Eugeniusz SZYMIK

Dramowa
interpretacja basni

w kontekscie ksztattowania
relacji interpersonalnych
dzieci w wieku wezesnoszkolnym

—V

r 3
;)






Eugeniusz Szymik

Dramowa interpretacja basni w kontekscie
ksztaltowania relacji interpersonalnych
dzieci w wieku wczesnoszkolnym



Eugeniusz Szymik

Dramowa interpretacja basni w kontekscie ksztattowania
relacji interpersonalnych dzieci w wieku wczesnoszkolnym

Recenzenci: prof. dr hab. Ewa Ogrodzka-Mazur
dr hab. Grzegorz Grzybek, prof. UR

© Copyright by Eugeniusz Szymik, Katowice 2021
ISBN 978-83-7789-664-8

Wspotpraca wydawnicza: Lukasiewicz — Instytut Technologii Eksploatacji,
Radom

Projekt okfadki: Marta Pobereszko

Opracowanie wydawnicze: Marta Pobereszko, Karol Alichnowicz
Lukasiewicz — Instytut Technologii Eksploatacji

!2 g Wydawnictwo Naukowe

26-600 Radom, ul. K. Pulaskiego 6/10, tel. centr. (48) 364-42-41
tukasiewicz  €-mail: instytut@itee lukasiewicz.gov.pl http://www.itee.radom.pl




Spis tresci \

WSEEP ottt ettt e 7
Rozdzial I. Drama jako metoda pracy wychowawczej .........cccceueennnn. 11
1.1, Teoria dramy.......cocccoeveeireerreneunmnereineienneerseesenesensesensenes 11
1.1.1. Geneza dramy.........cceecmneeemereeemersememseresensensesenserens 11
1.1.2. Historia dramy na $wiecie i w Polsce .......cccocvveunnee. 16
1.1.3. Funkcje dramy.......cccvecmneemcrnenenenneeeeneenseneenenene 24
1.1.4. Struktura dramy i zasady organizacyjno-dydaktycz-
ne lekcji dramowych.......c.occevecvcnicncneccrceenee 27
1.1.5. Rolaikompetencje nauczyciela dramy.......c.c.ccccuuen... 29
1.1.6. Atrakcyjno$¢ dramy na tle innych metod wychowania 31
1.2. Wychowawcze walory dramy .........ccccceveeuveccrvecrenneecnnenes 32
1.2.1. Istota wychowania w kontek$cie wspdtczesnych teo-
Iil WYChOWANIa ....vuvreeireeccieeeeeeeeeee e 32
1.2.2. Znaczenie dramy dla procesu wychowania................ 48
1.2.3. Rola dramy w procesie wychowania .........ccccceceeuennee. 50
1.2.4. Drama w wybranych nurtach i teoriach wychowania 52
1.3. Techniki dramowe — préba charakterystyki .................. 55

1.3.1. Podziat technik dramowych w ujeciu Gavina Boltona 55
1.3.2. Podzial technik dramowych w ujeciu Krystyny Pan-

ROWSKIE] ..ot neeees 57

1.3.3. Uzyteczno$¢ technik dramowych w klasach I-III
szkoly podstawowej — proba rekapitulacji.................. 58

1.4. Zwiazki dramy z teatrem - od rdl teatralnych do ,,by-
CIA W IOl i 59
1.4.1. Edukacja teatralna we wspolczesnej szkole................ 59
1.4.2. Pojecie i specyfika teatru szkolnego .........ccecveeennee. 62
1.4.3. Z dziejow teatru SZKOINEGO .....c.vevecrneeevcreeceerecnennee 63
1.4.4. Formy teatralne dzisiaj.........cccoveeuverreemrerreeererrecurennee 74
Rozdzial II. Basn ijej dramowa interpretacja .......ccccovvevvucerucssercrennnenns 83
2.1. Bas$n w ujeciu literaturoznawczym ..........cecceveeceeevcecnnenee 83
2.2. Bas$n w ujeciu pedagogicznym ..........cceceeveeeurecrennerennenes 84
2.2.1. Funkcje basni......ocereeeirreerniereerneineeneeeeeneeeeeeneens 85
2.2.2. Warto$ci basni.....ccceececerecniencreceeceeeeeens 87

2.3. Przyklady dramowej interpretacji basni.........ccccceeuvvuueee 88



Rozdzial ITI. Ksztaltowanie relacji interpersonalnych dzieci w wieku
WCZeSNOSZKOINYIM....c.cvvvuirviieiiiiniiniinncniccececennc e
3.1. Edukacja wczesnoszkolna jako nowy etap w zyciu

Rozdzial IV.

dZiecKa. ..o

3.2. Charakterystyka wybranych aspektéw rozwoju dziecka
w wieku wezesnoszkolnym ze szczegdlnym uwzgled-
nieniem rozwoju relacji interpersonalnych....................
3.2.1. Przebieg wybranych aspektéw rozwoju dziecka

w wieku wezesnoszkolnym........cccveeeceneeveceneeeecnnennes

3.2.2. Specyfika relacji interpersonalnych dziecka w wieku
WCZESNOSZKOINYIM ...
Zagadnienia metodologiczne badan wlasnych .................
4.1. Przedmiot i cele badan......ccccoouceuviivivicincniciccniiie,
4.2. Problemy badawcze i hipotezy ..........ccccoeeuvecerercueencecunenes
4.3. Podstawy metodologiczne badan .........ccccocvvevcrniurinnce.
4.4. Doboér zmiennych i wskaznikow.........ccceuvicivicirininiiaes
4.5. Metody gromadzenia danych w badaniach podstawo-
WYCH et

4.6. Zalozenia i wyniki analizy badan pilotazowych - do-
DOL GIUP..c..eieiiiiicr e

4.7. Charakterystyka srodowiska i badanych oséb..............
4.8. Wyniki badan sondazowych.........ccccocoeuvieivicnnininicnnnaes
4.9. Zalozenia do pomiaréw zmian relacji w zakresie ba-
dan podstawowych z wykorzystaniem procedury Kwe-
SHONATTUSZA .vvvvrrcrrcrercrcscscc e
4.10. Identyfikacja zakldcen eksperymentu.........cccecueuieecnee.
4.11. Zalozenia do pomiaréw zmian relacji postaw/przekonan
4.12. Powigzanie przekonan/postaw z pytaniami Kwestio-
nariusza — badania uzupelniajgce ........ococoevveerricrrncnnne.

4.13. Zalozenia do pogtebionej analizy poréwnawczej uzy-

skanych rezultatow.........ccvecuvevcurinccinecerercnrcerecnecene
4.13.1. Zalozenia do analizy stopnia rozbieznosci $rednich
w zagregowanych bazach danych ........cccccocenvcnnnenee
4.13.2. Zalozenia do analizy baz danych oparte na metodzie
roznic §rednich (MRS) ..o
4.13.3. Zalozenia do identyfikacji kierunkéw diagnostycz-
NOSCE PYLAN....ceviiciiccrcccc e
4.13.4. Zalozenia i analiza wynikéw eksperymentu oparta
na testach istotnosci réznic rednich ..........ccccvcuece.
4.13.5. Zalozenia do eliminacji odpowiedzi skrajnych w ana-
lizie opartej na testach istotno$ci réznic $rednich.....



Rozdzial V. Dramowa interpretacja basni a ksztaltowanie relacji in-
terpersonalnych dzieci z klas trzecich - wyniki badan

WIASIYCh ., 167
5.1. Pogtebiona analiza pordwnawcza.........ccceeeeeevvcureeenncnnes 167

5.1.1. Analiza stopnia rozbieznoéci $rednich w grupach
opartych na agregacji danych........ccoccovrveivcincincian. 167

5.1.2. Analiza wynikéw eksperymentu oparta na metodzie
roznic §rednich (MRS) .....coooivieieeeeeeeeeeeeiceeeeeeeaenas 174
5.1.3. Analiza kierunkéw diagnostycznosci pytan .............. 178

5.2. Analiza postaw/przekonan uczniéw oparta o wytypo-
wane pytania podczas poglebionej analizy..................... 181

5.3. Analiza postaw/przekonan uczniéw oparta na testach
t-Studenta.......ocic 191

5.3.1. Eliminacja odpowiedzi skrajnych w analizie opartej
na testach istotno$ci réznic $rednich ........ccocveueevennee 191
5.3.2. Analiza postaw/przekonan .........ccccocceecureeeneurereenennenne 192

5.4. Analiza wynikéw eksperymentu w oparciu o procedu-
1€ KWeSHIONATIUSZA ... 208
5.5. UWagi KONCOWE ......c.cviuiiiiciiciciiciicccccceieeaes 221
Y21 0] 1T/ N 227
L 3510) L0 4 Y O TN 235
N8 7 e 7 11 (N 247
SUIMIMNATY ceoviiiiiiniiiiniiiniienieiieiieniesisesssisnsesiessesssessstessssssssssssseses 249
SPis tabel....uuiieiiiiiiiiiiii e 251
SPIS FYSUNKOW....cuviviitirniiiiiitiiiniinsinietnncnessesstssteseessesssssessesssessessessesns 255
ADNEKS ..ottt n s 257
A1, Dane ZroddIowe.........c.oceeicinicinicciiciicecee e 257
A.2. Wykresy obrazkowe danych ankietowych .........ccoccvuviernicrnncnnee. 272
A.3. Dendrogramy Warda.........ceccveueuniernicrnneenicnicreeeneenenennne 277
A4, Macierze KOTelacji ......coceuieuriciriceiiniciricieeeecececeeenesenne 281
A.5. Metoda sedzidw kompetentnych .........cccooveeivecinvcinniciniccrnnncnnn. 288
A.6. Analiza zgodna z wytycznymi Kwestionariusza.................ccc..... 291
A.7. Analiza postaw/przeKonan ..........c.eeeeeeeerereneneeueineneneseereneneneeenns 293
A.8. Grupy uczniow ze wzgledu na ich relacje z otoczeniem.............. 312

A.9. Przykladowe scenariusze lekcji prowadzonych metoda dramy.. 323






Wstep \

»Nowoczesna szkola ma przygotowac uczniéw do okreslonych rél w zyciu,
wyposazy¢ w sposoby, metody szybkiego uczenia si¢, by mogli odnies¢ zycio-
wy sukces. Szkota ma stworzy¢ sytuacje wychowawcze, aby dziecko nauczyto sie
milosci, tolerancji, szacunku dla siebie i innych, wspétpracy z réwiesnikami™.

Celem niniejszej pracy jest proba odpowiedzi na pytanie, czy i w jaki sposob
dramowa interpretacja basni moze ksztaltowa¢ wlasciwe relacje interpersonalne
wsrod uczniéw edukacji wezesnoszkolne;.

Z zestawu ksigzek adresowanych do mlodego czytelnika do dzialan dramo-
wych wybrano basnie. Uczyniono tak ze wzgledu na obecnos¢ tego gatunku lite-
rackiego w podstawie programowej w polonistycznej edukacji wczesnoszkolnej.
Z praktyki dydaktycznej nasuwa si¢ wniosek, ze z reguly uczniowie w wieku
7-9 lat chetnie siegaja po basnie, poniewaz uwage miodych czytelnikéw przyku-
waja: frapujgca fabula, Zywa i wartka akcja oraz ciekawe, pelne niebezpieczenstw
przygody bohateréw. Lekcje z basniami dostarczaja wychowankom silnych prze-
zy¢ emocjonalnych, gdyz podczas ich trwania uczniowie nie tylko stuchaja tresci
utworu, ale takze opowiadajg, wyrazaja swoje emocje. Uzewnetrznianiu emocji
sprzyja rowniez metoda dramy, ktdra najlepiej sprawdza si¢ wtasnie na nizszych
szczeblach edukacji. Ta aktywizujgca metoda stusznie przeciwstawiana jest tra-
dycyjnym metodom nauczania i wychowania. Przeciwienstwo to uwidacznia si¢
juz w samym slowie drama, ktére — zgodnie z jego grecka etymologia - pochodzi
od wyrazu ,,drao’, czyli dziatam, usituje. W takim rozumieniu dramy ,,cztowiek
odkrywa to wszystko, co jest poza nim, a takze i to, co w nim samym, poprzez
wysitki emocjonalne i fizyczne™.

Drama jest metoda dydaktyczno-wychowawcza o wieloaspektowym wy-
miarze. Uczy i rozwija poprzez aktywno$¢, pobudza wyobraznie oraz skfania do
dziatania wszystkich uczestnikow zaje¢. Pozwala na tworcze rozwigzanie proble-
mow czy zniwelowanie brakéw pewnych umiejetnosci spolecznych, np. w za-
kresie komunikacji interpersonalnej. Metoda ta rozwija empatie oraz pomaga
uczniom lepiej zrozumie¢ innych.

Drama wykorzystuje naturalng zdolnos¢ czlowieka do wchodzenia w role,
ktore rozwijajg zaréwno komunikacje niewerbalna, jak i werbalng. Podczas by-

' M. Gudro-Homicka: Jak rozwijac¢ aktywnos¢ tworczq dzieci i mlodziezy. Drama w nauczaniu,

wychowaniu i biblioterapii. Warszawa: Wydawnictwo Difin, 2015, s. 37.
2 Cyt. za: K. Pankowska, Drama - zabawa i myslenie. Warszawa: Centralny Osrodek Metodyki
Upowszechniania Kultury, 1990, s. 13.
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cia w roli uczenn ma mozliwos¢ identyfikowania si¢ z innymi osobami, bezpo-
sredniego doswiadczenia danej sytuacji. Najwickszg zaletg dramy jest uswiado-
mienie uczestnikom, ze kazdy cztowiek inaczej postrzega t¢ samg sytuacje oraz,
ze nie mozna ocenia¢ drugiego czlowieka wylacznie przez pryzmat wiasnych
doswiadczen. Uzmystowienie tego uczniom pozytywnie wplynie na budowanie
wlasciwych relacji interpersonalnych.

Praca sklada sie z pieciu rozdziatow, z ktdrych trzy pierwsze majg charakter
teoretyczny, a dwa pozostate empiryczny.

W rozdziale pierwszym autor charakteryzuje drame jako metode pracy wy-
chowawczej. Przybliza teori¢ dramy, zwracajac uwage w kolejnych podrozdzia-
tach na takie kwestie, jak: geneza dramy, jej historia na swiecie i w Polsce, funk-
cje dramy, struktura oraz zasady organizacyjno-dydaktyczne lekcji dramowych,
a w dalszej kolejnosci réwniez na role i kompetencje nauczyciela dramy oraz jej
atrakcyjno$¢ na tle innych metod wychowania.

W rozdziale tym autor omawia takze wychowawcze walory dramy. Podej-
muje probe przyblizenia poje¢ zwigzanych z procesem wychowania. Tematyka
rozdziatu opiera si¢ na analizie zjawiska w aspekcie filozoficznym. Kolejno zo-
staly przedstawione gléwne teorie wspoltczesnej pedagogiki, z uwzglednieniem
tradycji antyczne;j.

W rozdziale zawarto takze uwagi dotyczace znaczenia dramy w procesie
wychowania oraz dokonano przegladu wspoélczesnych nurtéw i teorii wychowa-
nia pod katem ich zwigzku z tematyka podjeta w niniejszej pracy.

W dalszej kolejnosci autor przedstawia klasyfikacje technik dramowych
w ujeciu teoretykéw i praktykéw dramy: Gavina Boltona i Krystyny Pankow-
skiej, ktore w jego opinii, sg najblizsze edukacji wczesnoszkolnej. autor dokonuje
takze proby rekapitulacji pod katem uzytecznosci technik dramowych w klasach
I-1II szkoly podstawowe;j.

W kolejnym podrozdziale autor podkreslit zwigzki dramy z teatrem. Zna-
lazly sie w nim uwagi piszacego na temat wykorzystania teatru szkolnego i form
scenicznych w pracy wychowawczej szkoly. Wskazano réwniez najwazniejsze
i najciekawsze formy, metody i techniki teatralne stosowane we wspolczesnej
szkole, w ramach ,teatru na lekcji” i ,teatru po lekcjach” - od najprostszych,
ktore ksztalcg tzw. ,kulture Zywego stowa” [np. gtosne opowiadanie (gawede),
glodne czytanie, recytacje, czytanie z podzialem na role], poprzez inscenizacje,
az do nowoczesnych form pracy, z wykorzystaniem metod aktywizujacych, ta-
kich jak: gry dramatyczne, sad inscenizowany, ,warsztaty teatralno-literackie”
i drama.

W rozdziale drugim zarysowano zagadnienie dotyczace basni i jej dramo-
wej interpretacji. Przedstawiono basn w ujeciu literaturoznawczym i pedago-
gicznym, a takze zamieszczono przyklady jej dramowej interpretacji.
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Rozdzial trzeci dotyczy ksztaltowania relacji interpersonalnych dziecka
w wieku wezesnoszkolnym. W kolejnych podrozdziatach autor przybliza edu-
kacje wczesnoszkolng jako nowy etap w zyciu dziecka, charakteryzuje wybra-
ne aspekty rozwoju dziecka w tym wieku oraz omawia specyfike jego relacji
interpersonalnych.

W rozdziale czwartym autor prezentuje zatozenia metodologiczne badan
wlasnych, czyli: przedmiot i cele badan, problemy badawcze i hipotezy, podej-
$cie metodologiczne (ilosciowo-jakosciowe) oraz charakterystyke srodowiska
i badanych oséb. W badaniach postuzono si¢ terminologia zaczerpnieta z ksia-
zek: Logika analizy socjologicznej. Wybor tekstow Antoniego Sutka® oraz Metody
i techniki badan pedagogicznych Mieczystawa Lobockiego®.

W rozdziale pigtym, zamykajacym calo$¢ rozwazan, dokonano anali-
zy 1 interpretacji uzyskanych wynikéw dotyczacych wplywu dramowej in-
terpretacji basni na ksztaltowanie relacji interpersonalnych dziecka w wieku
wczesnoszkolnym.

Nalezy nadmieni¢, iz niniejsza praca zostala napisana z pozycji entuzjasty
dramy, ktory uwaza, ze w przypadku lekcji w ramach edukacji polonistycznej
w klasach I-III szkoly podstawowej postugiwanie sie t3 metoda daje mozliwo$¢
zmiany nie tylko postaw uczniéw, czyli ich mysli, uczu¢ i zachowan, ale takze
ich relacji interpersonalnych oraz zdolnosci rozumienia, analizowania i rzeczy-
wistego odczuwania problemdw, z ktérymi borykaja sie¢ bohaterowie znanych
basni. Podjete badania daja mozliwo$¢ $wiadomego wykorzystania dramy w celu
ksztaltowania wlasciwych nastawien zyciowych wychowankéw. Podejscie to wy-
daje si¢ nowatorskie i niespotykane dotad w literaturze przedmiotu.

> A. Sulek: Logika analizy socjologicznej. Wybor tekstéw. Warszawa: Wydawnictwo Uniwersyte-
tu Warszawskiego, 1983. Zob. takze : tegoz: Eksperyment w badaniach spolecznych. Warszawa:
Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1979.

M. Lobocki: Metody i techniki bada# pedagogicznych. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
2006.






RozD71AL I

Drama jako metoda pracy
wychowawczej

1.1. Teoria dramy

1.1.1. Geneza dramy

Drama jest pojeciem zlozonym, rozbudowanym, enigmatycznym i wielo-
znacznym, dlatego tez jej genez¢ mozna rozpatrywaé dwojako: z jednej stro-
ny, jako metode nauczania i pracy z uczniem; a z drugiej - jako rodzaj sztuki.
Drama jako metoda jest dzialalnoscig edukacyjng, aktywizujacg wychowanka
W procesie nauczania i wychowania, przeciwstawiana bywa encyklopedyzmowi,
natomiast strukturalnie i formalnie jest rodzajem sztuki (specyficzng formg ar-
tystyczng), dziatalno$cig o szerszym znaczeniu, bliskg teatrowi, wykorzystujaca
jego techniki i pozaaktorskie srodki wyrazu, takie jak: przestrzen sceniczna, sce-
nografia (dekoracja), kostium i rekwizyty, $wiatlo i muzyka’.

Drama jako metoda edukacyjna wyrosta na gruncie dydaktyki angielskiej
i amerykanskiej wraz z pojawieniem si¢ na przetomie XIX i XX wieku® nowego
podejscia do procesu nauczania i uczenia sie tzw. ,,nowego wychowania’, alter-
natywnego w stosunku do tradycyjnego modelu nauczania. Powinowactwa dra-
my z teatrem dostrzegamy w jej psychologicznym podlozu. U zrédel dramy lezy
bowiem psychodrama’, czesto stosowana w psychoterapii®.

> Sa dwa sprzeczne ze sobg stanowiska w sprawie stosowania teatralnych §rodkéw wyrazu w dra-
mie. Niektorzy opowiadaja sie za dramg oszczedng w $rodki sceniczne (szczegdlnie w prak-
tyce szkolnej), bez dekoracji, kostiumu, a nawet rekwizytu (do nich naleza purysci); inni
(np. milosnicy teatru) dostrzegaja zaleznos¢ pomiedzy stosowaniem $rodkéw artystycznych
a przezyciami estetycznymi uczestnikow zaje¢ dramowych w ich procesie ogélnorozwojowym
i wychowawczym.

¢ Podkresli¢ jednak nalezy, iz dydaktyczne pozytki ptynace ze stosowania gier dramatycznych
i dramy odkryto w o$wieceniu (Jean Jacques Rousseau) i stosowano w szkotach juz na poczatku
XX stulecia (np. Calldwel Cook, Célestin Freinet).

7 Warto wspomnie¢, iz psychodrama i drama pojawily si¢ jednocze$nie, to znaczy na poczatku
lat 20. XX wieku. Jacob Levy Moreno pierwsze teatrzyki psychoterapeutyczne wprowadzit w la-
tach 1911-1914, zaréwno w pracy z dzie¢mi, jak i dorostymi.

8 Warto nadmieni¢, iz ,katharsis jest nierozerwalnie zwigzane z psychodrama i z leczeniem psy-
choterapeutycznym, zwlaszcza psychoanaliza. Pacjent, odgrywajac najbardziej bolesne i wsty-
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Wiele poje¢, ktorymi postuguje si¢ drama, bliskie sg teatrowi. Nie dziwi za-
tem fakt, iz poprzez udzial w zajeciach dramy uczen poznaje rowniez te sztuke
i zbliza si¢ do niej. Pomimo wielu zbieznoéci nie nalezy jednak myli¢ dramy
z teatrem.

Nasuwaja si¢ nastepujace kwestie do rozstrzygniecia: Czy drama jest, czy nie
jest teatrem? Jaka jest podstawowa réznica migdzy drama a teatrem?

Drama wywodzi si¢ z teatru. Powstata dzigki ludziom zwigzanym z teatrem,
ktorzy postanowili wykorzysta¢ techniki teatralne do dziatan wychowawczo-dy-
daktycznych. Przeciwstawili oni drame starym metodom pracy teatréw szkol-
nych oraz tradycyjnej metodzie inscenizacji tekstow na lekcjach literatury. Jak
stwierdza Krystyna Pankowska, ,,Nauczyciel (...), dajac dziecku do reki goto-
wy tekst i egzekwujac jego pamigciowe opanowanie i odegranie, uczy je sztu-
ki udawania. Dziecko staje si¢ w narzuconej roli kim§ innym, zatraca wlasna
osobowo$¢. W takiej sytuacji nie ma miejsca na wlasng aktywnos$¢ tworczg™
Podstawowymi elementami dramy, odrdézniajacymi jg sposrod innych sposo-
béw nauczania, jest rola i zwigzana z nig fikcja sceniczna, czyli gléwne sktadniki
sztuki teatralnej. Drama jako metoda polegajaca na odgrywaniu fikcyjnych rdl,
nie jest tozsama z teatrem. Rola w dramie przez swa spontaniczno$¢ zbliza si¢ do
roli zyciowej, ktora jest naturalnym, autentycznym zachowaniem wyznaczonym
przez okreslone relacje rodzinne, sytuacje zawodowe, spoleczne i towarzyskie.
Rola aktorska jest fikcja, powstala w przestrzeni scenicznej, wykreowang przez
artyste, ogladang i przezywang przez widza.

Drama wykorzystuje techniki teatralne, aktorskie i pozaaktorskie teatralne
srodki wyrazu (np. kostium, rekwizyt, dekoracja) oraz wprowadza takie poje-
cia dramatyczne, jak: napiecie, skupienie, zaskoczenie, zycie fikcjg, rytm, tempo,
metafora, symbol, rytual, pauzy. Teatr stuzy dramie, jak i drama stuzy teatro-
wi. Od$wieza $rodki teatralne, wzbogaca je, wnosi do nich element autentyzmu
i ukazuje nowe nieznane teatrowi perspektywy.

Jak pisze Halina Machulska: ,W dramie uczen uczy si¢ poprzez wykorzy-
stanie srodkow teatralnych, czyli estetycznych do$wiadczen, zwigzanych z dzia-
taniem w rolach; stuza one do osiagania diugotrwatych celéw wychowawczych.

dliwe inscenizacje ze swojej przeszto$ci, odblokowuje urazy i uwalnia si¢ od przykrych emocji.
Jest to katharsis bezposrednie i bardzo gtebokie. Katharsis przezyte w dramie jest na pograniczu
»posrednich” przezy¢ widza — odbiorcy tragedii antycznej i bezposrednich uczestnika sesji psy-
choterapeutyczne;j. Jest tagodniejsze i bezpieczniejsze w stosunku do wyladowania psychodra-
micznego, poniewaz rozgrywa konflikty pod maska postaci fikcyjnej”. A. Dziedzic, M. Gudro:
Drama w szkole podstawowej. Propozycje lekcji do podrecznikéw Marii Nagajowej. Kielce: Wy-
dawnictwo Pedagogiczne ZNP, 1998, s. 41.

K. Pankowska: Edukacja przez drame. Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 1997,
s.47.
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Natomiast w teatrze aktor uczy sie estetycznych doswiadczen dla kreowania po-

staci sceniczne;j.”"

Pamietajac o tym, ze sztuka jest nie tylko stworzonym przez artyste dzietem
czy produktem wywolujacym przezycia estetyczne, ale rowniez ogdlnie wszelka
ekspresja i tworczoscia kazdego czlowieka, a nawet samym procesem twoérczym,
mozna mowic o miejscu dramy w sztuce obok takich form teatralnych, jak: teatr
edukacyjny, zywego aktora itp. Drama jednak, oscylujaca miedzy zyciem a fik-
cja, nie jest teatrem. Mozna wskazac kilka zasadniczych cech réznicujacych obie
formy aktywnodci:

« teatr jest komunikacja pomiedzy aktorami a publicznosdcia; w dramie biora
aktywny udzial wszyscy uczestnicy jednocze$nie, nawigzujac miedzy soba
relacje partnerska;

 aktor pelni role nosnika dostarczajacego widzom przezy¢ emocjonalnych,
prowadzajacego do katharsis; uczestnicy dramy moga by¢ réwnoczesnie ak-
torami i obserwatorami-komentatorami dziafan, fikcyjnych zdarzen; zarow-
no przez kreowanie sytuacji, jak i przez dyskusje poza rolami rozwijaja sie,
uczg, wychowuja;

o przestrzen sceniczna wymaga od aktoréw umiejetnosci odgrywania roli
i wyuczonej sprawnosci technicznej w poruszaniu si¢ na scenie (odpowied-
nia interpretacja tresci dramatu, dobra dykcja, nosny glos, sprawne, pla-
styczne cialo, dobre operowanie gestem, mimika itp.); w dramie uczestnicy
zachowuja si¢ naturalnie i swobodnie, nie grajg kogo$, lecz pozostaja osoba
w wymyslonej sytuacji, jedynym warunkiem, jaki jest wymagany od graja-
cych, to emocjonalne wczucie si¢ w role i dlatego w dramie moze bra¢ udziat
kazdy;

o teatr jest sztuka, gotowym, zamknietym dzielem artystycznym, aktor postu-
guje si¢ tu szczegdlowo opracowanym, zapisanym scenariuszem, a przedsta-
wiana rola jest wynikiem wielu prob scenicznych i wspoétudziatu rezysera,
scenografa, muzyka itp.; drama jest maksymalnie otwartg struktura, w kto-
rej mozliwe jest dowolne wykorzystywanie tresci lub dziatan oraz rézne spo-
soby ich interpretacji, nie istnieje w dramie pojecie proby w sensie teatral-
nym, nie mozna réwniez w catosci zaplanowac przebiegu zaje¢ dramowych,
wszystko dzieje sie jeden raz i jest wynikiem dzialan improwizowanych;

« aktor teatralny jest oceniany, zaréwno przez widzéw, jak i przez tworcow
spektaklu, co powoduje rézne nastepstwa, wpltywajace na dalszy rozwdj jego
kariery; uczestnicy dramy sami dochodza do wiasnych bledéw, sa obser-
watorami i komentatorami wlasnych dzialann dramowych, z tych obserwa-

1 H. Machulska: Przewodnik po dramie. ,Drama” 2002/2003, z. 44, s. 5.
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cji wynosza do$wiadczenie i nauke na przyszios¢, drama unika elementow

wspolzawodnictwa i konkurséw w pogoni za lepszymi wynikami;

 teatr jest dostepny dla bardziej wyrobionego widza; drama, jako forma edu-
kacji, przyciaga ludzi, niezaleznie od ich stopnia wyksztalcenia czy wyrobie-
nia estetycznego'.

« Reasumujac, nalezy stwierdzi¢, iz :

o drama nie jest teatrem, poniewaz nie ma w niej podzialu na aktoréw i wi-
dzéw (nie zaktada wigc pokazu przed publicznoscia);

 drama nie jest widowiskiem pomimo tego, ze wykorzystuje stowo, gest, ruch
czy rekwizyt; uczestnicy jej improwizujg jaka$ sytuacje, zdarzenie, a nie re-
alizuja ustalony wczesniej scenariusz;

o drama nie jest aktorstwem, jakkolwiek odwoluje si¢ do umiejetnosci gra-
nia rdl, aktorstwo wymaga pewnych umiejetnosci ksztalttowanych w trakcie
prob teatralnych zwigzanych z przygotowaniem przedstawienia, natomiast
w dramie uczestnicy $wiadomie nie wykorzystuja znanych technik aktor-
skich, lecz, aby przekazac sens jakiego$ zdarzenia, spontanicznie przybieraja
okreslone pozy i gesty."

Drama jest metoda nauczania odwolujaca si¢ do potrzeb ekspresji i tworze-
nia, ludycznosci, bazujaca na pewnych wrodzonych umiejetnosciach — nasladow-
czych, aktorskich, rozwijajaca ekspresje i postawy tworcze, a takze specyficzne
umiejetnosci i talenty artystyczno-teatralne. ,,Moze pomaga¢ w rozwijaniu kon-
kretnych umiejetnosci ,,przedmiotowych” i przyswajaniu wiedzy, zawsze w inte-
gracji z rozwojem calej osobowosci. Nie fakt improwizacyjnosci formy czy zasady
uczestniczenia odroznia ja od teatru, ale systematyczno$¢ i sSwiadomos¢ procesu
dydaktyczno-wychowawczego”* W dramie wazne sg efekty, ktdre uzyskujemy po
kazdej sesji, wazny jest sam ciag dzialan, a nie efekt w postaci widowiska teatral-
nego. Swiadomie prowadzony i systematyczny proces dydaktyczno-wychowawczy
budowany przez drame jest podstawowa cechg odroézniajaca ja od teatru.

Doda¢ jednak trzeba, ze ,,gléwna cecha laczaca teatr i drame jest wystepo-
wanie rél spolecznych. Podobnie w teatrze, jak i w dramie chodzi o jaki§ wycinek
rzeczywistego ludzkiego doswiadczenia, a uczestnicy, ubrani w kostium swych
rél, dziatajg badz zgodnie z symbolicznym wyobrazeniem odgrywanej postaci,
badz zgodnie z narzuconym tekstem.”'* Elementem wspélnym dla teorii teatru

1 Por. tamze, s. 30-31.

12 Por. tamze, s. 30.

3 A. Dziedzic, M. Gudro: Drama w szkole podstawowej. Propozycje lekcji do podrecznikow Marii
Nagajowej. Kielce: Wydawnictwo Pedagogiczne ZNP, 1998, s. 35-36.

"4 K. Pankowska: Pedagogika dramy. Teoria i praktyka. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie
»Zak’, 2000, s. 78.
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i dramy jest niewatpliwie cztowiek i jego zycie, rozpatrywane w szerokim kontek-
$cie psychologiczno-kulturowym. Poza tym w obu tych formach ludzie w swoich
dziataniach postuguja sie takimi tworzywami, jak: rola, czas, ruch (gest, mimika,
ruch w przestrzeni), stowo, dZzwigki niebedgce stowem, $wiatlo i inne'. Niewat-
pliwie najwazniejszy w tym wszystkim jest czlowiek, ktéry ma za zadanie przed-
stawic jaka$ posta¢, grac jakas role badz by¢ w jakiejs roli (,,role play”) w sposdb
artystyczny. Pozostate tworzywa wystepuja z nim (tzn. z cztowiekiem) i mozna
powiedzie¢, ze s3 jemu podporzadkowane.

Zdaniem autora niniejszej rozprawy teatr szkolny'® wpisuje si¢ zaréwno
w genealogie dramy jako metody i dramy jako rodzaju sztuki, jednak z zastrzeze-
niem, Ze nie wykorzystuje wszystkich komponentéw dramy jako metody dydak-
tyczno-wychowawczej, ale jest dzialalnoscig edukacyjng, srodkiem rozwijania
osobowosci ucznia. Teatr szkolny w pewnym stopniu zblizony jest do problema-
tyki dramy, poniewaz z jednej strony, wykorzystuje drame jako metode (jednak
nie w pelni, bo w teatrze szkolnym chodzi gléwnie o zabawe teatralng, w ktorej
bierze udzial cala klasa, o prace nad malymi formami scenicznymi, insceniza-
cja, ale takze o publiczno$¢, przekaz, co stanowi zaprzeczenie dziatalnosci dra-
mowej), a z drugiej strony, jest forma teatralng (dziedzing sztuki), bo zawiera

15 S. Rzesikowski: Sztuka teatru w edukacji polonistycznej. W: A. Marzec, S. Rzesikowski: Edukacja
teatralna, filmowa i radiowa na lekcjach jezyka polskiego w klasach IV-VIII. Kielce: Wydawnic-
two Pedagogiczne ZNP, 1994, s. 16 - 24.; tegoz: Funkcja teatru w polonistycznym ksztatceniu
miodziezy. Cz. I: O sztuce teatru w kontekscie potrzeb edukacji polonistycznej. Krakéw: Woje-
wodzki Osrodek Metodyczny, 1992, s. 55-106; tegoz: Ksztalcenie kulturalne w szkole podstawo-
wej. ,Jezyk Polski w Szkole dla klas IV-VIII” 1995/96, z. 6, s. 48-51.

Jak pisze M. Latoch-Zielifiska, ,Wspodlcze$nie przez teatrszkolny rozumie si¢ ten rodzaj
dziatalnosci dydaktycznej, ktdrej celem jest przede wszystkim rozwoj osobowosci dziecka, na-
bywanie przez nie umiejetnosci spotecznych, emocjonalnych, estetycznych i przedmiotowych.”
M. Latoch-Zielinska: Warsztaty teatralno-literackie w praktyce szkolnej. W: Od teatru zakéw do
Internetu. O edukacji humanistycznej w szkole, red. B. Myrdzik, Lublin: Wydawnictwo UMCS,
2003, s. 47. Dzialalno$¢ taka nalezatoby rozpatrywaé, zgodnie z sugestig Anieli Ksigzek-Szcze-
panikowej, w dwdch plaszczyznach: organizacyjnej i metodycznej. Pierwsza to teatr szkolny,
ktorego zajecia odbywaja si¢ dla utalentowanej mlodziezy po lekcjach i s3 nieobowigzkowe
(stanowi to wyrazng analogie do teatru szkolnego, rozumianego jako forma wychowania). Dru-
ga to teatr lekcyjny, ktéry autorka omawianej koncepcji teatru szkolnego, definiuje jako: ,,meto-
de dydaktyczng, podporzadkowang ogdlnodydaktycznej strategii operacyjnej, ukierunkowanej
na rozwdj umiejetno$ci. Metoda ta stawia ucznia w roli wykonawcy i realizuje sie¢ w ,,pelnieniu
rél” (organizacyjnie jest to teatr jako metoda wychowania, jego dzialania s3 podejmowane na
lekcji, ale wspdlczesna propozycja zadan i form pracy tego teatru znacznie si¢ rdzni od ,.teatru
na lekcji” w szkotach II Rzeczypospolitej)”. A. Ksigzek-Szczepanikowa: Od ,,petnienia roli” do
tworczej aktywnosci licealisty. W: Konteksty polonistycznej edukacji, red. M. Kwiatkowska-Rataj-
czak i S. Wystouch.). Poznan: UAM, 1998, s. 222.
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elementy specyficzne dla teatru, takie jak: scena, widownia'’, odgrywanie rol,
scenariusz, rezyseria.

Konkludujac, czgsto miesza si¢ pojecia dramy z teatrem'®, ale w swietle ba-
dan nalezaloby je rozgraniczy¢. ,Idea dramy - pisze Pankowska — wspotbrzmi
z nowoczesnie pojetym wychowaniem przez sztuke, w ktérym akcent zostat
przesuniety z tworzenia ,,dzieta sztuki” na wyzwalanie wyobrazni oraz dyspozy-
cji tworczych ucznia*?

1.1.2. Historia dramy na swiecie i w Polsce

Drama na $wiecie

Zr6det dramy nalezy szukaé w teoriach edukacyjnych Michela de Monta-
igne’a oraz Jeana-Jacquesa Rousseau. Mysliciele ci postulowali nauke dzieci po-
przez zabawe. Rousseau wraz z Johannem Heinrichem Pestalozzim stworzyli
ramy koncepcji ,nowego wychowania’, przez ktére rozumieli zmiany systemu
nauczania w szkofach. Zmiany te miaty odnosic¢ si¢ do zasad, treéci oraz metod
ksztalcenia, ze szczegdlnym uwzglednieniem indywidualnych i dopasowanych
wiekowo predyspozycji uczniéw, ich potrzeb i zainteresowan.

Pedagodzy badali rézne formy ekspresji, w tym zabawe (Friedrich Froebel),
dzialalno$¢ typu funkcjonalnego opartg na ksztalceniu zmystéw (Maria Montes-
sori i Ovide Decroly), aktywnos¢ intelektualng zwiagzang z praktyka i doswiad-
czeniem dziecka (John Dewey), twércze dzialania artystyczne (Célestin Freinet).

Nurt ,,nowego wychowania” dat podwaliny do rozwiniecia teorii dramy.

Genezy tej metody nalezy upatrywa¢ w dziataniach angielskiej nauczycielki
Harriet Findlay-Johnson. Ona tez znalazta recepte na urozmaicenie procesu dy-
daktycznego, czynigc go bardziej interesujacym dla ucznidw.

Jedna z obecnych konwencji teatralnych polega na zacieraniu granicy miedzy sceng a widow-
nig, a nawet miedzy fikcja i zyciem. Potwierdzeniem tej tezy moze stanowi¢ przyktad tworzenia
specyficznych sytuacji z pogranicza, np. przyje¢ fikcyjno-realnych, w ktérych widzowie uczest-
niczg wspolnie z aktorami - postaciami scenicznymi. Tamze, s. 35.

Z teoria metod artystycznych (ktorych przykladem jest drama) sa podobne klopoty jak z teorig
teatru. Jedna koncepcja zaklada autonomiczno$¢ sztuki teatralnej, traktujac dramat jako sce-
nariusz realizujacy si¢ dopiero na scenie; inna — wprowadza odrebno$¢ fikgji i sztuki literacko-
-dramatycznej od sztuki teatralne;.

K. Pankowska: Drama - zabawa i myslenie dz. cyt. , s. 51. Warto podkredlié, iz dzisiaj przez
sztuke, oprocz pierwszego znaczenia (dzieto, produkt wykonany przez artyste, wywolujacy
przezycia estetyczne), rozumie si¢ takze wszelkg ekspresje i twdrczo$¢ kazdego czlowieka, a na-
wet sam proces tworczy.
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Na poczatku XX wieku w Anglii dziatania dramowe podjat réwniez Henry
Caldwell Cook. Wprowadzil on metode ,,grania” w Pears School w Cambridge.
Swoje doswiadczenia opisal w wydanej w 1917 roku ksiazce The Play Way. Cook
udowodnil, Ze granie jest skuteczng metoda nauczania opartg na trzech aksjo-
matach. Aksjomaty te przybliza w swej ksigzce zatytulowanej Edukacja przez
drame Pankowska:

»1. Podstawa wiedzy nie jest stuchanie i czytanie, lecz dzialanie, gra
i doswiadczenia.

2. Wysokie efekty pracy sa najczesciej rezultatem spontanicznego wysitku,
ktdérego podstawa s3 autentyczne zainteresowania, nie za$ przymus ucze-
nia sie.

3. Spontaniczna gra stanowi naturalny $rodek nauki w dziecinstwie
i w mlodo$ci™®.

W latach 20. i 30. XX wieku drama przenikneta do innych szkét w Anglii,
zagoscita miedzy innymi w szkole w Summerhill. Tam tez dyrektor placéwki,
Alexander Sutherland Neil, dowiddl, Ze nauczanie moze stac si¢ dla ucznia bar-
dziej atrakcyjne, jesli nauczyciel poprzez zabawe i dowcip umozliwi wychowan-
kowi rozwigzywanie réznorodnych problemdéw w zaaranzowanych i improwizo-
wanych sytuacjach.

W latach 40. ubieglego stulecia za sprawg Petera Slade’a oraz Edgara Burtona
w angielskich szkotach doceniono drame jako metode aktywizujaca ucznidéw
i wspomagajaca jego rozwdj. Slade wyodrebnil dwie formy dramy. Pierwsza nich
to gra osobista, inaczej nazywana wlasng. Jest ona oparta na spontanicznej ak-
tywnos$ci wychowanka, przy czym gltéwny nacisk kfadzie si¢ na ruch.

Druga to gra zaprojektowana, w ktorej kluczowa rolg odgrywa umyst. Zada-
niem dziecka jest odtworzenie poprzez gre wyobrazonej sytuacji.

Kontynuatorem prac Sladea byt Brian Way, znawca teatru i autor ksigzki
Education through Drama. Way oparl swoja koncepcje dramy na wykorzystaniu
pieciu zmystéw. Za ich sprawa nie tylko zostaje pobudzona wyobraznia, ale row-
niez rozwija si¢ koncentracja i samodyscyplina. Zdaniem Waya drama wyzwala
oryginalnos$¢ uczniéw oraz zaspakaja ich pragnienia. Rozwoj osobowosci wy-
chowankéw podczas zaje¢ dramowych Way przedstawia za pomocg ponizszego
schematu:

2 K. Pankowska: Edukacja przez dramg, dz. cyt., s. 12.
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Legenda:

- a —odkrywanie wewnetrznych
mozliwo$ci,

- b -indywidualne uwalnianie
i doskonalenie wewnetrznych

4
Fizyczne ja

mozliwo$ci,
- ¢ —wrazliwo$¢ na innych oraz 7 a3
odkrywanie srodowiska, intelekt Wyobrainia

- d —wykorzystanie innych wplywoéw
zaréwno wewnetrznego, jak
i zewnetrznego $rodowiska.

Koncentracja Imysty

Rys. I.1. Sfery osobowosci
Zrédto: B. Way: Development through Drama. New York: Humanity Books, 1998, s. 13.

Przedstawiony okrag prezentuje siedem wrodzonych sfer osobowosci. Na-
lezg do nich: koncentracja, zmysly, wyobraznia, fizyczne ja, mowa, emocje oraz
intelekt. Niewazne jest, od ktérej sfery osobowosci zaczniemy proces nauczania,
bowiem kazda z wymienionych sfer umozliwia powrdt do punktu wyjscia, a tym
samym kontynuowanie rozwoju uczniéw na roznych plaszczyznach. Zdaniem
Waya drama skupiona jest przede wszystkim na wewnetrznym okregu (na sche-
macie oznaczonym literg ,,a”), a zatem pomaga odkry¢ i zbada¢ wlasne mozliwo-
$ci jednostki, a nastepnie je wzbogacac.

W roku 1950 w Anglii ukazata si¢ ksigzka innego zwolennika dramy, Petera
Stone’a. W publikacji zatytulowanej The Story of a School autor zawart koncepcje
dzialan dramowych w pracy z dzie¢mi w wieku od 5 do 7 lat. ,W jego koncepcji
ekspresyjny ruch dramowy tozsamy byl z tancem (w nauczaniu tradycyjnym),
ksztalcenie ekspresji glosowej — z recytacja i teatrem, zajecia sitowe i zreczno-
sciowe w dramie byly zbiezne z wychowaniem fizycznym itd”*

W kolejnych latach najbardziej zastuzonymi propagatorami dramy sta-
li si¢ Dorothy Heathcote oraz Gavin Bolton. Pierwsza z wymienionych zajeta
sie dramg juz w latach 70. ubiegtego wieku. Wypromowala ja na Uniwersytecie
w Newcastle. W swojej ksigzce Writings on education and drama, opublikowanej
w roku 1984, przekonywatla czytelnikow, ze drama umozliwia efektywne tacze-
nie w edukacji funkcji intelektualnych i emocjonalnych. Zastrzegala przy tym,
ze wymaga to od uczestnikow zaje¢ podwojnego ogladu roli, czyli uczestnik jest
jednocze$nie obserwatorem i osobg przezywajaca improwizacje.

2l Tamze, s. 17.
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Jedna z najwigkszych zastug Heathcote bylo wprowadzenie do terminologii
dramy takich pojec jak: czas, dzielenie si¢ wladzg, empatia, metafora, mit, napie-
cie, porzadek i konsekwencja, rola, rytual, symbol, a takze wrazliwos¢. Terminy
te badaczka nazwatla ,kluczami”?. Przykladowo pierwszy z nich, czas, oznacza
wspotwystepowanie trzech wymiaréw czasowych: przesztosci, terazniejszosci
i przyszlosci. Przy czym przeszlos¢ odnosi sie do wezesniejszych doswiadczen
wychowankdw, terazniejszo$¢ uswiadamia uczestnikom zajeé, ze odgrywane
sceny rozgrywaja sie tu i teraz, przysztos¢ za$ pozwoli na umiejetne wykorzysta-
nie zdobytej wiedzy i doswiadczen w pdzniejszym zyciu. Rytual dotyczy wyko-
rzystywania ustalonych form zachowan, symbol natomiast umozliwia odkrywa-
nie glebszych znaczen.

Jak zaznaczaja Halina Machulska, Alicja Pruszkowska oraz Jan Tatarowicz:
»Specyfika pracy Doroty Heathcote jest §ledzenie znaczen ukrytych na wielu po-
ziomach akgji, a nie tylko podazanie za fabul. Zwraca ona uwage na kwalifika-
cje emocjonalng odczu¢ uczestnikow”>.

Gavin Bolton, uczen* Heathcote, dokonal systematyzacji i klasyfikacji
dramy.

Klasyfikacja zostanie oméwiona w podrozdziale 1.3 niniejszej ksigzki.

Bolton uwazal, ze jednymi z najwiekszych zalet dramy s3: rozwijanie wy-
obrazni wychowankoéw, ksztalttowanie umiejetnosci wspolpracy oraz ekspresji
werbalnej i niewerbalnej, a takze otwieranie uczniéw na otaczajacych ich $wiat.

Za jedna z najwazniejszych publikacji Boltona uwaza si¢ ksiazke Drama for
learning — Doroty Heathcote’s Mantle of the Expert Approach to Education®.

Drugg kolebka dramy w Europie — obok Anglii - staly si¢ Wlochy. W Italii
jednym z najwiekszych zwolennikéw dramy, a jednoczesnie jej propagatorem,
byt Claudio Desinan. Dazyt on do uczynienia z dramy obowigzujacej metody
dydaktycznej. Sam wykorzystywatl ja na lekcjach literatury i historii, stosujac
przede wszystkim réznorodne zabawy ruchowe, improwizacje oraz pantomimy.
Techniki te odwotywaly sie do wyobrazni i pozwaly uczniom identyfikowa¢ sie
z postacig. Na poczatku swej przygody z drama wychowankowie przedstawiali
proste obrazy, z czasem uczac si¢ ukazywac coraz bardziej ztozone sytuacje.

22

Por. H. Machulska, A. Pruszkowska, J. Tatarowicz: Drama w szkole podstawowej. Lekcje jezyka
polskiego w klasach 4-6. Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 1997, s. 19-20.
» Tamze,s. 17.
2 Gavin Bolton w swojej ksigzce Drama as Education podkreéla, ze Heathcote oraz Way wywarli
na niego jako pedagoga najwiekszy wplyw*.
"G. Bolton: Drama as Education. London: Longman 1984, s. 42.
» G. Bolton: Drama for learning — Doroty Heathcote’s Mantle of the Expert. Approach to Education.
Portsmouth, 1995.
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Desinan wraz z Leonem Chancerelem® ,,za najistotniejsza w dziataniach
dramowych uwazali ekspresje ruchowa. Byli zdania, ze ruch jest pierwotnym
srodkiem wyrazu i dlatego operowanie nim, §$wiadomos$¢ wlasnego ciala i jego
ruchowych mozliwosci jest gtéwnym zadaniem dramy”?.

Drama rozwijala si¢ takze w innych krajach, réwniez pozaeuropejskich.

Pionierkg metody dramy w Stanach Zjednoczonych byta Winifred Ward.
Wychodzila ona z zalozenia, ze drama pomaga w rozwigzywaniu probleméw
poprzez wchodzenie w role. Ponadto aktywizuje tworczo ucznidéw oraz sklania
do zaangazowania si¢ we wlasne $rodowisko.

Kolejnym panstwem, w ktérym drama przezywata bujny rozkwit, byta Ka-
nada. W jej kontekscie nalezatoby przywota¢ zastugi Richarda Courtney’a. Na-
uczyciel ten byl zdania, ze drama sprzyja rozwojowi postawy tworczej uczniow,
a gra powinna nie$¢ ze sobg przyjemno$¢ i satysfakcje wyptywajace z identyfiko-
wania si¢ z postacia.

Courtney wyrdznil trzy etapy wykorzystania dramy w nauczaniu. Pierwszy
z nich dotyczy dzieci w wieku od 5 do 10 lat. W tym okresie inspiratorem gry
dramatycznej jest nauczyciel, a sama gra stanowi podstawe edukacji.

Drugi etap obejmuje uczniéw do 18. roku zycia. W tym przypadku drama
moze by¢ uzupetniona formami teatralnymi.

Ostatni, trzeci etap, odnosi si¢ do 0s6b dorostych Tym razem to formy te-
atralne sg oparte na dzialaniach dramowych.

Przygladajac si¢ rozwojowi dramy na $wiecie, warto siegna¢ do raportu stra-
tegicznego projektu DICE (Drama Improves Lisbon Key Competences in Educa-
tion). Zasigg projektu — wspieranego przez Uni¢ Europejska — obejmowal dwa-
nascie panstw: Wegry, Holandia, Polska, Rumunia, Stowenia, Wielka Brytania,
Czechy, Norwegia, Palestyna, Portugalia, Serbia, Szwecja. Uczestnicy projektu
w swoich badaniach skupili si¢ na wybranych Kluczowych Kompetencjach Li-
zbonskich. Pierwsza z nich bylo porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym, przez
ktére rozumie si¢ umiejetnos¢ stuchania, méwienia, czytania i pisania w danym
jezyku.

Druga byla umieje¢tnos¢ uczenia sie, ktdra polega na systematycznym naby-
waniu i poszerzaniu swojej wiedzy.

Trzecia kompetencja odnosita si¢ do umiejetnosci interpersonalnych, mig-
dzykulturowych i spolecznych, a takze kompetencji obywatelskich. Chodzi tu

% Leon Chanceler jest jednym z tworcow koncepcji uktadu gier dramatycznych. Zaliczyl do niego
nastepujace gry: na pierwszym etapie gry wyrabiajace elokwencje cialta, na drugim etapie gry
polegajace na dokonywaniu obserwacji i ich odtwarzaniu, na trzecim etapie gry wyrazajace
uczucia i nastroje, na etapie czwartych gry wyrabiajace wspotprace w zespole.

77 K. Szafraniska: Drama dla 0s6b niepetnosprawnych. ,Kultura i Edukacja” 2012, nr 2, s. 49.
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o przygotowanie jednostki do sprawnego funkcjonowania w zyciu spotecznym,
obywatelskim i zawodowym.

Kolejna, czwarta, kompetencja dotyczyta przedsiebiorczosci, ktora w skro-
cie oznacza kreatywno$¢ oraz odwage w realizowaniu powzietych pomystow.

Ostatnia - analizowana przez uczestnikdéw projektu DICE - kompetencja to
ekspresja kulturalna. Autorzy raportu zdefiniowali jg jako ,docenianie znacze-
nia twdrczego wyrazania idei, doswiadczen i emocji w réznych mediach, w tym
muzyki, sztuk teatralnych, literatury i sztuk wizualnych”*.

Wryniki raportu dowodza efektywnosci dramy jako metody dydaktyczno-
-wychowawczej na wszystkich poziomach ksztalcenia. Badania potwierdzity
stuszno$¢ tezy, ze dzigki zajeciom dramowych uczniowie majg szanse¢ zaobser-
wowac¢ zmiany zachodzace zaréwno w nich samych, jak i w otoczeniu. Autorzy
raportu konczacego projekt podkreslili, ze:

»W poréwnaniu z réwie$nikami, ktdrzy nie uczestnicza w zadnych eduka-

cyjnych zajeciach teatralno-dramowych, osoby stosujace drame:

o 53 wyzej oceniane przez nauczycieli we wszystkich aspektach,

o lepiej wypadaja w ¢wiczeniach z czytania i lepiej rozumiejg zadania,

o 53 pewniejsze w komunikacji,

o czesciej odczuwaja, ze sg tworczy,

o bardziej lubig chodzi¢ do szkoly,

« bardziej lubig zajecia szkolne,

o 53 lepsze w rozwigzywaniu problemow,

o lepiej radza sobie ze stresem,

 saznacznie bardziej tolerancyjne wobec mniejszosci i obcokrajowcow,

o s3 aktywniejszymi obywatelami,

» wykazuja wigksze zainteresowanie gtosowaniem na kazdym szczeblu,

+ wykazuja wicksze zainteresowanie uczestnictwem w sprawach
publicznych,

 sabardziej empatyczne: maja szacunek dla innych,

« sklonniejsze zmieni¢ swdj punkt widzenia,

 sabardziej innowacyjne i bardziej przedsiebiorcze,

 sabardziej oddane kreowaniu swojej przyszloéci i maja wiecej plandw,

 saznacznie bardziej skfonne uczestniczy¢ w réznych dziedzinach sztu-
ki i kultury.

Nie cheg tylko bra¢ udzial w przedstawieniach, ale takze chca pisa¢, two-

rzy¢ muzyke, filmy, rekodziela oraz uczestniczy¢ w réznego rodzaju dzia-

talnosci artystycznej i kulturalne;j,

3 Lekcje odmieniania rzeczywistosci: Przewodnik DICE po udokumentowanych praktykach eduka-
cyjnych zastosowar dramy. Sopot: Fundacja Rozwoju Uniwersytetu Gdanskiego, 2010, s. 26.
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« spedzajg wiecej czasu w szkole, wiecej czytaja, wykonujg prace domo-
we, bawig si¢, rozmawiaja i spedzaja wiecej czasu z cztonkami rodziny
oraz opiekujac si¢ mtodszym rodzenstwem. Dla kontrastu, mniej cza-
su spedzaja ogladajac telewizje lub grajac w gry komputerowe,

« robig wiecej dla swoich rodzin, chetniej podejmuja prace w niepet-
nym wymiarze godzin i spedzaja wigcej czasu w tworczy sposéb - sa-
modzielnie lub w grupie; czesciej chodza do teatru, na wystawy, do
muzeum i do kina, czeéciej tez uprawiaja turystyke piesza i rowerows,

o czesciej sg centralnymi osobowos$ciami w klasie,

« maja wigksze poczucie humoru,

o czujg si¢ lepiej w domu™®.

Krystyna Pankowska, analizujac raport DICE, zaakcentowata walory dramy
i wplyw tejze metody na nastgpujace aspekty zycia czlowieka:

»1. wzrost stopy zatrudnienia (niebagatelng role odgrywa tu z pewnoscia
wyzwolona kreatywno$¢ i wysoka swiadomos$¢ celéw dzialania),

2. zyskiwanie motywacji do kontynuowania nauki,

3. podniesienie jakosci ksztalcenia (gtéwnie dzigki przywolaniu metod
aktywnych),

4. synergia miedzy kulturg a edukacja (co ma zwigzek z transferem
zachowan tworczych na obszary poza edukacja oficjalng),

5. pobudzenie aktywnosci obywatelskiej (w czym znaczaca role odgrywa
samo$wiadomo$¢ i §wiadomos¢ spoteczna),

6. otwarcie na dialog miedzykulturowy,

7. kreatywnos¢ i innowacyjnos¢ we wszelkiego rodzaju dzialaniach™.

Drama w Polsce

Poczatki dramy w Polsce datujg si¢ na rok 1985, kiedy to w dniach 12.04.—-
-15.04. Polske, a dokladnie to warszawski Teatr Ochota, odwiedzila pigtka an-
gielskich znawcow dramy, a zarazem aktoréw i pedagogéw. Przybysze z Green-
wich Young People’s Theatre Company przeprowadzili warsztaty dramowe. Ad-
resatami tychze zaje¢ byli nauczyciele, instruktorzy teatralni i aktorzy. Podczas
warsztatow Anglicy skupili sie przede wszystkim na dramie spotecznej, ktora
w zamys$le miafa przygotowaé mtodziez do petnienia rél spotecznych.

Najpierw drama byla wykorzystywana przede wszystkim przez nauczy-
cieli edukacji wczesnoszkolnej. Wowczas przybierala ona forme quasi-zabawy.

2 Tamze, s. 23-24.
% K. Pankowska: Drama. Konteksty teoretyczne. Warszawa: Wydawnictwa Uniwersytetu War-
szawskiego, 2013, s. 37.
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W starszych klasach drama stuzyla przede wszystkich przyjaznej i atrakcyjnej
dla uczniéw interpretacji dziet literackich.

W tym czasie stala si¢ rowniez obiektem zainteresowan nauczycie-
li akademickich Uniwersytetu Warszawskiego - Ireny Wojnar oraz Krystyny
Pankowskiej.

W latach 80. powotano do zycia, obecnie najstarszy osrodek edukacji teatral-
nej i dramowej, Polski Osrodek Miedzynarodowego Stowarzyszenia Teatréw dla
Dzieci i Mlodziezy (ASSITE], franc. Association Internationale du Théatre pour
IEnfance et la Jeunesse), w obrebie ktorego utworzono sekcje dramy. Osrodek
ten specjalizowal si¢ w organizacji spotkan, kurséw czy tez warsztatow przybli-
zajacych techniki i metody stosowane w pracy dramowej oraz przyciagajacych
szerokie grono znawcéw i 0sob zainteresowanych tematyka dramy. Z jego ini-
cjatywy stworzono program ,Podarek dla XXI wieku”, a takze projekt ,,Drama
- metoda edukacji czlowieka XXI wieku”. Projekt ten trwat 3 lata (1998-2000).
Jego tworcami byli: Halina Machulska, prezes polskiego oddziatu ASSITE], Je-
rzy Trzebinski, wyktadowca akademicki, Maciej Wojtyszko, rezyser, scenarzysta,
pisarz i wykladowca, a takze Halina Janowska, psycholog, muzykolog oraz pisar-
ka. Alicja Pruszkowska, redaktor naczelna czasopisma ,,Drama’, byta koordyna-
torka projektu. Patronat nad projektem sprawowal Komitet Badan Naukowych.
Uczestnikami projektu byli uczniowie i nauczyciele réznych szkét mieszczacych
sie w Warszawie, Gostyninie i Skarzysku Kamiennej. Projekt mial poméc od-
powiedzie¢ na pytanie, ,w jakim stopniu i w jakich warunkach drama sprzyja
wszechstronnemu rozwojowi ucznidéw i przygotowuje do odgrywania rél spo-
tecznych w dobie cywilizacyjnego przyspieszenia™'.

Wyniki badan przeprowadzonych w ramach projektu zostaly zaprezento-
wane podczas Miedzynarodowej Konferencji Naukowo-Warsztatowej, ktora
odbyla si¢ w dniach 15-21 marca 2004 roku. Dowodza one efektywnosci dra-
my w procesie dydaktyczno-wychowawczym. Autorzy raportu koncowego pod-
kreslaja, ze ,,uczniowie z klas dramowych maja zdecydowang (75-procentows)
przewage nad uczniami z klas kontrolnych, prowadzonych metodami tradycyj-
nymi w zakresie:

« kreatywnosci, tworczego i produktywnego myslenia,
« umiejetnoéci wykorzystania i przetwarzania wlasnych doswiadczen,
inteligencji spolecznej i emocjonalnej*

31 A. Pruszkowska: O doskonaleniu zawodowym nauczycieli w zakresie stosowania dramy. ,Dra-
ma” 1997, z. 24, s. 3.

32 . Trzebinski: Raport kovicowy z realizacji programu bada#i [on-line]. Dostepny w: www.assi-
tej.pl/wp-content/uploads/2010/12/RAPORT-Trzebinski:pdf [data dostgpu: 20.09.2013]. Zob.
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Na poczatku lat 90. drama zaczgla wkraczaé do szkot roznego szczebla edu-
kacji, placéwek opiekuniczo-wychowawczych, a takze domdéw kultury. Z koncem
wieku wprowadzono ja do podstawy programowej we wszystkich typach szkot
jako jedna z metod aktywizujacych ucznia w procesie dydaktyczno-wychowaw-
czym. Drama zyskala uznanie réwniez w szkotach jezykowych, gdzie miata na
celu przede wszystkim o$miela¢ ucznidéw i prowokowac ich do dyskusji i rozmo-
wy, a takze w o$rodkach psychoedukacji.

W 2002 roku powstalo dzialajace do dzi$ Stowarzyszenie Praktykéw Dramy
STOP-KLATKA. Specjalizuje si¢ ono w upowszechnianiu dramy stosowane;j.

Popularnosci dramy jako metody nauczania i wychowania dowodzi fakt
powstania kwartalnika specjalistycznego o tytule ,,Drama”. Czasopismo to bylo
wydawane przez oficyn¢ Animator od roku 1991. Ostatni z 53 numerdéw ukazat
sie w roku 2007. Kwartalnik byt odpowiedzig na ,potrzebe wydawania porad-
nika inspirujacego nowe, skuteczniejsze rozwigzania metodyczne™®. Jego gtow-
nym zadaniem mialo by¢ wspieranie nauczycieli w pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej, przede wszystkim w zakresie metod aktywizujacych. Czasopismo byto
réwniez miejscem wymiany doswiadczen nauczycieli-praktykéw, ktorzy na co
dzien stosowali metode dramy lub jej elementy na réznych szczeblach edukacji.
Potwierdza to Janina Wroblewska, piszac: ,metoda dramy byla w Polsce wyko-

rzystywana na réznych polach i w stosunku do réznorodnych grup™*.

1.1.3. Funkcje dramy

Brian Way w swojej ksigzce Drama w wychowaniu dzieci i mlodziezy scha-
rakteryzowal funkcje dramy. Udowodnil w niej, ze wiedz¢ mozna przekazywaé
w dwojaki sposdb, odpowiadajac jednoczesnie na pytania uczniéw. Jako przy-
kfad klasyk dramy zadal pytanie: ,,Kto to jest niewidomy?”. Pierwsza odpowiedz
ma charakter forme zwiezlej informacji i brzmi: ,,Jest to osoba, ktéra nie moze
widzie¢”, druga to alternatywna: ,,Zamknij oczy i sprobuj znalez¢ wyjscie z klasy,
nie patrzac przez caly czas” Way zaznacza, ze ,,druga odpowiedz dostarcza bez-
posredniego do$wiadczenia, przekraczajacego zakres zwyklej informacji oraz
wzbogacajacego wyobrazni¢ i prawdopodobnie poruszajacego serce i dusze tak
samo, jak umysl. Taka jest, w duzym uproszczeniu, funkcja dramy”.

takze: Metoda edukacji. Informacje w pigutce [on-line]. Dostepne w: www.drama.edu.pl/drama.
metoda.php [data dostepu: 20.09.2013].

3 A. Pruszkowska: Informacje o poradniku. ,Drama” 1992, z. 1, s. 2.

3 J. Wréblewska: Drama - rozwdj i potencjal metody. ,, Argumenta Historica. Czasopismo Nauko-
wo-Dydaktyczne” 2014, nr 1, s. 167.

35 B. Way: Drama wychowaniu dzieci i mlodziezy. Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pedago-
giczne, 1995, s. 17.



I. Drama jako metoda pracy wychowawczej 25

Rozwazania na temat tego, jakie funkcje powinna petni¢ drama, nalezato-
by rozpoczaé od omdwienia jej psychologicznego podioza. U zrédel dramy lezy
psychodrama, czgsto wykorzystywana przez psychoterapeutéw. W psychodra-
mie stosuje si¢ specyficzng gre aktorska oraz improwizacje, ktére wspomagaja
zabiegi terapeutyczne, badawcze i wychowawcze. Polega ona na $wiadomym
ukierunkowaniu pacjenta ku odtwarzaniu wybranych rél, aby osiagnaé poza-
dane stany w leczeniu zachowan anormalnych, zaburzen w kontaktach mie-
dzyludzkich, tagodzeniu standw napigcia. To wszystko sprowadza si¢ do tego,
ze psychodrama powinna realizowa¢ trzy cele. Pierwszym z nich jest diagnoza,
drugim - edukacja, trzecim za$ podejscie korygujace.

Drama zbliza si¢ do psychodramy poprzez dokonywanie wychowawczych
i terapeutyczno-korektywnych dzialan. Tym, co laczy obydwie metody, sa: struk-
tury teatralno-dramatyczne oraz podobne techniki i strategie roli. Natomiast
elementem réznicujacym obie metody jest sposdb oraz cel zastosowania technik
teatralnych oraz rodzaju zespolu, w ktérym sie realizuje.

W psychodramie pacjent — wcielajac sie w role — odgrywa problemy i sytu-
acje z wlasnego zycia, a nastepnie analizuje je poprzez dramatyzacj¢. W dramie
natomiast uczniowie wchodza w fikcyjne sytuacje i problemy postaci wymyslo-
nych. Nasuwa si¢ zatem wniosek, ze celem psychodramy jest terapia oraz lecze-
nie chorego, dramy za$ - rozwijanie osobowosci ucznia, jego wychowanie oraz
edukacja.

Pochylajac si¢ nad zagadnieniami zwigzanymi z dramg, warto zwrdci¢ uwa-
ge na pojecie i funkcje zabawy. Drama jest bowiem kontynuacja zabaw z dziecin-
stwa, przy czym skupia si¢ ona na zabawie tematycznej (inaczej: zabawa w gra-
nie rol, dramatyzacja lub zabawa nasladowcza). Termin ,,zabawa” odnosi si¢ do
kazdej czynnosci, ktdrg dziecko podejmuje dobrowolnie, dla wlasnej przyjem-
nosci i rozrywki i ktéra — zdaniem Johana Huizingi - ,jest najpierw i przede
wszystkim swobodnym dziataniem™. Juz ,dwulatki czesto lubia nasladowa¢
dorostych i podczas zabaw przedstawiaja sytuacje z dnia codziennego, jak na
przyklad robienie zakupdw lub gotowanie. W ten sposob uczg si¢ rozumie¢ swo-
je otoczenie™.

Zabawa - jak udowadnia Pankowska® - spelnia wiele funkcji w zyciu
dziecka:

% J. Huizinga: Homo ludens. Zabawa jako Zrédlo kultury. Warszawa: Czytelnik, 1985, s. 20.

7 H. Kovdcs, B. Kaltenthaler: Moje dziecko uczy si¢ poprzez zabawe. Kielce: Jednos¢, 2008, s. 27.

3 K. Pankowska: Pedagogika dramy, dz.. cyt.., s. 35-50; tejze: Edukacja przez drame, dz. cyt., s. 26—
-28. Zob. takze: R. Caillois: Ludzie a gry i zabawy. W tegoz: Zywiol i tad. Warszawa: Paristwowy
Instytut Wydawniczy, 1973.
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» daje mozliwo$¢ przezycia specyficznej réznych emocji, w tym radosci czy
wzruszenia,

e przyczynia sie¢ do rozwoju osobowosci dziecka, jego zmystéw, wyobrazni,
zdolnosci i uczué, ponadto sprzyja ¢wiczeniu pamieci, obserwacji, myslenia
i mowy,

« przygotowuje do pelnienia zyciowych rol, migedzy innymi poprzez dostar-
czanie pierwszych wiezi i uczué spolecznych, a takze ksztaltowanie umiejet-
nos$ci wspdtpracy i wyzbycie sie egocentrycyzmu,

o dostarcza czynnej wiedzy, co oznacza, ze dzieci aktywnie poznajg i prze-
obrazajg otaczajacy ich $wiat, a przy okazji poznaja reguly i normy nim rza-
dzace, zwigkszaja sprawnos¢ jezykowa i komunikacyjna,

« stanowi forme terapii - pozwala roztadowa¢ napigcia i eliminuje leki.
Zabawa jest dla dziecka jednoczesnie pracg, tworczoscia, realizmem, fan-

tazja, odpoczynkiem oraz zrédlem radosci, ,,przyjemnosci - [jest] w dalszym

ciggu istotnym wyznacznikiem rozwojowym [jego] aktywnosci wlasnej (...)"%,

a ponadto zabawa pobudza wyobraznie i fantazje dziecka, ma ,,charakter twor-

czy i prowadzi do samodzielnego poznawania i przeksztalcania rzeczywisto-

$ci”®. Dzieje si¢ tak miedzy innymi dlatego, ze dziecko z jednej strony odgrywa
przezycia bohatera, a z drugiej przezywa odgrywanie roli. Sprzyja to latwiejsze-
mu zrozumieniu uczu¢ swoich i innych oséb.

Zabawa i drama maja ze soba wiele wspolnego. Tym, co je faczy, sg formy
ogolnorozwojowe, ktdre ksztalcg i pomagaja w dojrzewaniu. Drama jest jednak
czym$ wigcej niz zabawg, jest rodzajem metazabawy, a zatem odznacza si¢ bar-
dziej zlozong strukturg. O ile zabawa ma charakter przypadkowy i nieuporzad-
kowanym, o tyle w dramie zabawe przygotowuje i organizuje pedagog, podpo-
rzadkowujac ja okreslonym celom dydaktyczno-wychowawczym. Warto jednak
podkresli¢, Ze drama nie konczy si¢ na zabawie, bowiem po kazdym wyjsciu
ucznia z roli, nastgpuje moment refleksji. Prowadzone sa rozmowy i dyskusje,
ktérych celem jest analiza zachowan w roli, co z kolei stuzy lepszemu poznaniu
siebie i innych oraz zrozumieniu odegranych postaci. Niemniej drama wyko-
rzystuje takie atrybuty zabawy, jak: intensywno$¢ przezycia i zaangazowania do
konca, aure niezwyklosci, stan napigcia i zaciekawienia, rado$¢ tworzenia i ist-
nienia w §wiecie urojonym, przezywanie wielo$ci postaci, przekraczanie swo-
ich realnych granic. Wtasciwie skonstruowana i przeprowadzona lekcja dramy

¥ E. Ogrodzka-Mazur: Nabywanie przez dziecko kompetencji komunikatywnych w czasie zabaw
tematycznych. W: Dziecko w Swiecie zabawy. O kulturze, cechach i wartosciach ludycznej eduka-
cji. Krakow: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2009, s. 240.

9 W. Okoni: Zabawa a rzeczywistos¢. Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 1987,
s. 44.
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zwigksza ciekawo$¢ uczniow, motywuje ich do dziatania, a takze sprawia, ze lek-
cja staje si¢ przyjemnoscia.

Jak zaznacza Krzysztof Szczepanski w artykule Zabawa jako Zrédlo i podsta-
wa twérczosci, ;wykorzystanie zabawy do celéw edukacyjnych pozwala na wpro-
wadzenie wszystkich podstawowych elementéw ksztalcenia wielostronnego, tj.
uczenia sie przez poznawanie, przezywanie i dzialanie”.

1.1.4. Struktura dramy i zasady organizacyjno-dydaktyczne
lekcji dramowych

Struktura dramy

Kiedy prowadzacy lekcje zna juz zainteresowania uczestnikéw oraz jest
$wiadomy celéw, ktdre pragnie osiagnaé, moze rozpoczaé planowanie struktury
zajec (lekcji) i dokonac wyboru technik.

Podstawowa struktura lekcji dramowej moze przestawiac sie nastepujaco:

o uczestnicy siedzag w kole, prowadzacy proponuje im ¢wiczenia na kon-
centracje, odprezajace lub wyciszajace oraz takie, ktére zmotywuja ich do
dzialania,

« prowadzacy zapoznaje uczestnikow z tematem zajec,

« uczestnicy zostaja podziela si¢ na kilkuosobowe grupy, ktérych zadaniem
jest wcielenie si¢ w role i odegranie improwizowanych scenek pod katem
analizowanego tematu,

« grupy prezentujg efekty swojej pracy na forum, dzielac sie swoimi doswiad-
czeniami i spostrzezeniami.

« podsumowujace zajecia rozmowy, ktérych celem jest wzbudzenie refleksji
oraz wyciagniecie wnioskow.

Struktura zaje¢ dramowych z reguly odbiega od struktury tradycyjnych za-
je¢. Wynika to z faktu, ze kladzie si¢ nacisk nie tyle na dostarczanie wiedzy przed-
miotowej, ile na nauczanie proceséw nabywania tej wiedzy i jej integrowania.

Uczestnik dramy powinien dziata¢ bez scenariusza, nie uczy¢ sie swojej roli
na pamig¢, lecz improwizowaé. Tworzy sie¢ w ten sposéb spektakl ,,na zywo’,
korzystajacy z sily wyobrazni i kreatywnosci.

W strukturze zajec (lekcji) dramowych mozna wyrdznic pig¢ etapdw pracy
z uczniem. Pierwszym z nich jest zaangazowanie. Jest on etapem wprowadzaja-
cym, majacym na zadanie stworzenie atmosfery pobudzajacej uczniéw do dzia-

4 K. Szczepanski: Zabawa jako Zrédto i podstawa twérczosci. W: Dziecko w Swiecie zabawy. O kul-
turze, cechach i ludycznej edukacji. Red. B. Dymara. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’,
2009, s. 187.
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tania. W tym celu nauczyciel wykorzystuje rézne sposoby uatrakcyjnienia zajec,
tzw. zachety lub przynety.

Drugim etapem jest badanie. Podczas tej czgsci zaje¢ uczniowie formuluja
hipotezy na podstawie rozpoznanego problemu. Wykorzystuja do tego swoje do-
tychczasowe doswiadczenie i wiedzg.

Trzeci etap to przeksztalcanie. Polega ona na przedstawianiu ré6znorodnych
wariantow rozwigzania danego problemu w oparciu o zdobyta dotad wiedze.

Czwartym etapem jest prezentacja. Uczniowie, pracujac w grupie, tworza
wlasne propozycje rozwigzania problemu, po czym zestawiajg je z wyniki prac
innych grup.

Ostatnim, pigtym, etapem jest refleksja. Halina Machulska, autorka artyku-
tu Przewodnik po dramie, tak uzasadnia jej znaczenie: ,Refleksja w dramie ma
tak donioste znaczenie dla zrozumienia czegos, jak samo doswiadczenie dramo-
we. Czesto, pobudzona jakim§ ¢wiczeniem, pozwala nauczycielowi na szacowa-
nie efektéw lekeji, gdyz umozliwia poznanie zainteresowan i sposobu myslenia
ucznia o danej sprawie”. Na tym etapie uczniowie dokonujg samooceny oraz
okreslajg zakres zdobytej wiedzy. Pomaga im w tym nauczyciel, miedzy innymi
poprzez zadawanie pytan dotyczacych omawianego problemu, a takze przezy¢
wychowankdéw zwigzanych ze wcielaniem sie w role.

Opracowanie i przebieg lekcji dramowych

Aby przygotowa¢ dobra lekcje dramowa nalezy wzig¢ pod uwage nastepu-

jace czynniki:

» miejsce zajecé,

e czas trwania,

» dostosowanie planu dziatania do grupy,

o temat lekgji,

o cele lekcji,

« odpowiedni dobér technik dramowych do grupy,
» podzial rdl (nauczyciel oraz uczniowie).

Z punktu widzenia niniejszej pracy najwazniejsze wydaja si¢ cele lekcji, do-
bodr uczestnikéw oraz technik dramowych.

Gdy mowa o celach zaje¢ warto zwréci¢ uwage na fakt, ze mozna je formu-
fowa¢ na trzech réznych plaszczyznach. Pierwsza z nich to plaszczyzna wyni-
kajaca z kontekstu. Wiaze si¢ ona bezposrednio z materialem omawianym na
lekcji, moze to by¢ fikcyjna sytuacja badz to zaczerpnigta z utworu literackiego

#2 H. Machulska: Przewodnik po dramie. ,,Drama” 2002/2003, z. 44, s. 9-10.



I. Drama jako metoda pracy wychowawczej 29

badz wymyslona przez prowadzacego zajecia. Przykladem moze by¢ wcielenie
sie w posta¢ Calineczki.

Druga plaszczyzna to plaszczyzna uniwersalna. Ma ona wymiar symbolicz-
ny i charakteryzuje si¢ uogdlnianiem probleméw. Jednym z probleméw — w kon-
tekscie basni Andersena moze by¢ proba odpowiedzi na pytanie — czy bycie do-
brym si¢ optaca?

Trzecia plaszczyzne stanowi plaszczyzna osobista. Odwoluje si¢ ona do do-
$wiadczen i odczuc uczestnikow zajeé, na przyklad, czy zdarza mi sie w Zyciu
postepowac niezgodnie z przyjetymi normami etycznymi.

Nauczyciel powinien zdawa¢ sobie sprawe z tego, ze celem lekgji jest za-
réwno przekazanie uczestnikom wiedzy merytorycznej, jak i pobudzanie ich do
kreatywnej aktywnosci oraz ksztalcenie postaw spolecznych.

Drugim waznym czynnikiem jest dobdr uczestnikéw. Nauczyciel nie powi-
nien zmusza¢ ucznia do wcielenia si¢ w dang role, a jedynie zacheca¢ do aktyw-
nosci, a w ten sposéb stymulowac ich rozwd;j.

Jesli chodzi o dobér technik dramowych, nalezy podkresli¢, ze poziom
trudnosci technik powinien by¢ stopniowany. Warto zacza¢ od prostych technik
dramowych takich , jak ¢wiczenia rozwijajace wrazliwos$¢ zmystow. Zasadne jest
wyijscie od technik wykorzystujacych gtéwnie mimike i gesty, a dopiero w poz-
niejszym etapie takich, ktére wymagaja zwerbalizowania mysli uczniow.

1.1.5. Rola i kompetencje nauczyciela dramy

Nie kazdy posiada predyspozycje osobowosciowe, charakterologiczne do
prowadzenia zaje¢ metodg dramy. Rola nauczyciela dramy jest zupelnie inna
niz podczas tradycyjnej lekcji. Jako ekspert, animator i inspirator powinien by¢
otwarty na drugiego czlowieka, a zarazem zachecaé uczestnikow zaje¢ do wer-
balnych i pozawerbalnych wypowiedzi. Barbara Myrdzik udowadnia, Ze:

»Nauczyciel - w pierwszej fazie stosowania metody — powinien spetni¢ role
animatora i kreatora sytuacji dramowych. On zatem stymuluje dziafania
uczniéw, ustanawia cele, formuluje temat i miejsce dramy, projektuje role
i techniki, okresla swoje miejsce w planowanym zadaniu. Potem jego rola
coraz bardziej ewoluuje w kierunku doradcy i konsultanta, a nawet tylko
uczestnika, wystepujacego w dramie na réwnych prawach z uczniami™®.

# B. Myrdzik: Rola dramy w ksztalceniu polonistycznym. W: Woké1 szkoly i nauczyciela. Skrypt dla
studentow filologii polskiej. Red. H. Wisniewska i J. Lisiecki. Lublin: Wydawnictwo Uniwersyte-
tu Marii Curie-Sklodowskiej, 1997, s. 48.
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Drama jako jedna z form pracy nauczyciela daje mu satysfakcje z twdrczej
realizacji podstawy programowej i programu nauczania na réznych poziomach
nauczania, uczniom natomiast zapewnia glebokie przezycia i silne emocje zwia-
zane z aktywnym udzialem w zajeciach dramowych. Metoda ta realizuje postulat
partnerstwa w edukacji, a takze aktywizuje cala osobowos¢ wychowanka.

Nauczyciel, ktéry stosuje metode dramy podczas swoich zaje¢, powinien
by¢ $wiadomy wlasnych predyspozycji i umiejetnosci. Drama wymaga bowiem
od niego posiadania podstawowych kompetencji, do ktérych Hanna Hamer*
zalicza:

« kompetencje specjalistyczne - to kompetencje, ktére odnosza si¢ do wie-
dzy merytorycznej i umiejetnosci nauczyciela. Wymagaja one nieustannego
doksztalcania sie,

« kompetencje dydaktyczne - obejmuja umiejetnosci w zakresie planowa-
nia i konstruowania zaje¢, formulowania celdw, atrakcyjnego prowadzenia
lekcji, a takze zachecania uczniéw do dzialania i utatwiania im uczenia sie,

« kompetencje psychologiczne - to z jednej strony umiejetnosci, ktére sprzy-
jaja inspirowaniu i motywowaniu ucznidw, z drugiej umiejetnosci mene-
dzerskie, odnoszace si¢ przede wszystkim do komunikowania sie.
Nauczyciel podejmuje w trakcie zaje¢ dramowych réznorodne role, po-

czawszy od roli animatora i kreatora dziatan dramowych, az do roli bezposred-

nio zwigzanej z tematem. Podstawowym zadaniem prowadzacego jest organizo-
wanie zaje¢ oraz koordynowanie ich przebiegu. Ponadto moze on pelni¢ funkcje
doradcy, konsultanta lub autorytetu podczas opracowywania ¢wiczen i ich oma-
wiania. Ta rola wymaga od niego rozmoéw z uczestnikami zaje¢, zadawania py-
tan, naprowadzania na sposdb rozwigzywania problemu, dzielenia si¢ swoimi
pogladami oraz kierowania dyskusja. Jak zauwaza Ewa Ogrodzka-Mazur, ,,funk-
cja nauczyciela wspotdziatajacego w sposob partnerski z wychowankami jest

(...) ozywianie, inspirowanie, pobudzanie, mobilizowanie — w celu rozbudzenia

ich wlasnej aktywno$ci™®.

W celu zademonstrowania nieznanej uczniom techniki nauczyciel czesto
weciela si¢ w role w ogniwie wstepnym zaje¢. Ma do wyboru nastepujace rodzaje
rol:

« role autorytetu, np. bohatera, idola, z ktérym uczniowie robig wywiad,

role osoby pozbawionej pozycji, np. ucznia, pacjenta,

role osoby przecietnej, np. obserwatora.

“ Por. H. Hamer: Klucz do efektywnosci nauczania. Poradnik dla nauczycieli. Warszawa: Veda,

1994, s. 25-36.
# E. Ogrodzka-Mazur: Zabawy parateatralne w klasach I-1I1 jako stymulatory rozwoju mozliwosci
twoérczych dziecka. Cieszyn: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego — Filia w Cieszynie, 1996, s. 61.
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Przed wejsciem w role nauczyciel powinien okresli¢ swoja relacje w stosun-
ku do ucznidw oraz to, czy bedzie dzialal otwarcie, czy ,,z ukrycia’; czy jego rola
ma by¢ dominujaca, czy tez ma by¢ sterowana przez uczestnikéw zajec.

W dramie kluczowe znaczenia odgrywa relacja nauczyciel - uczen. Nauczy-
ciel podczas zaje¢ dramowych stara si¢ wytworzy¢ klimat zaufania i bezpieczen-
stwa. Jest to mozliwe miedzy innymi dzieki:

» serdecznej atmosferze podczas zajgé,

o podkresleniu, ze zajecia majg uczy¢ efektywnej pracy w grupie oraz rozwo-
jowi jej uczestnikow,

o braku oceny wyrazonej cyfra,

« partnerstwu pomiedzy nauczycielem a uczniami,

« dobrowolnej aktywnosci ucznia podczas zajec.

Nauczyciel wykorzystujacy metode dramy to czlowiek twdrczy i kreatywny,
ktéry unika schematyzmu szkolnego i poszukuje sposobéw na uatrakcyjnienie
lekcji, a ponadto potrafi nawigzaé partnerska relacje z uczniami, co sprzyja wy-
tworzeniu atmosfery przyjazni, zaufania i bezpieczenstwa.

Drama jako jedna z form pracy nauczyciela daje mu satysfakcje z tworczej
realizacji podstawy programowej i programu nauczania na réznych poziomach
nauczania, a uczniom glebokie przezycia, silne emocje, bogactwo réznorodnych
form ekspresji zwigzanych z aktywnym udzialem w tworzeniu dramy. Doskona-
le realizuje postulat partnerstwa w edukacji (w relacjach nauczyciel - uczen), ak-
tywizuje cala osobowo$¢ wychowanka, rozszerza obszar jego przezy¢ i doznan,
wyzwala che¢ méwienia o utworze literackim.

1.1.6. Atrakcyjnoé¢ dramy na tle innych metod wychowania

Tym, co wyrdznia drame na tle innych metod, jest to, ze sprzyja ona rozwi-
janiu kreatywnosci ucznidow oraz ¢wiczy ich umiejetnosci stuchania oraz stawia-
nia pytan. Drama poprawia tez koncentracje, pamigé oraz wymowe oraz sprzyja
wytworzeniu atmosfery empatii.

Kolejnym walorem dramy jest fakt, ze osmiela ona wychowankéw, jedno-
cze$nie przyspieszajac ich rozwdj na wielu plaszczyznach. Ksztaltuje umiejetno-
$ci wspolpracy grupowej. Ponadto uczy zdrowej rywalizacji oraz analizy wla-
snego postepowania, a takze otwiera na drugiego czlowieka, przez co ulatwia
zrozumienie jego zachowan i nawigzanie z nim kontaktu. Sprzyja ponadto eks-
presji werbalnej i niewerbalne;.

O randze dramy w procesie edukacji i wychowania pisza w swej ksigzce
Anna Dziedzic i Maria Gudro. Stwierdzajg one, Ze najwazniejszymi atutami za-
je¢ dramowych sa:
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»przyjemnos¢, jaka tkwi w zabawie, intensywno$¢ przezycia i zaangazo-
wania do konca, aura niezwyklosci, stan napiecia i zaciekawienia, rado$¢
z przezywania wielosci $wiatéw i postaci oraz przekraczania swoich real-
nych granic i mozliwoéci. To radoé¢ tworzenia i istnienia w $wiecie urojo-
nym, z calg $wiadomoscia $wiata realnego™®.

1.2. Wychowawcze walory dramy

1.2.1. Istota wychowania w kontekécie wspoétczesnych
teorii wychowania

Teoria wychowania nalezy do podstawowych dyscyplin pedagogicznych.
Z czasem uzyskala odrebnos¢ jako galaz pedagogiki, ktora zajmuje sie wychowa-
niem w do$¢ waskim rozumieniu. Mieczystaw Lobocki ujmuje jej przedmiot za-
interesowan jako ,ksztaltowanie postaw i innych cech osobowosci dzieci i mto-
dziezy lacznie ze stwarzaniem im warunkéw ulatwiajacych samoaktualizacje
drzemigcych w nich, konstruktywnych mozliwosci”*” Jednak wychowanie jako
przedmiot, istota, a takze cel procesu wychowawczego, pedagogii w ogdlnosci,
a wiec calosci zabiegéw majacych na uwadze rozwdj czlowieka to pojecie zto-
zone i dalece uwarunkowane®. Szerokie pojecie wychowania, ktére to uzyskato
wymiar uniwersalny, utozsamia sie z promocja rozwoju®’. Zawezenie pojecia uj-
muje w nawias nauczanie i w pierwszym szeregu lokuje ksztaltowanie charak-
teru. Na rozumienie wychowania majg wplyw czynniki wyzszego rzedu: dzieje
mysli, koncepcje filozoficzne, obyczajowos¢, zmiany mentalnosci, czynniki spo-
teczne, polityczne i ekonomiczne. Istnieje zatem powazna trudnos$¢ sytuowana
u podstaw pedagogiki, co niektorych teoretykow sktania do zgtaszania potrzeby
stworzenia tzw. metateorii wychowania®.

Poniewaz mdéwigc o wychowaniu, ma si¢ na ogdt na mysli (za Friedrichem
Schleiermacherem i Emilem Durkheimem) ukierunkowanie rozwoju oséb
wchodzacych w zycie, tj. zobligowanych do adaptacji do warunkéw okreslonych

6 A. Dziedzic, M. Gudro: Drama w szkole podstawowej, dz. cyt., s. 24.

¥ M. Lobocki: Teoria wychowania w zarysie. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2009, s. 15.

% Por. B. Sliwerski: Wychowanie. Pojecie - Znaczenia — Dylematy. W: Wychowanie: pojecia, pro-
cesy, konteksty. T.1. Red. M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak. Gdansk: Gdanskie Wydaw-
nictwo Pedagogiczne, 2007, s. 25-44.

¥ Zob. Lobocki: Teoria..., dz. cyt., s. 32.

%0 Zob. B. Sliwerski: Wspétczesne teorie i nurty wychowania. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Im-
puls’, 2010, s. 12.
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przez pokolenia starsze (pedologia®), temat ten porusza relacje zachodzace po-
miedzy osoba lub grupg oséb, dalej nazywanych wychowawcami, a wychowan-
kiem czy wychowankami. Waznga kwestig jest tutaj réznica doswiadczenia, ktéra
uprawnia wychowawcéw do bycia osobami wytyczajacymi droge do osiggniecia
coraz co wyzszych putapéw dojrzalosci. Relacje majace na celu udoskonalanie
postaw przez uznanie je za wartosciowe, a zatem godne wdrazania do systemu
wychowania mozna rozumie¢ réznie, odmiennie definiowa¢ ich istote, a takze,
co szczegblnie wazne w historii trendéw wychowawczych, dowolnie okresla¢ ich
status na poziomie autorytetu uczestnikéw. Na ile i jak wolno, trzeba ingerowac,
modelowac¢ szereg pozadanych spolecznie postaw... Na ile tez czas pozwala je
weryfikowac... 2 Rozliczne definicje wychowania cechuje lapidarne ujecie istoty
wychowania, co ulatwia nieco klasyfikacje na ujgcie prakseologiczne dedykowa-
ne celom praktycznym, ujecie ewolucyjne oparte o pojecie rozwoju i doswiad-
czenia oraz dalej ujecie sytuacyjne pozostawiajace swobode na wszelkie uwa-
runkowania wychowawcze, az po ujecie adaptacyjne, ktore daje pierwszenstwo
przystosowaniu i kierunkuje wychowanie ku maksymalnemu uspotecznieniu
dzieci i mlodziezy™.

Tradycyjne koncepcje wychowania bezposredniego, ktére czerpaly inspi-
racje z mysli wybitnych tworcow systemow filozoficznych, podkreslaly fakt, iz
wychowanie to metodyczne oddzialywanie na osobowos¢ drugiej osoby celem
odniesienia pozadanych skutkdw tozsamych z rozwojem, poszerzaniem wiedzy,
$wiadomosci, moralnosci, umiejetnosci spotecznych itd. Tak rozumiang peda-
gogike utrwalit XIX-wieczny mysliciel i najbardziej zastuzony dla unaukowienia
teorii wychowawczych Johann Friedrich Herbart**. Mimo wysitku Herbarta po-
jecie wychowania pozostalo zagadnieniem wieloznacznym i jakkolwiek zawsze
nacechowanym okreslona aksjologia, tj. systemem przyjetych wartosci. W od-
réznieniu od wychowania bezposredniego, gdzie uczestnictwo w procesie peda-
gogicznym dotyczy wychowawcy w funkeji czynnej, za§ wychowanka bardziej
w funkgji biernej, receptywnej, dzi§ §wiadomie przenosi sie akcent na wychowa-
nie posrednie, to znaczy takie, ktorego zalozeniem jest aktywno$¢ wspdlna obu
podmiotéw stanowigcych o wszystkich dzialaniach pedagogicznych.

5L Zob. Wychowanie. W: Pedagogika: Leksykon PWN. Red. B. Milerski, B. Sliwerski. Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe, 2000, s. 274.

52 Por. Lobocki : Teoria..., dz. cyt. , s. 33.

5 Por. tamze, s. 34 i 35.

%t Zob. S. Sztobryn: Historia wychowania. Wprowadzenie. W. Pedagogika. T..1. Podstawy nauk
o wychowaniu. Red. B. Sliwerski. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Pedagogiczne, 2006,
s. 65-67. Herbart oparl swe koncepcje wychowawcze o filozofi¢ o§wieceniowg najwazniejszych
przedstawicieli tego nurtu. Charakterystyczne dla Herbarta bylo pojecie mechaniki wyobrazen,
ktoére z rozng sita mialy tworzy¢ ludzka $wiadomos$é, a co za tym idzie filar pedagogiki.
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Historia wychowania to niewatpliwie bogactwo mysli, ktére przynajmnie;j
w krotkiej syntezie warto nakresli¢ celem zapoznania sie zaréwno ze zroédlami
koncepcji wspotczesnych, jak i dla zobrazowania niewatpliwych réznic. Skupia-
jac sie na najwazniejszych ideach i przedstawicielach szkét filozoficznych, warto
odwota¢ sie miedzy innymi do podrecznika redagowanego przez Bogustawa Sli-
werskiego®. Sliwerski uprzedza czytelnika o tym, ze dzieje doktryn o wychowa-
niu to nic innego jak dialektyka wielu paradygmatéw zaleznych od czasu, miej-
sca itd.

Obecna postmodernistyczna forma podejécia do wychowania rzadzi sie
nade wszystko pluralizmem. Ujmujac najkrocej starozytny, grecki styl pedago-
giki teoretycznej, trzeba powiedzie¢ o nadrze¢dnej roli kultury jako obszaru klu-
czowego dla dziatan wychowawczych®.

Kultura jednak nie dotyczyla tylko waloréw zewnetrznych, ale nade wszyst-
ko zespotu wartosci dajacych w sumie rzezbe charakteru, osobowosci, wigcej:
czlowieczenstwa (humanitas). W szkole pitagorejskiej obowigzywat model zycia
i wychowania we wspolnocie oparty o elitaryzm... Istniato wowczas kilka pod-
stawowych zasad tworzacych zrab wychowania: dazenie do doskonatosci, ideat
harmonii, przygotowanie do wielu rél spotecznych (polis) bez kladzenia akcentu
na utylitarno$¢ postaw, a jedynie na ich stusznos¢ i szlachetnos¢.

W szkole Pitagorasa charakter edukacji opieral si¢ na tradycyjnej relacji
mistrz-uczen. Motto ,,Zatroszcz si¢ o0 wychowanie!” miescilo w sobie pierwotna
tre$¢ edukacji jako opieki, troski, by kazdy cztowiek mial mozliwos¢ zblizania
sie do swiatla, przebywajac uprzednio w mrokach niewiedzy. Dobro, rozumnosé
i sprawiedliwo$¢ byly natomiast docelowymi punktami pedagogii, ktorej hotdo-
wal inny filozof - Heraklit, ktérego racjonalizm podnidst na wyzyny mygliciel,
fundator intelektualnej Europy — Sokrates. Demokryt, Sokrates, a takze stoicy
jednomyslnie postulowali wykuwanie meznego charakteru, dali pierwszenstwo
pracy, majacej na uwadze stowo, mysl, jak i czyn o dobrym ukierunkowaniu,
odpowiednim nawykowym stosowaniu, co ogélem daje zespolenie pod okiem
mistrza natury z jej plastycznym hartowaniem. Jedli chodzi o sofistéow warto
nadmieni¢, ze ich aksjologia wychowawcza miescita si¢ bardziej po stronie edu-
kacji, a wiec polegala na nauczaniu konkretnych przedmiotéw i umiejetnosci
praktycznych. Byl to wigc model empiryczny i utylitarny (pozyteczny), daleki od
koncepcji wielkich, greckich nauczycieli madro$ci®.

%5 QOpracowanie na podst. Pedagogika. T..1. Podstawy nauk o wychowaniu. Red. B. Sliwerski.
Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Pedagogiczne, 2006.

% S. Sztobryn: Historia wychowania. Wprowadzenie...,dz. cyt., s. 5.

57 Por. tamze, s. 12.
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Wyznacznikami greckiego ideatu ksztalcenia pozostaja w naszej §wiadomo-
$ci postaci najwybitniejsze: Sokrates, Platon i Arystoteles. Sokrates cenil wiedze
i jej obiektywizm, twierdzac, ze to ona wlasnie pozwala odnie$¢ si¢ do rzeczy-
wisto$ci, budowa¢ moralno$¢, cnote oraz samoswiadomos¢. Ksztalcenie ogélne,
dajace poglad o $wiecie i jego prawach jest jedyna rekojmia wlasciwego poste-
powania, ktore idzie za tym, co odkrywa rozum. Sokrates odkryt dwa stopniowe
sposoby docierania do prawdy. Najpierw stosowal elenktyke, metode obalajaca
falszywe mniemania i ujawniajaca niewiedze, a nastepnie wprowadzat majeutyke
za pomocy pytan, by zmusi¢ rozmdéwce do wejscia na wlasciwg $ciezke poznania
i odkrywania wilasciwych twierdzen. Cho¢ Sokrates dal podstawy pedagogice,
dopiero Platon i Arystoteles stali si¢ jej wlasciwie rozumianymi twércami. Platon
podat definicj¢ wychowania (paideia), zgodnie z ktéra mlody czlowiek dotarl-
szy do niezmiennych prawd (anamneza®), pozwala si¢ przysposobi¢ do zycia
dzielnego i cnotliwego, by w koncu sta¢ si¢ sprawiedliwym obywatelem. Du-
sza ludzka ma zdaniem Platona wglad w wieczny $wiat idei, przed narodzeniem
bylta bowiem w nim zanurzona, stad winna ona, juz w obecnym, niedoskonatym
$wiecie kierowac si¢ ku wyzynom i podporzadkowywac wladze nizsze wyzszym
za pomocg rozumu, ktdry preferuje konkretne cnoty: umiar, dzielnos¢ oraz ma-
dro$¢. Zdaniem Platona istota wychowania jest pytanie wlasnej duszy o funda-
mentalne idee, czyli o to, czym jest triada wartosci: Dobro, Pigkno i Prawda®.

Wiasciwie XIX-wieczne stowo ,edukacja’ zawiera w sobie supozycje pla-
tonskie — tzn. zaklada, ze nalezy z ciemnych $ciezek ignorancji wynosi¢ umyst
ludzki ku gorze®. Uczen Platona, Arystoteles zmienit nauki Platona, nadajac im
charakter bardziej realistyczny, empiryczny, humanistyczny, tym samym nie-
zwigzany z anamnezg. Zastosowal mysl o cztowieku jako biatej karcie (pdzniejsza
tabula rasa Johna Lockea), istocie, ktdrej potrzebne jest wychowanie na drodze
do humanizacji. Struktura pogladoéw Arystotelesa zawiera trzy filary: szlifowanie
duchowosci czyli pierwotnej energii w cztowieku (psychologia), moralnosci oraz
postaw spofecznych. Dla filozofa-realisty ksztalcenie powinno uwzglednia¢ trzy
naturalne stadia, zwigzane z koncepcja duszy, mianowicie: postrzeganie zmysto-
we, pamie¢ oraz proces rozumowania. Pedagogiczna mysl Arystotelesa wywarla
ogromny wplyw na wiele kolejno powstajacych koncepcji, a takze w ogdle na
klasyczny model wychowania, w ktérym wazng zasadg jest doswiadczenie (em-
piryzm), wysitek poznawczy, uswiadomienie sobie trudnosci rozwojowych oraz

8 Teoria anamnezy polega na przekonaniu, ze istniejg wieczne, niezmienne i obiektywne prawdy

uprzednie wobec zmystow i racjonalnej duszy, ktére umyst ludzki winien odkrywac i stosowaé
w postepowaniu zgodnym z etyka.

¥ Por. S. Sztobryn: Historia wychowania. Wprowadzenie...,dz. cyt., s. 15.

% Por. B. Sliwerski: Wychowanie. Pojecie — Znaczenia — Dylematy... , dz. cyt., s. 27.
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pogladowosc, tj. konieczno$¢ wigzania wyobrazen z jezykowym ich opisem, tzn.
przedmiotu z desygnatem®'. Dla uzupelnienia wiedzy o systemach antycznych
warto wspomnie¢ o modelu epikurejskim. Nowos$cig wprowadzong przez wyzej
wymieniong szkole jest dowartosciowanie wielowymiarowosci ludzkiego zycia,
ktérego ukoronowaniem jest szczesliwo$¢ niemozliwa poza klimatem przyjaz-
ni. Réwnie godng polecenia jest szkola stoikéw. Medrcy ci podkreslali szacunek
dla natury ludzkiej oraz pelnego madrosci kosmosu, natury ktéra ponadto reali-
zuje sie wlasciwie poprzez cnote, trzezwos¢ umystu, dume z bycia podmiotem
w tymze $wiecie. Byl to juz wlasciwie krok do wspolczesnie przyjetego indywi-
dualizmu wychowawczego.

By zrozumie¢ odmiennos$¢ oraz réznorodno$é systemow wychowawczych
uzywanych wspolczesnie nalezaloby pokrétce wspomnie¢ o powyzszych mode-
lach starozytnych (celowo z ograniczeniem do podstawowych, z pominieciem
ich interpretacji sredniowiecznych oraz adaptacji chrzescijanskich). Pedagogika
antyczna i pdzniejsza (gr. paidagogia) odnosita si¢ mianowicie do takiej relacji,
gdzie nauczyciel prowadzi ucznia, wpajajac mu umiejetnosci, nawyki, wiedze
zaréwno teoretyczng i praktyczna, kierujac swe dyrektywy niejako z gory, jako
doswiadczony instruktor. Wychowawca wprowadzal ucznia w $wiat cywilizacji
i kultury takze jako dydaktyk, sedzia i weryfikator jedynie stusznych wartosci.
Warto wspomnie¢, ze wprowadzone przez sofistow pojecie (paideia) byto w jesz-
cze wigkszym stopniu wzbogacone motywem przekazywania wiedzy.

Dopiero niejednorodne cho¢ pokrewne co do pewnych zasad, o ktorych be-
dzie mowa pdzniej, kierunki wspoélczesne (a dokladniej XX-wieczne, zwane ha-
stowo ,,nowym wychowaniem”?) przewarto$ciowaly sens wychowania, ktadac
nacisk na obopdlny, a takze calo$ciowy rozwdj oséb bioracych udzial w owym
procesie. Nie tylko posta¢ wychowawcy zyskuje range tego, kto naucza, przeka-
zuje wzorce, udziela wskazowek, formuje i koryguje postawe mniej doswiadczo-
nej, powierzonej mu istoty, ale takze wychowanek stanowi dla swego nauczyciela
wazne odniesienie. Nawigzujac do poprzedniego zdania, wlasnie nowe spojrze-
nie na proces wychowawczy, doprowadzilo do wyodrebnienia nowatorskich,
zaskakujacych scenariuszy pedagogicznych. Takie zasady jak: pajdocentryzm
(pierwszoplanowos¢ dziecka), partnerstwo, psychologia rdéznic indywidual-

1 Por. S. Sztobryn: Historia wychowania. Wprowadzenie. ..,dz. cyt., s. 18.

2 'Warto jednak cho¢by w przypisie odwola¢ si¢ do postaci Jeana Jacquesa Rousseau, ktory uczy-
nil paradygmatem wychowawczym nature, warstwe uczuciowo-emocjonalng, nie za$ racjonal-
ng, jak chcial tego model sokratejski, potrzeby indywidualne, rzadko lub wcale zgodne z tym,
co glosi cywilizacja. Proces przewartoéciowania pedagogiki zaczat sie jednakze wlasnie w wie-
ku XIX jako sprzeciw wobec tzw. pedagogiki heteronomicznej i konserwatywnej. Zob. tamze,
s.. 71.
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nych®, samorealizacja w dialogu, odkrywanie potencjatu ucznia, gotowo$¢ na
eksperyment wychowawczy, pomoc w doskonaleniu wiasciwie obydwu stron
procesu wychowania, odejscie od form autorytarnych na rzecz bardziej sperso-
nalizowanych i popartych zaufaniem zaowocowaly réznorodnosciag metod gte-
boko usadowionych w psychologii i filozofii wspotczesnej.

Obecnie wychowanie przestalo by¢ rozumiane jednokierunkowo, a zy-
skalo status relacji wzajemnej. Mowa tutaj o interakcji, ktéra wplywa nie tylko
na okreslone postawy, ale buduje co$ znacznie wigcej: czlowieczenstwo. Status
uczestnikow wychowania ulegt zmianie, okazato si¢ bowiem, ze zachodzi mie-
dzy nimi duzo wigksza symetria, empatyczna wymiana wartos$ci, wrazliwosci,
jednoznaczna ze wzajemnym odkrywaniem, jak dalece jestesmy wartosciowi,
odmienni, ciekawi, obdarzeni potencjalem, ukrytymi mozliwo$ciami i wolno-
$cig dokonywania wyboréw. Mozna zauwazy¢ duza zbiezno$¢ wspdlczesnych
trendéw w wychowaniu, o ktérych bedzie mowa ponizej, ale, juz oceniajac ich
ogolne tendencje, da si¢ wyrazi¢ ich wiodacy dylemat: pytanie, czy wychowaw-
ca dazacy do odkrycia mozliwosci w swych podopiecznych uwaza za priorytet
catkowitg, indywidualng swobodg¢ rozwoju innych oséb (oczywiscie wcigz trak-
tujac za kluczowe pojecie dojrzalosci bez narzucania postawy wyzszosci, a tym
bardziej instrumentalizacji badZ uprzedmiotawiania ucznia) czy tez tozsamos¢
i realizacje godna wsparcia dostosuje jednak do usankcjonowanych norm: mo-
ralnych, prawnych, spolecznych, religijnych itp., tak czy inaczej ustanowionych
przez najwazniejsze sSrodowiska opiniotworcze®.

Wyjsciem kompromisowym byltby zgrabny i kompleksowy opis procesu
wychowawczego podany przez Johna Deweya. W jego wyktadni wychowanie
to ,proces wzrastania jednostki w spofeczng $wiadomos¢ gatunku®”. Stad juz
niedaleko do niezwykle istotnego obok socjalizacji hasta nauki o wychowaniu,
mianowicie inkulturacji. Asymilacja kultury jest bowiem rodzajem wzrastania
w $wiadomo$¢ pokolen, z tym ze warto pojmowac te kulture mozliwie najsze-
rzej, a duchowy czy materialny dorobek ludzkosci w dobie obecnej, tj. globaliza-
cji ukazywac jako szanse poszerzania horyzontéw takze poza rodzime tradycje
i standardy®.

Niemniej wiasnie fakt socjalizacji jednostek utrudnia objasnienie, czym
wladciwie jest wychowanie, gdyz zawsze towarzyszy mu juz nadany kontekst
spoleczny. Tego zdania byli filozofowie: Erich Weniger i Friedrich Nietzsche.
Historia wychowania powoduje, Ze samego procesu wychowania nie da si¢ po-

% Por. tamze, s. 73-74.

64 Zob. B. Sliwerski: Wychowanie. Pojecie - Znaczenia - Dylematy ... , dz. cyt., s. 29.
6 S. Sztobryn: Historia wychowania. Wprowadzenie ..., dz. cyt., s. 74.

% Por. Lobocki: Teoria..., dz. cyt., s. 44.



38 E. Szymik Dramowa interpretacja basni w kontekscie ksztattowania relacji...

jeciowo wyabstrahowac®”. W dziejach pedagogiki dominujg quasi definicje, kto-
re raczej zmierzaja do ukazania jednostronnosci procesu, a wigc dyrektywy, tj.
stwierdzaja poniekad naturalng sklonnos$¢ do ingerencji os6b wyedukowanych
w zycie 0s6b siegajacych po zdobycze edukacji, kultury itd. Literatura przed-
miotu z lat najnowszych coraz czedciej prezentuje podejscie dwustronne. Istnieje
tez ciekawa tendencja w humanistyce, by zamiast odbiorcy badz dawcy uzna¢
za decydujaca dla percepcji wychowania jako takiego samg dynamike, jednos¢
nieroztacznych i czasem mglistych proceséw wychowawczych tak ztozonych jak
samo zycie. Jednos$¢ dziatania i doznawania miedzy ludzmi to sprawa tajemnicza
posiadajaca w sobie wszelkie cechy glebokiego dialogu — podkresla Martin Bu-
ber®. Zharmonizowang intersubiektywno$¢ mozna uzna¢ zatem za podwaliny
wychowania w ujeciu wspotczesnym, o czym $wiadczg pisma polskiego pedago-
ga-marksisty Bogdana Suchodolskiego.

Nurt zwany ,,nowym wychowaniem”, zwiastun nowej ery pedagogiki, ob-
jal kraje europejskie, dotarlszy w koncu az do Rosji i Standw Zjednoczonych.
Pierwocinami tego kierunku byla psychologia doswiadczalna, ktorej tworca
byl entuzjasta eksperymentu Wilhem Wundt. W ramach ,,nowego wychowani”
mozna mowic o trzech wiodacych pradach umystowych: naturalizmie, huma-
nizmie i pragmatyzmie Williama Jamesa, wspolczesnie sformalizowanym przez
Deweya w pracy pt. Demokracja a wychowanie. Wstgp do filozofii wychowania.
Warto wspomnie¢ o dychotomii wewnatrz ,,nowego wychowania”... C6z, pod-
czas gdy naturalizm promowal indywidualnos¢, intuicje i subiektywne korzysci,
humanizm si¢gal po wartosci nieco innego rzedu — ujmowat rozwdj cztowieka
i jego osobowosci w oparciu o aksjologie, a wigc perspektywe szersza i bardziej
obiektywna.

Poczesne miejsce w historii mysli pedagogicznej zajmuje zdaniem Sliwer-
skiego Karol Kotlowski, uczen Sergiusza Hessena. Jego mysl byla ewenementem
w skali zdogmatyzowanego kraju osaczonego materializmem dialektycznym.
Uwazal, ze istnieje niezbywalne prawo do wolno$ci mysli oraz uprawniania pe-
dagogiki jako nauki zgodnie z przyjetymi wytycznymi filozoficznymi. Zaloze-
nia, $wiatopoglad i aksjologia stanowig filary dziedziny, o ktérej mowa. Zdaniem
Kotlowskiego wychowanie organizuje si¢ wokot wartosci, zgodnie z nimi i dla
ich realizacji, a ideowy kompas broni pedagoga przed dezorientacja oraz po-
datnoscig na jalowg indoktrynacje. Jako aksjolog Kottowski staral si¢ wykazac,
ze istnieja wspolne dla wszystkich, spotecznie pozyteczne i rozwijajace indywi-
duum wartosci obiektywne, niezbywalne, godne uczynienia sednem wychowa-

67 Por. B. Sliwerski: Wychowanie. Pojecie — Znaczenia — Dylematy ..., dz. cyt., s. 31.
% Por. tamze, s.. 38.
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nia przysztych pokolen. Kotlowski byl tradycjonalista, odwolywal si¢ bowiem
do takich kategorii, jak: akt i oddziatywanie pedagogiczne, cel, ukierunkowanie,
role, niemniej jego postawa byla o tyle nowatorska, iz uwzgledniat role intuicji,
internalizacji zasad, doswiadczenia, nowych sytuacji wychowawczych, a nawet
koniecznodci podwazenia zalozen teoretycznych jako tylko probabilistycznych
a nie dogmatycznych®.

Wspdlczesne teorie wychowania to ogromny wachlarz tendencji, sposréd
ktorych niektére wyrodzniaja si¢ jako wiodace i silnie motywowane filozofia
czlowieka, tj. antropologia filozoficzng. Sliwerski uwzglednia w kompendium
wiedzy o wychowaniu wspoétczesnym: w ramach ,,nowego wychowania™: pe-
dagogike filozoficzno-normatywng, naturalizm pedagogiczny, pedagogike
socjalng (Auguste Comte, Emile Durkheim), pedagogike kultury, a nastepnie
juz po omawianym wyzej przetomie: pedagogike serca, radykalnego humani-
zmu, antypedagogike, pedagogike antyautorytarna, niedyrektywna, miedzy-
kulturows, pedagogike Gestalt, emancypacyjng oraz chrzescijanska pedagogike
personalno-egzystencjalna.

Pedagogika serca Marii Lopatkowej pojmuje wychowanie jako proces to-
czacy sie od zarania indywiduum. Wplyw na konkretna osobowo$¢ ma nade
wszystko milo$¢ dana darmo u progu zycia, srodowisko domowe, akceptacja
i pozytywny, pozbawiony leku klimat w placéwkach edukacyjnych pozwalajacy
uprzednio wypracowa¢ odpowiednie nastawienie psychiczne, zaspokoi¢ potrze-
be mifosci i bezpieczenstwa, a dopiero pozniej wdrazac tresci potrzebne do zycia
i funkcjonowania w spoleczenstwie. Celem nadrzednym pedagogiki serca jest
wzrastanie w czlowieczenstwie, ktérego ukoronowaniem i §wiadectwem jest po
prostu milos¢. Pedagogika zadaje sobie trud i nosi brzemig pytan, co zrobi¢, by
ten oto czlowiek stat si¢ cztowiekiem miltujacym (homo amans).”® Destrukcyjne
czy agresywne postawy dzieci i mlodziezy biorg si¢ z pedagogicznych deficytow,
z frustracji, cierpien i innych anomalii, ktérym nalezy zapobiega¢, a wigc nalezy
tu rozumie¢ pedagogike mie¢dzy innymi jako profilaktyke o znaczeniu huma-
nistycznym w najszerszym, mozliwym ujeciu. Opieka i ufno$¢ wychowawcéw,
w tym rodzicéw stanowi nieroziaczny duet postaw sprzyjajacy podmiotowemu
traktowaniu wychowankow.

Duchowa pedagogia mitosci Arthura Brithlmeiera to koncepcja pokrewna
powyzszej. Zasada wiodaca jest tu milo$¢ sprzyjajaca rozwojowi, ktdry jest ni-
czym innym jak uszlachetnianiem serca, natury, postaw, a zatem samourzeczy-
wistnianiem na wielu poziomach zycia. Autonomiczny $wiat dziecka domaga si¢

6 Por. Sliwerski: Wspélczesne ..., dz. cyt., s. 52-53.
70 Por. tamze, s 93.
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szacunku, delikatno$ci, przestrzegania praw, by moglo ono w pelni rozwing¢ swe
predyspozycje. Pedagog pomaga i pobudza, a jednocze$nie nadaje im kierunek,
ktéry mozna nazwac aksjologicznie absolutnym, gdyz zbudowanym na warto-
$ciach ostatecznych, transcendentnych. W toku dziatan pedagogicznych poja-
wiajg si¢ jednak zderzenia, konflikty, réznice zdan, ktére réwniez nalezy wzig¢
pod uwage. Tym tematem zajal si¢ wybitny pedagog Thomas Gordon. Wiadomo,
iz z racji do$wiadczenia i wiedzy wychowawca obdarzony jest pewnego rodzaju
naturalng wladzg, jednak rzecz w tym, by korzystat z niej madrze, unikajac wy-
chowawczych porazek wynikajacych z buntu. Umiejetnos¢ rozwigzywania (rze-
czywistych a nie sztucznych!) konfliktéw poprzez ich §wiadome uzewnetrznia-
nie staje si¢ wiec niejako sprawdzianem prawdziwych kompetencji wychowawcy
w procesie pedagogicznym. Wazne, by wladza nie stala si¢ przestanka rozstrzy-
gajaca, dlatego Gordon méwi o plaszczyznie moralnej jako decydujacej. Dziata-
nie wychowawcze ma by¢ nade wszystko celowe, sensowne, duchowo ptodne”.
Podobnie ksztaltuje si¢ wizja pedagogiki radykalnego humanizmu Ericha
Fromma, jednego z przedstawicieli psychoanalizy. Niemozno$¢ dawania i od-
bierania milosci, a wigc w konsekwencji bol egzystencjalny powoduje wszelakie
patologie wychowawcze: agresje, zahamowania, przemoc, bunt, negacje wartosci
itd. Idealng sytuacja wychowawcza wg Fromma jest taka, w ktorej afirmujacy zy-
cie (biofil) opiekun, starajac si¢ w pelni szanowac¢ wolnos$¢, wewnetrzng niezalez-
no$¢ i twdrczo$¢ osoby mu powierzonej, harmonizuje osobowos¢ ucznia tak, by
swobodnie podejmowane przez niego ryzyko wkalkulowane byto w egzystencje,
dzialania albo inne, wszelakie trudne wybory odbywaly si¢ zawsze w atmosferze
zyczliwo$ci oraz szacunku wzgledem Zycia. System o$wiaty moze stac si¢ nieste-
ty, potencjalnym destruktorem humanizmu poprzez biurokracje, nie jakosciowe
a ilosciowe formy oceniania, ttumienie indywidualizmu, represje kreatywnosci,
nadmierng normatywnos¢ czy zasad¢ maksymalizacji wydajnosci czlowieka.
Niedyrektywna pedagogika amerykanskiego terapeuty Carla Rogersa, zwa-
na tez gdzie indziej pedagogika humanistyczng lub wychowaniem niekierowa-
nym’, zmierza radykalnie w kierunku likwidacji hierarchii obecnej w tradycyj-
nej pedagogice na rzecz calkowitego partnerstwa w relacji nauczyciel-uczen.
Rola wychowawcy polegalaby tu na delikatnym podpowiadaniu drég rozwo-
ju bez specjalnej ingerencji czy tym bardziej kontroli. Postawa ta zaklada au-
tonomie wychowankéw, za$ z punktu widzenia nauczycieli pelne zaufanie co
do stusznodci intuicji podopiecznych, z tym, ze umozliwia a nawet zaleca po-
moc, motywowanie, utatwianie konstruktywnych, zmian (facilitation), dawanie

7l Por. tamze, s. 113.
72 Zob. B. Oeszlaeger: Jak uczy¢ uczenia sig? Srodki i metody ksztatcenia, samokontroli i samooceny
w edukacji wezesnoszkolnej. Krakow: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2007, s. 37.
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wskazdwek, przedstawianie potencjalnych rozwigzan danego problemu. Cecha
charakterystyczng teorii wychowania Rogersa jest rezygnacja z nadrzednej roli
programu oraz instytucji autorytetu czy wzorca osobowego na rzecz uznania sa-
mego wychowanka za autodydakte zZyciowego, przewodnika w petni odpowie-
dzialnego za swoje losy. Wychowanek ponadto nie jest zobligowany do wyboru
jednego stylu czy miejsca edukacji, do jakiejkolwiek uniformizacji w nabywaniu
wiedzy i do§wiadczenia: moze w ten sposob traktowac rozne miejsca, narzedzia
komunikacji, osoby niekoniecznie formalnie bedace nauczycielami. Pomimo tej
konkluzji wzajemne relacje oparte na wsparciu i wzajemnej pomocy pozosta-
ja w mocy kazdej humanistycznie zorientowanej pedagogii. Postawa pedagoga
zostala ujeta przez Rogersa jako pozytywny stosunek niedyrektywnej pomocy,
ktdrej komponenty to takie cechy, jak: autentycznos¢, czujnos¢ wobec zapotrze-
bowan, empatia oraz elastycznos¢, tj. tworczo$¢ rozwigzan pedagogicznych. Ce-
lem tychze jest holistycznie pojeta dojrzato$¢, a wigc umozliwienie ksztatcgcemu
sie osiagnigcie putapu najwigkszej wrazliwosci doznawania, poznawania, reago-
wania, ekspresji itp. (fully functioning person). Zadaniem pedagoga jest zatem
»ulatwianie dzieciom i mtodziezy procesu samodzielnego stawania si¢ osobg su-
werenng, samostanowigcg, samosterowng, w pelni funkcjonujaca.””?

Krétko mdéwiac, Rogersowi chodzi o wychowanie ku wolnosci. Jedna z wer-
sji pedagogiki niedyrektywnej jest my$l Wolfganga Hintego. Hinte dodaje do
wielu watkéw Rogersa ostrzezenie, ze w koncepcji pedagogiki niekierowanej nie
chodzi o promocje¢ nauczycieli biernych czy nieodpowiedzialnych, ale o zapo-
trzebowanie na takich wychowawcoéw, ktorzy z troska podejma zadanie uczenia
odpowiedzialnosci poprzez wilasciwg dla okreslonej wrazliwosci wychowanka
nieinwazyjng oferte optymalnego modelowania osobowosci. Najbardziej kon-
trowersyjnym aspektem koncepcji wywodzacej si¢ od Rogersa jest pytanie, czy
ideal osobowo$ciowy albo model dorostosci w ogdle istnieje i czy wychowania
nie nalezaloby §wiadomie oraz intencjonalnie zamieni¢ na obcowanie interak-
tywnych jednostek, z ktorych te zwane wychowankami szukajg dla siebie po pro-
stu drog rozwoju.

W koncepcji pedagogiki emancypacyjnej Paulo Freirea dominuje idea pod-
miotowosci. Emancypacja wychowankéw powinna odbywac sie na zasadzie dia-
logu z nauczycielem oraz rozwijania wlasnej decyzyjnosci. Zaréwno nauczycie-
le, jak i uczniowie odgrywaja czynne role edukacyjne, sg niejako przedmiotami
i podmiotami dzialan pedagogicznych™. Freire wskazuje na dwa oblicza eman-
cypacji: subiektywny i obiektywny (polityczny). Zdaniem Brazylijczyka w znie-

73 B. Sliwerski: Wspélczesne..., dz. cyt., s. 124.
7 Por. tamze, s. 271. Zob. takze tegoz, s. 119 (Na Rogersa powolujg si¢ Maria Montessori, Cele-
styn Freinet czy Owidiusz Decroly).
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wolonym spoleczenstwie muszg znalez¢ si¢ pedagodzy, ktorzy wezma strone
uci$nionych, wskaza im droge do rewolucyjnych mysli i czynow.

Stosunkowo niedawno, bo w latach 70. XX wieku pojawita si¢ potrzeba sfor-
mulowania tzw. pedagogiki miedzykulturowej. Jej kolebka staly sie obarczone
podzialem (RFN i NRD), a pdzniej zalewane imigrantami Niemcy, zas$ inicjato-
rem Hartmut M. Griese. Prad, o ktérym mowa wigzal si¢ z gruntowng potrzeba
wspolzycia wielonarodowych i niejednorodnych kulturowo wspélnot, ktore wy-
magaly znalezienia plaszczyzny transferu. Pedagogika miedzykulturowa uwaza
za wychowawczy priorytet nauke tolerancji wobec réznic rasowych, wyznanio-
wych, narodowosciowych.

Sliwerski omawia wyczerpujaco pedagogike nalezaca do kluczowych zja-
wisk wspolczesnosci, mianowicie teorie Gestalt, ktorg aplikowano do wielu dzie-
dzin humanistyki juz w latach 70. XX wieku”. Gestalt miato i ma wielu zwolen-
nikéw. Posrod nich Sliwerski wymienia zwlaszcza trzy nazwiska: Olafa Axela
Burowa, Ruth C. Cohn, oraz Fritza Perlsa. Pedagogika ta ma mocng podbudowe
filozoficzno-psychologiczna (egzystencjalizm, fenomenologia, holizm) i szero-
kie zastosowanie w terapii, opiera si¢ bowiem o calos$ciowa wizje czlowieka jako,
dostownie (niem.) postaci rozumianej wlasciwie bez odrywania od wielorakich
kontekstow czy sfer jej funkcjonowania. Zaréwno cialo, emocje bedace réwniez
no$nikiem edukacji (confluent education), jak i postawy moralne, srodowisko,
wartoséci réznego rzedu stanowia strukture postaci, ktorej rozwdj powinien
uwzglednia¢ wszechstronnos¢ dokonywania si¢ wszelkich dzialan pedagogicz-
nych. Inicjatorem dziatan pedagogicznych w teorii Gestalt jest zawsze pedagog
swiadomy swych zadan i celéw pedagogicznych. Co wazne, pedagodzy tego nur-
tu nie neguja potrzeby aksjologii — przeciwnie: postuluja jej jawnos$¢ i mozliwos¢
ustosunkowania si¢ do wartosci, ktére biora udziat we wszelkich interaktywnych
dziataniach.

Kazdy czlowiek poprzez zréwnowazone interakcje, tym samym poglebianie
wlasnej tozsamosci tworzy niepowtarzalng autobiografie, ktora zawiera tresci
obiektywne (tematy, aksjologie, tresci bedace przedmiotem wychowania i wzra-
stania w madrosci zyciowej), subiektywne, tj. przezycia czy refleksje wiasne,
jedyne dla konkretnego czlowieka oraz zewnetrzne i spoleczne zarazem, tzn.
zwigzane z relacjami, innymi ludZzmi i otoczeniem (agogika integracyjna). Syn-
teza osobowosci, zintegrowanie sfery przezyciowej, tj. afektywnej i poznawczej
staje si¢ wobec powyzszego gtéwng ideg pedagogiki postaci. Réwniez w oma-
wianej tu teorii wychowania doszlo do zdefiniowania relacji: wychowanek-wy-

7> Zob. tamze, s. 157. Autor wymienia twdércdw, omawiajac ich znaczenie i prace dla nurtu Gestalt.
7 Doktadniej na ten temat pisze Sliwerski. Por. tamze, s. 158.
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chowawca jako dopelniajacej sie i partnerskiej. Idealem wychowawczym Gestalt
jest taka niestresujaca interakcja z uczniem, ktora w efekcie wzbudzi w miodym
czlowieku potrzebe samokontroli, zharmonizowania $wiata wewnetrznego i ze-
wnetrznego. Gdy mowa o samokontroli i umiejetnodci samodzielnie podejmo-
wanych decyzji narzuca si¢ posta¢ pedagoga wszechczaséw Janusza Korczaka.
Korczak staratl sie nade wszystko wnikna¢ umystem i sercem w $wiat dziecka, by
moc ksztaltowac jego los w oparciu o przezycia, do$wiadczenia i wyzwolony za-
kres wszystkiego, co w cztowieku gotowe do podjecia waznych zadan zyciowych.
Dyscyplina uzupelniona o nieoceniong zyczliwos¢ dawala wlasciwe rezultaty —
dzieci czuly si¢ dowartosciowane jako wspoltworzace atmosfere wychowawcza.

Nurtem skrajnym i stosunkowo niedawno sformulowanym jest antypeda-
gogika Hubertusa von Schoenebecka, Heinricha Kupffera i Ellen Key. By nie po-
wielad tresci, ktére s3 obecne w kierunkach uprzednio oméwionych, warto pod-
kresli¢ ustawodawczy rys antypedagogiki. Prawa dziecka rozumiane w ramach
tematu praw czlowieka, idea suwerennosci oraz autonomii oséb wkraczajacych
w zycie staly sie czynnikami wyrdzniajacymi ksztalt nowej pedagogiki. Antype-
dagogika stawia rewolucyjng teze, ze dziecko jest w stanie wybra¢ dla siebie to,
co dla niego najlepsze, moze tez uzna¢, ktdre informacje podane przez nauczy-
cieli warto sobie przyswoic, a ktore pozostang bezwartosciowe. W modelu edu-
kacyjnym antypedagogiki duzo miejsca zajmuje krytyka innych, dawniejszych,
tradycyjnych systemow nauczania, ktore tu okresla si¢ mianem nietolerancyj-
nych, totalitarnych, ttamszacych indywidualnos¢, bedacych nosnikami stresu,
opresji i nadmiaru roszczen pedagogicznych. W sukurs powyzszemu mysleniu
idzie tzw. pedagogika naturalistyczno-liberalna Ludwika Chmaja. Wychowanie
tego typu mozna nazwac posrednim, ze wzgledu na przewodnig mysl, by wspo-
magac czy tez ulatwiac naturalny proces dokonywania si¢ zmian sktadajacych sie
na postep wychowanka.

U Heinricha Kupffera, skrajnego anty-pedagoga ponowoczesnego dominu-
je ostra krytyka wychowania w ogéle. Teoretyk podwaza przyczynowos¢ i logike,
ktéra stanowi o efektywnosci wychowania. Zaden w wychowawcéw tak napraw-
de nie wie i nie jest w stanie zweryfikowac¢ tego, co naprawde dzieje si¢ w umy-
stach podopiecznych. Poza tym $wiat tak szybko si¢ zmienia i przejmuje nowe
wzorce, priorytety, Ze nie sposob ustali¢ jakiej$ linii dziatan pedagogicznych,
a jak sie okazuje, media i inne nowoczesne $rodki przekazu wyprzedzaja role
wychowawcze, a przy okazji niwecza prace anachronicznych wychowawcéw”.
Antywartosci przestaniaja wartosci i coraz czesciej rola opiekunéw sprowadza
sie do ochrony dzieci i mlodziezy przed przemoca.

77 Por. B. Sliwerski: Wychowanie. Pojecie — Znaczenia — Dylematy ..., dz. cyt , s. 69.
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Problemem tego typu teorii pozostaje jednak kwestia odpowiedzialnosci
wychowawcow, ktorzy jako osoby aktywizujace sg niejako zobligowane do szuka-
nia nowych, pozytywnych, a nieraz i wyrafinowanych sposobéw oddziatywania
opartych na partnerstwie i wspdlpracy. Bezposrednia interwencja wychowaw-
cza przyjmuje tu postac interakcji, dialogu itp. Podejscie niedyrektywne wymaga
z pewnoscia wiecej wysiltku, innowacji i kreatywnosci obojga stron... Samowy-
chowanie w ujeciu Bogdana Nawroczynskiego to delikatna kwestia godzaca war-
tosci, ktérym wychowawca jest szczerze oddany, do tego stopnia, iz sam staje si¢
jakby duchowym obliczem zasad, jakie pragnalby tchna¢ w uczniéw, w umysty
dobrowolnie biorace udzial w, nazwijmy to, ,,przygodzie” wychowania.

Odrebnym nurtem jest pedagogika chrzescijaniska oparta na dwdch kierun-
kach filozoficznych: personalizmie i egzystencjalizmie. Wedltug ks. Janusza Tar-
nowskiego kluczowym pojeciem dla pedagogiki jest osoba jako cel sam w sobie”,
ta zas$ ksztaltuje sie nie inaczej jak tylko poprzez relacje z innymi. Kazdego dnia
praca nad wlasnym czlowieczenstwem odbywa si¢ na zasadzie spotkania z dru-
gim jako bliznim. Wychowawca jest o tyle autorytetem,o ile staje si¢ autentycz-
nym zwierciadlem wszelkich humanistycznych i duchowych kompetencji w ska-
li konkretnego, codziennego zycia... Zaréwno aspekt materialny, jak i duchowy
ma tu ogromne znaczenie, gdyz obdarzamy innych zaréwno darami wymierny-
mi, jak i niewymiernymi, a one wszystkie $wiadczg o tym, kim jestesmy, czy kim
stajemy si¢ naprawde. Pedagogika personalno-egzystencjalna troszczy si¢ zatem
o wrastanie osoby w odniesieniu do materii, ducha, wlasnego, najglebszego ,,ja’,
spoleczenstwa, a ostatecznie Boga. Tarnowski rozumie wychowanie jako per-
manentne, zaangazowane oddzialywanie (spotkanie) wzajemne wychowawcy
oraz wychowanka, jako zespo6l wydarzen zostawiajacych slad w $wiadomosci,
uczacych pokory oraz przekraczania wlasnych ograniczen (transgresja). Dialog
pomiedzy wychowawcg a wychowankiem przebiega na osi wartoéci - w sposéb
wolny i oparty o mito$¢ blizniego.

W duchu personalizmu rozwinat swa mysl pedagogiczna Sergiusz Hessen,
odwolujac si¢ do pojecia ontogenezy. Jednostke mozna poznac i urzeczywistnié
tylko i wylacznie w toku rozwoju osobowosci. Celem jej staje si¢ autonomia,
ktéra poprzedza zaleznos¢ biologiczna (anomia), nastgpnie $cieranie sie z rze-
czywisto$cig spoleczng (heteronomia). Wychowanie powinno nade wszystko
generowa¢ samo$wiadomos¢ (autonomia), a wiec uposaza¢ warstwe duchowa
czlowieka. U Hessena znajdziemy wiele praktycznych wskazéwek i analiz, jak
dalece pomocne w prawidlowym procesie dorastania do samoswiadomosci

78 Por. tamze, s.. 41. Por. B. Jedynak, S. Jedynak, L. Krusinski: Filozofia wychowania. Lublin: Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskie, 2010, s. 89-97.
7 Por. Sliwerski: Wspélczesne..., dz. cyt., s. 65-66.
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s3 nie tylko tradycyjne formy edukacji, ale te mniej restryktywne, jak: zabawa
w grupie, psychodrama (por. confluent education)®, zawigzywanie stowarzyszen,
zrzeszen, sport, ruch, dziatalno$¢ artystyczna, naturalne ¢wiczenia pracy nad
sobg, gra, rekreacja itp. Te wlasnie zabiegi pozwalajg na tagodniejsze przejscie
przez etap heteronomii, czyli typowej socjalizacji®'.

Przedstawiciel pedagogii spoleczno-personalistycznej, Aleksander Kamin-
ski sprzeciwial si¢ ideologizacji wychowania na rzecz demokratycznej wolnosci
stowa. Takze i jego mysl stanowi pokltosie pracy Hessena. Kaminski akcento-
wal rozwdj spoleczny, cho¢ rozumial go w duchu personalistycznym. Jednostka
ksztaltuje samg siebie w oparciu o szczere, calo$ciowe zaangazowanie w sprawy
szersze, wyzszej wagi, dazac do dojrzalosci, rozumnosci, glebszego poznania sie-
bie w kontekscie stuzby dla innych. Dostrzega dzieki temu mozliwo$ci doskona-
lenia, np. zdobywanie hartu ducha, opanowanie siebie, akceptacje jasnych, jak
i ciemnych stron Zycia®.

Szeroko pojetym i pojemnym znaczeniowo jest natomiast nurt pedagogi-
ki antyautorytarnej czy nieautorytarnej, m. in. Aleksandra Sutherlanda Niella
i Benjamina Spocka, uksztaltowanej na zasadzie opozycji wobec zastanych to-
talitarnych, skompromitowanych historycznie odmian wychowania®, gdzie rola
przewodnia odgrywal autorytet, tabu, konflikt pokolen, hierarchia, odgérny sys-
tem nauczania poprzez stuchanie i wykonywanie nakazéw edukatoréw. Antyau-
torytatywni nauczyciele zaproponowali inny model ksztalcenia, dalej: wychowa-
nia, ktéry negowat potrzeb¢ manipulacji, podkreslal wage troski o indywidualny
rozwdj, zwigzany z emocjami wymiar wychowania przebiegajacego w atmosfe-
rze wolnosci, akceptacji, mitosci, szacunku i zrozumienia dla skomplikowanych
mechanizméw dojrzewania. Na kazdym etapie wychowania nalezy uwzglednia¢
ujawniajace si¢ z wiekiem potrzeby rozwojowe, nie ignorowac oceniajaco ich
znaczenia, a wrecz dazy¢ do optymalizacji ich zaspokajania. Nowoczesna, neo-
liberalna, antyautorytarna mysl pedagogiczna dowartosciowata nie tylko sama
filozofie wychowania, ale réwniez konkretne metody stuzace jej wdrazaniu, np.
dziatalno$¢ sportowa czy artystyczna. Thomas Gordon, wspotczesny amerykan-
ski pedagog, wspominany juz wczeéniej, stworzyl niezwykle pojemny system,
ktory zbiorczo ujmuje zaréwno zasady, jak i metody pedagogiczne. Powszechnie

% Por. tamze, s. 159. Sliwerski zwraca uwage na psychodrame Moreno oraz teatr terapeutyczny
ljinesa.

81 Por. B. Sliwerski: Wychowanie. Pojecie — Znaczenia - Dylematy ... , dz. cyt., s. 54-55.

82 Por, Sliwerski: Wspélczesne..., dz. cyt., s. 85-88.

8 Por. tamze, s.. 201. Prekursorem z ramienia filozofii byt Theodor W. Adorno.
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mowi sie o pedagogii Amerykanina, ze jest ona ,wychowaniem bez zwyciezcow
i bez pokonanych™.

Wiasnie lektura Gordona podsuwa najwiecej pomysléw teoriopoznawczych,
ktore jednakze budza spor ze wzgledu na brak zwartej, syntetycznej wizji. Znaj-
dziemy tu wiele powtorek, twierdzen powielanych albo po prostu powszechnie
akceptowanych w ramach nowych pragdéw wychowawczych. Ciekawym i nowym
motywem jest tutaj wyrazna sugestia Gordona, by jedna z kluczowych intencji
facylitatoréw wychowania byto wzbudzenie autoafirmacji u uczniéw, by méwiac
prostymi stowy, polubili i zaakceptowali siebie takimi jakimi sg, realizowali swe
marzenia na miare sil, by nie popadli we frustracj¢, nadmierng ambicje¢ i putapke
perfekcjonizmu pelnego rozczarowan i pokus, podwazania wlasnej warto$ci.

Warto wspomnie¢ jeszcze o pedagogii wychowania integralnego Volke-
ra Buddrusa, Neila Postmana i Heinricha Daubera. Twoércy tegoz nurtu zabie-
gali gtéwnie o humanizacje przeciwstawiang industrializacji zycia. Pytali o to,
jak ocali¢ czy w ogole odnalez¢ tozsamos¢ w $wiecie przezywajacym globalny
kryzys warto$ci. Postep technologiczny generuje przerdzne patologie, ktore
ujawniajg si¢ w procesie uczenia si¢ postaw wobec $wiata. W spoteczenstwach
konsumpcyjnych wplyw na wychowanie ma materialne rozwarstwienie, margi-
nes biedy czy nawet ubdstwa. Potrzebg naglaca pedagogiki jest wprowadzenie
antropologicznych przestanek opartych na zdobyczach humanizmu. Dlatego
mozna powiedzie¢ pokroétce, ze pedagogika wychowania integralnego czerpie
z wielu wspdlczesnych koncepcji, o ile zachowuja one takie wartosci, jak: dia-
log, holizm, twoérczo$¢, mitos¢, samoaktualizacje wartosci, a takze rozszerzaja
baze teoretyczna o metodyke wychowania dajaca szerokie spektrum mozliwosci
od zaangazowania w ekologie po analize wielkich religijnych opowiesci, az po
psychodrame®. Na szczegdlng uwage zastuguje syntetyczne ujecie pedagogiki
humanistycznej autorstwa Leo Buscagliasa. Pryncypia wyzej wymienionego pe-
dagoga to: celebrowanie wiezi miedzyludzkich zamiast stawiania barier, afirma-
cja zycia w jego pelni i ztozono$ci, doswiadczanie, permanentne uczenie si¢ oraz
pielegnowanie w sobie wewnetrznego dziecka®.

Niezwykle interesujgca, ale zastugujaca na osobng analize jest krytyczna na-
uka o wychowaniu Jiirgena Habermasa. Habermas obnaza mechanizmy kontroli
spolecznej, upominajac si¢ o wolny dyskurs socjologiczny, ktéry nazywa racjo-
nalno$cig komunikacyjng. Niemniej, tak naprawde kazdy system skrywa pewne

84 Tamze, s. 138.

8 O wychowaniu poprzez rozne formy sztuki pisze ciekawie ks. Marian Nowak. Por. M. Nowak:
Teorie i koncepcje wychowania. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie i Profesjonalne, 2008,
s. 407-418.

8 Por, Sliwerski: Wspélczesne..., dz. cyt., s. 193.
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zorganizowane sposoby wywierania nacisku celem kolonizacji spofeczenstwa
takim a nie innym pozadanym typem obywateli, np. karierowiczow. Wobec
powyzszego Habermas uznaje za konieczno$¢ wprowadzenie takich zasad, jak:
prawomocno$¢ roszczenia do prawdy i wazno$ci mowcow, prawomocnos¢ rosz-
czenia szczeroéci oraz dyskursu na temat stusznodci zatozen tychze méwcow.
Zadaniem pedagogiki jest budzenie swiadomosci co do wolnosci obywatelskiej,
krytyczna czujnos¢, proba tworzenia w ramach demokracji podmiotéw w miare
mozliwosci wolnych i zdolnych podja¢ dyskurs ze swiatem. Nieodzowna sprawa
jest formulowanie pytan o cele i tresci ksztalcenia oraz odstgpienie od atomizacji
wiedzy®’.

Dekonstrukeja Jacquesa Derridy oraz nurt ponowoczesny domagaja si¢
osobnej i glebszej analizy, lecz ze wzgledu na tematyke pracy zostang oméwio-
ne bardzo pobieznie. Przestanka filozofii Derridy, nieobojetng dla pedagogiki,
jest waga réznic, innosci czy odmiennosci, ktére uwzglednia sie jeszcze przed
ogolnym spojrzeniem na wszelkie uwarunkowania zycia, czy szerzej: istnienia.
Drugg przestanka jest to, Ze jezyk jest niewinny i nalezy podda¢ go dekonstruk-
cji, by odwrdci¢ wiele schematow, takze pedagogicznych. Slogany, hasta, utarte
$ciezki myslenia czesto wynikajg z tego, Ze nie zdajemy sobie sprawy ze struktur
jezykowych i nie wnikamy jakby w ich podszewke ideows...Pedagogia taka czy
inna jest dla Derridy tekstem, ktory trzeba umie¢ czyta¢ i rozszyfrowywac, by
nie da¢ si¢ zwie$¢ temu, iz dany przekaz to droga do jedynej stusznej tozsamosci.
Ideg Derridy jest dotarcie do metajezyka. Najbardziej grozny dla pedagogiki jest
jezyk - dyskurs wtadzy, ktéry zawsze prowadzi do uprzedmiotowienia, zanego-
wania innosci oraz nadzoru umoéwionej przez wychowawcéw tozsamosci nie-
jako wyhodowanej, kontrolowanej mentalnie poprzez jezyk. O tychze mecha-
nizmach pisze Michel Foucault. Zdaniem Foucaulta pedagodzy nieswiadomie
uczestnicza w mechanicznym procesie nadzoru i tym samym oni takze przej-
muja odczlowieczong role ludzi wykluczonych z dyskursu o ksztalt pedagogii.

Francis Fukuyama i polski pedagog Tomasz Szkudlarek reprezentuja feno-
men kulturowy, zwany zbiorczo postmodernizmem. Przetlom polityczny w Pol-
sce oraz otwarcie na postmodernizm daja mozliwosci nowej, merytorycznej
refleksji nad pedagogika, ale jest to dopiero poczatek dalekiej drogi. Zdobycza
a zarazem trudnos$cia podejscia postmodernistycznego jest niemozliwos¢ for-
sowania jakiejkolwiek wizji totalnej, jedynej obowiazujacej czy monolitycznej.
Otwarte, pluralistyczne spoteczenstwo to gniazdo sprzecznosci, z ktérego rodza
sie jednostki podejmujace role, a takze te zwigzane z zawodem pedagoga czy
nauczyciela. Szereg kontradykcji, z ktérymi bardzo trudno si¢ zmierzy¢ wymie-

87 Zob. tamze, s. 255-256.
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nia Sliwerski®. Po$réd priorytetéw, a wlasciwie orientacyjnych ram, zglaszanych
takze przez inne, juz znane teorie, s3: podmiotowo$¢ wychowankéw, samore-
alizacja, poszanowanie innosci, promowanie myslenia progresywnego, inno-
wacyjnego, dobrowolny udzial w okreslonym modelu wychowania i mozno$¢
zainscenizowania go przez wychowawcow oraz dania go pod rozwage podmio-
tom odpowiedzialnym za osoby nieletnie przy zachowaniu wszelkich wypraco-
wanych wzorcéw etycznych pedagogik niedyrektywnych i humanistycznych.
»System o$wiatowy w takim spoteczenstwie mogtaby zatem cechowa¢ wielo-
barwno$¢, rozproszenie, nienormatywna samoregulacja, uwodzenie klientéw
edukacji, odstgpienie od monopolu wladzy panstwowej bazujacej na srodkach
przemocy, indoktrynacji ideowej, rutynie, lojalnosci, mechanizmach kontroli
i selekcji wobec obywateli™®.

W $wiecie ponowoczesnym teorie pedagogiczne s zywo omawiane jako
wazne modele wartoéci przejmowanych przez spoleczenstwa. Globalizm wy-
musza podejscie pluralistyczne, ale tez daje mozliwos¢ i wglad w tredci, ktdre
s3 dzi§ mniej popularne, a wiec pozwala na swobodng ocen¢ dorobku wielu
pokolen twércow pedagogiki naukowej. Ocena konkretnych teorii jest sprawa
delikatng i wymaga szczegélnej rozwagi. Wspodlczesne nurty cechuje odejscie
od dyrektywnej, autorytarnej formy edukowania i wychowania na rzecz dwu-
stronnej wspolpracy opartej o wysokie standardy etyczne. Jak jest w praktyce, to
zupelnie inna kwestia. Pedagodzy muszg sprosta¢ ogromnym wyzwaniom i zo-
bowigzaniom, by zgodnie z tym, co dzi$ glosi pedagogika, w sposob najmnie;j
ingerencyjny przyczynic si¢ do wyksztalcenia pokolen ludzi §wiadomych siebie
i otaczajacego ich $wiata.

1.2.2. Znaczenie dramy dla procesu wychowania

Proces wychowania moze by¢ definiowany jako nabywanie przez dzieci
i mlodziez umiejetnosci roztadowania napigé i frustracji w konstruktywny spo-
sob oraz nauczenie ich skutecznego rozwigzywania konfliktow. Jean-Jacques
Rousseau uzywal tego sformutowania na okreslenie wydobywania naturalnych
mozliwosci drzemiacych w czlowieku. W szerszym znaczeniu proces wychowa-
nia to ,,system czynnosci wychowawcéw (nauczycieli, rodzicéw i in.) i wycho-
wankow, umozliwiajacych wychowankom zmienianie si¢ w pozadanym kierun-
ku, a wiec ksztaltowanie i przeksztalcanie wiedzy o $wiecie, uczué, przekonan

8 Zob. tamze, s. 363.
8 Tamze, s. 371.
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i postaw spotecznych, moralnych, estetycznych, ksztaltowanie woli i charakteru
oraz wszechstronne rozwijanie osobowo$ci”*

Funkcje wychowawczg spetnia w edukacji miedzy innymi metoda dramy.
»Jej przedmiotem jest bowiem nie tylko konkretny uczen, ale i relacje réowie-
$nicze. Wzmacnia zatem wigz kolezenska, grupowa oraz poczucie wspotpracy
i wspotodpowiedzialnosci. Wartos¢ metody dramy w wychowaniu wydaje sie
nieoceniona, poprzez wywolanie bowiem proceséw wymagajacych wspotdziata-
nia promuje postawy spoleczne i rozwija umiejetnosci wspdtpracy™.

Najglebszym przestaniem dramy - jak zauwaza Krystyna Pankowska
w ksigzce Pedagogika dramy. Teoria i praktyka — ,jest proba dania odpowiedzi na
pytanie: co to znaczy zy¢ w sposob ludzki?” % Badaczka zwraca uwage na fakt, ze
»drama bierze pod uwage ludzkie mozliwosci odczuwania, myslenia, dziatania,
(...) proces dojrzewania czlowieka, Zycie i umieranie, (...) wzajemne oddziaty-
wanie ludzi w réznych sytuacjach i warunkach”

Metoda dramy wspomaga proces wychowawczy poprzez rozwijanie
u ucznidw wyobrazni, postaw tworczych, inteligencji emocjonalnej oraz empatii.
Rozwijanie wyobrazni wychowankéw i zwigzane z tym ksztaltowanie jednostki
tworczej, jest jednym z podstawowych zadan tej metody pracy z uczniem. Dzieki
wyobrazni czlowiek planuje swoja przysztos¢, przewiduje skutki wlasnych czy-
néw czy tez reakcje innych ludzi, a wyobraznia moralna pozwala mu przewidy-
wa¢ konsekwencje dziatan i bra¢ za nie odpowiedzialno$¢.

Techniki dramowe wplywaja na rozwoj postaw tworczych uczniow, ktore ta-
cza w sobie: otwartos¢, wrazliwo$¢ na problemy, umiejetnos¢ adaptacji, zdolnos¢
dostrzegania i stosowania nieszablonowych rozwiazan.

Drama ksztaltuje rowniez inteligencje emocjonalng. Przeklada si¢ to na
pewno$¢ siebie, swiadomo$¢ wlasnych uczué, umiejetno$¢ mobilizacji w trud-
nych sytuacjach, a takze pozytywne nastawienie do $wiata.

Niemniej istotne jest wyzwalanie u uczniéw poczucia empatii. Dzieje si¢ to
miedzy innymi za sprawa wcielania si¢ w role bohatera i przejmowania jego spo-
sobow myslenia i postepowania. W tym miejscu nalezy podkresli¢, ze jednym
z celéw dramy jest zrozumienie drugiego cztowieka i §wiata.

90

W. Okoni: Nowy stownik pedagogiczny. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, 1998,
s. 315.

A. Galazka: Drama w rozwijaniu kompetencji spotecznych i emocjonalnych dzieci w wieku wcze-
snoszkolnym. ,Chowanna’, tom jubileuszowy. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego,
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K. Pankowska: Pedagogika dramy, dz. cyt. ,s. 17.
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Drama, dzigki odwotywaniu si¢ do intelektu i emocji ucznia, umozliwia
mu wszechstronny rozwoj. Uczen, pracujac metoda dramy, integruje wszystkie
sfery poznania, a zatem strefe intelektualng, emocjonalng i psychomotoryczna.
Ma ponadto mozliwos¢ wykorzystania swoich dotychczasowych do$wiadczen
i umiejetnosci, aby szybko odnalez¢ si¢ w nowej sytuaciji.

Drama pozwala stworzy¢ takie sytuacje, w ktorych uczen moze bezpiecznie
wyproébowywac rézne dzialania i zachowania, doswiadczy¢ skutkéw wilasnych
przedsigwzigé, nie odczuwajac przy tym dyskomfortu. Przekonujaco pisze o tym
Teresa Samulczyk-Pawluk: ,,rozwigzujac dany problem poprzez odegranie sytu-
acji przyblizonej do zaistnialej, pomagamy dzieciom zrozumie¢ zle zachowanie.
Nauczyciel nie prawi kazania, lecz ukazuje, jak czuje si¢ osoba poszkodowana™.
Eksperymentujac z r6znymi zachowaniami i emocjami, uczestnik zaje¢ dramo-
wych moze stawac si¢ ,,katem’, ,,ofiarg” oraz obserwatorem. Czasami zdarza sie,
ze wezesniejszy ,kat” staje sie ,,ofiarg’, a ,ofiara” — ,katem” (mozna wtedy mowic¢
o zamianie rol) , obserwator za$ zostaje pobudzony do dzialania.

Jezeli uczen wecielil si¢ w role bohatera scenki o ztozonej osobowosci, od-
tworzyl i zrozumial motywacje podejmowanych przez niego decyzji, z pewno-
$cig bedzie probowal wykorzysta¢ wyniesione z dramy doswiadczenia w praw-
dziwym zyciu. W ten sposob rodza si¢ pytania o rudymenty - co dla mnie jest
w zyciu wazne?, dlaczego w okreslonych sytuacjach postepuje tak, a nie inaczej?,
jak postrzegam siebie i innych ludzi? W trakcie trwania zaje¢ dramowych lub
bezposrednio po ich zakonczeniu uczen ma szans¢ zyska¢ samo$wiadomosc,
stanowiaca ,,rodzaj kompasu, ktéry pomaga nam odkrywa¢ swoje motywacje
i niezrozumiale dla nas racje naszych zachowan, reakeji, odkrywac siebie w gasz-
czu niejasnych sytuacji. Jest ona kompasem w niezrozumiatym dla nas do konca
gaszczu myéli naszego umystu”. Z kolei zwiekszajaca sie samoswiadomosci przy-
czynia si¢ do wzrostu empatii wzgledem innych oséb.

Najwigkszym walorem dramy jest uswiadomienie uczestnikom, ze kaz-
dy czlowiek inaczej postrzega t¢ sama sytuacje, inaczej mysli, co innego czuje.
Zatem nie mozna ocenia¢ drugiego cztowieka jedynie przez pryzmat wlasnych
doswiadczen.

1.2.3. Rola dramy w procesie wychowania

Szkota jest instytucja w zalozeniu majacg oddzialywa¢ wychowawczo na
uczniéw. Co wazne, sprawia, ze ,,przyswojenie wiedzy odbywa sie (...) nie przez

¢ T. Samulczyk-Pawluk.: Edukacja teatralna w szkole podstawowej. Krakéw: Oficyna Wydawni-
cza ,Impuls’, 2005, s. 203.
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wyuczanie regul i prawidel, lecz przez doswiadczenie”*. Warto wykorzystac te
sposobnos¢ w celu zmiany niewlasciwych postaw i zachowan dzieci i mlodziezy.

Realizacje celow dotyczacych uksztaltowania jednostki, ktéra swiadomie
dba o swoj rozwoj, zna swojg wartos¢, jest wrazliwa i tolerancyjna, potrafi wspot-
pracowac z innymi, moze ulatwi¢ zastosowanie na lekcjach polonistycznej edu-
kacji wczesnoszkolnej metody dramy. Lekcje te majg za zadanie przygotowywac
miodych ludzi do dorostego zycia oraz da¢ uczniom szanse przezycia emocjo-
nalnego prezentowanych tresci, a takze zaspokaja¢ potrzeby ludyczne. Dzieje
sie tak dlatego, ze uczniowie maja okazje wciela¢ si¢ w role bohateréw scenek,
ilustrujacych sytuacje rzeczywiste (a zatem takie, ktére uczen zna z autopsji) lub
fikcyjne (czyli wymyslone przez nauczyciela). W procesie dydaktyczno-wycho-
wawczym drama staje si¢ rowniez metoda konstruktywnego i twdrczego rozwia-
zywania problemodw, gdyz uczniéw stawia si¢ przed koniecznoscia dokonania
wyboru w réznych sytuacjach. Pobudza ona wyobrazni¢ oraz aktywno$¢ wszyst-
kich odbiorcéw, stajac si¢ skuteczng metoda wspierania rozwoju ucznia. Zaklada
rozwijanie zaréwno sfery intelektualnej, jak i emocjonalnej, co przekltada si¢ na
harmonijne ksztaltowanie osobowosci wychowankéw. W sferze intelektualne;
drama - w przeciwienstwie do tradycyjnego nauczania, ktére wyzwala motywa-
cje praktyczng — wyzwala motywacje poznawcza, a zatem naturalng ciekawosc,
ktéra sprawia, Ze uczen chce wiedzie¢ wiecej, chce pozna¢ cos nowego, a nie
tylko zaliczy¢ dany przedmiot.

Drama stwarza wiele mozliwodci dydaktycznych, przy jej pomocy mozna
przedstawi¢ roznorodne problemy i sposoby ich rozwiazania, na przyktad scenki
improwizowane stuza ksztaltowaniu empatii, natomiast technika wywiadu po-
zwala moéwi¢ o wlasnych emocjach, dokonywa¢ autoanalizy. Chodzi tutaj o za-
aranzowanie w dramie takich scenek i takich sytuacji spotecznych, ktére wy-
muszajg okreslone zachowania u dzieci i mlodziezy, a zarazem stwarzajg okazje
do wyzwalania i ¢wiczenia zachowan prospolecznych. Drama wspomaga zatem
proces socjalizacji mlodego czlowieka.

Drama pomaga w nabywaniu umiejetno$ci rozwigzywania konfliktoéw, prze-
zwyciezania przemocy, stymuluje rozw6j mlodego czlowieka, wplywa na jego
tworczg aktywno$¢, samodoskonalenie i kreowanie wlasnej tozsamosci w toku
autorefleksji (umiejetno$¢ odpowiedzi na pytania: Jaki jestem?, Dlaczego taki
jestem?, Do czego daze?).

Jan Tatarowicz, teoretyk i praktyk dramy, podkresla, ze wychowanie mto-
dego czlowieka polega w gtéwnej mierze na uksztaltowaniu w jego psychice ha-

% E. Ogrodzka-Mazur: Szkola twércza, czyli wychowanie jako doswiadczanie Swiata przez dziecko.
W: B.Dymara, E. Ogrodzka-Mazur: Dziecko w Swiecie literatury i zyciu wspétczesnym. Cieszyn
- Bielsko-Biata — Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2013, s. 57.
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mulcéw wewnetrznych oraz na nauczeniu go skutecznego rozwigzywania kon-
fliktow*®. Okazuje sie, ze drama moze stanowi¢ antidotum na osfabienie napiec,
ktore wyzwalaja agresywne zachowania otoczenia. Jak stusznie zauwazyl Adam
Fraczek, ,usuwanie i modyfikacja agresji s3 mozliwe dzigki zabiegom majacym na
celu wyposazenie cztowieka w regulatory zapewniajace prospoleczne dziatanie”*”.

1.2.4. Drama w wybranych nurtach i teoriach wychowania

Moéwigc o znaczeniu dramy dla procesu wychowania, warto przytoczy¢ sto-
wa greckiego filozofa, Platona: ,Nie zadawajmy dzieciom gwaltu nauczaniem,
tylko niech si¢ tym bawia, wtedy tez latwiej potrafisz dostrzec, do czego kaz-
dy zdolny z natury”. Cytat ten dowodzi, ze w epoce starozytnosci uwazano, ze
zabawa pozwala na bardziej skuteczne przyswajanie wiedzy, a rola nauczyciela
sprowadza si¢ do zaaranzowania sytuacji wywolujacych emocje. Platon za naj-
trafniejsza forme przekazu uwazal dialog, czyli forme stosowana w tekstach dra-
matycznych, co mozna uznac za prekursorstwo dramy.

Zwiastunem wykorzystania dramy w procesie wychowania w epoce helle-
nistycznej, ktora realizowata ide¢ czlowieka wszechstronnie rozwinietego, byly
pierwotnie refleksje dotyczace waloréw wychowawczych form, ktore dzisiaj
okreslilibysmy mianem parateatralnych. Odnosito si¢ to jednak przede wszyst-
kim do os6b dorostych.

Prekursorskiego wymiaru dla dramy przybraly réwniez takie formy teatral-
ne, jak: religijny teatr uliczny w sredniowieczu i commedia dell’arte w XVI-XVIII
wieku. Byly one oparte na improwizacji oraz angazowaly widza w przedstawienie.

Nowoczesne nurty i teorie wychowania odwolujg si¢ do sprawdzonych
modeli. Warto siegac¢ po te, ktére maja wplyw na uczenie dzieci samodzielnego
dzialania, sytuuja wychowanka w roli osoby decydujacej lub wspoétdecydujacej
0 swoim uczeniu si¢.

Aleksander Kaminski, przedstawiciel pedagogiki spoteczno-personalistycz-
nej, stwierdzil, ze wychowanie polega na wyznaczeniu kierunku pozadanych
zmian w zakresie osobowosciowym i spolecznym. Ma temu sprzyjaé dzialanie
wychowawcow i wychowankéw w roli podmiotéw i partneréw. Kaminski ujal
to w nastepujacych stowach: ,,Podstawa demokratycznego kierownictwa wycho-
wawczego, ktora stanowi fundament partnerskiej wiezi z wychowankami, spro-
wadza si¢ do tego w gruncie rzeczy, iz wychowawca nie stawia siebie ponad, ani

% J. Tatarowicz: Edukacja ,,antyagresywna”. Cz. II: Drama zamiast dramatu. ,Drama” 1994, z. 11,
s. 5.

7 A. Fraczek: Przestanki i zasady modyfikacji agresywnego zachowania sig, [w:] Polska mysl reso-
cjalizacyjna. Wybor tekstow. Oprac. K. Sawicka. Warszawa: wydawnictwo UW, 1993, s. 138.
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poza mlodziezg, lecz wérdd niej. Jest czynny razem z mlodymi i wéréd mlodych.
Doradza - nie narzuca, inspiruje i sprawdza, a nie wykonuje czegos za mlodziez.
Kontroluje, gdyz wie, ze mltodziez lubi by¢ kontrolowana przez tych, ktorzy jej
przewodzg”*.

Carl Rogers, prekursor i gléwny przedstawiciel pedagogiki humanistycz-
nej, jest twérca modelu edukacji, w mysl ktérego gtéwny nacisk kladzie si¢ na
role nauczyciela—facylitatora w podmiotowym traktowaniu uczniéw w proce-
sie ksztalcenia. Facylitator stwarza atmosfere sprzyjajaca rozwojowi ucznia, co
ulatwia mu podejmowanie dziatan , stawia go w nastepujacych rolach: tworcy,
uzytkownika i wykonawcy.

Henryk Rowid, inicjator szkoty twérczej i zwolennik nowego wychowania,
w swojej koncepcji odwolywal sie do wspotdziatania i pracy tworczej. Zwracat
szczegoOlna uwage na przezycia dzieci, ich uczucia oraz indywidualne zdolnosci.
Akcentowal réwniez role pytan w procesie uczenia si¢ . Budzi to skojarzenia
z jedna z technik dramowych, z wywiadem. Forma wywiadu jest uwarunkowana
tredciami zawartymi w scence.

Thomas Gordon, amerykanski pedagog i psychoterapeuta, tworca pedago-
giki nieautorytarnej, wérod wielu celéw wychowania wskazuje te, ktdre sg bliskie
dramie. Nalezg do nich:

»— samodzielno$¢ w radzeniu sobie ze swoimi problemami, konstruktyw-
ne ich rozwigzywanie,

- zdolno$¢ do zaspokajania wlasnych potrzeb, do odpowiedzialnosci za
siebie, do samokontroli i samooceny,

- autentyzm w wyrazaniu uczug,

- umiejetnos$¢ wspodtpracy z innymi, zdolnosé¢ respektowania ich potrzeb,
a przy tym niezapomnianie o wlasnych” .

Gordon zalecal niestosowanie przymusu, okazywanie zaufania do zdolnosci
ucznia w zakresie samodzielnego radzenia sobie z trudnosciami oraz podejmo-
wania wspolpracy. Jego zdaniem - podobnie jak i zdaniem psychologéw huma-
nistycznych - czynniki decydujace o rozwoju jednostki tkwig w niej samej, nie
za$ poza nig. Rola wychowawcy sprowadza si¢ wigc do wspomagania wycho-
wanka w odkrywaniu siebie samego. Relacje nauczyciela z uczniem powinny
cechowac: bezposrednios¢, cieplo i rados$¢, wzajemna troska, obustronna zalez-
nos$¢, szacunek dla odrebnosci oraz uwzglednianie potrzeb kazdego z nich . Na-
uczyciel powinien ,,zej$¢ z katedry” i stac si¢ rOwnorzednym partnerem ucznia.

% A. Kaminski: Partnerstwo wychowawcze mlodziezy - utopia czy szansa? W.: Tegoz: Studia i szki-
ce pedagogiczne. Warszawa 1978, s. 231-238.
9 B, Sliwerski: Wspétczesne teorie, dz. cyt., s. 139.
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W XX wieku nad problemem oddziatywania na wrazliwos¢, intuicje oraz
wyobrazni¢ odbiorcy pochylil si¢ Brian Way. Angielski pedagog przekonywat,
ze wiedze o $wiecie mozna zdoby¢ na dwa sposoby. Pierwszy z nich to sposéb
akademicki, drugi — poprzez drame¢. Aby unaoczni¢ réznice miedzy nimi, war-
to przytoczy¢ stowa Waya: ,,niech to bedzie na przyklad pytanie: «Kto to jest
niewidomy?» Odpowiedzig moze by¢: «Osoba niewidoma to taka osoba, ktéra
nie moze widzie¢». Alternatywna odpowiedz: «zamknij oczy i nie otwierajac ich
przez caly czas, sprobuj znalezé wyjscie z tego pokoju»” 1.

Zdaniem Waya obydwa sposoby niosa wiedz¢ o swiecie. Pierwsza odpo-
wiedz zawiera zwigzlg i §cislg informacje, zadowalajaca intelekt. Natomiast dru-
ga przeradza si¢ w wiedz¢ uwewnetrzniong i ,dostarcza pytajgcemu momentow
bezposredniego doswiadczenia™" .

Podsumowujac rozwazania dotyczace wychowawczych waloréw dramy, na-
lezy podkresli¢, ze ,wychowywanie przez drame okreéla si¢ jako cos, co wciaga
czlowieka w aktywne odgrywanie sytuacji, w ktérych postawy, a nie postacie sa
najwazniejsze, w ktérych dochodzi si¢ do pewnych odkry¢ w danym momencie
i ktore wreszcie podporzadkowane s3 pewnym prawom metody”'*.

Drama jest skutecznym narzedziem w procesie dydaktyczno-wychowawczym,
bowiem uczy wspdlpracy, zacheca uczestnikéw zaje¢ do aktywnosci i ksztaltuje
w nich poczucie odpowiedzialnosci. Ponadto pobudza wychowankéw do mygle-
nia, uczy ich empatii oraz patrzenia na zarysowany problem z réznych perspektyw.
Rozwija zdolnosci komunikacyjne oraz umiejetnoéci wyrazania wtasnych mysli
i uczué, przygotowuje dzieci i mtodziez do kreowania rél spotecznych.

Nie ulega watpliwosci, ze drama odgrywa ogromna role w procesie wycho-
wania dzieci i mlodziezy, bowiem wspomaga ich integralny rozwdj. Uczniowie
stajg sie bardziej kreatywni w rozwigzywaniu réznorodnych problemow, ela-
styczni, a takze otwarci na drugiego cztowieka. Metoda ta, odwotujac si¢ do
przezy¢ uczestnikow zaje¢, dostarcza im wzruszen oraz aktywizuje ich umysty.
Ponadto uczy zachowan pozadanych spotecznie i psychologicznie, bowiem ,,[...]
eksponuje te cechy, ktore cho¢ wartos$ciowe, sa czesto skrywane i daje mozliwos¢
przeksztalcania agresji w dzialanie spotecznie pozyteczne™® . Ponadto zacheca

10 B, Way: Drama w wychowaniu, dz. cyt., s. 17.
101 K. Pankowska: Czym jest drama? ,Plastyka w Szkole” 1987, nr 2, s. 76.

102 H. Machulska, A. Pruszkowska, J. Tatarowicz: Drama w szkole podstawowej. Lekcje
jezyka polskiego w klasach 4 — 6. Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
1997, s. 61.

1% H. Andrzejczak: Socjoterapeutyczne wlasciwosci dramy. ,Problemy Opiekuniczo-Wychowaw-
cze”, 1994, nr 10, s. 26-27.
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do poszukiwania wlasnych propozycji rozwigzan, przez co ,,przyspiesza emocjo-
nalne, intelektualne i spoleczne dojrzewanie uczestnikéw dramy”™®. Zwigksza
ich ekspresj¢ sensomotoryczng i werbalng. Jako narzedzie do zrozumienia po-
staw ludzkich wyzwala zdolnos$ci twdrcze oraz pozwala na swobodna ekspresje.

1.3. Techniki dramowe — proba charakterystyki

Polscy i zagraniczni teoretycy i praktycy dramy wyrdznili w jej obrebie wiele
technik. Omawiajgc najwazniejsze z nich, przyjeto kryterium uzytecznosci po-
szczegdlnych technik dramowych w pracy z dzieckiem w klasach I-IIT szkoly
podstawowej. Uprzedzajac analize konkretnych technik, warto wyjasni¢ samo
pojecie techniki. Technike definiuje si¢ jako forme pracy z wychowankiem, ktdra
pozwala na wyzwalanie jego aktywnosci, wykorzystanie zdobytej wiedzy zarow-
no w odgrywanych sytuacjach, jak i podczas dyskusji.

1.3.1. Podziat technik dramowych w ujeciu Gavina Boltona

Gavin Bolton, kierujac sie stopniem zlozonosci organizacji zajec, wyroz-
nil cztery zasadnicze poziomy dramy. Pierwszy to typ A, nazwany przez niego
~Cwiczenia” (Exercise). Poziom ten, ktéry sprzyja rozwojowi dyspozycji dziec-
ka, obejmuje pie¢ kategorii szczegétowych. Cechy wspdlne tych pigciu kategorii
odnoszg sie do krotkiego czasu trwania lekcji, poprzedzania ¢wiczen instrukcja
prowadzacego zaj¢cia, braku zaangazowania emocjonalnego uczestnikéw oraz
wyrazistego przekazu.

Do szczegdélowych kategorii nalezy zaliczy¢:

o proste doswiadczenia - to ¢wiczenia rozluzniajace, koncentrujace i wyko-
rzystujace zmysly (np. zmyst dotyku poprzez péjscie do ciemnego pomiesz-
czenia czy wechu poprzez szukanie ukrytych zapachéw),

« wprawki dramowe - to ¢wiczenia jezykowe oraz ruchowe, ktére maja za za-
danie uwrazliwienie zmystowe uczniéw,

o (¢wiczenia dramowe - to ¢wiczenia, ktdre sg nastepstwem ¢wiczen rozwija-
jacych zmysly i koncentracj¢. Moga to by¢ gry w matych zespotach oraz te
odnoszace si¢ do wejscia w role,

o gry - to ¢wiczenia oparte na okreslonych zasadach i stuzace integracji, kon-
centracji, pobudzajace aktywnos¢ i roztadowujace napiecie, sprzyjaja pracy
zespolowej,

 inne formy artystyczne - to ¢wiczenia typu rysunek, makieta, uktadanie pio-
senek, pisanie czy komponowanie.

104 B. Way: Drama w wychowaniu, dz. cyt.., s. 15.
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Drugim poziomem dramy jest typ B, czyli gry dramowe (dramatyczne),
ktore opieraja si¢ na fikcji oraz improwizacji. W ich trakcie uczniowie wchodza
w role z okreslong sytuacja wyj$ciowa oparta na konflikcie. Czesto przyjmuje si¢
dla nich konkretne punkty, a wérdd nich: miejsce (szkota), sytuacja (codzien-
nos$¢ w szkole) czy mozliwo$¢ (ryzyko wypadku).

Gry dramowe pozwalajg uczniowi lepiej zrozumiec¢ otoczenie, a takze po-
znac siebie poprzez wypowiedzi cztonkéw zespotu klasowego.

Trzeci poziom dramy to typ C, czyli teatr. Polega on na przygotowaniu przed-
stawienia, przeznaczonego do pokazania publicznosci, w ktérym siega sie po te-
atralne $rodki ekspresji. Typ C przyczynia si¢ do rozwoju estetycznego uczniow.

Ostatni poziom dramy to typ D - drama wlasciwa, ktéra jest formowana
scenicznie improwizacjg faczaca w sobie elementy zajec¢ typu A, B oraz C. Przy-
czynia si¢ ona do zmiany postaw uczestnikéw i wymiany pogladéw. W trakcie
lekeji nauczyciel dookresla sytuacje wyjsciowa, miejsce zdarzenia oraz role dla
niego samego i uczniow.

Drama
wlasciwa

Teatr

Gry dramowe (dramatyczne)

Cwiczenia
Proste Wprawki Cwiczenia Gry Inne formy
doswiadczenia dramowe dramowe artystyczne

Rys. 1.2. Klasyfikacja pozioméw dramy wedlug Gavina Boltona

Zrédlo: Opracowanie wlasne na podstawie E.Ogloza, E.Polanski, E.Szymik: Drama na lekcjach
jezyka polskiego w klasach IV-VIII. Kielce: Wydawnictwo Pedagogiczne ZNP, 1997, s. 10.
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Podzial technik dramowych wedtug Boltona mozna przedstawi¢ za pomoca
trojkata rownoramiennego, ktérego podstawe stanowia ,,¢wiczenia’, a wierzcho-
tek ,,drama wtasciwa”. Linie poziome w obrebie trdjkata oddzielaja poszczegolne
grupy ¢wiczen.

1.3.2. Podziat technik dramowych w ujeciu Rrystyny Pankowskiej

Krystyna Pankowska, biorgc pod uwage cechy indywidualne grupy i reali-
zowany temat zaje¢, wyrdznita 13 technik dramowych. Pierwszg z nich jest roz-
grzewka, ktéra ma za zadanie odprezy¢ uczniow. W tym celu moga oni ods$pie-
wac¢ znang piosenke ludowg w trakcie wycieczki gorskie;.

Druga technika sg gry i zabawy, czyli ¢wiczenia integracyjne, dodajace
uczniom odwagi, np. zabawa z wyobrazong pitka, a takze budujace pelng empatii
atmosfere podczas lekeji.

Trzecig technikg sg ¢wiczenia wstepne. ,,Ujawniajg si¢ w nich rézne stano-
wiska i sposoby podejscia do tematu. Sg uzyteczne jako wstepny sondaz opinii
do dalszego poprowadzenia dramy. Cwiczenia te, podobnie jak gry, s3 kierowane
i kontrolowane przez nauczyciela”'®.

Czwartg technike stanowi pantomima, ktéra pobudza ucznia emocjo-
nalnie. Przykladem moze by¢ pokazywanie za pomocyg gestow zwigzkow
frazeologicznych.

Technika pigta to stop-klatka'®, czyli obraz zatrzymany w ruchu. Pozwala
ona na dokladne uchwycenie i analiz¢ wybranego problemu.

Szosta technika to ,tworzenie pomnikow”. Jej zadaniem jest uplastycznienie
sytuacji, ktore daje uczniowi mozliwos¢ poznania i rozwijania ekspresji wlasne-
go ciala. Przykladem jest ilustracja poje¢ podanych przez nauczyciela, miedzy
innymi ztosci, radosci oraz smutku.

Siédma technika to rysowanie i pisanie. Rysowanie pozwala nada¢ wyobra-
zeniom konkretny ksztalt, pisanie natomiast sklania do refleksji.

105 K. Pankowska: Edukacja przez drame. Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 1997,
s. 48.

1% QO technice tej pisata rowniez Dorothy Heathcote. Zagraniczna badaczka poszerzyta te technike
o strategie ,,pieciu poziomoéw zrozumienia i $wiadomosci” (od niskiej do wysokiej). Pomaga
ona lepiej przyjrze¢ sie sytuacji problemowej zatrzymanej w stop-klatce. W tym celu prowa-
dzacy stawia uczestnikom zaje¢ pytania. Brzmig one nastepujaco: Co teraz robisz?, W jakim
celu to robisz?, Co chcesz osiagna¢ przez wykonanie danej czynnosci? Skad wiesz, ze takie
postepowanie jest odpowiednie w danej sytuacji? Jaka jest twoja filozofia Zyciowa? Dotycza one
odpowiednio: czynnoéci, przyczyny (zewnetrznej), motywacji (wewnetrznej), modeléw (wzo-
réw) postepowania, a takze filozofii. Pytania te stuzg poglebieniu wiedzy na temat wladciwos$ci
postaw czlowieka, przyczyniaja si¢ do ich poznania i refleksji nad soba.
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Osma technikg s etiudy dramowe, ktére wyzwalajg u uczniéw kreatyw-
no$¢. Podczas lekeji uczniowie pracujg w grupie, a ich zadaniem jest zbudowanie
serii nastepujacych po sobie i powigzanych logicznie scenek.

Dziewigta technika to wywiady i rozmowy. Aktywizuje ona uczniéw inte-
lektualnie i emocjonalnie. Jest ona zwigzana z mediami oraz instytucjami zycia
spolecznego.

Dziesiata technike stanowi dokumentowanie. Polega ono na gromadzeniu
materialéw na okreslony temat. Im wigcej materialéw uda si¢ zebra¢, tym wigk-
sza szansa na dokfadne zbadanie danego zjawiska.

Techniky jedenasta sa sytuacje symulowane, ktére sprzyjaja swobodne-
mu wypowiadaniu si¢ i spojrzeniu na omawiany problem z kilku perspektyw.
W przypadku sytuacji symulowanych wazne jest, aby precyzyjnie okresli¢ role
i aranzowang scenke.

Dwunasta technika to zebrania - spotkania. Spotkania te posiadaja okre-
$long strukture, a ich celem jest wymiana informacji i rozwigzywanie trudnych
sytuacji.

Trzynasta technika to tzw. improwizacja rozwinig¢ta. Podczas lekcji na-
uczyciel ,wystepuje «w roli» i kontroluje sytuacje «od wewnatrz». Improwiza-
cja angazuje wszystkich jednoczes$nie i wymaga stawiania czola sytuacjom «tu
i teraz»”'?7.

1.3.3. Uzytecznoéc¢ technik dramowych w klasach I-III
szkoly podstawowej — préba rekapitulacji

Dokonujac przegladu technik dramowych prezentowanych przez teorety-
kow i praktykow dramy w Polsce i na $wiecie oraz odwolujac sie¢ do doswiadczen
autora, mozna stwierdzi¢, ze najbardziej uzyteczne w polonistycznej edukacji
wczesnoszkolnej sg takie techniki dramowe jak: rysunki, scenki improwizowane
oraz etiudy pantomimiczne, rzezby, stop - klatki oraz pisanie.

Jedna z technik dramowych preferowanych przez dzieci w polonistycznej
edukacji wczesnoszkolnej to rysunek, ktory jest jedng z form przekladu inter-
semiotycznego. Przelozenie gestu czy dzwigku na obraz sprawia dzieciom mi-
nimalne trudnosci i staje si¢ zarazem zrodtem przyjemnosci. Rysunek pozwa-
la uczniom skonkretyzowa¢ swoje wyobrazenia, pobudza ich fantazje, rozwija
zdolno$¢ obserwacji, a przy tym nie wymaga zdolnosci plastycznych.

Dzieci lubig ten rodzaj ekspresji artystycznej. Latwo im w ten sposéb wyra-
zi¢ siebie, swoje emocje i relacje z innymi.

107 K. Pankowska: Edukacja przez drame , dz.cyt., s. 56.
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Wychowankowie wykazuja podobne zainteresowanie technika scenki im-
prowizowanej. Scenki improwizowane sg bliskie zabawie. Dzieci w sposéb na-
turalny bawig si¢, wchodzac w role, na przyklad spoleczne (mamy dla lalki,
nauczyciela dla pluszakéw). Zatem odgrywanie scenek improwizowanych nie
sprawia dzieciom trudnosci, poniewaz odgrywaja je na co dzien w sytuacjach
pozaszkolnych.

Scenki improwizowane wplywajg na uczucia uczestnikoéw zajec¢, pomagaja
zrozumie¢ siebie i innych, ucza empatycznego myslenia, ksztaltuja pozytywne
postawy. Uczniom w roli fatwiej jest podja¢ decyzje oceny bohatera scenki niz
po tradycyjnej lekcji.

Réwnie duza popularnosécig wsrdd najmlodszych cieszg si¢ etiudy pantomi-
miczne, ktore dzieci traktujg jako rodzaj zabawy. Nasladuja, kopiuja wzorce za-
chowan dorostych. W ten sposdb uzewnetrzniaja swoje domysty na temat tego,
co wyraza mowa ciata.

Inng ulubiona technika dramowa to rzezba. Jej wykonanie jest tatwe i szyb-
kie w realizacji.

Na uwage zastuguje réwniez stop - klatka, ktéra pozwala na dokladne
uchwycenie i analize wybranego problemu.

Ostatnig technika dramowg wyrézniong przez teoretykéw i praktykow dra-
my jest pisanie, ktore sprzyja autoekspresji, uzewnetrznieniu wlasnych uczu¢
i przemyslen.

Warto réwniez zaznaczy¢, ze techniki dramowe czerpig z dzialan charak-
terystycznych dla jezyka teatru, jednak nie s3 z nimi tozsame. Drama bowiem
zaktada brak podziatu na aktoréw i widzow, a takze opiera si¢ nie na gotowym
scenariuszu, lecz na improwizacji uczestnikoéw zajec. Uczestnicy ci nie wykorzy-
stuja technik aktorskich, lecz spontanicznie przybieraja okreslone pozy i gesty,
aby wydoby¢ sens prezentowanego zdarzenia.

1.4. Zwiazki dramy z teatrem — od rol teatralnych
do ,bycia w roli”

1.4.1. Edukacja teatralna we wspoétczesnej szkole

Wspdlczesni pedagodzy, zaréwno naukowcy jak i praktycy, zgodni sg co
do tego, iz niezwykle popularne dzi$ $rodki masowego przekazu, przyblizajace
dzieciom $wiat fikcji w postaci: filmoéw, koncertéw, widowisk, audycji wyzna-
czaja mlodym widzom co najwyzej role konsumenta, odbiorcy rozrywki — udo-
stepnianej najczesciej w wersji pop, nie za$ aktywnego tworcy czy tez zaanga-
zowanego uczuciowo w odbior dziefa sztuki odbiorcy. Tym bardziej istotne sa
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wiec wszystkie dzialania pedagogiczne skierowane na ksztalcenie wrazliwosci
estetycznej przyszlych uczestnikéw kultury oraz na budzenie naturalnych skfon-
noéci dziecigcych do aktywnosci, tworczosci, spontanicznego dziatania poprzez
i za podrednictwem sztuki. Wydaje sie, ze teatr nadaje si¢ do tego w sposdb
szczegOllny.

Dziecko ma bowiem wrodzong potrzebe przeksztalcania rzeczywistosci
w fikcje, teskni za tym, by by¢ kims$ innym, gra¢ dla zabawy rézne role, uciekaé
w $wiat ozywionych i uosobionych przedmiotéw - czyli by¢ rezyserem, aktorem,
inscenizatorem, twodrcg teatru. W tych przygodach imitujacych teatr, jak pisala
Janina Awgulowa: ,ksztaltuje sie u dziecka, widza i aktora, specyficzne, glebokie
przezycie artystyczne, bedace podstawa wszelkiej, pdzZniejszej recepcji teatru”'%,
Zabawa w teatr stanowi wstep do prawdziwych przezy¢ teatralnych przyszlego
widza, ale tez dostarcza satysfakeji dziecku i ksztaltuje wiele pozytywnych cech
charakteru, takich jak: wrazliwo$¢, empatia, odpowiedzialno$¢, kreatywnos¢ —
co jest niezwykle istotne z wychowawczego punktu widzenia. Zeby mtody czto-
wiek mogt jednak odnies¢ rzeczywiste korzysci z tej zabawy, musi sie najpierw
nauczy¢ jej regul, co jest zadaniem pedagoga, wychowawcy.

Celom wychowania widza przygotowanego do odbioru sztuki teatru, do-
znajacego estetycznych przezy¢, ktdrego osobowos¢ jest zarazem uformowana
poprzez teatr stuzy edukacja teatralna. Wedlug Malgorzaty Latoch-Zielinskiej:
»edukacja teatralna (...) jest wychowaniem przez teatr i wychowaniem do od-
bioru sztuki teatru™®. Nie kazde dziecko potrafi samorzutnie odczuwac ludzkie
przezycia: krzywde, cierpienie, rozpacz, strach. Pedagodzy musza ksztaltowa¢
w dziecku zasady moralno-spoleczne, a dopiero na ich podstawie budzi¢ prze-
zycia estetyczne. Dziecko nalezy wigc najpierw nauczy¢ spostrzegaé, przezywac,
odczuwaé, wartosciowa¢ moralnie, odréznia¢ dobro od zfa.

»Zywe stowo i teatralne formy poprzez dziatanie na wyobraznie i przezy-
cia dziecka, daja nam duze mozliwosci ksztaltowania jego osobowosci, postawy
ideowej, uczu¢ patriotycznych i spotecznych™ — pisali przed laty Anna i Zdzi-
staw Wiechowie, akcentujac wlasciwosci wychowawcze zaje¢ teatralnych. Wy-
chowanie poprzez teatr powinno obejmowac ich zdaniem nie tylko wyrabianie
umiejetnosci wypowiadania si¢ o sztuce, korzystania z débr kultury i ogélnie

198 7. Awgulowa: Dziecko widzem i aktorem. Inscenizacje dla klas przedszkolnych, swietlic i doméw
dziecka. Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 1979, s. 6.

19 M. Latoch - Zielinska: Edukacja teatralna we wspdtczesnej szkole. W: Od teatru zakéw do Inter-
netu. O edukacji humanistycznej w szkole, red. B. Myrdzik, Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu
Marii Curie-Sklodowskiej, 2003, s. 32.

10 A, Z. Wiechowie: Poradnik dla wychowawcéw Swietlic szkolnych. Warszawa: Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, 1971, s. 115.
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uczestnictwa w zyciu kulturalnym. Powinno takze wdraza¢ dzieci do aktywne-
go, zywego wspodtudzialu w procesie wychowywania przez sztuke, do podejmo-
wania dzialan rozwijajacych pelni¢ osobowosci przez uczestnictwo w réznych
formach scenicznych. Wynika stad wazny postulat, by zagadnienia z zakresu tak
zwanej edukacji teatralnej znajdowaly swoje stale miejsce w programach wycho-
wawczych we wspolczesnej szkole.

Nie mozna poming¢ jeszcze jednego, istotnego aspektu edukacji teatralnej
- jej mozliwosci profilaktycznych i terapeutycznych. W centrum zainteresowa-
nia teatru jest bowiem osobowo$¢ ludzka w catej jej zlozonosci i skomplikowa-
niu. Poprzez wchodzenie w role aktor uczy si¢ empatii, wrazliwosci, rozumienia
uczu¢ zaréwno wlasnych jak i cudzych. Pozwala to nie tylko rozwija¢ osobowo$¢,
ale takze leczy¢ ja. Teatr ma dobroczynng moc stymulowania, a jednocze$nie
uzdrawiania. Jak pisal Mieczystaw Lobocki: ,chodzi tu o odreagowanie prze-
zy¢ o zabarwieniu traumatycznym poprzez ponowne wywolanie ich w §wiado-
mosci jednostki”!!. Tymi wlasciwosciami charakteryzuje si¢ przede wszystkim
metoda, opracowana w latach dwudziestych ubiegtego wieku przez psychiatre
- dr. Jacoba Lovy Moreno i nazwana przez niego psychodramg.

Wykorzystanie mozliwosci wychowawczych, jakie niesie teatr, wymaga jed-
nak spelnienia waznych, wcigz, niestety, nie do konca spetnionych, postulatow,
ktore formuluje Samulczyk-Pawluk''2. Wsréd nich pojawiaja si¢ nastepujace
kwestie:

1. Edukacja teatralna powinna by¢ w szkole obowigzkowa.

2. W zakresie edukacji teatralnej nalezy tworzy¢ i udoskonala¢ solidng obudo-
we metodyczng: programy, podreczniki, scenariusze zajec.

3. Nauczyciele powinni by¢ ksztalceni w zakresie prowadzenia zaje¢ teatral-
nych poczawszy od okresu studiéw wyzszych.

4. Prowadzenie zaj¢c¢ teatralnych nalezy powierza¢ w miare mozliwosci spe-
cjalistom: wykwalifilkowanym instruktorom, ktérzy wspomagaliby prace
nauczycielska.

5. Dzialania teatralne prowadzone w szkole i w placéwkach kulturalno-oswia-
towych, odpowiednio finansowane, muszg obejmowac jak najwieksza liczbe
uczniow.

Postulaty powyzsze jasno wskazuja na ogromne znaczenie teatru w rozwoju
osobowosci uczniéw oraz wynika z nich, ze edukacja teatralna winna by¢ nie-
odlacznym elementem wspolczesnej edukacji na wszystkich etapach ksztalcenia
dzieci i mlodziezy. Co za tym idzie, musi mie¢ ona swoje state miejsce w szkol-

"1 T. Samulczyk — Pawluk: Edukacja teatralna... , dz. cyt.., s. 103.
12 Tamze, s. 96-97.
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nych programach wychowawczych i profilaktycznych tworzonych w dzisiejszej
reformowanej szkole.

1.4.2. Pojecie i specyfika teatru szkolnego

Teatr szkolny w rzeczywistosci nie jest pojeciem jednorodnym, o ustalonym,
oczywistym znaczeniu. Pedagodzy i dziatacze teatralni widza w nim bowiem
albo tak zwany ,teatr w szkole”, albo tez - rzadziej — ,,teatr dla szkoly”'>. Obydwa
rodzaje teatru, realizujac odrebne cele, stuzg wychowaniu i rozwojowi mlodzie-
zy. Mianem ,teatru dla szkoty” okresla sie wszelkie spektakle teatralne wystawia-
ne dla dzieci i mtodziezy przez profesjonalne zespoty artystyczne, ktére maja na
celu wyksztalci¢ ich wrazliwo$¢ artystyczng i pomoc w inicjacji w uczestnictwie
w szeroko rozumianej kulturze teatralnej. Z kolei ,,teatr w szkole” to teatr, w kto-
rym graja i ktéry wspoltworza wraz z pedagogami sami uczniowie.

»leatr dla szkoly” jest przedsiewzieciem dwudziestowiecznym, wyrostym
z idei ,nowego wychowania’, w ktéorym polozono szczegdlny akcent na wielo-
wymiarowo$¢ rozwijajacej sie dziecigcej psychiki i osobowosci. W Polsce za-
inicjowaly go takie wybitne teatralne postaci jak: Juliusz Osterwa, ktory podjat
w latach trzydziestych starania o powotanie w Wilnie, a pdzniej w Warszawie
Teatru Szkolnego ,,Reduty”, Helena Starska, zalozycielka warszawskiej ,,Jaskot-
ki” - pierwszego artystycznego teatru aktorskiego dla dzieci czy Stefan Polo-
nyj — Polonski i jego teatr marionetek ,,Miniatury”, sprowadzony na Slask przez
Stanistawa Ligonia. ,,Teatr dla szkoly” reprezentuja wspolczesnie odrebne sceny
dramatyczne i sceny mlodych widzéw dzialajace przy teatrach instytucjonalnych
w wielu miastach Polski oraz osobno powolane niezalezne sceny pozainstytu-
cjonalne. Realizujg one spektakle dostosowane repertuarowo do poszczegdlnych
grup wiekowych i przeznaczone specjalnie dla mlodej publicznosci.

»leatr w szkole” natomiast definiowany jest jako immanentnie zwigzany
ze szkola, jest to teatr inicjowany, realizowany i wystawiany w szkole — przez
uczniéow dla uczniéw. W ramach koncepcji ,teatru w szkole” dopuszcza si¢
wspolprace artystow — profesjonalistow teatralnych i dzieci/mlodziezy, mozliwe
sg takze dwie formuly pracy nad spektaklem, ktére zostaly sformulowane juz
w okresie najwigckszego rozwoju teatru szkolnego, czyli w okresie dwudziestole-
cia miedzywojennego.

Wedle pierwszej, starszej tradycji kierownikiem zespotu, a zarazem kierow-
nikiem artystycznym, rezyserem, menagerem w jednej osobie jest nauczyciel i to
on odpowiada za pomyst calego przedsiewzigcia, wybdr sztuki, obsade rél i ogdl-

13 Tamze, s. 37-49.
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ny ksztalt artystyczny spektaklu. W drugim stanowisku, dzi$ niezwykle popular-
nym, a zaproponowanym przed laty przez Zdzistawa Kwiecinskiego i Lucjusza
Komarnickiego, na pierwszy plan wysuwa si¢ dzialalnos¢ uczniowska, wychodzi
sie tu nie: ,,0d teatru do dziecka, lecz od dziecka do teatru™'. Mlodziez sama
aktywnie dyskutuje nad wyborem sztuki, scenariuszem, obsada, scenografia i in-
nymi elementami spektaklu. To uczniowie realizuja wlasne pomysty na przed-
stawienie, za$ nauczyciel jest przede wszystkim partnerem, doradca, co najwyzej
wspottworca dzieta. Samo dzieto od poczatku do konca traktowane jest jako za-
bawa, w ktorej nie tyle liczy si¢ finalny efekt: przedstawienie, lecz proces, tworczy
udzial w zajeciach, wyrazanie siebie w toku aktywnych, kreatywnych dzialan.
Taka formula teatru pozbawia w zasadzie teatr szkolny cech teatru zawodowego,
takich jak: tendencje do indywidualnych, gwiazdorskich popiséw, dazenia do
wymiernego, spektakularnego finalnego sukcesu, skupia si¢ natomiast na dzia-
talnosci pedagogicznej poprzez sztuke, ksztalceniu umiejetnosci pracy zespoto-
wej, solidarnosci, odpowiedzialnosci, a jednoczesnie indywidualnej autokreacji.

1.4.3. Z dziejow teatru szkolnego

W swietle dokumentéw historycznych i dostepnej literatury przedmiotowej
poczatki szkolnej dzialalnosci teatralnej siegaja czaséw antycznych'”>. W staro-
zytnosci, podobnie jak pdézniej - w sredniowieczu, teatr pelnit funkcje wycho-
wawczg i dydaktyczng, dostarczat katarktycznych przezy¢, pobudzal uczucia re-
ligijne, byl zatem sztuka kierowang do mas. Od V roku p. n. e. retoryka, poezja
i muzyka nauczane byly w szkole atenskiej. W epoce hellenistycznej realizowano
w spoleczenstwie ide¢ czlowieka wszechstronnie rozwinigtego, teatr za$ byt §ci-
sle zwigzany z pracg wychowawczg szkoty. Mlodziez angazowana byta zatem, jak
mozna przypuszczaé, do réznych form, ktore dzisiaj nazwalibysmy parateatral-
nymi, uroczyscie obchodzono na scenie szkolnej na przyklad rocznice waznych
wydarzen historycznych, takich jak bitwa pod Salamina, pod Maratonem, ktére
stuzy¢ mialy wychowaniu patriotycznemu.

Od IV wieku p. n. e., kiedy naczelnym celem staje si¢ ksztalcenie umystowe,
na pierwszy plan w szkolnej dzialalnosci teatralnej wysuwa si¢ sztuka deklamacji
i retoryka. Taka forma teatru szkolnego trwa w Europie wlasciwie az do czaséw
sredniowiecza, kiedy to teatr wraz z innymi dziedzinami sztuki zostaje podpo-
rzagdkowany doktrynie Kosciota i staje si¢ jednym ze $rodkéw do osiagniecia
celu, jakim jest ksztaltowanie i pielegnowanie w czlowieku wartosci moralno-re-

14 Tamze, s. 42.
15 Tamze, s. 49-106.
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ligijnych. W tej wersji trafia tez sztuka teatru w okresie sredniowiecza do naszego
kraju.

Teatr szkolny w Polsce swa historia siega wieku XII i jest zwigzany z dzialal-
noscig krakowskich zakow''. Studenci akademii, jak czytamy w kronikach Jana
Dlugosza, organizowali w kosciolach swoje pierwsze przedstawienia - wido-
wiska o tematyce religijnej, zwigzanej z kalendarzem uroczystosci koscielnych.
Mozliwe jednak, ze w §redniowiecznym, a z pewnoscia w renesansowym Kra-
kowie wystawiano takze spektakle $wieckie. Popularne byly wéwczas na przy-
ktad tak zwane ,intermedia’, karykaturalne scenki z Zycia chlopow i szlachty,
obrazki o charakterze rodzajowym, sztuki oparte na motywach starozytnych lub
tez, chetnie ogladane wowczas ,,moralitety” — dydaktyczne w wymowie utworki
o tematyce potswieckiej'”. J. Lipinski pisze, ze okoto XV-XVI wieku z duzym
prawdopodobienstwem odgrywano na scenie takze repertuar antyczny, w tym
zwlaszcza komedie Plauta i Terencjusza. Jeszcze wezesniej, bo na przelomie XIV
i XV wieku grano we Wroctawiu. Rektor gimnazjum parafialnego $w. Elzbiety,
Wawrzyniec Korwin, wystawit z uczniami w 1500 roku komedie starozytng Eu-
nuch, aw 1502 - Aulularie.

Najslynniejszym przedstawieniem tych czaséw byt jednak spektakl wysta-
wiony z udziatem zakéw w 1516 roku na Wawelu przed krélem Zygmuntem
I Starym - Przezornos¢ Ulissesa wobec przeciwnosci. Data tego przedstawienia
zapisala si¢ w historii jako poczatek polskiej sceny teatralnej. Jest ono jedno-
cze$nie dowodem przezwyci¢zenia w tamtych czasach sztywnej scholastycznej
mentalnosci. Stopniowo coraz czgsciej podejmowano préby wychodzenia poza
tematyke $cisle religijng i wystawiano na scenach dzieta antycznych dramato-
pisarzy, co mozna zaobserwowa¢ zwlaszcza w szkotach réznowierczych, gdzie
wypracowano odrebny wzorzec teatru szkolnego.

Inaczej byto w szkofach katolickich, na przyklad jezuickich. Tam kontynu-
owano tendencje religijne: dydaktyczne i moralizatorskie. Zgodnie z zaleceniami
zalozyciela zakonu, $§w. Ignacego Loyoli, teatr byl podporzadkowany idei stuzby
Bogu, majacej prowadzi¢ czlowieka do bycia prawdziwym chrze$cijaninem na
ziemi i doznania zbawienia duszy w niebie. W tak pojmowanym teatrze spra-
wowano $cista kontrole nad repertuarem, ideami artystycznymi i realizowanymi
celami wychowawczymi. Dlatego rezyserami, autorami sztuk i jednoczesnie kie-
rownikami zespoléw aktorskich byli w szkofach jezuickich profesorowie retory-
ki i poetyki, ktorzy czuwali nad realizacja zalozen ideowych. Ich praca miata na
celu nie tylko zapoznawanie si¢ aktoréw z tekstami (przede wszystkim w jezyku

16 M. Latoch - Zielinska: Jak ksztattowat sig teatr szkolny, dz. cyt., s. 9-30.
17 T. Samulczyk — Pawluk: Edukacja teatralna..., dz. cyt., s. 51.



I. Drama jako metoda pracy wychowawczej 65

tacinskim) i sposobami ich wyglaszania, ale ksztattowanie sylwetki, mimiki, po-
stawy, gestykulacji oraz nadzorowanie calej oprawy sceniczne;.

Pokazy teatralne przygotowywane przez szkoly jezuickie odbywaly sie cz¢-
sto w plenerze, na dziedzincach, placach, rynkach, z udziatem jak najliczniej-
szej publicznosci. W ten sposob ,wigzaly uczniéw, ich rodzicow, spectatorow,
ze szkoly, jak rowniez popularyzowaly szkole w $rodowisku™"®. Szkota realizo-
wala swoje cele z uzyciem propagandy, to jednak wystawiano takze widowiska
o tematyce szkolnej, politycznej lub uniwersalnej. Przyktadowo od samych po-
czatkéw kolegidow jezuickich przyjeto sie, iz uczniowie beda uswietniali swymi
wystepami okazjonalne $wieta szkolne. W repertuarze znajdowaly si¢ sceny eu-
charystyczne wystawiane na dzien Bozego Ciala, pastoratki w okresie Bozego
Narodzenia, misteria pasyjne na czas Wielkiej Nocy.

Tworcy opracowan o teatrze Jezuitéw zgodnie twierdza, iz mimo wszystko
charakteryzowat go do$¢ niski poziom artystyczny. Powody byly rézne — sama
publiczno$¢ domagajaca si¢ nowosci, w wyniku czego sztuki pisane byly napred-
ce i ich jako$§¢ pozostawala wiele do zyczenia, nadmiar krasomoéwstwa i retoryki
ponad gra aktorska, nadmierny dydaktyzm. ,W gruncie rzeczy - pisze Latoch-
-Zielinska - ze ceny jezuickiej wioneto nuda, schematyzmem i natretnym mo-
ralizowaniem. Ze wszystkiego, co dzialo si¢ na scenie, musiata plyna¢ nauka,
bohaterowie spektakli byli czarno-biali, a koniec widowiska - z géry wiado-
my” . W konicu XVIII wieku nastapila ozywcza zmiana repertuarowa zwigza-
na z udanymi prébami komediowymi Franciszka Bohomolca. Za jego sprawa
wprowadzono do sztuk wig¢cej humoru, a przede wszystkim doszlo do laicyzacji
tematyki. Jednak epizod ten nie wplynal na postepujacy regres. W 1773 nastapila
likwidacja zakonu oraz szkét jezuickich. Mimo niewatpliwego zacofania i sche-
matyzmu, pozytywna cechg teatru jezuickiego byla jego dynamika: dzigki sce-
nom jezuickim teatr popularyzowal si¢ i rozwijat w catym kraju. Wplynat takze
na powstanie teatréw w innych szkofach zakonnych i §wieckich.

Faktyczng reforme teatru szkolnego zapoczatkowali teatyni, ktérzy wpro-
wadzili na sceng repertuar wloski, w tym watki milosne i zezwolili na gre aktor-
ska kobiet, a dokonali jej pijarzy. Pod kierownictwem Stanistawa Konarskiego
szkolnictwo $rednie w Polsce przeszio gruntowna przemianeg, ktéra objeta takze
teatr. Zainteresowania skierowaly si¢ w strong klasycyzmu, a za naczelny wycho-
wawczy cel uznano ksztalcenie cech obywatelskich w duchu narodowym i roz-
woj wrazliwosci estetycznej. Rozpoczeto wowcezas wystawianie dziel Corneille’a,
Woltera, Racine’a, Moliera, ktdre grano zaréwno w jezyku oryginalnym, jak i po

U8 Tamze, s. 53.
19 M. Latoch - Zielinska: Jak ksztattowat sig teatr..., dz. cyt., s. 12.
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polsku. Szkota szlachecka Collegium Nobilium Konarskiego, wzorem podobnych
szkol w Europie, wyposazona byta w usytuowany w przylegtym budynku - te-
atr z prawdziwego zdarzenia, wyposazony w profesjonalne zaplecze: garderobe,
sprzet techniczny.

Jak twierdzi Kwiecinski'® zmiana w dzialalnosci teatralnej, dokonana przez
pijaréw, miata charakter rewolucyjny. Po raz pierwszy nadano bowiem teatrowi
szkolnemu range artystyczng, a mtodziez wiaczono w orbite oddzialywan kul-
tury europejskiej. Teatr realizowal takze o$wieceniowe cele dydaktyczne - sta-
nowil domeng postepu, racjonalnosci, rozwoju spotecznego, stuzyt idei odnowy
moralnej pafistwa. Scena szkolna pijaréw wyksztalcita takie wybitne osobowosci
teatralne jak: Wojciech Bogustawski czy Franciszek Zabtocki.

Oprocz dziatalnosci teatralnej szkot katolickich nalezy wspomniec o rozwo-
ju teatru szkolnego w szkotach réznowierczych. Wzoér w tym zakresie utworzono
w Strasburgu w polowie XVI wieku w szkole Jana Sturma. Odrebnos¢ tego te-
atru zwigzana byla z ideami wyplywajacymi z dziela reformacji. Inscenizowano
utwory podejmujace tematyke polemiki z doktryng Ko$ciota Katolickiego, uka-
zujace sceny z zycia reformatoréw, na przyktad Jana Husa, takze dziefa akcentu-
jace problematyke spoteczng. Na najwigksza uwage w tym wzgledzie zastuguje
dziatalno$¢ pedagogiczna Jana Amosa Komenskiego, ktory zalozyt w 1640 roku
w Lesznie sceng szkolng. Przekonany o wielkiej sile wychowawczej teatru, sfor-
mulowal on teoretyczne podstawy pedagogicznej dziatalnosci, w ktorych zawart
przekonanie, ze teatr stanowi najbardziej skuteczny ,,§rodek do przerwania gnu-
$nosci i do obudzenia ducha w mtodych ludziach®*?'. Komenski sadzit przy tym
nowatorsko, ze teatr nie stanowi celu sam w sobie, ale jest srodkiem edukacji,
przywiazywal wigc wiekszag wage do probleméw dydaktycznych niz artystycz-
nych. ,Teatr stal si¢ czesciag metody naukowej Komenskiego. To wlasnie spek-
takle mialy przyciagna¢ uczniéw do tej szkoly, w ktérej miata panowac rados¢
i — dzigki dziataniom teatralnym - pilno$¢ i zainteresowanie naukg™*. Pedagog
ten postulowal, by wprowadza¢ do szkoly gry teatralne jako metode¢ nauczania,
poniewaz w ten sposob uczniowie skuteczniej i szybciej opanowuja tredci i s le-
piej zmotywowani do pracy. Pojmowat zatem Komenski teatr szkolny jako meto-
de, skuteczny sposéb wychowywania mlodziezy, nie za$ wylacznie dydaktyczny
w swej wymowie przekaz okreslonych idei.

W duchu o$wieceniowego myslenia postepowego dzialaly takze teatry przy
szkofach $wieckich. Taka postepowa, wolna od wpltywoéw duchowienstwa pla-
cowka, utrzymywang w caloéci przez panstwo byla Szkola Rycerska, w ktorej to

120 T. Samulczyk — Pawluk: Edukacja teatralna..., dz. cyt., s. 58.
12 M. Latoch - Zielinska: Jak ksztattowat sig teatr... , dz. cyt., s. 10.
122 T. Samulczyk — Pawluk: Edukacja teatralna..., dz. cyt., s. 59.
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teatr rozwijal si¢ za sprawg moznego protektora — ksiecia Adama Czartoryskie-
go. W latach siedemdziesiatych XVIII wieku byl on najwigkszym autorytetem
w sprawach teatru w catej Rzeczpospolitej. Pisal sztuki, ktére przede wszystkim
realizowaly idealy calej sieci szkot powolanych przez Komisje Edukacji Naro-
dowej. Nalezaly do nich: ksztalcenie dobrych obyczajow szlacheckich, wpajanie
zasad dobrego wychowania, a zwlaszcza krzewienie wéréd mlodziezy rycerskich
idealéw patriotycznych, budowanie uczucia ofiarnej milosci do ojczyzny w tonie
walki z prywatg i zepsuciem okresu przedrozbiorowego.

Idee patriotyczne zaczely ze zrozumialych wzgledow dominowac w teatrze
szkolnym w calym pézniejszym trudnym dla kraju okresie rozbioréw. Nalezy
jednak wyraznie zaznaczy¢, iz zaistniala sytuacja nie sprzyjala rozwojowi teatru.
Trudna sytuacja byla zwlaszcza w zaborach rosyjskim i pruskim, gdzie cata dzia-
talno$¢ o$wiatowa poddana byta $cistej kontroli i cenzurze. W okresach wzmo-
zonej rusyfikacji i germanizacji obowiazywaly zakazy podejmowania tematyki
propolskiej i w ogdle uzywania jezyka polskiego. Mlodziez angazujaca si¢ w ja-
kakolwiek amatorska dziatalno$¢ teatralng w jezyku polskim narazona bylfa na
powazne konsekwencje — wydalenie ze szkoty, przesladowanie, a w zaborze ro-
syjskim - zsylki na Sybir. Niemniej tego amatorskie teatry mtodziezowe dzialaty
nadal, podsycajac ducha narodowego w spoleczenstwie. Ich dzialalnos¢ stano-
wita wyraz buntu i obrony przez zniewoleniem. Kultywowano zwtaszcza trady-
cje obchod6w $wigt narodowych i waznych dla zniewolonego kraju rocznic: 50.
rocznicy wybuchu powstania listopadowego, stulecia uchwalenia Konstytucji
Majowej, rocznicy bitwy pod Grunwaldem, sprowadzenia do Polski prochéw
Adama Mickiewicza, itp.

Jedynie w zaborze austriackim teatr szkolny mogt dziata¢ jawnie. Ozywie-
nie sceny szkolnej wystapilo w Galicji zwlaszcza w drugiej potowie XIX wieku.
W osrodkach szkolnych w Krakowie i we Lwowie organizowano ,,Wieczory Mic-
kiewiczowskie”, grano utwory pozostatych wielkich romantykdéw, przygotowy-
wano inscenizacje i programy okolicznosciowe, powotywano kota literacko-te-
atralne. Tutaj tez teatr wychodzit czasem poza tematyke patriotyczna i realizowat
repertuar klasyczny - tak na przyklad bylo w przypadku Akademickiego Kota
Artystycznego Milosnikéw Dramatu Klasycznego dziatajacego przy Uniwersy-
tecie Jagiellonskim'*.

Dziatalno$¢ teatréw szkolnych koncentrowala sie wowczas gtéwnie na na-
sladowaniu teatru zawodowego, a wigc obowigzywalo skupienie si¢ na celu,
jakim jest konkretny spektakl teatralny. Warto§¢ wystawianych sztuk polegata
jednak gléwnie na podtrzymywaniu polskiej tradycji, upowszechnianiu polskiej

123 Tamze, s. 64.
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literatury i jezyka oraz ogolnie na krzewieniu polskosci. Henryk Tymon T. Ja-
kubowski i Jozef Wronski uwazaja, iz to wlasnie dzialalno$¢ w teatrze szkolnym
zainicjowala poézniejsze teatralne zainteresowania takich wybitnych polskich
tworcow i patriotow jak: Leon Schiller, Juliusz Osterwa, Stefan Jaracz, Stanistaw
Wyspianski, Tadeusz Boy-Zeleiski'**. Wéréd opracowan dotyczacych istnienia
sceny szkolnej w okresie zaboréw warto wyrdzni¢ monograficzng prace Marii
Barbary Styk, ktora dostarcza interesujacych informacji z zakresu dzialalnosci
teatrow szkolnych na Lubelszczyznie na przelomie XIX i XX wieku'?.

Po odzyskaniu przez Polske niepodleglosci martyrologia przestala by¢
obowiazujaca regula repertuarowsg. Znaczacy wplyw na caly odradzajacy sie
w wolnej ojczyznie system o$wiatowy zaczal mie¢ ruch ,Nowego Wychowania”.
Nurt ten, laczacy koncepcje Deweya, Montessori, Freineta, swa krytyka uderzat
w tradycyjng szkole i konserwatywny system wychowania i nauczania. Wedlug
niego nowa pedagogika powinna bazowac na eksperymentach, by¢ pedagogika
swobody, aktywnosci i tworczosci dzieciecej. W tych warunkach teatr przestat
by¢ elementem dodatkowym edukacji szkolnej, stal si¢ nieodzownym, autono-
micznym skladnikiem procesu wychowania i ksztalcenia. ,W takiej atmosferze
- jak pisze Latoch-Zielinska — nastapito prawdziwe odrodzenie sceny szkolne;j.
Z jednej strony byt to rozkwit dzialalno$ci teatréw szkolnych, z drugiej — dysku-
sja teoretyczna na temat celéw, zadan i form ,,pracy teatralnej” z dzie¢mi i mto-
dzieza. Tak szerokie zainteresowanie teatrem szkolnym wzbudzila akcja szko-
leniowa kierownikéw tych zespoltéw prowadzona przez Ministerstwo Wyznan
Religijnych i O$wiecenia Publicznego oraz wydawnictwa réznych instytucji i or-
ganizacji spolecznych™.

Rozpoczeto od podniesienia poziomu §wiadomosci na temat wagi teatru
w edukacji szkolnej i zarazem doskonalenia metodycznego nauczycieli. Przy ku-
ratoriach o$wiaty powolano specjalne komisje teatralne i grupy instruktoréw,
organizowano kursy dla nauczycieli - zwlaszcza polonistow, sekcje teatréw dzie-
cigcych. Poczatkowo powstajace przedstawienia szkolne reprezentowaly typowy
teatr nauczyciela realizujacy $cisle pomysly inscenizatorskie pedagogéw. Stop-
niowo rozpoczeto dyskusje teoretyczna, w ktorej dochodzily do glosu kwestie
koniecznosci odejscia od patosu, gwiazdorstwa, realizowania jednostronnych
nauczycielskich wizji i zainicjowania zmiany w kierunku aktywizacji mlodziezy
i rozwijania w fonie teatru szkolnego kolektywnej wspolpracy zespotowe;.

124 M.Latoch-Zielinska: Jak ksztattowat sig teatr..., dz. cyt., s. 13.
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Zwigzek Nauczycielstwa Polskiego zaczal wydawacé czasopismo: ,Teatr
w szkole”, na tamach ktérego grupa postepowych dzialaczy (wsrdd nich: Jedrzej
Cierniak, Stefan Papee, Henryk Ladosz) domagata si¢ wprowadzenia teatru do
szkol w ramach obowigzkowych tres$ci nauczania i wychowania na lekcjach je-
zyka polskiego, $piewu i gimnastyki'¥’. W latach dwudziestych i trzydziestych
XX wieku kolejno ukazywaly si¢ rozprawy teoretyczne. W 1926 roku ukazat sie
Lucjusza Komarnickiego stynny Teatr szkolny, w ktérym autor sprzeciwil si¢
pomystom nasladowania przez teatry szkolne scen zawodowych oraz propono-
wal skoncentrowanie si¢ na samym procesie przygotowywania spektaklu przez
wspotpracujacych ze soba pedagogéw i mlodziez.

Kolejne wazne publikacje to migdzy innymi: Julii Jaworskiej O urzgdzaniu
obchodow i przedstawien szkolnych z 1922 roku, Jedrzeja Cierniaka Wychowaw-
cze wartosci teatru szkolnego — 1929, Stefana Papéego Drogi i cele teatru szkolnego
- 1930, Blanki Kutneréwny O teatrze szkolnym — 1933, Zofii Kartowskiej Wycho-
wawcze wartosci teatru szkolnego — 1937, Jana Sztaudyngera Marionetki — 1938.
W podobny sposéb zwracano w nich uwage na wychowawczg role teatru, ktory
ma wspomaga¢ nauczanie, szczegélnie proces przekazywania tresci literackich
i jezykowych, rozwija¢ tworcze myslenie i wyobraznie, pobudza¢ emocje, wraz-
liwos¢, uczucia estetyczne, pomagaé rozwija¢ osobowos$¢ mlodego czlowieka.
Teatr ma to czyni¢ poprzez ksztalcenie pracy zespotowej, prowadzacej do inte-
gracji mtodych aktoréw, a zarazem poprzez wspomaganie mozliwosci tworczego
zaistnienia kazdej jednostki w teatrze, ktory jest synteza réznych sztuk, nie za$
dzietem jednego autora — rezysera'®.

Swoistym podsumowaniem refleksji teoretycznej na temat teatru szkolnego
w Polsce miedzywojennej moze by¢ dzieto Kwiecinskiego pt. Samorodny teatr
w szkole z 1933 roku. Autor, podobnie jak wcze$niej Komarnicki, wyrazit po-
glad, ze celem szkolnych scen teatralnych powinno by¢ wychowywanie mto-
dziezy, nie za§ dawanie przedstawien. Teatr, jego zdaniem, stuzy¢ ma rozwojowi
osobowosci dziecka, kazde bowiem dziecko wyposazone jest w teatralny poten-
cjal — ,instynkt teatralny”. Kwiecinski ukul osobny termin: ,teatr samorodny”
na okreslenie teatru szkolnego. Pojecie to oznacza dziatalno$¢ polegajaca na jak
najwigkszej samodzielnosci mlodziezy w procesie przygotowywania przedsta-
wienia. Liczy si¢ w nim przede wszystkim tworczos¢, aktywnos¢, spontanicz-
nos$¢ dziecigca. Jego zdaniem, aby dziatalno$¢ teatralna zachowata swoj gteboki
wychowawczy sens, dzieci powinny gra¢ przedstawienia dla innych dzieci, dla
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mlodej, nie za$ dorostej publicznosci (ta przynosi bowiem szkode z wychowaw-
czego punktu widzenia)'*®. Kwiecinski jest tez autorem pierwszych pomystéw
zastosowania w pracy z mlodzieza metod improwizacji, polegajacej na swobod-
nym, nie opartym na scenariuszu sposobie wyglaszania tekstéw scenicznych,
bliskim dzisiejszym metodom gier dramatycznych i dramy.

Jak pisze Samulczyk-Pawluk, pojecie teatru szkolnego nie byto w okresie
dwudziestolecia miedzywojennego jednoznaczne, widziano w nim bowiem
z jednej strony forme wychowania, czyli tak zwany ,teatr po lekcjach” - mniej
lub bardziej wyodrebniong organizacj¢ zycia szkolnego, tak rozumieli formu-
te teatru na przyklad Zbigniew Kwiecinski i Bogdan Nawroczynski, z drugiej
- narzedzie dydaktyczne, metode pracy pedagogicznej stosowang podczas obo-
wigzkowych zaje¢ edukacyjnych. Wsréd dziataczy upowszechniajacych forme
»teatru na lekcji” byli na przyktad Jan i Jozef Witkowie. Za gtéwne korzysci wy-
nikajace ze stosowania tej formy pracy na lekcji uznali oni:

« wyzwalanie kreatywno$ci, samodzielnoéci, inicjatywy;

« wzbudzanie zainteresowania sztuka, teatrem i ogdlnie twdrczoscia
artystyczng;

« wspomaganie przyswajania przez dzieci tresci przedmiotowych;

« urozmaicanie i wzbogacanie przebiegu proceséw dydaktycznych;

« korelacja nauki tresci przekazywanych na réznych przedmiotach;

o doskonalenie jezykowe: mowy, retoryki, artykulacji, zasobu stownictwa,
itp.130

Ukoronowaniem obecnosci teatru szkolnego w zyciu spotecznym bylo zor-
ganizowanie w Poznaniu z okazji Powszechnej Wystawy Krajowej w 1929 roku
Ogolnopolskiego Przegladu Teatrow Szkolnych, na ktdérym wystapito 47 ze-
spolow z calego kraju. Przeglad byl wyrazem éwczesnych dazen do osiggniecia
wlasnego stylu gry, odrgbnego repertuaru, oprawy scenicznej. Konsekwentnie
postulowano unikanie w doborze sztuk i realizacji inscenizacji nasladowania te-
atréw profesjonalnych.

W czasie II wojny $wiatowej i okupacji teatr szkolny, jak wszystkie niemal
polskie placéwki kulturalne i o$wiatowe, mogt dziala¢ jedynie w konspiracji.
Grano wowczas przed niewielka publicznodcig zgromadzong w prywatnych
mieszkaniach, na strychach, w piwnicach. Wystawiano przedstawienia dla mto-
dziezy akademickiej na tajnych uniwersytetach — w Krakowie (krakowski Teatr
Podziemny) i w Warszawie (Scena Eksperymentalna). Tematyka byta przede
wszystkim patriotyczna, a cel jeden — podnie$¢ ducha w okupowanym narodzie.

129 Tamze, s. 20.
130 Tamze.
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Na wspomnienie zastuguja tez inne dziatajace w czasie wojny scenki uczniow-
skie, jak na przyklad: teatr szkolny w Hajnéwce, gdzie wystawiano Sluby panieri-
skie, fragmenty Dziadow, Komung Paryskg, teatr w Milanéwku, gdzie pracowat
L. Schiller, scena dziecieca Ireny i Tadeusza Byrskich w Stoczku, teatr zainicjo-
wany i rozwijany przez Tadeusza Kantora, i wiele innych®'.

Po wojnie wiadze komunistyczne uznaly teatr za wazne narzedzie rozbudza-
nia $wiadomosci spotecznej oraz widzialy w nim sile dziatania ideologicznego,
zatem sprzyjaly powstawaniu nowych i wznawianiu funkcjonowania dawniej-
szych zespoldw artystycznych. Ustanowiono Resort Kultury i Sztuki z odrebnym
wydzialem teatralnym, pod patronatem ktorego rozwijaly si¢ zespoly amator-
skie, szkolne, osobne placéwki kulturalno-os$wiatowe. Przy Zwiazku Nauczy-
cielstwa Polskiego powolano komisje teatralng, ktéra zainicjowala dyskusje na
temat szkolnego teatru z udzialem Ministerstwa O$wiaty i Ministerstwa Kultury
oraz wszystkich ludzi w Polsce zwigzanych z teatrem.

Dzialania te nie przyniosty jednak konkretnych efektéw w postaci wypraco-
wania planéw dydaktyczno-wychowawczych systematycznej pracy z mtodzieza
i juz w latach piec¢dziesigtych pojawily si¢ glosy krytyczne na temat rzeczywi-
sto$ci, w ktorej teatr ulegl stagnacji. Zamkniety do schematycznych, realistycz-
nych konwencji powielal bowiem jedynie stare wzorce, realizujac okazjonalnie
jednostronne pomysty nauczycielskie. Na tamach czasopism: ,Teatr w Szkole”
i ,Teatr i Film” tacy tworcy, jak: Stefan Papée, Stanistaw Itowski, Jan Kreczmar
zarzucali spoleczenstwu brak troski o wychowanie teatralne miodziezy i po-
stulowali z jednej strony aktywizacj¢ mlodziezy poprzez dzialalno$¢ w teatrach
miodziezowych, z drugiej - konieczno$¢ organizowania specjalnych spektakli
dla uczniéw przez teatry zawodowe.

Stopniowo sytuacja ulegala zmianie, a teatr szkolny ewoluowal w kierunku
odchodzenia od konwencji realistycznej do teatru eksperymentalnego: poezji,
wyobrazni, syntezy, metafory. Wanda Renikowa wskazuje na trzy etapy rozwoju
teatru szkolnego w Polsce Ludowej:

1. 1944-1954 - kontynuacja metod i form tradycyjnych,

2. 1954-1974 - nowe myslenie w duchu twdrczych koncepcji i poszukiwania
nowych rozwigzan,

3. 1974-1988 - lata kryzysu, ale takze dalszego poszukiwania nowych form'2.

Nalezy zaznaczy¢, iz teatr szkolny nie byl w kazdym z tych okreséw zja-
wiskiem jednorodnym. Cze$¢ zespotéw holdowala nadal formule teatru za-
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wodowego, inne kierowaly sie postulatami Kwiecinskiego i Komarnickiego.
Inaczej rozwijal si¢ teatr w wielkich o$rodkach miejskich, inaczej na wsi, po-
dobnie w centrum Polski panowaly inne warunki i kultura teatralna, anizeli na
prowingji.

Duzym problemem niezaleznie od przestrzeni i warunkow socjalnych, w ja-
kich teatr funkcjonowal, byta obowiazujaca doktryna ideologiczna, wedle ktorej
nalezalo realizowa¢ dramaty pisarzy rosyjskich i radzieckich oraz teksty beda-
ce wyrazem socjalistycznej propagandy. Przetomy repertuarowe nastepowaly
w kolejnych okresach ,,odwilzy” politycznej — tj. w roku 1956, kiedy to zaczg-
ty powstawa¢ sceny studenckie — satyryczne i kabaretowe (warto tu wymieni¢
chociazby: Studencki Teatr Polityczny Waldemara Krygiera czy Studencki teatr
Satyrykow), kabarety uczniowskie, teatry jednego aktora, widowiska estradowe.

Dalsza liberalizacje polityki przyniosty wydarzenia z roku 1970, dzieki kto-
rym w latach siedemdziesiatych szczodrze finansowano teatralne zajecia poza-
lekcyjne oraz wspierano ruch amatorski przy Mlodziezowych Domach Kultury.
Nastgpilo tez dalsze urozmaicenie form i sposobéw dzialania teatréw szkolnych
(rozkwit wszelkich konkurséw, przegladéw, turniejow, ,,dni’, wiosen, jesieni te-
atralnych). Pod wptywem Teatru Telewizji rozszerzyl si¢ krag odbiorcéw sztuki
teatru na najwyzszym poziomie, co z pewnoscig miato takze wplyw na poziom
artystyczny teatréw uczniowskich.

Pomimo niewatpliwego rozwoju teatru szkolnego i powstania wielu nowych
form: jednoaktoéwek, montazy poetyckich, teatru przy stoliku, teatru na estra-
dzie, widowisk plenerowych, teatru faktu, lalek, i innych w latach siedemdziesia-
tych zwracano krytyczng uwage na problem braku planowej edukacji teatralnej
w Polsce oraz niedostatek wyksztalcenia teatralnego nauczycieli. Zywe dysku-
sje komentatoréw szkolnego zycia teatralnego budzily zwlaszcza relacje teatr -
szkofa. ,,Aby pobudza¢ aktywno$¢ i przezycia widzéw - pisala Romana Miller
- powinno si¢ prowadzi¢ z nimi dialog przez artystyczng warto$¢ komunikatu,
organizacje jego odbioru i poprzez integracje swojej publiczno$ci, wzmacnianie
wiezow spotecznych, lokalnych, ogélnoludzkich™ .

Dalsza dyskusja na temat znaczenia i roli teatru mlodziezowego toczyta
sie juz w dramatycznej atmosferze buntu i beznadziei okresu stanu wojennego,
kiedy to uczniowie zarzucali dorostym zaklamanie, konformizm, cynizm. Tak
bylo na przykiad w czasie obrad I Forum Teatréw Szkolnych, jakie odbyto sie
w 1983 roku. Dostrzezono jednak potrzebe rozszerzenia dyskusji o teatrze na
niwie pedagogiki i formutowania konkretnych teatralnych koncepcji. Kolejno
w wigkszych o$rodkach w Polsce zaczely powstawad instytucje i stowarzysze-
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nia propagujace edukacje teatralna: w Gdansku — Centrum Edukacji Teatralnej,

w Poznaniu - Ogoélnopolski Osrodek Sztuki dla Dzieci i Mlodziezy, utworzono

program , Konfrontacji Teatralnych’, przemianowany pdzniej na Biennale Sztuki

dla Dziecka, a wyrosty z potrzeby poréwnywania i wymiany doswiadczen po-
miedzy réznymi o$rodkami w kraju.

Samulczyk-Pawluk, na podstawie wypowiedzi dzialtaczy, artystéw i badaczy
teatru, wyroznila nastepujace koncepcje teatru szkolnego funkcjonujace w okre-
sie PRL-u"*:

1. Artystyczna — postulowala ona w przygotowywaniu spektaklu dominujaca
role nauczyciela, ktory odpowiadal za staranng rekrutacje aktoréw, najle-
piej bylo, gdy dobieral ich sposréd dzieci zdolnych, oprawe sceniczna zas,
muzyke, choreografie powierzal fachowcom; najwazniejszym celem pracy
z mlodzieza byl bowiem sukces artystyczny.

2. Dydaktyczno-wychowawcza - wedle niej w pracy nad przedstawieniem
liczyt si¢ nie tyle efekt konicowy — przedstawienie, ile sam proces przygo-
towywania, traktowany jako niezalezny i ktdry, dostarczajac uczniom i na-
uczycielowi radosci i satysfakcji, byt jednocze$nie naczelnym celem wy-
chowawczym. Rolg nauczyciela bylo tu nie autorytarne przewodzenie, ale
inspirowanie twdrczosci dziecigcej, zachecanie do pracy zespolowej, pono-
szenia odpowiedzialno$ci za wysilek grupy.

3. Teatralna zabawa w teatr — glosita, iz dzialalno$¢ teatralna w przypadku
uczniéw zwigzana by¢ powinna z zabawa - podstawowa czynno$cia dziec-
ka. Jako taka stymuluje ona bowiem rozwdj osobowosci dzieciecej, sprzyja
poznawaniu siebie i innych, uczy empatii, rozwija emocje, wyobraznie, kre-
atywnos¢, buduje poczucie pewnosci siebie.

W tej koncepcji widz powinien by¢ partnerem zabawy i jej wspdttworca,
podobnie zresztg jak nauczyciel. Paradoksalnie ta koncepcja teatru, nie zabiega-
jacego praktycznie o sukcesy i nagrody, czesto prowadzita do realizowania spek-
takli na bardzo wysokim poziomie artystycznym, uzyskujacych czolowe lokaty
w przegladach teatréw szkolnych (potwierdzajg to sukcesy Zofii i Zbigniewa
Wojcikéw w ogoélnopolskich konkursach teatralnych). Do dzi$ ta wlasnie kon-
cepcja, jako najciekawsza z punktu widzenia wychowania, cieszy si¢ najwieksza
popularnosciag w szkolnym srodowisku teatralnym. Nawigzuje ona w szerszym
planie, jak mozna sadzi¢, takze do bardziej uniwersalnej idei ,teatru poszuku-
jacego’, o ktérym pisze Krystyna Milczarek-Pankowska, a ktdrego istota jest in-
teraktywno$¢, powr6t do wspoélnego przezywania, rytuatu, z ktorego teatr jako
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sztuka sie narodzit. Aktor nie odgrywa tu po prostu postaci ze scenariusza, lecz
jest na scenie, jest soba, widz zas jest wspottworca'®.

Lata dziewiecdziesigte wraz ze zmiang ustrojowa i wolnos$cia polityczno-
-spoleczng przyniosly jednoczesnie niekorzystne dla placéwek budzetowych
zmiany, wynikajace z proceséw urynkowienia gospodarki. Wiele placéwek te-
atralnych zlikwidowano, zredukowano etaty instruktoréw, funkcje pelnione nie-
gdy$ przez domy kultury musialy przeja¢ szkoly, a odpowiedzialno$¢ za proces
wychowania przez teatr zaczgla spoczywac gtéwnie na nauczycielach. Problemy
nie zakonczyly jednak dziatalnosci teatralnych aktywistow i pasjonatéw, rozwi-
jajacych w réznych formach teatr szkolny. Ich zdaniem powinien on zajmowa¢
wazne miejsce w programach ksztalcenia i wychowania tworzonych w dzisiej-
szej, reformujace;j si¢ szkole.

1.4.4. Formy teatralne dzisiaj

Koncepcja edukacji teatralnej w znaczeniu, jaki niegdys nadala jej Miller",
formulujac jej cel jako wychowanie widza, ktéry wspoldziata ze sceng, teatrem,
widownig, znajac i postugujac si¢ jezykiem teatru, opiera si¢ na wychowaniu
przez teatr i wychowaniu do odbioru sztuki teatralnej. Wedtug Latoch-Zielin-
skiej proces ten mozna w zwigzku z powyzszym podzieli¢ na dwie kategorie:

1. Ekspresyjng (w ktdrej znajduje wyraz ekspresja i tworczo$¢ uczniowska) —
zespoly teatralne prowadzone w szkolach, placowkach kulturalno-oswiatowych,
warsztaty teatralne, widowiska, dramy, gry dramatyczne, recytacje, czytania
z podzialem na role, happeningi.

2. Receptywng (ktora polega na przygotowaniu do odbioru sztuki teatru) —
spotkania z ludzmi teatru: rezyserami, aktorami, ogladanie spektakli, dyskusje
po spektaklach, udziat w konkursach wiedzy o teatrze.

W tym miejscu omoéwie szerzej formy ekspresyjne, poniewaz, angazu-
jac w duzym stopniu cala osobowos¢ wychowankow, to one wiasnie wplywaja
w najbardziej znaczacy sposob na rozwdj mlodych ludzi.

W ciggu bogatej historii teatru szkolnego powstalo, zwlaszcza w poczatkach
dwudziestego wieku, wiele form teatralnych, ktore dzi§ uznajemy za tradycyjne,
réwnie wiele wyodrebnilo si¢ pdzniej i zostalo opisanych w literaturze przed-
miotu jako nowatorskie i inspirujace. Postaram si¢ wskaza¢ najwazniejsze i naj-
ciekawsze formy, metody, techniki teatralne stosowane we wspdlczesnej szkole

135 K. Milczarek-Pankowska: Wspélczesny teatr poszukujgcy. Warszawa: Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, 1986, s. 18-23.
13¢ R.Miller: Z rozwaza# nad edukacjg teatralng. ,,Kwartalnik Pedagogiczny”, 1968 , nr 3, , s. 136.
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zardwno w ramach zdefiniowanego wcze$niej ,teatru na lekeji’, jak i ,teatru po
lekcjach”

Teatralne dziatania rozumiane jako metoda ksztalcenia s stosowane dzisiaj
zwlaszcza na lekcjach jezyka polskiego i zajeciach edukacji polonistycznej w kla-
sach I - III. Do najprostszych, a zarazem tych najbardziej tradycyjnych, naleza
formy, ktore ksztalcag tak zwana , kulture zywego stowa” Wymieniaja je w swo-
im poradniku Anna i Zdzistaw Wiechowie, s to: glosne opowiadanie (gaweda),
glodne czytanie, recytacje, czytanie z podziatem na role'””. Réwnie popularne
s3 inscenizacje, o ktorych szeroko pisali niegdys$ na przykfad Janina Awgulowa
i Wactawa Swietek'*®, dostarczajac konkretnego materialu egzemplifikacyjnego
i wskazoéwek metodycznych i merytorycznych, ktore, pomimo uplywu czasu,
wcigz w sposob zaskakujacy zachowuja swojg aktualnos¢.

Inscenizowanie rozumiejg autorzy jako forme ¢wiczen w czytaniu, ale takze
szerzej — dzialaniu, przezywaniu, integrowaniu si¢ w grupie. Spelnia ono, ich
zdaniem, ,,postulat zaspokajania naturalnego dazenia dziecka do ruchu i prak-
tycznego dziatania’, moze by¢ ,,silnym bodzcem do osiggania przez dzieci lep-
szych wynikéw w zakresie czytania, pigknego méwienia, a nawet poprawnego
pisania”'¥*. Autorzy zauwazaja takze, ze praca nad inscenizacja ma charakter
interdyscyplinarny - Iaczy zagadnienia z zakresu réznych przedmiotéw nauki
szkolnej: plastyki, muzyki, zaje¢ technicznych, wychowania fizycznego.

Inscenizacje traktuja oni jako metode, forme¢ pracy na lekcji, na przykiad
jezyka polskiego, ale i forme wychowania — przygotowywanie uroczystosci
szkolnej. W pierwszym przypadku traktuja ja jako typowa dziatalnos¢ lekcyj-
ng, ¢wiczeniowq i dopuszczaja mozliwos¢ wprowadzenia improwizacji, w dru-
gim - sugeruja konieczno$¢ starannego opracowywania materialu z wiernym
odtwarzaniem rol przez uczniéw wedlug wczesniej opracowanego scenariusza,
co moze sie odbywac jedynie po lekcjach. Jak mozna sadzi¢, podobne rozumie-
nie terminu inscenizacja funkcjonuje w dydaktyce takze dzisiaj. Rozumie sie
ja i jako odtworcze przedstawianie opanowanych wczesniej pamigciowo partii
tekstu dramatu, i jako improwizowanie dialogéw w ramach przygotowanego
scenariusza'®.

Do nowoczesniejszych form pracy, sytuujacych sie w grupie metod akty-
wizujacych i problemowych - najbardziej popularnych w dzisiejszej szkole, na-
lezg z kolei gry dramatyczne. Termin ten stosowany jest na okreslenie ,,dziatan

7 A. Z. Wiechowie: Poradnik dla wychowawcéw... , dz. cyt.,s. 116 — 122.

138 7. Awgulowa, W. Swietek: Inscenizacje w klasach I - IV. Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pe-
dagogiczne, 1964. Zob. takze: ]. Awgulowa: Dziecko widzem i aktorem. Inscenizacje..., dz. cyt.

13 Tamze, s. 5.

140 Por. T. Samulczyk - Pawluk: Edukacja teatralna... , dz. cyt., s.109 - 110.
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ekspresyjno-mimetycznych wsrod dzieci i mlodziezy. Celem gier jest wydoby-
cie z uczestnikow tych mozliwosci, ktére czynig ich aktywnymi i tworczymi™ ..
W ,grze” nie idzie o nasladowanie teatru zawodowego, lecz o wyzwolenie twor-
czej aktywnodci. ,Grg” moze by¢ kroétkie ¢wiczenie ruchowo - gltosowe albo tez
dluzsze przedstawienie. Warunkiem jest tu samodzielno$¢ mlodziezy rozwiazu-
jacej dany problem wlasnymi srodkami.

Zdaniem autora niniejszej rozprawy gra dramatyczna jako stosunkowo pro-
ste, zabawowe ¢wiczenie i forma przekladu intersemiotycznego stanowi przygo-
towanie do diuzszych wypowiedzi teatralnych. Uczy ona elokwenciji ciala i przy-
gotowuje do umiejetnego wykorzystania przestrzeni scenicznej. Po doktadnym
poznaniu tekstu literackiego, po probie okreslenia cech charakteru postaci, zro-
zumieniu motywow ich dzialania i dazen, uczen jest w stanie przedstawic¢ zacho-
wanie si¢ bohateréw oraz ulozy¢ przypuszczalng rozmowe miedzy nimi'*.

Znawca tematu Stanistaw Rzgsikowski, proponuje stosowanie nastepujacych
gier dramatycznych w zalezno$ci od wieku uczniéw: klasa 0 — pantomima, klasy
I-IT - symulacje dzialan typowych dla sytuacji szkolnych, klasa III - inscenizacje
basni, klasa IV - gry dramatyczne w oparciu o teksty poetyckie, starsze klasy -
drama'®. Z kolei Lidia Rybotycka tak podsumowuje warto$ci wychowawcze gier
dramatycznych: ,,Samodzielno§¢ w mysleniu, dzialaniu i ksztalttowaniu wlasnych
postaw cechuje ludzi dojrzatych i tworczych. Zdobycie tych wartosci jest sprawa
wychowania. Juz dziecku, a potem mlodziezy trzeba stwarza¢ warunki, w kto-
rych moze mysle¢, oceniac, szukad, rozwiazywa¢, dziatac. Samodzielne i tworcze
zachowanie nie jest bowiem gotowa wartoscig, ktéra przychodzi z wiekiem, ale
rezultatem podejmowanego od dziecka treningu”'*.

Do jednej z ciekawszych metod stosowanych w pracy z mlodzieza, ktora
mozna potraktowac¢ jako odmianeg gier dramatycznych lub tez rodzaj insceni-
zacji zalicza si¢ na przykltad sad inscenizowany, w ktérym uczniowie odgrywaja
role oskarzonych, oskarzycieli, obroncéw, sedziego, swiadkéw - stowem od-
twarzajg przebieg rozprawy sadowej. W ten sposob glebiej wnikaja w znaczenie
i problematyke omawianego tekstu literackiego. Sad moze by¢ wesolg zabawa,
moze przemienic si¢ w konstruktywna dyskusje, moze by¢ wylacznie insceniza-
cja lub sigga¢ glebiej i stanowi¢ tworcze ujecie danego problemu. Zawsze jednak

41 Tamze, s. 110.

142 Zob. E. Szymik: Gry dramatyczne formgq ksztalcenia sprawnosci jezykowej uczniéw. ,,Jezyk Polski
w Szkole dla klas IV-VIII” 1993/4,z.1 - 2, s. 54.

43 Por. S. Rzesikowski: Funkcje teatru w polonistycznym ksztatceniu miodziezy. Cz. 2. Formy te-
atralne na gruncie szkolnym. Krakéw: Wydawnictwo Wojewddzkiego O$rodka Metodycznego,.
1992, s.. 298.

144 1. Rybotycka: Gry dramatyczne. Teatr miodziezy, Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pedago-
giczne, 1976, s. 23.
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jego celem jest uswiadomienie uczestnikom szeregu spraw, ktoére na pierwszy
rzut oka trudno dostrzec lub zrozumie¢ w tekscie literackim'*.

Innym ciekawym pomystem aktywizujacym mlodziez s3 zaproponowa-
ne i opisane przez Latoch-Zielinska ,warsztaty teatralno-literackie”*¢ oparte
na koncepcji Francuskiej Szkoly Twdrczej. Ich celem jest dokonywanie przez
uczniéw transformacji tekstow literackich na scenariusze widowisk teatralnych,
w toku ktérej mlodziez analizuje i interpretuje teksty, odkrywa ich symbolike,
wlasciwosci kompozycji, ukryte znaczenia. Praca redakcyjna odbywa sie tu
w zespolach na zasadzie ,,burzy mézgow”; pomysly rodza si¢ w wyniku dyskusji,
zaje¢ tworczych i komunikacyjnych, ktére wymagaja czesto wyjécia ze szkolnej
tawy, wlaczaja bowiem do ¢wiczonych umiejetnosci pisania — rozwijanie wy-
obrazni, kreatywnosci, ekspresji, empatii.

Forma pracy nowatorska, ktoéra przeciwstawia sie tradycyjnym metodom
jest z pewnoscig, niezwykle inspirujaca wspoélczesnie, drama. Sam termin po-
chodzi od facinskiego stowa ,drao” oznaczajace: ,dzialam’, ,usituj¢”. Krystyna
Milczarek-Pankowska, wybitna znawczyni dramy, pisze, iz metoda ta czesto
jest utozsamiana z grami dramatycznymi, aczkolwiek niestusznie. ,,To ostatnie
okreslenie (...) jest bowiem zbyt waskie i nie ogarnia calej istoty omawianej
metody”'". Podstawg dramy jest wrodzona sktonnos¢ do nasladownictwa i wy-
obraznia sytuacyjna, ktéra posiada kazdy bez wyjatku czlowiek i w ten sposdéb
wyposazony jest w naturalne predyspozycje dramowe. Gry dramatyczne to zaba-
wy, gry o okreslonych regutach, srodki realizacji okreslonych celéw. Drama jest
pojeciem szerszym i glebszym, wywodzonym z mysli Montaignea, wedtug kto-
rego dziecko nie powinno powtarzac, lecz odgrywac¢ zdang lekcje. Spontanicz-
ne odgrywanie réznych rdl jest w metodyce opartej na dramie traktowane jako
umozliwiajace zapamietywanie i rozumienie réznych, nawet najtrudniejszych
tresci edukacyjnych. Podstawa zdobywania wiedzy jest bowiem nie czytanie lub
stuchanie, lecz doswiadczanie, dzialanie, wchodzenie w role.

Istote dramy wylozyl w swojej stynnej ksiazce pt. Drama w wychowaniu
dzieci i mtodziezy Brian Way'*, faczac wchodzenie w role z podstawowymi czyn-
no$ciami uczenia sie. W opinii autora uczestnik dramy powinien dziala¢ bez
scenariusza, nie uczy¢ si¢ swojej roli na pamie¢, lecz improwizowac. Tworzy sie
w ten sposob spektakl ,na zywo”, korzystajacy z sily wlasnej wyobrazni i kre-
atywnosci. Uczestnik wyraza gestem, cialem, mimika wszystko to, co czuje, ob-

145 T. Samulczyk — Pawluk: Edukacja teatralna..., dz. cyt., s. 108.

146 M. Latoch-Zielinska: Warsztaty teatralno-literackie w praktyce szkolnej, dz. cyt., s. 47-62.

147 K. Milczarek - Pankowska: Drama na lekcjach jezyka polskiego, ,,Polonistyka” 1986, nr 1 (231),
s. 34.

148 B. Way: Drama w wychowaniu dzieci i mlodziezy, dz. cyt. , 1995, s. 17-25.
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serwuje i przezywa. Podaje wlasne sposoby rozwigzania poruszanych w procesie

dydaktycznym problemdow'*.

Réznica pomiedzy teatrem i drama jest taka, ze istota teatru zasadza si¢ na
komunikacji miedzy sceng a widownia, gdy tymczasem w dramie liczg si¢ do-
$wiadczenia i przezycia samych uczestnikow.'*® Pankowska formuluje to tak, ze
w dramie w ogéle nie idzie o efekt artystyczny, lecz o realizowanie celu wycho-
wawczego. ,Drama nie jest aktorstwem, chociaz odwoluje si¢ do wchodzenia
w role”*! — pisze autorka. Moga w niej bra¢ udzial wszystkie dzieci, niezalez-
nie od umieje¢tnosci aktorskich. Nie ma tutaj powtarzania roli, ¢wiczen, prob
— wszystko jest improwizowane. Teoretycy dramy, wsrdd nich autor niniejszej
rozprawy, podaja liczne techniki oddzialywan dydaktyczno-wychowawczych
oparte na tej metodzie, takie jak: rzezba, plaszcz eksperta, stopklatka, zywy ob-
raz, film, muzeum, i inne oraz szczegdétowo doprecyzowuja metodyczne sposoby
ich stosowania w konkretnych sytuacjach dydaktycznych'.

Do kategorii tak zwanego ,teatru po lekcjach” zalicza si¢, w przeciwien-
stwie do oméwionych wyzej form teatralnych realizowanych jako immanentne
sktadniki obowigzkowych zajec¢ edukacyjnych realizowanych na poszczegdlnych
przedmiotach, zwlaszcza za$ na lekcjach jezyka polskiego, wszelkie pokazy spek-
takli, programoéw, imprez okoliczno$ciowych przygotowywanych przez kola za-
interesowan, $wietlice, biblioteki szkolne. Moga one przyjmowac rézne formy
teatralne. Wér6d nich Samulczyk-Pawluk wyrdznia jako najciekawsze i najbar-
dziej atrakcyjne dla mlodziezy nastepujace:

1. Teatr samorodny - spontaniczny teatr uczniowski opierajacy si¢ na zabawie
bez udziatlu dorostych. Samorodnie rodzi si¢ on w dzieciecych umystach,
powstaje bez ingerencji nauczycielskiej. Nie wymaga oprawy scenicznej, ko-
stiumow i dekoracji, opiera si¢ na improwizacji. Panuje w nim wymienno$¢
rol: widzowie staja sie spontanicznie aktorami, aktorzy za§ widzami, kiedy
obserwuja gre kolegdw, kazdy moze by¢ rezyserem. Teatr samorodny zaini-
cjowal w wersji zuchowej Aleksander Kaminski.

2. Teatr lalek - teatr faczacy cechy dramatyczne z plastyka, technika. Obejmuje
takie etapy tworzenia przedstawienia jak: projektowanie, wykonywanie, ozy-
wianie lalek, ktory to proces w niezwyklym stopniu integruje uczestnikow.
Teatr lalkowy buduje §wiat w miniaturze i poprzez niego pozwala dziecku
odkrywac $wiat zewnetrzny. Najistotniejsza role odgrywa tu lalka, ktdra,

149 K. Chrzgszcz: Istota i funkcja dramy, ,Wychowanie na co Dzie” 2007, nr 12, s. 18-19.

150 A. Pruszkowska: Drama i teatr — czy to krewniacy? ,Drama” 2006, z. 51 , s. 3-5.

151 Cyt. za: T. Samulczyk — Pawluk: Edukacja teatralna ... , dz. cyt., s. 113.

192 Zob.: E. Szymik: Drama w nauczaniu jezyka polskiego. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’,
2011, s. 31-39.



I. Drama jako metoda pracy wychowawczej 79

stanowigc polaczenie rzeczy i zywego cztowieka, jest zawsze pewng meta-
fora. Teatr lalek przeznaczony jest gtéwnie dla mlodszych dzieci, poniewaz
jest zbiezny ze spontanicznymi zabawami dziecigcymi, w ktérych ozywione
przedmioty odgrywaja wazng role. Wielkim milosnikiem teatru lalek byl na
przyklad Jan Sztaudynger.

3. Teatr przedmiotéw - dla niektérych jest to odmiana teatru lalek, jego fun-
damentem jest zespot przedmiotéw, ktore wolg aktora, rezysera tworza
swoj wlasny jezyk, z pomoca ktoérego komunikuja si¢ z publicznoscia. Teatr
przedmiotéw uczy dzieci wrazliwosci estetycznej, doceniania wagi szczego-
tu, budzi wyobrazni¢. Gotowych scenariuszy dla tego rodzaju spektakli do-
starczajg basnie Andersena.

4. Teatr poezji — Urszula Wierzbicka widzi w tej formie twdrczg inspiracje
i niepowtarzalnos¢, gatunek ulegajacy - jak pisze - ,ustawicznej ewolucji
- zmienno$¢ jest jego wyznacznikiem formalnym. Obok stowa, réwnorzed-
ne prawa (...) zyskuje plastyka, $wiatlo, elementy metaforycznej poetyckiej
scenografii, muzyka”'*3. Teatr ten poprzez formule polaczenia elementéow
roznych sztuk nazywany jest synkretycznym. Jego warto$¢ dydaktyczna po-
lega na zblizeniu mlodziezy, do ktorej zwlaszcza jest adresowany, zaréwno
do poezji, jak i do sztuki w ogdle i przez to do korelacji oddzialywan w za-
kresie wychowania estetycznego. Dobrze jest, jesli teatr poezji nie bazuje na
gotowych, publikowanych scenariuszach, lecz tworzy w natchnieniu, w toku
wiasnych tworczych dyskusji i refleksji czytelniczych uczestnikow, swoj wia-
sny, niepowtarzalny montaz poetycki.

5. Pantomima - inaczej teatr ruchu, rezygnuje ze stowa jako medium, koncen-
trujac sie na gestach, mimice, choreografii. Jego istotg jest przeswiadczenie,
iz kazde ludzkie uczucie, mysl, stan mozna wyrazi¢ za pomocg gestu. Twor-
czy jest tu udzial nie tylko aktora, ale takze widza, poniewaz teatr ruchu to
najbardziej umowny rodzaj teatru, w ktérym najwigksza role petni wyobraz-
nia i umiejetno$¢ odczytywania znakéw, symboli.

6. Teatr plastyczny - kolejna nowatorska forma teatralna, ktéra rezygnuje ze
stowa na rzecz poszukiwania nowych srodkéw wyrazu. Tworzy spektakle
z pogranicza teatru i sztuki kinetycznej, happeningu, obrzedu, czasem cyr-
ku, obalajac bardzo czesto normy i uznane wartosci estetyczne. Panuje w niej
pomieszanie sztuk i catkowita swoboda tworcza. Zamiast scenariusza rzadzi
tu przypadek, alogiczno$¢, niefabularno$¢ i nieskonczonosé¢. Podstawowym

193 U. Wierzbicka: Szkolny teatr matych form w moim doswiadczeniu pedagogicznym. Warszawa:
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 1979, s. 10.
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materialem pozostaje tworzywo plastyczne, zalicza si¢ do niego takze cialo

ludzkie.

7. Teatr propozycji - wedtug Wierzbickiej jest to ,,dialog sceny z widownia na
tematy spolecznie wazkie”'**. Kluczowy jest w nim element dyskusji, ponie-
waz spektakl jest pretekstem do ukazania na scenie waznych, trudnych, bu-
dzacych sprzeczne opinie probleméw. Wykorzystuje si¢ w tym celu wlasne
scenariusze lub utwory klasyczne odczytane na sposdb wspolczesny. Rezy-
seria przedstawienia i dobdr repertuaru powinien w catosci spoczywaé w re-
kach mlodziezy.

8. Teatr malych form - te forme wyrdézni¢ mozna jako gatunek najbardziej re-
prezentatywny dla calego teatru szkolnego'*. Polega ona na organizowaniu
przedstawienia laczacego rézne artystyczne tworzywa: wiersze, piosenki,
monologi, dialogi, wywiady, utwory muzyczne, taniec, pantomime. Stowo
nie pelni tu roli dominujacej, wszystkie elementy spektaklu funkcjonujg na
zasadzie rownorze¢dnej. Jedna przemyslana koncepcja faczy w malej formie
teatralnej prace roznych szkolnych kot zainteresowan: tanecznego, recyta-
torskiego, plastycznego, muzycznego, pracujacych na wspoélny efekt. Liczy
sie pomyst, wokot ktorego zbudowana zostaje cala dramaturgia zdarzen oraz
zamiast tradycyjnego ukladu fabularnego - operowanie skrétem, symbo-
lem, metaforg.

Wspomniane wyzej wspolczesne formy teatralne nie stanowia wyczerpu-
jacego, kompletnego zestawienia. Mozna by je uzupelnia¢, wymieniajac cho-
ciazby: ,teatry przy stoliku”, minispektakle, ,teatry w zywym planie”, kabarety,
estrady stowno-muzyczne i inne. Takze podzial na ,teatr na lekeji” i ,teatr po
lekcjach” nie stuzy dokonywaniu sztywnych klasyfikacji, a jedynie prowadzi do
wnioskow, jakie formy pracy teatralnej z mlodzieza s stosowane najchetniej.
Czesto bywa we wspolczesnych szkotach, iz w jednym przedstawieniu twoérczy
uczniowie ze swym nauczycielem potrafig faczy¢ ze sobg rézne formy teatralne,
tworzac oryginalne, prawdziwie niepowtarzalne spektakle.

Reasumujac powyzsze rozwazania, nalezy zaakcentowac istote dramy w pro-
cesie wychowania. Jest to metoda, ktora bardzo dobrze sprawdza si¢ w edukacji
wezesnoszkolnej, poniewaz pozwala uczniom nie tylko przyswaja¢ wiedze, ale
i do$wiadcza¢. Sprzyja ona rozwijaniu wyobrazni i kreatywnosci. Kreatywnos¢
te wyzwala fakt, Ze uczniowie nie powielaja gotowego scenariusza, lecz improwi-
zujg, wykorzystujac gesty i mimike.

154 Tamze, s. 15.
155 Tamze, s. 18-21.
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Ponadto metoda dramy ksztaltuje umiejetnos¢ wspotpracy w grupie, a takze
rozwija u uczniéw poczucie empatii. Dodatkowo uczy analizy wlasnego poste-
powania i otwiera na drugiego cztowieka, przez co ulatwia zrozumienie jego za-
chowan i nawigzanie z nim kontaktu. W procesie dydaktyczno-wychowawczym
drama staje si¢ rowniez metoda konstruktywnego i tworczego rozwiazywania
probleméw oraz poszukiwania wlasnych wyboréw i rozwiazan.

Jak dowodzg literatura przedmiotu i wlasne doswiadczenia autora, za tech-
niki, ktore najlepiej sprawdzaja sie¢ w polonistycznej edukacji wczesnoszkolnej,
mozna uzna¢: rysunki, scenki improwizowane, etiudy pantomimiczne, rzezby,
stop — klatki oraz pisanie.






RozpziAL H

Basn i jej dramowa interpretacja

2.1. Basn w ujeciu literaturoznawczym

Basn w ujeciu autoréw Stownika terminow literackich jest to ,,niewielkich
rozmiardw utwor o tresci fantastycznej, nasyconej cudownoscia zwigzang
z wierzeniami magicznymi, ukazujacy dzieje ludzkich bohateréw swobodnie
przekraczajacych granice miedzy $wiatem poddanym motywacjom realistycz-
nym a sferg dzialania sit nadnaturalnych*. To réwniez ,,opowiadanie o tresci
fantastycznej”'’.

Specyfika tego gatunku polega réwniez na tym, Ze jest on chetnie adaptowa-
ny przez rezyserdw teatralnych i filmowych, a takze dzieci w sytuacjach codzien-
nych spontanicznie wchodza w role ulubionych bohateréw basniowych.

Bruno Bettelheim okresla ja mianem ,.elementarza, z ktérego dziecko uczy
sie czyta¢ we wlasnym umysle, elementarza napisanego w jezyku obrazéw. Jest
to jedyny jezyk, dzigki ktéoremu mozemy rozumiec siebie i innych, zanim dojrze-
jemy intelektualnie™®.

Przywolujac rozwazania Stefanii Wortman'*’, mozna wyrézni¢ dwa rodza-
je basni: historie bogate w watki ludowe oraz opowiesci bedace wytworem wy-
obrazni ich autoréw.

Basn ,,powstala z ludowej tradycji ustnych przekazéw”. Dowodzi tego sama
etymologia stowa ,,basn’, ktére oznacza ,,gadanie”. Przyczynilo sie to do tego, ze
ta sama basn mogla r6zni¢ sie w zaleznosci od kraju, w ktérym byla przekazywa-
na. Z biegiem czasu ludzie zaczeli spisywac basniowe historie.

159

156 Basn. W: Stownik terminéw literackich. Red. J. Stawinski. Wroctaw - Warszawa - Krakéw —
Gdansk: Zaklad Narodowy im. Ossolinskich, 1976, s. 47. Por. S. Frycie: Basi. W: S. Frycie,
M. Zidtkowska-Sobecka, W. Bojda: Leksykon literatury dla dzieci i miodziezy. Piotrkow Try-
bunalski: Naukowe Wydawnictwo Piotrkowskie, 2007, s. 36-37; G. Leszczynski: Basn, bajka
magiczna. W: Stownik literatury dziecigcej i mlodziezowej. Red. B. Tylicka i G. Leszczynski.
Wroclaw — Warszawa — Krakow: Zaklad Narodowy im. Ossolifiskich, 2002, s. 31-33.

157 W. Borys$: Stownik etymologiczny jezyka polskiego. Krakéw: Wydawnictwo Literackie, 2005, s. 22.
Por. S. Sierotwiniski: Sfownik terminéw literackich. Teoria i nauki pomocnicze literatury. Wroctaw
— Warszawa — Krakow — Gdansk-£6dz: Zaktad Narodowy im. Ossoliniskich, 1986, s. 39.

158 B. Bettelheim: Cudowne i pozyteczne. O znaczeniach i wartosciach basni. T.2. Warszawa: Pan-
stwowy Instytut Wydawniczy, 1985, rewers okladki.

199°S. Wortman: Basn w literaturze i zZyciu dziecka. Co i jak opowiadac? Warszawa: Stowarzyszenie
Bibliotekarzy Polskich, 1958.
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Ten gatunek epicki zmienial si¢ na przestrzeni wiekéw, a jego rodowody
siegaja prehistorii kultury. Za jej kolebke uznaje sie Indie.

Basn, zanim zaczeta funkcjonowac jako gatunek literacki, nie tylko odzwier-
ciedlata wierzenia w istnienie zjawisk nadprzyrodzonych, ale réwniez siegata do
folkloru. Poczatkowo byla kierowana dla dorostych, jednak predko upowszech-
nila si¢ wéréd najmlodszych.

Prekursorem basni w kulturze francuskiej byt Charles Perrault (1697 r.), na-
tomiast w kulturze germanskiej — bracia Grimm (1812 r.).

Pierwsi autorzy opracowan basni dokonywali cenzury tresci, dopasowujac
utwor do percepcji dzieciecej i rezygnujac z brutalnych opiséw wydarzen.

Friedrich von der Leyen w swoim tekécie, opublikowanym na tamach ,,Pa-
mietnikéw Literackich”, okreslil basnie mianem ,,mitego wychowawcy”™'.

2.2. Basn w ujeciu pedagogicznym

Basnie dostarczajg uczniom edukacji wczesnoszkolnej wzorce sposobow
rozwigzywania problemdéw, bowiem zawieraja ,bogactwo i glebie przekraczajace
mozliwoéci nawet najbardziej wyczerpujacej analizy dyskursywnej”'¢. Tlustracja
probleméw pojawiajacych si¢ w basniach jest bliska percepcji dziecka. Maria Tysz-
kowa w tekscie Bas# i jej recepcja przez dzieci, ktory stanowi czes¢ ksigzki Basn
i dziecko, stwierdza, ze lektura basni jest dla wychowankéw atrakcyjna, przede
wszystkim dla tych w wieku 5-11 lat. We wskazanym okresie basn wszechstronnie
stymuluje rozwoj dziecka. Dzieje sie tak za sprawg tego, ze ,,przezycia doznawane
w kontakcie z literaturg basniowa wywiera¢ moga silny wptyw na ksztaltowanie
przezy¢ uczuciowych, modelowanie postaw, ustosunkowanie wobec $wiata itp.”'¢>

Bruno Bettelheim w swoim waznym dziele okreslil basnie mianem ,,cudow-
nych i pozytecznych”. Trafnos¢ tych sléw nastepujaco uzasadnita Alicja Baluch:
»ich cudownos¢ polega na tym, ze s3 w stanie przemawiac jezykiem wyobraz-
ni, obrazéw, w ktérych ucielesniaja si¢ rézne fantazje dziecka, zyczeniowe —
w postaci dobrej wrdzki, niszczycielskie - w obrazie zlej czarownicy, lekowe -
w ksztalcie zarfocznego wilka. (...) Te basniowe obrazy sa pozyteczne, bo moga
uwolni¢ dziecko od chaosu emocji, uporzadkowa¢ sprzeczne uczucia i sprawic,
ze malec, «przygladajac si¢ im z bliska», doznaje uczucia ulgi i oczyszczenia™'®.

10 F. von der Leyen: Mit i bas#. ,Pamietnik Literacki” 1973, z. 1, s. 308.

1ol B, Bettelheim: Cudowne i pozyteczne. O znaczeniach i wartosciach basni. T. 1. Warszawa: Pan-
stwowy Instytut Wydawniczy, 1985, s. 64.

12 M. Tyszkowa: Bast i jej recepcja przez dzieci. W: Bast i dziecko. Wstep, wybdr i oprac. Halina
Skrobiszewska. Warszawa: Ludowa Spétdzielnia Wydawnicza, 1978, s. 151.

15 A. Baluch: Pogaduszki do poduszki (o literaturze dla najmtodszych). Krakéw: Wydawnictwo
Edukacyjne, 1996, s. 17.
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Basnie utatwiajg realizacj¢ jednego z najbardziej kluczowych zadan szkoly, do
ktdérego nalezy tworzenie calosciowego obrazu swiata. Umozliwia to mlodemu
wychowankowi znalezienie swojego miejsca wsrod rowiesnikéw, bowiem ,,do-
swiadczenia przezyte w toku stuchania basni maja (...) znaczenie uspolecznia-
jace”'¢%. Nie dziwi wigc, ze basnie znalazty si¢ w podstawie programowe;j ksztal-
cenia ogdlnego z zakresu wczesnoszkolnej edukacji polonistycznej. Podstawa
ta wyraznie dookresla zadania szkoly, a wérdd nich pojawia si¢ ,wspieranie
wielokierunkowej aktywnosci dziecka przez organizowanie sytuacji edukacyj-
nych umozliwiajacych eksperymentowanie i nabywanie doswiadczen oraz po-
znawanie polisensoryczne, stymulujacych jego rozwoj we wszystkich obszarach:
fizycznym, emocjonalnym, spolecznym i poznawczym™'®. Tak przedstawione
zadania koresponduja z drama, ktéra wykorzystuje naturalng skfonno$¢ dziecka
do zabawy, przez co ulatwia nauke. Potwierdza to Renata Stefariska-Klar, piszac:
»dzieci ucza si¢ wykonywac to, czego same nie bylyby w stanie zrobi¢ z uwagi na
zbyt staby rozwdj poznawczy czy emocjonalno-spoteczny”'s.

2.2.1. Funkcje basni

Basn spetnia wiele funkeji. Jedng z nich jest funkcja ludyczna, a zatem
dostarczenie odbiorcom ,madrej” rozrywki. Inng jest funkcja kompensacyjna,
umozliwiajaca dziecku przezycie przygod, ktérych nigdy nie doswiadczytoby w re-
alnym zyciu. Co za tym idzie, basni dostarcza emocji, ktérych czytelnikom brakuje.
»Dziecko, identyfikujac si¢ z bohaterem basni, niejako zyje przez chwile jego zy-
ciem - razem z nim przezywa, stara sie, walczy ze ztem, na konicu wygrywa”'¢’.

Kolejng, istotng funkcjg basni, jest funkcja eskapistyczna. Pozwala ona na
ucieczke od codziennych zmartwien, jednak ta ,,pozorna ucieczka w $wiat basni
moze (...) by¢ sposobem na odszukanie sensu w otaczajacym, jakze skompli-

16 'W. Rutka: Wartosci basni w pracy z dzie¢mi przedszkolnymi. ,Edukacja Elementarna w Teorii
i Praktyce” 2012, nr 2(24), s. 31.

15 Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy pro-
gramowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego dla
szkoly podstawowej, w tym dla uczniéw z niepelnosprawnosciq intelektualng w stopniu umiarko-
wanym lub znacznym, ksztalcenia ogélnego dla branzowej szkoly I stopnia, ksztatcenia ogdlnego
dla szkoly specjalnej przysposabiajgcej do pracy oraz ksztatcenia ogélnego dla szkoly policealnej
(Dz.U. 22017 1. poz. 356), zalacznik nr 2: Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego dla szkoty
podstawowej, s. 16.

166 R. Stefanska-Klar: Pézne dzieciristwo. Mlodszy wiek szkolny. W: Psychologia rozwoju cztowieka.
T. 2. Charakterystyka okreséw zycia czlowieka. Red. B. Harwas-Napierala, J. Trempala. Warsza-
wa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2006, s. 149.

167 E. Zawadzka, A. Rawa-Kochanowska: Magiczny swiat basni i bajek. Metafory i symbole w proce-
sie wspomagania dziecka w rozwoju. Warszawa: Difin, 2015, s. 165.
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kowanym dla dziecka $wiecie”'*®. Basnie zatem - jak napisal John Ronald Reuel
Tolkien - ,,oferuja fantazje, uzdrowienie, ucieczke i pocieche”®. Pociecha ta wy-
nika miedzy innymi z faktu, ze basnie dostarczajg czytelnikom wiare w to, ze zly
los musi sie odmieni¢.

Kolejng funkecjg basni jest funkeja terapeutyczna. Polega ona na tym, ze od-
biorcy dzieta moga utozsamia¢ si¢ z bohaterami literackimi, dzigki czemu od-
najdujg gotowe rozwiazania swoich problemoéw. Basn ulatwia réwniez pokona-
nie wlasnych zahamowan, roztadowanie wewnetrznego napiecia oraz oswojenie
réznego rodzaju lekéw. Stanowi zatem rodzaj ,,katharsis”

Ostatnig juz funkcjg basni jest funkcja wychowawcza. W tym przypadku
wida¢ ogromny ,udzial historii basniowych (...) w rozwoju moralnym dziec-
ka”'”, do czego przyczynia si¢ wyrazna hierarchia dobra i zla.

Interesujaco o funkcji wychowawczej basni pisze Bettelheim w pracy Cu-
downe i pozyteczne: o znaczeniach i wartosciach basni. Autor stwierdza: ,,Zto
przedstawia si¢ w basniach w sposdb, ktdry go nie pozbawia atrakcyjnosci -
symbolizowane jest przez potege olbrzyma czy smoka, moc czarownicy, prze-
biegtos¢ krélowej w «Krolewnie Sniezce» - i czesto zyskuje chwilowg przewage.
W wielu basniach uzurpatorowi udaje si¢ na pewien czas zaja¢ miejsce boha-
tera — jak w przypadku niegodziwych siéstr w «Kopciuszku». Jesli zanurzenie
sie w $wiat basniowy przynosi pewne ksztalcace doswiadczenie moralne, to nie
dlatego, Ze posta¢ niegodziwa zostaje na konicu basni ukarana, (...). Przeswiad-
czenie, ze zbrodnia nie poplaca, jest o wiele lepszym $rodkiem zapobiegawczym,
totez w basniach posta¢ niegodziwa zawsze ponosi klgske™'”".

Zdaniem Bettelheima, problem egzystencjalny, ktory stanowi najwazniejsza
dziedzing zycia, odpowiada sposobowi myslenia dzieci i ich wyobrazni, bowiem
»postacie basniowe nie s3 ambiwalentne””?, lecz wyraziste, czarno-biate. I mimo
ze zlo pokazane jest jako atrakcyjne, to przeciez zakonczenie basni wyraza za-
kodowang w psychice dziecka potrzebe triumfu sprawiedliwosci i kare dla zlo-
czynhicow. Swiat jest na ogél zly, a basnie daja nadzieje, ze dobry cztowiek moze
znalez¢ dla siebie wyjécie z trudnej sytuacji.

O tym, ktora z funkcji bedzie dla dziecka najwazniejsza, decyduja emocje
towarzyszace czytelnikowi w danej chwili.

18 'W. Rutka: Wartosci basni..., dz. cyt., s. 30.

1 TR.R. Tolkien: Drzewo i lis¢ oraz MYTHOPEIA. Poznan: Wydawnictwo Zysk i S-ka, 1998, s. 49.

170 A. Tychmanowicz: Dawno, dawno temu... O roli basni w wychowaniu i edukacji. , Annales Uni-
versitatis Maria Curie-Sklodowska” 2018, vol. 3, s. 104.

71 B. Bettelheim: Cudowne i pozyteczne: o znaczeniach i wartosciach basni. T. 1. Warszawa:
.....1996, s. 48.

172 Tamze, s. 48.
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2.2.2. Wartosci basni

Nadrzedng cecha basni jest to, ze odzwierciedla ona walke dobra ze ztem,
w ktodrej jedynym stusznym zwyciezca jest dobro, zto za$ zostaje ukarane. Podob-
ny porzadek panujacy w basniowym $wiecie koresponduje ze sposobem oceny
przez dzieci ludzkiego postepowania. ,,Kontrastowos¢ stosowana do opisu ba-
$niowych postaci i ich przezy¢ pozwala wyraziscie ukaza¢ zasady moralne, typy
ludzkich postaw i zachowan, ulatwia tez dzieciom ich poznanieirdznicowanie™'”.

Bohaterzy basni posiadaja jednoznacznie dobre badz jednoznacznie zle cha-
raktery, a ich cechy podporzadkowane sg zasadzie ,etyka réowna sie estetyka”
»Eksponowanie problematyki aksjologicznej, sugestywne ukazywanie takich prze-
ciwstawnych cech ludzkich, jak dobro i zlo, pracowito$¢ i lenistwo, odwaga i tcho-
rzostwo, szczodros¢ i skapstwo itp., pomagaja dziecku wybraé wartosci pozytywne
oraz ksztattowac jego zdolnos¢ do oceny wiasnego i cudzego postgpowania”'”,

Dzigki temu, ze autorzy basni lacza ze sobg elementy realne z fikcyjnymi,
dzieciom latwiej jest oswoic si¢ z réznymi obawami, miedzy innymi z lekiem
przed nieznanym.

Walorem basni jest ich uniwersalizm, ktdry przejawia si¢ miedzy innymi
tym, ze miejsce i czas akcji pozostaja niedookreslone. Wtasciwo$¢ ta przyczynia
sie do lepszego zrozumienia przez dziecko wartoéci ptynacych z lektury tego
gatunku epickiego.

Atrakcyjno$¢ basni wynika réowniez z faktu, ze teksty te zawieraja elementy
cudownosci i fantazji, ktore przejawiajg si¢ w obecnosci sit nadprzyrodzonych
oraz magicznych postaci i przedmiotow.

Basn dostarcza dziecku wielu emocji. W ten sposéb ,,dziecko doswiadcza sil-
nych, a zarazem réznorodnych uczué, uczy si¢ wiec niejako spotykania z wlasna
uczuciowoscig oraz rozwijania coraz bardziej subtelnych odcieni emocjonalny-
ch”'”. Ponadto ,,atmosfera emocjonalna cechuje si¢ duzym nasyceniem réznych
doznan, od strachu, wspoélczucia, trwogi, obawy, zalu, krzywdy do uspokojenia,
zadowolenia i radosci™'’®.

Tym, co warto$ciowe w basniach, jest ich jezyk symboliczny. Zawarte w niej
symbole przedstawiaja problemy, z ktérymi dzieci borykajg si¢ kazdego dnia.

17 A. Tychmanowicz: Basnie w wychowaniu i terapii dziecka. W: Edukacyjne konteksty rozwoju
dziecka w wieku wczesnoszkolnym. Red. K. Kusiak, I. Nowakowska-Buryla, R. Stawinoga. Lu-
blin: Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej, 2009, s. 423.

174 E. Konieczna: Bas# w literaturze i w filmie. Rola basni filmowej w edukacji filmowej dzieci w wie-
ku wczesnoszkolnym. Krakéw: Wydawnictwo Universitas, 2005, s. 41.

175 A. Gata: Wychowywal przez basin. W: W $wiecie dziecka. Red. B. Lachowska, M. Grygielski.
Lublin: Redakcja Wydawnictw Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, 1999, s. 122.

176 K. Hryniewicka: Bas# w zyciu dziecka. Cechy, funkcje, rola basni w zyciu dziecka, basnioterapia.
Warszawa: Wydawnictwo SBP, 2019, s. 30.
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~Uniwersalny czy archetypowy wydzwigk spelnia role ochronng wtedy, gdy
trudno jest stana¢ twarzg w twarz z osobistym problemem™””.

Zatem stuszne wydaja si¢ stowa Urszuli Checinskiej, ktdra okreslifa basn
mianem gatunku pedagogicznego'’®, stanowigcego doskonaty punkt wyjscia do

ksztalcenia polonistycznego i wychowania estetycznego ucznia.

2.3. Przyktady dramowej interpretacji basni

Réznorodnos¢ technik dramowych pozwala na urozmaicanie procesu wy-
chowania. Dlatego tez w niniejszym podrozdziale przedstawione zostaty pro-
pozycje dzialan dramowych w polonistycznej edukacji wczesnoszkolnej. Kazda

propozycja dotyczy innego problemu i prezentuje wybrang technike dramowa'”.

Tab. I1.1. Przyklady zastosowan technik dramowych w polonistycznej edukacji wczesnoszkol-
nej dla rozwiazywania wybranych problemow

Rodzaj relacji interpersonalnych’ Technika dramowa
Agresja Stop'kle_‘tka :
Scenka improwizowana w parach
Altruizm Pantomima
Egoizm Pomnik grupowy

Obojetnoé¢ oraz brak wrazliwosci na los innych | List

Wejscie w role (,,role-play”)

Odstracenie oraz brak tolerancji Wywiad (, gorace krzeslo”)

Odwet Scenka improwizowana
Poczucie bezpieczenstwa Rysunek

Poczucie wsparcia Inscenizacja improwizowana
Tolerancja oraz akceptacja Scenka improwizowana
Uraza Rzezba

Wspoldziatanie Zywy obraz

Zto$liwosé Inscenizacja improwizowana

“Szerzej na temat relacji interpersonalnych napisano w rozdziale III.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wskazane jest zatem precyzyjne dookreslenie poje¢ kluczowych dla tego
podrozdziatu.

177-B. Brun: Zastosowanie basni w psychoterapii. W: B. Brun, E.W. Pedersen, M. Runberg: Symbole
Duszy. Warszawa: Jacek Santorski, 1995, s. 43-44.

178 Por. U. Checinska: Bas jest gatunkiem pedagogicznym. W: Dziecko i basnie Swiata w kontekscie weze-
snej edukacji. Red. U. Checiniska. Szczecin: Wydawnictwo Uniwersytetu Szczecinskiego, 2016, s. 7.

17 W przypadku dramowej interpretacji basni ,,rzezba” przyjmuje wymiar dynamiczny z uwagi na
konieczno$¢ projektowania gestu.
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AGRESJA

W podreczniku Psychologia akademicka widnieje nastepujaca definicja
agresji: ,zachowanie ukierunkowane na zadanie cierpienia innemu cztowieko-
wi”® U jego podioza moze leze¢ frustracja. Agresja ma charakter zachowan
impulsywnych, ktére moga przybiera¢ forme fizyczng lub werbalng. Moze by¢
skierowana przeciwko drugiej osobie lub samemu sobie, wtedy mozna moéwi¢
o tzw. autoagresji.

Szkota jest terenem codziennych oddzialywan wychowawczych na uczniéw,
dlatego tez warto wykorzysta¢ te mozliwo$¢ wpltywu na zmiang postaw i zacho-
wan dzieci oraz wzmocnienie u nich wlasnego ,,ja” po to, aby ustrzegly sie na
przyktad przemocy i agresji.

W podrozdziale pod stowem nauczyciel kryje sie autor pracy.

stop-klatka

Wybrani uczniowie majg za zadanie przygotowac znaczaca scenke z zycia
tytulowego bohatera basni Brzydkie Kaczgtko. Scenka ma odnosic¢ si¢ do tego
fragmentu utworu, w ktérym przesladowcy (kury, kaczki) przejawiaja agresje fi-
zyczng i werbalng, na przykltad pastwig sie nad Kaczatkiem: ,,Ale zaréwno kacz-
ki, jak i kury dziobaly, potracaly, kopaly i wysmiewaly brzydkie kaczatko'*!

Na umoéwiony wczesniej znak (np. klasniecie) uczniowie zastygaja w bez-
ruchu (stop-klatce). Nastepnie nauczyciel zadaje pytania osobie odgrywaja-
cej role Kaczatka. Pytania majg na celu lepsze zrozumienie emocji targajacych
bohaterem.

Oto przykladowy zestaw pytan i przewidywanych odpowiedzi (na przyktad
W scence prezentowanej przez jedna z grup):

o Kim jestes? (Jestem Kaczatkiem).
o Co teraz czujesz? (Czuje sie Zle, czuje zal).
o+ Czego bys pragnal? (Zebyscie przyjeli mnie do siebie).

scenka improwizowana w parach

Dla zilustrowania zjawiska agresji metoda dramy mozna réwniez wybra¢
technike scenki improwizowanej w parach oraz basn Czerwony Kapturek, w kto-
rej wilk atakuje Czerwonego Kapturka. Technika ta umozliwia poglebienie po-
czucia wigzi miedzy postaciami oraz zrozumienie motywacji ich postgpowania.

180 Psychologia akademicka: podrecznik. T. 2. Red. nauk. J. Strelau, D. Dolifiski. Gdansk, Sopot:
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2010, s. 356.

181 H.Ch. Andersen: Basnie. Przektad S. Beylin, J. Iwaszkiewicz. Poznan: Wydawnictwo Poznan-
skie 1988, s. 133.
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Uczniowie dobieraja si¢ w pary, przy czym jeden uczen wciela si¢ w role
wilka, a drugi udaje babcie. Pierwszy z nich pozoruje, ze krzywdzi drugiego.

ALTRUIZM

Wincenty Okon przez pojecie altruizm rozumie ,bezinteresowna zyczli-
wos¢ i troske okazywane innym ludziom, Zyczliwe zainteresowanie ich sprawa-
mi, ktopotami i powodzeniem. (...) Jest cechg nabywana od najwczesniejszych
lat pod wplywem odpowiedniego oddzialywania wychowawczego, gdy dzieci
dowiadujg sie o potrzebach innych ludzi, gdy si¢ ucza pomaga¢ innym, stawac
w obronie stabszych, a zarazem pokonywa¢ wlasne sktonnosci egoistyczne™'s .

Zblizong definicje podaje réowniez Lidia Wisniakowska w Stowniku wyra-
zow obcych. Jej zdaniem altruizm oznacza ,kierowanie si¢ w swym postepowa-
niu dobrem innych, bezinteresowng gotowo$¢ do poswiecen”'** . Podobna posta-
wa wzbudza w osobie obdarowanej pomocg poczucie bezpieczenstwa.

Zycie w grupie niejednokrotnie wymaga po$wiecen i otwarcia si¢ na proble-
my innych. Dobrze widziane jest takze dzielenie si¢ réznego rodzaju ,,dobrami”
Wszystko to odnosi sie do pojecia altruizmu. W celu omoéwienia tego zagad-
nienia zostaly zaprezentowane: pantomima oraz fragment basni Dary Wrozki'®,
w ktorym opisana zostaje scena dzielenia si¢ wodg ze staruszka. Pantomima ma
wplyw na rozwdj jezyka ciata ucznia oraz jego wyobraznie.
pantomima

W pantomimie biorg udzial dwie uczennice-ochotniczki. Pierwsza z nich
- bedaca wrdzka w przebraniu staruszki — gestem pokazuje drugiej, ze jest spra-

gniona. Druga uczennica po chwili zastanowienia, czy podzieli¢ si¢ ze staruszka
czysta wodg niesiong w dzbanie, gestem ilustruje swoja uprzejmosc.

EGOIZM

Egoizm - zgodnie z definicja pojawiajaca si¢ w Stowniku jezyka polskiego
- to ,postawa czlowieka myslacego wylacznie o sobie, kierujacego sie jedynie
wlasnym interesem ze szkodg innych™® .

182 W. Okon: Altruizm. W: tegoz: Nowy stownik pedagogiczny. Warszawa: Wydawnictwo Akade-
mickie ,,Zak’, 2007, s. 26.

18 1., Wisniakowska: Altruizm. W: tejze: Stfownik wyrazéw obcych. Warszawa: Wydawnictwo Na-
ukowe PWN, 2007, s. 13.

188 Ch. Perrault: Najpigkniejsze basnie, najwigksi bajkopisarze. Polska Oficyna Wydawnicza ,BGW”,
Warszawa 1992, s. 25-40.

185 Egoizm. W: Stownik jezyka polskiego. T.1. Red. M. Szymczak. Warszawa: PWN, 1978, s. 517.
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Rzeczywisto$¢ szkolna nie raz pokazuje, ze dzieci, nawet te uczace si¢
w mlodszych klasach, przyjmuja postawy egoistyczne. W rywalizacji o miejsce
w klasie czy o uznanie nauczyciela i réwiesnikéw uczniowie skupiajg uwage na
sobie i na swoich osiggnigciach. Chcac dobrze wypas¢ na tle innych, czasem nie-
chetnie pomagaja kolegom, co przejawia si¢ chociazby brakiem checi pozyczania
pomocy szkolnych. Mysleniem o sobie charakteryzuja si¢ rodzice (a zwlaszcza
macocha) Jasia i Malgosi, bohaterowie basni braci Grimm. Scena wyprowadze-
nia dzieci do lasu i porzucenia ich tam po to, by mie¢ co jes¢, warta jest zapre-
zentowania na lekcji w formie pomnika grupowego.

pomnik grupowy

Nauczyciel dzieli klase na grupy. Kazda grupa otrzymuje zadanie przedsta-
wienia innego fragmentu basni Jas i Malgosia w postaci nieruchomych pomni-
kow grupowych. Temat scenki znany jest jedynie nauczycielowi oraz tej grupie,
ktéra ma ja zilustrowac. Podczas prezentacji pomnika przez jedng z grup pozo-
stali uczniowie probuja odgadna¢ jego sens.

Budowanie pomnikéw grupowych polega na pracy zbiorowej ukierunko-
wanej poleceniem nauczyciela. Kazda z grup otrzymuje kartke z poleceniem
zwigzanym zazwyczaj z konkretnym fragmentem ksigzki, Zadaniem ucznidéw
budujacych pomnik jest ukazanie za pomoca ekspresji ciala, ale w sposob sta-
tyczny (pomnik nie moze si¢ ruszac) okreslonej sytuacji z omawianego utworu.

OBOJETNOSC ORAZ BRAK WRAZLIWOSCI
NA LOS INNYCH

Obojetnos$¢ to ,termin znaczeniowo bliski neutralnosci; bodziec obojetny
to taki, ktéry nie wywoluje reakcji warunkowej, jest neutralny w stosunku do
niej”'s¢ .

Jednym z waznych elementéw funkcjonowania w kazdej grupie jest zwraca-
nie uwagi na problemy innych i niepozostawanie wobec nich obojetnym. Pod-
czas lekcji dramowej zagadnienie to mozna zaprezentowaé, przywolujac basn
Dziewczynka z zapatkami i wykorzystujac forme listu jako technike dramowsa.
List bowiem przybliza uczniom bohatera literackiego oraz jego tajemnice, poza
tym pozwala zrozumie¢ motywy jego postepowania.

1% A.S. Reber, E.S. Reber: Obojetnosé. W: tychze: Stownik psychologii. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe SCHOLAR, 2005, s. 453-454.
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list

Uczniowie otrzymujg polecenie wcielenia si¢ w posta¢ Dziewczynki z za-
palkami i napisania listu do babci, ktéra przybyla po nig z nieba na jej prosbe.
Oto przykladowa wypowiedz uczennicy klasy trzeciej szkoly podstawowej:

»Kochana Babciu!
Jestem zupelnie sama, jest mi zimno i zle”

Podczas lekcji nalezatoby uwrazliwi¢ mlodych wychowankéw na los dru-
giego czlowieka, kladac nacisk na brak zainteresowania przechodniéw na ulicy
z basni Andersena.

ODTRACENIE ORAZ BRAK TOLERANC]JI

Wedlug Arthura S. Rebera i Emily S. Reber odrzucenie to ,,niepowodzenie
lub odmowa asymilacji badz tez przyjecia™®. Zdarza sie, ze odrzucenie wigze sie
z ignorowaniem jakiej$ osoby, ktére moze objawiac si¢ lekcewazeniem kogos lub
celowym pomijaniem. Odrzucenie to ,niebywale wplywa na poczucie wlasnej
wartosci (...), powoduje najwieksze uczucie izolacji”*#.

Analizujac Brzydkie Kaczgtko, warto zwroci¢ uwage na wazng kwestie poja-
wiajacg sie w tej basni. Chodzi tu o odrzucenie przez grupe oraz brak tolerancji.
Omawiajac te problemy warto siegna¢ do techniki ,wejscia w role”, ktérg mozna
uzupelni¢ o ,technike wywiadu”.

Zastosowanie role-play pozwala uczniowi postawi¢ si¢ w sytuacji osoby od-
traconej i odczug, jak czuje si¢ kto$ nieakceptowany przez otoczenie. Doswiad-
czenie to umozliwia spojrzenie na osobe odrzucong z innego punktu widzenia.

Wywiad natomiast stwarza okazje¢ do nakreslenia dokladnego portretu psy-
chologicznego bohatera, a co za tym idzie do poznania jego osobowosci, $wiata
wartos$ci i przezy¢. To moze przelozy¢ si¢ na pogtebiong autoanalize jednostki.

wejscie w role (,role-play”) oraz wywiad (,,gorgce krzesto”'*)

Uczen-ochotnik, chcacy weieli¢ sie¢ w role gtéwnego bohatera basni, wy-
chodzi na $rodek klasy. Stojac na §rodku klasy, ,,kaczatko” jest popychane przez
kolegow z klasy.

187 A.S. Reber, E.S. Reber: Odrzucenie. W: tychze: Stownik psychologii. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe SCHOLAR, 2005, s. 467.

18 M. Skura, M. Lisicki: Na progu. Ile w dziecku ucznia, a w nauczycielu mistrza? O co chodzi
w pierwszej klasie. Warszawa: Osrodek Rozwoju Edukacji, 2014, s. 23.

18 Terminu tego uzywa A. Dziedzic, autorka ksigzki Drama a wychowanie. Warszawa: Wydawnic-
twa CODN, 1999, s. 31.
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Nastepnie uczen siada na krzesle i wygtasza krétki monolog. Przyktadowo:
Nazywam sig Brzydkie Kaczgtko. W dziecinistwie bytem troche niezdarny i nikt nie
chciat sig ze mng bawié, nawet moi bracia. Bytem bardzo samotny i taki smutny, ze
czesto plakatem w nocy. Pewnego dnia postanowitem uciec ze swojego podworka...

Po wygloszeniu monologu uczniowie zaczynaja zadawa¢ bohaterowi pyta-
nia (,,technika wywiadu”), typu:

o Co czules, kiedy cie popychalismy?,
o Jak myslisz, dlaczego inni cie tak traktuja?,
« Co mozesz zrobi¢, by inni przestali ci¢ w ten sposob traktowac?

ODWET

Zgodnie z definicja pojawiajaca sie w Stowniku wspoélczesnego jezyka pol-
skiego odwet to ,odwzajemnienie zlem za wyrzadzone zlo, krzywde; rewanz,
zemsta™'*’. Czasem dochodzi do sytuacji, gdy jeden uczen, czujac si¢ skrzywdzo-
nym przez klasowego kolege, potrafi ukara¢ kompana ze szkolnej fawki.

Chcac oméwic¢ z wychowankami problem brania odwetu, nauczyciel moze
odwola¢ sie do basni Charlesa Perraulta pt. Dary Wrézki oraz techniki scenki
improwizowane;j.

Scenka improwizowana

Uczniowie wcielajg si¢ w postacie leniwej Frani oraz zamienionej w grubg
kobiete wrozki. Odtwarzaja dwie scenki: pierwsza, w ktorej leniwa Frania odma-
wia wrézce nabrania dla niej wody oraz druga, w ktérej leniwa Frania wraca do
domu i odkrywa, jaka kare nalozyla na nig wrdzka, ktorej nie udzielita pomocy.

POCZUCIE BEZPIECZENSTWA

Wedle autoréw Stownika jezyka polskiego PWN bezpieczenstwo to: ,stan
niezagrozenia, spokoju, pewnosci”'®!. Poczucie bezpieczenstwa natomiast to —
w ujeciu Norberta Sillamyego - ,,spokdj ducha wywotany przekonaniem, ze nie
nalezy si¢ niczego obawia¢. Stanowi jedng z podstawowych potrzeb czlowieka,
zasadniczy warunek jego zdrowia psychicznego™**.

190 Odwet. W: Stownik wspélczesnego jezyka polskiego. Red. B. Dunaj. Warszawa: Wydawnictwo
WILGA, 1996, s. 669.

Y1 Bezpieczeristwo. W: Stownik jezyka polskiego PWN. Red. nauk. M. Szymczak. Warszawa: Wy-
dawnictwo Naukowe PWN, 1995, s. 139.

92 N. Sillamy: Poczucie bezpieczeristwa. W tegoz: Stownik psychologii. Katowice: Wydawnictwo
Ksigznica, 1994, s. 210.
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Idac do szkoly, dziecko wkracza w nowa spotecznos¢. Musi odnalezé swoje
miejsce w zespole klasowym. Wazne jest, aby poczulo si¢ czescig grupy i nawig-
zalo kolezenskie relacje z rowiesnikami. Podczas lekcji dramowych zagadnienie
to mozna zobrazowa¢ technikg rysunku jako jedna z technik plastyczno-manu-
alnych. Technika ta pobudza wyobraznie¢ dziecka oraz rozwija w nim umiejetno-
$ci patrzenia i dostrzegania.

W trakcie lekeji dzieci zapoznaja si¢ z basnia Brzydkie Kaczgtko.

rysunek

Nauczyciel dzieli klas¢ na dwie grupy. Zadaniem pierwszej jest ukazanie
w postaci rysunku tytulowego Kaczatka, ktore budzi odraze swoja brzydota i wy-
nikajaca z tego sytuacje odtracenia go przez stadko kaczek.

W tym samym czasie druga grupa tworzy rysunek przedstawiajacy szczesli-
we kaczatko, ktore stalo si¢ czescig grupy tabedzi. Potwierdzeniem tej tezy moze
by¢ nastepujacy fragment basni: ,,Jakze czul sie szczesliwy po tych wszystkich
cierpieniach i przeciwnosciach losu, dopiero teraz potrafit oceni¢ swoje szcze-
$cie. A duze labedzie ptywaly naokolo niego i gladzity go dziobami” '*.

POCZUCIE WSPARCIA

W najszerszym ujeciu wsparcie to ,pomoc udzielana komus™**. Pomoc ta
moze przybiera¢ forme pomocy emocjonalnej, informacyjnej lub materialnej.
Ponadto przyczynia sie¢ do zmniejszenia poczucia zagrozenia, niepokoju lub osa-
motnienia'®” .

Uczniowie w miodszym wieku szkolnym nieraz doswiadczaja sytuacji,
w ktorych muszg sprosta¢ wyzwaniom, jakie stawia przed nimi nauczyciel, przy-
dzielajac im okreslone zadania.

Uczniowie czesto narazeni sg na niepokdj, jaki wywoluje wizja otrzymania
negatywnej oceny, brak akceptacji ze strony réwiesnikow, a co za tym idzie, po-
czucie osamotnienia i alienacji. Potrzebujg zatem wsparcia zaréwno ze strony
nauczycieli, jak i swoich rowiesnikow.

Pretekstem do omdwienia kwestii poczucia wsparcia moze sta¢ si¢ analiza
basni Sniezka. W tym celu warto odwota¢ sie do techniki inscenizacji improwi-
zowanej. Stanowi ona przyklad ¢wiczenia dramowego, w ktérym uczniowie, ba-

19 H. Ch. Andersen: Basnie, dz. Cyt, s. 137.

9% Wsparcie. W: Wielki sfownik jezyka polskiego PWN. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN,
2018, s. 361.

1% Por. D.T. Kernick, S.L. Neuberg, R.B. Cialdini: Psychologia spoleczna. Rozwigzane tajemnice.
Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2002, s. 350.
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zujac na znajomosci tresci utworu, wchodza w role i wypowiadajg si¢ wlasnymi
stowami.

inscenizacja improwizowana

Uczniowie, podzieleni na dwie grupy, wchodza w role Sniezki i kartow. Wy-
chowankowie z jednej z grup za pomoca gestow i mimiki przedstawiajg przyjscie
kartéw do domku i ich reakcje na widok rozgardiaszu.

Z kolei uczniowie z drugiej grupy ruchem ciala oraz mimika improwizuja
poranne spotkanie Sniezki z kartami. Improwizacje mozna uzupehié o krétki
dialog miedzy Sniezkg a kartami. Wcielajac sie w role, uczestnicy zaje¢ postuguja
sie wlasnymi stowami, majac przy tym na uwadze zgodno$¢ z trescig basni.

Przyktadowo:

Karzet I: Jak masz na imi¢?

Sniezka: Mam na imie Sniezka.

Karzel IT: Skad wziela$ si¢ w naszym domku?

Sniezka: Moja macocha wyrzucita mnie z domu. Caly dzieri chodzitam
smutna i przestraszona po lesie, az wreszcie znalaztam wasz domek.

Karzet III: Jesli chcesz u nas zosta¢, musisz nam pomaga¢ w domu.

Sniezka: Chetnie.

TOLERANCJA ORAZ AKCEPTACJA

Krzysztof Olechnicki i Pawel Zalecki, autorzy Stownika socjologicznego,
rozumiejg tolerancje¢ jako ,,postawe szacunku wobec pogladéw osoby czy gru-
py; uznawanie prawa innych jednostek czy grup spolecznych do odmiennych,
a nawet konkurujacych postaw, przekonan, gustow i zachowan”*® . Znaczenie to
sprzyja wspieraniu jednostki w realizacji jej celow.

Stowo akceptacja moze posiadac kilka znaczen. Jednym z nich jest wyraze-
nie zgody na co$, w drugim dostownym sensie definiowana jest jako ,,pozytyw-
na i wspierajaca postawa wobec drugiego czlowieka™” . Znaczenie to sprzyja
wspieraniu jednostki w realizacji jej celow.

Lektura Brzydkiego Kaczgtka jest rowniez doskonalg lekcjg nauki tolerancji
oraz akceptacji innosci. Basn ta udowadnia, zZe nie wolno ocenia¢ nikogo po po-
zorach, poniewaz moze to wyrzadzi¢ komus wielka krzywde.

1% K. Olechnicki, P. Zalecki: Tolerancja. W: tychze: Sfownik socjologiczny. Torun: Wydawnictwo
Graffiti BC, 1997, s. 227.

7 A.S. Reber, E.S. Reber: Akceptacja. W: tychze: Stownik psychologii. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe Scholar, 2005, s. 33.
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Na kanwie tejze basni przygotowana zostala propozycja inscenizacji. Za-
stosowana scenka improwizowana ma na celu poglebienie emocjonalnej wigzi
ucznia z bohaterem literackim, co przyczynia si¢ do lepszego zapamigtania po-
staci oraz jej problemow.

scenka improwizowana

Uczniowie zostaja podzieleni na dwie grupy. Kazda z grup ma za zadanie
zilustrowanie jednej sytuacji.

Sytuacja pierwsza: Jestescie picknymi tabedziami, odlatujacymi do cieptych
krajow. Nagle dostrzegacie, ze leci za wami bardzo brzydkie stworzenie przypo-
minajgce kaczke. Chce dotgczy¢ do was. Jak zareagujecie?

Sytuacja druga: Jestescie matymi kaczatkami. Wasz brat rézni si¢ od was.
Jest duzy, brzydki i ma nieladne pidrka. Z tego powodu inne kaczatka nie chca
sie z wami przyjaznic. Jak zareagujecie?

URAZA

Wedle autoréw Stownika wspétczesnego jezyka polskiego uraza to: ,,zal, nie-
che¢ do kogos, wywotana przykrymi przezyciami, do§wiadczeniami zwigzanymi
z osobg lub jej dzialaniem; pretensja, obraza™*®.

Na szkolnym korytarzu czg¢sto mozna ustysze¢ wzajemne docinki uczniow.
Maja one na celu sprowokowanie kolegi badz kolezanki lub sprawienie komus
przykrosci. Aby oméwi¢ ten problem, nauczyciel moze siegnaé po basn pt. Ca-
lineczka. Przydatna moze okazac si¢ technika rzezby, ktora poprzez swoja pro-
stote jest przyjazna kazdemu uczniowi, a przy tym dostarcza glebokich przezy¢,
zwieksza plastyczno$¢ ciata i uczy koncentracji.

rzezba

Uczniowie dobieraja si¢ w pary. Jeden uczen jest rzezbiarzem, drugi — mate-
rialem do rzezbienia. Uczniowie majg za zadanie przedstawi¢ uraze, jaka poczut
bogaty kret w chwili, gdy Calineczka odrzucita jego zaloty i propozycje ozenku.
Gdy rzezba jest gotowa, nastepuje minidyskusja na jej temat.

WSPOLDZIALANIE

W koncepcjach socjologicznych wspoétdziatanie definiuje sie jako ,,stosunek
spol. polegajacy na wspdlnym dzialaniu i pomocy wzajemnej w osiagnigciu da-
nego celu™” .

198 Uraza W: Stownik wspélczesnego jezyka. .., dz.cyt., s. 1186.
19 Wspotdziatanie. W: Nowy leksykon PWN. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 1998, s. 1950.
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Niektérym dzieciom trudno pogodzi¢ si¢ z faktem, ze czasem trzeba poméc
innym, a nie zajmowac si¢ wylacznie swoimi sprawami. Dla zilustrowania tego
problemu metodg dramy zostala wybrana basn Kopciuszek oraz technika zywego
obrazu. Technika ta pozwala skupi¢ uwage uczestnikow lekcji na kluczowej kwe-
stii omawianego problemu, dajac przy tym czas na refleksje i dyskusje. Zastoso-
wanie tej techniki umozliwia pokazanie istoty wspotdziatania.

Ilustracjg wspdldziatania z innymi moze by¢ scena, w ktorej golebie poma-
gaja Kopciuszkowi oddzieli¢ soczewice od popiotu.

Zywy obraz

Uczniowie ilustrujg zadany przez nauczyciela temat w formie zywej scenki.
W czasie ilustrowania tematu przez jedna z grup reszta (nieznajaca tematu zada-
nego danemu zespolowi) omawia obraz, odgadujac jego sens.

Grupa aranzuje zywy obraz wedtug wtasnej koncepcji.

ZLOSLIWOSC

Autorzy Stownika wspélczesnego jezyka polskiego definiuja zlosliwos¢ jako
»bycie ztosliwym, zlosliwe usposobienie, ztosliwy charakter czegos lub kogo$™®.
ZYosliwos¢ wérdd uczniéw moze pojawiac si¢ w chwilach, gdy wychowanek za-
zdrosci kolezance badz koledze na przyktad lepszej pozycji w klasie. Omawiajac
z uczniami ten problem, mozna siggna¢ po basn Kopciuszek. Przydatng tech-
nika dramowg moze okaza¢ si¢ inscenizacja improwizowana, ktéra umozliwia
uczniowi lepsze zrozumienie postaci poprzez wcielenie si¢ w jej role.

inscenizacja improwizowana

Jeden z uczniéw weciela sie¢ w posta¢ Kopciuszka i inscenizuje wybrana sy-
tuacje z zycia bohaterki (na przyklad spelnianie kapryséw przyrodnich sidstr
- sprzatanie, zamiatanie).

Siostry przyrodnie, wiedzac, ze Kopciuszek réwniez marzy o tym, aby pojs¢
na bal, nie tylko nie poparty tego pomystu, ale i kazaly jej posprzata¢ caty dom,
a same stroily sie.

Dokonujac podsumowania powyzszego rozdzialu, warto raz jeszcze przy-
wola¢ stowa Bruna Bettelheima, ktdry okresla basn ,elementarzem, z ktorego
dziecko uczy si¢ czyta¢ we wlasnym umysle, elementarzem napisanym w jezyku

200 Ztosliwosc. W: Stownik wspélczesnego jezyka..., dz.cyt., s. 1364.
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obrazéw. Jest to jedyny jezyk, dzieki ktéremu mozemy rozumiec siebie i innych,
zanim dojrzejemy intelektualnie™" .

Basnie jako uniwersalny gatunek, postugujacy si¢ symbolem dostarczaja
wychowankom wzorce sposobdw rozwiazywania probleméw. Trzeba tez przy
tym pamigtaé, ze cechg basni jest to, ze dobro zwycieza zawsze nad ztem. Ba-
$nie wyzwalajg u uczniéw emocje, a takze nasycone sa cudownoscia. Wartosci te
sprawiaja, ze basnie mozna okredli¢ mianem gatunku pedagogicznego.

W rozdziale dowiedziono, Ze zastosowanie technik dramowych do interpre-
tacji basni moze stuzy¢ rozwigzywaniu problemoéw wychowawczych.

21 B. Bettelheim: Cudowne i pozyteczne. O znaczeniach i wartosciach basni. T.2. Warszawa: Pan-
stwowy Instytut Wydawniczy, 1985, rewers okladki.



RozpziAL HI

Rsztaltowanie relacji interpersonalnych
dzieci w wieku wczesnoszkolnym

3.1. Edukacja wczesnoszkolna jako nowy etap
w zyciu dziecka

»Edukacja to wyzwanie, jakie jednostka
formutuje wzgledem siebie oraz zadanie,
jakie $wiat powierza jednostce™

Specyficzng cecha edukacji wczesnoszkolnej jest ksztalcenie zintegrowane,
majace ,,«wprowadzajacy» charakter”*®”. Do najistotniejszych zadan szkoly na
najnizszym szczeblu edukacji - zgodnie z podstawa programowa z 2019 roku
- nalezy dbanie o ,,calo$ciowy rozwoj dziecka”. Jego prawidlowy przebieg uza-
lezniony jest od doboru tresci, srodkow oraz metod ksztalcenia. Bowiem w edu-
kacji wczesnoszkolnej na pierwszym miejscu powinno stawiac sie:

» 1) spokdj i systematyczno$¢ procesu nauki;
2) wielokierunkowosé;
3) dostosowanie tempa pracy do mozliwosci psychoruchowych kazdego
ucznia;
4) dostosowanie poznawanych zagadnien do mozliwoéci percepcyjnych

ucznia’?®.

22 J. Nowak: Szkota — nowe przestrzenie edukacyjne. W: Pedagogika wczesnoszkolna wobec zmie-
niajgcych sig kontekstow spotecznych. T. 1. Red. nauk. M. Magda-Adamowicz i I. Kopaczynska.
Torun: Wydawnictwo Adam Marszalek, 2014, s. 87.

205 R. Wieckowski: Pedagogika wczesnoszkolna. Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
1998, s, 32.

24 Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 t. w sprawie podstawy pro-
gramowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego dla
szkoty podstawowej, w tym dla uczniéw z niepetnosprawnosciq intelektualng w stopniu umiarko-
wanym lub znacznym, ksztatcenia ogélnego dla branzowej szkoly I stopnia, ksztalcenia ogdlnego
dla szkoly specjalnej przysposabiajqgcej do pracy oraz ksztatcenia ogdlnego dla szkoly policealne;.
(Dz.U. RP z dnia 24 lutego 2017 r., poz. 356, s. 16).

205 Tamze, s. 53.
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Tak zorganizowany proces dydaktyczno-wychowawczy umozliwia oddzia-
tywanie na wszystkie sfery rozwojowe dziecka, w tym na rozwdj fizyczny, emo-
cjonalny, poznawczy i spoteczny.

»Specyfika poczatkowego szczebla ksztalcenia wynika z tego, Ze nauczanie
i wychowanie na tym etapie realizuje zadania wewnetrzne, typowe dla omawia-
nego okresu rozwoju, z drugiej strony przygotowuje do kontynuowania nauki
w cyklu systematycznym w dalszych klasach. Na tym etapie ksztatcenia nauczyciel
musi mie¢ umiejetnos¢ taczenia ze sobg funkeji wychowawczej, opiekunczej, po-
znawczej, ksztalcacej, diagnostycznej, prognostycznej oraz kompensacyjne;j”*.

Dziecko, rozpoczynajac nauke w szkole, wchodzi w nowy dla siebie $wiat.
»Pdjscie do szkoly stanowi wazny krok na drodze od stopniowego rozluznia-
nia wiezéw z rodzicami ku samodzielno$ci w zyciu dorostym™”. Nauka odbiera
dziecku czas dotad przeznaczony jedynie na zabawe. Dlatego wazne jest, aby na
pierwszym szczeblu edukacji jak najczesciej odwotywac si¢ do naturalnej zywio-
fowosci wychowankéw i ich niegasnacej ciekawosci $wiata. Przy tym, jak twier-
dzi Alain Touraine, ,szkola nie powinna by¢ (...) postrzegana jako o$rodek so-
cjalizacji, ale jako srodowisko upodmiotowienia, konstruowania podmiotu”.

Rozpoczecie nauki oznacza dla dziecka réwniez nowe znajomosci z réwie-
$nikami. Jednym z celéw edukacji wczesnoszkolnej jest wspieranie rozwoju re-
lacji interpersonalnych. Edukacja dzieci na tym szczeblu edukacji ma sie przy-
czyni¢ do tworzenia przekonan, ktore beda sprzyjaly wlasciwemu dobrostanowi
ucznia. Nawigzanie relacji z rowiesnikami nie dla wszystkich dzieci jest rzecza
tatwa, chociaz przebywanie wéréd kolegéw i kolezanek z klasy wplywa na popra-
we rozwoju poznawczego, spoleczno-emocjonalnego oraz moralnego. Wynika
to z faktu, ze dziecko musi nauczy¢ si¢ nie tylko wyraza¢ wlasne opinie, ale takze
akceptowa¢ zdanie innych oso6b. Jako$¢ relacji dziecka z otoczeniem oddziatuje
na jako$¢ jego dalszej edukacji i poczucie wlasnej wartosci. Stusznos¢ tej tezy
potwierdza Ewa Ogrodzka-Mazur, piszac: ,,rozpoczecie edukacji szkolnej, wej-
$cie dziecka w $rodowisko szkolne oznacza dla niego koniecznos¢ nawigzania
kontaktow z grupa réwiesnicza. Poza szkola i poza rodzing oraz instytucjami
wychowania pozaszkolnego zaczyna takze oddziatywa¢ na dziecko szersze oto-
czenie: zardwno przez tzw. dobra kulturowe - ksigzke, film, telewizje, Internet,

206 A. Kopik: Zawodowe przygotowanie nauczycieli do pracy w nauczaniu zintegrowanym. W: Psy-
chologiczne i pedagogiczne podstawy ksztalcenia specjalistow w warunkach integracji europej-
skiej. T. 1. Red. Z. Ratajek, P. Bitous. Kielce: Wydawnictwo Wszechnicy Swietokrzyskiej, 2004,
s. 177-178.

27 K. Appelt, S. Jabloniski: Osiggniecia i zagrozenia dla rozwoju dziecka w wieku szkolnym. W: Dzie-
ci i mlodziez wobec agresji i przemocy. Red.nauk. A. Brzezinska, E. Hornowska. Warszawa: Wy-
dawnictwo Naukowe Scholar, 2007, s. 78.

28 A. Touraine: Mysle¢ inaczej. Warszawa: Pafistwowy Instytut Wydawniczy, 2011, s. 264.
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jak i przez przypadkowe oraz niezamierzone wplywy ludzi, sytuacji i otocze-
nia, w ktérym dziecko zyje. W zwiazku z tym kilkulatek uczy si¢ przestrzegania
norm wspolzycia z innymi, przyjmuje okreslone role spoleczne, co wigze si¢ juz
z ponoszeniem odpowiedzialnosci za wywigzywanie si¢ z petnienia tych ré1”>%.

Konczac rozwazania na temat edukacji wezesnoszkolnej, warto oméwic¢ po-
krotce pig¢ rownolegle funkcjonujacych w §wiadomosci spotecznej konstrukeji
dziecka opracowanych przez Gunille Dahlberg, Petera Mossa i Alana Pence’a®’’.
W pierwszej wizji wskazani autorzy okreslajg dziecko mianem odtwoércy wiedzy,
tozsamosci i kultury. Traktuja go jako tabule rase, ktdra z biegiem czasu stanie sie
bogatsza o wiedze, umiejetnosci i kompetencije.

W ujeciu drugim dziecko jest istotg niewinng, w ztotym wieku zycia, ktéra
ksztaltowana jest przez srodowisko w dwojnasob: w sposéb instrumentalny oraz
przedmiotowy.

Trzecia wizja nazywa dziecko wytworem natury. Etap ten jest znormalizo-
wany i definiowany poprzez dojrzatos$¢ lub stadia rozwoju. Zaktada, ze rozwdj
dziecka nastepuje niezaleznie od kontekstu spoteczno-kulturowego.

W czwartej konstrukeji dziecko stanowi czynnik podazy na rynku pracy.
Aspekt ten odnosi si¢ do trzech perspektyw: dziecko narzedziem tworzenia
miejsc pracy dla pracownikow oswiaty, dziecko elementem przyszlej sity robo-
czej oraz dziecko elementem dobrze wyksztalconych i pracujacych matek i ojcow.

Pigta wizja utozsamia dziecko z wspottworcg wiedzy, tozsamosci i kultury.
Oznacza to, ze dziecko bierze udzial w dialogu na temat wlasnej tozsamosci oraz
tworzeniu kultury i oddzialywania na nig. Wizja ta wydaje si¢ by¢ najblizsza
zalozeniom metody dramy. Uczniowie s3 $wiadomi, ze biorg udziat w lekcjach
dramowych nie po to, aby ,,gra¢”, ale po to, zeby sie uczy¢. Podczas lekcji dramo-
wych dzieci mogg nie tylko wyraza¢ swoje uczucia, ale takze opinie. Przezywajac
i omawiajac wazne sprawy, staja si¢ wspdottworcami wiedzy, kultury i tozsamosci.
Wyzwolenie emocji u uczniéw w trakcie lekcji dramowej ulatwia wszechstronne
poznanie. U podstaw poznania lezy przezycie. Jezeli jest ono pobudzone, wow-
czas poznanie jest glebsze i uczent moze niewiedze zastapic¢ wiedza.

Warto zaznaczy¢, ze pierwsze cztery konstrukcje dziecka znajdujg odzwier-
ciedlenie w instytucjach edukacyjnych w Polsce i na $wiecie. Ostatnia natomiast
nadal pozostaje wizjg dalekg od rzeczywistosci.

29 E.Ogrodzka-Mazur: Kompetencja aksjologiczna dzieci w mlodszym wieku szkolnym. Studium
poréwnawcze srodowisk zréznicowanych kulturowo. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Sla-
skiego 2007, s. 37. Por. E.Ogrodzka-Mazur: Bogactwo i zfozonos¢ swiatow spotecznych wspélcze-
snego dziecka. W.: B. Dymara, E.Ogrodzka-Mazur: Dziecko w $wiecie literatury i zZyciu wspélcze-
snym. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2013, s. 71.

210 G.Dahlberg, P.Moss, A.Pence: Poza dyskursem jakosci w instytucjach wczesnej edukacji i opieki.
Jezyki oceny. Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej, 2013.
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3.2. Charakterystyka wybranych aspektow rozwoju
dziecka w wieku wczesnoszkolnym ze szczegélnym
uwzglednieniem rozwoju relacji interpersonalnych

3.2.1. Przebieg wybranych aspektéw rozwoju dziecka
w wieku wczesnoszkolnym

Rozwdj jednostki mozna zdefiniowac¢ jako ,,dtugotrwaly proces nastepuja-
cych po sobie zmian kierunkowych polegajacych na osiaganiu przez niego coraz
wyzszego poziomu dojrzalosci pod réznymi wzgledami?'!. Zmiany te zacho-
dza w czterech sferach. Pierwsza z nich jest sfera poznawcza. Odnosi si¢ ona do
postrzegania, zapamigtywania oraz przetwarzania bodzcéw oddziatujacych na
jednostke.

Dziecko w procesie rozwoju poznawczego uczy sie odbiera¢ wrazenia, spo-
strzega¢ oraz mysle¢, co ksztaltuje w nim procesy pamieci. Dwie pierwsze czyn-
nosci pozwalaja jednostce na przyswajanie informacji ze swiata zewnetrznego,
a procesy pamieci umozliwiajg przechowywanie zdobytej wiedzy.

Od przyjscia na $wiat do drugiego roku Zycia dziecko nawigzuje interakcje
z otoczeniem przede wszystkim za pomoca zmysiow, w szczegdlnosci wzroku,
stuchu, dotyku oraz smaku. Ttumaczy to, dlaczego maluchy uwielbiajg wszyst-
kiego prébowac, a co za tym idzie, bra¢ wszystko do buzi.

Drugi rok zycia to poczatek okresu rozwoju sensoryczno-motorycznego,
pod ktérym rozumie si¢ rozwoj zmystowo-ruchowy. W wieku poniemowlecym
w dziecku rozwijaja si¢ spostrzezenia i wyobrazenia przestrzenne o charakterze
egocentrycznym. Zjawisko to ustepujew pigtym roku zycia. Wtedy to jednostka
uswiadamia sobie, ze jej zdanie moze réznic sie od opinii otoczenia.

Pod koniec wczesnego dziecinstwa dziecko potrafi odréznia¢ jeden przed-
miot od drugiego, a takze grupowac¢ przedmioty na zasadzie podobienstwa.

W przedszkolu u dzieci ksztaltuje si¢ pamie¢ $wieza oraz pamiec trwala,
a takze zanika ich egocentryzm na rzecz myslenia intuicyjnego.

Przekraczajac siodmy rok zycia, dziecko ,potrafi skltada¢, odwracac i 13-
czy¢ te same elementy w obrebie jakiejs calosci konkretnie danej i ujmowac ten
sam material z roznych punktéw widzenia™'2. W efekcie nastepuje rozwoj pa-
mieci logicznej, ktéra wplywa na jako$¢ nauki. ,,Okres wczesnoszkolny to czas,
w ktorym ksztaltuja si¢ u dzieci pojecia i postawy wobec $wiata, innych oséb
i siebie samych. Dlatego tak wazna jest jako$¢ ich doswiadczen i doznan w kon-

A1 H. Muszynski: Rozwdj moralny. Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 1983, s. 9.
212 M. Przetacznikowa, G. Makielto-Jarza: Psychologia rozwojowa, dz. cyt., s. 137.
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taktach z otoczeniem, ktére s3 przeciez niczym innym jak poznawaniem tego
otoczenia™?®.

Kolejng sfera, w ktorej zachodza olbrzymie zmiany, jest sfera rozwoju emo-
cjonalnego. ,,Zdolno$¢ do reakcji emocjonalnej wystepuje juz u noworodka™",
ale o bardziej ztozonych emocjach méwi¢ mozna dopiero pézniej. Ch¢é wymia-
ny emocji i doswiadczen pojawia si¢ od drugiego roku Zycia. Z czasem dzieci
»habywaja umiejetnosci zaradczych, ktdre pozwalajg im manipulowac zachowa-
niami i uczuciami innych osdb poprzez wyrazanie wlasnych emocji, na przyktad
przytulanie si¢”?">.

Wiek przedszkolny to czas, kiedy emocje nabierajg wyrazistosci, a u dzieci
zaczyna ksztaltowa¢ si¢ empatia. Zgodnie z tym, o czym pisze Alison Thomas-
-Cottingham, ,opanowujac sztuke, rozpoznawania emocji innych ludzi oraz
whasnych, a takze uczac si¢ kontrolowania wlasnych emocji, dzieci rozwijaja in-
teligencje emocjonalng™'.

W wieku szkolnym wychowankowie nabieraja umiejetnosci wyrazania
emocji w sposob akceptowalny przez otoczenie, a jednoczesnie podnosi si¢ ich
poziom odpornosci na stres. Warto podkresli¢, ze ogromny wplyw na rozwoj
emocjonalny maja réwiesnicy.

Kolejng sferg rozwojowa dziecka jest sfera rozwoju spotecznego. W tym
aspekcie w cztowieku dokonujg si¢ zmiany powodujace wiaczenie si¢ jednostki
w zycie i dzialalno$¢ spoteczng. ,Poznanie spoleczne odnosi si¢ do spostrzega-
nia, myslenia i rozumowania, ktérego przedmiotem sg istoty ludzkie i zwigzki
spoteczne™".

Zgodnie z opinig Anny Matczak, ,,0 poczatkach rozwoju spolecznego moz-
na méwi¢ w chwili, gdy dziecko zaczyna odrézniac ludzi od rzeczy i inaczej si¢
wzgledem nich zachowywac¢”?8,

Niemowle¢ta potrafia nawigzywac kontakt wzrokowy, usmiechac sie, a takze
budowa¢ wiezi emocjonalne z opiekunem.

23 1. Adamek: Podstawy edukacji wczesnoszkolnej. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’, 1997,
s. 170.

24 E. B. Hurlock: Rozwdj dziecka. Warszawa: Panistwowe Wydawnictwo Naukowe, 1985, s. 372.

25 Psychologia. Podrecznik akademicki. T.1. Podstawy psychologii. Red. ]. Strelau. Gdansk: Gdan-
skie Wydawnictwo Psychologiczne, 2007, s. 306.

216 A. Thomas-Cottingham: Psychologia dla kazdego. Ozaréw Mazowiecki: Firma Ksiegarska Jacek
i Krzysztof Olesiejuk, 2007, s. 99.

27 A. Birch, T. Malim: Psychologia rozwojowa w zarysie. Od niemowlectwa do dorostosci. Warsza-
wa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2001, s. 83.

28 A, Matczak: Zarys psychologii rozwoju. Podrecznik dla nauczycieli. Warszawa: Wydawnictwo
Akademickie ,,Zak”, 2003, s. 155.
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W okresie poniemowlecym dziecko doswiadcza pozytywnych uczué spo-
tecznych, co przyczynia si¢ do tego, ze chetnie przebywa ono wsrdéd swoich ro-
wiesnikéw, spedzajac czas na wspolnej zabawie. W ten sposéb dzieci zaznaja-
miaja si¢ z réznymi rolami spotecznymi.

Przedszkole to miejsce, w ktérym nawigzujg si¢ nowe znajomosci i pojawia
si¢ mozliwos$¢ wspotdzialania. Nie oznacza to jednak trwalych relacji, te zaczynaja
ksztaltowa¢ si¢ okoto siodmego roku zycia. Tym, co spaja dzieci w wieku szkolnym,
s3: zaufanie, szacunek i wzajemna pomoc. ,,Grupy spoleczne nie sg juz tworzone
«na chwile», w zwiazku z wymaganiami konkretnej sytuacji. Dzieci o podobnych
zainteresowaniach szukaja nawzajem swojego towarzystwa, co utrwala nastepnie
wspodlne upodobania™”. W zwigzku z tym, ze nauka w szkole to réwniez bycie
czescig grupy formalnej, jaka jest klasa, ,wstepujac do szkoly dziecko osiaga pe-
wien stopien dojrzalosci spotecznej i emocjonalnej, pozwalajacy mu na adaptacje
do sytuacji szkolnej i grupy uczniowskiej . ,,Cztonkostwo w grupie réwiesnikéw,
przyjaznie**, zwiazki intymne, daja szanse lepiej poznac zachowania i oczekiwania
innych w tym réwniez plci przeciwnej oraz s okazja do doskonalenia umiejetno-
$ci dostosowywania sie do innoéci drugiego cztowieka ™.

Ostatnig sferg rozwojowa, w ktdrej nastepuja duze zmiany, jest sfera roz-
woju moralnego. Poprzez rozwéj moralny rozumie si¢ ,proces stopniowych
zmian, jakie zachodzg u dzieci w odniesieniu do rozrdzniania przez nich rzeczy
dobrych i zlych, takze w zakresie wlasnych uczynkéw oraz interesu innych lu-
dzi. To réwniez wrastanie w system ogolnie przyjetych norm i wzoréw postepo-
wania, ktory okreslamy mianem moralnosci, i ktére uwarunkuja odpowiednie
wspotzycie jednostek™.

»Myslenie moralne dziecka zalezy od studium rozwoju poznawczego, w ja-
kim znajduje si¢ dziecko™.

29 H. R. Schaffer: Rozwdj spoteczny. Dziecifistwo i mlodos¢. Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, 2006, s. 356.

20 M. Przetacznikowa, G. Makiello-Jarza: Psychologia rozwojowa. Warszawa: Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, 1980, s. 137.

21 Przyjaciele tworzg tzw. ,paczki’, a zatem grupy oparte na $cistych kontaktach interpersonal-
nych i wspélnocie zainteresowan.

222 M. Bardziejewska: Okres dorastania. Jak rozpoznaé potencjal nastolatkéw. W: Psychologiczne
portrety czlowieka? Red. Al Brzezinska. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
2015, s. 359.

2 0. Gogolin, E. Szymik: Drama. Wybrane aspekty edukacji wczesnoszkolnej. Koncepcje — bada-
nia - wyniki. Radom: Wydawnictwo Naukowe Lukasiewicz —Instytut Technologii Eksploatacji,
2020, s. 31.

24 A, Birch, T. Malim: Psychologia rozwojowa w zarysie. Od niemowlectwa do dorostosci. Warsza-
wa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2001, s. 90.
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Warto zaznaczy¢, ze w chwili narodzin cztowiek nie odréznia dobra od zla,
bowiem umiejetnos¢ ta jest rzecza nabyta w procesie wychowania i edukacji.

O poczatkach rozwoju moralnego mozna moéwic juz w wieku poniemowle-
cym. Rozwoj ten jest zwigzany z funkcjonowaniem wymagan spolecznych, przy-
bierajacych forme¢ nakazow i zakazow.

Dzieci w wieku od dwdch do siedmiu lat nie posiadajg jeszcze zdolnosci do
rozumienia stanéw psychicznych innych oséb, bowiem ,,moralno$¢ tego okresu
(...) sprowadza si¢ do ujmowania sytuacji w kategoriach bezposrednio spostrzega-
nych i do$wiadczanych potrzeb, pragnien, zainteresowan konkretnej jednostki”*.

Z czasem dzieci odkrywaja, ze pewne reguly sa niezmienne, gdyz zostaly
ustanowione przez dorostych.

Kolejna faza rozwoju moralnego, o ktorej pisal Jean Piaget, to stadium rela-
tywizmu moralnego. Wystepuje on u os6b pomiedzy siédmym a jedenastym ro-
kiem Zycia. W tym okresie dzieci uzmystawiaja sobie, ze reguly mozna zmieniac,
ale w oparciu o umowy spoleczne.

Podsumowujac, nalezy zauwazy¢, ze poziom moralny wychowankéw uza-
lezniony jest od kilku czynnikéw, w tym od: wiedzy o normach moralnych, zdol-
nosci do empatii i wrazliwo$ci emocjonalnej**.

Omowione wyzej wybrane aspekty rozwoju dziecka w wieku wczesnoszkol-
nym mozna stymulowac réwniez poprzez drame¢. W procesie dydaktyczno-wy-
chowawczym jednym ze sposobéw pobudzania zmystow, ktére sg podstawa roz-
woju poznawczego, jest wykorzystanie metody dramy jako metody pomagajacej
rozwija¢ pamie¢, wyobraznie, myslenie oraz mowe.

Jako ze szkota niejednokrotnie oddziela umyst od emocji, co przektada si¢
na zmniejszong ekspresje dziecka w wyrazaniu wlasnych uczu¢, wazne jest, aby
w trakcie lekeji aranzowac sytuacje sprzyjajace ukazywaniu emocji.

Drama pomaga réwniez w rozwoju umiejetnosci komunikacyjnych, co po
pierwsze wplywa na integracje¢ zespotu klasowego, a po drugie na zwigkszenie
motywacji do wspélnego dzialania.

3.2.2. Specyfika relacji interpersonalnych dziecka
w wieku wczesnoszkolnym

Przez pojecie ,relacje interpersonalne” Urszula Ostrowska, autorka hasta
Relacje interpersonalne w edukacji zamieszczonego w Encyklopedii pedagogicznej

2 Psychologia. Podrecznik akademicki. T. 1. Podstawy psychologii. Red. ]. Strelau. Gdansk: Gdan-
skie Wydawnictwo Psychologiczne, 2007, s. 307.

226 Por. H. Szczesna : Rozwdj moralny. W: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku. T. V. Warszawa:
Wydawnictwo Akademickie Zak’, 2006, s. 497.
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XXI wieku, rozumie: ,wzajemne oddzialywanie na siebie lub zalezno$¢ oséb™.
W dalszej czesci tegoz hasta Ostrowska zaznacza, ze relacje te moga by¢ rozpa-
trywane w czterech kategoriach: pierwsza z nich to relacja czlowieka do samego
siebie, druga to relacja ja w stosunku do drugiego czlowieka, trzecia — ja wobec
grupy, czwarta natomiast to ,,zbiorowosci spoteczne/spoleczenstwa/narody we
wzajemnych relacjach miedzy sobg™.

Rozwdj relacji interpersonalnych jest uzalezniony od wielu czynnikéw. Na-
lezg do nich: ple¢, wiek, uwarunkowania srodowiskowe, sytuacja rodzinna oraz
doswiadczenia rodzinne i szkolne.

Jesli chodzi o ple¢, to rozwoj relacji interpersonalnych uwidacznia si¢ mig-
dzy innymi w tym, Ze ,,chlopcy cenig wspoéizawodnictwo bardziej niz dziewcze-
ta, ktore z kolei wyzej cenig wspdlprace. Az do okresu dorastania dzieci zazwy-
czaj nawigzuja przyjaznie w obrebie tej samej pci™?.

W szkole relacje interpersonalne dzieci koncentruja si¢ na dwdch obsza-
rach relacji: relacja uczen-nauczyciel oraz uczen-uczen. W edukacji wczesnosz-
kolnej nauczyciel staje si¢ dla dziecka przewodnikiem i mistrzem. ,,Korzystajac
z silnego emocjonalnego nastawienia swoich uczniow, ksztattuje ich umysty”>.
Dotyczy to nie tylko wiedzy, ktéra uczniowie zdobywaja w szkole, ale réwniez
postaw dzieci.

Jak podkresla Aneta Czerwinska, ,grupa rowiesnicza wywiera na dziecko
wplyw normalizujacy i wyréwnujacy, zapewnia mozliwos¢ uczenia si¢ rol spo-
tecznych, jest Zrédtem informacji oraz sprzyja rozwojowi proceséw identyfika-
cji, gdyz dziecko ujmuje siebie jako cztonka grupy, co (...) wiaze si¢ z podo-
bienstwem postaw, pogladow, przekonan™*'. Wplywa to na proces socjalizacji
dziecka.

Czerwinska w dalszej czgéci cytowanego artykulu zaznacza, ze ,w klasach
(sic!) 1i II najbardziej popularne s3 dzieci dobrze uczace sie, zadbane, dobrze
sie zachowujace. W klasach (sic!) IIT i IV akceptacja dziecka wigze si¢ przede
wszystkim z jego funkcjonowaniem jako kolegi, a potem dopiero - ucznia”**.

»Chociaz szkofa jest waznym $rodowiskiem rozwoju ucznia, nie oznacza to
pomniejszenia roli rodziny. (...) Rodzina i szkolfa to srodowiska, ktére powinny

227 U. Ostrowska: Relacje interpersonalne w edukacji. W: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku.
T. V. Red.nauk. T. Pilch. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak” 2006, s. 179.

28 Tamze.

29 A. Birch, T. Malim: Psychologia rozwojowa w zarysie, dz. cyt., 2001, s. 118.

20 K. Appelt: Wiekszkolny. Jakrozpoznacpotencjatdziecka?. W: Psychologiczneportretycztowieka.Red.
AL Brzezinska. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2019, s. 280.

31 A. Czerwinska: Relacje rowiesnicze w klasach I-IV szkoly podstawowej. ,Nauczyciel i Szkota”
2003, nr 1-2, s. 215.

2322 Tamze, s. 217.
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sie uzupetnia¢ i wspiera¢ w dbaniu o wszechstronny rozwéj dziecka™*. Dziecko,
rozpoczynajac nauke w szkole, wchodzi w nowy etap zycia. Aby dostosowac sie
do nowych warunkdw, potrzebuje oparcia w dorostych, a tu najwazniejsza role
pelnia rodzice. Od tego, jakiej pomocy udzielg dziecku, zaleze¢ bedzie sposdb
radzenia sobie przez ucznia z nowa rzeczywistoscig szkolng. Nalezy przy tym
pamigetad, ze to wlasnie rodzice posiadajg najwigkszy wplyw na ksztaltowanie
postaw mlodych ludzi. ,Rodzina, ktéra jest zdolna do wykonywania konse-
kwentnie i z powodzeniem swych rodzicielskich zadan, zapewnia poczucie bez-
pieczenstwa i wiezi kazdemu ze swoich czlonkéw, nadaje sens ich zamierzeniom,
kierunkom dzialania, osiagnieciom i daje poczucie wlasnej warto$ci’***.

Relacje interpersonalne wyrazajg si¢ w zaleznosci od charakteru przekonan
dwukierunkowo. Po pierwsze sg to przekonania odnoszgce si¢ do postaw oto-
czenia wzgledem jednostki, czy tzw. Inni wobec mnie. Po drugie sa to przeko-
nania zwigzane z postawami lub funkcjonowaniem danej osoby w relacjach ze
spoleczenstwem, tzw. Ja wobec innych. Zatem przekonania traktuje si¢ tu jako
elementy struktury osobowosci.

Relacje spoleczne s3 sumg przekonan/ postaw jednostki. Zgodnie z defi-
nicja przekonania to ,termin w sfownikowym rozumieniu jest stosowany na
oznaczenie emocjonalnego aspektu akceptowania jakiego$ sadu, twierdzenia
czy doktryny; postawa, opinia”>*. Wedtug Katarzyny Sokofowskiej i Marka Syl-
burskiego przekonanie jest ,definiowane na rézne sposoby - jako stosunek do
czego$ lub kogos. Definiowane jest jako staly (w miare) lub fundamentalny sad,
ktory moze by¢ zaréwno sadem warto$ciujacym, jak i bezkrytycznym”*¢. Mozna
zatem stwierdzi¢, ze przekonania maja znaczacy wplyw na oceng osob oraz zda-
rzen i ich interpretacje, co z kolei przeklada si¢ na takie, a nie inne zachowanie
jednostki. Posiadajg one funkcje regulacyjne, ktore maja swoje odzwierciedlenie
w funkcjonowaniu spotecznym. W praktyce oznacza to, ze pozwalaja przewi-
dywac reakcje na réznego rodzaju zachowania, w tym odrzucenie. Przekona-
nia ksztaltuja sie w procesie socjalizacji. Kazdy moze posiada¢ wiele przekonan
w stosunku do swojej osoby i jej zachowan, ale ich hierarchia uzalezniona jest od
konkretnej sytuacji.

23 K. Appelt: Wiek szkolny, dz.cyt., s. 276.

24 M. Ziemska: Wprowadzenie. W: Rodzina i dziecko. Red. M. Ziemska. Warszawa: Panistwowe
Wydawnictwo Naukowe, 1986, s. 6.

25 A.S. Reber, E.S. Reber: Stownik psychologii. Warszawa: Wyd. Naukowe SCHOLAR, 2008, s. 596.

26 K. Sokotowska, M. Sylburski: Przekonania. Stereotypy. Nawyki. Ich wplyw na nasze zycie. War-
szawa: Difin, 2016, s. 11. Zob. tez: ]. Pieter: Przekonania. W: tegoz: Stownik psychologiczny.
Katowice: Wydawnictwo J.E.Pieter, 2000, s. 269.



108 E. Szymik Dramowa interpretacja basni w kontekscie ksztattowania relacji...

Ogolnie rzecz ujmujac, mozna wyrdzni¢ dwa rodzaje przekonan: pozytyw-
ne i negatywne, przy czym przekonania pozytywne majg charakter adaptacyjny,
a przekonania negatywne - dezadaptacyjny, czyli takie, ktoére utrudniaja przy-
stosowanie sie¢ jednostki do srodowiska, w ktérym zyje.

Nalezy zaznaczy¢, ze przekonania s3 komponentem poznawczym posta-
wy, ktdra jest trwalg strukturg poznawczo-emocjonalno-dzialaniows. ,,Postawa
(...) czlowieka wobec jakiego$ obiektu (osoby, przedmiotu, zdarzenia, idei) to
wzglednie trwala tendencja do pozytywnego lub negatywnego warto$ciowania
tego obiektu przez tego czltowieka”’.

W niniejszej pracy zastosowano narzedzie i przejeto swoiste rozumienie
przekonan i postaw wedlug Ewy Wysockiej i Joanny G6zdz, autorek Kwestio-
nariusza Nastawien Intrapersonalnych, Interpersonalnych oraz Nastawie#i wobec
Swiata (KNNIS).

Dokonujac podsumowania tresci zawartych w powyzszym rozdziale, warto
podkresli¢, ze drama stymuluje rozwdj ucznia w wieku wezesnoszkolnym w réz-
nych sferach. W sferze poznawczej pomaga rozwija¢ pamigé, wyobraznig, mysle-
nie oraz mowe. W sferze emocjonalnej pozwala wychowankom uzewnetrznia¢
i przepracowac uczucia. W sferze spoltecznej drama umozliwia lepsze rozumie-
nie postaw drugiego cztowieka poprzez spojrzenie na dany problem z réznych
punktow widzenia.

Wykazano, ze relacje interpersonalne dziecka w wieku wczesnoszkolnym
wyrazajg sie w zaleznos$ci od charakteru przekonan dwukierunkowo: Inni wobec
mnie oraz Ja wobec innych.

37 Psychologia. Podrecznik akademicki. T. 2. Red. ]. Strelau, D. Dolinski. Gdansk: Gdanskie Wy-
dawnictwo Psychologiczne, 2008, s. 336.



RozpziAL IV

Zagadnienia metodologiczne
badan wtasnych

4.1. Przedmiot i cele badan

Przedmiotem przeprowadzonych badan byta proba oceny zmian w zakre-
sie relacji interpersonalnych uczniéw klas trzecich szkoly podstawowej za po-
mocg dramy z wykorzystaniem basni. Gléwnym celem pracy bylo okreslenie,
czy i w jaki sposdb udzial uczniéw klas trzecich szkoly podstawowej w lekcjach
dramowych z wykorzystaniem basni wptywa na rozwdj ich relacji interpersonal-
nych, w tym przekonan i postaw. Wyr6zni¢ tu mozna cele teoretyczno-poznaw-
cze i cele praktyczno-wdrozeniowe.

Cel teoretyczno-poznawczy koncentruje si¢ na zdobyciu wiedzy na temat
relacji interpersonalnych uksztaltowanych pod wpltywem dzialan dramowych
zwigzanych z interpretacjg basni. Cel praktyczno-wdrozeniowy odnosi si¢ do
wykorzystania wiedzy ptynacej z badan. Moze mie¢ zastosowanie w pracy za-
réwno poczatkujacego nauczyciela, jak i doswiadczonego pedagoga, stosujacego
juz wezesniej techniki dramowe w pracy wychowawczej. Drama moze wzboga-
ci¢ ich warsztat pracy o nowe doswiadczenia pedagogiczno-wychowawcze.

4.2. Problemy badawcze i hipotezy

Problemem gléwnym pracy jest ustalenie, czy i w jaki sposob udzial uczniow
klas trzecich szkoly podstawowej w lekcjach dramowych z wykorzystaniem ba-
$ni warunkuje rozwdj ich relacji interpersonalnych, w tym przekonan i postaw.
W szczegdlnosci chodzi o udzielenie odpowiedzi na nastepujace pytania:

o czy i jakie zmiany wystepuja w relacjach interpersonalnych uczniéow klas
trzecich szkoly podstawowej w zwigzku z ich udziatem w lekcjach dramo-
wych z wykorzystaniem basni?

o czyiw jakim zakresie zachodzi zwiazek miedzy plcig dzieci a ich relacjami
interpersonalnymi?

o czyiw jakim zakresie problemy $rodowiska rodzinnego pozostajg w zwigz-
ku z relacjami interpersonalnymi?



110 E. Szymik Dramowa interpretacja basni w kontekscie ksztattowania relacji...

o czy i w jakim zakresie udzial uczniéw klas trzecich szkoly podstawowej
w lekcjach dramowych z wykorzystaniem basni oddzialuje na poziom ich
przekonan i postaw interpersonalnych?

o czyiw jakim zakresie zachodzi zwigzek miedzy plcig dzieci a ich przekona-
niami i postawami?

o czyiw jakim zakresie problemy $rodowiska rodzinnego pozostaja w zwiaz-
ku z przekonaniami i postawami?

W badaniach nad dramg z wykorzystaniem basni sformutowano nastepu-
jaca hipoteze gléwna: uczestnictwo ucznidw klas trzecich szkoly podstawowe;j
w roku szkolnym w lekcjach dramowych z wykorzystaniem basni warunkuje
rozwdj ich relacji interpersonalnych, w tym przekonan i postaw. Dzieki uczest-
nictwu w lekcjach dramowych z wykorzystaniem basni poprawia si¢ jakos¢
relacji uczniéw edukacji wczesnoszkolnej z réwiesnikami*®. Inaczej mowiac,
istnieje zwiazek przyczynowo-skutkowy (wspolzaleznos¢) pomiedzy lekcjami
dramowymi (przyczyna, zmienna niezalezna) a relacjami interpersonalnymi
(skutek, zmienne zalezne).

Ponadto przyjeto nastepujace hipotezy szczegdtowe:

o udzial uczniéw klas trzecich szkoly podstawowej w lekcjach dramowych
z wykorzystaniem basni przyczynia si¢ do polepszenia ich relacji interper-
sonalnych. Badania dowodza, ze istnieje zaleznos¢ pomiedzy uczestnictwem
uczniéw w rocznych zajeciach z wykorzystaniem dramy a wyraznymi zmia-
nami do$wiadczanymi przez nich w relacjach inter- i intrapersonalnych®”;

« istnieje zwigzek pomiedzy charakterem zmian w relacjach interpersonalnych
dzieci a ich plcig. Uwidacznia sie tu dobor przyjaciot na postawie plci: chlop-
cy szybciej nawiazuja kontakt z chlopcami, a dziewczynki z dziewczetami**’;

o istnieje zwigzek pomiedzy charakterem zmian w relacjach interpersonal-
nych dzieci a specyfika probleméw ich srodowiska rodzinnego. Dysfunkcjo-
nalno$¢ rodziny determinuje rézne aspekty zycia dziecka, w tym na budo-
wanie przez niego relacji interpersonalnych®!. Badania dowodza, ze dzieci

2% Q. Gogolin, E. Szymik: Drama. Wybrane aspekty..., dz. cyt., s. 81 - 119.

29" Autor niniejszej rozprawy przeprowadzit badania w roku szkolnym 2012/2013 na terenie Polski
i Czech za pomocg metody sondazu diagnostycznego. Badania dotyczyty okreélenia efektyw-
noéci dramy w procesie wychowania dorastajacej mlodziezy w wieku 13 - 16 lat.*

"E. Szymik: Drama w procesie wychowania dzieci i miodziezy w Polsce i w Czechach (pedagogiczne
studium poréwnawcze). Cieszyn: Oficyna Drukarsko-Wydawnicza AKANT, 2016, s. 46-93.

20 K. Appelt: Wiek szkolny. Jak rozpoznaé potencjat dziecka? W: Psychologiczne portrety czlowieka.
Red. A. I. Brzezifiska. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2020, s. 259-301. Zob.
takze: H. Bee: Psychologia rozwoju czlowieka. Poznan: Wydawnictwo Zysk i S-ka, 2004, s. 302.

! Tamze.
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wychowywane w domach, w ktérych nie brakuje miloséci, majg w wigkszo-

$ci przypadkow dobre relacje z réwiesnikami, natomiast dzieci pochodzace

z domoéw dysfunkcyjnych mogg mie¢ trudnosci w budowaniu poprawnych

kontaktow z kolegami i kolezankami***;

« udzial uczniéw klas trzecich szkoly podstawowej w lekcjach dramowych

z wykorzystaniem basni oddzialuje na poziom ich przekonan i postaw.

Z uwagi na fakt, ze relacje interpersonalne sg suma przekonan i postaw na-

lezy przyja¢ takie samo uzasadnienie hipotez w rzeczonym zakresie, takze

w odniesieniu do ponizszych hipotez.

« istnieje zwigzek pomiedzy charakterem zmian w przekonaniach i postawach
dzieci a ich plcia;

« istnieje zwigzek pomiedzy charakterem zmian w przekonaniach i postawach
dzieci a specyfikg problemoéw ich srodowiska rodzinnego.

Podstawa do sformulowania hipotez byta zatem analiza literatury dotycza-
cej prawidtowosci rozwojowych i potencjalnych zagrozen przebiegu tego rozwo-
ju oraz literatury dotyczacej znaczenia metody dramy w procesie modyfikacji
stosunkow interpersonalnych uczniow.

4.3. Podstawy metodologiczne badan

Na rys. IV.1 przedstawiono schemat, ktéry obrazuje przebieg przeprowa-
dzonych badan. Przybliza on ogdlny plan czynnos$ci na poziomie ich koordy-
nowania na poszczegélnych etapach badania. Dla ulatwienia, bloki schematu
zostaly opatrzone numerami stosownych podrozdzialéw niniejszej pracy.

W przeprowadzonych badaniach za najbardziej przydatng uznano metode
eksperymentu pedagogicznego, oparta o technike grup réwnoleglych (grupy
kontrolnej i eksperymentalnej). Metoda ta — niezwykle uzyteczna w badaniach
»mechanizméw ksztaltowania przekonan™* - pozwolila na uzyskanie odpowie-
dzi na pytanie, czy udzial uczniéw klas trzecich szkoty podstawowej w zajeciach
dramowych z wykorzystaniem basni wptywa na rozwdj ich relacji interpersonal-
nych oraz na ich przekonania i postawy.

22 R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller: Psychologia dziecka. Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pe-
dagogiczne, 1995, s. 624. Zob. tez: D.G. Myers: Psychologia. Poznan: Wydawnictwo Zysk i S-ka,
2003, s. 147; Z. Szulc: Ksztattowanie przekona# moralnych. Wroclaw — Warszawa — Krakéw:
Zaklad Narodowy imienia Ossolinskich, 1969, s. 128.

23 T. Szacilto: Przekonania. Warszawa: ,,Ksigzka i Wiedza’, 1967, s. 28.



E. Szymik Dramowa interpretacja basni w kontekscie ksztattowania relacji...

112

"QuSEIM d1uBMOIeIdO 10fPOIZ

Aureymdwiradsys uepeq $31q9z1g "T°AT S&Y

'

b

LILPEIS 125 0HER BT | ajupass ApaAzd |
EELRI00 podopaesd uidoE 0 nisedo m Zes yifapusanu drull ey s uziEep 0 Euedy s
dMEO00d | dNd9 Y10 WSLAD HOANSRMODALA YD
‘LSO WZTTENY ‘WLS Od WITIVINY

WA AOuAM ) G BUpRgS 4 6

WABWAPS WAUZIASEN Z AUPOBZ . o ayedo . SN WNUPRIE JIUZ . YIIUpaIS SOMER . Tunpaonsd busepm T awpoliz |, E|IEPUE 1X50upoDZ
B e s | #g ﬂﬁzawﬁ VeS| Gpopwosed (271G vaidorso eedd L LG hiwsimon” e isaa € LG AWIAZIHOUSA © N0 M
HIING3YS INIZINA0 2INZ0H J§ONLOLS! NLAA WIMNZANODI WA =S>n_<u_.qm>mowm~5. “IINNA LS JINTTHLEN 1250NAVEL AZMYNY IINYNOH 0D

HOANYAIWZITvNY H HOANVOTWZITWNY ¥NOIE3t90d T i)

£-1d3S SINA 2 lupobz UILIDES IUTL ADOIELL 12 D ASLIDL0SYE] POJELL | ERIEM, AD)a

Ainpao0id apreEpod BU & "EMEDNIS NBE} I HOUIS| PEFE T WaNaNDIB AN Z AU .f—.._vn MWD 1453 AJCIT W

"HOANTHNOSHT dEEINI epeMipkziod Anpad0d sUaELEN 'YAED g nje Do susElEn P WNWOSOLSYZ MY Q0d

rov13M YINVOYE KE LA 004 ‘Wi LS0d VINVOYE WE1%A 00d
ﬁ HOAMOIOQHZ HIANYO YrOVZINYDHO __. T
Ymos1th uasn . e T T My —— SN [ULE] Y2 AIEINS AZI0 A 8] 9 AZ oA )

ZEIOMOREIMM UIAEEIM | eu omw -1 SIINH 0 DLV M b bl FAN

MUNINE345E ﬁzngEN HIMNZTIVIEN |HIANZTTYZ HOANNS N WO d AMDDMNCA WZSNHWNOLLS I NYLAD JINYSIATHd
NININAYIASHI NINAM VN JYNATIM IMOMYLEA0d 13INYAYE 30¥rvINTI3dnZn 3INVAYE
HIAIYI0M NIZEVOZ JINYMOHOLINOW ALEIp 235z UozpENON U AEp ZE5EZ oo mERoId

WNFADATYAEL WEH
SWINVRAOHD A YO0LIW HNVAACH DM WO0LIN
¥2Z008 ¥vda 23R 008

3
WNTHLNIW AL TS VT

e

(BRI M gz
WASIMOD 085 I INEWEN gt ABOB 1DSOMEIM PN AT Bs,izrs_ﬁ»owmmaﬁm 9t
WAALSAMALN WHD INNIBNZ FZANDOWOL S Z lop22y B|p [auzafauiee [aupa s sueumoiod
WNOSHYId FIAOINGT IR Y IH0H MOANN AZ D0 50 YOOLIW
Hq.UE.—m-gNN IFINZHLING DSON AL IINIINNID W2 ﬁ (1 3} faupupy | Bupauiadsye dnyo ANTIVISN
1iB-7 Jsep 2 Uw0sido 1200 _._u._.‘.su..E e — YORUAD ZEE]-2U0MBE) M [45 OF | BE 2200 pdS PE-EE Aep 9y
D.m_.”sm___"._-oEN&mvm AN AN W AT D3NN IO%D! v-?Z»MU R bl Sy
N3 13 ONeZOY o NS0 HIANZTIVZEIN | HOANZTWZ HO AN HYIN0Od AMLOMSIID
IMOZVANOS FINVAVE IMOZVLIOTId JINVAVE
ANTVINIWAYIASHT IVINFHOS



IV. Zagadnienia metodologiczne badan wlasnych 113

Eksperyment polegal na przeprowadzeniu jedenastu lekcji*** w odstepie
jednego miesigca, przy czym w czerwcu na zakonczenie zrealizowano dwie lek-
cje. Podczas zaje¢ postuzono si¢ siedmioma basniami (Brzydkie Kaczgtko, Dary
Wrézki, Jas i Malgosia, Dziewczyna z zapatkami, Sniezka, Kopciuszek, Calinecz-
ka), ktére pozwolily na omoéwienie wybranych probleméw wychowawczych
z zakresu relacji interpersonalnych. Wérod zagadnien znalazly sie takie kwestie,
jak: agresja (,,Sila to nie wszystko”), altruizm (,,Kazdy z nas ma supermoc”), ego-
izm (,Gdy $wiat konczy si¢ na czubku Twojego nosa”), oboje¢tnos¢ oraz brak
wrazliwosci na los innych (,,Czy warto sobie pomagac?), odtracenie oraz brak to-
lerancji (,,Czy inny znaczy gorszy?), odwet (,,Jak Kuba Bogu....”), poczucie bez-
pieczeristwa (,,Swiat poza skorupky”), poczucie wsparcia (,,Pomagam, bo moge
i lubi¢”), tolerancja oraz akceptacja (,,Lubi¢ Ciebie takim, jakim jestes”), uraza
(»Za to, co zle..”), wspdldziatanie (,,Co to znaczy by¢ dobrym kolega?”), ztosli-
wos¢ (,Czy warto byto...?”).

Uwienczeniem cyklu zaje¢ byla lekcja dwugodzinna zatytutowana ,,Nie-
przemijajace prawdy zawarte w basniach”

Problemy interpretowano z wykorzystaniem technik dramowych, takich
jak: pantomima, pomnik grupowy, list, wejscie w role, wywiad, scenki improwi-
zowane, rysunek, Zywy obraz oraz rzezba.

Przed przeprowadzeniem eksperymentu dokonano badan sondazowych
i pilotazowych, wykorzystujac w celu pozyskania danych kwestionariusz oparty
o prace autorstwa Ewy Wysockiej i Joanny Gézdz**. W dalszej czedci niniejszej
rozprawy autor postugiwac si¢ bedzie nazwa skrocong Kwestionariusz.

Analizujac relacje dzieci na poziomie klas I-IIT szkoly podstawowej, autorki
pisza: ,,ze wzgledu na wiek rozwojowy i tym samym wigksza og6lnos¢ i nie-
specyficzno$¢ przekonan dotyczacych postaw otoczenia spolecznego wobec jed-
nostki i jednostki wobec otoczenia, ktére w relacjach z innymi ludZzmi dopiero
sie ksztaltuja — ujeto je dwubiegunowo w kategoriach przekonania/postawy po-
zytywne vs przekonania/postawy negatywne*¢ (por. tab.IV.1).

244 Przykladowe scenariusze lekcji dramowych przeprowadzonych w trzeciej klasie szkoly podsta-
wowej przez autora niniejszej rozprawy zamieszczono w Aneksie.

5 E. Wysocka, J. G6zdz: Kwestionariusz Nastawien Intrapersonalnych, Interpersonalnych i Nasta-
wie# wobec Swiata (KNIIS). Podrecznik testu — wersja dla uczniéw szkoly podstawowej klas I -
III. Krakéw: Ministerstwo Edukacji Narodowej, 2011, s. 56-63.

246 Tamze, s. 27.
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Tab. IV.1. Przekonania/postawy zwiazane z innymi ludZmi

Przekonania/postawy

Inni wobec mnie (przekonania)

Ja wobec innych (postawy)

Pozytywne

przekonanie o tym, ze jest si¢ lubianym
i akceptowanym przez innych, zwigzane
z poczuciem bezpieczenstwa wérdd ludzi
oraz przekonaniem o mozliwoéci uzyska-
nia u nich wsparcia

koncentracja jednostki na po-
trzebach otoczenia, dostrzeganie
ich oraz zdolnos$¢ do wyzbycia sie
urazy wyrazajacej si¢ w aktywnym
dziataniu wspierajagcym wobec in-
nych osob, nawet jeéli nie s one
lubiane, powstrzymywanie sie od
plotek i zlodliwosci, a takze od
dzialan odwetowych i opozycyj-
nych, agresji fizycznej i werbal-
nej, nawet w sytuacjach duzego
wzbudzenia

Negatywne

przekonanie o odrzuceniu badz braku
docenienia ze strony innych, co wiaze si¢
z doznawaniem lub obawg przed dozna-
niem agresji posredniej lub bezposredniej
oraz przekonaniem o braku wsparcia ze
strony innych ludzi

uzycie badz che¢ uzycia sily fizycz-
nej wobec innego cztowieka, wer-
balne okazywanie mu niezadowo-
lenia i zto$ci, dzialania opozycyjne
oraz odwetowe, a takze negatywne
relacje skierowane na otoczenie
spoleczne niebezposrednio - plot-
ki, zto$liwo$¢ oraz ignorowanie
i brak wsparcia wobec oséb, do
ktérych zywiona jest uraza. Po-
stawy negatywne wobec otoczenia
spolecznego wyrazaja si¢ w kon-
centracji na realizacji wlasnych
potrzeb, kosztem praw i potrzeb
innych ludzi

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie pracy: E. Wysocka, J. G6zdz: Kwestionariusz Nastawien
Intrapersonalnych, Interpersonalnych i Nastawieri wobec Swiata (KNIIS). Podrecznik testu
- wersja dla uczniéw szkoly podstawowej klas I-11I. Krakow 2011.

Pytania Kwestionariusza mialy charakter zamkniety, skalowalny (w ska-
li: nie, raczej nie, raczej tak, tak). Spoéréd 70 pytan zawartych w Kwestionariu-
szu wybrano 20 pytan majacych zwigzek z przedmiotem podjetych badan (por.
tab. IV.2). Na tej podstawie skonstruowano kwestionariusz ankietowy, ktéry po-
stuzyt do przeprowadzenia badan.
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Tab. IV.2. Wykaz pytan w kwestionariuszu ankietowym

Kod Pytanie
Z4 | Inni chetnie mi pomoga, jesli ich o to poprosze
Z8 | Wydaje mi sig, ze kiedy nie stysz¢, moi koledzy méwig o mnie zle
Z10 | Osoba, ktorej dokuczajg koledzy, w odpowiedzi méwi im niemile rzeczy
Z13 | Inni ciesza si¢, gdy mnie widza
715 | W razie klopotéw nalezy pomaga¢ réwniez tym, ktérych nie lubimy
Z17 | Zwykle koledzy chetnie dzielg si¢ ze mna tym, co maja
Z19 | Zdarza sie, ze gdy fadnie posprzatam swoje zabawki, rodzice tego nie zauwazaja
Z21 | Czasem dziecko ma ochote uderzy¢ kogo$, kto jest dla niego niemity
723 | Zdarza sig, ze moim kolegom nalezy sie lanie
725 | Zdarza sie, ze inni mnie si¢ ,,czepiajg’
729 | Gdy kogos nie lubie, nie interesujg mnie jego problemy
Z30 | Inni lubig sie ze mng bawic
Z31 | Gdy kto$ niestusznie oskarza mnie o popsucie czego$, zdarza sie, ze mowie mu, Ze jest
glupi
734 | Gdy kto$ kaze mi co$ zrobi¢, zdarza sig, ze udaje, ze tego nie stysze
Z36 | Kiedy inni sie w co$ bawig, zawsze pozwalaja mi si¢ do nich dolaczy¢
Z40 | Gdy kto$ mnie pogania, zdarza sig, ze specjalnie robi¢ wszystko powoli
744 | Zdarza sie, ze dzieci probujg mnie oszukad
747 | Gdy kogo$ nie lubig, zdarza sie, ze méwie o nim Zle
750 | Zdarza sig, ze koledzy mi dokuczaja
753 | Zdarza sig, ze popycham kogo$, kto wpycha sie przede mnie
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie pracy: E. Wysocka, J. G6zdz: Kwestionariusz Nasta-

wien Intrapersonalnych, Interpersonalnych i Nastawierr wobec Swiata (KNIIS). Pod-
recznik testu — wersja dla uczniéw szkoly podstawowej klas I-II1. Krakéw 2011.

Analizujac odpowiedzi uczniéw na przytoczone pytania, nalezy mie¢ na
uwadze fakt, Ze w warunkach szkolnych trudno jest zapewni¢ peing reprezenta-
tywno$¢ badanych grup uczniéw pod wzgledem ich cech spoleczno-demogra-
ficznych, gdyz:
 Kklasy nie sa réwnoliczne,

o jest zroznicowana liczba dziewczat i chtopcow,
» zachodzgznacznerdéznice wieku uczniéwiuczennic (nabdr do szkoty nastapit

w wieku 6 lub 7 lat).

Powyzsze uwarunkowania w powigzaniu z ograniczong liczbg (23) uczniéw
w klasie, w ktérej przeprowadzono zajecia dramowe z wykorzystaniem basni
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skutkuja koniecznoscig zastosowania szerokiego i zréznicowanego zestawu me-
tod analitycznych oraz przeprowadzenia pogltebionej analizy poréwnawczej uzy-
skanych rezultatow.

Zastosowanie wylacznie procedury analitycznej zgodnej z Kwestiona-
riuszem umozliwia okredlenie aktualnego poziomu relacji interpersonalnych
uczniéw, bez wnikania w przyczyny. Dla jednoznacznego stwierdzenia, ze bo-
dziec eksperymentalny wplynal istotnie na wyniki eksperymentu, nalezalo
uzyska¢ pewno$¢, ze zmiany badanych relacji i postaw/przekonan sa wylacznie
efektem bodzca eksperymentalnego. Brak takiej pewnosci wypacza wynik ba-
dan wskutek zakldcen i btedéw eksperymentalnych. Aby zminimalizowa¢ ten
negatywny wplyw, przeprowadzono weryfikacje wewnetrzng (naukowg kontrole
warunkoéw, w jakich zostal przeprowadzony eksperyment). W tym celu po bada-
niach pilotazowych wykonano réwniez badania sondazowe polegajace na prébie
interpretacji otrzymanych wynikéw. Podczas trwania eksperymentu zbierano
réwniez dodatkowe informacje dotyczace zdarzen majacych wplyw na poziom
relacji interpersonalnych.

Obok koniecznosci zbudowania modelu ztozonej rzeczywistosci trzeba bylto
takze uwzglednic¢ aspekt rzetelnosci przeprowadzenia eksperymentu. Jezeli eks-
peryment zakladat zastosowanie metody dramy jako wyjatkowo ekspresyjnej, to
nalezalo nie tylko uwzgledni¢ wymog formalny, by osoba prowadzaca posiadala
odpowiednie przygotowanie i predyspozycje. Nie mozna bylo wykluczy¢, ze na
wynik eksperymentu mogla mie¢ wpltyw osobowos¢ prowadzacego. Potwierdza
to Pankowska, piszac: ,,To wlasnie nauczyciel dramy, jak zaden inny, ma szanse
rzuci¢ szczegolne swiatlo wrazliwosci i ciekawosci na dziecinstwo swojego pod-
opiecznego i ozywi¢ wszystkie tkwigce w nim potencjalne mozliwosci”**” Naj-
lepszym zatem rozwigzaniem bylo w tym przypadku prowadzenie zaje¢ przez
jedna osobe. Trudno sobie wyobrazi¢ sytuacje, jak jedna osoba miataby prowa-
dzi¢ zajecia w na przyklad 15 wylosowanych na terenie kraju szkofach i to dla 30-
stu klas w regularnych odstgpach czasu. Eksperyment zostal przeprowadzo-
ny przez autora niniejszej pracy. Oprocz probleméw organizacyjnych wobec
takiego przedsiewzigcia nalezaloby jednoczesnie zadba¢ o spelnienie istotnych
wymogéw dla badan naukowych. W takim $wietle rozsadnym rozwigzaniem
okazalo si¢ wytypowanie do badan dwdch klas, w tym jednej eksperymentalnej,
drugiej - kontrolnej. Rozwiazanie takie z punktu widzenia statystyki trudne jest
do obrony, co prawda przewidywalne z punktu widzenia metodologii nauk spo-
tecznych, ale w praktyce naukowej bardzo rzadko wykorzystywane.

27 K. Pankowska: Pedagogika dramy. Teoria i praktyka, dz. cyt., s. 270.
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Podstawowym wyzwaniem przedstawionego eksperymentu jest dobor
dwoch klas w taki sposob, by mierzony poczatkowy poziom badanej zmiennej
zaleznej byl taki sam, w najgorszym przypadku nalezaloby wprowadzi¢ bodziec
eksperymentalny — w naszym przypadku lekcje dramowe z wykorzystaniem ba-
$ni — w grupie stabszej. Niewatpliwymi plusami eksperymentu opartego na ma-
tych grupach powinny by¢: fatwo$¢ organizacyjna oraz angazowanie matej ilosci
0s6b, co przy niewielkim zasiggu implikuje niewielkie koszty.

Nalezaloby wzig¢ pod uwage aspekt wykorzystania wynikoéw badan. Wyni-
kiem badan w oparciu o wielkie grupy jest m.in. znajomos$¢ rozkladu odpowie-
dzi, a takze mozliwo$¢ zbudowania odpowiedniej skali (w tym skali stenowej),
co sprawdza sie tylko podczas pomiarow. Wowczas dziatania przybieraja po-
sta¢ na zasadzie: jest zle - moze by¢ lepiej, jest dobrze — moze by¢ jeszcze lepiej
w pewnym sensie, leczac skutki bez ogladania sie na ich przyczyny. W przypadku
malych grup mozemy sobie pozwoli¢ na nieanonimowa forme¢ badania, wywo-
dzac wyniki ze zmian pojedynczych ucznidéw. Taki sposob podejscia umozliwit
choc¢by udzielenie precyzyjnej odpowiedzi na podstawowe pytanie: czy udziat
uczniow klas trzecich w lekcjach dramowych z wykorzystaniem basni wptywa
na rozwdj ich relacji interpersonalnych.

Wisrod ucznidow klas trzecich edukacji wezesnoszkolnej przeprowadzono
nastepujace badania: pilotazowe majace na celu ustalenie grup: eksperymental-
nej i kontrolnej, sondazowe, ktorych celem byto ustalenie zmiennych i warun-
kow prowadzenia eksperymentu, uzupelniajace dla potwierdzenia poprawnosci
doboru pytan dotyczacych postaw/przekonan oraz podstawowe oparte na an-
kietach pretest i postest wedlug przyjetego schematu eksperymentalnego, ktéry
zasadza si¢ na poréwnywaniu réznic przyrostow.

Podczas badan pilotazowych na podstawie wielowymiarowej analizy po-
réwnawczej okreslono stopien diagnostycznosci odpowiedzi na pytania ankiety
pretest. Okazalo sig, ze uczniowie bioracy udzial w badaniu udzielili cze¢$¢ odpo-
wiedzi o niskim stopniu diagnostycznosci. Nie wplywalo to na okreslenie pozio-
mu relacji interpersonalnych, w tym Inni wobec mnie i Ja wobec innych w ankiecie
pretest, jak i postest, co wynika z konstrukeji Kwestionariusza, w ktérym o tych
relacjach decyduje suma punktéw dla 20 pytan. Kwestionariusza mozna takze
uzywa¢ dla okredlania relacji interpersonalnych pojedynczych uczniéw. Przy-
jecie schematu badania eksperymentalnego opartego na rdéznicach przyrostow
w grupach: eksperymentalnej i kontrolnej bylo jak najbardziej usprawiedliwione.

Kwestionariusz nie umozliwia badania poszczegdlnych postaw/przekonan,
dlatego tez nalezalo wypracowa¢ procedure identyfikacji kierunkéw diagno-
stycznoéci pytan o wysokim poziomie istotno$ci. W trakcie badan wytypowano
pytania, ktorych analiza byla statystycznie uzasadniona. Nastgpnie powigzano
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tres¢ poszczegdlnych pytan z badanymi postawami/przekonaniami przepro-
wadzajac badania uzupelniajace polegajace na wypelnieniu stosownej ankiety
przez grupe ekspertow.

4.4. Dob6r zmiennych i wskaznikow

Przedstawione powyzej zmienne w badaniach sondazowych, pilotazowych
i uzupelniajacych nie maja bezposredniego zwiazku z problemami badawczymi.
Tylko zmienne zalezne i niezalezne dotyczace efektéw eksperymentu dla badan
podstawowych zostaly ujete podczas formulowania hipotez.

DOBORGRUPEiK/Badania pilotazowe

Zmienne niezalezne: ple¢, wiek, ilo$¢ rodzenstwa, szkota, klasa
Wskazniki: kwestionariusz A nastawien

Zmienne zalezne: grupa
Wskazniki: wyniki kwestionariusza A nastawien

Opis zaleznosci (miary podobienstwa) dla relacji interpersonalnych: zblizony
poziom relacji interpersonalnych klas obliczonych zgodnie z procedura Kwestio-
nariusza, podobny rozktad co do plci, wieku, ilosci rodzenstwa decyduja o wy-
borze grup: E - eksperymentalnej, K - kontrolne;j.

Opis zaleznosci (miary podobienstwa) dla przekonan: najwyzsza wartos¢
wspotczynnikow korelacji liniowej Pearsona liczonych dla kazdej mozliwej pary
klas, podobny rozktad co do ptci, wieku, ilosci rodzeristwa.

DOBOR ZMIENNYCH NIEZALEZNYCH /Badania sondazowe

Zmienne niezalezne: klasa, grupa (E i K), szczegélne doswiadczenia rodzinne
(problem rodzinny), zaburzenia w relacjach szkolnych, niepelnosprawnos¢ inte-
lektualna i stan zdrowia

Wskazniki: dane mogace mie¢ wplyw na poziom relacji uczniéw pocho-
dzacych ze zrédel niezaleznych (wywiady z wychowawcami klas, pedago-
giem szkolnym, nauczycielami, wyniki koricowe z zachowania)
Zmienne zalezne: zmienna pomocnicza
Wskazniki: wyniki kwestionariusza A nastawien oraz danych mogacych
mie¢ wplyw na poziom relacji uczniéw pochodzacych ze Zrédel niezaleznych
Opis zaleznosci: zroznicowany poziom relacji interpersonalnych klas obliczo-
nych zgodnie z procedurg Kwestionariusza dla podgrup wyrédzniajacymi si¢ co
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do: $rodowiska rodzinnego, srodowiska szkolnego, czynnikéw konstytucjonal-
nych (wady wrodzone, niepelnosprawnos¢ intelektualna), stanu zdrowia, podobny
rozklad podgrup w grupie E i K decyduja o przyjeciu zmiennej pomocniczej (odsta-
piono od badania zaleznosci: problemy zdrowotne i konstytucjonalne ze wzgledu
na malg ilo$¢ uczniéw z takimi problemami, zaburzenia w relacjach szkolnych ze
wzgledu na posredni sposob tego typu zaburzen i niewielkg liczbe uczniow).

POWIAZANIE PYTAN Z PRZEKONANIAMI / Badania uzupelniajace

Zmienne niezalezne: nr pytania, przekonanie/postawa
Wskazniki: ankieta nastawien interpersonalnych
Zmienne zalezne: nr pytania-przekonanie
Wskazniki: wyniki ankiety nastawien interpersonalnych

Opis zalezno$ci: test istotnosci Kendala w oparciu o wyniki ankiety nastawien
interpersonalnych, zalezno$¢ pomiedzy zmiennymi jest podstawa do rozstrzy-
gniecia poprawnosci powiazania pytan z przekonaniami i postawami.

JAKOSCDANYCH/Badania podstawowe

Zmienne niezalezne: okres ankietyzacji (A i B), problem rodzinny, zaburzenia
w relacjach szkolnych, problemy zdrowotne

Wskazniki: dane mogace mie¢ wplyw na poziom relacji uczniéw pocho-
dzacych ze zrodel niezaleznych, kwestionariusz A nastawien

Zmienne zalezne: zakldcenia eksperymentu, zasadnos¢ statystyczna, pytania
istotne, eliminacja pomiaréw skrajnych
Wskazniki: wyniki analizy danych mogace mie¢ wplyw na poziom rela-
¢ji uczniow pochodzacych ze zrddel niezaleznych, wyniki w kwestionariu-
szach A i B nastawien
Opis zaleznosci dla relacji interpersonalnych: odnotowane zdarzenia w gru-
pach E i K majace miejsce podczas trwania eksperymentu, a mogace wplynaé
na jego wynik zostaly potraktowane jako zaktocenia i wyniki zostaly pominiete
w dalszej analizie.

Opis zaleznosci dla przekonan/postaw: okreslono przydatnos¢ pytan pod
wzgledem istotnosci statystycznej do badan zmian przekonan i postaw w opar-
ciu o wyniki testu t-Studenta dla kwestionariuszy A i B nastawien: zaleznos¢
pomiedzy zmiennymi wystepuje dla 8 pytan przy poziomie ufnosci a=0,1, stad
podjeto decyzje o przystapieniu do poglebionej analizy majacg na celu wyty-
powanie pytan do dalszej analizy.
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Opis zaleznosci dla przekonan/postaw: wytypowano pytania istotne do
dalszej analizy, postugujac si¢ metodami poglebionej analizy:

« stopien rozbieznosci $rednich, przeprowadzajac obliczenia zgodne z przyje-
ta procedura stopnia rozbieznosci $rednich w grupach opartych na agregacji
danych,

« roznice moduléw srednich, przeprowadzajac obliczenia zgodne z przyjeta
procedurg uwzgledniajac sume rang oraz wysoki stopient powigzania z efek-
tami eksperymentu,

« kierunki diagnostycznodci, przeprowadzajac obliczenia zgodne z przyjeta
procedury ustalenie: stymulant, destymulant i nominant.

Opis zaleznosci dla przekonan/postaw: eliminacja pomiaréw skrajnych wyty-

powanych na podstawie przyjetej procedury opartej o regule 3 sigm zastosowanej

wobec podgrup utworzonych z koniunkgji: grup (E i K), problemu rodzinnego

(T i N), plci ( C i D) oraz okresu ankietyzacji (A i B), o wysokim prawdopo-

dobienstwie t réznic $rednich, polegajaca na poszukiwaniu maksymalnej ilosci

istotnych statystycznie roznic.

EFEKTY EKSPERYMENTU/Badania podstawowe

Zmienne niezalezne: klasa, ple¢, grupa, okres ankietyzacji, problem rodzinny,

nr pytania-przekonanie, pytanie istotne
Wskazniki: dane mogace mie¢ wplyw na poziom relacji uczniéw pocho-
dzacych ze zrédel niezaleznych, kwestionariusze A i B nastawien wraz
z wynikami (w tym: zbiér pytan istotnych), wyniki ankiety nastawien
interpersonalnych

Zmienne zalezne:

« poziom relacji interpersonalnych

o poziom postaw Ja wobec innych

o poziom przekonan Inni wobec mnie

o poziom przekonan: poczucie wsparcia, brak wsparcia, poczucie bezpie-
czenstw, obawa agresji

« poziom postaw: wyzbywanie si¢ uraz, okazywanie wsparcia, wyzbywanie
sie plotkowania, wyzbywanie si¢ ztosliwosci, wyzbywanie si¢ agresji, wy-
zbywanie si¢ dzialan opozycyjnych, wyzbywanie si¢ dziatan odwetowych,
skupienie si¢ na dzialaniach odwetowych, skupienie si¢ na dzialaniach opo-
zycyjnych, skupienie si¢ na agresji, podtrzymywanie uraz poprzez plotki,
podtrzymywanie uraz poprzez ignorowanie, podtrzymywanie uraz poprzez
zlosdliwos¢, podtrzymywanie uraz poprzez brak wsparcia
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Wskazniki: wyniki arkusza danych mogacych mie¢ wplyw na poziom rela-
¢ji uczniéw pochodzacych ze zrddel niezaleznych, wyniki w kwestionariu-
szach A i B nastawien
Opis zaleznosci dla relacji interpersonalnych: réznice przyrostow miedzy
grupami E i K wg metody Kwestionariusza dla réznych podgrup réznigcych sie
plcia, wystepowaniem problemu rodzinnego oraz podgrup mieszanych, a takze
rozklad przyrostéw w zaleznosci od wartosci poczatkowe;.

Opis zaleznosci dla relacji interpersonalnych: suma przewag (réznic przyro-
stow wzglednych wartosci srednich miedzy grupami E i K dla kazdego z pytan
z uwzglednieniem wartosci poczatkowych) dla réznych podgrup rézniacych sie
plcia, wystepowaniem problemu rodzinnego oraz podgrup mieszanych.

Opis zaleznosci dla przekonan/postaw: réznice przyrostow wzglednych war-
tosci $rednich miedzy grupami E i K dla pytan istotnych powigzanych z przeko-
naniem, dla réznych podgrup rézniacych sie plcia, wystepowaniem problemu
rodzinnego oraz podgrup mieszanych.

Opis zaleznosci dla przekonan/postaw: wyniki obliczen testow istotnosci sta-
tystycznej réznic Srednich miedzy podgrupami (modutami) utworzonych z ko-
niunkgji: grup (E i K), problemu rodzinnego (T i N), pici ( C i D) oraz okresu
ankietyzacji (A i B), z uwzglednieniem eliminacji pomiaréw sg podstawa podje-
cia analizy ro6znic $rednich dla podgrup o wysokim prawdopodobienstwie t (dla
poziomoéw ufnosci a: 0,01; 0,05; 0,1).

4.5. Metody gromadzenia danych w badaniach
podstawowych

Dane zrédtowe uzyskano w przeprowadzonym eksperymencie pedagogicz-
nym, ktéry zostal oparty o technike grup réwnolegtych (grupa eksperymentalna
oraz grupa kontrolna).

W przeprowadzonych badaniach podstawowych dane zrédtowe uzyskano,
stosujac nastepujacg procedure:

1. Utworzono kwestionariusz ankietowy, zawierajacy 20 pytan opisujacych
postawy odnoszace sie do: Inni wobec mnie oraz Ja wobec innych ucznidow
w klasie (tab. IV.2).

2. Kazde z pytan ma 4 warianty odpowiedzi:

[1-NIE], [2-raczej nie], [3-raczej tak], [4-TAK].
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Uczniowie wybierajg tylko jeden wariant i nie moga pozostawia¢ pytan bez

odpowiedzi*®.

3. W czesci metryczkowej kwestionariusza uczniowie podaja nastepujace
informacje:
o ple¢ (dz - dziewczynka, ch - chlopiec),
o rok urodzenia (st — 2009, ml - 2010).

4. Ankietowanie przeprowadzono w dwdch grupach:

[E] eksperymentalnej (23 ucznidéw), w ktérej przeprowadzano lekcje z wy-

korzystaniem dramy

[K] kontrolnej (18 uczniéw), w ktoérej nie przeprowadzano lekcji z wykorzy-

staniem dramy, a wyniki ankiety postuzyty do analizy poréwnawczej maja-

cej na celu identyfikacj¢ i pomiar efektow eksperymentu.
5. Ankietowanie przeprowadzono w dwdch okresach:

[A] przed eksperymentem (ex ante we wrze$niu 2018 roku),

[B] po eksperymencie (ex post w czerwcu 2019 roku).

Dane zrédtowe majg dwojaka posta¢: tekstowa oraz cyfrowa. Podstawg ana-
liz s3 dane Zrédlowe w wersji cyfrowej. Wersja tekstowa byta wykorzystana tylko
w trakcie ankietowania uczniéw.

Cyfrowe dane Zrédtowe mozna podzieli¢ na:

« dane dotyczace grup wyjsciowych [EA], [KA], [EB], [KB], przedstawionych
w tab. IV.3,
« dane dotyczace grup zagregowanych przedstawionych w tab. IV.4.

Grupy zagregowane mozna podzieli¢ na:

« 6 grup 2-modutowych sktadajacych sie z dwdch réznych grup wyjsciowych,
o 4 grupy 3-modulowe skladajace si¢ z trzech réznych grup wyjsciowych,
« 1 grupe obejmujaca wszystkie grupy wyjsciowe.

Przykltadowo moga to by¢ takie grupy zagregowane, jak:

« [EA+EB] - dane dla grupy eksperymentalnej przed oraz po eksperymencie,

+ [KA+KB] - dane dla grupy kontrolnej przed oraz po eksperymencie,

« [EA+KA] - dane dla grupy eksperymentalnej i kontrolnej przed
eksperymentem,

« [EB+KB] - dane dla grupy eksperymentalnej i kontrolnej po eksperymencie,

« [EA+KA+KB] - dane dla wszystkich grup wyjsciowych z wytaczeniem gru-
py eksperymentalnej po eksperymencie [EB],

« [EA+EB+KA+KB] - dane sumaryczne (obydwie grupy uczniéw oraz oby-
dwa okresy).

8 Zadaniem uczniéw bylo pokolorowanie odpowiedniej wielkosci prostokata, przy czym naj-
mniejszy prostokat zostal opisany [NIE], nieco wiekszy [raczej nie], kolejny wigkszy [raczej
tak], najwiekszy [TAK].



V. Zagadnienia metodologiczne badari wlasnych 123

W rezultacie uzyskano 4 bazowe zbiory danych (por. tab. IV.3):
EA] dane dla grupy eksperymentalnej ( E) przed eksperymentem (A),
EB] dane dla grupy eksperymentalnej ( E) po eksperymencie (B),

KA] dane dla grupy kontrolnej (K) przed eksperymentem (A),
KB] dane dla grupy kontrolnej (K) po eksperymencie (B)

—_———

oraz 4 grupy zagregowane, dwumodulowe:

E =EA+EB,
K=KA+KB,
A=EA+KA,
B=EB+KB,

a takze zagregowang grupe globalng EKAB = EA+KA+EB+KB.

Tab. IV.3. Identyfikatory bazowych zbiorow danych EA, EB, KA, KB wraz z liczba uczniow

Grupa uczniow
Okres badania E - eksperymentalna | K - kontrolna Ogolem
A - ex ante (przed eksperymentem) EA (23) KA (18) A (41)
B - ex post (po eksperymencie) EB (23) KB (18) B (41)
Ogélem E (46) K (36) EKAB (82)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Tab. IV.4. Wykaz grup uczniow (wyjsciowych i zagregowanych)

Grupy wyjsciowe (4)
E - gr.eksperymentalne K - gr.kontrolne
okres A (przed) EA (23) KA (18)
okres B (po) EB (23) KB (18)
Agregacje 2-modulowe (6)
EA EB KA
EB EA+EB (46)
KA EA+KA (41) EB+KA (41)
KB EA+KB (41) EB+KB (41) KA+KB (36)
Agregacje 3-modulowe (4)
bez EA EB+KA+KB (59)
bez EB EA+KA+KB (59)
bez KA EA+EB+KB (64)
bez KB EA+EB+KA (64)
Ogélem (1) EA+EB+KA+KB (82)

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Obok identyfikatoréw grup podano w nawiasach liczby uczniéw (odpowie-
dzi) wchodzacych w sklad poszczegdlnych grup. Pogrubiong czcionka zaznaczo-
no grupy zawierajace odpowiedzi uczniéw grupy eksperymentalnej po ekspery-
mencie (EB). Odpowiedzi ucznidéw z tych grup powinny sie wyraznie rézni¢ od
odpowiedzi uczniéw z pozostatych grup.

Tab. IV.5. Przykladowe elementy tabel zamieszczonych w aneksie statystycznym

Grupa ID Z4 Z8 Z10 | Z13 | Tab. Dane Zakres
EA 20 rtak | rtak | NIE | TAK | X1 NIE
EB 20 rtak | rnie | rtak | NIE X3 raczej nie
odp. tekstowe
KA 29 | TAK | NIE | rnie | TAK | X2 raczej tak
KB 29 rnie | rnie | TAK | rtak | X4 TAK
EA 20 3 3 1 4 X5 1-NIE
EB 20 3 2 3 1 X7 2 raczej nie
odp. cyfrowe
KA 29 4 1 2 4 X6 3 raczej tak
KB 29 2 2 4 3 X8 4 - TAK
[EB-EA] 20 0 -1 2 -3 roznice [-3; 3]
X9
[EB-EA| | 20 0 1 2 3 moduly [0. 3]
[KB-KA]| 29 -2 1 2 -1 roznice [-3; 3]
X10
[KB-KA| | 29 2 1 2 1 moduly [0. 3]

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W tab. IV.5 podano kilka przykladowych elementéw odpowiedzi ucznia
20%* z grupy eksperymentalnej oraz ucznia 29 z grupy kontrolnej w okresach
przed oraz po eksperymencie, udzielone na 4 pytania Z4, Z8, 210 i Z13. W gor-
nej czesci tab. IV.5 znajduja si¢ odpowiedzi tekstowe, w srodkowej czesci — od-
powiadajace im odpowiedzi cyfrowe, natomiast w dolnej czgsci - réznice odpo-
wiedzi cyfrowych i ich moduly pomiedzy grupami [EB-EA] oraz [KB-KA] ujete
w Aneksie tab.A1.12.

W cyfrowych danych Zrédlowych kazdy ankietowany uczen posiadal wlasny indywidualny nu-
mer (ID).
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4.6. Zatozenia i wyniki analizy badan pilotazowych
— dobér grup

Obiektywna przestanka do przeprowadzenia badan zwigzanych z tematem
niniejszej pracy jest przeprowadzenie ich w klasach trzecich szkoly podstawo-
wej. W zaistnialej sytuacji badaniem nalezaloby obja¢ minimum 384 ucznidéw
(por. Tab. IV.12), jako préby badawczej. W polskich realiach najwieksza szkota
podstawowa liczyta w 2019 roku 1500 uczniéw, w tym rocznik zerowy (przed-
szkole), co daje $rednio 166 uczniéw dla kazdego szczebla nauczania. Nie jest
mozliwe zatem zastosowanie w sposob bezposredni doboru préby badawczej
w oparciu o ustalenie liczebnosci proby proste;.

Rozwigzaniem tego problemu bylo wytypowanie do badan dwoch grup
(klas) posiadajacych najwiecej identycznych cech, a przede wszystkim pocho-
dzacych z jednej szkoly i reprezentujacych podobienstwo poziomu relacji inter-
personalnych. W przypadku réznych poziomoéw relacji nalezaloby przyjac jako
grupa eksperymentalng te, reprezentujaca nizszy poziom. Poréwnanie pozio-
mow relacji interpersonalnych (w tym: Ja wobec innych oraz Inni wobec mnie
) obliczonych na podstawie odpowiedzi na 20 pytan Kwestionariusza w oparciu
o procedure w nim zawartg nie budzi watpliwosci z punktu widzenia istotnosci
statystycznej. Glebsza analiza dotyczaca przekonan i postaw obejmuje jednak
znacznie mniejszg ilo$¢ pytan, stad potrzeba spelnienia warunku podobienstwa
klas pod wzgledem odpowiedzi na kazde z nich. Dotrzymanie wymaganego po-
ziomu istotnosci statystycznej dla kazdego z pytan umozliwiloby wykorzystanie
do badan narzedzi statystycznych. W przeciwnym przypadku zostang wykorzy-
stane narzedzia alternatywne.

Przed rozpoczeciem roku szkolnego, w ktérym przeprowadzano lekcje
z wykorzystywaniem dramy, wykonano badania pilotazowe majace na celu wy-
branie dwdch klas uczniéw najbardziej do siebie podobnych z punktu widzenia
odpowiedzi na pytania zawarte w kwestionariuszu. Chodzito o to, aby ucznio-
wie w wybranych do badan klasach mieli zblizone postawy dotyczace relacji:
Ja wobec innych oraz Inni wobec mnie. Dzigki temu bardziej widoczne sg efekty
w klasie, w ktorej przeprowadzono lekcje z wykorzystaniem dramy w porow-
naniu z postawami odnoszacymi si¢ do: Inni wobec mnie oraz Ja wobec innych
uczniow w klasie, w ktorej takie lekcje nie zostaly przeprowadzone.
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Tab. IV.6. Poziom relacji interpersonalnych w badaniu pilotazowym

Tab. IV.6.1. Poziom relacji Tab. IV.6.2. Poziom relacji uwzgledniajacy
interpersonalnych wg klas i plc rok urodzenia i pte¢
Sredni Sredni
Szkota Klasa Pled reca Klasa Rocznik | Plec¢ rednia
[sten] [sten]
ch 4,7 2008 ch 4,8
3a dz 3,8 SP4 3a dz 3,8
4,2 2009 ch 4,5
3b - o SP43b | 2009 <h 9
dz o 5,0 az 5.0
SP4 5 ch 4,3
ch 4,3 SP4 3¢ 2009
3¢ dz 45 dz 4,5
h 3,1
4.4 SP4 3d 2008 <
ch 3,1 dz 1,0
3d dz 1,0 P73 2009 ch 7,2
2,5 a dz 44
ch 7,2 ch 4,5
2008 :
3a dz 4,4 p73h dz 55
SP7 3,9 ch 4,5
ch 4,5 2009 3
3b dz 5,0 z 49
4,8

Zrédto: opracowanie wlasne.

Do badan pilotazowych wybrano 4 klasy (3a, 3b, 3¢, 3d) SP 4 z Czerwion-
ki i 2 klasy (3a i 3b) SP 7 z D¢bienska. Uczniowie tych klas wypelnili formu-
larz ankietowy zawierajacy 20 pytan wybranych z Kwestionariusza autorstwa
E. Wysockiej i J. G6zdz (por. tab. IV.2). Dla wszystkich szesciu klas dokonano
okreslenia poziomu relacji, stosujac metode zaprezentowana w Kwestionariuszu.
Najwazniejszym kryterium podobienstwa klas byl zblizony poziom badanych
relacji interpersonalnych (w tym przypadku mierzony z wykorzystaniem 10-cio
stopniowej skali stenowej*’). Relacje interpersonalne w ujeciu autorek Kwestio-
nariusza to suma skladowa relacji: Ja wobec innych oraz Inni wobec mnie.

Biorac pod uwage konieczno$¢ przeprowadzenia badan w jednej szkole oraz
podobny poziom relacji zaréwno w grupie dziewczat i chlopcow (por. tab. IV.
6.1) wybrano klasy 3a i 3c ze Szkoly Podstawowej nr 4. Nie udalo si¢ dotrzy-
mac podobienstwa co do wieku badanych (por. tab. IV.6.2), przy czym badanie
pilotazowe na tym etapie wykazalo pewng prawidtowos¢: dzieci mlodsze z rocz-

20 Zob. E. Hornowska: Testy psychologiczne. Teoria i praktyka. Warszawa: Scholar, 2007, s. 136.
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nika 2009 prezentujg wyzszy poziom relacji niz dzieci starsze, wyrdzniajac sie
zwlaszcza w klasach rekrutowanych wylacznie z tego rocznika (por. tab. IV. 6.1,
tab. IV.7). W klasach mieszanych pod wzgledem przynaleznosci rocznikowe;
wydaje sig, ze poziom relacji si¢ wyréwnuje, niestety, tendencja ta jest nieko-
rzystna dla mlodszych uczniéw. Trudno przesadzi¢, czy zachodzi tu jaka$ re-
gularno$¢ z uwagi na fakt, ze byly tylko dwie klasy mieszane, przy czym jedna
w SP4, a druga w SP7.

Tab. IV.7. Poziom relacji interpersonalnych wg rocznikow

Rocznik Pte¢ S[rsetcel;lja
ch 3,8
2008 dz 3,3
3,5
ch 5,0
2009 dz 4,7
4,9

Zrédto: opracowanie whasne.

Przechodzac do kolejnego etapu, nalezalo sprawdzi¢ podobienstwo w za-
kresie badanych postaw/nastawien (por. tab. IV.1), co przetozylo si¢ na spraw-
dzenie podobienstwa w odpowiedziach uczniéw na wszystkie 20 pytan. Z uwagi
na duzg rozbieznos¢ poziomu badanych relacji w SP7 odstapiono od wlaczenia
jej do dalszych badan. Do pomiaru stopnia podobienstwa odpowiedzi udzielo-
nych przez uczniéw mozna wykorzysta¢ wiele réznych parametréw, na przy-
kfad: wspolczynniki korelacji liniowej Pearsona, wspolczynniki korelacji rang
Spearmana, wspolczynniki zbieznosci V-Cramera. Do analizy wybrano pierw-
szy z nich, korzystajac z pakietu Statistica.

Punktem wyjscia jest w tym przypadku macierz X zawierajgca odpowiedzi
(cyfry od 1 do 4) na pytania zawarte w kwestionariuszu udzielone przez uczniow
z poszczegolnych klas (tab. IV.8):

X= [xl_f.] (i=1,2,...,n; j=1,2,...,m),

gdzie n to liczba pytan w kwestionariuszu (n=20), natomiast m to ogélna liczba
ucznidéw z wszystkich klas (m=70) biorgcych udzial w badaniu pilotazowym.
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Tab. IV.8. Struktura macierzy danych w badaniu pilotazowym

Uczniowie
Klasa 3a Klasa 3b Klasa 3¢ Klasa 3d
Vo s w2 st ]2]w|as]i]2]s]3
Pytania
pyt.1
pyt2 20x18 20x 16 20x23 20x13
pyt’.20

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Na podstawie tej macierzy wyznaczono macierz wspolczynnikow korelacji
liniowej Pearsona:

R=[r,] (j=12,...m; k=12,...,m).

Wspolczynniki r, zawierajg si¢ w przedziale [-1;1] i przyjmuja tym wigksza
warto$¢, im bardziej podobne do siebie s3 odpowiedzi udzielone przez uczniéw.
Jezeli odpowiedzi na wszystkie 20 pytan udzielone przez uczniéw o numerach
J oraz k s3 jednakowe, to wsp6tczynnik korelacji r, przyjmuje wartos¢ 1 (jest to
maksymalne podobienstwo). Wspdtczynniki korelacji przyjmuja warto$ci ujem-
ne w przypadku, gdy odpowiedzi ucznidéw sa skrajnie odmienne, np. jeden uczen
wybiera wariant [1], a drugi na to samo pytanie wybiera wariant [4]. Wspot-
czynniki korelacji zblizone do zera wskazuja na brak podobienstwa udzielanych
odpowiedzi.

Wynikowa macierz wspoélczynnikéw korelacji ma wymiary 70 x 70 i jest sy-
metryczna, tzn. r,=r,. Struktura macierzy korelacji R przedstawiona jest w tab.
IV.9. W tab. IV.10 zamieszczono dane, na podstawie ktérych wyznaczono 3
przyktadowe wspdtczynniki korelacji: wysoki dodatni (r=0,87), wysoki ujemny
(r=-0,78) oraz wspolczynnik o wartosci zblizonej do zera.

Tab. IV.9. Struktura macierzy wspolczynnikow korelacji liniowej w badaniu pilotazowym

Uczniowie
Klasa 3a Klasa 3b Klasa 3¢ Klasa 3d
© Klasa 3a 18x 18 18x16° 18 x23 18x 13
E Klasa 3b 16x 16 16 x 23 16x 13
S| Klasa3c 23x23 23x13
= Klasa 3d 13x 13

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Tab. IV.10. Przykladowe dane i wyznaczone na ich podstawie wspélczynniki korelacji pomie-

dzy udzielonymi odpowiedziami w badaniu pilotazowym

0,87 | SP4 3a | SP4 3b | r6znica | -0,78 | SP4 3¢ | SP4 3d | roznica| 0,00 |SP4 3b | SP4 3¢ | réznica
pyt. 1 1 1 0 1 4 -3 2 3 -1
pyt. 2 1 1 0 1 4 -3 3 1 2
pyt. 3 1 1 0 1 3 -2 2 2 0
pyt. 4 1 1 0 1 4 -3 1 2 -1
pyt. 5 1 2 -1 1 4 -3 4 3 1
pyt. 6 3 3 0 2 3 -1 4 3 1
pyt. 7 1 1 0 2 4 -2 3 1 2
pyt. 8 1 1 0 2 4 -2 2 4 -2
pyt. 9 2 3 -1 2 3 -1 3 2 1
pyt. 10 1 1 0 2 4 -2 3 3 0
pyt. 11 3 2 1 3 4 -1 4 2 2
pyt. 12 1 1 0 3 4 -1 1 2 -1
pyt. 13 1 1 0 3 1 2 3 1 2
pyt.14| 1 3 2 3 3 0 2 3 -1
pyt.15| 4 3 1 4 1 3 3 3 0
pyt.16| 4 4 0 4 1 3 2 3 -1
pyt. 17| 4 4 0 4 1 3 4 3 1
pyt. 18| 4 3 1 4 2 2 2 3 -1
pyt.19| 4 4 0 4 2 2 3 4 -1
pyt.20 | 4 4 0 4 1 3 3 2 1

Zrédto: opracowanie whasne.

Warto tu zwroci¢ uwage na zamieszczone w tab. IV.10 réznice pomiedzy
odpowiedziami udzielanymi przez uczniéw. Moga one przyjmowac wartosci od
0 do +/- 3. Im wigksze co do modulu s3 te réznice, tym mniejsze jest podobien-
stwo opinii danej pary uczniow. Jak fatwo zauwazy¢, w pierwszym przypadku
(wysoki dodatni wspétczynnik korelacji) na 20 pytan pelna zgodnos¢ odpowie-
dzi dotyczyla 14 pytan, dla 5 pytan odpowiedzi roznily si¢ o 1 punkt (np. 4/3,

3/2) i tylko dla jednego pytania opinie roznily si¢ o 2 punkty (1/3).

Odwrotnie jest w przypadku wysokich ujemnych wspolczynnikéw korela-
cji. Tutaj przewazaja réznice 3-punktowe (7 pytan) oraz 2-punktowe (7 pytan).
Pelng zgodnos¢ odpowiedzi obserwuje si¢ w tym przypadku tylko dla jednego
pytania.
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Dla wspotczynnikéw korelacji bliskich 0 dominujg odpowiedzi réznigce si¢
o 1 punkt (14 pytan), a w nastepnej kolejnosci o 2 punkty (5 pytan).

Najwazniejszymi parametrami w analizie podobienstwa grup ucznidéw
(klas) ze wzgledu na udzielone odpowiedzi s3 $rednie arytmetyczne ze wspdt-
czynnikéw korelacji dla uczniéw ze wszystkich mozliwych koniunkgji klas.
W przypadku 4 klas (a,b,c,d) mozliwe sg nastgpujace koniunkgje:

[ab] [ac]  [ad]
[bc] (bd]
[cd]

Warto tez wyznaczy¢ $rednie arytmetyczne ze wspolczynnikéw korelacji
pomiedzy odpowiedziami uczniéw w ramach kazdej z klas: [aa]; [bb]; [cc]; [dd].

Srednie arytmetyczne ze wspdlczynnikow korelacji pomiedzy odpowiedzia-
mi udzielonymi przez uczniéw z réznych klas (mierniki podobienstwa) przy-
toczone s3 w tab. IV.11. Kolorem czerwonym oznaczono tu najwyzsze wartosci
tych miernikéw, kolorami pomaraniczowymi — mierniki przecietne, natomiast
kolorem zielonym — mierniki o najnizszych wartosciach. Daje sie tu zauwazy¢
ciekawg zaleznos$¢. Najwyzsze podobienistwo obserwuje si¢ pomiedzy odpowie-
dziami uczniéw w ramach tych samych klas (gléwna przekatna lewej czesci
tab. IV.11 zawiera maksymalne warto$ci miernikdw podobienstwa podanych
w przedostatnim wierszu tej tabeli). Swiadczy to o istotnym wplywie przynalez-
nosci do danej klasy szkolnej oraz na postawy/przekonania uczniéw. W dotych-
czasowej praktyce nie zwraca si¢ na to zadnej uwagi. Rodzicéw interesuje opina
o szkole, natomiast pomija si¢ fakt, Ze rdwnie wazna jest opinia o poszczegdl-
nych klasach w ramach danej szkoty.

Tab. IV.11. Mierniki podobienstwa odpowiedzi udzielonych przez uczniéw badanych klas

3a 3b 3c 3d 3a 3b 3c 3d

3a 0,21 0,16 0,19 0,04 3a 0,16 0,19 0,04

3b 0,16 0,25 0,15 0,04 3b 0,16 0,15 0,04

3c 0,19 0,15 0,25 0,07 3c 0,19 0,15 0,07
3d 0,04 0,04 0,07 0,16 3d 0,04 0,04 0,07

max 0,21 0,25 0,25 0,16 max 0,19 0,16 0,19 0,07

n 18 16 23 13 n 18 16 23 13

Zr6dto: opracowanie wlasne.
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Do rozwazenia jest kwestia oceny takiego stanu rzeczy. Powstaje tu istotne
pytanie: czy nalezy dazy¢ do unifikacji postaw/przekonan uczniéw na korzyst-
nym wysokim poziomie, czy nie zwraca¢ na to uwagi. Mozna tu wskazac sze-
reg argumentow przemawiajacych za i przeciw. Trzeba si¢ jednak zgodzi¢ z tym,
ze pozyteczne byloby narzedzie pozwalajace identyfikowa¢ skale tego zjawiska,
a takze przeprowadza¢ cyklicznie jego analize.

Podobienstwo odpowiedzi udzielanych przez uczniéw z réznych klas (pra-
wa cze$¢ tab.IV.11) jest znaczaco mniejsze. Jedyny wyjatek stanowia odpowiedzi
uczniéw z klas 3a oraz 3c. Nalezy tu zwrdcic szczegélng uwage na klase 3d - od-
powiedzi uczniéw z tej klasy najbardziej odbiegaja od odpowiedzi ucznidéw ze
wszystkich pozostalych klas.

Przytoczone mierniki podobienistwa wyznaczone sa na podstawie duzej
liczby indywidualnych wspoétczynnikéw korelacji. W tab. IV.13 zamieszczono
liczby tych wspdtczynnikéw w kazdej grupie (sa one réwne iloczynom liczby
uczniéw w danej parze klas). Dlatego tez stopient diagnostyczno$ci miernikéw
podobienstwa nalezy uznac za wysoki.

Liczba wspolczynnikow korelacji na podstawie ktérych oszacowano podo-
bienstwo odpowiedzi uczniéw jest zwigzana takze z liczebnos$cia proby prostej,
do ustalenia ktdrej wykorzystujemy nastepujacy wzor:

N

_ 2
LA 21)ar
ull

W powyzszym wzorze N jest szacunkowa liczebnoscig populacji generalnej,
u_ to dystrybuanta standaryzowanego rozkladu normalnego N (0,1) dla zato-
zonego poziomu istotnodci & (przyjeto trzy rézne poziomy istotnosci: 1%, 5%
i 10%), natomiast d to rzad precyzji oszacowan wskaznikéw struktury wyrazony
w procentach.

Wynikowe wielkodci proby dla réznych wielkosci parametru N podano
w tab. IV.12. Latwo zauwazy¢, ze wielkosci proby przy populacji generalnej li-
czacej powyzej 1 mln elementéw nie ulegaja praktycznie zmianie. Zakladajac
standardowy w badaniach spotecznych poziom istotnosci =0,05 oraz przyjmu-
jac 3-procentowy rzad precyzji oszacowan wskaznikéw, otrzymujemy wielkosci
proby prostej na poziomie 1066 elementéw (kolor zétty). Zaktadajac 5-procen-
towy rzad precyzji wskaznikow, wielkos¢ proby wynosi 384 (kolor bordowy).

Wielkos¢ préby ustalano, kierujac si¢ dwiema przestankami, takimi jak:
« uwarunkowania czasowo-finansowe badan,
« 1z3d precyzji wynikajacy z wybranej wielkosci proby w stosunku do wielkosci

populacji generalne;j.
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Tab. IV.12. Wielkos¢ proby w zaleznosci od wielkosci populacji generalnej w losowaniu pro-
stym przy réznym poziomie istotnosci a oraz roznym rzedzie precyzji d

Ufnoé¢ 90% | 95% | 99% | 90% | 95% | 99% | 90% [ 95% | 99% | 90% | 95% | 99%

Istotnoé¢ « | 0,10 | 0,05 | 0,01 | 0,10 | 0,05 | 0,01 | 0,10 | 0,05 | 0,01 | 0,10 | 0,05 | 0,01

Wsp.u 1,64 | 1,96 | 2,58 | 1,64 | 1,96 | 2,58 | 1,64 | 1,96 | 2,58 | 1,64 | 1,96 | 2,58

Precyzjad | 2% | 2% | 2% | 3% | 3% | 3% | 4% | 4% | 4% | 5% | 5% | 5%

N n n n n n n n n n n n n

500000 |1685(2389]|4113] 750 [1065|1836] 422 | 600 [1035] 270 | 384 | 663

1000000 |1688[2396]|4131) 751 |1066]|1840) 423 | 600 |1036] 270 | 384 | 663

1500000 |1689(2397(4135] 751 [1066(1841| 423 [ 600 [1036] 271 | 384 | 663

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Do dalszych badan podstawowych wybrano klasy 3a i 3¢ z uwagi na naj-
wyzsze skorelowanie odpowiedzi uczniéw udzielonych w tych klasach (por.
tab. IV.11) wspolczynnik korelacji 0,19). Liczba uczniéw w tych klasach byla
najwieksza, co pozwolito uzyskaé wigksza wiarygodno$¢ prowadzonych badan
(por. tab. IV.13 — maksymalna liczba wspéiczynnikéw korelacji dla réznych klas
wynosi 414). Wybranie klas 3a i 3c umozliwilo wyciagnigcie wnioskéw z analizy
odpowiedzi tych uczniéw na poziomie 95% pewnosci (por. tab. IV.12).

Tab. IV.13. Liczba wspolczynnikow korelacji na podstawie ktorych oszacowano podobien-
stwo odpowiedzi uczniow

Klasa 3a 3b 3¢ 3d
n 18 16 23 13

3a 18 324 288 414 234
3b 16 288 256 368 208
3c 23 414 368 529 299
3d 13 234 208 299 169

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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4.7. Charakterystyka srodowiska i badanych oséb

»Jednostka jako (...) niezbywalny element [§wiata] podlega tez jego wpltywom™'.

Badania pilotazowe przeprowadzono we wrzesniu 2018 roku, przy czym
wybrano do nich wszystkie klasy trzecie Szkoly Podstawowej nr 4 w Czerwion-
ce (3a, 3b, 3¢, 3d) oraz Szkoly Podstawowej nr 7 w Debiensku (3a i 3b). Obie
szkoly sg szkotami publicznymi, ich organem prowadzacym jest Gmina i Miasto
Czerwionka-Leszczyny, natomiast nadzér pedagogiczny nad tymi placéwkami
sprawuje Kuratorium O$wiaty w Katowicach (Filia w Rybniku). W SP4 bada-
niem objeto 70 uczniéw (60,0% chlopcéw wobec 40,0% dziewczat, 38,6% uro-
dzonych w 2008 wobec 61,4% w 2009 roku, 61,4% posiadajacych rodzenstwo
wobec 22,9% bez rodzenistwa), a w SP7 — 28 (42,9 % chlopcéw wobec 57,1%
dziewczat, 5,7% urodzonych w 2008 wobec 94,3% w 2009 roku, 92,3% posiadaja-
cych rodzenstwo wobec 7,7% bez rodzenstwa). Ogoélna liczba uczniéw wynosita
odpowiednio dla SP4 i SP7: 237, 204.

Badania podstawowe przeprowadzono dwuetapowo w roku szkolnym we
wrzedniu i czerwcu 2018/2019 na terenie miasta Czerwionka-Leszczyny, w dziel-
nicy Czerwionka, w, przy czym pierwsza cze$¢ badan (pretest) we wrzes$niu
2018 roku, drugg (posttest) w czerwcu 2019 roku. Grupa badawcza obejmowata
facznie 41 uczniéw klas trzecich (w tym: 18 z grupy kontrolnej oraz 23 z grupy
eksperymentalnej). W grupie przebadanych uczniéw w grupie kontrolnej prze-
wazali chlopcy (53,2% wobec 47,8% dziewczat), a w grupie eksperymentalnej
- dziewczeta (55,6 % wobec 44,4 % chlopcow).

Znamiennym dla charakteryzowanej miejscowosci bylo jej stopniowe
przeksztalcanie z osady wiejskiej na miasto gornicze. Pod koniec XVIII w. wie$
zamieszkiwato 159 mieszkancow, w potowie XIX w., gdy ludno$¢ stopniowo
znajdowala prace w przemysle, bylo tu ok. 500 mieszkancéw, w latach 20. XX
w. nieco ponad 5 tys., przede wszystkim za sprawg uruchomienia nowoczesnej
kopalni wegla kamiennego®?. Na dzien 31.12.2019 roku mieszkato w Czerwion-
ce 7449 os6b*?. Dalszy wzrost liczby mieszkancéw jest ograniczony, gtéwnie ze
wzgledu na otaczajacy centrum miejscowosci ogromny areal upraw rolnych,
ktére po II wojnie nie zostaly rozparcelowane, a bioragc pod uwage na bardzo
dobra jako$¢ ziemi przejete przez PGR-y. Na dzien dzisiejszy brak miejsca na
dalszg zabudowe mieszkalna.

»1 . Pulka, E. Wysocka: Szkota stymulujgca czy hamujgca rozwdj..., dz.,cyt., s. 238.

22 A. Gudzik: Czerwionka. Zarys monograficzny, Czerwionka-Leszczyny: FHU Wegloton, 2017.

3 Biuletyn Informacji Publicznej Urzedu Gminy i Miasta Czerwionka-Leszczyny. Statystyki https://
bip.czerwionka-leszczyny.pl/statystyki/index.html.
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Czerwionka jako cze$¢ miasta Czerwionka-Leszczyny i gminy Czerwionka-
-Leszczyny charakteryzuje si¢ zabudowgq blokowa, w przeciwienstwie do innych
dzielnic i sotectw, w ktérych przewaza zabudowa jednorodzinna. W duzej cze-
$ci bloki mieszkalne i familoki powstaly jako mieszkania zaktadowej tutejszej
kopalni. Mieszkancy Czerwionki to przede wszystkim klasa robotnicza, cze-
sto z pokolenia na pokolenie. Ma to zwigzek z historig tejze dzielnicy, w ktdrej
wazne miejsce zajmowala kopalnia ,,Debiensko”. Postawienie jej w 2000 roku
w stan likwidacji wplynelo destrukcyjnie na funkcjonujacy tu przez lata model
spoleczny.

Czynniki spoteczno-ekonomiczne mialy znaczacy wplyw na poziom i ja-
ko$¢ zycia mieszkancow Czerwionki. Na wystepujace tu problemy wladze Gmi-
ny i Miasta Czerwionka-Leszczyny prébuja zaradzi¢ poprzez:

o dzialanie dwoch placowek Osrodka Pomocy Spolecznej,

o uruchomienie Gminnego Programu Wspierania Rodziny dla Gminy i Mia-
sta Czerwionki-Leszczyn na lata 2018-2020,

o realizacj¢ i ewaluacje¢ Strategii Rozwigzywania Probleméw Spolecznych
w Gminie i Mie$cie Czerwionka-Leszczyny na lata 2016-2025.

Wiekszos¢ zaprezentowanych danych statystycznych pochodzi ze sprawoz-
dan/ewaluacji zwiazanych z trzema obszarami dziatan. Osrodek Pomocy Spo-
tecznej zidentyfikowat gtéwne powody korzystania z pomocy spotecznej**, kto-
re postuzyly do dokonania wyboru istotnych danych. Do gléwnych powoddéw
nalezaly:

« ubostwo. Ze swiadczen pomocy spotecznej skorzystato 426 rodzin (Gmina)
— tj. ok. 1,9% wszystkich rodzin, w tym 93 rodziny z Czerwionki, tj. ok 4,5% .
Mozna méwié o wzroscie zjawiska przenoszenia si¢ problemoéw spotecznych
na kolejne pokolenia lub innych cztonkéw rodziny. Liczba uczniéw objetych
dozywianiem: 47 (Gmina).

o bezradno$¢ w sprawach opiekunczo-wychowawczych i prowadzeniu go-
spodarstwa domowego. Wsparciem w postaci réznorodnych form pracy
socjalnej objetych byto 856 rodzin (Gmina). Liczba dzieci z rodzin, ktdre
mozna uzna¢ za zagrozone patologia lub demoralizacja: 102 (Gmina). Licz-
ba rodzin korzystajacych z ustug asystentéw rodziny: 58 (w tym 131 dzieci).
Czyny karalne nieletnich: 30 os6b (Gmina), w Placéwkach Opiekunczo-
-Wychowawczych przybywalo 13 0séb (Gmina).

o przemoc wrodzinie. Wszczeto 95 (Gmina) procedur Niebieska Karta, z tego
zalozono je w 94 rodzinach, z tego odpowiednio 26 i 21 w Czerwionce.

»4 Sprawozdanie z dziatalnosci Osrodka Pomocy Spotecznej za rok 2019.
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« alkoholizm. Objeto wsparciem 22 rodziny (Gmina), w Czerwionce odnoto-
wano 656 alkoholikéw.

« narkomania. Objeto wsparciem 2 rodziny (Gmina), w Czerwionce odnoto-
wano 11 narkomandw.

Ponizej zestawiono dane lub ich brak, dodatkowo charakteryzujace $rodo-
wisko badanych osdb:

o Odnosnie szczegdtéw dotyczacych sytuacji mieszkaniowej, takich jak: liczba
nowych mieszkan oddanych do uzytku, przecietna powierzchnia mieszka-
niowa, wyposazenie mieszkan, przecietna liczba gospodarstw domowych na
100 mieszkan, przecietna liczba 0s6b na jedna izbe, przecietna powierzchnia
uzytkowa mieszkan w przeliczeniu na jedng osobe w m*- brak danych.

« Informacje dotyczace wyksztalcenia — brak danych.

« Informacje dotyczace $rednich dochodéw na rodzine - brak danych.

o Liczba rozwoddéw na 1000 malzenstw wynosi 75 (Gmina).

« Liczba bezrobotnych: 546 (Gmina), co stanowi 2,1% ludnosci w wieku pro-
dukcyjnym, 851 (powiat), w tym 143 osoby do 30. roku zycia®>.

o Liczba 0s6b czynnych zawodowo - brak danych.

« Saldo migracji na 1000 ludnosci - 122 (Gmina).

o Przyrost naturalny: - 17 (Gmina), +50 (Powiat).

« Ilo$¢ wydanych Gminnych Karty Duzej Rodziny: 415 (Gmina).

4.8. Wyniki badan sondazowych

Dokonawszy wyboru grup eksperymentalnej i kontrolnej, podjeto dzialania
w celu przeprowadzenia weryfikacji wewnetrznej eksperymentu, aby uzyskaé
pewnos¢, ze zmiany badanych relacji i postaw sg efektem wylacznie bodzca eks-
perymentalnego. Po przeprowadzeniu badan pilotazowych dokonano poréwna-
nia wynikéw ankiety (na podstawie Kwestionariusza) pretest z grupy kontrolnej
[K] i eksperymentalnej [E].

Poziom relacji interpersonalnych uczniéw mierzono, postugujac si¢ Kwe-
stionariuszem, w ktérym do analizy wynikéw wykorzystuje sie dziesieciostop-
niowg skale stenowg utworzong odrebnie dla dziewczat i chlopcow. W tej skali,
ktorej wyniki z przedziatu 1-4 stena nalezg do niskich, z przedziatu 5-6 stena do
srednich, a z przedzialu 7-10 stena do wysokich. Kwestionariusz jest przeznaczo-
ny dla uczniéw klas 1-3 w wieku od 6 do 11 lat, przy czym analiza i interpretacja
wynikow jest uzalezniona wytacznie od plci.

25 https://katowice.stat.gov.pl/vademecum/vademecum_slaskie/portrety_gmin/powiat_rybnic-
ki/gmina_czerwionka-leszczyny.pdf.
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Okazalo sie, ze $rednie wyniki w obu grupach oscyluja wokél czwartego
stena, plasujac je, zgodnie z Kwestionariuszem, na niskim poziomie badanych
relacji (tab. IV.14). Dlatego tez przeprowadzono badanie sondazowe majace na
celu wylonienie pomocniczych zmiennych niezaleznych.

Kierujac si¢ wiedza na temat wplywu elementéw sSrodowiska spolecz-
nego na ksztaltowanie si¢ postaw, dokonano wyboru zmiennych kontrolnych
o charakterze wplywéw ubocznych, takich jak: srodowisko rodzinne, $rodo-
wisko szkolne, czynniki konstytucjonalne (wady wrodzone, niepetnospraw-
nos$¢ intelektualna). W tym celu w grupach: eksperymentalnej i kontrolnej
zebrano dane pochodzace z: konicowej oceny opisowej z zachowania w klasie
2-giej, wywiadow z wychowawcami oraz pedagogiem szkolnym. Dane te doty-
czyly informacji mogacych mie¢ wplyw na poziom relacji uczniéw pochodza-
cych ze Zrédel niezaleznych (Aneks, tab. A7.1).

Tab. IV.14. Poczatkowe wartosci stendw dla relacji w grupach eksperymentalnej i kontrolnej

Srednie wartosci stenéw dla relacji
Grupa Ple¢
ja wobec innych inni wobec mnie interpersonalne
e chiopcy 43 3,5 3,8
dziewczeta 42 4.4 43
E $rednio 4,3 3,9 4,0
chlopcy 3,6 5,0 4.4
K dziewczeta 3,4 39 32
K §rednio 3,5 4.4 3,7

Zrédto: opracowanie wlasne.

Gléwnie ze wzgledu na ogdlne Rozporzadzenie o Ochronie Danych Oso-
bowych (RODO)**, jak réwniez na sposéb ewidencjonowania danych i podej-
mowanych dziatan przez Urzad Gminy i Miasta Czerwionka-Leszczyny po-
legajacych na odejsciu od podzialu na poszczegdlne dzielnice, odstapiono od
rozpatrywania jako potencjalnych zmiennych niezaleznych: uwarunkowan $ro-
dowiskowych i szeroko pojetej sytuacji rodzinnej (Sredni dochdd w rodzinie, ak-
tywnos¢ zawodowa obu rodzicéw, ich wyksztalcenie, korzystanie z pomocy spo-
tecznej) mieszkancéw Czerwionki, w ktérej przeprowadzone zostaly badania.

Jako pierwsza zmienng kontrolng, ktéra mozna by przyja¢ jako zmienna
pomocniczg wplywajaca na ogélny poziom relacji, przyjeto ,,problem rodzinny”.

26 Ustawa z dnia 10 maja 2018 r. o ochronie danych osobowych (Dz.U. 2018, poz. 1000).
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Na potrzeby przeprowadzonych badan wyodrebniono trzy podgrupy badanych:
ucznidw ze szczegdlnymi doswiadczeniami rodzinnymi, uczniéw sprawiajacych
problemy wychowawcze w szkole, uczniéw z problemami zdrowotnymi (prze-
wlekte choroby, ograniczone zdolnosci psychy-motoryczne). Nastepnie dane te
zestawiono z wynikami pretestu w grupie eksperymentalnej (E) i kontrolnej (K),
wykorzystujac skale stenowsa.

Tab. IV.15. Problemy rodzinne a poczatkowy poziom relacji interpersonalnych w badanych

grupach
Srednia Srednia z ,,inni
Problem , . . » . »
. Ple¢ Grupa | z ,ja wobec innych wobec mnie
rodzinny
[sten] [sten]
b E 4,4 3,8
chlopc
pey 3,5 6,0
. . chlopcy srednia 4,1 4,5
niepotwierdzony
E 4,2 4,2
dziewczeta
2,8 3,5
dziewczeta $rednia 3,8 4,0
ot E 4,3 3,0
chlopc
Pey 3,8 4,0
) chlopcy $rednia 4,0 3,5
potwierdzony
E 4,0 6,0
dziewczeta
K 3,8 4,2
dziewczeta $rednia 3,9 44

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Stwierdzono, ze dzieci z problemami rodzinnymi nie rdznig si¢ zbytnio co do
poziomu relacji interpersonalnych od dzieci bez takich problemdw (tab. IV.15).
Grupa dziewczat z problemami osiaga lepsze wyniki, grupa chtopcéw za$ nie-
co gorsze. W sytuacji, kiedy istniejg specyficzne okolicznosci charakteryzujace
funkcjonowanie rodziny dziecka, na przyktad: rozwéd rodzicow, wyjazd zarob-
kowy matki poza granice kraju, pobyt dziecka w rodzinie zastepczej oraz specy-
ficzne okolicznosci zyciowe dziecka, na przyktad pobyt w sanatorium, mozna
przyjac, iz dziecko kompensuje sobie niedobory zycia rodzinnego czy trudnosci
zycia osobistego poprzez nadawanie znaczenia relacjom z réwiesnikami. Relacje
z rowiesnikami mogg by¢ substytutem niedoboréw w funkcjonowaniu rodziny.
Za taka interpretacjg przemawia fakt, Ze wychowawcy ucznidéw takze nie do-
strzegaja zwigzkow problemdéw rodzinnych dziecka z zachowaniami w szkole.
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W tab. IV.16 dokonano zestawienia stwierdzonych probleméw rodzinnych z jed-
noczesnym wystepowaniem problemdéw w relacjach szkolnych. Niewatpliwie,
liczba tych ostatnich jest zdecydowanie mniejsza niz probleméw rodzinnych,
a to oznacza, ze problemy rodzinne nie przenosza si¢ wprost na relacje szkolne.
Ponadto, zle relacje szkolne wystepuja niezaleznie od wspotwystepowania pro-
bleméw rodzinnych.

Tab. IV.16. Problemy rodzinne uczniow a zle relacje w srodowisku szkolnym

Zte relacje w szkolne przy Z1e relacje w szkole bez
, Problemy . . .
Ple¢ . jednoczesnych problemach zwigzku z problemami
rodzinne . : .
rodzinnych rodzinnymi
chlopcy 8 5 5
E 4 3 3
K 4 2 2
dziewczeta 7 3 6
E 1 1 5
K 6 2 1
Suma 15 8 11
koncowa

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Mozna réwniez do zagadnienia podejs$¢ inaczej, poréwnujac ocene z zacho-
wania z poziomem relacji (por. tab. IV.17). Wzi¢to pod uwage dzieci bez proble-
mow rodzinnych, dla ktérych zestawiono oceny opisowe zachowania w szkole
z osigganymi poziomami relacji. Wida¢, ze w przewazajacej mierze dzieci o niz-
szym, niz u pozostatych, poziomem postaw/przekonan posiadaja nieodpowied-
nie oceny z zachowania. Srednie uzyskane dla Ja wobec innych wyniosta 3,9 ste-
na, a dla Inni wobec mnie — 4,1 stena. Na zielono zaznaczono warto$ci powyzej
$redniej, na z61to — ponize;j.

Wplyw czynnika zdrowotnego, jako zmiennej kontrolnej, nie daje si¢ unie-
zalezni¢ od pozostalych zmiennych kontrolnych - wystepuje razem z dwoma
juz analizowanymi powyzej. Dodatkowo, dotyczyl on zaledwie trzech uczniow:
dziewczynki i chlopca z grupy kontrolnej i chiopca z grupy eksperymentalne;.
W tych okolicznosciach odstapiono od uwzgledniania tego czynnika w dalszych
badaniach.
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Tab. IV.17. Poréwnanie oceny z zachowania ze srednim poziomem postaw/przekonan

Ocena zachowania , Ja wobec innych Inni wobec mnie
Ple¢ Grupa
w szkole [sten] [sten]
" E 4,0 34
chlopc
Py K 4,0 50
chlopcy $rednia 4,0 3,9
niepoprawne E 3.6 2.8
dziewczeta
K 3,3 2,7
dzrlewcz‘qta 35 2.8
$rednio
b E 5,0 4,3
chlopc
pey K 3,0 7,0
chlopcy $rednia 4,2 54
poprawne E 4,8 5,6
dziewczeta
K 1,0 6,0
dzrlewcz.c;ta 42 5,7
$rednio

Zr6dto: opracowanie whasne.

Niezaleznie od kierunku wplywu na poziom relacji zmiennej kontrolnej
(dzialanie ujemne badz dodatnie) nalezy stwierdzi¢, ze zaleznosci takie zacho-
dza. Dlatego zmienna ta w dalszej czesci badan zostanie wzigta pod uwage. Na
podstawie przeprowadzonej powyzej weryfikacji wewnetrznej przyjeto pomoc-
nicza zmienng niezaleznga: sytuacje¢ rodzinng.

Warto zatrzymac sie przy kwestii zwigzanej ze szerokim spojrzeniem na ba-
dany temat, co w praktyce przeklada si¢ na badanie sondazowe. Opierajac si¢ na
wynikach Kwestionariusza stalo si¢ jasne, ze w stosunku do $redniego poziomu
interpersonalnych oscylujacego wokot 5-6 stena analizowane klasy w Czerwion-
ce osiagaly nizszy poziom o jeden sten, zas§ w Debiensku jedna klasa osiagala
poziom o 1 sten wyzszy, druga zas, o dwa steny nizszy. Wiadomo, ze na postawy
wplywaja miedzy innymi takie czynniki, jak: Srodowisko, stan zdrowia, po-
ziom intelektualny, cechy osobowosciowe. Dla duzych grup nie sposdb uzyska¢
pelnych informacji, nie tylko ze wzgledu na zapisy RODO, ale w gléwnej mierze
ze wzgledu na wrazliwo$¢, delikatnos$¢ i intymnos$¢ tego typu informacji. Przy-
padkowy wyplyw takich danych moéglby dokona¢ ogromnych strat. Dla malych
grup zebranie takich informacji jest o wiele prostsze, cho¢ odpowiedzialnos¢
nie mniejsza. Dlatego tez przyjeto podczas eksperymentu odpowiedni sposob
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kodowania informacji o danym uczniu, ktéry uniemozliwia jego odczytanie
osobom postronnym.

4.9. Zalozenia do pomiaréw zmian relacji w zakresie
badan podstawowych z wykorzystaniem procedury
Rwestionariusza

Eksperyment pedagogiczny z wykorzystaniem kwestionariusza polegal na
poréwnaniu réznic w wynikach ankiet pretest i posttest w grupie eksperymen-
talnej i kontrolnej:

EB-EA oraz KB-KA, gdzie:

EB - wyniki ankiety posttest grupy eksperymentalnej,
EA - wyniki ankiety pretest grupy eksperymentalnej,
KB - wyniki ankiety posttest grupy kontrolnej,

KA - wyniki ankiety pretest grupy kontrolne;.

Zgodnie z zaleceniem Kwestionariusza, by méc korzystac z jego skal punk-
towych i stenowych, w pierwszej kolejnosci dokonano zmiany w punktacji dla
pytan odwrotnie diagnostycznych: 8, 10, 19, 21, 23, 25, 29, 31, 34, 40, 44, 47, 50,
53. Dzialania te zostaly przeprowadzone wedlug zasady: dla 4 punktéw przyje-
tol,dla3 -2,dla2 - 3,dlal - 4. Autorki Kwestionariusza podzielity caly zakres
wg punktow, biorac pod uwage rozklad odpowiedzi w badanej populacji, na 10
stenow. Skala stenowa rowniez zostata wykorzystane w Kwestionariuszu do opisu
uzyskanych wynikow.

Zestawienie wynikow obliczen, niezbednych do przeprowadzenia dalszej
analizy pod katem zmian relacji znajduje si¢ w Aneksie tab. A6.1.

4.10. Identyfikacja zaktécen eksperymentu

Majac na uwadze malg liczbe dzieci (41) bioracych udzial w eksperymencie,
przeprowadzono analiz¢ zakldcen oraz prowadzono na biezaco rejestr zdarzen
mogacych mie¢ wplyw na wynik postestu. Zrezygnowano z okreslenia wplywu
zdarzenia (sytuacji) na zmiane poziomu relacji interpersonalnych, uwzgled-
niajac uptyw czasu (reakcja bezposrednio po zdarzeniu jest silna, stabnie za$
z czasem). Uchwycenie tej zmiany wymagaloby stalego monitorowania pozio-
mu relacji (na przykiad co dwa tygodnie) i osobistych odczu¢ po zajsciu zda-
rzenia, przy jednoczesnym wyjatkowo pozytywnym nastawieniu rodzicéw i ich
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odpowiedzialnosci oraz zgody na poswiecenie dodatkowego czasu na wywiad
i ankiete, co w praktyce okazaloby sie sprawg arcytrudng. Wspdlistniejace oko-
licznosci (bodzce zakldcajace eksperyment) moga nie pozostawaé bez wplywu
na skutecznos$¢ oddzialywania dramy ze wzgledu na obcigzenia dzieci specy-
ficznymi do$wiadczeniami rodzinnymi (np. rozwéd rodzicéw, praca matki za
granicg) czy osobowosciowymi (np. nadpobudliwoé¢ dziecka), losowymi (np.
dtuzszy pobyt dziecka w sanatorium, w Poradni Psychologiczno-Pedagogiczne;j,
a co za tym idzie, udzial w zajeciach rewalidacyjnych).

Ze wzgledu na fakt, iz badania przeprowadzono na malej populacji naleza-
Yo zwréci¢ szczegdlng uwage na czynniki zaktdcajace bodziec eksperymentalny.
Ponizej zestawiono, w opinii autora niniejszej pracy, najwazniejsze z nich.

Rodzaj zaklocen - pretest

Badani uczniowie nie znali wynikéw ankiety pretest oraz nie wiedzieli, jaki
byt cel badania. Uczniowie pierwszy raz zetkneli si¢ z tego typu ankietg. Trudno
réwniez mowi¢ o oswojeniu si¢ przez nich z narzedziem pomiaru z uwagi na
fakt, ze odpowiedzi na pytania zamieszczone w kwestionariuszu nalezalo udzie-
li¢ w formie graficznej.

W trakcie lekcji dramowych w klasie eksperymentalnej dzieci nie byly ak-
tywizowane poznawczo, to znaczy nie poruszano z nimi zagadnien dotyczacych
relacji interpersonalnych.

Ankietowani nie znali wyniku pretestu, a tym samym nie byli $wiadomi
»[stopnia] rozbieznosci miedzy rzeczywistym stanem rzeczy aich standardami”.>’

Sam eksperyment polegal na wyborze dwdch podobnych do siebie grup, nie
za$ na doborze jednostek o z gory przewidzianym poziome postaw/przekonan,
czyli sam pretest nie warunkowal wptywu bodzca od jakiejkolwiek (skrajnej)
wartosci zmiennej zaleznej.

Rodzaj zaklocen - samorzutne zmiany lub dojrzewanie

Zakldcenie dotyczy samorzutnych zmian, czyli naturalnych tendencji pro-
cesu wzrostu osobniczego. Niestety, jak dotychczas, nie opracowano formuty
precyzujacej zmiany relacji interpersonalnych zachodzacych w krétkich inter-
watlach czasowych (np. co semestr) dla uczniéw w mtodszym wieku szkolnym.

Literatura przedmiotu®® nie rozréznia poszczegélnych klas I - IV, traktujac
je calosciowo. Prace naukowe opierajg si¢ miedzy innymi na wynikach badan

27 A. Sulek: Logika analizy socjologicznej, dz. cyt., s. 105. Por.. tegoz: Eksperyment w badaniach
spolecznych, dz. cyt. s. 77.

28 ‘Wotoszynowa L.: Miodszy wiek szkolny. W: Psychologia rozwojowa dzieci i mlodziezy. Red. M.
Zebrowska. Warszawa: Pafstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1986, s. 522 - 663; Appelt K. :



142 E. Szymik Dramowa interpretacja basni w kontekscie ksztattowania relacji...

Jamesa Samuela Colemana, przywotanego przez Urie Bronfenbrennera w publi-
kacji Two wordls of childhood *°.

Warto dodag, ze autor niniejszej rozprawy przeprowadzit kwerende doty-
czacy relacji interpersonalnych dzieci w mlodszym wieku szkolnym oraz wy-
korzystania Kwestionariusza Nastawieri Intrapersonalnych, Interpersonalnych
i Nastawieri wobec Swiata (KNIIIS) wér6d rozpraw naukowych udostepnionych
przez wyzsze uczelnie w Polsce, uzyskujac jeden wynik. Publikacja pt. Szkola
stymulujgca czy hamujgca rozwéj osobowosci uczniow? Zmiana nastawien Zycio-
wych w toku edukacji szkolnej autorstwa Jolanty Pulki i Ewy Wysockiej* nie po-
rusza zagadnienia dotyczacego samorzutnych zmian (trendu) w zakresie relacji
interpersonalnych i zwigzanych z nimi postaw oraz przekonan.

Dlatego tez w niniejszej pracy odstgpiono od analizy zakldcen zwigzanych
z trendem.

Rodzaj zaklocen: selektywny dobor grup

Do eksperymentu zostaly wytypowane dwie grupy o mozliwie najwigkszym
podobienstwie pod wzgledem zmiennej zaleznej oraz ,cech spofeczno-demo-
graficznych i innych wlasciwosci waznych dla badajacego™'. Celowo badania
przeprowadzono w klasach mieszanych wsrod uczniéw klas trzecich szkoly pod-
stawowej wywodzacych si¢ ze Srodowiska malomiasteczkowego (Czerwionki),
wychowankdéw tej samej szkoly. Kazda z grup byta zréznicowania pod katem:
doswiadczen rodzinnymi dzieci, wlasciwosci ich osobowosci oraz specyficz-
nych wydarzen losowych. Brak mozliwosci uzyskania jednorodnosdci pod tym
wzgledem oraz ze wzgledu na malg liczbe badanych oséb dokonano do$¢ szcze-
gétowego monitorowania uczniéw poprzez gromadzenie informacji o samych
uczniach, jak i zdarzeniach z ich udziatem, ktére mogty mie¢ wplyw na poziom
relacji. Zrédlem informacji byty wystawione oceny opisowe z klas: drugiej i trze-
ciej, rozmowy z wychowawcami i pedagogiem szkolnym.

Wiek szkolny. Jak rozpozna( potencjat dziecka? W: Psychologiczne portrety czlowieka. Red. A. 1.
Brzeziniska. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, s. 259 - 301.
29 U. Bronfenbrenner: Two worlds of childhood. New York: Russel Sage Foundation, 1970, s. 525.
Zob. takze: T.D. Campbell, C.J. Stanley: Experimental and quasi -experimental designs for rese-
warch. Boston, Mass: Houghton Mifflin, 2008.
J. Pulka, E. Wysocka: Szkofa stymulujgca czy hamujgca rozwdj osobowosci uczniow? Zmiana
nastawier zZyciowych w toku edukacji szkolnej. Krakéw: Oficyna Wydawnicza AFM, 2018.
S. Juszczyk: Metodologia badan empirycznych w naukach spolecznych. T. 1. Badania ilosciowe.
Podrecznik dla studentow zarzgdzania sportem, turystykg, gastronomiq i hotelarstwem oraz wy-
chowania fizycznego. Katowice: Wydawnictwo Akademii Wychowania Fizycznego w Katowi-
cach, 2001, s. 78.

260

26
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W badaniu nie mozna wykluczy¢ wptywu osobowosci na zmienng zalezna.
Problemy zwigzane z rodzinnymi do§wiadczeniami dzieci uj¢to jako dodatkowa
zmienng zalezna. Nie mozna stwierdzi¢ kategorycznie, ze zakldcenia wynikajace
z selektywnego doboru grup moga zaktdca¢ wynik eksperymentu uzalezniajac
go od réznic poczatkowych.

Rodzaj zaklocen - zmiana skladu osobowego podczas eksperymentu

Ze wzgledu na staly stan grup: eksperymentalnej i kontrolnej podczas cate-
go przebiegu eksperymentu odstapiono od analizy tego rodzaju zakldcen.

Rodzaj zaklocen - losowe

Zakléceniem losowym bedzie kaze zdarzenie lub sytuacja, ktéra moze mie¢
wplyw na poziom relacji, przekonan/postaw. To samo zdarzenie, ktore bedzie
miato miejsce podczas eksperymentu nalezy traktowac jako zakldcenie losowe,
za$ w sytuacji, gdy zajdzie przed eksperymentem, nalezy je traktowac jako typo-
wy czynnik wplywajacy na zmienng zalezng. Dochodzi jeszcze czynnik wpltywu
zdarzenia (sytuacji) na zmiang poziomu relacji interpersonalnych wraz z ubie-
giem czasu. Uchwycenie tej zmiany wymagaloby w miare stalego monitorowa-
nia poziomu relacji (na przyklad co miesigc) i osobistych odczu¢ po zajsciu zda-
rzenia, co w warunkach szkolnych jest nie do przeprowadzenia.

Poczynione obserwacje zdarzen lub sytuacji, w tym o charakterze losowym,
zostaly opisane w Aneksie tab. A8.2, z podstawowym rozgraniczeniem: jako:
»utrzymujacy si¢ problem” i ,,problem powstaly podczas eksperymentu”.

4.11. Zalozenia do pomiaréw zmian relacji
postaw/przekonan

Korzystajac z zatozen teoretycznych zawartych w Kwestionariuszu w zakre-
sie identyfikacji postaw i przekonan uczniéw mieszczacych si¢ w szerszym po-
jeciu relacji interpersonalnych, przeprowadzono badania uzupelniajace majace
wskazac, ktore z pytan mozna przypisa¢ do konkretnej postawy.

Poziom wnioskowania oparto o przydatnos¢ pytan pod wzgledem istotno-
$ci statystycznej, opierajac si¢ na wynikach testu t-Studenta dla grup: ekspery-
mentalnej i kontrolnej. W zaistnialej sytuacji, gdy liczba pytan o poziomie istot-
nosci rownym co najmniej a = 0,1 wyniosta 8 (na 17 wytypowanych do analizy),
pomniejszona ze wzgledu na wymodg podobienstwa wartosci poczatkowych
w porownywanych grupach do 4, podjeto probe wytypowania pytan w oparciu
o poglebiong analize zréznicowanego zestawu metod analitycznych.
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4.12. Powiazanie przekonan/postaw z pytaniami Rwestionariusza
— badania uzupelniajace

Autorki Kwestionariusza nie wigzaly konkretnych pytan z przekonaniami/
postawami dotyczacymi relacji interpersonalnych. Ilos¢ pytan Kwestionariusza
przekracza liczbe przekonan/postaw, tzn. jednemu pytaniu z reguly odpowiada
wigcej niz jedno przekonanie/postawa.

W wyniku zastosowania poglebionej analizy danych zZrédlowych opartej o:
identyfikacje kierunkéw diagnostyczno$ci pytan, agregacje $rednich oraz réz-
nice moduléw $rednich mozna uzyska¢ wyniki w formie konkretnych nume-
réw pytan, ktére nalezy zinterpretowaé zgodnie z przyjetymi przekonaniami/
postawami. Dla powigzania pytan z przekonaniami/postawami przeprowadzono
badanie uzupelniajace metoda sedziéw kompetentnych, w oparciu o wlasng an-
kiete. W tej ankiecie zrezygnowano z formy opisowej przekonan/postaw (por.
tab. IV.1) na rzecz ujecia hastowego, co ilustruje tab. IV.18.

Tab. IV.18. Forma zapisu przekonan/postaw przyjeta do analizy w niniejszej pracy

Ja wobec innych -

Ja wobec innych -

Inni wobec mnie

Inni wobec mnie

odwetowych

- przekonania - przekonania
postawy pozytywne | postawy negatywne pozytywne negatywne
skupienie sie
wyzbywanie si¢ uraz | na dzialaniach poczucie wsparcia brak wsparcia

skupienie si¢

wsparcia

Zrédlo: opracowanie wlasne.

okazywanie wsparcia | na dzialaniach poczucie obawa agresji
opozyeyjnych bezpieczenstwa
wyzbywanie si¢ skupienie si¢ na
plotkowania agresji
wyzbywanie si¢ podtrzymywanie uraz
ztodliwosci poprzez plotki
wyzbywanie si¢ podtrzymywanie uraz
agresji poprzez ignorowanie
wyzbywanie si¢ podtrzymywanie uraz
dzialan opozycyjnych | poprzez zlosliwos¢
. podtrzymywanie
wyzbywanie sie
dziatan odwetowych uraz poprzez brak
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W badaniu wzieto udzial 18 nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej, prakty-
kow dramy, ktérzy przypisywali numery pytan do zamieszczonych w ankiecie
przekonan/postaw, przy czym nalezy zaznaczy¢, ze jedno pytanie mozna bylo
przypisywa¢ wielokrotnie. Uzyskane wyniki przedstawiono w Aneksie tab. A5.1.

Dla oceny poprawnosci uzyskanych powiazan: numer pytania — przekona-
nie/postawa, dokonano analizy trafnosci w oparciu o wspétczynnik zgodnosci
Kendalla: W. W tym celu przy odpowiedziach wielokrotnych dokonano przypo-
rzadkowania czastkowego na zasadzie: jedno pytanie — jedna postawa/przekona-
nie. Utworzono w ten sposob skale porzadkowsa (por. Aneks tab. A5.2), niezbed-
ng dla obliczenia wspotczynnika zgodnosci. Obliczent dokonano w programie
PQStat, natomiast wyniki zamieszczono w tab. IV.19.

W celu rozstrzygniecia kwestii, czy mozna bedzie si¢ positkowaé w dalszej
analizie powigzaniami przekonan/postaw z pytaniami dokonanymi przez se¢-
dziéw kompetentnych wstepnie zalozono dwie hipotezy:

H, - brak zgodnosci pomigdzy rankingami 18 sedziéw w populacji reprezento-
wanej przez zebrang probe, W=0,

H, - zgodno$¢ pomiedzy rankingami 18 sedziéw w populacji reprezentowanej
przez zebrang probe, W=0.

Skoro p< a (0,000001<0,05) przy W = 0,558, prawdziwg okazala si¢ hipo-
teza H,. Mozna generalnie uznac, ze pytania zostaly przypisane przekonaniom/
postawom w sposob wysoce jednorodny.

Tab. IV.19. Test istotnosci Kendalla

Poziom istotnosci a 0,05
Stopnie swobody 19
Wspdlczynnik zgodnosci Kendalla 0,583
Sredni wspotczynnik korelacji Spearmana, W 0,559
Statystyka Chi-kwadrat (z poprawka dla rang wigzanych) 199,5
Wartos$¢ p <0,000001

Zrédto: opracowanie wlasne

Do dalszej analizy wybrano jedynie te pytania, ktére uzyskaty facznie mini-
mum 13 na 18 typowan (por. tab. IV.20).
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Tab. IV.20. Suma podobnych odpowiedzi sedziow kompetentnych dotyczacych powigzan py-
tan z przekonaniami/postawami

Pytania

|
| N
N| N

Przekonanie/
postawa

Z10
713
715
717
719
721
723
730
731
734
736
740
744
747
750
Z53

74
78

poczucie

. , 15 18 18 18
bezpieczenstwa

poczucie wsparcia |15 18

brak wsparcia 18

obawa agresji 18 18 18 18

wyzbywanie si¢ uraz 16

skupienie si¢
na dzialaniach 18 18
odwetowych

skupienie si¢ na
agresji
podtrzymywa-
nie uraz poprzez 16
ignorowanie

18 18 18 18

podtrzymywa-
nie uraz poprzez 16 17
zlosliwos¢é

podtrzymywanie
uraz poprzez brak 13
wsparcia

Zrédlo: opracowanie wlasne.

4.13. Zatozenia do pogltebionej analizy poréwnawczej
uzyskanych rezultatow

Celem analizy danych jest ocena stopnia zréznicowania odpowiedzi udzie-
lonych przez uczniéw w ramach wyrdznionych grup bazowych, a takze grup za-
gregowanych oraz identyfikacja pytan, w ktorych wystepuja najwigksze zmiany
oraz ustalenie, czy zmiany te polegaja na wyborze pozytywnych badz negatyw-
nych wariantéw odpowiedzi na poszczegélne pytania®=.

62 Bardziej szczegolowe omowienie wykorzystanych metod analizy mozna znalez¢é w pracach:
T. Grabinski: Koncepcja badati efektywnosci procedur porzgdkowania liniowego. ,Zeszyty Na-
ukowe AE w Krakowie”. Krakéw: Wydawnictwo9 Akademii Ekonomicznej, 1984, nr 181,
s. 5-35; T. Grabinski, S. Wydymus , A. Zelia$ : Z badan nad metodami predykcji brakujgcych
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Schematu badan dotyczacego relacji nie mozna bylo powtdrzy¢ dla bada-
nych przekonan i postaw, bo na kilkanascie postaw przypadalo niewiele pytan
(od 1 do czterech na dang postawe), réznigcych si¢ przy tym poziomem istot-
nosci i zapewne réznym stopniem wazno$ci. Uwarunkowania te w powigzaniu
z ograniczong liczba uczniéw w klasie (23), w ktdrej przeprowadzono zajecia
dramowe z wykorzystaniem basni skutkowaty koniecznoscig zastosowania sze-
rokiego i zréznicowanego zestawu metod analitycznych oraz przeprowadzenia
poglebionej analizy poréwnawczej uzyskanych rezultatéw. Miejsce metod sta-
tystycznych zajely metody taksonomiczne oparte na grupowaniu danych oraz po-
glebiona analiza statystyczna oparta na testach t-Studenta dla réznych kombinacji
zmiennych niezaleznych, takich jak: przynaleznos¢ do grupy eksperymentalnej lub
kontrolnej, okres ankietowania (pretest i postest), pte¢ oraz problem rodzinny. Za-
stosowano nastgpujace metody oparte na grupowaniu danych: stopnia rozbieznosci
srednich w grupach zagregowanych, moduléw réznic srednich (MRS) oraz kierun-
kéw diagnostycznosci pytan.

4.13.1. Zatozenia do analizy stopnia rozbieznosci srednich
w zagregowanych bazach danych

Analize odpowiedzi mozna przeprowadzi¢ w przekroju zagregowanych
zbioréw danych. Mozliwe sg trzy poziomy agregacji:
+ agregacja dwumodutowa, np. [KA+KB], [EA+KB], [EA+KA],
« agregacja tréjmodutowa, np. [KA+KB+EA],
« agregacja globalna obejmujaca wszystkie grupy bazowe [EB+KB+EA+KA].
Na rys. IV.2.2 podano przekroje, w ktdrych nalezy oczekiwa¢ (zakladajac
istotny wptyw eksperymentu dramy na badane postawy/przekonania) wyraz-
nych réznic w odpowiedziach uczniéw. Sa to przekroje, w ktérych zbiér odpo-
wiedzi EB poréwnuje si¢ ze zbiorami zagregowanymi KA+KB, EA+KA, EA+KB
oraz KA+KB+EA. Zaletg tego wariantu analiz jest wigksza liczba odpowiedzi
w zbiorach zagregowanych.

informacji. ,Zeszyty Naukowe AE w Krakowie”. Krakow: Wydawnictwo Akademii Ekonomicz-
nej, 1979, nr 114, s. 31-60.
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Rys. IV.2. Przekroje analizy porownawczej odpowiedzi uczniow

Rys. IV.2.1. Przekroje jednomodulowe (bazowe)

Przed eksperymentem
EA < = —|> KA

N A |

= == =

|
BZaNW

1
EB - — # | ke
Fo eksperymencie

Grupa kontrolna

Grupa eksperymentalna

Rys. IV.2.2. Przekroje analizy porownawczej z modutem EB

| EA+KA+KB |

{

[KarkB] <> [ EB | <> [EA+KA]

[ EA+kB |

Rys.IV.2.3. Przekroje analizy por6wnawczej zbioréw zagregowanych ze zbiorami bazowymi

| EA ] = - [ ka+kB |

| KA |] == | EA+KB |

| KB | = = | EA+KA |

Zrédto: opracowanie whasne.

Przy 4 zbiorach danych mamy mozliwo$¢ przeprowadzenia ich analizy po-
réwnawczej w 6 przekrojach (por. rys. IV.2.1). Przyjecie zalozenia, ze ekspery-
ment dramy spowodowal istotne zmiany w postawach/przekonaniach uczniéw,
powinno sie przetozy¢ na duze zmiany odpowiedzi na pytania ankiety w trzech
przekrojach analitycznych:
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« [EB - EA] - grupa eksperymentalna [E] w okresie po eksperymencie [B]
w poréwnaniu z okresem przed eksperymentem [A],

« [EB - KB] - grupa eksperymentalna [E] w okresie po eksperymencie [B]
w poréwnaniu z grupg kontrolng [K] w okresie po eksperymencie [B],

« [EB - KA] - grupa eksperymentalna [E] w okresie po eksperymencie [B]
w poréwnaniu z grupg kontrolng [K] w okresie przed eksperymentem [A].
Natomiast w pozostatych trzech przekrojach réznice w odpowiedziach po-

winny by¢ mniejsze:

« [KB - KA] - grupa kontrolna [K] w okresie po eksperymencie [B]
w poréwnaniu do okresu przed eksperymentem [A],

« [EA - KA] - grupa eksperymentalna [E] w poréwnaniu z grupa kontrolna
[K] w okresie przed eksperymentem [A],

« [EA - KB] - grupa eksperymentalna [E] w okresie przed eksperymentem
[A] w poréwnaniu z grupa kontrolng [K] w okresie po eksperymencie [B].
W trzecim wariancie analizy (por. rys. IV.2.3) poréwnuje si¢ zbiory zagrego-

wane ze zbiorami zrédlowymi EA, KA, KB (z pominieciem zbioru EB). W tym
przypadku trudno jest zaklada¢, jakie powinny by¢ wyniki analizy poréwnaw-
czej zgodnosci odpowiedzi. Nalezy tu oczekiwa¢ mniejszych réznic w odpo-
wiedziach anizeli poziom réznic pomigedzy zbiorem EB a pozostalymi zbiorami
zagregowanymi.

Narzedziem analizy poréwnawczej odpowiedzi we wszystkich przekrojach
s3 $rednie arytmetyczne z odpowiedzi w ujeciu cyfrowym (od 1 do 4). W tym
celu dokonuje sie przekodowania odpowiedzi na pytania wg nastepujacych regul:
1 - NIE (N)

2 - raczej nie (r.n)

3 - raczej tak (r.t)

4 - TAK (T)

Srednie z cyfr przypisanych poszczegélnym wariantom odpowiedzi sg ana-
logiczne do $rednich z ocen w szkole czy na studiach i maja szereg ograniczen.
Przyktadowo mozna wskazac, ze s3 to $rednie niewazone, co oznacza, ze kazdy
przedmiot (pytanie) ma identyczny wplyw na wynikowa warto$¢ $redniej nieza-
leznie od stopnia jego waznosci. W przypadku przedmiotéw w szkole czy na stu-
diach jako wagi mozna przyjmowac liczbe godzin zaje¢ lub liczbe punktow ECTS
przypisanych przedmiotom. W przypadku danych ankietowych problem wazenia
jest bardziej zlozony, gdyz wymaga oceny stopnia wazno$ci poszczegolnych pytan.

Powyzsze ustalenia moga dotyczy¢ kazdego pytania ankietowego odrebnie
(analiza jednowymiarowa) wzglednie kilku pytan rozpatrywanych jednoczesnie
(analiza wielowymiarowa). Bardziej przydatne s wnioski wynikajace z analiz
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wielowymiarowych, gdyz postawy osobowe na ogét stanowia wypadkowa odpo-
wiedzi na kilka pytan zawartych w kwestionariuszu ankietowym.

Waznym elementem analiz wielowymiarowych jest weryfikacja zgodnosci
kierunkéw zmian poszczegolnych odpowiedzi na pytania. Chodzi o to, czy wszyst-
kie stwierdzone réznice mozna uznac za pozytywne czy za negatywne, czy mamy
do czynienia z sytuacjg, w ktdrej niektére odpowiedzi zmienily si¢ pozytywnie,
a niektére negatywnie. W tym ostatnim przypadku trudno jest uzasadni¢ wniosek
o istotnym wplywie eksperymentu dramy na postawy/przekonania uczniow.

Opisane wyzej analizy mozna przeprowadza¢ na podstawie odpowiedzi
udzielonych przez wszystkich uczniéw wzglednie odrgbnie dla chtopcow i od-
rebnie dla dziewczynek.

4.13.2. Zatozenia do analizy baz danych oparte na metodzie réznic
srednich (MRS)

Poza operacja agregacji danych zrédlowych w analizach wykorzystuje sie
zbiory danych zdefiniowanych jako réznice wariantéw odpowiedzi zawartych
w grupach wyjsciowych: EA, EB, KA, KB.

Przy 4 zbiorach danych Zrédlowych mamy mozliwos¢ przeprowadzenia ich
analizy poréwnawczej w 6 przekrojach (por. rys. IV.2.1). Przyjecie zalozenia,
ze lekcje z wykorzystaniem dramy spowodowaly istotne zmiany w postawach/
przekonaniach uczniéw powinno si¢ przetozy¢ na duze zmiany odpowiedzi na
pytania ankiety w trzech przekrojach analitycznych: [EB - EA], [EB — KB],[EB
- KA] (por. 4.11.1: Zalozenia do analizy stopnia rozbieznosci $rednich w zagre-
gowanych bazach danych).

Zamieszczone w Aneksie (tab.Al.1) $rednie warto$ci zmiennych (odpo-
wiedzi na pytania zawarte w kwestionariuszu) w przekroju wyj$ciowych grup
uczniow EA, EB, KA, KB pozwalaja na przeprowadzenie analizy majacej na celu
ustalenie, czy i ktdre ze zmiennych sa powigzane z eksperymentem dramy oraz,
jaki jest stopien tych powigzan. Analiza ta opiera si¢ na wartos$ciach modutow
réznic Srednich w nastepujacych przekrojach:

1. [EA-KA] - pomiedzy w grupa eksperymentalng (E) oraz kontrolng (K) po

eksperymencie (A),

2. [EA-KB] - pomiedzy grupa eksperymentalng po eksperymencie (EA)

a grupa kontrolng przed eksperymentem (KB),

3. [EA-EB] - w grupie eksperymentalnej (E) pomig¢dzy okresami po ekspery-

mencie (A) oraz przed eksperymentem (B),

4. [KA-KB] - w grupie kontrolnej (K) pomig¢dzy okresami po eksperymencie

(A) oraz przed eksperymentem (B),
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5. [KA-EB] -pomiedzy grupa kontrolng po eksperymencie (KA) a grupg eks-
perymentalng przed eksperymentem (EB),
6. [KB-EB] - pomiedzy grupa kontrolng (K) a eksperymentalna (E) przed eks-

perymentem (B).

Jezeli eksperyment dramy powoduje istotne zmiany w postawach/przekona-
niach uczniéw, to powinno to znalez¢ odzwierciedlenie w wysokich wartosciach
moduléw réznic $rednich wyznaczonych w pierwszych 3 przekrojach: [EA-KA],
[EA-KB] oraz [EA-EB]. W pozostaltych 3 przekrojach: [KA-KB], [KA-EB] oraz
[KB-EB] moduly réznic $rednich powinny by¢ mniejsze.

Nalezy tu podkresli¢, ze analiza opiera si¢ na modulach réznic $rednich
(MRS), a nie na réznicach $rednich. W zwigzku z tym z analizy mozna wyciagaé
wnioski o istnieniu powigzan lub ich braku pomiedzy eksperymentem dramy
a postawami/przekonaniami uczniéw opisanymi w poszczegdlnych pytaniach
kwestionariusza oraz o stopniu tego powiazania. Natomiast nie jest tu mozliwe
okreglenie charakteru tych powiazan, a konkretnie to, czy eksperyment dramy
powoduje wzrost, czy spadek danej zmiennej zaleznej.

W tab. IV.21 przedstawiono generalng ide¢ analiz poréwnawczych. W jej
gornej czesci (tab. IV.21.1) podane sg wszystkie mozliwe kombinacje wariantéw
odpowiedzi na poréwnywane pytania. Przy 4 wariantach odpowiedzi na kazde
pytanie liczba mozliwych kombinacji wynosi 4*4=16.

Analizie podlegaja tu r6znice wariantéw odpowiedzi, ktére moga zawierac si¢
w przedziale od 3 do -3 (tab. IV.21.2). Rdznica 0 oznacza, ze odpowiedzi na po-
réwnywane pytanie nie ulegly zmianie i wynosily albo 1 (NIE), albo 2 (raczej
nie), albo 3 (raczej tak), albo 4 (TAK). Réznica 3 oznacza sytuacje, w ktérej od-
powiedzi na dane pytanie ulegly diametralnej zmianie z TAK (4) na NIE (1).
W przypadku réznicy -3 zachodzi sytuacja odwrotna — odpowiedzi NIE (1)
zmieniajg si¢ na odpowiedzi TAK (4).

Rdéznice wynoszace 1 lub -1 oznaczaja niewielkie zmiany odpowiedzi: albo
z (NIE) na (raczej nie), albo z (raczej nie) na (raczej tak), albo (z raczej tak) na
(TAK). Natomiast réznice 2 lub -2 wskazujg na duze zmiany w odpowiedziach
poréwnywanych pytan: albo z (NIE) na (raczej tak), albo z (raczej nie) na (TAK).

Réznice wariantéw odpowiedzi mozna analizowa¢ w dwoch wersjach: albo
jako zwykle réznice wariantéw odpowiedzi z warto$ciami dodatnimi i ujem-
nymi (tab. IV.21.2), albo jako moduly tych réznic (tab. IV.21.3). Analiza mo-
duléw jest tatwiejsza, poniewaz wskazujg one tylko na skale zmian (brak, mate,
duze i bardzo duze zmiany). Bardziej ztozona jest analiza réznic wariantéw, gdyz
wskazuja one nie tylko na skale zmian, ale takze na ich kierunek. Moga to by¢
zmiany na warianty bardziej negatywne z (NIE) na (raczej nie) albo na warianty
bardziej pozytywne z (raczej tak) na (TAK).
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Tab. IV.21. Analiza réznic odpowiedzi udzielonych na poréwnywane pytania

Tab. IV.21/1. Identyfikatory odpowiedzi na poréwnywane pytania

NIE "::"' l:;::ej TAK

1 2 3 4

NIE 1 11 12 13 14
raczej nie 2 21 22 23 24
raczej lak 3 3l 32 33 34
TAK 4 4l 4z 43 44

Tab. IV.21/2. Réznice wariantéw odpowiedzi na poréwnywane pytania

na TAK

1 2 3 4
raczej raczej
NIE nig tak TAK
3 :
NIE budwke smiany
| N N N O Y
2 | raczej nie £ \\D\\\ N “W duse rmiany

5 kL SN SN N W male zmiany
e . e na TAK
4 TAK ‘\\\ N \\‘)\\“ bez zmian
bduzs, | dute s [male Sy | Sy
Zmiany | zmiany | zmiany
na NIE [naNIE | na NIE
Tab. IV.21/3. Moduly réznic wariantéw odpowiedzi na poréwnywane pytania

%

1 F 3 4

racze] | raczej

NIE nle tak TAK
3 MIE %\ ‘1\ !\ 5\ bodudte #miany
racEe] nie N N N B ducke Zmiany
2 "1\\ 3\\ k\‘ Rx
3 raczej tak !\ R h h male zmiany
< N 9 9 _
4 TAK }\ )\ R h bez zmian
"R ]

boduse | dude male bez
zmiany | zmiany | zmiany | Zmian

Zrédto: opracowanie whasne.
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4.13.3. Zatozenia do identyfikacji kierunkéw diagnostycznosci
pytan

Wstepna analiza danych zrédlowych polega na identyfikacji kierunkéw dia-
gnostyczno$ci odpowiedzi na poszczegdlne pytania. Mozna tu wyr6zni¢ dwie
kategorie pytan. W pierwszej z nich wariant TAK interpretuje si¢ pozytywnie,
natomiast wariant NIE oznacza sytuacj¢ negatywna. W drugiej kategorii pytan
jest odwrotnie — oceny pozytywne sa przypisane odpowiedziom NIE, natomiast
odpowiedziom TAK przypisane s3 oceny negatywne.

Podobny problem wystepuje w procedurach porzadkowania i rangowania
wykorzystujacych wielowymiarows analiz¢ poréwnawcza®*. Aby analizy wyko-
nywa¢, niezbedne jest ustalenie charakteru zmiennych diagnostycznych, dzielac
je na stymulanty, destymulanty i nominanty. Stymulanty to cechy, w ktérych
pozadane sg wysokie wartosci, a niepozadane — niskie. Na przyktad w ocenach
jakosci zycia stymulantami sa: przecigtna dlugos¢ zycia, wielkos¢ przychodow
na osobe, wskazniki skolaryzacji. Dla destymulant jest odwrotnie — pozadane
sa niskie wartoéci, a niepozadane - wysokie wartosci cech. W przypadku jakosci
zycia mogg to by¢: stopa bezrobocia, wskaznik rozwodéw, wskazniki przestep-
czosci, zanieczyszczenia §rodowiska. Przez nominanty rozumie si¢ zmienne,
ktore nie majg zwiazku z analizowanymi zjawiskami i dlatego nalezy je elimino-
wa¢ z badan.

W poczatkowym etapie wielowymiarowej analizy poréwnawczej prze-
prowadza sie selekcje zmiennych diagnostycznych majacg na celu identyfika-
cje ich charakteru i okreslenie stopnia ich diagnostycznosci. Wykorzystuje sie
w tym przypadku wspoélczynniki korelacji, ktére powinny spetnia¢ nastepujace
warunki:

« wysokie, dodatnie skorelowanie wszystkich stymulant pomiedzy soba,

« wysokie, dodatnie skorelowanie wszystkich destymulant pomiedzy soba,
« wysokie, ujemne skorelowanie pomig¢dzy stymulantami i destymulantami,
» brakkorelacji pomiedzy nominantami a stymulantami,

o brakkorelacji pomiedzy nominantami a destymulantami.

263 7Zblizone metody analizy podane sg w pracach: T. Grabinski: Metody okreslania charakteru
zmiennych w wielowymiarowej analizie poréwnawczej. ,,Zeszyty Naukowe AE w Krakowie”
Krakéw: Wydawnictwo Akademii Ekonomicznej, 1985, nr 213, s. 35-63; T. Grabinski. Meto-
dy statystycznej analizy porownawczej. W: Metody statystyki migdzynarodowej. Red. A. Zelia$.
Warszawa: Panistwowe Wydawnictwo Ekonomiczne, 1988, s. 235-260
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W przypadku analizowanych w pracy pytan (por. tab. IV.2) zgodnie z klu-
czem do Kwestionariusza stymulantami sg pytania, w ktérych korzystne sa od-
powiedzi TAK, natomiast niekorzystne — odpowiedzi NIE. Jest to 6 pytan: Z4,
Z13, 715, Z17, Z30 oraz Z36. Pozostale 14 pytan to destymulanty, w ktorych
pozadanymi sg odpowiedzi NIE, natomiast niepozadanymi — odpowiedzi TAK.

W tab. IV.22 przedstawiono przykladowa macierz korelacji pomiedzy 12
zmiennymi, z ktérych 5 jest stymulantami (Z1+Z5), 4 zmienne to destymulan-
ty (Z6+Z79) i ostatnie 3 zmienne (Z10+Z12) to nominanty. Poszczegdlne kolory
oznaczaja tu:
 kolor czerwony - wysokie, dodatnie wspotczynniki korelacji,
 kolor zielony - wysokie, ujemne wspoéiczynniki korelacji,

« kolor bialy - wspdlczynniki korelacji nieistotnie rézne od zera (brak
korelacji),
+  kolor z6lty — wspotczynniki korelacji o zréznicowanych wartosciach.

Macierz korelacji IV.22.a pozwala z duzg pewnoscig ustali¢ charakter zmien-
nych. W praktyce mamy jednak do czynienia z macierzami, w ktérych ukfad
wspotczynnikow korelacji nie jest tak oczywisty. Przykladowo w tab. IV.22.b
zmieniono kilka wspoétczynnikéw korelacji dla zmiennych Z4+Z77. Aby uzyska¢
klarowny podziat zmiennych na stymulanty i destymulanty, nalezy wyelimino-
wac z rozwazan 3 zmienne: Z4, Z5 oraz Z6 (por. tab. IV.22.c, IV.22.d). Niekiedy
uzyskanie wzorcowego uktadu wspotczynnikéw korelacji z tab. IV.22.a powodu-
je eliminacje wielu zmiennych. W tej sytuacji mozna rozwazy¢ alternatywng me-
tod¢ doboru zmiennych diagnostycznych, w ktdrej na podstawie odpowiednio
zdefiniowanych miernikéw diagnostycznos$ci wybiera si¢ podzbiér zmiennych
spelniajacy w mozliwe wysokim stopniu warunki odpowiedniego skorelowania
stymulant i destymulant. W celu identyfikacji charakteru pytan proponuje si¢
nastepujaca procedure:

1. Ustala sie poziom wspolczynnikéw korelacji r, ktory dzieli zakres ich zmien-
nosci (od 1 do -1) na 3 podzakresy:

« istotna korelacja dodatnia [rij >rl,

o  brak korelacji [-r<rij<r],

 istotna korelacja ujemna [r, < -r].

2. Parametr r ustala si¢ zgodnie z zasadami testu istotnosci Studenta wspol-
czynnikéw korelacji liniowej dla matych préb. W tab. IV.23 podano granicz-

ne wartosci wspotczynnikéw korelacji dla trzech poziomdw istotnosci (1%,

5% oraz 10%) dla poszczego6lnych grup uczniéw. Poziom istotnosci to wiel-

kos¢ btedu, z jakim nalezy sie liczy¢, formulujac wnioski wynikajace z anali-

zy wspolczynnikow korelacji.
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Tab. IV.23. Krytyczne warto$ci wspolczynnikow korelacji w tescie t-Studenta
Grupa N 1% 5% 10%
[KAJ, [KB] 18 0,54 0,40 0,32
[EA], [EB] 23 0,48 0,35 0,28
[KA+EA] [KB+EB] 41 0,36 0,26 0,20
[KA+KB+EA+EB] 82 0,26 0,18 0,14

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Na podstawie danych Zrédtowych wyznacza si¢ macierz wspotczynnikow
korelacji pomigedzy poszczeg6lnymi zmiennymi (pytaniami) oraz przepro-
wadza sie formatowanie warunkowe komoérek macierzy, zaznaczajac kolora-
mi wspolczynniki wskazujace na korelacje dodatnie (czerwony), brak kore-
lacji (bialy) oraz korelacje ujemne (zielony).

Korzystajac z metod taksonometrycznych dokonuje si¢ grupowania zmien-
nych, uzyskujac podzial calego zbioru zmiennych na podzbiory zawierajace
zmienne o zblizonych wartosciach i jednocze$nie o wartoséciach niepodob-
nych do wartoéci zmiennych nalezacych do innych grup. Sposrod wielu me-
tod grupowania wybrano metode Warda dostepna w pakiecie Statistica.
Uzyskane wyniki grupowania zmiennych wykorzystuje si¢ do uporzadko-
wania macierzy korelacji, a nastgpnie sprawdzenia, czy i w jakim stopniu
wsréd wyrdznionych grup zmiennych sg grupy o jednakowym kierunku
diagnostycznosci odpowiedzi. Odpowiednikami stymulant sg pytania, ktd-
rych odpowiedz TAK interpretuje si¢ pozytywnie, natomiast NIE oznacza
sytuacje negatywng. Grupe destymulant tworza odpowiedzi, w ktérych od-
powiedziom NIE przypisane s3 oceny pozytywne, natomiast odpowiedziom
TAK - oceny negatywne. Jezeli jakie§ zmienne maja zréznicowane kierunki
kodowania, to nalezy je uzna¢ za nominanty.

Poprawna identyfikacja charakteru zmiennych (pytan) ma istotne znaczenie
w analizach, w szczegdlnosci, jezeli idzie o oceng¢ skutkéw eksperymentu,
to jest ona wypadkowa wszystkich zmiennych. Jezeli dokona si¢ agregacji
skutkéw na podstawie zmiennych, nie uwzgledniajac ich charakteru, to nie
uzyska si¢ poprawnej oceny, gdyz skutki bedg sie wzajemnie niwelowaty.
Identyfikacje charakteru zmiennych mozna przeprowadza¢ na podsta-
wie wszystkich danych zrédlowych, wzglednie danych dla grup (ekspery-
mentalna, kontrolna), dla okreséw badania (przed i po eksperymencie),
a takze w podzbiorach wynikajacych z informacji metryczkowych (chiopcy,
dziewczeta, uczniowie starsi i mtodsi) lub badan sondazowych (dodatkowa
zmienna niezalezna).
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Po przeprowadzeniu identyfikacji charakteru zmiennych mozna dokona¢
ich unifikacji. Polega to na zamianie wariantéw odpowiedzi w pytaniach o cha-
rakterze destymulant na warianty przeciwstawne:

Wariant odpowiedz faktyczna po zmianie
« NIE 4 1
+ Raczej nie 3 2
« Raczej tak 2 3
« TAK 1 4

Warianty odpowiedzi o charakterze stymulant pozostawia si¢ bez zmian.
Taka operacja powoduje zamiane charakteru zmiennych i tym samym zmiane
kierunkéw wspolczynnikéw korelacji.

4.13.4. Zalozenia i analiza wynikow eksperymentu
oparta na testach istotno$ci réznic srednich

W celu poréwnania $rednich z dwdch grup: eksperymentalnej i kontrolne;j
pod wzgledem zmiennych niezaleznych wykorzystano test t-Studenta.
W analizie poréwnuje si¢ $rednie wyznaczone dla nastepujacych grup
uczniow (w dalszej czesci pracy okreslanymi takze jako grupy gléwne):
o eksperymentalna i kontrolna E & K,
o przedipo eksperymencie A & B,
o dziewczeta i chlopcy D & C,
e zrozpoznanymi i nierozpoznanymi problemami rodzinnymi T & N
oraz podgrup uczniéw wynikajacych z koniunkcji powyzszych kryteriow:
o wgrupie eksperymentalnej EA, EB, ED, EC, ET, EN,
« w grupie kontrolnej KA, KB, KD, KC, KT, KN,
o wgrupie przed eksperymentem BD, BC, BT, BN,
« wgrupie po eksperymencie AD, AC, AT, AN,
o wgrupie dziewczat DT, DN,
o wgrupie chfopcéw CT, CN.
W przypadku podgrup uczniéw analizuje si¢ istotnosci roéznic srednich wy-
znaczonych dla nastepujacych podgrup:
o eksperymentalna EA & EB, ED & EC, ET & EN,
o kontrolna KA & KB, KD & KC, KT & KN,
o przed eksperymentem BD & BC, BT & BN,
o poeksperymencie AD & AC, AT & AN,
o dziewczeta DT & DN,
o chlopcy CT & CN,
a takze w podgrupach:
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« eksperymentalna i kontrolna EA & KA, EB & KB, ED & KD, EC & KC, ET

& KT, EN & KN,

o przedipo eksperymencie BD & AD, BC & AC, BT & AT, BN & AN,
o dziewczeta i chltopcy DT & CT, DN & CN.

Ponizej przedstawiono przyktad tworzenia podgrup dla relacji jednomodu-
fowych, dwumodutowych i tréjmodulowych, uwzgledniajacy kolejno zmienne
niezalezne: grupe, ple¢ oraz problem rodzinny (rys. IV.3). Pozostate podgrupy
zostaly utworzone w podobny sposob, w oparciu o koniunkcje zmiennych nie-
zaleznych oraz wynikow przed eksperymentem - B i po eksperymencie - A. Za-
uwazmy, ze wszystkie relacje tréjmodulowe dotyczg grup zaleznosci w obrebie
jednej grupy gléwnej (Elub K, Blub A, D lub C, T lub N).

E & K
____.-—---_____—____——_—‘——-_____
E _ K
EC & KC ED & KD
C D C D
EC & ED KC & KD
eCN & ECcTr EDN & Epy wCN & KCr wDMN & KD 7
N T N T N T N
ECN & EpN _ EcT & EDY KCN & kDN KCT & ¥OT

Rys. IV.3. Przyklad tworzenia moduléw w analizie badania réznic Srednich

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W oparciu o koniunkgje takich cech, jak: A i B, przynaleznos¢ do grupy E
lub K, pte¢ C lub D, problem rodzinny T lub N, zgrupowanych w 8 rodzajéw
relacji utworzono 60 unikalnych moduléw, w tym 28 podwdjnych i 32 potréj-
nych (tab. IV. 24). Nalezy zauwazy¢, ze wszystkie relacje trojmodutowe dotycza
grup zalezno$ci w obrebie jednej grupy gtéwnej (E lub K, Blub A, D1lub C, T
lub N) i nie dotycza bezposrednio réznicy mi¢dzy grupa E i K. Drugie spostrze-
zenie dotyczy wystepowania zduplikowanych moduléw w réznych typach rela-
cji — wynika to tylko ze sposobu tworzenia moduléw (w tab. IV.24 wyrdzniono
czerwonym kolorem).



IV. Zagadnienia metodologiczne badan wlasnych 159
Tab. IV.24. Koniunkgcje grup gléwnych wraz z modutami (podgrupami)
Koniunkgje grup gtéwnych
Okres (przed .
ipo ekspe- Przedipo Grupa: Grupa: Grupa: Grupa: Plec: Prol?lem
: eksperymen- rodzinny:
rymencie): . ElubK ElubK ElubK ElubK ClubD
Alub B cie: Alub B NlubT
Plec: Problem Plec: Przedipo Przed ipo Problem Problem
: rodzinny: . eksperymencie: | eksperymencie: | rodzinny: N[ rodzinny:
ClubD NlubT ClubD AlubB AlubB lub T NlubT
Problem Problem Problem
rodzinny: rodzinny: N Ple¢: Club D rodzinny:
NlubT lubT NlubT
Moduly (podgrupy)
A&B A&B E&K E&K E&K E&K C&D N&T
AC&BC AT & BT ED & KD EA & KA EB&KB |EN&KN | CT&DT
AD &BD | AN & BN EC & KC EB & KB KA &KB | ET &KT [ CN & DN
AC&AD BN & BT EC&ED EA & EB EA & EB KN & KT | DN & DT
BC & BD AN & AT KC & KD KA & KB EA&KA | EN&ET [ CN&CT
ACN & ADN KDN & KDT | EAC&EBC | EAN & EBN
ADN & ADT ECT & EDT | KAC & KAD | EAT & EBT
BDN & BDT KCN & EBC & EBD | KAT & KBT
KDN
ACT & ADT KCT & KDT | EAD & EBD | EAN & EAT
BCT & BDT EDN & EDT | KAD & KBD | EBN & EBT
BCN & BCT ECN & EDN | EAC & EAD | KAN & KAT
BCN & BDN ECN & ECT | KAC &KBC | KAN & KBN
ACN & ACT KCN & KCT | KBC & KBD | KBN & KBT

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Interpretacja wymienionych powyzej modutéw analizy, np. pierwszego mo-
dulu EA & EB jest nastepujaca. Celem analizy jest w tym przypadku ustalenie, czy
srednie z odpowiedzi na poszczegélne pytania udzielane przez uczniéw w gru-
pie eksperymentalnej przed eksperymentem EB, istotnie si¢ r6znig od $rednich
dla uczniéw w tej samej grupie (eksperymentalnej), ale po eksperymencie [EA].
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W przypadku tych grup ucznidéw nalezy oczekiwa¢ duzych (statystycznie istot-
nych) réznic $rednich.

Przeciwny wniosek (réznice statystycznie nieistotne) powinien wynika¢
z analizy $rednich wyznaczonych dla grup KA & KB, a takze KC & KD, KT &
KN, przy zalozeniu, ze nie mamy do czynienia ze zjawiskiem trendu. Wystepo-
wanie réznic statystycznie istotnych bedzie wlasnie $wiadczyto o zmianach rela-
cji oraz postaw, ktore zaszly niezaleznie od bodzca eksperymentalnego. Trudno
jest formutowa¢ hipotezy o istotnosci réznic srednich lub braku istotnosci) dla
innych grup uczniéw, np. CA & DA, TA & NA.

Do analizy istotnosci réznic $rednich przyjeto test t-Studenta dla matych
prob. Statystyka t-Studenta dana jest wzorem:

) ”1512(x)+”2522(x) L+L
n+n,—2 noon,

gdzie X, i X, oraz 5,°(x) i s5,’(x), to wartosci $rednich i wariancji w poréwny-
wanych grupach uczniéw, natomiast 7, i n, to liczba uczniéw w tych grupach.

Wyznaczona (empiryczng) warto$¢ statystyki ¢ poréwnuje si¢ z wartoscia
tablicowg rozktadu t-Studenta dla zalozonego poziomu istotnosci a oraz n +n -
2 stopni swobody (w Excelu stuzy do tego funkcja ROZKLAD.T). Jezeli empi-
ryczna warto$¢ testu t-Studenta przekracza warto$¢ tablicows, to poréwnywane
srednie rdznig si¢ od siebie na zalozonym poziomie istotnosci. W przeciwnym
przypadku brak jest podstaw do odrzucenia hipotezy o réwnosci poréwnywa-
nych $rednich.

W badaniach przyjeto 3 rézne poziomy istotnosci 0,01; 0,05 oraz 0,1.
W pierwszym przypadku z prawdopodobienstwem 1 — a = 99 % mozna twier-
dzi¢, ze poréwnywane $rednie si¢ réznig, w drugim przypadku to prawdopodo-
bienstwo jest mniejsze i wynosi 95%, a w trzecim przypadku jest jeszcze nizsze
i wynosi 90%. Podane poziomy istotno$ci mozna traktowac jako miary wielkosci
réznicy $rednich. Parametry 99% wskazujg na bardzo duze réznice $rednich,
95% - na $rednie roznigce si¢ przecietnie (ale istotnie), natomiast parametry
90% przypisane s3 $rednim réznigcym si¢ w niewielkim stopniu.

Nalezy zauwazy¢, ze zaréwno analiza réznic $rednich (x, - x,), jak réwniez
wzglednych réznic srednich (x, - x,) / x, pozwala jedynie wskazywac i poréw-
nywaé rdznice $rednich dla pytan i grup ucznidéw, natomiast brak jest mozli-
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wosci oceny, czy te roznice sg przypadkowe, czy tez wskazuja na prawidlowos¢
generalng.

Do badan wybrano test t-Studenta z uwagi na mala liczebno$¢ uczniow
w poréwnywanych grupach. W tab. IV. 25 podano te liczebnosci dla réznych
grup. Jak mozna zauwazy¢, niektdre grupy maja ponizej 10 uczniéw, np.KN=6,
DN=8, AN=10, BN=10. Dlatego tez nie bylo mozliwosci wykorzystania testu
istotnosci roznic $rednich dla duzych grup (co najmniej 30 uczniow).

Nalezy takze mie¢ na uwadze fakt, ze analizie podlegaja tu wielkosci réznic
$rednich bez wzgledu na znaki tych réznic. Dlatego tez trzeba dodatkowo spraw-
dzi¢, na co wskazujg istotne réznice $rednich, np. czy réznice w grupie ekspery-
mentalnej E przed i po eksperymencie sa dodatnie EB>EA (wyzsze wartosci dla
grupy przed-eksperymentalnej), czy zachodzi sytuacja odwrotna EB<EA.

Tab. IV.25. Liczebnosci uczniéw w poréwnywanych grupach

Grupa A B C D N T Suma
E 23 23 24 22 14 32 46
K 18 18 18 18 6 30 36
A 21 20 10 31 41
B 21 20 10 31 41
C 12 30 42
D 8 32 40

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wyniki uzyskane z testow istotnosci roznic srednich moga by¢ wykorzysta-
ne do analizy zmian relacji interpersonalnych, w tym Ja wobec innych i Inni wo-
bec mnie, z tym zastrzezeniem, ze nalezy liczy¢ si¢ z réznymi poziomami istotno-
$ci dla réznic $rednich w poszczegoélnych pytaniach i grupach. Zatem nie mozna
zastosowa¢ usrednionych wartosci dotyczacych mierzonych zmian dla kilku py-
tan, ktore s3 odpowiedzialne za dany rodzaj relacji ze wzgledu na niebezpieczen-
stwo niskiego poziomu wnioskowania. Wyniki te zostang jednak wykorzystane
do analizy zmian postaw/przekonan jako przestanki do kierunkéw zmian i do
okreslenia zwigzkéw pomiedzy wszystkimi grupami gtéwnymi.

4.13.5. Zalozenia do eliminacji odpowiedzi skrajnych
w analizie opartej na testach istotnosci roznic srednich

Przy matej ilosci badanych dzieci kazda pomytka, brak koncentracji, chwi-
lowy problem, zniechgcenie, zmeczenie czy nastréj moga przelozyc¢ si¢ nie tylko
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na precyzje udzielanych odpowiedzi, ale takze na przesadne zajmowanie stano-

wisk skrajnych. Jedna osoba o zaburzonym osadzie moze wplyna¢ na opis sta-

tystyczny eksperymentu. Na potrzeby przeprowadzonych badan przyjeto proce-
dure wylaniania takich przypadkow, oparta na regule trzech sigm?**.
Postuzono si¢ nastepujacym modelem dzialania:

* ze wzgledu na matg liczbg badanych zostang wykorzystane wyniki ankiety
pretest 1 postest ,

* zestawione zostang wyniki pretest i postest wedtug identyfikatoro6w uczniow
(ankiety nie byly anonimowe),

* odchylenia standardowe zostang obliczone dla kazdego pytania osobno, za-
rOwno w pretest i postet,

* zostang wylonione odpowiedzi skrajne poprzez zastosowanie reguly trzech
sigm lub, gdy ta nie da wyniku, dwdch sigm. W pierwszym przypadku mo-
zemy sie spodziewac, ze 99,7% wartosci znajduje si¢ w odleglosci <3o,
w drugim — 95,4% w odleglosci <2c,

» zliczamy liczbg wystgpien takich odpowiedzi skrajnych dla poszczegolnych
pytan i uczniow (przyktad w tab. IV.26),

* kierujagc si¢ wyborem opartym na maksymalnych wartosciach liczby wy-
stapien zardwno dla pytan, jak i ucznidéw usuwamy wytypowanego ucznia
z bazy danych i dokonujemy ponownego przeliczenia poziomu istotno$ci
opartego na tescie t-Studenta, uwzgledniajac 3 rézne poziomy istotno$ci:
0,01; 0,05 oraz 0,1,

* w przypadku, gdy mamy do czynienia z kilkoma takimi uczniami — kazdo-
razowo przeliczamy poziom ufnosci,

* jezeli nowy poziom istotno$ci bedzie posiadat znaczgco wigcej wynikow
0 wysokim poziomie ufno$ci (przyktad porownania wynikoéw w tab. IV.27),
przyjmujemy, ze wyniki wytypowanego ucznia zaburzajg wyniki i w dal-
szej czesci analizy nie beda brane pod uwagg.

Dla zobrazowania zestawiono przyktadowe wyniki i obliczenia w tab. IV.26.

W kolumnach zamieszczono odpowiedzi na wybrane pytania z Kwestionariusza

w ankiecie pretest i postest oraz identyfikatory uczniéw. Pod kolumnami tabeli

znajdujg sie obliczone wartosci $redniej, odchylenia standardowego o oraz gérna

i dolna granica wartosci dla reguly dwdch sigm. Na podstawie najwyzszych sum

skrajnych odpowiedzi dla uczniéw nalezatoby wykona¢ ponownie test istotno-

$ci, wykluczajac z bazy danych kolejno uczniéw: E1, E5, K4. Mozna takze gru-
powacé uczniow, wykluczajac jednoczesnie E5 i K2 oraz E1 i E5 (tu dodatkowo
uwzgledniamy jednoczesne wystapienie skrajnych odpowiedzi dla pytania Z1).

24 1. Gren, Statystyka matematyczna. Modele i Zadania, Warszawa. Pafistwowe Wydawnictwo Na-
ukowe, 1974.
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Tab. IV.26. Przyklad eliminacji odpowiedzi skrajnych

Wyniki ankiety pretest ID Wyniki ankiety postest
ID ucznia . Suma

Z1 | Z2 | Z3 | Z4 | Z5 | z6 |UCPnd) 71 | Z2 | Z3 | Z4 | Z5 | Z6

E1l 1 2 3 3 3 2 El 1 1 1 2 2 1 2

E2 4 2 4 4 2 E2 1 3 1 2 2 0

E3 4 3 4 4 3 E3 1 4 1 3 3 1 0

E4 4 4 3 3 2 4 E4 1 4 1 4 4 1 0

E5 1 3 1 4 1 3 E5 2 2 2 3 3 2 3

E6 4 2 3 3 2 2 E6 2 3 2 2 2 2 0

K1 4 2 4 3 3 2 K1 1 3 1 2 2 1 0

K2 4 3 3 4 4 3 K2 4 4 4 3 3 4 3

K3 4 4 4 4 4 4 K3 1 4 1 4 4 1 0

K4 4 3 4 1 3 3 K4 2 3 2 3 3 2 1

K5 4 3 2 2 4 3 K5 1 4 1 3 3 1 0

K6 4 4 3 3 3 4 K6 2 3 2 4 4 2 0

Suma 2 0 1 1 1 0 1 1 1 0 0 1 0
o 1,17 0,79 0,94 0,94 1,00 0,79 0,90 0,94 0,90 0,79 0,79 0,89
§rednia 3,50 2,92 3,17 3,17 3,08 2,92 1,58 3,17 1,58 2,92 2,92 1,67
$rednia+20 5,84 4,50 5,04 5,04 5,08 4,50 3,38 5,04 3,38 4,50 4,50 3,44
$rednia-20 1,16 1,33 1,29 1,29 1,09 1,33 -0,22 1,29 -0,22 1,33 1,33 -0,11

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Przyklad poréwnania wynikéw pozioméw ufnosci (na srednim poziomie
95%) uzyskanych z uwzglednieniem calej badanej populacji oraz po wyklucze-
niu jednego z ucznidéw ze wzgledu na skrajny charakter udzielanych przez niego
odpowiedzi oparto o tab. IV.27. Przyktad zostal uproszczony poprzez przyjecie

mniejszej liczby pytan oraz rozpatrywanych grup.

Symbolem 1 zaznaczono grupy o zrdznicowanych wartosciach srednich na
poziomie srednim. W tabeli jest 13 kolumn dla poszczegdlnych pytan Kwestio-
nariusza oraz 15 wierszy dla identyfikatoréw poréwnywanych grup uczniéw
(3 grupy zagregowane: E & K, A & B, TG & N oraz 12 grup z identyfikatorami
dwuelementowymi). Zaréwno wiersze, jak i kolumny w tych tabelach uporzad-
kowane s3 wg malejacych liczb przypadkoéw z istotnie zréznicowanymi srednimi.
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Tab. IV.27. Przyklad poréwnania poziomu istotnosci opartego na tescie t-Studenta

Tab. IV.27/1. Poziom istotnosci dla wszystkich badanych

pstwo t
>95%

753

729

723

715

731

736

719

740

750

725

Z8 | Z10

Z30

EN & KN

1

1

1

1

EA & KA

1

1

1

EN & ET

1

KN & KT

E&K

A&B

N&T

EB & KB

KA & KB

ET & KT

AN & BN

HHHHP—‘NNNVPU‘IU’]Suma

EA & EB

AN & AT

AT & BT

BN & BT

Suma

6

4

3

3

3

3

1

1

25

Tab. IV.27/2. Poziom istotnosci z wykluczeniem ucznia

pstwo t
>95%

753

736

723

729

750

731

740

715

78

719

730

725

710

ET & KT

EB & KB

E &K

N & T

KN & KT

=== ==

EA & EB

U ORI (FURIR NI N N

A &B

IAN & BN

IAN & AT

KA & KB

AT & BT

BN & BT

=== = [ (W [ [ || || Suma

EA & KA

EN & ET

EN & KN

Suma

6

6

6

35

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Komorki tabel sg pokolorowane wg liczby grup o zréznicowanych pozio-
mach $rednich zgodnie z nastepujacymi zasadami:
« kolor pomaranczowy - brak jakichkolwiek grup o zréznicowanych pozio-
mach $rednich,
 kolor bialy - tylko jeden przypadek,
 kolor z6lty - 2 przypadki,
« kolor szary - 3 i wigcej takich przypadkow.
Na podstawie poréwnania parametréw przytoczonych w tab. IV.27/1
i IV.27/2 mozna sformulowaé wniosek, ze po wykluczeniu odpowiedzi ucznia
liczba grup o zréznicowanych poziomach srednich zwiekszyla sie z poziomu
25 do 35, obejmujac przy tym wieksza liczbe pytan i wigksza liczbe grup. Wy-
kluczenie jednego konkretnego ucznia z dalszej analizy poprawi zatem jakos¢
wnioskowania.






RozD71AL V

—

Dramouwa interpretacja

basni a ksztaltowanie relacji
interpersonalnych dzieci z klas trzecich
— wyniki badan wlasnych

W ramach pogtebionej analizy poréwnawczej wyniki badan odnoszace si¢
do zmian przekonan i postaw zostaly przedstawione w podrozdziatach dotycza-
cych analizy:
 $rednich w grupach opartej na agregacji danych,

« metody roznic $rednich (MRS),
+ kierunkéw diagnostycznosci pytan.

Natomiast relacje interpersonalne, w tym: Ja wobec innych, Inni wobec mnie
znalazly si¢ w podrozdziale dotyczacym analizy wynikow eksperymentu w opar-
ciu o narzedzie Kwestionariusza.

5.1. Pogtebiona analiza poréwnawcza

Dane uzyskane z badan ankietowych przeprowadzonych wsréd ucznidéw
z roznych grup pozwalaja oceni¢ wielko$¢ i kierunek zmian zachodzacych w po-
stawach/przekonaniach dotyczacych relacji: Inni wobec mnie oraz Ja wobec in-
nych w wyniku przeprowadzonego eksperymentu z wykorzystaniem technik
dramowych. Narzedziem analizy s3 w tym przypadku $rednie arytmetyczne wy-
znaczone z odpowiedzi na poszczegélne pytania ankiety w przekroju réznych
grup uczniow.

5.1.1. Analiza stopnia rozbieznosci srednich w grupach opartych
na agregacji danych

Warianty odpowiedzi na pytania ankiety zakodowano cyframi od 1 do 4,
przyjmujac, ze 1=NIE, 2=raczej nie, 3=raczej tak oraz 4=TAK. W zwigzku z tym
wyznaczane $rednie zawieraja sie w przedziale od 1 do 4 i przyjmuja tym wyzsze
wartosci, im wigcej jest odpowiedzi pozytywnych (TAK, raczej tak) niz negatyw-
nych (NIE, raczej nie).
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Punktem odniesienia w analizie s3 $rednie z odpowiedzi udzielonych przez
uczniéw z grupy eksperymentalnej w okresie po eksperymencie [EB]. Jezeli
eksperyment z wykorzystaniem technik dramowych miatl wplyw na postawy
uczniéw odpowiadajacych na pytania ankiety, to srednie z udzielonych odpo-
wiedzi w tej grupie uczniéw powinny wyraznie odbiega¢ od s$rednich z odpo-
wiedzi uczniéw, ktérzy nie brali udziatu w eksperymencie, czyli uczniéw z grup
wyjsciowych: [KA], [KB], [EA] oraz z grup zagregowanych: [KA+KB], {KB+EA],
[KA+EA], [KA+KB+EA]. Srednie z odpowiedzi uczniéw z grup zagregowanych
zawierajacych modul [EB], np. [EA+EB] powinny takze odbiega¢ od $rednich
zaréwno grupy [EB], jak i grup zagregowanych zawierajacych uczniéw z grupy
[EB], np.: [EB+KB+KA], [EB+EA+KA]. Jednakze stopieni rozbieznosci srednich
w tych przypadkach powinien by¢ mniejszy, anizeli w przypadku rozbieznosci
wzgledem modulu [EB].

Wyznaczone $rednie z odpowiedzi uczniéw w poszczegdlnych grupach po-
dano w tab.V.1. W tabeli zamieszczono parametry dotyczace 5 przekrojow anali-
zy. W kazdym przekroju uwzgledniono grupe [EB] w powigzaniu z:

o pozostalymi grupami wyjsciowymi: [EA], [KA], [KB],

o grupami 2-modutowymi: [EB+KB], [KA+EB], [EA+EB], [EA+KA]. [KA-
+KB], [EA+KB],

o grupami 3-modulowymi: [EB+KA+KB], [EA+EB+KB], [EA+EB+KA],
[EA+KA+KB],

o grupami wyj$ciowymi oraz 2-modulowymi,

»  wszystkimi grupami (wyj$ciowymi, 2-modutowymi oraz 3-modulowymi).

o W kazdym przekroju przytoczono po dwa zestawienia:

o drednie arytmetyczne z odpowiedzi ucznidw na poszczegélne pytania
ankietowe,

« pozycje tych $rednich dla uwzglednionych w danym przekroju grup, przy
czym 1 oznacza grupe o najwyzszych wartoéciach $rednich, 2 - grupe na-
stepna itd.

Ponadto w drugiej kolumnie zestawien podano liczby opinii uczniéw, z kto-
rych wyznaczano $rednie, natomiast w wierszach ponizej wierszy ze $rednimi
- wielko$ci rozstepdw (réznic pomiedzy maksymalnymi i minimalnymi warto-
$ciami $rednich z poszczegélnych pytan ankiety).

Analiza zamieszczonych w tab.V.1 parametréow dotyczy gltéwnie poczat-
kowych pozycji $rednich, a w szczegdlnosci identyfikacji pytan, dla ktorych
w pierwszym wierszu znajduja sie najwyzsze $rednie (pozycja 1) lub $rednie
najnizsze (pozycja o numerze réwnym liczbie wszystkich grup w danym zesta-
wieniu). Parametry podane w pierwszym wierszu zestawien dotycza grupy eks-
perymentalnej w okresie po eksperymencie [EB]. Jezeli z poréwnania parame-
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trow dla tej grupy z parametrami dla innych grup wynika, Ze s3 to parametry
o najwyzszych lub najnizszych wartosciach, to logiczna tego przyczyna jest fakt
przeprowadzonego tylko w grupie [EB] wykorzystaniem technik dramowych.

Bardziej szczegdélowa analiza dotyczy pozycji zamieszczonych ponizej
pierwszego wiersza. Znajduja sie tam parametry dla grup zagregowanych za-
wierajacych obok grupy [EB] takze inne grupy, np.: [EB+EA], [EB+KA+KB].
Poziom $rednich jest tu mniejszy niz w przypadku grupy [EB], ale wigkszy niz
w grupach niezawierajacych uczniéw z grupy [EB].

Na podstawie analizy przytoczonych w tab.V.1 parametréw mozna podzie-
li¢ pytania ankiety na 3 kategorie.

Pierwsza (oznaczona kolorem zéitym) obejmuje pytania, na ktére ucznio-
wie bioracy udzial w eksperymencie z wykorzystaniem technik dramowych
odpowiadali zdecydowanie inaczej niz pozostali uczniowie, przy czym roznice
te polegaly na wskazywaniu bardziej ,,pozytywnych” wariantéw pytan (wigcej
wskazan na [TAK] i [raczej tak] niz na [NIE] i [raczej nie]). Do tej kategorii na-
lezy zaliczy¢ 5 pytan: 210, Z13, Z15, Z30 oraz Z36.

Druga kategoria obejmuje pytania, na ktére uczniowie bioracy udziat w eks-
perymencie z wykorzystaniem technik dramowych réwniez odpowiadali zdecy-
dowanie inaczej niz pozostali uczniowie, ale kierunek tych réznic byt odwrotny
i polegal na czgstszym wskazywaniu wariantéw ,negatywnych” (wiecej wskazan
na warianty [NIE] i [raczej nie] anizeli na warianty [TAK] i [raczej tak]). Kate-
goria ta obejmuje 5 pytan: Z21, 723, 725, 750 oraz Z53.

Pozostale 10 pytan tworzy trzecig kategorie. W odpowiedziach na te pytania
nie daje si¢ zauwazy¢ takich zmian, ktére mozna by opisa¢ za pomocg stopnia
rozbieznosci $rednich.

Powyzsze 3 kategorie pytan, dla ktérych stwierdzono wplyw udziatu w eks-
perymencie, mozna, positkujac si¢ tabl. IV.20, odnies¢ do konkretnych postaw/
przekonan.

Dla kategorii ,,pozytywnej” wariantow pyta mozna zaliczy¢:

Skupienie si¢ na dzialaniach odwetowych (j-i/N), wplyw dramy obojetny;
« Poczucie bezpieczenstwa (i-j/P), wptyw dramy pozytywny;
«  Wyzbywanie si¢ uraz (j-i/P), wptyw dramy pozytywny.

Dla kategorii ,,negatywnej” wariantéw pytan mozna zaliczy¢:

 Skupienie si¢ na dzialaniach odwetowych (j-i/N), wptyw dramy obojetny;
« Skupianie si¢ na agresji (j-i/N), wpltyw dramy obojetny;
o Obawa agresji (i-j/N). wptyw dramy pozytywny.

W nawiasie zastosowano skréty odnoszace si¢ do charakteru relagji: ,,j-i”
- relacje Ja wobec innych, ,i-j” - relacje Inni wobec mnie, ,N” — postawy/przeko-
nania negatywne, ,,P” - postawy/przekonania pozytywne. Trzeba w tym miej-
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scu zaznaczy¢, ze nazewnictwo dotyczace przekonan/postaw zostato przejete za
Kwestionariuszem (por. tab. IV.18).

Wytypowane pytania podczas analizy stopnia rozbieznosci srednich
w grupach zostang takze poddane analizie opartej na réznicach bezwzglednych
i wzglednych niewazonych $rednich arytmetycznych przyrostow.

Tab. V.1 Srednie z odpowiedzi na pytania ankiety w przekroju réznych grup

Grupy wyjsciowe

Lp| n |[Grupa 74|78 (Z10|Z13|Z15|217|Z19|Z21|{Z23|Z25(Z29|Z30|Z31|Z34|Z.36|Z40|Z44(Z47|250|Z53|
1|23 |EB 3,1{2,0(2,8)3,03,8(2,8(1,8(3,0|11,7(2,7|2,3|3,5(2,0({2,3|3,4|2,3|2,5|2,3(2,7|1,5
2 | 23 |EA 2,8/1,9|2,5|2,8/3,3|2,7|1,8|3,12,0(2,8(2,0(3,3(1,9|2,2|3,0|1,8|2,6(|2,2]|3,0| 2,3
3 |18 |KA 3,4(2,2(2,512,8(3,3]2,8|1,8|3,4]2,6(2,9(|2,8(3,3|1,6(2,3]2,9|2,4|2,1|2,1|2,9|2,7
4 | 18 [KB 3,1(2,1(2,8|2,6(2,9(2,4(2,1(3,3|2,9(2,9|3,4|3,4(2,5(2,3(2,7|2,7|2,7|2,6(3,0(2,6

Rozstep 0,710,3(0,3/0,3|0,9(0,4(0,3|0,4(1,2|0,3/1,5/0,3|0,9(0,2{0,8]{0,9|0,6(0,5| 0,3 | 1,2

Lp| n |Grupa 74| 78|210Z13|Z15/Z17|Z19|Z21|223|225|229|Z30|Z31|Z34{Z36{Z40\Z44747|2Z50,Z53|

1 |23|EB 2 (3 (11| 1|2(3(4|(4(4|3|1|2|3[1(3|3]|2|4]|4
2 | 23 |EA 4144|2233 (3|3(3|4|4|3[4|2|4|2]|3]|1]3
3 | 18 |KA 11 (333|121 (2123|413 (2|4|4|3]|1
4 | 18 |KB 312124441211 |1|2(1|1|4]1|1[1f1]|2

Agregacja 2-modulowa

Lp| n |Grupa 74| Z8|Z10Z13Z15(Z17Z19Z21|Z23|Z25(Z29Z30Z31{Z34736/Z40/Z44Z47|Z50Z53|

1| 23|EB 3,112,012,8|3,0]3,8(2,8|1,8]3,0|1,7|2,7|2,3|3,5(2,0| 2,3| 3,4| 2,3| 2,5(2,3| 2,7| 1,5

2 | 41 |EB+KB 3,1{2,1]2,8|2,8(3,4]2,7|1,9(3,1]2,2(2,8] 2,8| 3,5(2,2| 2,3| 3,1| 2,4| 2,6| 2,4| 2,8| 2,0

3 | 41 |KA+EB 3,3(2,1]2,7|2,9| 3,6/ 2,8| 1,8 3,1| 2,1 2,8] 2,6| 3,4| 1,8 2,3| 3,2| 2,3| 2,3| 2,2 2,8{ 2,0

4 | 46 |EA+EB 3,012,0(2,7(2,9| 3,6 2,8/ 1,8] 3,0 1,9( 2,7 2,2| 3,4| 2,0| 2,2 3,2| 2,0| 2,5| 2,3| 2,8| 1,9

5 | 41 [EA+KA 3,11 2,0(2,5(2,8|3,3| 2,8| 1,8] 3,2{ 2,3 2,9( 2,3| 3,3| 1,8] 2,2| 3,0{ 2,0( 2,3| 2,1| 3,0| 2,5

6 | 36 |[KA+KB 3,312,22,6(2,7|3,1|2,6|1,9(3,3({2,8(2,9(3,1(3,3|2,0(2,3(2,8{2,5(2,4|2,3]|2,9|2,6

7 | 41 [EA+KB 2,9(2,0(2,6]2,7(3,2(2,6/1,9(3,2(2,4(2,9(2,6(3,3(2,2(2,2|2,9|2,2(2,6(2,4|3,0(2,4

Rozstep 0,4(0,2{0,3|0,3(0,7(0,2|0,2(0,4|1,1(0,3{1,0|0,3/0,5{0,1|0,6/0,5[{0,3{0,3|0,3[1,2
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Tab. V.1. cd.

Lp| n |Grupa 74|78 |210\Z13(Z15|217|219|2.21|Z23|7.25|729|Z.30|2.31(Z34|Z.36|Z40|244\747|Z50|Z53
1|23 |EB 3|51 |1 |1(2|6[7Z|7([7|5|1[3|4|1|4|4[4|7|7
2 | 41 |EB+KB 4|13(2|4|4|(5|2(5|4(4|2|2|1|2[4|2|2|1|5]|5
3 | 41 [KA+EB 2012 (3|3|2(1|4([4|5(4|4|3[6|2|2|3|7|6]|6|4
4 | 46 |[EA+EB 6|7(4|2|3[3|6[6|6(6|7|4(5|7[3|7|3|[5|4|6
5 | 41 [EA+KA 5(4|7(4|5|4|4|2[3|2]|6|7|7|5|5]|]6|6|7]|2]|2
6 | 36 [KA+KB 1) 1(5|7|7|6|1(1]|1[1|1|5|4|1[7]|1|5|3|3]|1
7 | 41 |[EA+KB 7161666723 [2|2[3]|6(2|5[6[5]|1|2]1]|3

Agregacja 3-modulowa

Lp| n |Grupa 74 | Z8 |Z10|Z13|Z15|Z17|Z19|Z21|Z23|Z25|Z29|230|Z31|Z34(Z36|Z40|244|Z47|Z50|253
1 (23 (EB 3,1(2,0(2,8(3,03,8|2,8(1,8|3,0|1,7{2,7(23(3,5(2,0(2,33,4|2,3]|2,5|2,3|2,7|1,5
2 |59 |[EB+KA+KB (3,2 (2,1(2,72,8|3,4(2,7(|1,9(3,2(2,3(2,8/|2,8(3,4(|2,0(2,3(3,1{2,4(2,4(2,3(2,8]|2,2
3 |64 |EA+EB+KB [3,0(2,0(2,7(2,8|3,4|2,7|1,9(3,1(2,2(2,8(2,5|3,4(2,1|2,3|3,1{2,2(2,6(2,3(2,9(2,1
4 | 64 |[EA+EB+KA |3,1(2,0(2,6(2,9(3,5|2,8(1,8|3,1(2,1(2,8(2,3(3,4(1,9(2,3|3,1{2,1(2,4{2,2(2,9(2,1
5 |59 |[EA+KA+KB |3,1(2,1(2,6(2,7|3,2(2,7(|1,9(3,2(2,5(2,9(|2,7|3,3]|2,0(2,3(2,9(2,2(2,4(2,3|3,0]|2,5

Rozstep 0,2(0,1{0,2|0,2/0,6{0,20,1{0,3|0,8/0,2{0,5|0,2{0,3|0,1|0,6{0,3|0,2{0,1{0,3|1,0

Lp | n |Grupa 74| Z8 (Z10|Z13|Z15|217|Z19|221|Z23|725|229|Z30|Z31|234|Z36|240|244|Z47|250|Z53
1 |23 |EB 2 (41|11 |1|[5|5[5|5|4|1|2|2]|1|2]|2|3]|5]|5
2|59/EB+KA+KB| 1 [ 1|2 |43 |3 (1|2 |2 (2|1 |2|3|1[4|1|4|2[4]|2
3|(64EA+EB+KB |5 (5 (3 |3 |4 |4 |3 |4|3 (3 |3|3|1|4|3[4|1[|1[2]|4
4 |64|/EA+EB+KA| 3 |3 |4 |2 (2|2 (4|3 |4|3|[5(4[5|[4|2|5|5]|5|3]|3
5(59|EA+KA+KB| 4 [2 (5|5 |5 |5 |1 |1 [1|1|2]|5|4]|3|5[3[3[4(|1]|1
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Tab. V.1. cd.
Grupy wyj$ciowe oraz 2-modulowe
Lp| n |Grupa Z4 | Z8 |Z10|Z13|Z15|217|Z19|Z21|Z23|Z25|Z29|Z30|Z31|Z34|Z36|Z40|Z44|247|Z50|Z53
1 (23 (EB 3,1(2,0(2,8(3,0/3,8|2,8(1,8|3,0|1,7(2,7(2,3(3,5(2,0(2,33,4|2,3]|2,5(|2,3|2,7|1,5
2 |41 [EB+KB 3,1(2,1(2,812,8)3,4(2,7|1,9(3,1|2,2(2,8(2,8(3,5(|2,2(2,3(3,1{2,4(2,6[2,4(2,8(2,0
3 | 41 [KA+EB 3,3(2,1(2,712,913,6(12,8|1,8|3,1|2,1(2,8[2,6(3,4|1,8(2,3(3,2(2,3(2,3(2,2(2,8(2,0
4 | 46 |[EA+EB 3,0(2,0(2,712,9]3,6(2,8|1,8|3,011,9(2,7(2,2(3,4|2,0{2,2(3,2(2,0(2,5(2,3(2,8[1,9
5 |41 [EA+KA 3,1(2,0(2,5/2,8]3,3]|2,8|1,8]3,2(2,3(2,9(2,3(3,3]|1,8{2,2(3,0(2,0(2,3(2,1{3,0(2,5
6 |36 [KA+KB 3,3(2,2(2,6(2,7]3,112,6(1,9(3,3|2,8(2,9(3,1{3,3]2,0{2,3(2,8(2,5(2,4(2,3(2,9(2,6
7 |41 |[EA+KB 2,912,0(2,6(2,7(3,2(2,6(1,9(3,2(2,4|2,9|2,6(3,3(2,212,2(|2,9(2,2|2,6|2,4|3,0|2,4
8 |23 |EA 2,81,9(2,5(2,8(3,3(2,7(1,8(3,1(2,0/2,8(2,0{3,3|1,9(22(3,0(1,8(2,6(2,2(3,0(2,3
9 |18 [KA 3,412,2(12,5(2,8(3,3(2,8(1,8(3,4(2,6(2,9]2,8(3,3(1,6/2,3]|2,9(2,4|2,1|2,1|2,9]|2,7
10 | 18 (KB 3,112,1(2,8(2,6(2,9(2,4(2,1(3,3(2,9(2,9|3,4|3,4(2,5(|2,3|2,7(2,7(2,7|2,6|3,0]2,6
rozstep 0,710,3{0,3{0,3(0,9(0,4{0,3(0,4(1,2/0,3/1,5/0,3/0,9/0,2|0,8{0,9|0,6|0,5|0,3]1,2
Lp | n |Grupa 74 |78 (Z10|Z13|Z15|Z17|Z19|221|Z223|225|229|230|Z31|234|Z36|Z40|Z44|747|Z250|Z53
1 |23 [EB 4|7 |1 (1|1 |3 (8 (10|10|10|7 |1 |4 |61 |6 |65 |10]|10
2 |41 |[EB+KB 5|15|2 |54 |7 |3|7|6|7|4|2|2|4|4|3|3|2|8]8
3 |41 |[KA+EB 313|143 (226|677 |6|3|8|4|2|5|9]|8]9]|7
4 |46 |EA+EB 819151234 (8|9(19[9]|9|4|6|9[3|9|5|6|7|9
5 | 41 |[EA+KA 716[9|5]|6|5|6|4|5[4[8[9[9|7]|6]|8|8|9]|4]4
6 |36 [KA+KB 212|699 82221 |2|6|5|1]|9]|2|7|4]|5]|2
7 | 41 |EA+KB 98|17 |8|8[9|3|5|4|4|5|7|3|7|8[7 23|15
8 |23 [EA 10{10{10( 4 |5|6 |8 |8 | 8|6 |10{10|7 |10|5|10({4 |7 |1]|6
9 |18 [KA 111|877 (1|51 (3 (1|3|8(10/1|7]|4]|10|10]6]1
10 [ 18 |[KB 6|4 |3|10f(10f10| 1 (3 (1 (11|51 |1|]10]1|1|1]1]3
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Tab.V.1 cd.
Wszystkie grupy
Lp| n |Grupa Z4 | Z8 |Z10|Z13|Z15|Z17|Z19|Z21|Z23|Z25|Z229|230|Z31|Z34|Z36|Z40|Z44|Z47|Z50|Z53
1|23 |EB 3,1(2,0(28(3,0]13,8(28|1,8|3,0(1,7|2,7]12,3(3,5(2,012,3|3,4(2,3|2,5|2,3|2,7|1,5
2 | 41 [EB+KB 3,1(2,1(2,8(2,8(3,4(2,7(1,9(3,1(2,2(2,8(2,8(3,5(2,2(2,3(3,12,4(2,6(2,4(2,8](2,0
3 | 41 |[KA+EB 3,3(2,1(2,7(2,9(3,6(2,8(1,8(3,12,1{2,8(2,6(3,4|1,8(2,3{3,2(2,3(2,3(2,2(2,8](2,0
4 | 46 |[EA+EB 3,0(2,0(2,7(2,9(3,6(2,8(1,8(3,0(1,9(2,7(2,2(3,4(2,0(2,2{3,2|2,0(2,5(2,3(2,8]|L9
5 |59 |[EB+KA+KB|3,2(2,12,7(2,8(3,4(2,7(1,9(3,2(2,3|2,8(2,8(3,4(2,0(2,3(3,1|2,4(2,4(2,3(2,8(2,2
6 |64 |EA+EB+KB 3,0 (2,0 (2,7(2,83,4(2,7(1,9(3,1(2,2(2,8(2,5(3,4(2,1|2,3(3,1(2,2{2,6(2,3(2,9]|2,1
7 | 64 |EA+EB+KA (3,1 (2,0 (2,6 (2,9 (3,5(2,8 (1,8 (3,1 2,1{2,8(2,3(3,4(1,9(2,3(3,1(2,1{2,4(2,2(2,9]|2,1
8 | 82 |Ogolem 3,112,112,6(2,8(3,4(2,7(1,9(3,2|2,3(2,8(2,6(3,4(2,0(2,3(3,0(2,2(2,5(2,3(2,9]2,2
9 |59 [EA+KA+KB|3,1 2,1 (2,6 (2,7 (3,2(2,7(1,9(3,2(2,5(2,9(2,7(3,32,0(2,3(2,9(2,2]2,4(2,3(3,0(2,5
10 | 41 |[EA+KA 3,112,0(2,5(2,8(3,3(2,8(1,8(3,2(2,3(2,9(2,3(3,3[1,8(2,2(3,0(2,0(2,3(2,1|3,0(2,5
11 | 36 [KA+KB 3,312,2(2,6 2,7(3,1(2,6(1,9(3,3(2,8(2,93,13,3(2,0(2,3(2,8(2,5(2,4(2,3(2,9 (2,6
12 [ 41 [EA+KB 2,9 2,0 (2,6 12,7 (3,2 (2,6 [1,9 [3,2 (2,4 (2,9 2,6 {3,3 (2,2 2,2 (2,9 |2,2 (2,6 |2,4 (3,0 |2,4
13 {23 |[EA 2,811,9(2,5(2,8 (3,3 (2,7 (1,8 3,1 2,0 2,8 {2,0 [3,3 [1,9 (2,2 (3,0 [1,8 [2,6 (2,2 (3,0 (2,3
14 [ 18 KA 3,4 12,2 (2,5(2,8 (3,3 (2,8 (1,8 [3,4 2,6 {2,9 (2,8 [3,3 [1,6 {2,3 (2,9 (2,4 (2,1 (2,1 (2,9 (2,7
15 |18 [KB 3,112,1 (2,8 (2,6 2,9 (2,4 (2,1 (3,3 (2,9 (2,9 (3,4 (3,4 (2,5(2,3 (2,7 (2,7 (2,7 |2,6 [3,0 2,6
rozstep 0,7 10,3 10,3 10,3 10,9 |0,4 |0,3 |0,4 |1,2 |0,3 |1,5 0,3 |0,9 |0,2 0,8 |0,9 |0,6 [0,5 |0,3 |1,2
Lp | n |Grupa 74 |78 [Z10(Z13 7215 {717 [£19|Z21|Z23|Z25|Z29|Z30|Z31|Z34|Z36|240|Z44|Z47|Z50|Z53
1|23 |[EB S5(11(1 (1|1 |3 (13(15(15(15|11(1 |5 |7 |1 |7 |7 |7 |15]|15
2 | 41 [EB+KB 66|27 |5(12({3 |19 |12|5 |2 |2 |5|5 (3|3 |2]|13]|13
3 | 41 |[KA+EB 313|632 |2(10[9 (11|12|9 |3 (135 |2 |6 |14|13|14|12
4 | 46 |EA+EB 13(14|7 |2 (3 |5 (13|14(14|14|14|5 (10 (14| 3 (14| 6 |10 |11 |14
5|59EB+tKA+KB| 4 |4 |4 (10| 6 (7 |5 |6 |6 |7 |4 |4 |6 |4 |7 |4|10[6 (129
6 |64 |[EA+EB+KB|12 (12| 5 | 6 | 7 |10 | 7 [12|10 (10|10 (6 |4 |10| 6 |10 | 4 | 4 | 7 |11
7 |64 |[EA+EB+KA| 9 (10 (11| 4 |4 | 4 (12|10 (12(10 |12 |9 |12 |10 | 4 |12 (11|12 |10 |10
8 | 82 |Ogolem 8 (8|8|7|8|8|8|8|8|8|8|8|8|8|8|8|8|8]|8]8
9 [59 [EA+KA+KB|10 | 7 |12 |12 |12 (11 (5 |4 [ 4 |4 |6 |12|9 [ 9 |12[9 |9 |9 |4 |4
10 | 41 |[EA+KA 11 (9 (14| 7 |10 |6 |10|5 |7 |5 |13 |14 |14 |12 |10 |13 |13 |14 |5 |5
11 | 36 |KA+KB 2 (2 (9 (1414 (13 (2 (2 (2 (1 (2 (107 |1 |14|2 [12|5 (6 |2
12 [41 [EA+KB 14|13 (10|13 (13|14 (3 |7 |5 |5 |7 [11]|3 |12]{13[11|2 |3 |16
13 {23 [EA 15(15(15|5 (9 |9 (13|13 |13 |9 |15 (15|11 (159 |15|5 |11 |1 |7
14 | 18 |KA 1|1 (131111 {1 |9 |1 |3 |1 |3 [13|15]|1 |11 |5 [15(15(|9 |1
15 | 18 |KB 7 15|13 |15(15|15|1 (3 |1 |1 (1 |7 |1 |1 {151 (1 (1|1 {3
Zrédto: opracowanie whasne.
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Analiza wykazala, ze udzial uczniéw w lekcjach dramowych z wykorzysta-
niem basni nauczyl ich wlasciwych relacji. Wychowankowie, wcielajac sie w roz-
ne ,,role spoteczne” %, wykazywali wigksze poczucie bezpieczenstwa przy jedno-
czesnym spadku obawy agresji, a ponadto byli bardziej skfonni do wyzbywania
sie uraz.

5.1.2. Analiza wynikéw eksperymentu oparta na metodzie réznic
srednich (MRS)

Parametry wyznaczone w metodzie MRS zebrane s3 w Aneksie tab. A1.12.

W kolejnych segmentach tej tabeli przytoczono nastepujace wspolczynniki:

1. Srednie arytmetyczne z odpowiedzi na poszczegdlne pytania Kwestionariu-
sza w przekroju grup wyjsciowych uczniéw: EA, EB, KA, KB (por. Aneks
tab. A.1.1).

2. Roéznice powyzszych $rednich pomiedzy poszczegdlnymi grupami wyjscio-
wymi: [EA-KA], [EA-KB], [EA-EB] oraz [KA-KB], [KA-EB], [KB-EB]

W pierwszym przypadku wysokie warto$ci roznic (dodatnie albo
ujemne) moga $wiadczy¢ o istotnym wplywie eksperymentu z wykorzy-
staniem technik dramowych na postawy/przekonania uczniéw. W drugim
przypadku wielkosci réznic $rednich nie majg zwigzku z eksperymentem.
Brak réznic tych srednich wzmacnia wnioski o wplywie eksperymentu wy-
korzystaniem technik dramowych dramy na postawy/przekonania wynika-
jace z poréwnania réznic $rednich w pierwszych trzech przekrojach grup
uczniéw. Natomiast wysokie wartosci réznic srednich (zaréwno ujemne jak
i dodatnie) w drugim przekroju grup uczniéw stawiajg znak zapytania o po-
wigzanie efektow wplywu bodzca eksperymentalnego ze zmiennymi o wy-
sokich wartosciach réznic srednich w pierwszym przekroju grup uczniow.
Ten wysoki poziom zmian moze bowiem wynika¢ nie z eksperymentu, ale
z innych przyczyn, ktére spowodowaly wysoki poziom rdznic $rednich dla
zmiennych w drugim przekroju grup uczniow.

3. W kolejnym segmencie tab. A1.12 zamieszczone s3 moduly réznic srednich
znajdujacych si¢ w poprzednim segmencie. Sg one sformatowane kolorami.
Kolorem czerwonym oznaczone s3 parametry o najwyzszych wartosciach
(>0,9), kolorami pomaranczowymi - moduly réznic o przecigtnych war-
tosciach (od 0,3 do 0,8) i kolorem zielonym - moduly najmniejsze (<0,2).
Zgodnie z podang w poprzednim punkcie interpretacja, zmienne wysoko
powigzane z efektami eksperymentu z wykorzystaniem technik dramowych

%5 Por. E.Ogrodzka-Mazur: Kompetencja aksjologiczna dzieci w miodszym wieku szkolnym, dz.
cyt. s. 37.
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powinny mie¢ w pierwszych trzech przekrojach przypisane kolory czerwo-
ne i pomaranczowe, natomiast w pozostatych trzech przekrojach - kolory
zielone.

Jak mozna zauwazy¢, w analizowanym zbiorze 20 zmiennych praktycznie
brak takich, ktére spelniaja w sposéb jednoznaczny opisane powyzej wa-
runki (za wyjatkiem zmiennej Z4). Dlatego tez konieczne sg dalsze, bardziej
szczegdlowe analizy, aby mozna bylo ustali¢ efekty eksperymentu na posta-
wy/przekonania uczniéw.

4. W ostatnim segmencie tab. A1.12 podano przyklad metody analizy pozwa-
lajacej wskaza¢ zmienne najbardziej powigzane z efektami eksperymentu
z wykorzystaniem technik dramowych. W tej metodzie wykorzystuje si¢ po-
zycje (rangi) moduléw réznic $rednich zawierajace sie¢ w przedziale od 1 do
3*20=60.

Rangowaniu podlegaja odrgbnie moduly réznic $rednich z pierwszych
3 przekrojow: [EA-KA], [EA-KB], [EA-EB] oraz odrebnie moduly z pozo-
stalych 3 przekrojow: [KA-KB], [KA-EB], [KB-EB].

W pierwszym przypadku ranga 1 przypisana jest najwigkszemu modu-
fowi réznic $rednich (1,5), a rangi 59-60 - modulom rdznic o zerowych
warto$ciach.

W pozostatych 3 przekrojach pozycjonowanie jest odwrotne — rangi
1-2 przypisane s3 zerowym modulom réznic $rednich, a ranga najwyzsza
(60) — modulowi najwiekszemu (1,3).

Dzigki takiemu systemowi pozycjonowania, im nizsza ranga w kazdym
z 6 przekrojow analizy, tym wigksze jest powigzanie danej zmiennej z efek-
tami eksperymentu.

5. Ostatni punkt metody MRS polega na ustaleniu granicznej wartosci pozycji
p, ktora dzieli zbior rang na dwie czgsci — o duzym (<p) oraz o matym (>p)
powiazaniu z efektami eksperymentu dramy. Rangi wskazujace na duze po-
wigzanie oznaczone s3 w tabeli kolorem czerwonym.

W tab. A1.12 przyjeto parametr p=20, natomiast w A1.12/1 pokazane sg
wyniki dla 4 dalszych parametréow p (25, 30, 35, 40). Im wigcej czerwonych
elementdéw jest przypisane danej zmiennej, tym bardziej diagnostyczna jest
ta zmienna.

Jak wynika z tab. A1.12 jest tylko jedna zmienna, ktéra ma wszystkie 6
parametréw oznaczonych czerwonym kolorem - jest to zmienna Z4 w wa-
riancie p=40. W dalszej kolejnosci (5 parametréw oznaczonych kolorem
czerwonym) s3 zmienne: Z8, Z10, Z34, Z40. Najmniejszy stopienn powia-
zan z efektami eksperymentu z wykorzystaniem technik dramowych maja
zmienne Z31 oraz Z44 z dwoma czerwonymi elementami. W przypadku po-
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zostalych 14 zmiennych zajmujacych srodkowe pozycje (3 lub 4 czerwone

elementy) trudno jest formutowa¢ wnioski o duzym lub matym ich powia-

zaniu z efektami eksperymentu.

W tab. A1.12/2 przedstawiono modyfikacje metody MRS. Istota tej mo-
dyfikacji polega na uwzglednieniu w analizie tylko pierwszych trzech prze-
krojow: [EA-KA], [EA-KB], [EA-EB] i pominigciu ostatnich trzech przekro-
jow: [KA-KB], [KA-EB], [KB-EB].

W tej metodzie do zmiennych majacych wysoki stopien powigzan z efekta-
mi eksperymentu z wykorzystaniem technik dramowych (3) zalicza si¢ zmien-
ne: 74, 723, 729, 740, Z53. Natomiast niski stopien lub brak powigzan (tylko
1 element czerwony) przypisany jest zmiennym: Z17, Z19, 725, 730, Z44, Z50.

Ostatni wariant metody MRS polega na wyznaczeniu dla kazdej zmiennej
sum przypisanych im rang w pierwszych trzech przekrojach: [EA-KA], [EA-KB],
[EA-EB] oraz we wszystkich 6 przekrojach. Sumy rang pozwalaja na uporzad-
kowanie zmiennych wedtug stopnia ich powigzania z efektami eksperymentu.
Wyniki tej analizy przedstawione sg w tab.V.2.

W srodkowym segmencie tabeli zamieszczona jest tabela zawierajaca sumy
rang przypisanych poszczegdlnym zmiennym w wariancie z 3 przekrojami (1_3)
oraz w wariancie z wszystkimi 6 przekrojami (1_6). Identyfikatory zmiennych
uporzadkowane s3 wg rosnacych sum rang, co oznacza, ze na poczatku podawa-
ne s3 numery zmiennych o najwiekszej diagnostycznosci efektéw eksperymentu
z wykorzystaniem technik dramowych. Kolorem zo6ttym oznaczono tu nume-
ry zmiennych zaliczonych do grupy zmiennych o wysokim stopniu powigzan.
Jak mozna dostrzec, tylko 3 zmienne: Z34, Z30 oraz Z50 s3 przypisane do roz-
nych grup - w przekroju 1_3 do grupy zmiennych diagnostycznych, natomiast
w przekroju 1_6 do grupy zmiennych o niewielkim stopniu diagnostycznosci.

Wytypowane pytania podczas analizy z wykorzystaniem metody rdznic
srednich MRS zostang takze poddane analizie opartej na réznicach bezwzgled-
nych i wzglednych niewazonych $rednich arytmetycznych przyrostow.

Poprzez stworzenie wlasciwego $srodowiska upodmiotowienia®® (lekcje dra-
mowe z wykorzystaniem basni) uczniowie w ogniwie koncowym lekcji samo-
dzielnie formutowali wnioski i przemyslenia dotyczace poruszanych probleméw
(przekonan/postaw)*?. Stawali sie¢ w ten sposob ,wspdttworcami wiedzy, tozsa-

moéci i kultury” 268,

26 A. Touraine: Mysle¢ inaczej, dz. cyt., s. 264.
267 Por. Tab. II.1.
28 G.Dahlberg, P.Moss, A.Pence: Poza dyskursem jakosci ..., dz. cyt., 2013.
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Tab. V.2. Metoda sumy rang w metodzie moduléw réznic $rednich

160

140

120

100

80

60
40
20

Z |1.3 Z 1.6 Z 1.3 Z 1.6
729 | 19 740 104 747 110 725 197
740 | 20 74 123 734 116 717 202
723 | 28 734 128 744 117 719 202
Z53 | 45 V4] 140 717 118 713 205

74 | 49 710 167 Z13 123 747 210
Z31 | 70 723 171 725 129 731 217
736 | 87 729 173 730 131 736 219
Z15 | 88 Z53 182 719 135 715 227
710 | 98 730 184 750 139 744 232

Z8 | 101 750 192
721 | 102 721 193

250

200

150

100

50

Zrédto: opracowanie whasne.
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Okres eksperymentu obejmowal caly rok szkolny, mozna wiec przyjaé, ze
byt to dtugotrwaly proces (podobne badania DICE obejmowaty zasadniczo pot
roku szkolnego, dopuszczaly takze zajecia jednorazowe269), co przyczynilo sie
do osiagniecia ,wyzszego poziomu dojrzalosci’270 pod katem wielu postaw
i przekonan.

Zastosowana metoda analizy wykazala, Ze szczegdlnie korzystne zmiany
dotyczyty poczucia bezpieczenstwa i skupienia sie na agresji. W mniejszym stop-
niu zmiany dotyczyly takze: poczucia wsparcia, obawy agresji, podtrzymywania
uraz poprzez ignorowanie oraz podtrzymywania uraz poprzez brak wsparcia.

5.1.3. Analiza kierunkéw diagnostycznosci pytan

W celu identyfikacji charakteru pytan wykorzystano procedure opisang w p.

IV.4.11.3 (Zalozenia do identyfikacji kierunkéw diagnostycznosci pytan):

1. Parametr r ustalono dla poszczegdlnych grup uczniéw .zgodnie z zasada-
mi testu istotnosci Studenta wspotczynnikéw korelacji liniowej dla matych
prob. Graniczne warto$ci wspétczynnikow korelacji — zgodnie z tab. IV.23.

2. Na podstawie danych zrédlowych wyznaczono macierz wspoélczynnikow
korelacji pomiedzy poszczegélnymi zmiennymi (pytaniami) oraz przepro-
wadzono formatowanie warunkowe komoérek macierzy. Korzystajac z me-
tody Warda, dokonano grupowania zmiennych, uzyskujac podzial catego
zbioru zmiennych na podzbiory zawierajace zmienne o zblizonych warto-
$ciach i jednoczes$nie o wartosciach niepodobnych do wartosci zmiennych
nalezacych do innych grup.

3. Uzyskane wyniki grupowania zmiennych za pomoca metod taksometrycz-
nych wykorzystano do uporzadkowania macierzy korelacji, a nastgpnie
sprawdzenia, czy i w jakim stopniu wéréd wyréznionych grup zmiennych s
grupy o jednakowym kierunku diagnostycznosci odpowiedzi. Odpowied-
nikami stymulant s pytania: Z4, Z13, Z15, Z17, Z30, Z36, w ktérych od-
powiedz TAK interpretuje si¢ pozytywnie, natomiast NIE oznacza sytuacje
negatywng. Pozostale 14 zmiennych tworzy grupe destymulant, w ktérych
odpowiedziom NIE przypisane sg oceny pozytywne, natomiast odpowie-
dziom TAK - oceny negatywne.

4. Identyfikacje charakteru zmiennych przeprowadzono na podstawie wszyst-
kich danych zrédtowych (modut EKAB).

29 Kto rzuca kostkg? Raport strategiczny projektu DICE i rekomendacje dotyczgce zastosowar teatru
i dramy w edukacji do kompetenciji kluczowych. Sopot: Fundacja Rozwoju Uniwersytetu Gdan-
skiego, 2010.

270 H. Muszynski: Rozwdj moralny. Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 1983, s. 9.
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Wynikowa macierz korelacji podana jest w Aneksie tab. A4.1. Do forma-
towania kolorami przyjeto tu warto$¢ krytyczna z 1% poziomem istotnosci
(r=0,26). Zmienne (pytania) ulozone sa w tej tabeli w kolejnosci alfabetycznej,
dlatego tez nie wida¢ tu zadnych prawidlowosci. W kolejnej tabeli w Aneksie
nr A4.2 zmienne ulozone s3 zgodnie z wynikami ich grupowania przy pomo-
cy metody Warda (por. Aneks rys. A3.1). Jak mozna zauwazy¢, pierwsza grupa
zmiennych wyodrebniona metodg Warda pokrywa si¢ doktadnie z 6 zmiennymi
majacymi charakter stymulant. Bardziej szczegélowa analiza wskazuje, ze moz-
na uzyskac nieco lepsze uporzadkowanie macierzy korelacji, zmieniajac poloze-
nie zmiennej Z8 (por. Aneks tab. A4.3).

Mozna réwniez dostrzec, ze zadnych watpliwosci nie budzi grupa wysoko
ze sobg skorelowanych 5 zmiennych o charakterze stymulant (Z4, Z30, Z36,
Z13, Z17). Po przeciwnej stronie diagramu znajduje sie grupa 4 zmiennych
o charakterze destymulant (Z8, Z25, Z44, 750). W tej grupie na 16 wspot-
czynnikow korelacji tylko 4 nie wykazuja wysokiego skorelowania. Druga grupe
destymulant tworza zmienne (231, Z47, Z34, 740, Z23). Jest to grupa bardziej
»rozmyta’, gdyz na 25 wspolczynnikéw korelacji 10 jest nieistotnie rézna od
zera. Pozostale zmienne nie s3 skorelowane z innymi i nalezy je rozpatrywac
indywidualnie.

Podobng analiz¢ mozna przeprowadzi¢, wykorzystujac inng wartos$¢ kry-
tyczna wspodlczynnikow korelacji. W Aneksie w tab. od A4.4 do A4.6 podano
analogiczne macierze korelacji dla tych samych danych sumarycznych z modutu
EKAB, przyjmujac warto$¢ krytyczng wspoélczynnika korelacji na 10% pozio-
mie istotnosci (r=0,14). W stosunku do poprzedniej analizy wnioski wynikajace
z tych tabel sg nieco inne.

Widoczny jest tu podzial zmiennych na 2 grupy. Pierwsza z nich pokrywa
sie ze stymulantami, a druga z destymulantami. Wyjatkiem od tej reguly jest
zmienna Z10, ktora bardziej pasuje do stymulant niz do destymulant. Drugim
wyjatkiem jest zmienna Z15, ktdra jest ujemnie skorelowana z destymulantami
(czyli powinna by¢ stymulantg), ale nie wykazuje dodatniego skorelowania z in-
nymi stymulantami.

Powyzsze 3 kategorie pytan: stymulanty, destymulany i nominanty, mozna,
positkujac sie tab. IV.20, odnie$¢ do konkretnych postaw/przekonan (tab. V.3)

W drugiej kolumnie tab. V.3 scharakteryzowano kierunek relacji: : ,,j-i” -
relacje Ja wobec innych, ,,i-j” - relacje Inni wobec mnie. W trzeciej kolumnie dane
dotyczace charakteru relacji za Kwestionariuszem: ,N” — postawy/przekonania
negatywne, ,,P” — postawy/przekonania pozytywne. Kolorem zielonym wyréz-
niono stymulanty, czerwonym — destymulanty, na szaro - nominanty. Nominan-
ty ze wzgledu na brak korelacji nie beda rozwazane w dalszych analizach.
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Tab. V.3. Kierunki diagnostycznosci pytan a przekonania/postawy

Cha- Pytania

Przekonanie/postawa |Relacje| rakter |_ | |o|m|wn||ov —[m|wn|a| o =| |0l o| 2| x| 2|
relac]l N N[N NN|NN|N[N|NN|NN|N|N|NIN[N

poczucie . P

bezpieczenstwa )

obawa agresji i-j N

poczucie wsparcia i-j P

brak wsparcia i-j N

wyzbywanie si¢ uraz j-i P

skupienie si¢

na dzialaniach j-i N

odwetowych

kupienie si¢ n -

agresji

podtrzymywanie uraz i N

poprzez ignorowanie )

podtrzymywanie uraz i N

poprzez ztosliwos¢ )

podtrzymywanie uraz
poprzez brak wsparcia

Zrédto: opracowanie wlasne.

Wyznaczone stymulanty odpowiadaja pozytywnym przekonaniom/po-
stawom, destymulanty za$ — negatywnym. Zatem, w obu grupach pytan zaob-
serwowa¢ mozna wzmocnienie pozytywnych przekonan/postaw, do ktérych
naleza: poczucie bezpieczenstwa, poczucie wsparcia, wyzbywanie si¢ agresji
(ze wzgledu na zwigzek destymulant i skupienia si¢ na agresji), wyzbywanie sie
zlosliwosci (ze wzgledu na zwigzek destymulant i podtrzymywania uraz poprzez
ztosliwos¢). Przekonania te ksztaltuja si¢ w toku socjalizacji jednostki.

Przy obnizeniu wspdtczynnika korelacji na 10% i poziomu istotnosci (r=0,14)
mamy do czynienia z wyjatkiem dotyczacym dwoch postaw przeciwstawnych:
skupianiu si¢ na dzialaniach odwetowych i wyzbywaniu si¢ uraz, gdzie pytanie nr
15 jako stymulant zachowuje si¢ jak destymulant, za$ pytanie nr 10 jako destymu-
lant, zachowuje si¢ jak stymulant. Uwidacznia si¢ w ten sposob przypadek, z kto-
rym skutek eksperymentu dziata dwukierunkowo na jedng z postaw.

Wytypowane pytania podczas analizy kierunkéw diagnostycznosci zostana
takze poddane analizie opartej na réznicach bezwzglednych i wzglednych nie-
wazonych $rednich arytmetycznych przyrostow.
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Zastosowana metoda analizy wpisuje si¢ wprost ,,do pozytywnego lub ne-
gatywnego warto$ciowania” ?”! postaw i przekonan. W okresie wczesnoszkolnym
ksztaltujace si¢ relacje i liczne postawy/przekonania uczniéw grupy ekspery-
mentalnej wynikaly z ,,jakosci ich do$wiadczen i doznan” *2 Tabela V.3 zawie-
ra jako$ciowe odzwierciedlenie uzyskanych wynikéw. W naszym przypadku
wszystkie stymulanty odpowiadaly pozytywnemu wartosciowaniu postaw, na-
tomiast destymulanty — negatywnemu. W praktyce oznacza to, Ze wzmocnieniu
ulegly postawy pozytywne, za$ oslabieniu — negatywne.

5.2. Analiza postaw/przekonan uczniéw oparta
o wytypowane pytania podczas pogtebionej analizy

W oparciu o zaprezentowane w poprzednich rozdziatach metody: M1 - me-
toda identyfikacji kierunkéw diagnostycznosci pytan, M2 — metoda analizy stop-
nia rozbieznosci srednich w grupach oparta na agregacji danych, MRS — metoda
analizy wynikow eksperymentu oparta na metodzie réznic srednich, dokonano
wyboru pytan, na podstawie ktérych mozna dokona¢ analizy wartosci $rednich
w interesujacych nas postawach. Wybrane pytania w wiekszosci przypadkow
odpowiadaly tym, ktdére zostaly wyznaczone metoda sedziéw kompetentnych
(patrz. tab. IV.20). Niektdre pytania zostaly wytypowane poprzez wszystkie trzy
metody, pewne z nich przez dwie, niektore za$ tylko przez jedna. Na rys. V.1
zaprezentowano uporzadkowang tabele przedstawiajgce pytania wedtug postaw
pozytywnych i negatywnych, a nastepnie wedlug ilosci typowan danego pytania
przez metody; M1, M2 i MRS.

Analiza wynikéw eksperymentu zostala oparta na niewazonych srednich
arytmetycznych oraz ich réznicach bezwzglednych i wzglednych.

Analiza oparta o test t Studenta zawezita mozliwosci wnioskowania do kilku
pytan, a co za tym idzie, niemozliwym okazalo si¢ wnioskowanie w odniesie-
niu do postaw. W zwiazku z tym mamy tutaj do czynienia z ograniczong silg
wnioskowania. W biezacej analizie polaczono pytania z badanymi postawami
w oparciu o wyniki badania uzupelniajacego (metoda sedziéw kompetentnych).
Wyniki odpowiedzi na pytania w formie cyfrowej obejmowaly cztery wartosci:
1, 2, 3, 4, zgodnie ze wzrostem poziomu postaw, gdzie: 1 odpowiada niskiemu
poziomowi, 4 — wysokiemu.

Poréwnania miedzy grupami: eksperymentalng i kontrolng oraz w prze-
krojach grup uczniéw dokonano w oparciu o gléwne zalozenie badania eks-

2% Psychologia. Podrecznik akademicki, dz. cyt., s. 336.
272 1. Adamek: Podstawy edukacji wczesnoszkolnej, dz. cyt., s. 170.
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perymentalnego polegajacego na poréwnaniu wielkodci przyrostow badanych
postaw przed eksperymentem (B) i po eksperymencie (A) wedtug ponizszego
schematu:

(EB - EA) - (KB - KA),

gdzie:

EB - wynik pretestu w grupie eksperymentalnej,
EA - wynik postestu w grupie eksperymentalne;.
KB - wynik pretestu w grupie kontrolnej,

KA - wynik postestu w grupie kontrolnej.

Podstawa analizy sa wartosci wynikéw pretestu i postestu uwzgledniajg-
ce inwersj¢ pytan zgodnie z Kwestionariuszem oraz pola obliczeniowe zebrane
w tab. A7.1itab. A7.2.

Pierwszy segment tab. A7.1 zawiera w tym przypadku $rednie z ocen uzy-
skanych z poszczegdlnych przedmiotéw przez uczniow z dwdch klas E oraz K
w I polroczu roku szkolnego (A). Drugi segment tab. A7.1 zawiera takie same
parametry, ale odnoszace sie do II pétrocza (B). Srednie te wyznaczane s3 z ocen
dla wszystkich uczniéw z klas E oraz K oraz odrebnie z ocen dla dziewczat (D)
i chtopcow (C) czy tez z ocen dla ucznidéw z problemami rozpoznanym (T) i nie-
rozpoznanymi (N).

Trzeci segment w tab. A7.1 zawiera réznice srednich podanych w segmencie
drugim i pierwszym (A-B), natomiast czwarty segment tab.1 - réznice wzgledne
wyrazone w procentach (A-B)/B. W praktyce szkolnej wykorzystuje si¢ zazwy-
czaj zwykle réznice ocen, ale warto tez wyznacza¢ réznice wzgledne. Przykla-
dowo wzrost oceny o 0,5 stopnia wskazuje na jednakowe osiagniecia uczniow
majacych jednakowe oceny wyjsciowe. W przypadku zréznicowanych ocen wyj-
sciowych wniosek ze wzrostu oceny o 0,5 stopnia jest inny. Na przyklad, jezeli
ocena wyjsciowa wynosi 1,0, to jej wzrost o 0,5 stopnia oznacza wzrost o 50%,
a w przypadku, gdy ocena wyjsciowa jest na poziomie 3,0, to wzrost tej oceny
0 0,5 stopnia oznacza wzrost 3-krotnie nizszy to jest tylko o (3,5-3)/3 = 16,7%.

Struktura tab. 3 jest identyczna jak tab. A7.1. Kolejne segmenty zawieraja
parametry z ocenami wyj$ciowymi (A) i wynikowymi (B) oraz wyznaczonymi
na ich podstawie réznicami ocen (A-B) oraz réznicami wzglednymi (A-B)/B.
Odmienno$¢ tych tabel polega na tym, ze w kolejnych kolumnach tab. A7.1 po-
dane sg $rednie oceny w przekroju grup uczniéw (klasy E, K, ple¢ D, C, proble-
my rodzinne T, N oraz kombinacje tych grup, np. ED, EC, KD, KC), natomiast
w kolumnach tab. A7.2 zamieszczone sg roznice $rednich ocen przypisanych
poszczegdlnym grupom uczniéw, np. E-K, ED-KD, EC-KC.
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Rys. V.1. Kierunki diagnostyczno$ci pytan a przekonania/postawy

Charakter przekonania/postawy
[P - pozytywny, N — negatywny]
P P N N P N N N N N
< 3 Aé S g 'QE) § 2 § g
S 5 LS] 5 58 S g
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736
Z13
730
Z4
725
Z8
750
Z15
710
721
723
Z53
717
||
744
740
729
731
]
719
|
734
747 Hﬁ
Legenda

Wysoki poziom istotnosci pytan:

metoda M2, kategoria "pozytywna'

N 11etoda M2, kut%oria "Zegztgz/wna'
da MRS

met
I
Zrédlo: opracowanie wlasne.

q

metoda M1, stymulant
metoda M1, gstymu’;a%ty

Niski ﬁoziom istotnosci pytan:
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Reasumujac, mozna stwierdzi¢, ze w analizie wykorzystywane s3 nieskom-
plikowane parametry ograniczone do niewazonych $rednich arytmetycznych
oraz ich réznic bezwzglednych i wzglednych. Wybor takiego podejscia byt uza-
sadniony faktem duzej rozbieznosci uzyskiwanych wnioskéw. Przyjecie do ana-
lizy bardziej skomplikowanych parametréw (regresyjno-korelacyjnych analizy
wariancji, parametrycznych i nieparametrycznych testow istotnosci itd.) spo-
wodowaloby jeszcze wigksze zréznicowanie uzyskanych wynikéw i trudnosci
w sformutowaniu wnioskéw koncowych.

Wykorzystujac informacje o przyrostach wzglednych i wartoéciach poczat-
kowych (tab. A7.1), dokonano takze analizy rozktadu liczby odpowiedzi wska-
zujacych na korzystniejsze wyniki w grupie eksperymentalnej E badz kontrolne;j
K, okreslane dalej jako przewagi.

Dla przedstawienia ukladu przewag wykorzystano fragment tab. A7.2 ze
wzglednymi warto$ciami réznic przyrostéw, gdzie uwzgledniono takze moz-
liwo$¢ wypaczenia wyniku konicowego przez zbyt duze wartosci poczatkowe.
Przyjeto, ze wyrdznione zostang te przypadki, w ktoérych réznice poczatkowe
przekraczaja 15%, z wylaczeniem sytuacji, gdy kierunek zmian jest radykalnie
rozny lub grupa z nizsza wartoscia poczatkowa uzyskuje wyzszy wynik. W tab.
V.4 kolorem zielonym zaznaczono przewagi dla grupy E, bezowym dla grupy K.

Chociaz wartosci §rednie obarczone wysokimi warto$ciami odchylen stan-
dardowych, co wykazala analiza oparta na tescie t-Studenta, mialy charakter
bardziej rozproszony, zwlaszcza w grupach opartych o zmienne niezalezne, wy-
daje sie, ze grupa E osiagnela wyzszy poziom przyrostow dla wiekszosci grup.

W rzeczywistosci dominacja grupy E (eksperymentalnej) jest wyrazna,
z jednym tylko wyjatkiem. Rozklad liczby odpowiedzi dla wszystkich 17 wyty-
powanych pytan w poszczegoélnych grupach przedstawia sie nastepujaco:

E-K (grupa gtéwna) - 14 przewag na korzy$¢ E,
ED-KD (grupa chlopcow) - 11 przewag na korzy$¢ E,
EC-KC (grupa dziewczat) - 14 przewag na korzy$¢ E,
ET-KT (grupa z problemami rodzinnymi) - 11 przewag na korzys¢ E,
EN-KN (grupa bez probleméw rodzinnych) - 13 przewag na korzys¢ E,
ECT-KCT (grupa chlopcédw z problemami) - 10 przewag na korzys$¢ E,
ECN-KCN (grupa chtopcéw bez probleméw) - 15 przewag na korzys¢ E,
EDT-KDT (grupa dziewczat z problemami) - 10 przewag na korzys¢ E,

EDN-KDN (grupa dziewczat bez probleméw) - 13 przewag na korzys¢ K.

Na podstawie przyrostéw wzglednych zawartych \(por. Aneks, 3 segment
tab. A7.2) mozna wysnu¢ wniosek, ze grupa eksperymentalna osiagneta \wyz-
szy poziom wynikéw we wszystkich badanych postawach. Przektada si¢ to
na uzyskaniu $redniego poziomu przyrostu w wysokosci 0,4 punktu ($rednia
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Tab. V.4. Rozklad odpowiedzi wskazujacych na lepsze wyniki w grupach

E-K | ED-KD | EC-KC | ET-KT [EN-KN | ECT-KCT | ECN-KCN | EDT-KDT | EDN-KDN

Z13| 11% | 12% 10% | 16% 8% 25% 5% -3% 13%
730| 5% | 14% -4% | -6% 16% -26% 16% 0% 13%
736|24% | 16% 31% | 15% | 26% 30% 35% 0% 10%
74 122% | 19% | 26% | -3% | 33% 5% 39% -9% 27%
Z17|19% | 19% 13% | 34% | 11% -6% 0,26 33% -4%
725) 8% | -30% | 37% | -4% 17% 11% 55% -20% -57%
Z8 | -8% | -9% -7% | -15% | -16% -47% 17% 7% -59%
750/ 20% | 24% 20% | 25% | 16% 6% 35% 21% -15%
744 23% | 15% 31% 0% 24% -15% 62% 10% -24%
Z15|126% | 10% | 45% | 14% | 20% 24% 50% 10% -4%
Z10[ 4% | -9% 15% | 13% | -19% -3% 28% 35% -70%
7211 0% | -5% | -10% | -27% | 13% -56% 16% -9% -1%
7230 23% | 20% 29% | 17% | 30% -7% 59% 73% -31%
7531 21% | 16% 26% | 37% 3% 3% 41% 64% -38%
740| -4% | -17% | 12% 5% | -19% 36% -39% -23% -9%
729 15% | -14% | 38% | 26% | -40% 44% -5% 9% -89%
731|23% | 21% 27% | 43% | 15% 38% 31% 36% -9%
Legenda

- przewaga na korzys¢ E, gdy roznica wartosci poczatkowych <= 15%

- przewaga na korzys¢ E, gdy réznica wartosci poczatkowych > 15%

- przewaga na korzys¢ K, gdy réznica wartosci poczatkowych <= 15%

- przewaga na korzys¢ E, gdy réznica wartosci poczatkowych > 15%

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Grupy: Ei K

z przyrostow bezwzglednych ww. tabeli dla grupy E-K). Nie mamy do czynienia
z radykalng zmiang postaw, gdzie oczekiwalibysmy poziomu 1 punktu, ale - po-
dobnie jak ze zmiang $redniej oceny w szkole — z oceny dostatecznej na dos¢ do-
bra, czyli 3,5.

Ze wzgledu na fakt, ze wyniki dotyczace konkretnych postaw wynikaja
z analizy wynikéw zgrupowanych pytan (np. dla postawy: poczucie bezpieczen-
stwa wykorzystano wyniki z czterech pytan), podjeto réwniez analize wszystkich
pytan z osobna. Wyniki odpowiedzi na poszczegdlne pytania dowodza, ze gru-
pa eksperymentalna uzyskala przewage w 14 na 17 analizowanych pytan (patrz.
tab. V14, gr. E-K). Grupa kontrolna osiagneta lepszy wynik dla pytan: Z8 i Z40,
a w przypadku pytania nr 21 nie odnotowano wyraznych réznic miedzy grupa-
mi: eksperymentalnej i kontrolne;j.
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Ponizej przedstawiono wyniki analizy w odniesieniu do badanych postaw.
Analizujac kazda z nich zostang uwzglednione grupy badawcze, takie jak: gru-
pa eksperymentalna i kontrolna, dziewczeta i chlopcy, potwierdzone i niepo-
twierdzone problemy rodzinne, jak réwniez grupy mieszane (np. grupa dziew-
czat z problemami rodzinnymi, grupa chlopcéw bez probleméw rodzinnych).
Bezposrednio do analizy wykorzystano 3 segment tab. A7.2 z bezwzglednymi
warto$ciami przyrostow (kazdorazowo prezentujac jego fragment dotyczacy po-
stawy) oraz tab. V.4.

Poczucie bezpieczenstwa

Fragment tab. A7.2 dla pytan zwigzanych z poczuciem bezpieczenstwa

E-K | ED-KD | EC-KC | ET-KT | EN-KN | ECT-KCT | ECN-KCN | EDT-KDT | EDN-KDN
713 0,3 0,3 0,3 0,4 0,2 0,5 0,1 -0,2 0,4
730 | 0,1 0,4 -0,1 -0,2 0,5 -0,8 0,6 0,0 0,4
736 | 0,7 0,5 1,0 0,4 0,8 1,0 L1 0,0 0,4
74 0,7 0,6 0,8 -0,1 1,0 0,3 1,1 -0,3 0,8
$rednie | 0,5 0,5 0,5 0,1 0,6 0,3 0,8 -0,1 0,5

Zrédto: opracowanie whasne.

Dla analizy tej postawy zostaly wytypowane cztery pytania wybrane z Kwe-
stionariusza: 236, 213, Z30 i Z4. Wybor pytan oparty zostal na podstawie metod:
74 — MRS, M1; Z36 - M1, M2, MRS; Z30 i Z13 — M2, M1. Srednia z roznicy
przyrostow w grupach: E i K wynosi orientacyjnie 0,5 punktu (jako $rednia ze
srednich uzyskanych w pytaniach: Z36, Z13, Z30 i Z4) i jest nieco wyzsza od
sredniej dla 17 wytypowanych pytan.

Najwiekszy wplyw na poziom poczucia bezpieczenstwa ma wystepowa-
nie problemu rodzinnego. Warto raz jeszcze przytoczy¢ stowa Marii Ziemskiej,
wedle ktérych ,rodzina, ktéra jest zdolna do wykonywania konsekwentnie
i z powodzeniem swych rodzicielskich zadan, zapewnia poczucie bezpieczen-
stwa i wiezi kazdemu ze swoich czlonkéw”??. Gdy dochodzi w niej do zaburzen
dysfunkcjonalnych, pojawiaja si¢ ré6znego rodzaju problemy. Te z kolei powodu-
ja nizszy wplyw dramy na wartos$¢ $rednich wynikéw, cho¢ na réznym pozio-
mie dla dziewczat i chtopcow. Przeglad wynikow grup mieszanych faworyzuje
grupe chlopcéw bez probleméw, mimo wystepowania najmniejszego ujemnego

3 M. Ziemska: Wprowadzenie. W: Rodzina i dziecko. Red. M. Ziemska. Warszawa: Panistwowe
Wydawnictwo Naukowe, 1986, s. 6.
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przyrostu w pytaniu Z30 dla grupy ECT-KCT. Na drugim biegunie sa dziewczg-
ta z problemami osiggajace najstabsze wyniki.

Poczucie wsparcia

Fragment tab. A7.2 dla pytan zwigzanych z poczuciem wsparcia

E-K | ED-KD | EC-KC | ET-KT | EN-KN | ECT-KCT | ECN-KCN | EDT-KDT | EDN-KDN

74 0,7 0,6 0,8 -0,1 1,0 0,3 L1 -0,3 0,8
717 0,5 0,6 0,3 0,9 0,3 0,0 0,8 1,2 -0,1
$rednie | 0,6 0,6 0,6 0,4 0,6 0,1 0,9 0,4 0,3

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Dla analizy tej postawy zostaly wytypowane dwa pytania wybrane z Kwestio-
nariusza: Z4 i Z17. Wyb6r pytan oparty zostal na podstawie metod: Z4 - MRS,
M1; Z36 - M1, M2, MRS; Z30 i Z13 - M1, M2. Srednia z roznicy przyrostow
w grupach: E i K wynosi orientacyjnie 0,6 punktu i jest wyzsza od $redniej dla 17
wytypowanych pytan.

Wigkszy wplyw na poziom poczucia wsparcia ma wystepowanie proble-
mu rodzinnego niz réznica plci. Problemy powodujg nizszy wpltyw dramy na
warto$¢ srednich wynikow, cho¢ na réznym poziomie dla dziewczat i chlopcow.
Przeglad wynikéw grup mieszanych faworyzuje grupe chtopcow bez proble-
mow, co potwierdza tez duzy przyrost dodatni w pytaniu Z4 dla grupy ECN-
-KCN. Dziewczgta nie s wrazliwe na wystegpowanie problemu rodzinnego, uzy-
skujac podobne wyniki niezaleznie od jego wystepowania. Ponadto ich wyniki
pod tym wzgledem w pytaniach Z1 i Z17 przyjmuja skrajnie odwrotne wartosci,
co moze $wiadczy¢ w tym przypadku o matlej przydatnosci dramy jako czynnika
wplywajacego pozytywnie na poczucie wsparcia.

Poczucie wsparcia moze by¢ symptomem wspdtpracy. Uzyskany wynik ana-
lizy faworyzuje jednak grupe chlopcéw, dziewczeta wydaja sie by¢ mniej podat-
ne na dziatanie dramy. W przypadku tej postawy uzyskano wynik zaprzeczajacy
ustaleniom psychologii rozwojowej. Wedltug autoréw ksiazki Psychologia rozwo-
jowa w zarysie, ,chlopcy cenig wspolzawodnictwo bardziej niz dziewczeta, ktore
z kolei wyzej cenig wspdtprace™.

274 A. Birch, T. Malim: Psychologia rozwojowa w zarysie, dz. cyt., 2001, s. 118.
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Obawa agresji

Fragment tab. A7.2 dla pytan zwigzanych z obawg agresji

E-K | ED-KD | EC-KC | ET-KT | EN-KN | ECT-KCT | ECN-KCN | EDT-KDT | EDN-KDN
725 0,2 -0,4 0,9 -0,1 0,4 0,3 L5 -0,3 -0,8
z8 -0,2 -0,3 -0,2 -0,5 -0,4 -1,3 0,5 0,2 -1,4
750 0,4 0,5 0,4 0,4 0,4 0,0 0,9 0,5 -0,2
744 0,7 0,4 1,0 0,1 0,6 -0,3 L8 0,2 -0,5
$rednie | 0,3 0,0 0,5 0,0 0,2 -0,3 1,2 0,1 -0,7

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Dla analizy tej postawy zostaly wytypowane cztery pytania wybrane z Kwe-
stionariusza: 725, Z8, Z30 i Z4. Wybér pytan oparty zostal na podstawie metod:
Z4 — MRS, M1; Z36 - M1, M2, MRS; Z30 i Z13 — M1, M2. Srednia z roznicy
przyrostow w grupach: E i K wynosi orientacyjnie 0,3 punktu i jest nizsza od
$redniej dla 17 wytypowanych pytan.

Najwi¢kszy wplyw na poziom obawy agresji ma ple¢ — dziewczeta sa bar-
dziej podatne na wplyw dramy. Przeglad wynikow grup mieszanych ujawnia
ciekawg zalezno$¢: chlopcy bez problemdéw rodzinnych osiagaja wysoki przyrost
dodatni, z problemami staby ujemny, za$ dziewczeta na odwrét — z problemami
minimalny przyrost dodatni, bez probleméw silny ujemny. Wynik ten jest po-
twierdzony wystepowaniem najwyzszych przyrostéow dodatnich w grupie ECN-
-KCN i najnizszych ujemnych w grupie EDN-KDN. Mamy do czynienia z przy-
padkiem negatywnego wplywu dramy na poziom obawy agresji dla dziewczat
bez problemu rodzinnego lub zadziatania innych mechanizméw.

Zdaniem autora niniejszej pracy nie mozna wykluczy¢ w 100% oddziaty-
wania dodatkowych czynnikéw na zmiane poziomu przekonania obawy agresji.
Analiza dotyczyla uczniéw w procesie socjalizacji (podczas lekeji dramowych)
wylacznie na podstawie przyjetych zmiennych niezaleznych. Przekonanie oba-
wy agresji uzaleznione jest, jak kazde inne przekonanie i postawa, od konkretnej
sytuacji*”>.

Wyzbywanie si¢ uraz
Fragment tab. A7.2 dla pytania zwigzanego z wyzbywaniem si¢ uraz

E-K |ED-KD | EC-KC | ET-KT | EN-KN | ECT-KCT | ECN-KCN | EDT-KDT | EDN-KDN
715 0,9 0,4 L5 0,5 0,6 1,0 1,4 0,3 -0,1

Zrédto: opracowanie whasne.

275 K. Sokotowska, M. Sylburski: Przekonania, dz. cyt.
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Dla analizy tej postawy zostalo wytypowane jedno pytanie wybrane z Kwe-
stionariusza na podstawie metod: M1 i MRS. Srednia z réznicy przyrostéw
w grupach: E i K wynosi 0,9 punktu i jest wyraznie wyzsza od $redniej dla 17
wytypowanych pytan.

Najwiekszy wplyw na poziom obawy agresji ma ple¢ — dziewczeta sg bar-
dziej podatne na wplyw dramy, co potwierdza wystgpowanie najwyzszych war-
tosci przyrostéow w grupie EC-KC. Przeglad wynikow grup mieszanych ujaw-
nia ciekawa zalezno$¢: chlopcy bez probleméw rodzinnych osiagaja przyrost
dodatni, z problemami o jeszcze wigkszej wartosci, za$ dziewczeta na odwrot
- z problemami minimalny przyrost dodatni, bez probleméw niewielki ujemny.
Mamy do czynienia z przypadkiem negatywnego lub brakiem wplywu dramy
na poziom obawy agresji dla dziewczat bez problemu rodzinnego lub zadziata-
niem innego mechanizmu.

Skupienie si¢ na dziataniach odwetowych

Fragment tab. A7.2 dla pytan zwigzanych ze skupianiem sie na dzialaniach odwetowych

E-K | ED-KD [ EC-KC | ET-KT | EN-KN | ECT-KCT | ECN-KCN | EDT-KDT | EDN-KDN

710 0,1 -0,2 0,4 0,3 -0,4 -0,3 0,6 1,0 -1,4
721 0,0 -0,2 0,0 -0,6 0,2 -1,0 0,5 -0,3 0,1
$rednie | 0,1 -0,2 0,2 -0,1 -0,1 -0,6 0,6 0,3 -0,7

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Dla analizy tej postawy zostaly wytypowane dwa pytania wybrane z Kwe-
stionariusza: 710 i Z21. Wybér pytan oparty zostal na podstawie metod: Z4 -
MRS, M1; Z36 - M1, M2, MRS; Z30 i Z13 — M1, M2. Srednia z roznicy przyro-
stow w grupach: E i K wynosi orientacyjnie 0,1 punktu i nalezy do najnizszych
dla wszystkich postaw.

Najwiekszy wplyw na poziom skupienia si¢ na dziataniach odwetowych
ma grupa chlopcéw bez probleméw rodzinnych osiagajaca przyrost dodatni. Ta
sama grupa z problemem rodzinnym posiada jeden z najnizszych przyrostéw
ujemnych. Pozostale wyniki w grupach: ET-KT, EN-KN, EDT-KDT, EDN-KDN
w pytaniach Z10 i Z21 posiadaja przeciwne znaki i nie beda uwzglednione przy
wyciagnieciu wnioskow.
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Skupienie si¢ na agresji

Fragment tab. A7.2 dla pytan zwigzanych ze skupianiem si¢ na agresji

E-K | ED-KD | EC-KC | ET-KT | EN-KN | ECT-KCT | ECN-KCN | EDT-KDT | EDN-KDN
723 0,6 0,6 0,8 0,5 0,7 -0,3 L,6 L8 -0,2
Z53 0,6 0,5 0,7 1,0 0,1 0,3 1,0 L,7 -0,7
740 -0,2 -0,5 0,2 0,1 -0,6 1,3 -0,9 -0,7 -0,3
Srednie | 0,3 0,2 0,6 0,6 0,1 0,4 0,6 0,9 -0,4

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Dla analizy tej postawy zostaly wytypowane trzy pytania wybrane z Kwe-
stionariusza: 723, Z40 i Z53. Wybér pytan oparty zostal na podstawie metod:
74 - MRS, M1; Z36 - M1, M2, MRS; Z30 i Z13 — M1, M2. Srednia z roznicy
przyrostow w grupach: E i K wynosi orientacyjnie 0,3 punktu i jest nizsza od
$redniej dla 17 wytypowanych pytan.

Trudno w tym przypadku o jednoznaczne wnioski gtéwnie z powodu od-
wrotnych kierunkéw diagnostycznosci w pytaniu Z40 wzgledem pytan 723
i Z53. Trudno$¢ polega réwniez na wystepowaniu az pieciu wartosci skrajnych,
to jest tyle samo, co pytania Z23 i Z53 posiada lacznie. Mozna jednak pokusi¢
sie o stwierdzenie, Ze drama pozytywnie oddzialuje na chlopcow bez proble-
mu rodzinnego, negatywnie na grupe dziewczat bez problemu rodzinnego.
Negatywne oddzialywanie moze by¢ spowodowane zadzialaniem innego me-
chanizmu. W opinii autora niniejszej pracy to zamieszanie jest pochodna fazy
rozwoju, cechujacg si¢ relatywizmem moralnym?®.

Podtrzymywanie uraz poprzez ignorowanie i brak wsparcia

Fragment tab. A7.2 dla pytan zwiazanych z podtrzymywaniem uraz poprzez ignorowanie i brak
wsparcia

E-K | ED-KD | EC-KC | ET-KT | EN-KN | ECT-KCT | ECN-KCN | EDT-KDT | EDN-KDN

729 | 0,2 -0,5 1,0 0,7 -0,7 2,0 -0,1 0,0 -1,2

Zrédto: opracowanie whasne.

Dla analizy tych dwdch postaw zostalo wytypowane jedno pytanie wybra-
ne z Kwestionariusza na podstawie metody MRS. Srednia z réznicy przyrostéw
w grupach: E i K wynosi 0,2 punktu i jest duzo nizsza od $redniej dla 17 wyty-
powanych pytan.

76 Por. Psychologia. Podrecznik akademicki.dz. cyt., 2007, s. 307.
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Ple¢, jak i problem rodzinny zdaja si¢ wptywac¢ na podobnym poziomie na
wynik konicowy. Stykamy sie z przypadkiem wplywu negatywnego dramy na
poziom podtrzymywania uraz poprzez ignorowanie i braku wsparcia przy
braku problemu rodzinnego zarowno w grupie dziewczat, jak i chlopcow
(moze by¢ spowodowane zadzialaniem innego mechanizmu®”’), oraz wpltywu
pozytywnego dramy wobec wystepowania problemu. Najwyzsza warto$¢ roz-
nicy przyrostéw posiada grupa ECT-KCT réwng 2 punktom.

Podtrzymywanie uraz poprzez ztosliwos¢

Fragment tab. A7.2 dla pytan zwiazanych z podtrzymywaniem uraz poprzez ztosliwo$é
E-K | ED-KD | EC-KC | ET-KT | EN-KN | ECT-KCT | ECN-KCN | EDT-KDT | EDN-KDN

731 0,8 0,7 1,0 L5 0,5 1,3 L1 1,3 -0,3

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Dla analizy tej postawy zostalo wytypowane jedno pytanie z Kwestionariu-
sza na podstawie metody MRS. Srednia z réznicy przyrostéw w grupach: E i K
wynosi 0,8 punktu i jest duzo wyzsza od $redniej dla 17 wytypowanych pytan.
Chlopcy i dziewczeta w grupie E uzyskali lepsze wyniki niz w grupie K, podob-
nie sytuacja wyglada w przypadku uczniéw z problemem, jak i bez problemu
rodzinnego. Przewaga E dotyczy takze grup mieszanych za wyjatkiem dziewczat
bez problemu rodzinnego, dla ktérych odnotowano nieznacznie gorsze wyniki
niz w grupie K.

5.3. Analiza postaw/przekonan uczniéow oparta
na testach t-Studenta

5.3.1. Eliminacja odpowiedzi skrajnych w analizie opartej
na testach istotnosci roznic srednich

W celu wyeliminowania pomiaréw dalekich od §rednich w Aneksie tab. A7.3
zestawiono odpowiedzi poszczegdlnych uczniéw z ankiety pretest (lewa czes¢
tabeli) i postest (prawa czes¢ tabeli). Pod kolumnami tabeli znajdujg si¢ obliczo-
ne wartosci $redniej, odchylenia standardowego ¢ oraz gérna i dolna granica
wartoéci dla reguly dwoch sigm. Zastosowanie reguly trzech sigm nie dopro-
wadzilo do wylonienia jakiejkolwiek odpowiedzi skrajnej. Odpowiedzi skrajne
wyro6zniono kolorem szarym. Uwzgledniajac sumy warunkow (tj. wystapienia
odpowiedzi o warto$ci wiekszej niz: §rednia + 20; i mniejszej niz: srednia - 20)

277 Tamze, s. 307.
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dla poszczegolnych ucznidéw oraz dla pytan, wytypowano ucznia z grupy ekspe-
rymentalnej o identyfikatorze E10.

Opierajac sie na tescie t-Studenta dokonano obliczert prawdopodobienstw
dla moduléw (grup) i pytan z uwzglednieniem wszystkich uczniéw oraz z wy-
kluczeniem ucznia E10. Jego wykluczenie skutkowalo wzrostem liczby grup
(moduléw), dla ktorych réznice srednich sg statystycznie istotne (dla a=0,05):
ze 36 na 43. Dla grup podstawowych (E & K, KA & KB, KC & KD, KT & KN)
i podwdjnych nastapit wzrost ze 28 na 35, za$ dla potrojnych liczba modutéw
pozostala na tym samym poziomie 8. Wykluczenie ucznia E10 z dalszej anali-
zy skutkuje duzo wigkszym wzrostem istotnie statystycznie réznic dla $rednich
w grupach przy nizszym poziomie ufnosci (por: Aneks tab. A7.4 i tab. A7.5) we
wszystkich obszarach.. Wykluczenie to znajdzie zastosowanie podczas analizy
postaw/przekonan opartej na tescie t-Studenta.

5.3.2. Analiza postaw/przekonan

Ponizej przedstawiono wyniki analizy istotnosci réznic pomigdzy $rednimi
wyznaczonymi na podstawie odpowiedzi na poszczegélne pytania Kwestionariu-
sza (od Z4 do Z53) udzielonych przez ucznidéw z réznych grup.

Uzyskane wyniki analizy zebrano w Aneksie tab. A7.6, gdzie uwzglednio-
no grupy z identyfikatorami trojcztonowymi (zwane dalej jako trdjczionowe),
a prawdopodobienstwo posiada forme utamkowa. Wspomniane grupy tréj-
czlonowe powstale wskutek koniunkgji takich cech jak: okres (A i B), pte¢ (C
i D), grupa (E i K), problem rodzinny (T i N) sa obarczone pewng wadg - nie
jest mozliwe jednoznacznie okreslenie wartosci oczekiwanych. Ich konstrukcja
pozwala uchwyci¢ zalezno$ci wewnatrz podgrupy, wykaza¢ zwigzek z wyni-
kiem eksperymentu, bez mozliwo$ci oceny wplywu pojedynczej cechy. Dlatego
w dalszej czesci analiza wartosci roznic Srednich bedzie oparta gtéwnie o istotne
réznice $rednich dla mniejszych grup z identyfikatorami jednoelementowymi
(nazywane dalej jako jednoczlonowe) i dwuelementowymi (nazywane dalej jako
dwucztonowe), a grupy trdjczlonowe beda stanowity jej uzupelnienie.

W tablicach tab.V.5 do V.7 zamieszczono réznice $rednich dla trzech pozio-
mow ufnosci:

« najwyzszy (Tab. V.5, poziom ufnosci 99%),
o $redni (Tab. V.6, poziom ufnosci 95%),
 najnizszy (Tab. V.7, poziom ufnosci 90%).
Srednie o mniejszym poziomie ufnosci zostaly ukryte.
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Tab. V.5. Wyniki analizy réznic $rednich przy pomocy testu t-Studenta na poziomie ufnosci
>99%

roznice @
érednich | N

723
736
729
717
Z31
Z50
719
747
740
Z4
Z15
721
Z13
Z8
725
730
744
734
Z10

EB&KB |1,1/1,2|0,9|1,2 0,9
ET &KT |1,0/1,0|0,6|1,0 0,8
E&K 0,710,9(0,5|1,0
ED & KD 1,410,8 (1,0 0,7
DN & DT 1,5|1,1 1,3
N&T 0,8 0,8
A&B 0,6
EA & KA -0,7
EC & KC 1,0
AC&BC |-0,9
AT & BT 0,6
EA&EB [-0,8
KA & KB 0,9
EC&ED -0,9
KC & KD 1,0
EN & ET 0,7
KN & KT 1,3
BN & BT 0,9
C&D

EN & KN
AD & BD
AN & BN
CN & DN
CT & DT
AC & AD
BC & BD
AN & AT
CN & CT
Licznik |56 |5 |5(4|3(1|1|1|1|1[1]1|0]|O|OfO]|O|O|O

Zrédto: opracowanie whasne.

olo|lo|o|lo|o|o|o|o|o|=|~|~|~|~=]|~=|~|~]|~|=]|~|~|0|w]|w]|w |[un|w]| Licznik

W kazdej tabeli jest 20 kolumn dla poszczegdlnych pytan Kwestionariusza
oraz 28 wierszy dla identyfikatoréw porownywanych grup uczniéw (4 grupy za-
gregowane E & K, A & B, C & D, TG & N oraz 24 grupy z identyfikatorami
dwuelementowymi). Zaréwno wiersze, jak i kolumny w tych tabelach uporzad-
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kowane sg wg malejacych liczb przypadkéw z istotnie zréznicowanymi srednimi
(patrz: licznik w tab.V.5 do V.7).

Tab. V.6. Wyniki analizy réznic srednich przy pomocy testu t-Studenta na poziomie ufnosci >95%

réznice

IS
$rednich

736
723
753
729
74
Z15
747
717
731
740
750
719
721
713
730
725
744
734
Z10

E&K ]0,5(0,9(0,7(1,0(-0,3 0,6

N&T |0,5(08 0,8 0,5 0,6 0,5
ET &KT |0,6(1,0(1,0|1,0 0,8 0,5
ED & KD | 0,8 (1,4 1,0 0,810,7
KN &KT [0,8(1,3 1,3|1,1|1,0
DN &DT |1,1|1,5 1,3 1,0 1,1
EB&KB (0,9(1,2|1,1 1,2 0,9

C&D -0,4(-0,4(-0,6
EA & EB |-0,5 -0,8 -0,5
EA & KA 0,81-0,7 0,7
AN & BN -0,9 0,9 1.2
CN & DN (-0,8(-0,9 -0,6
CT & DT -0,5[-0,5(-0,6

A&B -0,5 0,6
EC&ED -0,5 -0,9
AN & AT 1,0 0,7
BN & BT 0,9 0,9
AC & AD -0,7 -0,7
EC & KC 0,81,0
AD & BD 0,7 1
KA & KB 0,9 1
EN & ET 0,7 1
BC &BD -0,7 1
AC&BC -0,9 1
AT & BT 0,6 1
KC & KD 1,0 1
EN & KN 0
CN & CT 0

Licznik | 9 19| 9|6 |5|5|5|4(4|4|4|3|3|2|2|1|]0|0]0]O

[\S) [\S) [\S) [\S) [\S) [\S) w w w w w w w w w w (o)) [o)} [o)} LiCZnik

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Komorki tabel sa pokolorowane wg liczby grup o zréznicowanych pozio-
mach $rednich wg nastepujacych zasad:
« kolor pomaranczowy - brak jakichkolwiek grup o zréznicowanych pozio-
mach $rednich,
 kolor bialy - tylko jeden przypadek,
 kolor z6lty - 2 przypadki,
 kolor niebieski - 3 i wigcej takich przypadkéw.

Tab. V.7. Wyniki analizy réznic srednich przy pomocy testu t-Studenta na poziomie ufnosci >90%

roznice
$rednich

736
753
723
729
74
Z15

>~
—
N

740
Z13
747
731
750
719
725
721
730
744
734

o) o
N N

ED & KD [0,8]0,61,4 (1,0 0,7 0,4 0,810,6 0,7
KN & KT |0,8 1,3 1,0 1,0 1,311,1(0,9(1,0

E&K [0,5(0,7|0,9(1,0(-0,3| 0,4 0,6

N&T |05 0,8]0,5 0,8 0,6 0,5 0,5
ET &KT |0,6(1,0(1,0|1,0|-0,3 0,8 0,5
DN & DT | 1,1 1,5 1,3 1,1 1,0 0,7
EB&KB (0,9(1,1|1,2| 1,2 0,9
EA & EB (-0,5/-0,8 -0,4|-0,5 0,5
EC&ED -0,5/-0,4 -0,9 -0,6
AN & AT 1,0 0,7 0,7 0,7
BN & BT | 0,7 0,9 0,9 0,7

A&B -0,5] 0,4 0,6

C&D -0,4(-0,4 -0,6)
EA & KA 0,8(-0,7, 0,7
AN & BN -0,9 18 0,9
CN & DN (-0,8 -0,9 -0,6
CT & DT -0,5-0,5 -0,6
AC & AD -0,7 -0,5(-0,7
EC & KC 0,8 1,0
AD & BD 0,6 0,7
KA & KB 0,9 0,6
EN & ET 0,7 0,4
BC &BD -0,7] 0,6
EN & KN 1,0
AC&BC -0,9
AT & BT 0,6
KC & KD 1,0
CN & CT 0,5

Licznik [ 10| 10| 9| 9| 8| 7| 6| 6| 5| 5| 5| 4| 4|3 |3[3|2|2|1|0

N R N N N N N N S Y Y P R PR A N N PN KT KT - N) O RO RN RSN KR B B oY1 e

Zrédto: opracowanie whasne.



196 E. Szymik Dramowa interpretacja basni w kontekscie ksztattowania relacji...

Na podstawie parametréw przytoczonych w tab.V.5-7 mozna sformutowa¢
nastepujace wnioski ogdlne dotyczace badanych grup jedno i dwuczionowych
oraz odpowiedzi na poszczegdlne pytania:

1. Na 560 (20 pytan x 28 grup ucznidw) statystyk t-Studenta:

35 wskazuje na wysoko zréznicowane $rednie (tab.V.5),

o 40 wskazuje na przecietne zroéznicowane $rednie (tab.V.6),

27 wskazuje na niewielkie zréznicowane $rednie (tab.V.7).

Ogolna liczba zréznicowanych $rednich wynosi 102.

2. Maksymalna liczba pytan ze zréznicowanymi srednimi wynosi w kolejnych
wariantach analizy: 5, 8, 10. S3 to pytania:

a. Dla przedzialu miedzy 5 a 7 zréznicowanych $rednich:

o 753,723,736, 229 przy poziomie ufnosci >99%,
o 729,74,715, 747 przy poziomie ufnosci >95%,
o 717,740, 713,747, Z8 przy poziomie ufnosci >90%.

b. Dla przedzialu miedzy 8 a 9 zréznicowanych $rednich:

o Brak pytan przy poziomie ufnosci >99%,
o 736,723,753 przy poziomie ufnosci >95%,
o 723,729, 74 przy poziomie ufnosci >90%.
c. Dla 10 zréznicowanych srednich:
o Brak pytan przy poziomie ufnosci >99%,
o Brak pytan przy poziomie ufnosci >95%,
o 736, Z53 przy poziomie ufnosci >90%.
3. Do pytan bez zréznicowanych $rednich mozna zaliczy¢:

o Z13,78,725,730, Z44, 734, Z10 przy poziomie ufnosci >99%,

o 725,744,734, 710 przy poziomie ufnosci >95%,

o 734,710 przy poziomie ufnosci >90%.

4. Maksymalna liczba grup jedno-, dwuczlonowych ze zréznicowanymi sred-
nimi wynosi w kolejnych wariantach analizy: 4, 6, 8. S to grupy:

a. Dla przedzialu miedzy 4 a 5 zréznicowanych $rednich:

o EB &KB, ET & KT przy poziomie ufnosci >99%,

o ED & KD, KN & KT, DN & DT, EB & KB przy poziomie ufnosci
>95%,

o EB & KB, EA & EB, EC & ED, AN & AT, BN & BT przy poziomie
ufnosci >90%.

b. Dla przedzialu miedzy 6 a 7 zréznicowanych $rednich:

o Brak grup przy poziomie ufnosci >99%,
o E&K N&T,ET & KT przy poziomie ufnosci >95%,
o E&K N&TET &KT, DN & DT przy poziomie ufnoéci >90%.
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10.

11.

c. Dla 8 i wigcej zréznicowanych $rednich:
o Brak grup przy poziomie ufnosci >99%,
o Brak grup przy poziomie ufnosci >95%,
o ED & KD, KN & KT przy poziomie ufnosci >90%.
Do grup bez zréznicowanych $rednich mozna zaliczy¢:
« C&D,EN&KN,AD & BD, AN & BN, CN & DN, CT & DT, AC & AD,
BC & BD, AN & AT, CN & CT przy poziomie ufnosci >99%,
« EN & KN, CN & CT przy poziomie ufnosci >95%,
o Brak grup przy poziomie ufnosci >90%.
Grupy o zréznicowanych $rednich zawierajacych identyfikatory E i K przy
liczbie pytan powyzej 4:
o EB & KB, ET & KT przy poziomie ufnoséci >99%,
« E&K,ET &KT, ED & KD, EB & KB przy poziomie ufnosci >95%,
« E&K,ET &KT, ED & KD, EB & KB przy poziomie ufnosci >90%.
Grupy o zréznicowanych $rednich zawierajacych identyfikatory E i K przy
liczbie pytan réwnej 0:
« EN & KN przy poziomie ufnosci >99%,
« EN & KN przy poziomie ufnosci >95%,
o Brak grup przy poziomie ufnosci >90%.
Grupy o zréznicowanych $rednich zawierajacych identyfikatory C i D przy
liczbie pytan powyzej 3:
« ED & KD przy poziomie ufnosci >99%,
« ED & KD, DN & DT przy poziomie ufnosci >95%,
« ED & KD, DN & DT, ED & KD, DN & DT przy poziomie ufnosci >90%.
Grupy o zréznicowanych $rednich zawierajacych identyfikatory C i D przy
liczbie pytan réwnej 0:
« C&D,CN&DN, CT & DT, AC & AD, BC & BD przy poziomie ufnosci
>99%,
 Brak grup przy poziomie ufnosci >95%,
o Brak grup przy poziomie ufnosci >90%.
Grupy o zréznicowanych $rednich zawierajacych identyfikatory N i T przy
liczbie pytan powyzej 4:
o ET & KT przy poziomie ufnosci >99%,
o« N&T, ET &KT, KN & KT, DN & DT przy poziomie ufnoéci >95%,
o ED & KD, KN & KT, N & T, ET & KT, DN & DT przy poziomie ufnosci
>90%.
Grupy o zréznicowanych $rednich zawierajacych identyfikatory N i T przy
liczbie pytan réwnej 0:
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« EN & KN, AN & BN, CN & DN, CT & DT, AN & AT, CN & CT przy

poziomie ufnosci >99%,

o EN &KN, CN & CT przy poziomie ufnosci >95%,

o Brak grup przy poziomie ufnosci >90%.

12. Grupy o zréznicowanych $rednich zawierajacych identyfikatory A i B przy

liczbie pytan powyzej 4:

« EB & KB przy poziomie ufnosci >99%,

« EB & KB przy poziomie ufnosci >95%,

« EB & KB, EA & EB przy poziomie ufnosci >90%.

13. Grupy o zréznicowanych $rednich zawierajacych identyfikatory A i B przy

liczbie pytan réwnej 0:

« AD & BD, AN & BN, AC & AD, BC & BD, AN & AT przy poziomie

ufnosci >99%,

o Brak grup przy poziomie ufnosci >95%,

o Brak grup przy poziomie ufnosci >90%.

Dalszg analize przeprowadzono, wykorzystujac wyniki obliczen istotnych
statystycznie réznic pomiedzy $rednimi wyznaczonymi na podstawie odpowie-
dzi na poszczegdlne pytania Kwestionariusza, w ramach mozliwych do zbudowa-
nia relacji opartych o: grupe - okres - ple¢ - problem rodzinny (por. tab. IV.24).
Dang postawe/przekonanie mozna bada¢ na podstawie odpowiedzi z kilku wy-
typowanych pytan (w przypadku skrajnym z jednego), zgodnie z tab. IV.20.

Wprowadzono pewien porzadek prezentacji wynikéw oraz liczniki warun-
kéw uwzgledniajacych m.in. ujemne i dodatnie warto$ci roznic $rednich, zas dla
wytypowanych grup réwniez wariant korzystny i niekorzystny co do spodzie-
wanych pozytywnych zmian w grupie E. Liczniki zliczaja podobne wystapienia
dla tych samych poziomdéw ufnosci oraz wartoéci réznic §rednich o tych samych
znakach, w ramach jednej grupy i pytan przynaleznych do jednej postawy. Do-
datkowo wprowadzono licznik ,,zaktdcen” wskazujacy na przeciwne znaki war-
tosci réznic $rednich jako dodatkowa miare niespdjnosci odpowiedzi na pytania
kwestionariusza.

W pierwszej grupie zebrano moduly $§wiadczace o polepszeniu lub pogor-
szeniu stanu postaw/przekonan. Nalezg do nich: E & K, EA & EB, KA & KB, EA
& KA, EB & KB oraz A & B.

Wystepowanie istotnych rdéznic dla przekroju KA & KB $wiadczy, w za-
leznosci od znaku wartosci roznicy $rednich, o naturalnym regresie (wartos¢
dodatnia) lub progresie (wartos¢ ujemna) postawy/przekonania. Modul KA &
KB bedzie dzialal na korzys¢, gdy mimo regresu postawy/przekonania grupa E
osiagnie lepszy wynik niz grupa K.
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Modut EA & KA odpowiada za warunek wstepny eksperymentu, tj. za row-
ne wartosci réznic srednich w grupie E i K na poczatku eksperymentu. Bedzie
dzialal na niekorzys$¢, gdy réznice srednich okazg sig istotne statystycznie, chyba
ze beda posiadaly warto$¢ ujemng przy jednoczesnym lepszym wyniku grupy E
wzgledem K. Swiadczy to o osiggnieciu lepszego koricowego wyniku przez grupe
o mniejszej warto$ci poczatkowej.

Modul A & B powinien cechowa¢ si¢ mniejszymi réznicami $rednich niz
modul E & K, nalezy traktowac go jako potwierdzenie r6znic miedzy E i K. Po-
dobnie jak dla E & K bedzie dziatal korzystnie dla ujemnych wartosci réznic
$rednich.

Druga grupe stanowig moduly zwigzane z plcig oraz grupa E i K. Dla po-
twierdzenia istotnosci roznic dodatkowo zestawiono moduly zwiazane z plcia
i okresem A iB.

Na trzecig grupe skladaja si¢ moduly powiazane z problemem rodzinnym
oraz grupa E i K. Dla potwierdzenia istotnosci réznic dodatkowo zestawiono
moduly zwigzane z problemem rodzinnym i okresem A i B.

Czwartg grupe stanowia podgrupy trojcztonowe dotyczace zaleznosci zto-
zonych dotyczacych kazdorazowo trzech ze czterech analizowanych zmiennych:
grupy, okresu, plci i problemu rodzinnego.

Ostatnie dwie grupy dwuczltonowe dotycza powiazania problemu rodzin-
nego z plcia.

Poczucie wsparcia(patrz: Aneks tab. A7.7)

Pytania: Z4 i Z17 dla grup dwuczionowych obejmujg 28 modultéw x 2 pyta-
nia = 56 pol zbadanych pod wzgledem t-Studenta, z czego 14 okazalo sig¢ istot-
nymi statystycznie (25%).

Tylko pytanie Z4 dowodzi lepszych wynikéw w grupie wzgledem dla 95%.
2 pytania x 6 przekrojow = 12 obszaréw, w ktérych mozna oczekiwaé potwier-
dzenia zréznicowania na korzys¢ E , a w rzeczywistosci sg tylko 3: 1 pole z 99%,
2295%. Dla tych 3 pdl 1 wartos¢ roznic $rednich potwierdza dzialanie ekspery-
mentu, 2 $rednie wskazujg na brak wptywu bodzca eksperymentalnego.

Na poziomie 99% nie zachodzg istotne réznice pomiedzy C i D, jedno pole
wskazuje na istotno$¢ réznic przy 95% na korzys¢ dziewczat. Potwierdza to takze
wynik poczatkowy dla grupy AC & AD. Skutkiem eksperymentu jest utrzymanie
réznic w grupie E (EC & ED, EAC & EAD). Chlopcy osiagneli stabilny wzrost
wartosci w obu grupach (EAC & EBC, KAC & KBC), dziewczeta tylko w grupie
E. Z 8 pol (grupy dwuczlonowe) dla relacji pte¢ — okres jedno jest istotne. Z 8 pol
(grupy dwuczlonowe) dla relacji pte¢ — grupa takze 1 jest istotne.
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Problem rodzinny jest zréznicowany dla 99% (N & T na korzys¢ N), co po-
twierdzajg: AN & AT i BN & BT. W relacji problem rodzinny - grupa odnalez¢
mozna podobny uktad korzysci dla obu grup: EN & ET i KN & KT, z tym, ze
w grupie E wystepuje silne zréznicowanie przed eksperymentem (EAN & EAT),
za$§ w K po eksperymencie (KBN & KBT). Dla 90% ET & KT wskazuje na lepsze
wyniki uczniéw bez problemu w grupie K. Na 8 obszaréw (grupy dwucztonowe)
3 wskazujg na istotne rdéznice. Rozpatrywanie wplywu problemu rodzinnego
w oparciu o grupy A i B potwierdza istotne zréznicowanie na poziomie 99% dla
1 pola po zakonczeniu eksperymentu.

Co do relagji: problem rodzinny - pte¢, dla 95% problem rodzinny réznicuje
grupe dziewczat i chlopcéw: CT-DT (na korzys¢ dziewczat ), czyli 1 pole istotne
na 4 (grupy dwucztonowe). Sytuacja taka utrzymuje si¢ przez caly okres (ACN
& ADN, BCT & BDT). Wi¢ksze zréznicowanie wystepuje w grupie E (ECT &
EDT), co mozna Iaczy¢ z wptywem eksperymentu.

Co do relacji: pte¢ — problem rodzinny, na poziomie 99% grupa dziewczat
jest silnie zréznicowana pod wzgledem wystepowania problemu rodzinne-
go przez caly okres eksperymentu (DN & DT, ADN & ADT, BDN & BDT),
w obu grupach (EDN & EDT, KDN & KDT), na korzy$¢ braku problemu. Grupa
chlopcow silniej roznicuje si¢ po eksperymencie (BCN & BCT). Wida¢ wyraz-
nie, ze lepsze wyniki osiagaja dziewczeta, ktore sg tez bardziej zréznicowane oraz
uczniowie bez problemu rodzinnego. Dla relacji pte¢-problem rodzinny wyste-
puje 1 pole istotne na 4 analizowane (grupy dwuczlonowe).

Grupy trojcztonowe na poziomie 95% to: EAC & EBC, ACN & ADN, EAC
& EAD, EAN & EAT, KBN & KBT, EDN & EDT, ADN & ADT, na poziomie
90%: KAC & KBC, ECT & EDT, BCT & BDT, KDN & KDT, BCN & BCT, BDN
& BDT. Co do poziomu jakosci wnioskowania, na 32 moduly x 2 pytania =64
pola — 13 ma istotne znaczenie (co stanowi 20% wobec 13% dla wszystkich pytan
i postaw).

Brak wsparcia(patrz: Aneks tab. A7.9)

Pytanie Z19 dla grup dwuczlonowych obejmuje 28 moduléw x 1 pytanie
= 28 pol zbadanych pod wzgledem t-Studenta, z czego 3 okazaly sie istotnymi
statystycznie (11%).

Brak jest potwierdzenia przewagi E nad K dla braku wsparcia.

Nie zachodzg istotne réznice pomigdzy C i D. Grupa dziewczat w grupie
E osiaga lepsze wyniki niz w grupie K (ED & KD). Naturalnym trendem zdaje
sie uzyskiwanie stabszych wynikéw przez chlopcow (KAC & KBC, KC & KD,
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KAC & KAD). Trend ten zostal zatrzymany w grupie E. Brak jest potwierdzenia
zalezno$ci pomiedzy plcig a grupami: E i K oraz okresami: A i B.

Problem rodzinny jest zréznicowany dla 90%, $wiadczy o nim 1 pole na
4 mozliwe. Mozna jedynie dopatrywac si¢ istotnych réznic dla uczniéw pod
wzgledem stwierdzonego problemu w grupie K (KN & KT), na korzys¢ braku
problemu. Zalezno$¢ ta jest szczegélnie wyrazna w grupie K (KBN & KBT). Na
4 pola (grupy dwucztonowe) tylko 1 wskazuje na istotne roznice. Brak jest po-
twierdzenia zalezno$ci pomiedzy problemem rodzinnym a grupami: E i K oraz
okresami: A i B.

Brak jest potwierdzenia zaleznodci pomiedzy problemem rodzinnym
a plcia. Istniejg jedynie grupy tréjczlonowe $wiadczace o tym, Ze na poczatku
zréznicowanie plci bylo powigzane z wystepowaniem problemu rodzinnego
(ACT & ADT z przewagga dla chlopcow), szczegdlnie w grupie K (KCT & KDT).

Brak jest potwierdzenia zalezno$ci pomiedzy plcig a problemem rodzin-
nym. Grupy tréjcztonowe $§wiadcza o tym, ze na poczatku zréznicowanie wzgle-
dem problemu rodzinnego zachodzito wylacznie dla dziewczat (ADN & ADT
z przewaga bez problemu), szczegélnie w grupie K (KDN & KDT).

Grupy trojcztonowe na poziomie 99% to: KAC & KAD, 95%: KCT & KDT,
dla 90%: KAC & KBC, ACT & ADT, KBN & KBT, KDN & KDT, ADN & ADT.
Co do poziomu jako$ci wnioskowania, na 32 moduly x 1 pytanie =32 pola — 7 ma
istotne znaczenie (co stanowi 22% wobec 13% dla wszystkich pytan i postaw).

Poczucie bezpieczenstwa (patrz: Aneks tab. A7.8)

Tylko jedno pytanie Z36 ze 4 analizowanych dla tej postawy na 99% po-
twierdza przewage E nad K. Wartos$¢ réznicy sredniej Z4 na 95% wskazuje na
brak wptywu bodzca eksperymentalnego. Na 4 pytania x 5 przekrojow = 20 pdl
(grupy dwuczlonowe), w ktorych oczekiwaé by mozna potwierdzenia zréznico-
wania na korzys¢ E, wystepuja 4: 2 pola z 99%, 3 2 95%, 4 z 90%, ktdérych réznice
$rednich potwierdzaja wptyw eksperymentu na korzystniejszy wynik koncowy.

Dopiero na poziomie 95% zachodza istotne roznice pomiedzy Ci D (C &
D), zwlaszcza na korzy$¢ dziewczat w grupie E (EC & ED, ED & KD, EAC &
EAD, EBC & EBD). Biorac pod uwage wartosci poczatkowe (AC & AD) oraz
réznice pomiedzy koncowymi i poczatkowymi (EAC & EBC, EAD & EBD)
mozna stwierdzi¢, ze eksperyment wplywa pozytywnie glownie na dziewcze-
ta. W grupie K w przeciwienstwie do E réznice dziataly na korzys¢ chlopcow
(KAC & KAD) i wystapil trend do pogorszenia poczucia bezpieczenstwa (KAC
& KBC). Co do jakos$ci wnioskowania, dla 16 pdl zwigzanych z grupa E i K oraz
plcia (grupy dwuczlonowe) tylko 3 sg istotne (19% przy 20% dla catosci pytan
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i postaw), dla 16 pol zwigzanych z A i B (grupy dwucztonowe) - 1 pole (6% przy
19% dla calosci pytan i postaw).

Problem rodzinny jest zréznicowany dla 95% (N & T), o czym $wiadcza 2
pola na korzys¢ braku problemu (KN & KT, ET & KT). Potwierdzaja to wyniki
dla grup (modutéw): AN & AT, BN & BT, KBN & KBT. W grupie E uzyska-
no lepsze wyniki niz w grupie K przy stwierdzeniu problemu rodzinnego (ET
&KT). W grupie E polepszyly sie wyniki (EAT & EBT) Co do jakosci wniosko-
wania, dla 16 pdl (grupy dwucztonowe) zwigzanych z grupami oraz problemem
rodzinnym tylko 4 s3 istotne (25% przy 23% dla catosci pytan i postaw), dla 16
pol zwigzanych z okresami (grupy dwuczionowe) - 2 pola (13% przy 15% dla ca-
toéci pytan i postaw), dodatkowo ma miejsce 1 zakldcenie, gdy srednie w grupie
ET & KT maja przeciwne znaki.

Dla 95% zaréwno brak problemu rodzinnego, jaki i jego stwierdzenie roz-
nicuje grupe dziewczat i chlopcéw (CT & DT, CN & DN, BCT & BDT, ACN &
ADN) na korzy$¢ dziewczat, zwlaszcza w grupie E (ECN & EDN, ECT & EDT),
za$ chlopcoéw w grupie K (KCT & KDT). Wystepuja 2 pola istotne (grupy dwu-
czlonowe) na 8.

Na poziomie 99% ple¢, a dokladnie grupa dziewczat jest silnie zréznico-
wana pod wzgledem wystepowania problemu rodzinnego (DN & DT, ADN
& ADT) na korzys¢ braku problemu, zwlaszcza w obu grupach (EDN & EDT,
KDN & KDT). O relacji pte¢-problem rodzinny $§wiadcza 3 pola istotne (grupy
dwucztonowe) na 8.

Grupy tréjcztonowe na poziomie 95% to: ACN & ADN, KDN & KDT,
ADN & ADT, na poziome 90%: ECN & EDN, EBC & EBD, KAC & KBC, EAT &
EBT, ECT & EDT, KCT & KDT, BCT & BDT, KAC & KAD, KBN & KBT, EDN &
EDT. Co do jakosci wnioskowania, dla 128 analizowanych pol 21 jest istotnych
(26% przy 13% dla cato$ci pytan i postaw).

Obawa agresji (patrz: Aneks tab. A7.10)

Zadne ze 4 analizowanych dla tej postawy pytan nie potwierdza przewagi
E nad K. Na 4 pytania x 5 moduléw = 20 pél, w ktérych oczekiwaé by mozna
potwierdzenia zréznicowania na korzys¢ E, wystepuje 1 (grupy dwucztonowe).
Brak jest potwierdzenia zalezno$ci pomigdzy grupami: E i K oraz okresami: A i B.

Dopieronapoziomie95%zachodzaistotneréznicepomiedzy CiD (C&D),na
korzys$¢ dziewczat, zwlaszcza w grupie E przez caty okres eksperymentu (EC & ED,
EAC&EAD),wktorejuzyskiwalywyzszasrednignizwgrupieK(ED &KD). W gru-
piechlopcéwwystepuje wnormalnych warunkach regresja poziomu obawy agresji
(KAC & KBC), do ktdrej jednak nie doszto w grupie E, na co wskazuje brak
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modutu istotnego EAC & EBC. Co do jakosci wnioskowania, dla 16 pdl (grupy
dwuczlonowe) zwigzanych z grupa E i K oraz plcia 3 sg istotne (19% przy 20%
dla calosci pytan i postaw). Brak jest potwierdzenia zaleznosci pomiedzy plcia
a grupami: E i K oraz okresami: A i B.

Problem rodzinny jest silnie zréznicowany, o czym $§wiadcza grupy: AN &
AT, BN & BT. Dalsza analiza wykazuje lepsze wyniki uzyskiwane przez uczniow
bez problemu rodzinnego podczas calego eksperymentu w grupach: E i K (EN &
ET, EAN & EAT, KN & KT, KBN & KBT). W grupie K uczniowie z problemem
rodzinnym ulegaja regresji odnosnie poziomu obawy agresji (KAT & KBT). Co
do jakosci wnioskowania, dla 16 pol (grupy dwucztonowe) zwiazanych z gru-
pami: E i K oraz problemem rodzinnym 3 sg istotne (19% przy 23% dla calosci
pytan i postaw), dla 16 pdl (grupy dwuczltonowe) zwigzanych z A i B - 3 pola
(19% przy 15% dla calosci pytan i postaw).

Brak jest potwierdzenia zaleznodci pomiedzy problemem rodzinnym
a plcig. Wylacznie w grupie E dziewczeta z problemami rodzinnymi osiagaja
lepsze wyniki niz chiopcy (ECT & EDT).

Na poziomie 95% grupa dziewczat jest silnie zréznicowana pod wzgledem
wystepowania problemu rodzinnego, zwlaszcza w grupie K (DN & DT, BDN &
BDT, KDN & KDT) na korzys¢ braku problemu, podobnie dla chlopcéw przy
90% (CN & CT, BCN & BCT). O relacji pte¢-problem rodzinny $wiadcza 2 pola
istotne (grupy dwucztonowe) na 8.

Grupy trojcztonowe na poziomie 99% to: KBN & KBT, KDN & KDT. Eks-
peryment wplynal na utrzymanie zréznicowania miedzy plciami dla uczniéw
bez problemu rodzinnego (ECT & EDT) na korzys¢ dziewczat, w grupie kon-
trolnej zréznicowanie pozostato tylko w grupie chtopcow (KDN & KDT). Co
do jakos$ci wnioskowania, dla 128 analizowanych pdl 13 jest istotnych (10% przy
13% dla calosci pytan i postaw).

Wyzbywanie sie¢ uraz (patrz: Aneks tab. A7.11)

Pytanie Z15 dla grup dwucztonowych obejmuje 28 modutéw x 1 pytanie
= 28 pol zbadanych pod wzgledem t-Studenta, z czego 7 okazalo si¢ istotnymi
statystycznie (25%).

Wplyw eksperymentu uwidacznia si¢ przewaga E nad K na poziomie 95%
dla wyzbywania si¢ uraz. Stan ten potwierdzaja réwniez grupy EA & EB oraz EB
& KB. Co do jako$ci wnioskowania, na 5 pél (grupy dwucztonowe) 2 sg istotne.

Na poziomie 95% zachodzj istotne roznice pomiedzy plciami (na korzys¢
dziewczat), dodatkowo potwierdzone w przekroju AC & AD. Eksperyment
wplywa stabilizujaco na utrzymywanie sie tych réznic (EC & ED, KAC & KAD).



204 E. Szymik Dramowa interpretacja basni w kontekscie ksztattowania relacji...

Jezeli chodzi o jako$¢ wnioskowania: dla relacji pte¢ — grupa na 4 pola (grupy
dwuczlonowe) jest 1 istotne, dla relacji pte¢ — okres takze na 4 pola (grupy dwu-
czlonowe) jest 1 istotne.

Problem rodzinny nie jest zréznicowany. Brak jest zréznicowania dla po-
wigzania z grupami: E i K oraz okresami A i B.

Brak jest zréznicowania problemu rodzinnego ze wzgledu na ple¢.

Co do plci, na poziomie 95% wystepuje zroznicowanie ze wzgledu na stwier-
dzenie problemu rodzinnego (CT & DT). Dla relacji pte¢-problem rodzinny wy-
stepuje 1 pole istotne na 2 analizowane (grupy dwuczlonowe).

Grupy tréjczlonowe reprezentuje tylko jedna grupa na poziomie 95%
(ACT & ADT). Eksperyment wplywa na utrzymywanie réznic dla uczniéw
z problemem rodzinnym (EAT & EBT), zwlaszcza na korzys¢ dziewczat (ECT
& EDT). Co do poziomu jakosci wnioskowania, na 32 moduly x 1 pytania =32
poOl — 4 ma istotne znaczenie (co stanowi 13% wobec 13% dla wszystkich pytan).

Skupienie si¢ na dzialaniach odwetowych
(patrz: Aneks tab. A7.12)

Pytania: Z4 i Z17 dla grup dwuczionowych obejmujg 28 modultéw x 2 pyta-
nia = 56 pol zbadanych pod wzgledem t-Studenta, z czego 3 okazalo si¢ istotny-
mi statystycznie (5%).

Zadne z pytan nie potwierdza bezposrednio przewagi E nad K dla odwetu.

Brak jest zréznicowania mi¢dzy plciami, réwniez w odniesieniu do grup: E
i K oraz okreséw: A i B. Jako wplyw eksperymentu mozna traktowaé pojawienie
sie roznic dla modutu ED & KD dotyczacego dziewczat. Jezeli chodzi o jakos¢
wnioskowania: dla relacji pte¢ — grupa - 1 pole istotne na 8 (grupy dwuczlono-
we), dla relacji pte¢ - okres — brak pol istotnych.

Problem rodzinny nie jest zréznicowany. Eksperyment wptynat na uzyska-
nie lepszych wynikéw przez uczniéw z problemami (ET & KT, przy braku istot-
nych réznic w okresie A). Na tym tle grupa K zachowata si¢ bardzo stabilnie (KN
& KT, KBN & KBT), z korzyscig dla braku problemu rodzinnego - zwlaszcza
w grupie dziewczat (KDN & KDT). Jezeli chodzi o jako$¢ wnioskowania: dla
relacji problem rodzinny - grupa, 2 pola istotne na 8 (grupy dwucztonowe), dla
relacji problem rodzinny - okres brak jest pol istotnych.

Brak jest zréznicowania problemu rodzinnego ze wzgledu na plec.

Brak jest zréznicowania pici ze wzgledu na problem rodzinny.

Grupy tréjczlonowe - tylko na poziomie 90%: KDN & KDT i KBN & KBT.
Co do poziomu jako$ci wnioskowania, na 32 moduly x 2 pytania =64 pol, 2 maja
istotne znaczenie (co stanowi 3% wobec 13% dla wszystkich pytan).
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Skupienie si¢ na agresji (patrz: Aneks tab. A7.13)

Pytania: Z23, Z53, Z40 i Z34 dla grup dwuczlonowych obejmujg 28 mo-
duléw x 4 pytania = 112 pdl zbadanych pod wzgledem t-Studenta, z czego 26
okazalo sie¢ istotnymi statystycznie (23%).

2 pola na 99% wykazujg przewage E nad K, jedno pole dla 95% (E & K).
Przewage te potwierdza 5 pol dla relacji powiazanych z okresami: EB & KB, A &
B (6 pdl na 20 dla grup dwuczltonowych), kolejne dwa dotycza réznic srednich
o przeciwnych znakach (zaki6cenie dla EA & EB). Wnioskowanie o przewadze
jest ostabione ze wzgledu na wyzszg warto$¢ poczatkowa w grupie E (EA & KA).

Co prawda, nie zachodzg istotne réznice wprost pomiedzy Ci D (C & D),
to 3 pola powigzane z grupami: E i K wskazuja na efekt eksperymentu, dzigki
ktoremu lepsze wyniki osiaga grupa E (ED & KD, EC & KC), zwlaszcza chlop-
cy (EAC & EBC). Mamy do czynienia z nietypowa sytuacja, gdy rozpatrywani
osobno chlopcy i dziewczeta osiagaja lepsze wyniki w grupie E, za$ pte¢ nie wy-
kazuje zréznicowania. Istotne réznice $rednich dla relacji z okresami: A i B (AD
& BD z przewagg dla A, AC & BC z przewaga dla B, BC & BD z przewaga dla
C, AC & AD z przewagg dla D) wskazuja, ze wyniki dziewczat si¢ pogorszyly,
szczegdlnie w grupie E bez problemu rodzinnego (EBN & EBT), chiopcy za$
poprawili swoje wyniki, cho¢ poczatkowo byli stabsi od dziewczat. Co do jako-
$ci wnioskowania, dla 16 pdl (grupy dwuczionowe) zwigzanych z grupami oraz
plcia 3 s3 istotne (19% przy 20% dla catosci pytan i postaw), dla 16 pol (grupy
dwucztonowe) zwigzanych z okresami 3 sg istotne (19% przy 19% dla calosci
pytan i postaw).

Problem rodzinny jest zréznicowany dla 99%, na co wskazuje 1 pole
(N & T). Znajduje to swoje odbicie w relacjach z E i K (KN & KT). Bardzo
mocno o pozytywnym wplywie dramy $wiadcza 3 pola dla ET & KT (wszyst-
kie 99%), zwlaszcza na uczniéw z problemem rodzinnym (EAT & EBT). Dla
dzieci bez problemu rodzinnego wystapito zakidcenie polegajace na prze-
ciwnych znakach réznic $rednich (EAN & EBN). W relacjach z okresami:
A i B modul AN & AT wskazuje na poczatkowo lepsze wyniki dla uczniéw
bez problemu, za$§ zakldcenie dla dwoch pdl AN & BN dobrze odzwiercie-
dla skomplikowane relacje dla pici. Co do jakosci wnioskowania, dla 16 pol
(grupy dwucztonowe) zwigzanych z grupami: E i K oraz problemem rodzin-
nym tylko 4 s3 istotne (25% przy 23% dla caloséci pytani postaw), dla 16 pol
(grupy dwucztonowe) zwigzanych z A i B 3 pola (19% przy 15% dla calosci
pytan i postaw), dodatkowo ma miejsce 1 zakldcenie, gdy $rednie w grupie
AN & BN maja przeciwne znaki.
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Dla 95% brak problemu rodzinnego promuje grupe dziewczat (CN & DN,
KCN & KDN, ACN & ADN), i to od samego poczatku eksperymentu. Stan taki
utrzymywat si¢ tylko w grupie kontrolnej do konca. Wystepuje 1 pole istotne
(grupy dwuczlonowe) na 8.

Na poziomie 99% 1 pole dla relacji ple¢ - problem rodzinny faworyzu-
je grupe dziewczat bez problemu rodzinnego (CN & DN), zwlaszcza grupe K
(KDN & KDT). O relacji pte¢-problem rodzinny $§wiadczy 1 pole istotne (grupy
dwucztonowe) na 8.

Grupy trdjczlonowe na poziomie 99% to: EAN & EBN, EAT & EBT, EAC
& EBC. Na poziomie 95% wystepuja: KDN & KDT, KCN & KDN, ACN & ADN,
EBN & EBT, ADN & ADT. Co do jako$ci wnioskowania, dla 128 analizowanych
poOl 17 jest istotnych (13% przy 13% dla calosci pytan i postaw).

Podtrzymywanie uraz poprzez zlosliwos¢
(patrz: Aneks tab. A7.15)

Pytania: Z31 i Z47 dla grup dwucztonowych obejmujg 28 grup x 2 pytania
= 56 pol zbadanych pod wzgledem t-Studenta, z czego 9 okazalo si¢ istotnymi
statystycznie (15%).

Zadne z pytan nie potwierdza bezpo$rednio przewagi E nad K dla podtrzy-
mywania uraz poprzez ztosliwos¢. Dla pdl dla relacji z okresami: A i B, w ktorych
mozna oczekiwa¢ potwierdzenia zréznicowania na korzys¢ E, s3 tylko 2. KA &
KB wskazuje na naturalng tendencje regresu dla tej postawy (dla 99%), co takze
potwierdza (dla 99%) A & B.

Na poziomie 95% zachodzg istotne roznice pomiedzy C i D na korzys¢
chlopcéw. Eksperyment poglebia ten stan (99% dla EC & ED). W odniesieniu
do relacji z okresami: A i B potwierdza to BC & BD. Wspomniany wyzej re-
gres dotyczy przede wszystkim dziewczat z grupy eksperymentalnej (AD & BD
i EBC & EBD). Co do jakosci wnioskowania, dla 8 pdl (grupy dwuczlonowe)
zwigzanych z grupami: E i K oraz plcig 2 sg istotne (25% przy 20% wobec calosci
pytan i postaw), dla 8 pol (grupy dwuczionowe) zwigzanych z okresami: A i B 2
sg istotne (25% przy 19% wobec calosci pytan i postaw).

Problem rodzinny nie jest zréznicowany bezposrednio, ani tez w relacji
z grupami: E i K. Uwidacznia sie tu takze regres dla analizowanej postawy, ktéry
dotyczy w wiekszym stopniu uczniéw bez problemu rodzinnego (95% dla AN &
BN) niz z problemem (99% dla AT & BT), zwlaszcza w grupie kontrolnej (KAT
& KBT). Efektem eksperymentu jest zatem odwroécenie tendencji regresu dla
chlopcéw. Rozpatrywanie wplywu problemu rodzinnego mozna przeprowadzié
wylacznie o okres: A i B, co potwierdzaja 2 pola (grupy dwuczlonowe) na 8 (25%
wobec 15% dla calosci pytan i postaw).
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Dla 95% problem rodzinny réznicuje grupe dziewczat i chlopcéw: CT-DT
(1 pole na 4 dla grup dwuczlonowych), promujac grupe dziewczat z problemami
w grupie E (ECT & EDT). Przed eksperymentem dziewczeta bez problemu osig-
gaty lepsze wyniki niz chlopcy (ACN & ADN).

Brak jest zréznicowania dla relacji: ple¢ — problem rodzinny.

Grupy trojczlonowe na poziomie 99% to: KAT & KBT, ECT & EDT, na
poziomie 95%: ACN & ADN, BCT & BDT i EBS & EBD. Co do poziomu jakosci
wnioskowania, na 64 pola 9 ma istotne znaczenie (co stanowi 14% wobec 13%
dla wszystkich pytan).

Podtrzymywanie uraz poprzez brak wsparcia
i ignorowanie (por.: Aneks tab. A7.14)

Pytanie Z29 dla grup dwuczlonowych obejmuje 28 pdl zbadanych pod
wzgledem istotnosci t-Studenta, z czego 9 okazalo si¢ istotnymi statystycznie
(32%).

Potwierdzenie przewagi E nad K wystepuje na poziomie 99% (E & K). Stan
taki potwierdzajg réznice $rednich dla moduléw: EB & KB (99%) oraz A & B.
Pewnos¢ przewagi E zostaje jednak ograniczona poczatkowo wyzszg warto$cig
$rednich w grupie E, co moglo mie¢ wptyw na wynik ostateczny (EA & KA
dla 95%). Dla grup dwucztonowych potwierdzajacych relacje pomiedzy E i K
(w oparciu o powigzania z A i B) zaliczy¢ mozna 3 pola na 5 mozliwych.

Nie zachodzg istotne réznice pomiedzy C i D. Grupa chlopcéw i dziewczat
w grupie E osiaga lepsze wyniki niz w grupie K (EC & KC i ED & KD dla 99%).
Mamy tu do czynienia takze z regresem poziomu analizowanych postaw w gru-
pie dziewczat, jak i chlopcéw (EAC & EBC i KAD & KBD). Dziatanie bodzca
eksperymentalnego zdaje si¢ zapobiegac jego skutkom. Co do jakosci wniosko-
wania, dla 4 pdl (grupy dwucztonowe) zwigzanych z grupami: E i K oraz plcig 2
sg istotne (50% przy 20% wobec catosci pytan i postaw). Brak jest potwierdzenia
zalezno$ci pomiedzy plcig a okresami.

Problem rodzinny jest zréznicowany dla 90% (N & T) na korzy$¢ braku
potwierdzenia jego obecno$ci. Swiadcza o nim dodatkowo 2 pola dla relacji
dwucztonowych z grupami: ET & KT (99%) i EN & KN oraz dwa dla relacji
tréjcztonowych - EAN & EAT i KBN & KBT. Wartos¢ roznic $rednich dla obu
tych pol wykazuje przewage grupy E zaréwno dla uczniéw bez problemu, jak i ze
stwierdzonym problemem rodzinnym. Daje si¢ zauwazy¢ réwniez dzialanie re-
gresu poziomu postaw dla dzieci z problemem rodzinnym (KAT & KBT), ktory
zostal odwrdcony poprzez dziatanie bodzca eksperymentalnego. Na 4 pola (gru-
py dwuczlonowe) dla relacji: grupa - ple¢ tylko 1 wskazuje na istotne réznice.
Brak jest potwierdzenia zalezno$ci pomiedzy okresami oraz plcia.
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Brak jest potwierdzenia zalezno$ci pomiedzy problemem rodzinnym a plcia.

Brak jest potwierdzenia zaleznosci pomiedzy plcig a problemem rodzinnym.

Grupy trojczionowe na poziomie 95% to: KAD & KBD, KBN & KBT, na
poz. 90%: EAC & EBC, KAT & KBT, EAN & EAT. Co do poziomu jakosci wnio-
skowania, na 32 moduly x 1 pytanie =32 pola 5 ma istotne znaczenie (co stanowi
16% wobec 13% dla wszystkich pytan i postaw).

Ten rodzaj analizy odzwierciedla obraz rzeczywistosci w ujeciu fragmenta-
rycznym. Postuguje si¢ bowiem informacja o wysokim poziomie ufnosci staty-
stycznej, ktorej przeprowadzony eksperyment z réznych przyczyn nie dostarczyt
w pelnym wymiarze. Wielorako§¢ wnioskéw dotyczacych zmian w przekona-
niach i postawach nie daje podstaw do wysuniecia uogdlnienn odnoszacych sie
do zmiennych niezaleznych (problemu rodzinnego i pici) oraz ich kombinacji.
Kwestie te zostaly omdéwione w Zakonczeniu (por. Tab. A7.17).

5.4. Analiza wynikow eksperymentu w oparciu
o procedure Rwestionariusz.a

Analiza zmiany odpowiedzi na pytania ankiety w dwdch przekrojach anali-
tycznych przedstawia si¢ nastepujaco:

[EB - EA] - grupa eksperymentalna [E] w okresie po eksperymencie [EB]
w poréwnaniu z okresem przed eksperymentem [EA],

[KB - KA] - grupakontrolna[K]wokresiepoeksperymencie[KB]wporéwnaniu
z okresem przed eksperymentem [KA].

Poréwnujac relacje: Ja wobec innych i Inni wobec mnie oraz interpersonal-
ne w ujeciu jak w tab. V.9. mozna wysnu¢ wniosek, ze zachodzi wyrazna réz-
nica pomiedzy plcig badanych dotyczaca $rednich przyrostéw liczby punktow
w grupach: eksperymentalnej i kontrolnej. Chlopcy osiagneli mniejsze przyro-
sty ilosci punktéw niz dziewczeta, i to zaréwno w grupie eksperymentalnej, jak
i kontrolnej.

Zaréwno dziewczeta, jak i chlopcy w grupie eksperymentalnej zdobyli lep-
sze wyniki ($rednie przyrosty ilo$ci punkéw) niz w grupie kontrolne;.

Zakldcenia eksperymentu w formie zdarzen losowych, do ktérych doszto
w trakcie jego trwania, mialy wpltyw na wyniki konicowego pomiaru. Stwierdzono
wyrazne pogorszenie sie wynikow w ankiecie posttest w stosunku do ankiety pre-
test, i to na tle wszystkich uczniéw, co przedstawia tab. V.8. W przypadku przepro-
wadzonego eksperymentu do wspomnianych zakl6cen zaliczono: pobyt w POW,
dtugotrwale leczenie w sanatorium, rozwod rodzicow, rozpoczecie terapii w PPP.
Zakiocenia te skutkuja minimalnymi wartosciami $rednich zaréwno w grupie
dziewczat, jak i chtopcédw (np. dla chtopcéw odpowiednio: -5,0; -13,0; -18,0).
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Tab. V.8. Sredni przyrost pozioméw relacji uzyskany dla wszystkich badanych

Wartosci przyrostow EB-EA oraz KB-KA
Pleé Grupa dla relacji wg $rednich [punkty]
ja wobec innych inni wobec mnie interpersonalne
hi E -0,1 1,3 1,3
chlopc

ey K -49 34 -8,3

. E 0,2 2,1 2,3

dziewczeta

K -1,7 -0,7 -2,4

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Tab. V.9. Sredni przyrost pozioméw relacji z uwzglednieniem zaklécen eksperymentalnych

L Wartosci przyrostow EB-EA oraz KB-KA dla relacji
Zaklocenia losowe wg érednich [punkty]
[1-mialy miejsce; Ple¢ Grupa
0 - brak]
ja wobec innych | inni wobec mnie | interpersonalne
chlopcy K -4,5 -9,5 -14,0
1
dziewczeta K -7,7 -3,7 -11,3
E -0,1 1,3 1,3
chlopcy
K -5,0 -1,3 -6,3
0
E 0,2 2,1 2,3
dziewczeta
K 0,9 0,6 1,4

Zr6dto: opracowanie whasne.

Bardzo stabe wyniki pretestu i posttestu to nie tylko obszar zakldcen ekspe-
rymentu. Przygladajac si¢ przyrostom punktéw odpowiadajacym relacjom: Ja
wobec innych i Inni wobec mnie mozna zauwazyc, ze ujemne wartosci tych przy-
rostow dotycza nie tylko dzieci, u ktérych wystepowaty zaktocenia o charakterze
incydentalnym, a takze tych, u ktérych wczesniej stwierdzono problemy (patrz
Aneks tab. A7.2), takie jak: szczegdlne doswiadczenia rodzinne dziecka, kon-
stytucjonalne, zdrowotne, zaburzenia w relacjach szkolnych. Zostaly one w roz-
dziale IV polaczone z pomocniczymi zmiennymi niezaleznymi: problemem ro-
dzinnym i oceng z zachowania. Zakldcenia o charakterze incydentalnym mialy
miejsce wylacznie w grupie kontrolnej podczas trwania eksperymentu, dlatego
tez w z dalszej analizy wylaczono az czterech uczniéw z jednej tylko klasy.
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Aby mozna bylo poréwna¢ wyniki badan w szerszym kontekscie, wszelkie
problemy uczniéw, o ktérych mowa wyzej, wstepnie potraktowano catosciowo,
nazywajac je ,problemem”. Zaleznosci te przedstawia tab. V.10. Wyniki osiagnie-
te przez uczniéw nieobcigzonych zadnymi problemami byly lepsze od pozosta-
tych. Dotyczy to takze ujemnych wartosci dla chlopcow w grupie kontrolnej.
Dzieci ,bezproblemowe” stanowig ok. 1/3 badanej populacji, co stanowi zapew-
ne klucz do stabszych wynikéw w poréwnaniu ze srednimi wynikami z Kwestio-
nariusza. Rozstrzygajacym byloby badanie oddziatywania dzieci z problemami
na ,,.bezproblemowe” uwzgledniajace wielko$¢ obu podgrup w klasie.

W podrecznikowym ujeciu stosuje sie¢ model, w ktérym ,,grupa réwiesnicza
wywiera na dziecko wplyw normalizujacy i wyréwnujacy”?®. Dziecko, identy-
fikujac sie jako czlonek grupy, przyjmuje podobne przekonania, postawy i po-
glady. W sytuacji, gdy dwie trzecie uczniéw obcigzonych jest réznego rodzaju
problemami (uwarunkowania srodowiskowe, sytuacja rodzinna, doswiadczenia
rodzinne i szkolne, stan zdrowia) klasa oddzialuje ujemnie na wszystkich. Stad
tez zapewne wynika niski poziom mierzonych relacji.

Tab. V.10. Zaleznos¢ zmian relacji dla uczniow z problemami w skali punktowej

Problem” Wartosci przyrostow EB-EA oraz KB-KA
[1 - stwierdzony; Ple¢ Grupa dla relacji wg $rednich [punkty]
0 - brak] ja wobec innych | inni wobec mnie | interpersonalne

E 2,2 3,6 5,8

chiopcy
0 K -2,0 -2,0 -4,0
dziew- E 3,7 7,7 11,3
czgta K 3,3 7,7 11,0
E -1,7 -0,3 -2,0

chlopcy
] K -6,0 -2,0 -8,0
dziew- E -1,1 0,0 -1,1
czeta K -1,0 -4,8 -5,8

Zr6dto: opracowanie wlasne.

Poréwnywanie wylacznie punktow z ankiety posttest i pretest byloby uprosz-
czeniem. Autorki Kwestionariusza podzielily caly zakres wg punktéw, biorac pod
uwage rozklad odpowiedzi w badanej populacji, na 10 stenéw. Skala stenowa
zostata wykorzystana w Kwestionariuszu do opisu uzyskanych wynikéw. Skala
stenowa postuguje sie podzialem punktéw wg ilosci uzyskanych odpowiedzi na
tym samym poziomie. Na przyklad, relacje interpersonalne dla dziewczat z wy-

278 A. Czerwinska: Relacje rowiesnicze w klasach I-IV szkoly podstawowe, dz. cyt. s. 215.
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nikami do 46 punktéw s3 plasowane w pierwszym stenie, za$ z wynikami 78+80
punktéow w dziesigtym stenie.

W tab. V.11. przedstawiono zaleznos$ci pomiedzy $rednimi przyrostami sten
w grupach: E i K z dokfadnoscig obliczeniows 0,1 stena oraz z zaokragleniem do
1 stena, z rozbiciem na plcie oraz wystegpowaniem ,,problemu” (gdzie: ,,0” ozna-
cza brak problemu, ,,1” - zachodzi ,,problem”). Warto$ci przyrostow w kolum-
nach wyréznionych szarym kolorem zostaly zaokraglone do calosci - co lepiej
odpowiada skali stenowej. Wida¢ wyraznie, ze najwigksze przyrosty poziomu re-
lacji osiagnely dziewczeta dla Inni wobec mnie. Podobny, wysoki poziom wzrostu
relacji w grupach eksperymentalnej i kontrolnej mozna tlumaczy¢ silniejszym
wplywem sytuacji rodzinnej uczniéw niz wptywem bodzca eksperymentalnego
- zaje¢ z wykorzystaniem technik dramowych. Niezaleznie od sposobu przed-
stawienia wynikow, wida¢ wyraznie, ze niemal w kazdym przypadku podgrupy
grupy eksperymentalnej osiagaja lepsze efekty niz odpowiadajace jej podgrupy
z grupy kontrolnej (np. podgrupa chtopcéw ,,bez problemu” w zakresie relacji: Ja
wobec innych uzyskala srednig warto$¢ przyrostu stenéw o - 0,7, za§ w podgru-
pie z grupy kontrolnej ,,bez problemu” warto$¢ przyrostu stenéw wynosi - 0,5).

Lekcje dramowe w grupie eksperymentalnej przeprowadzone zostaly celo-
wo w calej klasie (odstapiono od zajec¢ pozalekcyjnych). Uczniowie grupy ekspe-
rymentalnej osiagneli wyzszy stopien ,,dojrzatosci spotecznej i emocjonalnej” >
niz ich réwiesnicy z grupy kontrolnej, co przetozylo si¢ odpowiednio na poziom
mierzonych relacji.

Tab. V.11. Zaleznos¢ zmian relacji dla uczniow z problemami w skali stenowej

» Wartosci przyrostow EB-EA oraz KB-KA
»Problem’ dla relacii érednich [sten]
[1-stwierdzony; Ple¢ Grupa a refacjl wg srednich (sten
0 - brak] ja wobec innych | inni wobec mnie | interpersonalne
E 0,8 1 1,4 1 1,4 1
chlopcy
0 K -0,5 0 -0,5 0 -1,5 -1
E 1,3 1 2,7 3 2,3
dziewczeta
K 0,7 1 2,7 3 1,7
E -0,7 -1 0,3 0 -0,4
chlopcy
) K -1,2 -1 -0,8 =l -1,8 -2
E -0,3 0 0,1 0 -0,3 0
dziewczeta
K -0,5 0 -2,3 -2 -1,0 -1

Zr6dto: opracowanie wlasne.

7% M. Przetacznikowa, G. Makielto-Jarza: Psychologia rozwojowa, dz. cyt., s. 137.
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W analizie wynikow uwzgledniono réwniez wplyw pozostatych zmiennych
niezaleznych: plci i oceny z zachowania. W tab. V.12 dokonano zbiorczego po-
réwnania wraz z przytoczeniem warto$ci poczatkowej poziomu relacji. Chodzi-
o o wylaczenie z wnioskowania sytuacji, w ktérej wiekszy przyrost badanych
relacji moze mie¢ zwigzek z wigksza ich wartoscig poczatkowa (wg ankiety pre-
test). Czerwong czcionka zaznaczono odpowiadajace sobie pozycje réznigce sie
o ponad 20%.

Analizujagc wplyw problemu rodzinnego mozna stwierdzié, ze bodziec
eksperymentalny zadzialal pozytywnie na wzrost poziomu wszystkich bada-
nych relacji. Srodowisko rodzinne, ktére powinno uzupetniaé i wspieraé szko-
te w rozwoju dziecka®® wptyneto w sposdb wyrazny na wyniki eksperymentu.
Jak mozna byto si¢ spodziewac, dzieci bez problemdéw rodzinnych wykazywaty
wiekszg warto$¢ zmian relacji niz dzieci z problemami i to zaréwno w grupie
eksperymentalnej, jak i kontrolnej. Wyzsze przyrosty w grupie eksperymental-
nej sugeruja pozytywna reakcje na bodziec eksperymentalny (lekcje z dramy
z wykorzystaniem basni). W obu grupach dzieci z problemami rodzinnymi
odnotowano spadek poziomu relacji, przy czym w grupie eksperymental-
nej spadek ten byl nizszy, co takze przemawia za pozytywna reakcja bodzca
eksperymentalnego.

Podobny wniosek mozna wysuna¢ co do wplywu plci, z tym, ze w grupie
dziewczat dla relacji interpersonalnych i w grupie chtopcéw dla relacji Inni wo-
bec mnie, roznice poczatkowych pomiaréw przekroczyto 20%. Poziom wniosko-
wania z tego tytulu jest nieco stabszy. Lekcje dramy staly si¢ ,,okazja do doskona-
lenia umiejetnosci dostosowywania si¢ do innosci drugiego cztowieka”!, w tym
réwniez w odniesieniu do plci. W grupie eksperymentalnej przyrosty relacji
interpersonalnych chlopcéw i dziewczat byly zblizone, natomiast w grupie kon-
trolnej doszto do poglebienia tych réznic. W obu grupach dziewczeta osiagne-
ty lepsze wyniki niz chlopcy, przy czym w grupie eksperymentalnej doszto do
wzrostu poziomu relacji, za$§ w grupie kontrolnej do jego spadku.

20 K. Appelt: Wiek szkolny, dz.cyt., s. 276.
21 M. Bardziejewska: Okres dorastania, dz. cyt., s. 359.
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Tab. V.12. Zmiany relacji wg zmiennych niezaleznych

Zmienna Grups Ja wobec innych Inni wobec mnie Interpersonalne
niezalezna B-A [sten] | A [sten] | B-A[sten] | A [sten] | B-A[sten] | A [sten]
Problem rodzinny
-0,2 4,2 0,0 3,6 0,0 3,8
Stwierdzony
K -1,3 3,8 -0,7 4,1 -14 3,7
"1" Srednia -0,9 39 -0,5 3,9 -0,9 3,7
0,1 4,3 1,0 4,0 0,5 4,1
Brak
K -0,4 3,1 -0,5 4,8 -0,9 3,8
"0" Srednia 0,0 3,9 0,5 4,2 0,1 4,0
Ple¢
-0,1 4,3 0,8 3,5 0,3 3,8
Chtopcy
K -1,1 3,6 -1,0 5,0 -2,0 4,4
Chlopcy: $rednia -0,5 4,1 0,1 4,1 -0,6 4,0
0,2 4,2 0,8 4,4 0,5 4,3
Dziewczeta
K -0,7 3,4 -0,3 39 -0,5 3,2
Dziewczeta: $rednia -0,2 3,8 0,3 4,1 0,0 3,8
Ocena
z zachowania
-0,6 4,6 0,3 4,5 -0,4 4,7
Negatywna
K -1,7 3,4 -1,9 5,6 -2,1 4,3
Negat.: $rednia -1,0 42 -0,5 4,9 -1,1 4,5
0,7 3,9 1,3 33 1,3 3,3
Pozytywna
K -0,4 3,5 0,2 3,6 -0,5 3,4
Pozyt.: srednia 0,2 3,7 0,7 3,5 0,4 3,3

Zr6dto: opracowanie wlasne.

Na podstawie wynikéw przeprowadzonego eksperymentu dokonano ana-
lizy rozktadu zmian relacji nie tylko dla wielkosci srednich w podgrupach, co
zostalo przedstawione powyzej, ale takze dla poszczegolnych uczniow.
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Tab. V.13. Wskaznik przyrostow dodatnich i ujemnych

Zakldcenia
losowe . . : )
[1-stwierdzone; Pled Grupa | Ja wobec innych | Inni wobec mnie | Interpersonalne
0 - brak]
E 3 3 3
chlopcy
K 0 0 -1
0
E 3 3 3
dziewczeta
K 3 3 2
E 1 3 -1
chlopcy
K -3 -1 -4
1
E 2 0 -2
dziewczeta
K 0 -2 -2

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W pierwszej kolejnosci dokonano przelozenia wynikéw na wskaznik liczby
0sob, u ktorych nastapily: poprawa, utrzymanie na dotychczasowym poziomie
lub pogorszenie badanych relacji. Wskaznik ten zostal oparty o sume liczby 0séb
osiggajacych przyrosty dodatnie i ujemne (obliczajac sume kierowano si¢ zasa-
da: dla kazdej osoby z przyrostem dodatnim przyjeto warto$¢: 1, zas z przyro-
stem ujemnym: -1, osobno dla EB-EA i KB-KA). Odpowiednie zestawienie (tab.
V.13), oparte na uwzglednieniu kierunku zmian stenéw, jest podstawg do wysu-
niecia wniosku, Ze niemal wszystkie podgrupy eksperymentalne dla dodatnich
przyrostow stenéw obejmuja wiecej 0sob, zas dla przyrostow ujemnych — mniej
0sob wzgledem odpowiadajacym podgrupom kontrolnym. Wyjatek stanowi
ta sama liczba osdb dla dziewczat bez ,,problemu” w grupie eksperymentalne;j
i kontrolnej dla relacji: Inni wobec mnie.

Uwzgledniajac rozne liczby uczniéw w grupach: E i K dokonano graficz-
nego przedstawienia rozktadu wskaznika przyrostow ujemnych i dodatnich dla
réznych relacji, gdzie na osi pionowej umieszczono wzgledng wartos¢ procento-
wa odnoszacy si¢ do liczby ucznidw w danej grupie, za$ na osi poziomej warto$¢
wskaznika (Rys. V.2 - V4). Przykltadowo, wskaznik przyrostow réwny: -1 (czyli
dla tej relacji ilo$¢ przyrostéw ujemnych byla wieksza o 1 niz przyrostow dodat-
nich) odnotowano dla 10% uczniéw z grupy K oraz dla 17% uczniéw z grupy E.
Dana grupa bedzie uzyskiwala lepsze wyniki (tzn. wyzsza wartos¢ dla przyro-
stow dodatnich i mniejszg dla przyrostéw ujemnych).
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Ksztalt linii zmian wartosci w obu grupach i dla réznych relacji sugeruje, ze
nie mamy tu do czynienia z rozkladem normalnym lecz z rozktadem z trzema
szczytami (wyjatek stanowi grupa E, ktora dla relacji: Ja wobec innych posia-
da dwa szczyty), ktore koncentrujg sie¢ w zaleznosci od relacji wokot wartosci
wskaznika przyrostow:

o dlarelagji interpersonalnych w grupie K: -2, 0, 2; w grupie E: -3, 0, 3 (rys. V.2),
 dla Ja wobec innych w grupie K: -3, -1, 1; w grupie E: -3, 0, 2 (rys. V.3),
 dla Inni wobec mnie w grupie K: -3, 0, 3; w grupie E: -2, 2 (rys. V.4).

Bodziec eksperymentalny powoduje wyraznie wieksze koncentrowanie si¢
przyrostow wokot srodkowego szczytu w grupie E, niz ma to miejsce w grupie
K. Jednocze$nie szczyty po stronie przyrostow ujemnych sg nizsze, za$ po stro-
nie przyrostow dodatnich wyzsze. W efekcie bodziec eksperymentalny z jednej
strony hamuje tendencje spadkowe, poglebia neutralne i sprzyja tendencjom
wzrostowym.

Zmiana relacji w grupie K ma charakter bardziej rozproszony niz w grupie
E, szczyty sa dos¢ wyréwnane. Mozna zaryzykowa¢ twierdzenie, ze istniejg trzy
grupy uczniéw o zblizonym poziomie relacji, reagujacych takze w odmienny
sposob na proby modyfikacji tych pozioméw. W dalszej analizie podjg¢to probe
wyjasnienia tego stanu rzeczy w oparciu o zmienne niezalezne wykorzystywane
w niniejszej pracy.

50,0%
45,0% |
40,0% - =
35,0% - e
30,0%
25,0% -
20,0% -+
15,0% 1
10,0% -
5,0%
0,0%

B Grupa K
Grupa E

-5 -4 -3 -2 -1 0 1 2 3

Rys. V.2. Rozklad procentowy dla wskaznika przyrostow ujemnych i dodatnich w zakresie re-
lacji interpersonalnych

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Rys. V.3. Rozklad procentowy dla wskaznika przyrostow ujemnych i dodatnich w zakresie re-
lacji Ja wobec innych

Zrédto: opracowanie whasne.
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Rys. V.4. Rozklad procentowy dla wskaznika przyrostow ujemnych i dodatnich w zakresie re-
lacji Inni wobec mnie

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Nie mozna wykluczy¢, ze na charakter uzyskanych wynikéw mogla mie¢
wplyw mata liczba badanych uczniéow. Jednakze dokonano zestawienia wyni-
kow dla zmiennych niezaleznych: plci oraz problemu rodzinnego. Na rys. V.5
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przebiegi zmiennych — osobno dla chlopcéw i dziewczat w grupie E i K - od-
zwierciedlaja, cho¢ mniej wyraznie, uklad trzech szczytow. Wida¢ to w grupie K,
zwlaszcza dla dziewczat i w grupie E — tym razem w sposob bardziej wyekspo-

nowany dla chlopcow.

====E chlopcy
= F driewczeta
====K chiopcy
—_— K dziewcreta

Rys. V.5. Wzgledna suma przyrostow ujemnych i dodatnich dla relacji interpersonalnych ze

wzgledu na ple¢

Zrédto: opracowanie wlasne.

—— [ problem rodzinny
= === bez problemu
= K problem rodzinny
====K bez problemu

Rys. V.6. Wzgledna suma przyrostow ujemnych i dodatnich dla relacji interpersonalnych ze

wzgledu na problem rodzinny

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Na rys. V.6 przedstawiono przebiegi zmiennych - osobno dla uczniéw wo-
bec ktérych stwierdzono problem rodzinny, jak i bez problemu w grupach E
i K. W grupie K trzy szczyty wystepuja dla uczniéw bez problemu, ktére redu-
kuja si¢ do jednego w przypadku braku problemu. Podobng zalezno$¢ mozna
zaobserwowac takze w grupie E, z tym ze, jezeli najwyzszy szczyt dla dzieci bez
problemu w obu grupach utrzymuje si¢ w okolicy zerowej wskaznika przyrostow
ujemnych i dodatnich, to dla dzieci z problemem pozostaje na miejscu dla grupy
E, dla K przesuwa si¢ wyraznie do wartosci: -2.

Podsumowujac, ple¢ zdaje si¢ mie¢ wplyw na warto$¢ gtdwnego szczytu,
problem rodzinny w normalnych warunkach przesuwa go w strone wartosci
ujemnych. Bodziec eksperymentalny dziata hamujaco na przesunigcie szczytu
gléwnego, obnizajac szczyt dla warto$ci ujemnych i podwyzsza wartos¢ szczytu
dla wartosci dodatnich wskaznika przyrostow.

25,0%

20,0%
E ocena negat.
zachowania

15,0% B E ocena pozyt. zachowania

10,0% K ocena negat.
1achowania
K ocena pozyt. zachowania

. | -

0,0 I

5 4 3 2 4 0 1 2 3

Rys. V.7. Wzgledna suma przyrostow ujemnych i dodatnich dla relacji interpersonalnych ze
wzgledu na ocene¢ z zachowania

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Dokonano takze analizy wskaznika przyrostow ujemnych i dodatnich je-
dynie w oparciu o oceny z zachowania w grupach E i K przed i po eksperymen-
cie (rys. V.7). Do dwuszczytowych rozktadéw mozna by zaliczy¢ przebieg dla
uczniéow: w grupie K i E z pozytywna oceng z zachowania. Pozostate dwa roz-
kiady posiadajg jeden szczyt. Ocena z zachowania nie wydaje si¢ determinowa¢
ukladu z trzema szczytami.
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Uwzgledniajac chlopcow i dziewczeta z grup: E i K, dokonano graficznego
przedstawienia rozkladu zmian poziomu relacji interpersonalnych w skali ste-
nowej, gdzie na osi pionowej umieszczono $rednig warto$¢ przyrostu, za$ na osi
poziomej poziom poczatkowy (Rys. V.81 V.9).

4,0
3,0 *

2,0

0.0 — p——

2.0

Rys. V.8. Zmiana relacji interpersonalnych dla dziewczat w zaleznoséci od ich poziomu
poczatkowego

Zrédlo: opracowanie wlasne.

-2,0

-3,0

4,0 e .
50 o

-6,0

Rys. V.9. Zmiana relacji interpersonalnych dla chlopcéow w zaleznosci od ich poziomu
poczatkowego

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Mozna zauwazy¢, ze przyrosty w grupie E s3 wyzsze niz w grupie K tylko do
pewnego poziomu wartosci poczatkowej, zroznicowanego ze wzgledu na plec,
ktdéra determinuje relacje interpersonalne.
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Uwzgledniajac wystepowanie problemu rodzinnego w grupach: E i K, do-
konano graficznego przedstawienia rozkladu zmian poziomu relacji interperso-
nalnych w skali stenowej, gdzie na osi pionowej umieszczono $rednig wartos¢
przyrostu, za$ na osi poziomej poziom poczatkowy (Rys. V.10 i V.11).
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&K
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1,0

- ~ \
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2.5

Rys. V.10. Zmiana relacji interpersonalnych dla dzieci obciazonych problemami rodzinnymi
w zalezno$ci od ich poziomu poczatkowego

Zrédto: opracowanie wlasne.
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5,0 \.. .-"""
-B.0
Rys. V.11. Zmiana relacji interpersonalnych dla dzieci bez probleméw rodzinnych w zalezno-
$ci od ich poziomu poczatkowego

Zrédto: opracowanie whasne.

Mozna zauwazy¢, ze przyrosty dla dzieci z problemem rodzinnym w grupie
E sg wyzsze niz w grupie K dla catego zakresu wartosci poczatkowych. Brak pro-
blemu wprowadza element niepewnosci, a w konsekwencji moze doprowadzi¢
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do pogorszenia dla niskich wartoséci poczatkowych (3-4 stena), dla wyzszych
(5-6 stena) warto$ci poczatkowych na odwrot.

5.5. Uwagi koncowe

Wydaje sie, ze gléwna przyczyng zréznicowanych relacji miedzy klasami
jest niewtasciwy sposéb formowania klas pierwszych, co przeklada si¢ na klasy
z dzie¢mi najzdolniejszymi i mniej zdolnymi, z grzecznymi i utozonymi oraz
nadpobudliwymi i niezdyscyplinowanymi. Tropem naprowadzajacym okazalo
sie uwzglednienie wieku ucznia w analizie poziomu relacji interpersonalnych.
Zdobycie takich informacji w przypadku duzych grup wymagatoby zaangazo-
wania duzej liczby osob, jak rowniez pokonania barier zwigzanych z RODO, jak
i ze zwyktym brakiem zaufania ze strony rodzicéw. Mozna tego bylo uniknac,
stosujac stale monitorowanie malej grupy.

Skoro wyréwnany poziom relacji w réznych klasach stwarza wszystkim
uczniom réwne szanse na ich rozwdj emocjonalny, spoleczny, poznawczy i mo-
ralny, to powinno sie dazy¢ takze do zapewnienia odpowiednich warunkéw na
poczatku edukacji szkolnej, a nie tylko skupia¢ sie na rozwigzywaniu biezacych
probleméw. Tego nie mozna czyni¢ w sposob dowolny. Jak wykazaty badania pi-
lotazowe, tworzenie klas z przyjeciem kryterium wieku ucznia takze zakonczyto
sie niepowodzeniem - w klasie dzieci mieszanych (z dwoma rocznikami) stwier-
dzono znacznie nizszy poziom relacji interpersonalnych, niz w klasach dzieci
mlodszych, gdzie poziom ten byt wyzszy. Rodzice wybieraja najlepsza szkote dla
swojego dziecka, a nie zdaja sobie sprawy z tego, ze przynalezno$¢ do danej klasy
bedzie determinowac jego rozwdj.

W latach ubiegtych dobrg praktyka byly ,obserwacje wstepne i obserwacje
koncowe” wykorzystywane podczas doboru uczniéw do klas. Uwzglednialy one
miedzy innymi animozje miedzy dzie¢mi, ich problemy emocjonalne i ogélny
poziom rozwoju dziecka. Klasy tworzono tak, aby zapewni¢ wychowankom
réwny start. Obecnie jest to raczej dzielo przypadku, gdyz dzieci dobiera si¢ na
przykltad na podstawie ich miejsca zamieszkania przy danej ulicy. Zaleca si¢ albo
przywroécenie takiego stanu rzeczy lub tez przeprowadzenie odpowiedniego te-
stu diagnostycznego przed utworzeniem tych klas. Nalezaloby rowniez podja¢
dzialania w zakresie podniesienia $wiadomosci rodzicow, jak rowniez i dyrekcji
szkoly.

Szkota powinna nie tylko dobrze uczy¢, ale takze wychowywa¢. W eduka-
cji wezesnoszkolnej ma za zadanie realizowaé dwa cele: nauczy¢ umiejetnosci
czytania, pisania, liczenia, rysowania itd. oraz wychowywac¢ na lepszego cztonka
spolecznosci. ,Podejscie ukierunkowane na rozwijanie umiejetnosci zyciowych
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(...) oznacza interakcyjny proces nauczania i uczenia sie, ktéry polega na zdoby-
waniu wiedzy, ksztaltowaniu postaw i wartosci oraz umiejetnosci, dzigki ktérym
mlody cztowiek bierze wigksza odpowiedzialno$¢ za swoje zycie™*.

Autor niniejszej rozprawy przeprowadzil kwerende dotyczaca relacji inter-
personalnych dzieci w mtodszym wieku szkolnym oraz wykorzystania wsrod
rozpraw naukowych Kwestionariusza Nastawien Intrapersonalnych, Interperso-
nalnych i Nastawieri wobec Swiata (KNIIIS) dostepnych w bibliotekach wyzszych
uczelni w Polsce. Jezeli zalozy¢, ze skuteczno$¢ metod pedagogicznych odnos$nie
korekcji postaw/przekonan zalezy od rozpoznania tematu i nastepnie ewaluacji,
to Kwestionariusz jest jedynym narzedziem stuzacym do tego celu. Sam Kwestio-
nariusz jest narzedziem obiektywnym, zatem musi istnie¢ przyczyna tak stabego
jego stosowania. By¢ moze problemem tkwi w kwestii czasu potrzebnego do jego
przeprowadzenia.

Z wlasnego doswiadczenia wynika, ze uczniowie klas trzecich potrzebowali
od 30 do 60 minut na udzielenie odpowiedzi na 20 wybranych pytan Kwestiona-
riusza. Trudno sobie wyobrazi¢, ze stosowne badanie nalezaloby przeprowadzié
co pol roku we wszystkich klasach. Konkluzja z przeprowadzonych badan jest
ograniczenie liczby pytan do tych najbardziej diagnostycznych. Podczas analizy
odpowiedzi na pytania okazalo si¢, ze wigkszo$¢ z nich nie tworzy wyraznych
relacji z caloksztaltem odpowiedzi. Dlatego podje¢to probe wytypowania pytan
istotnie wplywajacych na wynik konicowy w ramach poglebionej analizy danych.
Trzy przyjete metody zbudowane na réznych kryteriach wskazywaly na rézne
pytania, czesto na te same. W ujeciu statystycznym opartym na testach t-Stu-
denta w przekroju pytan i zmiennych niezaleznych (grup) znalazlo to swoje po-
twierdzenie poprzez bardzo zréznicowany ranking ilosci istotnych statystycznie
pytan (dla poziomu istotnosci a=0,01).

Nalezy sie zgodzi¢ z tym, ze pozyteczne byloby narzedzie pozwalajace szyb-
ko i cyklicznie identyfikowa¢ skale probleméw dotyczacych postaw/przekonan
i relacji. Ponizej przedstawiono procedure wychodzaca naprzeciw tym zaloze-
niom i obejmujacg szkoty podstawowe w catym kraju.

1. We wszystkich klasach od drugiej do trzeciej w kazdej szkole przeprowa-
dza na poczatku roku szkolnego 1-godzinne zajecia z obstugi telefonow
komorkowych.

2. Rodzice uczniéw klas pierwszych w trakcie zapisania do szkoly otrzymuja
odpowiednia ankiete w formie drukowanej, ktéra bedzie wykorzystywana
réwniez podczas tworzenia klas.

22 7. Aksman: Wykorzystywanie polskich i migdzynarodowych doswiadczert w innowacyjnym pro-
gramie plastycznej edukacji wezesnoszkolnej (wnioski z pierwszego realizacji programu). ,, Anna-
les Universitatis Mariae Curie-Sklodowska” 2020, vol. XXXIII, nr 2, s. 134.
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10.

11.

W ostatnim kwadransie tych zaje¢ podaje si¢ uczniom numer telefonu oraz
jednorazowe hasto dostepu, po wybraniu ktérego na ekranie telefonu poja-
wiaja sie kolejne pytania (5-6 pytan) wraz z 5 ikonkami oznaczonymi cy-
frami od 1 do 5 i opisami (1-brak zdania) (2-NIE) (3 raczej nie) (4-raczej
tak) (5-TAK). Wybranymi pytaniami powinny by¢ pytania ustalone w czesci
empirycznej niniejszej pracy, bedace najbardziej diagnostycznymi dla oceny
postaw spofecznych uczniéw.

Prowadzacy zajecia informuje uczniéw o konieczno$ci wybrania dla kazde-
go pytania jednego z tych wariantéw wraz z informacja, ze zajecia zostana
zaliczone, jezeli zostang udzielone odpowiedzi na wszystkie pytania.

Czas udzielania odpowiedzi nie powinien przekroczy¢ 10-12 minut (po
2 minuty na kazde pytanie).

Udzielone odpowiedzi zapisywane sa w systemie, a na ich podstawie gene-
rowane sg $rednie z odpowiedzi na kazde pytanie, w kazdej klasie, w kazdej
szkole.

Dla klas od drugiej do trzeciej wyznaczane sg réznice pomiedzy $rednimi
z danego roku a $rednimi z roku poprzedniego.

Ustalone parametry udostepniane sg rodzicom uczniéw, nauczycielom, dy-
rekgji szkoty, a takze kuratorium.

Analiza poréwnawcza parametréw w przekroju klas, szkol, lat oraz lokali-
zacji szkol pozwala stwierdzi¢, czy, a jezeli tak, to w jakim kierunku oraz
w jakim stopniu zmienily si¢ postawy i relacje ucznidow w minionym roku
szkolnym.

W wariancie poszerzonym powyzszej procedury rodzice kazdego ucznia
mieliby dostep do wynikéw odpowiedzi ich syna/corki.

Przedstawiona procedura pozwolitaby monitorowa¢ postepy wychowawcze
uczniéw i podejmowac kroki zaradcze w przypadku braku postepéw albo
ich regresu.

Stanistaw Bortnowski, znany autor poradnikéw metodycznych dla na-

uczycieli jezyka polskiego, tak pisze o sposobie doboru metod: ,,niech zwycieza
dzialanie, podporzadkowane jednak rozsagdkowi (...), chcialbym ostrzec przed
bezrefleksyjnym, stadnym nasladowaniem eksperymentatoréw”*®. Jako ekspe-
rymentator nie chce robi¢ w tym miejscu autoreklamy dramy z wykorzystaniem
basni jako swoistego antidotum na wszelkie problemy z postawami i relacjami
w szkole. Sprawdza si¢ ona doskonale, ale tylko dla niektérych postaw. Ponizej
podano przydatne i niezbedne do podjecia refleksji informacje dotyczace in-

283

S. Bortnowski: Przewodnik po sztuce uczenia literatury. Warszawa: Wydawnictwo STENTOR,
2011, s. 191-192.



224 E. Szymik Dramowa interpretacja basni w kontekscie ksztattowania relacji...

terpretacji basni metoda dramy. Aby stosowac¢ te metode, nauczyciel powinien
mie¢ odpowiednie predyspozycje i umiejetnosci. Spotegowanie wplywu basni
na uczniéw polega na tym, ze metoda ta umozliwia dzieciom dzialanie, do-
$wiadczanie i przezywanie omawianych podczas lekeji problemow, ktore staja sie
udzialem bohaterdéw literackich. Metoda ta, dzigki temu, Ze wymaga polaczenia
ze sobg trzech pierwiastkéw (emocjonalnego, intelektualnego oraz psychomoto-
rycznego), przyczynia si¢ do zréwnowazonego rozwoju osobowosci wychowan-
ka. Sposdb przedstawiania problemdéw w basniach jest bliski percepcji dziecka
oraz jego sposobowi postrzegania i rozumienia §wiata.

Wezesniejsze badania przeprowadzone przez autora (dotyczace roli dramy
w rozwijaniu kompetencji komunikacyjnych uczniéw edukacji wczesnoszkolnej
oraz wplywu dramowej interpretacji basni na sytuacje dziecka w szkole) wy-
kazaly**!, ze dramowa interpretacja basni w edukacji wczesnoszkolnej rozwija
wyobrazni¢, wplywa na postawy uczniéw, zwigksza ich poziom wrazliwoséci na
drugiego czlowieka, poprawia jako$¢ relacji ucznia z réwiesnikami. Uwidocznito
sie to miedzy innymi w checi wykonywania réznych zadan w grupie oraz mniej-
szej czgstotliwosci ktotni. Wspéldziatanie z innymi, do ktérego zacheca drama,
nauczylo dzieci cierpliwo$ci, empatii, tolerancji i wrazliwosci na drugiego czlo-
wieka. Przektadalo sie to na poczucie bezpieczenstwa i przynaleznosci do grupy.
W zakresie kompetencji spotecznych odnotowano takie zastugi dramy, jak: prze-
tamywanie niesmialosci uczniéw (dzieci tatwiej zaprzyjaznialy si¢ miedzy soba),
ich aktywizacja (chetnie tez pomagaly innym), integracja z zespotem klasowym
(czuly sie bardziej akceptowane przez réwiesnikow), zwiekszenie poziomu em-
patii wéréd wychowankow (a zatem i ich socjalizacji), a takze zniwelowanie ba-
riery interpersonalnej na plaszczyznie nauczyciel-uczen.

Celowym wydaje sie réwniez w tym miejscu rozwazenie tematu zwigzanego
z okresleniem grup spolecznych. Gdyby przyjac koncepcje eksperymentu, opie-
rajac si¢ nie na losowaniu 0s6b czy grup oséb (klas), ale na celowym wyborze
zréznicowanych grup, nalezaloby mie¢ rozeznanie w kwestii istotnych cech de-
terminujgcych to zréznicowanie. W ten sposob nie tylko rodzaj grupy stalby sie
istotng zmienng niezalezna, lecz otworzytaby si¢ mozliwo$¢ prowadzenia nieza-
leznych badan, w réznym miejscu i czasie, przyczyniajac si¢ za kazdym razem
do skonstruowania lepszego modelu naszej rzeczywistosci spolecznej. Z drugiej
strony, wymogiem formalnym badania naukowego jest powtarzalno$¢ wyni-
kow w okreslonych warunkach. Nasuwa si¢ pytanie: kogo bytoby sta¢ na to, by

24 Szerzej na ten temat mozna przeczytal w cytowanej juz publikacji autorstwa O. Gogolin
i E. Szymika.
0. Gogolin, E. Szymik: Drama. Wybrane aspekty edukacji wczesnoszkolnej. Koncepcje — bada-
nia - wyniki, dz. cyt., s. 69-122.
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zweryfikowa¢ wyniki dla duzych grup? Weryfikacja eksperymentu opartego na
malych grupach wydaje si¢ by¢ bardzo prosta, problemem jest jednak wlasciwe
odniesienie si¢ do rodzaju grupy spolecznej. W szerszej perspektywie warto wy-
pracowac cechy charakterystyczne srodowisk, w ktérych mozna bytoby przepro-
wadzi¢ eksperyment, a nastepnie wyniki poszczegélnych eksperymentéw opar-
tych na malych populacjach zestawi¢ w pewna calos¢. Byloby to zupelnie inne
podejscie niz usrednianie wynikéw opartych na duzej liczbie badanych uczniéw.

Opis $srodowiska, niezbedny dla przeprowadzanego eksperymentu lub sze-
rzej w celach poznawczych, powinien zosta¢ wypracowany w skali kraju, opie-
rajac si¢ na istotnych danych w ujeciu: statystycznym, historycznym, geogra-
ficznym, administracyjnym kulturowym i innych. Standard ten powinien by¢
na tyle uniwersalny, by mozna go bylo wykorzystywa¢ takze w podejmowaniu
doraznych dziatan przez instytucje kultury czy os$rodki wtadzy. Opisujac $rodo-
wisko badanych uczniéw, zorientowano sie, Ze obecna sprawozdawczo$¢ urzedu
gminy w zakresie spraw osobowych byla, delikatnie méwiac, dos¢ swobodna. Na
pewno na jej podstawie nie da si¢ uzyska¢ danych, co wyrdznia grupe spoteczna
naszej dzielnicy na tle wojewddztwa czy kraju.






Zakonczenie \

Gléwnym celem pracy bylo okreslenie, czy i w jaki sposéb udzial uczniow
Kklas trzecich w lekcjach dramowych z wykorzystaniem basni wplywa na roz-
wdj ich relacji interpersonalnych.

Biorgc pod uwage podstawe programowa dla klas I-IIT szkoly podstawo-
wej, ktéra przewiduje m.in. budowanie relacji spolecznych, propagowanie basni
jako lektury oraz okresla role nauczyciela, ktéry powinien dostosowa¢ metody
dydaktyczne do stylu uczenia si¢ swoich uczniow, pojawia si¢ ciekawe pytanie:
czy i jak dalece drama jako metoda pedagogiczna moze by¢ skutecznie wyko-
rzystywana do realizacji tych zadan? Wieloletnie doswiadczenia autora w zakre-
sie prowadzenia lekeji (zaje¢) metodg dramy na réznych poziomach nauczania
wskazywaly na pozytywna odpowiedz na tak sformulowane pytanie. Poniewaz
w literaturze przedmiotu trudno jest znalez¢é wyczerpujaca analize przytoczo-
nych zagadnien, podjeto si¢ przeprowadzenia eksperymentu naukowego, ktore-
go gléwnym celem bylo okreslenie wplywu basni w interpretacji dramowej na
ksztaltowanie relacji interpersonalnych ucznia w wieku weczesnoszkolnym.

W badaniach statystycznych przyjmuje sie, ze duze proby daja szanse na
uzyskanie bardziej wiarygodnych wynikéw niz mate. Jak wykazaty przeprowa-
dzone badania, mozna wykazac¢, ze analiza oparta na matych probach (na dwdch
klasach szkolnych) pozwala dotrze¢ glebiej do mechanizmu zmian niz w przy-
padku duzych prob. Jest to podejscie nowatorskie, jak sie wydaje, niespotyka-
ne dotad w literaturze przedmiotu.

Jedynym narzedziem dedykowanym przez MEN do pomiaréw relacji in-
terpersonalnych jest Kwestionariusz Nastawier Intrapersonalnych, Interpersonal-
nych i Nastawiert wobec Swiata (KNIIS). Podrecznik testu — wersja dla uczniéw
szkoty podstawowej klas I - I1I, w ktérym znajduje si¢ 20 pytan, odnoszacych sie
do relacji: Ja wobec innych i Inni wobec mnie z jedng zmienng przekrojows, ktora
jest ptec. Projektujac badania, nalezato ustali¢ ich zakres czasowy oraz podmio-
towy. Zdecydowano tu podda¢ analizie tylko dwie klasy III w tej samej szkole
podstawowej, przy czym eksperyment dramy przeprowadzono w jednej z tych
klas. Kwestionariusz wypetnili uczniowie obydwdch klas w dwoéch okresach —
przed rozpoczeciem eksperymentu dramy (na poczatku roku szkolnego) oraz
po zakonczeniu eksperymentu (na koncu roku szkolnego). Zebrane materialy
wykorzystano do ustalenia efektéw dramy zaréwno na podstawie odpowiedzi
udzielonych przez uczniéw z klasy eksperymentalnej (przed oraz po ekspery-
mencie), jak i odpowiedzi udzielonych przez uczniéw z klasy kontrolnej (analiza
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poréwnawcza z odpowiedziami ucznidéw klasy eksperymentalnej zaréwno przed
jak i po eksperymencie).

Dos$wiadczenia wynikajace z przeprowadzenia eksperymentu opartego na
malych grupach potwierdzajg jego zalety, takie jak: fatwo$¢ organizacyjng oraz an-
gazowanie malej liczby 0sob, niewielkie koszty zwigzane z niewielkim zasiegiem.

W eksperymencie z malymi grupami tatwiej dotrze¢ do informacji, ktore
m.in. podlegaja ochronie danych osobowych. Z uwagi na fakt, ze na postawy
wplywaja migdzy innymi takie czynniki, jak: srodowisko, stan zdrowia, poziom
intelektualny, cechy osobowosciowe, nalezy przyja¢ podczas eksperymentu od-
powiedni sposéb kodowania informacji o danym uczniu, ktéry uniemozliwia
jego identyfikacje osobom postronnym.

Przyjecie wystepowania problemu rodzinnego jako dodatkowej zmiennej
niezaleznej miato tlumaczy¢, obok czynnikéw srodowiskowych, wystepowanie
réznic pomiedzy szkofami. I rzeczywiscie, efekty zakonczonego eksperymen-
tu sugeruja, ze niemal w kazdym przypadku podgrupy dziewczat i chlopcow
z grupy eksperymentalnej osiagaly wyzszy poziom relacji niz odpowiadajace
jemu podgrupy z grupy kontrolnej. Réznice w relacjach miedzy poszczegélnymi
klasami maja nieco bardziej skomplikowany charakter. Poréwnano wyniki ocen
z zachowania oraz opinie pedagoga szkolnego z wystepowaniem problemu ro-
dzinnego i okazalo si¢, ze na 41 uczniéw bioragcych udzial w eksperymencie 15-
stu mialo problem rodzinny, z tego 8 zle relacje w szkole i dodatkowo 11-stu ze
zlymi relacjami w szkole, ale bez problemu rodzinnego. Nie rozpatrywano zlych
relacji szkolnych jako kolejnej zmiennej niezaleznej, bo w istocie stanowig one
wynik oddziatywania srodowiska szkolnego. Poniewaz nie mozna znalez¢ re-
cepty na problemy rodzinne, to lepiej, aby to rodzice, dyrekcja szkoly i grono
pedagogiczne mieli wplyw na srodowisko szkolne. Wplyw ten moze przeja-
wia¢ sie miedzy innymi w podjeciu wlasciwych dziatan ukierunkowanych przede
wszystkim na zwigkszenie $wiadomosci rodzicow oraz dyrekeji szkoty w kwestii
doboru uczniéw do klas. Wydaje sie, ze gléwna przyczyna zréznicowanych rela-
cji miedzy klasami jest niewlasciwy sposob formowania klas pierwszych.

Cel teoretyczno-poznawczy koncentruje sie na zdobyciu wiedzy na te-
mat relacji interpersonalnych uksztaltowanych pod wpltywem dzialan dra-
mowych zwigzanych z interpretacja basni.

Prowadzenie lekcji dramowych utwierdzitlo mnie w przekonaniu, ze proces
percepcji basni ulega zmianom w dzisiejszych czasach. Uczniowie, wzorujac si¢
na basniowych bohaterach, tatwiej rozumieli otaczajacy ich $wiat, mogli uwie-
rzy¢, ze nie na zawsze pozostaje sie¢ Brzydkim kaczatkiem. Drama umozliwila
wychowankom przezycie okreslonych probleméw, poszukiwanie wlasnych roz-
wigzani i dokonywanie wyboréw. Swiadczg o tym ponizsze przyklady.
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Dostrzeglem, ze podczas omawiania basni pt. Brzydkie Kaczgtko z wyko-
rzystaniem dwdch technik dramowych: ,wejscia w role” (,,role-play”) i wywiadu
(»gorace krzesto”) uczniom latwiej bylo zrozumie¢ problemy, z ktérymi zma-
gal si¢ jej bohater. Dzieci bardziej utozsamialy si¢ z nim, tatwiej byto im wejs¢
w role tytulowego i pokrzywdzonego Kaczatka. Podobna sytuacja miala miejsce
w trakcie analizy Czerwonego Kapturka. Dalo si¢ zauwazy¢, ze gdy uczniowie
wchodzili w role na przyklad wilka, nie wstydzili si¢ pokazywac ich negatyw-
nych cech. Wéwczas, jako prowadzacy lekeje, zwracalem im uwage na kwestie,
ze nalezy sie wystrzegac¢ negatywnych zachowan.

Czgsto uczniowie stabsi w nauce, u ktérych wystepowaly tez problemy ro-
dzinne, lepiej wcielali si¢ w role bohateréw basniowych, szczegélnie w potozenie
istot stabszych, pokrzywdzonych, ,,brzydkich kaczatek”, bowiem fatwiej byto im
weczué sie w ich polozenie (Brzydkie kaczatko moze kiedy$ zosta¢ picknym ta-
bedziem, a trudno podziwia¢ okrutnego wilka) niz po tradycyjnych lekcjach,
bo werbalne przekazy w dobie massmediéw sa mniej przekonywujace niz ujecie
dramatyczne.

Analiza basni Brzydkie Kaczgtko pozwolita mi zwrdci¢ uwage na problem
odrzucenia przez grupe istot stabszych, szczegélnie w czasach, w ktorych do-
minuje wspolzawodnictwo i zatraca si¢ wrazliwo$¢ emocjonalna dziecka.
A zatem nie dziwi fakt, ze najwazniejsze dla dramy bylo ,,bycie w roli” stworzen
pokrzywdzonych.

Obserwujac los Brzydkiego kaczatka, zamienionego w pigknego tabedzia,
dajemy dziecku nadzieje, Ze jego los tez moze si¢ zmieni¢, niekoniecznie w wy-
niku niewlasciwego postepowania. Nie musi by¢ bezwzgledne, zeby odnies¢
sukces.

Przeprowadzone przeze mnie lekcje dramowe z wykorzystaniem basni uka-
zaly zmienione relacje odbioru tego gatunku epickiego w dzisiejszych czasach,
w ktorych ciagle podkresla sie problem rywalizacji, sily, wrecz przemocy. Stabsi
czujg sie gorsi, podobnie jak Brzydkie Kaczatko.

Basn jest ,,dramatem w miniaturze’, a wigc dziala bardziej niz tradycyjne jej
streszczenie. Lepiej zatem dziala¢ na rézne zmysty dziecka, w czym niewatpliwie
pomaga drama, bo w niej zawarty jest element ruchu, mimiki i gestu.

Obserwujac z kolei los Czerwonego Kapturka i wilka ukaranego za agresje,
osiggamy efekt leku przed kara za okrutne postepowanie (wilk wprawdzie zjadt
babcie, osiagnat chwilowy sukces, ale ostatecznie zostal ukarany). Dziecko moze
tez si¢ zastanawiac, czy nalezy podziwia¢ i nasladowac ludzi skutecznych, cho¢
okrutnych.

Wspdlistniejace okolicznoséci (bodzce zakldcajace eksperyment) moga nie
pozostawa¢ bez wplywu na skutecznos¢ oddzialywania dramy ze wzgledu na
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obcigzenia dzieci specyficznymi doswiadczeniami rodzinnymi (np. rozwdd ro-
dzicow, praca matki za granica) czy osobowosciowymi (np. nadpobudliwos¢
dziecka), losowymi (np. dtuzszy pobyt dziecka w sanatorium, w Poradni Psycho-
logiczno-Pedagogicznej w Czerwionce-Leszczynach, a co za tym idzie, udziat
w zajeciach rewalidacyjnych).

Staby poziom istotnosci odpowiedzi na pytania pretestu poczatkowo wigzano
z mlodym wiekiem respondentéw i problemami z trafng ocena swoich odczu¢. Dzieci
nie s3 zdolne do koncentrowania si¢ na diugich poleceniach tekstowych, do tego do-
chodzi staby zasob stow. Przewazajaca ilo$¢ odpowiedzi na pytania odbiegata znacz-
nie od rozkladu normalnego. Jednakze, po eksperymencie, dla oceny skutecznosci
metody dramy z wykorzystaniem basni utworzono rozktady przyrostéw badanych
relacji odnoszace si¢ do uzyskiwanych wynikéw w ankiecie pretest, na ktérych wy-
niki skupiaty si¢ wokot trzech szczytow, i to niezaleznie od grupy, pici czy problemu
rodzinnego. Pozostat problem do rozstrzygniecia: czy to byt wplyw typu osobowosci,
inteligencji uczniéw czy innego czynnika w przyszlych badaniach uzupelniajacych.

Przeprowadzone badania pilotazowe wykazaly, ze przynaleznos¢ do danej
klasy wplywa na poziom relacji, postaw/przekonan wychowankéw. W bada-
niach oparto si¢ o §rednie arytmetyczne ze wspotczynnikéw korelacji liniowe;j
Pearsona utworzone dla ucznidéw z réznych klas, jako miernika podobienstwa.
Najwyzsze podobienstwo obserwuje si¢ pomiedzy odpowiedziami ucznidéw
w ramach tych samych klas. Swiadczy to o istotnym wplywie przynaleznosci
do danej klasy szkolnej na osobowos¢ uczniow.

Kazda z metod poglebionej analizy poréwnawczej prowadzita do wyty-
powania odrebnego zestawu kilku pytan, z przeznaczeniem do dalszej analizy.
Traktujac calociowo wytypowane w metodach pytania, wykazano, ze drama od-
dzialuje w sposdb znaczacy na takie postawy jak: poczucie bezpieczenstwa, poczucie
wsparcia, wyzbywanie si¢ uraz oraz zmniejszenie obawy agresji. Poszczegdlne
metody dostarczaly zréznicowanych informacji. Na przykfad analiza kierunkéw
diagnostycznosci, w ktérej wyznaczone stymulanty odpowiadaly pozytywnym
przekonaniom/postawom, za$ destymulanty-negatywnym, wykazala, ze w obu
grupach pytan nastgpito wzmocnienie pozytywnych przekonan/postaw, do kto-
rych naleza: poczucie bezpieczenstwa, poczucie wsparcia oraz oslabienie nega-
tywnych przekonan /postaw, takich jak: skupienie si¢ na agresji, podtrzymywa-
nia uraz poprzez zlosliwos¢.

Podczas analizy zmian relacji wykazano, ze bodziec eksperymentalny ha-
muje tendencje spadkowe, poglebia neutralne i sprzyja tendencjom wzrosto-
wym. Metoda dramy w szczegolny sposob radzi sobie z negatywnym wplywem
problemoéw rodzinnych na poziom relacji. Przyrosty dodatnie dla dzieci z pro-
blemem rodzinnym w grupie eksperymentalnej byly wyzsze niz w grupie kon-
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trolnej, zwlaszcza dla chlopcédw o najnizszych poziomach poczatkowych. Relacje
z rowiesnikami moga by¢ substytutem niedoboréw w funkcjonowaniu rodziny.
Za taka interpretacja przemawia fakt, ze wychowawcy ucznidéw takze nie do-
strzegaja zwiazkow problemdéw rodzinnych dziecka z zachowaniami w szkole.
Drama pozwolita dziecku bardziej otworzy¢ si¢, a przez to wychowanek byt
sklonny czesciej uzewnetrzniac swoje problemy. Metoda ta byla przyczynkiem
do rozpoczecia procesu zmian w stosunku uczniow do samych siebie i do in-
nych. Dzieci wymagalyby kontynuowania takich profilaktycznych dzialan.

Brak problemu wprowadza element niepewno$ci - moze doprowadzi¢
do pogorszenia dla niskich wartosci poczatkowych (3-4 stena), dla wyzszych
wartosci poczatkowych (5-6 stena) na odwrét. Element niepewnosci w grupie
eksperymentalnej przeklada si¢ na regres poziomu relacji w stosunku do gru-
py kontrolnej, gdy na przyklad dziewczeta bez problemu rodzinnego osiagaly
gorsze wyniki. Nie brakowalo takze zaskakujacych wnioskéw, co do przekonan/
postaw. Niespodzianka okazal si¢ wiekszy stopien skupiania si¢ na dzialaniach
odwetowych oraz na agresji w grupie eksperymentalnej. Z jednej strony doszto
tam do zmniejszenia si¢ obawy agresji (relacja Inni wobec mnie), a z drugiej — do
wzrostu skupiania si¢ na niej (relacja Ja wobec innych). Wyjasnienia tych przy-
padkéw mozna upatrywaé w wystapieniu szczegdlnych sytuacji w zyciu klasy,
do ktérych badacz nie miat dostepu, lub takich, ktére nie ujawnity si¢ w czasie
badania, poniewaz nie byly jego przedmiotem. Inne wyjasnienie opiera si¢ na
podejsciu psychologicznym. To, co wydaje si¢ by¢ regresem, moze by¢ dowodem
na podjecie przez dzieci préby ujawniania i u§wiadomienia sobie swoich pro-
bleméw. Szybciej uzyskuje sie rezultaty dowodzace skutecznosci zastosowania
dramy dla polepszenia relacji spotecznych dzieci z grup bezproblemowych niz
z grup z problemami. Jezeli dziecko ma problem, to drama go otwiera na niego,
i stad u wychowanka poczucie regresu. Regres jest miarg tego, jak trudna jest
sytuacja dziecka. Dziecko, ktére ma problemy, koncentruje si¢ na dzis, a dziecko
bez probleméw - na wczoraj, dzis i jutro!

Efekt prowadzenia lekcji dramowych z wykorzystaniem basni jako metody
pedagogicznej jest uzalezniony od istniejacego poziomu relacji interpersonal-
nych. Lekcje te wplywaja silnie na zmiane relacji dla dzieci stabszych: dla dziew-
czat od pierwszego do trzeciego stena, dla chlopcéw od pierwszego do szdstego
stena. Dla dzieci o wyzszym poziomie relacji prowadzenie takiego typu zaje¢
w celu osiggniecia efektu dydaktycznego wydaje si¢ bezcelowe.

Cel praktyczno-wdrozeniowy odnosi si¢ do wykorzystania wiedzy ply-
njcej z badan.

Dos$wiadczenia autora zwigzane z przygotowaniem i przeprowadzeniem
przez niego eksperymentu sklaniaja do sformulowania nastepujacych postulatow:
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« System rekrutacji do szkél podstawowych powinien przede wszystkim da-
zy¢ do uzyskania wyréwnanego poziomu relacji interpersonalnych w réz-
nych pierwszych klasach tej samej szkoty.

« Dla ewaluacji relacji interpersonalnych i zwigzanych z nimi postaw i prze-
konan nalezy prowadzi¢ cykliczne badania oparte na ograniczonej liczbie
pytan najbardziej diagnostycznych.

o  Efektywno$¢ ewaluacji mozna podnies¢ poprzez elektroniczny system an-
kietyzacji. Jest to narzedzie pozwalajace uprosci¢ budowe baz danych i ich
analize, szybko i cyklicznie identyfikowa¢ skale probleméw dotyczacych po-
staw/przekonan i relacji, w sposdb wygodny dla nauczyciela i ucznia.

o Nalezy dazy¢ do okreslenia metod identyfikacji grup spotecznych na po-
ziomie ogdlnopolskim, uwzgledniajac lokalne srodowiska pod katem przy-
datnosci do prowadzenia badan naukowych (opis $rodowiska), jak réwniez
skutecznego podejmowania decyzji przez wtadze lokalne i panstwowe.

«  Wobec niskiego poziomu postaw, takich jak: poczucie wsparcia, poczucie
bezpieczenstwa, wyzbywanie si¢ uraz oraz podtrzymywania uraz poprzez
zlodliwos¢ proponuje sie rozwazenie zastosowania dramy jako skutecznej
metody wychowania. Eksperyment wykazal wysoki poziom istotnosci sta-
tystycznej oraz duze przyrosty nastawien pozytywnych. Zastosowana skala
pomiaréw (od 1 do 4 ) byla podobna do dawnej skali ocen szkolnych, przy
czym przyrost powyzej 0,5 punktu wskazywal na wyrazng poprawe. Dla ww.
postaw przyrosty wynosily odpowiednio: 0,5; 0,6; 0,9 i 0,8 punktu.

Problemy gléwne i hipotezy

Uczestniczenie uczniow klas trzecich w lekcjach dramowych z wykorzy-
staniem basni wplywa na rozwdj ich relacji interpersonalnych. Istnieje zwigzek
przyczynowo-skutkowy pomiedzy lekcjami dramowymi a relacjami interperso-
nalnymi oraz wspdttworzacymi je relacjami: Inni wobec mnie i Ja wobec innych.
Stwierdzono wzrost ich nastawien pozytywnych i spadek negatywnych. Najstab-
szy wynik dotyczy relacji: Ja wobec innych, dla ktérej poziom wnioskowania jest
obnizony z powodu réznic wartosci poczatkowej (por. tab. P.1). Wykazano wptyw
plci oraz wystepowania problemu rodzinnego na wielko§¢ zmian relacji. Dla obu
zmiennych niezaleznych zmiany te zalezg od poczatkowego poziomu relacji. Wyz-
szy wzrost nastawien pozytywnych i spadek negatywnych wskutek przeprowadzo-
nych lekcji dramowych nastapil w grupie chlopcéw, wystepowanie problemu ro-
dzinnego odnotowano dla relacji: Ja wobec innych i Inni wobec mnie.

Wykazano takze wystepowanie wspolzalezno$ci pomiedzy uczestniczeniem
w lekcji dramowych a przekonaniami i postawami zwigzanymi z relacjami inter-



Zakonczenie 233

personalnymi. Stwierdzono wzrost ich nastawien pozytywnych i spadek nega-
tywnych. Niski poziom istotnosci statystycznej nastawien uczniéw (odpowiedzi
na pytania) i zréznicowana liczba pytan odnoszacych sie do danego przekona-
nia/postawy obnizyly poziom wnioskowania (por. Aneks tab. A7.17), oparte-
go na fragmentyzacji analizy obszaréw. Wprowadzajac metody taksonomiczne
oparte na grupowaniu danych, uzyskano wyniki wskazujace na celowos¢ prowa-
dzenia lekcji dramowych dla nastepujacych postaw i przekonan:

« wyzbywanie si¢ uraz,

« skupienie si¢ na dzialaniach odwetowych,

« skupienie si¢ na agresji,

« podtrzymywanie uraz poprzez ignorowanie,

« podtrzymywanie uraz poprzez brak wsparcia,

o podtrzymywanie uraz poprzez zlosliwos¢,

e poczucie wsparcia,

o poczucie bezpieczenstwa,

« obawa agresji.

Nie udalo si¢ udowodni¢ celowosci prowadzenia lekcji dramowych dla

nastepujacych postaw i przekonan:

o brak wsparcia,

« wyzbywanie si¢ plotkowania,

«  wyzbywanie si¢ ztosliwosci,

« wyzbywanie si¢ agresji,

» wyzbywanie si¢ dzialan opozycyjnych,
« wyzbywanie si¢ dzialan odwetowych.

Najwieksze zmiany wartosci dotyczyly: poczucia bezpieczenstwa, wyz-
bywania si¢ uraz, podtrzymywania uraz poprzez ztosliwos¢. Jakos¢
wnioskowania zostala oparta na spelieniu kryteriow przyjetych metod
badawczych oraz na zgodno$ci kierunkow i rozbiezno$ci warto$ci
poczatkowych nastawien (por. przewagi: Aneks tab. A7.16). Wsrdd post-
aw/przekonan, dla ktérych wykazano nieznaczny wzrost ich poziomu
naleza: skupienie si¢ na agresji, podtrzymywanie uraz poprzez ignorowanie,
podtrzymywanie uraz poprzez brak wsparcia, ktére takze cechuje obnizona
jako$¢ wnioskowania. Wykazano wplyw plci oraz wystepowania problemu ro-
dzinnego na wielkos¢ zmian postaw i przekonan. Wyzszy wzrost nastawien po-
zytywnych i spadek negatywnych wskutek przeprowadzonych lekcji dramowych
nastapil w grupie chlopcéw, wystepowanie problemu rodzinnego odnotowano
dla potowy przekonan i postaw.
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Odnoszac si¢ do rezultatéw migdzynarodowych badan DICE (,Drama Im-
proves Lisbon Key Competences in Education”) dotyczacych kluczowej kompe-
tencji ,,Umiejetnosci interpersonalne, miedzykulturowe i spoteczne oraz kompe-
tencje obywatelskie”, warto przytoczy¢ stowa pojawiajace si¢ w podsumowaniu
tegoz raportu: ,,(...), uczniowie, ktérzy uczestnicza w zajeciach edukacyjnych
teatru i dramy sg bardziej empatyczni - wykazuja troske o innych i sg bardziej
zdolni do zmiany punktu widzenia. Sg lepsi w rozwigzywaniu probleméw i ra-
dzeniu sobie ze stresem. Czg¢$ciej sa gléwna osobowoscig w klasie”™. Wyniki
badan autora niniejszej pracy sa poréwnywalne z przywotanym raportem DICE
tylko w sposéb posredni, co ma zwigzek z odmiennym przyjeciem zmiennych.
Empatia uczniéw laczy si¢, zdaniem piszacego, ze zmniejszeniem skupienia sie
na: dzialaniach odwetowych, agresji oraz wzrostem poczucia bezpieczenstwa.
Troska o innych koreluje ze wzrostem poczucia wsparcia przy jednoczesnym
zmniejszeniu podtrzymywania uraz poprzez brak wsparcia. Rozwigzywanie
probleméw mozna odnie$¢ do zwigkszenia wyzbywania sie uraz oraz zmniejsza-
nia skupiania si¢ na agresji, natomiast radzenie sobie ze stresem do zmniejszenia
podtrzymywania uraz poprzez ztosliwos¢ i obawy agresji.

35 Kto rzuca kostkg?,dz. cyt., s. 44-46.
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Streszczenie \

Eugeniusz Szymik

Dramowa interpretacja basni w kontekscie ksztattowania relacji
interpersonalnych dzieci w wieku wczesnoszkolnym

Celem niniejszej ksigzki jest proba odpowiedzi na pytanie, czy dramowa
interpretacja basni moze ksztaltowac wlasciwe relacje interpersonalne uczniow
edukacji weczesnoszkolnej.

Z zestawu ksigzek adresowanych do mlodego czytelnika do dzialan dramo-
wych wybrano basnie. Uczyniono tak ze wzgledu na obecnos¢ tego gatunku lite-
rackiego w podstawie programowej w polonistycznej edukacji wczesnoszkolne;j.
Lekcje z basniami dostarczaja wychowankom silnych przezy¢ emocjonalnych,
gdyz podczas ich trwania uczniowie nie tylko stuchajg tresci utworu, ale tak-
ze opowiadaja, wyrazaja swoje emocje. Emocji dostarcza réwniez drama, ktéra
jest metoda dydaktyczno-wychowawcza o wieloaspektowym wymiarze. Uczy
i rozwija poprzez aktywno$¢, pobudza wyobraznie oraz sklania do dziatania
wszystkich uczestnikoéw zajeé. Pozwala na twdrcze rozwigzanie problemoéw czy
zniwelowanie brakow pewnych umiejetnosci spotecznych, np. w zakresie komu-
nikacji interpersonalnej. Ponadto rozwija empatie oraz pomaga uczniom lepiej
zrozumie¢ innych.

Ksigzka sktada si¢ z pieciu rozdzialdw, z ktorych trzy pierwsze majg charak-
ter teoretyczny, a dwa pozostate empiryczny.

W rozdziale pierwszym autor charakteryzuje drame jako metode pracy wy-
chowawczej. W poczatkowej partii przybliza teori¢ dramy, przechodzac do wa-
loréw wychowawczych tej metody, nastepnie omawia techniki dramowe, w kon-
cowej partii natomiast — zwigzki dramy z teatrem.

W rozdziale drugim zarysowuje zagadnienie dotyczace basni i jej dramowe;j
interpretacji. Przedstawia basn w ujeciu literaturoznawczym i pedagogicznym,
a takze zamieszcza przyklady jej dramowej interpretacji.

Rozdzial trzeci dotyczy ksztaltowania relacji interpersonalnych dziecka
w wieku wczesnoszkolnym. Przyblizono w nim edukacje wczesnoszkolna jako
nowy etap w zyciu dziecka, scharakteryzowano wybrane aspekty rozwoju dziec-
ka w tym wieku oraz oméwiono specyfike jego relacji interpersonalnych w kon-
tekscie przekonan i postaw. Wskazano, ze relacje interpersonalne wyrazajg si¢
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w zalezno$ci od charakteru przekonan dwukierunkowo: Inni wobec mnie i Ja
wobec innych.

W rozdziale czwartym autor prezentuje zalozenia metodologiczne badan
wlasnych, W przeprowadzonych badaniach za najbardziej przydatng uznano
metode¢ eksperymentu pedagogicznego, oparta o technike grup réwnoleglych
(grupy kontrolnej i eksperymentalnej).

W rozdziale pigtym, zamykajacym calos¢ rozwazan, Eugeniusz Szymik do-
konuje analizy i interpretacji uzyskanych wynikéw dotyczacych wpltywu dramo-
wej interpretacji basni na ksztaltowanie relacji interpersonalnych dzieci w wieku
weczesnoszkolnym. W tym celu wykorzystano wyniki szeregu metod analitycz-
nych, zbudowanych na zréznicowanych zalozeniach, umozliwiajac oceng prze-
prowadzonego eksperymentu pedagogicznego w réznych perspektywach.

Przeprowadzone badania wykazaly, ze w przypadku lekeji przeprowadzo-
nych w ramach edukacji polonistycznej w klasach I-III szkoly podstawowej po-
stlugiwanie si¢ metoda dramy daje mozliwo$¢ zmiany nie tylko postaw uczniow,
czyli ich mygli, uczuc i zachowan, ale takze szerzej — ich relacji interpersonal-
nych oraz zdolnosci rozumienia, analizowania i rzeczywistego odczuwania pro-
bleméw, z ktorymi borykaja sie¢ bohaterowie znanych basni. Okreslono takze
wplyw plci oraz wystepowania problemu rodzinnego na wielko$¢ zmian relacji.



Summary \

Eugeniusz Szymik

Drama interpretation of fairy tales in the context of developing interpersonal
relations among early school education pupils

The purpose of this book is an attempt to answer the question whether
drama interpretation of fairy tales can develop proper interpersonal relations
among early school education pupils.

Fairy tales were selected for drama activities from a set of books addressed
to young readers. This was done due to the presence of this literary genre in
the core curriculum in Polish early school education. Classes with fairy tales
provide the pupils with strong emotional experience, because the children not
only listen to the content of the fairy tale, but they also tell stories and express
their emotions. Drama, which is a didactic and educational method with
a multifaceted dimension, also provides emotions. It teaches and develops
through activity, stimulates imagination and encourages all participants to act.
It helps to think of creative solutions to problems or eliminate deficiencies in
certain social skills, e.g. in the field of interpersonal communication. It develops
empathy in the pupils and helps to better understand others.

The book consists of five chapters, the first three of which are theoretical and the other
two are empirical.

In the first chapter, the author describes drama as a method of educational
work. First, he talks about the theory of drama and the educational values of
this method, then he discusses the drama techniques, and finally he explains the
relationship between drama and theatre.

In the second chapter, he outlines the concept of the fairy tale and its drama
interpretation. He presents a fairy tale in literary and pedagogical terms, as well as
provides examples of its drama interpretation.

The third chapter is about developing interpersonal relationships of a child at an early
school age. It presents early childhood education as a new stage in a child's life, describes
selected aspects of a child's development at this age and discusses the specificity of his or
her interpersonal relations in the context of beliefs and attitudes. What is emphasised is
that interpersonal relations are expressed in two directions depending on the nature of
beliefs: People’s attitudes towards me and My attitude towards other people.
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In the fourth chapter, the author presents the methodological assumptions of his
own research. In the research, the method of conducting a pedagogical experiment based
on the technique of parallel groups (control group and experimental groups) proved to
be the most useful.

In the fifth chapter, which concludes all the considerations, Eugeniusz Szymik
analyses and interprets the results referring to the influence of the drama interpretation
of fairy tales on the development of interpersonal relationships of a child at an early
school age. For this purpose, the results of a number of analytical methods were used
that were built on various assumptions, making it possible to evaluate the pedagogical
experiment from various perspectives.

The research shows that in the case of Polish language classes in grades 1-3 of
primary school, the drama method provides the option to change not only the attitudes
of the pupils, i.e. their thoughts, feelings and behaviour, but also their interpersonal
relationships and the ability to understand, analyse and actually feel the problems faced
by the protagonists of famous fairy tales. In addition, the influence of a gender and the
family problem occurrence on the magnitude of the change was determined.
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Aneks \

A.1. Dane zrodlowe

W tab. Al.1 zamieszczono rozktady odpowiedzi uczniéw na pytania zawar-
te w kwestionariuszu w przekroju 4 grup wyjsciowych:

o Grupa eksperymentalna przed eksperymentem [EA]
o Grupa eksperymentalna po eksperymencie [EB]

o Grupa kontrolna przed eksperymentem [KA]

o Grupa kontrolna po eksperymencie [KB]

Pytania ulozone sa wg malejacych wartosci $rednich ogélnych (dla uczniow
ze wszystkich 4 grup) z udzielonych odpowiedzi wyznaczonych z wykorzysta-
niem skali szkolnych ocen (NIE=2; raczej nie=3; raczej tak=4; TAK=5). W tab.
A1.1 podano takze wartosci srednich grupowych EA, EB, KA oraz KB.

Warianty udzielonych odpowiedzi sformatowano kolorami przyjmujac ko-
lor czerwony dla wariantéw oznaczonych cyfra 5 (TAK), odcienie koloru poma-
ranczowego — dla wariantéw srodkowych (3 i 4) oraz kolor zielony dla wariantu
oznaczonego cyfra | (NIE).

Rozklady odpowiedzi zawartych w tab.A1.1 zilustrowano przy pomocy dia-
gramow zamieszczonych w tab. A1.2-A1.11. W kazdej z tych tabel znajduje sie
po 8 wykreséw, Pokazuja one rozklady odpowiedzi dla 2 sasiadujacych ze soba
pytan kwestionariusza w kazdej grupie wyjsciowej EA, EB, KA oraz KB. Porow-
nanie sgsiadujacych ze sobg wykreséw pokazuje zmiany jakie zachodza w odpo-
wiedziach uczniéw z réznych grup.
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Tab. A1.2. Rozklady odpowiedzi na pytania Z30 oraz Z15 w przekroju grup wyjsciowych

Grupa EA
12
10 14
12
71
8 10 5
6 8
4 6
4
o | mm Nl BN B
NIE raczej nie raczejtak TA NIE raczej nie raczej tak TA
Grupa EB Grupa EB
14 20
18
12 16
10 14 715
8 12
10
6 8
4 6
4
; : ™
0 0 — - ‘
NIE raczej nie raczejtak TA NIE raczej nie raczej tak TAK
Grupa KA Grupa KA
10 12
8 10
. 8 Z15
6
4
4
. om W ' m B
o | Il o |
NIE raczej nie raczej tak TAK NIE raczej nie raczej tak TAK
Grupa KB Grupa KB
12 10
8 730 715
6
6
4 4
2 2
o | N Wm 0 _m
raczej nie racze]tak TA NIE raczej nie raczej tak TA

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Tab. A1.3. Rozklady odpowiedzi na pytania Z21 oraz Z4 w przekroju grup wyjsciowych

Grupa EA Grupa EA
12 12
10 10
8 8
6 6
4 4
o | o4
NIE raczej nie raczej tak TAK NIE raczej nie raczej tak TA
Grupa EB Grupa EB
10 16
14
8 12
6 10
8
4 6
2 | 4
2
0 - 0 T
NIE raczej nie raczej tak TA| NIE raczej nie raczej tak TA|
Grupa KA Grupa KA
12 12
10 10
8 Z21 8
6 6
4 4
. ;
0 - T 0 T
NIE raczej nie raczej tak TAl NIE raczej nie raczej tak TAI
Grupa KB Grupa KB
12 10
10 8
8 Z21
6
6
4
4
2 ] I 2
NN - o EE
NIE raczej nie raczej tak TA NIE raczej nie raczej tak TA

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Tab. A1.4. Rozklady odpowiedzi na pytania Z36 oraz Z50 w przekroju grup wyjsciowych

Grupa EA Grupa EA
12 12
10 10
8 8
6 6
4 4
. ‘ 5 ,]
NIE raczej nie raczej tak TAK raczej nie raczej tak TAK
Grupa EB Grupa EB
14 10
12
8
10 236
8 6
6 4
4
2 4
; ]
o, EE _ mm 01
NIE raczej nie raczej tak TAK raczej nie raczej tak TAK
Grupa KA Grupa KA
8 8
6 - 6
4 4
2 2 j .
0 . 0 -
NIE raczej nie raczej tak TAK raczej nie raczej tak TA
Grupa KB Grupa KB
10 10
8 8
Z50
6 6
4 4
0 - 0 -
raczej nie raczej tak TAK raczej nie raczej tak TAK

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Tab. A1.5. Rozklady odpowiedzi na pytania Z25 oraz Z13 w przekroju grup wyjéciowych

Grupa EA Grupa EA
10 10
8 8
6 6
4 4
raczej nie raczej tak TA raczej nie raczej tak TAK
Grupa EB Grupa EB
8 10
6 8
6
4
4
2 j 2
0 0 ,J
raczej nie raczej tak TAK raczej nie raczej tak TAK
Grupa KA Grupa KA
10 10
8 8
225 713
6 6
4 4 4
] n B j []
0 - 0 T
raczej nie raczej tak TA raczej nie raczej tak TAK
Grupa KB Grupa KB
10 8
8 6
6
4 -
4
0 0 -
raczej nie raczej tak TA raczej nie raczej tak TAK

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Tab. A1.6. Rozklady odpowiedzi na pytania Z17 oraz Z29 w przekroju grup wyjéciowych

Grupa EA Grupa EA
10 12
8 10
8
6
6
4
4
o WN_ ‘ ‘ 0
NIE raczej nie raczej tak TAK NIE raczej nie raczejtak T
Grupa EB Grupa EB
14 12
10 3
8
6
6
4 4
: t :
0 0
raczej nie raczeJtak TAl NIE raczej nie raczejtak TA
Grupa KA Grupa KA
10 12
8 10
217 8 729
6
6
4 -
4
2 | I 2
0 — 0
NIE raczej nie raczejtak TAl NIE raczej nie raczej tak TAK
Grupa KB Grupa KB
8 12
10
6
8 729
4 - 6
4
2 -
i n
0 - 0
raczej nie raczejtak TA NIE raczej nie racze]tak TA

Zrédto: opracowanie wlasne.
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E. Szymik Dramowa interpretacja basni w kontekscie ksztattowania relacji...

Tab. A1.7. Rozklady odpowiedzi na pytania Z10 oraz Z44 w przekroju grup wyjéciowych

Grupa EA

Grupa EA

10

6

N
i
.

i B

6

N
2]
|

raczej nie raczej tak TAK raczej nie raczej tak TAK
Grupa EB Grupa EB
10 8
8 6
6
4 4
4
0 - 0 - T
raczej nie raczej tak TAK raczej nie raczej tak TAK
Grupa KA Grupa KA
10 10
8 8
6 6
4 4 4 4
raczej nie raczej tak TAK raczej nie raczej tak TAK
Grupa KB Grupa KB
8 6
6
4 -
4 -
2 4
2 -
0 - 0 T T T
raczej nie raczej tak TAK NIE raczej nie raczej tak TAK

Zrédto: opracowanie whasne.
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Tab. A1.8. Rozklady odpowiedzi na pytania Z23 oraz Z34 w przekroju grup wyjéciowych

Grupa EA Grupa EA
12 10
10 g
8 223
6 4
6 -
4 4
4 4
2 ] I 2 7
o I N
raczej nie raczejtak TA raczej nie raczejtak TA
Grupa EB Grupa EB
14 10
12 3 |
10 1 723
8 61
6 - 4
| I
2 4
2 4
0 - . t 0 -
raczej nie raczejtak TA raczej nie raczejtak TA
Grupa KA Grupa KA
10 8
8
6 4
223
6 4
4 4
4 4
2 7 I 2 7
0 - 0
raczej nie raczejtak TAK raczej nie racze]tak TA
Grupa KB Grupa KB
10 8
8
6
223
6
4 4
4 4
0 -+ 0 -
raczej nie raczejtak TAK raczej nie raczejtak TAK

Zrédto: opracowanie whasne.
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Tab. A1.9. Rozklady odpowiedzi na pytania Z40 oraz Z47 w przekroju grup wyjéciowych

Grupa EA Grupa EA
12 10
10 - 8
8 4
6 4
6 -
4 4
4 4
. ] N | B
o ‘ t o0 | ‘
raczej nie racze]tak TA raczej nie raczej tak TAK
Grupa EB Grupa EB
10 8
8 6 |
6 -
4 4
4 4
2 - 2 7
0 0 -
raczej nie raczejtak TA raczej nie raczejtak TAK
Grupa KA Grupa KA
8 8
6 - 6
4 4 4 -
N I N .
0 - 0
raczej nie raczeJtak TAK raczej nie raczejtak TAK
Grupa KB Grupa KB
10 8
8 6
6
4 4
4 4
2 ] 2 7
0 0
raczej nie raczejtak TA raczej nie racze]tak TAK

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Tab. A1.10. Rozklady odpowiedzi na pytania Z53 oraz Z8 w przekroju grup wyjsciowych

Grupa EA Grupa EA
14 12
12 10
10 8 - z8
8
6 4
6
4 41
0 -, | -
raczej nie raczejtak TAK NIE raczej nie raczej tak TAK
Grupa EB Grupa EB
16 16
14 14
12 -~ 12
10 4 Z53 10 78
8 - 8
6 - 6
4 4 4
. | ; 3
0 ‘ 0 ‘ o I
raczej nie raczeJtak TAK NIE raczej nie raczej tak TAK
Grupa KA Grupa KA
8 10
8
6
253
6
4 4
4 4
2 7 2 | I
NIE raczej nie raczej tak TAK raczej nie raczejtak TAK
Grupa KB Grupa KB
8 12
10
6 4
8
4 - 6
4
2 4
0 - T 0 -
raczej nie raczeJtak TAK raczej nie raczejtak TA

Zrédto: opracowanie whasne.
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Tab. Al. 11. Rozklady odpowiedzi na pytania Z31 i Z19 w przekroju grup wyjsciowych

Grupa EA Grupa EA
12 14
10 12 4
g | 10 719
8 -
6 4
6 4
4 4l
0 . 0 | ‘ _ =
raczej nie raczejtak TAK NIE raczej nie racze]tak TA|
Grupa EB Grupa EB
10 16
8 14 -
12 -
219
6 - 10 -
8 -
4 - 6 -
2 | I ; ]
. N BB H = t
raczej nie raczejtak TAK NIE raczej nie raczejtak TA
Grupa KA Grupa KA
14 12
12 10 -
8 -
6 -
6 4
4 4
0 - : : - _ . 0 -
NIE raczej nie raczej tak TAK NIE raczej nie raczeJtak TA
Grupa KB Grupa KB
12 10
10 8 -
8
6 4
6
4 -
4 -
raczej nie raczeJtak TAK NIE raczej nie raczejtak TA|

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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A.2. Wykresy obrazkowe danych ankietowych

W drugiej czesci aneksu przedstawiono rzadko stosowane narzedzia wizu-
alizacji danych ankietowych jakimi sa wykresy obrazkowe tworzone przy pomo-
cy pakietu Statistica. Sposréd dostepnych w tym pakiecie wykreséw obrazko-
wych wybrano:

o Wykresy kotowe
o Wykresy profilowe

Kazdy z wykresow pokazuje wielkosci parametréow charakteryzujacych
odpowiedzi na poszczegélne pytania ankiety udzielone przez wybrang grupe
uczniéw. Podane ponizej wykresy ilustrujg udzialy procentowe wariantéw od-
powiedzi znajdujace sie w tab. A1.1 (odpowiedzi odnoszace si¢ do grup wyjscio-
wych EA, EB, KA, KB).

Zasady interpretacji wykresow kotowych nie wymagaja objasnien, gdyz
wykresy te sa dostepne w Excelu i jako takie s3 czesto spotykane w analizach.
Jezeli chodzi o wykresy profilowe to maja one posta¢ wielobokéw, w ktorych
kazdy bok charakteryzuje jedng z wielkosci analizowanego zestawu parametrow.
W przypadku 4 wariantéw odpowiedzi wykresy profilowe maja posta¢ czworo-
bokéw, w ktorych dtugos¢ lewego boku odpowiada udzialowi odpowiedzi TAK
w danym pytaniu, dlugos$¢ nastepnego boku (drugiego od lewej) wskazuje na
wielko$¢ udziatu odpowiedzi raczej tak, itd.

Kazdy wykres podpisany jest numerem pytania, ktérego dotyczy. W pierw-
szym wierszu zestawien znajduja sie identyfikatory grup uczniéw natomiast
w ostatnim wierszu zamieszczona jest legenda do wykresow.
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A.3. Dendrogramy Warda

W trzeciej czgsci aneksu przedstawiono wyniki klasyfikacji pytan uzyskane
przy pomocy taksonomicznej metody Warda. Prezentowane dendrogramy uzy-
skano korzystajac z pakietu Statistica.

Kazdy dendrogram ma posta¢ drzewa z galeziami do ktérych przypiete
s3 poszczegdlne pytania. Konary drzewa majg rézne dlugosci — im sa diuzsze
tym wieksza jest roznica pomigdzy wariantami odpowiedzi na pytania przypi-
sane danemu konarowi a wariantami odpowiedzi na pozostale pytania. Anali-
za dendrograméw sprowadza si¢ do wskazania najdtuzszych konaréw drzewa
i dokonania ich przeciecia uzyskujac w rezultacie podzial na mniejsze drzewa,
ktérym sa przyporzadkowane pytania o wigkszym podobienstwie udzielanych
odpowiedzi.

Uzyskane wyniki delimitacji pozwalaja zidentyfikowaé podzbiory pytan
o charakterze stymulant, destymulant oraz nominant.

Ponizej podano 15 dendrograméw wyznaczonych dla réznych grup
uczniow:

«  Grupy wyjsciowe [EA], [EB], [KA], [KB]

«  Grupy zagregowane [EA+EB], [KA+KB], [EA+KA], [EB+KB]
o Grupalaczna [EA+EB+KA+KB]

«  Grupy wynikajace z cech metryczkowych uczniéw (pte¢, wiek)
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Tab.A3.1. c.d.

Grupa uczniéw miodszych

74

230

z13

215

z17

236

z21

Z8

z31

Z40

Z34

z19

253

z23

247

zZ10

729

z25

744
250

[ ———

0

R IS

0 15 20 25 30 35

Odlegto$¢ wigz.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

A.4. Macierze korelacji

W czwartej czgsci aneksu zamieszczono macierze wspotczynnikow korela-

cji liniowej pomiedzy odpowiedziami na pytania ankiety. wyznaczone na pod-
stawie wszystkich danych zrodtowych [EA+EB+KA+KB]. Wspdtczynniki kore-
lacji sg sformatowane graficznie wg nastepujacych regul:

Kolor czerwony - dodatnie wspoélczynniki korelacji na zalozonym poziom
istotnosci.

Kolor zielony - ujemne wspdlczynniki korelacji na zalozonym poziomie
istotnosci.

Brak koloru - wspdtczynniki korelacji nieistotnie rézne od zera na zalozo-
nym poziomie istotnosci.

Przyjeto dwa poziomy istotnosci:

1% z warto$cig krytyczng wspodtczynnika korelacji réwna 0,26,

10% z wartoscia krytyczng wspdtczynnika korelacji réwna 0,14.

Dla kazdego poziomu istotno$ci podane sa 3 warianty macierzy wspdtczyn-

nikéw korelacji roznigce si¢ kolejnoscig pytan:

Alfabetyczna kolejno$¢ pytan.

Kolejno$¢ wynikajaca z dendrograméw Warda.

Zmodyfikowana kolejnos¢ wynikajaca z dendrograméw Warda, gdzie mo-
dyfikacja polega na zmianie pozycji 2 pytan (Z8 oraz Z10) w celu zwieksze-
nia wyrazisto$ci podzialu pytan na roztaczne podgrupy.

Laczna liczba macierzy korelacji wynosi 6 (2 warianty poziomu istotnosci

wspolczynnikéw korelacji x 3 warianty kolejnosci pytan).
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A.5. Metoda sedziow kompetentnych

W piatej czesci aneksu zamieszczono 2 tabele: z danymi zrédtowymi oraz
zestawem danych w skali porzadkowej 0+1.

Dane zroédlowe zawieraja odpowiedzi 18 nauczycieli edukacji wczesnosz-
kolnej, ktérych poproszono o dopasowanie pytan Kwestionariusza wg wykazu
z tab. IV.2 do postaw/przekonan wg wykazu z tab. IV.18.

Na podstawie uzyskanych odpowiedzi utworzono pary: nr pytania — posta-
wa/przekonanie, porzadkujac je w skali 0+1. Taka forma danych umozliwia ob-
liczenie wspdlczynnika zgodnosci Kendalla, a tym samym oceng¢ zgodnosci od-
powiedzi nauczycieli biorgcych udzial w ankiecie, jako sedziéw kompetentnych.

Dane zawieraja odpowiedzi udzielone przez sedziéw kompetentnych
o identyfikatorach od S1 do S18.
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A.6. Analiza zgodna z wytycznymi Rwestionariusza

W szostej aneksu zamieszczono tabele, ktore wykorzystano podczas ana-
lizy zgodnej z wytycznymi Kwestionariusza, oraz analizy poszerzonej opartej
o wytyczne.

Tab. A6.1 zawiera wyniki klasyfikacji uczniéw uzyskanych na podstawie
wytycznych Kwestionariusza. Uzyskane wyniki klasyfikacji w formie punktow
i skali stenowej pozwolily okresli¢ w okresach: przed eksperymentem (A) i po
eksperymencie (B), poziom badanych relacji:

o Ja wobec innych,

e Inni wobec mnie,

« Interpersonalnych.

W ostatnich sze$ciu kolumnach zestawiono wielko$ci réznic wynikéw kla-
syfikacji ucznidow z okreséw: przed eksperymentem (A) i po eksperymencie (B),
z uwzglednieniem badanych relacji.

W pierwszych 3 kolumnach tab.A6.1 podane s3 identyfikatory grup oraz
uczniow:

» EK - grupa eksperymentalna [E] lub kontrolna [K],

o ID - identyfikator ucznidéw (identyfikator grupy wraz z numerem od 1 do
23 dla uczniéw grupy eksperymentalnej oraz od 24 do 41 dla uczniéw grupy
kontrolnej),

o Ple¢-chlubdz
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Tab. A6.1. Dane wynikowe uzyskane zgodnie z wytycznymi Kwestionariusza dotyczacych
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A.7. Analiza postaw/przekonan
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Tab. A7.2. Réinica przyrostow roznic miedzy srednimi grupy eksperymentalnej
i kontrolnej
ILp| ID | % B;A | E-K |ED-KD | EC-KC | ECT-KCT | ECN-KCN | EDT-KDT | EDN-KDN
1 |713 B 0,0 | 06 -0,5 -0,8 -0,5 0,5 0,5
2 | 730 B 0,0 0,0 0,0 0,3 -0,4 0,2 0,1
3 | 736 B 0,1 0,5 -0,5 -1,3 0,0 0,5 0,5
4 | 74 B -0,7 | -04 -1,0 -0,8 -1,0 0,3 -0,7
5 | 725 B 0,1 0,8 -0,6 0,0 -1,1 0,8 0,8
6 | 78 B 0,3 0,6 0,1 0,8 -0,5 0,3 1,1
7 | 750 B -0,1 | -02 0,0 -0,5 0,0 -0,8 0,3
8 | 715 B 0,0 0,3 -0,3 -0,3 0,0 0,5 0,6
9 1710 B -0,2 | -03 0,0 0,8 -0,4 -0,8 0,2
10 | Z21 B 0,3 0,3 0,4 0,8 0,4 1,0 -0,4
11 | 723 B 0,6 0,7 0,4 1,0 0,0 -0,2 1,5
12 | 753 B 0,5 | 07 0,2 0,8 -0,3 0,8 0,8
1 |713 A 03 | 09 -0,3 -0,3 -0,4 0,3 0,8
2 | 730 A 0,1 0,4 -0,2 -0,5 0,3 0,2 0,5
3 [ 736 A 0,8 1,0 0,5 -0,3 1,1 0,5 0,9
4 | 74 A 0,0 0,2 -0,1 -0,5 0,1 0,0 0,1
5 | 725 |inw| A 03 | 03 0,3 0,3 0,4 0,5 0,1
6 | 78 |inw| A 01| 03 -0,1 -0,5 0,0 0,5 -0,3
7 | Z50 |inw| A 03 | 03 0,4 -0,5 0,9 -0,3 0,1
8 | 715 A 09 | 07 1,2 0,8 1,4 0,8 0,5
9 | 710 | inw A 0,0 | -0,5 0,4 0,5 0,3 0,2 -1,2
10 | Z21 |inw A 0,3 0,1 0,5 -0,3 0,9 0,7 -0,3
11 | 723 |inw A 1,2 1,3 1,1 0,8 1,6 1,7 1,3
12 | 753 |inw A 1,1 1,2 0,9 1,0 0,8 2,5 0,1
1 (713 A-B | 03 0,3 0,3 0,5 0,1 -0,2 0,4
2 | 730 A-B 0,1 0,4 -0,1 -0,8 0,6 0,0 0,4
3 | 7236 A-B 0,7 0,5 1,0 1,0 1,1 0,0 0,4
4 | 74 A-B 0,7 0,6 0,8 0,3 1,1 -0,3 0,8
5 | 725 A-B 0,2 -0,4 0,9 0,3 1,5 -0,3 -0,8
6 | 78 AB | -02]| -03 -0,2 -1,3 0,5 0,2 -1,4
7 | 750 A-B | 04 ] 05 0,4 0,0 0,9 0,5 -0,2
8 | 715 A-B 0,9 0,4 1,5 1,0 14 0,3 -0,1
9 | 710 A-B 0,1 -0,2 0,4 -0,3 0,6 1,0 -1,4
10 | 7221 A-B 0,0 -0,2 0,0 2150 0,5 -0,3 0,1
11 | 723 A-B 0,6 0,6 0,8 -0,3 1,6 1,8 -0,2
12 | 753 A-B 0,6 0,5 0,7 0,3 1,0 1,7 -0,7
1 713 | % [(A-B)/B| 11% | 12% | 10% 25% 5% -3% 13%
2 | 730 | % |(A-B)/B| 5% | 14% | -4% -26% 16% 0% 13%
3 1736 | % |(A-B)/B|24% | 16% | 31% 30% 35% 0% 10%
4 | 74 | % [(A-B)/B| 22% | 19% 26% 5% 39% -9% 27%
5 [ Z25| % |(A-B)/B| 8% | -30% | 37% 11% 55% -20% -57%
6 | 7Z8 | % [(A-B)/B| -8% | -9% -7% -47% 17% 7% -59%
7 | Z50 | % |(A-B)/B|20% | 24% | 20% 6% 35% 21% -15%
8 | 715 | % |(A-B)/B| 26% | 10% | 45% 24% 50% 10% -4%
9 1710 | % |[(A-B)/B| 4% | -9% | 15% -3% 28% 35% -70%
10| 721 | % [(A-B)/B| 0% | -5% | -10% -56% 16% -9% -1%
11 | Z23 | % |(A-B)/B| 23% | 20% 29% -7% 59% 73% -31%
12| Z53 | % |(A-B)/B[21% | 16% 26% 3% 41% 64% -38%

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Tab. A7.5. Wplyw wykluczenia na zasadno$¢ statystyczna réznic przy a=0,1
Tab. A 7.5a Wyniki analizy bez zastosowaniem wykluczenia
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Tab. A analizy z zastosowaniem luczenia
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Zrédto: opracowanie whasne.
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dlo: opracowanie wlasne.
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E. Szymik Dramowa interpretacja basni w kontekscie ksztaltowania relacji...

1a 1 ignorowanie

$rednich dla podtrzymywania uraz poprzez brak wsparci

$ci rdznic

3

Tab. A7.14. Analiza istotnych warto

1a % Na
103 NO IOV-NOV
Nd % ND LOM-NOX
1ax 1D LOF-NOF
ewng /wapqoad/gy IVI-NVY
Ng % NV aor-ooI
198 1V NAg-NO4g
14% Nd NEI-NVY
IV 3 NV 1ag-Nag
ewng /Hopd/gv 1049-NO4d
ags av Lav-Nav
294380V LA-N
ag»od Laa-Nad
av ® Ov Ld9-Ngq
eung /wapqoxd/ g - — « av-Ovi
xX
IM® 14 S| 2= ~=[~|~|~=|~ agda-094d
N 8 NA § = ~|~| |ava-ova
IM % N 1ag-109
L3 % NA 1Av-10V
LYN § B ~| =] [Nav-NOV
ewng / 2opd A = — — LA-LO
X
@ix ad 3|2 NA-NOM
X
o % DT Sl 2| ~[~|~=|~|~|~ 1ad-109
@1 o NQda-NOT
ag 3 od 199-1Lvd
axso NEI-NVI
ewng / Judwdradsyg Q|| —] ODA-OVA
anv 512 ~|~| |asz-ava
= 5
I3 99 s Sl = =] =] =] =~ LVENVE | = = — |~
= — — - B
V)% vd N ==~ LoV | 5| & —| =
18 VI ogaova | S| 2 | ~
9% v LON-NOY [ S | 2 |~~~
(=)
X °
M d S| 2~ ~[~|~|=|~ ao-av § a R R [
NREEEHEE HHEIEBEEHEE
al a2 alald| ||| @
qlQfle[qelT] el )L AN el el e
N|N|2|\5| 55| 2|53 NINIZ|H|2|5]| 2|53
HEEEEPEE al =& =] &]~|S
s18 2 5|8 3 3
HEE g2 HEE g2
a2 5 7 a2 5 5

Zr6dlo: opracowanie wlasne.
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310 E. Szymik Dramowa interpretacja basni w kontekscie ksztaltowania relacji...

Tab. A7.16. Weryfikacja probleméw badawczych i hipotez

1 2 |3 4 5 6 7 8 9 10

E | K | AE-AK | f(C)=AE-AK | f(D)=AE-AK | 5-6 | f(T)=AE-AK | f{(N)=AE-AK | 8-9

Relacje [sten]

Relacje 40|37 16 1,7 1,0 0.7 1,4 1.4 0,0
interpersonalne

Ja wobec innych | 4,3 | 3,5 0,9 1,0 0,9 0,1 1,5 0,5 1,0
Inni wobec mnie | 3,9 | 4,4 1,4 1,8 1,1 0,7 1,7 1,5 0,2

Przekonania i postawy [punkty]

I - przewaga na korzys¢ E, gdy réznica wartosci poczatkowych <= 15%
- przewaga na korzys¢ E, gdy réznica wartosci poczatkowych > 15%
- przewaga na korzy$¢ K, gdy réznica wartoéci poczatkowych <= 15%

wysbywaniesi¢ | 35| 55 . . . 11 . . -0,1
uraz 0,9 1,5 0,4 0,5 0,6

na dzialaniach 2,1 |2,1 0,0

odwetowych

skupienie si¢ '
| P
0,1 0,2 ' -0,2 -0,1 -0,1

skuplfnle sie na 30 | 24 ) 0.4 ‘ 0.5
agresji 0,3 0,6 0,2 0,6 0,1

' 4

podtrzymywanie

uraz poprzez 3,022 1,5 1,4
] ] 0,2 1,0 -0,5 0,7 -0,7
ignorowanie

podtrzymywanie

uraz poprzez 3,022 1,5 1,4
. 0,2 1,0 -0,5 0,7 -0,7
brak wsparcia

podtrzymywanie
uraz poprzez 3,134
zto$liwosé

1,0

® .0
1,0 07 15

poczucie 27131

3 -0,5
wsparcia 0,3

s
[
=4
®
()
=
-
[ 4 w w .
=
(o)}

poczucie 30| 3.1 . ' . 0 . -0,5
bezpieczenstwa 0,5 0,5 0,5 0,1

9 D o
0,5 0,0 0,0 0,2

obawa agresji 24125 -0,2

Zrédto: opracowanie whasne.
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Tab. A7.17. Zmiany wartosci dla postaw i przekonan w oparciu o ilos¢ istotnych statystycznie pol

E&K C&D N&T
poczucie wsparcia e 12E e 1/2C e 1/2N
poczucie bezpieczenstwa e 2/4EF e 1/4C e 0/4

brak wsparcia O 0/2 O 0/2 O 0/2

obawa agresji O 0/4 O 0/4 O 0/4N

wyzbywanie si¢ uraz [ ] 1/1E ] 1/1C ® 0/1

skupian(i)ed iii tl;ivc;irlani“h Oon Oon Oon
skupianie si¢ na agresji . 3/3E O 0/3 G 1/3T
podtrzvrélg(axi; ::;i poprzez @ Oon LIRS
podtrzynilgjgjv:;?: poprzez @ Oon @i

podtrzymmfllii‘:’,;rzz boprzez Oon ® 120 Oon

Gdzie:

- - pola statystycznie istotne
:l - pola statystycznie nieistotne

X/Y A - X- iloé¢ pdl istotnych, Y- iloé¢ pytan, A - rodzaj zmiennej o wigkszym przyroscie

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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A.8. Grupy uczniow ze wzgledu na ich relacje
Z otoczeniem

Tab. A8.1 zawiera wyniki zbierania informacji o problemach uczniéw pod-
czas eksperymentu. Informacje mogace mie¢ zwigzek z relacjami, zostaty po-
dzielone w zaleznosci od zrédla informacji na cztery grupy. Dokonano takze
klasyfikacji czasowej, w ktorej kryterium stanowit czas rozpoczecia eksperymen-
tu (2 ostatnie kolumny).

W pierwszych 3 kolumnach podane s3 identyfikatory grup oraz uczniéw:

« EK -grupa eksperymentalna [E] lub kontrolna [K],

o ID - identyfikator ucznidéw (identyfikator grupy wraz z numerem od 1 do
23 dla uczniéw grupy eksperymentalnej oraz od 24 do 41 dla uczniéw grupy
kontrolnej),

o Ple¢-chlubdz

Tab. A8.1. Dane mogace mie¢ wplyw na poziom relacji uczniéow podczas eksperymentu

E |,
B — S —
rupa 1 grupa 2 grupa 3 rupa 4 g*% g S\E
[nag ogstawie [dziennik k1 2: | [dziennik kI 3: [ni op dsta g £5 iy
EK | ID | Pte¢ poc na podstawie na podstawie fia pods = D‘Ef ;
wywiadu . . . .| wiewywiadu | 9| EE M
2 pedagogiem] oceny opisowej | oceny opisowej | wychowawca] | & = 2 =
P z zachowania] | zzachowania] E ~ | e N
x| as &
— [=]
5 a
diugie leczenie
problemy problemy w sanatorium,
K |24 dz w relacjach w relacjach problemy 1 0
z réwiesnikami | z rowie$nikami | w kontaktach
z réwiesnikami
brak problemu | brak problemu problemy
K [25] ch w relacjach w relacjach w relacjach 1 0
z rowie$nikami | z réwie$nikami z rodzing
szczegllne
brak problemu problemy r(i(‘)iszvi?l?icg;:?_
K | 26| ch w relacjach w relacjach ka. problem 0 1
z réwiesnikami | z rowie$nikami > problemy
w relacjach
z rodzing
CZasowo
przebywata
w POW,
doss,z‘flﬁgglz;a brak problemu | brak problemu problemy
K |27| dz rodzinne w relacjach w relacjach w relacjach 0 1
dziecka z rowie$nikami | z rowiesnikami z rodzing
problemy
w relacjach
z rodzing
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§ E
5 —| &5 —
rupa 1 grupa 2 grupa 3 rupa 4 %E 2 EE
grupa b [dziennik k1 2: | [dziennik kI 3: srup o 282
.| [napodstawie . R [na podsta- 2| aas
EK | ID | Ple¢ iadu na podstawie na podstawie wie iadu AR
. d) iem] oceny opisowej | oceny opisowej 2 choj cal %ﬁ RoE ﬁ
pedagogiem z zachowania] | zzachowania] wychowawea E |6 § 2
g ag=
—
= a,
=]
brak problemu | brak problemu
K | 28| dz w relacjach w relacjach 0 0
z réwie$nikami | z réwie$nikami
problemy problemy ngzgce?: cyh
K [29] dz w relacjach w relacjach I 1 0
e . e - z rodzing
z réwieénikami | z rowie$nikami | . .
i réwie$nikami
brak problemu problemy ds(fs'cziggirzlz.
K [30 ] dz w relacjach w relacjach OsWIad 0 1
M . M . nia rodzinne
z rowiesnikami | z rowie$nikami -
dziecka
szczegolne
diangozowanie | brak problemu | brak problemu ri%sz?;llﬁcg;n;:_
K |31] dz i terapia w relacjach w relacjach K 0 1
. RN T a, problemy
w poradni PPP | z réwiesnikami | z réwie$nikami .
w relacjach
z rodzing
brak problemu | brak problemu
K |32 ch w relacjach w relacjach 0 0
z rowie$nikami | z réwie$nikami
szczegolne
K |33]| dz w relacjach w relacjach k 1 0
RSP RSP a, problemy
z rowiesnikami | z rowie$nikami .
w relacjach
z rodzing
problemy problemy
K |34 | ch w relacjach w relacjach 1 0
z rowiesnikami | z réwie$nikami
Pt | problemy | PP
K [35] ch RSYNe . w relacjach M . 1 0
z rowiesnikami Ve . | zréwie$nikami
; . . | zréwiesnikami | : . .
i nauczycielami i nauczycielami
brak problemu | brak problemu
K [36] dz w relacjach w relacjach 0 0
z rowie$nikami | z réwie$nikami
brak problemu problemy problemy
K |37 ]| ch w relacjach w relacjach w relacjach 1 0
z rowiesnikami | z réwie$nikami z rodzing
brak problemu | brak problemu
K [38] dz w relacjach w relacjach 0 0
z rowiesnikami | z réwie$nikami
problemy
w relacjach
problemy z réwieénikami
w relacjach problemy i nauczyciela-
K |39] ch Y reegacn w relacjach jauczyce 1 0
z rowiesnikami MRSYNe . | mi, szczegdlne
: ] . | z rowiesnikami pa
i nauczycielami do$wiadcze-
nia rodzinne
dziecka
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z rowie$nikami
i nauczycielami

z rowie$nikami
i nauczycielami

z rowie$nikami
i nauczycielami

E |,z
grupa 2 grupa 3 F.é g QE) 5]
& Z=S
grupal g iennikld2: | [dziennikki3: | 8UPA% | S% | E o&
.| [napodstawie . R [na podsta- 32| 2 a<
EK | ID | Ple¢ . na podstawie na podstawie . . = g
wywiadu . . - | wiewywiadu | M| EF M
z pedagogiem] OCEny OPISOWE) | Oceny Opisowe) |, wychowawcy] | 5 i 5 3 s
P z zachowania] | zzachowania] EL| e
g~ &3~
= [
= &
problemy problemy
K [40 | dz w relacjach w relacjach 1 0
z réwie$nikami | z réwiesnikami
leczenie problemy problemy problemy
K |41 | ch . w relacjach w relacjach w relacjach 1 0
psychiatryczne N PN f
z réwie$nikami | z réwiesnikami z rodzing
brak problemu | brak problemu
E| 1] ch w relacjach w relacjach 0 0
z rowie$nikami | z rowiesnikami
problemy problemy problemy
E | 2] ch w relacjach w relacjach w relacjach 1 0
z rowienikami | z réwiesnikami | z réwiesnikami
problemy
brak problemu problemy w relacjach
E | 3| ch w relacjach w relacjach z réwie$nikami 1 0
z rowie$nikami | z réwiesnikami | i nauczycielami
iz rodzina
brak problemu | brak problemu
E | 4] dz w relacjach w relacjach 0 0
z rowie$nikami | z réwie$nikami
problemy problemy proble.m Y
. . w relacjach
E | 5| ch w relacjach w relacjach z réwie$nikami 1 0
z réwiesnikami | z réwiesnikami | . .
; . s . . | inauczycielami
i nauczycielami | i nauczycielami : )
iz rodzina
problemy problemy
E | 6] dz w relacjach w relacjach 1 0
z rowiesnikami | z réwie$nikami
problemy problemy problemy
E | 7| ch w relacjach w relacjach w relacjach 1 0
z rowiesnikami | z réwie$nikami | z réwiesnikami
problemy problemy
E | 8| dz w relacjach w relacjach 1 0
z rowie$nikami | z réwie$nikami
Problemy brak problemu | brak problemu
E |9 dz w relacjach w relacjach w relacjach 1 0
z rodzing z réwie$nikami | z rowie$nikami
Problemy problemy problemy problemy
E | 10| ch w relacjach w relacjach w relacjach w relacjach 1 0
z rodzing z réwiesnikami | z rowie$nikami | z rowie$nikami
problemy problemy problemy
El11] e w relacjach w relacjach w relacjach 1 0
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2 | »5_
grupa 2 grupa 3 = £ E =
grupa 1 . [dziennik kI 2: [dziennik kI 3: grupa 4 ;: & % ; “
EK | ID | Pre¢ [na podstawie na podstawi dstawi [na podsta- 29| &g
. podstawie na podstawie . . > 2
wywiadu - . - .| wiewywiadu | M| E-F M
2 pedagogiem] | SN OPisowej | oceny opisowej | oyl FE| 2 e s
pedagog z zachowania] | zzachowania] wy 3 g "é § i
| B2
= =9
brak problemu | brak problemu
E | 12| ch w relacjach w relacjach 0 0
z rowiesnikami | z réwiesnikami
brak problemu problemy problemy
E | 13| dz w relacjach w relacjach w relacjach 1 0
z rowienikami | z réwiesnikami | z réwiesnikami
problemy problemy problemy w re-
E | 14| dz w relacjach w relacjach lacjach ucznia 1 0
z rowie$nikami | z réwie$nikami z rodzing
problemy problemy problemy
E | 15| dz w relacjach w relacjach w relacjach 1 0
z réwie$nikami | z réwiesnikami | z réwiesnikami
brak problemu | brak problemu
E | 16| dz w relacjach w relacjach 0 0
z réwie$nikami | z réwiesnikami
brak problemu problemy
E | 17| ch w relacjach w relacjach 0 0
z rowie$nikami | z réwie$nikami
brak problemu | brak problemu
E | 18] dz w relacjach w relacjach 0 0
z rowie$nikami | z réwie$nikami
problemy problemy problemy
E | 19| ch w relacjach w relacjach w relacjach 1 0
z rowie$nikami | z réwieénikami | z réwiesnikami
problemy problemy
E |20 dz w relacjach w relacjach 1 0
z rowie$nikami z réwie$nikami
problemy problemy
E |21 dz w relacjach w relacjach 1 0
z rowie$nikami | z réwie$nikami
brak problemu | brak problemu
E | 22| ch w relacjach w relacjach 0 0
z réwie$nikami | z réwiesnikami
brak problemu | brak problemu
E | 23| ch w relacjach w relacjach 0 0
z réwie$nikami | z réwiesnikami

Zrédto: opracowanie whasne.
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A8.2. Rwestionariusz nastawien interpersonalnych
dla klas 1-3 szkoly podstawowej

INSTRUKCJA
Postuchaj uwaznie: najpierw przeczytam Ci zadanie. Kiedy skoricze, zaznaczysz jak bardzo sie z
nim zgadzasz - pokoloruj odpowiedni prostokat. Najmniejszy prostokat oznacza, ze w ogdle sie
nie zgadzasz. Srednie prostokaty oznaczaja, Ze nie jestes pewien, a najwiekszy, Zze catkowicie sie
Zgadzasz.

Na przykiad, jesli zadanie brzmi: Lubie graé w pifke, to:

pokolorowanie najmniejszego prostokgta: oznacza, Ze:

nie lubisz graé w pitke

Racze] nie
pokolorowanie wiekszego: Znaczy,ze:  nie jestes pewny,
ale raczej nie lubisz graé w pitke.

Raczej tak

pokolorowanie tego prostokqta: oznacza, Ze  nie jestes pewny,
ale raczej lubisz gra¢ w pitke.

Tak
Pokolorowanie najwiekszego: oznacza, ze:

lubisz grac w pitke.

Dla ufatwienia bede Ci czyta¢, co kazdy z nich oznacza - zawsze w kolejnosci od najmniejszego
do najwiekszego, np.: nie, raczej nie, raczej tak, tak. Pamietaj, ze przy kazdym zadaniu mozesz
pokolorowa¢ tylko jeden prostokat.

Jesli zapytam o co$, co Ci sie nie przytrafito, nie przejmuj sie tym — sprébuj wtedy to sobie
wyobrazic.
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Zadanie 4. 4. Tak
Inni chetnie mi pomoga, jesdliich o 7. Racze] nie P
to poprosze | e |
Zadanie 8. 4 Tak
Wydaje mi sie, ze kiedy nie stysze, moi 2 Raczej nie e
koledzy méwig o mnie Zle. oy
Zadanie 10. 4 Tak
i tak
Osoba, ktoérej dokuczaja koledzy, w 2 Raczej nie N
odpowiedzi méwi im niemite rzeczy. e
Zadanie 13. 5. Raczejtak Fia
O 5 G . 2 Raczej nie
Inni cieszg sie, gdy mnie widza | I Nie
Zadanie 15. 4 Tak
W razie ktopotéw nalezy pomagac 2. Raczej nie ==
réwniez tym, ktérych nie lubimy | e |
Zadanie 17. 4 Tak
. Raczej tak
Zwykle koledzy chetnie dzielg sie ze 2. Raczej nie skl
mna tym, o maja bl
Zadanie 19. 4 Ciagle
P 3 3, Czesto
Zdarza sie, ze gdy fadnie posprzatam ‘ 2 Rzadko
swoje zabawki, rodzice tego nie roin
Zauwazajg.
Zadanie 21. 4 Tak
. 2. Raczej tak
Czasem dziecko ma ochote uderzy¢ 3. Raczej nle
kogos, kto jest dla niego niemity. dini |
Zadanie 23. 4, Tak
L. . 3. Raczej tak
Zdarza sie, ze moim kolegom 2. Racze] nie

nalezy sie lanie.

ﬂ
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4. Ciagle
Zadanie 25. T
Zdarza sie, ze inni sie mnie 2 Rzadko :
1. Nie zdarza
«CZepiajg". sie tak
4. Zgadzam sie
’ 3 Raczej sig ( niz interesujg
Zadanie 29. 2. Raczej sie zgadzam minie jego
" « . ! Nie zga- nie zgad. acze] nie roblem
Gdy ngOs nie |Ub|e‘ nie dzam sig (laCZ;glnt:r::J- lnt:lesu)i; mnie pecexty
interesujg mnie jego problemy (interesuj R mniejego jego problemy)
mnie jego problemy)
(5'a il
Zadanie 30. 3. Raczejtak T
Inni lubia sie ze mna bawi¢ e Sl i
Zadanie 31. 4 Zawsze
3 Czgsto
Gdy ktos niestusznie oskarza mnie o 2 Rzadko
5 T o N
popsucie czegos, zdarza sie, ze Y
mdéwie mu, ze jest glupi.
Zadanie 34. 4 Ciagle
3 Caesto
Gdy ktos kaze mi cos zrobic, 2 Rzadko
_ - 2 1. Nie zdarza
zdarza sie, ze udaje, ze tego nie e
stysze
Zadanie 36. 4 Zgadzam sie
-Rac
Kiedy inni sie w cos bawia, zawsze = 2 Raczej nie 3,,.::.:."
% 1
pozwalaja mi sie do nich dotaczyé ot foacia it
Zadanie 40. 4 Zawsze
. . I Czesto
Gdy kto$ mnie pogania, zdarza 2 Raadko
—— . . " 1. Nie zdarza
sie, Ze specjalnie robie wszystko sintak
powoli
Zadanie 44. g R
ie 7e dzieci i 2 Rzadko
Zdarza 5|e,_ze dzieci prébuja e
mnie oszukac sigtak
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Zadanie 47. 4 Zawsze
3. Czgsto
Gdy kogos nie lubie, zdarza sie, ze e 2 Rzadko
mdéwie o nim Zle sig tak
4 Ciagle
Zadanie 50. 3 Czesto
2 Rzadko
Zdarza sie, ze koledzy mi dokuczaja. 1. Nie zdarza
sie tak
Zadanie 53. s 4 Ciagle
Zdarza sie, ze popycham kogos, —— 2. Rzadko
kto wpycha sie przede mnie siqtak
Metryczka:

Na keniec podaj jeszcze prosze pare informacji o sobie:
Rokurodzenia » ssow e s s ssum

Klasa: 1 2 3
Pled: dziewczyna chtopiec

Nazwa miejscowoscl, w KtErej mieszkasz: .........vvvvivevieriiniiiiieinainannas
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A8.3. Ankieta nastawien interpersonalnych dla klas 1-3
szkoly podstawowej

Zwracam si¢ z pro$ba o wypelnienie ankiety dotyczacej przypisania postaw
i przekonan uczniéw do wybranych pytan Kwestionariusza Nastawieri Intraper-
sonalnych, Interpersonalnych i Nastawiert wobec Swiata (KNIIS). Podrecznik testu
- wersji dla uczniow szkoty podstawowej klas I-111.

W pierwszej i drugiej kolumnie znajduja si¢ kolejne pytania, za$§ w nagtow-
kach rézne przekonania i postawy. Przypisanie konkretnej postawy do pytania
polega na wstawieniu znaku ,,x” w odpowiednim polu. Mozna dokona¢ wielo-
krotnego przypisania postawy do kilku pytan. Prosze¢ poming¢ pola zaciemnione.
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A.9. Przyktadowe scenariusze lekcji prowadzonych
metoda dramy

A9.1. Temat lekcji: Czy inny znaczy gorszy?
(na przykladzie basni Brzydkie Kaczqtko)

Plaszczyzna wynikajaca z kontekstu: poznanie basni H. Ch. Andersena Brzyd-

kie Kaczgtko.

Plaszczyzna uniwersalna: ksztaltowanie postaw wobec innosci, propagowanie

zachowan empatycznych.

Plaszczyzna osobista: Czy staram sie zaakceptowa¢ innych takimi, jakimi oni

s3?

Techniki dramowe:

- role indywidualne: wcielenie si¢ w posta¢ bohatera literackiego (Brzydkiego
kaczatka), wywiad z bohaterem literackim;

- rola dla nauczyciela: kierowanie rozmowsa.

Przebieg lekgji:

1. Uczniowie, wykorzystujac mimike twarzy i gesty rak, maja za zadanie poka-
za¢ rézne uczucia, np. smutek, rados¢.

2. Nauczyciel rozdaje uczniom eliminatki tekstowe, w ktorych litery nieskre-
slone dajg wyraz ,tolerancja’, a litery skreslone - ,,odrzucenie” Po odczyta-
niu stéw uczniowie poznaja temat lekcji.

3. Rozmowa kierowana na temat tego, czym jest tolerancja i co znaczy by¢
tolerancyjnym.

4. Uczniowie zastanawiaja sie nad tym, czym ludzie mogg si¢ od siebie roznic.
Nastepnie wychowankowie przygladaja si¢ sobie wzajemnie i poréwnuja, co
maja podobnego, a co ich rézni.

5. Nauczyciel odczytuje uczniom basn Brzydkie Kaczgtko.

6. Nauczyciel proponuje uczniom kroétkie spotkanie z bohaterem basni. Jeden
z uczniow, chcacy wecieli¢ sie w role gtéwnego bohatera basni, wychodzi na
srodek klasy. Stojac na $rodku klasy, ,kaczatko” jest popychane przez kole-
gow. Uczen wchodzi w postac¢ Kaczatka (technika ,,wejscia w role”) i wygtla-
sza krotki monolog. Przykladowo: Nazywam si¢ Brzydkie Kaczgtko. W dzie-
cinistwie bylem troche niezdarny i nikt nie chciat si¢ ze mng bawi¢, nawet moi
bracia. Bytem bardzo samotny i taki smutny, Ze czesto ptakatem w nocy. Pew-
nego dnia postanowitem uciec ze swojego podworka....

7. Uczen, pozostajac w roli, udziela odpowiedzi na pytania kolegéw (,,techni-
ka wywiadu”). Spodziewane pytania:

o Co czules, kiedy cie popychalismy?
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 Jak myglisz, dlaczego inni cie tak traktuja?
« Co mozesz zrobi¢, by inni przestali ci¢ w ten sposob traktowac?

8. Nauczyciel wyprowadza ucznia z roli. Kieruje do uczniéw pytania: ,,Czy
doswiadczyliscie braku tolerancji i jak si¢ wtedy czuliscie? Czy nalezy i
jak mozna pomoc osobie wySmiewanej i odrzuconej?”’

9. Prowadzacy lekcje thumaczy dzieciom, Ze nie wolno wysmiewac si¢ z osob,
ktore si¢ od nas roznia i ze kazdy z nas jest na swdj sposob wyjatkowy i
zastuguje na szacunek.

10. Nauczyciel konczy minidyskusje z uczniami stwierdzeniem, ze inno$é¢
moze czgsto okazac si¢ zaletg, a nie wada.

11. Nauczyciel moze zaproponowaé uczniom pracg domows, np. ,,W trzech
zdaniach napisz, co dla ciebie oznacza bycie tolerancyjnym.”

A9.2. Temat lekcji: Czy warto sobie pomagac¢? (na podstawie basni
Dziewczynka z zapatkami)

Plaszczyzna wynikajaca z kontekstu: zapoznanie si¢ z basnig H. Ch. Andersena

Dziewczynka z zapatkami.

Plaszczyzna uniwersalna: ksztalcenie wrazliwosci na krzywde najstabszych.

Plaszczyzna osobista: Czy potrafie pomaga¢ innym?

Techniki dramowe:

- role zbiorowe dla uczniéw: zywe obrazy;

- role indywidualne: list do babci tytutowej bohaterki basni;

- rola dla nauczyciela: kierowanie rozmowsa.

Przebieg lekgji:

1. Nauczyciel wprowadza uczniéw w tematyke lekcji poprzez zaproponowanie
¢wiczen wyzwalajacych empatie oraz uswiadamiajacych istnienie zmystow.
Prowadzacy wybiera sposrod uczniéw trzech ochotnikow, zastania im oczy
kolorowymi chustkami, sadza ich posrodku zgromadzonych w kole uczniow.
Uczniowie z zastonigtymi oczami wyciagaja z koszyka jeden przedmiot i na
podstawie dotyku odgaduja, co to jest (linka ratunkowa, koto ratunkowe
i telefon). Uczniowie probujg okresli¢, w jakim celu zgromadzono te przed-
mioty i co je faczy.

2. Uczniowie stuchajg basni Dziewczynka z zapatkami czytanej przez nauczy-
ciela. Wychowankowie porzadkuja obrazki przygotowane wczesniej przez
nauczyciela oraz nadaja im tytuly.

3. Uczniowie w imieniu Dziewczynki z zapatkami majg za zadanie napisac list
do babci tytutowej bohaterki basni.
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Oto przykladowa wypowiedz uczennicy klasy trzeciej szkoly podstawowe;:
,,Kochana Babciu!
Jestem zupelnie sama, jest mi zimno i zle.”

4. Nauczyciel dzieli uczniéw na cztery grupy. Kazda z nich aranzuje zywe obra-
zy wedtug wlasnej koncepcji. Zywy obraz ma przedstawié jedng z propozycji
niesienia pomocy Dziewczynce z zapalkami.

5. Nauczyciel proponuje minidyskusje na temat tego, czy warto sobie pomagac.
Rozmowa ma na celu uwrazliwienie wychowankéw na los drugiego czlo-
wieka, a takze zwrocenie uwagi uczniéw na brak zainteresowania przechod-
niéw na ulicy z basni Andersena.

6. Prowadzacy lekcje zadaje uczniom prace domowa: ,,Stworz liste pomystow,
co dobrego moéglbys/ mogtabys zrobi¢ dla kolegi lub kolezanki”

A9.3. Temat lekcji: Nieprzemijajace prawdy zawarte w basniach
[2 godziny lekcyjne]

Plaszczyzna wynikajaca z kontekstu: utrwalenie znajomosci tresci poznanych

basni.

Plaszczyzna uniwersalna: ugruntowanie wiedzy na temat pozadanych spotecz-

nie postaw i ksztaltowanie systemu warto$ci uczniow.

Plaszczyzna osobista: refleksja nad wlasnym postgpowaniem i postawa wobec

innych ludzi.

Techniki dramowe:

- role zbiorowe dla uczniéw: pomniki indywidualne i grupowe, zywe obrazy,
pantomima, stop- klatka, scenka improwizowana, scenka improwizowana
w parach, rysunek, inscenizacja improwizowana, rzezba;

- role indywidualne: wejscie w role bohateréw scenek;

- roladlanauczyciela: kierowanie rozmowa, wprowadzenie umowy dramowe;j.

Przebieg lekcji:

1. Podréz w kraine fantazji. Wyobraz sobie strdj, w jakim by$ wystapit (-a) na
balu u kréla w zamku.

2. Gry i zabawy rozluzniajace napiecie: indywidualne budowanie pomnikéw.
Uczniowie ustawiajg si¢ w dwoch réwnoleglych rzedach. Nauczyciel podaje
hasto, na ktére naprzemiennie reaguje kazda z grup. Uczestnicy spotkania
dramowego interpretuja cechy poszczegdlnych pomnikéw, oceniaja doko-
nania kolegdw, motywuja swoja opinie.

Przyklady hasel (poje¢) wykorzystanych do budowania pomnikéw
indywidualnych:
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dobro¢ obojetnos¢
lek bdl
niepewnos¢ osamotnienie

Przygotowanie pomnikéw grupowych. Nauczyciel dzieli uczestnikéw na kil-
ka grup, a nastgpnie podaje ogolny temat: ,,Twdj przyjaciel oczekuje pomo-
cy” (np. jedna grupa przygotuje scenke przedstawiajaca sytuacje, w ktorej
kto$ przychodzi z pomoca, inny zespdt - sytuacje, w ktorej kto§ odmawia
innym pomocy). Podczas prezentacji pomnika przez jedna z grup pozostale
zespoly probuja odgadna¢ sens przedstawionego obrazu.

Tworzenie zywych obrazéw.

Uczniowie, podzieleni na dwie grupy, otrzymuja polecenie przygotowania
zywych scenek i zilustrowania ponizszych zadan:

I grupa: sytuacja w przedziale pociagu - nikt nie chce ustgpi¢ miejsca, kto$
chodzi i pyta (np. osoba starsza lub matka z dzieckiem).

II grupa: w $wietlicy szkolnej kazdy chce zagarna¢ najlepsze materiaty do
wykonania pracy plastycznej, nie dopuszcza stabszych do upatrzonych
wczesniej przyborow (potrzebne sg rekwizyty).

Poszczegolne grupy nie ujawniajg swoich zamierzen do momentu prezenta-
cji efektow swojej pracy.

~Wejscie w role”. Wybrani uczniowie wchodza w role  bohateréw scenek
i wyjasniajg motywy swego postepowania, odpowiadajg na pytania kolegow.
Spodziewane pytania:

- Dlaczego nie pomagasz innym?

- Jak oceniasz siebie jako cztowieka?

- Dlaczego postepujesz egoistycznie?

Takze uczniowie, ktdrzy weszli w role, maja prawo kierowa¢ pod adresem
pozostatych pytania i wysuwac problemy, np.:

- Dlaczego mam wiecznie ustgpowac? Mnie si¢ tez co$ od zycia nalezy!

- Czy mlody zawsze znaczy silny, odporny?

Po oméwieniu zaplanowanych probleméw nauczyciel dzigkuje i zegna bo-
hatera. Daje sygnal do wyjscia z roli.

Nauczyciel zwraca si¢ do uczniéw z pytaniem: Jakie zauwazyliscie negatyw-
ne zachowania bohateréw omawianych scenek? (ludzie - egoisci, zarozu-
miali, pozbawieni empatii).

Podzial klasy na szes¢ grup. Wyeksponowanie réznorodnosci postaci i rdz-
norodnosci problemoéw, np. dotyczacych relacji i postaw w poznanych ba-
$niach, takich jak: Jas i Malgosia (egoizm-technika dramowa: pomnik
grupowy, Dary Wrézki (altruizm-technika dramowa: pantomima; odwet-
technika dramowa: scenka improwizowana), Brzydkie Kaczgtko (agresja—



Aneks 327

10.

11.

technika dramowa: stop-klatka, scenka improwizowana w parach; poczucie

bezpieczenstwa-technika dramowa: rysunek), Kopciuszek (wspotdziatanie-

technika dramowa: zywy obraz; zlosliwos¢ - technika dramowa: insceniza-
cja improwizowana), Sniezka (poczucie wsparcia - technika dramowa: in-
scenizacja improwizowana), Calineczka (uraza- technika dramowa: rzezba).

Wprowadzenie umowy dramowe;j.

Nauczyciel: Czy chcecie porozmawiac z postaciami z ww. basni. Po uzyska-

niu zgody uczniowie przeprowadzajg z nimi wywiady.

Préba odpowiedzi na pytania nauczyciela:

- Czy wasze codzienne obserwacje potwierdzaja zachowania bohateréw
omawianych scenek oraz bohateréw poznanych basni? -Czesciej tak,
cho¢ sg takze ludzie wrazliwi, ktérzy niosa pomoc innym.

- Czego najbardziej nam brakuje w codziennym zyciu? - Brakuje nam
mitosci, wrazliwosci, dobroci, przyjazni.

Nauczyciel gromadzi uczniéw, ktdrzy wybrali t¢ sama odpowiedz, i podcho-

dzac do danej grupy, prosi o kilkakrotne wolne powtdrzenie wybranego ha-

sta. To zmusza uczniéw do myslenia (podkreslenie wartosci uniwersalnych

i ponadczasowych).

Nauczyciel prosi, by dzieci w formie kartki z pamietnika opisaly wymyslone

zdarzenie zwigzane z ich najlepszym przyjacielem, ktdry zostal przez kogo$

nastraszony lub wysmiany, a oni zastanawiaja sie, w jaki sposéb mu pomoc.

Po wykonaniu ¢wiczenia nastepuje odczytanie wypowiedzi.

Cwiczenie uwrazliwia na drugiego czlowieka, uswiadamiajac wage poje¢,

takich jak: zrozumienie, tolerancja, wspoélczucie. Rozwija takze umiejetnos¢

formulowania mysli i uczu¢ (pamigtnik).

Zadanie domowe: ,Ktére wartoéci s3 dla mnie w Zyciu najwazniejsze

i dlaczego?”



W recenzowanej ksiqzce jasno przewija sie wspétczesna idea edukacji
wczesnoszkolnej, zgodnie z ktérq nalezy stwarzac takie sytuacje dydaktycz-
no-wychowawcze, w ktérych uczeri ma prawo, moze i powinien, przez pry-
zmat swych doswiadczen, indywidualnych preferencji i przeZywania, po-
znawac otaczajgcq go rzeczywistos¢ i nabywac tym samym okreslone kom-
petencje osobowe, spoteczne i kulturowe. Podkreslenie subiektywizmu i in-
dywidualnego podejscia jednostki w poznawaniu i wartosciowaniu swiata,
z uwzglednieniem wszystkich jego warstw - tresciowej (Swiat realny i fan-
tazji), jezykowej i wizualnej — stanowi wyraz humanistycznego akcentu
istotnego dla wspétczesnej edukacji. Podstawe opracowania stanowi zatem
idea integracji, zgodnie z ktérq ukazane sq wielostronne mozliwosci ksztat-
cenia i wychowania, nawiqzujqcego zarazem do podmiotowo-kreatyw-
nego paradygmatu wspotczesnej edukacji. Idea ta, jesli Czytelnik zechce
wnikliwie przeczytac ksigzke, jest tatwa do wychwycenia i uwzglednienia
jako podstawowego zatoZzenia pedagogicznego w catoksztatcie dziatalno-
Sci edukacyjnej z matym dzieckiem. W te perspektywe wpisuje sie wazny
problem ksztattowania relacji interpersonalnych uczniéw z nizszych klas
szkoty podstawowej podczas ich udziatu w zabawach i grach dramowych.
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