 1988; za: Justynska, Majewska-Owczarek, 2017, s. 82). Tworczos¢ ma
zwigzek z , kreatywng aktywno$cig dziecka, ktora prowadzi do tworzenia i odkrywania
pozytecznych dla niego nowosci, angazujac przy tym catg jego osobowos¢ (...),
poznawczg 1 sprawczg. Jest zwrocona w kierunku budowania siebie 1 przekraczania
samego siebie” (Ibidem, s. 82). Aktywno$¢ tworcza dziecka jest zatem dzialalno$cia
indywidualng, samorzutna, wystepujaca dzigki checi eksploracji, poznawania i ciekawosci.
Uczen w jej wyniku dokonuje nowych odkry¢. Ponadto dziecko wowczas rozwija si¢
w sferze emocjonalnej i poznawczej (Dabek, 1988; za: Justynska, Majewska-Owczarek,
2017, s. 82). Warto tutaj przedstawi¢ zdanie B. Kurowskiej 1 K. Lapot-Dzierwy, ktore

3 The role of drawing in promoting the children’s communication in Early Childhood Education (Osofua Anim,
2012, s. 10). Ttumaczenie wlasne.
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twierdza, ze do aktywnosci tworczej nalezy (lub co najmniej powinna naleze¢)
aktywnos$¢ plastyczna uczniéw. Takie zjawisko ma miejsce, gdyz ,,za kazdym razem
w procesie dziatania plastycznego dokonuje si¢ akt odkrywania nowych jakosci”
(2017, s.137). S. Popek podaje, ze tworczos¢ plastyczna to kreowanie form wizualnych
(m.in. malarstwo, rysunek) badz przestrzennych (np. rzezba) przy wykorzystaniu
réznych materiatoéw. Przypisuje on takiej dziatalno$ci miano jednego z fundamentalnych
oraz ,,najstarszych w rozwoju kultury ludzkiej jezykoéw wypowiedzi (wyrazania)
1 porozumiewania si¢ (...). Wspodlczesnie jest to powszechna forma wyrazania i tagcznosci
z otoczeniem spotecznym przez dzieci w wieku (.. .) mtodszym szkolnym, ktéra w okresie
wczesnego dojrzewania ustgpuje miejsca ekspresji werbalnej” (2010, s. 375).

Odnoszac si¢ do powyzszej analizy, tworczos¢ to dziatania cztowieka, jego
aktywnosci, ktérych wynikiem jest utworzenie nowego wytworu, nabycie nowych
doswiadczen, odkrycie kolejnych nowosci. Warto roéwniez zaznaczy¢, ze aktywnos$¢
plastyczna nalezy do aktywnosci tworczych, gdyz w jej rezultacie powstaje nowa jako$¢.
Wobec tego, dzieci tworzgc samodzielnie nowe prace, tworza.

3. Metodologia badan wlasnych

Analiza literatury pedagogicznej dotyczacej znaczenia aktywnosci plastyczne;j
1 tworczosci plastycznej uczniow edukacji wczesnoszkolnej pozwolita na opracowanie
metodologii badan wiasnych w tych obszarach.

Za cel zaprojektowanych badan uznatam pokazanie, opis oraz wyja$nienie
znaczenia aktywnos$ci plastycznej uczniow edukacji wezesnoszkolnej w opiniach:
ich, nauczycieli 1 rodzicow, a dodatkowo pozalekcyjnej tworczosci uczniow.

Problemami badawczymi uczynitam nast¢pujace pytania:

1. P1 — Jakie znaczenie ma aktywno$¢ plastyczna dla dziecka w mlodszym

wieku szkolnym w opiniach nauczycieli, ucznidow i rodzicow?

2. P2 — Jaka jest pozalekcyjna tworczos¢ plastyczna uczniow edukacji

wczesnoszkolnej?

W nawigzaniu do sformutowanych problemow badawczych postanowitam

okresli¢ odpowiadajace im hipotezy:
H1 — Wszyscy badani nauczyciele uwazaja, ze aktywnos$¢ plastyczna ma pozytywne
znaczenie dla dzieci w mtodszym wieku szkolnym, niezaleznie od ich stazu zawodowego.
Najczestszym przypisywanym gidéwnym znaczeniem aktywnos$ci plastycznej przez
ponad potowe badanych nauczycieli jest wspieranie catosciowego rozwoju dziecka.
Ponadto wigcej niz % badanych nauczycieli dostrzega pozytywne znaczenie aktywnosci
plastycznej w rozwoju dziecka w mtodszym wieku szkolnym.

Ponad %2 badanych ucznidw klas I posiada pozytywniejszy stosunek do aktywnosci
plastycznej niz uczniowie II oraz I1I klasy. Wskazana grupa badanych uczniow lubi
wykonywac prace plastyczne i towarzysza im przy tym pozytywne odczucia. Dla ponad
potowy badanych uczniéw wykonywanie prac plastycznych jest wazne.

Ponad polowa badanych rodzicéw ma pozytywng opini¢ w kwestii znaczenia
aktywnosci plastycznej dzieci w mtodszym wieku szkolnym. Sg to rodzice z r6znym
wyksztatceniem.

H2 — Wigcej niz 50% badanych uczniow edukacji wezesnoszkolnej uczgszcza na zajgcia
dodatkowe lub $wietlicowe, na ktérych moze rozwija¢ wtasng tworczo$¢ plastyczng.
Ponad 70% badanych dzieci tworzy prace plastyczne w domu — czesciej sg to dziewczynki.

- 169 -



Rozwazania pedagogiczne w kontekscie teorii i badan diagnostycznych

W trakcie badan postuzytam si¢ metoda: sondazu oraz analizy dokumentow,
zgodnie z klasyfikacjg M. Lobockiego. Kierujac si¢ nimi, wykorzystatam kolejno
technik¢ ankiety 1 wywiadu, a takze technik¢ analizy jakosciowej, iloSciowej oraz
formalnej dokumentow.

W kolejnym etapie, na potrzeby badan, skonstruowatam autorskie narzgdzia,
ktore pozwolity mi na zebranie interesujacego materiatu faktograficznego. Byty to
2 kwestionariusze ankiety, kwestionariusz wywiadu 1 arkusz analizy prac plastycznych.

Nalezy zaznaczy¢, ze gtdwnym terenem badawczym byta Szkota Podstawowa
nr 1 w Mecinie. Badania opieraty si¢ tez na dodatkowe;j, internetowej, grupie badawcze;j
nauczycieli — respondentow oraz stanowigcej kilka osob z 2 innych szkot. Badania
rozpoczety si¢ w grudniu 2023 roku 1 trwaly do marca 2024 roku. Grup¢ badawcza
nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej stanowito tgcznie 38 respondentow. Najliczniej
w badaniach brali udziat nauczyciele ze stazem zawodowym dluzszym niz 23 lata.
Za gtowna grupe badawczg przyjetam 110 uczniow I etapu edukacyjnego, w tym
60 dziewczynek 1 50 chtopcéw. W badaniach wtasnych uwzglednitam takze grupe
72 rodzicow dzieci w mtodszym wieku szkolnym.

4. Analiza wynikow badan wlasnych

4.1. Znaczenie aktywnosci plastycznej dla dziecka w mlodszym wieku szkolnym

w opiniach nauczycieli, uczniow i rodzicow

Dziatalnos$¢ plastyczna dziecka zdaniem wielu autorow literatury w kregu
pedagogicznym pozytywnie oddziatuje na jego rozwdj. Cheac jednak zweryfikowac,
czy grupa nauczycieli, uczniéw 1 ich rodzicéw podziela t¢ opini¢, zaprojektowatam
w tym celu badania, ktorych wyniki przedstawi¢ w tym miejscu.
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2
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8— 8
ko] 6
o
S 6 5 5
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2 0 0 0
0

Mnigj niz 5 lat 5-10 lat 11-16 lat 17-23 lat(a) Wigcej niz 23
lata
Staz pracy nauczycieli

Kategorie odpowiedzi  Raczejtak m Zdecydowanie tak

Wykres 1. Opinia nauczycieli na temat pozytywnego znaczenia aktywnos$ci plastycznej dla
dziecka w mtodszym wieku szkolnym (N=38).

Zrodlo: badania wiasne.

Z zebranego materiatu empirycznego przedstawionego na wykresie 1 wynika,
ze wszyscy badani nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej (38) uwazaja, iz aktywnos¢
plastyczna ma pozytywne znaczenie dla dziecka w mlodszym wieku szkolnym. Badani
niezaleznie od lat stazu zawodowego wybierali 2 odpowiedzi: ,,zdecydowanie tak”
oraz ,raczej tak”.
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Liczba odpowiedzi
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plastycznej

Kategorie odpowiedzi
Staz pracy Mniej niz 5 lat  ®5-10lat ®11-16lat ®17-23 lat(a) ™ Wigcej niz 23 lata

Wykres 2. Glowne znaczenie aktywnosci plastycznej dla ucznidw w opinii badanych nauczycieli
(N=38).

Zrodlo: badania wlasne.

Jak wynika z danych, wigkszo$¢ badanych nauczycieli klas I-1II (28) z r6znym
stazem zawodowym za gtéwne znaczenie aktywnosci plastycznej przyjeta ,,wspieranie
calo$ciowego 1 harmonijnego rozwoju uczniéw edukacji wezesnoszkolnej”. Najliczniej
wskazywali na t¢ kategori¢ respondenci ze stazem zawodowym wigkszym niz 23 lata
(11). Nalezy mie¢ jednak na uwadze to, ze moze to wynika¢ z faktu, iz grupa pracujaca
najdtuzej stanowi najliczniejsza grupe badanych nauczycieli. Wybrani respondenci
uzasadniali sw6j wybdr m.in. stowami: ,,aktywnos$¢ plastyczna wptywa pozytywnie na
rozw0j umiejetnosci spotecznych, emocjonalnych, poznawczych, rozwija wyobraznig,
kreatywno$¢, pozwala dziecku wyrazi¢ siebie, swoje uczucia, emocje”.
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spotecznej autorami dziet komunikacyjne

plastycznych
Kategorie odpowiedzi

Staz pracy  Mniejniz 5 lat ®5-10 lat ®11-16 lat ™ 17-23 lat(a) = Wigcej niz 23 lata

Wykres 3. Opinia ankietowanych nauczycieli na temat oddzialywania aktywnosci plastycznej
na rozwdj umiejgtnosci spotecznych uczniow (N=36).

Zrodto: badania wiasne.

* Lgczna liczba odpowiedzi = 92.
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Nauczyciele, ktorzy uznali, ze aktywno$¢ plastyczna dzieci w mtodszym wieku
szkolnym koresponduje z rozwijaniem ich umiejetnosci spotecznych, stanowili wigkszo$¢
badanych (36). Najwigksza liczba wskazan (31) pojawita si¢ przy funkcji méwiace;j
o tym, 1z dzi¢ki dziatalnoS$ci plastycznej uczniowie rozwijajg swoje relacje z innymi.
Najczesciej na to wskazanie decydowali si¢ badani nauczyciele (12) pracujacy
w zawodzie dtuzej niz 23 lata. Jedna z badanych o0sob z takim do§wiadczeniem
zawodowym dodatkowo wskazata na ,,szacunek dla innego, docenianie czyjej$ pracy,
rados¢ z czyjegos sukcesu”.

Brak uzasadnienia 1 2

Inne m

.. . . .. , . . . , . e .. A
Rozwijanie wielu umiejgtnosci (np. cierpliwosci, wrazliwosci, 1 3 4
spostrzegania, wiary we wlasne mozliwosci, wyobrazni)

o [N 2 4
A
Wyrazanie emocji, mysli, uczué, wlasnej osoby _ 4 4 7

0 5 10 15 20 25
Liczba odpowiedzi

Kategorie odpowiedzi

Staz pracy B Mniej niz 5 lat m5-10 lat ~ 11-16 lat m17-23 lat(a) =~ Wiecej niz 23 lata

Wykres 4. Oddziatywanie aktywnosci plastycznej na rozw6j emocjonalny dzieci w mtodszym
wieku szkolnym w opinii badanych nauczycieli (N=38).

Zrodto: badania wiasne.

* L aczna liczba odpowiedzi = 55.

Jak sugerujg ukazane wyniki, wszyscy badani nauczyciele (38) uwazaja, ze
dziatalno$¢ plastyczna w danym obszarze oddzialuje korzystnie na rozwdj emocjonalny
dzieci. Co wigcej, niezaleznie od doswiadczenia zawodowego, ankietowani najczesciej
twierdzili, ze aktywnos¢ ta pozwala uczniom na wyrazanie wlasnych emocji, mysli
uczu¢ czy siebie jako odregbnej jednostki (25 odpowiedzi). Jedna z badanych ujeta to
w stowa: ,,Mysle, ze oddzialuje na rozw¢j emocjonalny, poniewaz pozwala na wyrazanie
emocji go na rozne sposoby. Dzieci mogg przedstawic to, co czujg za pomoca sztuki”.
Ponadto 3 respondentdéw ze stazem zawodowym mniejszym niz 5 lat, liczagcym od
5 do 10 lat oraz wigkszym niz 23 lata, udzielajac odpowiedzi, zwrdcito uwage tez na
inne kwestie, o czym $wiadczg nastgpujace wypowiedzi:

— ,,poniewaz dzieki poznanym technikom, stylom 1 kulturom uczen ma mozliwos¢

poréwnania rdéznych sfer”,

— ,uczy (...) samooceny”,

— ,,pozwala na odczuwanie, odbior i tworzenie dziet plastycznych, co rozwija

emocjonalno$¢ i pozwala uwalnia¢ emocje tkwigce w dzieciach co ma dziatanie
roOwniez terapeutyczne”.
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Wykres 5. Opinia badanych nauczycieli na temat znaczenia aktywnosci plastycznej w rozwoju
poznawczym uczniéw (N=38).

Zrodto: badania wiasne.

* L aczna liczba odpowiedzi = 80.

Wedtug badanych (34), dzialalno$¢ plastyczna w odniesieniu do rozwoju
poznawczego umozliwia uczniom klas I-I1I lepiej zrozumiec rzeczywisto$¢. Najczesciej
wskazywali na t¢ kategori¢ nauczyciele posiadajacy wigcej niz 23 lata stazu zawodowego
(12). Jeden nauczyciel z doSwiadczeniem zawodowym liczagcym od 5 do 10 lat oraz
3 nauczycieli z ponad 23-letnim stazem pracy uwazajg, ze rozw0j poznawczy uczniow
edukacji wezesnoszkolnej jest usprawniany dzigki ich aktywnosci plastycznej przez
»poznanie nowych technik plastycznych”, ,,zapoznanie z twércami 1 ich dzietami”,
»samodzielne myslenie” i przez to, ze ,,uwrazliwia, poszerza horyzonty”.
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Wykres 6. Oddzialywanie aktywno$ci plastycznej na rozw6j edukacyjny ucznidéw klas I-11I wedhug
badanych nauczycieli (N=38).

Zrodto: badania wiasne.

* L aczna liczba odpowiedzi = 65.
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Ukazany material badawczy dokumentuje, ze wszyscy ankietowani uwazaja,
1z dana dziatalno$¢ wptywa na rozwdj edukacyjny dzieci w mtodszym wieku szkolnym.
Najczesciej wskazywanym znaczeniem aktywnosci plastycznej w obrebie rozwoju
edukacyjnego przez badanych nauczycieli z r6znym stazem zawodowym byty inne
umiejetnosci niz wezesniej wymienione (21 odpowiedzi). Warto zauwazy¢, ze najliczniej
odpowiadali najstarsi respondenci (7 oséb), ktorzy pisali m.in. tak: ,,dzieki edukacji
plastycznej dziecko wspolpracuje w grupie”, ,,pozwala na gromadzenie nowych
doswiadczen — ma to ogromny wptyw na rozwoj edukacyjny”, ,,ksztattuje podstawowe
operacje umystowe, synteze¢, analize, uogolnienia”. Prace plastyczne, zdaniem
odpowiadajacych, ,,rozwijajg zainteresowania” uczniow, a ,,tworzenie pracy plastycznej
wymaga od ucznia myslenia, rozplanowania elementow na kartce, podejmowania
decyzji”.

Zaglebiajac si¢ w opini¢ badanych nauczycieli, dotyczaca znaczenia aktywnoS$ci
plastycznej, warte uwagi sg rowniez wyniki badan odnoszace si¢ do oddziatywania tej
dziatalnosci na rozwd¢j umiejetnosci ekspresyjnych/wytworczych uczniow klas I-111.
Bazujac na przedstawionym materiale badawczym, wiekszo$¢ respondentow (37) uwaza,
ze aktywnos¢ plastyczna ma znaczenie wobec rozwoju umiejetnosci ekspresyjnych
oraz wytworczych dzieci. Tylko jedna osoba wyrazita negatywne zdanie na ten temat.
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Kategorie odpowiedzi
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Wykres 7. Opinia badanych nauczycieli na temat znaczenia aktywno$ci plastycznej odno$nie
do umiejgtnosci ekspresyjnych/wytwoérczych uczniow (N=37).

Zrodto: badania wiasne.

* F.gczna liczba odpowiedzi = 100.

** Procent liczony od tacznej liczby odpowiedzi.

Badana grupa nauczycieli, ktora opowiedziala si¢ za pozytywnym znaczeniem
aktywnosci plastycznej ucznidéw klas I-III w zwigzku z ich umiejetnosciami ekspresyjnymi/
wytwoérczymi, wyrazita rowniez swoje stanowisko odnosnie do tego, jakie jest doktadne
znaczenie omawianych czynnosci plastycznych. Najwigkszy procent odpowiedzi stanowi
sformulowanie méwiace, ze dziatalnos¢ plastyczna ,,daje mozliwo$¢ przedstawienia
uczu¢ oraz emocji w trakcie tworzenia” przez dzieci w mtodszym wieku szkolnym (36%).
Na t¢ prawidlowos¢ najczescie) wskazywali nauczyciele ze stazem zawodowym liczagcym
wiecej niz 23 lata (12%). Interesujace jest to, ze respondenci prawie jednomyslnie
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uznali, iz aktywno$¢ plastyczna ma znaczenie w rozwoju umiejetnosci ekspresyjnych/
wytworczych uczniow edukacji wczesnoszkolnej, gdyz umozliwia przedstawienie
wiasnych uczu¢ 1 emocji w wykonanej pracy (32%), a takze pozwala wyrazi¢ im siebie
(32%). Zblizone wyniki moga by¢ tez konsekwencjg podobnie brzmigcych sformutowan,
roznigcych si¢ jedynie pewnymi, ale istotnymi, szczegotami.
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Wykres 8. Preferencje uczniow dotyczace tego, czy lubig wykonywac prace plastyczne (N=110).
Zrodto: badania wiasne.

Zgodnie z przedstawionymi danymi, badani uczniowie edukacji wczesnoszkolnej
w przewazajace]j liczbie (107 osob) lubig wykonywac prace plastyczne. Warto zaznaczyc,
ze tak odpowiedzieli wszyscy respondenci uczeszczajacy do klasy 111 (38 0sdb), ktdrzy
réwniez byli najliczniejszg grupg wybierajaca to wskazanie. Sposrdd badanych uczniow,
tylko jeden pierwszoklasista stwierdzit, ze nie lubi wykonywac prac plastycznych, gdyz
lubi ,,co innego”. Tymczasem 2 uczniéw Il klasy zakomunikowato, Ze i lubig, i nie lubig
zajmowac si¢ wykonywaniem wytwordw plastycznych. Jeden z nich uznal, ze ,,czasami
tak, czasami nie, zalezy od dnia”.

To ciekawe lub "fajne” NS 6 SN
Lubig plastyke i zwiazane z nig czynnosci artystyczne  [ININIONN 11 1
Sprawiaja przyjemnos¢ [N 2 SN
Dziataja odprezajaco/relaksujaco G 6 L4
Inspiruja badz motywuja 2l 2

Jestem zadowolony(a) z efektow swoich prac 3 [l

Kategorie odpowiedzi

Tomojapasia 2 Ml
Inne odpowiedzi 2 I

Brak uzasadnienia NS 3 I
Klasa uczniéw 0 10 20 30 40
=l 1wl Liczba odpowiedzi

Wykres 9. Wyjasnienie checi, dlaczego dzieci lubig robi¢ prace plastycznych przez badanych
uczniow (N=107).

Zrodto: badania wiasne.

* L aczna liczba odpowiedzi = 115.
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Uzyskane informacje dowodza, ze najczesciej wskazywanym uzasadnieniem
przez badanych uczniéw w kazdym wieku byl fakt, iz lubig oni plastyke¢ oraz zwigzane
z nig czynnosci artystyczne (38 wskazan). Najlicznie] wypowiadali si¢ tak uczniowie
klas ITI (17). Pojawily si¢ tez inne odpowiedzi uczniow (3) uzasadniajace ich stanowisko.
Jedna z badanych oséb wyznata, ze uwielbia tworzy¢ prace plastyczne, gdyz chciataby
zosta¢ nauczycielka ,,jeszcze nie wiem, czy normalng, czy plastyki”. Natomiast inny
badany uczen stwierdzil, ze lubi robi¢ prace plastyczne ,,bo to, co rysuje, to czuje, ze
moze si¢ sta¢”. Odmienne wyjasnienie przedstawit badany uczen rowniez klasy III,
mowiac, ze lubi tworzy¢ prace plastyczne, ,,bo wtedy nic nie piszemy na lekcjach,
w koncu nie piszemy”.
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Tabela 1

Odczucia badanych uczniow podczas wykonywania wybranej pracy plastycznej (N=109)

ol(i;f)?vg?er(;;i D:ft.)al:ifleiel},l b Szczesliwie ﬁ?:&ﬁl;gg Skupiony(a) | Zmotywowany(a)| Normalnie Inne Brak odpowiedzi Rasem
Pleé Dz Ch | Dz | Ch| Dz | Ch | Dz Ch Dz Ch Dz | Ch | Dz | Ch | Dz Ch
I 12 14 5 | 1 0 0 0 0 0 0 0 2 1 2 0 38
§ II 5 7 7 5 1 0 1 2 2 1 1 1 1 1 2 1 38
III 8 12 6 2 3 0 | 2 2 3 0 0 | 1 0 0 41
Razem 25 33 18 8 5 0 2 4 4 4 1 1 4 3 4 1 117

Zrodto: badania wiasne.
* } aczna liczba odpowiedzi = 117.
** Oznaczenia w tabeli: Dz — dziewczynka; Ch — chtopiec




Rozwazania pedagogiczne w kontekscie teorii i badan diagnostycznych

Istotnym zagadnieniem dla mnie uczynitam réwniez odczucia badanych dzieci,
ktore pojawily si¢ w trakcie tworzenia wybranej przez siebie pracy plastycznej. Prawie
kazdy z uczniow stwierdzil, ze podobato mu si¢ wykonywanie danej pracy plastyczne;j
(109 odpowiedzi). Respondenci wypowiadajacy si¢ pozytywnie o swych doswiadczeniach
w trakcie wykonywania wytworu plastycznego w wigkszos$ci przedstawili szczegdtowo,
jak si¢ wtedy czuli. Najczesciej w odpowiedziach ucznidow mozna bylo ustysze¢ stowa
,»dobrze” lub ,.fajnie” (25 dziewczynek 1 33 chtopcow). O kategorii tej wspominali
najliczniej uczniowie klas I (26). Warte zauwazenia sg rowniez inne odpowiedzi, m.in.:
,czutem, ze bylo to pasjonujace”, ,,czutem, ze tam jestem”.

40
N
ke
2
3
s 20
o
©
]
L 1 2 0 8 1 8
- 0 — ——

| 1 i
Klasa uczniéw
Kategorie odpowiedzi mTak ®Nie Trochg tak, trochg nie, czasami

Wykres 10. Opinia badanych uczniow na temat poprawy ich nastroju przez aktywnos$¢ plastyczng

(N=110).

Zrodlo: badanie wiasne.

Dane zawarte na wykresie 10 informuja, Zze zdecydowana wigkszo$¢ badanych
uczniow edukacji wezesnoszkolnej uwaza, 1z aktywnos¢ plastyczna poprawia ich nastrd.
Najliczniejszg grupe stanowity dzieci uczeszczajace do I klasy (33). Jeden z uczniow
wypowiedziat si¢ na ten temat nastepujaco: ,,pomaga mi si¢ to odstresowac, albo gdy
jestem zty, to moge odeprzec to zto”. Nieliczni uczniowie (z I 1 I klasy) stwierdzili, ze
aktywnos$¢ plastyczna nie poprawia ich nastroju (2 osoby).

m EE—t
EEm—

|l SEEEs——

= — 29

Klasa uczniow

0 5 10 15 20 25 30
Liczba odpowiedzi

Kategorie odpowiedzi m1tak i nie = Nie = Tak

Wykres 11. Pomoc aktywnosci plastycznej w uczeniu si¢ wedtug badanych uczniow (N=110).
Zrodto: badania wiasne.

Material badawczy dowodzi, ze dominujaca liczba respondentéw (85) w kazde;j
kategorii wiekowej uwaza, 1z aktywno$¢ plastyczna pomaga im w uczeniu si¢. Najwigcej
odpowiadali tak uczniowie klas I (30). Badane dzieci wyrazity swoja opini¢ poprzez
wyjasnienie, np.: ,,bo mozna si¢ wiele nauczy¢, robienia plastycznych rzeczy”. Niektorzy
uczniowie (12) nie okreslili jednoznacznie swojej odpowiedzi, méwigc np.: ,, Troche tak,
troche nie. Nie wiem, po prosu ucze si¢ tadnie malowac”.
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33

Klasa uczniow

5

40 / [ =

=y
v
20 11
&
0
Tak Nie

| tak i nie

Liczba odpowiedzi

Kategorie odpowiedzi

Wykres 12. Wazno$¢ wykonywania prac plastycznych wedtug badanych uczniow (N=110).
Zrodto: badania wiasne.

Badani uczniowie klas poczatkowych (80) w wigkszosci twierdza, ze wykonywanie
prac plastycznych jest dla nich wazne. Najczesciej odpowiadali tak najstarsi uczniowie
(33). Wyjasniali swoje stanowisko m.in. tak: ,,bo wtedy dostaje oceny za prace plastyczne”
oraz ,,lubi¢ ozdabia¢ swoj pokoj 1 dawac prace rodzicom”. Niektore badane dzieci
przyznaly, ze aktywnos¢ plastyczna nie jest dla nich wazna (21). Interesujace jest tez
to, ze najwigcej respondentdéw, ktdrych zdaniem dziatania plastyczne nie sg istotne,
uczeszczato do klasy I. Jeden z nich uzasadnit: ,,nie, bo gram w pitke, sportem si¢ bardziej
interesuj¢”. Trzeba rowniez wspomniec, ze 9 badanych uczniow (5 z I klasy 14 z I1 klasy)
nie sprecyzowato swojej opinii.

Wyzsze magisterskie/inzynierskie -l I 5
28

Wyzsze licencjackie & 6

. 1
Srednie 6
14
Zawodowe k .

Podstawowe :'E 1

Wyksztalcenie rodzicow

10

15
- iedzi 20 25
Liczba odpowiedzi 30

Kategorie odpowiedzi Trudno powiedzie¢ Raczej tak  m Zdecydowanie tak

Wykres 13. Pozytywne znaczenie aktywnosci plastycznej dla uczniow edukacji wezesnoszkolnej
wedtug badanych rodzicow (N=72).

Zrodlo: badania wiasne.

Rodzice ustosunkowali si¢ do pozytywnego znaczenia aktywnosci plastycznej dla
ucznidéw. Jak wynika z materiatu badawczego, respondenci z wyksztalceniem wyzszym
magisterskim/inzynierskim (28), wyzszym licencjackim (6), Srednim (14) 1 zawodowym
(7) najczescie) wskazywali na zdecydowanie pozytywne znaczenie dziatalnosci plastyczne;.
Najmniej licznym wskazaniem rodzicow (2) byto sformutowanie ,.,trudno powiedzie¢”.

-179-



Rozwazania pedagogiczne w kontekscie teorii i badan diagnostycznych
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2
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0 0 0 0 0 0 0 0 00O ]
0
Wspieranie rozwoju Znaczenie Ksztattowanie Pomoc w lepszym Inne
dziecka terapeutyczne umiejetnosci uczeniu sie,
wykonywania prac  zdobywaniu wiedzy
plastycznych
Kategorie odpowiedzi

Wyksztalcenie )

rodzicow m Podstawowe B Zawodowe Srednie ™ Wyzsze licencjackie B Wyzsze magisterskie

Wykres 14. Glowne znaczenie aktywnosci plastycznej dla dzieci w mtodszym wieku szkolnym
w opinii badanych rodzicow (N=72).
Zrodto: badania wiasne.

Przedstawione dane sktaniajg do stwierdzenia, ze w opinii badanych rodzicow
w kwestii gtlbwnego znaczenia aktywnosci plastycznej dla dzieci w mtodszym wieku
szkolnym przewazajagcym wyborem (46) bylo ,,wspieranie rozwoju dziecka”. Najliczniej
wskazali na niego rodzice posiadajacy wyksztatcenie wyzsze magisterskie (25).
Respondentami, ktdrzy najrzadziej wybierali t¢ kwestig, byly osoby z wyksztatceniem
zawodowym (3). Tylko jedna z tych os6b wybrata odpowiedz ,,inne”, uwzgledniajac
w niej ,,ksztattowanie wyobrazni przestrzennej, ksztattowanie kreatywnosci”.
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Tabela 2
Zgodnos¢ opinii badanych rodzicow z okreslonymi wskazaniami na temat znaczenia aktywnosci plastycznej dla dzieci w mlodszym wieku

szkolnym (N=72)

Liczba i kategorie odpowiedzi
Wyksztalcenie rodzicow
Tak Nie
Stwierdzenie < <
% g 2 L ﬁ L 'é; ﬁ % g ) ) E ) .é; ﬁ
= S | g JEE =2/ 8 E Fg| PEE
gl s B 2g| 288 §| e 8 2T SEE
AHEEHIES HE IR IEAE L
s | N = £S5 | & | N = g .8
W trakcie aktywnos$ci plastycznej dziecko rozwija swoje zdolnosci
) R . : o : 16 17 8 32 0|1 | 4 1 2
komunikowania si¢ z innymi, a takze relacje miedzyludzkie.
Aktywnos$¢ plastyczna pozwala dziecku zrozumie¢ §wiat oraz
prawa nim rzadzace, rozwija jego myslenie, pomaga efektywnie 117119 9 32 0] 0| 2 0 2
zdobywa¢ wiedze.
D21eqk0 d'zn.‘-,;klr alftywnosm plastycznej moze wyrazi¢ wlasne uczucia, 117 21 9 34 0o 0 0 0 0
emocje, wizje §wiata.
Akty/w.nos'c plastyczpa pqzwala na zaznajomienie sig dzwckg 117 21 9 33 0o 0 0 0 1
z tresciami edukacyjnymi dotyczacymi edukacji plastycznej.
Podczas aktywnosci plastycznej dziecko nabywa praktycznych
umiejetnosci wykonywania prac plastycznych przy uzyciu 1721 9 34 0] 0] O 0 0
wybranych technik.
Aktywno$¢ plastyczna pomaga dziecku w obnizeniu poziomu
napiec le;k().wych,, Wyzwala W nim pewnos¢ s1§ble, wiarg we 117 19 o9 30 0o 0 2 0 4
wtlasne mozliwosci, pozwala na rozpoznawanie wtasnych emoc;ji
i opracowanie sposobdw radzenia sobie z nimi.

Zrodto: badania wiasne.
* Laczna liczba odpowiedzi = 432.
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Badania ankietowe miaty réwniez ustali¢ opini¢ badanych rodzicéw w kwestii
poszczegolnych funkcji aktywnosci plastycznej w odniesieniu do rozwoju dzieci
w mtodszym wieku szkolnym. Z zaprezentowanych danych w tabeli 2 wynika, ze
przewazajgca liczba badanych zgadza si¢ ze wszystkimi wyr6znionymi stwierdzeniami.
Swiadczy o tym taczna liczba pozytywnych wyborow (413). Zdarzato si¢ rowniez, ze
ankietowani (19) nie zgodzili si¢ z niektérymi wyrazeniami. Najcz¢s$ciej twierdzili oni
(8), ze aktywnos$¢ plastyczna nie przyczynia si¢ do rozwoju spotecznego ucznidw,
a w tym ich komunikacji badz relacji z innymi. Co ciekawe, jeden rodzic posiadajacy
wyksztalcenie wyzsze magisterskie/inzynierskie uznat, ze aktywno$¢ plastyczna nie
umozliwia dziecku w mlodszym wieku szkolnym zaznajomienia si¢ z tresciami
edukacyjnymi, odnoszacymi si¢ do edukacji plastycznej. Jest to dos¢ niespotykana
opinia, wigc moze to swiadczy¢ o watpliwej rzetelnosci odpowiedzi tego rodzica.

5. Pozalekcyjna tworczos¢ plastyczna uczniow edukacji wezesnoszkolnej

Dzieci w mlodszym wieku szkolnym maja mozliwos¢ tworzenia plastycznych
prac nie tylko w szkole, podczas zaplanowanych zaj¢é. Zastanawiajace jest to, jak
wyglada dana dziatalno$¢ poza lekcjami szkolnymi. Dlatego tez warto przyjrzec si¢ blizej
temu zagadnieniu.

Z materiatu faktograficznego wynika, ze zdaniem wszystkich badanych
nauczycieli (38), uczniowie edukacji wezesnoszkolnej podejmujg tworczos¢ plastyczng
poza lekcjami w szkole, a takze poza tg placowka.

Liczba odpowiedzi
1 Kategorie odpowiedzi

= Aranzowanie dziatalnosci plastycznej w trakcie
pobytu dzieci na $wietlicy szkolnej
= Organizacja zaj¢¢ dodatkowych

’ Przygotowywanie konkurséw plastycznych

Inne

Wykres 15. Dziatania w zakresie pozalekcyjnej tworczosSci plastycznej uczniéow edukacji
wczesnoszkolnej inicjowane w szkotach badanych nauczycieli (N=38).

Zrédto: badania whasne.

* Laczna liczba odpowiedzi = §8.

Warte uwagi uczynilam takze dziatania dotyczace pozalekcyjnej tworczosci
plastycznej ucznidéw, inicjowane przez szkoty, w ktorych pracuja badani nauczyciele.
Wedtug respondentow (33), placowki, w ktorych obecnie ucza najczesciej przygotowuja
konkursy plastyczne dla dzieci. Jedna badana osoba uwzglednita tez inng odpowiedz,
piszac: ,,organizacja imprez, np. konkurs na najciekawsze nakrycie gtowy, konkurs
na kostium karnawatowy, kolorowe dni, dzien dziwnych fryzur, dzien postaci z basni

2

1tp.~.
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Podczas zaje¢ W trakcie pobytu na  Podczas przerw W czasie pobytu w  Podczas innych Inne
dodatkowych $wietlicy szkolnej lekcyjnych domu zajec pozaszkolnych
szkolnych

Kategorie odpowiedzi

Wykres 16. Opinia nauczycieli na temat tego, kiedy dzieci w mtodszym wieku szkolnym
najczesciej podejmuja sie pozalekcyjnej tworczosci plastycznej (N=38).
Zrodto: badania wiasne.

Dane na wykresie 16 przedstawiajg opini¢ badanych nauczycieli (13), odnoszaca
si¢ do tego, ze tworczos¢ plastyczna uczniow klas I-11I najczesciej odbywa si¢ w ich
domu. Warte zauwazenia jest takze to, ze zdaniem ankietowanych, zajecia pozalekcyjne
nie sg miejscem i czasem, kiedy uczniowie najczesciej podejmujg tworczos¢ plastyczna.
Nikt z badanych nie wybrat tej kategorii. Jedna osoba wyrdznita inng odpowiedz,
stwierdzajac, ze dzieci w tym wieku ,,na §wietlicy 1 na przerwach w takim samym
stopniu” tworzg prace plastyczne.

Liczba odpowiedzi
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Rysunek 17. Tematyka prac plastycznych podejmowana we wlasnej twdrczosci plastycznej
dzieci w mtodszym wieku szkolnym w opinii badanych nauczycieli (N=38).
Zrodto: badania wiasne.
* Laczna liczba odpowiedzi = 53.
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Grupa badawcza nauczycieli miala takze szanse na przekazanie swojej opinii
w kwestii tematyki prac plastycznych ucznidéw, ktérg podejmujg we wlasnej tworczosci
plastycznej. Najliczniej wybierang kategorig (18) okazala si¢ tematyka przyrodnicza,
a najczesciej odpowiadajacymi tak nauczycielami byty osoby uczace w klasie II1.
Jeden badany nauczyciel wyrdznit takze inng opcj¢, wymieniajgc w jej zakresie ,,sceny,
postaci z bajek 1 gier”.

e s

i Dom ucznia — 24
°
2
2 L m_—_—
S Swietlica szkolna B |5
°
o
2 L. » 25
s Szkolne zajecia dodatkowe = - 31
D
3
g 0 5 10 15 20 25 30 35
Liczba odpowiedzi
Ple¢

® Chlopiec Dziewczynka

Wykres 18. Miejsce wykonania wybranej pracy plastycznej przez badanych uczniow (N=110).
Zrodto: badania wiasne.

Podczas analizy prac plastycznych i wywiadow z uczniami staralam si¢ rowniez
zweryfikowac, gdzie dzieci wykonaty dane wytwory. Wypowiadajacy si¢ uczniowie
najczesciej wykonywali zaprezentowane prace plastyczne w trakcie zaje¢ dodatkowych,
organizowanych przez szkot¢ (56, w tym 31 dziewczynek 1 25 chlopcow). Niektorzy
uczniowie wymieniali tutaj zajecia w ramach innowacji pedagogicznej — plastycznej,
badz koétko plastyczne. Badania wykazaty tez, ze dzieci w mtodszym wieku szkolnym
nieco rzadziej wykonaty swoje prace w domu (24 dziewczynki i 15 chtopcdéw). Godny
uwagi jest rowniez fakt, ze 2 razy wigcej badanych chtopcoéw (10) czg$ciej wykonato
swoje prace plastyczne na $§wietlicy szkolnej niz robity to dziewczynki (5).

Prace plastyczne wykonane na zaje¢ciach dodatkowych w szkole

Praca plastyczna 1. Przyktadowe prace plastyczne uczniow edukacji wczesnoszkolnej wykonane
podczas zaje¢ dodatkowych w szkole przy zastosowaniu roznych technik plastycznych.
Zrodto: badania wiasne.
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Prace plastyczne wykonane w domu

w domu przy uzyciu roznych technik plastycznych.
Zrodto: badania wiasne.

W celu porownania prac plastycznych wykonanych podczas zaje¢ dodatkowych
organizowanych w szkole czy aranzowanych na $wietlicy szkolnej do tych utworzonych
w domu przez ucznidw, zaprojektowatam zestawienie. Uwzglednia ono wybrane techniki
plastyczne zastosowane przez dzieci w pracach wykonywanych w r6znych miejscach:
technike rysunkowa, technik¢ malarskg oraz technike mieszang. Jak mozna dostrzec
na zalaczonych zdjeciach, prace wykonane w domu wyrdzniaja si¢ wigksza réznorodnoscia
1szczegdlowoscig. Moze to wynikac z faktu, ze dzieci w domu przypuszczalnie maja
wiegcej czasu na dopracowanie swoich dziet. Ponadto, tworzgc prace w domu, czgsto
kieruja si¢ w wigkszym zakresie wtasnymi pomystami, ch¢ciami, inspiracjami niz
odbywa si¢ to w szkole na zaj¢ciach dodatkowych. W zwigzku z tym ich tworczos¢
plastyczna moze by¢ bardziej nastawiona na ekspresj¢ swobodna.

Chtopiec

Ple¢

Dziewczynka

Liczba odpowiedzi

Kategorie odpowiedzi

mTak = Nie Czasami tak, czasami nie

Wykres 19. Opinia ucznidw na temat tego, czy wykonuja prace plastyczne w domu (N=110).
Zrodto: badania wiasne.
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Zgodnie z przedstawionym materialem empirycznym, badani uczniowie klas I-111
(99) w przewazajacej liczbie tworzg prace plastyczne w domu, ale czg¢$ciej bytly to
dziewczynki (58) niz chtopcy (41). Niektorzy badani stwierdzili, ze dziatalnos¢
plastyczna w domu pozwala im na odprezenie po szkole i sprawia im przyjemnosc.
Ponadto, chlopcy (6) wiecej razy wskazywali na to, ze nie wykonuja wytworow
plastycznych w trakcie pobytu w domu. Wyjasniali to m.in. tak: ,,bo odrabiam lekcje
1jade¢ na inne zajgcia”, ,,bo gram w pitke”.

60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Procent liczby

Dziewczynka Chiopiec
Pleé

Kategorie odpowiedzi ™ Tak = Nie

Rysunek 20. Opinie uczniéw edukacji wezesnoszkolnej odnosnie tego, czy uczgszczaja na
zajecia dodatkowe lub swietlicowe, na ktérych wykonuja prace plastyczne (N=110).
Zrodto: badania wiasne.

Badani uczniowie pierwszego etapu edukacyjnego w dominujacej liczbie
uczeszczaja na zajecia dodatkowe badz swietlicowe organizowane przez szkote, na
ktorych moga tworzy¢ wilasne prace plastyczne (90% badanych). Wigkszo$¢ stanowig
dziewczynki (51%). Co wigcej, nalezy zaznaczy¢, ze to chlopcy (6%) czgséciej wyrazali
negatywng opini¢ dotyczaca uczestnictwa w dodatkowych zajeciach plastycznych
badz swietlicowych niz dziewczynki.

N 60 > 29
2
2 14
g 40
8 0
8 mDzi ki N
o 20 10 ziewczynka §
] - A Chiopiec =
J 0

Szkolne zajgcia Zajecia na swietlicy Inne zajgcia

dodatkowe szkolnej dodatkowe

Kategorie odpowiedzi

Wykres 2 1. Zdanie badanych uczniéw odnos$cie wybieranego rodzaju zajec, na ktérych moga
tworzy¢ prace plastyczne (N=104).
Zrodto: badania wiasne.
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Godna uwagi jest rOwniez opinia badanych uczniéw, dotyczaca tego, na jakie
zajecia pozwalajgce im na tworczos$¢ plastyczng uczeszczajg. Najczesciej wybierang
(80) forma zajec sg zajecia dodatkowe ukierunkowane na aktywnos$¢ plastyczna,
inicjowane przez szkole — na t¢ odpowiedz zdecydowata si¢ wigksza liczba dziewczynek
(51) niz chtopcow (29). Interesujace jest, ze badani chtopey (14) czg¢$ciej opowiedzieli
si¢ za braniem udzialu w zajeciach odbywajacych si¢ na swietlicy szkolnej niz
dziewczynki z tej grupy badawczej (10). Nalezy takze wspomnie¢, ze zadne dziecko
nie wspomniato o innych zaj¢ciach dodatkowych, organizowanych poza szkota.

Badani uczniowie uczestniczacy w zajeciach dodatkowych lub swietlicowych,
na ktorych realizuja tworczos$¢ plastyczna, wypowiedzieli si¢ takze w kwestii tego,
jakie prace plastyczne tam wykonujg. Zdaniem badanych, najczescie] wykonywanymi
pracami plastycznymi podczas zaje¢ pozalekcyjnych, na ktére uczeszczaja, sg wytwory
utworzone za pomocg technik papierowych. Podczas tych zaje¢ wedtug uczniéw
niewykonywane sg prace graficzne. Respondenci najliczniej wskazali na tematyke
zwigzang ze Swigtami, ale czesto wybierali takze tematyke przyrodniczg. Rzadziej
pojawiajacymi si¢ odpowiedziami byty te wyrdzniajace tematyke fantastyczna,
zwigzang z postaciami ludzkimi badz tez nowoczesnymi technologiami 1 Srodkami
transportu.

43
45 |
-_g 40
°§’ 35 Kategorie
8 30 odpowiedzi
S 25
S 2
N H Tak
j 15
10 = Nie
5
0

Dziewczynka Chlopiec

Pleé¢ dziecka

Wykres 22. Wykonywanie prac plastycznych w domu przez dzieci w mtodszym wieku szkolnym
w opinii ich rodzicow (N=72).
Zrodto: badania wiasne.

Badani rodzice w ankiecie zostali poproszeni rOwniez o dokonanie wyboru
w kwestii tego, czy ich dziecko wykonuje prace plastyczne w domu. Ankietowani
w zdecydowanej wigkszos$ci stwierdzili, ze uczniowie edukacji wezesnoszkolnej
tworzg wytwory w domu (69). Dostrzec mozna, ze takiej odpowiedzi najczescie]
udzielili badani rodzice dziewczynek (43), ktérzy stanowili najliczniejsza grupe
wsrod rodzicow. Co wigcej, mimo ze rodzice chtopcow rzadziej wypowiadali si¢
w ankiecie niz dziewczynek, to wtasnie oni cz¢sciej (o jeden wybor) uznawali, ze
ich dziecko nie podejmuje takich aktywnosci (2 wybory).
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Rysunek 23. Uczestnictwo uczniow klas I-I1I w zajeciach dodatkowych (pozalekcyjnych), na
ktorych moga rozwija¢ tworczos¢ plastyczng zdaniem ich rodzicow (N=72).
Zrodto: badania wiasne.

Rodzice wypowiedzieli si¢ rOwniez, czy ich dzieci biorg udziat w zajeciach
pozalekcyjnych, podczas ktéorych maja mozliwos¢ rozwoju wiasnej tworczosci
plastycznej. Wiekszos$¢ badanych (56) stwierdzila, Zze uczestniczg one w takich zajeciach.
W opinii respondentow (24) najliczniej na zaj¢cia dodatkowe uczgszczajg uczniowie
klas I. Tymczasem, 6 badanych rodzicow ucznidow klas II 1 6 z klas III twierdzi, Ze ich
dzieci nie biorg udziatu w takich zajeciach.
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Zajecia dodatkowe Zajecia $wietlicowe, Zajecia dodatkowe
zwigzane z plastyka, podczas ktorych zwigzane z plastyka,
organizowane w szkole wykonywane sa prace  organizowane poza szkota
plastyczne

Kategorie odpowiedzi

Wykres 24. Rodzaj zaje¢ dodatkowych, zwigzanych z dziatalno$cig plastyczna, na ktore uczeszczaja
dzieci w mtodszym wieku szkolnym wedhug ich rodzicow (N=56).

Zrédto: badania wiasne.

* Lgczna liczba odpowiedzi = 72.

Jak wynika z zaprezentowanego materiatu faktograficznego, badani rodzice
(40) najczesciej twierdzili, ze ich dzieci uczeszczaja na dodatkowe zajecia plastyczne
organizowane w szkole. Najliczniej odpowiadali tak respondenci posiadajacy corki
(25). Co wigcej, nalezy takze zwrdci¢ uwage na fakt, ze tylko wedlug jednego rodzica
dziewczynki jego dziecko uczeszcza na dodatkowe zajecia plastyczne organizowane
poza terenem szkoty.
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Liczba odpowiedzi
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Tak = Nie
Wykres 25. Opinie badanych rodzicéw odnosnie do tego, czy szkota podejmuje wystarczajaca
ilo§¢ dzialan zwigzanych z rozwijaniem tworczosci plastycznej ich dzieci (N=72).
Zrodto: badania wiasne.

Respondenci podzielili si¢ rowniez swojg opinia, zwigzang z tym, czy szkota,
do ktorej uczgszczaja ich dzieci, realizuje wystarczajacg 1los¢ dziatan, ktore pozwalaja
na rozw0j dziecigcej tworczosci plastycznej. Ponad ¥ ankietowanych (63) uznato, ze
szkota podejmuje okre$lone dziatania. Trzeba takze zauwazy¢, ze 9 respondentow
wyrazilo negatywne zdanie na ten temat — byli to rodzice 6 dziewczynek i 3 chlopcow.
Swojg opini¢ argumentowali nastepujaco: ,,za mato prac rzezbiarskich/modelarskich,
graficznych, malarskich” czy tez ,,powinny si¢ znalez¢ warsztaty, np. rekodzieta
roznych technik, bo plastyka 1 tworczos¢ plastyczna dla mnie to nie tylko obrazy”.

Podsumowanie

Po doktadnej analizie zebranych danych mozna stwierdzi¢, ze zdecydowana
wiekszos¢ badanych nauczycieli, ucznidéw oraz rodzicéw posiada pozytywng opini¢
dotyczacg kwestii znaczenia aktywnosci plastycznej wobec dziecka w mtodszym wieku
szkolnym. Dominujaca liczba ankietowanych nauczycieli i rodzicéw wyznata, ze
dziatalno$¢ plastyczna zdecydowanie oddziatuje na uczniéw edukacji wczesnoszkolnej,
a glownym znaczeniem aktywnosci plastycznej okazato si¢ wspieranie catosciowego
rozwoju dziecka. Prawie kazdy z badanych nauczycieli uznal, ze aktywnos¢ plastyczna
oddziatuje korzystnie na rozw6j emocjonalny, umiejetnosci spotecznych, poznawczy,
edukacyjny i1 umiejetnosci ekspresyjnych/wytworczych. Ankietowani rodzice nieco
rzadziej zgadzali si¢ z przytoczonymi wczes$niej stwierdzeniami. Rownie istota jest
opinia badanych uczniéw w kwestii znaczenia aktywnosci plastycznej wobec nich.
Odpowiadajace dzieci w mtodszym wieku szkolnym w przewazajacej liczbie przyznaty,
ze lubig wykonywac prace plastyczne, podobato im si¢ tworzenie wybranej pracy,
aktywnos¢ plastyczna poprawia ich nastrdj, pomaga w uczeniu sig, jest dla nich wazna.

Wobec tego nalezy stwierdzi¢, ze zalozona hipoteza czgsciowo si¢ potwierdzita.
Wiekszos$¢ badanych nauczycieli, ucznidow i rodzicow zgadza si¢ z opinig, moOwiaca
o pozytywnym znaczeniu aktywnos$ci plastycznej dla dzieci w mtodszym wieku
szkolnym. Jednak hipoteza w czg$ci zostalta sfalsyfikowana, poniewaz odpowiadajacy
uczniowie klas I maja podobny stosunek do znaczenia aktywnosci plastycznej do
badanych uczniow klas starszych, a zaktadatam, ze starsi posiadajg mniej przychylng
opini¢ na ten temat niz miodsi.

Jak wynika z przeprowadzonych badan, pozalekcyjna tworczos$¢ plastyczna
ucznidéw edukacji wezesnoszkolnej odbywa si¢ w r6znych miejscach. Wedtug badanych
nauczycieli, najcz¢sciej dziatania te wykonywane sg w domu dzieci. Co wigcej,
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réwniez ich zdaniem w ramach pozalekcyjnej tworczosci pozalekcyjnej inicjowane]
w placéwce uczniowie najczesciej majg szans¢ na udzial w tam przygotowywanych
konkursach plastycznych. Interesujacy jest takze fakt, ze najwigcej badanych uczniow
edukacji wezesnoszkolnej wykonato zaprezentowane prace w trakcie szkolnych zajec¢
dodatkowych z plastyki. Niejednokrotnie jednak mozna dostrzec pewne roznice
w pracach plastycznych utworzonych w domu a w tych wykonanych na zaj¢ciach
dodatkowych — prace wykonane w domu sg bardziej dopracowane i posiadajg wigce]
szczegotow. Przewazajaca liczba badanych dzieci w mtodszym wieku szkolnym
tworzy wytwory plastyczne w domu, podobnie jak w trakcie zaje¢ dodatkowych lub
swietlicowych. Czesciej jednak sg to szkolne zajecia dodatkowe niz aranzowane na
swietlicy szkolnej. Warte uwagi jest takze to, ze zadne dziecko (zdaniem ucznidw)
nie uczeszcza na zaje¢cia plastyczne organizowane poza szkola.

Zwazywszy na przedstawione wyniki, nalezy stwierdzi¢, ze zatozona hipoteza
badawcza w catosci si¢ potwierdzita: zdecydowana wigkszos$¢ (ponad 50%) badanych
uczniow bierze udziatl w zajeciach dodatkowych badz aranzowanych przez swietlice
szkolng, podczas ktérych ma mozliwos$¢ rozwijania wlasnej tworczo$ci plastyczne;.
Ponadto odpowiadajace dzieci w przewazajacej liczbie wykonujg prace plastyczne
w domu. Potwierdzi¢ to mozna tym, ze 99 na 110 badanych ucznidow (co stanowi wiecej
niz 70%) wypowiedziato si¢ pozytywnie w danym temacie. Dodatkowo, wigce;j
dziewczynek (58) wyrazito taka opini¢ niz chlopcow (41). Zdanie wybranych uczniow
rowniez potwierdza si¢ w opiniach badanych rodzicow.
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Wybrane aspekty zadan domowych uczniow klas I-II1
(Panlina Jankowstka")

Streszczenie

W rozdziale tym dokonano analizy zagadnien zwigzanych z zadaniami domowymi
ucznioéw klas I-1II. Szczegdlnie zwrocono uwage na proces ich odrabiania, kontrolowania
I oceniania, a takze poréwnano informacje o pracy domowej zawarte w scenariuszach zajec
w przewodnikach metodycznych dla nauczycieli. Poruszone problemy i uzyskane wyniki
obrazuja ten temat, CO pozwala na wycigganie wnioskéw i modyfikowanie edukacyjnego
procesu w celu podniesienia jego efektywnosci. Temat jest interesujacy ze wzgledu na
obecnie panujace dyskusje i zmiany w edukacji.

Stowa kluczowe: zadania domowe, prace domowe, edukacja wczesnoszkolna, edukacja.

Summary

This chapter presents an analysis of homework in early childhood education. Particular
attention is paid to the processes of completing, monitoring, and assessing homework, as well
as a comparison of the information about homework found in lesson plans and teacher's
guides. The issues raised and the results obtained illustrate this topic, allowing for the drawing
conclusions and the modification of the educational process in order to increase its effectiveness.
The topic is of interest due to the ongoing discussions and changes in education.

Keywords: homework, early childhood education, education.

Wprowadzenie

Zadania domowe sg interesujgcym tematem, ktory jest aktualnie poruszany
w dyskursie publicznym ze wzglgedu na zmieniajace si¢ zasady ich zadawania. Sg znane
1 stosowane od wielu lat, a do 2024 roku byty nieodtgcznym elementem edukacji
w tradycyjnej polskiej szkole. W dniu 22 marca 2024 roku weszto w zycie rozporzadzenie
Ministra Edukacji, ktére znaczaco wptynelo na to, jak obecnie przebiega realizacja
tego zagadnienia. Pomimo znaczacych zmian, jest to temat wart gtebokich analiz
1 badan.

Niniejszy rozdzial sktada si¢ z wprowadzenia teoretycznego, opisu metodologii
niezbg¢dnej do prowadzenia badan, analizy wynikow badan, podsumowania, wnioskéw
1 bibliografii. Ponadto w zataczniku zaproponowane zostato autorskie rozwigzanie,
ktore pozwoli na lepsze organizowanie samodzielnej nauki w domu przez uczniow.

1. Wprowadzenie teoretyczne

Temat zadan domowych to wielowymiarowe zagadnienie. Kazdy moze rozumiec¢
je w nieco inny sposéb. Dlatego pierwsza cze$¢ niniejszego opracowania przeznaczona
zostata na teoretyczne omowienie prac domowych pod wieloma aspektami. Zawiera
charakterystyke podstawowych poje¢ zwigzanych z zadaniami domowymi, opis Sposobow
odrabiania zadan, ktore stosujg uczniowie klas I-III, sposoby kontrolowania i oceniania
zadan przez nauczycieli oraz informacje na temat przewodnikoéw metodycznych.

! Wydziat Nauk Spotecznych i Sztuki Akademii Nauk Stosowanych w Nowym Sgczu.
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1.1. Charakterystyka podstawowych poje¢

Zadania oraz prace domowe sg znane i praktykowane juz od wielu lat. Przez ten
czas staty si¢ nieodlacznym elementem edukacji. S3 wykorzystywane przez nauczycieli
na wszystkich etapach ksztalcenia. Aby lepiej zrozumiec istotg problemu, nalezy
zapoznac¢ si¢ z podstawowymi pojgciami, ktore go opisuja.

W. Okon podaje rozbudowang i szczegdtowa definicje tego pojecia:

Praca domowa jako uzupelnienie i cigg dalszy pracy lekcyjne;j
umozliwia wigc poglebienie 1 utrwalenie wiedzy ucznia, a przede wszystkim
wdrozenie go do samodzielnosci w mysleniu 1 postlugiwaniu si¢ wiedza,
w realizowaniu samodzielnych zadan tworczych. Obok tego praca domowa
spelnia wazng role wychowawczg. Zmuszajac uczniow do samodzielnego
podejmowania codziennych obowigzkow, ksztattuje ich wolg i charakter,
rozwija systematycznosc¢ i doktadnos¢, inicjatywe, pomystowos¢, wzmacnia
wiare we wlasne sity, ksztattuje pozytywny stosunek do pracy (Okon, 2003,
s. 330).

Podkresla on wazny zwigzek pomigdzy zadaniami domowymi a praca na lekcji,
piszac: ,,zajecia domowe ucznidow spetniajg wlasciwa sobie role wowczas, gdy stanowig
nieroztaczng czg$¢ nauczania, tj., gdy tacza si¢ z pracg lekcyjna, a przy tym odpowiadaja
zainteresowaniom mtodziezy 1 nie przekraczajg ich fizycznych i umystowych mozliwosci”
(Ibidem). Dla tego autora wazne jest powigzanie edukacji domowej i szkolnej. Wskazuje
tez jako istotny element indywidualizacj¢ zadan domowych, dostosowanie ich zaréwno
do mozliwosci, jak tez potrzeb oraz zainteresowan uczniow.

Pojecie ,,zadania domowe” mylnie wskazuje na miejsce ich wykonywania.
Sugeruje, ze uczniowie realizujg je w domu, a nie w szkole czy na $wietlicy. Jak zauwaza
W. Okon (Ibidem):

Praca domowa nie zawsze jest praca wykonywang w domu ucznia,
nie we wszystkich systemach szkolnych jest tez stosowana. Uczniowie
mieszkajgcy w bursach i internatach wykonuja t¢ prace w wyznaczonym
czasie i miejscu; w niektorych szkotach mtodziez korzysta z pomieszczen
szkolnych w ustalonym czasie i pod kontrolg nauczycieli, w szkotach
catodziennych [...] praca w ogoéle nie jest zadawana do domu; w samych
za$ szkotach zmienia swoéj tradycyjny charakter, stajac si¢ nauka
samodzielng.

Otaczajgca nas rzeczywisto$¢ wcigz si¢ zmienia, a Fazem z nig zmianom ulega
system edukacji. To, co byto standardem kilkadziesigt lat temu, obecnie ewoluuje zgodnie
z aktualnymi mozliwo$ciami i potrzebami uczniéw, nauczycieli oraz rodzicow.

Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku podaje krotka i rzeczowa definicjg:
,,Praca domowa ucznia (...) czynno$ci edukacyjne ucznia zwigzane z realizacjg zadan
domowych zadawanych przez szkote do samodzielnego wykonania w domu badz
placowce opiekunczo-wychowawczej” (Puslecki, 2005, s. 788). Podkresla si¢, ze
miejscem odrabiania zadan domowych nie jest tylko dom, jak sugerujg to stowa
wchodzgce w sktad przedstawionego pojecia, ale tez szkota czy inna placowka, do
ktorej uczeszczajg uczniowie.
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Nieznacznie odmienne podejscie do tematu prezentuje M. Szpiter, ktéra okresla
nauke domow3 jako forme obligatoryjng i jednoczesnie fakultatywng zaje¢ uczniow.
Pisze ona, Ze jest to swego rodzaju pozalekcyjna aktywnos¢, majaca zwigzek z nauka
szkolna. Uczniowie podejmujg oraz planuja ja z whasnej woli i checi lub robig to
W porozumieniu z nauczycielem (Szpiter, 1997; za: Dudel, 2007, s. 156). Autorka
zwraca uwage na dobrowolno$¢ wykonywania zadan domowych. Przedstawia je jako
wymagane, ale rowniez jako te, ktore s3 dowolne 1 nieobowigzkowe.

W poprzedniej podstawie programowej dotyczacej edukacji wezesnoszkolnej nie
ma informacji dotyczacych pracy domowej. Natomiast zmiany zawarte w Rozporzadzeniu
Ministra Edukacji z dnia 22 marca 2024 r. zmieniajagcym rozporzadzenie w sprawie
oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow 1 stuchaczy w szkotach publicznych
dotyczg gtownie zadan domowych. Znajduje si¢ tam zapis, informujacy, ze w szkole
podstawowej w ramach oceniania biezacego z zaj¢¢ edukacyjnych nauczyciele nie moga
zadawa¢ pisemnych i praktyczno-technicznych prac domowych do wykonania w czasie
wolnym od zaje¢ dydaktycznych. Wyjatek stanowig ¢wiczenia usprawniajgce motoryke
malg (2024, s. 1), a zmiany te dotycza klas I-III. Sg to najnowsze zasady, ktore reguluja
zadania domowe w edukacji najmtodszych uczniow.

Zadania domowe nie sg zatem w jednakowy sposob rozumiane przez kazdego,
dlatego znani pedagodzy zajmujacy si¢ tym tematem opracowali autorskie definicje.
W. Okon skupia si¢ na powigzaniu pracy domowej z pracg ucznia na lekcji, podkresla
cele, ktore powinny przyswiecaé jej zadawaniu i konieczno$¢ taczenia jej z indywidualnymi
potrzebami i mozliwo$ciami ucznidow. Zarowno W. Okon, jak i W. Puslecki zauwazaja,
ze czesto zadania domowe nie sg odrabiane przez uczniow w domach. M. Szpiter do
swej definicji dodaje element dobrowolnosci wykonania zadan, podkreslajgc tym
samym ich fakultatywng forme. Informacje zawarte w rozporzadzeniach Ministra
Edukacji szczegdtowo okreslaja, jakie zadania mozna, a jakich nie mozna aktualnie
stosowac w szkotach.

1.2. Odrabianie zadan domowych przez uczniow klas I-I1T

Wazne jest odpowiednie zorganizowanie odrabiania zadan domowych. Uczniowie
potrzebujg na to nalezytego miejsca i czasu. W edukacji wczesnoszkolnej dbajg o to
gtownie rodzice, jednak uczniowie powinni juz mie¢ Swiadomos¢, jak poprawnie
I optymalnie zaplanowac¢ ten proces.

Uczniowie odrabiajg zadania domowe gtownie w domu. Jak pisze W. Okon,
nalezy wyznaczy¢ stale miejsce, gdzie uczen zagospodaruje sobie przestrzen do nauki.
Powinny tam znalez¢ si¢ ksigzki i wszystkie potrzebne przybory. Dodatkowo powinna
by¢ to przestrzen dobrze o$wietlona i z doplywem §wiezego powietrza. Nalezy pilnowac,
aby uczen zawsze korzystat z tego samego miejsca pracy i warto, aby odrabiat zadania
0 tej samej porze kazdego dnia. Rodzice powinni zadba¢ o odpoczynek swoich dzieci.
Nie jest wskazane odrabianie zadan zaraz po powrocie do domu czy po positku.
Zadaniem nauczycieli jest dbanie 0 rozsadne ilosci pracy domowej. Uczniowie majg
wiele pozaszkolnych obowigzkow do wykonania, a potrzebujg tez czasu wolnego na
odpoczynek i na inne aktywnosci niz nauka (Okon, 2003, s. 334-335). Autor ten
podkresla role rodzicow w kontrolowaniu i przypominaniu o pracy domowej. W tym
celu wazna jest ich wspolpraca z nauczycielem, ktory powinien poinformowac o istocie
I celach zadan domowych, a takze odpowiednie przygotowanie przestrzeni do nauki
w domu i podkreslenie istotnej roli samodzielno$ci ucznidow.
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Podobne zasady wyroznit F. Bereznicki, ktory w Podstawach ksztalcenia ogolnego
pisze, ze podczas odrabiana zadan domowych przez uczniéw powinny by¢ stosowane
zasady obowigzujace przy organizowaniu pracy umystowe;j, takie jak: state, prawidtowo
o$wietlone i odpowiednio wyposazone miejsce. Wazne jest tez zadbanie 0 specjalng
atmosfere, czyli cisze 1 spokdj, koncentrowanie uwagi na jednej aktywnosci oraz mniej
wigcej stalg porg odrabiania zadan. Autor podkresla role samodzielno$ci uczniow
I samokontroli wykonywanej przez nich pracy. Nie zapomina jednak o udziale rodzicow,
ktorzy sa odpowiedzialni za przygotowanie odpowiednich warunkéw do nauki dla
dzieci. Zaznacza, ze nie powinni oni regularnie towarzyszy¢ w tych czynnosciach ani
w nich pomagac¢, gdyz utrudnia to ksztattowanie samodzielnosci dzieci (Bereznicki,
2011, s. 183). Opisuje organizacje nauki w domu podobnie jak W. Okon. Obaj
podkreslajg, jak wazne jest stanowisko pracy i czas, ktory uczniowie poswiecajg na
odrabianie zadan.

Zadania domowe wymagaja od uczniow skupienia uwagi. W. Okon i F. Bereznicki
podkreslaja, ze wazne jest stale oraz odpowiednio zorganizowane miejsce pracy,
tatwy dostep do niezbgdnych przyborow. Jako istotne wskazujg tez wsparcie rodzicow
I dbanie o odpoczynek. Uczniowie, aby efektywniej uczy¢ si¢ w domu, muszg zostac
zapoznani z odpowiednimi zasadami takiej pracy.

1.3. Kontrolowanie i ocenianie zadan domowych przez nauczycieli klas I-111

Praca domowa shuzy uzupetnianiu i poglebianiu wiedzy uczniéw, wdraza ich do
systematycznosci 1 samodzielnosci. Kiedy juz nauczyciel poswieci czas na prawidlowe
zaplanowanie oraz zadanie zadan, a uczniowie je rozwiazg, nalezy to skontrolowac,
podsumowac i rozliczy¢, by sprawdzi¢, czy praca ta miata sens i zostala wykonana
poprawnie.

W. Okon uwaza, ze najwickszg zaletg i wartos$cig kontroli jest to, iz pozwala
odpowiednio wezesdnie zareagowac na braki w wiadomosciach 1 umiejetnosciach uczniow,
co daje mozliwos$¢ szybkiego ich wyrownania. Jesli uczen nie wykona okreslonych
zadan lub zrobi to nicodpowiednio, nauczyciel podczas kontroli zauwazy to i zleci do
poprawienia (Okon, 2003, s. 335). Taka kontrola daje nauczycielowi informacj¢ zwrotng
0 poziomie wiedzy uczniow I ich staraniach podczas samodzielnej pracy w domu.
Ponadto pozwala zareagowac, jesli uczniowie nie wykonujg zadan. Kontrola zadan
domowych jest nierozerwalnie zwigzana z ocena. ,,Ocena nadaje tym pracom wigksza
wage, staje si¢ bodzcem i zacheta do lepszego ich przygotowywania. Warunki te spetnia
jednak tylko ocena sprawiedliwa, a przy tym odpowiednio umotywowana” (Ibidem,
s. 336). Obiektywne i rzetelne ocenianie prac pokazuje uczniom efekt ich staran. Pozwala
to na kontynuowanie lub ulepszanie dziatan. Nauczyciel zwraca uwage na pozytywne
I negatywne elementy pracy, a dzi¢ki temu uczniowie wiedza, co nalezy poprawic.

Nauczyciele stosujg roézne procedury, by sprawdzi¢ wykonanie zadan domowych.
W. Puslecki wyr6znit te najczesciej pojawiajace si¢ w edukacji wczesnoszkolnej, ktorymi
sg: pobiezne sprawdzenie wszystkich wykonanych prac, sprawdzanie techniki czytania
tekstu ¢wiczonego w domu, wybidrcze sprawdzanie prac pisemnych, odpytywanie,
doktadne sprawdzanie wszystkich prac domowych, odczytywanie prac pisemnych przez
wskazanych ucznidéw, zbieranie prac pisemnych w celu ich odroczonego sprawdzenia
I wzajemne sprawdzanie prac domowych przez uczniow (2005, s. 25-29). Tak szeroko
rozpatrywane sposoby kontroli prac domowych daja nauczycielowi wiele sposobnosci
na dostosowanie metody do konkretnych rodzajow zadan domowych oraz aktualnych
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mozliwosci czasowych i organizacyjnych. Autor nie ogranicza tej aktywnosci jedynie
do zadan nauczyciela, ale rOwniez zauwaza potencjat we wzajemnym sprawdzaniu
prac przez uczniow.

Kontrola zadan domowych jest bardzo waznym procesem i powinna spetniac
pewne warunki, zeby byta prawidlowo wykonana, a dzieki temu warto$ciowa dla
nauczyciela i uczniow. J. Zborowski wyr6znit ich kilka. Po pierwsze, powinna by¢
ekonomiczna. Nauczyciel w krotkim czasie sprawdza poziom pracy jak najwickszej
liczby uczniéw. Jej celem jest informacja zwrotna — ma pokazywaé uczniom, co juz
potrafig lub co muszg jeszcze ¢wiczy¢. Nie powinna by¢ monotonna, a urozmaicona.
Ostatni warunek odnosi si¢ do obiektywnosci oceny. Tylko taka daje uczniom oraz
nauczycielowi wiarygodng informacj¢ co do wynikow pracy domowej (Zborowski, 1961;
za: Kowolik, 2006, s. 195). Sg to podstawowe warunki, jednak mozna zauwazy¢, ze
spelnienie ich pozwala nauczycielowi na szybkie oraz konkretne ocenienie prac
domowych, ktore przynosi korzysci obu stronom.

W edukacji wezesnoszkolnej nie sg stosowane formalne stopnie szkolne.
W Encyklopedii pedagogicznej XXI wieku opisane sg przyktadowe sposoby, jakimi
mozna nieformalnie oceni¢ prac¢ domowa ucznia: stowne oceny nieformalne, czyli
pozytywne lub negatywne odniesienie si¢ do pracy; oceny symboliczne; pochwala;
recenzja ustna, ktora zawiera elementy wartosciujace i analityczne, podkresla pozytywne
elementy oraz pokazuje co i jak nalezy poprawic; zacheta, ktora pobudza do wysitku;
dezaprobata bedaca negatywnym ustosunkowaniem si¢ do pracy; barwa gtosu;
gestykulacja i mimika (Puslecki, 2005, s. 798). Ostatnie trzy sposoby oceny sg rownie
istotne jak pozostale. Pokazuja stosunek nauczyciela do pracy ucznia i jego emocje.
W zwigzku z brakiem ocen formalnych na tym etapie edukacji niezwykle wazne jest
stosowanie odpowiednich komunikatéw. Dajg one uczniom informacje na temat wyniku
ich pracy i wysitkow, jakie wlozyli w realizacje zadan. Ocena nieformalna daje wigksze
mozliwosci do precyzyjnego formutowania uwag. Nauczyciel, stosujac t¢ metode, podaje
uczniowi ogo6lng ocen¢ za catos¢ pracy oraz wskazdéwki 1 uwagi dotyczace konkretnych
elementow zadania. Pozwala to tez uczniom na zadawanie pytan i pogltebianie analizy
wykonywanych przez nich zadan.

Zadania domowe byty dotychczas waznym elementem procesu edukacji, byly tez
nierozerwalnie powigzane z kontrolowaniem i ocenianiem. Znaczenie tego elementu
podkresla W. Okon, piszac o korzysciach, jakie daje nauczycielom, uczniom i rodzicom.
Zaznacza tez, ze ocena powinna by¢ doktadna i sprawiedliwa. W. Puslecki wyr6znit
sposoby sprawdzania i oceniania zadan domowych, ktore majg zastosowanie w edukacji
wczesnoszkolnej. J. Zborowski réwniez podkreslit koniecznos¢ kontrolowania pracy
domowej ucznidéw i przekazywania informacji zwrotnej. Wymienieni autorzy zgodnie
podkreslaja, ze prawidtowa kontrola 1 ocena zadan domowych jest bardzo wazna.

1.4. Zadania domowe w przewodnikach metodycznych

Nauczyciele powinni indywidualizowac proces edukacji i stawia¢ przed uczniami
takie wyzwania, ktore beda oni potrafili pokona¢. Jednak sg rowniez zobowigzani do
realizowania zapisow podstawy programowej. W celu wsparcia ich codziennej pracy
wydawnictwa opracowujgce pakiety edukacyjne przygotowuja dla nauczycieli przewodniki
metodyczne. Sg tam zawarte informacje dotyczace pracy z danym pakietem i scenariusze
zaje¢ codziennych, ktore zawierajg przyktadowe zadania, zabawy, piosenki i szczegdtowe
wskazowki do prowadzenia zajgc.
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W artykule A. Jakubowicz-Bryx pt. Poradniki metodyczne jako zZrodio wiedzy
nauczycieli w edukacji wczesnoszkolnej mozna znalez¢ informacje, ze przewodniki majg
na celu pomoc nauczycielowi w prowadzeniu zaje¢. Zawierajg informacje dotyczace
zagadnien trudnych 1 wymagajacych, podaja kolejno kazdy temat oraz wskazowki ich
metodycznego rozwigzania (Jakubowicz-Bryx, 2011, s. 166-168). Zawarte w nich
szczegotowe porady, konspekty, a takze scenariusze zaje¢ sg dopasowane do pracy
z konkretnym pakietem edukacyjnym. Cz. Kupisiewicz pisze, ze ,,konspekt jest
szczegdlowym rozwinigciem planu lekcji. Obejmuje on zwykle takie punkty, jak:
temat, cele i zadania lekcji, jej porzadek wraz z rozbiciem na poszczegolne etapy,
temat pracy domowej, a ponadto przewidywane pytania nauczyciela i uczniow” (1996;
za: Jakubowicz-Bryx, 2011, s. 167). Dlatego wtasnie scenariusze zaje¢ wystgpujace
w przewodnikach dla nauczycieli mogg zawiera¢ propozycje zadan domowych.

Przewodniki metodyczne, chociaz nie sg zalecane do stosowania w pracy
nauczyciela, zawierajg wiele cennych wskazowek, w tym informacji o zadaniach
domowych.

2. Metodologia badan wlasnych

Celem niniejszych badan naukowych jest eksploracja informacji dotyczacych
zadan domowych w edukacji wczesnoszkolnej, a doktadniej procesu ich odrabiania,
kontrolowania, oceniania, a takze dokonanie analizy przewodnikow metodycznych pod
katem zadan domowych.

Problemami badawczymi sg nastepujace pytania:

1. Jak uczniowie klas I-III organizuja sobie proces odrabiania zadan domowych?

2. Jak przebiega kontrola i ocena zadan domowych uczniow klas I-I111?

3. Czyijak przewodniki metodyczne dla nauczycieli klas I-III uwzgledniaja

zadania domowe?

Na potrzeby niniejszych badan opracowano trzy hipotezy:
H1. Ponad 3/4 respondentow wskaze, ze uczniowie odrabiajg zadania domowe w domu
z pomocg rodzicow. Ponad potowa badanych stwierdzi, ze uczniowie odrabiajg zadania
domowe zaraz po powrocie do domu 1 majg tam state miejsce do nauki.
H2. Ponad 3/4 badanych zaznaczy, ze zadania domowe sg sprawdzane czesto. Najczesciej
stosowanym sposobem sprawdzania zadan domowych zdaniem ponad potowy badanych
bedzie pobiezne sprawdzanie wszystkich wykonanych prac. Réwniez ponad potowa
badanych odpowie, ze nauczyciele, oceniajgc zadanie, stosuja stowne oceny nieformalne.
H3. Ponad polowa scenariuszy zaje¢ w analizowanych przewodnikach metodycznych
dla nauczycieli klas I-III bedzie zwiera¢ informacje o tym, co powinno zosta¢ zadane
uczniom do wykonania w domu. Po ponad potowie tych zadan nie bedzie nastgpowata
kontrola ich wykonania.

Postugujac si¢ podzialem metod zaproponowanym przez J. Apanowicza (2002,
s. 60), w niniejszych badaniach zastosowano metody: sondazu diagnostycznego 1 badania
dokumentow. Zastosowane techniki badan pedagogicznych to wywiad, ankietowanie
i badanie dokumentéw. Narzedzia badawcze, ktore zostaty opracowane na potrzeby
niniejszych badan, to: kwestionariusz wywiadu dla ucznidéw klas I-11I, kwestionariusz
ankiety dla nauczycieli klas I-11I, kwestionariusz ankiety dla rodzicow ucznidow
klas I-I1I i arkusz analizy scenariuszy zaje¢ zawartych w przewodnikach metodycznych
dla nauczycieli klas I-I11.
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Badania dotyczace zadan domowych uczniow klas I-III przeprowadzono w okresie
od stycznia do marca 2024 roku. Terenem badan, zaleznie od cze$ci grupy respondentow,
byla gmina Stary Sacz 1 cala Polska. Wywiady z uczniami zostaly przeprowadzone
w 3 szkotach podstawowych na terenie gminy Stary Sacz. W badaniu wzi¢to udziat
172 uczniow, wsrod ktérych byto 58 osob z klas I, 50 z klas II oraz 64 z klas III.
Dziewczynek bylo 87, co stanowi 51% badanych, a chtopcéw 85, czyli 49% badanych.
W badaniu wzigli tez udzial nauczyciele pracujacy w edukacji wczesnoszkolnej.
Terenem badan, obejmujacym t¢ czgS¢ grupy respondentow, byta cata Polska.

Odpowiedzi na pytania w kwestionariuszu ankiety udzielili nauczyciele klas I-111
pracujacy w Ww. szkotach, ich znajomi nauczyciele i cztonkowie odpowiednich grup
na platformie Facebook. Byty to: EDUKACJA WCZESNOSZKOLNA i PRZEDSZKOLNA,
REWALIDACJA, TERAPIA PEDAGOGICZNA; Kreatywne nauczycielki w przedszkolu
I klasach 1-3; Edukacja wczesnoszkolna i przedszkolna — pomoce dydaktyczne i inne;
Nauczyciele z pasjq, pomystami i humorem; Edukacja wczesnoszkolna; Edukacja
wczesnoszkolna — nauczyciele wczesnoszkolni.pl oraz Nauczyciele w sieci. W badaniu
wzieto udziat 79 osoéb, z czego 39 osoéb pracowalo z klasa I, 26 z klasg 11, a 14 z klasa I1I.

Zbadano tez rodzicow badanych uczniéw. Kwestionariusz ankiety dostat kazdy
z nich, ale tylko 150 os6b je wypelnito 1 oddato. Najwigcej ankiet wrécito od rodzicow
uczniow z klas Il — az 63, z pozostalych klas byty to podobne liczby, poniewaz
z klasy I — 45, a z klasy II — 42. Ws$rod badanych wida¢ wyrazng przewage kobiet,
byto ich 132, czyli az 88%, zas mezczyzn jedynie 18, co daje 12% wszystkich
badanych rodzicéw.

Podsumowujac, grupe badawcza stanowito 401 oséb. Wérdd nich 172 osoby
to uczniowie klas I-III, 79 to nauczyciele pracujacy w edukacji wczesnoszkolnej,
a 150 to rodzice ucznidow klas I-III.

W celu przeprowadzenia wywiadow badacz udat si¢ do dyrektorow wybranych
placowek. Po uzyskaniu ich zgody przystapiono do uzgodnienia terminéw badan
z odpowiednimi nauczycielami. Wywiady byty przeprowadzane w matych grupach,
liczacych 2 lub 3 ucznidéw. O ustalonej godzinie badacz przychodzit do klas szkolnych,
w ktorych odbywaty sie zajecia, przedstawiat si¢ 1 informowat o celu swojej wizyty.
Nastegpnie zapraszat uczniow do wczesniej przygotowanego, ustronnego i cichego
miejsca w szkole. Kazdy wywiad rozpoczynato przedstawienie jego tematu 1 zapewnianie
o anonimowosci. Badacz mial przed sobg kwestionariusz wywiadu 1 zgodnie z nim
prowadzit rozmowg. Wszelkie watpliwosci w uzyskanych odpowiedziach rozwiewat,
stosujac dodatkowe pytania. Po uzyskaniu wszystkich informacji dzigkowat uczniom,
odprowadzat ich do sali i wychodzit z kolejng grupa. Po zakonczeniu badania w dane;j
klasie zwracat si¢ do wszystkich z podzickowaniem za poswigcony czas i uzyskane
odpowiedzi, a nastepnie zegnat si¢.

Ankieta dla nauczycieli zostata przeprowadzona za posrednictwem Formularzy
Google. Przy okazji przeprowadzania wywiadow z uczniami, ich nauczyciele otrzymywali
link do ankiety. Ponadto badacz prosit ich o udostepnienie go wsrdd znajomych nauczycieli
pracujacych w edukacji wezesnoszkolnej. Dla uzyskania wigkszej liczby respondentow
prosba o wypehienie ankiety wraz z linkiem do niej zostala umieszczona na 7 grupach
na platformie Facebook dedykowanych dla nauczycieli wczesnoszkolnej edukacji.
Zbieranie odpowiedzi trwato od 10 stycznia do 28 lutego 2024 roku. Po tym terminie
zostata zablokowana mozliwos$¢ dodawania odpowiedzi do formularza.
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Kolejng grupe badanych stanowili rodzice badanych uczniow klas I-1I1. Zebrano
od nich informacje za pomocg kwestionariuszy ankiet. Dla ulatwienia pracy, badacz
wydrukowal odpowiednig ilos¢ ankiet i rozdawat je uczniom podczas przeprowadzania
z nimi wywiadow. Wypelnione formularze uczniowie przynosili do szkoty 1 oddawali
nauczycielom. Nast¢pnie, po uptywie kilku dni, w umowionym terminie, badacz zgtosit
si¢ po odbidr wszystkich kwestionariuszy. Rozdano tgcznie 195 formularzy, a zebrano
150. Zbieranie danych trwato od 23 stycznia do 8 marca 2024 roku.

Czes$¢ niezbednych danych zostato uzyskanych na podstawie metody badania
dokumentéw. W tym celu przeanalizowano scenariusze zaj¢¢ domowych zawarte
w przewodnikach metodycznych dla nauczycieli klas I-I1I. Analizie poddano przewodniki
dla pakietu GRA W KOLORY wydawnictwa MAC. Pakiet ten oferuje po 4 cz¢sci
przewodnikéw metodycznych dla kazdej z klas edukacji wezesnoszkolnej. Kolejnym
byl pakiet Elementarz Odkrywcow wydawnictwa Nowa Era, ktory rowniez oferuje po
4 czeSci dla kazdej klasy, a aktualnie jest w trakcie zmian. Klasy II i III pracuja na
Elementarzu Odkrywcow, a dla klasy I dostepny jest juz ulepszony NOWY Elementarz
Odkrywcow. Zbadano rowniez przewodniki pakietu Nowi Tropiciele wydawnictwa
WSIP, ktory proponuje po 5 czgsci dla kazdej z klas edukacji wezesnoszkolnej. Ostatnimi
analizowanymi przewodnikami byty te opracowane dla pakietu Wielka Przygoda
wydawnictwa Nowa Era. Odmiennie od poprzednich, proponujg one po 4 czesci dla
klas I 1 IT oraz 2 cze¢$ci dla klasy III. Analizie poddano kazda cze$¢ proponowanych
przez wydawnictwa przewodnikow metodycznych dla nauczyciel.

3. Analiza wynikow badan wlasnych

3.1. Odrabianie zadan domowych przez uczniow klas I-I11

Zagadnienie organizacji odrabiania zadah domowych przez ucznidow jest ztozone.
Nalezy w nim rozwazy¢ porg¢ dnia, w ktorej uczniowie przystepuja do odrabiania zadan,
miejsce, w ktoérym to robig i kto im w tym pomaga. Na potrzeby niniejszych badan
wyrdzniono nastgpujace pory odrabiania zadan domowych: rano, zaraz po powrocie
do domu, po potudniu i wieczorem. Jako miejsce odrabiania zadan wyrdzniono dom
ucznia i swietlicg. Jako osoby, z ktérymi uczen moze odrabia¢ zadania, wyr6zniono:
brak takiej osoby, czyli zadania odrabiane samodzielnie, rodzicow, rodzenstwo,
korepetytora lub nauczyciela.

Tabela 1 przedstawia pory dnia, w ktérych zdaniem respondentéw uczniowie
odrabiajg zadania domowe.

Tabela 1
Pory dnia, w ktorych, zdaniem respondentow, uczniowie klas I-11I odrabiajq zadania domowe

(N=401)

Odpowiedzi
Pora odrabiania zadan domowych - Razem
Uczniéw | Nauczycieli | Rodzicow

Po poludniu 49 34 45 128
Rano 4 1 19 24
Wieczorem 34 27 12 73
Zaraz po powrocie do domu 85 17 74 176

Razem 172 79 150 401

Zrodlo: badania wiasne.
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Zdaniem najwigkszej grupy respondentow (44%), uczniowie klas I-I1I odrabiaja
zadania domowe ,,zaraz po powrocie do domu”. Odpowiedz ta wyraznie dominuje wsrod
badanych uczniéw i rodzicoéw — wskazato ja odpowiednio po 49% z nich. Niewiele
mniej, 32%, respondentdw wskazato, ze uczniowie odrabiajg zadania ,,po potudniu”.
Odpowiedz wieczorem zaznaczylo 18%, a ,,rano” jedynie 6% uczestnikéw badania.

Kolejnym aspektem zwigzanym z odrabianiem zadan domowych przez uczniéw
jest miejsce, w ktorym je odrabiajg. WyKkres 1 przedstawia dane dotyczace posiadania
przez ucznidow statego miejsca do nauki w domu.

140

150

100

50 32

10

Odpowiedzi uczniow Odpowiedzi nauczycieli

m Tak = Nie

Wykres 1. Posiadanie przez ucznidow statego miejsca do nauki w domu w opinii respondentow

(N=251).
Zrodlo: badania wlasne.

Zdecydowana wickszos¢ badanych (83%) stwierdzita, ze uczniowie majg w domu
state miejsce, w ktorym mogg si¢ uczy¢. Negatywnej odpowiedzi na to pytanie udzielito
tylko 17% badanych. Ta przewaga widoczna jest zarowno w odpowiedziach uczniow,
jak i nauczycieli.

Tabela 2 prezentuje dane dotyczgce miejsca, w ktorym uczniowie najczesciej
odrabiajg zadania domowe.

Tabela 2
Miejsca, w ktorych, zdaniem respondentow, uczniowie klas I-111 odrabiajq zadania domowe

(N=401)

Miejsce odrabiania zadan domowych — OdeWI(?dZ-I — Razem
Uczniow | Nauczycieli | Rodzicow
Czasem w domu a czasem na §wietlicy 60 45 39 144
Dom 106 29 105 240
Swietlica 6 5 6 17
Razem 172 79 150 401

Zrodlo: badania wiasne.

Najwiecej badanych (60%) wskazato, ze uczniowie odrabiajg zadania ,,w domu”,
,Swietlice” wskazato jedynie 4% respondentow, zas odpowiedz czasem ,,w domu
a czasem na §wietlicy” zaznaczyto 36% badanych. Moze to by¢ spowodowane tym,
iz wielu ucznidw na co dzien spgdza czas po zajg¢ciach na szkolnej Swietlicy. Zamiast
tylko si¢ tam bawi¢, odrabiajg oni zadania. Jest to korzystne, gdyz w razie trudno$ci
moga liczy¢ na wsparcie nauczycieli lub kolegow.
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Rownie waznym aspektem zwigzanym z analizowanym zagadnieniem jest ten
dotyczacy os6éb pomagajacych uczniom w procesie odrabiania zadan domowych.
Zebrane na ten temat dane obrazuje tabela 3.

Tabela 3
Osoby, ktore, zdaniem respondentow, pomagajq uczniom klas I-I1l w odrabianiu zadan domowych

(N=401)

Osoby pomagajace uczniom Odpowiedzi
w odrabianiu zadan domowych | Uczniéw | Nauczycieli | Rodzicoéw Razem

Inne osoby 11 5 0 16

Korepetytor/nauczyciel 3 2 0 5

Rodzenstwo 3 2 2 7

Rodzice 68 55 52 175

Roznie 25 0 25 50

Samodzielnie 62 15 71 148
Razem 172 79 150 401

Zrodlo: badania wlasne.

Najwigcej respondentow (44%) wskazalo, ze uczniowie odrabiajg zadania domowe
przy pomocy ,,rodzicoéw”, zas niewielu mniej (37%) wskazato, ze ,,samodzielnie”.
Odpowiedz ,,r6znie” wskazato 12%. Pozostale odpowiedzi byty znacznie mniej
popularne. Zgodnie z uzyskanymi wynikami, sami zadania odrabiajg gtéwnie uczniowie
klas I1I. Moze to by¢ zwigzane z ich wiekiem, a przez to z rozwojem ich samodzielnosci.
Najmtodsi uczniowie czgsto korzystajg ze wsparcia rodzicow, potrzebujac pomocy
w nauce, dodatkowych wyjasnien i ttumaczen.

Dokonujac podsumowania wynikow badan przedstawionych powyzej, mozna
zauwazy¢, ze respondenci sg ze sobg zgodni. Ich zdaniem, uczniowie odrabiajg zadania
domowe gtownie zaraz po powrocie do domu i po poludniu oraz majg w domu state
miejsce do nauki. Respondenci wskazali, ze uczniowie odrabiajg zadania w domu, ale
wielu réwniez czasem w domu, a czasem na §wietlicy. Osobami, ktore stuzg pomoca
w tym procesie, sg rodzice, cho¢ bardzo czgsto powtarzata si¢ odpowiedz, ze uczniowie
odrabiajg zadania domowe samodzielnie.

Postawiona hipoteza H1 zaktadata, ze ponad 3/4 respondentow odpowie, iz
uczniowie odrabiajg zadania domowe w domu z pomocg rodzicéw. Ponadto ponad
potowa badanych miata wskaza¢, ze najwiecej uczniow odrabia zadania zaraz po
powrocie do domu i ze maja oni state miejsce do tego przeznaczone. Jedynie 60%
respondentdow zaznaczyto dom jako miejsce odrabiania zadan domowych, a na pomoc
rodzicow wskazato 35% badanych. Moment zaraz po powrocie do domu jako czas
przeznaczony na odrabianie zadan domowych wskazato 44% badanych, a posiadanie
przez ucznidéw w domu stalego miejsca do nauki potwierdzito 83% badanych. Na tej
podstawie mozna stwierdzi¢, ze hipoteza nie potwierdzita si¢. Potwierdzit si¢ jedynie
jej fragment, dotyczacy posiadania przez uczniow w domu statego miejsca wyznaczonego
do odrabiania zadan domowych.
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3.2. Kontrolowanie i ocenianie zadan domowych

Zgodnie z przedstawiong wczesniej teorig i oméwieniem, zadanie domowe
powinno by¢ zawsze poddane kontroli i ocenie. Na potrzeby niniejszego opracowania
wyrdzniono czgstotliwos$¢ kontrolowania zadan domowych w prostej, czterostopniowe;j
skali: zawsze, czesto, rzadko, nigdy. W kwestii metod sprawdzania zadan domowych
przyjeto procedury wskazane przez W. Pusleckiego: pobiezne sprawdzenie wszystkich
wykonanych prac, sprawdzanie techniki czytania tekstu ¢wiczonego w domu, wybiorcze
sprawdzanie prac pisemnych, odpytywanie, doktadne sprawdzanie wszystkich prac
domowych, odczytywanie prac pisemnych przez wskazanych uczniéw, zbieranie prac
pisemnych w celu ich odroczonego sprawdzenia oraz wzajemne sprawdzanie prac
domowych przez uczniow. Rowniez za W. Pusleckim rozumiane sg sposoby oceniania
zadan domowych, ktérymi s3: stowne oceny nieformalne, oceny symboliczne, pochwata,
recenzja ustna, zacheta, dezaprobata, barwa glosu, gestykulacja i mimika.

Wykres 2 przedstawia dane zebrane na temat cz¢stotliwos¢ sprawdzania zadan
domowych.

Zawsze A 44
R ss
B
Rzadko | 5
P 28
e
Nie wiem
0
S 64
Czesto o 30
B 106
0 20 40 60 80 100 120
B Odpowiedzi rodzicow = Odpowiedzi nauczycieli ~ ® Odpowiedzi uczniow

Wykres 2. Czgstotliwosé, z jakg, zdaniem respondentow, sg sprawdzane zadania domowe
uczniow klas I-IIT (N=401).

Zrodlo: badania wlasne.

Uzyskane wyniki wyraznie obrazuja, ze kontrola zadan domowych jest wazna dla
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej. Az 50% respondentéw wskazato, ze wykonywana
jest,,czesto”, a 38%, ze ,,zawsze”. Tylko 9% badanych wskazato na odpowiedz ,,rzadko”.
Jedynie 14 rodzicow, czyli 3% respondentdw, nie wiedziato, jakiej odpowiedzi powinni
udzieli¢. Regularna kontrola prac domowych jest kluczowa dla ich skutecznosci. Pokazuje
to, ze nauczyciele wiedza, w jaki sposob nalezy pracowac.
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Tabela 4
Sposoby, jakimi, zdaniem respondentow nauczyciele klas I-11l sprawdzajg zadania domowe

(N=452)

Sposoby sprawdzania zadan domowych Ucznciz')(jvpomll\llgﬂtzzéycieli Razem
Doktadne sprawdzanie wszystkich prac 50 34 84
Inne 3 3 6
Odczytywanie prac domowych przez wskazanych uczniow 39 34 73
Odpytywanie 7 8 15
Pobiezne sprawdzanie wszystkich prac 66 23 89
Sprawdzanie techniki czytania tekstu ¢wiczonego w domu 5 40 45
Wybiorcze sprawdzanie prac pisemnych 13 11 24
Wzajemne sprawdzanie prac przez uczniow 0 30 30
Zebranie prac celem ich odroczonego sprawdzenia 62 24 86

Razem 245 207 452

Zrodlo: badania wiasne.

Respondenci udzielajacy informacji na temat sposobow sprawdzania zadan
domowych mieli wskaza¢ wszystkie pasujace odpowiedzi, dlatego, mimo iz zbadano
tylko uczniow i nauczycieli, uzyskano 452 odpowiedzi. Najczgsciej powtarzajacymi
si¢ byly: ,,pobiezne sprawdzanie wszystkich prac” (wskazane 20% razy), ,,wzajemne
sprawdzanie” (19%), ,,doktadne sprawdzanie” (19%) i ,,odczytywanie prac przez
wskazanych uczniow” (20%). Na ,,sprawdzanie czytania” wskazano tylko 10% razy. Nie
jest to pozytywna informacja, gdyz w edukacji wczesnoszkolnej uczniowie dopiero
uczg si¢ tej umiejetnosci 1 nalezy regularnie obserwowac ich postgpy. Pozwala to na
szybkie reagowanie w przypadku wystapienia trudnosci. Pozostate sposoby wskazane
zostaly stosunkowo niewiele razy.

Na wykresie 3 zobrazowano informacje dotyczace sposobow oceniania zadan
domowych. Wérod odpowiedzi pojawita si¢ dodatkowa kategoria: oceny szkolne, gdyz
wielu ucznidéw o niej wspomniato.

Zachgta ¥ 36
Stowne oceny nieformalne — 17 41
Recenzje ustne h 78
Pochwata

Oceny szkolne — 92
Oceny symboliczne * 84
Mimika g
Inne %2
Gestykulacja %g¥ S
Dezaprobata g 4
Barwa glosu " 12

10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

o

Nauczyciele = Uczniowie

Wykres 3. Sposoby, jakimi, zdaniem respondentow, nauczyciele klas I-III oceniajg zadania
domowe (N=541).
Zrédto: badania whasne.
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Wykres wyraznie obrazuje roznice migdzy odpowiedziami uczniow i nauczycieli.
Ci pierwsi pomingli wiele kategorii i skupili si¢ jedynie na ,,0cenach szkolnych”, ,,ocenach
symbolicznych”, ,,pochwatach”, ,,recenzjach ustnych” i ,,stownych ocenach”. Najczesciej
powtarzajacymi si¢ odpowiedziami wsrod respondentow byly ,,oceny symboliczne”
(22% odpowiedzi). Kolejne to: ,,pochwata” (20%), ,,oceny szkolne” i ,,recenzje ustne”
(po 17%), ,,stowne oceny nieformalne” (11%) i ,,zach¢ta” (7%). Pozostate odpowiedzi
wskazywali jedynie badani nauczyciele 1 uzyskaty one po mniej niz 3% wskazan.
Uzyskane wyniki pokazuja, ze ,,pochwata” jest jedng z bardziej preferowanych
form oceniania. Moze to wynika¢ z jej motywacyjnego charakteru oraz pozytywnego
oddzialywania. Zauwazalna jest tendencja do stosowania bezposrednich form
oceniania.

Zebrane dane pokazujg, ze uczniowie klas I-III majg regularnie sprawdzane
zadania domowe. Nauczyciele robig to zawsze lub cz¢sto, w sposdb zréoznicowany
I dostosowany do potrzeb. Samo ocenianie zadan rowniez jest roznorodne i dopasowane
do specyfiki edukacji wczesnoszkolnej. Kazda z badanych grup udzielita wielu
odpowiedzi, co pozwolito na szczegdtowe przeanalizowanie zagadnienia.

Zgodnie z zatozeniem hipotezy H2, ponad 3/4 respondentoéw miato zaznaczy¢,
ze zadania domowe sg czgsto sprawdzane. Ponad potowa badanych miata wskazac, ze
nauczyciele pobieznie sprawdzajg wszystkie wykonane prace, a oceniajac je, stosuja
stowne oceny nieformalne. Dokladnie potowa respondentéw wskazata, ze zadania
domowe sg sprawdzane czgsto. Pobiezne sprawdzanie zadan domowych jako najczgsciej
stosowany sposob sprawdzania wskazato 35% badanych. Stowne oceny nieformalne
jako dominujacy sposob oceniania wybrato z kolei 23% respondentow. Hipoteza ta nie
potwierdzita sig.

3.3. Uwzglednianie zadan domowych przez przewodniki metodyczne dla

nauczycieli klas I-IT1

Zadania domowe nie s3 obowigzkowym elementem edukacji, jednak — jak wynika
Z zaprezentowane]j wczesniej teorii — sg one czesto spotykane w szkotach. Nauczyciele
moga sami decydowac, jakie zadania przeznaczy¢ na prace domowe. Moga réwniez
sugerowac si¢ gotowymi propozycjami, przygotowanymi np. przez autorow podrecznikow
I pakietow edukacyjnych. Niniejsza cz¢$¢ zawiera omowienie analizy scenariuszy zajec¢
zawartych w przewodnikach metodycznych dla nauczycieli klas I-111. Scenariusze
zaj¢¢ poddano analizie pod katem wystepowania w nich propozycji zadan domowych
oraz kontroli wykonania tych zadan przez uczniow.

Tabela 5 zawiera zestawienie zebranych danych na temat zadan domowych
w analizowanych przewodnikach metodycznych.
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Tabela 5

Wystepowanie zadan domowych i ich kontroli w scenariuszach zaje¢ zawartych w analizowanych

rzewodnikach metodycznych dla nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej

. . . | Scenariusz zajeé . "
Nazwa Liczba Sce-narlusz zajeé - Sceqarlusz zajec
pakietu scenariuszy zaW|e’ra propozycje propozycji zadan zalViera LN
zadan domowych domowvch zadania domowego
yC
Elementarz Od. cow
Klasa | 167 40 127 25
Klasa Il 165 40 125 29
Klasa Ill 165 36 129 18
Razem 497 116 381 72
Gra w kolory
Klasa | 149 136 13 48
Klasa Il 160 153 7 61
Klasa Il 160 155 5 45
Razem 469 444 25 154
Nowi Tropiciele
Klasa | 165 90 75 10
Klasa Il 163 119 44 17
Klasa Il 165 100 65 10
Razem 493 309 184 37
Wielka Przygoda
Klasa | 165 0 165 0
Klasa Il 165 0 165 0
Klasa Ill 165 0 165 0
Razem 495 0 495 0

Zrodlo: badania wlasne.

W przewodniku metodycznym opracowanym dla pakietu Elementarz Odkrywcow
stosunkowo niewiele scenariuszy zaje¢ zawiera propozycje zadan domowych —
Znajduja si¢ one w 23% wszystkich scenariuszy. Kontrola tych zadan jest juz obecna
zdecydowanie czesciej, gdyz az po 62% zaproponowanych prac domowych. Najwigcej
zadan sprawdza si¢ w klasie II — 73%, a najmniej w klasie 11 — 50%.

Zadania domowe proponowane w scenariuszach zaje¢ zawartych w przewodnikach
metodycznych Elementarz Odkrywcow polegaja gldwnie na przyniesieniu przez
uczniow materiatow potrzebnych na kolejnych zaje¢ciach. Znajduje si¢ tam tez sporo
zadan polegajacych na przeprowadzaniu rozmow z cztonkami rodziny 1 pozyskiwanie
od nich réznych informacji.

Scenariusze zaj¢¢ zawarte w przewodniku metodycznym przygotowanym dla
pakietu GRA W KOLORY zawierajg bardzo duzo propozycji zadan domowych, gdyz
az w przypadku 95% wszystkich scenariuszy. Jednak niewiele z tych zadan jest
sprawdzane. Wyrazne przypomnienie o koniecznos$ci kontroli znajduje si¢ jedynie po
35% zadanych prac.

Proponowane zadania domowe w scenariuszach zaje¢ zawartych w przewodnikach
metodycznych GRY W KOLORY polegaja gtownie na wykonaniu konkretnych ¢wiczen
znajdujacych si¢ w zeszytach ¢wiczen 1 podrgcznikach ucznidw. Wiele zadan to tez
teksty do ¢wiczenia czytania i teksty do uczenia si¢ na pamig¢é¢. Sg tam takze zdania
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polegajace na gromadzeniu niezbg¢dnych materialéw. Informacje o kontroli zadan
domowych dotycza przede wszystkim zadan polegajacych na przyniesieniu materiatlow.
W przypadku zadan do wykonania w zeszytach ¢wiczen nie ma wyraznych informacji
przypominajgcych o koniecznosci ich sprawdzenia.

Przewodnik metodyczny przygotowany dla pakietu Nowi Tropiciele zawiera
duzo propozycji zadan domowych — sg one w 63% scenariuszy zaje¢¢, jednak bardzo
malo z nich podlega kontroli. Informacje o koniecznosci jej wykonania znalez¢ mozna
jedynie po 12% prac domowych. Jest to znaczna dysproporcja. Tak rzadko spotykane
przypomnienia o kontroli zadan domowych nie sa pozytywne, gdyz kazda prace
uczniow nalezy w jakis sposob sprawdzi¢, aby pokazac, ze ich dziatania sg wazne.
Lekcewazenie tego elementu moze prowadzi¢ do lekcewazenia zadan i samodzielnej
nauki przez uczniow.

Zadania domowe proponowane przez przewodniki metodyczne Nowi Tropiciele
sg zadawane W roznych momentach zaj¢¢ — najczesciej bezposrednio po omowieniu
zagadnienia, ktore jest podobne do tego przeznaczonego do domu. We wczes$niej
analizowanych przewodnikach przyniesienie niezbednych materialéw na kolejne zajgcia
byto traktowane jako zadanie domowe i w ten sposob umieszczane w scenariuszach
zaje¢. W Nowych Tropicielach natomiast takie zadania nie sg spotykane. Informacje
0 koniecznos$ci przyniesienia czegos przez uczniéw (np. przyboréw plastycznych,
zdje¢) znajduja si¢ w niezbegdniku, ktory jest wyr6zniony na poczatku scenariuszy.
Pierwszym zadaniem, jakie otrzymuja uczniowie, zgodnie z zapisami umieszczonymi
w tym przewodniku, jest przygotowanie plecaka do szkoty.

Zupehie inaczej temat zadan domowych zostal rozwigzany w przewodnikach
pakietu Wielka Przygoda. Wyraznych informacji o zadaniach domowych nie ma
w zadnym ze scenariuszy zaj¢¢, W zwigzku z czym nie ma tez zadnych informacji
0 kontroli tych zadan. Natomiast na poczatku roku szkolnego w klasie Il uczniowie
W czasie zaje¢ wykonuja wtasne piktogramy, za pomoca ktorych beda zaznaczac
zadania do wykonania w domu. Nauczyciele pracujacy z tym pakietem majg swobode
w proponowaniu prac domowych.

Podsumowanie wynikow uzyskanych podczas analizy scenariuszy zajecé
zawartych w wybranych przewodnikach metodycznych obrazuje wykres 4.
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469 44 497 493 495
400 309
200 154 116
72
- N I
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GRAW KOLORY  Elementarz Odkrywcow Nowi Tropiciele Wielka Przygoda

m Liczba sceanriuszy
Scenariusz zaje¢ zawiera propozycje zadan domowych
B Scenariusz zaj¢¢ zawiera kontorle zadania domowego
Wykres 4. Podsumowanie wynikoéw uzyskanych podczas analizy scenariuszy zaje¢ w wybranych
przewodnikach metodycznych w zakresie wystepowania w nich propozycji zadan domowych

oraz ich kontroli.
Zrodto: badania wlasne.
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Podsumowujac uzyskane informacje o zadaniach domowych w przewodnikach
metodycznych, nie mozna wywnioskowa¢ zadnych prawidtowos$ci. Autorzy kazdego
z analizowanych przewodnikdw w zupetnie inny sposob zajeli si¢ opracowaniem
przyktadow zadan domowych i przypomnieniem o ich kontroli. Powyzej zaprezentowane
dane wyraznie wskazuja, ze nie mozna doszukiwac si¢ wystepowania zadnych
prawidlowosci. Informacje dotyczace zadan domowych s3 mocno zréznicowane w roznych
zestawach przewodnikow metodycznych przygotowanych przez wydawnictwa dla
nauczycieli klas I-11I. Mozna znalez¢ pakiety, ktore bedg proponowaé zadania domowe
do prawie kazdych zaje¢, takie, ktore bede co jaki$ czas oferowaé gotowe zadania do
przekazania uczniom, a takze takie, ktore nie beda zawieraé takich propozycji wcale.

Hipoteza H3 dotyczaca omawianego problemu zaktadata, ze w ponad potowie
analizowanych scenariuszy zaje¢ bedg informacje o zadaniach domowych i ze ponad
potowa tych zadan nie zostanie sprawdzona. Powyzej przytoczone dane dotyczace
w sumie wszystkich analizowanych scenariuszy zajg¢ nie potwierdzajg hipotezy, ale
jedynie jej druga cze$¢ — dotyczaca kontroli wykonanych zadan domowych. Odnoszac
sie do kazdego z pakietow edukacyjnych osobno, hipoteza potwierdzita si¢ w przypadku
pakietow pt. GRA W KOLORY oraz Nowi Tropiciele.

Podsumowanie

Reasumujac wszystkie zebrane wyniki badan, mozna zauwazy¢ zarowno pewne
podobienstwa, jak rowniez réznice w odpowiedziach poszczegdlnych grup badanych
respondentow. Odpowiedzi udzielone przez badanych uczniow i rodzicow powinny
by¢ zblizone, poniewaz W badaniach brali udziat uczniowie i ich rodzice. W przypadku
badanych nauczycieli tylko kilku z nich uczyto badanych uczniow, a wigkszo$¢ to
cztonkowie spotecznosci nauczycielskich na platformie Facebook.

Pierwszy problem badawczy odnosit si¢ do organizacji zadan domowych przez
ucznioéw klas I-I11. Najwiecej 0sob (44%) odpowiedziato, ze uczniowie odrabiaja
zadania domowe zaraz po powrocie do domu. Az 83% badanych potwierdzilo, ze
uczniowie majag w domu state miejsce do odrabiania tych zadan. Najwiecej (60%)
stwierdzito, ze uczniowie odrabiajg zadania domowe gtdéwnie w domu. Rodzicow,
jako osoby pomagajace uczniom w odrabianiu zadan, wskazato 44% respondentow,
a 37%, ze uczniowie odrabiaja zadania domowe samodzielnie. Zaktadana do tego
problemu hipoteza nie potwierdzita sig.

Kolejny problem badawczy obejmowat kontrole i ocen¢ zadan domowych
uczniow klas I-111. Najwiecej respondentow (50%) odpowiedziato, ze nauczyciele czgsto
sprawdzajg zadania domowe. Wielu badanych (38%) powiedziato natomiast, Ze robig
to zawsze. Najczgsciej powtarzajagcymi si¢ sposobami kontroli zadan domowych byty:
doktadne sprawdzanie wszystkich prac, pobiezne sprawdzanie wszystkich prac oraz
zebranie prac celem ich odroczonego sprawdzenia. Respondenci wymieniali rozne
sposoby oceniania zadan domowych, takie jak: oceny symboliczne, oceny szkolne,
recenzje ustne i pochwaty. Zaktadana hipoteza rdwniez si¢ nie potwierdzita.

Ostatni problem badawczy odnosit si¢ do przewodnikéw metodycznych dla
nauczycieli klas I-111. We wszystkich 4 zestawach przewodnikow metodycznych, ktore
zostaty poddane badaniu, znajdowaty si¢ 1954 scenariusze zajg¢. Wsrdd nich 869
scenariuszy (44%) zawieralo propozycje zadan domowych. Informacja o kontroli zadan
domowych znajdowata si¢ w 263 scenariuszach, tak wigc po 30% zaproponowanych
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zadan domowych nastepuje informacja o konieczno$ci kontroli ich wykonania.
Hipoteza potwierdzita si¢ w przypadku przewodnikow metodycznych, opracowanych
dla pakietow edukacyjnych pt. GRA W KOLORY i Nowi Tropiciele.

Hipotezy sformutowane na potrzeby tego opracowania zostaty zalozone na
podstawie wynikow badan Z. Zactony (2009), B. Dudel (2007), R. Reclik (2007) oraz
W. Pusleckiego (2005). Opisane tu badania zostaty przeprowadzone w 2024 roku, wiec
rozni je 15 1 wigcej lat. W kontekscie badania ucznidéw jest to bardzo duzo. Edukacja
nieustannie si¢ zmienia — od badan W. Pusleckiego nastapit rozw0j technologiczny
I dokonato si¢ wiele zmian w edukacji. Ewoluowato postepowanie rodzicow i nauczycieli.
Rowniez dzieci majg inne mozliwosci na nauke i spedzanie czasu. W zwigzku z tymi
modyfikacjami zmienito si¢ takze podejscie do zadan domowych — Sg znacznie inne
oczekiwania z tym zwigzane, inne cele, inne mozliwosci itp. Moze to by¢ powdd, dla
ktorego hipotezy nie potwierdzity si¢ w calosci, a jedynie we fragmentach.

Waznym wnioskiem dla praktyki edukacji, ktory wynika z przeprowadzonych
badan, jest informacja, ze nastgpito wiele zmian zwigzanych z zadaniami domowymi
na przestrzeni ostatnich 20 lat. Znacznie zmienila si¢ rzeczywisto$¢ edukacyjna, jak
I sposoby pozyskiwania, przekazywania i utrwalania wiedzy, a na rynku pojawito
si¢ wiele nowoczesnych technologii. Dlatego tez opracowania naukowe i literatura
dotyczaca prac domowych, ktora jest z poczatku wieku, nie sa aktualne. Nauczyciele
powinni poszukiwac jak najnowszych publikacji w tym zakresie, aby moc pracowac
efektywniej i realizowac zaktadane cele zwigzane z zadaniami domowymi.

Kolejnym waznym wnioskiem jest to, ze uczniowie z pomocg rodzicéw potrafig
zorganizowac sobie przestrzen oraz czas na nauke. Informacje zebrane od uczniow,
rodzicéw 1 nauczycieli sg ze sobg calkiem spojne. Sg one tez zgodne z zatozeniami
teoretycznymi, ktore okreslaja, jak prawidtowo zaplanowac czas i miejsce na odrabianie
zadan domowych oraz na samodzielng nauke. Jest to pozytywna informacja.

Na podstawie informacji odnoszacych si¢ do kontrolowania i oceniania zadan
domowych mozna wnioskowac, ze wigkszo$¢ nauczycieli, ktorych praca zostata zbadana,
w prawidlowy sposob przeprowadza kontrole i oceng zadan domowych. Zebrane dane
pokazuja, ze zadania sg sprawdzane regularnie i za pomoca rozmaitych metod. Sa tez
ocenianie W sposob dostosowany do potrzeb i mozliwosci uczniéw klas I-111.

Najwazniejszym wnioskiem wynikajacym z analizy przewodnikow metodycznych
dla nauczycieli klas I-III jest brak wystepowania prawidtowosci w zakresie zadan
domowych. Kazdy analizowany zestaw przewodnikow wyrdznial si¢ na tle pozostatych.
W kazdym z nich inaczej rozwigzane zostaty kwestie zwigzane z proponowaniem prac
domowych i z przypomnieniem o ich kontroli. Jest to dobra informacja, poniewaz
pozwala kazdemu nauczycielowi na wybranie takiego pakietu edukacyjnego, ktory
w konteks$cie zadan domowych bedzie najlepiej pasowat do jego oczekiwan.

W ciggu ostatnich miesigcy nastgpity znaczgce zmiany w prawie o§wiatowym,
ktore ograniczyly zadania domowe w edukacji wczesnoszkolnej. Podsumowujac
powyzsze wnioski w tym kontek$cie, mozna zauwazy¢, ze nauczyciele w znacznej
wigkszo$¢ sprawdzali i kontrolowali zadania domowe, CO Sprzyja procesowi uczenia
si¢ 1 moze wplywac¢ na motywacj¢ ucznidw. Przewodniki metodyczne czesto sugeruja,
co nalezy zada¢ do domu. Nauczyciele, ktorzy korzystaja z tych wskazowek, beda
musieli doktadnie sprawdzi¢, czy takie zadanie bedzie zgodne z prawem, co utrudni
ich prac¢. Uczniowie musieli zorganizowac sobie czas oraz miejsce do nauki, a to
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oddziatywato na ich zdolno$ci planowania dziatan. Ze wzgledu na zaistniale zmiany,
beda musieli nauczy¢ si¢ tego w inny sposéb. Wptyw zmiany prawa na uczniow
bedzie zauwazalny jednak dopiero po uptywie dtuzszego czasu.

Autorska propozycja rozwigzan praktycznych

Tematem niniejszego opracowania sa zadania domowe. Aktualnie w edukacji
wczesnoszkolnej, poza pewnymi wyjatkami, nie sg one stosowane. Jednak zadania
domowe sg wartoSciowe w kontekScie przygotowania do samoksztatcenia. Wspierajg
tez ksztaltowanie i1 utrwalanie si¢ nawykow zwigzanych z systematyczng nauka.
W zwiazku z tym, Autorka proponuje, aby uczniowie stosowali Habit tracker, po polsku
nazywany sledzikiem. Jest to narzedzie, ktore pomaga kontrolowa¢ nawyki 1 utrwala¢
je. Autorka opracowata specjalng plansze dostosowang do Sledzenia nawykow zwigzanych
Z nauka w domu.
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Rysunek 1. Habit tracker.
Zrodto: opracowanie wlasne.
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Habit tracker wspierajacy dobre nawyki zwigzane z uczeniem si¢ uczniow klas
I-111I jest miesigcznym planerem. Wyszczegolnia on 6 elementow, nad ktorymi uczniowie
moga pracowa¢ w domu. Sg to: czytanie, doskonalenie pisania, powtorzenie materiatu
z matematyki, jezyka polskiego, jezyka obcego oraz innych zaje¢. Przy kazdej z tych
kategorii znajduje si¢ rzad kotek. Po wykonaniu zadania nalezy zamalowa¢ odpowiednie
kotko. Pozwala to uczniom na kontrolowanie swojej codziennej nauki. Dodatkowo
pomaga na ¢wiczenie systematycznosci. Planer jest przejrzysty i czytelny. Dla
uniwersalnos$ci, przygotowany jest na miesigc sktadajacy si¢ z 31 dni. Wystarczy
skresli¢ lub zamalowa¢ nadprogramowe kotka i planer jest dostosowany do konkretnego
miesigca. Planer mozna zalaminowac¢, dzigki czemu be¢dzie mozna uzywac go
wielokrotnie.
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Mozliwosci metodyczne rozwijania myslenia przez analogie

uczniow klas I-III szkoty podstawowej
(Joanna Jachimowicg")

Streszczenie

Autorka dokonuje analizy metodycznych mozliwo$ci rozwijania mys$lenia przez analogie
uczniow klas I-III szkoty podstawowej. Podjety temat eksploruje w aspekcie teoretycznym
— analizujac literature przedmiotu, a takze praktycznym — proponujac wiasne przyktady analogii,
ktore moga zosta¢ zaimplementowane do praktyki edukacyjnej. We wstepnie poruszono
tematyke analogii w odniesieniu do zmienionej podstawy programowej. W teoretycznej czesci
niniejszego opracowania znajduje si¢ odniesienie do: wybranych grup analogii, charakterystyki
myslenia w zastawieniu z innymi procesami poznawczymi w literaturze przedmiotu, a takze
przedstawienie mozliwo$ci metodycznych rozwijania mys$lenia przez analogie. Rozdziat
poswiecony metodycznym implikacjom rozwijania myslenia przez analogie w przyktadach
zawiera deskrypcje pomystow Autorki, omoéwionych w aspekcie celoéw edukacyjnych z etapu
edukacji wezesnoszkolnej zawartych w obowigzujacej podstawie programowej. Tekst zawiera
podsumowanie, umozliwiajace dokonanie przez czytelnika samodzielnej rekapitulacji
poczynionych rozwazan zgodnie z zaproponowang metoda aktywizujaca, oparta o analogie
— gwiazde dziennikarskg — ,,sze$¢ pytan dziennikarskich”.

Stowa kluczowe: analogie, edukacja wczesnoszkolna, rozwijanie myslenia.

Summary

The author analyzes the methodological possibilities of developing thinking through
analogies among students of grades I-1II of primary school. He explores the topic in a theoretical
aspect by analyzing the literature on the subject and in a practical aspect by proposing his own
examples of analogies that can be implemented into educational practice. The topic of analogy
in relation to the changed core curriculum was initially discussed. The theoretical chapter of
this study includes a reference to: selected groups of analogies, the characteristics of thinking
in comparison with other cognitive processes in the literature on the subject, and a presentation
of methodological possibilities for developing thinking through analogy. The chapter devoted
to the methodological implications of developing thinking through analogies in examples
contains a description of the author's ideas discussed in the aspect of educational goals from
the early school education stage included in the current core curriculum. The chapter contains
a summary enabling the reader to independently recapitulate the considerations made in
accordance with the proposed activating method based on the analogy — a journalist's star —
"six journalistic questions".

Keywords: analogies, early school education, developing thinking.

! Wydziat Nauk Spotecznych i Sztuki Akademii Nauk Stosowanych w Nowym Sgczu.
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Wprowadzenie

By skutecznie prowadzi¢ rozwazania o mysleniu przez analogie, warto okreslic,
czym jest analogia. Termin ,,analogia” (odpowiednio do jego znaczenia w j¢zyku
greckim) oznacza podobienstwo, odpowiednio$¢ (Cieslar, 2015, s. 242). W internetowym
Stowniku Jezyka Polskiego, pojecie to okreslane jest w bardzo podobny sposoéb,
a 3 z przytaczanych w tej pozycji okreslen sg przydatne z punktu widzenia podjetego
tematu. Brzmia one nast¢pujaco: ,,1. «podobienstwo pod pewnym wzgledemy,
2. «sytuacja, zjawisko, rzecz podobne do innych» 3. jez. «upodabniajacy wptyw
jednej jednostki jezykowej na inna»” (https://sjp.pwn.pl/slowniki/analogia.html, dostep:
15.09.2024). We wszystkich zaprezentowanych okre§leniach uwidacznia si¢ stowo
,»podobienstwo”, ktore jest istotnym elementem konstytuujacym wystgpowanie analogii.
Myslenie przez analogie bedzie wigc takim mysleniem, ktdre oparte jest o istniejace
podobienstwo: sytuacji, zjawisk, rzeczy. Jest ono tez istotg synektyki gordonowskiej,
opartej na wykorzystywaniu analogii w umiejetny sposob w celu rozwigzania problemu,
zarOwno przez zastosowanie analogii prostych, jak 1 symbolicznych, fantastycznych
czy osobistych (https://ore.edu.pl/wp-content/ uploads/ phocadownload/POKL _IP2/b
kunat rozwijanie_tworczego potencjalu ucznia z perspektywy pedagogiki tworcz
osci_material seminarium26092014 pokl.pdf, dostep: 15.09.2024, s. 10). Wchodzi ono
w zakres znaczeniowy tworczego myslenia i jest jednym z celow edukacji w szkole
podstawowej. Edukacja szkolna, majaca wiele celéw i zadan, ukierunkowana jest na
osigganie takich efektow, ktore potaczone sg z mysleniem przez analogie 1 jego
rozwijaniem. Zapisy ich dotyczace zawarte sg w dokumentach dotyczacych edukacji
formalnej w Polsce.

Znowelizowana niedawno podstawa programowa odnosi si¢ do mys$lenia
przez analogie w sposob posredni, a odwotania te mozna odnalez¢ w nieco szerszych
sformutowaniach w niej zawartych. Myslenie przez analogie powigzane jest z zakresem
znaczeniowym celow: ,,rozwijanie kompetencji, takich jak: kreatywno$¢, innowacyjnos¢
1 przedsiebiorczo$¢”, a takze ,,rozwijanie umiejetnos$ci krytycznego i logicznego
myslenia, rozumowania, argumentowania i wnioskowania”. Sg to zapisy odpowiednio
pkt. 415 z ogdlnych celow ksztalcenia realizowanych w szkole podstawowej zgodnie
z Rozporzadzaniem Ministra Edukacji z 28 czerwca 2024 r. (Dz.U. poz. 996) (file:///C:/
Users/Dell/Desktop/Analogie%?20artyku%C5%82/Podstawa%?20programowa%?200
5.07.%202024%20%E2%80%94%20kopia.pdf, dostep: 15.09.2024, s. 2). W niniejszym
dokumencie wyszczegdlniono rowniez umiejetnosci uczniow na réoznych etapach
edukacyjnych — na uwage zashuguje umiejetnosc: ,,sprawne komunikowanie si¢
w jezyku polskim 1 jezykach obcych nowozytnych”; , kreatywnego rozwiazywania
problemow z r6znych dziedzin (jej istotnym elementem jest myslenie przez analogie)”,
,praca w zespole i spoteczna aktywno$¢”. Sg to odpowiednio pkt. 1, 41 6 ze spisu
wymaganych umieje¢tnosci we wspomnianym rozporzadzeniu (Dz.U. poz. 996) (Ibidem,
s. 3). Warto zaznaczy¢, ze cho¢ pkt 4 zawiera dookreslenia odnoszace si¢ do informatyki
i programowania, sam fakt zastosowania zacytowanego sformutowania wymusza
myslenie analogiczne w przenoszeniu jezyka symboli stownych na jezyk programowania
czy np. grafiki komputerowe;.

Odnoszac pojecie ,,analogia” do terminu ,.kreatywnos$¢”, mozna stwierdzi¢, ze
,,Kreatywnos¢ (tworczo$¢) to proces prowadzacy do powstania nowego wytworu, ktory
jest akceptowany jako uzyteczny 1 do przyjecia dla pewnej grupy w pewnym okresie”
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(Necka, 2003; za: Fazlagi¢, 2019, s. 14). Definicj¢ t¢ mozna zestawic¢ z pogladami
J. Koniora, ktéry podkresla, ze myslenie przez analogie jest jedng z najpowszechniejszych
aktywnosci poznawczych cztowieka 1 uwidacznia si¢ cho¢by w jezyku (2004, s. 67).
Podaje on przyktady metafory bedacej analogia ,,18¢ gesiego” 1 zabiegu stowotworczego
prowadzacego do utworzenia stowa ,,wieloryb” od stow ,,wielka” 1 ,,ryba” (pomimo
niezaliczania si¢ tego zwierz¢cia do gromady ryb). Przyktady analogii ukazane przez
wspomnianego autora nawigzuja do kilku faktow: analogie sg powigzane z komunikacja,
jezykiem naukowym 1 potocznym, prowadza do powstawania nowosci (stow, idet itp.),
sg stosowane w zyciu (a zatem uzyteczne) w akceptowany spotecznie sposob. Analogia
jest zatem rowniez nieodtgczng czescig kreatywnosci w rozumieniu E. Necki. Autorzy
podejmujacy tematyke analogii podkreslaja (co uwidacznia si¢ w zaprezentowanych
przyktadach) jej zwigzek z komunikacjg i jezykiem (np. Cieslar, 2015; Konior, 2004),
wiec tez kompetencjami, umiejetnosciami komunikacyjnymi, jezykowymi, spotecznymi,
tak podkreslanymi w celach 1 umiejetnosciach, do ktorych ucznidéw ma przygotowywac
szkota podstawowa. W kontek§cie wymienionego terminu ,,innowacyjnos¢” mozna
zidentyfikowac ja ,,jako zdolno$¢ do tworzenia 1 wdrazania innowacji” (https://sbc.org.pl/
Content/359255/PDF/bokwa.pdf, dostep: 15.09.2024, s. 14). Mozna zatem zatozyc¢, ze
jezeli jednostka ma wdraza¢ nowatorskie, innowacyjne pomysly zgodnie z regutami
obowigzujacymi w galezi gospodarki, w ktorej dziata, powinna stosowac si¢ do ogdlnie
przyjetych zasad tego dziatania, ktére powinna zastosowa¢ odpowiednio do wiasnej
innowacji czy innowacyjnego pomystu. Na uwage zastuguje rowniez powigzanie
analogicznego mys$lenia z okresleniem ,,przedsigbiorczos$¢”, ktore w stowniku
Przedsiebiorczos¢ sformutowane jest nastepujaco:

przedsiebiorczo$¢ oznacza zdolno$¢ osoby do wceielania pomystéw w czyn.
Obejmuje ona twoérczos¢, innowacyjnos¢ 1 podejmowanie ryzyka, a takze
zdolno$¢ do planowania przedsiewzig¢ 1 prowadzenia ich dla osiggnigcia
zamierzonych celow. Stanowi ona wsparcie dla wszystkich w codziennym zyciu
prywatnym 1 spotecznym, za$ pracownikom pomaga uzyska¢ swiadomos¢
kontekstu ich pracy i zdolnos¢ wykorzystywania szans (Pasierbek, Wach,
2022, s. 15).

Zaprezentowana definicja taczy terminy: ,,twdrczos$¢” oraz ,,innowacyjnos¢”
z ,,przedsigbiorczoscia” 1 akcentuje, ze w tej ostatniej istotne jest uwypuklenie elementu
ryzyka, planowania 1 aspektu teleologicznego. Nalezy podkresli¢, ze w mysleniu
analogicznym rowniez mogg by¢ istotne elementy oparte o ryzyko, cel, planowanie,
dostrzeganie, generowanie podobienstw, odpowiedniosci obiektéw, a w tym nowosci,
jest ono ukierunkowane na cel, wigze si¢ z ryzykiem oraz moze wymagac uprzedniego
planowania 1 by¢ dtuzszym procesem.

Mozna zatem wyciggnaé wniosek, ze umiej¢tnos¢ rozwijania myslenia przez
analogie jest istotnym elementem szkolnej edukacji na poziomie podstawowym, co
uwidacznia si¢ (chociaz w posredni sposéb) w licznych zapisach znowelizowanej
podstawy programowej. Rozwijanie tego myslenia powinno wiec by¢ jednym z celow
dziatan edukacyjnych nauczycieli na tym poziomie edukacyjnym.
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1. Teoretyczny wymiar rozwijania myslenia przez analogie

By nalezycie dokona¢ deskrypcji omawianego tematu w aspekcie teoretycznym,
zostang przedstawione odniesienia do: wybranych grup analogii, scharakteryzowania
myslenia, jak rowniez innych procesOw poznawczych w literaturze przedmiotu oraz
charakterystyki mozliwosci metodycznych rozwijania myslenia przez analogie.

1.1. Wybrane grupy analogii

Jak pisza B. Stowinski oraz D. Dutkiewicz, analogie utatwiajg transfer wiedzy
z jednej dziedziny na inng, a w ich obrebie z jednego problemu na inny (2016, s. 107).
Podaja oni rowniez podziat analogii, dzielac je na dwie grupy: te dotyczace samego
obiektu (jego struktury, zachowania si¢) 1,,0dnoszace si¢ do jego atrybutow (wlasciwosci,
cech)” (Stowinski, Dutkiewicz, 2016, s. 108). Pierwsza grupe autorzy ci identyfikuja
jako te, w ktorej analogie odnosza si¢ do materialnych lub niematerialnych elementow
rzeczywistosci 1 nazywaja analogie z tej grupy obiektywnymi (odnoszac si¢ do ich ujgcia
ontologicznego). Do tej grupy analogii zaliczamy nastepujace podgrupy analogii: opartych
o funkcje, opartych o relacje, opartych o strukture (Ibidem, s. 108). W obrebie tego
podzialu mozna poda¢ nastepujace przyktady. Do analogii opartych o funkcje zalicza
si¢ np. Swiece, lampe naftowg czy zarowke; do tych, w ktorych znaczenie ma relacja
—mama do dziecka ma sig¢ tak jak klacz do Zrebaka, a analogia oparta o strukture to sie¢
1 sitko. W obrebie drugiej grupy B. Stowinski 1 D. Dutkiewicz wyr6zniaja analogie
oparte o wlasciwosci, charakterystyke obiektow, a nazywamy sg one atrybutywnymi.
W tych analogiach istotne jest wystepowanie dwoch zwigzkow: przyczynowych oraz
proporcjonalnosci, ktore stuza za podstawe rozrdznienia migdzy dwiema kolejnymi
grupami analogii — przyporzadkowania i proporcjonalnosci (Krepiec, 1993; za: Ibidem,
s. 108). Jako przyktady pierwszej z nich mozna byloby podac to, ze wirus ma si¢ tak
do choroby jak bezrobocie do biedy. W aspekcie proporcjonalnosci mozna bytoby podac
nastepujaca eksplikacje: dom-blok czy zaktad rzemieslniczy-fabryka. B. Stowinski oraz
D. Dutkiewicz, powotujac si¢ na M. Krapca, wyrdzniajg w analogiach atrybutywnych
metafory. Z. Wolak pisze (odwotujac si¢ do pogladow M. Krapca), ze metafora ,,ma
jednak swoje zrédto nie tyle w realnym $wiecie, ile raczej w ludzkim umysle” (Ibidem,
s. 108). Podkresla ponadto, ze dla niektorych filozoféw metafory to takie analogie
relacji, ktore odwotujg si¢ do nieistotnych cech (Wolak, 2002, s. 4). Ten sam autor
prezentuje jednak w swoich rozwazaniach tez odmienny poglad, odrozniajac analogie
od metafory (Ibidem, s. 11). Pisze on o opieraniu analogii o cechy istotne, a metafor
o nieistotne, ale prezentuje ten podglad jako podstawe roztacznego traktowania obu
poje¢. W pogladach Z. Wolaka znajduja si¢ jednak filozoficzne implikacje do krytyki
podstaw tego rozroznienia dokonane przez ks. J. Salamuche, wedtug ktérego w pogladach
filozoficznych stowo ,,istotny” (a wobec tego cala fraza ,,cecha istotna”) jest wieloznaczne
oraz nieostre. W kontekscie charakterystyki metafory B. Stowinski 1 D. Dutkiewicz
pisza, ze istotne jest to, iZ ma ona wigcej niz jedng interpretacje¢ 1 jej poszukiwanie,
interpretowanie moze rodzi¢ wiele niejasnosci badz niejednoznacznosci (Stowinski,
Dutkiewicz, 2016, s. 108).

Kolejny podziat analogii podaje H. Borowiec, piszac o ich rodzajach wyrdznionych
w trakcie badan nad dzie¢mi 6-letnimi. Podziat ten uwidacznia mozliwe rozcztonkowanie
podgrup w obrebie analogii atrybutywnych, zwigzanych z cechami obiektow. Autorka
ta podkresla, ze podstawg analogii byty ,,dostgpne w bezposrednim poznaniu
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zmystowym zewngtrzne pojedyncze cechy desygnatéw okreslanych przez dzieci
wyrazow” (https://www.polskietowarzystwologopedyczne.pl/wp-content/uploads/2021/
06/071-086-Borowiec-LOGOPEDIA-przerobka-29-2001.pdf, dostep: 20.09.2024, s. 78),
takie jak: ksztalt, wielkos¢, kolor, ogolne podobienstwo wygladu, czesci budowy (ta
analogia bedzie dodatkowo strukturalng z wczes$niejszego podziatu), material, czynnos¢,
funkcja (dwie ostatnie to analogia funkcjonalna we wczesniejszym podziale), rodzaj
nadrzedny, czynno$¢ + kolor, kolor + ksztatt, czes$¢ ciata + kolor (Ibidem, s. 78-82).

Interesujace jest, ze w toku badan przy pomocy testow psychologicznych
wykorzystujacych ,,regule trzech” badano poziom wieku, na ktérym u dziecka ustala
si¢ zgodnos¢ rozumowania przez analogie w obrebie wyszczegolnionych relacji
bedacych postawa zwigzku analogicznego. ,,Reguta trzech” to proporcja lub rownos¢
w obrebie relacji, w ktorej na podstawie znanych trzech elementéw wywnioskowac
nalezy element czwarty, w sytuacji wystepowania okreslonej relacji migdzy podanymi
elementami (Ibidem, s. 73). H. Borowiec wskazuje, ze w toku badan psychologicznych
nad tempem ksztaltowania si¢ relacji w obrebie analogii u dzieci w wieku 5-7 lat
wyrdzniono nastepujace ich typy: czynnik-czynnik, czynnik-czynno$¢, przedmiot-cecha,
cecha-przedmiot, gatunek-rodzaj, calo$¢-czes¢, czescé-catosé, rodzaj-gatunek (Ibidem,
s. 73; za: Biela, 1981). Sa one podane w niniejszym uszeregowaniu od najlatwiejszej
dla dzieci do najtrudniejszej, wedtug wynikow przeprowadzonych badan. Warte uwagi
moze by¢ przytoczenie badan prowadzonych m.in. przez A. Jurkowskiego (1961, 1967),
ktéry podjat badawczo temat analogii opartych o relacje: przeciwienstwa, nadrzednosci,
przyczynowosci. Identyfikowat on rodzaje analogii najtrudniejsze dla dzieci znajdujacych
si¢ w roznych grupach wiekowych. Wedlug uzyskanych przez niego wynikow dla
9-latkow (11 klasa — dzieci znajdujace si¢ w stadium operacji konkretnych), najtatwiejsza
z relacji analogii jest przeciwienstwo dla 11-latkéw (bedacych w klasie V, miedzy
stadium operacji konkretnych a formalnych) i dla 13-latkéw z klasy VII (uczniowie
znajdujacy si¢ w stadium operacji formalnych) najlatwiejsze okazaly si¢ analogie oparte
o nadrzednos¢. Dla wszystkich grup wiekowych najtrudniejsza byta przyczynowosé
(analogie atrybutywne, oparte o wtasciwosci).

Mozna wigc zatozy¢, ze dzieci 7-10-letnie (wiek moze by¢ ro6zny w przypadkach
indywidualnych) uczeszczajace do klas I-1II, moga tworzy¢ analogie we wszystkich
podanych zakresach, cho¢ niektore z nich mogga stanowi¢ dla nich wigkszg trudnos¢
niz inne. Fakt ten moze by¢ zacheta dla nauczycieli, by koncentrowali si¢ na ¢wiczeniu,
rozwijaniu my$lenia przez analogie w obrebie tych rodzajow relacji analogicznych,
ktore sg dla ucznidow trudniejsze.

1.2. Myslenie a inne procesy poznawcze

W literaturze dotyczacej analogii autorzy postuguja si¢ licznymi sformutowaniami
okreslajacymi procesy umystowe stuzgce operowaniu analogiami, a najczesciej uzywane
sa pojecia: ,,myslenie”, ,,wnioskowanie”, ,,rozumowanie”, ,,rozwigzywanie problemow”,
,podejmowanie decyzji”. Jak podaje internetowa Encyklopedia PWN, psychologiczne
znaczenie terminu ,,myslenie” oznacza ,,§wiadomy proces psychiczny cztowieka,
prowadzacy do posredniego 1 uogdlnionego poznania oraz zrozumienia otaczajgcej
g0 rzeczywisto$ci; w wezszym znaczeniu m. jest aktywng czynno$cig umystowa, dzieki
ktorej sg odzwierciedlane ogdlne cechy roznych rzeczy, zdarzen i zjawisk oraz stosunki
miedzy nimi” (https://encyklopedia.pwn.pl/szukaj/my% C5%9Blenie%20.html, dostep:
20.09.2024). Charakteryzujac myslenie za E. Necka, J. Orzechowskim i B. Szmura,
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myslenie jest substytutem dziatania, symuluje aktywnosci i wydarzenia rozgrywajace
si¢ w Swiecie realnym (ale bez wtasciwych dla niego konsekwencji), umozliwia
budowanie modeli mentalnych, pozwala mierzy¢ si¢ z dowolnym problemem (cho¢ nie
oznacza to, ze zawsze skutecznie) (2006, s. 421). W trakcie myslenia istotne jest
zachodzenie procesu ,,egzaptacji”’, czyli adaptacji struktur mézgowych do nowo
postawionych wymagan, co moze prowadzi¢ do btedow myslowych (Ibidem, s. 422).
Myslenie odbywa si¢ na pewnym materiale 1 polega na przeprowadzaniu operacji
umystowych dokonywanych na reprezentacjach mentalnych (Ibidem, s. 436). Takie
rozrdznienia 1 okreslenia pozwalaja stwierdzi¢, ze myslenie jest istotng, podstawowa
aktywnos$cig cztowieka, jak powiedziat R. Desceartes cogito ergo sum, zatem fakt
mys$lenia dowodzi istnienia tego, kto mysli (jest to wigc aktywnos¢ nieodtacznie
zwigzana z istnieniem).

W kontekscie zapowiedzianych rozréznien warto odnies¢ si¢ do znaczenia stowa
,wnioskowanie”, ktore wedtug E. Neckiej, J. Orzechowskiego 1 B. Szmury oznacza
,formutowanie konkluzji na podstawie dostepnych przestanek na drodze rozumowania”
(2006). Wnioskowanie wymaga oceny, a takze analizy sily oraz stabych stron kazde;j
zmozliwosci 1 kazdego z dowodow, bedacych zrodtem przestanek. W toku wnioskowania
niezbgdne jest selekcjonowanie dowoddw, wybor elementow istotnych, wyprowadzanie
wnioskow. Formag myslenia prowadzaca do powstania wnioskdéw jest ,,rozumowanie”.
Warto zaznaczy¢, ze odnoszac si¢ do pola znaczeniowego terminu ,,rozumowanie”,
jego catos¢ zawiera si¢ w obrebie myslenia (czyli nie istnieje takie rozumowanie, ktore
nie jest mysleniem). Jak zaznaczaja wspominani autorzy, myslenie cz¢sto ma jasne
cele 1 ukierunkowane jest na ,,rozwigzywanie problemoéw” lub ,,podejmowanie decyzji”,
chociaz nie dzieje si¢ to zawsze. Oznacza to, ze istnieje rozwigzywanie problemoéw
odbywajace si¢ poza mysleniem 1 myslenie niebgdgce rozwigzywaniem problemow.
Podobnie jest z podejmowaniem decyzji (chociaz jedynie niewielki element pola
znaczeniowego frazy ,,podejmowanie decyzji” nie zawiera si¢ w mysleniu — sg to
»decyzje”, jak zaznaczajg autorzy, spontaniczne, dokonywane bezrefleksyjnie)
(Ibidem, s. 442-443).

W toku rozwazania nad powigzaniami taczacymi podane pojecia E. Necka,
J. Orzechowski 1 B. Szmura odniesli si¢ tez do analogii, zaznaczajac, ze wykorzystywanie
analogii w mysleniu jest silnie reprezentowane w rozumowaniu (jako rozumowanie
przez analogie), rozwigzywaniu problemow (w formie transferu przez analogi¢) (2006,
s. 444). Istotne wydaje si¢ zaznaczenie, ze wczesniejsze powigzanie terminOw
,rozumowanie” 1 ,,wnioskowanie” pozwala sgdzi¢, iz analogia jest powigzana zar6wno
z mysSleniem, jak 1 pozostatymi z wymienionych procesoéw poznawczych. W kontekscie
zakresOw znaczeniowych podanych poje¢¢ termin ,,mys$lenie”, jako najszerszy oraz
zawierajacy w sobie elementy (lub cato$¢) pol znaczeniowych pozostatych termindw,
zostat uznany za dominujacy, a zatem w jego kontek$cie prowadzone bedg dalsze
rozwazania w niniejszym rozdziale.

1.3. Mozliwos$ci metodyczne rozwijania myslenia przez analogie

Mozliwosci metodyczne rozwijania myslenia przez analogie mogg dotyczy¢
zaro6wno stymulacji mys$lenia, jak i pokrewnych proceséw poznawczych. W artykutach
metodycznych i zbiorkach zadan poj¢cia ,,myS$lenie”, ,,rozumowanie” i ,,wnioskowanie”
stosowane sg czasem wymiennie, cho¢ niejednokrotnie dopasowane sg one do grup
zadan.
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Pierwsza grupe zadan stanowig zadania graficzne, ktore moga mie¢ rozmaita
postac, a tu omowione zostang jedynie niektore z nich. Przyktadowo, na edukacji
przyrodniczej czy wychowaniu fizycznym mogg przyjac¢ forme projektu mapy, na ktore;j
znaki kartograficzne stanowig analogie do rzeczywistych przedmiotow (file:///C:/Users/
Dell/Desktop/Analogie%20artyku%C5%82/1 3-%200RE-%20w%20mysleniu%20przy
rodniczym.pdf, dostep: 21.09.2024, s. 17). Moga mie¢ tez forme¢ zadan na kodowanie
czy piktograméw. W zadaniach graficznych wykorzystuje si¢ rowniez np. zasade
gradacji cechy (np. mata chmura, wigksza chmura, jeszcze wigksza chmura, narysuj
kolejny element), gdzie wymagane jest narysowanie/wskazanie brakujacego elementu.

Druga grupa zadan, stosowana niemal na wszystkich edukacjach, to zadania —
wzor-przyktady. Bardzo wiele zadan zamiast rozbudowanej, skomplikowanej instrukcji
stownej posiada wzor rozwiazania z podanym przyktadem, ktéry uczen na zasadzie
analogii ma potrafi¢ przenie$¢ na inny, poddany w zadaniu, material, a moga to by¢
zadania np. gramatyczne, z geometrii, algebry, stowotwoércze czy inne.

I. Kucharczyk podaje mozliwos$ci operowania zadaniami na semantycznym
materiale dotyczacymi relacji przyczyna-skutek. Pisze o roéznych typach zadan,
odnoszac si¢ do konkretnych przyktadéw (zadania zbudowane sg z wykorzystaniem
reguly trzech), np. ,,dom — architekt :: ksigzka —...?”, ,,16d — mrozy :: powodz — ...?”,
,wiedza — uczy¢ si¢; zmeczenie — ...?7”, ,,wypadek — nieostroznos¢ :: gtod — ...77,
,»zapach — kwiat :: blask — ...?” (Kucharczyk, 2018, s. 70-72). Autorka wymienia tez
inne przyklady: ,,smutek — ptacz :: rados¢ — ...?”, ,,ulewa — mokro :: upat — ...7’,
,ogien — cieplo :: btyskawica — ...?”, | trucizna — $mier¢ :: pokarm — ...?”, ,,zdarzenie
— wspomnienie :: pozar — ...?”, ,instrument — dZwigk :: bomba — ...?”. Przygotowala
ona artykul badawczy, w ktorym grupa badawcza byty dzieci niewidome 1 widzace
z klas III, V 1 I gimnazjum. Przyktady analogii uzyte w trakcie badania dotyczyty:
emocji, zjawisk atmosferycznych, akustycznych, fizjologicznych, optycznych i wiedzy
ogolnej, w tym przyrodniczej. Ukazane przez nig w toku badan przyktady sugeruja
bogactwo mozliwosci stosowania analogii w zadaniach opartych o jezyk 1 komunikacje,
a takze edukacje¢ spoteczng 1 przyrodnicza. Cho¢ autorka ta skoncentrowata si¢ w toku
badan na analogiach opartych o zadania przyczyna-skutek, to tego typu zadania moga
dotyczy¢ tez innych zwigzkow analogicznych, wyrdéznionych na podstawie badan
psychologicznych, a zaprezentowanych przez H. Borowiec.

Kolejny podziat zadan zawigzanych z mys$leniem przez analogie to zadania na
materiale tematycznym (semantycznym, powigzanym przyktadowo z cecha, ksztattem,
wtasciwoscig, relacjg czy zaleznos$cig) 1 zwigzane z materialem atematycznym (np.
Suder, 2015) — sg to wyszczegbdlnione wczesniej zadania graficzne.

Analogie bywaja rowniez wykorzystywane jako elementy synektyki Gordona
— majg wowczas posta¢ roznych zadan (np. ,,éwiczenia: Lancuch czy gwiazda, Najkrotszy
fancuch, Lancuchy alternatywne, Sie¢, Superpozycje, Kolorowe superpozycje, Terenowe
superpozycje, Bricolage” (https://ore.edu.pl/wp-content/uploads/phocadownload/POKL
IP2/b_kunat rozwijanie tworczego potencjalu ucznia z perspektywy pedagogiki
_tworczosci_material seminarium26092014 pokl.pdf, dostgp: 11.09.2024), zadan
np. ,,co by byto gdyby?”. Jak podkresla D. Czelakowska, analogie w ramach synektyki
moga by¢: proste, fantastyczne, symboliczne, personalne (2011, s. 3). Analogie proste to
te z wykorzystaniem skojarzen bezposrednich, podobienstw opartych na skojarzeniach
zmystowych, zasadach konstrukcyjnych, ktore transferuje si¢ na podjety problem: w tej
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analogii oraz jej tworzeniu zachodzi praca umyslowa, percepcja i operowanie
wyobrazeniami. Kolejna grupa to analogie symboliczne, zbudowane w oparciu
o symbol, metafore, syntezg problemu — zast¢pczy symbol jest tu ogniwem taczacym
rzeczywistos¢ z rozwigzaniem problemu. Zawieraja one zarowno elementy okreslone,
jak réwniez niedookreslone, znane oraz nieznane. Stosowane sg one w poetyce, sa
wieloznaczne 1 czgsto niejasne. W synektyce wymienia si¢ tez analogie fantastyczne,
zbudowane w oparciu o marzenia, sny, Swiat nierzeczywisty, zjawiska fantastyczne,
nierealistyczne rozwigzania. Inspirujgce jest szczegolnie zastosowanie analogii
personalnych, skoncentrowanych na identyfikacji z problemem oraz jego elementami.
Analogia personalna daje szerokie mozliwosci jej zastosowania jako drama, pantomima,
opowiadania, opis, ktorych elementy beda skoncentrowane na uwypukleniu przyjmowania
innej perspektywy rzeczywistosci, wczuwania si¢ w §wiat przedmiotow, zwierzat,
zjawisk (Czelakowska, 2011, s. 3). Zarysowany podziat metodycznego wykorzystania
analogii w ramach synektyki daje podstawe do stosowania ich w ramach zadan
konstrukcyjnych, opowiadan, opisow, ¢wiczen pisanych w formie dialogow, wierszy,
scenek, dramy, pantomimy, rysunku, wytworoéw konstrukcyjnych. Bogactwo mogacych
powsta¢ wytworow sugeruje mozliwe wykorzystanie analogii w ramach zadan opartych
o synektyke na wszystkich edukacjach w ramach klas I-111.

Niniejsze implikacje metodyczne z wyszczegolnionymi typami zadan na analogie
sa jedynie zarysowaniem praktycznych mozliwosci. Nauczyciel moze realizowac,
wplata¢ ¢wiczenia/zadania na analogie w trakcie realizacji celow edukacyjnych ze
wszystkich edukacji — myslenie przez analogie¢ jest elementem mys$lenia naukowego
1 potocznego, zatem przenika edukacje 1 nieodtgcznie towarzyszy realizacji jej celow.
Bogate mozliwosci tworzenia zadan graficznych dajg podstawe rozwijania myslenia
przez analogie na edukacji matematycznej, plastycznej, technicznej czy przyrodnicze;.

Wiekszo$¢ zaprezentowanych w literaturze metodycznej zadan na analogie ma
posta¢ metody ¢wiczeniowej. Sa to zazwyczaj zadania wykonywane w jednostkowej
formie organizacji ksztatcenia ze wzgledu na liczbg ucznidow, w sali lekcyjnej, pod
kierunkiem nauczyciela. Mozna jednak zmieni¢ nieco rekomendacje wykonywania
tych zadan i nada¢ im inne formy (zbiorowa, grupowg) badz zaprezentowac je poprzez
realizacje¢ innych metod nauczania, np. metody plakatu, projektu, lapbooka, metody
dziatan wytworczych, metody ekspresyjnej (np. jako taniec) czy pantomimy.

2. Metodyczne implikacje rozwijania myslenia przez analogie w przykladach

Prezentacje propozycji mozliwosci wykorzystania myslenia przez analogie
(réwniez w zakresie nalezacym do synektyki) zostang przedstawione w niniejszym
podrozdziale w odniesieniu do wybranych celow edukacji realizowanych w zakresie
edukacji na etapie klas I-I11.

W zakresie edukacji fizycznej i rozwoju fizycznego uczniowie moga wykonywaé
elementy graficzne z wykorzystaniem analogii, stanowigce pomoce do ¢wiczen fizycznych
lub metod bedacych objasnieniem. Moga to by¢ np. mapy do gier/zabaw w podchody,
zawierajace symbole wykonywanych czynnosci/przedmiotow/obiektow, plansze plakaty
obrazujace w sposob symboliczny np. zasady higieny, pielegnacji ciata, odzywiania si¢
czy stosowania zdrowego trybu zycia, organizacji bezpiecznych gier i zabaw ruchowych
czy innych zespolowych. Pomystem mogtoby by¢ stworzenie zestawu piktogramow
do kazdej z zasad, np. gry w okreslong gre ruchowa, zasad bezpiecznego zachowania

—-218 -



Rozwazania pedagogiczne w kontekscie teorii i badan diagnostycznych

si¢ na sali gimnastycznej. Tego typu polecenia beda mialy zazwyczaj posta¢ metody
plakatu badz zadan wytwoérczych. Mogg by¢ realizowane w dowolnej formie —
jednostkowej, grupowej, zbiorowej. Warto jednak zaznaczy¢, ze przy wymyslaniu np.
zestawu symboli w formie zbiorowej, aby zaktywizowac wszystkich ucznidow, mozna
byloby wykorzysta¢ elementy metody burza mozgoéw — technika kuli $nieznej z dodanym
elementem glosowania. Technika ta polegataby na tym, Ze uczniowie najpierw pracowaliby
indywidulanie — kazdy wymys$lilby swoj zestaw piktogramow/symboli, a nast¢pnie
w parach uczniowie odbyliby glosowanie, wybierajac z kazdej pary symboli narysowanych
do okreslonej zasady jeden obraz/symbol (przy braku zgody, ktéry z symboli wybrac,
moga potaczy¢ motywy obu symboli, rysujac wspolny przy jednej zasadzie lub przy
wszystkich). Efektem pracy pary miatby by¢ jeden powstaty zestaw symboli do wszystkich
podanych wczesniej zasad. Nastepnie pary taczytyby sie¢ w czworki (wtedy podobnie
—kazda czworka z 2 zastawow symboli ma wybraé/stworzy¢ jeden albo droga glosowania
lub taczenia motywoOw w nich wystepujacych). W ramach metody burza mozgow —
techniki kula $niegowa uczniowie taczg si¢ w coraz wigksze grupy — czworki w dsemki,
6semki w szesnastki 1 potem szesnastki w calg klase. Taki sposob postepowania daje
szans¢ na wygenerowanie jednego zestawu symboli w catej klasie, w powstaniu ktorego
czynnie uczestniczyli wszyscy uczniowie, kazdy mogt wyrazi¢ swoje zdanie 1 zaden
uczen (nawet ten nieSmiaty) nie zostal pominiety w tworzeniu efektu pracy zespotu
klasowego.

W zakresie emocjonalnego obszaru rozwoju kluczowy jest cel: ,,umiejetnosc
przedstawiania swych emocji 1 uczu¢ przy pomocy prostej wypowiedzi ustnej lub
pisemnej, roznorodnych artystycznych form wyrazu” (https://isap.sejm.gov.pl/isap.
nsf/download.xsp/WDU20240000996/0/D20240996.pdf, dostep: 21.09.2024, s. 27).
Realizowany jest on w bardzo rozbudowanych tresciach z zakresu edukacji polonistycznej,
spolecznej 1 wybranych z edukacji przyrodniczej, plastycznej, technicznej, muzycznej,
edukacji jezykowej. Wskazany cel taczy si¢ najscislej z metodg ekspresyjna, chociaz
moze by¢ zaprezentowany réwniez jako wypowiedz pisemna, np. opis, opowiadanie,
rozmowa (lub pogadanka), dyskusja (chociaz nie sg to jedyne mozliwosci). Istotne
w realizacji podanego celu w aspekcie analogii jest danie uczniom mozliwos$ci
swobodnego wyrazenia siebie w formie kodu wybranego przez nauczyciela (jezyk
pisany, mowiony, obraz), zgodnie z wydanym przez niego poleceniem do wybrane;j
metody nauczania. Mogtyby to by¢ nastgpujace polecenia:

1) Gdyby twoje uczucia w dniu rozpoczecia roku szkolnego byly pogoda, to
jaka ona by byla (opisz ja stownie, napisz, narysuj).

2) Gdyby twoje uczucia dotyczace wycieczki klasowej byty kwiatem, to jaki
on by byl (narysuj go, opisz go w rozmowie z kolega z tawki, napisz o tym
kwiatku 2-3 zdania).

Wazne wychowawczo wydaje si¢ potaczenie wspomnianego celu z innym,
wyszczegOlnionym w punkcie 5. W zakresie rozwoju emocjonalnego zapis pkt. 5 dotyczy
umiejetnosci ,,odczuwania wiezi uczuciowej 1 potrzebe jej budowania, w tym wigzi
z rodzing, spoteczno$cig szkoty 1 wspolnota narodowa” (https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/
download.xsp/WDU20240000996/0/D20240996.pdf, dostep: 22.09.2024, s. 27). Istotne
mogtoby by¢ obrazowanie symboliczne/graficzne, np. kontraktéw klasowych, zasad
kulturalnego dyskutowania, najwazniejszych obowigzkéw ucznidw oraz nauczycieli
zawartych w statucie szkoty. W ramach godzin wychowawczych poprzez analogie
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mozna porozwigzywac konflikty grupowe. Wilasne odczucia/emocje uczniowie moga
obrazowac, uczac si¢ je uzewnetrznia¢ w symboliczny, akceptowany sposob, np.
w toku realizacji polecen:
1) Narysuj swoje emocje zwigzane z tg sytuacja powstalg w klasie (w formie
stworka/koloru, barwnej plamy, dowolnie).
2) Jakby twoje emocje powstate w zwigzku z tg sytuacjg byly zwierzatkiem,
to jakim by byty?
Nauczyciel moglby tez w toku myslenia przez analogie pozna¢ zdanie uczniow
na temat ich marzen. Moglby temu stuzy¢ zaprezentowany ponizej zatacznik 1.

Zalacznik 1. Nowe mirakula — w krainie mocy

,Pamigtacie bajke ,,Biedronka i Czarny Kot”? W tej bajcie, ktérej odcinki mozna
oglada¢ w telewizji, sa mirakula i mieszkajace w nich zwierzatka kwami. Daja one
tym osobom, ktore je posiadajg, magiczne moce. Dzigki nim Biedronka, Czarny Kot
1 ich przyjaciele mogg walczy¢ ze ztym Wtadcg Ciem. WyobraZcie sobie, ze macie
mozliwos$¢ dostania jednej magicznej mocy w takim mirakulum. Zastanoéwcie sig, jakie
kwami bedziecie mie¢ w tym mirakulum (1 w zwigzku z tym, jakim zwierzatkiem
chcecie si¢ sta¢ po przemianie dokonanej dzigki kwami). W bajce ,,Biedronka 1 Czarny
Kot” kwami zywig si¢ ulubionymi przysmakami (np. serem camambert), a co jedza
Twoje kwami? Wymyslcie tez dla siebie nazwe, ktérej bedziecie uzywaé po

przemianie”?.

MOja MAZICZNA MNOC 0. ...\ttt ettt ettt et et e et e ettt et e e eeeeeeeeeeannenns
Po magicznej przemianie jestem (napisz nazw¢ zwierzecia, jakim chciatbys$ byc¢)

Moje kwami Ja po magicznej przemianie

Tu narysuj swoje kwami Tu narysuj siebie po przemianie

Zrodto: opracowanie wlasne.

Kolejna propozycja dotyczaca réznorodnego przedstawiania emocji dotyczy
mozliwo$ci zamiany rzeczywistosci szkolnej na inng sceneri¢ 1 dopasowania do jej
elementow innych fragmentéw okreslonego kontekstu sytuacyjnego. Zadania tego
typu mogg brzmie¢ nast¢pujaco:

2 Konsultacja merytoryczna — Kamil Jachimowicz: lat 11, uczen V klasy szkoty podstawowe;j.
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Wyobraz sobie, ze nauczyciel to cukiernik, kim/czym w niej jest:
A) SZKOa. ... e
[0 IR (o< 1 DO
C) TOAZIC. . ettt e e e e e
d) dzwonek naleKCje ......c.ooiniiii i e
€) dyrektor SZKOty.. ..o
f) dziennik eleKtroniCZny .........cooiuiiiiiii i
g) pomocne przedmioty, ktorych uzywa nauczyciel, by prowadzi¢ zajecia......

Pod tak zapisanym ¢wiczeniem stownym moze znajdowac si¢ miejsce na
zobrazowanie graficzne (rysunkiem) stownej odpowiedzi do kazdego podpunktu
z ¢wiczenia. Takie zadanie woéwczas stanie si¢ zadaniem stowno-graficznym i bedzie
mogto doprowadzi¢ do powstania pracy plastycznej, cato§ciowo ujmujacej zadanie
przedstawienia szkoty jako cukierni z jej elementami wypisanymi w poszczegolnych
punktach. Waznym stwierdzeniem jest, iz ten schemat zadania daje szerokie mozliwosci
nauczycielom — mogg oni, zmieniajac nazwy miejsc pracy, zachowaé, zmieniac
¢wiczenie lub wykorzystywac je wielokrotnie, np. przy wprowadzaniu nowych
zawodow, formutujac polecenia:

a) Gdyby nauczyciel byt krawcem, to......................

b) Gdyby nauczyciel byt weterynarzem, to................

¢) Gdyby nauczyciel byl kucharzem, to....................

W toku rozwigzywania probleméw klasowych istotne moze by¢ odkrycie
prawdziwych motywow, odczu¢, emocji uczniow zwigzanych z okre$long sytuacja.

W mysleniu analogicznym wazne moze by¢ tez samo rozwijanie refleksyjnego,
krytycznego myslenia, umiejetne stawianie pytan, formulowanie problemow, wyrazanie
wiasnych spostrzezen 1 przezy¢ (odniesienia do tych sformutowan sg zawarte w zapisach
rozporzadzenia Ministra Edukacji zmieniajacego rozporzadzenie w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia
ogdlnego dla szkoly podstawowej dotyczacych rozwoju poznawczego uczniow
wpkt. 1, 6, 11) (https://isap.sejm.gov.pl/isap.nsf/download.xsp/WDU20240000996/
0/D20240996.pdf, dostep: 21.09.2024, s. 29). Podanym celom sformutowanym
w znowelizowanej podstawie programowej mogg stuzy¢ m.in. zadania, w ktorych
uczniowie majg zobrazowac graficznie zapisany przez nauczyciela na tablicy problem,
rysujac go tak, jak go rozumiejg. Waznym elementem polecenia bytoby zastanowienie
si¢: co uczniowie narysujg, by zobrazowac zapisany problem? Ile elementéw begda
miaty ich rysunki? Wazne jest, zeby wskaza¢ im, iz rysunki te mogg przedstawiaé
rzeczywisto$¢ w sposob fantastyczny lub symboliczny — czyli rzeczywiste przedmioty
lub osoby mogg by¢ na nich ukazane inaczej (np. nauczyciel moze by¢ zwierzgciem,
przedmiotem, wr6zka, a ktétnia moze by¢ burzg). Do wykonania tego zadania mozna
uczniom da¢ nast¢pujace polecenia:

a) W naszej klasie czg$¢ ucznidw spdznia si¢ na zajecia. Zadaj pytanie do tej

sytuacji, ukazujace ten problem. Narysuj rysunek do pytania.

b) W naszej klasie czasem uczniowie przerywaja sobie nawzajem wypowiedzi
na zajeciach. Zadaj pytanie do tej sytuacji, ukazujace ten problem. Narysuj
rysunek do pytania.

c¢) W naszej klasie czasem denerwujemy si¢ na siebie wzajemnie i krzyczymy.
Zadaj pytanie do tej sytuacji, ukazujace ten problem. Narysuj rysunek do pytania.
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d) W naszej klasie czasem kto$ jest smutny i ptacze. Zadaj pytanie do tej sytuacji,

ukazujgce ten problem. Narysuj rysunek do pytania.

Takie sformutowanie polecen pozwoli nauczycielowi osiaggna¢ rozmaite cele
szczegotowe w ramach wypisanych wczesniej: rozwija¢ umiejetnos¢ zarowno dokonywania
analizy 1 syntezy, jak réwniez zwigzlego formutowania mysli dzigki formie pisemne;j
1 graficzne;j.

Ciekawa metoda aktywizujaca, wpisujacg si¢ doskonale w istote rozwijania
myslenia przez analogie, jest metoda tancucha skojarzen — do podanego stowa podaje
si¢ szybko ciag skojarzen, jakie nasuwa dane stowo, skojarzenia mozna zapisywac na
tablicy, nastepnie zapisa¢ jako notatke do zeszytow uczniowskich. Istotne w tej
metodzie jest danie uczniom polecenia dawania + i1 -, wypisanym skojarzeniom
(wazne: skojarzenia w ciggu sg powigzane nie tylko ze stowem podanym na poczatku,
lecz wynikaja z kazdego kolejnego sowa w szeregu stow) — ,,+” stawiane sg przy
skojarzeniach pozytywnych, a ,,-” przy negatywnych. Daje to duze mozliwosci
edukacyjne: mozna okresli¢, jakich skojarzen uczniowie majg wigcej — pozytywnych
czy negatywnych, mozna tez je pogrupowac¢ wedtug podobienstwa lub okreslonych
kategorii (np. skojarzenia z emocjami, ze skutkami, z przyczynami itp.). Zadanie to
wystepuje czesto w ¢wiczeniach na analogi¢ w formie polecenia: stworz tancuch
skojarzen, by polaczy¢ ze sobg stowa ... 1 ... (tu podaje si¢ dwa pozornie niepowigzane
ze sobg stowa) — zadaniem rozwigzujacego ¢wiczenie jest odszukanie, podanie takiego
zestawu stow, ktore doprowadzi do potaczenia logicznego obu podanych stow. Takim
¢wiczeniem moze by¢ np. stworz tancuch skojarzen miedzy stowami stdj-mata (np.
stoj-midd-jedzenie-kanapka-nadwaga-éwiczenia-mata). Cwiczenie ma tez niewyczerpany
potencjat metodyczny — w zaleznosci od mozliwosci czasowych na zajeciach mozna
je robi¢ ustnie, pisemnie lub dostosowywac tematyke podawanych par stow do aktualnie
opracowywanych tematow zaje¢. Warto wspomnieé, ze ciekawym pomystem przy
tych zadaniach mogloby by¢ zaproponowanie uczniom samodzielnego wmyslania par
stow do tych ¢wiczen 1 np. wymyslanie zadan dla kolegdéw z tawki/z klasy (wymiana
zadan).

Popularng metodg aktywizujaca jest burza mozgoéw, ktora daje mozliwosci
wymyslania (bez oceniania) jak najwigkszej liczby pomystow (a w przypadku analogii
—jej przyktadow) do rozwigzania problemu lub zadania. Istotg tej metody jest fakt, ze
podawane przez ucznidw pojecia nie muszg by¢ wzajemnie ze sobg powigzane, a maja
zwigzek z problemem/hastem nadrzednym, podanym przez nauczyciela (ale poszczegdlne
pomysty/analogie moga rozwijaé¢, udoskonala¢ te wczesniej podane). W trakcie pracy
ta metoda tez zapisuje si¢ propozycje na tablicy/do zeszytéw. Tq droga moze powstaé
cata gama analogii stownych do podanego hasta — mozan, nastepnie polecenie mozna
zmodyfikowac¢, niektore skojarzenia narysowac (m.in. burza mozgoéw jako czes¢
wprowadzajaca do zajec¢ edukacyjnych, a rysowanie jako element cze$ci podsumowujace;).

Interesujaca propozycja metodyczng mogtoby by¢ wykonanie lapbooka/plakatu/
projektu tematycznego, poswigconego przeniesieniu rzeczywistosci szkolnej w swiat
symboliczny lub fantastyczny i stworzenie przez to formy przekazu opartej o realizacje
tresci z réznych edukacji: spotecznej, plastycznej, technicznej. W tym zakresie mozliwo$¢
dostosowania wybranej metody do podawanych wczesniej celdéw edukacyjnych jest
dowolna. Plakat/lapbook/projekt moégtby swoim zakresem porusza¢ tematyke edukacji
spotecznej i przenosic jej tresci na inng rzeczywisto$¢, koniecznos$¢ nadania tej innej
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rzeczywistosci formy wyrazu poprzez stowa, obrazy, zadania (w zaleznos$ci od tego,
czy jest to plakat czy lapbook), daje mozliwos¢ dwukrotnego dokonania transformacji
symboli w mysleniu analogicznym (z rzeczywistosci na to, co ma by¢ przedstawione
projekcie 1 po raz drugi proba ujecia analogicznego utworzonego symbolu w forme
wyrazu wymagang przez metode), np.:

a) W poleceniu wykonaj lapbook do tematu ,,Szkota jako las” uczen powinien
przydzieli¢ wystepujacym w niej przedmiotom, osobom odpowiedniki, np.
swoim kolegom 1 kolezankom, nauczycielom, funkcj¢ poszczegdlnych
zwierzat w lesie. Warto zastanowi¢ si¢ na r6znicami miedzy szkolg a lasem
1 poswigci¢ temu aspektowi np. 2 strony lapbooka.

b) Plakat o tematyce ,,Nasze emocje klasowe” moglby by¢ realizowany w formie
grupowej 1 mie¢ mysl przewodnig (np. zwierzeta, rosliny, S$wiat pogody, Swiat
por roku), wokot ktérej uczniowie musieliby koncentrowaé swoje analogie.
Wykonywanie tej pracy w formie grupowej daje szans¢ na to, ze uczniowie
w roznorodny sposob zobrazujg to samo ujecie podanego tematu i1 nauczg
si¢ wspoOlpracowaé w trakcie rysowania na wspolnym kartonie.

c) Projekt ,Nasze cele” (,,Co bys$ chcial?””) moglby rowniez by¢ realizowany
w niewielkich grupach. Daje to podstawe do zaplanowania wielu aktywnosci
mozliwych do przedstawienia w formie analogii:

— pantomimy/kalamburéw;

— serii pytan (np. co chce zrobi¢?, jak chce to zrobic?, kiedy chcee to zrobic?);

— nadaniu kazdemu pytaniu symbolicznego obrazu graficznego;

— wymysleniu podziatu swoich celow wedtug waznego kryterium (np.
»Ceny”, ,.czy to jest mozliwe w tym roku?”’). Zobrazowanie graficzne
uszeregowania 3 wybranych celéw wedlug kryterium brzmigcego ,,jak
bardzo ten cel jest dla ciebie wazny” (waznosci), majace posta¢ analogii
w formie piramidy, mogtoby wyglada¢ nastgpujaco:

cel najwazniejszy,
pierwsze miejsce

cel mniej wazny,

drugie miejsce E>

cel najmniej wazny,
trzecie miejsce I:>

Rysunek 1. Uszeregowanie wybranych celow.
Zrédto: opracowanie wlasne.
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W toku stosowania metody ekspresyjnej wykorzystanie tanca czy pantomimy
mogtoby by¢ sposobem na wyrazanie emocji w sytuacji konfliktow klasowych, mozna
nawet zaproponowac zapisanie takiego punktu do kontraktu klasowego, np. ,,kto agresywnie
bedzie zachowywat si¢ na forum klasy, ten zobowigzany jest do odtanczenia swoich
emocji na forum grupy”. Mozna doda¢ nawet kolejne punkty do zapisu, np. ,,kto
pomimo odtanczenia swoich emocji na forum grupy dalej zachowuje si¢ agresywnie,
ten zobowigzany jest nauczy¢ swojej choreografii catg klase”.

W tym podrozdziale zaprezentowano przyktady, ktore moga zosta¢ wykorzystane
na wielu edukacjach w ramach zaje¢ w klasach I-111. Ze wzgledu na elementy zapisu
stownego czes$¢ zadan moze by¢ wykorzystana w pelnym brzmieniu jedynie w 11 klasie,
a cze$¢, szczegoOlnie zadania graficzne lub oparte na ekspresji ciata, jest adekwatna
dla uczniéw mtodszych. Wszystkie zaprezentowane przyktady zadah mozna w dowolny
sposob modyfikowaé, odnoszac je do tematyki omawianych zaje¢ badz problemoéw
wychowawczych.

Podsumowanie

Myslenie przez analogie jest nieodlacznym elementem komunikacji ludzkiej
dokonujacej si¢ poprzez jezyk. W odniesieniu do uczniow klas I-II1, znajdujacych sig
w stadium rozwoju operacji konkretnych w aspekcie rozwoju poznawczego (Stefanska-
-Klar, 2011, s. 130-155) wykorzystanie analogii w procesie wyjasniania im zjawiska
zachodzacych w rzeczywistos$ci, relacji wystepujacych pomiedzy przedmiotami czy
struktury obiektéw jest znamienne. Wazne wydaje si¢ szczegolnie zastosowanie analogii
personalnych, prostych, czyli tych blizszych uczniom, chociaz w dobie intensywnego
stykania si¢ uczniow z wirtualng rzeczywistoscig zastosowanie analogii fantastycznych
moze w praktyce realizacyjnej rowniez okazac si¢ proste. Ze wzgledu na najwigkszy
zwiazek analogii symbolicznych z przekazem kulturowym, stowem, kodami kulturowymi
analogie te moga okazywac si¢ dla uczniéw najtrudniejsze z wyszczegolnionych, cho¢
nie oznacza to, ze nie nalezy si¢ nimi postugiwac — wazny jest jedynie dobor przyktadow
tak, zeby umiej¢tnie wdrazac¢ uczniéw do symbolicznej rzeczywistosci, czy to czysto
poetyckiej, czy pozapoetyckiej, ale opartej o symbole werbalne.

Aby nieco inaczej, bardziej kreatywnie, podsumowac¢ dokonane rozwazania

1 zacheci¢ czytelnika do osobistych refleksji nad podjetym tematem, warto zastanowic
si¢ nad mozliwo$ciami metodycznymi rozwijania mys$lenia poprzez analogie
w klasach I-11I z zastosowaniem metody nauczania gwiazda dziennikarska — ,,sze$¢
pytan dziennikarskich”. W odniesieniu do analogii czytelnik moze osobiscie rozwazy¢
nast¢pujace elementy analogii w tym problemie:

— w aspekcie ,,kto” — nauczyciel;

— w odniesieniu do pytania ,,co?” — podda¢ analizie analogie;

— rozpatrujac pytanie ,,kiedy?” — na zaje¢ciach edukacyjnych (w rozdziale
podano propozycje ¢wiczen w odniesieniu do okreslonych edukacji,
czasem oznaczajac mozliwos$¢ pewnej elastycznosci metodycznej w tym
zakresie);

— w aspekcie pytania ,,gdzie?” przedstawiono propozycje w sali lekcyjnej,
ale ze wzgledu na mozliwo$¢ zastosowania analogii na mapach przyktady
z tego rozdziatu moga by¢ wykorzystane réwniez poza nig;
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— jak? (dokona¢ podsumowania zagadnien opisanych w niniejszym rozdziale,
uwzgledniajac cele edukacyjne zaje¢, metody nauczania, formy organizacyjne
procesu ksztalcenia, zaproponowane $rodki dydaktyczne ktore zostaty
zaprezentowane w tym opracowaniu — mozna to opracowac do przyktadowych
tematOw zaje¢ —w rozdziale podano hasta tematyczne, z ktorymi powigzany
moglby by¢ dany temat zajec itp.);

— kulminacyjnym pytaniem, na ktére wszystkie pozostate powinny by¢
skierowane —,,po co?” (w zaprezentowanym opracowaniu czytelnik moze
znalez¢ na nie odpowiedz we wstepie 1 w tresci rozdzialu, odnoszac si¢ do
celéw edukacyjnych, w realizacji ktorych mozna szczegdlnie wykorzystywac
mysSlenie przez analogie);

Zeby ulatwié czytelnikowi sporzadzenie osobistej notatki kreatywnej

z wykorzystaniem analogii graficznej — do podanej propozycji metodycznej ponizej
znajduje si¢ odpowiedni rysunek.

kto?

co? jak?

po co?

kiedy? gdzie?

Rysunek 2. Opracowanie wlasne gwiazdy dziennikarskiej — ,,sze$¢ pytan dziennikarskich”.
Zrédto: https://odm.pcpppidn.eu/wp-content/uploads/2024/05/metody-aktywizuja%CC%A8ce-.pdf,
dostep: 25.09.2024, s. 13).

Zaprezentowane propozycje metodyczne rozwijania mys$lenia przez analogie
w klasach I-1II szkoty podstawowej sa jedynie pewnymi przyktadami, majacymi
stanowi¢ asumpt dla nauczycieli do tworzenia wlasnych kreatywnych rozwigzan
metodycznych.
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Autorka ma §wiadomos¢, ze bogactwo szkolnej rzeczywistosci jest tak duze, iz
nie sposdb wyczerpa¢ wszystkich mozliwosci oryginalnych rozwigzan wykorzystujacych
analogie 1 metafory w zadaniach oraz ¢wiczeniach edukacyjnych. Kierujac si¢ jednak
zalozeniem, ze myslenie przez analogie jest podstawg aktywnoscig cztowieka, zarowno
ta potoczng, jak tez naukowa czy zawodowa, pozostaje mie¢ nadziej¢, ze nowe
pomysty wykorzystania analogii w praktyce edukacyjnej beda ciagle powstawaé
w miare¢ jak rzeczywistos¢ szkolna bedzie ewoluowac, przeobrazac si¢ w przysztosci.
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Rozwijanie kreatywnos$ci poprzez myslenie pytajne
na zajeciach edukacyjnych jako aspekt warsztatu
pracy przysztych nauczycieli (Joanna Jachimowics)

Streszczenie

W niniejszym rozdziale podj¢to temat rozwijania kreatywnos$ci przez myslenie pytajne
na zajeciach edukacyjnych jako aspekt warsztatu pracy przysztych nauczycieli. Dokonano jego
eksploracji teoretycznej, uwzgledniajac kreatywnos$¢ i jej rozwijanie na zaj¢ciach edukacyjnych
oraz myslenie pytajne i jego rozwijanie na zaj¢ciach edukacyjnych. Celem podjetych badan
jest poznanie rozwijania kreatywnos$ci poprzez myslenie pytajne na zaj¢ciach edukacyjnych
jako aspektu warsztatu pracy przyszlych nauczycieli. W ramach celu sformutowano tez
whnioski dla praktyki edukacyjnej. W badaniach zastosowano metod¢ analizy dokumentéw
intencjonalnie tworzonych, pisanych. Grup¢ badawcza stanowili studenci kierunku
Pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna Akademii Nauk Stosowanych w Nowym
Saczu — tacznie 127 os6b. Wyniki badan sg prezentowane graficznie i poprzez opis stowny,
a ich analiza jest iloSciowo-jakosciowa.

Slowa kluczowe: kreatywnos¢, myslenie pytajne, rozwijanie kreatywnosci, zaj¢cia edukacyjne.

Summary

This chapter discusses the topic of developing creativity through questionable thinking
during educational classes as an aspect of future teachers' workshops. Its theoretical exploration
was carried out, taking into account creativity and its development during educational activities,
as well as questioning thinking and its development during educational activities. The aim of
the research is to learn about the development of creativity through questionable thinking
during educational classes as an aspect of the work of future teachers. The aim of the research
also included formulating conclusions for educational practice. The research used the method
of analyzing intentionally created and written documents. The research group consisted of students
of preschool and early school pedagogy of the University of Applied Sciences in Nowy Sacz
— a total of 127 people. The research results are presented graphically and through verbal
description, and their analysis is quantitative and qualitative.

Keywords: creativity, questioning thinking, developing creativity, educational activities.

Wprowadzenie

Jak pisze E. de Bono: ,,Kazdy chce by¢ kreatywny. Kazdy powinien chcie¢ by¢
kreatywnym. Kreatywnos¢ sprawia, ze zycie staje si¢ przyjemniejsze, bardziej interesujace
1 pelne osiggnigc” (2022, s. 9). Wskazuje on tez na zalety kreatywnos$ci — uniknigcie
rutyny, powtarzalnosci, warunkowanie zmian, rozwoju 1 wytyczania innych, odmiennych
kierunkow. Kreatywno$¢ ma zatem nie tylko przygotowaé wspotczesnego cztowieka
do zycia w zastanej rzeczywisto$ci, ale rOwniez umozliwi¢ tworzenie przysztosci
1 przygotowaé na przyszto$¢ — do zmian, ktore dopiero nadejda i sg niewiadome,
nieprzewidywalne. E. Wlodarczyk 1 M. Szumiec w uzasadnieniach dla rozwijania

! Wydziat Nauk Spotecznych i Sztuki Akademii Nauk Stosowanych w Nowym Sgczu.
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kreatywnos$ci w szkole odwotuja si¢ do tempa zachodzacych zman w rzeczywistosci
1 koniecznosci nadgzania za nimi — nie tylko w rozumieniu adaptacji do nich, ale tez
umiejetnosci ich wyprzedzania (2015, s. 561). Zapisy te korespondujg z wymogami
edukacyjnymi, wynikajagcymi ze sformutowania przez Rad¢ Europy w 2006 roku zalecen
w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cale zycie. Jedna
z nich sformutowana jest jako ,,inicjatywnos¢ 1 przedsiebiorczos¢”. Sg one definiowane
w dokumentach Rady Europy jako ,,zdolno$¢ osoby do wcielania pomystow w czyn.
Obejmujg one kreatywnos¢, innowacyjnos¢ 1 podejmowanie ryzyka, a takze zdolnos¢
do planowania przedsiewzie¢ 1 prowadzenia ich dla osiggnigcia zamierzonych celow”
(https://eur-lex.europa.ew/legalcontent/PL/TX T/PDF/?uri=CELEX:32006H0962 & from=LT,
dostep: 15.09.2024, s. 8). Z takiego zapisu jasno wynika, ze kreatywnos$¢ jako element
innowacyjnosci powinna prowadzi¢ do zamierzonych celéw 1 realizacji przedsiewzig¢,
w tym tez celéw edukacyjnych. Potozenie akcentu na ryzyko i aspekty realizacyjne
ukierunkowuje kreatywno$¢ w wymiarze temporalnym na terazniejszos¢ z mysla
o przysztosci i jej jak najbardziej optymalnym przebiegu. Mozna zatem stwierdzi¢, ze
ma ona stuzy¢ lepszemu projektowaniu, planowaniu przysztosci z jak najlepszym
wykorzystaniem terazniejszosci — dostgpnych srodkow, zasobow, pomystow. Nie bez
znaczenia wydaje si¢ tez uwypuklenie w takim ujeciu stowa ,,ryzyko”, gdyz kreatywne
tworzenie rzeczywistos$ci, przyczyniajac si¢ do powstawania nowych pomysitow,
rozwigzan, moze nie by¢ wolne od popelniania bteddéw czy generowania nietrafionych
rozwigzan. M. Kabat, zwracajac uwage na role kreatywno$ci w nauczaniu, akcentuje
fakt, ze istnienie w nauczycielu obok rzemieslniczego dziatania aspektéw aktywnosci
tworczej wyzwala w nim potencjat, przetamuje monotonig, rutyne dzialan. Zauwaza
ona ponadto, ze poprzez kreatywnos$¢ nauczanych 1 nauczajacych dziata inspirujaco
na ich aktywnos$¢, prowadzi do unikania schematyzmu. Istotne jest rOwniez to, ze
w pogladach tej autorki znalez¢ mozna odniesienie do koniecznosci uczenia si¢
analizowania sytuacji, zadan i wyzwan tak, aby mozna byto nalezycie planowac¢
dziatanie kreatywne (Kabat 2015, s. 49-50). W zaprezentowanych pogladach uwidacznia
si¢ wiele zalet kreatywnosci 1 daje przyczynek do tego, by potaczy¢ ja z umiejetnosciami
dobrego planowania, analizowania sytuacji, w tym z adekwatnym zadawaniem pytan
do rzeczywistosci zastanej, jak 1 do mozliwosci napotkania przysztych problemow
czy trudnosci realizacyjnych w ich rozwigzywaniu.

1. Kreatywnos¢ i jej rozwijanie na zajeciach edukacyjnych w implikacjach
teoretycznych

W tych rozwazaniach warto odnie$¢ si¢ do znaczenia terminu ,,kreatywnos$¢”.
Ujmujac istote tego pojecia, mozna odwotac si¢ do K.J. Szmidta, ktory zaznacza, ze
jest to cecha posiadana jedynie przez ludzi, zwigzana z generowaniem nowych pomystow,
ktére sg warto$ciowe (2010, s. 8). Wprowadzajac poglady J.P. Guilforda, kreatywnos$¢
to czg$¢ procesu inteligencji, chociaz sg tez inne reprezentacje mentalne tego pojecia.
Jak zaznacza M. Kabat, komentujac pedagogiczny pankreacjonizm w odniesieniu do
pogladow R. Szultza w wychowaniu, nauczaniu, tylko wtedy moga by¢ osiggane efekty,
gdy jednostki w nim uczestniczace sg tworcze, co nadaje catoksztattowi aktywnosci
podmiotéw nauczania i wychowania znamiona kreatywnosci: czynnosciom, zachowaniom,
a takze towarzyszgcym im zjawiskom, rzeczom (Szultz, 1990, s. 10; za: Kabat, 2015,
s. 51). W hierarchicznej strukturze badania kreatywno$ci zaproponowanej przez
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M. Runco taczy si¢ pojecia ,,tworczosci” 1 ,,kreatywnosci” (2007, s. 2; za: Kabat, 2015,
s. 52). Po jednej stronie modelu jego autor umieszcza kreatywny potencjat osoby,
a po drugiej jej tworcze funkcjonowanie. W toku analizy schematu bierze pod uwage:
wytwor, proces, cechy osoby, warunki spoteczne. Pierwszy poziom schematu to po
stronie kreatywnego potencjatu charakterystyka osobowosci i edukacja osoby, a po
stronie tworczosci — produkt, wytwor (Ibidem). W odniesieniu do rzeczywistosci
edukacji wezesnoszkolnej osobg kreatywng bedzie uczen edukacji wezesnoszkolnej,
posiadajacy okreslone mozliwosci rozwojowe, wtasciwy sobie zaséb wiedzy. W toku
analiz modelu M. Runco, M. Kabat pisze o cechach wytworu tworczego. Odwotuje si¢
ona do zdania E. Necki, przywotlujac nastgpujace cechy: posta¢ materialng badz
niematerialng, nowosc¢, wartos¢, nietatwos¢ wykonania (Necka, 2003; za: Kabat, 2015,
s. 53). W aspekcie edukacyjnym tworczy wytwor niematerialny moze przyjac postac
np. pomystu, idei, wartos$ci, zasady postepowania. W sensie materialnym moze to by¢
program nauczania, scenariusz zaj¢c¢, elementy scenariusza zaje¢, metoda nauczania,
srodek dydaktyczny, praca domowa ucznia, wytwor ucznia wykonany na zajeciach
itp. Nowos¢ jako cecha wytworu moze uwidoczni¢ si¢ w roznorodny sposob, np. jako
rzadkos¢ wystepowania (oryginalnos¢), nietypowe, nieschematyczne potaczenie
znanych elementow, nadawanie znanym rzeczom nowych funkcji czy znaczen.

Drugim sktadnikiem na schemacie M. Runco jest proces — uj¢ty po stronie
kreatywnego potencjatu, stuzacy jego wydobyciu, w ktorym wyrdznia si¢ myslenie
1 oryginalno$¢ oraz cechy 0sob tworczych, takie jak: intuicja, myslenie dywergencyjne
czy posiadana wyobraznia (Dobrotowicz, 1995; za: Kabat, 2015, s. 53).

Kolejnym elementem na modelu M. Runco sg cechy osoby tworczej, ktore
korespondujg z wybitnymi osobowosciami, posiadajagcymi niezwykle wybijajace si¢
ponad przecigtno$¢ walory osobowe (Kabat, 2015, s. 53). W tym konteks$cie M. Runco
wyjasnia, ze w przestrzeni edukacyjnej tworczos¢ bedzie przybiera¢ forme oryginalnych
rozwigzan dla do§wiadczanych sytuacji (2007, s. 3; za: Kabat, 2015, s. 53). Warto
skomentowac to stwierdzenie w kontekscie roznorodnosci kontekstow sytuacyjnych,
w jakich uwidoczni¢ si¢ moze kreatywnos$¢ nauczyciela — bedzie ona mogta powstac
w relacjach z r6znymi podmiotami edukacji: rodzicami uczniéw, uczniami oraz
wspotpracownikami, ma potencjal tworzy¢ si¢ w sytuacjach wychowawczych oraz
dydaktycznych, w srodowisku szkolnym i poza nim (np. podczas wycieczek).

W modelu M. Runco uwypuklone jest tez znaczenie warunkéw dziatalnosci
partnerow edukacyjnych i chodzi tu gldéwnie o nast¢pujace czynniki: otoczenie fizyczne,
wychowanie rodzinne, szkolne 1 zdobywane w tym srodowisku do§wiadczenie, miejsca
pracy, tradycje, kulture oraz historyczne formowanie si¢ sSrodowiska. Jako najwazniejszy
czynnik sposrdéd wymienionych akcentuje si¢ otoczenie fizyczne, ktére w kontekscie
prac nauczyciela oznacza caty system o$§wiatowy (Kabat, 2015, s. 54). Wyrdznione
otoczenie edukacyjne, w ktorym odbywa si¢ nauczycielska dziatalno$¢, moze przynosic¢
facylitacj¢ lub inhibicj¢ tworczosci nauczycielskiej i uczniowskiej, pobudzajac aktywne
podmioty do dziatania lub hamujac podj¢te przez nich aktywnosci. Istotne wydaje si¢
uwypuklenie przez M. Runco faktu, ze najblizszym srodowiskiem dla nauczyciela jest
uczelnia, w ktérej adepci zawodu nauczyciela zdobywaja niezbedne kompetencje
i kwalifikacje (2007, s. 7-8; za: Kabat, 2015, s. 55). Stwierdzenie to jest znamienne,
gdyz pozwala uymowac nauczycielskg kreatywnos$¢ w perspektywie dynamiki jej
ksztaltowania od etapu studidéw do nabywania do§wiadczenia w praktyce zawodowe;.
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Takie ujecie moze by¢ podstawa do podejmowania badan nad kreatywnoscig nauczycielska
z perspektywy tych, ktérzy dopiero przygotowuja si¢ do pelnienia tego zawodu
w przysztosci— w toku edukacji w szkole wyzszej. Warto podkresli¢ szczegolnie wartos¢
edukowania nauczycieli w szkotach wyzszych o profilu praktycznym, taczacych elementy
wiedzy teoretycznej z duzg liczbg praktyk zawodowych w planie studidow.

Poruszajgc problematyke kreatywnosci, warto nadmieni¢, ze poglady na temat
jej relacyjnego ujecia w stosunku do tworczosci nie sg w literaturze homogeniczne.
Chociaz sg stwierdzenia, ze ,,s3 to w zasadzie synonimy” (Sawinski, 2016, s. 124), to
jednak zaznacza si¢ rowniez rozbiezno$ci miedzy tymi terminami. J.P. Sawinski
dokonuje ich deskrypcji nastepujaco: tworczos¢ pojmuje w odniesieniu do czynnosci
konstrukcyjnych (np. budowanie), tworczos¢ taczy z dziataniami w obrebie kultury,
z aktywnos$cig artystow, pisarzy itd., a o kreatywnosci pisze w kontek$cie pozytywnego
nastawienia do zmian. W aspekcie §rodowiska szkolnego zwraca on rowniez uwage
na kreatywno$¢ myslenia 1 dzialania, a takze aspekt potencjatu kreatywnosci, ktory
trzeba obudzi¢ (Sawinski, 2016, s. 124).

Nieco inaczej o kreatywnosci pisze M. Karwowski. Odr6znia on jg wyraznie
od tworczos$ci, zaznaczajac, ze odnosi si¢ ona wytacznie do opisu osoby podejmujace;j
tworczg aktywnos$¢, zas tworczos¢ odnosi do cech osob, produktow, aktywnosci
(Karwowski, Gajda, 2010, s. 14; za: Sufa, 2023, s. 13). Implikacja tego pogladu jest
stwierdzenie, ze proces, srodowisko nie jest kreatywne w dostownym tego stowa
znaczeniu, za$ kreatogenne — zawiera cechy, elementy sprzyjajace kreatywnosci
(Stasiakiewicz, 1999; za: Sufa, 2023, s. 13). W konkluzji M. Karwowski stwierdza,
ze kreatywno$¢ jest zadatkiem, potencjatem tworczos$ci, cechg, ktéra sprawia, ze
czlowiek moze by¢ tworczy (2010, s. 14; za: Sufa, 2023, s. 14).

Ukazane rozroznienia terminologiczne kreatywnosci 1 tworczosci pozwalaja
skonkludowaé, ze zakresy znaczeniowe tych pojec sa podobne, cho¢ ich rozréznienia
nie sg takie same u poszczegolnych autorow. Pomigdzy kreatywnoscig a tworczoscia
jedni widzg pewne rozbieznos$ci, a inni dostrzegaja homogeniczno$¢ tych pojec.
Istotne wydaje si¢ jednak podkreslenie, ze istotne w definiowaniu kreatywnosci — bez
wzgledu na to, czy uzna si¢ jg za cechg osobowa, bedaca fundamentem dla tworczosci,
czy tez wlasciwos¢ wytworu, przedmiotu, aktywnosci — jest uznanie, ze prowadzi ona
do powstania czego§ nowego 1 wartosciowego. Z punktu widzenia edukacyjnego, gdy
mamy do czynienia z osigganiem zaktadanych celow wychowania i nauczania, nalezy
podkresli¢, ze wartosciowos¢ tego kreatywnego wytworu ma odnosic¢ si¢ do wartosci
pozytywnych, uznanych przez spoteczenstwo za pozadane, zwigzanych z istniejgcym
w danym spoteczenstwie ideatem wychowania.

We wspotczesnej rzeczywistosci edukacyjnej wyzwaniem jest kreowanie
kreatywnych postaw u uczniéw i1 nauczycieli. Przemiany zachodzace we wspotczesnym
swiecie, ich tempo, generuja koniecznos$¢ cigglego przystosowywania si¢ i szukania
rozwigzan powstajacych problemow. Jak zaznacza B. Sufa, wspotczesna edukacja
powinna przygotowa¢ mtode pokolenie do dynamicznie zachodzacych zmian, a implikuje
to koniecznos¢ istnienia u nauczycieli talentu 1 pomystowosci (2023, s. 51). W stwierdzeniu
tej autorki zawarta jest istotna mysl — kreatywno$¢ ucznidow 1 nauczycieli jest ze sobg
powiazana. Warto zatem podkresli¢, ze rozwijanie kreatywnosci nauczycielskiej moze
przetozy¢ si¢ na kreatywnos$¢ uczniow, a stymulowanie, ujawnienie si¢ kreatywnosci
ucznidow moze pobudzi¢ kreatywno$¢ nauczyciela. B. Sufa zaznacza kategorycznie:
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,Nauczanie dla tworczosci stato si¢ obecnie podstawowym wymaganiem wspolczesnego
systemu oswiaty. Dlatego wspodtczesny nauczyciel edukacji wezesnoszkolnej powinien
posiada¢ nowe kompetencje” (2023, s. 51-52). Rozwijanie kreatywnosci u uczniow
oraz we wlasnej dzialalnosci nauczycielskiej staje si¢ zatem powinnoscig nauczyciela,
warunkujaca osigganie efektow w pracy dydaktyczno-wychowawczej i przyczynia si¢
do generowania kreatywnych mtodych ludzi, zdolnych sprosta¢ oczekiwaniom
wspotczesnosci.

B. Sufa, powolujac si¢ na poglady A. Brzezinskiej, pisze, ze do rozwijania
aktywnos$ci tworczej niezbedne sag warunki: materialne, emocjonalne i metodyczne.
Komentujac istote warunkow materialnych pisze o srodkach, tworzywach stuzacych
tworczemu dzialaniu — odnoszac si¢ do tych zwigzanych z emocjonalnoscia, zwraca
uwage na wytwarzanie odpowiedniej atmosfery i poczucia bezpieczenstwa, a poruszajac
problematyke warunkéw metodycznych, zwraca uwage na ich istote: stymulowanie,
kierowanie 1 inspirowanie. Warunki metodyczne przyczyniajg si¢ do powstawania
3 typdw aktywnosci twdrczej ucznidow: spontanicznej, kierowanej, inspirowanej (Sufa,
2023, s. 68). Dalsze zestawienia istoty warunkdéw rozwijania tworczej aktywnosci uczniow
podzielone zostaly na warunki subiektywne (zwigzane 1 osobami ucznia i nauczyciela),
warunki obiektywne: metodyczne (utozsamione ze stosowaniem metod pracy), techniczne
(kompatybilne z wykorzystywanymi $rodkami dydaktycznymi), tre§ciowe (zwigzane
z celami i tre§ciami) oraz §rodowiskowe (utozsamionymi z atmosferg pracy i jej
cechami) (Ibidem).

Istotne z punktu widzenia podjetego tematu pracy wydaje si¢ rozwinigcie tematyki
warunkéw metodycznych w aspekcie sprzyjajacych kreatywnosci i tworczosci metod
nauczania. W tej grupie uwidacznia si¢: metody ukierunkowane na aktywno$¢ werbalng
(rozmowg, dyskusje), grupe metod aktywizujacych ukierunkowanych na wyzwalanie
tworczej aktywnosci, metody wyzwalajace tworcze mysli oraz dzialania (wspotpraca,
wspoltdziatanie, pomoc), metody ksztattujace kierunek i tre$¢ tworczego dziatania
(konstruowanie, projektowanie, kreowanie) (Sufa, 2023, s. 75). Zarysowane poglady
pozwalaja zauwazy¢, ze kreatywno$¢ nauczyciela, a takze ucznia moze wystepowac
w roznorodnych aspektach w rozmaitych metodach nauczania — od metod podajacych,
przez praktyczne, problemowe czy tez waloryzujace. Kreatywnos$¢ ta bedzie jedynie
wystepowata w réznej aktywnos$ci ucznidow, bedzie dotyczyta innych zdolnos$ci, innego
materiatu czy dziatania. Moze ona réwniez by¢ wigksza lub mniejsza — przy metodach
zwigzanych z wieloma celami aktywnosci tworczej moze by¢ ona wigksza, przy innych
nieco zmniejszona. W. Okon w ramach metod asymilacji wiedzy, ktore nazywa podajacymi,
wyroznia: pogadanke (wstepna, wprowadzajaca nowy material, utrwalajaca), dyskusje,
wyklad i prace z ksigzka (2003, s. 255-261). Kolejna grupe wyszczegdlniong przez
tego autora stanowig metody samodzielnego dochodzenia do wiedzy (problemowe),
w obrebie ktorych wyszczegolnia: klasyczng metode problemowa, metode przypadkow,
metodg¢ sytuacyjng, gietde pomystéw i gry dydaktyczne (Okon, 2003, s. 261-268).
W ramach metod waloryzacyjnych, w ktorych uwypukla si¢ aspekty przezyciowe
1zwigzane z oceng otaczajacej rzeczywistosci, wskazuje na metode impresyjng i ekspresyjng
(Ibidem, s. 268-270). Jako ostatnig W. Okon wyodrgbnia grupe praktycznych metod
nauczania zwigzanych z ukierunkowaniem na rzeczy i ich przemiang: wyrdznia tu
metode ¢wiczebng i dziatan wytworczych (Ibidem, s. 270-274). Tak zaprezentowana
klasyfikacja metod nauczania daje podstawy sadzi¢, ze kreatywne dziatanie jest mozliwe
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w obrebie kazdej z grup metod, a jedynie ta kreatywnos$¢ bedzie miala inny poziom,
tes¢ 1 odbywac sie bedzie na innej aktywnosci nauczyciela oraz ucznia. Warto zauwazyc,
ze cho¢ W. Okon metody oparte na stowie, podajace, uwaza za receptywne i nie akcentuje
ich tworczego charakteru, to w pogladach B. Sufy juz uwidacznia si¢ odmienny poglad
— rozmowa 1 aktywnos$¢ dyskusyjna sg uznawane za podstawe kreatywnosci stowne;.
Taka rozbiezno$¢ pogladow moze by¢ zwigzana z faktem, ze czasem pogadanka
oparta jest o stawianie uczniom pytan wymagajacych podania konkretnej, oczekiwane;j
przez nauczyciela, odpowiedzi — wtedy nie jest metoda inspirujacg do kreatywnosci
w znaczacy sposob. Kiedy zas rozmowa z uczniami przyjmie postac stawiania uczniom
pytan z oczekiwaniem, niespodziewanych dla nauczyciela, odpowiedzi, wowczas mozna
przypuszczac¢, ze ma ona walory tworcze 1 inspirujace do kreatywnego dziatania
tak dla uczniéw, jak tez nauczyciela.

Kreatywno$¢ jest niezwykle istotna we wspotczesnej edukacji. Jej rozwijanie
poprzez stwarzanie warunkéw metodycznych jest istotne na zaj¢ciach edukacyjnych,
przyczynia si¢ do powstawania nowych sytuacji, w ktorych osigganie efektéw ksztalcenia
zwigzanych z kreatywnos$cig oraz tworczo$cig moze by¢ mozliwe i optymalne.

2. Myslenie pytajne i jego rozwijanie na zajeciach edukacyjnych teorii
pedagogicznej

K.J. Szmidt zaznacza, ze pojecie ,,myslenie pytajne” nie wystepuje w stownikach
filozoficznych, specjalistycznych i psychologicznych. Okresla on je przez przywotanie
pogladdéw M. Runco, ktory okreslit to myslenie jako sprawno$¢ (problem finding), z ktora
powiazane sg nastgpujgce umiejetnosci: konstruowania problemow, ich identyfikowania
(gdy zagadnienia wymagaja rozpoznania, a sg niedostatecznie zoperacjonalizowane),
definiowanie probleméw (gdy zadania sg przygotowane do rozwigzanie), wykrywanie
problemdw, postrzeganie problemow, generowanie problemow (Runco, 2014, s. 16; za:
Szmidt, 2020, s. 18). K.J. Szmidt konkluduje te stwierdzenia propozycja stworzenia
kontinuum problemoéw — od tych niewymagajacych identyfikacji oraz definicji do
tych, ktore trzeba odkry¢ i zidentyfikowac. Z kolei w odwotaniu do mysli A.J. Starko,
K.J. Szmidt stwierdza, ze myslenie pytajne jest zblizone do wystepujacego w literaturze
psychopedagogicznej terminu ,,problem finding”, utozsamianego z identyfikowaniem,
wyszukiwaniem problemu i1 koncentrowaniem si¢ na nim (Starko, 1999; za: Szmidt,
2020, s. 19). Dokonujac rekapitulacji mysli roznych autoréw (E. Jay, D. Parkins,
A. Pobojewskiej), K.J. Szmidt podkresla, ze myslenie pytajne jest aktywnoscig jednostki,
dokonujaca si¢ przed rozwiazywaniem problemow. Pytania za$ opierajg si¢ na ich
stownym wyrazeniu i stanowig ich definicj¢ (Szmidt, 2020, s. 20-21). K.J. Szmidt
1 E. Pt6ciennik podkreslaja, ze z przegladu mysli badaczy tworczosci wynika, ze wybitni
tworcy charakteryzujg si¢ dostrzeganiem problemoéw tam, gdzie inni ich nie zauwazaja,
wczesniejszym niz inni ludzie trafnym stawianiem odkrywczych pytan (w ten sposob
definiujac problemy), umiejetnoscia selekcjonowania naprawde waznych problemow
sposréd innych (2020, s. 34). Poruszajac zas tematyke funkcji mys$lenia pytajnego,
wspomniani autorzy odnoszg si¢ do funkcji: inspirujacej, konstruktywnie krytycznej,
waluacyjnej (wzbogacajacej). Piszac o funkcji inspirujacej, zwracaja oni uwage, ze
pytania sg paliwem innowacyjnosci w rozmaitych dziedzinach zycia ludzkiego. Odnoszac
si¢ do funkcji konstruktywnie krytycznej, zauwazaja, ze myslenie pytajne podaje
w watpliwos$¢ to, co bylo uznawane za pewne, podwaza wartos¢ i znaczenie, inicjuje
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dyskusje nad utylitarnos$cig analizowanych kwestii. W odwotaniu do funkcji waluacyjnej
myslenie pytajne powoduje redefinicje wezesniej postawionych pytan, prowadzi do
nowych odkry¢, weryfikacji wezesniejszych rozwigzan. Autorzy podkreslaja, ze przez te
ostatnig funkcje taczy sie ono z mys$leniem krytycznym, dialogowym, filozoficznym
(Szmidt, Pt6ciennik, 2020, s. 34). Zaprezentowane poglady ujawniajg niekwestionowang
warto$¢ myslenia pytajnego. Jest ona niezmiernie wazna na wczesnym etapie edukacii.
Jak pisze 1. Adamek, ,,Postawienie pytania jest — catkowicie wbrew potocznym
mniemaniom — nieraz trudniejsze niz udzielenie odpowiedzi)” (2016, s. 85). Zwraca
ona uwage na niezmierng warto$¢ pytan dla rozwoju mys$lenia dywergencyjnego
u dzieci, poznawania obszarOw 1 rozmiaru wiasnej niewiedzy (Adamek, 2016, s. 85).
Z poczynionych rozwazan wynika, ze myslenie pytajne ma znaczacg wartos¢ dla
edukacji formalnej, jego potencjat moze by¢ wykorzystywany do wzbogacania zajec¢
edukacyjnych o nowe elementy metodyczne, przyczyni¢ si¢ do rozwijania warsztatu
pracy nauczyciela. Nauczyciel moze sam wykazywac¢ aktywnos¢ w formie myslenia
pytajnego, rozwijajac wlasng zdolnos¢ do dostrzegania i formutowania problemow,
za$ stymulujac myslenie pytajne u uczniow w toku wilasnej dziatalnosci metodycznej,
moze znaczaco rozwija¢ umiejetnosci tworczego myslenia u dzieci.

Istotne wydaje si¢ zaznaczanie mozliwych funkcji pytan. I. Adamek, odwotujac
si¢ do K.J. Szmidta, pisze o 3 funkcjach pytan dzieciecych: poznawczej, interpretacyjnej
oraz kreatywnej. Pierwsza z wymienionych zwigzana jest z polepszaniem orientacji
w rzeczywistosci, druga odnosi si¢ do nawigzywania interakcji miedzy stuchaczem
a moOwigcym w interakcji, natomiast funkcja kreatywna zwigzana jest z poglebianiem
zaciekawienia, rozwijaniem zainteresowan i stymulowaniem twoérczosci (Adamek,
2016, s. 86). Pytania dziecigce majg zatem zbliza¢ dziecko do poznawania otaczajacej
je rzeczywistosci, utatwia¢ budowanie relacji z osobami, z ktérymi wchodzi ono
w interakcje w toku uczenia si¢, a takze rozwijaé jego tworczo$¢ 1 kreatywnose.

Kolejno autorka porusza problematyke pytan stawianych przez nauczyciela
uczniom, odnoszac si¢ do roznych propozycji ich typologii. Jako pierwsza wymienia
te, w ktorej wyszczegolnione zostaty pytania o niskim 1 wysokim poziomie wyzwania.
Do tych pierwszych zalicza: organizacyjne, o fakty, systematyzujace, odnoszace si¢ do
pracy z dzie¢mi oraz skupiajace uwage. W obrgbie drugiej grupy wymienia: pytania
wymuszajace analogie, domagajace si¢ uscislenia, zachecajace do badania, o wyjasnienie,
poszukujace rozwigzan, pytania o poglady. Istotny wydaje si¢ tez podzial na pytania
tworcze 1 odtworcze (Ibidem, s. 93), z ktorych te pierwsze oparte sg o gotowe informacje
(sa to pytania kontrolne, sprawdzajace), a drugie odnoszg si¢ do badania rzeczywistosci.
Z punktu widzenia niniejszego opracowania warto wspomnie¢ o typologii pytan
zaproponowanej przez K.J. Szmidta (2006; za: Ciapata, 2018). Ujmuje on myslenie
pytajne w poziomy. Pierwszy z poziomow stanowig pytania dotyczace gromadzenia
informacji — faktograficzne oraz proceduralne. Faktograficzne zaczynajg si¢ od stow
pytajacych: kto?, co?, kiedy?, dokqd?, gdzie? 1 skierowane sa na ujmowanie cech
zjawisk/przedmiotow. Kolejne na tym poziomie to pytania proceduralne, zaczynajace
si¢ od zwrotow: jak?, w jaki sposob? Dotycza one tego, jak powstaja lub sg wytwarzane
badz przedstawiane zjawiska. Na drugim poziomie pytania odnoszg si¢ do organizowania
informacji: zawierajg pytania obiektywne (zaczynajace si¢ od stow pytajnych: dlaczego?,
czemu?), dotyczace przyczyn zjawisk oraz pytania przypuszczajace (zaczynajace si¢
od sformutowania dlaczego nie?), stuzace do wymyslania przypuszczalnych wariantow
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zdarzen. Trzeci poziom my$lenia pytajnego skoncentrowany jest na pytaniach stuzacych
tworzeniu i rozwijaniu informacji, a zawiera on pytania hipotetyczne, wykraczajace
poza dang sytuacj¢ problemowa, jak tez spekulatywne (zaczynajace si¢ od fraz: co
sig stanie jesli?, co by byto gdyby?) (Szmidt, 2006; za: Ciapata, 2018, s. 138). Chociaz
w zamieszczonej typologii nie ma pytan zawierajacych partykute czy, warto wspomnie¢
o pytaniach rozstrzygnigcia o charakterze tworczym, ktore pojawiajg si¢ w ¢wiczeniach
praktycznych proponowanych przez K.J. Szmidt 1 E. Pt6ciennik (2020, s. 212). Mozna
zatem stwierdzi¢, ze idea mys$lenia pytajnego nie zaktada stawiania jedynie pytan
dopetnienia, a dopuszcza tez pytania, na ktoére wystarczy odpowiedzie¢ tak lub nie, jesli
majg one tworczy charakter. Konkludujac tematyke typologii myslenia pytajnego, warto
podkresli¢, ze bogactwo stosowanych zaimkow pytajnych pozwala konstruowac pytania
dotyczace réznego zakresu postrzegania zjawisk 1 problemoéw oraz w rézny sposob
konstruowac¢ tworcze podejscie do rzeczywistosci. R6znorodnos$¢ uzywanych stow
pytajacych daje mozliwos$¢ stosowania pytan w ramach myslenia pytajnego u dzieci
w réznym wieku, w rozmaitych sytuacjach edukacyjnych.

Poruszajac tematyke myslenia pytajnego, warto wspomnie¢ o mozliwosciach jego
rozwijania. Rozwijanie myslenia pytajnego w literaturze proponowane jest poprzez
propozycje metodyczne. Dotyczy ono treningu tworczego myslenia pytajnego (Szmidt,
Pi6ciennik, 2020, s. 210-270), prezentowania przyktadowych zadan (Adamek, 2016,
s. 102-103), ¢wiczen (Szmidt, 2019). Nie brak rdwniez podejs¢ prezentujacych zasady
1 postulaty wazne przy rozwijaniu myslenia pytajnego (Bonar, Buta, 2019, s. 56-57).
Jak podkreslajg K.J. Szmidt 1 E. Pt6ciennik, ¢wiczenia (zaprezentowane przez autorow
w ksigzce Myslenie pytajne. Teoria i ksztalcenie) przeznaczone sg dla ,,uczniéw
(wychowankoéw) wszystkich grup wiekowych, cho¢ niektore (...) moga by¢ bardziej
efektywne wsrdd uczniow starszych. Ale ¢wiczenia typu Co mnie dziwi? Mgla — czy
to nie dziwne? Pytania do obrazka, Kto pyta, nie blgdzi itp. s3 uniwersalne, moga by¢
interesujace zaréwno dla 6-latka, jak i dla studenta Uniwersytetu Il wieku” (Szmidt,
Pi6ciennik, 2020, s. 2010). K.J. Szmidt z kolei proponuje ¢wiczenia dla studentoéw
1nauczycieli (2010). Takie rozwigzania metodyczne sugeruja, ze ¢wiczenia z zakresu
myslenia pytajnego skierowane sg do roznych podmiotéw edukacji — adeptow sztuki
nauczycielskiej, nauczycieli, uczniow, studentow, wychowankow — ogotem uczestnikow
procesu edukacyjnego, bedacych w r6znym wieku 1 petnigcych w nim réznorodne
role. Warto roéwniez podkresli¢, ze rozwijanie mys$lenia pytajnego powigzaé mozna
z cickawos$cig poznawcza, co moze zaowocowac wysunigciem pewnych postulatow.
I. Adamek formutuje je w 5 zapisach (2016, s. 96). Pierwszy z nich brzmi Nie boj sie
pytan, dajac sygnat, ze w rozwijaniu umiej¢tnosci zadawania pytan u uczniow nalezy
stworzy¢ sprzyjajaca im atmosfere i warunki do takiej aktywnos$ci. Kolejno pisze ona
Stawiaj pytania otwarte, wskazujac na wicksza produktywnos$¢ myslenia u dzieci
w tego rodzaju pytaniach (zaznaczajac przy tym mozliwo$¢ przeksztatcania pytan
zamknigtych w otwarte). Wazny postulat uymuje w zapis Nie odpowiadaj na niektore
z pytan, wskazujac na to, ze pozostawienie czasem pytania bez odpowiedzi prowokuje
uczniéw do myslenia. Ukazuj niekompletnosé istniejgcej wiedzy to kolejny zapis, ktory
pozwoli ukaza¢ uczniom nauke z perspektywy nieskonczonych i niedopracowanych
teorii, a wiedzy naukowej pelnej luk i1 niejasnosci, na ktére warto szuka¢ odpowiedzi.
Ostatni z zaproponowanych postulatow brzmi: Ukazuj trendy w rozwoju wiedzy. Autorka
podkresla, ze jest on zwigzany z faktem, ze aktualna wiedza ma sta¢ si¢ podwaling
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dla wiedzy przysztej, czekajacej na odkrycie (Adamek, 2016, s. 96). Odnoszac si¢ do
zasad stymulowania myslenia pytajnego u uczniéw, mozna odnie$¢ si¢ rowniez do
pogladow K.J. Szmidta. Pierwsze trzy zasady formutuje on tak samo jak I. Adamek.
Ponadto pisze o tym, by pyta¢ mniej, ale lepiej, stosowac¢ pauze 1 czekac na uzyskanie
odpowiedzi ok. 20 sek. i odpowiada¢ na pytania uczniowskie z szacunkiem. Jako ciekawe
rozwigzanie praktyczne proponuje zasade utworzenia w klasie tablicy pytan czy
poswiecania calej lekcji na pytania uczniow. Poza tym wskazuje, ze zasadg moze by¢
modelowanie przez nauczyciela zadawania pytan przez ukazywanie uczniom wiasnego
zaktopotania poznawczego. Wskazuje on rowniez na aspekty budowania nastawienia
motywacyjnego u uczniow zwigzanego z zadawaniem pytan — podkresla koniecznos¢
ich pobudzania, zach¢cania do formutowania zroznicowanych pytan (Szmidt, 2004,
s. 21-22; za: Adamek, 2016, s. 92).

Zaprezentowane poglady pozwalaja wnioskowac, ze w edukacji, w tym edukacji
formalnej uczniow I-111, myslenie pytajne odgrywa znamienng role w rozwijaniu ich
ciekawosci poznawczej 1 postawy tworcze] wzgledem otaczajacej rzeczywistosci. Jego
stymulowanie moze by¢ istotne dla rozwoju tworczosci 1 kreatywnosci podmiotow
edukacji —nauczycieli oraz ucznidw, a tym samym moze przynies¢ im liczne korzysci,
wzbogacajac przebieg procesu ksztatcenia.

3. Podstawy metodologiczne wlasnych badan

Celem podjetych badan jest poznanie rozwijania kreatywnosci przez myslenie
pytajne na zaj¢ciach edukacyjnych jako aspektu warsztatu pracy przysztych nauczycieli.
W celu badan przygotowano tez wnioski dla praktyki edukacyjne;.

W ramach podjetej problematyki badawczej sformutowano problem gtowny:
Jak rozwijana jest kreatywnos¢ poprzez myslenie pytajne na zajeciach edukacyjnych
Jjako aspekt warsztatu pracy przyszlych nauczycieli w ich propozycjach?

Problem gtowny doprecyzowano w nastgpujace problemy szczegotowe:

1. Jakie metody nauczania proponujq przyszIli nauczyciele jako aspekt wiasnego
warsztatu pracy, by rozwijaé kreatywnosc¢ poprzez myslenie pytajne na
zajeciach edukacyjnych?

By uzyska¢ odpowiedz na tak postawione pytanie w problemie badawczym,
skorzystano w toku analizy zebranego materiatu badawczego z klasyfikacji metod
nauczania wedtug W. Okonia (2003, s. 53-273). Dokonano jednak pewnej zmiany — do
gier dydaktycznych zaliczono gry, zabawy dydaktyczne, a wylaczono z nich inscenizacje,
trening relaksacyjny i drame, ktére zaliczono ze wzgledu na walory przezyciowe do
metody ekspresyjnej, a decyzje t¢ podjeto na podstawie analizy definicji wymienionych
metod (Okon 2003, s.66, 68).

2. Jakie pytania proponujq przyszli nauczyciele jako aspekt wltasnego warsztatu
pracy, by rozwija¢ kreatywnos¢ poprzez myslenie pytajne na zajeciach
edukacyjnych?

Analiza materiatu zostatla dokonana w oparciu o pytania zaproponowane

w typologii K.J. Szmidta (2006; za: Ciapata, 2018, s. 138).
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3. Jakie trudnosci dotyczqce rozwijania kreatywnosci poprzez myslenie pytajne
ujawniajq si¢ w warsztacie pracy przysztych nauczycieli?

By adekwatnie odpowiedzie¢ na tak postawiony problem gtéwny 1 wyprowadzone
zniego problemy szczegotowe, postuzono si¢ metodg analizy dokumentow, w jej ramach
wykorzystano analize dokumentéw intencjonalnie tworzonych, pisanych — przebiegow
zaje¢. Propozycje przebiegdw zajec, jakie mieli napisa¢ badani w toku prowadzenia
badan, dotyczyty 2 tematow zajec: ,,Poznajemy basn Czerwony Kapturek™ 1 ,,Poznajemy
basn Kopciuszek”. W zalagczonym poleceniu do dokumentu badani dostali polecenie,
Ze majg napisac przebieg zaj¢¢ opartych o wykorzystanie myslenia pytajnego dla uczniow
klasy III, uwzgledniajacy:

1. kreatywng cz¢$¢ wstepng, odnoszacg si¢ do tematu zajec;

2. czes¢ whasciwg zajec z wykorzystaniem myslenia pytajnego. Zaproponowac
mieli 5-7 pytan tworczych, wykraczajacych poza tres¢ bajki w trakcie
prezentowania scenariusza, ktore mogliby poda¢ uczniowie klasy III w toku
proponowanych zaje¢. Ta czgs$¢ zaje¢ miala zawiera€ rowniez kreatywna
propozycje wykorzystania zaproponowanych pytan w toku dziatania
nauczyciela 1 uczniow;

3. czes¢ podsumowujacy zajecia, odnoszacy si¢ do tematu zajec 1 zawierajaca
element kreatywny w opisie przebiegu.

Badani zostali poinformowani, Ze nie muszg pisa¢ nazw metod, form nauczania
do przebiegu zaje¢. Nie musieli tez opisywac srodkoéw dydaktycznych niezbednych do
realizacji zapisanego przez siebie przebiegu zaje¢. Badani przed przeprowadzeniem
badan odbyli 45-minutowe zaj¢cia poswigcone teorii myslenia pytajnego i zasad pisania
przebiegdw zaje¢ w ramach scenariuszy jako przygotowanie do tej cze$ci badan. Taka
organizacj¢ badan uzasadnit fakt, ze w grupie badawczej (oprocz innych) byli studenci
[ 11l roku Pedagogiki przedszkolnej 1 wezesnoszkolnej. Studenci w toku studiéw na
I oraz II roku nie majg jeszcze metodyk nauczania, a studenci II roku sg jedynie po
praktykach ogolnopedagogicznych (na ktérych poznaja budowe scenariuszy zajec).

Grupe badawcza stanowili studenci Akademii Nauk Stosownych w Nowym
Saczu (Wydzialu Nauk Spotecznych 1 Sztuki): I, 1111V roku Pedagogiki przedszkolne;j
1 wezesnoszkolnej. Studentéw PPiW z roku I w grupie badawczej byto 29 oséb
(22,8% grupy badawczej), studentow Il roku — 88 (69,3% grupy), a studentéw I'V roku
— 10 0s6b (7,9%). Lacznie w badaniach wzigto udziat 127 oséb. Grupa zostata dobrana
na zasadzie dostepnosci badanych, ale byli to wszyscy studenci wymienionego kierunku
studiow, ksztatcacy sie¢ w Akademii Nauk Stosowanych w podanym w latach z roku
[ 1 IT zaznaczonych w akapicie ponizej (z roku V byli to wszyscy, od ktorych badaczka
byta w stanie uzyska¢ materiat badawczy).

Badania przeprowadzono w semestrze zimowym roku akademickiego 2022/2023
1w semestrze zimowym roku akademickiego 2023/2024. Materiat badawczy poddano
analizie w grudniu 2023 roku.

4. Analiza wynikow badan wlasnych

Zebrany w trakcie procedury badawczej material zostal poddany analizie
ilosciowo-jako$ciowej, a opracowano go w formie stownego opisu, wzbogaconego
o prezentacje graficzne w postaci tabel.
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4.1. Metody nauczania proponowane przez przyszlych nauczycieli w ich

warsztacie pracy odnosnie do rozwijania kreatywnosci poprzez myslenie

pytajne na zajeciach edukacyjnych

W toku prowadzonych badan uzyskano material badawczy, ktory skategoryzowano
do klasyfikacji metod nauczania W. Okonia, co zaprezentowano w tabeli 1.

Tabela 1
Metody nauczania proponowane przez przysziych nauczycieli w rozwijaniu kreatywnosci
oprzez myslenie pytajne na zajeciach edukacyjnych (N=127)

Nazwa metody nauczania
) -3 ) )
- — N w N
g s N 2 =% cl e 8. & £ | Rk | &
X 2, g 3 = N S| E | @3 = = ., 3
= 7 > e > = > = 3 T = 73 & studiow N
o = = = o] = v Q = o g . Q9
o Z 3 2 = s O = | B2 © o | kierunk | 2
S &8 | 5| 8 &5 5 28 &8 £ 2 |upiw
> vd
7 2 7 3 3 4 4 1 0 2 7 pierwszy s
25 1 21 3 2 5 37 10 0 20 24 | drugi g
1 1 2 1 1 1 7 0 0 2 1| czwarty g
3 4 30 7 6 10 48 1 0 24 32 | Razem — wstepna
16,1% 2% | 146% | 34% | 29% | 49% | 234% | 54% | 0% | 11,7% | 156% | Procent— wstepna
8 4 6 5 8 0 1 0 2 0 14 pierwszy g
9 6 15 2 26 6 17 8 18 10 64 | drugi 2
2 0 1 0 0 0 2 1 0 4 9 | czwarty &
19 10 22 7 24 6 20 9 20 14 87 Razem — wlasciwa
8% 42% | 92% | 29% | 101% | 25% | 84% | 38% | 84% | 59% | 366% | Procent— wiasciwa
5 3 4 0 0 0 7 2 4 0 14 pierwszy
2 8 8 5 10 2 25 7 7 0 25 | drugi
7 0 2 0 0 0 1 0 0 0 4 czwarty
41 1 14 5 10 2 33 9 11 0 43 | Razem-
podsumowujaca
Procent —
29% | 62% | 78% | 28% | 56% | 11% | 184% | 5% | 62% | 0% 24% .
podsumowujaca
% 25 66 19 40 18 101 29 31 38 162 | Razem
15% 4% | 106% | 31% | 64% | 2,9% | 162% | 47% | 49% | 61% | 261% | Procent

* realizacja zadan w. — realizacja zadan wytworczych
Zrodlo: badania wlasne.

Komentarz do przedstawionych wynikéw badan warto rozpocza¢ od stwierdzenia,
ze zestawienie przedstawia metody nauczania zastosowane przez badanych we wszystkich
czeSciach przebiegow zaje¢ — wstepnej, wlasciwej 1 podsumowujacej. Uczyniono tak,
gdyz cale przebiegi zajec stuzyly realizacji zaprezentowanych tematdéw zaje¢ poprzez
myslenie pytajne (zgodnie z procedurg badawczg), ale najwazniejsze elementy odnoszace
si¢ do myslenia pytajnego badani akcentowali gtownie w czeg$ciach wiasciwych.

Nalezy tez odnies¢ si¢ do tego, jak analiza materiatlu badawczego umozliwiata
identyfikacje poszczegolnych metod nauczania. W tej klasyfikacji pogadanka miata
posta¢ rozmowy (cze¢sto badani podkreslali element kreatywny w niej istniejacy, np.
przebranie nauczyciela za postac z bajki). Dyskusja prezentowana byta np. jako podawanie
wlasnego zdania przez dzieci dotyczace bajki, zachowania bohateréw. Opis 1 pokaz
zwigzany byl np. z rekwizytami zwigzanymi z bajka, elementami ubioru, planszg,
obrazkiem itp. Opowiadanie dotyczyto najczesciej przekazu tresci basni. Metoda
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sytuacyjna zwigzana byta z zastosowaniem sytuacji wystepujacych w basni i probg ich
rozwigzania przez dzieci. Burza mozgow w scenariuszach przybrata posta¢ budowania
skojarzen do podanego stowa, hasta z basni. W ramach gier dydaktycznych uwzglgedniono
gry (z elementem rywalizacji, nastawione na aspekty wygrany/przegrany), zabawy
dydaktyczne (w ktorych wyrdznikiem byt aspekt przyjemnosciowy podejmowane;j
aktywnosci). Cwiczenie w scenariuszach identyfikowano wowczas, gdy wystepowat
element powtarzania czynnosci w trakcie jej uczenia si¢. Realizacj¢ zadan wytworczych
klasyfikowano wowczas, gdy poprzez czynnos$ci dzieci powstawal wytwor o walorach
uzytecznych. Metody impresyjne identyfikowano, kiedy dzieci uczyty si¢ poprzez
przezywanie, ale ich aktywnos¢ ukierunkowana byta przede wszystkim na odbior
tresci zwigzanych z emocjami. Metody ekspresyjne (wzbogacone, jak wspomniano,
o drame, inscenizacj¢ oraz odgrywanie scenek) ukierunkowane byly natomiast na
uczenie si¢ przez przezywanie poprzez wytwarzanie tresci o wartosciach estetycznych,
przezyciowych.

Analiza danych zbiorczych dotyczacych calosci przebiegéw zaje¢ oraz ogdiu
respondentow pozwala wnioskowac, ze zastosowano tacznie 622 razy 11 grup metod
nauczania. Metody ekspresyjne byty najczesciej proponowane przez badanych (162 razy),
a kolejno — metody gier dydaktycznych (101 razy) i pogadanki (93 zastosowania).
38 140 wskazan uzyskaty metody: impresyjne i sytuacyjne. Pozostale wykorzystane byly
w napisanych przebiegach zaje¢ rzadziej — od 19 do 31 razy.

Przechodzac do komentarza poszczegolnych czesci przebiegow zajec¢, mozna
stwierdzi¢, ze w czgsciach wstepnych badani skorzystali z 10 grup metod nauczania,
ktore wykorzystali 205 razy. Zaznacza si¢ dominacja gier dydaktycznych w czesci
wstepnej (48 zastosowan). 30-33 razy zastosowane zostaty opis/pokaz, metody ekspresyjne,
pogadanka. Pozostate metody nauczania badani wykorzystali 4-24 razy. W tej czgsci
przebiegdw zajec¢ nie pojawila si¢ ani razu metoda ¢wiczeniowa.

W czesci whasciwej badani zastosowali tacznie 238 razy 11 wyszczegolnionych
grup metod nauczania. Najczesciej siggali po metody ekspresyjne (zastosowano je
87 razy). Pozostate metody znalazty zastosowanie zdecydowanie mniejszg liczbe razy.
19-24 razy zastosowano: pogadanke, gry dydaktyczne, realizacje zadan wytworczych,
opis/pokaz, metod¢ sytuacyjng. Metody impresyjne zostaly zastosowane 14 razy. Liczby
zastosowan 6-10 razy miaty metody: burza mézgdw, opowiadanie, ¢wiczenie i dyskusja.
Ta czes$¢ przebiegu zaje¢ zawiera metody nauczania najbardziej akcentujace tworcze
myslenie pytajne i jego wykorzystanie do réoznorodnych czynnos$ci nauczyciela oraz
uczniow w trakcie zajec.

Czes$¢ podsumowujgca zaje¢ zawierata 179 zastosowan 10 roznych jakosciowo
metod nauczania. Badani w tej czesci zajg¢ nie wykorzystali metod impresyjnych.
Sposrod pozostatych najliczniej siegali po metody ekspresyjne i pogadanke (43 141 razy).
Roéwniez liczbowo odbiega od pozostatych zastosowanie metod gier dydaktycznych
— zostaty one uzyte 33 razy. 10-11 razy badani wykorzystali metode sytuacyjng, dyskusje
i realizacje zadan wytworczych. Pozostale metody zostaty zaproponowane 5-9 razy.

W konkluzji mozna wnioskowa¢, ze podjecie w klasie I11 tematyki rozwijania
kreatywnos$ci poprzez myslenie pytajne na przyktadzie basni daje liczne mozliwosci
metodyczne w aspekcie metod nauczania proponowanych przez badanych w przebiegach
zajeC. Najliczniej zastosowali oni roznorodne metody nauczania w czes¢ wlasciwej
(co jest poprawne metodycznie, gdyz jest to najdtuzsza czes$¢ zajec), w czgsci wstepnej
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i podsumowujacej liczba zastosowan metod byta znaczaco mniejsza. W czgéci wlasciwej
badani zastosowali metody nauczania ze wszystkich grup z klasyfikacji W. Okonia,
w czesci wstepnej brak jest metody ¢wiczeniowej, zas w podsumowujacej nie wpisali
metod impresyjnych.

4.2. Pytania proponowane przez przyszlych nauczycieli w rozwijaniu
kreatywnosci poprzez myslenie pytajne na zajeciach edukacyjnych

Kolejny aspekt realizowanych badan obejmowat poznanie pytan, jakie przyszli
nauczyciele proponuja w ramach wtasnego warsztatu pracy w trakcie rozwiania
kreatywnosci poprzez myslenie pytajne. Analiza zebranego materiat badawczego
pozwolita wyodregbnic kilka grup pytan, zgodnie z propozycja K.J. Szmidta, z poziomow:
gromadzenia informacji, organizowania informacji 1 tworzenia/rozwijania informacji
(Szmidt, 2006; za: Ciapata, 2018, s. 138). Materiat faktograficzny zaprezentowany
jest w tabeli 2.

Tabela 2
Pytania proponowane przez przysztych nauczycieli w rozwijaniu kreatywnosci poprzez myslenie
ytajne na zajeciach edukacyjnych (N=127)

Rok Kierunku Pytania w typologii K.J. Smidta
PPIW _ _ Razem
faktograficzne | spekulatywne | obiektywne | proceduralne

| rok 31 44 65 25 165
Procent dla | roku 18,8% 26,6% 39,4% 15,2% 100%

Il rok 163 85 152 105 505
Procent dla Il roku 32,3% 16,8% 30,1% 20,8% 100%

IV rok 28 14 10 10 62

Razem 222 143 227 140 732
Procent 30,4% 19,5% 31% 19,1% 100%

* ze wzgledu na matg liczbg pytan wygenerowanych przez studentéw IV roku Autorka nie
grzedstawia wyliczenia ,,procent dla IV roku”.
Zrbdlo: badania wlasne.

Zaprezentowane wyniki uwidaczniajg, ze badani w cze$ciach wtasciwych
przebiegdw zaje¢ o podanej tematyce zaproponowali tgcznie 732 pytania. Pojawily sie
pytania tworcze: faktograficzne, spekulatywne, obiektywne 1 proceduralne. Wszystkie
pytania dotyczyty faktéw, procesdw, spekulacji dokonywanych na podstawie zawartosci
tresciowej basni adekwatnej do tematu zajec, ale nie dato si¢ na nie odpowiedziec¢
poprzez samg tres¢ basni. Wykraczaly one poza podane w tresci basni zdarzenia, pytania
te nosily zatem znamiona tworczosci. Tworczych pytan faktograficznych i obiektywnych
badani zaproponowali wigcej niz spekulatywnych i proceduralnych.

Pytania faktograficzne zaczynaty si¢ od 16 roznych stéw pytajnych: skqd?
(13 razy), czy? (50 razy), co? (46 razy), ile? i jakie? (po 23 razy), gdzie? (25 razy),
kto? (20 razy). Pozostate zostaty zastosowane od 1 do 4 razy: jaki? kim?, do kogo?
(po 4 razy), z czego? (3 zastosowania), czym? o ktorej? (po 2 razy) oraz pytania do
kogo?, kiedy?, o czym? (po 1 zastosowaniu).
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Wsrod pytan faktograficznych badani z I roku PPiW postuzyli sie stowami
pytajnymi kilkukrotnie: czy? i co? (po 8 razy), ile? (5 razy), skqd? (4 razy), jakie? 1 gdzie?
(po 2 zastosowania) oraz kto? (20 razy). Pozostale zostaty zastosowane po 1 razie: kim?,
z czego?. Studenci II PPiW najliczniej wykorzystali pytania faktograficzne z zastosowaniem:
czy?1co? (po 40136 razy). Po kilkanascie zastosowan mialy stowa pytajace: ile? 1 jakie?
(po 17), gdzie? (15 wystapien), kiedy? (13 razy), kto? (12 razy). Tworzac pytania,
badani II roku PPiW 8 razy zastosowali stowo skgd?, a 4 razy kogo? dokqd? Stowa
jakie? o czym? o ktorej? wykorzystali po 2 razy. Kazdy z zaimkow: do kogo?, kim?, kiedy?,
o czym? badani wykorzystali jednokrotnie. Badani z IV roku PPiW w ramach pytan
faktograficznych zastosowali: po 8 razy stowa pytajace gdzie?, kto?, 4-krotnie zaimek
pytajacy jakie? Dwukrotnie wykorzystali stowa: czy?, co? 1 kim? Po jednym zastosowaniu
w tej grupie badanych miaty stowa pytajace: ile? 1 skgd?

Pytania obiektywne zadawane byly przez badanych przez frazy i stowa: dlaczego?
(185 zastosowan), czemu? (41 zastosowan), z jakiego powodu? (1 wykorzystanie). Badani
z PPiW I roku zastosowali 44 razy pytanie dlaczego?, 15 razy czemu?, a 1 raz uzyli frazy
z jakiego powodu? Grupa badanych z I roku PPiW 128 razy zadala pytanie obiektywne
poprzez stowo dlaczego?, a 24 razy z zastosowaniem stowa czemu? Ws$rod badanych
z IV roku PP1W 8 razy wykorzystane zostalo stowo dlaczego? 12 razy stowo czemu?
do tworzenia pytan obiektywnych.

Kolejng grupe pytan stanowily pytania spekulatywne, ktére badani zadawali
poprzez sformutowanie co by bylo gdyby? Lacznie zastosowana te fraze 143 razy —
44 przez badanych na I roku PPiW, 85 razy przez badanych na Il roku PPiW i 14 razy
wykorzystali jg badani z IV roku PPiW.

Ostatnig wyrdzniong grupe stanowig pytania proceduralne. Byly one formulowane
przez stawianie pytan zaczynajacych si¢ od sformutowan: jak? (88), co si¢ stato? (14),
w jaki sposob? (29) oraz po co? (9).

Badani z I roku PPiW, formutujac pytania proceduralne, 16 razy zaproponowali
stowo jak?, 5 razy sformutowanie po co?, a po 2 razy uzyli zwrotdw: co si¢ stato?
oraz w jaki sposob? Badani z Il roku PPiW zastosowali 67 razy zaimek pytajacy jak?,
24 razy zapis w jaki sposob?, 10 razy zadali pytanie poprzez sformutowanie co sie stafo?,
za$ czterokrotnie postuzyli si¢ wyrazeniem po co? Uczestnicy badan z IV roku PP1W
uzyli 5 razy zaimek pytajacy jak?, 3 razy zastosowali sformutowanie jaki sposob?,
a 2 razy rozpoczeli pytanie od stow co sie stato? Badani z tego roku nie postuzyli si¢
ani razu sformutowaniem po co?

Przedstawiona analiza uwidacznia fakt, ze jako$ciowo pytania faktograficzne
wsrod badanych byty reprezentowane najwigkszym bogactwem proponowanych
sformutowan — bylo ich az 16. Pytania spekulatywne byly reprezentowane poprzez
tylko jeden zwrot. Pytania obiektywne badani zadawali poprzez 3 r6zne wyrazenia,
a proceduralne dzigki 4 r6znym jakosciowo sformutowaniom. Illosciowo tworcze pytania
faktograficzne i obiektywne zarejestrowano wigcej razy niz spekulatywne i proceduralne.

4.3. Trudnosci dotyczace rozwijania kreatywnosci poprzez myslenie pytajne
ujawniajace si¢ w warsztacie pracy przyszlych nauczycieli

W toku analizy przebiegéw zaje¢ dostrzezono kilka trudnosci, ktére ujawnity
si¢ poprzez zapisy w czynnosciach nauczyciela i uczniow. Ich analize ilo§ciowa
1 jako$ciowg przedstawia tabela 3.
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Tabela 3
Trudnosci dotyczgce rozwijania kreatywnosci poprzez myslenie pytajne ujawniajgce sie
w warsztacie pracy przysztych nauczycieli (N=127)

Procent
Rok studiow PPiw I Il IV Razem analizowanych
przebiegow zajec
o Niska kreatywnos$¢ metody 2100 2 1,6%
‘5 S 20 Brak nawigzania do tematuzaje¢ | 0 | 6 | O 6 4,7%
£TE 5| Za diugi fragment zajeé 211 4 3,1%
(SIS : ’ :
% _§ = & Bh;d_ywpolecemu do myslenia 15 16 | 5 36 28.3%
5 g£8¢ pytajnego _
s £ = = Bra!< mgtody kreaty\NneJ do 300 0 3 2.4%
£'| myslenia pytajnego
Brak trudnosci 6 |70 | 5 81 63,8%

* Analizowano 127 przebiegdéw zajec.
Zrbdlo: badania wlasne.

Y.aczna liczba ujawnionych trudnosci to 51 na 127 analizowanych przebiegow
zaje¢. Oznacza to (z analizy $redniej arytmetycznej), ze mniej niz w co drugim opisie
przebiegu ujawnita si¢ jakakolwiek trudno$¢ w rozwijaniu kreatywnosci przez myslenie
pytajne. Ogotem brak trudnosci dotyczyt 63,8% analizowanych przebiegdw zaje¢. Na
I roku badanych bylo 29, liczba przebiegdéw zaje¢¢ z trudnosciami musiata wynosic 23,
gdyz brak wystapit w 6 analizowanych dokumentach, czyli jedynie u 0,2 z nich. Na
II roku analizowano 88 przebiegdw zajec, za$ liczba tych, w ktorych nie byto trudnosci
metodycznych, to 70, czyli 0,8 wszystkich. Mozna wnioskowac zatem o nieco czgsciej
ujawniajacych sie trudnosciach dotyczacych stosowania myslenia pytajnego w przebiegach
zajec¢ u studentdw roku I niz 1. Na IV roku brak trudnos$ci wystapit w 5 przebiegach
zajet, czyli w potowie analizowanych dokumentow. Wnioski porownawcze miedzy
grupami studentéw nie sg jednak wigzace ze wzgledu na duze roznice ilosciowe miedzy
liczba przebiegdéw zaje¢ uzyskanych od studentow I, II i IV roku.

Analizujac te trudnosci jako$ciowo, nalezy stwierdzi¢, ze niska kreatywnosé
metody ujawnila si¢ najczesciej poprzez zadawanie w trakcie pogadanki, dyskusji,
opowiadania, metody impresyjnej pytan niewymagajacych tworczego myslenia, a jedynie
przypominania sobie podanych wczesniej przez nauczyciela faktow dotyczacych bajki.
Brak nawigzania do tematu zajec polegat na ujeciu w kreatywnym wstepie, podsumowaniu
zaje¢ zabawy, gry, pogadanki niezwigzanej z tematem, a dotyczacym np. integracji grupy.
Trudno$¢ zwigzana z rozwijaniem kreatywnos$ci poprzez myslenie pytajne, polegajaca
na za dlugim fragmencie zajec¢, dotyczyla cze$ci wstepnej 1 podsumowujacej. Byly to
najczesciej przyktady zabaw, gier 1 metod ekspresyjnych, ktore zaymowatyby w praktyce
duzo czasu na samo ich przygotowanie lub przygotowanie 1 przeprowadzenie. Bledy
w poleceniu do myslenia pytajnego dotyczylty sformutowania niejasnego polecenia
dla dzieci lub niedoktadnego opisu czynnosci nauczyciela (nie wiadomo bylo, czy
dzieci maja podawac pytania, na ktore jest odpowiedz w bajce, czy takie, na ktore nie
ma odpowiedzi w jej tresci). Brak metody kreatywnej do myslenia pytajnego odnosit
si¢ do niezastosowania si¢ do ostatniego elementu 2 punktu instrukcji w procedurze
badawczej: ,,Ta czg$¢ przebiegu zaje¢ miata zawiera¢ rowniez kreatywng propozycje
wykorzystania zaproponowanych pytan w toku dziatania nauczyciela i uczniow”.
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W przebiegach zaje¢ badanych z I roku 15 razy pojawita si¢ trudnos$¢ bledy
w poleceniu do myslenia pytajnego, 3-krotnie brak metody kreatywnej do myslenia
pytajnego, apo 2 razy niska kreatywnosc¢ metody i za diugi fragment zaje¢. W analizowanych
dokumentach badanych z II roku 16 razy pojawila si¢ trudnos¢ bledy w poleceniu do
myslenia pytajnego, 6 razy brak nawigzania do tematu zajec¢, a 1 raz za dtugi fragment
zajec¢. W przebiegach zaje¢ badanych IV roku 5-krotnie pojawity si¢ bledy w poleceniu
do myslenia pytajnego 1 1 raz za dtugi fragment zajec.

Konkludujac odpowiedz na trzeci z postawionych problemow szczegdtowych,
warto podkresli¢, ze w 36,2% analizowanych przebiegdw zaje¢ dostrzezono trudnosci
metodyczne na podstawie zapisu czynnosci nauczyciela 1 ucznidéw. Warto zaznaczy¢
jednak, ze w kilku przebiegach zaje¢ wystapily 2 trudnosci. Takie wyniki badan sa
budujace, zwazywszy na fakt, ze w grupie badawczej znalezli si¢ studenci I, IT1 IV roku
PPiW, przy czym tych ostatnich byto tylko 10. Jako$ciowo w analizowanych przebiegach
ujawnito si¢ 5 roznych trudnosci metodycznych: niska kreatywnos¢ metody, brak
nawiqzania do tematu zajecé, za diugi fragment zajec, bledy w poleceniu do myslenia
pytajnego, brak metody kreatywnej do myslenia pytajnego. Najliczniej wystapila trudno$é
bledy w poleceniu do myslenia pytajnego — w 36 przebiegach zaje¢, a najrzadziej niska
kreatywnosc¢ metody — 2 razy.

Podsumowanie

Odpowiadajac na to, jak rozwijana jest kreatywno$¢ poprzez myslenie pytajne
na zajeciach edukacyjnych jako aspekt warsztatu pracy przysztych nauczycieli, mozna
odnies¢ sie do podjetych w toku badan 3 aspektow tego zagadnienia. Mozna stwierdzié,
ze metody nauczania, jakimi postuguja si¢ badani, ujawniajgc swoj warsztat pracy
dotyczacy rozwijania kreatywno$ci poprzez myslenie pytajne (w odniesieniu do ich
roznicowania zgodnie ze zmodyfikowang klasyfikacja W. Okonia), sg réznorodne.
Zastosowali oni w proponowanych przebiegach zajec¢ 11 grup metod nauczania, przy
czym najbardziej r6znorodne metody w cz¢sci wlasciwej zaje¢ (11), zas w czesci
wprowadzajacej i podsumowujacej przebiegow zajec postugiwali si¢ 10 réznymi
metodami nauczania (w cz¢$ciach wprowadzajacych nie uwzgledniania metody
¢wiczeniowe], zas w czgsciach podsumowujacych — metody impresyjnej). Dokonujac
analizy kwestii pytan proponowanych przez przysztych nauczycieli w ramach ich
warsztatu pracy jako rozwijanie kreatywnos$ci poprzez myslenie pytajne, mozna
stwierdzi¢, 1z uwzgledniajac typologie pytan K.J. Szmidta, badani postuzyli si¢
732 pytaniami nalezagcymi do pytan: faktograficznych, spekulatywnych, obiektywnych,
proceduralnych. Proponowali wigcej pytan faktograficznych oraz obiektywnych niz
spekulatywnych i proceduralnych. Jakosciowo najwickszym bogactwem wyrazen badani
poshuzyli sie, formutujgc pytania faktograficzne (tych pytan zaproponowali facznie 222)
— zastosowali do ich zapisu 16 réznych zaimkow pytajnych/fraz. Pytania obiektywne
—uzyte 227 razy — badani formulowali z zastosowaniem 3 réznych zwrotéw. W pytaniach
spekulatywnych (wykorzystanych 143 razy) badani stosowali sformutowanie co by
byto gdyby?, a w pytaniach proceduralnych, zaproponowanych 140 razy, uzywali
4 r6znych zwrotow. Zgodnie z procedura badawcza, pytania te byly proponowane przez
badanych w czgséci wlasciwej przebiegu zajec¢. Uwzgledniajac aspekt badan, jakim byly
trudnosci dotyczace rozwijania kreatywnosci poprzez myslenie pytajne ujawniajace
si¢ w warsztacie pracy przyszlych nauczycieli, mozna stwierdzi¢, iz w wystapily one

— 243



Rozwazania pedagogiczne w kontekscie teorii i badan diagnostycznych

w 36,2% z analizowanych przebiegéw zaje¢. Wyrdzniono 5 réznych trudnosci w toku
badan. Najliczniej wystepujacag trudnoscia, ujawniong w 36 przebiegach zajec byly bledy
w poleceniu do myslenia pytajnego.

Formulujac wnioski dla praktyki edukacyjnej, mozna skonkludowac, ze:

— warto uwypukla¢ na zajeciach ze studentami kierunku Pedagogika przedszkolna
1 wezesnoszkolna poswigconych kreatywnos$ci zwigzanych z mys$leniem
pytajnym mozliwos¢ stosowania w pracy z uczniami réznorodnych metod
nauczania, kierowac procesem ich uczenia si¢ w taki sposob, by nabywali
umiejetnosci proponowania réznorodnych aktywnosci uczniom w trakcie
takich zajec;

—  warto prowadzi¢ warsztaty/¢wiczenia praktyczne z przysztymi nauczycielami,
uwzgledniajac myslenie pytajne tak, zeby ¢wiczy¢ formutowanie pytan
tworczych przez stosowanie réznorodnych zaimkow pytajnych do tematow,
jakie moga realizowa¢ z uczniami; istotne wydaje si¢ ¢wiczenie stawiania
pytan z roznorodnych poziomdéw myslenia pytajnego (¢wiczenie pytan
proceduralnych, spekulatywnych). Szczegdlnie istotnym postulatem jest
wprowadzenie wigkszej liczby pytan o formutach: co by byto gdyby?, co by
sig stalo, jesli?;

— warto, by realizacja zaje¢ kreatywnych z uwzglednieniem myslenia pytajnego
dla studentéw kierunkow nauczycielskich zawierata elementy metodyczne,
ukazujace im powigzania poszczegolnych czgsci przebiegu zajec z ich
tematem 1 mysleniem pytajnym;

— shlusznym wydaje si¢ zwracanie uwagi, np. w toku praktyk studenckich,
studentom kierunku Pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna na to, by
proponowane przez nich sformutowania polecen kierowanych do uczniéw
dokonywane byty z dbatoscig o odzwierciedlenie zamierzonego sensu
wykonywanych potem czynnos$ci uczniow.

Zaprezentowane refleksje teoretyczne i badania wlasne pozwalajg na stwierdzenie,
ze zagadnienie rozwijania kreatywnos$ci przez myslenie pytajne jako element warsztatu
pracy przysztych nauczycieli moze by¢ waznym i ubogacajagcym elementem procesu
edukacji.
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Edukacja regionalna na pierwszym stopniu ksztatcenia

szkolnego w aspekcie teoretycznym i praktycznym
(Zdzistawa Zaclona")

Streszczenie

Dbatos¢ o dziedzictwo kulturowe regionu w dobie wspolczesnych przemian spotecznych
wynikajacych z globalizacji jest waznym zadaniem stojgcym przed nauczycielami edukacji
wczesnoszkolnej. Pierwsza czes¢ tekstu dotyczy teoretycznych rozwazan ukazujacych naukowe
podstawy, w ktérych uzasadnione jest wdrazanie dzieci w mtodszym wieku szkolnym do
ksztattowania postaw spolecznych w konteks$cie regionalizmu oraz konieczno$¢ realizowania
edukacji regionalnej w klasach I-1II szkoty podstawowej. W cze$ci drugiej tekstu przedstawiono
propozycj¢ obszarow tematycznych i tematdéw zwigzanych z edukacjg regionalna, ktore moga
by¢ implementowane do praktyki edukacyjnej na pierwszy etapie szkolnego ksztatcenia.

Stowa kluczowe: edukacja regionalna, pierwszy stopien szkolnego ksztalcenia (klasy
I-1II szkoty podstawowej).

Summary

Taking care of the cultural heritage of the region in the era of contemporary social
changes resulting from globalization is an important task facing early childhood education
teachers. The first part of the text concerns theoretical considerations showing the scientific
basis in which it is justified to encourage children of younger school age to shape social attitudes
in the context of regionalism and the need to implement regional education in grades I-1II of
primary school. The second part of the text presents a proposal of thematic areas and topics
related to regional education that can be implemented into educational practice at the first stage
of school education.

Keywords: regional education, first stage of school education (grades I-III of primary
school).

Wprowadzenie

Edukacja regionalna jest procesem ztozonym oraz wieloaspektowym. Jego
znaczenie uksztattowato si¢ na przestrzeni lat, a definiowane jest jako ,.koncepcja
pedagogiczna podkreslajgca dydaktyczne znaczenie lokalnego dziedzictwa kulturowego
jako niezbednego elementu tozsamosci jednostkowej i spotecznej” (Internetowa
Encyklopedia PWN, dostep: 26.10.2024).

Aby poprawnie rozumie¢ edukacje regionalng, warto odnie$¢ si¢ do zakresu
treSciowego stowa ,,region”. S. Juszczyk pisze, ze region oznacza obszar, w ktorym mozna
wyr6zni¢ odmienne elementy kultury, odmienne zachowania ludzi, inne obyczaje
1 tradycje. Natomiast ,,regionalizm” to pojecie wielowatkowe, rozni autorzy w swoich
pracach podaja odmienng etiologi¢ zjawiska, jego zréznicowane aspekty oraz efekty

! Wydziat Nauk Spotecznych i Sztuki Akademii Nauk Stosowanych w Nowym Sgczu.
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oddziatywania na poszczegdlne jednostki i grupy spoteczne (Jankowski, 1996; za:
Juszczyk, 2020, s. 63). Interesujace sg takze poglady T. Aleksandra, ktory uwaza, ze
regionalizm oznacza ruch spoteczno-kulturalny, dazacy do zachowania swoistych cech
(geograficznych, kulturowych 1 ekonomicznych) danego terenu, do jego rozwoju oraz
modernizacji. Cechg regionalizmu jest dgzenie do wyodrebnienia oraz rozwoju cech
regionalnych, przy jednoczesnej §wiadomosci jej integracji ze Swiatem, krajem 1 narodem
(Aleksander, 2003, s. 137-138).

T. Wilkon podaje okreslenie wyrazu ,,regionalizm” w znaczeniu $wiadome;,
zamierzonej tendencji kulturowej, zwigzanej z okreslong przestrzenia 1 historia, z kultura
okreslonej ziemi, architektury, folkloru, z krajobrazem 1,,dzietami natury” (2022, s. 163).

Przedmiotem edukacji regionalnej jest wigc Srodowisko spoteczne, przyrodnicze,
gospodarcze oraz kulturowe wraz ze sferg symbolicznych zachowan i1 spotecznie
akceptowalnych zasad. Jej istotg jest ksztaltowanie poczucia tozsamosci lokalnej oraz
regionalnej, a takze umacnianie wi¢zi migdzy jednostka 1 grupami (Jankowski, 1990,
s. 107).

1. Dziedzictwo kulturowe regionu wartoscia edukacyjna na pierwszym stopniu

szkolnego ksztalcenia — rozwazania teoretyczne

W czasach postepujacej w Swiecie globalizacji, z ktorej wynika wiele szans dla
cztowieka, nalezy pamietac takze o jej zagrozeniach. Dlatego wydaje si¢, ze obecnie
cenne i sluszne rozwigzania w edukacji powinny taczy¢ procesy globalne z dbatoscia
o kultur¢ narodowg 1 regionalng. Pielggnowanie oraz $wiadoma dbatos$¢ o rozwo;j
regionow, w tym kulture regionalng, odmienng od innych, przez spotecznos¢ lokalng
pozwala kultywowac jej pigkno 1 wyjatkowos¢.

Juz wiele lat temu w Karcie Regionalizmu Polskiego z 1994 roku zaznaczono,
ze punktem wyjs$cia do ksztattowania postaw jednostki jest ,,mata ojczyzna”. Wiedza
o regionie umozliwia lepsze rozumienie, ksztattuje lokalny i narodowy patriotyzm.
Ponadto posiada znaczacag warto$¢ edukacyjng i wychowawczg, poniewaz pokazuje
historie¢ 1 niepowtarzalng kulture regionu, oryginalno$¢ srodowisk, wzorce zachowan,
postawy ogdlnohumanistyczne oraz wybitnych przedstawicieli (Jasinski, 2019, s. 291).
Wychowanie mtodego pokolenia przez wartosci regionu jest zwigzane z ksztattowaniem
wiezi emocjonalnych z miejscem urodzenia, chodzenia do szkoty czy pracy zawodowe;.
Niezaprzeczalnie znaczaca role w ksztaltowaniu postaw odgrywa nauczyciel, ktory
prowadzi proces edukacji z wykorzystaniem réznorodnej aktywnosci uczniow.

W 1995 roku Ministerstwo Edukacji Narodowej skierowato do szk6t opracowanie
pt. Dziedzictwo kulturowe w regionie. Zatozenia programowe. Byt to jeden z pierwszych
dokumentéw, ktory dawat podstawe do realizacji edukacji regionalnej w placowkach
oswiatowych.

Z kolei w 2000 roku Ministerstwo Edukacji Narodowej zaproponowato $ciezki
edukacyjne w podstawie programowej dotyczace edukacji regionalnej i dziedzictwa
kulturowego regionu. Jest to potwierdzeniem waznej idei, bezposrednio zwigzanej
z oddziatywaniami dydaktyczno-wychowawczymi opartymi na wartos$ciach regionu.
W tym dokumencie podkresla si¢, ze edukacja regionalna powinna uwzgledniaé
specyfike poszczegodlnych regiondow Polski. Pokazywanie wspolnoty ludzi, wzajemna
ich bliskos$¢, specyfike srodowiska przyrodniczego, dbatos¢ o tradycje oraz zwyczaje,
szacunek do dobr kultury pozwalajg mtodemu pokoleniu w procesie jego uspoteczniania
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wrasta¢ w kulture najblizszego otoczenia, rozumiec jg i ceni¢. Poznawanie kultury
regionalnej, identyfikowanie si¢ z nig czy podejmowanie aktywnych dziatan na rzecz
jej ocalenia 1 rozwoju to aktualne oraz wazne wyzwania dla wspotczesnej edukac;i.

J. Nikitorowicz postrzega edukacje regionalng jako nabywanie kompetencji
gltownie w zakresie kultury 1 jezyka wtasnej grupy. Celem dziatan pedagogicznych
jest wiec ksztaltowanie szacunku do dziedzictwa kulturowego, systemu warto$ci, jezyka,
tradycji oraz obyczajow. Autor uwaza, ze tozsamos$¢ rodzinna, etniczna 1 regionalna
prowadzg do tozsamosci kulturowej, ogdlnonarodowej oraz ogdlnoludzkiej. Edukacja
etnocentryczna sprzyja rozwijaniu umiejetnosci tworzenia kultury wiasnej grupy
w komunikacji z innymi ludzmi, a w efekcie jednostka jest zdolna do funkcjonowania
w pluralistycznym kulturowo §wiecie (Nikitorowicz, 1996, s. 336; za: Lisowska, 2020,
s. 347).

J. Nikitorowicz zauwaza, ze obecnie, gdy sity dehumanizujace sg przyttaczajace,
szczegolnie istotna jest wiedza o swoim regionie, jego mozliwosciach i odmiennosciach
srodowiska, historii regionu, a takze rola rodziny w przekazywaniu tradycji, ksztattowaniu
warto$ci moralnych, jak réwniez kultywowanie dziedzictwa kulturowego przodkow.
Zaakceptowanie lub odrzucenie dziedzictwa kulturowego w duzej mierze zalezy od
szkoty. Autor ten podkresla, ze:

edukacja regionalna, bronigc jednostki przed uprzedmiotowieniem
1 zagubieniem w $wiecie kultury masowej 1 ofert makroswiata, powinna
traktowa¢ mikroswiat jako pierwotny 1 nadrzedny wobec idei globalne;
swiadomosci, jako pierwszy 1 najbardziej znaczacy etap w dgzeniu do wartosci
uniwersalnych, ponadczasowych. Za podstawowe zadanie w pracy edukacyjnej
nalezaloby wiec uznaé¢ ksztaltowanie pozytywnego odniesienia do
podstawowych wartosci rdzennych (jezyk matczyny, wyznawana religia,
zasiedziatos¢ terytorialna, genealogia historyczna, tradycje, obyczaje, zasady
1 normy zachowan w ,,0jczyznie prywatnej”’) (Nikitorowicz, 2009, s. 216).

Edukacja regionalna powigzana jest z dziedzictwem kulturowym, tradycja
regionalng, wartosciami, tre§ciami i postawami regionalnymi. W procesie dydaktyczno-
-wychowawczym realizowana jest poprzez ksztattowanie u uczniéw poczucia wtasnej
tozsamosci regionalnej jako podstawy aktywnego zaangazowania si¢ w funkcjonowanie
wlasnego srodowiska oraz otwarcie si¢ na inne spotecznosci i kultury.

Regionalizm 1 edukacja regionalna sg tez elementem edukacji migdzykulturowe;.
Wszystkie procesy obejmujace zycie w regionie opieraja si¢ na komunikowaniu si¢
ze sobg poszczegdlnych jednostek, w ktorym wyodrebnione sg: gwara, dialekt, jezyk
literacki. W procesie porozumiewania si¢ duze znaczenie ma komunikacja prowadzona
w domu rodzinnym, w ktérej przekazywane sg opinie, wartosci 1 poglady. Czgsto
odbywa si¢ ona za pomocg gwary, co sprzyja integracji mi¢dzypokoleniowej mtodych
ze starszymi oraz wdrazaniu w pielggnowanie obyczajow i tradycji. Jezyk spaja rodzing,
pozwala kultywowac¢ dziedzictwo kulturowe, rozumiane przez J. Nikitorowicza jako
og6t wytworow kultury jakiej§ zbiorowosci, ktore sg przekazywane z pokolenia na
pokolenie i maja zdolnos$¢ trwania w czasie. Tradycja wielu pokolen jest gwarancja
trwatosci, ulegajaca idealizacji, przez co jest zbiorem symboli otoczonych czcig i powaga
oraz waznych wartosci (Nikitorowicz, 2003, s. 900).
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Podstawowym zadaniem edukacji regionalnej jest zanurzenie si¢ w kulturowe
zasoby ,,matej ojczyzny”’. Wigze si¢ to z umiej¢tnoscig wspierania myslenia narracyjnego,
gdyz przyjmujac za J. Brunerem kulturowg koncepcje edukacji — zauwazyc¢ trzeba, ze
istniejg 2 sposoby organizacji 1 wykorzystywania wiedzy o swiecie, ktorymi s3: myslenie
logiczno-naukowe i narracyjne. Autor uwaza, ze tylko dzigki narracji jestesmy w stanie
przechodzi¢ od etnocentryzmu do etnorelatywizmu. Prawidtowo prowadzony proces
wspierania rozwoju tozsamosci doprowadzi do ksztattowania zasad 1 postaw otwartych
na interakcje z innymi ludzmi (Domagata 1 in., 2020, s. 383).

Wrazliwosci na kulturg regionalng nabywa si¢ w wyniku wiasnych do§wiadczen
1 w toku sformalizowanej edukacji szkolnej, co czyni nauczyciela odpowiedzialnego za
wlasng postawe w tym zakresie 1 realizowanie w procesie edukacji zagadnien zwigzanych
z regionem. M. Sobieszczyk pisze, ze rolg nauczyciela jest ,,ocali¢ od zapomnienia”
kulture regionu, dlatego programy nauczania wszystkich szczebli powinny uwzglednia¢
tematyke regionalng (2021, s. 173). Systematyczny proces poznawania, kultywowania
tradycji, przezywania 1 emocjonalnego zaangazowania w podejmowane dziatania pozwoli
poznac jej wielobarwno$¢, bogactwo i1 réznorodno$¢ utrwalong w pamigei uczniow. Tresci
edukacji regionalnej sg mocno akcentowane w podstawie programowej dla wychowania
przedszkolnego 1 edukacji szkolnej. Jej celem jest wprowadzanie dzieci w tradycje 1 aktualne
zycie spoteczno-kulturowe regionu i najblizszego srodowiska lokalnego, ksztaltowanie
poczucia tozsamosci lokalnej 1 regionalnej przez umacnianie wiezi ze wspdlnota spoteczng.
Odbywa sig to przez sigganie do zrodet kultury domowej, lokalnej, regionalnej, narodowe;j
1 ogolnoludzkiej. Edukacja ta, dajac doswiadczenie aktywnego dziatania, pozwala
rozumied sens istnienia wspodlnoty spotecznej oraz budowania tozsamosci.

Rozbudzanie w dzieciach z klas I-11I szkoty podstawowej wrazliwosci na kulture
regionu pozwala ksztattowac osobistg tozsamos$¢ ,,ja” 1 tozsamos¢ spoteczng ,,my”.
H.R. Schaffer zwraca rdwniez uwage, ze angazowanie si¢ w poznawanie dziedzictwa
kulturowego dodatkowo wzbogaca osobe o tozsamo$¢ kulturowa ,,wynikajacg z petlnienia
przez jednostke rol spotecznych (w rodzinie 1 szkole oraz rol obywatelskich), ktore
uczg samodzielnego radzenia sobie z wyzwaniami zycia” (2005, s. 44).

Rozpoczecie wdrazania w edukacje regionalng najmtodszych dzieci bedzie
gwarancja uwrazliwienia ich na tradycje, obyczaje 1 obrzedy zwigzane z najblizsza
okolicg ich zycia. Trzeba tez wykorzystac¢ obserwacje 1 doswiadczenia dzieci wyniesione
z domu rodzinnego, dotyczace warto$ci, postaw patriotycznych i tych zwigzanych
z krzewieniem kultury i tradycji. Warto pamietac, ze poczucie tozsamosci wystepujace
u dziecka jest réwnie silnie odczuwane jak u ludzi dorostych (Sobieszczyk, 2021, s. 175).

M. Sobieszczyk podaje, ze rozwijanie Swiadomosci regionalnej dziecka, ktére
dopiero si¢ ksztaltuje, powinno obejmowac: poczucie wlasnej przynaleznosci i przywigzania
do wlasnej ziemi, przekonanie, ze ziemia ta ma pozytywne wartosci, a zamieszkujaca
ja spotecznos$¢ stworzyta (i nadal tworzy) okreslone warto$ci wchodzace w sktad
specyficznej, oryginalnej kultury oraz poczucie identyfikacji z ta spolecznoscia i jej
kulturg (2021, s. 176). Edukacja regionalna ma wyposazy¢ dzieci w wiedzg, uwrazliwiac,
umacniac 1 chroni¢ §wiat wartosci rdzennych, rodzimych, kultywowac 1 podejmowac
aktywnie dzialania na rzecz ksztattowania postaw §wiadomych wig¢zi ze sSrodowiskiem
oraz wdrazanie do budowania spoteczenstwa obywatelskiego. H. Guzy-Steinke pisze,
ze ,,edukacja regionalna jest procesem zywym zwigzanym z otaczajaca rzeczywistoscia,
ze specyfika srodowiska lokalnego” (2017, s. 89).
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Ciekawos¢ poznawcza dzieci w mtodszym wieku szkolnym uzasadnia,
ze tresci dotyczgce regionalizmu z powodzeniem mozna realizowad
w edukacji wczesnoszkolnej. Dodatkowym, ale istotnym argumentem jest
fakt, ze najblizsze otoczenie dziecka to srodowisko spoteczno-przyrodnicze,
w ktorym mieszka 1 w ktérym znajduje si¢ szkota. Zatem podstawowa zasada
nauczania — stopniowanie trudnosci — rozwijana w regutach: od bliskiego
do dalekiego, od tatwego do trudnego, od znanego do nieznanego jest tu
respektowana w sposob naturalny (Zactona, 2014, s. 23).

Realizacja tresci edukacji regionalnej odbywa si¢ w powigzaniu z przestrzenig
krajobrazu, zabytkami kultury duchowej oraz materialnej, architekturg, gwarg lub
miejscowym dialektem, folklorem, historig, sztuka ludowg oraz wiedzg o znaczacych
osobach i wydarzeniach, ktore miaty miejsce w regionie. Powinna tez by¢ $cisle zespolona
z otoczeniem przyrodniczym i obyczajowoscig spoteczng, w ktorej tacznos¢ z regionem
odbywa si¢ przez przekaz migdzypokoleniowy. Pozytywny aspekt miedzypokoleniowych
relacji polega na przekazywaniu dzieciom przez starsze pokolenia norm postepowania,
wzoréw obyczajowosci, wiedzy o przesziosci rodziny 1 kultywowanie dziedzictwa
przodkéw. Poznanie dziedzictwa regionalnego pozwala internalizowa¢ wartosci,
poglebia integracje ze srodowiskiem lokalnym, jak tez daje poczucie odrebnosci oraz
bezpieczenstwa, a jednoczes$nie ksztaltuje postawy otwartosci i tolerancji.

Waznym zagadnieniem bezposrednio zwigzanym z edukacjg regionalng jest
poczucie tozsamosci zwigzanej ze znaczacymi miejscami Srodowiska lokalnego. Miejsca
dzieki nadawanym im znaczeniom stanowig wazne kategorie w Zyciu jednostek. Staja
si¢ istotnymi punktami orientacyjnym w najblizszym otoczeniu zycia. Sita srodowiska
lokalnego 1 miejsc znaczacych wyznaczajacych jego granice polega na tym, zZe jest ono
nieodlacznym elementem zycia jednostki i grup spotecznych. Sg one cz¢scig tozsamosci
cztowieka, gdyz daja poczucie ciaglosci, pozwalaja na odrdznianie si¢ od innych, sa
zrodtem pozytywnej samooceny, ale takze dajg poczucie skutecznosci i kontroli nad
otoczeniem (Sacharczuk, Szwarc, 2019, s. 261). H. Kwiatkowska uwaza, ze ,,czlowiek,
ktéry w swej pamigci nie ma miejsc, do ktdrych chetnie wraca, chociazby mysla, jest
na swoj sposob pozbawiony wiezi z innymi ludzmi, jest w gruncie rzeczy samotny”
(2001, s. 41).

Niezaprzeczalnie proces edukacji regionalnej w szkole zalezy od wiedzy oraz
kompetencji nauczyciela w zakresie zmian obserwowalnych we wspdtczesnym
spoleczenstwie, jego tozsamosci, ciggtosci kulturowej oraz narodowej §wiadomosci.
Na szczegdlng uwage zastuguje realizacja edukacji regionalnej na pierwszym stopniu
szkolnego ksztalcenia, dlatego nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej powinien wykazaé
swoje zaangazowanie w proces rozbudzania 1 rozwijania dzieci¢cych zainteresowan
edukacja regionalng. Rozpoczecie nauki w szkole pokazuje, Ze sytuacja spoteczna dziecka
radykalnie si¢ zmienita i ma ono systematyczny kontakt z wychowawca klasy, nowa
grupa rowiesniczg oraz szerszym srodowiskiem lokalnym. Nauczyciele edukacji
regionalnej powinni by¢ ,,osadzeni kulturowo w srodowisku lokalnym” (Cybulska, 2017,
s. 27). ,,Istotg pracy nauczycieli klas mtodszych realizujacych tresci regionalne sa
dziatania edukacyjne przygotowujace wszystkich, niezaleznie od pochodzenia i kultury,
do zycia 1 wspotdziatania w §wiecie, w ktorym chcg ksztattowac i1 zachowac kulture
pokoju” (Ibidem, s. 28).
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Zazwyczaj nauczyciele sg $wiadomi, ze sami:

muszg wzbogaca¢ wiedzg dotyczaca regionu, by moc przekazac ja dzieciom.
Uwazaja, ze nalezy ocali¢ od zapomnienia dawne zwyczaje, obrzedy czy
gwarg. Uswiadomienie dzieciom znaczenia 1 warto$ci swoich korzeni
bedzie [...] procentowaé w pdzniejszych latach poczuciem dumy ze swojego
pochodzenia. Jest to wazne w dobie zachwycania si¢ wszystkim, co
europejskie (Jakubowicz-Bryx, Sobieszczyk, Wojciechowska, 2022, s. 210).

Odpowiednie przygotowanie od strony merytorycznej oraz metodycznej zajec
z edukacji regionalnej powinno by¢ oparte o kreatywne dziatania nauczyciela, ktore
bedg zwigzane z poznawczg i emocjonalng strategig nauczania, wyzwalajacg emocje
1 pobudzajaca wyobrazni¢ dziecka. Nie bez znaczenia jest takze tworzenie sytuacji
wychowawczych, ktore pozwolg rozwijac¢ prawidlowe postawy wobec swojego regionu.
W naturalny sposob korzysta¢ trzeba z wycieczek 1 zajg¢ terenowych, aby bezposrednio
poznawac przestrzen kulturowa, spoteczna, przyrodnicza, gospodarczg i historyczng.
Wazne jest, aby nauczyciel podjat wspotprace z osrodkami, ktore w swoich dziataniach
majg zapisane zadania zwigzane z pielegnowaniem kultury regionu. Taka wspotpraca
moze owocowac poznawaniem regionalnych podan, legend 1 basni. Jest to nieocenione
doswiadczenie dla dzieci, ktore pobudza i rozwija czytelnictwo poprzez aktywno$¢
emocjonalng i przezycia, rozwija wyobrazni¢, pobudza do namystu, a czgsto tez wdraza
do edukac;ji historycznej. Ma to szczegdlne znaczenie dla dzieci mlodszych, poniewaz
podania, legendy 1 basnie to gatunki literacki najwczesniej poznawane przez nich. Ich
warto$¢ jest znaczaca, gdyz pozwalaja budowac tozsamos$¢ 1 wiedze o zyciu opartg na
zwiazku z regionem, poznajg jego specyfike, mieszkancow, interesujgce twory natury.
Ponadto budza dumg z tego, co wilasne i bliskie w aspekcie aksjologicznym.

Z cala pewnos$cig warto w trakcie realizacji edukacji regionalnej podja¢ bliska
wspotprace z rodzicami ucznidw. Otwarto$¢, a czasem 1 wsparcie rodzicow jest waznym
elementem powodzenia dydaktycznego 1 wychowawczego nauczyciela. Zainteresowanie
przesztosciag, Swiadomos¢ jej zmiennos$ci 1 dynamiki procesOw pozwala rOwniez na
dostrzeganie rozmaitych zwigzkow z czasami wspotczesnymi i1 przysztymi. Fakt ten
mozna z powodzeniem wykorzysta¢ w procesie wychowania, ktory jest wprowadzaniem
dziecka w kulture poprzez dziatania aksjologiczne i intelektualne.

J. Nikitorowicz pisze, ze wymiar edukacji kontynentalno-$wiatowej moze zaistnie¢
jako efekt otwarcia si¢ na kultury terytorialne nasycone lokalnoscig. Nie ma bowiem
globalizmu, gdy regionalne i narodowe kultury sg zamknigte. Zatem ,,polskos¢” nie jest
drugorzedna wobec ,,europejskosci”, gdyz dopiero z nig mozna méwi¢ o wartosciach
humanistycznych, tolerancji 1 prawach cztowieka (Nikitorowicz, 2009, s. 2016).

2. Edukacja regionalna w edukacji wczesnoszkolnej — inspiracje do praktyki
pedagogicznej

Jednym z przyktadoéw, jak mozna realizowac¢ edukacje regionalng na poziomie
klas I-III szkoly podstawowej, jest innowacyjny program dla edukacji wezesnoszkolnej
pt. Edukacja dla przysztosci. Uczymy sie uczyé poznajqgc siebie i swiat (2014). Posrod
kilku obszaréw zmian zaproponowano tez rozwini¢cie modutu zatytutowanego Edukacja
regionalna.
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W programie przyjeto, ze celem edukacji regionalnej jest pielegnowanie oraz
swiadoma dbatos$¢ o wlasng, odmienng od innych kulture regionalna, a zwlaszcza:
— uspotecznienie dziecka przez wrastanie w kulture najblizszego otoczenia;

— wyrabianie $wiadomosci bogactwa kulturowego regionu, poczucia dumy
Z jego wartosci;

— wyposazenie dziecka w wiadomosci 1 umiejetnosci potrzebne do rozumienia
najblizszego srodowiska spoteczno-kulturowego;

— wdrazanie do myslenia naukowego poprzez umiejetno$¢ wnioskowania na
podstawie obserwacji empirycznych najblizszego srodowiska;

— wyrabianie poczucia identyfikowania si¢ ze swoja rodzing i tradycjami
regionalnymi;

— ksztaltowanie postaw wrazliwosci, szacunku do tradycji 1 historii;

— wyrabianie gotowos$ci do uczestnictwa w zyciu regionu;

— rozwijanie postaw zaangazowania i inicjowania aktywnosci na rzecz regionu;

— wyrabianie §wiadomosci tozsamosci 1 przynaleznosci kulturowe;;

— poznawanie i korzystanie z r6znych zrodel informac;ji;

— pobudzanie motywacji do uczenia si¢ poprzez poznawanie réznych sposobow
gromadzenia, porzadkowania i opracowania informacji (Edukacja dla
przysziosci. Uczymy sie uczy¢ poznajqc siebie i swiat, 2014, s. 155).

Zakres przedmiotowy tego programu koncentruje si¢ na kulturze regionalnej
1jej zwiazkach z polska kulturg narodowa. Istotnym postulatem wydaje si¢ uwzglednienie
1 promowanie w edukacji regionalnej integracji spotecznej oraz pielegnowanie swego
oryginalnego dziedzictwa. Odwolywanie si¢ do lokalnego dziedzictwa kulturowego jest
za$ niezbednym elementem tozsamosci jednostkowej i spoteczne;.

Dla klasy I przewidziano 9 obszarow tematycznych. W obszarze Moja miejscowos¢
tres$ci programowe obejmuja: nazwe miejscowosci, potozenie miejscowosci w gminie,
powiecie, wojewodztwie, a takze warunki komunikacyjne. W obszarze zatytutowanym
Osobliwosci, zabytki mojej miejscowosci ujete sa tre$ci zwigzane z najstarszymi
1 najciekawszymi zabytkami, obiektami architektury oraz osobliwo$ciami przyrodniczo-
-geograficznymi. Natomiast w obszarze Moja miejscowos¢ w legendach, podaniach
zwrdcono uwagg na poznawanie basni, podan i legend, ktdre zwigzane sg z miejscowoscia.
Tresci te mozna dodatkowo rozwing¢ o miejsca 1 obiekty, o ktorych opowiadajg legendy.
W nastepnym obszarze, Nazwa miejscowosci, tresci oscyluja wokot pochodzenia
nazwy miejscowosci, a jesli zachodzg zasadne przestanki, mozna odnies¢ si¢ tez do
legendarnego pochodzenia nazwy. Obszar Historia mojej rodziny odwotuje si¢ do
zagadnien bliskich dzieciom, poniewaz tresci dotyczg znajomosci rodzicow (imiona
i nazwiska), dziadkow, wspomnien dziadkow, historii rodziny, rodzinnych opowiesci.
Zwyczaje, obrzedy i uroczystosci w mojej rodzinie to obszar bogaty w tresci, tj.: zwyczaje
i obrzedy z okazji Swiat Bozego Narodzenia i Nowego Roku, zwyczaje zwigzane ze
Swietami Wielkanocnymi, Mikotajki, Andrzejki. Nastepny obszar pos§wigcony zostat
historii miejscowosci i ludziom znanym, a nosi on tytut Znani ludzie, wydarzenia,
historia miejscowosci. W jego obrebie tresci zwigzane sg z symbolika i wygladem herbu
miejscowosci, gminy/powiatu/regionu, waznymi (podstawowymi) wydarzeniami
dotyczacymi historii miejscowosci, poznaniem osob/postaci historycznych zastuzonych,
zwigzanych z historig miejscowosci/regionu. Kolejne tresci, ujete w obszarze Tarice,
ubiory, instrumenty i przyspiewki, dotycza ubioréw regionalnych, tancow, piesni oraz
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przyspiewek, z jakich stynie region i ludowych instrumentow muzycznych typowych
dla regionu. Zainteresowanie kulturg regionu widoczne jest takze w ostatnim obszarze
tematycznym — Gwara i jezyk mieszkancow miejscowosci. Proponowane tresci odnosza
si¢ do nastepujacych zagadnien: typowe wyrazenia gwarowe 1 ich znaczenie w lokalnym
jezyku, stosowane przez mieszkancow powiedzenia, porzekadta, przystowia ludowe.

W klasie I wyodrebnione sg 4 obszary tematyczne. Na poczatku znajduje si¢
obszar Polozenie, specyfika terenu miejscowosci. Jego realizacja dotyczy tresci skupionych
wokot cech geograficzno-przyrodniczych charakterystycznych dla miejscowosci, ktore
swiadczg o wyjatkowosci 1 pigknie miejsca zamieszkania. Tresci te mozna rozszerzy¢
(w zaleznosci od potrzeb 1 mozliwosci rozwojowych uczniow danego zespotu klasowego)
np. o nietypowe formy uksztaltowania terenu, turystyczne atrakcje, miejsca lecznicze,
tereny obfitujace w sady, owoce lasu. W obszarze zatytutowanym Pamietajmy o przesztosci
naszej miejscowosci zwrdcono uwage na problematyke zwigzang z waznymi wydarzeniami
upami¢tnionymi przez pomniki, tablice pamigtkowe, popiersia, napisy, obeliski oraz
osoby/bohaterowie waznych wydarzen historycznych, ktére miaty miejsce w najblizszym
otoczeniu. W tym obszarze warto takze poruszy¢ zagadnienia zwigzane z miejscami,
w ktérych odbywaty si¢ istotne wydarzenia w danej miejscowosci, ich historig,
opowiadaniami czy anegdotami. Mozna tez zasygnalizowac, kiedy 1 w jaki sposob
obchodzone s3 uroczystosci upamigtniajace te historyczne wydarzenia. Obszar Patron
szkoly obejmuje tresci, w ktorych zostata zaakcentowana tematyka obejmujaca: znajomos¢
imienia i nazwiska patrona szkoty 1 jego dokonania oraz osiggniecia, krotka historig
szkoty na podstawie kroniki szkoty (teksty, zdjecia), jako zrédta informacji. Tematyke
te mozna dodatkowo poszerzy¢ o: nazwiska znanych osob, ktére byty absolwentami
szkoty, warunki uczenia si¢ dziadkéw i rodzicow w szkole (wyglad tawek, pior, zeszytow).
Nastepny obszar tematyczny to Historia miejscowosci zapisana w nazwach ulic.
Zaproponowano w nim tematy obejmujace: nazwy gtownych ulic w miejscowosci —
kojarzenie ich nazw np. z zajeciami zawodowymi, jakie kiedy$ wykonywali mieszkancy
tej ulicy, np. szewska, garncarska, bednarska; z instytucjami, jakie kiedys$ funkcjonowaty
lub nadal funkcjonuja, np. szkolna, szpitalna, klasztorna; innymi obiektami, np. podwale,
walowa, bramna, dworska, zamkowa; z nazwiskami patronow ulic, np. T. Kosciuszki.
Tematy te mozna dopehié np. zwigzkiem nazw ulic z waznymi wydarzeniami z przesztosci
miejscowosci, np. powstancoOw $laskich, 29 listopada.

W klasie III rowniez jest 5 obszarow tematycznych. Wérdd nich znajduje sie
obszar Co warto zobaczyé w mojej miejscowosci. W jego treSciach wyszczegdlniono
tematyke odnoszaca si¢ do ciekawych 1 waznych miejsc w miejscowosci, ktore sg jej
walorem (przyrodniczym, leczniczym, turystycznym, rekreacyjnym, historycznym,
archeologicznym itp.), ich lokalizacji w przestrzeni wlasnej miejscowos$ci, nazwy
1okoliczno$ci powstania obiektow. W obszarze Zostajemy przewodnikami zaakcentowano
tematyke dotyczaca dokumentowania historii miejscowosci, lagczenia jej dziejow
z historig miejscowosci, okolicy i regionu, poznawaniem zabytkdéw i1 obiektow, ktore
kiedys istniaty i funkcjonowaty, a zostaly zniszczone badz popadly w ruing oraz
zapomnienie lub zostaly zburzone czy rozebrane, a ktére mogg stanowi¢ powod do
dumy. Nastepny obszar zagadnieniowy nosi tytul Zwyczaje, potrawy, tradycje, ubiory,
tance i piesni regionalne, a obejmuje on tresci: zwyczaje, okoliczno$ciowe §wieta
kultywowane przez mieszkancow (kalendarz obchodzonych $wiat regionalnych, waznych
imprez, zwyczajow, np. dozynki, rocznice odzyskania niepodlegtosci, imieniny/urodziny
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miejscowosci/miasta, §wigto kwitngcej jabtoni, §wieto dardéw lasu, palenie ognisk
sobotkowych, §wieto kwitngcej paproci itp.); charakterystyczny wyglad i cechy strojow
regionalnych (wzory 1 motywy umieszczone na haftach tkanych strojow regionalnych
—zwigzek motywow strojow z regionalng przyroda, warunkami naturalnymi i etnicznymi,
stroj meski 1 kobiecy); regionalne potrawy (nazwy potraw, proste przepisy na potrawy
charakterystyczne dla regionu). W obszarze Wspoltistnienie roznych tradycji w regionie
znajdujg si¢ tematy zwigzane z podobienstwami i réznicami pomi¢dzy zwyczajami,
obyczajami, tradycja ludzi zyjacych we wspolnocie srodowiskowe (odrgbnosci kulturowe,
narodowe, etniczne i religijne, odmienne zwyczaje mieszkancow); regionalne melodie
1tance, zespoty artystyczne. Problematyke regionalng dla klasy I1I zamyka obszar
Promocja regionu. Zaproponowano w nim tresci obejmujace promocje regionu (materiaty
promocyjne jako informacje o regionie i miejscowosci, przyktady promoc;ji szkoty, kultury
lokalnej). Ponadto tresci te mozna poszerzy¢ o samodzielne, kreatywne dziatania uczniow,
tj.: wykonanie gazetki §cienne dotyczacej dziejow wilasnej miejscowosci, tworzenie
w szkole/klasie kacikow pamigci regionalnej, zrobienie wystawy, np. moja miejscowos¢
w fotografii, grafice, malarstwie, co znaczaco pogtebi rozumienie i potrzebe poznawania
tradycji wlasnej miejscowosci 1 utrwali poczucie tozsamosci z kulturg regionu.

Respektowanie potrzeb rozwojowych dziecka 1 jego naturalna cheé
poznawania tego, co nowe to przestanki do prowadzenia dziatalnos$ci
dydaktyczno-wychowawczej w klasach I-III. Prawidtowy rozwoj jest
mozliwy tylko w kontekscie spotecznym, bo odnosi si¢ do czasu i konkretnej
przestrzeni zyciowej dziecka, dlatego planowanie i projektowanie edukacji
osadzone jest wokdt pytan o to, gdzie zyje dziecko, kim jest 1 jakie jest. Na
bazie tych pytan nalezy budowac u ucznia poczucie tozsamosci osobiste]
1 spotecznej w mys$l zasady szacunku dla ,,inno$ci”, dbatlosci o wiezi
migdzypokoleniowe 1 poznawanie wartosci kultury (Zactona, 2014, s. 7).

Zaprezentowane w programie propozycje w kwestii realizacji edukacji regionalnej
w klasach I-III szkoty podstawowej moga by¢ inspiracjag do motywowania uczniow
do poznawania i pielggnowania regionalizmu, a jednoczesnie mogg pobudza¢ do aktywne;j
interakcji ze Srodowiskiem lokalnym i ksztalttowaé postawy prospoteczne.

Podsumowanie

Troska 1 dbatos¢ o dobrg jakos¢ zajec edukacyjnych w grupach dzieci w mlodszym
wieku szkolnym jest sprzezona z przygotowaniem nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
do realizacji tresci zwigzanych z edukacja regionalng. Potrzeba ksztatcenia studentow
—przysztych nauczycieli wezesnej edukacji w obszarze narodowego i regionalnego
dziedzictwa kulturowego dobrze wpisuje si¢ we wspotczesne tendencje 1 oczekiwania
spoteczne.

Nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej zadaja sobie pytanie, jak prowadzié¢
proces nauczania, zeby trwa¢ w kanonie wlasnych wartosci, a jednoczes$nie nie
bagatelizowa¢ zachodzacych w spoteczenstwach zmian w obszarze globalizacji oraz
integracji. Wychowawcy zdajg sobie sprawg, ze trzeba dbac¢ o identyfikowanie si¢ dzieci
ze spotecznoscia 1 kulturg regionu, w ktérej doceniana jest odrgbnos¢ i emocjonalna
postawa wobec ,,malej ojczyzny”, poniewaz jest to symptom lokalnego patriotyzmu,
w efekcie podstawa do patriotyzmu narodowego.
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Nauczyciele zapewne doceniajg rolg edukacji regionalnej w ksztatceniu oraz
wychowaniu dzieci mtodszych. Wielu z nich z pewnoscig jest pasjonatami tematyki
regionalnej, dziatajacymi w roznych stowarzyszeniach 1 kotach, pielegnujacymi wartosci
regionu 1 dbajagcymi o ich przekazywanie z pokolenia na pokolenie, wpajajacymi
uczniom szacunek 1 dume¢ z dokonan przodkéw.

Trzeba zauwazy¢, ze przygotowanie nauczycieli do realizacji edukacji regionalne;j
na pierwszym etapie ksztatcenia szkolnego wymaga systematycznego doskonalenia
1 doksztatcania, zar6wno merytorycznego, jak tez metodycznego. Poznawanie regionu,
jego historii 1 tradycji, gromadzenie materiatow o regionie, branie udzialu w kursach,
warsztatach sztuki regionalnej jest z pewnoscig dobrg inspiracjg dla samego nauczyciela
w poszukiwaniu kreatywnych rozwigzan metodycznych 1 wzbogaceniem tradycyjnego
procesu dydaktycznego, a dla uczniéw rozbudzaniem i poglebianie zainteresowan
regionem. W efekcie tego pojawiaja si¢ rozmaite innowacyjne programy autorskie,
ktorych celem nadrzednym jest budowanie przynaleznosci spotecznej.

Edukacja regionalna moze by¢ realizowana zarowno na zaj¢ciach lekcyjnych,
jak tez pozalekcyjnych 1 pozaszkolnych. Moze odbywac si¢ w instytucjach w $wietlicach,
klubach i osrodkach kultury, regionalnej telewizji, bibliotekach, muzeach, poprzez
prowadzenie badan w srodowisku lokalnym 1 wydawnictwa czy spotkania bezposrednie
z waznymi dla regionu osobami.

Warto pamigtaé, ze edukacja regionalna jest elementem procesu wychowania
1 mamy tu do czynienia ze sprz¢zeniem 2 waznych procesow, rozwoju osobowosci
dziecka 1 zycia spotecznego. Jest czgscig kultury narodowej, spuscizng 1 dziedzictwem.
Jest znaczaca w zyciu jednostki, spoteczno$ci regionalnej i narodu, charakteryzuje
si¢ bogactwem 1 roznorodnoscig, wartosciami oraz pigknem.

Na zakonczenie warto dodaé, ze niektorzy autorzy zwracajg uwage, iz obecnie
istniejg spore zagrozenia dla kultury regionalnej, ktore upatrujg w dziataniach dgzacych
do integracji europejskiej, w rozwoju cywilizacji technicznej oraz w przenikaniu si¢
kultur pogranicza, zaréwno utrwalonych tradycja, jak 1 inspirowanych nowoczesnoscia.
Przyczynito si¢ to do zacierania wyraznych granic miedzy poszczegdlnymi regionami.
Innym zagrozeniem moze by¢ wykluczenie z dostepu do kultury oraz uczestnictwa
w kulturze (Gierszewski, Piwowarski, 2020, s. 78-79).
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