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Wstep

Wymiary wspoétczesnosci przedstawiane sg zardwno w opracowaniach typowo
naukowych, teoretycznych, jak i w rozwazaniach majacych odniesienia do praktyki
w réznych obszarach zycia cztowieka. Problematyka ta jest bogata 1 niezwykle ztozona,
dlatego mozna ja rozpatrywac w rozmaitych kontekstach, w zaleznosci od zainteresowan
hermeneutyczno-fenomenologicznych badaczy. Podejmowana jest ona réwniez w szerokich
ujeciach spotecznych, co jest cenne dla poglebiania wiedzy o wspodtczesnych zjawiskach,
dostrzeganych w matych oraz duzych grupach spotecznych. Szczegolne miejsce posrod
tematyki spotecznej zajmuje pedagogiczna optyka wielu zagadnien zwigzanych ze
wspotczesng edukacja. Zaprezentowane i wybrane konteksty tych rozwazan sg interesujace
oraz dajag wycinkowy wglad w aktualng problematyke edukacyjng.

Autorami tekstow sa studenci — cztonkowie Kota Naukowego Pedagogow
dzialajacego na Wydziale Nauk Spotecznych i Sztuki Akademii Nauk Stosowanych
w Nowym Sgczu, a takze nauczyciele akademiccy — opiekunowie naukowi Kota.

Publikacja zawiera 4 wyodrebnione czeséci, w ktorych przedstawione sg teksty
pogrupowane wedhug zagadnien tematycznych, majacych bezposredni zwigzek z wybranymi
problemami pedagogiczno-spotecznymi wspotczesnego zycia. Roznorodnos¢ obszaréw
rozwazan teoretyczno-praktycznych wynika gtéownie z zainteresowan badawczych
autorow poszczegodlnych tekstow, ale wszystkie one wpisujg si¢ w poznawczy wymiar
aktualnych problemow wspotczesnej rzeczywistosci.

Cze$¢ pierwsza zatytutowana jest Konteksty potrzeb dziecinstwa w wymiarze
pedagogicznym. Problematyka poznawania potrzeb dzieci na réznym etapie ich naturalnego
rozwoju jest bardzo wazna dla nauczyciela pracujacego w przedszkolu oraz w edukacji
wczesnoszkolnej, gdyz wyznacza kierunek postepowania wychowawczo-dydaktycznego
w procesie edukacji. Zagadnienia te poruszane sg w 2 tekstach. Autorka pierwszego
z nich jest Anna Lelito, ktora przedstawia, jakie potrzeby dzieci w okresie §redniego
dziecinstwa znajg nauczyciele i jak je realizujg w praktyce wychowania przedszkolnego.
Krystyna Myjak z kolei przekonuje, ze indywidualizacja w procesie nauczania oraz
wychowania jest kategorig wielowymiarowg. Otwarcie si¢ nauczyciela na poznanie
potrzeb dzieci i budowanie spersonalizowanej przestrzeni edukacyjnej w szkole dla
kazdego ucznia to zagadnienie dotyczace réznych poziomow i wymiarow indywidualizacji
w edukacji wczesnoszkolnej.

W drugiej czeg$ci tego opracowania poruszana jest problematyka zawodu
nauczyciela w aspektach pedagogicznych, a nosi on tytut Pedeutologiczne konteksty
w wymiarze pedagogicznym. Pedeutologiczne konteksty pracy nauczyciela, §wiadomos¢
budowania poprawnych relacji z podmiotami edukacji rzutuje na postrzeganie przez nie
nauczyciela i budowanie jego obrazu. Zebranie materiatu empirycznego o opiniach
uczniéow klas 11l na temat obrazu nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej i jego analize
obszarem swoich zainteresowan uczynita Magdalena Lorczyk. Rzeczywisty obraz
nauczyciela jest wskazowka dotyczaca tego, jak dzieci postrzegaja nauczyciela, na jakie
cechy osobowe i sytuacje szkolne zwracaja szczegdlng uwagg. Tego rodzaju rozeznanie
moze by¢ dla kazdego nauczyciela podstawa do podejmowania pracy nad wlasnym
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rozwojem osobistym i zawodowym. Symptomy wypalenia zawodowego nauczycieli to
problem stale aktualny i istotny. Problematyke t¢ podejmuje Angelika Miarecka, opisujac
symptomy wypalenia zawodowego nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i czgstotliwose
ich odczuwania w ich opinii. Wyniki badan empirycznych sg poznawczo interesujgce
oraz dajg inspiracje do namystu nad efektywnoscig pracy i satysfakcja zawodowa
nauczycieli. Zadawalajace wypelnianie roli zawodowej nie jest mozliwe bez posiadania
przez nauczycieli odpowiedniego zakresu wiedzy merytorycznej i metodycznej, gdyz na
jej bazie powstaja konkretne umiejetnosci, niezbedne do realizacji procesu edukacyjnego.
Kinga Kostrzewa prezentuje wyniki badan dotyczace wiedzy i umiejetnosci nauczycieli
przedszkoli w zakresie edukacji spoteczno-przyrodniczej. We wspotczesnych tendencjach,
w rozwazaniach o edukacji, podkresla si¢, ze sSrodowisko jest istotnym elementem
edukacyjnym. W oparciu o zapisy aktualnej podstawy programowej obowigzujacej
w przedszkolu, nauczyciele powinni §wiadomie inspirowac oraz stymulowac¢ dzieci do
wielostronnego rozwoju poprzez wykorzystywanie najblizszego otoczenia spoteczno-
-przyrodniczego, w ktorym funkcjonuje placowka.

Trzecia czg$¢ publikacji obejmuje teksty, w ktorych poruszane sg Konteksty
edukacyjne w wymiarze pedagogicznym. Ksztaltowanie postaw czytelniczych oraz
promowanie czytelnictwa u uczniow klas I1I szkoty podstawowej wymaga zaangazowania
zarO6wno ze strony szkoty, jak i rodzicéw. Patrycja Poreba po§wigca swdj tekst organizacji
procesu upowszechniania czytelnictwa wsérod dzieci. Rozmaite dziatania tego typu
sprzyjaja poznawaniu przez dzieci faktow o otaczajacej rzeczywistosci oraz dostrzeganiu
zalezno$ci pomigdzy nimi, inspirujg do wzbogacania kompetencji jezykowych oraz do
lepszego rozumienia $wiata. Rodzina i Srodowisko lokalne sg Zrodtem przekazywania
dziedzictwa kulturowego dzieciom oraz ksztattowania w nich poczucia wlasnej
tozsamosci. Tekst Arlety Fiut dotyczy wartosci rodziny oraz srodowiska zycia dziecka,
dzigki ktorym dzieci uzyskuja informacje o zwyczajach kulturowych przekazywanych
z pokolenia na pokolenie, jak rowniez ksztattujg przynaleznos¢ do okreslonego regionu
I kultury. Edukacja regionalna to szczegdlnie wazny obszar edukacji wczesnoszkolnej,
ktorego celem jest wspieranie wszelkich dziatan zmierzajacych do poszerzania wiedzy
na temat swoich korzeni, pochodzenia i dziedzictwa kulturowego. Innowacyjnos¢ oraz
nowatorstwo przenika wiele obszarow wspolczesnego zycia. Wytwarzanie nowych,
nietypowych, oryginalnych pomystow i wprowadzanie ich do praktycznego wykorzystywania
wymaga osob, ktore potrafig by¢ kreatywne i tworcze. Takze od nauczycieli oczekuje
si¢ innowacyjnosci, gdyz innowacje pedagogiczne to zagadnienie wazne we wspolczesnej
edukacji, a rozwijanie kreatywnosci dzieci, ich wyobrazni i pomystowos$ci promuje
ksztalcenie zintegrowane z obszarami podstawy programowej, jednoczesnie wzbogaca
oferte edukacyjng placowki oswiatowej. Natalia Nowak prezentuje innowacj¢ swojego
autorstwa dla dzieci w wieku przedszkolnym. Tematyke prac plastycznych dzieci w wieku
przedszkolnym podejmuje Paulina Zigbowicz. Autorka zwraca uwagg na przygotowanie
nauczyciela do zaje¢ i ich praktyczng realizacj¢. Rozwazania podj¢te przez te autorke
sg istotne, gdyz znajomos$¢ 1 stosowanie przez nauczyciela rozmaitych technik pozwala
dzieciom nabywac¢ w trakcie zaje¢ nowe umiejetnosci, odczuwac rados¢ z tworzenia
prac plastycznych, ale rowniez wzbogacac¢ si¢ w zakresie wychowania estetycznego.
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W ostatniej, czwartej, czesci publikacji — zatytutowanej Konteksty komunikacji
i kary w wymiarze spotecznym — teksty korespondujg ze spotecznymi aspektami waznych
zagadnien dla wspotczesnych spoteczenstw. Komunikacja spoteczna — jako ztozony
proces wytwarzania, przeksztatcania i przekazywania informacji — dotyczy jednostek,
grup spotecznych i organizacji roznego szczebla. We wspotczesnym $wiecie zagadnienie
to nabiera istotnego znaczenia, a nabywanie kompetencji komunikacyjnych w wymiarze
miedzykulturowym staje si¢ podstawa wymiany mysli, kultury, nowoczesnych technologii
1 intereséw ekonomicznych podmiotow wywodzacych sie z odmiennych kultur. Tematyke
te prezentuja Joanna Jachimowicz oraz Zdzistawa Zactona, ktore piszg o koniecznosSci
nabywania wiedzy o mi¢dzykulturowym komunikowaniu si¢, modyfikacji postaw, a takze
zachowan wobec r6znych podmiotow spotecznych z poszanowaniem ich odmiennosci
i otwarcia si¢ na konstruktywny dialog. Lucja Wardega ukazuje temat kary $mierci
wymierzanej za najpowazniejsze przestepstwa przeciw zyciu. Autorka w rozwazaniach
wchodzi na nietatwy grunt sankcji w kategoriach kary najsurowszej. Zebrane opinie
studentoéw pobudzaja do namystu i refleks;ji oraz pokazuja, ze mtodziez akademicka ma
rozeznanie w obcych kulturach i zasadach karania, a ich poglady i przekonania szybko
ewoluuja, co w przysztosci moze wplyna¢ na spoteczne pojmowanie doktryny kary.

Na zakonczenie warto podkresli¢, ze przedstawione teksty obejmujg tylko niewielki
zakres zagadnien, ktore mieszczg si¢ w problematyce okreslonej jej tytutem. Zar6wno
rozwazania teoretyczne, jak 1 analiza wynikow badan wtasnych poszczegolnych autorow
to tylko wybrane problemy o okre$lonym terytorialnym zasiggu, dotyczace konkretnego
terenu 1 grupy badawczej, ale moga one stanowi¢ inspiracj¢ do dalszych poglebionych
eksploracji empirycznych.

Publikacja ta jest adresowana przede wszystkim do studentéw kierunkéw
nauczycielskich — przysztych nauczycieli, lecz skorzystac z niej moga takze pracujacy
juz w zawodzie nauczyciele, ktdrzy chca poglebia¢ swoja wiedzg i z refleksja podejmowac
samoksztatcenie oraz doskonalenie osobowe, konieczne w procesie starania si¢ 0 wyzsze
stopnie awansu zawodowego.

Joanna Jachimowicz
Zdzistawa Zactona
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Anna LELITO

Akademia Nauk Stosowanych w Nowym Saczu

ZNAJOMOSC POTRZEB DZIECI W OKRESIE SREDNIEGO
DZIECINSTWA I ICH REALIZACJA PRZEZ NAUCZYCIELI
WYCHOWANIA PRZEDSZKOLNEGO

Streszczenie

Kazdego dnia wszyscy ludzie odczuwaja réznego rodzaju pragnienia czy potrzeby. Sa
one nieodzownym elementem naszego zycia, wystgpujacym od poczecia az do $mierci.
W zwiazku z tym niniejszy artykut zostat po§wiecony problematyce znajomosci potrzeb dzieci
w okresie $redniego dziecinstwa przez nauczycieli wychowania przedszkolnego. Jest to niezwykle
wazne zagadnienie, zwigzane z codzienng praca z dzie¢mi w wieku przedszkolnym. Swiadomosé
potrzeb dzieci jest konieczna, aby prawidtowo moc je zrealizowac. Jest to szczegdlnie wazne
wsrod grupy nauczycieli, ktorych zadaniem jest wspieranie cato$ciowego rozwoju dziecka.

Stowa kluczowe: potrzeba, okres §redniego dziecinstwa, prawidtowy rozwdj, znajomos¢,
diagnoza, realizacja, nauczyciel wychowania przedszkolnego, dziecko.

Summary

Every day, all people feel different kinds of desires or needs. They are an indispensable
element of our life, from conception to death. Therefore, this article is devoted to the problem
of the knowledge of the needs of children in middle childhood by pre-school teachers. It is an
extremely important issue related to the daily work with preschool children. Being aware of
children's needs is necessary to be able to meet them properly. This is especially important
among the group of teachers whose task is to support the overall development of the child.

Key words: need, middle childhood, proper development, knowledge, diagnosis, realization,
preschool teacher, child.

Wprowadzenie

Kazdy nauczyciel, ktory na co dzien pracuje z dzie¢mi w okresie Sredniego
dziecinstwa musi by¢ §wiadomy, jakie stoja przed nim zadania zwigzane z petnieniem
tej funkcji. Jedna z nich jest realizacja potrzeb dzieci w tym okresie. Jest to jedno
Z najwazniejszych zadan, jakie petni nauczyciel. Sama $wiadomos$¢ potrzeby realizacji
czegos$ nie jest wystarczajgca. Bardzo wazne jest rOwniez rozumienie wagi zadania
I jego zakresu. Zasadne jest zatem, zeby podjac proby zdefiniowania podstawowych
poje¢ zwiazanych z tym zagadnieniem.

Pierwszym pojeciem, ktore zostanie przeanalizowane, jest ,,potrzeba”. Wedtug
W. Okonia, ,,potrzeba to stan, w ktorym jednostka odczuwa che¢ zaspokojenia jakiego$
braku np. w zapewnieniu sobie warunkow zycia, utrzymania gatunku, osiaggniecia
pozycji spotecznej” (2001, s. 308). Na potrzeby niniejszego tekstu termin ,,potrzeba”
rozumiany jest jako zespot cech oraz wtasciwosci, ktore sg niezbgdne dziecku do
optymalnego rozwoju i funkcjonowania w spoteczenstwie.

—-10 -
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Warto zauwazy¢, ze obok pojecia ,,potrzeba” niezwykle istotne jest rowniez
rozumienie oraz znajomos$¢ priorytetowego okreslenia dla rozwazan nad omawiang
problematyka. Jest nim okres Sredniego dziecinstwa. Jak podaje literatura przedmiotu,
okres $redniego dziecinstwa moze by¢ nazywany tez wickiem badz okresem przedszkolnym,
ktory trwa od 4. do 6. roku zycia. Jest on poprzedzony wczesnym dziecinstwem, a po
jego zakonczeniu dziecko wchodzi w okres p6znego dziecinstwa (Kielar-Turska, 2000,
s. 83). Nalezy zauwazy¢, ze sposrod wszystkich okresow rozwojowych, wiek ten jest
szczegollnie wazny w zyciu kazdego cztowieka. Wejscie w okres sredniego dziecinstwa
to dlawielu dzieci czas diametralnych zmian. Dla wigkszosci z nich to moment rozpoczecia
procesu edukacji, w trakcie ktorego dzieci zdobywaja szereg kluczowych umiejg¢tnosci
I kompetencji, ktore sg niezbedne do prawidtowego funkcjonowania na dalszych
etapach rozwoju. Proces ten zachodzi zwtaszcza w przedszkolu, dlatego wskazane
jest, zeby nauczyciele, ktorzy towarzysza dziecku w tym czasie, mieli swiadomos$¢
Znaczenia tego etapu, znali potrzeby dzieci, ktore w tym okresie wystepuja, a takze
potrafili je prawidlowo zrealizowac.

Kolejnym terminem, ktérego klarowne rozumienie jest nieodzowne, jest pojecie
,realizacja”, tez Scisle zwigzane z okresem $redniego dziecinstwa. Termin ten w oparciu
o literature przedmiotu rozumiany jest jako wprowadzanie czego$s w rzeczywistos¢
w sposoOb praktyczny, poprzez podejmowanie okreslonych zadan i dziatan.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze problematyka realizacji potrzeb dzieci
w okresie Sredniego dziecinstwa wymaga znajomosci 1 prawidtowego rozumienia definicji
podstawowych poje¢ z tego zakresu. Sg one niezbe¢dne do tego, zeby podejmowac
wlasciwe dzialania oraz profesjonalnie wykonywaé swoja prace. Z tego tez wzgledu
wazne jest, aby posiadali oni elementarng wiedze z tego zakresu 1 mieli §wiadomos¢
znaczenia ich realizacji.

1. Potrzeby dzieci w okresie Sredniego dziecinstwa w Swietle psychologii rozwoju
dziecka i ich realizacja przez nauczycieli wychowania przedszkolnego

Okres $redniego dziecinstwa jest czasem intensywnego rozwoju fizycznego,
psychicznego 1 umystowego dziecka. Nalezy pamigtac, ze razem ze zmianami rozwojowymi,
jakie beda zachodzi¢ w tym czasie, bedg pojawiaé si¢ takze nowe potrzeby, ktérych
zaspokojenie jest niezbedne do prawidtowego funkcjonowania na kolejnych etapach
zycia. J. Danilewska, powotujac si¢ na A. Maslowa, twierdzi, ze ,,po zaspokojeniu potrzeb
podstawowych (biologicznych, bezpieczenstwa, szacunku i mitosci) powstaje mozliwos¢
samorealizacji i wowczas dochodzg do glosu potrzeby warunkujace w peini ludzka
egzystencje¢, czlowieka. ktore sktaniajg cztowieka ku celom poznawczym, estetycznym,
spotecznym” (ruj.uj.edu.pl, dostep: lipiec 2021, s. 2). To wtasnie A. Maslow dokonat
najbardziej znanej klasyfikacji potrzeb cztowieka, dzielac je na potrzeby nizszego i wyzszego
rzedu. Do tych pierwszych zaliczyt m.in. potrzeby fizjologiczne, potrzebe bezpieczenstwa,
przynaleznosci i mitosci, Szacunku oraz samorealizacji. Wedtug niego po ich zaspokojeniu
jednostka moze realizowac potrzeby wyzszego rzg¢du, takie jak: potrzeby poznawcze,
estetyczne i samorealizacji. Analizujac te teori¢, mozna stwierdzi¢, ze wymienione
potrzeby sa konieczne do zaspokojenia na wszystkich etapach zycia.

Aby dziecko rozwijato si¢ harmonijnie, konieczne jest, aby juz od najmtodszych
lat zna¢ potrzeby dzieci i $wiadomie je zaspokaja¢. W zwigzku z tym Autorka zajmie
si¢ ich analizg w tym okresie w 4 charakterystycznych dla psychologii rozwoju cztowieka
aspektach: fizycznym, poznawczym, spotecznym i emocjonalnym.

- 11 -



Pedagogiczno-spoteczny wymiar wyzwan wspolczesno$ci. Wybrane konteksty

Patrzac na rozwdj fizyczny dziecka w okresie sredniego dziecinstwa, M. Kielar-
-Turska podaje, ze u dzieci w tym czasie wystepuje potrzeba odznaczenia si¢ czyms,
wyczynu. To wtasnie wiek przedszkolny jest okresem, w ktorym dziecko nabywa nowe,
liczne umiejetnosci, np. jazda na rowerze, nartach, ptywanie czy wspinanie. Dzieci
w wieku przedszkolnym chetnie sprawdzajg swoja zrecznosé, czgsto rywalizujg ze soba.
Standardowo mozna wyr6zni¢ takie zachowania, jak: chodzenie po krawezniku, zawody
w skakaniu, bieganiu, pluciu na odleglos¢ (Kielar-Turska, 2013). Odnoszac si¢ do obszaru
fizycznego 1 potrzeb dziecka, nalezy wspomnie¢, ze dziecko juz w zyciu ptodowym
wykazuje duza aktywnos¢ ruchowa. Tu warto podkresli¢, ze czas ten — ze wzgledu na
ogromng potrzebe ruchu — nazywany jest okresem gtodu ruchu. Przedszkolak nie jest
w stanie skupi¢ si¢ przez dtuzszy czas na jednej czynnosci, a rodzaj jego aktywnosci
szybko zmienia si¢. Dzieci w tym okresie stajg si¢ coraz bardziej samodzielne. Zauwazy¢
mozna to gtbwnie w doskonaleniu si¢ umiejetnosci samodzielnego ubierania, spozywaniu
positkow czy w toalecie (Kielar-Turska, 2000, s. 83-85). Zjawisko to wystepuje miedzy
2.a 5. rokiem zycia, kiedy dziecko uczy si¢ samodzielno$ci, wtasnej odrebnosci, pragnac
odnosi¢ sukcesy na tym polu, dlatego tez doros$li powinni pozwoli¢ spetni¢ dziecku te
potrzebe poprzez okazywanie glownie wsparcia i cierpliwosci. Brak stwarzania sytuacii,
w ktorych dziecko moze si¢ usamodzielnia¢, moze doprowadzi¢ do wyuczonej bezradnosci
(Kielar-Turska, 2013, s. 3). Mozna zatem wnosic, ze zaspokojenie potrzeby ruchu u dziecka
w okresie sredniego dziecinstwa jest konieczne dla jego prawidtowego funkcjonowania
1 wspierania jego optymalnego rozwoju, co powinno by¢ nadrzgdnym celem wszystkich
podmiotdw zajmujacych si¢ pracg oraz wychowaniem tej grupy dzieci. Niezaspokojone
potrzeby w tym okresie, gldwnie silna potrzeba ruchu, moga doprowadzi¢ do ktopotow
z koncentracjg, skupieniem uwagi, co w przysztosci moze mie¢ negatywne skutki.

Wspominajac o czynnosciach myslowych, nalezy przywotac teori¢ szwajcarskiego
psychologa J. Piageta, wedtug ktérego dzieci w okresie §redniego dziecinstwa znajduja
si¢ w stadium myslenia przedoperacyjnego, ktére charakteryzuje si¢ umiejetnoscia
postugiwania si¢ symbolami. W wieku 4 lat intensywnie rozwija si¢ wyobraznia dziecka,
ktore powoli rozréznia $wiat fikcji od §wiata realnego. Poczatkowe myslenie na tym etapie,
ktore ma charakter egocentryczny, przeksztalca si¢ w myslenie konkretno-wyobrazeniowe,
a nastgpnie abstrakcyjne. To wtasnie wtedy rozpoczyna si¢ zadawanie przez dziecko
licznych pytan, dotyczacych praktycznie kazdej dziedziny zycia. M. Wolicki twierdzi, ze
dzieki temu dzieci lepiej poznajg otaczajacg nas rzeczywistosci, a zaspokojenie tej
niezwykle waznej potrzeby dziecka prowadzi do rozbudzania coraz wigkszej ciekawosci
1 aktywnos$ci poznawczej dziecka, jak rowniez uczenia dziecka, aby dazyto do celu
mimo napotkanych trudnos$ci (2008, s. 417).

Nalezy pamig¢tac, ze kazdy cztowiek zyje w okre§lonej grupie osob, z ktora tacza
go rozne zwigzki. W ciaggu catego zycia nalezymy do roznych grup, w niektorych z nich
przebywamy od narodzin do $mierci, a do niektérych dotgczamy lub je opuszczamy
w trakcie zycia. Bez wzgledu jednak na to, w jakiej zbiorowosci przebywamy, tworzymy
z tymi ludzmi okreslong spoteczno$¢. Funkcjonowanie kazdego spoleczenstwa jest okreslone
konkretnymi regutami, zasadami, wymaga od nas petnienia przypisanych nam rol. Dzigki
przynaleznosci do grupy realizowana jest potrzeba akceptacji. Nalezy doda¢, ze dziecko
w wieku przedszkolnym podczas interakcji z innymi dzie¢mi zaspokaja potrzebe kontaktu
spotecznego, a przez uczestnictwo w danej grupie realizowana jest potrzeba przynaleznosci.
Dzi¢ki uczestnictwu w okreslonej zbiorowosci, np. grupie przedszkolnej, dziecko
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zaspokaja potrzebg wiezi z innymi. Trzeba pamigtaé, ze brak realizacji tych potrzeb
moze wigzac si¢ z zachowaniami aspotecznymi lub agresywnymi, unikaniem kontaktow
z rowiesnikami albo — co gorsza — izolowaniem si¢ dziecka. Kolejng, niemniej wazna,
potrzeba wynikajaca z rozwoju spotecznego dziecka jest wspomniana wczesniej potrzeba
samodzielno$ci oraz poczucia wlasnej wartosci 1 pewnosci siebie. Nierealizowanie tych
potrzeb moze skutkowa¢ poczuciem nizszosci, stabosci (Zactona, 2020, s. 16). Warto
zaznaczy¢, ze dziecko przez kontakt z innymi zaspokaja takze potrzebe akceptacji,
bezpieczenstwa i bliskosci. Dla wlasciwego rozwoju emocjonalnego dziecka ,,najwigcksze
znaczenie ma autentyczne zainteresowanie si¢ jego odczuciami i zaspokojenie jego
podstawowych potrzeb psychicznych” (Klim-Klimaszewska, 2010, s. 45). Do tych potrzeb
A. Klim-Klimaszewska zalicza potrzebe bezpieczenstwa, zwigzku oraz wspotdziatania
z bliskimi, mitosci 1 stabilizacji uczuciowej oraz akceptacji i uznania. Mozna zatem
wnosi¢, ze zaspokajanie potrzeb dziecka zwigzanych ze sferg emocjonalng jest
uzaleznione w duzym stopniu od jego kontaktow spotecznych. To wtasnie w trakcie
nich mtody cztowiek moze doswiadczy¢ uczucia akceptacji przez innych, ich uznania,
poczucia zwigzku z innymi ludzmi. Tego rodzaju interakcje spoteczne 0 charakterze
pozytywnym zdecydowanie dajg dziecku poczucie blisko$ci, mitosci, a co za tym idzie
— bezpieczenstwa.

Warto zaznaczy¢, ze sama znajomo$¢ potrzeb dzieci przez nauczycieli, ktore
wynikaja z ich rozwoju, jest niewystarczajaca. Konieczne jest takze, aby umie¢ je
prawidlowo rozpoznac¢, czyli zdiagnozowac, a nastepnie zrealizowac. W zwigzku z tym
diagnozowanie to proces, w trakcie ktorego nauczyciel, wykorzystujac swoja wiedze
oraz dostgpne metody, bedzie dazyt do poznania swojego wychowanka, srodowiska,
w ktorym aktualnie przebywa. Dzigki temu rozpozna potrzeby dziecka i stworzy warunki
do ich realizacji. Nalezy zatem podkresli¢, ze ,,poznawanie dziecka — jego potrzeb,
mozliwosci, zainteresowan, jest istotnym kierunkiem w pracy nauczyciela, warunkuje
wtasciwe podejscie do planowania 1 prowadzenia pracy pedagogicznej. Wymaga
wypracowania pewnych koncepcji w zakresie zdobywania i gromadzenia informacji
0 rozwoju dziecka” (Sosnowska, https://dspace.uni.lodz.pl, dostep: sierpien 2021, s. 3).
Nalezy takze doda¢, ze umiejegtnos$¢ diagnozowania jest jedng z kluczowych kompetenc;i,
jakie musi posiada¢ nauczyciel edukacji przedszkolnej, aby kazdego dnia prawidtowo
wykonywac¢ swoje obowiagzki (Kosek, 2016, s. 124).

Srodowisko przedszkolne dla dziecka w wieku przedszkolnym jest jednym
z pierwszych, a zarazem najwazniejszych miejsc, ktore w sposob bezposredni 1 dlugotrwaty
wplywa na jego rozw0j oraz funkcjonowanie. To wilasnie tutaj dziecko wchodzi w nowa,
nieznang wczesniej role, uczy si¢ funkcjonowania w grupie, przestrzegania jej zasad
oraz norm. Dostaje takze nowe zadania i obowiazki, ktore maja na celu rozbudzenie
oraz zaspokojenie jego ciekawosci $wiata. Niewatpliwie klimat 1 warunki, w jakich bedzie
przebywacé, bedg wptywac na jego rozwoj spoteczny i emocjonalny. Wraz z ich zmianami,
beda pojawiac sie nowe potrzeby rozwojowe, ktore srodowisko przedszkolne jest
zobowigzane zaspokajaé. Z tego tez wzgledu niezwykle wazne jest, zeby srodowisko to
byto odpowiednio zorganizowane, poniewaz dzigki temu moze zaspokaja¢ podstawowe
potrzeby dziecka, stymulujac jego rozwoj przez zarowno wspieranie ciekawosci poznawczej,
jak réwniez aktywnosci mtodego cztowieka (Surma, 2011, s. 174).
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Nauczyciel przedszkola jest w wigkszos$ci przypadkow pierwszym dorostym spoza
rodziny dziecka, ktéry peini znaczaca role¢ w stwarzaniu warunkéw do optymalnego
rozwoju jednostki. Poprzez rozpoznawanie aktualnych potrzeb dzieci, projektuje swoje
dziatania tak, aby je realizowac.

R. Muszkieta, pisze, ze ,,nauczyciel to zawod 1 powotanie, to zdolnosci wrodzone
1 wyuczone, to odpowiedni zbidr cech osobowos$ci temperamentu, to umiejetnos¢
poswiecania si¢ dla dobra innych osob, to mitos¢ do dzieci” (2001, s. 7). Analizujac te
tresci, nalezy podkresli¢, ze praca nauczyciela edukacji przedszkolnej znaczaco rézni
si¢ swojg specyfikg od pracy ze starszymi dzie¢mi. Okres $sredniego dziecinstwa jest
traktowany jako bardzo wazny w zyciu cztowieka. A. Klim-Klimaszewska twierdzi, ze:

dziecko jest podmiotem wychowania. Zatem podstawowa umiejetnoscig
pedagogiczng kadry przedszkola jest rozumienie rozwojowych i indywidualnych
potrzeb dziecka oraz znajdywanie trafnych drég ich zaspokajania
w specyficznych warunkach placowek wychowania przedszkolnego. Do
naczelnych zatozen nalezy takze uwzglednienie [...] potrzeb biologicznych
I psychicznych dziecka (2010, s. 23).

Oznacza to, ze nauczyciel, planujac swoje dziatania, ma obowigzek uwzgledniac
aktualne potrzeby podopiecznych, a nastepnie projektowac i dostosowywac je tak, aby
zaobserwowane potrzeby zaspokoi¢. Nalezy zaznaczy¢, ze podstawowym dokumentem
regulujgcym zadania placowek przedszkolnych, a w szczegdlnosci nauczycieli, jest
program wychowawczo-dydaktyczny, opracowywany na bazie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego. To on wyznacza kierunek dziatan nauczycieli i zadania,
jakie muszg zrealizowac z uwzglednieniem potrzeb oraz mozliwosci rozwojowych dzieci
(Klim-Klimaszewska, 2010, s. 60-62).

Wykonujac prace nauczyciela, trzeba liczy¢ si¢ z ogromnym wyzwaniem Oraz
odpowiedzialnoscig, jaka wigze si¢ z petnieniem tej profesji. Zadaniem nauczyciela jest
tworzenie odpowiednich warunkéw, zeby dziecko mogto pozna¢ wlasne potrzeby,
a nastepnie je samodzielnie lub z pomoca dorostego zaspokoié, poniewaz dzigki temu
bedzie si¢ ono prawidlowo rozwijac¢. Aby to osiggnac, nauczyciel musi mie¢ na uwadze
potrzeby dzieci i projektowac¢ odpowiednie aktywnosci, dzigki ktorym bedg mogty je
zaspokoi€.

2. Metodologia badan wiasnych
Niniejsza czg$¢ zostanie poswigcona opisowi najwazniejszych kwestii zwigzanych
z zaprojektowaniem i przeprowadzeniem badan wiasnych. Okre$lenie problematyki badan
jest podstawg, punktem wyjs$cia prowadzenia dziatalno$ci badawczej. W zwigzku z tym
badang problematyke stanowig nast¢pujace pytania:
1) Co nauczyciele wychowania przedszkolnego wiedzq o potrzebach dzieci
W okresie Sredniego dziecinstwa?
2) Jak nauczyciele wychowania przedszkolnego realizujq potrzeby dzieci
W okresie Sredniego dziecinstwa?
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Prowadzenie dziatalnosci badawczej wymaga od badacza znajomosci metod, jakimi
bedzie si¢ on postugiwat w trakcie ich prowadzenia. W trakcie prowadzenia badan Autorka
postuzylta si¢ metoda obserwacji 1 sondazu diagnostycznego. Po wyborze metod badan
konieczne jest, aby w oparciu o nie wybrac¢ techniki, za pomoca ktoérych pozyskany
zostanie material badawczy. Sg one $cisle powigzane z metodami 1 muszg z nich wynikac.
W badaniach postuzono si¢ technika ankiety oraz obserwacji uczestniczacej, ukrytej.
Kolejnym krokiem w trakcie przygotowania badan jest wybor oraz skonstruowanie
odpowiednich narzedzi badawczych. Na potrzeby niniejszej pracy skonstruowano
2 narzg¢dzia badawcze: Kwestionariusz ankiety dla nauczyciela wychowania przedszkolnego
oraz Arkusz obserwacji nauczyciela wychowania przedszkolnego.

Po opracowaniu narzedzi badawczych autorka niniejszego artykutu postanowita
wybra¢ odpowiedni teren badan 1 grupe badawcza, w ktérej zostang przeprowadzone
badania. Na potrzeby tej pracy badania zostaty przeprowadzone na terytorium catej Polski,
ze szczegblnym uwzglednieniem Oddzialu Przedszkolnego w Szkole Podstawowej im.
Sw. Kingi w Maciejowej oraz Niepublicznego Przedszkola ,,Oxfordzik” w Nawojowej
(wsie zlokalizowane w wojewddztwie matopolskim). Odbyty si¢ one w marcu i kwietniu
2022 roku. Objeto nimi grupe 74 nauczycieli wychowania przedszkolnego. Wigekszos¢
Z nich — 66 os6b — wzieto udzial w badaniu internetowym poprzez uzupehienie ankiety
na réznorodnych grupach nauczycielskich. Natomiast 8 nauczycieli uzupehito wspomniane
narzedzie badawcze w bezposrednim kontakcie. Wérod badanych osob znalezli sig¢
nauczyciele pracujacy zardwno w przedszkolach publicznych, jak tez niepublicznych
o réznym stopniu awansu zawodowego oraz ze zroznicowanym stazem pracy. Tabela 1
prezentuje grupe badanych z uwzglednieniem wspomnianych zmiennych niezaleznych.

Tabela 1
Staz pracy wyrazony w latach a stopnien awansu zawodowego oraz miejsce pracy badanych

nauczycieli (N=74)

Stopien awansu zawodowego
Staz pracy w latach stazysta | kontraktowy | mianowany | dyplomowany
miejsce pracy — placowki
P N P N P N P N
ponizej roku 1 2 0 0 0 0 0 0
1-5 10 14 11 8 0 0 0 0
6-10 0 0 0 2 4 2 0 0
11-15 0 0 0 1 0 0 0 0
16-20 0 0 0 0 0 1 6 2
powyzej 20 0 0 0 0 1 0 5 4
Razem 11 16 11 11 5 3 11 6

P — placowki publiczne
N — placowki niepubliczne
Zrodlo: badania wilasne.

Wsréod badanych najwieksza grupe stanowili nauczyciele stazyS$ci, pracujacy
w placéwkach niepublicznych, ze stazem pracy od roku do 5 lat oraz ponizej roku, co
dato tgcznie 16 wskazan. Najmniejszg grupe stanowili nauczyciele mianowani z przedszkoli
niepublicznych (3 osoby).
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3. Analiza wynikéw badan wlasnych

Badajac wiedze¢ nauczycieli na temat potrzeb dzieci, w pierwszej kolejnosci zajeto
si¢ analizg odpowiedzi badanych dotyczacych rozumienie przez nich pojecia ,,potrzeba”
i okresu $redniego dziecinstwa. Wedtug nich potrzeba to: ,,stan braku czegos”, ,,co$
koniecznego do prawidtowego funkcjonowania”, ,,odczuwalny brak czegos, ktéry
powoduje, ze podejmuje si¢ dziatania zmierzajace do likwidacji tego braku”, ,,to stan
kiedy co$ musi zosta¢ zaspokojone aby organizm moégt prawidlowo funkcjonowac™.
Badani w swoich odpowiedziach podkreslali, ze aby organizm moégt prawidlowo
funkcjonowac, potrzeby musza by¢ zaspokojone, zrealizowane. W przypadku okresu
sredniego dziecinstwa najcz¢stszg odpowiedzig byto okreslenie §redniego dziecinstwa
jako okresu wieku przedszkolnego, trwajacego od 3. do 6. roku zycia (49 odpowiedzi)
oraz od. 4 do 6. roku zycia (13 odpowiedzi). Badani charakteryzowali ten czas jako
okres intensywnego, dynamicznego rozwoju, zmian i duzych potrzeb. Zauwazyli réwniez,
ze dziecko w tym czasie potrzebuje uwagi oraz wsparcia swojego rozwoju, intensywnie
rozwija sie¢ obszar spoleczny, emocjonalny oraz motoryczny rozwoju dziecka. Wsrod
odpowiedzi znalazty si¢ tez btgdne informacje odnosnie do okresu $redniego dziecinstwa.
Badani twierdzili, Zze przypada on na czas edukacji wczesnoszkolnej (6 odpowiedzi).
Odpowiedzi tych udzielili nauczyciele stazySci oraz mianowani (po 3 odpowiedzi),
co moze oznaczac, ze majg oni niewlasciwg wiedzy na temat trwania okresu §redniego
dziecinstwa.

Rozpatrujac wiedze nauczycieli na temat potrzeb dzieci w okresie sredniego
dziecinstwa, Autorka interpretowata tez, jakie potrzeby wedtug nich wystepuja w okresie
sredniego dziecinstwa. Byto to pytanie zamknigte, na ktére 74 badanych udzielito
tacznie 580 odpowiedzi. Tabela 2 przedstawia wskazywane potrzeby dzieci przez
nauczycieli w zaleznosci od stopnia awansu zawodowego.

Tabela 2
Stopien awansu zawodowego nauczycieli a wskazywane potrzeby dzieci w okresie sredniego
dziecinstwa (N=74)

Liczba odpowiedzi Laczna
Stopien awansu zawodowego nauczyciela Ilczpa .
Potrzeba OdpowledZ'
stazysta | kontraktowy | mianowany | dyplomowany wyvrvag/gna
Ruchu 24 17 8 16 11,21
Uznania 16 13 5 9 7,41
Rozwoju samodzielnosci 16 17 8 14 9,48
Fizjologiczne 23 13 7 15 10,00
Bezpieczenstwa 24 17 8 14 10,86
Przynalezno$ci 14 12 7 13 7,93
Mitosci 23 11 6 14 9,31
Szacunku 19 9 6 9 7,41
Samorealizacji 11 10 6 8 6,03
Kontaktéw spotecznych 18 18 8 15 10,17
Kontaktu gmoc,anaInego, 20 16 2 15 10,00
bliskos$ci
Razem 208 153 77 142 100

Zrédto: badania wlasne.
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Jak wynika z danych ukazanych w tabeli 2, wéréd nauczycieli o najnizszym
stopniu awansu zawodowego najcz¢stszg odpowiedzig bylo wskazanie potrzeby ruchu
I bezpieczenstwa (po 24 odpowiedzi). Najmniej badanych w tej grupie wyznaczyto
potrzebe samorealizacji (11 odpowiedzi). W przypadku nauczycieli kontraktowych
najwiecej 0sob okreslito potrzebe kontaktow spotecznych (18 odpowiedzi), zas najmniej
potrzebe szacunku (9 odpowiedzi). Wszyscy nauczyciele mianowani wytypowali potrzebe
ruchu, rozwoju samodzielnos$ci, bezpieczenstwa oraz kontaktow spotecznych (po
8 odpowiedzi). Najmniej z nich (5 osob) wskazalo za$ na potrzebe uznania. Wsrod
nauczycieli dyplomowanych najczestsza odpowiedzig byta potrzeba ruchu (16 odpowiedzi),
a najrzadszg potrzeba samorealizacji (8 odpowiedzi). Ogotem najczestsza odpowiedzig
byta wskazana potrzeba ruchu — 11,21%, a najrzadsza potrzeba samorealizacji — 6,03%.

Badani odpowiadali takze, czy diagnozuja potrzeby swoich wychowankow.
Odpowiedzi udzielito 73 nauczycieli (rysunek 1).
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ponizej 1-5lat  6-10lat  11-15lat 16-20lat  POWYZ®
roku 20 lat

== |iczba odpowiedzi tak 2 34 8 0 8 10 62
liczba odpowiedzi nie 1 8 0 1 1 0 11

Lata pracy

razem

Rysunek 1. Lata pracy nauczycieli a liczba odpowiedzi tak/nie na temat dokonywania diagnozy
potrzeb dzieci w okresie $redniego dziecinstwa (N=73).
Zrédto: badania whasne.

Z rysunku 1 mozna odczytaé, ze zdecydowana wigkszos¢ badanych nauczycieli
wychowania przedszkolnego (62 osoby) diagnozuje potrzeby dzieci. Wszyscy nauczyciele,
ktorzy pracujg powyzej 20 lat, diagnozujg potrzeby dzieci. Ci, ktorzy odpowiedzieli
twierdzaco na to pytanie, mieli okresli¢ czgstotliwo§¢ dokonywania diagnozy. Na
wykresie 2 ujeto wyniki z analizy tych danych.
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Rysunek 2. Stopien awansu zawodowego nauczyciela a czestotliwos¢ podejmowanej diagnozy
(N=60).

Zrodlo: badania wlasne.

Zaprezentowane, deklarowane odpowiedzi nauczycieli dotyczace czestotliwosci
diagnozy ukazuja, ze najwig¢cej nauczycieli stazystow twierdzi, iz codziennie dokonuje
diagnozy (9 odpowiedzi), a 1 osoba kilka razy w miesigcu. Wérod nauczycieli kontraktowych
najpopularniejsza odpowiedzig byto podejmowanie diagnozy kilka razy w roku (5 wskazan),
anajmniej (2 osoby) codziennie. Potowa nauczycieli mianowanych diagnozuje potrzeby
dzieci 3-4 razy w tygodniu (4 odpowiedzi), podobnie jak w przypadku nauczycieli
dyplomowanych (5 odpowiedzi). Jeden nauczyciel mianowany deklaruje, ze dokonuje
diagnozy kilka razy w roku. Wsrod nauczycieli dyplomowanych po 3 osoby odpowiedziaty,
ze diagnozujg potrzeby dzieci 1-2 razy w tygodniu lub kilka razy w roku. Posrod
wszystkich badanych 2 nauczycieli (stazysta | mianowany) zadeklarowato, ze dokonuja
diagnozy potrzeb dzieci, ale nie udzielili odpowiedzi na pytanie, jak czesto to robig. L.acznie
udzielono 60 odpowiedzi.

Rozpatrujac problematyke diagnozy potrzeb dzieci w okresie $redniego dziecinstwa,
interesowaty mnie tez metody, jakie nauczyciele wykorzystujg do diagnozy. W tabeli 3
zaprezentowano metody wykorzystywane przez nauczycieli w zalezno$ci od lat ich pracy
pedagogicznej.
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Tabela 3
Lata pracy a metody wykorzystywane przez badanych nauczycieli do diagnozy potrzeb dzieci
W okresie Sredniego dziecinstwa (N=62)

Metody wykorzystywane - Lata pracy — o

do diagnozy P, | 15 | 610 | 1115 | 16-20 | POTIEA azem
Obserwacja 3 35 8 1 9 10 66
Rozmowa/wywiad z dzieckiem 2 20 6 1 4 6 39
Rozmowa/vywiad z rodzicami dziecka 3 26 6 1 5 8 49
Analiza dokumentow 0 6 7 0 4 4 21
Analiza wytworow pracy dziecka 1 20 6 0 6 6 39
Razem 9 107 33 3 28 34 214

Zrodlo: badania wlasne.

Z danych zawartych w tabeli 3 wynika, ze 62 badane osoby udzielity tacznie 214
odpowiedzi. Wszyscy nauczyciele bez wzglgdu na staz pracy najczesciej wykorzystuja
do diagnozy obserwacj¢ dziecka, rozmoweg i wywiad z jego rodzicami. Nauczyciele
Z najkrotszym stazem pracy (ponizej roku pracy) nie analizuja dokumentow, podobnie
jak w przypadku nauczycieli pracujgcych w o§wiacie powyzej 20 lat.

W zwigzku z tym, ze Autorka chciata ustalié, jakie dzialania podejmujg nauczyciele
podczas codziennej pracy, a dzigki ktorym moga zosta¢ zaspokojone potrzeby dzieci,
zadano kolejne pytanie zamkni¢te zwigzane wilasnie z tg problematyka. Badani mieli
mozliwo$¢ rozszerzenia odpowiedzi poprzez zaznaczenie opcji inne. Otrzymano w ten
sposob 421 odpowiedzi od 74 nauczycieli. W tabeli 4 zostaty one ukazane w zaleznosci
od rodzaju placowki, w ktdrej sa realizowane.

Tabela 4
Odpowiedzi nauczycieli wychowania przedszkolnego dotyczgce podejmowanych przez nich dziatan
w celu zaspokojenia potrzeb dzieci a rodzaj placowki, w ktorej sq one realizowane (N=74)

Rodzaj placéwki Loz
Laczna liczba
POdejmowane dZialania przedszkola przedszkola liczba OdeWiedZi
publiczne | niepubliczne | 0dpowiedzi | wyrazona
w %
Pozostawienie dzieciom czasu oraz
tworzenie warunkoéw umozliwiajacych 34 32 66 15,68
zabawe swobodng
Organizowanie r6znego rodzaju zabaw 32 28 60 14,25
Wrazanie dzieci do czynnosci
samoobstugowych oraz higienicznych 29 30 59 14,01
Wspolpraca ze srodowiskiem lokalnym,
np. zapraszanie do przedszkola gosci 23 16 39 9,26
(policjant, strazak itp.)
Organizowanie uroczystosci
przedszkolnych, np. Dzien Babci i Dziadka 22 22 A4 10,45
Dost(?sowgr_ue zajeé (_10 Wleku 34 30 64 15.20
i mozliwosci dzieci
Dbanie o bezpieczenstwo dzieci 31 29 60 14,25
Organlgpvyanle zajec dogla_tkoyvy.ch, 17 12 29 6.89
rozwijajacych zdolno$ci dzieci
Razem 222 199 421 100

Zrodlo: badania wiasne.
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Analizujac powyzsze dane, mozna zauwazy¢, ze w obu rodzajach placowek
najczestszym dziataniem podejmowanym przez nauczycieli jest pozostawienie dzieciom
czasu i tworzenie warunkow umozliwiajacych zabawe swobodng (15,68% wszystkich
odpowiedzi). W przedszkolach publicznych réwnie czesto deklarowano dostosowanie zajeé
do wieku i mozliwosci dzieci (34 odpowiedzi). Z kolei w obu rodzajach palcowek najmniej
badanych organizuje zaj¢cia dodatkowe, rozwijajace zdolnos$ci dzieci: 17 odpowiedzi
w przypadku przedszkoli publicznych i 12 w przedszkolach niepublicznych, co tacznie
daje 6,89% wszystkich odpowiedzi. Sposrod wszystkich badanych jedna osoba za ,,inne”
dziatanie uznata ,,prowadzenie rozmow w kr¢gu na tematy aktualnie wazne, istotne
dla dziect”.

W okresie sredniego dziecinstwa zabawa jest dominujaca forma, w ktorej dziecko
uczy si¢, poznaje Swiat, rozwija, a co za tym idzie — realizuje swoje potrzeby. W zwigzku
z tym zapytatam nauczycieli o zabawy, jakie organizuja w ciggu dnia. Zostaly one ukazane
na rysunku 3.
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Rysunek 3. Liczba odpowiedzi nauczycieli wychowania przedszkolnego w zaleznosci od stopnia
awansu zawodowego na temat organizowanych przez nich zabaw (N=74).
Zrédlo badania wlasne.

Na podstawie powyzszych danych wida¢, ze nauczyciele stazy$ci najczescie]
organizujg dzieciom zabawy dydaktyczne i ruchowe (po 22 odpowiedzi), a najmniej zabaw
tematycznych (14 odpowiedzi). W przypadku nauczycieli kontraktowych najwiece;j
deklaruje organizacj¢ zabaw ruchowych, a najmniej zabawy badawcze (13 odpowiedzi).
Wsrod nauczycieli mianowanych i dyplomowanych sytuacja wyglada bardzo podobnie
— obie grupy wskazaty zabawy dydaktyczne, swobodne 1 ruchowe jako najczesciej
organizowane, a zabawy badawcze jako te, ktore sg organizowane najrzadziej. Sumujac
odpowiedzi wszystkich nauczycieli, mozna zauwazy¢, ze najwigcej osob wskazato jako
zabawy orgaznizowane zabawy ruchowe (66 odpowiedzi) i dydaktyczne (65 odpowiedzi).
Najmniej badanych organizuje w ciggu dnia zabawy badawcze (42 o0séb).
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Rozpatrujac problematyke realizacji potrzeb dzieci oraz nauczycieli wychowania
przedszkolnego, Autorka postanowita dokona¢ obserwacji dziatan podejmowanych
przez jednego z nauczycieli — wychowawce w grupie dzieci 4-letnich. Lgcznie dokonano
4 obserwacji, a kazda z nich trwata godzing zegarowg. Badanie bylo prowadzone
w roznych godzinach pracy przedszkola, dzieki czemu zostaty zaobserwowane rozmaite
dziatania nauczyciela, wynikajgce z ramowego rozktadu dnia w przedszkolu. Podczas
zajec nauczyciel zrealizowal wszystkie potrzeby dzieci, ktore zostaty wyszczegolnione
w arkuszu obserwacji. Pierwsza oraz czwarta obserwacja byty prowadzone podczas
schodzenia si¢ dzieci do przedszkola, od godz. 7.30 do godz. 8.30. Obserwacja druga
odbyta si¢ w godzinach 9.00-10.00, a trzecia 11.00-12.00. Przez ten czas udato si¢
zauwazy¢ kilka sytuacji, ktore doprowadzity do zaspokojenia potrzeb dzieci. Jedng z nich
byto zaspokojenie potrzeby kontaktu emocjonalnego, bliskosci w przypadku dziewczynki,
ktora po odejsciu mamy zaczeta ptakaé. Nauczycielka wzieta dziecko na kolana,
przytulita 1 opowiadata jej, co beda dzisiaj robi¢ w przedszkolu 1 kiedy mama wroci. Po
chwili dziecko uspokoito si¢ i poszto si¢ bawié. Z kolei potrzeba kontaktow spotecznych
byta zaspokajana kilkukrotnie poprzez wlaczanie jednej niesmiatej dziewczynki do
mniejszych grup dzieci w trakcie zabaw swobodnych, prac grupowych czy zabawy na
placu zabaw. Podczas organizacji roznego rodzaju zabaw, a takze w trakcie wyj$¢ na plac
zabaw 1 organizacji tam r6znego rodzaju zabaw ruchowych oraz ¢wiczen gimnastycznych
badana nauczycielka zrealizowata potrzebe ruchu dzieci. Nalezy doda¢ takze, ze w czasie,
gdy kobieta prowadzila zaje¢cia, kilkoro dzieci przeszkadzato, wiercac si¢. Kiedy zostato
to zauwazone, pani przerwala zajecia 1 poprowadzita zabawe ruchows ,,Pajak 1 muchy”.
Po zabawie dzieci uspokoity si¢ 1 uwazaty do konca zaje¢. Dzigki organizacji zadan
grupowych dla dzieci 1 wprowadzaniu zabaw integracyjnych nauczycielka realizowata
potrzebe przynaleznos$ci dzieci do grupy. Wazny jest tez fakt, ze w czasie zaje¢ w kole
wychowawczyni realizowata temat zaje¢ przez samodzielne wykonywanie poszczegolnych
¢wiczen przez dzieci. Zadania byty zréznicowane pod wzgledem trudnosci, a kazde dziecko,
ktore siedziato na dywanie, miato inne ¢wiczenie do wykonania. W trakcie zaje¢ nauczycielka
zwracala kilkukrotnie dzieciom uwage na zasad¢ podnoszenia reki, kiedy chcemy co$
powiedzied 1 nieprzerywanie innym. Analizujac powyzsza sytuacj¢, mozna wnioskowac,
ze nauczycielka zrealizowala potrzebg samorealizacji, przynaleznosci, szacunku. Podczas
wszystkich 4 obserwacji wychowawczyni grupy dbata o bezpieczenstwo emocjonalne
dzieci m.in. poprzez odpowiedzi dzieci na pytania: ,,.kiedy p6jda do domu?”, ,,za ile
wroci mama?”, ale tez poprzez zwracanie uwagi dzieciom, ktore niewlasciwie si¢
zachowywaty, np. w przypadku chtopca, ktory chcac zdoby¢ wiecej klockéw do zabawy,
uderzyt kolege — pani natychmiast na to zareagowata, ttumaczac dziecku, co zrobito Zle,
dlaczego nie powinno si¢ w ten sposob robic i co nalezy zrobi¢. Trzeba takze doda¢, ze
w ciggu prowadzonego badania zostata zaspokojona potrzeba uznania, w sytuacji, gdy
dzieci podchodzity do pani i pokazywaly swoje rysunki, prace plastyczne. Nauczycielka
kazde dziecko chwalita, na odwrocie prac rysowala uSmiechnig¢te minki z dopiskiem
,,dobra robota”. Kolejng zrealizowang potrzeba byta potrzeba rozwoju samodzielnosci.
Przed wyjsciem na plac zabaw kilkoro dzieci miato problem z zapigciem kurtki. Badana,
widzac to, podeszta do kazdego dziecka, pokazata jak nalezy zapia¢ kurtke, a nastepnie
odpieta ja i poprosita dziecko, by samo sprobowato. Niestety nie wszystkim dzieciom
udato si¢ zapia¢ samodzielnie kurtki, wigc otrzymaty pomoc.
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Podsumowujac zebrane dane faktograficzne dotyczace realizacji potrzeb dzieci
w okresie $redniego dziecinstwa przez nauczycieli wychowania przedszkolnego, mozna
zauwazy¢, ze respondenci wykorzystujg w tym celu réznorodne dziatania. Natomiast
kazdy badany nauczyciel realizuje potrzeby dzieci poprzez organizacj¢ roznego rodzaju
zabaw.

Podsumowanie

Kazdego dnia wszyscy ludzie odczuwaja roznego rodzaju pragnienia i potrzeby.
Sa one nieodzownym elementem naszego zycia, wystepujacym od poczgcia az do $mierci.

W odpowiedzi na pierwszy problem szczegdtowy, dotyczacy wiedzy nauczycieli
wychowania przedszkolnego na temat potrzeb, mozna stwierdzi¢, ze zdecydowana
wickszo$¢ badanych wlasciwie okresla pojecia ,,potrzeba” 1,,0kres Sredniego dziecinstwa”.
Nie wszyscy jednak badani wskazali wszystkie potrzeby dzieci, ktdre wystepuja w okresie
$redniego dziecinstwa.

W przypadku realizacji potrzeb dzieci ustalono, ze badani organizujg w przedszkolu
roznego rodzaju dziatania i zabawy, ktore maja za zadanie zaspokajac potrzeby dzieci.
Respondenci pracujacy w placowkach publicznych, aby zrealizowa¢ swoje zadania,
wykorzystujg takze wspolprace ze sSrodowiskiem lokalnym oraz organizujg uroczystosci
przedszkolne, np. Dzien Babci 1 Dziadka czy Dzien Mamy.

W zwiagzku z tym, Ze nie wszyscy badani nauczyciele wymieniali wszystkie
potrzeby dzieci w okresie §redniego dziecinstwa, Autorka uwaza, ze koniecznym jest,
aby nauczyciele doskonalili i poszerzali swoja wiedz¢ w tym aspekcie.

W wyniku dokonanych analiz mozna uznaé, ze okres sredniego dziecinstwa jest
czasem, w ktorym jednostka bardzo szybko 1 intensywnie si¢ rozwija. Jej rozwdj fizyczny,
poznawczy, spoteczny i emocjonalny jest ze sobg nierozerwalny, a wynikajace z nich
potrzeby sa Scisle powigzane. Z tego wzgledu konieczna jest realizacja potrzeb z wszystkich
4 aspektow, poniewaz tylko dzigki temu mozemy zapewni¢ dziecku wtasciwy rozwoj
1 mozliwo$¢ prawidtowego funkcjonowania na kolejnych etapach zycia.

Bibliografia

Danilewska, J. Psychologia humanistyczna a pedagogika szkolna, czyli sita ,,romantycznej
utopii” na ustugach szkoly w teorii i praktyce. Pobrane z: ruj.uj.edu.pl.

Kielar-Turska, M. (2000). Srednie dziecinstwo. Wiek przedszkolny. W: B. Harwas-Napierata,
J. Trempata (red.), Psychologia rozwoju czfowieka (t. 2, s. 83-129). Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN.

Kielar-Turska, M. (2013). Znaczenie rodziny w rozwoju i wychowaniu dziecka. Pobrane
z: https://www.stowarzyszeniefidesetratio.pl/.

Klim-Klimaszewska, A. (2010). Pedagogika przedszkolna. Nowa podstawa programowa.
Warszawa: Wydawnictwo Instytut Wydawniczy ERICA.

Kosek, A. (2016). Kompetencje nauczyciela w edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej —
przeglad polskich podejs¢ i koncepcji teoretycznych. Pedagogika Przedszkolna
i Weczesnoszkolna, 1(7), 121-132.

Muszkieta, R. (2001). Nauczyciel w reformujqgcej sie szkole. Poznan: Wydawnictwo Nowa Era.

Okofi, W. (2001). Nowy Stownik Pedagogiczny. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie
,,Zak”.

— 22—



Pedagogiczno-spoleczny wymiar wyzwan wspolczesnosci. Wybrane konteksty

Skibska, J. Podmiotowos¢ dziecka w procesie edukacji — idea pedagogiki Janusza Korczaka
we wspolczesnej praktyce pedagogicznej. Pobrane z: https://depot.ceon.pl/.

Surma, B. (2011). Uczestnicy (podmioty) procesu edukacyjnego w przedszkolu. W: J. Karbowniczek,
M. Kwasniewska, B. Surma (red.), Podstawy pedagogiki przedszkolnej z metodykq
(s. 177-182). Krakow: Wydawnictwo WAM.

Wolicki, M. (2008). Rozw¢j 1 wychowanie dziecka w wieku przedszkolnym. £odzkie Studia
Teologiczne, 17, 415-427.

Zactona, Z. (2020). Potrzeby dziecka w okresie §redniego i pdznego dziecinstwa w kontekscie
edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej. W: J. Jachimowicz, Z. Zactona (red.), Potrzeby
dziecinstwa. Wokot wybranych teoretyczno-praktycznych zagadnien wspotczesnej edukacji
(s. 6-10). Nowy Sagcz: Wydawnictwo Naukowe Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej
w Nowym Sgaczu.

- 23—



Pedagogiczno-spoteczny wymiar wyzwan wspolczesno$ci. Wybrane konteksty

Krystyna MYJAK

Akademia Nauk Stosowanych w Nowym Saczu

REALIZACJA INDYWIDUALIZACJI PROCESU NAUCZANIA
| WYCHOWANIA W SZKOLE ZGODNIE Z POTRZEBAMI
DZIECI W OKRESIE POZNEGO DZIECINSTWA

Streszczenie

Niniejszy tekst porusza problem indywidualizacji procesOw nauczania i wychowania
W szkole zgodnie z potrzebami dzieci w okresie p6znego dziecinstwa. Przez wzglad na rdznice
indywidualne wystepujace u ludzi juz od najmtodszych lat temat ten jest niezwykle istotny. To,
czy szkota podczas planowania, opracowywania oraz realizacji swoich dziatan uwzglednia
indywidualno$¢ kazdego ucznia, jest bez watpienia czynnikiem warunkujacym prawidtowe
wspieranie jego rozwoju. Wyniki badan wtasnych poswigconych temu zagadnieniu ukazane sa
w ostatniej czg$ci tego artykutu.

Stowa kluczowe: potrzeby, rozwoj poznawczy dzieci w okres pdznego dziecinstwa,
indywidualizacja procesO6w nauczania i wychowania, szkola.

Summary

This article addresses the problem of the individualization of teaching processes and
upbringing at school in accordance with the needs of children in the period of late childhood.
Due to individual differences in people from an early age, this topic is extremely important.
Whether the school takes into account the individuality of each student when planning,
developing and implementing its activities is undoubtedly a factor that determines the proper
support for its development. The results of own research devoted to this issue are presented in
the last part of this article.

Key words: needs, cognitive development of children in late childhood, individualization of
teaching and upbringing processes, school.

Wprowadzenie

Kazdy cztowiek jest wyjatkowy oraz niepowtarzalny, o czym $wiadczy chocby
uktad linii papilarnych, ktore powstaja juz w zyciu ptodowym i sg naszym swoistym
identyfikatorem. Tuz po narodzinach dziecka ocenia si¢ jego stan, wykorzystujac do
tego 10-punktows skale Apgar. Od tego momentu maty cztowiek poddawany jest cigglej
obserwacji i ocenie. Okresla si¢ m.in. rozwdj dziecka, ktory moze przebiega¢ prawidlowo
lub wykazywac jakie$ odstepstwa od przyjetej normy — by¢ spowolniony lub przyspieszony.
Jednym z obszaréw rozwoju cztowieka, w ktorym juz w okresie dziecinstwa zauwazalne
stajg si¢ réznice indywidualne, jest rozwdj poznawczy.

W literaturze teoretycznej roznice indywidualne wyjasnione sg jako ,,zjawisko
polegajace na tym, ze jednostki nalezace do tej samej populacji r6znig si¢ miedzy soba
pod wzgledem poréwnywanych charakterystyk fizycznych i psychicznych” (Strelau, 2006,
s. 23). W celu podkreslenia tego rodzaju unikalnosci miedzy ludzmi stosuje si¢ pojgcie
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»indywidualno$¢”. Wystepowanie réznic indywidualnych uzaleznia si¢ od 4 czynnikow:
wpltywow dziedzicznos$ci, sSrodowiska, systemu wychowania i nauczania oraz aktywnosci
samego organizmu (Kurowidzka, 2018, s. 45). Przedmiotem badan naukowych nad
roznicami indywidualnymi sg gléwnie cechy charakteryzujace si¢ wzgledna statoscia,
takie jak: inteligencja, zdolnosci, osobowos$¢ (w tym temperament), style funkcjonowania,
gdzie nacisk pada na style poznawcze i style radzenia sobie ze stresem (Strelau, 2006,
s. 23-24).

Majac na uwadze dzieci w okresie péZnego dziecinstwa, warto odnies¢ si¢ do
czynnikow powodujgcych widoczne réznice indywidualne w rozwoju poznawczym,
poniewaz w duzym stopniu warunkujg one osiggni¢cia szkolne, ktore sg odpowiedzialne
za realizacj¢ potrzeb uznania i sukcesu w szkole.

1. Réznice indywidualne w rozwoju poznawczym dzieci w okresie poznego dziecinstwa

A. Birch, opierajac si¢ na teorii rozwoju poznawczego J. Piageta, ujawnia, ze
dziecigce struktury poznawcze zmieniajg si¢ z wiekiem. Wspomina o ,,schematach”
I ,,operacjach” jako zmiennych strukturach poznawczych. Dziecko w okresie pdznego
dziecinstwa powinno by¢ zdolne do myslenia operacyjnego i rozumie¢ pojgcie ,,odwracalnos¢”
(2011, s. 75). Wspomniane przemiany, nastepujace wraz z wiekiem, dotycza: predkosci
przetwarzania, przestrzeni magazynowania i liczby, elastycznosci strategii uzywanych
do przechowywania, odzyskiwania oraz wykorzystania informacji. Rozwoj poznawczy
w wiekszosci przypadkow polega na przejsciu od przetwarzania kontrolowanego do
automatycznego.

Przyktadem jest poréwnanie 5-latka i 10-latka poproszonych o rozwiazanie zadania:
5+4=... Mozna si¢ domysli¢, ze pierwszy bedzie potrzebowat o wiele wigcej czasu na
rozwigzanie tego problemu, wyprobowywaniu réznych sposobow znalezienia rozwigzania
oraz sprawdzanie uzyskanego wyniku. Drugi prawdopodobnie poda odpowiedz od razu,
zrobi to na podstawie wielu poprzednich prob, a poniewaz po§wigCi na to zadanie minimum
uwagi, bedzie mogt szybko zwolni¢ swdj umyst, zeby przejs¢ do kolejnych wyzwan
umystowych (Schaffer, 2008, s. 249). Jak mozna bylo przypuszcza¢, zmiany te maja
zwigzek nie tylko z wiekiem dziecka, ale przede wszystkim zalezg od jego doswiadczen.
,»Wraz z wiekiem wzrasta zakres wiedzy zdobywanej dzigki nowym do$§wiadczeniom”
(Ibidem, s. 250). Wspomniane nowe do$wiadczenia interpretowane sg w odniesieniu do
wczesniej nabytej wiedzy. Brak doswiadczen zwigzanych z przedmiotem poznania moze
powodowac¢ niezrozumienie (Michalak, 2011, s. 136). W teorii L. Wygotskiego zlozone
formy myslenia wyrastaja ze spotecznych interakcji. Z tego wzgledu zdobywaniu nowych
umiejetnosci poznawczych przewodzi dorosty, modelujac i konstruujac do§wiadczenia
poznawcze. Dziecko z odpowiednio dobranymi tresciami i radg dorostego jest w stanie
wykona¢ zadania nieco wykraczajace poza sferg jego aktualnego rozwoju (Bee, 2004,
s. 48-49). W tym momencie ujawnia si¢ tez, wezesniej wspomniany, czynnik srodowiskowy,
warunkujgcy powstawanie roznic W rozwoju poznawczym. Zakres dziatan podejmowanych
przez szkote we wspieraniu rozwoju poznawczego ucznia, bedzie miat odbicie w jego
kompetencjach poznawczych. Uscislajac, kompetencje poznawcze ,,sg to umiejgtnosci
stuzace zdobywaniu wiedzy, jej rozumieniu 1 postugiwaniu si¢ nig zar6wno w sytuacjach
typowych, jak i problemowych” (Michalak, 2011, s. 134). Stopien rozwoju kompetencji
poznawczych warunkujg zmiany w obrebie procesow uruchamianych w akcie poznania,
a nalezg do nich: uwaga, pamig¢, spostrzeganie, rozumienie 1 myslenie (Ibidem).
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H. Bee w poszukiwaniu réznic indywidualnych w umiejetnos$ciach poznawczych
dzieci wyroznia: predkos$¢ przetwarzania informacji, niezdolno$¢ uczenia si¢ 1 zalezno$¢
od ptci (2004, s. 289-293). Podang na pierwszym miejscu predkos¢ przetwarzania
informacji uzaleznia si¢ od ilorazu inteligencji 1 funkcjonowania centralnego uktadu
nerwowego. Korelacja przewodzenia nerwowego z ilorazem inteligencji wynosi ok. 0,45.
Ponadto fakty wskazuja na obecno$¢ tych r6znic w momencie narodzin (Bee, 2004,
s. 289-290).

Drugie miejsce zajmuje niezdolnos¢ uczenia si¢, dotykajaca dzieci mieszczace
si¢ w normie intelektualnej, posiadajgce zasadniczo dobre zdolnosci adaptacyjne, ale
miewajace klopoty w zakresie opanowania umiejetnosci czytania, pisania lub arytmetyki.
Niezdolno$¢ uczenia inaczej okreslana jest jako dysleksja (w dostownym tlumaczeniu
rozumiana jako niezdolno$¢ czytania) lub mikrouszkodzenie mozgu. Za przyczyne tej
niezdolnosci przyjmuje si¢ pewnego rodzaju dysfunkcje lub uszkodzenia centralnego
uktadu nerwowego (Ibidem, s. 290-291).

Nastegpnie autorka odwotuje si¢ do r6éznic zdolnosci poznawczych zaleznych od
ptci. Jak zauwaza, pojawiajace si¢ roznice nie maja zwigzku z ilorazem inteligencji
chlopcow 1 dziewczynek, lecz ujawniajg si¢ w poszczegdlnych zdolnosciach. Przywotuje
wyniki badan, ktére pokazuja, ze dziewczynki nieco lepiej radzg sobie od chtopcow
w zadaniach jezykowych i obliczeniach arytmetycznych, natomiast chtopcy nieco lepiej
W rozumowaniu numerycznym. Prowadzone obserwacje ujawnily tez, ze wsrod dzieci
uzdolnionych matematycznie znajduje si¢ wigcej chtopcoéw niz dziewczynek, a co wiecej
— chlopcy uzyskali lepsze wyniki w testach wizualizacji przestrzennej. Za czynniki
wystgpowania rozbieznosci w orientacji przestrzennej H. Bee podaje wplyw biologii
1 wystepujace w tym obszarze rdznice genetyczne, odmienne style funkcjonowania
mozgu, spowodowane dziataniem innych hormondéw w zyciu prenatalnym. Zaznacza
przy tym takze znaczenie sSrodowiska jako stymulatora aktywnosci dziecka (Ibidem,
s. 291-293).

Z kolei T. Lewowicki zauwaza, ze zr6znicowanie srodowiskowe moze przyczyniac¢
si¢ do niejednakowego rozwoju poznawczego dzieci mieszkajacych w miastach i na wsi.
Jest to szczegodlnie widoczne w poziomie inteligencji dzieci miejskich, ktory jest czesciej
wyzszy niz dzieci wiejskich (Christ, 2015, s. 16). Trzeba tez zaznaczy¢, ze rozbieznos¢
srodowiskowa moze odnosi¢ si¢ do funkcjonowania dziecka w rodzinie. Do szkoty
trafiaja uczniowie pochodzacy z odmiennych $rodowisk wychowawczych. Klasa jest
wigc formalng grupa, ztozong z przypadkowych uczestnikow edukacji. Obserwujac
dzieci rozpoczynajace nauke w szkole, mozliwe staje si¢ opisanie sytuacji spotecznej ich
rodzin i pozycji dziecka w rodzinie. Wyro6znia si¢ rodziny majace trudno$¢ w zaspokajaniu
podstawowych potrzeb dziecka, czgsto dotyczace nawet potrzeb egzystencjonalnych —to
tzw. rodziny na granicy wydolnos$ci ekonomicznej. Potrzeby bezpieczenstwa, przynaleznosci
1 mitos$ci sg naruszane w rodzinach niepelnych, zagrozonych rozpadem lub takich,
w ktorych rodzice wyjezdzaja na dtuzszy czas w celach zarobkowych. Za deprawacje
podstawowych potrzeb dzieci odpowiadaja réwniez rodziny dysfunkcyjne czy rodziny bez
trudnosci finansowych 1 zaburzen, traktujace dzieci przedmiotowo. Sg to takze rodziny
pozostawiajace dziecko samotnie na dtugie godziny, ttumaczace si¢ brakiem czasu
(Skrzetuska, 2012, s. 207-221).
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Zablokowanie realizacji potrzeb moze by¢ przyczyna fiksacji, objawiajacej si¢
zahamowaniem rozwoju psychospotecznego dziecka na poziomie odpowiadajgcym
okresowi zycia, w ktorym doszto do szczegdlnie nasilonej frustracji. Frustracja potrzeb
podstawowych moze doprowadzi¢ nawet do regresji w rozwoju dziecka (Tucholska,
Tucholska, 2008, s. 395-349).

Tego rodzaju sytuacje sprawiajg, ze ma ono utrudnione warunki do samorealizacji,
a one s3 odpowiedzialne za motywacj¢ do dziatania i osiggania sukcesow w zyciu. Z punktu
widzenia szkoty jest to bardzo wazne, poniewaz w konsekwencji moze prowadzic¢ do
bezradnosci intelektualnej ucznia wobec wymagan szkoty, wyrazajacej si¢ catkowitym
brakiem wiary we wlasng skutecznos$¢ uczenia si¢. Jest to szczegdlny przypadek wyuczonej
bezradnosci, bedacej skutkiem ciggu dotkliwych niepowodzen. Niewiara w sukces,
przedwczesna rezygnacja z wysitku, przekonanie o braku zdolnosci czy obwinianie otoczenia
to cechy charakterystyczne ucznia z ,,syndromem porazki” (Niemierko, 2007, s. 28).

Jak mozna zauwazy¢, nie sposob mowic¢ o réznicach w rozwoju poznawczym dzieci,
nie majac na uwadze zroznicowanych srodowisk ich codziennego funkcjonowania.
Z jednej strony uwidacznia si¢ rodzina stymulujgca rozwoj dziecka, a z drugiej hamujaca
lub — co gorsza — powodujaca deficyty rozwoju. Dziecko w drodze do szkoty nie pozbywa
si¢ doswiadczen wczedniej nabytych, a wrecz przeciwnie — odbijajg si¢ one cieniem na
jego pdzniejszym zyciu. Z tego tez wzgledu roznice indywidualne w rozwoju poznawczym
dzieci w okresie p6Zznego dziecinstwa zaobserwowane w szkole muszg by¢ rozpatrywane
z uwzglednieniem srodowiska rodzinnego.

K. Kuligowska podzielita r6znice indywidualne na 6 grup, uwzgledniajac cele,
proces i wyniki ksztatcenia oraz zainteresowania i uzdolnienia:

— W zasobie wiedzy, umiej¢tnos$ci 1 do§wiadczen,;

— w przebiegu czynnosci poznawczych (sprawnos¢ intelektualna);

— W zainteresowaniach;

— w tempie i charakterze pracy;

— dotyczace stanu zdrowia i uktadu nerwowego;

— w warunkach srodowiskowych (Kuligowska, 1975, s. 22-24; za: Kurowidzka

2018, s. 45-46).

Poza zréznicowanym bagazem doswiadczen oraz zasobow wyniesionych ze
srodowiska rodzinnego czy przedszkola uczniowie, przychodzac do szkoty, posiadaja
rozmaite potrzeby edukacyjne. Wsrdd nich znajdujg si¢ rowniez dzieci o specjalnych
potrzebach edukacyjnych. Potrzeby te wynikaja z zaburzen lub deficytow rozwojowych,
u podstaw ktorych leza trudnosci w nabywaniu wiedzy i umiejetnos$ci, ale wynikaja
rowniez z wysokiego potencjatu intelektualnego, ciekawosci Swiata, szeroko pojetych
zainteresowan ogolnych lub $cisle okreslonych, rozwinigtych umiejetnosci poznawczych
samodzielnego myslenia i uwagi, co stanowi fundament pracy i pasji do nauki ucznia
zdolnego i uzdolnionego (Skibska, 2011, s. 95-108).

Potrzeby edukacyjne okresla si¢ jako ,,specjalne”, kiedy konieczne jest: objecie
dziecka okresowa lub statg opieka specjalistyczng, uzycie metod dostosowanych do
indywidualnych potrzeb, mozliwos$ci oraz ograniczen dziecka badz tez tworzenie
zindywidualizowanego programu nauczania lub metod wychowawczych (Tomaszewska,
2001, s. 49)
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W Polsce, zgodnie z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia
2017 r. w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w publicznych przedszkolach, szkotach 1 placowkach, specjalne potrzeby edukacyjne
wynikajg z koniecznosci udzielenia pomocy psychologiczno-pedagogicznej uczniom,
polegajacej na:

rozpoznawaniu i zaspokajaniu indywidualnych potrzeb rozwojowych
1 edukacyjnych ucznia oraz rozpoznawaniu indywidualnych mozliwosci
psychofizycznych ucznia i czynnikéw §rodowiskowych wplywajacych na
jego funkcjonowanie w przedszkolu, szkole i placowce, w celu wspierania
potencjalu rozwojowego ucznia przedszkola i stwarzania warunkéw do

jego aktywnego i1 pelnego uczestnictwa w zyciu, szkoty i placowki (Dz.U.
z 2020 ., poz. 1280, pkt 2).

Potrzeba objecia ucznia pomoca psychologiczno-pedagogiczng w szkole wynika
w szczegblnosci Z:

— niepetnosprawnosci;

— niedostosowania spotecznego;

— zagrozenia niedostosowaniem spotecznym,;

— zaburzen zachowania lub emoc;ji,

— szczegolnych uzdolnien;

— specyficznych trudno$ci w uczeniu sig;

— deficytéw kompetencji i zaburzen komunikacji jezykowe;j;

— choroby przewleklej;

— sytuacji kryzysowych lub traumatycznych;

— niepowodzen edukacyjnych;

— zaniedban srodowiskowych, zwigzanych z sytuacjga bytowa ucznia i1 jego
rodziny, sposobem spgdzania czasu wolnego i kontaktami srodowiskowymi;

— trudno$ci adaptacyjnych, zwigzanych z réznicami kulturowymi lub ze zmiang

srodowiska edukacyjnego, w tym zwigzanych z wczesniejszym ksztatlceniem
za granica (Dz.U. z 2020 r., poz. 1280, pkt 2).

Moze takze wynika¢ z posiadania orzeczenia o potrzebie ksztatcenia specjalnego,
wydawanego na wniosek rodzicow przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne
(Dz.U.z2020r., poz. 1280, pkt. 201 21). Warto podkresli¢, ze zgodnie z obowigzujagcym
ustawodawstwem, realizacja ksztalcenia specjalnego, czyli wymagajacego stosowania
specjalnej organizacji nauki i metod pracy w trakcie roku szkolnego, etapu edukacyjnego
badz tez okresu ksztatcenia w danej szkole, odbywa si¢ we wszystkich typach szkot
ogolnodostepnych, integracyjnych i specjalnych. Dla ucznidow z orzeczeniami opracowuje
si¢ indywidualne programy edukacyjno-terapeutyczne (IPET) (Plichtai in., 2017, s. 16).

Zadaniem szkot ogélnodostepnych jest wiec zapewnienie optymalnej realizacji celu
podstawowego, ktorym jest umozliwienie ksztatcenia wszystkim uczniom w odpowiednio
zorganizowanych i dostosowanych warunkach, z uwzglednieniem wspomagania rozwoju
jednostki. Proces ten bierze pod uwage dziatania, dzigki ktérym:

— dzieci rozwijajace si¢ wolniej majg szans¢ dogoni¢ swoich rowiesnikow, moga

korzystac ze szkolnej edukacji i lepiej funkcjonowaé w sytuacjach zyciowych;
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—  dzieci rozwijajace si¢ nicharmonijnie maja mozliwo$¢ osiggniecia harmonijnego
rozwoju, dzieki czemu bedg lepiej radzi¢ sobie w szkole i zyciu codziennym;

— dzieci mieszczace si¢ w szeroko pojetej normie sg w stanie ujawnic¢ drzemigce
w nich poktady zdolnosci 1 sprawnosci;

— dzieci zdolne mogg rozwija¢ swoje wrodzone predyspozycje 1 osiggac sukcesy
(Skibska, 2011, s. 96).

Podejmowane przez szkote dziatania sg wigc kluczowe dla tworzenia srodowiska
optymalnego rozwoju kazdego ucznia, niezaleznie od jego predyspozycji, umiejetnosci,
trudnosci czy warunkéw srodowiskowych. W tak zroznicowanej spotecznosci klasowej
jest to wykonalne dzigki zastosowaniu indywidualizacji procesu ksztalcenia. Fundamentem
racjonalnego, indywidualnego wsparcia powinna by¢ rzetelna diagnoza dziecka w zakresie
rozwoju poznawczego, spotecznego, emocjonalnego oraz fizycznego. Planowanie pracy
dydaktycznej i wychowawczej nalezy rozpoczynac od poznania dziecka, gdyz tylko ono
pozwoli na trafne okreslenie i realizowanie jego aktualnych potrzeb. Szkota powinna stawiaé
przed uczniem takie zadania, zeby budzi¢ jego zainteresowanie i wyzwala¢ aktywnos¢
poznawczg, a nie wywolywac nieche¢ do uczenia si¢ (Murawska, 2014, s. 54).

Tylko traktowanie ucznia jako osoby z jej indywidualnymi cechami pozwoli
nauczycielowi rozpozna¢ dziecko, ktore wymaga wsparcia w zdiagnozowanych zakresach,
a takze dziecko o wybitnych zdolnos$ciach. Dla jednego 1 drugiego powinno znalez¢ si¢
miejsce w szkole, zapewniajace takie same warunki uczenia si¢ i wspierajace rozwoj
kazdego z nich (Ibidem).

Podsumowujac, trzeba podkresli¢ roznorodnos$¢, z jaka spotyka si¢ nauczyciel
w Klasie szkolnej, a ktora dotyczy uczniéw: ich zdolnosci, trudnosci, predyspozycji czy
zainteresowan zwigzanych z edukacja w szkole. Zr6znicowanie to ma niewatpliwie
odbicie w potrzebach edukacyjnych uczniow. Uczniowie o specjalnych potrzebach
edukacyjnych wymagaja specjalistycznego wsparcia ze strony psychologa, logopedy,
pedagoga czy innych fachowcoéw w zaleznosci od ich indywidualnych potrzeb. Niezbgdna
W procesie rozpoznawania potrzeb uczniow jest diagnoza. Prowadzenie systematycznej
diagnozy to zadanie nauczyciela, ktéry we wspoélpracy z innymi nauczycielami oraz
specjalistami powinien stale aktualizowaé wiedze dotyczaca potrzeb swoich uczniow
I na tej podstawie organizowac proces ksztalcenia.

Nauczyciel musi pamigta¢ o koniecznosci indywidualizacji procesu nauczania
i wychowania, dziatajac w oparciu o zroznicowane potrzeby dzieci, dlatego aspekt ten
zostanie opisany jako kolejny.

2. Realizacja indywidualizacji procesu nauczania i wychowania w szkolach zgodnie
Z potrzebami dzieci

Wspotczesnie wiele si¢ styszy o potrzebie indywidualizacji procesu ksztalcenia
I szkole dostosowanej do mozliwos$ci oraz potrzeb kazdego ucznia. M. Christ traktuje
indywidualizacj¢ ksztatcenia uczniow jako wyzwanie edukacyjne XXI wieku (2013).
W.F. Morrison i M. Rizza dostrzegli, ze klasy zmienity si¢. Uczniowie, przychodzac do
szkoty, r6znig si¢ stopniem gotowosci, zainteresowaniami, motywacja do nauki, a takze
stylami uczenia si¢. W rezultacie uniwersalny program nauczania nie uwzglednia potrzeb
wszystkich uczniow (2014, s. 215-216). Indywidualizacja procesO6w nauczania oraz
wychowania w szkole ma zatem niewatpliwe znaczenie w realizacji jednostkowych
potrzeb uczegszczajacych do niej ucznidw.
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Réznice indywidualne pomiedzy ludzmi sg wszechstronne, a obejmujg zarowno
cechy fizyczne, formy zachowania, wtasnosci psychiczne, jak i wiele innych aspektow
warunkujacych ich potrzeby. W podejsciu do cztowieka, tym bardziej niedojrzatego, jakim
jest dziecko-uczen, trzeba kierowac si¢ jego indywidualnos$cig, niepowtarzalnoscia i na
tej bazie budowa¢ owocng wspotprace. Potwierdza si¢ to w stowach: ,,Gdy réznice
indywidualne dotycza kierunkow dziatania cztowieka, psychologiczne zréznicowanie
ludzi nalezy traktowac jako przejaw bogactwa mozliwosci w zakresach czy sposobach
dziatan” (Christ, 2013, s. 16). Uwidacznia si¢ tu tez znaczenie diagnozy w kontekscie
posiadanych przez uczniéw zdolnoS$ci, zainteresowan, okreslanie ich cech temperamentu
czy motywacji 1 stwarzanie optymalnych kierunkéw rozwijania osobowosci (Ibidem).

O znaczeniu indywidualizacji w edukacji pisato wielu terazniejszych teoretykow,
m.in. J. Batachowicz (2011), E. Skrzetuska (2011), K. Kruszewski (2002) czy M. Christ
(2013/2015), co swiadczy o aktualnos$ci tego zagadnienia i potrzebie jego rozpatrywania
z rdznych perspektyw.

Jak zauwaza E. Skrzetuska, indywidualizacj¢ w procesie nauczania i uczenia si¢
mozna analizowa¢ podobnie jak w aspekcie teoretycznym, tak i praktycznym, od teorii
na ten temat do opinii 0s6b realizujacych ja w praktyce. Aktualne rozumienie pojgcia
»indywidualizacja w nauczaniu-uczeniu si¢” wywodzi si¢ z dyskusji nad skutecznoscig
nauczania szkolnego, co decyduje o jego zwigzku z organizowaniem pracy na lekcji
1 sposobami oceniania uczniow (Skrzetuska, 2011, s. 42, 56). Problematyka indywidualizacji
obejmuje idee 1 cele edukacyjne, dotyczace rozwoju jednostki, ale w niektorych przypadkach
faczy si¢ tylko z cechami indywidualnymi dziecka oraz mozliwosciami uczenia si¢, lub
dotyczy tresci nauczania i sposobow ich uprzystepniania. Raz zwigzana jest z formutowaniem
prawidtowos$ci organizacyjnych procesu nauczania, zas innym razem odnosi si¢ do
prawidtowosci uczenia si¢ (Batachowicz, 2011, s. 9).

W jednej z definicji stownikowych indywidualizacja w nauczaniu-uczeniu si¢
zostata okreslona jako ,,przystosowanie pracy dydaktycznej do mozliwosci, zainteresowan
1 potrzeb poznawczych poszczegdlnych ucznidow” w jej zakresie ,,bierze si¢ pod uwage:
zdolnosci uczniow, czas potrzebny im na opanowanie poszczeg6lnych przedmiotow lub
tematow, takze tresci oraz tempo uczenia si¢ dzieci 1 mtodziezy” (Kupisiewicz, Kupisiewicz,
2009, s. 65). Indywidualizacja w systemie dydaktyczno-wychowawczym uwzglednia
mozliwo$¢ wystapienia roznic w rozwoju poszczegodlnych uczniow, a takze potrzebe
dostosowania tresci, metod i organizacji dziatan pedagogicznych do tych roznic. Rdznice
te odnosza si¢ do zdolnosci ogdlnych, zainteresowan i uzdolnien specjalnych oraz tempa
pracy. A celem indywidualizacji jest zapewnienie uczniom o zréznicowanych zdolnos$ciach
maksymalnych mozliwosci rozwoju (Okon, 2001, s. 136-137).

E. Skrzetuska wylania niezbedne sktadniki poj¢cia ,,indywidualizacja™:

— pracaz grupa ucznidw wymaga zauwazania jednostkowych cech tych uczniow;

— cechy ucznidw powinny zosta¢ zdiagnozowane (zaobserwowane);

— dzialalno$¢ dydaktyczna i wychowawcza zostaje dostosowana do obserwowanych
cech ucznidéw, tak by pozwalata im uzyskiwac¢ mozliwie najlepsze wyniki
uczenia si¢, rozwoju osobowosci i motywowatla ich do stalej pracy;

— nauczyciel, znajac wlasciwosci swojej osobowosci w roznych sytuacjach
dydaktyczno-wychowawczych, powinien wykorzystywac je do takiej organizacji
pracy szkolnej, ktora by wspierata rozwdj jego uczniéw na optymalnym
poziomie;
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— wazne jest rOwniez uwzglednianie wzajemnego wptywu ucznidw na siebie
(i wspoélpracy z nauczycielem) oraz stopniowe przekazywanie uczniowi
odpowiedzialnosci za indywidualny rozwoj;

— wymienione elementy muszg si¢ wzajemnie rownowazy¢ (Skrzetuska, 2011,
S. 45).

T. Lewowicki traktuje nauczanie zindywidualizowane jako edukacj¢ nastawiong
na kazde dziecko, opierajaca si¢ na: diagnozie potencjatu i potrzeb dziecka oraz na
optymalnym dostosowaniu opieki i wsparcia (Christ, 2015, s. 23). Ma to bezposredni
zwigzek z elementami procesu ksztatcenia, ulegajacymi indywidualizacji, ktorymi s3:
cele, tresci, tempo nauczania oraz uwzglednianie indywidualnych preferencji uczniow
w zakresie strategii uczenia si¢, indywidualny dobor metod, srodkow 1 form ksztatcenia
(Lorek, Sos$niak, 2010, s. 121).

Przystosowanie dziatalnosci edukacyjnej 1 wychowawczej do cech uczniéw nadal
stanowi wyzwanie dla nauczycieli, ktorzy nie zawsze che¢tnie je podejmujg, uzasadniajac
swoje podejscie brakiem czasu (Christ, 2015, s. 22). W zwiagzku z tym dziatania te nie
sg nalezycie realizowane, co w odniesieniu do zaspokajania indywidualnych potrzeb
ucznidow oznacza ich frustracje.

Z zagadnieniem indywidualizacji taczy si¢ pojecie ,,ksztalcenie zroznicowane”,
ktorego wspotczesng definicje stworzyta C.A. Tomlinson, zdaniem ktorej jest to elastyczny
sposob proaktywnego dostosowania nauczania 1 uczenia si¢ do aktualnego poziomu
rozwoju uczniéw i pomagania im w osiggni¢ciu maksymalnego rozwoju. W tym rozumieniu
ksztalcenie zréznicowanie bazuje na 3 postulatach:

— ro6znimy si¢ od siebie rodzajem inteligencji;

— uczymy si¢, gdy rozumiemy informacje;

— angazujemy si¢ w zadanie, gdy tylko nieznacznie przekracza ono nasze

mozliwosci (Kurowidzka, 2018, s. 52).

Zdaniem C.A. Tomlinson, trzeba réznicowac: tresci, metody, ocene (weryfikacje
zdobytej wiedzy), organizacj¢ przestrzeni klasowej (Ibidem). Wymienione elementy
podlegaja réznicowaniu w oparciu o gotowos¢ uczniow, ich zainteresowania oraz profil
uczenia si¢ (preferowany sposob przyswajania wiadomosci, do ktorego wlicza si¢ m.in.
styl nauki, rodzaj inteligencji, predyspozycje do uczenia si¢, preferencje kulturowe)
(Grzegorzewska, 2009, s. 28).

Warto zatrzymac si¢ i rozwazy¢ pojecie ,,indywidualizacja metod pracy”, gdyz
w opinii teoretykow daje ona mozliwo$¢ dostosowania ksztatcenia do potrzeb uczniow,
przy zachowaniu ujednoliconego programu nauczania. Wedtug Tomlinson ,,Program
mowi, czego nalezy uczy¢, a indywidualizacja metod pracy — jak uczy¢” (1999, s. 14;
za: Morrison, Rizza, 2014, s. 219). Wprowadzajac indywidualizacje metod nauczania,
wychowawca moze ponownie przemysle¢, jak przekazaé ten sam materiat uczniom na
ré6znym poziomie, stosujac rozne rodzaje metod dydaktycznych. Rozpatrujac zwigzek
pomigdzy ujednoliconym programem nauczania a indywidualizacja metod dydaktycznych,
J. McTighe 1J.L. Brown dostrzegli, ze te czynniki ,,nie moga tylko z sobg wspotistnie¢,
ale musza funkcjonowac jednoczesnie, jak dwie strony tej samej monety odpowiedzialnosci”
(Ibidem).

Z punktu widzenia dziecka poruszona przez badaczy kwestia jest niezwykle istotna.
Z jednej strony lekcje przekraczajace mozliwosci ucznia moga powodowac utrate
motywacji i checi do nauki, a z drugiej strony zbyt proste zadania wywotuja znudzenie,
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jak rébwniez obnizajg poziom ucznidow przeci¢tnych i zdolniejszych (Ibidem, s. 216).
Tylko zestaw metod nauczania dostosowany do zréznicowanych potrzeb uczniéw moze
zapewni¢ optymalny rozwoj dla wszystkich uczniow.

Zdaniem T. Hall, indywidualizacja metod pracy to:

podejscie do nauczania 1 uczenia si¢ z uwzglednianiem roznych mozliwosci
uczniow w ramach tej samej klasy. Celem jest maksymalizacja rozwoju
I indywidualnych osiggnig¢ kazdego ucznia, uwzgledniajac jego mozliwosci
[...] 1 nie oczekujac, ze to uczen ma si¢ dostosowac do programu
nauczania (2002, s. 5).

Wskazane jest uwypuklenie kwestii odnoszacej si¢ bezposrednio do oczekiwan
nauczycieli wzglgdem uczniow. Zdarza sie, prawdopodobnie nierzadko, mylne postrzeganie
funkcji programu nauczania, obierajac go za swego rodzaju przepis podajacy sposob
postepowania z uczniami w procesie dydaktycznym. Tymczasem nie ma idealnej recepty
na nauczanie wpisujace si¢ w potrzeby kazdego ucznia. Nauczyciel nie moze Slepo
podazaé za gotowym programem nauczania, jako jedyng stuszng droga, przez ktora
w taki sam sposob, z mniejszym lub wigkszym trudem, musi przejs¢ kazdy uczen. Autorka
manadzieje, ze wszyscy zgodzg si¢ ze stwierdzeniem: celem edukacji nie sg stabe wyniki
czy negatywne oceny, dlatego nauczyciele majg obowigzek stosowa¢ metody nauczania
wpisujace si¢ w rozmaite potrzeby uczniow XXI wieku (Christ, 2015, s. 216).

C.A. Tomlinson, dzielac si¢ wyobrazeniami indywidualizacji metod pracy z uczniami
w jednej klasie, zaznacza, ze nie nalezy jej odbierac jako ,,strategii uczenia”, lecz jako
,»SpOsOb myslenia o nauczaniu i uczeniu si¢”. U podstaw tego podejscia stoja nastepujace
zasady:

1) uczniowie w tym samym wieku majg roézny stopien gotowosci do nauki,

rézne zainteresowania, style uczenia si¢, do§wiadczenia i przezycia;

2) rdznice te maja wplyw na potrzeby ucznia, tempo uczenia si¢ oraz konieczng

pomocC w nauce,

3) przy pewnym wsparciu uczniowie osiggajg najlepsze wyniki, jesli stawiane

wobec nich oczekiwania sg nieco powyzej ich obecnego poziomu,

4) wyniki nauki sg lepsze, jesli program nauczania odnosi si¢ do zainteresowan

1 doswiadczen ucznidéw;

5) naturalistyczne uczenie si¢ sprzyja lepszym wynikom;

6) uczniowie w klasie powinni mie¢ poczucie wspdlnoty i szacunku;

7) nadrzednym obowigzkiem szkoty jest umozliwienie uczniom maksymalnego

wykorzystywania posiadanych zdolno$ci (Tomlinson, 1999; Morrison, Rizza,
2014, s. 217).

W przedstawionych zasadach zostaty zawarte wszystkie najistotniejsze mysli,
zwigzane z wprowadzaniem indywidualizacji metodycznych w szkole. Przekazuja one
sens prowadzenia indywidualizacji i ich celowosc¢.

W konkluzji nalezy zaznaczy¢, ze potrzeba indywidualizacji procesu nauczania
I wychowania jest bezposrednio zwigzana z roznorodnoscig spotykang w srodowisku
uczniowskim. Uczniowie przychodzacy do szkoty majg rozny stopien gotowosci szkolnej,
zainteresowania i motywacj¢ do nauki, a takze odrebne do§wiadczenia z Zycia rodzinnego
czy przedszkola. Wigze si¢ to z rozmaitymi potrzebami dzieci, ktore w klasie szkolne;j
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moga by¢ zrealizowane jedynie z uwzglednieniem indywidualnos$ci kazdego z nich.
Indywidualizacja procesu ksztatcenia powinna obejmowac cele, tresci 1 tempo nauczania.
Uwzgledni¢ nalezy takze indywidualne preferencje uczniéw, odnoszace si¢ do sposobow
ucznia si¢, dlatego indywidualizowac trzeba rowniez metody, Srodki i form ksztatcenia.
Dziatania te majg doprowadzi¢ do wyréwnania szans edukacyjnych uczniow, ktérych
indywidualno$¢ nalezy traktowaé jako szeroki wachlarz mozliwos$ci, nie za$ jako
przeszkode.

3. Metodologia badan wlasnych

Tworzac projekt metodologiczny badan wiasnych autorka niniejszego artykutu
wyznaczyta kilka problemow szczegdtowych, bezposrednio zwigzanych z tematem
realizacji potrzeb dzieci w okresie pdznego dziecinstwa w szkole. Jeden z nich ujeta
w pytaniu: Jak jest realizowana indywidualizacja procesu nauczania i wychowania
w szkotach zgodnie z potrzebami dzieci?, na ktore odpowiedzi szukata podczas prowadzenia
badan 1 analizowania pozyskanych podczas ich trwania danych. Do zbadania zjawiska
indywidualizacji procesu nauczania i wychowania w szkotach zgodnie z potrzebami
dzieci wybrano metode obserwacji z wykorzystaniem techniki obserwacji skategoryzowanej
1 metod¢ sondazu uszczegdlowiong o technike sondazu z wykorzystaniem wywiadu
indywidualnego skategoryzowanego oraz technik¢ sondazu z zastosowaniem ankiety.

W wywiadach udziat wzigto 100 dzieci w okresie p6znego dziecinstwa. Ankiete
wypetnito 33 nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej, zatrudnionych w 6 roznych szkotach
znajdujacych si¢ na terenie wojewddztwa malopolskiego, powiatu nowosadeckiego —
byly to w szkoty miejskie: Zespdt Szkolno-Przedszkolny w Muszynie i1 Zesp6t Szkolno-
-Przedszkolny w Krynicy-Zdroj, a takze 4 szkoty wiejskie: Zespot Szkolno-Przedszkolny
w Powrozniku, Samorzgdowe Centrum Edukacji w Brescie, Samorzadowe Centrum
Edukacji w Tyliczu, Szkota Podstawowa im. Jana Pawta II we Florynce. Laczny czas
przeprowadzonych obserwacji wyniost 450 minut.

4. Analiza wynikow badan wlasnych

Problem szczegdtowy dotyczacy dostosowania procesu nauczania i wychowania
do indywidualnych potrzeb dzieci jest jednym z najwazniejszych elementéw prowadzonych
przez Autorke badan. Analiza danych z tego zakresu pokazuje bowiem, czy szkotly
podejmuja dzialania, ktore umozliwiajg dzieciom rozwijanie swojego potencjatu na
najwyzszym mozliwym poziomie. Jako pierwsze zostang przedstawione wyniki badan
zebranych za pomocg ankiet skierowanych do nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej,
poniewaz gtownie od tej grupy osob zalezy, czy proces nauczania i wychowania bedzie
dostosowany do indywidualnych potrzeb uczniow.

Zdecydowana wigkszo$¢ badanych nauczycieli (24) sadzi, ze dostosowanie pracy
dydaktycznej do indywidualnych mozliwos$ci, zainteresowan i potrzeb catej klasy jest
mozliwe. Jednak jest tez 9 badanych, ktorzy nie dostrzegajg takiej mozliwosci.

Rysunek 1 pokazuje podejscie badanych nauczycieli do indywidualizowania
procesOw nauczania i wychowania zgodnie z potrzebami dzieci.
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Rysunek 1. Waga przyktadana przez badanych nauczycieli do indywidualizowania proceséw
nauczania i wychowania zgodnie z potrzebami dzieci (N=33).
Zrédto: badania wiasne.

Dla najwickszej liczby badanych nauczycieli (19) indywidualizacja jest wazna,
poniewaz przyktadaja do niej duzg wage. Nieco mniej odpowiedzi (13) wskazuje, ze
nauczyciele traktuja ja jako bardzo wazng. Jeden nauczyciel kontraktowy przyznaje, ze
dla niego ma ona warto$¢ przecigtna.

Rysunek 2 prezentuje, jak czgsto badani nauczyciele podczas organizowania zajgé
uwzgledniajg zainteresowania, zdolnosci 1 predyspozycje swoich uczniow.

= Zawsze
= Czesto
= Rzadko

Nigdy

Rysunek 2. Czgstotliwos¢ uwzgledniania zainteresowan, zdolnosci i predyspozycji uczniow
podczas organizowania zaj¢¢ przez badanych nauczycieli (N=33).
Zrédto: badania wiasne.

Dla mniej niz potowy badanych nauczycieli (12) zainteresowania, zdolnosci
oraz predyspozycje ucznidw zawsze sg wyznacznikiem planowanego przebiegu zajec.
Wiekszos¢ respondentow (20) deklaruje, ze czesto ma je na uwadze. Jeden stazysta
przyznaje, ze uwzglednia je rzadko.

Nastepnie ankietowani nauczyciele zostali poproszeni o dokonanie samooceny
realizacji indywidualizacji procesu ksztalcenia odnoszacej si¢ do potrzeb ucznidéw klas
I-IIT w obszarach: tre$ci, metod, oceny oraz organizacji przestrzeni klasowej. Badani
mieli do dyspozycji szkolng skalg ocen, uwzgledniajaca oceny z przedziatu od 1 —
niedostateczna do 5 — bardzo dobra. Wyniki przedstawia tabela 1.
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Tabela 1
Stopien realizacji indywidualizacji procesu ksztatcenia w obszarach: tresci, metody, ocena,

organizacja przestrzeni klasowej przez badanych nauczycieli (N=33)
Lp. Obszary Srednia ocen
1. | Tresci 4,0
2. | Metody 3,9
3. | Ocena 4,0
4. | Organizacja przestrzeni klasowej 3,6

Zrodlo: badania wlasne.

Po usrednieniu wystawionych przez badanych nauczycieli ocen odnoszacych si¢
do realizacji indywidualizacji procesu ksztalcenia, uwzgledniajgcej potrzeby uczniéw
klas I-1II, mozna stwierdzi¢, ze zaden z badanych obszaré6w indywidualizacji nie jest
realizowany bardzo dobrze. Na dobrym poziomie znajduje si¢ indywidualizowanie tresci
i ocen. Z kolei dostosowanie metod i przestrzeni klasy do potrzeb dzieci wypada nieco
gorzej.

Na koncu badani nauczyciele mieli odnies¢ si¢ do zasad indywidualizacji, jakimi
kierujg si¢ we wlasnej pracy.

Tabela 2
Zasady indywidualizacji metod pracy z uczniami, ktorymi kierujg si¢ w swojej pracy badani
nauczyciele (N=33)

. . o Liczba
Lp. Zasada indywidualizacji metod pracy odpowiedzi
1 Rdéznice indywidualne maja wplyw na potrzeby ucznia, tempo uczenia 7
" | si¢ oraz konieczng pomoc w nauce.
Przy pewnym wsparciu uczniowie osiagaja najlepsze wyniki, jesli
2. | stawiane wobec nich oczekiwania sg nieco powyzej ich obecnego 18
poziomu.
3 Wyniki nauki sg lepsze, jesli program nauczania odnosi si¢ do 19
" | zainteresowan i do§wiadczen uczniow.
4. | Naturalistyczne uczenie si¢ sprzyja lepszym wynikom. 9
5. | Uczniowie w klasie powinni mie¢ poczucie wspdlnoty i szacunku. 27
6 Nadrzednym obowigzkiem szkotly jest umozliwienie uczniom 17
" | maksymalnego wykorzystywania posiadanych zdolnosci.
L.aczna liczba udzielonych odpowiedzi 117

Zrodlo: badania wlasne.

Wigkszos¢ odpowiedzi badanych nauczycieli (27) odnosi si¢ do 2 zasad: jedna
pokazuje, ze réznice indywidualne majag wplyw m.in. na potrzeby ucznia, a druga
informuje, Ze uczniowie powinni mie¢ poczucie wspoélnoty i szacunku. Tylko 9 badanych
odniosto si¢ do zasady ,,Naturalistyczne uczenie si¢ sprzyja lepszym wynikom”. Wedtug
Autorki, wszystkie te zasady powinny stanowi¢ wytyczng do projektowania, opracowywania
1 realizowania dziatan wspierajacych wszechstronny rozwdj wszystkich uczniéw. Z tego
wzgledu postawe 8 badanych nauczycieli, ktérzy zaznaczyli wszystkie podane zasady,
mozna uzna¢ za najlepsza z mozliwych.
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Dopetnienie tego zagadnienia stanowig dane zebrane na podstawie wywiadu
indywidualnego z dzie¢mi w okresie p6znego dziecinstwa i obserwacji zaje¢ w klasach
I-II1, ktore tacznie trwaly 270 minut.

Sformutowania zawarte w wywiadzie dotyczyty dostosowania podejmowanych
w szkole aktywnosci do indywidualnych potrzeb dzieci.

Tabela 3
Dostosowanie podejmowanych w szkole aktywnosci do indywidualnych potrzeb badanych dzieci
(N=100)

Procent odpowiedzi
Lp. Stwierdzenie Tak Raczej I\_Iie Ra(_:zej Nie
tak | wiem | nie

1. | Lubie plastyke. 90 4 0 0 6
Przynamniej raz w tygodniu wykonujemy

2. | prace plastyczng (np. malujemy, rysujemy, 90 3 3 4 0
lepimy).

3. | Lubig zajecia ruchowe. 100 0 0 0 0
Kilka razy w tygodniu mamy zajecia

4. | ruchowe (na sali gimnastycznej, na 95 2 1 1 1
korytarzu, na boisku).

5. | Lubi¢ muzyke. 84 6 0 6 4

6. Przynajmniej raz w tygodpiu Spiewamy 29 4 9 14 44
lub gramy na instrumencie.

7. | Lubig¢ informatyke. 99 0 0 0 1

8 Przynajmniej raz w tygodniu mamy zajecia 95 1 0 3 1

" | odbywaja si¢ w pracowni komputerowej.
Liczba udzielonych odpowiedzi 682 20 13 28 57

Zrédto: badania wiasne.
*Procenty licze od liczby dzieci, ktore wziety udzial w badaniach — 100.

L.aczna liczba udzielonych przez badane dzieci odpowiedzi odnoszacych si¢ do tego
zagadnienia wyniosta 800. Dane zestawione w tabeli 3 pokazuja, ze szkota dostosowuje
program nauczania i podejmowane podczas zaj¢¢ aktywnos$ci do potrzeb ponad 90%
badanych uczniow, ktorzy lubig plastyke, zajecia ruchowe i informatyke. Natomiast 58%
dzieci, ktore przejawiaja zamitowanie do muzyki, nie jest zadowolonych z czestotliwosci
ich prowadzenia, jak rowniez podejmowanych w ich trakcie aktywnosci.

Za pomocg arkusza obserwacji zebrany zostal materiat pokazujacy realizacje
indywidualizacji proceséw nauczania 0raz wychowania w oparciu o potrzeby uczniow
w badanych szkotach. Podczas wszystkich obserwowanych zajg¢ zauwazono, ze nauczyciele
edukacji wezesnoszkolnej dostosowujg proces ksztatcenia do indywidualnych potrzeb
dzieci tylko przez stosowanie réznorodnych metod ksztalcenia (podajacych, problemowych,
praktycznych, eksponujace), form organizacji pracy uczniow (praca zbiorowa, grupowa,
indywidualna, zespotowa) 1 dostosowanie tempa pracy do uczniéw wolniejszych, przy
tym jednak niektorzy zapominaja o uczniach pracujacych szybciej. Tylko na jednych
z obserwowanych zaje¢ nauczyciel przygotowat dla tej grupy uczniow dodatkowe materiaty
do samodzielnej pracy. Na kazdych obserwowanych zaje¢ciach cele ksztatcenia nie byty
ujawnione, dlatego trudno jest wnioskowac o ich indywidualizacji. Zaréwno tresci
ksztalcenia, zakres wymagan, jak tez sposoby kontrolowania i oceniania prac uczniéw
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byly jednakowe dla wszystkich uczniéow. Swiadczy o tym bazowanie gtéwnie na tresciach
zawartych w podreczniku, dawanie uczniom takich samych zadan na lekcji badz do
wykonania w domu, a takze kontrolowanie wiedzy 1 umiejetnosci uczniow za pomoca
ujednoliconych sprawdzianow. Nie ma jednak pewnosci, czy nauczyciele podczas oceniania
poziomu wiedzy i umiejetnosci swoich uczniow nie majg na uwadze ich indywidualnych
mozliwosci 1 ograniczen.

Analiza danych faktograficznych pozwala mi okresli¢, Zze na terenie badanych
szkot indywidualizuje si¢ procesy nauczania 1 wychowania zgodnie z potrzebami dzieci
glownie przez zastosowanie podczas zaj¢¢ roznorodnych metod i form nauczania. Tempo
pracy na lekcji sprzyja tylko uczniom wolniejszym, gdyz dla pozostatych nauczyciele
nie przygotowujg dodatkowych materialdow do samodzielnej pracy, co moze powodowac
ich znudzenie. Okazalo sie, ze wszyscy badani nauczyciele dostosowujg metody nauczania
do potrzeb dzieci, ale tempo pracy na lekcji nie uwzglgdnia potrzeb wszystkich uczniow.

Podsumowanie

Roznice indywidualne sag wszechobecne w swiecie i dotycza rozmaitych dziedzin
zycia cztowieka. Niewatpliwie wigza si¢ zrozwojem dziecka, ktory moze by¢ prawidtowy
lub wykazywac jakie$ nieprawidtowosci badz odstepstwa od przyjetej normy. Dzieci
w okresie p6znego dziecinstwa, ktdre nie mieszcza si¢ w tzw. normie, okresla si¢ jako te
posiadajace specjalne potrzeby edukacyjne. Sciezka ich edukacji powinna byé dostosowana
do ich mozliwosci, potencjatu 1 potrzeb tak, aby w petni stymulowac ich rozwdj. Do tego
niezbedna jest indywidualizacja procesOw nauczania i wychowania, majaca na uwadze
potrzeby konkretnych osob.

Odnoszac si¢ do badan wtasnych zwigzanych z tg tematyka, trzeba podkreslic,
jak na terenie badanych szkot indywidualizuje si¢ procesy nauczania i wychowania
zgodnie z potrzebami dzieci. Dostosowanie tych procesow do indywidualnych potrzeb
dzieci w badanych placowkach polega glownie na wykorzystywaniu na zajgciach r6znych
metod i form nauczania. Wszyscy badani nauczyciele dostosowujg metody nauczania do
potrzeb swoich wychowankow. Natomiast dostosowanie tempa pracy uwzglednia potrzeby
tylko ucznidéw pracujacych wolniej, wigc nie barierze pod uwage potrzeb wszystkich dzieci.
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OBRAZ NAUCZYCIELA EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ
W OPINII UCZNIOW KLAS III

Streszczenie

Przedmiotem niniejszych rozwazan jest obraz nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej
w opinii ucznidéw klas III i ich rodzicow. W tekscie przedstawione sg zatozenia teoretyczne
dotyczace powyzszego zagadnienia oraz analiza i interpretacja wynikow badan wtasnych, ktore
dotycza opinii ucznidow klas III i ich rodzicow na temat nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej
oraz cech nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej w opinii uczniow klas III.

Stowa kluczowe: obraz nauczyciela, nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej, cechy nauczyciela,
mtodszy wiek szkolny, edukacja wezesnoszkolna.

Summary

The subject of these considerations is the image of the early childhood education teacher
in the opinion of 3rd grade students and their parents. The text presents theoretical assumptions
regarding the above issue as well as the analysis and interpretation of the results of own research,
which concern the opinion of 3rd grade students and their parents about early childhood education
teachers and the characteristics of early childhood education teachers in the opinion of 3rd grade
students.

Key words: teacher's image, early childhood education teacher, teacher's qualities, younger
school age, early childhood education.

Wprowadzenie

Wspotczesnego nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej charakteryzuje si¢ jako
profesjonaliste, ktory jest przygotowany merytorycznie, metodycznie, pedagogicznie,
a takze psychologicznie. Nauczyciel obcigzony jest duzg odpowiedzialno$cig za proces
nauczania i wychowania dziecka. Obraz nauczyciela stat si¢ zjawiskiem niezwykle
dynamicznym i podatnym na zmiany spowodowane spostrzezeniami i reakcjami innych
0sOb —ucznidw, rodzicow czy samych nauczycieli na konkretne zachowania wychowawcy.

1. Obraz nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej

Szkota podstawowa stanowi wazny etap w procesie edukacyjnym dziecka. To
czas, w ktorym chetnie uczy si¢ 0no tego, co wydaje si¢ dla niego interesujace i cickawe
oraz dazy do poznania otaczajacej je rzeczywistosci. Odmienng rol¢ w tym procesie
pelnia rodzice 1 nauczyciele. Ich zadaniem jest tworzenie dla dziecka odpowiednich
warunkow, aby podtrzymywac¢ zapat do poznawania §wiata wraz z uwzglednieniem
réznic rozwojowych dzieci. Z tego tez wzgledu tak wazne jest traktowanie ich w sposob
indywidualny i niepowtarzalny. Jest to dla nauczyciela trudne i wazne wyzwanie.
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W. Okon pisal, ze obraz to ,,wizualne przedstawienie jakiego$ przedmiotu (sytuacji),
przy czym o wartosci dydaktycznej i technicznej obrazu decyduje podobienstwo do
odtwarzanego przedmiotu” (2001, s. 268). Mdowigc o obrazie, mamy na mysli r6znego
rodzaju przedmioty, zdarzenia, sytuacje, ale rowniez osoby. Wytworzenie obrazu osoby
jest elementem koniecznym, ktory ma wptyw na jej spostrzeganie i oceng. ,,Obraz
nauczyciela jest zjawiskiem dynamicznym, gdyz wcigz podlega zmianom w zalezno$ci
od nowych spostrzezen lub reakcji innych oséb na okreslone zachowania wychowawcy”
(Korczynski, 2001, s. 18). W powstawaniu obrazoéw udzial biorg stowo, wyobraznia
I pamig¢. Kluczowg role odgrywaja kontakty spoteczne, dziecko, ktore rozszerza kontakty,
poszerza zakres wlasnych do§wiadczen, odkrywajac dotad nieznane wiasciwosci drugiego
cztowieka. Zakres tych doSwiadczen wzrasta poprzez jego dziatania 1 aktywnosc,
w ktorg si¢ angazuje. Adekwatnie do rozwoju jednostki, obraz innych osob jest bardziej
rozbudowany i zroznicowany. Dziecko, bedac w III klasie szkoly podstawowej, posiada
juz zdolnos¢ do decentralizacji interpersonalnej. Oznacza to, Ze jest ono w stanie oceniac
zachowania innych 0s6b z réznych perspektyw. Analizujgc pojecie ,,0braz nauczyciela”,
mozna stwierdzi¢, ze zawiera on catoksztalt wiedzy o profesjonalnym funkcjonowaniu
nauczyciela oraz osobowosci i zachowaniach (Ibidem, s. 16-17). ,,Obraz nauczyciela jest
wynikiem odzwierciedlenia utrwalonych w §wiadomosci roznych podmiotéw — ucznidéw,
rodzicow, samych nauczycieli, a takze uczonych — spostrzezen rzeczywistosci szkolne;j
oraz produktem myslenia wyobrazni” (Ibidem, s. 17).

Obraz nauczyciela, ktory zostal wytworzony w umysle ucznia, jest zazwyczaj
efektem osobistych doswiadczen z nauczycielem lub jest uksztattowany przez przekaz
spoteczny. O tym, jacy sg nauczyciele, dziecko moze dowiedzie¢ si¢ od starszego
rodzenstwa, kolegéw czy rodzicow. Jak pisat S. Korczynski, w umysle uczniéw pod
wplywem wielu réznorodnych dos§wiadczen kreuje si¢ obraz konkretnych nauczycieli
oraz schemat nauczyciela i jego roli w spoteczenstwie (Ibidem, s. 17).

Obraz nauczyciela mozna rozumie¢ w 2 ujeciach — empirycznym i normatywnym.
Rozpatrujac ujecie empiryczne, mozna zauwazyc, ze sposobem pokazania obrazu
nauczyciela jest m.in. zebranie i usystematyzowanie informacji 0 nim na podstawie
badan empirycznych. Dzi¢ki tym badaniom istnieje mozliwos¢ znalezienia osobowych
wlasciwosci nauczyciela podczas pracy dydaktyczno-wychowawczej. To wlasnie dzigki
wykorzystaniu ankiet, wywiadow czy rozmow badacze podejmuja probe tworzenia
rzeczywistego obrazu nauczyciela (Korczynski, 2002, s. 27). Problematyke obrazu
nauczyciela rozwazat J. Bohucki, ktory wskazal na 3 podstawowe kategorie wlasciwosci
osobowych nauczyciela, ktore rowniez charakteryzuja cztowieka w ogole:

— humanizm spoteczny, ktory polega na poszanowaniu wszystkich ludzi,
wsparcie ich wszechstronnego rozwoju i zapewnienie im pracy, a takze
powigzanego z nig dobrobytu;

— moralno$¢, warunkujaca w petni §wiadome przestrzeganie norm spotecznych;

— umystowos$¢ dotyczaca glebokiej wiedzy psychologiczno-pedagogicznej oraz
przedmiotowej, a takze orientowanie si¢ we wszystkich dziedzinach zycia
spotecznego i historycznego oraz jasny poglad na §wiat (1965; za: Korczynski,
2002, s. 27-28).

Prowadzac badania empiryczne, J. Koztowski prezentuje obszerny zbidr cech

osobowosci, dzigki ktorym mozna méwi¢ o powodzeniu w pracy nauczyciela. Naleza
do nich m.in.: cechy osobiste, wtasciwosci umystu, usposobienie, wola, postawa ideowo-
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-moralna, charakter, a takze postawa i uzdolnienia pedagogiczne. Cechy te mogg stanowié
obraz nauczyciela godnego nasladowania oraz sktonnego do korekt wtasnych dziatan
(Koztowski, 1966; za: Korczynski, 2002, s. 27-29).

Wykorzystujac badania empiryczne, W. Kalina okresla konkretne elementy obrazu
nauczyciela, a mianowicie:

— czlowiek o bogatej osobowosci, posiadajgcy wiedze ogdlna i przedmiotowa;

— humanista wrazliwy i1 zyczliwy uczniom, odpowiedzialny za ich rozwoj;

— propagator postepowych idei;

— utalentowany w wielu obszarach kierownik dydaktyczno-wychowawczego

procesu;

— dobry organizator, podejmujacy celowe i skuteczne dziatania;

— tworczy pracownik, niepodlegajacy rutynie, prezentujacy wszelkie walory

moralne (Kalina, 1975; za: Korczynski, 2002, s. 30-31).

»ldealna osobowo$¢ nauczyciela wezesnej edukacji to zbior cech 1 wartosci
wyrdzniajacych ten zawod wsrod innych, ewoluujacy elastycznie do aktualnej sytuacji
edukacyjnej, w jakiej znajduje si¢ nauczyciel, wobec jakich problemdw staje 1 jak moze
je rozwigzac” (Szkolak-Stepien, 2020, s. 76). Kazdy nauczyciel musi mie¢ Swiadomosé
I pamigta¢ o tym, ze odbierany jest jako wzor do nasladowania. Nauczyciel edukacji
wczesnoszkolnej buduje i rozwija fundament przysztej osobowosci cztowieka.

Zaglebiajac si¢ w obraz nauczyciela w ujeciu normatywnym, warto przytoczy¢
badaczy takich, jak: J.W. Dawid, M. Kreutz, Z. Mystakowski, S. Baley 1 S. Szuman,
ktérych badania dotycza osobowosci efektywnego nauczyciela oraz dzigki ktorym
nauczyciel moze osiggna¢ mistrzostwo pedagogiczne. Badania skupione byty wokot
3 problemoéw. Pierwszy z nich dotyczyt dziatalnosci pedagogicznej nauczyciela,
uwarunkowanej specyficznymi cechami osobowosci. Drugi odnosit si¢ do tego, jakie
wlasciwosci osobowe nauczyciela warunkuja skuteczne dziatanie pedagogiczne. Trzeci
problem to pytanie o czynniki decydujace o osobowosci nauczyciela —nabyte lub wrodzone.
Wymienieni badacze zajmowali si¢ gtdwnie poszukiwaniem teoretycznego wzorca
nauczyciela idealnego, mozna stwierdzi¢, ze niejako wyizolowanego z kontekstu
spotecznego. Publikacje naukowe tych badaczy zawieraja tendencje do wskazywania
cech, ktore sg typowe dla zawodu nauczyciela oraz warunkujg skutecznos¢ oddziatywan
wychowawczych. W tych rozwazaniach nie mozna doszukac si¢ jednak rozstrzygnigcia,
czy osobowos¢ nauczyciela modeluje si¢ podczas wykonywanej juz pracy, czy moze przed
jej rozpoczeciem nauczyciel musi posiadac cechy, ktore umozliwia¢ mu beda skuteczng
prace. Co do jednego badacze byli zgodni — dzialanie pedagogiczne uwarunkowane jest
specyficznymi i charakterystycznymi wlasciwosciami osobowosci nauczyciela, ktore
decyduja o sukcesach w pracy zawodowej i wychowawczej (Korczynski, 2002, s. 17-18).

Z. Mystakowski i S. Szuman, dokonujac charakterystyki efektywnego nauczyciela,
wprowadzili termin ,,talent pedagogiczny”, ktdry oznacza ponadprzecigtne zdolnosci do
dziatania. Z. Mystakowski utozsamiat to pojecie z wrodzong dyspozycja psychofizyczna,
za pomocyg ktoérej ktos moze uprawia¢ w sposéb znaczny pewne typy dziatalnosci.
Dzigki nabywaniu doswiadczen i §wiadomemu wysitkowi, nauczyciele moga si¢ doskonalié.
Wedtug tego badacza, na talent pedagogiczny sktadajg si¢: kontaktowos¢, zywos¢
wyobrazni, instynkt rodzicielski, pobudliwos¢ uczu¢ i nastawienie psychiki jako catosci
na zewnatrz, a wszystkie z wymienionych elementéw ulatwiajg wypetnianie zadan
wychowawczych (Ibidem, s. 20). S. Szuman, poglebiajac analizg talentu pedagogicznego,
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uwaza, ze jest to zdolno$¢, ktéra przerasta przecigtng norme oraz umozliwia osiggnigcie
nieprzecietnych rezultatow i wynikéw. Twierdzi on, ze talent pedagogiczny wymaga
doglebnej 1 trafnej znajomosci wlasnych wad oraz mozliwosci, ktérymi powinno si¢
dysponowaé¢ w zaleznosci od pojawiajacych si¢ sytuacji. Wedhug niego zdolny nauczyciel
to taki, ktory: charakteryzuje si¢ nieprzeci¢tng inteligencjg, zna swoj przedmiot nauczania,
w sposob umiejetny przekazuje wiedze, kocha kazde dziecko, jest opanowany, koncentruje
uwage uczniow, jest idealnym wzorem dla wychowankow, a takze jest zainteresowany
ich losem i przysztoscig swojego narodu (Szuman, 1947; za: Ibidem, s. 20-21).
Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze zawdd nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej
jest zawodem trudnym 1 bardzo odpowiedzialnym. Bez watpienia ,,nauczyciel, ktory jest
wzorem osobowym dla swoich uczniow, ma ogromne mozliwosci pozytywnego
oddziatywania na ich sferg intelektualng, emocjonalng i duchowg. A rzetelna realizacja
wymagan edukacyjnych daje nie tylko szans¢ na rozwoj, ale jest gwarancja sukcesu
edukacyjnego ucznia” (Stotwinska, 2021, s. 117). Aby nauczyciel mogt skutecznie
realizowac cele dydaktyczne 1 wychowawcze, niezbg¢dne jest posiadanie podstawowe;j
wiedzy psychologicznej oraz umiejetnosci terapeutycznych. Nauczanie nie polega tylko
na przekazywaniu wiedzy w sposob formalny, ale rowniez jest to dbanie o dobro
wychowankow, relacje 1 dobre kontakty z nimi oraz ich opiekunami.

2. Cechy nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej

Poczatkowy etap nauki szkolnej jest niezwykle waznym momentem w zyciu kazdego
dziecka, poniewaz przekraczajac progi szkoty, rozpoczyna edukacje, ktora bedzie trwata
przez kilka lub kilkanascie lat. Szczego6lna rola przypada wlasnie nauczycielom edukacji
wczesnoszkolnej, gdyz to oni wprowadzajg dziecko w now3a, nieznang wczesniej, szkolng
rzeczywisto$¢. W znaczeniu potocznym nauczyciel to osoba uczgca w szkole, jednak
rozumienie to jest mocno zawezone, gdyz poza szkotg réwniez funkcjonuja osoby, ktére
nauczaja. Spoteczenstwo postrzega nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej w kategoriach
efektywnego pracownika — transmitera, egzekutora wiedzy, a raczej zbioru bardzo czgsto
niepowigzanych (ale uznanych za wazne) informacji, skutecznego reduktora niepozgdanych
zachowan czy tez kreatora wlasciwych postaw (Dudzikowa, Knasiecka-Falbierska, 2013,
S. 134-135). Analizujgc definicje teoretykOw, mozna stwierdzic, ze nauczyciel uczy innych,
przekazujac swoja wiedze¢ 1 umiejetnosci oraz dzieli si¢ zdobytym doswiadczeniem.
Zadaniem nauczyciela jest przygotowanie mlodego cztowieka pod wzgledem spotecznym
I intelektualnym. ,,Powodzenie w tych dziataniach zalezy od programu edukacji, jej
zewnetrznych warunkdw, osoby ucznia oraz osoby 1 kwalifikacji nauczyciela” (Szempruch,
2013, s. 83). Roznorodnos¢ i wielo$¢ zadan, ktore sg stawiane wspotczesnemu nauczycielowi,
sprawiaja, ze powinien on wyrozniac si¢ nie tylko zdobyciem kwalifikacji, umiejetnosci,
ale rowniez posiadaniem pozadanych cech osobowych. Wspotczesne spoteczenstwo ma
duze oczekiwania wobec nauczycieli. Kazdy cztowiek na swdj sposob kreuje ideat.
Jest to zrozumiate, gdyz pod opieke¢ nauczyciela trafiajg dzieci, czyli to, co najcenniejsze
ma rodzina. Rodzicom zalezy, aby nauczyciel byl wzorcem wszelkich pozytywnych cech
umystowych, spoteczno-moralnych, a nawet fizycznych (Szkolak-S¢pien, 2020, s. 132)
K. Zegnatek potwierdza w swoich badaniach, Ze cechy zewnetrzne nauczyciela nie sa
dla spoteczenstwa, a zwtaszcza dla rodzicow, obojetne. Autor ten na warsztat badawczy
obrat cechy takie, jak: wiek, wzrost, pte¢, stan cywilny, sylwetka, ubior i niepetnosprawnosé
(Zegnatek, 2011, s. 87-95).
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Prowadzone badania nad cechami osobowymi nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej
oscylujg wokot oczekiwan i stawianych mu wymagan, zarowno przez przetozonych, jak
tez rodzicow, a takze samych uczniow. Osobowo$¢ stanowi ztozong i zorganizowang
strukture, ktorej elementy sg r6znie ujmowane, zaleznie od ogolnej koncepcji. ,,Na owa
strukture sktadajg si¢ zard6wno elementy formalne, takie jak cechy, reakcje, wymiary,
typy osobowosci, oraz tre§ciowe, jakosciowe, to jest temperament, charakter, uzdolnienia,
wartos$ci, postawy, potrzeby, intelekt, emocje i popedy” (Szempruch, 2013, s. 114).
Osobowos¢ nauczyciela zalezy od zdobytych doswiadczen zyciowych oraz w duzej
mierze od swiadomego dziatania wychowawczego i dydaktycznego. ,,Nauczyciel to
cztowiek, ktory wskazuje drogi poznania, uczy, jak pokocha¢ wiedzg, ksztattuje postawe
moralng; to osoba, ktorg cieszg sukcesy podopiecznych. Nauczyciel to nie tylko zawdd,
to powotanie” (Reczek-Zymroz, 2011, s. 129). Na podstawie analizy wybranej literatury
przedmiotu mozna wysungc¢ stwierdzenie, ze warunkiem osiggni¢¢ szkolnych uczniow
sg wlasciwosci osobowe nauczyciela. To wtasnie pelnowymiarowa i bogata osobowos¢ jest
podstawg do profesjonalnego funkcjonowania nauczyciela. Atuty osobowe zaliczane sg
do wartosci profesjonalnych.

Pozostajac w kregu cech osobowos$ci nauczyciela, J. Szempruch dzieli je na
przyrodzone i1 nabyte. Przyrodzone cechy nauczyciela dotycza gtdéwnie mitosci do dziect,
kontaktowosci, sktonnosci do spotecznego oddziatywania oraz zdolnoS$ci sugestywnych.
Wszystkie cechy przyrodzone sg generalnie trwate, a wszelkie ich zmiany wymagaja
duzego wysitku. Duzo bardziej podatne na zmiany 1 modyfikacje sg cechy nabywane
przez nauczyciela (podczas edukacji badz praktyki zawodowej). Obejmujg one wiedze¢
powigzang z wychowaniem i do§wiadczenie pedagogiczne. Zalicza si¢ do nich réwniez
0g0lng wiedze o Swiecie, samowiedze 1 samokontrole, podatnos¢ na stres i nerwice, a takze
dbato$¢ o aparycje i zdrowie (Szempruch, 2013, s. 117).

Kwesti¢ osobowosci nauczyciela rozpatruje Cz. Banach, ktéry podaje 3 jej struktury:

1) poznawcza — dotyczy dziatania zwigzanego ze spostrzeganiem i rozumieniem

ucznia — wychowanka;

2) motywacyjng — uwzglednia system wartosSci, potrzeby i postawy nauczyciela;

3) czynnosciowa — prakseologiczno-pedagogiczna.

Badacz ten wyrdznia tez zintegrowane czynniki, ktore sktadajg si¢ na wiasciwosci
osobowe nauczyciela:

— jego $wiatopoglad;

— zainteresowania;

— motywacje;

— zdolnosci;

— inteligencja,

— mechanizmy temperamentalne, charakterologiczne i samoregulujace (Banach,

2001, s. 18).

3. Metodologiczne zalozenia badan wlasnych

Celem badan zaprezentowanych w niniejszym tekscie jest poznanie, opisanie oraz
Zinterpretowanie, jaki jest obraz nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej w opinii uczniow
klas III. Na potrzeby badan wtasnych Autorka okreslita nastepujace problemy badawcze:
Jaki obraz nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej majq uczniowie klas I1I? Jakie cechy
posiada nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej w opinii uczniow klas I11?
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W celu udzielenia odpowiedzi na postawione pytanie problematyki badawczej
postuzono sie okreslonymi metodami badan i wynikajacymi z nich technikami. Metody
wykorzystane w badaniach to metoda sondazu diagnostycznego oraz metoda analizy
dokumentow. W badaniach postuzono si¢ narzedziami takimi, jak: Kwestionariusz ankiety
dla rodzicow, Kwestionariusz ankiety dla uczniow klas III, Arkusz analizy rysunku dziecka
oraz Test niedokonczonych zdan dla uczniow klas I11.

Terenem badan Autorki byly 3 szkoty podstawowe z powiatu nowosadeckiego:
Szkota Podstawowa im. Mieczystawa Wieczorka w Olszanie, Szkota Podstawowa im.
Ks. Pratata Ptk Tadeusza Dtubacza w Moszczenicy 1 Szkota Podstawowa im. Jana 11l
Sobieskiego w Brzeznej. Oprocz tego na forach dla nauczycieli edukacji wezesnoszkolne;j
zamieszczona zostata ankieta internetowa. Zgodnie z celem badan, podstawowa grupa
badawcza byli uczniowie klas 111, a dopetniajaca — ich rodzice. Lacznie, za pomoca
3 narzgdzi badawczych, zgromadzono materiat badawczy od 145 uczniow Kklas 111 oraz
84 rodzicow.

Prowadzone badania uwzglednialty metodologiczne etapy, konieczne w procedurze
badawczej. Autorka podejmowata dziatania, ktore rozplanowata w czasie, a odbywaty
si¢ one od wrzesnia 2021 roku do marca 2022 roku, wedlug planu:

1) Po dokonaniu analizy teorii i badan naukowych, okreslono cel, przedmiot

badan i1 problemy badawcze.

2) W nastepnym etapie dobrano metody i techniki badawcze oraz sporzadzono
wtasne narzedzia badawcze, w tym zajeto si¢ opracowywaniem drugiego
rozdziatu pracy — metodologicznego.

3) W lutym 2022 roku przystapiono do przeprowadzania badan wiasnych.

4) Po zakonczeniu badan, przystgpiono do analizy ilosciowo-jakosciowych danych
badawczych, a takze opracowywania uzyskanych wynikow.

4. Analiza wynikow badan wlasnych

Podrozdziat ten po§wigcony zostat analizie i interpretacji wynikow badan wtasnych,
dotyczacych obrazu nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej w opinii uczniow klas III.
Na poczatku dokonana zostanie analiza wynikéw badan dotyczacych obrazu nauczyciela
edukacji wczesnoszkolnej w opinii ucznidéw klas II1, a nastgpnie przytoczone zostang
efekty badan uzyskane na temat cech nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej w opinii
ucznidow klas III.

4.1. Obraz nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej w opinii uczniow klas I11

Szkota podstawowa stanowi jeden z wazniejszych etapow w edukacji dziecka.
W tym czasie dziecko uczy si¢ tego, co jest dla niego interesujace, a takze stara si¢
pozna¢ otaczajgca rzeczywisto$¢. W umysle ucznia, zwlaszcza w 111 klasie szkoty
podstawowej, tworzy si¢ obraz nauczyciela, ktory jest najczesciej efektem wlasnych
doswiadczen zwigzanych z wychowawca, a takze schemat nauczyciela wraz z jego rola,
ktora pelni w spoleczenstwie.

Badani uczniowie klasy III szkoty podstawowej (49 os6b) maja pozytywny obraz
nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej. Swiadcza o tym wykonane przez nich rysunki
przedstawiajace swojego nauczyciela. Wszyscy badani uczniowie klas I11 (49 oséb) na
swoich pracach przedstawiajg kobiete. Kazdy z badanych chtopcow (13 osob) rysowat
swoja nauczycielke, umiejscawiajac ja w centralnej czgsci kartki. Nauczycielki ukazane
sg jako postacie duze (9 osob) i mate (4 osoby).
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Tylko na 1 rysunku zauwazy¢ mozna tto (krajobraz gorski) (ilustracja 1) i 1 ma
dodatkowy element, jakim jest biurko, za ktorym stoi nauczycielka.

Narysuj swoja nauczycielke

Jestem:

O dziewczynka
« chlopcem

llustracja 1. Nauczycielka w ujeciu chtopca z 111 klasy szkoty podstawowe;.

Kolory ubran ukazanych przez chtopcéw nauczycielek sa stonowane, zachowane
w odcieniach zieleni (6 0s6b), szaro$ci (4 osoby), czerwieni (1 osoba) i fioletu (1 osoba).
Przyktad nauczycielki w zielonym obraniu prezentuje ilustracja 2.

Narysuj swojq naucryclelke

Jestem.
3 dziewczynkq
¥ chiopcem

llustracja 2. Nauczycielka w ujeciu chtopca z III klasy szkoty podstawowe;.
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Jedna praca przedstawia samg glowe nauczycielki. Prawie wszystkie prace badanych
chtopcow (12 osob) przedstawiajg usmiechnigta nauczycielke, a na 1 rysunku ma ona
obojetny wyraz twarzy. Na 9 rysunkach nauczycielka ma pomalowane na czerwono usta.
Cechg charakterystyczng wygladu, zaznaczang przez badanych chlopcow na rysunkach,
sg kolczyki (3 osoby), okulary (2 osoby), naszyjniki (1 osoba), zegarek (1 osoba) i pasek
(1 osoba). Na 8 rysunkach nauczycielce wida¢ nogi, w tym 3 chtopcow narysowato buty
z obcasami. Analizujgc zgromadzone rysunki, zauwazylam, ze tylko 1 chlopiec narysowat
nauczycielce czerwone paznokcie (ilustracja 3).

Narysuj swoja nauczycielke

llustracja 3. Nauczycielka w ujeciu chtopca z I1I klasy szkoty podstawowe;.

Na 2 rysunkach badanych dziewczynek pojawia si¢ dodatkowy element, jakimi
sg serduszka na kartce (5 oséb) i dziennik (3 osoby) (ilustracje 4 1 5).

llustracja 4. Nauczycielka w ujeciu dziewczynki z 111 klasy szkoty podstawowe;.
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Narysuj swoja nauczycielke
Jestem:
= dziewczynka
o chiopcem

llustracja 5. Nauczycielka w uje¢ciu dziewczynki z 111 klasy szkoty podstawowe;.

Tylko 5 sposrod badanych dziewczynek narysowato kolorowe tto. Kolory ubran
nauczycielek sg w r6znych odcieniach: zielonym (17 osob), z6itym (4 osoby), fioletowym
(3 osoby), r6zowym (3 osoby), pomaranczowym (2 0soby), niebieskim (2 osoby) i szarym

(2 osoby). Na 3 rysunkach przedstawione byty tylko gtowy nauczycielek, a obrazuja
to ilustracje 61 7.

Narysuj swoja nauczyclelkg

vvvvvvv

llustracja 6. Nauczycielka w ujeciu dziewczynki z I1I klasy szkoty podstawowe;.

_ 48—



Pedagogiczno-spoleczny wymiar wyzwan wspélczesnosci. Wybrane konteksty

W zgromadzonych pracach mozna zauwazy¢, ze 12 dziewczynek narysowato
nauczycielkom sukienki/spodnice, a 11 nauczycielek ma na sobie spodnie 1 bluzke/sweter.
Wiegkszo$¢ narysowanych przez badane dziewczynki nauczycielek jest uSmiechnigta
(25 0sdb), a pozostate (11 0sob) majg obojetny wyraz twarzy. Prawie wszystkie nauczycielki
(31 os6b) maja pomalowane usta na czerwono. Elementami charakterystycznymi
wskazywanymi przez badane dziewczynki klas III sg: kolczyki (20 oséb), okulary
(13 0s6b), naszyjnik (13 oséb), gumka do wlosow (11 osob) pasek, (10 osob), torebka
(3 0soby), zegarek (3 osoby). W pracach dziewczynek pojawiajg si¢ rowniez pomalowane
paznokcie nauczycielek (12 osob) oraz buty na wysokim obcasie (5 osob). Zataczone
prace plastyczne dziewczynek zawierajg charakterystyczne elementy, takie jak: okulary,
kolczyki, czerwone usta i paznokcie.

llustracja 8. Nauczycielka w ujeciu dziewczynki z III klasy szkoty podstawowe;.
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Poréwnujac rysunki wykonane przez chtopcow (13 osob) i dziewczynki (36 osob),
mozna dostrzec zarowno wiele podobienstw, jak i roznic w postrzeganiu nauczycielek.

Resumujac, wszyscy badani uczniowie klas IIT (49 o0sob) przedstawiaja na rysunkach
swoje nauczycielki w sposob proporcjonalny, odzwierciedlajacy rzeczywisty wyglad ze
zwroceniem uwagi na szczegoly. Swiadczy to prawdopodobnie o szacunku do nauczyciela
| pozytywnym postrzeganiu swojej nauczycielki. Prawie wszyscy uczniowie (13 chtopcow
i 36 dziewczynek) rysowali swoja nauczycielke w centralnej czg$ci kartki, co §wiadczy
o tym, ze jest ona dla nich wazng osoba. Wigksza cz¢$¢ wykonanych rysunkoéw przez
chtopcéw (12 osdb) 1 dziewczynek (25 osob) przedstawia usmiechnigte nauczycielki.
Poréwnujac cechy charakterystyczne zamieszczane na portretach nauczycielek,
dziewczynki duzo czesciej niz chtopcy zwracaja uwage na szczegodly typu kolczyki
(20 0s6b), okulary (13 os6b) i naszyjnik (13 o0s6b), a takze gumka do wltosow (11 0sob)
czy pasek do spodni (10 oséb).

Aby poszerzy¢ material badawczy, dowiedziatam sig, jak uczniowie podczas rozméow
z rodzicami wypowiadajg si¢ na temat swoich nauczycieli. Wykres 1 ilustruje, jak czgsto
dzieci wspominajg o swoich nauczycielach.

Kategorie odpowiedzi:

B bardzo czgsto

u czesto

u rzadko
bardzo rzadko

H nigdy

* Liczby oznaczaja ilo$¢ odpowiedzi

Wykres 1. Czestotliwo$¢ rozmow o nauczycielu podejmowanych przez dzieci z rodzicami
(N=25).

Zrodlo: badania wlasne.

Z danych zaprezentowanych na wykresie 1 wynika, ze uczniowie klas III czgsto
(13 0sdb) i bardzo czesto (9 0sdb) rozmawiaja z rodzicami o swoich nauczycielach. Jest
to zrozumiate, poniewaz dzieci spedzaja w szkole cze$¢ dnia, przebywaja na co dzien
ze swoimi wychowawcami, co wigze si¢ z podejmowanymi tematami rozmow. Zagadnienia
zwigzane z nauczycielem, ktore najczgsciej poruszajg uczniowie, dotycza przebiegu zajec
(9 0s6b), pochwat i nagan (6 0sob), ubioru nauczyciela (4 osoby), wystawionych ocen
(3 osoby), zachowan nauczyciela (2 osoby) oraz nieobecno$ci nauczyciela (1 osoba).
Przytocze kilka wypowiedzi rodzicoéw, ktore najlepiej obrazuja powyzsze kwestie: ,,Moja
corka najczesciej opowiada, jak przebiegata lekcja, czego si¢ nauczyla, co cieckawego pani
dla nich przygotowata”, ,,Opowiada, jakie sytuacje miaty miejsce w szkole, co robili na
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lekcjach, zwraca uwage na pomysty nauczycielki w trakcie zaje¢, jakie$ zabawy, ¢wiczenia,
ktore si¢ jemu podobaty™, ,,Jak si¢ Pani zachowywata danego dnia i co robita”, ,,Dziecko
zwraca uwage na emocje nauczycielki, méwi czy Pani byta mita czy si¢ denerwowata.
Zawsze opowiada, co Pani miata na sobie ubrane”, ,,Ze co$ Pani niesprawiedliwie ocenita
lub nie data sobie wytlumaczy¢ pewnej sytuacji”, ,,Opowiada o nieobecnosci swojej Pani
danego dnia 1 ze mieli zastepstwo”.

Grupa badanych rodzicow wskazywata stowa, ktorymi najczesciej ich dzieci
okreslaja swojego nauczyciela. Zauwazy¢ mozna, ze najczgsciej uczniowie mowia, ze
ich wychowawczyni jest mita i usmiechnigta (14 osdb). Pojawiajg si¢ rowniez komentarze
typu: ,,Moja Pani” (6 osob), ,,madra” (2 osoby), ,,pomocna” (2 osoby) oraz ,,wiedZzma”
(1 osoba). Otrzymane dane badawcze §wiadczg o tym, ze generalnie nauczyciele sg lubiani
przez swoich wychowankow.

Badani rodzice uczniow klas Il uwazaja, ze ich dzieci nie komentujg ubioru
swojego nauczyciela (19 osob). Nieliczne jednostki (6 osob) stwierdzaja, ze ich dzieci
rozmawiaja o ubiorze wychowawczyni, mowiac, ze: ,,Pani miala tadng sukienke 1 pigkna
bizuteri¢”, ,,Pani miata dzi§ nowy zegarek”, ,,A Pani miata dzi§ ubrang fadng bluzke”
lub ,,Dzisiaj byta akademia 1 Pani ubrata buty wysokie i sukienke taka elegancka”.
Zgromadzone dane badawcze pokazuja, ze dla ucznidw ubidr nauczyciela jest wazny,
ale nie na tyle, aby go komentowac.

Chcac dopetni¢ badania, Autorka zapytata badanych rodzicow uczniow klas 11,
czy ich dziecko utozsamia si¢ z zachowaniem badz ze stowami swojego wychowawcy.
Wiekszos¢ badanych rodzicow (20 osdb) potwierdzito ten fakt, dodajac, ze: ,,Moje dziecko
czgsto mowi — A Pani w szkole to robi to tak”, ,,Bawi si¢ w szkote, nasladujac 1 cytujac
wypowiedzi swojej nauczycielki”, ,,Czesto dziecko wykonuje czynnosci i mowi tak
»Jak Pani”, np. myje rgce tak dtugo jak Pani”, , Mowi, ze Pani mowi, zZe trzeba by¢ dla
siebie mitym i pomocnym”. Sposrod badanych rodzicow 5 0s6b uwaza, ze ich dziecko
nie identyfikuje si¢ ze swoim nauczycielem.

Dzigki badaniom wtasnym Autorka mogta udzieli¢ odpowiedzi na postawione
pytanie problematyki szczegdétowej. Zwigzane bylo to z tym, jaki obraz nauczyciela
edukacji wczesnoszkolnej maja uczniowie klas III. Uczniowie majg pozytywny obraz
nauczycieli, ktorzy sg przedstawiani na rysunkach w sposob zyczliwy, u§miechnigty
oraz serdeczny. Wypowiedzi dzieci o swoich wychowawcach kierowane do rodzicéw
Swiadcza tez o tym, ze sg oni lubiani przez swoich podopiecznych.

4.2. Cechy nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej w opinii uczniow klas IT1

Roznorodnosc 1 wielos¢ zadan stawianych nauczycielom edukacji wczesnoszkolnej
przez przetozonych, wspotpracownikow, rodzicow i wreszcie samych uczniéw zobowigzuje
ich do posiadania pozadanych cech osobowych. Na podstawie literatury przedmiotu mozna
wysunac¢ stwierdzenie, ze wlasciwosci osobowe nauczyciela warunkujg osiggnigcia
szkolne uczniéw. Niewatpliwie, nauczyciel staje si¢ dla ucznia autorytetem, wzorem
do nasladowania. W badanej grupie ucznidw III klas, cechy nauczyciela edukacji
wczesnoszkolnej wskazywane przez badanych sg zblizone do siebie (wykres 2).
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Cechy nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej

Wykres 2. Cechy nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej w opinii ucznidéw klas IIT (N=56).
Zrodlo: badania wiasne.

Grupa badanych dzieci wskazywata cechy osobowe swojego nauczyciela, ktore
najlepiej go opisuja. Zauwazy¢ mozna niewielkie réznice w postrzeganiu nauczycielek
przez dziewczynki i chtopcoOw. Analizujac zebrany material badawczy, mozna zauwazyc¢,
ze zadna z badanych 31 dziewczynek nie odpowiedziata, ze jej nauczycielka jest cicha.
Najczesciej w wypowiedziach badanych dziewczynek pojawiaty si¢ cechy nauczyciela
takie, jak: majgca cickawe pomysty (31 0s6b), pomocna (27 0so6b) i wesota (22 osoby).
Najmniej sposrdd badanych 25 chlopcoéw uwaza, ze ich nauczyciel jest konsekwentny
(2 osoby), cichy (3 osoby) i spokojny (3 osoby). Badani uczniowie klas I1I wskazujg
najcze¢sciej, ze nauczycielki sg pomocne (29 0sob), maja cickawe pomysty (22 osoby)
I sg wesote (19 osob). Warto przy okazji zwroci¢ uwage na fakt, ze badane dziewczynki
(31 osdb) czesciej wskazywaty, iz ich nauczycielka ma ciekawe pomysty niz chlopcy
(22 osoby), dla ktérych ta cecha nie byta tak istotna, jak pomoc ze strony nauczyciela
(29 0s0Db).

Dopehieniem badan nad cechami nauczyciela edukacji wezesnoszkolnej jest materiat
Zebrany za pomocg autorskiego testu projekcyjnego. Odnoszac si¢ do wypowiedzi
badanych uczniéw klas II1, mozna zaobserwowaé pewne zachowania i reakcje nauczycieli
w rdéznych sytuacjach klasowych, co §wiadczy o ich cechach charakteru. Dokonujac
analizy sytuacji dotyczacej punktualnosci na lekcjach, mozna zauwazy¢ wsrod wypowiedzi
badanych chtopcow (16 0sob) oraz dziewczynek (24 osoby) podobne reakcje nauczyciela
na spoznienie. Najczesciej jego reakcja miala pozytywny oraz spokojny wydzwigk.
Odpowiedzi nauczyciela sugerowaly, ze kazdemu moze zdarzy¢ si¢ spo6znienie, np.
»Moja nauczycielka, jesli kto$ si¢ spdzni, moéwi: co si¢ mowi 1 co si¢ stato, ze tak si¢
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spoznites?”, ,,Jaki jest powdd spoznienia?”, ,,Nic si¢ nie stato, ale nastepnym razem si¢
nie spdzniaj”, ,,Nic si¢ nie stato, usiadz i si¢ rozpakuj”. Wsrdéd badanych chtopcow
(7 0s6b) mozna byto zaobserwowac odpowiedzi nauczyciela o tonie bardziej wymagajacym
1 surowym: ,,Co si¢ mowi?”, ,,Siadaj 1 wyciagaj wreszcie te ksigzki”, ,,Nauczycielka bardzo
krzyczy”, ,,Wpisuje Ci spoznienie!”. Jeden badany chtopiec zostal ukarany uwagg do
dziennika. Dziewczynki (9 0s6b) rowniez zauwazyty podobny wydzwick wypowiedzi
nauczyciela. Przytaczajac konkretne wypowiedzi, Autorka badania dostrzegta kilka mato
zyczliwych komentarzy: ,,A co to, zaproszenie trzeba dac¢?”, ,,Zaspatas? Uwaga”, ,,Budzik
Cie nie obudzit?!”, ,,Zostawie to bez komentarza. Siadaj”. Zwracajac uwagg, jak duza role
odgrywa nauczyciel w zyciu mtodego cztowieka, pozytywne jest to, ze znaczna cz¢s¢
nauczycielek w opinii ucznidéw klas III (40 oséb) stosuje pozytywne komunikaty do
Uczniéw oraz sg wyrozumiate dla swoich wychowankow. Niestety, badani uczniowie
(17 os6b) zwracaja tez uwage na stanowcze i mato zyczliwe wypowiedzi nauczycielek.

Zdaniem badanych uczniow, aktywnos$¢ na zajgciach jest czesto doceniana przez
nauczyciela. Zarowno dziewczynki (20 osob), jak 1 chtopcy (12 osob) sg chwaleni przez
nauczycielke. Sg to pochwaty stowne, ktore cytujac ucznidow klas III, brzmig nastepujaco:
,Bardzo tadnie, pewnie si¢ uczytas!”, ,,Gratuluje, byte$ bardzo aktywny!”, ,,Powie jestem
z Ciebie dumna!”, ,,Moja nauczycielka méwi — brawo! Bardzo tadnie! [ zawsze pani ma
usmiechnigta ming”. Rzadziej, w opinii badanych uczniow, nauczycielka da ocene 1ub plus
za aktywnos$¢. Dziewczynki (8 0sob) i chlopcy (7 0sob) cytuja wypowiedzi nauczycielki
kierowane do nich: ,,Super, bytas bardzo aktywna, dostajesz 6 lub ,,Za to, ze bytes
aktywny na lekcji, dostajesz plus”. Badani uczniowie zwracaja uwage na fakt, ze
nauczycielka nie reaguje na aktywno$¢ na lekcji, nie zwraca na to uwagi. Odpowiedziato
tak zar6wno 5 sposrdd badanych dziewczynek, jak 1 5 chtopcow.

Warto byto tez poznac¢ zdanie badanych uczniow na temat reakcji nauczycielki
na odpisanie zadanie domowego. Dziewczynki (23 osoby) twierdza, ze nauczycielka
W mity sposéb upomina, zwraca uwage I prosi, zeby wigcej tak nie robi¢. Podobnie
sytuacja wyglada z perspektywy badanych chtopcoéw (17 osdb), ktorzy potwierdzaja
wyrozumialo$¢ 1 spokoj nauczycielki, np.: ,,Moja pani nauczycielka prosi, zeby wigcej
tak nie robi¢”, ,,Tak nie mozna © Wigcej tak nie rob ©”, , Nic si¢ nie stato, ale wiecej
nie odgapiaj”, ,,Moja pani powie: trzeba samemu myslec”.

Analizujac reakcj¢ nauczycielki na odpisywanie zadania domowego przez uczniow,
poszerzono sytuacj¢ o brak zadania domowego. Odpowiedzi wychowawczyni w opinii
badanych 19 dziewczynek i jedynie 5 chtopcoéw byty mite oraz pozytywne, nauczycielka
prosita o zrobienie zadania domowego na kolejny dzien, daje drugg szanse. Potwierdzajg
to wypowiedzi takie jak: ,,Pani Ewa pyta si¢, dlaczego nie mam zadania, ale nie jest bardzo
zla”, ,,Pani mowi: na nastepny raz nie zapomnij zadania”, ,,Powie, ze mam przynies$¢ na
nastepny dzien”, ,,Nadrobisz to, wierze w Ciebie”, ,,Jak to? To napisz na jutro. Jutro Ci
oceni¢”, ,,Pani da drugg szans¢”. Badani chtopcy (17 oséb) czesciej zauwazaja, ze
nauczycielka wpisuje negatywng ocene, minus lub brak zadania i bardzo krzyczy:
,Dostajesz brak zadania!”, ,,Masz brak zadania albo jedynke”, ,,Nauczycielka bardzo
krzyczy i méwi: nigdy wiecej takich rzeczy”. 14 dziewczynek potwierdza spostrzezenia
chlopcéw, dodajac, ze ,,Jesli nauczycielka zauwazy, ze nie mam zadania domowego, to
krzyczy, ze nie mam zadania i wpisuje mi brak zadania”, ,,Powie, ze jeszcze raz i minus”,
,,Wpisuje do dziennika, ze mamy brak zadania i mowi, zeby wigcej si¢ to nie powtorzyto”,
,Moja nauczycielka méwi: o, kolejny brak zadania”.
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Badani uczniowie klas Il zauwazaja, ze gdy pomimo upomnien nauczyciela
w klasie trwajg rozmowy, reaguje on w rozny sposob. Zdaniem 15 badanych dziewczynek
oraz 10 chtopcow, nauczyciel stosuje upomnienia stowne. Potwierdzajg to wypowiedzi
nauczycielki przytaczane przez badanych uczniow: ,,Pani méwi do kolezanek nie
rozmawiajcie na lekcji”, ,,Prosze przesta¢ gadac”, ,,Nie rozmawiajcie, za chwilg bedzie
przerwa, na przerwie porozmawiacie”, ,,Moja nauczycielka méwi: ostatnie upomnienie,
jak nie to rozsadzka”, ,,Dziewczynki przestancie rozmawiac”. Rownie czgsto dziewczynki
(15 0sob) i chtopcy (11 0sdb) zauwazaja, ze nauczyciel krzyczy i rozsadza osoby, ktore
przeszkadzaja badz rozmawiajg podczas trwajacej lekcji, np.: ,,Pani krzyczy i od razu
przesadza”, ,,Prosz¢ bardzo 1dz do innej tawki!”, ,Moja nauczycielka odpowie —
rozsadzam was dziewczyny!”, ,,Dziewczynki, od jutra siedzicie osobno!”, ,,Moja
nauczycielka krzyczy na dziewczyny”. Wszystkie te wypowiedzi wyraznie wskazuja
na stanowczosci nauczyciela. Sposrod badanych ucznidow 4 dziewczynki i 3 chtopcow
wykazuje, ze w wyzej opisywanej sytuacji nauczycielka wpisuje uwage, daje jedynke
lub minus. Potwierdzajg to wypowiedzi uczniow: ,,Dostajecie uwagi dziewczynki!”,
»Pani da uwage”, ,,Pani powie: zaraz dostaniesz uwage!”.

Zdaniem badanych uczennic (17 oséb) 1 uczniow (12 osob) klas 111, gdy kolega,
ktory rozmawiat na lekcji, nie ustyszat polecenia nauczyciela, pani poprosi, aby powtorzy¢
mu zadanie, a nawet pochwali za to. Zachowanie wychowawczyni §wiadczy o jej
wyrozumiato$ci i chgci pomocy uczniom. Wskazujg na to wypowiedzi ucznidow: ,,Bardzo
fadnie, ze pomogtes koledze”, ,,Bardzo dobrze, ze mu pomagasz, bardzo si¢ cieszg”,
,,Moja nauczycielka zareaguje: brawo, dobrze wyjasnitas”, ,,Moja pani nie ma nic przeciwko
temu”. Badane dziewczynki (11 osob) stwierdzaja, ze w podobnych sytuacjach nauczycielka
nie pozwala powtorzy¢ polecenia osobie, ktora przeszkadzata, np.: ,,Nie wythumaczaj,
mogt nie gadac, to by ustyszat!”, | Trzeba byto stucha¢, co méwimy na lekcji, a nie
mysle¢ o niebieskich migdatach”, ,,Mogta$ stucha¢, albo Pani powie: nie powiem drugi
raz, trudno, dostaniesz jedynke!”, ,,Nie mow jej, trzeba byto stuchac¢”. Tylko 5 sposréd
badanych chtopcdéw powtarza wypowiedzi nauczycielek dotyczace omawianej reakcii,
np.: ,,Nie ustyszales, co bylo zadane? Trudno”, ,,Ja juz raz powiedzialam, nie powtarzaj
mu”. Nauczycielki stosujg réwniez upomnienia stowne, na co wskazujg wypowiedzi
zebrane od badanych dzieci, 8 chtopcéw 15 dziewczynek: ,,Prosze siada¢ z powrotem
do tawki”, ,,Pani krzyczy, zeby$Smy przestaty gadac¢”, ,,Dlaczego nie styszales, co byto
na zadanie?”, ,,Powie, zeby nastgpnym razem si¢ skupit”, ,,Nie gadajcie”.

Zaprezentowane wyniki badan wlasnych pozwolily odpowiedzie¢ na postawione
pytanie problematyki szczegotowej, ktore dotyczyto cech posiadanych przez nauczyciela
edukacji wezesnoszkolnej w opinii uczniow klas III. Cechy, ktore wedtug badanych
uczniéw najczesciej posiada ich nauczycielka, to: majgca ciekawe pomysty, wesota.
Odpowiedzi udzielane najrzadziej to: konsekwentna, cicha, spokojna. Reakcje badanych
chtopcow 1 dziewczynek byty do siebie zblizone.

Ogolnie mozna powiedzieé, ze nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej w opinii
badanych ucznioéw klas 11 jest wesoty (41 oséb), wyrozumiatly (35 osob) i kreatywny/
majacy ciekawe pomysty (53 osoby).

_54_—



Pedagogiczno-spoleczny wymiar wyzwan wspolczesnosci. Wybrane konteksty

Podsumowanie

Interesujac si¢ zagadnieniem nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej, Autorka
przeprowadzita badania empiryczne, dotyczace gtdéwnie zagadnien zwigzanych z obrazem
nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej w opinii uczniéw klas III.

Pierwszy problem szczegdtowy odnosit si¢ do poszukiwania odpowiedzi na pytanie
zwigzane z tym, jaki obraz nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej majg uczniowie
klas I1I. Odpowiadajac na ten problem badawczy, mozna stwierdzi¢, ze uczniowie klas I11
maja pozytywny obraz nauczycielek. Przedstawiajg je na rysunkach w sposob zyczliwy,
serdeczny, a narysowane panie sg uSmiechniete, co mozna bylo zaobserwowaé na
37 sposrod 49 rysunkow.

Drugi problem szczegotowy zwigzany jest z cechami, ktore wedtug uczniow klas I11
posiadajg nauczycielki edukacji wezesnoszkolnej. Z analizy zebranego materiatu wynika,
ze uczniowie klas III podkreslaja, iz ich nauczycielki maja cickawe pomysty (sg kreatywne)
— 53 osoby, sg wyrozumiale (35 0sob) oraz wesote (41 0sob).

Analizujac wszystkie wyniki badan, warto wysuna¢ taka konkluzje: uczniowie
klas I1I i ich rodzice maja pozytywny obraz nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej.
Uczniowie wypowiadajg si¢ pozytywnie o swoich wychowawczyniach, przedstawiajac
je na rysunkach u$miechnig¢te 1 ukazane w pozytywny sposob.
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SYMPTOMY WYPALENIA ZAWODOWEGO
NAUCZYCIELI EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ
I CZESTOTLIWOSC ICH ODCZUWANIA

Streszczenie

Tekst zawiera treSci dotyczace symptomow wypalenia zawodowego nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej wraz z uwzglednieniem czgstotliwosci ich odczuwania. Przedstawiono w nim
zagadnienie wypalenia zawodowego nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej w ujeciu teoretycznym
I praktycznym. Na podstawie opinii 250 nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej zaprezentowano
wyniki badan wtasnych, ktore dotyczyly symptomoéw wypalenia zawodowego nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej i czestotliwosci ich odczuwania.

Stowa kluczowe: wypalenie zawodowe, symptomy wypalenia zawodowego.

Summary

The text contains information on the symptoms of professional burnout in early childhood
education teachers, including the frequency of their perception. It presents the problem of
occupational burnout of teachers in early childhood education in theoretical and practical terms.
Based on the opinion of 250 teachers of early childhood education, the results of own research
were presented, which concerned the symptoms of occupational burnout of early childhood
education teachers and the frequency of their perception.

Key words: burnout, symptoms of professional burnout.

Wprowadzenie — pojecie i wymiary wypalenia zawodowego

Aby rozpocza¢ rozwazania teoretyczne dotyczace wypalenia zawodowego, warto
skoncentrowac si¢ na jego definicyjnym ujeciu. Zjawisko to ma wiele definicji i pozostaje
wieloznaczne. Analizujac literature przedmiotu, podjeto probe definicyjnego przedstawienia
wypalenia zawodowego wedtug réznych autordw.

Po raz pierwszy zjawisko wypalenia zawodowego zostato opisane w latach 70.
XX wieku. Jedng z pierwszych definicji sformutowal H. Freudenberger. P. Hrecinski
W swojej pracy przywotuje definicje opracowang przez wspomnianego Freudenbergera
oraz Richelson, twierdzac, ze wypalenie zawodowe to ,,stan zmgczenia czy frustracji,
wynikajacy z poswiecenia si¢ jakiej$ sprawie, sposobowi zycia lub zwigzkowi, CO nie
przyniosto oczekiwanej nagrody” (2016, s. 18). Wedlug O. Wyzgi, wypalenie zawodowe
jest odpowiedzig organizmu na stres emocjonalny cechujacy si¢ chronicznoscig oraz
dtugotrwatos$cia, ktory zwigzany jest z pracg zawodowa (2019, s. 52). Definicja ta jest
zbiezna z definicjg przywolang przez J. Terelaka, z ktorej wynika, ze jest to odpowiedz
jednostki na dlugotrwaty stres emocjonalny, ktory zwigzany jest z aktywnoscig w zawodach,
w ktorych wystepuje staly kontakt z ludzmi (2007, s. 262). Z kolei M. Kocor wypalenie
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zawodowe rozumie jako obnizenie zaangazowania i motywacji u osob, ktore w wyniku
stresu 1 angazowania si¢ w sytuacje pomagania przyttoczone sg problemami innych,
co wynika z tego, ze doswiadczane sytuacje obcigzajg je emocjonalnie (2019, s. 24).
M. Schneider uwaza wypalenie zawodowe za pogodzenie si¢, rezygnacj¢, a takze
zdezorientowanie w tym, kto jest winny za powstaty stan rzeczy (2009, s. 130).
Ch. Maslach o S. Jackson opracowaly tréjwymiarowy model wypalenia. Definiujg to
zjawisko jako psychologiczny zespot, na ktory sktada si¢ wyczerpanie emocjonalne,
depersonalizacja i obnizone poczucie dokonan osobistych. Zwracajg przy tym uwage,
ze wypalenie moze wystgpi¢ u osob, ktére pracujg z innymi ludzmi. Definicja ta
zostata opracowana w wyniku badan o charakterze eksploracyjnym, ktore trwaty kilka
lat (Maslach, 2009, s. 15). Nie jest to jedyna definicja tej autorki, poniewaz razem
z Michaelem Leiterem uznata, ze wypalenie zawodowe to wskaznik ,,rozbieznos$ci
pomiedzy tym, kim ludzie sg, a tym, co muszg robi¢. Przestawia rozpad wartosci,
godnosci, ducha i woli — rozpad ludzkiej duszy” (Maslach, Leiter, 2011, s. 34).
Wspotczesnie za wypalenie zawodowe uwaza si¢ syndrom, zjawisko wieloaspektowe,
ktore cechuje si¢ sekwencja pewnych zalezno$ci. Przyczyn tego zjawiska mozna
doszukiwac si¢ w czynnikach zaré6wno interpersonalnych, indywidualnych, jak rowniez
organizacyjno-kontekstualnych (Wotowska, 2015, s. 82). S. Korczynski, podejmujac sig
analizy zagadnienia wypalenia zawodowego nauczycieli, uwaza wypalenie zawodowe
za skutek silnych oddziatywan, zwlaszcza dtugotrwatych stresorow, ktore zwigzane sa
z pracg pedagogiczng (2014, s. 76). Wypalenie zawodowe definiowane jest rowniez jako
»psychologiczny syndrom wyczerpania, cynizmu 1 nieskuteczno$ci w miejscu pracy.
Uwaza sie, ze jest to indywidualne doswiadczenie stresowe osadzone w kontekscie
zlozonych relacji spolecznych” (Maslach, Leiter, 2000, s. 368). Charakteryzowane
zjawisko rozumiane jest rowniez jako koncowy etap wykluczania rozgoryczenia i ztudzen
u osob, dla ktérych praca jest istotna w zatozeniu egzystencjalnym (Pines, 2000; za:
Gluszek-Ostuch, 2008, s. 98). Wedlug M. Grzegorzewskiej, wypalenie zawodowe jest
nast¢pstwem stresu, ktory wystepuje w miejscu pracy (Oginska-Bulik, 2003; za:
Grzegorzewska, 2019, s. 138). Inna definicja zaktada, ze wypalenie zawodowe jest
procesem samowzmacniajagcym si¢, uruchamiajacym ,,spirale strat, ktérg bardzo trudno
zawroci¢” (Wilski, 2011, s. 362).

Wedtug Ch. Maslach, nawypalenie zawodowe sktadaja si¢ 3 wymiary: wyczerpanie
emocjonalne, depersonalizacja i obnizone poczucie osiggni¢¢ osobistych. Wyczerpanie
emocjonalne cechuje si¢ poczuciem nadmiernego obcigzenia emocjonalnego (Lisowska,
2018, s. 47). Dla tego wymiaru charakterystyczne jest ogbélne zmeczenie, brak energii
oraz checi do podeymowania dziatan, impulsywnos$¢, obnizony nastroj, drazliwosc¢.
Depersonalizacja wigze si¢ ze stosunkiem danej osoby do innych ludzi. Jednostka reaguje
w sposob obojetny, zdystansowany badz tez negatywny w kontaktach o charakterze
interpersonalnym. Zazwyczaj stosunek ten wyrazany jest wobec odbiorcow ustug
oferowanych przez dang osobg¢ lub znajdujacych si¢ pod jej opieka. Depersonalizacje
okresla si¢ jako ,,ucieczke” od relacji, ktore wymagaja emocjonalnego zaangazowania.
Z kolei poczucie obnizenia dokonan wtasnych odnosi si¢ do negatywnej oceny swojej
pracy, braku zaangazowania i satysfakcji. Jednostka odczuwa kleske, rozczarowanie,
nie wierzy w skutecznos$¢ swoich dziatan i obwinia si¢ za niedostateczne zawodowe
umiejetnosci. Prowadzi to m.in. do obnizenia samooceny 1 spadku wydajnosci pracy
(Kozera-Mikuta, 2017, s. 130-131; Lisowska, 2018, s. 47-48).
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Podsumowujac, wypalenie zawodowe jest pojeciem stosunkowo nowym na gruncie
badan. Istnieje kilka pionierskich stanowisk, ktore stanowig przywodztwo dla innych
naukowcow, nie zmienia to jednak faktu, ze wielu autoréw réznorodnie definiuje
ten termin. Wypalenie zawodowe stanowi jednak wazng cze¢$¢ problematyki zawodu
nauczyciela.

1. Symptomy wypalenia zawodowego

Ponizsze rozwazania warto rozpocza¢ od definicyjnego ujecia termindw: symptom
1 przejaw. Symptom to ,,0znaka czegos, objaw, zazwyczaj jakiego$ ztego zjawiska”
(https://sjp.pl/symptom, dostep: 15.06.2022), zas przejawianie si¢ wedlug Stownika
jezyka polskiego definiowane jest jako okazywanie na zewnatrz, wychodzenie na jaw
(https://sjp.pwn.pl/slowniki/przejawia%C4%87.html, dostep: 14.06.2022).

Wypalenie zawodowe nie jest zjawiskiem, ktore pojawia si¢ nagle. Poprzedzaja
go symptomy, ktore autorzy klasyfikujg wedtug roznych sfer. W tym podrozdziale,
analizujgc problematyke zagadnienia, skupiono si¢ na symptomach, jakie daje wypalenie
zawodowe.

W literaturze przedmiotu wyrdzniane sg 4 sfery, w ktorych mozna dostrzec
symptomy wskazujace na wypalenie zawodowe nauczycieli. Nalezy do nich sfera
psychiczna, emocjonalna, fizyczna i spoteczna. W sferze psychicznej zarejestrowac
mozna u osoby wypalonej zawodowo takie sygnaty, jak stawianie swoich umiejetnosci
w negatywnym swietle, problemy z koncentracjg. Poza tym, nauczyciel moze przejawiac
wrogi stosunek do uczniow, a takze ich rodzicow 1 srodowiska szkolnego. Pojawiac si¢
moga sktonnosci do fantazjowania i negatywnej oceny wyptywu szkoty. Jednostka
moze tez wykluczy¢ z kregu swoich zainteresowan zagadnienia zwigzane z tematyka
zawodowg. W sferze emocjonalnej osoba wypalona zawodowo moze odczuwac takie
symptomy, jak pobudzenie, nerwowos$¢, bezsilnosé. Moze si¢ zdarzy¢, ze bedzie si¢ nad
sobg uzala¢. W miejscu pracy oraz poza nim moze odczuwac brak poszanowania. Biorgc
pod uwage sfer¢ fizyczng, do najczestszych symptomow zwigzanych z wypaleniem
zawodowym naleza problemy zwigzane z funkcjonowaniem uktadu pokarmowego,
oddechowego czy kragzeniowego. Nagminnie pojawiajg si¢ tez bole glowy, jednostka
odczuwa¢ moze zmeczenie, napigte migsnie, a zdarzac si¢ moze takze tendencja do
zachorowan. Nauczyciel moze mie¢ tez problemy ze snem, a cisnienie Krwi zazwyczaj
jest wysokie. W sferze spotecznej wypalenie zawodowe u nauczycieli moze przejawiac
si¢ jako brak zaangazowania, ktore dotychczas miato miejsce czy niewystarczajace
przygotowywanie si¢ do prowadzonych zaje¢. Oprocz tego, nauczyciel traci che¢ do
niesienia pomocy uczniom, ktorzy maja problemy oraz wykazuja trudnosci w nauce.
Ogranicza kontakty z rodzicami uczniow, wspotpracownikami czy rodzing (Wyzga,
2019, s. 57).

S. Tucholska symptomy wypalenia zawodowego podporzadkowuje 4 grupom,
w sktad ktorych wchodzi grupa fizyczna, emocjonalna oraz behawioralna, rodzinna
I spoleczna, a takze zwigzana z praca. Do symptomow o charakterze fizycznym przypisuje
takie objawy, jak zmeczenie, zaburzenia snu, obnizenie aktywnosci fizycznej i potrzeb
seksualnych. Autorka zwraca rGwniez uwage na spadek apetytu, wagi, a takze sktonnos¢
do siggania i naduzywania lekdéw, alkoholu oraz palenie tytoniu. Czestotliwos¢ chorob,
ktore nie majg dostrzegalnych przyczyn, moze wzrosna¢. Symptomy zaliczane do grupy
emocjonalnej 1 behawioralnej moga objawia¢ si¢ w problemach z relaksowaniem sie,
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dtugotrwatym poczuciu znuzenia, obnizonym nastroju. Jednostka moze odczuwacé
samotnos$¢, bezcelowose, pustke i1 leki, ktore nawracaja. Przez dhugi czas czuje si¢ zraniona
przez osoby z jej otoczenia. Poza tym, mysli 1 postawy osoby dotknigte] wypaleniem
zawodowym nabieraja negatywnego wymiaru. Na symptomy rodzinne i spoteczne sktada
si¢ ucieczka od ktopotow, wyrazajaca si¢ w dlugotrwatym spedzaniu czasu na jednej
aktywnosci, np. przez telewizorem. Osoba, ktora zmaga si¢ z wypaleniem zawodowym,
niechetnie spedza czas wspdlnie z rodzing, woli by¢ poza domem 1 unika obowigzkow,
ktoére sag do wykonania w domu. Zainteresowanie cztonkami rodziny obniza si¢, a wzrasta
sktonnos$¢ do ztosci 1 irytacji kierowanej w strone rodziny. Ostatnig grupg symptomow
wyrozniong przez S. Tucholskg sg symptomy, ktore zwigzane sg z pracg. Wymienia si¢
tu zanik checi, motywacji do pracy. Jednostka czuje, ze nie ma wystarczajaco duzo czasu
na wazne sprawy zwigzane z pracg — niechetnie do niej wychodzi i czuje opor. Satysfakcja
z wykonywanej pracy osoby dotkni¢tej wypaleniem zawodowym maleje, a rosnie u niej
odczucie braku kompetencji. U osoby wypalonej zawodowo zaobserwowa¢ mozna tez
problemy w artykutowaniu swojego zdania, ocen, opinii. Charakterystyczne dla tej grupy
symptomdw jest rowniez oschte podejscie do podopiecznych, potrzeba skrocenia
czasu pracy, urazy, zal w stosunku do wspotpracownikow, przetozonych, otoczenia.
Jednostka niechetnie wprowadza innowacje w swojej pracy, jak rowniez minimalizuje
poczucie tozsamosci z grupa zawodowa, do ktorej nalezy (Tucholska, 2008; za: Paszkiewicz,
2014, s. 85-87).

W pracy J. Mastalskiego klaruje si¢ 8 fundamentalnych objawdéw wypalenia
zawodowego, ktore dotycza wychowawczej pracy nauczyciela z uczniem. Wymienione
przez niego objawy uwidaczniajg jednocze$nie konsekwencje w pracy o charakterze
edukacyjnym. Wsrod tych objawow znalazto si¢ dziatanie odtworcze, ktore cechuje si¢
brakiem inwencji w dziatalnosci wychowawczej. Kolejno wymieni¢ mozna poczucie
zmgczenia zarowno praca, jak tez uczniem, czego wynikiem jest pogorszenie relacji
nauczyciela z uczniem. Nastepnie zwraca uwage na ztudng aktywnos$¢, ktora prowadzi
do obnizenia efektow w pracy wychowawczej. Wymienia tez poczucie znudzenia pracag,
czego skutkiem jest utrata cierpliwosci do wychowanka. J. Mastalski zwrocit uwage
takze na rutyne, objawiajacg si¢ jako powtarzanie nieskutecznych metod. Sz6stym
objawem jest imaginacja, ktora pozwala na poczucie samorealizacji, jednak zderzenie
fantazji 1 realno$¢ wzbudzajg frustracje. Wyrdznic trzeba tez nieustanne niezadowolenie
1 postawg kontestacyjna, ktora moze prowadzi¢ do przyjecia subiektywnego stanowiska
zdarzen wychowawczych (Mastalski, 2005, s. 15).

M. Burisch symptomy wypalenia zawodowego porzadkuje w kilku grupach. Na
poczatku majg miejsce objawy, ktorych celem jest ostrzezenie jednostki przed skutkami
wypalenia zawodowego. Osoba odczuwa brak czasu, ma wrazenie, ze nikt nie moze jej
zastapi€. Przejawia si¢ to w postaci zwickszonej aktywnosci i przybierajacego na sile
zmeczenia. Nastepnie obniza si¢ jej zaangazowanie we wszystkich ptaszczyznach
funkcjonowania zawodowego. Kolejnym objawem wypalenia zawodowego moga by¢
silne reakcje o charakterze emocjonalnym, ktore moga pojawiac si¢ pod postacia agresji
czy depresji. Burisch wskazuje tez na ostabienie m.in. funkcji motywacyjnych oraz
intelektualnych, ktore sktadajg si¢ na funkcje psychiczne. Zwraca uwage na obojetnosc
emocjonalng, zwigzang z interakcjami z innymi osobami. Intensyfikujg si¢ reakcje
psychosomatyczne, szczegolnie te, ktore scalone sg z aktywnoscia seksualng, uktadem
kragzeniowym 1 trawiennym, a takze predyspozycje do ulegania uzaleznieniom. Na
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koncu wymienianych objawow znalazly si¢ te, ktore moga mie¢ najbardziej negatywne
skutki — rozpacz, po ktorej moze nastapi¢ wyrazny pesymizm dotyczacy tego, co nastapi,
wycofywanie si¢, jak rowniez mys$li 1 dziatania majace na celu zakonczenie zycia
(Paszkiewicz, 2014, s. 85).

M. Grzegorzewska do najczesciej pojawiajacych si¢ symptoméw wypalenia
zawodowego zalicza objawy o podtozu somatycznym, subiektywng opini¢ na temat
skutecznosci wykonywanej pracy, wyparcie faktu utraty sil, obnizenie wydajnosci. Poza
tym wystepuje melancholijny nastréj, rozzalenie, lekliwo$¢, drazliwos¢ czy odretwienie
np. w relacjach z innymi (Grzegorzewska, 2019, s. 140). Ch. Berndt zwraca réwniez
uwage na takie symptomy, jak bol plecow, problemy z koncentracja, pamigcia, sercem,
zotadkiem czy tez lek, bol glowy oraz problemy ze snem (Berndt, 2015, s. 22).

Analizujgc symptomy wypalenia zawodowego, warto dodacé, ze istniejg rozne
okreslenia definiujace pomiar czgstotliwosci wystepujacych symptomow wypalenia
zawodowego. S. Korczynski w swoich pracach bada poziom i stopien wypalenia si¢
nauczycieli, uzywajac tych poje¢ zamiennie (2014, s. 123). Doktadnie w taki sam sposob
postepuje M. Kocdr, ktdra pojecie poziomu i stopnia wypalenia zawodowego traktuje
rownorzegdnie (2019, s. 176). W zwigzku z tym zbadano czgstotliwo$¢ odczuwania
symptomow wypalenia zawodowego, okreslajac ja jako bardzo czesta, czgsta, rzadka
1 bardzo rzadka.

Podsumowujac podrozdziat dotyczacy symptomow wypalenia zawodowego,
nalezy podkresli¢ fakt podziatu symptomoéw na wiele grup. Mozna stwierdzi¢, ze
wypalenie zawodowe jest zjawiskiem niebezpiecznym, gdyz jego objawy dotykaja
osobe we wszystkich sferach jej zycia. Wazna jest obserwacja pewnych oznak, ktére
moga sugerowac wypalenie zawodowe. Istotne jest to, zeby w odpowiednim czasie
zareagowac 1tagodzi¢ badz eliminowac¢ objawy wskazujace na to zjawisko, gdyz skutki
wypalenia zawodowego moga by¢ tragiczne. Wartym zaznaczenia jest fakt, ze od dnia
1 stycznia 2022 roku wypalenie zawodowe jest nowg jednostka chorobowag w ICD
(International Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems),
czyli w Migdzynarodowej Statystycznej Klasyfikacji Chorob i Problemow Zdrowotnych
(https://firma.rp.pl/zus/ art19320341-wypalenie-zawodowe-czy-moze-byc-podstawa-
do-wystawienia-14-od-1-stycznia-2022-r-zwolnienie-lekarskie-ZUS-syndrom-zawodowy,
dostep: 10.02.2022, https://zdrowie.pap.pl/slownik/i, dostep: 10.02.2022). W zwigzku
z tym wypalenie zawodowe jest uznawane za chorobe, na ktorg bedzie mozliwos$¢
otrzymania zwolnienia lekarskiego (https://www.pit.pl/aktualnosci/l4-na-wypalenie-
zawodowe-0d-2022-r-nowa-jednostka-chorobowa-w-icd-1006041, dostep: 30.05.2022).

2. Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

W styczniu oraz lutym 2022 roku przeprowadzono badania, ktérych celem byto
zebranie informacji na temat symptomow wypalenia zawodowego nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej oraz czestotliwosci ich odczuwania. Problem badawczy zawarl sie
W pytaniu: Jakie sq symptomy wypalenia zawodowego nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej
i jaka jest czestotliwos¢ ich odczuwania?

W badaniach postuzono si¢ sondazem diagnostycznym jako metoda badawcza
z wykorzystaniem techniki ankiety. Narzgdziem badawczym zastosowanym w badaniu
badaniach byl kwestionariusz ankiety dla nauczyciela.
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3. Analiza wynikéw badan wlasnych
Symptomy wypalenia zawodowego, do ktorych odnosili si¢ nauczyciele edukacji
wczesnoszkolnej, zwigzane byly ze sferg psychiczna, emocjonalng, fizyczng 1 spoteczng.
Z analizy badan wynika, ze 64,8% wszystkich badanych nauczycieli (162 0s6b)
odczuwa symptomy wypalenia zawodowego zwigzane ze sferg psychiczng, a 35,2%
nauczycieli (88 0osob) nie odczuwa ich.

Stawianie swoich umiejetnosci w negatywnym
Swietle

Problemy z koncentracja

Wrogi stosunek do $rodowiska szkolnego

Negatywna ocena wptywu szkoly

Wykluczenie ze swojego kregu zaintersowan
zagadnien zwigzanych z tematyka zawodowa

Wrogi stosunek do rodzicow

Wrogi stosunek do uczniow

Sktonnosci do fantazjowania

Inne

|

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Wykres 1. Procentowy wykaz symptoméw wypalenia zawodowego zwigzanych ze sferg psychiczng
odczuwanych przez badanych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej (N=162).

Zrodto: badania wiasne.

Badani mogli udzieli¢ wigcej niz 1 odpowiedz.

Sposrod nauczycieli, ktoérzy odczuwaja symptomy wypalenia zawodowego
Zwigzane ze sferg psychiczng, najwiecej, gdyz 55%, respondentéw wskazuje na stawianie
wlasnych umiej¢tnosci w negatywnym swietle. Nieco mniej — 45,6%, ma problemy
Z koncentracjg. Wartym zaznaczania jest wskazanie 16,3% badanych na przejawianie
wrogiego stosunku do uczniéw. Najmniej nauczycieli odczuwa sktonnos$ci do fantazjowania
(7,5%). Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej (8,6%), korzystajac z kafeterii pototwarte;,
wymienili takze inne symptomy, ktére sg przez nich odczuwane. Respondenci wskazali
na ,,objawy somatyczne”, ,,wrogi stosunek do zachowania dyrektora”, ,,problemy
z wypehieniem etatow zwigzanych z zakazeniem COVID” ,,wyrzuty sumienia, ze
zaniedbuje¢ wlasne dzieci”, ,,brak motywacji”, ,,nieche¢¢ do oséb z kregu dyrektora”,
,brak autorytetu”, ,,notoryczne zmeczenie i podenerwowanie”, a takze informujg o takich
symptomach, jak ,,apatia” czy ,.krytyka przetozonych”.
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Bardzo rzadko
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Bardzo
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27,30%

Czesto
55,30%

Wykres 2. Procentowy wykaz czestotliwo$ci odczuwania symptomow wypalenia zawodowego
zwigzanych ze sferg psychiczng przez badanych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej (N=162).
Zrédto: badania wiasne.

Odnoszac si¢ do czestotliwosci odczuwania tych symptomow, ustalono, ze wskazane
symptomy wypalenia zawodowego zwigzane ze sferg psychiczng sg odczuwane czesto
przez 55% nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej. Za bardzo rzadkim odczuwaniem
wskazanych symptomow opowiada si¢ 1,2% nauczycieli.

Nastepna omawiana grupa symptomow wypalenia zawodowego zwigzana jest ze
sferg emocjonalng. Z analizy badan wynika, ze 70,4% badanych nauczycieli (176 0so6b)
wskazato, 1z odczuwa symptomy wypalenia zawodowego zwigzane ze sferg emocjonalna,
a 29,6% (74 osoby) deklaruje, iz ich nie odczuwa.

Nerwowos¢

Bezsilnos$¢

Poczucie braku poszanowania w miejscu
pracy i poza nim

Uzalanie si¢ nad soba
Pobudzenie

Inne

0% 20% 40% 60% 80%

Rysunek 3. Procentowy wykaz symptomoéw wypalenia zawodowego zwigzanych ze sfera
emocjonalng odczuwanych przez nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej (N=176).

Zrodto: badania wiasne.

Badani mogli udzieli¢ wigcej niz 1 odpowiedz.

Najwigcej, 71,4% wszystkich badanych nauczycieli odczuwa nerwowos$¢. Nieco
mniej, 68%, nauczycieli wskazuje na bezsilnos¢. 62,3% badanych ma poczucie braku
poszanowania W miejscu pracy i poza nim. Najmniej, 10,9%, oséb odczuwa pobudzenie.
3,4% nauczycieli zadeklarowato inne odczuwane symptomy wypalenia zawodowego
zwigzane ze sferg emocjonalna, takie jak ,,problemy ze snem, natr¢tne mysli”, ,,niechec¢
do wszelkich aktywnos$ci — stan depresyjny”. Respondenci sygnalizujg tez ,,treme”,
,»bezsennos$¢” 1 ,,mndstwo papierologii, niskie zarobki”.
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Bardzo rzadko
2,90%
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Wykres 4. Procentowy wykaz czg¢stotliwosci odczuwania symptomow wypalenia zawodowego
zwigzanych ze sfera emocjonalng przez nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej (N=176).
Zrodto: badania wiasne.

Z uzyskanych danych wynika, ze najwigcej, gdyz 50,3%, nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej czgsto odczuwa wskazane symptomy wypalenia zawodowego zwigzane
ze sfera emocjonalng. Bardzo rzadkie odczuwanie wskazanych symptomow wskazuje
2,9% badanych nauczycieli.

Nastepny aspekt badan dotyczyt symptomow wypalenia zawodowego zwigzanych
ze sferg fizyczng. Z analizy danych wynika, ze 72% nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
(180 oso6b) deklaruje, iz odczuwa symptomy wypalenia zawodowego zwigzane ze sferg
psychiczng, a 28% (70 oséb) nie wskazuje na odczuwanie tych symptomow.

Zmeczenie
Bole gtowy
Zaburzenia snu

Zwigkszone napigcie migsniowe

Problemy z funkcjonowaniem uktadu
pokarmowego

Tendencja do zachorowan

Podwyzszone cisnienie krwi

Problemy z funkcjonowaniem uktadu
oddechowego

Problemy z funkcjonowaniem uktadu
krazeniowego
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Wykres 5. Procentowy wykaz symptomow wypalenia zawodowego zwigzanych ze sferg fizyczng
odczuwanych przez nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej (N=180).

Zrédto: badania wiasne.

Badani mogli udzieli¢ wigcej niz 1 odpowiedz.
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Najwiecej (88,3%) nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej odczuwa zmeczenie,
a najmniej (14%) problemy z funkcjonowaniem uktadu krazeniowego. 7% nauczycieli
poinformowato o innych odczuwanych przez nich symptomach wypalenia zawodowego
zwigzanych ze sferg fizyczng. Respondenci zwracajg uwage na ,,silne bole w okolicach
karku iszyi”, ,,bole kregostupa, problemy z funkcjonowaniem uktadu nerwowego”, ,,problemy
Z funkcjonowaniem uktadu rozrodczego”, ,,problemy ze skorg”, ,,nerwowos¢”, ,,nabyte
choroby”, ,.kotatanie serca, nerwica Igkowa” i ,,wysoki poziom glukozy we krwi wywotany
wysokim poziomem kortyzolu (hormon stresu)”.

Bardzo
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8, 1,10%

Bardzo

czgsto
30%

Czgsto
57,80%

Wykres 6. Procentowy wykaz czestotliwo$ci odczuwania symptomow wypalenia zawodowego

zwigzanych ze sferg fizyczng przez badanych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej (N=180).
Zrédto: badania wtasne.

Najwigcej, 57,8%, badanych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej wskazane
symptomy wypalenia zawodowego zwigzane ze sferg fizyczng odczuwa czgsto, a najmniej
—1,1%, bardzo rzadko.

Bioragc pod uwage ostatnig grupe symptomow ustalono, ze 62% nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej (155 osdb) informuje o odczuwaniu symptomdéw wypalenia zawodowego
zwigzanych ze sferg spoteczng, a 38% (95 osdb) twierdzi, iz ich nie odczuwa.

Brak zaangazowania
Ograniczanie kontaktow z wspotpracownikamy
Ograniczanie kontaktow z rodzicami uczniow

Niewystraczajace przygotowywanie si¢ do zajeé

Utrata checi do niesienia pomocy uczniom
wykazujacym trudnosci w nauce

Ograniczanie kontaktow z rodzina

Inne
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Wykres 7. Procentowy wykaz symptoméw wypalenia zawodowego zwigzanych ze sferg spoteczna
odczuwanych przez nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej (N=155).

Zrédto: badania wlasne.

Badani mogli udzieli¢ wigcej niz 1 odpowiedz.
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Najwiecej, 47,7%, nauczycieli wskazuje na brak zaangazowania. Niewiele mniej,
45,2%, ogranicza kontakty z wspotpracownikami. Tyle samo badanych ogranicza kontakty
z rodzicami uczniéw. Najmniej, 27,7%, nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej ogranicza
kontakty z rodzing. Wykorzystujac kafeteri¢ pototwartg, nauczyciele (1,9%) wskazali
tez na inne symptomy wypalenia zawodowego zwigzane ze sferg spoteczng. Wymieniajg
oni ,,ograniczanie kontaktow z przyjaciotmi” oraz ,,ograniczanie kontaktow migdzyludzkich
ogdblnie — odcinanie si¢ od Swiata”.

Bardzo
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20,80%
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56,50%

Wykres 8. Procentowy wykaz czg¢stotliwosci odczuwania symptomow wypalenia zawodowego
zwigzanych ze sferg spoleczng przez badanych nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej (N=155).
Zrédto: badania wiasne.

Analizujac czestotliwos$¢ odczuwania tych symptoméw, nalezy stwierdzié, ze
najwiecej, 56,5%, nauczycieli odczuwa czesto symptomy wypalenia zawodowego zwigzane
ze sferg spoteczna, a 3,2% bardzo rzadko.

Podsumowanie

Zawod nauczyciela oparty jest na interakcjach z innymi ludZzmi. Sg nauczyciele,
ktérzy nie odczuwaja symptoméw wypalenia zawodowego, jednak znaczna cz¢$¢
do$wiadcza w swoim zyciu tego problemu. Badania pozwolity na sformutowanie kilku
wnioskéw. Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej z badanej grupy w wigkszosci odczuwaja
symptomy wypalenia zawodowego zwiazane ze sferg psychiczng, emocjonalng, fizyczna
i spoteczna, gdyz procent wskazan ogoétu nauczycieli w kazdej sferze miesci si¢ miedzy
62% a 72%. Warto tez stwierdzi¢, ze ponad potowa nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej
deklaruje, iz czg¢sto odczuwa symptomy wypalenia zawodowego w kazdej ich sferze,
poniewaz w odniesieniu do poszczegdlnych sfer warto$ci procentowe wahajg si¢ od
50,3% do 57,8%. W zwiazku z powyzszymi wnioskami mozna podkresli¢, ze ponad
50% badanych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej odczuwa symptomy wypalenia
zawodowego zwigzane ze sferami: psychiczna, emocjonalng, fizyczna, jak rowniez
spoteczna.
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WIEDZA 1 UMIEJETNOSCI NAUCZYCIELI
DOTYCZACE TEMATYKI SPOLECZNO-PRZYRODNICZEJ
W PRZEDSZKOLU

Streszczenie

Ponizsze rozwazania dotycza wiedzy oraz umiej¢tnosci nauczycieli pracujacych
w przedszkolach z zakresu tematyki spoteczno-przyrodniczej. Teoretyczna analiza literatury
umozliwita przebieg badan, ktory zostat oparty na podstawowych zatozeniach metodologicznych.

Stowa kluczowe: wiedza, umiejetnosci, nauczyciele, tematyka spoleczno-przyrodnicza,
przedszkole.

Summary

The following considerations concern the knowledge and skills of teachers in the field
of socio-natural issues in kindergarten. The theoretical analysis of the literature made it possible
to conduct the research, which was based on fundamental methodological assumptions.

Key words: knowledge, skills, teachers, social and natural issues, kindergarten.

Wprowadzenie

Kompetencje nauczyciela sg niezwykle waznym czynnikiem, rzutujacym na przebieg
procesu nauczania, ksztalcenia, wychowania i jego efektywnos$¢. Warto zatem przyjrzec
si¢ blizej wiedzy i umiejetnosciom nauczycieli w zakresie tematyki spoteczno-przyrodniczej.
Odnoszac si¢ do osoby nauczyciela, warto wspomnie¢, ze w $wiecie dynamicznych zmian
stawia si¢ przed nim nowe wyzwania oraz oczekiwania. Ponizsze rozwazania dotycza
zagadnien zwigzanych z tym istotnym aspektem.

1. Wiedza i umiejetnosci nauczycieli dotyczace tematyki spoleczno-przyrodniczej
w przedszkolu — analiza wybranej literatury przedmiotu

Coraz czg¢s$ciej podkresla si¢ istote wychowania ukierunkowanego na wartosci,
odchodzac od (jeszcze do niedawna) priorytetu, jakim jest realizacja zalozonych celow
dydaktycznych (Zactona, 2013, s. 21). Rozpoczaé¢ rozwazania nalezy od wyjasnienia,
czym sg wyzej wspomniane kompetencje. Wedtug Stownika jezyka polskiego, jest to
,zakres uprawnien urzedu lub urzednika do zajmowania si¢ okres§lonymi sprawami
I podejmowania dotyczacych ich decyzji” (https://sjp.pwn.pl/slowniki/kompetencje.html,
dostep: 11.11.2021). Definicja ta wigze si¢ zatem z wszelkimi wymogami, jakie spetniac
musi dana osoba, by sprawowac funkcje — w tym przypadku nauczyciela. Zasiggajac nieco
odmiennego wytlumaczenia, mozna przyjac, ze jest to ,,zakres czyjej$ wiedzy, umiejetnosci
1 doswiadczenia” (https://sjp.pwn.pl/slowniki/kompetencje.html, dostep: 11.11.2021).
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Wiasnie takie rozumienie kompetencji nauczyciela jest istotne w odniesieniu nie tylko
do tematyki spoteczno-przyrodniczej, lecz rowniez do calo$ci procesu, jakim kieruje
nauczyciel. Niewatpliwie jednym z najwazniejszych atrybutéw nauczyciela jest posiadana
przez niego wiedza i umiejetnosci metodyczne. Solidne fundamenty swoich kompetencji
dydaktycznych zdobywa si¢ na studiach kierunkowych. Nauczyciel, konczac studia
zZ zakresu pedagogiki, powinien by¢ wyposazony rowniez w wiedz¢ dotyczaca tematyki
spoteczno-przyrodniczej, by moc realizowac ja w jak najlepszy sposoéb w przedszkolu.
Studenci uczeszczajg na uczelnie zawodowe 1 wlasnie w toku studiow powinni zdoby¢
wymagang ,,wiedze, umiejetnosci i kompetencje z zakresu dyscypliny kierunkowej, uczy¢
si¢ samodzielnoSci myslenia, tworczego 1 skutecznego dziatania, odpowiedzialnosci
zawodowej 1 spotecznej, zaangazowania obywatelskiego oraz ksztattowa¢ wrazliwos¢
aksjologiczng, gotowos¢ do samorozwoju zawodowego” (Kowalczuk-Waledziak, 2012,
s. 105). Studia te maja wigc przygotowac¢ kandydatéw na nauczycieli do pracy jak
najefektywniejszej w wielu obszarach. Przygotowanie to jest istotne i rzutuje na wiele
decyzji podejmowanych w toku pracy oraz samorozwoju. Kompetencje nauczyciela sa
na tyle istotnym ogniwem w catym procesie nauczania i ksztalcenia, ze nadal przoduja
w kwestii aktualnej tematyki badan pedeutologicznych. Podkresla si¢, ze nawet najlepsze
przygotowanie na studiach nie jest kluczem do sukcesu w zawodzie nauczyciela. Coraz
czg$ciej uwage skupia si¢ nie tyle na merytoryce (chociaz jest ona rGwnie wazna), co na
posiadaniu kompetencji kluczowych i refleksyjnosci.

Istotne sg rowniez samodzielnie podejmowane dzialania, takie jak uczestnictwo
w kursach, szkoleniach czy w innych formach samodoskonalenia si¢. Dzigki zdobyte;j
wiedzy nauczyciel moze realizowa¢ wczesniej ustalone cele poprzez przekazywanie
wiedzy i zachecanie do samodzielnego eksplorowania danych zagadnien przez aktywne
dziatania. (Wtodarski, Hankata, 2004, s. 288). Niektore z tre$ci spoteczno-przyrodniczych
wymagaja, by przedstawic je w formie gotowej wiedzy, dlatego ,,w takich sytuacjach
na plan pierwszy wysuwaja si¢ umiejgtnosci przedstawiania uczniom wiedzy w sposob
przystepny 1 zrozumiaty, a takze przystepny dla ucznidw, np. dzigki stosowaniu ré6znych
form pomocy wizualnych, audiowizualnych i innych” (Ibidem, s. 288). A. Wtodarski
I Z. Hankata (2004) podkreslajg istotg refleksji nauczyciela nad wtasng osoba i jakoScia
kompetencji, jakie reprezentujg (Ibidem, s. 289).

Warto doda¢, ze zawdd nauczyciela wigze si¢ konieczno$cig wywigzywania si¢
z obowigzkow, a takze norm moralnych. ,,Praca nauczyciela ma aspekt merytoryczny
I moralno-etyczny, ktorych nie mozna od siebie oddzieli¢, poniewaz proces dydaktyczno-
-wychowawczy odbywa si¢ na ptaszczyznie moralnej” (Szempruch, 2017, s. 91).
Podejmowane przez nauczyciela zadania, majace na celu poszerzenie kompetenciji,
sg moralnym wyznacznikiem i obowigzkiem kazdego nauczyciela, ktory pragnie dla
swoich wychowankow wszystkiego co najlepsze. Wiedza, ktorg zdobywa si¢ na studiach,
jest niezmiernie wazna w kontek$cie realizacji tematyki spoteczno-przyrodniczej
w przedszkolu. Nalezy jednak zauwazy¢, ze dynamiczny rozwoj tych nauk, zmiany
w otaczajacym nas §wiecie | nowe technologie wptywajace na badania naukowe stawiaja
konieczno$¢ doskonalenia oraz uaktualniania dotychczas nabytej wiedzy. Nauczyciele
decyduja si¢ zatem na rdznego rodzaju samodoskonalenie, ktore rozumiane jest jako akt
»podejmowania prze jednostk¢ autonomicznych decyzji, §wiadomego i intencjonalnego
ksztattowania i1 doskonalenia przez nig wtasnej osobowosci” (Kowalczuk-Waledziak,
2012, s. 88).
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K. Zuchelkowska twierdzi, Ze poziom przyswojonej przez dzieci wiedzy zalezy
od kompetencji nauczyciela, a co si¢ z tym wigze — solidnego przygotowania do zajec,
uwzgledniajgcego 3 istotne elementy. Pierwszym z nich jest odwotanie si¢ do merytoryki
tresci, o ktorych bedzie mowa na zajeciach. Przygotowanie merytoryczne musi by¢
poprzedzone sprawdzeniem aktualnos$ci danych informacji, ich wiarygodnosci, jak
rowniez koniecznos$ci doprecyzowania tego, co ulegto zmianie. Drugim elementem
jest przygotowanie metodyczne, ktore polega na okresleniu tematu, celéw, toku dziatania,
metod, form 1 wielu istotnych elementéw. Sporzadzenie niezb¢dnych dokumentow
w postaci scenariusza i konspektu nazywane jest z kolei przygotowaniem formalnym.
Te wszystkie elementy tworzg integralng catos¢, ktora pozwoli na przeprowadzenie
zajeé, ktore zbliza wychowanka do danego tematu (Zuchelkowska, 2015, s. 186). Warto
pamigta¢ o tym, ze nauczyciel cechujacy si¢ wysokim poziomem swoich kompetencji
powinien by¢ refleksyjny i §wiadomy samego siebie, tj. posiada¢ wiedz¢ o swojej
osobowosci. ,,Przyjmuje si¢, ze cechy osobowosci nauczyciela moga determinowac
efektywnos$¢ jego oddzialywan wychowawczych, a takze — chociaz w mniejszym
stopniu — dydaktycznych” (Wtodarski, Hankata, 2004, s. 291). Zajrzenie w glab siebie
1 autorefleksja sg wigc niezmiernie wazne, jesli chodzi o realizacje tematyki nie tylko
spoteczno-przyrodniczej, lecz kazdego zakresu oddzialywania, z ktérym mierzy si¢
nauczyciel.

Podsumowujac, nalezy pamigtaé, ze to, jak nauczyciele sa przygotowani do
pelnienia swoich rol, wptywa na wychowankéw i ich $ciezke edukacyjng, a co za tym
idzie — na ich zyciowe wybory. Nauczyciele powinni zatem dbac¢ o poziom swoich
kompetencji nie tylko w zakresie tematyki spoteczno-przyrodniczej, ale rowniez kazdej
podejmowanej w trakcie pracy z dzie¢mi. ,,W ich postepowaniu powinna by¢ obecna
blisko$¢ i obcowanie z przyroda, budowanie postaw akceptacji, rozumienia i poszanowania
odmiennosci” (Nowak, Ozdg, Rynio, 2003, s. 427).

2. Metodologia badan wlasnych

Przeprowadzenie badan wymaga dokonania analizy literatury, co wigze si¢
z okre§leniem przedmiotu badan. W tym przypadku byla nim realizacja tematyki
spoteczno-przyrodniczej w przedszkolu. Celem tego byto poznanie, opisanie oraz
wyjasnienie, jak realizowana jest tematyka spoteczno-przyrodnicza w przedszkolu. Wazne
jest trafne okreslenie problematyki badawczej. Odnoszac si¢ do tego aspektu, brzmiato
ono nastepujaco: Co nauczyciele wiedzg o tematyce spoteczno-przyrodniczej w przedszkolu?

W badaniach uzytam technik obserwacji, ankiety, wywiadu, a takze badania
dokumentdw, nalezacych do metody sondazu diagnostycznego, ktdre pozwalaja na zdobycie
informacji w celu znalezienia odpowiedzi na problematyke pracy. Opracowatam autorskie
narze¢dzia badawcze, ktorymi sg: Kwestionariusz ankiety dla nauczyciela (sktadajacy si¢
z 22 pytan zamknigtych, otwartych i pototwartych) oraz Kwestionariusz wywiadu
z dyrektorem (zawierajacy 6 pytan skierowanych do dyrektora placowki, a 0dnoszacy
sie do wiedzy nauczycieli o tematyce spoteczno-przyrodniczej i czynnikéw warunkujgcych
te realizacje).

Wybdr terenu badan jest kluczowa sprawa, jesli chodzi o uzyskanie zadowalajacych
odpowiedzi, spojnych z tematyka pracy. Terenem badan byly przedszkola funkcjonujace
w powiecie nowosgdeckim:
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— Niepubliczne Przedszkole Integracyjne w Strozach;

—  Zespo6t Szkolno-Przedszkolny w Strozach;

— Szkota Podstawowa im. Bl. Ks. Jana Balickiego w Polne;j;

—  Niepubliczne Przedszkole Parafialne im. Swietych Dzieci Fatimskich w Grybowie;

— Niepubliczne Przedszkole Galicyjskie odzial Gorzkéw w Nowym Saczu;

— Niepubliczne Przedszkole Galicyjskie oddziat Miasteczko Galicyjskie w Nowym

Saczu.

Trafny dobor grupy badawczej umozliwit otrzymanie rzetelnych odpowiedzi,
co w rezultacie przyblizy do zglebienia interesujacej nas tematyki. W tym przypadku
to 104 nauczycieli wychowania przedszkolnego z wyzej wymienionych placowek oraz
udzielajacych odpowiedzi za pomocg mediéw spoteczno$ciowych, m.in. na forach
przeznaczonych dla nauczycieli wychowania przedszkolnego. Wywiadu udzielito
10 dyrektorow.

3. Wiedza i umiejetnos$ci nauczycieli dotyczaca tematyki spoleczno-przyrodniczej
w przedszkolu — analiza wynikéw badan

Faktem jest, ze od nauczycieli przedszkola wymagana jest wiedza i umiejetnosci
na adekwatnym poziomie z wielu zakresow. W kontekscie mojej pracy szczegolnie
zainteresowala mnie tematyka spoteczno-przyrodnicza, ktora jest zagadnieniem niezwykle
ztozonym, wymagajacym nieustannego doskonalenia oraz uaktualniania informacji.
Pierwszym z aspektow, ktoremu przyjrzatam si¢ blizej, byty obszary, ktore wedtug
nauczycieli sg najwazniejsze. Wiekszos¢ z badanych nauczycieli twierdzita, ze jest to:
rozumienie $wiata przyrody i podstawowych pojec, ksztattowanie postaw proekologicznych,
rozbudzanie wrazliwo$ci na pigkno otaczajacego $wiata, poszanowanie innych, nauka
ol spotecznych 1 obowigzujacych w spoleczenstwie zasad. Przytocze kilka odpowiedzi
respondentow, ktore sg potwierdzeniem tych stow: ,,Poszanowanie zasad funkcjonowania
spotecznego, budzenie wrazliwosci na pigkno natury, rozumienie podstawowych pojec”;
»Poznawanie poje¢ zwigzanych z przyroda i zjawiskami atmosferycznymi, nawigzywanie
nowych znajomosci, nauka dbania 1 troska o zwierzgta 1 szeroko rozumiang przyrode”;
,,Poznanie otaczajacej przyrody, wzbudzenie ciekawosci u dzieci, uczenie obserwowania
przyrody, doznania estetyczne, przekazywanie wiadomos$ci na temat ochrony przyrody”.
Nauczyciele w swych odpowiedziach wspominali réwniez o zabawach badawczych,
eksperymentach 1 ksztaltowaniu poczucia wtasnej wartosci. Na podstawie zebranego
materiatu empirycznego mozna stwierdzi¢, ze respondenci podobnie definiujg tematyke
spoteczno-przyrodniczga, a wymieniane przez nich obszary zazebiajg si¢ znaczeniowo.

Interesujace pod wzgledem badawczym byto dla mnie poznanie opinii nauczycieli
dotyczacych poziomu posiadanej wiedzy z zakresu tematyki spoteczno-przyrodniczej
w ich odczuciu. Badani za pomocg liczb od 1 do 5 zaznaczali swojg odpowiedz, gdzie
1 oznaczato bardzo nisko, a 5 — bardzo wysoko. Wykres 1 przedstawia uzyskane dane,
zestawione wraz ze stazem pracy respondentow.
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Wykres 1. Ocena poziomu wiedzy nauczycieli dotyczgcej tematyki spoteczno-przyrodniczej
a staz pracy (N=104).

Zrodlo: badania wlasne.

Z uzyskanych danych wynika, ze nauczyciele w wigkszos$ci (73 osoby sposrod
104 badanych) swoja wiedz¢ oceniajg na poziomie wysokim. W grupie tej znaczaca
liczbe stanowili nauczyciele pracujacy w przedziale od roku do 5 lat (28 os6b) oraz od
6 do 10 lat (27 0sob). Najmniej, gdyz 3, respondentdéw to osoby pracujace od 11 do 15 lat.
25 nauczycieli zadeklarowato, Ze swoja wiedze oceniajg na wystarczajaca, a zestawiajac
to ze stazem pracy, wyglada to podobnie jak w przypadku poprzedniej odpowiedzi —
najwigcej osob (12) wskazujacych te odpowiedz pracuje od roku do 5 lat, a najmniej
(2 osoby) od 11 do 15 lat. Najrzadziej wskazywano (6 0sob) ocene wiedzy na poziomie
bardzo wysokim. Tylko 2 nauczycieli z 21-letnim i wigkszym stazem oraz 2 pracujgcych
od 6 do10 lat tak ocenito swoja wiedzg. Wsrdd odpowiedzi mozliwych do wskazania
byta rowniez ocena na bardzo niskim i niskim poziomie, jednak nikt z respondentéw
jej nie udzielit.

Kolejno skupitam si¢ na tym, jak respondenci oceniajg swoje umiejetnosci w tym
zakresie.
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Wykres 2. Ocena poziomu umiejetnosci nauczycieli dotyczacej tematyki spoteczno-przyrodniczej
a staz pracy (N=104).
Zrédto: badania wiasne.

Analizujac odpowiedzi nauczycieli, podobnie jak w przypadku oceny wiedzy, tak
| umiejetnosci najczesciej oceniano ja (67 0sdb) na poziomie wysokim. 19 z badanych
twierdzi, ze ich umiejetnosci sg wystarczajace, a nieco mniej, gdyz 18, osob ocenia je
na poziomie bardzo wysokim. Odnoszac si¢ do stazu pracy, odpowiedzi wygladaja
podobnie jak w przypadku wiedzy nauczycieli. Na podstawie zebranych danych mozna
zauwazy¢, ze poziom Wiedzy oraz umiejetnosci jest oceniany prawie jednakowo przez
respondentow.

Podstawowa wiedza i umiejetnosci z zakresu tematyki spoteczno-przyrodniej
zdobywane sg przede wszystkim na studiach. To dzigki nim nauczyciel uzyskuje niezbedne
kompetencje, konieczne do rozpoczgcia pracy w zawodzie. Na sporzagdzonym ponizej
wykresie widniejg opinie nauczycieli na temat tego, czy ukonczone studia zapewniajg
nalezyte przygotowanie do realizacji tematyki spoteczno-przyrodniczej w przedszkolu.
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Rysunek 3. Przygotowanie do realizacji tematyki spoteczno-przyrodniczej po ukonczonych
studiach a stopien awansu zawodowego (N=104).
Zrodto: badania wiasne.

Na podstawie zebranego materiatu badawczego mozna zauwazy¢, ze 53 sposrod
respondentow stwierdza, iz ukonczone studia niestety nie zapewniajg wystarczajgcego
przygotowania do realizacji tematyki spoteczno-przyrodniczej w przedszkolu. Najwigce;j
badanych, ktorzy udzielili takiej odpowiedzi, to nauczyciele stazysci (18 osob) i kontraktowi
(17 0s6b). Przytocze kilka z odpowiedzi, uzasadniajacych takie stanowisko: ,,Z pewnoscig
nie. Zbyt mato przedmiotow byto poswigconych tej tematyce™; ,,Jesli chodzi o przyrode,
studia zapewniajg dosy¢ solidng wiedzg¢, natomiast bardzo pomijana jest tematyka
spoteczna”; ,,Wiedza, jak i umiejetnosci po ukonczeniu studiow byty u mnie na niskim
poziomie. Sama si¢ doskonalitam w tym zakresie”. 20 z badanych nauczycieli stwierdzito,
ze studia dajg mozliwos¢ uzyskania satysfakcjonujgcej wiedzy z tego zakresu — odpowiedzi
takiej udzielito 6 nauczycieli dyplomowanych i stazystow, a najmniej, gdyz 3, sposrod
tej grupy to nauczyciele mianowani. Potwierdzeniem wskazanej przez nich odpowiedzi
sg nastepujace stowa: ,,Jesli si¢ t¢ wiedze poglebia, to tak™; ,,Jesli si¢ chce poglebia¢ wiedze,
to studia dajg solidng podstawg™: ,,Dawno ukonczytam studia, ale daly mi one odpowiedni
poziom wiedzy 1 umiejetnosci z tego zakresu”. Wsrod mozliwych odpowiedzi znajdowata
si¢ rowniez pozycja ,,nie mam zdania” i wybrato ja 31 nauczycieli. Najczesciej wskazali
ja nauczyciele kontraktowi (11 osob), a reszta odpowiedzi roztozyta si¢ rownomiernie.
Wybdr ten uzasadniano faktem dawno ukonczonych studiow, réznorodnych checi oraz
zaangazowania studenta, a takze wymagan ze strony uczelni.
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Nieodlgcznym elementem pracy nauczyciela jest poszerzanie swoich kompetencji.
Wykres 4 przedstawia stanowisko nauczycieli w kwestii podejmowanego przez nich
samodoskonalenie wiedzy i umiej¢tnosci w zakresie tematyki spoteczno-przyrodniczej
w przedszkolu.
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Wykres 4. Podejmowane przez nauczycieli samodoskonalenie w zakresie tematyki spoteczno-
-przyrodniczej w przedszkolu a staz pracy (N=104).
Zrodto: badania wlasne.

Analizujac uzyskane dane, mozna zauwazy¢, ze zdecydowana wigkszos$¢ — 100,
respondentow (96,1%) zadeklarowata, ze czynnie doskonali swoja wiedze 1 umiejetnosci
w zakresie tematyki spoteczno-przyrodniczej. Jedynie 4 (3,9%) sposrod 104 badanych
nauczycieli nie podejmuje zadnych dziatan w tym kierunku i nie wyja$nia swego stanowiska.
Wiegkszos¢ badanych (100 osob) twierdzi, ze poszerzanie kompetencji jest konieczne.
Najczesciej wymieniane formy samodoskonalenia to kursy, szkolenia, webinary,
poglebianie wiedzy przez analizowanie literatury oraz szukanie niezb¢dnych informacji
w Internecie. Przytocze tu kilka przyktadowych odpowiedzi nauczycieli, bedacych
uzupehieniem ich stanowiska: ,,Chce podnosi¢ swoje wiadomosci na ten temat, dlatego
szukam informacji z tej dziedziny w Internecie”; ,,Poprzez kursy, takze te internetowe”;
»Szkolenia, warsztaty, poszukiwanie nowych, ciekawych metod i form pracy (literatura,
czasopisma, fora internetowe)”.
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Dopetnieniem informacji na ten temat wiedzy nauczycieli dotyczacej tematyki
spoteczno-przyrodniczej w przedszkolu sg wypowiedzi dyrektorow 10 placowek, udzielone
w trakcie prowadzonego przeze mnie wywiadu. Wszyscy uwazaja, ze nauczyciele pracujacy
w ich przedszkolach posiadajg wiedz¢ na wysokim (8 osob) lub tez wystarczajacym
(2 osoby) poziomie. Tak samo sytuacja Klaruje si¢ w kwestii posiadanych umiejetnosci.
Potwierdzeniem tego sg wypowiedzi dyrektorow: ,,Uwazam, ze wiedza zatrudnianych
przeze mnie nauczycieli jest na wysokim poziomie — si¢gaja oni po innowacyjne metody
I rozwigzania w codziennej pracy”; ,, Wedtug mnie wiedza z tego zakresu jest na bardzo
dobrym poziomie, podobnie jak umiejetnosci. Jest to tematyka wazna, ale i bliska nam
I dzieciom, dlatego nauczyciela z naszej placowki daja z siebie wszystko, jesli chodzi
o jej realizacje”; ,,Umiejetnosci z tego zakresu, podobnie jak 1 wiedza, sa na odpowiednio
dobrym poziomie i umozliwiajg organizacj¢ cickawych 1 warto$ciowych zajec”.

Tematyka pogtebiania wiedzy 1 umiejgtnos$ci jest interesujgcym zagadnieniem.
Poznajac opinie nauczycieli na ten temat, pragnegtam tez poznac stanowisko dyrektoréw
w tej sprawie. Wszyscy badani dyrektorzy (10 osob) deklaruja, ze zapewniajg nalezyte
wsparcie oraz umozliwiajg nauczycielom poszerzenie zarowno wiedzy, jak i umiejetnosci
w roéznych formach (m.in. poprzez organizacje szkolen tradycyjnych oraz przy uzyciu
nowych technologii). Zacytuje kilka z odpowiedzi dotyczacych tego zagadnienia: ,, Tak.
W dobie koronawirusa bardzo rozwingliSmy uczestnictwo w szkoleniach i kursach online,
wiec korzystamy z tego typu szkolen (ciesza si¢ one duzym zainteresowaniem hauczycieli)”;
,,Oczywiscie. Staram si¢ cyklicznie wychodzi¢ z takg ofertag do nauczycieli — do tej pory
cieszy si¢ to pozytywnym odbiorem”.

Przeprowadzone przeze mnie badania pozwolily na udzielenie odpowiedzi na
pierwsze pytanie problematyki szczegdtowej pracy, ktore dotyczyto wiedzy i umiejetnosci
nauczycieli o tematyce spoteczno-przyrodniczej w przedszkolu. Nauczyciele trafnie
definiujg najwazniejsze z obszarow zwigzane z tym zagadnieniem — majg one odniesienie
do obowigzujacej Podstawy programowej. W opinii nauczycieli posiadana przez nich
wiedza jest na wysokim poziomie, tak jak umiejetnosci, co potwierdzaja tez dyrektorzy
placowek.

Podsumowanie

Wiedza i umiejetnosci nauczycieli dotyczace tematyki spoteczno-przyrodniczej
w przedszkolu sg zagadnieniem interesujacym badawczo. Na podstawie przeprowadzonych
badan stwierdza si¢, ze wiedza 1 umiejetnosci nauczycieli sg oceniane przez nich jako
wysokie, a co wazne — nie jest to opinia jedynie nauczycieli, ale 1 dyrektorow placowek.
Zgodnos¢ ta jest dowodem na rzetelnos$¢ przeprowadzonych badan i szczero$¢ ze strony
grup badawczych. Analizujac dotychczas przeprowadzone badania dotyczace poziomu
wiedzy 1 umiejetnosci oraz zadowolenia ze studiow, mozna zauwazyc¢, ze s3 one W opozycji
do uzyskanych przeze mnie wynikéw. Zgodno$¢ pojawia si¢ natomiast, jesli chodzi
o podejmowane formy poglebiania wiedzy i umiejetnosci. Wigkszos¢ nauczycieli deklaruje,
ze poprzez kursy, szkolenia, webinary, literaturg czynnie si¢ rozwija. W tym przypadku
rowniez potwierdzeniem byty stowa dyrektoréw 10 placéwek. Po odbyciu wywiadow
mozna stwierdzié, ze umozliwiaja oni swoim pracownikom doskonalenie zawodowe
1 starajg si¢ tym sposobem zadbac¢ o poziom wiedzy oraz umiejetnosci z tego zakresu.
Niestety, zglebiajac literature, nie znalaztam badan naukowych bedacych potwierdzeniem
tego stanowiska.
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CZESC I11.
KONTEKSTY EDUKACYJNE
W WYMIARZE PEDAGOGICZNYM
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ORGANIZACJA CZYTELNICTWA UCZNIOM KLAS Il1
SZKOLY PODSTAWOWEJ
PRZEZ NAUCZYCIELI I RODZICOW

Streszczenie

Glownym zagadnieniem przedstawionym w teks$cie jest czytelnictwo ucznidéw klas I11
szkoly podstawowej. W czesci teoretycznej omOwione zostaly najwazniejsze pojecia, takie jak
czytelnictwo, czytanie czy literatura dziecigca. Zwrdocono tez uwage na mozliwosci rozwijania
czytelnictwa zarowno przez rodzicow, jak rowniez nauczycieli uczniow klas III. Wyniki badan
diagnostycznych dotycza organizowania uczniom z klas III szkoly podstawowej czytelnictwa
przez nauczycieli i rodzicow.

Stowa kluczowe: czytelnictwo, literatura dziecigca, uczniowie klas III, rodzice uczniow klas III,
nauczyciele klas Il1, organizowanie czytelnictwa.

Summary

The main issue presented in the text is the literacy of third grade students of primary
school. The theoretical part discusses the most important concepts such as reading, reading or
children's literature. Attention was also paid to the possibilities of developing reading by both
parents and teachers of third grade students. The results of the diagnostic research concern the
organization of reading by teachers and parents for students from the third grade of primary
school.

Key words: reading, children's literature, 3rd grade students, 3rd grade parents, 3rd grade
teachers, organizing reading.

Wprowadzenie

Czytelnictwo uczniow klas III jest istotnym zagadnieniem, ktére ma bezposredni
zwigzek z wielostronnym rozwojem uczniow. Obejmuje rozmaite obszary i angazuje
r6zne podmioty — nie tylko samych uczniow, ale tez ich rodzicéw i nauczycieli. Z analizy
literatury przedmiotu wynika, Ze na ksztaltowanie si¢ mtodego czlowieka wptywa czytana
przez niego literatura dziecigca. Wazne, zeby uczen miat organizowane czytelnictwo
w $rodowisku jego rozwoju, aby byto ono dla niego interesujgce i dostosowane do jego
potrzeb, mozliwos$ci i zainteresowan oraz by wspierato indywidualny potencjal rozwojowy.

1. Czytelnictwo uczniéw w literaturze przedmiotu
1.1. Definicyjne ujecia czytelnictwa i czytania oraz ich implikacje
Zaglebiajac si¢ w literature przedmiotu, mozna odnalez¢ definicj¢ czytelnictwa,
ktora uznaje go jako proces, podczas ktorego literatura pomaga czlowiekowi odszukac
obraz jego wilasnej rzeczywistosci psychicznej (Konopnicka, 2015, s. 97). Podkresla
si¢ tez, ze czytelnictwo jest warto$cig samg w sobie, ktora wyznacza jakos$¢ uczestnictwa
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cztowieka w kulturze i jej wspottworzenie. Stanowi to fundament budowania wtasnej
wiedzy czytelnika, zrodta jego przezy¢, uczuc¢ i emocji, jak tez wzbogaca posiadane
przez niego zasoby zyciowe (Ibidem, s. 98).

Nastepnym waznym pojeciem, ktory warto zdefiniowac, jest czytanie, okreslane
jako dynamiczny i niezwykle ztozony proces. Sktadajg si¢ na niego zjawiska fizyczne,
psychologiczne i fizjologiczne (Malendowicz, 1973; za: Marek, 2011, s. 14). E. Malmquist
(1984; za: Konopnicka, 2013, s. 19) uwaza, ze czytanie to proces tworczy, poniewaz
obejmuje wszelkie operacje umystowe, wyrazajace si¢ w interpretacji znaczen 1 pojec.
Jej zdaniem czytanie wplywa na zycie wewnetrzne czytajacego cztowieka oraz na jego
umiejetnos¢ samookreslenia si¢ (Ibidem). I. Kozminska i E. Olszewska koncentrujg si¢
glownie na pozytywnych walorach czytania. Ich zdaniem, czytanie to umiejetnosc, ktora
rozwija pamig¢, jezyk 1 wyobraznie, przynosi wiedze, uczy koncentracji, myslenia oraz
pobudza zainteresowania. Ponadto czytanie utatwia budowanie wrazliwosci moralnej
ucznia edukacji wczesnoszkolnej i ksztattowanie jego systemu wartosci. Autorki te
uwazaja, ze czytanie rozbudowuje wigzi rodzinne i wspiera rozwoj psychiczny czytajacego.
Ujmuja one czytanie jako czynnos$¢ pozytywnie wptywajaca na zdrowie umystowe,
psychiczne i moralne ucznia (Kozminska, Olszewska, 2011, s. 15). Dodatkowo zwracaja
szczegblng uwage na potrzebe czytania, gdyz wedtug ich opinii, czytanie jest przepustka
do samodzielnosci, wyksztatcenia i wolnosci umystu (Ibidem, s. 23-24).

Reasumujac prowadzone rozwazania, mozna uznac, ze czytajac, wigcej wiemy,
a dzigki temu takze wigcej rozumiemy, przezywamy, widzimy oraz lepiej 1 petniej zyjemy.
Warto tez podkresli¢, ze czytanie, obok stuchania, mowienia oraz pisania, jest jedng
z podstawowych kompetencji jezykowych (Konopnicka, 2013, s. 19), dzi¢ki ktorej
uczniowie edukacji wczesnoszkolnej mogg poznawac otaczajacy ich swiat. Za pomoca
czytania mogg zdobywac 1 gromadzi¢ potrzebng wiedzg, a przez nig tez rozwijac siebie.

1.2. Charakterystyka literatury dzieciecej

Najogolniej mozna stwierdzié, ze literatura dziecigca to literatura specyficzna,
wyrdzniona nie przez wlasne tworzywo, a przez odbiorce, w tym przypadku dziecko,
ktory z niej korzysta (Przectawska, 1979; za: Truskolaska, 2007, s. 45). Literatura dla
dzieci charakteryzuje si¢ potaczeniem artyzmu i dydaktyzmu, musi by¢ ona rownie
pickna co wychowawczg oraz ksztatcaca (Kann, 1968; za: Truskolaska, 2007, s. 46).
I. Konopnicka (2013, s. 49) pisze o tym, ze podobne stanowisko miata M. Konopnicka,
ktora jako pierwsza polska pisarka upomniata si¢ o prawa dzieci do liryki. Jej zdaniem,
bardzo wazna byta sztuka sama w sobie, uwazajac, ze sam dydaktyzm nie jest w stanie
zaspokoi¢ ani wyczerpac¢ przezy¢, uczu€ 1 wzruszeh dziecka (Ibidem).

Charakterystyczne dla literatury dziecigcej jest rowniez magiczne ujmowanie
rzeczywistosci, postrzeganie Swiata z perspektywy dziecka i $wiadomos$¢, ze to umownos¢
wydarzen pozwala na odrdznianie Swiata magicznego od realnego (Molicka, 2002; za:
Konopnicka, 2013, s. 51). Postacie przedstawione w tekstach przeznaczonych dla dzieci
sg jednorodnie okreslone i jednoznaczne, sg one dobre lub zfe. I. Kozminska i E. Olszewska
(2011, s. 108-109) dodaja takze, ze wazne jest, aby literatura dla dzieci charakteryzowata
si¢ cieckawoscig, wrazliwoscia, humorem, odpowiednig do wieku dziecka dojrzatoscia
psychiczng i umystowa. Istotne jest, aby ksigzka stymulowata rozwo6j dziecka, dostarczata
mtodemu odbiorcy wzorcow, postaw, poszerzala jego stownictwo, niosta za sobg sensowny
przekaz i przynosita dziecku rozrywke na wysokim poziomie (Ibidem, 2011, s. 108-109).
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Podczas wyboru ksigzki dla ucznia edukacji wezesnoszkolnej, nalezy wzig¢ pod
uwagg nie tylko jej gatunek, tematyke 1 nazwisko autora, ale takze warto$¢ artystyczna,
aktualno$¢, strukture, forme opracowania, zwigzek z innymi ksigzkami sprzyjajacymi
tworzeniu potaczonych refleksji, mozliwos¢ wykorzystania w innych dziedzinach sztuki
oraz rolg ilustracji (Szefler, 1998; za: Stupska, 2018, s. 37-38). Charakterystyczne dla
literatury dziecigcej jest oddzialywanie na wzrok, dotyk, stuch, wech dziecka i unikanie
zbioru trudnych do przeczytania liter (Pol, 2018, s. 107-109).

Nalezy wspomnie¢ takze o typowo wspoétczesnej literaturze dziecigeej, ktora — jak
uwaza W. Matras-Mastalerz (2013, s. 117) — charakteryzuje si¢ ogromng réoznorodnos$cig
poruszanych tematdw, form literackich oraz innowacyjna konstrukcja fabuty. Obecne
ksigzki skierowane do najmtodszych wyr6zniajg si¢ Smiatoscig podejmowanych zagadnien
prowokujacych do rozméw nawet na trudne tematy. Wystepuja tez w nich odniesienia
do kanonicznych dziet literackich, przedstawiajac je niejako w nowej odstownie. Coraz
czescie] nawigzuje si¢ do inicjacji, kiedy to bohater basniowy przechodzi pewng droge
od dziecinstwa w doroste zycie, podczas ktérej opuszcza rodzinny dom, pokonuje
przeszkody, zyskuje nowych przyjaciot, wykazuje si¢ odwagg i samodzielno$cig. Utwory
te charakteryzuja si¢ wiarg w prawde, wartosci, ideaty, normy moralne 1 ingerencja
nadprzyrodzonych mocy. Wystepuje w nich bohater, ktéry aby osiggna¢ zatozony cel,
musi przejs¢ probe, podczas ktorej popetnia btedy i uczy sie wyciggac¢ z nich wnioski
(Ibidem, s. 117-121).

Literatura dziecigca to ta, ktora przeznaczona jest dla mtodego odbiorcy, ktora
wyrdznia dydaktyzm, ale rowniez artyzm. Wazna jest jej tre$¢, ktora powinna by¢
zrozumiata oraz bliska dziecku, dostosowana do jego wieku, jednak nie infantylna.
Charakterystyczne dla dobrej literatury dziecigcej sg: jej uniwersalna nowoczesnos¢
i innowacyjnos¢, ktore docieraja do kolejnych pokolen mtodych czytelnikow.

1.3. Rozwijanie czytelnictwa uczniow edukacji wczesnoszkolnej

Najwazniejszy 1 pierwszy etap wprowadzenia dziecka w Swiat czytelnictwa
spoczywa na rodzinie. Rodzice dostarczajg mtodemu cztowiekowi wzorcéw zachowan
oraz odpowiednio dla niego dostosowanych basni, opowiadan, poezji i innych przyktadow
literatury dziecigcej. Rodzice muszg sami znaé wartos¢ ksigzek i czytaé je z dzieckiem,
w jego obecnosci lub samotnie czerpigc z tego przyjemnos¢ 1 wyrazajac ja (Truskolaska,
2007 s. 112). Gdy uczen znajduje si¢ w okresie edukacji wczesnoszkolnej, do zadan
rodzicow nalezy uswiadomienie dziecku, ze czytanie nadal jest bardzo wazne, a sigganie
po pozycje inne niz te nalezace do kanonu lektur réwnie istotne. Waznym czynnikiem
stymulujacym czytelnictwo mlodego odbiorcy jest kierowana w jego strong pochwata,
zwigzana z duma, ze czyta lub przeczytal on dang ksigzke. Istotne jest rowniez, aby
rodzice wraz z dzieckiem potrafili wlasciwie zorganizowac jego czas w ciggu dnia, tak
aby miato ono go takze na czytanie literatury (Ibidem, s. 119-123). E. Filipiak (2006,
S. 6) zauwaza, ze rodzice moga rozwijac¢ u swoich dzieci zainteresowanie czytelnictwem
poprzez tworzenie sytuacji, w ktérych mtody odbiorca wchodzi w aktywny kontakt ze
swiatem tekstu. Objawia si¢ to poprzez interakcje z tekstem, wspolne odszukiwanie jego
sensu, znaczenia oraz dyskusje o tek$cie pomi¢dzy rodzicem a dzieckiem. Wazna w tej
sytuacji jest rowniez postawa rodzicow wobec czytelnictwa, czyli to, ile maja ksigzek,
czasopism w domu, jak czgsto je czytajg oraz ile czasu po§wigcaja na czytanie 1 wizyty
biblioteczne. J. Jachimowicz pisze, ze aby rozbudzanie czytelnictwem dzieci byto w rodzinie
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mozliwe, ,,w domu muszg by¢ ksigzki, z ktérymi dziecko trzeba oswajac i przygotowac
do korzystania z nich, ale réwnie wazne jest, by widzialo ono siegajacych po ksigzke
rodzicow, czytajace rodzenstwo i innych domownikow” (2011, s. 16).

Innym waznym podmiotem, ktéry moze sprzyjac rozwijaniu czytelnictwa uczniow
edukacji wezesnoszkolnej, jest nauczyciel. I. Chmielak (2011, s. 32) po zglebieniu si¢
w literature przedmiotu podaje kilka sposoboéw rozwijania u dzieci zainteresowania
czytelnictwem. Wymienia tu kolejno: udziat w tzw. ,,godzinach z ciekawg ksigzka”,
reklamowanie ksigzki przez starszych kolegow, odczytywanie na zaj¢ciach lekcyjnych
cickawego fragmentu z danej ksigzki, zwiedzanie wystaw ksigzek w klasie lub na
szkolnym korytarzu, wystuchanie interesujgcego fragmentu dialogu zawierajacego
elementy humoru, zwrdcenie uwagi na ciekawg szate graficzng ksigzki, ilustracje,
nawigzanie do bezposrednich przezy¢ dzieci, obejrzenie ciekawego filmu fabularnego,
nawigzanie do osoby autora, np. zorganizowanie spotkania z nim, napisanie do niego
listu, przedstawienie sylwetek gtownych bohateréw podczas teatrzyku kukietkowego
(Glegota-Skobytko, 2002; za: Chmielak, 2011, s. 32). Nauczyciel moze tez dokonywac
z uczniami recenzji ulubionych ksigzek, organizowa¢ konkursy czytelnicze, wystawki,
tworzenie ilustracji do ksigzek, zabawe typu ,,zgaduj-zgadule”, podczas ktérej wybrany
uczen prezentuje dowolnego autora, napisane przez niego ksigzki, cickawe wydarzenia
W niej zawarte, przedstawionych w niej bohaterow i ich losy, a pozostali podaja wlasciwe
odpowiedzi (Gonciarz, 1995; za: Chmielak, 2011, s. 33). Chcac zmotywowac uczniow
do czytania, nauczyciel moze zorganizowa¢ w klasie rowniez kacik ciekawej ksiazki,
stosowa¢ dramg 1 inscenizacj¢ podczas omawiania danej ksigzki oraz wymagac¢ od
podopiecznych prowadzenia dzienniczka lektur, dzigki ktéremu moze dowiedzie¢ sie,
ile ksigzek i co konkretnie przeczytaty dzieci. Nauczyciel, chcac rozwijaé zainteresowania
czytelnicze ucznidow, moze organizowac czgste wizyty w bibliotece szkolnej i przeprowadzac
tam tematyczne zajecia (Chmielak, 2011, s. 33). J. Czechowski (2007, s. 7) zwraca uwage
na to, ze chcac wzbudzi¢ zamitowanie czytelnicze uczniow edukacji wezesnoszkolnej
w warunkach nauki szkolnej, nauczyciel powinien przede wszystkim nauczy¢ dziecko
samodzielnego czytania, autentycznos$ci przezywania, sktania¢ go do wtasnej refleksji
| przemyslen oraz zaktywizowac psychike dziecka, wprowadzajac je w $wiat literackiej
rzeczywistosci. Ponadto, jak wynika z badan przeprowadzonych przez I. Chmielak
(2011, s. 33), nauczyciele, starajac si¢ wzbudzi¢ u ucznidw zamitowanie do ksigzek,
stosuja rozmowy o ulubionych ksigzkach, ogladanie filméw na podstawie omawianych
ksigzek, organizacje konkursow, kotek literackich, wspolne czytanie w klasie fragmentow
ksigzek, udziat w lekcjach bibliotecznych oraz prowadzenie zaje¢ z biblioterapii. Nalezy
pamieta¢ rOwniez o tym, by nauczyciel nalezycie uswiadomit uczniowi cel czytania,
wyjasnil mu jego przezycia literackie i stale ksztaltowat jego samoswiadomos¢ literacka
(Radzikowska, 2011, s. 98). Do sposobow rozwijania u uczniéw czytelnictwa mozna
zaliczy€ tez: organizacje statej, ogdlnodostepnej ekspozycji ksiazek, ciggle wzbogacanie
tego zbioru, stworzenie odizolowanej czesci w klasie, w ktérej uczen w ciszy moze
czytaé literaturg dziecigcg, organizacje cyklicznych zaje¢ odwotujacych si¢ do znanej
lektury szkolnej, gry dydaktyczne, tworzenie listy przebojow czytelniczych, spotkania
biblioteczne, prowadzenie zaj¢¢ dotyczacych omowienia konkretnej literatury dziecigcej,
wspolne czytanie, organizacj¢ rankingu na ksigzke tygodnia i opowiadanie o najlepszych
przeczytanych ksigzkach innym (Ibidem, s. 99-101). Z powyzszych twierdzen wynika,
ze nauczyciel posiada ogromny zestaw mozliwo$ci podejmowanych poprzez siebie
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dziatan przyczyniajacych si¢ do rozwijania czytelnictwa swoich uczniéw edukacji
wczesnoszkolnej, dlatego powinien z niego korzysta¢ w sposob roéznorodny, a takze
zindywidualizowany.

Podsumowujac, osobami, ktore moga organizowaé uczniom czytelnictwo, sg
najwczesniej rodzice, a nastgpnie nauczyciele. Wazne, by bazowali oni na przyjemnosci,
bezpieczenstwie, cickawosci, zainteresowaniu i na mozliwos$ciach rozwojowych dziecka.
Wiele w tych dziataniach zalezy przede wszystkim od aktywnosci i kreatywnosci danego
rodzica i nauczyciela.

2. Podstawy metodologiczne badan wlasnych

2.1. Przedmiot i cel badan, problematyka badan

Przedmiotem prowadzonych badan bylo czytelnictwo ucznidow klas III szkoty
podstawowej, a jego celem zdobycie informacji na temat czytelnictwa ucznidéw klas 111
szkoly podstawowej 1 jego organizowania oraz przedstawienie uzyskanych danych
badawczych w sposob stowny 1 graficzny.

Problem badan zostat sformutowany w nastepujacym pytaniu: Jak uczniowie
klas Il majg organizowane czytelnictwo przez nauczycieli i rodzicow?

Za zmienng niezalezng uznano ple¢, ktora zostata okres$lona przez wskazniki:
pisemne deklaracje badanych uczniow klas I11, pisemne opinie badanych nauczycieli
klas 111 i pisemne opinie badanych rodzicéw uczniéow klas I1I uzyskane w ankietach,
ktore uwzgledniaty nastepujace odpowiedzi: dziewczynka, chtopiec. Zmienng zalezna
byty sposoby organizacji czytelnictwa uczniom klas 111 stosowane przez nauczycieli
klas I11, ktore wyznaczaty wskazniki, tj. pisemne deklaracje badanych ucznioéw klas I11
I pisemne opinie badanych nauczycieli klas I11 uzyskane w ankietach, ktére uwzglgdnialy
nastepujace odpowiedzi: pisemne deklaracje badanych ucznidéw klas III i pisemne opinie
badanych nauczycieli klas 11 uzyskane w ankietach, ktore zawieraty nastepujace kategorie
odpowiedzi:

— organizacja konkurséw czytelniczych;

— organizacja wystaw czytelniczych;

— organizacja dyskusji na temat przeczytanej literatury dziecigcej;

— organizacja spotkania z autorami literatury dziecigcej;

— organizacja wspolnego czytania fragmentow literatury dziecigcej podczas

zaje¢ lekeyjnych;

— organizacja kacikdw czytelniczych, ktore sg stale uzupelniane o nowe pozycje;

— organizacja prowadzenia dzienniczkow czytelniczych;

— organizacja wyjscia do biblioteki;

— organizacja kotka literackiego;

— organizacja zabaw 1 gier dydaktycznych nawigzujacych do tresci literatury

dziecigcej;

— inne.

Pisemne deklaracje badanych uczniéw klas I1I i pisemne opinie badanych rodzicow
uczniow klas I1I uzyskane w ankietach uwzglednialy nastepujace kategorie odpowiedzi:

— kupno nowe;j literatury dziecigcej;

— Organizacja dyskusji na temat przeczytanej literatury dziecigcej;

— oOrganizacja dzienniczka nagrdd za kazdg przeczytang literature dziecigca,;
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— organizacja wspolnego czytania literatury dzieciecej;

— organizacja kacika czytelniczego w domu z dostepem do roznej literatury
dzieciecej;

— organizacja wycieczki do biblioteki w celu m.in. wypozyczenia literatury
dzieciecej;

— inne.

2.2. Metody i techniki badan, teren i grupa badawcza

Do przeprowadzenia badan diagnostycznych wykorzystano metode sondazu
diagnostycznego z zastosowaniem ankiety. Polegata ona na zadawaniu pytan osobom
badanym, nazywanym respondentami. Mogly one udziela¢ odpowiedzi w sposob
pisemny, a pytania zawarte w kwestionariuszu byly treSciowo zgodne z problemem
badawczym.

Badania z zastosowaniem ankiety zostaly przeprowadzone w Szkole Podstawowe;j
im. bt. Julii Rodzinskiej w Nawojowej oraz w Szkole Podstawowej im. §w. Jadwigi
Kroélowej we Frycowej. Badania ankietowe skierowane do nauczycieli klas III zostaty
zrealizowane, oprocz wspomnianych szkol, takze za posrednictwem ankiety w formie
online, zamieszczonego w social mediach. W badaniach wzi¢to udziat 40 ucznidéw
klas 111 (20 chtopcoéw i 20 dziewczynek), 40 rodzicéw uczniow klas II1 (20 rodzicow
chtopcow, 20 rodzicow dziewczynek) oraz 30 nauczycieli uczniéw klas III. Lacznie
grupa badawcza obejmowata 110 osob. Ankiety zostaty przekazane uczniom, rodzicom
I nauczycielom klas 111 dnia 27 wrzesnia 2021 roku, a zebrane 30 wrzesnia 2021 roku.
Ponadto ankiety online zostaty udostepnione 25 wrzesnia 2021 roku, a zebranie danych
nastapito 30 wrzesnia 2021 roku.

3. Analiza wynikow badan wlasnych

Wyniki przedstawione w tym rozdziale dotycza czytelnictwa uczniéw klas III
szkoty podstawowej, a doktadnie sposobow organizacji czytelnictwa uczniom klas Ill,
ktore sg stosowane przez ich nauczycieli 1 rodzicow.

3.1. Organizacja czytelnictwa uczniom klas IIl przez nauczycieli i rodzicow

uczniow klas I11

Badani nauczyciele deklarowali, ktéra z wymienionych 10 propozycji jest przez
nich wykorzystywana. Dodatkowo mieli mozliwo$¢ podania innej propozycji, z ktorej
nie skorzystali. Warto zwroci¢ uwage na fakt, ze nauczyciele — wykorzystujac pewien
sposob organizacji czytelnictwa — stosuja go dla catej grupy uczniow klas III, zarowno
chtopcow, jak i dziewczynek. Uzyskane dane badawcze prezentuje wykres 1.
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Organizuje zabawy i gry dydaktyczne.. 5 (16,6%
% Organizuje kotka literackie _ 0 (0%
é Organizuje wyjscia do biblioteki | 3 (10%)
:g Zacheca do prowadzenia dzienniczkow. ._ 2 (6,6%0)
'g Organizuje kaciki czytelnicze, ktore sg stale. ._ 2 (6,6%0)
§ Organizuje dyskusje na temat przeczytanej. ._ 10 (33,3%)
g Organizuje spotkania z autorami literatury. ._ 1 (3,3%)
q_% Organizuje wspolne czytanie fragmentow. ._ 3 (10%)
% Organizuje wystawy czytelnicze _ 0 (0%
= i
X

Organizuje konkursy czytelnicze | 4 (13,3%)

0 2 4 6 8 10 12

Liczba (procent) opinii nauczycieli

Wykres 1. Sposoby organizacji czytelnictwa uczniom klas 111 stosowane przez nauczycieli tych
uczniow wedtug ich opinii (N=30).
Zrodto: badania wlasne.

Przedstawione na powyzszym wykresie dane ilosciowe informujg, ze w opinii
33,3% badanych nauczycieli, sposobem organizacji czytelnictwa uczniom klas 111 przez
nich stosowanym jest prowadzenie dyskusji na temat przeczytanej literatury dziecigce;j.
Wynik ten mozna nazwa¢ modalng. Porzadkujac powyzsze dane liczbowe w szeregu
malejacym, mozna stwierdzi¢, ze kolejnym sposobem organizacji czytelnictwa uczniom
klas III wedtug opinii 16,6% ankietowanych jest organizacja zabaw i gier dydaktycznych
nawigzujacych do tresci literatury dziecigcej. Nastepna odpowiedz, ktdrg jest organizacja
konkurséw czytelniczych, zostata wskazana przez 13,3% respondentow. Dalsze wskazania
to wyjscia do biblioteki (10% badanych) i organizacja wspolnego czytania fragmentow
literatury dzieciecej podczas zaje¢ lekcyjnych (10% ankietowanych). Organizacja kacikow
czytelniczych, ktore sg stale uzupetniane o nowe propozycje ksiazkowe, zostata wskazana
przez 6,6% badanych nauczycieli uczniow klas I11, ta sama liczba (6,6%) opinii nauczycieli
przypada na zachg¢te do prowadzenia dzienniczkdw czytelniczych. Nastepna jest organizacja
spotkania z autorami literatury dzieciecej, ktora wskazato 3,3% respondentéw. Zadna
z badanych osob nie odniosta si¢ do organizacji kotka literackiego badz tez wystaw
czytelniczych.

Celem wzbogacenia i weryfikacji zebranych informacji od nauczycieli dokonano
roéwniez badania ankietowego, podczas ktorego uczniowie klas I11 zdeklarowali, ktory
sposrod 10 sposobdw organizacji czytelnictwa jest stosowany przez ich nauczycieli.
Badani uczniowie nie skorzystali z mozliwosci padania innej odpowiedzi. Forma badania
umozliwita podziat uzyskanych danych na zmienna niezalezna, ktora byta pte¢ uczniow.
Zgromadzony material badawczy ilustruje tabela 1.
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Tabela 1
Sposoby organizacji czytelnictwa uczniom klas 111 stosowane przez nauczycieli wedtug deklaracji
uczniow klas 111 (N=40)

Liczba (N) deklaracji oraz procent
(%) respondentow/uczniow
Kategorie sposobéw z uwzglednieniem plci ucznia Razem

Lp. organizacji czytelnictwa . )
chlopiec dziewczynka
N % N % N %
Organizuje zabawy i gry
1. | dydaktyczne nawigzujace do 4 20 3 15 7 175
tresci literatury dziecigce;j
2. | Organizuje kotka literackie 0 0 0 0 0 0
3. | Organizuje wyj$cia do biblioteki 2 10 1 5 3 7,5
4 Zachg¢ca do prowadzenia 1 5 9 10 3 75

dzienniczkow czytelniczych

Organizuje kaciki czytelnicze,
5. | ktore sg stale uzupetniane 1 5 1 5 2 5
0 Nowe propozycje

Organizuje dyskusje na temat
przeczytanej literatury dziecigcej

Organizuje spotkania z autorami
literatury dziecigcej

Organizuje wspdlne czytanie
8. | fragmentow literatury dziecigcej 1 5 2 10 3 7,5
podczas zaje¢ lekcyjnych

9. | Organizuje wystawy czytelnicze 0 0 0 0 0 0
10. | Organizuje konkursy czytelnicze 3 15 4 20 7 175
RAZEM 20 100 20 100 40 | 100

Zrodlo: badania wlasne.

Materiat ilosciowy przedstawiony w powyzszej tabeli ukazuje, ze w deklaracji
35% badanych uczniéw klas III sposobem organizacji czytelnictwa przez nauczycieli
jest organizacja dyskusji na temat przeczytanej literatury dziecigcej. Warto podkresli¢,
ze W tym zbiorze danych jest to warto$¢ modalna. Dodatkowo, szeregujac pozostaty
material w kolejno$ci malejacej, mozna powiedzie¢, ze kolejne sposoby organizacji
czytelnictwa to organizacja konkursow czytelniczych, na ktorg wskazato 17,5% badanych
oraz organizacja zabaw 1 gier dydaktycznych nawigzujacych do tresci literatury dziecigce;,
na ktéra rowniez zdecydowalo sie 17,5% ankietowanych. Nastepne sposoby stosowane
przez nauczycieli, na ktore zdeklarowato si¢ 7,5% badanych uczniéw klas I1I, to organizacja
wyjs$cia do biblioteki, organizacja wspolnego czytania fragmentéw literatury dziecigce;j
podczas zaje¢ lekcyjnych (7,5% ucznidw) i zacheta do prowadzenia dzienniczkow
czytelniczych, takze 7,5% respondentow. Organizacja kacikow czytelniczych, ktore sg stale
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uzupetniane o nowe propozycje, zostata zadeklarowana przez 5% badanych uczniow
klas I11. Innym sposobem organizacji czytelnictwa uczniom klas 11l stosowanym przez
nauczycieli wedlug deklaracji uczniow klas III jest organizacja spotkan z autorami
literatury dzieciecej, na ktora wskazato 2,5% ankietowanych. Zaden uczestnik badania
nie zdeklarowat odpowiedzi, ktore brzmiaty: organizacja kotka literackiego 1 organizacja
wystaw czytelniczych. Analizujac dane przedstawione w tabeli 1 pod wzgledem zmiennej
niezaleznej, zauwaza si¢, ze wigcej badanych chtopcoéw niz badanych dziewczynek
wskazalo na organizacj¢ zabaw i gier dydaktycznych nawigzujacych do tresci literatury
dzieciecej (o 1 badanego wiecej), organizacj¢ wyjscia do biblioteki (o 1 badanego wiecej),
organizacje spotkania z autorami literatury dzieciecej (o 1 badanego wigcej), na ktora
nie zdecydowata si¢ zadna badana dziewczynka. Natomiast wigcej badanych dziewczynek
niz badanych chtopcow zaznaczylto, ze sposobem organizacji czytelnictwa stosowanym
przez nauczycieli jest organizacja konkurséw czytelniczych (o 1 badanego wigcej) oraz
wspolnego czytania fragmentow literatury dziecigcej podczas zajeé lekcyjnych (0 1 osobg
wiecej), zachgta do prowadzenia dzienniczkow czytelniczych (o 1 badanego wigcej).
Tyle samo badanych chtopcdéw co badanych dziewczynek wskazalo na organizacje kacikéw
czytelniczych, ktore sg stale uzupetniane o nowe propozycje (5% respondentow) oraz na
organizacj¢ dyskusji na temat przeczytanej literatury dziecigcej (35% ankietowanych).

Poréwnujac material badawczy uzyskany od nauczycieli klas I1I oraz od uczniéw
klas 111, mozna stwierdzi¢, ze sposobem organizacji czytelnictwa uczniom klas III przez
nauczycieli jest organizacja dyskusji na temat przeczytanej literatury dziecigcej — zostata
ona wskazana przez 35% badanych uczniow klas III (35% chtopcow, 35% dziewczynek)
i przez 33,3% badanych nauczycieli ucznioéw klas III. Swiadczyé moze to o faktycznym
badz dominujagcym wystepowaniu tego sposobu organizacji czytelnictwa. Ponadto
kolejnos¢ malejaca, wedtug ktorej uporzadkowano pozostate sposoby, jest zbiezna
w odpowiedziach zarowno badanych nauczycieli, jak i badanych uczniow klas I1I. Warto
wspomniec, ze zadna osoba badana nie wskazata na organizacj¢ wystaw czytelniczych
lub koétka literackiego. Mozna przypuszczac, ze odpowiedz ta jest takze zgodna ze stanem
faktycznym —nie sg wykorzystywane przez badanych nauczycieli klas 111, gdyz odpowiedzi
2 rdznych grup badanych si¢ ze sobg pokrywaja.

Postepowanie badawcze zaktadalo tez analiz¢ organizacji czytelnictwa uczniom
klas 111 stosowane przez ich rodzicow. Do zbadania tego zagadnienia przystuzyla si¢
opinia rodzicoOw ucznidw klas III, ktérzy wybierali sposréd 6 mozliwosci, 1 sposéb
wykorzystywany przez nich organizacji czytelnictwa. Posiadali oni réwniez opcje
podania wtasnej odpowiedzi, z czego nie skorzystali. Warto zaakcentowac, ze za sprawg
formy badania mozliwe okazalo si¢ zastosowanie zmiennej niezaleznej, ktora byta plec.
Uzyskany materiat faktograficzny przedstawia tabela 2.
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Tabela 2
Sposoby organizacji czytelnictwa uczniom klas 111 stosowane przez ich rodzicow wedtug ich
opinii (N=40)

Liczba (N) deklaracji i procent
(%) respondentéw/uczniow

Lp. KategorleCs;)ﬁse(l)rl])i(;\f[vw(:ganlzaql z uwzglednieniem plci ucznia SEV
Chlopiec dziewczynka
N % N % N | %

Organizuje wycieczki do biblioteki
1. | wcelu m.in. wypozyczenia 4 20 4 20 8 20
literatury dzieciecej

Organizuje kaciki czytelnicze
2. | wdomu z dostgpem do rdzne;j 0 0 0 0 0 0
literatury dziecigcej

Organizuje wspdlne czytanie

3. T 8 40 9 45 17 | 425
literatury dziecigcej
Organizuje dzienniczki nagréd za

4. | kazda przeczytang literature 2 10 1 5 3 75
dziecigca

5 Organizuje qugkus;e na temqt ' 3 15 3 15 5 15
przeczytanej literatury dzieciecej

6. | Kupuje nowaq literature dziecigca 3 15 3 15 6 15

RAZEM 20 100 20 100 | 40 | 100

Zrodlo: badania wiasne.

Zestawienie powyzszych danych badawczych informuje, ze w opinii 42,5%
badanych rodzicow ucznidéw klas 111, sposobem organizacji czytelnictwa, ktory stosuja,
jest organizacja wspolnego czytania literatury dziecigcej. Warto zaznaczy¢, ze warto$¢
ta przyjmuje miano modalnej. Szeregujac uzyskany materiat faktograficzny w ciggu
malejacym, mozna zauwazyc¢, ze kolejnym sposobem jest organizacja wycieczki do
biblioteki w celu m.in. wypozyczenia literatury dziecigcej, na ktory wskazato 20%
respondentéw. Dalej wymieniane sposoby to: organizacja dyskusji na temat przeczytanej
literatury dziecigcej (15% ankietowanych) i kupno nowej literatury dzieciecej (15% osob
badanych). Innym sposobem, na ktory zdecydowalo si¢ 7,5% osob, jest organizacja
dzienniczkow nagrod za kazda przeczytang ksigzke. Nikt z os6b badanych nie podat
odpowiedzi: organizacja kacikow czytelniczych w domu z dostepem do roéznej literatury
dzieciecej. Jednakze, réznicujac dane pod wzgledem plci, czyli zmiennej niezalezne;,
wiecej badanych rodzicéw chtopcow niz badanych rodzicow dziewczynek wskazato na
organizacje dzienniczkdéw nagrod za kazda przeczytang przez dziecko ksigzke. Natomiast
nieco wiecej badanych rodzicéw dziewczynek niz badanych rodzicow chtopcow zaznaczyto
organizacj¢ wspolnego czytania literatury dziecigcej (o 1 badanego wigcej). Tyle samo
badanych rodzicow chtopcow co badanych rodzicéw dziewczynek wskazato na odpowiedz,
ktora wyrazata si¢ w stowach: kupuje nowa ksigzke (15% osob badanych), organizuje
dyskusje¢/rozmowe na temat przeczytanej literatury dzieciecej (15% ankietowanych)
I organizuje wycieczki do biblioteki w celu m.in. wypozyczenia ksiazki (20% badanych).
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Istotnym aspektem analizy problemu badawczego byto takze zebranie deklaracji
od ucznidw, ktérzy wskazali sposrdéd 6 mozliwosci 1 sposob stosowany przez rodzicow.
Posiadali oni tez mozliwos$¢ podania innej odpowiedzi, jednak nikt z niej nie skorzystat.
Uzyskane od uczniow dane faktograficzne zawarte sg w tabeli 3.

Tabela 3
Sposoby organizacji czytelnictwa uczniom klas 111 stosowane przez ich rodzicow w deklaracji
uczniow klas 111 (N=40)

Liczba (N) deklaracji i procent

(%) respondentow/uczniow

Kategorie sposobow organizacji Razem

Lp. czytelnictwa z uwzglednieniem plci ucznia
chlopiec dziewczynka
N % N % N %

Organizuje wycieczki do biblioteki
1. | wcelu m.in. wypozyczenia 3 15 5 25 8 20
literatury dziecigcej

Organizuje kaciki czytelnicze
2. | w domu z dostepem do roznej 0 0 0 0 0 0
literatury dziecigcej

Organizuje wspdlne czytanie

3. . L 8 40 8 40 16 40
literatury dziecigce;j
Organizuje dzienniczki nagrod za

4. | kazda przeczytang literature 2 10 1 5 3 7,5
dziecieca

5 Organizuje (?|y§kUSje na te_ma_t ' 3 15 3 15 5 15
przeczytanej literatury dziecigcej

6. | Kupuje nowg literaturg dziecieca 4 20 3 15 7 17,5

RAZEM 20 100 20 100 40 | 100

Zrodlo: badania wlasne.

Opierajac si¢ na informacji zawartej w powyzszej tabeli, mozna stwierdzi¢, ze
wedhug deklaracji 40% badanych ucznidéw klas II1, sposobem organizacji im czytelnictwa
stosowanym przez rodzicOw jest organizacja wspdlnego czytania literatury dziecigce;.
Dodatkowo, ustalajac pozostate wartosci w szeregu malejagcym, dostrzegamy, ze na
kolejng odpowiedz, ktora brzmiata: organizuje wycieczki do biblioteki w celu m.in.
wypozyczenia literatury dziecigcej wskazato 20% respondentéw. Nastepny sposob, ktory
zostal zaznaczony przez 17,5% ankietowanych to kupowanie przez rodzica nowe;j ksigzki,
natomiast 15% badanych uczniow klas I1I zadeklarowato, ze rodzice prowadza z nimi
dyskusje na temat przeczytanej ksigzki. W opinii 7,5% ankietowanych, rodzice organizuja
im czytelnictwo, nagradzajac ich wpisem do dzienniczkow nagrod za kazda przeczytang
ksiazke. Zaden z uczniéw nie wskazat na kaciki czytelnicze/biblioteczki domowe z literatura
dziecieca. Porzadkujac uzyskane dane wedtug zmiennej niezaleznej, czyli rozdzielajac
uzyskane dane na te od badanych chtopcow i od dziewczynek, mozna stwierdzi¢, ze
wigcej badanych chtopcow niz dziewczynek wskazato na dzienniczki nagrod za kazda
przeczytang ksigzke (o 1 badanego wigcej) oraz na kupno nowej literatury dziecigce;
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(o 1 badanego wigcej). Wiecej badanych dziewczynek niz chtopcow zadeklarowato
odpowiedz, ze rodzice organizujg wycieczki do biblioteki w celu m.in. wypozyczenia
literatury dziecigcej (o 2 badanych wigcej). Dodatkowo jednakowa liczba badanych
chlopcow 1 dziewczynek zaznaczyta odpowiedz: organizuje wspdlne czytanie literatury
dzieciecej (40% ankietowanych) i organizuje dyskusje na temat przeczytanej literatury
dzieciecej (15% respondentow).

Konstatujac uzyskane dane od rodzicow uczniéw i badanych uczniéw, mozna
wnioskowac, ze sposobem organizacji czytelnictwa uczniom klas 111 stosowanym przez
rodzicéw ucznidéw klas III jest organizacja wspolnego czytania literatury dziecigcej,
poniewaz takiej odpowiedzi udzielito przez 40% badanych rodzicow chtopcow 1 45%
badanych rodzicow dziewczynek, tacznie deklarowato ja 42,5% badanych. Zadeklarowato
ja tez 40% badanych uczniow klas I1I (40% chtopcow, 40% dziewczynek oraz tacznie
40% ucznidw). Poniewaz wynik ten jest zbiezny, mozna z duzym prawdopodobienstwem
przypuszczac, ze wspolne czytanie to sposdb organizacji czytelnictwa w domu rodzinnym.
Pozostate odpowiedzi tez w duzym stopniu sg tozsame, co §wiadczy o obiektywnosci
opinii os6b badanych.

Podsumowanie

Czytelnictwo ucznidow klas I1I szkoty podstawowej to bardzo wazne zagadnienie,
ktore w przedstawionym tekscie zostato pokrotce scharakteryzowane, gtéwnie koncentrujac
si¢ na sposobach organizacji czytelnictwa. Z wynikow badan i opracowania danych
uzyskanych z analizy ankiet wynika, ze 33,3% badanych nauczycieli uczniow klas 11l
organizuje im dyskusje na temat przeczytanej literatury dzieci¢cej. Pokryto si¢ to z deklaracja
35% badanych chlopcéw, 35% badanych dziewczynek, 35% badanych ucznidow, tacznie
chtopcow 1 dziewczynek, ktorzy takze wskazali, iz nauczyciele organizujg im dyskusje
na temat przeczytanej literatury dziecigcej. Odnoszac si¢ do rodzicow 1 ich sposoboéw
organizacji czytelnictwa uczniom klas III szkoty podstawowej, nalezy wskaza¢ na to, ze
42,5% badanych rodzicow uczniow, tacznie chtopcow i dziewczynek, zaopiniowato, iz
organizuje im wspolne czytanie literatury dzieciecej. Istotnym jest dokonanie uscislenia
w tej kwestii, gdyz na te odpowiedz zdecydowato si¢ wskaza¢ 40% badanych rodzicow
chtopcow 1 45% badanych rodzicéw dziewczynek. Powielito si¢ to z odpowiedziami
zaznaczonymi przez 40% badanych chtopcow, 40% badanych dziewczynek, 40%
badanych ucznidéw, tacznie chtopcow 1 dziewczynek, ktérzy réwniez zadeklarowali, ze
rodzice organizuja im dyskusje na temat przeczytanej literatury dzieciecej.

Warto na koniec doda¢, ze bioragc pod uwagg uzyskane wyniki, warto uswiadamiac
rodzicow w kwestii ich wptywu na rozwdj czytelniczy swoich dzieci. Podawa¢ im
propozycje roznych, innych sposdb organizacji czytelnictwa uczniom klas III. Wspdlne
czytanie i kontakt dzieci z literaturg od najmtodszych lat moze sprawi¢, ze beda oni
chetniej czyta¢. Ponadto odpowiednio dostosowane motywacje moga przyczynic si¢ do
rozwoju czytelniczego uczniow. Nauczyciel w duzym stopniu jest odpowiedzialny za
stosunek ucznia do ksigzki i czytania literatury dziecigcej, a stosujac odpowiednio
zachecajace Sposoby organizacji czytelnictwa, moze w trwaty sposdb zmotywowac
uczniow do wykonywania tej czynno$ci. Warto, aby nauczyciele organizowali tez inne,
bardziej tworcze sposoby, tj. spotkania z autorami czy pisanie listow do autoréw ksiazek,
czytanie innych pozaobowigzkowych lektur i dopisywanie do niej innego zakonczenia
czy dalszego ciggu opowiesci. Inng cickawa propozycja mogtoby by¢ wprowadzenie
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dnia ksigzki, podczas ktorego uczniowie mogliby opowiada¢ o swojej ostatnio przeczytanej,
interesujacej literaturze dzieciecej. Nauczyciele mogliby rowniez organizowac uczniom
czytelnictwo poprzez organizowanie teatrzykow na podstawie tresci roznych literatur
dziecigcych, podczas ktorych uczniowie mogliby wciela¢ si¢ w swoich ulubionych
bohaterow. Tworzenie wystaw czytelniczych lub innych oktadek przeczytanych ksigzek,
przeprowadzanie réznego rodzaju konkursow czytelniczych i zabaw z ksigzka moglyby by¢
niezwykle atrakcyjnym sposobem organizacji czytelnictwa uczniom klas I11.
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RODZINA I SRODOWISKO LOKALNE JAKO ZRODLA
PRZEKAZYWANIA DZIEDZICTWA KULTUROWEGO ORAZ
KSZTALTOWANIA POCZUCIA TOZSAMOSCI U DZIECKA

Streszczenie

Pielegnowanie regionalizmu u dzieci jest niezwykle wazne w ksztattowaniu tozsamosci
mtodych ludzi juz od najmtodszych lat. Rodzina 1 srodowisko lokalne sg swego rodzaju zrédtem
przekazywania dziedzictwa kulturowego dzieciom i ksztaltowania w nich poczucia pokrewienstwa.
Dom rodzinny to mata ojczyzna, w ktorej zyjemy, budujac wtasng tozsamos¢ i gromadzac
dobra kulturowe. Niniejszy artykut zawiera informacje na temat wartosci rodziny i sSrodowiska
lokalnego dziecka, dzigki ktérym mtody cztowiek pozyskuje informacje na ten zwyczajow
kulturowych przekazywanych z pokolenia na pokolenie, a takze ksztaltuje przynalezno$¢ do
okreslonego regionu i kultury. Zaprezentowany zostat takze zwigzek tozsamosci z dziedzictwem
kulturowym i znaczenie edukacji regionalnej we wspieraniu wszelkich dziatan zmierzajacych
do poszerzania wiedzy na temat swoich korzeni, pochodzenia i dziedzictwa. Ponizsze opracowanie
sktania czytelnika do przemyslen na temat funkcjonowania wlasnej rodziny w aspekcie
realizowania powyzszych postulatow. Ukazuje wazno$¢ omawianego tematu, majacego znaczenie
dla rozwoju dziecka.

Stowa kluczowe: edukacja regionalna, dziedzictwo kulturowe, kultura, tozsamos$¢, rodzina,
srodowisko lokalne.

Summary

Nurturing regionalism in children is extremely important in shaping the identity of young
people from an early age. The family and local environment are a kind of source of transferring
cultural heritage to children and shaping a sense of kinship in them. The family home is a small
homeland where we live, building our own identity and accumulating cultural goods. This
article provides information on the values of the family and the local environment of a child,
thanks to which a young person obtains information on this cultural customs passed down from
generation to generation, and also shapes belonging to a specific region and culture. The relationship
between identity and cultural heritage was also presented, as well as the importance of regional
education in supporting all activities aimed at expanding knowledge about one's roots, origin
and heritage. The following study prompts the reader to reflect on the functioning of his own
family in terms of the implementation of the above postulates. It shows the importance of the
discussed topic, which is important for the child's development.

Key words: regional education, cultural heritage, culture, identity, family, local environment.

Wprowadzenie

Zagadnieniem powigzanym z edukacjg regionalng jest mata ojczyzna, czyli
»miejsce, z ktorym czujemy si¢ szczegdlnie zwigzani pod wzgledem emocjonalnym.
Moze by¢ to nasz rodzinny dom, okreslony region geograficzno-kulturowy, w ktorym
mieszkali$my w dziecinstwie, wie§, miasto. Z tym miejscem zwigzana jest nasza
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tozsamos¢, ktorg budujemy od najmtodszych lat. To na niej opieramy swoje zyciowe
wybory, oceniamy samych siebie i innych, ksztaltujemy swoje postawy” (Got¢biewska,
2015, s. 8). Oznacza to zatem, ze mata ojczyzna to nasz maty region, miejsce, z ktoérego
pochodzimy, w ktorym zyjemy 1 z ktorym jesteSmy emocjonalnie zwigzani. Rodzina jest
podstawowym ogniwem kazdego regionu.

Piszac o dziedzictwie kulturowym, jakie przekazuje dziecku najblizsze srodowisko,
powinno si¢ wyjasni¢ pojecie ,,kultura”, ktora stanowi ,,0g6t wytworow dziatalnosci
ludzkiej materialnych 1 niematerialnych, wartosci 1 uznanych sposobdw postepowania,
zobiektywizowanych i przyjetych w dowolnych zbiorowosciach, przekazywanych innym
zbiorowosciom 1 nastgpnym pokoleniom” (Szczepanski, 1965, s. 47; za: Nikitorowicz,
20009, s. 44). Dziedzictwo kulturowe oznacza wytwory kulturowe przekazywane z pokolenia
na pokolenie (Ibidem, s. 226). Kolejnym pokrewnym terminem pojecia ,,kultura” jest
»tradycja”, ktéra moze by¢ rozpatrywana jako dziedzictwo kulturowe oraz jako forma,
w ktorej jest przekazywane dziedzictwo. Ponadto jest stosunkiem jakiej$ zbiorowosci
do przesztosci 1 jej] wytwordw (Kantor, 2000, s. 38). Co wazne, J. Nikitorowicz stwierdza,
ze ,.kultura ma zawsze zakorzenienie w okreslonej spotecznosci i w historii, dlatego
niejednokrotnie okresla si¢ ja jako dziedzictwo. (...) Nie jest wytworem chwili, lecz
stanowi kumulowany w ciggu dziejow produkt aktywnosci 1 myslenia zbiorowego —
zebrany dorobek kulturowy nazywany jest czgsto tradycja” (2009, s. 36). Wynika z tego,
Ze zaprezentowane pojgcia sg ze sobg powigzane i istniejg pomiedzy nimi zalezno$ci.

Zglebiajac pojecie ,,dziedzictwo kulturowe”, powinno si¢ podkresli¢, ze jest to
,»Zasob rzeczy niematerialnych i1 materialnych wraz ze zwigzanymi z nimi wartosciami
duchowymi, zjawiskami historycznymi i obyczajowymi, uznany za godny ochrony
prawnej (Juszczyk, 2020, s. 70). J. Nikitorowicz podaje dodatkowo, ze zasoby kultury
podanej zbiorowosci sg przekazywane z pokolenia na pokolenie i1 trwajg w czasie.
Dziedzictwo zawiera wszystko to, co jest zwigzane z dobrami kultury, postepowaniem
ludzi i tworzacymi si¢ w ich wyniku wytworami (za: Juszczyk, 2020, s. 71). Wynika
Z tego, ze dziedzictwo kulturowe jest swego rodzaju nosnikiem wartosci. Wyr6znié
mozna takze niematerialne dziedzictwo kulturowe, ktore ,,przejawia si¢ miedzy innymi
w nastepujacych dziedzinach:

a) tradycje i przekazy ustne, w tym jezyk jako nosnik niematerialnego dziedzictwa

kulturowego;

b) sztuki widowiskowe;

C) zwyczaje, rytualy i obrzedy Swiateczne;

d) wiedza i praktyki dotyczgce przyrody i wszech$wiata;

e) umiegjetnosci zwigzane z rzemiostem tradycyjnym” (Konwencja UNESCO

w sprawie ochrony niematerialnego dziedzictwa kulturowego, 2003,
Dz.U. z 2011 r., Nr 172, poz. 1018; za: Sula-Matuszkiewicz, 2019, s. 12).

W wielu dziedzinach wystgpuje niematerialne dziedzictwo kulturowe. Przekazywanie
tego dziedzictwa — oprocz tego, ze wplywa na osobowos¢ jednostki, ksztaltujac ja — sprawia
przyjmowanie wartosci, jakie wystepuja w przyrodniczym i kulturowym otoczeniu ludzi
(Kozotub, 2010, s. 14). Interesujace jest, ze zwraca si¢ tu takze uwage na nature, ktora
— tak jak kultura — wchodzi w sktad srodowiska cztowieka.
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1. Rodzina a ksztaltowanie poczucia tozsamosci dziecka

Istota edukacji regionalnej, jak podaje K. Kossak-Gtéwczewski, jest to, ze
,wprowadza dziecko w $wiat wartosci w Scistym zwigzku z kulturg domowa, lokalng
1 regionalng, obejmujac swym zasiegiem dziecko 1jego rozwoj, jakos¢ tego rozwoju,
tozsamos$¢, integralno$¢ wychowania z wiedza” (Parczewska, 2015, s. 251-252).
T. Parczewska (2015, s. 251) podaje dalej, ze poza m.in. poznaniem kultury dziecko
w zakresie regionalizmu buduje swoja tozsamosé. Aby wychowacé cztowieka tworczego,
konieczne jest zbudowanie w dzieciach swiadomosci wlasnej tozsamosci. Jest to niezbedne,
aby wychowanek moégt w sposob niekonwencjonalny zaangazowac¢ si¢ na rzecz np.
regionu. Wedtug I. Golgbiewskiej, ,.istota edukacji regionalnej polega na ksztattowaniu
poczucia tozsamosci jednostki 1 spolecznosci lokalnej oraz umacnianiu ich wzajemnych
wiezi” (2015, s. 8).

Definiujac pojecie ,,tozsamo$¢”, nalezy podkresli¢, ze czesto wigzane jest ono — lub
czasami tez utozsamiane — z terminami takimi, jak np. ,,osobowosci”, ,,unikatowos$ci”,
,indywidualnosci” (Brzezinska, 2006, s. 53). Niejednokrotnie podawany jest tez zwigzek
tozsamos$ci z regionem, ktéry moze spetnia¢ wobec mieszkancow role matej ojczyzny.
Ta jednakowoz pierwotnie formutuje tozsamos$¢ 1 osobowos¢ cztowieka (Garbuzik, 2014,
s. 238-239). Bioragc pod uwagg inng definicjg, jakg podaje I. Kotowicz-Borowy, tozsamo$¢
,rozumiana jest czesto jako wzglednie trwata struktura uczu¢, warto$ci 1 przedstawien
(reprezentacji) odnoszacych si¢ do siebie. Cztowiek rozpoznaje siebie najczesciej
w stosunku do drugiego cztowieka lub do innych. Oznacza to, ze procesy interakcji maja
podstawowe znaczenie dla ksztaltowania si¢ poczucia tozsamosci” (2015, s. 104). Nalezy
doda¢, Zze tozsamos¢ cztowieka zawsze ksztattuje si¢ przez oddziatywanie kultury oraz
w danej grupie spotecznej, ktora jest grupg odniesienia, z ktorg 0soba moze si¢ identyfikowac
lub porownywa¢ z innymi (Gotebiewska, 2015, s. 9). Na tozsamo$¢ dziecka oddziatuje
edukacja regionalna, ktora taczy sktadniki sSrodowiska lokalnego i kultury globalne;.

W literaturze przedmiotu mozna wyodrebni¢ 2 rodzaje tozsamosci — osobistg 0raz
spoteczng (Parczewska, 2015, s. 258). Pierwsza z nich taczy si¢ z procesem indywidualizacji,
czyli ktadzie nacisk na wtasng odrgbnos$¢, zaspokajanie swoich potrzeb, a druga wyrasta
z kontaktéw 1 interakcji spotecznych, stuzac ksztaltowaniu swojej pozycji obywatelskiej
wsrdd innych ludzi. Piszac o edukacji regionalnej, mozna wyodrebni¢ takze tozsamos¢
regionalng, ktéra formutuje si¢ w ciggu wielopokoleniowego procesu. Koreluje ona
z tradycja zastang oraz tworzong przez wspotczesne pokolenie (Stugocki, 1990; za:
Guzy-Steinke, 2017, s. 93). M.S. Szczepanski dodaje, ze tozsamos$¢ regionalna jest
,»Szczegdlnym przykladem tozsamosci spotecznej (zbiorowej) 1 kulturowej zarazem,
opartej na tradycji regionalnej, odnoszonej do wyraznie zdefiniowanego i delimitowanego
terytorium, regionu, jego specyficznych cech spotecznych, kulturowych (symbolicznych),
gospodarczych czy nawet topograficznych, wyrdzniajacych go sposrod innych regionéw”
(1999, s. 76; za: Kowalczyk, 2015, s. 208-209). Istnieje takze tozsamo$¢ kulturowa,
stanowigca ,,najwazniejszy rodzaj tozsamosci zbiorowej, ktory polega na historycznie
uwarunkowanym, kulturowym sposobie zachowania przez dang zbiorowo$¢ ludzka
istnienia i ciggtosci gatunku oraz rownowagi biopsychicznej” (Kwasniewski, 1987,
s. 351-352; za: Kozotub, 2010, s. 17).

Okreslajac istote tozsamosci, nalezy przywotac stwierdzenie J. Nikitorowicza,
ktéry podaje, ze ,,Tozsamos$¢ kulturowa spoteczenstwa jest wynikiem zachowania
dziedzictwa przodkow, kultywowania podstawowych wartosci” (1995, s. 67; za:
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Horbowski, 2006, s. 126). Ewidentnie pojawia si¢ tu zwiazek tozsamosci z dziedzictwem
kulturowym. Jednym z celéw edukacji regionalnej jest ,,ksztalttowanie poczucia wlasnej
tozsamosci (kulturowej, etnicznej) jako podstawy zaangazowania si¢ w funkcjonowanie
wlasnego srodowiska (matej ojczyzny) oraz autentycznego otwarcia na inne spotecznosci
i kultury (ojczyzng globalng)” (Grzybowski, 2008, s. 84). P. Garbuzik z kolei jako cel
edukacji regionalnej wymienia ,,ksztalttowanie poczucia wtasnej tozsamosci spoteczne;,
kulturowej, etnicznej, regionalnej jako podstawy zaangazowania w funkcjonowanie
wlasnego srodowiska oraz otwarcia na inne spotecznosci 1 kultury” (2014, s. 237). Jak
wida¢, tozsamos$¢ jawi si¢ jako jeden z celow regionalizmu. Zasadne jest ukaza¢ zwigzek
pomiedzy regionalizmem a tozsamoscig. Wspomniane pojecia laczy przede wszystkim
to, ze regionalizm wyrasta m.in. z ochrony wlasnej tozsamosci kulturowej (Majczyna,
2000; za: Parczewska, 2015, s. 253). Stownik jezyka polskiego podaje, ze tozsamosc¢ to
,bycie tym samym” (1981, s. 519; za: Parczewska, 2015, s. 256). H. Guzy-Steinke (2017,
s. 90) ttumaczy termin ten w dwojaki sposob: z jednej strony pojecie to, uyymowane
podmiotowo, jest thumaczone jako poczucie whasnej tozsamosci, a z drugiej, ujmowanej
przedmiotowo, istotny jest sktadnik wiedzy o samym sobie. Psychologia spoteczna
wyjasnia tozsamos¢ jako koncepcj¢ siebie, tzn. zbior cech, ktore charakteryzujg dang
osobe, przez co jest ona niepowtarzalna (Gatdowa, 2000; za: Guzy-Steinke, 2017, s. 91).
Tozsamo$¢ powinno si¢ postrzega¢ w skali indywidualnej, czyli osobowej, lokalnej oraz
globalnej, jak rowniez w wymiarze narodowym, etnicznym, klasowo-spotecznym oraz
wspolnotowym (Kozotub, 2010, s. 18-19).

Biorac pod uwagg proces tworzenia tozsamosci cztowieka, nalezy podkresli¢, ze
dokonuje si¢ on zawsze w okreslonej grupie i wskutek okreslonej kultury (Nikitorowicz,
2003; za: Guzy-Steinke, 2017, s. 91). H. Guzy-Steinke akcentuje, ze ,,bez grupy odniesienia,
0s0b znaczacych czy dziedzictwa kulturowego nie ma mozliwosci tworzenia obrazu
wilasnej osoby, koncepcji siebie, swojej przynaleznosci (2017, s. 91). A. Szyfer twierdzi,
ze ,,ksztaltowanie tozsamosci jest jednym z wazniejszych czynnikéw ksztattowania
osobowosci” (2005, s. 44; za: Kozotub, 2010, s. 16). L. Kozotub zaznacza, ze ,,tozsamos¢
nie jest czyms$ niezmiennym, ale ksztattuje si¢, rozwija, przechodzi kryzysy i podlega
przeksztatceniom” (2010, s. 19). Oznacza to, ze podlega ona cigglym zmianom 0raz
transformacjom. Tozsamos$¢ zar6wno osobowa, jak 1 spoteczng jednostki budujg zawsze
relacje z innymi ludzmi, ktorzy majg wspdlng historig, a takze dziedzictwo kulturowe
(Kowalska, 2010; za: Kowalczyk, 2015, s. 219).

Podczas analizy korzeni tozsamosci cztowieka w okresie dziecinstwa C.E. Franz
1 K.M. White mowili o przeplataniu si¢ 2 watkow w historii zycia kazdego cztowieka
(Brzezinska, 20006, s. 60; za: Parczewska, 2015, s. 258). Wedtug nich, mamy do czynienia
z: watkiem indywidualizacji i watkiem zwigzkow z innymi ludzmi, czyli inaczej watkiem
przywiazania. Co wazne, poszczegdlne watki dominujga w kolejnych okresach zycia,
powodujac stymulacje tozsamosci indywidualnej albo spotecznej. Bioragc pod uwage
zaprezentowane kryterium analizy, to pierwszy rok zycia oznacza dominacj¢ watku
przywigzania oraz stwarzania korzeni tozsamosci spotecznej. W tym okresie ,,dziecko
nawigzuje bliskie relacje z osobami najblizszymi, co daje mu poczucie bezpieczenstwa
i odwage” (Erikson, 1997, s. 261-265; za: Parczewska, 2015, s. 258). Ksztaltowanie
podstaw wlasnej autonomii nastepuje w 2. i 3. roku zycia. W tym czasie dokonuje si¢
odkrywanie swojej odrebnosci od innych ludzi zardwno na tle fizycznoSci i psychicznosci,
konstruowanie wlasnej zaradno$ci, jak rowniez tworzy si¢ fundamenty tozsamosci
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indywidualnej. Wynika z tego, ze pierwsze lata naszego zycia ksztattujg podstawowe
wyznaczniki naszej tozsamosci. Tym samym dziecko otrzymuje od otoczenia konkretne
bodzcie 1 dokonuje poréwnan, ktore pozwalajg mu czuc si¢ podobnym do jednych,
a z drugiej strony odnajdywacé rdznice wskazujace na jego indywidualno$¢ od innych.

Dziecinstwo to czas bycia we wspdlnocie ze swymi rodzicami i innymi
bliskimi osobami, ksztaltuje si¢ wtedy owa ,,tozsamo$¢ naturalna”
zwigzana gléwnie z procesami kategoryzacji spotecznej, ksztalttowaniem
si¢ poczucia odrebnosci od innych o zbieraniem podstawowych informacji
na swoj temat — ptec¢, wiek, wyglad, wlasciwosci fizyczne, umiejetnosci
1 sprawnosci. Podstawowym zadaniem jest rozgraniczenie S$wiata
wewnetrznego 1 zewnetrznego otoczenia (Brzezinska, 2006, s. 64).

Poczatek zycia dziecka to rozwijanie si¢ fundamentalnych wyznacznikow
tozsamosci zarowno indywidualnej, jak rowniez spotecznej, czyli poczucia psychicznej
1 fizycznej indywidualnos$ci od innych ludzi, poczucia cztonkostwa do okreslonej pici,
grupy wiekowej, rodzinnej oraz sgsiedzkiej (Ibidem, s. 70-71).

Warto przytoczy¢ mysl J. Nowaka-Dhuzewskiego, ktory stwierdzit, ze ,,regionalizm
jest tak stary jak cztowiek, jego odczucia i tgsknoty, jego zwiazek z ziemia. Ten zwigzek
duchowy czlowieka z krajem rodzinnym, ktéry go taczy tysiagcem uczuciowych nici
z catoscig tego, wsrod czego cztowiek wzrdst, z czym si¢ duchowo od dziecka zespolit,
jest zjawiskiem ludzkim i wiecznotrwalym™ (1967, s. 212; za: Kozotub, 2010, s. 13).
Oznacza to, ze czlowiek potrzebuje zakorzenienia w rodzimej kulturze po to, zeby
rozwija¢ wlasng osobowos¢.

Wazng role w ochronie jednostki przed utrata tozsamosci ma rodzina (Kowalik,
2006, s. 30). Zasadne zdaje si¢ zaznaczy¢, ze rodzina jest miejscem, gdzie cztowiek
kazdego dnia tworzy swoje tresci tozsamosci regionalnej (Szewczyk-Kowalczyk, 2015,
s. 205). Nalezy podkresli¢, ze dziecko pozyskuje dziedzictwo kulturowe podczas
wychowania i ksztatcenia (Chojnacka-Synaszko, 2011, s. 21). Najpierw rodzice przekazuja
dzieciom wtasne doswiadczenia zyciowe, rowniez te otrzymane od swoich rodzicow,
a takze te wystepujace w danej kulturze. Rodzina zatem w naturalny sposob wpaja
dziecku informacje o otaczajacym §wiecie. To za$ sprawia, ze bezkrytycznie przyjmuje
ono wszelka przekazywang kulturg.

L. Kozotub zaznacza, ze zagadnieniem fundamentalnym dla jednostki ludzkiej
jest tzw. poczucie zakorzenienia, ktére musi wystapi¢, by cztowiek byl podmiotem,
a nie przedmiotem proceséOw kulturowych (2010, s. 14). Podkres$la takze, ze ,,nie
ma zakorzenienia bez przesztosci, bez srodowiska naturalnego i uksztaltowanego pod
kazdym wzgledem: historycznym, geograficznym, etnicznym 1 kulturowym” (Kozotub,
2010, s. 14). Dodatkowo, zakorzenienie wyznacza miejsce czlowieka na §wiecie. Inna
definicja wskazuje, ze zakorzenienie jest potrzebg duszy ludzkiej, ktdrg trudno okreslic.
Czlowiek ma korzenie, jesli uczestniczy w zyciu wspolnoty oraz przechowuje pamiatki
z przesztosci (Weil, 1985, s. 144; za: Nikitorowicz, 2006, s. 104).

Podsumowujac dociekania na temat ksztattowania poczucia tozsamosci u dzieci,
mozna stwierdzi¢, ze edukacja regionalna odgrywa tu zasadnicze znaczenie, poniewaz
jej gtownym celem jest rozwijanie samoswiadomosci dziecka. Z powyzszych rozwazan
wynika, Ze poczatek zycia jest pierwotnym drogowskazem tozsamosci, a rodzina powinna
stwarza¢ atmosfer¢ oraz miejsce wspdlnoty, akceptacji i przynaleznosci.
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2. Rodzina i sSrodowisko lokalne w przekazywaniu dziedzictwa kulturowego dzieciom

Osobiste przezycia rodzicow, dziadkdw, ktore czerpig z praktyki wczesniejszych
pokolen sg przekazywane dzieciom. Ten proces jest ciggly i dopetniany o kolejne
doswiadczenia.

R. Kowalczyk twierdzi, ze pojecie ,,spotecznos¢ lokalna™ jest niejednoznaczne
(2015, s. 11), co wyjasnia tak wiele propozycji definiujgcych to zagadnienie. Kazdy
cztowiek zyje w pewnej spotecznosci lokalnej, ktora stanowi zbiorowos¢ obejmujaca
powierzchni¢ nie za matg ani zbyt duza, ale taka, ktora pozwala rozwing¢ instytucje
zapewniajgce zaspokojenie podstawowych potrzeb jej mieszkancéOw oraz sprawowanie
zorganizowanego i samodzielnego zycia osiadtego (Kowalski, 1974, s. 79; za: Kowalik,
2006, s. 28). 1. Gotebiewska thumaczy, ze spotecznos¢ lokalna tworzy swoisty krag kultury
regionalnej, ktéra angazuje mieszkancow w rozne formy jej przekazu, tworzenia nowych
wytworoéw i upowszechniania istniejgcych, przekazuje tez wartosci, normy i wzory kultury
masowej (2015, s. 8).

J. Nikitorowicz zauwaza, ze celem edukacji regionalnej jest budowanie szacunku
dla swojego dziedzictwa kulturowego, zbioru wartosci, j¢zyka, a takze zwyczajow,
tradycji 1 obyczajow (2006, s. 107). K.A. Gajda dodaje z kolei, ze edukacja skierowana
na poznanie tradycji oraz historii regionu, czyli tzw. ,,domowiny”, umozliwia integracj¢
ze Srodowiskiem, w ktorym zyjemy, tworzac dodatkowo wtasciwa narracje lokalna,
narodowa, a takze ponadnarodowa, jak rOwniez stwarzajac mozliwo$ci utozsamiania si¢
z miejscem, z ktorego pochodzimy i w ktorym mieszkamy (Sacha, 2015, s. 100-101; za:
Gajda, 2019, s. 3-4).

Analizujac rodzing jako zrodto przekazywania warto$ci dzieciom, nalezy podkreslic,
ze osoby starsze sg no$nikiem tradycji kulturowych (Kotowicz-Borowy, 2015, s. 109).
Wysuwa si¢ zatem wniosek, by organizowac¢ dzieciom kontakty z osobami starszymi,
aby te mogly przekazywac¢ im obrzgdowosci, zwyczaje, tradycje, pokazywac pochodzenie
oraz umacnia¢ wi¢zi miedzypokoleniowe.

Koncentrujac si¢ na temacie przekazywania dziedzictwa kulturowego dzieciom
przez rodzing 1 Srodowisko lokalne, nasuwa si¢ stwierdzenie, ze sg to najwazniejsze
zrodta kultury 1 tradycji. Dziecko — poprzez zakorzenienie w najblizszym $rodowisku —
przyjmuje przekazywane wartosci, by moc utozsamiac si¢ ze swoim regionem.

3. Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

Autorka artykutu sformutowata nastgpujacy problem: Czy i jak regionalizm jest
kreowany poza przedszkolem?

Aby odpowiedzie¢ na wczes$niej podane pytanie z problematyki szczegdtowej,
Autorka przyjeta klasyfikacje metod i technik podang przez M. Lobockiego. Postuzyta
si¢ metodg sondazu i odpowiadajaca jej technikg ankiety.

Przed wdrozeniem zaplanowanych badan uzyskata ustng zgode dyrektorow
przedszkoli na przeprowadzenie badan. Byly to nastepujace przedszkola na terenie Lacka:
Regionalne Przedszkole Maty Baca, Niepubliczne Jezykowo-Sportowe Przedszkole
Kraina Usmiechu, Przedszkole Niepubliczne Promyczek i Zespot Szkolno-Przedszkolny.
Warto nadmienié, ze placowki, w ktorych przeprowadzono badania, znajduja si¢ w Lacku,
stynacym ze starannie pielegnowanej tradycji ludowej oraz otaczajacych gmine sadow.
Zwrocono si¢ rowniez do nauczycieli o przekazanie arkuszy ankiet dla rodzicow.
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Badania trwaty od marca do maja 2022 roku. Badaniami obj¢to tagcznie 100
nauczycieli, wérod ktorych byt mezczyzna. Sposrdd takiej grupy 59 nauczycieli ma staz
pracy w przedziale 0-5, 10 nauczycieli 6-11, 9 nauczycieli 12-17, 3 nauczycieli 18-23,
a4 nauczycieli 24 i wigcej. Tabela 1 przedstawia, w ktorej wiekowej pracuja badani
nauczyciele.

-IG-?Z;E v%/iekowa, w przedszkolu, w ktorej pracujq badani nauczyciele (N=100)
Grupa wiekowa w przedszkolu Liczba nauczycieli

3-latki 13

4-latki 14

5-latki 17

6-latki 29

grupa mieszana 27

Razem 100

Zrodlo: badania wiasne.

Badania przeprowadzono takze wsrdd 75 rodzicow dzieci uczeszczajacych do
przedszkola. Wiek badanych rodzicoéw przedstawia tabela 2.

Tabela 2
Wiek i pte¢ badanych rodzicow (N=735)
_ \ Pleé
Wiek w latach - Razem
mezczyzna kobieta
20-25 lat 1 4 5
26-31 lat 7 11 18
32-37 lat 16 19 35
38-43 lata 3 7 10
44 1 wigcej lat 3 4 7
Razem 30 45 75

Zrodlo: badania wlasne.

Tabela 3 ukazuje, w ktorej grupie wiekowej w przedszkolu badani rodzice maja
dzieci.

Tabela 3
Grupa wiekowa w przedszkolu, w ktorej badani rodzice majq dzieci (N=75)

Grupa wiekowa dziecka w przedszkolu 5
azem
3-latki 4-latki 5-latki 6-latki grupa mieszana
28 11 16 7 13 75

Zrodlo: badania wlasne.
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4. Analiza wynikow badan wlasnych — kreowanie regionalizmu poza przedszkolem

Kazdy cztowiek zyje w tzw. matej ojczyznie, ktdra stanowi najblizsze otoczenie,
miejscowos¢, w ktorej mieszka. Dziecko stopniowo poznaje swoj region, zwigzane
znim tradycje 1 obyczaje, poczynajac od przekazywanej przez rodzing wiedzy. To wlasnie
rodzina jest zrédtem pierwszych wiadomosci dziecka, z ktorymi wkracza w progi
przedszkola, gdzie nauczyciele poszerzajg t¢ wiedz¢ o kolejne informacje o regionie.
Z tego tez wzgledu w tym miejscu zaprezentowane zostang wyniki badan wiasnych
dotyczacych kreowania regionalizmu poza przedszkolem przez rodzing. W rozwazaniach
zawarty zostanie material pozyskany z analizy ankiet skierowanych do rodzicow oraz
nauczycieli.

Tabela 4 przedstawia odpowiedzi badanych rodzicéw dotyczace rozwijania
zainteresowan kulturowych u dzieci.

Tabela 4
Sposoby rozwijania zainteresowan kulturowych dzieci przez rodzicow (N=75)
Wiek w latach
. 44 'Razem
Odpowiedzi 20-25| 26-31 | 32-37 |38-43| i Razem
wigcej

MKIMIKIMIKIMKMK M|K

Uczestnictwo z dzieckiem w wydarzeniach
kulturowych organizowanych na tereniegminy [0 |24 |6 (12/14/2 4|0 |2|18 |28 46
lub poza nig

Kultywowanie tradycji rodzinnych poprzez
pielegnowanie zwyczajow zwigzanych ze
$wietami, np. Swieta Bozego Narodzenia,
Wielkanoc

Obchodzenie imienin, urodzin, Dnia Babci,
Dziadka, Matki, Ojca

Nie rozwijam zainteresowania kulturowego

Przekazywanie historii regionu 024/ 6 6/7/1/40/0/11/19] 30
; : 0
u swojego dziecka

Inne 0/0/0/3]/2/0/0/0|0|0|0 O 5
M — mezczyzna
K — kobieta

Zrodto: badania wiasne.

Poza jednym rodzicem (kobietg) na 75 ankietowanych wszyscy stwierdzili, ze
rozwijaja zainteresowania kulturowe u swoich dzieci. Wyglada na to, ze rodzice zauwazaja
potrzebe tego typu dziatan w rozwoju mtodych ludzi. Badani rozwijaja zainteresowanie
kulturowe dzieci gtéwnie przez kultywowanie tradycji rodzinnych, pielegnujac zwyczaje
zwigzane ze $wictami, a takze obchodzac imieniny, urodziny, Dzien Babci, Dziadka,
Matki, Ojca. Mozna przypuszczaé, ze w polskich domach systematycznie obchodzone
sg uroczystosci rodzinne, w ktérych uczestniczg tez dzieci. Niewatpliwie zacie$nia to
wigzy miedzypokoleniowe i uczy szacunku do starszych cztonkdéw rodziny. 46 rodzicow
zadeklarowato, ze uczestniczy z dzieckiem w wydarzeniach kulturowych organizowanych
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naterenie gminy lub poza nig. Oznaczatoby to, ze wladze lokalne organizuja ré6znego
rodzaju uroczystosci, podczas ktorych dziecko ma kontakt z kultura, a rodzice zabieraja
swoje pociechy na takie obchody.

Najmniej badanych, gdyz tylko 30 rodzicéw, wskazato na odpowiedz dotyczaca
przekazywania historii regionu. By¢ moze jest to zalezne od zbyt wczesnego wieku
dzieci na zaznajamianie ich z tego typu informacjami. Z drugiej za$ strony potrzebny
jest tez przynajmniej podstawowy zasob wiadomosci rodzica na temat historii swojej
miejscowosci, by moc dzieli€ si¢ nig z dzieckiem. Mozna tez zauwazyc¢, ze wiek rodzica
nie determinuje tego zjawiska. Starsi rodzice takze nie przekazujg historii regionu swoim
dzieciom, cho¢ wydawac by si¢ mogto, ze posiadajg szerszg wiedz¢ na ten temat i mogliby
wpajac ja mtodemu pokoleniu.

Dla poréwnania wykres 1 przedstawia rozktad odpowiedzi rodzicow dotyczacych
czestotliwosci kontaktow dziecka z elementami regionalizmu.

Wocale

0
0
0
.
-
Rzadko
ﬁ 1
4
r 8 W grupa mieszana
4

Czestotliwosé

Czasami . 9 m 6-latki
h 10 5-latki
Czgsto

Bardzo czgsto

11
0
0

Liczba odpowiedzi

Rysunek 1. Czg¢stotliwo$¢ kontaktu dziecka z elementami regionalizmu — opinie badanych
rodzicow (N=75).
Zrodto: badania wiasne.

Mozna zauwazy¢, ze najczestszy kontakt z elementami regionalizmu majg 3-latki.
Przypuszczalnie wynika to z tego, ze ta grupa wiekowa dziecka w przedszkolu wsrod
badanych rodzicow byla najliczniejsza. Nie mozna jednak wykluczy¢, Ze rodzice juz od
najmtodszych lat chcg umozliwi¢ dziecku kontakt z regionalizmem. Jesli chodzi o 4-latki,
to jedynie jedno dziecko rzadko obcuje z kulturg, a pozostali czasami i czesto. Jedynie
2 rodzicoéw zadeklarowato, ze ich dziecko nie ma kontaktu z elementami regionalizmu.
Co ciekawe, tylko 1 rodzic stwierdzil, ze nie ksztaltuje zainteresowan kulturowych
u swojego dziecka. Mozna zauwazy¢, ze 2 rodzicow nie stwarza dziecku warunkow do
obcowania z kulturg regionalng. Mozna wigC wnioskowac, ze dzieci w wieku przedszkolnym
majg zazwyczaj czgsty kontakt z elementami regionalizmu.
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Kolejno zaprezentowane zostang wyniki badan pozyskane z ankiet skierowanych
dla nauczycieli. Podobnie jak rodzice, wychowawcy podawali rodzaje ofert kulturowych
poza przedszkolem, z ktorych korzystajg dzieci z ich grup przedszkolnych.

16
14
14
12
10
5 10 9 9 9
2
g 8
g 77 m 3-latki
«©
§ ; 66 = 4-latki
kS
- .
4 4 5-latki
4 H 6-latki
2 22 2 22 m grupa mieszana
2 11 1
0 00 OO 00000
0
Wyjéciado  Udziatw  Spotkaniaz ~ Udzial w Inne Nie korzysta z
muzeum, kina  zespotach tworcami  wydarzeniach oferty
itp. regionalnych  lokalnymi  kulturowych, kulturowej
np. poza
koncertach, przedszkolem
wystawach

Rodzaje ofert kulturowych

Rysunek 2. Korzystanie z oferty kulturowej poza przedszkolem przez dzieci w opiniach badanych
nauczycieli (N=100).

Zrédto: badania wilasne.

Najwigcej nauczycieli — 63 — zadeklarowato, ze ich wychowankowie biorg udziat
w wydarzeniach kulturowych, np. koncertach badz tez wystawach. Wsrod tych grup
przedszkolnych najwigcej jest dzieci z grupy mieszanej oraz 3-latkéw. Co ciekawe,
30 nauczycieli stwierdzito, ze dzieci z ich grup nie korzystaja z oferty kulturowej poza
przedszkolem. Natomiast prawie wszyscy rodzice zadeklarowali, ze ich dzieci maja
kontakt z elementami regionalizmu. By¢ moze nauczyciele nie posiadajg wiedzy na temat
spedzania czasu swoich wychowankow poza przedszkolem, stad taka odpowiedz,
rozbiezna z deklarowanymi odpowiedziami rodzicéw. Najmniej badanych stwierdzito,
ze ich dzieci (2 5-latkéw) uczestniczg w spotkaniach z tworcami lokalnymi. Prawdopodobnie
jest zbyt mato tego typu wydarzen organizowanych na terenie gminy. Analizujac
odpowiedzi badanych rodzicow, wida¢, ze dzieci uczestnicza w zespolach regionalnych,
jednak nie jest to zbyt liczna grupa. Przypuszczalnie rodzice uwazajg, ze dzieci w tym
wieku sg zbyt ,,mate” na uczestnictwo w tego typu zajeciach lub nie jest to dla dzieci
zainteresowanie. Mozna takze stwierdzi¢, ze rodzice zabieraja swoje dzieci do muzeum
czy kina, przez co umozliwiajg im kontakt z elementami kultury.
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Podsumowujac zaprezentowany materiat empiryczny, nalezy podkresli¢, ze dzieci
w wieku przedszkolnym majg kontakt z elementami regionalizmu takze poza przedszkolem.
Regionalizm jest kreowany poza przedszkolem przez kultywowanie tradycji rodzinnych,
pielegnowanie zwyczajow zwigzanych ze §wietami, obchodzenie imienin, urodzin, Dnia
Babci, Dziadka, Matki, Ojca, uczestnictwo w wydarzeniach kulturowych organizowanych
na terenie gminy lub poza nia, a takze przez przekazywanie historii regionu.

Podsumowanie

Gromadzac materiat faktograficzny, Autorka chciata dowiedzie¢ sie, jak wyglada
kreowanie regionalizmu poza przedszkolem. Z dokonanej analizy zebranego materiatu
badawczego wyniklo, ze dzieci majg kontakt z elementami regionalizmu poza przedszkolem,
do ktorego uczeszczaja. Mozna zatem stwierdzi¢, ze regionalizm jest rozwijany poza
przedszkolem przez kultywowanie tradycji rodzinnych, pielggnowanie zwyczajow
zwigzanych ze Swietami, obchodzenie imienin, urodzin, Dnia Babci, Dziadka, Matki,
Ojca, a takze uczestnictwo w wydarzeniach kulturowych organizowanych na terenie
gminy lub poza nig i przekazywanie historii regionu. Biorac pod uwage zdanie nauczycieli
na ten temat, 63 badanych stwierdzito, ze dzieci z ich grup przedszkolnych biorg udziat
w wydarzeniach kulturowych, np. koncertach. Z drugiej zas strony 30 nauczycieli uwaza,
ze dzieci nie korzystajg z oferty kulturowej poza przedszkolem. Wigkszos¢ rodzicow
kultywuje tradycje oraz zwyczaje, ale mniej rodzicoOw uczestniczy w wydarzeniach
kulturowych. Mozna wnioskowac, ze rodzice zauwazajg wartosci ptynace z realizacji
regionalizmu u dzieci i stwarzaja im warunki do rozwijania wlasnej tozsamosci regionalne;j
oraz obcowania z regionem, w ktorym mieszkaja. Rodzina niewatpliwie spetnia wazne
zadanie w kreowaniu regionalizmu wsréd mtodych ludzi, gdyz jest zrodtem przekazywania
dziedzictwa kulturowego i miejscem, gdzie dziecko rozwija swg tozsamo$¢. Pomocne
w tym jest takze srodowisko lokalne dzieci.
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Natalia NOWAK
Akademia Nauk Stosowanych w Nowym Sgczu

»OSIEDLOWY LEGO-SWIAT” — INNOWACJA PEDAGOGICZNA
DLA DZIECI W WIEKU PRZEDSZKOLNYM

Streszczenie

Obserwujac dynamicznie zmieniajace si¢ oczekiwania dzieci i rodzicow w stosunku do
systemu o$wiaty, konieczne jest poszukiwanie nowych, alternatywnych, rozwigzan umozliwiajacych
zaspokajanie potrzeb dzieci w kontekscie rzeczywistosci, w jakiej przyszto im si¢ rozwijac
i ksztaltowaé swoja tozsamo$¢. Wprowadzanie innowacji pedagogicznych, majac na uwadze
kreatywne rozwigzania programowe, organizacyjne lub tez metodyczne, jest jednym z zadan
systemu o$wiaty. Artykut zawiera informacje dotyczace regulacji prawnych wprowadzajacych
innowacje pedagogiczne w przedszkolu, a takze przedstawia procedure, jaka powinna zostaé
podjeta, by wprowadzié planowane dziatania. Propozycja innowacji pedagogicznej ,,Osiedlowy
LEGO-$wiat” umozliwia ksztatltowanie calo§ciowego rozwoju dziecka, bazujac na srodku
dydaktycznym, ktory cieszy si¢ obecnie duzym powodzeniem wsrod dzieci w wieku przedszkolnym.

Stowa kluczowe: innowacje pedagogiczne, nauczyciel wychowania przedszkolnego, praktyka
pedagogiczna, innowacja programowo-metodyczna, klocki LEGO, kompetencje STEAM.

Summary

Observing the dynamically changing expectations of children and parents towards the
education system, it is necessary to search for new, alternative solutions to meet the needs of
children in the context of the reality in which they develop and shape their identity. Introducing
pedagogical innovations, taking into account creative curricular, organizational or methodological
solutions, is one of the tasks of the education system. The article contains information on legal
regulations introducing pedagogical innovations in kindergarten, as well as presents the procedure
that should be taken to implement the planned activities. The proposed pedagogical innovation
"LEGO-world housing estate" enables the shaping of the overall development of a child, based
on the didactic center, which is currently very popular among preschool children.

Key words: pedagogical innovations, preschool teacher, pedagogical practice, program and
methodological innovation, LEGO bricks, STEAM competences.

Wprowadzenie

,Podejmowanie w rzeczywistosci edukacyjnej dziatan o charakterze innowacji
przestaje by¢ jedynie incydentalng rekcja na zmieniajace si¢ od czasu do czasu okolicznosci,
a staje si¢ praktyka coraz bardziej powszechng” (Szczotka, Szewczuk, 2017, s. 346).
Praca przedszkola obejmuje zadania opiekuncze i dydaktyczno-wychowawcze w szerokim
tego stowa znaczeniu. Zadaniem nauczyciela przedszkola jest takie organizowanie
srodowiska edukacyjnego, w ktérym dziecko moze wszechstronnie si¢ rozwija¢ oraz
ksztattowa¢ swoja osobowos¢. Poszukujac nowych strategii oswiatowych, przed
nauczycielami przedszkola pojawiaja si¢ wciaz kolejne zadania, ktére wymagajg zmiany
dotychczasowego podejscia od utartych schematow.
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1. Realizacja innowacji pedagogicznych w kontekscie analizy literatury przedmiotu

W Nowym stowniku pedagogicznym W. Okonia innowacje pedagogiczne okresla
si¢ jako ,,zmiang struktury systemu szkolnego (dydaktycznego, wychowawczego), jako
calego lub struktury waznych dla jego sktadnikéw — w celu wprowadzenia ulepszen
o charakterze wymiernym” (2007, s. 147). Podobne rozumienie tego terminu przedstawia
J. Karbowniczek: ,,nowo wprowadzona do rzeczywistosci pedagogicznej (w teoretycznym
badz praktycznym wymiarze) wartos¢ (duchowa lub materialna), ktérej celem jest
poprawa, doskonalenie dotychczas funkcjonujacych idei, struktur, rozwigzan” (2014,
s. 116). Cz. Kupisiewicz réwniez definiuje innowacj¢ pedagogiczng jako ,,istotng zmiane
jakiegos systemu czy instytucji o§wiatowej w celu ulepszenia, np. zmodernizowania
dotychczasowych planéw 1 programow nauczania, metod, form organizacyjnych czy
srodkow pracy dydaktyczno-wychowawczej” (Kupisiewicz, Kupisiewicz, 2009, s. 67).
Autorem kolejnej definicji jest E. Smak, ktoéra przedstawia wezsze rozumienie tego
terminu — ,,innowacja pedagogiczna jest tworcze rozwigzanie praktyczno-pedagogiczne
polegajace na §wiadomym wprowadzeniu do zastanego wycinka rzeczywistos$ci
pedagogicznej novum, ktore warunkuje uzyskanie lepszych wynikéw w relacji do
dotychczasowych sposobow, srodkéw, form 1 naktadu sit” (2014, s. 16). Pojecie to
zostato takze dookreslone w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej 1 Sportu
z dnia 9 kwietnia 2002 r. w sprawie warunkow prowadzenia dziatalnosci innowacyjnej
I eksperymentalnej przez publiczne szkoty i placowki. Wedlug zapisu zamieszczonego
w tym dokumencie, innowacje majg stuzy¢ poprawie jakosci pracy szkoty dzigki
nowatorskim rozwigzaniom programowym, organizacyjnym lub metodycznym (Dz.U.
Nr 56, poz. 506 ze zm.). Bioragc pod uwage powyzsze definicje, mozna zauwazy¢,
ze innowacja pedagogiczna utozsamiana jest z wprowadzeniem swoistej zmiany
W zastanej rzeczywistosci, jej ulepszenie oraz poprawe jakosci danej placowki. Sg to
dziatania o charakterze teoretycznym i praktycznym, ktére prowadzg do przetamania
okreslonych schematéw w celu zmodernizowania tego, co wszystkim znane i wyj$cia
poza przewidywalne ramy.

Innowacje pedagogiczne sg rozumiane niejednoznacznie z racji tego, ze odnosza
si¢ do wielu obszarow praktyki pedagogicznej. W literaturze przedmiotu znajduje si¢
wiele réznorodnych kryteriow klasyfikacji innowacji. Pojawia si¢ przez to pewien brak
przejrzystosci 1 precyzji przyjetych podzialdw, przez co jedna innowacja moze by¢
zaliczana do kilku grup w zaleznos$ci od kryterium, jakie zostanie przyjete, moga one
dotyczy¢ odmiennych dziedzin czy mie¢ rozny charakter. Ponizej zostang omowione
klasyfikacje przyjete przez autordw na podstawie zroznicowanych kryteriow.

Majac na uwadze tradycyjne funkcje szkoty, wyr6zni¢ mozna nastgpujace rodzaje
innowacji:

— dydaktyczne — dotyczace poszczegolnych elementdéw ksztatcenia, takich jak

cele, tresci ksztatcenia, metody, formy i $rodki pracy dydaktycznej;

— wychowawcze — odnoszace si¢ do trudnosci wychowawczych i stwarzania

sytuacji pobudzajacych rozw6j osobowosci oraz budowanie przyjaznej
atmosfery uczenia si¢ 1 nauczania (Bender, 2016, s. 5).

B. Przyborowska uzupetnia powyzsze rodzaje o innowacje opiekuncze (2014,
s. 53).
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W ramach klasyfikacji przyjetej przez Z. Pietrasinskiego, innowacje mozna podzielic,
majac na uwadze ich dziedzing, oryginalno$¢ oraz ztozonos$¢. Kryteria te pozwalajg na
pewna kategoryzacj¢ pojecia ,,innowacja”. Odnoszac si¢ do kryterium oryginalnosci,
wyrdznia si¢ innowacje tworcze 1 nieoryginalne. Pierwsza grupa zwiera zupelnie nowe
wytwory danej jednostki lub zespotu tworcow, zas druga polega na rozpowszechnieniu
pomystow juz przyjetych z dokonaniem ewentualnej modyfikacji wedtug zaistniatych
okolicznosci. Wsrdd innowacji nieoryginalnych wyrdznia si¢ innowacje nasladowcze,
polegajace na przetwarzaniu poznanej innowacji i odtworcze — méwimy o nich, gdy ich
wynalazca dochodzi do rozwigzania, ktore zostato juz przez kogos opisane lub zastosowane
w praktyce. Z racji naktadajacego si¢ na siebie zakresu tych poje¢, pojawia si¢ aspekt
etyczny innowacji. Kolejnym kryterium, na ktore zwraca uwage ten autor, jest stopien
zlozonos$ci pojecia ,,innowacja” ze wzgledu na liczbg osob uczestniczacych w danym
przedsiewzieciu. Wyrdznia si¢ tu innowacje sprzezone, ktore wymagaja zaangazowania
1 wspolipracy wigkszej liczby 0sob, a takze innowacje niesprz¢zone — zawierajace zmiany
wprowadzane przez 1 osobe (Pietrasinski, 1971; za: Marzec, 2017, s. 120). D. Ekiert-
-Grabowska, uznajac, ze innowacje pedagogiczne posiadaja w sobie zard6wno elementy
zmiany, jak i nowosci, wyrdznita 3 rodzaje innowacji:

— innowacje oryginalne — charakteryzujgce si¢ wysokim stopniem nowosci
| realizowaniem przez nauczyciela wiasnych pomystow;

— modyfikacje — o $srednim stopniu nowosci przez wykorzystanie innowacji
nieoryginalnych;

— usprawnienia — o niskim stopniu nowosci, polegajace na nieznacznych
modyfikacjach organizacji pracy wychowawczo-dydaktycznej (Ekiert-
-Grabowska, 1989; za: Pottorak, Gatak, 2019, s. 47).

W. Okon w swojej klasyfikacji akcentuje kryterium tresci, wyrdzniajgc na tej
podstawie nastgpujace rodzaje innowacji pedagogicznych: programowe, metodyczne,
organizacyjne, ustrojowe i systemowe (Okon,1979; za: Przyborowska, 2013, s. 52).

Innowacje programowe dotyczace zmian tresci programu ksztatcenia ,,moga
dotyczy¢ zmian tresci lub struktury/uktadu/programow ksztatcenia, moga obejmowaé
caly ustrdj szkolny, poziom, kierunek ksztalcenia, jeden przedmiot w skali lokalnej,
regionalnej, krajowej” (Ibidem, s. 52). W zakresie wychowania przedszkolnego wszystkie
programy autorskie powstajg na bazie aktualnie obowigzujacej Podstawy programowe;j
wychowania przedszkolnego, a ich zadaniem jest doskonalenie procesu wychowawczo-
-dydaktycznego, poprawa jakos$ci pracy, a takze dziatanie na rzecz prawidlowego oraz
wszechstronnego rozwoju dzieci. Programy autorskie moga rowniez wykracza¢ poza
zakres ustalony w Podstawie programowej. Konieczne jest, by byly to tre§ci merytorycznie
uzasadnione, mozliwe do zrealizowania w okreslonych warunkach, powinny takze
prowadzi¢ do efektywnego uczenia si¢ i nauczania. Kazde rozszerzenie tre$ci zawartych
w Podstawie programowej powinno by¢ zasadne i mozliwe do zrealizowania z dzie¢mi
(Klim-Klimaszewska, 2010, s. 260).

Przyktadem innowacji programowej jest program opracowany dla Niepublicznego
Przedszkola Galicyjskiego w Nowym Saczu przez J. Jachimowicz pt. ,,Przedsigbiorczos¢”,
adresowany dla przedszkoli publicznych i niepublicznych, ktérego odbiorcami moga
by¢ dzieci w wieku 5-6 lat. Celem programu jest przekazywanie dzieciom najwazniejszych
informacji dotyczacych podstaw przedsigbiorczo$ci, zwigzanych z codziennym zyciem
dziecka w wieku przedszkolnym.
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Przyktadem dobrych praktyk jest rowniez program ,,Kreatywno$¢ w przedszkolu”,
autorstwa J. Jachimowicz, ktory w zatozeniach skupia si¢ na realizacji kompetencji
migkkich dzieci. Dziatania zaplanowane do realizacji pozwalaja na sktonienie
wychowankéw do indywidualnego wysitku, dostosowanego do ich mozliwosci oraz
poszukiwania ciekawych sposobow na rozwigzanie sytuacji problemowych.

Program ,,Regionalizm w Niepublicznym Przedszkolu Galicyjskim”, opracowany
przez D. Sowe-Chochorowska, U. Ogonowska oraz J. Lukasik, od najmtodszych lat
umozliwia dziecku poznawanie najblizszego otoczenia. Zwigzek z wltasnym regionem
jest sprawg bardzo istotng dla uksztatltowania w dziecku poczucia wlasnej tozsamosci
narodowe;.

Celem Ogolnopolskiego Programu ,,Uczymy Dzieci Programowac”, autorstwa
A. Swie¢, jest $wiadome wprowadzanie elementéw programowania oraz robotyki na
kazdym szczeblu edukacji, rowniez w zakresie wychowania przedszkolnego. Tematyka
zaje¢c¢ skorelowana jest z tematyka catoroczng realizowang na zajeciach. Program umozliwia
ksztattowanie kompetencji migkkich, w tym: rozwijanie logicznego algorytmicznego
myslenia, zadaniowego podejscia do stawianych problemow, kreatywno$¢, umiejetnosé
pracy w zespotach oraz poszukiwanie optymalnych rozwigzan. Poprzez realizacj¢ zadan
przewidzianych w zalozeniach programu zajecia zyskujg na atrakcyjnosci, a zaro6wno
nauczyciele, jak rowniez uczniowie moga poszerza¢ swoje kompetencje w zakresie
wykorzystywania narzedzi TiK w procesie dydaktycznym (https://akademia.uczymydzieci
programowac.pl/pl/udp#o-programie, dostep: 05.11.2021).

Kolejny rodzaj innowacji w klasyfikacji W. Okonia to innowacje metodyczne:

dotycza doskonalenia metod nauczania — uczenia si¢ i wychowania,
technologii nauczania, zwigzane sg bezposrednio z warsztatem pracy —
nauczyciela; zakres zastosowania tych innowacji jest szeroki i moze
dotyczy¢ wszystkich przedmiotow (np. wprowadzenie pracy grupowej,
nauczania problemowego), poszczegdlnych dziatow i1 przedmiotow
(np. ksztaltowanie wyobrazni i intelektu w nauczaniu matematyki),
poszczegblnych zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych (zajecia pozalekcyjne,
lekcje wychowawcze itp.) czy poszczegolnych tematéow w ramach
jednego przedmiotu; maja charakter eksperymentalny, dlatego przed ich
upowszechnieniem wymagaja sprawdzenia, na ogot bywajg systematycznie
doskonalone (1979; za: Przyborowska, 2013, s. 52).

Na efektywnos$¢ ksztalcenia w duzej mierze przektadaja sie¢ metody ksztatcenia.
Z tego wlasnie wzgledu innowacje metodyczne nalezg do tych najczesciej stosowanych
w przedszkolach. W praktyce pedagogicznej dostepna jest szeroka gama réznorodnych
metod pracy, taczacych metody aktywizujace z tradycyjnymi metodami dydaktyczno-
-wychowawczej pracy. Ponizej zaprezentowanych zostanie kilka z nich.

Glownym celem nauczania matematyki w edukacji przedszkolnej jest nie tylko
wszechstronny rozwo6j zdolno$ci dzieci oraz przekazywanie obowigzujacych tresci
programowych, ale tez rozwijanie matematycznego myslenia, rozumowania, doktadnosci
I samodzielno$ci w poszukiwaniu rozwigzan. ,,Dziecigca matematyka” E. Gruszczyk-
-Kolczynskiej stuzy stymulowaniu umiejetno$ci matematycznych dzieci juz od
najmlodszych lat zycia. Bazuje ona na osobistych do§wiadczeniach dziecka, a tworzenie
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nowych poje¢ 1 umiejetnosci matematycznych konstruuje poprzez odwolywanie si¢ do
nich. W odpowiedzi na tradycyjny uktad tresci, autorka ta proponuje okreslone kregi
tematyczne: orientacja przestrzenna, rytmy, ksztaltowanie umiejetnosci liczenia,
wspomaganie rozwoju rozumowania operacyjnego, uktadanie 1 rozwigzywanie zadan
arytmetycznych, zapoznanie dzieci z wagg Oraz sensem wazenia, mierzenie pltynow,
ksztaltowanie poje¢ geometrycznych czy tez gier planszowych. Konieczne jest, zeby
poszczegolne kregi tematyczne realizowaé w podanej kolejnosci, uwzgledniajac zasade
stopniowania trudnosci i prawidtowosci rozwojowych dzieci (Klim-Klimaszewska,
2010, s. 235).

Praktyka pedagogiczna dostarcza wielu metod umozlwiajacych dzieciom nauke
czytania. Jedna z nich pozwala pracowac podopiecznym nie tylko nad budowaniem
kompetencji komunikacyjnych i jezykowych, ale rowniez nad pozostaltymi funkcjami
poznawczymi. Metodzie Krakowskiej, zwanej Symultaniczno-Sekwencyjng Nauka
Czytania, autorstwa J. Cieszynskiej, towarzyszg ¢wiczenia poszczegolnych sferach:
stuchowej, wzrokowej, funkcji lewej potkuli mézgu, systemu jezykowego, pamigci,
motoryki matej i duzej, kategoryzacji i myslenia przyczynowo-skutkowego, zachowan
spotecznych czy zabawy (https://centrummetodykrakowskiej.pl/metoda-krakowska/,
dostep: 06.11.2021). Wyposazona jest ona w materiaty wykorzystywane do wczesnej
nauki czytania — bogato ilustrowane ksigzeczki o przygodach 2 dzieci, Jagody i Janka,
ktore tworzg serie logopedyczng ,,Kocham czytac¢”.

Metoda opowiesci ruchowej J.G. Thulina polega na odtwarzaniu poprzez ruch
tre$ci opowiadania, poszczeg6lnych sytuacji i zdarzen, wptywajac w ten sposob na
wyobrazni¢ dziecka. To wszechstronna metoda pracy z dzie¢mi w przedszkolu, ktora
doskonali umieje¢tno$¢ koncentracji na tre§ci opowiadania, aktywizuje kreatywnosé
dziecka i uswiadamia tre$¢ przekazu. Tekst opowiadania powinien tworzy¢ zamknigta
fabulg, ktora sktania dzieci do wykonania okre$lonych ruchow (Klim-Klimaszewska,
2010, s. 199).

Drama to metoda umozliwiajgca dzieciom poznanie $wiata przez aktywne dziatanie.
Polega na stwarzaniu okreslonych sytuacji problemowych, ktére wymagaja od dziecka
kreatywnosci w poszukiwaniu rozwigzan, a w bezpiecznych warunkach pozna¢ motywacje
I skutki pewnych zachowan. Dziecko analizuje poszczegdlne sytuacje w bezpiecznych
dla niego warunkach, zeby wyciaga¢ z nich wnioski i uczyc¢ sig, jak na nie reagowac.
Dokonuje w ten sposob korekty zachowan niepozadanych oraz umozliwia ksztatcenie
pelnej osobowosci i harmonijnego rozwoju (Ibidem, s. 209).

Przedstawione powyzej innowacje metodyczne obejmujg zmiany w sposobie
nauczania i dotycza w duzej mierze odmiennych technik przekazu informacji. W. Okon
wyroznia w swojej klasyfikacji rowniez innowacje dotyczace ,,organizacji zycia szkoty,
wspolpracy ze Srodowiskiem 1 organizacji zarzadzania o$wiatg, tacza si¢ czesto
z metodycznymi” zwane innowacjami organizacyjnymi (Okon, 1979; za: Przyborowska,
2013, s. 52). Wynikiem poszukiwania i wdrazania tego typu innowacji w przedszkolach
jest powstawanie przedszkoli alternatywnych, w funkcjonowaniu ktorych odzwierciedlaja
si¢ odmienne cele, metody 1 formy pracy. Przedszkola te opierajg si¢ na nowatorskich
i autorskich programach nauczania, a r6znig si¢ miedzy sobg w wielu kwestiach —
podejsciem do nauki, zabawy, celami, priorytetami i zasadami. Cecha wsp6lng jest
posiadanie na uwadze dobra dziecka 1 zapewnienie mu jak najlepszych warunkow do
rozwoju. Innowacje organizacyjne obejmujg takie struktury dziatan pedagogicznych,

—-107 -



Pedagogiczno-spoteczny wymiar wyzwan wspolczesno$ci. Wybrane konteksty

ktore polegaja chociazby na zmianie liczby dzieci w grupie, wprowadzeniu zmiany czasu
trwania zaje¢¢, prowadzeniu zaje¢ we wspotpracy z innym specjalistami, a w uzasadnionych
przypadkach zmianie panujacych relacji pomiedzy wychowankiem a nauczycielem
(https://www.pce-brzesko.pl/podn/wp-content/uploads/2019/03/Innowacje-.pdf, dostep:
06.11.2021).

W przedszkolach prowadzonych zgodnie z koncepcja Marii Montessori wszystko
koncentruje si¢ na odpowiednio przygotowanym srodowisku. Szczegolne znaczenie ma
tu budynek przedszkolny, umiejscowiony w ogrodzie przedszkolnym, ktéry powinien
by¢ duzy i przestronny. Wyposazenie stanowig meble, niskie o prostej budowie i wysokich
walorach estetycznych, ktore umozliwiajg dzieciom swobodng eksploracje. W przedszkolach
Montessori istotne sa rowniez pomoce edukacyjne, ktore pomagaja w codziennych
czynnosciach, w ksztattowaniu zmystoéw, edukacji matematycznej, edukacji jezykowej,
wychowaniu kosmicznemu i religijnemu. Nauczyciel jest dla dziecka wsparciem, jednak
nie wptywa bezposrednio na podejmowane przez nie aktywnosci (Klim-Klimaszewska,
2010, s. 185).

Innym przyktadem sg przedszkola oparte na koncepcji R. Steinera, gdzie istotng
role odgrywa architektura. Budynek otoczony jest zielenia, a takze pozbawiony katow
prostych. Wszelakie detale dobierane sg w oparciu o rozwoj dziecka, poczawszy od
wielkosci 1 proporcji pomieszczen, akustyki, a konczac na kolorze $cian (Ibidem, s. 181).
Cechg charakterystyczng przedszkoli prowadzonych w nurcie steinerowskim jest
poznawanie przez dzieci otaczajgcego Swiata przez niczym nieskrepowang, tworczg
zabawg, kreatywne dzialania artystyczne, obserwowanie oraz nasladowanie. Kluczem
do sukcesu jest skupienie si¢ na naturalnie po sobie nastepujacych czynno$ciach, zgodnych
z rytmem przyrody, co pozwala na ksztaltowanie zmystéw i samodzielno$ci dzieci. Rola
nauczyciela skupia si¢ na udzielaniu wskazowek i czuwaniu nad poprawnymi wzorcami.
Zajecia w placoéwkach tego typu odbywaja si¢ w grupach wiekowo mieszanych, dlatego
dzieci starsze moga stuzy¢ pomoca mtodszym kolegom, co przygotowuje je do petnienia
poszczegdlnych rol spotecznych. Materiaty, na jakich pracujg dzieci, sg wysokKiej
jako$ci 1 w miar¢ mozliwosci pochodzenia naturalnego (https://www.powisle.waw.pl/
baza-wiedzy/przedszkola-napowislu/przedszkolesteinerowskie/, dostgp: 06.11.2021).

Innowacje ustrojowe, jak pisze W. Okon, ,,dotyczg modelu ustrojowego systemu
oswiatowo-dydaktycznego w calosci, jego czesci lub instytucji (np. powstanie szkoét
niepublicznych, wprowadzenie szkoty podstawowej 6-letniej)” (1979; za: Przyborowska,
2013, s. 52). Innowacje systemowe z kolei ,,dotycza catosci systemu edukacyjnego: form
ustrojowych, programu, metod 1 organizacji ksztalcenia, najczgsciej sg wprowadzane
przez wtadze centralne (np. reforma ustrojowa szkoty polskiej), wymagajac gruntownego
przygotowania teoretycznego, eksperymentalnej weryfikacji, warunkow realizacji,
przygotowania opinii spotecznej, zapobiegania ujemnym skutkom” (Okon, 1979; za:
Przyborowska, 2013, s. 52).

Wielorakos$¢ kryteriow przyjmowanych w celu klasyfikacji pedagogicznych
innowacji, generuje trudnosci w okresleniu ich w sposob formalny, umozliwiajacy ich
wdrozenie, dlatego na ptaszczyznie polskiej edukacji konieczne jest odwotanie si¢ do
klasyfikacji przedstawionej w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej i Sportu
z dnia 9 kwietnia 2002 r. w sprawie warunkow prowadzenia dziatalno$ci innowacyjnej
I eksperymentalnej przez publiczne szkoty i placowki, gdzie wyrdznione zostaly innowacje:
programowe, organizacyjne i metodyczne.
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2. Procedura przygotowania i wdrazania innowacji pedagogicznych w przedszkolu

Wprowadzenie innowacji pedagogicznych w placéwkach jest procesem ztozonym,
trudnym do ujecia w ramy 1 dziatania. Wielo$¢ czynnikdw sktadajaca sie na obszary, jakich
bedzie dotyczyta dana innowacja, uniemozliwia zachowanie konkretnego schematu
postepowania. Innowacje pedagogiczne mogg dotyczy¢ wiekszych lub mniejszych
wycinkéw przedszkolnej rzeczywistosci, zaczynajac od stosowanych metod i §rodkow,
a konczac na zmianie catej koncepcji pracy przedszkola. W tej czg$ci mojej pracy
przyblizone zostang poszczegodlne etapy, ktore umozliwiajg przygotowanie i wdrozenie
obranej przez nauczyciela innowacji pedagogicznej.

Poprawa jakos$ci pracy placowki jest nadrzgdnym celem podejmowania innowacji
pedagogicznych. Konieczne jest, aby wdrazane innowacje odpowiadaty na potrzeby
1 problemy otoczenia, w jakim pracuje nauczyciel. Kazda placowka posiada obszary,
ktore zachecaja do podejmowania nowych wyzwan i reorganizacji zastanej rzeczywistosci.
Placowki wychowania przedszkolnego stanowig nie tylko przestrzen innowacyjnych
dziatan, ale powinny by¢ tez miejscem, w ktorym dzieci mogg uczy¢ si¢ innowacyjnosci
oraz rozwija¢ swoja kreatywno$¢. Niezbedne jest zatem ustalenie celu podejmowania
przez danego nauczyciela dziatania innowacyjnego. Jak pisze B. Marzec, niezb¢dne jest
przeprowadzenie diagnozy potrzeb 1 mozliwosci realizowanej innowacji (2017, s. 132).
Konieczna jest do tego poglebiona refleksja nauczyciela o srodowisku, w jakim przyszto
mu pracowac.

Do$¢ waznym aspektem zmiany jest wyjscie poza utarte schematy, zmiana
dotychczasowego spojrzenia na to, co znane, wyjscie ze znanych przyzwyczajen oraz
przekonan. W tym miejscu warto odnies$¢ si¢ do Modelu 5P, opracowanego przez grupe
dyrektorow szkoét 1 nauczycieli zrzeszonych w ogoélnopolskim ruchu Wiosna Edukacji,
ktory taczyt placowki cheace dokonywac zmian w oparciu o Model 5P. We wspomnianej
formule okreslono 5 obszarow aktywnosci, ktére moga by¢ realizowane rownolegte,
jednak niepowodzenie pojawiajace si¢ w ktoryms z etapow moze przektadac si¢ na
niepowodzenie wprowadzanej zmiany.

,,Zmiana wedtug formuty 5P

1) Poszukiwanie — inspiracji, rozwigzan, mozliwosci wspotpracy.

2) Przestrzen — nie tylko fizyczna, ale takze do podejmowania inicjatyw.

3) Pewnos$¢ — wzrastajaca wraz z kolejnymi podejmowanymi wyzwaniami.

4) Pasja — motywujaca do rozwoju.

5) Perspektywy — pozwalaja wyj$¢ poza rutyne” (Gorzenska, Radanowicz,

2019, s. 24).

Dziatania majace na celu osiggni¢cie zmian nalezy rozpocza¢ od poszukiwania
potrzeb i motywacji wewnetrznej do stworzenia przestrzeni na nowatorskie rozwigzania.
Konieczne jest przyjrzenie si¢ elementom, ktore wymagaja ewentualnej reorganizacji,
np. co jest najwigkszym problemem placéwki, jak do tego odnosza si¢ poszczegdlne
podmioty: rodzice, dzieci, uczniowie. Polega to na poszukiwaniu przestrzeni, w ktorej
zarowno wychowankowie, jak i zesp6t nauczycielski bedg mogli podja¢ samodzielng
aktywnos¢, bazujac na zgodnej wspotpracy w trakcie reorganizacji danego obszaru
edukacji. Odnalezienie pewnosci dziatania przektada si¢ na poczucie sensu petnionej
roli, Swiadomosci swoich kompetencji i mozliwosci. Pojawia si¢ tu takze konieczno$¢
wzbudzenia w dzieciach poczucia sprawstwa i chgci do dziatania. Nauczyciel autentyczny,
pasjonat potrafi obudzi¢ w podopiecznych wole do dzialania, krytycznego myslenia,
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rozwigzywania problemow, rozwijania refleksyjnosci. Kultywuje wartos$ci zwigzane
Z samorozwojem na miar¢ edukacji opartej na kompetencjach kluczowych. Gotowosé
do podjecia dziatan innowacyjnych to réwniez liczenie si¢ z niepowodzeniem, ktore
moze spotka¢ kazdy innowacyjny pomyst w toku jego realizacji. Formuta 5P zaktada
takze miejsce na refleksje, obranie wspolnej perspektywy dla danej placowki, aktywne
realizowanie wspolnej wizji, wplywajac na sposoby jej urzeczywistniania przez swoje
pomysty i dzialania (Gorzenska, Radanowicz, 2019, s. 25-31).

Najistotniejszym dokumentem prawnym z punktu widzenia wdrazania innowacji
pedagogicznych w szkotach 1 innych placowkach o§wiatowych jest Rozporzadzenie
Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 9 kwietnia 2002 r. w sprawie warunkow
prowadzenia dziatalnosci innowacyjnej i1 eksperymentalnej przez publiczne szkoty
i placowki (Dz.U. Nr 56, poz. 506 ze zm.), a takze wprowadzona w nim zmiana. Zgodnie
zZ przepisami zawartymi w Ustawie z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo oswiatowe (Dz.U.
z 2017 r., poz. 59 ze zm.), dziatalno$¢ innowacyjna ma stanowi¢ integralng czg¢s$¢
dziatalnos$ci placowki, a przez zniesienie wymogow formalnych zmierza¢ do wyzwalania
kreatywno$¢ wsrod ucznidow i1 nauczycieli oraz wyzwoli¢ tworczo$¢ innowacyjng
W poszczego6lnych podmiotach edukacji. Przepisy ujete w tym rozporzadzeniu odnosza
si¢ takze do placowek wychowania przedszkolnego. Ustawa ta nie wskazuje juz na
koniecznos$¢ zgtaszania innowacji pedagogicznej kuratorowi o§wiaty oraz organowi
prowadzacemu. ,,Nowe brzmienie omawianego paragrafu Rozporzadzenia zdecydowanie
sprzyja procesowi wprowadzania innowacji do szkoty” (Filipowicz, 2018, s. 27).

Po zdefiniowaniu che¢ci do dziatalnosci innowacyjnej, wprowadzenie rozwigzan

przyjmowanych w praktyce wymaga podjecia szeregu dziatan, ktérych schemat przedstawia
si¢ nastgpujaco:
I. Nauczyciel/Zesp6t nauczycieli zgltasza dyrektorowi che¢ wdrozenia innowacji
pedagogicznej w dowolnym momencie roku szkolnego, jednak nie pdzniej niz na
miesigc przed planowanym terminem rozpoczgcia jej realizacji, informujac, od kiedy
innowacja miataby by¢ realizowana, zgodnie ze wzorem dokumentu przyjetym w placowce.
II. Opracowanie/wypetnienie karty informacji, ktora wymaga:

— okres$lenia i wybrania tematu innowacji pedagogicznej,

— podania imienia i nazwiska autora lub zespotu autorskiego/wdrazajacego innowacj¢/
modyfikacje¢ juz istniejgcej innowacji,

— okreS$lenia czasu trwania innowacji,

— okreslenia kosztow realizacji innowacji pedagogicznej, wskazania zrodta
finansowania,

— okreslenia ogolnych informacji dotyczacych innowacji (rodzaj innowacji
pedagogicznej, osoby objete dziataniami — grupa, zajecia edukacyjne objete
innowacjg, liczba godzin przewidzianych),

— sporzadzenia opisu innowacji pedagogicznej, ktoéry zawiera:

e opis nowatorskiego rozwigzanie,

e uzasadnienie konieczno$ci wprowadzenia danej innowacji,
cel gtowny 1 cele szczegdtowe innowacii,
dziatania innowacyjne — zalozenia, metody, formy pracy,
harmonogram dziatan,
zadania 0s6b zaangazowanych w innowacje,
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e 0pis przyjetych rozwigzan metodycznych, programowych i organizacyjnych
wynikajacych z wdrazanej innowacji pedagogicznej,
spodziewane efekty innowaciji,
planowane sposoby ewaluacji,
sposob upowszechnienia rezultatow,
dat¢ 1 miejsce sporzadzenia opisu innowacji wraz z podpisem.
III. Przygotowanie pisemnej deklaracji gotowosci podjecia realizacji innowacji.
IV. Ztozenie karty innowacji wraz z deklaracja gotowosci do jej realizacji do dyrektora.
V. Po zatwierdzeniu innowacji do realizacji, wdrozenie innowacji.
VI. Ewaluacja innowacji pedagogicznej pozwala na sprawdzenie, czy realizacja programu
innowacyjnego przebiega zgodnie z jego zalozeniami, zauwazy¢ ewentualne obszary
wymagajace korekty, monitorowac osigganie przewidzianych efektow:
— gromadzenie informacji,
— narzgdzia badawcze,
— zbieranie danych do ewaluacji,
— pordwnanie zgormadzonych danych z roznych zrodet,
— sformulowanie wnioskow i podjecie decyzji odnosnie do sposobu ich prezentacji,
— opracowanie raportu z dziatan ewaluacyjnych i przedstawienie go pedagogicznej
radzie (https://www.mac.pl/aktualnosci/innowacjepedagogiczneieksperyment-

w-szkolach-i-placowkach, dostgp: 05.04.2021).

Odnoszac si¢ do opisanego powyzej schematu wdrazania innowacji pedagogicznej,
mozna wyprowadzi¢ pewne implikacje do pracy nauczyciela. Opracowujgc innowacje
pedagogiczng, nalezy korzysta¢ z materiatow zamieszczanych w zarzadzeniu dyrektora
placéwki, bedacej aktualnym miejscem pracy. Bazuje si¢ na wzorach dokumentéw,
ktore sg przyjete w okres§lonym przedszkolu, nie nalezy kopiowaé niezweryfikowanych
wzordw dostgpnych na stronach internetowych innych placowek.

Sporzadzajac uzasadnienie innowacji, nazywane wstepem, powinni§my zawierac
informacje o tym, dlaczego wdrazana innowacja jest wazna dla konkretnego przedszkola.
Nalezy odnies¢ sie tu do teorii pedagogicznej, wskaza¢ adresatow innowacji, liczbe
grup, jaka zostanie nig objeta, czas przewidziany na realizacj¢ z wyszczegolnieniem
godzin przeznaczonych na poszczegdlne czynnosci. W tej czgsci innowacji powinna
znalez¢ si¢ tez informacja o zakresie 1 rodzaju innowacji, jak rowniez konieczne jest
wskazanie form organizacyjnych, ktore postuza jej urzeczywistnieniu.

Przechodzac do formutowania celéw innowacji pedagogicznej, nalezy pami¢tac
o spojnosci, jaka powinna taczy¢ cel gtowny z celami szczegdétowymi. Cel gtéwny musi
zostac¢ tak zapisany, by swoim znaczeniem treSciowym obejmowac¢ w calosci cele
szczegotowe. Cele szczegotowe natomiast majg zawiera¢ w sobie wszystkie dziatania,
jakie trzeba wykona¢ w trakcie realizacji innowacji. Warto wigc podzieli¢ cele szczegotowe
na te zwigzane z wiadomos$ciami, umiejetnosciami i kompetencjami spotecznymi, mozna
tez uwzgledni¢ w ich zapisie kompetencje kluczowe jako cele dziatalno$ci innowacyjne;.
Do kompetencji kluczowych zalicza si¢: porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym,
porozumiewanie si¢ w jezykach obcych, kompetencje matematyczne i podstawowe
kompetencje naukowo-techniczne, kompetencje informatyczne, umiej¢tnos$é uczenia sig,
kompetencje spoleczne i obywatelskie, inicjatywnos$¢ i przedsigbiorczos¢, §wiadomose
I ekspresja kulturowa (https://www.ore.edu.pl/images/filessPOWER/zarzadzanie_oswiata/
Kompetencje%20kluczowe%?20-%20definicje%20i%200pis.pdf, dostgp: 10.04.2022).
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Efekty innowacji skupiaja si¢ na tym, co adresaci innowacji powinni wiedzie¢,
potrafi¢ i rozumie¢ po zrealizowaniu zaplanowanych dziatan. Konieczne jest zatem, by
byly one sformutowane precyzyjnie, aby tatwo je byto zweryfikowac 1 zmierzy¢ postepy
wychowankow. Stanowig one zobowigzanie nauczyciela do osiggania zamierzonych
celow 1 korzysci, dlatego istotne jest, by odnosity si¢ do realnych mozliwosci dzieci,
nie zas ambicji nauczyciela badz dyrekcji placowki. Zatozone efekty majg wynikaé
Z okreslonych celow szczegotowych 1 dotyczy¢ tych podmiotow edukacji, do ktorych
byty one skierowane. P6zniejsza ewaluacja zawiera w sobie wszystkie efekty, jakie zostaty
przewidziane w innowacji pedagogicznej (opracowane na podstawie niepublikowanych
materialow dydaktycznych J. Jachimowicz, skierowane do studentow w ramach zajec
Innowacje i nowatorstwo pedagogiczne).

Na zakonczenie nalezy zaznaczy¢ kwestie zwigzane z prawami autorskimi, ochrong
wlasnosci intelektualnej i korzystania z dzieta tworcy przez osoby trzecie. Nauczyciel,
planujac jakiekolwiek dziatania innowacyjne, poszukuje inspiracji do dzialania, za$
w kazdym srodowisku okreslenie stopnia nowatorstwa i innowacyjnosci danego pomystu
jest kwestig indywidualng. To, co dla jednych jest czym$ codziennym, w innym otoczeniu
i warunkach moze stanowi¢ tworcza mys$l i odmienne spojrzenie na to, co znane. Brak
zapisu w nowatorskim projekcie o pochodzeniu naszych inspiracji niesie za sobg slady
przywlaszczenia sobie autorskiego pomystu kogos innego. Takie zachowania regulowane
sg W ustawie o prawach autorskich i prawach pokrewnych (Dz.U. z 2006 r., Nr 90,
poz. 631 z p6zn. zm.). Ustawodawca przewiduje szczegdtowe regulacje przepiséw
tam zawartych. Inspirujgc si¢ tre$ciami zamieszczonymi w dostepnych zrédtach, trzeba
wykaza¢ si¢ etycznym postepowaniem.

Podejmujac konsekwentny wysitek, nauczyciele tworzg atrakcyjnag dla dzieci
rzeczywistos¢ edukacyjng, ktora staje sie dla nich zrédiem satysfakcji, poczucia sensu
1 radosci z sukcesoOw. Nauczyciele to grupa zawodowa, ktora wykazuje sie duzg potrzebg
rozwoju osobistego, autonomii i przekonania o jako$ci wtasnych kompetencji, a co zatym
idzie — stajg si¢ inspiratorami tworczych dziatan w swoim otoczeniu. Mozna zauwazyc,
ze nauczyciel innowator to specjalista, cechujacy si¢ otwarto$cig na nowosci. Swojg osoba
$wiadczy o posiadanych kompetencjach, jest godny zaufania, a takze szacunku, kreuje
przyszto$¢ edukacyjng wszystkich swoich wychowankoéw, ktora jawi si¢ jako kreatywna,
dynamicznie si¢ zmieniajgca, pozytywnym stosunkiem do zmian budujgc postawe
proinnowacyjng.

3. ,,Osiedlowy LEGO-$wiat” — propozycja innowacji pedagogicznej w przedszkolu

Poszukiwanie alternatywnych rozwigzan, ktdre zwickszg efektywnos$¢ oddziatywan
wychowawczo-dydaktycznych staje si¢ nieodtacznym elementem pracy nauczyciela.
Stymulowanie naturalnej ciekawosci dzieci polega na dostarczeniu im narz¢dzia do
tworzenia oraz testowania swoich dziel, ¢wiczenia matej i duzej motoryki, logicznego
myslenia oraz rozwijania umiej¢tnosci spoteczno-emocjonalnych. STEAM to edukacyjne
podejscie do uczenia si¢, taczace nauke, technologie¢, inzynierig, sztuke 1 matematyke,
pobudzajac dzieci do samodzielnych poszukiwan, dialogéow 1 krytycznego myslenia.
Dzigki temu ksztalcimy osoby zdolne do podejmowania przemys$lanego ryzyka, chetne
do uczenia si¢ przez do§wiadczenie, wytrwale w rozwigzywaniu problemow, chetne
do wspoélpracy i1 dziatajace poprzez proces tworczy. Gtownym zatozeniem ponizsze]
innowacji jest wszechstronny rozwdj dzieci ze zwrdéceniem uwagi na tresci zwigzane
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z ich $rodowiskiem lokalnym, zgodnie z mysla konstruktywizmu o ksztattowaniu
poszczegbdlnych umiejetnosci w sposob catosciowy i1 zintegrowany. Bazujac na naturalnej
ciekawosci §wiata dzieci w wieku przedszkolnym oraz ich potrzebach rozwojowych
zwigzanych z poznawaniem wszystkiego w sposob polisensoryczny i doswiadczalny,
wykorzystanie srodka dydaktycznego, jakim sg klocki LEGO, pozwala na ksztaltowanie
réznorodnych umiej¢tnosci poprzez dziatanie i manipulowanie przedmiotami, ktore od
zawsze kojarzyty si¢ im z zabawg. Odpowiednio wykorzystane klocki stajg si¢ pomoca
w przygotowaniu dzieci do pojscia do szkoty i uczestnictwa w zyciu codziennym poprzez
rozwijanie ich umiejetnosci spoteczno-emocjonalnych, poznawczych, konstrukcyjnych.
Zaprezentowana ponizej innowacja ,,Osiedlowy LEGO-$wiat” poodejmuje aktualng
tematyke, bliskg dzieciom i pozwala na ich cato$ciowy rozwoj w oparciu o zdobywanie
nowych doswiadczen, a takze odniesienie si¢ do tych juz posiadanych przez dzieci.
Dla nauczycieli przygotowana propozycja moze by¢ odniesieniem w podejmowaniu
wlasnych dziatan innowacyjnych w kontek$cie zapisu oraz elementow, jakie powinny
si¢ w nim pojawic.

Proponowane przez Autorke niniejszego artykulu dziatania zrealizowane
zostaty w grupie 5-6-latkow w Niepublicznym Przedszkolu Galicyjskim w Nowym Saczu.
Zamieszczone ponizej zdjecia sg efektem pracy dzieci, ktory zostat osiggnigty po
zrealizowaniu dziatan rozpisanych w harmonogramie. Dzieci ch¢tnie oraz z wysokim
zaangazowaniem przystapity do realizacji programu. Odnosity si¢ do wlasnej wiedzy
1 doswiadczen, poszukiwaly kreatywnych rozwigzan problemu oraz rozwijaty zakres
omawianych tresci. Planowaty i konstruowaty infrastrukture osiedla, majac na uwadze
potrzeby innych ludzi. Ich propozycje dotyczyly: tawek dla osob starszych i matek
z dzie¢mi, budy i misek na wodg dla pséw, koszow na Smieci, Sciezki rowerowej, parku
wodnego dla dzieci, bramki dla uczniow szkoét, fontanny z rybkami, krzewow i roslinnosci,
lodziarni, kolorowego placu zabaw, flagi Ukrainy i Polski, stupéw energetycznych.
Dzieci zadawaty pytania pozwalajace na rozszerzenie tematyki i dokonanie refleks;ji
o otaczajacym je §wiecie: ,,Czy na osiedlu moze by¢ wysypisko §mieci?”, ,,Skad wzig¢
pienigzki na te rzeczy?”, ,,Czy na osiedlu jest potrzebny bank?”, ,,Czy na osiedlu
powinien by¢ parking i ulice?”. Program spotkat si¢ z duzym entuzjazmem u dzieci.
Zaangazowaly si¢ one w scenki dramowe, odgrywane przy uzyciu makiety, a takze
budowanych na niej elementow.
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Program edukacyjny
,,Osiedlowy LEGO-swiat”

Autor: Natalia Nowak

Typ innowacji: programowo-metodyczna
Miejsce realizacji: przedszkola publiczne i niepubliczne
Czas realizacji i zasieg: innowacja realizowana be¢dzie w trakcie 8 cyklicznych
cotygodniowych zaje¢¢, zaplanowanych na miesigc pracy wychowawczo-dydaktycznej
w grupie 5- i 6-latkow. Zajecia odbywacé si¢ beda 2 razy w tygodniu.
Podstawa prawna:
e Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie o$wiaty (t.j. Dz.U. z 2016 r., poz.
1943 ze zm.) —art. 41 ust. 1 pkt 3, art. 50 ust. 2.
e Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. — Przepisy wprowadzajace ustaweg — Prawo
o$wiatowe (Dz.U. z 2017 r., poz. 60) — art. 15 pkt 29b.
e Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. — Prawo o$wiatowe (Dz.U. z 2017 r., poz. 59)
—art. 1 pkt 18, art. 44 ust. 2 pkt 3, art. 55 ust. 1 pkt 4, art. 68 ust. 1 pkt 9, art. 86
ust. 1.
Motto: Dla milionow ludzi na catym swiecie stowo LEGO oznacza jedno — kreatywnosé
(A. Bedford).
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Wstep — glowne zalozenia innowacji

Innowacja przeznaczona jest do realizacji przez dzieci 5-6-letnie. Czas trwania
szacuje si¢ na 8 spotkan, z czego na kazdy tydzien przypadaja po 2 spotkania na realizacje
innowacji, po 80 minut tygodniowo. Prezentowana innowacja stanowi innowacj¢
metodyczno-programowa. Bedzie ona realizowana w formie warsztatow i zaje¢ podczas
catodniowego pobytu dziecka w przedszkolu. W czasie trwania realizacji innowacji
wykorzystywane beda roznorodne formy i metody pracy z dzie¢mi oraz nowoczesne
srodki multimedialne.

Program ,,Osiedlowy LEGO-$wiat” opracowany jest zgodnie z wymogami Podstawy
programowej wychowania przedszkolnego adekwatnie do zapisow Rozporzadzenia
Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego. Wszystkie elementy programu — jego cele, tresci i sposoby
ich realizacji — odnosza si¢ do wymienionego rozporzadzenia, rownoczes$nie precyzujac
je 1 rozwijajac zapis dotyczacy samodzielnej eksploracji dziecka. W szczegdlnosci jego
implementacja jest odniesieniem do 11. zadania przedszkoli, wymienionego we
wspomnianym rozporzadzeniu odno$nie do tworzenia warunkow umozliwiajacych
bezpieczna, samodzielng eksploracje elementéw techniki w otoczeniu, konstruowania,
majsterkowania, planowania 1 podejmowania intencjonalnego dzialania, prezentowania
WYtworow swojej pracy.

Cele programu:

— poznawanie wiadomos$ci na temat Srodowiska lokalnego;

— wzbogacanie stownika czynnego dzieci;

— budowanie poczucia pewnosci Siebie u dzieci;

— wilaczenie dzieci do aktywnego uczestnictwa w zyciu codziennym,

— doskonalenie umiejetnos$ci ptynnosci wypowiedzi i wyrazania swojego zdania na
forum grupy;

— budowanie pozytywnego obrazu wtasnej osoby, poczucia sprawstwa,

— rozwijanie logicznego myslenia, myslenia przyczynowo-skutkowego;

— rozwijanie umiejetnosci dostrzegania i rozwigzywania problemow;

— rozwijanie gotowosci do podejmowania wspdlpracy w trakcie wykonywania
zadan kreatywnych w grupie, odgrywania scenek dramowych;

— rozwijanie komunikacji poprzez gotowos$¢ do opisu i przedstawiania wlasnych
pomystow indywidualnie i na tle grupy;

— rozwijanie gotowos$ci do wykazania si¢ odporno$cig na stres w sytuacjach
podejmowania rywalizacji w trakcie generowania i prezentowania pomysiow;

— rozwijanie $wiadomosci roznych potrzeb ze wzgledu na wiek cztowieka, ksztattowanie
postaw empatycznych;

— ksztaltowanie umiejetnosci konstrukcyjnych;

— doskonalenie umiejetnos$ci przeliczania i szacowania na konkretach, jak tez
kodowania;

— promowanie kreatywnosci.
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Efekty ksztalcenia osiagane w ramach realizacji programu:

Dziecko w zakresie:
wiadomosci:

wie, czym jest osiedle, dzielnica, adres zamieszkania;
wymienia mozliwe rodzaje domow;

zna swoj adres zamieszkania;

zna nazwe, numer i adres swojego przedszkola,

zna mozliwe sposoby zagospodarowania terenu na osiedlu;
zna podstawowe informacje o swoim miejscu zamieszkania.

UmiejetnoSci:

prowadzi obserwacije w terenie;

wskazuje swoje miejsce zamieszkania na mapie;

podaje nazwy charakterystycznych budynkéw w swoim miejscu zamieszkania;
uzasadnia swoje zdanie i wybory w sposob logiczny;

okresla nastepstwa podejmowania dziatan zwigzanych z zagospodarowaniem
terenu dla osob starszych, dzieci 1 matek z dzieCmi oraz nastolatkow;
zgodnie wspoldziata w grupie, rozwigzuje zaistniale trudnosci na podstawie
dialogu;

konstruuje swoje osiedle;

uczestniczy w scenkach dramowych, okresla emocje jakie towarzysza osobg
w przedstawianych sytuacjach;

uczestniczy w wycieczkach i spacerach, odnotowuje swoje obserwacje na
karcie obserwacyjnej;

przelicza 1los¢ elementdéw z zbiorze, poréwnuje liczebnos¢ zbiorow, klasyfikuje
przedmioty wedlug okreslonej cechy, wyjasnia pojecie symetrii;
wykonuje proste ¢wiczenia z zakresu kodowania;

rozpoznaje poznane litery i liczby;

odczytuje sylaby i wyrazy globalne: blok, osiedle, miasto, klocek;

uktada budynki zgodnie z osig symetrii;

wykonuje proste obliczenia z zakresu dodawania i odejmowania na konkretach;
poszukuje kreatywnych rozwigzan pojawiajacych si¢ problemow;

wznosi konstrukcje z klockow 1 tworzy kompozycje z réznorodnych materiatow.

kompetencji spotecznych:

podejmowania wspdtpracy w trakcie wykonywania zadan kreatywnych w grupie;
komunikowania poprzez opisywanie 1 przedstawianie wlasnych pomystow
indywidualnie i na tle grupy;

wykazania si¢ odpornoscia na stres w sytuacjach podejmowania rywalizacji
w trakcie generowania i prezentowania pomystow;

wykazania $wiadomosci roli kreatywnosci w zyciu codziennym czlowieka.
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Ramowe tresci ksztalcenia:

W ramach programu ,,Osiedlowy LEGO-$wiat” dzieci poznaja terminy odnoszace
si¢ do miejsca ich zamieszkania, podejmujg dziatania zwigzane z planowaniem 1 aranzacjg
przestrzeni, konstruujg wymarzone osiedle, a takze zastanawiajg si¢ nad mozliwymi
trudnosciami i korzy$ciami zwigzanymi z dokonanymi przez nich planami, uczac si¢
tym przewidywania skutkow poszczegdlnych dziatan. Waznym zatozeniem jest tez
wzbudzenie wrazliwosci wsrod dzieci na potrzeby 0sob w roznym wieku, poszukiwanie
mozliwych rozwigzan na ich realizacjg. Zadania dzieci dotycza tez praktycznej dziatalnosci
na rzecz srodowiska lokalnego i ksztalttowania poczucia sprawstwa i postaw patriotycznych.

Sposoby i formy realizacji zalozonych celow:

Sposoby osiggania celow w ramach programu ,,Osiedlowy LEGO-§wiat” zwigzane
sg z zatozeniami dyskursu wezesnej edukacji dziecka, zaproponowanego przez D. Klus-
-Stanska, a nazwanego dyskursem konstruktywistyczno-rozwojowym, gdzie nadrzgdne
zalozenie precyzuje role wychowanka jako badacza, zas nauczyciela jako jednostke
zapewniajaca mu aktywne poznawanie i empiryczne badanie §wiata. Zatozenie takie
umozliwia przeplatanie si¢ roznych aktywnosci w trakcie etapie edukacji przedszkolne;.

Realizacja idei konstruktywizmu pozwoli wszechstronnie i harmonijnie rozwijac¢
osobowos$¢ dziecka w wieku przedszkolnym, jak rowniez da¢ mu szans¢ na pozytywny
start w pozniejszych etapach edukacji. Zaplanowane dziatania uzewnetrzniajg si¢
w wykorzystaniu metod pracy z dzieckiem w przedszkolu zaproponowanych przez
M. Kwiatkowska.

W trakcie zaje¢ zaklada sie, wykorzystywanie:

a) metod czynnych:

— metode kierowania aktywnoscig dzieci,
— metode zadan stawianych dziecku,
— metodg ¢wiczen;
b) metod ogladowych:
— obserwacji i pokazu,
— przyktadu osobistego nauczyciela,
— udostepniania sztuki;
¢) metod stownych:
— rozmow,
— opowiadan,
— zagadek,
objasnien,
instrukciji,
— sposoby spolecznego porozumienia.

Powyzsze metody begda taczone z metodami aktywizujacymi, ktore wszechstronnie
angazuja dziecko, zwickszajac jego aktywnos$¢ w procesie ksztatcenia, co przektada sig
na jego efektywnos$¢. Beda to takie metody, jak np. burza mézgow, stoneczko, burza pytan,
mapa mentalna (obrazkowa), metoda 6 myslowych kapeluszy E. de Bono (wybrane
kapelusze: biaty, czerwony, zotty, czarny). Wykorzystywane be¢dg formy: indywidualna,
grupowa, zbiorowa w tych momentach toku zaj¢¢, w ktorych bedzie to pozadane oraz
uzasadnione metodycznie. Duzy nacisk ktadziony be¢dzie na prace grupowa, ktora
umozliwi wymian¢ doswiadczen oraz wzajemng inspiracj¢ do dziatania.
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Sposoby i procedury ewaluacji osiagania celow:

Ewaluacja innowacji pedagogicznej ,,Osiedlowy LEGO-$wiat” be¢dzie polegata
na opracowaniu i zastosowaniu autorskich narzedzi, ktore pozwolg sprawdzié, jakie
wiadomosci 1 umiejgtnosci zostaty rozwinigte w trakcie realizowanych dziatan. Dzieci
moga dokona¢ oceny wlasnych odczu¢ zwigzanych z warsztatami na koncu kazdego
spotkania, majac do dyspozycji mate emocji. Poprzez wskoczenie na pole z odpowiednia
emotikong opowiadaja o odczuciach, jakie towarzyszyly im w trakcie zaj¢¢. Kolejnym
sposobem jest zastosowanie metody ewaluacyjnej ,,kosz i walizeczka”, gdzie zadaniem
dzieci jest wrzucenie pitki symbolizujacej rzeczy, ktore chcg wynies¢ z zaje¢ do walizeczki,
wymieniajg tez elementy zajec, ktore wedtug nich powinny znalez¢ si¢ w koszu.
W koncowej, pozegnalnej, czesci nauczyciel pyta dzieci, stosujac metode pogadanki
i zadajac pytania, np. ,,Czego dowiedzicliScie si¢ na warsztatach?”. Odpowiedzi dzieci
udzielane w trakcie pogadanki pozwolg nauczycielowi zorientowac si¢, co dzieci
zapamigtaly z zajec 1 co potrafig zwerbalizowac.

Harmonogram dzialan:

Numer Czas

spotkania | trwania Tematyka zajec Zaplanowane dzialania

— Spacer po najblizszym osiedlu.

. Jestem dobrym — Praca w grupach, odnotowanie na karcie obserwacji

1. 40 min ” elementow zaobserwowanych przez dzieci. Uktadanie
obserwatorem , , o )
klockéw przy elementach, ktore dzieci zauwazyly na
Spacerze.
_ .Gdzie mieszkam | Ze_tpozname dzieci z r6znymi .ro.dzaj ami budynkow
2. 40 min Ta i moi koledzy” mieszkalnych — konstruowanie ich za pomoca
i klockéw LEGO.
.| ,,Rézne budynki — Zapoznanie dzieci z infrastrukturg osiedli przy
3. 40 min . i .
na osiedlu pomocy plansz demonstracyjnych.
Kogo moge — Burza mézgow dotyczaca oséb, jakie dzieci moga
. . spotkac na osiedlu.
4, 40 min | spotka¢ na . . i .
. » — Budowanie postaci i elementow, jakie mogtyby im
osiedlu e
postuzy¢.
— Zbudowanie propozycji zabudowy infrastruktury,
 Planuje moje ktéra MoZze pojawic si¢ na (‘)s.ledlf:lc-h We.diug“dzwm.
. Weryfikacja trafnosci i mozliwosci realizacji
5. 40 min | wymarzone

poszczegdlnych pomystow.
— Praca metoda 6 mys$lowych kapeluszy — kapelusz
zielony, ,.kreatywno$¢”.

osiedle”

Buduie osiedle — Konstruowanie makiety osiedla.
6. 40 min | nououe - — Przeliczanie budynkow, klasyfikowanie klockow
moich marzen . \
zgodnie z okreslona cecha.

Budujg osiedle — Kontynuacja konstruowania makiety osiedla.

7. 40 min ich ;
° 1(;1’(110’1,0 farzen — Uktadanie nazw budynkow z klockow z literami.
_Co moze — Odgrywanie scenek dramowch dotyczacych sytuacji

jakie mogg zdarzy¢ si¢ na osiedlu pomiedzy réznymi
osobami z wykorzystaniem elementow zbudowanych
przez dzieci. Praca metodg 6-kapeluszy, kapelusz
czarny i zielony.

zdarzy¢ si¢ na
osiedlu?” — scenki
dramowe

8. 40 min
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Scenariusz

Temat: ,,Co moze zdarzy¢ si¢ na osiedlu?”” — scenki dramowe

Cele ogolne:

utrwalenie wiedzy dotyczacej zabudowy osiedla;

doskonalenie umiejetnosci prezentowania swojego zdania na forum grupy;
rozwijanie umiejetnosci oceny zachowan;

doskonalenie umiej¢tnosci rozwigzywanie sytuacji problemowych w sposob tworczy;
ksztalttowanie wrazliwos$ci na potrzeby innych.

Cele operacyjne, dziecko:

wie, jakie budynki znajduja si¢ na osiedlu;

wyjasnia, czym jest osiedle;

ocenia mozliwe zachowania pozytywne i negatywne w$rdd mieszkancoéw osiedla;,
poszukuje kreatywnych rozwigzan do sytuacji przedstawionych w scenkach:
konflikt sgsiadow, wspdlna zabawa, wypadek, zaginigcie psa itp.;

dostrzega potrzeby ré6znych osob, nazywa emocje im towarzyszace;

swobodnie prezentuje swoje zdanie na forum grupy.

Metody nauczania:

— pogadanka, rozmowa, burza mdzgow, sposoby spolecznego porozumiewania sig,
metody zadan stawianych dziecku.

Formy organizacyjne zajec:
— jednostkowa, zbiorowa.

Srodki dydaktyczne:
— makieta z klockow LEGO, plansze demonstracyjne z emocjami, kostka emoc;ji.

Przebieg zajec:

1.

2.

Przywitanie. Rozmowa z dzie¢mi na temat makiety wymarzonego osiedla, ktora
udato im si¢ wypracowaé na poprzednich spotkaniach.

Burza mézgdéw dotyczaca mozliwych sytuacji, jakie dzieci mogg zaobserwowac
na osiedlach. Dzieci mogg wymysla¢ sytuacje, wspomagajac si¢ kostkg emoc;ji.
Podaja kolejno sytuacje radosne, smutne itp.

Nauczyciel dzieli grupe na 3-osobowe zespoty. Kazdy z tych zespot otrzymuje
1 z wymyslonych wczes$niej sytuacji 1 przedstawia scenk¢ z wykorzystaniem
elementow przedstawionych na makiecie. Po kazdej scence dzieci oceniaja, jak
czuly si¢ osoby w danej sytuacji. Razem z nauczycielem poszukuja mozliwych
SposobOw na jej rozwigzanie.

Podsumowanie zaje¢. Nauczyciel zadaje pytania: ,,Jak podobaty wam si¢ zajecia?”,
,»Jak pracowato wam si¢ w grupie?”, ,,Czego dowiedzieliscie si¢ na warsztatach?”,
,Co podoba wam si¢ w wykonanych zadaniach?”.

Dzieci przy pomocy maty emocji pokazuja, jakie uczucia towarzyszylty im
podczas zajec.
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PRACE PLASTYCZNE DZIECI W WIEKU PRZEDSZKOLNYM
—~ PRZYGOTOWANIE NAUCZYCIELA DO ZAJEC
PLASTYCZNYCH | ICH REALIZACJA W PRAKTYCE

Streszczenie

Praca z dzieckiem w przedszkolu wymaga od nauczyciela konkretnych kompetencji
zawodowych 1 umiejetnosci zawodowych. Dodatkowo, aby realizowa¢ kreowanie tworczosci
plastycznej, nauczyciel potrzebuje odpowiedniego zaplecza oraz wsparcia. Prace plastyczne,
dziatalno$¢ plastyczna jest istotnym aspektem w zyciu matego cztowieka, gdyz obok mowy
rysunek zajmuje wazne miejsce w komunikacji i wyrazaniu emocji. Tworczos¢ plastyczna
towarzyszy cztowiekowi juz od najmtodszych lat. Prace plastyczne odgrywaja bardzo wazna
rolg w zyciu dziecka, wspierajaC jego rozwdj i mozliwosci artystyczne.

Stowa kluczowe: plastyka, wiek przedszkolny, techniki plastyczne, nauczyciel, srodki dydaktyczne,
materiaty plastyczne, metody zaje¢ plastycznych.

Summary

Working with a child in kindergarten requires specific professional competences and
skills from the teacher. Additionally, in order to create artistic creativity, the teacher needs
appropriate background and support. Art works and art activity are an important aspect in the
life of a little person, because next to speech, drawing plays an important role in communication
and expressing emotions. Artistic creativity accompanies man from an early age. Art works play
a very important role in a child's life, they support the child's development and artistic abilities.

Key words: art, preschool age, art techniques, teacher, teaching aids, art materials, methods of
art classes.

Wprowadzenie

Temat zwigzany z pracami plastycznymi, tworczos$cig plastyczng jest obecnie
bardzo aktualny oraz istotny w wychowaniu i pedagogice. Prace plastyczne w zyciu
dziecka majg znaczgca role — rozwijajg kreatywno$¢, wyobraznie, fantazje i wzbogacaja
poczucie wtasnej wartosci. Dodatkowo usprawniajg prawidlowy chwyt i przygotowuja
reke do pisania. Wytwor plastyczny jest — 0obok mowy — jedna z pierwszych form ekspresji
dziecka, prostym $rodkiem, jakim moze ono okresli¢ swoje istnienie w $wiecie.

Tworczos¢ plastyczna towarzyszy cztowiekowi od najmiodszych lat. Plastyka,
prace plastyczne dla mtodszych dzieci sg intuicyjng formg zabawy. Przedmiotem rozwazan
w niniejszym artykule jest plastyka, prace plastyczne i ich praktyczna realizacja przez
nauczyciela w przedszkolu. Zadaniem nauczyciela wychowania przedszkolnego jest
stwarzanie jak najwigkszej ilosci sytuacji kreatywnych. Obcowanie z plastyka i tworczoscia
plastyczng stanowi wazny element wychowania dzieci w wieku przedszkolnym. Niezwykle
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istotna dla nauczyciela w pracy z dzieckiem w wieku przedszkolnym jest znajomo$¢
roznych technik plastycznych i materiatdw plastycznych. Dodatkowo nauczyciel edukacji
przedszkolnej powinien by¢ swiadomy korzysci, jakie daje wykorzystywanie prac
plastycznych w pracy z dzie¢mi.

1. Analiza wybranych poje¢ (tworczos¢ plastyczna, ekspresja plastyczna, techniki
plastyczne, aktywnos¢ plastyczna)

Analize¢ wybranych poje¢ zacza¢ warto od tworczosci plastycznej. Wedtug S. Popka,
jest to ,,proces dokonywania zmiany, przetwarzania i wytwarzania form wizualnych”
(2010, s. 11). Dla dziecka tworczos¢ plastyczna jest czym$ wiecej — ,,jest naturalng
wtasciwoscig psychiki dziecka, trescig 1 formg jego przezy¢, a zwlaszcza kontaktow
z otaczajacym $wiatem” (Popek, 2008, s. 14). Twoérczos¢ plastyczna to cenny sktadnik
w wychowaniu dzieci mlodszych, ,,bez wzgledu na to, jak bywa interpretowana, jest
czynnikiem odpowiadajgcym za harmonijny rozwoj jednostki” (Lopot-Dzierwa, 2011,
s. 78). Ekspresja jest spontaniczna, ujawnia rzeczywiste emocje, obawy czy przezycia
dzieci. Ekspresja plastyczna stanowi jedng z najwazniejszych form dziatalnosci dziecka
w wieku przedszkolnym. ,,Poprzez prace plastyczne dzieci wyrazajg wlasne emocje,
zainteresowania oraz pasje” (Chowaniak, Molenda, 2014, s. 5). Nalezy takze zapoznac
si¢ z terminem ,,techniki plastyczne”. ,,Najprosciej rzecz ujmujac: jest to catoksztatt
srodkoéw 1rozwigzan technicznych (artystycznych), ktore stuzg do wyrazania siebie
i realizacji zadan zakresie plastyk™ (Lopot-Dzierwa, 2018, s. 9). W literaturze przedmiotu
znajduja si¢ rozne podziaty technik plastycznych. Techniki plastyczne przeznaczone do
pracy z dzie¢mi rdznig si¢ od tych, ktérymi postuguja si¢ profesjonalni artysci. Techniki
plastyczne dzielimy na:

— techniki rysunkowe;

— techniki malarskie;

— techniki graficzne;

— techniki rzezbiarsko-modelarskie;

— techniki papierowe ptaskie i przestrzenne;

— techniki mieszane (lbidem, s. 8).

Praca z dzieckiem w przedszkolu wymaga od nauczyciela konkretnych kompetencji
zawodowych oraz umiejetnosci zawodowych. Aby realizowac¢ kreowanie tworczosci
plastycznej, nauczyciel potrzebuje odpowiedniego zaplecza i wsparcia. ,,W edukacji ku
tworczosci postac¢ nauczyciela jest kluczowa. Jego madre pojmowanie wlasnej roli
wyznacza szkolne horyzonty rozwoju dziecka” (Sajdak, 2008, s. 257). Aktywno$¢
plastyczna w przedszkolu przybiera forme¢ uzupetnienia, a takze urozmaicenia zajgé
dydaktycznych. ,,Nauczyciel organizuje takie zajecia, by dzieci mialy kontakt ze sztukg
plastyczna, technikg i architektura, nauczyty si¢ technik plastycznych, konstruowania
r6znych obiektow 1 budowli, poznaty sposoby wykorzystywania narze¢dzi oraz materiatow
plastycznych i1 konstrukcyjnych, sposoby taczenia ze soba réznych materiatow”
(Lezanska, Ptociennik, 2021, s. 255). Oprocz tworczosci, aktywnos$¢ plastyczna ma
wplyw na poczucie bezpieczenstwa i akceptacji wtasnego ,,ja” przez dziecko. ,,0d
pedagoga zalezy, czy szanse, ktérymi obdarowata dziecko natura lub ktore zaszczepita
we wczesnych latach matka, zastang — przez dzialania edukacyjne — zmarnowane, czy
wykorzystane” (Sajdak, 2008, s. 257). Prace plastyczne, dzialalno$¢ plastyczna jest
istotnym aspektem w zyciu matego cztowieka — obok mowy rysunek zajmuje wazne
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miejsce w komunikacji i wyrazaniu emocji. W literaturze przedmiotu mozna spotkac
poglad, ze ,,rysunek jest jedng z najstarszych form aktywnosci artystycznej. (...) Przez
cale stulecia rysunek stanowit punkt wyjscia do dalszych dziatan artystycznych”
(Lopot-Dzierwa, 2018, s. 9). Rysunek jako pierwszy pojawia si¢ w aktywnosci dziecka.
,Poczynajac od bazgroty, dziecko tworzy proste kompozycje zgeometryzowane,
a nastepnie przeksztatca je w rozbudowane kompozycje o okreslonej tematyce” (Ibidem).
Kolejng technikg prac plastycznych dziecka jest malarstwo. Od najmtodszych lat
dzieci uzywaja farb i pedzla, by w pierwszej kolejnosci tworzy¢ plamy, przechodzac do
tematycznych obrazkow. ,,Kiedy mowimy o malarstwie (...), mamy na mysli tworzenie
obrazu za pomocg barwnych pigmentéw” (Ibidem).

Ekspresja plastyczna jest spontaniczna, ujawnia rzeczywiste emocje, obawy czy
przezycia dzieci, stanowigc jedng z najwazniejszych form jego dziatalnosci w wieku
przedszkolnym. ,,Poprzez prace plastyczne dzieci wyrazaja wlasne emocje, zainteresowania
oraz pasje” (Chowaniak, Molenda, 2014, s. 5). Przy pomocy faktur i barw ekspresja
pozwala na przekazywanie przez dzieci, w jaki sposob spostrzegajg Swiat 1 jakg wiedze
posiadajg na jego temat.

2. Metodologiczne zalozenia badan wlasnych

Autorka podjeta si¢ odpowiedzi na 2 problemy szczegdtowe. Jaka jest opinia
nauczycieli wychowania przedszkolnego o ich przygotowaniu do realizacji zajec plastycznych
w przedszkolu? oraz Jak sq realizowane prace plastyczne w przedszkolu? Zmiennymi
zaleznymi s3:

— opinia nauczycieli wychowania przedszkolnego na temat ich przygotowania

do realizacji prac plastycznych;
— wiedza nauczyciela na temat technik plastycznych, wykorzystywanych
w przedszkolu podczas pracy z dzie¢mi wieku przedszkolnym,;

— podejmowanie samoksztatcenia nauczycieli w zakresie technik plastycznych.

— realizacja w praktyce przez nauczyciela prac plastycznych w przedszkolu;

— realizacja tresci podstawy programowej przez nauczyciela w przedszkolu.

— opinia na temat przygotowania nauczyciela do prowadzenia zaje¢ plastycznych.

Zmienng niezalezng jest z kolei staz pacy zawodowej nauczycieli. Metody
wykorzystane do zebrania materiatu faktograficznego, pozwalajacego na odpowiedz
na pytania problemowe, to: ankieta, obserwacja oraz analiza dokumentoéw. Ankieta
przeznaczona byta dla nauczycieli edukacji przedszkolnej, a sktadata si¢ z 23 pytan,
w tym 10 otwartych i 13 zamknietych. Kwestionariusz ankiety dla nauczycieli byt
wiodacym narz¢dziem podczas wykonywania badan wiasnych. Ankiety zgromadzone
zostaty w formie elektronicznej, a udostepnione byly na portalu spotecznosciowym,
w grupach przeznaczonych dla nauczycieli edukacji przedszkolnej w postaci linku.
Zebrano w ten sposéb 78 ankiet, 22 ankiety zostaly wypetnione w formie papierowe]
przez nauczycielki z przedszkoli z Nowego Sacza. W swojej pracy Autorka postuzyta
si¢ obserwacja bierng, standaryzowang, a takze jawng, a obserwowano 9 nauczycieli
pracujacych w przedszkolu podczas prowadzenia zajec plastycznych. Obserwacje odbyly
si¢ w 2 przedszkolach prywatnych na terenie Nowego Sacza, trwajac 20-30 minut.
W badaniu brato udziat 7 nauczycieli kontraktowych, 1 nauczyciel stazysta i 1 nauczyciel
mianowany. Trzecim narzedziem, ktoére wykorzystane zostato do przedstawienia wynikow
badan, byl kwestionariusz analizy prac plastycznych. Uzyskano dzigki temu facznie
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104 prace plastyczne, zebrane z 9 grup przedszkolnych, a w tym 6 grup (2 grupy
5-latkéw, grupa 4-latkéw oraz grupa 6-latkoéw, grupa 6- i 7-latkow) z Niepublicznego
Przedszkola Lokomotywa w Nowym Saczu, 2 z Niepublicznego Przedszkola Galicyjskiego
w Nowym Saczu (grupa 5- i 6-latkéw, grupa 4-latkow), a 1 (6-latkéw) z Zespotu
Szkolno-Przedszkolnego nr 2 w Nowym Saczu.

3. Analiza wynikéw badan wlasnych

3.1. Przygotowanie nauczycieli wychowania przedszkolnego do realizacji

prac plastycznych

W tej czesci Autorka odniesie si¢ do wiedzy nauczycieli wychowania przedszkolnego
na temat prac plastycznych, znajomosci technik oraz wykorzystywania ich w praktyce
edukacyjnej przedszkola. Z przeprowadzonych badan wtasnych wynika, ze nauczyciele
pracujacy w przedszkolu znaja tylko niektore techniki plastyczne. Uzywaja najczescie]
technik rysunkowych i malarskich. Wszyscy badani (100 os6b) znaja techniki rysunkéw
z wykorzystaniem: otéwka, dtugopisu, wegla, kredek otdéwkowych, suchych i mokrych
pasteli oraz markeréw. Malowanie (farbami kryjacymi, plakatowymi, temperami,
akwarelami) znaja wszyscy ankietowani (100 osob), malowanie (palcami, na kalce, na
innych podktadach) rozpoznaje 92 respondentow, a inne techniki malarskie potowa
badanych. Techniki modelowania (w plastelinie, ciescie solnym, glinie, masie papierowym)
I wycinanki (z kolorowego papieru, kolorowych gazet, z bibuty) sg znane wszystkim
respondentom (100 osdb), a wydzieranka z gazety 76 osobom. Kolejne zestawienie danych
ilosciowych ukazuje, ze najbardziej znang technika wsrdd badanej grupy nauczycieli
jest stemplowanie (93 osoby), cho¢ malowanie bibulg (88 0sob), wyklejanka z materiatu
przyrodniczego (85 0sob), a takze wydrapywanka (84 osob) sg rowniez przez nich
rozpoznawane. Najrzadziej wskazywane techniki to batik (10 osob), grafika uzytkowa
(12 osob) i grafika warsztatowa (13 osob).

Badani nauczyciele w ankiecie odnosili si¢ takze do swojego przygotowania do
prowadzenia zaj¢¢ plastycznych w przedszkolu. Ponad potowa ankietowanych okresla
swoje przygotowanie do prowadzenia zaj¢¢ plastycznych jako dobre (61%), 23% ocenia
je jako bardzo dobre, a 15% badanych jako $rednie. Nauczyciele wypowiadali si¢ tez
na temat dotyczacy podejmowania doskonalenia, doksztatcenia i samoksztatcenia
w zakresie technik plastycznych. Potowa respondentéw podejmuje samoksztatcenie
i1 doskonalenie w zakresie metodologii zaje¢ plastycznym. Zagadnienie to ukazane zostato
w tabeli 1, w ktorej przedstawiono zalezno$¢ pomiedzy zmienng niezalezng, ktorg jest
stopien awansu, a zmienng zalezng, czyli podejmowaniem samoksztalcenia przez
nauczycieli wychowania przedszkolnego w zakresie technik plastycznych.

Tabela 1
Stopien awansu zawodowego a podejmowanie samoksztatcenia w zakresie technik plastycznych (N=100)

Lp. Stopien awansu z_awodowego Liczba Podejmowanie samokszta_lcenia
nauczyciela tak nie
1. |Nauczyciel stazysta 37 12 25
2. | Nauczyciel kontraktowy 48 23 24
3. | Nauczyciel mianowany 9 8 1
4. | Nauczyciel dyplomowany 6 6 0
Razem 100 49 50

Zrodlo: badania wiasne.
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Sposrod 37 badanych nauczycieli stazystow tylko 12 podejmuje samoksztatcenie
w zakresie technik plastycznych, a z 48 ankietowanych nauczycieli kontraktowych
doskonali si¢ w tym zakresie potowa (23 osoby). Wszyscy nauczyciele mianowani oraz
dyplomowani podejmujg doksztatcanie w obszarze zajeé plastycznych.

Tabela 2
Stopien awansu zawodowego a rodzaj podejmowanego szkolenia w zakresie plastyki (N=100)
Rodzaj szkolenia
Lp. Stopien awansu Liczba (polghe;irx;nie 0 tlgrl:w':t);/ ce Zajecia
inspiracji) plastycznej PRI
1. |Nauczyciel stazysta 37 30 9 2
2. | Nauczyciel kontraktowy 48 31 15 4
3. | Nauczyciel mianowany 9 9 5 4
4. | Nauczyciel dyplomowany 6 6 6 3
Razem 100 76 35 13

Zrodlo: badanie wlasne.

Kolejna zalezno$¢ pomigdzy zmienng niezalezng, ktdra jest stopien awansu
zawodowego, a zmienng zalezng: rodzaj podejmowanych szkolen w kierunku plastycznym
przez nauczycieli wychowania przedszkolnego wykazata, ze nauczyciele stazysci (37)
poglebiajg wiedzg 1 poszerzaja swoje kompetencje gtdwnie za pomocg Internetu.
Nauczyciele kontraktowi (15 z 48) czeSciej korzystaja z kurséw o tematyce plastyczne;j.
Nauczyciele posiadajacy najwyzszy stopien awansu zawodowego, czyli dyplomowanti,
podejmujg kursy w zakresie doskonalenia plastycznego. Niezaleznie od stopnia awansu
zawodowego, najmniej podejmowanym rodzajem doksztatcania przez nauczycieli jest
bezposredni udzial w zajeciach plastycznych.

Inng technikg badawcza, ktora postuzono si¢ w celu zebrania empirycznego
materiatu, byla obserwacja zaje¢ plastycznych prowadzonych w przedszkolu przez
nauczycieli. W badaniach tych wzigto udzial 7 nauczycieli kontraktowych, 1 nauczyciel
stazysta 1 1 nauczyciel mianowany. Z obserwacji Autorki wynika, ze badani nauczyciele
posiadajg wiedz¢ w zakresie podstawowych technik plastycznych, poniewaz korzystaja
Z nich w procesie edukacyjnym. 5 nauczycieli kontraktowych wykorzystato techniki:
wycinanki z kolorowego papieru, malowanie farbami, stemplowanie, praca plastyczna
z wykorzystaniem materiatu przyrodniczego, rysowanie kredkami, wydzieranka z papieru
kolorowego, malowanie farbami na foli spozywczej. Nauczyciel stazysta wykorzystat
gotowy szablon do wycigcia i ztozenia przez dzieci. Nauczyciel mianowany postuzyt
si¢ technikg mieszang (malowanie bibutg i malowanie flamastrami). 8 z obserwowanych
nauczycieli wykazato si¢ dobrg znajomoscig metodyki wprowadzania wybranej przez
siebie techniki, natomiast 2 pozostatych (nauczyciel stazysta, nauczyciel kontraktowy)
miato problem w przekazaniu prawidtowych oraz jasnych instrukcji wykonania pracy
plastycznej przez dzieci.

Zebrany materiat faktograficzny pozwolit odpowiedzie¢ na jeden z probleméw
szczegotowych. Wiedza nauczycieli odno$nie do prac plastycznych w przedszkolu jest
zwigzana z ich stazem pracy pedagogicznej i podejmowaniem samoksztalceniem
w zakresie technik plastycznych. Staz pracy nauczyciela i podejmowane samoksztatcenie
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oddziatujg na wiedzg dotyczacg technik plastycznych wykorzystywanych w przedszkolu.
Im wyzszy stopien awansu zawodowego nauczyciela, tym czesciej podejmowane jest
doskonalenie w zakresie prac plastycznych oraz szersza jest wiedza 1 Swiadomos¢
korzystania z rozmaitych technik plastycznych. Nauczyciele stazysci rzadziej podejmuja
samoksztalcenie 1 poszerzajg wiedz¢ na temat technik wykorzystywanych w pracy
z dzieckiem w wieku przedszkolnym. W celu poszukiwania inspiracji najczesciej
korzystajg z Internetu. W swojej pracy nauczyciele z mniejszym stazem zawodowym
wybieraja zazwyczaj techniki rysunkowe 1 malarskie.

3.2. Praktyczna realizacja prac plastycznych w przedszkolu przez nauczycieli

Niniejsza czg$¢ opracowania odnosi si¢ do praktycznej realizacji prac plastycznych
w przedszkolu przez nauczycieli. Badani deklarowali, jakie formy i metody wykorzystuja
podczas prowadzenia zaj¢¢ plastycznych w przedszkolu. Dane ilo§ciowe uzyskane od
nauczycieli wychowania przedszkolnego, dotyczace form organizacji pracy stosowanych
podczas realizowania prac plastycznych na zaje¢ciach edukacyjnych w przedszkolu,
wskazuja, ze wszyscy ankietowani (100 osob) stosujg forme pracy indywidualnej w czasie
zajec¢ plastycznych, ale wigkszos$¢ (97 osob) sigga tez po forme grupowa, zas 63 osoby
pracuja z dzie¢mi w formie zespotowej. Konkludujac, najczegsciej stosowane przez
nauczycieli wychowania przedszkolnego sa formy organizacji zaje¢: indywidualna oraz
grupowa.

Kolejne dane, zebrane dzigki kwestionariuszowi ankiety, dotycza metod pracy na
zajeciach plastycznych z dzie¢mi w wieku przedszkolny. Ze 100 badanych az 94 osoby
uzywaja metody swobodnej ekspresji, a wszyscy korzystaja z metody zadan inspirowanych.
Obydwie te metody prowadzenia zaj¢¢ plastycznych sg wigc stosowane przez nauczycieli
wychowania przedszkolnego. Zestawienie wynikow dotyczacych czestotliwosci prowadzenia
zaje¢ przez nauczycieli plastycznych w przedszkolu prezentuje si¢ W nastepujacy sposob:
42% badanych nauczycieli deklaruje, ze prowadzi zajgcia plastyczne 2 razy w tygodniu,
a24% 3 razy w tygodniu. 14% respondentéw prowadzi tworcze zajecia 4 razy w tygodniu,
12% 5 razy w tygodniu, a 8% tylko raz w tygodniu. Wigkszo$¢ badanych nauczycieli
pracujacych w przedszkolach (94 os6b) uzyskuje pomoc od dyrektora placoéwki w formie
zakupu potrzebnych materialéw, a 41 0sob otrzymuje konkretne pomoce dydaktyczne.
Tylko 25 respondentéw zaznaczylo, ze posiada odpowiednie miejsce do prowadzenia
zaje¢ plastycznych. 5 ankietowanych zaznaczyto kategorie ,,inne”, 3 osoby zostawily
puste miejsce, natomiast w 2 pojawita si¢ tak sformutowana odpowiedz: ,,optata szkolen
w kierunku plastycznym”, ,,warsztaty plastyczne dla dzieci”.

Dzigki ankiecie uzyskano 447 odpowiedzi dotyczacych materialéw plastycznych
oraz 151 odpowiedzi dotyczacych srodkow dydaktycznych wykorzystywanych przez
nauczycieli w pracy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym. Najczesciej podawane materiaty
plastyczne, ktorymi dysponujg badani nauczyciele, to: farby (59 odpowiedzi), klej
(44 odpowiedzi), nozyczki (30 odpowiedzi), kartki papieru biate i kolorowe (48 odpowiedzi),
bibuta (51 odpowiedzi), kredki (58 odpowiedzi), pastele (29 odpowiedzi) i plastelina
(36 odpowiedzi). Od 4 badanych uzyskano odpowiedz: ,,dyrektor przedszkola zapewnia
wszystkie materiaty, jakich potrzebujemy”, 17 respondentdéw twierdzi, ze posiada
w przedszkolu ,,podstawowe” materiaty plastyczne, a 2 nauczycieli posiada ,,wszystkie”
materialy plastyczne.
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Autorke artykulu w przeprowadzonym badaniu interesowato tez, jakie srodki
dydaktyczne wykorzystywane sa podczas zaje¢ plastycznych. Duza liczba oséb wymieniata:
tablice multimedialng (10 odpowiedzi) 1 magiczng $cian¢ (10 odpowiedzi), prezentacje
multimedialne (14 odpowiedzi), plansze demonstracyjne (37 odpowiedzi), ilustracje
(rysunki, retrospekcje obrazow) (7 odpowiedzi), wiersze, opowiadania oraz piosenki
(11 odpowiedzi). Kilkoro badanych (5 0s6b) udzielito odpowiedzi: ,,0gélnodost¢pne”,
»wizualne”, a 19 wpisywalo tg samg odpowiedz w materiatach plastycznych i srodkach
dydaktycznych — najcze¢éciej w obydwu kategoriach pojawialy si¢ materiaty plastyczne
takie, jak: klej, farba, kredki itd. Na tej podstawie mozna wnioskowacé, ze nie wszyscy
z badanej grupy nauczycieli dostrzegaja r6zni¢ pomig¢dzy materiatami plastycznymi
a srodkami dydaktycznymi, wykorzystywanymi do zajec¢ plastycznych.

Kolejng metoda uzyta do zebrania rzetelnego materiatu jest obserwacja nauczycieli
prowadzacych zajecia plastyczne w przedszkolu. Podczas 3 obserwacji, ktore trwaty od
20 do 30 minut, zauwazono, ze nauczyciel dysponowal odpowiednim miejscem do
prowadzenia zaje¢ plastycznych — duza sala, stoly z duzg powierzchnig do pracy,
1 placowka byta wyposazona w mate sztalugi (potozone na stolikach), a 6 z 9 pozostatych
zaje¢ odbywata si¢ na niewielkiej przestrzeni, gdzie dzieci siedziaty blisko siebie 1 mialty
mato miejsca do swobodnej pracy. Kazdy z obserwowanych nauczycieli przed rozpoczeciem
zaje¢ przygotowywatl odpowiednio salg (zabezpieczat stoly folig lub papierem), a takze
dysponowal materiatami plastycznymi, ktérych dzieci potrzebowaty do wykonania
pracy plastycznej w wybranej przez nauczyciela technice. 2 nauczycieli postuzyto sig¢
srodkami dydaktycznymi, 1 gotowym szablonem i 1 filmem edukacyjnym oraz plansza
demonstracyjng.

Dopelnieniem stanowiska respondentéw na temat realizacji w praktyce prac
plastycznych na zaj¢ciach w przedszkolu sg odpowiedzi na pytania otwarte w ankiecie,
np.: ,,Wiekszo$¢ z wymienionych w poprzednich pytaniach technik umozliwia realizacje
tematyki zaje¢. Na przyktad tematyke dotyczaca jesieni mozna zrealizowaé, zarowno
malujac ,,jesien”, rysujac, mozna stworzy¢ kompozycje z daréw jesieni, mozna ulepic¢
Panig jesien lub jesienne drzewo, mozna za pomocg topienia kredek §wiecowych stworzy¢
jesienne drzewo, mozna stemplowac jesienne liScie”, ,,Jesli si¢ ma pomyst, to kazda
prace mozna wykona¢ do danej tematyki”, ,,Mysle, ze kazda technika wpisuje si¢ w dang
tematyke zajec”. Dos¢ spora liczba ankietowanych udzielita odpowiedzi: ,,wszystkie”
(41 odpowiedzi), ,.,kazde” (11 odpowiedzi), ,,r6zne” (5 odpowiedzi), a 43 badanych
wymienito techniki takie, jak: malarstwo, rysunek, wycinanka czy tez praca plastyczna
z wykorzystaniem materiatu przyrodniczego.

Kolejna metoda, ktora postuzyta do zdobycia odpowiedzi na pytanie problematyki
badawczej, to analiza rysunku dziecka. Analizie poddano 104 prace, ktére wykonane
zostaty w 9 technikach. Prace tworzone przez 5-letnie dzieci zostaly wykonane technika
wycinanki z kolorowego papieru. Podczas obserwacji zauwazono, ze dzieci, wykonujac
prace plastyczne, byty bardzo skupione, a trudno$¢ sprawiato im sktadanie i taczenie
elementow. Po zakonczonej pracy byly zadowolone z efektu.
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Rysunek 1. Technika: wycinanka z kolorowego papieru, dziecko 5 lat.
Zrodto: badania wlasne.

Kolejne prace zostaly wykonane technikg dekalkomanii tez przez dzieci 5-letnie.
Dzieci, tworzac prace, wykazywaty duze zainteresowanie i skupienie. Byly zafascynowane,
wykonujac kleksy 1 bardzo kreatywne, odkrywajac ciekawe rzeczy, postacie 1 zwierzgta
z powstatych plam. Analizowano tez prace plastyczne wykonane technika stemplowania
i kleksografii, ktore byty wykonane przez dzieci 4-letnie. Praca sprawita im duzo rados$ci
i satysfakcji z uzyskanego efektu. Dzieci wykazaty si¢ duza kreatywnoscia, zwlaszcza
podczas poszukiwania w swoich pracach nowych elementoéw (kleksografia).

Rysunek 2. Technika: dekalkomania. ,,Domy w uliczce”, dziecko 5 lat.
Zrodto: badania wiasne.
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Rysunek 3. Technika: stemplowanie. ,,k.gka”, dziecko 4 lata.
Zrédto: badania wlasne.

Przy praca plastycznej zwigzanej z technikg daréw jesieni, wykonanej przez
4-letnie dziecko, wykorzystano kaligrafi¢ i stemplowanie. Ostania przedstawiona praca
zostata wykonana technikg farbowania otdéwkiem 1 uzupetniona otdéwkiem. Praca byla
czasochtonna, ale efekt zachwycajacy.
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Rysunek 4. Technika: stemplowanie i malowanie flamastrami. ,,Jesienne liscie”, dziecko 6 lat.
Zrédto: badania wlasne.

-132 -



Pedagogiczno-spoleczny wymiar wyzwan wspolczesnosci. Wybrane konteksty

Rysunek 5. Technika: farbowanie bibulg i rysowanie otéwkiem. ,,Bukiet dla mamy”, dziecko 7 lat.
Zrodto: badana wiasne

Podsumowanie

Konkludujac, na podstawie przedstawionego materiatu faktograficzny mozna
stwierdzié, ze zajgcia plastyczne i prace plastyczne realizowane w przedszkolu przy
uzyciu rozmaitych technik plastycznych, rozmaitych metod i form pracy zazwyczaj sa
dopehieniem zaje¢¢ tematycznych. W praktyce przedszkola prace plastyczne i zajgcia
plastyczne realizowane sg przy uzyciu réoznych technik plastycznych. Kazda technika
plastyczna moze by¢ w umiejetny sposéb dobrana do tematyki zaje¢. Podczas obserwacji
zauwazono, ze jednak najchetniej wybierang formg zaje¢ plastycznych jest forma
indywidualna, zas najczesciej stosowang metoda zaje¢ plastycznych — metoda zadan
inspirowanych.

Analiza zebranego materialu badawczego umozliwita odpowiedz na pytanie,
ktore dotyczyto przygotowania nauczycieli wychowania przedszkolnego na temat
technik plastycznych, wykorzystywanych w pracy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym.
Samoksztatcenie i staz pracy nauczyciela ma znaczenie w posiadaniu wiedzy odnosnie
do technik plastycznych przez nauczyciela. Im wyzszy staz pracy nauczyciela, tym
wicksza §wiadomos$¢ 1 wiedza w zakresie tworczosci plastycznej. Nauczyciele wyzszym
stazem pracy zawodowej czesciej podejmujg samoksztalcenie w zakresie plastycznym.

Odpowiadajac na kolejny problem, odnoszacy si¢ do prac plastycznych, ktore
realizowane sg w praktyce przedszkola, stwierdzi¢ mozna, ze prace plastyczne stanowig
dopehienie zajec tematycznych. Zajgcia plastyczne sg prowadzone przy uzyciu rozmaitych
technik plastycznych, réznych metod i form pracy. 100 ankietowanych nauczycieli
stosuje metod¢ zadan inspirowanych, za§ 94 nauczycieli uzywa metody swobodne;j
ekspresji.
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Podsumowujac, mozna potwierdzié, ze prace plastyczne dzieci w przedszkolnym
wieku sg istotnym elementem w ich rozwoju oraz edukacji. Wspierajg rozwoj sfery
fizycznej, w tym m.in. matej motoryki 1 koordynacji wzrokowo ruchowej, a tworcza
ekspresja pozwala na rozwijanie wyobrazni i uwagi. Podczas zaj¢¢ plastycznych dzieci
pobudzaja swoja aktywnos$¢ tworcza 1 poglebiajg poczucie wlasnej wartosci.

Twoérczo$¢ plastyczna towarzyszy cztowiekowi juz od najmtodszych lat. Prace
plastyczne odgrywaja bardzo wazng role w zyciu dziecka, wspierajacC jego rozwoj oraz
mozliwosci artystyczne. Pobudzajg do tworczej ekspresji 1 oddziatujg na wszystkie
sfery rozwoju dziecka w wieku przedszkolnym. Dziecko podczas zaje¢ plastycznych
rozwija swoja wyobrazni¢, poczucie wlasnej wartosci 1 uczy si¢ wspotpracy.

Bibliografia

Chowaniak, J., Molenda J. (2014). Dziecko w sSwiecie ekspresji plastycznej — wykorzystanie
tworczych technik plastycznych w pracy z dzieckiem przedszkolnym. Katowice: Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego.

Lezanska, W., Ptociennik E. (2021). Pedagogika przedszkolna z metodykq. 1.6dz: Wydawnictwo
Uniwersytetu £.odzkiego.

Lopot-Dzierwa, K. (2011). Techniki plastyczne w pracy z dzie¢mi. Krakow: Wydawnictwo Blizej
Przedszkola.

Lopot-Dzierwa, K. (2018). Techniki plastyczne w pracy z dzieckiem. Krakow: CEBP.
Popek, S.L. (2010). Psychologia tworczosci plastycznej. Krakow: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.
Sajdak, A. (2008). Edukacja Kreatywna. Krakow: WAM.

~134-



Pedagogiczno-spoleczny wymiar wyzwan wspolczesnosci. Wybrane konteksty

CZESC 1V.
KONTEKSTY KOMUNIKACJI | KARY
W WYMIARZE SPOLECZNYM
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O POTRZEBIE KOMUNIKACJI MIEDZYKULTUROWEJ
WE WSPOLCZESNYM SWIECIE

Streszczenie

Swiat wspoltczesny stawia przed ludzmi konieczno$é komunikowania si¢ z osobami
roznych kultur w wielu obszarach zycia. Poznawanie innych kultur nie jest tatwe, lecz konieczne,
aby ogranicza¢ lub niwelowac¢ niepewnosci wynikajace z dialogu pomigdzy nadawca i odbiorca.
Jest to szczegblnie wazne w sytuacjach, kiedy zalezy nam na dobrych wzajemnych relacjach
I pozytywnej wspotpracy naukowej, gospodarczej, ekonomicznej czy biznesowej. Duza ztozono$é
procesOw komunikacji miedzykulturowej i wielorako$¢ oraz dynamika ich uwarunkowan,
wymagaja, aby w globalnym spoteczenstwie nabywaé zard6wno wiedze, praktyczne umiejetnosci,
jak i odpowiednie postawy spoteczne przydatne w procesach komunikacyjnych mi¢dzy osobami
réznych kultur.

Stowa kluczowe: komunikacja miedzykulturowa, komunikacja werbalna i niewerbalna, bariery
w komunikacji migdzykulturowej.

Summary

The modern world makes it necessary for people to communicate with people of different
cultures in many areas of life. Getting to know other cultures is not easy, but it is necessary to
reduce or eliminate uncertainties resulting from the dialogue between the sender and the recipient.
This is particularly important in situations where we care about good mutual relations and positive
scientific, economic, economic or business cooperation. The high complexity of intercultural
communication processes and the multiplicity and dynamics of their determinants require that
in a global society acquire both knowledge, practical skills and appropriate social attitudes useful
in communication processes between people of different cultures.

Key words: intercultural communication, verbal and non-verbal communication, barriers in
intercultural communication.

Wprowadzenie

Wiedza i umiejetnosci w zakresie komunikowania si¢ z osobami pochodzacymi
Z roznych kultur to szeroki, ale bardzo intersujacy obszar zagadnien. Szczegdlnego
znaczenia nabiera on w $wiecie wspotczesnym, w ktorym rozwinigte kontakty handlowe,
swobodne przemieszczenie si¢ ludzi czy wycieczKi zagraniczne sg nicodtaczng czgscia
zycia. Swiat zawsze byt wielokulturowy, ale dzi$§ procesy globalizacji powoduja, ze
musimy zy¢ w wielokulturowej rzeczywistosci. W tym kontekscie teza o dobrej komunikacji
miedzy osobami wywodzacymi si¢ z odmiennych kultur staje si¢ kluczowa.
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Zrozumienie i akceptowanie roznic, nieuleganie stereotypom, a dostrzeganie zalet
w innosci, pozwala nie wycigga¢ pochopnych wnioskéw, a budowac pozytywne relacje
w kontaktach migdzyosobowych w oparciu o niezbgdng wiedze na ten temat. Zaakceptowanie
odmiennosci kulturowych jako czego$ naturalnego i ch¢¢ poznania zwyczajow, wartosci
oraz przekonan ludzi z innych cz¢$ci swiata utatwiajg komunikacje miedzyosobows.
Odejscie od stereotypizacji w odniesieniu do kultury, religii, narodowosci innych ludzi,
ktorzy posiadajg odmienne od naszego systemy przekonan, a takze poszukiwanie danych
| faktow dajacych dodatkowe informacje o ich zyciu pozwalaja $wiadomie lepiej poznaé
inne osoby i rozwija¢ wlasciwe relacje interpersonalne (Kuhnke, 2017, s. 114).

Podstawa komunikacji miedzykulturowe;j jest interakcja, w ktorej zaktada sie,
ze czlowiek pochodzacy z ,,innej” kultury jest rownym partnerem. Miedzykulturowa
komunikacja to proces, w ktorym niezmiernie wazne jest znaczenie kontekstu, czyli
,Zhajomosci sytuacji, w jakiej wypowiedz zostata zrealizowana” (Necki, 2000, s. 92).
W konteks$cie komunikacji wielokulturowej istotny jest kontekst interpersonalny,
w ktorym analizie podlega to ,.kto z kim?” si¢ komunikuje (I1bidem, s. 94) i kontekst
kulturowy. Z. Necki podkresla, ze w aspekcie kontekstu kulturowego istotne jest ujecie
tego, czy osoby komunikujace si¢ pochodzg z tej samej kultury, uwzglednienia roéznic,
jakie podlegajg implementacji do jezyka w ujeciu diachronicznym i zwrdcenia uwagi na
to, jak zaistniale rownice umozliwiajg utworzenie wspolnoty przekonan miedzy nadawca
i odbiorcg w interakcji komunikacyjnej (Ibidem, s. 96-97). Z tak rozumianego kontekstu
kulturowego wynika zatem jego zwiazek z przekonaniami, wartosciami, pogladami os6b
komunikujacych si¢ 1 koniecznos¢ istnienia jakiejkolwiek wspdlnoty w tym zakresie,
zeby mogtlo zaistnie¢ porozumienie komunikacyjne i aby ewentualna komunikacja
odbywajaca si¢ pomi¢dzy osobami pochodzacymi z réznych kregdéw kulturowych mogla
by¢ skuteczna.

1. Komunikacja mi¢dzykulturowa w swiecie wspolczesnym

Do waznych konsekwencji globalizacji dla wspoétczesnych spoteczenstw mozna
zaliczy¢ 3 zjawiska. Pierwsze to wzajemne przenikanie si¢, czyli dyfuzja ideologii, wzorow,
stylow zycia, upodoban i technologii, ktére z duzg intensywnoscia rozprzestrzeniajg si¢
w Swiecie. Zjawisko drugie dotyczy budowy spoleczenstw ponadczasowych, a jego
efektem jest uniwersalizacja kultury. Ma to bezpos$redni zwigzek z zanikaniem granic
pomigdzy kulturami i ostabieniem barier w komunikowaniu si¢. Trzecie zjawisko, ktore
jest efektem globalizacji, to tzw. glokalizm, czyli kompleks/zbior r6znorodnych postaw
I tozsamosci etnicznych oraz narodowych. Mozna stwierdzié, ze cechg wspotczesnych
spoteczenstw jest zwigzek pomiedzy tym, co zewngtrzne 1 wewngetrzne dla kazdej innej
kultury (Paleczny, 2009, s. 57-68).

Wielowymiarowos$¢, ztozonos¢ i wieloptaszczyznowosé globalizacji niesie ze sobg
uniwersalizacje roznych elementow rzeczywistosci, generowanych przez poszczegolne
grupy kulturowe, tj. jezyk, obyczaje, moda, religia, dzieta sztuki, programy komputerowe,
przepisy kulinarne i inne. Mozna zatem przyjac, ze globalizacja rozumiana jest jako
,proces mieszania si¢ kultur, cho¢ zarazem tatwo zauwazy¢, ze jest to dazenie do
dominacji jednej, partykularnej, osobnej kultury nad innymi. (...) Konsekwencja tego
procesu jest wielo§¢ hybrydalnych tworéw przybierajaca posta¢ globalnego interkulturowego
melanzu” (Nowicka, 2006, s. 433). Mamy tu do czynienia z procesami naktadania si¢
zjawisk, form spolecznych oraz praktyk kulturowych. Wspodlczesna wielokulturowosé
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jest wieloczynnikowa, wielozakresowa i wpisuje si¢ w mechanizm rozwoju spoteczenstw.
Opierajac si¢ na zdaniu E. Nowickiej, mozna stwierdzi¢, ze globalizacja moze prowadzic¢
do dyfuz;ji sktadnikow kultur 1 powstawania nowych tworow kulturowych, jak rowniez
generowac powstawanie dazen o charakterze hegemonii jednych kultur nad innymi, nie
do konca przyczyniajgc si¢ do budowania wspolnoty kultur i spoteczenstw.

Przenikanie si¢ elementéw kultur i ich implementacja do innych twordéw kulturowych
odbywa si¢ poprzez transgresje. L. Korporowicz uwaza, ze we wspotczesnym swiecie
spotykamy si¢ z roznymi formami transgresji, czyli dziatan polegajacych na swiadomym
przekraczaniu dotychczasowych granic materialnych, spotecznych, symbolicznych oraz
wychodzeniem poza struktury funkcjonowania, systemy doswiadczen, wartosci 1 sposoby
komunikowania. Dzialania transgresyjne sa szczego6lnie widoczne w kontaktach
interpersonalnych, dziataniach zespotowych w sytuacjach kryzysowych 1 innowacyjnych,
ktore wymagaja niestandardowego myslenia, nowych pomystow czy zmian postaw ludzi.
Chociaz nie jest to zagadnienie zupelnie nowe, to niewatpliwie jest charakterystyczne
dla obszaro6w komunikacji miedzykulturowe;j, ktéra z natury wychodzi poza ustalone
kanony, reguly, konwencje i praktyki. W jej obszarach na wielu ptaszczyznach jasno
uwidacznia si¢ wchodzenie w nowe przestrzenie mentalne, kulturowe i srodowiskowe
(Korporowicz, 2011, s. 141). Zagadnienie komunikacji migdzykulturowej nierozerwalnie
taczone jest z konieczno$cig dialogu kultur, a takze ograniczania konfliktéw i napiec
w celu zgodnego wspolistnienia 1 efektywnej wspotpracy przedstawicieli nalezacych do
innych kultur. Autor formutuje okreslenie ,,komunikacja migdzykulturowa’ nastepujaco:
,komunikacja migdzykulturowa jest rozpoznawaniem 1 przekazywaniem sobie zasobow
tkwigcych w kazdej z kultur, jako ich skumulowanego dziedzictwa, nastgpnie wymiana
umiejetnosci 1 uzdolnien, a wiec kompetencji, w dynamicznym procesie przekazu
1 poszukiwania interaktywnych form koegzystencji” (Ibidem, s. 146). W tak ujetym
okresleniu dostrzega si¢, ze komunikacja migdzykulturowa jest konieczno$cig wynikajaca
Z funkcjonowania wspotczesnego §wiata, formg interakcji, czyli dziataniem wzajemnym,
przynajmniej dwustronnym oraz zwrotnym. Waznymi jej cechami sg zaangazowanie,
intencjonalno$é, sprawczos¢, ale tez umiejetnos¢ rozumienia tresci komunikatow, jej
kontekstu oraz rozpoznawanie intencji uczestnikOw procesu porozumiewania si¢. Wiaze
si¢ to z pokonywaniem przekonania cztowieka o monistycznej wizji $wiata i1 traktowaniem
roznic kulturowych jako szansy na wzbogacenie si¢ i rozwoj, co prowadzi do kulturowej
empatii oraz synergii interakcyjnej. Podstawg zaistnienia aktow komunikacyjnych
prowadzacych do pozytywnych stanow charakterystycznych dla relacji synergicznych
jest dojrzata tozsamos$¢ kulturowa (Sobecki, 2014, s. 114-115).

M. Wawrzak-Chodaczek, odwotujac si¢ do autorytetow, opisuje 5 aksjomatow
charakterystycznych dla komunikacji miedzykulturowej. Z pierwszego aksjomatu wynika,
ze komunikowanie si¢ pomigdzy ludzmi zachodzi wtedy, kiedy pojawia si¢ intencja
komunikacyjna, okres§lana jako gotowo$¢ uczestnikow spotkania miedzykulturowego
do kodowania, artykulacji i dekodowania znaczen. Trzeba takze wzig¢ pod uwage kontekst,
ktory decyduje o wyborze jakiego$ kodu jezykowego, okresla znaczenie konkretnego
aktu mowy, obejmuje okolicznos$ci towarzyszace komunikacji, cechy, zachowania 0sob
I emocje. Aksjomat drugi dotyczy faktu, ze proces komunikacji miedzykulturowej zalezy
od obustronnych ograniczen, a komunikacja jest determinowana zdolnoscia jej uczestnikow
do przekraczania stereotypow zwigzanych z odmiennos$cig kulturowg oraz zrozumienia
wzajemnych ograniczen wynikajacych z postawy otwartos$ci 1 tolerancji wobec innych.
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Trzeci aksjomat zwigzany jest z kompetencjami kulturowymi, dzigki ktorym mozna
zrozumie¢ osoby nalezace do odmiennej kultury. Szczegdlnie nalezy zwrdci¢ tu uwage
na znajomos$¢ systemu jezykowego innej kultury, jego kodéw, symboli oraz umiejgtnos$¢
prowadzenia dialogu. W czwartym aksjomacie podkresla si¢, ze miedzykulturowa
komunikacja jest uwarunkowana postrzeganiem i rozumieniem systemu warto$ci 0soby
innej kultury. W takich sytuacjach nalezy postugiwac si¢ wiedzg i odrzucaé uprzedzenia
wobec innych. W pigtym aksjomacie — poznawczym — pojawia si¢ teza dowodzaca, ze
komunikacja miedzykulturowa zalezy od sposobu strukturalizowania i operacjonalizowania
wiedzy o innej kulturze. W nim ujawniajg si¢ relacje migdzyludzkie oraz relacje miedzy
cztowiekiem a §wiatem zewnetrznym. Duze znaczenie ma w tym przypadku znajomos¢
kategorii poznawczych specyficznych dla kultury nadawcy i odbiorcy komunikatu
(Wawrzak-Chodaczek, 2017, s. 84-85).

Kolejne istotne odniesienia do kultury i komunikacji kulturowej przedstawia
I. Ostrowska. Kazdy cztowiek dorasta w okreslonym srodowisku 1 otoczony jest przez
kulture¢ danego narodu. Determinuje ona sposob zaspokojenia podstawowych potrzeb
| wyrazania emocji oraz postrzegania otaczajacej rzeczywistosci. Kultura jest rezultatem
uczenia si¢, realizowanego w rodzinie, srodowisku lokalnym, placowkach edukacyjnych
iinnych instytucjach spotecznych. W procesie wychowania i socjalizacji jednostka poznaje
wzorce myslenia, odczuwania i zachowania typowe dla danej kultury. Najbardziej
pozadane oraz uzyteczne zachowania sprzyjajace adaptacji do warunkow konkretnego
srodowiska, normy oraz wartos$ci stajg si¢ czescig tradycji. W ten sposéb dziedzictwo
kulturowe i tradycje sg pielegnowane 1 przekazywane kolejnym pokoleniom. Kultura
jest wynikiem ewolucji spoteczenstwa, w ktérym okreslone sposoby postgpowania oraz
wartos$ci sg akceptowane, a inne odrzucane. Przedstawiciele poszczegdlnych narodow
r6znig si¢ miedzy sobg, co zwigzane jest wlasnie z ich odmiennoscig kulturowg. Wazne
elementy kultury to nie tylko instytucje spoteczne i wytwory materialne, ale tez zasady
spotecznego wspoltzycia, przekonania i idee, wzorce oraz sposoby postgpowania, kryteria
ocen moralnych, uznawane normy estetyczne, ktore sg przyjete w konkretnej zbiorowosci
| wyznaczaja obowigzujgce zachowania (Ostrowska, 2018, s. 122-123).

Zdolnos¢ cztowieka do rozumienia os6b pochodzacych z odmiennej kultury
jest podstawowym wyznacznikiem kompetencji migdzykulturowych. Posiadanie takich
umiejetnosci wynika z dysponowania wiedzg na temat danej kultury, jej specyficznych
cech, zré6znicowania kulturowego i jego konsekwencjach. Pozwala to na podejmowanie
z ludzmi innych kultur wspolnych dziatan w wielu obszarach w poszanowaniu i rozumieniu
istotnych r6znic w zachowaniu czy argumentowaniu, dekodowaniu informacji, ktore
wynikaja z odmiennosci kulturowe;.

2. Komunikacja mi¢dzykulturowa — wybrane obszary teoretycznych zagadnien
Komunikacja migdzykulturowa to dyscyplina, ktorej powstanie datuje si¢ na lata
70. XX wieku. Za jej prekursora uwaza si¢ antropologa Edwarda T. Halla. Po raz pierwszy
termin ,,komunikacja miedzykulturowa” zostat uzyty przez amerykanskich antropologow
—E. Hallaoraz R. iJ. Ussema. Wykreowali oni komunikacj¢ migdzykulturowa rozumiang
jako dziedzing wiedzy badajaca wplyw wszelkich zjawisk kulturowych na komunikacje
spoteczng. Obecnie komunikacja migdzykulturowa wymaga wiele uwagi oraz ciagtej
swiadomosci roznic zachodzacych miedzy réznymi grupami kulturowymi (Lisica,
2015, s. 11). Na gruncie badawczym tego obszaru nauki etnocentryzm pojmowany jako
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postawa uznania wlasnego narodu lub grupy etnicznej za miernik w ocenianiu innych
1 wywyzszanie wtasnej kultury jawi si¢ jako nieunikniona bariera komunikacyjna, ktora
powstaje podczas spotkania przedstawicieli reprezentujacych odmienne kultury (Ferszt-
-Pitat, 2008, s. 105). Natomiast J. Nikitorowicz ma zgota odmienny poglad i twierdzi,
ze dzi$ etnocentryzmu nie nalezy taczy¢ z negatywnymi stereotypami, uprzedzeniami,
nietolerancjg wobec innych czy wrogo$cig i dyskryminacjg (2004, s. 47). Zaakcentowany
etnocentryzm ma powigzanie z zarysowanym wcze$niej w niniejszym opracowaniu
partykularyzmem kulturowym w ujeciu E. Nowickiej (2006, s. 433). Poglady tej autorki
sg wiec blizsze interpretacji K. Ferszt-Pitat, a nieco odmienne od zdania J. Nikitorowicz,
akcentuje ona bowiem mozliwos¢ dominacji kultur, czyli wskazuje na mozliwos¢
wystgpowania barier komunikacyjnych w komunikacji migdzykulturowej.

Obecnie komunikacje miedzykulturowa uwaza si¢ za ugruntowang dyscypling
akademicka, ktora charakteryzuje wiedza interdyscyplinarna, tworzona na gruncie wielu
nauk pomocniczych, takich jak: antropologia kulturowa, psychologia, w tym psychologia
spoteczna, socjologia. Ponadto istotne znaczenie ma w niej jezykoznawstwo, w ktdrym
jezyk traktowany jest jako wieloaspektowe zjawisko spoleczne; semiotyka, czyli teoria
jezyka rozumianego jako system znakow w porozumiewaniu si¢ i komunikacji; retoryka
ujmowana jako wiedza o komunikacji stownej oraz obrazowej, czy wreszcie wiedza
0 komunikacji i komunikowaniu si¢. Od 2 pot. XX wieku badania empiryczne i zakres
rozwazan teoretycznych nad procesami komunikacji miedzykulturowej przezywaja
rozkwit, a coraz wigcej naukowcow swoje zainteresowania kieruje wtasnie na ten obszar
waznych zagadnien spotecznych. Fakt ten uwarunkowany jest wzrostem intensywnosci
1 roznorodnosci zakreséw komunikowania si¢ 0sob z roznych kregéw kulturowych oraz
odnoszacymi si¢ do nich potrzebami spotecznymi.

Poczatek systematycznych badan naukowych nad komunikacjg interkulturowa
jest zwigzany z tezami gloszonymi przez E. Halla, ktory stawia znak réwnosci miedzy
kulturg a komunikacja. Uwaza on, ze poznanie kultury jest niezbednym warunkiem
porozumiewania si¢, ale tez budowania wzajemnych relacji. Odnoszac si¢ do konkretne;
sytuacji komunikacyjnej, trzeba zawsze bra¢ pod uwage kontekst i warunki, w jakich
komunikacja przebiega, ale rowniez uswiadomi¢ sobie, jak wielki dystans dzieli dane
kultury, jaka jest percepcja partneréw w sytuacji komunikacyjnej i ich umieje¢tnosci
interkulturowe (Wilczynska, Mackiewicz, Krajka, 2019, s. 81). W literaturze naukowej
interkulturowo$¢ mozna rozpatrywac jako idee, rzeczywisto$¢ lub pewien postulowany
model stosunkow migdzyludzkich. Wszystkie te podej$cia sa wazne, wzajemnie si¢
dopetniajg (Ibidem, s. 83), pokazujac przy tym wieloaspektowos¢ i roznorodno$¢ obszarow
tego zagadnienia.

M. Golka podaje, ze komunikowanie migdzykulturowe przejawia si¢ w: badaniach
antropologicznych, gospodarce globalnej, turystyce, wyjazdach do innych krajow
w poszukiwaniu pracy, misjach ewangelizacyjnych i pokojowych, inwazjach wojskowych,
pomocy mig¢dzynarodowej, wymianach studentow, przektadach literatury, kulturze
masowej i w innych obszarach wielokulturowosci, tj. migracjach, uchodzstwie (2008,
s. 65). Autor przyjmuje, ze wielokulturowos¢ jest to uswiadomione wspotwystepowanie
na konkretnej przestrzeni lub w bezposrednim sgsiedztwie bez wyraznego rozgraniczenia
2 lub wigcej grup spotecznych o odmiennych cechach kulturowych (Golka, 2008, s. 67).
Komunikowanie zawsze jest wigc zwigzane z jaka$ dyfuzja, przenikaniem, zapozyczaniem
pewnych wzorow 1 wytworéw kulturowych (Ibidem, s. 71).
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E.T. Hall zajmuje wazne miejsce Wsrdd badaczy, ktérzy podejmowali te kwestig,
1jako pierwszy wprowadzit do nauki o komunikacji termin ,,komunikacja miedzykulturowa”.
Komunikacj¢ migdzykulturowa definiuje si¢ wiec jako proces porozumiewania si¢ ludzi
reprezentujacych odmienne kultury za pomocg werbalnego 1 niewerbalnego kanatu
komunikacyjnego przy pomocy réznych sposoboéw przekazu, w tym srodkow masowego
komunikowania. W obrgbie komunikacji miedzykulturowej wyrdznia si¢ nastepujace
typy:

— komunikacj¢ pomigedzykulturowa (komunikowanie si¢ pomigdzy ludzmi

odmiennych kultur narodowych lub etnicznych);

— komunikacje¢ poprzezkulturowa (komunikowanie si¢ pomi¢dzy uczestnikami

roznych grup wewnatrz jednej kultury narodowej);

— komunikacje migdzynarodowa (komunikowanie si¢ uczestnikéw ré6znych

kultur narodowych);

— komunikacje¢ globalna (to aspekt komunikacji mi¢gdzynarodowe;j);

— komunikacj¢ wewnatrzkulturowa (komunikowanie si¢ 0séb prezentujacych

te samg kulture) (Filipiak, 2003, s. 176-177).

M. Zuber, na podstawie odniesien do literatury przedmiotu, zwraca uwage na
jeszcze inny obszar analiz i podaje (powotujac si¢ na E. Halla), ze analizujgc charakter
wzoréw kulturowych, mozna wyr6zni¢ kultury uzaleznione i stabo uzaleznione od
kontekstu. Kultura uzalezniona od kontekstu cechuje si¢ tym, ze wigkszo$¢ informacji
ujetej] w przekazie jest zakodowana w kontekscie fizycznym przekazu badz tez
w zinternalizowanym przez dang osobe¢ katalogu zasad, rdl i wartosci. ROwnie wazng
role jak przekaz werbalny odgrywaja elementy takie, jak status czy role spoleczne
cztonkow interakcji, ich wyglad, strdj, jezyk gestow, dystans migdzy nimi, kontakt
wzrokowy itp. Kulture stabo uzalezniong od kontekstu cechuje z kolei przekazywanie
wigkszej czesci informacji drogg komunikatow werbalnych lub innych wyraznych
komunikatow. Koncepcja ta jest szeroko wykorzystywana na gruncie komunikowania
migdzykulturowego — przyjmuje si¢, ze im bardziej r6znig si¢ od siebie kultury w kategorii
ich uzaleznienia od kontekstu, tym wigksze problemy wystepuja w porozumiewaniem si¢
ludzi migdzy soba (Zuber, 1999, s. 28-29). Mozna wigc odnies¢ si¢ do teorii semiotycznych
i skomentowac¢ niniejszy fragment w odniesieniu do 2 poziomdw oznaczania, czyli
sygnalizacji — denotacji i konotacji.

»Denotacja” jako termin jest zwykle utozsamiana z dostownym znaczeniem znaku,
ktore jest zrozumiate/wspolne prawie dla kazdego odbiorcy (a przynajmniej dla wigkszej
spotecznosci czy tez danego systemu kulturowego)” (za: https://ruj.uj.edu.pl/xmlui/
bitstream/handle/item/15361/wiacek_wrona_semiotyka_tradycja_i_wspolczesnosc_
2015.pdf?sequence=1&isAllowed=y, dostep: 24.11.2022, s. 43). Denotacja jest natomiast
zalezna od rozumienia oraz identyfikowania kodu przez nadawce i odbiorce w procesie
komunikacji. Poprawno$¢ dokonywania denotacji przez osoby komunikujace si¢ jest
zalezna od kultury, lecz w zasadzie jedynie w aspekcie rozumienia kodu, jakim
komunikujacy sie postuguja.

Nieco inaczej jest z konotacja: ,,konotacja ma odsyta¢ do mniej ustalonych,
a tym samym bardziej skonwencjonalizowanych oraz zmiennych znaczen typu
skojarzeniowego. Znaczenia konotacyjne wyraznie rdznig si¢ zaleznie od okolicznosci
1 s3 wynikiem odwotania si¢ do szerszych kodow kulturowych” (Ibidem). Denotacja
jest wigc utozsamiana z dostownym znaczeniem komunikatow, zas konotacja z jego
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interpretowaniem, a takze dekodowaniem w odniesieniu do kontekstu sytuacyjnego,
interpersonalnego badz tez innego — czyli w zdecydowany sposéb zalezy od kultury
1jej elementow.

E. Kuhnke twierdzi, ze podstawa dobrej komunikacji pomi¢dzy osobami réznych
kultur zalezy tez od wiedzy 0s6b komunikujgcych si¢ o tym, czy majg one do czynienia
z kulturg indywidualistyczng czy kolektywistyczng. W niektorych kulturach rolg kluczowsa
odgrywaja jednostki, ktore sa nagradzane za osigganie osobistych celow 1 niezaleznos$¢.
Sa to kultury indywidualistyczne. Cenione sg wtedy takie cechy, jak: indywidualnos$¢,
samorealizacja, a relacje oparte sg na korzysciach uzyskiwanych dla danej jednostki.
Przyktadami takich kultur sg np. mieszkancy Ameryki Péinocnej, Wielkiej Brytanii,
Skandynawii, Holandii, Austrii, Francji, Wtoch, Indii. Kultury kolektywistyczne cenig
tozsamos¢ grupowa 1 dgzg do osiggania celow grupy, gdyz jednostki sag w nich ze soba
mocniej powigzane. Silna i spdjna grupa zapewnia swoim cztonkom ochrone¢ oraz
bezpieczenstwo, a jednostka ma wobec niej powinnosci i obowigzki. Przyktady takich
kultur to: Ameryka Lacinska, Chiny, Japonia, Hiszpania, kraje arabskie (2017, s. 115).
Wiedza na temat tych odmiennych kultur pozwala modyfikowaé swoje zachowania
I budowac relacje komunikacyjne. Warto jednak zwrdci¢ uwage, ze wszystkie kultury
sa dynamiczne 1 w zasadzie nie ma kultury, ktorag mozna bytoby okresli¢ jako wylacznie
indywidualistyczng badz tez catkowicie kolektywistyczng. Z tego zatem wzgledu zasada
elastycznosci, otwartos$ci oraz refleksyjnosci w dziataniach komunikacyjnych pozwoli
z sukcesem porozumiewac¢ si¢ z ludzmi odmiennych kultur.

W komunikacji miedzykulturowe;j istotna jest komunikacja werbalna i niewerbalna.
Komunikacja werbalna jest stowna 1 dokonuje si¢ poprzez jezyk, za$ komunikacja
niewerbalna obejmuje pozastowne elementy komunikacji (Sztejnberg, 2001, s. 17).
Komunikaty pozastowne, wysytane przez nasze ciato, sa Swiadome badz nieswiadome,
ale zawsze stanowig dopehienie jezyka werbalnego. Odzwierciedlajg intencje mowigcego,
jego emocje i odczucia, ktore towarzysza wypowiedzi. Pozwalajg na petne odczytanie
aktu komunikacyjnego w sprzezeniu jezyka werbalnego z sygnalami wysylanymi przez
sygnaly niewerbalne. W obrebie zachowan niewerbalnych istotne znaczenie majg sygnaty
kinezjetyczne (postawa ciata, sposob gestykulacji, mimika twarzy), wzrokowe (kontakt
wzrokowy, spojrzenia), parajezykowe (ton glosu, jego wysokos¢ 1 barwa, natezenie,
szybkos¢ 1 sposob modulowania wypowiedzi tzw. cechy wokalne glosu), dotykowe
(kontakt fizyczny), cieplne i zapachowe, proksemiczne (zachowania przestrzenne) oraz
chronemiczne (czasowe) (Filipiak, 2003, s. 182).

W niewerbalnej komunikacji kulturowej wazne miejsce zajmuje proksemika,
rozumiana w konteks$cie spotecznego postrzegania i uzytkowania przestrzeni. Bierze si¢
tu pod uwage takie zagadnienia, jak: odlegto$¢ migdzy osobami wchodzacymi w interakcje,
przestrzen, dystans i poczucie terytorializmu — wszystkie te elementy maja Scisty zwiazek
z wymiarem kulturowym, ktory okresla sposob zycia i1 dzialania ludzi z odmiennych
kultur, a w tym przesadza o interakcjach komunikacyjnych osob, ktérzy wzajemnie
na siebie oddziatujg. Miejsce w przestrzeni ma niejednakowg wartos¢ dla osob
porozumiewajacych si¢ w sposob bezposredni, jego wartos¢ zmienia si¢ w zaleznosci
od statusu osob, wymiaru i ksztattu przestrzeni, czynnikdw osobowos$ciowych oraz
aktualnych potrzeb jej uzytkownikow. Potrzeba utrzymania okreslonego dystansu
miedzy rozmdéwcami to rowniez istotny element procesu porozumiewania si¢, majacy
zwiazek z trescig komunikatow, ktora wptywa na odlegto$¢ miedzy nadawca 1 odbiorca.
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Utrzymywanie odpowiedniego dystansu tez jest zatem samo w sobie komunikatem.
Szczegodlne znaczenie w komunikacji migdzykulturowej ma wiedza o ,,przesuwaniu si¢
zbyt blisko drugiej osoby”, poniewaz w kazdej kulturze ma ono inne znaczenie i jest inaczej
interpretowane. Z tego wzgledu poznanie proksemicznych wzoréw charakterystycznych
dla danej kultury nabiera priorytetowego znaczenia w relacjach komunikacyjnych.
Rozne spoleczenstwa maja odmienne wzorce kulturowe, prezentuja tez inne wzorce
i reguly przestrzenne w przestrzennych interakcjach personalnych, a takze w procesie
komunikowania si¢. Wynika z tego, ze to co w jednej kulturze jest postrzegane jako kwestia
intymna, w innej moze by¢ uwazane za kwesti¢ indywidualng lub nawet publiczng
(Filipiak, 2003, s. 184-185).

Trzeba doda¢, ze kazda kulture cechuje specyficzne patrzenie na funkcjonowanie
w konkretnym czasie. Osoby komunikujace si¢ pochodzace z odmiennych kultur takze
inaczej odbierajg ramy czasowe, co czasem diametralnie zmienia znaczenie ich przekazu.

Kulturowe zréznicowanie partnerow interakcji sprawia, ze kazdy z nich, mimo
postugiwania si¢ wspolnym w danej sytuacji systemem jezykowym (np. angielskim,
tacinskim lub esperanto), moze uzywa¢ odmiennych systemow odniesien, kodéow
interpretacyjnych, form ekspresji werbalnej i pozawerbalnej (Bteszynska, 2013, s. 141).
Jezyk jako zjawisko kultury jest §rodkiem porozumiewania si¢, ale rowniez odgrywa
zasadniczg rolg¢ w porzadkowaniu do$wiadczen zyciowych czlowieka. Za pomoca jezyka
stownego, charakteryzujacego si¢ specyficzng i ztozong strukturg oraz bogactwem
stownika, wyrazamy nasze mysli badz uczucia. Jgzyk nie jest biernym, neutralnym
narze¢dziem komunikacji, ale aktywnym czynnikiem wyznaczajacym miejsce czlowieka
w kulturze. Kultura narodowa i jezyk sg konstruowane przez ludzi, wynikaja z ich
doswiadczenia 1 wartosciowania (Nikitorowicz, 2005, s. 72).

3. Bariery w komunikacji miedzykulturowej

Uczestnicy interakcji migdzykulturowej zazwyczaj rozmawiajg ze sobg w jezyku
werbalnym, ktéry przynajmniej dla jednego z nich lub tez dla obu nie jest jezykiem
ojczystym. Pojawia si¢ zatem nieunikniona niepewnos¢ (niejasno$¢) co do znaczenia
stow — traktuje sie¢ ja jako pierwsza ceche charakterystyczng dla miedzykulturowej
komunikacji. Dodatkowo niepewnos$¢ t¢ wzmacniajg roznice Kulturowe w sposobach
wykorzystywania kanatow niewerbalnych. Odbiorcy w trakcie interakcji migdzykulturowe;j
nie mogg by¢ zatem pewni, ze docierajgce do nich sygnaty i przekazy sg interpretowane
zgodnie z intencja nadawcow. Jest to jedna z barier procesu komunikacji miedzykulturowe;.
Cechg drugg tejze, rowniez wskazujaca na bariery 1 mozliwos¢ zaktocen w komunikacji
migdzykulturowe;j, jest nieuniknionos$¢ konfliktow i nieporozumien. W sytuacji pojawienia
si¢ zachowan niezgodnych z naszymi oczekiwaniami, interpretujemy je jako wykroczenia
przeciw naszym zasadom i warto§ciom. Tego typu interakcje sg nieuchronne, uwypuklaja
r6éznice pomiedzy kulturami, a czgsto prowadza do konfliktow badz tez nieporozumien,
poniewaz odbiorcy moga rozszyfrowac komunikaty niezgodnie z intencjami nadawcow,
co niewatpliwie sprzyja problemom i barierom komunikacyjnym (Matsumoto, Juang,
2007, s. 355).

Do czynnikéw utrudniajacych komunikacje migdzykulturowg zalicza si¢: zaktadane
podobienstwo uczestnikow komunikacji (co jest nieuzasadnione), réznice jezykowe
(sztywne trzymanie si¢ prostych interpretacji procesu komunikacji — staba znajomos$¢
jezyka), btedne interpretacje sygnatow niewerbalnych (nieznajomo$¢ jezyka niewerbalnego
obcej kultury), stereotypy i uprzedzenia (nadmierne poleganie na stereotypach, selektywnos¢
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uwagi), sklonno$¢ do formutowania sgdow wartosciujacych (odmienno$¢ wartosci moze
prowadzi¢ do niepochlebnych ocen rozméwcow), wysoki poziom lgku lub napigcia (zbyt
silny stres moze prowadzi¢ do dysfunkcjonalnosci procesoOw poznawczych 1 zachowan)
(Ibidem, s. 359-360).

Komunikacj¢ miedzykulturowg charakteryzuje tez wysoka ztozono$¢ proceséw
komunikacyjnych i dynamika relacji migdzygrupowych, co sprawia, ze posiada ona
swoja specyfike oraz ma niepowtarzalny wymiar. Nie nalezy jednak zapominac, ze jej
koncowy efekt moze by¢ zaburzony przez kulturowe rozbieznosci mi¢dzy partnerami
dialogu (Papuda, 2014, s. 367). Odpowiednio dobre funkcjonowanie w nawigzywaniu
I podtrzymywaniu interakcji komunikacyjnych wymaga kompetencji kulturowych,
bezposrednio zwigzanych ze zdolnoscig cztowieka do kreatywnego dziatania, podejmowania
innowacyjnych przedsiewzig¢¢ i umiejetnoscia pokonywania réznych barier w relacjach
z osobami lub grupami os6b. Grupa tych kompetencji dotyczy wiedzy, umiej¢tnosci
praktycznych i postaw spotecznych umozliwiajacych funkcjonowanie w grupach oséb
I kompetencje komunikacyjne, do ktorych zalicza si¢ wiedzg o procesach komunikacyjnych,
dobra znajomos¢ jezykow, stylow i kodow wykorzystywanych do komunikowania sig.

Warto rowniez zwroci¢ uwage, ze barierami w komunikacji miedzykulturowej sa
nieznajomos¢ jezyka i problemy w translacji. Do tego, aby proces komunikacji odbywat
si¢ bez przeszkod, nie wystarczy dobra znajomos¢é wyrazow i regut gramatycznych.
Wazny jest rowniez kontekst, od ktorego nie mozna oddzieli¢ aktu mowy (beda to
wskazane w niniejszym opracowaniu denotacja i konotacja). Z tym kontekstem majg
zwigzek takie czynniki, jak: intonacja glosu, akty niewerbalne, tlo spoteczne, kulturowe,
$wiatopoglad podmiotow czy tez roznice mentalne wystgpujace pomiedzy osobami
komunikujgcymi si¢. Blokady zwigzane z odmiennoscig mysli, stereotypow, mentalnosci
nie jest tatwo pokona¢, gdyz sg to bariery wewnetrzne w stosunku do 0sob komunikujacych
si¢, zalezne od ich osobowosci i powigzane z kontekstem interpersonalnym. Zagadnienie
to jest o tyle wazne, Ze takie schematy myslowe, ktore wynikajg z niewiedzy, sg czesto
przyczyng antypatii lub niecheci w stosunku do osoby z innej kultury, a w konsekwencji
moga prowadzi¢ do powazniejszych skutkow 1 antagonistycznych relacji. Jak zauwaza
Z. Necki, powotujac sie na R. Balesa, w kontekscie interpersonalnym wymiary zyczliwos$ci
I niecheci oraz zadaniowosci i emocjonalnosci kontaktu sg niezwykle istotne (Necki,
2000, s. 95), wskazuja jednoczesénie, ze wzajemne nastawienia emocjonalne w interakcjach
komunikacyjnych moga odgrywac¢ zasadnicze znaczenie, nadajac ksztatt relacjom
miedzyludzkim. Omawiajac podstawowe bariery w komunikacji miedzykulturowej nie
sposob poming¢ barier zwigzanych z przestrzenia i czasem. Moga one odgrywac role
w komunikacji migdzykulturowej, zachodzacej poprzez komunikacj¢ posrednig,
dokonujacg si¢ za pomoca no$nikow. We wspdiczesnym $wiecie rozwoj techniki oraz
przeplywu informacji jest znaczny, a nowe rozwigzania technologiczne sg wykorzystywane
w bardzo szerokim zakresie. No$niki komunikacyjne umozliwiaja komunikacje na
odlegtos¢ i pokonywanie barier komunikacyjnych zwigzanych z czasem i przestrzenia,
ale istotne wydaje si¢ zwrdcenie uwagi na uzaleznienie efektywnosci ludzkiej komunikacji
od ich sprawnosci 1 niezawodnos$ci. Komunikacja z kazdego niemal miejsca na kuli
ziemskiej staje si¢ mozliwa, a bariery czasowo-przestrzenne w komunikacji nabierajg
mniejszego znaczenia w obliczu rozwoju technologii komunikacyjnych. Warto jednak
zwroci¢ uwage, ze uzaleznienie efektow komunikacji od sprawnosci urzadzen
technologicznych przyczynia si¢ do powstawania kolejnych utrudnien komunikacyjnych.
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B. Papuda omawia bariery komunikacji w optyce propozycji ujetej w holenderskim
modelu E. Hoffmana TOPOI, skoncentrowanym na identyfikacji nieporozumien mi¢dzy
osobami o r6znym pochodzeniu kulturowym. Nazwa tego modelu komunikacji jest
akronimem stow Tongue (jezyk), Order (przekaz), Person (osoba), Organisation
(organizacja), Intention (intencja). Wymienione obszary dotyczg kluczowych elementow
identyfikowania nieporozumien w komunikacji oséb odmiennych kulturowo (lIbidem;
Matsumoto, Juang, 2007, s. 368). W dynamicznym procesie komunikowania si¢ we
wszystkich tych 5 obszarach moga pojawi¢ si¢ nieporozumienia, niescistosci i bariery,
co moze skutkowac spadkiem efektywnosci miedzyludzkiego komunikowania si¢.

Podobnie, chociaz nie bez drobnych réznic, do zagadnienia barier w komunikacji
mig¢dzykulturowej podchodzi E. Malinowska. Wedlug tej autorki, komunikacja migdzy
osobami réznych kultur moze rodzi¢ konkretne bariery, ktorych istnienie musza
przewidywac podmioty komunikujace si¢. Bariery te w sposdb znaczacy moga generowac
trudnosci w skutecznym 1 satysfakcjonujgcym porozumiewaniu si¢. Najczgsciej bariery
te grupowane sg w nastepujaco:

— rdznice jezykowe (jest to bariera podstawowa, dotyczy stopnia opanowania
poziomu jezyka, w tym znajomos$¢ sktadni i cech odmiennosci mowy, tj.
akcent, intonacja, dialekty);

— interpretacja gestow i zachowan (gesty, mimika twarzy, zachowania to wazne
srodki przekazu, ktore maja szczegdlne znaczenie w interpersonalnych
kontaktach pochodzacych z odmiennych kultur);

— uprzedzenia (silnie zakodowane stereotypy dotyczace uprzedzen kulturowych
powoduja, Ze czasami porozumiewanie si¢ miedzy ludZzmi staje si¢ niemozliwe;
jednak stereotypy pozwalaja rowniez zrozumie¢ postawy ludzi pochodzacych
z innych kultur);

— etnocentryzm i przekonanie o wyzszos$ci wlasnej kultury (wzmacniana jest
przez stereotypy kulturowe; od oséb komunikujgcych si¢ oczekuje sie
dostosowania do wzorow i wymogow oraz zachowan 1 pomiotu komunikacji);

— obawa przed wejSciem w interakcje z kim$ z obcej kultury (trzeba pracowaé
nad przezwyci¢zeniem stresu, swojej niepewnos$ci oraz nieufnosci wobec
rozméwcy innej kultury) (Malinowska, 2018, s. 58).

Na nieco odmienng barier¢ komunikacji zwraca uwage B. Krawiec, piszac
o mentalnosci 0sob nalezacych do zachodniego kregu kulturowego, jak rowniez tych
przynaleznych do kregu kulturowego Dalekiego Wschodu. Badania, na ktore powotuje
si¢ B. Krawiec, wywodzg si¢ z psychologii kulturowej i prowadza do ogdlnego wniosku,
ze mieszkancy Zachodu (glownie Amerykanie) postugujg si¢ rozumowaniem analitycznym,
podczas gdy przedstawiciele Dalekiego Wschodu wykorzystuja rozumowanie holistyczne.
To ostatnie polega na tym, ze bierze si¢ pod uwage caty zewngtrzny kontekst danego
zjawiska, w wyniku czego mysli si¢ bardziej empirycznie niz abstrakcyjnie | rozumuje
si¢ ,,dialektycznie”, tzn. uznajac fakt zmian, sprzecznosci, wielosci perspektyw 1 szuka
si¢ ,,drogi §rodka”. Osoby myslace analitycznie natomiast maja wigkszg sktonnos¢ do
koncentracji na wlasciwosciach danego zjawiska 1 daza do tego, zeby zaliczy¢ je do
jakiej$ kategorii. Nastepnie postuguja si¢ kategoriami tak, aby mozna byto przewidzie¢
zachowanie si¢ zjawiska w przysziosci. W przeciwienstwie do mentalnosci Dalekiego
Wschodu na Zachodzie unika si¢ sprzecznosci, stosuje si¢ logike formalng oraz che¢tnie
pozbawia si¢ zjawiska ich kontekstu (Krawiec, 2007). Tak prowadzone dywagacje,
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dotyczace mentalno$ci i sposobu myslenia 0s6b nalezacych do odmiennych kregow
kulturowych, pozwalajg naswietli¢ mozliwo$ci generowania barier komunikacyjnych
wynikajacych z odmiennego sposobu myslenia o rzeczywistosci czy napotykanych
w zyciu zjawiskach i problemach.

Problematyka barier w komunikacji miedzykulturowej, $wiadomosci ich istnienia
oraz upowszechniania wiedzy na jej temat staje si¢ obecnie aktualna 1 bardzo wazna
w kontekscie trwajacych proceséw globalizacyjnych, ktore utatwiajg spotkania ludzi
wywodzacych si¢ zodmiennych kultur na bardzo wielu ptaszczyznach zycia. Jak zauwaza
Z. Chodkowski, bariery komunikacyjne moga by¢ zewngtrzne i wewnetrzne, a pisze
on o tym zagadnieniu, ujmujac je tak: ,,Kazdy czynnik moze stanowi¢ przeszkode,
zarOwno wewngetrzny, pochodzacy od jednostki, 1 zewngtrzny, tzw. niezalezny od
rozméwcow, np. warunki pogody — ciepto, zimno, hatas z otoczenia itp.” (2017, s. 289),
wskazujac zarowno na istnienie tych 2 grup barier komunikacyjnych, jak tez naich
konkretne przyktady. W odniesieniu do wymienionych w tej czg$ci opracowania barier
komunikacji miedzykulturowej nalezy tu podkresli¢, ze miescity si¢ one w grupie
wewnetrznych zakidcen komunikacyjnych — byty to bariery w calosci zalezne od
osobowosci osob komunikujgcych sie, chociaz niejednokrotnie mogty by¢ pierwotnie
wygenerowane przez zewnetrzne czynniki kulturowe (np. czyjes negatywne uprzedzenia,
stereotypy mogty powstac za przyczyna stylu wychowania uzaleznionego od panujace;j
kultury). Warto wiec, analizujac | uwrazliwiajac si¢ na bariery komunikacji, przede
wszystkim migdzykulturowej, mie¢ $wiadomosc ich istnienia w osobach komunikujgcych,
po to, zeby mdc je minimalizowac, a takze zmniejsza¢ ich wplyw na efekty procesu
komunikacji.

4. Komunikacja miedzykulturowa w perspektywie edukacyjnej

Trzeba zauwazy¢, ze obecnie problemy zwigzane z kulturowymi determinantami
procesOW porozumiewania si¢ majg zasi¢g niemal globalny, a interakcje w procesie
komunikacji migdzykulturowej sg immanentnym doswiadczeniem duzej grupy ludzi.
Warto powiedzie¢, ze kraje o spoteczenstwach wielokulturowych, mimo dylematéw
edukacyjnych, budujg miedzykulturowg interakcje spoteczng. Dialog kultur musi by¢
oparty na wiedzy o odrebnosciach i wspolnych wartosciach kulturowych. Wiedza
bowiem wyznacza postawy i zachowania komunikacyjne, jezykowe oraz spoleczne
(Ko¢-Seniuch, 2010, s. 222). R. Wisniewski podkresla, ze przyktadem koniecznosci
funkcjonowania w obszarze migdzykulturowej komunikacji jest szkolnictwo wyzsze.
Proby zintensyfikowania dziatan na rzecz umigedzynarodowienia wymagaja rozwijania
kompetencji komunikacji migedzykulturowej, chociaz jest to problem ztozony i nietatwy,
gdyz odnosi si¢ do réznych umiejetnosci jednostki, w tym wynikajacych z rozwoju
osobistego (Wisniewski, 2016, s. 21).

Implikacje pedagogiczne wielokulturowos$ci odnosza si¢ do wspodlczesnego
rozumienia edukacji miedzykulturowe;j. ,,O wyjatkowosci edukacji miedzykulturowe;j
Swiadczy przede wszystkim jej zakres odnoszacy si¢ nie tylko do wiedzy o ,,Innych”,
ale wzbogacony o rozumienie zasad demokracji i wpajajacy konieczno$¢ poszanowania
praw cztowieka oraz tolerancj¢” (Kaminska, 2007, s. 79). Obserwowalne dylematy
dotykajace spoteczenstwa wielokulturowego stawiaja przed edukacja wynikajace z nich
zadania 1 konkretne dziatania.
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,» L raktujac wielokulturowos$¢ jako fakt spoteczny i ustawiczny proces, zachodzi
potrzeba oraz konieczno$¢ wypracowania takich strategii edukacyjnych, ktore umozliwiatyby
nie tylko ksztaltowanie kompetencji komunikacyjnych nauczyciela, ale takze odpowiednich
postaw kulturowych” (Nikitorowicz, 2004, s. 45). ,,To wlasnie nauczyciel powinien
podja¢ wyzwania zwigzane z nowymi sposobami odczytywania wspoiczesnego
| przygotowania mtodego cztowieka do spotkania z wielokulturowym $wiatem” (Ibidem,
S. 45). Szczegb6lnym zadaniem ,,nauczyciela jest ksztalttowanie szacunku i zrozumienia
dla wartosci rdzennych, budzenie afirmatywnego stosunku do wiasnej kultury, jednak bez
umniejszania i deprecjonowania innych kultur” (Ibidem, s. 48). Miedzykulturowa
edukacja powinna promowaé paradygmat ,,wspotistnienia”, w ktorym zaktada si¢
mozliwos¢ wzajemnego rozwoju w wyniku zachodzacych proceséw spotecznych.
Koniecznos$¢ ksztaltowania przez nauczycieli kompetencji miedzykulturowych U uczniow
wynika tez z zalacznika do zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady ,,Kompetencje
kluczowe w uczeniu si¢ przez cale zycie — europejskie ramy odniesienia”. Zawarto
w nim 8 kompetencji kluczowych, z ktorych niektore maja zwigzek z komunikacja
migdzykulturowa, sa to: kompetencje w zakresie rozumienia i tworzenia informacji,
kompetencje jezykowe czy kompetencje osobiste, spoteczne 1 w zakresie uczenia si¢
(wymieniowe w dokumencie tacznie) (za: https://www.wcdn.wroc.pl/dsc/wzorcowe_
materialy SP i LO/DSC_kompetencje kluczowe podstawowa.pdf, dostep: 24.11.2022).
Kompetencje jezykowe, przetwarzanie informacji, a takze kompetencje spoteczne sg
bezposrednio zwigzane z komunikacja, a rozpatrujac kompetencje spoteczne globalnie,
mozna odnies¢ je do komunikacji miedzykulturowej 1 jej ksztattowania w globalnym
spoteczenstwie wielokulturowym oraz pluralistycznym. Nie nalezy réwniez zapominac,
ze nauczyciel funkcjonujacy w procesie spotkania si¢ kultur ma mozliwos$ci przetamywania
barier kodu komunikacyjnego, a takze ksztaltowania postaw otwartosci i tolerancji. Nie
bez znaczenia jest zaznajamianie ucznidow w procesie dydaktycznym z wiedzg o innych
kulturach, poznawanie specyfiki myslenia 0s6b wywodzacych si¢ z odmiennych kultur,
nabywanie umiejetnosci migdzykulturowego dziatania i wspotdziatania oraz zorientowanie
si¢ w zroznicowanych uwarunkowaniach kulturowych 1 przyjecie odpowiednich postaw.

Podsumowanie

Nie mozna zaktada¢, ze komunikowanie si¢ przedstawicieli r6znych kultur musi
przebiegaé gorzej niz z czionkami wiasnej kultury. Trzeba jednak pamigtaé, ze wystepujace
réznice moga by¢ przyczyng pewnych ktopotow i barier w procesie komunikowania,
ktore mogg pojawic si¢ sporadycznie badz kazdorazowo, dlatego tez konieczne jest
zaangazowanie w pokonywanie odmienno$ci w sytuacjach werbalnych i niewerbalnych.
Tam, gdzie istnieje odmienna kultura, tam istnieje tez odmienny kod kulturowy (Griffin,
2003, s. 460).

Kody jezykowe charakterystyczne dla odmiennych kultur kreuja inne $wiaty,
kategorie, pojecia, jakimi ich cztonkowie definiuja otaczajaca rzeczywistosé. Swiaty,
w ktérych zyja rézne kulturowo spoleczenstwa, sg czasem diametralnie odmienne,
a przez komunikowanie si¢ w jezyku nastepuje konfrontacja tej odmiennos$ci, zderzenie
si¢ innych rzeczywistosci narzucajacych przyjecie konkretnych form i sposobow myslenia.
Jezeli nie sg one znane badz przyswojone, moga stanowi¢ trudnosci we wzajemnym
funkcjonowaniu cztonkéw danych spoteczefistw opartym na porozumieniu sig.
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B. Papuda podkresla, ze interkulturowa komunikacja wymaga otwartej, refleksyjnej
postawy wzgledem partnera. Powinna tez bazowac na §wiadomosci posiadania przez
kazdego z rozmoéwcoOw swoistego odniesienia do systemu wartosci, doswiadczen
spotecznych, form ekspresji i standardow determinujgcych nasze zachowanie. Autorka
uwaza, ze w procesie komunikowania si¢ 0s6b pochodzacych z roznych kultur nalezy
przyjac realny obraz komunikacji, w ktorym zaktada si¢ mozliwo$¢ wystgpienia
nieporozumien i odmiennych zdan, gdyz konflikty mi¢dzy ludzmi sg nieuniknione.
Z tego tez wzgledu zbyt wysokie i idealistyczne patrzenie na komunikacj¢ moze by¢
przyczyng powstawania barier, a w efekcie frustracji i braku satysfakcji ze wzajemnego
kontaktu. Postawa realistyczna zawiera z kolei element refleksyjnos$ci oraz pozytywne
nastawienie do rozméwcy. Otwarto$¢ na drugiego cztowieka, akceptacja osoby, szacunek
do partnera komunikacji pozwalaja budowaé¢ wzajemne zaufanie w interakcji (Papuda,
2014, s. 370).

Bibliografia

Bleszynska, K.M. (2013). Komunikacja miedzykulturowa jako negocjowanie znaczen. Pogranicze.
Studia Spoteczne, XXI, 139-154.

Chodkowski, Z. (2017). Zarys charakterystyki komunikacji interpersonalnej, mozliwe zaklocenia
I bariery. Kultura — Przemiany — Edukacja, V, 282-294.

Ferszt-Pitat, K. (2008). Niejednoznaczna rola etnocentryzmu w komunikacji migdzynarodowe;.
Roczniki Nauk Spotecznych, XXXVI(1), 105-122.

Filipiak, M. (2003). Homo communicans wprowadzenie do teorii masowego komunikowania.
Rozdz. komunikacja miedzykulturowa (. 175-190). Lublin: Wydawnictwo UMCS.

Gesteland, R.R. (2007). Znaczenie statusu spotecznego, hierarchii, wladzy 1 okazywania
szacunku. Kultury ceremonialne kontra kultury nieceremonialne. W: U. Kusio (red.),
Polifonia, dialog i zderzenie kultur. Antologia tekstow z komunikacji miedzykulturowej
(s. 241-289). Torun: Wydawnictwo Adam Marszatek.

Golka, M. (2008). Bariery w komunikowaniu i spoteczenstwo (dez)informacyjne. Rozdz. 5,
Problemy komunikowania miedzykulturowego (S. 65-76). Warszawa: Wydawnictwo Naukowe
PWN.

Griffin, E. (2003). Podstawy komunikacji spotecznej. Thum. O. i W. Kubinscy, M. Kacmajor.
Gdansk: GWP.

Kaminska, K. (2007). Nauczyciel wychowania przedszkolnego wobec wielokulturowosci. £.6dz:
Wydawnictwo Uniwersytetu L.odzkiego.

Kapciak, A. (2007). Komunikacja miedzykulturowa jako fenomen kultury wspoéiczesne;.
W: U. Kusio (red.), Polifonia, dialog i zderzenie kultur. Antologia tekstow z komunikacji
miedzykulturowej (S. 102-129). Torun: Wydawnictwo Adam Marszatek.

Ko¢-Seniuch, G. (2010). Komunikacja miedzykulturowa — warto$¢ szczegolna w ksztatceniu
nauczycieli. W: W. Kremien, T. Lewowicki, S. Sysojowa (red.), Paradygmaty oswiatowe
i edukacja nauczycieli (s. 219-224). Warszawa-Krakoéw: Wyzsza Szkota Pedagogiczna ZNP,
Uniwersytet Pedagogiczny im. KEN.

Korporowicz, L. (2011). Socjologia kulturowa. Kontynuacje i poszukiwania. Rozdz. Komunikacja
miedzykulturowa jako transgresja (s. 141-152). Krakow: Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego.

Krawiec, B. (2007). Konfrontacja mitow oswiatowych z komparatystykq pedagogiczng. Krakow:
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

~ 148 -



Pedagogiczno-spoleczny wymiar wyzwan wspolczesnosci. Wybrane konteksty

Kuhnke, E. (2017). Sztuka komunikacji dla bystrzakow. Rozdz. 10 Komunikacja miedzykulturowa
(s. 113-122). Gliwice: Wydawnictwo Helion.

Lisica, J. (2015). Aksjomatyczna interpretacja komunikacji migdzykulturowe;j. Studia Pelplinskie,
XLVIII, s. 165-178.

Malinowska, E. (2018). Komunikacja miedzykulturowa w fazie ponowoczesnosci. W: H. Marek,
M. Szulca (red.), Edukacja dla bezpieczenstwa kulturowego (S. 51-61). Poznan: Wydawnictwo
Wyzszej Szkoty Bezpieczenstwa.

Matsumoto, D., Juang, L. (2007). Psychologia miedzykulturowa. Thum. A. Nowak. Gdansk: GWP.

Necki Z. (2000). Komunikacja migdzyludzka. Krakow: Oficyna Wydawnicza Drukarnia ,,Antykwa”.

Nikitorowicz, J. (2004). Ksztalttowanie tozsamosci kulturowej wspotczesnego czlowieka.
W: A. Klimowicz (red.), Edukacja miedzykulturowa. Poradnik dla nauczyciela (s. 45-52).
Warszawa: Wydawnictwa CODN.

Nikitorowicz, J. (2005). Edukacja miedzykulturowa. Kreowanie tozsamosci dziecka. SOpot:
GWHP.

Nowicka, E. (2006). Swiat cztowieka — swiat kultury. \Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Ostrowska, 1. (2018). Komunikacja migdzynarodowa w negocjacjach migdzynarodowych.
W: L. Gracz, K. Stupinska (red.), Negocjacje i komunikacja. Wybrane aspekty (s. 122-152).
Krakéw-Legionowo: edu-Libri.

Paleczny, T. (2009). Komunikacja migdzykulturowa w globalizujacym si¢ $wiecie. W: T. Paleczny,
M. Barnas (red.), Dialog na pograniczach kultur i cywilizacji (s. 53-74). Krakow: UJ.

Papuda. B. (2014). O modelu komunikacji interkulturowej E. Hoffmana. W: E. Slachcifska,
H. Marek (red.), Edukacja miedzykulturowa w warunkach kultury globalnej. Od rozwazan
definicyjnych do praktycznych zastosowan (S. 267-376). Poznan: Wydawnictwo Wyzszej
Szkoty Bezpieczenstwa.

Sobecki, M. (2014). Komunikacja mi¢dzykulturowa w wymiarze religijnym jako wyzwanie
edukacyjne. W: J. Nikitorowicz, J. Musznska, B. Bo¢winska-Kiluk (red.), Od wielokulturowosci
miejsca do miedzykulturowosci relacji spotecznych. Wspotczesne strategie kreowania
przestrzeni Zycia jednostki (s. 113-124). Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”.

Sztejnberg, A. (2001). Podstawy komunikacji spotecznej w edukacji. Wroctaw: Wydawnictwo
ASTRUM.

Wawrzak-Chodaczek. M. (2017). Komunikacja interpersonalna i masowa. Krakow: Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”.

Wilczynska, W., Mackiewicz, M., Krajka, J. (2019). Komunikacja interkulturowa. Wprowadzenie.
Poznan: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu.

Wisniewski, R. (2016). Transgresja kompetencji miedzykulturowych. Studium socjologiczne
mtodziezy akademickiej. Warszawa: Wydawnictwo Uniwersytetu Kardynata Stefana
Wyszynskiego.

Zuber, M. (1999). Komunikowanie miedzykulturowe. W: B. Dobek-Ostrowska (red.), Studia z teorii
komunikowania masowego (s. 24-41). Wroctaw: Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego.

https://ruj.uj.edu.pl/xmlui/bitstream/handle/item/15361/wiacek_wrona_semiotyka tradycja i _
wspolczesnosc_2015.pdf?sequence=1&isAllowed=y.

https://www.wcdn.wroc.pl/dsc/wzorcowe_materialy SP_i LO/DSC_kompetencje_kluczowe
_podstawowa.pdf.

~ 149 -



Pedagogiczno-spoteczny wymiar wyzwan wspolczesno$ci. Wybrane konteksty

Lucja WARDEGA

Akademia Nauk Stosowanych w Nowym Saczu?

’ ~ KARA SMIERCI
W SWIETLE ROZNYCH DYSCYPLIN NAUKOWYCH,
TEKSTOW KULTURY | DYSKUSJI SPOLECZNYCH

Streszczenie

W ponizszym teks$cie kara §mierci zostala opisana w kontekscie etyki, filozofii oraz
stanowiska Kos$ciota katolickiego wobec niej. Przytoczone sg tez racje roznych organizacji,
zgromadzen 1 stowarzyszen, ktore wyglaszaja swoja postawe wobec tego rodzaju sankcji.
Nastepnie przedstawiony jest obraz kary Smierci w kulturze, w tym w dzietach audiowizualnych
czy zabytkowych. Kolejng cze$¢ artykutlu stanowi opis metodologii przeprowadzonych badan
naukowych, gdzie opisane sg postawione pytania badawcze i procedura przeprowadzenia badan.
Dalsza cze$¢ pracy dotyczy analizy wynikdéw badan, odnoszaca si¢ do oceny m.in. etycznosci
sankcji najwyzszej, obrazu osoby skazanej na kare §mierci, do§wiadczen w zakresie dostrzegania
dyskusji czy motywu kary $mierci w dzietach kulturowych oraz dyskusjach spotecznych.
Opisane jest tez to, jak zmienia si¢ stanowisko wobec orzeczenia kary $§mierci w zaleznos$ci od
tego, czy chodzi o przestepce, ktory miatby skrzywdzi¢ bliska, czy osobg blizej nieznang. Autorka
probowata takze rozstrzygnaé, czy pte¢ oraz instytut studiowania mogg by¢ czynnikiem, ktory
roéznicuje opinie na jej temat. Ostatnia czg$¢ artykulu poswigcona jest stronie internetowej
zwigzanej z tematyka kary $mierci.

Stowa kluczowe: kara $mierci, etyka, filozofia, Kosciot katolicki, humanitarno$¢, sprawiedliwose,
prawa cztowieka, media, kultura.

Summary

In the article below, the death penalty is described in the context of ethics, philosophy or
the position of the Catholic Church towards it. There are also cited reasons of various organizations,
assemblies and associations that express their attitude towards this type of sanctions. Then, the
image of the death penalty in culture is presented, including in audiovisual or historic works.
The next part of the article is a description of the methodology of conducted scientific research,
where the research questions are described and test procedure. The further part of the work concerns
the analysis of research results relating to the assessment of, inter alia, ethicality of the highest
sanction, the image of a person sentenced to death, experiences in the field of perceiving discussions
or the motive of the death penalty in cultural works and social discussions. It also describes
how the attitude towards the death penalty changes depending on whether it is a criminal who would
harm a loved one or a closer stranger. I also tried to decide whether gender and the institute of
study could be a factor that differentiates opinions about it. The last part is devoted to the website
related to the subject of the death penalty.

Key words: death penalty, ethics, philosophy, the Catholic Church, humanity, justice, human
rights, media, culture.

! Tekst powstat przed dniem 1 pazdziernika 2022 roku, kiedy to Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym
Saczu zmienita nazwe na Akademia Nauk Stosowanych w Nowym Saczu, w zwigzku z czym w pracy stosowana
jest terminologia zwigzana z funkcjonowaniem PWSZ w Nowym Saczu.
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Wprowadzenie

Kare $mierci mozna analizowa¢ w obrgbie réznych kategorii. Zajmujg si¢ nig
srodowiska naukowe, kultura i media, a takze dyskutujg o niej ludzie, ktérzy na co dzien
nie interesujg si¢ instytucja kary $mierci. Kwestia ta analizowana jest w kontekscie prawa,
etyki, filozofii, karania, religii, sprawiedliwos$ci czy humanitarnos$ci, o czym moga
swiadczy¢ liczne publikacje badajace kare §mierci w podanych wczesniej wymiarach.
O tej karze rozpisuje si¢ szeroko Amnesty International, P. Bartula w ksigzce pt. Kara
smierci — powracajgcy dylemat czy J. Warylewski w publikacji pt. Kara — podstawy
filozoficzne i historyczne. Motyw kary $mierci jest obecny w wielu dzietach plastycznych,
muzycznych i filmowych.

Obecnie niematg popularnoscia cieszg si¢ podcasty kryminalne, nierzadko zwigzane
z przestepcami, ktorzy za popetnione przez siebie brutalne przestepstwa zostali ukarani
sankcjg ostateczng. Do dzi§ mozna tez w r6znych muzeach — zar6wno w Polsce, jak
| poza jej granicami — ogladac rozne narzedzia tortur i konstrukcje, ktore w ubiegltych
latach badz wiekach stuzyly do zadawania katuszy czy dokonywania na skazanych
jednostkach egzekuciji.

Wprawdzie o karze smierci niewiele mowi si¢ na co dzien, lecz zwigzane z nig
dylematy nie sg tematem zapomnianym, jak pozornie mogloby si¢ wydawac. Cho¢ nadal
jest stosowana na $§wiecie, to jednak nie dotyczy bezposrednio spoteczenstwa w Polsce.
Nie jest tak Zzywo komentowana, jak chociazby kwestia aborcji, ale gdy z zagranicy
docierajg do nas wiadomosci 0 skazaniu kogos na kare $mierci, czesto rodzi to zywiotowe
dyskusje. Do refleksji na temat kary $mierci ostatnio naklonita spoleczenstwo sprawa
wykonania kary $mierci na Lisie Montgomery, Amerykance, ktdra po uduszeniu 23-letniej
kobiety w cigzy zabrata swojej ofierze dziecko.

Dyskusje toczg si¢ tez w przestrzeni internetowej. Na portalach spoteczno$ciowych,
takich jak Facebook, pod artykutami o tematyce dotyczacej gwattu, pedofilii, okrutnych
morderstw mozna spotka¢ wiele komentarzy zbulwersowanych uzytkownikow, ktorzy
wprost opowiadajg si¢ za najbardziej rygorystycznymi karami, takimi jak dozywocie
czy chemiczna kastracja pedofili. Nie brakuje tez opinii, by wobec sprawcow okrutnych
przestgpstw stosowac kare $mierci.

1. Analiza literatury przedmiotu

1.1. Kara Smierci a etyka, filozofia, stanowisko Kos$ciola katolickiego

Jak zaznacza wielu autorow, kara §mierci pozostaje ciggle olbrzymim dylematem
w zakresie etycznym. Poczawszy od czaséw starozytnych, kilkaset lat przed narodzeniem
Chrystusa w Egipcie faraon Sabako dokonat zniesienia kary $mierci. Podobnie czynity
starozytne imperia, czyli Rzym i Grecja. Mialo to jednak charakter incydentalny, nie
permanentny. Jak podkresla T. Slipko (2010, s. 95), nie zrewolucjonizowato to filozofii
dotyczacej kary $mierci ani nie kontemplowano tego zagadnienia. By rozwingta si¢
zlozona dyskusja na temat kary Smierci oraz by zajeto si¢ fachowo moralng strong
stosowania kary ostatecznej, musiato ming¢ kilka wiekoéw. Jedno z zagadnien, na temat
ktérego polemizowat Platon, to wlasnie sankcja ostateczna.

Na przestrzeni lat filozofowie mieli wtasne podglady i spostrzezenia w kwestii
kary $§mierci. Wypowiadat si¢ na ten temat Sw. Augustyn, ktory uwazat, ze jedynie
w skrajnych sytuacjach, kiedy nie mozna postapi¢ inaczej, mozna dokonac¢ tego aktu
(Jurczyk, 2016, s. 59). W dobie epoki starozytnosci przewijaty si¢ rozmyslania nad karg
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$mieci, jednak wsrod filozofow, takich jak Arystoteles czy Platon, nie pojawiaty si¢ stowa
negatywnej wobec niej krytyki. Nie byta, tak jak chociazby wspotczesnie, nierozwigzanym
dylematem etycznym. Odmienng, nie do konca jednak przeciwng, opini¢ na ten temat
miat Seneka, twierdzac, ze kara Smierci ma prawo by¢ stosowana, jednak powinna by¢
ograniczona do minimum, tylko do najciezszych przypadkow (Lang, 2015, s. 106).

Z kolei Kant w swoim stanowisku na temat kary ostatecznej ujmuje koniecznosé¢
wyrownania rachunku krzywdy, ktora wyrzadzit morderca (Czarnecki, 2008, s. 180).
W mysl rozwazan tego filozofa, morderca, odbierajgc ofierze zycie, musi potem w efekcie
oddac swoje zycie, gdyz tylko w taki sposob moze by¢ przywrdcona rownowaga, ktorag
zachwiatl przestepca. Wobec tego w momencie zabijania sprawca sam siebie skazuje na
smierc.

Kara $mierci zajmowata umyst C. Beccarii, ktory nie byt zupelnym przeciwnikiem
kary ostatecznej, uwazajac, ze powinna by¢ stosowana w 2 okoliczno$ciach: jezeli
przestepca mimo pozbawienia wolnosci 1 izolacji moze oddzialywac na to, co stanie si¢
W spoteczenstwie 1 moze stwarza¢ zagrozenie dla sytuacji panstwa, a takze jezeli
panujace bezprawie i pozbawienie czlowieka zycia powstrzymuje innych od tamania
prawa (Jurczyk, 2016, s. 60). Rozwazania Beccarii wywieraty wptyw na to, jakie podejscie
do kary gtoéwnej mieli inni filozofowie 1 jakie nurty dotyczace sprzeciwu lub popierania
kary §mierci si¢ wytworzyty.

W. Botoz (2007, s. 263) zwraca uwage na stanowisko §w. Tomasza z Akwinu
1 przywotuje jego stowa dotyczace dominujacego znaczenia dobra grupy, wiekszosci nad
celem i sprawami jednostki. Wobec tego porzadek i tad spoteczny, a takze bezpieczenstwo
calego spoleczenstwa jest wazniejsze.

Kara $mierci byta przedstawiana rowniez w Starym Testamencie, gdzie jasno
okreslano, za jakie przestepstwa moze zostac orzeczona, a byly to m.in. morderstwo,
poszkodowanie matki lub ojca, nieposzanowanie szabatu czy — co ciekawe — wywotywanie
duchow. We wspotezesnej wersji Katechizmu Kosciota Katolickiego zauwazy¢ mozna,
ze kara $mierci jest niepopierana, jednak nie jest ostatecznie 1 catkowicie przez Kosciot
odrzucona (Salij, 2015, s. 10-15).

Odwotujac si¢ do zdania Ko$ciota katolickiego, nie sposdb poming¢ postaci Jana
Pawta I — znaczacego autorytetu dla wielu ludzi. Ojciec Swiety przeciwny byt istnieniu
»kultury §mierci”, wigc odchodzenie od popierania kary §mierci przez spoteczenstwo
uwazane bylo przez niego za cos$ pozytywnego. Trend odchodzenia od stosowania kary
$mierci nastat na czas jego pontyfikatu. Jego zdanie nie stoi w sprzecznosci z nauka
Kosciota, ale opiera si¢ na zalozeniu, ze instytucja karania jest w tamtych czasach na
tyle dobrze rozwinigta, ze mozna odpowiednio kara¢ i unieszkodliwia¢ przestepce, bez
odbierania mu zycia i szansy na poprawe (Swidziniski, 2009, s. 38-40).

1.2. Obraz kary $mierci w kulturze

Motywy kary §mierci s3 wykorzystywane w dzietach kultury. Inspirujg wielu
tworcow 1 do tej pory powstato niemato filmow o tej tematyce, a wiele z nich przeszto
juz do klasyki polskiego badz zagranicznego kina. Zdarza si¢, Ze niosg ponadczasowy
przekaz i sktaniajg widzéw, czytelnikéw, odbiorcoéw przekazu do refleksji nie tylko
nad samg instytucja kary $mierci, ale tez nad aspektami ogdlnie pojmowanej kary,
przemijania 1 moralnos$ci. Takie dzieta mogg ksztattowac¢ poglad ludzi na ten dylemat
moralny.
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Swoje pietno kara $mierci odcisnegta rowniez na dzietach muzycznych. Wérod
polskich utwor6w mozna znalez¢ dzieto zespotu Azyl P. — piosenke o wymownym tytule
,,Kara §mierci” (www.youtube.com, dostep: 14.06.2022). Wydana zostata w 1985 roku,
a odwotuje si¢ do odczué bezposrednio przed egzekucja. Podmiot liryczny méwi o swoim
strachu przed karg Smierci, jednak ostatni wers sugeruje, ze mogt to by¢ jedynie zty sen
lub lek przed przysztym wydarzeniem, ktére ma dopiero nastgpic.

W teledysku do piosenki ,,Next to me” (Www.youtube.com, dostep: 14.06.2022)
egzekucje za pomocg zastrzyku $mierci ukazat amerykanski zespot Imagine Dragons.
Glowny bohater krotkiego filmiku dopuscit si¢ zabdjstwa. Mozna dostrzec fragmenty
pisma, wskazujace na wydanie wyroku kary §mierci wobec gtéwnego bohatera. W formie
krotkich urywkow mozna zauwazy¢, ze wspomniano o morderstwie drugiego stopnia.
Stowa ,,skazany na Smier¢” przewijaja si¢ kilkukrotnie. Skrotowo, jednak dobitnie,
przedstawiona jest publiczna egzekucja, gdzie w celi $mierci egzekutor dokonuje wyroku
Smierci.

Pomnik przedstawiajacy postac kata, czyli osoby wykonujacej wyroki $mierci,
mozna spotka¢ w stowackim miasteczku — Bardejowie. Posta¢ zaopatrzona jest w topor
1pien, na ktorym swego czasu spoczywata glowa skazanca. Miat on by¢ wazng postacig
w miasteczku i cieszy¢ si¢ respektem. W miasteczku tym miata nawet istnie¢ szkota Kata.

W obecnych czasach narzedzia tortur i repliki tych przyrzadéw mozna ogladaé
w wielu muzeach w Polsce. W Zielonej Gorze miesci si¢ Muzeum Dawnych Tortur, gdzie
obejrze¢ mozna przyrzady stuzace do torturowania i wymierzania kary $mierci, tj. krzesto
inkwizytorskie, dyby, kotyska judasza czy ruszt (mzl.zgora.pl, dostep: 15.06.2022).

Kara $mierci bywa motywem przewodnim filmow szczeg6dlnie z zakresu
amerykanskiej kinematografii, cho¢ w tym zakresie nie brakuje tez polskich tytutow.
Jednym z dziet filmowych o tej tematyce jest film pt. ,,Zielona mila”, ktory powstal na
podstawie ksigzki S. Kinga o tym samym tytule. Opowiada o skazanym na kare ostateczng
czarnoskorym me¢zczyznie, ktory zostat niestusznie oskarzony 0 zabicie 2 dziewczynek.
Film ten porusza kwesti¢ zasadnoS$ci kary $§mierci i inspiruje do podejmowania refleksji
nad shusznoscig jej istnienia. Oprocz tego zwraca uwage na inne problemy: nieodwracalnos¢
kary $mierci, skazywanie 0sob uposledzonych intelektualnie czy szeroko pojeta instytucje
karania i osoby, ktore wymierzajg sprawiedliwos¢. W watkach pobocznych mamy do
czynienia z przedstawieniem egzekucji przy pomocy krzesta elektrycznego. Ukazane
zostaje nieetyczne zachowanie podczas stracenia jednego ze skazancoéw, co odwoluje si¢
do moralnos$ci nie tylko samej kary §mierci, ale takze dziatan straznikéw 1 egzekutorow
(Garczewska, 2016, s. 298-299).

Film ,,Krotka historia o zabijaniu” z 1988 roku, w rezyserii K. Kieslowskiego,
opowiada o Jacku, ktéry z zimng krwig zamordowat taksowkarza, lecz mimo ucieczki,
zostatl ztapany 1 postawiony przed wymiarem sprawiedliwo$ci. Bardzo szczegdtowo oraz
realistycznie przedstawiono tu moment najpierw morderstwa dokonanego przez glownego
bohatera, a nastgpnie pozbawienia zycia jego samego za pomocg powieszenia. Film
wchodzi w sktad ,,Dekalogu”, czyli cyklu odwotujacemu si¢ do dziesi¢ciu przykazan
Bozych, a w tym przypadku do przykazania pigtego — ,,nie zabijaj” (www.culture.pl,
dostep: 01.06.2022).

Nieco z innej perspektywy, gdyz od strony skazanej na karg $mieci kobiety, motyw
sankcji ostatecznej przedstawiony zostaje w filmie ,,Monster”, inspirowanym prawdziwg
historig morderczyni Aileen Wuornos. Mamy tutaj do czynienia ze studium przypadku
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Sprawczyni o niezwykle traumatycznym dziecinstwie, ale niethumaczacym jej haniebnego
czynu. Material budzi refleksje dotyczaca wptywu doswiadczen przemocy w okresie
dziecigcym oraz mtodzienczym na pézniejsze zachowania w dorostosci (Garczewska,
2016, s. 299-300).

Nie sposob wypisac 1 przeanalizowaé wszystkie filmy obrazujace ten motyw, lecz
mozna wskazaé jeszcze takie tytuly, jak: ,,Dwunastu gniewnych ludzi”, ,,Zycie za zycie”,
»Piesn kata”, ,,Przed egzekucja” badz ,,Prawdziwa zbrodnia” (filmaster.com, dostep:
15.06.2022).

Motyw kary $mierci jest obecny w S$wiatowych i polskich dzietach. Zdecydowanie
wiecej tego rodzaju obrazéw kinematograficznych mozna zauwazy¢ w produkcjach
amerykanskich, co moze by¢ spowodowane obecnoscig tej kary w tamtejszym systemie
prawnym do chwili obecnej. Cho¢ w Polsce nie jest ona wymierzana i wykonywana,
to jednak slad po torturach, dziatalnosci katow i narzgdzi do wykonywania kary $mierci
pozostat w polskiej kulturze do dnia dzisiejszego.

2. Metodologiczne zalozenia badan wlasnych

Analizowanie kary $§mierci w kwestii etyki czy tez filozofii sktonito Autorke
artykutu do tego, by pozna¢, jak etyczno$¢ czy zgodnos¢ z prawami cztowieka oceniajg
badani studenci Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Nowym Sgczu. Osoby skazane
w swietle mediow zastuzenie cieszg si¢ ztg stawa, co stalo si¢ inspiracjg do dociekania,
jak te jednostki postrzegaja bezposrednio badani, jak i do rozstrzygnigcia, czy studenci
sg bardziej rygorystyczni w zasgdzeniu przestepcy kary Smierci, jezeli skrzywdzitby
bliska lub nieznang respondentowi osobe. Niewiadomym zagadnieniem byto tez, czy ptec
1instytut studiowania mogg ré6znicowac opinie co do kary gtéwnej. Kolejnym problemem,
na ktory Autorka chciata znalez¢ odpowiedz, byta kwestia czerpania wiedzy na temat
kary $mierci 1 dostrzegania jej obecnosci w dyskusjach badz mediach. Problemy badawcze
zostaly sformutowane nastepujaco:

— Jak studenci PWSZ w Nowym Sqczu oceniajq zgodnos¢ z prawami cztowieka,

etycznos¢, humanitarnosé i sprawiedliwos¢ kary smierci?

— Jaki obraz osoby skazanej na kare smierci funkcjonuje w opinii studentow?

— Jakie sq doswiadczenia studentow, jesli chodzi o przedstawienie kary smierci

w kulturze, mediach, mediach spotecznosciowych | opiniach spoteczenstwa?

— Jak zmienia sig stosunek studentow do kary smierci wraz z sytuacjg, W jakiej

mieliby podjqc¢ decyzje o jej zasadnosci?

—  Czy ple¢ studentow i instytut, w ktorym studiujq roznicujq ich opinie o karze

smierci?

W przeprowadzonych badaniach zastosowang metoda badawcza byt sondaz
diagnostyczny, a technikami: sondaz diagnostyczny z ankietyzacja i wywiad. Do obu
technik skonstruowane zostaty odpowiednio kwestionariusz: ankiety i wywiadu.

Terenem badan zostata objeta Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Nowym
Saczu. Badania ankietowe zostaty przeprowadzone na grupie 160 0s6b pochodzacych
Z 6 instytutow. Najliczniejsza podgrupe respondentéow stanowili studenci Instytutu
Pedagogicznego — 46 oso6b, a najmniejszy odsetek badanych studenci z Instytutu
Ekonomicznego — 19 osob. Biorac pod uwage pte¢ respondentéw, z uzyskanych informacji
wynika, ze 37% ankietowanych stanowili me¢zczyzni, a 63% kobiety.
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W wywiadzie uczestniczyto 6 0sob. Kazdy z respondentéw udzielajacych wywiadu
byt studentem innego instytutu. Wiek respondentow wahat si¢ pomiedzy 19 a 22 lata.
Podobnie jak w badaniu ankietowym, w$rod respondentéw dominowata pte¢ zenska
— wywiadu udzielily 4 kobiety 1 2 m¢zczyzn.

Ankieta zostala przeprowadzona w okresie 2 tygodni w terminie od 25 lutego
do 11 marca 2022 roku. Zostata utworzona i rozpowszechniona dzigki aplikacji Google
Forms. Kwestionariusze ankiet zostaty takze dostarczone respondentom bezposrednio
w formie papierowej. Indywidulane wywiady odbywaty si¢ w posrednim kontakcie dzigki
wideorozmowie w aplikacji Messenger.

3. Analiza wynikow badan wlasnych

3.1. Ocena zgodnos$ci kary sSmierci z prawami czlowieka, etycznoscia,
humanitarnoscia i sprawiedliwoscia

Dylemat, ktérym z pewno$cig jest kara $mierci, budzi watpliwos$ci dotyczace tego,
czy mozna j3 stosowac, jezeli kazdego z nas obowigzujg prawa cztowieka. W czasach
koncentrowania si¢ na cztowieku oraz jego prawach zastrzezenie budzi etycznosc¢,
humanitarno$¢ i sprawiedliwosc¢ tej kary. W znalezieniu odpowiedzi na ten aspekt kary
Smierci pomocne byly pytania ankietowe nr: 5, 6, 11, 14, 15.

Zdaniem 11 (6,90% grupy badawczej) sposrod 160 badanych studentow PWSZ
w Nowym Saczu, kara §mierci jest zdecydowanie zgodna z prawami cztowieka. Mniej
kategoryczne zdanie na ten temat ma 34 studentow (21,30% badanych). Odpowiedzieli
oni na to pytanie ,,raczej tak”. Dla 46 ankietowanych ,,trudno powiedzie¢”, czy kara
Smierci jest zgodna z prawami cztowieka.

46

= zdecydowanie tak = raczej tak = trudno powiedzie¢ raczej nie = zdecydowanie nie
Wykres 1. Struktura opinii badanych studentow dotyczaca zgodnosci kary §mierci z prawami

cziowieka.
Zrodlo: badania wiasne.
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Kolejnym aspektem kary §mierci, ktory mieli oceni¢ studenci, byta etyczno$¢.
W celu zbadania opinii w tym konkretnym aspekcie zostato sformutowane pytanie
ankietowe nr 6. Z zebranych odpowiedzi wynika, ze kare $mierci jako zdecydowanie
etyczng ocenia 7 ankietowanych (4,40%). Na odpowiedz ,,raczej tak™ zdecydowato si¢
35 respondentow (21,9% badanej grupy). Dla az 50 badanych oséb (31,20% proby
badawczej) odpowiedz na to pytanie byta niejednoznaczna, co odzwierciedla si¢
W zaznaczeniu przez nie odpowiedzi ,,trudno powiedzie¢”. Stanowisko nie do konca
przeczace etycznosci zajeto 38 0sob (23,80% badanych), opowiadajgc si¢ za stwierdzeniem
»raczej nie”. Pozostali respondenci, w liczbie 30 0séb, sg zdania, ze kara §mierci jest
zdecydowanie nieetyczna — stanowia oni 18,80% catej badanej grupy. Obrazuje to wykres 2.

35,00%
30,00%

25,00%

20,00%
15,00%
10,00%
5,00%
0,00% .

zdecydowanie tak raczej tak trudno powiedziec¢ raczej nie zdecydowanie nie

Wykres 2. Postrzeganie etycznos$ci kary $mierci przez studentow PWSZ w Nowym Saczu.
Zrédlo: badania whasne.

Na dylemat w zakresie humanitarno$ci kary §mierci starano si¢ znalez¢ odpowiedz,
zawierajac w ankiecie nastepujace pytania: ,,Ktora metoda wykonywania kary $mierci
jest wedtug Pana/Pani najmniej humanitarna?” i ,,Ktéra metoda wykonywania kary
$mierci jest wedtug Pana/Pani najbardziej humanitarna?”. Zdaniem badanych studentow,
najbardziej humanitarng metoda egzekucji osoby skazanej na kare $mierci jest zastrzyk
z trucizng — twierdzi tak 120 respondentow, co daje 75% o0sob bioracych udzial w badaniu.
Powieszenie uzyskato opini¢ humanitarnej kary jedynie u 13 oséb (8,10% badanych).
Egzekucja obejmujaca porazenie pradem przy pomocy krzesta elektrycznego wybierana
byla prawie na rowni z powieszeniem. R6znica mi¢dzy liczbg wyborow tych metod
wynosita zaledwie 1, bowiem krzesto elektryczne wybrato 12 oséb (7,50% respondentow).
Podobnie jest z komorg gazowa i rozstrzelaniem — za humanitarng metod¢ z uzyciem
komory gazowej opowiada si¢ 8 0séb (5% ankietowanych), a najmniej respondentow,
gdyz tylko 7 z 160 badanych (4,40%), uznato rozstrzelanie, co przedstawia wykres 3.
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Wykres 3. Metody wykonywania kary $mierci wskazujace na najwigksza humanitarno$¢ zdaniem
studentow PWSZ w Nowym Saczu.
Zrodto: badania wiasne.

Po przedstawieniu, jakie metody wykonania sankcji glownej wykazuja si¢ najwigksza
humanitarno$cig i zadaja skazanemu najmniej cierpienia, nalezy zwrdci¢ uwage na te,
ktore zadajag mu najwigcej bolu 1 sg zdaniem studentdw najmniej humanitarne. Za
najmniej humanitarny sposob egzekucji respondenci uwazaja komore gazowa, na ktora
wskazuje 49,40% badanych. Pozbawienie zycia z uzyciem krzesta elektrycznego, jako
drugi najmniej humanitarny sposob, wskazywane jest przez 18,10% proby badawcze;.
Rozstrzelanie stanowi wybor 15 % badanych, a powieszenie jako niegodziwy sposob
egzekucji uznaje 12,50% badanych studentéw. Najrzadziej wybierany sposob to zastrzyk
z trucizng — wybiera go co 20. respondent.

60,00%

50,00%

40,00%
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0,00% -

powieszenie zastrzyk z trucizng komora gazowa  krzesto elektryczne rozstrzelanie

Wykres 4. Metody wykonywania kary $mierci wskazujgce na najmniejszg humanitarno$¢ zdaniem
studentéw PWSZ w Nowym Saczu.
Zrodto: badania wiasne.
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Nastepnie pozostato przedstawié, jak studenci PWSZ w Nowym Sgczu odnosza
sie do sprawiedliwos$ci sankcji ostatecznej. Badani mieli zdecydowac, czy jesli wobec
sprawcy przestepstwa zapadnie wyrok kary $mierci, bedzie to odpowiednia forma
zado$cCuczynienia 1 pokrzywdzony lub jego rodzina bedg czué, ze zasagdzona kara jest
sprawiedliwg formg odpowiedzi za doznang krzywdg. W ankiecie zawarte zostato pytanie:
,Czy Pana/Pani zdaniem kara $mierci w peini oddaje sprawiedliwos$¢ pokrzywdzonym
1 ich bliskim?”. Zdania, ze zdecydowanie oddaje sprawiedliwos$¢, byto 6 respondentéw
(3,80% proby badawczej). Z uzyskanych danych wynika, ze odpowiedz ,,raczej tak”
zaznaczyto 38 0s6b (23,70% badanych). Najwyzszy odsetek respondentow (38,10%)
stwierdzil, Ze ,,trudno powiedzie¢” i tym samym nie ocenit doktadnie swojego stanowiska.
Wsrod ankietowanych mozna wyodrgbni¢ odpowiedz ,,raczej nie”, ktorg udzielito
18,10%. Kara $mierci zdecydowanie nie oddaje sprawiedliwos$ci pokrzywdzonemu i ich
bliskim w opinii 16,20% badanych studentow. Zagadnienie to obrazuje wykres 5.

3,80%

u zdecydowanie tak
16,20% .
23.70% W raczej tak

trudno powiedzie¢

raczej nie

® zdecydowanie nie

Wykres 5. Zdanie studentéw PWSZ w Nowym Sgczu odno$nie do sprawiedliwosci kary $mierci.
Zrédto: badania whasne.

Zebrane dane pozwalaja wysuna¢ kilka konkluzji. Po pierwsze, wigkszo$¢ studentow
uwaza za nieetyczne dziatania w zakresie stosowania kary $§mierci. Kwestia ta sprawia
takze duze watpliwosci, co skutkuje tym, ze trudna jest do jednoznacznego okreslenia.
Nastepnie trzeba zaznaczy¢, ze najbardziej godziwym i humanitarnym sposobem egzekucji
zdaniem badanych jest uzycie zastrzyku z trucizng, a najmniej zastosowanie komory
gazowej. Sprawiedliwo$¢ kary $mierci jest trudna do sprecyzowania dla studentow
PWSZ w Nowym Saczu. Najwigkszy odsetek badanych ma trudno$¢ z jej okresleniem.
Podobnie przedstawia si¢ kwestia zgodnosci tej sankcji z prawami czlowieka.
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3.2. Obraz osoby skazanej na kare $mierci

Do uzyskania odpowiedzi na ten problem badawczy pomocne byly pytania zadane
zaréwno w ankiecie, jak tez wywiadzie. W tym podrozdziale pragng¢ przyblizy¢, jaki
wizerunek, cechy i ewentualne czyny osoby skazanej na kar¢ Smierci funkcjonuja
W opinii studentow. W kwestionariuszu ankiety studenci mieli za zadanie opowiedzie¢
si¢ za jedna z kilku propozycji wieku potencjalnego skazanego na kare $mierci. Znikoma
liczba respondentdéw — 5 0s6b (3,10% badanych), uwaza, ze zagrozone karg $mierci
powinny by¢ osoby od 17. roku zycia. Z kolei 18,80% badanej grupy jest zdania, ze
powinna zagrazac sprawcy, ktory ukonczyt 18. rok zycia. Znaczna czg$¢ respondentow
— 30%, jest zdania, ze powinna obejmowac osoby od 35. roku zycia. Spory procent
badanych — 48,10% — opowiada si¢ za tym, ze powinna zagraza¢ przestgpcom 0d 21.
roku zycia. Efekty badan dotyczacych tego zagadnienia ilustruje wykres 6.

3,10%
18,80%
30,00% od 17. roku zycia

od 18. roku zycia
od 21. roku zycia

od 35. roku zycia

Wykres 6. Opinia studentéw odnosnie do tego, od jakiego wieku przestepcy powinni by¢ zagrozeni
karg $mierci.
Zrodto: badania wiasne.

W wywiadzie padlo pytanie o ogdlne skojarzenia z takimi osobami. Ponizej
przedstawione sg odpowiedzi na pytanie: ,,Jakie sg Pana/Pani wyobrazenia osoby skazanej
na kare smierci?”. Reakcje na to pytanie brzmig nastepujgco:

e Mateusz — 22-letni student Instytutu Technicznego na kierunku Informatyka
stosowana odpowiedziat: ,,Pierwszym skojarzeniem osoby skazanej na kare
Smierci jest mezczyzna, ktory wezesniej popehit wiele zbrodni 1 przestepstw”.

e Agata — 21-letnia studentka Instytutu Zdrowia na kierunku Dietetyka ma
nast¢pujace zdanie: ,,Moje wyobrazenia sg raczej negatywne. Taka osobe
spostrzegam jako petng zta, zepsutg, niemoralng. W mojej opinii, jesli kto$
jest skazany na karg¢ $Smierci, musi to by¢ naprawde wielki zbrodniarz. Raczej
nie jest to osoba, ktéra zaluje swego czynu. Mysle jednak, ze pewnie wigkszo$¢
takich osob boi si¢ egzekucji 1 mimo wszystko jest wstrzasnigta wyrokiem.
Z drugiej strony mysle, ze takie osoby nie zatujg tego, co zrobity, a jedynie nie
chca tak skonczy¢”.
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e Justyna-—22-letnia studentka Instytutu Pedagogicznego na kierunku Pedagogika
(specjalnos¢ logopedia), twierdzi, ze ,,Pewnie taka osoba jest caty czas spicta,
zdenerwowana, zestresowana itp. Wie, ze ma za niedtugo umrze¢ i pewnie
ta sSwiadomos¢ sprawia, ze staje si¢ oszolomiona, zrozpaczona itp. A z drugiej
strony moze to by¢ osoba, ktora si¢ wysmiewa, nadal gardzi innymi”.

e Dawid — 19-letni student Instytutu Jezykow Obcych bardzo szczegdtowo
opisat swoje stanowisko w tym temacie: ,,Osoba skazana na $§mier¢ moze by¢
kazdym. Wedtug mnie wyglad nie ma zadnego wptywu. Bardziej bior¢ pod
uwage psychologiczng/moralng stron¢ tego, co osoba uczynita. Osoba, ktora
szykuje si¢ na kar¢ $mierci powinna by¢ odpowiednio “sprawdzona” przez
sad, aby stwierdzi¢, czy dac tej osobie drugg szanse¢ w zyciu. Taki test musi
by¢ surowy i porzadny. Czy ta osoba ma rodzin¢? Czy ta osoba kiedy$ robita
dobre czyny w zyciu 1 po prostu zbtadzita? Czy ta osoba ma potencjat na
rozwijanie ludzkos$ci? itp. Przestepstwa bardziej powaznego, jak morderstwo
1 gwalt, wedlug mnie bezwarunkowo nie mozna przebaczy¢ i nalezy postepowac
z egzekucja takiej osoby. Czas w wigzieniu zajmuje tylko miejsce, gdzie mozna
umiesci¢ kogo$ innego za l1zejsze przestepstwo”.

e Julia — 22-letnia studentka Instytutu Kultury Fizycznej zaznacza, ze jej
wyobrazenia sg: ,,Bardzo rézne/mieszane — uwazam, zZe nie ma mozliwosci
skategoryzowania jednoznacznie wyobrazenia osoby skazanej na karg
$Smierci”.

e Anna-23-letnia studentka Instytutu Ekonomicznego stwierdzita nastgpujaco:
»Wydaje mi si¢, ze taka osoba to z reguty mezczyzna. Cigzko mi wyobrazic¢
sobie w tej sytuacji kobiete. Wydaje mi si¢, ze mniej kobiet jest skazywanych
na karg $§mierci, jednakze na pewno takie byly. Wedtug mnie osoba skazana
na kar¢ $mierci nie wyobraza sobie, jak to bedzie wygladato, poniewaz posiada
w sobie bardzo wielki Iek. Jest na pewno spanikowana, liczy na cud, na cofnigcie
wyroku. By¢ moze przezywa nawrocenie”.

Z analizy uzyskanych danych mozna wywnioskowa¢, ze skojarzenia na temat
osoby skazanej na kar¢ $mierci dotycza ptci, wieku, catoksztaltu zycia i postepowania
tej osoby, a takze — co ciekawe — samopoczucia i ewentualnej postawy bezposrednio
przed wydaniem wyroku badz egzekucjg. Wigkszos$¢ studentow wskazuje jednak, ze
taka karg powinna zosta¢ objeta osoba petnoletnia. Znaczaca cz¢$¢ opowiada si¢ za
wiekiem 21 lat, co dotyczy stosunkowo mtodych dorostych.

Gdyby znalez¢ wspolne elementy kilku wypowiedzi udzielonych w wywiadzie,
mozna skonstruowac nastgpujace gldwne cechy osoby skazanej na kare ostateczng: to
z regulty me¢zczyzna, majacy na swoim sumieniu zle czyny. Jest osobg niemoralnag, a przed
wykonaniem wyroku i egzekucji czujaca strach i panike. Pojawiajg si¢ opinie, ze takie
osoby nie tyle zatujg swojej zbrodni, co zatuja tego, w jakim potozeniu si¢ znalazty
I jaki los ich teraz czeka. Z drugiej strony studenci wskazuja na zalazki refleksji, a nawet
nawrocenia skazanych na kare $mierci. Biorgc pod uwagg roznorodnos$¢ wypowiedzi,
nasuwa si¢ mysl, Zze to osoba mogaca mie¢ rozmaite pobudki, r6zng przesztos¢. Nie
zawsze musi to by¢ jednostka do szpiku kosci zta i niemoralna.
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3.3. Doswiadczenia studentow PWSZ w Nowym Saczu zwigzane z przedstawieniem
kary $mierci w kulturze, mediach, mediach spolecznosciowych i opiniach spoleczenstwa

Nastepujacy problem badawczy miat na celu dostarczy¢ informacji, czy studenci
zauwazaja motyw kary §mierci w dzietach kultury, np. filmach, piosenkach, audycjach
radiowych, podcastach, a takze formalnych lub nieformalnych dyskusjach i rozmowach.
Istotne bylo tu réwniez rozeznanie, czy zauwazaja oni, ze to zagadnienie jest zywe
w internetowych komentarzach pod chociazby artykutami o okrutnych morderstwach
dokonanych np. na dzieciach. Zadano pytania zardwno o dzieta fabularne, ktorych tres¢
1 przedstawione wydarzenia sg zmys$lone, jak tez o faktyczne materiaty prezentujace
prawdziwe wydarzenia.

Do gtownego pytania, jakim byto: ,,Jakie s3 Pan/Pani do§wiadczenia zwigzane
z ogladaniem materialéw audiowizualnych lub innych tekstow kultury (np. filmy
fabularne, ksigzki nicoparte na faktach — proza fabularna) zwigzanych z tematyka kary
Smierci?”, w przypadku kiedy badany miat takie doswiadczenia, dopytywano o to,
jakie emocje budzity w nim te tresci i co go najbardziej zaszokowato lub zaskoczyto.

Zebrany materiat badawczy, dotyczacy spostrzezen wystgpowania tematyki kary
smierci w tekstach kultury, ktore maja charakter fabularny, przedstawia si¢ nastgpujaco:

e Agata— 21-letnia studentka Instytutu Zdrowia na kierunku Dietetyka wskazuje
na brak styczno$ci z takimi materiatami: ,,Nie, niestety nie ogladatam zadnych
filmow ani nie czytalam zadnych ksiazek zwigzanych z karg Smierci, ktore
nie bytyby oparte na faktach lub takie stricte dokumentalne. Fabularne dzieta
na ten temat mnie nie interesowaty ani tez przypadkowo si¢ z nimi nie
spotkatam”.

e Dawid — 19-letni student Instytutu Jgzykow Obcych, jak si¢ okazato, jest
zaznajomiony z duzg iloscig takich materiatow: ,,Tak, widziatlem mndstwo
takich filmikow lub zdj¢¢. Nie ogladam ich czesto, poniewaz na koncu dnia
jestem czlowiekiem z dusza i emocjami, ale zdarza si¢, ze czasami poszukuje
takie filmiki w celach edukacyjnych. Wedlug mnie takie filmiki stuza, by
pokazac groteskowg cz¢$¢ zycia. Nic w zyciu nie jest pewne, jednego dnia
kto§ moze mie€ rodzing 1 dobrg prace, nastepnego dnia moze leze¢ martwy
w rowie z dziurg w glowie. W taki sposéb “wzmacniam” swojego ducha,
o ile psychopatycznie to brzmi, daje mi to “odpornos¢”, aby kontynuowac
W zyciu swoje wartosci 1 starac si¢ jak najlepiej zy¢, by tak nie skonczy¢. Pod
zadnym warunkiem nie oglagdam takich filmikéw dla zabawy lub z nudow.
Najbardziej kojarzg¢ film ,,Zielona mila”, jesli mam wskazaé filmy fabularne
na temat kary $mierci”.

e Julia — 22-letnia — studentka Instytutu Kultury Fizycznej opisuje swoje
stanowisko w nastgpujacy sposob: ,,Moje doswiadczenia sg nikte, niestety
nie zaglgbiatam si¢ w poszukiwanie materialdéw dotyczace tego zagadnienia.
Jedynie mialam stycznos$¢ z serialem ,,Skazany na §mier¢”. Nastepnie
z ksigzka. Nie byly to dzieta szczegélnie przeze mnie wyszukiwane, jedynie
przypadkowo na nie trafitam”. Te materiaty, jak wskazuje respondentka,
,budzity przerazenie”.
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e Anna — 23-letnia studentka Instytutu Ekonomicznego odpowiedziata:
»Ogladatam film ,,Zielona mila”. Swoja droga jest on na podstawie ksigzki
0 tym samym tytule. Innych tytuléw nie znam. Ten obejrzatam przypadkiem,
ale nie zatuje, ze go obejrzatam, bo byt interesujacy i dawat do myslenia.
Zszokowanie to jedno z emocji, ktore z pewnoscig mi towarzyszyty. Film ten
trzymal mnie w napieciu caty czas. Przezywatam naprawde silne emocje. To
jeden z takich filmow, ktory na dtugo pozostaje w pamigci”.

e Mateusz — 22-letni student Instytutu Technicznego na kierunku Informatyka
stosowana odwotuje si¢ do dzieta filmowego: ,,Tak, ogladatem film pt.
»Zielona mila”, gdzie ukazywane byty egzekucje $mierci. Czutem dyskomfort
1 przerazenie, ogladajac te sceny. Zaszokowat mnie sposob wykonywania
tej kary, gdyz egzekucja odbywata si¢ za pomoca wysokiego pradu”.

e Justyna-—22-letnia studentka Instytutu Pedagogicznego na kierunku Pedagogika
(specjalnosc logopedia) stwierdzita, ze z ,,filmow fabularnych widziatam
»Zielong mile”. Spotkalam si¢ tez w szkolnej bibliotece z ksigzka Stephena
Kinga, na podstawie ktorej jest ten film, ale nie czytatam jej. Wystarczylo
mi, ze obejrzatam ten film. Byl bardzo emocjonujacy, ale moze teraz zastanowie
si¢ nad przeczytaniem. Te materialy zawsze budzg we mnie smutek, zaskoczenie,
zal. Zaszokowato mnie to, ze cztowiek nie potrafi drugiego cztowieka traktowaé
z szacunkiem. Czesto zwierzgta sg lepiej traktowane od ludzi”.

Biorac pod uwage teksty kultury o charakterze fabularnym, studenci zauwazaja
takie dzieta w szeroko pojetej kulturze. Najczgsciej spotykaja si¢ z tg tematyka w filmach
lub ksigzkach. Dzietem, ktory przewija si¢ w wigkszosci odpowiedzi, jest film ,,Zielona
mila”, ktory budzi w respondentach niekiedy groze, ale tez silne emocje. Z wypowiedzi
mozna wywnioskowac, ze ten temat jest brany na powaznie i nie jest postrzegany jako
rozrywkowy. Widac¢ tez, jak kazde z fabularnych dziet oddziatywato na respondentow
— nie pozostaly obojetne dla odbiorcow, zostaly im w pamigci na dtugi czas. Motyw kary
$mierci w kulturze wystepuje 1 dociera do osob, ktore nawet nie interesujg si¢ na co
dzien ta tematyka.

Uprzednio przedstawione zostaty i przeanalizowane dane dotyczace spostrzezen
studentéw zwigzanych z fabularnymi dzietami z motywem kary $mierci. Teraz nalezy
przedstawi¢ doswiadczenia studentow z realistycznymi egzekucjami, ktére mogli obejrzeé
za pomocg mediow i tekstow kultury, a ktore odwzorowywaty faktyczne wydarzenia.
Przy pytaniu ,,Czy ogladat Pan/Pani filmy ukazujace prawdziwe egzekucje w mediach
badz spotkat/a si¢ Pan/Pani z ich opisem zgodnym z faktami w innych tekstach kultury,
np. ksigzkach?” rowniez w przypadku twierdzacych odpowiedzi starano si¢ uzyskac
informacje, jakie wrazenia budzity w badanych studentach wspomniane tresci.

e Mateusz — student Instytutu Technicznego twierdzi: ,,Nie spotkalem si¢ ani

z przedstawieniem prawdziwych egzekucji, ani z opisami zgodnymi z faktami
dotyczacymi kary $mierci w tekstach kultury”.

e Justyna— studentka Instytutu Pedagogicznego przyznaje, ze ,,tak, ogladatam
filmy, w ktorych byty ukazywane egzekucje 1 w ksigzkach, czasopismach,
radio rowniez miatam do czynienia z tym faktem. Nie pamigtam jednak
doktadnie tytutow, zebym mogta podac je tutaj, ale miatam tego rodzaju
doswiadczenia”.
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Anna — studentka Instytutu Ekonomicznego przyznaje: ,,Tak, spotkatam si¢
z ich realistycznym opisem w podcastach. Jednym z takich materiatow byt
filmik na serwisie YouTube pt. ,,Albert Pierrepoint — najstynniejszy kat”. Nie
przypuszczatam, ze wykonanie kary Smierci to tak ztozony proces. Zaskoczylo
mnie to, z jakg precyzjg musi si¢ to wszystko odby¢. Zaskoczyto mnie to, ze
kto§ moze czu¢ zaszczyt z bycia katem, ze kto$ chce dazy¢ do perfekcji w tym,
ze tak powiem, fachu. Mysle, Ze tu powinno si¢ liczy¢ bardziej to, zeby wykonac
ta kar¢ $mierci jak najbardziej humanitarnie, a nie martwic¢ si¢, jak w tym
przypadku, zZe robi si¢ co$ wolniej niz ojciec, zeby zrobi¢ cos tylko, by pobié
rekord”.

Agata — studentka Instytutu Zdrowia ma nastgpujace spostrzezenia: ,,Jedynie
przychodzi mi do glowy przyktad Jezusa, ktéry byt skazany na kar¢ $mierci
poprzez ukrzyzowanie. Opisy tego, jak zostal skazany oraz jak wygladato
ukrzyzowanie, czytalam w Pismie Swietym. Widziatam tez film ,,Pasja” na
lekcji religii, zreszta jest on czgsto wyswietlany przy okazji zblizajacych sig
swigt Wielkanocy. Dla mnie jako osoby wierzacej byto to glebokie przezycie.
Zobaczytam (szczeg6lnie w filmie ,,Pasja”), jak wiele cierpienia musial
znies¢ Jezus. To rzeczywiscie mng wstrzasngto. W dodatku to byta niewinna
osoba. Czulam tak ogromng niesprawiedliwos$¢, kiedy widziatam, jak cierpi.
Najbardziej dotkneta mnie realistyczno$¢ scen egzekucji. W pewnych
momentach mialam wrazenie, ze rzeczywiscie aktor cierpi tak jak postac
Jezusa. Zdziwilo mnie to, jak realistycznie byt przekazany bol osoby skazanej
na kare $mierci”.

Julia — studentka Instytutu Kultury Fizycznej odpowiedziata: ,, Tak, spotkatam
si¢ z filmami z egzekucji w Internecie. Nie pamigtam doktadnie ich nazwy,
zeby teraz je Pani poda¢, ale wtasnie na roznych portalach w Internecie si¢
znimi spotykatam. Czesto widziatam zdj¢cia z egzekucji czy filmiki wymierzania
kary §mierci na niewinnych ludziach przez Panstwo Islamskie. Te filmy
budzity we mnie przerazenie, niejednokrotnie egzekucje, ktore odbywaly sie
na danej osobie, byty okrutne, pozbawione jakichkolwiek emocji i skruputow,
byly wrecz wynaturzone. Niejeden film czy ksigzka uswiadomity mnie, ze
sad niestety bywa omylny. Nie trzeba daleko szuka¢, wystarczy przytoczy¢
sprawe Tomka Komendy, ktorego nie bytoby juz z nami, gdyby kara $mierci
obowigzywata w tamtym momencie — mimo tego, ze po czasie okazato sig,
ze zostat niestusznie oskarzony”.

Dawid — student Instytutu Jezykow Obcych, dzielgc si¢ swoimi obserwacjami,
wskazuje, ze ,,czasami zdarzylo mi si¢ obejrze¢ egzekucje legalng przeprowadzong
przez wiezienie w USA (nie na zywo). Kiedy widze, jak czlowiek jest spalony
przez prad lub konsumowany przez trucizng, daje mi kopa w duszg, jest dla
mnie otrzesieniem si¢, ale jednoczesnie daje mi to perspektywe, gdzie moge
wyladowag, jesli zle wybiore w zyciu. Aby dostac si¢ na miejsce egzekucji,
trzeba kogos$ zabi¢ albo stworzy¢ koszmarne srodowisko dla spoteczenstwa,
zrobi¢ naprawdg co$ ztego. W moich myslach robie wszystko to, co uwazam
za odpowiednie na pozostaniu przy $Sciezce “dobra” i nie da¢ si¢ bra¢ przez
zto. Kara $mierci powinna przede wszystkim stuzy¢ jako przyktad, czego nie
robi¢ w zyciu”.
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Relacje z egzekucji, ktore mialy faktycznie miejsce, nie sa obce dla badanych
studentow, lecz nie mozna stwierdzi¢, ze kazdy badany student jest statym obserwatorem
istnienia tej sankcji. Podobnie jak dzieta fabularne, realne relacje z egzekucji budza
studentach silne emocje. Okazuje si¢, ze niektorych kara $mierci odstrasza i powoduje
sytuacje, kiedy osoby zastanawiaja si¢ nad sensem swojego postepowania. Widok lub
wyobrazenie egzekucji sprawiajg, ze przechodza do innych rozwazan, np. dotyczacych
dziatania wymiaru sprawiedliwo$ci, wlasnej moralnos$ci, niewinnos$ci, wiary, a nawet
terroryzmu (wzmianka o egzekucjach dokonywanych przez Panstwo Islamskie), jak tez
0odnosza si¢ do odwiecznej kwestii dobra 1 zta.

Media to przestrzen, w ktorej mozna zauwazy¢ wiele dyskusji na mniej lub
bardziej wazne tematy. Chcac dowiedziec sig, jak studenci ustosunkowuja si¢ do dyskusji
o karze $mierci w przestrzeni np. internetowej, skonstruowane zostato pytanie zawarte
w wywiadzie: ,,Jakie s3 Pana/Pani spostrzezenia dotyczace dyskusji na temat kary
$mierci w mediach spotecznosciowych?”. Odpowiedzi na nie przedstawiaty si¢ nastepujaco:

e Agata — 21-letnia studentka Instytutu Zdrowia: ,,Spostrzegam dyskusje.

Najwiecej takich dyskusji zauwazam na Facebooku. Czasem, kiedy wejde
W komentarze pod artykutem o cigzkich tematach, np. wiadomosci, ze kto$
skrzywdzit dzieci lub, co teraz czestsze, pod artykutami z opisanymi zbrodniami
Rosjan wobec Ukraincow, jest petno glosOw na temat tego, ze kara Smierci
powinna wroci¢. Co najmniej jeden taki komentarz pod takim postem. A pod
spodem wiele ludzi popiera opinig takiej osoby. Moje doswiadczenia z takimi
dyskusjami sg zle. Raczej si¢ z nimi zapoznawatam, ale nigdy nie wigczatam
si¢ w dyskusje”.

e Dawid — 19-letni student Instytutu Jezykow Obcych: ,,Osobiscie, bardzo

rzadko widze tresci dotyczace kary Smierci w mediach spolecznosciowych.
Jesli juz sg, to posty o tym, ze w danych cz¢sciach §wiata wymierzono kare
smierci. Kiedy si¢ juz pojawiaja, czesto ciekawi mnie, co cztowiek uczynit, aby
zashuzy¢ na tak drastyczng kare. W wigkszosci przypadkoéw sg to mordercy/
gwalciciele, ktérzy oddajg swoje zycie za to, ktore zabrali komus. Jesli kto$
naprawde zashuzyl na kar¢ §mierci, nie mam nic przeciwko temu. Czasami,
jak czytam artykuly online, pojawia si¢ taki, ktory opisuje okolicznos$ci kary
$mierci pewnego cztowieka. Czasami te artykuty czytam, czasami ignorujg”.

e Julia — studentka Instytutu Kultury Fizycznej: ,,W mediach spotecznosciowych

nie spotkatam si¢ z dyskusjami w tym temacie. Nie sledze tez takich dyskusji”.

e Anna - 23-letnia studentka Instytutu Ekonomicznego: ,,Nie dostrzegam,

szczerze mowigc, w mediach spotecznosciowych nie zwracam uwagi na
dyskusje. Widze, ze czesto jest w nich wiele nienawisci, nawet w btahych
sprawach, wigc podejrzewam, ze w przypadku dyskusji o karze $mierci bedzie
jeszcze ostrzejsza dyskusja. Majac stycznosc¢ z tg tematyka, teraz czesciej bede
na to zwracac¢ uwage”.

e Mateusz — 22-letni student Instytutu Technicznego: ,,Nie spotkalem si¢ jeszcze

z tematem kary $mierci w mediach spoteczno$ciowych. Nie unikam mediow
spoteczno$ciowych, ale ani sam z siebie nie wyszukuje¢ takich informacji, ani
tez nie wyswietlajg mi si¢ w proponowanych postach czy tez pasku wiadomosci.
Mysle, ze ogolnie takie dyskusje nie sg zbytnio popularne i raczej kara Smierci
zdominowana jest innymi tematami, takimi jak aborcja”.
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e Justyna — 22-letnia studentka Instytutu Pedagogicznego: ,,Zauwazytam, ze
spoteczenstwo jest bardzo podzielone w kwestii kary $mierci. Jedni sg stanowczo
za, a drudzy wrecz przeciwnie. Dyskusje te niejednokrotnie majg miejsce pod
réznego rodzaju wydarzeniami, np. pod artykutami, gdy kto$ pod wptywem
alkoholu spowodowat §miertelny wpadek lub gdy doszto do gwattu. Ludzie
wtedy potrafia w komentarzach bardzo ostro si¢ wypowiedzie¢, uzywajac
wlasnie sformulowan np. ,,on/ona teraz tez powinien/powinna umrzec¢” ,,nalezy
mu/jej si¢ kara §mierci” lub ,,szkoda, ze w prawie nie ma kary §mierci” itp.”.

Z uzyskanych odpowiedzi mozna wnioskowac, ze studenci postrzegaja dyskusje
naten temat jako tematy mniej popularne od innych dysput spoteczenstwa. Co ciekawe,
jesli juz zauwaza je, to wnikliwie si¢ im przygladaja. Nie wiaczajg sie raczej w dyskusije,
cho¢ na temat kary Smierci czy przytaczane komentarze maja wyrobione zdanie.
W wigkszosci odpowiedzi mozna zauwazy¢, ze dyskusje na temat sankcji ostateczne;j
zauwazane sg przez studentoéw na portalach spotecznosciowych, w komentarzach pod
postami badz artykutami dotyczacymi szokujacych zbrodni 1 przestgpstw. U osob, ktore
niekoniecznie spotkaty si¢ z takimi dyskusjami, znaczenie miato to, Ze nie uzywajg zbyt
czesto medidw spolecznosciowych lub unikaja wigkszosci dyskusji internetowych,
poniewaz zrazone sg atmosfera i sposobem, w jaki prowadzone sa dysputy.

Studenci PWSZ w Nowym Saczu nie unikajg trudnych tematéw w rozmowach
badz dyskusjach, w ktorych sami uczestniczg. Ponizej zaprezentowane zostanie, z kim
rozmawiaja o karze §mierci, a takze jak te wymiany zdan przebiegaja.

e Justyna — 22-letnia studentka Instytutu Pedagogicznego mowi, ze ,,0 tym
rozmawiam raczej ze znajomymi z uczelni i spoza uczelni. Z rodzing nie
przypominam, zeby$my zeszli na takie tematy. Zainteresowatam si¢ kara
$mierci, jak ustyszalam, ze takiego tematu si¢ podejmujesz i jak opowiadatas
mi, 0 czym piszesz, wigc gtownym zrodlem wiedzy jestes wilasnie ty”.

e Agata — 21-letnia studentka Instytutu Zdrowia, ktora jedynie ze znajomymi
podejmowata dysputy wokot tej sankcji, odpowiedziata: ,,Informacje na temat
kary $mierci czerpi¢ od znajomych. To z nimi zdarzyto mi si¢ o tym rozmawiac.
Czesto, jak schodziliSmy na temat krzywdzenia dzieci, pojawiaty si¢ glosy
kolegow, ze takim osobom nalezy si¢ kara Smierci w najgorszej postaci. Nie
rozmawiamy o tym za kazdym razem, jak si¢ spotkamy, ale moze 2 razy
rozmowa zeszla na ten watek, cho¢ z takich cigzszych tematéw najczesciej
rozmawiali§my o aborcji i pandemii”.

e  Dawid—19-letni student Instytutu Jezykow Obcych odwotuje sie do spoteczenstwa
amerykanskiego i zaznacza tez, jak z ich perspektywy postrzegana jest kara
Smierci: ,,Czesto styszalem o karze Smierci w okresie liceum, teraz rzadzie;j.
W liceum omawiali§my postacie historyczne, ktore spotykata kara §mierci.
W mojej rodzinie nigdy nie méwilo si¢ o karze $mierci. To jest moim zdaniem
troche¢ temat tabu. Jesli juz si¢ o tym rozmawia publicznie, to trzeba myslec¢
obiektywnie, logicznie, bo jesli mamy do czynienia z osobg, ktora na to zastuzyta
1 nie ma innej opcji jej ukarania, to trzeba si¢ godzi¢ z takim wyrokiem.
W USA kara $mierci jest przez czg¢$¢ spoleczenstwa nawet chwalona”.
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e Julia — studentka Instytutu Kultury Fizycznej, podobnie jak poprzedni
respondenci, toczyta dyskusje na ten temat ze znajomymi i studentami, a co
dzieki temu zyskata, opisuje w nast¢pujacej wypowiedzi: ,,Poprzez rozmowe
z kolegami/kolezankami mogtam pozna¢ ich opinie na ten temat, co utwierdzito
mnie w fakcie, ze nie kazdy ma podobne myslenie w tej kwestii, wigc mogtam
si¢ dowiedzie¢, jak inni postrzegaja kare $mierci”.

e Anna-studentka Instytutu Ekonomicznego, ktorej do§wiadczenia z dyskusjami
na temat kary gtdwnej sg nikle, precyzuje swoje stanowisko 1 mowi, skad
czerpie informacje o karze $mierci: ,,Ani z rodzing, ani z bliskimi znajomymi
nigdy nie rozmawiali$my na temat kary $§mierci. Nie przypominam sobie takich
rozmoOw. Z kolegami rOwniez, ani ja ani znajomi nigdy nie podejmowalismy
takich tematow. Jesli chodzi o znajomych ze studiow, rowniez nigdy o tym nie
rozmawiali§my. Czasami rozmawiamy na takie ci¢zsze tematy, np. na temat
aborcji, ale o karze $mierci wiem tyle, ze w Polsce juz jej nie ma. Pami¢tam to
z lekcji WOS-u badz historii w technikum. Natomiast jakiekolwiek informacje
o karze $mierci czerpi¢ z Internetu. Czasem wy$wietla si¢ artykut, ze wobec
kogo$ zostala ona zastosowana. Kojarze, ze czesto pisze, ze mialo to miejsce
w USA”.

e Mateusz — 22-letni student Instytutu Technicznego wspomina nastepujace
sytuacje: ,,Rozmawialem z kolegami o karze §mierci, gdyz poruszyliSmy
temat sprawcow $miertelnych wypadkoéw samochodowych, ktorzy jechali
pod wptywem alkoholu 1 zastanawialiSmy si¢, czy takim osobom nalezy si¢
kara $mierci, czy nie”.

Analizujac to, w jaki sposob na wlasnym przyktadzie studenci opisuja dyskusje
na temat sankcji gtéwnej, mozna stwierdzic, ze majg one charakter rozmow ze znajomymi,
studentami. Nikt z respondentow nie rozmawia na takie tematy z rodzing. Jedynie 2 0soby
wskazaty, ze takie tresci byly przekazywane w szkole 1 stad czg$ciowo wiedza, ze taka
sankcja istniata w Polsce, a jesli chodzi o respondenta, ktory wspomina to z perspektywy
nauczaniaw USA, dodaje dygresje, ze poznawat sylwetki osob skazanych na kare $mierci.
Bioragc pod uwage, jakie kwestie odnosnie do tej kary sg uwzgledniane, to najczesciej
sg to opinie na jej temat, argumenty dotyczace szkodliwosci badz zasadnos$ci stosowania.
Jesli juz wystepuja takie dyskusje, pozwalajg studentom na poznanie opinii innych oraz
ksztattowanie refleksji w kwestii kary §mierci.

3.4. Zmiennos$¢ stosunku do kary $mierci wraz z sytuacjg, w ktorej student ma
podjac decyzje o jej zasadnosci

Rozmyslajac nad tematem kary $mierci 1 formutujgc problemy badawcze, Autorke
bardzo ciekawilo to, czy stosunek do tej kary jest jednakowy w kazdej sytuacji, czy
moze tylko w niektérych z nich ludzie uwazaja, ze jest bardziej zasadna. Pytania majace
wskaza¢ odpowiedzi na ten problem badawczy znajduja si¢ w ankiecie.

Okazuje sie, ze w sytuacji, gdyby zabdjca pozbawit zycia bliskg respondentowi
osobg, 72 (45% badanych) respondentdw popieratoby wymierzenie kary odpowiednio
sprawiedliwej. Inne podejscie do wymierzenia kary ma 68 0sob (42,5% ankietowanych),
ktére w takiej sytuacji opowiadatyby sie za wymierzeniem wysoce surowej kary.
Pozostatych 20 ankietowanych (12,50% badanych) przyjeto stanowisko ,,trudno
powiedzie¢”. Zagadnienie to obrazuje wykres 7.
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Wykres 7. Stosunek do wymierzenia kary $mierci przestepcy, ktory pozbawitby zycia bliska
respondentowi osobg.
Zrodto: badania wiasne.

Pozostajac w zakresie stosunku do sprawcy, ktory hipotetycznie mogltby zabi¢ bliska
osobg 1 grozitaby mu kara $mierci, ukazane zostanie, jak respondenci przedstawiaja
ewentualne wybaczenie sprawcy. Okazuje si¢, ze jesli chodzi o bliskg ankietowanemu
osobe, to 38,10% respondentow twierdzi, ze na ten dylemat trudno odpowiedzie¢, gdyz
nie majg bardziej sprecyzowanego zdania w tej kwestii. Zdecydowanie nie potrafitoby
wybaczy¢ zamordowania bliskiej osoby az 39 badanych respondentéw (24,40% oséb).
Opinie w kierunku niewybaczenia zabdjstwa bliskich, ale nie az tak sprecyzowane,
ma 33 0s6b (20,60% badanych). To wtasnie one udzielity odpowiedzi ,,raczej nie”.
Sktonnych do wybaczenia jest tylko kilkanascie procent respondentow (16,30%).
Jedynie 1 osoba (0,60%) w zdecydowanym stopniu bytlaby w stanie wybaczy¢ sprawcy
pozbawienie zycia kogo$ z bliskich. Szczegdtowe dane w tej kwestii zaprezentowane sg na
wykresie 8.
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Wykres 8. Postawa badanych studentow wobec wybaczenia sprawcy, ktory miatby pozbawié
zycia bliska respondentowi osobe.
Zrédto: badania wiasne.

Kolejnym zagadnieniem jest postawa studentow PWSZ w Nowym Saczu wobec
mordercy, ktory zabitby osobe blizej nieznang respondentowi. Ponad potowa badanych
opowiada si¢ za wymierzeniem sprawiedliwej kary. Wysoce surowg kare wymierzyloby
34,4% respondentow. Trudnosci w odpowiedzi na to pytanie do§wiadczyto 13,7% oséb.

Istotnym czynnikiem, ktory mogl oddzialywac na opini¢ respondentéw byty
przypadki, kiedy zbrodnia dotyczytaby bliska lub blizej nieznajoma osobe¢. Badani
w wypadku skrzywdzenia bliskiej osoby chetnie wybierajg sprawiedliwg kare, dla mniejszej
czesci 0sob pytanie wywotywato konsternacje 1 trudno byto im na to odpowiedziec.
Respondenci cze$ciej wybierajg sprawiedliwa karg w przypadku sprawcy zabojstwa
blizej nieznanej im osoby. W sytuacji zabdjstwa bliskiej osoby, najwigkszy odsetek
réwniez pragnalby wymierzenia rzetelnej sankcji. Wielu studentéw ma ktopot z okresleniem,
czy wybaczytoby mordercy bliskiej osoby. Postawy studentéw wobec przebaczenia
takiej osobie sktaniajg si¢ ku braku przebaczenia.

B bylbym/bytabym
zdecydowanie
""za"wymierzeniem wysoce
surowej kary

= bytbym/bytabym "za"
wymierzeniem odpowiednio
sprawiedliwej kary

= trudno powiedziec¢

Wykres 9. Stosunek studentow do wymierzenia kary $§mierci wobec sprawcy, ktory zabitby osobe,
ktorej respondent blizej nie zna.
Zrodto: badania wiasne.
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3.5. Zroznicowanie opinii na temat kary Smierci w Polsce w zaleznosci od plci
i instytutu, w ktorym studiuja

Jest wiele kwestii, na temat ktorych zdanie kobiet i mezczyzn znacznie si¢ rozni.
Rozbieznos¢ moze tez dotyczy¢ kwestii postrzegania spraw. Nie da si¢ ukry¢, ze istniejg
pewne roznice, np. na poziomie komunikacji, lecz nie mozna uogoélnia¢ tego na wszystkie
jednostki. Wobec tego ciekawym zagadnieniem jest, kto — kobiety czy mezczyzni —
popiera kare $§mierci. Kolejno zdecydowano si¢ zbadac, czy opinie na temat kary Smierci
roéznicujg si¢ wzgledem instytutu, w ktorym respondenci studiujg. Studenci okreslali
swojg ptec 1 instytut studiowania, zaznaczajac odpowiednie pola w metryczce zawartej
na koncu kwestionariusza ankiety. W badanej grupie 160 studentéw znalazito si¢ 101 kobiet
I 59 mezezyzn. Biorge pod uwagg pytanie ankietowe nr 1: ,,Jaki jest Pana/Pani stosunek
do kary $mierci?”, przeciwnych karze $mierci jest 70 kobiet, sankcje ostateczng popiera
14 studentek, a odpowiedz ,,trudno powiedzie¢” zaznaczyto 17 oséb. Strukture opinii
studentek na temat kary $mierci przedstawiono na wykresie 10.

W jestem przeciwny/przeciwna
wykonywaniu kary §mierci

m jestem "za" wykonywaniem Kkary
Smierci

= trudno powiedzie¢

Wykres 10. Postawy studentek wobec kary $Smierci.
Zrodto: badania wiasne.

Nastepnie przedstawiono odpowiedzi m¢zczyzn na to samo pytanie. Przeciwnych
dokonywaniu kary $mierci jest 18 studentow, popiera ja 29 mezczyzn, a jednoznaczne;j
odpowiedzi nie wskazuje 12 osob. Zdecydowang wigkszo$¢ meskiej czesci badanych
stanowig retencjonisci kary $mierci 1 wiekszo$¢, cho¢ nie wszyscy wykazuja poparcie
istnienia tej sankcji.

M jestem
przeciwny/przeciwna
wykonywaniu kary

$§mierci

Wykres 11. Struktura opinii studentéw ptci meskiej na temat kary $Smierci.
Zrodto: badania wiasne.
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Interpretujac stosunek odpowiedzi w zakresie obu ptci pojedynczo, widaé, ze
w przypadku kobiet ponad potowa neguje kare $mierci, a w przypadku me¢zczyzn blisko
polowa popiera kare gtowng. Podejmujac si¢ analizy podanych danych, mozna zauwazy¢,
ze kobiety w wigkszosci nie popierajg kary $mierci, zdecydowanie najwigksza czes$¢
badanych studentek stanowig abolicjonistki, a znacznie mniejsza cz¢$¢ to zwolenniczki
tej kary. Mozna stwierdzi¢, ze studentki w wiekszo$ci majg podejscie abolicjonistyczne,
a meska czg$¢ studentow poglady retencjonistyczne. W sondzie ulicznej, przeprowadzonej
przez portal sgdeczanin.info, rowniez zauwazono, ze respondentki sg bardziej przeciwne
karze §mierci, zas mezczyzni Smielej opowiadali si¢ nad jej zasadno$cig i1 popierali ja
(sadeczanin.info, dostep: 01.06.2022).

Mozna domniemywac, ze kobiety wykazuja si¢ wigkszg empatig i refleksja co do
powstrzymywania si¢ od odbierania zycia, a m¢zczyzni sg bardziej sktonni twierdzi¢,
ze za brutalne przest¢pstwa powinna obowigzywac rownie brutalna kara, jednak opinie
sa indywidualne: przy tym sg tez kobiety, ktore rownie mocno jak mezczyzni opowiadaja
si¢ za jej sensownoscia, jak sg i m¢zczyzni, ktdrzy neguja kare $mierci.

Autorka niniejszego tekstu chciata nastepnie przedstawic, jak w poszczegolnych
instytutach wygladat rozktad ogdlnej opinii na temat sankcji ostatecznej. Okazato sig,
ze niespetna 70% badanych studentow Instytutu Pedagogicznego to przeciwnicy kary
$mierci, a zdeklarowani zwolennicy stanowig 19,57% grupy. W Instytucie Zdrowia
przeciwnicy to 50% respondentdéw, a zwolennikiem jest co 5. badany student. Z kolei
w Instytucie Technicznym procent abolicjonistow wynosi 47,62%, a retencjonistow
38,10%. Sposrod badanych z Instytutu Kultury Fizycznej 1/3 sprzeciwia si¢ karze
$mierci, a za stuszng uznaje ja 47,62%. W Instytucie Ekonomicznym ponad potowa
respondentow neguje karg gtowna, a popiera ja 21,05% ankietowanych. Niejednoznaczne
stanowisko zajmuje w Instytucie Pedagogicznym 10,87%, Instytucie Zdrowia — 30,00%,
Instytucie Kultury Fizycznej — 19,05%, Instytucie Jezykow Obcych — 17,39%, Instytucie
Ekonomicznym — 21,05%, a Instytucie Technicznym — 14,29%.

Na podstawie uzyskanych wynikow i danych zobrazowanych na powyzszym
wykresie mozna zauwazy¢, ze w prawie wszystkich instytutach dominujg przeciwnicy
kary $mierci. Widoczny jest zmienny procent zwolennikow kary §mierci i oséb, ktore
maja nieskonkretyzowane stanowisko. Wyjatek stanowi Instytut Kultury Fizycznej, ktory
zdominowany jest przez jej zwolennikoéw. Przy ksztattowaniu opinii na ten temat znaczenie
mogto mie¢ to, jakie tresci w zakresie kompetencji spotecznych sag wpajane podczas
studiowania. W Instytucie Pedagogicznym, w ramach kierunkow, po ktorych ukonczeniu
praca jest zwigzana z interakcjami z innymi ludzmi ktadziony jest nacisk na empatie,
wyrozumialo$¢ 1 podejmowanie racjonalnych dziatan wobec innych ludzi. By¢ moze to
zdecydowalo o tak duzej liczbie przeciwnikow kary §mierci w tym instytucie. Podobnie
w Instytucie Zdrowia, gdzie studenci uczg si¢ chronic¢ i ratowa¢ ludzkie zycie, mamy do
czynienia z duzg liczbg abolicjonistow. Przeciwnicy przoduja takze w innych instytutach
1 bardziej mozna przysta¢ na stwierdzenie, ze jest to indywidualna sprawa kazdego
respondenta. W zadnym instytucie nie ma bowiem jednolitego pogladu na temat kary
$mierci. Informacje dotyczace tego zagadnienia prezentuje wykres 12.
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Wykres 12. Struktura opinii na temat kary $mierci wedlug instytutow, w ktorych studiuja respondenci.
Zrbdlo: badania wlasne.

4. Wlasne opracowanie strony internetowej poswieconej karze sSmierci

Opinie i postawy dotyczace jakichkolwiek zjawisk, problemow badz dylematdéw
uksztaltowane sg m.in. przez nasze doswiadczenia, spostrzezenia, opinie bliskich czy
autorytetOw przez naszg aktualng wiedze¢ na dany temat. Wielokrotnie wiedze na temat
wielu zagadnien czerpie si¢ z r6znego rodzaju portali i stron internetowych. Internet to
popularne miejsce zdobywania informacji, dlatego Autorka zdecydowata si¢ opracowac
witryng internetowa poswigcong karze $mierci.

W autorskim zamierzeniu ma by¢ to miejsce, gdzie w atmosferze szacunku,
zrozumienia i akceptacji wszyscy moga si¢ wypowiedzie¢ w tej kwestii. W przestrzeni
internetowej zauwazalnych jest wiele dyskusji na temat kary $mierci, co dowodzi, ze ta
sankcja jest zywa w dyskusjach spoteczenstwa i warto stworzy¢ odpowiednig przestrzen
do rozmowy. Stuzy¢ maja temu posty dyskusyjne, zachecajace do Smiatego zabierania
glosu.

Materiaty audiowizualne zamieszczone na stronie maja edukowac, przyblizac¢
histori¢ czy metodyke wykonywania kary $mierci. Filmy te takze charakteryzuja sylwetke
kata, czyli osoby dokonujacej egzekucji. Dodatkowo zamieszczone sg linki do rzetelnych
danych, majacych na celu ukaza¢ statystyki dokonywanych egzekucji, argumenty
potwierdzajace zasadno$¢ 1 negujace sankcje ostateczng, jak rowniez opinie spotecznosci
lokalnej odnosnie do tej kary. Zamieszczone na stronie internetowej zdjecia pochodza
Z bazy zdje¢, ktora byta dostgpna przy jej tworzeniu, badz sg oznaczone jako opracowanie
wlasne. Samodzielnie opracowane grafiki utworzone zostaty przy pomocy programu Canva.
Strong¢ internetowa mozna znalez¢ pod adresem: https://karasmierci.weebly.com/.
llustracje 1-4 przedstawiajg wyzej omowiong witryne.
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MIERCI

Zrodto: opracowanie wlasne przy pomocy Canva

STRONA POSWIECONA KARZE SMIERCI
Kara $mierci to dylemat znany od wiekow. To zagadnienie. klore inleresuje mnie osobiscie i jest zwigzane z
kierunkiem moich studiow.
Zache¢cam wszystkich do zapoznania si¢ z zamieszezonymi tresciami i wyrazenia swojego zdania pod postami.
Ta strona. jako innowacja naukowa. ma na celu zwroci¢ uwage na ten dylemat. zapoznaé z tematyka kary Smierci

i da¢ mozliwosé swobodnego wypowiadania si¢ na jej temal.

(:ZY \’VIESZ, ZE) Kara smierci to sankcja, ktéra obowigzuje nadal

na swiecie i stanowi nadal powazny, trudny
dylemat etyczny.

Zwolennikow kary smierci mozemy nazwac

retencjonistami a przeciwnikow tej sankcji -
abolicjonistami.

W wielu stanach USA nadal wykonuje sie wyroki

Smierci.

llustracja 1. Zrzut z autorskiej strony po$wigconej karze $mierci.
Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie https://karasmierci.weebly.com.
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Zwolennikow kary smierci mozemy nazwac
retencjonistami a przeciwnikow tej sankcji -
abolicjonistami.

W wielu stanach USA nadal wykonuje sie wyroki

Smierci.

"Zvcie - dozywotnia kara $micrci'

Julia e awin

Europejski i Swiatowy Dzien
Przeciwko Karze Smierci

Europejski i Swiatowy Dzier Przeciwko Karze m

Smierci obchodzony jest 10 pazdziernika.

Ustanowienie i obchody tego dnia skfaniaja do 1 0
refleksji nad istota nad tym rodzajem sankgji. Te
dziatania maja na celu wywarcie wplywu na paidziernika

zniesienie jej panstwach, w ktorych nadal istnieje.

llustracja 2. Zrzut z autorskiej strony po$§wigconej karze $mierci.
Zrodto: opracowanie whasne na podstawie https://karasmierci.weebly.com.
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MATERIALY O TEMATYCE KARY SMIERCI
W tej czesci strony odsytam do réoznych materiatow, ktore dostarcza informacji na temat kary smierci.

Mozna tutaj znalezc filmy, artykuty oraz podcasty, ktore szeroko i merytorycznie przybliza wiele

aspektow tej sankcji.

Materialy audiowizualne

7 srogich metod wy... .2 ; Jeic . & Kara $mierci: za i p.

'* A""WMENT

.’éiﬁnh{;‘!%ﬂ? it

lﬂSMIFIIG! > i

Linki do artykulow

« https:/bimkal.pl/kalendarz/swiatowy-dzien-przeciw-karze-smierci

« https://amnesty.org.pl/kara-smierci-2020-fakty-i-liczby/

« https:/Mww.cbos.pl/SPISKOM.POL/2007/K_051_07.PDF

« https://jezuici.pl/2018/08/10-argumentow-przeciw-karze-smierci/

« https:/Mmww.infor.pl/prawo/prawo-karne/wyrok-i-kara/296287,Kara-smierci-w-Polsce.html

« https:/Mww.rp.pl/spoleczenstwo/art19201391-usa-11-egzekucji-wiezniow-w-2021-roku-najmniej-
od-ponad-30-lat

« https://sadeczanin.info/wiadomosci-telewizja/kara-smierci-dla-najwiekszych-zbrodniarzy-opinie-
sadeczan-podzielone-wideo

« https://sadeczanin.info/rozmaitosci/krzeslo-elektryczne-czy-smiertelny-zastrzyk-czyli-dzien-

przeciw-karze-smierci
« https://mwww.rp.pl/prawo-karne/art1431111-kara-smierci-w-europie-i-na-swiecie

« https://deathpenaltyinfo.org/executions/2022

Ilustracja 3. Zrzut z autorskiej strony poswigconej karze §mierci.
Zrbdto: opracowanie wiasne na podstawie https://karasmierci.weebly.com.
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Argumenty "za" i "przeciw" stosowaniu kary
Smierci - post dyskusyjny
) ) mments
Kara smierci budzi szerokie dyskusje. Posiada swoich bardziej zagorzatych
zafascynowanych zwolennikéw jak i przez czes¢ spoteczeristwa uwazana
jest za zte wyjscie w wymierzaniu sprawiedliwosci.
Serdecznie zachgecam do dyskusji i wyrazenia swojej opinii na temat kary
smierci.

[ e 0 T e )

Zasady forum

Szanowni Uzytkownicy!
Dla zachowania odpowiedniego poziomu forum i stworzenia miejsca
gdzie kazdy moze zasiegnac¢ informacji na temat kary smierci, a takze
wyrazi¢ swoje zdanie na jej temat. Dbajmy o to, by kazdy czut sie na tym
forum szanowany i mogt w kulturalny sposéb wyrazi¢ swoje zdanie.
Pamigtajmy, nie z kazdym zdaniem musimy sie zgadzac, ale wystuchajmy
co inni maja do powiedzenia w danym temacie.
Na forum obowigzuja nastepujace zasady:
. Uszanuj odmiennos¢ zdan.

Wyrazaj sie z szacunkiem
. Nie uzywaj wulgaryzmow.
. Nie obrazaj innych.

. Nie oceniaj pochopnie opinii innych ludzi.

o u r W N -

. Staraj si¢ merytorycznie komentowac posty i komentarze innych

(zy temat kary Smierci jest obecny w

mediach badz kulturze? - post dyskusyjny

Zachecam do podzielenia sie swoimi spostrzezeniami dotyczacymi tego,
czy w mediach oraz szerokopojetej kulturze zauwazalny jest motyw kary
$mierci, Zachgcam do podzielenia sl informacjami na temat czytanych
artykutow dotyczacych egzekucji, filmow, obrazoéw itp. zwigzanych 2z

tematyka kary ostateczne),

Czy w spoleczenstwie zauwazalne sa
dyskusje na temat kary smierci? - post

dyskusyjny

Zapewnie wielu z Was spotkalo sie z zywiolowymi dyskusjami na aborcji,
ktora jest obecnie czestym przedmitem dysput spoleczenstwa. Mozna
postawic sobie pytanie czy zauwazalne sq jakiekolwiek dyskusje na temat

kary $mierci w panstwie, w ktérym obecnie ona nie obowiazuje, Czy to, ze

cztonkow forum. S
nie widnieje w kodeksie karnym to znaczy, ze nie dyskutuje sie o niej? Czy

~

. Staraj sie ujmowac swoja autentyczna opinie.
. . . . . 0, ZN¢ ze nie zajmuje on mysli prawnikow, sedziow czy tez z (]
8. Sprawdzaj informacje, ktére chciatbys/chciatabys dodaé na forum - 0, znaczy, .23Jmuje-on. mysil praw kow, sedziow czy tez zwyklego

statystycznego Polaka? Zapraszam do dyskusji!

nie szerz fake newsow.
9. Staraj sie nie spamowac.
10. Staraj sie formutowac jasne, zrozumiate komunikaty.

11. Staraj sie zachowac ogdlng kulture wypowiedzi i zachowania.

[ oo R v

Ilustracja 4. Zrzut z autorskiej strony poswigconej karze §mierci.
Zrbdto: opracowanie wlasne na podstawie https://karasmierci.weebly.com.

Podsumowanie

Zgromadzone dane pozwolity Autorce okresli¢ stosunek do etycznos$ci, zgodnosci
z prawami cztowieka, humanitarno$ci i sprawiedliwosci kary $mierci. W przypadku oceny
etycznos$ci 1 zgodnosci z prawami cztowieka studenci pozostajg podzieleni. Najwiekszy
odsetek stanowig osoby, ktore nie maja blizej okreslonego zdania na ten temat. Istnieje
niezbyt wielka rdznica pomigedzy osobami twierdzacymi, ze kara $mierci jest zgodna
z prawami czlowieka, a negujacymi to zatozenie, co pozwala stwierdzié, ze kwestia ta
dzieli badanych studentéw.

Podobnie przedstawia si¢ podejscie studentéw do etycznosci kary gldwne;.
Najwigkszy odsetek respondentow opowiada si¢ za zdaniem, ze na ten dylemat jest trudno
opowiedzie¢. Gtosy studentéw wskazujg jednak, ze kara Smierci jest nieetyczna i1 ubliza
godnosci cztowieka.
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Studenci za najbardziej humanitarng metod¢ wykonania kary $mierci uwazaja
zastrzyk z trucizng. Jest to sposéb, ktoéry cieszy si¢ wlasnie takg opinig nie tylko w tych
badaniach, ale tez innych, z ktorymi Autorka miata okazj¢ zapoznac si¢ podczas szukania
materialdéw do napisania niniejszej pracy. Mozna wnioskowac, ze poglad na temat
humanitarno$ci metody zastrzyku z trucizna nie odbiega od ogdlnej opinii spoteczenstwa.
Na podstawie zebranego materiatu badawczego mozna stwierdzi¢, ze najmniej
humanitarnym sposobem egzekucji jest usmiercenie skazanego w komorze gazowe;j.

Sprawiedliwos¢ kary $mierci pozostawia w respondentach wiele watpliwosci.
Niewiele wiecej badanych sktonnych jest twierdzi€, ze kara $§mierci jest niesprawiedliwa.
Miedzy liczbg 0s0b twierdzacych, ze kara $mierci jest sprawiedliwa, a tymi, ktore mysla
przeciwnie istnieje niewielka roznica. Najwigkszy odsetek po raz kolejny stanowia
osoby niezdecydowane, ktérg strone obja¢. Odpowiedz na ten problem badawczy jest
niejednoznaczna, gdyz o ile z badan jasno wynika, ze najbardziej humanitarng egzekucja
jest ta zuzyciem zastrzyku z trucizng, a najmniej godziwg — komora gazowa, to etycznosc,
sprawiedliwos¢ 1 zgodnos¢ z prawami cztowieka dzieli badanych, wywotujac watpliwosci
u znacznej cz¢$ci grupy badawcze;.

Obraz jednostki skazanej na kar¢ §mierci nie jest jednolity i wida¢ znaczne
Zrdznicowanie w poszczegolnych odpowiedziach respondentow. Catoksztalt wypowiedzi
nie pozwala na ustalenie jednej uniwersalnej sylwetki skazanego na kar¢ $mierci. Rownie
dobrze moze to by¢ kobieta, jak i m¢zczyzna. Moze to by¢ zupetnie zdemoralizowany
zbir lub osoba, ktéra jednym karygodnym czynem sprawila, ze zastuguje na t¢ kare.
Moze to by¢ jednostka, ktora ma wyrzuty sumienia, jak i ta, ktora mysli tylko o swoim
potozeniu. Osoba skazana na kar¢ $mierci moze mie¢ r6zne oblicze.

Interpretacja materiatu badawczego pozwolita okresli¢, jakie sg doswiadczenia
zwigzane z motywem kary §mierci w mediach, opiniach spotecznosci i1 kulturze. Badani
studenci ogladaja filmy fabularne i dokumentalne zwigzane z sankcja gtéwna. Wigkszos¢
studentéw miato styczno$¢ z dzietami zardwno fabularnymi i dokumentalnymi zwigzanymi
z karg $mierci. Szczegolnie chetnie ogladanym materiatem jest film ,,Zielona mila”.
Nieobce sg im takze dyskusje na ten temat, ktore prowadzg szczegdlnie ze znajomymi.
W mediach lub mediach spoteczno$ciowych studenci zauwazajg znikomga ilo$¢ dyskusji
na temat sankcji gtbwnej. Materialy, z ktorymi zaznajamiali si¢ badani, nie pozostawaty
dla nich oboje¢tne i silnie oddziatywaty na ich emocje. Mozna zatem w tym miejscu
wnioskowac, ze roOwniez udzial w badaniach stuzacych napisaniu niniejszej pracy byt
swoistego rodzaju srodowiskowym do$wiadczeniem, ktore zwrdcito uwage badanych
na ten rodzaj kary.

Kolejny problem badawczy dotyczyt zmiennosci stosunku do kary §mierci wraz
Z sytuacja, w ktorej student ma podja¢ decyzje o jej zasadnos$ci. Biorgc pod uwagg uzyskane
dane, nasuwa si¢ wniosek, ze w przypadku, gdy ofiara jest bliska i1 blizej nieznana
respondentowi, przewaza w nich che¢¢ orzeczenia sprawcy — odpowiednio sprawiedliwej,
adekwatnej do czynu — kary. Pomimo che¢ci wymierzenia przez sad sprawiedliwej kary,
w przypadku morderstwa bliskiej osoby badani sktaniajg si¢ ku niewybaczeniu sprawcy
przestepstwa.

Analiza zabranego materiatu w kontekscie oddzialywania plci i instytutu studiowania
pozwala stwierdzi¢, ze megzczyzni majg bardziej retencjonistyczne poglady, a kobiety sa
w wiekszos$ci przeciwne karze $mierci. Pte¢ réznicuje te opinie, chociaz nie mozna
stwierdzi¢, ze kazda studentka neguje kare $mierci, a kazdy student jg popiera. Badania
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udowodnity, ze jesli chodzi o instytut studiowania, nie ma znaczacych réznic w opiniach
na temat kary $mierci. Stosunek popierajacych i negujacych kare gtowng jest podobny,
chociaz znalazt si¢ wyjatek w postaci Instytutu Kultury Fizycznej, ktorego studenci
W znaczgcym stopniu j3 popieraja.
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