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Kilka stéw na poczatek

Publikacja ta powstata z myslg o Studentach, dla ktérych napisanie pracy
dyplomowej nie jest jedynie przeszkodg wymagajacg pokonania, po to by uzyskac
dyplom ukoniczenia studiéw wyzszych, lecz prawdziwie twérczym wyzwaniem
i intelektualng przygoda. Nam — promotorom — czesto towarzyszy poczucie
zalu, ze znakomite prace studentéw, podejmujgce wazne tematy i napisane piek-
nym jezykiem, nie majg szans na dotarcie do szerszego odbiorcy. Ciesze sie zatem,
ze taka szansa sie pojawita i mozemy zaprezentowac Czytelnikom prace licencjac-
kie wyrézniajgce sie interesujgca, a nawet nowatorskg problematyka, inspirujace
pod wzgledem metodologicznym i Swietnie napisane. Szczegdlnie mite jest jed-
nak to, ze Autorzy tych prac bedg mieli mozliwos¢ pochwalenia sie (w najlepszym
tego stowa znaczeniu) oryginalnym pomystem na badania, ciekawym sposobem
ujecia tematu i trafnymi wnioskami.

Wybdr trzech prac sposréd szesédziesieciu, jakie powstaty na kierunku Edukacja
przedszkolna i wczesnoszkolna byt przedsiewzieciem karkotomnym. Zdalismy sie
wiec na promotoréw, ktdrzy poproszeni zostali o zgtoszenie najciekawszej pracy
napisanej pod ich kierunkiem (i odpowiedzieli na te prosbe), bedgc w petni swia-
domymi, iz wiele innych prac w réwnej mierze zastugiwatoby na ten przywilej.

Mam nadzieje, ze publikacje te, nasi Czytelnicy (w gtdwnej mierze zapewne
przyszli absolwenci studiéw pierwszego stopnia) uznajg za interesujgca lekture
oraz cenng pomoc przy pisaniu pracy dyplomowej. Autorom tekstéw zamieszczo-
nych w niniejszej ksigzce gratuluje zas serdecznie tego wyrdznienia, ale przede
wszystkim dziekuje im za wielkie zaangazowanie w to trudne zadanie, jakim jest
napisanie pracy dyplomowe;.

Soona /&)% Q(‘/pc'j)/(;,







Projekt ,,Szansa na przyszlos¢.
Studia Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna”.

Od jakoS$ci pracy nauczycieli oraz ich przygotowania do prowadzenia zajeé
w znacznym stopniu zalezg efekty, jakie osiggajg uczniowie w nauce. To nauczy-
ciele wypetniajg trescig programy nauczania i wptywajg na ksztattowanie postawy
i zachowania ucznidw. W strategii budowania spoteczenstwa wiedzy i gospodarki
opartej na wiedzy kluczowa role odgrywajg nauczyciele. W wiekszosci krajow
europejskich, w ktérych jednym z priorytetéw krétko- i sSrednioterminowej stra-
tegii jest zachecenie kandydatéw do zawodu nauczycielskiego, potrzebna jest
masowa rekrutacja, a takze zatrzymanie w tym zawodzie oséb wysoko wykwali-
fikowanych i charakteryzujacych sie silng motywacjg do pracy. W Europie nalezy
przygotowywac nauczycieli do zasadniczo zmieniajgce;j sie roli, jakg beda petnic
w spoteczenistwie wiedzy oraz zapewnié im odpowiednie wsparcie. Koniecznos¢
zmian w tym zakresie wynika réwniez ze spotecznego odbioru zawodu nauczy-
cielskiego oraz ogdlnych oczekiwan spoteczenstwa wzgledem szkoty i edukacji'.

Celem projektu byto podniesienie poziomu kompetencji przysztych nauczy-
cieli poprzez uruchomienie nowego typu studiéw zawodowych o specjalnosci
Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna. Studia o takiej specjalnosci wyposazyty
studentéw w wiedze i umiejetnosci z zakresu pedagogiki, psychologii, socjologii
i dydaktyki niezbednej do rozumienia spoteczno-kulturowego kontekstu ksztat-
cenia i wychowania oraz do pracy opiekunczej. Studenci zdobyli specjalistyczng
wiedze i umiejetnosci niezbedne do funkcjonowania zawodowego na stanowi-
skach nauczyciela przedszkola i nauczyciela nauczania zintegrowanego.

Gtéwng ideg wprowadzenia nowej specjalnosci byto dwukierunkowe przy-
gotowanie wysoko kwalifikowanej kadry pedagogicznej do pracy z dzieé¢mi
w przedszkolu i w zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej.

Projekt Szansa na przysztos¢. Studia Edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna
oferowat studentom:
- wysokg jakos¢ ksztatcenia
- dydaktykow-specjalistéw z catej Polski
minimum 2400 godzin zaje¢ dydaktycznych
minimum 180 godzin jezykédw obcych
minimum 15 tygodni praktyk
minimum 105 godzin zajeé z informatyki

1 E. Pilch, Fundusze unijne dla oswiaty: Ksztatcenie i doskonalenie nauczycieli, Warszawa
2009




- bezptatne egzaminy kompetencji komputerowych ECDL

- bezptatne egzaminy kompetencji jezykowych Goethe lub TELC
- bezptatne szkolenie z Pierwszej Pomocy

- bezptatne podreczniki i ksero

- brak optaty rekrutacyjnej, bezptatne praktyki

Projekt wspoétfinansowany ze srodkéw Unii Europejskiej w ramach
Europejskiego Funduszu Spotecznego.
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Wstep

W kazdym spoteczenstwie dziecko jest obiektem wychowania i nauczania.
Pierwszym naturalnym srodowiskiem gdzie zachodzg te procesy jest rodzina.
W pewnym momencie kierowaniem jego rozwoju zajmujg sie osoby specjali-
stycznie do tego przygotowane — nauczyciele. Dlatego uwazam, ze wazne jest
zrozumienie catej postaci i funkcji stojgcych przed osobg nauczyciela, bo to od
niego zalezy jak bedg wychowane i edukowane przyszte pokolenia.

Zgodnie z przyjeta definicjg przez W. Pomykaty? nauczyciel to odpowiednio
przygotowany specjalista do prowadzenia pracy dydaktyczno-wychowawczej,
najczesciej w instytucjach o$wiatowo-wychowawczych, a wiec w szkotach,
przedszkolach, na kursach lub innych placéwkach pozaszkolnych lub poszkol-
nych. Efekty jego pracy maja duze znaczenie, bowiem odgrywajg ogromna role
w procesie ksztattowania umystéw i charakterow wychowankéw. Poprzez swoja
twdrczg dziatalnos$¢ nauczyciel utatwia swoim podopiecznym rozumienie zmienia-
jacej sie rzeczywistosci spotecznej i przyrodniczej, cech wspodtczesnej cywilizacji,
czy wyznan narodowych i globalnych. Dziatalnosé ta uczy réwniez praw i obo-
wigzkoéw jakie stojg przed kazdym obywatelem, pomaga w odnajdywaniu sensu
zycia oraz konstruowaniu planéw zyciowych, inaczej méwigc przygotowuje do
przysztego zycia.

Jednak przed nauczycielem/wychowawca stoi takze sporo przeszkdd, ktore
uniemozliwiajg badz utrudniajg mu efektywng prace. Kazdy nauczyciel powinien
by¢ sSwiadomy tychze barier i stara¢ sie ich unika¢, gdyz przez to jego komunikacja
i porozumiewanie z uczniami bedzie lepsze, a co za tym idzie bedzie mu tatwiej
zrozumieé swoich uczniéw. Zrozumiec nie tylko pod wzgledem trudnosci z przy-
swajaniem wiedzy, ale takze w kwestii ich funkcjonowania w grupie — w klasie.

Komunikacja z uczniami nie koriczy sie jednak na samych barierach. Nauczyciel
powinien réwniez orientowac sie jakie s sposoby na to, aby urozmaici¢, wzboga-
ci¢ i polepszyé swoj indywidualny sposéb porozumiewania sie z wychowankami.
Zawdd nauczyciela jest jednym z wielu zawoddw, w ktérych ma sie kontakt z dru-
gim cztowiekiem, ale jednoczesnie jest jednym z niewielu, w ktérych tym drugim
cztowiekiem jest dziecko Tak wiec, nauczyciel powinien by¢ ekspertem w dzie-
dzinie komunikacji, chociazby po to, aby nie zaburzy¢ prawidtowego rozwoju
spotecznego swoich uczniéw.

Powszechnie méwi sie, ze nauczyciel ma by¢ wzorem. Wzorem do nasladowania
dla swoich uczniéw. W zwigzku z tym powinien przyjmowaé nienaganng postawe

2 W. Pomykato (red.), Encyklopedia pedagogiczna, Warszawa, 1993, Fundacja Innowacja,
str.439.
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zaréwno podczas zajec lekcyjnych i przerw, ale rowniez po szkole. Powinien
posiadac¢ niewzruszone zasady i horyzonty moralne. Jego zadaniem jest jak naj-
lepiej ksztatci¢, wychowywad i sprawowac opieke nad swoimi wychowankami.
By¢ obiektywny i sprawiedliwy wobec kazdego ucznia. A to, czy odniesie sukces
W swojej pracy zalezy nie tylko od ucznidw, ale gtownie od samego nauczyciela.

Jak wiec tatwo zauwazy¢ zadania nauczyciela sg bardzo ztozone, a przed osobg,
ktdra decyduje sie pracowaé w tym zawodzie stoi wiele wymagan, bowiem
nauczyciel musi by¢ nie tylko kims$, kto naucza. Nauczyciel pokazuje jak nalezy
postepowac, jest zaréwno przyjacielem, u ktérego szukamy pomocy, jak i sedzig,
ktdry karze nas za btedy, czy zte postepki. Musi umiec sprawiedliwie oceniaé,
ale sam réwniez poddawany jest ocenie, tak samo ze strony swoich przetozo-
nych, jak i swoich wychowankdw i ich rodzicow. Nauczyciel wychowuje nie tylko
przez to, co wie i umie, lecz przede wszystkim kim jest i jakg kulture duchowa
reprezentuje.

Praca sktada sie z trzech rozdziatéw. W rozdziale pierwszym poruszono kwestie
zadan dydaktycznych i opiekunczo-wychowawczych stojgcych przed nauczycie-
lem edukacji wczesnoszkolnej. Zwrdcono réwniez uwage na wspomniane juz
wczesniej i niezwykle istotne zachowania ksztattujace relacje nauczyciel-uczen,
jak i bariery przeszkadzajgce w owej relacji. W rozdziale drugim, metodologicz-
nym przedstawiono cele, przedmiot i problem badan oraz metode i technike,
ktdre zastosowano w badaniach. Zamieszono tam réwniez opis terenu badan
i doboru proby badawczej, jak rowniez przebieg i organizacje badan.

W trzecim rozdziale poswieconym analizie badan przedstawiono wyniki badan
uzyskane na podstawie kwestionariuszy ankiet wypetnionych przez uczniéw
klas trzecich szkoty podstawowej oraz nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej.
Zamieszczono tam cechy dobrego nauczyciela dydaktyka i bariery w byciu
dobrym nauczycielem dydaktykiem oraz cechy dobrego nauczyciela/opiekuna/
wychowawcy i bariery w byciu dobrym nauczycielem/opiekunem/wychowawca.




I. Nauczyciel w swietle literatury przedmiotu

1. 1. Funkcje pelnione przez nauczyciela

Nauczyciel wychowawca petni wiele funkcji podczas procesu edukacyjnego.
Jest nie tylko osobg przekazujgca wiedze, ale takze wychowawcg, opiekunem.
Powinien by¢ wzorem do nasladowania, pokazywa¢ jak nalezy sie zachowywag,
a jakich zachowan nalezy sie wzbrania¢. W tym rozdziale pracy postanowiono,
W oparciu o analize literatury zaprezentowac blizej obie gtdwne funkcje nauczy-
ciela wychowawcy, tj. funkcje dydaktyczng i opiekunczo-wychowawcza.

1.1.1. Funkcja dydaktyczna

Dokonujgc analizy literatury dostrzec mozna wiele sposobdéw rozumienia
pojecia funkcja dydaktyczna. K. Zegnatek?, powotujac sie na W. Strykowskiego,
definiuje pojecie funkcji dydaktycznej w bardzo ogdlny, zwiezty sposdb.
Mianowicie, ttumaczy on, ze sg to wszystkie tresci, ktdre skoncentrowane sg na
warsztacie pracy nauczyciela z uczniem.

Nieco inaczej, szerzej, o funkcji dydaktycznej méwi M. Czerepaniak-Walczak®*.
Rozumie ona przez pojecie, to jak nauczyciel jest przygotowany do prowadze-
nia zaje¢ w zakresie planowania, precyzowania i realizacji postawionych sobie
celéw. Nauczyciel zobowigzany jest do wykorzystania wielorakich metod i technik
nauczania, a takze srodkéw audiowizualnych. Wszystkie te umiejetnosci nauczy-
ciel powinien posigs¢ w trakcie studidw pedagogicznych oraz specjalnych kursow.

C. Kupisiewicz®, wymienia kilka elementéw, ktére wedtug niego wchodzg
w zakres petnionej przez nauczyciela, funkcji dydaktycznej. Jest to, przede
wszystkim, przekazywanie uczniom wiedzy i ksztattowanie szeroko rozumianych
umiejetnosci teoretycznych i praktycznych. Waznym jest takze, aby nauczyciel
pomoégt uczniowi wdrazac sie stopniowo do aktywnosci spotecznej i zawodowe;j
oraz nauczyc sie samokontroli i samooceny przebiegu i wynikdw swojej pracy.
Do zadan nauczyciela nalezy takze to, by wskazywat on najbardziej odpowiednie

3 K. Zegnatek, Kompetencje dydaktyczno—wychowawcze nauczyciela edukacji wczesnosz-
kolnej, w: K. Zegnatek (red.). Kompetencje nauczyciela edukacji poczatkowej, Warszawa,
2008, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogicznej TWP, str.189.

4 M. Czerepaniak-Walczak, Kompetencje zawodowe nauczycieli, w: K. Jaskota (red.),
Nauczyciel ludzi dorostych, Szczecin, 1997, str. 31.

5 C. Kupisiewicz, Dydaktyka. Podrecznik akademicki, Krakow, 2012, Impuls, str. 226-227.




16

dla uczniéw kierunki nauki szkolnej. Czyni¢ ma to na podstawie systematycznie
prowadzonych zabiegdéw z zakresu poradnictwa zawodowego i orientacji szkolne;j.

R. I. Arends®, za funkcje dydaktyczng nauczyciela uznaje wszystkie czynnosci,
ktore wykonuje nauczyciel w trakcie trwania nauki i co robig uczniowie. Wzorce
tych czynnosci majg szeroki zakres, od faz jakiejs lekcji, az do ogdlnego schematu
charakterystycznego dla ucznia, badz klasy. W zakres funkcji dydaktycznych wchodzi
réwniez umiejetnos¢ planowania pracy przez nauczyciela. Arends w probie zdefinio-
wania pojecia funkcji dydaktycznej powotuje sie takze na Yingera, ktory ttumaczy
je jako ,,podstawowe jednostki strukturalne planowania i postepowania w klasie”.”

R. Kwasnica®, wsrod kompetencji potrzebnych nauczycielowi wymienia,
miedzy innymi, kompetencje techniczne, ktére swoim zakresem obejmujg
réwniez kompetencje dydaktyczne. Autor® mdwi, ze kompetencje techniczne to
nic innego, jak projektowanie i organizowanie przekazywania wiedzy uczniom.
Wedtug autora kompetencje te majg ograniczony zasieg zastosowania, poniewaz
wpisane s3 tylko w jedng sfere czynnosci.

Wymienione kompetencje techniczne, R. Kwasnica'® dzieli na trzy podkatego-
rie: kompetencje postulacyjno — normatywne, kompetencje metodyczne oraz
kompetencje realizacyjne. Bez watpienia najblizszymi funkcji dydaktycznej sg
kompetencje metodyczne i realizacyjne, dlatego to witasnie na nich postanowiono
sie skoncentrowac. Kompetencje metodyczne — jak pisze autor — to umiejet-
nosc¢, dzieki ktérej nauczyciel dziata wedtug okreslonego, narzuconego sobie
porzadku czynnosci, gdzie ma on $cisle wyznaczony cel. Dziatania te nazywane
sg metodami, ale nalezy zauwazyc, ze tylko wtedy nalezy tak o nich méwi¢, kiedy
gwarantujg one skuteczna i powtarzalng efektywnosé w dziataniu. Kompetencje
metodyczne mogg by¢ rezultatem nasladownictwa, wyuczonych lub utworzonych
przez siebie regut postepowania lub efektem postrzegania.'*

Natomiast, jezeli chodzi o kompetencje realizacyjne to uwaza on, ze jest to
umiejetnosé doboru srodkdw oraz tworzenia takich warunkdéw dla uczniéw, ktére
beda mu sprzyjaty podczas realizacji celow. Kompetencje realizacyjne okazuja
sie by¢ niezwykle pomocne podczas opracowywania przez nauczyciela progra-
mOw nauczania, organizowania czasu i przestrzeni tak, aby dziatania okazaty sie
skuteczne, czyli podporzgdkowane sg one wybranej przez nauczyciela metodzie.

6 R. . Arends, Uczymy sie nauczaé, tt. K. Kruszewski, Warszawa, 1995, Wydawnictwo
Szkolne i Pedagogiczne,str.92.

7 Ibidem, str. 92.

8 R. Kwasnica, Wprowadzenie do myélenia o nauczycielu, w: Z. Kwieciriski, B. Sliwerski
(red.), Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 3, Warszawa, 2003, PWN, str. 302 — 305.

9 Ibidem, str. 302 — 305.

10 R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, w: : Z .Kwiecinski, B. Sliwerski
(red.), Pedagogika, t. 2, Warszawa,. 2008, Wydawnictwo Naukowe PWN, str. 301.

11 R. Kwasnica, Wprowadzenie... op. cit, str. 301.
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Kazda bowiem metoda stawia wymagania realizacyjne, a jej efektywnos¢ zalezy
od tego czy uda sie te wymagania spetnic.2

1.1.2. Funkcja opiekunczo -wychowawcza

Zanim przejde do omdwienia funkcji opiekunczo-wychowawczej wyjasnie oba
pojecia. Wedtug M. tobockiego®, opieka to najogdlniej méwigc zaspokajanie
potrzeb dziecka. tobocki** w swoim opracowaniu dotyczgcym zwigzku wycho-
wania z opieka powotuje sie na kilku autoréw. Jednym z nich jest H. Radlinska,
wedtug ktorej we wszystkich podejmowanych czynnosciach opiekunczych obecny
jest takze akt wychowaweczy. Wedtug niej skuteczny wychowawca wspomaga roz-
woj dzieci i mtodziezy bez przesadnego ingerowania, a raczej w spontaniczny,
naturalny sposéb. Natomiast opieka jest szczegdlnie wazna w przypadku, gdzie
pojawiajg sie zjawiska niekorzystne dla normalnego rozwoju, takie jak: choroby,
zaburzenia psychofizyczne, samotnos¢, braki w wyksztatceniu, zte nawyki czy
defekty organiczne. Tak wiec opieka zapewnia warunki niezbedne do tego, aby
proces wychowania przebiegat prawidtowo.*

Z. Dgbrowski®¢, powotujac sie na T. Kotarbinskiego przedstawia model opiekuna
- wychowawcy. Wyodrebnia tam takie elementy jak: kompetencje poznawcze,
czyli posiadanie wiedzy o warunkach i przedmiocie opieki, zdolnos¢ do pozy-
skiwania, generowania i dostarczania przedmiotéw potrzeb podopiecznemu,
ponoszenie odpowiedzialnosci za podopiecznego, szerokie umiejetnosci prak-
tyczne potrzebne do codziennego sprawowania opieki, postawy opiekuncze
i wychowawcze, a przede wszystkim zyczliwos¢, wyrozumiatosé, tolerancja, zaan-
gazowanie, przestrzeganie praw podopiecznego oraz dobro¢ i kultura osobista.
Zatem opiekun powinien wiedzie¢ co daje podopiecznemu, by¢ Swiadomy swojej
roli i chcie¢ jg petni¢, odpowiadad za podopiecznego i by¢ sympatycznym, kultu-
ralnym cztowiekiem.’

Wedtug W. Okonia'®, opieka nad dzieckiem to szeroko rozumiane dzia-
tania, ktére sg podejmowane przez jednostki lub odpowiednie instytucje
w celu codziennego zaspokajania potrzeb podopiecznego oraz pomoc w jego
wszechstronnym rozwoju i ksztattowaniu osobowosci. Osoby lub instytucje spra-

12 Ibidem, str. 301.

13 M. tobocki, Teoria wychowania w zarysie, Krakow, 2009, Impuls, str. 46.

14 Ibidem, str. 46-47.

15 Ibidem, str. 46—47.

16 Z. Dabrowski, Pedagogika opiekuricza, w: B. Sliwerski (red.), Pedagogika. Subdyscypliny
wiedzy pedagogicznej, t. 3, Gdansk, 2006, Gdanskie Wydawnictwo Pedagogiczne, str.
262-263.

17 Z. Dgbrowski, Pedagogika... op. cit., str. 262-263.

18 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa, 2007, Wydawnictwo Akademickie
,Zak”, str. 289.
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wujgce opieke nad dzieckiem ponoszg za niego petng odpowiedzialnos¢ prawna
i moralng. Dzieci, ktérych rozwdj jest zagrozony, a wiec te o trudnej sytuacji
zyciowej i wychowawczej potrzebujg szczegdlnie intensywnej opieki. Tak wiec,
opieka taczy sie z wychowaniem, ktére stuzy aktywizacji i usamodzielnieniu sie
podopiecznych.

O wychowaniu, za$ autor'® méwi, ze jest to Swiadomie zorganizowana
dziatalnos¢ spoteczna, opierajgca sie na relacji wychowanka z wychowawca.
Celem wychowania jest — jak twierdzi — wywotywanie pozgdanych zmian
w osobowosci ucznia. Zmiany dotyczg takich sfer jak poznawanie i umiejetnos¢
oddziatywania na rzeczywistos¢, ksztattowaniu stosunku do drugiego cztowieka
i Swiata, przekonan, wartosci, postaw oraz celu zycia. Wychowanie wigze sie
z poznawaniem okreslonych norm spoteczno-moralnych i nadanie im wtasnego,
osobistego znaczenia.?®

Wedtug K. Appelt i I. Kleczewskiej??, aby relacja wychowawcza przebiegta wta-
Sciwie musi by¢ spetniony podstawowy warunek, tzn. przemyslenie i wyrazne
okreslenie na czym ma polegac rola wychowujgcego. Wazne jest takze okre-
Slenie jakie oczekiwania i wymagania spoteczenistwo kieruje wobec nauczyciela
-wychowawcy. Autorki okreslajg funkcje opiekunczo-wychowawczg nauczyciela
jako ksztattowanie umiejetnosci spotecznych ucznia, jego systemu wartosci i toz-
samosci. Wazne jest tutaj takze to, aby wychowawca pamietat przy realizacji
swojego planu wychowaniu o specyficznych cechach kazdego ucznia z osobna,
aby wziat pod uwage ich okres rozwojowy i odmienne zainteresowania.

S. Korczynski??, definiuje pojecie funkcji wychowawczej jako ksztattowa-
nie postaw, opinii i przekonan wychowankdw. Jest to rowniez zmierzanie do
rozwoju ich osobowosci, a takze oddziatywanie na sfere emocjonalno— moty-
wacyjng. Podkresla on fakt, ze nauczyciel realizujac funkcje wychowawcza ma
umozliwi¢ wychowankom rozwaj aktywnosci, twoérczej inicjatywy, samodzielnego
myslenia i rozumowania, wyciggania wnioskdw, stawiania i rozwigzywania proble-
mow, dokonywania krytycznej oceny informacji uzyskiwanych z réznych zrédet.
Nauczyciel ma by¢ inicjatorem postepu. Powinien w swojej dziatalnosci wycho-
wawczej stosowac takie srodki, ktére bedg w jak najwiekszym stopniu sprzyjac
wszechstronnemu ksztattowaniu osobowosci ucznidw, ich postaw i przekonan.
Wedtug autora, traktowanie ucznia jako partnera w pracy, sprzyja rozwijaniu jego

19 Ibidem, str. 262-263.

20 Ibidem, str. 262—263.

21 K. Appelt, I. Kleczewska, Edukacja i Dialog, http://eid.edu.pl/archiwum/2001,99/pa-
dziernik,172/powinnosci_wychowawcze_nauczyciela,1187.html, 26.01.2013.

22 S. Korczynski, Obraz nauczyciela, Opole, 2002, Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego,
str. 62-63.




19

twdrczych mozliwosci, inicjatywy, aktywnej postawy, samoksztatcenia oraz pla-
nowania wtasnej przysztosci.?

Jak pisze A. Cichocki?*, funkcja opiekunczo-wychowawcza nie dotyczy niczego
innego, jak réznych sposobdéw oddziatywania nauczyciela na ucznia. Wedtug
niego gtdwnymi obszarami profesjonalnego wychowania jest nawigzanie przez
nauczyciela kontaktu z uczniem i pedagogiczne regulowanie jego potrzeb, analiza
i diagnoza problemoéw wychowawczych, decyzja i realizacja dziatarh wychowaw-
czych, czy rozwigzywanie konfliktdw. Rownie wazne jest planowanie, zarzagdzanie
i organizacja wychowaniem oraz prowadzenie i kierowanie w sytuacjach wycho-
wawczych. Nauczyciel powinien takze zna¢ sie na doradztwie i terapii w ramach
zadan i zapytan wychowawczych. Wspomniany powyzej autor podkresla, ze osoba
nalezycie przygotowana do roli nauczyciela/wychowawcy powinna miedzy innymi
radzi¢ sobie w skomplikowanych szkolnych sytuacjach spotecznych, mie¢ szacu-
nek do siebie i innych, a takze dbac¢ o godnos¢ ucznia. Wychowawca musi znac
sie na planowaniu, aby racjonalnie planowac i realizowac¢ proces wychowania,
kierujac sie przy tym dobrem ucznia i zadaniami edukacyjnymi szkoty. Powinien
on takze umiec porozumieé sie i wspotpracowac ze srodowiskiem rodzinnym
i pozaszkolnym ucznia oraz ze srodowiskiem szkolnym.»

C. Kupisiewicz?, wyrdznia takie funkcje wychowawcze, jak pobudzanie do
aktywnosci poznawczej i rozwijanie u ucznidw sit twérczych oraz zdolnosci
innowacyjnych, zaznajamianie ich z pozagdanym z punktu widzenia spoteczno-
-wychowawczego systemem wartosci, ksztattowanie u nich na tej podstawie
okreslonych nastawien, postaw i cech charakteru. Wazne jest takze, aby nauczy-
ciel ksztattowali rozwijat u wychowankdw zainteresowania zgodne z ideatem
cztowieka wszechstronnie rozwinietego, wdrazat ich stopniowo do spotecznej
aktywnosci. Nauczyciel ma réwniez w pewnym stopniu organizowac zycie spo-
teczne ucznidw i wdrazac ich do racjonalnego spedzania czasu wolnego, a tym
samym do systematycznego i samodzielnego uczenia sie przez cate zycie.

W. Drézka?’, zwrdcita uwage na fakt, ze nauczyciel jest Zrédtem wartosci dla

ucznia. Jest on pewnego rodzaju ,,ofertg”. Pokazujac kim jest i jak sie zachowuje
daje przyktad jak nalezy postepowad, a to jaki styl pedagogiczny urzeczywistnia

23 lbidem, str. 62-63.

24 A. Cichocki, Wymiary kompetencji wychowawczych nauczyciela (w konfrontacji ze statu-
tami szkot i postulatami doskonalenia nauczycieli), w: H. Gajdamowicz (red.), Nauczyciel
wobec szans i zagrozen edukacyjnych XXI wieku. Teoretyczne konteksty szans i zagrozen
edukacyjnych XXI wieku, Krakéw, 2009,Impuls, str. 194.

25 A. Cichocki, Wymiary... op. cit., str. 194.

26 C. Kupisiewicz, Dydaktyka... op. cit., str. 226-227.

27 W. Drézka, Wartosci edukacyjne osoby nauczyciela, w: T. Kukutowicz, M. Nowak (red.).
Pedagogika ogdlna. Problemy aksjologiczne, 1997, Redakcja Wydawnictw Katolickich
Uniwersytetu Lubelskiego, str.352.
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pokazuje jaki posiada system wartosci. Bowiem system wartosci stanowi i decy-
duje o tresci jego osobistych przeswiadczen i wizji pedagogicznych. To natomiast
decyduje o wyborze tresci i metody, czyli w konsekwencji to jakimi wartosciami
nasycone sg organizowane przez niego sytuacje wychowawcze.*

Podsumowujac uwagi dotyczace cech w tym paragrafie funkcji opiekuiczo-wy-
chowawczej, postuze sie stowami J. Korczak?®, jednego z wybitniejszych polskich
pedagogdéw — wychowawcow : ,wychowawca, ktéry nie wyttacza a wyzwala,
nie ciggnie a wznosi, nie ugniata a ksztattuje, nie zada a zapytuje, przezyje wraz
z dzieckiem wiele pieknych chwil.” Wychowawca nie moze by¢ bierny. Aby dobrze
spetnié funkcje opiekunczo-wychowawczg, ktéra przed nim stoi musi angazowac
sie w zycie wszystkich swoich wychowankdw i kazdego z osobna zarazem. Tak
wiec dobry wychowawca opiekun to taki, ktéry nie tylko wspiera swojego wycho-
wanka w rozwoiju, ale taki, ktéry go nie hamuje.

1. 2. Relacje nauczyciel — uczen

Relacje jakie panujg podczas procesu edukacji sg niezwykle istotne. To od nich
poniekad zalezy efektywnos¢ nauczania i przekazywania wzordw przez wycho-
wawce. Kiedy ta relacja jest dobra to i wyniki uczniéw beda lepsze, bo nie beda
oni bali sie zapytaé, kiedy czegos$ nie zrozumieja, nie beda odczuwali strachu
przed nauczycielem i przed szkota. Jezeli relacja wychowawca — wychowan-
kowie beda dobre, to dzieci chetniej beda przychodzi¢ do szkoty, beda lepiej
motywowane do zdobywania nowych wiadomosci. Tym bardziej jest to istotne
w wieku wczesnoszkolnym, gdyz dzieci dopiero zaczynajg by¢ uczestnikami pro-
cesu nauczania, poznajg nauczycieli i placdwke jaka jest szkota.

1.2.1. Zachowania ksztaltujace relacje nauczyciel — uczen

Zachowania ksztattujgce relacje nauczyciela z uczniem mozna podzieli¢ na dwie
kategorie. Pierwszg tworzg komunikaty werbalne. Drugg natomiast sg wszelkie
zachowania niewerbalne nauczyciela wobec ucznia i odwrotnie.

J. Minkiewicz-Jankowska3®°, definiujgc pojecie komunikacji werbalnej, jezyko-
wej mowi, ze jest to nic innego, jak stowny sposdb przekazywania mysli, uczug,
emocji. W stosunkach miedzyludzkich stanowi on niewielki procent wszystkich
wysytanych komunikatow. Swojego petnego znaczenia nabiera dopiero wtedy,

28 lbidem, str. 352.

29 J. Korczak, Pisma, Warszawa, 1930, PWN, str. 21.

30 J. Minkiewicz-Najtkowska, Komunikowanie sie nauczyciela z uczniami jako jedna z kom-
petencji wychowawczych, w: J. Minkiewicz-Najtkowska, Kompetencje wychowawcze
nauczycieli. Wybrane zagadnienia, Poznan, 2003, Wydawnictwo Akademii Ekonomicznej
w Poznaniu, str. 28-29.
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kiedy jest wsparty mowa ciata. Autorka wymienia kilka rodzajéow komunikatéw
werbalnych, w zaleznosci od stdw i emocji stosowanych podczas komunikatu.
S3 to komunikaty werbalne krytyczne, strukturalne, opiekuricze i wspierajace.
Kazdy z wymienionych komunikatédw kryje w sobie trzy czynniki: odzwierciadla-
jacy uczucia drugiej osoby, wyrazajgcy przekonanie o stusznosci decyzji oraz taki,
ktéry pokazuje gotowosé i che¢ do udzielenia pomocy rozmowcy.3!

Natomiast jezeli chodzi o komunikacje niewerbalng, definiuje jg ona jako, po
prostu mowe ciata. Zaliczane sg tutaj szeroko rozumiane formy pozajezykowego
wymieniania informacji, dajgce mozliwos¢ cztowiekowi wyrazania swoich postaw
i emocji. Objawiajg sie one w myslach, zamiarach, zyczeniach, motywach, praw-
dziwych uczuciach i bardzo czesto sg sprzeczne z wypowiedziami. Komunikacja
ta odgrywa bardzo istotng role w codziennym zyciu.

Wedtug autorki komunikaty niewerbalne sg wyrazane miedzy innymi w tym,
w jaki sposob tworzymy swoje wtasne otoczenie, miejsce zamieszkania, pracy.
Znaczenie ma tu takze postawa ciata, dystans, odlegtos¢ od rozmdwcy, czy gesty-
kulacja. Kobiecos¢, meskos¢, spojrzenie i mimika twarzy, to wszystko réwniez
,mowi” rozmdéwcy wiecej niz sama stowna tres¢ komunikatu.??

Istnieje szes$¢ charakterystycznych sposobéw postepowania wobec rozmdwcy,
ktére autorka®® przedstawita, powotujac sie na prace J. Stankiewicz. Sg to:
e  postawa przyjazna,
e  postawa nieprzyjazna,
e pewnosc siebie,
e lekliwosg,
e zdecydowanie, ale bez wrogosci,
e agresywnos$¢ z wrogoscia.
Kazda z tych postaw w szczegdlny sposdb pokazuje uczucia nadawcy do
odbiorcy. Nie zawsze odczucia te sg zgodne z wypowiadanymi stowami.*

Nieco inne stanowisko prezentuje A. Nowak-tojewska?®, ktora za N. De Martini
mowi, o zdolnosci do wchodzenia w interakcje i wybierania zachowan komu-
nikacyjnych. Inaczej méwigc jest to umiejetnos¢ wybierania i produkowania
réznych znakdw tak, aby przy bezposrednim spotkaniu umozliwiaty one peten
sukces przy realizacji postawionych celéw. Muszg by¢ one jednak dostosowane
i powigzane z sytuacjg. Pomocnymi w komunikowaniu sie miedzyludzkim sg

31 Ibidem, str. 28-29.

32 J. Minkiewicz-Najtkowska, Komunikowanie... op. cit. 28—29.

33 Ibidem, str. 29.

34 |bidem, str. 29-30.

35 .lbidem, str. 30.

36 A. Nowak-tojewska Zintegrowane zadania w edukacji wczesnoszkolnej, Krakéw, 2004,
Impuls, str. 71.
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takie umiejetnosci jak: aktywne stuchanie, empatia, interakcyjne opanowanie,
plastycznosc¢ zachowan, czyli zdolnos¢ zmiany i dostosowania sie do wymagan
sytuacji, rozmawianie czy asertywnosc¢. Autorka®” przytacza rowniez sformu-
towanie H. Gardner, o tak zwanej inteligencji interpersonalnej. Jest to tatwosé
w nawigzywaniu kontaktéw z ludzmi i zaklimatyzowania sie w grupie. Przejawia
sie rowniez tym, ze osoba obdarzona owg inteligencjg interpersonalng potrafi
w szybki sposdb odgadnac intencje drugiej osoby oraz nie ma problemu z szybkim
orientowaniu sie w sytuacji.®

Autorka®* wspomina rowniez o budowaniu klimatu i poczucia bezpieczenstwa,
€O na pewno ma znaczacy wptyw na kontakty nauczyciela z uczniem. Zadaniem
nauczyciela jest stworzenie bezpiecznej atmosfery poprzez mity nastréj, w kté-
rym przyjemne emocje beda tymi pierwszoplanowymi. Ucznia nalezy traktowac
w sposdb podmiotowy, pozwoli¢ na samodzielnos¢, inspirowac, pobudzac jego
ciekawosé.

R. Kwasnica®, wsrdd kompetencji jakie powinien posiada¢ nauczyciel
wymienia réwniez kompetencje komunikacyjne. Ttumaczy to jako umiejetnos¢
bycia w dialogu z inng osobg, jak i z samym sobg. W zakres kompetencji
komunikacyjnych wchodzi umiejetne postugiwanie sie stowem oraz jezykiem
pozawerbalnym, czyli prowadzenie dialogu, negocjacji, dyskusji, doradzania.
K. Zegnatek®!, rozszerza sformutowane przez R. Kwasnice, kompetencje komu-
nikacyjne. Zalicza on tutaj rowniez zdolno$¢ empatycznego rozumienia ucznia,
bezwarunkowej jego akceptacji, postawe niedyrektywna, czyli przedstawianie
swojego punktu widzenia jako jedng z mozliwosci, a nie jedyng i ostateczna.
Waznym jest takze — wedtug K. Zegnatka — zdolno$¢ do krytyki rozumianej jako
,poszukiwanie ukrytych przestanek cudzych i wtasnych pogladoéw, przekonan
i zachowan”.*

Wedtug B. Grzegorczyk®, nauczyciel bez watpienia musi posiada¢ umiejet-
nos¢ komunikacji spotecznej i interpersonalnej. Jego przygotowanie do tego nie
powinno by¢ zbyt powierzchowne, a wrecz przeciwnie. Powinien on posiadac
wiedze nie tylko o komunikowaniu interpersonalnym, czy aktywnym stucha-
niu, ale takze umiec jg wykorzystaé w czasie pracy z uczniami. Natomiast, jezeli

37 A. Nowak-tojewska Zintegrowane... op. cit., str. 71.

38 Ibidem, str. 71-72.

39 Ibidem, str. 72.

40 R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, w: Z. Kwiecirski, B. Sliwerski
(red.), Pedagogika t.2, Warszawa, 2004, PWN, str. 300.

41 K. Zegnatek, Kompetencje... op. cit., str.190-191.

42 |bidem, str. 191.

43 B. Grzegorczyk, Kompetencje nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej w zakresie komuni-
kacji interpersonalnej, w: K. Zegnatek (red.), Kompetencje nauczyciela edukacji poczat-
kowej, Warszawa 2008, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogicznej TWP,str. 224.
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chodzi o sztuke komunikacji uczu¢ wymaga ona jeszcze wiekszego zaangazowania
oraz treningu. Te umiejetnos¢ nalezy stale doskonali¢ w bezposrednich kontak-
tach, poniewaz nie da sie jej posig$¢ w cyklu zajec teoretycznych, czy nawet
praktycznych.

Autorka* zauwaza, ze komunikacja w zawodzie nauczyciela obejmuje trzy
obszary: jezykowy, kodéw niewerbalnych i empatyczng gotowos¢ stuchania®.
Obszary przenikaja sie ze sobg nawzajem i sg $Scisle powigzane. Kompetencje
komunikacyjne to nie tylko umiejetnos¢ komunikowania wiadomosci, ktérg da
sie technicznie wytrenowad. Nauczyciel w petni kompetentny w tym zakresie ma
pewnosé, ze komunikuje to co chce zakomunikowaé, szuka skutecznego sposobu
nawigzania kontaktu ze swoimi wychowankami, rezygnuje z tak zwanych blokad
komunikacyjnych dla korzysci bycia akceptowanym.

R. Stepien?®, prezentuje kilka rad, wskazowek dla nauczycieli w zakresie komu-
nikacji interpersonalnej. Wymienia on tutaj dobre poznanie wychowankdw jako
podmiotdw, posiadajgcych okreslong wiedze. Interakcje wymagajg bowiem
powigzania z emocjami, z systemem wartosci uczniow oraz doswiadczen doty-
czacych ich zycia szkolnego i pozaszkolnego. Po drugie, nauczyciel ma w sposdb
racjonalny reprezentowac swojg osobe jako nauczyciela, wychowawce, part-
nera w procesie edukacji. Kolejng kwestig jest to, aby nauczyciel postugiwat sie
jezykiem w petni zrozumiatym dla ucznidow. Ostatnig wskazowka jest to, ze jesli
nauczyciel bedzie sie odnosit do wszystkich uczniéw ufnie, serdecznie to moze
liczy¢ na to, ze jego praca bedzie przynosita efekty, gdyz wiara w uczniéw oddzia-
tuje na ich dynamiczny rozwéj.*’

Skuteczna komunikacja, jak pisze J. Minkiewicz-Najtkowska“, jest nie-
zbedng i jedng z najwazniejszych umiejetnosci stosunkéw interpersonalnych.
Porozumiewanie sie jest niezwykle szerokim pojeciem, ktére odnosi sie do catej
przyrody ozywionej. Bardzo istotny jest kontekst spoteczny porozumienia, ktéry
opiera sie na mysli, dialogu. Bez wspdlnoty, tgcznosci i wiezi miedzy ludZzmi nie
mozna moéwié o komunikowaniu sie. Komunikowanie to inaczej przekazywanie
informacji, mysli, idei, uczu¢, czy umiejetnosci przy pomocy stowa, dzwieku,
obrazu i dotyku. Jest to proces dwukierunkowy. Jest skuteczny, kiedy odbiorca
zrozumie odebrane informacje zgodnie z intencjg nadawcy. Sztuka komuniko-
wania sie nie nalezy do prostych, zwtaszcza komunikowania sie skutecznego.
Whynika to z réznych doswiadczen zyciowych, niejednoznacznych okreslen oraz

44 B. Grzegorczyk, Kompetencje ... op. cit., str. 224.

45 |bidem, str. 225.

46 R.Stepien, Edukacyjny sens porozumiewania sie nauczycielii uczniow, w: H. Kwiatkowska,
M. Szybisz (red.), Komunikacyjne kompetencje zawodowe nauczycieli, Warszawa, 1997,
str. 139-140.

47 Ibidem, str. 139-140.

48 J. Minkiewicz-Najtkowska, Komunikowanie... op. cit., str. 26.
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sktonnosci ludzi do interpretowania otrzymanych wiadomosci w wygodny dla
siebie sposdb.®

Jak méwi autorka®’, sam przebieg komunikowania podporzgdkowany jest sied-
miu krokom:

1. formutowanie wiadomosci — jednostka tworzy wiadomos¢, ktérg pdzniej
przekazuje jednostce badz grupie. Wliczane sg tutaj wszystkie rodzaje infor-
macji, zarowno te drobne, jak i skomplikowane;

2. stowa, gesty obrazy — juz sformutowanej informacji nadaje sie forme
komunikatu werbalnego lub niewerbalnego;

3. przekazywanie informacji do odbiorcy — przekazywanie informacji odbywa
sie roznymi drogami, m. in. w formie rozmowy, przez notatke czy e — maila,
az po przekazanie informacji do odbiorcy przez osobe trzecig;

4. odbiér wiadomosci — odbiorca przejmuje zasadniczg funkcje procesu komu-
nikacji, czyli odbiera sformutowang przez nadawce wiadomosé¢;

5. znaczenie wiadomosci — aby wiadomos$¢ zostata odpowiednio zrozumiana,
zaréwno nadawca, jak i odbiorca muszg postugiwaé sie tym samym syste-
mem kodowania;

6. reakcja na wiadomos$¢é — nastepuje interpretacja wiadomosci przez
odbiorce, ktéry decyduje czy bedzie kontynuowat komunikacje, czy na przy-
ktad, zrobi to, czego oczekiwat od niego nadawca;

7. sprzezenie zwrotne — jezeli owe sprzezenie wystgpi, wtedy nadawca dowia-
duje sie w jaki sposéb odbiorca zinterpretowat jego komunikat, nadawca
po otrzymaniu informacji zwrotnej staje sie takze odbiorcg i caty proces
komunikowania sie rozpoczyna sie od poczatku.*!

J. Suchodolska®?, méwi o komunikacji nauczyciela z uczniem jako autentycznym
spotkaniu. Waznym jest, aby przebiegato ono w atmosferze catkowitej akcep-
tacji oraz uznania wzajemnej réznorodnosci, ktére dotyczg takich spraw, jak na
przyktad: preferowane style zachowania, wypowiadanie sie, czy na obszarze emo-
cji oraz wyznawanych wartosci. Za udane i satysfakcjonujgce porozumiewanie
sie autorka rozumie konstruktywng otwartos¢ ptyngca z obu stron, jak rowniez
przekaz szczerych, wartosciowych, autentycznych informacji, nie tylko z zakresu
przekazywanej wiedzy, ale takze wyznawania i przezywania uczu¢, emocji, ktére
z kolei sg bodZcami regulujgcymi procesy intra — i interpsychiczne, wyznaczajgce
pole wzajemnych relacji. Autorka zauwaza, ze aby model otwartosci w komunika-

49 J. Minkiewicz-Najtkowska, Komunikowanie... op. cit., str. 26.

50 Ibidem, str. 26.

51 Ibidem., str. 27.

52 J. Suchodolska, Ksztattowanie umiejetnosci spotecznych w relacji komunikacyjnej dziec-
ko — dorosty (uczen — nauczyciel) w kontekscie teorii uczenia sie, w: D. Wosik-Kawaii,
E. Sarzynska, W. J.Maliszewski, M. Fiedor (red.), Komunikacja i edukacja — ku synergicz-
nosci porozumiewania sie, Torun, 2011, Wydawnictwo Adam Marszatek, str. 105—-106.
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cji mogt ewaluowac nalezy stworzy¢ odpowiednie ku temu warunki zewnetrzne,
ale rowniez takie, ktére bedg sprzyjaty rozwijaniu podmiotowosci u nauczyciela.
Owa podmiotowos¢ ksztattuje sie bowiem w sytuacjach, kiedy nauczyciel jest
sprawcg wydarzen, ktére wynikajg z jego preferencji.>?

M. Magda**, méwi o komunikacji nauczyciela z uczniem jako o swoistym poro-
zumiewaniu sie, ktore jest rozpatrywane w réznych obszarach zycia i dziatalnosci
cztowieka. Komunikacje oraz interakcje majg interpretatywny charakter.
Umozliwia to wzajemne poznanie sie jednostek podczas dialogu, jak réwniez
inspiruje integralny rozwéj ich osobowosci. Mozna wiec powiedzieé, ze komu-
nikacja to wieloaspektowe relacje, dzieki ktdrym mozliwe jest prezentowanie
réznych postaw, pogladow, czy przekonan, jak i przekraczanie zachowan, ktére
staty sie juz schematami. Autorka podkresla, ze komunikowanie jest niezbednym
elementem istnienia, przetrwania kazdej grupy poprzez wymiane mysli, informa-
cji, przekonaé w atmosferze akceptacji, wspotpracy, przewodzenia, motywowania
i ekspres;ji.>®

Sens samej komunikacji rozpatrywany jest w racjonalnosci i poszukiwaniu
wariantéw, ktére beda oddziatywaé na ucznidw w celu przyspieszenia jego roz-
woju osobowosciowego, a takze rozbudowania kodéw jezykowych. Dlatego
— wedtug autorki — nauczyciel powinien zastosowac sie do zaprezentowanych
cech charakteryzujgcych tzw. komunikacje rozwinieta:

e wypowiedzi powinny by¢ jasne, proste, precyzyjne, nieoceniajgce oraz
konkretne;

e nalezy rozwija¢ dociekliwosé i analize wtasnych zachowan wychowanka;

e  zdolnosci do rozwigzywania konfliktéw za pomocg rozwigzywania problemu,
a nie przymusu;

e bezposrednia komunikacja swoich uczué i potrzeb;

e  postrzegania $wiata w réznych relacjach nie tylko jako konkret, ale réwniez
abstrakcja.>®

G. Petty®” wymienia wiele czynnikow, ktére ksztattujg w pozytywny sposob
komunikacje, a co za tym idzie, kontakty miedzy wychowankiem a wychowawca.
Nauczyciel poprzez stuchanie ucznia dostaje od niego niezwykle cenne wska-
z6wki, bez ktérych nie bytoby mozliwe zrozumienie siebie nawzajem i skuteczne

53 Ibidem, str. 105-106.

54 M. Magda, Kompetencje komunikacyjne nauczyciela w pracy z uczniem, w: K. Ferenz,
E. Koziot (red.), Kompetencje nauczyciela wychowawcy, Zielona Gdra, 2002, Redakcja
Wydawnictw Humanistyczno-Spotecznych Uniwersytet Zielonogdrski, str. 135-136.

55 Ibidem, str. 135-136.

56 M. Magda, Kompetencje... op. cit., str. 137.

57 G. Petty, Nowoczesne nauczanie. Praktyczne wskazowki i techniki dla nauczycieli, wykta-
dowcow i szkoleniowcow, th. J. Bartosik, 2005,Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
Gdansk, str. 46.
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uczenie sie. Komunikacja jest tylko wtedy ptynna i dziata bez zarzutu, gdy wyste-
puje cigg etapow wzajemnie z siebie wynikajgcych, mianowicie: ,, to, o co mi
chodzi —> to, co méwie —> to, co inni styszg —> to, co inni rozumiejy”.*®

Autor wymienia réwniez kilka zasad, dzieki ktdrym zrozumienie na linii nauczy-
ciel — uczniowie bedzie prostsze, jasniejsze i pozwoli na zbudowanie w osobie
nauczyciela autorytetu. Podkresla, jak niezwykle wazne jest, aby nauczyciel
okazywat uczniom swoje szczere zainteresowanie w kazdej sytuacji, zwtaszcza
pozadane sg pochwaty za indywidualny trud ucznia wiozony w zdobywanie nowe;j
wiedzy i umiejetnosci. Rdwnie wazne jest ustalenie jasnych zasad i pdzniejsze ich
przestrzeganie. Istotne, cho¢ mogtoby sie wydawac banalne, jest zwracanie sie do
ucznia z szacunkiem i po imieniu, z uwzglednieniem zwrotdéw grzecznosciowych,
takich jak , prosze” czy , dziekuje”. Planowanie pracy, tempo, cierpliwos¢, schlud-
nos$é, wybieranie interesujgcych dla dzieci metod nauczania, to kolejne wazne
elementy wzajemnie ksztattujgce dobre kontakty nauczyciela i ucznidw. Dzieci
bardzo lubig osoby z poczuciem humoru, czujg sie wtedy pewniej, swobodniej
i tatwiej oraz chetniej porozumiewajg sie z takimi osobami.*®

Jednakze, najwazniejsze — wedtug G. Petty’ego®® — to to, jakg postawe przyj-
muje nauczyciel. Postawe t3, poza stowami, obrazujg réwniez takie elementy
jak ton gtosu, mimika, gestykulacja czy mowa ciata. Nauczyciel powinien przede
wszystkim uwaznie i aktywnie stuchaé, akceptowac uczniéw, okazywac im zro-
zumienie, a takze pod zadnym pozorem nie wydawac sadow pod ich adresem.®!

Komunikowanie sie to proces, niezwykle ztozony, skomplikowany i trudny,
ktéry wymaga swiadomej kontroli. J. Minkiewicz-Najtkowska® przytacza dziesie¢
regut uniwersalnych dla komunikacji utworzonych przez Seiwert’a. Sg to :

e  baczne zwracanie uwagi na mowe witasnego ciata, dlatego, ze mowa naszego
ciata moze swiadczy¢ o naszym zainteresowaniu i zacheci¢ rozméwce do
kontynuacji;

e  okazywanie uwagi rozméwcy, aby zmotywowacé partnera do moéwienia;

e dostosowanie sie do rytmu i tempa przekazu wiadomosci partnera;

e wczesniejsze przemyslenie intencji naszej wypowiedzi;

e dostosowanie do stylu stuchania odbiorcy;

e wrazie réznicy zdan nalezy by¢ swiadomym dopuszczalnej granicy;

e odbiera¢ wysytane przez rozmoéwce sygnaty za pomocg mowy ciata;

e stosowacd ogdlnie przyjete sformutowania, frazy, pojecia;

58 Ibidem, str. 46.

59 G. Petty, Nowoczesne... op. cit., str. 98-99.
60 Ibidem, str. 98—99.

61 Ibidem, str. 502.

62 Ibidem, str. 28.
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e upewnienie sie czy tres¢ wystanego komunikatu jest w petni zrozumiata dla
partnera;

e  staranie sie, aby rozmdwece na dtugi czas zapamietat tres¢ zawartg w wiado-
mosci (np. stosowanie poréwnan, analogii).®®

1.2.2. Bariery w kontaktach nauczyciel — uczen

Kontakty miedzyludzkie sg elementem, z ktérym kazdy cztowiek ma do czynie-
nia na co dzien. Jednym nawigzywanie relacji z drugim cztowiekiem przychodzi
tatwo, innym trudniej. Podobnie jest w szkole. Jedni nauczyciele od razu ,tapia”
kontakt z uczniami, bez problemu i szybko nawigzujg wspoétprace, innym zas,
przychodzi to duzo wolniej. Dlatego istotnym jest ukazanie barier komunikacyj-
nych, ktérych kazdy nauczyciel wychowawca powinien sie wystrzegaé, aby praca
ze swoimi wychowankami sprawiata jak najmniej ktopotu oraz aby wystepowato
jak najmniej niedomoéwien pomiedzy nimi.

Na poczatku, jak pisze B. Dymara®, nalezy wsrdd nauczycieli rozbudzi¢ ducha
oporu oraz buntu, w celu przeciwdziatania nowym formom przemocy ze strony
zaréwno uczniéw jak i wychowawcéw. Przez nowe formy przemocy, autor rozu-
mie tutaj takie dziatania jak nadmiar sprawozdawczosci, podejrzliwosci wobec
uczniow, a takze instrumentalizacja dziatart markowana ideami postepu. Waznym
jest takze to, ze nauczyciele majg coraz mniej okazji do tworzenia nauczycielskiej
wspolnoty. Nauczyciele czesto nie dysponujg odpowiednig wrazliwoscig i troskg
jezeli chodzi o sprawy wychowankdéw. Nierzadko, wychowawcy wykazujg brak
odpowiedniej wiedzy, pozwalajgcej na rozpoznawanie btedéw popetnianych
w toku reformowania systemu oswiaty, co rowniez posrednio wptywa na jego
relacje z uczniami.

Natomiast G. Hornby®®, wskazuje na postawy przeszkadzajgce w samym proce-
sie porozumiewania sie nauczyciela z uczniami. Wskazuje powiedzenia i zwroty,
ktére negatywnie wptywajg na proces komunikacji. Wymienia on miedzy innymi
tzw, ,,zaprzeczenie uczuciom”, czyli w momencie kiedy nauczyciel méwi np.:
L,usmiechnij sie i mysl pozytywnie” jest to w jakims sensie uciekanie od problemu
i préba oszukania wtasnych emocji, bo czy mozliwe jest myslenie pozytywne,
kiedy w naszym zyciu dzieje sie co$ naprawde ztego? Rownie czestym btedem
jest fatszywe potwierdzenie uczué. Mowi sie wtedy ,,dobrze wiem co czujesz”,
a w rzeczywistosci nauczyciel mogt nigdy nie by¢ w takiej sytuacji oraz jest to

63 Ibidem, str. 28.

64 B. Dymara, Wspoétbycie interpersonalne dzieci i dorostych jako fenomen i zadania edu-
kacji. Blizej pedagogiki wspodtbycia, w: E. Ogrodzka-Mazur, U. Szuscik, A. Gajdzica (red.),
Edukacja matego dziecka. teoretyczne odniesieni, tendencje i problemy, t. 1, Krakow,
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65 G. Hornby, Poznanie trosk i uczué, w: G. Hornby, E. Hall, C. Hall (red.), Nauczyciel wycho-
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w jakis sposdb odwracanie uwagi od problemu, a nawet kierowanie jej na osobe
nauczyciela.

Jednym z najpowazniejszych btedéw wychowawczych w kwestii komunikacji
jest krytykowanie. Nie jest to zadng pomocg, ani pocieszeniem, a moze doprowa-
dzi¢ do zamkniecia sie w sobie, do niecheci wobec nauczyciela. Rdwnie powaznym
btedem jest etykietowanie, czyli tzw. ,,przypinanie tatek ztego”, niegrzecznego
czy pochmurnego ucznia. Postawa sarkastyczna wobec ucznia i jego problemu
tez jest niezwykle niestosowana. Dzieci w mtodszym wieku szkolnym nie zawsze
potrafig rozrézni¢ sarkazm (nie wspominajgc o tym, ze zazwyczaj nawet niewie-
dz3 co to jest)i mogg, a czesto odbierajg to jako nasmiewanie sie z nich.%®

Udzielanie rad, diagnozowanie ich probleméw, czy nawet argumenty logiczne
— wedtug autora — tez sg odbierane jako bariery w komunikacji interpersonal-
nej. Wydawac by sie mogto, ze sg to elementy, ktére wrecz ksztattujg relacje
miedzy nauczycielem a uczniem. Zdawac sie moze, ze autorowi chodzito o to, aby
uczen doszedt do rozwigzania problemu, chyba, ze jest to niezwykle powazna
sytuacja, wymagajgca pomocy innych instytucji.®’

Kolejng istotng barierg jest tzw. moralizowanie, czyli pouczanie: , nalezatoby
zrobi¢ tak, albo tak”. Innym jest wydawanie polecen, nakazywanie, zmuszanie
do postepowania tak, jak chce nauczyciel, wychowawca. Nastepny to grozenie
i zadawanie niestosownych pytan: ,dlaczego tak zrobites? Musisz teraz posta-
pi¢ tak, bo jak nie to...” Elementy te nie sg jedynie barierami komunikacyjnymi,
mozna je réwniez zaliczy¢ do szeroko rozumianych btedéw wychowawczych.®®

Btedy wychowawcze, poza komunikacjg interpersonalng tez mogg stanowic
przyczyne ztych relacji na linii nauczyciel wychowawca — uczniowie. Jak pisze
A. Gurycka®, btedem wychowawczym nazywamy zachowania wychowawcy,
ktore zaburzajg interakcje wychowawcy z uczniami. Zachowania te wptywajg
niekorzystnie na funkcjonowanie wychowanka i/lub jego rozwdj. Z btedem
wychowawczym spotykamy sie, kiedy nauczyciel wychowawca nie jest Swiadomy,
iz takowy popetnit, gdyz swiadomosc popetnienia btedu wychowawczego trakto-
wane jest jako wykroczenie, przestepstwo.”

Autorka dzieli btedy wychowawcze na dwie kategorie. Pierwszg sg tzw. btedy
sytuacyjne, rozumiane jako wszelkie sytuacje wychowawcze, w wyniku ktérych
u uczniéw zostajg zauwazane zachowania niepozgdane. Drugg stanowig btedypo-
stawy, czyli wadliwe nastawienie nauczyciela wobec wychowanka o charakterze
trwatym oraz powtarzalnym w podobnych sytuacjach. Natomiast, jezeli chodzi

66 G. Hornby, Poznanie... op. cit., str. 44.
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o rodzaje btedéw, to wyrdznione tutaj zostaty btedy o nadmiernej koncentracji
na sobie i btedy o nadmiernej koncentracji na dziecku. Pierwsze to takie, ktore
powodujg obojetnos¢, hamowanie aktywnosci ucznia, czy nawet uleganie mu
i bezradno$é. Drugie wystepujg w sytuacjach kiedy nauczyciel nadmiernie ide-
alizuje ucznia, wyrecza lub zastepuje go w jego obowigzkach, lub odnosi sie do
niego z rygorem, agresywnie. Charakterystyczng cechg jest tutaj niekonsekwencja
zauwazana u nauczycieli, raz dominujg nad uczniami, innym razem za$ ulegajg
ich zachciankom.”

B. Strycharska-Gac’?, prezentuje w swojej pracy wyniki badan przeprowa-
dzonych przez E. Putakiewicz na temat procesu komunikowania sie na lekcji
w opiniach uczniéw i nauczycieli. Co prawda badania byty prowadzone na popu-
lacji uczniéw starszych i w bytym systemie klasowym tzn. uczniowie klas VI, VII
i VIl szkoty podstawowej, ale zdaje sie, ze problemy pozostaty te same. Uczniowie
najczesciej odpowiadali, ze nie sg aktywni podczas zajeé lub jezeli odpowia-
dali na jakie$ zagadnienie to nie to co chcieli, dlatego ze odczuwali lek przed
krzykiem, szyderstwem i ironig nauczyciela. Kolejnymi przeszkodami byto uczu-
cie bezsilnosci i rozgoryczenia. Wspomniany wczesniej lek uczniowie starali sie
usprawiedliwi¢ niskim poziomem swojej wiedzy i umiejetnosci, co byto wynikiem
niezrozumienia nauczyciela podczas zajec. Poza tym uczniowie przyznali sie, ze
czujg wewnetrzny bunt, a fakt, ze nauczyciel nie potrafi sprawiedliwie ,,rozdzieli¢”
zyczliwosci, szacunku czy dobrych ocen wobec wszystkich ucznidw, jeszcze go
zaostrza. Co jest niezwykle istotne to to, ze wychowankowie nie chcg by¢ os3-
dzeni przez réwiesnikéw o tzw. , lizusostwo”, czy , bycie kujonem” i dlatego nie
rozpoczynajg jako pierwsi rozmowy z nauczycielem. Ponadto, zdaniem uczniéw
zaktécenia w komunikacji z nauczycielami wynikajg z braku poczucia humoru
nauczycieli i prezentowanych przez nich odmiennych zainteresowan i postaw.”

Wypowiedzi nauczycieli zwigzane z niepowodzeniami w komunikacji
z wychowankami podzielone zostaty na kilka kategorii. Pierwszg stanowi stabe
przygotowanie pedagogiczne nauczycieli. Drugg — brak kompetencji merytorycz-
nych zwigzanych z przedmiotem nauczania. Kolejng, niezwykle wazng, sg cechy
indywidualne uczniéw i tu zostaty wymienione takie czynniki jak: niedojrzatos¢,
nieosiagniecie wymaganych zdolnosci i umiejetnosci, niecheé i brak motywa-
cji w kwestii rozmoéw z nauczycielem, brak zdyscyplinowania, nieSmiato$¢ oraz
lekliwos¢ ucznidéw. Ostatnig grupg byty zaktdcenia zwigzane z procesem méwie-
nia. Tutaj nauczyciele wskazywali na takie bariery jak przepetnienie klasy, co
skutkowato brakiem mozliwosé komunikacji z kazdym uczniem, zbyt mata ilos¢
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lub catkowity brak odpowiednich srodkéw dydaktycznych, zbyt obszerny pro-
gram nauczania i biurokratyzacja, co wywotywato stres, a takze praca na zmiany
z innymi nauczycielami.”

Jak mozna zauwazy¢ w wynikach badan najczestszym zjawiskiem byta domi-
nacja nauczyciela nad uczniami, gdzie nauczyciele tego nie zauwazajg lub (by¢
moze) nie chcg zauwazy¢. Moze to wynika¢ — jak pisze autorka — z checi usta-
lenia silnej hierarchii i wladzy nad uczniami. Taka postawa pozostawia wiele do
zyczenia w kwestii ideatu prowadzenia dialogu.”™

Autorka zauwaza takze, ze nauczyciele nie dostrzegajg leku u swoich pod-
opiecznych. Moze to prowadzi¢ do niebezpiecznych zaburzern osobowosciowych
wynikajgcych z permanentnego strachu i obaw. Poza tym, jezeli zachowanie
nauczyciela ma charakter manipulacyjny to mozna sie spodziewa¢, iz w taki sam
sposdb bedga sie zachowywali jego wychowankowie. Takie wychowanie, oparte
na braku szacunku i bezpieczenstwa zabija w dziecku potencjat mozliwosci, talen-
téw, jak i rado$é poznawania i eksperymentowania. W takich warunkach dziecko
nie zazna szczescia i spokoju podczas procesu wychowawczo-dydaktycznego.”®

B. Strycharska-Gac’”’, prezentuje rowniez kilka bardzo charakterystycznych bte-
doéw, przeszkadzajgcych we wtasciwym i skutecznym porozumieniu sie z uczniami.
S3 to:

e  przekazywanie wiedzy w sposdb chaotyczny,

e niewyrazny, niezrozumiaty dla innych sposéb méwienia,

e  zbyt czeste postugiwanie sie definicjami,

e niekonsekwencja w wygtaszaniu pogladdw,

e naukowy styl wypowiedszi,

e zbyt szybkie lub zbyt wolne tempo mowienia,

e zbyt czeste powtarzanie takich wyrazow, jak: ,wtasnie”, ,,prawda?”, ,po pro-
stu”, itp.,

e deformacja niektérych grup spoétgtoskowych, np. zamiast ,trzeba”
— ,czszeba”,

e nieprawidtowa wymowa nosowych samogtosek, np. ,,robig” — ,robiom”,

e  postugiwanie sie w wypowiedziach od czasu do czasu gwarg mtodziezowg,

e  koncentracja na sobie,

e monotonny styl méwienia.”®

74 B. Strycharska-Gac, Relacje... op. cit, str. 12.
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Wedtug M. Magdy’®, zaktéceniem procesu komunikacji jest niewtasciwe
i niepetne odczytywanie wysytanych przez nadawce symboli. Zalezne jest to od
inteligencji odbiorcy, jego obrazu samego siebie, jak i otoczenia. Rownie istotna
przeszkodg jest rutynizacja wzordw zachowan i interakcji spotecznych, uniemoz-
liwiajgca ksztattowanie podmiotowosci ucznidéw.

Fragmentarycznos¢ tresci i celéw ksztatcenia oraz funkcjonalnosé to kolejne
zagrozenia komunikacji interpersonalnej. Jest to forma relacji, ktéra charak-
teryzuje sie psychologicznym redukcjonizmem. Prowadzi ona do zanizonego
obrazu wtasnej osoby oraz Swiata, niepetnych wypowiedzi mysli, niezrozumienia,
a nawet do atakowania nadawcy.®°

Zjawisko redundacji, tzn. nadmiernej ilosci srodkéw werbalnych, niewerbalnych
oraz ekspresji stanéw emocji, stanowi kolejny czynnik zaktdcajacy prawidtowg
komunikacje. Jest ona obecna zaréwno przy tworzeniu, jak i odtwarzaniu wypo-
wiedzi. Popularne wsréd ucznidéw ,przeuczenie sie” powoduje hamowanie
budowania poprawnych wypowiedzi (np. w czasie egzaminu), a spowodowane
jest to opuszczeniem lub zatrzymaniem informacji, ktére wczesniej zostaty przy-
swojone przez ucznia w nadmiarze. Organizm bronigc sie przed tak ogromng
iloscig informacji przenosi je do pamieci krotkotrwatej.5!

J. Minkiewicz-Najtkowska®?, podzielita bariery wystepujgce w komunikacji
interpersonalnej na trzy grupy. Do pierwszej z nich zalicza bariery psychologiczne,
gdzie wymienia lekcewazenie stuchacza, nadmierne emocje, brak tolerancji, dog-
matyzm, nieSmiatos¢, czy niemoznos¢ koncentracji. Drugg grupe stanowig bariery
semantyczne, czyli np. niezrozumiatos¢ tematu, zbyt obszerny i znieksztatcony
materiat informacyjny, czy niepoprawnos¢ terminologiczna i jezykowa. Ostatnig
grupg barier sg bariery fizyczno-srodowiskowe, gdzie mozna wymienic pore dnia,
pogode, czas, hatas i nieodpowiednie pomieszczenie.

Nierzadko, do braku porozumienia przyczynia sie zta postawa partnerdw,
a w szczegdblnosci nastawienie odbiorcy komunikatu. Autorka wymienia tutaj
takie postawy jak osgdzanie, ktére moze przejawiad sie krytykowaniem, ocenia-
niem wygladu, obrazaniem, a nawet ganieniem. Kolejng niepozgdang postawg
jest decydowanie za innych, ktdre polega na ograniczeniu rozméwcy mozliwosci
samodzielnego decydowania, a wiec moralizowanie, zadawanie natretnych pytan
oraz grozenie. Nastepne jest uciekanie od problemdw dreczacych naszego part-
nera rozmoéw. Inaczej méwigc jest to odsuwanie od wtasnej osoby jego obaw czy
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zmartwien. Czesto przybiera forme doradzania, czy zmieniania tematu lub bardzo
zdawkowego pocieszania.®

Niezwykle obszernie, ale zaréwno w prosty sposéb o barierach w komunikacji
nauczyciela z uczniami moéwi G. Petty®. Po pierwsze wskazuje on na to, ze owa
komunikacja jest z géry skazana na porazke jezeli:

a) uczen nie moze, badz boi sie zapytac¢ nauczyciela o to czego nie zrozumiat,
ani prosi¢ o ponowne wyjasnienie, bo sprawia mu to trudnos¢;

b) nauczyciel nie uzyskuje od ucznia zadnej informacji zwrotnej, dotyczacej
tego jak zostat zrozumiany przez uczniéw.

Jednym z czynnikdw zaburzajacych komunikacje na linii nauczyciel — uczen
wyrodznionych przez G. Petty’ego,® jest nieodpowiedni poziom pracy. Przez to
sformutowanie autor rozumie niedostosowanie poziomu pracy do mozliwosci
i umiejetnosci oraz wczesniejszych osiggniec kazdego z ucznidw, jak rowniez nie-
dostosowanie tempa nauczania do tempa przyswajania wiedzy przez uczniéw.
Przez takie zachowanie nauczyciela uczniowie nie majg poczucia, ze zrobili
co$ wartosciujgcego, przez co jednoczesnie spada ich motywacja do dalszego
dziatania.®®

Kolejng barierg jest zargon, czyli uzywanie stéw, ktére sg znane ale nieko-
niecznie zrozumiate dla wychowankdéw. Chodzi tutaj gtdwnie o wyrazy, ktére sg
uzywane w réznych srodowiskach, ale majg inne znaczenia (np. stowo ,,menu”
co innego znaczy w branzy restauracyjnej, a co innego w branzy informatycznej).
Nauczyciele czesto nie zdajg sobie sprawy, ze uzywajg tego typu wyrazow, bo jest
to niezwykle trudne, a obecne kazdego dnia. Nalezy jednak pamietaé o ograni-
czonym zasobie stoéw dzieci.®’

Podobnym problem jest uzywanie stéw catkowicie obcych dla dzieci. Dzieci,
zwtaszcza w tak mtodym wieku, jak mtodszy wiek szkolny, majg bardzo ubogi
stownik. Nauczyciele bardzo czesto budujg zdania o wiele bardziej rozbudowane
niz ich uczniowie, zamiast znizy¢ sie do poziomu dziecka i postara¢ sie w jak naj-
prostszy sposob przekazywaé wiedze.8®

Niezwykle istotng przeszkodg sg czynniki Srodowiskowe. Nauczyciele powinni
by¢ swiadomi, ze inaczej nalezy prowadzi¢ zajecia na pierwszej i drugiej lekcji,
kiedy dzieci nie sg jeszcze zmeczone, a inaczej na ostatnich zajeciach lekcyjnych.

83 Ibidem, str. 31.
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W tym przypadku powinni wzigé pod uwage takie czynniki jak hatas, zmeczenie
i powinny to by¢ raczej zajecia uspokajajace, relaksujgce.?’

Nieprzystepny nauczyciel odstrasza od siebie ucznidw. Nalezy pamietaé, ze nie
kazdy uczen jest na tyle Smiaty, zeby poprosi¢ o pomoc nauczyciela, a tym bar-
dziej nauczyciela, ktory swoja postawg odpycha od siebie dzieci. Jezeli uczniowie
bedg sie bali swojego wychowawcy, to w konsekwencji zaczng obawia¢ sie catej
szkoty i tego co na nich tam czeka.*®®

Podsumowujac, z analizy literatury poruszajgcej problem barier w relacjach
nauczyciel uczen, zauwazy¢ mozna trzy gtéwne zrédta ich powstawania. Pierwszg
sg bariery tkwigce w uczniach i tu zadaniem nauczyciela jest wykrycie i pozby-
cie sie ich. Druga grupe stanowig problemy tkwigce w osobie nauczyciela,
wynikajgce ze ztej postawy i nieodpowiednich komunikatéw werbalnych. W tym
przypadku nauczyciel musi jak najwiecej pracowac nad tym, aby sie ich wyzby¢,
a zeby dobre nawyki ,weszty mu w krew”. Trzecig i ostatnig wyrdzniong grupga s3
tzw. btedy wychowawcze. Sg to chyba najgorsze btedy, poniewaz nauczyciele nie
sg ich Swiadomi, a co za tym idzie nie podejmujg dziatan, ktére poprawityby ich
stosunki z uczniami, to zas$ z pewnoscig rzutuje na petnione przez nich w prawi-
dtowy sposdéb funkcji dydaktycznej i opiekuriczo-wychowawcze;j.

89 Ibidem, str. 48.
90 Ibidem, str. 48.







II . Podstawy metodologiczne pracy

2.1. Cele i przedmiot badan

Wedtug W.W. Kubielskiego i E. Btaszczyk-Kubielskiej*! przedmiotem badan
nazywamy jakie$ zjawisko, fragment rzeczywistosci, ktoéry miesci sie w proble-
matyce teorii i praktyki danej subdyscypliny pedagogicznej i jest wyodrebniony
w celach badawczych, a o ktérych w procesie badan mamy zamiar formutowac
sgdy. Aby wyjasni¢ wspomniane wczes$niej zjawisko, czy fragment rzeczywisto-
Sci nalezy wyjasnié zaleznosci pomiedzy jego elementami sktadowymi. Jak pisza
autorzy, przedmiotem badan pedagogicznych mogg by¢ takze okreslone sytuacje,
zewnetrzne warunki lub przyczyny zachowania sie, lub czynniki, ktére moga wpty-
wac na to zachowanie.

Mozna wiec powiedzieé, ze przedmiot badan pedagogicznych, to Swiadoma
dziatalno$é pedagogiczna, czyli nauczanie, uczenie sie, procesy wychowania
i samowychowanie, a takze ich cele, przebieg, tresci, metody, Srodki oraz oddzia-
tywanie zbiorowosci ludzkich i zaleznosci, jakie zachodzg miedzy nimi. Ustalenie
przedmiotu nie jest tatwe i zalezy ono gtdwnie od celu jaki sobie postawilismy
i ktdry mamy zamiar osiggngc.%?

Przedmiot jest obiektem badania, ktéry mamy do zrealizowania. Przedmiotem
prowadzonych przeze mnie badan byty opinie uczniéw na temat ich wychowawcy.

Jak powszechnie wiadomo kazde badanie stuzy realizacji jakiegos celu.
W. W. Kubielski i E. Btaszczyk-Kubielska® definiujg pojecie celéw badan jako rodzaj
zamierzonego efektu, do ktérego prowadzi nas nasza dziatalno$é badawcza. Tym
zamierzonym efektem moze by¢ zardwno wzbogacenie naszego obecnego stanu
wiedzy, zrozumienie choc¢by drobnego skrawka otaczajgcej nas rzeczywistosci
oraz mozliwos$¢ wprowadzenia korzystnych i spotecznie pozadanych zmian.
Zatem, jezeli prowadzone badania majg sie przystuzy¢ praktyce powinnismy sobie
zadad pytanie, nie tylko: jak dany uktad, czy system dziata?, ale réwniez: dlaczego
funkcjonuje tak, a nie inaczej i jakie sg tego przyczyny?.

Autorzy wyréznili trzy rodzaje celéw badawczych: poznawczy, teore-
tyczny i praktyczny. Jak ttumaczg, cel poznawczy jest to opisanie, wyjasnienie

91 W. W. Kubielski, E. Btaszczyk —Kubielska, Etapy postepowania badawczego w pedagogice
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i przewidywanie zjawisk pedagogicznych, ktére stuzy okresleniu wynikow, ktére
zamierzamy osiggng¢. Cel ten moze dotyczy¢ rekonstrukgji i hierarchizacji zbioru
czynnikdéw, ktére wptywaja na badany obiekt, ustalenia praw, budowania teorii,
czy wyjasnienia zjawisk.%

Cel teoretyczny natomiast wigze sie z opracowaniem teoretycznego lub empi-
rycznego modelu okreslonych dziatan pedagogicznych, ktéry w rezultacie ma
zostac uzasadniony lub zweryfikowany w pracy badawczej. Jego zatozenie moze
miec charakter ogdlny, jak np. oddziatywania dydaktyczno-wychowawcze lub
bardziej szczegétowy model przedsiewzieé pedagogicznych. Inaczej méwiac, cel
teoretyczny to poznanie badanych zjawisk oraz ich zatozen, co w rezultacie wzbo-
gaca teorie.®

Trzecim i ostatnim wyrdznionym celem jest cel praktyczny. Musi on uwzgled-
nia¢ doskonalenie swojego warsztatu pracy, jak i potrzeby spoteczne. Cel ten
dotyczy praktycznych wskazéwek, ktére kierowane sg do pedagogdw, nauczycieli,
wychowawcow, dyrektoréw placéwek oswiatowych, itp.®

W mojej pracy badawczej jako cel teoretyczny postawitam sobie: probe
poznania opinii uczniéw o ich wychowawcy. Natomiast cel praktyczny jest naste-
pujacy: przedstawienie wynikéw badan gronu pedagogicznemu podczas rady
pedagogicznej.

2.2. Problematyka badawcza

T. Pilch i T. Bauman® wyjasniaja, ze pod pojeciem problemu badawczego kryje
sie pytanie o nature badanego zjawiska oraz istote zwigzkdw miedzy zdarzeniami,
istotami lub cechami procesow, czy cechami zjawiska. Jest to uswiadomienie
sobie posiadanych trudnosci ze zrozumieniem i wyjasnieniem jakiej$ czesci ota-
Czajacej nas rzeczywistosci. Inaczej mowigac jest to przyznanie sie do niewiedzy,
ale przedstawione w formie pytania.

T. Pilch i T. Bauman®®, powotujac sie na J. Sztumskiego, wyrdznit nastepujaca
klasyfikacje probleméw badawczych:

e  problemy teoretyczne i praktyczne,
e o0gdblneiszczegdtowe,
e  podstawowe i czgstkowe.
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W swojej pracy skoncentruje sie na drugiej pozycji z wymienionej wyzej klasy-
fikacji J. Sztumskiego. Problemy ogdlne sg to problemy, ktdre zawierajg w swojej
tresci ogot zawartej tresci w temacie pracy oraz generalny cel badan. Problemy
szczegodtowe zas, to lista pytan wyczerpujgcych swojg trescig zakres mieszczacy
sie w charakterze problemu ogdlnego, ale ktére nie krzyzujg sie ze sobg pod
wzgledem tresci czy zakresu znaczen.*®

T. Pilch i T. Bauman'®, w swoich dalszych rozwazaniach nad definicjg pojecia
problemu badawczego wyjasniajg, ze problemy zaréwno ogélne, jak i szczego-
towe majg postac pytan. Pytania te mogg dotyczyé cech zjawiska, przedmiotu, czy
ich wtasnosci. Mogg miec postac prostg, czyli bedzie to pytanie dotyczace jakiejs
jednej cechy, wtasciwosci, np. przedmiotu, lub moga mie¢ postac¢ bardziej zto-
zong. Bedg to pytania dotyczace szerszego zakresu poszukiwan, czyli np. o rodzaj
zaleznosci miedzy jakimis zjawiskami.

Wedtug autordw, aby wyczerpac zakres tematu i doprowadzi¢ do rozstrzygnie-
cia zagadnienia, nasze pytania szczegétowe musza spetni¢ 3 nastepujgce zadania.
Po pierwsze, jak juz wspomniatam, muszg wyczerpac¢ zakres tematu. Po drugie,
powinny ukaza¢ nam kierunki poszukiwan badawczych oraz sposoby badan. | po
trzecie, powinny pomoc w wyjasnieniu tematu. 1%

W swojej pracy badawczej postawitam sobie nastepujacy problem ogdlny:
Jakie sg opinie uczniéw w wieku wczesnoszkolnym na temat ich wychowawcy?
Tak zdefiniowany problem ogdlny roztozytam na liste pytan szczegétowych:

1. Jakie sg cechy spoteczno-demograficzne badanych?

2. W jaki sposdb w opiniach nauczycieli nauczyciel realizuje funkcje
dydaktyczna?

3. W jaki sposéb w opiniach uczniéw nauczyciel realizuje funkcje dydaktyczng?

4. W jaki sposdb w opiniach nauczycieli, nauczyciel realizuje funkcje
opiekunczo-wychowawczg?

5. W jaki sposéb w opiniach ucznidw nauczyciel realizuje funkcje
opiekunczo-wychowawczg?

2.3. Metody i techniki badan

T. Pilch i T. Bauman??, w swojej pracy powotali sie na definicje metody sfor-
mutowang przez A. Kaminskiego, wedtug ktdrego jest to ,zespot teoretycznie
uzasadnionych zabiegéw koncepcyjnych i instrumentalnych obejmujgcych najo-
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gblniej catos¢ postepowania badacza, zmierzajgcego do rozwigzania okreslonego
problemu naukowego”'%, Metoda w swoim zakresie posiada wiele dziatan o cha-
rakterze zarowno koncepcyjnym, jak i rzeczowym. Jest ona takze potgczona
0golng koncepcjg badan oraz celem gtéwnym.

Woystepuje kilka powszechnie znanych metod prowadzenia badan pedagogicz-
nych. S3 one nastepujgce:

1. eksperyment pedagogiczny. Jest to metoda badajgca okreslony wycinek rze-
czywistosci wychowawczej, polega na wywotaniu lub zmienianiu przebiegu
jakiegos procesu poprzez wprowadzenie nowego czynnika, aby zaobser-
wowac zmiany, ktére powstaty pod jego wptywem. Zdaniem niektdrych
pedagogdéw eksperyment jest szczegdlnym przypadkiem obserwacji, rézni
sie od niej tylko bardziej ztozong struktura oraz wieksza iloscig narzedzi
badawczych. Celem eksperymentu jest wykrycie zwigzkdw przyczynowo-
-skutkowych pomiedzy elementami badanego uktadu a zmienng niezalezna.
Eksperyment dostarcza wychowawcy wiedzy o skutecznosci podjetych
dziatan oraz o ich efektach dydaktycznych i wychowawczych, a takze o war-
tosci nowych metod i pracy wychowawczej. Efekty te mogg by¢ zauwazane
tak samo podczas przebiegu eksperymentu, jak i po jego zakonczeniu.
Rezultatem, wiec sg zawsze okreslone zmian lub ich brak.%

2. monografia pedagogiczna. Metoda, ktdra uzywana jest do badania poszcze-
goélnych jednostek, przypadkdw, a nie catej grupy. W pedagogice uzywana do
opisu instytucji wychowawczych, ale tylko takich, ktore posiadajg strukture
sformalizowang, jak np. szkota, spétdzielnia mieszkaniowa, Uniwersytet dla
Rodzicow, itp. Jest to pierwszy czynnik decydujacy o tym, ze postugujemy
sie monografig pedagogiczng. Drugim jest sposéb samego badania. Nalezy
siegngé w gtab badanej instytucji i poznac jg wielostronnie i gruntownie
oraz zaznajomic sie z jej funkcjonowaniem jako systemu spotecznego i grupy
zrzeszajacej ludzi.'®

Pod wzgledem merytorycznym, metoda ta prowadzi do rozpoznania
struktury i efektywnosci prowadzonych tam dziatan wychowawczych,
pozwala postawi¢ diagnoze okreslonych brakéw i wprowadzi¢ ulepszenia
w celu zniwelowania lub ograniczenia wspomnianych brakéw. Metoda
monograficzna jest do$¢ tatwa w realizacji, pozwala na systematyczng
weryfikacje funkcji badanej instytucji wychowawczej, jak i na planowa-
niu ulepszen i kontroli ich realizacji i funkcjonowania. Do realizacji badan
mozna wykorzystac wiele réznych technik. Zazwyczaj badacz postuguje sie
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badaniem dokumentacji, nie mniej czesto wprowadza réwniez elementy
obserwacji uczestniczacej, ankiete lub wywiad;®

3. metoda indywidualnych przypadkéw nazywana inaczej takze ,studium
indywidualnych przypadkéw” wywodzi sie z metod pracy socjalnej. W peda-
gogice ta metoda sprowadza sie do biografii ludzkich. Ogranicza sie tylko do
analizy jednostkowych, konkretnych przypadkow, ktére wystepujg w okre-
$lonych sytuacjach wychowawczych. Metodg indywidualnych przypadkéw
mozna analizowa¢ réwniez konkretne zjawiska natury wychowawczej
poprzez pryzmat zycia ludzkiego, jednoczes$nie z nastawieniem na opraco-
wanie dziatan diagnostycznych danego przypadku w celu jego terapii. Jest
to metoda dos$é wymagajgca w zwigzku z czym mamy dosc¢ szeroki wachlarz
technik do wyboru. Najbardziej uzyteczng technika jest wywiad, moze by¢
uzupetniony o obserwacje i analize dokumentéw. Bywa, ze pomocne s3 tu
takze techniki projekcyjne, testy;’

4. metoda sondazu diagnostycznego nazywana takze sondazem ankietowym
lub sondazem w grupie reprezentatywnej. Jest jedng z najpopularniejszych
i najczesciej stosownych metod w pedagogice. Badanie przeprowadzane
za pomocg tej metody obejmujg swym zakresem wszystkie zjawiska spo-
teczne o znaczeniu istotnym dla wychowania, Swiadomos¢ spoteczng,
opinie oraz poglady okreslonej grupy badawczej, jak i tendencje i nasilanie
zjawisk. Tak wiec przedmiotem badan mogg by¢ wszystkie zjawiska, ktore
nie posiadajg zinstytucjonalizowanej lokalizacji, a ktére sg rozproszone
w spoteczenstwie.!%®

Celem badan sondazowych jest wykrycie tych zjawisk i ukazanie ich atry-
butéw funkcjonalnych i strukturalnych. Badania sondazowe opieraja sie na
badaniach specjalnie dobranej préby reprezentacyjnej z generalnej popu-
lacji. Aby dobrze uscisli¢ obszar badanego zjawiska i wybor odpowiedniej
proby do badan nalezy precyzyjnie okresli¢ problem badawczy. Od rzetel-
nosci doboru préby w znacznym stopniu zalezy nasze prawo do uogdlniania
catej populacji i stawiania wtasnych teorii. Badajgcy musi w taki sposdb
dobra¢ prébe, aby byta ona mozliwie najwierniejszym odbiciem wszyst-
kich cech i elementdw badanej populacji. Najczesciej wystepujgce techniki
w metodzie sondazu diagnostycznego to wywiad, ankieta, analiza dokumen-
tow czy techniki statystyczne;'®

Warto jest zaznaczy¢, ze nieprawidtowe zastosowanie metody moze catkowi-
cie znieksztatci¢ obraz badanej rzeczywistosci. Nalezy zwrécié¢ uwage réwniez na
to, ze zadna z opisanych metod nie wystepuje w stanie czystym. Bardzo czesto

106 Ibidem, str. 75-77.
107 T. Pilch, T. Bauman, Zasady... op. cit., str. 77-78.
108 Ibidem, str. 78-79.
109 Ibidem, str. 79-82.
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miesza sie je, poniewaz realnos¢ wychowawcza jest tak bogata w swej postaci,
ze jedna metoda nie jest w stanie objgc jej catosciowo. Poza tym stosowanie
réznych metod i technik jest Zrédtem dodatkowej wiedzy oraz stanowi czynnik
rzetelnosci prowadzonych badan.*®

Z uwagi na sformutowang problematyke badan oraz zaprezentowane wtasci-
wosci kazdej z metod wykorzystang przeze mnie metodg byta metoda sondazu
diagnostycznego.

Kazda metoda realizowana jest za pomocg specyficznych technik. Jak pisza

T. Pilch i T. Bauman'!?, powotujgc sie na A. Kaminskiego, ,s3 to czynnosci prak-

tyczne, regulowane starannie wypracowanymi dyrektywami, pozwalajgcymi na

uzyskanie optymalnie sprawdzalnych informacji, opinii, faktéw”.1*2 Techniki badan
to nic, innego tylko czynnosci poznawcze, proces, ktdry angazuje badacza i bada-
nych. Nalezy tutaj wspomnie¢, ze sam kwestionariusz ankiety, czy wywiadu, skale
do testowania, arkusze lub opisy nie sg technikami, lecz narzedziami badawczymi
stuzgcymi czynnosciom poznawczym, czyli technikom.

W badaniach pedagogicznych najczesciej stosuje sie nastepujgce techniki:

1. obserwacija jest technikg najbardziej wszechstronng, pozwalajgca na zebra-
nie najwiekszej ilosci materiatéw. Gromadzenie danych przebiega tutaj
drogg obserwacyjng, jak sama nazwa wskazuje. W obserwacji konieczne jest
taczenie kilku technik pomocniczych. Badacz dzieki obserwacji ma mozliwosé
zebrania najbardziej naturalnej wiedzy o grupie otoczonej obserwacjg, czyli
tej najbardziej prawdziwej wiedzy. Jezeli zastosujemy odpowiednie narze-
dzia kontrolne, otrzymamy obiektywny obraz przedmiotu badan, poniewaz
na drodze miedzy badajgcym a badanym stoi bardzo mato czynnikéw, ktére
mogtyby w jakis sposéb zaktécié ten obraz. Jedng z najpopularniejszych
odmian obserwacji jest obserwacja otwarta lub swobodna. Stosowana jest
najczesciej w pracy kazdego wychowawcy, nauczyciela, opiekuna, organi-
zatora, itp. Daje ona ogét informacji o danym obiekcie i pozwala sprawniej
poruszac sie w okreslonej dziedzinie. Ponadto pozwala na lepsze zaplanowa-
nie dalszego toku badan, a gtéwnie do poprawnego sformutowania hipotez
i zagadnien roboczych. Ten rodzaj obserwacji jest nieodzownym elementem
przygotowawczym do prowadzenie badan za pomoca sondazu diagnostycz-
nego. 113

Drugim rodzajem obserwacji jest systematyczna obserwacja bezpo-
Srednia lub posrednia. Polega ona na planowym prowadzeniu obserwacji
i gromadzeniu danych przez okreslony czas, aby wykry¢ istniejgce zaleznosci

110 Ibidem, str. 81.

111 T. Pilch, T. Bauman, Zasady... op. cit., str. 85.
112 Ibidem, str. 85.

113 M. tobocki, Metody... op. cit., str. 47—-48.




)|

miedzy zjawiskami, procesami zachodzacymi w badanym srodowisku. Jest
to obserwacja stosowana czesciej w randze naukowej i wymaga ona zasto-
sowania dodatkowych technik pomocniczych. Bardzo wazne jest tutaj
wczesniejsze zaplanowanie problematyki oraz czasu i sposoby w jaki mamy
zamiar gromadzi¢ informacje. 4

Odmiang obserwacji systematycznej jest tzw. obserwacja uczestniczqca.
Wystepuje ona woéwczas, jesli badacz staje sie cztonkiem badanej populacji
i jest przez nig w petni akceptowany. Wyrdzniamy obserwacje uczestniczgca
jawna i ukryta. Jak tatwo sie domysli¢, jawna jest wtedy, kiedy badacz poin-
formuje badanych o swojej roli, a ukryta, kiedy badani nie wiedzg o roli
petnionej przez nowego cztonka ich spotecznosci. Dzieki obserwacji uczest-
niczgcej badacz ma mozliwos$é zebrania szerszego i bogatszego materiatu.
Natomiast czesto, zwtaszcza w zbieraniu danych za pomocg obserwacji
uczestniczgcej jawnej, badacz traci umiejetnos¢ obiektywnego oceniania
badanych. 1**

Techniki gromadzenia informacji za pomocg obserwacji mozna podzieli¢
na dwie grupy: niestandaryzowane i standaryzowane. Do niestandaryzowa-
nych zaliczamy notatki, rejestracja dzwiekowa i/lub fotograficzna oraz opisy.
Ten sposob rejestracji materiatu nie daje gwarancji zgromadzenia materiatu
petnego i nie daje mozliwosci weryfikowania prawidtowosci tych spostrze-
zen. Do drugiej grupy — standaryzowanej — zaliczamy takie narzedzia
jak arkusz obserwacyjny, czy dziennik obserwacji. Arkusz obserwacyjny to
przygotowany wczesniej kwestionariusz z wypisanymi wszystkimi zagadnie-
niami, ktére maja by¢ objete podczas obserwacji, zapobiega to przeoczeniu
ktoregos z zagadnien oraz nadaje okreslony kierunek badaniom. Dziennik
obserwacji kategoryzuje wydarzenia ze wzgledu na czas ich wystgpienia lub
zmiennos$¢ proceséw i stosunkow w badanych grupach;t®

2.  wywiad, nazywany rowniez wywiadem $Srodowiskowym, jest to rozmowa
badacza z badanym lub grupa badanych, oparta na opracowanych wcze-
$niej dyspozycjach lub o specjalny kwestionariusz. Wykorzystywany jest na
przyktad przy poznawaniu Srodowiska wychowawczego, jego problematyki
i aspektéw wychowania w danym srodowisku. Materiat, ktéry uzyskamy za
pomocg wywiadu moze pomdc w zrozumieniu uktadéw i zaleznosci mie-
dzy zjawiskami. Natomiast, aby wywiad zostat przeprowadzony poprawnie
wazne jest, zeby dobrze przygotowac dyspozycje, ktore okreslane sg czesto
mianem kwestionariusza. '’

114 M. tobocki, Metody... op. cit., str. 47—-48.

115 Ibidem., str. 48—-49.

116 Ibidem, str. 49.

117 T. Pilch, T. Bauman, Zasady... op. cit., str. 91-92.
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Jednak nazwa kwestionariusz odpowiada tylko wtedy, kiedy jest to lista
pytan zbudowana wedtug specjalnych zasad. Kiedy prowadzimy wywiad
wedtug planu w postaci dyspozycji, ktory nie narzuca nam kolejnosci, ani
Scistosci podczas zadawania pytan. Sztuka prowadzenia wywiadu jest sztuka
trudng i wiaze sie z nig wiele czynnikdw, ktére moga zaktdci¢ wiarygodnosé
uzyskiwanych informacji. Jednym z takich czynnikéw jest sam respondent,
ktéry moze swiadomie lub nieswiadomie fatszowac informacje. Moze réw-
niez wynikngé sytuacja, w ktorej respondent z wtasnych pobudek nie bedzie
chciat udzieli¢ informacji na zadawane pytanie. Zdarza sie takze, ze badany
celowo wprowadza badacza w btad lub unika odpowiedzi, poniewaz boi
sie, ze zostanie przez badacza zle osgdzony. Respondenci czesto starajg sie
odpowiadad na pytania, na ktére w rzeczywistosci nie znajg odpowiedzi.
W zwigzku z tym osoba przeprowadzajgca badania przy pomocy wywiadu
powinna by¢ spostrzegawcza i uwazna. Kolejnym czynnikiem, ktéry moze
zle wptywaé na wiarygodnosé danych sg dyspozycje do wywiadu. Moze nie
obejmowad on wszystkich zagadnienl, moze byé niejasny dla samego bada-
cza lub zawieraé okreslenia niezrozumiate dla badanej spotecznosci. Nalezy
uwazac réwniez na to aby dyspozycje nie byto sformutowane zbyt ogdlnie,
poniewaz ankieterzy mogg inaczej interpretowac podane tam zagadnienia.!*®

Kolejnym czynnikiem jest sam badacz. Przy wiekszej liczbie ankieteréw
ryzyko zafatszowania informacji wzrasta. Kazdy ankieter powinien w taki
sam sposdb rozumieé, kazdg jedna dyspozycje i w jednakowy sposéb przy-
wigzywac wage do poszczegdlnych problemoéw. Aby tak sie stato powinien
byc¢ przeprowadzony specjalny instruktaz, w ktérym udziat musi wzig¢ kazdy
ankieter. Nalezy réwniez wskazaé, ze wszelkie opinie wyrazane przez badacza
podczas wywiadu sg niewskazane. Warunkiem przeprowadzenia dobrego
wywiadu jest szczero$é, zaufanie, mita atmosfera i przychylnos$é badanego.*®

W badaniach pedagogicznych wyrézniamy kilka typow wywiaddéw.
Istnieje wywiad skategoryzowany i nieskategoryzowany. Réznig sie one
tym, ze skategoryzowany realizowany jest przy pomocy kwestionariusza
z doktadnymi pytaniami, $cisle okreslona kolejnoscig, a nieskategoryzowany
pozostawia nam wiekszg swobode w formutowaniu pytan oraz zmienianiu
ich, nie narzuca kolejnosci. **°

Ze wzgledu na sposéb prowadzenia wywiadu wyrdzni¢ mozna wywiad
jawny, ukryty i jawny nieformalny. Wywiad jawny jest to rozmowa, w ktérej
respondent jest poinformowany o celowosci i przedmiocie przeprowadza-
nych badan. Jak nietrudno sie domyslié¢, wywiad ukryty jest odwrotnoscia
wywiadu jawnego i tutaj badany nie zna prawdziwego powodu prowadzenia

118 Ibidem, str. 93-94.
119T. Pilch, T. Bauman, Zasady... op. cit., str. 94—95.
120 Ibidem, str. 95.
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badan i nie zna roli ankietera. Odmiana tego wywiadu jest wywiad jawny
nieformalny, gdzie badany jest poinformowany o fakcie prowadzenia z nim
wywiadu, ale nie zna przedmiotu, ktérego on dotyczy. Bywajg takze wywiady
indywidualne i zbiorowe, w zaleznosci od liczby oséb, ktére jednorazowo
biora udziat w wywiadzie;'*

3. ankieta to technika, ktérg jedynie kilka cech rézni od wymienionego
wczesniej wywiadu. Jest to, miedzy innymi zakres problematyki i stopien
zagtebienia sie w nig, stopien standaryzacji pytan oraz zasady przepro-
wadzania ankiety i zwigzane z tym rdznice dystansu spotecznego miedzy
respondentem a ankieterem. Tak wiec ankieta, jest to taka technika gro-
madzenia informacji, w ktorej badany sam wypetnia przygotowany przez
badajgcego specjalny kwestionariusz, zazwyczaj o wysokim stopniu standa-
ryzacji. Wypetnienie kwestionariusza ankiety moze sie odbywa¢ w obecnosci
ankietera lub bez niego.

Ankieta jest technikg, ktdra jest niezastgpiona w badaniach pedago-
gicznych pod wzgledem poznawania cech zbiorowosci, faktéw, danych
liczbowych czy opiniach o zdarzeniach. Rzadziej wykorzystuje sie jq przy
obserwacji bardziej ztozonych problemdéw srodowiska wychowawczego.
Pytania w ankiecie sg zawsze konkretne, dobrze sprecyzowane i jednopro-
blemowe. Zazwyczaj sg to pytania zamkniete z tzw. kafeterig, czyli zestawem
wszystkich mozliwych odpowiedzi.*?

Ankieta dotyczy zazwyczaj szerokich probleméw, ktéry badacz ma za
zadanie rozbi¢ na zagadnienia szczegdétowe. Wypetniania ankiety moze
dokonac respondent, bgdz sam badajgcy. Polega ono na podkresleniu lub
zaznaczeniu odpowiedzi okreslonym znakiem przy odpowiadajacej temu
kafeterii. Rodzajéw kafeterii jest kilka. Wyrdzniamy kafeterie zamknietg
i pototwarta oraz koniunktywna i dysjunktywna. Kafeteria zamknieta to
zestaw mozliwych do wyboru odpowiedzi, poza ktére respondent wyjsc nie
moze. Kafeteria pétotwarta to taka, w ktdérej wsrdd mozliwych odpowie-
dzi znajduje sie odpowiedz ,inne”. Respondent wybierajgcy tg odpowiedzi
zobowiazany jest do wygtoszenia swojego zdania, ktére nie zostato zawarte
w proponowanych odpowiedziach. Kafeteria koniunktywna pozwala na
wybranie kilku odpowiedzi z posréd proponowanych, co daje pdzniej moz-
liwos$¢ badaczowi na zbadanie czestotliwosci wybieranych odpowiedzi oraz
zbudowanie hierarchii;*

4. badanie dokumentéw jest technika, ktéra stuzy wstepnemu, iloSciowemu
oraz opisowemu zbieraniu informacji dotyczacych zjawiska lub instytucji
wychowawczej. Pozwala, rowniez na zbadanie biografii jednostek i opinii

121 Ibidem, str. 95-96.
122 T. Pilch, T. Bauman, Zasady... op. cit., str. 96-97.
123 Ibidem, str. 97-98.
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wyrazonych w dokumentach. Jako samodzielny instrument poznania nauko-
wego wystepuje bardzo rzadko. Technice tej socjologowie zarzucajg matg
przydatnosc¢ przy analizach ilosciowych i statystycznych oraz trudnos¢
w zweryfikowaniu prawdziwosci dokumentdow i materiatow. Jednak zarzuty
te dotyczg tylko pewnej grupy dokumentéw i materiatow.1*

W badaniach pedagogicznych wyrdzniamy dwa gtéwne rodzaje doku-
mentéw: dokumenty kronikarskie i dokumenty opiniodawcze. Dokumenty
kronikarskie to, inaczej materiaty statystyczne, ukazujgce okreslone sytuacje,
dziatania i fakty. Dokumentacjg kronikarskg nazwiemy wszystkie dokumenty
instytucji badanej placéwki, czy zjawiska. Trudno sobie wyobrazi¢ prowadze-
nie badan pedagogicznych, czy to terenowych, czy metodg monograficzng
bez wczesniejszego, nawet pobieznego przejrzenia dokumentéw danej pla-
cowki objetej badaniem. Jezeli chodzi o dokumenty opiniodawcze to s3 to
wszystkie osobiste materiaty, ktére powstaty bez udziatu badajgcego lub
udziat jego by czynnikiem inspirujgcym. Do tej grupy nalezg listy, wypra-
cowania, wypowiedzi pisemne na okreslony temat, pamietniki, itp. Jest to
technika znajdujaca sie n pograniczu technik projekcyjnych oraz badania
dokumentow. Dostarcza nam ona wiedzy na temat opinii o rzeczywistosci,
a nie o samej rzeczywistosci.'?

Rola, jaka petni badajgcy jest ograniczona, albo nie ma jej wcale, albo jest
to tylko podsuniecie tematu rozwazan. Jest to bardziej technika pomocnicza,
a nie samodzielna. Wiadomosci, ktére mozna zdoby¢ za pomocg tej metody
to zazwyczaj jakies przezycia, postawy, czy reakcje w okreslonych sytuacjach
i bezposrednie opinie o rzeczywistosci. Informacje maja raczej charakter
jakosciowy i sg ciezkie do zweryfikowania;**
techniki projekcyjne, czyli techniki za pomocg ktérych mamy mozliwosé
poznania postaw indywidualnych i zbiorowych pod dziataniem czynnika
celowo zorganizowanego. Polega ona na wprowadzeniu miedzy badajgcego
i badanego czynnika, ktérego zadaniem jest wywotanie w badanym okre-
Slone reakcje i postawy emocjonalne.?’

Reakcje te, ich charakter, natezenie, sita i czas trwania sg przedmiotem
zainteresowan badacza. Posrdd najczesciej wymienianych technik sg techniki
werbalne i obrazkowe. Te pierwsze polegajg na dokanczaniu zdan, kojarze-
niu stéw i/lub odpowiedziach na specjalne pytania. Badacz ma mozliwos¢
zaobserwowania reakcji i uczu¢ wyrazanych przez badajgcego. Natomiast

124 Ibidem, str. 98.
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techniki obrazkowe polegajg na opisywaniu przez badanego tresci obrazkow,
konsekwencji lub przyczyn sytuacji na nich przedstawionych.?®

Techniki projekcyjne w badaniach pedagogicznych nie znalazty szer-
szego zastosowania. Mozliwe, ze w miare ich rozwoju i standaryzacji stang
sie cenng pomoca przy okreslaniu cech osobowosci jednostek i grup
spotecznych.

Z posréd wymienionych przez T. Pilcha | T. Bauman technik badan pedagogicz-
nym, w swojej pracy badawczej zastosowatam ankiete.

2.4. Teren badan i dobdr proby badawczej

Okreslenie terenu badan jest kolejnym etapem w postepowaniu badawczym.
Poprzez pojecie terenu badawczego wedtug T. Pilcha'® nalezy rozumie¢ miej-
sce, jak i typologie celéw i zagadnien, ktdore powinny zostac¢ zbadane. Ponadto,
odnalezienie tych cech i zagadnien na odpowiednim terenie, w odpowiednich
grupach, uktadach oraz zjawiskach spotecznych.

Przyjetym przeze mnie w mojej pracy badawczej terenem badan byta Szkota
Podstawowa w Cztopie. Placéwka ta znajduje sie przy ulicy Plac Zwyciestwa 6.

Préba badawcza natomiast, wedtug A. Matuszak i Z. Matuszak!®° jest to czesc
populacji interesujacej badacza, ktéra poddawana jest okreslonym badaniom.
Populacje te wydziela sie wedtug istotnych z punktu widzenia badacza kryte-
riow. O prdbie reprezentatywnej mozna méwic¢ wowczas, gdy badacz jest w stanie
uogdlnié rezultaty badan na catg populacje. Swoje badanie metodg sondazu
diagnostycznego przeprowadzitam na matej prébie badawczej z dwiema popula-
cjami: z uczniami klas trzecich edukacji wczesnoszkolnej i nauczycielami tej samej
edukacji. Zdecydowano sie na te dwie grupy ze wzgledu na mozliwos¢ porow-
nania obrazu ,dobrego nauczyciela” z perspektywy ucznia i dziecka. Badaniem
objeto wszystkich uczniow klas trzecich raz ich nauczycieli. Dzieci z klas mtodszych
mogtyby mieé problemy z wypetnieniem oraz zrozumieniem poszczegdlnych
zagadnien zastosowanych w kwestionariuszu ankiety. Dobér préby byt zatem
celowy i wyczerpujacy.
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2.5. Przebieg i organizacja badan

Przed przystgpieniem do badan wtasciwych z uczniami, przeprowadzono bada-
nie pilotazowe ze znajoma dziewczynkg w tym samym wieku co badani, w celu
poznania ,dzieciecego stownika”. Badanie to z pewnoscig byto bardzo pomocne
i pozwolito mi unikna¢ bteddw i nieporozumien merytorycznych juz we wtasci-
wym badaniu ankietowym.

Badanie ankietowe z uczniami zostato przeprowadzone w dwédch klasach trze-
cich. Dzien przed badaniem rozdano uczniom tych klas zgody na uczestniczenie
w badaniu, ktére miaty by¢ podpisane przez rodzica/opiekuna. Zgody otrzymano
od 32 rodzicow/opiekunéw. Do przeprowadzenia badan przystgpiono 1 marca
2013 roku (pigtek). Samo badanie przebiegato bardzo spokojnie i bez wiekszych
trudnosci. Na poczatku wyjasniono dzieciom, ze ankiety sg dobrowolne, catkowi-
cie anonimowe i postuzg badaczowi jedynie w celu napisania pracy dyplomowej.
Poinformowano ich takze o mozliwosci poproszenia o pomoc w momencie kiedy
ktores$ z pytan bedzie dla nich niejasne. Po otrzymaniu kwestionariuszy ankiet,
dzieci przystapity do pisania. Kilkoro ucznidw miato trudnosci ze zrozumieniem
pytan scisle potaczonych z poprzednimi, jak np.: ,Czy wychowawca organizuje
zajecia dodatkowe, np. kota zainteresowan, zajecia dla uczniéw stabszych lub lep-
szych?” W tych sytuacjach badacz udzielat wyjasnien. Uczniowie nie zrozumieli
tutaj tego, ze tylko kiedy zaznaczyli odpowiedz ,nie” to s proszeni a uzasadnienie
tej odpowiedzi, a nie przy wyborze kazdej z mozliwych odpowiedzi.

Natomiast w przypadku nauczycieli, nie byto zadnych problemoéw ze zrozu-
mieniem tresci pytan. Jednak przebieg badan w tym przypadku wyglgdat nieco
inaczej. Poproszono nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej o wypetnienie kwe-
stionariusza ankiety, informujac przy tym o celu, anonimowosci i dobrowolnosci
badania. Dnia 1 marca 2013 roku (pigtek) rozdano ankiety nauczycielom, a 4
marca 2013 roku (poniedziatek) zebrano kwestionariusze. Dane ankietowe uzy-
skano od 12 nauczycieli.

W kwestionariuszu ankiety przeznaczonym dla nauczycieli zawarto 23 pytania.
W tym dla uczniéw 22 pytania. W obu narzedziach poruszono podobne problemy,
m. in.: pozadane i niepozadane cechy nauczyciela, aktywnos$¢ uczniéw podczas
zajec, zajecia dodatkowe organizowane przez wychowawce, szeroko rozumiane
wyjscia klasowe i szkolne, wycieczki, czy wspétpraca nauczyciela z rodzicami.
Byty to zaréwno pytania zamkniete, zamkniete z kafeterig koniunktywng, jak
i otwarte, pototwarte, filtrujgce, pytania z szeregowaniem oraz pytania metrycz-
kowe. Zgromadzony materiat pozwolit odpowiedzie¢ na postawione w rozdziale
metodologicznym pytania.




III. Wyniki badan

3.1. Ogdlna charakterystyka badanych

Nauczyciel, w momencie przekroczenia przez dziecko progu szkolnego w pierw-
szej klasie, staje sie czynnym uczestnikiem procesu jego wychowania i nauczania.
Przyczynia sie on do tworzenia systemu wartosci swoich wychowankéw, przez
co ksztattuje rdwniez ich poglady i przekonania. Nauczyciel powinien by¢ przy-
gotowany nie tylko pod wzgledem metodycznym i merytorycznym, ale réwniez
opiekunczo-wychowawczym. Dlatego uznano, ze istotne jest zbadanie opinii
zaréwno podmiotu procesu wychowania — ucznidw, jak i samych nauczycieli,
problemu rzeczywistej realizacji gtdwnych funkcji jakie stojg przed osobg nauczy-
ciela wychowawcy edukacji wczesnoszkolne;.

W rozdziale trzecim zostata podjeta proba odpowiedzi na postawione w roz-
dziale drugim, metodologicznym problemy badawcze. Dokonano tego poprzez
szczeg6towq analize odpowiedzi udzielonych przez respondentéw na zagadnienia
dotyczgce funkcji dydaktycznej i opiekunczo-wychowawczej w opinii uczniéw klas
trzecich szkoty podstawowej w Cztopie i nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
z tej samej placéwki.

Odpowiedzi udzielone na interesujgce badacza problemy uzyskano od 32
uczniow klas trzecich w wieku 9-10 lat zamieszkatych zaréwno w srodowisku
wiejskim (18), jak i miejskim (14). Bardziej szczegdétowe dane dotyczgce cech
spoteczno-demograficznych tej populacji przedstawiono ponizej w Tabeli nr 1
Dane spoteczno-demograficzne badanych ucznidw.

Tabela nr 1 Dane spoteczno-demograficzne badanych uczniow

Ptec i miejsce dziewczynka chtopiec
zam. . . 7 . . 7
Wiek miasto wies miasto wie$
9 lat 3 1
9,5 lat 0 0
10 lat 4 2
Ogétem 11 7 3 11

Zrédto: badania wtasne
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Jak mozna zauwazy¢, badana populacja prawie w tej samej liczbie pochodzita
ze srodowiska miejskiego i wiejskiego. Jedynie 4 osoby wiecej wywodzg sie z oko-
lic wiejskich.

Druga populacje badawczg tworzyto 12 nauczycieli edukacji wczesnoszkol-
nej w przedziale wiekowym 22-50 lat o réznym poziomie stazu zawodowego,
gtdwnie o wyksztatceniu wyzszym magisterskim. Ankietowani réwniez pocho-
dzili ze srodowiska wiejskiego (4) i miejskiego (8). Warto zauwazy¢, ze grupa
sktadata sie z samych kobiet. Wiecej informacji na ten temat ukazano w Tabeli
nr 2 Dane spofeczno-demograficzne badanych nauczycieli. W zwigzku z tym, ze
zaden respondent nie okreslit swojego wieku powyzej 50 roku zycia, pozwolono
sobie nie umieszczac tej kategorii.

Tabela nr 2 Dane spoteczno-demograficzne badanych nauczycieli

Wyksztatcenie licencjat magister
> >
=B |z|z|E
— o @© 2 - [©] o 2
. 2l 2| 3| ol 2|l&%] 3|0
Wiek RN | | 2| €| R|®| ©| €
Lo gl &|lo|8|le|&5| S
i miejsce “ls|El2| Yl s|E| =2
S 2 z 2 z
zamieszkania
o | 21-30lat | 1 |1 |- |- |- |[1]|-]-
=3
K 31-40 lat e e T T R
€
41-50 lat - - - - - 1 - 2
21-30 lat - - 1 - - - - -
‘v
§ 31-40 lat R e T I B T
41-50 lat - - 1 - - - - 1
Ogétem 1 (12 - 1 (313

Zrédto: badania wtasne

Jak mozna zauwazy¢, wyksztatcenie nauczycieli jest bardzo zréznicowane
w placowce, w ktorej zostaty przeprowadzone badania. Najwiecej (3) pracuje
tam nauczycieli o wyksztatceniu wyzszym magisterskim o stazu zawodowym
nauczyciela kontraktowego, w przedziale wiekowym 21-50 lat, wywodzacych
sie ze Srodowiska miejskiego.
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3.2. Funkcja dydaktyczna

Analizujgc ankiety przeprowadzone z nauczycielami oraz uczniami klas trze-
cich ze szkoty podstawowej w Cztopie, dokonano charakterystyki realizacji funkcji
dydaktycznej oraz cech pozadanych i niepozadanych nauczyciela wynikajgcych
z tej funkcji. Zadania dydaktyczne sg podstawowymi zadaniami nauczycieli,
a dla niektérych z nich, jak czytamy w literaturze, nawet wazniejsze od zadan
wychowawczych.

Nalezy zwrécié uwage, ze uczniowie objeci badaniem nie zastosowali sie do
prosby badacza o uwzglednienie kryterium waznosci w niektérych pytaniach sta-
wianych w kwestionariuszu ankiety. Dlatego tez, skoncentrowano sie tylko na
udzielanych odpowiedziach, pomijajac kryterium waznosci.

3.2.1. Cechy dobrego nauczyciela dydaktyka

Niezwykle waznym problemem byta aktywnos$¢ ucznidw podczas zajeé lek-
cyjnych. Zaobserwowano, ze istniejg pewne rdéznice co do przejawianej podczas
zajec aktywnosci dziewczynek i chtopcdw. Wyniki zostaty przedstawione ponizej
na wykresie nr 1.

Wykres nr 1 Aktywnosc¢ ucznidw na lekcji

10
8
6
4 i dziewczynki
5 | M chtopcy
0 — L ‘
Zawsze jestem Aktywny przez Czasami jestem  Nigdy nie jestem
aktywny wiekszos¢ czasu aktywny aktywny

Zrédto: badania wtasne

Niezwykle pocieszajgce jest, ze nauczyciel stara sie zaktywizowac¢ wszystkich
ucznidw, $wiadczyé o tym moze fakt, ze zadne dziecko nie zaznaczyto odpowiedzi
hie jestem aktywny, bo nauczyciel pyta zawsze te same osoby”, w zwigzku z czym
nie zostato to umieszczone na powyzszym wykresie. Najwiecej ucznidow (14 dla
N = 32) twierdzito, ze sg aktywni ale tylko czasami. Mozna rowniez zauwazy¢, ze
dziewczynki czesciej wykazujg aktywnosc podczas zajec niz chtopcy.

W przypadku tego samego pytania nauczyciele ograniczyli sie do trzech z pie-
ciu mozliwych odpowiedzi. Nikt z respondentdw nie zaznaczyt takich kategorii jak:
»uczniowie sq mato aktywni” i ,,klasa w ogdle nie wykazuje aktywnosci podczas




lekcji”, Potowa ankietowanych (6 dla N = 12), w czym zalezli sie nauczyciele o stazu
zawodowym nauczyciela dyplomowanego (2), kontraktowego (1), mianowanego
(2) i stazysta (1), zaznaczyli, ze ,,wiekszos¢ klasy jest aktywna”. Niewiele mniej (4), ze
Ltylko czesc klasy jest aktywna”. W tym przypadku byli to: nauczyciel dyplomowany,
mianowany i stazysci (2). Dwdch nauczycieli okreslito aktywnos¢ ucznidow w taki
sposob, ze ,,zwykle tylko te same osoby sq aktywne”, byli to nauczyciele kontrak-
towi. Jak juz wspomniano wczesniej, na korzys¢ nauczycielom tej placéwki trzeba
przyznac to, ze potrafig wzbudzi¢ do aktywnosci ucznidéw podczas trwania zajec.

Mozna przypuszczaé, ze to w jaki sposdb nauczyciel prowadzi lekcje i w jakim
stopniu jest w stanie pobudzi¢ zainteresowanie oraz zaktywizowaé uczniéw pod-
czas lekcji przektada sie na to, jak postrzegaja go jego uczniowie, jakg maja na
jego temat opinie, czy jest dobrym, czy ztym nauczycielem. W zwigzku z tym,
jezeli chodzi o cechy pozadane u dobrego nauczyciela dydaktyka to najczest-
szym okresleniem zaznaczanym przez uczniow (22 dla N = 32) byto ,cierpliwy”.
Niewiele mniej dzieci zaznaczyto cechy , nie popetniajgcy btedéw” (19) i ,,mqdry”
(19). Takie odpowiedzi mogg swiadczy¢ o tym, ze dzieci cenig wiedze jakg prze-
kazuje im wychowaweca i rozumiejg, ze nauczyciel ,tez jest cztowiekiem” i ma
prawo sie myli¢, ale oczekujg tego samego od niego. Oczekujg, aby nauczyciel
byt spokojny, cierpliwy wobec dzieci i pomagat im w ich indywidualnym , tempie”
przyswajaé materiat.

Kolejnymi cechami wybieranymi przez uczniéw byty ,pracowity” (17), gdzie za
tg cecha opowiedziato sie siedem dziewczynek i dziesieciu chtopcdéw oraz cecha
,Sprawiedliwy” (15). Te ceche czesciej zaznaczaty dziewczynki (10). Badacza zain-
trygowata druga cecha, gdyz taka czestotliwos$¢ jej wybierania moze wskazywac
na fakt, iz uczniowie chca by¢ postrzegani i traktowani tak samo jak kazdy inny
uczen. Prawdopodobnie przeszkadza im, kiedy nauczyciel faworyzuje, bagdz wrecz
przeciwnie nadmiernie nie docenia, ktéregos z ucznidw.

Podobnie sytuacja ksztattuje sie wéréd odpowiedzi udzielanych przez nauczy-
cieli. Najczesciej wybierane byty cechy ,systematyczny” (7 dla N = 12) i , cierpliwy”
(6). W przypadku pierwszej cechy zostata ona szczegdtowiej opisana w paragrafie
3.3.1. Cechy dobrego nauczyciela opiekuna/wychowawcy. Natomiast ,,systema-
tycznosc¢” zostata usytuowana przez nauczycieli az dwukrotnie na pierwszym
miejscu pod wzgledem waznosci, dwukrotnie na trzecim, jednokrotnie na czwar-
tym i tyle samo na pigtym, najmniej waznym.

Pytajgc dzieci o ceche najwazniejszg, okreslajgcg nauczyciela dydaktyka
wiekszos¢ (22 dla N = 32) zaznaczyta odpowiedz ,to, co wie i potrafi przeka-
zac dzieciom na lekcji”. Nieliczni (6) odpowiedzieli, ze najwazniejsze jest ,to
w jaki sposob prowadzi zajecia”. Bardzo niewielu ucznidow (4) za najistotniejsze
uwaza ,to jak nauczyciel zachowuje sie wobec uczniow”. Jak mozna zauwazy¢,
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odpowiedzi wskazujg na to, ze uczniowie cenig nauczyciela wychowawce gtéwnie
za jego wiedze, czyli przygotowanie dydaktyczne.

Nauczyciele mieli zdecydowanie odmienne zdanie. Ponad potowa (8 dla N =12)
odpowiedziata, ze najwazniejsze jest ,przygotowanie metodyczne, czyli umiejet-
nosci dydaktyczno-wychowawcze” (odpowiednik w kwestionariuszu ankiety dla
ucznidéw ,to w jaki sposob prowadzi zajecia”). Ceche te zaznaczali nauczyciele
o stazu zawodowym nauczyciela dyplomowanego (1), kontraktowego (2), mia-
nowanego (2) oraz stazysty (3). Niewielu (3) uznato, ze cechami najistotniejszymi
sg ,cechy osobowosciowe” (u ucznidw ,to jak sie zachowuje wobec uczniow”).
W tym przypadku byli to: nauczyciel dyplomowany, kontraktowy i mianowany.
Tylko jedna osoba, o stazu zawodowym nauczyciela mianowanego, w zupetnym
przeciwienstwie do odpowiedzi udzielanych przez ucznidw, zaznaczyta, ze naj-
wazniejsza jest ,posiadana wiedza” (,to, co wie i potrafi przekaza¢ dzieciom na
lekcji”).

Badacz poprosit réwniez dzieci o zaznaczenie odpowiedzi okreslajgcych
dobrego nauczyciela. Nalezy tutaj wspomnie¢, ze dzieci nie zastosowaty sie do
prosby o uwzglednienie kryterium waznosci, dlatego przedstawiono odpowiedzi
bez okreslania ich wagi. Zdecydowana wiekszo$¢ uczniow objetych badaniem (28)
odpowiedziata, ze dobry nauczyciel to , taki, ktdry ciekawie prowadzi zajecia”.
Wiecej informacji dotyczacych tego problemu przedstawiono ponizej w Tablicy
nr 1 Cechy dobrego nauczyciela dydaktyka w opiniach uczniow.

Tablica nr 1 Cechy dobrego nauczyciela dydaktyka w opiniach uczniow

Uczniowie . . B
Dziewczynki | Chtopcy | Ogétem?'*®
Cechy
Taki, ktory duzo wymaga 3 4 7
Taki, ktory przerabia caty podrecznik 6 9 15
Taki, ktoéry ciekawie prowadzi zajecia 15 13 28
Taki, ktéry karze ucznidw za brak wymagane;j 4 3 7
wiedzy
Taki, ktory kaze uczniom robic¢ wszystko samemu 5 1 6
Taki, ktory potrafi zainteresowac ucznia jakims$ 15 11 2

tematem

Zrédto: badania wtasne
131

131 Liczba odpowiedzi nie sumuje sie do liczby respondentéw. Byty to pytania wielokrotne-
go wyboru.
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Z zaprezentowanych w tablicy odpowiedziach dostrzegamy, ze najrzadziej
wybierang odpowiedzig (6 dla N =32) byto ,taki, ktéry kaze uczniom robic
wszystko samemu”. Mozna przypuszczaé, ze byty to odpowiedzi ucznidw stab-
szych, ktdrzy nie radzg sobie na zajeciach i potrzebujg wiecej uwagi nauczyciela,
cho¢ badacz nie miat mozliwosci zweryfikowania tego, bowiem nie byto to przed-
miotem badan.

U nauczycieli w przypadku odpowiedzi na takie samo pytanie sytuacja ksztat-
towata sie nieco inaczej. Szczegdtowe dane zostaty zaprezentowane ponizej na
Wykresie nr 2 Cechy dobrego nauczyciela dydaktyka w opiniach nauczycieli.

Wykres nr 2 Cechy dobrego nauczyciela dydaktyka w opiniach nauczycieli

5
4
3 M 1 wybor
2 H 2 wybor
1 143 wybor
. H 4 wybor
Wymagajacy W petni Posiadajacy  Inspirujagcy do  Wzbudzajacy 145 wybor
realizujacy odpowiednie samodzielnego zainteresowanie
program przygotowanie dziatania u uczniow
nauczania metodyczne

Zrédto: badania wtasne

Najczesciej i w dodatku jako pierwszy wybor (4 dla N = 12) nauczyciele zaznaczali
,posiadajgcy odpowiednie przygotowanie metodyczne” i, znowu w przeciwien-
stwie do ucznioéw, ,inspirujgcy do samodzielnego dziatania”. Warto tutaj zwrécic
uwage na fakt, ze pierwszg wspomniang wyzej i najczesciej wybierang odpowiedz
zwykle wybierali nauczyciele o stazu zawodowym nauczyciela kontraktowego
(2) i mianowanego (2). W przypadku drugiej, najczesciej wybieranej odpowiedzi,
byli to nauczyciele dyplomowani (2), nauczyciel mianowany (1) i stazysta (1).
Natomiast najrzadszymi (1 dla N = 12) i prawie najmniej wartosciowymi cechami
wedtug nauczycieli byto ,wymagajgcy” i za tym stanowiskiem opowiadali sie
nauczyciele dyplomowani (2) i mianowany (1) oraz ,,w petni realizujgcy program
nauczania”, wedtug nauczycieli o stazu zawodowym nauczyciela kontraktowego
(2), mianowanego (1) i stazysty (1).

Zdumiewajgce moze wydawac sie to jak uczniowie w tak mtodym wieku swia-
domi sg, ze nauczyciel, aby byt skuteczny musi ,posiadac ogromna wiedze”. Za
tym stwierdzeniem opowiedziata sie zdecydowana wiekszo$¢ uczniéw (28 dla
N = 32), w czym znajdowato sie czternascie dziewczynek i tyle samo chtopcow.
Wiekszos¢ nauczycieli (10) réwniez sie z tym zgadza. Ponadto, az czterech z nich
usytuowato to stwierdzenie na pierwszym miejscu pod wzgledem waznosci,
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trzech na drugim, dwéch na trzecim, jeden na czwartym. Nikt z nauczycieli nie
zaznaczyt tej odpowiedzi jako najmniej waznej. Warto takze wspomnie¢, ze
nauczyciele zgodnie, jednogtos$nie (12) zaznaczyli, ze nauczyciel powinien ,ciggle
podnosic swoje kwalifikacje zawodowe, czyli realizowac kursy, studia podyplo-
mowe, szkolenia, itp.”. Jednak pod wzgledem waznosci nie byto to, az tak istotnie.
Tylko jeden stwierdzit, ze jest to najwazniejsze. Dwéch umiejscowito te odpo-
wiedz na drugim i dwdéch na trzecim miejscu, az pieciu na czwartym i jeden na
ostatnim.

Nastepnym zagadnieniem poruszanym w kwestionariuszu ankiety byty zajecia
dodatkowe. Sciélej méwiac, czy owe zajecia w ogdle istnieja, jezeli nie — dla-
czego, a jezeli tak — co to za zajecia i jak czesto sie odbywajg. Jedynie czterech
spos$roéd ankietowanych ucznidéw ustawito sie za stanowiskiem, ze takie zajecia nie
sg dla nich organizowane, z czego troje respondentéw to byli chtopcy. Niestety
zaden nie uzasadnit swojej odpowiedzi. Jednak zdecydowana wiekszos¢ (28)
odpowiedziato twierdzgco. Wiekszos¢ (20) pisata o zajeciach wyréwnawczych,
zwanych w tej szkole podstawowej jako ,,zespot”. Warto zauwazyé, ze dziewczynki
(12) czesciej wskazywaty te kategorie niz chtopcy (8). Wymieniane byty réwniez
zajecia plastyczne (5) i muzyczne (3). Niezwykle interesujace jest to, ze zaden
chtopiec nie napisat, ze w szkole organizowane s3 zajecia muzyczne lub/i pla-
styczne. Mozna przypuszcza¢, ze sg to dziedziny mieszczace sie bardziej w kregu
zainteresowan dziewczynek niz chtopcéw (szczegdlnie w tym wieku).

Co do czestotliwosci wystepowania zaje¢ dodatkowych uczniowie mieli rézne
zdania. Nieco mniej niz potowa (15 dla N = 32) zaznaczyta, ze zajecia dodat-
kowe odbywajg sie dwa razy w tygodniu i tu odpowiedzi rozdzielity sie prawie po
potowie: siedem dziewczynek i oSmiu chtopcéw opowiedziato sie za tym stano-
wiskiem. Pieciu ucznidw, z czego cztery dziewczynki i jeden chtopiec, twierdzi, ze
tylko raz w tygodniu, trzy dziewczynki, ze az trzy razy w tygodniu, i dwie, ze jedy-
nie raz w miesigcu. Taka rozbieznos$¢ moze wynikac z tego, ze rézni nauczyciele
prowadzg rézne zajecia dodatkowe, co wigze sie takze z ré6zng czestotliwoscig ich
wystepowania, a badania zostaty przeprowadzone wsrdéd dwadch klas trzecich.

Nauczyciele w przypadku tego samego zagadnienia odpowiadali w nastepujacy
sposdb. Jedynie dwdch nauczycieli przyznato, ze nie organizujg zadnych zajec
dodatkowych, a jako powdd podali ,,mate zainteresowanie uczniow tego typu
zajeciami”, Warto zaznaczyé, ze byli to nauczyciele stazysci. Natomiast zdecy-
dowana wiekszos¢ (10) odpowiedziato, ze owszem prowadzi takie zajecia i sg
to zajecia wyrdwnawcze, tzw. ,zespdt” (8) i zajecia artystyczne (3). Co do cze-
stotliwosci wystepowania wspomnianych zajeé, niewiele mniej niz potowa (5)
zaznaczyta, ze odbywaja sie one raz w tygodniu, trzech, ze dwa razy w tygodniu,
jeden — raz w miesigcu i jeden tylko wtedy kiedy zajdzie taka potrzeba.
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Poruszono takze problem pracy na oceneg, a precyzyjniej, czy dzieci chetnie
pracuja, kiedy wiedzg, ze ich praca zostanie oceniona, czy wrecz przeciwnie.
Zdecydowana wiekszos¢ ucznidéw (30) odpowiedziata twierdzgco, jedynie dla
dwéch uczniéw z badanej populacji stanowito to problem. A jak to widza
nauczyciele? Otéz zdajg sie potwierdza¢ odpowiedzi swoich wychowankdéw. Az
jedenastu nauczycieli objetych badaniem rowniez odpowiedziato, ze uczniowie
lubig pracowac na ocene, a jedynie jeden, ze jest odwrotnie.

Podsumowujac, dobry nauczyciel - dydaktyk charakteryzuje sie tym, ze potrafi
umiejetnie dostosowac srodki i sposéb przekazu wiedzy i umiejetnosci tak, ze jest
on atrakcyjny i interesujacy dla uczniéw. A skoro nauczyciel zdobywa zaintereso-
wanie ucznidw, mozna sadzi¢, ze sam proces edukacyjny staje sie efektywniejszy.
Ponadto, posiada sporg wiedze ogdlng. Potrafi rozbudzi¢ aktywnos¢ w kazdym
uczniu i zadnego z nich edukacyjnie nie zaniedbuje. Zachowuje sie w ten sam
sposdb w stosunku do ucznidw stabszych i lepszych.

3.2.2. Bariery ,,bycia dobrym nauczycielem”- dydaktykiem

Istnieje wiele przeszkdd utrudniajgcych proces edukacyjny, jak to zostato przed-
stawione w rozdziale |, paragrafie 2.2. Bariery w kontaktach nauczyciel — uczen.
Pozytywnym natomiast jest fakt, ze w placéwce, w ktdrej zostaty przeprowadzone
badania nie wykryto ich az tak wiele. Zarowno podczas przeprowadzania badan
sondazowych, jak i juz w pdzniejszej analizie zgromadzonego materiatu zauwa-
zono, ze negatywnych czynnikdéw przeszkadzajgcych w relacjach nauczyciela
z uczniem w tej placéwece jest niewiele, w zwigzku z czym (zwtaszcza uczniowie)
nie potrafili ich wskazac.

Pierwszg barierg, na ktérg zwrécono uwage byta cecha ,uparty”. Byta ona
najrzadziej wybierana w populacji uczniéw (6 dla N= 32) w pytaniu dotyczacym
cech pozadanych u nauczyciela. Ceche te dwukrotnie zaznaczyty dziewczynki
i czterokrotnie chtopcy. Mozna wiec sadzi¢, ze dzieci nie lubig nauczycieli, ktorzy
sg uparci, ktdrzy nie potrafig dopusci¢ do siebie mozliwosci, ze sie mylg, a uczen
moze miec racje, tylko kolokwialnie méwiac ,,z uporem maniaka” daza do celu
wedtug wtasnych przekonan, nie stuchajgc przy tym nikogo.

Kolejng cechg wybierang przez niewielkie grono uczniéw (8) byto ,wymagajgcy
(surowy)”. Chtopcy (3) rzadziej zaznaczali te ceche niz dziewczynki (5). Wydaje
sie, ze jest to nieco bardziej ztozone. Chyba kazdy w swoim zyciu miat zajecia
z nauczycielem wymagajgcym, do ktdérego na zajecia przychodzito sie z bdlem
brzucha spowodowanym strachem i przez cate 45 minut modlito sie w duchu:
,2eby tylko mnie nie zapytat”. Byli to zazwyczaj nauczyciele nie tylko wymaga-
jacy, ale przy tym niemili, nieuprzejmi, do ktdérych bano sie odezwaé stowem,
nie wspominajac juz o poproszenie powtoérzenia czegos kiedy nie zrozumiano
jakiegos$ zagadnienia. Taki nauczyciel byt problematyczny, bo nie mozna byto




z nim nawigzac dobrego kontaktu, a czesto on sam tego nie chciat. Warto, jednak
zwrdcié¢ uwage, ze sg nauczyciele wymagajacy, ale przy tym mili, uprzejmi, empa-
tyczni. Takich nauczycieli sie ceni, nawet jesli nie w momencie uczestniczenia
W jego zajeciach, bo zazwyczaj wymaga to wielkiego wysitku, to po latach, kiedy
dziekujemy mu za to, ze czego$ nas nauczyt. By¢é moze mamy i w tym przypadku
Z opisang sytuacjg do czynienia.

Nauczyciele, podobnie do ucznidéw, za ceche nieistotng w zawodzie nauczyciela
uznali ,surowosc¢”. Otdz, nikt z respondentdéw nie zaznaczyt jej w swoich odpo-
wiedziach. Jest to zdecydowanie cecha niepozgdana u nauczyciela wychowawcy,
zwitaszcza w edukacji wezesnoszkolnej. Dzieci w tym wieku potrzebujg od nauczy-
ciela wsparcia, pomocy, a przede wszystkim nauczyciel nie moze by¢ elementem
w procesie edukacji, ktéry zniecheci swoich wychowankéw do ksztatcenia sie.

Dzieci bardzo nielicznie (6 dla N = 32) w pytaniu dotyczagcym wskazania cech
pozytywnie okreslajgcych nauczyciela, wskazywaty odpowiedz ,taki, ktdry karze
uczniow za brak wymaganej wiedzy”. W zwigzku z tym, ze ta cecha byta tak
rzadko zaznaczana przez ucznidw, mozna przypuszczac, ze jest to cecha nega-
tywna. Czestotliwos¢ wskazywania przez ucznidow tej cechy nie budzi absolutnie
zadnego zaskoczenia. Powszechnie wiadomo, ze lepiej jest nagradzaé ucznidéw
w momencie kiedy zrobig dobrze jakies zadanie, motywowac ich przez to do
dalszego dziatania, do poznawania nowych wiadomosci i umiejetnosci, niz za
kazdym razem kiedy czegos nie zrobig, lub zrobig cos Zle kara¢ ztymi ocenami,
czy uwagami. Uczen, ktéry bedzie miat juz dziesie¢ ocen niedostatecznych i cate
mndéstwo uwag negatywnych w dzienniczku nie przejmie sie kolejng jedynka czy
kolejng ztg uwaga.

Odpowiedzi nauczycieli dotyczgce tej samej kategorii zdajg sie potwierdzaé
przypuszczenia badacza. Tylko jeden z nich uznat, ze jest to cecha wazna w pracy
nauczyciela, ale nalezy doda¢, ze umiejscowit jg na ostatnim miejscu pod wzgle-
dem waznosci.

Co do cechy ,wymagajqcy”, w odczuciu nauczycieli, jest to rowniez mato
istotna cecha, tak jak w przypadku odpowiedzi uczniéw. Potwierdza to liczba
zaznaczen przy tej cesze. Niewielu nauczycieli (3) oznaczyto jg jako ceche istotng,
w czym pod wzgledem waznosci zostaty usytuowane przez jednego nauczyciela
na czwartym miejscu, a przez dwdch na miejscu pigtym.

W kwestionariuszu ankiety poproszono uczniéw, aby wskazali cechy, ktére
zle wptywaja na osobe nauczyciela. Takie, ktdre wedtug nich przeszkadzaja
wychowawcy w dobrych kontaktach z uczniami. Wyniki zgromadzonych danych
przedstawione zostaty ponizej na Wykresie nr 3 Niepozgdane cechy u osoby
nauczyciela w opiniach uczniow.
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Zaskakujgce moze wydawad sie, ze odpowiedzi uczniéw co do cech niepozada-
nych roztozyty sie niemal w tej samej liczbie na wszystkie wymienione kategorie.
,Majgcy braki w wiedzy”, jako jedyna odpowiedz zostata wybrana czesciej (8 dla
N = 32) od pozostatych. Takie odpowiedzi mogg swiadczy¢ o tym, ze tak naprawde
dla kazdego ucznia co innego stanowi przeszkode w osobie nauczyciela. Kazdy
cztowiek posiada inna odpornosé na stres, kazdy inaczej przezywa swoje porazki,
kazdy ma inng sfere emocjonalna, dlatego tez cos, co dla jednego wydaje sie
btahe, dla drugiego moze by¢ ,,murem” nie do przekroczenia. Prawdopodobnie
dlatego uczniowie wybierali tak réznie spos$réd mozliwych odpowiedzi, ale nie
oznacza to wcale, ze ktores z tych cech s mniej wazne od innych. Chyba wszystkie
wymienione odpowiedzi sg zdecydowanie niepozgdane w zawodzie nauczyciela
wychowawcy wczesnej edukacji.

Zapytano rowniez uczniow, czy lubig chodzi¢ do szkoty. Wiekszos¢ (24) odpo-
wiedziata twierdzgco, w czym znajdowato sie trzynascie dziewczynek i jedenastu
chtopcédw. Istotnym jest przytoczenie wypowiedzi reszty, ktéra odpowiedziata
negatywnie. Wymieniali oni takie przyczyny jak: ,w szkole jest nudno” (3) - tym
uzasadnieniem postuzyli sie dwaj chtopcy i jedna dziewczynka, , trzeba sie uczyc”
(2) — jedna dziewczynka i jeden chtopiec oraz ,trzeba rano wstawac” (6) — trzy
dziewczynki i trzej chtopcy.

Poruszajac te sama kwestie w kwestionariuszu ankiety dla nauczycieli uzyskano
podobne odpowiedzi. Tak, jak w przypadku odpowiedzi uczniéw zdecydowana
wiekszos¢ nauczycieli (10 dla N = 12) uwaza, ze uczniowie chetnie przybywaja
do placowki szkolnej. Pozostali (2) jako uzasadnienie odmiennego zdania podali
,brak checi do nauki”. Jak wiemy jest to powszechny problem, nie tylko w kla-
sach mtodszych, ale w starszych réwniez, a moze przede wszystkim. Dlatego
zadaniem nauczyciela jest przekazywanie wiedzy i umiejetnosci w sposéb na tyle
interesujacy i ciekawy, aby uczniowie chetnie przychodzili na zajecia, a uczenie
sie sprawiato przyjemnos¢, a nie przykre wydarzenie.
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3.3. Funkcja opiekunczo-wychowawcza

W oparciu o ankiety przeprowadzone z uczniami klas trzecich szkoty podstawo-
wej i nauczycielami edukacji wczesnoszkolnej sprobowano dokonaé analizy jak
jest rozumiana i realizowana przez nauczyciela funkcja opiekuriczo-wychowawcza,
ktora niepodwazalnie stanowi wazny element w edukacji wczesnoszkolnej oraz
jakie sg cechy dobrego nauczyciela/opiekuna/dydaktyka, a takze bariery przeszka-
dzajace dobrej relacji uczen — nauczyciel. Pytania stawiane w kwestionariuszu
ankiety dotyczyty takich probleméw: pozgdane i niepozgdane cechy dobrego
nauczyciela wychowawcy, radzenia sobie w sytuacjach trudnych wychowawczo,
przejawdw zainteresowania sie przez nauczyciela srodowiskiem pozaszkolnym
swoich wychowankéw, relacji nauczyciela z rodzicami, czy szeroko rozumianych
wycieczek klasowych.

Musze jeszcze zaznaczy¢, ze wiele dzieci nie zastosowato sie do mojej prosby
o uwzglednienie kryterium waznosci w pytaniach 1, 3, 4 i 5. W zwigzku z tym
podczas analizy zgromadzonego materiatu, w przypadku ucznidw pominieto to
kryterium i skoncentrowano sie na samych odpowiedziach.

3.3.1. Cechy dobrego nauczyciela/opiekuna/wychowawcy

Z analizy badan prowadzonych wsréd ucznidw wynika, ze najbardziej pozgdang
cechg wychowawczg nauczyciela jest to, aby byt on ,,mity w kontaktach z uczniami”
(24 dla N =32). Nie jest to wynik nazbyt zaskakujacy z uwagi na to, ze dzieci w tym
wieku sg szczegdlnie wrazliwe na wszelkg nieuprzejmosé wobec nich, nie wspomi-
najac juz o fakcie, ze nawet dorosli lepiej sie czujg w towarzystwie oséb, ktore sg
empatycznie, a nie wrogo nastawione. Natomiast najrzadziej wybierang cechg (6
dla N =32) byta cecha ,,wyrozumiaty”. Cecha ta zwrdcita uwage badacza, poniewaz
moze to wskazywadé na fakt, ze dzieci cenig sprawiedliwos$é i s Swiadome tego,
ze trzeba bra¢ konsekwencje za popetnione czyny, a nie liczyé na wyrozumiatosé.
Jezeli moje przypuszczenia sg stuszne to bardzo dobrze $wiadczy to o wychowawcy
i rodzicach tych uczniéw. Szczegétowe dane co do cech pozgdanych u nauczyciela
i czestotliwosci ich wyboru podano na wykresie ponizej.
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Niektdre z cech celowo pominieto. Zostaty one zaprezentowane wczesniej
w paragrafie 3.2.1. Odpowiedzi na postawione pytanie nie uzyskano jedynie od
jednego respondenta - ucznia. Nalezy réwniez wspomnie¢, ze badacz postuzyt sie
tutaj cechami ukazanymi w kwestionariuszu ankiety dla nauczyciela.

Natomiast jezeli chodzi o odpowiedzi nauczycieli na to samo pytanie, to
najczestszg (9 dla N=12) odpowiedzig byta , kreatywnosc¢”. Jednak nikt z respon-
dentdéw nie zaznaczyt tej cechy jako najwazniejszej, ale réwniez nikt nie zaznaczyt
jej, jako najmniej waznej. Zadowalajacy jest fakt, iz drugg najczesciej wybierang
cechg (8) byta ,odpowiedzialnos¢”. Tym wiecej, iz byta ona trzykrotnie zazna-
czona jako cecha najwazniejsza w pracy nauczyciela. Fakt, ze nie wybrano jej
ani razu jako najmniej wazng moze tylko podkreslac jak jest ona wazna, a nawet
nieodzowna w tym zawodzie.

Kolejnymi waznymi cechami wybieranymi przez nauczycieli byto ,poczucie
humoru” (7) i ,sprawiedliwosc¢” (7). Mimo, iz tak czesto cecha ,poczucie humoru”
zostata wybierana, to zauwazyc trzeba, ze nie byta ona zaznaczana jako pierw-
sza, druga, ani nawet trzecia. Dwéch sposréd respondentdw zaznaczyto jg jako
czwartg w kolejnosci, a az pieciu jako ostatniag — najmniej waznga. Takie odpo-
wiedzi moga $wiadczy¢ o tym , ze nauczyciele Swiadomi sg, iz ta cecha pomaga
w kontaktach z uczniami i na pewno jest to czynnik, przez ktéry mogg stac sie
bardziej lubiani, ale nie powinno sie to przektadac nad inne, zdecydowanie waz-
niejsze cechy. W przypadku okreslenia osoby nauczyciela jako ,, sprawiedliwy”
sytuacja wyglada troche inaczej. Jedynie dwdch nauczycieli zaznaczyto j3 jako
najistotniejszg, kolejnych dwdch wybrato jg jako drugg. Niepokojgce moze sie
wydawac to, ze nauczyciele tak mato przywigzujg wage do sprawiedliwego trak-
towania i oceniania swoich ucznidw. Wiecej informacji na temat cech pozgdanych
u nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej, z uwzglednieniem kryterium waznosci
wyboru, pokazano w tablicy ponizej.
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Analizujgc dane zamieszczone powyzej mozna zauwazyc¢, ze nikt z responden-
tow nie zaznaczyt w swoich odpowiedzi cechy ,inteligentny” oraz ,pobtazliwy”.

Analiza informacji pozwala réowniez zauwazy¢, ze wiekszo$é ankietowanych
uczniéw (24 dla N = 32) ceni sobie nauczyciela, ,,do ktdrego moze sie zwrdci¢
z kazdym problemem?”. Jest to fakt niezwykle pocieszajgcy, poniewaz to oznacza,
ze istnieje bardzo dobra relacja miedzy nauczycielem a uczniem, co na pewno
w duzym stopniu ufatwia prace nauczycielowi, nie tylko pod wzgledem dydak-
tycznym, ale i wychowawczo-opiekuriczym.

Przypuszczenie to, nie do konca znajduje potwierdzenie w odpowiedziach
nauczycieli. Owszem, wiekszos¢ z nich (8 dla N = 12) zaznaczyto te kategorie, ale
niestety zaden nie uznat, iz jest to cecha najwazniejsza dla dobrego nauczyciela.
Jeden umiejscowit jg na drugim miejscu wzgledem waznosci, trzech na trzecim
miejscu, trzech kolejnych nauczycieli na czwartym miejscu i tylko jeden (lub az
jeden) respondent uznat, ze jest to cecha najmniej istotna dla zawodu nauczyciela
edukacji wczesnoszkolnej.

Ponad potowa (19) ankietowanych dzieci uwaza, ze dobry nauczyciel to ,taki,
ktorego uczniowie lubig”. Jest to na pewno czynnik, ktéry pozwala na bardziej

132 Liczba odpowiedzi nie sumuje sie do liczby respondentéw. Byty to pytania wielokrotnego
wyboru.




efektywne nauczanie i wychowanie, ale nie jest czynnikiem decydujgcym o owe;j
efektywnosci. Liczba pozytywnych odpowiedzi na to zagadnienie raczej nie budzi
zaskoczenia.

Podobne stanowisko w tej kwestii prezentowali nauczyciele. Niewiele mniej niz
potowa (5) zaznaczyto ten czynnik jako decydujgcy dla osoby dobrego nauczyciela
opiekuna. Jednakze, az czterech z nich uznato go jako najmniej istotny, a tylko
jeden zamiescit go na drugim miejscu.

Zdumiewaé moze, ze tak niewielu uczniow (12) uznato, ze dobry nauczyciel
powinien ,wyznawac i przekazywac wartosci wyzsze, takie jak patriotyzm, wiara
czy szacunek do drugiego cztowieka”. Potowe z nich stanowili chtopcy i potowe
dziewczynki. Moze to wskazywaé na to, ze uczniowie w tym wieku nie przy-
wigzuja do tych wartosci wiekszej wagi. Ale, czy w dzisiejszym swiecie petnym
rosngcej przemocy, nie tylko w $wiecie rzeczywistym, ale réwniez w $wiecie bajek
dla dzieci jest to az tak zaskakujgce? W telewizji ciggle styszy sie o wszelkich
aktach przemocy wobec drugiego cztowieka. Niestety znacznie mniej mowi sie
o tych dobrych aspektach, czynach i ludziach, ktérzy gtoszg wartosci patriotyczne
i moralne. Wydawac¢ mogtoby sie, iz te odpowiedzi nie oznaczajg, ze nauczyciele
w tej placowce nie wyznajg wartosci patriotycznych, czy nie szanujg innych ludzi,
a raczej dzieci nie sg do korica $wiadome tego co to wtasciwie oznacza. Ale czy
rzeczywiscie?

Objeci badaniem nauczyciele zdajg sie potwierdzac te przypuszczenia.
Wiekszos¢ respondentéw (8 dla N = 32) wskazato te ceche w swoich odpowie-
dziach i az trzech uznato jg jako kluczowg, jedna uwaza jg za drugg najwazniejszg
w kolejnosci, trzech umiejscowito ja na trzecim i jedna na czwartym miejscu.
Ponadto, pocieszajgce moze byc to, ze nikt z posrdd ankietowanych nauczycieli
nie uznat ,wyznawania i przekazywania uczniom wartosci wyzszych” jako naj-
mniej wazne.

Pytajgc ucznidéw o to jaki powinien by¢ dobry nauczyciel, zdecydowana wiek-
szo$¢ (30) odpowiedziata, ze ,mity i kulturalny”. Jak juz wczesniej wspomniano,
nie budzi to zaskoczenia, a tylko potwierdza przypuszczenia badacza. Niewiele
mniej 0sob (29) zaznaczyto, iz wazng cechg jest to, aby nauczyciel, wychowawca
,potrafit przyznac sie do wtasnego btedu”, co moze wskazywac na fakt, iz dzieci
w tym wieku sg swiadome, ze nauczyciel jest réwniez tylko cztowiekiem i ma
prawo sie myli¢ oraz na to, ze nie osadzajg faktu, iz nauczyciel moze nie znac
odpowiedzi na jakis problem.

Dos$¢ liczna populacja ankietowanych dzieci (16) uznata, iz aby nauczyciel mégt
by¢ nazwany dobrym nauczycielem powinien ,angazowac sie w dziatalnos¢
szkoty, jak i poza nig”. Nalezy zwrdcié uwage, ze zdecydowana wiekszos¢ dzieci,
ktdérzy zaznaczyli te odpowiedz (12) to byli chtopcy, a niewielka liczbe stanowity
dziewczynki (4). Moze to oznaczaé, ze dzieci, a szczegdlnie chtopcy, przejawiajg
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szczegblng chec do wszelkich zaje¢ szkolnych oraz pozaszkolnych i chciatyby
w takich zajeciach uczestniczy¢. By¢ moze nauczyciele powinni zadbac o to, aby
takie zajecia powstaty, lub jezeli juz sg, poszerzyc ich zakres.

Niespetna potowa ankietowanych (15) uwazata, ze nauczyciel powinien ,trak-
towac uczniow jak swojego kolege czy kolezanke, tzn. np. mozliwosc¢ zwracania sie
ucznia do nauczyciela po imieniu”. Tak samo w tym przypadku, czesciej za ta odpo-
wiedzig opowiadali sie chtopcy (9) niz dziewczynki (6).Kategoria ta mogta wydac
sie dzieciom niezwykle interesujaca, choc¢ niepraktykowana, jak zaobserwowano
podczas badania, w owej placéwce. Moze to oznacza¢, ze uczniowie chcieliby, aby
tak byto, ale nie znajg takiego postepowania z wtasnego doswiadczenia.

Mniej niz potowa (13 dla N = 32) nie chce, aby nauczyciel ,interesowat sie ich
zyciem szkolnym i pozaszkolnym”. Mozna podejrzewac, ze byty to dzieci niesmiate
i zamkniete w sobie. Ciekawe moze wydac sie to, ze zdecydowanie czesciej dziew-
czynki (10) wybieraty te odpowiedz niz chtopcy (3).

Natomiast w przypadku tego samego pytania zadawanego nauczycielem, odpo-
wiedzi udzielano nastepujgco: zdecydowana wiekszos¢ (10 dla N =12) uznata, iz
aby nauczyciela mozna byto nazwa¢ dobrym w tym co robi, powinien on wyko-
nywac swoj zawdd ,,z powofania”. Istotny jest tutaj réwniez fakt, ze az pieciu
sposrdd nich uznato to za decydujace, a tylko jedna osoba za najmniej wazne.
Niewiele mniej (8 dla N = 12), ze taka osoba powinna ,o0dznacza¢ sie wysokqg
kulturq osobistq” Jeden z respondentdéw uznat to za ceche kluczowg. Oczywiscie
sg to czynniki niezwykle istotne, poniewaz to jak nauczyciel sie zachowuje i co
reprezentuje swojg osobg przejawia sie w zachowaniach uczniéw.

Niewiele mniej niz potowa (5) uwazata, ze dobry nauczyciel to taki, ktéry jest
»krytyczny wobec siebie samego” i tyle samo (5) odpowiedziato, ze dobry nauczy-
ciel powinien ,traktowac uczniow po partnersku”, lecz w tym przypadku wazne
jest aby zaznaczyé, ze az trzech uznato to jako ceche najmniej istotna.

Niewielu (4) ankietowanych gtosito bardziej tradycyjne podejscie do pracy
z uczniami. Uwazali oni bowiem, ze nalezy ,zachowa¢ dystans z uczniami”. Te
ceche zaznaczyli nauczyciele dyplomowani (1), kontraktowi (1) i stazysci (2).
Pocieszajgce moze by¢ w tym przypadku to, ze nikt nie uznat tego za najwazniej-
sze, a dwie osoby oznaczyto to jako najmniej wazne.

Zaskakujace moze wydawac sie, ze tak niewielu respondentéw (3) uwazato,
Ze nauczyciel powinien cechowa sie ,nienaganng postawgq etyczng i moralng”
oraz tyle samo (3), ze dobry nauczyciel to taki, ktéry ,angazuje sie w dziatalnos¢
spoteczng, religijng i polityczng”. Mimo, iz byty to odpowiedzi pod wzgledem
waznosci usytuowane na pierwszych i drugich miejscach, to i tak zdumiewajace
jest, ze tak niewielu nauczycieli przywigzuje do tego wage. Przeciez nie mozna
uczy¢ kogo$ zasad moralnych i etycznych oraz tego, ze nalezy bra¢ czynny udziat
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w zyciu spotecznym, jezeli samemu sie w to nie wierzy i nie podejmuje zadnych
dziatan.

W jednym z kolejnych pytan poproszono uczniéw, aby w kilku zdaniach opisali
swojego wychowawce. Do prosby nie zastosowato sie jedynie czterech respon-
dentéw. Na podstawie opiséw wyodrebni¢ mozna dwie ich kategorie. Pierwszg
stanowig cechy osobowosciowe i tu pojawiaty sie takie okreslenia jak , mity”
(20 dla N = 32), ktére pojawiato sie juz wczesniej, ,fajny” (12), i ,nerwowy” (7)
co nie jest cechg odpowiednig dla nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej. Wrecz
przeciwnie powinien on by¢ bardzo cierpliwy, nie moze zbyt szybko sie denerwo-
wac. Niewielu sposréd ankietowanych dzieci (6) nazwato swojego wychowawce
»Sprawiedliwym” i ,,zabawnym”. Bardzo niewielu (4) ucznidéw uzyto sformutowa-
nia ,najlepszy nauczyciel”. Rbwniez niewielka liczba respondentéw (2) opisata
wychowawce jako , opiekuriczego”. Sg to bardzo przyjemne okreslenia, ktére na
pewno sprawitoby przyjemnosc¢ kazdemu nauczycielowi edukacji wczesnosz-
kolnej. Szkoda tylko, ze zostato ono przedstawione przez tak niewielka liczbe
badanych.

Wymieniana juz wczesniej cecha — ,nerwowy” — odnosi sie réwniez do
drugiej kategorii odpowiedzi uzyskiwanych od respondentéw. Mianowicie —
kategorii okreslajgcej przygotowanie metodyczne. Jak juz wspomniano mozna
tutaj réwniez zaliczy¢ ceche ,cierpliwy”. Dzieci okreslaty ,takze swojego wycho-
wawce jako ,dobrze uczgcego” (10). Tak mata liczba uczniéw udzielajgcych takiej
wtasnie odpowiedzi moze $wiadczy¢ o tym, ze albo nauczyciel jest stabym meto-
dykiem, albo wiecej uwagi kieruje na ucznidéw lepszych, szybciej przyswajajgcych
wiedze. Kilka razy (5) pojawiato sie takze okreslenie ,mgdry”.

Natomiast nauczyciele opisujgc co, wedtug nich, decyduje o pozytywnym
odbieraniu osoby nauczyciela przez wychowankdw, ograniczyli sie jedynie do
dwdch kategorii odpowiedzi. Tak mata liczba moze wynikac¢ z tego, ze od az
pieciu z nich nie uzyskano odpowiedzi. Potowa ankietowanych (6 dla N = 12)
uwaza, ze decydujgcym czynnikiem pozytywnego odbierania osoby nauczyciela
jest to ,w jaki sposdb nauczyciel zachowuje sie wobec uczniow”. W ten sposdb
odpowiedzieli nauczyciele o stazu zawodowym nauczyciela dyplomowanego (1),
kontraktowego (2), mianowanego (2) oraz stazysty (1). Niewiele mniej nauczy-
cieli (5) uwaza, ze jest to , przygotowanie metodyczne”. W tym przypadku byt
to jeden nauczyciel dyplomowany, dwéch kontraktowych, jeden mianowany
i dwoch stazystow.

W pracy rozwazono rowniez problem radzenia sobie w sytuacjach trudnych
wychowawczo. Odpowiedzi uczniéw i nauczycieli na wspomniany wyzej problem
przedstawiam ponizej w Tablicy nr 3 Reakcja nauczyciela w sytuacjach trudnych.




Tablica nr 3 Reakcja nauczyciela w sytuacjach trudnych
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Sposéb Odestanie
. Wohpisanie Wezwanie .
reakcji | System kar Rozmowa . . ucznia do
. , . uwagido | rodzicow na
Respon- nagréd zuczniem | yzienniczka rozmowe pedagoga
denci szkolnego
uczniowie - 16 14 2 -
nauczyciele 2 8 3 - -
Ogétem 2 24 17 2 -

Zrédto: badania wtasne

Najczesciej stosowanym sposobem radzenia sobie w sytuacjach trudnych
przez nauczyciela jest rozmowa z uczniem. Potwierdzajg to zaréwno odpowiedzi
nauczycieli, jak i ucznidw. Natomiast w ogéle nie stosuje sie odsytania ucznia do
pedagoga szkolnego. Nalezy zatem przypuszcza¢, ze nauczyciele z tej placowki
w sytuacjach problemowych sami radzg sobie z trudnosciami.

Poruszony zostat réwniez problem zainteresowania wychowawcy sytuacja
domowg ucznidw oraz zainteresowanie rodzicow/opiekundéw tym co dzieje sie
w szkole. Ponad potowa dzieci (19 dla N = 32) odpowiedziata, ze ich wycho-
wawca ,nie interesuje sie ich zyciem rodzinnym”, a jedynie niewielka liczba (12)
odpowiedziata twierdzgco. Natomiast, zdecydowana wiekszos¢ nauczycieli
(10 dla N = 12) potwierdza, ze ,interesuje sie Srodowiskiem rodzinnym swoich
wychowankow” i jedynie dwoch (lub az dwdch) twierdzi, ze tego nie robi. Takie
odpowiedzi moga $wiadczyé o tym, ze albo nauczyciele rzeczywiscie sg zainte-
resowani zyciem rodzinnym swoich wychowankdw, a dzieci tego nie zauwazajg
lub maja inny poglad na to jak to zainteresowanie sie objawia. Moze to réwniez
znaczy¢, ze owo zainteresowanie srodowiskiem domowym istnieje w niewielkim
stopniu, a nauczyciele odpowiedzieli inaczej, gdyz sg Swiadomi, ze jest to postawa
bardzo pozadana i akceptowana w srodowisku pedagogicznym.

Jezeli, natomiast chodzi o zainteresowanie rodzicéw/opiekundéw tym co dzieje
sie w szkole to odpowiedzi ksztattowaty sie nastepujaco: z punktu widzenia
uczniéw , niemal wszyscy (31) twierdzili, ze ich rodzice okazujg to zainteresowa-
nie, a jedynie jedna osoba, ze nie. Nauczycieli zapytano, czy uwazajg, ze rodzice/
opiekunowie powinni uczestniczy¢ w zyciu szkoty oraz, czy wspodtpraca z rodzi-
cami ma dla nich znaczenie i wszyscy odpowiedzieli twierdzgco. Swoje zdanie
uzasadniajgc tym, ze ,,pozwala to lepiej poznac srodowisko ucznia” (7 dla N = 12),
o czym byta mowa wczesniej, a takze dlatego, ze ,,pozwala to na lepszy przeptyw
informacji” (6) oraz ,integruje klase” (4).

U dzieci zdania w tej kwestii byty podzielone. Potowa (16 dla N = 32) uwazata,
Ze nie jest wazne, aby rodzice i wychowawca wspotpracowali ze sobg. Druga




64

potowa (16) uwazata, ze jest to bardzo istotne i argumentuje swojg odpowiedz
tym, ze dzieki dobrej wspdtpracy rodzice/opiekunowie, ,, lepiej orientujq sie jak
ich dziecko zachowuje sie w szkole” (6). Wiekszo$¢ ucznidow (26) nie uzasadnita
swojego stanowiska.

Z analizy ankiet wynika, ze rodzice/opiekunowie uczniéw akceptujg nauczycieli
pracujgcych z ich dzie¢mi. Potwierdzajg to wyniki z przeprowadzonych ankiet.
Zdecydowana wiekszos¢ (30) dzieci zaznaczyta, ze nauczyciel jest akceptowany
przez ich rodzicdw/opiekundéw. Mozna przypuszczaé, ze ta akceptacja wynika
z wczesniej juz wspomnianego kontaktu miedzy wychowawcy a rodzicami/
opiekunami.

Natomiast nauczycieli poproszono o ocene wspodtpracy z rodzicami/opieku-
nami. Wyniki przedstawiono na Wykresie nr 5 Ocena wspdtpracy z rodzicami/
opiekunami.

Wykres nr 5 Ocena wspdtpracy z rodzicami/opiekunami

4
LI nauczyciel stazysta
3
H nauczyciel
2 kontraktowy
M nauczyciel
1 — mianowany
i nauczyciel
0 . |
dyplomowany
bardzo dobre dobre

Zrédto: badania wtasne

Mozna zauwazy¢, ze najwiecej nauczycieli (8 dla N = 12) okreslito swojg wspot-
prace z rodzicami/opiekunami jako dobrg, z czego troje to byli nauczyciele o stazu
nauczyciela mianowanego Nikt z objetych badaniem nauczycieli nie zaznaczyt
odpowiedzi oceniajgcg wspdtprace z rodzicami/opiekunami jako ,ztq”, ani, ze tej
,Wspotpracy w ogdle nie ma”,

Respondentdw zapytano rowniez, czy wychowawca kontaktuje sie z rodzicami/
opiekunami, takze poza tak zwanymi wywiadéwkami i jezeli tak, to w jakich sytu-
acjach najczesciej. Populacja nauczycieli jednogtosnie odpowiedziata, ze tak. Jako
przyczyny tych kontaktow podali ,sytuacje problemowe” (6), gdzie wymienili , zfe
oceny, negatywne relacje z innymi uczniami czy nieobecnosci”. Druga z przyczyn
to ,,imprezy szkolne i klasowe” (4), a ostatnia to , kontakt w celu informacyjnym”
(3). Czes¢ nauczycieli (4) nie uzasadnito swojej odpowiedzi.




W przypadku ucznidéw i tego samego problemu potowa z nich (16 dla N = 32)
odpowiedziata, ze poza wywiaddwkami wychowawca nie kontaktuje sie
z rodzicami/opiekunami. Niewiele mniej (14) odpowiedziato, ze takie kontakty
wystepujg, a ich powdd to zazwyczaj , zte zachowanie ucznia” (5). Dos¢ duza
liczba respondentdw (9) nie uzasadnita swojej odpowiedzi, a dwdch w ogdle nie
zaznaczyta odpowiedzi.

Kolejnym problemem jaki poruszono w ankiecie byta czestotliwos¢ organizo-
wania przez nauczycieli spotkan z rodzicami/opiekunami. Wsérdd ucznidow, dwdch
nie odpowiedziato na to pytanie. Odpowiedzi reszty respondentéw zaprezento-
wano ponizej na Wykresie nr 6 Czestotliwosc spotkar z rodzicami/opiekunami.

Wykres nr 6 Czestotliwos¢ spotkarn z rodzicami
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M uczniowie

i nauczyciele

razw
semestrze

dwa razy w
semestrze

trzy razy w
semestrze

raz w miesigcu raz w tygodniu

Zrédto: badania wtasne

Zaréwno wsrdad nauczycieli, jak i uczniéw najczesciej zaznaczana odpowie-
dzig byto ,,dwa razy w semestrze”. Nalezy tutaj zaznaczy¢, ze badaczowi chodzito
o wszystkie rodzaje spotkan.

Wspdlne pozaszkolne wyjscia mogg wzmacniac relacje nauczyciela — wycho-
wawcy z uczniami i z ich rodzicami, dlatego sposrdd problemdw jakie interesuja
badacza znalazta sie rowniez kwestia wycieczek szkolnych i klasowych, zaréwno
tych jednodniowych do instytucji kulturalnych, jak kilkudniowych do innych miast
Polski lub za granicg. Odpowiedzi dotyczgce czestotliwosci wystepowania tych
pierwszych (jednodniowych) zaprezentowane zostaty w Tablicy nr 4 Czestotliwos¢
wystepowania wycieczek do instytucji kulturalnych.

Tablica nr 4 Czestotliwos¢ wystepowania wycieczek do instytucji kulturalnych

w m?::iacu :1?:.5?:; Razrcr)‘l‘:‘upc’)i Raz w roku Nigdy
Uczniowie 2 16 9 3 -
Nauczyciele - 2 9 -
Ogétem 2 18 18 4 -

Zrédto: badania wtasne




Jak mozna zauwazy¢, wycieczki do instytucji kulturalnych w tej placéwce orga-
nizowane sg wedtug wiekszosci respondentéw (36) raz na 3 miesigce lub raz na
pot roku (18).

Natomiast, jezeli chodzi o wycieczki kilkudniowe do innych miast w Polce lub
za granicg to nauczyciele jednogtosnie odpowiedzieli, ze , co roku zabierajg swojq
klase na przynajmniej jedng wycieczke”. Uczniowie mieli podobne zdanie. Ponad
potowa (22 dla N = 32) potwierdzita odpowiedzi nauczycieli, w czym znajdowato
sie trzynascie dziewczynek i dziewieciu chtopcéw. Kilku uczniow (5) twierdzito,
ze wychowawca , organizuje wycieczki, czasami nawet kilka razy w roku, ale tylko
wtedy kiedy sami o to poproszq”. Warto zaznaczy¢, ze te odpowiedz zaznaczaty
wytgcznie dziewczynki. Niewielu ucznidw (4) zaznaczyto, ze wycieczki ,nigdy nie
sqg organizowane”. W tym przypadku byli to sami chtopcy. Od dwdch responden-
téw nie uzyskano odpowiedszi.

Istotnym jest rdwniez, czy nauczyciel podczas organizacji i samego przebiegu
wycieczki moze liczyé na wsparcie rodzicow/opiekundw swoich ucznidéw. Pytajac
o to, czy rodzice chetnie angazujg sie w organizacje imprez szkolnych i klaso-
wych oraz wycieczek zaskakujgce moze wydawac sie, ze w opiniach wszystkich
nauczycieli (12) rodzice/opiekunowie niezwykle chetnie oferujg swojg pomoc
i réwnie chetnie zgtaszajg sie na ochotnika jako dodatkowy opiekun. Wsréd
ucznidéw zdania byty podzielone. Wiekszo$¢ (20 dla N = 32) potwierdzata, ze
owszem rodzice pomagajg podczas organizacji ale juz mniej chetnie wyjezdzajg
wraz z wycieczky jako opiekun (17). Dos$¢ liczna populacja (12) ujawnita, ze ich
rodzice nie pomagajg przy stronie organizacyjnej wycieczek szkolnych oraz ze ich
rodzice/opiekunowie nie chcg by¢ opiekunami podczas trwania wycieczek (15).

Jako pytanie podsumowujgce postanowiono poprosié¢ nauczycieli, aby napisali
jak wedtug nich oceniajg ich uczniowie. Niestety nie byty to odpowiedzi zbyt
obszerne. Zdecydowana wiekszo$¢ (9 dla N =12) napisata, ze uwaza, ze ,dzieci
postrzegajq jego osobe w sposob pozytywny”, niewielka liczba (2), ze ,uczniowie
majq go za wymagajgcego”. Od dwdch respondentéw nie uzyskano odpowiedzi.

3.3.2. Bariery ,,bycia dobrym nauczycielem/opiekunem/wychowawca”

Tak, jak w przypadku analizy wynikéw badan barier zwigzanych z funkcjo-
nowaniem dydaktycznym, tak w przypadku tych opiekuriczo-wychowawczych,
zauwazy¢ mozna niewiele przeszkdd w relacjach wychowawca — wychowanek
w placowce , w ktorej zostaty przeprowadzone badania. Znacznie mniej nawet niz
w przypadku barier opisanych w paragrafie 3.2.2. Bariery bycia dobrym nauczy-
cielem dydaktykiem.

Mozna tutaj wymieni¢ cechy, ktére uczniowie zaznaczali w przypadku pyta-
nia o niepozadane cechy nauczyciela, takie jak: , niesprawiedliwosc¢” (6), ktéra
mozna zaliczy¢ do btedéw popetnianych zaréwno w kwestiach dydaktycznych, jak
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i opiekunczo-wychowawczych. Wielokrotnie juz powtarzano w pracy badawczej
te ceche jako szczegdlnie nie lubiang przez uczniéw, co tez nie budzi wiekszego
zaskoczenia, poniewaz nikt nie lubi by¢ traktowany gorzej od innych.

Kolejng cechg wyrdzniong przez ucznidw jest ,brak zaangazowania w pracy
z uczniami” (7). Chodzi tutaj o wszelkie aspekty scisle zwigzane z wychowaw-
czg funkcjg nauczyciela. Mianowicie o brak zaangazowania, pasji, pobudzania
zainteresowania, naturalnej ciekawosci swoich ucznidw podczas lekcji, jak i nie
organizowanie im wycieczek, imprez klasowych i szkolnych, takich jak: Dzien
Matki, bale karnawatowe, topienie Marzanny, itp. Przez takie proste, a niezwy-
kle atrakcyjne dla ucznidéw czynnosci, mozna sobie w tatwy sposéb ulepszyé,
pogtebié relacje z nimi.

Niezwykle istotng kwestig jest , karanie uczniéow bez powodu”, Co prawda nie-
wielka liczba respondentéw (6 dla N = 32) wskazata te ceche, ale warta jest ona
przytoczenia. Nauczyciel przychodzac do pracy powinien zapomnie¢ o wszystkim
co dziato sie w jego zyciu poza szkota. Jego emocje, a zwtaszcza zdenerwowanie
nie moze by¢ odczuwalne dla dziecka. Powinno ono mie¢ jasno ustalone gra-
nice i nie mozna dopuscic¢ sie sytuacji, kiedy jednego dnia za ten sam postepek
dostanie srogg kare, a innego tylko delikatng reprymende. Nauczyciel wchodzac
do klasy lekcyjnej nie moze daé po sobie pozna¢, ze tego dnia ma zty dzie. Musi
by¢ nad wyraz ,,czujny”. Nie obnosic sie ani ze zbyt wielkim entuzjazmem, ani ze
zbyt wielkg srogoscia.

Nauczyciele takze jednogtos$nie stwierdzili, ze ,brak zaangazowania w pracy
z uczniami” jest barierg niezwykle istotng. Przy czym dwéch z nich usytuowato
te odpowiedz na miejscu pierwszym wzgledem waznosci, dwdch na miejscu dru-
gim, czterech na miejscu trzecim, trzech na czwartym i tylko jeden nauczyciel na
miejscu ostatnim, czyli najmniej istotnym.

Niemniej rzadko (11 dla N = 12) nauczyciele zaznaczali , wspominang juz wie-
lokrotnie ceche , niesprawiedliwos¢”. W tym przypadku az czterokrotnie ta cecha
znalazta sie na pierwszym miejscu wzgledem waznosci, raz na miejscu drugim,
znowu czterokrotnie na miejscu trzecim, raz na czwartym i raz na miejscu pigtym.

Wazng cechg przeszkadzajgcg w przebiegu prawidtowej relacji na linii nauczy-
ciel — uczen jest ,niekonsekwencja”. Dzieci bardzo szybko wychwytujg takie
niescistosci. Niestety zaden z nauczycieli nie uznat, ze jest to cecha zastugujgca na
pierwsze miejsce wzgledem waznosci. Trzech uznato jg za ceche drugoplanowg,
jeden — trzecioplanowg, trzech — czwartoplanowa.

Kolejng cechg, wyrdzniong co prawda przez niewielkie grono (2) wychowaw-
cow, ale jednak, jest ,zachowanie dystansu w kontaktach z uczniami”. Obie
odpowiedzi zostaty umiejscowione przez nauczycieli na ostatnim miejscu waz-
nosci i w obu przypadkach byli to nauczyciele dyplomowani. Z tym dystansem
nalezy, oczywiscie, utrzymaé umiar. Nie da sie dobrze nauczaé bez zaangazowania




w ten proces, ale z drugiej strony nie mozna by¢ pochtoniety jedynie praca. Takze,
naturalnie, dystans jest potrzebny, ale tez nie przesadzony.

Z zwigzku z tym, ze zaden nauczyciel, wybierajac cechy pozadane dla zawodu
nauczyciela wychowawcy nie zaznaczyt cechy , pobfazliwy”, mozna przypuszczac,
ze jest to cecha, ktdra jest cechg niepozadang w tym zawodzie. Poniekgd, mozna
ja potaczy¢ z cechg , niekonsekwentny”, wspominang juz wczesniej. Bardzo fatwo
»przymykac¢ oko” na zte zachowania uczniéw. Dzieci bardzo szybko uczg sie co im
wolno, a czego nie i pdzniej bardzo ciezko jest ponownie im wyttumaczy¢, ze tak jak
robili do tej pory sie nie robi, skoro wczesniej nie zwracaliSmy na to wiekszej uwagi.

W kwestionariuszu ankiety zadano réwniez pytanie dotyczace chwalenia dzieci
podczas zajec lekcyjnych. W przypadku ucznidw najczestszymi odpowiedziami (15
dla N =32) byto to, ze chwalenie ,zalezy od tego czy zadanie zostato wykonane
dobrze, jezeli tak — chwali, a jezeli nie, to nie” (odpowiednik w kwestionariuszu
ankiety dla nauczycieli to ,naprzemiennie pochwate i krytyke”). Zdawac sie moze,
Ze jest to postawa pozytywna. Jednak nie nalezy zapominaé, ze w przypadku
porazki nalezy zachecaé uczniéw do kolejnych préb, az do momentu, w ktérym
zadanie wyjdzie dobrze. Nalezy stale ich motywowaé. Wiecej informacji dotyczg-
cych tego problemu przedstawiono w tablicy.

Tablica nr 5 Ocena sfowna nauczycieli w stosunku do swoich uczniow

Pochwalty, poniewaz Konstruktywna krytyka, ..
Lo o . s Naprzemiennie
uczniowie najlepiej poniewaz najwazniejsze
. . . . pochwaty
reaguja na pozytywne jest, aby nie popetniaé Ckrvivk
bodice wiecej tego samego btedu yiyke
Uczniowie 14 3 15
Nauczyciele 5 0 7

Zrédto: badania wtasne

Nalezy zwrdci¢ uwage, ze nauczyciele i uczniowie z tej placowki sg niezwykle
zgodni co do odpowiedzi dotyczacych tego zagadnienia. Zaréwno w przypadku
nauczycieli (0), jak i ucznidow (3) najmniej zaznaczen byto przy kategorii , kon-
struktywna krytyka, poniewaz najwazniejsze jest, aby nie popetniac wiecej tego
samego bfedu”.

Jak wiec mozna zauwazyé, jest wiele przeszkdd, ktdre moga utrudnic efektywna
prace i kontakty z uczniami. Nie da sie zaprzeczyg, ze jezeli kontakty wychowaw-
cze nie bedg funkcjonowaty najlepiej to z catg pewnoscig przetozy sie to na sfere
dydaktycznga. Jednak chyba najwiekszg barierg towarzyszgcg pracy nauczyciela
— wychowawcy jest brak konsekwencji i tatwe poddawanie sie emocjom, ktére
przenoszone zostajg z zycia prywatnego na zycie szkolne.




Zakonczenie

Pierwsze lata nauki dziecka w szkole sg niezwykle istotne. Buduje on sobie
wtedy, bowiem poglad na instytucje jaka jest szkota i caty proces edukacyjny. To
od nauczyciela wczesnej edukacji zalezy, czy ten poglad bedzie pozytywny, czy
tez negatywny. Poniekad, to réwniez od niego zalezy jak bedg przebiegaty dalsze
etapy ksztatcenia jego wychowankdéw. To on albo umiejetnie zacheci do nauki
w taki sposdb, by sprawiato mu to radosc i satysfakcje z nowo nabytych umie-
jetnosci i wiedzy, albo sprawi, ze nauka stanie sie dla ucznia ,,ztem koniecznym”.
Dlatego tak istotne znaczenie ma nauczyciel.

Przedmiotem przeprowadzonych badan byty opinie uczniéw na temat ich
wychowawcy. Celem teoretycznym byta proba poznania ich opinii. Badanie
przeprowadzone metoda sondazu diagnostycznego za pomaca techniki, jaka
jest ankieta. Kwestionariusz ankiety skierowany zostat do dwdch populacji: 32
uczniow klas trzecich i 12 nauczycieli. Terenem badan byta Szkota Podstawowa
w Cztopie. Zgromadzony materiat badawczy pozwolit sformutowac nastepujgce
whioski:

e w opiniach nauczycieli, nauczyciel realizuje funkcje dydaktyczng poprzez
odpowiednie przygotowanie metodyczne, aktywizacje ucznidéw do dziatania,
inspirowanie do samodzielnej pracy i systematycznos¢;

e wopiniach ucznidw, funkcja dydaktyczna jest realizowana przez nauczycieli
poprzez takie dziatania jak umiejetnosc zainteresowania ucznidw tematem
zaje¢, ciekawy i atrakcyjny dla uczniéw sposdb prowadzenia zajec¢ oraz cier-
pliwo$é w pracy z uczniami;

e  funkcja opiekuriczo-wychowawcza, w opiniach nauczycieli, jest realizowana
w takich czynnosciach jak przekazywanie odpowiednich wzorcédw poprzez
chociazby odpowiedni sposdéb odnoszenia sie do swoich wychowankéw
i innych osob, radzenie sobie w sytuacjach trudnych wychowawczo bez
pomocy 0sdb trzecich, interesowanie sie zyciem poszkolnym uczniéw oraz
organizacja dla nich wszelkiego rodzaju imprez klasowych i szkolnych, jak
i wycieczek oraz umiejetnosci nawigzywania fatwego i dobrego kontaktu
z rodzicami dzieci;

e wopiniach uczniéw, nauczyciel realizuje funkcje opiekuriczo-wychowawcza
w taki sposob, ze jest przede wszystkim mity i kulturalny wobec nich, a takze
sprawiedliwy, cierpliwy i charakteryzujgcy sie poczuciem humoru, ponadto
uczniowie uwazajg, ze nauczyciele angazujg sie w zycie spoteczne szkoty
i maja dobre kontakty z rodzicami;

e  opinie na temat nauczycieli w ujeciu uczniéw i nauczycieli byty zblizone.
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Na podstawie dokonanej analizy badawczej, literatury przedmiotu oraz wta-
snych obserwacji badacz, realizujac cel praktyczny sformutowat nastepujace
uwagi dotyczace pracy nauczyciela — wychowawcy:

e  nauczyciel nie tylko powinien byé dobrym , przekaznikiem” wiedzy, a przede
wszystkim umiejetnosci;

e powinien on by¢ ekspertem w dziedzinie komunikacji interpersonalnej,

e byc¢ wzorem do nasladowania w kazdej sytuacji i w kazdym miejscu,

e  posiadac umiejetnos¢ odktadania emocji zwigzanych z zyciem prywatnym
na dalszy plan podczas zajec¢ z dzieémi;

e  byc kreatywnym zardwno podczas dziatan dydaktycznych i opiekunczych;

e by¢ przebojowym, z poczuciem humoru;

e  by¢ odwaznym;

e posiadaé¢ umiejetnos¢ dostrzegania i dostosowywania swoich emocji do
emocji ucznidw.

Poznanie zagadnien i weryfikacja wiedzy metodologicznej, na podstawie ktérej
sformutowano powyzsze wnioski, bez najmniejszej watpliwosci pozwala stwier-
dzi¢, ze nie kazdy nadaje sie do tego zawodu. Wbrew powszechnym opiniom
spoteczenstwa, jest to zawdd bardzo trudny i wymagajacy od nauczyciela duzo
poswiecenia i zaangazowania. Dzieki przeprowadzonym badaniom sondazowym,
z jednej strony uzyskatam odpowiedzi na interesujgce mnie zagadnienia, a z dru-
giej zgtebitam nowe umiejetnosci jako badacz.
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KWESTIONARIUSZ ANKIETY Z UCZNIAMI KLAS TRZECICH NA TEMAT:
,WIZERUNEK NAUCZYCIELA W OPINII JEGO WYCHOWANKOW”

Nazywam si¢ Katarzyna Dul, jestem studentkq III roku pedagogiki o specjalnosci:
edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna w Szczecinskiej Szkole Wyzszej Collegium
Balticum. Pisze prace licencjackq na temat wizerunku nauczyciela w opinii jego
wychowankow. Ankieta jest catkowicie anonimowa i dobrowolna. Zgromadzone
informacje zostang wykorzystane jedynie dla potrzeb badawczych.

1. Jakie wedlug Ciebie cechy powinien mie¢ dobry nauczyciel?(prosze podac 5
odpowiedzi, gdzie 1 — uwazasz za najwazniejszq, a 5- najmniej wazng)

nie popetniajacy btedow,
cierpliwy,

pracowity,

uparty,

wymagajacy (Surowy),
mity,

0
O

0

0

.

0

[1 odwazny,
[1 zabawny,

(] madry,

[ traktujacy wszystkich uczniéw w taki sam sposéb,
[]  wyrozumiaty,

[1 majacy wiele pomystow,

[ inny (jaki?)

2. Ktoérg z wymienionych cech uwazasz za najwazniejsza dla nauczyciela?
(prosze zaznaczy¢ jedng odpowiedz)

[J to, co wie i potrafi przekaza¢ dzieciom na lekcji,
[J to jak si¢ zachowuje wobec uczniéw,
[ to w jaki sposéb prowadzi zajecia

3. Wedlug Ciebie dobry nauczyciel to (prosz¢ podaé 5 cech, gdzie pierwszqg —
uwazasz za najwazniejszq, a pigtq - za najmniej wazng):

taki, ktéry duzo wymaga,

taki, ktory przerabia caty podrgcznik,

taki, ktory ciekawie prowadzi lekcje,

taki, ktéry karze uczniéw za brak wymaganej wiedzy,

I [

taki, ktéry zwraca uwage na wartosci wyzsze, takie, jak wiara,
patriotyzm, szacunek do drugiego czlowieka, itp.




taki, do ktérego uczen moze przyjs¢ z kazdym problemem,
taki, ktory kaze uczniom robi¢ wszystko samemu,

taki, ktory potrafi zainteresowaé ucznia jakim§ tematem,
taki, ktory jest lubiany przez uczniéw,

inny (jaki?)

I B B

4. Wedlug Ciebie dobry nauczyciel powinien przede wszystkim (prosze
zaznaczy¢ 5 odpowiedzi, gdzie 1- uwazasz za najwazniejszq, a 5- najmniej

wazng):
(1 by¢ mity i kulturalny,
[J posiada¢ ogromng wiedze,
[1 umie¢ przyznac si¢ do wlasnego btedu,
[J traktowa¢ uczniéw jak swojego kolege/kolezanke (na przyktad

zwracanie si¢ do nauczyciela po imieniu),

-J

nie interesowac si¢ za bardzo w zyciem uczniéw,

[ byé¢ zaangazowany w dzialalno$¢ szkoly i poza nig (na przyktad
organizowac¢ wycieczki, bale, przedstawienia),

[J inne (jakie?)

5. Jakie cechy wedlug Ciebie wplywaja zle na osobe nauczyciela? (prosze
zaznaczy¢ 5 cech, gdzie 1- uwazasz za najwazniejszqg, a 5- najmniej wazng)

[ nie jest sprawiedliwy,

[ braki w wiedzy,

[ brak zaangazowania w pracy z uczniami (nie organizuje wycieczek,
baléw, przedstawien, itp.),

[1 prowadzi lekcje w nieciekawy sposéb,

[ karze dzieci bez powodu,
[] inne
(GAKIE?) e ettt ettt e

6. Opisz w Kkilku zdaniach swojego wychowawce




7. Czy chetnie przychodzisz do szkoty?

[ tak,
[J nie

Jezeli nie, dlaczego?

8. OKkresl swojg aktywnos$é na lekcji (podaj jedng odpowiedz)
[1 zawsze jestem aktywny /aktywna,
[ przez wigkszos$¢ czasu jestem aktywny/aktywna,
[ czasami jestem aktywny/aktywna,
[ nie jestem aktywny/aktywna, poniewaz wychowawca i tak zawsze pyta
te same osoby,
[J nie, nigdy nie jestem aktywny/aktywna

9. Czy wychowawca organizuje zajecia dodatkowe, np. kola zainteresowan,
zajecia dla uczniow stabszych lub lepszych?
0 tak,
[ nie

Jezeli nie, dlaczego?




10. Czy lubisz pracowa¢ na ocene?

[ tak,
[J nie

11. Jak czesto wychowawca chwali uczniow podczas pracy? (prosze zaznaczyé
Jjedng odpowiedz)

[1 zawsze powie co$ mitego,

[0 rzadko, zazwyczaj ,,czepia” si¢ nawet najdrobniejszych szczegotow,

[l to zalezy, czy zadanie zostalo wykonane dobrze, jezeli tak — chwali, a
jezeli nie, to nie

12. W jaki spos6b wychowawca radzi sobie z dzie¢mi przeszkadzajacymi
podczas lekcji? (prosze zaznaczyé sposob najczesciej stosowany)

rozmawia z uczniem,

wpisuje uwage do dzienniczka,
wzywa rodzicOw na rozmowe,

odsyla ucznia do pedagoga szkolnego,
inne (jakie?)

0 [ o R

13. Czy wychowawca interesuje si¢ Twojg rodzing?

[ tak,
[] nie

14. Czy Twoi rodzice/opiekunowie interesuja sie tym co si¢ dzieje w szkole?
] tak,
[l nie

15. Czy uwazasz, ze to wazne, aby rodzice/opiekunowie wspétpracowali z
Twoim wychowawcg?
0 tak,
TJ nie

Jezeli tak, dlaczego?

9




16. Czy Twoi rodzice/opiekunowie lubia Twojego wychowawce?
[] tak,
[ nie

17. Jak czesto wychowawca organizuje spotkania z rodzicami? (prosze
zaznaczyc¢ jedna odpowiedz)
[] raz w semestrze,
dwa razy w semestrze,
trzy razy w semestrze,
raz w miesiacu,
kilka razy w miesiacu, (ile2)........o.ouiveiuiiiiiiiiiiii i
raz w tygodniu,

Oo0OoQgood

CZQSCIC] (JAK CZESTO?) v

18. Czy wychowawca kontaktuje si¢ z rodzicami poza tzw. wywiadéwkami?
[ tak,
[ nie

Jezeli taki, w jakich sytuacjach kontaktuje si¢ najczesciej?

19. Jak czesto wychowawca organizuje wyjscia do kina, teatru, operetki,
muzeum, na wystawy itp.? (prosze zaznaczyc jedng odpowiedz)

raz w miesiacu,
raz na 3 miesigce,

U

O

[J raz na pot roku,
[] raz w roku,

a

nigdy

20. Jak czesto wychowawca organizuje calodniowe lub kilku dniowe wycieczki
do innych miast w Polsce lub za granica? (prosze zaznaczy¢ jedng odpowiedz)

[ co roku wybieramy si¢ z na przynajmniej jedng wycieczke, ktéra
proponuje nauczyciel,

[l jesli sami poprosimy o to nauczyciela, to nawet kilka razy w roku,

[ nigdy




21. Czy Twoi rodzice/opiekunowie chetnie pomagaja przy organizacji
uroczystosci szkolnych i klasowych, wycieczek, itp.?

[ tak,
[J nie

22. Czy rodzice chetnie biora udzial w klasowych wycieczkach, np. jako
dodatkowy opiekun?

] tak,
[] nie

METRYCZKA:

Pleé :

[l dziewczynka,
[ chlopiec

Wiek:

] 8lat,
[ 9lat,
7 Wiecejniz 9 lat (ile?) ...............

Miejsce zamieszkania:

[1 miasto,
[ wies$
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KWESTIONARIUSZ ANKIETY Z NAUCZYCIELAMI NA TEMAT:
,,WIZERUNEK NAUCZYCIELA W OPINII JEGO WYCHOWANKOW”

zywam sie Katarzyna Dul, jestem studentkq Il roku pedagogiki o specjalnosci:
tkacja przedszkolna i wczesnoszkolna w Szczecinskiej Szkole Wyzszej Collegium
'ticum. Pisze prace licencjackq na temat wizerunku nauczyciela w opinii jego
chowankow. Ankieta jest catkowicie anonimowa i dobrowolna. Zgromadzone
yrmacje zostang wykorzystane jedynie dla potrzeb badawczych.

23. Co wedlug Pana/Pani charakteryzuje dobrego nauczyciela edukacji
wezesnoszkolnej? (prosze podac 5 odpowiedzi, gdzie 1 — uwaza Pan/Pani za
najwazniejszq, a 5- najmniej wazng)

odpowiedzialnos¢,
cierpliwosc,
systematycznos¢,
pracowitosc,

wysoka kultura osobista,
konsekwencja,
Surowosc,

uprzejmose,

pewnos¢ siebie,

a

0

a

0

a

0

a

0

a

] madros¢ zyciowa,
[1 poczucie humoru,
7] inteligencja,

[ sprawiedliwos$¢,
[l wyrozumiato$¢,
[ pasja,

[l empatia,

{1 pobtazliwose,

[ kreatywnos¢,

T inne (jakie?)
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24. Ktéra z wymienionych cech uwaza Pan/Pani za najwazniejsza w pracy
nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej? (prosze zaznaczyé jedng odpowiedz)

[ posiadana wiedza,
[l cechy osobowosciowe,
[ przygotowanie metodyczne (umiej¢tnosci dydaktyczno — wychowawcze)

25. Wedlug Pana/Pani dobry nauczyciel to (prosze podac¢ 5 cech, gdzie pierwszg
—uwaza Pan/Pani za najwazniejszq, a piqtq - za najmniej wazngq):

taki, ktéry duzo wymaga,

taki, ktory w petni realizuje program nauczania,

taki, ktéry posiada odpowiednie przygotowanie metodyczne,
taki, ktory karze uczniéw za nieopanowanie wiedzy,

I [

taki, ktéry wpaja uczniom wartos$ci wyzsze, takie, jak wiara, patriotyzm,
szacunek do drugiego czlowieka, itp.,

taki, na ktérym uczen moze polegac,

taki, ktdry inspiruje do samodzielnego dziatania,

taki, ktory potrafi zainteresowac,

taki, ktdry jest lubiany przez uczniéw,

inny (jaki?)

[ [

26. Wedlug Pana/Pani dobry nauczyciel powinien przede wszystkim (prosze
zaznaczy¢ 5 odpowiedzi, gdzie 1- uwaza Pan/Pani za najwazniejszq, a 5-
najmniej wazngq):

odznaczac¢ si¢ wysokg kultura osobista,

odznaczac¢ si¢ idealng postawg moralna i etyczna,
charakteryzowac si¢ wysokim poziomem wiedzy ogélnej,
by¢ nauczycielem ,,z powotania”,

by¢ krytycznym wobec siebie,

traktowa¢ uczniéw po partnersku,

zachowa¢ dystans w relacjach z uczniami,

I [ Iy

ciggle podnosi¢ swoje kwalifikacje (realizowa¢ studia podyplomowe,
kursy szkolenia, itp.),

O

by¢ zaangazowany w dzialalno$¢ spoteczna, religijnag, polityczna,
T inne (jakie?)
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27. Jakie cechy wedlug Pana/Pani wplywaja najbardziej negatywnie na
wizerunek nauczyciela? (prosze zaznaczy¢ 5 cech, gdzie 1- uwaza Pan/Pani za
najwazniejszq, a 5- najmniej waznq)

nieobiektywnos¢,
niesprawiedliwos¢,
luki w wiedzy,
niekonsekwencja,

g
U
g
U
[ brak zaangazowania w pracy z uczniami,
[ brak umiejetnos$ci zainteresowania uczniéw,

[] surowosc,

[ zachowanie dystansu w kontakcie z uczniami,

[ inne

GAKIE?) e ettt ettt

28. Co wedlug Pana/Pani decyduje o pozytywnym odbieraniu osoby
nauczyciela wychowawcy przez ich wychowankow?

29. Czy uczniowie chetnie przychodza do szkoty?

[ tak,
[ nie

Jezeli nie, jak Pan/Pani sadzi dlaczego?

30. Jak ocenia Pan/Pni aktywno$¢ uczniow podczas zajec? (prosze zaznaczyé
Jjedng odpowiedz)
[ wiekszos¢ klasy jest aktywna,
tylko cze$¢ klasy jest aktywna,
zwykle tylko te same osoby sg aktywne,
uczniowie sg mato aktywni,

I R o |

klasa w ogdle nie wykazuje aktywnosci podczas lekcji




31. Czy organizuje Pan/Pani zajecia dodatkowe dla uczniow?
[ tak,
0 nie

Jezeli nie, dlaczego?

32. Czy uczniowie chetnie poddajg swoja prace ocenie?

[ tak,
[] nie

33. Najczesciej przy ocenie stownej stosuje Pan/Pani (prosze zaznaczyé jedng
odpowiedz):

[l pochwaly, poniewaz uczniowie najlepiej reaguja na pozytywne bodzce,

[ konstruktywna krytyke, poniewaz najwazniejsze jest, zeby nie popetnia¢
wigcej tego samego biedu,

[l naprzemiennie pochwaty i krytyke

34. W jaki sposé6b radzi sobie Pan/Pani z dzie¢mi przeszkadzajacymi podczas
lekcji? (prosze zaznaczyc sposob najczesciej stosowany)

stosuje system kar i nagréd,
rozmawiam z uczniem,

wpisuj¢ uwage do dzienniczka,
wzywam rodzicéw na rozmowe,
odsylam ucznia do pedagoga szkolnego,
inne (jakie?)

O 0Oo0ooodg




35. Czy zna Pan/Pani $Srodowisko rodzinne kazdego swojego wychowanka?

[ tak,
[J nie

36. Czy uwaza Pan/Pani, ze rodzice powinni uczestniczy¢ w zyciu szkoty?
0 tak,
T nie

37. Czy wspolpraca z rodzicami ma dla Pana/Pani znaczenie?
[ tak,
[ nie

Jezeli tak, dlaczego?

38. jak ocenia Pan/Pani swoja wspoélprace z rodzicami? (prosze wybraé jedng
odpowiedz)
[ bardzo dobrze,
[1 dobrze,
0 Zle,
7w ogoéle nie wspdtpracuje z rodzicami

39. Jak czesto organizuje Pan/Pani spotkania z rodzicami? (prosze zaznaczyé
Jjedng odpowiedz)
[ raz w semestrze,
dwa razy w semestrze,
trzy razy w semestrze,
raz w miesiacu,
kilka razy w miesigcu, (11€72)........cooueeniiiuiiii i
raz w tygodniu,

o |

CZESCIC] (JAK CZESTO?) e

40. Czy ma Pan/Pani kontakt z rodzicami poza tzw. wywiadowkami?
] tak,
[ nie




Jezeli taki, w jakich sytuacjach kontaktuje si¢ Pan/Pani najczesciej?

41. Jak czesto organizuje Pan/Pani wyjscia z klasa do instytucji kulturalnych
(tj. kino, teatr, operetka, muzeum, wystawy itp.)? (prosze zaznaczy¢ jedng
odpowiedz)

raz w miesiacu,
raz na 3 miesigce,
raz na pét roku,
raz w roku,

O 0Oogo

nigdy

42. Czy organizuje Pan/Pani dla swojej klasy calodniowe lub kilku dniowe
wycieczki do innych miast w Polsce lub za granica? (prosze zaznaczy¢ jedng
odpowiedz)

7] tak, co roku wybieramy si¢ z klasg na przynajmniej jedng wycieczke,
Tl nie, nigdy

43. Czy rodzice uczniéw Pana/Pani klasy chetnie pomagaja przy organizacji
uroczystosci szkolnych i klasowych, wycieczek, itp.?

0] tak,
[ nie

44. Czy rodzice chetnie biora udzial w klasowych wycieczkach, np. jako
dodatkowy opiekun?
[ tak,
7] nie

45. Jak Pani sadzi, jak jest pani oceniana przez uczniéw jako nauczyciel?




METRYCZKA:

Pleé :

[1 Kobieta,
[0 Megzczyzna

22 - 30,
31 -40,
41 -50,
51-60,
wigcej niz 60 (ile?) ...............

I I B A |

Miejsce zamieszkania:

[J miasto,
[ wies$

Wyksztalcenie wyzsze:

[0 licencjackie,
[l magisterskie

Stopien awansu zawodowego:

[ nauczyciel stazysta,

[ nauczyciel kontraktowy,
[ nauczyciel mianowany,
[ nauczyciel dyplomowany

Kwalifikacje:
studia uzupetniajace,

studia podyplomowe,
szkolenia, kursy,

I R o |

inne (jakie?)
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Wstep

Intencjg niniejszej pracy jest stworzenie wstepnej sylwetki modelu dziatan
pedagogicznych nauczycieli fagodzgcych zachowania agresywne u dzieci uwzgled-
niajacy rézne aspekty postepowania nauczycieli i analizy zatozonych problemow,
ktéra pozwoli na ustalenie okreslonych dyrektyw dotyczgcych dziatan nauczycieli
majacych pozytywny efekt w tagodzeniu zachowan agresywnych u dzieci w wieku
wczesnoszkolnym.

Podczas jej realizacji, zostanie uwidoczniony szereg zagadnien, ktore mogtyby
stac sie podstawg do dalszych badan.

Szkofta jest drugim, zaraz po rodzinie, podstawowym srodowiskiem spotecz-
nym, w ktérym wzrasta dziecko od momentu przekroczenia jej progu. Szkota
jest zZrodtem doswiadczen spotecznych, ktérych prawidtowe przezywanie jest
warunkiem pozniejszego uspotecznienia kazdego cztowieka, uczy ona takze pet-
nienia podstawowych rél spotecznych, wspétpracy w innymi ludZzmi, umiejetnosci
komunikowania sie i dochodzenia do porozumienia. Szkofa jest takze miejscem
tworzenia sie pierwszych przyjazni, odkrywania jej prawidet, pierwszych zawo-
dow, rozczarowan. Ksztattuje w dziecku umiejetnosé dostosowania sie do ogdlnie
przyjetych norm, wzoréw i wartosci. Uczy odczytywania emocji u innych ludzi,
ale takze kontrolowania wtasnych.

Niestety, czasami zdarza sie, ze szkota i nauczyciele muszg zmaga¢ sie z zacho-
waniami dziecka, ktére nie sg spotecznie pozadane i prébowad tagodzié ich
przejawy. Jednym z takiego typu zachowan jest agresja. Jest ona wynikiem ztego
uspotecznienia dziecka i jego dysfunkcji w zakresie rozwoju emocjonalnego, moze
miec takze podtoze genetyczne, lub by¢ wynikiem nasladowania zachowan innych
0s6b, nawet tych z najblizszego otoczenia.

Na tej postawie, zjawisku agresji poswieca sie coraz wiekszg wage w pracach
badawczych, tym bardziej, ze jest co zjawisko coraz bardziej powszechne i dotyka
nie tylko osoby doroste, ale jest coraz czesciej spotykane w szkotach podstawo-
wych, wsrdd dzieci 7-10 letnich. Kazdy nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej musi
zmagac sie z rosngcg iloscig zachowan agresywnych dzieci skierowanych zaréwno
na réwiesnikow i pracownikéw szkolnych, jak i samego siebie oraz przedmioty znaj-
dujgce sie w najblizszym otoczeniu, co oczywiscie budzi ogdlny spoteczny niepokd;.

Ze wzgledu na wielkos¢ istniejgcego problemu oraz na szybkosé, z jaka zjawisko
agresji rozprzestrzenia sie wérdd dzieci szkolnych, a takze pod wptywem doswiad-
czen Autorki wyniesionych z praktyk zawodowych, zapadta decyzja o zbadaniu
rodzajow dziatan pedagogicznych, ktére podejmujg nauczyciele w zakresie tago-
dzenia zachowan agresywnych u dzieci w wieku wczesnoszkolnym.
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Niniejsza praca na charakter badawczy. Narzedziem stuzgcym zebraniu niezbed-
nych danych jest kwestionariusz ankiety, ktory skierowany zostat do nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej. Praca sktada sie z trzech rozdziatéw: teoretycznych
podstaw badanego zjawiska, czesci metodologicznej oraz przeznaczonego dla
analizy wynikéw przeprowadzonych badan.

Pierwszy rozdziat jest poswiecony teoretycznym rozwazaniom, ktérych zna-
jomos¢ pomoze w poznaniu i zrozumieniu specyfiki zagadnienia, jakim jest
agresja. Posréd tematdw rozdziatu znajdujg sie: zjawisko agresji w Swietle lite-
ratury, jej rodzaje, przejawy, przyczyny oraz dziatania profilaktyczne w zakresie
jej tagodzenia, specyfika rozwoju dziecka w wieku wczesnoszkolnym, charakte-
rystyka rozwoju spotecznego, emocjonalnego oraz fizycznego, charakterystyka
dziatalnosci pedagogicznej nauczyciela wczesnej edukacji, jego funcie, zadania
wychowawcze oraz popetniane btedy. Podstawg do napisania niniejszego roz-
dziatu byto szczegbétowe analizowanie literatury z dziedzin pedagogicznych,
psychologicznych oraz rozwojowych.

Drugi rozdziat dotyczy metodologicznych podstaw pracy. Poswiecony jest
wszelkim kwestiom zwigzanym z metodologig niniejszych badan pedagogicznych,
niezbednym do przeprowadzenia badan. Zawiera on typologie badan pedago-
gicznych, przedmiot, cele i problemy badawcze, zmienne i wskazniki, metody,
techniki i narzedzia badawcze, a takze charakterystyke obszaru badawczego.

Trzeci rozdziat zostat poswiecony na ukazanie danych iloSciowych i opracowa-
nie analizy jakosciowej danych zebranych w toku prowadzonych badan i zawiera
szczegbtowq charakterystyke pieciu gtdwnych zmiennych wyrdznionych w roz-
dziale metodologicznym.

Whioski z badan moga by¢ podtozem do tworzenia nowych programéw pro-
filaktycznych w zakresie niwelowania przejawianych przez dzieci zachowan
agresywnych w szkole.




Rozdzial 1
Teoretyczne podstawy pracy

Niniejszy rozdziat dotyczy teoretycznych zagadnien nieodtgcznie zwigzanych
z przedmiotem niniejszych badan. W rozdziale przytoczone zostaty definicje oraz
hasta, a takze poruszono problemy zwigzane ze zjawiskiem agresji wérdd dzieci edu-
kacji wczesnoszkolnej, specyfikg ich rozwoju oraz dziataniami nauczycieli klas 1-3.

Agresja jest zjawiskiem niewatpliwie znanym we wspdtczesnym sSwiecie,
ktérego kazdy powinien miec petng sSwiadomosé szczegdlnie, jesli jej przejawy
zauwazalne sg juz wsrdod dzieci w wieku wezesnoszkolnym.

1. Zjawisko agresji w swietle literatury

1.1. Pojecie agresji

Agresja to zjawisko, ktdre interesuje badaczy wielu dyscyplin naukowych. Z tego
wzgledu istniejg w literaturze rézne definicje agresji i zachowan agresywnych.

Z wieloma przejawami agresji spotykamy sie w réznych kregach i sSrodowiskach,
jako zjawisko budzgace coraz wieksze niebezpieczenstwo spoteczne, a niestety
coraz czesciej zauwazalne w szkofach.

Joanna Grochulska zwraca uwage na istnienie réznych terminéw stosowa-
nych obok pojecia agresja. Wsréd nich wymienia ,,destruktywnosé¢”, ,wrogos¢”
lub ,wojowniczos¢”. Wedtug J. Grochulskiej wszystkie wymienione terminy stuzg
okresleniu sktonnosci lub predyspozycji do czynnego lub werbalnego zachowania,
ktére skierowane jest przeciwko czemus lub komus?.

Z kolei Bozena Matyjas definiuje agresje jako zachowanie, ktérego zamiarem
jest wyrzadzenie krzywdy, zranienie danej osoby i ktore jest dziataniem najcze-
Sciej intencjonalnym, czyli celowym, a rzadziej nieintencjonalnym?.

W literaturze agresje najczesciej rozumie sie, jako ,intencjonalne zadawanie
cierpienia drugiemu cztowiekowi”3.

1 J. Grochulska, Reedukacja dzieci agresywnych, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
Warszawa 1982, s. 6.

2 B. Matyjas, Agresja i przemoc wsréd ucznidw gimnazjum w Srodowisku wiejskim.
Sposoby przeciwdziatania i ograniczania, [w:] Agresja i przemoc w szkole. Przyczyny,
rozpoznawanie, zapobieganie, Irena Pufal-Struzik (red.), Wydawnictwo Pedagogiczne
ZNP Spétka z o. 0., Kielce 2007, s. 51.

3 H.Kupiec, Charakterystyka zjawiska przemocy i agresji — pojecie, rodzaje, uwarunkowania




Na podstawie analizy definicji wielu autoréw, Maria Libiszowska-Zottkowska,
okresla agresje, jako ,Swiadome i intencjonalne wrogie zachowanie werbalne lub
z uzyciem sity fizycznej wymierzone w drugiego cztowieka w celu zadania bdlu
cielesnego lub cierpienia psychicznego. W stosunkach miedzyludzkich agresja
polega na famaniu norm i zasad wspdtzycia”®.

Podobnego zdania jest Barbara Krahé, ktora w ksigzce poswieconej tematyce
agresji przywotuje za Richardsonem pojecie agresji do okreslenia takich sposo-
bow zachowania, ktére majg na celu spowodowanie szkody lub obrazen innej
istocie zywej, ktdra dazy do unikniecia owego traktowania®.

Z wielu istniejgcych definicji agresji w literaturze naukowej kolejng, ktéra
zostanie przytoczona, jest definicja Jend Ranschburg. Okresla on agresje, jako
zamierzone dziatanie, wystepujgce w formie symbolicznej badz otwartej, zmie-
rzajgce do wyczynienia komus lub czemus bélu, straty lub szkody®.

Bardzo trafng w mojej opinii definicje agresji wysuwa Janusz Surzykiewicz.
W swoim artykule ,Agresja i przemoc w szkole” stwierdza, ze terminem ,agresja
w szkole” opisuje sie takie zachowania lub sktonnosci uczniéw, majace na celu
spowodowanie szkody danym osobom badz grupom spotecznym, lub tez ich wta-
snosci. Podkresla on, ze dziatanie sprawcy jest celowe a konsekwencje s dla
ofiary negatywne. Surzykiewicz, jako okreslenia bliskoznaczne agresji wymienia
tyranizowanie, przemoc oraz osaczanie’.

Ostatnig przytoczong jest definicja agresji, ktorg w swoim stowniku pedago-
gicznym proponuje Wincenty Okon. Uwaza on, ze w ujeciu psychologicznym
agresje mozna opisa¢, jako forme zachowania, ktdra jest zorientowana na chec
spowodowania szkody innym jednostkom. Okon podkresla w swojej definicji, ze
czynu tego w zaden sposdb nie da sie umotywowac ze spotecznej perspektywy?®.

i konsekwencje, [w:] Przeciwdziatanie agresji i przemocy wsrod dziecii mtodziezy, H. Kupiec,
M. Kurek (red.), Wyzsza Szkota Humanistyczna TWP, szczecin 2009, s. 13.

4 M. Libiszowska-Z6ttkowska, Agresja w szkole. Diagnoza i profilaktyka, Wydawnictwo
Dyfin, Warszawa 2008, s. 8.

5 B. Krahé, Agresja, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2006, s. 17.

6 Jend Ranschburg, Lek, gniew, agresja, Wydawnictwa szkolne i Pedagogiczne, Warszawa
1993, 5. 93.

7 ). Surzykiewicz, Agresja i przemoc w szkole, [w:] Pedagogika, t. 2, Z. Kwiecinski,
B. Sliwerski (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2003, s. 271.

8 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, Warszawa
2007, s.19.
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1.2. Rodzaje agresji

W zaleznosci od okolicznosci i warunkéw, w ktérych wystepuje agresja, moze
ona przybierac rézne formy. Wielu badaczy zajmujacych sie problemem agres;ji
podjeto préobe dokonania podziatu owych zachowan i kazdy z nich przystepujac
do wyrdznienia ich rodzajéw, brat pod uwage inne kryteria lub funkcje agresji.

Jedng z klasyfikacji agresji dokonat Zbigniew Skorny, biorgc pod uwage roz-
norodne interpretacje badan z zakresu jej genezy. Na tej podstawie wyrdznit
cztery rodzaje agresji, a mianowicie agresje: frustracyjna, patologiczng, instru-
mentalng oraz nasladowcza®. Chcac scharakteryzowac frustracyjng forme
agresji, Zbigniew Skorny opiera sie na wynikach badan wielu autoréw rozwazan
nad tym zjawiskiem. Wedtug niego oraz takich twdrcéw, jak A. Bandura oraz
R.H. Walters, frustracja jest wynikiem pewnej blokady dotyczacej wyznaczonych
potrzeb, a szczegdlng funkcje przy tworzeniu sie zachowan agresywnych, petni
blokada potrzeby spotecznego uznania, afiliacji oraz samodzielnosci. Blokady
wymienionych potrzeb sg spowodowane miedzy innymi nadmierng surowoscia
rodzicéw, brakiem zwigzkéw uczuciowych z dzieckiem, stosowaniem wobec niego
kar fizycznych, wytykaniem wad, poréwnywaniem do innych, a ponadto ograni-
czaniem samodzielnosci oraz stosowaniem licznych nakazéw i zakazéw. Skorny
podkresla takze, jaki wptyw ma frustracja na agresje. Przytacza w tym celu stowa
inicjatora badan nad frustracjg J.Dollarda, ktére wskazujg na to, ze ,kazda frustra-
cja zawsze prowadzi do jednej z form agres;ji”*°. Drugi z wymienionych rodzajéw
agresji — agresja nasladowecza, jest skutkiem procesu zwanego modelowaniem.
Przejawem takiego typu zachowania jest mimowolne nasladownictwo danego
modelu postepowania agresywnego, ktéry spotykany jest przez jednostke w jej
najblizszym otoczeniu. W tym przypadku modelami mogg by¢ postawy matki,
ojca, sgsiadéw lub ludzi spotykanych na ulicy, ale takze wzory zachowan uwidocz-
niane w filmach badz ksigzkach, dotyczgce na przyktad wojen, niebezpiecznych
podrdzy lub poscigow?!. Agresja instrumentalna obejmuje zachowanie, ktérego
motywem jest zatozony cel dziatania. Uwidoczniona jest rola agres;ji jako instru-
mentu gwarantujgcego osiggniecie zamierzonego celu. Realizacja owego celu
wymaga opracowania wiasciwej taktyki, majacej swoje podtoze w dotychcza-
sowych doswiadczeniach zyciowych?®?. Ostatnig z wyrdznionych przez Zbigniewa
Skornego rodzajow agresji jest agresja patologiczna. Przyczynami jej wystepo-
wania sg procesy chorobowe, majgce swoje podfoze w systemie nerwowym.

9 J.Grochulska, Reedukacja... op. cit., s. 23.

10 Z. Skorny, Proces socjalizacji dzieci i mfodziezy, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
Warszawa 1976, s. 211-213.

11 Ibidem, s. 214-216.

12 Ibidem, s. 216-217.




W zwigzku z tym zachowania agresywne spowodowane sg wystepujgcymi cho-
robami psychicznymi, bgdz nerwowymi?3,

Zbigniew Skorny przyjmuje rowniez inny podziat agresji. Jest to podziat biorgcy
za kryterium sposdb manifestowania sie. Wyroznia sie tutaj agresje: fizyczng,
stfowng, oraz symboliczna. Agresja stowna polega na stosowaniu nieprzyjemnych
i szkodliwych czynnikéw stownych wobec jednostki bedacej przedmiotem ataku,
a czynniki te przyjmujg forme przezywania, wy$miewania, ponizania, grozenia
i straszenia. Agresja fizyczna, to sposob ataku wzgledem innej osoby, ktdra jawi
sie uderzeniami, kopnieciami, potrgceniami lub pobiciem powodujgcym bdl,
badzZ tez uszkodzenie ciata. Z kolei agresja symboliczna, to taki rodzaj agres;ji,
ktdérag agresor kieruje na przedmioty, bedgce w jego mniemaniu symbolem osoby;,
wobec ktérej chciatby on stosowac agresje, lecz z réznych przyczyn nie jest to
wykonalne®.

Niewatpliwie ciekawego podziatu agresji na jej rodzaje dokonat Ross Vasta.
W swoich rozwazaniach bierze on pod uwage funkcje i forme agresji i wyod-
rebnia agresje: stowng, fizyczng, instrumentalng, wroga oraz odwzajemniona.
Podobnie jak u Z. Skornego, agresje stowng charakteryzuje bicie, gryzienie lub
kopanie. Agresja stowna réwniez przyjmuje podobne znaczenie — u Vasty prze-
jawia sie dokuczeniem, przezywaniem i grozbami. Kolejnym rodzajem agresji jest
agresja instrumentalna, z ktérg mamy do czynienia w sytuacji gdy celem owego
zachowani a jest otrzymanie czegos$. Agresja wroga natomiast charakteryzuje
chec wyrzadzenia komus zta lub bélu. Vasta wyrdznia rowniez agresje odwza-
jemniona. Jest to taka forma zachowania, ktdra jest odpowiedzig na agresje ze
strony innej osoby®.

Kolejnym badaczem zajmujgcym sie zagadnieniem agresji jest Eliot Aronson.
Biorac pod uwage jego rozwazania, wyrdznia sie dwa rodzaje agresji. Pierwszym
z nich jest agresja wroga, ktorg Aronson opisuje jako dziatanie, ktére poprze-
dzone jest wystgpieniem emocji z wigzanych z gniewem, a jego celem jest
spowodowanie rany lub bdlu. Drugim jest agresja instrumentalna, definiowana
jako dziatanie, majace na celu osiggniecie innego efektu niz zranienie lub zadanie
bdlu. W tym przypadku istnieje mozliwos¢ spowodowania szkody, lecz nie jest to
celem podjetych dziatan®®.

13 Ibidem, s.219.

14 Z. Skorny, Mechanizmy regulacyjne ludzkiego dziatania, Panstwowe Wydawnictwo
Naukowe, Warszawa 1989, s. 189—-190.

15 R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, Warszawa 1995, s. 506.

16 E. Aronson, T.D. Wilson, R.M. Akert, Psychologia spotfeczna. Serce i umyst, Zysk i S-ka
Wydawnictwo s.c., Poznan 1997, s. 434—435.




1.3. Przyczyny zachowan agresywnych

W literaturze naukowej wyrdzniane sg bardzo réznorodne przyczyny zachowan
agresywnych zaleznie od koncepcji autora. A niewatpliwie najczesciej cytowanym
jest Joanna Grochulska, ktéra za Ch. N. Cofer’em oraz M. H. Appley’em, zwraca
uwage na cztery gtdwne koncepcje agresji, ktére ujmuja:

e  agresje jako instynkt,

e  agresje jako reakcje na frustracje,
e agresje jako nabyty poped,

e  agresje jako nawyk"’.

Koncepcja agresji jako instynktu powstata na drodze ewolucji i, jak uwa-
zajq jej przedstawiciele, jest niezbedna do podtrzymania gatunku — jako sita
napedzajgca do dziatania. Agresja pojmowana w taki sposéb nie zostata jed-
nak ,wyuczona” w toku ludzkiego zycia, lecz, wedtug owej koncepcji, cztowiek
juz rodzi sie z przygotowanym instynktem, ktéry przez pewng grupe ludzi okre-
$lany jest jako ,instynkt walki” i ktéry jest do zycia niezbedny. Zdaniem jednego
z badaczy agresji, W. McDougalla, to wtasnie instynkt walki jest zasadniczym,
podstawowym instynktem, ktéry obejmuje uczucie gniewu. A uczucie to stanowi
bodziec wywotujacy réznorodne agresywne zachowania. Uwaza on takze instynkt
za pozytywne zjawisko ktére, pobudzajac pewne zachowania ludzkie, umozliwia
zaspokojenie podstawowych potrzeb cztowieka, a takze agituje do obrony przed
atakiem oraz determinuje do podtrzymania dotychczasowego poziomu posiada-
nia. Wystepujace zachowania agresywne sg wywotywane przez uczucie gniewu,
ktére z kolei jest wynikiem réznego rodzaju niepowodzen. P. Bovet natomiast,
dostrzega pewne mozliwosci zaktadajgce dokonanie spotecznie korzystnych
zmian w formie uwidoczniania sie instynktu walki. Ze wzgledu na to, ze wszelkie
zachowania agresywne napotykajg na negatywng reakcje otoczenia spotecz-
nego, cztowiek szuka innych sposobéw demonstracji instynktu walki. Realizuje to
poprzez réznorodne przeobrazenia instynktu, ktorymi sa: socjalizacja, dewiacja,
subiektywizacja, intelektualizacja, sublimacja i platonizacja. Potwierdzeniem ist-
nienia tak szeroko opisywanego instynktu walki jest przyjemnos¢, jakg chtopcom
w wieku okoto 9-12 lat, sprawiajg prowadzone bdjki. Innymi autorami zajmu-
jacymi sie instynktem, jako przyczyng agresji byli miedzy innymi Z. Freud oraz
K. Lorenz. Teoria ta nie znalazta potwierdzenia na gruncie zoopsychologii i fizjo-
logii, nadal jest jednak przedmiotem zainteresowania badaczy®.

Druga z koncepcji méwi o agresji jako reakcji na frustracje. Teze twierdzacy
o powstawaniu i podtrzymywaniu zachowan agresywnych pod wptywem fru-
stracji, mozna wyjasni¢ na podstawie twierdzen, ktore dotyczg przeksztatcen

17 J. Grochulska, Reedukacja... op. cit., s. 6-7.
18 Ibidem, s. 7-11.
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w zachowaniu sie jednostki w wyniku wczesniejszych doswiadczen. W zachowa-

niu mozna wyroznic trzy sktadniki®:

1. pobudke, ktéra jest pojmowana jako zewnetrzny lub wewnetrzny sktadnik,
przypisujacy kierunek zachowaniu,

2. dziatanie instrumentalne, a wiec sposoby dziatan, stuzgcych osiggnieciu celu,

3. cel, czyli uzyskanie takiego stanu ostatecznego, ktéry powoduje zmniejsze-
nie lub ukonczenie czynnosci pobudki.

Zachowanie agresywne powodowane stanem frustracji, moze zosta¢ wywotane
na skutek przezy¢ i negatywnych doswiadczer emocjonalnych, ktére akompaniuja
niepowodzeniom w przezwyciezaniu przeszkdd i trudnosci powigzanych z wyko-
nywaniem roli spotecznej. Sytuacja ta dotyczy gtéwnie dzieci, ktérych chwiejna
rownowaga psychiczna zostaje zaburzona i reaguje ono stanem frustracji.
Sytuacja taka wywotuje negatywne objawy, zaktdcajgce dziatanie i hamujace lub
ttumiagce u dziecka rozwdj spoteczny. Jeden z badaczy, L. Berkowitz, podkresla, ze
,tresé emocji wywotanej przez frustracje zalezy (...) od rodzaju frustracji”. W inny
sposob wptywa frustracja, ktorej skutkiem jest uszkodzenie organizmu, inaczej
ta, ktdéra nie zagraza zdrowiu lub zyciu cztowieka, a zaktada jedynie przerwanie
podjetej czynnosci. W pierwsze] sytuacji pobudzone zostajg reakcje strachu lub
leku, w drugim przypadku — zto$¢, badz gniew?.

Kolejna z koncepcji ujmuje agresje jako nabyty poped. J. Dollard i N. R. Miller
twierdzg, ze gniew jest wyksztatconym popedem. Sugerujg oni, ze takie zacho-
wania, jak bicie, szarpnie, czy tez drapanie, sg wrodzonymi oddziatywaniami
gniewnymi na niektdére sytuacje. Zachowanie agresywne jest reakcjg na bodzce
docierajace do jednostki, ktdre mogg zainicjowac sytuacje objawiajaca sie gnie-
wem. Dlatego tez agresja bedzie miata miejsce wtedy, gdy jest ona najsilniej
wyksztatcong reakcjg na gniew. Z kolei R. R. Sears stwierdza, ze istnieje moz-
liwos¢ tworzenia sie nowych popeddéw pod wptywem kolizji dwdch dgznosci,
z ktérych jedna dotyczy oczekiwania nagrody, druga z kolei zwigzany jest z pro-
gnozowaniem kary za dane zachowanie. Tg metodg Sears ttumaczy formowanie
sie popeddw agresji i zaleznosci. W wyniku badan przeprowadzonych na grupie
dzieci, autor stwierdza, ze oba wymienione popedy mogg mieé zrédto we wcze-
snym dziecinstwie na gruncie zachowan, majgcych charakter instrumentalny,
i ktdre umacniane sg poprzez zainteresowanie oraz pomoc oséb dorostych. Sears
wyrdznia na tej podstawie zachowania instrumentalne typu zaleznosciowego
oraz typu agresywnego. Oba typy zachowan majg w zamierzeniu skierowanie
uwagi dorostych, a przez to wzrost zainteresowania oraz zaspokojenie biezgcych
potrzeb dziecka?!.

19 Ibidem,s. 11.
20 Ibidem,s. 11-18.
21 Ibidem, s. 18-20.
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Ostatnig, czwartg juz koncepcja wyjasniajaca przyczyny powstawania agresji
jest ta mdwiaca o niej jako o nawyku. Nawykiem nazywamy pewne dobrze utrwa-
lone zachowanie, ktére jest automatyczne i podejmowane przy braku petnej
kontroli Swiadomosci. Joanna Grochulska opiera swoje rozwazania na wynikach
badan A. Bussa, ktory okresla agresje nawykiem napastowania. Zaznacza on
takze, iz agresywne zachowanie cztowieka moze by¢ statg cechg, charaktery-
styczna dla osobowosci danej jednostki. Uznajgc prawdziwosc¢ tezy agresji jako
nawyku, mozliwe jest rowniez okreslenie sity owego nawyku, a takze czynnikéw
wptywajacych na to, ze jest on stabszy, badz silniejszy, czy tez poziomu trwato-
Sci agresywnego zachowania. A. Buss okreslit cztery kategorie decydujace o sile
agresji u cztowieka. Sg nimi:

e czestosciintensywnos$é przezywanych przykrosci, czy frustracji,
e  stopien wzmacniania agresywnego zachowania,

e temperament danej jednostki,

e falicytacja spoteczna.

Z kolei amerykanscy naukowcy — A. Bandura oraz R.H. Walters, wysuwajg
whniosek, ze agresywne zachowanie sie jednostki to wyuczona forma zachowa-
nia sie, ktdora stosowana jest w celu zaspokojenia danej potrzeby, aby w koricu
utrwalic sie jako efektywny sposdb dziatania??.

1.4. Przejawy zachowan agresywnych w szkole

Chcac scharakteryzowac najczesciej wystepujace przejawy zachowan agre-
sywnych, wystepujgcych we wspodtczesnej szkole, nalezy rozpoczaé rozwazania
od okreslenia kategorii postaw agresywnych. Najczesciej pojawiajgce sie rodzaje
przemocy w Srodowisku szkolnym opisat Janusz Sytnik-Czetwertynski. Podzielit
on kategorie zachowan agresywnych na dwie gtéwne grupy?:

1. kategorie zachowan agresywnych, ktdre uksztattowaty odmiany agresji cha-
rakterystyczny dla spotecznosci szkolnej,

2. kategorie zachowan agresywnych, niepodlegajgce oficjalnym zmianom ze
wzgledu na obszar wystepowania.

Do pierwszej grupy najczestszych przejawdw agresji u dzieci zaliczyt prze-
moc rywalizacyjng, przemoc kompensacyjng, przemoc z powodu nienawisci lub
zazdrosci oraz przemoc frustracyjna.

Przemoc rywalizacyjna polega gtdéwnie na demonstracji zrecznosci. W szkole
Zzrédtami tego typu zachowan sg relacje miedzy uczniami, a takze poziom

22 lbidem, s. 20-22.

23 J. Sytnik-Czetwertynski, Filozoficzna kategoryzacja postaw agresywnych na podstawie
koncepcji Ericha Fromma, (w:) Agresja i przemoc w szkole. Przyczyny, rozpoznawanie,
zapobieganie, (red.) Irena Pufal-Struzik, Wydawnictwo Pedagogiczne ZNP Spoétka z o. 0.,
Kielce 2007, s. 45.
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materialny i pozycja spoteczna rodzicow. W bardzo wielu przypadkach rywali-
zacja majgca miejsce pomiedzy uczniami jest wzmacniana w domu, szczegdlnie
wtedy, gdy zwrdcona jest ona przeciwko innemu uczniowi z najblizszego otocze-
nia rodziny. Rywalizacyjny typ przemocy, polega gtéwnie na ponizeniu rywala
i moze byé przyczyna gtebokich emocji, bgdz tez komplekséw. Jednostka doswiad-
czajgca przemocy bedzie napotyka¢ na trudnosci codziennie, za kazdym razem,
gdy spotka sie z agresorem — na lekgji, czy tez na przerwie. Oprécz manifestowa-
nia zrecznosci, przejawem przemocy rywalizacyjnej moze by¢ takze okazywanie
przewagi intelektualnej oraz tej zwigzanej z wyglagdem zewnetrznym, badz posia-
daniem réznych przedmiotow?.

Przemoc kompensacyjna jest nastepstwem za to, czego nie udato sie osiggnac.
Ten typ przemocy jest prawdopodobnie najbardziej efektownym czynem agre-
sywnym w szkole, a owy poped jest meritum sadyzmu?®.

Przemoc z powodu nienawisci lub zazdrosci powstaje z racji przedmiotu,
nalezgcego do innej osoby, bgdZ wyrdzniania kogos przez osobe, ktérej zdanie
jest dla nas wazne. Z tego tez powodu przyczyng owego zachowania w szkole
jest najczesciej nauczyciel, wyrdzniajgcy niektérych ucznidw. Dzieci w wieku
wczesnoszkolnym sg na takie dziatania szczegdlnie wrazliwe. Niestety, poniewaz
nauczyciel czesto jest wzorem dla uczniéw, daje mu to mozliwos¢ manipulowania
uczuciami wychowankow, czy to swiadomie, czy tez nie. Nauczyciele wczesnej
edukacji zapominajg o fakcie, ze sg oni niezwykle waznymi osobami w codzien-
nym zyciu ucznidw. J. Sytnik — Czetwertynski jako dowdd na istnienie takiej
zaleznosci podaje przyktad: ,kontakt nauczyciela z uczniem konczy sie (...) po
dzwonku. Kontakt ucznia z nauczycielem trwa nadal: podczas odrabiania lekgji,
przygotowan sie do klaséwki, czy odpytywania”?.

Przemoc frustracyjna ma swoje zrédto najczesciej w sytuacji, gdy nie mozna
osiggnac zamierzonego celu, badz, gdy droga do celu staje sie skomplikowana.
Ten typ przemocy moze miec rézne odmiany, ktére obejmujg swoim zasiegiem
dziatania od drobnych intryg kierowanych na jednostki traktowane jako prze-
szkode, az po autoagresje. Przemoc frustracyjna dotyka w szczegdlnosci oséb,
ktoére sg aktywnie zaangazowane w zycie szkoty, majg dobre stopnie lub sg czynne
spotecznie?.

Natomiast w grupie zachowan agresywnych, niepodlegajgcych zmianom ze
wzgledu na ptaszczyzne przejawiania sie, Janusz Sytnik-Czetwertynski, wyrdznia

24 |bidem, s. 45.
25 |bidem, s. 45-46.
26 lbidem, s. 45.
27 lbidem, s. 46.
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przemoc reaktywng, przemoc wynikajgca z pragnienia zemsty oraz przemoc,
ktéra wynika z zachwiania wiaty w co$ lub w kogos?.

Przemoc reaktywna polega na obronie, a nie na niszczeniu. Ten typ prze-
mocy tworzy sie w obronie godnosci i wolnosci zardwno wtasnej, jak i innych
0s0b. Specyficzne jest to, iz ma ona charakter moralnie akceptowalny. Pojawia
sie w sytuacji leku, ktéry ma podstawy realne bad? fikcyjne, Swiadome lub nie-
Swiadome. Przemoc reaktywna moze by¢ nastepstwem pomdédwien, czy plotek
docierajacych do agresora. Nie stosuje sie tutaj aktéw przemocy fizycznej, zda-
rzajg sie one niezwykle rzadko i s zazwyczaj efektem frustracji oraz wykorzystania
juz wszystkich innych mozliwych drég rozwigzania sytuacji konfliktowej.

Przemoc, ktora wynika z zadzy zemsty zalicza sie do najpowazniejszych rodza-
jéw przemocy. W wiekszosci przypadkdéw wigze sie z licznymi przygotowaniami,
snuciem plandéw oraz ich starannym zrealizowaniem. Wymaga ogromnego zaan-
gazowania w czynnos$é, w zwigzku z tym agresor positkuje sie catg osobowoscia,
co wzmacnia wewnetrzng zto$¢.

Przemoc, ktéra ma swoje podstawy w ostabieniu wiary w kogos lub w cos,
pojawia sie, gdy zniszczona zostaje wiara w zycie, ufnos¢ poktadana w danej oso-
bie. Jest ona wynikiem rozczarowania. W takiej sytuacji jednostka pozbywa sie
ze swojego zycia wszystkich przedmiotéw zwigzanych z osobg, ktéra jest zré-
dtem zawodu, a takze préobuje pokazac swojg niezaleznos$¢ poprzez zachowania
cyniczne i zapat do niszczenia®?.

1.5. Profilaktyka lagodzenia zachowan agresywnych w szkole

Siegajac po literature dotyczacg agresywnego zachowania sie dzieci, zauwazy¢
mozna, ze kazdy z autoréw, badaczy zajmujgcych sie owym zjawiskiem, opisuje
inne koncepcje, metody, bgdz sposoby tagodzenia przejawdw agresji u dzieci.

Barbara Krahé okresla mechanizmy zapobiegajace niepozgdanym zachowa-
niom ucznidw, ktére obejmujg katharsis, karanie oraz opanowywanie gniewu®?,
Katharsis, to wedtug Wielkiej Encyklopedii Oxford oczyszczenie emocjonalne
polegajgce na wyzbyciu sie emocji, ktére cztowiek w sobie ttumi, jest to ina-
czej rodzaj odreagowania®. Autorka zwraca uwage, ze ttumienie agresywnych
emocji moze powodowacé niekontrolowane wybuchy agresji, dlatego mechanizm
katharsis odgrywa wazng role w uwolnieniu negatywnych odczué, a takze moze

28 |bidem, s. 46.

29 I|bidem, s. 46.

30 Ibidem, s. 46.

31 Ibidem, s. 46.

32 B.Krahé, Agresja...op. cit., s. 200.

33 Wielka Encyklopedia Oxford, tom 9, Oxford Education sp. z 0. 0., Inowroctaw 2009,
s. 174,
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prowadzi¢ do wytadowania agresywnych odruchdw i na jakis$ czas obniza praw-
dopodobienstwo wystgpienia zachowania agresywnego**.

Z kolei koncepcja karania bazuje na przekonaniu, ze wystgpienie niekorzystnych
konsekwencji, takich jak kara, ktére nastepuja po pojawieniu sie agresywnego
zachowania, powinny dziata¢ w sposéb zmniejszajacy agresje. Jednak obowigzuje
reguta, ze zastosowanie kary moze ttumié agresywne zachowanie, jedynie przy
zastosowaniu kilku zasad:

e  kara powinna by¢ dostatecznie surowa i proporcjonalna w stosunku do
przewinienia,

e musi zaistnie¢ znaczne prawdopodobienstwo wymierzenia kary,

e negatywne odczucia jednostki nie mogg by¢ zbyt silne, aby nie hamowaty
osgdu surowosci oraz ewentualnej sankcji,

e w okreslonym przypadku dla sprawcy powinny by¢ w dyspozycji ciekawe
alternatywy behawioralne,

e  kara musi zosta¢ wymierzona zaraz po wystgpieniu przewinienia, by mogta
by¢ skojarzona z agresywnym zachowaniem??,

Natomiast koncepcja radzenia sobie z gniewem ma na celu nauke nowych
umiejetnosci, ktére mogtyby zosta¢ wykorzystane jako alternatywa agres;ji.
W wiekszosci przypadkéw z agresywnym zachowaniem nieodtgcznie powigzane
sg uczucia gniewu oraz negatywne pobudzenie jednostki. Dlatego tez kontrolo-
wanie gniewu moze by¢ efektywnym sposobem zmniejszenia agresji®.

Barbara Krahé zwraca takze uwage na role empatii w tagodzeniu agre-
sji. Zaznacza ona, ze empatia z potencjalng ofiarg agresji, moze prowadzi¢ do
zmniejszenia agresji. Jednak warunkiem powodzenia jest niskie pobudzenie agre-
sora, poniewaz w przypadku silnego pobudzenia, moze on pojmowac cierpienie
pokrzywdzonego jako pozytywne wzmocnienie®’.

Profilaktyka zachowania agresywnego zajat sie takze Janusz Sytnik-
Czetwertynski. W swoim artykule, dotyczgcym kategorii zachowan agresywnych
wystepujgcych w szkole, okreslit propozycje zmian, ktére mozna wprowa-
dzi¢ w spotecznosci szkolnej w celu ztagodzenia zachowan agresywnych dzieci
w odniesieniu do kategorii i rodzaju zachowania.

Aby zmniejszyé wystgpienie przemocy rywalizacyjnej, proponuje wprowa-
dzeniu mundurkdéw, by zniwelowa¢ réznice w wygladzie zewnetrznym oraz
zastosowanie poufnosci ocen, co z kolei przyczynitoby sie do pozbycia sie rywa-
lizacji naukowej.

34 B. Krahé, Agresja...op. cit., s. 200.

35 Ibidem, s. 201-202.

36 Ibidem, s. 202-203.

37 Ibidem, s. 204.

38 J. Sytnik-Czetwertynski, Filozoficzna... op. cit., s. 47.
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W celu reedukacji przemocy, ktéra wystepuje z powodu zawisci lub zazdrosci,
nalezy znormalizowac sposdb, w jaki ocenia sie ucznia oraz zlikwidowa¢ uzna-
niowosc¢. Autor proponuje réwniez wprowadzenie jedynie pisemnych zaliczen
materiatu, a rezygnacje z odpowiedzi ustnych®°.

Kolejny z przejawdw agresji — przemoc kompensacyjna jest wedtug Janusza
Sytnika-Czetwertyriskiego niemozliwa do rozwigzania jedynie na ptaszczyznie
szkoty. Przyczyng takiego stanu rzeczy jest fakt, ze wiekszosé konfliktéw tworzy sie
w sytuacjach majacych miejsce poza szkotg. Aby osiggnac sukces na tym gruncie,
nalezy oprzec profilaktyke na wspétpracy z rodzicami, np. zmienic¢ sposéb pro-
wadzenia wywiaddwek z takiego, ktéry ma charakter informacyjny na opierajacy
sie na dyskusji; zaangazowacd rodzicow w problemy klasy i ich rozwigzywanie®.

W redukcji przemocy frustracyjnej szczegdlng role odgrywajg zajecia poza-
lekcyjne, czyli uczeszczanie na kota zainteresowan, ktére jednak muszg by¢
prowadzone w sposéb interesujacy, a takze reprezentowanie szkoty w konkursach
i zawodach sportowych. Udziat daje mozliwos¢ realizacji marzen, ale takze moze
by¢ srodkiem zaradczym na porazki odczuwane na innych polach szkolnego zycia®.

Przemoc reaktywna jest minimalizowana przez szkote na lekcjach wychowaw-
czych oraz lekcjach religii. W tej kwestii J. Sytnik-Czetwertynski proponuje jedynie
podwyzszenie rangi ocen z zachowania®.

W celu eliminacji przemocy wynikajgcej z pragnienia zemsty, trudno bra¢ pod
uwage spojny sposob dziatania. Znaczaca role spetnia prestiz placéwki oswiato-
wej i autorytet nauczycieli. Sposobem fagodzenia agresji jest tutaj przekonanie
uczniow o niegodnosci niektérych rodzajéw zachowan®,

Przy dziataniach tagodzacych przemoc, ktéra wynika z zachwiania wiary
w kogos lub w cos, szczegdlng role odgrywa wychowawca oraz pedagog szkolny.
W sytuacji zachwiania wiary w jakas$ osobe, niezbedna jest pomoc, by uczen nie
przezyt zatamania. Proponuje sie tutaj takze otworzenie szkét meskich i zeriskich,
poniewaz profilowanie pozwolitoby unikng¢ spotkan z jednostkami bedgcymi
zrédtem rozczarowania oraz ograniczy¢ bolesne odczucia®.

Problemem agresji zajat sie takze Janusz Surzykiewicz, ktory na podstawie
wielu badan, stworzyt typologie majaca na celi przeciwdziatanie agresji i prze-
mocy w szkole, propozycja ta obejmuje 6 typow dziatan:

e  Typ 1to ogdlne propozycje w odniesieniu do szkoty, czyli poprawa klimatu
lekcyjnego i szkolnego. Dziatania te obejmujg zmiany wtasciwosci pracy

39 |bidem, s. 47.
40 Ibidem, s. 47.
41 Ibidem, s. 47-48.
42 |bidem, s. 48.
43 |bidem, s. 48.
44 |bidem, s. 48.
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placéwki oswiatowej, wspotdziatanie z lokalnym Srodowiskiem oraz repe-
racje czesci strukturalnych.

e Typ 2 to ogodlne propozycje odnoszace sie do rozwijania umiejetnosci
spotecznych uczniéw. Dotyczy to w szczegdlnosci nauki prawidtowych,
akceptowanych spotecznie zachowan oraz ksztattowania kompetencji
spotecznych.

e  Typ 3 to kompetencje obejmujace czynnosci wobec ,sprawcow”, czyli dzia-
tania wychowawczo-korekcyjne oraz interwencje kryzysowe. Propozycja ma
na celu potozenie nacisku na indywidualny stosunek wychowawcy do ucznia
— agresora.

e  Typ 4 to postulaty dziatan obejmujace ofiary, opierajgce sie na bezzwtocz-
nym udzieleniu pomocy oraz pdzniejszego wsparcia.

e Typ 5 obejmuje propozycje rozbudowanych programoéw prewencyjnych
na gruncie szkota — klasa — jednostka. Realizacja koncepcji wymaga zaan-
gazowania w programy catej szkolnej spotecznosci. Praca tego typu wtgcza
w dziatania réwnoczesnie kilka poziomow: szkote, klasy oraz poszczegdlnych
uczniow.

e  Typ 6 dotyczy interwencji ekologicznych w spotecznosci szkolnej, a takze
lokalnej i obejmuje w szczegdlnosci dziatania o tematyce takiej, jak: kul-
tura wsréd réwiesnikdéw, kompetencje spoteczne ucznidw i promocja
tych kompetencji, kultura szkoty wraz z jej wymogami funkcjonowania,
kompetencje spoteczne nauczycieli, nauka rozwigzywania sytuacji konflik-
towych oraz mediacji, a takze czynna wspodtpraca z rodzicami i najblizszym
Srodowiskiem®*.

Kolejnym autorem, ktdry stworzyt propozycje dziatan, ktére majg ztagodzic
agresje u dzieci, jest Joanna Grochulska. Autorka zwraca uwage na trzy gtéwne
czynniki, ktérych wystgpienie ma dziata¢ jako skuteczna profilaktyka. Pierwszym
z nich jest atmosfera porozumienia w klasie. Podkresla tutaj, iz z wychowaniem
mamy do czynienia wtedy, gdy wykazujemy gotowos$¢ porozumienia i skutecznie
sie porozumiewamy z innymi osobami, bez wzgledu na to, czy ma ono pozy-
tywny skutek, czy tez pozostajemy przy swoich pogladach, nie dochodzgc wtedy
do zgody. Nauka dzieci porozumienia powinna byé nieodzownym zadaniem
szkoty, poniewaz zapobiega wystepowaniu negatywnych postaw wobec kolegdéw,
nauczycieli, pracownikow szkoty oraz wobec innych ludzi*. Drugim dziataniem,
jest kierowanie wiasnym losem. Koncepcja ta polega na przekonaniu, ze wtgcze-
nie dziecka w proces sterowania swoim rozwojem, jest rownoczesnie swojego

45 ). Surzykiewicz, Agresja i przemoc w szkole, (w:) Pedagogika. Podrecznik akademicki
t.2, Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007,
s. 286-288.

46 Joanna Grochulska, Agresja u dzieci, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa
1993, 5. 121-122.
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rodzaju zabezpieczeniem przed niepozgdanymi wybuchami agresji, ktére sg
rezultatem braku odpowiedzialnosci za siebie. Wazne, by dziecko uczestniczyto
w dyskusji na temat przydziatu prac oraz miato prawo akceptacji, badz odrzucenia
ustalonego programu®’. Ostatnim postulatem, jest uczenie rozumienia innych,
co jest niezbedng zdolnoscig w skutecznym porozumiewaniu sie. Istotne jest,
by wiedzieé, jak konkretna sytuacja, lub sposdb zachowania sie, sg odbierane
przez drugg osobe. Joanna Grochulska podkresla, ze umiejetnos¢ rozumienia
ludzi powoduje polepszenie wzajemnych stosunkéw, a co za tym idzie, obniza
sie ilo$¢ agresywnych czynow?®,

Takze Irena Pufal-Struzik w swoim artykule pt. ,,Uczen i nauczyciel w aktach
szkolnej agresji” zawarta sugestie dla nauczycieli, ktérych celem jest zminima-
lizowanie wystepowania aktow szkolnej agresji. Wedtug niej zaré6wno wtadze
szkolne, jak i nauczyciele powinni:

1. zadbac o to, aby wyprzedaé mozliwe przejawy agresji uczniowskiej poprzez
jasne przedstawienie wtasnych oczekiwan oraz norm i zasad zachowania sie
w szkole i poza jej terenem,

2. poddawac ocenie emocje tych dzieci, ktére wykazujg sktonnosci do zacho-
wan agresywnych,

3. uczy¢ dzieci alternatywnych, nie przejawiajgcych sie agresja, rozwigzan
konfliktdw oraz pomdc w zrozumieniu przez dzieci przyczyn i konsekwencji
niewtasciwych zachowan,

4. nie lekcewazyé nawet najmniejszych przejawdw agresji, nawet jesli s3 mato
uciazliwe dla ofiary,

5. nie zapominag, ze kara za agresywne zachowanie nie zawsze jest dobrym
rozwigzaniem. W sytuacji, gdy agresor poczuje sie ukarany niesprawiedli-
wie, moze pojawic sie wrecz efekt odwrotny do zaktadanego. Mianowicie
moze to powodowac kolejne akty agresji w zemscie za doznang krzywde,
jaka byta kara.

6. o0bjgcé szczegdlng opieka te dzieci, ktdre sg nieakceptowane przez réwie-
$nikdéw, bowiem poczucie u nich spotecznego odrzucenia moze sktania¢ do
agresji oraz buntu,

7. pamietac, ze uczniowie przejawiajacy agresywne zachowania, moga by¢ tez
uczniami zdolnymi i twoérczymi. Nalezy wtedy zwrdéci¢ uwage na jego pozy-
tywne cechy i prébowad je rozwija¢,

8. poprawia¢ atmosfere wsrdd ucznidw, by zapobiegad agresji interpersonal-
nej, miedzy innymi inicjowad sytuacje wymagajgce wspotpracy uczniowskiej,
minimalizowa¢ rywalizacje o oceny, o ubidr, zacheca¢ do dyskusji oraz wyra-
zania swojej opinii,

47 Ibidem, s. 137-139.
48 |bidem, s. 139-140.




108

9. zajecia prowadzi¢ z pasjg, w sposéb interesujgcy dla dzieci, a takze nowa-
torski, podazajgcy za zmieniajgcym sie swiatem?.

Jak wynika w powyzszych rozwazan, kazdy z autoréw ma interesujacg koncep-
cje na to, jak ztagodzic przejawy agresji u dzieci, lecz niewatpliwie najwazniejszg
role w dziataniach profilaktycznych odgrywajg nauczyciele wczesnej edukacji, kté-
rych zadaniem jest przygotowanie agresywnych dzieci do zycia w spoteczenstwie.

2. Specyfika rozwoju dziecka w wieku wczesnoszkolnym

2.1. Rozwdj fizyczny

Dziecko w wieku 7 lat jest juz znacznie bardziej rozwiniete pod wzgledem
fizycznym, niz miato to miejsce w wieku przedszkolnym, dlatego jest ono juz
gotowe do rozpoczecia nauki szkolnej. Gtdwne zmiany w rozwoju fizycznym doty-
czg wzrostu mdzgu, wysokosci i masy ciata, rozrostu koséca, mieéni oraz rozwoju
uktadéw oddechowego i krwionosnego®°.

Dziewczynki we wczesnym wieku szkolnym nadal, podobnie jak w wieku przed-
szkolnym, wyprzedzajg chtopcow pod wzgledem szybkosci procesu dojrzewania.
Ciata dziewczat majg nieznacznie wiecej ttuszczu i nieco mniej tkanki miesniowej
niz ciata chtopcow, dlatego sg oni szybsi i silniejsi. Jednak rdznice te sg stosun-
kowo niewielkie®?.

W okresie wczesnoszkolnym zostaje niemal ukonczony rozrost mézgu pod
wzgledem jego masy. U dziecka w wieku 9 lat ciezar mdzgu wynosi okoto 1300 g.
Dokonuje sie takze dalszy, trwajacy bardzo dtugo proces dojrzewania komadrek
madzgowych, a co za tym idzie, rozwijajg sie rozmaite funkcje mdzgowe?.

Dziecko w mtodszym wieku szkolnym charakteryzuje szybki rozrost i dojrzewa-
nie wewnetrzne organizmu. Przyrost wzrostu wynosi jedynie srednio od 4,5 do
5,5 centymetra w ciggu roku. Zwiekszenie wzrostu oraz masy ciata charakteryzuje
sie statoScig i powolnoscig®. Tutdw u dziecka w wieku 6 lat jest dwa razy szerszy
i dtuzszy, niz po urodzeniu. Budowa ciata dziecka robi sie smuklejsza, a zaczyna

49 Irena Pufal-Struzik, Uczeri i nauczyciel w aktach szkolnej agresji, (w:) Agresja i przemoc
w szkole. Przyczyny, rozpoznawanie, zapobieganie, lrena Pufal-Struzik (red.),
Wydawnictwo Pedagogiczne ZNP Spétka z o. o., Kielce 2007, s. 15-16.

50 L. Wotoszynowa, Rozwdj i wychowanie dzieci w mfodszym wieku szkolnym, Instytut
Wydawniczy ,,Nasza Ksiegarnia”, Warszawa 1967, s. 58.

51 H. Bee, Psychologia rozwoju cztowieka, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 2004, s. 264.

52 L. Wotoszynowa, Rozwdj... op. cit., s. 58—-59.

53 Ibidem, s. 59.
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ono znowu grubieé dopiero w okresie pubertalnym. Poczgwszy od lat szesciu az
do okresu adolescenc;ji przyrost dtugosci ciata jest mniej wiecej o 50 % wiekszy>*.
W zakresie rozwoju koséca nastepuje krzepniecie i rozrost réznych jego czesci
w roznej kolejnosci. U dzieci 7-letnich znaczna ilos¢ tkanek chrzgstkowych powo-
duje dalsze wzrastanie organizmu, ale sprawia rowniez, ze kosciec jest plastyczny
i miekki, w zwigzku z czym ciato tatwo ulega deformacjom. W wieku od 9 do 11
lat u dzieci ksztattuje sie ostatecznie kosciec przegubu, dlatego w kolejnych latach
wzrasta zdolno$¢ dziecka do prac, zaréwno pisemnych, jak i fizycznych®>.

W mtodszym wieku szkolnym ma miejsce dalszy wzrost zebéw statych. W kon-
cowej fazie tego okresu rozwojowego uzebienie jest juz prawie petne®. Dziecko
o normalnym rozwoju fizycznym w szdstym roku zycia ma 1 lub 2 state zeby, w wieku
8 lat — 10 badz 12 zebow, w dziesigtym roku zycia jest ich 14 lub 16, a w dwuna-
stym i trzynastym roku kolejno 24 lub 26 oraz 27 badz 28 zebow statych®’.

Nastepuje takze szybki rozwdj miesni duzych. Proces ten nastepuje wcze-
$niej niz rozrost miesni drobnych, wiec zdolnos¢ dzieci do ruchéw zamaszystych
i silnych jest duzo wieksza, niz do ruchédw drobnych wymagajgcych precyzji.
W zwigzku z tym zaleca sie dalsze ¢wiczenie miesni drobnych, ktérych prawi-
dtowy rozwdj jest niezbedny przy ulepszaniu koordynacji ruchéw, precyzji oraz
zrecznoscic®.

U dzieci w wieku 7-10 lat zwieksza sie takze ogdlna ruchliwos$é, wzrasta
pojemnos$¢ ptuc, a takze objetosc klatki piersiowej oraz poprawia sie dziatanie
systemu oddechowego. Z kolei rozwdj serca nastepuje stosunkowo wolniej, niz
rozwoj catego ciata. Podobnie do serca, rozwdj ptuc nie jest w petni ukonczony,
tymczasem funkcjonowanie analizatoréw jest juz tak sprawne, jak u cztowieka
dorostego. W koncowym etapie okresu wczesnoszkolnego, nastepuje zapoczat-
kowanie zmian w gruczotach oraz w budowie ciata. W niektérych przypadkach
u dzieci, a zwtaszcza u dziewczynek, zauwaza sie wyrazne zmiany w zakresie cech
charakteryzujgcych dojrzewanie. Jednakze niemozliwe jest ustalenie jednako-
wej dla wszystkich granicy wieku, w ktdrym rozpoczyna sie dojrzewanie ptciowe,
poniewaz jest to sprawa indywidualna dla kazdego, wiec réznica wieku moze by¢
znaczna i moze wynosi¢ nawet kilka lat™.

Lidia Wotoszynowa zwraca uwage na kilka czynnikéw, od ktérych zalezy pra-
widtowy rozwdj fizyczny i psychiczny dziecka. Pierwszym z nich s3 mozliwosci
wrodzone dziecka w zakresie rozrostu oraz rodzaje reakcji na wptywy srodowiska.

54 E. Hurlock, Rozwdj dziecka, Paristwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1961, s. 155.
55 L. Wotoszynowa, Rozwdj... op. cit., s. 59—60.

56 Ibidem, s. 60.

57 E. Hurlock, Rozwdj... op. cit., s. 162.

58 L. Wotoszynowa, Rozwdj... op. cit., s. 60.

59 Ibidem, s. 61.
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Drugim czynnikiem jest poziom czynnosciowy i morfologiczny narzadéw, ktére
biorg udziat w procesie przemiany materii. Trzecim jest wptyw srodowiska
zewnetrznego, ktory ma decydowac o tym, czy mtody organizm w petni wyko-
rzysta swoje mozliwosci rozwojowe. Autorka bierze pod uwage takze czynnik
zewnetrzny, jakim jest odzywianie, poniewaz w tym okresie zapotrzebowanie
na kalorie jest bardzo duze i wynosi prawie dwa razy wiecej, niz u cztowieka
dorostego. Kolejnym czynnikiem jest racjonalne wychowanie fizyczne, czyli np.
odpowiednia higiena oraz przebywanie na swiezym powietrzu. Niezbedne jest
takze dobre samopoczucie psychiczne dzieci®.

2.2. Rozwoj emocjonalny

Wiek wczesnoszkolny to, przede wszystkim faza znacznych zmian rozwojo-
wych oraz przyjmowania do realizacji nowych zadan, ktérych wykonanie daje
mozliwos¢ podejmowania nieznanych dotad rél spotecznych. Wymienia sie kilka
rodzajow zadan rozwojowych, przed ktérymi staje dziecko w okresie wczesnej
edukacji. Zalicza sie do nich:

1. wyuczenie umiejetnosci niezbednych do przyswajania i organizowania wie-
dzy oraz wykorzystania jej w réznych sytuacjach,

2. uzupetnienie i uporzadkowanie posiadanego juz zasobu wiedzy zaréwno

o Swiecie, jak i sobie samym,

odnalezienie swojego miejsca wsrod réwiesnikow,

4. opanowanie umiejetnosci pisania i czytania®®.

w

Dziecko, wkraczajgc w nowe $Srodowisko, jakim jest szkota, musi spetniac
kryteria dojrzatosci szkolnej. Jednym z takich kryteridow jest dojrzato$¢ emo-
cjonalna, ktéra warunkuje umiejetnosé kontroli nad doznawanymi emocjami,
by ich uzewnetrznienie nie byto zbyt gwattowne®. W mtodszym wieku szkol-
nym, sfera emocjonalna dziecka ulega duzym przeobrazeniom, w szczegdlnosci
w zakresie rozwoju wyzszych uczu¢, a takze intelektualizacji emocji. Wszelkie
zjawiska wystepujgce w sferze rozwoju emocjonalnego przejawiajg sie u dziecka
przede wszystkim w poszerzaniu sie kregu zjawisk, zdarzen, przedmiotéw oraz
spraw, ktére powodujg u niego reakcje o podtozu emocjonalnym®. Niezwykle
istotne dla harmonijnego rozwoju jest w tym okresie przeswiadczenie o wta-
snej skutecznodci. Samoocene dziecka mogg podnosié takie sytuacje, jak rados¢
z odniesionego sukcesu oraz zwigzana z nim pozytywna opinia spoteczna. Dzieki

60 Ibidem, s. 61-62.

61 K. Mikofajczyk, Kompetencje emocjonalne dziecka w pdzinej fazie dzieciristwa, (w:)
Dziecko w szkolnej rzeczywistosci. Zatozony, a rzeczywisty obraz edukacji elementarnej,
H. Sowinska (red.), Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza,
Poznan 2011, s. 247-248.

62 Ibidem, s. 248.

63 L. Wotoszynowa, Mfodszy... op. cit., s. 624.
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osigganym sukcesom, dziecko uczy sie radzenia sobie ze stanami frustracji,
wytrzymatosci na niepowodzenia, a takze ¢wiczy samokontrole oraz ksztattuje
doznanie odpowiedzialnosci za nastepstwa swoich czyndw®.

Najbardziej charakterystyczng cechg rozwoju dziecka w wieku wczesnoszkol-
nym jest nawigzywanie bliskich zwigzkéw emocjonalnych z réwiesnikami tej
same;j pfci, co jest wynikiem coraz wiekszego znaczenia przyjazni. Elementarnymi
determinantami przyjazni sg w tym czasie obopdlne zaufanie, lojalnos¢ oraz
wsparcie emocjonalne. Ponadto, przyjazn stanowi fundament do dalszego dosko-
nalenia i réznicowania sie uczuciowosci dziecka. W obliczu przyjazni, dzieci maja
mozliwos$é ksztattowania altruizmu, empatii oraz okazywania gniewu w formie
nieagresywnej. Uczg sie takze lojalnosci, odpowiedzialnosci za drugg osobe, soli-
darnosci, ale rowniez dzielenia doswiadczen z przyjaciotmi, przezywania wspdlnie
radosci i porazek oraz sposobow ochrony bliskich przed niebezpieczenstwem?®.

Czas pdznego dziecinstwa, to réwniez okres przemian w zakresie sposobu
okazywania przez dzieci agresji i ztosci. W wieku wczesnoszkolnym zaczyna
dominowac agresja stowna nad agresjg fizyczna, ktérej najwieksze nasilenie przy-
padato na okres przedszkolny. Agresja fizyczna znacznie utrzymuje sie jedynie
w kregu chtopcow. Z kolei wsréd dziewczat pojawia sie agresja spoteczna, ktorej
celem jest naruszenie poczucia wartosci innej osoby, badz tez zaburzenie kontak-
tow danej jednostki z innymi osobami. Cechami charakterystycznymi tej formy
agresji jest ostracyzm, badz grozby odrzucenia oraz pogardliwe miny i rozpowia-
danie ztosliwych plotek. Posréd chtopcow i dziewczynek wzrasta stopien agres;ji
odwetowej, ktora polega na odptaceniu sie za wyrzgdzong szkode®®.

Mtodszy wiek szkolny charakteryzuje ponadto wzgledna réwnowaga uczu-
ciowa. Nastepuje znaczne obnizenie sie pobudliwosci emocjonalnej dziecka. Po
okresie wstepnym, kiedy to musi zmierzy¢ sie z nowgq sytuacja, jaka jest wsta-
pienie w progi szkoty, staje sie ono bardziej radosne i pogodne, oczywiscie jesli
warunki domowe dziecka pozwolg na utrzymanie aktualnego stanu emocjonal-
nego. W tym okresie dziecko cechuje realizm. Jego uczucia sg skoncentrowane
wokét okreslonych zjawisk i rzeczy, z wytaczeniem pojec abstrakcyjnych. Uczucia
dziecka obejmuja to, co jest mu dane bezposrednio i sg one pod ogromnym
wptywem postaw uczuciowych i opinii 0séb z najblizszego otoczenia®.

Elizabeth Hurlock zwraca uwage na kilka czynnikéw, ktére dziatajg na emocjo-
nalnos¢ dziecka. Wsrdd sktadnikéw wyznaczajgcych emocjonalnosé wymienita:

64 K. Mikotajczyk, Kompetencje... op. cit., s. 248.

65 Ibidem, s. 248-249.

66 Ibidem, s. 249-250.

67 M. Przetacznikowa, Rozwdj psychiczny dzieci i mfodziezy, Panstwowe Zakfady
Wydawnictw Szkolnych, Warszawa 1967, s. 178—-179.
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e zmeczenie. W sytuacji zmeczenia wywotanego nieodpowiednim pokar-
mem, niedostatecznym wypoczynkiem, czy tez inng przyczyng, dziecko jest
sktonne do grymasow oraz irytacji;

e sfabe zdrowie. Jedli dziecko jest chore lub jego odpornosé jest obnizona na
skutek, np. ztego odzywiania, wady wzroku lub przeziebienia, ma sktonnosci
do okazywania takich emocji, jak podczas zmeczenia. Ponadto kazda zaist-
niata niedyspozycja fizyczna moze doprowadzi¢ do drazliwosci dziecka oraz
wybuchéw ztosci;

e pore dnia. Niektére pory dnia sprzyjajg wiekszemu zmeczeniu dziecka, co
powoduje w tym czasie wieksze zaburzenia stanu emocjonalnego;

e inteligencje. W tym zakresie wykazano, ze dzieci o nizszym poziomie inteli-
gencji, opéznione w rozwoju sktonne sg do stabszego opanowywania emocji
niz dzieci w normie rozwojowej. Natomiast dzieci zdolne charakteryzuje
znacznie wieksza rozmaitosé uczug;

e  $rodowisko spoteczne. Srodowisko, w ktérym maja miejsce napiecia emo-
cjonalne, takie jak ktétnie, czy nieporozumienia oraz takie, w ktore przecigza
dziecko narzucanymi zajeciami, powoduje wzrost jego emocjonalnosci. Na
rozwdéj emocji dziecka wptywajg takze takie zachowania rodzicéw, jak duza
liczba zakazdéw, ktére ograniczajg dzieciecg aktywnosé, nadmierna karnos¢
lub zupetna jej odwrotno$é — nadmierna ulegtos¢;

e  stosunki rodzinne. Postawy rodzicielskie warunkujg emocjonalnos¢ dziecka.
Przyktadowo, dzieci, ktore otoczone sg nadmierng opieka ze strony rodzicéw,
sg bardziej nerwowe, z kolei te zaniedbywane — agresywne i aspoteczne,

e  poziom aspiracji. Czes¢ zaburzen powstaje na gruncie wtasnych aspiracji
dziecka. D3zg one do osiggniecia rzeczy dla siebie niemozliwych, pomimo
braku wiedzy lub doswiadczenia. W przypadku nie osiggniecia zamie-
rzonego celu, czuja sie ponizone, co w konsekwencji powoduje napiecia
emocjonalne.

Czynniki te moga sie zmienia¢ wraz z wiekiem dziecka, a nawet w tym samym

okresie. Emocjonalnos¢ dziecka bedzie sie jednak ksztattowaé pod wptywem opi-
nii innych ludzi oraz tego, co samo dziecko sgdzi o wydanej opinii®®

2.3. Rozwdj spoleczny

Przez rozwdj spoteczny rozumie sie najczesciej serie zmian, ktére zachodza
w osobowosci jednostki, ktére prowadzg do uspotecznienia jednostki poprzez
uksztattowanie zdolnosci do konstruktywnego uczestnictwa w zyciu oraz dzia-
talnosci spoteczenstwa. Do takiego udziatu w spoteczenstwie, gdzie dziecko jest

68 E. Hurlock, Rozwd... op. cit., s. 294-298.




13

cztonkiem réznorodnych grup spotecznych, przygotowuje sie dziecko w kolejnych
etapach jego zycia®.

Z kolei Elizabeth Hurlock definiuje rozwdj spoteczny jako nabywanie doj-
rzatosci do wspoétdziatania w spoteczenstwie. To proces, w ktdrym naczelnym
zadaniem jest uczenie sie adaptacji do przyjetych wzoréw danych grup spotecz-
nych, ich tradycji oraz obyczajéw, a takze poznania meritum wspdlnoty, ogélnego
porozumienia i spotecznego wspétdziatania. Proces ten w konsekwencji prowadzi
do nowych zainteresowan, doboru grupy przyjaciot oraz pionierskich sposobéw
zachowania sie”.

Lidia Wotoszynowa zaznacza, ze rozwdj spoteczny dziecka ma na celu gtéw-
nie uksztattowanie jednostki zdolnej do petnienia rozlicznych rél spotecznych.
Pojecie roli spotecznej uzywa sie do okreslenia grupy zachowan, pozgdanych od
jednostki, dziatajgcej w pewnej grupie spotecznej i dziatajgcej zgodnie z przyje-
tymi przez nig normami’?.

W procesie socjalizacji najwieksze znaczenie ma wptyw znaczacych dla dziecka
0s6b oraz dziatanie réznych grup spotecznych, zaréwno formalnych, jak i niefor-
malnych, w ktérych dziecko wykazuje swoje zaangazowanie’?.

Aby dziecko mogto nauczy¢ sie spotecznego wspdtzycia z innymi ludzmi, nalezy
zapewni¢ mu duze mozliwosci uczenia sie, dzieki czemu szybciej przyswoi obowig-
zujgce normy zachowania i tatwiej przystosuje sie do grup spotecznych. Bardzo
wazne jest, aby przez przekroczeniem progu szkoty, dziecko miato mozliwos¢
poprawiania kontaktow spotecznych, np. w relacjach z réwiesnikami z najbliz-
szego otoczenia, przedszkola, czy cztonkami rodziny”.

Renata Stefaniska-Klar, chcgc wyjasni¢ znaczenie doswiadczenia spotecznego
w rozwoju spotecznym dziecka, przyjmuje w swoich rozwazaniach teorie psy-
chologiczne, ktére podkreslajg dwustronne oraz aktywne stosunki jednostki ze
srodowiskiem. Zaktadajg one, ze:

1. rozwdj jest wynikiem czynnego wzajemnego oddziatywania dziecka i oto-
czenia (spotecznego i fizycznego),

2. Srodowisko jest rzeczywistoscig postrzegang przez dziecko, czyli interpreto-
wang na podstawie osobistych doswiadczen dziecka,

3. $rodowisko oddziatuje na dziecko w sposéb posredni i bezposredni, ale jed-
nostka moze takze sama wptywac na sSrodowisko’.

69 L. Wotoszynowa, Mfodszy wiek szkolny, (w:) Psychologia rozwojowa dzieci i mtodziezy,
Maria Zebrowska (red.), Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1982, s. 627.

70 E. Hurlock, Rozwdj... op. cit., s. 299.

71 L. Wotoszynowa, Mfodszy... op. cit., s. 627.

72 Ibidem, s. 628.

73 E. Hurlock, Rozwdj... op. cit., s. 300.

74 R. Stefanska-Klar, Pozne dziecinstwo. Mfodszy wiek szkolny, (w:) Psychologia rozwoju
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Pierwszym srodowiskiem, w ktérym dziecko przebywa niemal caty czas az do
momentu rozpoczecia nauki szkolnej, jest dom rodzinny. O stopniu uspotecznie-
nia dziecka, z jakim wkracza w zycie szkolne dom rodzinny decyduje poprzez uktad
panujacych w nim stosunkdw, opieke udzielang dziecku oraz atmosfere rodzinng.
Samopoczucie dziecka wsrdd rowiesnikéw oraz jego nastawienie do szkoty
i nauczycieli warunkowane jest przez postawy, nawyki oraz cechy osobowosci,
wpajane przez dom rodzinny’. Najwieksze znaczenie w procesie uspotecznienia
dziecka majg metody wychowania stosowane przez rodzicéw. Wptywajg one na
zachowanie sie dziecka oraz przyjmowane przez nie postawy spoteczne’®. Rownie
wazng role dom rodzinny odgrywa w modelowaniu postaw spotecznych i moral-
nych. Niezwykle istotnym zadaniem rodziny w zakresie zapewnienia dziecku
dobrego samopoczucia i prawidtowego rozwoju uczuciowego jest zapewnienie
poczucia bezpieczenstwa oraz wsparcia uczuciowego w nowych i trudnych dla
dziecka sytuacjach?”’.

Poza domem rodzinnym, najlepiej na uspotecznienie dziecka wptywa szkota
i nauczyciel. Zadaniami szkoty s3 przekazanie uczniom danego zakresu wiedzy,
wprowadzenie ich w kulture kraju, w ktédrym wzrastajg, wpajanie moralnych oraz
spotecznych norm postepowania, ideatdw, ksztattowanie postawy i przekonan
zgodnych z ideologia spoteczng obwigzujgcg w danym panstwie oraz mode-
lowanie Swiatopogladu. Gwarantuje to przygotowanie dzieci i mtodziezy do
wspotdziatania a innymi ludzmi oraz wspotzycia w spoteczeristwie. W celu osig-
gniecia zamierzonego efektu, jakim jest rozwiniecie sie i ugruntowanie u ucznia
cech spotecznych, szkota musi podejmowac szereg dodatkowych dziatan takich,
jak wysuwanie okreslonych zadan i wymagan w zakresie wspotzycia spotecznego,
zapewnienie bogatych doswiadczen spotecznych w relacjach z rowiesnikami,
kolegami z klasy oraz nauczycielami’®,

Jak zostato wspomniane wczesniej, w procesie uspotecznienia dziecka biorg
udziat rézne grupy formalne i nieformalne. Taka zasadniczg grupg formalng jest
klasa szkolna’. Moze to by¢ takze kotko zainteresowan, czy tez zespot uczniow,
ktéry zostat stworzony przez nauczyciela do wykonania jakiegos zadania. Grupa
formalna jest grupa sterowang. Oznacza to, ze kto$ spoza grupy kieruje jej
dziataniami, ustala cele i zasady dziatania. W takich grupach dziecko uczy sie
form spotecznego wspétzycia pod nadzorem nauczyciela lub opiekuna grupy.
Kierowanie grupg jest rozsgdne i dyskretne, a umiejetnie prowadzone ukazujg

czfowieka, B. Harwas-Napierata, J. Trempata (red.), Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2004, s. 146.

75 L. Wotoszynowa, Mfodszy... op. cit., s. 628.

76 E. Hurlock, Rozwdj... op. cit., s. 304.

77 L. Wotoszynowa, Mtodszy... op. cit., s. 628.

78 lbidem, s. 628—630.

79 Ibidem, s. 630.
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uczniowi, jakie sg spotecznie akceptowane wartosci oraz jak mozna je osiggnac®.
Dziecko wykazuje w tym okresie zainteresowanie innymi obszarami zycia szkol-
nego oraz, w szczegolnosci, pozaszkolnego®!. Najbardziej zauwazalng zmiana
w funkcjonowaniu spotecznym dzieci w wieku wczesnoszkolnym, jest zwieksze-
nie znaczenia grupy rowiesniczej, ktéra zastepuje rodzine. Dzieci w tym okresie
zajmuje zabawa z rowies$nikami, co zabiera wiekszo$¢é ich wolnego czasu. Swojg
opinie na temat kolegédw wystawiajg na podstawie wykonywanych czynnosci,
a nie ze wzgledu na ich poglady, czy wyznawane wartosci®.

Wspotzycie z grupa rowiesniczg ma swoje prawidtowosci. Istnieje kilka faz roz-
woju spotecznego dotyczgcego stosunkdw z grupa. Na poczatku, mate dzieci nie
przejawiajg uczu¢ w zakresie wspoétzycia z grupa. W nastepnej kolejnosci ukazuje
sie faza czesciowej adaptacji, w ktérej rozpoczyna sie ksztattowanie wtasnej woli
dziecka i zabawa z rowiesnikami na forme skoordynowang. W kolejnej fazie nor-
malizuja sie relacje grupowe, a dziecko ma juz zywy wktad w zycie grupy, ktdra
staje sie niezalezna, wolna od nadzoru dorostych i ustala swojg wtasng nazwe®.

W wiekszosci przypadkow jednak bardziej atrakcyjne dla dzieci s grupy nie-
formalne. Gtéwng zaletg, ktéra przycigga dzieci jest mozliwosé samodzielnego
tworzenia praw panujgcych w grupie, ktdre moga sie réwniez zmieniac zaleznie
od woli cztonkéw grupy. Takie grupy ustanawiajg takze wtasne wartosci i oby-
czaje, a przynaleznos¢ do niej zapewnia dziecku nowe wrazenia i fascynujace
przygody?®,

Elizabeth Hurlock takie dzieciece grupy spoteczne nazywa , bandami” i okre-
$la dwa etapy ich powstawania, ktorych efektem jest spoteczny rozwéj dziecka.
Pierwszym etapem jest okres przejSciowy adaptacji do grupy, ktory trwaé moze
od 6-7 do 8-9 roku zycia. Jest to czas tzw. ,,grup przelotnych”, cechujacych sie
niewielka liczebnoscia, sktadajacych sie przewaznie z cztonkéw tej samej ptci
i tworzacych sie spontanicznie, szczegdlnie w celu wspdlnej zabawy. Podczas
zabawy inicjatywe w réznorodnych dziataniach przejmuja kolejno wszystkie
dzieci. Rosngca cheé przebywania i wspoétdziatania z rdwiesnikami powoduje
wejscie w etap drugi, czyli powstawanie ,,paczek”, ktére sg matymi grupami,
badz ,band” — wiekszych grup. Powstawanie ich przypada na wiek 8-9 lat
i mogg one istnie¢ az do okresu dorastania. Autorka okresla ,bande” jako spon-
tanicznie wykreowang przez dzieci obszerniejszg grupe spoteczng, powstatg bez
pozwolenia oséb dorostych, ale nie jako sprzeciwienie sie ich autorytetowi. Paczki
oraz bandy tworzg wtasne obyczaje, systemy wartosci, inicjujg nowe ,,mody”

80 I. Roszkiewicz, Mfodszy wiek szkolny, Instytut Wydawniczy ,,Nasza Ksiegarnia”, Warszawa
1983, s. 67.

81 L. Wotoszynowa, Mtodszy... op. cit., s. 630.

82 H. Bee, Psychologia... op. cit., s. 302.

83 E. Hurlock, Rozwdj... op. cit., s. 303.

84 I. Roszkiewicz, Mfodszy... op. cit., s. 67—68.
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dotyczgce zabawy, czy sposobu ubierania sie. Przynaleznos$¢ do bandy stwarza

dziecku poczucie zdobycia pozycji spotecznej, co wymaga lojalnosci wobec jej

cztonkow?®.

Grupami nieformalnymi tworzgcymi sie na terenie szkoty moga by¢ rowniez
kolezenskie pary, mate grupy, czyli kilkuosobowe ugrupowania oraz grupy pod-
stawowe, ktdre opierajg sie na bliskich wiezach spotecznych, badzZ uczuciowych.
Takie grupy mogg przyczyniac sie do komplikowania proceséw integracyjnych
w klasie szkolnej, szczegdlnie, kiedy zaczng bezwzglednie rywalizowad. Niezbedna
jest w takiej sytuacji reakcja nauczyciela, ktéry powinien objgé nad powstatymi
grupami dyskretng opieke, ktéra miataby na celu skierowanie ich aktywnosci na
droge pozyteczng spotecznie?®.

Badacze nie sg w stanie wyjasni¢ przyczyn tak duzej atrakcyjnosci grup rowie-
$niczych. Stwierdzono jednak, ze intensywny rozwdéj dazen socjalizacyjnych
zwigzany jest z wieloma czynnikami modyfikujagcymi zachowania spoteczne
w okresie wczesnoszkolnym:

1. Grupa rowiesnicza wywiera na jednostke wptyw normalizujacy i wyréw-
nujacy. W tym wzgledzie mozna stwierdzi¢, ze réwiesnicy, nie majgc zadnej
wychowawczej $wiadomosci, sprowadzajg jednak do rownego poziomu to,
co natura, badz tez dom rodzinny dajg dziecku w niedomiarze lub z nad-
miarem. Przyktadowo, grupa réwiesnicza mogg zaktywizowaé dziecko do
wiekszego wysitku w podejmowanych czynnosciach, ale rowniez ztagodzic¢
zbytnig aktywnos¢ kolegi. Mechanizm ten moze powodowac¢ niwelowa-
nie niepozgdanych spotecznie zachowan dziecka. Jednak funkcjonowanie
danego mechanizmu jest niemozliwe w odniesieniu do dzieci, ktérych
zachowanie znacznie odbiega od standardowych wzordéw, poniewaz w takiej
sytuacji moze to pogtebic juz istniejgcg skrajnosé rozwojowa?’.

2. Réwiesnicy w wiekszym stopniu akceptujg dziecko, niz dorosli, dlatego
w grupie rowiesniczej uzyskuje ono to, co najbardziej potrzebne, czyli apro-
bate siebie takiego, jakim naprawde jest. Jest to che¢ dgzenia do komfortu
psychicznego, ucieczki od Swiata dorostych. W grupie, w atmosferze petne;j
akceptacji, dziecko ma najwieksze mozliwosci rozwojowe w zakresie swoich
ukrytych predyspozycjis.

3. Wspodlnota réwiesnicza daje mozliwosci uczenia sie rél spotecznych.
Zabawy, ktdre organizujg sobie dzieci, zwane ,na temat” (w szkote, w sklep,
w lekarza) stwarzajg okazje do trenowania réznych typow zachowania, ktére
sg przypisane danej roli spotecznej®.

85 L. Wotoszynowa, Mtodszy... op. cit., s. 630.
86 M. Przetacznikowa, Rozwdj... op. cit., s. 194.
87 I. Roszkiewicz, Mfodszy... op. cit., s. 62—63.
88 Ibidem, s. 63—-64.

89 Ibidem, s. 64—65.
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4. Grupa réwiesnicza dostarcza wielu waznych informacji. Atrakcyjnosc¢ tego
czynnika polega na mozliwosci uzyskania od réwiesnikéw cennych informa-
cji, ktérych normalnie nie przekazaliby dziecku rodzice, czy tez nauczyciele®.

5. Uczestnictwo w zyciu rowiesniczym wptywa pozytywnie na proces iden-
tyfikacji. Umocnienie sie wiezi rowiesniczych w wyniku wspdlnej zabawy
oraz regularnego przebywania z grupa, powoduje, ze dziecko coraz czesciej
postuguje sie zaimkiem ,my”, zamiast ,,ja”. Staje sie ono w ten sposdb rze-
czywistym uczestnikiem grupy. Mowi sie wtedy o identyfikacji z grupa®*.

Sytuacja, w ktodrej dziecko widzi siebie jako cztonka grupy niezwykle sprzyja
jego rozwojowi spotecznemu. Jego zachowanie warunkowane jest najczesciej
opinig grupy, ktérej jest cztonkiem??,

Waznym sktadnikiem kompetencji spotecznych jest Swiadomos¢ istnienia
norm oraz umiejetnosc ich przestrzegania. Badania nad tym zjawiskiem wyka-
zaty, ze dziecko 10-letnie ma juz swiadomosc¢ znaczenia norm spotecznych, a przy
dokonywaniu wyboréw kieruje sie kanonami obowigzujgcymi w danej sytuacji.
Stwierdzono takze, ze najbardziej akceptowang przez uczniéw, jest norma uczci-
wosci w zdarzeniach szkolnych, a zaraz po niej, uplasowat sie obowigzek pracy
w grupie, jako druga najczesciej przestrzegana zasada. Dzieci w wieku wcze-
snoszkolnym potrafig juz rozpoznawaé normy rzadzace nie tylko stosunkami
interpersonalnymi, ale takze zasady grupowe, ktére majg na celu obrone intere-
sow grupy. Zmianie ulega takze stosunek dziecka do nauczyciela. Kiedy dziecko
jest postawione w sytuacji koniecznosci dokonania wyboru zachowania, nie kie-
ruje sie ono impulsem podporzgdkowania poleceniom, jakie wydaje nauczyciel,
lecz odczuciem odpowiedzialnosci za swoje czyny®.

3. Dzialalno$¢ pedagogiczna nauczyciela w okresie wczesnej
edukacji

3.1. Pojecie dzialania pedagogicznego i jego rodzaje

Dietrich Benner podkresla, ze praktyka pedagogiczna zostata rozbita na szereg
dziatan, ktére nie sg zalezne do konkretnego systemu powigzan i nie posiadajg
jednolitych zadan ani nauki uporzgdkowanej w sposdb systematyczny, ktéra

90 Ibidem, s. 65.

91 Ibidem, s. 65—-66.

92 Ibidem, s. 66.

93 H. Sowinska, Rozwdj kompetencji spotecznych dziecka na etapie edukacji wczesnosz-
kolnej, (w:) Dziecko w szkolnej rzeczywistosci. Zatozony, a rzeczywisty obraz edukacji
elementarnej, H. Sowinska (red.), Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu im. Adama
Mickiewicza, Poznan 2011, s. 288-291.
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mogtaby przygotowa¢ do owych zadan, dawata podpowiedzi, wskazywata kwe-
stie orientacyjne oraz mogta je zweryfikowac®*.

Istniejg oczywiscie konkretne modele dziatarh pedagogicznych, a takze zawody
pedagogiczne, ale nie ma spotecznie uznawanego myslenia, umiejetnosci i wiedzy
pedagogicznej, ktére mogtyby sterowac tymi dziataniami i stanowic ich tgcznik®.

Z kolei Pierre Bourdieu wysnuwa twierdzenie, ze , Kazde dziatanie peda-
gogiczne stanowi obiektywnie symboliczng przemoc, jako narzucanie przez
arbitralng wtadze arbitralnosci kulturowej”®.

Benner prezentuje cztery zasady dziatania i myslenia pedagogicznego.
Pierwszg z nich jest zasada podatnosci na ksztatcenie. Autor powotuje sie na
stowa Herbarta, ktéry pojecie podatnosci na ksztatcenie rozumiat jako podat-
no$¢ woli na jej uksztattowanie do zycia moralnego, a moralnosc¢ to cel dazenia
cztowieka i wychowania?. Zasada podatnosci na ksztatcenie niewatpliwie bierze
pod uwage mozliwos¢ dookreslenia sie jednostki poprzez praktyke pedagogiczna.
Podatnos¢ owa jest zasadg oddziatywania pedagogicznego, zasadg relacji, ktora
ma swoje odniesienie do pedagogicznej praktyki jako praktyki indywidualnej
i miedzypokoleniowe]. Zasada ta zaktada, ze powinno sie w taki sposéb organi-
zowac spotkania z wychowankiem, by mu nie przypisywad, ani tez nie odmawiac
pewnych cech wrodzonych. Jednostka powinna dziataé tak, by wspoétdziatata
z wychowawcg w procesie tworzenia swego przeznaczenia, co uznaje jg za
podatng na ksztatcenie poprzez interakcje pedagogiczne®. Drugg z wymienionych
przez Bennera regufg jest zasada zobowigzania do samodzielnosci, ktéra zaktada
podejmowania pedagogicznej interakcji w celu zobowigzania wychowanka do
samodzielnego wspotuczestnictwa w toku ksztattowania samego siebie®. Jako
kolejng, Benner wymienia zasade pedagogicznego przeobrazenia wptywow
spotecznych na wptywy pedagogiczne. Podkresla ona, ze uwarunkowania oraz
zasady spoteczne nie mogg brac swojej pedagogicznej wielkosci jedynie z faktu,
iz same wymagaja potwierdzenia i uznania od oséb biorgcych udziat w interakcji
pedagogicznej, ale zyskujg owg doniostos¢ dzieki temu, ze sg podatne na ukie-
runkowania w strone sensownych pedagogicznych wymagan. Nawet jesli sie to

94 D. Benner, Pedagogika ogdlna, [w:] Pedagogika. Tom 1. Podstawy nauk o wychowaniu,
B. Sliwerski (red.), Gdarskie Wydawnictwo Pedagogiczne, Gdarsk 2006, s. 119.

95 |Ibidem, s. 120.

96 P. Bourdieu, J-C Passeron, Elementy teorii systemu nauczania, Reprodukcja, przetozyta
E. Neyman, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2006, s. 75.

97 D. Benner, Pedagogika ogdina, [w:] Pedagogika. Tom 1. Podstawy nauk o wychowa-
niu, B. Sliwerski (red.), Gdariskie Wydawnictwo Pedagogiczne, Gdansk 2006, s. 156,
za: J. F. Herbart, Pisma Pedagogiczne, B. Nawroczynski (red.), przet, B. Nawroczynski,
Ossolineum, Wroctaw 1967, s. 24.

98 D. Benner, Pedagogika... op. cit., s. 156—157.

99 Ibidem, s. 162—-163.
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nie powiedzie, nalezy tak zmieni¢ wymogi i cechy proceséw pedagogicznych, by
w konicu mozliwa byta ich transformacja'®. Zasada ta upowszechnia kanon, na
podstawie ktérego da sie nadzorowa¢, na ile wymogi spoteczne stawiane przez
praktyka pedagogiczng i spoteczne wptywy na wspétoddziatywanie pedagogiczne,
umozliwiajg, utrudniaja, utatwiajg lub uniemozliwiajg uznanie podatnosci wycho-
wanka na ksztattowanie jego samodzielnosci w procesie wtasnego rozwoju®®?,
Jako ostatnig, Benner wymienia zasade niehierarchicznego porzadku catoscio-
wej praktyki ludzkiej. To pierwsza zasada zaznaczajgca spoteczng strone dziatania
pedagogicznego. Nie dazy ona do pedagogizacji wszystkich dziedzin dziatania
ludzkiego, ale jej celem jest takie zwiekszenie zakresu dziatania pedagogicz-
nego, ktére pozwoli na unikniecie jego zmniejszenia do postaci pedagogicznego
odniesienia spersonalizowanej interakcji i wziecia pod uwage takze spotecznego
kierunku praktyki pedagogicznej'®2.

3.2. Funkgcje nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej

Funkcje i zadania realizowane przez nauczyciela wczesnej edukacji sg scisle
zwigzane z warunkami ekonomiczno-spotecznymi oraz transformacjami oswiato-
wymi i kulturalnymi. Zbigniew Zaborowski wyrdznia kilka podstawowych funkgji,
jakie petni nauczyciel w szkole:

1. Funkcje praktyczno — zawodowe, ktérych gtéwnym zadaniem jest prze-
kazanie uczniom podstawowych wiadomosci zwigzanych z okreslong
dziatalnoscig produkcyjng, a takze ksztatcenia ich nawykéw oraz specja-
listycznych umiejetnosci, ktdre przygotujg ich do pracy i efektywnego
wykonywania danych zawodow.

2. Funkcje informacyjno — ksztatcace. Ich celem jest przekazanie uczniom
przez nauczycieli fundamentalnej wiedzy z zakresu réznorodnych przed-
miotow, ksztattowanie u dzieci umiejetnosci i nawykéw, modelowanie
Swiatopogladu oraz rozwijanie ich zainteresowan.

3. Funkcje spoteczno — wychowawcze, ktére maja na celu przygotowanie
ucznidow do dalszego zycia w spoteczenstwie, a co za tym idzie, petnienia
okreslonych rél spotecznych. Owo przygotowanie powinno skupia¢ sie
na planowej organizacji przez nauczycieli pracy i zycia ucznidow zaréwno
w szkole, jak i w Srodowisku'®,

Natomiast w ,,Pedeutologii” Henryki Kwiatkowskiej odnalez¢ mozna opis ewo-
lucji zawodowych funkcji nauczyciela. Autorka charakteryzuje rodzaje zmian,
ktére zachodzg w kilku obszarach i mozna je scharakteryzowaé nastepujgco:

100 Ibidem, s. 179-180.

101 Ibidem, s. 186-187.

102 Ibidem, s. 186-187.

103 Z. Zaborowski, Psychospoteczne problemy pracy nauczyciela, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, Warszawa 1986, s. 8-10.
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e od sterowania do inspirowania rozwoju. Sterowanie polega zewnetrznej
kontroli, i dawaniu sterujgcych informacji, ktére uznaje sie za sposéb kie-
rowania aktywnoscig jednostki, czego konsekwencjg jest niesamodzielnos¢
oraz nieche¢ do przejecia jakiejkolwiek odpowiedzialnosci. Inspirowanie
rozwoju wymaga od nauczyciela przemyslanych dziatan, nastawionych na
porozumienia, kompromis oraz dialog, a nie dyktature, a przede wszystkim
wspierajacych indywidualnosé wychowanka®.

e  od przekazu wiedzy do nauki samodzielnosci egzystencjalnej i poznawcze;.
Do tej pory wszelkie systemy edukacyjne przywigzywaty uwage do przeka-
zywania wiedzy o faktach, niz o sposobach jej odkrywania. Obecnie, aby
wiedza miata wptyw na dziatanie, wymagane jest, by stosunek cztowieka
do niej byt osobisty, poniewaz w przeciwnym razie jest dang, czyms$ mato
uzytecznym dla jednostki®®.

e  od prostego przekazu do zapoznania ucznia ze $wiatem wiedzy. Oznacza
to nie tyle zwyktg transmisje wiedzy, ile dochodzenie do jej indywidualnego
sensu®®®,

e od funkcji transmisji wiedzy do tadu w informacjach. Szkota, a scislej
nauczyciel ma za zadanie nauczy¢ dziecko porzgdkowania przyswajanych
informacji oraz budowania cato$ciowego obrazu rzeczywistosci z fragmen-
tarycznych jej czesci?.

e od przewagi intelektu do rownowagi $wiata, uczu¢ i mysli w edukac;ji'®®

e od alternatywy do dialogu. Alternatywa to jedna w kilku wykluczajgcych
sie mozliwosci, ktdra cos nakazuje lub od czegos odwodzi, zatem zmniejsza
mozliwos¢ wyboru. W sytuacji koniecznosci rozwigzania problemu, ustepuje
ona miejsca dialogowi, ktdéry stuzy wyjasnieniu sytuacji niestandardowych.
Umiejetnos$¢ dialogowania oraz osiggania kompromisu powinny by¢ nieod-
tacznymi cechami kazdego nauczyciela'®.

Wyrdinia sie takie zadania nauczycieli, ktdre obejmuja: nauczanie oraz orga-
nizowanie przebiegu uczenia sie uczniéw, rozwijanie aktywnosci poznawczej
i praktycznej; organizowanie form wychowania, interweniowanie w ksztattujace
sie postawy wychowankdw, wspieranie rozwoju ich osobowosci oraz socjalizacji;
opieke nad dzie¢mi, socjalizacje i resocjalizacje; wspdtprace z rodzing i lokalnym
Srodowiskiem; weryfikowanie i ocenianie szkolnych osiggnieé uczniéw, badanie
niepowodzenia szkolne i wychowawcze oraz wspoétdziatanie z wszelkimi organami

104 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa
2008, s. 42-43.

105 Ibidem, s. 41-42.

106 Ibidem, s. 43.

107 Ibidem, s. 44.

108 Ibidem, s. 44.

109 Ibidem, s. 45.
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w celu ich likwidacji; organizowanie wtasnej pracy i dziatalnosci, a takze dazenie
do samorozwoju i awansu zawodowego'?°,

3.3. Zadania wychowawcze nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej

Wychowanie wedtug Wincentego Okonia to ,,$wiadomie organizowana dzia-
talnosé spoteczna, oparta na stosunku wychowawczym miedzy wychowankiem,
a wychowawcy, ktérej celem jest wywotanie zamierzonych zmian w osobowosci
wychowanka”!!,

Czestaw Kupisiewicz wyrdznia zadania dydaktyczno — wychowawcze, jakie

petni nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej. Obejmujg one:

e przekazywanie wiedzy i ksztattowanie umiejetnosci teoretycznych
i praktycznych,

e stymulowanie uczniéw do aktywnosci poznawczej oraz rozwijanie wtasnych
sit i zdolnosci,

e rozbudzanie i rozwijanie zainteresowan,

e  zaznajamianie ze spotecznie i wychowawczo pozgdanym punktu widzenia,
dotyczgcym systemu wartosci,

e wdrazanie dzieci do aktywnosci spotecznej,

e wskazywanie najodpowiedniejszych dla ucznidow kierunkéw ksztatcenia,

e tworzenie zycia spotecznego wychowankdw, wdrazanie do samouczenia sig!'2,

Wymienia sie dwa rodzaje wychowania, ktore zarazem rdznicujg wymagane
zadania wychowawcy. Pierwszym rodzajem jest wychowanie adaptacyjne, ktére
przyjmuje, ze dziecko trzeba przygotowac do petnienia rél spotecznych, a takze
do odtwarzania wzorcéw przekazanych przez tradycje, a takze przyswojenia obo-
wigzujacych w spoteczenstwie norm i zasad. Dziecko powinno stac sie jednostka
uspoteczniong, gotowa do wejscia w zycie spoteczne i przygotowang do prze-
dtuzenia istnienia owego systemu?!®, Drugim z wyrdznionych przez Zbigniewa
Zaborowskiego rodzajow wychowania jest wychowanie rekonstrukcyjne, ktérego
zadaniem jest przygotowanie dzieci do przebudowy systemu spotecznego, do
udoskonalania obecnie istniejacych systemow organizacyjnych i relacji spotecz-
nych. Celem tego rodzaju wychowania jest uksztattowanie w dziecku postaw
innowacyjnych, twdérczych oraz przygotowanie do samorozwoju i samodoskona-
lenia, a takze ksztattowa¢ ma wzajemne zaufanie!“,

110 Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku. Tom 3, M-O, E. Rézycka (red.), Wydawnictwo
Edukacyjne ,Zak”, Warszawa 2004, s. 549-550.

111 W. Okon, Nowy... op. cit., s. 466.

112 Cz. Kupisiewicz, Dydaktyka. Podrecznik akademicki, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”,
Krakow 2012, s. 226-227.

113 Z. Zaborowski, Psychospoteczne... op. cit., s. 10.

114 Ibidem, s. 10.
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Stefan Kunowski wymienia kilka rodzajow funkcji wychowawczych, do ktérych

zalicza:

e  znaczenie techniczne wychowania, ktére przygotowacé ma do pracy produk-
cyjnej i ksztatcenia zawodowego,

e  znaczenie kulturotwadrcze, polegajace na przekazaniu dorobku kultury kolej-
nym pokoleniom,

e  znaczenie biologiczne, ktore zaktada, ze zte wychowanie odbija sie na stanie
zdrowia dziecka,

e  znaczenie psychologiczne, dzieki ktéremu w procesie wychowania mozna
¢wiczy¢ myslenie, wolng wole, inteligencje i ksztattowac zainteresowania,

e  znaczenie patriotyczne, czyli wychowanie w mitosci do Ojczyzny,

e  znaczenie ekonomiczne, w celu wyrobienia nawyku oszczednoS$ci oraz wyz-
sze wydatnosci pracy,

e  znaczenie polityczne, na podstawie ktdrego dziecko mozna wychowaé do
agresji w stosunku do innych, bgdz tez do wspdtzycia pokojowego?®.

Wspdtczesne wychowanie ma na celu wszechstronny rozwdj cztowieka.

WSszystko, co jawi sie jako cecha wewnetrzna cztowieka jest zastugg wychowa-

nia. Zadaniem wychowania jest daé wyksztatcenie ludziom, przygotowac ich do

zycia, do rozumienia $wiata, zadowolenia z wykonywanej pracy, mitosci, przez co

staja sie szczesliwi'®,

3.4. Bledy napotykane w pracy wychowawczej nauczyciela wczesnej
edukacji

Btedy wychowawcze powstajg najczesciej w sytuacji, gdy ktérykolwiek z part-
nerow interakcji, czyli wychowaweca lub wychowanek, traci poczucie sprawczosci
oraz kontroli nad wydarzeniami. Oddziatywanie, ktére zachodzi pomiedzy nimi
zostaje zerwane lub relacja jest zaburzona. Nauczyciel probuje w takiej sytuacji
jg odtworzyé¢, co jest jednak niezwykle trudne, poniewaz dziecko traci wtedy
przekonanie o koniecznosci realizacji powierzonych mu zadan. Nieumiejetnosc
nawigzania kontaktu, wspétdziatania z dzieckiem tworzy dla obu stron sytuacje
trudng, a sposdb, w jaki wychowawca prébuje sytuacje te rozwigzaé, moze okazac
sie nieskuteczny, lub nawet btedny?’.

Wychowanie btedne to takie, ktére przynosi za sobg doswiadczenia nie-
zgodne z celem, a wiec zarazem zaburzajgce zatozony kierunek rozwoju. Btad

115 S, Kunowski, Podstawy wspdtczesnej pedagogiki, Wydawnictwo Salezjariskie, Warszawa
2004, s. 21-23.

116 Ibidem, s. 23.

117 A. Gurycka, Bfgd w wychowaniu, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1990,
s. 13-14.
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w wychowaniu to zatem sytuacja w zyciu wychowanka, ktéra jest niekorzystna
dla niego w skutkach, a wiec szkodliwa®?®,

Antonina Gurycka wyréznia btedy wychowawcze ze wzgledu na zachowanie
nauczyciela. Sa to:
e  ekstremalna emocjonalna akceptacja dziecka oraz ekstremalne odrzucenie
emocjonalne dziecka,
e nadmierna koncentracja na zadaniu dziecka oraz niedocenianie zadan
dziecka,
e nadmierna koncentracja na dziecku oraz nadmierna koncentracja na sobie!®°.

Wsrdd tych skrajnych bteddw, zwraca takze uwage na wystepowanie bteddéw
przejscia pomiedzy jednym a drugim. | tak wymienia btedy ,,zimne” , ktérymi
sg rygoryzm, obojetnosé¢, hamowanie aktywnosci, ,,ciepte” to uleganie, zaste-
powanie, idealizacja ucznia. Mozna takze wyrdzni¢ rygoryzm i agresje. Btedy
przeceniania dziecka to idealizacja, wyreczanie, btedy niedoceniania to eks-
ponowanie siebie, obojetnos$é. Autorka zaznacza wage niekonsekwencji jako
powaznego btedu wychowawczego!®.

118 Ibidem, s. 19.
119 Ibidem, s. 75.
120 Ibidem, s. 75-80.







Rozdziatl I1
problematyka i organizacja badan

W rozdziale przywotane bedg hasta i definicje, majacych nieodtgczny zwigzek
z metodologig badan. Mieczystaw tobocki ujmuje metodologie, jako nauke o regu-
tach i metodach postepowania badawczego wykorzystywanych w pedagogice.
W szczegdlnosci odnosi sie do prawidtowego ich realizowania podczas wszystkich
mozliwych faz organizowanego procesu badawczego?*. Wincenty Okon okre-
$la metodologie, jako ,,nauke o metodach dziatalnosci naukowej, obejmujacej
sposoby przygotowywania i prowadzenia badan naukowych oraz opracowania
ich wynikéw, budowy systeméw naukowych oraz utrwalanie w mowie i pismie
osiggnie¢ nauk”*??. Natomiast wedtug Stanistawa Nalaskowskiego metodologia
badan to nauka o dziatalnosci badawczej i jej rezultatach: pogladach, pojeciach,
hipotezach, ktéra obejmuje zaréwno czynnosci badawcze i wykorzystywane
metody, jak i efekty tych czynnosci oraz zwigzane z nimi kwestie semiotyczne!?,

1. Typologia badan pedagogicznych

Badania pedagogiczne to badania przebiegu ksztatcenia i wychowania, odwo-
tujgce sie do indywidualnych relacji pomiedzy nauczycielami i uczniami, a takze
do zaleznosci pozapersonalnych (o$wiatowych)?4,

WSrdd wielu typdw badan naukowych, najbardziej podkreslanym w literatu-
rze metodologicznej, jest ich podziat na badania jakosciowe i ilosciowe. Badania
jakosciowe polegaja na:

e  przeprowadzeniu analizy zjawisk poddanych badaniu,

e podkreslaniu w nich waznych czesci sktadowych,

e ujawnianiu dziatajgcych miedzy nimi powigzan i zaleznosci,
e  przedstawieniu ich struktury catosciowej,

e objasnianiu ich tresci lub petnionej przez nie roli'®.

121 M. tobocki, Wprowadzenie do metodologii badar pedagogicznych, Oficyna Wydawcza
,Impuls”, Krakow 1999, s. 14.

122 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2007,
s. 248.

123 S. Nalaskowski, Z metodologii badari pedagogicznych, Oficyna Wydawnicza MWN,
Olecko 1994, s.1.

124 W. Okon, Nowy sfownik pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2007, s.40.

125 K. Zegnatek, Metody i techniki stosowane w badaniach pedagogicznych, WSP TWP,
Warszawa 2008, s.34-35.
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Natomiast badania iloSciowe opieraja sie ilosciowym opisie i analizie, zjawisk,
procesow, faktow, zdarzen. Ich rezultaty przedstawione sg za pomocg odpowied-
nich wskaznikéw, wspotczynnikdw, wykresow, tabel. Ich najistotniejszg cecha jest
to, ze tematem badan ilosciowych moze byc¢ to, co da sie policzy¢ lub zmierzy¢t?,

Z kolei Tadeusz Pilch i Teresa Baumann wyrdzniajg klasyfikacje typologii badan
pedagogicznych ze wzgledy na cel, organizacje, przedmiot i procedure badan.
,Z punktu widzenia celu badan wyrdzniamy w pedagogice:

a) badania teoretyczne okreslane takze jako badania podstawowe,

b) badania eksperymentalne, zwane takze badaniami weryfikacyjnymi,

c¢) badania diagnostyczne z odmianami badan terapeutycznych
i prognostycznych”!?’,

Celem badan teoretycznych jest zbieranie wszelkiej teoretycznej wiedzy,
pozwalajgcej na konstruowanie uogdlnien, praw rozwoju i przeksztatcen bada-
nej rzeczywistosSci. Badania eksperymentalne polegajg na kontrolowaniu dziatan
czynnika, ktory jest celowo wdrozony do badanego uktadu lub czynnika, ktéry
wystepuje niezaleznie od badacza. Z kolei badania diagnostyczne maja na celu
objasnienie danego problemu lub przeszkody, co daje mozliwos¢ pozytywnej
zmiany ukazanego fragmentu rzeczywistosci *%.

Przedstawione badania maja charakter diagnostyczny.

Catos¢ badan, dla zachowania rzetelnosci, wymaga specyficznego toku orga-
nizacyjnego. Dlatego mozemy wyodrebnic:
a) badania zespotowe lub indywidualne,
b) badania terenowe,
¢) badania powtarzalne (panelowe), (wersja poprzeczna podtuzna),
d) badania eksperymentalne.

Badana zespotowe wykonywane sg zazwyczaj przez grupy badawcze, ktore
rozproszone sg po réznego rodzaju instytucjach, o specjalistycznych zadaniach
i komplementarnych sferach badawczych. Badania indywidualne zazwyczaj
prowadzone sg przez samotnego badacza, dziatacza naukowego, ktéry zespala
badania laboratoryjne lub terenowe z réznorodnymi czynnos$ciami dydak-
tycznymi. Badania terenowe majg swoj poczatek w tradycyjnej szkole badan
socjologicznych, podczas gdy zespoét ludzi otaczat badaniami pewien teren, $ro-
dowisko. Badania powtarzalne to specyficzny rodzaj badan, ktory opiera sie na
zatozeniach teoretycznych i do$é mozolnych dziataniach organizacyjnych. Badania

126 Ibidem, s.34-35.

127 T. Pilch, T. Baumann, Zasady badar pedagogicznych, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”,
Warszawa 2001, s.36.

128 Ibidem, s. 36.
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eksperymentalne to tworzenie nowych jakosci przez zamierzone wprowadzenie
czynnika eksperymentalnego®.

Niniejsze badania maja charakter indywidualny.

Kolejnym kryterium podziatu badan jest przedmiot naukowego poznania.
Poczatkiem owego rozrézniania sg dwa rodzaje pytan istniejgcych w logice, czyli
pytan rozstrzygniec oraz pytan dopetnien. Pierwsze z nich rozpoczynane sg par-
tykutg ,,czy” i zadajg odpowiedzi ,tak” lub ,nie”. Z kolei drugie rozpoczynane sg
od wyrazu ,,jak” badz podobnie i nie mogg by¢ one potraktowane odpowiedzig
tak definitywng, jak w przypadku pytan rozstrzygnieé, lecz umozliwiajg podanie
zréznicowanej odpowiedzi, nawet kontrowersyjnych°,

Biorgc pod uwage te dwa rodzaje pytan, mozemy rozrézni¢ dwa typy proble-
mow badawczych:

a) badania opisowe, ktére biorg pojedyncze zjawiska lun jednostkowe zda-
rzenia za przedmiot badan oraz, ktérych wyjasnienie jest jednoznaczne
b) badania wyjasniajace, ktore poszukujg miedzy innymi powigzan mie-
dzy wiasnosciami i zmiennymi. Sg one wzbogacone o zagadnienia problemowe
i zakres owej problematyki. Ponadto, badania majg charakter wielowatkowy,
poniewaz zaktadajg poszukiwanie réznorodnych mozliwosci wyjasnienia, szukajg
gtéwnych oraz wtérnych przyczyn, dominujacych i dopetniajacych?®.
Niniejsze badania majg forme opisowa.
Nastepnym rodzajem klasyfikacji badan, w ktérym za warunek podziatu przy-
jeto procedure badawczg, mozna rozréznic:
a) badania instytucji, gdzie dominujgcymi technikami sg badania dokumentdw,
zrédet, opisowe i rejestracyjne metody zbierania materiatu
b) badania zbiorowosci, w ktérych przewazajgcymi sg techniki kwestionariu-
szowe, skale, testy, eksperymentalne metody wywotywania reakgcji
¢) badania zjawisk i proceséw, gdzie przewazajg zabiegi statystyczne oraz son-
daze ankietowe!*2,

Przedstawione badania odnosz3 sie do zjawisk i procesow.
W pracy przyjeto forme indywidualng, opisowg, a takze obejmujaca zjawiska
i procesy. Wykorzystano w niej badania jakosciowe i ilo$ciowe.

129 Ibidem, s. 38—40.
130 Ibidem, s. 40.
131 Ibidem, s. 40-41.
132 Ibidem, s. 41.
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2. Przedmiot, cele i problemy badawcze

Zbigniew Skorny definiuje przedmiot badan naukowych, jako ,,okreslony zbiér
zjawisk, przedmiotdow lub osdb. Badania psychologiczne i pedagogiczne doty-
czg wybranej kategorii oséb okreslonej mianem populacji”*33. Natomiast T. Pilch
okreslit przedmiot badan, jako ,zadanie, ktére staje przed nami w momencie
uswiadomienia sobie koniecznosci przeprowadzenia badan empirycznych”3,
Kierujac sie przytoczonymi definicjami, przedmiotem niniejszych badan jest
pedagogiczna dziatalnos$¢ nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej majgca na celu
tagodzenie agres;ji u dzieci.

Pierwszg czynnoscig w postepowaniu badawczym jest wyznaczenie celu
badan. W szerokim znaczeniu jest nig che¢ do urozmaicenia wiedzy o ludziach,
zjawiskach lub przedmiotach, ktdre stajg sie przedmiotem postepowania badaw-
czego. Wedtug Alberta Maszke kazde badanie jest realizowane w okreslonym
przez badacza celu. Ukazuje on, ze ,,cel to upragniony, przypuszczalny stan rzeczy,
ktéry cztowiek chce w wyniku swoich dziatan uzyskac¢”!*. Jan Such twierdzi, ze
celem badan naukowych jest ,zdobycie wiedzy maksymalnie scistej, maksymalnie
pewnej, maksymalnie ogdlnej, maksymalnie prostej, o maksymalnej zawartosci
informacji”*3¢. Z powyzszych rozwazan wynika wiec, ze cel to koncowy wynik,
ktory badacz zamierza osiggng¢ w wyniku postepowania badawczego.

Z kolei Janusz Gnitecki wyrdznia trzy rodzaje celdw badan: teoretyczne, prak-
tyczne i poznawcze. ,, Cel teoretyczny jest zwigzany z podejmowaniem zadan
o charakterze teoretycznym, np. sporzgdzeniu teoretycznego modelu zajec
dydaktyczno-wychowawczych. Cel poznawczy jest powigzany przewaznie z opi-
sem, wyttumaczeniem i przypuszczaniem zjawisk pedagogicznych. Cel praktyczny
jest zwigzany z wykonywaniem zadan praktycznych i sprowadzac sie moze np. do
przygotowania wtasciwych dyrektyw pedagogicznych”%,

W zwigzku z przytoczonymi definicjami, mozna stwierdzié, ze w wyniku napisa-
nia niniejszej pracy zostanie osiggniety zaréwno cel teoretyczny, jak i poznawczy
oraz praktyczny. Cel poznawczy odnosi sie do zaznajomienia z dziataniami peda-
gogicznymi nauczycieli w zakresie tagodzenia zachowan agresywnych u dzieci
w wieku wczesnoszkolnym, na podstawie badan przeprowadzonych z nauczycie-
lami klas 1-3 szkoty podstawowej. Cel teoretyczny zwigzany jest ze stworzeniem
modelu dziatarh pedagogicznych nauczycieli tagodzacych zachowania agresywne

133 Z. Skorny, Praca magisterskie z psychologii i pedagogiki, WSiP, Warszawa 1984, s. 107.

134 T. Pilch, Zasady badan pedagogicznych, Warszawa 1995, s. 101.

135 A. Maszke, Metodologiczne podstawy badan pedagogicznych, Oficyna Wydawnicza
MWN, Olecko 1994, s. 20.

136 T. Pilch, T. Baumann, Zasady... op. cit., s. 23.

137 K. Zegnatek, Metody... op. cit., s.56.
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u dzieci uwzgledniajacy rézne aspekty postepowania nauczycieli. Natomiast uzy-
skanie celu praktycznego pozwoli na ustalenie okreslonych dyrektyw dotyczacych
dziatan nauczycieli majacych pozytywny efekt w tagodzeniu zachowan agresyw-
nych u dzieci w wieku wczesnoszkolnym.

Kolejnym krokiem w procedurze badawczej nastepujgcym po ustaleniu celu
badan, jest sformutowanie problemu badawczego, ustanawiajgcego szczegétowo
cel i obszar organizowanych badani. W ujeciu S. Nowaka ,,przedmiotem badan s3
rzeczy, obiekty i zjawiska, o ktérych w odpowiedzi na gtdwne pytanie dgzymy do
okreslenia twierdzen”!%,

Zdaniem M. tobockiego , problemy badawcze s3 to pytania, na ktore szukamy
odpowiedzi na drodze badan naukowych”**°. Na podstawie przytoczonych powy-
zej definicji okreslono problem gtéwny, wyznaczajgcy tok poszukiwan, na ktore
w badaniach nalezy znalez¢ odpowiedz:

Jakie dziatania pedagogiczne w zakresie tagodzenia zachowan agresywnych
dzieci, podejmuj3a nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej?

Nawigzujac do tego, iz praca ma charakter badan diagnostycznych, nie hipotez,
lecz definiujemy podstawowe pojecia mieszczgce sie w problemie gtéwnym:

,Dziatanie pedagogiczne — te formy pracy nauczyciela, ktére doprowadzajg
ucznia do putapu jego mozliwosci rozwojowych”4°,

Nauczyciel — prawidtowo wyszkolony specjalista do prowadzenia pracy dydak-
tyczno-wychowawczej (nauczajgcej) w instytucjach o$wiatowo-wychowawczych,
czyli w przedszkolach, szkotach, na kursach, a takze innych placéwkach poszkol-
nych lub pozaszkolnych*.

Agresja — kazdy przejaw zachowania, ktérego celem jest spowodowanie
szkody lub wyrzadzenie obrazen innej zywej istocie, ktéra motywowana jest do
tego, aby unikngc takiego traktowania*.

Dziecko — cztowiek w trakcie rozwoju — od narodzin do ukonczenia cyklu
wzrastania. Rozwaj fizyczny uwidacznia wzrost wagi i wysokosci ciata, usprawnia

138 A. Maszke, Metodologiczne... op. cit., s. 45.

139 M. tobocki, Metody badan pedagogicznych, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe,
Warszawa 1984, s.56.

140 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa
2008, s.155.

141 S. Wotoszyn, Nauczyciel — przeglqd historycznych funkcji, (w:) Encyklopedia pedagog-
iczna, (red.) W. Pomykato, Fundacja Innowacja, Warszawa 1993, s. 439.

142 definicje taka podaje B. Krahé, Agresja, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk
2006, s. 17 za R.A. Baron, D.R. Richardson, 1994.
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sie uktad kostno miesniowy, rozwijajg sie i dojrzewaja wszelkie narzady oraz ich
funkcje!®.

Klasa — to grupa ucznidw, zwykle w tym samym wieku, uczgcych sie we wspdl-
nym pomieszczeniu wedtug identycznego programu, i ktérzy prezentuja taki sam
stan zaawansowania w szkolnej karierze!#*,

Edukacja wczesnoszkolna — w polskim systemie oSwiatowym edukacja
wczesnoszkolna obejmuje pierwszg faze ksztatcenia ogélnego. Zajmuje sie ona
nauczaniem i wychowaniem dzieci w mtodszym wieku szkolnym(...) spetnia role
wprowadzajacg i usprawniajgcg do dalszej nauki'®®.

Aby zawezi¢ obszar poszukiwan badawczych, nalezy do wysunietego problemu
stworzy¢ definicje problemu gtéwnego, ktdra wyraza sie w sposdb nastepujacy:

Nauczyciele podejmujg dziatania pedagogiczne w zakresie tagodzenia zacho-
wan agresywnych dzieci klas 1-3, jezeli:

e  dostarczajg dzieciom réznego rodzaju wsparcia

rozwijaja u dzieci kompetencje spoteczne

egzekwuja normy i zasady zachowania uczniéw

stymulujg pozytywne relacje interpersonalne miedzy uczniami
stwarzaja dzieciom warunki korzystne dla rozwijania ich zainteresowan

Definicja problemu gtéwnego umozliwita szczegétowo okresli¢ obszar badanej
rzeczywistosci, a takze zajgc sie problemami szczegdétowymi. W przedstawione;j
pracy wygladajg one nastepujaco:

1. Jakiego rodzaju wsparcia dostarczajg nauczyciele dzieciom w wieku
wczesnoszkolnym?

2. Jakie kompetencje spoteczne rozwijajg nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej
podejmujacy dziatania pedagogiczne?

3. W jaki sposdb nauczyciele egzekwujg normy i zasady dotyczgce zachowania
uczniéw w wieku wczesnoszkolnym?

4. W jaki sposdb nauczyciele stymulujg pozytywne relacje interpersonalne
miedzy uczniami?

5. Jakiego rodzaju warunki, korzystne dla rozwijania zainteresowan dzieci,
stwarzajg nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej?

,Wsparcie — rodzaj interakcji spotecznej podjetej przez jedng lub dwie strony
w sytuacji problemowej, w ktérej dochodzi do wymiany informacji emocjonalnej
lub instrumentalne;j”4,

143 W. Okon, Nowy... op. cit., s. 91.

144 bidem, s.175.

145 R. Wieckowski, Edukacja wczesnoszkolna, (w:) Encyklopedia..., (red.) W. Pomykato, s. 169.

146 S. Kawula, Cztowiek w relacjach socjopedagogicznych, Wydawnictwo edukacyjne Akapit,
Torun 2004, s.59.
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»Kompetencje spoteczne — zdolnos¢, posiadanie niezbednych umiejetnosci do
tego, by wywrzeé pozgdany wptyw na innych ludzi w sytuacjach spotecznych”*,

Norma — oswiadczenie, informujace o warunkach postepowania w danej
sytuacji'®®.

,Zasady (dydaktyczne) — zasady nauczania, zasady ksztatcenia, ogdlne normy
postepowania dydaktycznego, ktérych przestrzegania umozliwia realizacje celow
szczegodtowych. (...) Zasady dydaktyczne odnoszg sie zaréwno do dziatalno$ci
nauczycieli (...) jak i uczniéw (...)"*.

»Zachowanie — ogét ztozonych i celowych reakcji, wystepujgcych pod wpty-
wem bodzZcédw otoczenia lub czynnikdéw wewnetrznych organizmu. Zachowanie
polega na przystosowaniu sie organizmu do warunkdw zewnetrznych oraz na
przystosowaniu srodowiska do wtasnych potrzeb osobnika®®.

Relacje interpersonalne — to kontakty miedzyludzkie, to metoda wyrazania
pomiedzy dwoma lub wiekszg iloscig partneréw interakcji postaw i uczuc. Relacje
skupiaja sie na obopdlnych stosunkach ich cztonkdw, dotyczacych pozytywnych
lub negatywnych zwigzkdw pomiedzy partnerami®?,

Zainteresowanie — jest to relatywnie state dgzenie cztowieka do zaznaja-
miania sie z otaczajgcym Swiatem, ktéra ma forme kierunkowej dziatalnosci
poznawczej o wyznaczonym nasileniu, ujawniajgca sie w wybidrczym nastawieniu
do otaczajgcych zjawisk!*2.

3. Zmienne i wskazniki

Nastepnym etapem wiasciwie zorganizowanej procedury badan, a réwnocze-
$nie nieodzownym jego sktadnikiem, jest wyznaczenie zmiennych oraz dobranie
do nich wtasciwych wskaznikéw.

Przeprowadzajac analize kazdego zdarzenia, zjawiska dgzymy do rozpoznania
charakterystycznych dla niego cech, jego pochodzenia i zakresu. Proces ten jest
nierzadko trudny i wieloczynnikowy, wiec niejednokrotnie zachodzi koniecznos$¢
rozpatrywania go w odrebnych stadiach, zwracajgc uwage na cechy, zespoty cech

147 M. Argyle, Psychologia stosunkéw miedzyludzkich, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2002, s.133.

148 W. Okon, Nowy... op. cit., s. 277.

149 Ibidem, s.484.

150 Ibidem, s. 480.

151). Bul, E. Ctapka, Uczenie sie interpersonalne, [w:] http://psychoterapiagrupowa.lepie-
jwidoczni.com/uczenie-sie-interpersonalne/ (data wejscia30.01.2013).

152 A. Gurycka, Rozwdj i ksztaftowanie zainteresowari, Wydawnictwa szkolne i pedagog-
iczne, Warszawa 1978, s.33.
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oraz ich rodzaje, ktdre w pdzniejszym czasie analizujemy, obserwujemy, opisu-
jemy. Wedtug T. Pilcha i T. Bauman ,,zdarzenie to suma ontologicznych faktéw
i przystugujacych im wtasciwosci, okolicznosci zas to warunki i cechy wywotujace
zdarzenie, towarzyszgce mu oraz spowodowane przez nie. W sumie to co daje
sie zaobserwowac w kazdym zdarzeniu lub zjawisku — to kilka podstawowych
cech konstruktywnych, ktore przyjeto sie w metodologii nazywaé zmiennymi”*3,
Natomiast zdaniem Z. Skornego zmienna to , kategoria zjawisk, ktérych wielkos¢,
intensywnos$¢, czestotliwos¢ wystepowania moze ulega¢ zmianom zaleznie od
réznych okolicznosci***. Zmienne wykorzystane w niniejszej pracy przedstawia
Tabela 1.

Tabela 1. Problemy i zmienne zastosowane w badaniach.

PROBLEMY ZMIENNE

Jakie dziatania pedagogiczne w zakresie
tagodzenia zachowan agresywnych dzieci,
podejmujg nauczyciele klas edukacji
wczesnoszkolnej?

1) Jakiego rodzaju wsparcia dostar-
czajg nauczyciele dzieciom w wieku
wczesnoszkolnym?

Dziatania nauczycieli fagodzace zacho-
wania agresywne u dzieci w wieku
wczesnoszkolnym.

Dostarczanie wsparcia dzieciom w wieku
wczesnoszkolnym przez nauczycieli.

2) Jakie kompetencje spoteczne rozwijajg
nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej
podejmujgcy dziatania pedagogiczne?

Rozwijanie kompetencje spotecznych
u dzieci klas 1-3 przez nauczycieli.

3) W jaki sposéb nauczyciele egzekwujg
normy i zasady dotyczgce zachowania
uczniéw w wieku wczesnoszkolnym?

Egzekwowanie norm i zasad zachowania
uczniéw w wieku wczesnoszkolnym przez
nauczycieli.

4) W jaki sposéb nauczyciele stymulujg
pozytywne kontakty interpersonalne mie-
dzy uczniami?

Stymulacja pozytywnych relacji inter-
personalnych miedzy uczniami edukacji
wczesnoszkolnej przez nauczycieli.

5) Jakiego rodzaju warunki, korzystne dla
rozwijania zainteresowan dzieci, stwarzajg
nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej?

Tworzenie przez nauczycieli warunkéw
korzystnych dla rozwijania zainteresowan
dzieci.

Zrédto: badanie wiasne

Okreslenie zmiennych wymaga ich dalszego sprecyzowania. Jest to kolejny
wymaog prawidtowego przygotowania toku badan pedagogicznych, wiec okreslenie

153 T. Pilch, T. Baumann, Zasady..., op. cit., s. 50.

154 Z. Skorny, Prace..., op. cit., s.48.
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na zasadzie jakich danych obserwowanych bedziemy zaswiadcza¢ o wystepowa-
niu oraz o wielko$ci nasilenia poszczegdlnych zmiennych zatem o dopasowaniu
precyzyjnie ustalonych wskaznikow dla zjawisk, czy proceséw poddanych bada-
niu. Mowi sie wtedy o wyodrebnieniu wskaznikéw'*®, a wiec przeprowadzeniu na
zmiennych tzw. operacjonalizacji. Wybdr wskaznika jest rownoczesnie zdefinio-
waniem zmiennej. Definiowanie zmiennych szczegétowych odbywa sie poprzez
definicje wskaznikowe. Stefan Nowak podaje, ze , wskaznik — to pewna cecha,
zdarzenie lub zjawisko na podstawie zajscia, ktédrego wnioskujemy z pewnoscig,
badz okreslonym prawdopodobieristwem, bgdz wreszcie z prawdopodobien-
stwem wyzszym od przecietnego, iz zachodzi zjawisko, ktére nas interesuje”*°®,
Rozrdznia nastepujace rodzaje wskaznikow:
1. empiryczne — pojawiajg sie w trakcie prezentacji przez nie zjawisk, ktére
mozna bez ktopotu i bezposrednio zaobserwowaé,
2. definicyjne — majg miejsce wtedy, gdy wynikaja z definicji zjawiska lub faktu
poddanego badaniu
3. inferencyjne — wystepujg w zjawiskach bezposrednio nieobserwowalnych
oraz nie nalezy do definicji badanych zjawisk.*’

W danej pracy skorzystano ze wskaznikdéw inferencyjnych, ktére formowac
beda wypowiedzi badanych w sytuacjach pytaniowych.

Tabela 2. Operacjonalizacja zmiennej globalnej ,Dziatania nauczycieli fagodzace zacho-
wania agresywne u dzieci w wieku wczesnoszkolnym”

Zmienne szczegétowe Definicje szczegotowe (dziatania nauczycieli) Wskazniki

Nauczyciele dostarczajg dzieciom w wieku wczesnosz-
kolnym wsparcia:

- Emocjonalnego ( daje komunikaty typu...)
e ,Bardzo Cie lubimy”

. e , Jeste$ nasz”
Dostarczanie wspar-

cia dzieciom w wieku | * Wszyscy Cig kochamy”

. - Pyt. 1
wczesnoszkolnym e ,Nie poddawaj sie” Y
przez nauczycieli. e Przytula dziecko
e Gfaszcze

- Wartosciujacego (mdwi...)
e ,Dzieki Tobie to osiggnelismy”
e Jestes kims$ znaczacym”

155 H. Muszynski, Wstep do metodologii pedagogicznej, PWN, Warszawa 1967, s.246.

156 S. Nowak, Metodologia badar socjologicznych, PWN, Warszawa 1970, s. 37.

157 M. tobocki, Wprowadzenie do metodologii badan pedagogicznych, Oficyna Wydawnicza
,Impuls”, Krakow 2003, s. 151-153.
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Dostarczanie wspar-
cia dzieciom w wieku
wczesnoszkolnym
przez nauczycieli.

e ,Jestes dla nas wazny”
e ,Trzymaj tak dalej”
- Instrumentalnego (dostarcza pomocy w zakresie...)
e QOrganizowania wsparcia materialnego
e \Wskazania formy leczenia
e Dozywienia dzieci
e Zaopatrzenia w odziez
- Informacyjnego
e Udziela rad
e Pomaga w ustaleniu drogi ksztatcenia

e Dostarcza informacji przydatnych do rozwigzania
problemu

¢ Daje porady towarzyskie

Pyt. 1

Rozwijanie kompe-
tencji spotecznych
u dzieci klas 1-3
przez nauczycieli.

Nauczyciele rozwijajg u dzieci kompetencje spoteczne,
jezeli:
—-» Rozbudzajg empatie (poprzez...)
e Pokazywanie dzieciom ilustracji obrazujgcych cier-
pienie innych ludzi
= Utrata bliskiej osoby
= Choroba
= Bezdomnosc
= Gtéd
= Wyszydzanie
= Samotnosé
¢ Organizowanie scenek dramowych (na temat...)
= Niepetnosprawnosci
= Cierpienia ludzi
= Problemdw rodzinnych
= Nieakceptacji
e Angazowanie dzieci w opieke nad zwierzetami

¢ Inicjujg sytuacje wymagajace wcielenia sie w sytu-
acje osoby poszkodowanej (przez...)

= Opowiadania pisemne
= Opowiadania ustne

= Wiersze

= Prace plastyczne

Pyt. 2, 3.
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Rozwijanie kompe-
tencji spotecznych
u dzieci klas 1-3
przez nauczycieli.

- Pozwalajg dzieciom odkrywaé reguty zwigzane
z rolami spotecznymi (poprzez...)

e Zabawy w role:
= Mamy
= Taty
= Policjanta
= Kierowcy
= Lekarza
= Ztodzieja
= Prezydenta
= Sprzedawcy

Pyt. 2, 3.

Egzekwowanie norm
i zasad zachowania
uczniow w wieku
wczesnoszkolnym
przez nauczycieli.

Nauczyciele egzekwujg normy i zasady zachowania
ucznidw, gdy:

—> Stosujg procedury dyscyplinujagce w przypadku ich
famania:

* Przypomnienie o obowigzujgcych zasadach

e Rozmowa po zajeciach

¢ Spokojne zwrécenie uwagi

e Upomnienie niewerbalne

e Wezwanie rodzicow

e Wpis do dzienniczka

e Podpisanie zobowigzania przez ucznia

* Przekazanie informacji do dyrektora szkoty
- Tworzg system kar za naganne zachowanie

¢ Nagana pisemna

¢ Wykonanie dodatkowych zadan lub prac na rzecz
szkoty:

= Wykonanie gazetki
= Sprzatanie klas
= Porzadki na boisku
= Przygotowanie dekoracji
e Czasowe pozbawienie prawa do:
= Udziatu w imprezach szkolnych

= Reprezentowania szkoty w konkursach
przedmiotowych

= Udziatu w zawodach i olimpiadach sportowych
= Wyjazdu na wycieczki szkolne
e Obnizenie oceny z zachowania

Pyt. 4,
5, 6.
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Egzekwowanie norm
i zasad zachowania
ucznidow w wieku
wczesnoszkolnym
przez nauczycieli.

- Nagradza za wtasciwe zachowanie:
e Udziela pochwaty ustnej na forum klasy
e Udziela pochwaty pisemnej
e \Wyrdznia ucznia na gazetce klasowej
* Przyznaje dyplom lub nagrode rzeczowg
e Wysyta list pochwalny do rodzicow

Pyt. 4,
5, 6.

Stymulacja pozy-
tywnych relacji
interpersonalnych
miedzy uczniami
edukacji wcze-
snoszkolnej przez
nauczycieli.

Relacje interpersonalne miedzy uczniami sg stymulo-
wane przez nauczycieli, gdy:

- Prowadzg rozmowy indywidualne i grupowe (na
temat...)

e Wartosci przyjazni w zyciu
e Stosunkdw panujgcych w klasie (zadaje dziecku
pytania typu...)
= Kogo lubisz?
= Z kim nie lubisz sie bawi¢?
= Kogo zaprositbys$ na urodziny?
= Zkim chciatbys$ mieszka¢ w pokoju na wycieczce?
= Z kim nie chciatbys siedzie¢ w tawce?
= Kogo wybratbys do druzyny na lekcji wychowania
fizycznego?
- Urzadzaja zabawy integrujace grupe (takie, jak...)

e Wspdlne spiewanie piosenek na powitanie

e Powitania réznymi czesciami ciata

e Poznawanie imion

e Tance animacyjne

e Autoprezentacje stowne lub plastyczne

-> Organizujg imprezy integracyjne (takie, jak...)

e Andrzejki

e Dzien Matki, Ojca

e Wigilia

e Dzien Babci i Dziadka

e Mikotajki

e Festyny

e Pikniki klasowe

Pyt. 7,
8,9.




131

Stymulacja pozy-
tywnych relacji
interpersonalnych
miedzy uczniami
edukacji wcze-
snoszkolnej przez
nauczycieli.

- Witaczajg ucznidw w realizowanie wspdlnych
przedsiewzieé:
e Sprzatanie $wiata
e Dekorowanie klasy
e Apele okolicznosciowe
e Konkursy
-> Organizujg sytuacje stymulujgce dzieci do rozmowy
e Dyskusje
¢ Prace zespotowe

- Ucza umiejetnosci nawigzywania pozytywnych kon-
taktéw z ludzmi (poprzez...)

¢ Inicjowanie sytuacji stymulujgcych do rozmowy
(na przyktad...)

= Dyskusji
= Pracy zespofowej

e Rozwijanie umiejetnosci komunikowania sie
w codziennych sytuacjach (takich jak...)

= Wyjscie do sklepu
= Pytanie o droge

= Pytanie o godzine
= Wizyta u dyrektora

e Nauke wtasciwej komunikacji niewerbalnej
W rozmowie sie z innymi (poprzez uczenie dzieci
odpowiedniej...)

= Postawy ciata
= Mimiki

= Stymulacji gtosu

Pyt. 7,
8, 9.

Tworzenie przez
nauczycieli warun-
kéw korzystnych dla
rozwijania zaintere-
sowan dzieci.

Nauczyciele organizujg dzieciom dobre warunki do
rozwijania zainteresowan, gdy:

- Stwarzajg okazje do zaangazowania ucznidw:
e Zawodach sportowych
e Scenkach teatralnych

e Konkursach przedmiotowych

Pracach plastycznych
e Wystgpieniach muzycznych

Pyt. 10,
11, 12,
13.
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- Prowadzg kotka zainteresowan:
e Matematyczne

Plastyczne

Jezyka polskiego
e Przyrodnicze
e Muzyczne
e Techniczne
- Organizuja spotkania z ludZmi majgcymi pasje,
zainteresowania:
¢ Kolekcjonerami
e Strazakami

Tworzenie przez ¢ Policjantami
nauczycieli warun-

kéw korzystnych dla ’ Sportowcam.| Pyt. 10,
rozwijania zaintere- | ° Naukowcami 11,12,
sowan dzieci. e Lekarzami 13.

e Stylistami
e Politykami

e Wolontariuszami
- Organizuja wyjscia poza szkote, ktére beda zrédtem

przezyc:

e Z00

e Muzeum

e Parku

e Teatru

e Opery

e Ogrodu botanicznego

e Instytucji panstwowych

Zrédto: badanie wtasne

4. Metody, techniki i narzedzia badawcze

Nastepnym stadium w odpowiednio przeprowadzonym procesie badaw-
czym jest dobranie metody, techniki i narzedzi badawczych. W ujeciu Alberta
Maszke metoda badawcza to ,,typowe i systematyczne mozliwosci groma-
dzenia, opracowania, analizy i wyjasniania danych empirycznych, stuzace




139

do zdobycia uzasadnionych odpowiedzi na stawiane pytania badawcze”?8,
Natomiast Mieczystaw tobocki wysuwa definicje, ze ,,metody sg zespotem zato-
zent odnoszacych sie do zamierzonych czynnosci uzytecznych w rozwigzaniu
ustalonych problemdw badawczych”*°. Z przytoczonych definicji mozna wysnu¢
whniosek, ze za metode ujmuje sie regularne gromadzenie informacji, schematy
konieczne dla udzielania odpowiedzi na postawione pytania badawcze. Kazda
z metod badawczych jest bezposrednio powigzana z realizujgcymi jg technikami.
W zwigzku z tym, mozna stwierdzié, ze metoda to zespdt technik badawczych,
przy czym technike badawcza rozumie sie jako sposéb realizacji metody, a wiec
grupe czynnosci wyznaczonych poprzez wybdér odpowiedniej metody badawczej
i przez nig uwarunkowanych.

Albert Maszke pisze o technice badawczej, ze jest to ,zespot konkretnych,
praktycznych czynnosci powigzanych z gromadzeniem materiatéw potrzebnych
do przeprowadzenia analizy i wysuwania na tym podtozu wnioskow i syntez”*¢°,
Przytaczajac definicje Mieczystawa tobockiego, technike badawczg rozumied
bedziemy, jako ,sprecyzowane sposoby realizowania planowanych badan.
Podporzadkowane sg one metodom badawczym, petnigc odnosnie nich stuzebna
role. Sg niejako ostatnim akordem wykorzystanej, metody badan, ktéra obejmuje
zazwyczaj kilka technik badawczych. Dlatego tez odpowiedni ich dobdr zalezy od
dobrego obeznania metody badan, do ktérej one nalezg”*®. Z analizy przytoczo-
nych definicji wynika, ze metody i techniki wzajemnie sie dopetniajg. Metoda to
pewien wszechstronny sposdb prowadzenia badan, z kolei technika uscisla ten
sposoéb, prowadzgc do zatozonej czynnosci.

Aby terminologie uzna¢ za kompletng, nalezy ustali¢ jeszcze pojecie narze-
dzia badawczego. Z definicji wynika, ze ,narzedziem badawczym jest przedmiot
stuzacy do wykonania wskazanej techniki badan. Narzedzie badawcze stuzy do
zbierania danych z badan”6?,

Marta Guzik metody, techniki i narzedzia klasyfikuje nastepujgco:

1. Metody badan:

¢ Monografia pedagogiczna

e Sondaz diagnostyczny

¢ Metoda eksperymentalna

¢ Metoda indywidualnych przypadkéw
2. Techniki badan pedagogicznych:

158 A. Maszke, Metodologiczne... op. cit., s. 112.
159 M. tobocki, Metody... op. cit., s. 27.

160 A. Maszke, Metodologiczne... op. cit., s. 153.
161 M. tobocki, Metody... op. cit., s. 10.

162 T. Pilch, T. Bauman, Zasady... op. cit., s. 72.




e Ankieta
e  Wywiad
e Obserwacja
e Technika szacowania (skale)
e Technika analizy dokumentéw
¢ Technika analizy wytworéw respondentéw
e Techniki socjometryczne
¢ Inwentarze osobowosciowe
3. Narzedzia badawcze:
e Kwestionariusze ankiet
e Kwestionariusze wywiadu
¢ Narzedzia obserwacji
e Narzedzia socjometrii
o Testy osiggniec szkolnych
e Test zadan niedokoriczonych163.

W przedstawionej pracy zastosowano sondaz diagnostyczny, jako gtdwng
metode. Metoda ta, zwana rowniez reprezentacyjng, umozliwia dotarcie do infor-
macji o licznych zbiorowosciach, dzieki badaniom opierajgcym sie na niewielkiej
prébie — zwanej préba reprezentacyjng. Sondaz diagnostyczny to metoda gro-
madzenia danych o zjawiskach, procesach, badz tez zdarzeniach, ktére majg
miejsce w Srodowisku spotecznym, ktérymi zainteresowany jest badacz, przez
sondowanie opinii i poglagddéw jednostek lub zbiorowosci spotecznych wybranych
ze sprecyzowanego punktu widzenia®®,

W podanej metodzie sondazu diagnostycznego postuzono sie technika
ankiety. Jest to technika badawcza, bazujgca na zbieraniu precyzyjnych infor-
macji, pogladdw, opinii, faktow poprzez odpowiedz pisemng. Zaktada, ze
respondent samodzielnie udziela odpowiedzi na pytania, ktére mieszczg sie
w kwestionariuszu®®,

Natomiast narzedzie badawcze wykorzystane w pracy to kwestionariusz
ankiety. Jego struktura nastawiona byta na uzyskanie mozliwie jak najbardziej
rzetelnej wiedzy, niezbednej do analizy badawczej. W kwestionariuszu znajduje
sie 13 pytan, kafeteria jest pdtotwarta (respondent ma mozliwos$¢ dopisac odpo-
wied? pod okresleniem ,inne”) oraz koniunktywna (respondent ma mozliwos¢
udzielenia wiecej niz jednej odpowiedzi). Zgromadzone dane zostaty poddane
analizie jakosciowej i ilosciowej. Precyzyjny dobér metody, techniki oraz narze-
dzia badawczego, umozliwit osiggniecie owego stadium badan.

163 M. Guzik, Podstawy metodologiczne prac promocyjnych, FSiBE, Warszawa 2005, s. 53—140.
164 A. Maszke, Metodologiczne... op. cit., s. 172.
165 M. Guzik, Podstawy... op. cit., s. 68—69.
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5. Charakterystyka obszaru badawczego i przebieg badania

Badania zrealizowane zostaty w okresie od lutego do marca 2013 roku na tere-
nie miasta Szczecina i Zmigrodu, a takze na terenie wsi Zabéw oraz Mielecin.
Przeprowadzenie badan odbyto sie bez bezposredniej obecnosci ankietera. Kazdy
respondent zostat poinformowany o catkowitej animowosci, a takze o fakcie
gromadzenia biezgcych informacji wytagcznie do celéw badawczych niniejszej
pracy. Jako narzedzie badawcze wykorzystano kwestionariusz ankiety, ktory
dobrowolnie wypetniaty osoby, majgce wyksztatcenie pedagogiczne oraz bedace
aktywnymi zawodowo nauczycielami edukacji wczesnoszkolne;j.

W charakterystyce wyrézniono ptec oraz wiek badanych.

Tabela 3. Badania wedtug pfci

Lp. Pte¢ N %
1 Kobiety 14 87.50
2 Mezczyini 2 12,50
Ogodtem 16 100

Zrédto: opracowanie wiasne

W badaniach wzieta udziat reprezentatywna grupa osob, ktéra sktadata sie
z 2 mezczyzn i 14 kobiet. Zauwazy¢ mozna, ze w badanej grupie dominuje ptec
zenska. Informacje na temat ptci respondentéw obrazuje tabela nr 3.

Tabela 4. Badania wedtug wieku

Wiek N %
Od 23 do 30 lat 5 31,25
Od 31 do 40 lat 3 18,75
Od 41 do 50 lat 8 50,00
Powyzej 50 lat 0 0,00
Ogétem 16 100,00

Zrédio: opracowanie wiasne
Rozktad wiekowy w grupie objetej badaniami jest zréznicowany. Najwieksza
grupe badanych stanowia osoby w przedziale wiekowym od 41 do 50 lat, a ich
liczba wynosi 50 % wszystkich respondentoéw, kolejny przedziat obejmuje osoby
w wieku od 23 do 30 lat, w ktérym znalazto sie 31,25 % badanych. Najmniej
liczng grupe stanowig osoby, ktdrych wiek wynosi od 31 do 40 lat i obejmuje ona
18,75 % wszystkich respondentéw. W badaniach nie wzieta udziatu zadna osoba




142

powyzej 50 roku zycia. Z informacji zgromadzonych na temat wieku nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej, wywnioskowaé mozna, ze nie ma zasady dotyczgcej
wymogu wiekowego dla danego zawodu.

Uzyskane dane zostaty rozdzielone oraz poddane analizie ilosciowej adekwat-
nie do problematyki badawczej niniejszej pracy. Wyniki przeprowadzonych badan
oraz wysnute wnioski zostang przedstawione w czesci empirycznej pracy.




Rozdziatl 111
Pedagogiczne dzialania nauczycieli w zakresie
lagodzenia zachowan agresywnych u dzieci w wieku
wczesnoszkolnym w swietle badan wlasnych

Niniejszy rozdziat zwigzany jest z analizg nagromadzonych wynikéw badan,
ktdre przeprowadzone zostaty w grupie nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej.
Uzyskane wyniki odnoszg sie do poznania rodzajow dziatan pedagogicznych,
ktére w opinii nauczycieli stosowane sg przez nich w celu tagodzenia zachowac
agresywnych u dzieci w wieku wczesnoszkolnym.

Aby zapobieganie byto skuteczne, powinno tgczyc sie bezposrednio z dziatalno-
$cig zapobiegajaca wszelkim negatywnym wptywom, ktére mogg zagrozic¢ dziecku
lub nawet duzo wczes$niej, przez wzmocnienie odpornosci dziecka na dane
wptywy, a przede wszystkim poprzez tagodzenie lub powstrzymanie negatywnych
wptywow. Konieczna jest integracja pracy na dwdch obszarach: w srodowisku
dziecka oraz bezposrednio z dzieckiem. Aby profilaktyka byta skuteczna, musi
by¢ organizowana na szerokga skale*®®.

1. Dostarczanie wsparcia dzieciom w wieku wczesnoszkolnym
przez nauczycieli

Wsparcie jako proces jest wykorzystywane w bardzo wielu réznych dziedzi-
nach zycia i jest réwniez nieodtgczne w obszarze wychowania dzieci. Wsparcie
spoteczne to wedtug Stanistawa Kawuli okreslone czynnosci jednych ludzi wobec
innych jednostek. Méwi sie takze o wsparciu spotecznym jako dziatanie ukierun-
kowane na okreslone jednostki lub zbiorowosci, ktére znalazty sie w trudnym
potozeniu, spowodowanym czynnikami wewnetrznymi lub zewnetrznymi®’,

Autor okresla cechy dobrego nauczyciela, ktdry potrafi udzieli¢ odpowiednie;j
pomocy oraz umocnic sity drzemigce w uczniu. Nauczyciel taki powinien:
e warunkowo aprobowac zachowania i ich konsekwencje u ucznia, ktéry jest
objety pomocg, dzieki czemu moze on stawiaé uczniowi okreslone wyma-
gania i oczekiwac ich spetnienia,

166 J. Grochulska, Agresja... op. cit, s. 120.
167 E. Marynowicz-Hetka, Pedagogika spoteczna. Podrecznik akademickitom 1, Wydawnictwo
Naukowe PWN, Warszawa 2006, s. 70.
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bezwarunkowo akceptowac ucznia, ktéremu jest udzielana pomoc, co spra-
wia, Zze ucznia i nauczyciela wigze relacja bliskosci i zaufania,

potrafi¢ pobudzi¢ w uczniu wiare we wtasne sity, do aktywnosci oraz by¢
przy uczniu w sytuacjach trudnych,

tworzy¢ w szkole sytuacje, w ktorych uczen objety wsparciem moze wykazaé
sie aktywnoscig wtasng'e®,

W literaturze naukowej wymienia sie najczesciej piec¢ gtéwnych form wsparcia,

ktorymi sa:

1. wsparcie emocjonalne, ktdre opiera sie na dawaniu komunikatéw niewer-
balnych oraz werbalnych,

2. wsparcie wartosciujace, polegajgce na przekazywaniu komunikatow typu:
,dzieki Twojej pomocy udato nam sie to osiggnac”,

3. wsparcie instrumentalne, ktore polega na dostarczaniu jednostce konkretnej
pomocy,

4. wsparcie informacyjne, ktére ma na celu udzielanie réznego rodzaju rad,

5. wsparcie duchowe, ktére ma miejsce w sytuacji, gdy jednostka lub grupa

spoteczna pozostaje w sytuacji trudnej, pomimo wczesniejszego udzielenia
innych form wsparcia®®.

Niewatpliwie wsparcie udzielane dzieciom przez nauczycieli wczesnej edukacji
jest bardzo wazne w procesie wychowania i pozytywnie wptywa na tagodzenie

ich
cia

agresywnych zachowan, dlatego, by dowiedziec sie, jakiego rodzaju wspar-
nauczyciele udzielajg najczesciej, zadano pytanie: Jakiego rodzaju wsparcia

dostarcza Pan/Pani dzieciom w wieku wczesnoszkolnym najczesciej, aby ztagodzic¢
ich agresywne zachowania? Uzyskane wyniki iloSciowe przedstawiono w Tabeli 5.

Tabela 5. Wsparcie udzielane przez nauczycieli dzieciom w wieku wczesnoszkolnym

w celu tagodzenia agresywnych zachowan

Badani N=16

Lp KATEGORIE Kobieta Meiczyzna Ogotem

L % L % L %

EMOCJONALNEGO:

1 ,Bardzo Cie lubimy” 8 50,00 2 12,50 10 62,50
2 ,Jestes nasz” 2 12,50 1 6,25 3 18,75
3 ,Wszyscy Cie kochamy” 1 6,25 1 6,25 2 12,50
4 ,Nie poddawaj sie” 7 43,75 1 6,25 8 50,00

168 S. Kawula, Pedagogika spoteczna. Dokonania — aktualnos¢ — perspektywy, Wydawnictwo

Adam Marszatek, Torun 2002, s. 126.

169 Ibidem, s. 128.
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5 Przytulanie dziecka 4 25,00 1 6,25 5 31,25
6 Gtaskanie 6 37,50 2 12,50 8 50,00
WARTO§CIUJACEGO:

7 »Dzieki Tobie to 2 | 1250 | 1| 625 3 | 1875

osiggnelismy
,Jestes kims$ znaczgcym” 1 6,25 1 6,25 2 12,50
,Jestes dla nas wazny” 8 50,00 1 6,25 9 56,25
10 »Trzymaj tak dalej” 9 56,25 2 12,50 11 68,75
INSTRUMENTALNEGO:
1 Orgamzowa.nle wsparcia 5 31,25 1 6.25 6 3750
materialnego
12 | Wskazanie formy leczenia 1 6,25 1 6,25 2 12,50
13 Dozywianie dzieci 4 25,00 1 6,25 5 31,25
14 Zaopatrzenie w odziez 3 18,75 1 6,25 4 25,00
INFORMACYINEGO:
15 Udzielanie rad 12 75,00 2 12,50 14 87,50
16| Pomaganie w ustaleniy 4 25,00 1 6,25 5 | 31,25
drogi ksztatcenia
Dostarczanie informacji
17 | przydatnych do rozwigzania 8 50,00 2 12,50 10 62,50
problemu
18 Dawanie porad 2 12,50 2 | 1250 | 4 | 2500
towarzyskich

Wyniki nie sumuja sie do 100, poniewaz pytanie byto pytaniem wielokrotnego wyboru
Zrédto: badania wiasne

Wyniki przedstawione Tabeli 5 obrazuja, ze najczesciej wybierang kategorig
odpowiedzi pod wzgledem wsparcia udzielanego przez nauczycieli dzieciom
w wieku wczesnoszkolnym, jest kategoria udzielania wsparcia informacyjnego.
Znaczna wiekszos¢ ankietowanych (87,50%) udziela dzieciom réznego rodzaju
rad. Tan rodzaj dziatania jest niezmiernie wazny w procesie wychowania dzieci,
poniewaz zwracajg sie one do swojego nauczyciela z prosbg o udzielenie radu
dotyczacej, np. tego, co maja zrobi¢ w sytuacji dylematu, badz konfliktowej, czy
tez z pytaniem o jego opinie na dany temat.

Ponad potowa badanych wskazuje na dostarczanie informacji przydatnych do
rozwigzania problemu. Wskazuje to na niewatpliwy autorytet, jakim jest nauczy-
ciel w oczach ucznia. Dziecko bez wahania dzieli sie z nim swoimi problemami
i oczekuje od niego rad oraz przede wszystkim szczerosci.
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Najmniej aprobowanymi odpowiedziami w tej kategorii s3 pomaganie w usta-
leniu drogi ksztatcenia oraz dawanie porad towarzyskich. Pierwszg w tych
odpowiedzi udzielito 31,25% respondentéw, z kolei druga zaledwie 25,00%.
Wyniki te oznaczaé mogg, ze nauczyciele nie chcg wnika¢ w sprawy prywatne
ucznia, ktére ich nie dotyczg, a nalezg do zakresu dziatan rodzicow.

Druga najbardziej popularng kategorig dziatan nauczycieli w zakresie wsparcia
dzieci jest udzielanie wsparcia emocjonalnego. Nauczyciele stosujg w tym aspek-
cie rézne rodzaje czynnosci niewerbalnych oraz wsparcie werbalne.

Znaczna wiekszos¢ badanych nauczycieli deklaruje, ze emocjonalnie wspiera
uczniow, méwiac ,,Bardzo Cie lubimy”. Nieco mniej, bo potowa respondentéw
glaszcze dzieci i stosuje wzmocnienia w postaci stéw ,,Nie poddawaj sie”. Wsparcie
w postaci przytulania dziecka stosuje co trzeci ankietowany. Najmniej odpowie-
dzi zostato udzielonych w kategoriach ,,Jeste$ nasz”, ktérg zadeklarowato 18,75%
badanych oraz ,,Wszyscy Cie kochamy” wskazat co dziesigty ankietowany (12,50%).

Ukazany rozktad odpowiedzi wskazywac¢ moze, ze nauczyciele nie chcg sie
zbytnio angazowaé w zycie emocjonalne dzieci, poniewaz dwie ostatnie katego-
rie, wybierane najrzadziej, mogtyby powodowac zbyt duzy zwigzek emocjonalny
pomiedzy uczniem a nauczycielem, badz, co bardziej prawdopodobne, przywig-
zanie ucznia do nauczyciela.

Kolejng kategorig odpowiedzi, réwnie popularng jest udzielanie wsparcia war-
tosciujgcego. Najczesciej wybierang mozliwoscig jest wartosciowanie dziecka
stowami ,Trzymaj tak dalej” (68,75%). Jest to niewatpliwie réwniez forma
wzmocnienia stosowana przez nauczycieli w celu podtrzymania aktywnosci
dziecka lub zmotywowania go do dalszej pracy.

Nieco ponad potowa nauczycieli deklaruje, ze méwi do dzieci ,,Jestes dla nas
waziny”. Jest to sposdb podniesienia jego samooceny oraz przede wszystkim
umochnienia wiary we wfasne mozliwosci.

Dwiema najrzadziej wybieranymi odpowiedziami sg wartosciowanie w postaci
stéw ,,Dzieki Tobie to osiggnelismy” (18,75%) oraz ,Jeste$ kim$ znaczacym”
(12,50%). Najmniejsza liczba odpowiedzi moze wskazywac na niecheé nauczycieli
do zbytniego wartosciowania, bagdz faworyzowania danego ucznia.

Ostatnig, najmniej aprobowang kategorig odpowiedzi okazato sie udzielnie
wsparcia instrumentalnego dzieciom. Jedynie niemal potowa ankietowanych
(37,50%) organizuje wsparcie materialne. 31,25% nauczycieli deklaruje dozy-
wianie dzieci, 25,00% zaopatruje je w odziez, a dwdch respondentéw udziela
wsparcia instrumentalnego w postaci wskazania formy leczenia.

Taki uktad odpowiedzi moze wynika¢ z faktu wybiegania tych dziatan poza
zakres zadan i obowigzkéw nauczyciela edukacji wczesnoszkolne;j.
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Na podstawie powyzszych danych stwierdzi¢ mozna, ze udzielanie réznego
rodzaju wsparcia dzieciom przez nauczycieli klas 1-3 jest nieodzowng czescig
procesu wychowania. Dziatania te pozytywnie wptywajg na rozwdj emocjonalny
uczniéw, posiadanie godnej i dobrej pozycji w spotecznosci klasowej i szkolnej
oraz umachniajg wiare we wtasne sity. Nauczyciele pomagajg uczniom w roz-
wigzywaniu problemoéw, mozliwe, ze réwniez sporéw, co sprzyja niwelowaniu
zachowan agresywnych dzieci.

2. Rozwijanie kompetencji spolecznych u dzieci klas 1-3 przez
nauczycieli

W literaturze naukowej istnieje bardzo wiele definicji kompetencji spotecznych.
Halina Sowinska zaznacza, ze czesto sprowadza sie ona do:
1. zdolnosci zachowania sie w sytuacjach spotecznych,
2. posiadania swiadomosci i rozumienia zjawisk, zwigzanych z relacjami inter-
personalnymi i grupowymi, wystepujgcymi w spoteczenstwie,
3. umiejetnosci bardziej specyficznych, np. umiejetnosci dotgczenia sie do
grupy lub nawigzywania przyjazni,
4. rozumienia kompetencji spotecznych jako skutkow spotecznych zachowan'’®,
Autorka wyrdznita takze wiele elementdw sktadajgcych sie na kompetencje
spoteczne. Do podstawowych zaliczyta postrzeganie spoteczne, czyli umie-
jetnos¢, ktdra warunkuje zdolnos¢ wyodrebnienia z otoczenia przedmiotow,
zdarzen, czy tez osdb, z ktérymi wymagane jest wejscie w interakcje; umiejetnosc
postrzegania problemdw spotecznych oraz dojrzatos¢ do wziecia udziatu w ich
rozwigzaniu; swiadomos$¢é wymagan ze strony otoczenia, a takze wykonywanych
rél spotecznych; zdolno$¢ do nawigzywania i podtrzymania kontaktéw spotecz-
nych, umiejetnosé¢ wspotpracy przy realizacji grupowych dazen, predyspozycje do
doswiadczania uczué spotecznych, zdolnos¢ do prognozowania skutkéw wtasnych
zachowan, umiejetnos¢ diagnozowania zachowan i zdarzen w znaczeniu moral-
nym oraz umiejetnos¢ utrzymania wtasnej autonomii*’*

Prawidtowy rozwéj kompetencji spotecznych u dzieci w wieku wczesnosz-
kolnym, pozytywnie wptywa na ich funkcjonowanie w spoteczenstwie dzieki
umiejetnosci empatii oraz znajomosci podstawowych rél spotecznych.

170 H. Sowinska, Rozwdj kompetencji spotecznych dziecka na etapie edukacji wczesnoszkol-
nej, (w:) Dziecko w szkolnej rzeczywistosci. Zatozony a rzeczywisty obraz edukacji elemen-
tarnej, H. Sowinska (red.), Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Adama Mickiewicza,
Poznan 2011, s. 272.

171 Ibidem, s. 273-274.
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Dlatego celem przedstawionych badan jest uzyskanie informacji na temat spo-
sobéw rozwijania kompetencji spotecznych u dzieci w wieku wczesnoszkolnym
przez nauczycieli. Tabela 6 obrazuje odpowiedzi, ktére udzielili respondenci na
pytanie: W jaki sposob rozbudza Pan/Pani empatie u dzieci?

Tabela 6. Rozbudzanie empatii u dzieci

Badani N=16
Lp KATEGORIE Kobieta Meiczyzna Ogétem
L % L % L %
Pokazywanie ilustracji przedstawiajgcych cierpienie innych ludzi:
1 Utrata bliskiej osoby 6 37,50 1 6,25 7 43,75
2 Choroba 7 43,75 0 0,00 7 43,75
3 Bezdomnos¢ 4 25,00 0 0,00 4 25,00
4 Gtod 5 31,25 0 0,00 5 31,25
5 Wyszydzanie 5 31,25 0 0,00 5 31,25
6 Samotnosé 6 37,50 0 0,00 6 37,50
7 Niepetnosprawnos¢ 1 6,25 0 0,00 1 6,25
8 Niedostatek materialny 1 6,25 0 0,00 1 6,25
Organizowanie réznych tematycznie scenek dramowych:
9 niepe?sxijzraacvsnoéci 8 20,00 ! 6,25 9 26,25
10 | Natemat cierpienia ludzi 7 43,75 1 6,25 8 50,00
17| Mowiace o problemach |, 43,75 1 6,25 8 | 50,00
rodzinnych
12 Ukazujace nieakceptacje 7 43,75 1 6,25 8 50,00
Angazowanie dzieci w opieke nad zwierzetami:

13| Oﬁ?f;:‘:;’:::i::iz:i;mi 11| 6875 | 2 | 1250 | 13 | 81,25

Inicjowanie sytuacji wymagajacych wcielenia sie w sytuacje osoby poszkodowanej:
14 Opowiadania pisemne 5 31,25 0 0,00 5 31,25
15 Opowiadania ustne 10 62,50 0 0,00 10 62,50
16 Wiersze 6 37,50 0 0,00 6 37,50
17 Prace plastyczne 11 68,75 1 6,25 12 75,00
18 Piosenki 1 6,25 0 0,00 1 6,25
19 Teatrzyki 1 6,25 0 0,00 1 6,25

Wyniki nie sumujg sie do 100, poniewaz pytanie byto pytaniem wielokrotnego wyboru
Zrédto: badania wtasne
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Z analizy wynikéw badania wynika, ze w celu rozbudzania empatii u dzieci
w wieku wczesnoszkolnym, nauczyciele najczesciej angazuja dzieci w opieke
nad zwierzetami. Wariant ten uzyskat 68,75% odpowiedzi. Kolejng najczesciej
wybierang kategorig odpowiedzi jest ta dotyczaca inicjowania sytuacji wyma-
gajacych wcielenia sie w sytuacje osoby poszkodowanej, w ktdrej najczesciej
nauczyciele organizujg prace plastyczne (68,75%) i opowiadania ustne (62,50%),
rzadziej wiersze i opowiadania pisemne, ktore uzyskaty kolejno 37,50% oraz
31,25% odpowiedzi. Dwoje ankietowanych udzielito w tej kategorii odpowie-
dzi inne, ktérymi sg organizowanie teatrzykéw oraz piosenek. Niemata liczba
nauczycieli wybierata takze odpowiedzi dotyczgce organizowania scenek dra-
mowych. Potowa badanych aranzuje scenki dotyczace niepetnosprawnosci,
a nieco mniej niz potowa (43,75%) — na temat cierpienia innych ludzi, mowigce
o problemach rodzinnych oraz ukazujgce nieakceptacje. Najrzadziej wybierang
kategorig odpowiedzi okazata sie ta, rozwijajgca empatie poprzez pokazywanie
ilustracji przedstawiajacych cierpienie innych ludzi. 43,75% badanych pokazuje
uczniom ilustracje obrazujgce chorobe, nieco mniej, bo 37,50% ukazujace utrate
bliskiej osoby oraz samotnos¢, najmniejszg liczbe odpowiedzi uzyskaty warianty
przedstawiajace gtéd i wyszydzanie (po 31,25% odpowiedzi) oraz bezdomnosé
(25,00%). Ankietowani udzielili dwéch odpowiedzi w kategorii inne. Dotyczyty
one pokazywania ilustracji obrazujgcych niepetnosprawnosc¢ oraz niedostatek
materialny i uzyskaty po 6,25%.

Z przedstawionych danych, mozna wnosi¢, ze wiekszos¢ nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej prowadzi dziatania majace na celu rozbudzenie empatii u swoich
uczniéw, co powodowac ma zmniejszenie liczby aktéw agresji u dzieci.

Aby uzyskaé wiecej danych na temat rozwijania kompetencji spotecznych
u uczniow, zadano nauczycielom pytanie: Czy organizuje Pan/Pani dzieciom
zabawy w role? Celem postawienia takiego pytania byto sprawdzenie, jaki pro-
cent nauczycieli uczy dzieci wykonywania réznego rodzaju rdél spotecznych,
ktérych prawidtowe realizowanie bedzie umiejetnoscig niezbedng w dalszym ich
zyciu. Odpowiedz na pytanie przedstawione zostato w Tabeli 7.

Tabela 7. Organizowanie dzieciom zabaw w role

KATEGORIE Kobieta Meiczyzna Ogoétem
ODPOWIEDZI | % | % | %
Tak 13 81,25 2 12,50 15 93,75
Nie 1 6,25 0 0,00 1 6,25
OGOLEM 14 100 2 100 16 100

Zrédto: badanie wiasne
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Rozktad odpowiedzi na pytanie Czy organizuje Pan/Pani dzieciom zabawy
w role? ukazuje, ze prawie wszyscy badani (93,75%) organizujg dzieciom zabawy
w role, a jedynie jedna osoba, ktdra reprezentuje 6,25% wszystkich odpowiedzi
nie organizuje dzieciom takich zabaw.

Na podstawie przyblizonych wynikéw badan stwierdzi¢ mozna, ze nauczyciele
edukacji wczesnoszkolnej w celu rozwijania kompetencji spotecznych u swoich
ucznidw, organizujg im zabawy w role.

Aby przedstawi¢ najczesSciej urzgdzane zabawy, zadano nauczycielom, ktérzy
w poprzednim pytaniu zadeklarowali organizowanie dzieciom zabaw w role,
nastepujace pytanie: Jakie role petnig dzieci podczas zabawy?, uzyskane wyniki
obrazuje Tabela 8.

Tabela 8. Role petnione przez dzieci podczas zabawy

Badani N=15
Lp KATEGORIE Kobieta Mezczyzna Ogotem
L % L % L %

1 Mama 12 80,00 1 6,66 13 86,66
2 Tata 11 73,33 1 6,66 12 80,00
3 Policjant 8 53,33 0 0,00 7 53,33
4 Kierowca 3 20,00 1 6,66 4 26,66
5 Lekarz 9 60,00 1 6,66 10 66,66
6 Ztodziej 8 53,33 0 0,00 8 53,33
7 Prezydent 1 6,66 0 0,00 1 6,66
8 Sprzedawca 8 53,33 0 0,00 8 53,33
9 Dziecko 1 6,66 0 0,00 1 6,66
10 Pacjent 1 6,66 0 0,00 1 6,66

Wyniki nie sumujg sie do 100, poniewaz pytanie byto pytaniem wielokrotnego wyboru
Zrédto: badania wiasne

Z powyzszych danych wynika, ze ponad potowa zaproponowanych odpowiedzi
uzyskata 53,33% i wiecej. Najwiekszg popularnoscia cieszyty sie odpowiedzi doty-
czace organizowania zabaw w role mamy i taty, ktére uzyskaty kolejno 86,66%
i 80,00%. S3 to dwie podstawowe role, ktére kazde dziecko bedzie petnito w doro-
stym zyciu. Bez watpliwosci, wiec pozostaje fakt, ze kazdy nauczyciel powinien
aranzowac dzieciom takiego typu zabawy.

Nieco mniejszg aprobate zdobyta kategoria zabawy w lekarza. T3 odpo-
wiedZ wyrdznito 66,66% ankietowanych. Doktadnie potowa badanych wybrata
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policjanta, ztodzieja oraz sprzedawce. Najmniejszg aprobate zyskaty odpowiedzi:
kierowca (26,66%) oraz prezydent (6,66%). Ponadto, w odpowiedziach znala-
zty sie dwie propozycje w kategorii ,,inne”, ktére dotyczg organizowania zabaw
w dziecko oraz pacjenta i kazda z nich stanowi 6,66% odpowiedzi. Zabawy, w kté-
rych dzieci odgrywaja role pracownika danego zawodu, sg niewatpliwie zrédtem
bogatej wiedzy oraz mogg stanowic¢ niezaprzeczalng pomoc w wyborze dalszej
drogi ksztatcenia.

Zgromadzone wyniki badan wyraZnie obrazuja, ze nauczyciele wczesnej eduka-
cji stosujg szereg dziatan, ktére majg rozwijaé u uczniow kompetencje spoteczne,
co pozytywnie wptywa na ich dalsze zycie jako aktywnego cztonka spoteczen-
stwa. Dzieki rozwijaniu empatii u dzieci oraz uczeniu ich petnienia okreslonych
rél spotecznych, pewne jest, ze poradzg sobie w dorostym zyciu. Dzieki tym umie-
jetnosciom dziecko bedzie potrafito obdarzy¢ zaufaniem inng osobe, stworzyé
pozytywne relacje oraz uwrazliwi sie na uczucia innych oséb, co niewatpliwie
wptynie na zmniejszenie czestosci wystepowania aktow agresji .

3. Egzekwowanie norm i zasad zachowania uczniow w wieku
wczesnoszkolnym przez nauczycieli

Swiadomos¢ istnienia norm i zasad, przyjecie ich przez dziecko jako wtasnych
oraz zdolnos$¢é zachowania sie w zgodzie z nimi w réznorodnych sytuacjach to
istotny element kompetencji spotecznych. W wieku wczesnoszkolnym doskonala
sie umiejetnosci zapoczatkowane juz w przedszkolu, ktére dotyczg proponowa-
nia wtasnych pomystéw i rezygnowania z nich bez zalu, a takze przyjmowania
propozycji uczestnika zabawy. Dzieci poznajg swoje oczekiwania i wchodzg
w bliskie zwigzki z réwiesnikami. W szkole podstawowej normy i zasady zacho-
wania zwigzane sg juz nie tylko z zabawa, ale przede wszystkim z realizacjg zadan
edukacyjnych oraz organizacja zycia w szkole. Dziecko wchodzac z interakcje
z réwiesnikami oraz nauczycielami, uzyskuje od nich zwrotne informacje, na
podstawie ktorych dowiaduje sie jakie zachowania sg przez nich akceptowane,
a jakie dezaprobowane. Wszystkie te sytuacje skutkujg tym, ze dziecko uswia-
damia sobie, ze w zyciu spofecznym istniejg dane normy oraz zasady i powoli
odkrywa ich sens?’2,

Mieczystaw tobocki okresla, w jaki sposdb nalezy utrzymywac karnosé wsrod
uczniow. Wymienia on trzy rodzaje karnosci: zewnetrzng, wewnetrzng oraz
Swiadoma. Karnos$é zewnetrzna ma na celu slepe podporzadkowanie sie istnie-
jacym normom i zasadom oraz wymaganiom nauczycieli. Karnos¢ wewnetrzna
polega na spetnieniu przez ucznia swoich obowigzkéw, z myslg, ze bedzie miato

172 H. Sowinska, Rozwdj... op. cit, s. 288.
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to ogromne znaczenie dla jego wtasnego dobra. Natomiast karnos¢ swiadoma
opiera sie na syntezie karnos$ci zewnetrznej i wewnetrznej, a rownoczesnie naich
przezwyciezaniu. Zawiera, wiec zadania wydawane przez nauczyciela, jak i takie,
ktorych wykonanie pozostawia sie uczniom do wyboru. Zadania przekazywane sg
poprzez wyjasnienie ich celu oraz mozliwych sposobdéw ich wykonania. Zaznacza
sie takze pozytywne motywowanie ucznidw do jego zrealizowania'’3,

Jednym z zadan nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej jest utrzymywanie kar-
nosci wséréd uczniow, a co za tym idzie, skuteczne egzekwowanie norm i zasad
dotyczacych ich zachowania. Dlatego tez celem przedstawionych badan byto
zapoznanie sie ze sposobami dyscyplinowania oraz karania uczniéw za naganne
zachowanie, a takze nagradzania za zachowania pozytywne. Chcac dowiedzie¢
sie, jakie sg sposoby dyscyplinowania ucznidw przez nauczycielu, zadano pyta-
nie: Jakie procedury dyscyplinujgce stosuje Pan/Pani w przypadku tamania norm
i zasad przez uczniow? Uzyskane wyniki zostaty przedstawione w Tabeli 9.

Tabela 9. Procedury dyscyplinujgce stosowane w przypadku famania norm i zasad przez

uczniow.
Badani N=16
Lp KATEGORIE Kobieta Mezczyzna Ogodtem
L % L % L %
1 Przypc?mnlenle o obowigzu- 13 8125 1 6,25 14 87,50
jacych zasadach
2 Rozmowa po zajeciach 14 87,50 1 6,25 15 93,75
3 | Spokojne zwrécenie uwagi 9 56,25 1 6,25 10 62,50
4 Upomnienie niewerbalne 4 25,00 1 6,25 5 31,25
5 Wezwanie rodzicéw 11 68,75 0 0,00 11 68,75
6 Wohis do dzienniczka 8 50,00 0 0,00 8 50,00
7 Podpisanie zobowlazanla 1 6,25 0 0,00 1 6,25
przez ucznia
3 Przekazanie informacji do 3 18,75 0 0,00 3 1875
dyrektora szkoty
9 Przekazanie informacji do 1 6,25 0 0,00 1 6,25
pedagoga szkolnego

Wyniki nie sumujg sie do 100, poniewaz pytanie byto pytaniem wielokrotnego wyboru
Zrédto: badania wiasne

173 M. tobocki, Trudnosci wychowawcze w szkole, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
Warszawa 1989, s. 88-91.
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Z przedstawionych powyzej danych jasno wynika, ze najczesciej stosowanymi
procedurami dyscyplinujgcymi, wykorzystywanymi w przypadku tamania norm
i zasad zachowania przez ucznidow sg rozmowa po zajeciach, ktérg zadeklarowato
93,75% ankietowanych oraz przypomnienie o obowigzujacych zasadach, co sto-
suje 87,50% nauczycieli wczesnej edukacji. Na podstawie tych wynikdw mozna
stwierdzi¢, ze nauczyciele najbardziej aprobujg werbalny sposdb dyscyplinowania
uczniow, ktérego celem jest ponowne przedstawienie zasad, ktére obowigzuja
w szkole i klasie oraz przypomnienie koniecznosci ich przestrzegania.

Za kolejng, najbardziej skuteczng procedure dyscyplinujgca, nauczyciele uwa-
Zajg wezwanie rodzicow (68,75%), co Swiadczyé moze o fakcie, ze nauczyciele nie
potrafig poradzié sobie z zachowaniem uczniéw, bgdz tez pozostajg w przekona-
niu, ze nie majg prawa w zakresie ich dyscyplinowania oraz spokojne zwrocenie
uwagi (62,50%), co moze wskazywac na niekompetencje nauczycieli w zakresie
egzekwowania postuszenstwa uczniow

Potowa oséb badanych jako procedure dyscyplinujgcg stosuje wpis do dzien-
niczka, chcac w ten sposéb poinformowadé rodzicéw o zachowaniu ich dziecka na
lekcji lub na przerwach. Mozliwe, ze celem tego typu dziatania jest przekazanie
zadania, jakim jest zdyscyplinowanie dziecka w rece rodzicéw.

Niewielka liczba ankietowanych (31,25%) deklaruje wykorzystywanie upomnie-
nia niewerbalnego jako srodka dyscyplinujgcego. Tak mata liczba odpowiedzi
wskazuje na to, ze takie upomnienie jest niewystarczajgcym sposobem na utrzy-
manie karnosci wérdd uczniow.

Przekazanie informacji do dyrektora szkoty jako procedure dyscyplinujgca
wymienito jedynie 18,75 % badanych, a podpisanie zobowigzania przez ucznia
stosuje 6,25 % nauczycieli. Dodatkowo, wskazana zostata jedna odpowiedz
w kategorii ,inne”, ktéra méwi o przekazaniu informacji do pedagoga szkolnego
jako o skutecznej procedurze dyscyplinujgcej. Najmniejsza liczba odpowie-
dzi, ktére uzyskaty te kategorie moze wynikac¢ z faktu, iz sg to dziatania, ktére
nauczyciele uwazajg za ostateczne. Stosowane sg w sytuacji, gdy juz nie ma innej
mozliwosci, wszelkie inne procedury zawiodty.

Na podstawie przedstawionych danych ilosciowych i analiz jakosciowych,
stwierdzi¢ mozna, ze najczesciej stosowanymi procedurami dyscyplinujgcymi sg
te, opierajgce sie na upomnieniach werbalnych, nastepnie te, ktére wymagaja
zaangazowania rodzicow, a ostatecznymi Srodkami sg dziatania angazujgce wita-
dze szkoty lub pedagoga szkolnego.

W zwigzku z prowadzonymi badaniami w zakresie egzekwowania norm i zasad
zachowania uczniéw, zadano respondentom pytanie: Ktdre z ponizszych rodza-
jow kar stosuje Pan/Pani najczesciej wobec dzieci w wieku wczesnoszkolnym za
ich naganne zachowanie? Celem postawienia takiego pytania byto uzyskanie
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informacji, jakie rodzaje kar stosowanych wobec dzieci, preferujg nauczyciele.
Uzyskane odpowiedzi obrazuje Tabela 10.

Tabela 10. Rodzaje kar stosowanych wobec dzieci za naganne zachowanie

Badani N=16
Lp KATEGORIE Kobieta Meziczyzna Ogoétem
L % L % L %
1 Nagana pisemna 5 31,25 2 12,50 7 43,75
Wykonanie dodatkowych zadan lub prac na rzecz szkoty:
2 Wykonanie gazetki 2 12,50 0 0,00 2 12,50
3 Sprzatanie klas 3 18,75 0 0,00 3 18,75
4 Porzadki na boisku 1 6,25 0 0,00 1 6,25
5 Przygotowanie dekoracji 1 6,25 0 0,00 1 6,25

Czasowe pozbawienie prawa do:
6 | Udziatu w imprezach szkolnych 1 6,25 0 0,00 1 6,25

Reprezentowania szkoty w kon-

/ kursach przedmiotowych 0 0,00 0 0,00 0 0,00

3 Udziatu w zawodach i olimpia- 1 6,25 0 0,00 1 6,25
dach sportowych

9 Wyjazdu na wycieczki szkolne 1 6,25 0 0,00 1 6,25

10 | Obnizenie oceny z zachowania 6 37,50 1 6,25 7 43,75

11 Upomnienie ustne 1 6,25 0 0,00 1 6,25
12 Pozbawienie mozliwosci 1 6,25 0 0,00 1 6,25
zabawy

Wyniki nie sumuja sie do 100, poniewaz pytanie byto pytaniem wielokrotnego wyboru
Zrédto: badania wtasne

Na podstawie przedstawionych powyzej wynikdw, wywnioskowac¢ mozna, ze
najczesciej stosowanymi wobec dzieci rodzajami kar s3 nagana pisemna oraz
obnizenie oceny z zachowania. Odpowiedzi te zadeklarowata prawie potowa
(43,75%) respondentdéw. Zabiegi takie wykorzystywane sg praktycznie we
wszystkich polskich szkotach podstawowych, w szczegdlnosci obnizenie oceny
z zachowania, ktéra wynika z wymagan zawartych w Wewnatrzszkolnym Systemie
Oceniania.

Nieznaczna liczba osdb ankietowanych stosuje kare w postaci wykona-
nia dodatkowych zadan lub prac na rzecz szkoty. Kara ta najczesciej dotyczy
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sprzatania klasy (18,75%), rzadziej wykonania gazetki (12,50%). Jedynie 6,25%
badanych wskazuje na porzadki na boisku, bgdZ przygotowanie dekoracji przez
ucznidow. Wskazany uktad odpowiedzi moze wynika¢ z faktu, iz takiego rodzaju
kara jest nieodpowiednia dla dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Nauczyciele nie
chca narzucac na dzieci takiego rodzaju prac.

Znikoma czes$¢ respondentow aprobuje kare w postaci czasowego pozbawienia
prawa uczniéw do udziatu w réznego rodzaju przedsiewzieciach. 6,25% nauczy-
cieli za naganne zachowanie pozbawia dzieci do udziatu w imprezach szkolnych,
zawodach i olimpiadach sportowych, bad? tez do wyjazdu na wycieczki szkolne.
Jest to bardzo surowa kara, dlatego nauczyciele nie stosujg jej czesto. Zaden
z ankietowanych nauczycieli nie deklaruje pozbawienia ucznia prawa do repre-
zentowania szkoty w konkursach przedmiotowych. Nie ma watpliwosci co do
tego, ze takiego rodzaju kara mogtaby by¢ przyczyng zahamowania rozwoju zain-
teresowania dzieci dang dziedzing przedmiotowg, mogtaby zniechecic ich do
dalszej pracy, a co najgorsze, mogtaby by¢ przyczyng zachwiania relacji zaufania
ucznia do nauczyciela.

Ponadto dwie osoby zadeklarowaty odpowiedzi w kategorii ,,inne”, ktére doty-
czg kary w postaci upomnienia ustnego oraz pozbawienia mozliwosci zabawy.
Upomnienie ustne jako kara moze okazac sie niewystarczajgca w stosunku do
przewinienia, jakim jest naganne zachowanie, natomiast pozbawienie mozliwo-
$ci zabawy przypuszczalnie bedzie metoda, ktéra wptynie negatywnie na rozwdéj
emocjonalny dziecka i jego kontakty z réwiesnikami. Moze ona réwniez powodo-
wac antypatie dziecka do nauczyciela, ktéry odsunat go od zabawy.

Wskazane wyniki obrazujg, ze nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej za naganne
zachowanie dzieci, wybierajg najczesciej kare typowa dla catej spotecznosci szkol-
nej, czyli obnizenie oceny z zachowania lub nagane. Nauczyciele bardzo rzadko
stosujg procedury, ktdre mogag powstrzymywac rozwdj zainteresowan uczniow,
czy tez ograniczac jego zdolnosci. Nieczesto takze jako kare wyznaczajg wykona-
nie dodatkowych prac na rzecz szkoty lub klasy.

Wiadome jest juz, jakie procedury dyscyplinujgce oraz jakie kary stosujg
nauczyciele wobec ucznidw za ich zachowanie, dlatego tez w toku dalszych
badan, zadano nauczycielom pytanie: Ktére z nizej podanych form nagradzania
stosuje Pan/Pani wobec dzieci w wieku wczesnoszkolnym?. Jego postawienie
miato z kolei na celu poznanie, jakie rodzaje nagrdd sg przyznawane dzieciom za
ich pozytywne zachowanie. Uzyskane odpowiedzi obrazuje Tabela 11.
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Tabela 11. Formy nagradzania stosowane wobec dzieci w wieku wczesnoszkolnym

Badani N=16
Lp KATEGORIE Kobieta Mezczyzna Ogodtem
L % L % L %
1 Udzielanie pochwaty ustnej 14 87,50 ) 12,50 16 100,00
na forum klasy
2 Udzielanie pochwaty 9 | 5625 | o | 0,00 9 | 5625
pisemnej
3 Wyrdznienie ucznia na 6 3750 0 0,00 6 3750
gazetce klasowej
Przyznanie dyplomu lub
4 . 7 43,75 0 0,00 7 43,75
nagrody rzeczowej
5 Woystanie listu p'ocfhwalnego 0 0,00 0 0,00 0 0,00
do rodzicow
6 | Wreczenie naklejki dziecku 1 6,25 0 0,00 1 6,25
7 Brawa od grupy 1 6,25 0 0,00 1 6,25
3 Udzielenie uaneJ pochwaty 0 0,00 1 6,25 1 6,25
rodzicom

Wyniki nie sumujg sie do 100, poniewaz pytanie byto pytaniem wielokrotnego wyboru
Zrédto: badania wiasne

Z danych ukazanych w powyzszej Tabeli 11 wnosi¢ mozna, iz wszyscy badani
preferujg udzielenie pochwaty ustnej na forum klasy, jako najczesciej stosowana
forme nagradzania dzieci. Dzieki takiemu dziataniu dziecko czuje sie docenione,
poprawia to jego samopoczucie oraz polepsza pozycje w oczach klasy.

Nieco ponad potowa respondentéw (56,25%) sktania sie ku udzielaniu pochwat
w formie pisemnej. Dzieci nie umiejgce jeszcze czytaé, majg Swiadomosé, ze jesli
jest cos napisane, to musi by¢ wazne i czujg sie w ten sposdb wyrdznione. Starsze
dzieci mogg czytaé swoje opinie. Jest to takze dobry sposdb na danie dzieciom
mozliwosci pochwalenia sie przed rodzicami.

Kolejna, najczesciej wybierang odpowiedzig jest przyznanie dyplomu lub
nagrody rzeczowej. Metode taka deklaruje 43,75% badanych nauczycieli. Taka
forme nagrody stosuje sie najczesciej przy okazji zakoriczenia roku szkolnego i jest
wyrazem uznania za dokonania dziecka na przestrzeni catego roku. Nie wykorzy-
stuje sie tej formy nagradzania czesto ze wzgledu na brak sSrodkdw materialnych
na zakup nagrod.

Spora liczba respondentéw (37,50%) wyrdznia ucznia na gazetce klasowej.
Taki procent odpowiedzi moze na fakt, ze nauczyciele nie majg czesto takiej
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mozliwosci. Gazetki szkolne w klasach przeznaczone sg do innego rodzaju ich
wykorzystania.

Do danego pytania zostaty sformutowane trzy inne odpowiedzi. Kazda z nich
uzyskata po 6,25% wszystkich odpowiedzi i wskazywaty one na nagrode dla
dziecka w postaci wreczenia mu naklejki, braw od grupy oraz udzielenia ustnej
pochwaty rodzicom.

Zadna ankietowana osoba nie udzielita odpowiedzi dotyczacej wystania listu
pochwalnego do rodzicéw jako forme nagradzania stosowang wobec dzieci. Brak
odpowiedzi w tym zakresie moze pochodzi¢ z faktu, ze jest to dziatanie bardziej
dla nauczyciela ktopotliwe, wymagajace wiekszego wysitku i zaangazowania, niz
na przyktad udzielenie pochwaty ustnej.

Na podstawie zgromadzonych wynikdéw badan mozna stwierdzi¢ jednoznacz-
nie, ze nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej stosujg efektywne sposoby zaréwno
dyscyplinowania ucznidw, jak i ich karania za naganne zachowanie. Odnosza
sie w swoich decyzjach do zapisow zawartych w Wewnatrzszkolnym Systemie
Oceniania, dotyczacych koniecznosci obnizenia oceny z zachowania za dziatalnosé
uczniéw niezgodng z istniejgcymi normami i zasadami. Ponadto nie stosujg pro-
cedur, ktére mogtyby negatywnie wptywaé na rozwdj dzieci. Formy nagradzania
dzieci powodujg wzmocnienie wiary we witasne sity. Nauczyciel w ten sposdb
pragnie dowarto$ciowac dziecko i ukazaé go w pozytywnym s$wietle w oczach
klasy, co wptywa na jego akceptacje przez rowiesnikéw.

4. Stymulacja pozytywnych relacji interpersonalnych miedzy
uczniami edukacji wczesnoszkolnej przez nauczycieli

Spoteczne relacje z réwiesnikami pojawiajg sie w zyciu dziecka pdzniej niz
z osobami dorostymi. W chwili wejscia do szkoty, ta sfera zycia ulega zbogaceniu
i rozszerzeniu. Dziecko zmierza do towarzystwa réwiesnikow, a co za tym idzie,
zwieksza sie jego zainteresowanie sprawami klasy. Dziecko d3zy do wypracowania
swojej pozycji w klasie'”*,

Uczniowie, ktdérzy zaczynajg nauke w szkole podstawowej, poczgtkowo tworza
grupe nieznanych i obcych sobie jednostek, bez tgczgcych ich wiezi spotecznych.
Z czasem rozpoczyna sie ich tworzenie, czemu towarzyszy nawigzywanie relacji
kolezenskich, sympatii i antypatii oraz wielu innych?®”.

174 K. Pospiszyl, E. Zabczyhska, Psychologia dziecka niedostosowanego spotfecznie,
Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1980, s. 110.

175 Z. Skorny, Proces socjalizacji dzieci i mfodziezy, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
Warszawa 1976, s. 150.
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Istnieje kilka rodzajéw relacji spotecznych w klasie. Jednym z nich sg stosunki
interpersonalne, ktore tworzg sie pomiedzy poszczegdlnymi uczniami. Wsrdd nich
wyrdznia sie stosunki rzeczowe, ktdre ksztattujg sie przy okazji wychowywanych
zadan oraz stosunki kolezenskie i przyjacielskie, ktorych charakter jest bardziej
osobisty. Nieodzowng role petni w nich wiez emocjonalna, ktdra ksztattuje sie
w relacji pomiedzy uczniami'’e,

Nie ulega watpliwosci, ze pozytywne relacje interpersonalne zaréwno z klasie
szkolnej, jak i z innymi uczniami petnig niezwykle wazng role w procesie uspo-
tecznienia dzieci, a takze pozwalajg na godne uczestnictwo w zyciu klasy i szkoty.
Warunkujg dobrg pozycje dziecka wsérod rowiesnikow, co pomysinie wptywa
na zmniejszenie ilosci sytuacji wywotujgcych akty przemocy u uczniéw. w celu
uzyskania informacji, w jaki sposdb nauczyciele stymulujg pozytywne kontakty
interpersonalne pomiedzy uczniami, zadano pytanie: Na jaki temat prowadzi
Pan/Pani rozmowy z dziecmi w wieku wczesnoszkolnym? Uzyskane odpowiedzi
obrazuje Tabela 12.

Tabela 12. Tematy rozméw prowadzonych z dzie¢mi

Badani N=16

Lp KATEGORIE Kobieta Meiczyzna Ogétem

L % L % L %
y | Natematwartosciprzyjazni |\, | g560 | 5 | 1250 | 14 | 87,50

W Zyciu
Dotyczgce stosunkdéw panu-
2 . . 12 75,00 2 12,50 14 87,50
jacych w klasie
3 Nie sg prowadzo.ne’ ta.kle 0 0,00 0 0,00 0 0,00
rozmowy z dzieémi

Wyniki nie sumujg sie do 100, poniewaz pytanie byto pytaniem wielokrotnego wyboru
Zrédto: badania wiasne

Z danych przedstawionych w powyzszej Tabeli 12 wynika, ze prawie wszy-
scy ankietowani nauczyciele prowadzg rozmowy z dzieémi na temat wartosci
przyjazni w zyciu oraz dotyczace stosunkéw panujacych w klasie. Obie opinie
uzyskaty po 87,50% odpowiedzi. Dowodzi to, ze nauczyciele dbaja, by dzieci wie-
dziaty, ze przyjazn jest bardzo wazna w zyciu kazdego cztowieka oraz kontroluja
stosunki panujgce pomiedzy dzieémi w klasie.

176 Ibidem, s. 150-151.
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Nikt z ankietowanych nie przyznat, ze nie prowadzi z dzie¢mi takich rozmow.
Jest to bardzo pozytywny fakt, potwierdzajgcy zaangazowanie nauczycieli w zycie
swojej klasy i troske o rozwdj spoteczny dzieci.

W toku dalszych badan na temat rozmow dotyczacych relacji pomiedzy dzie¢mi
w klasie szkolnej, nauczycielom, ktdrzy w poprzednim pytaniu zadeklarowali pro-
wadzenie z dzie¢mi rozmdéw na temat stosunkdéw panujacych w klasie, zadano
pytanie: Ktdre z ponizszych pytan zadaje Pan/Pani najczesciej w celu uzyskania
informacji na temat stosunkdéw panujgcych w klasie? Celem takiego zagadnienia
byto uzyskanie informacji o tym, ktdra z kwestii jest najbardziej trafna, jesli pra-
gnie sie uzyskaé rzetelne odpowiedzi dotyczgce zaleznosci pomiedzy uczniami.
Uktad odpowiedzi obrazuje Tabela 13.

Tabela 13. Pytania zadawane najczesciej w celu uzyskania informacji o stosunkach panu-

jacych w klasie
Badani N=14
Lp KATEGORIE Kobieta Meiczyzna Ogétem
L % L % L %
1 Kogo lubisz? 2 14,28 1 7,14 3 21,42
2 | Zkim nie lubisz sie bawi¢? 0 0,00 1 7,14 1 7,14
3 Kogo zaprositbys na 9 | 6428 | 1| 714 | 10 | 71,42
urodziny?
4 Z kim chuafbys mleszkac 3 57.14 1 714 9 64,28
w pokoju na wycieczce?
5 Z kim chciatbys siedzie¢ 5 3571 0 0,00 5 3571
w fawce?
Kogo wybratbys do dru-
6 | zyny na lekcji wychowania 7 50,00 0 0,00 7 50,00
fizycznego?
7 | Nakimmozesz polegac 1 7,14 0 0,00 1 7,14
w razie probleméw?

Wyniki nie sumujg sie do 100, poniewaz pytanie byto pytaniem wielokrotnego wyboru
Zrédto: badania wiasne

Z analizy wynikdw badania wynika, ze najwieksza cze$¢ nauczycieli, ktérzy pro-
wadzg rozmowy na temat stosunkdéw panujgcych pomiedzy uczniami w klasie,
aby poznac istniejgce zaleznosci, zadaje dzieciom pytanie: , Kogo zaprositby$
na urodziny?”. Zagadnienie to uzyskato 71,42% odpowiedzi. Jest to najbardziej
popularne pytanie zadawane dzieciom, ktére umozliwia uzyskanie rzetelnych
informacji, poniewaz dzieci nie wymienig wsrdd zaproszonych, tych oséb, ktérych
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nie lubig, badz za ktérymi nie przepadaja, a na ogdt jako pierwsze beda wyszcze-
golnione osoby, z ktérymi dziecko jest najbardziej zwigzane emocjonalnie.

Kolejnym, takze bardzo popularnym pytaniem, stawianym przez nauczycieli
jest: ,,Z kim chciatby$ mieszka¢ w pokoju na wycieczce?”, ktére deklaruje 64,28%
ankietowanych. Podobnie jak w sytuacji opisanej powyzej, dziecko nie poda tych
réwiesnikdow, z ktorymi nie jest w dobrych relacjach.

Doktadnie potowa nauczycieli, ktérzy potwierdzajg prowadzenie rozméw
z dzieémi na temat stosunkéw klasowych, zadaje im pytanie: ,,Kogo wybratbys do
druzyny na lekcji wychowania fizycznego?”, a nieco mniej niz potowa (35,71%)
jako sposdb uzyskania od dzieci informacji, wybiera pytanie w formie: ,,Z kim
chciatbys siedzie¢ w fawce?”. Oba te warianty potwierdzajg zatozenie, ze dziecko
w odpowiedzi poda tych kolegdw, ktérych darzy najwiekszg sympatig i na ktérych
moze polegad.

Najmniejszg liczbe odpowiedzi uzyskaty pytania: , Kogo lubisz?” (21,42%)
oraz ,Z kim nie lubisz sie bawic?” (7,14%). Moze by¢ to wynikiem tego, ze dane
pytania sg zbyt dostowne, a ponadto wariant, ktéry uzyskat najmniejszg liczbe
odpowiedzi, jest sformutowany w formie negatywnej, wymagajacej od dziecka
wymieniania tych oséb, za ktérymi nie przepada, wiec z psychologicznego punktu
widzenia jest duzo mniej odpowiedni jako Zrédto do uzyskania danych, niz jego
pozytywny odpowiednik, np. ,,Z kim najbardziej lubisz sie bawic¢?”.

Dodatkowo, w danych uzyskano odpowiedz kategorii ,,inne”, w ktérej jako
pytanie stawiane dzieciom wymieniono: ,Na kim mozesz polegac¢ w razie pro-
bleméw?”. Postawienie takiego pytania musi by¢ poparte wiedzg, ze zwigzek
istniejacy pomiedzy dzie¢mi opiera sie na czyms$ wiecej, niz tylko na zabawie,
czy checi spedzania razem wolnego czasu. Moze by¢ ono zadane w sytuacji, gdy
dzieci taczg gtebokie relacje emocjonalne.

Na podstawie zgromadzonych danych mozna wnioskowa¢, ze nauczyciele
bardzo dobrze wiedzg, jakie pytania najlepiej stawia¢ dzieciom w wieku wcze-
snoszkolnym w celu uzyskania rzetelnych informacji dotyczacych stosunkéw
panujacych w klasie.

W zwigzku z prowadzonymi badaniami w obszarze relacji interpersonalnych
panujacych pomiedzy dzie¢mi w wieku wczesnoszkolnym, zadano respondentom
pytanie: Ktdre z ponizej wymienionych dziatar podejmuje Pan/Pani w celu stymu-
lowania pozytywnych kontaktow interpersonalnych pomiedzy uczniami? Rozktad
odpowiedzi obrazuje Tabela 14.
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Tabela 14. Dziatania podejmowane w celu stymulowania pozytywnych kontaktow inter-
personalnych pomiedzy uczniami

Badani N=16
Lp KATEGORIE Kobieta Meiczyzna Ogodtem
L % L % L %
Urzadzanie zabaw integrujgcych grupe:
1 Wspdlne épiewa'nie piose- 3 50,00 1 6,25 9 56,25
nek na powitanie

p | Powitanierznymicze- | 16 | gr50 | 2 | 1250 | 12 | 7500

$ciami ciata

Poznawanie imion 7 43,75 1 6,25 8 50,00

4 Tance animacyjne 6 37,50 1 6,25 7 43,75
5 | Autoprezentacesiowne | .4 | g5 | 5 | 1250 | 12 | 75,00

i plastyczne

Organizowanie imprez integracyjnych:

6 Andrzejki 13 81,25 2 12,50 15 93,75
7 Dzier Matki, Ojca 12 75,00 2 12,50 14 87,50
8 Wigilia 11 68,75 2 12,50 13 81,25
9 Dzier Babci i Dziadka 12 75,00 2 12,50 14 87,50
10 Mikotajki 12 75,00 2 12,50 14 87,50
11 Festyny 8 50,00 1 6,25 9 56,25
12 Pikniki 7 43,75 1 6,25 8 50,00

Wi3aczanie uczniow w realizowanie wspdlnych przedsiewzie¢:
13 Sprzatanie Swiata 14 87,50 1 6,25 15 93,75
14 Dekorowanie klasy 13 81,25 1 6,25 14 87,50
15 Apele okolicznosciowe 13 81,25 1 6,25 14 87,50
16 Konkursy 14 87,50 2 12,50 16 100,00

Organizowanie sytuacji stymulujacych dzieci do rozmowy:

17 Dyskusje 9 56,25 0 0,00 9 56,25
18 Prace zespotowe 13 81,25 2 12,50 15 93,75

Wyniki nie sumuja sie do 100, poniewaz pytanie byto pytaniem wielokrotnego wyboru
Zrédto: badania wtasne

Z powyzszych danych liczbowych wyraznie wynika, ze wszystkie zapropono-
wane kategorie odpowiedzi byty réwnie popularne wsréd nauczycieli. Najwiecej
z nich zadeklarowato witgczenie uczniéw w realizowanie wspoélnych przedsie-
wzieé. Wsrdd nich nauczyciele najczesciej wymieniali konkursy, ktére organizuje
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100% ankietowanych oraz akcje sprzatania swiata, w ktérg angazuje dzieci
93,75% badanych. Zdecydowana wiekszos¢ nauczycieli (87,50%) zaaprobowata
wiaczenie ucznidow w dekorowanie klasy oraz przygotowywanie apeli okolicz-
nosciowych. Bardzo duza liczba odpowiedzi w kazdej z tych kategorii Swiadczy,
ze nauczyciele bardzo czesto witgczajg uczniow we wspdlne realizowanie przed-
siewzie¢ w celu poprawy relacji pomiedzy nimi.

W zakresie organizowania imprez integracyjnych, nauczyciele najbardziej pre-
ferujg organizowanie Andrzejek (93,75%), nieco rzadziej urzadzajg Dzien Matki
i Ojca, Dzien Babci i Dziadka oraz Mikotajki. Kazdy z tych wariantéw uzyskat po
87,50% odpowiedzi. Znaczna cze$¢ ankietowanych (81,25%) organizuje wspdlnie
z dzie¢mi Wigilie. Na podstawie uzyskanych wynikéw stwierdzi¢ mozna, ze naj-
wiekszg liczbe odpowiedzi uzyskaty warianty, ktére sg najbardziej popularnymi
Swietami obchodzonymi w kazdej szkole, na te okazje organizuje sie apele, po
ktorych kazda klasa spedza dzien razem w swojej sali, przy poczestunku. W przy-
padku Dnia Matki i Ojca oraz Babci i Dziadka, zapraszani sg takze cztonkowie
rodziny, ktérych swieto jest aktualnie obchodzone.

Najmniej odpowiedzi w tej kategorii uzyskaty festyny (56,25%) i pikniki
(50,00%). Moze to wynikac z faktu, ze zorganizowanie kazdej z tej imprez wymaga
wiekszego naktadu pracy, czasem takze pieniedzy, a takze konieczne jest czasami
poproszenie o pomoc w koordynacji rodzicow.

Spora czes¢ nauczycieli jako srodek poprawiajgcy relacje pomiedzy uczniami,
wykorzystuje organizowanie sytuacji, ktére stymuluja dzieci do rozmowy,
z ktérych najczesciej stwarzajg okazje do prac zespotowych 93,75% badanych
deklaruje taki sposéb dziatania, a nieco ponad potowa (56,25%) organizuje dysku-
sje. Taki uktad odpowiedzi wynika z tego, ze prace zespotowe nie tylko zachecajg
dzieci do rozmowy, ale takze wymagajg rozdziatu prac pomiedzy dzie¢mi, wspot-
pracy oraz uczg odpowiedzialnosci za wspdlne czyny. Dyskusje sg rownie waznym
czynnikiem rozwoju dzieci, ale nie stwarzaja tak typowej sytuacji do bezposred-
niego kontaktu pomiedzy uczniami, co prace zespotowe.

W celu stymulacji pozytywnych kontaktéw miedzy uczniami, nauczyciele
preferujg takze urzgdzanie zabaw integrujacych grupe. Znaczna wiekszos¢ ankie-
towanych (75,00%) deklaruje organizowanie powitan réznymi czesciami ciata
oraz autoprezentacji stownych i plastycznych. Warianty te pomagajg we wza-
jemnym poznaniu sie dzieci oraz nabyciu do siebie zaufania.

Ponad potowa badanych aranzuje wspdlne $piewanie piosenek na powitanie,
potowa urzgdza zabawy majgce na celu poznawanie imion, a nieco mniej niz
pofowa organizuje taice animacyjne. Wszystkie te dziatania majg na celu popra-
wienie stosunkdéw panujgcych w klasie i wzrost zaufania dzieci wzgledem siebie.

Z powyzszych badan wynika jasno, ze nauczyciele wczesnej edukacji w miare
swoich mozliwosci organizujg bardzo wiele réznych sytuacji, ktére majg na celu
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stymulowanie pozytywnych kontaktéw interpersonalnych pomiedzy uczniami.
Nauczyciele dbajg, by dzieci braty udziat w realizacji wspdlnych przedsiewzieé,
organizowaty wspdlnie z nimi imprezy integracyjne, a takze uczyty sie wzajem-
nego porozumienia, wspotpracy i zaufania.

W trakcie prowadzonych badan skupiono sie réwniez na zebraniu informacji
o tym, jakie sg sposoby nauki dzieci nawigzywania relacji z innymi ludzmi. Azeby
uzyskaé dane na ten temat, zadano ankietowanym pytanie: W jaki sposdb uczy
Pan/Pani dzieci nawigzywania pozytywnych kontaktow z ludzmi? Informacje
dotyczace tej kwestii obrazuje Tabela 15.

Tabela 15. Sposoby uczenia dzieci nawigzywania pozytywnych kontaktéw z ludZzmi

Badani N=16
Lp KATEGORIE Kobieta Meiczyzna Ogétem
L % L % L %

Inicjowanie sytuacji stymulujacych do rozmowy:

1 Dyskusje 10 62,50 1 6,25 11 68,75
2 Prace zespotowe 11 68,75 2 12,50 13 81,25
Rozwijanie umiejetnosci komunikowania sie w codziennych sytuacjach:

3 Wyjscie do sklepu 9 56,25 2 12,50 11 68,75
4 Pytanie o droge 9 56,25 0 0,00 9 56,25
5 Pytanie o godzine 12 75,00 1 6,25 13 81,25
6 Wizyta u dyrektora 2 12,50 0 0,00 2 12,50
Nauka wtasciwej komunikacji niewerbalnej w kontaktach z ludimi:

7 Postawy ciata 13 81,25 2 12,50 15 93,75
8 Mimiki 9 56,25 1 6,25 10 62,50
9 Stymulacji gtosu 10 62,50 1 6,25 11 68,75

Wyniki nie sumuja sie do 100, poniewaz pytanie byto pytaniem wielokrotnego wyboru
Zrédto: badania wiasne

Z danych w powyzszej tabeli 15 wynika, ze najczesciej, jako sposdb nauki dzieci
nawigzywania pozytywnych kontaktéw z ludzmi, nauczyciele wykorzystujg nauke
wtasciwej komunikacji niewerbalnej. 93,75% badanych uczy dzieci przyjmowania
wtasciwe]j postawy ciata w kontaktach z innymi osobami, co umozliwia dzieciom
nie tylko wyrazanie wtasnych uczué w sposéb niewerbalny, ale takze odczytywa-
nie znakdéw przekazywanych przez innych uczestnikdéw relacji.

Znaczna wiekszos¢ ankietowanych szkoli dzieci w zakresie umiejetnosci sty-
mulacji gtosu. Dzieki tej zdolno$ci dziecko potrafi dostosowywac ton gtosu, jego
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natezenie oraz predkos¢ méwienia do sytuacji, w jakiej sie znajduje oraz moze
w ten sposéb podkredli¢ swoje odczucia.

Ogromna liczba badanych (62,50%) uczy swoich wychowankéw mimiki, ktdra
umozliwia wyrazanie mysli, przezy¢, nastrojéw oraz postawy wobec innych ludzi.

Nauczyciele deklarujg takze inicjowanie sytuacji stymulujgcych do rozmowy,
ktérymi najczesciej sg prace zespotowe (81,25%), nieco rzadziej dyskusje, ktérych
organizowanie stwierdza 68,75% ankietowanych. Podobnie, jak zostato wspo-
mniane wczesniej, prace zespotowe sg dobrg podstawg do nauki nawigzywania
kontaktow, wspotpracy oraz porozumiewania sie z innymi ludZzmi, natomiast dys-
kusje umozliwiaja wyrazanie wtasnych mysli, ksztattujg umiejetnos¢ stuchania
innych opinii, a takze rozwijajg Swiadomos¢, ze kazdy moze mie¢ swoje wtasne
zdanie na dany temat i nalezy je szanowac.

Spora czes¢ badanych nauczycieli, by nauczy¢ dzieci nawigzywania pozy-
tywnych kontaktéw z ludZzmi, rozwija u nich umiejetno$¢ komunikowania sie
w codziennych sytuacjach. Sytuacje te dotyczg najczesciej pytania o godzine,
ktére preferuje 81,25% nauczycieli, nieco rzadziej wyjscia do sklepu (68,75%).
Ponad potowa ankietowanych uczy dzieci, w jaki sposéb zapytac o droge,
a jedynie 12,50% przygotowuje dzieci do takiej sytuacji, jak wizyta u dyrektora.
Wszystkie z tych odpowiedzi majg istotne znaczenie przy nauce dzieci nawigzywa-
nia jakiegokolwiek kontaktu z innymi ludzmi, majg na celu ograniczenie wstydu,
strachu oraz ksztattowanie umiejetnosci, dzieki ktéorym dziecko poradzi sobie
w sytuacji problemowej.

Na podstawie wynikéw badan ilosciowych i analiz jakosciowych, ktdre zostaty
zgromadzone w zakresie stymulacji pozytywnych kontaktéw interpersonalnych
pomiedzy dzieémi, stwierdzi¢ mozna, ze nauczyciele wczesnej edukacji podej-
mujg wszelakie dziatania, azeby przygotowad dzieci do nawigzywania kontaktéw
z innymi ludzmi oraz by poprawic¢ stosunki panujgce w klasie. Wszystkie te zabiegi
pomyslnie wptywajg na uspotecznienie dziecka, uczg wspétpracy, odpowiedzial-
nosci za grupe oraz porozumienia, co do przydziatu rél i obowigzkéw. Dziecko
dzieki umiejetnosciom komunikacji niewerbalnej, potrafi wyraza¢ swoje emocje
oraz odczytywac je u innych.

5. Tworzenie przez nauczycieli warunkow korzystnych dla
rozwijania zainteresowan dzieci

Wincenty Okon definiuje zainteresowanie jako trwaty, nabywany w toku roz-
woju i obserwowalny proces dazenia cztowieka do poznania otaczajgcego $wiata,
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ktdre przejawia sie w postaci zorientowanej dziatalnosci poznawczej oraz w selek-
tywnym podejsciu do przedmiotow i zagadnien otoczenia'”’.

Typologie zainteresowan ustala sie na podstawie trzech klas cech zaintereso-
wan, obejmujacych tres¢, site oraz ich zakres. Tres¢ zainteresowan obejmuje ich
kierunek, czyli przedmiot zainteresowania oraz zakres tresci, a wiec mnogos¢
przedmiotéw sktadajgcych sie na ich tresé. Sita zainteresowan precyzowana jest
poprzez czestos¢ aktdow poznawczych, ktdre skierowane sg na przedmioty zain-
teresowania. Wyodrebnia sie trzy stopnie sity zainteresowan: silne, przecietne
i stabe. Natomiast zakres zainteresowan obejmuje zainteresowania ogdlne
i szczegotowe'’®,

Antonina Gurycka wymienia kilka czynnikdw, od ktérych zalezy rozwéj zainte-
resowan cztowieka:

e  zainteresowanie zalezne jest od wieku. Zaznacza sie tutaj wystepowanie
charakterystycznych form aktywnosci dla danego wieku, ale takze rozwdj
zainteresowan wedtug okreslonego porzadku,

e  zainteresowanie zalezne jest od ptci. Zaktada sie, ze ptec jest jednym z bar-
dziej znaczgcych czynnikéw réznicujgcych zainteresowania,

e zainteresowania zalezne sg od zdolnosci, zwtaszcza intelektualnych, warun-
kowanych umystowym rozwojem cztowieka,

e  zainteresowania sg zalezne od srodowiska spotecznego, co spowodowane
jest tym, iz cztowiek wzrasta w okreslonym srodowisku, w ktérym nabywa
specyficznych dla niego umiejetnosci i doswiadczen,

e  zainteresowania sg zalezne od programu i metod szkolnego nauczania®”®.

W zwigzku z powyzszym, celem niniejszych badan byto zapoznanie sie ze spo-
sobami, jakie wykorzystujg nauczyciele, by rozwija¢ u dzieci zainteresowania.

Tabela 16 obrazuje odpowiedzi, jakie udzielili ankietowani na pytanie: W ktdre

z wymienionych ponizej sytuacji angazuje Pan/Pani dzieci w wieku wczesnoszkol-

nym w celu rozwijania ich zainteresowari?

Tabela 16. Angazowanie uczniow w sytuacje rozwijajace ich zainteresowania

Badani N=16
Lp KATEGORIE Kobieta Mezczyzna Ogodtem
L % L % L %
1 Zawody sportowe 13 81,25 1 6,25 14 87,50
2 Scenki teatralne 10 62,50 1 6,25 11 68,75

177 W. Okon, Nowy... op. cit., s. 481.
178 A. Gurycka, Rozwdj... op. cit, s. 65—68.
179 Ibidem, s. 115-144.
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3 Konkursy przedmiotowe 9 56,25 1 6,25 10 62,50
4 Prace plastyczne 11 68,75 2 12,50 13 81,25
5 Wystgpienia muzyczne 8 50,00 1 6,25 9 56,25

Wyniki nie sumujg sie do 100, poniewaz pytanie byto pytaniem wielokrotnego wyboru
Zrédto: badania wtasne

Przy analizie uzyskanych danych, przedstawione zostang odpowiedzi wybrane
przez ankietowanych, ktorzy tworzg uczniom warunki korzystne dla rozwijania ich
zainteresowan poprzez angazowanie uczniow w sytuacje, ktére majg temu roz-
wojowi sprzyjaé. Zdecydowana wiekszo$¢ nauczycieli angazuje dzieci w zawody
sportowe. Dziatanie takie podejmuje 87,50% badanych. Bardzo korzystne dla
dzieci jest branie udziatu w zawodach sportowych ze wzgledu na ich rozwdj
fizyczny oraz aspekty zdrowotne.

Kolejnym dziataniem, ktére nauczyciele jako gtéwny sposéb rozwoju zainte-
resowan dzieci wybrali angazowanie dzieci w prace plastyczne, t3 odpowiedz
wskazato 81,25% respondentdw. Tak duzy procent odpowiedzi wskazuje na to, ze
prace plastyczne sg bardzo dobrym sposobem rozwijania twérczosci i wyobrazni
dzieci.

Nieco mniej, bo 62,50% odpowiedzi uzyskat wariant zaangazowania dzieci
w udziat w konkursach przedmiotowych. Moze to wynika¢ z faktu, ze dziecko,
biorgce udziat w konkursach, musi mie¢ predyspozycje do danego przedmiotu.

Réwniez wysoka liczba respondentéw deklaruje angazowanie uczniow w scenki
teatralne (68,75%) i wystgpienia muzyczne (56,25%). Udziat w tych przedsie-
wzieciach wymaga od dzieci specjalnych zdolnosci i predyspozycji artystycznych.

W toku dalszych badan na temat rozwijania zainteresowan u dzieci, zadano
nauczycielom pytanie: Jakie kétka zainteresowar dla dzieci Pan/Pani prowadzi?
w celu poznania mozliwosci, jakie sg stwarzane dzieciom w postaci réznych tema-
tycznie kotek zainteresowan. Odpowiedzi, ktére udzielili nauczyciele prezentuje
Tabela 17.

Tabela 17. Kotka zainteresowan prowadzone dla dzieci przez nauczycieli

Badani N=16
Lp KATEGORIE Kobieta Meiczyzna Ogodtem
L % L % L %
1 Matematyczne 3 18,75 0 0,00 3 18,75
2 Plastyczne 5 31,25 1 6,25 6 37,50
3 Jezyka polskiego 1 6,25 0 0,00 1 6,25
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4 Przyrodnicze 0 0,00 0 0,00 0 0,00
5 Muzyczne 3 18,75 0 0,00 3 18,75
6 Techniczne 4 25,00 0 0,00 4 25,00
7 Czytelnicze 1 6,25 0 0,00 1 6,25
8 Turystyczne 1 6,25 0 0,00 1 6,25
9 Sportowe 1 6,25 0 0,00 1 6,25
10 Teatralne 1 6,25 0 0,00 1 6,25
11 Gromada zuchowa 1 6,25 0 0,00 1 6,25
12 Brak odpowiedzi 2 12,50 1 6,25 3 18,75

Wyniki nie sumujg sie do 100, poniewaz pytanie byto pytaniem wielokrotnego wyboru
Zrédto: badania wiasne

Jak wynika z powyzszej Tabeli 17, duza cze$¢ ankietowanych nauczycieli pro-
wadzi kétka plastyczne. 37,50% badanych zadeklarowato tego typu dziatalnos¢
w zakresie rozwijania zainteresowan dzieci. Wynik ten potwierdza zatozenie
postawione przy analizie Tabeli 16, gdzie stwierdzono pozytywny wptyw prac
plastycznych na rozwéj twdrczosci i wyobrazni dzieci.

Okoto 1/4 respondentdw prowadzi kétka techniczne, muzyczne i matema-
tyczne, ktérych prowadzenie wymaga od nauczycieli szczegdlnych kompetencji.

Kotko zainteresowan jezyka polskiego prowadzi 6,25% ankietowanych
nauczycieli. tego rodzaju kétka nie sg zbyt odpowiednie dla dzieci w wieku wcze-
snoszkolnym, ktére dopiero zaczynajg nauke czytania.

Nikt z respondentéw nie prowadzi kotka przyrodniczego, ale w badaniach
uzyskano kilka odpowiedzi w kategorii ,inne”, ktére stwierdzajg o prowadzeniu
przez nauczycieli kdtek czytelniczych, turystycznych, sportowych, teatralnych
oraz gromady zuchowej. Kazda z tych wskazan stanowi 6,25 % wszystkich odpo-
wiedzi i sg one bardzo ciekawg propozycjg skierowang do dzieci w celu rozwijania
ich zainteresowan.

Niestety, trzy osoby nie udzielity odpowiedzi na zadane pytanie, co wskazuje
na to, ze nie prowadzg oni zadnych kétek zainteresowan dla dzieci.

Z analizy powyzszych wynikéw badan mozna wywnioskowa¢, ze wiekszosé
nauczycieli dba o rozwdj zainteresowan i predyspozycji dzieci poprzez prowa-
dzenie kotek zainteresowan, ktére niewatpliwie przyciggajg uczniéw swojg
oryginalnoscia i ciekawoscia.

By uzyska¢ dodatkowe informacje dotyczgce sposobdéw rozwijania zaintere-
sowan dzieci przez nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, zadano respondentom
pytanie: Czy organizuje Pan/Pani spotkania z ludZzmi majgcymi zainteresowania?
Rozktad odpowiedzi przedstawiony zostat ponizej, w Tabeli 18.
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Tabela 18. Organizowanie spotkan z ludzmi majgcymi zainteresowania

KATEGORIE Kobieta Mezczyzna Ogodtem
ODPOWIEDZI | % | % | %
Tak 10 62,50 2 12,50 12 75,00
Nie 4 25,00 0 0,00 4 25,00
OGOLEM 14 100 2 100 16 100

Zrédto: badanie wiasne

Jak wynika z Tabeli 18, wiekszo$¢ badanych osdb (75,00% ogdtu opinii) orga-
nizuje spotkania z ludZzmi majgcymi zainteresowania. Na podstawie tego mozna
wywnioskowac, ze chcg oni stworzy¢ dzieciom mozliwos¢ zapoznania sie z cechami,
ktére charakteryzujg dany zawdd, przedstawienia pozytywow pracy w konkretnej
profesji oraz zobaczenia na zywo, na czym polega konkretna praca. Natomiast jedna
czwarta ankietowanych nie organizuje takich spotkan, co moze wynikac z tego, ze
nie maja oni takich mozliwosci, badz tez jest to dla nich zbyt problemowe.

Biorgc pod uwage organizowanie spotkan z ludzmi, ktdrzy majg zainteresowa-
nia, nauczycielom, ktérzy deklarujg tego typu dziatalnos¢, zadano pytanie: Ktére
z wymienionych osob zaprositby/zaprositaby Pan/Pani na spotkanie z dzie¢mi
w wieku wczesnoszkolnym? Wyniki badan dotyczgce réznorodnosci zapraszanych
0s0b przedstawia Tabela 19.

Tabela 19. Osoby zapraszane na spotkania z dzieémi w wieku wczesnoszkolnym

Badani N=12

Lp KATEGORIE Kobieta Meiczyzna Ogétem

L % L % L %
1 Kolekcjonerzy 5 41,66 0 0,00 5 41,66
2 Strazacy 10 83,33 1 8,33 11 91,66
3 Policjanci 9 75,00 2 16,66 11 91,66
4 Sportowcy 5 41,66 0 0,00 5 41,66
5 Naukowcy 4 33,33 0 0,00 4 33,33
6 Lekarze 4 33,33 0 0,00 4 33,33
7 Stylisci 1 8,33 0 0,00 1 8,33
8 Politycy 1 8,33 0 0,00 1 8,33
9 Wolontariusze 4 33,33 0 0,00 4 33,33
10 | Artysci teatralni i muzyczni 1 8,33 0 0,00 1 8,33
11 Pielegniarka szkolna 1 8,33 0 0,00 1 8,33
12 Lesnik 1 8,33 0 0,00 1 8,33

Wyniki nie sumujg sie do 100, poniewaz pytanie byto pytaniem wielokrotnego wyboru
Zrédto: badania wtasne
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Z powyzszej Tabeli 19 wyraznie wynika, ze znaczna czes$¢ respondentdéw
(91,66%) preferuje zaproszenie na spotkanie z dzie¢mi strazakéw i policjantow.
Moze to wynikaé z faktu, ze z osobami tymi nauczyciele majg najwiekszy kon-
takt, poniewaz pracujg oni w kazdym miescie i wsi, ponadto zapraszani sg oni
na spotkania przed wakacjami i feriami zimowymi w celu poinformowania dzieci
o mozliwych zagrozeniach w tym okresie.

Kolejnymi, najczesciej zapraszanymi na spotkania z dzie¢mi grupami oséb
majgcymi zainteresowania, sg kolekcjonerzy i sportowcy. 41,66% badanych
nauczycieli deklaruje organizowanie spotkan z tymi osobami. Niewatpliwie, sg
to ludzie, ktérzy podsiadajg pasje i ktdrzy mogg opowiedzieé dzieciom o swoim
hobby. Sportowcy dodatkowo mogg zachecié¢ ucznidow do aktywnosci fizycznej
i brania aktywnego udziatu w zawodach sportowych.

Co trzeci nauczyciel, ktory potwierdza organizowanie spotkan z ludzmi maja-
cymi zainteresowania, chetnie zaprositby naukowcéw, lekarzy i wolontariuszy.
Nie ulega watpliwosci, jakie korzysci przynoszg takiego rodzaju spotkania. Nalezy
zachecac takze wszystkie dzieci do czynnego wolontariatu.

Najmniej aprobowanymi odpowiedziami (8,33%) okazaty sie te, dotyczgce
organizowania spotkan ze stylistami oraz politykami. Prawdopodobnie pierwsze
z tych oséb w oczach nauczycieli nie sg tymi, ktére mogtyby by¢ przyktadem dla
dzieci, natomiast politycy s3 osobami zbyt stabo osiggalnymi, by mdc je poprosic¢
o spotkanie.

Dodatkowo, w badaniach uzyskano trzy odpowiedzi w kategorii ,,inne”. W tych
przypadkach nauczyciele preferujg organizowanie spotkan z artystami teatral-
nymi i muzycznymi, pielegniarka szkolng oraz lesnikami. Kazdy z tych wariantéw
uzyskat 8,33% wskazan ankietowanych.

Z powyzszych danych wynika, ze nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej,
w miare swoich mozliwosci, zapraszajg na spotkania z dzie¢mi osoby, ktére maja
zainteresowania, by mogli oni podzieli¢ sie z uczniami swoimi doswiadczeniami
w danej dziedzinie.

W toku dalszych badan dotyczgcych tworzenia przez nauczycieli warunkow
stymulujgcych rozwijanie zainteresowan dzieci, zadano respondentom pytanie:
Wyjscia, w jakie miejsca, bedgce zrodtem przezyc dzieci w wieku wczesnoszkol-
nym Pan/Pani organizuje? Celem postawienia jego postawienia byto uzyskanie
informacji, jakie miejsca, w ktore nauczyciele zabierajg dzieci, sg najbardziej przez
nich aprobowane. Pozyskane dane w tej kwestii przedstawia Tabela 20.
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Tabela 20. Organizowanie wyj$¢ w miejsca bedgce zrédtem przezy¢ dla dzieci

Badani N=16

Lp KATEGORIE Kobieta Meiczyzna Ogodtem

L % L % L %
1 Do ZOO 3 18,75 0 0,00 3 18,75
2 Do muzeum 6 37,50 0 0,00 6 37,50
3 Do parku 9 56,25 1 6,25 10 62,50
4 Do teatru 10 62,50 1 6,25 11 68,75
5 Do opery 2 12,50 0 0,00 2 12,50
6 Do ogrodu botanicznego 6 37,50 1 6,25 7 43,75
7 | Do instytucji panstwowych 4 25,00 0 0,00 4 25,00
8 Do lasu 1 6,25 0 0,00 1 6,25
9 Na tgke 1 6,25 0 0,00 1 6,25
10 Na poczte 1 6,25 0 0,00 1 6,25
11 Do banku 1 6,25 0 0,00 1 6,25
12 Do kosciota 1 6,25 0 0,00 1 6,25

Wyniki nie sumujg sie do 100, poniewaz pytanie byto pytaniem wielokrotnego wyboru
Zrédto: badania wtasne

Z analizy danych zawartych w powyzszej Tabeli 20 wynika, ze najbardziej prefe-
rowanym miejscem, w ktdre nauczyciele organizujg wyjscia dla dzieci jest teatr.
Odpowiedz tg deklaruje 68,75% ankietowanych. Niewatpliwie, miejsce to pozy-
tywnie wptywa na uspotecznienie ucznidw, jest zrédtem przezy¢, zapoznawania
sie z kulturg oraz wptywa na poszerzenie zainteresowan dzieci tg dziedzing zycia
spotecznego.

Znaczna cze$¢ respondentéw deklaruje zabieranie dzieci do parku, ktéry jest
miejscem zapoznania sie z naturg i sposobem odkrywania otaczajgcego nas
Swiata przyrody.

Nieco mniej niz potowa respondentdw (43,75%) organizuje wyjscia do
ogrodu botanicznego, gdzie dzieci majg okazje zobaczy¢ réznorodnosc swiata
zwierzecego.

Kolejnym, preferowanym przez nauczycieli miejscem, w ktére nauczyciele
zabierajg dzieci jest muzeum. Odpowiedz t3 zadeklarowato 37,50% osdb
badanych. Muzeum jest zrédtem nabywania wiedzy historycznej, ktéra moze
warunkowac niezwykte przezycia dzieci oraz powodowac ich dalsze zaintereso-
wanie tg dziedzing przedmiotowa.
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Najmniejszg liczbe odpowiedzi uzyskaty wyjscia do instytucji panstwowych
(25,00%), do ZOO (18,75%) oraz do opery (12,50%). Tak mata liczba wskazan
moze mieé swoje podtoze w tym, ze nauczyciele nie majg duzych mozliwosci
organizacji wyjs¢ lub wyjazdow w takie miejsca, poniewaz nie sg one dostepne
w najblizszym otoczeniu szkoty, a wynajecie autokaru stwarza wiekszy problem
finansowy.

Ponadto uzyskano w badaniach kilka odpowiedzi zawartych w kategorii ,,inne”,
ktore preferowaty wyjscia z dzie¢mi do lasu, na tagke, do banku oraz do kosciota.
Kazda z tych odpowiedzi stanowi 6,25% wszystkich wskazan.

Z uzyskanych danych mozna wywnioskowac¢, ze nauczyciele edukacji wcze-
snoszkolnej dos¢ czesto organizujg wyjscia w miejsca, ktére majg by¢ zrédtem
przezy¢ dla dzieci. Celem takiego rodzaju dziatalnosci jest stymulowanie ich roz-
woju w zakresie zycia kulturalnego, spotecznego oraz poszerzanie wiadomosci
w danych dziedzinach nauki, ktéra przyczynia sie do ksztattowania, bgdz posze-
rzanie zainteresowan uczniéw.

Na podstawie danych zgromadzonych w zakresie tworzenia przez nauczycieli
warunkow korzystnych dla rozwijania zainteresowan dzieci, mozna stwierdzi¢,
ze wiekszos$¢ ankietowanych nauczycieli, w miare swoich mozliwosci, zapewnia
dzieciom owe warunki. Odbywa sie to poprzez prowadzenie réznorodnych kot
zainteresowan, w ktorych dzieci mogg rozwija¢ swoje umiejetnosci i predyspo-
zycje. Nauczyciele organizujg takze spotkania z ludzmi, ktérzy mogg podzieli¢ sie
z dzieémi doswiadczeniami i opowiedzie¢ o swoich zainteresowaniach, réwniez
organizujg wyjscia z dzie¢mi, ktére majg byé zrédtem ich przezyé, a co najwaz-
niejsze stwarzajg okazje do rozwijania zainteresowan poprzez angazowanie dzieci
w konkursy, zawody sportowe, wystgpienia artystyczne i wiele innych dziatan.







Zakonczenie

Badanie rodzajéw dziatan pedagogicznych nauczycieli w zakresie tagodzenia
zachowan agresywnych u dzieci w wieku wczesnoszkolnym pozwolito na wysnu-
cie kilku wnioskdéw, ktdre zostang przytoczone w tym miejscu.

Przedmiotem niniejszych badan byta pedagogiczna dziatalnos¢ nauczycieli edu-
kacji wczesnoszkolnej majgca na celu tagodzenie agresji u dzieci.

Celem badan byto stworzenie modelu dziatan pedagogicznych nauczycieli
tagodzacych zachowania agresywne u dzieci, uwzgledniajgcy rézne aspekty
postepowania nauczycieli oraz ukazanie okreslonych dyrektyw dotyczacych dzia-
tan nauczycieli majgcych pozytywny efekt w tagodzeniu zachowan agresywnych
u dzieci w wieku wczesnoszkolnym.

Natomiast problemami szczegétowymi wysunietymi w pracy byto uzyskanie
danych na temat, jakiego rodzaju wsparcia dostarczajg nauczyciele dzieciom
w wieku wczesnoszkolnym, jakie kompetencje spoteczne rozwijajg nauczyciele
edukacji wczesnoszkolnej podejmujgcy dziatania pedagogiczne, w jaki sposéb
nauczyciele egzekwujg normy i zasady dotyczgce zachowania uczniéw w wieku
wczesnoszkolnym, w jaki sposdb nauczyciele stymulujg pozytywne kontakty
interpersonalne miedzy uczniami oraz jakiego rodzaju warunki, korzystne dla
rozwijania zainteresowan dzieci, stwarzajg nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej.

Wyniki badan wskazuja, ze nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej podejmuja
szereg dziatan profilaktycznych, ktérych celem jest niwelowanie aktéw agres;ji
wsrdd dzieci. Dazg oni do jak najlepszego uspotecznienia swoich wychowankow,
by w dorostym zyciu stali sie petnoprawnymi cztonkami spoteczenstwa. Dbaja
takze o rozwdéj emocjonalny uczniéw, by przezywane przez nich rozczarowania,
zawody i niepowodzenia nie byty powodem wystgpienia zachowan o charakterze
agresywnym.

Réwniez udzielanie rédznego rodzaju wsparcia dzieciom przez nauczycieli klas
1-3 jest nieodzowng czescig procesu wychowania. Dziatania te pozytywnie
wptywajg na rozwdj emocjonalny ucznidw, posiadanie godnej i dobrej pozy-
cji w spotecznosci klasowej i szkolnej oraz umacniajg wiare we wtasne sity.
Nauczyciele pomagajg uczniom w rozwigzywaniu problemow, mozliwe, ze row-
niez spordéw, co sprzyja niwelowaniu zachowan agresywnych dzieci.

Dzieci uwazajg nauczyciela za osobe godng zaufania, dlatego dzielg sie z nim
swoimi problemami i oczekujg szczerych odpowiedzi i wskazéwek. Jednakze
nauczyciele nie chca sie zbytnio angazowaé w zycie emocjonalne dzieci, co
mogtyby powodowa¢é zbyt duzy zwigzek emocjonalny pomiedzy uczniem
a nauczycielem, badz, co bardziej prawdopodobne, przywigzanie ucznia do
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nauczyciela. Nauczyciele stosujg réwniez w tym zakresie formy wzmocnienia
w celu podtrzymania aktywnosci dziecka lub zmotywowania go do dalszej pracy,
podnoszg jego samoocene oraz przede wszystkim umacniajg wiare w jego witasne
mozliwosci.

Wiekszos¢ nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej prowadzi dziatania majgce
na celu rozbudzenie empatii u swoich uczniéw, co powodowaé ma zmniejsze-
nie liczby aktow agresji u dzieci. Nauczyciele aranzujg réznego rodzaju scenki
dramowe, ktére wymagaja od dzieci osobistego przezycia tego, co odczuwa
osoba niepetnosprawna lub nieakceptowana, majg takze okazje, by zainicjowac
sytuacje dotyczacg problemdw rodzinnych. Niezwykle efektywnym dziataniem
jest angazowanie dzieci w opieke nad zwierzetami, co ksztattuje poczucie odpo-
wiedzialnosci i konieczno$¢ dbania o podopiecznego. W celu rozwijania empatii
nauczyciele stosujg tez zadania plastyczne, w ktérych dzieci mogag wyrazi¢ swoje
emocje i odczucia. Takg sama role spetnia pokazywanie ilustracji obrazujgcych
cierpienie innych oséb: wyszydzanie, gtdd, czy utrate bliskiej osoby. Dzieci z rozwi-
nieta empatig potrafig wcieli¢ sie w sytuacje drugiej osoby, rozumiejg jej emocje
i przyczyne podejmowanych dziatan, dlatego wszelkie wyrdznione sytuacje nie
wywotujg agresji dziecka wzgledem drugiej osoby, lecz powodujg zrozumienie
jej sytuaciji.

Jak pokazujg wyniki przeprowadzonych badan nauczyciele, w celu rozwiniecia
u dzieci kompetencji spotecznych, organizujg dzieciom zabawy w role, ktére majg
je przygotowac do prawidtowego ich petnienia w toku dalszego zycia. Rola Mamy
i Taty to dwie podstawowe role, ktére kazde dziecko bedzie petnito w dorostym
zyciu, a zabawy, w ktérych dzieci odgrywajg role pracownika danego zawodu,
sg niewatpliwie Zrédtem bogatej wiedzy oraz mogg stanowié niezaprzeczalng
pomoc w wyborze dalszej drogi ksztatcenia. nauczyciele wczesnej edukacji stosujg
szereg dziatan, ktére majg rozwijaé u uczniow kompetencje spoteczne, co pozy-
tywnie wptywa na ich dalsze zycie jako aktywnego cztonka spoteczenstwa. Dzieki
rozwijaniu empatii u dzieci oraz uczeniu ich petnienia okreslonych rél spotecz-
nych, pewne jest, ze poradzg sobie w dorostym zyciu. Dzieki tym umiejetnosciom
dziecko bedzie potrafito obdarzy¢ zaufaniem inng osobe, stworzyé pozytywne
relacje oraz uwrazliwi sie na uczucia innych oséb, co niewatpliwie wptynie na
zmniejszenie czestosci wystepowania aktow agresji.

Ponadto, nauczyciele stosujg réznorodne procedury dyscyplinujgce w sytuacji
tamania norm i zasad zachowania sie uczniéw. Najczesciej stosowanymi proce-
durami dyscyplinujgcymi sg te, opierajace sie na upomnieniach werbalnych,
nastepnie te, ktére wymagajg zaangazowania rodzicéw, a ostatecznymi srod-
kami sg dziatania angazujgce wtadze szkoty lub pedagoga szkolnego. Majg one
na celu utrzymanie dyscypliny wsrdd dzieci oraz sg subtelnym sposobem na przy-
pomnienie obowigzujacych regut. Jesli jednak te procedury zawodzg, nauczyciele
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zmuszeni sg zastosowac kare wzgledem dzieci za ich naganne zachowanie, ktdrg
najczesciej stanowi obnizenie oceny z zachowania. Wewnatrzszkolnym System
Oceniania jednoznacznie ukazuje granice dopuszczalnego zachowania ucznidéw,
ktore naruszone w stopniu niewielkim, znacznym lub gtebokim wymagajg obni-
Zenia oceny z zachowania zgodnie z podana skalg. Nauczyciele nie pozbawiajg
ucznia prawa do reprezentowania szkoty w konkursach przedmiotowych. Nie ma
watpliwosci co do tego, ze takiego rodzaju kara mogtaby by¢ przyczyng zahamo-
wania rozwoju zainteresowania dzieci dang dziedzing przedmiotowg, mogtaby
zniecheci¢ ich do dalszej pracy, a co najgorsze, mogtaby by¢ przyczyng zachwiania
relacji zaufania ucznia do nauczyciela. Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej za
naganne zachowanie dzieci, wybierajg takze kare typowa dla catej spotecznosci
szkolnej, czyli nagane. Bardzo rzadko stosujg procedury, ktére mogg powstrzymy-
wac rozwdj zainteresowan ucznidw, czy tez ograniczac jego zdolnosci. Nieczesto
takze jako kare wyznaczajg wykonanie dodatkowych prac na rzecz szkoty lub klasy.

W celu stymulowania pozytywnego rozwoju spotecznego dzieci, nauczyciele,
oproécz dyscypliny i kar, stosujg wzmocnienia w postaci nagrody za dobre zacho-
wanie. Stosowane formy nagradzania dzieci powodujg wzmocnienie wiary we
wtasne sity. Nauczyciel w ten sposdb pragnie dowartosciowaé dziecko i ukazac
go w pozytywnym Swietle w oczach klasy, co wptywa na jego akceptacje przez
rowiesnikow. Dziecko znajduje swoje miejsce w klasie szkolnej, co pozytywnie
wptywa na jego uspotecznienie, a w konsekwencji nie powoduje aktow agresji
powodowanych uczuciem odrzucenia.

W celu ograniczenia wystepowania zachowan agresywnych dzieci, nauczy-
ciele stosujg zabiegi stymulujgce pozytywne kontakty interpersonalne pomiedzy
uczniami. Jednym z dziatan jest prowadzenie z dzie¢mi rozmoéw na temat war-
tosci przyjazni w zyciu oraz stosunkéw, ktére panujg w klasie. Nauczyciele w ten
sposdb dbajg, by dzieci wiedziaty, ze przyjazn jest bardzo wazna w zyciu kazdego
cztowieka oraz kontrolujg stosunki panujgce pomiedzy dzie¢mi w klasie. Bardzo
dobrze wiedzg rdwniez, jakie pytania najlepiej stawia¢ dzieciom w wieku wcze-
snoszkolnym, by uzyska¢ od nich rzetelne informacje o klasowych relacjach.

Sposobem wykorzystywanym w celu tagodzenia agresji u dzieci, nauczyciele
wykorzystujg wtgczanie ich w réznego rodzaju przedsiewziecia, ktére majg popra-
wiac relacje pomiedzy dzieémi biorgcymi w nich udziat. Nauczyciele organizujg
takze imprezy integracyjne, ktdrymi sg najbardziej popularne swieta obchodzone
w kazdej szkole, na te okazje organizuje sie apele, po ktorych kazda klasa spedza
dzien razem w swojej sali, przy poczestunku. W przypadku Dnia Matki i Ojca oraz
Babci i Dziadka, zapraszani sg takze cztonkowie rodziny, ktérych swieto jest aktu-
alnie obchodzone. Ponadto inne imprezy to festyny i pikniki, ktére dodatkowo
angazujg w dziatania rodzicéw.
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Niewatpliwie skutecznymi metodami, ktére wykorzystujg nauczyciele w celu
tagodzenia zachowan agresywnych dzieci jest organizowanie prac grupowych
i dyskusji. prace zespotowe nie tylko zachecajg dzieci do rozmowy, ale takze
wymagajg rozdziatu prac pomiedzy dzie¢mi, wspdtpracy oraz uczg odpowiedzial-
nosci za wspdlne czyny. Dyskusje sg rdwnie waznym czynnikiem rozwoju dzieci,
ale nie stwarzajg tak typowej sytuacji do bezposredniego kontaktu pomiedzy
uczniami, co prace zespofowe.

Z badan wynika jasno, ze nauczyciele wczesnej edukacji, w miare swoich mozli-
wosci, organizujg bardzo wiele réznych sytuacji, ktére majg na celu stymulowanie
pozytywnych kontaktéw interpersonalnych pomiedzy uczniami. Nauczyciele
dbaja, by dzieci braty udziat w realizacji wspdlnych przedsiewzie¢, organizowaty
wspdlnie z nimi imprezy integracyjne, a takze uczyty sie wzajemnego porozumie-
nia, wspotpracy i zaufania.

Nauczyciele wczesnej edukacji podejmujg wszelakie dziatania, azeby przygoto-
wac dzieci do nawigzywania kontaktéw z innymi ludzmi oraz by poprawic¢ stosunki
panujgce w klasie. Wszystkie te zabiegi pomysinie wptywajg na uspotecznienie
dziecka, uczg wspodtpracy, odpowiedzialnosci za grupe oraz porozumienia, co do
przydziatu rél i obowigzkdw. Dziecko dzieki umiejetnosciom komunikacji niewer-
balnej, potrafi wyraza¢ swoje emocje oraz odczytywac je u innych. Aranzowanie
sytuacji problemowej skutkuje tym, ze dziecko w pdzniejszym czasie bedzie
umiato poradzi¢ sobie w trudnych sytuacjach, ktére bedzie napotykat w zyciu i nie
wywota to jego agresji. Nauka nawigzywania jakiegokolwiek kontaktu z innymi
ludZzmi, ma na celu ograniczenie wstydu i strachu.

W celu skierowania uwagi dzieci na inne dziatania, niz agresja, nauczyciele
stwarzajg warunki niezbedne do rozwijania ich zainteresowan. Bardzo korzystne
dla dzieci jest branie udziatu w zawodach sportowych ze wzgledu na ich roz-
woj fizyczny oraz aspekty zdrowotne. Z kolei prace plastyczne sg bardzo dobrym
sposobem rozwijania twdrczosci i wyobrazni dzieci. Organizowanie konkurséw
przedmiotowych stwarza dzieciom mozliwos¢ do wykazania sie w danej dziedzi-
nie wiedzy i zdobycia sukcesdéw naukowych. Nauczyciele rozwijajg takze zdolnosci
i predyspozycje artystyczne.

Aby skutecznie ksztattowac i wspomagacé zainteresowania dzieci, nauczyciele
prowadzg kétka zainteresowan dla dzieci, ktére przyciggajg ucznidow swojg ory-
ginalnoscig i ciekawoscig., a takze dbajg o rozwdj predyspozycji dzieci. Réwniez
w tym celu organizujg spotkania z ludZmi, ktérzy moga podzieli¢ sie z dziecmi
swoimi zainteresowaniami oraz doswiadczeniami zawodowymi. Stwarzajg w ten
sposdb mozliwos¢ zapoznania sie z cechami, ktére charakteryzujg dany zawdd,
przedstawienia pozytywow pracy w konkretnej profesji oraz zobaczenia na zywo,
na czym polega konkretna praca.
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Nauczyciele organizujg takze wyjscia i wycieczki dla dzieci w takie miejsca,
ktore bedg dla nich zrodtem przezy¢ i w taki sposdb by¢ moze rozwing ich cieka-
wosc. Sg to miejsca, ktdre wptywajg na uspotecznienie ucznidw, na poszerzenie
zainteresowan dzieci tg dziedzing zycia spotecznego, oraz w ktérych zapoznajg sie
z kultura. S rowniez miejscem zapoznania sie z naturg i odkrywania otaczajacego
nas swiata przyrody. Celem takiego rodzaju dziatalnosci jest stymulowanie ich
rozwoju w zakresie zycia kulturalnego, spotecznego oraz poszerzanie wiadomosci
w danych dziedzinach nauki, ktéra przyczynia sie do ksztattowania, badz posze-
rzanie zainteresowan uczniow.

Celem dziatalnosci pedagogicznej nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej jest
wspomaganie rozwoju dzieci w zakresie uregulowania przezy¢ emocjonal-
nych, rozwijania ich wtasnej aktywnosci, a przede wszystkim uspotecznienia.
Jest to chyba najwazniejszy czynnik, ktérego prawidtowosé wptywa na wyste-
powanie zachowan agresywnych u uczniéw. Warunkuje on dalsze wzrastanie
w spoteczenstwie, umiejetno$¢ odnalezienia w nim swojego miejsca, zdolnos¢
porozumiewania sie z innymi ludZzmi, wspétpracy, zaufania, szanowania zdania
innych, odmiennosci ich pogladdw, przezywania porazek. Wszystkie te czynniki
maja niebywaty wptyw na wystepowanie aktéw agresji u dzieci, poniewaz to wia-
$nie ich zaburzenie powoduje odchylenia w zachowaniu, objawiajace sie agresja.

Dlatego tez nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej powinni zmierza¢ w swojej
dziatalnosci do wypracowania tych najwazniejszych aspektéw u kazdego dziecka,
ktéry przejawia zachowania agresywne. Im lepiej odnajdg sie oni w otaczajgcym
je srodowisku, w spotfeczenstwie, tym mniejsze bedzie prawdopodobienstwo
wystgpienia u nich odchylen od normy i niepozadanych zachowan.

Whioski wyciggniete z przeprowadzonych badan, mogg by¢ wskazowka dla
pracownikéw oswiatowych podczas projektowania dziatan profilaktycznych oraz
dla samych wychowawcéw — podpowiedzig dotyczgcg sposobu pracy z dzieémi.
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Zalacznik 2 — KWESTIONARIUSZ ANKIETY

Szanowni Panstwo!

Jestem studentka Szczecinskiej Szkoty Wyzszej Collegium Balticum w Szczecinie.
Prowadze badania na temat dziatan pedagogicznych nauczycieli w zakresie tago-
dzenia agresji u dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Jest to element mojej pracy
licencjackiej. Prosze o dokfadne i rzetelne wypetnienie ponizszej ankiety. Ankieta
jest anonimowa, wyniki badan stuzyé beda wytgcznie celom naukowym.

1. Jakiego rodzaju wsparcia dostarcza Pan/Pani dzieciom w wieku wczesnosz-
kolnym najczesciej, aby ztagodzi¢ ich agresywne zachowania? (zaznacz
wszystkie prawidtowe odpowiedzi)

O emocjonalnego,

O wartosciujgcego,

]

instrumentalnego,

informacyjnego,

o ,Bardzo Cie
lubimy”,

o ,Jestes nasz”,

o ,Wszyscy Cie
kochamy”,

o ,Nie poddawaj
sig”,

o Przytula dziecko,

o Gfaszcze,

o Dzieki Tobie to
osiggnelismy”,

o ,Jestes kims
znaczacym”,

o ,Jestes dla nas
wazny”,

o ,Trzymaj tak
dalej”,

Organizowanie
wsparcia
materialnego,
Wskazanie formy
leczenia,
Dozywienie dzieci,
Zaopatrzenie w
odziez,

Udzielanie rad,

Pomaganie w
ustaleniu drogi
ksztatcenia,

Dostarczanie infor-
macji przydatnych
do rozwigzania
problemu,

Dawanie porad
towarzyskich.

2. W jaki sposéb rozbudza Pan/Pani empatie u dzieci? (zaznacz wszystkie pra-
widtowe odpowiedzi)
o pokazuje ilustracje przedstawiajgce cierpienie innych ludzi (jezeli tak, na

jaki temat?)
choroba,

gtéd,

O O O O O O O

wyszydzanie,
samotnos¢
INNE (JAKIE?)cuviree ettt et s st

utrata bliskiej osoby,

bezdomnosé,

o  Organizuje rézne tematycznie scenki dramowe (jezeli tak, na jaki temat?)

O O O O O

dotyczace niepetnosprawnosci,
na temat cierpienia ludzi,
mowigce o problemach rodzinnych,
ukazujace nieakceptacje,
inne (jakie?)
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O  angazuje dzieci w opieke nad zwierzetami,
O  tworze rozne formy, w ktérych dzieci majg mozliwosé wcieli¢ sie w sytuacje
osoby poszkodowane;j (jezeli tak, to jakie?)
opowiadania pisemne,
opowiadania ustne,
wiersze,
prace plastyczne,
INNE (JAKIE?)euviveee ettt et sre v st
O NN (JAKIE?) ettt ettt ettt et et s

0O O O O O

3. Czy organizuje Pan/Pani dzieciom zabawy w role?

o tak,
O nie.
Jezeli tak, jakie role petnig dzieci podczas zabawy?
O  mamy,
o taty,
o  policjanta,
o  kierowcy,
o lekarza,
o ztodzieja,
O  prezydenta,
O  sprzedawcy,
O iNNE (JAKIE?) woreereeecece et st st st s s
4. Jakie procedury dyscyplinujgce stosuje Pan/Pani w przypadku famania norm
i zasad przez uczniow?
O  przypomnienie o obowigzujgcych zasadach,
O rozmowa po zajeciach,
O  spokojne zwrdécenie uwagi,
O upomnienie niewerbalne,
O wezwanie rodzicow,
O  wpis do dzienniczka,
O podpisanie zobowigzania przez ucznia,
0  przekazanie informacji do dyrektora szkoty,
O 0NNE (JAKIE?) ceeeeeeeeeeeeeee e e e

5. Ktdre z ponizszych rodzajow kar stosuje Pan/Pani najczesciej wobec dzieci
w wieku wczesnoszkolnym za ich naganne zachowanie?

O  nagana pisemna,

o  wykonanie dodatkowych zadan lub prac na rzecz szkoty (jezeli tak, to jakich?)




O00o0o0ogaod

OO0Oo0oO N

o O O O

O O O O
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wykonanie gazetki,
sprzatanie klas,
porzadki na boisku,
przygotowanie dekoracji,
czasowe pozbawienie prawa do:
udziatu w imprezach szkolnych,
reprezentowania szkoty w konkursach przedmiotowych,
udziatu w zawodach i olimpiadach sportowych,
wyjazdu na wycieczki szkolne,
obnizenie oceny z zachowania
INNE (JAKIE?) e euiee ettt ete st s e aes s

Ktore z nizej podanych form nagradzania stosuje Pan/Pani wobec dzieci w
wieku wczesnoszkolnym?

udzielam pochwaty ustnej na forum klasy,

udzielam pochwaty pisemnej,

wyrdzniam ucznia na gazetce klasowej,

przyznaje dyplom lub nagrode rzeczowa,

wysytam list pochwalny do rodzicéw,

INNY (JAKI?) coveeeieiece ettt ebe b s

Na jaki temat prowadzi Pan/Pani rozmowy z dzie¢mi w wieku wczesnoszkolnym?
na temat wartosci przyjazni w zyciu,

dotyczace stosunkow panujgcych w klasie,

nie prowadze takich rozmow,

INNY (JAKI?) coveeeiece et et st

Jesli prowadzi Pan/Pani rozmowy dotyczgce stosunkow panujgcych w klasie, to

ktére z ponizszych pytan zadaje Pan/Pani najczesciej w celu uzyskania informacji
na ten temat?

Ooo0o0o0oaoad

kogo lubisz?,

z kim nie lubisz sie bawic?,

kogo zaprositbys na urodziny?,

z kim chciatbys mieszka¢ w pokoju na wycieczce?,

z kim nie chciatbys siedzie¢ w tawce?,

kogo wybratbys$ do druzyny na lekcji wychowania fizycznego?,
INNE (JAKIE?) voeeereieriere e sttt

Ktdére z ponizej wymienionych dziatarn podejmuje Pan/Pani w celu stymulo-
wania pozytywnych kontaktéw interpersonalnych pomiedzy uczniami?
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o Urzadzam o Organizuje Wtgczam ucznidow Organizuje
zabawy integru- imprezy w realizowa- sytuacje stymulu-
jace grupe: integracyjne: nie wspdlnych jace dzieci do

przedsiewzieé: rozmowy:

o Wspdlne spiewa- | o Andrzejki Sprzatanie Swiata Dyskusje
nie piosgnek na | o Dzieh Matki, Ojca Dekorowanie Prace zespotowe
pow.ltan'le N | o Wigilia klasy

© Powitania I | pjef paici Apele
czgsciami ciata Dziadka okolicznosciowe

© 'Po.znawanle o Mikotajki Konkursy
imion

o Festyn
o Tance animacyjne yny
. o Pikniki klasowe

o Autoprezentacje
stowne lub
plastyczne

9. W jaki sposéb uczy Pan/Pani dzieci nawigzywania pozytywnych kontaktéw

z ludzmi?

O Inicjuje sytuacje O Rozwijam udzieci O Ucze wtasciwej O Nie ucze dzieci
stymulujgce do umiejetnosci komunikacji niewer- nawigzywania
rozmowy: komunikowania balnej w kontaktach  pozytywnych kon-

sie w codziennych z innymi ludzmi: taktéw z innymi
sytuacjach: ludzmi

o Dyskusji o Wyjscie do sklepu o Postawy ciata

O Pracy zespotowej © Pytanie o droge o Mimiki

o Pytanie o godzine o Stymulacji gtosu
O

O0o0o0aogad

Wizyta u dyrektora

zawody sportowe,
scenki teatralne,

konkursy przedmiotowe,
prace plastyczne,
wystgpienia muzyczne,

inne (jakie?)

matematyczne,

plastyczne,

Jakie kotka zainteresowan dla dzieci Pan/Pani prowadzi?

W ktére z wymienionych ponizej sytuacji angazuje Pan/Pani dzieci w wieku
wczesnoszkolnym w celu rozwijania ich zainteresowan?




Ooo0oooao
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jezyka polskiego,

przyrodnicze,

muzyczne,

techniczne,

INNE (JAKIE?) roeeecieres e

Czy organizuje Pan/Pani spotkania z ludZzmi majgcymi zainteresowania?
tak,
nie.

Jesli tak, ktére z wymienionych oséb zaprositby/zaprositaby Pan/Pani na spo-

tkanie z dzie¢mi w wieku wczesnoszkolnym?

Oo0o0OoOoooooao

[ERN
w

Ooo0o0oooaoao

]
]

kolekcjonerdw,

strazakow,

policjantow,

sportowcow,

naukowcow,

lekarzy,

stylistow,

politykow,

wolontariuszy,

INNYCH (KOZO?) oottt s st raeeens

Wyjscia, w jakie miejsca, bedgce Zzrédtem przezyé dzieci w wieku wczesnosz-
kolnym Pan/Pani organizuje?

do ZOO,

do muzeum,

do parku,

do teatru,

do opery,

do ogrodu botanicznego,

do instytucji panstwowych,

INNE (JAKIE?) eoveeieretierierr et

Metryczka:

Wiek: cooovvvvvnnnnnn.
Pteé:

Kobieta
Mezczyzna
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Wstep

Na poczatku mojej pracy chciatabym wyjasni¢, dlaczego wybratam wtasnie taki
temat oraz przedstawic pokrétce to, co zawiera¢ bedzie moja praca.

Napisatam prace o takiej tematyce, poniewaz wydaje mi sie, iz literatura dla
dzieci jest bardzo czesto niedoceniania w procesie wychowania — zaréwno przez
rodzicow jak i nauczycieli, a przeciez funkcja wychowawcza literatury pozwala
niejako na wprowadzenie dziecka w Swiat wartosci, ktdry jest bardzo bogaty.
Czesto nie wiemy jak w odpowiedni sposéb przekazac go dziecku — a w lekturach
dla nich przeznaczonych, jest on opisany w sposéb bardzo przystepny, zaréwno
dzieki tekstowi jak i dialogom czy ilustracjom, ktére owe ksigzki zawieraja.

Wartosci s3 nam niezbedne w zyciu codziennym. Dzieki nim mamy w pewien
sposoéb ustalone panujgce w naszej kulturze normy, ktére kierujg postepowaniem
cztowieka, a wiec pozwalajg na jego petng socjalizacje. Oczywiscie najwieksze
znaczenie w procesie wychowania, a wiec ksztattowania w dziecku poczucia war-
tosci odgrywa rodzina, poniewaz jest to podstawowa jednostka, dzieki ktorej
dziecko poznaje otaczajacy go $wiat, a takze to, co jest w nim najwazniejsze.

Jednak bardzo czesto, chociazby w momencie, kiedy dostrzegamy problemy
w wychowaniu dziecka czy tez potrzebna nam jest jakas pomoc podczas rozméw
na bardzo powazne, trudne a nawet zdarza sie, ze drastyczne tematy — zaréwno,
jako rodzice i nauczyciele mozemy wykorzysta¢ w ogromnej mierze teksty, ktore
sg czesto specjalnie przeznaczone do tego celu, a takze ,,zwyczajne” ksigzki dla
dzieci. Jest w nich bardzo duzo informacji przedstawiajacych, jaki wptyw na nasze
zachowanie ma to, w jaki sposdb jestesmy odbierani przez swiat i jak bardzo
wazne sg wartosci, ktérych nauczyliSmy sie wczesniej — do tego, aby jak najlepiej
odnalezé sie, nawet pdzniej w zyciu dorostym.

Przejde teraz do czesci, w ktérej opisze, co zawierac bedzie moja praca. Celem
poznawczym mojej pracy badawczej sg wartosci, jakie niesie wspodtczesna litera-
tura, przeznaczona dla dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym.

Przygotowujac sie do przeprowadzania badan i pisania pracy licencjackiej,
zapoznatam sie z bardzo wieloma metodami i technikami badan, sposréd ktdrych
wybratam metode sondazu diagnostycznego oraz technike, jaka jest analiza tek-
stu i obrazu. Poniewaz jak juz wczesniej wspomniatam szata graficzna literatury
dla dzieci odgrywa réwniez bardzo wielkg role, wybratam do moich badan ksigzke
,Dziewczynka z ZOO"” Rebeccy Elliott, gdzie tak naprawde tekst to tylko 24 wyrazy,
ale obrazy — ilustracje, ktére sg tam przedstawione przez autorke, bardzo wiele
mowig o potrzebach i wartosciach, waznych dla dziecka, a w szczegdlnosci dla
dziecka nieposiadajgcego rodziny, wychowujgcego sie w domu dziecka.
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Praca, ktéra zostata przeze mnie napisana sktada sie z trzech gtéwnych
rozdziatéw.

Pierwszym z nich jest rozdziat teoretyczny, w ktérym definiuje wszelkie pojecia,
majgce scisty zwigzek z tematem mojej pracy, a wiec te, ktére majg duze zna-
czenie na dalszym jej etapie, jakimi sg badania. Zawiera on réwniez informacje
dotyczace funkcji literatury, szczegdlnie uwzgledniajgc funkcje wychowawczg,
a takze wyjasnienie, czym sg wartosci i jaki jest ich podziat. Wszystkie podroz-
dziaty staram sie przedstawia¢ w taki sposdb, i w takiej kolejnosci, zeby pozwolic¢
czytelnikowi mojej pracy na jak najlepsze zrozumienie toku mojego myslenia,
a wiec powodoéw kierujgcych mng przy kolejnych wyborach, jakich musiatam
dokonywac podczas jej pisania, a takze jak najlepiej ukazaé pdzniejsze wyniki
badan oraz to jak wazne sg poszczegdlne ich elementy.

Drugim rozdziatem jest metodologia badan. Opisuje w nim cel moich badan,
problem, zmienne oraz wskazniki w owych badaniach wystepujace, a takze
metody, techniki i narzedzia badawcze oraz ogdlng charakterystyke obszaru
moich badan wraz z ich przebiegiem.

Trzecim rozdziatem jest analiza badan wtasnych, gdzie w pierwszym pod-
rozdziale opracowuje kazda z wybranych przeze mnie pozycji z kanonu
literatury przeznaczonej dla dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym.
Przeprowadzam réwniez badania, polegajgce na wytonieniu wartosci przedsta-
wianych przez autordéw literatury dla dzieci. W tych badaniach postuguje sie
szeregiem cytatow, aby jak najlepiej zobrazowa¢ przekaz autoréw i wartosci
ptynace z tresci utworéw. Umieszczam rédwniez wiele ilustracji, poniewaz tak
jak juz wczesniej wspomniatam, opracowania graficzne odgrywaja bardzo duzo
role w odbiorze literatury, czesto niezauwazalng przez dorostego czytelnika, ale
bardzo wazng dla dziecka, gtéwnie tego w wieku przedszkolnym, ktére prébuje
samodzielnie ,przegladac” ksigzke. Na koncu pracy przedstawiam wnioski pty-
nace z moich analiz.




I Teoretyczne podstawy pracy

1. Podstawowe pojecia zwigzane z czytelnictwem

W tej czesci pracy skupiam sie na przedstawieniu terminologii zwigzanej
z moimi badaniami. Podaje tu definicje za kilkoma autorami, aby z jak najszer-
szego punktu widzenia zaprezentowac problematyke i pokazaé niejednokrotnie
niepokrywajace sie opisy nazewnictwa.

1.1. Pojecie czytelnictwa

Pojecie czytelnictwa jest dosé szerokie i bywa rdznie rozumiane. Jak szczegé-
towo opisuje ponizej, czytelnictwo wedtug jednych autoréw jest samym procesem
czytania (wykonywang czynnoscig), a wedtug innych natomiast sg to takze pre-
ferencje czytelnika i motywy nim kierujgce przy wyborze odpowiedniej lektury.

Pojecie czytelnictwa w duzym stopniu tozsame jest z pojeciem czytania, czyli
dekodowaniem symboli graficznych oraz tworzeniem dzwiekowej ich formy, nie-
zaleznie od zasobu stéw jednostki, czyli od faktu, czy jednostka zna dane stowo czy
tez nie.! Czytanie jest umiejetnosciag potrzebng zaréwno przy organizacji wolnego
czasu, w zyciu codziennym jak i niezbednym procesem w dalszym uczeniu sie.?

Katarzyna Rojkowska czytanie nazywa kluczem — ,kluczem, ktéry otwiera
skarbnice catej wiedzy, wszystkich informacji, jakie kiedykolwiek zostaty utrwa-
lone przez cztowieka”. Czytanie pozwala na rozwijanie wyobrazni, nauke stuchania
w skupieniu, poznawanie Swiata z troche innej strony czy oczywiste ¢wiczenie
pamieci. To bardzo wazny element nauczania i samoksztatcenia, a takze sposdb
oddziatywania poprzez lekture réznorakich tresci na cztowieka, w tym gtdwnie
na jego poglady, osobowosé, postawy, wptywanie na jego system wartosci oraz
ksztattowane przez niego rozumienie otaczajgcego go $wiata. W dobie rozwoju
massmedidow obniza sie poziom czytelnictwa, a przeciez jest ono niezastgpione

1 A. Brzezinska (red.), Czytanie i pisanie — nowy jezyk dziecka, Warszawa 1987, wyd.
WSiP, s. 30

2 M. Przetacznikowa, Z. Wtodarski, Psychologia wychowawcza, Warszawa 1979, wyd.
PWN, s.250

3 K. Rojkowska, Naucz mate dziecko myslec i czu¢, £6dz 2004, wyd. Ravi, s.61
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w edukacji, poniewaz to wiasnie czytanie ma najwiekszy wptyw na prezentowane
przez cztowieka kompetencje jezykowe.*®

Wincenty Okon czytelnictwo definiuje jako jeden z najwazniejszych elementéw
oddziatywania na osobowos¢ cztowieka w kazdym wieku czyli na kazdym etapie
jego rozwoju. Jako gtéwng witasciwos¢ czytelnictwa wymienia on fakt poznawania
Swiata, poprzez lekture. Ktadgc szczegdlny nacisk na rozwdj charakteru cztowieka
— wzbogacanie jego systemu wartosci i postaw moralno-spotecznych, ksztatto-
wanie empatii oraz wypetnienie wolnego czasu, co wedtug niego, mimo rozwoju
wszelkiego rodzaju srodkdéw masowego przekazu, jest ,,nigdy nie wysychajgcym
Zzrédtem uczenia sie przez cate zycie”®.

Czytelnictwo zwigzane jest nie tylko z ksigzkg, ale réwniez z czasopismami. To
gtéwnie od ich dostepnosci zalezny jest rozkwit czytelnictwa. Patrzac ze strony
osobowej na czytelnictwo dorostych wptyw majg autorzy, ksiegarze czy bibliote-
karze natomiast u dzieci — rodzice nauczyciele czy grono znajomych.’

Czytelnictwo ksigzek i czasopism ma tez za zadanie wsparcie cztowieka
utatwiajac mu codzienne zycie — pozwala na doskonalenie kwalifikacji zawodo-
wych ale takze stuzy samorozwojowi jednostki, co ma niebagatelne znaczenie
w dzisiejszym $wiecie, tak bardzo rozwijajgcym sie, chociazby pod wzgledem
naukowo-technicznym. Dlatego tez tak bardzo podkresla sie znaczenie czytelnic-
twa w osigganiu kolejnych etapéw edukacji.® Nastepng definicje czytelnictwa
znajdujemy w Encyklopedii Pedagogicznej XXI wieku. Przez czytelnictwo rozumie
sie tam ,,proces spotecznej komunikacji, w ktdrym ksigzki i czasopisma stano-
wig narzedzie przenoszenia kultury za pomoca symboli; koricowa faza proceséw
komunikacyjnych (porozumiewania sie) — realizowanych za posrednictwem
druku — zaréwno informacyjnych, naukowych jak i literackich”®. Mozemy je
wiec okresli¢ jako kompetencje kulturowa, czyli sktadowag takich elementéw jak
poziom naszej wiedzy ogdlnej, znajomos¢ podstawowych tekstéw literackich oraz
globalne oczekiwania wobec lektury.™ Jest to wiec ogoét proceséw spotecznych,
dotyczacych interakcji lektura — czytelnik, tak zwana komunikacja literacka.!

B. Milerski, B. Sliwerski (red.), PWN Leksykon Pedagogika, Warszawa 2008, PWN, s. 39.
J. Papuzinska, Wychowawcza rola prasy dzieciecej, Warszawa 1972, PWN, s. 55.

4
5
6 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2007, Zak, s. 70.
7 T.Pilch (red.), Encyklopedia ..., op. cit., s. 607.

8 ibidem

9 TPilch (red.), Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku, T.1., Warszawa 2008, wyd. Zak, s. 607

10 I. Korpaczewska, A. Murawska, Kultura czytania tekstdw naukowych w: Wybrane pro-
blemy wspétczesnej humanistyki, red. K. Iwan, E. Jackowska, I. Korpaczewska, Szczecin
2010, wyd. SSW Collegium Balticum, s.131

11 B. Tylicka, G. Leszynski (red), Stownik literatury dzieciecej i mtodziezowej, Wroctaw
2002, wyd. ZNiO, s. 76
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Czytelnictwem nie jest jednak sama czynno$¢ czytania, ale towarzyszace jej
motywacje i upodobania czytelnicze oraz wptyw jaki zagtebianie sie w lekture
wywiera na jej odbiorcy.*?

1.2. Pojecie lektury

W niniejszej pracy wyraz ,lektura” jest uzywany zamiennie z pojeciami takimi
jak tekst, ksigzka czy literatura, tu jednak wyjasnie jedynie znaczenie podstawo-
wej przyjetej przeze mnie formy, czyli lektura.

Lektura jest to zbidr dziet z zakresu literatury pieknej badz naukowej kto-
rej przeczytanie jest powinnoscig ucznia lub studenta.’® Wedtug definicji jaka
znajdujemy w stowniku wyrazéw obcych i zwrotdw obcojezycznych lektura
traktowana jest, jako ,czytanie; to co sie czyta; spis ksigzek przeznaczonych do
czytania badzZ przeczytanych”.**'> Mozna takze przez lekture rozumiec ksigzke ,
ktdra zostata przez kogos zalecona w celu jej przeczytania, badz tez jako literature
z danej dziedziny (historyczna, podrdznicza itp.).t®

1.3. Kompetencje czytelnicze

Joanna Papuzinska zauwaza stusznie, iz ,,Cztowiek nie rodzi sie czytelnikiem.
Staje sie nim dopiero na skutek wrastania w konkretng kulture.”*”

Kompetencje czytelnicze nabywane sg przez cztowieka gtéwnie w proce-
sie edukacji szkolnej. Pamietac¢ jednak musimy, ze najblizsze otoczenie dziecka
(rodzina) ma ogromny wptyw na cheé nauki czytania oraz ogét czytelnictwa danej
jednostki. Wiele dzieci czytac uczy sie nasladujgc czytajgcych rodzicow, dziadkéw
czy rodzenstwo.

Umiejetnos¢ czytania nie konczy sie wraz z nabyciem sprawnosci dekodowa-
nia tekstu pisanego — ale trwa przez jeszcze dtugi okres, a nawet cate zycie. Dla
osoby czytajgcej juz biegle czynnosé ta nie jest trudna, a nawet mozemy nadac jej
miano — odruchowej — nie zdajac sobie sprawy z faktu dalszego ¢wiczenia owe;j

12 B. Tylicka, G. Leszynski (red), Stownik..., op. cit., s. 76
13 W. Okon, Nowy..., op. cit., s. 219

14 W. Kopalinski, Stownik wyrazéw obcych i zwrotéw obcojezycznych (wydania XVII),
Warszawa 1989, wyd. Wiedza Powszechna, s. 299.

15 J. Tokarski (red.), Stownik wyrazéw obcych, Warszawa 1980, wyd. PWN, s. 424
16 |. Kaminska-Szmaj (red.), Stownik wyrazéw obcych, Wroctaw 2001, wyd. Europa, s. 424

17 J. Papuzinska, Inicjacje literackie — problemy pierwszych kontaktow dziecka z ksigzka,
Warszawa 1981, wyd. WSIP, s. 12
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umiejetnosci.’® Dodatkowo musimy wiedzieé, ze ,umiejetnos¢ czytania zalezy
zarowno od sprawnosci nauczania, jak i samego uczenia sie.”*°

W zaleznosci od wieku dziecka ksigzka bedzie odgrywata w jego zyciu inne
znaczenie, i tak we wczesnym okresie jego rozwoju nie wykazuje ono zadnych
zainteresowan czy potrzeb czytelniczych, a ksigzka jest jedynie narzedziem zabawy
(rysowanie po kartkach, wyrywanie i gniecenie ich, rzucanie nig wywotujgc hatas
itp.). Prawdziwa potrzeba obcowania z ksigzkg, jako lekturg pojawi sie dopiero
w chwili, gdy zostanie ona wprowadzona w zycie dziecka, wywotujgc jego osobiste
doswiadczenia. Poczgtkowym tego etapem jest zrozumienie przez dziecko zwigzku
ksigzki z ilustracjami, ktére w jakims stopniu oddziatujg na jego emocje oraz tekst
czytany przez inng osobe i podejmowanie préby, wyobrazenia sobie sytuacji opi-
sywanych w lekturze. Kolejnym krokiem jest wytworzenie potrzeby samodzielnego
obcowania z literaturg, przeradzajacej sie w ostatnig faze, jaka jest indywidualne
czytanie przez dziecko oraz dobdr interesujgcej go lektury.?

Michat Zajgc réwniez wymienia etap nabywania kompetencji czytelniczych,
zwigzany z posrednikiem miedzy ksigzka a dzieckiem, czyli osoba wprowadzajgcg
matego cztowieka w Swiat przedstawiony w literaturze. Czynnik ten ma jednak
niebagatelne znaczenie, poniewaz utwor literacki podlega niekiedy nawet mimo-
wolnej interpretacji zanim jeszcze ,trafi” do docelowego odbiorcy. Pojawia sie
tu tez mowa o czterech drogach nabywania kompetencji czytelniczych jakimi s3:
dom, szkota, krag rowiesniczy oraz rézne instytucje kultury.?

W badaniach przeprowadzonych przez Anne Brzezifiskg, Terese Krzyzostanek
oraz Mariole Radolak, dotyczacych rozwijania gotowosci do czytania i pisania
u dzieci 6-letnich w latach 1980-1981, widoczna jest duza rdznica, pomiedzy
wynikami w zakresie gotowosci psychomotorycznej, a gotowosci stownikowo
— pojeciowej i emocjonalno — motywacyjnej. W wartosciach tych pierwszych
wyniki sg wysokie, jednak w dwdch pozostatych niskie.?? Wnioskowaé mozemy,
ze wyniki te réznityby sie znacznie, gdyby badania przeprowadzane byty w latach
2010-2013. Mamy tu co najmniej dwa powody — po pierwsze massmedia, po
drugie inny system edukacji ( inna podstawa programowa ).

Kompetencje czytelnicze to inaczej méwigc gotowos¢ czytelnicza. Dobrze
wyedukowany czytelnik to osoba spetniajgca 7 warunkéw:
e umiejetnos¢ czytania ze zrozumieniem;

18 J. Dunin, Pismo zmienia $wiat. Czytanie, Lektura, Czytelnictwo, Warszawa 1998, wyd.
PWN, s. 33-41

19 S. Raymond, Jak pomédc dzieciom radzié¢ sobie z dysleksjg — poradnik dla rodzicéw,
Kielce 2004, wyd. Jednos¢, s.31.

20 J. Papuzinska, Inicjacje..., op. cit., s. 12-18
21 M. Zajac, Promocja ksigzki dzieciecej, Warszawa 2000, wyd. SBP, s. 30
22 A. Brzeziniska (red.), Czytanie ... op. cit, s. 172-179
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e  opanowanie techniki szybkiego czytania;
e sformutowane oczekiwania wobec lektury;
e umiejetnos¢ dotarcia do informacji;
e  przygotowanie do samoksztatcenia;
e umiejetnos¢ oceny przydatnosci informacji;
e rozeznanie w literaturze (dawna i aktualna oferta).
Od dziecka oczekuje sie gtownie pierwszej umiejetnosci — to jest czytania ze
zrozumieniem, niezaleznie od tempa czytania.?®

Wedtug Jézefa Pielachowskiego za edukacje czytelniczg dziecka odpowie-
dzialne s3 kolejno:

1. rodzina — to wtasnie tam rozpoczyna sie edukacja mtodego czytelnika, a co
za tym idzie nabywanie przez niego kompetencji czytelniczych;

2. nauczyciele i szkota — to szkota odpowiada za prawidtowg edukacje,
nauczenie poprawnego, ptynnego czytania a co najwazniejsze rozumienia
czytanego tekstu;

3. spoteczenstwo globalne — to réwiesnicy oraz miejsca takie jak biblioteki,
ksiegarnie czy antykwariaty, pozwalajgce na rozwdj czytania i mozliwos¢
dopasowania lektury do wtasnych potrzeb.?*

1.3.1. Mechanizm czytania

W drugiej potowie XIX wieku mechanizmem czytania nazywano poruszanie
gatkami ocznymi — wodzenie wzrokiem za tekstem — oraz wielkos¢ pola, ktére
jednostka byta w stanie objg¢ wzrokiem. Méwiono wtedy o fazach, pozwalaja-
cych kolejno na:

e  przeanalizowanie tekstu wraz z jego elementami;

e  zatrzymaniu wzroku, majacym na celu ustalenie tresci widzianego obrazu;

e wyborze od jednego do kilku elementéw pozwalajgcych na rozpoznanie
znakow graficznych.?

Po wielu przeobrazeniach procesu, jakim jest czytanie, a doktadnie ujmujac
mechanizmu czytania, przechodzacych przez takie etapy, jak chociazby dowie-
dzenie, iz podstawowg forma w procesie czytania sy wyrazy rozpoznawane przez
cztowieka, gtéwnie po elementach literowych wystajgcych na i pod linie graficz-
nego zapisu stowa oraz pdzniejsze teorie Skinnera, Pawtowa czy Zborowskiego
do obecnej — opisujacej czytanie jako ztozony proces regulowany przez kore
mozgowa, a doktadniej odlegte jej pola.

23 1. Pielachowski, Sciezka edukacji czytelniczej, Poznarn 2000, wyd. eMPi2, s. 12-13
24 ibidem, s. 13-15
25 T.Pilch (red.), Encyklopedia..., op. cit., s. 600
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Schemat 1. Kolejno$¢ dekodowanie tekstu

Tworzenie obrazu
wzrokowego,
stuchowego, i
artykulacyjnego

T

MECHANIZM
CZYTANIA

rozumienie projekcja
tekstu

Jadwiga Cieszyniska twierdzi, iz ,,czytanie angazuje rdézne analizatory i rézne
pietra systemu nerwowego, z ktérych kazdy petni okreslong role. We wstepnej
fazie czytania nadrzedna role petnig nastepujgce funkcje: wzrokowa, stuchowa,
artykulacyjna. W etapie koricowym, gdy czynnosc ta jest zautomatyzowana wio-
daca role petni rozumienie tzw. myslowa interpretacja tekstu. %

Dziecko w trakcie nauki czytania wykorzystuje kolejno trzy sposoby dekodo-
wania znakdw — liter — stowa pisanego do formy, ktéra staje sie mozliwa do
wymowienia. Jednak zdarza sie rdwniez czesto, ze do momentu wtasciwego
odkodowania tekstu uzywac bedzie jednego ze sposobdw, ktdry wyda mu sie
najtatwiejszy badz najwygodniejszy.

1. Pierwszym etapem jest dzielenie wyrazu na sylaby badz zbitki literowe,
a nastepnie potfaczenie ich w catosé np. fu — try — na (futryna); cz — as
(czas).

2. Drugi etap to kojarzenie stéw po ich wygladzie, nazywane rowniez czyta-
niem globalnym, gdzie stowo rozpoznaje jako catos¢ nie dzielgc go w zaden

26 J. Cieszynska, Psychofizjologiczne i rozwojowe uwarunkowania czynnosci czytania w:
Kultura i historia 4/2003 , A. Biertkowska-Lesiak — http://www.kulturaihistoria.umcs.
lublin.pl/archives/969 [dostep 16.10. 2013]
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sposdb. Jednak ten ,model” czytania przydatny jest gtownie przy bardzo
krétkich posiadajgcych maksymalnie trzy sylaby wyrazach.

3. Trzeciiostatni etap to tzw. odgadywanie kontekstowe, gdzie zapisane stowo
kojarzone jest w otoczeniu innych przylegajgcych wyrazéw.?’

W trakcie nauki czytania dziecko opanowuje kolejne etapy. Najpierw jest to
tzw. czytanie na gtos, pozwalajgce na przeksztatcenie znakdw pisanych na mowe,
dajace mozliwos¢ zrozumienia znaczenia tekstu — w fazie poczatkowej dziecko
nie rozumie czytanego przez siebie utworu literackiego, musi wielokrotnie go
powtdrzy¢, aby przyswoi¢ zawarte w nim informacje. ,Dla przyjemnosci prze-
zycia utworu literackiego nadal korzystajg z lektury dorostych, gdyz czynnosc
samodzielnego czytania tak dalece pochtania ich uwage, ze rozumienie i przezy-
cie tresci lektury powaznie zostaje ograniczone”.?® Drugim etapem jest czytanie
poprzez samo wzrokowe dekodowanie znakow graficznych.?

1.3.2. Kultura czytania

Kulturg czytania nazwaé¢ mozemy zarowno poglady czytelnika na literature
jak i wszelkie emocje przeksztatcajgce sie niejako w system wartosci, wzboga-
cajace doswiadczenia, a w dalszym etapie budujgce poglady, postawy, motywy
i modele dziatania w zyciu zaréwno spotecznym jak i zawodowym, a co najwaz-
niejsze kulturalnym.3°

Wedtug Janusza Dunina kulturg czytelniczg nazywamy ,, zespét nie tylko zamito-
wan ludzi ich grup ale przede wszystkim kompetencji”.3! Mozemy wiec poniekad
mowié, ze zardwno pojecie kompetencji czytelniczych, jak i kultura czytelnicza
sg sobie bliskie. ,Czytanie nigdy nie jest procesem oderwanym od kultury i $ro-
dowiska, w ktérym zyje czytelnik.”** Mozna takze wyodrebni¢ kulture czytania,
czyli: co czytamy, w jaki sposéb i w jakich okolicznosciach.

Stawomira Impert kulture czytania dzieli na dwie podkategorie wedtug zna-
czen, i tak wyrdznione jest znaczenie spoteczne i jednostkowe (psychologiczne).
W znaczeniu spotecznym dotyczy ona zjawisk i procesédw zwigzanych ze spo-
tecznym funkcjonowaniem ksigzek i czasopism. W jednostkowym, zwigzana jest
ona z osobowoscig czytelnika i jego rozwojem ksztattowanym pod wptywem

27 S. Raymond, Jak poméc ..., op. cit., s.32.
28 M. Tyszkowa, A aktywnosc i dziatalnosé dzieci i mtodziezy, Warszawa 1977, wyd. WSIiP, s. 135
29 ibidem

30 R. Muszatowska, Uwagi o potrzebie konfrontacji czytelnictwa ucznidow i nauczycieli w:
Z badan nad czytelnictwem i literaturg dla mtodziezy, A. Przectawska (red.), Warszawa
1970, wyd. Nasza ksiegarnia s. 211.

31 J. Dunin, Pismo..., op. cit., s. 189

32 M. Wilkowski, Zrédta do kulturowej historii lektury w: http://historiaimedia.
org/2011/10/28/uk-red-zrodla-do-kulturowej-historii-lektury/ [dostep 20. 05. 2013]
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wszelkich czynnikéw zwigzanych z literaturg. Kulture czytelnicza mozna réw-
niez zdefinowac, jako system sktonnosci motywacyjnych, czyli Swiadomosci
wartosci merytorycznej ksigzki i samego procesu czytania, zamitowania czytelni-
czego, motywach siegania po lekture, wraz z positkowymi, a takze wynikajgcymi
z nich zachowaniami czytelniczymi pozwalajgcymi na wspieranie literaturg —
czytelnictwem procesu samoksztatcenia. Wysuwa Ona réwniez stwierdzenie,
ze ,Kulturalny czytelnik chce czytaé, lubi czytaé, wie, co czytaé i umie czytac
z pozytkiem”.®

2. Literatura dla dzieci

Zeby méc moéwi¢ o literaturze dla dzieci potrzebne jest ogdlne wyjasnienie
pojecia literatura. Wedtug Anny Kietlinskiej jest ona ,,catoksztattem twadrczosci
pi$mienniczej danego narodu, catej ludzkosci lub epoki, w wezszym znaczeniu
(dopiero od XIX wieku) twdrczos¢ artystyczna obejmujaca poezje, dramat, proze
— tzw. literatura piekna”.3*  Justyna Truskolaska przypomina o jakze trudnej
kwestii zdefiniowania literatury dla dzieci, jednoczesnie podkreslajac, ze naj-
prostszym sposobem jest okreslenie odbiorcy, a wiec jesli odbiorca jest dziecko,
a literatura dostosowana jest do jego poziomu rozwoju mozemy mowic, iz jest
to literatura dla dzieci.®

Literatura dla dzieci to inaczej ujmujac utwory literackie przeznaczone dla
danej kategorii wiekowej, dostosowane do niej trescig, uwzgledniajgce potrzeby
i zainteresowania dzieci.

Na przestrzeni lat literatura i ksigzka dziecieca ulegty szeroko rozumianemu
rozwojowi i znacznie rozszerzyty zasieg oddziatywania na dziecko stajac sie jed-
noczesnie w kregu zainteresowania spoteczenstwa.3

Dla wieku przedszkolnego dedykowana jest literatura wspierajgca poznawanie
przez dzieci S$wiata — zjawisk, zachowan oraz wsparcie ksztattowania systemu
wartosci. Jednak utwory te odznaczajg sie duzg iloscig fikcji w Swiecie przedsta-
wionym. Najczesciej spotykana jest literatura wierszowana, bajki, basnie oraz
powiesci i opowiadania. Utwory czytane sg dzieciom przez dorostych.*”

33 S.Impert, Kultura czytelnicza ucznidw, w: http://www.szkolnictwo.pl/index.php?id=PU1089
[dostep 05. 07. 2013]

34 A. Kietlinska, Literatura w pigutce, Biatystok 2006, wyd. Benkowski, s.11

35 J. Truskolaska, Wychowa¢ mito$nika ksigzki czyli czytelnictwo i okolice, Tychy 2007, wyd.
Maternus Media, s.45

36 J. Papuzinska, Ksigzki, dzieci, biblioteka, Warszawa 1992, wyd. Fundacja ,Ksigzka dla
Dziecka”, s. 9

37 W. Okon, Nowy..., op. cit., s. 224.




205

Literatura dla dzieci cechowana jest gtéwnie jako ta, ktérej bohaterem jest
dziecko, jednak nie zawsze tak jest. Pamietaé nalezy, ze bardzo czesto gtéwnymi
postaciami w tego typu lekturach sg zwierzeta, a nawet rzeczy posiadajace ludz-
kie cechy, niekiedy tez, tak jak jest to choéby w przypadku basni, wystepuje wiele
postaci dorostych. Zastanawiajac sie nad literaturg dla dzieci, jako o odrebnym
kanonie, zauwazalne jest ,,(...)wystepowanie bohatera dzieciecego lub wyposa-
zonego w dzieciecg psychike, kanon zmiennosci nastrojow, kanon szczesliwego
zakonczenia, ograniczenia w przedstawieniu scen drastycznych i budzacych
lek”38. Swoiste sg takze poruszane w tego typu literaturze tematy czy problemy
bedace odzwierciedleniem tych, ktére w danej ,kategorii wiekowej” dotykajg
codziennosci czytelnika — jego zainteresowan czy obaw. ¥

W momencie wkroczenia w wiek szkolny dzieci rozpoczynajg samodzielne czyta-
nie. Najchetniej wybierane przez dzieci w tym okresie zycia sg powiesci przygodowe.
W edukacji polonistycznej pojawiajg sie coraz czesciej lektury obowigzkowe.*

W encyklopedycznej definicji literatury dzieciecej uwzgledniony mamy réw-
niez silny zwigzek tresci dziet literackich z celami wychowawczymi, tworzonymi
z perspektywy dorostego. Nasza uwaga skupiana jest takze na interkulturowej
istocie owej literatury*

Jerzy Ciedlikowski opisuje literature dla dzieci jako twdrczos¢ kierowang do
i dla dziecka. Méwi on takze o wieloletnim postrzeganiu literatury dzieciecej, jako
tekstow, majacych za zadania spetnia¢ funkcje dydaktyczna i wychowawczg. #?

2.1. Funkgje literatury

Anna Przectawska funkcje ksigzki opisuje jako instrumentalng, czyli pozwala-
jaca na przystepne opanowywanie nowych informacji, organizowanie wolnego
czasu, zapoznanie sie z podstawami tradycji kulturalnej, zaznajomienie i niejako
identyfikowanie sie z wartosciami moralnymi oraz utatwienie rozwigzywania pro-
blemdéw wychowawczych. Oprécz wymienionych tu celdéw pojawia takze ten na
ktory wptyw ma czeste — najlepiej codzienne — obcowanie z literaturg, to jest ,
(...) twdrcze i osobiste uczestniczenie w kulturze literackiej wraz z samodzielnym
spozytkowaniem tych wartosci, ktore ksigzka jako element kultury posiada”.*®

38 J. Papuzinska, Inicjacje..., op. cit., s. 127

39 ibidem,s. 122-130

40 W. Okon, Nowy..., op. cit., s. 224.

41 T. Pilch (red.), Encyklopedia..., op. cit., s. 1081.

42 ). Cieslikowski, O naturze i sposobach istnienia literatury dla dzieci w: Problemy edukacji
wczesnoszkolnej, B. Dymara, Krakow 1996, wyd. Impuls, s.19

43 A.Przectawska (red.), Literatura dla dziecii mtodziezy w procesie wychowania, Warszawa
1978, wyd. WSIP, s. 5-6
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Gtéwna funkcjg tekstu jest pozyskiwanie dzieki niemu informacji — czyli
mozna powiedzieé, ze zadaniem ksigzki jest edukowanie czytelnika. Tekst lite-
racki w podrecznikach szkolnych w zaleznosci od lekgji, na jakiej jest on uzywany,
badz tez sposobu jego uzycia, bedzie petnit rézne funkcje. Oznacza to, ze moze
by¢ zaréwno gtéwnym zrédtem wiedzy ucznia, instrumentem stuzgcym jedynie
porzadkowaniu informacji i ich utrwalaniu, badz tez bedzie stuzyt do éwiczenia
umiejetnosci umystowych, lub stanie sie narzedziem majgcym na celu samokon-
trole. Teksty zamieszczane w podrecznikach na poczatkowych etapach nauczania,
— tzw ,czytanki” zapoznajg dziecko z wiedzg o otaczajgcym go swiecie, jednak
muszg by¢ one napisane w formie literackiej przystepnej dla dziecka.*

Funkcje literatury zwigzane sg bezposrednio z zaspokojeniem podstawowych
potrzeb czytelniczych, to jest:

1. Potrzeba estetyczna, czyli pobudzenie wrazliwosci czytelnika — zaspoko-
jenie potrzeby wzruszen i wszelkich doznan emocjonalnych zwigzanych
z literaturg i wdrazaniem sie w obraz przedstawiony przez autora ksigzki.

2. Potrzeba wzorcow zachowan, czyli potrzeba odnajdowania w literaturze
odzwierciedlenia wtasnych probleméw i dylematéw, zwigzanych z zyciem
codziennym oraz odszukiwanie w zachowaniu bohatera sposobdw roz-
wigzania danej kwestii, ktére czytelnik mogtby przenies¢ na wiasne zycie
bezposrednio, po niewielkiej modyfikacji, lub czesto kompletnie odwrotne
postepowanie ktére przyniostoby mu oczekiwany efekt.

3. Potrzeba tozsamosci, czyli potrzeba uznania siebie za podobnego badz
takiego samego jak inni, a wiec odnajdowanie w tekscie literackim wszel-
kich zdarzen, postaw, emocji czy zachowan, ktére czytelnik uzna¢ moze za
zblizone do odczuwanych badz do tych ktdre przytrafity mu sie w ,,prawdzi-
wym” zyciu.

4. Potrzeba informacji, a wiec potrzeba wiedzy, jej zdobywania i pogtebiania.
To tak zwana potrzeba eksploracyjna, czyli podejmowanie préb poznania
tego, co wykracza poza pewien zakres posiadanych przez niego wiadomosci.

5. Potrzeba kompensacji, polegajaca na ,roztadowywaniu napiec zycia realnego
przez pewng forme ucieczki w $wiat urojony”**, a wiec tymczasowe przeobraza-
nie sie — przyjmowanie rol spotecznych i zachowan, bedacych przeciwstawnymi
do rzeczywistych przyjetych przez dang jednostke w zyciu codziennym.

6. Potrzeba rozrywki, oznacza to, ze ksigzka czytana jest, aby roztadowac
codzienne napiecia, miedzy innymi dzieki humorowi zawartemu w lekturze
badz tez groze i lek, jesli sg one przez nas uznane za fikcyjne i pomagaja

44 ). Batachowicz, Ksztattowanie umiejetnosci czytania ze zrozumieniem, Warszawa 1988,
wyd. WSiP, s. 38-39

45 ). Papuzinska, Wspodtczesne problemy ksigzki i czytelnictwa w: Kultura literacka w przed-
szkolu, S. Frci, I. Kaniowska-Lewanska (red.), Warszawa 1982, wyd. WSIiP, s.212
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w zrelaksowaniu sie. Dodatkowo skupienie potrzebne nam przy wdrazaniu
sie w lekture powoduje, iz nie zastanawiamy sie nad codziennoscig ( nad
problemami i troskami).

7. Potrzeba akceptacji spotecznej, czyli odnajdowanie wiezi z innymi ludZzmi,
zwigzanej z odczuwanymi, wspdlnymi emocjami pojawiajgcymi sie przy czy-
taniu danego utworu literackiego. Jest to rowniez potrzeba ptynaca z checi
podniesienia swojego prestizu poprzez czytanie okreslonych grup utworéw
badz lektur naukowych.*

Niektdrzy autorzy wyodrebniajg inne funkcje literackie i tak na przyktad Anna
Jakubowicz, Krystyna Lenartowska czy Maria Plenkiewicz wytonity miedzy innymi
takie funkcje lektury jak:

e  Poszerzanie stownictwa jakim operuje dziecko — dotyczy to zaréwno jezyka
jakim postuguje sie biernie, a wiec w sytuacjach kiedy jest odbiorcg mowy
(stuchaczem / czytelnikiem) oraz czynnie, kiedy on sam stawiany jest w roli
nadawcy, zaréwno w mowie jak i pismie.

e Wsparcie w globalnym opanowaniu jezyka, zarowno pisanego jak
i méwionego.

e Rozbudowywanie kultury jezyka, jakim postuguje sie dziecko w zyciu codzien-
nym, a wiec tez wyodrebnianie wsréd rozméwcéw przyktadéw mowy
»estetycznej” bedacej przejawem ich oczytania i dobrego wychowania. ¥

Innym podziatem funkcji literackich jest wyodrebnienie funkcji:

e  Estetycznej — odnajdujemy, ja w wewnetrznym porzadku i organizacji dzieta,
gtéwnie poprzez odpowiedni uktad elementéw brzmieniowych i semantycz-
nych, nastawionych na kompozycje i stylistyke.

e  Poznawczej — widoczna jest gtdwnie w dzietach naukowych, jednak wiek-
szo$¢ dziet niesie za sobg chociazby kilka elementéw poznawczych, gdyz
kazde z nich zostato stworzone w okreslonej sytuacji spotecznej, a wiec
widoczny bedzie tu jakis$ zwigzek przyczynowo skutkowy.

e  Wychowawczej — bedgacej gtéwng funkcjg wiekszosci utwordw przezna-
czonych dla dzieci, jednakze pojawiajacej sie réwniez w wielu utworach
przeznaczonych dla dorostego odbiorcy. Funkcja ta ukazywana jest w sytu-
acjach, kiedy odzwierciedlane sg jakie$ problemy, swiatopoglad, zjawiska
zycia codziennego w tym takze rozterki wewnetrzne bohateréw oraz idee
i wartosci ludzi zyjacych w danej kulturze, w danym czasie.*

Kolejny sposdb podziatu w formie schematu przedstawia Alicja Ungeheuer-
-Gotab.

46 ). Papuzinska, Wspotczesne ..., op. cit., s.211-212
47 ). Truskolaska, Wychowac..., op. cit., s. 67

48 M. Gtowinski, A. Okopien-Stawinska, J. Stawinski, Zarys teorii literatury, Warszawa 1986,
wyd. WSIP, s. 33-41
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Schemat 2. Funkgje i cele czytelnictwa — Za Alicjg Ungeheuer-Gotabh*®
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2.1.1. Funkcja wychowawcza literatury

Utwory literackie wptywajg ksztattujgco na Swiadomosé czytelnikdow. Jest to
tak zwany czyn spoteczny twdrcy, majacy za zadanie wywotanie zaplanowanych
zachowan czytelnikdbw — zmian ich swiatopogladu, czy wptyniecia na ich osobi-
ste odczucia. Jest to swoiste przenikanie do swiadomosci odbiorcy formujac ja,
utrwalajgc pewne wzorce moralne i ksztattujac spostrzezenia ideowe.
Literatura wspiera utrwalanie lub nawet tworzy w cztowieku okreslone uczucia
i odczucia, w obrebie ktorych mieszczg sie chocby te religijne czy patriotyczne.>®

Czytelnictwo petni bardzo duzg role w rozwoju moralno poznawczym cztowieka
ze wzgledu na zawarte w sobie walory wychowawcze. Ksigzki, szczegdlnie te
odpowiednio dopasowane do wieku i potrzeb dziecka mogg dawac wiele korzysci,

49 Za: A. Ungeheuer-Gotgb, Rozwdj kontaktéw matego dziecka z literaturg. Podrecznik,
Warszawa 2011, wyd. SBP, s. 34

50 ibidem, s. 26-28
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miedzy innymi pokazywac wiele nieznanych wartosci i wzorcéw zachowan, przed-
stawié podpowiedzi rozwigzan sporéow i konfliktow, takze tych wewnetrznych oraz
naswietli¢ réznice miedzy dobrem i ztem. *!

Normatywny ( bo tak tez nazywana jest przez niektdrych autoréw funkcja
wychowawecza) wptyw literatury obejmuje czesto rézne sfery swiata spotecznego.
Mowi sie wiec, ze literatura wptywa na czytelnika poprzez modelowanie jego
wrazliwosci estetycznej, przyzwyczajen czy gustow, dotyczgcych chocby sfery kul-
turalnej, czyli réwniez literatury. Dziatania wychowawcze mogg by¢ kierowane na
sfere uczuciowg, moralng, etyczng a nawet spoteczng i polityczng. >*Ta ostatnia
nie ma jednak zwigzku z literaturg dziecieca, choé przeplatajace sie w niektdrych
dzietach elementy patriotyczne mogg mie¢ wptyw na pdzniejsze zycie jednostki
i doszukiwanie sie przez nig na dalszych etapach jej rozwoju odpowiedzi na coraz
bardziej szczegétowe pytania, dotyczgce wtasnie sfery politycznej.

Ksigzka jest jednym z czynnikéw dziatajgcych na cztowieka we wszystkich
etapach jego zycia, a przynajmniej powinna by¢, gdyz odgrywa ona duzg role
w procesie wychowania jednostki. Najwiekszg ,,site” ma ona w stosunku do naj-
mtodszych odbiorcéw, poniewaz to wtasnie oni potrafig najbardziej skupic¢ swojg
uwage na czytanym (im) tekscie i wcieli¢ sie w role bohateréw odczuwajac ich nie-
pokoje, nerwy — a takze co duzo przyjemniejsze — wszelkie radosci i zachwyty.
Dziecko jeszcze na przetomie 4 i 5 roku zycia odbiera czytang bajke, jako bar-
dzo rozbudowang tresciowo rzeczywistosc, a nie fikcje literacka.>®* Wptywa na to
wiele przyczyn zwigzanych z etapem rozwoju dziecka i jego charakterystycznymi
cechami, do ktérych nalezg gtdwnie: ,sktonnos¢ do nasladownictwa, identyfi-
kowanie sie z postaciami literackimi, szybki rozwdj mowy i myslenia, aktywnos¢
poznawcza i zabawowa, wrazliwo$é emocjonalna, intensywnos$¢ w poznawaniu
i przezywaniu $wiata, a jednoczesnie niepodwazalnym dla dzieci autorytetem
0s0b dorostych — rodzicéw i wychowawcdw”.>* Nalezy jednak pamietad, ze
dziecko samoistnie nie odczuwa potrzeby kontaktu z literaturg w sposob jaki
dzieje sie np. z potrzebg zabawy. Aby wiec rozbudzi¢ owg potrzebe w dziecku
nalezy zaszczepi¢ w nim odpowiednie wzorce. Oznacza to, iz dziecko widujgce
czesto czytajgcych rodzicow duzo chetniej siegnie po ksigzke, aby jg przeczytaé,
lub (jak to ma miejsce w przypadku dzieci mtodszych) poprosi o jej przeczytanie
osobe dorostg badz starsze rodzenstwo, niz dziecko, ktére takich zachowan nie

51 J. Pielachowski, Sciezka ..., op. cit., s. 31
52 M. Gtowinski, A. Okopien-Stawinska, J. Stawinski, Zarys..., op. cit., s. 59

53 S.Szuman, Wptyw bajki na psychike dziecka w: Psychologia dziecka w wieku przedszkol-
nym, M. Kwiatkowska, Z. Topiriska, Warszawa 1960, wyd PZWS, s. 206

54 H. Ratynska, Rola ksigzki i czasopisma w wychowaniu przedszkolnym, w: Kultura literacka
w przedszkolu, S. Frci, I. Kaniowska-Lewanska (red.), Warszawa 1982, wyd. WSiP, s.221
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dostrzega w rodzinnym domu.% Taka sytuacja niesie za sobg niestety dodatkowe
konsekwencje, gdyz dziecko nie majgce doswiadczenia z literaturg w momencie
wkroczenia w wiek szkolny, gdy w programie edukacyjnym pojawiajg sie obo-
wigzkowe lektury — najprawdopodobniej bedzie miato duze trudnosci z ich
przeczytaniem, i nie mam tu na mysli samej czynnosci czytania, ktéra tez moze
oczywiscie sprawiac dziecku spory problem, lecz ,,zmobilizowanie” sie do siegnie-
cia po lekture, wyrzekajac sie w danym czasie innych przyjemnosci dyktowanych
przez obecny rozwdj spoteczno — techniczny takich jak np. gry komputerowe,
telewizja czy portale spotecznosciowe.

Mowiac o funkcji wychowawczej literatury zapominamy czesto, iz jest ona
bardzo $cisle zwigzana z funkcjg poznawczg — dzieki poznaniu lepiej rozumiemy
niektére zjawiska i potrafimy je w pewien sposdb ocenia¢, co z kolei dziata na nas
wychowujgco. Dodatkowo nasze aspiracje zaréwno poznawcze jak i wychowaw-
cze potaczone s3 z kolejng funkcjg — wtasciwosciami estetycznymi. °°

Wychowawczg role w literaturze petnig nie tylko teksty w niej zawarte, ale
takze ilustracje czy dialogi. Te trzy gtéwne elementy przedstawiajg czy-
telnikowi obrane przez autorow modele moralne, przyjete spotecznie normy
postepowania, wzorce rdl spotecznych czy zasady rozumienia Swiata i pogladu
na niego, ktére wedtug nich powinny zosta¢ utwierdzone w swiadomosci czytelni-
kéw. W literaturze kierowanej do dzieci najczesciej prezentowani sg bohaterowie
pozytywni, ktérych zachowania majg stanowi¢ wzér dla mtodego odbiorcy.
Wptyw lektury na czytelnika oparty musi by¢ jednak na wielu spostrzezeniach
i faktach oraz sile ekspresji wraz z przypisang jej sprawnoscig w docieraniu do
uczuc czytelnika, poprzez zatozony przez autora sposéb, w jaki odbieramy emo-
cjonalnie jego dzieto. To okreslony schemat w jaki przezywane majg by¢ jego
utwory literackie.>’

Sa jednak autorzy pozycji dotyczgcych funkgji literatury, ktérzy twierdza, ze lite-
ratura nie daje nam jednak mozliwosci dokonania istotnych zmian przekonan czy
pogladéw mtodego cztowieka, cho¢ nie mozna wykluczyé, iz w indywidualnych
przypadkach odpowiednio dobrana literatura pomoze zrozumie¢ zachowanie
sie drugiego cztowieka, lub przemyslenia wiasnego postepowania, a co za tym
idzie — rzadko, ale zdarza sie, ze niektdre pozycje ksigzkowe bedg wywieraty na
tyle silny wptyw na dziecko, ze zmieni ono swoje postepowanie lub przekonania
dotyczgce danej sfery jego zycia. Oczywistym jest, iz najwiekszg role w wycho-
waniu mtodego cztowieka — oraz co z tym nieodtgcznie zwigzane, wsparcie jego
rozwoju, ksztattowania postaw, swiatopogladu, przekonan oraz co najwazniejsze
zachowan — bedzie miato indywidualne, rzeczywiste doswiadczenie cztowieka,

55 ibidem
56 M. Gtowinski, A. Okopien-Stawinska, J. Stawinski, Zarys..., op. cit., s. 39
57 ibidem, s. 59
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niz przeczytana przez niego ( lub przeczytana jemu) literatura, niezaleznie od
ptynacego z niej moratu.>®

Sadzi sie, ze ,,(...) wptyw lektury jest bardzo silnie zwigzany z wptywami bez-
posredniego srodowiska wychowawczego i w zaleznosci od niego moze ulegac
zmianie jego sita i kierunek oddziatywania”>®

Literatura kierowana do dzieci ma za zadanie utrwali¢ w dziecku ,,zakodowane”
w nim wczesniej przekonania, a nie ich drastyczng zmiane. Poglady ksztattowane
sg przez literature jedynie kwestiach, o ktérych dziecko do czasu przeczytania
tekstu nie styszato, bgdz wiedziato na dany temat na tyle mato, ze jego poglad
nie zostat jeszcze obrany. W skutecznosci wychowawczej literatury oprdécz wspo-
mnianych przeze mnie wczesniej kwestii bardzo waznych jest kilka szczegdtéw
zwigzanych scisle z ksigzka oraz jej autorem — to znaczy, ze autor musi przedsta-
wiac przekaz w sposdb wiarygodny, a i sam autor musi by¢ niejako autorytetem.®

O wychowawczych mozliwosciach literatury méwimy gtéwnie ze wzgledu
na niewielki zaséb dos$wiadczen zyciowych matego cztowieka. Mimo to zazna-
jomienie dziecka z dzietami literackimi, nie tylko pomaga w lepszym poznaniu
otaczajgcego go Swiata, ktory w zyciu codziennym widzi jako pewng catosé, nie
do konca jeszcze rozumiejgc nawet podstawowe zaleznosci nim kierujgce — ale
takze poszerza jego $wiatopoglad ukazujgc czesto nowe, nieznane schematy
zycia. Udostepnianie najmtodszym tekstow literackich pozwala réwniez na przed-
stawienie im czesto ich wiasnych dylematéw i problemoéw w tzw. nowym swietle
pozwalajagcym na pouktadanie ich sobie, w miare mozliwosci, w logicznym sche-
macie czynnikow i nastepstw pojawiajacych sie w tekscie wydarzen i informacji.

Stefan Szuman podkresla, iz literatura dziecieca pozwala ,,ujmowaé myslowo
i wyobrazeniowo catos¢ zdarzen zyciowych, zdawac sobie sprawe z ich prze-
biegu, wigza¢ w mysli poszczegdlne fakty i podporzagdkowywac je gtéwnej mysli
przewodniej”.®?

Podsumowujgc — zacytuje jedynie stowa Joanny Papuzinskiej, ktére w bardzo
dosadny sposéb opisujg, nieraz bardzo odbiegajgce od siebie, poglady dotyczace
funkcji wychowawczej literatury. Otoz: ,,(...) mozliwosci wychowawczych ksigzki
nie nalezy ani przecenia¢, ani niedoceniac (...)".%3

58 J. Papuzinska, Wspotczesne ..., op. cit., s.221
59 ibidem

60 J. Papuzinska, Wspotczesne ..., op. cit., s. 221
61 ibidem, s. 223

62 S.Szuman, Wptyw..., op. cit., s. 206—-207

63 J.Papuzinska, Wspétczesne... op.cit., s. 210
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2.2. Wprowadzanie dziecka w §wiat wartosci

W celu lepszego zrozumienia czym jest funkcja wychowawcza literatury,
ktorg opisatam powyzej, a wiec wprowadzania dziecka w $swiat wartosci, co
jest gtdwnym tematem mojej pracy, nalezatoby opisac¢ czym jest samo pojecie
wychowania. Poniewaz wychowanie jest tematem bardzo obszernym postaram
sie opisywaé kwestie z nim zwigzane bardzo ogdlnie, aby osiggnac jedynie efekt
lepszego zrozumienia mojej pracy.

Wychowanie jest dziataniem $wiadomym majacym na celu organizacje sytu-
acji, w ktérej uwidaczniana bedzie interakcja miedzy wychowankiem — czyli
osobg wychowywang, a wychowawcg — czyli podmiotem wychowujgcym.
Dziatania wychowawcy polega¢ majg na wywotaniu zaplanowanych ,,zmian”
w osobowosci wychowywanej jednostki. Procesy te dotyczg zazwyczaj strony
poznawczo — instrumentalnej, jak i emocjonalno — motywacyjnej. Ta pierwsza
sfera zycia ma $cisty zwigzek przede wszystkim z poznaniem swiata otaczaja-
cego jednostke oraz wyuczeniem mechanizméw pozwalajgcych na umiejetne
oddziatywanie cztowieka na jego otroczenie. Ta druga sfera ma za zadanie ksztat-
towanie Swiatopogladu i ogdlnego stosunku wychowanka do otaczajacego go
Swiata zewnetrznego z uwzglednieniem zyjgcych w nim ludzi (wraz z ich prze-
konaniami i postawami réwniez tymi dotyczacymi ich systemu wartosci, czy
w koncu celu ich zycia), budujac na tej podstawie wtasne przekonania i ksztattu-
jac swojg osobowosé. Nie mozemy zapominac, ze catos¢ procesu wychowania
zalezna jest od wielu czynnikéw. Sg to miedzy innymi: osoby i instytucje, takie jak
rodzina, nauczyciele, organizacje spoteczne, kulturalne i religijne oraz réwiesnicy
( badz w dalszych etapach zycia np. wspdtpracownicy); otaczajgce nas w obec-
nych czasach massmedia, a takze element, o ktérym czesto zapominamy, czyli
wtasne wysitki i doswiadczenia cztowieka w procesie samoksztattowania wta-
snej osobowosci. Wincenty Okon piszgc o wychowaniu podkresla bardzo wazng
kwestie — ,,ze wzgledu na ogromne znaczenie aktywnosci wtasnej wychowanka
nalezatoby catos¢ wychowania pojmowac, jako wychowanie przez dziatalnos¢
umystowa, spoteczng, wytwdrczg prace artystyczng i zdrowotng”.%

W Encyklopedii Powszechnej o wychowaniu pisze sie, iz jest to proces spo-
teczny majacy za zadanie wprowadzenie cztowieka w Swiat spoteczno-kulturalny.
Oprdcz tego takze w wyniku tego procesu dokonywany jest rozwéj funkcji nie
tylko psychicznych, ale rdwniez fizycznych. Dzieje sie to gtdwnie poprzez sys-
tematyczne przebywanie i aktywne uczestniczenie dziecka w codziennym zyciu
dorostych, gdzie ma ono kontakt zaréwno z obserwowanymi przez siebie rolami
spotecznymi, wykonywanymi w jego najblizszym otoczeniu, ale co chyba naj-
wazniejsze to jego pierwsze stycznosci z obserwowanymi, odczuwanymi przez

64 W. Okon, Nowy..., op. cit., s. 466
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bliskich emocjami i sposobami ich wyrazania®, a co najwazniejsze z systemem
wartosci prezentowanym przez ich najblizsze otoczenie.

Mianem wychowania okreslany jest czesto rowniez etap na ktérym dziecko
uczeszcza do przedszkola. Jednak wychowanie przedszkolne to tak naprawde
edukacja przedszkolna, ktéra jest przede wszystkim wspieraniem dziecka w jego
wszechstronnym rozwoju tak, aby jak najlepiej przygotowaé przedszkolaka do
etapu edukacji szkolnej.®® Poniewaz wiek przedszkolny jest etapem szerokiego
rozwoju psychicznego w tym takze moralnosci, podstaw patriotyzmu oraz Swia-
topogladu matego cztowieka, to tez nauczanie na tym etapie rozwoju wychodzi
niejako naprzeciw potrzebom dziecka, wplatajgc w edukacje bardzo wiele dziatan
wychowawczych majacych na celu:

1. Wsparcie dziecka w ksztattowaniu i rozwijaniu zdolnosci dziecka wraz
z rozwijaniem czynnosci intelektualnych potrzebnych zaréwno w dalszych
etapach edukacji, jak i w zyciu codziennym.®” Mozemy wiec méwié w tym
punkcie poniekad o wychowaniu estetycznym, czyli o ogéle dziatarh wycho-
wawcy badz srodowiska wychowujgcego, majacych na celu poszerzanie badz
rozbudzanie zycia uczuciowego jednostki wraz z pogtebianiem jej wtasnej
aktywnosci twdrczej wykorzystywanej przez nig na pdzniejszym etapie do
kontaktédw z réoznymi dziedzinami sztuki. Do tego celu wykorzystuje sie tu
wartosci estetyczne i artystyczne.®®

2. Pogtebianie orientacji dziecka w rozréznianiu dobra i zta, majgce za zadanie
nauczenie dziecka kulturalnego odnoszenia sie do drugiej osoby, zgodnej
zabawy i wytrwatej nauki.®® Te dziatania mozemy nazwaé¢ wychowaniem
moralnym, czyli ksztattowaniem wrazliwosci na wartosci moralne, a takze
$cidle z nimi powigzanymi postawami wiasnymi jednostki oraz motywacjami
powodujgcymi zachowanie jednostki dostosowane do petnionych przez nie
rél spotecznych oraz uczciwosci, sprawiedliwosci czy socjalizacji.”®

3.  Wspomaganie ksztattowania odpornosci emocjonalnej u dziecka, co ozna-
cza uczenie go racjonalnego podejscia do nowych lub trudnych sytuacji
oraz radzenia sobie z porazkami badz towarzyszgcym cztowiekowi stre-
sie.”* Bedzie to wiec potgczenie wychowania umystowego — bedgcego
ksztattowaniem poprawnych motywacji, poglagdéw oraz zachowan doty-

65 Mata Encyklopedia Powszechna PWN, Warszawa 1971, wyd. PWN, s.1163

66 A.Klim-Klimaszewska, Pedagogika przedszkolna. Nowa podstawa programowa,
Warszawa 2011, wyd. Erica, s. 9

67 ibidems.111

68 W. Okon, Nowy..., op. cit., s. 468

69 A. Klim-Klimaszewska, Pedagogika..., op. cit., s.111
70 W. Okon, Nowy..., op. cit., s. 468—469

71 A. Klim-Klimaszewska, Pedagogika..., op. cit. s.111
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czgcych nauki i pracy umystowej, a takze stosunkiem do pracy umystowej’?
z wychowaniem zdrowotnym, ktérego jednym z elementdw jest ksztatto-
wanie osiggania przez cztowieka stanu zdrowia, umozliwiajgcego mu zycie
twdrcze, spoteczno-ekonomicznie”, gdzie duzg role odgrywa samopoczucie
jednostki, na ktére ogromny wptyw ma stres, nieumiejetnosé godzenia sie
z porazkami i nieumiejetne przezywanie odnoszonych sukcesow.
Ksztattowanie zachowan spotecznych niezbednych do utrzymywania
poprawnych relacji interpersonalnych’ — uczenie dziecka zachowan spo-
tecznie akceptowalnych, umozliwiajagcych mu utrzymywanie poprawnych
kontaktow zaréwno z réwiesnikami jak i osobami dorostymi. Osiggamy to
dzieki wychowaniu zespotowemu, gdzie proces wychowania odbywa sie
za posrednictwem grupy i wzajemnych relacji w niej panujgcych czy pracy
zespotowej.”

Ksztattowanie u dzieci troski o ich zdrowie, polegajgce rowniez na uswia-
domieniu dziecku wagi odgrywanej przez systematyczne ¢wiczenia fizyczne
i gimnastyke.”® W tym punkcie takze mamy do czynienia z wychowaniem
zdrowotnym.

Rozwijanie swiatopogladu dziecka wraz ze wspieraniem go w budowaniu
wtasnej hierarchii wartosci.”” Tu pojawia nam sie wychowanie moralne
jednostki.

Budowanie u dzieci Swiadomosci przynaleznosci spotecznej czyli uswiado-
mienie dziecku, iz mimo jego odrebnosci, jako jednostki wchodzi w sktad
pewnej catosci na przyktad rodziny, grupy réwiesniczej, spotecznosci
lokalnej, wspdlnoty narodowej lub religijnej itp.”® Mdwimy tu wiec row-
niez o pofaczeniu dwdch ,elementéw” czy ,,dziedzin” wychowania, to jest
wychowania Srodowiskowego przedstawianego, jako pracy wychowawczej,
majacej na celu ksztattowanie u dziecka postawy identyfikowania sie go ze
Srodowiskiem” oraz wychowania patriotycznego, bedgcego pobudzeniem
przywigzania i mitosci do wtasnej ojczyzny.®
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Wychowanie jest jednym z najwazniejszych oddziatywan jakie wptywajg na
cztowieka w czasie catego jego zycia.®!

Jan Sterlau piszac o wychowaniu jako ,,czynniku zmiany indywidualnej i spo-
tecznej” stworzyt rycine ktdrg przedstawiam na nastepnej stronie. Przedstawia
ona wychowanie jako dziatalno$¢é charakteryzujaca sie podwdjng forma inter-
weniowania, dotyczacg zaréwno sfery prywatnej jak i spotecznej, a wiec zmiany
wprowadzane przez wychowawce majg wptyngé na obie te rzeczywistosci. Praca
nad jednostka zmieniajac jg sama niesie tez konsekwencje w postaci zmian
spotecznych.®

Schemat 3. Wychowanie jako bodziec wptywajacy na rozwdj cztowieka — Za Janem
Sterlau®

-
= &=
T, @
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Podsumowujgc mozemy powiedzieé, ze proces wychowania nie jest jedynie
wptywem (czyli dziataniem), ani efektem wptywu wychowawcy na wychowanka,
czyli formg doznawania, a potgczeniem obu tych form, czyli zarazem dziataniem
i doznawaniem.?

81 J. Sterlau, Psychologia. Podrecznik akademicki. Jednostka w spoteczenstwie i elementy
psychologii stosowanej, t. 3, Gdarisk 2008, wyd. GWP, s. 233-234

82 J. Sterlau, Psychologia. Podrecznik ..., op. cit., s. 233-234
83 ibidem

84 B.Sliwerski. Wychowanie. Pojecia, znaczenia, dylematy, w. M. Dudzikowa, M. CzerepaniaK
— Walczak, Wychowanie, Pojecia, procesy, konteksty, t. 1, Gdansk 2007, wyd. GWP, s. 17
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2.2.1. Pojecie wartosci

W rdznych dziedzinach naukowych pojecie wartosci rozumiane jest w inny
sposob. | tak w filozofii — czyli nauce starajacej sie poznaé zasady bytu, jego
istote i strukture oraz wszelkie prawa, ktore rzgdzg cztowiekiem, spoteczerstwem
w ktdrym zyje i przyrodg ktéra go otacza® — wartosci definiuje jako to, co jest
dla nas cenne, warte naszego zabiegania o to. Jednak musimy pamietaé, ze nie
jest to tylko to, czego pragniemy, a co za tym idzie chcielibySmy posiada¢, ale
tez to, co juz mamy (to co osiggnelismy do tej pory).8 W dziale filozofii zwanym
aksjologiag — czyli naukg o wartosciach — owa wartosc¢ jest podstawowym kryte-
rium.®” Nauki socjologiczne przez wartosci rozumiejg rzeczy i idee w odniesieniu
do ktdrych cztowiek przejawia szacunek, a takze chce posiadac te rzecz lub obiekt
ideowy. Potrzeba ta pojawia sie ze wzgledu na role, jakg ma on odgrywac w jego
zyciu.®® W pedagogice stowo wartos¢ moze przybiera¢ dwa odmienne znaczenia.
Pierwsze z nich méwi o postawie oceniajgcej, a wiec wartosciujgcej rzeczy. Druga
za$ o wartosciach mowi jako o przypisywaniu cech réznym rodzajom nauk nie-
jako hierarchizujgc ich waznos¢, przydatnosé w dalszym zyciu.® Wincenty Okon
w swoim opisie hasta wartos¢ ujmuje rowniez ocene wysitku i pracy wtozonej
w dang rzecz lub obiekt ideowy, dzieki czemu mozemy oceni¢ stopien wartosci,
jaka w naszych oczach ma np. obraz czy zdobycie dyplomu naukowego.?® Inne
definicje wartosci odnajdujemy w naukach ekonomicznych, etnograficznych czy
antropologicznych.?*

Wartosci sg podstawg kazdej kultury dajac spoteczenstwu pewien wyznacz-
nik sensu i celu zycia oraz pewng wskazéwke w kontaktach interpersonalnych.
W pewnym sensie to wtasnie wartosci ,,budujg” normy postepowania zakodo-
wane w danej kulturze. W zaleznosci od tego jaka to kultura, takie bedg wartosci
i normy zachowan bedg od siebie odbiegaty, czesto moga takze by¢ wzajemnymi
przeciwienstwami. Tak na przyktad w krajach europejskich duzy nacisk stawiany
jest na monogamie, a wiec jedng z podstawowych wartosci bytaby tu wiernos¢,
natomiast w kulturze chociazby bliskiego wschodu prym wiodg zwigzki poliga-
miczne, a wiec wierno$¢ partnerowi nie bedzie miata racji bytu.®

85 W. Kopalinski, Stownik..., op. cit., s. 171
86 D. Julia, Stownik filozofii, Katowice 1992, wyd. Ksigznica, s.360

87 B. Petrozolin-Skowronska (red.) , Nowa Encyklopedia Powszechna PWN, t. 6, Warszawa
1997, wyd. PWN, s.664

88 J. Szczepanski, Elementarne pojecia socjologii, Warszawa 1972, wyd. PWN, s. 97
89 J. Dewey, Demokracja i wychowanie, USA 1916, wyd. Ksigzka i wiedza, s. 265—266
90 W. Okon, Nowy..., op. cit., s. 453

91 M. tobocki, Teoria wychowania w zarysie, Krakéw 2003, wyd. Impuls, s. 95

92 A. Giddens, Socjologia, Warszawa 2007, wyd. PWN, s. 44-45
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Wiestaw Andrukowicz wartos¢ okresla jako ,, to, co chcemy”. Podkresla On
jednak stusznie, ze cztowiek jest bardzo zmienny. Oznacza to, ze raz chce czegos,
jednak po jakims czasie to czego chciat wczesniej przestaje juz by¢ obiektem jego
zainteresowan i chce juz zupetnie czegos innego. Dodatkowo nasze odczucia oraz
to czego chcemy nie zawsze sie pokrywajg — ,, (...) raz chcemy tego co przyjemne,
ale jednoczesnie niepozyteczne raz tego, co pozyteczne, ale nieprzyjemne.”*?

2.2.2. Klasyfikacja wartosci

W literaturze spotykamy sie z réznymi klasyfikacjami wartosci. Niektdre sg do
siebie mocno zblizone, inne jednak przedstawiajg zupetnie inne formutowanie
grup wartosci. Dla zobrazowania sposobdéw rozrézniania i klasyfikowania warto-
$ci, w ponizszych tabelach przedstawiam kilka z nich.

Tabela 1. Klasyfikacja wartosci

Klasyfikacja wartosci w ujeciu Jézefa Pietera®

3 v dobro
WARTOSCI ETYCZNE
v prawda
WARTOSCI ESTETYCZNE v piekno
WARTOSCI GOSPODARCZE 4 dobra materialne

Klasyfikacja wartosci w ujeciu Wactawa Mejbauma®®
v zdobycz
zwyciestwo

WARTOSCI UZYTKOWE plon
skarb
dorobek

mestwo

. odpowiedzialnos¢
WARTOSCI INSTRUMENTALNE ) .
sumiennos¢

AN NI NI NN N

dokfadnos¢

93 W. Andrukowicz, Swiat wartoéci w perspektywie réznojedni, w: Wybrane problemy
wspotczesnej humanistyki, red. K. lwan, E. Jackowska, I. Korpaczewska, Szczecin 2010,
wyd. SSW Collegium Balticum, s.209

94 J. Pieter, Oceny i wartosci, Katowice 1973, wyd. Slask, s. 31-35

95 W. Mejbaum, Cztowiek w swiecie wartosci, Szczecin 2000, wyd. Wydawnictwo Naukowe
Uniwersytetu Szczecinskiego, s. 110-112
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Klasyfikacja wartosci w ujeciu Ryszarda Jedlinskiego®®

v

WARTOSCI TRANSCENDENTALNE

Bog,
Swietos¢,
wiara,

zbawienie.

WARTOSCI UNIWERSALNE

dobro,
prawda,
szacunek.

WARTOSCI POZNAWCZE

wiedza,
madrosé,
otwartoscé,
wyksztatcenie,
refleksyjnosc.

WARTOSCI MORALNE

bohaterstwo,
godnosg,
honor,
mitosé,
przyjazn,
zaufanie,
odpowiedzialnos¢,
sprawiedliwosc,
skromnosg,
szczerosé,
uczciwosc,

wiernosc.

WARTOSCI SPOLtECZNE

N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N Y N NN

demokracja,
patriotyzm,
praworzgadnos¢,
solidarnosé,
tolerancja,
akceptacja,
wolnos¢,

rodzina.

96 Za: M. tobocki, Teoria..., op. cit., s. 101-102
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WARTOSCI WITALNE

sita,
sprawnos¢,
zdrowie,
zycie.

WARTOSCI PRAGMATYCZNE

praca,
niezaleznos¢,
spryt,
talent,
zdolnosci.

WARTOSCI PRESTIZOWE

kariera,
stawa,
wtadza,
dostatek,
majatek,
pienigdze.

WARTOSCI HEDONISTYCZNE

rados¢;

zabawa;

spokdj;
bezpieczenstwo;

WARTOSCI ESTETYCZNE

AN N NN Y VN N N N N I N N N NN I N N RN

piekno.

Klasyfikacja wartosci w ujeciu Shaloma Schwartza®’

WARTOSCI DOTYCZACE
HIERARCHII SPOLECZNE)J

v

majetnos¢;
prestiz spoteczny;
wtadza;
wptywy;
stronienie od popularnosci;

WARTOSCI DOTYCZACE
KONSERWATYZMU

SN N N N N A VNN

bezpieczenstwo narodowe;
zdyscyplinowanie spoteczenstwa;
wzajemne $wiadczenie ustug
powazanie ludzi w podesztym wieku
troska o pozytywna renome
samozdyscyplinowanie
schludnos¢

97 K. Ostrowska, Psychologia resocjalizacyjna. W kierunku nowej specjalnosci psychologii,

Warszawa 2008, wyd. Fraszka Edukacyjna, s. 158
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WARTOSCI DOTYCZACE
KONSERWATYZMU c.d.

religijnosé
poczucie obowigzku
wybaczanie
uznanie tradycji i jej kontynuowanie
madros¢ zycia

WARTOSCI DOTYCZACE
HARMONII

brak wojen
piekno otaczajgcej natury
poszanowanie i ochrona srodowiska

WARTOSCI DOTYCZACE WIEZI
PARTNERSKICH

réwnos¢ obywateli
uczciwosc spoteczna

wsparcie i pomoc
szczerosc i wiernos¢

afirmacja z losem

WARTOSCI DOTYCZACE AUTONOMII
INTELEKTUALNEJ

cheé chtoniecia wiedzy
poszerzanie horyzontéw
otwarty umyst
spryt
wolnosé

WARTOSCI DOTYCZACE AUTONOMII
EMOCJONALNEJ

rados¢ zycia
ekscytujgce zycie
zycie urozmaicone

przyjemnos¢

WARTOSCI DOTYCZACE
INDYWIDUALNYCH SPRAWNOSCI

SN N N N AN N N N N N N N N N N N N N N U NN

zdolnosci i talent
samostanowienie
ambicja
gbérowanie and innymi
posiadanie sukcesow
pewnosc siebie

Klasyfikacja wartosci w

ujeciu Janusza Homplewicza®

WARTOSC NADRZEDNA v Bog.
v mito$é;
) v dobrog;
WARTOSCI TRANSCENDENTALNE , s caliwode:
WYCHOWANIA ¥ '
v ufnosé;
v rozwaga;

98 M. tobocki, Teoria..., op. cit., s. 100-101
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madrosé;
dzielnos¢;
sumiennos¢;
hojnos¢;

) wspaniatomysinosé;
WARTOSCI TRANSCENDENTALNE

WYCHOWANIA c.d. odwaga;

cierpliwos¢;
konsekwencja;
pokora;
uczciwosé;

altruizm.

szacunek dla cztowieka;
godnosc cztowieka;

WARTOSCI NATURALNE WYCHOWANIA dojrzatos¢ intelektualna;

dojrzatos¢ emocjonalna;

tolerancja;

wychowanie;
nauczanie;
ksztatcenie;
umiejetnosci dydaktyczne;
bycie przyktadem;
kontaktowos¢;
przyjain;
WARTOSCI ETYCZNE WYCHOWANIA kolezenstwo;
wigzy;
solidarnos¢;
pomoc;
stuzba;
fachowos¢;
braterstwo;

AN N N N T N N N N N N N N N N e N N N N N N N N U N N N N N N

opieka.

Klasyfikacja wartosci w ujeciu Miltona Rokeacha®®

v bezpieczenstwo kraju i rodziny;
WARTOSCI OSTATECZNE 4 prawdziwa mitos¢;
v dostatnie zycie;

99 K. Ostrowska, Psychologia..., op. cit., s. 157
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WARTOSCI OSTATECZNE c.d.

madros¢ zyciowa;
poczucie dokonania;
pokdj na swiecie;
przyjazn;
stoicyzm;
brak podziatéw;
rados¢ i przyjemnos¢ z zycia;
szacunek;
talent;
wolnos¢;
darowanie win;
dazenie do zbawienia;
brak monotonii;

WARTOSCI INSTRUMENTALNE

D N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N N Y N U N N N RN

duma;
dazenie do celu;
czystos¢;
otwartos¢é umystu;
mitos¢;
logika;
niezaleznos¢;
posiadanie wyobrazni;
odpowiedzialnos¢;
odwaga;
opanowanie;
szerokos$¢ horyzontéw;
pogodnosé
pomocnos¢;
postuszenstwo;
uczciwosé;
uprzejmos¢;
uzdolnienia;
wybaczanie.

Klasyfikacja wartosci wedtug Marii Ossowskiej'®®

WARTOSC NAJWYZSZA

Bog;

100 M. Ossowska, Normy moralne, Warszawa 2000, wyd. PWN.
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WARTOSCI ZWIAZANE

Swietos¢;
dobro;
prawda;
piekno;

WARTOSCI MIEKKIE

mitos¢;
zyczliwosé;
braterstwo;
tolerancja;
humanizm;
opiekunczos¢;

WARTOSCI ORGANIZUJACE ZYCIE
ZBIOROWE

odpowiedzialnos¢;
wzajemnos¢;
pomocnos¢;
sprawstwo;
solidarnos¢;
morale;
ofiarnos¢;

wspotdziatanie;

WARTOSCI OSOBISTE/ ZDOBIACE

sprawiedliwos¢;
godnos¢;
skromnosé;
prawdomownosé;
odwaga;
lojalnos¢;

WARTOSCI PRAKTYCZNE

AN N N N T N N N N N N N N N N T N N N N N Y N N NN NV Y U U N B N N NN

sumiennos¢;
pracowitos¢;
doktadnos¢;
metodycznos¢;
rzutkos¢;
przezornos¢;
wstrzemiezliwos¢;
roztropnos¢;
wytrwatos¢;
oszczednosé;
umiarkowanie;

zapobiegliwosc.
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3. Rozwdj dziecka w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym

Chcac w dalszej czesci mojej pracy opisywac wptyw literatury na zachowanie
dziecka, nalezatoby przede wszystkim opisac pokrotce stadia rozwoju dziecka od
0 do 11 lat, skupiajac szczegblng uwage na rozwoju emocjonalnym, spotecznym
oraz moralnym.

Definicje stownikowe rozpatrujg rozwéj dziecka jako:

1. Wedtug Leksykonu Pedagogiki — to okres dzieciectwa charakteryzujacy
sie szczegdlnie wzmozong przemiang materii, prowadzgcg do rozrostu
i dojrzewania tkanek, narzadéw i uktaddw, usprawniajgc ich czynnosé, z nie-
odtgcznym wptywem na Scisle powigzany z rozwojem fizycznym — rozwdj
psychiczny, bedacy kolejnymi przemianami swiadomosci cztowieka i jego
zachowan, w ktérym rozwijajg sie samodzielno$é, odpowiedzialno$é i nie-
egoistyczne odczuwanie i pojmowanie otaczajgcego go Swiata, a co za tym
idzie — dziatanie.'®*

2.  Wedtug Stownika Pedagogicznego — rozwdj to zmiany zaréwno ilosciowe
jak i jako$ciowe zachodzgce w podmiocie lub przedmiocie pod wptywem
wzajemnego oddziatywania na siebie czynnikéw zaréwno wewnatrzpodmio-
towych / wewnatrzprzedmiotowych jak i sSrodowiskowych. Podzielony jest
on na trzy kategorie:

a. rozwdj fizyczny — zmiany zachodzgce w ciele, a przede wszystkim we
wzroscie i wadze oraz ,jakosci” tkanek i ustrojow.

b. rozwdj moralny — zmiany zachodzgce w rozpoznawaniu przez cztowieka
dobra i zta oraz przewidywanie konsekwencji czynédw. W rozwoju moral-
nym wyrdzni¢ mozna cztery stadia:

= amoralizm, jak sama nazwa wskazuje brak reakcji na moralnos¢
w otoczeniu;

= heteronomie moralng, zdolno$¢ oceny postepowania zaréwno swojego
jak i innych ludzi oraz che¢ nasladowania nawykéw oséb dorostych;

= autonomie moralng, kierowanie sie wrazliwos$cig moralng, a nie konse-
kwencjami ptyngcymi ze strony rodzicow (opiekundw) czy nauczycieli;

* ideowo$¢ moralng, postepowanie jednostki wedtug wtasnej hierarchii
moralne;j.

c. rozwdj psychiczny — czyli kolejne przeksztatcenia psychiki i zachowan
cztowieka.?

W ponizszej tabeli przedstawiony jest rowniez rozwdj dziecka wedtug Jana Sterlau.1%

101 B. Milerski, B. Sliwerski (red.), PWN Leksykon..., op. cit., s. 51, 193
102 W. Okon, Nowy..., op. cit., s. 360-361

103 J. Sterlau, Psychologia. Podrecznik akademicki,. Podstawy psychologii, T.1, Gdarsk 2008,
wyd. GWP, s. 287-309
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Tabela 2. Rozwdj dziecka wedtug Jana Sterlau

STADIUM SREDNIEGO DZIECINSTWA

Od3do6r.z.

Ogdlna charakterystyka okresu rozwojowego

Nastepuje szerokorozumiany rozwéj sprawnosci motorycznych jak i umiejetno-
$ci orientowania sie w przestrzeni.

Ewoluuje myslenie oparte na wyobrazeniach. Zmianie ulegajg réwniez kon-
takty z réwiesnikami. Dzieje sie tak ze wzgledu na tworzenie sie umystowej
reprezentacji.

Rozwdj emocjonalno — spoteczny

U dziecka w tym okresie rozwija sie funkcja symboliczna ( przeradzajaca sie
nastepnie w zabawe symboliczng), polegajgca na zdolnosci zastepowania sobie
nieobecnych lub niedostepnych przedmiotéw i zjawisk symbolami oraz zna-
kami, czyli odkrycie przez dziecko mozliwosci ,,modyfikowania relacji miedzy
elementami oznaczanymi a elementami oznaczajgcymi”.

To réwniez czas idioplastyki, schematu i realizmu intelektualnego — wraz
z realizmem wizualnym. Pojawiajg sie tzw. Dzieciece Teorie Umystu czyli teorie
przyczynowo — wyjasniajace pozwalajace dziecku na doktadniejsze zrozumie-
nie otaczajgcego go swiata i zachowan innych ludzi.

Rozwdj emocjonalny polega tu przede wszystkim na opanowaniu umiejetnosci
rozumienia emocji (zaréwno swoich jak i cudzych), jak i regulowanie ekspre-
sji swoich emocji oceniajac tez przyczyny konkretnych reakcji. Dziecko moéwi

juz o swoich uczuciach oraz dotyczgcych ich refleksjach . Nabywane sg w tym

okresie tzw. umiejetnosci zaradcze pozwalajgce dziecku na manipulacje zacho-
waniami i emocjami innych ludzi pokazujac im swoje emocje. Wyksztatca sie
réwniez umiejetnos¢ pocieszania drugiej osoby i pomocy jej. Zalezne jest to
jednak od poziomu rozwoju poznawczego, jezykowego, a takze doswiadczen
wtasnych dziecka.

Socjalizacja charakteryzuje sie gtéwnie wzrostem umiejetnosci spotecznych.
Jest to szczegdlnie zauwazalne podczas dzieciecych zabaw oraz podejmowaniu
przez dzieci interakcji i wspdtpracy. Nawigzujg sie pierwsze przyjaznie. Sg one
nietrwate, poniewaz opierajg sie one na wspolnej zabawie czy dzieleniu sie
zabawkami.
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STADIUM POZNEGO DZIECINSTWA

Od6dol1lrz

Ogdlna charakterystyka okresu rozwojowego

Pojawia sie zmiana poziomu procesdéw myslenia i ich przejscie na ,wyzszy” —
operacyjny — poziom. Charakterystyczne dla tego okresu rozwojowego jest
réwniez nabycie umiejetnosci kierowania sie zasadami i regutami oraz Swiado-
mos¢ sankcji grozgcych za tamanie owych zasad.

To takze czas tworzenia uporzagdkowanego obrazu wtasnej osoby z uwzglednie-
niem zrdznicowanych cech jg charakteryzujgcych.

Rozwdj emocjonalno — spoteczny

Pdzne dziecinstwo to szczegdlnie szeroko rozumiany rozwdj poznawczy. W tym
obszarze aktywnos¢ dziecka staje sie dowolna, selektywna i systematyczna.

Poznanie moralne dotyczy tu przede wszystkim stosunku dziecka do wymogow
spoteczenstwa — norm spotecznych, nakazéw i zakazdéw.

Rozwdj spoteczny ulega intensywnym zmianom spowodowanym gtéwnie wej-
Sciem dziecka w spoteczng grupe formalng jaka jest klasa szkolna. Przyjaznie
rowniez stajg sie trwalsze poniewaz opierane sg juz réwniez na wzajemnym

wsparciu i zaufaniu. To réwniez wspdlne zainteresowania i podobienstwo cech

osobowosciowych.

U ucznidéw zaznacza sie silnie réwniez zainteresowanie réoznymi formami aktyw-
nosci — miedzy innymi. sportem czy czytelnictwem.




IT Metodologiczne podstawy badan

W tym rozdziale zaprezentuje cel prowadzonych przeze mnie badan i ich
przedmiot, przedstawie problemy, a takze ich zmienne oraz wybrang w moje;j
pracy metode badawczg wraz z jej technikami i narzedziami. Omoéwie réwniez
organizacje i obszar badan. W tym celu opisze hasta i definicje majgce zwigzek
z metodologig badan. Na poczatku jednak wyjasnie czym zajmuje sie dziedzina
nauki zwana metodologia.

Metodologia badan pedagogicznych nazywamy nauke zajmujaca sie wszelkimi
sposobami dziatania zmierzajagcymi do ustalenia, iz pedagogika ma charakter
nauki zajmujgcej sie gtéwnie odnajdywaniem prawidtowosci procesu wychowaw-
czego wraz z zaleznosciami miedzy zmiennymi ogétu sktadnikéw tego procesu.
Regutami cechujacymi takie postepowanie sg ogdlne zasady majace za zadanie
utatwienie prowadzenia tego typu dochodzenia naukowego. %

Wincenty Okort metodologie definiuje: ,nauka o metodach dziatalnosci nauko-
wej, obejmujgcej sposoby przygotowania i prowadzenia badan naukowych oraz
opracowania ich wynikow”.%

Dylematem, ktéry pojawit sie na poczatku moich przygotowan do prowadzenia
badan byto pojawiajgce sie pytanie czy badac fakty, czy jednak zbadane powinny by¢
sady o faktach, to znaczy czy w moim przypadku powinnam bada¢ wychowaw-
czg funkcje literatury dla dzieci, czy moze poglady rodzicéw i nauczycieli dotyczace
owego wptywu. Zdecydowatam sie jednak, tak jak wskazuje temat mojej pracy, na
zbadanie okreslone;j literatury i ocenienie jej mozliwego znaczenia w wychowaniu
dziecka zarowno w wieku przedszkolnym jak i mtodszym wieku szkolnym.

1. Cel i przedmiot badan

Cel badan nad edukacjg przez réznych autoréw definiowany jest w rézny spo-
sob, majac jednoczesnie odmienne podziaty, i tak na przyktad Jerzy Brzeziniski za
Janem Suchem moéwi o celach wewnetrznych i zewnetrznych, gdzie wewnetrzne
sg celami stawianymi sobie przez badacza w jego pracy naukowej, natomiast
zewnetrzne wynikaja z funkcji petnionej w spoteczenstwie przez nauke.*’

104 M. tobocki, Metody i techniki badan pedagogicznych, Krakéw 2003, wyd. Impuls, s. 13-14.
105 W. Okon, Nowy..., op. cit., 5.248.

106 T. Pilch, Zasady badan pedagogicznych, Warszawa 1995, wyd. Zak, s. 7.

107 J. Brzezinski, Elementy metodologii badan psychologicznych, Warszawa 1980, PWN, s.6.
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Oto schemat ilustrujacy zaleznosci pomiedzy wymienionymi wyzej celami
wedtug Jana Sucha.

Schemat 4. Zaleznoéci pomiedzy celami badan — Za Janem Suchem?®®

OGOLNOSC

STOPIEN
SPRAWDZALNOSCI

SCISLOSC

Wedtug Wiestawa W. Kubielskiego i Elzbiety Btaszczyk-Kubielskiej jest to rodzaj
planowanego rezultatu, do ktérego dochodzimy poprzez prowadzong przez nas
dziatalnos¢ badawczg. Wyrdzniane sg tu takze trzy cele badan: teoretyczne —
stanowiace ogdlnikowe zatozenie bedace nastepnie weryfikowane w dalszych
etapach pracy naukowej, czyli jest to cel dotyczacy ,,...poznania pewnych zato-
zen badanych zjawisk, a w konsekwencji przyczynia sie do wzbogacenia teorii”;
praktyczne — bedgace doskonaleniem praktycznej strony badan, uwzgledniajac
réwniez zapotrzebowanie spoteczne i poznawcze — majace za zadanie opisanie,
wyttumaczenie oraz przewidywanie roznego rodzaju zjawisk pedagogicznych.®®

PROSTOTA PEWNOSC

Kolejng definicje przedstawia Krzysztof Rubacha przedstawiajgc cel badan
naukowych jako ,wyjasnienie, przez ktdre rozumie sie szacowanie zwigzkow
miedzy badanymi zjawiskami”.'1

Na podstawie powyzszych definicji stworzytam tg, ktérg bede postugiwata sie
W niniejszej pracy.

Cel badan zdefiniuje tu jako rezultat ktéry chce osiggnaé prowadzgc badania,
dzielgc 6w cel na wewnetrzny oraz zewnetrzny, gdzie z celu wewnetrznego chcia-
tabym wytoni¢ dwa podcele — teoretyczny (funkcja wychowawcza literatury)
oraz poznawczy (literatura dla dzieci), a w zewnetrznym — praktyczny (wptyw
wybranych pozycji literatury na wychowanie dziecka).

108 Za: J. Such, Wstep do metodologii ogdlnej nauk, Poznan 1973, wyd. UAM, s. 18.

109 W. W. Kubielski; E. Btaszczyk-Kubielska, Etapy postepowania badawczego w pedagogice
empirycznej i ich charakterystyka, Sczecin 2010, wyd SSW Collegium Balticum, s. 18-20.

110 K. Rubacha, Metodologia badan nad edukacjg, Warszawa 2011, wyd. tosgraf, s. 15.
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Cel moich badan bedzie wiec brzmiat: Poznanie, jakie wartosci niesie wspdtcze-
sna literatura przeznaczona dla dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym.

Przedmiotem badan nazywamy réznego rodzaju zjawiska, wycinki rzeczywi-
stos$ci zawierajgce sie w problematyce pedagogiki i jej subdyscyplinach. Moga
by¢ nim tak samo cechy warunkujgce dane zachowanie, jego przyczyny, a takze
czynniki Srodowiskowe oraz sytuacje majgce na nie wptyw.!

,Przedmiotem badan pedagogicznych jest pewne zjawisko mieszczace sie
w problematyce teorii i praktyki danej subdyscypliny pedagogicznej i wyodreb-
nione w celach badawczych”.112

Albert W. Maszke okresla przedmiot badan jako obszerny z racji obejmowa-
nia podstaw teoretycznych oraz dziatan praktycznych zwigzanych z regutami
i zasadami badanin. Ma on na celu doprowadzenie do uzyskania odpowiedzi na
postawione pytanie.'*?

Podsumowujac kwestie przedmiotu badan, wytonienie go jest niezwykle wazng
kwestig przy prowadzeniu jakichkolwiek dziatan badawczych, poniewaz ma on
za zadanie doprowadzi¢ badacza do wytonienia wnioskéw ptynacych z badan.

Przedmiot badan w mojej pracy to: Wartosci niesione przez wspétczesng lite-
rature dla dzieci.

2. Problem badawczy, zmienne i wskazniki

Brzezinski ujmuje problem jako wynik nastepujgcych zabiegéw:
a) dokonania przegladu faktéw
b) rozpoznania problemu
c) postawienie problemu — sformutowanie pytania!'

Problem badawczy pojawia sie w chwili kiedy zauwazamy, ze w poréwnaniu do
stanu rzeczywistego w jakiej$ kwestii, zwigzanej z obszarem badan, nasza wiedza
jest niekompletna lub chociaz nieprecyzyjna, czasami nawet btedna. Doktadamy
wiec wszelkich staran aby precyzyjnie ujgé problem, tak aby wyczerpac¢ temat
oraz uzupetni¢ luki w naszej wiedzy.

Owemu problemowi mozna przypisac rdzne znaczenia, od potocznego, méwia-

cego o zadaniu, ktore nalezy rozwigza¢, przez dydaktyczne, bedace potrzeba
posiadania dogtebnej wiedzy na istniejgcy, ale blizej nam nieznany temat, po

111 W. W. Kubielski; E. Btaszczyk-Kubielska, Etapy..., op. cit., s. 13.

112 ). Gnitecki, Mwtodologia pedagogiki i metodologia badan pedagogicznych, Poznan
2007, wyd. NPTP, s. 78

113 A. W. Maszke, Metody i techniki badan pedagogicznych, Rzeszéw 2008, wyd. UR, s. 45
114 ). Brzezinski, Elementy ..., op. cit., s.10.
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znaczenie naukowe bedgce odzwierciedleniem braku obiektywnej wiedzy.
,Formutujgc problem badawczy wyznaczamy jednoczesnie pewne ramy jego
rozwigzania”*®

Problemem badawczym wedtug Tadeusza Pilcha jest doktadne wytonienie
z tematu badan — pytan majgcych wyczerpywac wiedze z danego zagadnie-
nie, zawarcie najwazniejszych zwigzkéw posrdd zmiennych, a takze obowigzek
formutowania pytania w sposdb pozwalajgcy na wydobycie zaréwno wartosci
praktycznej jak i rozstrzygalnosé¢ empiryczna.''®

Wedtug Kazimierza Zegnatka moment postawienia probleméw badawczych
jest kluczowy, poniewaz to wtasnie na ten etap przypada rozpoczecie wtasci-
wych badan. Problem naukowy definiuje On jako ,,subiektywne odzwierciedlenie
obiektywnego braku wiedzy na dany temat”.!"’

Mieczystaw tobocki o problemie méwi w bardzo prosty sposéb — ,, problem
badawczy jest zwykle uszczegétowieniem celu badan”**®

Jozef Pieter moéwi, iz ,Twdrcza praca uczonego polega na rozwigzywaniu
problemoéw”.1%

Chcac jak najlepiej i jak najrzetelniej przeprowadzi¢ badania zadatam sobie, za
Wiestawem Kubielskim i Elzbietg Btaszczyk-Kubielska, trzy podstawowe pytania:
Co jest i w jaki sposéb funkcjonuje? Dlaczego jest wtasnie tak? Jak w rzeczywi-
stosci powinno byé?1%

W mojej pracy wytonitam nastepujace problemy badawcze:

Problem gtéwny:

Jakie wartosci prezentowane sg we wspotczesnej literaturze dla dzieci?

Problemy szczegétowe:
1. Jakie wartosci transcendentalne prezentowane sg we wspédfczesnej litera-
turze dla dzieci?
2. Jakie wartosci uniwersalne prezentowane sg we wspdfczesnej literaturze
dla dzieci?
3. Jakie wartoSci estetyczne prezentowane sg we wspotczesnej literaturze dla
dzieci?

115 W. W. Kubielski; E. Btaszczyk-Kubielska, Etapy ..., op. cit., s. 21-22.
116T. Pilch, Zasady..., op. cit., 5.25

117 K. Zegnatek, Metodologia badan dla autoréw prac licencjackich i magisterskich z peda-
gogiki, Warszawa 2010, wyd. Comandor, s. 58-59.

118 M. tobocki, Metody..., op. cit., s. 21
119 J. Pieter, Zarys metodologii pracy naukowej, Warszawa 1975, wyd. PWN, s. 30.
120 W. W. Kubielski; E. Btaszczyk-Kubielska, Etapy ...op. cit., s. 19
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4. Jakie wartosci poznawcze prezentowane sg we wspotczesnej literaturze dla

dzieci?

5. Jakie wartosci moralne prezentowane sg we wspodtczesnej literaturze dla
dzieci?

6. Jakie wartosci spoteczne prezentowane sg we wspotczesnej literaturze dla
dzieci?

7. Jakie wartos$ci witalne prezentowane sg we wspotczesnej literaturze dla
dzieci?

8. Jakie wartosci pragmatyczne prezentowane sg we wspotczesnej literaturze
dla dzieci?

9. Jakie wartoSci prestizowe prezentowane sg we wspdtfczesnej literaturze dla
dzieci?

10. Jakie wartosci hedonistyczne prezentowane sg we wspoétczesnej literaturze
dla dzieci?

Tadeusz Pilch i Teresa Bauman uwazajg, ze w kazdym zdarzeniu mozna znalez¢
kilka cech konstytutywnych, ktére w metodologii nazywamy zmiennymi.
Zdefiniowanie i wytonienie zmiennych ma na celu sprecyzowanie postawionych,
na wczesniejszym etapie prowadzonych badan, problemoéw naukowych.

Zmienne w przypadku tego typu badan podzieli¢ mozna na dwie grupy to jest:

a) zmienna niezalezna — moggaca by¢ przedmiotem poddanym manipulacji
w trakcie badan, majgca postaé czynnika bedgcego: dziataniami typu wycho-
wawczego, dydaktycznego lub wychowawczo — dydaktycznego (w przypadku
tej pracy), zjawiskiem czy tez wyznacznikiem;

b) zmienna zalezna — nie pozwalajgca na bezposrednig manipulacje, jest czyn-
nikiem ulegajagcym zmianom pod wptywem zmiennej niezaleznej.!*

Krzysztof Rubacha zmienng definiuje w bardzo prosty sposéb — , Musimy
nazwac to, co chcemy badac”. Okresla On zmienng jako zbidér wszystkich wartosci
przyjmowanych przez badany obiekt w catej jego populacji. Informuje nas row-
niez o posiadaniu przez poprawnie sformutowang zmienng dwéch cech to jest:
e wartosci zmiennej nie mogg posiadaé zadnego elementu wspdlnego,

e wartosci zmiennej zawsze muszg wyczerpujgco okreslac¢ wszelkg ich liczbe??

Wskazniki to wedtug Wiestawa Kubielskiego i Elzbiety Btaszczyk—Kubielskiej
cechy, zdarzenia bad? tez zjawiska dzieki ktdrym mozemy okresli¢ generowanie
sie zjawiska bedgcego przedmiotem naszych badan. To takze ,wyraz okreslonej
zmiennej”.'?

121T. Pilch, T. Bauman, Zasady badan pedagogicznych strategie iloSciowe i jakosciowe,
Warszawa 2001, wyd. Zak, s. 50-52

122 K. Rubacha, Metodologia ..., op. cit., s. 42.
123 W. W. Kubielski; E. Btaszczyk-Kubielska, Etapy ..., op. cit., s. 46.
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Krzysztof Rubacha przypomina, iz wskaznik jest zjawiskiem obserwowalnym,

a jego zadaniem jest identyfikowanie zmiennych niebedgcych obserwowalnymi.l?*

Zmienng globalng w mojej pracy s3: Wartosci prezentowane przez autoréw we

wspotczesnej literaturze przeznaczonej dla dzieci w wieku przedszkolnym i wcze-

snoszkolnym w procesie wychowania poprzez literature.

Zmienne szczegdtowe wraz z ich wskaznikami przedstawie w formie tabeli za

Ryszardem Jedlinskim.'?

Na poczatku jednak chciatabym przedstawi¢ definicje zmiennych

szczegdtowych.

1.

5.

Wartosci transcendentalne — w swojej pracy przyjetam, ze przez wartosci
transcendentalne, czyli wychodzace poza granice doswiadczania zmysto-
wego bede rozumiata zagadnienia takie jak:

* Bog,
e Swietos¢,
e wiara,

e zbawienie.
Wartosci uniwersalne — w swojej pracy przyjetam, ze przez wartosci uniwer-
salne, czyli inaczej méwigc powszechne bede rozumiata zagadnienia takie

jak:
e dobro,
e prawda,

e szacunek.
Wartosci estetyczne — w swojej pracy przyjetam, ze przez wartosci este-
tyczne, czyli odpowiadajgce kanonom i regutom piekna bede rozumiata
zagadnienie takie jak:

e piekno.
Wartosci poznawcze — w swojej pracy przyjetam, ze przez wartosci poznaw-
cze, czyli stuzace eksplorowaniu swiata zaréwno fizycznie, jak i poprzez
poszerzanie i modyfikowanie wiedzy o nim, bede rozumiata zagadnienia
takie jak:

e wiedza,

e madrosé,

e otwartos¢,

e wyksztatcenie,
Wartosci moralne — w swojej pracy przyjetam, ze przez wartosci moralne
bedace ogétem norm, zasad i wzorcow postepowania panujgcych w danym
srodowisku, bede rozumiata zagadnienia takie jak:

124 K. Rubacha, Metodologia ..., op. cit., s. 54
125 M. tobocki, Teoria..., op. cit., s. 101-102
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bohaterstwo,

godnosé,

honor,

mitos¢,

przyjazn,

zaufanie,

odpowiedzialnosg¢,

sprawiedliwos¢,

skromnosé,

szczerosc,

uczciwos,

wiernoscé.
Wartosci spoteczne — w swojej pracy przyjetam, ze przez wartosci spoteczne,
a wiec panujgce w zbiorowosci ztozonej z réznych warstw spotecznych, pre-
zentowane przez ludzi niezaleznie od pfci czy narodowosci, bede rozumiata
zagadnienia takie jak:

rodzina,

demokracja,

patriotyzm,

praworzadnos¢,

solidarnosg,

tolerancja,

akceptacja,

wolnos¢.
Wartosci witalne — w swojej pracy przyjetam, ze przez wartosci witalne,
czyli inaczej méwigc zywotne, a wiec stricte zwigzane z fizycznoscia, bede
rozumiata zagadnienia takie jak:

sita,

sprawnosgé,

zdrowie,

zycie.
Wartosci pragmatyczne — w swojej pracy przyjetam, ze przez wartosci
pragmatyczne czyli oparte na faktach, i ich logicznych potaczeniach bede
rozumiata zagadnienia takie jak:

praca,

niezaleznosc¢,

spryt,

talent,

zdolnosci.
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9. Wartosci prestizowe — w swojej pracy przyjetam, ze przez wartosci presti-
Zowe, a wiec zwigzane z powazaniem i autorytetem u ludzi, bede rozumiata

zagadnienia takie jak:

e Kariera,

e stawa,

e wtadza,

e dostatek,
e majatek,

e pienigdze.

10. Wartosci hedonistyczne — w swojej pracy przyjetam, ze przez wartosci
hedonistyczne, czyli zwigzane z przyjemnoscig jednoczesnie unikajac wszel-
kiego cierpienia czy bdlu, bede rozumiata zagadnienia takie jak:

e rados¢,
e zabawa
e spokoj,
e bezpieczenstwo.

Tabela 3. Zmienne i wskazniki

ZMIENNE

Wartosci transcendentalne prezentowane
we wspotczesnej literaturze dla dzieci.

WSKAZNIKI

Dialogi wystepujace w literaturze
dla dzieci

Tres¢ ksigzek dla dzieci

llustracje bedace dopetnieniem
tresci

ZMIENNE

Wartosci uniwersalne prezentowane we
wspotczesnej literaturze dla dzieci.

WSKAZNIKI

Dialogi wystepujace w literaturze
dla dzieci

Tres¢ ksigzek dla dzieci

Ilustracje bedgce dopetnieniem
tresci




235

ZMIENNE

Wartosci estetyczne prezentowane we
wspotczesnej literaturze dla dzieci.

WSKAZNIKI

Dialogi wystepujace w literaturze
dla dzieci

Tres¢ ksigzek dla dzieci

llustracje bedgce dopetnieniem
tresci

ZMIENNE

Wartosci poznawcze prezentowane we
wspotczesnej literaturze dla dzieci.

WSKAZNIKI

Dialogi wystepujace w literaturze
dla dzieci

Tres¢ ksigzek dla dzieci

Ilustracje bedgce dopetnieniem
tresci

ZMIENNE

Wartosci moralne prezentowane we
wspotczesnej literaturze dla dzieci.

WSKAZNIKI

Dialogi wystepujace w literaturze
dla dzieci

Tres¢ ksigzek dla dzieci

llustracje bedace dopetnieniem
tresci

ZMIENNE

Wartosci spoteczne prezentowane we
wspotczesnej literaturze dla dzieci.

WSKAZNIKI

Dialogi wystepujace w literaturze
dla dzieci

Tres¢ ksigzek dla dzieci

Ilustracje bedgce dopetnieniem
tresci

ZMIENNE

Wartosci witalne prezentowane we wspot-
czesnej literaturze dla dzieci.

WSKAZNIKI

Dialogi wystepujace w literaturze
dla dzieci

Tres¢ ksigzek dla dzieci

llustracje bedace dopetnieniem
tresci
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ZMIENNE WSKAZNIKI
v Dialogi wystepujace w literaturze
Wartosci pragmatyczne prezentowane we dla dzieci
wspotczesnej literaturze dla dzieci. v Tresc ksigzek dla dzieci
v llustracje bedgce dopetnieniem
tresci
ZMIENNE WSKAZNIKI
v Dialogi wystepujace w literaturze
Wartosci prestizowe prezentowane we dla dzieci
wspotczesnej literaturze dla dzieci. 4 Tresc ksigzek dla dzieci
v llustracje bedace dopetnieniem
tresci
ZMIENNE WSKAZNIKI
v Dialogi wystepujace w literaturze
Wartosci hedonistyczne prezentowane we dla dzieci
wspotczesnej literaturze dla dzieci. 4 Tresc ksigzek dla dzieci
v llustracje bedace dopetnieniem
tresci

3. Metody, techniki i narzedzia badawcze

Waldemar Dudkiewicz porusza bardzo wazng kwestie, réznorodnosci opra-
cowan i rozumienia danych metod i technik oraz ich podziatéw: , Rdznice
sg tak istotne, ze to co dla niektérych jest metodg, dla innych jest technika
i odwrotnie”.1%

Metody badawcze wedtug definicji Wiestawa Kubielskiego i Elzbiety Btaszczyk—
Kubielskiej to ogdlnie zalecane sposoby wyjasnienia probleméw opisanych
w pracy naukowej. To osiggniecie celu badan w okreslonych warunkach. Przy
czym dana metoda moze zostac zastosowana tyle razy, ile razy wystgpig zatozone

126 W. Dudkiewicz, Podstawy metodologii badan do pracy magisterskiej i licencjackiej z pe-
dagogiki, Kielce 2000, wyd. Stachurski, s.68
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warunki. ,,Metoda badan organizuje naszg dziatalno$é poznawczg, umozliwia jej
rzetelne poznanie, a takze sformutowanie uzasadnionych twierdzen”.?”

Tadeusz Pilch méwi o metodach badawczych jako zabiegach i czynnosciach
prowadzacych do poznania okreslonego wczesniej przedmiotu badan, czyli
mowigc ogdlnie to sposdb zdobycia interesujgcych nas danych i informacji.*?®

Metody badawcze definiowane sg przez Dudkiewicza jako zbidr zabiegdéw
koncepcyjnych oraz instrumentalnych, bedgcych uzasadnionymi teoretycznie.
Obejmujg one ogot postepowania badajgcego, majacego na celu odpowiedz na
postawione problemy badawcze.'?

Podsumowujgc metoda badawcza to sposéb podejscia wraz ze wszelkimi
operacjami (czesto powtarzalnymi) dotyczgcymi koncepcji i instrumentalnosci,
prowadzacej do osiggniecia zamierzonych celdw, a w efekcie rozwigzania pro-
blemodw przez zdobycie interesujgcych badacza informacji.**°

Metodg badan w mojej pracy jest sondaz, poniewaz moje dziatania badawcze
prowadzone bedg na wspdtczesnej literaturze dla dzieci.

Waldemar Dudkiewicz sondaz przedstawia jako najchetniej uzywang przez stu-
dentéw metode badan, pozwalajgcg na najlepsze poznanie interesujgcego nas
zjawiska wystepujgcego w spoteczenstwie. Dzieki sondazowi mamy mozliwosé
rozpoznania i oceny danego zjawiska — okreslenie jego obszaru, intensywnosci
nasilenie czy poziomu rozwoju.

»,Diagnozowanie wspomaga rozpoznawanie wielu cech, ktdore sg charak-
terystyczne dla jednostki czy tez zjawiska; cech sktadajgcych sie na ich catos$é
strukturalna i funkcjonalng”.

Owe cechy klasyfikowane sg przez réznych autoréw w rézny sposdb, i tak
topatynski dzieli je na :
e  przedmiotowe;
e  podmiotowe.

Kleyff natomiast wyodrebnit cztery grupy — to jest:
e geneze cechy;
strukture cechy;
e waznosc cechy;
e uzytecznosc cechy.

127 W. W. Kubielski; E. Btaszczyk-Kubielska, Etapy ...op. cit., s. 67-68.

128T. Pilch, Metodologia pedagogicznych badan srodowiskowych, Wroctaw 1971, wyd.
Ossolinskich, s.79

129 W. Dudkiewicz, Podstawy..., op. cit., .69
130 W. W. Kubielski; E. Btaszczyk-Kubielska, Etapy ..., op. cit., s. 68
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Ziemski dzieli je w sposdb najbardziej precyzyjny :
e  cechy state i cechy niestate
e cechy dynamiczne i cechy statyczne
e cechy typowe i cechy nietypowe
e cechy istotne i cechy nieistotne
e cechy podstawowe i cechy pochodne
e cechy specyficzne i cechy niespecyficzne
e cechy genetyczne i cechy aktualne
e cechy strukturalne i cechy funkcjonalne
e  cechy catosciowe i cechy lokalne
e cechy naturalne i cechy wywotane
e cechy przedmiotowe i cechy podmiotowe 3!

Tadeusz Pilch definiuje badania sondazowe jako obejmujace zjawiska spoteczne
dotyczace kwestii wychowania wraz ze wszystkimi ich cechami, tendencjami oraz
dotyczgcymi ich poglgdami, a wiec badania przeprowadzone metodg sondazu
maja za zadanie ujawnié fakt ich obecnosci, przedstawi¢ wtasciwosci zaréwno
strukturalne jak i funkcjonalne oraz dynamike danego zjawiska z uwzglednieniem
wszelkich opinii i pogladow dotyczacych danej kwestii.**?

Albert Maszke dla sondazu uzywa takze okreslenia — metoda reprezentacyjna.
Polega ona wedtug niego na pogtebianiu wiedzy majgcej scisty zwigzek, ze zja-
wiskami, zdarzeniami lub procesami, ktére znajdujg sie w bezposrednim kregu
zainteresowan badacza.’?

Technika moich badan jest analiza dokumentéw nazwana przez Mieczystawa
tobockiego analizg trescit®?, co w przypadku mojej pracy jest trafniejszym
okresleniem.

Waldemar Dudkiewicz twierdzi, iz badanie dokumentéw jest technikg majaca
na celu zgromadzenie danych, zaréwno opisowych jak i informacji, o charakterze
ilosSciowym. Technika ta polega na opisie i interpretacji zebranych informacji.
Autor przypomina, ze jako dokumentu nie mozemy rozumieé tylko tego co zostato
napisane (tekst), ale takze pozostate wytwory ludzkie, moggce lepiej naswietli¢
nam przedmiot badan.’*®

Wiadystaw Zaczynski opisujgc analize dokumentéw przedstawia je, jako wyta-
nianie elementéw sktadowych danego dokumentu w oparciu o postawione
kryteria. Przypomina rowniez, ze nalezy pamietaé o réznorodnosci stawianych

131 W. Dudkiewicz, Podstawy ..., op. cit., s. 69—70
132T. Pilch, Zasady..., op. cit., s. 50.

133 A. W. Maszke, Metody ..., op. cit., s. 172

134 M. tobocki, Metody..., op. cit., s. 212

135 W. Dudkiewicz, Podstawy ..., op. cit., s. 91
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kryteriéw zaleznych gtéwnie od potrzeb badacza, a co za tym idzie od postawio-
nego w badaniach celu poznawczego. Jest to dowodem, iz ten sam dokument
w zaleznosci od badania, analizowany i interpretowany bedzie w rézny sposéb,
gdyz kryteria oceny beda od siebie odbiegaty. Zaczynski wytania tez kategorie
badania dokumentéw nazwang analizg pedagogiczng dokumentdéw. Ten sposdb
analizowania tresci odnosi sie do odszukiwania i odnotowywania wytanianych
w dokumentach tresci dydaktyczno — wychowawczych.'*

Mieczystaw tobocki przedstawiajgc analize dokumentéw pisze, iz analiza
dokumentéw — a inaczej analiza wytwordéw pracy, czyli wszelkich obiektywnych
produktéw bedacych efektem dziatalnosci cztowieka nazywana jest przez wielu
autorow analizg tresci. Jest ona rozumiana jako ,analiza wszelkich wytworéw
dzieci, mtodziezy i dorostych, moggacych stanowié zrédto informacji na podstawie
ktérej mozna wydawac uzasadnione sgdy o przedmiotach, ludziach i procesach”**’.
Mowig wiec o analizie dokumentédw musimy braé pod uwage nie tylko tekst, ale
réwniez otaczajgcy go grafike — w tym takze ilustracje, dane liczbowe itp.

4. Organizacja i obszar badan

W mojej pracy badania zostaty przeprowadzone na wspétczesnej literaturze
dla dzieci. Badajac owa literature skupiatam sie na trzech aspektach — to jest:

ogodlnej tresci, dialogach i ilustracjach. Dziatania badawcze prowadzitam na
20 pozycjach z kanonu wspétczesnych utwordw dla dzieci. Literature do badan
udostepniaty mi biblioteki z dziatami dla dzieci i mtodziezy — Miejska Biblioteka
Publiczna — Wypozyczalnia dla dzieci i mtodziezy w Swinoujéciu oraz Filie nr
4,6 i 7 Miejskiej Biblioteki Publicznej w Swinoujsciu, a takze Miejska Biblioteka
Publiczna w Miedzyzdrojach .

Ponizej zamieszczam spis utwordéw wykorzystanych przeze mnie w niniejszej
pracy (tytut, autor, rok wydania — oryginat/ttumaczenie, wydawnictwo).
1. JAK TATA POKAZAt MI WSZECHSWIAT, UIf Stark, Eva Eriksson, 1998/2008,

Zakamarki.

2. JAK MAMA ZOSTALA INDIANKA, UIf Stark, Mati Lepp, 2002/2008, Zakamarki.

3. DZIEWCZYNKA Z ZOO, Rebecca Elliott, 2011/2013, Credo

4. MOJE SERCE SKACZE Z RADOSCI, Rose Lagercrantz, Eva Eriksson, 2012/2013,
Zakamarki

5. MAJA BURSZTYN JEDZIE NA WAKACIJE, Paula Danziger, Tony Ross, 2001/2007,
Znak

136 W. Zaczynski, Praca badawcza nauczyciela, Warszawa 1995, wyd. WSiP, s. 158-162
137 M. tobocki, Metody..., op. cit., s. 212
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13.
14.

15.
16.

17.
18.
19.
20.

MAJA BURSZTYN | WSPANIALY DZIEN, Paula Danziger, Tony Ross, 2002/2007,
Znak

ZLATANKA | UKOCHANY WUIJEK, Pija Lindenbaum, 2006/2012, Zakamarki
IGOR I LALKI, Pija Lindenbaum, 2007/2009, Zakamarki

BILLY JEST ZtY, Birgitta Stenberg, Mati Lepp, 2006/2009, Ene Due Rabe
ROZGA, Grzegorz Kasdepke, Ewa Poklewska-Kozietto, 2008, Literatura
LUSIA GDZIE JESTES, Marzena Kwietniewska-Talarczyk, Ewa Zabaryto-Duma,
2013, Zielona Sowa

SMYK, UPROWADZONY SZCZEINIAK, Holly Webb, Sophy Williams,
2008/2012, Zielona Sowa

GENIALNY POMYSL KASI, Kasia Kotodziej, 2002, Siedmiogréd

WAKACYJNE PRZYGODY KUBY Z SOCHACZEWA, Stanistaw Jerzy Hajto, Adam
Hanuszkiewicz, 2012, Scriptum

BOJESIE NIEBOJESIE, Ewa Ostrowska, Agnieszka Semaniszyn, 2010, Skrzat
CZY WOJNA JEST DLA DZIEWCZYN?, Pawet Beresewicz, Olga Reszelska, 2010,
Literatura

ZAKLECIE NA ,W”, Michat Rusinek, Joanna Rusinek 2011, Literatura
ASIUNIA, Joanna Papuzinska, Maciej Szymanowicz, 2011, Literatura
DIABELEK, Maria Ewa Letki, Agnieszka Zelewska, 2010, Bajka

MALY ASMODEUSZ, UIf Stark, Jozef Wilkori, 1998 / 2011, Media Rodzina




IIT Analiza wynikéw badan wlasnych

1. Wartosci, jakie niesie wspolczesna literatura dla dzieci

W tym rozdziale zaprezentuje wybrane przeze mnie pozycje wspodtczesnej
literatury dla dzieci i ich opracowania oraz przeprowadze badania, zwracajac
szczegdblng uwage na przedstawione w nich wartosci, ktére w procesie wycho-
wania poprzez literature przekazywane s3 mtodemu czytelnikowi.

1.1. Ulf Stark — JAK TATA POKAZAE MI WSZECHSWIAT

Opracowanie:

Bohaterem lektury jest UIf, ktéry jest matym chtopcem, synem dentysty. Tata
dochodzi do wniosku, ze Ulf jest juz dostatecznie duzy, aby pokazaé mu piekno
wszechs$wiata. W zwigzku z tym chce zabraé go na dtugi spacer, przed wyjsciem
mama pilnuje, zeby UlIf i jego tata ubrali sie ciepto. Po drodze tata zaczyna opo-
wiada¢ mu troszke o Swiecie i prawach natury, a chtopiec zadaje dodatkowe
pytania. Idg na odlegta take, na ktéra ludzie wyprowadzajg psy, jednak ta tgka
mimo wszystko jest piekna w oczach dziecka, ktére docenia nawet piekno pospo-
litego chwastu. Okazuje sie, ze tata Ulfa zaprowadzit go tam, aby pokaza¢ mu
gwiazdy, opowiadajac jednoczesnie o nich. Chiopiec jest zaskoczony, ze tata zna
nazwe kazdej z nich. Kiedy ojciec wdeptuje w psig kupe — chtopiec smiejac sie
mowi, ze to ,Wielki Pies”. Po tym stwierdzeniu tata dochodzi do wniosku, ze Ulf
jest chyba jednak jeszcze za maty na opowiesci o wszechswiecie.

Analiza badan:

W utworze Ulfa Starka — Jak tata pokazat mi wszechswiat odszukatam wartosci
z siedmiu grup, tj. uniwersalnej, estetycznej, poznawczej, moralnej, spotecznej,
witalnej i hedonistycznej. Zagtebiajgc sie w tres¢ lektury (do ktorej oprécz tekstu
przynaleza tez ilustracje i dialogi) oraz w szczegdty wyzej wymienionych grup
moge przytoczyc¢ kilka przyktaddw prezentowanych wartosci. Pierwszg z nich jest
piekno, wokot ktérego toczy sie prawie catfa historia. Ojciec pokazujgc chtopcu
piekno wszechswiata pokazywat mu gwiazdy, bo to wedtug niego byt wszech-
Swiat. Maty natomiast owe piekno wszechswiata dostrzegt w Slimaku petzngcym
po kamieniu, zdzble trawy i kwiecie ostu. Mozna to zobaczy¢ w wypowiedzi
chtopca i ilustracji, ktérg przedstawiam ponizej.
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llustracja 1. Eva Eriksson, s. 15

Wszystko to byto wszech§wiatem! ;

Zdawato mi sie, ze nigdy nie widziatem nic pickniejszego.
Wtedy spojrzat na mnie tata.

— Nie wygtupiaj sig, Ulf — powiedziat. — Masz patrzeé w gére!

Kolejnymi wartosciami jest wiedza, madrosc¢ i wyksztatcenie, z ktdrg spoty-
kamy sie w momencie, kiedy ojciec opowiada chtopcu o parze wodnej, gwiazdach
itp., a syn jest zaskoczony jak duzg wiedze posiada jego tata, ktory jest sto-
matologiem, a wiec cztowiekiem z wyzszym wyksztatceniem, czego zapewne
odzwierciedleniem jest jego wiedza. Mysle, ze dzieki temu chtopiec zrozumiat
jak wartos$ciowe sg te cnoty. Byto to zresztg widoczne w pytaniach, ktére zada-
wat on ojcu, a wiec prébowat poszerzaé swoje horyzonty. Pytat miedzy innymi:
A gdzie on [wszechswiat] lezy?”'%, A jak zimno jest we wszechswiecie?”%,
A co to wtasciwie jest wszechswiat?”1%, Takze, kiedy tata postanowit, ze muszg
sie zaprowiantowac w pobliskim sklepie chtopiec pytat, ,Co to znaczy zapro-

138 U. Stark, Jak tata pokazat mi wszechswiat, Poznan 2008, wyd. znak, s. 2
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wiantowac?”'*, Na poczatku opowiadania pojawita sie tez mama Ulfa, ktora
dbata o to, aby zaréwno On jak i jego ojciec ciepto sie ubrali. Przedstawia nam
to wartosc¢ rodziny i troske o zdrowie jej cztonkdéw oraz o dobre samopoczucie,
uwidocznione przez autora, chociazby w sytuacji, gdy po powrocie ojca i syna cze-
katy na nich w domu kanapki i gorgce kakao. Sg tu przedstawione takze kolejne
warto$ci — mitos¢, szacunek i otwartosé, poniewaz bez trudu mozemy zauwazyg,
ze jest to rodzina kochajgca, wspierajgca sie wzajemnie i troszczgca o siebie, jed-
noczesnie starajgc sie przekazywac pozytywne wartosci swojemu synowi. Jest to
przyktad bardzo dobrych relacji.

llustracja 2. Eva Eriksson, s.24

W domu dostali$émy kanapki i goragce kakao.
— No i jak byto we wszech$§wiecie? — zapytata mama.
— I pieknie, i $miesznie — odpowiedziatem.

Autor pokazat takze, jak duzo dla chtopca znaczyta wycieczka z tatg i podzi-
wianie wspdlnie z nim wszechswiata i ile rados$ci, data dziecku wyprawa z ojcem
i wspdlne spedzenie z nim czasu.

141 ibidem, s. 7
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1.2. Ulf Stark — JAK MAMA ZOSTAEA INDIANKA

Opracowanie:

Bohaterem tej ksigzki jest chtopiec o imieniu Ulf oraz jego mama. Opisany
jest dzien, kiedy chtopiec nudzi sie i nikt z rodziny nie moze temu zaradzic.
Wodwczas Ulf dostrzega pidro mewy btyszczace w trawie i postanawia, ze zosta-
nie Indianinem. Obwigzuje sobie gtowe tasiemka, za ktéra zatyka znalezione
piéro, maluje szminkg mamy btyskawice na buzi, za pasek spodni zaczepia recz-
nik. Wychodzi na dwor tropié kury, sledzi trzmiela, skacze na odlegtos¢ miedzy
kamieniami. Kiedy znajduje skdre weza skrada sie z nig do pokoju i straszy babcie.
Babcia ma pretensje, o to ze nie uprzedzit, ze podchodzi. Ulf jest troche oburzony,
ze babcia nic nie wie o zwyczajach Indian. Czotga sie do kuchni, gdzie mama
smazy kotlety. Wtedy zaczyna sie prawdziwa zabawa. Chtopiec méwi mamie, ze
nie jest Ulfem tylko Matg Cichg Stopa, a mama nazwata siebie Wielkg Smutna
Spalenizng i ze ona ,by¢ wakacyjny niewolnik bladych twarzy”. Odstawia patelnie,
zostawia na niej kartke z napisem ,,ZARAZ WRACAM SPALENIZNA”, maluje twarz
tak jak UIf, rozpuszcza wtosy, ktdre zawsze ma upiete, pakuje troche jedzenia,
zabierajg wedke taty i wyruszajg ,,na prerie”. Ulf nie pamieta kiedy ostatnio bawit
sie z ciggle zajetg mama. Chtopiec jest zachwycony zmiang. Najpierw idg do ,,dzi-
kich bizonédw”, czyli na take, na ktérej pasa sie krowy, a pdzniej dalej w strone
plazy. Kiedy przechodzg obok sgsiada, mama nie przejmuje sie tym jak on ze zdzi-
wieniem na nig patrzy, a nawet méwi ,, Bgdz pozdrowiony, Btekitna Nogawko (...).
Zyj dtugo i dtugo niech zyja twoje bizony!”. Nastepnie pozyczajg tédke. Chtopiec
ma watpliwosci czy mogg jg pozyczy¢ bez pytania, ale mama uspokaja, ze tego
dnia moga robié wszystko co chcga. Ptyng do zatoczki, a tam Mama Ulfa stojac na
kamieniu przyglada sie promieniom storica, odbijajgcym sie w wodzie. Zachwyca
sie tym widokiem, a UIf nie moze tego zrozumiec. PdzZniej ptywajg, mama skacze
ze skaty do wody, nurkujg, a mama unoszac sie na plecach wypuszcza buzig wode
pod stonce przez co robi sie tecza, towig ryby, pieka je na patykach nad ogni-
skiem. UIf nigdy nie widziat mamy tak radosnej i mtodziericzej, a jednoczesnie
jest tg innoscig troszke przestraszony. Mama uspokaja go méwigc, ze wrdcita do
mtodzienczych lat, jest znédw Piekng Rybg, bo takie byto jej indianskie imie kiedy
byta mata. Jest wdzieczna synkowi za powroét do tych czaséw. Sg zachwyceni tym,
ze mozna tak siedzie¢, patrze¢ w chmury i stucha¢ krzyku mew, ogladad iskry
wylatujgce z ogniska. Muszg jednak wraca¢ do domu, bo mama musi dokorczy¢
obiad. Kiedy wracajg do domu tata i dziadek czekajg w kuchni, a mama wrzuca
ztowionego przez siebie szczupaka do zlewu.

Analiza badan:

W utworze Ulfa Starka — Jak mama zostata Indiankq wytonitam wartosci z czte-
rech grup — moralnej, spotecznej, witalnej i hedonistycznej. Najintensywniej
zobrazowanymi przez autora wartosciami s3 mito$¢, a takze powigzana z nig
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rodzina. Obydwie ,,przewijaja” sie przez catg opowiesé. Widzimy to dobrze w rela-
cjach, jakie tgczg rodzine, przedstawionych miedzy innymi na ilustracji, ktorg
zamieszczam ponizej, ale takze widzimy je, gdy zagtebiamy sie w lekture. Mozemy
wtedy dostrzec, ze jest to rodzina wielopokoleniowa — w ksigzce przedstawiony
jest UIf, jego rodzice i dziadkowie.

llustracja 3. Mati Lepp, s. 24-25

W trakcie dalszego zapoznawania sie z utworem widzimy sprawnos¢, rados¢
i zabawe matki i syna. To bardzo pozytywny kontakt, a czas wspdlnie spedzony
na zabawie jest bezcenny zaréwno dla dziecka jak i jego rodzica. Widoczne jest
to, na ponizszym obrazku oraz w cytacie — ,, — Dziekuje, ze uratowates mi zycie
— powiedziata mama. — Nie pamietam, kiedy miatam taki dzien jak dzis.”**

llustracja 4. Mati Lepp, s. 20-21

142 ibidem, s. 24
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Nastepnymi wartosciami jest wolno$¢ i piekno. W tej ksigzce jednak wolnos¢
rozumiem, jako , odskocznie” od obowigzkdw. Te wartosci obrazuje ilustracja
i widoczny na niej tekst:

llustracja 5. Mati Lepp, s. 19
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Mama dhugo stata na kamieniu i przygladata si¢ promieniom
storica odbijajacym sie wodzie.

- Widziate$ kiedy$ cos réwnie pieknego? — zapytata.

- Codziennie widze — odpartem.

— No tak, racja — powiedziata. - Chodz, ponurkujemy.

Chce poczu¢ dzikg nature!

1.3. Rebecca Elliott — DZIEWCZYNKA Z ZOO

Opracowanie:

Bohaterkg tej historii jest mata dziewczynka. Z tekstu nie dowiadujemy sie
ile doktadnie ma lat, ani jak ma na imie. Dziewczynka skarzy sie, ze nie posiada
rodziny i jest bardzo samotna. Mieszka w domu dziecka. Pewnego dnia dzieci wraz
z opiekunka wybierajg sie na wycieczke do ZOO. Dziewczynka patrzac na rodziny
zwierzat jest zachwycona. Jest tak zapatrzona, ze nie zauwaza odjezdzajgcego auto-
busu, ktorym dzieci przyjechaty . Nikt nie zauwaza, ze nie ma jej ze wszystkimi.
Postanawia wejs¢ do zagrody, w ktdrej sg rézne gatunki zwierzat: zyrafa, matpa,
zebra, niedzwiedz polarny, zétw, pingwin, tygrys a nawet stol. Wszystkie otaczajg ja
i przygladaja sie z zaciekawieniem. Dziewczynka cieszy sie, ze w koficu ma przyjaciot,
z ktérymi moze sie bawié. Zasypia wtulona w tygrysa. Zauwaza jg para pracowni-
kéw ZOO. Ku jej wielkiemu niezadowoleniu opiekunka z domu dziecka wraca, zeby
jg zabrac. Okazuje sie jednak, ze pracownicy ZOO, ktérzy wczesniej dostrzegli jg
w klatce adoptujg jg. Dziewczynka jest szczesliwa, bo w koricu ma rodzine.
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Analiza badan:

W utworze Rebeccy Elliott — Dziewczynka z ZOO wyodrebnitam wartosci
z trzech grup — moralnej, spotecznej i hedonistycznej. Na samym poczatku
utworu zauwazamy wielkg potrzebe akceptacji, przyjazni i radosci odczuwang
przez dziewczynke. Z ilustracji mozemy wywnioskowaé, ze dziewczynka mieszka
w domu dziecka.

llustracja 6. Rebecca Elliott, s.9

Obok ilustracji widniejg stowa dziewczynki — ,, Jestem sama.”.** Na szczescie
pdZniej, w ogrodzie zoologicznym zwierzeta akceptujg dziewczynke. Przypisany
do tego jest taki oto obrazek:

143 R. Elliott, Dziewczynka z ZOO, Katowice 2013, wyd. Credo, s. 8
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Dziewczynka ma jeszcze kilka podstawowych marzen, ktére jak dowiemy sie
z dalszych ilustracji — bo to gtéwnie one i pojedyncze zdania opisujg nadzieje
i pragnienia dziewczynki rowniez sie ziszczg. Sg nimi podstawowe wartosci, bar-
dzo czesto niezauwazane i niedoceniane przez cztowieka, kiedy nie odczuwa ich
braku, a mianowicie s3 to rodzina, mitos¢ i zwigzane z nig poczucie bezpieczen-
stwa. Na samym poczatku ksigzki widzimy hasto: ,,Nie mam rodziny.”.** Pézniej
za$ mozemy wywnioskowaé, ze dziewczynka zostata adoptowana przez pracow-
nikdw ZOO, prezentowane jest to przez ilustracje:

llustracja 8. Rebecca Elliott, s. 26-27

{o_é Mnie

144 ibidem, s. 6
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| podpis na nastepnej stronie — ,,Rodzina.”**

1.4. Rose Langercrantz — MOJE SERCE SKACZE Z RADOSCI

Opracowanie:

Bohaterka jest Dunia, dziewczynka wychowywana tylko przez tate. Nie lubi
smutnych historii, zawsze wymysla im wesote zakoriczenia. Jej najlepsza przy-
jacidtka, z ktorg siedziata razem w szkolnej tawce jest Frida. Jednak przyjaciotka
wyjezdza do innego miasta. Dunia caty czas ma nadzieje, ze kolezanka wrdci i nie
pozwala nikomu usigs$¢ na jej miejscu w tawce. Razem w Dunig do klasy chodza
Wiki i Mika, ktdre czesto zakochuja sie w chtopcach. Pewnego dnia obie zakochujg
sie w chtopcu, ktérego nazywajg Poducha. Obie proponuja, zeby z nimi chodzit, ale
chtopiec nie jest tym zainteresowany i proponuje aby jego dziewczyng byta Dunia.
Kolezanki przez to obrazajg sie na nig i bardzo jej dokuczajg. Na stotéwce szkolnej,
podczas obiadu, pani sadza Dunie pomiedzy Wiki i Mika. Dziewczynki zaczynajg
Dunie szczypad. Ta na poczatku stara sie nie reagowaé, ale kiedy nie przestaja
i szczypig coraz mocniej Dunia nie wytrzymuje i oblewa Mike keczupem. Jednak
kiedy celuje w Wiki, nie trafia i oblewa panig. Wystraszona Dunia ucieka do domu.
Tata jest jeszcze w pracy, ale dziewczynka pamieta, ze klucze do mieszkania sg pod
doniczkg, moze wiec wejsé do srodka. Kiedy ze ztoscig zrzuca buty ttucze wazon.
Zaczyna ptakad i nad rozbitym wazonem, i nad sytuacjg w szkole oraz z tesknoty za
Frida. Tata po powrocie z pracy jest bardzo zdziwiony, ze Dunia jest w domu, ale

145 ibidem, s.28
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dziewczynka zamknieta w swoim pokoju nie chce z nim rozmawiaé. Tata mysli, ze to
przez sttuczony wazon, ale dzwoni pani ze szkoty i opowiada, co sie wydarzyto. Tata
nakazuje cérce natychmiast wyjsc z pokoju i i$¢ razem z nim do szkoty, zeby przepro-
sita za swoje zachowanie. Dunia nie otwiera drzwi i zostaje w pokoju. Dziewczynka
bardzo teskni za przyjaciétka, przypomina sobie chwile spedzone razem z Frida
w Uppsali, w czasie ferii wielkanocnych. Mysli o wspélnych zabawach, o tym jak
uciekty, zeby tata Duni nie mégt jej zabraé¢ do domu, i jak wtedy zmokty i musiaty
wrécié, i o pamietniku, ktéry dostata od przyjaciétki w prezencie pozegnalnym,
i 0 stowach wpisanych w nim przez Fride, zeby jej nigdy nie zapomniafa. Z pokoju
wywabia dziewczynke zapach usmazonych przez tate nalesnikéw. Tata nalega, zeby
Dunia poszta do szkoty przeprosié pania i dziewczynki, ttumaczac ze nie mozna zro-
bi¢ komus krzywdy i nie przeprosi¢, ze w ich rodzinie tak sie nie robi, a wtedy Dunia
pokazuje siniaki na rekach. Tata bardzo sie denerwuje i wybiega do szkoty. Dunia
biegnie za nim. Kiedy jest w klasie pokazuje pani i dzieciom siniaki po szczypaniu
na rekach corki. Wtedy pani juz wie dlaczego Dunia oblata je keczupem. Kiedy zde-
nerwowana pani pyta klase czy komus tez zrobiono krzywde, zgtasza sie Jonatan,
ktéry mowi, ze Mika i Wiki stale go popychajg. Nagle w drzwiach staje Frida. Kiedy
jej ojczym wyjezdzat na spotkanie schowata sie w samochodzie i takim sposobem
znalazta sie blisko przyjaciétki. Pani pozwala Fridzie zosta¢ w klasie, a pdzniej, na
przerwie dziewczynka bawi sie z dzieémi. Przed lekcjg pani zada od Wiki i Miki,
zeby przeprosity Dunig, ale one nie chcg tego zrobi¢. Wtedy Dunia moéwi, ze nie
muszg, bo juz im wybaczyta. Na lekcji pani prosi dzieci, zeby napisaty opowiadanie.
Dunia nie wie o czym pisa¢, pani podpowiada, ze moze o tym kiedy jest szczesliwa.
A Dunia jest szczesliwa kiedy jest z Fridg i to pisze. Tak samo wpisuje Frida o Duni.
Obie sg szczesliwe, ze mogty tego dnia by¢ ze soba.
Analiza badan:

W utworze Rose Lagercrauz — Moje serce skacze z radosci odnalaztam wartosci
Z pieciu grup — uniwersalnej, poznawczej, moralnej, spotecznej i hedonistycznej.
Najwazniejszymi z pojawiajgcych sie w tej ksigzce wartosci jest przyjain, wier-
nos¢ i rados¢. Wszystkie one zwigzane sg z relacjami jakie tgczg dziewczynki.
Przyjazn pokazujg miedzy innymi takie cytaty: ,Po tej przerwie Dunia nie byta juz
szcze$liwa. Tesknita za swojg najlepsza przyjacidtka Frida, ktéra przeprowadzita
sie do Uppsali.”**, ,Nigdy nie zapomnij swojej najlepszej przyjaciotki Fridy!”4
wpisane w pamietniku dziewczynki czy ,(...)Frida lezata pod kocem na tylnym
siedzeniu! — ttumaczyt Uffe. — Nie zauwazytem, jak wslizgneta sie do auta!
Powiedziata, ze musi sie spotkac z Dunig...”** Tego typu fragmentéw odnajdujemy
w ksigzce jeszcze bardzo wiele. Z przyjaznig dziewczynek zwigzana jest rowniez

146 R. Lagercrantz, Moje serce skacze z radosci, Poznan 2013, wyd. Zakamarki, s. 21
147 ibidem, s. 79
148 ibidem, s. 99
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wartos¢, jaka jest wiernos¢ — jak dowiadujemy sie czytajgc dalej — nawet
w szkole ,,Dunia nie zgadzata sie, zeby kto$ zajat miejsce Fridy.”**°Z przyjaznig
dziewczynek zwigzana jest tez rados¢, jakg widzimy na ilustracji dotyczacej spo-
tkania dziewczynek, ktérg przedstawiam na nastepnej stronie.

llustracja 10. Eva Eriksson, s. 98

We fragmentach opisujgcych szkote dziewczynki zauwazamy rowniez wartos¢
wyksztatcenia — , (...) Ale potrafi tez cieszyc sie tym, co jest. W poniedziatki majg
gimnastyke. W Srody ¢wiczg ortografie.”**® Nastepnymi wartosciami jest rodzina
i mitos¢. Widzimy jg na pierwszej ilustracji, a panujace w niej relacje — na przypisa-
nym do niej tek$cie. Na drugiej, widzimy natomiast jak ojciec staje w obronie corki.

llustracja 11. Eva Eriksson, s. 81

— Amore! — powiedzial. — Moze ma pani ochote

na kilka §wiezo usmazonych nalesnikéw?

Dunia podniosta si¢ z podlogi, otworzyta
drzwi i wystawita nos do przedpokoju.

Och! Ale smakowity zapach!

Zapach zaprowadzit ja do kuchni, gdzie

czekal na nig tata i wysuwat juz dla niej krzesto.

149 ibidem, s. 21
150 ibidem, s. 23
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llustracja 12. Eva Eriksson, s. 88

f

Nastepne wartosci, jakie odnalaztam w lekturze to prawda i ptynaca z niej
sprawiedliwo$é, kiedy tata dziewczynki stara sie dowiedzieé, dlaczego oblata
ketchupem nauczycielke — ta podwija rekawy, pokazujgc posiniaczone rece i opo-
wiada mu o catym zdarzeniu. Na pierwszych dwdch rysunkach, ktére umiescitam
na nastepnej stronie widzimy, ze wychowawczyni rozmawia z dziewczynkami,
ktore sg odpowiedzialne za siniaki na przedramionach Duni. Za swoje niedo-
bre zachowanie otrzymuja kare. ,Wiki i Mika staraty sie wymknac z klasy razem
z innymi, ale pani je zatrzymata. — Wy dwie zostajecie ze mng.”*** ,\Wszyscy sie
bawili, Oprécz Wiki i Miki, ktére musiaty zostac¢ w klasie catg przerwe i rozmawiac
z panig i tatg Duni. Na ostatniej przedstawionej przeze mnie ilustracji widzimy
wartosc jaka jest zabawa.

llustracja 13. Eva Eriksson, s. 92, 94

151 ibidem, s. 100




llustracja 14. Eva Eriksson, s. 106—-107

1.5. Paula Danziger — MAJA BURSZTYN JEDZIE NA WAKACJE

Opracowanie:

Bohaterka opowiadania jest dziewczynka o imieniu Maja, ktéra razem z mamag,
najlepszym przyjacielem Justynem, jego bratem Danielem i ich mama jadg na
wakacje. Maja i Justyn skonczyli pierwszg klase, Daniel jest trzylatkiem. Dzieci
po przyjezdzie na miejsce szybciutko rozpakowujg swoje walizki. Maja jest prze-
konana, ze jest w tym najszybsza, ale pojawia sie Justyn i okazuje sie, ze to on
byt pierwszy, jednak tylko dlatego, ze jedynie powyrzucat swoje rzeczy z walizki.
Pdzniej idg pobawié sie w basenie. Chtopcy potrafig ptywac, Maja boi sie troche
wody ale lubi posiedzie¢ w basenie, gdy stopami dotyka dna. Kiedy Justyn po raz
kolejny jg ochlapuje, a woda wlewa sie jej do nosa Maja ztosci sie, obraza i wraca
do swojego pokoju. Nie ma zamiaru odzywa¢ sie ani do Justyna, ani do swojej
mamy, bo ta kazata jej rozmawiac z kolegg. Dziewczynka nie lubi sie nie odzywac
do nikogo i Zle sie z tym czuje. Justyn przychodzi pod drzwi jej pokoju. Maja nie
chce go wpuscic¢ jednak pézniej otwiera drzwi. Ma pretensje do przyjaciela o to, ze
tak sie zachowat. Chtopiec przeprasza jg i udaje szczeniaka, zeby jg rozbawié¢. Mai
mija gniew i bardzo oboje cieszg sie z tego. Kiedy przyjezdzajg tatusiowie, ktorzy
musieli zostaé w pracy, dzieci wypraszajg u rodzicdw, aby mogty spa¢ w namiocie.
Daniel jest jeszcze na to za maty i kiedy nie moze z nimi i$¢, dostaje histerii. Maja
styszy, ze tata rozmawia przez telefon z kims z pracy. Patrzac btagalnym wzrokiem
przypomina mu, ze jest na wakacjach. Tata koiczy rozmowe mowigc, ze ma teraz
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bardzo wazny biwak. Gdy namiot jest juz rozbity, przygotowuja sobie kolacje,
a przy jedzeniu tatusiowie opowiadajg straszne historyjki. PéZniej wszyscy wcho-
dza do swoich $piwordw i tatusiowie szybko zasypiaja. Wrazenia powodujg, ze
dzieci nie mogg zasng¢. W pewnym momencie styszg jakies odgtosy z zewnatrz.
Wyobraznia podpowiada im, ze to niedzwiedz grizzly. Sg przerazeni i chowajg sie
cali do swoich $piworéw. Okazuje sie, ze to nie niedzwiedz tylko golutki Daniel
przywedrowat do nich. Budzi sie jego tata, tapie Daniela faskoczac go przy okazji,
szybko zaktada mu koszule i mocno tuli do siebie. Dzieci widzg jaki Daniel jest
szczesliwy w objeciach taty. Po przegtosowaniu, ze chtopczyk zostaje z nimi tata
Mai dzwoni do mam, zeby je o tym poinformowac. Mamy dotgczajg do grupy i juz
wszyscy sg W namiocie. Mimo, ze dzieci pierwszy raz spedzajg noc poza domem
sg bardzo zadowolone.

Analiza badan:

W utworze Pauli Danziger — Maja Bursztyn jedzie na wakacje odnalaztam war-
tosci z czterech grup: moralnej, spotecznej, pragmatycznej i hedonistycznej. Cate
opowiadanie skupia sie wokoét przyjazni, rodziny, radosci i zabawy. Na poczatku
przedstawiong mamy przyjazn miedzy Majg a Justynem — , Justyn, méj najlepszy
przyjaciel”>? — czytamy na jednej z pierwszych stron. Juz wczesniejsza ilustracja
pokazuje nam relacje miedzy nimi.

llustracja 15. Tony Ross, s. 4

Z przyjaznig wigze sie rados$¢ i zabawa — na poczatku dzieci bawig sie ze sobg
w samochodzie.

152 P. Danziger, Maja Bursztyn jedzie na wakacje, Krakéw 2007, wyd. Znak, s. 6
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llustracja 16. Tony Ross, s. 7

Pdézniej, kiedy docierajg juz do Kampinosu wybiegajg z samochodu, zeby
zobaczy¢ okolice. Znajdujg basen za ptotem i hustawke na drzewie. Wszystko to
widzimy na ilustracji oraz zapisie, ktory na niej widnieje.

W trakcie opisu zabaw widzimy, wypowiedz Mai, ktéra najwyrazniej nie potrafi
ptywac, ale mimo to, lubi by¢ w basenie — ,, Pod warunkiem, ze stopami dotykam
dna, i ze mam na sobie kamizelke ratunkowg” *** — widzimy wiec bezpieczen-
stwo, ktore rowniez zostato zilustrowane.

153 ibidem, s. 21
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llustracja 18. Tony Ross, s. 21

Ostatnia wartos¢ to rodzina. Cérce bardzo zalezy na spedzeniu czasu z ojcem.
Gdy ten odbiera telefon z pracy, ktéra jak widzimy odgrywa w jego zyciu wazng
role, mimo wszystko potrafi dla cérki skoiczy¢ rozmowe — ,, — Musze koriczy¢.
(...) Mam teraz bardzo wazny biwak”**. To zabawne stwierdzenie sugeruje nam,
ze w tej chwili spedza czas z rodzing, a o stuzbowych sprawach porozmawia po
weekendzie. Dzieki temu widzimy rowniez warto$¢ jaka jest mitos¢. Spedzanie
czasu z rodzicem, i to jak wazne jest ono zaréwno w oczach dziecka jak i rodzica
przedstawione mamy tez na ponizszej ilustracji.

llustracja 19. Tony Ross, s. 46-47

Méj t
Daniel wyglada na szcze$liwego powiadomi¢ o tym nasze mamy.

v ramionach swego taty.

154 ibidem, s. 35
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1.6. Paula Danziger — MAJA BURSZTYN I WSPANIALY DZIEN

Opracowanie:

Jest to kontynuacja opowiadania o Mai, jej rodzicach, przyjacielu Justynie, jego
bracie Danielu i ich rodzicach. Pewnego wakacyjnego dnia dziewczynka pragnie,
aby ten dzien byt wspaniaty. Poprzedniego wieczoru styszy, jak rodzice sie ktécg,
a bardzo tego nie lubi i nie chce, aby to sie powtdrzyto. Schodzac po schodach
wykonuje jakby rytuat, przy kazdym kroku powtarza jak mantre ,wspaniaty dzien”
i stawia noge w odpowiedni sposéb. Okazuje sie, ze jej ulubione pfatki sniada-
niowe zniknety. Znajdujg sie w misce Justyna. Kolega chce jej odda¢, to co mu
zostato, ale mama Mai nie pozwala na takie niehigieniczne wymiany i dziew-
czynka zjada kanapke. Tata Mai chce jecha¢ do miasta po ptatki dla céreczki, ale
mama Mai wie, ze to tylko pretekst. M3z chce zadzwonic do pracy, a ona bardzo
nie lubi, kiedy on na urlopie ciggle mysli o pracy. Dziewczynka obserwuje rodzi-
cOw i wypowiada w myslach zyczenie, zeby sie rodzice nie poktécili. Nastepnie
wszyscy idg na festyn. Kiedy tata kupuje wszystkim wate cukrowg, mama swoja
wyrzuca do kosza. Wtedy mimo, ze Maja bardzo lubi wate, ta przestaje jej smako-
wac. Rodzice dziewczynki nie odzywajg sie do siebie, a coreczka, zeby nie byto tak
cicho, bardzo duzo moéwi. Kiedy tata pada na kolana, po chwili dotgcza do niego
mama i jest bardzo wesoto. Maja jest szczesliwa i mysli, ze to najmilsza chwila,
jaka spedzili razem od poczatku wakacji. Pdzniej idg na karuzele, dziewczynka
zartuje, a rodzice smiejq sie. Jednak po zejsciu z karuzeli rodzice nawet na siebie
nie patrza. Maja sadzi, ze to lepsze niz ktétnia, ale nie jest przyjemnie. Chtopcy
brudzg sobie ubrania i rodzice idg z nimi do samochodu, zeby sie przebrali. Maja
widzi, ze rodzice o czyms$ powaznym rozmawiajg. Podchodzi do nich, ale oni zajeci
rozmowa, nie widzg jej. Rozmawiajg podniesionymi gtosami. Dziewczynka bardzo
tego nie lubi i odchodzi. Chce pdjs¢ do samochodu za kolegg, jednak gubi sie.
Woystraszona zaczyna ptakac. Podchodzi do jakiejs rodziny i pyta o droge na par-
king. Ci widzac, ze dziewczynka sie zgubita sprowadzajg policjanta. Zaprowadza
on Maje do namiotu ze zgubami i ogtasza, zeby zgtosili sie do niego rodzice Mai
Bursztyn. Po kilku minutach przybiegajg rodzice dziewczynki, a céreczka im mowi,
ze skoro sie ktdcili to poszta za Justynem. Rodzice przepraszajg jg i mocno przytu-
lajg. PdZniej Maja wraz z rodzicami idzie na plac gier i caty czas mysli o szczesciu,
zeby sie rodzicom udzielito. Tata rzucajgc pitkg do kosza wygrywa nagrode i Maja
wybiera sobie pluszowy otéwek. Tata rzuca jeszcze raz i tym razem sam wybiera
nagrode — misia trzymajgcego w tapkach serduszko i zaraz daje go mamie Mai.
Kiedy rodzice usmiechajg sie do siebie dziewczynka jest bardzo zadowolona.
W trakcie dalszej zabawy Maja wygrywa dwie ztote rybki. Nastepnie idg gra¢
w hokeja na trawie. Dziewczynka, ktéra przegrywa ptacze, a Maja oddaje jej
wtedy jedng ze swoich rybek. Obie dziewczynki sg ucieszone. Mimo wszystko
ten dzien mozna nazwac wspaniatym.
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Analiza badan:

W utworze Pauli Danziger — Maja Bursztyn i wspaniaty dzien odnalaztam
wartosci z pieciu grup: uniwersalnej, poznawczej, moralnej, spotecznej i hedo-
nistycznej. Najwazniejszymi w tym opowiadaniu sg rodzina, mitos¢, spokdj
i refleksyjnos¢. Na wstepie dowiadujemy sie, ze rodzice Mai majg w ostatnim
czasie gorsze dni — ,, (...) Mama i tata byli na siebie 2li”**> pdZniej dziewczynka
dodaje ,, Ja, Maja, nie znosze, gdy sie tak zachowujg.”***. Mamy wiec przedsta-
wiong rodzine, i potrzebe spokoju. Dalej czytamy, ze dziewczynka wraz ze swoimi
rodzicami oraz Justynem, Danielem i ich rodzicami idg na festyn. Gdzie wspdlnie
sie bawig, a dziewczynka jest bardzo radosna, przedstawia to ponizsza ilustracji
i podpis, ktory sie na niej znajduje

llustracja 20. Tony Ross s. 23

To najmilsza chwila, jaka spedziliSmy

razem od poczatku wakacji.

Niestety chwile pézniej rodzice Mai zndw sie ktdca, na dodatek wszystko to
odbywa sie przy dziewczynce. Doktadnie przedstawia to zamieszczona nizej
ilustracja

155 P. Danziger, Maja Bursztyn i wspaniaty dzien, Krakdw 2007, wyd. Znak, s. 5
156 ibidem
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llustracja 21. Tony Ross, s. 35

Chwile przed zaistniatg sytuacjg chtopcy z rodzicami poszli do samochodu.
dziewczynka, uwazajac, ze rodzice jej nie zauwazajg postanawia pdjsc za nimi,
ale nie pamieta jak trafi¢ do samochodu — ,Zaczynam sie bac¢.”*> — stwierdza
dziewczynka. po chwili juz wie — ,,Zgubitam sie!”**8, Kiedy zauwaza jakas rodzine
podchodzi do nich chcac zapytaé, czy nie wiedzg, w ktdrg strone powinna is¢
jesli chce trafi¢ na parking. Ludzie sprowadzajg policjanta, ktéry zapewnia dziew-
czynke, ze znajdg jej rodzicow. Po chwili sg juz razem,

157 ibidem, s. 36
158 ibidem, s. 37
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llustracja 22. Tony Ross, s. 40
Biora mnie na rece i przytulajg.

Placze. Mama tez placze.

A tata stara si¢ nie ptakac.

|

Pokazang mamy tu wiec wartosc jaka jest bezpieczenstwo. dziewczynka ttuma-
czy rodzicom, ze ktécili sie wiec chciata p6jsc za Justynem, ale sie zgubita. W tym
momencie rodzice Mai ,,mowig, ze bardzo im przykro”**® — czyli pojawia sie
refleksyjnos¢. Pozniej tata dziewczynki wygrywa na festynie misia dla jej mamy,
serduszko ktére widzimy w jego tapkach, symbolizowaé ma mitos¢, ktdra jg darzy.

llustracja 23. Tony Ross, s. 46

159 ibidem, s. 42
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W ostatnim fragmencie widzimy dobro, dziewczynka rzucajagc monetami
wygrywa dwie ztote rybki, pdzniej gra w hokeja, gdzie widzi ptaczacg dziewczynke
— ,,(...) ptacze, bo przegrata. Ja, Maja daje jej jedng rybke. Jestem jedynaczks,
ktérej wystarczy rybka jedynaczka. Dziewczynka bardzo sie cieszy. Ja tez.”*®

1.7. Pija Lindenbaum — ZLATANKA I UKOCHANY WUJEK

Opracowanie:

Jest to opowiadanie o dziewczynce, o imieniu Ella, ktérej rodzice wyjechali na
wakacje, a ona zostata pod opiekg babci. Razem z babcig mieszkajg wujkowie,
ktorzy pracujg w biurach. Jest jeszcze jeden wujek, ktérego Ella lubi najbar-
dziej — wujek Toni, ktéry nie mieszka z babcig, duzo podrézuje i nie lubi tak jak
pozostali kotletéw mielonych, a najbardziej lubi sushi. Tym razem wujek wraca
z podrdzy i przywozi dziewczynce w prezencie martwego weza w stoiku, takiego
jakiego zawsze chciata mie¢. Wujek nazywa dziewczynke Zlatanka, od imienia jej
ulubionego pitkarza, bo Ella lubi gra¢ w pitke nozng. Zlatanka bardzo sie cieszy
z przyjazdu wujka, chce z nim spedzac cate dnie, nie chce chodzi¢ przez ten czas
do przedszkola, ale wujek nie zgadza sie na to, gdyz chce mieé troche odpo-
czynku. Toni bardzo lubi spedzac czas z dziewczynka. Ella moze mie¢ codziennie
inny kolor wtosdéw ale rzadko gra z nim w pitke, bo wujek nie bardzo umie grac.
Chodzg za to w rézne miejsca, zeby postucha¢ muzyki, np. do opery, bawig sie
w $Smieré, albo ze muszg skaka¢ na dwdch nogach przez caty dzien, ale najcze-
Sciej przygladajg sie ludziom. Ktéregos dnia, kiedy przychodzi do wujka, zastaje
u niego pana o imieniu Stef, ktéry od razu jej sie nie podoba. Kiedy wychodzg
na dwor, a Stef idzie z nimi jest bardzo niezadowolona. Kiedy idg do kina razem
ze Stefem, dziewczynka jest zta i zazdrosna o wujka. Chce mie¢ wujka tylko dla
siebie. Wujek proponuje wspdlne wyjscie na basen. Zlatanka nie chce z nimi is¢,
jest niegrzeczna, méwi Stefowi zeby wracat do siebie do domu i zamyka przed
nimi drzwi. Od tej chwili nie chce z nikim rozmawiac, nie chce jes¢ i postanawia
nigdy nie bawic sie z Tonim. Jednak, kiedy wujek przychodzi z rzeczami przygo-
towanymi na basen, Zlatanka cieszy sie bardzo i ma nadzieje, ze pdjda tylko we
dwdjke, niestety Stef czeka na nich przed domem. Dziewczynka postanawia uda-
wac, ze go z nimi nie ma. Na basenie bawi sie z Tonim w ptytkiej wodzie, podczas
gdy Stef ptywa w gtebokiej. Dziewczynka uwaza, ze Stef sie popisuje i wrzuca mu
niepostrzezenie recznik do wody. Gdy Stef skacze z wysokiej trampoliny dziew-
czynce sie to nawet podoba, ale nie odzywa sie ani stowem. Toni zaczyna zle
sie czu¢ i muszg wraca¢ do domu, ktadzie sie do tdzka i nie moze zajmowac sie
Zlatanka. Mowi jej, ze musi troche poby¢ ze Stefem. Dziewczynce sie to zupet-
nie nie podoba, ale idzie do Stefa, do kuchni. Nie potrafig ze sobg rozmawiac.
Przegladajg gazety. Stef przerywa cisze stwierdzajac, ze podobno Zlatanka dobrze

160 ibidem, s. 47
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gra w pitke, a on moze pokazac jej, jak strzela¢ gole. Dziewczynka uwaza, ze Skoro
wujek Toni nie potrafi graé, to pewnie Stef tez nie. Niezrazony Stef pozycza od niej
pitke i wychodzi na podwdrko. Dziewczynka zostaje w domu ze $pigcym wujkiem.
Odgtosy kopanej pitki wabig Zlatanke na podwdrko, a nastepnie razem ze Stefem
trenuje caty dziei. Gdy wujkowi przechodzi zte samopoczucie rozgrywajg mecz.
Wujek stoi na bramce, a Zlatanka ze Stefem strzelajg gole. Oczywiscie Zlatanka
wygrywa, podziwia jednak gre Stefa.
Analiza Badan:

W utworze Piji Lindenbaum — Zlatanka i ukochany wujek odnalaztam wartosci
z szesciu grup to jest: poznawczej, moralnej, spotecznej, witalnej, pragmatycznej
i hedonistycznej. Rodzine i przyjazn ktére widzimy w relacjach, jakie tgczg Elle
z jej wujkiem Tonim dostrzegamy miedzy innymi w wypowiedziach dziewczynki:
,, Tonil — wykrzykuje. — wrdcite$?!”1!,  Teraz cate dnie bede z Tonim. Nie pdjde
do przedszkola.”*®?,  Toni uwielbia spedza¢ ze mng czas.”*®® — tego typu zdania
przewijajg sie przez cate opowiadanie, ale te samg tres¢ widzimy takze na ilu-
stracjach ponizej.

llustracja 24. Pija Lindenbaum, s.7

161 P. Lindenbaum, Zlatanka i ukochany wujek, Poznan 2012, wyd. Zakamarki, s. 6
162 ibidem, s. 7
163 ibidem
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Kiedy do Toniego przyjezdza jego partner — Stef, zauwazamy, ze na poczatku
dziewczynka jest bardzo zazdrosna o wujka i z niechecig odnosi sie do mezczy-
zny. Pokazuje to wiele sytuacji, miedzy innymi wypowiedzi i mysli dziewczynki.
Dwie z nich przytocze w formie cytatéow ,, — Nie musisz czasem wraca¢ do domu
[Stef]? — pytam.”1%, a takze ,, (...) teraz stoi tu Stef (...) Nic nie rozumiem z tego,
co mowi. Bo on jest z jakiegos$ Trelleborga. Mdgt sobie tam zostaé,.”1% Zagtebiajac
sie w tres¢ lektury mamy pokazang chorobe Toniego ,,Potem Toni zle sie czuje,
wracamy do domu. Ktadzie sie na kanapie i wyglagda na bardzo chorego”!¢® — tu
pojawia sie dodatkowa wartos¢, jaka jest zdrowie — poniewaz wida¢, ze dziew-
czynce jest bardzo przykro, kiedy wujek nie czuje sie najlepiej. Zlatanka zostaje
poproszona przez Toniego o dotrzymanie towarzystwa jego przyjacielowi. Po
pewnym czasie okazuje sie, ze Stef wcale nie jest az taki zty, jak wydawato sie
Zlatance, autor prébuje tym samym pokazaé nam nastepne wartosci — reflek-
syjnosé, akceptacje, otwartosé i tolerancje. Powodem przemyslenia przez
dziewczynke jej bezpodstawnej — jak sie okazuje — niecheci byto obserwowanie
Stefa podczas jego gry w pitke nozng, co bardzo pokrywato sie z zainteresowa-
niami dziewczynki, gdzie widzimy kolejne wartosci takie jak sprawnos¢ i talent.
llustracja ponizej oprdocz wyzej wymienionych cnét pokazuje tez dwie kolejne,
jakimi sg rados$¢ i zabawa.

llustracja 25. Pija Lindenbaum, s. 29-30
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Ale jaitak wygrywan!

164 ibidem, s. 10
165 ibidem, s. 12
166 ibidem, s. 26
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1.8. Pija Lindenbaum — IGOR I LALKI

Opracowanie:

Bohaterem tej lektury jest przedszkolak o imieniu Igor. Chtopiec Swietnie gra
w pitke nozng. Opisane sg dwa dni chtopca w przedszkolu. Pierwszego dnia od
samego wejscia lgora dzieci zaczynajg sie wygtupia¢, situjg sie i chca, zeby bit sie
razem z nimi. Pani ich ucisza i prosi, aby zajeli sie czyms$ innym, a wtedy chtopcy
bawig sie w wojne. Pdézniej jest lezakowanie. Pani czyta im ksigzke o wilkach
i dziewczynce, ale Igor nie stucha. Przypomina sobie jak byt jeszcze malutkim
dzieckiem i zaczyna tesknic za tatg. Po lezakowaniu przedszkolaki dostajg pod-
wieczorek w trakcie ktérego zaczyna padac deszcz, nie mogg wiec wyjsé na dwor.
Zamiast tego postanawiajg zbudowad roboty. Na swoim Igor przykleja dekoracje
w ksztafcie ztotych kropeczek. Tak bardzo podoba mu sie jego dzieto, ze chciatby
pokazad je tacie, jednak zanim tata przychodzi wszystko sie burzy. Nastepnego
dnia Igorowi do plecaka przedszkolnego nie miesci sie pitka. Tata jest zdziwiony,
bo Igor sam pakowat sie tego poranka, ale mimo tego wychodzg. W przedszkolu
okazuje sie, ze chtopiec zabrat ze sobg lalke. Chciatby bawic sie nig z Nusig, Amelig
i Paulg, te jednak na poczatku go ignoruja. Igor obserwuje, jak dziewczynki bawig
sie lalkami, ze te niby ptywajg w morzu i idg do tazienki, zeby lalki poptywaty
w prawdziwej wodzie. Nastepnie lalki jadg autobusem i majg wypadek, ale w fan-
tazji dziewczynek zrobita sie juz zima, dlatego robig miejsce w zamrazalniku,
zeby utozy¢ swoje lalki ,,na $niegu”, wymyslajg, ze umarty i zamykajg zamrazal-
nik. Pézniej otwierajg drzwiczki, twierdzac, ze lalki ozyty. W pewnym momencie
pozwalajg Igorowi na przytgczenie sie do zabawy. Chtopiec udaje, ze jego lalka
ratuje potwora, bo ten wcale nie jest taki straszny. Potem Barbie Igora idzie na bal
do sali prac recznych. W tym momencie Pani wnosi do pomieszczenia, w ktérym
przebywajg dzieci karton ze scinkami tkanin. Paula wpada na pomyst, zeby wyko-
rzystaé ISnigce materiaty i dziewczynki wraz z Igorem przebierajg sie za ksiezniczki
i taficzg w tych strojach. W tym czasie chtopcy na dworze grajg w pitke, ale bez
Igora, ktéry przeciez jest naprawde dobrym zawodnikiem nie chca dalej graé. Ida
po niego, a on zawstydzony przebraniem wychodzi do fazienki, kiedy wraca, zeby
sprawdzi¢, czy koledzy juz sobie poszli, zauwaza, ze oni takze przeszukuja pudto
z materiatami, przebierajg sie w sukienki i taficzg. Po zabawie w sali wszyscy idg
na podwodrko graé w pitke. Igor oczywiscie strzela gola.

Analiza badan:

W utworze Piji Lindenbaum — Igor i lalki odszukatam wartosci z pieciu grup,
tj. uniwersalnej, poznawczej, spotecznej, pragmatycznej i hedonistycznej.
Przedstawione sg one w tekscie, dialogach i ilustracjach. Podczas analizy powyz-
szych wskaznikdw, jako pierwsze wartosci wytonitam talent oraz powigzany z nim
tu szacunek. Zauwazamy to juz w pierwszym zdaniu — ,lgor to potrafi strzelaé
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gole!” 1%7i w ostatnim — ,,Po taricach wszyscy wychodzg na dwor, zeby pograc
w pitke. Igor strzela gola! W sam Srodek bramki!”1%, a wiec dowiadujemy sie, ze
chtopiec dobrze gra w pitke i bardzo lubi ten sport. Gre chtopca doceniajg nawet
jego przedszkolni koledzy, ktdrzy nie chca bez niego grac ,, ... ale bez Igora to zadna
frajda. Wszyscy chcg go mie¢ w swojej druzynie”!®°. W trakcie analizowania tresci
ksigzki, zauwazytam tez, ze dla chtopca bardzo wazna jest rodzina, a doktadniej
ojciec, ktdérego najwyrazniej chtopiec bardzo kochat — a wiec mamy tu dodatkowo
mito$¢. Pokazane to jest w kilku sytuacjach. Pierwszg z nich jest fakt, ze to wita-
$nie tata codziennie szykuje chtopca do przedszkola. Kolejne obrazowane sg przez
tres¢, np.: ,Igor nie stucha zbyt uwaznie. Przypomina sobie, jak sam byt maluchem.
Chciatby, zeby tata juz po niego przyszedt”*’®, czy — ,, Igor przykleja swojemu robo-
towi ztote kropeczki. Jak tadnie! Chciatby go pokazac tacie”!’. Wytonitam réwniez
refleksyjnosé i akceptacje, kiedy to dziewczynki po namysle zgadzaja sie, zeby Igor
bawit sie z nimi lalkami, co przedstawia obrazek ponizej:

llustracja 26. Pija Lindenbaum, s.24

167 P. Lindenbaum, Igor i lalki, Poznan 2009, s. 2
168 ibidem, s. 30

169 ibidem, s. 27

170ibidem, s. 9

171 Ibidem, s. 11




Kolejne wartosci pojawiajg sie jakby jednoczesnie sg to otwartos$¢, tolerancja,
radosc¢ i zabawa. Sg one widoczne w dwéch sytuacjach. Po pierwsze, kiedy to
po przebierankach lgora do sali wchodzg jego koledzy, jednak zamiast smiac sie
réwniez sie przebierajg za ksiezniczki. ,, — Dla mnie ta! — wota Filip.

— Niezta — mowi Anton.” 172

Widzimy wiec, ze zamiast szykanowania i naSmiewania sie z Igora, czego ten
bardzo sie obawiat — chtopcy przytaczyli sie do zabawy dziewczat, a pdzniej to
dziewczynki poszty razem z chtopcami graé w pitke nozna.

1.9. Birgitta Srtenberg — BILLY JEST ZLY

Opracowanie:

Bohaterem ksigzki jest Billy, chtopiec w wieku przedszkolnym. Pewnego dnia,
gdy sie budzi jest zupetnie inaczej niz zwykle. Zawsze chtopiec wstawat zado-
wolony i peten entuzjazmu, jednak tego dnia, gdy otworzyt oczy zauwazyt, ze
w tézku nie ma jego misia. Chtopiec wpadt z ztos¢, miat ochote gtosno krzyczec
i to same niemite rzeczy. Nie chciat, zeby mama go styszata wiec szeptem roz-
kazat misiowi, zeby sobie poszedt. Kiedy rozgladat sie po pokoju zobaczyt, ze
wszystko jest pouktadane na swoich miejscach, co zresztg Billy sam zrobit wczo-
raj przed pdéjsciem spac. Doszedt jednak do wniosku, ze wczorajszego dnia byt
zbyt grzeczny i ze dzisiaj bedzie inaczej. Powyciggat wszystkie swoje zabawki i ze

172 ibidem, s. 30
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ztoscig je porozrzucat krzyczac, ze majg sie wynosic. Kiedy weszta mama przypo-
mniata synkowi, ze zabawkom bedzie przykro. Billy odpowiedziat, ze to s3 jego
zabawki, z ktérymi bedzie robit to co mu sie podoba i ze one nic nie czujg, bo
sg niczym. Chtopiec ciggle byt zty. Krzyczat na pogode za oknem, ztoscit sie na
ubrania i Sniadanie. Pdzniej wyszedt na podwadrko, gdzie przy ptocie czekata Lotta
i Braciszek. Kiedy zobaczyli Billego stwierdzili, ze wyglada on inaczej niz zwykle.
Lotta zauwazyta, ze chtopiec jest zty i powiedziata mu to, jednak Billy jeszcze
bardziej sie rozztoscit i kazat by¢ jej cicho. Skrytykowat nawet wyglad Braciszka
mowiac, ze jest brzydki. W pewnym momencie przybiegta ich kolezanka Molly
razem ze swoim psem. Przywitata sie z Lottg, pdzniej z Billym, co juz nie spodo-
bato sie chtopcu. Nazwat Lotte i Molly gtupimi, bo wszystkie dziewczyny s3 gtupie.
Nawet na psa, ktdry go po przyjacielsku zaczepiat Billy krzyczat, ze jest gtupi. Dzieci
z niedowierzaniem patrzyty na chtopca, ktéry bardzo dziwnie sie zachowywat.
Billy zaczat kichac. Lotta potozyta dton na jego czole i poczuta, ze jest rozpalony.
Molly wzieta go na rece i potozyta w wdzku koto Braciszka. Dziewczynki bardzo go
zatowaty. Billy najpierw sie zdziwit, a potem posmutniat i zawotat mame krzyczac,
ze jest chory. Mama potozyta go do tézka, chtopiec lepiej sie poczut, poprawit mu
sie humor i mimo choroby byt nawet szczesliwy. Dziewczynki posprzataty jego
pokdj, w ktérym lezaty jeszcze porozrzucane wczesniej zabawki. Mama siedziata
przy Billym, ktéry przytulat swojego misia. Chtopiec przyznat, ze rano byt bar-
dzo zty. Molly ttumaczyta mu, ze to wszystko przez jego chorobe, a Lotta dodata
z uSmiechem, ze czasami dobrze, jest sie zeztoscic.

Analiza badan:

W utworze Brigitty Stenberg — Billy jest zty, wyodrebnitam wartosci z pieciu
grup: poznawczej, moralnej, spotecznej, witalnej i hedonistycznej. W tym spe-
cyficznym opowiadaniu wszystkie z wartosci pojawiajg sie na jego koncu, a na
dodatek, prawie wszystkie na raz. Zaczne jednak od zdrowia, ktérego brak powo-
dowat ztos¢ i agresje chtopca, ktorg widzieliSmy na poczatku. Po wyjsciu chtopca
na dwoér, widzimy, ze jest nieprzyjemny dla pozostatych dzieci. W pewnej chwili,
kiedy sg razem zaczyna kichaé Lotta dotyka wiec jego gtowy, zeby sprawdzic,
czy nie przeziebit sie — przedstawiono to na ilustracji, a dodatkowo przytocze
opisujace jg stowa:

, — Biedny Billy! Jestes$ chory!
— Jestem chory? — zdziwit sie Billy i zawotat: — Mamo! Pomocy! Jestem chory!”73,

173 B. Stenberg, Billy jest zty, Gdansk 2009, wyd. EneDueRabe, s. 22
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llustracja 28. Mati Lepp, s. 22

Kolejna warto$¢, jaka sie pojawia to rodzina — widaé to doskonale na ilustracji,
gdzie mama troszczy sie o synka.

llustracja 29. Mati Lepp, s. 2

1]
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Przyjazn pokazana jest przez zachowanie dziewczynek, ktére pomimo bar-
dzo ztego zachowania Billy’ego w stosunku do nich, ktére zostato opisane przez
autorke, pokazujg, ze prawdziwi przyjaciele nie odwracaja sie od nas nawet
w takich sytuacjach. Kiedy tylko pojawito sie podejrzenie, ze chtopiec jest chory
»(...) Molly wzieta go na rece i utozyta w wozku obok Braciszka.”*’*, a wiec udzie-
lita mu w pewien sposdb pomocy. Dodatkowo, czego dowiadujemy sie pdzniej,
dziewczynki sprzatajg zabawki, ktdre porozrzucat chtopiec kiedy sie zeztoscit.
Przyjaciele byli przy nim, kiedy lezat chory, mozemy to zobaczy¢ na ilustracji,
gdzie widzimy takze refleksyjnos¢ Billy’ego.

llustracja 30. Mati Lepp, s. 25

— Dzi$ rano — powiedziat Billy — bytem strasznie zty.

— Ale to dlatego, ze zle si¢ czule$ — odparta Molly.

A Lotta u$miechneta sig:

— To nie takie pewne. Czasami jest strasznie fajnie tak naprawde
sie zezloscié. Tak, ze sig prawie zieje ogniem, jak smok! Mysle,
Billy, ze bylo ci z tym dobrze.

Rados¢ i spokdj przedstawiony jest w opisie pod powyzszg ilustracjg

—,, Teraz Billy byt zadowolony i szczesliwy. Lezat w swoim t6zku, otulony,
z grubym szalikiem wokét szyi i pit cieptg herbate z miodem”*7>,

174 ibidem, s. 22
175 ibidem, s. 24
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1.10. Grzegorz Kasdepke — ROZGA

Opracowanie:

Bohaterem tej ksigzki jest osmioletni chtopiec — Kornel, ktérego pragnieniem
jest posiadanie psa. Kornel mieszka z mamg i Witkiem, ktéry jest ojczymem
chtopca. Kornel nie lubi Witka. Uwaza, ze jest zbyt surowy, ze chociaz go nie
bije to ma dziwne metody wychowawcze: kaze mu sprzatac i to nie tylko pokdj
chtopca, ale cate mieszkanie, nie pozwala wieczorem ogladac telewizji, a za jakie$
przewinienie, nawet drobne, nie pozwala korzysta¢ z komputera. Na dodatek
straszy Kornela, ze na Gwiazdke dostanie rézge. Chtopiec ma zal do mamy, ze
nigdy nie opowiada sie za ktéryms z nich, tylko prébuje roztadowywac sytuacje.
Péttora miesigca przed Swietami Bozego Narodzenia Kornel dostaje transporter
dla zwierzat — jednak okazuje sie, ze nie ma w nim psa, tylko smycz i miska na
wode. Witek méwi, ze chtopak ma trzy razy dziennie wychodzi¢ z tg smyczg i pil-
nowac, zeby w misce zawsze byta swieza woda, a jesli cos sie z niej wyleje Kornel
musi to posprzatad. Jezeli chtopiec bedzie tego przestrzegat przemyslg wtedy
kwestie posiadania przez niego psa. Kornel codziennie rano, po szkole i przed
snem wychodzi ze smyczg na spacery. Nazywa jg Rdzga. Chtopiec zaprzyjaznia
sie ze starszym panem, sgsiadem — Mariankiem, ktéry wychodzi na spacery
swoim pieskiem Edziem. Kiedy dzieci w szkole dowiadujg sie, ze chtopiec chodzi
na spacery z pustg smyczg dokuczajg mu, przezywajg, wydajg komendy, jak do
psa. Jego najlepszy przyjaciel Dawid, z ktérym od poczatku siedziat w jednej fawce
wyrzuca plecak Kornela przez okno i kaze aportowad. Kornel nie moze uwierzy¢,
ze tak postepuje jego przyjaciel. A ten zachowuje sie tak, jakby chciat wszyst-
kim pokazac, ze nie chce miec z Kornelem nic wspdlnego. Po kolejnej sprzeczce,
ktéra konczy sie bdjka pani rozsadza chtopcédw, a mama Kornela zostaje wezwana
do szkoty. Wieczorem mimo tego, ze mama z Witkiem méwig, ze o psie moze
zapomnieé, chtopiec wychodzi po raz kolejny na spacer ze smyczg. Na spacerach
Kornel ma caty czas wrazenie, ze kto$ go sledzi i widzi slady butéw pozostawione
przez tego kogos na sniegu. Boi sie, ale nie méwi o tym nikomu. Pan Marianek
wyczuwa jego strach i odprowadza chtopca pod samg klatke. Kornel zastanawia
sie czy jest tchérzem, czy moze ma to po tacie, ktérego babcia tak nazywa, bo
uciekt dowiedziawszy sie o tym, ze mama Kornela jest w cigzy. Zastanawia sie czy
tata naprawde jest tchérzem, ale przypomina sobie, ze jak byt u niego w czasie
wakacji, probowat go przestraszy¢, ale on wcale sie nie bat, a tylko smiat sie.
Chtopiec mysli, ze jest to moze inny rodzaj tchérzostwa, taki kiedy cztowiek boi
sie kogos pokochac. W szkole pani organizuje Wigilie klasowg dla dzieci i ich rodzi-
cow. Dzieci majg losowac, komu beda robity prezenty. Nikt nie chce wylosowaé
Kornela, z ktérego klasa kpi. Chtopcu jest przykro i jeszcze na dodatek nie chce,
aby do szkoty przyszedt Witek, w ktérym coraz wiecej mu przeszkadza, wymysla
wiec, ze nie bedzie go na spotkaniu, bo wyjezdza do dziadkédw na swieta. Pani
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dzwoni do mamy Kornela i dowiaduje sie, ze nigdzie nie wyjezdzajg. Kobiety
uzgadniajg, ze skoro juz odbyto sie losowanie, to chtopiec z panig zrobig sobie
prezenty wzajemnie. Kornel jest niezadowolony, ale wszyscy idg do szkoty na
Wigilie. Chtopiec na korytarzu zauwaza, ze $Slady zostawiane przez Witka sg takie
same, jakie zostawiat ten, kto go sledzit. Nie moze w to uwierzy¢. W klasie Witek
zabiera gtos i mowi, ze bardzo Kornela podziwia, ze chtopiec bardzo mu zaim-
ponowat swojg wytrwatoscig, madroscia i wrazliwoscig, lecz ze nie potrafit mu
wczesniej tego powiedziec. Pokazuje przyniesiong do klasy rézge, przyznajac sie
do tego, iz straszyt chtopca, ze taka rézge powinien dostac, a ze czesto rdzga bar-
dziej nalezy sie dorostym oraz ze zostawi jg sobie, zeby mu o tym przypominata.
Kornel zupetnie inaczej patrzy na Witka, wydaje mu sie by¢ nawet sympatycznym.
Dociera do niego, ze to z troski Witek $ledzit go podczas kazdego spaceru, zeby
nie stato mu sie nic ztego. Do klasy wchodzi pan Marianek i wnosi wielki kosz,
a w koszu prezent dla Kornela od Witka i od mamy. Tym prezentem jest szczeniak
labradora. Chtopiec jest bardzo szczesliwy i nazywa suczke... Rézga.

Analiza badan:

W utworze Grzegorza Kasdepke — RAzga odszukatam wartosci z szesciu grup tj.
uniwersalnej, poznawczej, moralnej, spotecznej, pragmatycznej i hedonistycznej.
Na samym poczatku zauwazytam miedzy innymi odpowiedzialno$¢ i wytrwa-
tos$¢ oraz przyjain i zaufanie — chtopiec codziennie wychodzit ze smycza, nawet
w sytuacji, kiedy po bdjce w szkole mama i Witek powiedzieli, ze nie moze juz
liczy¢ na psa, a on w dalszym ciggu wychodzit z nig trzy razy dziennie. Tak tez
zaprzyjaznit sie z panem Mariankiem. Wszystkie te wartosci mozemy zauwazy¢
na ilustracji, ktérg zamieszczam ponizej. Ta sama ilustracja odwotuje sie ponie-
kad do kolejnej wartosci, ktdrg jest dobro i bezpieczenstwo pokazane chociazby
we fragmencie o panu Marianku, ktéry wiedzac, ze chtopiec boi sie, poniewaz
wydaje mu sie, ze ktos za nimi chodzi — zagaduje go podczas drogi i odprowadza
go pod samg klatke schodowa.

llustracja 31. Ewa Poklewska-Kozietto, s. 18
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Nastepne wartosci, jakie niesie ten utwér, to rodzina — i powigzane z nig w tej
ksigzce refleksyjnos$é, mitosé i otwartos¢, czyli wszystko to, co przedstawione jest
nie w czasie spacerdow widziat chtopiec nalezaty do Witka — , Nie to niemozliwe!
(...) To ten sam wzdr podeszwy, ten sam dobrze znany Kornelowi odcisk biezniko-
wanej podeszwy.”1® Widzimy tutaj, ze mimo nienajlepszych relacji, jakie chtopiec
miat z Witkiem, ten troszczyt sie o niego, jak o wtasnego syna, dbat, aby podczas
spacerdw nie przydarzyto mu sie nic ztego. W dalszej tresci czytamy wypowiedz
Witka na forum klasy podczas wspomnianej wczes$niej klasowej Wigilii,—,, — Jest
wsrod was ktos, kogo... kogo podziwiam. Kto mi ostatnio bardzo zaimponowat. Tak
naprawde ten kto$ zawsze mi imponowat: swojg madroscia, poczuciem humoru,
wrazliwoscig, uporem. Ale nie bardzo wiedziatem, jak mu to powiedzie¢.”?”” —
a wiec mozna stwierdzi¢, ze dodatkowg cnotg tutaj jest szczero$¢. Na koricu
opowiadania widzimy réwniez ogromng rados¢, kiedy Kornel w prezencie otrzy-
muje szczeniaczka labradora — suczke Rézge. Ponizsza grafika ilustruje te wartosé.

llustracja 32. Ewa Poklewska-Kozietto, s. 36

1.11. Marzena Kwietniewska-Talarczyk — LUSIA GDZIE JESTES?

Opracowanie:

Bohaterem ksigzki, jest piecioletni chtopiec tukasz. W dzien dziecka do domu
tukasza przyjezdza babcia, przywozi prezent dla chtopca ale z powodu wyjazdu
réowniez swojego kota — Lusie. tukasz bardzo nie lubi kotki, ktéra kiedys$ podra-
pata go, gdy ciggnat jg za ogon. Nie podoba mu sie tez to, ze to nie jest takim

176 G. Kasdepke, Rdézga, tddz 2008, wyd. Literatura, s. 30
177 ibidem, s. 33
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catkiem zwyktym kotem, tylko bardzo puchatym i o biszkoptowym umaszczeniu.
Chtopiec jest zty na rodzicéw, ze nic mu nie powiedzieli o tym, ze Lusia bedzie
u nich mieszkata podczas babci nieobecnosci. Kiedy babcia odjezdza mama
karci synka za to, ze nie przywitat sie z babcig, nie podziekowat jej za prezent.
Zagniewany chtopiec wybiega do ogrodu trzaskajgc drzwiami. Wie, ze mama
bedzie o to zta ale on tez jest zty. W ogrodzie oparta o czeresnie stoi drabina.
Nie wolno chtopcu na nig wchodzi¢, ale na dolnych gateziach nie ma owocéw, za
to na gornych jest ich bardzo duzo. Chtopiec wspina sie na drzewo po drabinie
i skreca noge. Lekarz na skrecong noge zaktada mu na trzy tygodnie gips. tukasz
uwaza, ze pecha przynosi mu kotka. Tata ttumaczy chtopcu, ze to tylko przesady,
a mama mowi, ze pech jest wtedy kiedy nie mozemy przewidzie¢ co sie stanie,
a tukasz przeciez wiedziat, ze nie moze wchodzi¢ na drabine. Chtopiec nudzi sie
i zaczyna obserwowac kotke. Zastanawia sie czy Lusia teskni za babcig? Zaczyna
z coraz wiekszg sympatig mysleé o kotce, tylko jeszcze przeszkadza mu bardzo jej
wyglad. Mama ttumaczy, ze Lusia tak wyglada, poniewaz jest rasowym kotem, ze
jej przodkowie zyli tam, gdzie jest bardzo zimno, dlatego te koty majg taka gesta,
dtuga i nieprzemakalng siers¢. To, ze babcia wyprowadza jg na dwor na smyczy
jest spowodowane tym, iz mieszka przy ruchliwej ulicy i kotce mogtoby sie cos
ztego przydarzy¢. Do tukasza przychodzi kolega z przedszkola-Mateusz. Mateusz
chce zosta¢ w przysztosci tak jak jego wujek weterynarzem i bardzo interesuje
sie zwierzetami. Lusia bardzo mu sie podoba, gtaszcze i bawi sie z nig. Kiedy
nastepnego dnia tukasz puszcza na podwodrku zdalnie sterowany samolot, ktéry
dostat od babci, ten zaplatuje sie w gatezie czeresni. Lusia wspina sie na drzewo,
uderza samolot fapka i zabawka wydostaje sie z gatezi. Chtopiec dziekuje kotce
ale okazuje sie, ze Lusia nie potrafi zej$¢ z drzewa. Na dworze rozpetuje sie burza,
bardzo mocno pada deszcz. Mama prdébuje tagodnie przemawiac do kotki, aby
zeszta, ale Lusia jest przestraszona i nie rusza sie z gatezi, na ktdrej siedzi. Mama
zabiera tukasza do domu. Chtopiec wypatruje kotki przez okno ale przez deszcz
nic nie widzi. Boi sie o kotke. Kiedy burza ustaje okazuje sie, ze Lusi nie ma juz na
czeresni, ani w ogrodzie, ani w domu. Rodzice wszedzie szukaja Lusi, pytajg sasia-
dow, a tata jedzie jeszcze sprawdzi¢, czy kotka nie wrdcita do domu babci. Jednak
kotka sie nie znajduje. tukasz jest smutny i ma zal do siebie, ze nie bawit sie z nig,
nie wychodzit na spacery, moze gdyby zajmowat sie kotka tak jak powinien, nic
ztego by sie nie stato. Nie chce mu sie nawet jes¢. Nie moze tez zasngé, a kiedy juz
zasypia budzi go miatczenie kotki. Wota rodzicow ale oni nic nie styszg. Okazuje
sie nazajutrz, ze chtopiec styszat w nocy Lusie, ktéra schowata sie w budzie psa
sgsiadow. Sgsiadka zauwazyta jg bardzo pdzno i dlatego przyniosta do nich Lusie
dopiero rano. tukasz gtaszcze kotke i rozmawia z nig. Jest z niej dumny, uwaza
juz, ze Lusia jest prawdziwym dzielnym kotem i obiecuje, ze bedzie sie nig zaj-
mowat. Od tej pory caty czas spedza z Lusig. Kiedy wraca babcia i zabiera kotke
do siebie tukasz jest bardzo smutny i ptacze w swoim pokoju. Kiedy po powrocie
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z wakacji rodzice z synkiem majg i$¢ na imieniny do babci Julii tukasz boi sie, ze
jak zobaczy Lusie i bedzie miat sie znowu z nig rozstaé, bedzie mu smutno. Leka
sie takze, tego ze Lusia moze go nie poznaé. Mama przekonuje chtopca i wszyscy
idg do babci, a tam czeka na niego niespodzianka. Lusia ma mate kocieta, a jedno
z nich, wtedy kiedy bedzie mozna zabraé je od mamy, dostanie tukasz. Chtopiec
nie moze doczekac sie dnia kiedy Bgbelek zamieszka razem z nim.

Analiza badan:

W utworze Marzeny Kwietniewskiej-Talarczyk — Lusia Gdzie jestes?
Odszukatam wartosci z pieciu grup: poznawczej, moralnej, spotecznej, witalnej
i hedonistycznej. Po upadku chtopca z drabiny przedstawiong mamy wartosé
jaka niesie za sobg zdrowie. Na poczgtku pokazane jest to z perspektywy lekarza,
ktéry ocenia stan zdrowia chtopca: ,, —Miates$ duzo szczescia, mtody cztowieku
(...) Ztamania nie ma (...) —Ale noga jest silnie skrecona, bez gipsu sie nie obej-
dzie. Trzy tygodnie jak nic.” *8Pdzniej widzimy, jakie ograniczenia powoduje uraz
— ,Myslelismy z tatg, ze ty bedziesz jg wyprowadzat do ogrodu ale w obecne;j
sytuacji...”.'”? Jak dowiedzieliSmy sie juz na samym poczatku ksigzki chtopiec
bardzo nie lubit kotki, ktéra zostata zostawiona w jego domu przez wyjezdza-
jaca babcie. Lusia nie podobata mu sie ze wzgledu na puszystg siers¢ i delikatny
biszkoptowy kolor. Obawiat sie reakcji kolegdw, kiedy dowiedzg sie, ze ma takiego
dziwnego kota. Wczytujac sie w tekst docieramy do wartosci, jakimi sg — reflek-
syjnosc i akceptacja, poniewaz po pewnym czasie jednak, chtopiec zauwazyt, ze
kotka wyglada na smutng. Powiedziat o tym swojej mamie, ktdra tez to dostrze-
gta. Wtedy tez zaczeli rozmawiaé — ,, —No, gdyby miata gtadka siers¢ i jakis
normalny kolor, czarny albo bury”*®, Mama zapewniata chtopca, ze kotka nie
jest nadzwyczajna, jest po prostu niespotykana. , —Zapewniam cie, ze Lusia jest
catkiem normalnym kotem, tylko nalezy do rasy, ktérej sie u nas nie spotyka.” 18!
Mama opowiada chtopcu jeszcze wiele o kocie. Kilka dni pdzniej do tukasza przy-
chodzi jego kolega — widzac kota jest zachwycony. tukasz zaczyna, wiec doceniac
urode Lusi i opowiada Mateuszowi o kotce to, czego dowiedziat sie wczesdniej od
mamy. Razem zaczynajg bawic sie z kotkg — pojawia sie wiec kolejna wartos¢
jaka jest zabawa, co widzimy na ponizszych ilustracjach.

178 M. Kwietniewska-Talarczyk, Lusia. Gdzie jeste$, Warszawa 2013, wyd. Zielona Sowa, s. 12
179 ibidem, s. 21
180 ibidem, s. 20
181 ibidem, s. 21
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llustracja 33. Ewa Zabaryto-Duma, s.22

llustracja 34. Ewa Zabaryto-Duma, s. 23
‘ .

Chtopiec zaprzyjaznia sie z kotka. Kiedy ta w czasie burzy wchodzi na drzewo
w ogrodzie, bardzo sie o nig boi — przedstawione s3 tu przyjain i odpowiedzial-
nos¢. ,, —A jak jej sie cos stanie? Mamo, powiedz, Ze nic jej nie bedzie.”*®? Spokadj
i bezpieczenstwo, czyli nastepne wartosci, jakie niesie lektura, pojawiaja sie,
gdy chtopiec dowiaduje sie, ze kotka nocowata w domu u jego sgsiadéw — ,Tak
sie o ciebie martwitem.”*®® Na ostatnich stronach ksigzki okazuje sie, ze Lusia
urodzita kociaki. Chtopiec bardzo chciatby, zeby jeden z kotkéw zostat u babci,

182 ibidem, s. 30
183 ibidem, s. 39
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aby modgt przychodzi¢ do niej i bawic sie z Lusig i jej malerstwem. Babcia po
rozmowie z rodzicami chfopca juz wczesniej zdecydowata sie oddac tukaszowi
jednego z nich, uwidoczniong mamy rados¢, a przedstawia to ponizszy cytat:

»— Mam lepszy pomyst. On moze zostac u ciebie (...)
— bytoby super...”18

1.12. Holly Webb — SMYK, UPROWADZONY SZCZENIAK

Opracowanie:

Jest to opowiadanie o Milence, ktéra na Gwiazdke dostaje od rodzicéw upra-
gnionego psa. Szczeniak labradora zostaje przez nig nazwany Smyk. Dziewczynka
mieszka razem z rodzicami i trzyletnim braciszkiem Jackiem. Milena bardzo
zaprzyjaznia sie ze Smykiem. Bawi sie z nim, chodzi na spacery. W zwigzku z tym,
ze piesek za bardzo ekscytuje sie spacerami i moze to okazac sie niebezpieczne
dla dziewczynki, tata postanawia, ze Smyk musi przejs¢ podstawowe szkolenie dla
pséw. Znajduje takie zajecia w pobliskim parku i razem z céreczka zaprowadzajg
tam Smyka. Na pierwsze zajecia chce iS¢ razem z nimi Jacek, lecz tata uznaje,
Ze jest jeszcze za maty i chtopiec zostaje z mama w domu. Milence jest szkoda
brata, kiedy ten zaptakany patrzy przez okno, jak ona razem z tatg i Smykiem ida
do parku. Na poczatku piesek ma problemy z wykonywaniem komend, ale pdz-
niej jest juz coraz lepiej. Kiedy wracajg do domu okazuje sie, ze Jacek sie na nich
obrazit i nie chce nawet stuchac, co dziato sie na szkoleniu. Po kilku dniach, kiedy
siostra jest w szkole on sam szkoli Smyka. Przez kilka dni zamyka sie z pieskiem
w pokoju i nie pozwala nikomu wchodzié. Kiedy juz osigga swdj cel, demonstruje
rodzicom i Milence, jak Smyk potrafi razem z nim $piewad. Kiedy Jacek $piewa
piosenke o swinkach, piesek rytmicznie poszczekuje. Wszyscy sg zachwyceni
madroscig szczeniaka oraz tym, ze chtopcu udato sie wyszkoli¢ pieska. Podczas
ktoregos ze szkolen w parku Milenka zauwaza pare z pointerem na smyczy, kto-
rzy przygladaja sie Smykowi. W pewnym momencie pointer odwraca gtowe za
innym psem, a wtedy mezczyzna brutalnie szarpie smyczg. Dziewczynce robi
sie przykro i szkoda jej tego smutnego psa. Kiedy wychodzg ze szkolenia spo-
tykajg tych samych ludzi, ktérzy z usmiechem wypytuja tate o Smyka. Milena
z podejrzliwoscia przystuchuje sie ich rozmowie. Dziewczynce nie podoba sie,
ze tak wypytujg o szczeniaka i zniecierpliwiona ciggnie tate za reke i marudzi, ze
chce juz is¢. Tata gromi jg wzrokiem, a kiedy odchodzg zwraca jej uwage, ze byta
niegrzeczna. Kiedy Smyk chodzi juz tadnie na smyczy mama pozwala na zabra-
nie pieska, gdy idg do szkoty. Wczesniej mamie bytoby ciezko wracac z Jackiem
i niezbyt zdyscyplinowanym szczeniakiem. W drodze do szkoty spotykajg duzo
kolezanek Milenki i wszystkim bardzo podoba sie Smyk. Dziewczynka po raz

184 ibidem, s. 46
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kolejny widzi pare z pointerem. Nie podoba sie jej to bardzo, ma wrazenie, ze ci
ludzie obserwujg jg i jej matego labradora. Stara sie tym nie przejmowac, kiedy
tata méwi, ze nie ma sie czego obawiaé. Wieczorem tuli swojego pieska bardziej
niz zwykle i méwi, ze go kocha. Smyk zdaje sie odwzajemniac to uczucie. Kiedy
nastepnego dnia wraca ze szkoty okazuje sie, ze szczeniaka nigdzie nie ma. Maty
Jacek méwi, ze gdy jezdzit na rowerku, pani w czerwonych rekawiczkach weszta
do ogrodu i pozyczyta psa. Dziewczynka jest zrozpaczona. Mama dzwoni na poli-
cje i zgtasza uprowadzenie Smyka. Dowiaduje sie, ze w ich okolicy grasuje szajka
porywaczy psow. Dzieci bojg sie, ze nie odzyskaja szczeniaka. Milena robi ogtosze-
nia o zaginieciu ich labradora, rozwiesza je i codziennie po szkole razem z mamg
i braciszkiem wychodzg szuka¢ pieska. Po tygodniu, mimo ze piesek sie jeszcze nie
znajduje, i dziewczynka jest bardzo smutna idzie razem z tatg na kolejne szkole-
nie, poniewaz chce ostrzec wszystkich wtascicieli psow przed porywaczami. Kiedy
wracajg do domu zndéw spotykajg pointera Alberta z wtascicielami. Dziewczynka
uwaza, ze ludzie kochajacy zwierzeta nie mogg miec tak nieszczesliwego psa.
Nagle zauwaza, ze kobieta ma na dtoniach czerwone rekawiczki. Kojarzy tez fakt,
ze Smyk zginat kilka dni po tym, jak ich po raz pierwszy spotkali w parku. Jest juz
prawie pewna, ze to ci ludzie stojg za porwaniem jej szczeniaka. Wieczorem nie
moze zasnaé. Zastanawia sie czy nie powinna zadzwoni¢ do policjanta zajmujg-
cego sie tg sprawa, boi sie jednak, ze on jej nie uwierzy. Kiedy zasypia $ni jej sie
wiele pséw pozamykanych w klatkach i wtasciciele Alberta. Po przebudzeniu jest
pewna, ze to oni porwali Smyka. Wymysla, ze pdjdzie na szkolenie i jesli oni tam
bedga, bedzie ich Sledzita w drodze do domu. Kiedy z tatg i Jackiem idg do parku
pograc¢ w pitke, dziewczynka zauwaza podejrzang pare i gdy tamci wychodzg
z parku wybiega za nimi. Idzie za nimi, az do momentu, kiedy znikajg za ogrodze-
niem jednego z domow. Okolica jest niebezpieczna i dziewczynka zastanawia sie
co zrobi, kiedy jg ztapig i w tym momencie tata chwyta jg za ramie. Dziewczynka
mowi tacie, ze tutaj na pewno jest ich szczeniak, ale tata jej nie wierzy. Wtedy
Jacek znika za ogrodzeniem i idzie w strone szopy, z ktérej dochodzi szczekanie
psow. Spiewa piosenke, ktérej nauczyt Smyka i wtedy z pomieszczenia stychaé
rytmiczne szczekanie. Tata wreszcie przekonuje sie, ze dziewczynka miata racje.
Powiadomieni policjanci przyjezdzajg po kilku minutach i uwalniajg psy. Po chwili
Milenka tuli swojego pieska i oboje sg bardzo szczesliwi.
Analiza badan:

W utworze Holly Webb — Smyk, uprowadzony szczeniak, odnalaztam wartosci
z szeSciu grup: uniwersalnej, poznawczej, moralnej, spotecznej, pragmatycznej
i hedonistycznej. Na wstepie widzimy kochajgcg (mitosc) sie rodzine. Wida¢ jg
dobrze na ponizszym rysunku.
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llustracja 35. Sophy Williams, s. 7

T

Pod choinke dziewczynka dostaje od swoich rodzicow wymarzonego psa,
co wywotuje u niej ogromng radosé. W tym fragmencie widzimy takze wiedze
Milenki, poniewaz nie wyjmuje ona psa z kosza od razu, stwierdzajac, ze — ,moze
to pieska przestraszy?”'®® Dziewczynka stara sie by¢ bardzo odpowiedzialna,
wyprowadza swojego psa i dba o niego jak najlepiej potrafi. Gdy tata proponuje
szkolenie dla pséw zgadza sie z nim. Jest wytrwata i ciezko pracuje nad utozeniem
swojego pupila. Smyka poznajemy jako bardzo madrego psa. Dzieki talentowi
Jacka piesek uczy sie szczekaé w rytm przedszkolnej piosenki Byty sobie Swinki
trzy. Miedzy psiakiem a dziewczynkg pojawita sie pewna forma przyjazni i wier-
nosci. Piesek zachowuje sie tak, jakby chciat da¢ dziewczynce jak najwieksze
poczucie bezpieczeristwa Widzimy to ilustracji oraz widniejgcym na niej tekscie.

185 H. Webb, Smyk, uprowadzony szczeniak, Warszawa 2012, wyd. Zielona Sowa, s. 14
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llustracja 36. Sophy Williams, s. 60

Piesek mocno przytulif sie do dziew-
czynki, jakby tez chciat pokazaé jej, ze
bardzo ja kocha i1 ze zawsze bedzie przy
niej. Potem potozyt si¢ przy jej ramie-
niu, pewien, ze nie spotka jej nic ztego,
dopdki on jest przy
niej 1 jej pilnuje.

Zabawe jako wartos¢ mozemy zaobserwowaé miedzy innymi gdy zaczynamy
czytac o feriach dziewczynki, co opisuje fragment: ,, Ferie Swigteczne zdawaty sie
mijac jeszcze szybciej niz zwykle, gdy Milena mogta bawic sie ze Smykiem.”28. Na
jednym ze spacerdw po parku pewni ludzie interesujg sie labradorem i rozmawiaja
na jego temat z tatg Mileny. Dziewczynce bardzo sie to nie podoba, pyta wiec
zniecierpliwionym tonem, czy moga juz i$¢. Jej tata nie jest zadowolony z jej zacho-
wania, poniewaz wpajat jej szacunek w stosunku do innych ludzi. Kiedy okazuje
sie, ze Smyk zostat uprowadzony dziewczynka mimo swojego cierpienia prosi tate,
aby poszli mimo wszystko na szkolenie dla psdw. Chce ostrzec innych wtascicieli
czworonogdw przed grasujacymi ztodziejami. Pokazang mamy tu wiec wartosé
jaka jest dobro. Nastepne wartosci przedstawione w tekscie to spokdj i wolnos¢,
poniewaz kiedy piesek jest gdzie$ uwieziony, dziewczynka bardzo martwi sie
0 niego, a w nocy budzg jg koszmary. Milena podejrzewa kto jest odpowiedzialny
za porwanie jej psa. Gdy jednak dzieli sie swoimi podejrzeniami z tatg ten jej nie
wierzy. Dziewczynka z ust swojego ojca styszy takie stowa — ,, — Mileno przy-
kro mi, ale to sie musi skoriczy¢. Chodz.”*® Tu w pewien sposdb przedstawiona
zostata wartos¢ zaufania, a dokfadniej to, jakie konsekwencje niesie jego brak.
Ostatnie wytonione przeze mnie wartosci to bohaterstwo potgczone ze spry-
tem. Pokazane sg one kiedy Milena sledzi porywaczy jej psa, ktérych zobaczyta

186 ibidem, s. 25
187 ibidem, s. 112
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ponownie w parku, ale tata nie ma pewnosci, ze Smyk faktycznie jest w ich domu.
W tym momencie Jacek wchodzi do ogrodka matzenstwa i zaczyna Spiewac pio-
senke, ktorej wczesniej nauczyt Smyka. Widzimy to na ponizszej ilustracji:

llustracja 37. Sophy Williams, s. 113

Kiedy styszg znajome szczekanie w rytm melodii. Wiedzg, ze to na pewno tu.
Dzwonig wiec na policje, ktéra doprowadza do uwolnienia wszystkich uprowadzo-
nych zwierzat. a tata przeprasza dziewczynke za brak zaufania — ,, — Wierzy¢ sie
nie chce — mruknat. — Mileno, bardzo przepraszam, powinienem byt wczesniej
cie postuchad”.188

1.13. Kasia Kolodziej — GENIALNY POMYSL KASI

Opracowanie:

Bohaterkg jest mata dziewczynka Kasia. Po przebudzeniu zastanawia sie, co
bedzie robita w ciggu dnia. Rozwaza zbudowanie domku z koca, narysowanie
barwnego rysunku, czy lepienie pierogéw wspdlnie z mamg, poniewaz bardzo to
lubi, okazuje sie jednak, ze tego dnia zamiast pierogéw bedg kotlety. W zwigzku
z tym, ze mama zrobita pranie, Kasia postanawia je rozwiesi¢. Nie jest to takie
tatwe, jak jej sie wydawato. W pewnym momencie pies sgsiadéw chwyta zebami
rajstopy mamy i ucieka. Mimo ze Kasia je odzyskuje, okazuje sie, ze sg podarte!
Zasmucona dziewczynka pokazuje mamie co z rajstopami zrobit piesek. Kiedy
mama chce wyrzuci¢ je do kosza Kasi przychodzi do gtowy pomyst, jak mozna je
wykorzystaé. Po kilku cieciach nozyczkami, wypchaniu watg, doszyciu czterech
skarpetek i guzikéw tworzy kotka — przytulanke, ktérego nazwa Rajtuz. Zostaja
przyjaciotmi, gdyz Kasia wie, jak cenne jest to co samemu sie zrobi.

188 ibidem, s. 114
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Analiza badan:

W utworze Kasi Kotodziej — Genialny pomyst Kasi odszukatam wartos$ci
Z pieciu grup: uniwersalnej, moralnej, spotecznej, pragmatycznej i hedonistycz-
nej. Wartosci, ktére wyodrebnitam zaréwno z tekstu jak i ilustracji, to miedzy
innymi rodzina, dobro i szacunek — Kasia chce poméc mamie. Najpierw zasta-
nawia sie ,,Albo mozna pomaga¢ mamie lepic pierogi...”*® gdy jednak okazuje
sie, ze jej mama na obiad postanowita przygotowad kotlety schabowe, dziew-
czynka przypomina sobie, ze ,,... mama zrobita pranie! — Juz wiem!(...) — Bede
je wieszac¢ na dtugim sznurku!”**°.Po sytuacji z Felkiem — psem sgsiaddw, Kasia
nie prébowata oktamywac¢ mamy, nawet, kiedy wiedziata, ze podarte mamine
rajstopy byty jej ulubionymi— zdarzenie to pokazuje nam prawde, jako kolejna
wartos¢, a obrazuje to : ,W domu Kasia pokazata mamie efekt dziatania ostrych
zebow Felka. Dziewczynce byto przykro, (...) — Trudno... — powiedziata mama”***.
Pézniej pokazany jest spryt, talent, zdolnosci, a takze rados¢ i zabawa. Wszystkie
one uwidocznione sg, gdy dziewczynka z podartych rajstop mamy tworzy swojg
zabawke. Jej pomystowosc i kreatywnosé pokazujg ilustracje:

llustracja 38. Kasia Kotodziej, s. 14

189 K. Kotodziej, Genialny pomyst Kasi, Wroctaw 2002, wyd. Siedmiogréd, s. 4
190 ibidem, s. 5
191 ibidem, s. 10
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llustracja 39. Kasia Kotodziej, s.15

Ostatnig wartoscig jest przyjazn, mimo ze nie z cztowiekiem, ani nawet ze
zwierzeciem, ale w dalszym ciggu bardzo cenna, w szczegdlnosci dla dziecka.
Widzimy jg zardwno na ilustracji ponizej jak i w tekscie, ktéry znajduje sie na nie;j.

llustracja 40. Kasia Kotodziej, s. 20

Od tej pory Kasia i Rajtuz

zostali najwiekszymi przyjaciéimi.
Kasia bowiem dobrze wiedziala,

ze to, co sama Stworzy,

zawsze bedzie dla niej najcenniejsze...
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1.14. Stanislaw Jerzy Hajto — WAKACYJNE PRZYGODY KUBY
Z SOCHACZEWA

Opracowanie:

Bohaterem jest Kuba, ktdéry ukonczyt trzecia klase. Jeszcze w czasie roku szkol-
nego wygrat konkurs na hasto ekologiczne i w nagrode dostat wedke. Pewnego
dnia, podczas wakacji, chtopiec wybrat sie na ryby i obiecat mamie, ze przyniesie
co$ na obiad. Poszedt nad rzeke, w swoje ulubione miejsce, a tam zobaczyt, ze po
drugiej stronie rzeki towi ryby Wojtek, z ktérym zimg ztapali jedng rybe na dwie
wedki. Okazato sie bowiem, ze kiedy tamten zarzucit wedke, a Kuba stangwszy
naprzeciwko zarzucit swojg, splataty sie haczyki. Wojtek teraz ztapat suma, a Kuba
chciat ztowi¢ klenia. Za pierwszym razem mu sie nie udato, ale nie przejmujac
sie niepowodzeniem towi dalej, tym bardziej, ze kolega z naprzeciwka wytozyt
na trawe wszystkie ztowione ryby. Nie chciat wraca¢ do domu z pustymi rekami
i myslat, ze jesli mu sie jednak nie uda nic ztowi¢, to poprosi rodzicéw o to, aby
mogt przyjs¢ nad rzeke jeszcze wieczorem. Wiedziat, ze w domu beda wtedy
ogladali filmy z wypozyczonych kaset, a jemu takie spedzanie czasu nie sprawiato
radosci. Kiedy rozmyslat o ekologii zobaczyt drgajgcy sptawik. Po dos¢ dtugim
mocowaniu sie z rybg, wytowit upragnionego, duzego klenia. Byt bardzo dumny
z tego, ze zaniesie do domu tak wielka rybe, ale miat jeszcze ochote wieczorem
ztowic¢ suma. Kiedy przyszedt do domu wszyscy go chwalili. Rodzice pozwolili mu
pojsé wieczorem nad rzeke, ale musiat zabrac ze sobg Kastora, mtodego dalma-
tyficzyka. Pies byt bardzo grzeczny, nie dos¢, ze mozna sie z nim byto bawic, to byt
réwniez dobrym opiekunem, ktéry tez nie szczekat bez powodu. Kiedy doszli nad
rzeke, powoli zapadat zmrok. Gdy sie zupetnie sciemnito nieopodal przystaneta
wywrotka, a kierowca nerwowo rozgladat sie wokot. Kuba i Kastor przyczaili sie
za drzewem. Na szczescie pies nie szczekat. Chtopiec mégt niezauwazony obser-
wowac cafg sytuacje. Kierowca zaczat zrzucaé do wody Smieci, ktdrymi samochdd
byt wytadowany. Nagle ciezaréwka sie wywrdcita i razem z kierowca wpadta do
rzeki. Kuba zobaczywszy wyciggniete rece z kabiny szybko podat tongcemu koniec
wedki. Kastor bardzo gtosno szczekat. Kuba ciggnac z catych sit, wyciggnat kierowce
z wody, Swoim szczekaniem Kastor obudzit wielu ludzi, ktérzy przyszli nad rzeke.
Przyjechata takze straz miejska, policja i pogotowie. Kube pochwalono za bohater-
stwo. Kierowca za swdj czyn musiat posadzi¢ drzewka. Naprawit swdj btad i zostat
przyjacielem chtopca. Dorosty Kuba zostat wybrany na burmistrza Sochaczewa.

Analiza badan:

W utworze Stanistawa Jerzego Hajto — Wakacyjne przygody Kuby z Sochaczewa
odnalaztam warto$ci az z o$miu grup: uniwersalnej, estetycznej, poznawczej,
moralnej, spotecznej, witalnej, pragmatycznej oraz hedonistycznej. Pierwszymi
z pokazanych wartosci jest wiedza i madros¢, ktére zawarte sg w tym, ze Kuba
wygrat konkurs ekologiczny, i ze o ekologii wie bardzo duzo. Mamy takze do
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czynienia z madroscig zyciowa, kiedy Kuba za namowa kolegdéw pali papierosa
i stwierdza, ze juz nigdy w zyciu nie zrobi tego gtupstwa i nie zapali. Autor uwi-
dacznia tez waznos¢ dobrego wyksztatcenia i nie chodzi tu o to, ze koniecznie
trzeba skonczy¢ wiele szkét, lecz by dobrze nauczyé sie swojego zawodu: ,, Lepiej
zostac¢ kamieniarzem, Dobrym, zacnym robotnikiem, NiZli kiepskim by¢ lekarzem,
Dziennikarzem czy prawnikiem.”*92 W utworze spotykamy sie rowniez z wytrwa-
tosciag chtopca, ktdry stojac nad rzeka kilka godzin, po nieudanych prébach, dazy
do tego, aby przynie$¢ do domu na obiad wymarzonego klenia oraz w jego walce
z rybga. Pokazane mamy to na ponizszej ilustracji:

llustracja 41. Adam Hanuszkiewicz, s. 17

Pojawia sie tu kolejna wartos¢, jaka jest rodzina. Chtopiec mieszka razem
z rodzicami i zalezy mu na tym, aby sprawié im przyjemnos¢, a takze widzimy,
Ze nie obawiat sie, iz rodzice go wysmiejg, jesli nic nie ztowi. Natomiast Piekno
pokazane jest na przyktadzie rzeki i jej okolicy, i tego jak chtopcu sie tam podoba.
Kolejnymi wartosciami sg rados¢, spokdj i bezpieczeristwo. Napotykamy na nie
w zabawie z psem, radoscig z potowu oraz z tym, Ze rodzice puszczajg Kube
wieczorem nad rzeke ale tylko w towarzystwie jego psa Kastora. Ze sprytem,
sprawnoscia, sitg oraz bohaterstwem spotykamy sie w sytuacji kiedy chtopiec

192 S. J. Hajto, Wakacyjne przygody Kuby z Sochaczewa, Krakéw 2012, wyd. Scriptum, s. 4




285

tapiac sie jedng reka gatezi drugg podawat tongcemu koniec wedki i z wielkim
wysitkiem weciggnat z rzeki dorostego przeciez cztowieka. Praworzadnos¢ i spra-
wiedliwos¢ pokazane sg wéwczas, gdy cztowiek, ktéry wyrzucat $mieci do rzeki
zostaje osgdzony i ukarany, za swoje czyny. Na kofcu utworu widzimy ostatnig
wartos$¢ jaka jest przyjazn uratowanego cztowieka z chtopcem.

llustracja 42. Adam Hanuszkiewicz, s.26

1.15. Ewa Ostrowska — BOJESIE NIEBOJESIE.

Opracowanie:

Bohaterka ksigzki jest Asia — szescioletnia dziewczynka, ktéra boi sie wszyst-
kiego. Obawia sie zosta¢ sama w domu, boi sie wiatru, ciemnosci, obcych ludzi,
ktérzy mogliby chcie¢ wejsé do ich domu. Przerazajg jg rowniez psy bez kagancéw,
drapiezne zwierzeta w zoo. Boi sie nawet tazienki, kiedy jest w niej ciemno, bo
w rurach pod wanng czai sie potwor. Dlatego tez Asia przez wszystkich nazywana
jest Bojesie. Pewnego dnia, kiedy jej mama rozmawia prze telefon, Asia jest przera-
zona, ze mamusia bedzie chciata zostawi¢ jg razem z rocznym braciszkiem w domu
i gdzies wyjsé. Jej obawy okazujg sie stuszne. Mama musi jechaé do chorej babci,
aby zrobié jej zastrzyk, a tata Asi jest w pracy. Dziewczynka méwi mamie o swoich
lekach, o tym, ze jej maty brat moze sie obudzié, a ona nie bedzie wiedziata co ma
zrobié. Mama przypomina jej, ze jesli cokolwiek by sie dziato ma do niej zadzwonic.
Uspokaja jg, ze na pewno wszystko bedzie dobrze, a sami bedg tylko przez godzine.
Kiedy mama wychodzi Bojesie wchodzi pod koc, zeby czué sie bezpiecznie, ale
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W pewnym momencie czuje, ze co$ dziwnie pachnie. Przypomina sobie, ze taki sam
gryzacy zapach czuta, jak mama zapomniata o gotujgcych sie ziemniakach i wyszta
do pracy. Wtedy wszystko przypalito sie tak bardzo, ze kiedy Asia wrdcita z tatg ze
spaceru, z okna kuchni wydobywaty sie kteby ciemnego dymu i tata zadzwonit po
strazakéw. Dym coraz bardziej szczypie dziewczynke w oczy. Przypomina sobie, ze
mama tym razem nic przed wyjsciem nie gotowata. Asia wychodzi spod koca i krzy-
czy, ze bardzo sie boi. Wie, ze nikt jej jednak nie styszy. Caty pokdj jest zadymiony, co
musi oznaczaé, ze gdzies sie pali ale nie wie gdzie. Kuchnia réwniez wypetniona jest
dymem, a przez okno wida¢ wdzierajacy sie do mieszkania ogien. Asie wie, ze musi
uciekac i to szybko. Chce dzwoni¢ do mamy, zeby wracata do domu ale kiedy pekaja
od wysokiej temperatury szyby, biegnie najpierw po braciszka. Chce wybiec z nim na
klatke schodowsa, ale ona juz ptonie, wracajg wiec do mieszkania. Przypomina sobie,
ze kiedy jest chora mama, zeby zbic¢ gorgczke przyktada jej mokre kompresy. Zanosi
Mareczka do najbardziej oddalonego od ognia pokoju i biegnie zmoczyé reczniki.
Jednym z nich owija braciszka, zeby ogien go nie poparzyt, drugi ktadzie pod drzwi,
zeby blokowat przedostajacy sie do pokoju dym. Dziewczynka wie, ze na pietrze sg
tylko oni, bo sasiadka wyjezdzajgc zostawita mamie klucze. Musi liczy¢ na siebie.
Chce zadzwonié¢ do mamy, jednak dochodzi do wniosku, ze zanim mama wezwie
strazakdéw to razem z braciszkiem juz sptona. Przypomina sobie, ze jak kiedys$ bawita
sie telefonem i wybrata trzy takie same cyferki dodzwonita sie na policje. Prébuje
kilka razy i wreszcie sie jej udaje dodzwoni¢ na pogotowie. Najpierw dyspozytorka
mysli, ze to zarty ale dziewczynka jednak przekonuje pania, ze méwi prawde. Nie
zna swojego adresu ale umie bardzo precyzyjnie opisa¢, gdzie znajduje sie ptongce
mieszkanie. Pani prosi Asie, zeby sie nie roztgczata, a z drugiego aparatu dzwoni
po straz pozarng. Po kilku chwilach strazacy przyjezdzajg na miejsce. Jeden z nich
wynosi dziewczynke i jej braciszka z mieszkania po drabinie. Asia i Mareczek moga
juz sie wtuli¢ w ramiona zaptakanej mamy, ktéra czeka pod budynkiem. Okazuje sie,
ze Asia byta bardzo odwazna i madra, a dzieki jej szybkiej reakcji strazacy bez trudu
opanowali ogien, nie dopuszczajgc do jego rozprzestrzenienia. Podbiega do nich
pani z telewizji i méwi dziewczynce, ze bedzie w wiadomosciach. Kiedy pyta jak ma
na imie, Asia bez zastanowienia odpowiada ,,Bojesie” i wszyscy zaczynajg sie Smiac.
Analiza badan:

W utworze Ewy Ostrowskiej-Bojesie niebojesie wyodrebnitam wartosci z szedciu
grup: poznawczej, moralnej, spotecznej, witalnej, pragmatycznej i hedonistycznej.
Trzy pierwsze wartosci to odpowiedzialnosé, mitosé i rodzina. Opisujg je dwa cytaty
— pierwszy to wypowiedz dziewczynki: ,, — Juz dobrze, juz nie ptacz malutkil”%,
drugi zas to stowa mamy: Moje ty kochane Bojesie! Bogu dziekowad, ze nic sie
tobie ani Mareczkowi nie stato!”**. Dodatkowo w tym miejscu zatgczam ilustracje

193 E. Ostrowska, Bojesie niebojesie, Krakow 2010, wyd. Skrzat, s. 15
194 ibidem, s. 22
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llustracja 43. Agnieszka Semaniszyn, s. 24

Kolejne dwie wartosci to bezpieczenstwo, zdrowie i zycie, ktére zaprezentuje
za pomocg rysunku

llustracja 44. Agnieszka Semaniszyn, s. 22-23

Ostatnimi wartosciami s3: madrosé, spryt i bohaterstwo. Widzimy je, kiedy
dziewczynka prébuje zorganizowaé pomoc. Wie, ze mama nie zdazy przyjechad,
ale nie zna tez numeru na straz pozarna. Przypomina sobie jednak, jak pewnego
dni, gdy bawita sie telefonem i nacisneta trzy cyfry na jego klawiaturze dodzwo-
nita sie na policje. Domysla sie, ze jesli powtdrzy ten numer policja wezwie straz.
Zamiast na policje dodzwania sie jednak na pogotowie. Kiedy dyspozytorka pyta
jg o adres, mimo ze go nie zna — potrafi opisa¢, gdzie mieszka. Méwi o parku
i o sklepie odziezowym. Dzieki tym informacjom dyspozytorce udaje sie zlokali-
zowac jej adres i wezwac staz pozarna.
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1.16. Pawel Beresewicz — CZY WOJNA JEST DLA DZIEWCZYN?

Opracowanie:

Bohaterkg utworu jest trzecioklasistka Ela. Zaczyna sie druga potowa sierpnia.
Elka razem ze swoim przyjacielem Antkiem jest na plazy, gdzie chtopiec zawziecie
robi kule z piasku. Antek nie chce dopusci¢ dziewczyny do zabawy, poniewaz to
nie dla dziewczyn, a on te pociski buduje, zeby zniszczy¢ niemieckie samoloty,
gdyz wszyscy dorosli ciggle méwig o wojnie i o tym, jaka moze by¢ niebezpieczna.
Kiedy dziewczynka jest juz w domu i szykuje sie do snu, przychodzi jej tata. Elka
pyta go czy wojna naprawde bedzie i czy nie powinna ona interesowaé dziew-
czynek. Tata odpowiada wymijajgco, ze zagraniczni przyjaciele naszego kraju nie
dopuszczg do tego, zeby cos ztego sie stato, mowi o silnym polskim wojsku, ktére
jest bardzo dobrze wyposazone oraz o tym, ze gdyby jednak doszto do wojny to
on j3 na pewno obroni . A w wojnie zadne dziecko nie powinno bra¢ udziatu.
Tydzien pdzniej wybucha wojna. Na stolice spadajg bomby, a ojciec Eli zostaje
wezwany do wojska. Dziewczynka zostaje tylko z mama. Kiedy wczesniej Ela przy-
tulata sie do niej czuta sie bezpiecznie. Teraz przytulajac sie do mamy wyczuwata
jej strach, a wszystko wokét sie trzesto, kiedy spadaty kolejne bomby. Mama
dziewczynki jest lekarzem i okazuje sie, ze w czasie wojny ma duzo wiecej pracy
niz zazwyczaj. | nie sg to juz tylko tak btahe sprawy jak przeziebienia, ztamania
i skaleczenia spowodowane zwyktg nieostroznoscig. Tym razem pacjentami sg
ludzie ranni w wyniku walki. Ela zostaje w domu z ciocig, ale zmusza jg , zeby
zawiozta jg do mamy do szpitala. Kiedy sg juz na miejscu mama prosi, zeby usiadta
i nie ruszata sie z miejsca. Dziewczynka stara sie by¢ postuszna, ale po dtuzszej
chwili nie wytrzymuje i wychodzi na korytarz. Tam kto$ karze jej sie przesungé,
bo przewoza rannego. Zatrzymuja sie tuz obok niej i zaczynajg opatrywac ciezko
rannego cztowieka. Ela zamyka oczy, zeby na to nie patrzeé¢ ale wtedy mama
prosi ja, zeby przytrzymata opatrunek, ktory zostaje owiniety bandazem. Kiedy
dziewczynka przeprasza mame za niepostuszenstwa, ta ku zaskoczeniu Eli nie
jest zta, tylko sie usmiecha i dziekuje céreczce za pomoc. Tata dziewczynki nie
wraca z wojny ale wiadomo jest, ze zyje, gdyz nie dostaty zadnego zawiadomie-
nia o tym, iz polegt w walce. Pewnego dnia, wczesng wiosng ktos puka do drzwi.
Mezczyzna przynosi wiadomosé, ze tata Eli, putkownik taniewski, dostat sie do
niewoli ale uciekt i musi sie ukrywaé. Niemieccy zotnierze szukajg go, wiec mama
instruuje corke, zeby kiedy ktos jg zapyta o tate ma moéwi¢, ze jeszcze nie wrdcit
z wojny. W ten sposdb dziewczynka nie musi klamac¢ ale nie méwi tez prawdy. To
jest ich wielka tajemnica. Nikt poza Elg i jej mama nie moze sie o tym wiedzie¢,
nawet ciocia. Po jakims czasie, kiedy Ela jest sama w domu przychodzg, jak jej
sie na poczatku wydawato, dwaj bardzo sympatyczni panowie, ktérzy pytajg czy
moga wejs¢ i poczekaé¢ na mame. Dziewczynka jest przekonana, ze sg to kole-
dzy jej tatusia, wpuszcza wiec pandéw do mieszkania. Jeden z nich pyta czy ma
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ochote na cukierka, a drugi gdzie jest jej tata, poniewaz bardzo dobrze go znaja,
przyjaznig sie z nim i chcieliby wiedzieé gdzie on jest. Juz chciata im powiedzie¢,
ze tata sie ukrywa ale przypomniata sobie bajke o czerwonym kapturku i szybko
odpowiedziata, ze tatus jeszcze nie wrdcit z wojny. W tym czasie wraca mama Eli.
Panowie sie wylegitymowali i wychodzg z mama do kuchni, zamykajac za sobg
drzwi, tak aby Ela nie styszata o czym modwig. Z kuchni dochodzg jednak ich krzyki.
Kilka razy przychodzg do domu Eli jeszcze jacy$ ludzie, ktérzy chca z jej mama
rozmawiac¢ o putkowniku. Jedni z nich sg dobrzy inni Zli. Jeden z tych dobrych
przynosi wiadomos¢, dotyczgcg miejsca pobytu jej taty. Kiedy mama pyta Ele
czy chciataby sie spotkaé z tatg, dziewczynka taniczy z radosci. Oficjalnie jechaty
na grzyby. Na jednej z ulic czekata na nie dorozka. Kotysanie wozu szybko usypia
dziewczynke. WozZnica nie zauwazajgc tego pyta dziewczynke, gdzie jedzie tak
wczesnie. Rozespana dziewczynka zaczyna méwié, ze na spotkanie, ale przypo-
mina sobie o wielkiej tajemnicy i koficzy, ze na spotkanie z grzybami. W domku
znajomych czeka na nie tata dziewczynki. Zmienit sie ale Ela poznaje go od razu,
przytula sie bardzo mocno, siada mu na kolanach i rozmawiajg bardzo dtugo.
W pewnej chwili tacie przypomina sie, ze méwit jej iz bedzie jg chronit, a stato sie
zupetnie na odwrot. Kiedy muszg wracaé do domu wszyscy sg bardzo smutni. Po
jakim$ czasie dziewczynke zaczepia siostra jej kolezanki-druhna Hanka i pytata czy
umie dochowac tajemnicy. Opowiada dziewczynce o harcerstwie i pytata czy Ela
nie zechciataby zosta¢ harcerkg, tylko wczesniej musi zapyta¢ mame o pozwole-
nie. Dziewczynka bardzo chce szybko wiec idzie do domu zeby zapyta¢ mame co
o tym sadzi. Na klatce schodowej ktos szarpie jg i wcigga do jednego z mieszkan.
Okazuje sie, ze to stroz Wincenty i mowi dziewczynce, ze przyszli po jej mame.
Przez okno Ela widzi jeszcze, jak mama wsiada do samochodu zandarméw. Kiedy
samochdd odjechat stréz idzie z dziewczynkg do jej domu. Wszystko jest poprze-
wracane, najwyrazniej mezczyzni szukali informacji o tacie Eli. Kiedy siada na
swoim tézku widzi, ze za kokarde misia mama wetkneta karteczke, ze zostata
zabrana i szybko nie wrdci, wiec dziewczynka ma i$¢ do cioci. Pan Wincenty wota
dorozke, a dziewczynka pakuje najpotrzebniejsze rzeczy. Ela ma wtedy trzynascie
lat. W mieszkaniu cioci miesci sie szpital polowy, wiec Ela stara sie pomagac¢
lekarzom i pielegniarkom. Pewnego dnia do szpitala przywozg Antka, ktory zostat
przysypany przez gruz. Chtopaka odratowano lecz kiedy wyzdrowiat, po opuszcze-
niu szpitala, zaraz po wyjsciu z domu zostaje zastrzelony. Tata Eli tez nie przezyt,
ani stréz Wincenty, ani druhna Hanka, ani ciocia dziewczynki. Na szczescie prze-
zyta mama Eli, ale wrdcita z obozu koncentracyjnego bardzo chora.

Analiza badan:

W utworze Pawta Beresewicza — Czy wojna jest dla dziewczyn?, odnalaztam
wartosci z pieciu grup: moralnej, spotecznej, witalnej, pragmatycznej i hedo-
nistycznej. Na poczatku utworu widzimy warto$¢ rodziny, ktéra jest bardzo
wazna dla dziewczynki. Przedstawione jest to w formie mito$ci, jakg Ela darzy
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rodzicow, gtdwnie jednak chodzi to o ojca, ktéry jest na wojnie. We wstepie
widzimy jak tata obiecuje jej, ze nic ztego jej sie nie stanie. Kiedy po pobycie na
plazy z Antkiem, i jego stwierdzeniu — ,, Wojna nie jest dla dziewczyn!”'**. Ela
rozmawia o niej z tatg, czy bedzie, a jesli tak to jak bedzie wygladata, widzimy
w tym miejscu jego wypowiedz — ,,Moze i bedzie, ale nie martw sie, tobie na
pewno nic nie grozi”.**® Gdy jednak wczytujemy sie gtebiej w lekture, okazuje sie,
ze putkownik taniewski zostaje wezwany do wojska — mamy tu wartos¢ jaka jest
patriotyzm. W czasie wojny z Niemcami trafia do niewoli, skad ucieka i musi sie
ukrywac. Dziewczynka wie o tym, ale mama karze jej zachowac to w tajemnicy
— widzimy wiec cigzgca na Eli odpowiedzialno$é oraz zaufanie jakim darzy jg
pani taniewska. Dziewczynka jest bardzo wytrwata, i nie wyjawia nikomu powie-
rzonego jej sekretu. Pézniej widzimy wielkg radosé kiedy okazuje sie, ze moze
zobaczy¢ sie z ojcem, przedstawiajg to ilustracje ponizej.

llustracja 45. Olga reszelska, s31

llustracja 46. Olga Reszelska, s. 34

luch

dziewczyna:

195 P. Beresewicz, Czy wojna jest dla dziewczyn, Warszawa 2010, wyd. Literatura, s. 9
196 ibidem, s. 12
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Pézniej dowiadujemy sie, ze mama dziewczynki réwniez zostata przez zan-
darmoéw, ale zanim to sie stato wykazata sie sprytem, i zdofata jeszcze zostawic
dziewczynce karteczke wetknieta za kokarde pluszowej zabawki, znajdowaty sie
na niej takie stowa:

llustracja 47. Olga Reszelska, s. 43

Coreczko, zabrali mnie i chyba szybko nie wro-
ce. Nie martw si¢ o mnie. Bqdz dzielng dziewczyn-
kq. PojdZ do cioci. Kocham cig.

Kiedy Ela jedzie do cioci okazuje sie, ze w jej domu zostat utworzony szpital
polowy. Dziewczynka mowita, ze skonczyta juz 13 lat, a wiec ,, mogtam juz tro-
che pomagac lekarzom i pielegniarkom”?®’ Dajgc tym samym wyraz swojej sile
i bohaterstwu. Na koncu utworu dowiadujemy sie, ze tata Eli zostat zamordowany
a jej mama wrdcita po wojnie bardzo schorowana. Coraz lepiej widzimy wiec jak
wazng role odgrywa wolnos$¢, zycie i zdrowie, a takze spokdj i bezpieczenstwo.

1.17. Michal Rusinek — ZAKLECIE NA ,W”

Bohaterem jest Wtodek, ktory w momencie rozpoczecia wojny miat péjs¢ do
trzeciej klasy. Chtopiec uwaza, ze mimo tego, iz dzieci nie musiaty pdjs¢ do szkoty
byto jakos dziwnie. Dorosli zachowywali sie inaczej, $ciszali gtos wymawiajac
stowo ,wojna” i mieli przy tym bardzo przerazone oczy. A jaki$ zty czarodziej
zaczarowat to stowo na ,w”, bo kiedy patrzyto sie na cos i wymawiato to stowo
dany przedmiot tracit swéj kolor, jak na czarno-biatej fotografii. Na zotnierzy nie-
mieckich moéwit Czarni Panowie, bo to byli ci Zli, ktérzy wywotali wojne, a na
polskich — Biali Panowie, bo oni bronili swojego kraju. Wtodek nie miat swojego
roweru, ale miat do dyspozycji taki, ktérym mogt jezdzié kiedy chciat. Rower byt
za maty ale i tak jazda nim sprawiata rados¢, a koledzy zazdroscili go chtopcu.
Ktéregos dnia znajomy poprosit chtopca, zeby rozwozit rowerem zaproszenia na
$lub. Nie mégt zapisywac adreséw, tylko musiat je zapamietywac. Byt zdziwiony,
ze ludzie do ktérych przyjezdzat nie byli radosni i zadowoleni, ale w zwigzku z tym,
ze byli to przewaznie ci sami adresaci, chtopiec pomyslat, ze juz sie tymi wese-
lami znudzili. Dopiero po skoriczeniu wojny Wtodek dowiedziat sie, ze to nie byty
zaproszenia $lubne tylko wazne rozkazy. Cztowiek, ktéry przekazywat mu owe
listy musiat chtopca oktamaé, zeby w razie zatrzymania przez Czarnych Pandéw
nie zdradzit sie z niczym. Wtodek bardzo lubit swdj tornister, ktéry jako jedyna
rzecz zabrat z domu, kiedy kazano im sie wyprowadzi¢. Tornister przypominat

197 ibidem, s. 45
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mu czasy przedwojenne, kiedy jeszcze zyt tata i wszystko byto kolorowe. Z ptasz-
cza taty mama uszyta Wtodkowi kurtke i chtopiec zaktadajgc jg czut jakby tata
go tulit. Ktéregos dnia, kiedy chtopiec z tornistrem na plecach szedt przez park,
zauwazyt sungcego slimaka. Stwierdzit, ze sg do siebie podobni, tylko slimak nie-
sie na plecach caty dom, a Wtodek tylko kawatek swojego. Zrobito mu sie zal
slimaka, wtozyt go do znalezionego stoika, ale po kilku dniach wypuscit go, gdyz
miat wrazenie, ze ten czuje sie jak w wiezieniu i ze stat sie dla $limaka takim
Czarnym Panem. Chtopiec pdzniej mieszkat w internacie, poniewaz mama nie
byta w stanie go utrzymaé, a dodatkowo maégt sie tam uczy¢ przedmiotéw zaka-
zanych przez Czarnych Panéw. Takie lekcje nazywane byty Tajnymi Kompletami
i nie mozna byto o nich moéwié. W internacie oprdcz nauki musieli robi¢ réwniez
to co robi sie w zwyktych domach, czyli prac¢, prasowac, my¢ naczynia, sprzatac.
Chtopcy, ktérzy tam mieszkali i Dusza, jak nazywali Wtodka koledzy, zastanawiali
sie takze, co zrobi¢, zeby jak najbardziej niweczy¢ plany Czarnych Panéw. W czasie
okupacji chtopcy z internatu wstapili do tajnej organizacji — Szarych Szeregdw.
Tam otrzymywali rézne tajne zadania. Trzeba byto uwazaé na szpiegdéw, poniewaz
zdarzato sie, ze Czarny Pan przebrany byt za Biatego i starat sie zdobywac infor-
macje o panstwie podziemnym, czyli wszystkich tajnych organizacjach Polakdw.
Jednym z zadan, ktére otrzymat chtopiec byto chodzenie jeden raz w tygodniu
na poczte i proszenie o znaczki. Okazato sie, ze za oktadke klasera wktadane byty
koperty, ktore razem z klaserem chtopiec zanosit do zaktadu fotograficznego.
Whbrew odczuciom Duszy, nie byto to tylko nudne zadanie ale bardzo wazna dla
polskiego wojska misja, gdyz dzieki informacjom zawartym w tych listach mozna
byto zniweczyé wiele planéw Czarnych Panéw. Pewnego razu Wtodek dowie-
dziat sie od swoich starszych kolegdéw, ze jesli do baku samochodu wsypie sie
cukier, auto zostanie zepsute. Postanowit wiec zrobi¢ co$ takiego z samocho-
dem Czarnych Pandéw. Nie udato mu sie to jednak, gdyz zostat nakryty przez
jednego z nich, kiedy z cukrem w kieszeni krecit sie koto samochodu. Na szcze-
$cie Czarny Pan tylko na niego nakrzyczat. Wystraszony chtopiec po powrocie
do internatu opowiedziat o tym swojemu opiekunowi. Ten skrzyczat go jeszcze
bardziej, gdyz przez swojg lekkomysinosé mégt wyrzadzi¢ wiele ztego organizacji.
Siostra Wtodka przed wojng byta harcerka, skoriczyta kurs sanitariuszki i w czasie
Powstania opiekowata sie rannymi, narazajgc bardzo swoje zycie. Zostata ztapana
przez Czarnych Panéw i wywieziona do pracy do Niemiec, gdzie pracowata ciezko
w fabryce. Byta to taka inna praca niz zwykle, bo z tej nie mogta zrezygnowac
ani wréci¢ do domu. Po zakoriczeniu wojny Dusza otrzymat list od siostry, ze lezy
w szpitalu, postrzelona przez Biatego Pana, ktéremu cos sie pomylito. Uznat ja
za szpiega dziatajgcego na korzys¢ wroga i kiedy uciekata postrzelit jg dwa razy
w noge. Co najdziwniejsze pomocy udzielit jej Czarny Pan, z ktérym pracowata
wczesniej razem w fabryce. Po wojnie wszystko zaczeto wracaé do normy, a Swiat
znéw nabierat koloréw.
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Analiza badan:

W utworze Michata Rusinka — Zaklecie na ,,W” odnalaztam wartosci z szesciu
grup: poznawczej, moralnej, spotecznej, witalnej, pragmatycznej i hedonistycz-
nej. Jako pierwszg wartos¢ autor przedstawia prace. Pokazana jest ona kiedy
Wtodek rozwozi wytrwale zaproszenia $lubne, ktére okazujg sie by¢ w rzeczywi-
stosci rozkazami, jednak dla bezpieczeristwa Wtodek nie jest poinformowany co
rozwozi. Jako nastepna pojawia nam sie wartos¢ wyksztatcenia, wiemy bowiem,
ze Dusza uczeszcza na tajne komplety, zeby uczy¢ sie zakazanych przedmiotéw.
Kolejne wartosci pojawiajg sie razem, jest to honor, bohaterstwo, odpowiedzial-
nosc i patriotyzm. Widzimy je, kiedy dowiadujemy sie, ze Wtodek nalezy do tajnej
organizacji jakg sg Szare Szeregi. Chtopiec ma tam wyznaczone zadanie — odwie-
dza poczte raz w tygodniu i stajgc przy okienku oznaczonym jako filatelistyka musi
prosi¢ o nowe znaczki, oprécz znaczkdw otrzymuje tez listy ukryte w klaserze,
ktore nastepnie zanosi do zaktadu fotograficznego.

llustracja 48. Joanna Rusinek, s.32

Dalej czytamy — ,, Dzieki tym informacjom, udato sie pokrzyzowacé sporo planéw
Czarnym Panom.”**® Na samym korcu dowiadujemy sie, ze siostra Wtodka zostata
postrzelona. Sprawcg byt Biaty Pan, a co dziwne do szpitala zabrana zostaje przez
Czarnego Pana. — Pierwszymi z wartosci, ktére mamy tu przedstawione sg zdrowie
i Zycie, drugg natomiast jest specyficznie przedstawione dobro, poniewaz wczesniej
dowiedzieliémy sie, ze Biali Panowie byli ,,tymi dobrymi”, a Czarni, przeciwnie.

198 M. Rusinek, Zaklecie na ,\W”, Warszawa 2011, wyd. Literatura, s.34
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1.18. Joanna Papuzinska — ASIUNIA

Opracowanie:

Bohaterkg jest piecioletnia dziewczynka-Asia. Opisane s3 jej losy z ostatniego roku
Il Wojny Swiatowej. Asia mieszka w jednym z warszawskich mieszkan razem z rodzi-
cami i rodzenstwem: Ewg , Dankg, Przemkiem, Krzysztofem, Markiem i malutkim
Tomkiem. Marek uczy dziewczynke ich adresu, aby w czasie gdyby sie dziewczynka
zgubita umiata powiedzie¢ gdzie mieszka. Niestety adres, ktory zapamietuje szybko
sie dezaktualizuje. Niemcy zabierajg mame Asi, tata jest na wojnie, a dziewczynka
zostaje rozdzielona z rodzenstwem i zamieszkuje u obcych kobiet, ktére sg bardzo
powazne i rzadko sie usmiechajg. Mieszka tam tez troszke starsza od Asi —Elka.
Dziewczynki lubig sie, chodza razem do przedszkola, znajdujgcego sie w jednym
z mieszkan, za duzym podwdrzem. Dzieci $piewajg tam wesote piosenki, bawig
sie wspdlnie. W nocy kiedy wyjg syreny trzeba schodzié¢ do piwnicy i schronié sie
przed nalotem. Nie wiadomo dlaczego Asia przeprowadza sie do innego domu. Jest
to mieszkanie cioci Oli, ktéra nie jest jej prawdziwg ciocig ale kaze tak na siebie
mowié. Spi u niej na dwdch ztgczonych fotelach ale ciocia Ola jest wesota i zarto-
bliwa. Prébuje czesto rozwesela¢ dziewczynke. Kiedy robi sie cieplej Asia nie ma
sukienki ani bucikow ale ciocia w jaki$ sposdb zdobywa dla niej potrzebne rzeczy.
Dziewczynka przyzwyczaja sie do cioci Oli ale czeka jg nastepna przeprowadzka. Tym
razem do domku letniskowego babci. Spotyka tu cate rodzeristwo. Nie ma z nimi
jednak rodzicow. Mimo wszystko dzieci sg szczesliwe, ze sg razem. Ktéregos$ dnia
starsi bracia méwig babci, ze muszg is¢ do Warszawy na Powstanie, bo tak naka-
zuje im honor harcerza. Babcia sie ztosci ale chtopcy mimo to wychodza. Na cate
szczescie, nie mogg dojs¢ do Warszawy przez niemieckie blokady mostow i zdener-
wowani oraz rozgoryczeni wracajg do domu. Kiedy kolejnego dnia Asia biegajac po
polu, stuchajgc odgtoséw wiatru, znajduje dotek w ziemi i ktadzie sie w nim sku-
lona, przybiega Przemek i kaze szybko ucieka¢ do schronu, poniewaz zaczyna sie
ostrzat artyleryjski. W piwnicy murowanego domu sgsiaddw chronig sie wszyscy
z drewnianych domkéw i jest bardzo duzy ttok. Nie ma z nimi jednak babci i Marka.
WSszyscy sie martwig o nich. Okazuje sie, ze w czasie kiedy zaczat sie ostrzat babcia
zaczeta gotowac kluski wiec zostata zeby dokonczyé, bo w czasie kiedy nie byto co
jes¢ nie mogta zostawic takiego jedzenia, zeby sie zmarnowato. Na szczescie nic
im sie nie dzieje i z garnkiem petnym klusek przychodzg do piwnicy. Ktérego$ dnia
niemieccy zotnierze wyganiajg ich z domu. Innych mieszkancéw tej miejscowosci
réwniez. Kazdy zabierat ze sobg najpotrzebniejsze i najcenniejsze rzeczy. Mimo, ze
byto ciepto kobiety miaty pozaktadane futra. Wszystkich przepedzajg drogg w nie-
wiadomym celu. Zabrane rzeczy cigzg, Niemcy ciggle ich popedzaja. Ludzie tracg sity
zaczynajg zostawiac przy drodze swoj dobytek. Babcia kuleje, ciocia trzyma dziecko
na rekach, dzieci ptaczg i nie chca juz iS¢ i takim sposobem pozostajg na koricu grupy.
Najpierw zotnierz ich pogania, ale pdZniej daje im spokdj i zostawia ich samych na
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drodze. Zbliza sie wieczdr, a oni nie majg gdzie spac. Na nocleg przygarnia ich jaka$
pani, a nastepnego dnia wracajg do Anina, do domku letniskowego. Okazuje sie, ze
dom po ostrzale jest podziurawiony, a po tgce zostat wielki lej, ale do tego domu
ma wrocié tata dzieci. Zostajg wiec i chtopcy tatajg dziury, dziewczynki usuwaja gruz,
sprzataja. Pozostate domy sg puste, nadpalone, bez szyb. Kiedy bracia méwig, ze to
front przeszedt Asia wyobraza sobie, ze front to ogromny potwar, ktéry idgc wszystko
niszczy. W czasie zimy nie majg cieptych ubran, butéw, nie majg za co ani gdzie
ich kupié. W drewnianym domku, w ktérym mieli mieszkaé tylko latem jest bardzo
zimno, nie ma czym pali¢ i jest coraz wiekszy problem ze zdobyciem jedzenia. Babcia
robi co moze, gotuje kawe z upieczonych zotedzi i kawe z dziwnej fioletowo-czarnej
fasoli. Ciocia pruje swojg kamizelke i z otrzymanej wtdczki robi sweterek dla Asi.
Starsi bracia Asi mimo, ze sg nastolatkami muszg ciezko pracowac, zeby zarobic
jakiekolwiek pienigdze. Ubrani w zbyt mate i porozrywane rzeczy, w dziurawe buty
muszg staé na zimnie i sprzedawac butki, papierosy. Ktéregos wieczoru do drzwi
puka dziwna posta¢ owinieta w chuste z dzieckiem na reku. Okazuje sie, ze to ciocia
Ola przynosi w dzieciecym ubranku troche jedzenia, ktérego tak bardzo im brakuje.
Udaje wiec, ze niesie malutkie dziecko, a zamiast dziecka jest schowane jedzenie.
Babcia ttumaczy Asi, Ze ciocia zrobita tak, aby nikt nie zabrat jej jedzenia. Pozywienia
starcza na krotko, jest coraz gorzej i zimniej. Postanawiajg, ze przeniosg sie do domu
cioci Oli. Zdobywajg potrzebne przepustki i babcia ptaci rosyjskiemu Zzotnierzowi
zeby zawiozt ich tam wojskowa ciezaréwka. Niestety ta podroz szybko sie koriczy,
bo inni rosyjscy zotnierze wyrzucajg ich z ciezaréwki. Zostajg na mrozie. Udaje sie
zatatwi¢ konia z wozem, a zeby byto im cieplej na wozie jest duzo siana lecz i tak jest
tak zimno, ze starsi chtopcy schodzg od czasu do czasu z wozu i biegng za nim, zeby
nie zamarznga¢. Docierajg wreszcie na miejsce. Okazuje sie, ze ciocia Ola opiekuje
sie ogromng gromada dzieci, ktére przyjechaty latem na kolonie, ale przez wybuch
Powstania nie mogty wrdci¢ do swoich doméw. Kiedy nadchodzi wiosna dzieci moga
juz biega¢ boso po trawie i nie trzeba sie martwi¢ brakiem butéw. Nadchodzi koniec
wojny i wszystkie dzieci Czekaja na swoich rodzicéw. Ktéregos$ dnia wraca tata Asi.

Analiza badan:

W utworze Joanny Papuzinskiej — Asiunia odnalaztam wartosci z siedmiu
grup: transcendentalnej, uniwersalnej, moralnej, spotecznej, witalnej, pragma-
tycznej i hedonistycznej. Pierwszymi z wartosci jest Bog, wiara i bezpieczeristwo.
Pokazane w momentach nalotow, kiedy wszystkie chowaty sie do piwnicy. Kobiety
Spiewaty wtedy modlitwe: ,, — Wygnancy Ewy, do Ciebie wotamy, zlituj sie, zlituj,
niech sie nie tutamy...”?* Kolejng wartoscig jest rados$¢ i zabawa. Kiedy dziew-
czynka zmienia miejsce zamieszkania okazuje sie, ze mimo wojny mozna sie bawicé.
,Ciocia Ola byta dla odmiany bardzo wesota i ciggle sie jej trzymaty zarty.”2%°

199 J. Papuzinska, Asiunia, Warszawa 2011, wyd. Literatura, s.12
200 ibidem, s.13
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llustracja 49. Maciej Szymanowicz, s.14

Kolejng wartoscig jest rodzina — widzimy jg, kiedy Asiunia jedzie do Babci ,Tu
sg juz wszyscy. Nie, nie wszyscy, nie ma przeciez ani mamy ani taty, ale znowu
jestem wsrdd swoich.”?°! Rodzine, a doktadniej mitosé (kolejna wartosé) widzimy
na ostatnim obrazku kiedy tata Asiuni wraca z wojny.

llustracja 50. Maciej Szymanowicz, s. 46

Nastepne wartosci to odwaga i bohaterstwo widoczne sg zaréwno na poniz-
szej ilustracji, jak i tekscie, ktéry bezposrednio jg opisuje.

201 ibidem, s. 16
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llustracja 51. Maciej Szymanowicz, s. 18-19

i zloiyli

Rysunek ten odtwarza sytuacje, kiedy Chtopcy méwig, ze wybierajg sie do
Warszawy — ,,(...) bo tam bedzie Powstanie. Oni musza i$¢ i walczy¢ z Niemcami,
bo sg harcerzami i ztozyli przysiege.”?°* Nastepne wartosci jakimi s odpowiedzial-
nos¢ i praca w tej historii taczg sie jeszcze ze zdrowiem i zyciem. Bracia Asiuni
— Przemek, Krzysztof i Marek, zeby zarobi¢ na rodzine ciezko pracowali, przez
co nabawili sie choréb o tym mdwig nam fragmenty, ktére tu przytaczam ,(...)
wystawali na zimnie, sprzedawali butki i papierosy na stacji, mieli poodmrazane
rece, (...). Pracowali jak dorosli, a przeciez byli tylko zwyktymi nastolatkami”?%,
,Dlatego czepiaty sie ich rézne choroby, a najgorsze z nich byty chyba czyraki”2%,
Z zyciem zwigzany jest takze ostatni fragment w ksigzce, z ktérego wynika, ze
wojny nie przezyta mama Asiuni i jej rodzenistwa.. Dobro uwidocznione mamy,
kiedy nie baczgc na chtdd ciocia dziewczynki z wtasnej kamizelki robi Asiuni
sweter . W utworze doszukatam sie takze sprytu. Chodzi tu o spryt babci, ktéra
mimo braku jedzenia starata sie jak najlepiej wyzywié rodzine, wykorzystujgc
do tego niekonwencjonalne produkty ,(...)w lesie zbierato sie zotedzie, potem
zdejmowato sie z nich skdrke, a potem babcia przypiekata je na patelni i jak juz
zbrgzowiaty, no to gotowata z nich kawe” 2% Ostatnie wartosci ktdre udato mi sie
odszukac w ksigzce to spokdj i bezpieczeristwo zwigzane bezposrednio z koricem
wojny ,,Mozna byto biega¢ boso po trawie i nie martwic sie o buty. Zblizat sie
koniec wojny i zaczeto sie wielkie czekanie na rodzicow”2°®,

202 ibidem, s. 18
203 ibidem, s. 39
204 ibidem, s. 40
205 ibidem, s. 31
206 ibidem, s. 47
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1.19. Maria Ewa Letki — DIABELEK

Opracowanie:

Jest to historia bezdzietnej rodziny, ktéra bardzo chciata mie¢ dziecko. Do drzwi
ich domu w wietrzng, deszczowga pogode zapukat diabetek. Wpuscili go, osuszyli,
nakarmili i potozyli spa¢, chociaz nie wiedzieli, jak sie postepuje z matymi diabet-
kami. Nastepnego dnia obudzito ich stukanie w kuchni. Okazato sie, ze to diabetek
$licznie przygotowat $niadanie i czekajgc na nich zniecierpliwiony stukat tyzeczka
w stot. Kobieta zdziwita sie bardzo tym, jak mu to sprawnie i tadnie wyszto.
Diabetek powiedziat, ze nauczyt sie tego od nich, kiedy przychodzili z koszem
piknikowym i siadali pod wierzba, w ktdrej mieszkat. Zaczat przy tym ptaka¢, bo
wierzba ta rozeschta sie i nie miat gdzie mieszkac. Ludziom zrobito sie zal diabetka
i pozwolili mu zostaé u nich w domu, dopdéki nie znajdzie sobie innej wierzby.
Diabetek podziekowat i obiecat, ze bedzie im pomagat w domu i od razu pozmywat
naczynia, pozamiatat i bardzo drobniutko, z wielkga cierpliwoscig, pokroit warzywa
do obiadu. Kobieta pogtaskata go, a on skulit sie ale jako$ wytrzymat dotyk jej
dtoni. Przyszta wtedy sgsiadka, ktéra miata problemy ze wzrokiem i wzieta diabetka
za duzego kota i pogtaskata go. Diabetek sie zeztoscit i wypuscit z pyszczka ogien,
podpalajgc sgsiadce fartuch. Wystraszona, krzyczac, ze wszyscy w miasteczku
dowiedzg sie kto u nich mieszka, uciekta. Kobieta byta zdziwiona, ze diabetek
jej pozwolit sie pogtaskac, a sgsiadce nie. Diabetek powiedziat, ze dlatego tak sie
stato, bo jg lubi, a sgsiadki nie. Ludziom u ktérych zamieszkat diabetek zaczety
znikaé rézne przedmioty. Okazato sie, ze diabetek zabierat je do swojej kryjowki
na strychu, nie wiedzgc, ze to kradziez. Kiedy kobieta zapytata diabetka dlaczego
sie nie Smieje, odpowiedziat, ze sie z nim nie bawia. Ludzie nie wiedzieli jak bawig
sie diabetki. Okazato sie, ze najlepszg zabawg diabetkdw jest przerzucanie sie nad
taka. Na samo wspomnienie tych zabaw diabetek rozesmiat sie. Pewnego dnia
diabetek zapytat ludzi czy pomoga mu w jego przemianie. Polegatoby to na tym,
ze mieliby polubic¢ go takiego jakim jest, ze wszystkimi wadami i zaletami, a on
wtedy przemienitby sie w matego cztowieka. Ludzie zgodzili sie i czekali na jego
przemiane, ale diabetek nie zmieniat sie. Pewnego ranka zobaczyli, ze diabetek
od nich odszedt. Ludzie czekali na niego i czuli sie winni, ze moze nie polubili dia-
betka tak mocno, aby mogt sie przemienié. Poszli go szukaé. Po drodze w kolejnych
wierzbach napotykali diabetki, ktére byty bardzo podobne do ich diabetka. Byli
to Ztosnik, ktory bardzo sie na wszystko ztoscit i plut ogniem, Smetniaczek, ktory
ciggle byt zasmucony i ptakat oraz Chciwusek, ktéry zgromadzit w swojej dziu-
pli mnéstwo ukradzionych przedmiotow. Kiedy zmeczeni poszukiwaniami ludzie
potozyli sie na odpoczynek na tace, obudzit ich kolejny diabetek-Wesotek, ktéry
Smiat sie ze wszystkiego, nastepnie podszedt do nich Madralinek, bardzo madry
diabetek. Byt tam réwniez Cierpliwec, ktéry troszeczke inaczej wygladat od reszty
ale byt bardzo cierpliwy. Ludzie zapytali Madralinka, jak to jest z diabetkami? Czy
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jezeli Ztosnik jest zty to juz nie ma innych cech? Diabetek odpowiedziat, ze jest
to tak, ze Zto$nik przede wszystkim zawsze sie ztosci ale ma rowniez i troszeczke
innych cech, tak samo jest z pozostatymi diabetkami. Kobieta powiedziata wtedy,
ze ich diabetek miat wszystkie te cechy, ze byt wesoty, cierpliwy, madry, chciwy,
ptakat i ztoscit sie. Madralinek wyttumaczyt, ze to dlatego, iz wierzba w ktérej
mieszkat ich diabetek byta najmadrzejszg wierzbg na swiecie, a diabetki miaty cha-
raktery takie, jakie miaty wierzby w ktérych mieszkaty. Diabetki zaprosity ludzi do
swojej najlepszej zabawy, czyli do przerzucania nad tgka. Kiedy bawili sie kobieta
ujrzata jeszcze jednego diabetka. Byt to Ciemniak, diabetek ktory nie miat swojej
wierzby, gtupiutki i niepozorny, ktdrym inne diabetki gardzity. Kiedy diabetki prze-
rzucaty mezczyzne nad taka, Ciemniak bardzo sie bat o niego, zeby nic ztego sie nie
przytrafito. Kobieta postanowita zabra¢ go do domu. Inne diabetki byty oburzone
tym, ze ludzie wybrali tego najgtupszego i najbardziej niepozornego, a nie ich,
skoro oni wszyscy razem byli jak ten diabetek, ktérego szukali. Btagali ludzi, zeby
zabrali ich do siebie, a oni bedg im pomaga¢, rozweselac ich, ztosci¢ sie za nich
i tak kazdy z nich bedzie robit to co najlepiej potrafi. Najpierw ludzie obawiali
sie reakcji otoczenia na to, ze diabetki zamieszkajg w ich domu, ale zdecydowali,
Ze tego dnia zabiorg Ciemniaka, a nazajutrz przyjdg z ubrankami po pozostate
diabetki i zamieszkajg wszyscy razem. Kiedy odeszli na tace pojawit sie diabetek,
ktdrego szukali. Okazato sie, ze wszystko to byto przez niego sprytnie zaplano-
wane. Chciat sprowadzi¢ na take ludzi, ktérzy nawet nie przypuszczajg, ze ktos
moze ich oszuka¢, poniewaz oni nie umieliby oszukaé nikogo. Zeby ludzie zabrali
diabetki do siebie, a one tam pomieszkajg przez zime, dokarmig sie i na wiosne
uciekng, a ludzie bedg tesknié. Madralinek przypomniat, ze o czyms szef diabet-
kéw nie pomyslat. Poniewaz jezeli ludzie polubig diabetki, a chociaz jeden z nich
polubi cztowieka, to wszystkie diabetki przemienia sie w ludzi. Wtedy na tgce
zaczeta sie przemiana i wszystkie diabetki zmienity sie w ludzi, poniewaz kobieta
i mezczyzna naprawde polubili wszystkie diabetki, a jeden z nich — Cieminiak,
polubit ludzi. Kobieta i mezczyzna wiedzieli, ze zaczeta sie przemiana, bo niesiony
przez nich Ciemniak zamienit sie w mate dziecko.

Analiza Badan:

W utworze Marii Ewy Letki — , Diabetek” odnalaztam wartosci z pieciu grup:
poznawczej, moralnej, spotecznej, pragmatycznej i hedonistycznej. Pierwszymi
wartosciami jakie widzimy, sg dobro i uczciwos¢. Dobro przedstawione jest wow-
czas, kiedy kobieta i mezczyzna przyjmujg pod swdj dach diabetka i opiekuje sie
nim — nie majg bardzo widocznych obiekcji przed tym posunieciem, pokazane
jest to na ilustracji ponizej :




llustracja 52. Agnieszka Zelewska, s. 7

Uczciwos$¢ dotyczy zachowania rodziny, i tego jak ocenig jg diabetek. Jego
wypowiedz jest jednoznaczna — ,, Specjalnie znalaztem ludzi, ktérym nigdy nie
przysztoby do gtowy, ze ktos modgtby ich oszuka¢, poniewaz oni nie potrafiliby
nikogo oszukac.”?*’ Zagtebiajac sie w tresc ksigzki mozemy dostrzec madros¢.
Zaréwno ona jak i kolejna wartos¢ pokazane sg po dotarciu przez matzenstwo na
take, gdzie spotykajg kolejne diabetki. Jednym z nich jest Madralinek, a jak wska-
zuje jego imie madrosé jest jego gtdwng cechg — ,, Nazywam sie Madrelinek.
Jestem bardzo madrym diabetkiem.”?°® Po rozmowie matzenstwa z diabetkiem
pokazana jest zabawa. Obrazujg jg te dwa fragmenty . Jeden z nich przytocze
— ,, — Diabetki bawig sie w przerzucanie nad tgka — powiedziat diabetek. — To
jest bardzo przyjemne i wesote” Nastepne wartosci pojawiajg sie prawie jedno-
cze$nie — sg to otwartos¢, tolerancja, akceptacja i rodzina. Autor przedstawit
je opowiadajgc zdarzenie w ktérym rodzina postanawia przygarngc¢ diabetka nie
baczac na to, co pomyslg sgsiedzi — ,,Jednak co powiedzg sgsiedzi, gdy ktéregos
dnia na podworko wypadnie gromada diabetkdw? — A céz nas w koricu obchodzg

207 M. E. Letki, Diabetek, Warszawa 2010, s. 45
208 ibidem, s.
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sgsiedzi — powiedzieli do siebie — idziecie wszyscy”?®. Ostatnig z wartosci ktore
wymienitam wyzej, a wiec rodzine obrazuje po za przedstawionym wczesniej
cytatem, takze ilustracja, na ktérej widzimy Ciemniaka, ktéry ulegt przemianie
w objeciach mezczyzny i kobiety.

llustracja 53. Agnieszka Zelewska, s. 47

1.20. Ulf Stark — MALY ASMODEUSZ

Opracowanie:

Bohaterem ksigzki jest Asmodeusz, syn Wiadcy Ognia i Westchnient. Asmodeusz
nie pasowat do swojego otoczenia. Byt grzecznym diabetkiem. Kiedy inne dzieci
rozrabiaty, moéwity brzydkie wyrazy, on siedziat i stuchat ognia. Ojciec powiedziat,
ze przez to, iz rézni sie od rowiesnikéw, nie ktdci sie, nie jest ztosliwy ani niedo-
bry, unieszczesliwia rodzicow. Podczas jednej z kolacji ojciec zdecydowat, ze syn
pojdzie do Krélestwa Swiatta i Ziemi, zeby naméwi¢ cztowieka do oddania duszy.
Nikt nie wierzyt, ze Asmodeusz tego dokona. W nocy diabetek nie mogt spaé.
Myslat o wszystkich tych strasznych rzeczach, ktdre styszat o zyciu na Ziemi i jak
bardzo ciezko jest oddychaé czystym powietrzem. Rano mama zatozyta mu ludzkie
ubranie, aby wygladat tak samo brzydko jak cztowiek, a on zapytat tate, jak ma
znaleZ¢ te dusze. Ten kazat mu szukac ludzi zarozumiatych, zadufanych, gtupich lub
nieszczesliwych. Asmodeusz na wykonanie zadania miat czas do pétnocy. Ojciec
odprowadzit go do wrét Ziemi i dat mu troszeczke swojej mocy. Kiedy oczy dia-
betka przyzwyczaity sie do stonecznego swiatta, zachwycit sie pieknem przyrody na
Ziemi. Zobaczywszy wioske w dolinie, poszedt tam, majgc nadzieje na spotkanie
kogos, kogo dusze zdobedzie i uszczesliwi tym tate. Pierwszg istotg, ktora napotkat

209 ibidem, s. 44
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byta krowa. Kusit j3 bogactwem, tadnymi ubraniami i dobrym mezem, lecz krowa
tego nie chciata. Skusit jg wreszcie tym, ze mogta latac. Kiedy krowa szybowata
w powietrzu Asmodeusz byt bardzo z siebie zadowolony, ze tak szybko wykonat
zadanie. Myslat o tym, ze jak wréci do domu nikt juz nie nazwie go nieudacznikiem,
a ojciec bedzie z niego dumny. Zapomniat jednak, ze w zamian miat otrzymacd dusze.
Poszedt wiec szuka¢ dalej. Zobaczyt zbiegowisko ludzi, ktorzy patrzyli na latajaca
krowe. Wsrdd nich byt ksigdz, ktéry wydat sie mtodemu diabetkowi zarozumiaty.
Jednak kiedy go kusit, ksigdz kazat mu sie wynosi¢, nazywajac go przy tym ztosliwym
smarkaczem. Asmodeusz nie zdobyt duszy, ale byt zadowolony, poniewaz pierw-
szy raz nazwano go zto$liwym. Kiedy gtodny dotart do polany, na ktérej pasty sie
owce zapytat, czy nie majg troche fajna do oddania, bo jest gtodny, a ojciec méwit
mu, ze to wtasnie powinien jes¢. Zdziwione zwierzeta pozwolity, aby wziat ile chce.
Diabetek zapakowat fajno w kieszenie i chciat jeszcze dowiedziec sie, gdzie moze
znalezé kogos gtupiego lub bezmysinego. Barany kazaty mu szuka¢ dzieci, ktére
okreslity jako kapusciane gtgby i becwaty. Asmodeusz wtozyt do buzi kawatek fajna,
podziekowat za pomoc i pozegnat sie. Znalazt dzieci bawigce sie przed piekarnia.
Kiedy grzecznie zapytat czy sg kapuscianymi gtgbami, dzieci bardzo sie zeztoscity
i chciaty go bi¢. Diabetek powiedziat, ze moze da¢ im wszystko czego tylko chca:
stodycze, madros¢, jedzenie ale one chciaty to co ma w ustach. Kiedy powiedziat, ze
to baranie fajno, ktére nie jest dobre, stwierdzity ze chce je oszukac. Jeden z chtop-
cow zabrat mu gars$c tajna z kieszeni i wiozyt je do buzi. Okazato sie, ze Asmodeusz
mowit prawde, ale dzieci i tak mocno go zbity. Nie wiedziat dlaczego tak zrobili
i rozptakat sie. Wtedy zjawit sie piekarz, ktéremu zal zrobito sie diabetka, przepe-
dzit dzieci i zaniést Asmodeusza do swojego domu. Diabetek myslat, ze piekarz jest
aniotem i wiedziat, ze pielegnowanie przez aniota powinno by¢ straszne, ale jemu
byto bardzo przyjemnie, kiedy ten sie nim zajmowat. Asmodeusz zasnat, a kiedy
sie obudzit zobaczyt, ze zostato mu juz mato czasu do pétnocy. Dostat od piekarza
kilka ciasteczek na droge i diabetek ruszyt dalej. Zaczat szuka¢ kogos nieszczesli-
wego i smutnego. Spotkat Krystynke. Dziewczynka siedziata nad brzegiem jeziora
i cichutko pfakata. Asmodeusz opowiedziat jej o Krainie Podziemia, o poleceniu
ojca i o tym, ze nigdy nic mu sie nie udaje. Krysia powiedziata, ze chce odda¢ mu
dusze, bardzo uszczesliwiajgc tym diabetka. Chciat da¢ jej bogactwo, $piewajgcego
i rozsémieszajacego konia, lecz dziewczynka powiedziata, ze jedynie uzdrowienie jej
braciszka by jg uradowato i opowiedziata mu o nim. Wtedy Asmodeusz stwierdzit,
ze nie chce juz jej duszy, bo przypomniat sobie jak jest w jego krainie, ale dziew-
czynka bardzo go o to btagata. Diabetek ulegt wreszcie jej prosbie, wypowiedziat
zaklecie i po chwili nad jeziorem pojawit sie jej brat, ktérego uzdrowit. Dziewczynka
przytulita braciszka i wskoczyli do jeziora, zeby poptywaé. Asmodeusz wolat zosta¢
na brzegu, rozkoszowac sie jeszcze widokami na Ziemi i stuchac¢ radosnego $mie-
chu rodzenstwa. Chciat méc zatrzymadé czas, musiat jednak wracaé do Krainy
Podziemia. Krysia uspokoiwszy brata, ze wrdci, poszta razem z diabetkiem, ktory




kiedy dochodzili do celu powiedziat jej, ze moze sie jeszcze rozmysli¢, poki nie jest
za p6zno, ale dziewczynka szta dalej. Przy bramie czekat Wtadca Ognia. Asmodeusz
kazat dziewczynce poczekaé i sam poszedt do taty. Opowiedziat mu o swoich prze-
zyciach na Ziemi, a niezadowolony ojciec stwierdzit, ze wiedziat, iz synowi nie uda
sie wykona¢ zadania. Wtedy z ukrycia wyszta Krysia i ofiarowata swojg dusze.
Rozweselito to bardzo ojca Asmodeusza i przez cata droge mowit, ze ma Swietnego
syna oraz ze byt pewien, ze mu sie uda. Mimo, ze pierwszy raz ojciec go chwalit,
diabetek nie umiat sie z tego cieszyé, gdyz widziat, ze Krysia coraz bardziej blednie.
Chciat, zeby sie z tego wycofata, ale dziewczynka nie skorzystata z jego propozycji.
Gdy dotarli na miejsce cata diabelska rodzina wypytywata Asmodeusza, jak mu
poszto. Nikt nie wierzyt, ze mogtoby mu sie uda¢. Wtedy dumny ojciec pokazat
wszystkim Krysie, a pdzniej zabrat syna i dziewczynke do swojego pokoju. Zapytat
Krysie, jaka obietnice dostata od Asmodeusza w zamian za dusze. Okazafo sie, ze
nie mozna do piekfa przyjgé¢ dobrej duszy i ze Wtadca Ognia musi sie jej wyrzec.
Krysia wrdcita na Ziemie, a jej braciszek dalej byt zdrowy, gdyz ojciec Asmodeusza
nie mogt cofngé danej przez niego obietnicy.
Analiza badan:

W utworze Ulfa Starka — Maty Asmodeusz, odnalaztam wartosci z pieciu grup:
uniwersalnej, estetycznej, moralnej, spotecznej i witalnej. Pierwsza wartoscig
ktérg widzimy jest piekno. Maty Asmodeusz zachwyca sie pieknem ognia, a takze
tym, co inne diabty uwazajg za odrazajgce — pieknem sSwiata zewnetrznego.
Pokazane jest to na ilustracji ponize;.

llustracja 54. Jézef Wilkon, s. 14
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Kolejnymi przedstawionymi wartosciami sg rodzina, mitos¢ i akceptacja,
wazne dla matego diabetka, ktdry nie chce sprawia¢ rodzicom przykrosci, chce
zrobi¢ wszystko, aby byli z niego dumni. Potrzebuje réwniez bardzo akceptacji
otoczenia. Nastepnie autor w bardzo przewrotny sposéb pokazuje nam dobro
i szczeros¢, a nawet uczciwosé, gdyz syn Wtadcy Podziemia jest niesamowicie
dobry, grzeczny oraz prawdomoéwny. Widzimy to w sytuacji kiedy Asmodeusz
zwraca sie do dzieci ,Przepraszam, jesli przeszkadzam (...). — Ale czy to wy jeste-
Scie prawdziwe kapusciane gtagby?”?%° oraz kiedy na zaczepke chtopcoéw ,, Chcesz
po ryju?!”21! odpowiedziat, Nie, dziekuje”?'?, ale przede wszystkim spotykamy te
wartosci, kiedy diabetek najpierw opowiada Krystynce o swoim zadaniu, i tym,
ze zawsze wszystko robi Zle. Co poniekad pokazane zostato na ponizszej ilustracji.

llustracja 55. Jozef Wilkon, s. 31

W miedzyczasie spotykamy sie z kolejnymi wartosciami jakimi sg mitos¢, zycie
i zdrowie. Widzimy je, kiedy dowiadujemy sie o bardzo chorym braciszku Krysi i jak
bardzo wazne jest to dla jego siostry, aby wyzdrowiat, i gdy widzimy jakie szczesliwe
jest rodzenstwo, kiedy razem ptywajg w jeziorze. Dziewczynka zgadza sie na odda-
nie duszy Asmodeuszowi, w zamian za uzdrowienie jej brata. Jednak Asmodeusz,
kiedy przypomina sobie, jak dusze sg nieszczesliwe w jego krainie, nie chce duszy
Krysi, jak juz sie zgadza, w drodze do ojca namawia dziewczynke aby zawrdcita.
Ta jednak nie zgadza sie na to. Po dotarciu do krélestwa ciemnosci dowiadujemy
sie, z wypowiedzi ojca Asmodeusza, ze —, nie moge przyjgc¢ duszy, ktdra pragnie
dobra!”?13 Dziewczynka z przerazaniem stucha tej wypowiedzi, poniewaz boi sie co
w takiej sytuacji stanie sie z jej braciszkiem. Diabet odpowiada jej, ze — Obietnica
jest obietnicg (...) To co raz dat mdj syn tego zabrac nie moge.”?*

210 U. Stark, Maty Asmodeusz, Poznan 2011, wyd. Media Rodzina, s. 21
211 ibidem

212 ibidem

213 ibidem, s. 45

214 ibidem, s. 46




2. Warto$ci, jakie niesie wspolczesna literatura dla dzieci —
podsumowanie i wnioski

Reasumujac chciatabym wyszczegdlnié wartosci jakie niesie najczesciej lite-
ratura dla dzieci oraz te, ktore nie pojawity sie wcale w badanych przeze mnie
utworach. Pragne tez w skrécie podsumowacd tematyke prezentowanej literatury.
Na poczatku jednak przedstawie tabele, w ktérej wyszczegdlnie, ile razy dana
wartos$¢ pojawita sie w badanych przeze mnie pozycjach.

Procentowa ilos¢ ksigzek, w ktorych
pojawita sie wartos¢

Bog 5%

WARTOSCI swigtos¢ 0%
TRANSCENDENTALNE wiara 5%
zbawienie 0%

dobro 40%

WARTOSCI UNIWERSALNE prawda 10%
szacunek 20%

WARTOSCI ESTETYCZNE piekno 20%
wiedza 15%

3 madros¢ 25%

WARTOSCI >

POZNAWCZE otwartos¢ 25%
wyksztatcenia 20%

refleksyjnosé 30%
bohaterstwo 25%

godnosc 0%

honor 5%
mitosé 65%
przyjazn 50%
WARTOSCI zaufanie 15%
MORALNE odpowiedzialnos¢ 35%
sprawiedliwos¢ 10%

skromnos¢ 0%
szczero$¢ 10%
uczciwos$é 10%
wiernosé 10%




demokracja 0%

patriotyzm 10%

praworzgadnos¢ 5%

, solidarnos¢ 0%

WARTOSCI SPOLECZNE

tolerancja 15%

akceptacja 30%

wolnosé 25%

rodzina 90%

sita 5%

WARTOSCI sprawnos¢ 15%
WITALNE zdrowie 45%

zycie 25%

praca 20%

niezaleznos¢ 0%

p spryt 30%

WARTOSCI PRAGMATYCZNE

talent 20%

zdolnosci 5%
wytrwatosé 25%

kariera 0%

stawa 0%

| . wtadza 0%

WARTOSCI PRESTIZOWE

dostatek 0%

majatek 0%

pienigdze 0%
rados¢ 75%
3 zabawa 55%

WARTOSCI HEDONISTYCZNE

spokadj 35%
bezpieczenstwo 60%

Na powyzszej tabeli widzimy, ze najczesciej pojawiajgcy sie wartoscig we
wspotczesnej literaturze dla dzieci w wieku wczesnoszkolnym i przedszkolnym,
ktérg prezentowatam w niniejszej pracy — byta rodzina (90%). Przejawiata sie
zaréwno w literaturze, gdzie bohaterami byty diabetki, literaturze o wojnie, czy
tez bardziej ,przyziemnej”, opisujgcej codziennosc¢. Kolejng z wartosci pojawiajg-
cych sie prawie rownie czesto jest rados¢ (75%), pokazuje to poniekad, jak istotng
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role w dziecinstwie cztowieka, ale tez w jego zyciu dorostym odgrywa szczescie.
Wiele pozycji z kanonu literatury przeznaczonej dla dzieci prezentuje tez takie
wartosci, jak: mitos¢ (65%), bezpieczeristwo (60%), zabawa (55%) czy przyjazn
(50%). To bardzo pozytywne cnoty, a wiec ich rozpowszechnianie w literaturze
jest bardzo potrzebne.

W opracowywanych przeze mnie lekturach znalaztam tylko jeden, niewielki
fragment przedstawiajacy wartosci z grupy transcendentalnych. Pojawiaja
sie one jednak w dzieciecej literaturze wspotczesnej czesciej, jak chociazby
w zbiorze opowiadan ,,0d ucha do ucha, czyli o usmiechu i radosci” ks. Jana
Twardowskiego. Ksigzka ta prezentowata sobg wartosci nie tylko transcenden-
talne, ale wszystkie z wytgczeniem prestizowych, a w kazdym badz razie nie byty
one ujete w sposdb pozytywny — wrecz przeciwnie. Jednak ze wzgledu na to,
ze byt to zbidr krétkich opowiadan, majacy takze bezposrednie odwotania do
Pisma Swietego, a dokfadniej konkretnych jego ewangelii, nie uwzglednitam tej
pozycji w swoich badaniach. Kolejng wspomniang juz wczes$niej grupg wartosci,
ktorych nie odnalaztam w zadnej z lektur przeznaczonych dla kategorii wiekowe;j
miedzy 3 a 11 rokiem zycia, sg wartosci prestizowe. To jednak napawa mnie
optymizmem, gdyz autorzy literatury dla dzieci nie starajg sie dziecku wpoi¢, iz
najwazniejsze w zyciu sg kariera, stawa czy pienigdze. Oczywiscie pewna forma
dostatku odgrywa bardzo wazng role w zyciu cztowieka, ale wydaje mi sie, iz
uswiadamianie w tym dziecka jest niepotrzebne, a nawet niestosowne.

Wartosci takie jak patriotyzm, bohaterstwo czy honor przedstawiane byty
gtdwnie w pozycjach wspodtczesnej literatury dla dzieci, ktdrych tematem byta
wojna. W swojej pracy do analizy wybratam trzy ksigzki opowiadajgce o Il
Wojnie Swiatowej oczami dziecka. Byty to ,,Czy wojna jest dla dziewczyn?”
Pawta Beresewicza, ,Zaklecie na ,W” ” Michata Rusinka oraz ,,Asiunia” Joanny
Papuzinskiej. Jednak na poétkach z literaturg dla dzieci znajdujemy duzo wiecej
utwordw o takiej tematyce. Sg to miedzy innymi: ,Bezsennos¢ Jutki” Doroty
Combrzynskiej-Nogali, ,Halicz” Henryka Konczykowskiego, ,,Maty powstaniec”
Szymona Stawinskiego, ,Biegnij chtopcze, biegnij” Uri Orleva czy ,Dziadek
i Niedzwiadek. Historia prawdziwa” tukasza Wierzbickiego. Tego typu pozycji
mogtabym wymieni¢ jeszcze bardzo wiele. Przeznaczone sg one dla réznych
kategorii wiekowych, znajdujemy i takie, ktére dostosowane sg do czytelnika
w wieku przedszkolnym, i takie, ktdre przeczyta dziecko na poczatkowym etapie
edukacji szkolnej. llos¢ ksigzek dla dzieci przedstawiajgcych wojne jest tak duza,
ze mozemy juz chyba moéwié o istniejagcym na rynku wydawniczym zapotrzebo-
waniu na taka lekture zaréwno wsrdd dzieci jak i ich rodzicéw czy wychowawcow.
Wydaje mi sie, ze nasze spoteczenstwo ,, dorosto” juz do tego, aby z dzieckiem
rozmawiac réwniez o tak powaznych sprawach, jakimi jest wojna.




Kolejnym moim spostrzezeniem sg tresci pojawiajace sie w literaturze, jak na
przyktad ,Zlatanka i ukochany wujek” Piji Lindenbaum, gdzie wyraznie widzimy,
ze Stef nie jest tylko kolegg Toniego, ale jego zyciowym partnerem. Jednak przed-
stawiony tu homoseksualizm najprawdopodobniej nie zostanie dostrzezony przez
dziecko, chyba, ze zwrdcimy mu na to uwage. Wydaje mi sie wiec, ze jesli chcemy
podjgé temat orientacji seksualnej z dzieckiem mozemy do tego celu wykorzystac
literature o podobnej tematyce miedzy innymi: ,Z Tango jest nas troje” autor-
stwa Petera Parnell’a i Justina Richardson’a, ,Krél i krél” Lindy de Haan i Sterna
Nijland’a. Dzieki takim ksigzkom mozemy réwniez ksztattowac u dzieci takie war-
tosci jak otwarto$é, akceptacja czy tolerancja.

Co ciekawe podczas poszukiwan ksigzek do badan znalaztam kilka przedsta-
wiajacych te samg bohaterke — Maje Bursztyn — autorstwa Pauli Danziger. Dwie
z tych lektur wybratam do badan, byta to ,,Maja Bursztyn i wspaniaty dzien” oraz
,Maja Bursztyn jedzie na wakacje”. Pozycje te w fenomenalny sposdb ukazujg,
ze w zaleznosci od sytuacji, w ktérej sie znajdujemy, nasze potrzeby bedg sie roz-
nity od siebie, a co za tym idzie zmieniac sie bedzie — oczywiscie w niewielkim
stopniu — nasza hierarchia wartosci.

Pozwole sobie w tym miejscu na wysnucie dwdch bardzo krétkich wnioskow.
Pierwszy z nich jest taki, iz wartosci sg ,narzedziem” budowanego przez nas
Swiatopogladu. Drugim za$ jest ptynacy juz stricte z moich badan fakt, iz jako
opiekunowie — rodzice, czy nauczyciele — powinnismy w taki sposdb wspo-
magac dziecko w wyborze lektur, aby poza potrzebami rozrywki literatura ta,
dostarczata dziecku informacji o wartosciach, a takze zwigzanym z nimi sposobem
postrzegania ludzi przez pryzmat tego, co sobg reprezentuja.
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