




w wieku przedszkolnym i szkolnym
– perspektywy i problemy

redakcja naukowa:
Jolanta karbowniczek

anna błasiak
ewa Dybowska

akaDemia ignatianum w krakowie
wyDawnictwo wam

krakÓw 2015



© Akademia Ignatianum w Krakowie, 2015
ul. Kopernika 26 • 31-501 Kraków • tel. 12 39 99 620 • faks 12 39 99 501
wydawnictwo@ignatianum.edu.pl 
http://www.wydawnictwo.ignatianum.edu.pl

Publikacja dofinansowana ze środków przeznaczonych na działalność statutową 
Wydziału Pedagogicznego Akademii Ignatianum w Krakowie

Recenzent
Dr hab. Małgorzata Karwowska-Struczyk, prof. UW

Projekt okładki i stron tytułowych
Jadwiga Mączka

Redakcja
Magdalena Jankosz

ISBN 978-83-7614-229-6 (AIK)
ISBN 978-83-277-1112-0 (WAM)

WYDAWNICTWO WAM
ul. Kopernika 26 • 31‑501 KRAKÓW
tel.: 12 62 93 200 • faks: 12 42 95 003
e‑mail: wam@wydawnictwowam.pl
www.wydawnictwowam.pl

DZIAŁ HANDLOWY
tel.: 12 62 93 254‑255 • faks: 12 62 93 496
e‑mail: handel@wydawnictwowam.pl

KSIĘGARNIA WYSYŁKOWA
tel.: 12 62 93 260, 12 62 93 446‑447
faks: 12 62 93 261
e.wydawnictwowam.pl



Spis treści

Wstęp 

CZĘŚĆ I  
Działania wspomagające  

rozwój dziecka w przedszkolu 

Mirosława Brasławska-Haque
Wczesne wspomaganie rozwoju dziecka

Beata Wołosiuk
Wspomaganie rozwoju mowy dziecka

Małgorzata Kwaśniewska
Dziecko zdolne w przedszkolu.  

Propozycja sposobu diagnozowania

Martyna Szczotka
Katarzyna Szewczuk

Rodzic partnerem w procesie adaptacji  
dziecka trzyletniego do przedszkola

Weronika Pudełko
Problemy w rozwoju emocjonalnym dzieci  

z zaburzeniami logopedycznymi

CZĘŚĆ II
Wybrane sposoby oddziaływań wychowawczych, 

dydaktycznych i profilaktycznych  
w przedszkolu i szkole

Marian Bursztyn
Znaczenie wartości w wychowaniu dziecka

9

21

33

49

67

89

105



6 Spis treści

Ireneusz Marian Świtała
Szkoła wobec zachowań ryzykownych  
dzieci i młodzieży

Małgorzata Lubieniecka
Wychowanie dziecka a muzyka.  
Znaczenie wychowania muzycznego w środowisku 
rodzinnym, przedszkolnym i szkolnym

Anna Kowalczyk
Uczeń zdolny wyzwaniem dla współczesnego 
nauczyciela

Magdalena Grochowalska
Zobowiązania wychowawcze nauczyciela  
wobec dziecka w przekonaniach studentów 
edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej

Krystyna Chałas
Cierpienie dzieci i młodzieży – perspektywa  
aksjologiczna – dydaktyczne zadania  
dla nauczycieli

Marta Buk-Cegiełka
Integralne wychowanie dziecka w edukacji  
wczesnoszkolnej w świetle podstawy  
programowej

Beata Bugajska-Jaszczołt
Monika Czajkowska
Nowy wymiar komunikacji na zajęciach  
z edukacji matematycznej

Anna Steliga
Rysunek „Dom – Drzewo – Osoba”  
jako technika pomocnicza  
w pracy dydaktyczno-wychowawczej  
nauczyciela

CZĘŚĆ III
Przedszkole i szkoła wobec zmian społecznych 
i wyzwań edukacyjnych

115

133

151

167

183

201

217

235



7Spis treści

Urszula Ordon 
Izabela Ordon

Wizerunek współczesnego nauczyciela  
edukacji wczesnoszkolnej w Polsce  

w obliczu zachodzących zmian społecznych

Joanna Lendzian
Aleksandra Dymińska

Wielokulturowość nowym wyzwaniem edukacji 
przedszkolnej w Polsce

Joanna Jemielnik
Wybrane edukacyjne i wychowawcze aspekty 

kształcenia we współczesnej szkole muzycznej

Dominika Jagielska
Problemy edukacji szkolnej  

w Polsce w latach 2007-2012 w oczach  
współczesnych polityków

Radosław Chałupniak
Neutralność światopoglądowa a katolickie  

wychowanie w polskiej szkole

Jowita Berdzik
Janusz Korczak – nauczyciel wszech czasów 

Zakończenie

263

277

297

313

329

353

365





Wstęp

W każdym rozwijającym się społeczeństwie, niezależnie od po-
ziomu cywilizacji i kultury, dzieci stanowią bardzo ważny podmiot 
troski i zapobiegliwości rodziców, a także zorganizowanego systemu 
wychowania oraz kształcenia. Istotne znaczenie w ich rozwoju, wy-
chowaniu i  funkcjonowaniu oprócz środowiska rodzinnego odgry-
wają dwie placówki oświatowe – przedszkole i szkoła, które swoim 
wieloaspektowym i wielostronnym oddziaływaniem przyczyniają się 
do kształtowania dziecięcej osobowości oraz przygotowują uczniów 
do dalszego życia w demokratycznym społeczeństwie. Wychowanie 
wobec dynamicznych zmian kulturowych, społecznych, ekonomicz-
nych ulega monolitycznej metamorfozie w  rodzinie, przedszkolu 
i szkole. Postępująca globalizacja, silnie akcentowana technologiza-
cja współczesnego społeczeństwa, iluzja wolności i  permisywizmu, 
zanik wartości aksjologicznych i  autorytetów, restrukturyzacja ro-
dzin, eurosieroctwo, patologie społeczne oraz brak właściwej kon-
cepcji wychowania to poważne dylematy ponowoczesnego świata, 
w którym wykreowanie jednostki na dobrą, życzliwą i sprawiedliwą, 
a zarazem pełnomocną, samodzielną i krytyczną jest dla rodziców, 
wychowawców i  nauczycieli wielkim i  trudnym wyzwaniem. Ro-
dzina, przedszkole i szkoła jako aktywne środowiska wychowawcze 
powinny pamiętać o  tym, że mają wspólny cel  – dobro jednostki. 
Ich zadaniem jest prowadzić ucznia krok po kroku ku sukcesom wy-
chowawczym, nawet niewielkim, które pomogą przełamać lęk, stres, 
pomogą odzyskać wiarę we własne siły, w  ludzką życzliwość oraz 
nauczyć go tolerancji i  altruistycznego poszanowania innych osób. 
Przygotowany tom oscyluje wokół problematyki zachodzącej „tu 
i teraz”, wiąże się z wychowaniem i kształceniem jednostki w rodzi-
nie, przedszkolu i  szkole, dotyczy wieloaspektowości i  wielopłasz-
czyznowości jej ujęć, stanowi interdyscyplinarną refleksję poznawczą. 
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Różnorodność zaprezentowanych tekstów w trzech rozdziałach i ich 
interesująca analiza świadczą o dogłębnym zainteresowaniu podej-
mowanym tematem wszystkich Autorów, którzy w sposób niezwy-
kle interesujący zapoznają czytelnika z teoretycznymi, praktycznymi 
i empirycznymi kontekstami.

Publikacja składa się z trzech części. Pierwsza część dotyczy dzia-
łań wspomagających rozwój dziecka w  przedszkolu. Wiek przed-
szkolny to okres intensywnego tempa rozwoju, którego harmonijny 
przebieg oddziałuje na późniejsze lata życia i  funkcjonowania jed-
nostki. Wychowanie w tym czasie powinno polegać na dostarczaniu 
bodźców stymulujących, wspomaganiu rozwoju dziecka we wszyst-
kich jego sferach, tj. fizycznej, umysłowej, społeczno-emocjonalnej, 
wyrównywaniu braków rozwojowych, spowodowanych różnymi 
przyczynami i uwarunkowaniami. Wspomnianą część otwiera inte-
resujący artykuł M. Brasławskiej-Hague, w którym został zaprezen-
towany indywidualny program pracy terapeutycznej, prowadzonej 
w poradni psychologiczno-pedagogicznej z dzieckiem czteroletnim, 
wykazującym deficyty rozwojowe, cechy autyzmu i zaburzenia mowy. 
Autorka rzetelnie przedstawiła procedurę diagnozowania rozwoju, 
formy pomocy i wsparcia, założenia programowe, analizę przypadku 
oraz bardzo ciekawe wyniki skuteczności podejmowanych dwulet-
nich działań zespołu specjalistów. Tematem wspomagania rozwoju 
mowy dziecka zajęła się Beata Wołosiuk, która zachęca czytelnika 
do refleksji nad uwarunkowaniami genetycznymi mowy, rolą środo-
wisk: rodziny, przedszkola i szkoły w jej rozwoju, ich zorganizowa-
nych i  zamierzonych działań. Proponuje ciekawe ćwiczenia, wska-
zuje także na instytucjonalną współpracę rodziców w stymulowaniu 
komunikacji werbalnej ich dziecka. Diagnoza i  stymulowanie roz-
woju dziecięcych zdolności to kolejne kwestie podejmowane przez 
Małgorzatę Kwaśniewską. Każde dziecko stanowi niepowtarzalną 
i  odrębną jednostkę o  określonej strukturze osobowości, wymaga 
swoistego, indywidualnego podejścia i  traktowania, określenia jego 
mocnych i słabych stron. Autorka, opierając się na teorii inteligencji 
wielorakich Howarda Gardnera, proponuje narzędzie diagnozujące 
zdolności przedszkolaków, które ułatwi nauczycielowi indywiduali-
zować ich zróżnicowany rozwój. Adaptacja dziecka do przedszkola 
ma ogromny wpływ na dalszy jego rozwój oraz proces wychowania 
i funkcjonowania w życiu. Sposoby radzenia sobie z nową sytuacją, 
jaką jest pójście do nowej placówki, nawyki, jakie wówczas się kształ-
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tują, pierwsza samoocena dziecka związana ze sprawdzeniem swojej 
samodzielności i sprawności, a przede wszystkim wsparcie rodziców 
jako partnerów adaptacyjnych, decydują o radzeniu sobie i powodze-
niach w czasie kolejnych – nowych sytuacji szkolnych. Priorytetową 
rolę rodziców w przygotowaniu dziecka do pełnienia funkcji przed-
szkolaka oraz czynniki ułatwiające i utrudniające proces adaptacji na 
przykładzie badań empirycznych przedstawiają Martyna Szczotka 
i Katarzyna Szewczuk. Autorki zwróciły szczególną uwagę na za-
angażowanie rodziców w ten proces, ich działalność w tym zakre-
sie oraz na opinię dotyczącą zajęć adaptacyjnych oferowanych przez 
placówkę. Występujące problemy emocjonalne u  dzieci w  wieku 
wczesnoszkolnym spowodowane różnymi przyczynami, w szczegól-
ności logopedycznymi, są tematem artykułu Weroniki Pudełko, która 
przeprowadzając badania empiryczne, wykazała zależności pomię-
dzy zaburzeniami emocjonalnymi a zaburzeniami mowy, uzyskując 
niezwykle interesujące wyniki. Dzieci z zaburzeniami logopedyczny-
mi muszą się zmierzyć z takimi problemami jak: niepokój, poczucie 
niższej wartości, osamotnienie w grupie. Oczekują one wsparcia ze 
strony rodziny, nauczycieli, logopedów.

W drugiej części publikacji zatytułowanej Wybrane sposoby od­
działywań wychowawczych, dydaktycznych i profilaktycznych w przed­
szkolu i szkole na uwagę zasługuje tekst Mariana Bursztyna dotyczący 
znaczenia wartości w wychowaniu dziecka, które mogą być ujmowa-
ne jako cenne, godne pożądania i wyboru, ważne oraz doniosłe, sta-
nowiące cel ludzkich dążeń. Dla wychowania stanowią one kategorię 
aksjologiczną, która pomaga jednostce odnaleźć właściwą orientację 
w tym, co jest dla niej i dla społeczeństwa istotne oraz cenne. Warto-
ści mają nie tylko charakter subiektywny, ale wyznaczone są przez 
obiektywne właściwości. Od najmłodszych lat należy u wychowanka 
kształtować system wartości, przygotować go do samego poznania 
istoty wartości i  wolnego ich wyboru. Autor słusznie podkreśla 
w  tym względzie najważniejszą rolę rodziny, która jako naturalne 
środowisko wychowawcze musi o to zadbać. Współcześnie obserwu-
je się w niej kryzys wartości, szereg dewiacyjnych zachowań, lesefe-
rystyczne wychowanie, zaspokajające tylko potrzeby materialne, 
a zaniedbujące duchowe, anemię emocjonalną, relatywizację wartości 
oraz filozofię pozornego, łatwego życia. Szkołę, jako placówkę oświa-
tową stojącą wobec wielu negatywnych zjawisk, zagrażających har-
monijnemu rozwojowi ucznia, na podstawie badań empirycznych 
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w środowisku wiejskim i miejskim przedstawił Ireneusz Świtała. Au-
tor zwrócił uwagę na kryzys wartości i autorytetów, wychowanie za-
programowane na sukces o typowym wymiarze behawiorystycznym. 
Z  artykułu dowiadujemy się o  rodzajach zachowań ryzykownych, 
występujących u dorastających uczniów z gimnazjum, ich diagnozie, 
przyczynach, uwarunkowaniach i profilaktyce, o strategiach profilak-
tycznych, konstruowaniu programów profilaktycznych i ich wnikli-
wej analizie oraz o współpracy szkoły z rodzicami. W problematykę 
obecności muzyki w  wychowaniu i  jej znaczenia w  środowiskach: 
rodzinnym, przedszkolnym i szkolnym wprowadza Małgorzata Lu-
bieniecka. W bardzo koherentny sposób interpretuje tak istotne we 
współczesnym świecie relacje człowiek  – muzyka – wychowanie. 
Przedstawia założenia, metody, formy i  twórców wychowania mu-
zycznego oraz nurty: estetyczno-pedagogiczny i muzyczno-dydak-
tyczny. Interesującą częścią publikacji jest ukazanie rodziny jako 
podmiotu w  rozwijaniu piękna świata muzyki, kreatora percepcji 
muzyki, rozwijanie zainteresowania muzyką, muzykalnością, troska 
o  rozwój artystyczny dziecka i kultywowanie tradycji muzycznych. 
W przedszkolu oraz szkole istotne jest scalanie obszaru aktywności 
muzycznej z potrzebami, potencjałem uzdolnień muzycznych, zain-
teresowaniami dzieci oraz dążenie do tego, aby muzyka stała się dla 
nich cenną wartością. Poprzez śpiew, słuchanie muzyki, ćwiczenia 
i zabawy rytmiczne, zajęcia muzyczne i ich formy, grę na instrumen-
tach, swobodną improwizację w tych placówkach wdrażamy do ak-
tywnego uczestnictwa w  życiu muzycznym, rozwijamy wrażliwość 
muzyczną oraz różnego rodzaju predyspozycje muzyczne. Autorka 
odwołuje się także do twórców Krakowskiej Koncepcji Wychowania 
Muzycznego, którzy na podstawie psychologii, teorii i praktyki pe-
dagogiki muzyki oraz estetyki przeprowadzili szereg badań dotyczą-
cych wykorzystania na zajęciach skutecznych metod nauczania mu-
zyki. Pracą nauczyciela z  uczniem zdolnym, jego predyspozycjami 
w  tym zakresie, nowymi wyzwaniami oraz diagnozą dziecięcych 
uzdolnień i doborem właściwych metod pracy zajęła się Anna Ko-
walczyk. Jej badania empiryczne przeprowadzone w  podkrakow-
skich szkołach wskazują przede wszystkim na ukierunkowanie pro-
filu dziecięcych uzdolnień, dzięki którym wysoki poziom rozwoju 
struktur poznawczych, inteligencji, twórczej wyobraźni oraz profe-
sjonalizm i  talent pedagogiczny nauczyciela, doskonalenie i  do-
kształcanie, indywidualizacja potrzeb uczniów zdolnych, dobór treści 
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oraz praca w  grupach i  niekonwencjonalne rozwiązania zapewnią 
sukces edukacyjny w tym zakresie. Magdalena Grochowalska z kolei 
prezentuje wybrane uwarunkowania procesu wychowania dzieci 
w wieku przedszkolnym, zwraca szczególną uwagę na rolę nauczy-
ciela i  jego kompetencje zawodowe w zakresie organizowania spo-
łecznego środowiska wychowawczego w  placówce przedszkolnej. 
Poprzez niezwykle ciekawe badania empiryczne dotyczące zobowią-
zań wychowawczych nauczycieli wobec dziecka w  przekonaniach 
studentów edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej Autorka uzy-
skała opis ich indywidualnych przekonań, które w przyszłości będą 
wyznaczać sposoby organizowania społecznej przestrzeni wycho-
wawczej. Poznała również opinie na temat ich swoistego umiejsco-
wienia przyszłych nauczycielek edukacji przedszkolnej i innych osób 
w świecie społecznym przedszkola oraz rodzaje wzorców optymal-
nych działań przez nich przyjmowanych. Istotę stanowiło przy tym 
wyznaczenie odpowiednich zadań, elastyczność ich rozwiązywania, 
wielostronność oddziaływań w relacjach wychowanek – wychowaw-
ca, wywoływanie zmian w samym wychowanku i kształtowanie jego 
osobowości. Wielkie zainteresowanie czytelnika niniejszej publikacji 
może wywołać artykuł Krystyny Chałas na temat cierpienia dzieci 
i młodzieży, ujętego z perspektywy aksjologiczno-dydaktycznych za-
dań nauczyciela. Cierpienie zostało przedstawione jako holistyczny, 
wielostronny element egzystencji człowieka. Jako jednostkowe, oso-
biste doświadczenie, dynamiczne i głębokie, wieloaspektowe i wielo-
wymiarowe jest faktem oczywistym i powszechnym, może być czyn-
nikiem rozwoju osobowości i duchowości. Autorka wskazuje tutaj na 
źródła cierpienia we wszystkich jego aspektach, na złożoność, rodza-
je, przyczyny oraz określa postawę wobec cierpienia. Dla dzieci 
i  młodzieży stanowi ono ze względu na wiek rozwojowy bolesne, 
intensywne doświadczenie o  wymiarze zewnętrznym, tj. smutek, 
zmartwienie, żal, ból fizyczny, oraz o wymiarze duchowym, wymaga-
jącym kunsztu pedagogicznego, poznania rozmiaru i przyjęcia odpo-
wiedniej postawy. W tym kontekście Krystyna Chałas wymienia sze-
reg szczegółowych zadań dla nauczyciela. Problematykę integralnego 
wychowania dziecka w edukacji wczesnoszkolnej, w jej aspekcie teo-
retycznym i praktycznym, podejmuje Marta Buk-Cegiełka, opierając 
się na podstawie programowej kształcenia ogólnego dla pierwszego 
etapu edukacyjnego. Odwołując się do nadrzędnego celu edukacji 
wczesnoszkolnej, czyli wspomagania rozwoju w zakresie poszczegól-
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nych sfer, podkreśla wszechstronność i możliwości ich integrowania 
z  sobą. Posługując się warstwicową teorią rozwoju i  wychowania 
S. Kunowskiego, dokonuje analizy, poszukując jednocześnie odpo-
wiedzi na szanse i poziom integralnego wychowania, jakie stwarza 
realizacja aktualnej podstawy programowej w klasach I-III szkoły 
podstawowej. Współczesny nauczyciel musi sprostać wymaganiom 
dzisiejszych czasów i podjąć wysiłek rozwijania umiejętności ucz-
niów w zakresie komunikowania się w różnych sytuacjach edukacyj-
nych i  społecznych. Od poziomu i  skuteczności komunikowania 
zależeć będzie w  przyszłości jakość funkcjonowania jednostki. 
Wzajemne porozumiewanie się, przekazywanie myśli, uczuć, wie-
dzy pomiędzy podmiotami procesu edukacyjnego oraz przygotowa-
nie uczniów do samodzielnego podejmowania dialogu, rozwiązywa-
nia problemów, kształtowania umiejętności i  nawyków oraz 
wartościowania i  oceny poprzez dialog wpływają na aktywność 
w  negocjacjach dotyczących rozumienia pojęć i  różnych sytuacji 
matematycznych. Nowy wymiar komunikacji na zajęciach z eduka-
cji matematycznej, popartych badaniami empirycznymi, zaprezen-
towały Beata Bugajska-Jaszczołt i  Monika Czajkowska. Autorki 
wskazują na typowo behawiorystyczne podejście nauczyciela do 
rozwijania swoistych umiejętności komunikacyjnych ucznia na tym 
obszarze edukacyjnym, na bariery oraz brak konstruktywnego pro-
wadzenia dialogu, dawania szansy uzyskania wielostronnego poro-
zumienia oraz na niemożność ujawniania swoich realnych poglądów 
matematycznych, dążeń, wyjaśnień i  sądów. Zastanawiają się nad 
racjonalną organizacją i  planowaniem pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej z  tego obszaru, podjęciem odpowiednich działań zapew-
niających skuteczność wielokierunkowej komunikacji matematycz-
nej. Anna Steliga w  interesujący sposób przedstawia rysunek jako 
badawczą metodę projekcyjną, technikę „Dom – Drzewo – Osoba”, 
którą stosuje się w pracy z dziećmi w celu ich uwewnętrznienia się, 
spostrzegania samego siebie i innych, budowania własnej tożsamo-
ści i wzajemnych relacji. Stan emocji, przeżyć, myśli, umiejętności 
motorycznych odzwierciedla w  dużym stopniu dziecięcy rysunek, 
a zaprezentowana technika pozwala na określenie poziomu integro-
wania osobowości, dojrzałości oraz efektywności podejmowania sa-
modzielnych działań. Każdy element ma istotne znaczenie, ukazuje 
sytuacje rodzinne i  role życiowe, cechy osobowościowe, konkretne 
sytuacje i swoiste odczucia.
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Wielokierunkowe zmiany strukturalne, organizacyjne, progra-
mowe i metodyczne w przedszkolach i szkołach oraz ich dynamika 
stały się podstawą do przedstawienia trzeciej części tomu. Dyskusje 
i  polemiki wśród nauczycieli, rodziców, pracowników naukowych, 
oświatowych, pedagogów, psychologów, a  także innych osób zain-
teresowanych tematem wychowania dziecka w prezentowanych śro-
dowiskach świadczą o jego priorytetowym znaczeniu i motywują do 
krytycznych refleksji pedagogicznych.

We współczesnym świecie dziecko jest pod opieką wychowaw-
ców i nauczycieli, którzy stają się inicjatorami pracy dydaktyczno-  
-wychowawczej w szkole, tworząc jej wizerunek edukacyjny. Od na-
uczyciela wymaga się zatem profesjonalizmu, kompetencji, talentu 
pedagogicznego, odpowiednich cech osobowościowych sprzyjających 
dziecku i jego adaptacji do nowego środowiska, twórczości oraz in-
nowacyjnego podejścia do procesu nauczania i wychowania. Urszula 
Ordon i Izabela Ordon ukazują portret współczesnego nauczyciela, 
stojącego w obliczu takich zmian. Jest on niepewny własnych moż-
liwości i nie znajduje potwierdzenia swoich wartości, zwłaszcza że 
ciągle pojawiają się nowe wyzwania, obowiązki i problemy do roz-
wiązania. Zawód nauczyciela według Autorek staje się podatny na 
deformacje, takie jak: rutynizacja działań oraz utrata dystansu do 
własnych zachowań. Nauczyciel ma do pokonania wiele przeszkód 
i trudności. Jako prawdziwy wychowawca jest nie tylko zwykłym po-
średnikiem między wiedzą i uczniem, między programem naucza-
nia i wychowaniem ucznia, lecz jednostką wychowującą, która uczy 
i przekazuje wartości swoim stylem, swoimi manierami, swoją oso-
bowością i zaangażowaniem. Wielokulturowość jako nowe wyzwa-
nie dla edukacji przedszkolnej oraz jako model edukacji otwartej na 
odmienność kulturową i  interakcje przedstawiają Joanna Lendzion 
i Aleksandra Dymińska. Międzykulturowości czy wielokulturowości 
nie uznaje się za nowy atrybut kształtowania współczesnego spo-
łeczeństwa, ale jednak dokonujące się przemiany społeczne, ekono-
miczne i  polityczne, kryzysy, wojny, możliwości komunikacyjne są 
następstwem zróżnicowania kulturowego. Wychowanie można uj-
mować w tym względzie jako przygotowanie do pracy i zgodnego 
współżycia w społeczeństwie etnicznego pluralizmu. Zakres działań 
powinien obejmować: programy edukacyjne, nauczanie bilingwal-
ne i  bibliokulturowe, model edukacji w  środowisku zamieszkania 
oraz wielokulturowe kompetencje działania. Silnie akcentuje także 
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współistnienie, wzajemne wzbogacenie się kultur, których podsta-
wą jest rozwijanie własnej tożsamości kulturowej, tolerancji oraz 
kształtowanie postawy otwartości na wszelką inność drugiego czło-
wieka. Istotne jest także przygotowanie do poszanowania, akceptacji, 
twórczego wyeksponowania różnic w  obrębie własnej społeczno-
ści, a  także w odniesieniu do osób z  innego kraju. Jak podkreślają 
Autorki, różnorodność wielokulturową poznają już dzieci w wieku 
przedszkolnym, w  którym stopniowo nabywają umiejętności na-
wiązywania i utrzymywania kontaktów z rówieśnikami, dorosłymi, 
osobami niepełnosprawnymi, przedstawicielami innej narodowości 
i  rasy. Coraz częściej zwraca się uwagę na składniki wielokulturo-
wości: empatię, serdeczność, elastyczność ról, szacunek, postawę in-
terakcyjną, tolerancje dla niejednoznaczności, umiejętności, takie 
jak znajomość języków obcych oraz komunikowanie się. Wszelkie 
działania edukacyjne związane z międzykulturowością i wielokultu-
rowością powinny sprzyjać takiemu rozwojowi jednostek, które będą 
stawały się świadomymi i  twórczymi członkami wspólnot, poczy-
nając od rodzinnej i regionalnej, aż do europejskiej i światowej, ot-
wartymi na odmienność kulturową i wszelkie interakcje. Zarówno 
wielość różnych kultur, jak i możliwość wspólnego bycia obok siebie 
pomimo różnic, współpraca, współdziałanie, umiejętność tolerancji, 
otwartość na odmienność pomagają dzieciom w lepszym zrozumie-
niu podobieństw i odmienności narodowościowych. Na edukacyjne 
i wychowawcze aspekty kształcenia we współczesnej szkole muzycz-
nej zwraca uwagę Joanna Jemielnik. W związku ze zmianami doty-
czącymi powstania nowych mediów i powszechnym zjawiskiem re-
mediacji występują przeobrażenia w świadomości odbiorców sztuki 
muzycznej. Szkoła muzyczna to miejsce przygotowujące dzieci do 
świadomego uczestniczenia w życiu muzycznym, miejsce, w którym 
rozwijają one artystyczną osobowość, zdolności i  zainteresowania 
muzyczne oraz swoiste pasje muzyczne. Podjęcie w niej kształcenia 
muzycznego stawia rodziców przed wieloma wyzwaniami edukacyj-
nymi i  wychowawczymi oraz stwarza wiele różnorodnych proble-
mów. Autorka proponuje skonstruowanie programów dla uczniów 
o  różnych predyspozycjach i  zdolnościach muzycznych, zachęcając 
przy tym do aktywności muzycznej, podejmowania wielu zadań 
artystycznych, wzajemnej współpracy i  wspólnego muzykowania. 
W politykę edukacyjną wprowadza czytelników artykuł Dominiki 
Jagielskiej, która ukazuje problemy współczesnej edukacji szkolnej, 
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funkcjonujące w  świadomości polityków należących do czterech 
partii: PiS, PO, PSL, SLD, mających istotne znaczenie dla życia 
publicznego w latach 2007-2012. Autorka uważa, że fundamentem 
podejmowania decyzji o  kierunku pożądanych zmian jest diagno-
za stanu zastanego, czyli wszelkiej działalności zorganizowanej, 
w tym przypadku działalności politycznej. Edukacja obejmuje ogół 
wielowymiarowych działań oraz procesów służących wychowaniu 
i kształceniu osób czy grup społecznych. Jest to proces wielostronny, 
wielofunkcyjny, interdyscyplinarny i nieustanny. Oddziałuje na jed-
nostkę oraz stanowi komponent wyposażenia jej w wiedzę i umie-
jętności. Edukacja szkolna wymaga zatem zmian, którym podlega. 
Jej rzeczywisty obraz w dobie reformowania oraz programy wybor-
cze zostały poddane wnikliwej analizie. Oceniono przede wszyst-
kim w  kilku obszarach sytuację współczesnej edukacji szkolnej, 
która niestety w ujęciu tych partii nie napawa optymizmem. Ksiądz 
Radosław Chałupniak oscyluje wokół współczesnego kryzysu wy-
chowania, który ujawnia się w  dowolnej interpretacji zasady neu- 
tralności światopoglądowej. Przedstawia wieloznaczność pojęcia 
neutralności światopoglądowej, spory wokół niej oraz jej implikacje 
w teorii i praktyce dla wychowania odbywającego się w środowisku 
szkolnym. Autor twierdzi, że mimo chaosu wartości i zasad, różnych 
form czy prób deprecjonowania wychowanie katolickie jest aktual-
ną, ciekawą i  znaczącą propozycją dla rozwoju dziecka. W swoich 
interesujących rozważaniach odwołuje się do koncepcji odizolowa-
nia dzieci od wpływów światopoglądowych, filozoficznych czy reli-
gijnych J.J. Rousseau, zasady neutralności światopoglądowej szkoły 
w ujęciu B. Milerskiego. Szkoła to przede wszystkim miejsce odpo-
wiedzialności światopoglądowej i edukacji aksjologicznej, miejsce na 
otwartość jej rozumienia, a  nie na zamknięty sposób pojmowania. 
Ostatnim artykułem zamykającym ten tom jest przybliżenie czytel-
nikom przez Jowitę Berdzik postaci Janusza Korczaka jako nauczy-
ciela wszech czasów. Jego pedagogika jest typem liberalnej refleksji 
o  wychowaniu, opartej na idei sumienia i  autoodpowiedzialności, 
uwolnionej od przesadnego moralizmu. Autorka, przedstawiając 
jego działalność, zasady wychowania dzieci, podkreśla uniwersalność 
Korczakowskich idei oraz ukazuje wizję nauczyciela  – opiekuna – 
wychowawcy, który rozumie potrzeby dzieci, wnika w ich wewnętrz-
ny świat, poznaje ich zainteresowania i marzenia, inspiruje do dia-
logu i wszelkich działań, dbając w dużym stopniu o jakość edukacji. 
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Odnosi się do profesjonalizmu i talentu pedagogicznego nauczycieli, 
ich predyspozycji do wykonywania tego zawodu, podkreśla cechy 
osobowościowe oraz zasadę partnerstwa i solidarności w wychowa-
niu. Zwraca szczególną uwagą na kompetencje i twórczość oraz wol-
ność wychowanków i wychowawcy.

Mamy nadzieję, że teksty zaprezentowane w  niniejszym tomie 
przynajmniej w części staną się podstawą do podjęcia dyskursu peda-
gogicznego na temat wychowania dziecka w różnych środowiskach 
naukowych, na konferencjach, seminariach, debatach, wzbogacą wie-
dzę nauczycieli praktyków, studentów studiów pedagogicznych, słu-
chaczy studiów podyplomowych, konsultantów metodycznych oraz 
innych osób zainteresowanych tą niezwykle interesującą i ciągle ak-
tualną problematyką.

Jolanta Karbowniczek
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StreszczenieW artykule przybliżono formę zajęć terapeutycz-
nych, którą jest wczesne wspomaganie rozwoju 
dziecka. Wczesne wspomaganie rozwoju to interdy-
scyplinarne podejście umożliwiające objęcie specja-
listyczną opieką dziecka i jego rodziny. Zajęcia tego 
typu są prowadzone od czasu wykrycia deficytów 
rozwojowych do czasu rozpoczęcia przez dziecko 
nauki w szkole. Ponadto, omówiono procedurę diag-
nozowania rozwoju oraz przedstawiono założenia 
programowe pracy terapeutycznej. Zaprezentowano 
także efekty dwuletniej pracy zespołu specjalistów: 
psychologa, pedagoga i logopedy z dzieckiem z de-
ficytami rozwojowymi realizowanej w poradni psy-
chologiczno-pedagogicznej.

Słowa kluczowedziecko, wczesne wspomaganie, rozwój, terapia, za-
burzenia rozwojowe

SummaryArticle introduces a  form of therapeutic activities 
with young children, which is to support early child 
development. Early support of development of an 
interdisciplinary approach allowing the extension 
of specialist care of the child and his family. Such 
classes are taught from the time of detection of de-
velopmental deficits in a child until they start school. 
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In addition, the article discusses the procedure for 
diagnosing the child and the assumptions of the 
therapeutic work program. It also presents the ef-
fects of two years of work by a  team of specialists: 
a psychologist, a teacher and a speech therapist with 
a  child with developmental disabilities realized in 
psychological and pedagogical counseling.

Keywords toddler, early support, development, therapy, devel-
opmental disorders

Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z 3 lutego 2009 
roku1 szczegółowo określa warunki organizowania wczesnego 
wspomagania rozwoju dziecka. Wczesne wspomaganie rozwoju 
dziecka najczęściej rozumiane jest jako wszechstronna stymulacja 
jego rozwoju psychofizycznego. Stymulacja rozwoju małego dziec
ka to natomiast świadome, systemowe oddziaływanie specjalistów 
i środowiska rodzinnego na wszystkie jego sfery poznawcze w celu 
optymalnego niwelowania skutków zaburzeń2.

Wczesne wspomaganie rozwoju może być realizowane w szko-
łach, przedszkolach, poradniach psychologiczno-pedagogicznych, 
w ośrodkach opieki zdrowotnej, rehabilitacyjnych itp. Warunkiem 
prowadzenia tego typu zajęć jest możliwość realizacji wskazań 
zawartych w  opinii o  wczesnym wspomaganiu rozwoju dziecka,  
tj. odpowiednio przygotowani specjaliści, właściwa baza dydak-
tyczno-rehabilitacyjna. Specjaliści prowadzący zajęcia z dzieckiem 
tworzą tak zwany zespół wczesnego wspomagania rozwoju dzie-
cka. Zespół jest powoływany przez dyrektora placówki, który naj-
częściej jest także koordynatorem pracy zespołu. W skład zespo-
łu wchodzą osoby posiadające przygotowanie do pracy z małymi 
dziećmi o zaburzonym rozwoju psychoruchowym. Zwykle jest to 

1  Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z  dnia 3 lutego 2009 r., 
Dz.U. nr 23, poz. 133.

2  Por. J. Cieszyńska, M. Korendo, Wczesna interwencja terapeutyczna, Kraków 
2013, s. 15.
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pedagog (w szczególności: oligofrenopedagog, surdopedagog, ty-
flopedagog), psycholog, logopeda i  inni specjaliści – w zależności 
od potrzeb dziecka i jego rodziny (często jest to także rehabilitant).

Do zadań zespołu należy przede wszystkim opracowanie i  re-
alizowanie z  dzieckiem i  jego rodziną indywidualnego programu 
wczesnego wspomagania oraz analizowanie skuteczności podejmo-
wanych działań. Indywidualny program jest tworzony na podstawie 
opinii o wczesnym wspomaganiu rozwoju, która jest wydawana na 
wniosek rodziców (bądź prawnych opiekunów dziecka) po badaniu 
dziecka w poradni psychologiczno-pedagogicznej. Do wniosku do-
łączana jest także dokumentacja lekarska o stanie zdrowia dziecka. 
W opinii zawarta jest diagnoza medyczna, psychologiczna, peda-
gogiczna i logopedyczna, wskazane są odpowiednie formy udziela-
nej pomocy dziecku i rodzinie oraz zawarte jest uzasadnienie decy-
zji Zespołu Orzekającego o wydaniu opinii o potrzebie wczesnego 
wspomagania rozwoju dziecka.

Zajęcia w ramach wczesnego wspomagania rozwoju organizuje 
się w wymiarze od czterech do ośmiu godzin w miesiącu, w zależ-
ności od możliwości psychofizycznych i  potrzeb dziecka. Zajęcia 
prowadzone są indywidualnie z dzieckiem i  jego rodziną. Dzieci, 
które ukończyły trzeci rok życia, mogą uczestniczyć w  zajęciach 
grupowych liczących dwoje lub troje dzieci z  udziałem ich ro-
dzin. Wspieranie rodziny polega na udzielaniu pomocy w zakre-
sie kształtowania postaw i  zachowań pożądanych w  kontaktach 
z dzieckiem, wzmacnianiu więzi emocjonalnej pomiędzy rodzica-
mi i dzieckiem, rozpoznawaniu zachowań i utrwalaniu właściwych 
reakcji na te zachowania. Ponadto specjaliści udzielają instruktażu 
i porad oraz prowadzą konsultacje w zakresie pracy z dzieckiem. 
Pomagają w przystosowaniu warunków w  środowisku domowym 
do jego potrzeb oraz w pozyskaniu i wykorzystaniu odpowiednich 
środków dydaktycznych i niezbędnego sprzętu.

Poniżej przedstawiono indywidualny program pracy terapeu-
tycznej z  dzieckiem czteroletnim z deficytami rozwojowymi rea-
lizowany w poradni psychologiczno-pedagogicznej oraz zaprezen-
towano rezultaty dwuletnich oddziaływań zespołu specjalistów: 
psychologa, pedagoga i  logopedy, ze szczególnym zwróceniem 
uwagi na pracę terapeutyczną pedagoga.
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Diagnoza

Czteroletni Adaś jest dzieckiem o  zaburzonym rozwoju – ma 
opóźnioną mowę, mieszane deficyty rozwojowe oraz cechy auty-
zmu. Od okresu wczesnego dzieciństwa rozwijał się nieharmonijnie. 
Opóźnione jest także jego myślenie słowno-pojęciowe. Chłopiec 
jest nieco mniej samodzielny od rówieśników w zakresie wykony-
wania czynności samoobsługowych. W  związku z  tym powinien 
być objęty wczesnym wspomaganiem rozwoju. Przedstawiona po-
niżej diagnoza funkcjonalna Adasia uzasadnia potrzebę objęcia go 
oddziaływaniami logopedycznymi oraz psychopedagogicznymi. 
Praca z rodzicami zwiększy efektywność tych oddziaływań, a tak-
że wpłynie pozytywnie na rozwój społeczno-emocjonalny dziecka. 
Adaś porusza się samodzielnie. W zakresie sprawności manualnej: 
odwzorowuje linie proste poziome i  pionowe, rysuje kółka, pró-
buje rysować znane mu obiekty typu: dom, samochód (widoczny 
jest nieprawidłowy chwyt kredki), buduje z klocków wieże, pociągi, 
domki, mostki, posługuje się łyżką i widelcem. Dobrze rozwinię-
te jest rozumienie słów, zdań i zwrotów. Adaś rozumie większość 
kierowanych do niego poleceń. Potrafi wskazać na obrazku osoby 
wykonujące określone czynności. Rzadko się komunikuje (pojawia 
się zniekształcone powtarzanie sylab, słów), denerwuje się (krzyczy, 
piszczy), gdy mama go nie rozumie. Czasem złości się też bez wy-
raźnego powodu.

Chłopiec radzi sobie z porównywaniem przedmiotów i kolorów, 
potrafi ustrukturalizować materiał pod względem kształtu i kolo-
ru. Trudno ocenić, czy porównywanie kształtów i wielkości jest za 
trudne, ponieważ Adaś nie zawsze podejmuje proponowane zada-
nia. Wykonuje takie, które mu odpowiadają. Jego ulubionymi zaba-
wami i zajęciami są: zabawa samochodami, malowanie, rysowanie. 
Od roku Adaś uczęszcza do przedszkola. Przeważnie bawi się sam, 
gdyż kontakt z dziećmi jest utrudniony ze względu na trudności 
w porozumiewaniu się. Chłopiec jest pogodny, stale uśmiechnięty, 
nawiązuje kontakt wzrokowy. Czasami prezentuje zachowania ste-
reotypowe (machanie rękami).
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Formy pomocy i wsparcia udzielanych dziecku i rodzinie

W związku z powyższą diagnozą dziecko wymaga wielospecjali-
stycznej, kompleksowej stymulacji rozwoju psychoruchowego w  za-
kresie rozwoju motoryki małej, mowy i języka, zdolności poznawczych, 
rozwoju emocjonalnego i  społecznego, zwiększania umiejętności sa-
moobsługi. Zaleconymi formami pomocy i wsparcia są:
•	 opieka logopedyczna;
•	 oddziaływania psychopedagogiczne: stosowanie zabaw, ćwiczeń 

i zadań mających na celu rozwijanie myślenia i mowy, umiejętno-
ści komunikowania się z otoczeniem w sposób werbalny i poza-
werbalny, doskonalenie sprawności manualnej i  grafomotorycz-
nej, zwiększanie samodzielności;

•	 pomoc dla rodziców w formie instruktażu, konsultacji, wsparcie 
w kształtowaniu pożądanych zachowań i postaw wobec dziecka, 
właściwej stymulacji rozwoju emocjonalno-społecznego.
W skład zespołu specjalistów wchodzą:

•	 dyrektor poradni, koordynator zespołu,
•	 psycholog,
•	 pedagog – terapeuta,
•	 logopeda.

Indywidualny program wczesnego wspomagania  
rozwoju dziecka

Cel ogólny: Stymulacja rozwoju psychoruchowego dziecka
Cele szczegółowe:

•	 kształtowanie kompetencji zmysłowych, motorycznych, interak-
cyjnych, intelektualnych, emocjonalnych;

•	 rozwijanie sprawności grafomotorycznej i  koordynacji wzroko-
wo-ruchowej;

•	 wykonywanie ćwiczeń rozwijających percepcję wzrokową, słu-
chową, koordynację wzrokowo-ruchową;

•	 stymulowanie rozwoju rozumienia i nadawania wypowiedzi słownych;
•	 wsparcie rodziców w wychowaniu dziecka, pomoc we właściwym 

postępowaniu, w rozwijaniu jego kompetencji społeczno-emocjo-
nalnych, samodzielności;

•	 poszerzanie repertuaru zabaw.
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Treści programowe

Lp. Zadania Formy realizacji
(przykładowe ćwiczenia) 

Sprawdzenie  
efektów terapii

1.

2.

3.

4.

5.

6.

7.

Diagnoza dziecka

Usprawnianie 
funkcjonowania 
narządów artyku-
lacyjnych

Trening imitacji

Kształtowanie 
świadomości włas-
nego ciała

Rozwijanie słuchu 
(słuchu fizycznego 
i fonetycznego)

Ćwiczenia 
w komunikowaniu 
się z otoczeniem 
(doskonalenie 
rozumienia mowy 
i zachęcanie do 
posługiwania się 
mową)

Usprawnianie per-
cepcji wzrokowej

Wywiad (rodzice i inne 
osoby z rodziny), obser-
wacja, próby eksperymen-
talne i testowe.

Masaże bierne aparatu 
mowy (policzki, wargi, 
dziąsła i język). Zabawy 
oddechowe.

Naśladowanie prostych 
ruchów z użyciem i bez 
użycia przedmiotów, naśla-
dowanie dźwięków mowy.

Nauka części ciała po-
przez zabawy paluszkowe, 
rymowanki i śpiewane 
wierszyki, masaże różnych 
części ciała.

Ćwiczenia i umiejętności 
różnicowania 
i rozpoznawania 
dźwięków (głosy zwierząt, 
pojazdów, otoczenia, 
ludzkie).

Ćwiczenia w rozumieniu 
poleceń, sytuacji 
i reagowaniu 
odpowiednim 
wykonywaniem polecenia 
(gesty wsparte dźwiękiem, 
prostym wyrazem).
Zachęcanie do wypowia-
dania prostych wyrazów.

Dobieranie obrazków we-
dług wzoru, np. koło do 
koła. Wodzenie palcem po 
planszy z rzędami małych 
obrazków – utrzymanie 
palca w jednym rzędzie.

Opis funkcjonowania 
dziecka. Diagnoza po-
równawcza.

Zajęcia będą na bieżą-
co zapisywane w Karcie 
ćwiczeń logopedycz-
nych.

Zajęcia będą na bieżąco 
zapisywane w Karcie ćwi-
czeń logopedycznych.

Przy opisie przebiegu 
zajęć odnotowywane 
będą wszystkie osiąg-
nięcia, a także występu-
jące trudności w reali-
zacji ćwiczeń.

Pod koniec każdego 
roku szkolnego prze-
prowadzona zastanie 
opisowa ocena osiąg-
nięć rozwojowych oraz 
utrzymujących się 
u dziecka deficytów.

Treść zajęć i uwagi 
będą na bieżąco zapi-
sywane w karcie pracy.

Treść zajęć i uwagi 
będą na bieżąco zapi-
sywane w karcie pracy.
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Lp. Zadania Formy realizacji
(przykładowe ćwiczenia) 

Sprawdzenie  
efektów terapii

8.

9.

10.

11.

12.

13.

Rozwijanie koor-
dynacji wzrokowo- 
-słuchowej

Rozwijanie spraw-
ności manualnej 
i grafomotorycz-
nej oraz koordyna-
cji wzrokowo-  
-ruchowej 

Kształtowanie 
orientacji rucho-
wo-przestrzennej

Wygaszanie nie-
prawidłowych 
reakcji dziecka

Praca z rodzicami 
i rodziną dziecka

Spotkania zespołu 
(co 3-4 miesiące) – 
wymiana informacji, 
wprowadzanie ko-
rekt do programu

Odsłuchiwanie i roz-
poznawanie dźwięków 
z otoczenia. Kojarzenie 
dźwięku z obrazkiem, 
szeptanie do ucha przez 
papierową tubę, łapanie 
i rzucanie piłki, machanie 
chorągiewką itd.

Malowanki, wydzieranki, 
wycinanki, lepienie z pla-
steliny. Puzzle, mozaiki, 
układanki. Zabawy na 
bazie ruchu rozwijającego 
V. Sherborne.

Zabawa w „łapki”, stu-
kanie z zachowaniem 
kierunku, toczenie piłki 
do celu.

Odwracanie uwagi, na-
gradzanie właściwych 
zachowań.

Rozmowy wspierające, 
porady wychowawcze,
wymiana informacji,
instruktaż.

Koordynacja prac zespo-
łu do spraw wczesnego 
wspomagania rozwoju.

Treść zajęć i uwagi 
będą na bieżąco zapi-
sywane w karcie pracy.

Zmiany w zachowaniu 
dziecka odnotowane 
w karcie pracy.

Bieżąca ocena rodziców 
i rodziny dziecka.

Sprawozdanie ze  
spotkania zespołu.

Indywidualny program wczesnego wspomagania roz-
woju (część pedagogiczna)

Cel ogólny: Stymulacja rozwoju psychoruchowego dziecka
Cele szczegółowe:

•	 rozwijanie zainteresowań poznawczych w różnych sytuacjach ży-
cia codziennego (zachęcanie do stawiania pytań i szukania na nie 
odpowiedzi);



28 Mirosława Brasławska-Haque

•	 wzbogacanie zasobu słów (pojęć) i wiedzy o  samym sobie oraz 
o bliższym i dalszym otoczeniu przyrodniczo-społecznym;

•	 rozwijanie percepcji słuchowej (rozumienie poleceń, słuchanie ze 
zrozumieniem opowiadań, wierszyków, ćwiczenia rytmiczne itp.);

•	 rozwijanie sprawności manualnej i grafomotorycznej;
•	 rozwijanie pojęć matematycznych w odniesieniu do praktycznych 

sytuacji;
•	 wsparcie rodziców we właściwym postępowaniu z dzieckiem.

Czas trwania:
2 godziny w miesiącu
Metody:

głównie oparte na praktycznym działaniu dziecka i metodzie zabawy, 
z elementami metod: W. Sherborne, Dobrego Startu, M. Frostig, ki-
nezjologii edukacyjnej, edukacyjnych programów komputerowych itp.

Indywidualny program wczesnego wspomagania  
rozwoju (część pedagogiczna) i efekty jego rocznej 
realizacji

Zadania Formy realizacji Efekty terapii po rocznej 
pracy terapeutycznej

Rozwijanie per-
cepcji słuchowej

Rozwijanie per-
cepcji wzrokowej

Rozumienie poleceń i słucha-
nych tekstów,
•	 odtwarzanie struktur ryt-

micznych,
•	 ćwiczenia słuchu 

fonematycznego,
•	 ćwiczenie pamięci 

słuchowej.

Rozpoznawanie i nazywanie 
przedmiotów codziennego 
użytku, owoców, warzyw itp.,
ćwiczenia analizy, syntezy, 
spostrzegawczości i pamięci 
wzrokowej na materiale 
obrazkowym, geometrycznym 
i literopodobnym (puzzle, 
mozaiki itp.)

Lepsze rozumienie poleceń, 
dość dobra analiza i synteza 
jednosylabowych słów. Uni-
ka ćwiczeń rytmicznych, nie 
lubi – nie słucha tekstu. (Na-
dal intensywnie rozwijać).

Rozpoznaje i nazywa przed-
mioty, ale wykazuje trudności 
z klasyfikowaniem, dość do-
brze radzi sobie z układaniem 
puzzli, układanek. Ma trudno-
ści z wyszukiwaniem różnic, 
zna niektóre litery, próbuje 
pisać wyrazy. (Nadal rozwijać).
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Zadania Formy realizacji Efekty terapii po rocznej 
pracy terapeutycznej

Rozwijanie spraw-
ności manualnej 
i koordynacji wzro-
kowo-ruchowej

Rozwijanie orien-
tacji przestrzennej 
i orientacji w czasie

Rozwijanie pojęć 
matematycznych

Poszerzanie 
zakresu wiedzy 
o bliższym i dal-
szym otoczeniu 
przyrodniczo-
-społecznym

Współpraca  
z rodzicami

Gry i zabawy zręcznościowe, 
ogólnorozwojowe – motoryka 
duża i mała (kręgle, zabawy 
z piłką, ćwiczenia równoważ-
ne itp.),
zabawy manipulacyjne (ukła-
danie klocków, dobieranki, 
uzupełnianki itp.),
różnorodne techniki plastycz-
ne (malowanie, rysowanie, 
stemplowanie itp.).

Ćwiczenia w kształtowaniu 
schematu własnego
ciała, ćwiczenia 
w różnicowaniu i określaniu 
przedmiotów w przestrzeni 
i na płaszczyźnie,
określanie czasoprzestrzeni: 
pory roku, dzień – noc, dzisiaj, 
jutro, wczoraj itp.

Ćwiczenia w przeliczaniu 
przedmiotów, porównywaniu 
zbiorów (mniej, więcej, tyle 
samo, kształtów, kolorów itp.), 
klasyfikowaniu i uogólnianiu 
(na konkretach).

Opowiadania, historyjki, 
książki, obrazki, układanki itp.

Porady wychowawcze, in-
struktaż, rozmowy wspierają-
ce, wymiana informacji.

Duża ostrożność w wykony-
waniu ćwiczeń ruchowych 
(drabinka, równoważnia), słaba 
ogólna koordynacja ruchowa. 
Brak spontaniczności w ukła-
daniu klocków, chętnie bawi 
się samochodami, dużo lepsza 
sprawność manualna (chętnie 
koloruje obrazki w szybkim 
tempie, ale mało dokładnie, 
lubi malować farbami), nie-
zbyt chętnie rysuje szlaczki 
literopodobne, posługuje się 
nożyczkami, ale brak dokład-
ności, unika zabaw z plasteliną. 
(Nadal intensywnie rozwijać).

Zna i nazywa części ciała. Ro-
zumie, choć myli, podstawowe 
pojęcia: na, pod, obok, nie 
rozumie: pojęć czasowych dzi-
siaj, jutro, lewa, prawa, bliżej 
dalej, rozpoznaje pory roku 
(lato, zima). (Nadal ćwiczyć).

Potrafi przeliczać przedmioty, 
liczy do 10 (próbuje zapisywać 
te cyfry, zna znaki matematycz-
ne), nie rozumie pojęć mniej, 
więcej, myli nazwy figur geo-
metrycznych. (Nadal rozwijać).

Trudno stwierdzić poziom 
wiedzy, gdyż nie odpowiada 
na pytania, nie stawia pytań. 
Nie lubi – nie słucha bajek, 
historyjek. Zna podstawowe 
wiadomości o sobie i rodzi-
nie (imiona, role itp.) (Inten-
sywnie poszerzać wiedzę).

Rodzice zaangażowani w proces 
stymulacji ogólnego rozwoju 
dziecka, choć w II półroczu 
mniejszy kontakt z nimi; Adasia 
na zajęcia przywozi dziadek, 
babcia, niekiedy tata. 
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Wnioski po rocznej pracy terapeutycznej do realizacji 
w kolejnym roku

Należy:
•	 intensywnie rozwijać: funkcje percepcyjno-motoryczne i  ich 

koordynację, a  w  szczególności percepcję słuchową (słuchanie 
ze zrozumieniem opowiadań, wierszyków, dokonywanie anali-
zy i  syntezy głoskowo-sylabowo-słownej), sprawność manualną 
i grafomotoryczną (lepienie, wycinanie, rysowanie szlaczków li-
teropodobnych itp.);

•	 prowadzić ćwiczenia przygotowujące do nauki czytania, pisania 
i liczenia;

•	 wzbogacać zasób słów (pojęć) i wiedzy o samym sobie oraz o bliż-
szym i  dalszym otoczeniu przyrodniczo-społecznym (czytanie 
książeczek, komentowanie czynności dnia codziennego, opowia-
danie o zjawiskach przyrodniczych – nazywanie ich);

•	 rozwijać umiejętności matematyczne w odniesieniu do praktycz-
nych sytuacji, opierając się na konkretach (operacje matematycz-
ne przy użyciu przedmiotów, symboli na obrazkach itp.);

•	 wielokrotnie i systematycznie utrwalać opanowywane wiadomo-
ści i umiejętności;

•	 rozwijać umiejętność komunikowania się z otoczeniem;
•	 rozwijać i  doskonalić czynności samoobsługowe (głównie 

w domu).

Efekty podjętych dwuletnich oddziaływań terapeutycznych

Sześcioletni Adam w kontakcie jest pogodny, w sytuacji zadanio-
wej  – zainteresowany, dość chętnie pracuje. Niekiedy zauważa się 
trudności z koncentracją uwagi. W nowych sytuacjach często wymaga 
dodatkowych wyjaśnień i ukierunkowania. Rozumie proste polece-
nia, trudności nastręczają mu polecenia złożone. Poprawnie nazywa: 
przedmioty codziennego użytku, owoce, warzywa, zwierzęta, kolory. 
Rozróżnia i prawidłowo określa pory roku. Zna nazwy niektórych 
zawodów oraz pojęcia określające stosunki przestrzenne (nad, pod, 
na itp.). Dość dobrze radzi sobie z  układaniem puzzli. Chłopiec 
najczęściej wypowiada się prostymi zdaniami. Zadaje pytania. Po-
prawnie układa proste historyki obrazkowe. Ma trudności z rozwią-
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zywaniem zagadek. Liczy kolejno do 10 (nawet do 20, ale niekiedy 
myli się). Prawidłowo przyporządkowuje cyfrę odpowiedniej liczbie 
przedmiotów. Próbuje dodawać i odejmować na konkretach. Zna li-
tery i cyfry. Potrafi odczytać poprawnie wyrazy dwusylabowe, niekie-
dy trzysylabowe. Układa wyrazy z liter. Prawidłowo dobiera podpisy 
do obrazków. Potrafi podpisać się imieniem i nazwiskiem. Rozróżnia 
i prawidłowo nazywa figury geometryczne. W zakresie percepcji słu-
chowej dokonuje analizy i syntezy głoskowej dwu-, trzysylabowych 
słów. Adam chętnie podejmuje zadania związane z rysowaniem, ale 
sprawność grafomotoryczna wymaga dalszego doskonalenia. Utrzy-
muje się niepoprawny chwyt kredki. Obrazki koloruje szybko, dość 
dokładnie, choć woli rysować sam na określony (przez niego) temat, 
chętnie pisze litery i wyrazy, dość dokładnie posługuje się nożyczka-
mi. Nieźle radzi sobie z odwzorowaniem prostych szlaczków i figur 
geometrycznych. Z  informacji od mamy wynika, iż Adaś jest dość 
samodzielny: sam się myje, ubiera, je, robi kanapki, sprząta itp. Le-
karz w diagnozie medycznej nie stwierdził cech autyzmu.

Jak widać z  zaprezentowanego materiału, mimo iż pracę tera-
peutyczną rozpoczęto dość późno, dopiero w czwartym roku życia 
dziecka, efekty podjętych oddziaływań są wyraźnie widoczne. Doty-
czą one zarówno mowy dziecka, jak i motoryki małej, zdolności po-
znawczych, rozwoju emocjonalnego i społecznego oraz zwiększenia 
umiejętności samoobsługi. Na podkreślenie zasługuje postawa rodzi-
ców Adama, którzy z dużym zaangażowaniem włączyli się w proces 
wspomagania rozwoju swego dziecka.

Podsumowanie

Pierwsze lata dziecka są szczególnie ważne dla jego rozwoju. Od-
powiednia stymulacja funkcji percepcyjno-motorycznych umożliwia 
dziecku dobry start w szkole, a także funkcjonowanie w późniejszym 
życiu. Szczególnie ważne jest podjęcie jak najwcześniejszej stymu-
lacji zaburzonych funkcji. Im wcześniej zastaną wykryte zaburzenia 
rozwojowe u dziecka i  im wcześniej nastąpi rozpoczęcie pracy te-
rapeutycznej, tym lepsze będą efekty stymulacji rozwoju. Wcześnie 
podjęte kompleksowe korekcyjno-kompensacyjne oddziaływania 
dają możliwość jeśli nie wyeliminowania deficytów rozwojowych, to 
na pewno złagodzenia istniejących zaburzeń i trudności.
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StreszczenieMowa pełni ważną funkcję w życiu człowieka. Umie-
jętność poprawnego mówienia umożliwia nawiązanie 
kontaktów interpersonalnych. Dzięki mowie możemy 
formułować własne myśli, uczucia, przeżycia. Dlatego 
już od najwcześniejszych lat życia dziecka należy sty-
mulować komunikację werbalną. Rozwój mowy, który 
uwarunkowany jest genetycznie i zależy od wrodzonych 
właściwości organizmu człowieka, możliwy jest jedynie 
w kontakcie ze środowiskiem społecznym. Artykuł do-
tyczy roli rodziny, szkoły i przedszkola w rozwoju mowy 
dziecka. Przedstawione w  nim są etapy kształtowania 
mowy. Omówione zostały biologiczne i społeczno-wy-
chowawcze uwarunkowania rozwoju mowy, z uwzględ-
nieniem znaczenia środowiska rodzinnego i instytucjo-
nalnego w stymulowaniu komunikacji werbalnej dziecka.

Słowa kluczowedziecko, rodzice, szkoła, wada mowy, wychowanie

SummarySpeech plays an important role in our life. The ability 
of speaking properly enables people to form inter-
personal communication. Due to our speech, we can 
express our thoughts, feelings and experience. Thus, 
it is crucial to stimulate child’s verbal communica-
tion from the earliest years. Speech development, 
which has genetical basis and depends on innate 
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attributes, is possible only in the context of social 
environment. Parents’ attitude and the way they 
speak are very important as they stimulate child’s 
speech. The article presents the role of family, school 
in child’s speech development. It describes stages of 
speech development and biological, social and ed-
ucational backgrounds of speech development. The 
author of the article emphasises the importance of 
family environment in the process of stimulating  
of child’s verbal communication.

Key words child, parents, school, speech defect, upbringing

Wprowadzenie

Najlepszą forma porozumiewania się ludzi jest komunikacja wer-
balna. Umiejętność poprawnego mówienia umożliwia nawiązanie 
kontaktów interpersonalnych. Dzięki mowie możemy formułować 
własne myśli, uczucia, przeżycia. Dlatego już od najwcześniejszych 
lat życia dziecka należy wspomagać rozwój mowy, a w razie koniecz-
ności usuwać jej wady.

Oprócz logopedów, którzy profesjonalnie zajmują się problema-
mi związanymi z mową, rodzice i nauczyciele odgrywają istotną rolę 
w procesie kształtowania się komunikacji werbalnej.

Rozwój mowy dziecka

Opanowanie mowy zależy od wielu czynników. Rozwój mowy, 
który uwarunkowany jest genetycznie i zależy od wrodzonych właś-
ciwości organizmu człowieka, możliwy jest jedynie w kontakcie ze 
środowiskiem społecznym. Rozwój mowy jest pojęciem, które do-
tyczy zagadnienia nabywania sprawności językowych i  komunika-
cyjnych, czyli percepcji mowy, opanowania reguł gramatycznych, 
językowej produkcji, rozumienia wypowiedzi językowych i  prag-
matyki (umiejętności posługiwania się mową w różnych sytuacjach 
społecznych)1. Rozwój mowy ściśle wiąże się z ogólnym rozwojem 

1  Por. M.  Kielar-Turska, Rozwój mowy, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI 
wieku, t. 5, red. T. Pilch, Warszawa 2003, s. 495.
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dziecka. Warunkiem powstania mowy jest prawidłowy rozwój fizjo-
logiczny. Przyczyną zaburzeń centralnego układu nerwowego, a za-
tem zaburzeń mowy mogą być:
•	 choroby, które przechodzi matka w  okresie ciąży, a  szczególnie 

w pierwszym jej trymestrze,
•	 zaburzenia krążenia u matki,
•	 niedożywienie matki,
•	 niedobory witamin,
•	 szkodliwe związki chemiczne (narkotyki, alkohol, nikotyna, nie-

które leki),
•	 urazy fizyczne i psychiczne.

Dziecko, które uczy się mówić, musi w początkowym okresie sły-
szeć mowę w swym otoczeniu. Pod wpływem tej stymulacji wykształ-
cają się w korze mózgu, przeważnie w  lewej półkuli, obszary steru-
jące mową2. Nieprawidłowe funkcjonowanie struktur mózgowych, 
opóźnione dojrzewanie ośrodkowego układu nerwowego, utrudniają 
właściwe kształtowanie mowy. Mówiąc o  rozwoju mowy, zwracamy 
przede wszystkim uwagę na czynniki biologiczne. Ważną rolę odgry-
wają uwarunkowania genetyczne. Przebieg okresu prenatalnego i peri
natalnego bardzo często bywa wyznacznikiem prawidłowej artykula-
cji. Duże znaczenie odgrywa dbałość przyszłych rodziców, a przede 
wszystkim matki o stan zdrowia dziecka. Choroby, które przechodzi 
matka, będąc w ciąży, mogą być przyczyną zaburzeń centralnego ukła-
du nerwowego płodu, a zatem wpłynąć na powstanie wad mowy.

Do wewnętrznych czynników warunkujących rozwój mowy moż-
na zaliczyć3:
1.	 Prawidłowo ukształtowany ośrodkowy i obwodowy układ nerwowy.
2.	 Prawidłowo ukształtowany i sprawny narząd mowy, który kiero-

wany jest przez struktury korowe i zależy również od działania 
nerwów obwodowych. Wytwarzanie mowy zależy od współdzia-
łania trzech grup narządów:
•	 oddechowych  – wytwarzających niezbędny dla fonacji stru-

mień powietrza wydychanego (płuca, oskrzela, tchawica),

2  B. Sadowski, Budowa i czynność układu nerwowego z uwzględnieniem mecha­
nizmów sterujących mową, w: Podstawy neurologopedii, red. T. Gałkowski, E. Szeląg, 
G. Jastrzębowska, Opole 2005, s. 43-97.

3  B.  Wołosiuk, Diagnoza i  wspomaganie rozwoju mowy dzieci sześcioletnich,  
w: Wielość obszarów we współczesnej pedagogice specjalnej, red. Z. Palak, D. Chimicz, 
A. Pawlak, Lublin 2012, s. 497-506.
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•	 fonacyjnych (krtań),
•	 formujących barwę głosu i tworzących głoski mowy – tak zwa-

na nasada, czyli gardło, jama nosowa, jama ustna.
3.	 Prawidłowo funkcjonujący narząd słuchu. Układ słuchowy, któ-

ry jest zaliczany do narządów zmysłu  – to specyficzny układ 
aferentny człowieka doprowadzający do ośrodkowego układu 
nerwowego informacje akustyczne w zakresie częstotliwości od 
20 Hz do 20 kHz ze zdolnością różnicowania zmian natężenia 
dźwięku o 1dB.

4.	 Prawidłowy rozwój intelektualny i emocjonalny. Dzieci inteligen-
tne z reguły wcześniej opanowują system językowy.

5.	 Prawidłowy rozwój psychoruchowy. Rozwój psychiki dziecka od-
bywa się nie tylko w obszarze procesów poznawczych (orientacyj-
nych i  intelektualnych), ale i wykonawczych. Rozwój psychoru-
chowy zatem możemy rozumieć jako ciąg zmian progresywnych, 
gdzie motoryka jest ściśle związana z psychiką.
L. Kaczmarek wymienia następujące etapy kształtowania się mowy 

dziecka4:
•	 okres przygotowawczy (okres prenatalny),
•	 okres melodii, sygnału, apelu (0-1 rok życia dziecka),
•	 okres wyrazu, sygnału jednoklasowego (1-2),
•	 okres zdania, sygnału dwuklasowego (2-3),
•	 okres swoistej mowy dziecka, swoistych form językowych (3-7).

Okres prenatalny, nazywany przez L. Kaczmarek5 okresem przy-
gotowawczym, jeśli chodzi o etapy kształtowania mowy, jest bardzo 
ważny, ponieważ wówczas wykształcają się i zaczynają funkcjonować 
narządy decydujące o możliwościach rozwoju języka dziecka. Badania 
neonatologów wskazują, że rozwój układu nerwowego widoczny jest 
już w 13. dniu ciąży, ponieważ stwierdza się jego zawiązki. Jak zauważa 
D. Kornas-Biela, w okresie prenatalnym rozwija się podstawowy organ 
nadawczy i odbiorczy mowy, czyli mózg i drogi nerwowe. Prenatalna 
faza jest również okresem tworzenia się i intensywnego treningu or-
ganu produkującego substancję foniczną, który tworzą: nasada, krtań 
i płuca. W okresie prenatalnym rozwija się i doskonali słuch6.

4  Por. L. Kaczmarek, Nasze dziecko uczy się mowy, Lublin 1988, s. 36.
5  Por. tamże.
6  D. Kornas-Biela, Prenatalne uwarunkowania rozwoju mowy, w: Opieka logo­

pedyczna od poczęcia, red. B. Rocławski, Gdańsk 1991, s. 13-14.
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W okresie melodii dziecko komunikuje się z  otoczeniem, syg-
nalizując swoje potrzeby za pomocą nieartykułowanych dźwięków. 
Możemy wyróżnić następujące stadia wokalizacji w tym okresie7:
•	 krzyk;
•	 głużenie – pojawia się około drugiego miesiąca życia, jest odru-

chem bezwarunkowym, nie podlega kontroli słuchu;
•	 zabawa głosem – około czwartego miesiąca życia niemowlę za-

czyna powtarzać dźwięki tego samego typu;
•	 gaworzenie – pojawia się około siódmego miesiąca życia, jest od-

ruchem warunkowym, podlega kontroli słuchu.
Mniej więcej w okolicach pierwszego roku życia dziecko zaczyna 

niektórym przedmiotom przypisać ich nazwę, rozpoczynając w ten 
sposób werbalną komunikację z otoczeniem. W tym czasie słownik 
bierny dziecka jest znacznie bogatszy niż słownik czynny, czyli umie-
jętność rozumienia słów wyprzedza zdolność ich wypowiadania.

Pomiędzy drugim a  trzecim rokiem życia dziecko przechodzi 
od posługiwania się sygnałem jednoklasowym do sygnałów dwu-
klasowych. Jest to okres zdania. Pomimo nieprawidłowej wymowy 
niektórych głosek dziecko jest często świadome, jak powinny one 
brzmieć. Uważa się, że pod koniec piątego roku życia rozwój mowy 
pod względem artykulacyjnym powinien być już zakończony. Sześ-
ciolatek zatem na ogół wymawia wszystkie głoski i buduje logiczne 
zdania. Dziecko sześcioletnie poprawnie używa form gramatycz-
nych, jego zasób słów z każdym dniem staje się bogatszy. Powin-
no poprawnie wypowiadać wszystkie głoski i używać ich w mowie 
potocznej. Sześciolatek znajduje się w końcowej fazie okresu swo-
istej mowy dziecięcej. Mowa dziecka sześcioletniego jest natural-
na, w miarę zdobywania nowych doświadczeń jest coraz bogatsza. 
Emocjonalność, która jest charakterystyczną cechą mowy w  tym 
okresie, zależy od uczuciowych przeżyć, od zainteresowań dziec
ka, od jego stosunku do najbliższego otoczenia – życzliwości lub 
nieufności, przyjaźni lub wrogości. Dziecko opowiada o tym, co je 
zdumiewa, raduje, smuci, gniewa8.

7  M. Lipowska, Profil rozwoju kompetencji fonologicznej dzieci w wieku przed­
szkolnym, Kraków 2001, s. 29-30.

8  Por. H.  Mystkowska, Rozwijamy mowę i  myślenie dziecka w  wieku przed­
szkolnym, Warszawa 1991.



38 Beata Wołosiuk

Zaburzenia mowy a funkcjonowanie dziecka

Zaburzenia mowy charakteryzujemy z punktu widzenia objawów 
i od strony przyczyn9. Objawowa klasyfikacja zaburzeń mowy została 
zaproponowana przez L. Kaczmarka, który wzorował się na opraco-
waniu Kussmaula. L. Kaczmarek przyjmuje, że trzy części składowe 
tekstu mogą być zniekształcone, a mianowicie:
•	 treść,
•	 forma językowa,
•	 substancja10.

S. Grabias przedstawił jedną z najczęściej obecnie stosowanych 
klasyfikacji, gdzie wymienia11:
•	 zaburzenia mowy związane z  niewykształconymi substancjami 

percepcyjnymi (głuchota, niedosłuch, alalia, dyslalia, oligofazja);
•	 zaburzenia mowy związane z brakiem lub niedowładem spraw-

ności realizacyjnych (dysglosja, mowa bezkrtaniowców, giełkot, 
jąkanie, anartia, dyzartia);

•	 zaburzenia mowy związane z rozpadem systemu komunikacyjne-
go (afazja, schizofazja).
Najbardziej powszechne zaburzenia mowy to: nieprawidłowości 

związane z artykulacją głosek, jąkanie oraz opóźniony rozwój mowy.

Wady wymowy określane są w  terminologii logopedycznej mia-
nem dyslalii. Dyslalia jest to symptom zaburzenia rozwoju mowy 
dotyczący tylko jednego aspektu języka, a  mianowicie artykulacyj-
nego. Autorzy większości prac z  zakresu logopedii (M.  Führing,  
O. Lettmayer, H. Weinert, J. Kania, G. Demelowa) rozumieją przez 
określenie dyslalia nieprawidłowe realizacje głosek języka ojczystego12. 

G. Jastrzębowska definiuje dyslalię w następujący sposób. 

Dyslalia to zaburzenie realizacji fonemów o ściśle określonej etiologii 
(tj. pochodzenia obwodowego). Zaburzenia te mogą przejawiać się 

9  Por. A. Sołtys-Chmielowicz, Zaburzenia artykulacji, w: Podstawy neurologo­
pedii, dz. cyt., s. 421.

10  Por. S. Grabias, Logopedyczna klasyfikacja zaburzeń mowy, „Audiofonologia” 
1994, nr 6, s. 7-22.

11  Por. S. Grabias, Typologia zaburzeń mowy. Narastanie refleksji logopedycznej, 
„Logopedia” 1996, nr 23, s. 87-88.

12  H. Rodak, Terapia dziecka z wadą wymowy, Warszawa 1992, s. 25.
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zniekształceniem (deformacją) dźwięków mowy, ich zastępowaniem 
(substytucją) bądź opuszczaniem (elizją), co powoduje, że w efekcie 
brzmienie odbiega od ogólnie przyjętej normy wymawianiowej13.

A.  Łuria podkreśla związek kształtowania się mowy z  myśle-
niem. Zauważa, że mowa może być często uzewnętrznionym my-
śleniem. Werbalizacja sprawia, że wzrasta poziom czynności po-
znawczych, są one ukierunkowane, uporządkowane i  utrwalone. 
Jurkowski stwierdza, że zaburzenia rozwoju języka ograniczają 
aktywność umysłową, rozwój pojęć oraz hamują tworzenie się na-
wyków, które pozwalają dziecku przejść od poznania percepcyjnego 
do pojęciowego14.

Zaburzenia rozwoju mowy mogą być przyczyną zakłóceń myśle-
nia abstrakcyjnego, ponieważ tworzenie pojęć wiąże się z umiejęt-
nością zastępowania przez słowo spostrzeganych lub pomyślanych 
składników rzeczywistości15.

Wady artykulacyjne wpływają na trudności w  czytaniu i  pisa-
niu. B. Sawa na podstawie przeprowadzonych badań empirycznych 
stwierdziła, że 81,3% uczniów mających zaburzenia mowy wyka-
zywało trudności w  nauce czytania i  pisania16. W  języku polskim 
substancja graficzna w  znacznym stopniu jest odzwierciedleniem 
substancji fonicznej, zatem nieprawidłowa artykulacja wpływa na 
powodzenia szkolne. Trudności szkolne dziecka, które wynikają 
z zaburzeń artykulacyjnych, nie dotyczą tylko edukacji polonistycz-
nej. Dziecko, które ma problemy z czytaniem i pisaniem, będzie mia-
ło trudności na innych przedmiotach.

Jąkanie bywa definiowane jako zakłócenie płynności, rytmu, tem-
pa i  melodii wypowiedzi na skutek braku koordynacji układu od-
dechowego, fonacyjnego i artykulacyjnego. Z. Tarkowski wskazuje, 
że jąkanie jest funkcją patologicznej niepłynności mówienia, zwykłej 
niepłynności mówienia, reakcji psychicznych, reakcji fizjologicznych 
i reakcji społecznych17. Dziecko jąkające się często ma niższą samo-

13  G.  Jastrzębowska, Dyslalia, w: Logopedia. Pytania i  odpowiedzi, t. II, red. 
T. Gałkowski, G. Jastrzębowska, Opole 2003, s. 144.

14  Por. B. Sawa, Uwarunkowania i konsekwencje psychologiczne zaburzeń mowy 
u dzieci, Warszawa 1992, s. 126.

15  Por. tamże, s. 128.
16  Por. tamże, s. 129.
17  Por. Z.  Tarkowski, Jąkanie. Giełkot, w: Logopedia. Pytania i  odpowiedzi,  

dz. cyt., s. 176-190.
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ocenę oraz gorszy obraz siebie w porównaniu z grupą dzieci mówią-
cych płynnie. Jąkający często wstydzi się swojej wady.

Nieprawidłowa wymowa sprawia, że wypowiedź dziecka może 
być niezrozumiana przez otoczenie. Brak zrozumienia lub niewłaś-
ciwe zrozumienie powoduje, że osoba z wadliwą artykulacją unika 
rozmów. Zaburzenie mowy wpływa negatywnie na funkcjonowanie 
i ocenę dziecka w grupie rówieśniczej.

Rodzina a kształtowanie mowy dziecka

Chcąc zapobiegać wadom mowy, należy jak najwcześniej zadbać 
o działania profilaktyczne. Osoby, które są za to przede wszystkim 
odpowiedzialne, to rodzice dziecka. Powinni oni jak najwcześniej 
podjąć odpowiednie zadania, które będą stymulowały prawidło-
wy rozwój mowy. Matka, dbając o swoje zdrowie w czasie w ciąży, 
przyczynia się do prawidłowego rozwoju swojego dziecka – a zatem 
troszczy się o właściwy rozwój narządów odpowiedzialnych za emi-
sje głosu. Jak zauważa D. Kornas-Biela, w okresie prenatalnym roz-
wija się podstawowy organ nadawczy i odbiorczy mowy, czyli mózg 
i drogi nerwowe18. Celowe wydaje się więc, by przyszli rodzice „roz-
mawiali” ze swoim dzieckiem, które jeszcze się nie urodziło. Płód 
nie tylko jest zdolny do odbierania dźwięków, ale również posiada 
zdolność uczenia się, nabywając odruchy powiązane z dźwiękami19.

Po urodzeniu ważne jest, aby rodzice reagowali na wszelkie pró-
by nawiązania kontaktu przez dziecko, odpowiadając na jego sygna-
ły i apele. Bardzo ważne znaczenie ma postawa otoczenia, w którym 
przebywa dziecko. Zwraca na to uwagę B. Rocławski, który zauważa, 
że większość matek swoim zamierzonym lub niezamierzonym zacho-
waniem wpływa na proces kształtowania się postaw komunikacyjnych 
u dziecka. Wykorzystują one kanały, w których ta postawa może się 
ukształtować. Szczególnie ważny w początkowym okresie jest kontakt 
dotykowy. Matka dostarcza również informacji kanałem wzrokowym. 
Wspomniane działania wywołują określone reakcje u dziecka20.

18  Por. D. Kornas-Biela, Prenatalne uwarunkowania rozwoju mowy, art. cyt., 
s. 13-14.

19  Por. E. Słodowik-Rycaj, O mowie dziecka. Jak zapobiegać powstawaniu nie­
prawidłowości w jej rozwoju, Warszawa 2000, s. 28.

20  Por. B. Rocławski, Kształtowanie komunikacyjnych postaw u dzieci w wieku 
niemowlęcym, w: Opieka logopedyczna od poczęcia, dz. cyt., s. 87.
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Rodzice powinni od najwcześniejszych chwil przygotowywać 
dziecko do dialogu. Mogą zastosować następujące techniki werbal-
ne, które pomagają rozwijać kompetencje komunikacyjne dziecka21:
•	 mówienie o sobie,
•	 rozwijanie (polega na przekształcaniu niekompletnych wypowie-

dzi dziecka w pełne zdania);
•	 rozszerzanie (uzupełnia się wypowiedź o nowe informacje),
•	 pytania otwarte.

Istotna jest postawa rodziców pobudzająca dziecko do mówienia 
oraz poprawny wzorzec językowy. Należy zapobiegać wadom zgryzu, 
w razie potrzeby korygować nieprawidłowości. Karmienie natural-
ne, które jest właściwym sposobem odżywiania niemowlęcia, sprzyja 
rozwojowi mowy. Wypowiedzi otoczenia powinny być dźwiękowo 
poprawne. Należy mówić do dziecka wyraźnie i naturalnie. Bardzo 
ważna jest tak zwana „kąpiel słowna”, czyli otaczanie dziecka dźwię-
kami. Ma to ogromne znaczenie stymulujące mowę. Należy bardzo 
dużo mówić do dziecka, zachęcać je do komunikowania się z otocze-
niem. Ważna jest świadoma praca rodziców nad kształtowaniem po-
prawnej artykulacji, która powinna być prowadzona w zróżnicowany 
sposób. Rodzice powinni opowiadać o przedmiotach, które można 
zobaczyć, i o aktualnie rozgrywających się wydarzeniach, używając 
przy tym krótkich, prostych zdań, stosować powtórzenia. Należy 
angażować dziecko w  różne czynności (języka najlepiej się uczyć 
podczas praktycznych zajęć), tworzyć okazje do komunikacji. Jak 
zauważa Dołęga, dzieci, które przebywają w środowisku dorosłych 
kładących nacisk na stymulacje rozwoju, budują wypowiedzi słowne 
dłuższe i bogatsze treściowo niż dzieci, które większość czasu spę-
dzają samotnie lub z rówieśnikami. W tej drugiej grupie wypowiedzi 
są krótsze, uboższe leksykalnie i semantycznie22.

Przedszkole i szkoła wobec dziecka z wadą mowy

Drugim środowiskiem wychowawczym odgrywającym istotną rolę 
w rozwoju mowy dziecka jest przedszkole i szkoła. Instytucje te od-
działują na dziecko głównie w sposób zorganizowany i zamierzony.

21  Por. L. Dyer, Mowa dziecka, przeł. R. Waliś, Warszawa 2006, s. 38-40.
22  Por. Z. Dołęga, Promowanie rozwoju mowy w okresie dzieciństwa – prawid­

łowości rozwoju, diagnozowanie i profilaktyka, Katowice 2003, s. 42.
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Ważne są podejmowane przez nauczycieli działania profilaktycz-
ne. Profilaktyka logopedyczna w warunkach przedszkola nie powin-
na być realizowana wyłącznie przez logopedów, zwłaszcza, że są oni 
rzadko zatrudniani w  przedszkolach. Nauczyciel zobowiązany jest 
rozwijać własny warsztat zawodowy poprzez samokształcenie, pod-
noszenie kwalifikacji z  zakresu profilaktyki i  wczesnej interwencji 
logopedycznej. Konieczne jest, aby prezentował dzieciom właściwy 
wzorzec językowy23.

Intensywny rozwój mowy przypada na okres przedszkolny, dla-
tego rola nauczyciela w przedszkolu jest bardzo ważna. Nauczyciel 
posiadający wiedzę z  zakresu pedagogiki, psychologii (w tym psy-
chologii rozwojowej dziecka), elementów logopedii oraz doświad-
czenie zawodowe potrafi niejednokrotnie lepiej niż rodzice ocenić 
stan mowy dziecka. W związku z tym wcześniej niż matka czy ojciec 
może zauważyć konieczność podjęcia intensywnych zabiegów pro-
filaktycznych lub korygujących wady mowy. Nauczyciel (zwłaszcza 
w przedszkolu) może oddziaływać na rozwój prawidłowej komuni-
kacji werbalnej w sposób zamierzony i niezamierzony.

Do działań pozwalających na zapobieganie zaburzeniom mowy, 
jak i korygowanie już istniejących, należą prowadzone jak najwcześ-
niej ćwiczenia słuchowe, oddechowe, artykulacyjne i fonacyjne. Ćwi-
czenia te (najlepiej jeśli będą opracowane przez logopedę) nauczyciel 
przedszkola powinien prowadzić w formie gier i zabaw, dostosowu-
jąc je do potrzeb, możliwości psychofizycznych oraz zainteresowań 
dziecka. Musi pamiętać o zasadzie stopniowania trudności24.

Do ćwiczeń służących wspomaganiu rozwojowi mowy można za-
liczyć:
a) ćwiczenia słuchowe:

•	 wykorzystujące bodźce niewerbalne,
•	 wykorzystujące dźwięki mowy,
•	 ćwiczenia słuchu prozodycznego,
•	 ćwiczenia słuchu fonematycznego,
•	 ćwiczenia rozumienia wypowiedzi,
•	 ćwiczenia pamięci słuchowej,

23  Por. K. Węgierska, Profilaktyka logopedyczna w edukacji przedszkolnej, „Wy-
chowanie na co Dzień” 2007, nr 6, s. 8-11.

24  B.  Wołosiuk, Rola nauczyciela w  rozwoju mowy dziecka, „Rozprawy Spo-
łeczne” 2014, nr 3, s. 18.
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b)	 ćwiczenia rozwijające słownictwo,
c)	 ćwiczenia w budowaniu zdań i dłuższych wypowiedzi,
d)	 ćwiczenia oddechowe (różnicowania fazy wdechowej i wydecho-

wej, wydłużenie fazy wydechowej, zapobieganie takim zjawiskom 
jak arytmia oddechowa, mówienie na wdechu),

e)	 ćwiczenia fonacyjne,
f )	 ćwiczenia usprawniające motorykę narządów mownych (ćwicze-

nia szczęki dolnej, warg, języka, podniebienia miękkiego),
g)	 ćwiczenia artykulacyjne,
h)	ćwiczenia logorytmiczne.

Układ ćwiczeń i ich kolejność powinny być dobrane indywidual-
nie, w zależności od potrzeb dziecka.

Twarz przemawiającego nauczyciela musi być bardzo dobrze wi-
doczna, tak aby dziecko mogło obserwować prawidłowy układ narzą-
dów artykulacyjnych. Zadaniem nauczyciela jest ciągłe motywowanie 
dzieci do podejmowania aktywności werbalnej. Nie należy przerywać 
wypowiedzi dziecka, poprawiać niewłaściwej artykulacji. Nauczyciel 
nie może poprawiać wypowiedzi dziecka, prosząc, aby wielokrotnie 
powtarzało dane słowo. Nie może też karać za wadliwą wymowę, po-
nieważ przez to zahamuje chęć do mówienia. Korygowanie niepra-
widłowej wymowy powinno polegać na utrwalaniu właściwej artyku-
lacji poprzez wielokrotne powtarzanie (w różnych zdaniach) wyrazu, 
z którym dziecko ma problem. Jeśli uczeń na przykład zamiast rower – 
mówi „lowel” – to nauczyciel powinien powiedzieć (akcentując wyraz 
rower): „tak to jest rower, rower stoi przed szkołą” itp.

Nauczyciel powinien się zatroszczyć, aby dziecko, które ma wadę 
wymowy, nie było przedrzeźniane, wyśmiewane przez inne dzieci. 
Jeśli dziecko jest ośmieszane, to niechętnie komunikuje się z innymi 
i rezygnuje z działań, które pozwolą poprawić niewłaściwą artyku-
lację. Należy zatem zapewnić dziecku poczucie bezpieczeństwa, by 
mogło być akceptowane przez innych. Nauczyciel powinien tak or-
ganizować zajęcia, aby dziecko mające problem z mową mogło roz-
mawiać z rówieśnikami. Należy pamiętać również o częstym chwa-
leniu dziecka, gdyż przez to będzie ono bardziej zmobilizowane do 
podejmowania wysiłku. Nie należy zmuszać dziecka do wypowiada-
nia trudnych dla niego głosek, jeśli narządy artykulacyjne nie będą 
odpowiednio sprawne. Jak zauważa K. Kozłowska25:

25  Por. K. Kozłowska, Wady wymowy możemy usunąć, Kielce 1998, s. 23.
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•	 zaburzenia mowy nie mogą być powodem zaniżania ocen, do 
czasu wyrównania niedoborów można stosować w pewnych sy-
tuacjach bardziej liberalne oceny, a wypowiedzi ustne oceniać za 
treść, a nie za formę;

•	 dostrzeżone w pracach pisemnych błędy wynikające z zaburzeń 
należy poprawiać bez ocen negatywnych do momentu wyrówna-
nia niedoborów;

•	 przy odpowiedziach ustnych dać więcej czasu na podjęcie wątku, 
ponieważ dziecko z zaburzoną mową wolniej myśli, wolniej od-
powiada na pytania;

•	 korzystniejsza jest odpowiedź z ławki niż przy tablicy.
Pracując z uczniem jąkającym się, nauczyciel powinien26:

•	 mówić spokojnie i powoli, aby nie stwarzać okazji do pośpiechu;
•	 reagować na całość komunikacji, a nie na fakt jąkania się lub nie-

płynności;
•	 nie mówić do dziecka: „Nie jąkaj się”;
•	 nie mówić za ucznia i nie odpowiadać za niego na pytania;
•	 umożliwiać czytanie i recytację wierszy w parze;
•	 nie polecać dziecku, aby powtórzyło, mówiło wolniej, pomyślało, 

zanim powie, lub też wzięło większy oddech;
•	 nie robić z jąkania problemu ani ośrodka zainteresowania;
•	 reagować tak samo wtedy, gdy dziecko jąka się, jak wówczas, gdy 

mówi gładko;
•	 nie wsłuchiwać się szczególnie uważnie w mowę dziecka, gdy ono 

się jąka;
•	 nie wyłączać dziecka z aktywności klasowej;
•	 pomagać w budowaniu poczucia własnej wartości, dostrzegać po-

zytywne cechy;
•	 pozwalać uczniowi wybrać formę wypowiedzi ustną lub pisemną;
•	 unikać „ wyrywania” na środek, czytania i liczenia na czas.

Współpraca rodziców z instytucjami  
wspierającymi rozwój mowy dziecka

W trosce o  prawidłowy rozwój mowy rodzice powinni znaleźć 
wsparcie u  lekarza rodzinnego, logopedy, potem nauczyciela. Ważną 
rolę odgrywa pediatra jako lekarz pierwszego kontaktu z dzieckiem. 

26  Por. R. Byrne, Pomówmy o zacinaniu, Warszawa 1989, s. 33-34.
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To on powinien zwrócić uwagę na warunki anatomiczne w obrębie 
jamy ustnej, odruchy twarzy istotne dla rozwoju artykulacji, podkre-
ślić znaczenie karmienia piersią i oddychania przez nos, rozwój funkcji 
przedjęzykowych wokalizacyjnych – głużenia i gaworzenia, a w razie, 
gdy stwierdzi nieprawidłowości, skierować dziecko do logopedy.

Wciąż zbyt późno dzieci mające wady mowy trafiają do specjalisty 
profesjonalnie zajmującego się prawidłową artykulacją. Bywa, że ro-
dzice nie zdają sobie sprawy, że ich dziecko ma wadę mowy – są przy-
zwyczajeni do wypowiedzi dziecka i uważają jego mowę za normalną. 
Często nie wiedzą, w jakim wieku dziecko powinno prawidłowo wy-
mawiać daną głoskę, zbyt długo zwlekają z rozpoczęciem odpowied-
niej terapii. Nawet jeśli zauważają, że ich dziecko nieprawidłowo arty-
kułuje głoski, czekają, aż problem sam minie, nie zdając sobie sprawy, 
że sprzyja to utrwaleniu wady. Jak słusznie zauważ E. Stecko: 

Należy zdać sobie sprawę, że dziecko trzyletnie i starsze kierowane 
do logopedy ma już za sobą złoty wiek rozwoju mowy i w tym okre-
sie możemy już tylko poprawiać ukształtowane i utrwalone niepra-
widłowości. Wielu funkcji już nie wywołamy, zaś poprzez stymulację 
w okresie niemowlęcym możemy doprowadzić do rozwoju mowy na 
miarę możliwości dziecka27.

Ważne jest, aby lekarze pediatrzy dysponowali odpowiednią wie-
dzą na temat kształtowania się oraz rozwoju mowy dziecka i w razie 
potrzeby jak najwcześniej kierowali dziecko do logopedy, ponieważ 
wczesna diagnoza logopedyczna jest warunkiem skutecznej terapii. 
Każdy rodzic w przypadku, gdy jego dziecko potrzebuje pomocy spe-
cjalisty, powinien skorzystać z pomocy logopedy zaraz po urodzeniu 
dziecka. Niestety, wciąż można spotkać się z błędnym przekonaniem, 
że do logopedy można się wybrać, gdy dziecko będzie znacznie starsze.
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Dziecko zdolne  
w przedszkolu.  

Propozycja sposobu  
diagnozowania

A Gifted Child  
in Preschool.  
How to diagnose

StreszczenieArtykuł porusza kwestie związane z diagnozowaniem 
zdolności u  dzieci w  wieku przedszkolnym. Proble-
matyka ta jest aktualnie traktowana jako priorytetowa 
w  obrębie pedagogiki przedszkolnej. Zamieszczo-
na w  artykule propozycja narzędzia diagnozującego 
zdolności u małych dzieci została oparta na Teorii In-
teligencji Wielorakich Howarda Gardnera. Stosowa-
nie w  praktyce edukacyjnej opracowanego narzędzia 
umożliwi nauczycielowi zindywidualizowane podejście 
do dzieci o zróżnicowanym potencjale rozwojowym.

Słowa kluczowe:zdolności, inteligencja, indywidualizacja, diagnoza, róż-
nice indywidualne, Teoria Inteligencji Wielorakich

SummaryThe paper concerns diagnosing abilities in pre-
school-age children. The subject is currently treated 
as a priority in the field of preschool pedagogy. The 
proposed diagnostic tool is based on the theory of 
multiple intelligences by Howard Gardner. The use 
of this tool in educational practice will enable the 
teachers to individualize the approach to children of 
varying development potential.

Keywords:abilities, intelligence, individualization, diagnosis, inter-
-individual variability, multiple intelligences theory



50 Małgorzata Kwaśniewska

Wprowadzenie

Zagadnienie zdolności, poruszane w obrębie pedagogiki, nabrało 
w ostatnich latach szczególnego znaczenia za sprawą rozporządzeń 
ministerialnych nakazujących indywidualizowanie pracy z  dziec
kiem, uwzględniającej jego specyficzne potrzeby, predyspozycje psy-
chofizyczne, trudności, a  także uzdolnienia. Problematyka ta była 
i jest przedmiotem zainteresowań głównie psychologii, w tym prze-
de wszystkim psychologii różnic indywidualnych. Psychologia, jak 
pisze Z. Pietrasiński, 

podjęła problematykę zdolności na początku XX wieku pod naci-
skiem potrzeb szkolnictwa i  przemysłu. Pierwszy istotny rezultat 
praktyczny w tej dziedzinie to skala testów Bineta do pomiaru in-
teligencji i wieku umysłowego uczniów (1905) oraz testy przydat-
ności zawodowej. Pierwszym ważkim osiągnięciem teoretycznym 
była stworzona przez C. Spearmana (1904) dwuczynnikowa teoria 
zdolności umysłowych oraz metoda analizy czynnikowej, która dała 
początek nowoczesnej metodologii wykrywania i klasyfikacji zdol-
ności mierzonych za pomocą testów1.

Kolejne lata rozwoju psychologii w  tym zakresie to dążenie do 
skonstruowania na użytek praktyki jak najlepszych testów, mierzą-
cych głównie poziom inteligencji i  zdolności umysłowych. W po-
łowie XIX wieku „z biologicznych badań Karola Darwina nad po-
wstawaniem gatunków i  Franciszka Galtona nad dziedziczeniem 
geniuszu”2 wyłoniła się psychologia różnic indywidualnych (dziś 
już o  znacznym dorobku3) zajmująca się porównywaniem zdolno-
ści i  osobowości ludzi. Współcześnie to właśnie na osiągnięciach 
i  wyjaśnieniach tego obszaru psychologii osadza się pedagogiczne 
podejście do indywidualizowania procesu edukacyjnego i wspoma-
gania rozwoju dzieci zdolnych, o czym świadczyć może przykłado-

1  Z.  Pietrasiński, Zdolności, w: Psychologia, red. T.  Tomaszewski, Warszawa 
1977, s. 735. 

2  B. Niemierko, Kształcenie szkolne. Podręcznik skutecznej dydaktyki, Warszawa 
2007, s. 46.

3  Por. J. Strelau, Psychologia różnic indywidualnych, Warszawa 2002; por. także 
S.E. Hampson, A.M. Coleman, Psychologia różnic indywidualnych, Poznań 2000; 
M. Marszał-Wiśniewska, T. Klonowicz, M. Fajkowska-Stanik, Psychologia różnic 
indywidualnych. Wybrane zagadnienia, Gdańsk 2003.
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wa wypowiedź I. Borzym: „Różnice indywidualne między uczniami, 
zwłaszcza dotyczące zdolności i uzdolnień, są tymi wymiarami psy-
chologicznymi, które zawsze były i są brane pod uwagę przy organi-
zacji procesów nauczania i wychowania”4.

W polskiej dydaktyce problematyka indywidualizacji uwzględnia-
jącej w procesie dydaktyczno-wychowawczym potrzeby dzieci zdol-
nych nie ma długiej historii. Jeszcze w 1995 roku we Wprowadze­
niu do dydaktyki ogólnej W. Okoń5 widział zagrożenie w stosowaniu 
zasady indywidualizacji. Autor przedkładał interes ogólnospołeczny 
ponad dążenia indywidualnych jednostek, których zaspokajanie mo-
głoby doprowadzić, jego zdaniem, do ich absolutyzacji (na margi-
nesie można dodać, że książka ta nadal jest traktowana jako lektura 
obowiązkowa dla studentów kierunku pedagogika, co może zabu-
rzać rozumienie i  stosowanie tej zasady przez młodych nauczycie-
li). O tym, że troska o najzdolniejszych budziła kontrowersje, pisała 
także I. Borzym6, która w  idei powszechnie akceptowanego egali-
taryzmu upatrywała brak przyzwolenia dla stwarzania właściwego 
klimatu edukacyjnego ponadprzeciętnym uczniom.

W najnowszej pedagogice utworzył się już pokaźny dorobek po-
święcony tej problematyce, a  drogę do jej poważnego traktowania 
otworzyła ministerialna publikacja zatytułowana Ministerstwo Edu­
kacji Narodowej o  uczniu zdolnym7, z  serii „Biblioteczki Reformy”. 
Podejmowanie akcji na rzecz uzdolnionych regulowały od tego cza-
su liczne rozporządzenia Ministra Edukacji Narodowej, dotyczące 
na przykład: organizowania konkursów, turniejów, olimpiad, ofero-
wania stypendiów, tworzenia klas, szkół sportowych, proponowania 
indywidualnych programów nauczania. Nie dotyczyły one jednak 
dzieci w wieku przedszkolnym. O niepodejmowaniu tego problemu 
w obszarze pedagogiki przedszkolnej świadczyć może także przegląd 
zawartości przykładowych, ważnych dla tej subdyscypliny, publikacji 
wydanych w ostatnim dziesięcioleciu8.

4  I. Borzym, Praca z uczniem zdolnym, w: Sztuka nauczania. Czynności nauczy­
ciela, red. K. Kruszewski, Warszawa 1991, s. 217.

5  5 Por. W.  Okoń, Wprowadzenie do dydaktyki ogólnej, Warszawa 1995, 
s. 187-189.

6  I. Borzym, Praca z uczniem zdolnym, art. cyt., s. 217.
7  Por. Ministerstwo Edukacji Narodowej o uczniu zdolnym, Warszawa 1999.
8  Por. Wybrane problemy edukacji dzieci w  przedszkolu i  szkole, red. S.  Guz, 

J. Andrzejewska Lublin 2005; D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna.Metamorfoza 
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Początek usankcjonowanej przepisami opieki nad dziećmi zdolny-
mi w przedszkolu dało Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej 
z dnia 23 sierpnia 2008 roku w sprawie podstawy programowej wycho-
wania przedszkolnego oraz kształcenia ogólnego w  poszczególnych 
typach szkół9, a także kolejne jego edycje, według którego nauczyciel 
ma obowiązek opracowania i realizowania indywidualnego programu 
wspomagania i korygowania rozwoju dziecka. Choć nie pojawia się 
w nim określenie dziecka zdolnego, co powodowało, że większość ta-
kich programów opracowywana była dla dzieci z określonymi zabu-
rzeniami, jednak należało to rozumieć jako objęcie wsparciem także 
wychowanków przejawiających jakiegoś typu uzdolnienia. Dopiero 
Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z  dnia 17 listopada 
2010 roku w sprawie zasad udzielania i organizacji pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkołach i pla-
cówkach10 skonkretyzowało wymagania w tym zakresie. W wydanej 
przez MEN publikacji11 popularyzującej i wyjaśniającej treść tego roz-
porządzenia ówczesna Minister Edukacji Narodowej Katarzyna Hall 
następująco uzasadniła potrzebę zwrócenia szczególnej uwagi na dzie-
ci zdolne w polskim systemie edukacji: 

Szczególnie ważne jest zwrócenie uwagi na diagnozę i rozwój moc-
nych stron naszych uczniów. Ostatnia edycja badań międzynaro-
dowych PISA pokazała, że zmniejsza się w Polsce grupa uczniów 
bardzo słabych, rośnie grupa średnich, natomiast tych najlepszych, 
najzdolniejszych mamy na tle innych krajów nadal bardzo mało. 
Być może po prostu nie pracujemy z nimi odpowiednio do ich po-
trzeb. Liczę, że nowe rozwiązania pozwolą poświęcać większą uwagę 
nie tylko pomocy uczniom w przezwyciężaniu trudności, ale także 
w dobrym rozwijaniu zdolności12.

statusu i przedmiotu badań, Kraków 2006; Wybrane zagadnienia z pedagogiki przed­
szkolnej, red. E.  Zyzik, Kielce 2009; A.  Klim-Klimaszewska, Pedagogika przed­
szkolna. Nowa podstawa programowa, Warszawa 2011; J. Karbowniczek, M. Kwaś-
niewska, B.  Surma, Podstawy pedagogiki przedszkolnej z  metodyką, Kraków 2011; 
M. Karwowska-Struczyk, Edukacja przedszkolna. W poszukiwaniu innych rozwią­
zań, Warszawa 2012.

9  Dziennik Ustaw z dnia 15 stycznia 2009 roku, Nr 4, poz. 17.
10  Dziennik Ustaw z dnia 2 grudnia 2010 roku, Nr 228, poz. 1487.
11  Por. M. Jas, M. Jarosińska, Specjalne potrzeby edukacyjne dzieci i młodzieży. 

Prawne ABC dyrektora przedszkola, szkoły i placówki, Warszawa 2010.
12  Tamże, s. 7.
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Zaktualizowane rozporządzenie13 z dnia 30 kwietnia 2013 roku 
zawiera zapisy zobowiązujące przedszkola do pracy nad diagnozo-
waniem i rozwijaniem zdolności dzieci, o czym świadczą przykłado-
we zapisy:

§ 3. 1. Pomoc psychologiczno-pedagogiczna udzielana uczniowi 
w przedszkolu, szkole i placówce polega na rozpoznawaniu i zaspo-
kajaniu indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia 
oraz rozpoznawaniu indywidualnych możliwości psychofizycznych 
ucznia, wynikających w szczególności:

(…) 4) ze szczególnych uzdolnień; (…)

§ 7. 2. W przedszkolu i placówce pomoc psychologiczno-pedagogicz-
na jest udzielana w trakcie bieżącej pracy z uczniem oraz w formie:

1. zajęć rozwijających uzdolnienia;

2. zajęć specjalistycznych: korekcyjno-kompensacyjnych, logope-
dycznych, socjoterapeutycznych oraz innych zajęć o charakterze te-
rapeutycznym;

3. porad i konsultacji. (…)

§ 19. 1. Nauczyciele, wychowawcy grup wychowawczych oraz spe-
cjaliści w  przedszkolu, szkole i  placówce rozpoznają odpowiednio 
indywidualne potrzeby rozwojowe i  edukacyjne oraz indywidual-
ne możliwości psychofizyczne uczniów, w tym ich zainteresowania 
i uzdolnienia14.

Powyższe zapisy, obligujące nauczyciela przedszkola do wspo-
magania rozwoju dzieci zdolnych, wymagają aktualnie implikacji 
praktycznych, począwszy od interpretacji pojęcia zdolności, poprzez 
opracowanie sposobów diagnozowania, aż do propozycji metodycz-
nych, omawiających sposoby realizacji zadań edukacyjnych, skiero-
wanych na rozwijanie zdiagnozowanych u  dzieci uzdolnień. Ste-
reotypowo mamy do czynienia z  posługiwaniem się określeniami 
dziecka zdolnego, takimi jak: utalentowany, kompetentny, wspaniały, 
cudowny, pracowity, ambitny, ponadprzeciętny, sprawny, twórczy, 
idealny, lub też: trudny, wymagający, nadwrażliwy, niespokojny, nad-
pobudliwy itp. Także w wersji słownikowej pojawiają się określenia 

13  Dziennik Ustaw z dnia 7 maja 2013 roku, poz. 532.
14  Tamże.
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zastępcze, gdzie zdolność utożsamia się z pojęciami oznaczającymi: 
kompetencję, biegłość, sprawność, zręczność czy talent15.

Problematyka zdolności w ujęciu psychologicznym

Analiza dorobku psychologii wskazuje jednak na bardziej skom-
plikowane podejście do traktowania tej problematyki, tak w zakre-
sie terminologicznym, jak i  w  ustalaniu podłoża, gradacji, odsetka 
populacji, przejawów czy też sposobów diagnozowania. S. Popek16 
twierdzi, że literatura psychologiczna w  ostatnich kilkudziesięciu 
latach rozpatruje zdolności w  czterech sklasyfikowanych ujęciach, 
rozumianych jako: 1) różnice indywidualne, 2) możliwości jednost-
ki, 3) cechy procesów poznawczych, 4) podstawowe właściwości 
indywidualne (osobowościowe). Zdolności ujmowane jako różnice 
indywidualne (1)  – ujęcie behawioralne – interpretowane są jako 
większa sprawność, biegłość, szybkość w osiąganiu rezultatu, wyni-
ku, jako lepsza pojemność pamięci bądź jako wyższa jakość rozu-
mowania różnicująca poszczególne jednostki. Zdolność rozumiana 
jako możliwość (2) może się odnosić bądź do aktualnej (tu i teraz) 
możliwości wykonania postawionego zadania, bądź do potencjalnej 
(w przyszłości) możliwości nabycia biegłości w wykonywaniu cze-
goś (ujęcie rozwojowe), bądź do maksymalnego poziomu (górnego 
pułapu) osiągnięć, do których może dojść jednostka dzięki zadat-
kom wrodzonym i treningowi. Ujęcie instrumentalne (3) zdolności 
zakłada determinację wysokiego poziomu osiągnięć jednostki dzięki 
specyficznemu układowi jej poznawczych właściwości, w  tradycyj-
nym rozumieniu wyrażającym się ponadprzeciętnym ilorazem in-
teligencji. Zdolności mogą być pojmowane także jako pewien splot 
cech osobowościowych (4) zapewniających zróżnicowany poziom 
osiągnięć, na przykład różny poziom ukształtowania umiejętności, 
nawyków, sprawności17. Uogólniając, można powiedzieć, że „pojęcie 
zdolności bywa definiowane jako indywidualne możliwości skutecz-
nego działania w różnych dziedzinach”18.

15  Por. A.S. Reber, Słownik psychologii, Warszawa 2002, s. 879.
16  S. Popek, Człowiek jako jednostka twórcza, Lublin 2001, s. 104.
17  Por. I. Pufal-Struzik, Zdolności matematyczne u dzieci – czym są i jak je roz­

wijać?, „Nauczanie Początkowe. Kształcenie Zintegrowane” 2005, nr 4, s. 7-8.
18  I. Borzym, Praca z uczniem zdolnym, art. cyt., s. 219.
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Źródła zdolności

Źródła zdolności upatruje się w wyposażeniu genetycznym, po-
ziomie inteligencji, myśleniu twórczym, temperamencie, strukturze 
anatomiczno-fizjologicznej, właściwościach osobowościowych, ak-
tywności własnej jednostki, warunkach środowiska społecznego (ro-
dziny, szkoły, instytucji, grup nieformalnych), a nawet w czynnikach 
losowych19. Mowa jest także o  teorii wieloczynnikowej, czyli wza-
jemnych interakcjach wyżej wymienionych uwarunkowań20. Podłoże 
zdolności decyduje o  ich stopniu, natężeniu, rodzaju. Możemy być 
zdolni, bardzo zdolni, wybitnie zdolni, zdolni specjalnie (uzdolnieni 
w  jakieś dziedzinie), utalentowani (kiedy nasze zdolności połączo-
ne są z twórczym, oryginalnym, wyraźnie ukierunkowanym działa-
niem – jest to wyższy stopień uzdolnień lub ich różne połączenie) 
bądź możemy osiągać najwyższe z możliwych wyników (przełomo-
wych dla rozwoju ludzkości i postępu cywilizacyjnego), czyli być ge-
niuszami. W populacji dzieci wyróżnione grupy stanowią różny od-
setek. Mówiąc ogólnie o zdolnościach, można się powołać na badania 
I. Borzym, która wykazała, że „odsetek dzieci o inteligencji wyższej 
od przeciętnej zamyka się w granicach 10-20%. (...) w szkole liczącej 
1000 uczniów co najmniej 100 wyróżnia się zdolnościami (…)”21. 
Brak jest niestety w  literaturze szczegółowych informacji dotyczą-
cych danych procentowych z podziałem na poszczególne poziomy 
i rodzaje uzdolnień u małych dzieci. 

Identyfikacja dzieci o wybitnych możliwościach uczenia się powinna 
odbywać się już w wieku przedszkolnym, który jest okresem sensy-
tywnym dla kształtowania umiejętności uczenia się, zdolności spe-
cjalnych, kompetencji językowych oraz społecznych22. 

Świadomość tego, jaki poziom rozwoju reprezentuje dziecko, ja-
kie są jego właściwości indywidualne, jakie przejawia uzdolnienia, 

19  Por. Podstawy psychologii. Podręcznik dla studentów kierunków nauczycielskich, 
red. W. Pilecka, G. Rudkowska, L. Wrona, Kraków 1998, s. 351-352; Psychologia, 
dz. cyt., s. 736; B. Niemierko, Kształcenie szkolne, dz. cyt., s. 47; H. Bee, Psychologia 
rozwoju człowieka, Warszawa 2004, s. 224-226.

20  J. Kossewska, Wybitne zdolności ogólne, w: Podstawy psychologii, dz. cyt., s. 351.
21  I. Borzym, Praca z uczniem zdolnym, art. cyt., s. 233.
22  J. Kossewska, Wybitne zdolności ogólne, art. cyt., s. 353.
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ale także – jakie cechy rozwoju, o jakim natężeniu, przejawiają jego 
rówieśnicy w grupie przedszkolnej, jest podstawą do właściwie zor-
ganizowanej pracy pedagogicznej przedszkola.

Cechy dziecka zdolnego

Uogólniając informacje na temat cech dziecka zdolnego (w wie-
ku przedszkolnym), pochodzące z  literatury przedmiotowej (także 
licznych źródeł internetowych), można wyróżnić dwie ich grupy: ce-
chy rozwojowe charakterystyczne dla sfery intelektualnej oraz sfery 
emocjonalno-społecznej. W  sferze intelektualnej zauważyć można 
u dziecka zdolnego następujące cechy:
•	 wnikliwa obserwacja otaczającego świata, połączona z wysokim 

poziomem spostrzegawczości wzrokowej i słuchowej;
•	 ciekawość, dociekliwość, przejawiająca się na przykład w  dużej 

liczbie zadawanych pytań (zróżnicowanych jakościowo, odmien-
nych od typowych pytań przedszkolaków);

•	 pomysłowość (np. oryginalne pomysły zabaw, rekwizytów, przed-
miotów zastępczych);

•	 bogata wyobraźnia (często trudne do zidentyfikowania sytuacje, 
czy dziecko wymyśla, czy mówi prawdę);

•	 umiejętność skupienia uwagi na długi czas na tym, co dziecko 
interesuje (zapominanie o innych ważnych sprawach, np. sprząta-
niu…), podzielność i łatwa przerzutność uwagi;

•	 zdolność do szybkiego uczenia się i  zapamiętywania (pojemna, 
trwała i wierna pamięć);

•	 duży zasób wiedzy ogólnej (łatwość „wchłaniania” różnych infor-
macji);

•	 chętne wykonywanie zadań umysłowych (zagadek, rebusów, ła-
migłówek itp.);

•	 poszukiwanie wielu rozwiązań problemu (giętkość i oryginalność 
myślenia);

•	 łatwość w opanowaniu złożonych umiejętności, na przykład czy-
tania, pisania, podstawowej obsługi komputera, telefonu komór-
kowego;

•	 rozległe zainteresowania (często pogłębione w  jednej, ulubionej 
dziedzinie);

•	 szczególne zainteresowanie „nowym materiałem”.
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W charakterystyce sfery emocjonalno-społecznej rozwoju dziec
ka zdolnego dostrzec można dwie skrajne grupy cech – dziecka spo-
łecznika i dziecka zamkniętego. Przykładowo są to:
•	 chęć wyrażania siebie (swoich myśli, emocji) w różnych formach, 

na przykład działalności plastycznej, muzycznej, ruchowej;
•	 wrażliwość na uczucia swoje i innych (empatia);
•	 preferowanie pracy samodzielnej, według własnego planu (ale 

z silną potrzebą akceptacji zewnętrznej);
•	 samodzielna, niezależna postawa wobec innych, na przykład 

dziecko potrafi bronić swoich racji;
•	 upór, chęć postawienia na swoim (próby kontrolowania zachowań 

innych i manipulowania nimi);
•	 ambicja (silna potrzeba osiągnięć, znajdowanie satysfakcji z włas-

nych postępów, trudności w  tolerowaniu niepowodzeń, duża 
wrażliwość na krytykę);

•	 perfekcjonizm w wykonywaniu ulubionych czynności (raczej brak 
dbałości o perfekcyjny porządek wokół siebie – potrzeba wielu 
stymulujących bodźców);

•	 pracowitość (podejmowanie różnorodnych działań, zaangażowa-
nie w wykonywanie czynności);

•	 preferowanie towarzystwa starszych dzieci i dorosłych;
•	 wysoka wrażliwość moralna (duże poczucie sprawiedliwości,  

np. potrafi bronić innych lub „ważnych spraw”).

Arkusz obserwacji dziecka pięcioletniego/sześcioletniego – 
propozycja narzędzia diagnostycznego

Podstawą pracy z dzieckiem zdolnym jest diagnoza jego rozwoju, roz-
poznanie upodobań, preferencji, możliwości psychofizycznych, ogólnie 
mówiąc, profilu jego zdolności, za pomocą specjalnie w tym celu opra-
cowanych narzędzi pomiaru. Z powodu odczuwanego braku narzędzi 
diagnostycznych do pomiaru profilu zdolności dziecka w wieku przed-
szkolnym, jakie nauczyciele mogliby samodzielnie zastosować w swo-
jej pracy, postanowiono opracować autorską wersję Arkusza obserwacji 
dziecka pięcioletniego/sześcioletniego23 dokonywanej pod kątem określenia 
dominujących inteligencji dziecka (opartej na teorii inteligencji wielo-

23  Por. M. Kwaśniewska, W. Żaba-Żabińska, Arkusz obserwacji dziecka pięcio­
letniego/sześcioletniego, MAC EDUKACJA (broszura). 
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rakich H.  Gardnera24). Wykorzystanie teorii wielorakich inteligencji 
do określenia zdolności u dzieci podyktowane było jej szerokim rozpo-
wszechnieniem wśród pedagogów w ostatnich latach oraz jej wartością, 
ocenianą pozytywnie przykładowo przez B. Niemierko25.

Proponowany arkusz diagnostyczny zbudowany jest z:
•	 strony tytułowej (s. 1),
•	 stron z ocenami obserwowanych cech rozwojowych u dzieci w ra-

mach poszczególnych rodzajów inteligencji (s. 2-9),
•	 strony z informacją o sposobie uzupełniania arkusza i tabelą do 

naniesienia liczby punktów (s. 10),
•	 strony do graficznego zestawiania wyników obserwacji (s. 11).

Poniżej zostały przedstawione obrazy ilustrujące budowę propo-
nowanego arkusza diagnostycznego.

Fot. 1. �Obraz pierwszej strony Arkusza obserwacji dziecka pięcioletniego/
sześcioletniego

Źródło: M.  Kwaśniewska, W.  Żaba-Żabińska, Arkusz obserwacji 
dziecka pięcioletniego/sześcioletniego, MAC EDUKACJA (broszura), s. 1.

24  Por. H.  Gardner, Inteligencje wielorakie. Teoria w  praktyce, Poznań 2002; 
H. Gardner, Inteligencje wielorakie. Nowe horyzonty w teorii i praktyce, Warszawa 2009.

25  Por. B. Niemierko, Kształcenie szkolne, dz. cyt., s. 53-54.
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Fot. 2. Obraz drugiej strony Arkusza obserwacji dziecka pięcioletniego/
sześcioletniego przedstawiający schemat oceny obserwowanej cechy 
rozwoju dziecka na przykładzie inteligencji językowej

Źródło: M. Kwaśniewska, W. Żaba-Żabińska, Arkusz obserwacji dzie­
cka pięcioletniego/sześcioletniego, MAC EDUKACJA (broszura), s. 10.

Tabela 1. Wykaz z Arkusza obserwacji dziecka pięcioletniego/sześciolet­
niego obserwowanych cech rozwoju dziecka w  zakresie poszczegól-
nych rodzajów inteligencji

Lp.

Rodzaj inteligencji

matema-
tyczno-

-logiczna

wizualno-
-przestrzen-
na (wzroko-

wa)

muzyczna 
(słuchowa, 
rytmiczna)

kineste-
tyczna 

(ruchowa, 
fizyczna, 
cielesna)

przy-
rodnicza 
(środo-

wiskowa, 
naturali-
styczna)

interper-
sonalna 

(indywidu-
alna, spo-

łeczna)

intraper-
sonalna 

(we-
wnętrzna, 
indywi-
dualna, 

intuicyjna)
Obserwowana cecha w rozwoju dziecka

Dziecko:

1. jest docie-
kliwe (za-
daje dużo 
pytań)

dostrzega 
zmiany 
w otoczeniu

słucha 
różnego 
rodzaju 
muzyki

jest ruchli-
we

obserwuje 
przyrodę

lubi cho-
dzić do 
przedszkola

bawi się 
w samot-
ności
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Lp.

Rodzaj inteligencji

matema-
tyczno-

-logiczna

wizualno-
-przestrzen-
na (wzroko-

wa)

muzyczna 
(słuchowa, 
rytmiczna)

kineste-
tyczna 

(ruchowa, 
fizyczna, 
cielesna)

przy-
rodnicza 
(środo-

wiskowa, 
naturali-
styczna)

interper-
sonalna 

(indywidu-
alna, spo-

łeczna)

intraper-
sonalna 

(we-
wnętrzna, 
indywi-
dualna, 

intuicyjna)
Obserwowana cecha w rozwoju dziecka

Dziecko:

2. starannie, 
dokładnie, 
precyzyjnie 
wykonuje 
powierzone 
zadania

zwraca 
uwagę na 
przedmioty 
w otoczeniu, 
ich barwy, 
wzory

nuci, wy-
stukuje 
rytm, 
wykonu-
jąc różne 
czynności

komunikuje 
się w spo-
sób niewer-
balny (np. 
za pośred-
nictwem 
języka ciała, 
mimiki, ge-
stykulacji)

wykazuje 
się zna-
jomością 
zwierząt 
i roślin

komunikuje 
się z innymi

koncen-
truje się 
na wyko-
nywanych 
czynnoś-
ciach

3. jest skon-
centrowane 
na wyko-
nywanych 
zadaniach

rysuje pod-
czas słucha-
nia

zapamiętu-
je melodię 
i rytm 
piosenki

uczestniczy 
w za-
bawach 
i grach 
ruchowych 
oraz ćwi-
czeniach 
gimna-
stycznych

zbiera 
różne 
okazy 
przyrod-
nicze

nawiązuje 
kontakty 
z rówieśni-
kami

obserwuje 
innych 
z uwagą

4. przewiduje 
skutki 
swojego 
działania

wykonu-
je prace 
plastyczne 
charaktery-
zujące się 
dużą liczbą 
szczegółów, 
używając 
zróżnicowa-
nych kolorów 
i materiałów

rozpoznaje 
piosenki po 
melodii

manipuluje 
przedmio-
tami (np. 
w czasie 
słuchania, 
rozmów, 
oglądania 
telewizji)

kolek-
cjonuje 
wybrane 
okazy 
przy-
rodnicze 
według 
zainte-
resowań 
(np. 
kamienie, 
muszle, 
liście itp.)

organizuje 
zabawy

jest wraż-
liwe na 
ocenę 
samego 
siebie 
płynącą 
z zewnątrz

5. uczestniczy 
w zabawach 
badaw-
czych 
i wyciąga 
wnioski 
w toku 
rozumo-
wania

konstruuje 
z różnych 
materiałów

rozpoznaje 
instrumen-
ty muzycz-
ne po ich 
brzmieniu

uczestniczy 
w zaba-
wach para-
teatralnych 
(np. panto-
mimie)

ogląda 
czasopis-
ma, książ-
ki i filmy  
o tematy-
ce przy-
rodniczej

pracuje 
w grupie

jest ak-
tywne 
w realizacji 
indywi-
dualnych 
celów
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Lp.

Rodzaj inteligencji

matema-
tyczno-

-logiczna

wizualno-
-przestrzen-
na (wzroko-

wa)

muzyczna 
(słuchowa, 
rytmiczna)

kineste-
tyczna 

(ruchowa, 
fizyczna, 
cielesna)

przy-
rodnicza 
(środo-

wiskowa, 
naturali-
styczna)

interper-
sonalna 

(indywidu-
alna, spo-

łeczna)

intraper-
sonalna 

(we-
wnętrzna, 
indywi-
dualna, 

intuicyjna)
Obserwowana cecha w rozwoju dziecka

Dziecko:

6. orientuje 
się w prze-
strzeni

ogląda książ-
ki z obrazka-
mi, zdjęcia, 
filmy

odczytuje 
nastrój, 
emocje 
danego 
utworu mu-
zycznego

uczestniczy 
w za-
bawach 
tanecznych

jest wraż-
liwe na 
krzywdę 
zwierząt

przewodzi 
w grupie

przy wy-
konywaniu 
zadań 
wybiera 
własny 
sposób 
działania

7. rozwiązuje 
zagadki, 
rebusy 

uczestniczy 
w pokazach, 
demonstra-
cjach

śpiewa 
piosenki

zapamię-
tuje i z ła-
twością 
odtwarza 
zademon-
strowane 
czynności

dba 
o przyro-
dę w oto-
czeniu

przebywa 
w otocze-
niu innych

posiada 
sprecy-
zowane 
zaintereso-
wania

8. liczy  
poprawnie, 
dodaje, 
odejmuje

orientuje się 
w przestrzeni 
(wyznacza kie-
runki, rysuje 
plany, mapy, 
posługując się 
uproszczony-
mi rysunkami)

tworzy 
muzykę

jest spraw-
ne manu-
alnie

spośród 
różnych 
form 
spędzania 
czasu 
wybiera 
pobyt na 
świeżym 
powietrzu

wykazuje 
się empatią

nie zraża 
się trud-
nościami, 
porażkami

9. posługuje 
się okre-
śleniami 
czasu

wykazuje za-
interesowa-
nie różnymi 
dziedzinami 
sztuki (np. 
malarstwem, 
rzeźbą, archi-
tekturą)

gra na 
dzwonkach

jest zainte-
resowane 
upra-
wianiem 
wybranej 
dyscypliny 
sportowej

opiekuje 
się ką-
cikiem 
przyrody

rozwiązuje 
konflikty 
między 
kolegami

wie, co 
chciałoby 
robić 
w przy-
szłości

10. porządkuje 
przedmioty 
w sensow-
ny sposób

utrzymuje 
porządek 
w otoczeniu

uczestniczy 
w za-
bawach 
tanecznych

interesuje 
się sportem

wypo-
wiada się 
w różnych 
sytuacjach 
na tematy 
związane 
z przyrodą

uczestniczy 
w impre-
zach przed-
szkolnych

ma poczu-
cie własnej 
wartości

Źródło: M. Kwaśniewska, W. Żaba-Żabińska, Arkusz obserwacji dzie­
cka pięcioletniego/sześcioletniego, MAC EDUKACJA (broszura), s. 3-9.
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Fot. 3.  Arkusza obserwacji dziecka pięcioletniego/sześcioletniego – strona/tabe-
la przedstawiająca sposób nanoszenia punktów uzyskanych z obserwacji

Źródło: M. Kwaśniewska, W. Żaba-Żabińska, Arkusz obserwacji dziec­
ka pięcioletniego/sześcioletniego, MAC EDUKACJA (broszura), s. 10.

Fot. 4. Arkusz obserwacji dziecka pięcioletniego/sześcioletniego – strona/
tabela przedstawiająca sposób graficznej prezentacji uzyskanych wy-
ników (s. 11)

Źródło: M. Kwaśniewska, W. Żaba-Żabińska, Arkusz obserwacji dziec­
ka pięcioletniego/sześcioletniego, MAC EDUKACJA (broszura).
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Zakończenie

Doświadczenia zdobyte przez nauczycieli w stosowaniu opraco-
wanego arkusza, na przestrzeni kilku ostatnich miesięcy, pokazują 
łatwość jego uzupełniania, szybkość diagnozowania profilu zdolno-
ści u dziecka, zgodność pobieżnych spostrzeżeń z wynikami prze-
prowadzonej obserwacji (trafność diagnostyczną). Graficzna wizu-
alizacja wyników okazała się czytelna zarówno dla nauczycieli, jak 
i  dla rodziców dzieci objętych procedurą diagnostyczną. Opinie 
zgromadzone od nauczycieli upoważniają do rozpowszechniania 
tej propozycji metodycznej jako wartościowej w pracy z dzieckiem 
zdolnym w przedszkolu.
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Rodzic partnerem  
w procesie adaptacji  
dziecka trzyletniego  

do przedszkola

Parent as a Partner  
in the Adaptation 
Process of a Three-
-year-old to the 
Kindergarten

Dla małego dziecka świat jest czymś wielkim,
nieznanym, a więc przerażającym.
Dzięki temu, że obok siebie ma dorosłych,
których darzy miłością i zaufaniem, może
stopniowo ten świat poznać i zdobywać.

J. Makowska

StreszczeniePodjęcie przez dziecko edukacji przedszkolnej jest 
przełomowym momentem w  życiu całej rodziny. 
Małe dzieci uzależnione są emocjonalnie od doro-
słych, dlatego tak ważne jest wsparcie i pomoc bli-
skich osób w tym ważnym dla nich okresie. Każde 
z nich inaczej przystosowuje się do nowej rzeczywi-
stości, ale dla wszystkich jest to ogromne przeżycie, 
które skutkuje zmianą dotychczasowego trybu życia. 
Działania rodziców powinny zmierzać w  dwóch 
kierunkach: wytwarzania pozytywnych nastawień 
dziecka do przedszkola oraz kształtowania mecha-
nizmów ułatwiających proces adaptacji. Przedszko-
le może zapewnić wsparcie rodzinie swojego wy-
chowanka poprzez odpowiednie jej przygotowanie 
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do udzielenia pomocy trzylatkowi w  jego adaptacji 
do nowych warunków. W  procesie przystosowania 
bardzo ważna jest zatem ścisła współpraca rodzi-
ców z nauczycielami, która powinna się opierać na 
wzajemnym zaufaniu, ustalaniu wspólnych dzia-
łań i  uzupełnianiu ich w procesie wychowawczym. 
W  tekście publikacji dokonano próby wyekspono-
wania znaczącej roli rodziców w  przygotowaniu 
dziecka do pełnienia funkcji przedszkolaka oraz ła-
godzenia trudności adaptacyjnych dzieci trzyletnich 
do środowiska przedszkolnego. Artykuł ukazuje 
także, w  jaki sposób rodzice oceniają działania po-
dejmowane przez przedszkole w celu przystosowa-
nia się dziecka, jakie są ich oczekiwania względem 
przedszkola, którą z form adaptacji cenią sobie naj-
bardziej i jakie mają propozycje dotyczące dodatko-
wych działań w zakresie adaptacji dzieci trzyletnich 
do środowiska przedszkolnego.

Słowa kluczowe wychowanie przedszkolne, adaptacja dziecka, relacje 
dorosły – dziecko, relacje nauczyciel – dziecko, for-
my współpracy z rodzicami

Summary Adopting a preschool education by a child is a cru-
cial moment in the life of the whole family. Young 
children are emotionally dependent on adults, that 
is why support and help of relatives is such im-
portant in this significant period for them. Each of 
them differently adapts to the new reality, but for 
all of them, it is a  huge experience that results in 
a change of previous lifestyle. The actions of par-
ents should seek in two directions: production of 
positive attitudes of a child to the kindergarten and 
shaping mechanisms to facilitate the process of ad-
aptation. Kindergarten may provide support to the 
family of its pupil through appropriate preparation 
to help the three-year-old in his/her adaptation to the 
new conditions. In the process of adaptation, very 
important is close cooperation between parents and 
teachers, which should be based on mutual trust, set-
ting common activities and complementing them in 
the educational process. In the text of the publica-
tion, there was an attempt to display the significant 
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role of parents in the preparation of the child for the 
role of preschooler and to mitigate the difficulties 
in adaptation of three years old children to the kin-
dergarten’s environment. The purpose of this article 
is also to show how parents evaluate actions taken 
by the kindergarten to accommodate a child, what 
are their expectations for kindergarten, which forms 
of adaptation they value the most and what are the 
proposals for additional actions in the adaptation of 
3-year-old children to the preschool environment.

Key wordspreschool education, child’s adaptation, adult-child 
relationship, teacher-child relationship, forms of 
cooperation with parents

Wprowadzenie

Okres, w  którym dziecko rozpoczyna systematycznie uczęszczać 
do przedszkola, stanowi dla większości trzylatków najważniejsze wy-
darzenie w ich dotychczasowym życiu. Jest to duże przeżycie nie tylko 
dla nich, ale także dla ich najbliższych, a zwłaszcza rodziców. Nagłe 
znalezienie się w nowym i obcym miejscu wymaga przystosowania się 
do tego środowiska. Dlatego też każde dziecko rozpoczynające edu-
kację przedszkolną musi przejść proces adaptacji, od którego niejed-
nokrotnie zależy jego dalsze funkcjonowanie w przedszkolu. Nieprzy-
stosowanie się dziecka do nowych warunków utrudnia mu prawidłowy 
rozwój i  uniemożliwia aktywne uczestnictwo w  życiu przedszkola. 
Z tego względu kładzie się obecnie duży nacisk na wspieranie dziecka 
w początkowym okresie uczęszczania do przedszkola, by proces ad-
aptacji przebiegał jak najsprawniej i  nie powodował niepożądanych 
skutków. Uważa się, że wczesne doświadczenia społeczne dziecka ule-
gają utrwalaniu i generalizacji, przez co wpływają na jego zachowanie 
w dorosłym życiu. Dlatego proces adaptacji do przedszkola jest cza-
sem, w którym dziecko powinno być objęte szczególną troską, a wy-
stępujące trudności nie powinny być bagatelizowane1.

1  Por. M.  Kwaśniewska, Problematyka adaptacji dzieci do warunków przed­
szkolnych, w: Wybrane zagadnienia z pedagogiki przedszkolnej, red. E. Zyzik, Kielce 
2009, s. 70.
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Pojęcie adaptacji w  języku potocznym jest używane już od sta-
rożytności i  oznacza: przystosowanie, dostosowanie, przysposobie-
nie czegoś do aktualnej sytuacji, potrzeby, okoliczności i oczekiwań. 
Adaptacja jest procesem dostosowywania się jednostki lub grupy do 
określonych warunków środowiska społecznego, polegającym na nie-
ustannej interakcji zachodzącej między jednostką a  środowiskiem, 
w wyniku której dochodzi do przekształcenia własnej struktury pod-
miotu zgodnie z wymaganiami otoczenia, a także do przekształce-
nia otoczenia i dopasowania go do struktury wewnętrznej podmio-
tu2. W ujęciu J. Piageta adaptacja to tendencja do dostosowywania 
się do środowiska w celu przetrwania. Na to zjawisko mają wpływ 
dwa procesy – asymilacja i akomodacja. Asymilacja jest to tenden-
cja przyjmująca doświadczenia z punktu widzenia istniejącej wiedzy, 
natomiast akomodacja oznacza zmiany w strukturach poznawczych 
dostosowujące się do nowych doświadczeń3. W  literaturze przed-
miotu wyróżnia się następujące typy adaptacji: aktywną i pasywną. 
Pierwsza z  nich mówi, że przystosowanie człowieka następuje do 
warunków zewnętrznych, tak aby odpowiadały jego potrzebom, jak 
również chroniły przed niebezpieczeństwem. Drugi rodzaj oznacza 
przystosowanie się jednostki do warunków zewnętrznych, których 
z jakichś przyczyn nie może zmienić. Takim zupełnie nowym miej-
scem dla dziecka jest środowisko przedszkolne4.

Niniejszy artykuł koncentruje się wokół problemu adaptacji 
dziecka trzyletniego do nowego środowiska  – przedszkola. Jego 
podstawowym celem jest prezentacja wyników badań dotyczących 
udziału rodziców w procesie przygotowania dziecka do rozpoczęcia 
edukacji w przedszkolu.

Czynniki wpływające na adaptację dziecka do przedszkola

Proces adaptacji do przedszkola uzależniony jest od wielu czyn-
ników, które zarówno pozytywnie, jak i negatywnie wpływają na jego 
przebieg. Można wyróżnić trzy źródła pochodzenia tych czynników: 

2  Por. K. Janus, Słownik pedagogiki i psychologii, Warszawa 2011, s. 4.
3  Por. R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, Warszawa 1995, 

s. 48.
4  Por. J.  Lubowiecka, Przystosowanie psychospołeczne dziecka do przedszkola, 

Warszawa 2000, s. 18.
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dziecko, rodzina i najbliższe otoczenie oraz przedszkole. Dzielą się 
na dwie grupy: endogenne i  egzogenne5. Do czynników endogen-
nych należy: wiek dziecka, płeć, indywidualne cechy układu ner-
wowego, stan zdrowia, ogólny poziom rozwoju psychoruchowego. 
Podkreśla się, że starsze dzieci mają lepiej rozwiniętą korę mózgową, 
co wpływa na ogólny stopień ich dojrzałości. Płeć dziecka również 
może decydować o przebiegu procesu adaptacji. Badania wskazują, 
że lepiej przystosowują się dziewczynki. Indywidualne cechy układu 
nerwowego także nie są bez znaczenia, gdyż siła układu nerwowe-
go decyduje o odporności na stres. Dlatego dzieci z osłabionym lub 
uszkodzonym układem nerwowym trudniej przystosowują się do 
tego, co nowe. Sprzymierzeńcami procesu adaptacji są również wy-
soki poziom rozwoju umysłowego i wysoka inteligencja6.

Wśród czynników egzogennych na pierwszym miejscu wymienia 
się środowisko rodzinne. Rodzice to pierwsi „znaczący inni” w ży-
ciu dziecka, a  poprzez to wyjątkowi i  niezastąpieni wychowawcy7. 
Rodzina jest pierwszym środowiskiem opiekuńczo-wychowawczym 
dziecka. Stymuluje jego rozwój oraz zaspokaja potrzeby. Rodzi-
na dzięki swojej strukturze, warunkom społeczno-ekonomicznym, 
stylowi wychowania oraz uznawanym wartościom i ciągłości wpły-
wów w ogromnym stopniu oddziałuje na jednostkę ludzką. Dziecko, 
wzrastając w dobrych warunkach społecznych, materialnych i kultu-
ralnych, prawidłowo funkcjonuje i  rozwija postawy społeczne oraz 
zdolności przystosowawcze. Rodzina włącza dziecko w  sieć relacji 
i związków uczuciowych z innymi osobami, a przez to uczy sposo-
bów komunikowania się i  interpretowania różnych modeli zacho-
wań i wyborów. Do czynników egzogennych należy także środowi-
sko przedszkolne, a więc warunki lokalowe, wyposażenie w  sprzęt 
i  pomoce dydaktyczne, liczba dzieci w  grupie czy oddziaływania 
wychowawcze nauczycieli. Warunki lokalowe i wyposażenie są obec-
nie w większości przedszkoli na wysokim poziomie. Pomieszczenia 

5  Por. A.  Klim-Klimaszewska, Witamy w  przedszkolu. Wspomaganie procesu 
adaptacji dziecka do środowiska przedszkolnego, Warszawa 2011, s. 16.

6  Por. G. Sochaczewska, Środowisko – wychowawcze uwarunkowania procesu 
adaptacji dzieci 3-4-letnich do przedszkola, w: Materiały do nauczania psychologii, se-
ria II, t. 9, red. L. Wołoszynowa, Warszawa 1982, s. 27-28.

7  Por. I.  Hęćka, Rodzicielskie wsparcie szansą dla rozwoju małego dziecka, w: 
Wczesna interwencja i  wspomaganie rozwoju małego dziecka, red. B.  Cytowska, 
B. Winczura, Kraków 2011, s. 127.
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i sprzęty są dostosowane do potrzeb dzieci, co ułatwia im funkcjo-
nowanie w nowym środowisku. Utrudnieniem w adaptacji są niejed-
nokrotnie liczne grupy przedszkolne i nieadekwatna do nich liczba 
personelu, co uniemożliwia nauczycielowi poświęcenie każdemu 
dziecku takiej ilości czasu, jakiej ono potrzebuje.

Czynniki endo- i egzogenne nie występują w izolacji, ale są z sobą 
wzajemnie powiązane. Zdolności przystosowawcze dziecka zależą od 
właściwości poszczególnych czynników, od faktu ich współwystępowa-
nia oraz od okresu życia dziecka, w jakim działają. Znajomość czynni-
ków warunkujących dobrą adaptację pozwala zapobiegać powstawaniu 
trudności w początkowym etapie uczęszczania dziecka do przedszkola.

Modele zachowań adaptacyjnych u dzieci  
rozpoczynających edukację przedszkolną

Dzieci przekraczające po raz pierwszy próg przedszkola wykazują 
bardzo zróżnicowane zachowania adaptacyjne, począwszy od pełne-
go zadowolenia uśmiechu przy wejściu do sali, poprzez niepewność, 
skończywszy na histerycznym płaczu i  kurczowym trzymaniu się 
rodziców. W literaturze przedmiotu można spotkać różnorodny po-
dział modeli zachowań adaptacyjnych dzieci rozpoczynających swoją 
przygodę z przedszkolem. M. Suświłło wyróżnia pięć rodzajów za-
chowań przystosowawczych8:
•	 Pełna adaptacja (dobry przedszkolak) – do grupy tej zalicza dzie-

ci, które od początku nie sprawiają problemów. Chętnie wyko-
nują polecenia nauczyciela i  uczestniczą we wszystkich organi-
zowanych przez niego formach pracy. Łatwo nawiązują kontakty 
z rówieśnikami i inicjują zabawy. Wykazują się dużym poziomem 
samoobsługi. Są zadowolone z pobytu w przedszkolu.

•	 Częściowa adaptacja (samotny przedszkolak) – tę grupę stanowią 
dzieci, które również nie sprawiają większych problemów, jednak 
początkowo są nieśmiałe, milczące, przestraszone i nie nawiązują 
z nikim kontaktów. Działają obok i podejmują zabawy równole-
głe. Są dosyć samodzielne. Po kilku dniach nabierają śmiałości 
i chętnie uczestniczą w zajęciach. Z czasem są coraz bardziej za-
dowolone z uczęszczania do przedszkola.
8  Por. M. Suświłło, Muzyka łagodzi pierwsze trudności, „Wychowanie w Przed-

szkolu” 1993, nr 10, s. 591-592.
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•	 Przejściowa nieadaptacja (chwiejny przedszkolak)  – należą tu-
taj dzieci, które w  początkowym okresie często płaczą i  pytają 
o mamę. Mogą zdarzać im się torsje lub inne zaburzenia fizjolo-
giczne. Uczestniczą w organizowanych przez nauczyciela zaba-
wach i zajęciach. Również w zabawach samodzielnych wykazują 
dużą aktywność. Po pewnym czasie okazują zadowolenie z fak-
tu bycia przedszkolakiem. Po dłuższej nieobecności na przykład 
z powodu choroby powraca na krótko reakcja płaczu.

•	 Brak adaptacji społecznej (agresywny przedszkolak)  – u  tych 
dzieci zazwyczaj występuje nadpobudliwość psychoruchowa. Po-
lecenia nauczyciela wykonują niechętnie, a podczas zajęć i zabaw 
wiercą się i zaczepiają kolegów. Ponieważ pragną podporządko-
wać sobie inne dzieci, często popadają w konflikty, które rozwią-
zują, stosując przemoc fizyczną. Są zadowolone z siebie i nie wy-
kazują lęku oraz poczucia winy.

•	 Brak adaptacji emocjonalnej (smutny przedszkolak) – dzieci z tej 
grupy charakteryzują się niską aktywnością w  zajęciach i  zaba-
wach organizowanych przez nauczyciela. Wykonują polecenia 
nauczyciela, jednak bez entuzjazmu i zadowolenia. W początko-
wym okresie pobytu w przedszkolu są smutne i bawią się samot-
nie. Po upływie czasu integrują się z grupą rówieśniczą.
Odmienną typologię przystosowania dzieci do nowego środowi-

ska proponuje J. Lubowiecka. Autorka dzieli dzieci na cztery pozio-
my adaptacji, koncentrując się na zaburzeniach w  zachowaniu. Jej 
klasyfikacja przedstawia się następująco9:
•	 Dzieci bardzo dobrze przystosowane  – nie wykazują żadnych 

trudności adaptacyjnych. Akceptują nowe otoczenie, przejawia-
ją w nim dużą aktywność, charakteryzują się pozytywnym sto-
sunkiem emocjonalnym do przedszkola. Są pogodne, wykazują 
pomysłowość w zabawie, bawią się w większości z rówieśnikami. 
Rozstają się z rodzicami bez żadnych problemów.

•	 Dzieci słabo przystosowane – nie sprawiają istotnych problemów 
wychowawczych, jednak można zaobserwować u nich zachowa-
nia wskazujące na trudności w  funkcjonowaniu w  nowym śro-
dowisku. Mają problemy z rozstaniem się z rodzicami. Przeważa 
u nich zabawa samotna. Zdarzają się zachowania agresywne.

9  Por. J. Lubowiecka, Przystosowanie psychospołeczne dziecka do przedszkola, dz. 
cyt., s. 88-90.
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•	 Dzieci z  trudnościami w  przystosowaniu z  podklinicznymi za-
burzeniami w zachowaniu – przejawiają niepokojące zaburzenia 
w zachowaniu i wyraźne trudności w adaptacji. Cechują je zacho-
wania zarówno bierne i nieśmiałe, jak również głośne i agresywne. 
Posiadają negatywny stosunek emocjonalny do przedszkola. Rano 
protestują przy rozstaniu z rodzicami, płaczą, krzyczą, kurczowo 
trzymają się opiekunów. Często odmawiają posiłków. Na ogół nie 
uczestniczą w życiu grupy. Jeżeli podejmują zabawę, to tylko sa-
modzielną, jednostajną, ubogą. Nie inicjują kontaktów z rówieś-
nikami.

•	 Dzieci z klinicznymi zaburzeniami w zachowaniu – zdecydowa-
nie nieprzystosowane. Nie podejmują żadnych czynności, nawet 
zabawowych, nie mają apetytu. Są bardzo konfliktowe i agresyw-
ne lub apatyczne. Stoją w jednym miejscu, obgryzając paznokcie, 
lub chodzą bez celu po sali. Pojawia się problem moczenia, wy-
mioty, podwyższona temperatura, bóle brzucha. Skutkiem może 
być całkowite zaprzestanie uczęszczania do przedszkola lub ko-
nieczność szukania pomocy u specjalistów.
Warto zauważyć, że dziecko przychodzi do przedszkola z pew-

nym już zasobem zachowań, przyzwyczajeń, doświadczeń społecz-
nych, które są sprzymierzeńcami procesu adaptacji bądź też przyspa-
rzają problemów10. Poziom rozwoju trzylatka znacznie utrudnia mu 
szybkie przystosowanie się do nowej sytuacji. W początkowym okre-
sie dziecko jest zdezorientowane, nagle odcięte od matki, zmuszone 
do większej niż w  domu samodzielności, skazane na towarzystwo 
nieznanych mu dzieci i opiekę obcej osoby. Dlatego przygotowania 
do rozpoczęcia przez dziecko edukacji przedszkolnej powinny roz-
począć się na długo przed tym wydarzeniem. Trzeba poczynić od-
powiednie kroki ku temu, aby wejście w nowe środowisko nie było 
dla niego zbyt drastycznym przeżyciem. Jest to w dużej mierze za-
danie rodziny. Wiadomo, że na proces przystosowania wpływa wiele 
czynników. Jednakże ani odpowiedni poziom rozwoju dziecka, ani 
wzmożone działania placówki przedszkolnej nie są wystarczające do 
właściwego przebiegu procesu adaptacji, jeżeli nie są wzbogacone 
odpowiednio wcześniej podjętymi działaniami ze strony rodziny.

10  Por. J. Lubowiecka, Trudności dziecka w przystosowaniu się do przedszkola, 
„Wychowanie w Przedszkolu” 2001, nr 6, s. 323-329.
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Działania rodziny sprzyjające procesowi adaptacji 
dziecka do przedszkola

Przedszkole często jest postrzegane przez rodziców jako środo-
wisko edukacyjne stymulujące możliwości rozwojowe dziecka, za-
pewniające właściwe przygotowanie do podjęcia nauki szkolnej. 
Wspomaga rozwój indywidualnych możliwości dziecka, tworząc 
korzystne warunki dla tego rozwoju. Jednakże przedszkole może za-
pewnić prawidłowy rozwój dziecka oraz zaspokoić jego najistotniej-
sze potrzeby tylko wtedy, gdy współdziała z rodziną. Moment prze-
kroczenia progu przedszkola przez trzylatka należy do najbardziej 
znaczących i  trudnych. Wielu rodziców obawia się, że dziecko jest 
zbyt małe, nieporadne, aby dać sobie radę w przedszkolu. Pokazując 
swój lęk, nie pomagają mu. Zapominają, że to od nich zależy wywo-
łanie pozytywnego nastawienia, a nawet to, czy dziecko polubi nowe 
miejsce. Ważne jest nie tylko poznanie środowiska przedszkolnego, 
ale także dobre przygotowanie dziecka do zaadoptowania się w nim. 
W literaturze psychologiczno-pedagogicznej podkreśla się, iż głów-
ne wymagania, jakie stawia się przed rodzicami, to11:
•	 Stwarzanie dzieciom sytuacji samodzielnego rozwiązywania prob-

lemów  – służy temu wykonywanie wspólnych prac domowych 
i poleceń z tym związanych. Dzięki temu dziecko nabywa umie-
jętności samodzielnego organizowania sobie pracy, na przykład 
dbania o własne rzeczy, zabawki, porządkowania swojego miejsca 
zabawy, oraz uczy się odpowiedzialności za własne postępowanie.

•	 Ukształtowanie poczucia obowiązku, czemu sprzyja sumienne 
wykonywanie prac podejmowanych przez dzieci z własnej inicja-
tywy lub na polecenie rodziców. Niezbędne jest również rozwija-
nie wytrwałości i wyrobienie nawyku doprowadzania rozpoczętej 
pracy do końca.

•	 Wdrażanie dziecka do dłuższego skupiania uwagi poprzez ob-
serwacje przyrody, gry i  zabawy z  regułami, wspólne oglądanie 
obrazków, słuchanie piosenek, opowiadań.

•	 Zorganizowanie życia dziecka w domu według planu zbliżonego 
do rozkładu dnia w przedszkolu – ułatwi to dziecku przyswojenie 
sobie nawyków związanych z organizacją zajęć.

11  Por. I. Kopeć, Z radością do przedszkola, „Wychowanie w Przedszkolu” 2011, 
nr 7, s. 51.
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•	 Rozwijanie samodzielności, szczególnie w  zakresie czynności 
samoobsługowych.

•	 Czuwanie nad prawidłowym, ogólnym rozwojem oraz praca nad 
korygowaniem i kompensowaniem jego braków i trudności.

•	 Psychiczne przygotowanie dziecka do zmiany  – należy kształ-
tować pozytywną motywację dziecka dotyczącą przekroczenia 
progu przedszkola, organizować kontakty z rówieśnikami, kształ-
tować umiejętności porozumiewania się z innymi dziećmi i doro-
słymi. Ważne jest, aby stopniowo uniezależnić dziecko psychicz-
nie i emocjonalnie od rodziców, zwłaszcza od matki.
Psychologowie uważają, że przebieg procesu adaptacji zależy 

przede wszystkim od tego, jakie były relacje dziecka z  matką od 
chwili narodzin. Żeby lepiej zrozumieć ten aspekt, warto przytoczyć 
teorię więzi J. Bowlby’ego, w myśl której przywiązanie dziecka do 
matki tworzy się w ciągu pierwszych czterech lat jego życia i prze-
biega w kilku fazach12. To, jak dziecko jest kochane i jak kocha w tym 
pierwszym okresie, wpływa na jego samoocenę oraz późniejsze re-
lacje ze światem. W myśl tej teorii możemy wyodrębnić cztery, de-
terminujące dalsze funkcjonowanie człowieka, wzorce przywiązania: 
ufny, lękowo-unikający, lękowo-ambiwalentny, zdezorganizowany-
-zdezorientowany. Dzieci wychowane w ufności i poczuciu bezpie-
czeństwa mają pozytywny obraz siebie, ciekawość i chęć poznawania 
świata oraz umiejętność regulowania emocji, co ułatwia im wcho-
dzenie w relacje z innymi osobami. Dziecko niestraszone światem, 
szanowane, odczuwające niezawodność rodziców ma ich w  sobie 
uwewnętrznionych, czyli pozytywnie zapamiętanych, dzięki czemu 
chwilowa utrata mamy nie jest dla niego dramatem. Dzieci związane 
z  rodzicami lękowo, skoncentrowane na odgadywaniu ich nastroju 
i potrzeb, niepewne tej relacji, znacznie gorzej radzą sobie ze zdo-
bywaniem świata, a ich adaptacja przedszkolna bywa utrudniona lub 
wręcz niemożliwa. Perspektywa samodzielnego pozostania w przed-
szkolu i rozstania z rodzicami jest przez nich postrzegana jako za-
grożenie, dlatego reagują płaczem, spazmami i kurczowym trzyma-
niem się matczynej spódnicy.

Ponadto każdą rodzinę cechuje określony styl wychowania, któ-
ry decyduje o ilości i jakości oddziaływań na psychikę dziecka. Styl 

12  Por. E.  Szperlich, M.  Lehman, W  przedszkolu z  mamą, „Psychologia 
w Szkole” 2009, nr 1, s. 147.
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wychowania zależy od tego, jak rodzice ustanawiają i wprowadzają 
w życie zasady, a także dostarczają wsparcia i zachęty dziecku. Styl 
autokratyczny ma charakter konserwatywny, rodzice są bardzo wy-
magający, sprawują silną kontrolę nad zachowaniem dziecka. Dziec
ko zna swoje prawa i  obowiązki, wie, czego mu nie wolno czynić 
i na co może sobie pozwolić. Styl demokratyczny charakteryzuje się 
dopuszczeniem dziecka do współdziałania w  życiu rodziny. Wraz 
z  rodzicami omawia ono sprawy dnia codziennego, uczy się liczyć 
ze zdaniem innych, zna zakres swoich obowiązków, które nie zosta-
ły mu narzucone, lecz samo dobrowolnie je przyjęło. Styl liberalny 
często obserwowany jest w małych rodzinach. Postępowanie dziecka 
jest tutaj w pełni świadome i zamierzone. Każdy ze stylów jest waż-
nym czynnikiem kształtującym osobowość dziecka. Doświadczenia 
dziecka zdobyte w  rodzinie warunkują nie tylko jego zachowanie, 
ale także pomagają w adaptacji do środowiska przedszkolnego. To 
dzięki miłości, opiece i wzajemnym interakcjom z rodzicami dziecko 
rozwija się nie tylko pod względem emocjonalnym, ale także społecz-
nym, gdyż zbudowane w rodzinie poczucie własnej wartości i pew-
ności siebie sprawia, że nawiązuje kontakty z innymi ludźmi. Rodzi-
ce powinni towarzyszyć dziecku na tym etapie rozwoju i wspierać je 
w trudnych chwilach, jak również cieszyć się z odnoszonych przez 
dziecko sukcesów.

Proces adaptacji może utrudnić wiele czynników. Niewątpli-
wie zaliczyć do nich możemy zdenerwowanie rodziców wynikające 
z  obaw oraz faktu oddania dziecka w  „obce ręce”, braku zaufania 
do personelu przedszkola, braku kontaktu z nauczycielami lub trud-
ności w  ich nawiązaniu, również nieznajomości przedszkola, za-
sad w nim panujących, organizacji dnia czy rozkładu pomieszczeń. 
Nowe warunki budzą niepokój oraz niepewność. Potrzebny jest czas, 
aby zaakceptować nową rzeczywistość i  przystosować się do niej. 
Jeżeli rodzice akceptują w pełni wybrane przez siebie przedszkole, 
metody pracy, to tym samym zwiększają szanse dziecka w okresie 
adaptacji. Dziecko szybciej przyzwyczai się do nowej placówki, gdy 
będzie je spostrzegało jako bezpieczne, atrakcyjne miejsce dla siebie 
i rodziców13. Rodzice powinni starać się przedstawić dziecku przed-
szkole jako miejsce przyjazne, ciekawe, pełne interesujących zajęć. 
Dobrym pomysłem przed pójściem do przedszkola jest możliwość 

13  Por. J. Bot, Trzylatek w przedszkolu, „Bliżej Przedszkola” 2010, nr 7/8, s. 21.
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przebywania z  rówieśnikami na placu zabaw czy przyzwyczajanie 
dziecka do pozostania pod opieką innych dorosłych. Kilka takich 
sytuacji wystarcza, aby zrozumiało, że nic złego mu się nie dzieje 
w  obcym miejscu, gdy rodzic oddali się na chwilę. W  pierwszych 
tygodniach w  celu przyzwyczajenia dziecka powinno się je zosta-
wiać na kilka godzin i stopniowo wydłużać ten pobyt. Ustalony rytm 
dnia sprawi, że czas, który będzie mijał dziecku od rana do powrotu 
mamy lub taty, zapewni mu poczucie bezpieczeństwa. Warto, zanim 
dziecko rozpocznie pobyt w przedszkolu, skorzystać z  zajęć adap-
tacyjnych organizowanych w wielu przedszkolach. Na takie zajęcia 
dziecko przychodzi wraz z rodzicami. Jest to dobra okazja, by przeła-
mać wspólnie strach. To także dobry moment oswojenia się z nowym 
miejscem, w którym dziecko będzie spędzało miło czas. Wspólnie 
można zwiedzić przedszkole, jak również zapoznać się z  osobami, 
które wkrótce będą odgrywać ważną rolę w jego życiu14. Proces takiej 
wstępnej adaptacji ma na celu ułatwienie startu przedszkolnego, ob-
niżenie lęku dzieci przed rozstaniem z rodzicami, nawiązanie więzi 
emocjonalnej między dzieckiem a nauczycielem i  grupą, uświado-
mienie rodzicom potrzeb emocjonalnych dziecka15.

W procesie adaptacji bardzo ważna jest zatem ścisła współpraca 
nauczyciela z  rodzicami, która powinna opierać się na wzajemnym 
zaufaniu, ustalaniu wspólnych działań i uzupełnianiu ich w procesie 
wychowawczym. Rodzice, a  przede wszystkim nauczyciele powinni 
tworzyć sytuacje sprzyjające pozytywnemu nastawieniu i  zaintere-
sowaniu dziecka przedszkolem oraz wspierać swoich wychowanków 
w  przystosowaniu się do nowego miejsca. Przedszkole jako profe-
sjonalna placówka wychowawcza może udzielać rodzicom wsparcia, 
przygotowując ich do udzielania pomocy dziecku w jego adaptacji do 
nowego środowiska społecznego. Zajęcia adaptacyjne są bardzo ważne 
nie tylko dla dzieci, ale także dla rodziców. Podczas zajęć stopniowo 
łagodzą oni swoje obawy związane z posłaniem dziecka do przedszko-
la, widzą, że ich pociecha świetnie czuje się w grupie, potrafi się bawić, 
chętnie przychodzi na zajęcia i aktywnie w nich uczestniczy, a nauczy-
ciel jest zawsze gotowy do pomocy, ciepły i otwarty.

14  Por. A. Batura, M. Chyża, K. Pyrgiel, Przedszkolak na start. Jak dobrze za­
cząć?, „Wychowanie w Przedszkolu” 2013, nr 6, s. 47.

15  Por. M. Post, Dziecko idzie do przedszkola, „Bliżej Przedszkola” 2010, nr 6, 
s. 45.
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Założenia metodologiczne badań własnych

Procedura badań naukowych nakłada na nas obowiązek stosowa-
nia ściśle określonego schematu. Nie jest on obcy również badaniom 
pedagogicznym, dlatego w tej części opracowania zostaną pokrótce 
scharakteryzowane poszczególne jego elementy.

Przedmiotem badań był proces adaptacji dzieci trzyletnich do 
przedszkola, a  w  szczególności działania rodziny, które towarzy-
szą temu wydarzeniu. Celem przeprowadzonych badań uczyniono 
poznanie działań rodziny i  określenie jej roli w  procesie adaptacji 
dziecka do przedszkola. Problem główny badań został sformułowany 
w postaci następującego pytania: Jaka jest rola rodziców w procesie 
adaptacji dziecka do przedszkola?

Problematyka szczegółowa koncentrowała się na udzieleniu od-
powiedzi na pytania:
•	 W jaki sposób rodzice przygotowują dziecko do życia w warun-

kach przedszkolnych?
•	 Jaki jest stosunek rodziców do zajęć adaptacyjnych oferowanych 

przez przedszkole?
Metodą badań był sondaż diagnostyczny, techniką  – ankieta, 

a narzędziem badawczym – kwestionariusz ankiety. Składał się on 
z kilkunastu pytań, które swoją tematyką obejmowały problemy ba-
dawcze. Większość pytań miała charakter zamknięty, a  najwięcej 
było tych posiadających kafeterię dysjunktywną, dotyczących stosun-
ku rodziców do oferowanych przez przedszkole zajęć adaptacyjnych. 
Kwestionariusz zawierał także pytania otwarte, a w swej części koń-
cowej posiadał metryczkę obejmującą wiek, płeć i rodzeństwo dzieci, 
które adaptowały się do przedszkola.

Badaniami zostało objętych 31 rodziców, których dzieci uczęsz-
czały do dwóch najmłodszych grup w jednym z przedszkoli w Za-
kopanem. Wiek dzieci rozkładał się następująco: zdecydowaną więk-
szość grupy (18) stanowili wychowankowie w wieku od 2,8 do 3,1 
lat, 10 dzieci mieściło się w przedziale wiekowym 3,5 do 3,10; na-
tomiast najmniej liczne grono reprezentowały dzieci w wieku 3,2 – 
3,4 (3). Kolejną cechą różnicującą badaną grupę była płeć dziecka. 
Ponad połowa rodziców (17) odnosiła swoje działania adaptacyjne 
do dziewczynek, natomiast grupę badawczą posiadającą chłopca 
w przedszkolu stanowiło 14 osób. Badani rodzice wskazywali rów-
nież na fakt posiadania liczniejszego potomstwa. Ponad połowa  
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badanej grupy rodziców (16) sygnalizowała, że ich najmłodsze dzie-
cko posiada już starsze rodzeństwo, z czego 6 stanowi rodzeństwo 
uczęszczające do przedszkola. Mniej liczne grono badanych (15) sta-
nowią rodzice wychowujący jedynaków.

Ze względu na problematykę adaptacji dzieci do przedszkola ba-
dania zostały przeprowadzone dwa miesiące po rozpoczęciu roku 
szkolnego, czyli początkiem listopada. Dla uzyskania miarodajnych 
wyników kwestionariusz ankiety wypełniali tylko ci rodzice, których 
dzieci nie uczęszczały wcześniej do instytucji oświatowych (żłobek 
lub inne przedszkole). Badania miały charakter pilotażowy.

Prezentacja i analiza wyników badań

1. Sposoby przygotowywania dziecka do życia w warunkach 
przedszkolnych preferowane przez rodziców

Czas, w którym dziecko żegna się z bezpiecznym środowiskiem 
rodzinnym i przekracza próg przedszkola, jest dla niego ogromnym 
przeżyciem. Nagła zmiana otoczenia, a także inność osób, które od 
tej pory mają zapewnić mu opiekę, rodzi stres, bunt i  niechęć do 
przekształcenia dotychczasowego sposobu spędzania czasu. Dlate-
go ważnym aspektem przygotowania dziecka do warunków życia 
w przedszkolu jest rozmowa. Dyskusje na temat przedszkola, własne 
wspomnienia (ale tylko te pozytywne), realne opowieści o tym, jak 
jest i jak będzie, służą oswojeniu sytuacji.

Na podstawie zebranego materiału można przyjąć, że zdecydo-
wana większość rodziców (26) zaczęła podejmować ze swoim dziec
kiem rozmowy na temat pójścia do przedszkola na długo przed pod-
jęciem decyzji o zapisie. Świadczyć to może o głębokiej świadomości 
ważności tego aspektu przygotowania do sformalizowanej edukacji. 
Wyraźną mniejszość stanowili rodzice (3), którzy temat pójścia do 
przedszkola przywoływali w rozmowach z dzieckiem od momentu 
zapisu. Tylko dwoje rodziców przyznało, że poinformowało swoje 
dziecko o fakcie uczęszczania do przedszkola na krótko przed tym 
wydarzeniem. Badani rodzice wskazywali, że prowadzone z dzieć-
mi rozmowy zmierzały w kierunku zaznajomienia dziecka z nową 
sytuacją, w  której się znajdzie, i  ukazywały przede wszystkim po-
zytywne, z punktu widzenia dziecka, aspekty, na przykład poznanie 
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nowych kolegów i zabawę z nimi, ciekawe spędzanie czasu (wyciecz-
ki, teatrzyki, malowanie, śpiewanie piosenek) czy podkreślanie wieku 
dziecka („jesteś już duży i możesz pójść do przedszkola”).

Przygotowaniu dziecka do przedszkola mogą służyć nie tylko ce-
lowo ukierunkowane na ten temat rozmowy, ale każda nadarzająca 
się okazja. Dobrym sposobem przywoływania tematu przedszkola 
może się okazać wspólne oglądanie i  czytanie książeczek o  tema-
tyce przedszkolnej, zabawy w przedszkole, a także kupowanie wraz 
z dzieckiem potrzebnej mu do przedszkola wyprawki.

Uzyskane w trakcie badań wyniki wskazują, że okazją, która najczęś-
ciej implikowała podejmowanie tematów związanych z przedszkolem, 
było wspólne kupowanie wyprawki. Na zakupy potrzebnych do przed-
szkola rzeczy wybrało się razem z dzieckiem 23 badanych rodziców. 
Podjęcie przez rodziców takiej inicjatywy jest pozytywnym aspektem 
przygotowań do przedszkola, z drugiej jednak strony stanowi niezbęd-
ne „minimum”, bowiem o wiele więcej zaangażowania wymaga od osób 
dorosłych propozycja na przykład wspólnej zabawy w przedszkole. Ta-
kie działania praktykowała niespełna jedna trzecia (10) badanych.

Ponad połowa rodziców (16) przygotowywała dziecko na kon-
takt z  przedszkolem poprzez lekturę książeczek podejmujących tę 
tematykę. Natomiast ośmioro badanych wskazywało na inne sytua-
cje, w których był podejmowany temat przedszkola, na przykład od-
prowadzanie do przedszkola starszego rodzeństwa, wspominanie, jak 
starszy brat chodził do przedszkola, porównywanie pójścia dziecka 
do przedszkola z pójściem do szkoły starszych kolegów z sąsiedztwa 
czy chodzenie na spacery w  okolice przedszkola w  celu oglądania 
bawiących się tam dzieci.

Dla dziecka w wieku trzech lat środowisko przedszkolne stanowi 
zupełnie nową rzeczywistość. Dlatego tak ważne jest, aby w świado-
my sposób przygotować je do wejścia w nieznane otoczenie. Istnieje 
wiele możliwości zaznajamiania i oswajania malucha z obcymi dla 
niego sytuacjami. Odwiedzanie z  dzieckiem przedszkola podczas 
wakacyjnego dyżuru, chodzenie z  nim na plac zabaw w  celu uła-
twienia nawiązywania kontaktu z  rówieśnikami czy pozostawianie 
go pod opieką osób trzecich to tylko niektóre sytuacje pozwalające 
mu na łatwiejszą adaptację do warunków przedszkolnych.

Zebrany materiał badawczy pozwala zauważyć, że zdecydowana 
większość respondentów (28) umożliwiała swojemu dziecku kontakt 
z rówieśnikami na placu zabaw lub w innych miejscach. Dla tej grupy 
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rodziców jest to zatem najlepszy sposób na przyzwyczajenie swo-
ich dzieci do nowych sytuacji, a także akceptacji nowego środowiska. 
Drugie miejsce (21), pod względem częstotliwości wskazań, zajęło 
pozostawianie dziecka na jakiś czas pod opieką osób trzecich. Naj-
częściej wymieniani opiekunowie to: babcia, dziadek, ciocia, wujek, 
sąsiadka, niania, znajomi rodziców. Co trzeci rodzic (11) jako formę 
oswojenia dziecka z nową sytuacją wybierał odwiedzenie przedszkola 
w czasie dyżuru wakacyjnego lub przed wakacjami. Zaledwie czwo-
ro z  badanej grupy wskazało inne sposoby przygotowania dziecka 
do wejścia w obce środowisko, jakim jest przedszkole, wymieniając: 
uczęszczanie do Akademii Malucha, odwiedzanie znajomych posia-
dających dzieci w podobnym wieku czy pozostawianie dziecka przez 
jakiś czas w grupie przedszkolnej starszego brata.

Pobyt w przedszkolu wymaga od trzylatka opanowania wielu umie-
jętności w zakresie samoobsługi. Do podstawowych zaliczyć możemy: 
mycie rąk, zębów, korzystanie z toalety, umiejętność jedzenia, ubiera-
nia i rozbierania się (niektóre części garderoby), a także utrzymywa-
nie porządku w  swoim najbliższym otoczeniu. Zdecydowanie lepiej 
do warunków przedszkolnych adaptują się te dzieci, które czynności 
samoobsługowe opanowały w stopniu wystarczającym. Takie maluchy 
mają poczucie większej pewności siebie, a także są bardziej niezależne 
od rówieśników domagających się pomocy osób dorosłych. Rozwijając 
samodzielność dziecka, zlecając mu wykonanie drobnych, domowych 
prac, rodzice ułatwiają dziecku przedszkolny start.

Analizując dane uzyskane w trakcie badań, możemy przyjąć, że 
prawie wszyscy rodzice (29) jako najważniejszy aspekt wdrażania do 
samodzielności uznali wykształcenie u  swoich dzieci umiejętności 
jedzenia, ubierania się i wykonywania prostych czynności higienicz-
nych. Czterech na pięciu respondentów (25) rozwijało u dzieci na-
wyk sprzątania po skończonej zabawie, a 20 wdrażało swojego trzy-
latka do samodzielności poprzez zlecanie drobnych prac domowych. 
Nikt spośród ankietowanych nie zaznaczył odpowiedzi: „nie zwra-
caliśmy uwagi na ten aspekt”, natomiast pięcioro badanych podało 
jeszcze inne sposoby wdrażania dziecka do samodzielności: pomoc 
w  czynnościach domowych, stawianie dziecku za przykład innego 
samodzielnego dziecka, zachęcanie do zabaw z obcymi dziećmi.

Materiał badawczy, uzyskany z  odpowiedzi na cztery pytania, 
wskazuje, że rodzice poprzez swoje działania mogą skutecznie wspo-
móc dziecko w procesie adaptacji do przedszkola. Najbliższa rodzina 
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jest zatem tą grupą społeczną, która poprzez odpowiednie postępo-
wanie ułatwia trzylatkowi przedszkolny debiut. Respondenci wska-
zywali jeszcze na inne, ich zdaniem ważne, czynności, które mają 
pozytywny wpływ na przystosowanie się dziecka do przedszkola.

Przyglądając się bliżej uzyskanym wynikom, możemy zaobser-
wować, że wśród wypowiedzi badanych osób znajdują się takie, któ-
re były już przedmiotem analizy. Możemy do nich zaliczyć: rozmowy 
o przedszkolu, na które wskazywała prawie połowa respondentów (14), 
oraz uczenie samodzielności, które uzyskało najmniej wskazań (5). 
Badania sygnalizują, że rodzice uczyli dzieci wykonywania czynności 
samoobsługowych, z drugiej jednak strony nie uważali, aby ten aspekt 
przygotowania dziecka do przedszkola odgrywał decydujące znaczenie. 
Zdaniem co trzeciej badanej osoby (11) proces adaptacji do przedszko-
la może być wspomagany poprzez ukazywanie pozytywnego obrazu 
tej instytucji oświatowej. Mniej niż jedna trzecia rodziców (9) uważa, 
że czynnikiem ułatwiającym przystosowanie do nowego środowiska 
może być ich własna postawa, a tylko co piąty rodzic (7) wykorzystuje 
system kar i nagród. Analizując zebrany materiał badawczy, możemy 
przyjąć, że zdania rodziców na temat własnych działań, pozytywnie 
wpływających na proces adaptacji, są podzielone. Nie ma jednej, właś-
ciwej odpowiedzi, na którą wskazałaby większość badanych.

2. Stosunek rodziców do zajęć adaptacyjnych oferowanych 
przez przedszkole

Istotnym elementem przygotowań do rozpoczęcia edukacji 
przedszkolnej jest możliwość wizyty w  placówce, zapoznania się 
z  pomieszczeniami, personelem i  całym otoczeniem. Większość 
przedszkoli umożliwia swoim przyszłym podopiecznym taki kon-
takt, organizując tak zwane dni adaptacyjne. W przedszkolu, w któ-
rym prowadzone były badania, takie spotkania odbyły się w ostatnim 
tygodniu wakacji. Dzieci miały możliwość poznania swojej sali, szat-
ni i łazienki. Wizyta w przedszkolu była dobrą okazją do nawiązania 
pierwszego kontaktu z wychowawczynią, a także przyszłymi kolega-
mi. Rodzice mogli obserwować pierwsze chwile spędzone przez ich 
trzylatki w przedszkolu, a w  razie wątpliwości uzyskać dodatkowe 
informacje od nauczycielek i dyrekcji.

Uzyskane od respondentów odpowiedzi wskazują, iż spośród 31 
rodziców zdecydowana większość (24) uczestniczyła wraz ze swoim 
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dzieckiem w zorganizowanych przez przedszkole spotkaniach adapta-
cyjnych. Co piąta badana osoba (7) nie skorzystała jednak z tej formy 
zapoznania dziecka z przedszkolem. Wśród przyczyn takiej postawy 
najczęściej wymieniane były: nieodpowiedni termin, brak informacji 
o  spotkaniu, wyjazd wakacyjny, odwiedzanie przedszkola przy innej 
okazji. Duże grono osób biorących udział w dniach adaptacyjnych może 
świadczyć o  zainteresowaniu rodziców placówką, w której ich dzieci 
będą spędzały większość dnia, a także chęci wykorzystania wszystkich 
możliwych okazji do ułatwienia dziecku wejścia w nowe środowisko.

Udział w  spotkaniach adaptacyjnych jest niewątpliwie ważnym 
elementem na drodze przygotowania dziecka do przedszkola, jed-
nak nie stanowi gwarancji sukcesu. Wiele w  tej kwestii zależy od 
samego programu tych dni. Powinien on uwzględniać możliwości 
rozwojowe dzieci, stopniowo poszerzając ich wiedzę i doświadczenia 
na temat nowego otoczenia. Zajęcia proponowane trzylatkom przez 
nauczycielki należy natomiast prowadzić metodami aktywizującymi, 
zachęcającymi dziecko do własnej kreatywności. Przydatność zajęć 
adaptacyjnych była przedmiotem oceny badanych rodziców.

Zdecydowana większość badanych rodziców (27) uważała, że 
spotkania adaptacyjne są bardzo pomocne, wręcz niezbędne w pro-
cesie przygotowania dziecka do przedszkola. Tylko czworo respon-
dentów twierdziło, że co prawda nie mają one większego wpływu 
na proces adaptacji, ale zauważalna jest ich przydatność. Uzyskane 
wyniki pozwalają wyciągnąć wniosek, że nawet ci rodzice, którzy nie 
brali udziału w zajęciach adaptacyjnych, są przekonani o ich skutecz-
ności i pozytywnym wpływie na zdolności przystosowawcze dziec
ka. Ich absencję w  tych dniach można tłumaczyć raczej ważnymi 
okolicznościami aniżeli zaniedbaniem czy brakiem zainteresowania. 
Żaden rodzic nie uznał, iż spotkania adaptacyjne są niepotrzebne. 
Taka postawa ankietowanych wskazuje na sens organizowania i pod-
trzymywania przez przedszkola tego typu spotkań.

Proces przystosowania dziecka do przedszkola poprzez udział 
w  zajęciach adaptacyjnych może zainicjować korzystne zmiany 
w jego rozwoju. Co więcej, pozytywne aspekty uczestnictwa w tych 
zajęciach dostrzegane są nie tylko w dziecku, ale również dotyczą ro-
dziców oraz pracowników przedszkola. Dziecko będzie miało okazję 
poznać sposób pracy w przedszkolu, rodzice zorientują się w warun-
kach, jakie oferuje wybrana przez nich placówka, a nauczyciele będą 
mieli możliwość kontaktu z nowymi dziećmi i rodzicami.
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Prawie wszyscy badani rodzice (29) uznali, że udział w spotkaniach 
adaptacyjnych daje możliwość zapoznania dziecka z  przedszkolem, 
personelem i  nowymi kolegami. Nieco mniej, bo 24 respondentów 
uważało, że jest to dobra okazja do zapoznania się rodziców z placówką 
oraz jej personelem. Liczne grono osób (19) traktowało udział w zaję-
ciach adaptacyjnych jako ważny krok w procesie przygotowania dziec
ka do rozpoczęcia edukacji przedszkolnej. Nikt z badanych nie ocenił 
spotkań adaptacyjnych jako „straty czasu”, natomiast dwoje rodziców 
wskazało jeszcze inne korzyści płynące z  uczestnictwa: pobudzanie 
ciekawości dziecka i mniejszy stres pierwszego dnia w przedszkolu. 
Biorąc pod uwagę odpowiedzi badanych rodziców, można zauważyć, 
że przychodząc na zajęcia adaptacyjne, kierowali się oni głównie do-
brem dziecka, ponieważ pragnęli zapoznać je z nowym otoczeniem, 
a tym samym ułatwić początek edukacji w przedszkolu.

Powyżej omówione wyniki badań sugerują, że rodzice bardzo pozy-
tywnie oceniają wspólny z dzieckiem udział w zajęciach adaptacyjnych. 
Badani rodzice wskazywali na korzyści, jakie ich zdaniem może przy-
nieść trzylatkom uczestnictwo w takich spotkaniach. Następnie zostali 
poproszeni o ocenę faktycznego wpływu tych zajęć na ich dziecko.

W opinii zdecydowanej większości rodziców (24) zajęcia adap-
tacyjne wpłynęły korzystnie na ich dziecko i wzbudziły w nim chęć 
pójścia do przedszkola. Tylko co piąty rodzic (7) uważał, że udział 
w  takich spotkaniach nie miał większego wpływu na proces przy-
gotowania dziecka do przedszkola. W grupie tej znaleźli się jednak 
rodzice, którzy z  różnych względów nie uczestniczyli w  zajęciach 
organizowanych przez placówkę. Wszyscy rodzice, którzy wspólnie 
z dzieckiem odwiedzili przedszkole podczas dni adaptacyjnych, oce-
nili je pozytywnie. Takie wyniki mogą świadczyć o  dobrym przy-
gotowaniu programu zajęć i zaangażowaniu nauczycieli w placówce, 
w której prowadzone były badania.

Wnioski z przeprowadzonych badań

Wiek przedszkolny to okres, w którym dziecko poznaje otaczający 
je świat głównie poprzez gromadzenie własnych doświadczeń. Zdoby-
wanie doświadczeń może zachodzić jedynie wtedy, gdy dziecko czuje 
się bezpiecznie, a jego działania są wsparte akceptacją ze strony osób 
dorosłych. Aby dziecko mogło w pełni, w sposób nieskrępowany roz-
wijać się i korzystać z  tego, co oferuje mu przedszkole, w pierwszej 
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kolejności musi się do tego środowiska zaadoptować. Dla trzylatka 
jest to poważne wyzwanie. Każdy z nich dysponuje innym poziomem 
zdolności przystosowawczych, ale w każdym dziecku zmiana dotych-
czasowego trybu życia budzi pewne lęki. Małe dziecko nie jest w sta-
nie zrozumieć motywacji dorosłych, którzy zostawiają je w obcym dla 
niego otoczeniu. Niedostępne są dla niego również kategorie czaso-
we, w związku z powyższym okres przebywania w przedszkolu może 
być dla niego bardzo długi. Dlatego wszystkie osoby zainteresowane 
dobrem dziecka, zarówno rodzice, jak i nauczyciele, powinny dołożyć 
wszelkich starań, by wspomóc trzylatki w procesie adaptacji. Powinien 
on przebiegać na tyle sprawnie, aby nie stawał się przyczyną poważ-
niejszych zaburzeń w funkcjonowaniu dziecka.

Celem przeprowadzonych badań było ukazanie znaczenia ro-
dziców w procesie adaptacji dziecka do środowiska przedszkolnego. 
W tym kontekście zwrócono szczególną uwagę na działania rodzi-
ców, które ten proces mogą wesprzeć, a  także na ich stosunek do 
zajęć adaptacyjnych oferowanych przez placówkę.

Uzyskane w  trakcie badań wyniki wskazują, że zdecydowana 
większość badanych rodziców (26) na długo przez zapisaniem dzie-
cka do przedszkola zaczęła z nim rozmawiać o tym wydarzeniu, co 
przyczyniło się do wydłużenia okresu przygotowawczego. Okolicz-
nością, która w największym stopniu sprzyjała podejmowaniu dysku-
sji o przedszkolu, były wspólne zakupy wyprawki przedszkolnej (23). 
Zdecydowanie rzadziej mama lub tata inicjują czytanie książeczek 
o tematyce przedszkolnej (16) lub podejmują zabawy z tego zakresu. 
Głównym sposobem przygotowania dziecka do wejścia w obce śro-
dowisko było umożliwianie kontaktu z rówieśnikami (28), natomiast 
tylko 11 spośród ankietowanych skorzystało z możliwości odwiedze-
nia przedszkola. Prawie wszyscy badani rodzice kładli duży nacisk na 
wdrażanie dziecka do samodzielności. Czynności samoobsługowych 
uczyło swoje dzieci aż 29 badanych. Podejmowanie takich działań 
jest korzystne dla dziecka nie tylko w okresie adaptacji do przed-
szkola, ale w toku całej edukacji przedszkolnej.

Stosunek rodziców do oferowanych przez przedszkole zajęć adap-
tacyjnych był raczej jednoznaczny. Większość z nich (24) skorzystała 
z możliwości udziału w organizowanych przez przedszkole dniach 
adaptacyjnych, oceniając je bardzo wysoko. Aż 27 rodziców twierdzi-
ło, iż są one bardzo pomocne w procesie przystosowania dziecka do 
nowego środowiska. Zdaniem ankietowanych, największą korzyścią 
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uczestnictwa w spotkaniach adaptacyjnych była możliwość zapozna-
nia dziecka z  przedszkolem, personelem i  nowymi kolegami (29). 
O  dobrym przygotowaniu i  przeprowadzeniu zajęć adaptacyjnych 
świadczy fakt, iż wszyscy biorący w nich udział rodzice uznali je za 
czynnik zachęcający dziecko do pobytu w przedszkolu.

Analiza zebranego materiału empirycznego wskazuje, że rodzi-
ce stosują różnorodne działania wspomagające trzylatki w  proce-
sie adaptacji do przedszkola. Większość z nich prezentuje głęboką 
świadomość ważności własnego postępowania w toku wprowadzania 
dziecka do nowego otoczenia. Miejmy nadzieję, że z  roku na rok 
grono rodziców wspierających swoje dzieci będzie coraz liczniejsze, 
dzięki czemu pobyt w placówce wychowania przedszkolnego stanie 
się dla każdego malucha okazją do wszechstronnego rozwoju.
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Problemy  
w rozwoju  

emocjonalnym  
dzieci  

z zaburzeniami  
logopedycznymi 

Problems  
with Emotional  
Development  
of Children  
with Speech 
Disorder

StreszczenieWe współczesnym świecie problemy z  emocjami 
u dzieci są powszechnie występującym zjawiskiem, 
które może mieć wiele przyczyn. Rozwój emocjonal-
ny dzieci z zaburzeniami logopedycznymi może być 
zakłócony. Niemożność dostosowania się do oto-
czenia społecznego powoduje izolację, odrzucenie 
i  osamotnienie, wywołując niejednokrotnie zabu-
rzenia rozwoju emocjonalnego. Mogą one dotyczyć 
środowiska rodzinnego i  szkolnego. W  niniejszym 
artykule wykazano istnienie zależności pomiędzy 
zaburzeniami emocjonalnymi a zaburzeniami mowy. 
Podstawowym środowiskiem wychowawczym dziec
ka jest rodzina. Relacje między dzieckiem a członka-
mi rodziny kształtują jego świat wartości i  emocji. 
Jeżeli na tym poziomie występują braki i zaniedba-
nia, na przykład: opiekuńcze (niezapewnienie opieki 
logopedycznej lub brak współpracy z logopedą pod-
czas terapii); wychowawcze (nieprawidłowe wzorce 
wymawianiowe); emocjonalne (zbyt duże wymaga-
nia względem dziecka mającego zaburzenia logo-
pedyczne lub nadmierna pobłażliwość względem 
dziecka), konsekwencją mogą być między innymi 
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zaburzenia mowy. Niewłaściwa sytuacja w  środo-
wisku rodzinnym dziecka wpływa bezpośrednio na 
jego funkcjonowanie w grupie szkolno-rówieśniczej. 
Złożony problem zaburzeń logopedycznych wystę-
pujących u dziecka w wieku wczesnoszkolnym do-
tyczy wszystkich płaszczyzn jego funkcjonowania. 
Wykorzystując metodę analizy rysunku dziecięcego 
oraz rozmowę kierowaną z dzieckiem w badaniach 
empirycznych, przedstawiam rodzaje problemów 
emocjonalnych występujących u  dzieci z  zaburze-
niami logopedycznymi. Zaprezentowany temat jest 
analizą wyników badań przeprowadzonych z  trzy-
dziestoosobową grupą uczniów klas pierwszych, po-
siadających zaburzenia logopedyczne, oraz z  grupą 
kontrolną uczniów ich nieposiadających.

Słowa kluczowe zaburzenia logopedyczne, problemy emocjonalne, roz-
wój dziecka, rysunek dziecka, rodzina, grupa rówieśnicza

Summary In today’s world problems with children’s emotions 
are very common. There might be many reasons for 
that. The emotional development of children with 
disturbances of speech may be disrupted. The inabil-
ity to adjust to social environment causes isolation, 
rejection, loneliness and often lead to disruption in 
children’s emotional development. Dysfunctions in 
children’s behaviour may be connected with house 
and school environment. There is a clear correlation 
between the emotional problems and speech disor-
der. A family is a child’s fundamental environment. 
Children’s relations with the other family members 
shape their world, form their system of values and 
develop their emotions. If on this level, there are 
lacks and negligence for example: in guardianship 
(no speech therapy is provided or there is no cooper-
ation with the therapist during the therapy), on edu-
cational level (incorrect examples of pronunciation), 
on emotional level (too big requirements for a child 
with speech disorder or too much tolerance towards 
the child’s problems) child’s speech problems might 
be a  consequence. Child’s difficult family situation 
results directly in its functioning in a school – peer 
group. The complexity of a problem, of a lower pri-
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mary school child with speech disorder has influence 
on its every aspect of life. Using the method of child’s 
drawing analysis and conversation with children, in 
my study I present the possible emotional problems 
of children with speech disorder. Presented topic is 
the result of the research analysis. The research was 
conducted on a group of thirty first grade students 
having a  speech disorder while a  group with no 
speech disorder was a controlled group.

Keywordsspeech disorder, emotional problems, child’s deve-
lopment, child’s drawing, family, peer group

Wprowadzenie

Zdolność posługiwania się mową ma podstawowe znaczenie dla 
prawidłowego funkcjonowania dziecka w  społeczeństwie. Mowa 
staje się narzędziem do poznawania otaczającego go świata na 
podstawie wymiany informacji z  odbiorcami jego komunikatów. 
Dzięki sprawności komunikacyjnej dziecko może sygnalizować 
swoje potrzeby, wyrażać myśli i aktywnie uczestniczyć w tworzeniu 
otaczającej go rzeczywistości. Od momentu narodzin zdolność ko-
munikacji z otoczeniem nabywa się stopniowo, pokonując poszcze-
gólne etapy w rozwoju mowy. Aby jednak rozwój mowy przebiegał 
prawidłowo, niezbędny jest harmonijny wzrost dziecka we wszyst-
kich sferach rozwoju: fizjologicznej, poznawczej i  emocjonalnej. 
W niniejszym artykule chciałabym zwrócić uwagę na związek wy-
stępujący między zaburzeniami logopedycznymi u dziecka a zakłó-
ceniami w sferze emocjonalnej jego życia. Zjawisko zaburzeń emo-
cjonalnych u  dzieci w wieku wczesnoszkolnym jest niepokojące 
i niestety coraz częściej obserwowane przez nauczycieli i rodziców. 
Tylko trafna diagnoza problemu może pomóc w  skutecznej dla 
dziecka terapii. Na podstawie analizy przeprowadzonych przeze 
mnie badań z grupą sześćdziesięciu uczniów klasy pierwszej kra-
kowskiej szkoły podstawowej swoje rozważania skupię właśnie na 
tym etapie rozwoju życia dziecka.
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Problemy emocjonalne dziecka w wieku  
wczesnoszkolnym

Gdy dziecko kończy etap edukacji przedszkolnej, stawiane jest 
przed nim nowe wyzwanie, jakim jest nauka szkolna. Rozpoczę-
cie tego etapu w życiu dziecka określane jest w literaturze sytuacją 
„progową”1. Wówczas nie tylko zmienia się forma spędzanego przez 
niego czasu z  zabawowej na zadaniową, ale również wchodzi ono 
w zupełnie nowe środowisko, wdrażające go do podjęcia nowych ról 
społecznych: ucznia i kolegi. Pojawia się bardzo ważny aspekt rywali-
zacji i oceniania, który kształtuje w dziecku obraz własnej osoby oraz 
samoocenę2. Okres adaptacji dziecka w nową rolę i w nieznane mu 
dotąd środowisko szkolne jest okresem silnych reakcji emocjonal-
nych, wymaga od niego mobilizacji i samodzielności w pokonywaniu 
tych zadań. Okres, gdy dziecko przekracza próg szkoły i  adaptuje 
się w nowe, nieznane dotąd środowisko, jest sytuacją priorytetową 
również dla całej rodziny. Staje się ono coraz bardziej samodzielne, 
nabiera odporności psychicznej, a także w jego życiu zaczynają po-
jawiać się nowe autorytety, jakimi są nauczyciele i koledzy3. Rodzina 
powinna być wsparciem dla ucznia, gdyż nie zawsze pierwsze mo-
menty w szkole są łatwe i przyjemne. Trudności, z jakimi może się 
borykać uczeń rozpoczynający naukę w klasie pierwszej, najczęściej 
dotyczą nauki i  pozycji w  grupie rówieśniczej. „Drobne niepowo-
dzenia dziecka w  tych sferach mogą prowadzić do obniżenia po-
czucia własnej wartości, co czyni je jeszcze bardziej podatnym na 
psychiczne zranienia”4. Proces przystosowywania się ucznia do nowej 
roli przebiega etapowo, a w trakcie tego procesu może on doświad-
czać szeregu „przeżyć, zachowań i objawów (np. zniechęcenie, lęki, 

1  W. Badura-Madej, B. Józefik, B. Popielarska, A. Popielarska, B. Woyna-
rowska, Etiologia i patogeneza zaburzeń psychicznych u dzieci i młodzieży, w: Psy­
chiatria wieku rozwojowego, red. B. Popielarska, A. Popielarska, Warszawa 2000, 
s. 33-70.

2  Por. I. Obuchowska, Psychologia kliniczna dzieci i młodzieży – wybrane za­
gadnienia, w: Psychologia kliniczna, red. H. Sęk, Warszawa 2005, s. 25-46.

3  Por. A. Mazur, Zaburzenia emocjonalne u 7-letniej dziewczynki w procesie 
adaptacji do sytuacji szkolnej, „Nauczanie Początkowe”, R. XXX (LII), nr 1, 2006, 
s. 55.

4  I. Obuchowska, Psychologia kliniczna dzieci i młodzieży – wybrane zagadnie­
nia, art. cyt., s. 25-46.
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złość, agresja, bóle głowy, bóle brzucha (...)”5. Stopień nasilenia i czas 
trwania objawów związany jest z indywidualnymi cechami dziecka, 
jego odpornością i wrażliwością6. Dziecko w pierwszych latach ży-
cia szkolnego nabiera dopiero odporności w radzeniu sobie z niepo-
wodzeniami szkolnymi, brakiem akceptacji w  grupie rówieśniczej. 
Często brak akceptacji w grupie może być związany z zaburzeniami 
logopedycznymi.

Na tym etapie należy również zwrócić uwagę na doświadczenia 
i bagaż przeżyć, jakie dziecko posiada także w relacjach rodzinnych. 
Rodzina w literaturze określana jest jako „grupa pierwotna, w której 
odbywa się proces kształtowania osobowości, i  dla funkcjonowania 
której ważne są więzi emocjonalne między członkami rodziny”7. Na 
to, jaka panuje w rodzinie atmosfera uczuciowa, jakie relacje łączą jej 
członków, wpływa wiele czynników: biologiczne, psychologiczne, spo-
łeczne, ekonomiczne itp.8 Jak wskazuje literatura, czynnikiem, który 
ma najistotniejsze znaczenie dla życia rodzinnego, są więzi uczuciowe 
łączące jej członków. Określa się je jako „układ postaw emocjonalnych, 
na które składa się kierunek, nasilenie i ogólny bilans uczuć, jakie prze-
jawiają wobec siebie członkowie rodziny”9. Dzieci jako członkowie ro-
dziny są aktywnymi odbiorcami wszystkich czynników, jakie wpływają 
na rodzinę, i relacji, jakie są ich skutkiem. Emocje powstają na bazie 
relacji społecznych10, gdzie w  wyniku oddziaływań wychowawczych 
można je kształtować w zamierzony sposób.

Analizując emocje w perspektywie poznawczej11, literatura wska-
zuje: „to, że mamy jakieś odczucia  – zależy przede wszystkim od 
przyczyn je wywołujących. Interpretując te przyczyny, nadajemy im 
indywidualny sens, wyznaczając tym samym kierunek i  natężenie 

5  A. Mazur, Zaburzenia emocjonalne u 7-letniej dziewczynki w procesie adapta­
cji do sytuacji szkolnej, art. cyt., s. 55.

6  Por. tamże.
7  J. Rembowski, Więzi uczuciowe w rodzinie, Warszawa 1981, s. 12. 
8  Por. Z. Dysarz, Mowa dziecka a więzi uczuciowe w rodzinie, Bydgoszcz 2003, 

s. 38.
9  Tamże. 
10  Por. T. Kemper, Modele społeczne w wyjaśnieniu emocji, w: Psychologia emocji, 

red. M. Lewis, J. Hawiland-Jones, Gdańsk 2005, s. 73.
11  We współczesnych badaniach naukowych dominuje nurt podkreślający 

związek emocji z procesami poznawczymi.
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emocji”12. W teorii zaprezentowanej przez G.L. Clore’a (1991) 

emocje są stanami umysłowymi ze znacznym udziałem procesów 
poznawczych. Warunkiem koniecznym wyzwalającym emocje jest 
pojawienie się sytuacji spostrzeganej jako pozytywna lub negatyw-
na z punktu widzenia czyichś interesów. Kolejnym warunkiem jest 
uruchomienie przez jednostkę wiedzy niezbędnej do tego, aby zda-
rzenie nabrało jakiegokolwiek znaczenia13. 

Emocje występują w ścisłej zależności i współdziałaniu z proce-
sami poznawczymi. Pozwolę sobie przytoczyć przykład pewnej sy-
tuacji: matka, która krzyczy i denerwuje się na swoje siedmioletnie 
dziecko, sepleniące się podczas mówienia, nigdy też nie wsparła go 
w formie pomocy terapią logopedyczną czy spotkaniem ze specjali-
stą, wyrabia w dziecku niższe poczucie własnej wartości, zawstydze-
nie, niechęć do wypowiadania się. Kolejne sytuacje powtarzają się, 
dziecko jest osamotnione ze swoim problemem i nie potrafi samo 
sobie z  nim poradzić. Często sytuacja w  pierwotnym środowisku 
dziecka nie musi być aż tak drastyczna, jednak brak zainteresowa-
nia problemem wady wymowy u  dziecka, czyli zaniedbanie przez 
rodziców, również jest czynnikiem wywołującym negatywne emocje 
u dziecka. Problem ten rozwinie się w środowisku szkolnym. Grupa 
rówieśnicza może nie akceptować dziecka, które podczas mówienia 
na przykład spluwa (zaburzenia w  budowie, niesprawność aparatu 
artykulacyjnego) i mówi niewyraźnie. Wyśmiewanie się, odtrącenie 
i osamotnienie również towarzyszą tego typu zaburzeniom.

Zaburzenia mowy u dzieci

Zaburzenie mowy („defekty mowy, deficyty mowy, patologia 
mowy, zaburzenia komunikacji werbalnej, zniekształcenie mowy”14) 
to termin o  bardzo szerokim znaczeniu, obejmującym problemy 
w  prawidłowym porozumiewaniu się jednostki. „Za zaburzenie 
mowy uznaje się wszystkie patologiczne zachowania językowe, po-

12  B. Górecka-Mostowicz, Co dzieci wiedzą o emocjach, Kraków 2005, s. 15. 
13  Tamże.
14  G. Jastrzębowska, Podstawy teorii i diagnozy logopedycznej, „Studia i Mono-

grafie” 1998/263, s. 70. 



95Problemy w rozwoju emocjonalnym dzieci     

cząwszy od prostych wad wymowy aż do całkowitej niemożności 
mówienia lub/i rozumienia włącznie”15. Termin zaburzenia mowy 
może się odnosić do zakłóceń w  realizacji niektórych głosek, na 
przykład seplenienie, reranie, lub też wszystkich, czego konsekwen-
cją jest brak zrozumienia mowy. Zaburzenia komunikacji werbalnej 
mogą dotyczyć również takich aspektów mowy jak: leksykalny, gra-
matyczny bądź ekspresyjny; w skrajnych przypadkach mogą przeja-
wiać się całkowitą niemożnością mówienia (afazja, alalia, głuchonie-
mota). W takich przypadkach obniża się lub ulega zakłóceniu jakość 
przekazu i odbioru informacji16. Według L. Kaczmarka „zaburzenia 
mowy polegają na tym, że nie potrafimy właściwie zbudować wypo-
wiedzi lub też jej percypować. Wypowiedź – w całości lub w jakiejś 
jej części składowej – w różnym stopniu ulega zniekształceniu”17. Za-
burzenia mowy spowodowane są zarówno czynnikami egzogennymi 
(zewnątrzpochodne), jak również endogennymi (wewnątrzpochod-
ne). W  terminologii logopedycznej obok zaburzenia mowy funk-
cjonuje również termin „wada mowy”; ma on znaczenie węższe niż 
zaburzenie mowy. „Wada mowy to odchylenie od normy językowej 
spowodowane zmianami w budowie narządów mowy (nadawczych 
i odbiorczych) lub dysfunkcja mechanizmów mowy zarówno na po-
ziomie centralnym, jak i obwodowym”18. Terminy zaburzenie mowy 
i wada mowy swym znaczeniem nie są tożsame, wynika to z faktu 
czynnika etiologicznego.

W literaturze funkcjonuje jeszcze termin wada wymowy 

(dyslalia, zaburzenie, zaburzenie artykulacji, wada artykulacyjna) – 
najwęższy, stosowany do określenia wadliwych realizacji fonemów, 
odbiegających od ustalonej normy (L. Kaczmarek). Termin ten naj-
częściej stosuje się w odniesieniu do zaburzeń wymowy, polegają-
cych na niemożności prawidłowego wymawiania jednego, kilku czy 
nawet kilkunastu dźwięków. Dotyczy więc zaburzeń dźwiękowej 
strony języka, przejawiających się zniekształceniem głosek (ich de-
formacją – dyslalia właściwa), zastępowaniem głosek (substytucją – 
paralalia) bądź ich opuszczaniem (elizją – mogilalia)19. 

15  Tamże.
16  Por. tamże, s. 71.
17  Tamże. 
18  Tamże, s. 73.
19  Tamże.
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O niewłaściwej realizacji danego fonemu mówi się wówczas, gdy 
jego artykulacja wykracza poza przyjęte normy językowe.

Współcześnie wady wymowy (dyslalia) to jedne z najczęściej wy-
stępujących zaburzeń mowy. Obowiązujące w danym społeczeństwie 
normy ukazują nam granicę prawidłowej wymowy, a także moment, od 
którego dana artykulacja jest zaburzona20. Dlatego też należy zwrócić 
uwagę, że tylko do pewnego momentu w rozwoju dziecka błędy arty-
kulacyjne, jakie popełnia, są dopuszczalne, później wymagają diagnozy 
i terapii logopedycznej. W literaturze istnieje różnorodność klasyfikacji 
zaburzeń mowy, która wynika z odmiennych podejść w terminologii, 
sposobu opisu i praktyki oraz podłoża dyscypliny, z jakiej wywodzi się 
dany podział. Opracowany przez I. Styczek podział zaburzeń mowy 
uwzględnia kryterium przyczynowe, dzieląc zaburzenia mowy na:

1. �Zewnątrzpochodne (egzogenne), których przyczyny tkwią w śro-
dowisku; nie stwierdza się defektów anatomicznych czy psycho-
neurologicznych (...) nie są to typowe wady mowy, lecz zaburze-
nia. Najczęściej są one spowodowane:

•	 brakiem podniet do mówienia lub przeciwnie – nadmiarem bodź-
ców słownych, co powoduje niechęć do mówienia;

•	 nieprawidłowymi wzorcami wypowiedzi osób z najbliższego oto-
czenia, które są naśladowane przez dzieci w toku rozwoju mowy;

•	 nieodpowiednią reakcją osób z otoczenia na pierwsze wypowiedzi 
dziecka lub/i brakiem zainteresowania, a nawet lekceważeniem by-
cia nadawcą wypowiedzi.

2. �Wewnątrzpochodne (endogenne), do których zalicza:
•	 dysglosję (...) dysartrię (anartrię) (...); dyslalię (alalię) (...); afazję 

(...); jąkanie (...); nerwice mowy (logoneurozy) (...); oligofazję 
(...); schozofazję (...)21.

Związek zaburzeń mowy z zaburzeniami emocjonalnymi – 
wyniki badań

„Mowa jest niezbędnym narzędziem w  dziedzinie umysłowej 
i  społecznej, głęboko i  wewnętrznie związanym z  całością życia 

20  Por. A. Sołtys-Chmielowicz, Zaburzenia artykulacji. Teoria i praktyka, Kra-
ków 2008, s. 65-66.

21  G. Gunia, Wprowadzenie do zaburzeń w kształtowaniu się mowy, w: Wpro­
wadzenie do logopedii, red. G. Gunia, V. Lechta, Kraków 2011, s. 72-73.
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uczuciowego”22. Aby dziecko mogło się prawidłowo rozwijać, w ro-
dzinie powinien panować odpowiedni klimat emocjonalny, to zna-
czy taki, w którym będzie ono czuło, że jest kochane, akceptowane 
i rozumiane23. Miłość w relacjach rodzinnych daje poczucie bezpie-
czeństwa i odwagę w pokonywaniu trudności, wykraczających poza 
próg domu rodzinnego. Akceptacja i  rozumienie dziecka związane 
są ze wsparciem rodziców, zapewnieniem mu pomocy logopedycz-
nej, natomiast systematyczna praca i  ćwiczenia stanowią podstawę 
do korekty problemu nieprawidłowej artykulacji. W rozwoju mowy 
podstawowe znaczenie ma styl wychowawczy przyjmowany przez 
rodziców bądź opiekunów dziecka24. Właściwa postawa rodzicielska, 
która związana jest ze spójnym stylem wychowania, stawianiem wy-
magań i ocenianiem dziecka, decyduje o jego prawidłowym rozwo-
ju. Problem funkcjonowania emocjonalnego dzieci z  zaburzeniami 
logopedycznymi jest złożony i  wielopłaszczyznowy. Składa się na 
niego sytuacja rodzinna, szkolna, a także indywidualne predyspozy-
cje dziecka. Zatem w niniejszej pracy problem badań i poszukiwań 
naukowych dotyczy związku zaburzeń mowy z zaburzeniami emo-
cjonalnymi. Prawidłowy rozwój emocjonalny związany jest z przy-
swojeniem kompetencji emocjonalnych, które łączą się ze zdolnością 
radzenia sobie z własnymi emocjami przez dziecko, a także rozpo-
znawania i  reagowania na emocje innych25. Problemy w  rozwoju 
emocjonalnym dziecka związane są na przykład z nieumiejętnością 
radzenia sobie ze swoimi emocjami. Szukając odpowiedzi na pyta-
nie dotyczące związku między zaburzeniami emocjonalnymi a zabu-
rzeniami mowy, porównano dwie grupy. Wśród respondentów kra-
kowskiej szkoły podstawowej była grupa 30 uczniów z zaburzeniami 
logopedycznymi oraz grupa 30 uczniów niemających zdiagnozowa-
nego zaburzenia logopedycznego. Grupy były również dopasowane 
pod względem płci (w każdej z grup 16 dziewczynek i 14 chłopców). 
Dzieci podczas indywidualnego badania (wywiad) zostały poproszo-
ne o wykonanie rysunku swojej rodziny, a następnie o opowiedze-

22  R.  Pawłowska, Wpływ konfliktów między rodzicami na sytuację dziecka 
w młodszym wieku szkolnym, „Problemy Rodziny” 1990(5), s. 19-22.

23  Por. A. Hamerlińska-Latecka, Dyslalia. Psychospołeczny aspekt terapii logope­
dycznej, Bydgoszcz 2012, s. 36-38. 

24  Por. tamże, s. 38.
25  Por. tamże.
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nie o niej. W pierwszej części polegał się on na luźnej rozmowie na 
temat narysowanego przez dziecko rysunku. Druga część wywiadu 
polegała na odpowiedzi na zadane przez badającego 10 pytań, do-
tyczących rodziny, szkoły, grupy rówieśniczej i  wybranych emocji. 
W grupie dzieci z zaburzeniami logopedycznymi były te posiadające 
wadę wymowy, polegającą na reraniu oraz seplenieniu.

Jedną z metod badań projekcyjnych jest rysunek. Według L. Fran-
ka należy on do szczególnego kontaktu z osobą badaną, gdyż stanowi 
wgląd w prywatny świat osoby badanej. M. Braun-Gałkowska zwra-
ca uwagę z kolei na techniki projekcyjne, w których konieczne jest 
nawiązanie dobrego kontaktu z  osobą badaną, uważna obserwacja 
w czasie rysowania (dotyczy ona m.in. sekwencji rysunków i ich czę-
ści, czasu wykonania rysunku, koncentracji uwagi, ekspresji na po-
ziomie werbalnym, a także niewerbalnym) oraz rozmowa na temat 
rysunku i aktualnej sytuacji rodzinnej. Interpretacja rysunku rodziny 
opiera się na wskaźnikach uzyskanych na podstawie długoletnich 
badań empirycznych26. Biorąc pod uwagę wskazania, dokonano ana-
lizy rysunków wykonanych przez obie grupy dzieci poproszone do 
udziału w badaniach. Swoją analizę skupiłam na dwóch wybranych 
aspektach, które między innymi wyodrębniono podczas analizy ry-
sunków. Przeprowadzone analizy potwierdziły przyjęte założenia 
o projekcji: niepokoju i mniejszym poczuciu wartości. Wśród wskaź-
ników, które były przejawami wysokiego niepokoju i poczucia mniej-
szej wartości w  rysunkach dzieci z  zaburzeniami logopedycznymi, 
były: duże białe przestrzenie, rysunek mało barwny, małe postacie, 
przesunięcie w  lewo, brak podstawy, ciało przedstawione schema-
tycznie, brak elementów dodanych. Uzyskane dane zinterpretowano 
w następujący sposób: poczucie mniejszej wartości w grupie dzieci 
z zaburzeniami logopedycznymi wyniosło 83%, w grupie dzieci bez 
zaburzeń logopedycznych wyniosło ono 35%. Podwyższony poziom 
niepokoju zaobserwowałam u  43% dzieci z  zaburzeniami logope-
dycznymi, natomiast u dzieci bez zaburzeń wymowy wyniósł on 10%.

Dodatkowe informacje przedstawia również przeprowadzony 
wywiad. Podczas pierwszej jego części zaobserwowano następujące 
różnice: uczniowie z  grupy logopedycznej (9 osób) zadawali pyta-
nia dotyczące celu spotkania (np. Dlaczego się spotykamy? Czy mój 
rysunek będzie oceniany?), natomiast w grupie kontrolnej tego typu 

26  Por. M. Braun-Gałkowska, Poznawanie systemu rodzinnego, Lublin 2007.
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pytania nie wystąpiły. W czasie rysunku dzieci z grupy kontrolnej 
wykazywały bezpośredniość w rozmowie, czasem odbiegając od te-
matu, ale ogólnie przejawiały większą potrzebę kontaktu werbalne-
go. W grupie logopedycznej tego nie zauważono. Wyniki wywiadu, 
w którym dzieci udzielały odpowiedzi na pytania dotyczące rodziny, 
grupy rówieśniczej, czasu wolnego i wybranych przez autorkę emo-
cji, przedstawiają się następująco. Na pytanie dotyczące posiadania 
koleżanki lub kolegi odpowiedzi twierdzącej udzieliło 56% respon-
dentów z  grupy logopedycznej, natomiast w grupie dzieci bez za-
burzeń odpowiedzi twierdzącej udzieliło 92% badanych. Do szkoły 
lubi chodzić 43% dzieci z  grupy logopedycznej oraz 92% z  grupy 
dzieci bez zaburzeń logopedycznych. Spośród ogółu 20% dzieci bę-
dących w grupie z zaburzeniami logopedycznymi lubi uczestniczyć 
w akademiach i przedstawieniach, natomiast w drugiej grupie 64% 
respondentów lubi prezentować swoje umiejętności na publicznych 
imprezach. Z badań wynika, że porażka według badanych z grupy 
kontrolnej (71%)  – stanowi czynnik motywujący ich do działań, 
natomiast dzieci z zaburzeniami logopedycznymi szybko rezygnu-
ją i  łatwo się poddają w działaniu (36%). Czas wolny na świeżym 
powietrzu lubi spędzać 50% dzieci z grupy logopedycznej oraz 78% 
z grupy kontrolnej. Oglądanie telewizji, granie na komputerze spra-
wia przyjemność 30% respondentom z grupy logopedycznej oraz 17% 
badanym z grupy kontrolnej. Na pytanie dotyczące osoby uczestni-
czącej w  zabawach z  nimi dzieci z  grupy logopedycznej wskazały 
kolejno na: rodzinę (33%), grupę rówieśniczą (40%), samego siebie 
(26%), natomiast w grupie kontrolnej: rodzina stanowi 10%, grupa 
rówieśnicza 89%, samego siebie nie wyszczególnił żaden respondent.

Konkluzja

Na podstawie przeprowadzonych badań do najważniejszych 
problemów, z  jakimi zmierzyć się muszą dzieci z zaburzeniami lo-
gopedycznymi, należą: podwyższony niepokój, poczucie niższej 
wartości, osamotnienie w grupie. Dzieci, które rozpoczynają naukę 
w szkole, a jednocześnie mają wadę wymowy, potrzebują szczególne-
go wsparcia ze strony nauczycieli i rodziny. Wnioski nasuwają szereg 
działań wychowawczych i opiekuńczych mających na celu wsparcie 
i  pomoc takim uczniom. Nauczyciel powinien otoczyć szczególną 
uwagą ucznia z wadą wymowy pod względem zagrożenia, jakim jest 
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wykluczenie z grupy rówieśniczej, wnikliwie obserwować zachowa-
nia uczniów, współdziałanie dzieci podczas zabawy i wykonywanie 
zadań. Jego rola polega na aktywizowaniu jednostki z zaburzeniami 
logopedycznymi do pracy w zespole, podejmowaniu rozmów z ucz-
niami na temat ich problemów logopedycznych, które mogą się stać 
przyczyną odrzucenia ich przez kolegów i  koleżanki. W  indywi-
dualnej relacji z uczniem powinien starać się zdobyć jego zaufanie 
i otwartość w komunikowaniu się, dobierać właściwe metody pracy, 
uwzględniać zasadę stopniowania trudności, zwłaszcza w tych dzia-
łaniach, w których podstawę stanowią wystąpienia na akademiach 
lub innych imprezach publicznych. Istotne znaczenie odgrywa re-
gularny kontakt z logopedą. Systematyczna wymiana informacji na 
temat dziecka i jego postępów w ćwiczeniach pomaga we wsparciu 
jego rozwoju na różnych etapach terapii logopedycznej.
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The Importance 
of the Values 
in the Child’s 
Upbringing

StreszczenieWartości stanowią złożone i  wielowymiarowe zja-
wisko, które jest związane ze wszystkimi sferami 
ludzkiego życia. Szczególnym miejscem wzrastania 
w wartościach jest rodzina, która w procesie wycho-
wania promuje wartości i buduje właściwe relacje in-
terpersonalne dziecka z jego otoczeniem.

Słowa kluczowesystem wartości, proces wychowania, rodzina, relacje 
interpersonalne, dziecko

SummaryValues are complex and multidimensional phenom-
enon, which is associated with all spheres of human 
life. A special place to grow in the values of family, 
which is in the process of education promotes values 
and builds the appropriate child’s interpersonal rela-
tionships with his surroundings.

Keywordsvalue system, the process of upbringing, family, in-
terpersonal relationships, child
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Wstęp
Wychowanie stanowi złożone i wielowymiarowe zjawisko, które od-

nosi się do wszystkich sfer życia człowieka. W  istocie ma ono swoją 
genezę w społeczeństwie i rodzinie. Wychowanie jest procesem integra-
cji człowieka wokół wartości i podlega określonym prawidłowościom 
wyznaczonym przez fazy rozwoju wychowanka, uznanie jego podmio-
towości oraz przez „naturę wartości i ich hierarchię”1. Wartości w swej 
naturze są wielopostaciowym i  skomplikowanym zjawiskiem wystę-
pującym w procesie wychowania. Wychowanie posiada swój cel, który 
urzeczywistnia się przez „wypełnianie” norm i wartości wyznaczonych 
przez społeczeństwo i rodzinę. We współczesnym świecie wzorce wy-
chowawcze, wartości, normy nie są jednolite, a ich zróżnicowanie prowa-
dzi często do zacierania się różnic między nimi. Można zatem wysunąć 
twierdzenie, że wychowanie dziecka realizowane jest za pośrednictwem 
systemu wartości. Niniejsze teoretyczne rozważania stanowią próbę 
przedstawienia istoty i znaczenia wartości w procesie wychowania.

Pojęcie wartości

Wiedza o wartościach jest wiedzą interdyscyplinarną, a przy tym 
bazuje na wysokim stopniu ogólności. W literaturze można wyodręb-
nić wiele stanowisk w opisywaniu wartości. Z. Najder, w definiowa-
niu wartości, wyróżnia trzy sposoby rozumienia tego pojęcia: ilościo-
we, przedmiotowe i aksjologiczne. Wartości w sensie aksjologicznym  
– „zasady”, reguły, „prawa” – istnieją „jako myśl coś za wartościowe 
uznająca”2. Ze względu na podmiot dzieli on wartości na indywidu-
alne, grupowe i ogólne, a ze względu na rozmaite formy działalności 
człowieka wskazuje na wartości moralne, estetyczne, poznawcze itp.3

Istotnym ujęciem wartości zdaje się podejście naturalistyczne, hu-
manistyczne i ontologiczne. W ujęciu pierwszym wykorzystuje się 
wyobrażenie i  pojęcia z  nauk przyrodniczych, w  drugim humani-
stycznym uwzględnienia się całokształt wewnętrznego i  zewnętrz-
nego doświadczenia ludzkiego opartego na doznaniach zmysłowych, 
refleksji i akceptowaniu wartości. Ujęcie ontologiczne charakteryzuje 

1  K. Kotłowski, Filozofia wartości a zadania pedagogiki, Wrocław – Warsza-
wa – Kraków 1968, s. 33.

2  Z. Najder, Wartości i oceny, Warszawa 1971, s. 46.
3  Por. W. Pulikowski, Wartość jako kategoria filozoficzna, w: Człowiek i  świat 

wartości, red. J. Lipiec, Kraków 1982, s. 15.
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się transcendencją wobec doznań zmysłowych i  refleksji opartą na 
doświadczeniu. Niezależnie od prezentowanego poglądu na zjawisko 
wartości istotna jest jej funkcja i rola w życiu rodziny.

Z prezentowanych ujęć i znanych definicji pojęcia „wartości” wy-
łania się ich wieloaspektowy charakter, który dla nauk pedagogicz-
nych nie ma jednoznacznej interpretacji. R. Urbański pisze: 

Stąd też warunkiem uzupełniającym dla filozoficznych zabiegów uprawo-
mocnienia wartości jest prowadzenie przez reprezentantów nauk pedago-
gicznych zintegrowanych studiów antropologiczno-pedagogicznych nad 
filozoficznymi preferencjami normatywnymi (standardami wartości)4. 

Warto wspomnieć, że antropologia pedagogiczna związana jest 
z  rozważaniami dotyczącymi wartości bezpośrednio związanych 
z  rozwojem osobowości człowieka, które zawierają się w  ogólnej 
teorii wartości wychowawczych5. Z  tego względu ujęcie wartości 
wychowawczych w  płaszczyźnie wartości wychowawczych można 
przedstawić w następujący sposób:
•	 wartość wychowawcza jest wytworem procesów wartościowania 

podmiotowego i  zachowuje swoją autonomię wobec procesów 
wartościowań podmiotów wychowania (np. M. Scheler, R. Ingar-
den, S. Hessen)6;

•	 wartością wychowawczą jest stan rzeczy w danej normie pedago-
gicznej7, a wynikający z rozpoznania i zracjonalizowania aksjologii 
(ideologii) społecznej;

•	 wartość wychowawcza jest akceptowana i  aprobowana społecznie 
jako przedmiot pozytywnej oceny8 oraz traktowana jako kryterium 
pozytywnej oceny podmiotu9.

4  R. Urbański, Technika a wartości wychowawcze, Poznań 1989, s. 28.
5  Por. tamże, s. 29.
6  Por. M. Scheler, O zjawisku tragiczności, Lwów 1938, s. 35 i n.; R. Ingarden, 

Przeżycie, dzieło, wartość, Kraków 1966, s. 122; S. Hessen, Filozofia, kultura, wychowa­
nie, Wrocław – Warszawa – Kraków – Gdańsk 1975, s. 32 i n.

7  Por. H. Muszyński, Wstęp do metodologii pedagogiki, Warszawa 1971, s. 125.
8  Por. Ch.N.  Cofer, M.H.  Appley, Motywacja. Teoria i  badania, Warszawa 

1972, s. 478; S. Nowak, Metodologiczne problemy teorii wychowania pojętej jako nauka 
praktyczna, w: Metodologiczne problemy pedagogiki, red. H. Muszyński, Wrocław – 
Warszawa – Kraków 1967, s. 18 i n.

9  Por. T.M. Newcomb, R.H. Turner, E. Converse, Psychologia społeczna, War-
szawa 1970, s.  156; H.  Świda, Pojęcie wartości i  jej znaczenie dla funkcjonowania 
osobowości, w: Młodzież a wartości, red. H. Świda, Warszawa 1979, s. 33.
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Analizując powyższy zakres omawianego pojęcia wartości wycho-
wawczych, wydaje się słuszne, aby twierdzić, że wskazane kryteria de-
cydują w sposób jednoznaczny o pozytywnych lub negatywnych po-
stawach wobec określonych rzeczy. Zatem wartość wychowawcza to 
taki stan, który swoją treścią umożliwia wychowankowi nabycie treści 
wartości, a tym samym uruchamia proces wychowawczy zmierzający 
do nabycia przez niego doświadczenia zgodnego z przyjętym celem 
wychowania. Świadome zaakceptowanie i przyjęcie określonych war-
tości (systemu) wychowawczych niewątpliwie pobudza wychowanka 
do działania, a w konsekwencji zmienia jego osobowość. W tym zna-
czeniu wychowanie to proces realizowania przyjętego systemu warto-
ści i jest nimi nierozerwalnie zdeterminowany. Dlatego rozpatrywanie 
procesu wychowawczego w oderwaniu lub bez uznania wpływu war-
tości na jego przebieg nie jest możliwe.

Wartości w procesie wychowania

Z punktu widzenia pedagoga proces wychowania uwikłany jest 
w szeroko pojętą problematykę wartości. We współczesnym świecie 
wychowanie ku wartościom staje się jednym z najważniejszych za-
dań stojących przed wychowawcami. Zadania te winny zmierzać do 
ukształtowania wewnętrznego systemu wartości człowieka, których 
uczy się on i przyswaja od najmłodszych lat. W początkowej fazie ży-
cia system wartości przyswajany jest w drodze obserwacji zachowań 
rodziców, następnie nauczycieli i osób znaczących dla wychowanka. 
Permanentny charakter tego procesu skierowany jest na wyrobienie 
umiejętności stosowania wartości w codziennym życiu wychowan-
ka. Brak ukształtowanego systemu wartości wprowadza człowieka 
w pełne sprzeczności postawy. Jak wskazuje K. Chałas 

wychowanie w  pustce aksjologicznej jest budowaniem na piasku. 
Stąd zadaniem szczególnie ważnym w  zakresie wychowania jest 
przygotowanie młodego pokolenia do poznania istoty wartości, 
wolnego wyboru właściwych wartości, a  szczególnie oparcie tego 
wychowania na mocnej podstawie aksjologicznej, w  której ważne 
miejsce zajmują wartości moralne10.

10  K. Chałas, Wychowanie ku wartościom. Elementy teorii i praktyki, t. 1, Lub-
lin – Kielce 2006. s. 4-8.
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M.  Nowak11 podkreśla, że wychowanie bezpośrednio związa-
ne jest z wartościami i nie można mówić o wychowaniu, nie mó-
wiąc o wartościowaniu. Wychowanie człowieka zawsze powiązane 
jest z wychowaniem ku wartościom. W pedagogice skierowanej ku 
wartościom ważne jest, aby proces wychowania realizowany był przy 
i we współpracy domu rodzinnego i związanym z nim środowiskiem 
domowym. Warunkiem istotnym gwarantującym właściwe efekty 
w  zakresie kształtowania etyczno-moralnej postawy wychowanka 
jest spójność działań w wychowaniu ku wartościom.

Wartości w życiu rodziny

Podstawowym środowiskiem naturalnym, które kształtuje system 
wartości dzieci i młodzieży, jest rodzina. Rodzina 

stanowi instytucję społeczną, gdzie uczy się struktury i funkcji społecz-
nych, absorbuje wzory osobowe i kulturowe – podlega procesom so-
cjalizacyjnym. Niezależnie od tego, czy pojmowana jest w kategoriach 
wspólnoty, grupy, czy instytucji – funkcjonuje dla zaspokojenia potrzeb 
swych członków, jak również społeczności, w której przychodzi jej żyć12. 

Rodzina, zdaniem Z.  Skornego13, wywiera znaczący wpływ na 
rozwój umysłowy, społeczny i moralny dziecka, kształtuje jego oso-
bowość oraz wspomaga internalizację określonych wartości i norm 
postępowania. 

Pierwsze doświadczenia dziecka, które mają miejsce w rodzinie, wpły-
wają na dokonywane w przyszłości wybory w złożonych i trudnych 
sytuacjach, w jakich uczestniczy dorosły człowiek. Dzieje się tak dla-
tego, że rodzina stanowi najbardziej powszechne środowisko życia14. 

Długoletni wpływ rodziny na życie młodego człowieka rozpoczy-
na się, zanim pojawią się w jego zasięgu inne środowiska. Zatem isto-
tą wychowania rodzinnego jest ukazanie najważniejszych wartości 
i zadbanie, aby stały się one istotne i ważne dla życia dzieci. Rodzina 
w tym zakresie odgrywa pierwszoplanową rolę w procesie akceptacji 

11  M. Nowak, Wychowanie do wartościowania w kontekście pluralizmu, „Rocz-
niki Nauk Społecznych” 2000-2001, T. XXVIII – XXIX, z. 2, s. 5-27.

12  Rodzina wobec zagrożeń, red. M. Duda, Kraków 2008, s. 5.
13  Por. Z. Skorny, Psychologia wychowawcza dla nauczycieli, Warszawa 1992.
14  A. Błasiak, Aksjologiczne aspekty procesu wychowania, Kraków 2009, s. 132. 
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przez nie przyjętego systemu wartości. Nieodłącznym składnikiem 
tegoż systemem jest rozmowa. Nie chodzi tu o przyswojenie jedynie 
samej wiedzy o wartościach, lecz o sytuacje dialogu interpersonalne-
go z rodzicami, przez który dziecko doświadcza akceptacji hierarchii 
obowiązujących w rodzinie wartości15.

Według F.  Neidhart istnieją trzy nierozłączne funkcje konieczne 
do przeniesienia wartości, stylów życia i wzorów zachowania na dzie-
ci. Pierwsza, normatywna, opiera się na posiadanych przez rodzinę 
modelach wychowawczych, druga, demonstratywna, wiąże się z naśla-
downictwem przez dzieci zachowań osób dorosłych, trzecia – funkcja 
pośrednia – dotyczy oddziaływania środowisk pozarodzinnych16. Po raz 
pierwszy w rodzinie dziecko spotyka się z pojęciami związanymi z war-
tościami. Poprzez swoje zachowanie rodzice wskazują, czym należy się 
kierować w życiu17. Jeśli wartości określane są i utożsamiane z aspiracja-
mi bądź postawami życiowymi, które można zdefiniować jako przed-
miot materialny lub idealny, rzeczywisty lub wyimaginowany, w stosun-
ku do którego jednostki (lub zbiorowości) przyjmują postawę szacunku, 
przypisując mu ważną rolę w swoim życiu, oraz dążą do jego osiągnię-
cia18, warto wspomnieć o związku między kulturą materialną i duchową 
rodziny. Kultura materialna rodziny to część 

kultury, którą tworzą środki materialne potrzebne do funkcjonowania 
rodziny. Wiąże się to ściśle z pojęciami gospodarności i zapobiegliwości, 
nie tylko posiadania materialnych rzeczy, ale także umiejętności obcho-
dzenia się z nimi. Z kolei kultura duchowa rodziny wiąże się z faktem, 
iż rodzina jest miejscem przechowywania i  przekazywania wszelkich 
wartości kulturowych. Każda rodzina posiada swoje indywidualne dzie-
dzictwo kulturowe i jest miejscem inkulturacji swoich członków. Należy 
również zaznaczyć, że rodzina żyje i działa w kontekście kultury szer-
szej, która we właściwy sposób modeluje jej oblicze duchowe, moralne 
czy społeczne. Wśród istotnych elementów duchowej kultury rodziny 
należy wymienić: słowo, symbol, rytuał oraz wartości19.

15  Por. B. Wojcieszke, Wszechobecność wartościowania, w: Studia nad procesami 
wartościowania, red. B. Wojciszke, Wrocław 1988, s. 29-33; por. także: K. Meissner, 
Płciowość człowieka w kontekście wychowania osoby ludzkiej, Poznań 1999.

16  Por. M. Łobocki, Współdziałanie nauczycieli i rodziców w procesie wychowa­
nia, Warszawa 1985.

17  Por. Z. Skorny, Psychologia wychowawcza dla nauczycieli, dz. cyt.
18  Por. M. Pacholski, A. Słaboń, Słownik pojęć socjologicznych, Kraków 2001, s. 219.
19  A. Błasiak, Aksjologiczne aspekty procesu wychowania, dz. cyt., s. 136.
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Istotny w procesie wychowania wydaje się aspekt osobistej kultury 
pedagogicznej rodziców, oparty na świadomości realizacji celów wy-
chowania poprzez zdolność do tworzenia sytuacji wychowawczych 
opartych na rzetelnej wiedzy, właściwym systemie wartości i norm, 
przy jednoczesnym zastosowaniu należytych metod wychowaw-
czych. W  wyniku naśladowania i  identyfikacji z  rodzicami dziec
ko przyjmuje ich styl bycia, zachowania i  sposób wartościowania, 
co w  sposób jednoznaczny wskazuje na jego związek emocjonalny 
z tym środowiskiem. W tak zaistniałym procesie wychowania dziec
ko przygotowywane jest do samodzielnego wybierania pożądanych 
wartości. Wobec ciągłego rozwoju człowieka, żyjącego w danym śro-
dowisku, zależności społeczno-kulturowej, od której zależy i która go 
kształtuje, realizowane wartości ulegają przemianom. Nabyte war-
tości nie zmieniają się diametralnie, lecz nabierają indywidualnego 
rytu, zachowując główne cechy im przynależne.

Współczesna rodzina wobec kryzysu wartości

Przy realizowaniu rodzinnej filozofii zorientowanej na wartości 
należy pamiętać o istniejących zagrożeniach. Wydaje się, że jednym 
z głównych niebezpieczeństw współczesnego świata jest bezwzględ-
ne nastawienie człowieka na dążenie i osiąganie samych sukcesów. 
Takie zachowanie i priorytety rodziców skrupulatnie obserwowane 
i naśladowane są przez dzieci. W ten sposób rodzice przekazują im 
wymagania i oczekiwania, którym dzieci pragną sprostać, pomimo 
iż nie zawsze się to udaje. W  rezultacie pojawiają się zachowania 
określane jako patologiczne. Zachowania te przejawiają się brakiem 
bezinteresownej miłości. Dziecko zaczyna oceniać innych po tym, 
co osiągnęli, a nie po tym, kim są i jakie cechują ich interakcje inter-
personalne. Jednocześnie relatywizują swoją wartość poprzez porów-
nywanie się i dążenie do upodobnienia się do innych. Innym równie 
istotnym zagrożeniem jest filozofia pozornego życia. W tym zakre-
sie dziecko staje się zakładnikiem przyjętych przez środowisko kon-
wencji, mody, często antywartości. Wydaje się jednak, iż powyższe 
zagrożenia ściśle związane są z „chorobą” współczesnego człowieka, 
jaką jest dążenie do posiadania i gromadzenia przez rodziców dóbr 
materialnych. Obdarowywanie dziecka tymi dobrami staje się jedy-
nym sposobem rekompensaty swojej nieobecności. Nie biorą oni pod 
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uwagę, iż są to środki jedynie zastępcze, kierując dziecko w świat „ma-
terialnego zaślepienia”. W procesie wychowania warto zwrócić uwagę 
na niebezpieczeństwo związane z nastawieniem dziecka wyłącznie na 
doznawanie bezustannej przyjemności, która w konsekwencji niszczy 
jego prawidłowy rozwój. Zaspokajanie wszystkich zachcianek pro-
wadzić może do pozbawienia dziecka umiejętności bezinteresowne-
go poświęcenia. Dlatego wyznaczanie granicy „swobody i posiadania” 
uwzględniającej jego indywidualny i  podmiotowy rozwój jest wręcz 
konieczne. Dziecko potrzebuje jednoznacznego określenia granic po-
przez wskazanie, co jest właściwe, a  co nie. Warto podkreślić, że to 
właśnie w rodzinie kształtuje się osobowość człowieka i system pre-
ferowanych wartości. Nie bez znaczenia na proces wychowawczy jest 
atmosfera panująca – rodzinna, będąca owocem codziennych wysił-
ków wszystkich jej członków, a  zwłaszcza rodziców. Chodzi zatem 
o wytworzenie swoistej rzeczywistości, która dotyka wszystkich form 
wyrażania się osobowości człowieka (inteligencja, emocjonalność, mo-
ralność, estetyka). Warunkiem koniecznym jest świadomość rodziny 
traktowanej jako wspólnota życia i  miłości, najważniejsze miejsce 
przygotowania dziecka do życia w społeczeństwie. W ten sposób pro-
ces wychowania wprowadza dziecko w proces jego socjalizacji.

Zakończenie

Nie można rozpatrywać procesu wychowania bez wartości. 

Wartości są więc podstawą ocen, stanowiąc wzorzec, punkt odnie-
sienia przy ocenianiu konkretnych sytuacji życiowych. Stanowią one 
jednak równocześnie podstawy norm postępowania, albowiem ze 
względu właśnie na ustalone wartości takie czy inne postępowanie 
jest zalecane czy zakazane20. 

Istota wartości polega na tym, że stanowią one oceny i  normy 
ludzkiego postępowania. Stąd tak wielka ich rola w życiu jednost-
ki, rodziny, a  także całego społeczeństwa. Wartości wychowawcze, 
a zwłaszcza ich system, jest drogowskazem postępowania w złożo-
nych sytuacjach życiowych indywidualnego człowieka oraz całej spo-
łeczności w tym rodziny. W rezultacie wychowawca (rodzic) nie jest 
zainteresowany istniejącymi różnicami pomiędzy poszczególnymi 

20  W. Pulikowski, Wartość jako kategoria filozoficzna, art. cyt., s. 111.
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teoriami określającymi „wartości”, lecz tym, w  jakim stopniu dana 
„wartość” wspiera jego wychowawcze zabiegi.

Bibliografia

Błasiak A., Aksjologiczne aspekty procesu wychowania, WAM, Kraków 
2009.

Chałas K., Wychowanie ku wartościom. Elementy teorii i praktyki, t. 1, 
Wydawnictwo Jedność, Lublin – Kielce 2006.

Cofer Ch.N., Appley M.H., Motywacja. Teoria i  badania, PWN, 
Warszawa 1972.

Hessen C., Filozofia, kultura, wychowanie, Zakład Narodowy im. Os-
solińskich, Wrocław – Warszawa – Kraków – Gdańsk 1975.

Ingarden R., Przeżycie, dzieło, wartość, Wydawnictwo Literackie, 
Kraków 1966.

Kotłowski K., Filozofia wartości a zadania pedagogiki, Zakład Naro-
dowy im. Ossolińskich, Wrocław – Warszawa – Kraków 1968.

Łobocki M., Współdziałanie nauczycieli i rodziców w procesie wycho­
wania, Nasza Księgarnia, Warszawa 1985.

Meissner K., Płciowość człowieka w kontekście wychowania osoby ludz­
kiej, Fundacja Głos dla życia, Poznań 1999.

Muszyński H., Wstęp do metodologii pedagogiki, PWN, Warszawa 
1971.

Najder Z., Wartości i oceny, PWN, Warszawa 1971.
Newcomb T.M., Turner R.H., Converse E., Psychologia społeczna, 

PWN, Warszawa 1970.
Nowak S., Metodologiczne problemy teorii wychowania pojętej jako nauka 

praktyczna, w: Metodologiczne problemy pedagogiki, red. H. Muszyń-
ski, Zakład Narodowy im. Ossolińskich, Wydawnictwo Polskiej 
Akademii Nauk, Wrocław – Warszawa – Kraków 1967.

Nowak M., Wychowanie do wartościowania w  kontekście pluralizmu, 
„Roczniki Nauk Społecznych” 2000-2001, t. XXVIII – XXIX, z. 2.

Pacholski M., Słaboń A., Słownik pojęć socjologicznych, Wydawnictwo 
AE, Kraków 2001.

Pulikowski W., Wartość jako kategoria filozoficzna, w: Człowiek i  świat 
wartości, red. J. Lipiec, Krajowa Agencja Wydawnicza, Kraków 1982.

Rodzina wobec zagrożeń, red. M. Duda, PAT, Kraków 2008.
Scheler M., O zjawisku tragiczności, Ossolineum, Lwów 1938.



114 Marian Bursztyn

Skorny Z., Psychologia wychowawcza dla nauczycieli, WSiP, Warsza-
wa 1992.

Świda H., Pojęcie wartości i jej znaczenie dla funkcjonowania osobowo­
ści, w: Młodzież a wartości, red. H. Świda, WSiP, Warszawa 1979.

Urbański R., Technika a wartości wychowawcze, Wydawnictwo Na-
ukowe UAM, Poznań 1989.

Wojcieszke B., Wszechobecność wartościowania, w: Studia nad procesa­
mi wartościowania, red. B. Wojciszke, Wydawnictwo Ossolineum, 
Wrocław 1988.

Nota o autorze

Dr Marian Bursztyn – Katedra Psychologii i Dydaktyki Uniwersy-
tetu Ekonomicznego w Krakowie.



Ireneusz Marian Świtała
Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej 

w Krakowie

Szkoła  
wobec  

zachowań  
ryzykownych  

dzieci  
i młodzieży
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Policy vis-à-vis 
Children  
and Teenagers’ 
Risky Behaviour

StreszczenieObecnie wśród młodzieży gimnazjalnej obserwuje się 
wiele zachowań ryzykownych, które mogą prowadzić 
do groźnych zjawisk, wpływających destruktywnie na 
ich rozwój oraz przystosowanie społeczne. Picie alko-
holu, palenie papierosów, zażywanie środków psycho-
aktywnych to zachowania szczególnie szkodliwe dla 
młodego człowieka. Ustawowym zadaniem współ-
czesnej szkoły jest prowadzenie profilaktyki i  włą-
czenie jej do działalności edukacyjno-wychowawczej. 
Opisano tu niektóre strategie profilaktyczne oparte na 
dokładnym poznaniu czynników ryzyka i czynników 
chroniących, od których uzależnione są zachowania 
ryzykowne współczesnej młodzieży, oraz działania 
profilaktyczne. Przedstawiono również wyniki badań 
przeprowadzonych na terenie szkół gimnazjalnych 
w  środowisku wiejskim, a  także na terenie małego 
miasta, dotyczące zachowań ryzykownych oraz dzia-
łania profilaktycznego szkoły.

Słowa kluczowezachowania ryzykowne, czynniki ryzyka, czynniki 
chroniące, uzależnienia, przemoc, szkoła, rodzina, gru-
pa rówieśnicza, profilaktyka, programy profilaktyczne
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Nowadays, there is a tendency for middle school teen-
agers to follow risky kinds of behaviour that can lead to 
dangerous phenomena destructively influencing their 
development and social adaptation. Alcohol, smoking, 
psychoactive drugs are examples of behaviour particu-
larly harmful to young people. It is a statutory task of 
any contemporary school to follow appropriate pre-
vention programmes fully compatible with its educa-
tional activities. The paper describes some prevention 
strategies based on accurate recognition of risk factors 
and protective factors of which risky behaviour of 
contemporary teenagers is the result as well as pre-
vention activities. The results of research conducted in 
middle schools in the country and small towns that 
concern risky behaviour and prevention activities of 
the school are also presented.

Summary

Keywords risky behaviour, risk factors, protective factors, ad-
diction, violence, school, family, peers, prevention, 
prevention programmes

Wstęp

Z obserwacji nauczycieli i  badań naukowych wynika, że we 
współczesnej szkole występuje wiele negatywnych zjawisk, które 
mogą zagrażać prawidłowemu rozwojowi dzieci i młodzieży. Szcze-
gólnie młodzież gimnazjalna, w okresie adolescencji, jest podatna na 
wpływy środowiska rówieśniczego i  poszukuje grupy odniesienia. 
Okres dojrzewania zaczyna się od 11.-12. roku życia i trwa do około  
18.-21. roku życia, oczywiście granice te mają charakter bardzo in-
dywidualny i zależą od wielu czynników wewnętrznych i zewnętrz-
nych. Okres ten jest zazwyczaj trudny i burzliwy, cechuje się dużą 
dynamiką zmian fizycznych, psychicznych, społecznych. Zmiany te 
związane są z szybkim wzrostem, rozwojem układu sercowo-naczy-
niowego czy kostno-mięśniowego i  innymi zmianami fizjologicz-
nymi. Zmiany zachodzące w  sferze psychiki dotyczą doskonalenia 
się procesów orientacyjno-poznawczych (spostrzegania, uwaga, pa-
mięć) i  intelektualnych (pojawienie się myślenia krytycznego i de-
dukcyjnego) oraz procesów emocjonalnych (silne odczuwanie uczuć 
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wyższych, a  jednocześnie ich nietrwałość i  labilność, tendencja do 
analizowania swoich stanów emocjonalnych). W  sferze społecznej 
zaznacza się przede wszystkim osłabienie wpływu rodziców na za-
chowania jednostki, kryzys autorytetu, wzrost znaczenia grupy ró-
wieśniczej oraz wchodzenie w nowe role społeczne1.

U młodych ludzi kształtuje się poczucie tożsamości, poszukują oni 
odrębności i indywidualności, uświadamiają sobie równość z osoba-
mi dorosłymi, dotychczas autorytetami. Bunt, tak charakterystyczny 
w tym okresie, to wyraźna chęć i potrzeba sprzeciwu wobec fizycz-
nego, psychicznego i społecznego stanu rzeczy, który jednostka su-
biektywnie spostrzega jako ograniczenie jej wolności i suwerenności. 
Bunt jest narzędziem walki o  cenione wartości lub swoją pozycję 
społeczną – jest powodem konfliktów2.

W  okresie gimnazjalnym zwiększa się zasięg działania czynni-
ków ryzyka, młodzież jest bardziej narażona na uczenie się nowych 
zachowań, w tym nieakceptowanych społecznie, niezgodnych z nor-
mami etycznymi. Dlatego tak ważna w tym okresie jest adekwatna 
strategia profilaktyczna i wychowawcza oparta na dobrych kontak-
tach uczniów z nauczycielami oraz dyskretnym nadzorze rodziców. 
Celem tego opracowania jest scharakteryzowanie zachowań ryzy-
kownych występujących w okresie dorastania, ich objawów i uwa-
runkowań, a  także form oddziaływań profilaktycznych na terenie 
szkoły. Przedstawiono wyniki badań, które zostały przeprowadzone 
wśród uczniów klas gimnazjalnych, oraz wybrane programy profilak-
tyczne realizowane na terenie szkoły.

Zachowania ryzykowne występujące wśród młodzieży 
w okresie dorastania

Zachowania ryzykowne to postępowanie człowieka, które niesie 
wysokie ryzyko negatywnych konsekwencji dla zdrowia fizycznego 
i psychicznego oraz dla otoczenia społecznego. Picie alkoholu, palenie 
papierosów, sięganie po narkotyki i substancje psychoaktywne, prze-
moc, cyberprzemoc, wandalizm, czyny chuligańskie, wykroczenia,  

1  Por. P. Piotrowski, K. Zajączkowski, Profilaktyka w gimnazjum. Projektowa­
nie, realizacja i ewaluacja, Kraków 2003, s. 9-10.

2  Por. A. Oleszkowicz, Bunt młodzieży. Uwarunkowania. Formy. Skutki, War-
szawa 2006, s. 59.
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wagary, ucieczki – to zachowania, które skutkują bardzo poważny-
mi konsekwencjami, zmniejszają szanse edukacyjne i  zawodowe. 
Obejmują one również próby samobójcze i inne zachowania wyni-
kające z zachowań depresyjnych lub nieprawidłowego wywiązywania 
się z  ról społecznych. Zachowania ryzykowne są z  sobą powiąza-
ne i mogą się nawzajem zastępować, istotne są tu czynniki ryzyka. 
Czynniki ryzyka to sytuacje oraz warunki zwiększające prawdopo-
dobieństwo występowania zaburzeń zachowania.

Proces wychowawczy, który jest prawidłowo realizowany, sprawia, 
że młodzież ma swoistą odporność na podejmowanie zachowań ry-
zykownych, zdaje sobie sprawę z ich konsekwencji, antycypuje skut-
ki takich zachowań. Wszelkie zakłócenia w  procesie wychowania 
znacznie ograniczają odporność i stają się przyczyną skłonności do 
zachowań ryzykownych. Odporność jest cechą, która pomaga zmi-
nimalizować, uniknąć lub pokonać czynniki ryzyka i opiera się na 
kilku istotnych cechach, którymi są: odpowiedzialność i umiejętność 
pozytywnego nastawienia do drugiego człowieka, prawidłowego 
i  konstruktywnego reagowania na różne sytuacje i  różnych ludzi, 
troskliwość oraz empatia, umiejętność komunikowania się, umożli-
wiająca ekspresję siebie, i poczucie humoru, dzięki któremu możliwe 
jest rozładowanie napięcia emocjonalnego3.

Można wyróżnić kilka grup czynników ryzyka zachowań proble-
mowych dzieci i młodzieży: czynniki związane z rodzicami, rodzeń-
stwem, nauką szkolną, z rówieśnikami, ze środowiskiem lokalnym oraz 
działaniem mediów i popkulturą4. Wśród czynników związanych ze 
szkołą i  nauką można wskazać: niepowodzenia szkolne, negatywny 
stosunek do nauczycieli i obowiązków, wagary, brak prac domowych, 
zachowania agresywne, bójki, konflikty z nauczycielami. Do obszarów 
ryzyka związanych ze środowiskiem lokalnym można zaliczyć: brak 
wsparcia i wzmocnienia ze strony nauczycieli, nieprawidłowy klimat 
społeczny szkoły, złą opiekę ze strony szkoły, niski poziom nauczania. 
Zewnętrzne czynniki ryzyka, zaburzające prawidłowe wypełnianie 
funkcji ucznia, to złe warunki lokalowe szkoły, nieprawidłowa orga-
nizacja zajęć lekcyjnych i pozalekcyjnych, braki finansowe, styl pracy 
nauczyciela. Często oddziaływania rodziny oraz działania wychowaw-

3  Por. Z.B. Gaś, Profilaktyka w szkole, Warszawa 2006, s. 25.
4  Por. M. Deptuła, Profilaktyka w grupach ryzyka. Diagnoza, cz. I, Warszawa 

2009, s. 34 i n. 
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cze szkoły nie rozwijają i  nie wzmacniają odporności nastolatka na 
zachowania problemowe, wtedy uczniowie znajdujący się w  sytuacji 
wysokiego ryzyka są narażeni na zachowania antyspołeczne. Za osobę 
wysokiego ryzyka uważa się jednostkę, która nie osiągnęła wieku 21 lat 
i w której życiu występują zachowania dysfunkcyjne rodziców (alko-
holizm, przemoc, zaniedbanie, przestępczość, ubóstwo ekonomiczne).

Czynnikami chroniącymi młodzież są indywidualne właściwo-
ści, cechy środowiska rodzinnego i pozarodzinnego, relacje z bliskimi 
osobami, które mogą minimalizować działanie czynników ryzyka, 
większą odporność jednostki, wyzwalać energię i tworzyć sytuacje od-
wrotne do tych prowadzących do zaburzeń i nieprzystosowania5. Do 
najważniejszych czynników chroniących możemy zaliczyć: silną więź 
emocjonalną z  rodzicami, aspiracje edukacyjne, uczestnictwo w  po-
zytywnej grupie rówieśniczej, posiadanie autorytetów, przestrzeganie 
norm i wartości, regularne praktyki religijne6, ponadto dobrą organiza-
cję społeczności uczniowskiej, dostępność zajęć pozalekcyjnych, brak 
społecznej akceptacji dla zachowań odbiegających od norm, pozy-
tywne wzory zachowań rodziców, kolegów, monitorowanie zachowań 
dzieci przez rodziców i nauczycieli, aktywność społeczną w organiza-
cjach czy grupach młodzieżowych. Oczywiście występowanie czyn-
ników chroniących nie daje całkowitej ochrony przed zachowaniami 
ryzykownymi, ale istotnie zmniejsza zagrożenie.

Poprawne rozpoznawanie czynników ryzyka oraz czynników 
chroniących ma duże znaczenie w profilaktyce uzależnień i  innych 
niepożądanych zachowań młodych ludzi. Wśród młodzieży panuje 
przekonanie, że większość ich rówieśników podejmuje takie zacho-
wania, na przykład eksperymentowanie z  substancjami psychoak-
tywnymi, ponieważ są one bardziej widoczne i łatwiej zapamiętywa-
ne niż zachowania zgodne z obowiązującymi normami7. Dość często 
gimnazjaliści podejmują ryzyko w towarzystwie grupy rówieśniczej, 
bo chcą zaimponować, zdobyć akceptację i uznanie8.

5  Por. tamże, s. 99 i n. 
6  Por. J. Szymańska, Problemy profilaktyczne. Podstawy profesjonalnej psychopro­

filaktyki, Warszawa 2000, s. 17 i n. 
7  Por. A.  Borkowska, Program profilaktyki uzależnień „Unplugged”, „Reme-

dium” 2011/10, s. 8.
8  Por. K.  Ostaszewski, Czynniki chroniące i  czynniki ryzyka  – badania war­

szawskich gimnazjalistów, „Remedium” 2011/9, s. 27.
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Badania wskazują, że spożywanie alkoholu oraz środków psy-
chotropowych i psychoaktywnych (narkotyki, dopalacze) jest jedną 
z groźniejszych form zachowań ryzykownych. Dużym problemem 
dla szkół, jak wynika z badań, jest wagarowanie (49,3%), spóźnianie 
się uczniów (46,3%), palenie papierosów na terenie szkoły (37,5%), 
niszczenie mienia, wandalizm (31,6%), wnoszenie lub spożywanie 
alkoholu (22,2%), bójki uczniów (22,2%), przemoc psychiczna wo-
bec kolegów (13,2%) (wyśmiewanie, poniżanie, plotkowanie), prze-
moc słowna wobec nauczycieli (10,3%) (obraźliwe słowa pod ich 
adresem), kradzieże na terenie szkoły (6,7%), zażywanie narkotyków 
i innych substancji psychoaktywnych (3,8%)9.

Na całym świecie i  w  Polsce zostało przeprowadzonych wiele 
badań poświęconych spożywaniu alkoholu przez młodzież. Pierw-
sze powojenne badania nad zjawiskiem alkoholizowania się dzieci 
i młodzieży zostały przeprowadzone w 1945 roku i ujawniły, że 30% 
dzieci spożywało alkohol stale, a 60% badanej grupy upijało się czę-
sto10. Badania z 1947 roku ukazały, że nie piło alkoholu tylko 4,9% 
chłopców i  5,4% dziewcząt z  grupy badanej, a  wódkę spożywało 
64,5% chłopców oraz 45,8% dziewcząt. Autorzy ustalili, że 14% ba-
danych zaczęło pić alkohol przed 10. rokiem życia11.

W latach 1962-1964 przeprowadzono badania wśród uczniów 
szkół warszawskich, które wykazały, że 73% chłopców piło piwo, wino, 
a 32% wódkę. Byli to najczęściej uczniowie szkół zawodowych, tech-
ników, a  w  liceach ogólnokształcących piło piwo aż 76% chłopców 
i 33% dziewcząt12. Z danych MEN z 1993 roku wynikało, że liczba 
młodzieży nadużywającej alkoholu była znacząca, a 75% to chłopcy 
mieszkający w miastach. Co piąty uczeń szkoły podstawowej był przy-
najmniej raz w roku pijany, a w wieku 11-16 lat piło 81% chłopców 
i 71% dziewcząt13. Badania J. Mellibrudy wykazały, że pierwszy kon-

9  Por. M. Wojnowska-Soldan, Postrzeganie przez dyrektorów szkół klimatu spo­
łecznego i problemów występujących w środowisku społecznym szkoły, „Ruch Pedago-
giczny” 2011, nr 5-6, s. 37 i n. 

10  Por. K. Kustra, Alkoholizowanie się dzieci i młodzieży, Warszawa 1991, s. 28.
11  Por. H. Dreszerowa, J. Handelsman, Alkoholizm u młodzieży szkolnej (wyni­

ki ankiety), „Zdrowie Psychiczne” 1948/2-4.
12  Por. A. Święcicki, C. Korczak, J. Leowski, Z. Ziółkowski, Wyniki badań an­

kietowych dotyczących picia napojów alkoholowych przez uczniów szkół warszawskich, 
„Problemy Alkoholizmu” 1965, nr 9-10, s. 3-11.

13  Por. E. Stępień, K. Wojcieszek, Alkohol a  polska młodzież. Raport z 1994 
roku: Alkohol a zdrowie, Warszawa 1995, s. 7.
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takt z alkoholem przed ukończeniem szóstego roku życia miała jedna 
trzecia grupy badanych chłopców i jedna piąta dziewcząt14.

Nowsze badania przeprowadzone w ramach międzynarodowego 
programu „European School Survey Project on Alcohol and Drugs” 
w 2011 roku wśród uczniów trzecich klas gimnazjalnych (15-16 lat) 
oraz drugich klas szkół ponadgimnazjalnych (17-18 lat) wykazały, że 
napoje alkoholowe są najbardziej rozpowszechnioną używką wśród 
młodzieży. Choć raz alkohol piło 87,3% uczniów młodszej grupy 
i 95,2% ze starszej, a w okresie ostatniego miesiąca piło 57,6% mło-
dej grupy i 80,4% uczniów grupy starszej. Najbardziej popularnym 
alkoholem było piwo, a najmniej – wino. W tym samym czasie upiło 
się 22% gimnazjalistów i 32% uczniów starszych klas. Picie alkoholu 
przez młodzież nie jest zatem zjawiskiem nowym, o czym świadczą 
wyniki dotychczasowych badań, jednak wiek inicjacji alkoholowej 
stale się obniża.

Spożywanie alkoholu przez młodzież, nawet w niewielkich iloś-
ciach, ale systematycznie, może spowodować w krótkim czasie uza-
leżnienie, a w konsekwencji różnego rodzaju zaburzenia organiczne 
oraz dysfunkcje pamięci, obniżenie uczuciowości wyższej, zanik od-
czuwania radości, smutku, obniżenie krytycyzmu, zachowania bra-
wurowe, agresje i  konflikty w  interakcjach społecznych15. To tylko 
niektóre dobrze znane skutki destrukcyjne wpływu alkoholu na or-
ganizm ludzki.

Wzrost liczby młodych ludzi pijących alkohol wynika zarówno 
z łatwej dostępności, jak i przekonania, że niskoprocentowe napoje 
alkoholowe w  postaci na przykład drinków nie są typowymi pro-
duktami alkoholowymi. Wśród motywów skłaniających młodzież do 
picia możemy wymienić: przekonanie o właściwościach rozluźniają-
cych i redukujących napięcie, zmniejszenie nieśmiałości w nawiązy-
waniu kontaktów społecznych, ciekawość, dobrą zabawę w grupie ró-
wieśniczej, sposób na nudę, chęć zwrócenia na siebie uwagi, ucieczkę 
przed problemami osobistymi i szkolnymi. Istnieje wiele czynników 
osobowościowych sprzyjających piciu, wśród których należy wymie-
niać: krytyczny stosunek do samego siebie, niższe poczucie warto-
ści, ciągłe niezadowolenie, porażki, brak umiejętności radzenia sobie 

14  Por. A. Teneta, Czym nasiąknie skorupka, „Problemy Alkoholizmu” 1993/2. 
15  Por. M. Teesson, L. Degenhardt, W. Hall, Uzależnienia – modele kliniczne 

i techniki terapeutyczne, Gdańsk 2006, s. 57.
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w trudnych sytuacjach16. Alkohol zmienia pogląd na siebie, na swoją 
atrakcyjność, dużo szybciej nawiązuje się więzi interpersonalne, jest 
identyfikowany z dorosłością.

Bardzo często w badaniach porusza się kwestię środowiska ro-
dzinnego niektórych osób pijących alkohol. Niski status społeczno-
-ekonomiczny rodziny, brak więzi między rodzicami a  dziećmi, 
słaba kontrola rodzicielska, brak umiejętności komunikowania się 
w rodzinie to główne czynniki, które mają wpływ ma wczesne roz-
poczęcie inicjacji alkoholowej. Jeśli rodzice nie zapewniają miłości 
i akceptacji młodej osobie, szuka ona innego sposobu, aby pozbyć się 
lęków i niepokojów. Ponadto, nadużywanie alkoholu przez rodziców 
sprzyja kształtowaniu się postawy akceptacji i tolerancji wobec tego 
zjawiska.

Innym niebezpiecznym zjawiskiem powodującym poważne kon-
sekwencje biopsychiczne wśród młodzieży jest palenie papierosów. 
Mechanizm palenia u dorastającej młodzieży wiąże się z takimi mo-
tywami, jak: potrzeba demonstrowania własnej dorosłości, poprawa 
samopoczucia, chęć uzyskania uspokojenia w sytuacjach stresowych 
oraz potrzeba naśladowania lub dostosowania się do palących ró-
wieśników w  celu uzyskania ich akceptacji. Palenie tytoniu wśród 
młodzieży ma najczęściej charakter grupowy, a do czynników ryzyka 
związanych z paleniem można zaliczyć również niedojrzałość emo-
cjonalną, impulsywność oraz nasilony lęk i niepokój17.

Obecnie uważa się, że najsilniejszym czynnikiem, który warun-
kuje uzależnienie, jest nabyty i utrwalony odruch psychomotoryczny, 
a młodzież uzależnia się od nikotyny już po jednym miesiącu okazjo-
nalnego palenia18. Skutki zdrowotne, psychiczne i społeczne palenia 
tytoniu są dobrze znane, jednak wiedzę tę należy utrwalać w progra-
mach profilaktycznych przeznaczonych dla dzieci i młodzieży.

Poważnym zagrożeniem dla rozwoju psychofizycznego i społecz-
nego młodzieży szkolnej jest zażywanie substancji psychoaktywnych. 
Uzależnienie narkotykowe jest nałogiem, czyli mocno utrwaloną 
skłonnością do wykonywania czynności. To zespół zjawisk fizycz-

16  Por. P. Szczurkiewicz, Problemy alkoholowe wśród młodzieży wciąż niedoce­
nione, „Świat Problemów” 2011/6.

17  Por. M.Z. Stepulak, Dylematy moralne w pracy z osobami uzależnionymi od 
nikotyny, „Remedium” 2011/9, s. 22.

18  Por. M. Springer, Rodzina. Szkoła. Środowisko lokalne, Kielce 2004, s. 34.
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nych i psychicznych, wynikających z działania określonych środków 
lub substancji na organizm, oraz konieczność stałego używania tych 
środków w celu doznania określonego stanu19. Można wyróżnić trzy 
rodzaje uzależnienia: fizyczne, określane jako fizjologiczna reakcja 
organizmu na daną substancję, psychiczne, polegające na tym, że za-
życie substancji powoduje silne i szybkie nagradzanie emocjonalne, 
oraz społeczne, związane z chęcią przynależności do grup społecz-
nych, rówieśniczych, subkulturowych20.

Do najbardziej rozpowszechnionych w  Polsce substancji psy-
choaktywnych należą opiaty (pochodne makowca, opioidy), które 
działają przeciwbólowo, redukują lęk, dają poczucie spokoju, a nawet 
euforii. Równie popularnymi substancjami jest amfetamina i ecstasy, 
leki przeciwkaszlowe i  tak zwane dopalacze, czyli różne produkty, 
które zawierają substancje psychoaktywne (proszki, mieszanki zioło-
we, tabletki i sole). Są one łatwe w użyciu, działają szybko, wywierają 
wpływ na emocje, mogą pobudzać, podniecać, rozśmieszać. Do nie-
dawna były sprzedawane legalnie i stały się swoistą alternatywą dla 
narkotyków, jednak od 2010 roku legalna sprzedaż dopalaczy jest 
zabroniona i dostępne są one wyłącznie na „czarnym rynku”21.

Omówione powyżej zachowania ryzykowne dzieci i  młodzieży 
niosą z sobą poważne skutki dla ich rozwoju i stanowią problem pe-
dagogiczny, z którym musi poradzić sobie współczesna szkoła po-
przez stworzenie programów profilaktycznych i współpracę ze śro-
dowiskiem rodzinnym.

Działania profilaktyczne szkoły w zakresie zwalczania 
zachowań ryzykownych wśród dzieci i młodzieży

Duże zainteresowanie profilaktyką związane jest z rosnącą licz-
bą różnego typów przejawów nieprzystosowania społecznego wśród 
młodzieży oraz małą skutecznością tradycyjnych oddziaływań wy-
chowawczych. Analizy naukowe dowodzą, że główną odpowiedzial-
ność za taki stan rzeczy ponosi środowisko, a  przede wszystkim 

19  Por. C. Guerrescheri, Nowe uzależnienia, Kraków 2006, s. 19-20.
20  Por. M. Jędrzejko, Współczesne teorie i praktyka profilaktyki i uzależnień che­

micznych i niechemicznych, Pułtusk – Warszawa 2009, s. 59 i n. 
21  Por. A.  Malczewski, „Dopalacze”  – nowe zjawisko na scenie narkotykowej, 

„Remedium” 2011/2, s. 26 i n. 
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rodzina, szkoła i grupa rówieśnicza, dlatego działania profilaktyczne 
powinny obejmować nie tylko młodzież, ale także rodziny i środo-
wisko lokalne.

Profilaktyka koncentruje się na zapobieganiu zachowaniom ryzy-
kownym, takim jak: picie alkoholu przez młodzież, palenie tytoniu, 
używanie środków psychoaktywnych, które niosą ryzyko negatyw-
nych konsekwencji dla zdrowia. Działania profilaktyczne kierowa-
ne są przede wszystkim do młodych ludzi, ponieważ konsekwencje 
związane z zachowaniami ryzykownymi występują częściej niż u do-
rosłych z  powodu niezakończonego jeszcze procesu rozwojowego. 
Młode osoby mają słabą zdolność kontrolowania swoich zachowań, 
nie potrafią właściwie ocenić rzeczywistości, nie znają granicy bez-
pieczeństwa.

Początkowo najpowszechniejszą formą profilaktyki było orga-
nizowanie kampanii, w których posługiwano się przede wszystkim 
plakatami, filmami, ulotkami przedstawiającymi skutki odurzania 
się. Strategia, która miała informować, a zarazem odstraszać, nie była 
zbyt skuteczna ze względu na bierny przekaz. Zaczęto poszukiwać 
innych rozwiązań i coraz lepiej poznawać czynniki ryzyka i czynniki 
chroniące, a tradycyjne formy, jak na przykład prelekcja oraz wykład, 
zaczęto łączyć z  treningiem umiejętności psychologicznych i  spo-
łecznych, wychodząc z  założenia, że aktywne uczestnictwo w  za-
jęciach istotnie zwiększa efektywność uczenia się. Zaobserwowano 
też, że utrwalanie wiedzy, wyćwiczenie umiejętności psychospołecz-
nych i zmianę postaw łatwiej można osiągnąć poprzez dłuższą pracę 
z grupą niż w trakcie jednorazowych spotkań22.

Współczesny model profilaktyki szkolnej oparty jest zatem na 
promocji zdrowia, analizie przyczyn zachowań ryzykownych, wiedzy 
o  uzależnieniach kształtowania u  młodzieży asertywności, poczucia 
własnej wartości, umiejętności społecznych i osobistym zaangażowa-
niu uczestników. Działania te muszą być systematyczne, oparte na dia-
logu i aktywnym uczestnictwie wychowanków. Realizatorami progra-
mów profilaktycznych powinni być nauczyciele i liderzy młodzieżowi, 
a nie tylko prelegenci i specjaliści, którzy mają sporadyczny kontakt.

Można wyróżnić profilaktykę uniwersalną, która obejmuje ogół 
populacji i ma na celu przeciwdziałanie inicjacji w zakresie różnych 

22  Por. S. Grzelak, W kierunku profilaktyki integralnej, „Wychowawca” 2011/11, 
s. 5, 6. 
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zachowań ryzykownych, zwłaszcza wśród młodzieży szkolnej, po-
przez dostarczanie właściwych informacji oraz wzmacnianie czynni-
ków chroniących i redukcję czynników ryzyka. Grupy, do których są 
kierowane działania profilaktyki uniwersalnej, nie są diagnozowane 
pod względem poziomu ryzyka zachowań problemowych, ale mogą 
tam być jednostki zagrożone ryzykiem. Działania takie dotyczą za-
grożeń rozpowszechnionych (alkoholizm, narkomania) i są prowa-
dzone przez specjalistów różnych dziedzin: nauczycieli, pedagogów 
szkolnych, wolontariuszy, którzy odbyli specjalne szkolenia, a infor-
macje mają dotrzeć do jak największej liczby odbiorców i nie wyma-
gają z ich strony dużego zaangażowania.

Profilaktyka selektywna ma na celu zapobieganie podejmowaniu 
przez jednostkę zachowań ryzykownych poprzez ograniczenie czyn-
ników ryzyka związanych ze środowiskiem rodzinnym i  rówieśni-
czym oraz poprawę funkcjonowania emocjonalnego i  społecznego. 
Odbiorcami są podgrupy wybranej populacji, które charakteryzują 
się występowaniem czynników ryzyka, indywidualnych, rodzinnych 
bądź środowiskowych. Realizatorami programów profilaktyki selek-
tywnej są psychologowie, socjoterapeuci, doradcy rodzinni, a zajęcia 
najczęściej odbywają się w poradniach psychologiczno-pedagogicz-
nych i  świetlicach socjoterapeutycznych. Ten poziom profilaktyki 
kierowany jest do mniejszej grupy odbiorców, a jej pomoce i oprzy-
rządowanie są znacznie droższe niż w profilaktyce uniwersalnej.

Profilaktyka zalecana to działania, które są kierowane do jed-
nostek przejawiających pierwsze oznaki zachowań dysfunkcyjnych 
i mają na celu zapobieganie ich rozwojowi, dlatego działania ukie-
runkowane są na indywidualną diagnozę przyczyn i podjęcie ade-
kwatnej interwencji. Program powinien być długotrwały, odbywać 
się z dużą częstotliwością i intensywnością, a jego realizatorzy muszą 
posiadać dobre przygotowanie specjalistyczne i  doświadczenie. Są 
to psycholodzy kliniczni, psychoterapeuci, pracownicy socjalni, a ich 
działania ukierunkowane są na zmianę postaw, stylu życia i zacho-
wania osoby dysfunkcjonalnej23.

W literaturze wymienia się różne strategie profilaktyczne i dzieli 
się je według środowisk społecznych, na przykład strategie szkolne, 
rodzicielskie, środowiskowe, pracownicze. Profilaktyka w szkołach to 
obecnie jedno z najważniejszych zadań i dotyczy przede wszystkim 

23  Por. Z.B. Gaś, Profilaktyka w szkole, dz. cyt., s. 36 i n. 
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problematyki uzależnień i  przemocy w  szkole i  środowisku poza-
szkolnym. W strategii szkolnej wyróżniamy takie oddziaływania jak 
na przykład edukacja rówieśnicza, mająca na celu rozpowszechnianie 
informacji na format przebiegu uzależnienia, właściwości substancji 
uzależniających, promocji zdrowia czy źródeł i skutków przemocy. Po-
lityka szkolna opiera się głównie na wprowadzeniu zakazu posiadania 
i  stosowania używek czy innych substancji psychoaktywnych, a  tak-
że na wprowadzeniu zasad niwelujących przemoc. Innym elementem 
strategii profilaktycznej jest program pozytywnej presji rówieśniczej, 
którego celem jest rozwój umiejętności, pozwalających uczniom stać 
się doradcami dla swoich rówieśników, oraz programy uczestnictwa 
rówieśniczego, które polegają na przygotowaniu uczniów do pełnienia 
funkcji społecznych i umożliwieniu młodzieży podejmowania decyzji 
oraz brania odpowiedzialności za społeczne działania24.

Pozytywna profilaktyka powinna polegać na wzmacnianiu kompe-
tencji własnych, poprawieniu relacji z rodzicami, nauczycielami i inny-
mi osobami znaczącymi, ponieważ na uzależnienia i inne zachowania 
ryzykowne najbardziej podatne są jednostki słabe o zaniżonej samo-
ocenie, które nie potrafią nawiązywać satysfakcjonujących kontaktów 
interpersonalnych i rozwiązywać własnych problemów. W każdej dzie-
dzinie skuteczne działanie jest możliwe, gdy zlikwiduje się przyczyny, 
a nie symptomy groźnych zjawisk, oraz gdy będzie ono kompleksowe 
i prowadzone w wielu środowiskach wychowawczych.

Współczesna profilaktyka szkolna musi być zintegrowana z ca-
łym procesem edukacyjnym i wychowawczym, oparta na dokładnej 
diagnozie i  programie profilaktycznym, dostosowanym do potrzeb 
danej zbiorowości szkolnej.

Zachowania ryzykowne wśród młodzieży gimnazjalnej 
oraz działania profilaktyczne podejmowane  
przez szkołę – na wybranym przykładzie

Badania, o  których mowa w  tym opracowaniu, zostały prze-
prowadzone w  2014 roku wśród 108 uczniów klas gimnazjalnych 
w środowisku wiejskim oraz 180 uczniów mieszkających i uczących 

24  Por. D. Chlebio-Abed, Pierwotna profilaktyka uzależnień od alkoholu, Kato-
wice 2000, s. 75 i n. 
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się w małym mieście. Celem badań było uzyskanie odpowiedzi na 
pytanie: jakiego rodzaju zachowania ryzykowne występują wśród 
młodzieży oraz jakie działania profilaktyczne podejmowane są przez 
szkołę? W tym celu posłużono się techniką ankiety skierowanej do 
uczniów oraz przeprowadzono wywiady z nauczycielami i pedago-
giem szkolnym w obu środowiskach.

Badania wykazały, że w obu środowiskach szkolnych największym 
problemem wychowawczym jest picie alkoholu i palenie papierosów, 
w  mniejszym stopniu kontakt z  substancjami psychoaktywnymi. 
Cała badana populacja uczniów ze szkoły wiejskiej miała styczność 
z  alkoholem. Najwięcej (34,2%) spróbowało go po raz pierwszy 
w wieku 13-14 lat, 25% w wieku 15-16 lat, a 10% piło alkohol przed 
ukończeniem 10. roku życia. Pierwszym próbowanym napojem al-
koholowym było piwo (68,5%), wino (16,7%), wódka (11%), a 3,7% 
młodzieży piło inne napoje (nalewki, szampan).

Na pytanie o okoliczności inicjacji alkoholowej 40% odpowiedzia-
ło, że piło u kolegi lub koleżanki, 32,4% na uroczystości rodzinnej, 
8,3% w domu pod nieobecność rodziców, 7,4% na wagarach i dy-
skotece (5,6%). Wśród motywów sięgania po alkohol młodzież wy-
mieniała: ciekawość (77,8%), bo wszyscy piją, dla relaksu (7,4%), aby 
zaimponować (5,6%); nikt nie wskazał, że pije z powodu problemów 
osobistych czy szkolnych. Połowa uczniów spożywa alkohol rzadziej 
niż raz w miesiącu, raz w tygodniu i częściej pije 8,3% uczniów.

Badana młodzież ma wiedzę o zagrożeniach związanych z piciem 
alkoholu (72,3%) i  jego wpływem na organizm człowieka (63%), 
a źródłem tej wiedzy jest szkoła (3,8%), media (27,8%), rówieśnicy 
(25%). Znamienny jest fakt, iż nikt nie wymienił rodziców czy innych 
członków rodziny jako informatorów. Tylko 4,6% uczniów przyznało 
się, że nic nie wie o działaniu szkodliwym alkoholu. Większość ba-
danych nie zna organizacji zajmujących się profilaktyką i leczeniem 
alkoholizmu (62%). Trudności w zakupie alkoholu ma tylko 15,7% 
osób, a 30,6% stwierdziło, że nigdy nie ma problemu z zakupem al-
koholu i może liczyć na pomoc starszych kolegów.

Podobnie sytuacja przedstawiała się wśród osób ze środowiska 
małego miasta – 66,7% uczniów pierwszych lat gimnazjalnych spo-
żywa alkohol w  podobnych okolicznościach, ma wiedzę na temat 
działania alkoholu, którą czerpie głównie z  zajęć szkolnych, i  nie 
ma trudności z dostępem do napojów alkoholowych. Palenie papie-
rosów jest równie „popularne” wśród uczniów klas gimnazjalnych.   
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66,7% uczniów klas pierwszych, 40% uczniów klas trzecich i 23,3% 
klas drugich przyznało się do palenia papierosów. Większość z nich 
zetknęła się z papierosem wieku 10-14 lat (57,7%), a około 15% za-
paliło papierosa w  wieku poniżej 10 lat. Ciekawość (53,3%), chęć 
zwrócenia uwagi rówieśników (11,7%) to główne powody sięga-
nia po papierosa. Najmniej osób palących było w  drugich klasach 
gimnazjalnych, a najwięcej w klasach pierwszych co może wynikać 
z chęci zaznaczenia swojej dorosłości po przejściu na wyższy poziom 
kształcenia.

Kolejnym zachowaniem ryzykownym, które występuje wśród 
młodzieży gimnazjalnej, jest zażywanie środków psychoaktywnych. 
Natężenie tego zjawiska w obu badanych środowiskach jest podob-
ne i  występuje najczęściej u  uczniów trzecich klas gimnazjalnych 
(6,7%). W klasach pierwszych 5% uczniów miało kontakt ze środka-
mi odurzającymi, a w klasach drugich 1,7%. Uczniowie po raz pierw-
szy sięgnęli po narkotyki, mając 12-15 lat, i kierowali się ciekawością. 
Najczęściej zażywanym narkotykiem była marihuana, jeden z ucz-
niów stosował grzyby halucynogenne oraz kleje. Z anonimowych an-
kiet wynika, że 25% gimnazjalistów zażywało środki przeciwbólowe 
w dużych dawkach (apap – 21,7%, ibuprom, nospę – 10%).

Ważną rolę w  działalności profilaktycznej odgrywa współpraca 
szkoły z rodzicami uczniów. W omawianej szkole większość rodziców 
(ok. 70%) została zapoznana ze Szkolnym Programem Profilaktycz­
nym, w którym podkreślano, że rodzice powinni brać udział w spot-
kaniach profilaktycznych w  celu wypracowania wspólnych działań 
wychowawczych. Udział rodziców w programie profilaktycznym jest 
jednak niewielki, tylko 16,6% z nich brało udział w spotkaniach ze 
specjalistami. Więcej rodziców (60%) bierze udział w  wywiadów-
kach, na których poruszane są problemy profilaktyki, 33,3% odbywa 
indywidualne rozmowy z wychowawcą i nauczycielami, 13,3% jest 
członkiem rady szkoły lub klasy, 10% bierze udział w  uroczystoś-
ciach szkolnych, festynach (6,6%), wycieczkach (3,3%).

Z analizy Szkolnego Programu Profilaktycznego wynika, że jest on 
ukierunkowany na następujące zachowania ryzykowne: picie alko-
holu, palenie papierosów, odurzanie się, przemoc, wagary. Omawiany 
program oparty jest na kreatywnej wersji profilaktyki z naciskiem na 
kształtowanie systemu wartości, postaw promocji zdrowia i umiejęt-
ności prozdrowotnych, ponieważ współczesna profilaktyka odchodzi 
od jednorazowych akcji informacyjnych, a skupia się na przyczynach 
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zachowań ryzykownych i ich systematycznym redukowaniu. Działa-
nia informacyjno-profilaktyczne realizowane są w formie pogadanek, 
debat, inscenizacji, ankiet. Szkoła realizuje program „Dziękuję – nie”, 
który uczy asertywności poprzez skuteczne odmawianie.

W statucie szkoły istnieje zapis, który informuje, że zażywanie 
i  zajmowanie się dystrybucją narkotyków oraz alkoholu wiąże się 
z obniżeniem oceny z zachowania do najniższej, poinformowaniem 
policji w  celu wszczęcia dochodzenia, powiadomieniem rodziców, 
przeniesieniem do innej szkoły i  zastosowaniem tych kar łącz-
nie. Realizatorami szkolnego programu profilaktycznego są przede 
wszystkim wychowawcy klas oraz pedagog szkolny, w dalszej kolej-
ności policja, katecheta, terapeuta uzależnień, psycholog.

Zdaniem rodziców skuteczność profilaktyki w szkole jest nieza-
dowalająca (60%), uważają oni, że główny nacisk należy położyć na 
problematykę uzależnień (60%), naukę radzenia sobie z agresją i roz-
ładowywanie napięcia (30%). Na pytanie: „Co jest przyczyną zacho-
wań ryzykownych i  przejawów demoralizacji młodzieży?” rodzice 
stwierdzili, że zły wpływ grupy rówieśniczej (66,6%), brak kontroli 
rodzicielskiej (56,6%), brak wsparcia ze strony nauczycieli (23,3%) 
i brak zainteresowania szkoły sytuacją rodzinną ucznia (10%). Choć 
rodzice zdają sobie sprawę z przyczyn i zagrożeń, jakie niosą z sobą 
zachowania ryzykowne młodzieży, to większość nie jest zaintereso-
wana współpracą ze szkołą i udziałem w działaniach profilaktycz-
nych. Sądzą, że jest to obowiązek szkoły i profesjonalistów.

W badanych szkołach działania profilaktyczne nie przynoszą po-
żądanych efektów. Szkoła współpracuje głównie z policją, w niewiel-
kim stopniu korzysta z pomocy psychologa, nie angażuje terapeutów, 
nie nawiązuje trwałej współpracy z instytucjami lokalnymi lub incy-
dentalnie podejmuje takie kontakty w przypadku sytuacji kryzyso-
wych w szkole.

Zakończenie

Żyjemy w złożonej rzeczywistości społeczno-kulturowej, w cza-
sach konfliktów na różnych szczeblach władzy, w społeczności lokal-
nej czy w  środowiskach rodzinnych. Kryzys tradycyjnych wartości 
i autorytetów, wychowanie zaprogramowane na sukces (dobre przed-
szkole, dobra szkoła, dobre studia), a jednocześnie wzrost liczby rodzin 
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tak zwanego ryzyka prowadzi do zaburzeń w realizacji funkcji opie-
kuńczo-wychowawczych i  wzrostu zachowań ryzykownych wśród 
dzieci i młodzieży. Zachowania te ujawniają się najczęściej w  śro-
dowisku szkolnym i  utrudniają realizację programów edukacyjno- 
-wychowawczych oraz stanowią zagrożenie dla rozwoju psycho- 
fizycznego dzieci i młodzieży.

Edukacyjne programy profilaktyczne zaczęto wdrażać w  szko-
łach od lat 80. XX wieku w związku z rosnącą liczbą uczniów spra-
wiających problemy wychowawcze i  przejawiających zachowania 
ryzykowne. Treści ważne z  punktu widzenia profilaktyki zapisano 
w podstawie programowej kształcenia ogólnego, włączając je do pro-
gramów nauczania różnych przedmiotów. Nowe programy naucza-
nia zawierają oprócz części informacyjnej także zajęcia warsztatowe 
rozwijające umiejętności rozwiązywania konfliktów i  kompetencji 
społecznych, empatii, a także promocję zdrowego stylu życia i zagro-
żeń zdrowotnych związanych ze zjawiskiem uzależnienia.

Ważnym ogniwem w  profilaktyce szkolnej jest program wy- 
chowawczy szkoły zawierający treści i działania o charakterze wycho-
wawczym i profilaktycznym. Szkoły ustawowo zobligowane są zatem 
do realizacji programów profilaktycznych dostosowanych do potrzeb 
uczniów i włączenie ich do działalności edukacyjno-wychowawczej, 
ponieważ najbardziej efektywne są działania zintegrowane z progra-
mem nauczania. Praktyka potwierdza, że często działania profilaktycz-
ne są nieskuteczne, na co wpływa wiele czynników: niekorzystny kli-
mat w szkole, konflikty, brak głębszych osobistych relacji, nastawienie 
nauczycieli na sukces dydaktyczny, brak wzorców osobowych wśród 
nauczycieli.

Słabe kompetencje nauczycieli i  pracowników samorządowych 
do prowadzenia działalności profilaktycznej, działania incydentalne, 
krótkotrwale, wymuszone okolicznościami, programy profilaktycz-
ne realizowane przypadkowo lub narzucone z góry, bez konsultacji 
z radą pedagogiczną i prowadzone przez osoby niezwiązane ze szkołą, 
a przede wszystkim brak diagnozy potrzeb to tylko niektóre czynni-
ki składające się na niepowodzenia. Brak ścisłej współpracy z rodzi-
cami również utrudnia diagnozę i  projektowanie działań profilak-
tycznych. Działania profilaktyczne szkoły muszą być zintegrowane 
z działalnością instytucji społecznych funkcjonujących w środowisku 
lokalnym, na przykład Gminną Komisją Rozwiązywania Problemów 
Alkoholowych działającą w gminie na mocy Ustawy o wychowaniu 
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w trzeźwości i przeciwdziałaniu alkoholizmowi. Ważnym zadaniem 
szkoły i gminy jest zaproponowanie młodzieży alternatywnych form 
spędzania czasu wolnego poprzez stworzenie atrakcyjnej oferty zajęć 
pozalekcyjnych i pozaszkolnych oraz wolontariatu.
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Wychowanie  
dziecka a muzyka.  

Znaczenie wychowania  
muzycznego w środowisku 
rodzinnym, przedszkolnym 

i szkolnym

Child Education 
and the Music. 
The Importance 
and Functions  
of Music  
in the Family, 
Preschool and 
Primary School 
Environment

StreszczenieWychowanie muzyczne dziecka należy do najbar-
dziej istotnych elementów dzisiejszej edukacji szkol-
nej i wczesnoszkolnej. Stanowi kontynuację zarówno 
podstawowych umiejętności muzycznych nabytych 
w trakcie wychowania przedszkolnego, jak i rodzin-
nych tradycji muzycznych. Wychowanie muzycz-
ne należy do dyscypliny naukowej, jaką jest nauka 
muzyki dzieci i młodzieży w szkole. W placówkach 
edukacyjnych to jeden z przedmiotów należących do 
programu nauczania – nazywany muzyką. Muzyka 
w wychowaniu to przedmiot różnorodnych rozwa-
żań teoretycznych rozmaitych dyscyplin naukowych: 
psychologii, estetyki i pedagogiki muzycznej. W jej 
treściach zawarte są zagadnienia dotyczące kształto-
wania osobowości człowieka oraz przygotowania go 
do odbioru i adekwatnej percepcji dzieł sztuki. Wy-
chowanie muzyczne dziecka w  wieku przedszkol-
nym ma na celu wzbudzanie zamiłowań do muzy-
ki, kształtowanie umiejętności słuchania prostych 
utworów muzycznych, naukę piosenek, kształcenie 
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wrażliwości muzycznej, rozwijanie dyspozycji mu-
zycznych, takich jak: słuch wysokościowy, melodycz-
ny, poczucie rytmu, tempa, pamięć muzyczna. Doty-
czy również rozwijania wrażliwości estetycznej, gry 
na instrumentach perkusyjnych, muzycznej zabawy 
ruchowej, śpiewu piosenek, swobodnego impro-
wizowania do muzyki. Obecność muzyki w  szko-
le podstawowej to swoiste przygotowanie uczniów 
do aktywnego uczestnictwa w  życiu muzycznym 
poprzez kontynuację treści muzycznych nabytych 
w placówkach przedszkolnych. Środkiem prowadzą-
cym do tego celu jest kształcenie i rozwijanie słuchu 
oraz poczucia rytmu do granic indywidualnych moż-
liwości ucznia bez względu na jego wrodzony i roz-
winięty słuch melodyczno-rytmiczno-harmoniczny.

Słowa kluczowe wychowanie muzyczne, zajęcia muzyczno-ruchowe, 
rytmika, percepcja i ekspresja muzyczna, aktywność 
muzyczna

Summary Music child education belongs to the most impor-
tant elements of today’s school and primary school 
education. It constitutes a continuation of acquired, 
basic, musical skills from kindergarten education 
and from family music traditions. Music education 
is an academic discipline which includes teaching 
music to children and youth in the school. In edu-
cational institutions it is one of subjects belonging 
to the curriculum and is called “music.” Music in 
the education is the matter of theoretical reflections 
of various disciplines: psychology, aesthetics and 
music pedagogy. In its contents are included issues 
concerning formation of human personality and 
preparation to reception and adequate perception of 
works of art. Musical education of the child at kin-
dergarten age has the purpose to inspire passions for 
music, to form the skills to listen to simple pieces of 
music, to sing and to learn songs, to develop musical 
and aesthetic sensitivity, to train musical dispositions 
(ear, sense of rhythm and tempo, musical memory), 
to play percussion instruments, to play creative mu-
sic plays, movement plays with a song and plays with 
rhythm, to improvise freely music activities. The 
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presence of music in the primary school is a prepa-
ration of schoolchildren for an active participation 
in the music life. The Mean that leads to this target 
is ear and rhythm training to the limits of individu-
al potential of schoolchild, regardless of innate and 
developed skills.

Keywordsmusic education, music and movement classes, rhythm, 
perception and musical expression, musical activity

Obecność muzyki w  wychowaniu była, jest i  będzie tematem 
różnorodnych rozważań pedagogów, muzyków, psychologów, wy-
chowawców oraz samych rodziców. Wychowanie muzyczne na 
przestrzeni dziejowej zajmowało mniej lub bardziej ważną pozycję 
w ogólnym systemie wychowawczym. Od wieków również zastana-
wiano się, jak nauczać muzyki, aby można było przyswajać z jej bo-
gactwa jak najwięcej dobra, wartości i satysfakcji. Aby móc rozważyć, 
na czym polega wychowanie muzyczne dziecka, należy zastanowić 
się nad samą istotą muzyki, ponieważ z niej wychowanie muzyczne 
czerpie swoje źródło.

Muzyka bowiem jest jedną z  dziedzin poszerzających zakres 
zainteresowań człowieka, rozwija jego zdolności ogólne i  specjalne 
oraz intensyfikuje życie ludzkie1.

Od dawien dawna zadawano pytanie: czy muzyka to ważny 
i przydatny element dla każdego? B. Schaeffer odpowiada, iż nie 
przestała oddziaływać na ludzi i  jest im stale potrzebna2. Podsta-
wowe formy ekspresji muzycznej: melos i rytm przedłużają i roz-
wijają naturalne ekspresje człowieka: mowę i  ruch. Możliwość 
wypowiadania się za pomocą najprostszych środków muzycznych: 
granie na instrumentach i śpiewanie, a także możliwość percypo-
wania muzyki mają wszyscy ludzie bez względu na posiadane wy-
kształcenie i  bez względu na wiek3. Od zawsze bowiem muzyka 

1  Por. A. Wilk, Metody kształcenia słuchu muzycznego dzieci w wieku szkolnym, 
Kraków 1996, s. 5.

2  Por. B. Schaeffer, Dzieje kultury muzycznej, Warszawa 1995, s. 9.
3  Por. Z. Burowska, Współczesne systemy wychowania muzycznego, Warszawa 

1976, s. 9. 
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towarzyszyła i nadal towarzyszy ludziom w  szczególnie ważnych 
dla nich momentach życia, jak na przykład: narodziny, ślub, wesele 
czy nawet śmierć.

Muzyka to jedna ze sztuk pięknych, której tworzywem są dźwięki 
wytwarzane przez ludzki głos, za pomocą instrumentów muzycz-
nych bądź przyrządów elektronicznych4. To wyszukana forma arty-
styczna w dziedzinie kultury, samodzielny twór, który przez długie 
wieki postępu cywilizacji przekształcał się wraz z rozwojem ducho-
wym jednostki, dochodząc do swoistej autonomii we współczesnym 
świecie. Trudno nie zgodzić się zatem z M. Wacholc, która stwier-
dza, „iż jednym z powodów szukania kontaktu ze sztuką – muzyką 
jest potrzeba obcowania z pięknem, a środkiem do jej poznawania, 
rozumienia i przeżywania jest aktywność muzyczna w postaci: śpie-
wu, gry na instrumentach, tworzenia i percepcji”5.

Otaczający nas świat, a więc różne środowiska, w których czło-
wiek się rodzi, w których dojrzewa i z których wyrasta, mają istotny 
wpływ na jego dalszy rozwój emocjonalny, intelektualny, moralny 
i  społeczny. Człowiek cieszy się muzyką, potrafi radować się jej 
brzmieniem, melodyjnością, fascynuje się rytmem, zachwyca bar-
wnością instrumentów. Sztuka (muzyka, plastyka) ma za zadanie 
towarzyszyć we wzrastaniu dziecka i w życiu dojrzałego człowieka. 
W zagrożeniach, jakie niesie współczesna cywilizacja, między in-
nymi: jednostronność zawodowego ukierunkowania, przytłumie-
nie osobowości, model życia konsumpcyjnego, muzyka powinna 
uwrażliwiać na wartości ludzkie, jakimi są: wszechstronny rozwój 
osobowości, rozwinięte uczucia i  wyobraźnia, wolność i  godność 
człowieka, empatia, tożsamość i uspołecznienie. Muzyka ma rów-
nież służyć ogólnemu rozwojowi: fizycznemu, intelektualnemu, 
emocjonalnemu i estetycznemu6.

Dlatego warto ukazać ten muzyczny aspekt wychowawczy, który 
w jakiś sposób kształtuje osobowość człowieka oraz przygotowuje go 
do odbioru wielorakich dziedzin nauki i dzieł sztuki.

4  Por. H. Unvvericht, Muzyka, w: Encyklopedia katolicka, red. R. Łukaszczyk, 
L. Bieńkowski, F. Gryglewicz, Lublin 1979, s. 554. 

5  M. Wacholc, Repertuar wiadomości o muzyce, Warszawa 1994, s. 9. 
6  Por. E. Lipska, M. Przychodzińska, Muzyka w nauczaniu początkowym. Me­

todyka, Warszawa 1991, s. 5.
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Muzyka i jej znaczenie w wychowaniu

Jedna z  definicji mówi, „że wychowanie to świadomie organi-
zowana działalność społeczna, oparta na stosunku wychowawczym 
między wychowankiem a wychowawcą, której celem jest wywołanie 
zamierzonych zmian w  osobowości wychowanka”7. Inna definicja 
podaje, iż wychowanie to również całokształt zabiegów mających na 
celu ukształtowanie człowieka pod względem fizycznym, moralnym 
i  umysłowym oraz przygotowanie go do życia w  społeczeństwie, 
wykształcenie w określonym kierunku, między innymi wychowania 
muzycznego, plastycznego czy estetycznego8.

Wychowanie muzyczne zatem jest jednym z elementów wycho-
wania, które ma na celu praktyczne i teoretyczne uzasadnienie tezy 
o  wszechstronnym oddziaływaniu muzyki na ogólny rozwój psy-
chofizyczny i  emocjonalno-intelektualny człowieka9. Powszechne 
wychowanie muzyczne mieści się w przedmiotach nauk pedagogicz-
nych, dotyczy bowiem samego wychowania, występuje w przedmio-
tach muzykologicznych, gdyż jest dziedziną pedagogiki muzycznej. 
Funkcja wychowawcza muzyki podkreślana była ze zmiennym nasi-
leniem przez filozofie różnych kultur i epok.

Niektórzy ambiwalentnie traktują muzykę jako „coś”, co jest tyl-
ko dodatkiem do „czegoś”: jak sądzą ważniejszego, bardziej twór-
czego i  przydatnego, szczególnie przy wyborze zawodu i  pracy. 
Nie wszyscy rodzice, a  także wychowawcy, dostrzegają w muzyce 
pierwiastek wychowawczy. Przekłada się to na ogólny rozwój in-
telektualno-społeczny przyszłego obywatela. Zdarza się, że w nie-
których środowiskach lokalnych muzyki jest bardzo mało albo jej 
praktycznie nie ma lub uprawiana i  słuchana jest tylko ta, która 
nie niesie w sobie żadnych wartości estetycznych czy artystycznych. 
Konsekwencją tego są problemy wychowawcze i  społeczne, które 
pokazują, że bez wychowania muzycznego człowiek nie będzie się 
prawidłowo rozwijał i zmierzał do twórczej działalności w swoim 
życiu. Można stwierdzić zatem, iż zainteresowanie dzieci i  mło-
dzieży muzyką oraz rozwijanie w niej potrzeby własnej działalności 

7  W. Okoń, Nowy słownik pedagogiczny, Warszawa 1999, s. 319.
8  Por. Słownik języka polskiego, t. 3, red. M. Szymczak, Warszawa 1981, s.786.
9  Por. A. Wilk, Metody kształcenia słuchu muzycznego dzieci w wieku szkolnym, 

dz. cyt., s. 5.
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artystycznej będzie korzystnie wpływać na kulturę czasu wolnego 
w naszym społeczeństwie.

W. Okoń twierdzi, że sztuka oraz związana z nią wszelka dzia-
łalność artystyczna młodzieży to nieodzowne składniki kształcenia 
ogólnego, zintegrowane z  nauką, techniką i  życiem społecznym. 
Uważa on, że rolą muzyki w kształceniu ogólnym jest pogłębianie 
i  rozwijanie życia uczuciowego dzieci i  młodzieży, a  wychowanie 
przez muzykę sprzyja rozwojowi estetycznemu, rozwija również 
wrażliwość na piękno przyrody i na codzienne otoczenie10.

„W dzisiejszych czasach ogarniętych łatwym i  szybkim życiem, 
pogonią za sferą materialno-ekonomiczną, większość naszego społe-
czeństwa zadowala się, jak to określa J. Kurcz, muzyką na poziomie 
najniższym: akustyczno-rytmicznym”11. Współczesne media dostar-
czają muzyczną tandetę, której wpływom ulega człowiek, kształtując 
swoje muzyczne upodobania. Przykładem takiej muzyki jest muzyka 
pop czy disco polo wraz z jej celebryckimi wykonawcami nieposia-
dającymi podstawowych umiejętności muzycznych, a tylko wysokiej 
klasy sprzęt akustyczny.

Dlatego potrzeba jest wychowania u ludzi trwałych potrzeb i na-
wyków kontaktu z pięknem muzyki artystycznej, a ten nawyk należy 
wyrabiać od najmłodszych lat.

Wychowanie muzyczne – jego założenia, formy,  
metody i ich twórcy

Zarówno filozofia, jak i estetyka to bogate źródło myśli na temat 
relacji: człowiek – muzyka – wychowanie. Ten proces M. Przycho-
dzińska nazywa nurtem estetyczno-pedagogicznym12. Również pe-
dagogika, a wraz z nią praktyka wychowawcza, stworzyła obszerną 
literaturę rejestrującą rozmaite poglądy, programy i metody wycho-
wawczo-muzyczne. Ten nurt określany jest jako muzyczno-dydak-
tyczny. Na przestrzeni lat dokonywała się ewolucja tych wszystkich 

10  Por. W. Okoń, Podstawy wykształcenia ogólnego, Warszawa 1967, s. 209. 
11  J. Kurcz, Edukacja muzyczna w szkole i jej znaczenie w kształtowaniu postaw 

promuzycznych, w: Pro Musica Sacra. Edukacja muzyczna wyzwaniem współczesności, 
t. III, Kraków 2006, s. 69.

12  Por. M. Przychodzińska-Kaciczak, Polskie koncepcje wychowania muzyczne­
go. Tradycje i współczesność, Warszawa 1987, s. 18.
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czynników dotyczących muzycznego wychowania, zarówno pod 
względem pedagogicznym, jak i koncepcyjno-metodycznym, do któ-
rej przyczynili się najwięksi prekursorzy wychowania i  pedagogiki 
muzycznej, a należeli do nich między innymi: J.A. Komeński (1592-
1670), J.J.  Rousseau (1712-1778), J.H.  Pestalozzi (1746-1827), 
F. Fröbel (1782-1852), O. Declory (1871-1932), E. Jaques-Dalcroze 
(1865- 1950), J. Dewey (1859-1952), C. Freinet (1896-1966), Z. Ko-
daly (1882-1967), C. Orff (1895-1982). Polscy przedstawiciele zaś 
to między innymi: T. Joteyko (1872-1932), S. Wysocki (1886-1940) 
czy K. Hławiczka (1894-1976).

Formy wychowania muzycznego

Koncepcja wychowania muzycznego to propozycja określająca 
cele, treści i  formy oraz metody wychowania w przekonaniu kon-
kretnego autora, nadająca się do powszechnego zastosowania i rze-
czywiście stosowana lub pozostawiona w  sferze faktów ideowych, 
mająca wpływ na rozwój świadomości, czym jest i czym być powinno 
wychowanie muzyczne. To propozycja szczegółowo opracowana do 
wybranych fragmentów treści czy form wychowania muzycznego13.

W wychowaniu muzycznym wyodrębnić można wiele form po-
zostających w ścisłym i wzajemnym związku oraz składających się na 
całokształt procesu dydaktycznego. Z. Burowska klasyfikuje je nastę-
pująco: śpiewanie (odtwarzanie muzyki wokalnej), granie (odtwarza-
nie muzyki instrumentalnej), słuchanie muzyki, tworzenie muzyki, 
realizacja ruchowa muzyki14. Między niektórymi formami wychowa-
nia muzycznego występuje zjawisko ich integracji. I tak: tworzenie 
muzyki to zarazem śpiew własny dziecka i  gra na instrumentach, 
a do zajęć muzyczno-ruchowych zaliczany jest śpiew, gra, tworzenie 
muzyki i ruch muzyczny15.

Obok form wychowania muzycznego niezwykle ważną rolę od-
grywają także jego czynności, do których należy: kształcenie gło-
su, rozwijanie słuchu, przekazywanie wiedzy o  muzyce. Kształ-
cenie dyspozycji słuchowych to nic innego jak rozwijanie: słuchu  

13  Por. tamże, s. 10. 
14  Por. Z.  Burowska, Współczesne systemy wychowania muzycznego, dz. cyt., 

s. 32. 
15  Por. tamże.
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wysokościowego, poczucia tonalnego, poczucia rytmu i metrum, mu-
zycznych wyobrażeń słuchowych, słuchu harmonicznego, poczucia 
tempa, poczucia dynamiki, poczucia barwy dźwięku, pamięci mu-
zycznej, wyobraźni muzycznej. Kształcenie głosu natomiast polega 
na stosowaniu wielorakich ćwiczeń emisyjnych, prawidłowej dykcji, 
prawidłowego oddechu, poszerzenia skali głosu. Przekazywanie wie-
dzy o muzyce obejmuje naukę notacji muzycznej, zasad muzyki form 
muzycznych, instrumentoznawstwa, historii muzyki16.

Metody wychowania muzycznego i ich twórcy

Pojęcie „metoda” oznacza sposób realizacji treści muzycznych. 
Przypisuje się jej znaczenie koncepcji wychowania muzycznego oraz 
systemu będącego konsekwentnym, zintegrowanym układem czyn-
ników, którymi są: program – nauczyciel – organizacja, stworzonym 
z myślą o określonym oddziaływaniu na wychowanków. Identyfiku-
je się ona również z pojęciem programu, który jedynie ma większy 
stopień dokładności w określaniu treści i w opracowaniu materiału 
nauczania pod względem dydaktycznym17.

W literaturze muzycznej z zakresu pedagogiki znajdujemy wiele 
przykładów wzbogacenia procesu dydaktycznego i  wychowawcze-
go poprzez stosowanie różnych form ekspresji muzycznej. Powsta-
ło i  powstaje do dziś wiele koncepcji metod i  systemów wycho-
wania muzycznego. Największą popularność zdobyły sobie jednak 
w  świecie systemy Emila Jaques-Dalcroze’a, Carla Orffa, Zoltana 
Kodaly’ego jako te najpełniejsze, najdojrzalsze pod względem arty-
stycznym i pedagogicznym, które funkcjonują i funkcjonować będą 
ze względu na uniwersalność, dostępność i oryginalność myślenia.

Oprócz wyżej wymienionych systemów należy wspomnieć o in-
nych koncepcjach wychowania muzycznego, które również zapisały 
się jako propozycje skutecznego, muzycznego działania. Są to wie-
lorakie pomysły na nauczanie i  zainteresowanie muzyczne dzieci 
i  młodzieży oparte na intuicji, wiedzy i  doświadczeniu ich twór-
ców. Do nich można zaliczyć między innymi metody: B.  Strauss, 
M. Montessori, J. Mursella czy S. Suzuki.

16  Por. tamże, s. 33-34. 
17  Por. M. Przychodzińska-Kaciczak, Polskie koncepcje wychowania muzyczne­

go, dz. cyt., s. 11.
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Główne założenia systemów wychowania muzycznego 
Dalcroze’a, Orffa, Kodaly’ego

E. Jaques-Dalcroze był pierwszym pedagogiem, który dostrzegł 
istotne możliwości wykorzystania wychowania muzycznego do 
kształcenia pozytywnych cech osobowości człowieka. Starał się on 
poszukiwać metod i środków w celu zbliżenia muzyki do jej odbior-
ców oraz umuzykalnienia dzieci. Jest twórcą tak zwanych „les pas 
Jaques” (kroków Jaquesa), inaczej kroków wykonywanych w takt mu-
zyki, z których rozwinął się system zwany gimnastyką rytmiczną (ryt-
miką). Polega on na ruchowej realizacji metrum i rytmu muzyczne-
go, dynamiki, agogiki i frazowania18. Rytmika stała się podstawowym 
elementem umuzykalnienia i wychowania – bogatym zestawem ćwi-
czeń muzyczno-ruchowych, a do tych najbardziej charakterystycz-
nych należą: ćwiczenia polimetryczne, polirytmiczne, inhibicyjno- 
-incytacyjne, ćwiczenia na augmentację i  dyminucję. Została ona 
uzupełniona dalcroze’owskim zestawem 20 gestów – „plastique ane-
mie” wzorowanych na pozach rzeźby greckiej, a ich zakres rozszerzo-
no o naturalne ruchy zaczerpnięte z życia codziennego i folkloru19.

System C. Orffa to jedność słowa i muzyki, rytmu i ruchu, a in-
nowacją było to, że muzykę powinni wykonywać sami uczniowie. 
System ten polega na autentycznej dziecięcej aktywności w najbar-
dziej dosłownym tego słowa znaczeniu. Ważnym elementem w me-
todzie Orffa jest gra na instrumentach perkusyjnych melodycznych 
i niemelodycznych – tak zwane instrumentarium Orffa; dzięki nim 
wyzwolona jest autentyczna radość i zaangażowanie. System Orffa 
obejmuje w sposób zintegrowany wszystkie formy wychowania mu-
zycznego. Centralne zaś miejsce przypada dziecięcej twórczości mu-
zycznej, polegającej na swobodnej i spontanicznej improwizacji, a na 
dalszym etapie – na improwizacji kierowanej. Do najważniejszych 
ćwiczeń tego systemu w procesie dydaktycznym można zaliczyć: ryt-
mizowanie mowy, echo rytmiczne, kanon rytmiczny, układanie me-
lodii do podanego rytmu, dobieranie tekstów do podanych rytmów, 
kontynuację podanego rytmu, tworzenie rytmu z  towarzyszeniem 

18  Por. Z.  Burowska, Współczesne systemy wychowania muzycznego, dz. cyt., 
s. 21. 

19  Por. A. Wilk, Metody kształcenia słuchu muzycznego dzieci w wieku szkolnym, 
dz. cyt., s. 26. 
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ostinata rytmicznego, dobieranie akompaniamentu ostinatowego 
do piosenki czy kontynuację melodii. Tworzenie muzyki Orff łączył 
ściśle z  zajęciami muzyczno-ruchowymi, śpiewem i  grą na instru-
mentach, które odgrywały ważną rolę przy improwizacji muzycznej 
dzieci, a główny nacisk położony był na ekspresję wynikającą z emo-
cjonalnego zaangażowania. Mniejsze znaczenie miały precyzja i czy-
stość wykonania. Gra na instrumentach w tym systemie umożliwiała 
aktywne uczestnictwo w dydaktyce dziecięcej bez względu na uzdol-
nienia i  jednocześnie przyczyniała się do ujawnienia i  rozwinięcia 
posiadanych predyspozycji muzycznych20.

W procesie wychowania muzycznego Z. Kodaly’ego główną ak-
tywnością jest śpiew własny dziecka, śpiew zbiorowy i słuchanie mu-
zyki. Droga do poznania muzyki przebiega od aktywnej obserwacji 
muzyki żywej do mylenia abstrakcyjnego i  praktycznego zastoso-
wania poznanej i opanowanej wiedzy o muzyce. Cechą charaktery-
styczną tej metody jest: wprowadzenie muzyki ludowej – węgierskiej 
i  muzyki ludowej różnych narodów jako podstawowego materiału 
nauczania, integracja kształcenia słuchu, zasad muzyki oraz harmo-
nii, stosowanie w  procesie nauczania niektórych zasad nauczania 
programowego21.

Powyższe rozważania pokazują, iż systemy Dalcroze’a i Orffa roz-
wijają oraz kształcą wrodzone uzdolnienia muzyczne u wszystkich 
dzieci bez względu na ich stopień. System Kodaly’ego natomiast daje 
możliwość rozwijania uzdolnień jednostkom posiadającym słuch 
wysokościowy i zdolność do wyobrażeń muzycznych. Z. Burowska 
stwierdza, iż „koncepcje: Dalcroze’a (rytmika), Orffa (muzykowanie, 
gra na instrumentach, tworzenie muzyki) i Kodaly’ego (czytanie gło-
sem muzyki, zapisywanie jej ze słuchu) to koncepcje wychowawczo-
-estetyczne”22; są one zawsze ponadczasowe, niezwykłe ze wzglę-
du na ich prostotę, uniwersalność, przydatność dla wszystkich, bez 
względu na wiek czy dysfunkcje (wykorzystuje je także pedagogika 
specjalna, szczególnie metodę E. Jaques-Dalcroze’a).

20  Por. tamże, s. 32-33.
21  Por. Z.  Burowska, Współczesne systemy wychowania muzycznego, dz. cyt., 

s. 29.
22  Tamże, s. 31. 
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Wychowanie muzyczne a rodzina

Muzyka jest obecna w życiu człowieka od samego początku. Już 
w  okresie życia płodowego dziecko reaguje na dźwięki i  muzykę. 
Dzięki niej umacniane są również więzi rodzinne. Dalszy rozwój 
muzyczny przebiega jednak u  każdego człowieka w  inny sposób, 
w zależności od indywidualnych warunków życiowych oraz specyfiki 
najbliższego otoczenia.

To dom rodzinny jest pierwszym miejscem, w  którym zachodzi 
proces wychowania muzycznego i zainteresowania się muzyką. Mat-
ka, ojciec, dziadkowie czy rodzeństwo jako pierwsi wprowadzają nas 
nie tylko w świat, w ogólnym tego słowa znaczeniu, pokazując nam 
dobro i zło, ale też w świat piękna: piękna muzyki czy plastyki. Uwraż-
liwiają nas na muzykę, w sposób świadomy dbając o nasz ogólny roz-
wój w  tym względzie poprzez uczestniczenie w  koncertach czy też 
muzycznych zabawach. To rodzice troszczą się o rozwój artystyczny 
dziecka, poświęcając swój czas na uczestniczenie z  nim w  różnego 
rodzaju zajęciach muzyczno-artystycznych. Rodzina poprzez swoją 
muzyczną spontaniczność stwarza możliwość prawidłowego rozwoju 
dzieci, a środkiem do tego celu jest słuchanie w domu muzyki wartoś-
ciowej i zachęcanie w ten sposób najmłodszych do wzajemnego w niej 
uczestnictwa23. To przede wszystkim w rodzinie rodzi się muzykalność 
oraz rozwijają się podstawowe uzdolnienia muzyczne.

Muzykalnością nazywa się zdolność emocjonalnego przeżywania 
muzyki, stanowi ona komponent uzdolnienia i talentu muzycznego. 
Na muzykalność składa się wiele zdolności, między innymi: szcze-
gólna wrażliwość emocjonalna, aktywność, uwaga, ogólna pamięć, 
wyobraźnia i słuch muzyczny24.

Uzdolnienia muzyczne zaś to zdolności emocjonalnego przeży-
wania muzyki połączone ze specjalnie korzystnymi warunkami do 
śpiewu, gry na instrumentach, jak i określonymi cechami charakte-
ru niezbędnymi do uprawiania muzyki. Z. Burowska uważa, iż po-
przez oddziaływanie muzyki istnieje przekonanie, że prawie każdy 
człowiek posiada wrodzone uzdolnienia muzyczne umożliwiające 

23  Por. M. Gawor, Wychowanie przez muzykę w rodzinie, w: Rodzina podmio­
tem wychowania i  kreatorem komunikacji społecznej, red. N. Pikuła, Kraków 2010, 
s. 53-54.

24  Por. M.  Przychodzińska-Kaciczak, Dziecko i  muzyka, Warszawa 1974, 
s. 27-28. 
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aktywne zajmowanie się muzyką oraz jej percypowanie25. Obok 
wrażliwości muzycznej warunkiem zdolności muzycznych jest spe-
cyficzna budowa aparatu głosowego czy ręki, szczególna sprawność 
fizyczna, uwaga, pamięć, wyobraźnia, inteligencja26. Do podstawo-
wych zdolności muzycznych zalicza się: słuch muzyczny (zdolność 
do spostrzegania i rozpoznawania melodii), poczucie tonalne, zdol-
ność do muzycznych wyobrażeń, słuch melodyczny, słuch harmo-
niczny, poczucie rytmu muzycznego.

To od rodziców zależy muzyczna droga życiowa dzieci, a  także 
ich wychowanie, w tym wychowanie muzyczne. Wychowaniu rodzi-
cielskiemu bowiem należy przypisać istotną rolę w rozwoju i kształ-
towaniu wszelkich zdolności, szczególnie muzycznych. U  dziecka 
w  procesie kształtowania podstawowego systemu wartości powin-
no znaleźć się przeświadczenie, że muzyka jest ważnym zjawiskiem 
w życiu ludzi i w tworzonej przez nich kulturze27.

W muzycznym wychowaniu dziecka wiele zależy od domu ro-
dzinnego. M. Przychodzińska dzieli go na trzy elementy: rozwijanie 
zainteresowań, rozwój uczuć i rozwój władz poznawczych.

Wykształcenie pełnowartościowych zainteresowań muzycznych 
jest podstawowym zadaniem wychowawczym rodziców i nauczycie-
li. Zachodzi bowiem obawa, iż niekierowany rozwój zainteresowań 
muzyką może doprowadzić do pójścia dziecka w negatywny muzycz-
ny świat, jakim jest między innymi słuchanie zespołów i wokalistów 
promujących muzykę agresywną.

Istnieje ogólne przeświadczenie, że muzyka wywołuje u różnych 
ludzi różne uczucia. Odczuwanie muzyki to osobista przygoda każ-
dego człowieka. Obcowanie z muzyką, w tym z muzyką artystyczną, 
pozwala wyjść poza własną rzeczywistość uczuciową w głąb uczuć 
obudzonych pod wpływem muzyki, a niebagatelnym celem wycho-
wania jest budzenie tych żywych różnorodnych uczuć. W rozwoju 
władz poznawczych ważne znaczenie ma poznawanie sztuki – muzy-
ki. Poznawanie jej jest osobiste i twórcze. Kształtuje własne myślenie, 
wzbogaca wewnętrzny i indywidualny świat każdego człowieka28.

W ciągu całego swojego toku wychowanie muzyczne powinno 

25  Por. Z. Burowska, Współczesne systemy wychowania muzycznego, dz. cyt., s. 8.
26  Por. M. Przychodzińska-Kaciczak, Dziecko i muzyka, dz. cyt., s. 36-37.
27  Por. tamże, s. 78.
28  Por. tamże, s. 91. 
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być zespolone z potrzebami i zainteresowaniami dzieci, a rodzice po-
winni dołożyć wszelkich starań, aby muzyka dla ich dzieci stała się 
cenną wartością.

Wychowanie muzyczne w przedszkolu

Niewątpliwie duże znaczenie w ogólnym rozwoju dziecka przypi-
suje się placówkom przedszkolnym. Nikogo nie trzeba przekonywać, 
jaką rolę odgrywa muzyka i  ruch w  wychowaniu oraz kształceniu 
przedszkolaka, który bardzo silnie odczuwa potrzebę ruchu, zabawy 
i kontaktu ze sztuką, a w tym przypadku z muzyką.

Poprzez piosenkę oraz zabawę rytmiczną i grę na instrumentach 
dziecko doświadcza muzyki bardzo aktywnie. Ćwiczenia i zabawy ryt-
miczne są środkiem ekspresji. Dziecko wyzwala swą energię i przeja-
wia radość życia. Wspólny śpiew, zabawy, gra na instrumentach i tańce 
rozwijają w nim poczucie kolektywizmu, zwiększają karność i poczucie 
odpowiedzialności, a także uspołeczniają je. Dzięki zajęciom muzycz-
nym rozwijają się indywidualne zdolności każdego dziecka. Wszystkie 
formy zajęć muzycznych budzą chęć pokonywania trudności oraz dają 
wiele okazji do uaktywnienia dzieci biernych i nieśmiałych.

Umuzykalnianie w  przedszkolu oparte jest na dalcroze’owskiej 
zabawie rytmicznej. Rytmika w  formie zabawowej ma znaczenie 
dydaktyczno-wychowawcze, a  to wskutek różnorodności tematów 
zabaw, obrazujących rozmaite dziedziny działalności człowieka, zwy-
czaje różnych ludów czy też zjawiska przyrody. Zabawy rytmiczne 
rozwijają u dzieci zdolność skupiania uwagi, pamięć rytmiczną, szyb-
kość orientacji i karność zespołową.

W odbiorze muzyki powinny się znaleźć ćwiczenia na: określanie 
nastroju i  charakteru muzyki; reagowanie na zmiany dynamiczne, 
tempa, artykulacji; reagowanie na zmiany barwy; spostrzeganie bu-
dowy piosenki, melodii lub tańca; wyrobienie poczucia metrycznego 
oraz reagowanie na zmiany rytmiczne.

Ważną rolę w zajęciach umuzykalniających w przedszkolu odgry-
wa wychowawczyni. Do niej bowiem należy poszukiwanie nowych 
sposobów zainteresowania dzieci muzyką. Od jej muzykalności, bie-
głej umiejętności improwizowania na fortepianie, poczucia rytmu, 
swobody ruchowej, taktu, poczucia humoru, tak zwanego dwutoro-
wego myślenia poprzez rozmowę razem z graniem na instrumencie 
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i dawaniem wskazówek dzieciom zależy jakość prowadzonych zajęć. 
Pogodny nastrój, wesołość, atmosfera humoru to nieodzowne warun-
ki harmonijnie prowadzonych zajęć. Nauczycielka powinna na dro-
dze obserwacji powodzeń lub niepowodzeń dziecka wysnuć wnioski 
o jego temperamencie, osobowości, aktywności, jak i bierności, łatwo-
ści braku powiązań słuchowo-motorycznych czy też odwrotnie muzy-
kalności i poczucia rytmu jako zadatków zdolności muzycznych.

Nauczyciel prowadzący zajęcia rytmiczne w  przedszkolu jest 
obok rodziców w pełni odpowiedzialny za proces wychowania mu-
zycznego dzieci, które zostały powierzone jego opiece.

Zajęcia umuzykalniające z kolei są bardzo pomocne w ogólnym 
rozwoju dziecka, ponieważ mają znaczenie nie tylko wychowawcze, 
ale i zdrowotne oraz kształcące29. Śpiewanie piosenek wpływa na roz-
wój klatki piersiowej, pogłębia oddech oraz wzmacnia narząd głoso-
wy; ćwiczenia muzyczno-ruchowe poprawiają koordynację ruchową, 
oddziałują dodatnio na pracę płuc i serca oraz układ nerwowy. Za-
jęcia muzyczne rozwijają wyobraźnię dziecka, wzbogacają słownic
two i poprawiają wymowę30. Powinny odróżniać się od pozostałych 
wyzwalaniem ruchu i  radości. Dziecko poprzez zabawę muzyczną 
twórczo się rozwija zwłaszcza wtedy, kiedy zostanie ona prawidłowo 
przygotowana przez nauczyciela.

Obecność wychowania muzycznego w szkole

Mówiąc o wychowaniu muzycznym w edukacji szkolnej, mamy 
na myśli przedmiot muzyka obowiązujący w szkolnych planach na-
uczania. Nauczyciele muzyki w różnoraki sposób podchodzą do jej 
prowadzenia i  mają wiele pomysłów, aby jak najefektowniej móc 
przeprowadzić te lekcje.

Zostało stworzonych wiele programów nauczania i  podręczni-
ków, w których autorzy proponują rozmaite metody i tematy nada-
jące się do wykorzystania i omówienia podczas lekcji. Czasem są to 
zupełnie nowe, autorskie programy oparte na własnych przemyśle-
niach i doświadczeniach twórców. Wobec tego wielu nauczycieli staje 
przed dylematem, który program wybrać, by był skuteczną pomocą 

29  Por. M. Wieman, A czy wy tak potraficie?, Piosenki, zabawy i tańce dla dzieci 
w wieku 3- 7 lat, Warszawa 1988, s. 7-8. 

30  Por. tamże, s. 6.
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oraz ciekawą i zajmującą propozycją w przekazywaniu zamiłowania 
do muzyki. Ważne przy tym jest, aby celem muzycznego programu 
nauczania było przygotowanie uczniów do aktywnego uczestnictwa 
w życiu muzycznym oraz rozwijanie zdolności muzycznych, kształ-
cenie i rozwijanie słuchu muzycznego w granicach indywidualnych 
możliwości ucznia31. Aby jak najkonkretniej zdefiniować sposób 
efektywnego nauczania muzyki, na przestrzeni lat zostało przepro-
wadzonych wiele badań. Bardzo istotny, wręcz epokowy wkład w ich 
rozwój mają twórcy Krakowskiej koncepcji wychowania muzycznego   
– wybitni pedagodzy – muzycy i profesorowie Akademii Muzycznej 
w Krakowie: Z. Burowska, J. Kurcz, A. Wilk, którzy w  latach 70. 
przeprowadzili szereg eksperymentów i badań dotyczących skutecz-
nych metod nauczania muzyki w szkołach podstawowych.

Krakowska koncepcja jest propozycją kształcenia wielostronnego, 
posiadającą punkt odniesienia w teorii i historii pedagogiki muzycz-
nej, estetyce oraz psychologii muzycznej. Swoje źródło ma w ana-
lizie systemów wychowania muzycznego Z.  Kodály’ego, C.  Orffa 
i E. Jaques-Dalcroze’a. Analizy tej dokonano z myślą o możliwoś-
ciach zastosowania elementów tych systemów do ogólnokształcącej 
dydaktyki muzycznej, poszukiwania metod integrujących formy wy-
chowania muzycznego i korelujących muzykę z innymi przedmiota-
mi oraz weryfikacji tych założeń w drodze badań empirycznych.

Koncepcja ta charakteryzuje się szczegółową systematyzacją ma-
teriału nauczania, której podstawą jest metoda relatywna, służąca 
czytaniu nut głosem, spiralnym układem treści nauczania-uczenia 
się, wykorzystaniem materiału muzycznego odpowiednio dobranego 
pod względem wartości artystycznych i dydaktycznych, wykorzysta-
niem słowa i tekstów literackich w rozwijaniu wyobraźni muzycznej, 
integracją tworzenia i słuchania muzyki oraz ograniczeniem do pod-
stawowych pojęć muzycznych.

Wychowanie muzyczne w szkole ma duże znaczenie w kontynu-
acji rozpoczętego już od najmłodszych lat procesu wychowawczego. 
Szkoła jako ważne i wieloletnie miejsce edukacyjne o charakterze ob-
ligatoryjnym może poprzez swoje zintegrowane programy naucza-
nia, stosowane innowacyjne metody i formy, efektywnie wprowadzić 
dziecko w świat muzyki artystycznej. Uczeń znajduje w szkole właś-

31  Por. Z. Burowska, B. Karpała, B. Noworol, A. Wilk, So mi la, Warszawa 
1996, s. 5. 
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ciwe warunki do rozwoju zdolności i  zainteresowań muzycznych, 
stanowiących podstawę aktywnego kontaktu z muzyką32, także dzię-
ki odpowiedniej postawie nauczyciela, który dobiera materiał pro-
gramowy oraz wpływa na atrakcyjność prowadzonych zajęć.

Fundamentalnym warunkiem upowszechniania muzyki jest 
uczynienie jej bliską i zrozumiałą dla uczniów, uczynienie jej niejako 
miłym, a  zarazem twórczym przedmiotem – wytchnieniem wśród 
innych przedmiotów, wymagających większego myślenia i skupienia 
uwagi. Muzyka jako przedmiot szkolny powinna pomagać w  tych 
innych sposobach zdobywania wiedzy ogólnej.

Jest rzeczą oczywistą, że profesjonalizm edukacji muzycznej za-
leży od kwalifikacji i  kompetencji muzycznych nauczających tego 
przedmiotu pedagogów. Ważne jest także, aby muzykę w  szkole 
prowadził nauczyciel z odpowiednim przygotowaniem muzycznym 
i pedagogicznym – osoba, która ukończyła Akademię Muzyczną lub 
Konserwatorium Muzyczne, dla której nauczanie muzyki stanowi 
wielką pasję. Nikt chyba nie ma wątpliwości, że w edukacji jest to 
złożony problem pedeutologiczny, społeczno-kulturowy i oczywiście 
ekonomiczny. A przecież od poziomu i zakresu nabytych w czasie 
studiów sprawności pedagogicznych zależy skuteczność oddziały-
wania na rozwój zdolności, umiejętności muzycznych, muzykalno-
ści i  wrażliwości estetycznej dzieci i  młodzieży, właściwa postawa 
uczących, zaangażowanie, świadoma odpowiedzialność za rozwój 
emocjonalno-uczuciowy, intelektualny, fizyczny wychowanków33.

Zakończenie

Wychowanie muzyczne należy do najbardziej uniwersalnych 
form, które każdy może wykorzystać we wszystkich przejawach swo-
jego życia. To nie obowiązek uczenia się, ale nieustanna potrzeba 
obcowania z pięknem muzyki. A najbardziej znamienną podstawą 
tego piękna jest ciągły niedosyt.

32  Por. J. Kurcz, Edukacja muzyczna w szkole i  jej znaczenie w kształtowaniu 
postaw promuzycznych, art. cyt., s. 71. 

33  Por. A. Wilk, Problemat kompetencji muzyczno-pedagogicznych studentów pe­
dagogiki wczesnoszkolnej i nauczycieli klas początkowych szkoły podstawowej w świetle 
przeprowadzonych badań w latach 1999-1999, Kraków 2004, s. 60.
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Uczeń zdolny  
wyzwaniem  

dla współczesnego  
nauczyciela

The Gifted  
Student  
as a Challenge  
for Today’s  
Teacher

StreszczenieKażdy uczeń jest inny i  posiada różne talenty. Ist-
nieje jednak grupa uczniów o  dużym potencjale 
intelektualnym i szczególnych cechach osobowości. 
Grupa ta to osoby wybitnie uzdolnione, które stano-
wią 2-3% populacji.

Edukacja ucznia zdolnego jest wyzwaniem współ-
czesnych czasów. Dziecko zdolne charakteryzuje się 
wysoką inteligencją oraz aktywnością poznawczą, 
twórczością, łatwością przyswajania wiedzy i  pra-
cowitością. Ucznia wybitnie zdolnego cechują także 
specjalne uzdolnienia, często związane z przedmiota-
mi szkolnymi. Niejednokrotnie jest on również dzia-
łaczem społecznym i  przywódcą grupy rówieśniczej 
lub klasy. Szereg cech osobowościowych, takich jak 
pracowitość, ambicja czy perfekcjonizm, powoduje, iż 
dziecko jest aktywne w klasie, czasami przejawia za-
chowania agresywne, brak mu zrównoważenia emo-
cjonalnego bądź jest wycofane społecznie i izoluje się.

Potrzeby edukacyjne i wychowawcze ucznia zdolnego 
stanowią zatem szeroki zakres działań pedagogicz-
nych. Pierwszym zadaniem nauczyciela jest zdiag-
nozowanie ucznia, co wymaga od pedagoga szerokiej 
wiedzy pozwalającej na rozpoznanie talentów oraz 
pokierowanie dalszym procesem identyfikacji zdol-
ności, na przykład poprzez skierowanie ucznia do 



152 Anna Kowalczyk

poradni psychologiczno-pedagogicznej. Rozpoznanie 
uzdolnień ucznia łączy się z podjęciem przez nauczy-
ciela konkretnych działań edukacyjnych mających na 
celu nie tylko dalszy rozwój intelektualny dziecka, ale 
także rozwój emocjonalny i  społeczny. Wyzwaniem 
dla współczesnego nauczyciela jest zarówno identy-
fikacja, jak i praca z uczniem o specjalnych uzdolnie-
niach. Efektywna edukacja dziecka zdolnego wymaga 
od nauczyciela wiele wysiłku, pomysłowości, a przede 
wszystkim szerokich kompetencji.

Słowa kluczowe uczeń zdolny, edukacja ucznia zdolnego, identyfika-
cja uczniów zdolnych, nauczyciel ucznia zdolnego, 
rola nauczyciela, kompetencje nauczyciela

Summary All students are different and have unique talents. 
However, there are some students who have ad-
vanced and well developed skills and abilities and 
high potential. Such students may be reffered to as 
gifted and talented. They account for 2-3 percentage 
of the population.

At present day, educating the gifted and talented 
students is a  challenge. Gifted child is character-
ized as one with high level of intelligence, who is 
creative, hard-working and acquire the knowledge 
very fast. Such child is also an activist and leader in 
a class or peer group. These characteristic features as 
hard-working, ambition or perfectionism makes that 
the child is active in class but sometimes agressive, 
unstable and withdrawn.

Their educational needs create therefore a  wide 
range of pedagogical activities. The main task of the 
teacher is to diagnose the student. This requires from 
the teacher a wide knowledge to recognize the tal-
ents and further directing the process of identifying 
the ability, e. g. directing the student to the psycho-
logical – pedagogical clinic. Recognition of student’s 
abilities is strictly connected to a specific educational 
activities designed by the teacher, not only the fur-
ther intellectual development of the child but also 
the emotional and social development. Challenge 
for the teacher is to both identify and work with 
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students with special talents. Effective education 
of gifted child requires a lot of effort, creativity and 
above all broad competence from the teacher.

Key words gifted student, education of gifted student, iden-
tifying of gifted students, gifted student’s teacher, 
teacher’s role, teacher’s competence

Wprowadzenie

Uczniowie zdolni stanowią około 3% populacji. Odróżniają się 
od innych uczniów poziomem inteligencji, sposobem myślenia i me-
todami pracy. Uczeń zdolny jawi się przede wszystkim jako oso-
ba o wysokim poziomie zdolności ogólnych oraz specjalistycznych, 
posiadająca duże możliwości i  osiągnięcia w  nauce, prezentująca 
problemowe podejście do zadań oraz oryginalny sposób myślenia 
i dochodzenia do rozwiązań. Ponadto właściwością osób zdolnych 
jest niezwykle silna motywacja do rozwijania zainteresowań, ciągłe 
dążenie do doskonałości w danej dziedzinie oraz ciekawość, która 
jest czynnikiem inspirującym do podejmowania aktywności. Są one 
również ambitne, mają potrzebę osiągania wysokich wyników w na-
uce oraz sukcesów na przykład w konkursach przedmiotowych i po-
zaszkolnych. Często chcą być doceniane przez rodziców, nauczycieli 
czy rówieśników, gdyż są świadome swoich talentów i predyspozycji.

Ucznia zdolnego wyróżnia przede wszystkim szybkość i łatwość 
zapamiętywania nowych informacji. Interesuje się on otaczającą 
go rzeczywistością, zadaje pytania, cechuje go bystrość obserwacji 
i skupienie w czasie wykonywania zadań1. Istotne są również cechy 
osobowości, dzięki którym dzieci łatwiej rozwijają swoje zdolności. 
Należą do nich między innymi wiara we własne możliwości, samo-
dyscyplina i  pracowitość2, dzięki którym uczniowie, podejmując 
wysiłek, nie zniechęcają się napotkanymi trudnościami, ale z nauko-
wym uporem dążą do celu.

1  Por. M. Partyka, Dzieci zdolne, Warszawa 2000, s. 5.
2  Por. J. Łukasiewicz-Wieleba, A. Baum, Cechy i zachowania zdolnych, w: Dro­

gi rozwoju zainteresowań i zdolności, red. M. Jabłonowska, J. Łukasiewicz-Wieleba, 
Warszawa 2011, s. 168.
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Przygotowanie nauczycieli do pracy z uczniem zdolnym

Przygotowanie zawodowe i  doświadczenie nauczycieli związane 
z prowadzeniem ucznia zdolnego jest zróżnicowane. Zauważalny jest 
pewien schemat przekazywania wiedzy, jej utrwalania i odtwarzania. 
W ocenianiu natomiast uwzględnia się zazwyczaj opanowanie wiado-
mości, pomijając możliwość twórczego i oryginalnego podejścia ucz-
nia do omawianych zagadnień. Analizując programy edukacyjne dla 
uczniów na poziomie nauczania początkowego, dostrzec można brak 
poszerzania treści edukacyjnych dla uczniów zdolnych, co jest przy-
czyną ich znudzenia w czasie zajęć oraz spadku motywacji. Nauczyciel 
ucznia zdolnego wyróżnia się spośród innych nauczycieli wysokimi 
standardami kształcenia3, które przyciągają uczniów i motywują ich 
do osiągania perfekcji w określonej dziedzinie. Taki nauczyciel ceni 
twórczą ekspresję uczniów i częściej niż inni nauczyciele okazuje zaan-
gażowanie w budowanie pozytywnych relacji z uczniami.

Rola nauczyciela ucznia zdolnego

Współcześnie rola nauczyciela „nie ogranicza się tylko do poda-
nego określonego materiału przedmiotowego, lecz również w jej za-
kresie leży doradztwo i pomoc uczniom w wyborze metod i środków, 
które sprzyjać będą efektywności ich uczenia się”4. Od wiedzy, umie-
jętności, doświadczenia i zaangażowania zależy właściwe zidentyfi-
kowanie i kierowanie rozwojem zdolności wychowanka. Nauczyciel 
powinien planować pracę ucznia, uwzględniając nie tylko program 
nauczania, ale także jego talenty i możliwości. Jednakże pedagodzy 
dość często nie dostrzegają potrzeby indywidualnego traktowania 
i planowania rozwoju uczniów zdolnych. W wielu szkołach panu-
je opinia, iż uczeń wybitnie zdolny powinien radzić sobie sam i nie 
potrzebuje pomocy5. Jedyne wsparcie, jakie uczeń może otrzymać, 

3  Por. J. Cieślikowska, Nauczyciel ucznia zdolnego w teorii i badaniach, w: Wy­
brane zagadnienia edukacji uczniów zdolnych, t. 2, red. W. Limont, J. Cieślikowska, 
Kraków 2005, s. 201.

4  J. Łukasiewicz-Wieleba, Metody identyfikacji uczniów zdolnych, w: Drogi roz­
woju zainteresowań i zdolności, dz. cyt., s. 285.

5  Por. W. Limont, Uczeń zdolny jako problem wychowawczy, w: Wybrane zagad­
nienia edukacji uczniów zdolnych, dz. cyt., s. 132.
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związane jest z przygotowaniami do olimpiad i konkursów przed-
miotowych.

Warto podkreślić, iż nauczyciel uczniów zdolnych sam powinien 
charakteryzować się wybitną inteligencją i  talentami. Ponadto wi-
nien być osobą posiadającą rozwiniętą potrzebę osiągnięć6 i umiejęt-
ność konstruowania innowacyjnych metod pracy. Jego wszechstronne 
przygotowanie zawodowe, jak również wykształcenie z zakresu peda-
gogiki zdolności i twórczości, pozwala wyzwalać w uczniu kreatywne 
działania. Z kolei zdolności intra- i interpersonalne oraz przywód-
cze zachęcają i motywują wychowanka do podejmowania aktywno-
ści edukacyjnej. Nauczyciele uczniów zdolnych są na nich skupieni, 
potrafią efektywnie stymulować ich rozwój poznawczy i zdolności. 
Wielu autorów podejmujących tematykę edukacji uczniów o  spe-
cjalnych potrzebach edukacyjnych podkreśla, iż nauczyciele takich 
uczniów powinni dysponować także wiedzą z  zakresu pedagogiki 
zdolności, co może być niezwykle pomocne w planowaniu dydak-
tycznym. Dlatego istotne jest, aby pedagodzy posiadali umiejętność 
tworzenia programów kształcenia uczniów zdolnych, uwzględnia-
jąc swoją wiedzę pedagogiczną i psychologiczną oraz indywidualne 
uzdolnienia ucznia. Ważne jest także kształcenie nauczycieli, które 
powinno mieć charakter kształcenia ustawicznego, co wiąże się z au-
todydaktyką poprzez warsztaty, szkolenia, konferencje bądź kursy. 
Pedagodzy pracujący z  uczniami wybitnie zdolnymi powinni jed-
nocześnie dawać wychowankom poczucie bezpieczeństwa i stawiać 
wysokie wymagania7, jak również odznaczać się znajomością ich śro-
dowiska oraz rozwoju emocjonalnego i  społecznego. Codzienność 
szkolna jest dla nauczyciela okazją do poszukiwań nowych, innowa-
cyjnych rozwiązań i metod nauczania, a satysfakcja z wykonywanej 
pracy pochodzi z zadowolenia i radości z sukcesów uczniów8. Istotne 
jest podejście i nastawienie do ucznia oraz respektowanie jego specy-
ficznych potrzeb w zakresie edukacji, niekonwencjonalnych rozwią-
zań i oryginalnego myślenia.

Zadaniem i jednocześnie wyzwaniem dla nauczycieli jest odpo-
wiednie zidentyfikowanie uzdolnień ucznia. W  tym celu może on 

6  Por. tamże.
7  Por. tamże.
8  Por. W. Limont, Uczeń zdolny. Jak go rozpoznać i jak z nim pracować, Sopot 

2010, s. 221-226. 
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zwrócić się do ekspertów danej dziedziny, psychologów bądź po-
radni pedagogiczno-psychologicznych. Istnieje jednak wiele metod 
i narzędzi diagnostycznych, które są dostępne dla nauczycieli. Waż-
na okazuje się również w tym względzie pomoc rodziców dziecka. 
Współpraca nauczyciela z  rodzicami bądź prawnymi opiekunami 
ucznia pomaga właściwie zdiagnozować rodzaj zdolności dziecka 
oraz rozpoznać jego potrzeby nie tylko edukacyjne, ale także emo-
cjonalne i społeczne. Włączenie rodziny w proces rozwoju utalento-
wanego ucznia służy też ewentualnemu wsparciu psychologicznemu 
w  sytuacjach trudnych9. Zadaniem nauczycieli jest stymulowanie 
twórczych zachowań uczniów. W tym celu powinni oni dostarczać 
wychowankom coraz to nowych i  różnorodnych wyzwań poznaw-
czych, estetycznych, artystycznych oraz twórczych. Stymulowaniu 
twórczej aktywności uczniów szczególnie sprzyjają takie działania 
jak budowanie świadomości ucznia, dostosowanie wymagań, sta-
wianie uczniów w  sytuacji dużych wyzwań i  wzbudzanie w  nich 
ciekawości w odniesieniu do nowych treści nauczania10. Umiejętne 
towarzyszenie uczniowi w  planowej i  systematycznej pracy, która 
ukierunkowana jest na zdobywanie wiedzy i umiejętności, jest istot-
nym wyzwaniem dla współczesnych nauczycieli. Warunkiem tego 
jest ciągłe doskonalenie metod pracy z uczniem wybitnym i rozwi-
janie jego potencjału twórczego. Od pedagoga wymaga się zaanga-
żowania, pomysłowości, jak również budzenia w uczniu pragnienia 
szukania niekonwencjonalnych rozwiązań problemów.

Podstawy metodologiczne badań własnych

Przedmiotem niniejszych badań jest specyfika pracy nauczycie-
la z uczniem zdolnym. Celem badań jest natomiast poznanie opinii 
badanych w temacie podejmowanych przez nich działań związanych 
z edukacją uczniów wybitnych. W związku z tym został sformułowany 
główny problem badawczy: Co stanowi wyzwanie dla współczesnego 
nauczyciela w odniesieniu do ucznia zdolnego? Z powyższego pyta-
nia głównego wynikają następujące pytania szczegółowe: Jakimi ce-

9  Por. J. Łukasiewicz-Wieleba, Metody identyfikacji uczniów zdolnych, art. cyt., 
s. 290. 

10  Por. J.W. Eby, J.F. Smutny, Jak kształcić uzdolnienia dzieci i młodzieży, War-
szawa 1998, s. 335.
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chami charakteryzuje się uczeń zdolny w opinii nauczycieli? Jakie jest 
przygotowanie akademickie nauczycieli do pracy z uczniem zdolnym? 
W  jaki sposób nauczyciele diagnozują szczególne zdolności ucznia? 
Jakie metody pracy z uczniem zdolnym preferują nauczyciele?

W badaniach posłużono się metodą sondażu diagnostycznego 
i techniką ankiety. Do przeprowadzenia badań wybrano grupę 100 
nauczycieli pracujących w podkrakowskich szkołach podstawowych. 
Badania zostały przeprowadzone w styczniu 2014 roku. Wśród an-
kietowanych znalazło się 68% nauczycieli dyplomowanych, 18% 
mianowanych, 10% nauczycieli kontraktowych oraz 4% stażystów.

Analiza wyników badań i wnioski

Przeprowadzone badania pozwoliły ustalić, jakie wyzwania stoją 
przed nauczycielami uczniów zdolnych w codzienności edukacyjnej.

Zadaniem każdego nauczyciela jest wspieranie rozwoju ucznia, 
rozpoznawanie oraz właściwa pomoc w  rozwijaniu jego zdolności. 
Wymaga to od nauczycieli szerokiej wiedzy, umiejętności obserwacji 
dziecka oraz trafnego rozpoznania cech mogących świadczyć o jego 
specjalistycznych zdolnościach. Analizując tematykę związaną z na-
uczaniem dziecka zdolnego, pierwszym krokiem jest określenie jego 
przymiotów. Wymienione przez badanych nauczycieli cechy ucz-
niów zdolnych zostały przedstawione w poniższej tabeli 1.

Tabela 1. Uczeń zdolny w opinii badanych nauczycieli

Cechy ucznia zdolnego N %

Szybkie przyswajanie wiedzy 92 92

Szeroki zakres zainteresowań 74 74

Wysoka inteligencja 67 67

Osiąganie wysokich wyników w nauce 65 65

Twórczość, wyobraźnia 61 61
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Cechy ucznia zdolnego N %

Samodzielność, oryginalność i logiczność my-
ślenia/działania 59 59

Silna motywacja, pracowitość 29 29

Rozwiązuje problemy 21 21

Jego wiedza wykracza poza podstawę  
programową 16 16

Przejawianie specjalnych zdolności  
w określonych dziedzinach 15 15

Osiągnięcia (konkursy, olimpiady itp.) 11 11

Stosuje wiedzę w praktyce 5 5

Inne 7 7

Źródło: opracowanie własne.

Analiza badań wykazała, że najczęściej uczeń zdolny utożsamia-
ny jest z osobą szybko przyswajającą wiedzę (92%). Posiada on tak-
że szeroki zakres zainteresowań (74%) oraz wysoki poziom inteli-
gencji (67%). Zdaniem ankietowanych uczniowie o  szczególnych 
zdolnościach osiągają także wysokie wyniki w  nauce (65%) oraz 
twórczo i  kreatywnie podchodzą do wyznaczonych zadań (61%). 
W opinii respondentów uczeń zdolny odznacza się oryginalnością 
i logicznością myślenia, a także samodzielnością w działaniu (59%). 
Mniejszy odsetek nauczycieli uważa, że uczeń zdolny posiada sil-
ną motywację oraz jest pracowity (29%). Zaledwie 21% badanych 
zwróciło uwagę na tworzenie i  szukanie przez uczniów utalento-
wanych sytuacji problemowych. Z kolei 16% respondentów uważa, 
że ucznia zdolnego cechuje wiedza wykraczająca poza podstawę 
programową oraz przejawianie przez niego specjalnych zdolno-
ści w określonych dziedzinach (15%), a  także stosowanie wiedzy 
w praktyce (5%).

Praca z uczniem zdolnym wymaga od nauczycieli przygotowania 
między innymi z zakresu pedagogiki, psychologii, a także pedagogiki 
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zdolności. Poniższa tabela przedstawia ocenę przygotowania akade-
mickiego nauczycieli do pracy z uczniem zdolnym.

Tabela 2. Przygotowanie akademickie badanych nauczycieli do pracy 
z uczniem zdolnym

Przygotowanie do pracy z uczniem zdolnym 
w czasie studiów N %

Brak odpowiedniego przygotowania  
w czasie studiów 38 38

Odpowiednie przygotowanie w czasie studiów 32 32

Trudno stwierdzić 30 30

Razem 100 100

Źródło: opracowanie własne.

Badania wykazały, że 38% nauczycieli przyznaje, że nie posia-
da przygotowania akademickiego z zakresu diagnozowania i pracy 
z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Z kolei 30% re-
spondentów nie potrafi określić, czy posiada odpowiednie umiejęt-
ności i wiedzę. Przeprowadzone badania pozwoliły ustalić, że 32% 
ankietowanych stwierdziło, że ich przygotowanie do pracy z  ucz-
niem zdolnym jest odpowiednie.

Tabela 3. Rodzaje metod pracy z uczniem wykorzystywane przez ba-
danych nauczycieli w celu diagnozy uczniów zdolnych

Metody N %

Metody aktywizujące 96 96

Praca w grupach 82 82

Indywidualna praca ucznia 78 78

Praca w parach 69 69
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Metody N %

Wykorzystywanie bogatych i zróżnicowanych 
źródeł informacji 63 63

Dyskusja 58 58

Rozszerzanie i pogłębianie materiału o treści 
z wyższego etapu edukacyjnego 54 54

Podające – prezentacja określonego tematu 
lekcji 48 48

Udział w pracach badawczych, eksperymentach, 
projektach itp. 42 42

Zróżnicowanie prac klasowych i domowych 
uwzględniające możliwości i zdolności ucznia 39 39

Możliwość realizacji innych treści, materiału 
pogłębiającego oraz treści z dziedzin 
pokrewnych

33 33

Prowadzenie fragmentów lekcji przez ucznia 25 25

Korzystanie z konsultacji 2 2

Źródło: opracowanie własne (pytanie miało charakter wielokrotnego 
wyboru).

Z przeprowadzonych badań wynika, że metody aktywizujące są 
wykorzystywane do przeprowadzenia diagnozy uczniów zdolnych 
przez 96% ankietowanych. Z kolei 82% respondentów preferuje pra-
cę w grupach, a 78% pracę indywidualną. Praca ucznia w parach jest 
pomocna w diagnozowaniu zdolności dla 69% nauczycieli. Niewiele 
mniej, gdyż 63% respondentów wykorzystuje zróżnicowane źródła 
informacji, a 58% przeprowadza w czasie lekcji dyskusję, co jest po-
mocne w procesie identyfikacji zdolności. Rozszerzanie i pogłębianie 
materiału o treści z wyższego etapu edukacyjnego wykorzystuje 54% 
badanych, a 48% przyznaje, że posługuje się metodami podającymi. 
Prace badawcze i  eksperymentalne stanowią jedynie 42% działań 
badanych nauczycieli. Zróżnicowanie prac klasowych i domowych, 
które uwzględniają możliwości i  zdolności ucznia, podejmuje 39% 
ankietowanych. Zaledwie 33% z nich przyznało, że w pracy z ucz-
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niem zdolnym realizują pogłębiony materiał oraz treści z pokrew-
nych dziedzin nauczanego przedmiotu, a  35% pozwala uczniom 
zdolnym wykazać się swoją wiedzą, przygotowaniem i zaangażowa-
niem poprzez prowadzenie fragmentów lekcji. Metody konsultacyj-
ne wykorzystuje tylko 2% badanych.

Tabela 4. Dziedziny uzdolnień uczniów w opinii badanych nauczycieli

Rodzaj uzdolnień N %

Logiczno-matematyczne 76 76

Plastyczne 72 72

Motoryczno-ruchowe, sportowe 72 72

Muzyczne 70 70

Humanistyczne (umiejętność posługiwania się  
językiem, języki obce) 60 60

Przyrodnicze 52 52

Inter- i intrapersonalne 9 9

Inne 7 7

Źródło: opracowanie własne (pytanie miało charakter wielokrotnego 
wyboru).

Badania wykazały, że ponad trzy czwarte nauczycieli zidentyfiko-
wało u swoich uczniów zdolności logiczno-matematyczne. Niewiele 
mniej, bo 72% respondentów, zauważa u wychowanków szczególne 
zdolności plastyczne oraz motoryczno-ruchowe, a 70% – muzyczne. 
Ankietowani przyznali, że zdolności humanistyczne, w tym te do-
tyczące języka obcego, wykazuje 60% uczniów zdolnych. Niewiele 
ponad połowa uczniów charakteryzuje się zdolnościami przyrodni-
czymi. Zaledwie 9% ankietowanych przyznało się do rozpoznania 
w uczniach zdolności inter- i intrapersonalnych.
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Szczególnie ważnym wyzwaniem dla współczesnego nauczyciela 
jest takie pokierowanie rozwojem ucznia zdolnego, aby mógł rozwi-
jać swoje talenty we własnym środowisku edukacyjnym. W tym celu 
niezbędne jest uwzględnianie indywidualnych potrzeb uczniów wy-
bitnych w planowaniu dydaktycznym. Poniższa tabela 5 przedstawia, 
w jakim stopniu nauczyciele biorą pod uwagę specyficzne potrzeby 
uczniów zdolnych.

Tabela 5. Uwzględnianie indywidualnych potrzeba uczniów zdol-
nych w planowaniu dydaktycznym przez badanych nauczycieli szkół 
podstawowych

Kategoria odpowiedzi N %

Uwzględnienie indywidualnych potrzeb uczniów 
zdolnych w planowaniu dydaktycznym 98 98

Nieuwzględnienie indywidualnych potrzeb uczniów 
zdolnych w planowaniu dydaktycznym 2 2

Razem 100 100

Źródło: opracowanie własne.

Analiza badań wykazała, że zdecydowana większość nauczycie-
li podejmuje wysiłek i uwzględnia indywidualne potrzeby uczniów 
zdolnych w planowaniu dydaktycznym. Takiej odpowiedzi udzieliło 
aż 98% badanych nauczycieli. Zaledwie 2% respondentów przyznało, 
że nie uwzględnia potrzeb uczniów utalentowanych w przygotowy-
wanych planach nauczania.

Tabela 6. Sposoby wspierania rozwoju uczniów zdolnych przez bada-
nych nauczycieli

Rodzaj działań wspierających N %

Przygotowywanie dodatkowych materiałów, aby uczeń 
był zainteresowany w czasie, gdy inni jeszcze pracują 87 87

Inspirowanie do pracy własnej, np. czytania dodatkowej 
literatury, fachowych czasopism, oglądania filmów itp. 87 87

Poświęcanie uczniowi zdolnemu więcej czasu 75 75
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Rodzaj działań wspierających N %

Polecanie zajęć fakultatywnych, pozalekcyjnych, w tym 
kół zainteresowań, obozów tematycznych itp. 75 75

Wykorzystywanie nowoczesnych technologii 
informacyjnych 71 71

Poszerzanie własnych kompetencji w zakresie kształcenia 
uczniów zdolnych poprzez wymianę doświadczeń, 
dobrych praktyk, tworzenie sieci wsparcia

51 51

Indywidualne programy nauczania lub korzystanie 
z rozszerzonego programu nauczania 36 36

Współpraca z instytucjami (np. młodzieżowe domy 
kultury, muzea, teatry itp.) 35 35

Inne 2 2

Przyspieszenie w nauczaniu nauki jednego lub więcej 
przedmiotów szkolnych i uczęszczanie przez ucznia 
na tego typu zajęcia ze starszą klasą lub w grupie 
równowiekowej

0 0

Źródło: opracowanie własne (pytanie miało charakter wielokrotnego 
wyboru).

Przeprowadzone badania pozwoliły ustalić, że 87% respondentów 
w celu wspierania rozwoju uczniów zdolnych przygotowuje dodatko-
we materiały, aby zainteresować ucznia wybitnego w czasie, gdy inni 
jeszcze pracują, jak również inspirują go do pracy własnej poprzez na 
przykład czytanie dodatkowej literatury, fachowych czasopism, oglą-
danie filmów itp. Trzy czwarte ankietowanych poświęca uczniowi 
zdolnemu więcej czasu na przykład w czasie zajęć pozalekcyjnych czy 
fakultatywnych i zachęca do aktywnego udziału w kołach zaintereso-
wań i zajęciach pozaszkolnych. Niewiele mniej, bo 71% badanych, aby 
wspierać rozwój uczniów wybitnych, wykorzystuje nowoczesne tech-
nologie informacyjne. Ponad połowa nauczycieli przyznała, że poszerza 
swoje kompetencje w zakresie kształcenia uczniów zdolnych poprzez 
wymianę doświadczeń, dobrych praktyk, tworzenie sieci wsparcia. 
Z  indywidualnych programów nauczania i  rozszerzonego programu 
nauczania korzysta 36% respondentów. Z kolei 35% ankietowanych 
podejmuje współpracę z instytucjami takimi jak: młodzieżowe domy 
kultury, muzea, teatry itp. Przeprowadzone badania wykazały, że żaden 
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z nauczycieli nie skorzystał z możliwości przyspieszenia w nauczaniu 
jednego lub więcej przedmiotów szkolnych i uczęszczaniu przez ucz-
nia na tego typu zajęcia ze starszą klasą.

Podsumowanie wyników badań

Właściwe ukierunkowanie rozwoju uczniów zdolnych jest ważnym 
zadaniem dla każdego nauczyciela. Przeprowadzone badania pozwa-
lają na stwierdzenie, iż w opinii nauczycieli ucznia zdolnego charakte-
ryzuje wysoki poziom rozwoju sfery poznawczej, co przejawia się wy-
sokim ilorazem inteligencji i szybkim przyswajaniem wiedzy. Równie 
ważne cechy to szeroki zakres zainteresowań, wysokie wyniki w na-
uce oraz twórcza wyobraźnia. Z badań wynika, że ponad jedna trze-
cia nauczycieli poprzez studia kierunkowe nie czuje się odpowiednio 
przygotowana do pracy z uczniem wybitnie zdolnym. Wyzwaniem dla 
każdego nauczyciela jest odpowiednie diagnozowanie zdolności ucz-
nia, gdyż ich oznaki można zauważyć już w nauczaniu początkowym. 
Chcąc określić rodzaj uzdolnień wychowanka, większość nauczycieli 
posługuje się metodami aktywizującymi. Inne metody wykorzystywa-
ne w tym celu to praca w grupach, w parach oraz praca indywidualna. 
Najczęściej nauczyciele zauważają zdolności logiczno-matematyczne, 
plastyczne, sportowe, muzyczne oraz humanistyczne. Rzadziej do-
strzegane są zdolności przyrodnicze czy inter- i intrapersonalne.

W odniesieniu do kształcenia uczniów zdolnych ważnym ele-
mentem procesu edukacyjnego jest właściwe dobieranie treści zajęć 
przez nauczycieli. Badania wykazały, że prawie wszyscy respondenci 
uwzględniają indywidualne potrzeby uczniów zdolnych w planowaniu 
dydaktycznym. W tym celu 87% ankietowanych przygotowuje dodat-
kowe materiały, aby zainteresować ucznia wybitnego w czasie, gdy inni 
jeszcze pracują, jak również inspirują go do pracy własnej. Z kolei 75% 
respondentów poświęca uczniowi zdolnemu więcej czasu i zachęca do 
aktywnego udziału w kołach zainteresowań i zajęciach pozaszkolnych.

Zakończenie i wnioski dla praktyki edukacyjnej

Praca z  uczniem zdolnym wymaga nie tylko odpowiedniego 
przygotowania merytorycznego, ale także osobistych predyspozycji 
nauczyciela, takich jak talent pedagogiczny i osobowość. Nie tylko 
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jednak wiedza i odpowiednie przygotowanie akademickie nauczycie-
la wpływają na sukces w pracy z uczniem utalentowanym. Ważnym 
czynnikiem jest podejście i nastawienie do dziecka oraz respektowa-
nie jego specyficznych potrzeb w zakresie edukacji, niekonwencjo-
nalnych rozwiązań i oryginalności myślenia.

Wobec powyższych refleksji należałoby wzbogacić programy aka-
demickie o  treści związane z diagnozowaniem i  edukacją uczniów 
zdolnych, które posłużyłyby praktycznemu wykorzystaniu przez na-
uczycieli. Nauczyciele powinni poszerzać zakres swoich kompeten-
cji w temacie pracy z uczniem zdolnym poprzez właściwe szkolenia 
i warsztaty. Właściwe byłoby, żeby w każdej szkole dyrektorzy wraz 
z  gronem pedagogicznym opracowali własną procedurę diagnozy 
zdolności uczniów oraz formy pracy z nimi.

Bibliografia

Cieślikowska J., Nauczyciel ucznia zdolnego w  teorii i  badaniach,  
w: Wybrane zagadnienia edukacji uczniów zdolnych, red. W. Limont, 
J. Cieślikowska, Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków 2005.

Eby J.W., Smutny J.F., Jak kształcić uzdolnienia dzieci i  młodzieży, 
WSiP, Warszawa 1998.

Limont W., Uczeń zdolny. Jak go rozpoznać i  jak z  nim pracować, 
GWP, Sopot 2010.

Limont W., Uczeń zdolny jako problem wychowawczy, w: Wybrane 
zagadnienia edukacji uczniów zdolnych, red. W. Limont, J. Cieśli-
kowska, Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków 2005.

Łukasiewicz-Wieleba J., Metody identyfikacji uczniów zdolnych,  
w: Drogi rozwoju zainteresowań i  zdolności, red. M.  Jabłonow-
ska, J. Łukasiewicz-Wieleba, Wydawnictwo Unoversitas Redivia, 
Warszawa 2011.

Łukasiewicz-Wieleba J., Baum A., Cechy i  zachowania zdolnych,  
w: Drogi rozwoju zainteresowań i zdolności, red. M.  Jabłonowska, 
J. Łukasiewicz-Wieleba, Wydawnictwo Unoversitas Redivia, War-
szawa 2011.

Partyka M., Dzieci zdolne, Centrum Metodyczne Pomocy Psycholo-
giczno-Pedagogicznej Ministerstwa Edukacji Narodowej, War-
szawa 2000.



166 Anna Kowalczyk

Nota o autorze

Mgr Anna Kowalczyk  – absolwentka Akademii Ignatianum 
w Krakowie. Ukończone studia pedagogiczne pierwszego stopnia – 
specjalność: wychowanie przedszkolne i edukacja wczesnoszkolna – 
oraz studia drugiego stopnia o specjalności pedagogika szkolna z te-
rapią pedagogiczną. Nauczyciel wychowania przedszkolnego.



Magdalena Grochowalska
Uniwersytet Pedagogiczny im. KEN w Krakowie

Zobowiązania  
wychowawcze  

nauczyciela  
wobec dziecka  

w przekonaniach  
studentów edukacji  

przedszkolnej  
i wczesnoszkolnej

Teachers  
Educational 
Commitments 
 to Child  
in the Beliefs  
of Students  
of Pre-school 
and Early School 
Pedagogy

StreszczenieW prezentowanym tekście podejmuję problem wy-
branych uwarunkowań procesu wychowania dzieci 
w  wieku przedszkolnym. Uwaga skupiona jest na 
jednym z  zakresów kompetencji zawodowych na-
uczyciela, a mianowicie umiejętności organizowania 
społecznego środowiska wychowawczego w przed-
szkolu. W  edukacji przedszkolnej rola nauczyciela 
jest szczególna, jest on bowiem twórcą drugiego 
po rodzinie środowiska wychowawczego, w którym 
przebywa dziecko.

Wychowanie rozumieć można jako wytwór społecz-
ny, którego znaczenie zostało ukształtowane przez 
proces definicji i interpretacji. Zatem proces wycho-
wania może być różnie interpretowany przez doro-
słych, bowiem w  swoich codziennych działaniach 
kierują się oni znaczeniem, jakie wychowanie ma dla 
nich samych, a nie znaczeniem ustalonym społecznie 
przez innych.
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W tekście przedstawiono przekonania jednostki na 
temat procesu wychowania, które pomagają dorosłym 
wybierać działania ich zdaniem najbardziej rozwo-
jowo skuteczne dla dziecka. Poznawanie przekonań 
nauczycieli małych dzieci jest ważne, ponieważ mogą 
one stanowić filtr, przez który nauczyciel ocenia swoje 
doświadczenia, interpretuje je i dostosowuje do nich 
swoją późniejszą praktykę wychowawczą. Dlatego 
w  prezentowanym projekcie badawczym szukano 
odpowiedzi na pytanie: jakie zdaniem studentek pe-
dagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej są uwarun-
kowania procesu wychowania dzieci w wieku przed-
szkolnym? Uwagę skoncentrowano na opisywanych 
przez studentki sposobach funkcjonowania dziecka 
w przedszkolnym środowisku społecznym. Zamiarem 
była próba opisu indywidualnych przekonań studen-
tów, które w przyszłości będą wyznaczać sposób or-
ganizowania procesu wychowania. Otrzymane wyniki 
sugerują, iż pomoc udzielana studentom w zrozumie-
niu przez nich posiadanych przekonań może zmie-
niać praktykę wychowawczą.

Słowa kluczowe wychowanie, środowisko wychowawcze, edukacja 
przedszkolna, oczekiwania wobec nauczyciela, na-
uczyciel przedszkola

Summary In this paper I will take issue to examine the prob-
lem of determinants of the process of education in 
preschool children. Attention is focused on one of 
the aspects of teachers’ professional competences, 
namely  a  skill to organize in the kindergarten ed-
ucational environment. In the preschool education 
the role of teachers is very specific. They create the 
second educational environment, after the family, 
that a  child has contact with. Education are social 
products whose meaning was established through 
the process of definition and interpretation. Adults 
may vary in their interpretations of the education-
al process because, in their actions, they are guided 
by the meaning they themselves attach to the object 
and not the meaning established by the society.

The issue of support in the process of education with 
reference to adults’ beliefs on education that help 
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them undertake initiatives they find most effective 
is presented. It is important to study the beliefs of 
early childhood teachers because teacher beliefs may 
serve as a filter through which teachers screen their 
experience, interpret them, and adapt their educa-
tional practices.

Therefore this research project aims to answer the 
following question: What are the determinants of 
education of preschool children according to stu-
dent of preschool and early school pedagogy? Sub-
sequently, the way children function in a preschool 
social environment, as described by student of pre-
school pedagogy, is focused on.  The intention was to 
try to describe individual beliefs, which in the future 
will determine the way to organize the process of 
education. The results suggest that it is important to 
help students understand their beliefs and intention 
about young children education, because this under-
standing may improve practice.

Keywordsbeliefs, education, educational environment, expec-
tations towards the teacher, kindergarten teachers, 
preschool education

Wprowadzenie

Współcześnie w  badaniach nad wychowaniem, prowadzonych 
z perspektywy interdyscyplinarnej, akcentuje się fakt, że proces wy-
chowania może mieć różne znaczenie dla rozmaitych jednostek, 
a ich wiedza, uznawane wartości, sposób myślenia, przyjmowane in-
terpretacje czy przejawiane troski wychowawcze w odmienny sposób 
umiejscawiają dziecko w edukacji.

Analizy dotyczące istoty wychowania w dzieciństwie kierują uwa-
gę na warunki, jakie ma spełnić nauczyciel, aby realizowana przez 
niego praktyka pedagogiczna była dla dziecka ofertą prorozwojową. 
Zamierzeniem prezentowanego tekstu jest zastanowienie się nad 
poczuciem odpowiedzialności młodych dorosłych za tworzenie śro-
dowiska wychowawczego w  przedszkolu. Poszukując uzasadnienia 
dla odpowiedzi na pytanie, czym jest wychowanie, kierować się będę 
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sferą praktyczną, codziennym wymiarem wychowania, które uzupeł-
nia zdaniem B. Śliwerskiego wiedzę teoretyczną o tym fenomenie1. 
Zakładając, że przekonania dorosłych na temat wychowania małe-
go dziecka są ważnym czynnikiem określającym jakość relacji z wy-
chowankiem w  instytucjach edukacyjnych, odwołam się do opinii 
przyszłych nauczycielek wczesnej edukacji na temat zakresu sytuacji 
i działań, które ich zdaniem sprzyjają wychowaniu dziecka w wieku 
przedszkolnym. Wykorzystam opinie studentek specjalności peda-
gogika przedszkolna i  wczesnoszkolna, które przygotowują się do 
roli zawodowej nauczycielki. Analizując dostrzegane zobowiązania 
wychowawcze dorosłych wobec dziecka, podejmę próbę opisania 
przeświadczeń studentów dotyczących roli, którą sami sobie wyzna-
czają w procesie wychowania.

Czym może być wychowanie?

Problematyka dotycząca procesu wychowania jest obszerna i zło-
żona, a pytanie, czym jest wychowanie, komu/czemu służy, jak wy-
chowywać, ku czemu wychowywać należą do pytań podstawowych 
dla każdego wychowawcy/nauczyciela. Różnorodność definicji wy-
chowania odzwierciedla się w sporze o jego istotę, która, przyjmując 
za B. Śliwerskim, sprowadza się do odpowiedzi na pytanie, 

czy wychowawca intencjonalnie orientuje się w relacjach z wycho-
wankiem na potrzeby, oczekiwania, interes i normy zewnętrzne (spo-
łeczne, prawne, moralne itp.), transcendentne, czy raczej uwzględnia 
on przede wszystkim podmiot owych oddziaływań, zdobywanie 
przezeń tożsamości osobowej, urzeczywistniania samego siebie2. 

Sposób rozumienia i uzasadniania zadań nauczyciela w procesie 
wychowania zależy od wybieranej w praktyce pedagogicznej racjo-
nalności, a wybór jej wersji adaptacyjnej bądź emancypacyjnej3 po-
zwala odmiennie oceniać wartość działań podejmowanych wobec 

1  Por. B. Śliwerski, Wychowanie. Pojęcia – znaczenia – dylematy, w: Wychowa­
nie. Pojęcia, procesy, konteksty, t. 1, red. M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak, 
Gdańsk 2007, s. 25. 

2  Tamże, s. 29.
3  Por. R. Kwaśnica., Dwie racjonalności. Od filozofii sensu ku pedagogice ogólnej, 

Wrocław 1987.
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wychowanka. W tradycyjnym, adaptacyjnym podejściu wychowanie 
jest procesem intencjonalnym, dyrektywnym, w pewien sposób za-
pewnianym przez praktykę o wysokiej jakości. Źródłem działań na-
uczyciela są wyznaczane cele wychowania, które – nie pozostawiając 
miejsca na samodzielność decyzji – normatywnie wskazują, w jakim 
zakresie ma być przygotowane dziecko, aby pomyślnie podjąć nowe 
role społeczne. Wybór w procesie wychowania podejścia emancypa-
cyjnego pozwala na samodzielność poznawczą, uczenie się odpowie-
dzialności, refleksyjności w  podejmowaniu decyzji i  rozstrzyganiu 
problemów. Nauczyciel, odchodząc od posługiwania się stereotypa-
mi, mitami, autokratyzmem, rozbudza umiejętność refleksji, nie na-
rzuca jednolitego sposobu myślenia, zachowania, odczuwania, war-
tościowania świata. W obu jednak sytuacjach, bez względu na sposób 
kierowania procesem wychowania, wykorzystania odmiennych 
zasad, środków, ideologii  – odwołując się ponownie do B. Śliwer-
skiego – wychowanie ma na uwadze wywołanie względnie trwałych 
zmian w osobowości, postawach i zachowaniach wychowanków4.

W. Brezinka, analizując wieloaspektowy proces wpływu dorosłych 
na osobowość wychowanka, uważa, że wychowanie człowieka dziel-
nego życiowo jest podstawowym zobowiązaniem wychowawczym 
rodziców, ale także i nauczycieli. Przez dzielność życiową rozumieć 
należy „ideał ogółu zdolności, wiedzy oraz nastawień człowieka, któ-
re w jego otoczeniu są uznawane za konieczne do życia samodzielne-
go i odpowiedzialnego społecznie, do życia sensownego i dobrego”5.

Wychowanie jest zawsze procesem społecznym, który zachodzi 
w przestrzeni międzyosobowej, w relacji przynajmniej dwóch osób   
– wychowującego i wychowanka – zmierza w kierunku osiągania ko-
lejnych etapów dojrzałości, a nie wynika z przymusu wychowywania 
człowieka. Wychowanie przyczynia się do poznawania, rozumienia 
i  współtworzenia rzeczywistości społecznej, lecz przy założeniu, 
że uczestniczące w nim podmioty będą gotowe do ciągłej refleksji 
nad pytaniami o  charakterze esencjonalnym, aksjologicznym, te-
leologicznym, prakseologicznym i  temporalnym6. W  tym miejscu  

4  Por. B. Śliwerski, Wychowanie. Pojęcia – znaczenia – dylematy, art. cyt., s. 29.
5  W.  Brezinka, Wychowywać dzisiaj. Zarys problematyki, Kraków, 2007, 

s. 61.
6  Por. A.M. de Tchorzewski, Wychowanie – jego właściwości, w: Encyklopedia 

pedagogiczna XXI wieku, red. T. Pilch, Warszawa 2008, s. 322-323.



172 Magdalena Grochowalska

warto odwołać się do słów Z. Baumana, który twierdzi, że zadaniem 
wszelkiej edukacji – a zatem należy rozumieć, że i wychowania – jest 
przygotowanie do życia, co może być współcześnie osiągnięte jedy-
nie wtedy, gdy oznacza „pielęgnowanie umiejętności życia w zgodzie 
z poczuciem niepewności i ambiwalencji, w obliczu wielu punktów 
widzenia i braku nieomylnych i godnych zaufania autorytetów…”7. 
Oznacza to, że nauczyciel w  miejsce ustalonych, niekwestionowa-
nych treści nauczania uwagę powinien skierować na program otwar-
ty, w którym nie można jednoznacznie wyznaczyć obowiązującego 
modelu wychowania.

Szczególnie w sferze edukacji małego dziecka rzeczywistość spo-
łeczna, a tym samym wychowawcza, w znacznym stopniu wyznacza-
na jest przez dorosłych, którzy w dużej mierze kreują doświadczania 
gromadzone przez dzieci. Zaznaczające się stanowiska, przywoły-
wane argumenty legitymizowane są nie tylko przez obowiązujące 
akty prawne, ale również przez jednostkowe przekonania, wybierane 
sposoby myślenia i mówienia o wychowaniu. Dlatego na szczególny 
namysł w rozważaniach nad wychowaniem zasługuje język, bowiem 
język, jakim mówimy o  wychowaniu, konstytuuje zarówno obraz 
rzeczywistości społecznej, jak i działań możliwych do podjęcia w niej 
przez jednostki. To, jak mówimy o  odpowiedzialności ponoszonej 
przez dorosłych za wychowanie dziecka, określa relacje i działania 
podejmowane w edukacji.

Równocześnie to, co dorosły wie o edukacji, jakie znaczenia nada-
je wychowaniu, ukierunkowuje myślenie o procesie nauczania/ucze-
nia się dzieci. R. Schaffer, rozważając sposoby myślenia dorosłych 
o dzieciach, zauważa, że „systemy przekonań funkcjonują w ludzkich 
umysłach: stanowią one struktury pojęciowe i  jako takie nie mają 
bezpośredniego wpływu na dzieci. Wpływają natomiast na zacho-
wania dorosłych wobec dzieci”8. Zatem można przypuszczać, że 
przekonania na temat czynników warunkujących proces wychowa-
nia określają także oczekiwania przyszłych nauczycieli w stosunku 
do praktyki pedagogicznej, wyznaczają zachowania oraz działania 
podejmowane wobec małego dziecka.

7  Z. Bauman, Edukacja: wobec, wbrew i na rzecz ponowoczesności, w: Wychowa­
nie. Pojęcia, procesy, konteksty, dz. cyt., s. 153.

8  R. Schaffer, Psychologia dziecka, Kraków 2005, s. 54.
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Prezentacja wyników badań własnych

Celem podjętych badań była próba poznania uniwersal-
nych zasad, w  ramach których opisywane są zadania nauczyciela 
w  odniesieniu do organizowania procesu wychowania w  eduka-
cji przedszkolnej. Badanie przekonań przyszłych nauczycieli od-
nośnie do miejsca przypisywanego sobie w  procesie wychowania 
dzieci  – których wybrane wyniki prezentuję w  tym miejscu  – są 
kontynuacją podjętych wcześniej przeze mnie poszukiwań badaw-
czych dotyczących opisania sposobu, w  jaki przyszłe nauczycielki 
przedszkola umiejscawiają siebie i  innych w  świecie społecznym 
przedszkola oraz jakie wzorce działania przyjmują9. Zgromadzo-
ny materiał badawczy10 poddałam powtórnej analizie, tym razem 
poszukując w  nim odpowiedzi na pytania: Czy zastanawiając się 
nad rolą nauczyciela w  edukacji przedszkolnej, studentki mówią 
o procesie wychowania? Jeżeli tak, to jakie zadania stawiają przed 
nauczycielem w zakresie organizowania procesu wychowawczego? 
Z  czym, z  jakimi formami aktywności i  kogo dotyczącej kojarzy 
im się wychowanie? Na czym polega odpowiedzialność nauczyciela 
w odniesieniu do procesu wychowania?

Próbę poznania przekonań studentów uzasadnia moim zda-
niem znaczenie, jakie mają tego typu informacje dla organizowania 
procesu kształcenia nauczycieli. Dostrzeżona konieczność uaktyw-
nienia studentów – przyszłych nauczycieli małego dziecka – w ich 
działalności samowychowawczej11 może bowiem oznaczać, że tak-
że w  kwestii odpowiedzialności za wychowanków jest potrzeba 
podjęcia autorefleksji.

Przyjmując perspektywę badanych studentek w analizie zgroma-
dzonych wypowiedzi, podjęłam dwa etapy prac. W pierwszej kolej-
ności zapoznałam się z  całością materiału oraz kierując się zasadą 

9  Por. M. Grochowalska, Przyszli nauczyciele wczesnej edukacji wobec dyskur­
sywności pedagogiki, w: Z  zagadnień profesjonalizacji nauczycieli wczesnej edukacji 
w dobie zmian, red. J. Bałachowicz, A. Szkolak, Kraków 2012, s. 11-26.

10  Były to 43 wypowiedzi pisemne studentek pedagogiki przedszkolnej 
i wczesnoszkolnej, które dotyczyły definiowania roli dziecka i nauczyciela w edu-
kacji przedszkolnej oraz opisu procesu uczenia się.

11  Por. L. Smółka, Miejsce i  znaczenie samowychowania w przygotowaniu się 
studentów do zawodu nauczyciela. w: Z zagadnień profesjonalizacji nauczycieli wczes­
nej edukacji w dobie zmian, dz. cyt., s. 35-48. 
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bliskości znaczeniowej, wyłoniłam fragmenty wypowiedzi, które 
grupowałam na podstawie podobieństw i  różnic znaczeniowych. 
W  drugiej kolejności starałam się wyłonić i  nazwać zakresy rozu-
mienia pojęcia wychowanie oraz ustalić związki zachodzące między 
nimi12. Pamiętałam przy tym, że 

znaczenia nadawane poszczególnym zjawiskom są w znacznej mie-
rze kwestią osobistą, (…) wyobraźnia, intuicja oraz indywidualne 
doświadczenia decydują o  tym, co poszczególni ludzie uznają za 
znaczące dla siebie, komunikowanie znaczenia jest zawsze opatrzo-
ne ryzykiem błędnej interpretacji13.

Celem przedstawianej poniżej analizy nie było wartościowanie 
stopnia przygotowania studentów do podjęcia nowej roli, a jedynie 
próba opisu indywidualnych przekonań, które w  przyszłości będą 
wyznaczać sposób organizowania środowiska wychowawczego.

Okazało się, że badane, mówiąc o wyobrażeniach związanych ze 
swoją przyszłą pracą jako nauczycielki przedszkola, uznają proces 
wychowania za ważną część powinności nauczyciela. Z wypowiedzi 
studentek wychowanie najczęściej wyłania się jako jednostronne od-
działywanie wychowawcy na wychowanka. Tego typu relacje badane 
opisują jako zorganizowaną działalność nauczyciela, zaplanowaną 
i podejmowaną świadomie w celu wywołania zamierzonych zmian 
w wychowanku, kształtowania jego osobowości. Najszerzej ujmując, 
wychowanie polega zatem na takim organizowaniu warunków ze-
wnętrznych, aby umożliwić dziecku pełnię indywidualnego rozwoju. 
Przykładem wypowiedzi ilustrujących tak rozumiany fenomen wy-
chowania są słowa: 

Naczelnym zadaniem nauczyciela pracującego w  przedszkolu jest 
wychowywanie dzieci. Rozumiem przez to nie tylko opiekę i  po-
maganie rodzicom w kształtowaniu osobowości dziecka, ale także 
pomaganie dzieciom w poznawaniu świata. Nauczyciel powinien tak 
organizować różne sytuacje edukacyjne, aby wszystkie dzieci mogły 
nauczyć się, jak radzić sobie w życiu, jak postępować zgodnie z wpo-
jonymi wartościami.

12  Por. D. Kubinowski, Jakościowe badania pedagogiczne. Filozofia – metodyka – 
ewaluacja, Lublin 2010.

13  L.  Kopciewicz, Polityka kobiecości jako pedagogika różnic, Kraków 2003, 
s. 110.
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Ten sposób definiowania wychowania jest – na co zwraca uwa-
gę B. Śliwerski14 – najczęściej stosowaną w pedagogice perspektywą 
przy wyrażaniu poglądów na temat wychowania. Badane studentki 
były w trakcie realizowania kursów z zakresu teorii wychowania, stąd 
nie dziwi obecność tego typu definicji w ich wypowiedziach. Dwie 
pozostałe perspektywy, o wiele rzadziej stosowane, ujmują wycho-
wanie jako swoisty typ wzajemnych interakcji, w których dochodzi 
do oddziaływania osób na siebie nawzajem, oraz jako proces zacho-
dzący w życiu człowieka, uwarunkowany zjawiskami psychospołecz-
nymi, dziejowymi i kulturowymi. B. Śliwerski podkreśla, że w każ-
dym z  przytoczonych sposobów definiowania wychowania uwaga 
zwrócona jest na inny z aspektów tego procesu. I tak kolejno są to: 
podmiot działający, czyli wychowawca lub grupa społeczna, podmiot 
doznający, czyli wychowanek, oraz dynamiczne, bliżej nieokreślone 
procesy, w których wychowanie zachodzi. Oznacza to, że przyszłe 
nauczycielki redukują wychowanie do osiągania wyznaczonych ce-
lów, zakładając równocześnie wykorzystanie określonych metod od-
działywania na dziecko. Nie dostrzegają przy tym, że jest to zjawisko 
„różnorodne, skomplikowane, czasami wewnętrznie sprzeczne, dy-
namiczne i otwarte, w trakcie stawania się”15.

Rozumienie wychowania jako procesu, który już w okresie śred-
niego dzieciństwa przygotowuje dziecko do podjęcia w przyszłości 
zadań samowychowania, jest niedostrzegane przez studentki. Jedy-
nie w  trzech wypowiedziach dotyczących wzmacniania potencjału 
rozwojowego dziecka widoczny jest aspekt wychowawczy. Badane 
uważają, że wychowanie służy wzmacnianiu potencjału, rozwijaniu 
dziecięcych dyspozycji i umiejętności. Oddają to słowa: 

Najważniejsze jest tak wychowywać, aby dziecko przygotować do 
radzenia sobie w życiu. Jeżeli dorośli, mam na myśli rodziców i na-
uczyciela, pokażą dziecku, jak można żyć, radzić sobie w  różnych 
sytuacjach, a nie będą traktować je jak marionetkę, to zachęcą do 
podejmowania wyzwań, które staną przed dzieckiem w przyszłości.

Z wypowiedzi wydobyto zakresy treści opisujących edukację ma-
łego dziecka. W każdym z nich akcent położony jest na osobę na-

14  Por. B.  Śliwerski, Wychowanie. Pojęcia  – znaczenia  – dylematy, art. cyt., 
s. 31-35.

15  Tamże, s. 76.
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uczyciela jako tego, który bezpośrednio organizuje miejsce i kreuje 
sytuacje wychowawcze. W zakresie organizowania procesu wycho-
wawczego studentki przed nauczycielem stawiają określone zada-
nia. Najczęściej wymieniane dotyczy budowania relacji z dzieckiem, 
a także z jego rodzicami, uważanymi za współtwórców procesu wy-
chowania. Warto zwrócić uwagę, że badane zakładają współpracę 
opartą na autentycznych relacjach z  rodzicami. Za składniki nie-
zbędne, warunkujące jakość relacji, badane uważają: jak podejmowa-
nie wzajemnych kontaktów, które dotyczą sytuacji codziennych a nie 
kryzysowych, budują wzajemne zaufanie; sprawne komunikowanie 
się podmiotów zaangażowanych w wychowanie oraz posiadanie wie-
dzy na temat wzajemnych potrzeb.

Wychowanie kojarzone jest przez badane z  różnymi formami 
aktywności, odpowiednio podejmowanymi przez nauczyciela i  ro-
dziców, w  których dziecko poddawane jest wychowaniu. Pomimo 
że dostrzegają wartość, jaką mają relacje nawiązywane z  rodzicami 
dla organizowania środowiska wychowawczego, to mówią o wycho-
waniu dzieci w  kontekście osiągania przez nauczyciela wyznaczo-
nych celów wychowawczych. Oznacza to, że odpowiedzialność za 
wychowanie przenoszona jest na nauczyciela. Przykładem mogą być 
następujące słowa: 

Kształtując postawy małego człowieka, nauczyciel ma trudne zada-
nie. Nie zawsze wie, jak funkcjonuje środowisko rodzinne dziecka, 
jakie wartości wpaja mu dom. W  cele wychowania przedszkolne-
go wpisane jest kształtowanie u  dzieci zachowań prospołecznych, 
wprowadzanie w  świat wartości, przygotowanie do dalszego życia 
i to właśnie nauczyciel powinien sprostać temu zadaniu.

Dlatego z treści wypowiedzi starano się także odczytać, jaki jest 
zakres odpowiedzialności nauczyciela w odniesieniu do procesu wy-
chowania najmłodszych. Zdaniem badanych odpowiedzialność na-
uczyciela przede wszystkim dotyczy wspierania potencjału rozwojo-
wego dzieci, co służyć ma pomyślnemu przygotowaniu do podjęcia 
w przyszłości roli ucznia. Studentki widzą przed sobą następujące 
zadania: dobrze wychować, tak aby dziecko mogło z entuzjazmem 
stać się uczniem; wspierać je w rozwoju, w sposób adekwatny do po-
trzeb; pomagać przejść na kolejny etap edukacji. O  wiele rzadziej 
zwracają uwagę, że wychowywać to także: nauczyć jak najwięcej kul-
tury, pomóc w  rozwoju osobistym, przygotować do dorosłego ży-
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cia. Tego typu wypowiedzi tłumaczyć może preferowana w eduka-
cji przedszkolnej orientacja rozwojowa16, w której to, co w procesie 
wychowania uznawane jest za wartościowe, staje się równocześnie 
oceniane jako korzystne dla rozwoju dziecka.

Szerokie spektrum kompetencji przypisywane nauczycielowi od-
powiedzialnemu za wychowanie małych dzieci wpisuje się w sche-
mat życzeniowy17. Dominującymi w językowym opisie działań wy-
chowawcy są bowiem określenia: powinien, musi, należy. Nauczyciel 
na co dzień staje przed koniecznością rozwiązywania wielu proble-
mów wychowawczych, zmusza go to do „szukania złotego środka” 
w  organizacji pracy z  dziećmi, co może tłumaczyć tak częste od-
woływanie się przy określaniu zadań wychowawczych do orientacji 
powinnościowej.

Warto zaznaczyć, że dla przyszłych nauczycieli brak autonomii, 
podporządkowanie się wyznaczonym zewnętrznie celom wychowa-
nia jest pomocne i  ma ukierunkowywać ich pracę z  dziećmi. Re-
spondentki nie dostrzegają potrzeby stawiania celów, które będą for-
mułowane w zetknięciu z rozpoznanymi potrzebami wychowanków. 
Oznacza to, że podejmowanie świadomych, twórczych zachowań, 
refleksyjne myślenie o aktywności wychowanków w miejsce powie-
lania obowiązujących standardów to trudne zadania dla nauczyciela, 
który rozpoczyna pracę wychowawczą.

Przekonania atutem czy przeszkodą w podejmowaniu 
pracy wychowawczej?

Studentom, co zrozumiałe, brak biegłości w definiowaniu powin-
ności wychowawczych. Potrzeba nabrania biegłości w sztuce „odczyty-
wania sytuacji”18 nie dotyczy tylko skutecznych menedżerów. Aby coś 
zorganizować – na przykład sytuacje wspierające proces wychowania – 
skutecznie rozwiązywać problemy, zrozumieć i przeobrażać sytuacje, 
każdy, także nauczyciel, powinien rozwijać w sobie taką biegłość, uczyć 

16  Por. G. Dahlberg, P. Moss, A. Pence, Poza dyskursem jakości w instytucjach 
wczesnej edukacji i opieki. Języki oceny, Wrocław 2013, s. 87-91.

17  Por. B. Wojciszke, Człowiek wśród ludzi. Zarys psychologii społecznej, War-
szawa 2009, s. 138.

18  Określenie użyte przez G. Morgana w: Obrazy organizacji, Warszawa 2005, 
s. 7.
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się jej wraz z nabywaniem nowych doświadczeń. Bowiem „Biegli «czy-
telnicy» rozwijają w sobie sztukę wyjaśniania sytuacji, mając w głowie 
różne scenariusze, oraz obmyślania działań, które wydają się odpo-
wiednie z punktu widzenia otrzymanych w ten sposób wyjaśnień”19. Są 
więc otwarci, elastyczni, świadomi tego, że nowe aspekty sytuacji ujaw-
niają się często wtedy, kiedy postrzegają ją z nowych punktów widze-
nia, na przykład uprzednich doświadczeń czy posiadanych przekonań.

Można się zastanawiać, w jakim zakresie uprzednie doświadcze-
nia mają znaczenie dla rozumienia pracy wychowawczej. Odnosząc 
się do tezy postawionej na wstępie, iż przekonania przyszłych na-
uczycieli na temat wychowania dziecka w wieku przedszkolnym są 
ważnym czynnikiem określającym jakość relacji z  wychowankiem, 
można stwierdzić, że tymczasowość roli, którą dziecko odgrywa 
w codzienności przedszkolnej, powoduje, że o sposobach organizo-
wania środowiska wychowawczego decydują nie tyle potrzeby dzieci, 
ile konieczność przygotowania dziecka do kolejnego etapu edukacji.

Posiadając określone przekonania o istocie wychowania, studenci 
rozwijają osobiste ramy interpretacyjne, które pozwalają – jak przez 
soczewkę – patrzeć na pracę nauczyciela, myśleć o niej, a w przyszło-
ści działać w  niej. Odwołując się w  tym miejscu do koncepcji bu-
dowania tożsamości zawodowej G. Kelchtermansa20, można wskazać 
uzasadnienie odpowiedzi na pytanie, jakie są powody spostrzegania 
wybranych działań nauczyciela jako najbardziej – z punktu wiedzenia 
wychowania – efektywny sposób postępowania. Powiązane z sobą ob-
szary wiedzy: nauczycielska koncepcja Ja jako nauczyciela oraz osobista 
wiedza i przekonania o nauczaniu pozwalają nauczycielowi odpowie-
dzieć na dwa pytania: Jak będę sobie radzić w specyficznych sytuacjach 
wychowawczych? Dlaczego myślę, że będzie to najbardziej efektywny 
sposób postępowania? Konfrontacja obu obszarów z doświadczaniem 
odpowiedzialności, poczuciem zobowiązania wychowawczego, może 
prowadzić do napięć, wątpliwości, a  także zmiany osobistych prze-
konań. Wśród elementów zawodowego Ja nauczyciela G. Kelchter-
mans wyróżnił komponent normatywny, związany z percepcją zadań. 
W przypadku studentów mogą one dotyczyć oczekiwań związanych 

19  Tamże, s. 9.
20  Por. G. Kelchtermans, Getting the story, understanding the lives. From career 

stories to teachers’ professional development, “Teaching and Teacher Education” 1993, 
9(5/6).
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z pełnieniem funkcji wychowawcy, które budują wyobrażenia o zakre-
sie zadań stojących przed nauczycielem oraz o tym, co należy zrobić, 
jak postępować, aby być dobrym nauczycielem.

Jak pokazały inne badania21, nauczyciele rozpoczynający pracę za-
wodową nie są grupą dojrzałą, która posiada wysoki poziom struktur 
umysłowych i moralnych. Status tożsamości lustrzanej, dominujący 
wśród nauczycieli w okresie wczesnej dorosłości, charakteryzuje się 
wysokim poziomem zachowań konformistycznych oraz funkcjo-
nowaniem w zgodzie z autorytetem. Tym bardziej studenci, którzy 
dopiero przygotowują się do podjęcia roli nauczyciela, mogą swoje 
przekonania o wychowaniu budować w odniesieniu do uprzednich 
doświadczeń zgromadzonych w toku własnej nauki.

Poszukując uzasadnień dla opisu przekonań przyszłych nauczy-
cielek o  odpowiedzialności za wychowanie dzieci wypowiedzi od-
nieść można do orientacji powinnościowej, powszechnie obecnej 
wśród nauczycieli wszystkich etapów edukacji. R.  Lepper, przed-
stawiając potoczny sposób pojmowania pedagogiki, stawia pytanie 
o normatywność potocznego sposobu myślenia o pedagogice, w tym 
o spostrzeganie zawodu nauczycielskiego, o którym świadczy między 
innymi obecne w nim przedzałożenie, dające „się wyrazić za pomocą 
funktora «powinien»”22. Cytowany autor zauważa, że konsekwencją 
tego typu myślenia jest utożsamianie powinności z rzeczywistością, 
niedostrzeganie, że mogą to być sfery przeciwstawne. Dla osób przy-
gotowujących się do zawodu nauczyciela, jak badane studentki, może 
to być sposób na gromadzenie instrumentalnych przepisów roli, któ-
re będą chciały zastosować, rozpoczynając pracę zawodową, co może 
się wiązać z zagwarantowaniem sobie poczucia bezpieczeństwa. Nie 
znając sytuacji społecznych, w które wkraczają – a odwołując się do 
posiadanych przekonań na ich temat – świat postrzegają przez pry-
zmat sądów „jak być powinno”, a nie przez sądy typu „jak jest”.

Socjolog, A. Giza-Poleszczuk, wypowiadając się na temat zmian 
zachodzących na przestrzeni lat w  spostrzeganiu społecznym roli 
matki, stwierdza, że współcześnie wymagania społeczne stawiane 
przed rodziną są tak duże, że coraz częściej rodzice mają poczucie, 

21  Por. M. Cuprjak, Tożsamość a rola nauczyciela w okresie wczesnej dorosłości, 
Toruń 2007, s. 174-178.

22  R. Lepper, Potoczne pojmowanie potoczności pedagogiki, w: Edukacja. Moral­
ność. Sfera publiczna, red. J. Rutkowiak, D. Kubinowski, M. Nowak, Lublin 2007, 
s. 512.
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iż „wszystko jest naszą winą, naszą odpowiedzialnością”23. Odnosząc 
te słowa do opisu innych sytuacji społecznych – na przykład określa-
nia powinności wobec dzieci przypisywanych nauczycielom – moż-
na zauważyć, że przepis roli czy wykaz kompetencji to opis nie do 
udźwignięcia przez jednego człowieka. To pułapka odpowiedzialno-
ści, w której – podobnie jak rodzice – nauczyciel czuje się zobligowa-
ny do wielu działań, które nie zawsze jest w stanie samotnie podjąć.

Podsumowanie

Dbałość o  to, aby przyszli nauczyciele zdobywali nie tylko ob-
szerną wiedzę, ale również samodzielnie określali swoją rolę oraz od-
najdywali swoje miejsce w relacjach z wychowankiem, będzie skut-
kować rozwinięciem potrzeby angażowania się w działania budujące 
wspólnotę osób odpowiedzialnych za wychowanie małego dziecka. 
Z.  Bauman za najważniejszy i  niezbędny element życiowego wy-
posażenia współczesnego człowieka uważa przekonanie o  tym, że 
nabywane [także w toku edukacji – przyp. M.G.] wszystkie wzorce 
można przyjąć jedynie w  ograniczonym wymiarze czasu24. Można 
zatem postawić tezę, że w przygotowaniu studentów do roli zawo-
dowej nauczyciela potrzebne jest podejmowanie krytycznej refleksji 
nad podzielaniem odpowiedzialności za wychowanie dzieci, w miej-
sce uczenia schematów i wzorców znajdujących ograniczone zastoso-
wanie w procesie wychowania. Bowiem, cytując słowa Z. Baumana, 

Sukces życiowy (a zarazem racjonalność) ponowoczesnych ludzi 
w większym stopniu zależy od szybkości, z  jaką potrafią przezwy-
ciężać stare nawyki, niż od szybkości nabierania nowych. Najlepiej 
w ogóle nie przejmować się kwestią wzorców; nawykiem wypraco-
wanym podczas „edukacji trzeciego stopnia”. Istotne jest radzenie 
sobie w ogóle bez żadnych nawyków…25.

23  S. Szwed, Perfekcyjne macierzyństwo – wywiad z Anną Gizą-Poleszczuk. Nie 
bój się toksycznej matki, „Zwierciadło” 2014/8, s. 130.

24  Por. Z. Bauman, Edukacja: wobec, wbrew i na rzecz ponowoczesności, art. cyt., s. 141.
25  Tamże. Przez edukację trzeciego stopnia Z. Bauman rozumie naukę o tym, jak 

w czasach, w których dochodzi do przypadkowego i niespodziewanego rozmywania 
wszelkich granic i wszelkich wzorców, człowiek może przerwać regularność, uwolnić 
się od nawyków, przemienić nowe doświadczenia w nieznane dotychczas wzorce. Por. 
tamże, s. 139-141.
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Myśl ta uzasadnia potrzebę otwarcia się – także przyszłych na-
uczycieli – na nowe doświadczenia, które w żaden sposób nie będą 
się mieścić w znanych wzorcach zachowań i mogą nie odpowiadać 
posiadanym przekonaniom odnośnie do zobowiązań wychowaw-
czych dorosłego. Wynika z tego zadanie dla osób przygotowujących 
nauczycieli do zawodu: pomóc studentom rozpoznać posiadane 
przekonania, określić ich źródła i konsekwencje, jakie mogą mieć dla 
organizowanego w przyszłości procesu wychowania dziecka. B. Śli-
werski sam fakt uruchamiania namysłu nad zjawiskiem wychowania 
uważa za „swoistą troskę o wychowanie i pragnienie chociaż częścio-
wego zrekonstruowania wiedzy o nim”26. Uważam, że myśl ta odnosi 
się do wszystkich dorosłych, którzy mają wobec dziecka powinności 
wychowawcze, a zatem także do przyszłych nauczycieli.
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Cierpienie  
dzieci i młodzieży –  
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dydaktyczne zadania  
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StreszczenieCierpienie jest nieodłącznym elementem ludzkie-
go losu. Towarzyszy człowiekowi na każdym etapie 
rozwoju w  różnych postaciach: cierpienie fizyczne, 
duchowe, moralne, społeczne, psychiczne. Dotyczy 
ono również dzieci i  młodzieży. Cierpienie dzieci 
i  młodzieży jest bolesnym doświadczeniem prze-
żywanym z  dużą intensywnością  – ze względu na 
wiek rozwojowy. Towarzyszy im wówczas smutek, 
zmartwienie, przykrość, ból fizyczny, psychiczny, żal. 
Powstaje pytanie: jakie w  obliczu doświadczanego 
cierpienia wyrastają zadania dla nauczycieli?

W przedstawionym materiale zostanie podjęta pró-
ba odpowiedzi na powyższe pytanie, ze szczególnym 
uwzględnieniem, że cierpienie może mieć konstruk-
tywny i destruktywny wpływ na dzieci i młodzież.

Słowa kluczowecierpienie, rodzaje cierpienia, wartość cierpienia, za-
dania dla nauczycieli

SummarySuffering is inherent element of human fate. It sur-
rounds people on every level of their development. 
In different forms: physical suffering, spiritual, mor-
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al, social, mental. It touches also kids and youth. 
Kids’ and youth suffering is painful experience lived 
in high intensity – due to development age. It’s ac-
companied with sadness, worry, physical and mental 
pain, grief. The question arises: what – in face of chil-
dren suffering – tasks appears for teachers?

In presented material I’ll try to answer that question, 
with particular attention to that suffering can have 
constructive and destructive influence on children 
and youth. Attention will be paid to the constructive 
aspect of suffering.

Keywords suffering, types of suffering, value of suffering, tasks 
for teachers

Pojęcie cierpienia, jego rodzaje i źródła

Zjawisko cierpienia usytuowane jest w sferze przeżyć człowie-
ka i najogólniej definiowane jest jako „stan psychiczny człowieka 
wywołany bólem fizycznym albo psychicznym”1. Cierpieniu towa-
rzyszy smutek, zmartwienie, przykrość, żal, ból fizyczny, ból psy-
chiczny2.

Cierpienie jest nieodłącznym elementem egzystencji. Ma ono 
charakter holistyczny, obejmuje całego człowieka, wszystkie warstwy 
jego życia i funkcjonowania: warstwę biologiczną, psychiczną, spo-
łeczną, kulturową, światopoglądową. Jak podkreśla W. Okła, 

Cierpienie jest złożonym doświadczeniem poznawczo-emocjonal-
nym, obejmującym stany fizjologiczne, psychiczne i  duchowe. Jest 
nie tylko konsekwencją percepcji określonego bodźca, ale zależy 
w dużej mierze od znaczenia i wartości, jakie nadaje mu jednostka. 
Obejmuje całe wnętrze człowieka, jego osobowość3.

1  A. Wierciński, Czy kocham cierpienie?, Pelplin 2009, s. 9. 
2  Por. tamże. 
3  W. Okła, Człowiek w sytuacji choroby, w: Psychospołeczne konteksty doświad­

czenia straty, red. S. Stenden, K. Janowski, Lublin 2009, s. 14. 
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Wielostronne ujęcie cierpienia przedstawia A.  Rynio. Autorka 
pisze: 

Cierpienie stanowi nieodłączną rzeczywistość w życiu człowieka. Do-
tyka każdej osoby, obejmuje całą egzystencję, jest doświadczeniem jed-
nostkowym, osobistym, ma swoją dynamikę, głębokość, intensywność, 
wieloraką genezę, jest wieloaspektowe i wielowymiarowe, wyobrażalne 
i niewyobrażalne, może nadawać życiu sens lub być odczytywane jako 
bezsens, a przede wszystkim jest ludzkie, przez co jest faktem oczy-
wistym i powszechnym. Może być czynnikiem rozwoju osobowości 
i  duchowości, ale może działać destruktywnie, dezintegrująco. Jest 
wołaniem o zrozumienie i pomoc, podlega podmiotowej interpretacji, 
ale równocześnie jest próbą dla nadziei i punktem zwrotnym w życiu 
człowieka. Cierpienie jest współistotne z człowiekiem, a traktowane 
jako doświadczenie jest zróżnicowane i wielowymiarowe. Świat cier-
pienia znajduje swój podmiot w każdym człowieku, przez co zmusza 
do refleksji i stawiania podstawowych pytań dotyczących egzystencji4.

Na złożoność cierpienia zwraca także uwagę M.B. Pecyna. Pod-
kreśla jego oddziaływanie na człowieka, uwarunkowane jego posta-
wą wobec cierpienia. Według autorki 

Można przyjąć, że jest ono symptomem dokonującej się zmiany w czło-
wieku, bo jego stabilność została naruszona lub coś jemu zagraża. Jed-
nak nie zawsze oznacza, że dzieje się coś złego i dlatego nie można być 
ślepo posłusznym i  reagować na nie automatycznie. Wszystko zależy 
od aktualnego stanu człowieka, czyli od tego, czy jego równowaga jest 
realna. (…) Gdy stabilność jest iluzoryczna, to samo cierpienie może 
być spowodowane nawet zmianami, które są w rzeczywistości dobre dla 
człowieka, ale jeśli unikanie cierpienia będzie dla niego najważniejszym 
motywem działania, to w ten sposób utraci wiele szans, które nie tylko 
mogły przyczynić się do wzrostu, lecz spowodowały jego regres5.

Bardzo ważną kwestią jest postawa wobec cierpienia. Na uwa-
gę w tym względzie zasługuje rozpoznanie przyczyny cierpienia. 
To ona warunkuje odniesienia się do cierpienia, bowiem są cier-

4  A. Rynio, Implikacje pytania o sens cierpienia dzieci, w: Dziecko przewlekle cho­
re i jego rodzina. Metody i formy pracy, red. A. Gretkowski, A. Frąckowiak, B. Wolny, 
E. Juśko, Z. Kruszewski, Płock – Stalowa Wola 2012, s. 30-31. 

5  M.B. Pecyna, Kontury wielkiej tajemnicy paradygmatu cierpienia, w: Psycholo­
giczny wymiar cierpienia. Teoria i badania, red. A. Kalus, D. Krok, Opole 2007, s. 255.
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pienia, których nie można za wszelką cenę unikać. Postawa bez-
względnego unikania potęguje cierpienie. Właściwa postawa wo-
bec cierpienia kształtowana na bazie rozeznania, wyrażająca się 
w podejmowaniu prób unikania cierpienia bądź jego akceptacji, 
staje się czynnikiem rozwoju osoby. Człowiek jest więc podmio-
tem cierpienia, może z niego uczynić czynnik degradujący jego 
osobowość, jak również czynnik wzrostu osobowego, pogłębiający 
sens życia człowieka.

Cierpienie może występować w różnych wymiarach (rodzajach) 
i posiadać wiele przyczyn.

Wyróżnia się cierpienie:
•	 fizyczne,
•	 psychiczne,
•	 społeczne,
•	 moralne,
•	 duchowe.

Cierpienie fizyczne jest najczęściej związane ze stanami chorobo-
wymi lub wywołane zewnętrznymi bodźcami fizycznymi. Towarzy-
szy mu głównie ból fizyczny, może być wywołane również procesami 
starzenia się.

Cierpieniu psychicznemu towarzyszy smutek, przykrość, psy-
chiczny ból, niepokój, zmartwienie, rozdrażnienie. Jest ono uwa-
runkowane wieloma czynnikami, zwłaszcza poziomem rozwoju 
uczuciowego, procesami zachodzącymi w psychice, które warunkują 
trudności, lęki i stresy.

U podstaw cierpienia społecznego znajdują się relacje z drugim 
człowiekiem, w których występuje brak akceptacji przez drugą osobę 
fizyczności, sposobu myślenia, zachowania lub zakłócenie istnieją-
cej relacji, na skutek czego powstaje mocne przeżycie, mające często 
charakter gwałtowny, intensywny lub rozciągający się w czasie.

Cierpienie moralne obejmuje przeżycia i  uczucia wynikające 
z konieczności rozstrzygania, co jest dobre, a co złe, wyborów warto-
ści, norm, ocen i zasad postępowania.

Cierpienie duchowe odnosi się do sensu i celu życia człowieka, 
celu istnienia człowieka oraz zgodności tych wartości z sumieniem6.
Każdy rodzaj cierpienia ma swoje źródła i przyczyny.

6  Por. tamże.
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Najczęstszym źródłem cierpienia fizycznego jest choroba. W tym 
przypadku cierpienie fizyczne zintegrowane jest z cierpieniem psy-
chicznym i duchowym. Na fakt tej integracji zwraca uwagę W. Okła: 

Każda choroba jest dla osoby źródłem różnorakiego cierpienia 
w wymiarze fizycznym, psychicznym, duchowym. W wymiarze fi-
zycznym najczęściej jest to ból o różnej intensywności, nieraz nie do 
zniesienia. Na poziomie psychicznym choroba przerywa normalny 
rytm życia, może uczynić człowieka bezradnym i samotnym, zabu-
rza relacje z własnym ciałem, obrazem siebie i z otoczeniem, często 
skutkuje zmianą bądź utratą pełnionych ról zawodowych i rodzin-
nych. W  wymiarze duchowym cierpienie wiąże się z  trudnością 
znalezienia odpowiedzi na pytania o sens choroby i własnego życia 
oraz pytaniem: dlaczego to właśnie mnie spotkało? Często łączy się 
z rozważaniami egzystencjalnymi na temat wartości własnego życia 
i życia w ogóle, a nawet z buntem wobec Boga i losu7.

Cierpienie psychiczne jest spowodowane wieloma czynnikami 
i  długotrwałym bólem fizycznym, chorobą, kalectwem, poczuciem 
osamotnienia, niezrozumienia przez innych, brakiem empatii, bra-
kiem przyjaźni i miłości, utratą pozycji społecznej lub zawodowej.

U źródeł cierpienia moralnego znajduje się krzywda zadawana 
człowiekowi. Wiąże się ona z poniżaniem, ograniczaniem lub odbie-
raniem mu należnych praw, ograniczaniem jego wolności, redukując 
przestrzeń czynu i odpowiedzialności; stosowaniem gwałtu i przy-
musu, obmowy, oszczerstwa, nienawiści8.

Do źródeł cierpienia duchowego S. Rosik zalicza:
•	 zagrożenia życia,
•	 śmierć ukochanej osoby,
•	 rozłam małżeńskiej więzi,
•	 niewierność, samotność,
•	 psychiczne lęki,
•	 brak nadziei w strefie własnej egzystencji9.

7  W. Okła, Godność chorego z perspektywy personalistycznej – chory człowiek czy 
człowiek z chorobą, w: Starzenie się z godnością, red. S. Stenden, M. Stanowska, K. Ja-
nowski, Lublin 2011, s. 210.

8  Por. A. Wierciński, Czy kocham cierpienie?, dz. cyt., s. 59- 60.
9  Por. S. Rosik, Tajemnica ludzkiego cierpienia a moc Chrystusowego Krzyża, w: 

Cierpienie i śmierć, red. A.J. Nowak, Lublin 1992, s. 61.
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Wyróżnia się też inne kategorie cierpienia:
•	 cierpienie egzystencjalne,
•	 cierpienie chorobowe na ciele i duszy,
•	 cierpienie przyjęte dobrowolnie,
•	 cierpienie niezawinione,
•	 cierpienie sensowne – bezsensowne,
•	 cierpienie konieczne – niepotrzebne,
•	 cierpienie autentyczne – pozorne.

Wyróżnia się czynniki wewnętrzne i zewnętrzne cierpienia.
Do wewnętrznych czynników cierpienia S. Rosik zalicza:

•	 świadomość niedoskonałości własnej kondycji;
•	 świadomość ograniczonego intelektu, słabej woli, zmiennych 

i nietrwałych uczuć;
•	 świadomość dystansu między naturalną skłonnością do auten-

tycznego dobra, pragnieniem Boga a zawstydzającą zdradą ide-
ałów i dążeń; pragnienie sprostania tym aspiracjom skutkuje bo-
lesnym odczuciem „duchowego głodu”;

•	 świadomość niepewności jutra;
•	 utratę wielkiej i doniosłej dla człowieka wartości: wartości obiek-

tywnej, subiektywnej, społecznej;
•	 lęk o los, jaki czeka nas po śmierci.

Czynnikami zewnętrznymi według autora mogą być: zjawisko 
choroby, wojny, indywidualne zamachy na życie, alkoholizm, narko-
mania, zdrada lub kryzys w małżeństwie, aborcja, terror psychiczny, 
fizyczny, manipulacja ograniczająca wolność, naciski powodujące 
poczucie zagrożenia wolności swego sumienia, wiary, przekonań, 
poczucia bądź zagrożenia godności, starość, moment spotkania 
z umieraniem i śmiercią10.

Do źródeł cierpienia zalicza się:
•	 los,
•	 przypadek,
•	 innych ludzi,
•	 samego człowieka11.

10  Por. tamże, s. 61- 68.
11  Por. M. Gałaś, Człowiek wobec cierpienia, w: Radość i cierpienie, red. H. Ro-

manowska- Łakomy, Olsztyn 2000, s. 76.
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Cierpienie dzieci i młodzieży

Rozpatrując problem cierpienia dzieci i młodzieży, na uwagę za-
sługują jednostkowe źródła cierpienia opartego na przeżyciu ciała. 
K. Duda wymienia trzy źródła:
– nieakceptacja swojego ciała; 
– nieakceptacja mojego ciała przez innego; 
– nieakceptacja istnienia w ogóle12.

Powyżej wskazane źródła cierpienia można zaobserwować u do-
rastającej młodzieży. Ważną rolę w tym względzie odgrywają relacje 
z rówieśnikami.

Młodzież – zwłaszcza dziewczęta – błędnie zakładają, że ich ciało 
z powodu brzydoty nie może wejść w relacje z koleżankami lub ko-
legami. To ich ciało staje się źródłem cierpienia. Występują porów-
nania z pięknym wyglądem innych osób, w wyniku czego następuje 
zdeprecjonowanie swojego ciała, unikanie lub zaniechanie relacji. 
Ten stan psychicznej słabości może być potęgowany przez środo-
wisko wychowawcze: rodzinę, grupę rówieśniczą, środowisko szkoły 
i klasy szkolnej. Konsekwencje mogą być różne: zamknięcie w sobie, 
izolacja społeczna, niska samoocena, zerwanie więzi uczuciowych.

Częstym zjawiskiem jest cierpienie dzieci i młodzieży na skutek 
relacji z drugim człowiekiem; rodzicami, nauczycielami, rówieśnika-
mi, tymi osobami, które do tej pory traktowało się jako przyjaciół.

U podstaw tych relacji znajduje się brak akceptacji fizyczności przez 
drugą osobę, sposobu myślenia, zachowania lub zakłócenie istniejącej 
relacji, na skutek czego powstaje mocne przeżycie, mające często cha-
rakter gwałtowny, intensywny lub rozciągający się w czasie13.

K. Duda zwraca uwagę, że 

podmiot stopniowo, coraz bardziej, zaczyna odczuwać siebie jako 
nierównego partnera relacji. Właściwie to percepuje siebie samego 
jako wartość coraz niższą, w  porównaniu z  drugą osobą. Istotną 
sprawą jest tutaj zapewne zaniechanie przez niego relacji dialo-
gicznej, która mogła ten stan w  jakiś sposób uzdrowić, choć i  to 
nie jest pewne, gdyż mogłaby go nasilić. Zatem antynomiczność 
zachowań w związku z zaistnieniem cierpienia jest indywidualną,  

12  K. Duda, Fenomenologia cierpienia. Zarys problematyki, w: Ból i  cierpienie, 
red. G. Makiełło-Jarża, Kraków 2011, s. 12. 

13  Por. tamże, s. 12-13.
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osobową, no i  niestety nieprzewidywalną wolnością człowieka 
w relacji z drugim człowiekiem14.

Cierpienie w tym przypadku jest zadane realnym działaniem, w wy-
niku czego może powstać zobojętnienie, apatia, odwrócenie się od spo-
łeczności, w której młody człowiek żyje i funkcjonuje, zamknięcie w so-
bie, a nawet myśli samobójcze aż po zrealizowanie samobójstwa.

Świadomość niekonieczności swojego istnienia staje u  źródeł 
trzeciej kategorii istnienia cierpienia. Towarzyszy mu uświadomie-
nie sobie kruchości i znikomości bycia w świecie, lęk przed śmiercią 
i nieistnieniem, co skutkuje postawą negacji wiary, intelektu i kultu-
ry. Ważnym czynnikiem wyzwalającym z tego cierpienia jest drugi 
człowiek i budowane z nim relacje koleżeństwa, przyjaźni, miłości15.

Odnosząc problem cierpienia do dzieci i młodzieży, ważną ka-
tegorią cierpienia, które dotyka młode pokolenie, jest cierpienie 
w wymiarze społecznym. U jego podstaw znajdują się nieprawidło-
we, często zaburzone relacje w rodzinie, klasie szkolnej, społeczności 
szkolnej, grupie koleżeńskiej.

Źródłami cierpienia w  rodzinie są konflikty między rodzicami, 
między rodzicami a dziećmi, między rodzeństwem, kryzys ojcostwa 
i macierzyństwa, przemoc, w tym przemoc seksualna wobec dzieci, 
rozwód rodziców, niewierność, gniewna zazdrość16.

Częstym źródłem cierpienia dzieci i  młodzieży jest kryzys au-
torytetu matki i ojca. Istota tkwi w braku wzoru osobowego, który 
wskaże właściwą drogę w życiu. Na uwagę zasługują konsekwencje 
braku ojca. Jak podkreśla A. Wierciński 

Ojciec wprowadza dziecko (…) w  świat zasad i norm moralnych, 
uczy kultury i orientacji w świecie, podejmowania decyzji i ryzyka, 
staje się wzorcem kontroli emocjonalnej i  planowania przyszłości. 
Brak ojca jest niekorzystny dla rozwoju dziecka we wszystkich wy-
miarach jego osobowości i  późniejszym funkcjonowaniu. Dzieci, 
które utraciły ojca, mają gorsze wyniki w  nauce i  przejawiają za-
burzenia w społecznym zachowaniu. Brak ojca utrudnia chłopcom 
identyfikację z  własną płcią. Dzieci wychowywane bez ojca mają 
nieadekwatny obraz siebie i niską samoocenę17.

14  Tamże, s. 13. 
15  Por. tamże, s. 14.
16  Por. A. Wierciński, Czy kocham cierpienie?, dz. cyt., s. 69-81.
17  Tamże, s. 71-72.
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Kryzys macierzyństwa staje się dla dzieci i młodzieży nośnikiem 
zerwania więzi matczynej miłości, smutku, żalu, złości, poczucia 
dziecka niechcianego, odrzuconego, poczucia osamotnienia, a często 
beznadziei.

Źródłem cierpienia doznawanego w rodzinie przez dzieci i mło-
dzież jest gniewna zazdrość między rodzicami skutkująca osłabie-
niem lub zniszczeniem miłości, potęgująca lęki, kłótnie, awantury, 
poczucie braku bezpieczeństwa.

Zazdrość między rodzeństwem jest źródłem wielu cierpień. Sta-
je się ona nośnikiem zerwania więzi miłości braterskiej, konfliktów, 
złości, rozpaczy, arogancji.

Niewierność rodziców generuje ból i  lęk, że nastąpi rozpad ro- 
dziny i rozwód rodziców. Dzieci cierpią razem ze zdradzonym rodzi-
cem, przejmują zdradę, ból, rozpacz, poczucie odrzucenia, poniżenia.

Rozwód rodziców stawia dziecko na drodze wyboru narzu-
conego prawnie, rzadko z  własnej woli. Rozdarte zostają jego 
uczucia, zachwiane postawy i zachowania, „pęka” dotychczasowy 
świat, staje w przestrzeni manipulacji, intryg, różnych zabiegów. 
W obliczu tych zjawisk młody człowiek podejmuje działania ce-
lem zinterpretowania zachodzących wydarzeń, procesów, zjawisk 
i przyjmuje stanowiska i postawy wobec zaistniałej sytuacji. Na-
leży jednak podkreślić, że dziecku towarzyszy żal, rozczarowanie, 
zawód, bezradność, złość i pretensje, odrzucenie jednego z rodzi-
ców, zerwanie przyjacielskiej więzi z rówieśnikami, pogłębiająca 
się samotność.

Najbardziej niebezpiecznym źródłem cierpienia w  rodzinie jest 
przemoc: między rodzicami, przemoc w stosunku do dziecka, w tym 
przemoc seksualna. Jest ona czynnikiem degradującym psychikę 
dziecka, powoduje często nieodwracalne zmiany, prowadzi do kry-
zysów emocjonalnych, kryzysów aksjologicznych, co w konsekwencji 
utrwala lęk, brak wiary w człowieka, depresję, zachowania odwetowe, 
agresywne, niechęć do drugiego człowieka18.

Analizując cierpienie dzieci i młodzieży, należy odnieść je do kla-
sy szkolnej.

Może ona stanowić źródło cierpienia dzieci i  młodzieży we 
wszystkich jego aspektach: fizycznym, psychicznym, moralnym.

18  Por. tamże, s. 69-90.
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U źródeł tego cierpienia znajduje się:
•	 krzywda,
•	 niesprawiedliwość,
•	 ograniczenie wolności,
•	 przemoc i agresja.

Jak podkreśla A. Wierciński, 

Doświadczenie krzywdy jest doświadczeniem nie tylko emocjonal-
nym, ale także głęboko duchowym. Krzywda uczyniona drugiemu 
człowiekowi jest związana z  ludzką wolnością. Krzywda wiąże się 
z naruszeniem i nadużyciem ludzkiej wolności19.

Przyczyn przemocy i agresji w klasie szkolnej może być wiele. Do 
głównych najczęściej należą: niepowodzenia szkolne, brak akceptacji 
szkoły, problemy w  rodzinie, zazdrość o wyniki w nauce, urzeczy-
wistnianie właściwych wartości przez kolegów, które to wartości i ich 
urzeczywistnianie w złym świetle stawia samego siebie, niewłaściwy 
ubiór własny, lekceważenie przez innych, wynoszenie się „ponad” lub 
bycie „poniżej”, zarozumiałość.

Młodzi ludzie, którzy dokonują aktu przemocy, często nie po-
trafią uzasadnić swojego postępowania. Zwraca uwagę na ten fakt 
A. Wierciński: 

Niekiedy prześladowcy sami nie wiedzą, dlaczego akurat ta właśnie 
osoba jest dyskryminowana, a nie inna. Bardzo często zauważa się 
agresję skierowaną do młodzieży, która w  jakiś sposób się wyróż-
nia. Mogą to być defekty, np. jąkanie, niedowidzenie, niedosłyszenie, 
drobna budowa ciała itp. Mogą to być także cechy wyróżniające się 
w grupie: zbyt dobrze ubrana młodzież, otrzymująca dobre lub złe 
oceny itp. Ryzyko ataku jest większe w przypadku większej skraj-
ności – skrajnego bogactwa lub skrajnej biedy, dużego sukcesu lub 
dużej porażki, piękna lub brzydoty itp.20 

Zjawisko przemocy w klasie szkolnej jest uwarunkowane między 
innymi:
•	 klimatem bezprawia w szkole,
•	 kompetencjami pedagogicznymi wychowawcy,
•	 stopniem aprobaty klasy dla prześladowania,
•	 stopniem bezsilności ofiar przemocy.

19  Tamże, s. 91.
20  Tamże, s. 119.
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Przemoc w  szkole i  klasie szkolnej prowadzi do poczucia bez-
silności, osamotnienia, braku poczucia bezpieczeństwa, zamknięcia 
się, lęku przed szkołą, fobii szkolnej, alienacji (bezsilności, bezsensu, 
anomii, izolacji, wyobcowania)21.

Na uwagę zasługują elementy strukturalne poczucia alienacji. 
A. Wierciński tak je charakteryzuje:

Poczucie bezsilności może być ujmowane jako charakteryzujące jed-
nostkę oczekiwania bądź subiektywne prawdopodobieństwo, że jej 
własne zachowanie nie jest w stanie doprowadzić do pojawienia się tych 
efektów, do których dąży. O poczuciu bezsensu można mówić wtedy, 
gdy jednostka nie wie dokładnie, w co powinna wierzyć. Poczucie ano-
mii wiąże się z  oczekiwaniem, że nieprawdopodobne zachowania są 
niezbędne do osiągnięcia określonych celów. Poczucie samowyobcowa-
nia to przekonanie jednostki, że postępowanie zgodne z własnymi prze-
konaniami jest dla niej szkodliwe, nie pozwala na realizację jej celów. 
Poczucie izolacji to przypisywanie niskiej nagradzanej wartości celom 
i przekonaniom, które są wysoko wartościowane w społeczeństwie22.

Jak zauważa A. Wierciński, 

Agresja i przemoc jest negatywnym przejawem działania ludzkiego 
na społeczność, w której człowiek się rozwija i działa. Pomimo tego 
negatywnego oddziaływania pojawia się i dobro – w postaci podjęcia 
próby leczenia człowieka „niosącego” cierpienia. Punktem wyjścia do 
uratowania społeczności ludzkiej przed falą cierpienia i  przemocy 
jest dobro ukryte w człowieku. Dobro to trzeba uwypuklić i pomóc 
człowiekowi zranionemu w odbudowaniu swej osobowości23.

Funkcje cierpienia w życiu człowieka

Cierpienie człowieka może pełnić dwie funkcje: destruktywną 
i konstruktywną, w tym prorozwojową.

Wśród uwarunkowań funkcji cierpienia w życiu człowieka wy-
stępują: historia życia, indywidualne cechy, źródła cierpienia, zindy-

21  Por. tamże, s. 121. 
22  Tamże, s. 121-122.
23  Tamże, s. 131.
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widualizowany sposób przeżywania cierpienia, sytuacja społeczna 
osoby cierpiącej.

Według M. Schelera cierpienie jest koniecznym elementem eg-
zystencji człowieka, jest dla niego istotne, posiada charakter twórczy. 
W jego procesie jedna część ponosi ofiarę na rzecz rozwoju całości. 
Cierpienie jest czynnikiem zmiany świadomości, jej poszerzeniem 
i określeniem jej na poziomie naszego bycia, poczucia osamotnienia 
oraz samotności, jak również śmierci24.

Cierpienie o  destruktywnym charakterze implikuje: osłabienie, 
a nawet porażenie zdolności widzenia świata, zmniejszenie zdolności 
do działania, porażenie inercjalności z ja na cierpienie, wycofywanie 
się ze świata, porażenie zdolności mówienia, pojawienie się krzyku 
aż do łez, zatracenie szacunku dla samego siebie, upokorzenie, brak 
wiary w siebie, niemoc, nienawiść, bunt, lęk, przerażenie, zatracenie 
kontroli nad samym sobą25.

Na konstruktywny charakter cierpienia zwraca uwagę A. Wier-
ciński. Za E. Argusanem podkreśla, że cierpienie

może być jakimś dokonaniem. Cierpieć rzeczywiście i prawdziwie 
oznacza nie tylko czegoś dokonać i rosnąć. Cierpieć – znosząc cier-
pienie – zarazem rosnąć wewnętrznie, to oznacza wzrost w człowie-
ku sił moralnych. Cierpiący nie jest już zdolny kształtować swoje-
go losu zewnętrznie, ale cierpienie pomaga mu opanować swój los 
wewnętrznie w ten sposób, że przenosi go z płaszczyzny faktów na 
płaszczyznę egzystencji.

W cierpieniu, jakie przeżywa człowiek, dokonuje się wzrost i dojrze-
wanie. Człowiek bowiem dojrzewa, dorasta do siebie. Cały proces 
dojrzewania to istotna rzecz, jaka dokonuje się w nas pod wpływem 
cierpienia26.

W sytuacji cierpienia najważniejszym zagadnieniem w pełnieniu 
jego funkcji jest sens życia. U  jego podstaw znajdują się wartości, 
które człowiek preferuje, urzeczywistnia i pragnie urzeczywistniać.

W sytuacji cierpienia najczęściej pozbawieni jesteśmy twórczej 
realizacji wartości. Ale poprzez wartości możemy udoskonalać sie-

24  Por. M. Scheler, Cierpienie, śmierć, dalsze życie, tłum. A. Węgrzecki, War-
szawa 1994, s. 16-20. 

25  Por. A. Wierciński, Czy kocham cierpienie?, dz. cyt., s. 11-12.
26  Tamże, s. 13. 
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bie oraz odnajdywać i realizować sens swego życia poprzez pokorną 
zgodę na nieunikanie cierpienia i znoszenie go.

W cierpieniu dzięki wartościom i poprzez wartości nabywa czło-
wiek nową wiedzę i sprawności. Jak zauważają S. Głaz i J. Studziński, 

Człowiek (…) cierpiąc, uczy się, nabywa potrzebnych zdolności. 
Osoba taka wzrasta; nie chodzi o  to, że przestaje cierpieć, ból zo-
staje, ale wewnętrznie staje się kimś wielkim. Zdobywa nowe cechy: 
opanowanie swoich uczuć, dostrzeganie niezwykłych rzeczy, które 
dzieją się wokół niej – to tak jakby takiemu człowiekowi otworzyło 
się „oko”, takie, które widzi więcej, głębiej. Cierpiący poza pozytyw-
nym wpływem na własną osobę buduje też otoczenie, pomaga swo-
im bliskim w byciu obok niego27.

W tym dynamizmie cierpień ważną kwestią jest właściwa miara 
cierpień, ona bowiem pozwala utrzymać człowieka w równowadze 
psychicznej, duchowej. Dzięki tej równowadze cierpienie jest źród-
łem prawdy o sobie, właściwej kondycji, cielesności, o jedności i nie-
powtarzalności, podmiotowości28.

Należy podkreślić, że poprzez cierpienie człowiek staje się lepszy, 
wzrasta jego wrażliwość, odpowiedzialność, pokora.

Można więc wyróżnić funkcję:
•	 sensotwórczą,
•	 sprawdzającą,
•	 wyniszczającą. 

Cierpienie dzieci i młodzieży – zadania nauczycieli

Młody człowiek w cierpieniu (cierpiący) potrzebuje pomocy. Po-
wstaje pytanie, w jaki sposób mu pomóc, by cierpienie przerodziło się 
w wartość, by zgłębiał jego sens, kontemplował, czerpał siły duchowe.

Powyższe pytanie implikuje pytania szczegółowe:
•	 jaką przyjąć postawę?
•	 jakie podjąć działania?
•	 co uczynić punktami stałymi w swoich odniesieniach?

27  S.  Głaz, J.  Studziński, Filozofia sensu cierpienia (Konfrontacja filozofii ab­
surdu Alberta Camusa i  logoterapii Victora Frankla), w: Choroba, niepełnosprawność, 
cierpienie oraz postawy wobec nich, red. E. Zasępa, Warszawa 2010, s. 27.

28  Por. A. Wierciński, Czy kocham cierpienie?, dz. cyt., s. 11.
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Doświadczenie cierpienia wyzwala dwustronne relacje: dar z sie-
bie samego i  przyjęcie daru od drugiej osoby, jest lekcją pokory. 
Pierwszym zadaniem nauczyciela jest uczyć siebie i uczniów kunsztu 
pomocy drugiej osobie – pomocy niesionej delikatnie i dyskretnie, 
z poszanowaniem godności drugiej osoby.

Punktem wyjścia jest uświadomienie sobie i zrozumienie, kim jest 
człowiek. Przyjęcie personalistycznej koncepcji człowieka otwiera 
drogę autentycznej pomocy cierpiącemu wychowankowi. Zarówno 
nauczyciel, jak i uczeń powinni zrozumieć, że osoba ludzka posiada 
godność, rozumność  – mądrość, wolność, odpowiedzialność, zdol-
ność do miłości i zdolność do transcendencji. Zrozumienie, że osoba 
ma wielką wartość, otwiera perspektywę pielgrzymowania do okre-
ślonego celu.

Ważnym punktem wyjścia w niesieniu pomocy młodemu czło-
wiekowi jest zrozumienie, że każdy człowiek jest niepowtarzalną 
osobowością – każdy cierpi inaczej, uwarunkowane jest to wieloma 
czynnikami. Wśród nich wyróżnia się uwarunkowania:
•	 osobowościowe,
•	 subiektywne,
•	 specyfiki cierpienia29.

Wśród uwarunkowań osobowościowych na uwagę zasługują: 
konstelacja cech osobowościowych, struktura potrzeb, typ zachowań, 
system preferowanych i urzeczywistnianych wartości, spektrum do-
świadczeń.

Ważnym czynnikiem jest również subiektywna interpretacja sy-
tuacji, która stała się źródłem cierpienia i możliwości zmniejszenia 
lub zlikwidowania cierpienia.

Cierpienie jest poddawane przez człowieka ocenie pierwotnej 
i wtórnej. Jak postrzega cierpienie, które go spotkało (kara, przypa-
dek, wyzwanie, wartość)? W ocenie wtórnej brana jest pod uwagę 
ocena możliwości poradzenia sobie z cierpieniem.

Ten sam rodzaj cierpienia, o tym samym natężeniu, sile i czasie 
trwania, może być spostrzegany i  przeżywany przez poszczególne 
osoby w sposób całkiem odmienny, zróżnicowany indywidualnie30.

29  Por. W.  Okła, Godność chorego z  perspektywy personalistycznej, art. cyt., 
s. 208-209.

30  Por. tamże. 
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Ważne jest przyjęcie za punkt wyjścia, że trzy wymiary cierpie-
nia: fizyczne, psychiczne i duchowe są z sobą powiązane i występują 
między nimi związki i zależności. Stąd pierwszą zasadą, jaką można 
sformułować, jest zasada holistycznej pomocy. Droga do niej wiedzie 
poprzez uszanowanie człowieka cierpiącego; zrozumienie jego sytu-
acji i przeżyć, postaw wobec wielu zjawisk i zagadnień związanych 
z jego cierpieniem, stosunku do siebie samego, do drugiego człowie-
ka, otaczającej rzeczywistości w  wymiarze społeczno-kulturowym, 
ekonomiczno-gospodarczym, historycznym; stwarzanie szansy od-
krycia siebie, zaufania, nawiązania kontaktów i  więzi interperso-
nalnych; dostrzeganie potrzeb człowieka cierpiącego, pomoc w ich 
stymulowaniu i  rozsądnym zaspokajaniu; pomoc w  stawaniu się 
podmiotem swojego cierpienia.

Na szczególną uwagę zasługuje młody człowiek cierpiący w sy-
tuacji choroby. Ważną sprawą w  tym względzie jest poszanowanie 
i zagwarantowanie jego praw. Do tych praw należy zaliczyć:
•	 prawo do należytej troski ze strony personelu medycznego oraz 

aplikacji dostępnych procedur terapeutycznych,
•	 prawo do niezbędnego zakresu informacji odnośnie do stanu 

zdrowia,
•	 prawo do współdecydowania o sobie31.

Ważnym zadaniem nauczyciela staje się wspomaganie, by młody 
człowiek – uczeń, wychowanek – w sytuacji cierpienia przyjął posta-
wę podmiotu ustosunkowującego się do własnego bólu, niedogod-
ności i kontekstu sytuacyjnego; nadawał nowe znaczenie i wartości 
własnym cierpieniom, a  nawet doświadczał zmian rozwojowych 
ubogacających jego osobowość o cechy altruizmu, empatii, poczucia 
wspólnoty w trudzie, znoszenia cierpienia; integrował cierpienie ze 
sferą duchową i w ten sposób nadawał cierpieniu nowy sens i war-
tość; doświadczał podmiotowości i w sytuacji cierpienia dokonywał 
odpowiedzialnych wyborów32. Ważne, by zrozumiał, że osoba cierpią-
ca jest dobrem.

Jak zostało wcześniej podkreślane, doświadczenie cierpienia trud-
no opisać, gdyż posiada ono dwa aspekty: zewnętrzny i wewnętrzny –  
duchowy. Aspekt zewnętrzny związany jest z bólem, stanami lęku, 
poczuciem braku bezpieczeństwa, zagrożenia. Te przejawy dadzą się 

31  Por. tamże, s. 210- 212.
32  Por. W. Okła, Człowiek w sytuacji choroby, art. cyt., s. 13-14.
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rozpoznać. Natomiast wymiar duchowy jest trudno rozpoznawalny 
dla osób, które są blisko cierpiącej osoby, jak również trudny do opi-
sania przez osobę cierpiącą. Trzeba wielkiego kunsztu pedagogiczne-
go, by poznać rozmiar duchowego cierpienia i przyjąć odpowiednią 
postawę wobec człowieka cierpiącego.

W powyższym kontekście wyrasta wiele szczegółowych zadań 
dla nauczyciela. Oto ważniejsze z nich:

1. Zadbać o rozwój duchowy wychowanka. Duchowość warun-
kuje rozumienie cierpienia, jego sens i  transformację go w  dobro; 
ułatwia znoszenie cierpienia; uzdalnia do uznania go za integralną 
część swego istnienia – przyjęcia cierpienia; wspomaga w odkrywa-
niu prawdy o sobie, o własnej egzystencji; wspomaga w kształtowa-
niu swojej tożsamości, transcendencji,

2. Wspomagać wychowanków w  zrozumieniu sensu cierpienia 
i jego wartości w aspekcie wiary chrześcijańskiej. Zrozumienie sen-
su cierpienia prowadzi do Boga i jednoczy z Jezusem Chrystusem; 
uświadamia własną historię zabawienia, wyzwala głębię myśli, ra-
cjonalną analizę sytuacji, wolną wolę; nie oddziela człowieka od co-
dziennych radości, nie osłabia motywacji działań; pozwala dokonać 
całościowego oglądu sytuacji swojego życia tu – teraz – w przyszłości.

3. Wspomagać w  pokonywaniu cierpienia. Ważnym zagadnie-
niem jest odwoływanie się do mocnych stron osobowości i związa-
nych z  tym wartości: wytrwałości, wolności, cierpliwości, nadziei, 
ufności, w tym ufności złożonej w Bogu, Jezusie Chrystusie, i wyra-
żanie podziękowania; miłości skierowanej do ludzi i Boga; pokory; 
milczenia; ofiary – tylko cierpienie ofiarowane Chrystusowi przesta-
je być cierpieniem, ważną sprawą jest przedmiot ofiarowania (ofiaro-
wanie za kogoś, ofiarowanie za coś, a więc ofiarowanie intencjonal-
ne). Mocna wiara wyzwala w człowieku wolność, ukazuje cel i sens 
cierpienia. Pomoc w urzeczywistnianiu powyższych wartości staje się 
priorytetowym zadaniem.

Należy przy tym brać pod uwagę, kto cierpi – jego historię życia, 
indywidualne cechy, źródła cierpienia, zindywidualizowany sposób 
przeżywania cierpienia, sytuację społeczną osoby cierpiącej.

4. Organizować mikrośrodowisko społeczne rówieśników, gru-
py koleżeńskiej przychodzące z  pomocą w  sytuacji doświadczane-
go cierpienia. Ważnym czynnikiem pomocy jest dialog i rozmowa, 
w  której nastąpi odwołanie się do poprzednich pozytywnych do-
świadczeń osoby cierpiącej w zakresie radzenia sobie w  sytuacjach 
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trudnych; skoncentrowanie się na jej potrzebach, problemach życio-
wych, planach, marzeniach. Pomoc jej w realizacji zadań, które w ak-
tualnej sytuacji są możliwe. Przychodzenie w darze osoby, wyrażanie 
gotowości pomocy i udzielanie jej przy jednoczesnym inspirowaniu 
do własnej aktywności33.

Nie można dopuścić, by młody człowiek – uczeń, wychowanek – 
pozostał w cierpieniu sam ze swym lękiem, rozpaczą, utratą nadziei 
i  wiary. Mimo że nie możemy przyjąć od niego cierpienia, to za-
daniem nauczycieli, wychowawców, społeczności klasowej i szkolnej 
jest budowanie z nim wspólnoty solidarności, troski, przyjaźnie wy-
ciągniętych rąk. Wówczas zostanie stworzona większa szansa budo-
wania wewnętrznej dojrzałości i wielkości duchowej.

Młody, cierpiący człowiek, poprzez swoją dojrzałą postawę, wyra-
żającą się w  zrozumieniu sensu cierpienia, pokornym znoszeniu go, 
ofiarowaniu Bogu, może być źródłem mocy dla innych w trudzie co-
dziennego dnia, wyborach aksjologicznych, w trwaniu przy wartości 
obiektywnego dobra, próbach odwrotu od zła, jak również nawrócenia.
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StreszczenieWśród celów edukacji wczesnoszkolnej zawar-
tych w  Podstawie programowej kształcenia ogólne­
go dla pierwszego etapu edukacyjnego znajduje się 
„wspomaganie dziecka w  rozwoju intelektualnym, 
emocjonalnym, społecznym, etycznym, fizycznym 
i estetycznym”1. Mówiąc o wspieraniu rozwoju w po-
szczególnych jego wymiarach, należy pamiętać nie 
tylko o  jego wszechstronności, ale także integral-
ności. Integralny rozwój prowadzi osobę ludzką do 
pełni człowieczeństwa. Jest to możliwe dzięki wspie-
raniu tego rozwoju poprzez wychowanie. K. Chałas 
definiuje integralne wychowanie jako „wspomaganie 
wychowanka w drodze do osiągnięcia pełni człowie-
czeństwa – w harmonijnym rozwoju jego potencjal-
ności tkwiących w poszczególnych sferach: fizycznej, 
psychicznej, społecznej, duchowej, religijnej oraz ich 
integrowaniu ze sobą”2. Każda z tych warstw konsty-

1  Podstawa programowa kształcenia ogólnego dla szkół 
podstawowych, Rozporządzenie MEN z dnia 23 grudnia 
2008 r., załącznik nr 2, s. 1.

2  K.  Chałas, Wychowanie ku wartościom wiejskim 
jako szansa integralnego rozwoju wychowanka, Lublin 
2007, s. 11.
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tuuje bowiem pewien osobliwy rodzaj wychowania 
i stanowi integralną część wychowania w ogóle.

W kontekście tematu opracowania na uwagę zasługuje 
warstwicowa teoria rozwoju i wychowania S. Kunow-
skiego. Stanowić ona będzie teoretyczną podstawę 
analiz dotyczących integralnego rozwoju i  wychowa-
nia dziecka w wieku wczesnoszkolnym w świetle obo-
wiązującej podstawy programowej oraz poszukiwanie 
odpowiedzi na pytanie: jakie możliwości i szanse inte-
gralnego wychowania stwarza realizacja podstawy pro-
gramowej na pierwszym etapie edukacyjnym?

W przedstawionym materiale zostanie podjęta próba 
odpowiedzi na powyższe pytanie z uwzględnieniem 
poszczególnych sfer rozwojowych dziecka w wieku 
wczesnoszkolnym oraz możliwości ich integrowania.

Słowa kluczowe integralne wychowanie, edukacja wczesnoszkolne, 
podstawa programowa

Summary Among the aims of early school education included in 
core curriculum of general education in the first level 
of education are contributing child in his intellectual, 
emotional, social, ethical, physical and esthetic devel-
opment. Talking about supporting the development 
in each of its dimensions we should remember that it 
is not only versatile but also integral. Integral devel-
opment leads a person to the fullness of humanity. It 
is possible because of supporting this kind of devel-
opment through education. K. Chałas defines integral 
education as “supporting pupil on his way to achieve 
full humanity – the harmonious development of his 
potentialities inherent in the different areas: physical, 
psychological, social, spiritual, religious and their in-
tegration with each other” (K. Chałas, Wychowanie ku 
wartościom wiejskim jako szansa integralnego rozwoju 
wychowanka, Lublin 2007, s. 11). Every one of these 
layers constitutes a very odd kind of development and 
is the integral part of whole education.

In the context of the topic of this elaboration, what 
deserves the attention is S. Kunowski’s layered the-
ory of development and education. It will be a theo-
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retical basis for the analysis concerning integral de-
velopment and child’s education in early school age 
in the light of ruling core curriculum and looking 
for the answer to the following question: What pos-
sibilities and chances of integral educational creates 
the realization of curriculum on the first educational 
stage? In presented material I’ll try to answer above 
question taking into account every and each of kids 
spheres of development in early school age and pos-
sibilities of their integrating.

In the presented material I  will try to answer the 
question above considering every spheres of the de-
velopment of a child in early school education and 
possibility of their integration.

Keywords integral education, early school education, core 
curriculum

Integralne wychowanie w  pedagogice, zarówno w  jej podejściu 
teoretycznym, jak i  praktycznym, wiąże się z  całościowym obra-
zem człowieka i jego rozwojem. Dotyczy to także dziecka w wieku 
wczesnoszkolnym.

W Podstawie programowej kształcenia ogólnego dla pierwszego 
etapu edukacyjnego czytamy, iż celem edukacji wczesnoszkolnej jest 
między innymi „wspomaganie dziecka w  rozwoju intelektualnym, 
emocjonalnym, społecznym, etycznym, fizycznym i  estetycznym”3. 
Mając na uwadze wszechstronny rozwój dziecka, należy pamiętać 
o jego integralności. Według K. Ostrowskiej integralny rozwój czło-
wieka to „całościowy zewnętrzny i  wewnętrzny rozwój człowieka 
oraz przystosowanie do życia według przyjętego wzoru”4. Natomiast 
K. Chałas pisze, że 

Ów integralny rozwój stanowi priorytetowy cel zabiegów eduka-
cyjnych. Przez integralny rozwój człowieka będziemy rozumieć 
rozwój wszystkich warstw człowieka, wzajemnie ze sobą zinte-

3  Podstawa programowa kształcenia ogólnego dla szkół podstawowych, Rozporzą-
dzenie MEN z dnia 23 grudnia 2008 r., załącznik nr 2, s.1.

4  K. Ostrowska, W poszukiwaniu wartości, Gdańsk 1994, s. 14.
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growanych i przenikających się, prowadzący w projekcie życia do 
pełni człowieczeństwa5. 

Integracja bowiem jest scalaniem, łączeniem różnych części skła-
dowych „w całość, tworząc nowy układ rozwiniętych już składników”6. 
Rozpatrując integralny rozwój i  wychowanie, na uwagę zasługu-
je warstwicowa teoria rozwoju i  wychowania, której twórcami są: 
W. Flinter7, S. Hessen8, S. Kunowski9, K. Wojtyła10. Na szczególną 
zaś uwagę, w kontekście tematu opracowania, zasługuje warstwico-
wa teoria rozwoju i wychowania S. Kunowskiego. Stanowić ona bę-
dzie teoretyczną podstawę dalszych analiz dotyczących integralnego 
rozwoju i wychowania dziecka w wieku wczesnoszkolnym w świetle 
obowiązującej podstawy programowej. Będzie także stanowić pod-
stawę do poszukiwania odpowiedzi na pytanie: jakie możliwości 
i szanse integralnego wychowania stwarza realizacja podstawy pro-
gramowej na pierwszym etapie edukacyjnym?

S. Kunowski w teorii warstwicowej rozwoju człowieka wyróżnia 
pięć warstwic. Są nimi:

• warstwa biologiczna, tworząca nasz organizm;
• warstwa psychologiczna, rozwijająca całokształt psychiki;
• warstwa socjologiczna, formująca osobę społeczną wychowanka;
• �warstwa kulturologiczna, która wyrabia twórcę kulturalnego 

w człowieku;
• warstwa czysto duchowa lub światopoglądowa, kształtująca w peł-
ni duchowość i jej stronę religijno-moralną11.

Wyróżniając pięć warstw rozwoju człowieka, autor wskazuje jed-
nocześnie na pięć okresów rozwojowych, zapoczątkowujących pięć 
odrębnych warstwic wychowania.

5  K. Chałas, Wychowanie ku wartościom wiejskim jako szansa integralnego roz­
woju wychowanka, dz. cyt., s. 11.

6  S. Kunowski, Podstawy współczesnej pedagogiki, Warszawa 2004, s. 184.
7  Por. W. Flitner, Systematische Pädagogik, Breslau 1933, s. 34-50.
8  Por. S. Hessen, O sprzecznościach i jedności wychowania, Lwów 1939, s. 215-241.
9  Por. S. Kunowski, Proces wychowawczy i jego struktury, Lublin 1946; tenże, 

Podstawy współczesnej pedagogiki, Warszawa 1996, s. 195-259.
10  Por. K. Wojtyła, Osoba i czyn, Kraków 1969; K. Wojtyła, Osoba i czyn oraz 

inne studia antropologiczne, Lublin 2000.
11  S. Kunowski, Podstawy współczesnej pedagogiki, dz. cyt., s. 197.
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Należy podkreślić, że nie są to struktury do końca odrębne, od-
izolowane od siebie, ale podlegają one integracji. Ukształtowana 
wcześniej warstwa stanowi bazę (podłoże), na której może się roz-
winąć kolejna z wymienionych wyżej warstwic. S. Kunowski pod-
kreśla: „Podłoża te wynikają z bogactwa natury człowieka, który żyje 
jako organizm, rozwija się jako psychika, jako osoba społeczna, jako 
twórca kulturalny i jako istota duchowa”12. Autor wskazuje nie tyl-
ko na kolejność i następstwo czasowe w kształtowaniu się kolejnych 
warstw, ale także na ich współistnienie i współzależność.

Integralny rozwój prowadzi osobę ludzką do pełni człowieczeń-
stwa. Jest to możliwe dzięki wspieraniu tego rozwoju poprzez wycho-
wanie. Każda z  tych warstw bowiem konstytuuje pewien osobliwy 
rodzaj wychowania i stanowi integralną część wychowania w ogóle. 
K. Chałas definiuje integralne wychowanie jako 

wspomaganie wychowanka w drodze do osiągnięcia pełni człowie-
czeństwa – w harmonijnym rozwoju jego potencjalności tkwiących 
w poszczególnych sferach: fizycznej, psychicznej, społecznej, ducho-
wej, religijnej oraz ich integrowaniu ze sobą13. 

Według S.  Kunowskiego wychowanie polega na „przekształ-
ceniu człowieka, na wyprowadzeniu rozwijającej się jednostki ze 
zwierzęcego stanu natury i  podnoszeniu jej do stanu kulturalnego 
człowieczeństwa”14. Opisując zjawisko rozwoju wychowawczego 
człowieka, autor podkreśla, jak duże znaczenie ma troska i zabiega-
nie o prawidłowy rozwój i wychowanie każdej jednostki. „Dziecko 
ludzkie – pisze autor – potrzebuje stałej opieki, pielęgnacji, troskli-
wej serdeczności, pouczeń i nauki, kształcenia i wychowania w da-
leko większym stopniu”15. Ukazane jest tu, jak istotne jest wsparcie 
i sprawowanie pieczy nad procesem wychowania człowieka. Według 
S. Kunowskiego, 

Bez tej skomplikowanej i  uciążliwej pomocy wychowawczej 
tak w  dziedzinie fizycznej (żywienie, higiena), jak psychicz-
nej (kształcenie umysłowe i  moralne) oraz duchowej (działanie 

12  Tamże, s. 196.
13  K. Chałas, Wychowanie ku wartościom wiejskim, dz. cyt., s. 11.
14  Tamże, s. 165.
15  S. Kunowski, Podstawy współczesnej pedagogiki, dz. cyt., s. 164-165.
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uszlachetniające sztuki i  religii) młody człowiek nie może się 
w pełni rozwinąć16. 

Istotą wychowania, według S. Kunowskiego, jest niesienie pomo-
cy wychowawczej dla prawidłowego kształtowania człowieka.

Wychowanie jest procesem, który składa się z wielu elementów. 
S. Kunowski wymienia cztery takie elementy:
•	 działanie wychowawcze, czyli czynności wychowawców;
•	 warunki, okoliczności i bodźce, czyli sytuacje wychowawcze;
•	 wyniki, czyli wytwór wszystkich działań i warunków;
•	 zachodzące zmiany, a więc całkowity proces wychowawczego roz-

woju człowieka17.
Proces ten ma doprowadzić do pełnego rozwoju osobowości wy-

chowanka i przygotować go do życia w społeczeństwie. S. Kunowski 
ujmuje wychowanie w ramy, którymi są „z jednej strony (1) pokole-
nie starsze społeczeństwa i (2) ich system kierującego działania na 
młodzież, z  drugiej zaś (3) ideał nowego człowieka i  (4) przyszły 
kształt życia jako cel do osiągnięcia”18.

Proces wychowania, prowadzący do trwałych albo trudno odwra-
calnych zmian, trwa przez całe życie. S. Kunowski wskazuje na trzy 
kierunki rozwoju wychowawczego:
•	 rozwój wzwyż do ideału nowego człowieka, co św. Tomasz 

z Akwinu nazywa „ekstazą w górę”;
•	 rozwój utrzymujący się na pewnym osiągniętym poziomie swych 

zadatków;
•	 rozwój w dół, czyli proces wykolejenia, prowadzący do alienacji roz-

wojowej, a więc do wynaturzenia człowieka i do jego bestialstwa19.
Wyjaśniając proces wychowania i  jego kierunki, należy zwrócić 

uwagę na jego uwarunkowania, do których należą składniki dyna-
miczne wychowania, czyli dynamizmy. Do składników dynamicz-
nych wychowania S. Kunowski zalicza: 

1  – społeczne działanie wychowawcze, które stara się pokierować 
2 – naturalnym rozwojem wychowanka, a to przez 3 – wychowaw-
cze zbliżenie wychowanka do ideału nowego człowieka oraz przez  

16  Tamże, s. 165.
17  Por. tamże, s. 166.
18  Tamże, s. 170. 
19  Por. tamże, s. 181-182.



207Integralne wychowanie dziecka w edukacji wczesnoszkolnej    

4 – ukształtowanie jego postawy wobec przyszłego, nieznanego jesz-
cze dokładnie, życia20.

Są to podstawowe składniki wychowania, będące dynamicznymi 
siłami, działającymi we wszechstronnym rozwijaniu człowieka.

Równocześnie teoria warstwicowa wychowania wskazuje na po-
czwórne uwarunkowania, od których zależy osiągnięcie pełni rozwo-
ju człowieczeństwa. Są to:
•	 zdrowy bios jednostki, bez żadnych obarczeń dziedzicznych, przy 

bogatych zadatkach genicznych, przekazywanych przez rodziców 
i wcześniejsze pokolenia dziadków;

•	 obyczajowy etos społecznego otoczenia i narodowej kultury, bez 
większej dysharmonii i  konfliktów, przekazujący ogólnoludzkie 
zasady moralne, prawa naturalnego zgodnie z  sumieniem jed-
nostki i urabiający jej doświadczenie, postawy i cechy nabyte bez 
nałogów zatruwających system nerwowy i niszczących siłę biosu 
jednostki;

•	 ideowy agos współpracujących z  sobą wychowawców, rodziców, 
nauczycieli, duszpasterzy, majstrów, oficerów itp., zaspokajających 
umiejętnie, a zgodnie z postępem wiedzy naukowej, odpowied-
nimi środkami zewnętrznymi potrzeby rozwojowe wychowanka;

•	 korzystny układ sytuacji losowych, nie w  znaczeniu trwałego 
szczęśliwego losu, lecz dających się przecierpieć przez pracę i wy-
siłek – z dobrem dla jednostki – czasowych nieszczęść21.
Pierwszym i podstawowym dynamizmem, o którym pisze S. Ku-

nowski, jest bios jednostki. Stanowi on według autora najbardziej 
podstawową siłę działającą w wychowaniu, jako pęd życiowy do na-
turalnego, psychologicznego rozwoju organizmu22.

K. Chałas pisze: „Można najogólniej powiedzieć, że na kształt bio­
su wpływa potencjał społeczno-kulturowy wspólnot i grup społecz-
nych, z którymi wychowanek znajduje się w określonych relacjach, 
a więc etos – siła społeczna obyczajowości i moralności zbiorowej”23. 
Dalej autorka zaznacza, że „kultura, a w niej zawarte wartości, normy, 
zasady, zwyczaje, życie moralne i etyczne danej społeczności, w której  

20  Tamże, s. 171-172.
21  Por. tamże, s. 201-202. 
22  Por. tamże, s. 172.
23  K. Chałas, Wychowanie ku wartościom wiejskim, dz. cyt., s. 66.
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wychowanek żyje, rozwija się, funkcjonuje”24 umożliwia ujawnienie 
się dynamicznej siły biosu w odpowiednim kształcie.

Widać więc wielostronne znaczenie oddziaływania wychowaw-
czego na bios jednostki, które powinno dotyczyć dbałości o jego pra-
widłowy rozwój fizyczny, psychiczny, społeczno-moralny, kulturowy 
i duchowy, a więc wszystkich warstw rozwojowych człowieka. Od-
działywanie wychowawcze, jak pisze S. Kunowski, na 

warstwicowo pełny, całkowity rozwój biosu jednostki jest warunko-
wany pomyślnym działaniem życia społecznego, czyli etosu oraz od-
działywaniem wychowawców, a więc agosu w ramach sprzyjających 
sytuacji losowych25. 

Pomoc wychowawcza i oddziaływanie wychowawcze na rozwój 
coraz wyższych warstw biosu S. Kunowski ujmuje w coraz to inne 
jego funkcje: sanare, educere, educare i initiare. Funkcje wychowawcze 
S. Kunowski wiąże z poszczególnymi warstwami rozwoju człowieka. 
Funkcja sanare jest integralnie związana z  rozwojem warstwy bio-
logicznej i psychologicznej, educere z warstwą socjologiczną, educare 
z kulturologiczną i initiare z warstwą duchową. Do tych podstawo-
wych funkcji autor dodaje jeszcze dwie: edocere i christinisare. Edocere 
dla lepszego scharakteryzowania funkcji agosu, dla rozwoju warstwy 
psychologicznej, oraz christianisare w odniesieniu do warstwy ducho-
wej w wychowaniu chrześcijańskim.

Wychowanie integralne implikuje określoną strukturę wychowa-
nia. Należy zatem zwrócić uwagę na ważne składowe integralnego 
wychowania, którymi są: wychowanie fizyczne i zdrowotne, intelek-
tualne, społeczne, kulturalne i duchowe (religijne).

Wychowanie zdrowotne określane jest jako 

system działalności wychowawców i  wychowanków, której celem 
jest opanowanie przez wychowanków wiedzy o organizmie ludzkim 
(…), ukształtowanie ich umiejętności, sprawności i postaw warun-
kujących zachowanie i doskonalenie zdrowia oraz stosowanie wy-
magań higieny w życiu osobistym i społecznym26. 

24  Tamże.
25  S. Kunowski, Podstawy współczesnej pedagogiki, dz. cyt., s. 201.
26  W. Okoń, Nowy słownik pedagogiczny, Warszawa 2001, s. 450 i n.
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Częścią wychowania zdrowotnego jest wychowanie fizyczne. Jest 
to „całokształt zabiegów zmierzających do zapewnienia prawidłowe-
go rozwoju fizycznego organizmu. Doskonalenia sprawności rucho-
wej i wyrabiania nawyków rekreacyjnych”27.

Wychowanie intelektualne można zdefiniować jako działania 
służące kształtowaniu i  rozwijaniu w  osobowości wychowanka sy-
stemu wartości poznawczych, zdolności poznawczych, zaintereso-
wań poznawczych, pozytywnych postaw wobec wiedzy i aktywno-
ści intelektualnej oraz służące wzbudzaniu motywacji poznawczej28. 
W  wychowaniu intelektualnym szczególną uwagę zwraca się na 
wzbudzanie u wychowanków dociekliwości poznawczej, połączonej 
z krytycyzmem wobec wiedzy i zjawisk, pasji poznawczych i poszu-
kiwawczych, jak również na przygotowanie wychowanków do podej-
mowania systematycznych oraz dłuższych wysiłków intelektualnych.

W teorii warstwicowej S.  Kunowskiego wychowanie społeczne 
ściśle związane jest z  warstwą socjologiczną. Według autora, war-
stwa socjologiczna łączy się z  zadaniem uspołecznienia wychowan-
ka, którego siła etosu społecznego chce zasymilować i upodobnić do 
obowiązującego wzorca postępowania w społeczności29. Wychowanie 
społeczne polega na „udzielaniu pomocy wychowankowi w zakresie 
dobrego przystosowania się do zadań życia społecznego nie tylko pod 
względem moralnym, ale także życiowym i praktycznym”30. Zadaniem 
wychowania społecznego jest przygotowanie wychowanka do podjęcia 
ról społecznych, jak również odpowiednich postaw moralnych.

Wobec koncepcji integralnego wychowania wychowanie kultural-
ne jawi się jako wyrywanie człowieka ze stanu niższego (naturalnego) 
i wprowadzanie go do stanu wyższego (stanu kultury), który nie jest 
ostatecznym punktem na drodze ludzkiego rozwoju, lecz punktem 
wyjścia do jeszcze wyższego, jakim jest osobowość duchowa.

Wychowanie religijne natomiast łączy się ściśle z warstwą ducho-
wą człowieka. Polega na kształtowaniu pełnej duchowości i świato-
poglądu moralno-religijnego. Stąd w integralnym rozwoju człowieka  

27  Leksykon PWN, Warszawa 1972, s. 1303.
28  Por. S.  Palka, Pedagogika w  stanie tworzenia. Kontynuacje, Kraków 2003; 

tenże, Dydaktyczne kreowanie „edukacji jutra”, w: Edukacja Jutra, red. K.  Denek, 
T.S. Zimny, VI Tatrzańskie Seminarium Naukowe, Częstochowa 2000.

29  Por. S. Kunowski, Podstawy współczesnej pedagogiki, dz. cyt., s. 172-174.
30  Tamże, s. 250.
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nie można pominąć tematu wychowania religijnego. Nie można 
w pełni wychowywać, pomijając wymiar duchowy człowieka.

Podstawa programowa dla pierwszego etapu edukacyjnego, edu-
kacji wczesnoszkolnej, została opisana poprzez zestaw celów i wyni-
kających z nich zadań szkoły oraz wykaz wiadomości i umiejętności 
uczniów kończących klasę trzecią szkoły podstawowej31. Poniżej 
zostanie dokonana analiza zarówno celów, jak i treści programowych 
w kontekście integralnego wychowania dziecka w młodszym wieku 
szkolnym.

Jak już pisano wcześniej, jednym ze składowych integralnego wy-
chowania jest wychowanie zdrowotne i fizyczne.

Wśród celów kształcenia na pierwszym etapie edukacyjnym 
znajduje się „takie wychowanie, aby dziecko w miarę swoich moż-
liwości było przygotowane do życia w zgodzie z samym sobą, ludź-
mi i  przyrodą”32. Osiągnięcie tego celu wiąże się między innymi 
z  realizacją takich zadań, jak: „zapewnienie dziecku przyjaznych, 
bezpiecznych i  zdrowych warunków do nauki i  zabawy, działania 
indywidualnego i zespołowego, rozwijania samodzielności oraz od-
powiedzialności za siebie i najbliższe otoczenie”33. Treści przezna-
czone do realizacji w  klasach I-III szkoły podstawowej z  zakresu 
wychowania fizycznego i zdrowotnego można odnaleźć w kilku ob-
szarach edukacyjnych:
•	 edukacji społecznej – uczeń: 

wie, gdzie można bezpiecznie organizować zabawy, a gdzie nie moż-
na i dlaczego; zna zagrożenia ze strony ludzi; potrafi powiadomić 
dorosłych o  wypadku, zagrożeniu, niebezpieczeństwie; zna nume-
ry telefonów: pogotowia ratunkowego, straży pożarnej, policji oraz 
ogólnopolski numer alarmowy 11234);

•	 edukacji przyrodniczej – uczeń: 

zna podstawowe zasady racjonalnego odżywiania się; rozumie ko-
nieczność kontrolowania stanu zdrowia i stosuje się do zaleceń le-
karza i lekarza dentysty; dba o zdrowie i bezpieczeństwo swoje i in-

31  Por. Podstawa programowa, dz. cyt. 
32  Tamże.
33  Tamże. 
34  Tamże, s. 11.
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nych (w miarę swoich możliwości); orientuje się w zagrożeniach ze 
strony roślin i zwierząt, a także w zagrożeniach typu burza, huragan, 
śnieżyca, lawina, powódź itp.; wie, jak trzeba zachować się w takich 
sytuacjach35;

•	 zajęciach komputerowych – „wie, że praca przy komputerze mę-
czy wzrok, nadweręża kręgosłup, ogranicza kontakty społeczne; 
wie, jak trzeba korzystać z komputera, żeby nie narażać własnego 
zdrowia”36;

•	 zajęciach technicznych – „dba o bezpieczeństwo własne i innych: (…)
�właściwie używa narzędzi i urządzeń technicznych, wie, jak na-
leży bezpiecznie poruszać się po drogach (w tym na rowerze) 
i korzystać ze środków komunikacji; wie, jak trzeba zachować się 
w sytuacji wypadku”37;

•	 wychowaniu fizycznym i  zdrowotnym – poprzez realizację treści 
uczeń nabywa sprawności i  umiejętności w  zakresie sprawności  
fizycznej, treningu zdrowotnego, sportów całego życia i wypoczyn-
ku38, ale także w zakresie bezpieczeństwa i edukacji zdrowotnej – 

dba o higienę osobistą i czystość odzieży; wie, jakie znaczenie dla 
zdrowia ma właściwe odżywianie się oraz aktywność fizyczna; wie, 
że nie może samodzielnie zażywać lekarstw i stosować środków che-
micznych niezgodnie z przeznaczeniem; dba o prawidłową posta-
wę, np. siedząc w ławce, przy stole; przestrzega zasad bezpiecznego 
zachowania się w trakcie zajęć ruchowych; posługuje się przybora-
mi sportowymi zgodnie z ich przeznaczeniem; potrafi wybrać bez-
pieczne miejsce do zabaw i gier ruchowych; wie, do kogo zwrócić się 
o pomoc w sytuacji zagrożenia zdrowia lub życia39.

Wyżej wymienione treści oraz ich realizacja w edukacji wczesno-
szkolnej dają szansę kształtowania wśród dzieci postaw prozdrowot-
nych oraz wdrażania do zdrowego i aktywnego trybu życia.

Wychowanie intelektualne dziecka w  młodszym wieku szkolnym 
w świetle podstawy programowej opiera się na realizacji zadań takich jak:

35  Tamże, s. 11-12.
36  Tamże, s. 14.
37  Tamże. 
38  Por. tamże.
39  Tamże, s. 15-16.
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•	 rozwijanie predyspozycji i zdolności poznawczych dziecka;
•	 kształtowanie u  dziecka pozytywnego stosunku do nauki oraz 

rozwijanie ciekawości w poznawaniu otaczającego świata i w dą-
żeniu do prawdy;

•	 wyposażenie dziecka w umiejętność czytania i pisania, w wiado-
mości i sprawności matematyczne potrzebne w sytuacjach życio-
wych i szkolnych oraz przy rozwiązywaniu problemów;

•	 dbałość o to, aby dziecko mogło nabywać wiedzę i umiejętności po-
trzebne do rozumienia świata, w tym zagwarantowanie mu dostępu 
do różnych źródeł informacji i możliwości korzystania z nich40.

Wychowanie intelektualne odbywa się podczas realizacji treści 
programów obejmujących w  zasadzie wszystkie rodzaje edukacji, 
podczas których uczniowie zdobywają nie tylko wiedzę, ale również 
nabywają umiejętności samodzielnego jej zdobywania i wykorzysty-
wania w codziennym życiu. Kształtowane są jednocześnie postawy 
otwartości, ciekawości poznawczej, pozytywnego stosunku do nauki.

Wychowanie społeczne w szkole, w myśl nowej podstawy progra-
mowej, odbywa się poprzez realizację takiego zadania, jak: „sprzyja-
nie rozwojowi cech osobowości dziecka koniecznych do aktywnego 
i etycznego uczestnictwa w życiu społecznym”41.

Wśród treści programów, w kontekście wychowania społecznego, 
na uwagę zasługują te, które obejmują takie obszary edukacyjne jak:
•	 edukacja polonistyczna – uczeń uważnie słucha wypowiedzi i ko-

rzysta z przekazywanych informacji, uczestniczy w rozmowach, 
dobiera właściwe formy komunikowania się w różnych sytuacjach 
społecznych, prezentuje własne zdanie i formułuje wnioski42;

•	 edukacja społeczna – 

odróżnia dobro od zła, stara się być sprawiedliwym i prawdomów-
nym; nie krzywdzi innych, pomaga słabszym i potrzebującym; zna 
podstawowe relacje między najbliższymi; podejmuje obowiązki 
domowe i  rzetelnie je wypełnia; identyfikuje się ze swoją rodzi-
ną i  jej tradycjami; ma rozeznanie, że pieniądze otrzymuje się za 
pracę; rozumie, co to jest sytuacja ekonomiczna rodziny, i wie, że 
trzeba do niej dostosować swe oczekiwania; współpracuje z innymi 
w zabawie, w nauce szkolnej i w sytuacjach życiowych; przestrzega 

40  Tamże, s. 6. 
41  Tamże. 
42  Por. tamże, s. 6-7.
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reguł obowiązujących w  społeczności dziecięcej oraz świecie do-
rosłych; wie, jak należy zachowywać się w stosunku do dorosłych 
i  rówieśników (formy grzecznościowe); rozumie potrzebę utrzy-
mywania dobrych relacji z sąsiadami w miejscu zamieszkania; jest 
chętny do pomocy, respektuje prawo innych do pracy i wypoczyn-
ku; jest tolerancyjny wobec osób innej narodowości, tradycji kul-
turowej itp.; wie, że wszyscy ludzie mają równe prawa; zna prawa 
ucznia i jego obowiązki (w tym zasady bycia dobrym kolegą), re-
spektuje je; uczestniczy w szkolnych wydarzeniach; wie, jak waż-
na jest praca w  życiu człowieka; wie, jaki zawód wykonują jego 
najbliżsi i  znajomi; wie, czym zajmuje się np. kolejarz, aptekarz, 
policjant, weterynarz43.

•	 zajęcia komputerowe – „wie, że praca przy komputerze (…) ogra-
nicza kontakty społeczne”44.

•	 wychowanie fizyczne – „wie, jak należy zachować się w sytuacjach 
zwycięstwa i radzi sobie z porażkami w miarę swoich możliwości”45;

•	 etyka – 

nawiązuje i pielęgnuje przyjaźnie w miarę swoich możliwości; prze-
strzega reguł obowiązujących w  społeczności dziecięcej (grzecznie 
zwraca się do innych, współpracuje w zabawach i w sytuacjach zada-
niowych) oraz w świecie dorosłych (grzecznie zwraca się do innych, 
ustępuje osobom starszym miejsca w autobusie, podaje upuszczony 
przedmiot itp.)46.

Poprzez realizację wyżej wymienionych treści uczniowie klas 
młodszych uczą się zachowania zgodnie z przyjętymi normami spo-
łecznymi, potrafią współpracować z innymi, szanują siebie i innych, 
przygotowują się do odgrywania ról społecznych w  domu, klasie, 
grupie społecznej i przyszłym życiu społecznym.

Wychowanie kulturalne to: wychowanie przez sztukę, wycho-
wanie do odbioru sztuki i rozwijanie zachowań twórczych uczniów. 
Wśród zadań szkoły w tym zakresie można wyróżnić: „zapewnienie 
dziecku warunków do rozwijania ekspresji plastycznej, muzycznej, 

43  Tamże, s. 10-11.
44  Tamże, s. 14.
45  Tamże, s. 15.
46  Tamże, s.16.
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teatralnej, (…) działalności twórczej”47. Treści służące realizacji tych 
zagadnień zostały umieszczone wśród treści:
•	 edukacji polonistycznej – „uczestniczy w zabawie teatralnej, ilu-

struje mimiką, gestem, ruchem zachowania bohatera literackiego 
lub wymyślonego”48;

•	 edukacji muzycznej – uczeń w zakresie odbioru muzyki zna i sto-
suje różne rodzaje aktywności muzycznej; rozróżnia podstawowe 
elementy muzyki (melodia, rytm, wysokość dźwięku, akompania-
ment, tempo, dynamika) i  znaki notacji muzycznej (wyraża ru-
chowo czas trwania wartości rytmicznych, nut i pauz); świadomie 
i aktywnie słucha muzyki (wyraża swe doznania werbalnie i nie-
werbalnie) oraz określa jej cechy; rozróżnia i wyraża środkami po-
zamuzycznymi charakter emocjonalny muzyki; rozpoznaje utwo-
ry wykonane: solo i zespołowo, na chór i orkiestrę; orientuje się 
w rodzajach głosów ludzkich (sopran, bas) oraz w instrumentach 
muzycznych (fortepian, gitara, skrzypce, trąbka, flet, perkusja); 
rozpoznaje podstawowe formy muzyczne – AB, ABA (wskazuje 
ruchem lub gestem ich kolejne części); w zakresie tworzenia mu-
zyki: tworzy proste ilustracje dźwiękowe do tekstów i  obrazów 
oraz improwizacje ruchowe do muzyki, improwizuje głosem i na 
instrumentach według ustalonych zasad, wykonuje proste utwory, 
interpretuje je zgodnie z ich rodzajem i funkcją49.
Realizacja tych treści dostarcza dziecku w młodszym wieku szkol-

nym nie tylko wiedzy na temat muzyki, ale uczy także świadomego 
słuchania muzyki oraz rozwija twórczą aktywność muzyczną dziecka 
poprzez improwizacje podczas ruchu przy muzyce, śpiewu, gry na 
instrumentach.
•	 edukacji plastycznej – uczeń w zakresie percepcji sztuki ma możli-

wość kontaktu z wybranymi dziełami sztuki, zabytkami, tradycją; 
w zakresie ekspresji przez sztukę podejmuje różnorodną działal-
ność twórczą poprzez ilustrowanie scen i sytuacji, inspirowanych 
baśnią, muzyką, opowiadaniem itd. (na płaszczyźnie i  w  prze-
strzeni); realizuje proste projekty w  zakresie form użytkowych; 
w zakresie recepcji sztuki: rozróżnia takie dziedziny działalności 
twórczej człowieka jak: architektura, sztuki plastyczne oraz inne 

47  Tamże, s. 6.
48  Tamże, s. 7.
49  Por. tamże, s. 8 -9. 
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określone dyscypliny sztuki (fotografika, film) i przekazy medial-
ne (telewizja, Internet), a  także rzemiosło artystyczne i  sztukę 
ludową, rozpoznaje wybrane dzieła architektury i sztuk plastycz-
nych należące do polskiego i europejskiego dziedzictwa kultury50;
Edukacja plastyczna, podobnie jak muzyczna, pozwala dziecku na 

„spotkanie” ze sztuką, przygotowuje do prawidłowego jej odbioru, 
daje możliwość wyrażenia siebie w twórczości plastycznej, dostarcza 
podstawową wiedzę z zakresu sztuk plastycznych.

Analizując wyżej wymienione treści, można zauważyć, że ich rea-
lizacja stwarza szansę dziecku w wieku wczesnoszkolnym na to, aby 
już na tym etapie rozwoju mogła się kształtować w  nim warstwa 
kulturologiczna, która w przyszłości pozwoli mu stać się kulturalnym 
człowiekiem i otworzy drogę do rozwoju na jeszcze wyższym pozio-
mie – rozwoju duchowego.

Ostatnią ze struktur integralnego wychowania człowieka jest 
wychowanie religijne (duchowe). W  polskiej szkole wychowanie 
religijne dokonuje się głównie podczas lekcji religii, które realizu-
ją Podstawę programową katechezy Kościoła katolickiego w Polsce, oraz 
przy okazji szczególnych świąt (Boże Narodzenie, Wielkanoc), które 
w sposób szczególny wpisały się w tradycję naszej ojczyzny. Nie moż-
na jednak zapominać o rozwoju duchowym człowieka. Niewątpliwie 
wiązać się to może z realizacją treści etyki i edukacji społecznej, które 
są uniwersalne, ponadreligijne, a jednocześnie ich realizacja na etapie 
wczesnoszkolnym może pomóc młodemu człowiekowi w  odnale-
zieniu drogi prowadzącej do pełni człowieczeństwa. Są to między 
innymi takie treści, które uczą odróżniania dobra od zła, wdrażają do 
sprawiedliwości, prawdomówności, szacunku wobec siebie i innych, 
wzmacniają więzi rodzinne, rozwijają potrzebę niesienia pomocy in-
nym, uczą tolerancji, przyjaźni, przestrzegania zasady „nie kradnij”51.

Podsumowując, można stwierdzić, że Podstawa programowa 
kształcenia ogólnego dla pierwszego etapu edukacyjnego, zawarte w niej 
cele, zadania oraz treści przeznaczone do realizacji w poszczególnych 
obszarach edukacyjnych, stwarza szanse integralnego wychowa-
nia w poszczególnych jego składowych strukturach. Należy jednak 
zwrócić uwagę na harmonijność w  ich kształtowaniu. Niebezpie-
czeństwem dla integralnego wychowania mogą być duże dyspropor-

50  Por. tamże, s. 8-10. 
51  Por. tamże, s. 10, 16.
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cje między nimi. Nie można wychowywać w jednym obszarze, za-
niedbując pozostałe. Od czujności, wiedzy i umiejętności nauczycieli 
zależy ich integracja.
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Nowy wymiar  
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na zajęciach  

z edukacji  
matematycznej

New Dimension  
of Communication 
during Lessons  
in Mathematical 
Education

StreszczenieW dzisiejszych czasach dostęp do informacji nie sta-
nowi trudności. Dlatego współczesny człowiek po-
winien posiadać nie tylko umiejętność pozyskiwania 
informacji, ale przede wszystkim jej wyszukiwania, 
selekcjonowania, porządkowania, a także sprawdza-
nia jej wiarygodności. Fakt ten nie może pozostać 
bez wpływu na nauczanie. Dlatego obecnie dużą 
wagę przywiązuje się do sposobu organizacji procesu 
dydaktycznego, wykorzystywanych metod naucza-
nia i  przekazywania uczniowi informacji zwrotnej 
o jego postępach w nauce. Doświadczenia ostatnich 
lat pokazują konieczność odejścia w  nauczaniu od 
metod podających, najmniej efektywnych i najsłabiej 
aktywizujących uczniów. Współcześnie uważa się, 
że uczeń powinien brać aktywny udział w  dialogu 
z nauczycielem i  innymi uczniami, razem negocju-
jąc znaczenie pojęć, rozumienie sytuacji, projektując 
strategie rozwiązywania problemów, dostrzegając 
i poprawiając popełnione błędy. W nauczaniu akcent 
przesuwa się z gromadzenia wiedzy na jej tworzenie 
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i zespołowe rozwiązywanie problemów. A zatem nacisk 
położony jest na kształtowanie kompetencji, umiejęt-
ności i postaw potrzebnych nie tylko w szkole, ale także 
w późniejszej pracy zawodowej. Na rolę komunikacji 
w  nauczaniu zwrócono również uwagę w  Deklaracji 
Bolońskiej, wymieniając osiem kluczowych kompeten-
cji, między innymi komunikowania się w matematyce, 
o matematyce i z użyciem matematyki.

W praktyce jednak na zajęciach edukacji matematycz-
nej rzadko występuje właściwa komunikacja między 
nauczycielem a uczniami. Jak pokazują wyniki badań, 
nauczyciele w  klasach I–III zazwyczaj prowadzą po-
gadankę, tak formułując pytania, aby uzyskać jedyną, 
zaprojektowaną wcześniej odpowiedź. Często na za-
jęciach z edukacji matematycznej dzieci wyłączone są 
z komunikacji rówieśniczej. Zwykle pracują indywidu-
alnie, rzadko w grupach, nie mając okazji do rozwijania 
swoich umiejętności komunikacyjnych.

W niniejszym tekście skoncentrujemy się na wybra-
nych elementach komunikacji między nauczycielem 
i uczniami, wskazując na aspekty wychowawcze takie-
go dialogu.

Słowa kluczowe edukacja matematyczna, komunikacja

Abstract Nowadays, the ease with which we access the infor-
mation is unquestionable. Therefore, a modern man 
should possess not only specific skills to obtain the 
information but also the skills to search, select, order 
and check for its credibility. This cannot stay with-
out impact on teaching. Therefore, much attention is 
put these days to the manner of organizing didactic 
process, teaching methods and supplying the infor-
mation to students about their educational progress. 
The latest research indicates the need for resigning 
from so called “giving” methods, least effective and 
the least engaging of students. Nowadays, it is be-
lieved that a student shall have the chance to take an 
active part in a dialogue with his teacher and other 
students, together negotiating the meaning of terms, 
understanding of task, designing the problem solv-
ing strategy, noticing and correcting mistakes they 
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did. The teaching is shifting its approach from gath-
ering of knowledge towards the knowledge creation 
and group work at problem solving. This means that 
the emphasis put now is on creation of competences, 
skills and attitude necessary at school and work en-
vironment. The role of communication in teaching 
was even pointed out in Bologna Declaration where 
8 key competences were enlisted, among  others 
communication in maths, about maths and with us-
age of maths. However, in practice, a proper com-
munication between student and his teacher hardly 
happens. The students do not understand what the 
teacher is saying or writing, while the teacher does 
not try to understand the sense of students’ com-
ments. In accordance with the research results the 
teachers of 1-3 grade usually give such a  talk that 
by formulating their questions only the previously 
designed answer is received. It very often happens 
that during maths education students are deprived 
of peers’ communication. They usually work indi-
vidually, rarely in groups having no opportunity for 
development of communication skills.

Herein focus will be put on selected elements of 
communication between the student and his teacher, 
indicating the educational aspect of such a dialogue.

Keywordsmaths education, communication

Komunikacja jako kompetencja kluczowa

Matematyka stanowi fundament wykształcenia współczesnego 
człowieka. Wykorzystywana jest w wielu dziadzinach nauki i życiu 
codziennym. Najistotniejsze w  matematyce umiejętności: mode-
lowania matematycznego, opracowywania własnych strategii roz-
wiązywania zadań, rozumowania i  argumentacji, są konieczne do 
rozumienia złożoności zjawisk i  rozwiązywania problemów poza-
matematycznych środkami matematyki.

Obecnie dużą wagę przywiązuje się do sposobu organizacji pro-
cesu dydaktycznego, wykorzystywanych metod nauczania i przeka-
zywania uczniowi informacji zwrotnej o  jego postępach w  nauce. 
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Doświadczenia ostatnich lat pokazują konieczność odejścia w  na-
uczaniu od metod podających, najmniej efektywnych i najsłabiej ak-
tywizujących uczniów. Współcześnie uważa się, że uczeń powinien 
brać aktywny udział w dialogu z nauczycielem i  innymi uczniami, 
razem negocjując znaczenie pojęć, rozumienie sytuacji, projektując 
strategie rozwiązywania problemów, dostrzegając i poprawiając błędy 
popełnione przez siebie lub innych. W nauczaniu akcent przesuwa 
się z gromadzenia wiedzy na jej tworzenie i zespołowe rozwiązywa-
nie problemów. Nacisk położony jest na kształtowanie umiejętności 
i postaw potrzebnych nie tylko w szkole, ale także w późniejszej pra-
cy zawodowej. Jedną z  najistotniejszych kompetencji kluczowych1 
jest umiejętność komunikowania się. Powinna być rozwijana i do-
skonalona przez całe życie. Właściwa i skuteczna komunikacja wy-
raża się, zdaniem D. Klus-Stańskiej i M. Nowickiej2, między innymi 
w następujących zachowaniach:
•	 słuchanie innych, nawiązywanie do ich wypowiedzi, podtrzymy-

wanie interakcji, polemizowanie z innymi;
•	 dobieranie trafnych argumentów i  przykładów, formułowanie 

kontrargumentów;
•	 mówienie w  zróżnicowanych formach i  sytuacjach, nie tylko 

udzielanie odpowiedzi, ale również zadawanie pytań, negowanie, 
wydawanie poleceń, negocjowanie.

1  Obecnie sposób nauczania matematyki oraz rozwoju umiejętności mate-
matycznych i komunikacyjnych jest przedmiotem szczególnej troski państw Unii 
Europejskiej. W zaleceniu zawartym w Deklaracji Bolońskiej ustanowiono osiem 
kompetencji kluczowych, rozumianych jako połączenie wiedzy, umiejętności i po-
staw, potrzebnych do samorealizacji i kariery zawodowej jednostki, a  także inte-
gracji społeczeństwa i  jego rozwoju. Wśród niech są kompetencje matematyczne 
i  podstawowe kompetencje naukowo-techniczne, a  także kompetencje komuni-
kacyjne (zob. http://wiadomosci.onet.pl/kraj/men-nauczyciele-musza-zmienic-
-sposob-nauczania-matematyki/e2zpx). Również w Polsce, w obecnie obowiązują-
cej podstawie programowej, znajduje się zapis, że do najważniejszych umiejętności 
zdobywanych przez ucznia w trakcie kształcenia ogólnego w szkole podstawowej 
należą: czytanie, myślenie matematyczne, myślenie naukowe, umiejętność komu-
nikowania się w  języku ojczystym i  w  językach obcych, zarówno w  mowie, jak 
i w piśmie; umiejętność wyszukiwania, selekcjonowania i krytycznej analizy infor-
macji, umiejętność rozpoznawania własnych potrzeb edukacyjnych oraz uczenia 
się, umiejętność pracy zespołowej.

2  Por. D. Klus-Stańska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej, 
Warszawa 2005, s. 81.
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W niniejszym tekście skoncentrujemy się na wybranych elemen-
tach komunikacji między nauczycielem i uczniami klas I–III szko-
ły podstawowej w  ramach edukacji matematycznej, wskazując na 
aspekty wychowawcze takiego dialogu.

Rola nauczyciela matematyki we współczesnej szkole

Zmiany społeczne, kulturowe i  ekonomiczne oraz szybki roz-
wój technologii informacyjnych i  upowszechnienie się IT wywar-
ły ogromny wpływ na proces kształcenia, również matematycznego. 
To powoduje, że w ostatnich latach obserwuje się zmiany oczekiwań 
i wymagań instytucji, uczniów i rodziców wobec szkoły. Stała się ona 
miejscem, w którym młode pokolenie nie tylko nabywa określonych 
wiadomości i umiejętności, ale również rozwija kompetencje interper-
sonalne i kształtuje poglądy. Od nauczyciela oczekuje się, że oprócz 
organizowania procesu nauczania – uczenia się w nowoczesny sposób 
będzie przekazywał wartości, uczył tolerancji, kreował otwarte i twór-
cze postawy uczniów. W  tradycyjnym nauczaniu nauczyciel pełnił 
kierowniczą i dominującą funkcję w zakresie kształcenia i wychowa-
nia. Jego zadaniem było przekazanie uczniom możliwie największej 
porcji wiedzy. Nauczanie było nastawione na opanowanie przez ucz-
niów wzorów, algorytmów i reguł postępowania. Dziś nauczyciel jako 
główne źródło wiedzy i jej przekaźnik nie jest już autorytetem ani dla 
uczniów, ani dla ich rodziców3. Obecnie postrzegany jest jako mentor, 
inspirator i przewodnik, który towarzyszy uczniowi w samodzielnym 
zdobywaniu wiedzy. „Współczesny nauczyciel zarządza klasą, wpływa 
na stworzenie środowiska tej grupy, motywuje i pobudza zaintereso-
wania uczniów, zdobywa ich zaufanie”4. Bardzo istotny jest tutaj 

dialog nauczyciela z uczniem, który nie jest możliwy, jeśli nauczyciel 
nie traktuje swego ucznia jako partnera, kiedy nie respektuje jego 
poglądów, a jedynie narzuca mu własne. (…) Dobry kontakt to nie 

3  Por. C. Day, Rozwój zawodowy nauczyciela, Gdańsk 2004; H. Siwek, Dy­
daktyka matematyki. Teoria i zastosowania w matematyce szkolnej, Warszawa 2005; 
A.  Tomaszewska, Nauczyciel na miarę XXI wieku, w: Nauczyciele wobec wyzwań 
współczesności. Doświadczenia – badania – koncepcje, red. E. Przygońska, I. Chmie-
lewska, Łódź 2009; K. Polak, Bezradność nauczyciela, Kraków 2012; J. Szempruch, 
Pedeutologia. Studium teoretyczno-pragmatyczne, Kraków 2013.

4  H. Siwek, Dydaktyka matematyki, dz. cyt., s. 157.
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tylko przyjemna atmosfera na lekcji. To także prawo ucznia do za-
dawania pytań, do zgłaszania wątpliwości, wchodzenia w polemikę 
z  nauczycielem. To prawo obu stron do swobodnej komunikacji, 
a także do popełniania błędów5.

W trakcie właściwie prowadzonego dialogu obie strony, uczeń 
i nauczyciel, dążą do wzajemnego zrozumienia. Słuchają się wzajem-
nie, starają się zrozumieć sens wypowiedzi wszystkich uczestników 
dialogu i wspólnie wyjaśniają wątpliwości. Znaczenie przy tym mają 
nie tylko słowa, ale także język niewerbalny  – gesty, mimika, ton 
głosu, kontakt wzrokowy. „Mówiąc o efektywnym komunikowaniu 
się uczestników komunikacji, mamy na myśli takie porozumienie się 
nauczycieli i uczniów, które respektuje zasadę podmiotowego i part-
nerskiego traktowania siebie nawzajem”6.

Należy zwrócić uwagę, że dziecko w klasach I–III dopiero nabywa 
umiejętności komunikowania się w procesie poznawczym, zarówno 
w zakresie przekazywania swoich spostrzeżeń, myśli i prowadzonych 
rozumowań, jak i odbierania informacji od innych osób i rozumienia 
ich znaczenia. Dziecko, obserwując nauczyciela, uczy się, jak należy 
rozmawiać z innymi, jak i kiedy się do nich zwracać, jak przedstawiać 
swoje racje i argumenty, jak przyznawać się do popełnionych błędów, 
jak krytykować pracę innych, nie raniąc ich przy tym i nie zmniejsza-
jąc ich wartości. Uczy się również, jak przyjmować krytyczne uwa-
gi dotyczące wykonanej przez siebie pracy, traktować je jako wska-
zówki, a nie jako negatywną ocenę własnej osoby. Nauczyciel swoją 
postawą, zachowaniem i  stosowanymi technikami dyskursywnymi 
może rozwijać umiejętności komunikacyjne wychowanków albo je 
blokować bądź wręcz hamować. Może spowodować, że nauka bę-
dzie odbywała się w atmosferze przyjaznej uczniom lub w złych wa-
runkach uczuciowych. Może zwiększać efektywność nauczania lub 
skutecznie zniechęcać dzieci do nauki. Dlatego niezmiernie ważne 
jest, aby nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej posiadał odpowiednie 
umiejętności interpretacyjno-komunikacyjne7.

5  A. Tomaszewska, Nauczyciel na miarę XXI wieku, art. cyt., s. 182.
6  G.  Kowalska, Kompetencje nauczyciela warunkujące efektywną komunikację 

interpersonalną w procesie edukacyjnym, „Edukacja” nr 3/2000, s. 32.
7  Por. J. Tarnowski, Pedagogika dialogu, w: Edukacja alternatywna. Dylematy 

teorii i praktyki, red. B. Śliwerski, Kraków 1992; H. Kwiatkowska, Europejski wy­
miar edukacji: próba identyfikacji idei – implikacje dla kształcenia nauczycieli, w: Z za­
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Komunikacja na linii nauczyciel – uczniowie

Zapewnienie właściwej komunikacji jest szczególnie trudne na 
zajęciach edukacji matematycznej, na których występuje specyficzny 
rodzaj konwersacji. Wynika to z faktu, że różnica między doświad-
czeniem matematycznym dziecka i  dorosłego jest ogromna. Język 
dziecka i  dorosłego są tylko pozornie podobne. Pod zewnętrzną 
zgodnością słów kryje się znaczna rozbieżność pojęciowa i znacze-
niowa. Na zajęciach z edukacji matematycznej mamy do czynienia 
z kilkoma językami równocześnie. Dziecko rozpoczynające edukację 
szkolną posługuje się głównie językiem potocznym. Jego język ma-
tematyczny dopiero się kształtuje. Natomiast język matematyczny 
nauczyciela zawiera poza elementami języka matematyki także ele-
menty języka nieformalnego – intuicyjnego. W wielu fragmentach 
podręczników szkolnych występuje ścisły język matematyczny. Do-
datkowo pojawia się też język graficzny, który może ułatwiać, ale też 
utrudniać naukę matematyki8.

Współcześnie uważa się, że jednym z czynników sprzyjających 
efektywnej edukacji matematycznej jest aktywny udział ucznia 
w  dialogu z  nauczycielem, wspólne negocjowanie znaczeń pojęć, 
rozumienie sytuacji itd. Z prowadzonych obserwacji lekcji9 wynika 

gadnień pedeutologii i  kształcenia nauczycieli, „Studia Pedagogiczne” 1995, t. LXI; 
G. Kowalska, Kompetencje nauczyciela warunkujące efektywną komunikację interper­
sonalną w procesie edukacyjnym, art. cyt.; W. Strykowski, J. Strykowska, J. Pielachow-
ski, Kompetencje nauczyciela szkoły współczesnej, Poznań 2003; A.  Tomaszewska, 
Nauczyciel na miarę XXI wieku, art. cyt.; A. Szkolak, Kompetencje interpersonalno­
-komunikacyjne nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej – komunikat z badań własnych, 
w: Nauczyciel i uczeń w przestrzeni edukacyjnej, red. J. Szempruch, E. Zyzik, M. Par-
lak, Kielce 2011; B. Bugajska-Jaszczołt, M. Czajkowska, Komunikacja na zajęciach 
z  edukacji matematycznej, „Problemy Wczesnej Edukacji” 4 (23)/2013, s.  39-50; 
J. Szempruch, Nauczyciel w zmieniającej się szkole-funkcjonowanie i rozwój zawodo­
wy, Rzeszów 2001; J. Szempruch, Pedeutologia. Studium teoretyczno-pragmatyczne, 
dz. cyt.

8  Por. B. Bugajska-Jaszczołt, M. Czajkowska, Język matematyki jako środek ko­
munikacji w edukacji wczesnoszkolnej, w: Edukacja małego dziecka, t. 2: Wychowanie 
i kształcenie w praktyce, red. E. Ogrodzka-Mazur, U. Szuścik, M. Zalewska-Bujak, 
Cieszyn  – Kraków 2010; E.  Gruszczyk-Kolczyńska, E.  Zielińska, Nauczycielska 
diagnoza edukacji matematycznej dzieci. Metody, interpretacje i  wnioski, Warszawa 
2013.

9  Por. M. Dąbrowski, (Za) trudne, bo trzeba myśleć? O efektach nauczania ma­
tematyki na I etapie kształcenia, Warszawa 2013.
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jednak, że często jeśli nawet na zajęciach z edukacji matematycz-
nej panuje atmosfera, która wydaje się sprzyjająca aktywności ucz-
niów, to nie występuje właściwa komunikacja między nauczycielem 
a uczniami. Można przypuszczać, że powodem tego jest zbyt czę-
ste stosowanie metod podających, głównie pogadanki, i organizacja 
lekcji, w której nauczyciel odgrywa dominującą rolę – jest głównie 
nadawcą komunikatów, a  nie ich odbiorcą. Najczęściej używaną 
przez nauczyciela formą wypowiedzi jest polecenie, pytanie spraw-
dzające wiedzę uczniów. Nie tylko forma nauczycielskich pytań, 
ale także intencja – uzyskanie natychmiastowej odpowiedzi – nie 
pozostawia uczniowi czasu na przemyślenia. Dialog ma charakter 
zbliżony do quizu – pytanie i odpowiedź. W tak zorganizowanym 
nauczaniu nie są w pełni osiągane ani cele poznawcze, ani wycho-
wawcze. Dziecko zostaje pozbawione umiejętności samodzielnego 
konstruowania strategii myślenia i rozwiązywania sytuacji proble-
mowych. Nie ma możliwości dyskutowania, wymiany myśli, po-
wątpiewania, a  przede wszystkim nabywania umiejętności pracy 
zespołowej10. Nie ma szans poznawać i stosować reguł społecznego 
współdziałania. Zdobywa natomiast umiejętność odgadywania in-
tencji nauczyciela na podstawie wysyłanych przez niego sygnałów. 
Rozpatrzmy poniższy przykład, będący fragmentem zapisu prze-
biegu lekcji w klasie trzeciej.

Przykład11

N: �[Czyta głośno zadanie] „W kwietniu Kuba codziennie wrzucał 
do skarbonki po 2 zł. Ile pieniędzy uzbierał Kuba w kwietniu?”.

N: Ile złotych Kuba wrzucał codziennie do skarbonki?
U1: 2 zł.
N: Ile dni ma kwiecień?
U2: 30 dni.
N: Jakie działanie wykonamy?
U3: Mnożenie.
N: Ile to jest 30 ∙2 ? U2, powiedz jak mnożymy 30 przez 2?

10  Ten rodzaj aktywności trwa średnio mniej niż 3 sekundy na typowej 
lekcji (por. M. Dąbrowski, (Za) trudne, bo trzeba myśleć?, dz. cyt., s. 210).

11  W dialogach stosujemy następujące skróty: Ui  – oznacza wypowiedź lub 
zachowanie i – tego ucznia, N – wypowiedź lub zachowanie nauczyciela.
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U2: Wystarczy pomnożyć 3 przez 2 i dopisać zero.
N: Bardzo dobrze.

Antyrozwojowy charakter pogadanki wynika głównie z  faktu 
narzucania uczniowi przez nauczyciela sensu i sposobów rozumie-
nia poruszanych zagadnień. Głównym rodzajem aktywności ucznia 
jest bowiem słuchanie nauczyciela i odpowiadanie na jego pytania. 
Co więcej, nauczyciele mają tendencję do  „sterowania” pracą i od-
powiedziami uczniów, tak formułując pytania, aby uzyskać jedyną 
poprawną, zaprojektowaną wcześniej odpowiedź. Dążą do tego, aby 
dzieci rozwiązały zadanie preferowaną przez nich metodą. Niekie-
dy pracując z  jednym uczniem, od razu zadają mu szereg pytań 
pomocniczych lub przerywają wypowiedź dziecka, gdy jego droga 
rozwiązania jest inna niż droga obrana przez nauczyciela. Innym 
razem stawiają szereg pytań przed całą klasą i z pożądanych odpo-
wiedzi „sklejają” rozwiązanie. Niestety, taki sposób pracy powoduje, 
że dość często ignorują pomysły uczniów. Nie starają się zrozumieć 
sensu ich wypowiedzi i wsłuchać w to, co oni mówią. Rzadkością na 
lekcjach są pytania otwarte, służące między innymi uruchomieniu 
myślenia twórczego dzieci i  zaangażowaniu ich w  tok lekcji, czy 
pytania o wyjaśnienie albo uzasadnienie. Dominują zabiegi „wkła-
dania” w usta uczniów właściwych, pożądanych słów, tak jak w po-
niższym przykładzie.

Przykład12

N: �[Rozdaje uczniom karty pracy] U1, przeczytaj proszę pierwsze 
zadanie.

U1: �[Czyta głośno] „Na wadze położono arbuz i odważniki tak jak na 
rysunku. Ile waży arbuz?”.

N: Dziękuję. [Podchodzi do tablicy i zawiesza planszę]

12  W niniejszym artykule przedstawiamy fragment rozmowy heurystycznej, 
która odbyła się na zajęciach z edukacji matematycznej. Szerzej na ten temat pi-
szemy w artykule B. Bugajska-Jaszczołt, M. Czajkowska, Komunikacja na zajęciach 
z edukacji matematycznej, art. cyt., s. 42-43.
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Rys. 1

N: Co jest dane w zadaniu? Proszę U2 powiedz.
U2: �Arbuz i cztery odważniki.
(…)
N: Jak obliczyć, ile waży arbuz? Jak rozwiążemy zadanie?
U4: �Musimy pomnożyć… 3 razy 2 kg… to będzie 6…
N: �[Przerywa wypowiedź ucznia] Dobrze pomnożyłeś, ale… po-

patrzcie jeszcze raz na rysunek… Na prawej szalce jest odważnik 
i na lewej też jest taki sam odważnik. U6, co możemy zrobić?

U6: Nie wiem…
N: �To usiądź. A kto wie, co możemy zrobić? [Pauza, nauczyciel czeka 

na odpowiedź uczniów, ale żaden z nich się nie zgłasza] Gdyby-
śmy mieli wagę, to moglibyśmy te odważniki… zdjąć. Czy wtedy 
waga byłaby w równowadze? U1 proszę…

U1: Tak.
N: �Bardzo dobrze. Proszę podejdź do planszy i skreśl te odważniki, 

które zdejmujemy.

Transferując taki styl komunikowania się na inne sytuacje, uczeń 
przestaje samodzielnie myśleć i oczekuje, że nauczyciel już na star-
cie zdejmie z niego ciężar podejmowania decyzji, wskaże, co i  jak 
należy zrobić. Z drugiej strony brak umiejętności porozumiewania 
się między nauczycielem a uczniem, który myśli inaczej niż nauczy-
ciel, może rodzić niechęć do nauki i blokady emocjonalne. Może być 
również przyczyną niskich efektów uczenia się i nauczania, a także 
narastania trudności w nauce matematyki pomimo wysiłków zarów-
no ze strony ucznia, jak i nauczyciela.
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Kolejnym istotnym problemem jest sposób zwracania się nauczy-
cieli do uczniów, zwłaszcza w kontekście oceniania ich pracy i zacho-
wań. Czasami nauczyciele chwalą lub ganią dziecko, a nie jego pracę 
czy zachowanie, jednocześnie nie wskazując, co jest pozytywnego 
lub niewłaściwego w tej pracy lub zachowaniu13. Co więcej, niekiedy 
prośba dziecka o wyjaśnienie wątpliwości lub ocenę odmiennego niż 
wskazany przez nauczyciela sposób rozwiązania zadania spotyka się 
z negatywnym komentarzem nauczyciela typu: „Nie wiesz, bo znowu 
nie uważałeś!”, „Co ty robisz?! Przecież nie tak was uczyłam. Zrób 
tak, jak wam pokazywałam!”, „Dlaczego nie robisz tak, jak uczyliśmy 
się? Znowu coś kombinujesz!”.

Jak pisze M. Dąbrowski, „wydaje się, że nagroda i kara są raczej 
reakcją na bieżące działania ucznia i ich zgodność lub nie z oczeki-
waniami nauczyciela, także w  kontekście dyscypliny, niż stosowa-
ną w przemyślany i konsekwentny sposób metodą motywowania”14. 
Takie postępowanie nie tylko nie sprzyja rozwojowi umiejętności 
komunikacyjnych, ale wręcz je hamuje. Nie dziwi więc, że zdecy-
dowanie najczęstszą formą spontanicznej wypowiedzi uczniów stają 
się pytania organizacyjne. Jak wynika z badań M. Dąbrowskiego15, 
pytania merytoryczne pojawiają się średnio – jedno na trzy zajęcia. 
Typowy obraz komunikacji nauczyciela z uczniem to mówiący, pyta-
jący nauczyciel i mało aktywny intelektualnie uczeń, odpowiadający 
na pytania nauczyciela. Słowa i zdania wypowiadane przez nauczy-
ciela są źródłem wiedzy dla ucznia, zaś te wypowiadane przez ucznia 
stanowią komunikat potwierdzający jej otrzymanie.

Jednocześnie niepokojące jest to, że znaczna część nauczycieli nie 
dostrzega trudności z komunikacją z uczniami. W Badaniu potrzeb 
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i matematyki w zakresie rozwoju 
zawodowego16 pojawiały się wypowiedzi typu: „Ja się bardzo dobrze 

13  Por. M. Dąbrowski, (Za) trudne, bo trzeba myśleć?, dz. cyt., s. 228-229.
14  Tamże, s. 230.
15  Por. tamże, s. 225.
16  Badanie potrzeb nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i matematyki w zakre­

sie rozwoju zawodowego zostało zrealizowane w latach 2012 -2014 przez Instytut 
Badań Edukacyjnych w Warszawie w ramach projektu Badanie jakości i efektywno­
ści edukacji oraz instytucjonalizacja zaplecza badawczego finansowanego ze środków 
Europejskiego Funduszu Społecznego w ramach Programu Operacyjnego Kapitał 
Ludzki, Priorytet III: Wysoka jakość systemu oświaty, Poddziałanie 3.1.1. Two-
rzenie warunków i narzędzi do monitorowania, ewaluacji i badań systemu oświaty. 
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komunikuję z dziećmi, nie mam z  tym problemu”. Tylko 48% ba-
danych nauczycieli zauważyło bariery w  komunikacji z  uczniami 
i  stwierdziło, że potrzebuje szkoleń w  tym zakresie w co najmniej 
umiarkowanym stopniu (wykres 1).

Wykres 1. Rozkład odpowiedzi na pytanie: „W jakim stopniu odczu-
wa Pani/Pan potrzebę szkoleń w zakresie pokonywania barier w ko-
munikacji uczeń – nauczyciel?”, n=372 

Źródło: opracowanie własne.

Warto zauważyć, że niektórzy nauczyciele stwierdzali, iż przy-
czyny trudności w  komunikacji leżą po stronie ucznia. Wynikają 
w głównej mierze z niedojrzałości dzieci i  ich braku umiejętności 
słuchania. Czasami postrzegali właściwą komunikację przez pryz
mat utrzymania dyscypliny w klasie, rozumianej jako posłuszeństwo 
w  wykonywaniu wydawanych przez nich poleceń. Przykładem ta-
kiego pojmowania komunikacji może być następująca wypowiedź 
jednej z nauczycielek: „Chętnie bym skorzystała ze szkoleń dotyczą-
cych komunikowania się z uczniami, żeby mnie dziecko słuchało”. 
Respondentka miała na myśli tradycyjnie pojmowaną komunikację 
jako odbieranie przez uczniów komunikatów, które ona do nich wy-

Jego celem była diagnoza obszarów, w których nauczyciele edukacji wczesnoszkol-
nej lub matematyki potrzebują wsparcia na podstawie deklaracji czynnych nauczy-
cieli oraz pomiaru ich kompetencji matematycznych i dydaktycznych.
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syła. Mówiła o potrzebie uzyskania wsparcia, jak najskuteczniej ko-
munikować uczniowi oczekiwania wobec niego i możliwie szybko je 
egzekwować.

Około połowa badanych nauczycieli zadeklarowała, że nie potrze-
buje wsparcia w zakresie odbioru informacji od ucznia i jej interpre-
tacji lub odczuwa taką potrzebę w niewielkim stopniu. Obserwacje 
lekcji i  dotychczasowe badania17 wskazują jednak, że prawdziwym 
powodem tego rodzaju postaw nie są posiadane przez nauczycieli 
umiejętności odbierania informacji – słuchania i rozumienia tego, co 
mówi uczeń, ale raczej brak świadomości istnienia zakłóceń w ko-
munikacji na linii uczeń – nauczyciel.

Natomiast nieco więcej osób uczestniczących w Badaniu potrzeb 
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i matematyki w zakresie rozwoju 
zawodowego dostrzegało potrzebę wsparcia w zakresie komunikacji 
z uczniami o różnych potrzebach edukacyjnych, choć i tu dwóch na 
trzech nauczycieli klas I-III zadeklarowało taką potrzebę w co naj-
wyżej umiarkowanym stopniu (wykres 2).

Wykres 2. Rozkład odpowiedzi na pytanie: „W jakim stopniu odczuwa 
Pani/Pan potrzebę szkoleń w zakresie komunikowania się z uczniami 
o różnych potrzebach edukacyjnych?”, n=372

Źródło: opracowanie własne.

17  Por. M. Dąbrowski, (Za) trudne, bo trzeba myśleć?, dz. cyt.
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Obecność w klasie dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi jest elementem codziennej rzeczywistości szkolnej. Coraz częś-
ciej podejmowane są dyskusje o konieczności dostosowania zabie-
gów dydaktycznych i wychowawczych do potrzeb tej grupy uczniów. 
W  praktyce pojawia się naturalna potrzeba zastosowania zupełnie 
odmiennych technik komunikacyjnych w  kontakcie z  uczniem 
uzdolnionym niż w przypadku ucznia mającego trudności w ucze-
niu się matematyki. Coraz częściej nauczyciele otwarcie wskazują, 
że wiedza, którą wynieśli ze studiów, okazuje się niewystarczająca 
w pracy z tymi grupami uczniów.

Komunikacja na linii uczeń – uczeń

W rozwoju umiejętności komunikacyjno-interpretacyjnych waż-
ną rolę odgrywa taka organizacja procesu nauczania-uczenia się, 
w której uczniowie mają możliwość wspólnego dyskutowania i oma-
wiania problemu. Sprzyja temu praca w grupach oraz tutoring ró-
wieśniczy18.

Praca w  grupach na lekcjach matematyki zyskuje popularność 
przede wszystkim w  dokumentach programowych19. Niestety, jej 
rola jest związana wyłącznie z chęcią uczynienia szkoły przyjaznej 
uczniowi poprzez powierzchowne uatrakcyjnienie procesu kształce-
nia20. Często pojawia się w sytuacjach, które nie wymagają rówieśni-
czych negocjacji. Nauczyciele po prostu dzielą klasę na małe zespoły, 
przydzielając im takie same zadania, jakie mogliby wykonywać bez 
podziału. W  praktyce dzieci pracują indywidualnie, samodzielnie 
rozwiązując powierzone im zadania.

Rzeczywiste powody wprowadzenia tej formy pracy na lekcjach 
powinny być inne: uruchamianie nowych strategii intelektualnych, 
doświadczanie różnej roli, prowokowanie odmiennych aktywności 
ucznia  – nie tylko odbiorcy wiedzy, ale także konstruktora, nego-

18  Por. A. Brzezińska, K. Appelt, Tutoring nauczycielski – tutoring rówieśniczy: 
aspekty etyczne, „Forum Oświatowe”, 2(49), s. 13-29.

19  Umiejętność pracy zespołowej jest tą, która w  obowiązującej podstawie 
programowej wymieniana jest jako jedna z  najważniejszych zdobywanych przez 
ucznia w trakcie kształcenia ogólnego w szkole podstawowej. 

20  Por. D. Klus-Stańska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej, 
dz. cyt.
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cjującego z rówieśnikami znaczenie poznawanych pojęć, rozumienie 
sytuacji. Przyjmowanie przez dzieci różnych ról i zadań – od lidera 
do wykonawcy narzuconych czynności – w naturalny sposób wpro-
wadza w relacje społeczne niedostępne w tradycyjnych formach pra-
cy. Dziecko ma szansę mówienia, „które czyni z niego nieco innego 
człowieka, niż ten zawsze poddawany mentalnemu kierowaniu przez 
nauczyciela”21. Odległym skutkiem braku komunikacji rówieśniczej 
wydaje się także przesadna dbałość ze strony nauczyciela o popraw-
ność i  elegancję wypowiadania się dzieci. Kult formalnej popraw-
ności stanowi, zdaniem D. Klus-Stańskiej i M. Nowickiej22, barierę 
rozwojową, a największym zagrożeniem dla skutecznej komunika-
cji wydaje się brak zgody na osobisty język ucznia edukacji wczes-
noszkolnej. Paradoksalnie, niewłaściwie pojmowana poprawność 
powoduje, że komunikacja jest sztuczna i  nieskuteczna. Podobnie, 
nadmierna dbałość o formalną poprawność zapisów rozwiązań za-
dań matematycznych (w tym o konieczność podawania odpowiedzi) 
i  stosowanie zarówno w  mowie, jak i  piśmie precyzyjnego języka 
matematyki może być przyczyną powstania blokad poznawczych 
i emocjonalnych oraz hamowania umiejętności komunikowania się 
w matematyce, o matematyce i z użyciem matematyki.

Nie ma wątpliwości, że język dziecięcy, rówieśniczy najlepiej po-
zwala najmłodszym oswoić złożone problemy matematyczne. Jeśli 
nauczyciel nie będzie celowo prowokował sytuacji wymiany myśli 
pomiędzy uczniami, nie będzie dawał zgody na spontaniczne, choć 
nie do końca precyzyjne sposoby komunikowania się, wówczas ak-
ceptowany słownik będzie na tyle ubogi, że dziecko zamiast sponta-
nicznie i aktywnie uczestniczyć w rozwiązywaniu problemów, będzie 
koncentrowało się na poszukiwaniu słów, które zadowolą nauczycie-
la. Jeśli dziecko, już na stracie szkolnym, zyska przekonanie, że nikt 
nie jest zainteresowany tym, co ono ma do powiedzenia i  o  czym 
myśli, to przestanie chcieć rozmawiać o swoich pomysłach rozwią-
zania problemów i napotkanych trudnościach. To może skutkować 
powstaniem specyficznych trudności w uczeniu się matematyki23.

21  Tamże, s. 86.
22  Por. tamże, s. 84.
23  Por. E. Gruszczyk-Kolczyńska, Dzieci ze specyficznymi trudnościami w ucze­

niu się matematyki, Warszawa 2013.
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Tutoring rówieśniczy polega na współpracy dwóch uczniów, 
z których jeden ma większą wiedzę i umiejętności w jakimś obsza-
rze, a drugi napotyka trudności w nauce w tym zakresie. Jak podają 
A. Brzezińska i K. Appelt24, 

może być owocnie wykorzystywany jedynie przy przyjęciu dość pa-
radoksalnego założenia, że w pewnych obszarach to rówieśnik ma 
większe możliwości i kompetencje w pracy ze swoim kolegą, czyli in-
nym uczniem, ponieważ posiada podobne doświadczenie i w więk-
szym stopniu niż nauczyciel podziela ze swoim rówieśnikiem pewien 
system znaczeń oraz sposób rozumienia i przeżywania świata. 

Należy zwrócić uwagę, że język ucznia – tutora jest podobny do 
języka ucznia napotykającego trudności w nauce, a zatem może być 
bardziej jasny i  zrozumiały, choć matematycznie mniej precyzyjny. 
Pomimo że tutor nie ma wiedzy na temat organizacji procesu na-
uczania, to wielokrotnie potrafi lepiej wyjaśnić różne zagadnienia 
w sposób dla dorosłego niedostępny.

Zamiast zakończenia

Obserwacje rzeczywistości szkolnej, praktyka nauczycieli i  ba-
dania naukowe25 pokazują, że na zajęciach edukacji matematycz-
nej rzadko występuje właściwa komunikacja między nauczycielem 
a uczniami. Pomimo starań i dobrych intencji obu stron wielokrot-
nie nauczyciele nie potrafią komunikować się ze swoimi uczniami 
w  języku dla nich zrozumiałym. Uczniowie nie rozumieją tego, co 
mówi lub pisze nauczyciel, a nauczyciel nie stara się zrozumieć sensu 
wypowiedzi uczniów. Często na zajęciach z  edukacji matematycz-
nej dzieci wyłączone są z komunikacji rówieśniczej. Zwykle pracują 
indywidualnie lub równym frontem, rzadko w  grupach, nie mając 
okazji do rozwijania swoich umiejętności komunikacyjnych, pre-
zentowania własnego punktu widzenia, argumentowania, słuchania 
i brania pod uwagę poglądów innych ludzi. Nauczyciele nie dostrze-
gają bądź nie przyznają się do istnienia problemu komunikacji w kla-
sie szkolnej. Eliminowanie na zajęciach z  edukacji matematycznej 

24  A.  Brzezińska, K.  Appelt, Tutoring nauczycielski  – tutoring rówieśniczy: 
aspekty etyczne, art. cyt., s. 12.

25  Por. M. Dąbrowski, (Za) trudne, bo trzeba myśleć?, dz. cyt.; B. Bugajska-Jasz-
czołt, M. Czajkowska, Komunikacja na zajęciach z edukacji matematycznej, art. cyt.
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swobodnej międzyuczniowskiej komunikacji, przyzwolenie na jedy-
nie słuszny formalny język porozumiewania się, prezentowany przez 
nauczyciela, sprawiają, że uczeń w poszukiwaniu słów pasujących do 
klimatu szkoły przestaje być intelektualnie aktywny. Stara się za-
spokoić oczekiwania nauczyciela bardziej niż rozwiązać postawiony 
przed nim problem. Z czasem nabiera przekonania o braku potrzeby 
i celowości komunikowania się na lekcjach matematyki.

Dlatego zamiast zakończenia stawiamy pytania: Jakie działania 
należy podjąć, aby komunikacja na zajęciach z edukacji matematycz-
nej była skuteczna? Jak przekonać nauczycieli, że sposób organizacji 
zajęć z edukacji matematycznej ma wpływ na wychowanie i rozwój 
kompetencji społecznych dzieci?
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Rysunek  
„Dom – Drzewo – Osoba” 
jako technika pomocnicza 

w pracy dydaktyczno- 
-wychowawczej nauczyciela

“House – Tree – 
Person” Drawing 
as a Technique 
Helpful in Didactic 
and Upbringing 
Work of a Teacher

StreszczenieRysunek jako badawcza metoda projekcyjna jest sto-
sowany w pracy z dziećmi w celu uzyskania wglądu 
w wewnętrzne konflikty dziecka, jego obawy, sposób 
spostrzegania siebie i  innych, charakter interakcji 
z  członkami rodziny. Rysunki dzieci wykorzystuje 
się w  celu oceny zarówno ich umiejętności moto-
rycznych, jak i stanu emocjonalnego. Technika „Dom 
–Drzewo  – Osoba” pozwala zebrać dane dotyczące 
stopnia integracji osobowości, dojrzałości i  skutecz-
ności działania dziecka. Rysunek domu zazwyczaj od-
daje kwestie dotyczące rodziny dziecka, obraz drzewa 
jest związany z życiową rolą, czyli odsłania konkretne 
sytuacje z przeszłości lub też sugeruje cechy osobo-
wości, a rysowanie osoby pobudza świadome uczucia 
dotyczące obrazu własnego ciała i obrazu Ja.

Słowa kluczowerysunek, metoda projekcyjna, wychowanie dziecka, 
„Dom – Drzewo – Osoba”

SummaryA drawing, as a projection test method, is applied 
in the work with childrenin order to get an insight 
into the child’s internal conflicts, his/her fears, how 
he/she perceives himself/herself and others, what 
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is the nature of his/her interaction with the fam-
ily members. Children’s drawings are used both to 
assess their motor skillsas well as their emotional 
condition. The “House – Tree – Person” technique 
makes it possible to collect data concerning inte-
gration of personality, maturity and effectiveness of 
the child’s activities. The drawing of a tree usually 
illustrates the issues concerning the child’s family, 
the drawing of a tree is connected with the child’s 
role in life, namely it reveals certain past situations 
or suggests personal features, and drawing a person 
stimulates awareness of the child’s own body and 
the image of “me.”

Keywords drawing, projection metod, upbringing, “House  – 
Tree – Person”

Praca dydaktyczno-wychowawcza nauczyciela –  
wprowadzenie

Praca z  dziećmi, która ma przynosić dobre efekty, musi być 
systematyczna i dobrze przygotowana. Z tego powodu każdy na-
uczyciel powinien codziennie: starannie zaplanować zajęcia dy-
daktyczne, wybrać pomoce dydaktyczne i  przygotować je przed 
zajęciami oraz opracować konspekty zajęć dydaktycznych. Bardzo 
istotne jest przy tym prowadzenie na bieżąco dokumentacji pracy 
pedagogicznej. Nauczyciel wychowawca ma obowiązek dokumen-
tować swoją pracę z dziećmi w postaci: dziennika zajęć, planu pracy 
dydaktyczno-wychowawczej i  opiekuńczej, planów miesięcznych, 
arkuszy obserwacji dziecka, konspektów zajęć, a  także innej do-
kumentacji wynikającej z  potrzeb szkoły. Jednym z  ważniejszych 
czynników usprawniających pracę wychowawczą jest poznawanie 
dzieci przez wychowawców i nauczycieli. Służy ono wspomaganiu 
rozwoju zarówno psychicznego, jak i  społecznego wychowanków, 
w  znaczącym stopniu intensyfikuje oddziaływanie wychowawcze. 
Jest zatem procesem, który ma wyraźnie charakter praktyczny. 
Zdobywanie przez nauczyciela informacji o swych wychowankach 
w znacznym stopniu ułatwia organizację i prowadzenie przez niego 
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pracy wychowawczej1. Do owych działań rozpoznawczych zalicza 
się między innymi obserwację, badanie ankietowe, wywiad i  roz-
mowę, analizę dokumentacji, a także socjometrię2.

Prócz analizy dokumentacji wiele mówi o uczniu analiza wytwo-
rów jego działalności. Wytworem w pedagogice i psychologii nazy-
wamy te materialne wyniki działalności, które posiadają względną 
trwałość, mogą być więc dostępne przez dłuższy okres i badane nie 
tylko przez jedną, ale wiele osób. Najczęściej mówi się o  wytwo-
rach plastycznych. Wytwory uczniowskie są niezwykle ciekawym 
materiałem nie tylko ze względu na mniejszą lub większą wartość 
artystyczną. Są przede wszystkim wyrazem chęci, dążeń, marzeń 
najbardziej aktualnych właśnie w chwili powstania wytworu. Ana-
liza dokumentów w badaniach pedagogicznych umożliwia badanie 
takich zmiennych, jak: postawy, potrzeby, motywy, dążenia, zainte-
resowania, a także zdolności i uzdolnienia w zakresie poznania i my-
ślenia. Stanowi też jedno z ważniejszych źródeł dotarcia do historii 
życia jednostki. Analiza dokumentów to również znaczna pomoc 
w pedagogicznych badaniach środowiskowych. Celem rozpoznania 
może więc być diagnoza zjawiska, które budzi niepokój nauczyciela, 
rozpoznanie prowadzi się także, chcąc zdobyć informacje o warun-
kach, w  których będzie prowadziło się działalność wychowawczą, 
niekiedy zdarza się też, że rozpoznanie prowadzone będzie w celu 
zorientowania się, jaki jest stan, w stosunku do którego wychowawca 
powinien dokonać zmian. Działanie rozpoznawcze może być także 
prowadzone w celu sprawdzenia skutków oddziaływań pedagogicz-
nych. Tego rodzaju zdobywaniem informacji może być badanie po-
staw i poglądów wobec spraw istotnych wychowawczo. Takie dzia-
łania rozpoznawcze prowadzone są po pewnym ciągu oddziaływań 
wychowawczych w celu określenia ich rezultatów. Często w rozpo-
znaniu należy położyć nacisk na prognozę dalszego postępowania, 
ponieważ przewidywanie stanów przyszłych może być ważne nawet 
wówczas, gdy aktualny stan rzeczy nie jest uważany za niewłaściwy.

Analiza rysunków stanowi przeważnie próbę opisu i interpretacji 
odnoszących się do nich treści, barw i warunków, w jakich powstały. 

1  Por. A. Janowski, Poznawanie uczniów. Zdobywanie informacji w pracy wy­
chowawczej, Warszawa 1975, s. 5.

2  Por. Sztuka nauczania. Czynności nauczyciela, red. K. Kryszewski, Warszawa 
1992.
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Badacz ogranicza się przy tym najczęściej do przeprowadzenia ja-
kościowej analizy rysunków i kieruje się przeważnie ogólnym wraże-
niem, jakie one wywierają na nim. Rzecznikiem tego typu analizy był 
w Polsce między innymi S. Szuman. W badaniach pedagogicznych 
przydatna okazuje się analiza rysunków zarówno na tematy ściśle 
określone (zadane), jak i dowolne. Bez względu na temat rysunków 
i sposób ich analizy doniosłe znaczenie z metodologicznego punktu 
widzenia ma z reguły uwzględnienie większej liczby rysunków, zna-
jomość warunków, w jakich one powstały, oraz sprawdzanie nasuwa-
jących się wniosków z dokonanej analizy za pomocą innych metod 
i  technik badawczych3. Wytwory działalności dziecka dostarczają 
wielu informacji o jego zainteresowaniach, poziomie wykonywanych 
czynności, wyobraźni. Analizując różne formy ekspresji plastycznej, 
zwraca się uwagę na preferowaną przez dziecko tematykę, a także na 
poziom wykonania. Przy analizie tej konieczna jest znajomość pra-
widłowości rozwoju rysunkowego dziecka. Prawidłowości te mogą 
być traktowane jako punkt odniesienia przy dokonywaniu analizy, 
na przykład czy schemat rysunków dziecka odpowiada normom 
przewidzianym dla jego wieku, czy też odbiega od nich na korzyść 
lub na niekorzyść. Ocena poziomu graficznego jest punktem wyjścia 
dla dalszych ustaleń, na przykład czy niski poziom grafizmu może 
świadczyć o  zaniedbaniu środowiskowym, ale także o  zaburzeniu 
rozwoju umysłowego dziecka4.

Analiza rysunków i  innych form ekspresji plastycznej informu-
je o bogactwie wyobraźni dziecka oraz o  zakresie i  treści jego za-
interesowań. Dysponując wieloma rysunkami dowolnymi jednego 
dziecka, można ustalić także inne informacje o nim zawarte w jego 
wytworach. Psychologowie opracowali szereg metod, dzięki którym 
na podstawie wytworu działalności dziecka wnioskują o  różnych 
aspektach jego rozwoju psychicznego. Rysunek można wykorzystać 
między innymi do oceny osobowości dziecka, poziomu umysłowego, 
do wykrywania zaburzeń analizatorów, leworęczności czy anomalii 
rozwoju ruchowego.

3  Por. M. Łobocki, Wprowadzenie do metodologii badań pedagogicznych, Kra-
ków 1999.

4  Por. M. Przetacznik-Gierowska, G. Makiełło-Jarża, Psychologia rozwojowa 
i wychowawcza wieku dziecięcego, Warszawa 1985.



239Rysunek „Dom – Drzewo – Osoba” jako technika pomocnicza  

Rysunek jako metoda badawcza

Aktywność plastyczna (obok fizycznej i muzycznej) jest najbar-
dziej naturalna w życiu dziecka. Jest bowiem sposobem przyswajania 
świata, wprowadza dziecko w kulturę plastyczną, a także stymuluje 
rozwój jego osobowości, kształtując w nim świat wewnętrzny5. Naj-
pełniej i najszczerzej w twórczości plastycznej wypowie się dziecko, 
które nie umie jeszcze biegle mówić, czytać czy liczyć. Głównym 
czynnikiem różnicującym charakter twórczości plastycznej dzieci 
jest wiek życia. Wraz ze zmianą psychiki dziecka zmieniają się jego 
wytwory. Dzieci przedstawiają w  swoich pracach świat w  sposób 
charakterystyczny dla poszczególnych stadiów rozwoju ekspresji pla-
stycznej6. Już L. da Vinci uważał, że dzieło sztuki (obraz, rzeźba) jest 
projekcją, gdyż autor zawiera w obrazie własny pogląd na otaczają-
cy świat7. Rysunek jako metoda badania psychologicznego używany 
był najpierw przez psychologów o orientacji psychoanalitycznej i tak 
właśnie interpretowany. Obecnie dynamiczny rozwój podejścia spo-
łeczno-poznawczego do badania osobowości wiąże się z powrotem 
zainteresowania procesami nieświadomymi, ich wpływem na ludz-
kie myślenie, odczuwanie i działanie. Zgodnie z ujęciem dynamicz-
nym, interpretacja rysunków odwołuje się do mechanizmu projekcji. 
Badanie za pomocą rysunku pozwala wydobyć nie zawsze w pełni 
uświadomione treści wyznające stosunek badanego do samego siebie 
i otaczającego świata8. Rysunek jest metodą projekcyjną. Biorąc pod 
uwagę, że projekcja to rzutowanie na zewnątrz „prywatnego świata” 
i subiektywne, typowe dla jednostki spostrzeganie go, metody pro-
jekcyjne ułatwiają osobie badanej ujawnienie treści subiektywnej. 
W tej interpretacji sposób rysowania można „uznać za subiektywny 
wyraz spostrzegania siebie samego i  świata zewnętrznego, a  także 
wyraz emocji i lęków osoby badanej, tym samym można się spodzie-
wać, że zmiany zachodzące w  jej psychice znajdą odzwierciedlenie 

5  Por. Rozwijanie aktywności twórczej uczniów klas początkowych, red. J. Kuja-
wiński, Warszawa 1990, s. 159. 

6  Por. Metodyka zajęć plastycznych w klasach początkowych, red. S. Popek, War-
szawa 1984.

7  Por. S. Popek, Analiza psychologiczna twórczości plastycznej dzieci i młodzieży, 
Warszawa 1978, s. 15.

8  Por. Rysunek projekcyjny jako metoda badań psychologicznych, red. M. Łaguna, 
B. Lachowska, Lublin 2003, s. 7.
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w jej rysunkach”9. Rysunek – jako badawcza metoda projekcyjna – 
jest stosowany przede wszystkim w pracy z dziećmi, w celu uzyska-
nia wglądu w wewnętrzne konflikty dziecka, jego obawy, sposób spo-
strzegania siebie i innych, charakter interakcji z członkami rodziny, 
jak również w celu generowania hipotez ukierunkowujących dalszą 
diagnozę10.

Stosowanie metod rysunkowych wydaje się stosunkowo łatwe, 
natomiast interpretacja jest trudna i  jej wartość w  dużej mierze 
zależy od wiedzy, umiejętności i doświadczenia diagnosty. Każdy 
rysunek można poddać interpretacji formalnej i treściowej. Analiza 
treściowa odnosi się do takich treści rysunku, jak: wygląd postaci, 
relacje między nimi, dodane przedmioty itp., informuje diagnostę, 
jakie sytuacje wyzwalają u osoby lęk, poczucie zagrożenia, radość, 
poczucie bezpieczeństwa itp. Od strony formalnej można analizo-
wać sposób rysowania, między innymi poziom staranności rysun-
ku, grubość i siłę nacisku linii, symbolikę przestrzeni i symbolikę 
barw11.

Biorąc pod uwagę charakter założeń, do których odwołuje się 
osoba interpretująca rysunki, oraz kryteria oceny wyników, można 
wyróżnić analizę: opisową, psychometryczną i  projekcyjną. Opi-
sowa analiza rysunków to kierowanie się głównie ogólnym, su-
biektywnym wrażeniem, jakie wywołuje w nas dany rysunek; nie 
posługuje się szczegółowymi, precyzyjnymi czy obiektywnymi kry-
teriami. Praktyk opierający swoją analizę rysunków na wynikach 
badań psychometrycznych odwołuje się tym samym do bardziej 
szczegółowych kategorii, kryteriów oceny wyników (np. uwzględ-
nia liczbę przedstawionych szczegółów). Ten typ analizy umożli-
wia uzyskanie stosunkowo wysokiej diagnostyczności (ze względu 
na odpowiednie, stosunkowo wysokie współczynniki rzetelności 
i trafności tego testu). Na podstawie analiz statystycznych można 
jedynie ustalać odchylenia od normy dla wieku. Analiza projekcyj-
na opiera się na założeniu o istnieniu zjawiska projekcji, rozumia-
nego – w szerokim sensie – jako sposób spostrzegania i reagowania 

9  Rysunek projekcyjny w badaniach relacji społecznych, red. B. Kostrubiec, B. Mi-
rucka, Lublin 2007, s. 11-12.

10  Por. D.J. Tharinger, K. Stark, A Qualitative Versus Quantitative Approach to 
Evaluating the Draw-A-Person and Kinetic Family Drawing: A Study of Mood – and 
Anxiety – Disorder Children, “Psychological Assessment”, 1990, 2 (4), s. 1040-3590.

11  Por. Rysunek projekcyjny jako metoda badań psychologicznych, dz. cyt. 
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na bodźce zewnętrzne uwarunkowane cechami osobistymi osoby 
spostrzegającej12. B. Hornowski13 porównał rysunki do zwierciad-
ła, w którym odbijają się mocne i słabe strony osobowości autora 
rysunku. Tego typu interpretacja polega zazwyczaj na przyporząd-
kowaniu określonych „sygnatur” (znaków), tj. kształtu czy wielkości 
danego elementu rysunku (np. części ciała), określonym cechom 
osobowości lub kategoriom zaburzeń psychicznych14. Projekcyjna 
analiza rysunków jest najmniej rzetelna i trafna spośród rysunko-
wych technik badawczych15. Opiera się częściowo na twierdzeniach 
psychoanalizy, a częściowo – na wynikach badań empirycznych, da-
jących często sprzeczne rezultaty.

Charakterystyka rysunku „Dom – Drzewo – Osoba”

Technika J. Bucka „Dom – Drzewo – Osoba” (H-T-P) miała być 
uzupełnieniem testów na inteligencję, a także miała pokazać stopień 
integracji osobowości, dojrzałości i skuteczności działania jednostki. 
„Wszystkie trzy tematy (dom, drzewo, osoba) zostały wybrane ze 
względu na to, że są znane nawet bardzo małym dzieciom, akcepto-
wane przez ludzi w każdym wieku, ponadto wywołują więcej skoja-
rzeń niż inne obiekty”16. Interpretacja wyników to zarówno rysunek, 
jak i  treść wypowiedzi z  nim związanych oraz całość zachowania 
osoby badanej w trakcie wykonywania rysunku.

Analizę rozpoczyna się od ogólnego spojrzenia na wytwór w celu 
zorientowania się, jaki jest wzajemny stosunek trzech elementów,  
tj. domu, drzewa i człowieka, wzajemna proporcja trzech elementów, 
a także rozbudowa formy. Następnie analizowany jest szczegółowo 
wygląd poszczególnych elementów.

12  Por. M.  Braun-Gałkowska, Metody badania systemu rodzinnego, Lublin 
1991.

13  Por. B. Hornowski, Badania nad rozwojem psychicznym dzieci i młodzieży na 
podstawie rysunku postaci ludzkiej, Wrocław 1982.

14  Por. S.O. Lilienfeld, J.M. Wood, H.N. Garb, Co mówi ten obrazek, „Świat 
Nauki” 2001, s. 7. 

15  Por. M. Łobocki, Metody i techniki badań pedagogicznych, Kraków 2000.
16  G.D. Oster, P. Gould, Rysunek w psychoterapii, Gdańsk 2002, s. 43.
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Wzajemny stosunek trzech elementów może być następujący;
1. 	Elementy zachodzą na siebie – konflikt między badanym a oto-

czeniem.
2. 	Niektóre elementy przytłaczają pozostałe  – zaburzenia ogólnej 

harmonii lub możliwości indywidualnego rozwoju.
3. 	Elementy wyraźnie oddzielone od siebie – zaburzenia w zakresie 

więzi emocjonalnej ze środowiskiem.
4. 	Elementy nie mieszczą się razem na kartce – konflikt z otocze-

niem, niemieszczenie się w swoim środowisku, potrzeba szczerych 
kontaktów społecznych. Najbardziej diagnostyczna jest część ry-
sunku, która się nie zmieściła.
Istotne mogą być proporcje trzech elementów, a mianowicie: ele-

menty zbyt drobne mogą oznaczać niepewność, z  kolei elementy 
zbyt duże, niemieszczące się całkowicie na rysunku  – to potrzeba 
dominacji, ekspansji (zazwyczaj stłumiona). Zakłada się także, iż 
ważną rolę może odgrywać układ elementów na rysunku, tj. to, co 
dla dziecka jest w tej chwili najważniejsze i dominuje w jego życiu, 
będzie umieszczone w centrum pracy.

Jeśli zaś chodzi o rozbudowę formy, to:
1. 	Przerost formy, nadmiar szczegółów zbyt dokładnie wykonanych: 

dachówki, sztachety, firanki w oknach itp. – niepewność wyraża-
jąca się tym, że myśl skupia się na sprawach ubocznych, nie na 
istotnych trudnościach życiowych.

2. 	Ubóstwo formy, zbyt mała liczba szczegółów – słaba motywacja 
do działania, nastrój depresyjny.
Dom jest reprezentacją miejsca, w którym jednostka poszukuje mi-

łości i bezpieczeństwa, na przykład dziecko, rysując dom, wyraża po-
stawy w stosunku do rodziców i rodzeństwa. Rysunek ten, a zwłaszcza 
jego elementy, świadczy też o rozwoju ekspresji plastycznej dziecka.

Przyjmuje się, że drzewo to materiał na temat treści życiowych, 
odsłania konkretne sytuacje z przeszłości lub też sugeruje cechy oso-
bowościowe badanego. „Drzewo wydaje się odzwierciedlać długo-
trwałe, nieświadome uczucia w stosunku do własnego ja, które prze-
ważnie istnieją na bardziej podstawowym, pierwotnym poziomie”17.

Rysowanie osoby można odczytywać jako nieświadomą projek-
cję sposobu, w jaki badana osoba postrzega siebie. Osoba pobudza 
świadome uczucia dotyczące obrazu własnego ciała oraz obrazu „ja” 

17  Tamże, s. 47.
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pod względem zarówno fizycznym, jak i psychologicznym. Według 
S. Chermet-Carroy18 małe dzieci rysują na ogół dużą głowę. Jeżeli 
po ósmym roku życia dziecko nadal rysuje dużą głowę, oznaczać to 
może przerost „ja” lub narcyzm. Natomiast zbyt mała głowa świad-
czyć może o skłonności do deprecjonowania własnej osoby lub do 
depresji. Może również symbolizować dominację popędów nad ro-
zumem. Włosy pojawiają się na rysunkach zazwyczaj u dzieci powy-
żej szóstego roku życia.

Warto zwrócić uwagę na datę powstania tego narzędzia (jest to 
rok 1948) i na słowa A. Anastasi19: 

Próby oceniania ich (testów projekcyjnych) w kategoriach zwykłych 
procedur psychometrycznych mogą być nieadekwatne. Z tego same-
go jednak powodu stosowanie szczegółowych systemów oceny iloś-
ciowej to nie tylko marnotrawienie czasu, ale także wprowadzanie 
w  błąd. Tego rodzaju systemy nadają wynikom pozory obiektyw-
ności i mogą stwarzać nieuzasadnione wrażenie, że daną technikę 
można traktować tak jak test. 

Według niektórych badaczy nie wolno stosować w  diagnozie20 
następujących testów: Test Kolorów Luchera, Test Piramid Bar-
wnych, Test Drzewa Kocha, Test Szondiego oraz Test „Dom –Drze-
wo – Człowiek”. Są to testy, które według nich powinny być jak naj-
szybciej wycofane z  diagnostyki psychologicznej (wszelkiej, nawet 
tej klinicznej). Rysowanie i malowanie to bardzo osobista czynność. 
Każdy obrazek odzwierciedla elementy osobowości autora. I  od-
wrotnie: każda interpretacja zależy zawsze od punktu widzenia ana-
lizującego i aspekty jego osobistych przeżyć wywierają na nią istotny 
wpływ. Analiza symboliki i  treści rysunku wyłącznie na podstawie 
jednej pracy i  według schematu oraz wyrwana z  indywidualnego 
kontekstu jest krótkowzroczna i mało odpowiedzialna. Może wpro-
wadzić w błąd.

18  Por. S. Chermet-Carroy, Zrozum rysunki dziecka czyli jak interpretować ry­
sunki małych dzieci, Łódź 2004.

19  A. Anastasi, S. Urbina, Testy psychologiczne, Warszawa 1999, s. 555.
20  Por. J.C.  Norcross, G.P.  Koocher, A.  Garofalo, Discredited psychological 

treatments and tests: A Delphi Poll, “Professional Psychology: Research and Practice” 
2006, 37(5), 515-522.
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Rozwój ekspresji plastycznej dzieci w młodszym  
wieku szkolnym

W momencie pójścia dziecka do szkoły zabawa przestaje być jego 
główną formą działalności, a jej miejsce zajmuje nauka. 

Najbardziej charakterystyczną właściwością dzieci klas początko-
wych jest konkretny charakter procesów poznawczych, spostrzeżeń, 
pamięci, wyobrażeń i  myślenia. Procesy te są podstawowymi ele-
mentami struktury uzdolnień plastycznych, dlatego od jakości ich 
rozwoju uzależniony będzie poziom wytworów plastycznych21. 

Należy dodać, iż rozwój twórczości plastycznej dzieci w wieku od 
7 do 10 lat jest dalszym etapem doskonalenia się formy i wypowiedzi. 
Okres młodszy szkolny to pójście w twórczości w stronę przedstawia-
nia scen rodzajowych przesiąkniętych bogactwem treści literackich. 
W rysunkach tych elementy formy są powiązane, tworząc jednolitą 
całość. Rozwój ten zmierza wyraźnie ku realizmowi. Dziecko stara się 
obrazować swój świat, zarówno ten zewnętrzny, jak i ten wewnętrzny, 
na podstawie doznań wzrokowych. Owa tendencja realistyczna ob-
jawia się stopniowym wzbogacaniem schematów stosowanych w po-
przednim etapie rozwoju plastycznego. Pojawiają się istotne i mniej 
istotne szczegóły nadające rys charakterystyczny rysunkom. Duży 
wpływ na charakter wytworów plastycznych wywierają procesy mo-
tywacyjno-wolicjonalne. W tym wieku „twórczość plastyczna jest jed-
ną z dróg ekspresji osobowości, a także formą psychicznej terapii”22. 
W omawianym etapie ekspresji plastycznej poszerza się zakres obra-
zowanej problematyki. Jednakże nadal postać ludzka zajmuje pozycję 
pierwszoplanową i najczęściej występuje ona w kompozycjach ilustra-
cyjnych. „Tłem akcji są w tym wypadku elementy krajobrazu, budow-
le, wnętrza mieszkań i szkoły, a także kompozycje fantastyczne. (…) 
O wielkościach przedmiotów i postaci względem siebie decydują war-
tości hierarchiczne, warunkowane znaczeniem emocjonalnym”23.

Twórczość plastyczna dzieci młodszego wieku szkolnego to mię-
dzy innymi bardzo specyficzne sposoby wyrażania przestrzeni na 
płaszczyźnie. Według badań z lat 80. XX wieku 

21  S. Popek, Analiza psychologiczna twórczości plastycznej dzieci i młodzieży, 
dz. cyt., s. 81.

22  Tamże, s. 82.
23  Tamże, s. 84.
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około 57% dzieci 7-letnich wyraża przestrzeń za pomocą układów 
pasowych, natomiast układem topograficznym posługuje się oko-
ło 20%, pozostałe nie starają się imitować przestrzeni, a zapełnia-
ją jedynie całą powierzchnię obrazu. Pod koniec młodszego wieku 
szkolnego najliczniejsza grupa posługuje się układem kulisowym 
płaskim (ok. 34%), maleje natomiast procent występowania układu 
topograficznego (30,5%) i pasowego (10%). Dzieci bardziej rozwi-
nięte pod względem intelektualnym zaczynają wyrażać przestrzeń 
za pomocą naiwnej perspektywy linearnej24.

W twórczości dzieci z  omawianego wieku płaszczyzna obra-
zu jest zabudowana w całości, a kolorystyka i nagromadzenie form 
mają jednakowe natężenie, dzięki temu w kompozycjach tych panuje 
równowaga. Co do koloru, to dzieci siedmioletnie jeszcze operują 
zestawieniami barw czystych, o dużym natężeniu. Około 9.-10. roku 
życia świadomie i celowo dzieci łamią barwy i tworzą barwy pochod-
ne. Przeważają w tym czasie barwy lokalne.

Analiza wyników badań własnych

Badane dzieci proszone były o narysowanie domu, drzewa i oso-
by. Instrukcja rysunku „Dom  – Drzewo  – Osoba” nie przewiduje 
żadnych dodatkowych komentarzy dotyczących rodzaju, rozmiaru, 
stanu czy innych cech rysowanych obiektów. Badanie odbyło się 
w czerwcu 2014 roku w trzech klasach Szkoły Podstawowej nr 23  
im. Jana Pawła II w  Rzeszowie. W  badaniu wzięło udział łącznie 
czterdziestu uczniów z klas I-III, tj. z pierwszego etapu edukacyjne-
go. Analizie zostało poddanych czterdzieści prac plastycznych wyko-
nanych pastelami lub kredkami na białej kartce formatu A4.

Spośród badanych, 16 dzieci (40%) umieściło na centralnym 
miejscu swego rysunku osobę, 10 (25%) – dom, po 6 (15%) – drzewo 
lub osobę w domku na drzewie, po jednej pracy (2,5%) przedstawiało 
osobę na drzewie, dom z drzewem oraz osobę w domu. Wzajemny 
stosunek trzech omawianych elementów ani też ich proporcje nie 
budzą niepokoju. Zaledwie w czterech przypadkach dom nie mieścił 
się na kartce w całości, w trzech był zbyt duży, a w dziesięciu pracach 
wystąpił przerost formy.

24  Metodyka zajęć plastycznych w klasach początkowych, red. S. Popek, dz. cyt., 
s. 24-25.
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Tabela 1. Szczegółowa analiza wyglądu domu

Dom 

Element domu Cechy elementu Wskaźnik emocjonalny N %

Szczegóły podstawowe co najmniej jedne drzwi, 
jedno okno, jedna ścia-
na, dach, komin

37 92,5

brak podstawowych 3 7,5

dodatkowe (krzaki, kwiaty, ścieżka) – 
potrzeba dokładniej-
szego uporządkowania 
środowiska, czasem 
związana z brakiem bez-
pieczeństwa lub prag-
nieniem sprawowania 
kontroli w kontaktach 
interpersonalnych

27 67,5

Komin
symbol cie-
płych, intym-
nych związ-
ków, czasem 
związany 
z symboliką 
falliczną

brak komina brak ciepła w sferze 
psychicznej lub konflikty 
z ważną osobą płci mę-
skiej

19 47,5

przesadnie duży nadmierne zaabsorbo-
wanie sferą seksualną, 
możliwe tendencja eks-
hibicjonistyczne

2 5

dużo dymu wewnętrzne napięcie 4 10

Drzwi ponad podstawą 
domu,
bez schodów

niedostępność w kon-
taktach interpersonal-
nych

3 7,5

brak skrajne trudności w kon-
taktach z innymi ludźmi

1 2,5

otwarte silna potrzeba doświad-
czania ciepła od świata 
zewnętrznego

1 2,5

bardzo duże nadmierna zależność od 
innych

2 5

Płot wokół 
domu 

potrzeba ochrony emo-
cjonalnej

6 15

Rynny podejrzliwość 2 5
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Dom 

Element domu Cechy elementu Wskaźnik emocjonalny N %

Rysunek przy-
legający do
dolnej krawę-
dzi kartki

brak podstawowego po-
czucia bezpieczeństwa 
w życiu rodzinnym lub 
intymnym

10 25

Dom przedsta-
wiony w per-
spektywie,
widok z góry

odrzucenie sytuacji do-
mowej 

2 5

Dach płaski (pojedyncza linia łącząca 
dwie ściany) – brak wy-
obraźni lub zachwianie 
emocjonalne

15 37,5

przesadnie duży poszukiwanie satysfakcji 
w fantazjach

2 5

Okiennice zamknięte skrajna defensywność 
i wycofanie

3 7,5

Ścieżka bardzo długa ograniczona dostępność 2 5

Ściany solidne bezpośrednio związana 
z siłą ego

14 35

Okno brak okien wrogość lub wycofanie 1 2,5

tylko na parterze,
na piętrze brak wrogość lub wycofanie

1 2,5

z firankami rezerwa, kontrolowanie 
siebie

13 32,5

bez zasłon zachowanie otwarte, 
bezpośrednie

26 65

Źródło: badania własne.

Szczegółowa analiza rysunku domu ukazuje, iż u  badanych 
dzieci etapy ekspresji plastycznej przebiegają prawidłowo. Zale-
dwie 12,5% (5 osób) ze wszystkich badanych nie pionizuje komi-
na, tylko rysuje go nadal prostopadle do nachylonej płaszczyzny 
dachu, lecz są to dzieci z pierwszej klasy, które mogły jeszcze nie 
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przekroczyć ważnego progu w rozwoju poznawczym25. Niepoko-
jące może być nieprzedstawienie podstawowych szczegółów domu 
(7,5% badanych), brak komina przy jednoczesnym rysowaniu 
domu z trójkątnym dachem (47,5%), rysunek przylegający do dol-
nej części kartki (25%) oraz firanki w oknach (32,5%). Jednakże 
nie należy wyciągać pochopnych wniosków po analizie zaledwie 
jednej pracy na dany temat.

Tabela 2. Szczegółowa analiza wyglądu drzewa

Drzewo 

Cecha drzewa Wskaźnik emocjonalny N %

Wyjątkowo duże drzewo skłonność do agresji 17 42,5

Małe drzewo poczucie niższości i braku zna-
czenia

6 15

Cienka kreska poczucie nieprzystosowania, 
niezdecydowania

3 7,5

Drzewo z dwóch linii pień 
i kółko korona

impulsywność, zmienność 22 55

Przesadne podkreślenie 
pnia

niedojrzałość emocjonalna 15 37,5

Przesadne podkreślenie 
korony

zahamowanie emocjonalne, 
myślenie analityczne

6 15

Przesadne podkreślenie 
korzeni

płytkie relacje emocjonalne, 
ograniczona zdolność do rozu-
mienia

2 5

Szrama, dziupla, złamana 
gałązka

związek z urazem, tzn. wypadek, 
choroba, gwałt (czas zdarzenia 
odpowiada położeniu znaku)

1 2,5

Brak linii przedstawiającej 
ziemię

podatność na stres 5 12,5

Zaznaczenie linii ziemi, 
brak korzeni

defensywna wrogość 35 87,5

25  Por. J.H. DiLeo, Interpreting children’s drawings, New York 1983. 
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Drzewo 

Cecha drzewa Wskaźnik emocjonalny N %

Zaczernienie płaszczyzny, 
bardzo ciemno zaznaczone

zachowanie agresywne 7 17,5

Dziupla mała i okrągła – skojarzenia 
z pochwą

6 15

mocno zaznaczony kontur – 
przeżycia napastowania seksu-
alnego lub wczesne doświad-
czenia seksualne

2 5

zaczernienia – wstyd związany 
z doświadczeniem

4 10

z małym zwierzątkiem w środ-
ku – ambiwalencje dotyczące 
ojcostwa czy macierzyństwa

2 5

Źródło: badania własne.

Analizując wyniki rysunku drzewa, można zauważyć, że znaczna 
część badanych rysuje następujący schemat drzewa – z dwóch linii 
pień i kółko korona (aż 55% badanych), choć w okresie przedszkol-
nym dzieci te stosowały bogaty repertuar jego przedstawiania. Jak 
pisze S. Popek 

(…) formy drzewa (…) ulegają (…) w tym okresie zbyt powolnej 
ewolucji, dlatego że już w okresie wcześniejszym ich schemat na tyle 
się wydoskonalił, że wyraźnie zbliżył się do typu charakterystycz-
nego formy realistycznej. (…) zachodzi nawet zjawisko powolnego 
zmniejszania się bogactwa typów drzew26. 

Wiek młodszy szkolny jest etapem stopniowego ujawniania się 
kształtującej się osobowości, stąd u 42,5% badanych wyjątkowo duże 
drzewo mogące świadczyć między innymi o  skłonności do agresji, 
u 37,5% badanych przesadnie podkreślony pień, mogący świadczyć 
o niedojrzałości emocjonalnej, a u 12,5% badanych brak linii przed-
stawiającej ziemię, choć zaznaczenie linii ziemi jest charakterystycz-
ne już dla poprzedniego etapu ekspresji plastycznej.

26  S. Popek, Analiza psychologiczna twórczości plastycznej dzieci i młodzieży, dz. 
cyt., s. 79.
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Tabela 3 z kolei ukazuje analizę rysunku człowieka. Różnorod-
ne materiały empiryczne potwierdzają, że aż 90% zaledwie cztero-
letnich dzieci przedstawia najtrudniejszy temat, tj. postać ludzką27. 
Dzieci w omawianym wieku (7-9 lat) mają już zatem bogaty zakres 
doświadczeń z tym tematem. W niektórych analizowanych pracach 
daje się zauważyć większą ilość postaci na rysunku. Jest to normal-
ny stan, gdyż proces uspołeczniania się dzieci nie pozostaje bez 
wpływu na charakter ich twórczości plastycznej. „Tworzone obrazy 
zapełniają się dużą liczbą osób koleżanek, kolegów, ludzi z najbliż-
szego otoczenia, a także postaci fantastycznych i historycznych bę-
dących tworem wyobraźni”28.

Tabela 3. Szczegółowa analiza wyglądu osoby

Osoba 

Cechy osoby Cechy elementu Wskaźnik emocjonalny N %

Niewielkie  
wymiary  
postaci

skrajny brak poczucia 
bezpieczeństwa, wycofa-
nie depresja

19 47,5

Duże wymiary 
postaci

ekspansywność, słaba 
kontrola wewnętrzna 5 12,5

Ręce 

krótkie ręce

tendencje do wycofy-
wania się, zwracania do 
wewnątrz, próby hamo-
wania impulsów

13 32,5

długie ręce
pragnienie zdobywania, 
gromadzenia, sięganie 
w kierunku innych

8 20

brak dłoni zakłopotanie, poczucie 
nieprzystosowania 10 25

trzymane za ple-
cami

pragnienie kontrolowania 
złości, niechęć do kon-
taktów interpersonalnych

2 5

27  Tamże, s. 60.
28  Tamże, s. 82.
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Osoba 

Cechy osoby Cechy elementu Wskaźnik emocjonalny N %

Stopy 

duże dążenie do bezpieczeń-
stwa lub męskości 6 15

małe zależność, stłumienie 
odczuwania 23 57,5

brak brak niezależność 10 25

Palce 

długie i spiczaste agresywność, wrogość 2 5

zaznaczone pętel-
kami lub
pojedynczą kreską

pragnienie stłumienia 
agresywnych impulsów 27 67,5

brak 2 5

Głowa 

duża
zaabsorbowanie światem 
wyobraźni, koncentracja 
na aktywności umysłowej

20 50

mała 
osobowość obsesyjno-
-kompulsywna, poczucie 
niższości intelektualnej

4 10

Nogi 

brak stłumienie, prawdopodob-
ny strach przed kastracją 4 10

różnice w wielkości sprzeczne uczucia doty-
czące niezależności 2 5

długie dążenie do autonomii 7 17,5

krótkie upośledzenie życia emo-
cjonalnego 21 52,5

Usta 
przesadnie podkre-
ślone

niedojrzałość, agresyw-
ność oralna 2 5

bardzo duże erotyzm oralny 3 7,5

Ramiona 

nierówne niestabilność emocjonalna 3 7,5

szerokie zaabsorbowanie, odczu-
wana potrzeba siły 9 22,5

kwadratowe 
nadmierna defensyw-
ność, wrogość w stosun-
ku do innych ludzi

8 20

brak 3 7,5

Źródło: badania własne.
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Niepokojące elementy takie jak: niewielkie wymiary postaci 
(47,5% badanych), krótkie ręce (32,5%), brak dłoni i stóp (po 25%), 
małe stopy (57,5%), palce zaznaczone pętelkami lub pojedynczą 
kreską (67,5%), zbyt duża głowa (50%) przy zbyt krótkich nogach 
(52,5%) mogą być nadal oznaką czynnika emocjonalnego. Po raz ko-
lejny odwołam się do S. Popka, który tak to zjawisko opisuje: 

czynnik emocjonalny decyduje również o proporcjach poszczegól-
nych części ciała w stosunku do siebie. Tak więc głowa jest w dal-
szym ciągu proporcjonalnie duża w stosunku do tułowia i kończyn 
(głównie dolnych). Dłonie i palce u rąk bywają przedstawiane prze-
sadnie duże lub bardzo małe. Jest to uzależnienie od charakteru 
funkcji przedstawianej postaci29.

Analizowany rysunek „Dom  – Drzewo  – Osoba” został przez 
każde badane dziecko bardzo ciekawie rozwiązany kolorystycznie. 
Daje się zauważyć, iż barwy pasjonują dzieci w  młodszym wieku 
szkolnym. Kolor daje duże możliwości w wyrażaniu różnorodnych 
nastrojów i dlatego jest podstawowym środkiem ekspresji dzieci. Ist-
nieje zróżnicowanie w operowaniu barwami. I tak dzieci siedmiolet-
nie operują zestawami barw czystych i dość intensywnych w natęże-
niu, a od około dziewiątego roku życia następuje tak zwane łamanie 
kolorów.

Kolorystyka w  okresie młodszego wieku szkolnego pełni kilka 
funkcji30. Są to:
•	 funkcja ekspresyjna, czyli potrzeba wewnętrzna, ale i możliwość 

wyrażania emocjonalnych przeżyć i stosunku do otaczającej rze-
czywistości;

•	 funkcja symboliczna, czyli uczenie się społecznego przekazu tego 
właśnie znaczenia koloru, poparta indywidualnym kodem danego 
dziecka;

•	 funkcja informacyjno-przedstawieniowa (obrazująca)  – kolor 
zbliża się do barw lokalnych i uzyskuje zespolenie z przedstawia-
nymi wizualnie przedmiotami;

•	 funkcja estetyczna.
 W analizowanych wytworach zwraca uwagę także duże wyczu-

cie kompozycyjne u  dzieci. Prezentowane układy kompozycyjne na 

29  Tamże, s. 84-85.
30  Por. S. Popek, Barwy i psychika, Lublin 2001, s. 272.
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ogół zabudowują całą płaszczyznę obrazu i  dlatego zachowana jest 
w nich doskonała równowaga i harmonia. Jednakże daje się zauważyć, 
iż u niektórych osób o wielkościach przedmiotów i postaci względem 
siebie decydują wartości hierarchiczne, warunkowane nadal znacze-
niem emocjonalnym. Zadany temat jest typowym przykładem kom-
pozycji ilustracyjnej i w rozwiązaniach dominują kompozycje central-
ne charakteryzujące się rozmieszczeniem postaci i dziejącej się akcji na 
środku kartki. „Często głównym węzłem kompozycyjnym, układów 
centralnych bywa postać najbliższa emocjonalnie, w tym często osoba 
autora (…)”31, co też widać w wielu omawianych pracach.

ilustracje 1-6

Bartek I A

31  S. Popek, Analiza psychologiczna twórczości plastycznej dzieci i młodzieży, dz. 
cyt., s. 85.
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Jakub III A
Źródło: archiwum własne za zgodą rodziców dzieci.

Podsumowanie i wnioski

Test „Dom – Drzewo – Osoba” J. Bucka jest narzędziem umoż-
liwiającym nauczycielowi uzyskanie informacji o  wrażliwości, doj-
rzałości i  integracji osobowości z własnym otoczeniem dziecka ry-
sującego. Spostrzeżenia z  praktyki posługiwania się owym testem 
wskazują, że dzieci zawsze rysują najpierw dom, potem drzewo, 
a na końcu człowieka. Zapewne ma tu znaczenie narastający stopień 
psychologicznego skomplikowania kolejnych tematów. Jak zauwa-
ża W. Sikorski, „z pewnością drzewo, a przede wszystkim człowiek 
o wiele bardziej niż dom uruchamia osobiste skojarzenia”32. Podane 
w artykule wskaźniki emocjonalne przypisywane konkretnym sposo-
bom rysowania domu, drzewa i osoby nie mogą stanowić jedynego 

32  W.  Sikorski, Bezsłowne komunikowanie się w  psychoterapii, Kraków 2004, 
s. 198. 
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kryterium oceniającego. Są to bowiem bardzo uogólnione wskaźni-
ki zachowań czy tendencji. Informacje uzyskane za pomocą rysun-
ku powinny być zawsze skonfrontowane z danymi z innych testów. 
Niemniej jednak rysunek może i powinien być techniką pomocniczą 
dla nauczyciela. Centrum Profilaktyki Społecznej33 na swej stronie 
internetowej zamieszcza szereg celów i  zalet stosowania rysunku 
w procesie szeroko pojętej terapii. Wydaje się, iż wiele z nich w nie-
co zmienionej formie może być realizowane w pracy dydaktyczno- 
-wychowawczej nauczyciela, gdzie rysunek będzie techniką pomoc-
niczą. Rysunek mianowicie:
•	 ma zachęcać do wyrażania siebie, daje szansę na wyrażenie uczuć, 

emocji, pragnień, sprzeczności wewnętrznych;
•	 pomaga wyładować frustrację, strach, zamęt, agresję, radość;
•	 pomaga poznać nauczycielowi pewne cechy osobowości dziecka;
•	 jest terapią, pomaga scalić cechy osobowości;
•	 pomaga poznać wewnętrzne Ja i zintegrować lub zmierzyć z  Ja 

istniejącym i z rzeczywistością;
•	 wzmacnia autoekspresję;
•	 służy do diagnozowania jednostek, rodzin, grup – bada między 

innymi relacje rodzinne;
•	 pomaga wydobyć ekspresję dzieciom z niepełnosprawnościami;
•	 pozwala ocenić stan psychofizyczny i nastrój dzieci;
•	 jest techniką projekcyjną, uzupełnia wywiad;
•	 może zastąpić kontakt werbalny, pozwala rozwinąć zdolności 

komunikacyjne, stanowi punkt wyjścia do dyskusji, procesu po-
znawczego;

•	 dla niektórych rysunek jest rzadkim narzędziem wyrazu, więc 
taka forma wypowiedzi jest mniej kontrolowana, bardziej odsła-
niająca treści nieświadome;

•	 daje możliwość wglądu w ukryte konflikty;
•	 daje możliwość lepszego zrozumienia swojego miejsca w grupie;
•	 określa stan fizyczny, kondycję w danej chwili;
•	 określa sposób postrzegania świata, oczekiwania, marzenia;
•	 zawsze jest jeśli nie okazją, diagnostyczną, to miłą zabawą i spo-

sobem spędzenia czasu, metodą integracji grupy czy ucznia z na-
uczycielem.

33  R.  Pióro, Rysunek w  psychoterapii, http://cps.org.pl/czytelnia/psychote 
rapia/119-rysunek-w-psychoterapii (dostęp: 22.10.2014). 
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StreszczenieWe współczesnym świecie, w  obliczu wielu zmian 
i wzmożonego tempa życia, zawód nauczyciela uległ 
także olbrzymim przeobrażeniom. Stał się przed-
miotem wielu dyskusji naukowych, tematem licznych 
konferencji i  dysput plenarnych. Jaki jest nauczyciel 
XXI wieku, jaka jest edukacja w XXI wieku? Kwestie 
dotyczące wizerunku współczesnego nauczyciela ro-
dzą wciąż nowe pytania, wątpliwości i przypuszczenia. 
Prowadzone są liczne badania dotyczące zawodu na-
uczyciela, jego kompetencji, autorytetu i osobowości. 
Wskazują one, iż współczesny nauczyciel powinien 
w coraz większym stopniu stawać się osobą otwartą 
na problemy, które przynosi obecny świat, i przemia-
ny dokonujące się w życiu społecznym.

Słowa kluczowenauczyciel, zmiana, wizerunek, przeobrażenia funk-
cji i zadań, edukacja elementarna
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Nowadays, in the face of many changes and in-
creased pace of life, teaching profession undergoes 
also significant transformation. The job becomes 
a subject of many scientific discussions, many con-
ferences and plenary disputes. What is teacher in 21st 
century and what is education in 21st century like? 
Issues concerning image of contemporary teacher 
bring still new questions, doubts and assumptions. 
Many studies are undertaken that concern teach-
ing profession, teacher’s competences, authority and 
personality. They indicate that contemporary teacher 
should become a person who is more and more open 
to problems, which are brought by today’s world, and 
changes that take place in social life.

Summary

Keywords teacher, change, image, transformation of functions 
and tasks, elementary education

Wstęp

W pracy nauczyciela najważniejszą wartością powinno być do-
bro dziecka, odpowiedzialność za jego rozwój i  przygotowanie do 
samodzielnego funkcjonowania w istniejącej rzeczywistości. Zawód 
nauczyciela jest profesją, która – w naszym odczuciu – dość mocno 
wpisuje się w ponadczasowe, bo niezmienne, uznawane społecznie 
wartości etyczno-moralne i w  społeczną, otwartą na dobro innych 
postawę. Nauczyciel na każdym etapie edukacji, a szczególnie eduka-
cji początkowej, powinien być osobą uczącą wartości i przekazującą 
je oraz wspierającą proces kształtowania postaw. Powinien być oso-
bą prezentującą pozytywne wzorce, na podstawie których dziecko 
tworzy własny świat wartości, rozwija indywidualny system potrzeb 
i kształtuje plany życiowe.

Nauczyciel staje się moralnie odpowiedzialny zarówno za prze-
strzeganie określonych zasad postępowania wobec dziecka, wobec 
rodziców, wobec innych nauczycieli, jak również za wzór osobowy, 
jaki prezentuje sobą. Obok tego istnieje problem odpowiedzialno-
ści wielopłaszczyznowej przed społeczeństwem za przygotowanie 
wartościowego człowieka, przed zwierzchnikami oświatowymi – za 
realizację określonych planów i  programów działania oraz przed 
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uczniem  – za przygotowanie do życia. Ta wielopłaszczyznowość 
ról zawodowych nauczyciela rodzi codzienne konflikty, na przykład 
w kontekście interakcji zadań nauczyciela – obywatela konkretnego 
państwa lub osobowości autonomicznej1.

Świadomy takiej misji społecznej pedagog będzie podążał w kie-
runku nakreślonego, chociażby w literaturze przedmiotu2 – wzorca 
nauczyciela – wychowawcy.

Nauczyciel staje się moralnie odpowiedzialny zarówno za prze-
strzeganie określonych zasad postępowania wobec dziecka, wobec 
rodziców, wobec innych nauczycieli, jak również za wzór osobowy, 
jaki prezentuje sobą. Obok tego istnieje problem odpowiedzialno-
ści wielopłaszczyznowej przed społeczeństwem za przygotowanie 
wartościowego człowieka, przed zwierzchnikami oświatowymi – za 
realizację określonych planów i  programów działania oraz przed 
uczniem  – za przygotowanie do życia. Ta wielopłaszczyznowość 
ról zawodowych nauczyciela rodzi codzienne konflikty, na przykład 
w kontekście interakcji zadań nauczyciela – obywatela konkretnego 
państwa lub osobowości autonomicznej3.

Świadomy takiej misji społecznej pedagog będzie podążał w kie-
runku nakreślonego przez siebie wizerunku pracy edukacyjnej.

Rozważaniom podejmowanym nad przeobrażeniami współczes-
nego procesu edukacyjnego towarzyszy refleksja, pozwalająca wnio-
skować, iż zmienia się także wizerunek współczesnego nauczyciela. 
Staje się on w coraz większym stopniu inicjatorem i kreatorem jakoś-
ciowych przekształceń zarówno w szkolnictwie, jak i w społeczeń-
stwie. Oczekuje się, iż powinien on wyróżniać się kompetentnoś-
cią, twórczą i aktywną postawą, odpowiedzialnością, a także innymi 
komponentami profesjonalizmu, uzyskiwanymi w procesie przygo-
towania zawodowego oraz praktycznej działalności pedagogicznej4.

1  Por. S. Wołoszyn, O wychowawczym wpływie nauczyciela, „Badania Oświa-
towe” 1982, nr 12, s. 48.

2  Por. I. Samborska, Kompetencje nauczyciela edukacji elementarnej, „Edukacja 
Elementarna w Teorii i Praktyce. Kwartalnik Instytutu Nauk o Wychowaniu” 2014, 
nr 31; J. Mielczarek, Kompetencje nauczyciela edukacji elementarnej, w: Profil kompe­
tentnego nauczyciela w europejskiej szkole, red. M. Blachnik-Gęsiarz, D. Kukla, Czę-
stochowa 2008; D. Jankowski, Edukacja wobec zmiany, Toruń 2003 i in.

3  Por. S. Wołoszyn, O wychowawczym wpływie nauczyciela, art. cyt., s. 48.
4  Podstawy pedagogiki przedszkolnej z  metodyką, red. J.  Karbowniczek, 

M. Kwaśniewska, B. Surma, Kraków 2013.
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Zatem, kim jest nauczyciel? Jaka jest pozycja społeczna tego za-
wodu w dzisiejszym świecie?

Edukacja w obliczu przemian społecznych

Przełom wieków przyniósł Europie nowe jakościowo zjawisko spo-
łeczne, bowiem oprócz inwestycji materialnych, rozwoju techniki i naj-
nowszych technologii, zasadnicze znaczenie odgrywa edukacja. Wydaje 
się, że jest to jeden z najbardziej aktywnych obszarów działalności ludz-
kiej. Zmieniają się formy i metody nauczania, zmienia się koncepcja 
stwarzania nowego społeczeństwa. Jedni mówią tu o  społeczeństwie 
wiedzy, inni proponują zapis o społeczeństwie informacyjnym.

Podążając w ślad za tą refleksją, widzimy, iż w każdej epoce wy-
chowanie, kształtowanie postaw i oddziaływanie na młodego czło-
wieka podlegało ewolucji pewnych wartości i norm. Początek XXI 
wieku nie jest wolny od wszechobecnego subiektywizmu i  relaty-
wizmu. W  naszych działaniach coraz częściej dogania nas pustka 
aksjologiczna, przesadne eksponowanie praw dziecka i jego wartości 
z pomijaniem jego obowiązków, co w rzeczywistości utrudnia wręcz 
prowadzenie procesu kształcenia i  wychowania. Życie i  myślenie 
każdego współczesnego człowieka winno zatem przyjmować taką 
trajektorię lotu, aby widział on w nim sens swej ludzkiej egzystencji 
i działania. Dokonujące się przeobrażenia nie pozostają bez wpływu 
i na dzisiejszą edukację, zwłaszcza tę elementarną. Ta zmiana wywo-
łuje potrzebę zdefiniowania nauczyciela, będącego tu i teraz świad-
kiem i „współgospodarzem” nowego.

Jakiego nauczyciela poszukujemy?

Nauczyciel w XXI wieku. Refleksje wprowadzające

Ocena współczesnego nauczyciela wypada dziś dość krytycznie. 
O  ile na przestrzeni dziejów zawód nauczyciela był różnie postrze-
gany5, o tyle można sądzić, iż w społecznej świadomości wciąż istnieje 
jeszcze opinia o jego wyjątkowości i prestiżu. Nie brakuje również ne-
gatywnych opinii. Jedno jest pewne, nauczyciel w dziejach cywiliza-

5  Szerzej na ten temat: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. III, red. 
T. Pilch, Warszawa 2003, s. 555. 
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cji ludzkiej zaliczany był i  jest do najstarszych zawodów. Pedagodzy 
podejmowali bowiem różnorodne działania, które miały na celu wy-
chowywać, kształtować oraz rozwijać wychowanków. Przy tym należy 
pamiętać, iż model nauczyciela nigdy nie był/jest stały. Zmienia się 
oraz kształtuje na wzór wymagań, które określa społeczeństwo.

To wyjątkowa profesja, ponieważ nauczyciel jest współodpowie-
dzialny za wychowanie oraz wykształcenie młodego człowieka. Jest 
pierwszym, obok rodziców, przewodnikiem po świecie emocji, war-
tości, poznania oraz relacji międzyludzkich. Jednakże nie można po-
minąć przykładów, które świadczą o coraz większym kryzysie tego 
zawodu. Częsty brak lub zanik kompetencji, charyzmy, kreatywności 
czy predyspozycji wprowadzania innowacyjnych rozwiązań to tylko 
niektóre z zarzutów stawianych współczesnym nauczycielom6.

Na swój wizerunek nauczyciel winien zapracować. Czasem pro-
ces ten zachodzi przez długie lata, ale w rezultacie mocna podbudo-
wa daje podstawy, by postrzegać osobę nauczyciela jako tego, który 
może cieszyć się uznaniem i wdzięcznością swoich wychowanków, 
i to na każdym etapie nauczania. „Zdecydowanie jednak większym 
dziełem nauczyciela (…) jest zainspirowanie innych ambicją, pasją 
autentycznego wzrostu aż do granic swoich możliwości”7. Współ-
czesny nauczyciel, ustawicznie podnoszący kwalifikacje, musi być 
świadomy swej wartości. Powinien charakteryzować się wysoką 
samooceną oraz samoakceptacją8, tak by zawód ten w  XXI wieku 
móc definiować jako nową jakość kulturową. To niezwykle istotne, 
bowiem w  epoce upadania autorytetów nauczyciel to wykonawca 
poważnej pracy, to człowiek otwarty, nastawiony na zmiany, myślą-
cy alternatywnie oraz innowacyjnie9. Dobry nauczyciel to przede 
wszystkim Osoba, to człowiek, u którego na szczycie hierarchii war-
tości znajduje się drugi człowiek10.

6  Por. A. Kusztelak, Nauczyciel XXI wieku – czyli jaki?, w: Być nauczycielem – 
opiekunem  – wychowawcą. Perspektywa historyczna, red. D.  Apanel, Toruń 2012, 
s. 196-199.

7  M. Rusiecki, Rola autorytetu w wychowaniu, w: O autorytecie. W poszukiwa­
niu punktu odniesienia, red. J. Jagiełło, Kraków 2008, s. 106. 

8  Por. B.  Cygan, Kreatywność w  pracy nauczyciela, „Życie Szkoły”, grudzień 
2011, nr 11, s. 16.

9  Por. K. Dymek-Balcerek, Nauczyciel kompetentny, czyli jaki?, w: Kompetencje 
zawodowe nauczycieli, problemy reformy edukacyjnej, red. E. Sałata, Radom 2001, s. 82.

10  Por. tamże. 
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Kształtowanie się wizerunku nauczyciela

Rzeczywistość edukacyjna wyznacza nauczycielowi XXI wieku 
nową rolę, stawia nowe zadania. W literaturze przedmiotu można za-
uważyć, iż nauczyciela charakteryzują dwa słowa: „możliwości” oraz 
„powinności”. Pierwszy termin odnosi się do możności podejmowa-
nia własnych decyzji, dokonywania własnych wyborów. Powinność 
natomiast utożsamiana jest z podporządkowaniem się celom, które 
są narzucane odgórnie. Oba terminy przenikają się wzajemnie oraz 
odnoszą się do bycia w zawodzie nauczycielskim11.

W interpretacji chociażby J.W. Dawida nauczyciel to człowiek, 
który wiele wymaga od siebie, jego słowa nie mogą być sprzeczne 
z  czynami, musi kochać ludzi i  zawód, który wykonuje w  sposób 
cierpliwy oraz życzliwy. Nauczyciel powinien być mądry; mądrość 
w tym znaczeniu rozumiana nie jest pod kątem wiedzy. Mądry na-
uczyciel to taki, który nie krępuje swobodnego rozwoju dziecka, nie 
ogranicza wolności wychowanka, lecz stara się nauczyć go prawdo-
mówności, uczciwości, tolerancji oraz bezinteresowności12.

Nauczyciel we współczesnym świecie to strażnik takich wartości, 
jak: prawdomówność, sprawiedliwość, tolerancja, szczerość, równość, 
uczciwość. To on wprowadza wychowanków w świat wartości, uka-
zuje współdziałanie społeczne oraz realizację potrzeb, które będą to-
warzyszyły uczniom przez całe życie13.

Nauczyciel to nie instruktor oraz kontroler, powinien być ani-
matorem, kreatorem, konsultantem, integratorem, diagnostykiem, 
a przede wszystkim partnerem uczniów. Pedagog to osoba udzielają-
ca pomocy, wsparcia oraz zainteresowania wychowankiem14.

W czasach obecnych pedagog to nie tylko wykładowca, który ma 
za zadanie przekazać wiedzę. Nauczyciel to człowiek, który przygo-
towuje do życia społecznego, zawodowego, a przede wszystkim do 

11  Por. M.  Jabłońska, Możliwości i  powinności nauczyciela w  dobie przemian,  
w: Nauczyciel w zmieniającej się rzeczywistości społecznej, red. M. Jabłońska, Wroc-
ław 2000, s. 17-18. 

12  Por. tamże, s. 97. 
13  Por. tamże, s. 97-98.
14  Por. A. Popławska, Nauczyciel jako dydaktyk wychowawca w percepcji uczniów 

w szkole podstawowej, w: Nauczyciel w zmieniającej się rzeczywistości społecznej, dz. 
cyt., s. 157-158. 
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samorozwoju wychowanka15. Zdaniem A. Horbowskiego nauczyciel 
to nie tylko zawód, lecz również rola społeczna16.

J. Legowicz, w swoich pismach, zwrócił uwagę, iż na postać na-
uczyciela składa się szeroki zestaw zewnętrznych oraz wewnętrznych 
świadczeń „o sobie”. Istotne są wartości, które tworzą pedagoga, to 
one ukazują jego obraz17. Obraz nauczyciela w swoich rozważaniach 
zawarł również J. Mirski, który przedstawił koncepcję „wychowawcy 
integralnego”. Miał on za zadanie łączenie wychowania naturalne-
go z intencjonalnym. Nauczyciel miał stawać się łącznikiem między 
prawami dziecka a społeczeństwem18.

Nauczyciel wychowawca powinien być krytykiem, który potrafi 
dokonywać właściwych wyborów. Powinien dostrzegać podstawowe 
problemy, z którymi boryka się współczesny świat19.

To organizator procesu uczenia się. W  tym ujęciu nauczyciel 
powinien stale dążyć do wzbogacania wiedzy uczniów, rozwijania 
zainteresowań poznawczych, samodzielności myślenia oraz twór-
czości. Pedagog to doradca oraz przewodnik uczniów po świecie 
informacji20. Odgrywa ważną rolę w życiu swoich uczniów, przy-
gotowując ich do samodzielnego życia i pełnej integracji ze spo-
łeczeństwem. Zaznajamia ich z  tradycjami narodowymi, ukazuje 
piękno przyrody, uświadamia wagę świąt państwowych, kształtuje 
wartości patriotyczne, pobudzając tym samym poczucie przyna-
leżności narodowej21. Z  kolei Z.  Kwieciński, ukazując wizerunek 
nauczyciela przyszłości, pragnie w nim odnaleźć przewodnika oraz 

15  Por. Ł. Suchecki, Osobowość pedagoga – rzemieślnik czy idealista?, w: Nauczy­
ciel w zmieniającej się rzeczywistości społecznej, dz. cyt., s. 177. 

16  Por. A. Horbowski, Aksjologiczne aspekty portretu nauczyciela, w: Nauczyciel 
w zmieniającej się rzeczywistości społecznej, dz. cyt., s. 243. 

17  Por. tamże, s. 245. 
18  Por. K.  Jakubiak, Geneza i  główne orientacje metodologiczne w  polskiej pe­

deutologii w  początkach XX wieku, w: Edukacja nauczycieli wobec przemian, red. 
E.I. Laska, Rzeszów 2007, s. 15.

19  Por. J. Błasiak, Nauczyciel pedagogicznych studiów zawodowych w opinii absol­
wentów, w: Edukacja nauczycieli wobec przemian, dz. cyt., s. 82. 

20  Por. S. Korczyński, Nauczyciel w procesie przemian, w: Nauczyciel epoki prze­
mian, red. S. Korczyński, Opole 2004, s. 28.

21  Por. K. Serwatko, Problemy kształcenia i opieki nad dziećmi niepełnospraw­
nymi intelektualnie w stopniu lekkim, w: Szkoła wobec wyzwań XXI wieku, t. 2, red. 
K. Szmyd, E. Dolata, A. Śniegulska, Rzeszów 2012, s. 129
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tłumacza wyboru różnych dróg. Nauczyciel to osoba mądra, kry-
tyczna, wrażliwa i kompetentna. Jest to pedagog, który stawia dzie-
ciom oraz młodzieży zadania rozwojowe22.

Nauczyciel przyszłości, jak opisuje J.  Kuźma, „(…) to człowiek 
wielowymiarowy – wolny, twórczy, autonomiczny, otwarty, transgre-
syjny, samodzielny oraz elastyczny”23. Ryan przeprowadził obserwacje, 
z których wynika, iż dobry nauczyciel to człowiek ciepły, wyrozumiały, 
zorganizowany, rzeczowy, który stymuluje i pobudza wyobraźnię24.

Nauczyciel edukacji przedszkolnej musi być osobą twórczą. To on 
pobudza i wspiera dziecko, pomaga mu w osiąganiu nowych warto-
ści. Powinien być osobą otwartą, dociekliwą oraz wrażliwą. Nauczy-
ciel to dojrzały emocjonalnie wychowawca. Jest to człowiek, który 
zna dobrze samego siebie, swoje zalety oraz wady, potrafi powiązać 
swoje uczucia z myślami, mową i czynami. To pedagog, który rozu-
mie, wspiera i doskonali wychowanków. Jest przewodnikiem, który 
tworzy więzi i łagodzi konflikty25.

Poczynione refleksje skłaniają nas do konkluzji, na podstawie której 
możemy przywołać następujące elementy obrazu nauczyciela, takie jak:
•	 bogata osobowość – nauczyciel to człowiek, który posiada roz-

ległą wiedzę, ma różnorodne zainteresowania oraz umiejętności;
•	 wychowawca to humanista, który jest wrażliwy na sprawy ludzkie, 

życzliwy i sprawiedliwy;
•	 nauczyciel to propagator postępowych idei;
•	 pedagog to utalentowany kierownik procesu dydaktyczno- 

-wychowawczego, człowiek z  pasją, pogodny, komunikatywny, 
potrafiący zainteresować uczniów;

•	 dobry organizator, który potrafi dobrać odpowiednie metody, nie 
marnując czasu, sił oraz środków;

•	 nauczyciel to pracownik twórczy, wprowadza innowacyjne roz-
wiązania, nie poddaje się rutynie26.
22  Por. tamże, s. 41.
23  E.M. Minczakiewicz, Przygotowanie do zawodu nauczyciela w perspektywie 

wyzwań reformowanej polskiej edukacji, w: Nauczyciel w zmieniającej się rzeczywisto­
ści społecznej, dz. cyt., s. 14-15. 

24  Por. D.  Obidniak, A.  Pfeiffer, Rozwój zawodowy nauczyciela, Katowice 
2001, s. 7-8.

25  Por. Ł. Radwan, Dojrzałość emocjonalna wychowawcy, „Wychowawca” 2012, 
nr 1, s. 16-17.

26  Por. S. Korczyński, Nauczyciel w procesie przemian, art. cyt., s. 37.
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Wydaje się, iż w  tradycyjnym modelu edukacji nauczyciel jest 
głównym przekaźnikiem wiedzy. Współczesne przeobrażenia dowo-
dzą, iż z czasem stanie się on także „uczestnikiem edukacji”, kieru-
jącym swoją uwagę na ideał, który określa go jako człowieka wysoko 
zaangażowanego w  poznawanie, rozumienie oraz wartościowanie 
stosunków panujących w świecie społecznym, w procesach kształce-
nia i wychowania oraz w twórczym kształtowaniu tych stosunków27.

Zakończenie

Reasumując nasze rozważania, warto dodać, iż nauczyciel wycho-
wania przedszkolnego powinien wpływać na wszechstronny rozwój 
dziecka, odgrywając role opiekuńcze, wychowawcze, dydaktyczne, 
diagnostyczno-prognostyczne oraz kompensacyjno-usprawniające, 
działać w taki sposób, aby dzieci wyzwalały swoją naturalną potrze-
bę rozbudzania emocji, ciekawości poznawczej, aspiracji, aktywności, 
twórczości. Pedagog zatem powinien sprostać nowym czasom, no-
wym wyzwaniom cywilizacyjnym. Ważne jest również uwrażliwianie 
na zagrożone wartości, przywracanie i uczenie dla wartości. Dziecko 
ma się stać podmiotem twórczym. Traktowanie dziecka jako twór-
czego podmiotu wymaga od nauczyciela inspirowania jego aktyw-
ności, wspierania zdolności, wspomagania rozwoju. Nauczyciel musi 
dążyć do wywoływania pożądanych zmian w  osobowości, wiedzy 
i umiejętnościach wychowanka.

Nauczyciele swoimi postawami wpływają na zachowanie dzieci. 
Dlatego niezmiernie ważne jest to, jakie postawy sami prezentują 
wobec swojego wychowanka, innych ludzi, różnych przedmiotów 
i  zjawisk otaczającego ich świata. Troską i  nieustannym dążeniem 
każdego pedagoga powinno być stwarzanie możliwie najlepszych 
warunków do rozwoju dziecka. Postawa, z którą mały człowiek styka 
się od chwili pójścia do przedszkola, w bardzo dużym stopniu deter-
minuje możliwości rozwoju emocjonalnego, poznawczego i społecz-
nego dziecka.

Przedszkole jest drugim, po rodzinie, naturalnym środowiskiem 
wychowawczym. Od wychowania w  przedszkolu głównie zależy, 
czy dziecko sprosta czekającym je w  szkole, a  nawet w  całym ży-

27  Por. E. Kozak, Nauczyciel jako dydaktyk, opiekun i wychowawca, w: Nauczy­
ciel, zawód, powołanie, pasja, red. S. Popek, A. Winiarz, Lublin 2009, s. 158.
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ciu – obowiązkom. Dobre samopoczucie i radość życia muszą wypeł-
nić całe dzieciństwo, by w dorosłym życiu stanowiły źródło zapału 
i energii. Dzieci uczą się zachowań przez obserwacje i naśladowa-
nie znaczących osób. A takimi znaczącymi osobami, z chwilą, kiedy 
dziecko przekracza próg przedszkola, stają się nauczyciele. Dobrze 
jest, jeśli rodzice i nauczyciele oraz wychowawcy są partnerami w od-
działywaniu na dziecko. Wiedza rodziców o ich dziecku może być 
skarbnicą dla nauczycieli i inspiracją do sukcesów wychowawczych 
w pracy z dziećmi.

Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej jest pierwszym przewodni-
kiem po świecie wartości oraz życia, obok rodziców, który winien 
tworzyć solidny fundament pod dalszą edukację dziecka.
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Wielokulturowość  
nowym wyzwaniem  

edukacji przedszkolnej 
w Polsce

Multiculturalism 
as a New Challenge 
for Poland’s  
Pre-school  
Education

StreszczenieWychowanie przedszkolne w Polsce stoi dziś przed 
niełatwym zadaniem, które w „bogatszych” krajach, 
nie tylko europejskich, jest realizowane od daw-
na, również na tym etapie kształcenia. Zadanie to 
dotyczy zarówno teorii, jak i  praktyki edukacyjnej. 
Proces globalizacji wymaga bowiem otwarcia prze-
strzeni wychowawczej na przyjęcie „Innych”, a także 
przygotowanie wychowanków do bycia „Innym”. Już 
wśród najmłodszych wychowanków warto, a nawet 
trzeba podjąć działania budujące prawdziwy obraz 
współczesnego świata opartego na różnorodności 
kulturowej. Dzięki temu dzieci, na tle poznawa-
nych kultur, pogłębiają znajomość własnej. Badania 
pokazują, że naturalną cechą małego dziecka jest 
preferowanie ludzi postrzeganych jako podobnych 
do siebie (wiek, wygląd, kolor skóry, ubiór, język 
itd.), a  otwartość na „Innych” stanowi osiągnięcie 
rozwojowe, do którego dociera ono dzięki wsparciu 
dorosłych osób znaczących. Tym większa „odpowie-
dzialność społeczno-kulturowa” spoczywająca nie 
tylko na pierwszych wychowawcach  – rodzicach, 
ale – przede wszystkim – nauczycielach przedszkola. 
To oni, świadomi potrzeby realizacji nowych zadań 
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edukacyjnych, zobowiązani są do prowadzenia zajęć, 
opartych na przemyślanych programach i  planach 
pracy, przybliżających dzieciom inne kultury. Ce-
lem takich zajęć powinno być osłabianie niepokoju 
i lęku przed obcością, budowanie poczucia bliskości 
oraz umożliwianie kontaktu z  ludźmi odmiennymi 
kulturowo i etnicznie. Autorki, wraz z teoretycznym 
opisem powyższego problemu, postulatem dotyczą-
cym konieczności doskonalenia wiedzy, umiejętności 
i kompetencji nauczycieli w tym zakresie, przedsta-
wią również przykład dobrej praktyki edukacyjnej.

Słowa kluczowe edukacja przedszkolna, globalizacja, wielokulturo-
wość, równość, „Inny”, praktyka edukacyjna

Summary Today Poland’s pre-school education faces a difficult 
task that other, “richer” countries in Europe and out-
side have already carried out for a  long time. This 
mission also applies to the early education stage, 
both to education theory and practice. The globali-
zation process requires the educational space to open 
in order to adopt the “Others,” as well as prepare pu-
pils to be in the capacity of “Others.” Not only is 
this worth but also necessary to initiate actions that 
build a  true image of the modern world based on 
cultural diversity; these should be also targeted at the 
youngest pupils. Thus children, upon new cultures’ 
backgrounds increase familiarity with their own 
culture. Studies show that a young person’s natural 
tendency is to prefer people who are perceived as 
similar (with respect to their age, appearance, skin 
colour, outfits, language, etc.). Openness to “Other” 
is achieved through development process; the is also 
attained with adults’ significant support. Thus the 
greater “socio-cultural responsibility” lies not only 
upon the child’s first educators – its parents, but first 
and foremost upon kindergarten teachers. Teachers 
are aware of the need to implement new educational 
tasks; they are required to conduct classes based upon 
properly considered curricula and work plans and to 
increase children’s awareness about other cultures. 
Such classes ought to be designed to weaken anxiety 
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and fear of otherness, to build a sense of closeness 
and enable contact with people who represent cul-
tural and ethnic otherness. The authors, alongside 
with the theoretical description of the problem and 
the postulate to extend teachers’ knowledge, skills 
and competences also present good educational 
practice example.

Keywordspre-school education, globalization, multiculturalism, 
equality, “Other”, educational practice

Współczesny świat charakteryzuje powszechne zjawisko globa-
lizacji, które wiąże się z otwarciem granic pozwalającym na prze-
mieszczanie się ludności. Środowisko życia człowieka staje się więc 
coraz bardziej zróżnicowane. Również w Polsce zauważa się zmia-
ny w strukturze narodowościowej, etnicznej, rasowej i wyznanio-
wej. Wywołuje to nowe problemy dotyczące różnic kulturowych. 
Człowiek bowiem od chwili narodzin pozostaje pod wpływem kul-
tury świata zastanego, która działa poprzez ludzi i stworzone przez 
nich wzorce, wartości, nakazy i zakazy1. Tworzy ona nierozerwalny 
element egzystencji zapewniający prawidłowy rozwój, który nie-
mal zawsze przebiega w towarzystwie osób „innych” czy „różnych” 
kulturowo. To dobrze, gdyż „istnienie kultury uświadamiamy sobie, 
gdy dostrzegamy różnice”2. Wielokulturowość zajmuje więc ważne 
miejsce w rzeczywistości społecznej, w tym – edukacyjnej. Jej istotą 
jest dziś „stworzenie globalnej wspólnoty wolnych i otwartych na 
zmiany ludzi. Szczególne znaczenie  – twierdzi J.  Nikitorowicz  – 
ma w  tym procesie wczesne dzieciństwo”3. Sposób postrzegania 
przez dzieci różnic wynikających ze spotkania z  „Innymi” zależy 
jednak od wiedzy i  doświadczenia ich wychowawców. Oni win-
ni być przewodnikami w  wielokulturowym świecie, który stawia 
przed nimi wciąż nowe zadania polegające na tworzeniu między-
kulturowej przestrzeni edukacyjnej, kreowaniu tożsamości, budo-
waniu wzajemnej tolerancji.

1  Por. J. Nikitorowicz, Edukacja regionalna i międzykulturowa, Warszawa 2009, 
s. 23.

2  Tamże, s. 27.
3  Tamże, s. 202.
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Wielokulturowość a międzykulturowość

Wielokulturowość jako fenomen rozwija się od początku istnienia 
ludzkości poprzez podróże, handel, migracje, sztukę, naukę i  tech-
nikę4. Jako pojęcie (ang. multiculturalism) po raz pierwszy pojawiło 
się na początku lat 70. XX wieku podczas kanadyjskiej debaty nad 
strukturą etniczną tego kraju5. Swój początek zaś znajduje w latach 
40. ubiegłego wieku w Stanach Zjednoczonych Ameryki Północnej, 
kraju szczególnie zróżnicowanym kulturowo, kojarzonym z  wielo-
rasowością, wielojęzycznością i  kosmopolityzmem6. Dziś wiązać ją 
należy z problemem różnic występujących w społeczeństwach wielu 
państw, z apelami mniejszości etnicznych, kulturowych i religijnych 
o przysługujące im prawa7.

Projekt wielokulturowego społeczeństwa powstał w  latach 50. 
ubiegłego stulecia niemal równocześnie w  Kanadzie i  Australii  – 
młodych imigranckich krajach, które łączy wiele podobieństw histo-
rycznych i środowiskowych. Kraje te „przyjęły model wielokulturowy 
jako obowiązujący typ relacji społecznych. Tym samym tropem po-
dąża Unia Europejska”8.

Na Starym Kontynencie wiele zmian wniósł przełom XX i XXI wie-
ku. Zjawisko wielokulturowości staje się tu coraz bardziej powszechne. 
We wszystkich krajach Europy ludzie coraz częściej porozumiewają 
się nie tylko językami w nich obowiązującymi, wyznają nie tylko do-
minujące na danym terenie religie. Mówimy więc o społeczeństwach 
wielokulturowych jako terytoriach zamieszkiwanych przez różne gru-
py narodowe, religijne, etniczne, pozostające jednak w pewnej izolacji. 
Zwykle występuje tu tolerancja mniejszości, których przedstawiciele 
nie zawsze są akceptowani, a przepisy prawne mówiące o zakazie dys-

4  Por. tenże, Kreowanie tożsamości dziecka. Wyzwania edukacji międzykulturo­
wej, Gdańsk 2005, s. 63.

5  Por. M. Kubiszyn, Edukacja wielokulturowa w  środowisku lokalnym, Toruń 
2007, s. 25.

6  Por. W. Żelazny, Etniczność. Ład – konflikt – sprawiedliwość, Poznań 2004, 
s. 219.

7  Por. L. Gęsiak, Wielokulturowość. Rola religii w dynamice zjawiska, Kraków 
2007, s. 19-20.

8  M. Szopski, Dylematy wielokulturowości w metropoliach Europy, w: Tolerancja 
i wielokulturowość. Wyzwania XXI wieku, red. A. Borowiak, P. Szarota, Warszawa 
2004, s. 73.
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kryminacji rzadko są respektowane. O tego typu incydentach niejed-
nokrotnie informują i szeroko je komentują media.

Analizy zjawiska wielokulturowości dokonał F.  Ritzi, wyszcze-
gólniając:
•	 wielokulturowość demograficzną, gdzie różnice etniczne są fak-

tem, którego nie należy wartościować;
•	 wielokulturowość liberalno-holistyczną, dążącą do ideału społe-

czeństwa, w  którym wszystkie grupy etniczne posiadają równe 
prawa, równy dostęp do przywilejów ekonomicznych, politycz-
nych i społecznych, z zachowaniem tolerancji i zrozumienia róż-
nic kulturowych oraz możliwości stosowania w praktyce języków 
mniejszości;

•	 wielokulturowość polityczną podkreślającą znaczenie polity-
ki w  relacjach pomiędzy poszczególnymi grupami, dążenie do 
zmian w tym zakresie9.
Mówiąc o politycznym wymiarze zjawiska, należy zwrócić uwagę 

na Australię i Kanadę, gdzie wielokulturowość została zinstytucjona-
lizowana. Oznacza to konieczność przestrzegania ściśle określonych 
zasad równouprawnienia ludzi, niezależnie od ich pochodzenia, rasy, 
wyznawanej religii itp. W  innych przypadkach wielokulturowość 
przyjmuje formę nieoficjalną (żywiołową), a obowiązujące zasady nie 
zawsze są respektowane10.

Wielokulturowość rozpatrywana pod kątem psychicznym sięga 
w głąb świata ludzkich wartości. Odnosi się do poczucia przynależ-
ności, odmienności, świadomości i dumy ze swoich korzeni. W wy-
miarze kulturowym dotyczy ona odmienności w  obszarze: języka, 
religii, rasy, rytuałów, panujących wzorców, a także etniczności, sym-
boli i przekonań.

Z faktem istnienia wielu kultur na danej przestrzeni geograficz-
nej wiążą się dwa typy zachowań. Wystąpić może izolacja społeczna, 
która prowadzi do ignorancji odmiennych kultur, braku zaintere-
sowania i  chęci ich poznawania. Może też powstać nowa jedność 
oparta na poszanowaniu zasad wolności i równości kultur11. W tym 

9  Por. Z.  Melosik, Teoria i  praktyka edukacji wielokulturowej, Kraków 2007, 
s. 170.

10  Por. J. Nikitorowicz, Edukacja regionalna i międzykulturowa, dz. cyt., s. 60.
11  Por. tenże, Wielokulturowość, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 7, 

Warszawa 2008, s. 95.
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przypadku wielokulturowość przybiera formę wzajemnych relacji 
występujących między odmiennymi grupami. Ze względu na boga-
tą ofertę prezentowanych wartości ich różnorodność jest podstawą 
międzykulturowego dialogu.

Problem międzykulturowości podjęty został w  połowie lat 70. 
XX wieku podczas Konferencji Generalnej UNESCO w Kenii oraz 
Konferencji Zgromadzenia Ogólnego Narodów Zjednoczonych. 
Nieco później zwrócono nań uwagę w Kanadzie. Zaakcentowano tu 
konieczność wzajemnego otwarcia się kultur, akceptacji, a  tym sa-
mym – pozbycia się uprzedzeń. W Europie po raz pierwszy terminu 
tego (interculturel) użyto we Francji w roku 1975 w odniesieniu do 
problemów związanych z edukacją.

Międzykulturowość – zdaniem J. Nikitorowicza – jest procesem 
oddziałującym 

na wszystkie sfery życia ludzkiego, wyzwala i kreuje wzajemną wy-
mianę i interakcje (…), wywołuje specyficzną komunikację między-
ludzką związaną z potrzebą wychodzenia poza granice własnej kul-
tury, kształtuje umiejętność bycia i funkcjonowania na pograniczach 
kulturowych12.

Międzykulturowość postrzegać można w trzech ujęciach: sytua-
cyjnym, interakcjonistycznym i subiektywistycznym. Pierwsze z nich 
zakłada nieznaczną przewagę jednej kultury nad drugą z  powodu 
różnic w  uwarunkowaniach politycznych, ekonomicznych i  histo-
rycznych. Drugie – zaleca uczestnikom interakcji, aby odnosząc się 
do „Obcego”, brali pod uwagę własne „ja”. Ujęcie subiektywistycz-
ne natomiast rozpatruje międzykulturowość jako relacje odrębnych 
podmiotów13.

Międzykulturowość jest „postulatem moralnym, od uznania któ-
rego i  stopniowej realizacji zależy solidarne współżycie wszelkich 
kultur”14. Jest zjawiskiem występującym w  społeczeństwach obej-
mujących środowiska/grupy etniczne, religijne i  narodowe, które 
zamieszkując wspólne terytorium, wchodzą w  otwarte relacje. To-
warzyszyć im winny: akceptacja, szacunek i wzajemne zrozumienie, 

12  J. Nikitorowicz, Kreowanie tożsamości dziecka, dz. cyt., s. 39.
13  Por. P.P. Grzybowski, Edukacja międzykulturowa – przewodnik. Pojęcia – li­

teratura – adresy, Kraków 2008, s. 32.
14  E. Chromiec, Dziecko wobec obcości kulturowej, Gdańsk 2004, s. 28-29.
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a więc – dążenie do poznania poprzez przekraczanie granic kulturo-
wych, bez schodzenia jednak z własnej drogi aksjologicznej15, na któ-
rej kreowana jest ludzka tożsamość. Niezwykle istotne jest bowiem 
poznanie siebie stanowiące źródło poszanowania i zrozumienia in-
nych kultur.

Tożsamość kulturowa

Tożsamość (łac. idem – ten sam) w ujęciu tradycyjnym oznacza 
niepodlegającą zmianom jednakowość, której podłożem jest głów-
nie kod genetyczny16; kształtuje się pod wpływem określonej grupy 
i kultury. Wskazuje na niepowtarzalność osoby i środowiska, w któ-
rym żyje. W ujęciu społecznym oznacza identyfikację i  samookre-
ślenie, którymi człowiek opisuje własną osobę, różnicując pomiędzy 
Ja/My i Inni Ludzie, w kategoriach My – nie-My (Oni)17. Zmusza 
do zadawania sobie pytań typu: Kim jestem? Co myślę? Co robię? 
Do czego dążę? Uświadamia więzi z  innymi ludźmi, pozwala do-
strzec przynależność do określonych grup i  środowisk. Tożsamość 
kulturowa, jako specyficzna forma tożsamości społecznej, pojawia się 
w momencie zaistnienia różnic w tym obszarze18, oddzielenia tego, 
co własne, od innego, obcego, nieznanego19.

Jej kultywowanie jest zadaniem w  dużym stopniu spoczywają-
cym na pierwszych nauczycielach spotkanych w przedszkolu. Oni to 
kształtują u dzieci poczucie przynależności do wspólnoty rodzinnej, 
rówieśniczej i narodowej20, rozwijają postawy patriotyczne poprzez 
przekazywanie wiedzy i nadawanie określonego znaczenia poszcze-
gólnym symbolom (godło, flaga, hymn). Kształtują aktywność po-
znawczą i działaniową wypływającą z wcześniejszych doświadczeń 

15  Por. J. Nikitorowicz, Edukacja regionalna i międzykulturowa, dz. cyt., s. 58.
16  Por. tenże, Kreowanie tożsamości dziecka, dz. cyt., s. 334.
17  Por. A.S. Reber, E.S. Reber, Słownik psychologii, Warszawa 2005, s. 805.
18  Por. J. Nikitorowicz, Edukacja regionalna i międzykulturowa, dz. cyt., s. 372. 
19  Por. tenże, Kreowanie tożsamości dziecka, dz. cyt., s. 61.
20  Por. Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli oraz 

innych form wychowania przedszkolnego. Załącznik nr 1 do Rozporządzenia ministra 
Edukacji Narodowej z dnia 30maja 2014 r.(poz. 803), http://www.men.edu.pl (do-
stęp: 01.10.2014).
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i  codziennych relacji. W ten sposób wspomagają rozwój zdolności 
wychowanków patrzenia na samych siebie z  punktu widzenia in-
nych. Tak zwane autorefleksje nie są bowiem możliwe w warunkach 
społecznej izolacji21. Opierają się one na „mediacjach” pomiędzy na-
turą, dziedzictwem kulturowym i licznymi „ofertami” płynącymi ze 
współczesnego świata. Dotyczą zawsze pierwszoplanowych, najbar-
dziej charakterystycznych, cech.

Tożsamość czy odrębność kulturowa, o  czym muszą pamiętać 
wszyscy nauczyciele, powinna być stale podtrzymywana, przecho-
dząc przez kolejne etapy – od tożsamości naturalnej, poprzez pod-
miotową aż do autonomicznej22. Można ją porównać z  wysiłkiem 
twórczym, gdyż dotyczy sfery egzystencjalnej, wpływa na rozwój 
osobisty człowieka oraz wielokulturowego społeczeństwa23, gdzie 
panować powinna tolerancja.

Tolerancja w wielokulturowym świecie

Tolerancja (łac. tolerantia  – wytrwałość, cierpliwość) to postawa 
wyrozumiałości wobec wierzeń, upodobań, przekonań, racji i zacho-
wań innych osób. Nie jest „znoszeniem inności”, lecz świadomym 
kompromisem i dialogiem, dążeniem do jej poznania i zrozumienia24.

Jej źródła upatrywać można we wskazaniach wielkich religii świata:
•	 W chrześcijaństwie – Miłość Boga do człowieka, człowieka do 

Boga, człowieka do człowieka, miłość chrześcijanina do bliźniego 
swego – to naczelne zasady.

•	 W judaizmie – Co tobie niemiłe, nie czyń żadnemu z ludzi. Miłuj 
bliźniego swego jak siebie samego.

•	 W islamie – Rodzaj ludzki to jedna rodzina, jeden lud. Braćmi są 
wszyscy ludzie i żyć winni jak bracia.

•	 W buddyzmie – Pomnij, że nic nie różni cię od innych ludzi. Boisz 
się i cierpisz jak oni, przeto nie czyń tego, co może sprawić im ból.

•	 W hinduizmie – Tak obchodź się z innymi jako z samym sobą25.

21  Por. J. Nikitorowicz, Kreowanie tożsamości dziecka, dz. cyt., s. 402.
22  Por. tamże, s. 223.
23  Por. tamże, s. 433.
24  Por. tamże, s. 55.
25  Tamże, s. 216.
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Tolerancja oznacza zagwarantowaną prawem wolność wyznanio-
wą, polityczną i  moralną26. Stanowi ponadczasową wartość opartą 
na zbliżeniu, zrozumieniu i zaufaniu, na poszanowaniu odmienności. 
Jest ona świadomą zgodą na wyznawanie i wygłaszanie przez innych 
odmiennych od naszych poglądów. Istnieje jednak warunek – poglą-
dy te nie mogą być nośnikiem ogólnie pojętego zła.

Tolerancję można rozpatrywać jako:
•	 wartość negatywną, oznaczającą brak interwencji, znoszenie 

zachowań i  poglądów innych osób, pomimo ich niezgodności 
z własnymi;

•	 wartość pozytywną, która polega na działaniach szerzących sza-
cunek, zrozumienie dla odmiennych poglądów i zachowań;

•	 brak przymusu w oddziaływaniu na partnerów interakcji, stwo-
rzenie im właściwego obszaru wolności działania oraz myślenia27.
Tolerancji nie można utożsamiać z  pobłażliwością czy obojęt-

nością, gdyż wymaga ona otwarcia się na otaczającą różnorodność. 
Wiąże się z pewnego rodzaju ustępstwem czy wyrzeczeniem się, a jej 
zadaniem jest umożliwienie dialogu międzykulturowego28. Kształtu-
je ją „doświadczenie inności, uwrażliwianie na nią, nabywanie umie-
jętności życia ze świadomością ustawicznego kontaktu z innością”29.

Wychowanie ku tolerancji winno opierać się na metodach po-
budzających „do refleksji, aktywności poznawczej i  działaniowej”30 
we wszystkich środowiskach życia teraz i  w  przyszłości. Pamiętać 
bowiem należy, że wiedza o tym, czym jest tolerancja, „nie zawsze 
(…) idzie w parze z tolerancją w myśleniu, w wyrażaniu poglądów 
i tolerancją wypowiadanych sądów”31. Nie zawsze też przejawia się 
w działaniu, a jest ono warunkiem sine qua non właściwego funkcjo-
nowania społeczeństwa wielokulturowego. Powstaje więc pilna po-
trzeba edukacji przygotowującej do życia w nim.

26  Por. R. Smolski, M. Smolski, E.H. Stadtmuller, Słownik encyklopedyczny. 
Edukacja obywatelska, Wrocław 1999, s. 418.

27  Por. A.J. Siegień-Matyjewicz, Tolerancja, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI 
wieku, t. 6, Warszawa 2007, s.698.

28  Por. D. Adamczyk, Znaczenie tolerancji we współczesnym wychowaniu mię­
dzykulturowym, w: Wielokulturowość  – międzykulturowość obszarami edukacyjnych 
odniesień, red. A. Szerląg, Kraków 2005, s. 156-157. 

29  J. Nikitorowicz, Kreowanie tożsamości dziecka, dz. cyt., s. 215.
30  Tamże, s. 164.
31  Por. tamże.
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Edukacja wielo/międzykulturowa w przedszkolu

Wszystkie wyżej przedstawione pojęcia i postawy winny znaleźć 
swe miejsce w  treściach i działaniach współczesnej edukacji, która 
jest wynikiem rozwoju i trwania kultury32. Według raportu Między-
narodowej Komisji do spraw Edukacji dla XXI wieku, przygotować 
ona winna swych uczestników do stawania się obywatelami świa-
ta bez zatracania własnych korzeni, do jednoczesnego aktywnego 
uczestnictwa w życiu wspólnoty lokalnej i narodowej33.

Potwierdza to zapis zawarty w  przedszkolnej podstawie pro-
gramowej mówiący, iż dziecko kończące ten etap edukacji „wie, że 
wszyscy ludzie mają te same prawa”34. Nauczyciela zatem obowiązuje 
troska o kształtowanie u wychowanków „postaw moralnych i obywa-
telskich zgodnie z ideą demokracji, pokoju i przyjaźni między ludźmi 
różnych narodów, ras i światopoglądów”35.

Edukacja wielokulturowa jest więc faktem, na który wskazuje co-
raz większa liczba przedszkolaków (i uczniów) kulturowo różnych. 
Edukacja międzykulturowa natomiast jest zadaniem i wyzwaniem do 
wzajemnego uczenia się36. Wiąże się ona z ogółem praktyk opartych 
na interakcji: nauczyciele – wychowankowie – rodzice – inne osoby 
zaangażowane. Staje się pewnego rodzaju „warsztatem” kształtują-
cym umiejętność życia w wielokulturowym świecie.

Wstępnym warunkiem procesu edukacji międzykulturowej, co nale-
ży jednak mocno podkreślić, jest silna identyfikacja regionalna. Z kolei 
głównym celem edukacji regionalnej jest rozwijanie własnej tożsamości 
kulturowej. Niezbędne zatem „jest wdrożenie i kształtowanie nawyku 
ciągłego dialogu”37. Edukacja międzykulturowa prowadzić winna do 
orientowania się w świecie innych kultur, zawsze jednak na tle własnej. 
Ma ona kształtować człowieka kreatywnego, świadomego tego, kim jest 
i kim się staje, nieustannie odkrywającego siebie i „Innych”

32  Por. tamże, s. 201.
33  Tenże, Edukacja regionalna i międzykulturowa, dz. cyt., s. 186.
34  Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli oraz in­

nych form wychowania przedszkolnego, dz. cyt.
35  Karta Nauczyciela. Stan prawny na dzień 9.02.2011, rozdz. 2, art. 6. pkt 5, 

Warszawa 2011, s. 6.
36  Por. E. Chromiec, Dziecko wobec obcości kulturowej, dz. cyt., s. 27-28.
37  Tamże, s. 28.
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W większości polskich przedszkoli dominuje edukacja wielokul-
turowa, głównie w odniesieniu do krajów Unii Europejskiej. Dzie-
ci poznają ich tradycje i  zwyczaje, uczestnicząc w organizowanych 
kołach europejskich. Popularne są też Dni europejskie, prezentujące 
poszczególne państwa – charakterystyczne symbole, stroje, potrawy 
itd., powstają kąciki i  wystawy wzmacniające proces tego rodzaju 
edukacji.

Obecnie działania te powinny się rozszerzać, gdyż  – jak pisze 
Z. Melosik – 

tysiące nowych form praktyk kulturowych jest przynoszonych do 
Europy z kulturowych peryferii świata, następnie rozpowszechniają 
się one w europejskich metropoliach (…). Wielokulturowi i wielo-
rasowi migranci aktywnie przekształcają estetykę i styl życia więk-
szości tych miast. Zmieniają ich język i ulice. W ten sposób zostaje 
zakwestionowane europejskie poczucie centrum38.

Samo przekazywanie i nabywanie wiedzy nie gwarantuje więc 
założonych efektów kształcenia. Musi ono być powiązane z mię-
dzykulturową aktywnością, do kierowania którą polski nauczyciel 
nie jest jeszcze w pełni przygotowany. Powinien więc czerpać z do-
świadczeń krajów zachodnich, gdzie tworzy się programy edukacji 
międzykulturowej nastawione na rozwijanie właściwych kompe-
tencji. Powstają tu strategie edukacyjnego spotkania kultur, mówi 
się „o stadiach międzykulturowego uczenia się, o poziomach wy-
chowania międzykulturowego i tak dalej. W tym kierunku kształ-
tuje się również zachodnie myślenie o kompetencjach nauczyciela 
międzykulturowego”39, wymieniając wśród nich: empatię, szacunek, 
elastyczność ról, nastawienie na zdobywanie wiedzy, postawę i kie-
rowanie interakcyjne, tolerancję dla niejednoznaczności, a  tak-
że znajomość języków obcych, umiejętności komunikacyjne oraz  
prezencję40.

Takiego zapewne nauczyciela oczekują dziś najmłodsi wycho-
wankowie, którzy coraz częściej spotykają na swej drodze „Innych”. 
Nauczyciele z kolei oczekują kompetentnego wsparcia w zmieniają-
cych się warunkach społecznych.

38  Z. Melosik, Teoria i praktyka edukacji wielokulturowej, dz. cyt., s. 27.
39  Tamże.
40  Por. tamże.
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Naprzeciw tym oczekiwaniom wyszli nauczyciele Przedszko-
la Samorządowego nr 40 w  Kielcach z  Anną Filipek na czele, 
opracowując i realizując prezentowany poniżej „Plan pracy Klubu 
Małego Europejczyka”. Zgodnie z naukowymi założeniami, obok 
zadań wzmacniających tożsamość regionalną, zawiera on treści 
rozwijające zdolność międzykulturowego dialogu w  skali całego 
świata.

Plan pracy Klubu Małego Europejczyka
Rok szkolny 2013/2014

Miesiąc Tematyka Zadania

Wrzesień Oznaczenie  
siedziby Klubu

Uzupełnienie 
biblioteki euro-
pejskiej

Nawiązanie 
współpracy 
z Punktem In-
formacji Euro-
pejskiej Europe 
Direct

Poznanie sie-
bie i swojego 
najbliższego 
otoczenia

Zorganizowanie tablicy informacyjnej 
Klubu Małego Europejczyka.
Zawieszenie na tablicy informacji, symbo-
lu Unii Europejskiej, nazwy i logo Klubu.

Uzupełnienie biblioteki o nowości wydaw-
nicze poświęcone tematyce Unii Europej-
skiej.
Przypomnienie dzieciom zasad korzysta-
nia z książek.

Określenie warunków współpracy, stwo-
rzenie planu działania na rok szkolny 
2013/2014.

Jaki jestem.
Kiedy będę dorosła, kiedy będę dorosły...

Październik Przypomnie-
nie dzieciom 
symboli Unii 
Europejskiej – 
zajęcia przepro-
wadzone przez 
przedstawiciel-
stwo Europe Di-
rect w Kielcach

Zajęcia poświęcone tematyce europejskiej 
Oglądanie wraz z dziećmi mapy UE.
Słuchanie hymnu UE: Ody do radości z IX 
Symfonii Ludwika van Beethovena.
Przypomnienie wyglądu flagi UE.
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Miesiąc Tematyka Zadania

Poznawanie 
swojego najbliż-
szego otoczenia

Uzupełnienie 
kroniki Klubu

Poznanie legendy związanej z powsta-
niem Kielc.
Poznajemy nasze miasto i okolice.
Oglądanie prezentacji multimedialnej  
pt. Kielce i okolica.
„Sabaty czarownic na Łysej Górze” –  
zapoznanie dzieci z legendą inspirowaną 
naturalnym ukształtowaniem Gór  
Świętokrzyskich, rozwijanie zainteresowań 
geograficznych oraz przybliżenie  
polskich tradycji historycznych i wierzeń 
ludowych (zajęcia przeprowadzone  
na podstawie materiałów dostępnych  
na stronie Fundacji Edukacji  
Międzykulturowej).
„Spacerkiem po Kielcach” – wycieczka  
do centrum Kielc.

Wpisanie planu działania na bieżący rok 
szkolny.
Wpisanie imion dzieci – nowych członków 
Klubu.

Listopad Polska nasza 
Ojczyzna

Święto 
Niepodległości

Poznajemy  
regiony Polski

Przypomnienie wyglądu flagi  
i godła Polski.
Kolorowanie godła według podanego 
schematu.
Słuchanie hymnu państwowego.
Zaznaczenie na mapie stolicy Polski.
Oglądanie prezentacji multimedialnej 
Polska moja Ojczyzna.

Przybliżenie dzieciom znaczenia Święta 
Niepodległości.
Przygotowanie przez dzieci kotylionów 
w kolorach narodowych dla siebie i człon-
ków swojej rodziny.

Oznaczenie na mapie Polski poszczegól-
nych regionów.
Tradycje ludowe w Polsce – rozmowa 
na temat strojów oraz tradycji ludowych 
w różnych regionach Polski.
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Miesiąc Tematyka Zadania

Grudzień Europejskie Boże 
Narodzenie

Kartki bożonaro-
dzeniowe –  
projekt świątecz-
ny na platformie 
eTwinning

Święta światła 
w różnych 
zakątkach świata

Z wizytą u św. Mikołaja: wysłuchanie opo-
wieści o św. Mikołaju oraz kraju, z którego 
pochodzi.
Gdy zabłyśnie pierwsza gwiazdka: pozna-
nie polskich tradycji świątecznych – dziele-
nie się opłatkiem, potrawy wigilijne.
Poznanie zwyczajów bożonarodzeniowych 
wybranych krajów europejskich.

Stworzenie kartek bożonarodzeniowych 
i wysłanie ich do kilku krajów europejskich.
Odebranie kartek bożonarodzeniowych 
z innych krajów UE. 

Zapoznanie dzieci z różnorodnymi zwycza-
jami i tradycjami związanymi ze świętami 
światła. Zwrócenie uwagi na podobieństwa 
i różnice w pragnieniach ludzi pochodzą-
cych z różnych stron świata. Zwrócenie 
uwagi na to, jak ważną rolę w naszym ży-
ciu odgrywa światło.
Podczas zajęć dzieci mają okazję poznać 
stroje, zwyczaje i zabawy mieszkańców 
Tajlandii, Japonii, Izraela i Szwecji, a przede 
wszystkim własnoręcznie stworzyć różne 
lampiony, które pięknie pachną, mogą wi-
sieć, pływać, ozdabiać stół, a nawet głowę 
(zajęcia opracowane na podstawie scena-
riusza pochodzącego ze zbiorów Fundacji 
Edukacji Międzykulturowej).

Styczeń Jakie sporty 
uprawiają dzieci 
w różnych  
krajach  
europejskich

Sport w Polsce – określenie najpopular-
niejszych w Polsce dyscyplin sportowych.
Sport w Europie – zapoznanie dzieci 
z dyscyplinami sportowymi, które  
są bardzo popularne w poszczególnych 
krajach UE (koszykówka na Litwie, hokej 
w Czechach).
Oglądanie prezentacji multimedialnej 
Niezwykłe sporty (krykiet w Wielkiej 
Brytanii, korrida w Hiszpanii, fierljeppen 
w Holandii).
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Miesiąc Tematyka Zadania

Poznajemy  
kulturę Romów

Zapoznanie dzieci z kulturą oraz obycza-
jami romskimi, uwrażliwienie na różnorod-
ność kulturową, ukazanie Polski jako kraju 
zamieszkałego przez wiele grup narodo-
wych i etnicznych.
W czasie zajęć dzieci poznają różnorod-
ność imion romskich, obyczaje, tradycyjne 
romskie stroje i wozy, zabawy romskich 
dzieci, przysłowia oraz kuchnię (zajęcia 
opracowane na podstawie scenariusza po-
chodzącego ze zbiorów Fundacji Edukacji 
Międzykulturowej).

Luty Domy z różnych 
stron świata

Odwiedzamy 
Afrykę

Porównywanie domów europejskich  
z domami z innych stron świata (Afryki, 
Azji, Arktyki).
Najbardziej znane polskie oraz europejskie 
budowle (Pałac Kultury i Nauki  
w Warszawie, wieża Eiffla w Paryżu,  
Atomium w Brukseli).

Afrykańskie domostwa – zapoznanie dzieci 
z warunkami życia mieszkańców Afryki, 
wzbudzenie zainteresowania różnymi 
formami budownictwa.
Stroje mieszkańców Afryki – zapoznanie 
dzieci z różnorodnością oraz symboliką 
strojów mieszkańców różnych obszarów 
Afryki.
Warsztaty „Podróż do Azji i Afryki” prowa-
dzone przez Fundację Edukacji Międzykul-
turowej.

Marzec Wielkanoc
w Europie

Przypomnienie i omówienie polskich 
tradycji wielkanocnych oraz sposobów 
obchodzenia Wielkanocy w innych krajach 
europejskich.
Jajka wielkanocne w Europie – przybliżenie 
dzieciom rozmaitych technik ozdabiania jaj 
wielkanocnych w różnych krajach  
europejskich.
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Miesiąc Tematyka Zadania

Z wizytą w Azji Zwierzęta Chin – zapoznanie dzieci z róż-
norodnymi gatunkami zwierząt wystę-
pującymi w Chinach, ukazanie znaczenia 
zwierząt w kulturze i życiu codziennym 
Chińczyków (Legenda o Dwunastu Zwierzę-
tach), przedstawienie problemów i pojęć 
związanych z ochroną przyrody (opowieść 
o rezerwacie przyrody Jiuzhaigou).
Dzień z życia japońskiego dziecka – po-
znanie podstawowych zwrotów, przedmio-
tów oraz zwyczajów panujących w Japonii.
Indyjska ulica – porównanie ulic europej-
skich z typową indyjską ulicą (sprzedawcy 
uliczni, swobodnie spacerujące zwierzęta, 
brak zasad ruchu drogowego).

Kwiecień Europejskie  
kuchcikowo

„Tortilla, chapati, 
ryż, czyli... nie 
tylko chleb”

Przysmaki dzieci z Polski oraz innych  
krajów europejskich.
Przeglądanie książek poświęconych pro-
mocji różnych produktów spożywczych 
w Europie: „Skąd się bierze mleko”,  
„W gospodarstwie jest wesoło”, „Europa 
i rolnictwo”, „Na wsi”.
Jakie produkty spożywcze wytwarzane  
są w różnych krajach UE? Wyjaśnienie 
pojęcia rolnictwa ekologicznego.
Tea-time – zapraszamy rodziców na  
angielską herbatkę.

Poznanie produktów stanowiących pod-
stawę wyżywienia mieszkańców krajów 
Południa (Azja, Ameryka Środkowa i Ame-
ryka Południowa, Bliski Wschód, Afryka), 
omówienie podstawowych składników 
tych potraw oraz sposobu ich przygoto-
wania. Porównanie kuchni europejskiej 
oraz zwyczajów kulinarnych krajów półkuli 
południowej (zajęcia na podstawie sce-
nariusza stworzonego w ramach projektu 
„Nasi rówieśnicy z krajów Południa” pro-
wadzonego przez Fundację Edukacji Mię-
dzykulturowej).
Uwrażliwienie dzieci na problem głodu  
na świecie.
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Miesiąc Tematyka Zadania

Maj Zabawy dzieci 
z różnych
krajów UE

Poznajemy  
Amerykę  
Południową 
i Amerykę  
Północną

Nasze ulubione zabawki – porównanie, 
czy dzieci w Polsce lubią bawić się takimi 
samymi zabawkami jak dzieci z innych 
krajów europejskich.
Nauka kilku zabaw z innych krajów eu-
ropejskich: „Uciekające rybki” (Francja), 
„Kaczuszki chodźcie do mnie” (Niemcy), 
„Szkoła” (Włochy).

Życie codzienne brazylijskiego 
dziecka – wyodrębnienie podobieństw 
i różnic między dziećmi europejskimi 
i brazylijskimi.
W krainie Indian Ameryki Północnej – 
przybliżenie kultury rdzennych mieszkań-
ców Stanów Zjednoczonych.
W świecie Eskimosów – przybliżenie kultu-
ry i zwyczajów Eskimosów.

Czerwiec Międzynarodowy 
Dzień Dziecka

Jak wygląda 
szkoła w Afryce, 
Azji i Ameryce 
Łacińskiej 

Przypomnienie dzieciom ich praw  
i obowiązków.
Porównanie codziennych zajęć dzieci 
z Polski z życiem ich rówieśników  
w innych krajach europejskich.

Ukazanie warunków, w jakich uczą się 
dzieci w szkołach europejskich oraz  
w krajach półkuli południowej.
Ukazanie problemu braku lub trudności 
w dostępie do edukacji w niektórych  
krajach.
Pokazanie znaczenia edukacji oraz znacze-
nia dostępu do niej wszystkich dzieci na 
świecie (zajęcia na podstawie scenariusza 
stworzonego w ramach projektu „Nasi 
rówieśnicy z krajów Południa” prowadzo-
nego przez Fundację Edukacji  
Międzykulturowej).

Źródło: Przedszkole Samorządowe nr 40 w Kielcach41

41  Materiały do przygotowania zajęć można znaleźć na stronach: www.books-
hop.europa.eu; www.miedzykulturowa.org.pl; www.europa.eu/kids-corner.
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Należy mieć nadzieję, że realizacja tego i  jemu podobnych pro-
jektów edukacyjnych osłabi niepokój i  lęk przed obcością, zbuduje 
poczucie bliskości, otwierając tym samym przestrzeń wychowawczą 
na przyjęcie „Innych”. Pozwoli również przygotować dzieci do po-
tencjalnej roli „Innego”. Część wychowanków bowiem z pewnością, 
w bliższej lub dalszej przyszłości, przemieści się w inne obszary świa-
ta. Tego współczesny nauczyciel przedszkola musi być świadomy. 
Musi wiedzieć, że w dobie globalizacji pełni odpowiedzialną funkcję 
społeczno-kulturowego przewodnika najmłodszych, którzy urodzili 
się, żyją i żyć będą w globalnym świecie.
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StreszczeniePowszechnie wiadomo, że edukacja w  szkole arty-
stycznej daje szerokie możliwości kształcenia i  od-
działywania na dziecko. Nauka w  szkole muzycznej 
jawi się jako zbawienna alternatywa dla kultury ma-
sowej – anonimowej i mało rozwijającej. Podjęcie ta-
kiego kształcenia w szkole muzycznej stawia jednak 
przed rodzicami i uczniami wiele problemów, wyzwań 
edukacyjnych i  wychowawczych. Nie bez znacze-
nia jest również fakt, że nadal w środowiskach mało 
związanych z kulturą wiedza na temat przydatności 
tego kierunku edukacji w ogólnym rozwoju intelek-
tualnym jest powierzchowna, mało popularna, a cza-
sami przydatność takiej edukacji nawet lekceważona. 
Te problemy sprawiają, że w świadomości opiekunów 
rodzą się obawy: czy nauka w szkole muzycznej nie 
zabiera dziecku dzieciństwa, czy nie stwarza zbyt du-
żego stresu i obciążenia obowiązkami?

W tej sytuacji dobrym pomysłem wydaje się stwo-
rzenie specjalnych programów, które byłyby próbą 
połączenia działań edukacyjnych i wychowawczych, 
na przykład polegających na profesjonalnym przy-
gotowaniu do zespołowego śpiewania i wykonywa-
nia muzyki przez uczniów o  różnych predyspozy-
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cjach i  zdolnościach muzycznych. Aktywność taka 
uczy umiejętności wzajemnej współpracy, realizacji 
odpowiedzialnych zadań artystycznych w  grupie 
i radości ze wspólnego muzykowania.

Słowa kluczowe pedagogika muzyki, wychowanie estetyczne, wycho-
wanie moralne, edukacja muzyczna, szkoła muzycz-
na, nauczanie muzyki

Summary It is well known that studying in an art school 
gives wide possibilities of education and it impacts 
the child’s general development.  Learning at  mu-
sic school is seen as a beneficial alternative to mass 
culture which is regarded as anonymous and little 
educational. However, taking the training in such 
a school poses to parents and students a lot of chal-
lenges, being both educational and behavioural 
ones. The study in this regard at any stage is diffi-
cult, time-consuming and requires dedication. Being 
exposed to music, is for the child a pleasurable and 
funny activity, while studying in a musical school re-
quires constant and systematic work.

The pupils along with the parents, often have to 
reconcile studying in both a  state comprehensive 
school and in a musical school, and in addition, all 
further participation in musical school exams, con-
certs, competitions and above all, continuous daily 
exercising on the instrument with daily preparation 
to the comprehensive school. Each and every child-
minder’s  growing  concern is whether the enrolling 
to the music school has been  the right choice and 
they worry if the new duties connected with playing 
take away too much of the childhood  and if they 
create too much stress and burden. Not without sig-
nificance is the fact that there is still little knowl-
edge about the practical usefulness of the music ed-
ucation in the overall development of the intellect 
among people not related to music, and this knowl-
edge is superficial, not very popular, and sometimes 
the usefulness of such education is simply neglected.
In this situation, it seems to be a good idea to create 
special programs that would try to combine togeth-
er the education and the upbringing – consisting of 
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professional preparation to sing and perform music 
by pupils with different abilities and musical apti-
tude, the ability of mutual cooperation, the imple-
mentation of responsible tasks in a group of artistic 
and the joy of making music together.

Keywords music education, aesthetic education, moral educa-
tion, music school, teaching music

Sytuacja edukacji muzycznej we współczesnej  
rzeczywistości medialnej i szkolnej

Zmiany związane z rozwojem nowych mediów powodują istot-
ne przeobrażenia w  świadomości współczesnych odbiorców sztuki 
muzycznej. Powszechne staje się zjawisko tak zwanej remediacji1. 
Rozwój technologii cyfrowych: MP3, MP4, e-booków, JPG czy avi, 
pozwala na szerokie upowszechnianie muzyki tradycyjnie uznawanej 
za wartościową (np.: muzyki klasycznej, jazzu, poezji śpiewanej czy 
muzyki filmowej)2. Nowy odbiorca wydaje się jednak mieć odmienny 
sposób myślenia, czucia i pojmowania wartości. W małym zakresie 
docenia to, co daje ta sztuka w bezpośrednim kontakcie3. Współcześ-
nie słuchanie muzyki często związane jest z bierną percepcją, która 
nie wymusza żadnej kreatywności i refleksji nad sensem czy pozio-
mem artystycznym kompozycji4. Dlatego w przekonaniu pedagogów 
i  osób związanych z  edukacją muzyczną dominacja kultury maso-

1  Dotyczy to również utworów literackich, plastycznych, czy filmowych. Por.: 
M. Filiciak, M. Danielewicz, M. Halawa, P. Mazurek, A. Nawolny, Młodzi i Media. 
Nowe media a uczestnictwo w kulturze, Raport Centrum Badań nad Kulturą Popu-
larną Szkoły Wyższej Psychologii Społecznej, Warszawa 2010, s. 7, http://www.
mim.swps.pl/ (dostęp: 16.10.2014). 

2  Por. W. Jakubowski, Edukacja i kultura popularna, Kraków 2001, s. 36-37.
3  Por. M. Filiciak i in., Młodzi i Media. Nowe media a uczestnictwo w kulturze, 

dz. cyt., s. 6.
4  Zob. M. Przychodzińska, Edukacja muzyczna dziś. Idee – pytania – niepokoje, 

„Edukacja Muzyczna” 2005/1, s. 32, 33; A. Białkowski, M. Grusiewicz, Zaintereso­
wania muzyczne i główne formy ich realizowania przez uczniów szkół podstawowych 
i gimnazjów, „Wychowanie Muzyczne” LXXXVII (2009) 3, s. 19-29.
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wej i propagowanie przez mass media muzyki popularnej sprawia, 
iż rosną kolejne pokolenia odbiorców, którzy nie potrafią krytycznie 
ocenić i wybrać wartościowych dzieł muzycznych5. Maleje również 
zainteresowanie aktywnym uprawianiem tej sztuki oraz kultywowa-
niem muzycznych tradycji w rodzinach6.

Niestety sprzyja temu bardzo drastyczne okrojenie miejsca sztuki, 
w tym i muzyki w polskim szkolnictwie ogólnokształcącym7. Zaję-
cia z tak zwanej „rytmiki” w przedszkolu to często jedyny moment, 
w którym dzieci mają okazję zetknąć się ze śpiewem oraz tańcem 
z towarzyszeniem gry na instrumencie muzycznym (najczęściej pia-
ninem, które dziś niesłusznie zastępowane jest syntezatorem lub na-
graniem z płyty). Sytuacja przedmiotu „muzyka” w edukacji szkoły 
ogólnokształcącej często nie zapewnia możliwości rozwoju dzieci 
w  zakresie podstawowych predyspozycji muzycznych8. Wynika to 
z wielu powodów, z których zasygnalizuję najważniejsze: brak obli-
gatoryjności prowadzenia zajęć muzycznych w nauczaniu wczesno-
szkolnym przez specjalistę oraz zakończenie powszechnej edukacji 
muzycznej na etapie pierwszej klasy gimnazjum9. Równie istotne 

5  Por. E. Skotnicka-Illasiewicz, Powrót czy „droga w nieznane”– pytanie o kul­
turowy wymiar europejskiej integracji, w: Dziedzictwo europejskie a polska kultura mu­
zyczna w drodze przemian, red. A. Czekanowska, Kraków 1995, s. 45; M. Kaczmar-
kiewicz, Edukacja muzyczna a globalizm. Jak przetrwać?, w: Nowe trendy w edukacji 
muzycznej, Lublin 2005, s. 26, 27.

6  Por. B. Smoleńska-Zielińska, Edukacja muzyczna w szkole wobec współczes­
ności, „Ruch Muzyczny” 2002/2, s. 8.

7  W literaturze przedmiotu ukazało się wiele publikacji szeroko i krytycznie 
rozważających ten problem. Por. m.in.: Z. Konaszkiewicz, Muzyka i plastyka wy­
rzucone poza obręb nowej szkoły, „Kwartalnik ISME” 1998/3-4, s. 47; R. Ciesielski, 
Ślepy zaułek powszechnej edukacji muzycznej, w: Edukacja muzyczna w Polsce. Diag­
nozy, debaty, aspiracje, red. A. Białkowski, Warszawa 2010 s. 108, 114; A. Kozłow-
ska-Lewna, Priorytetowe cele edukacji muzycznej w Polsce, „Wychowanie Muzyczne” 
LVIII289 (2014) 2, s. 7-10.

8  Por. np.: Z. Gzella, Oświadczenie w sprawie wychowania estetycznego w związku 
z planowaną reformą systemu oświatowego, „Wychowanie Muzyczne w Szkole” 1993/4; 
M. Niziurski, Wychowanie muzyczne nad przepaścią, w: Powszechna edukacja muzycz­
na a wyzwania współczesności, red. A. Białkowski, Lublin 2000; A. Kozłowska-Lewna, 
Priorytetowe cele edukacji muzycznej w Polsce, art. cyt., s. 9,10.

9  Por.: M. Grusiewicz, Przedmiot: muzyka, „Ruch Muzyczny”#10(2013) 20, 
s. 4; A. Weiner, Kompetencje muzyczne dzieci w młodszym wieku szkolnym. Determi­
nanty, zależności, perspektywy rozwoju, Lublin 2010, s. 223, 224; Z. Konaszkiewicz, 
Muzyka i plastyka wyrzucone poza obręb nowej szkoły, art. cyt., s. 48.
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wydają się problemy zwiazane z poziomem kompetencji i przygo-
towania muzycznego pedagogów prowadzących zajęcia lekcyjne 
w szkołach ogólnokształcących10.

Wiele środowisk artystycznych apeluje, że właściwe rozbudzanie 
zainteresowań i zdolności muzycznych dzieci i młodzieży przez po-
wszechne umuzykalnienie jest pierwszym i zasadniczym elementem 
kształtowania się świadomości potrzeb obcowania z  wartościową 
muzyką. Zatem nie może się odbywać wyłącznie pod „opieką” mass 
mediów. W tej sytuacji dramatycznie rośnie konieczność tworzenia 
nowych programów edukacyjno- wychowawczych, które pomogłyby 
na nowo zaszczepić w społeczeństwie zainteresowanie dobrą muzy-
ką oraz możliwościami jej uprawiania w różnorodny sposób. Przy-
kładem może być: ciekawa i prawidłowo wykonywana piosenka lub 
utwór instrumentalny; działalność twórcza wybitnych wykonawców 
i kompozytorów; chęć aktywnego i bezpośredniego uczestniczenia 
w  kształcących, poprawnych merytorycznie i  wartościowych arty-
stycznie imprezach oraz projektach edukacyjnych; a przede wszyst-
kim samo uprawianie muzyki w  różnych formach, w  codziennych 
sytuacjach. Działania takie sprzyjają kontynuacji tradycji, kultywo-
waniu więzi rodzinnych i społecznych czy rozwijaniu szeroko rozu-
mianych zainteresowań muzycznych ludzi w różnym wieku. W tych 
okolicznościach alternatywą jest nauka w szkole muzycznej.

Dlaczego potrzebne są zmiany w szkołach muzycznych?

Powszechnie wiadomo, że edukacja w  szkole artystycznej daje 
szerokie możliwości wszechstronnego rozwoju dziecka. Podjęcie ta-
kiego kształcenia stawia jednak przed rodzicami i  uczniami wiele 
problemów, wyzwań edukacyjnych i wychowawczych. Nauka w tym 
kierunku na każdym etapie jest trudna, czasochłonna i wymagają-
ca poświęcenia. Dla wielu dzieci spotkania z muzyką, które do tej 
pory były przyjemnością i zabawą, stają się męczącym obowiązkiem 
wymagającym codziennej, systematycznej pracy. Dodatkowo uczeń, 

10  Por.: J.  Fyk, Dekada dla muzyki, w: Nowe obszary i  drogi rozwoju eduka­
cji muzycznej w Polsce, red. A. Białkowski, Warszawa 2012, s.  99-100; P. Baron, 
Kompetencje nauczyciela muzyki w Polsce, w: Nowe obszary i drogi rozwoju edukacji 
muzycznej w Polsce, dz. cyt., s. 141 i n.; L. Kataryńczuk-Mania, Nauczyciel edukacji 
muzycznej we współczesnej rzeczywistości kulturalnej, Zielona Góra 2010, s. 185.
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a wraz z nim i rodzice, muszą sprostać wielu obowiązkom, pogodzić 
naukę często w  dwóch odrębnych szkołach, uczestnictwo w  zaję-
ciach lekcyjnych z egzaminami, koncertami, konkursami muzyczny-
mi. Wymagana jest ciągła mobilizacja do ćwiczenia na instrumencie. 
Pojawiają się też pierwsze, nie zawsze przyjemne, symptomy właś-
ciwe dla „dziecięcej działalności artystycznej”. Na przykład: konku-
rencja, kto lepiej gra lub słyszy, czy też dążenie do uzyskania „wyso-
kiej pozycji” w klasie. Te problemy sprawiają, że wielu uczniów oraz 
rodziców nie widzi perspektyw i korzyści wynikających z  edukacji 
muzycznej. Obciążenia i stresy związane z uczęszczaniem do szkoły 
muzycznej traktują jako kłopotliwy obowiązek. Nie bez znaczenia 
jest również fakt, że nadal w środowiskach mało związanych z kultu-
rą wiedza na temat przydatności tego kierunku edukacji w ogólnym 
rozwoju intelektualnym jest powierzchowna, a czasami przydatność 
jej nawet lekceważona11.

Współcześnie, w  związku z  reformą szkolnictwa muzyczne-
go, trwają szerokie dyskusje pedagogów, psychologów, jak również 
samych artystów muzyków co do sensu wysokospecjalistycznego 
kształcenia artystycznego12. Podkreśla się, że tradycyjny system pro-
fesjonalnej edukacji muzycznej jest wprawdzie skuteczny i  spójny, 
szczególnie w  zakresie przygotowania typowo artystycznego, ale 
efekty jego oddziaływania na poziom kultury muzycznej są nikłe. 
Świadczy o tym fakt, że wielu muzyków polskich reprezentuje nie-
zwykle wysoki poziom wykonawstwa, znajdując zatrudnienie w re-
nomowanych orkiestrach, zespołach operowych, również jako eks-
perci kształcenia muzycznego, jednak ogólna muzykalność i wiedza 
muzyczna w  społeczeństwie jest stosunkowo niska13. Równie kry-

11  Por. J. Jemielnik, Sukces pedagogiczny czy sukces artystyczny – refleksja na te­
mat roli nauczyciela w kształtowaniu zainteresowań muzycznych uczniów szkół arty­
stycznych, w: Konteksty kształcenia muzycznego. Zagadnienia ogólne, red. E. Kumik, 
G. Poraj, Łódź 2011, s. 137-138.

12  Por. M. Marciniak, Czy szkoły muzyczne muszą kształcić tylko wirtuozów?, 
„Ruch Muzyczny” 2001/8, s.  11, 12; P. Lachert, O polskiej pianistyce: kilka pytań 
i  odpowiedzi, „Ruch Muzyczny” 2001/3, s.10; W.  Jankowski, Edukacja muzyczna 
w  perspektywie porównawczej, w: Edukacja muzyczna. Tożsamość i  praktyka, red. 
A. Białkowski, Lublin 2006, s. 45-46; M.Ł. Gołębiowski, Łamanie błędnego koła, 
„Ruch Muzyczny”#10(2013) 20, s. 9-10.

13  Por. A.  Białkowski, M.  Grusiewicz, Wiedza uczniów szkół podstawowych, 
„Wychowanie Muzyczne” LXXV263(2009) 2, s. 19-20; M. Marciniak, Czy szkoły 
muzyczne muszą kształcić tylko wirtuozów?, art. cyt., s. 11.
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tycznie oceniane są przeładowane wymaganiami programy naucza-
nia szkół artystycznych. Ukierunkowanie na kształcenie jednostek 
wybitnych lub wirtuozów, nawet na poziomie podstawowej szkoły 
muzycznej, sprawia, że wielu zdolnych młodych ludzi rezygnuje 
z podjętej edukacji. Często towarzyszy temu poczucie zniechęcenia 
i porażki. Słaba preorientacja zawodowa nie podsuwa im pomysłu na 
wykorzystanie zdobytej wiedzy i umiejętności14.

W tej sytuacji od wielu lat sygnalizowane są potrzeby stworzenia 
dobrze ukierunkowanych programów przeznaczonych dla szkół mu-
zycznych, które byłyby próbą połączenia działań edukacyjnych i wy-
chowawczych. Celem takich projektów powinno być profesjonalne 
przygotowanie do zespołowego śpiewania i  wykonywania muzyki 
przez uczniów o  różnych predyspozycjach i  zdolnościach muzycz-
nych, a jednocześnie kształcenie umiejętności wzajemnej współpracy, 
odpowiedzialności za realizację zadań artystycznych w grupie oraz 
radości ze wspólnego muzykowania. Z drugiej strony zadaniem ta-
kich projektów byłaby pomoc i wsparcie dla młodzieży i dzieci, któ-
re mimo swoich zainteresowań i fascynacji sztuką muzyczną nie są 
w  stanie perfekcyjnie opanować wyśrubowanych programów gry 
na instrumentach i  nie wiążą z  profesjonalną edukacją muzyczną 
swojej przyszłości. Projekty takie mogą być alternatywną propozy-
cją działań edukacyjno-wychowawczych, w  których nadrzędnym 
celem działalności szkoły muzycznej nie jest kształcenie wirtuozów 
i szukanie spektakularnych efektów edukacyjnych. Chodzi tu o po-
pularyzację wartościowej kultury muzycznej, czynnego uprawiania 
muzyki w formie najprostszej i najbardziej przystępnej, na przykład 
przez śpiewanie. Realizacja tego typu przedsięwzięć mogłaby służyć 
jako sposób na aktywizowanie działań w zakresie kultury muzycznej, 
zwłaszcza w środowiskach lokalnych oddalonych od instytucji ukie-
runkowanych na działania typowo artystyczne.

Istotnym aspektem tak sprecyzowanych celów i  zadań wycho-
wawczo-dydaktycznych jest również próba zwrócenia uwagi, że nie 
tylko nauka w  szkole ogólnokształcącej z  typowymi przedmiota-
mi edukacyjnymi, polskim, matematyką czy językami, może służyć 
rozwojowi i  lepszemu przygotowaniu do życia młodego człowie-
ka. Również edukacja w szkole muzycznej, oprócz profesjonalnego 

14  Por. W.  Jankowski, Edukacja muzyczna w perspektywie porównawczej, art. 
cyt., s. 46.
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kształcenia artystycznego, może rozwijać sferę wychowawczą i mo-
ralną młodzieży.

Co daje kształcenie w szkole muzycznej?

Początki edukacji to przede wszystkim rozbudzanie zdolności 
muzycznych przez zajęcia rytmiczno-umuzykalniające, poznawa-
nie wybranego instrumentu, techniki gry i  sposobów wydobywnia 
dźwięków, próby samodzielnego zagrania melodii. Dziecko poznaje 
specyficzną atmosferę, wchodzi w środowisko ludzi związanych ze 
sztuką, czynnie ją uprawiających. W późniejszych etapach dokonuje 
się rozwijanie i kształtowanie zdolności dzieci przez systematyczną 
i konsekwentną pracę ucznia z nauczycielem. To, co wyróżnia szko-
łę muzyczną na tle innych placówek edukacyjnych, to nauka indy-
widualna na zasadzie mistrz  – uczeń (indywidualne lekcje instru-
mentu), oraz w małych – kilku- lub kilkunastoosobowych – grupach  
(na przykład kształcenie słuchu, audycje muzyczne, zespoły kameral-
ne, chór, orkiestra)15.

Co to daje? Przede wszystkim nauczanie w  zgodzie z  indywi-
dualną wrażliwością i potencjałem talentu dziecka. Niepowtarzalną 
sposobność, zwłaszcza w trudnych warunkach przepełnionych klas 
szkół ogólnokształcących, bezpośredniego, niemal intymnego kon-
taktu oraz możliwość rozwijania osobowości każdego ucznia. Podję-
cie często trudnych i czasochłonnych zajęć daje również okazję zdo-
bycia dodatkowych, specjalistycznych i  praktycznie niedostępnych 
dla przeciętnego człowieka umiejętności. To z  jednej strony próba 
charakteru, sprawdzenie swoich predyspozycji i możliwości, z dru-
giej to także rozwój sfery intelektualnej i  estetycznej, pozwalający 
w przyszłości na świadomy, aktywny i pełny udział w kulturze mu-
zycznej16. Działania edukacyjne w szkole muzycznej stwarzają szansę 
respektowania indywidalnego tempa rozwoju psychofizycznego oraz 
ukrytych predyspozycji17. Pozwalają pedagogom na realizowanie pra-

15  Por. Podstawa programowa kształcenia w  zawodzie muzyk, Dz. U.  2014, 
poz.1039, Załącznik nr 6.

16  Por. tamże.
17  Por. S. Hallam, Jak nauczać by uczenie się muzyki było skuteczne, w: Ćwiczenie 

w rozwoju i działalności muzyka wykonawcy, red. B. Kamińska, M. Zagrodzki, War-
szawa 2009.
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wa do różnego wyrażania stanów emocjonalnych i przeżyć związa-
nych nie tylko z muzyką.

Polski system nauczania w  artystycznym szkolnictwie muzycz-
nym realizuje te założenia edukacji wieloma drogami18. Najważniej-
szym elementem takiego kształcenia jest nauka gry na instrumen-
cie – poznanie techniki, nabycie sprawności manualnej i wrażliwości 
na jakość dźwięku. Ważne jest też zapoznanie ucznia z dziełami mu-
zycznymi, nierzadko nawet w pierwszym etapie edukacji, z wybitny-
mi kompozycjami oraz ich twórcami (np. na skrzypce czy fortepian). 
W  ten sposób dziecko ma możliwość bezpośredniego obcowania 
z  wartościową sztuką muzyczną przez jej wykonywanie. Ponadto 
nowa podstawa programowa dla szkół muzycznych przewiduje po-
znawanie utworów muzycznych różnych epok, stylów kompozytor-
skich na zajęciach zbiorowych, na przykład audycjach muzycznych 
(w podstawowej szkole muzycznej), oraz historii muzyki z literaturą 
(w średniej szkole muzycznej)19.

Niezmiernie ważnym elementem edukacji we współczesnej szko-
le muzycznej jest udział w zajęciach zespołów muzycznych, instru-
mentalnych lub wokalnych. Mogą to być zespoły małe – kameralne, 
lub większe, na przykład chór czy orkiestra. Te zajęcia służą nie tyl-
ko rozwijaniu zdolności specyficznie muzycznych, umiejetności gry 
i śpiewu zespołowego. Stanowią również doskonały sposób kształce-
nia samodyscypliny, uwagi i koncentracji w precyzyjnym wykonywa-
niu bardziej skomplikowanych kompozycji. To również szkoła nauki 
współpracy między grającymi lub śpiewającymi uczniami w zespole 
i  zbiorowej odpowiedzialności za ostateczny efekt realizacji dzieła 
muzycznego. Zajęcia grupowe pozwalają mniej zdolnym wykonaw-
czo i  słabszym psychicznie dzieciom (zwłaszcza takim, które oba-
wiają sią występów solowych) na udział w  ciekawych koncertach 
i przeżywanie radości z pokazywania swoich umiejętności innym – 
rodzicom, znajomym oraz zwykłym słuchaczom, melomanom20.

Dzisiaj, kiedy w szkolnictwie ogólnokształcącym nastąpiło znacz-
ne ograniczenie liczby godzin lekcyjnych oraz zajęć umuzykalniają-
cych, jest to możliwość bezcenna. Uczy umiejętności odbioru muzy-
ki, zachęca do jej poznawania i uprawiania. Wpływa na holistyczny 

18  Por. Podstawa programowa kształcenia w zawodzie muzyk, dz. cyt.
19  Por. tamże.
20  Por. J. Jemielnik, Sukces pedagogiczny czy sukces artystyczny, art. cyt., s. 133.
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rozwój młodego człowieka, a w konsekwencji formułuje jego osobo-
wość, sposób zachowania oraz spędzania wolnego czasu. W dalszej 
perspektywie kształtuje przyszłego świadomego odbiorcę, a  nawet 
kreatora kultury muzycznej.

Szkoła muzyczna i jej uczniowie odnajdą sens swojego istnienia 
i  spełnią swoją misję, jeśli dyrektor i pracujący w niej nauczyciele-
-muzycy będą umieli określić, jakie działania wspomogą tę trudną 
i czasochłonną naukę. Dlatego ważna jest świadomość:
•	 Komu i dlaczego potrzebne jest profesjonalne nauczanie muzyki?
•	 Gdzie i w jaki sposób szkoła może promować tak bardzo spycha-

ny na drugi plan nurt kultury wysokiej w społeczeństwie?
•	 Jak przekonać osoby postronne, związane ze środowiskiem lokalnym, 

w  którym działa tego typu placówka edukacyjna (np. mieszkań-
ców miejscowości, władze lokalne), że praca pedagogów-muzyków, 
a przede wszystkim dzieci oraz rodziców, przynosi realne i niepo-
równywalne z innymi działaniami korzyści dla całej społeczności?
Pozytywne oddziaływanie szkoły muzycznej jest bezsprzecznie 

ważne zarówno dla działalności w sferze szeroko pojmowanej kul-
tury artystyczno-muzycznej w środowisku, jak i  samej działalności 
edukacyjnej tego typu placówki. Należy jedynie nakreślić kierunki 
i nawiązać współpracę z instytucjami, które mogą wspierać i pomóc 
w promocji tego typu działalności, niewątpliwie mającej ważny wy-
miar kształcący i wychowawczy.

Nasuwają się tu pomysły na następujące kierunki działań eduka-
cyjno-wychowawczych propagujących kulturę muzyczną w środowi-
sku szkolnym i lokalnym:
1.	 Działalność edukacyjno-popularyzatorska w placówkach oświa-

towych
Koncerty uczniów w innych szkołach, przedszkolach, placówkach 
edukacyjnych. Nic tak nie zachęca do podjęcia nauki gry na in-
strumencie, jak koncert małych dzieci i utwory muzyczne w ich 
wykonaniu. Żywy odbiór muzyki przez dzieci przedszkolne czy 
młodzież szkolną może być pobudzeniem zainteresowań i zachę-
tą do podjęcia nauki muzyki, okazją do zauważenia innego świata 
i nowych przeżyć.

2.	 Współpraca z placówkami pomocy społecznej
Koncerty uczniów w takich miejscach są obopólną korzyścią, nie 
wiadomo nawet, dla kogo większą. Rozwijanie współpracy z miej-
scami, gdzie należy nieść pomoc z racji poczucia powinności spo-
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łecznej tym, którzy zostali przez los potraktowani mniej hojnie, 
wnosi dobro, ale i kształtuje w świadomości uczniów wrażliwość 
na ludzką biedę, uczy odruchów serca. Pokazuje, że zawsze jest się 
czym podzielić, a uprawianie sztuki jest niezwykle cenną wartoś-
cią, którą można przekazać jako bezinteresowny dar.

3.	 Szkoła jako afirmacja wartości sztuki, edukacji i  rzetelnej pracy 
Szkolne koncerty propagujące kulturę i sztukę muzyczną są nie-
zbędne i  niezwykle ważne zarówno dla uczniów, rodziców, jak 
i nauczycieli muzyków. Następuje wówczas prezentacja szkoły, jej 
unikalnego klimatu, funkcji, jaką może pełnić w życiu młodych 
ludzi oraz najbliższych. Imprezy takie są potwierdzeniem ważno-
ści jej istnienia w środowisku rodzinnym oraz lokalnym. Szkoła 
otwiera się na słuchaczy z zewnątrz. Uczniowie mogą pochwa-
lić się swoim najbliższym, czego się nauczyli, mozolnie pracując. 
To również okazja do afirmacji rodziców oraz ich wysiłku, jaki 
wkładają, by przywozić dzieci na zajęcia i dopilnowywać ich pracę 
w domu. Koncerty pokazujące występy nauczycieli, ich umiejęt-
ności i kunszt wykonawczy, potwierdzają, że pracujący tu muzycy 
nie są tylko rzemieślnikami w zakresie gry na wybranym instru-
mencie, lecz również artystami o najwyższym poziomie kompe-
tencji i umiejętności muzycznych.

4.	 Szkoła muzyczna w  nurcie lokalnych wydarzeń kulturalnych 
Mimo swojego wewnętrznego rytmu pracy placówka włącza się 
w  nurt aktualnych wydarzeń miasta. Okolicznościowe oprawy 
muzyczne, uroczystości w  środowisku lokalnym to doskonały 
sposób na pokazanie efektów nauki i kontakty z żywą publicz-
nością. Dobrze jest, gdy występy uczniów są tam, gdzie dzieje się 
coś ważnego – obchody rocznic, festyny, okolicznościowe spot-
kania mieszkańców. Zaistnienie w taki właśnie sposób przynosi 
korzyści przede wszystkim szkole. Jest to sposób na przykład na 
reklamę, pozyskanie sponsorów, jak również propagowanie nauki 
gry na instrumentach lub śpiewu. Z drugiej strony częsty kontakt 
wychowanków z  publicznością jest treningiem, zdobywaniem 
ważnej umiejętności obycia ze sceną, pokonywania tremy i mobi-
lizacją do działania, dzielenia się światem przeżyć – co w istocie 
kreuje przyszłego artystę.

5.	 Szkoła jako lokalne centrum kultury i sztuki muzycznej
Placówka artystyczna przez koncerty w swojej siedzibie staje się 
miejscem edukacji muzycznej w szerszym znaczeniu. Zapoznaje 
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środowisko, zwłaszcza w  miejscowościach oddalonych od cen-
trów kultury muzycznej, z wartościową, wykonywaną na dobrym 
poziomie muzyką. Staje się salą koncertową, gdzie można poznać 
utwory różnych kompozytorów, epok i stylów muzycznych, po-
słuchać wybitnych artystów, których przyjazd i występ nie był-
by możliwy bez zaproszenia i  organizacji koncertu przez szko-
łę. W ten sposób nawet postronni słuchacze mogą doświadczyć 
radości obcowania z  wysoką kulturą artystyczną, także w  ma-
łych miastach. Propagowanie tego typu działalności uświadamia 
mieszkańcom, że  potencjał szkoły artystycznej właściwie rozwi-
jany może im służyć. 

Nowe perspektywy kształcenia i wychowania  
w szkole muzycznej

Współczesna szkoła muzyczna przestaje być miejscem, gdzie 
zdobywa się tylko wiedzę i umiejętności wykonawcze. Wprawdzie 
w  założeniach edukacyjnych kształcenie artystyczne ma na celu 
przede wszystkim stymulację rozwoju muzycznego, ale równie 
ważna jest też świadomość nauczycieli, że uczestniczą w procesie 
rozwoju i wychowania drugiego człowieka. Wprowadzają ucznia 
w krąg określonych wartości, pewnego modelu życia, zasad zacho-
wania, sposobów nawiązywania kontaktów i  relacji międzyludz-
kich. Zatem działania muzyka-pedagoga wobec ucznia, młode-
go adepta sztuki, dotyczą zarówno sfery edukacyjnej, nabywania 
wiedzy i umiejętności muzycznych, jak i wychowawczej, związanej 
z budowaniem prawidłowych relacji z otoczeniem, poznawaniem 
świata wartości i postaw pozwalających na prawidłowe funkcjono-
wanie w społeczeństwie. Nie mniej ważnym zadaniem jest kształ-
towanie w  pedagogach-muzykach przekonania, że mogą być li-
derami i animatorami lokalnej kultury, inspiratorami programów 
upowszechniania kultury, służących popularyzacji wartościowej 
edukacji.

Wyniki ankiet ewaluacyjnych przeprowadzanych w ramach pilo-
tażu reformy szkolnictwa muzycznego wśród dzieci oraz rodziców 
pozwoliły zauważyć, że przy odpowiedniej pracy wychowawczej 
młodzi ludzie potrafią dostrzec wieloraki sens żmudnych ćwiczeń 
przy instrumencie i  realizacji trudnych do percepcji zadań słucho-
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wych. Ważna jest jednak świadomość celów i zadań, jakie przyświe-
cają działalności tego typu placówki21.

Powodzenie i sukces w edukacji muzycznej może mieć różne obli-
cza. Dla jednych będzie to możliwość kontynuacji nauki na wyższych 
szczeblach edukacji i realizacja pragnień o karierze artystycznej. Dla 
innych muzykowanie zespołowe, na przykład śpiewanie w zespole 
wokalnym, które również daje zadowolenie z  kontaktu z  muzyką 
i  świadomość ciągłego doskonalenia i  samokształcenia. W  pierw-
szym przypadku konieczne jest zrozumienie, że gra na instrumen-
cie to nieustanna praca nad warsztatem wykonawczym, zdobywanie 
odpowiednich umiejętności i  wiedzy muzycznej, której rezultatem 
mogą być (ale nie muszą) określone osiągnięcia artystyczne wkom-
ponowane w proces całożyciowej kariery zawodowej. W drugim –
możliwość nauki odpowiedzialnej współpracy zespołowej, co pozwa-
la na rozwój nie tylko zdolności specjalnych, lecz uczy dyscypliny, 
skupienia – umiejętności niezwykle przydatnych w innych okolicz-
nościach, radzenia sobie ze zmęczeniem, sytuacją stresową, a nawet 
negatywną oceną czy porażką.

Warto w tym miejscu wspomnieć o wizerunku absolwenta szkoły 
muzycznej I stopnia – pierwszego etapu edukacji, który w przekona-
niu wybitnych specjalistów z zakresu psychologii i edukacji muzycz-
nej powinien być dostępny dla większości dzieci i młodzieży polskiej. 
Absolwent podstawowej szkoły muzycznej to przede wszystkim oso-
ba umuzykalniona i wrażliwa na piękno sztuki; mająca doświadczenie 
i świadomość wyboru muzyki wartościowej artystycznie, mogącej to-
warzyszyć w różnych chwilach życia22. Absolwent tego typu szkoły to 
również osoba znająca i posługująca się na poziomie podstawowym 
umiejętnością gry na instrumencie i głosem (śpiew); mająca wiedzę 
ogólnomuzyczną z zakresu teorii, historii i cech różnych epok, stylów 
i nurtów muzyki dawnej i współczesnej, klasycznej i  rozrywkowej; 
otwarta na aktywny udział w różnych imprezach kulturalnych. Jest to 
uczeń, który niekoniecznie zdecyduje się na dalsze kształcenie mu-
zyczne (na etapie średniej lub wyższej szkoły muzycznej), ale dzięki 
dodatkowej nauce, czesto w dwóch szkołach, posiada umiejętności: 

21  Raport o ewaluacji pilotażu planowanych do wdrożenia zmian w szkołach mu­
zycznych I stopnia, http://www.mkidn.gov.pl/media/docs/2013/20131105Raport_z_
ewaluacji_pilotazu.pdf (dostęp: 13.11.2014), s. 103 i n.

22  Por. Podstawa programowa kształcenia w zawodzie muzyk, dz. cyt.
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godzenia wielu obowiązków, dobrej organizacji własnego czasu, sy-
stematycznej pracy i osiągania zamierzonych celów. Potrafi również 
radzić sobie ze stresem oraz zaprezentować swoje możliwości przed 
innymi.

Równie istotnym aspektem działań wychowawczych jest uświa-
domienie, że uczeń nie może być osobą zamkniętą na problemy re-
alne. Kształcenie fikcyjnego obrazu rzeczywistości ograniczonego 
tylko do ćwiczeń przygotowujących do egzaminów i  koncertów, 
szczególnie w  sytuacji, gdy efekty nie są dostatecznie widocznie, 
często rodzi frustrację, poczucie braku zrozumienia przez innych, 
a w rezultacie załamania z powodu braku wysokich ocen i realnych 
sukcesów w grze na instrumencie.

W tej sytuacji ukierunkowanie na granie i  śpiewanie zespołowe 
wydaje się niezwykle interesującą alternatywą edukacji muzycznej. Jak 
pokazują liczne doświadczenia, koncertowanie zespołowe, wspólne 
dzielenie się pracą i odpowiedzialnością pozwala na „szybszy” efekt ar-
tystyczny, znacznie ułatwia możliwość osiągnięcia sukcesu na estradzie23. 
Daje to też wiele radości, zwłaszcza gdy uczniowie uczestniczą w kon-
certach na cele charytatywne, dla osób chorych lub w  środowiskach, 
które mają utrudniony dostęp do kultury muzycznej. Tym sposobem 
młody człowiek poznaje problemy i potrzeby innych ludzi. Uczy się 
obserwacji realiów otaczającego świata i dystansu do własnej osoby.
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Problemy  
edukacji szkolnej  

w Polsce  
w latach 2007-2012  

w oczach  
współczesnych  

polityków1

1  Przedstawione dane dotyczące problemów szkolnej edukacji w programach 
wyborczych odnośnie do lat 2007-2010 są wynikami badań własnych przepro-
wadzonych w  ramach tworzenia obronionej w  2013 roku dysertacji doktorskiej 
zatytułowanej Ideologie edukacyjne współczesnych polityków polskich, udostępnionej 
w Bibliotece Jagiellońskiej w Krakowie. Są one również zawarte i opracowane sze-
rzej w opartej na tej dysertacji książce, zatytułowanej Hybrydy ideologii edukacyjnych 
polskich polityków, Kraków 2014. Natomiast problemy przedstawione dla lat 2011-
2012 są wynikiem analizy programów wyborczych przeprowadzonej w 2014 roku 
i nie były nigdzie publikowane.

Problems  
of School  
Education  
in Poland during 
2007-2010  
on Perspective  
of Contemporary 
Politicians

StreszczenieEdukacja jest jednym z najważniejszych zjawisk dla 
współczesnych społeczeństw rozwijających się i roz-
winiętych, a także poszczególnych osób funkcjonu-
jących w ich ramach. Dobrze zorganizowana i wdra-
żana zapewnia rozwój i coraz lepsze funkcjonowanie 
oraz dobrobyt jednostek i całych społeczeństw, nie-
właściwa natomiast niekorzystnie wpływa zarówno 
na poszczególnych ludzi, jak i na zbiorowości ludz-
kie. W sposób specyficzny jest to widoczne zwłasz-
cza dzisiaj, kiedy informacja i wiedza odgrywają tak 
ogromną rolę w procesach społecznych.
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edukacja, polityka, szkoła, polityka edukacyjna, edu-
kacja szkolna

Edukacja szkolna buduje podstawy całego systemu 
edukacyjnego w  szerokim rozumieniu tego poję-
cia, a zatem tworzy podwaliny pod rozwój zarówno 
jednostek ludzkich, jak i  całych społeczeństw. Jest 
również obszarem poddanym szczególnej kontroli 
ze strony państwa, a jej zapewnienie traktowane jest 
jako jego obowiązek wobec obywateli. To politycy 
bowiem stwarzają formalne, prawne warunki i moż-
liwości kształcenia oraz wychowywania młodego 
pokolenia, artykułują i  reprezentują oczekiwania 
społeczne oraz opinię publiczną w  odniesieniu do 
różnorakich kwestii związanych z edukacją. Tym sa-
mym ważna staje się kwestia problemów, jakie przed-
stawiciele tej kategorii społecznej zauważają w tym 
obszarze rzeczywistości społecznej. Sposób widzenia 
i  definiowania problemów edukacyjnych bowiem 
wpływa na próby zmiany rzeczywistości edukacyjnej, 
propozycje rozwiązań problemów i  wprowadzane 
reformy. Zatem stan wiedzy czy świadomości oraz 
przekonań polityków ma duży potencjał wpływu na 
rzeczywistość społeczną i edukacyjną.

Uwzględniając te zagadnienia, w  moim artykule 
wskazuję problemy polskiej edukacji szkolnej w la-
tach 2007-2012 widziane oczami polskich polityków 
należących do najbardziej znaczących społecznie 
partii politycznych. Przedstawione problemy edu-
kacji wyartykułowane w  programach wyborczych 
w odniesieniu do lat 2007-2010 są cząstkowymi wy-
nikami badań dotyczących ideologii edukacyjnych 
polskich polityków, które przeprowadziłam w latach 
2008-2011 na potrzeby pracy doktorskiej, zaś w od-
niesieniu do lat 2011-2012 są wynikiem nowej ana-
lizy programów partyjnych. W artykule wskazuję na 
podstawowe pola problemowe ważne z punktu wi-
dzenia polityków PiS, PO, PSL oraz SLD, a zatem 
partii politycznych do dziś funkcjonujących w pol-
skiej sferze publicznej.

Słowa kluczowe

Summary Education is one of the key phenomena of modern 
societies developing and developed countries, as well 
as individuals operating within them. Well organized 
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and implemented ensures the development and get-
ting better functioning and well-being of individuals 
and whole societies, while poor adversely affects both 
individual people and on the human population. In 
a special way this is evident today when information 
and knowledge play such a huge role in social processes.

School education builds the base of the entire edu-
cational system in the broad sense of the term, and 
thus creates a foundation for the development both 
of individuals and entire societies. It is also an area 
of special control by the state, and its assurance is re-
garded as his duty to the citizens. It is politicians that 
create a formal, legal conditions and possibilities of 
education and upbringing of the young generation, 
articulate, represent, promote and co-create social 
expectations and the general public with regard to 
various issues related to education. Thus it becomes 
an important issue problems that representatives of 
this social category observe in this area of ​​social re-
ality. Way of seeing and defining educational prob-
lems affects attempts to change the educational real-
ity, proposals, solutions to problems and introduced 
reforms. Thus, the state of knowledge or awareness, 
and beliefs of politicians have a high potential im-
pact on the social and educational reality.

  Given these issues, in my article I point out prob-
lems of the Polish school education in 2007-2010 
on perspective of Polish politicians among the most 
socially significant political parties. The problems of 
education articulated in the election programs for 
the years 2007-2010 are partial results of research 
on educational ideology of Polish politicians, which 
I conducted in 2008-2011 for the needs of the doc-
toral thesis, and problems for the years 2011-2012 
are the result of a new analysis of party programs. 
The article points to the primary field problem im-
portant from the point of view of politicians of PiS, 
PO, PSL and SLD, and therefore political parties 
still important in the Polish public sphere.

Keywords education, policy, school, educational policy, school 
education
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Wstęp

Rozważania o problemach współczesnej edukacji szkolnej w Pol-
sce w oczach polityków należących do ważnych dla życia publicz-
nego w latach 2007-2012 partii politycznych chciałabym rozpocząć 
od przypomnienia roli diagnozy. Poprzez diagnozę w  pedagogice 
rozumie się proces rozpoznania wielostronnego stanu rzeczy i jego 
właściwości przez zebranie i krytyczne opracowanie danych. Rozwi-
nięta diagnoza jest podstawą wnioskowania diagnostycznego i fun-
damentem podejmowania decyzji o  kierunku pożądanych zmian. 
Stanowi istotny składnik wszelkiej działalności zorganizowanej2, nie 
tylko w obszarze pedagogicznym. Właściwe rozpoznanie stanu rze-
czy umożliwia skuteczne i racjonalne działanie w każdej dziedzinie 
aktywności człowieka.

Specyficznym rodzajem aktywności skierowanej na pożądaną 
społecznie zmianę jest działalność polityczna. W założeniu politycy 
mają reprezentować i artykułować oczekiwania społeczne wobec rze-
czywistości oraz wprowadzać w  życie spodziewane zmiany. Współ-
cześnie jednym z  obszarów, które wymagają zmian  – reform, jest 
edukacja szkolna. Tworzy ona bowiem podstawy do całożyciowego 
uczenia, podwaliny pod rozwój jednostek ludzkich i społeczeństwa3. 
W związku z takim ujmowaniem oraz znaczeniem dla państwa4 edu-
kacja szkolna jest obszarem poddanym szczególnej kontroli ze strony 
władzy politycznej. Politycy podejmują decyzje dotyczące kształtu sy-
stemu oświatowego, jego organizacji i treści, tworzą prawne i formalne 
ramy jego funkcjonowania. Ich działalność w tym zakresie ma ogrom-
ne znaczenie dla praktyki pedagogicznej, a każda reforma edukacji jest 
nie tylko zmianą pedagogiczną, ale także decyzją polityczną5.

2  Por. E.A. Mazurkiewicz, Diagnostyka w pedagogice społecznej, w: Pedagogika 
społeczna, red. T. Pilch, I. Lepalczyk, Warszawa 1995, s. 51-63.

3  Już od dawna różne raporty naukowe wskazują na wagę edukacji całożycio-
wej i szkolnej jako jej fundamentu zarówno dla rozwoju pojedynczego człowieka, 
jak i całych społeczności ludzkich. Por. E. Faure, Uczyć się, aby być. Świat wychowa­
nia dzisiaj i jutro, Warszawa 1975; por. także J.W. Botwin, M. Elmandrja, M. Ma-
litza, Uczyć się bez granic. Jak zewrzeć „ludzką lukę”?, Warszawa 1982; por. także 
J. Delors, Edukacja – jest w niej ukryty skarb, Warszawa 1998.

4  Stworzenie dobrze funkcjonujących w zmieniającym się społeczeństwie obywa-
teli i pracowników. Por. S. Kot, Historia wychowania, t. II, Warszawa 1994, s. 162-164.

5  Por. J. Gęsicki, Gra o nową szkołę, Warszawa 1993, s. 38-44.
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Jeśli przyjąć powyższą perspektywę, niebagatelnego znaczenia na-
biera funkcjonujący w świadomości polityków obraz edukacji szkol-
nej. Sposób definiowania problemów edukacyjnych określa działania 
podejmowane w sferze edukacji. Jest on wypadkową przekonań po-
litycznych i  ideologicznych polityków, ale także diagnozy edukacji 
szkolnej – opartej na własnej analizie rzeczywistości pedagogicznej, 
na rozpowszechnionych społecznie przekonaniach lub też na pro-
fesjonalnym rozpoznaniu tego wycinka rzeczywistości społecznej. 
Identyfikacja problemów współczesnej edukacji przez polityków 
jest zatem podstawą do podejmowanych przez nich działań na rzecz 
zmian w systemie szkolnym.

W tym kontekście chciałabym pokazać problemy współczesnej 
edukacji szkolnej, jakie funkcjonują w świadomości polityków nale-
żących do czterech partii działających i mających duże znaczenie dla 
polskiego życia publicznego na przestrzeni lat 2007-2012: PiS, PO, 
PSL, SLD. Koncentruję się na tych pojawiających się w programach 
wyborczych obowiązujących na przestrzeni lat 2007-20126, próbu-
jąc uporządkować je za pomocą bardziej ogólnych kategorii.

Współczesna edukacja szkolna w Polsce – ocena sytuacji

Jedną z kwestii pojawiających się w analizowanych programach 
wyborczych jest ocena sytuacji edukacji i ostatnio wprowadzanych 
reform w jej obszarze. W programie wyborczym PiS z 2009 i 2011 
roku podkreśla się niezadowalające działanie systemu szkolnego7. Za 
symptomy tego stanu rzeczy uznaje  się „równanie w dół” jako po-
pularną praktykę8, uczenie się „pod testy”9 i „niedostateczne rozwija-
nie samodzielnego myślenia, rozwiązywania problemów, korzystania 
z informacji”10. Wiąże się to z podkreślaniem „schematyzmu zadań 

6  Wszystkie programy wyborcze brane pod uwagę zostały przedstawione 
w bibliografii.

7  Por. Nowoczesna solidarna bezpieczna Polska. Program Prawa i Sprawiedliwo­
ści, Kraków 2009, s. 96.

8  Por. tamże, s. 95; por. także Nowoczesna solidarna bezpieczna Polska. Program 
Prawa i Sprawiedliwości, Warszawa 2011, s. 135, dostępny online: http://www.pis.
org.pl/dokumenty.php (dostęp: 01.10.2014).

9  Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 96, 100. Nowoczesna solidarna, 2011, 
dz. cyt., s. 136, 138.

10  Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 100.
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maturalnych”11, który jest traktowany jako jeden z czynników wpły-
wających na niską jakość edukacji, a nawet pojawianie się „błędów 
w zadaniach egzaminacyjnych”12. Problemem jest też system egzami-
nów zewnętrznych, zaniżający wymagania13, co prowadzi do „fikcji 
wykształcenia”14.

W programie wyborczym PiS z 2011 roku można znaleźć również 
komentarze dotyczące reform edukacji szkolnej. Według polityków 
tego ugrupowania: „w sprawach statusu prawno-organizacyjnego 
szkoły panuje spory chaos. Podstawowe akty ustawowe były noweli-
zowane (…) wielokrotnie, a rozporządzenia (…) bywały zmieniane 
po kilka razy w roku”15. Politycy PiS jako problem współczesnej pol-
skiej edukacji widzą również „ustawę o systemie informacji oświa-
towej, która pozwala na gromadzenie w  systemie informatycznym 
jednostkowych danych wrażliwych o uczniach”16. Również obniżenie 
wieku szkolnego do lat sześciu spotyka się z krytyką polityków PiS, 
którzy uważają, że reforma ta „nie była (...) dostatecznie przygoto-
wana ani organizacyjnie, ani pod względem społecznej akceptacji”17.

Przedstawiciele PO w programie wyborczym z 2007 roku również 
wskazują na problem niskiego poziomu edukacji szkolnej. Według 
nich „wyniki nauczania nie są jednak zadowalające”18, co pokazuje 
„słabe przygotowanie do egzaminów uczniów liceów profilowa-
nych i techników”19 oraz „niezłe wyniki testów młodzieży z dużych 
miast oraz bardzo słabe średnie wyniki młodzieży ze wsi i z małych 
miast”20. W tym czasie politycy PO krytykują też rozwiązania, jakie 
„poczyniono w systemie oświaty w ostatnich dwóch latach podczas 

11  Tamże, s. 102; Nowoczesna solidarna, 2011, dz. cyt., s. 139.
12  Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 102; Nowoczesna solidarna, 2011, dz. 

cyt., s. 139.
13  Nowoczesna solidarna, 2011, dz. cyt., s. 136.
14  Tamże, s. 138.
15  Tamże, s. 140.
16  Tamże.
17  Tamże, s. 141.
18  Program PO. Polska zasługuje na cud gospodarczy. By żyło się lepiej. Wszyst­

kim!, Warszawa 2007, s. 51.
19  Tamże.
20  Tamże.
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tzw. rewolucji Giertychowskiej”21. W programie wyborczym z 2011 
roku22 nie pojawiają się odniesienia do niskiego poziomu edukacji – 
raczej wskazywanie, że poziom ten poprawia się z powodu reform 
wprowadzonych przez rząd PO-PSL.

W analizowanym programie wyborczym polityków PSL znaj-
duję w kontekście problemów współczesnej polskiej edukacji szkol-
nej stwierdzenie, iż „mundurki nie zastąpią ani dobrego wychowa-
nia, ani dobrego wykształcenia”23, które to zdaje się odnosić właśnie 
do oceny współczesnej rzeczywistości edukacyjnej. Jednocześnie 
wskazuje na negatywny stosunek do programu wprowadzonego 
przez rząd PiS-LPR-SA.

W programie wyborczym SLD z 2011 roku również pojawiają się 
stwierdzenia dotyczące niskiego poziomu edukacji szkolnej. Według 
polityków SLD problemem jest promowanie „nauczania uczniów 
«pod egzaminy»”24, a także fakt, że „szkoła nie likwiduje skutecznie ba-
rier rozwojowych”25. Poza tym podkreśla się, że szkoła „promuje tylko 
te osiągnięcia, które przynoszą wymierny efekt rankingowy”26, a „for-
my i metody pracy są zbyt rzadko i z opóźnieniem dostosowywane do 
potrzeb i uwarunkowań percepcyjnych nowego pokolenia uczniów”. 
W edukacji szkolnej stosuje się również „niewłaściwy system moty-
wacyjny, polegający na wymuszaniu osiągnięć ocenami i  nagrodami 
pieniężnymi”27. Pojawiają się także wskazania na problemy związane 
z notorycznym wprowadzaniem zmian w obrębie edukacji szkolnej. 
Według polityków SLD „ciągłe reformy powodują totalny chaos w sy-
stemie oświatowym”28, a  „konsekwencje nieprzemyślanych decyzji 
mają często dalekosiężne i długotrwałe skutki”29.

21  Tamże.
22  Por. Następny krok. Program wyborczy 2011, Platforma Obywatelska, s. 26-

37, dostępny online: www.platforma.org/media/dokumenty/Program_PO_100dpi.
pdf (dostęp: 01.10.2014).

23  Polskie Stronnictwo Ludowe. Razem tworzymy lepszą przyszłość, Narodowe 
priorytety PSL na lata 2007-2011, Warszawa 2007, s. 6.

24  Jutro bez obaw. Program dla Polski, Sojusz Lewicy Demokratycznej, 2011, s. 139.
25  Tamże.
26  Tamże.
27  Tamże.
28  Tamże, s. 136.
29  Tamże.
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Organizacja i finansowanie polskiego systemu edukacji

Dużą grupą problemów polskiej edukacji szkolnej według poli-
tyków są kwestie związane z organizacją i finansowaniem systemu 
oświatowego. W programie wyborczym PiS z 2009 i 2011 roku do 
ważnych trudności dla polskiej edukacji zalicza się takie kwestie 
jak: „prywatyzację szkół”30 oraz „powstawanie szkół elitarnych”31. 
Według członków tego ugrupowania zjawiskami niepokojącymi są 
również „finansowanie szkół przez samorządy”32 oraz „kształtowa-
nie programów przez samorządy”33. Można też odnaleźć wskazania 
na takie kwestie trudne jak „dezintegracja państwowego nadzoru 
pedagogicznego”34 i  zastąpienie kuratoriów prywatnymi zespołami 
eksperckimi35. Poza tym ważnym problemem według polityków PiS 
jest również „chaotyczny system egzaminów zewnętrznych”36, a tak-
że kwestionowanie egzaminu maturalnego z religii37 oraz traktowa-
nie wyników zewnętrznych jako podstawowego wskaźnika pracy 
szkoły38. Według polityków tego ugrupowania trudnością jest „zbęd-
na biurokracja w szkołach”39. W programie wyborczym PiS z 2011 
roku pojawiają się także inne problemy współczesnej polskiej edu-
kacji: „podział na gimnazja elitarne i słabsze”40 oraz „przepełnienie 

30  Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 95.
31  Tamże, s. 96; Nowoczesna solidarna, 2011, dz. cyt., s. 135.
32  Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s.  101, 104; Nowoczesna solidarna, 

2011, dz. cyt., s. 140, 141.
33  Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 105. 
34  Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s.  95; Nowoczesna solidarna, 2011,  

dz. cyt., s. 144.
35  Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s.  104; Nowoczesna solidarna, 2011,  

dz. cyt., s. 144.
36  Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s.  100; Nowoczesna solidarna, 2011,  

dz. cyt., s. 139.
37  Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s.  100; Nowoczesna solidarna, 2011,  

dz. cyt., s. 139.
38  Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s.  101; Nowoczesna solidarna, 2011,  

dz. cyt., s. 140.
39  Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 101; Nowoczesna solidarna, 2011, dz. 

cyt., s. 140.
40  Nowoczesna solidarna, 2011, dz. cyt., s. 143.
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gimnazjów”41. Poważne zastrzeżenia wysuwają również politycy PiS 
wobec systemu szkolnictwa zawodowego. Według nich „w stanie 
zapaści znajdują się szkoły stricte zawodowe”42, podczas gdy licea 
profilowane „nie spełniają założonych funkcji”43. Kolejnym dużym 
problem szkolnej edukacji są według członków PiS „bardzo wysokie 
koszty zakupów książek”44 dla uczniów.

Natomiast przedstawiciele PO w programie wyborczym z  roku 
2007 wskazują na taki problem związany z organizacją szkolnictwa, 
jak „brak modelu edukacji, która by sprostała zadaniom cywiliza-
cyjnym i potrzebom gospodarki”45. Więcej problemów odnoszących 
się do organizacji i finansowania systemu edukacji można odnaleźć 
w programie wyborczym PO z 2011 roku. Należą tu takie kwestie 
jak obecność „barier prawnych dla prowadzenia przez pracodawców 
małych szkół przyzakładowych”46, dostęp do tak zwanego śmiecio-
wego jedzenia w szkole47, a także fakt, że „mimo rozwiniętego rzą-
dowego programu dożywiania, co czwarta szkoła nie jest w  stanie 
skorzystać z dzisiejszej oferty”48.

Politycy SLD do podstawowych problemów współczesnej pol-
skiej edukacji szkolnej w kwestii jej organizacji zaliczają natomiast 
zjawiska związane z brakiem równości w polskiej oświacie. Proble-
mem jest „segregacja dzieci i młodzieży w szkołach”49 oraz „urynko-
wienie edukacji”50, a także kierowanie polityką edukacyjną na pod-
stawie „ograniczeń światopoglądowych, homofobii i  zastraszania”51. 

41  Tamże.
42  Tamże.
43  Tamże.
44  Tamże, s. 136.
45  Program PO. Polska zasługuje, dz. cyt., s. 45.
46  Następny krok, dz. cyt., s. 33.
47  Tamże, s. 37.
48  Tamże.
49  Polska Demokratyczna i  Socjalna. Konstytucja programowa Sojuszu Lewicy 

Demokratycznej, s. 9, dostępny online: http://www.scribd.com/doc/522828/konsty-
tucja-sld (dostęp: 2011).

50  Tamże, s. 9.
51  B.  Wichniarz, 100 konkretów  – Program Wyborczy LiD, dostępny online: 

http://www.sld.warszawa.pl/index2.php?option=com_content&do_pdf=1&id=11 
(dostęp: 2011).
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Podobne kwestie problemowe pojawiają się w programie wyborczym 
SLD z 2011 roku. Można w nim odnaleźć takie ujęcia problemów 
edukacji szkolnej jak: „traktowanie oświaty jako zadania finansowe-
go, którego głównym (…) celem ma być szybki zwrot poniesionych 
kosztów”52, a  także to, że „stan bazy materialno-technicznej szkół 
i  placówek nie jest jednak zadowalający”53, ponieważ „szkoły nie są 
dobrze wyposażone w  pomoce dydaktyczne”54 oraz „niskie są stan-
dardy w zakresie bezpieczeństwa i higieny”55. Trudnością jest również 
fakt, że „przed uczniami niepełnosprawnymi stoją wciąż liczne bariery 
architektoniczne”56. Z  perspektywy przedstawicieli tego ugrupowa-
nia zjawiskiem niekorzystnym w polskiej edukacji jest „fala likwidacji 
szkół”57, zwłaszcza w małych miejscowościach58, czego konsekwencją 
jest zmniejszenie szans edukacyjnych dzieci z tych okolic59.

Politycy SLD w  programie wyborczym z  2011 roku wskazują 
również takie problemy, jak „szeroki zakres wyłącznej odpowiedzial-
ności dyrektora za prace szkoły”60, co oznacza odsuwanie na dalszy 
plan „podstawowego zadania, jakim jest zarządzanie pedagogiczne”61. 
Za niekorzystną sytuację politycy SLD uznają też stosowanie przez 
jednostki samorządu terytorialnego „polityki doraźnego interesu 
ekonomicznego i politycznego”62, gdzie „szerokie uprawnienia (…) 
nie idą w parze z odpowiedzialnością”63. Poza tym ważnymi kwestia-
mi problemowymi dla członków tego ugrupowania jest to, że „dostęp 
do edukacji w Polsce nie jest równy”64, a „odpowiedni rozwój ucznia 
uwarunkowany jest często dostępem do płatnych form kształcenia”65. 

52  Jutro bez obaw, dz. cyt., s. 137.
53  Tamże, s. 137, 138.
54  Tamże, s. 137-138, 138.
55  Tamże, s. 138.
56  Tamże, s. 137.
57  Tamże.
58  Tamże.
59  Tamże.
60  Tamże, s. 138.
61  Tamże.
62  Tamże.
63  Tamże.
64  Tamże, s. 140.
65  Tamże.
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Wiąże się to z „niewystarczającą pomocą stypendialną dla uczniów 
znajdujących się w trudnej sytuacji materialnej”66 oraz zbyt dużą li-
czebnością klas67.

Również kwestie związane z programami szkolnymi budzą kon-
trowersje wśród polityków i  są traktowane jako problemy edukacji 
szkolnej. Wśród przedstawicieli PiS w  programach wyborczych 
z  roku 2009 i  2011 roku pojawiają się wskazania na: niewłaściwą 
podstawę programową68, ograniczenie treści wychowawczych w pro-
gramach69 oraz „wprowadzanie do nauczania treści niezgodnych z in-
teresem narodowym i dziedzictwem kulturowym”70. Zjawiska te łączą 
się z „chaosem autorskich programów nauczania”71, co powoduje na-
stępne negatywne zjawisko: nadmiar podręczników72 oraz ich niską 
jakość73.

Przedstawiciele PO natomiast w  swoim programie z  2007 
roku uważają, że „większości problemów programowych ciągle nie 
rozwiązano”74. Problemy edukacji szkolnej dotyczące programów 
szkolnych w programie wyborczym PO z 2011 roku nie pojawiają się.

W przypadku polityków SLD odniesienia do programów szkolnych 
pojawiają się w dokumencie z 2011 roku. Jako istotny problem polskiej 
edukacji szkolnej traktuje się to, że „zakres i rodzaj treści realizowanych 
na zajęciach bardzo często odbiega od rzeczywistych potrzeb uczniów, 
a także podstaw programowych”75. Według polityków SLD współcześ-
nie problemem jest „nieznajomość podstaw programowych”76, „kult 

66  Tamże.
67  Tamże, s. 142.
68  Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s.  96; Nowoczesna solidarna, 2011,  

dz. cyt., s. 135.
69  Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s.  96; Nowoczesna solidarna, 2011,  

dz. cyt., s. 135.
70  Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 107.
71  Tamże, s. 96; Nowoczesna solidarna, 2011, dz. cyt., s. 135.
72  Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s.  96; Nowoczesna solidarna, 2011,  

dz. cyt., s. 135.
73  Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s.  96; Nowoczesna solidarna, 2011,  

dz. cyt., s. 135.
74  Program PO. Polska zasługuje, dz. cyt., s. 51.
75  Jutro bez obaw, dz. cyt., s. 138.
76  Tamże.
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encyklopedyzmu”77, „promowanie wiedzy pamięciowej”78 oraz „roz-
szerzanie treści zamiast pogłębionego ćwiczenia”79. Poza tym „system 
egzaminów zewnętrznych stopniowo wymusza dostosowywanie treści 
kształcenia do wymogów egzaminacyjnych”80.

Specyficzna sytuacja nauczycieli w polskim  
systemie edukacyjnym

Również sytuacja nauczyciela jest postrzegana w programach wy-
borczych poszczególnych partii jako problematyczna. Politycy PiS 
zwracają uwagę na niską pozycję społeczną i mały prestiż zawodu 
nauczyciela81, co wiąże się ze słabą pozycją nauczyciela w stosunku 
do rodziców82, małą współpracą nauczycieli z  rodziną83 oraz „słabą 
pozycją nauczyciela w stosunku do szkolnej administracji”84. Łączy 
się to z „brakiem rozwiązania podstawowych problemów nauczycie-
li w szkołach publicznych”85. Politycy PiS zwracają także uwagę na 
brak odpowiedniego przygotowania pedagogicznego nauczycieli86, 
który przejawia się w akcentowaniu wiedzy przedmiotowej i ograni-
czaniu pedagogicznej87, oraz negatywną selekcję do zawodu88. Kry-
tykują też system awansu zawodowego nauczycieli jako „obciążenie 
(…), ponieważ zmusza ich do wyboru: koncentrować się albo na 
pracy z uczniem, albo na tworzeniu dokumentów wymaganych do 
awansowania”89.

77  Tamże.
78  Tamże.
79  Tamże.
80  Tamże, s. 139.
81  Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 97; Nowoczesna solidarna, 2011, dz. 

cyt., s. 136.
82  Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 106.
83  Tamże, s. 97; Nowoczesna solidarna, 2011, dz. cyt., s. 136.
84  Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 106.
85  Nowoczesna solidarna, 2011, dz. cyt., s. 145.
86  Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 106.
87  Nowoczesna solidarna, 2011, dz. cyt., s. 146.
88  Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 106.
89  Nowoczesna solidarna, 2011, dz. cyt., s. 145.
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Politycy PO jako problem w tej sferze widzą niski prestiż i kon-
kurencyjność zawodu nauczyciela90. Natomiast przedstawiciele 
SLD w programach wyborczych podkreślają jako problem edukacji 
szkolnej w  perspektywie sytuacji nauczyciela „dezawuowanie do-
robku kilku pokoleń nauczycieli w tym członków Związku Nauczy-
cielstwa Polskiego”91, a w 2011 roku „systematyczne obniżanie rangi 
społecznej zawodu nauczyciela”92, „brak odpowiedniej liczby specja-
listów oraz fachowego wsparcia dla nauczycieli”93 oraz „zbyt duże 
obciążenie nauczycieli różnorodnymi zadaniami zawodowymi”94.

Pojawia się również jako problem kwestia związana z wycho-
waniem w szkole oraz patologizacją edukacji szkolnej. Politycy PiS 
w obu analizowanych programach wskazują na „kryzys wychowania 
w szkole”95 jako problem współczesnej szkoły. Twierdzą również, że 
niewłaściwa jest „skrajnie liberalna koncepcja tzw. neutralności wy-
chowawczej szkoły”96. Członkowie tego ugrupowania za problem 
uważają brak bezpieczeństwa w szkołach97, związany ze wzrostem 
zachowań patologicznych i  agresywnych wśród uczniów98, które 
łączą z wcześniejszą „inicjacją alkoholową, nikotynową i narkoty-
kową uczniów”99. Zachowania patologiczne uczniów100 są również 
problemem polskiej edukacji szkolnej z perspektywy polityków PO 
w 2007 roku.

90  Następny krok, dz. cyt., s. 36.
91  B. Wichniarz, 100 konkretów, dz. cyt. 
92  Jutro bez obaw, dz. cyt., s. 137.
93  Tamże, s. 139.
94  Tamże.
95  Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s.  98; Nowoczesna solidarna, 2011,  

dz. cyt., s. 137.
96  Nowoczesna solidarna, 2011, dz. cyt., s. 136.
97  Por. Program wyborczy PiS. Dbamy o Polskę. Dbamy o Polaków, s. 44, do-

stępny online: www.pis.org.pl/bip/download.php?f=progam_pis_2007.pdf (dostęp: 
2011).

98  Por. Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s. 96, 100; Nowoczesna solidarna, 
2011, dz. cyt., s. 136.

99  Nowoczesna solidarna, 2009, dz. cyt., s.  97; Nowoczesna solidarna, 2011,  
dz. cyt., s. 136.

100  Por. Program PO. Polska zasługuje, dz. cyt., s. 53.
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Zakończenie

Jawiący się na podstawie danych z  programów wyborczych lat 
2007-2012 obraz problemów polskiej edukacji szkolnej wydaje się 
ogólny i  zróżnicowany, momentami oparty na medialnie głośnych 
zdarzeniach. Najbardziej krytyczni wobec systemu oświatowego są 
politycy partii opozycyjnych, co wydaje się jak najbardziej uzasadnio-
ne ich umiejscowieniem w strukturze władzy politycznej oraz funkcją 
opozycji w państwie demokratycznym. Najwięcej problemów współ-
czesnej polskiej edukacji wskazują politycy PiS, niemniej jednak ich 
rozpoznanie pozostaje niemal niezmienione w  programach z  2009 
i 2011 roku. W przypadku polityków SLD również jest sporo wska-
zań na problemy edukacyjne – ale znajdują się one głównie w progra-
mie wyborczym z 2011 roku. Analizowany program PSL w bardzo 
niewielkim stopniu odnosi się do edukacji i jej problemów – można 
postawić pytanie, dlaczego członkowie tego ugrupowania w niewiel-
kim stopniu interesują się tym obszarem rzeczywistości. Politycy PO 
zaś wskazują niezbyt wiele problemów edukacji szkolnej, a większość 
z nich pojawia się w programie z 2007 roku. Program z 2011 roku ra-
czej odnosi się do kwestii zrealizowanych przez rząd i planów dalszych 
zmian. Należy przy tym zauważyć, że program PiS z 2009 wskazuje 
na problematykę trudności w edukacji w sposób szerszy, podczas gdy 
obowiązujące w tym samym czasie programy innych partii politycz-
nych traktują stawianie diagnozy sytuacji polskiego szkolnictwa po-
bieżnie, koncentrując się na zmianach, jakie winny być wprowadzo-
ne. Natomiast w programach wyborczych PiS i SLD z 2011 roku te 
kwestie są szerzej rozbudowane. O ile w przypadku polityków PiS to 
powtórka, to dla SLD jest to nowość. W programie SLD pojawia się 
nawet słowo „diagnoza” przed opisem najważniejszych problemów 
polskiej edukacji.

Jak widać, diagnozy polskiej edukacji szkolnej są widoczne w świa-
domości polityków należących do funkcjonujących i  istotnych w la-
tach 2007-2012 partii politycznych. Niemniej jednak do 2010 roku 
(oprócz programu PiS), w  formie prezentowanej w  analizowanych 
programach wyborczych nie przybierały one formy bardzo rozbudo-
wanej, a ich bezpośrednie wskazywanie nie stanowiło do końca pod-
stawy wniosków dotyczących zmian w praktyce działalności szkolnej. 
Po 2010 roku w przypadku programów partii opozycyjnych pojawia 
się bardziej rozbudowany obraz problemów edukacji szkolnej, przed-
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stawiony w taki sposób, że stanowi podstawę wniosków o koniecznych 
zmianach. Niepokoi jednak niewielka ich obecność w programie wy-
borczym PO z 2011 roku. Co warto podkreślić, w myśleniu polityków 
o edukacji zaczyna być obecna świadomość problematyczności ciągłe-
go i  chaotycznego reformowania systemu oświatowego – co wydaje 
się korzystnym zjawiskiem, jeśli zostanie przełożone na ich działania.
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StreszczenieWspółczesny kryzys wychowania ujawnia się mię-
dzy innymi w  dość dowolnej interpretacji zasady 
neutralności światopoglądowej. Dla wielu „świato-
poglądowa neutralność” jest kolejnym mitem czy 
iluzją. Wychowanie w szkole nie może być neutralne, 
zwłaszcza jeśli chodzi o zagadnienie wiary. W obec-
nym artykule zostało ukazane, w jaki sposób rozumie 
się neutralność światopoglądową oraz jakie są tego 
implikacje w teorii i praktyce wychowania w szkole. 
W Konstytucji (art. 25) zapisano: „Władze publiczne 
w Rzeczypospolitej Polskiej zachowują bezstronność 
w  sprawach przekonań religijnych, światopoglądo-
wych i filozoficznych, zapewniając swobodę ich wy-
rażania w życiu publicznym”. Bezstronność jest neu-
tralnością w znaczeniu otwartym: Kościół katolicki 
i inne wspólnoty religijne mają prawo wychowywać 
w ramach lekcji religii i szerzej – na terenie szkoły. 
Wychowanie nie może być sprowadzone tylko do 
nauczania i wynika z prawa uczniów i ich rodziców 
do wolności – podejmowania aksjologicznych decy-
zji i działań. Jest to potwierdzone prawem rodziców 
do wychowywania swych dzieci zgodnie z własnymi 
przekonaniami. We współczesnym chaosie wartości 
i zasad wychowanie katolickie, mimo różnych prób 
jego deprecjonowania, wciąż pozostaje aktualną, cie-
kawą i znaczącą propozycją wychowawczą.
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Słowa kluczowe wychowanie, szkoła, kryzys wychowania, neutral-
ność światopoglądowa, wychowanie religijne

The contemporary crisis of education shows a loose 
interpretation of worldview neutrality principle. For 
a great number of people the “world-view neutrali-
ty” is only the next myth or illusion. Public school 
education cannot be neutral, specially when it comes 
to faith. The author expresses his understanding of 
the worldview neutrality and its implications in the 
theory and praxis of school education. In Constitu-
tional regulations (Article 25) provided restrictive 
protection, that public officials “shall be impartial 
in matters of personal conviction, whether religious 
or philosophical, or in relation to outlooks on life, 
and shall ensure their freedom of expression with-
in public life.” The impartiality is neutrality in the 
open sense: The Catholic Church and other religious 
denominations have a  right to organize lessons of 
religion and generally speaking – the education in 
public schools. Education cannot be reduced to 
information and should guarantee to the students 
and their parents the freedom of making axiolog-
ical decisions and solutions. The abovementioned 
right is confirmed by the right of parents to raise 
their children according to their own conceptions. In 
the contemporary chaos of values and principles of 
education the Catholic education remains a topical, 
interesting and important proposal for school.

Summary

Keywords education, school, crisis of education, worldview 
neutrality, religious education

Współczesny kryzys wychowania ujawnia się między innymi 
w dość dowolnej interpretacji zasady neutralności światopoglądowej. 
W obecnym artykule zostanie ukazane, w  jaki sposób rozumie się 
neutralność światopoglądową oraz jakie są tego implikacje w teorii 
i praktyce wychowania dokonującego się na terenie polskiej szkoły. 
We współczesnym chaosie wartości i zasad wychowanie katolickie, 



331Neutralność światopoglądowa a katolickie wychowanie  

mimo różnych prób jego deprecjonowania, wciąż pozostaje aktualną, 
ciekawą i znaczącą propozycją wychowawczą.

Spory wokół „neutralności światopoglądowej”

Na samym początku wypada pochylić się nad terminem „neutral-
ność światopoglądowa”, mając świadomość, jak często jest on używa-
ny w sposób niesłużący bynajmniej ani poszukiwaniu kompromisów, 
ani tym bardziej międzyludzkiemu pojednaniu.

Termin „neutralność” brzmi podobnie w  różnych językach 
(ang.  neutrality, wł. neutralità, niem. Neutralität, hiszp. neutralidad,  
fr. neutralité, łac. neutralitatis). Jego synonimy to: bezstronność, 
obiektywność, obiektywizm, obojętność, rzeczowość, przedmioto-
wość, apolityczność, niezaangażowanie, brak uprzedzeń, fair play1. 
Potoczna konotacja terminu „neutralność” zasadniczo bywa obojętna, 
choć w zależności od kontekstu może być także pozytywna („pod-
czas kłótni przyjął postawę neutralną”) albo negatywna („tłumacząc 
się swą neutralnością, nie chciał pomóc osobom prześladowanym”). 
Odnosząc pojęcie „neutralność” do dziedziny przekonań, mówi się 
o neutralności światopoglądowej, filozoficznej, politycznej, moralnej 
lub religijnej.

Niektórzy autorzy podają w  wątpliwość: „Czy samo wyrażenie 
«światopoglądowa neutralność» nie jest oksymoronem (sprzecznym 
epitetem, antylogią)?”2. Jeżeli ktoś posiada określony światopogląd, 
to czy równocześnie jest neutralny? Jeżeli coś jest neutralne, czy 
może być jednocześnie łączone z jakimś światopoglądem? I odwrot-
nie – czy może funkcjonować „neutralny światopogląd”?

Niefortunność pojęcia „neutralność” wynika z jego wieloznaczno-
ści. „Neutralny” można bowiem tłumaczyć jako „nijaki”, „żaden”, „ani 

1  W  Słowniku języka polskiego słowo „neutralny” posiada sześć znaczeń: 
1) „nieopowiadający się za żadną ze stron w sporze”; 2) „zachowujący neutralność 
polityczną, niebiorący udziału w  wojnie między państwami”; 3)  „wyłączony 
z obszaru działań wojennych”; 4) „o miejscu spotkania: nienależący do żadnej ze 
stron uczestniczących w  pertraktacjach, zawodach sportowych  itp.”; 5)  „mający 
położenie lub działanie pośrednie między czymś a  czymś”; 6)  „niewyrażający 
ocen ani emocji”. Por. http://sjp.pwn.pl/szukaj/neutralno%C5%9B%C4%87.html 
(dostęp: 19.10.2014). 

2  Por. P.G. Kussrow, L. Vannest, Can Public Schools Be Religiously Neutral?, 
http://www.leaderu.com/humanities/neutral.html (dostęp: 22.10.2014).
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ten, ani tamten”, a więc raczej negatywnie. Z kolei w pozytywnym 
odniesieniu: „szukający złotego środka”, „ten pomiędzy skrajnościa-
mi” brzmi często idealistycznie i nierealnie – nie ma człowieka ani 
nie ma instytucji (tworzonej przez konkretnych ludzi), którzy de facto 
byliby neutralni. W ludzkich aktach, myśleniu i działaniu, świadomie 
bądź nieświadomie ujawniają się określone przekonania dotyczące 
rzeczywistości. Każda myśląca osoba cechuje się określonym świato-
poglądem. Funkcjonując w pewnej rzeczywistości, wyraża ten świa-
topogląd w konkretnych osądach, decyzjach i postępowaniu3.

Współcześni „bojownicy” o neutralność światopoglądową postu-
lują przede wszystkim usunięcie wszelkich elementów religijnych 
ze sfery publicznej i  sprowadzenie ich wyłącznie do sfery prywat-
nej. Warto przypomnieć, że takie radykalne podejście jest sprzeczne 
z konstytucyjnym prawem wolności religijnej i szerzej – posiadania 
i publicznego wyrażania własnych poglądów.

Swoisty „paradoks dziejów” polega na tym, że jeszcze w latach 80. 
XX wieku w Polsce wobec obowiązującej wówczas „jedynej słusznej 
linii przewodniej siły narodu” batalia o neutralność światopoglądową 

3   Przybliżając pojęcie „światopogląd”, warto odnieść się do myśli słynnego 
polskiego filozofa, dominikanina, J.M.  Bocheńskiego. Jego zdaniem, wyrażenie 
światopogląd, „utworzone na wzór niemieckiego Weltanschauung, jest mętne (jak 
większość niemieckich wyrażeń filozoficznych) i  ma kilka znaczeń. W  jednym 
z nich, najbardziej zdaje się rozpowszechnionym, światopogląd to tyle, co zespół 
zdań wyjaśniających całość doświadczenia danego człowieka, i  to nie tylko do-
świadczenia faktów, ale także wartości. Światopogląd zawiera równocześnie od-
powiedź na podstawowe pytania, jakie człowiek może sobie zadać: egzystencjalne, 
moralne i dotyczące świata jako całości. W tym znaczeniu mówimy np. o świato-
poglądzie chrześcijańskim, światopoglądzie Azteków, hitlerowskim itp. Zarówno 
religia  jak ideologia zawierają światopogląd, ale obok niego także inne składniki. 
Podstawową cechą każdego światopoglądu jest jego podmiotowość, subiektywizm. 
Żaden światopogląd nie może być udowodniony, ale jest zawsze przyjęty aktem 
wiary. Światopoglądu dotyczy kilka zabobonów. Najważniejszy spośród nich to 
mniemanie, że istnieje jakiś światopogląd «naukowy», który został naukowo udo-
wodniony. Ten zabobon był szeroko rozpowszechniony w czasach oświecenia, a do 
dziś dnia panuje jeszcze w krajach zacofanych i opanowanych przez komunistów. 
Innym zabobonem, przeciwnym pierwszemu w  tej dziedzinie, jest wierzenie, że 
wszystko, co człowiek wie, ma ten sam charakter, co światopogląd, że więc nic nie 
da się obiektywnie uzasadnić. Ten zabobon, ściśle związany ze sceptycyzmem, jest 
dziś bodaj jeszcze bardziej rozpowszechniony niż poprzedni. Swoją popularność 
zawdzięcza powodzeniu sceptycyzmu”. Por. J.M.  Bocheński, Słownik „100 zabo­
bonów”, http://100-zabobonow.blogspot.com/2008/04/swiatopoglad.html (dostęp: 
27.10.2014).
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łączyła się z pragnieniem wolności i pluralizmu na różnych płasz-
czyznach życia społeczno-politycznego4. Pisząc wprost: kiedy rzą-
dzili komuniści, niechętnie lub wrogo nastawieni do religii, opozycja 
domagała się wolności i  pluralizmu, od kiedy panuje demokracja, 
niechętni lub wrogo nastawieni do religii żądają światopoglądowej 
neutralności.

Prawny zapis o  świeckości i  neutralności państwa pojawia się 
w art. 10 ustawy o gwarancjach wolności sumienia i wyznania z 17 
maja 1989 r.: „Rzeczpospolita Polska jest państwem świeckim, neu-
tralnym w  sprawach religii i przekonań”5. Należy przypomnieć, że 
dokument ten został zredagowany i  opublikowany jeszcze w  cza-
sach PRL.  Tymczasem w  Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej  
z 2 kwietnia 1997 roku w art. 25 w ust. 2 zapisano: „Władze publicz-
ne w Rzeczypospolitej Polskiej zachowują bezstronność w sprawach 
przekonań religijnych, światopoglądowych i filozoficznych, zapew-
niając swobodę ich wyrażania w życiu publicznym”6.

W niektórych komentarzach i wyjaśnieniach do konstytucyjnego 
określenia można zauważyć utożsamianie bezstronności z neutral-
nością światopoglądową7, choć – jak się wydaje – należałoby odróż-

4  Por. J. Gulczyńska, Walka o neutralność światopoglądową młodzieży szkół śred­
nich ogólnokształcących w Polsce w  latach 80. XX wieku, w: Edukacja w warunkach 
zniewolenia i autonomii (1945-2009), red. E. Gorloff, R. Grzybowski, A. Kołakow-
ski, t. 3, Kraków 2010, s. 181-215.

5  Ustawa z dnia 17 maja 1989 r. o gwarancjach wolności sumienia i wyznania, 
Dz.U. 1989 Nr 29 poz. 155.

6  Termin „neutralność” został użyty w  Konstytucji Rzeczypospolitej Pol-
skiej dwukrotnie. W art. 26 dotyczącym Sił Zbrojnych Rzeczypospolitej Polskiej 
w  ust.  2 pojawia się słowo „neutralność”: „Siły Zbrojne zachowują neutralność 
w sprawach politycznych oraz podlegają cywilnej i demokratycznej kontroli”. Po-
dobnie o neutralności mowa jest w odniesieniu do służby cywilnej: „W celu za-
pewnienia zawodowego, rzetelnego, bezstronnego i politycznie neutralnego wyko-
nywania zadań państwa, w urzędach administracji rządowej działa korpus służby 
cywilnej” (art. 153 ust. 1).

7  Utożsamienie neutralności światopoglądowej z bezstronnością można tak-
że znaleźć np. w określeniach portalu internetowego Onet czy internetowej ency-
klopedii – Wikipedia. Warto wiedzieć, że dla wielu, zwłaszcza młodych Polaków, 
są to podstawowe źródła informacji o świecie. Określenie z portalu wiedzy Onet: 
„Neutralność światopoglądowa państwa, bezstronność w sprawach przekonań re-
ligijnych: państwo nie popiera ani nie preferuje żadnych orientacji filozoficznych 
i światopoglądowych oraz zapewnia wolność sumienia i swobodę kultu religijnego” –  
por. http://portalwiedzy.onet.pl/88239„„neutralnosc_swiatopogladowa_
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nić bezstronność władz publicznych od ich neutralności, bezwyzna-
niowości czy świeckości8.

Znamienna i aktualna jest wypowiedź Jana Pawła II z 1991 roku 
z Lubaczowa: 

Postulat neutralności światopoglądowej jest słuszny głównie w tym 
zakresie, że państwo powinno chronić wolność sumienia i wyznania 
wszystkich swoich obywateli, niezależnie od tego, jaką religię lub 
światopogląd oni wyznają. Ale postulat, ażeby do życia społecznego 
i państwowego w żaden sposób nie dopuszczać wymiaru świętości, 
jest postulatem ateizowania państwa i życia społecznego i niewiele 
ma wspólnego ze światopoglądową neutralnością.

panstwa,haslo.html (dostęp: 20.10.2014). Określenie z Wikipedii: „Neutralność 
światopoglądowa państwa – model relacji między państwem a światopoglądem, 
w  szczególności zaś religią, a  także doktryna polityczno-prawna opierająca się 
na postulacie oddzielenia kwestii wyznaniowych od władzy świeckiej. Jej genezy 
należy szukać w  hasłach rewolucji francuskiej 1789 r., kiedy to po raz pierw-
szy w nowożytnych dziejach Europy nastąpił rozdział państwa od kościoła oraz 
w Konstytucji USA, która w I Poprawce z 1791 r. proklamowała zakaz ustana-
wiania religii państwowej. Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z  2 kwietnia 
1997 r. zasadę tę wyraża w zawartej w art. 25 ust. 2 formule bezstronności religij-
nej, światopoglądowej i filozoficznej władz publicznych. Współczesna doktryna 
zakłada równe traktowanie wszystkich wyznań. Obywatel jest podmiotem ma-
jącym takie same prawa i obowiązki bez względu na wyznanie i światopogląd” – 
por. http://pl.wikipedia.org/wiki/Neutralno%C5%9B%C4%87_%C5%9Bwiato-
-po-gl%C4%85dowa_pa%C5%84stwa (dostęp: 20.10.2014).

8  Zdaniem M.  Królikowskiego i  K.  Szczuckiego: „Bezstronność państwa, 
o której mówi polska konstytucja, nie powinna być łatwo utożsamiana z neutralnością. 
W literaturze wskazuje się, że istnieją dwa sposoby rozumienia neutralności państwa: 
otwarty i zamknięty. Neutralność otwarta jest dyrektywą wzywającą państwo do po-
wstrzymania się od ingerencji w przekonania obywateli i wewnętrzne sprawy Koś-
ciołów oraz związków wyznaniowych. Ponadto państwo powinno wykazywać bez-
stronność wobec przekonań światopoglądowych i religijnych. Neutralność zamkniętą 
należy rozumieć jako usunięcie ze sfery publicznej wszelkich symboli religijnych i jed-
nocześnie zakaz manifestowania swoich przekonań religijnych przez przedstawicieli 
władzy publicznej (...). Tym bardziej pojęcie bezstronności jest odległe od świeckości 
państwa, który to termin jest w konstytucji nieobecny. Zarówno pojęcie neutralności 
światopoglądowej, jak i  świeckości nie są aksjologicznie indyferentne: pierwsze za-
kłada preferencję poglądu mówiącego o  sprywatyzowaniu norm moralnych, drugie 
zawiera program pozytywny polegający na promocji racjonalności świeckiej, pozba-
wionej odwołania do argumentów uniwersalistycznych lub religijnych”. Por. M. Króli-
kowski, K. Szczucki, Państwo świeckie, neutralne, czy bezstronne?, http://www.wiez.pl/
czasopismo/;s,czasopismo_szczegoly,id,556,art,15338 (dostęp: 17.11.2014).
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Hasło „neutralności światopoglądowej państwa ”bywa bardzo 
często używane w celach propagandowych, wbrew swojemu dosłow-
nemu znaczeniu. Oznacza ono wówczas wolność państwa od wpły-
wów pewnego typu światopoglądu, przede wszystkim od wpływów 
religii. Zamiast niej wpływ zdobywa inny typ światopoglądu – ideo-
logia poprawności politycznej9.

Zapisane w  polskiej Konstytucji słowa dotyczące bezstronno-
ści władz publicznych państwa w  sprawach przekonań religijnych, 
światopoglądowych i  filozoficznych (art.  25 ust.  2) są, jak pisze 
o tym J. Krukowski, wynikiem kompromisu między zwolennikami 
i  przeciwnikami formuły głoszącej „neutralność światopoglądową 
państwa”10. Owszem, w sensie dosłownym bezstronność jest synoni-
mem neutralności, ale także i... obojętności.

J. Krukowski przypomina, że 

formuła bezstronności odnosi się nie tyle do problemu stosunków 
między państwem i Kościołem, co do szerszego kontekstu stosunku 
państwa i  prawa stanowionego do podstawowych wartości etycz-
nych w społeczeństwie pluralistycznym. Istota tego problemu tkwi 
w kwestii – czy demokratyczne państwo prawne powinno respek-
tować wartości moralne, a  w  szczególności wartości zakorzenione 
w kulturze narodowej?11

Konstytucja w żaden sposób nie określiła Polski jako państwa wy-
znaniowego, lecz jako demokratyczne państwo prawa (art. 2), które 
nie powinno być zawieszone w pustce aksjologicznej. Państwo po-
winno podkreślić swą legitymizację w  założeniach metafizycznych 
i podstawowych wartościach etycznych i choć samo nie potrafi ich 
stworzyć, to jednak z ich istnieniem musi się liczyć i de facto z nich 
żyje. Do Konstytucji mimo nacisków nie wprowadzono formuły 
neutralności światopoglądowej, gdyż była ona wieloznaczna, i  na 
przykład w sensie zamkniętym eliminowała wszelkie elementy sac­
rum z życia publicznego, co – jak już się wielokrotnie zdarzało – by-
łoby podstawą do ateizacji społeczeństwa za pośrednictwem struktur 
państwowych. Należy pamiętać, jak pisze J. Krukowski, „koncepcja 

9  Por. B. Włodawiec, Mit neutralności światopoglądowej psychoterapeuty, http://
www.psychologia.net.pl/artykul.php?level= 695 (dostęp: 24.04.2014).

10  J. Krukowski, Konkordat Polski. Znaczenie i realizacja, Lublin 1999, s. 61.
11  Tamże, s. 62.
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neutralności państwa jako całości jest niedorzecznością, gdyż pań-
stwo to nie tylko aparat państwowy, ale również wspólnota politycz-
na, którą tworzą ludzie o różnych przekonaniach religijnych, świato-
poglądowych i filozoficznych”12.

Przy dyskusjach wokół powstawania Konstytucji niektórzy pro-
ponowali neutralność jako cechę „państwa”, inni  – jako atrybut 
władz publicznych i  instytucji publicznych, między innymi szkoły. 
Ostateczny zapis dotyczy bezstronności organów władzy publicznej, 
a nie państwa13. Władze publiczne to nie państwo ani tylko władze 
państwowe, czyli administracja państwowa w sensie ścisłym, ale tak-
że wszystkie inne władze publiczne, wśród których należy wymienić 
władze samorządowe oraz inne organy tak zwanej administracji po-
średniej, między innymi władze szkolne14.

Użycie w  Konstytucji terminu „bezstronność” może być rozu-
miane jako „neutralność otwarta”, czyli traktowanie ludzi przez 
organy państwowe jednakowo – bez względu na ich poglądy, przy 
jednoczesnym powstrzymaniu się przed akceptacją zasad jednego 
światopoglądu, filozofii czy religii. Oznacza to zarówno odcięcie od 
koncepcji państwa wyznaniowego, ale także ideologicznego, które 
w  miejsce religii wprowadza założenia ideologii ateistycznej. Taka 
koncepcja wyklucza dyskryminację jednostek lub grup ze względu 
na ich przekonania oraz oznacza, że państwo nie ingeruje w spra-
wy przekonań swych obywateli i wspólnot światopoglądowych lub 
religijnych. Państwo natomiast nie może być neutralne wobec pod-
stawowych wartości ludzkich, jak godność ludzka i prawo człowieka 
do wolności uzewnętrzniania swych przekonań religijnych. Państwo 

12  Tamże, s. 63.
13  Dyskusje na ten temat np.: P. Borecki, Państwo neutralne światopoglądowo – 

ujęcie komparatystyczne, „Forum Iuridicum” 2005, nr 4, s. 105-125; Z. Rau, Perfek­
cjonizm, paternalizm i neutralność państwa w liberalizmie klasycznym i współczesnym, 
w: Idee jako źródło instytucji politycznych i prawnych, red. L. Dubel, Lublin 2003, 
s. 77-101; R. Stefański, Neutralność światopoglądowa państwa jako wyraz popraw­
ności politycznej, w: Poprawność polityczna – równość czy wolność, red. R. Stefański, 
Toruń – Kielce 2007, s. 119-124; J. Szymanek, Bezstronność czy neutralność świato­
poglądowa państwa (Uwagi na tle art. 25 ust. 2 Konstytucji RP), „Państwo i Prawo” 
2004/5, s. 32.

14  Por. W.  Brzozowski, Bezstronność światopoglądowa władz publicznych 
w Konstytucji RP, Warszawa 2011, s. 54-57; P. Sobczyk, Kilka uwag o bezstronności 
władz publicznych na kanwie wniosku o usunięcie krzyża z sali posiedzeń Sejmu RP, 
„Studia z Prawa Wyznaniowego” 2012/15, s. 139-140.



337Neutralność światopoglądowa a katolickie wychowanie  

winno jednakowo traktować wszystkie opcje religijne, światopoglą-
dowe i filozoficzne, czyli wszyscy mają równe prawa do prezentowa-
nia władzom państwowym swych postulatów dotyczących poszano-
wania uznawanych wartości, a wśród nich wartości chrześcijańskich. 
Przejawem zasady bezstronności jest preambuła do Konstytucji 
i jednakowe traktowanie wszystkich „źródeł” wartości15.

Konstytucja nie rozwiązuje problemu stosunku prawa stano-
wionego do podstawowych wartości etycznych, który musi być roz-
strzygany w  drodze permanentnego dialogu społecznego i  ciągłej 
konkurencji między przedstawicielami różnych opcji religijnych, 
światopoglądowych i filozoficznych. Postulat poszanowania wartości 
chrześcijańskich, zakorzenionych w  dziedzictwie kultury narodo-
wej, jest przejawem aktywnego uczestnictwa Kościoła katolickiego 
jako wielkiej grupy społecznej w życiu publicznym. Nie oznacza to 
dążenia do państwa wyznaniowego, ale do zachowania tożsamości 
kultury polskiej, do której Kościół wniósł i wnosi swój wkład. Wśród 
wartości chrześcijańskich należy odróżnić wartości religijne – opar-
te na przesłankach teologicznych, które człowiek akceptuje aktem 
wiary, oraz wartości etyczne – mające wymiar uniwersalny, wyrosłe 
na wartościach teologicznych, jak godność osoby ludzkiej, które ak-
ceptuje społeczność międzynarodowa w umowach dotyczących po-
szanowania praw człowieka. Zajęcie przez organy państwowe posta-
wy neutralnej, czyli bezstronnej wobec tych wartości uniwersalnych, 
oznaczałoby nihilizm aksjologiczny16. W tym sensie wciąż aktualne 
są słowa Jana Pawła II: „Kościół docenia demokrację, ale nie przesta-
je ostrzegać, że demokracja bez wartości przemienia się w jawny lub 
zakamuflowany totalitaryzm”17.

Różnorodność światopoglądowa i  religijna jest faktem. Społe-
czeństwo polskie, może nie aż w takim stopniu jak inne społeczeń-
stwa europejskie, coraz bardziej staje się zróżnicowane. Obok ludzi 
wierzących żyje sporo osób, które chętniej przyznają się do ateizmu 
czy agnostycyzmu. Katolicy, prawosławni, protestanci, żydzi czy mu-
zułmanie, wierzący i niewierzący tworzą polskie społeczeństwo. Do-
maganie się, by większość, jaką póki co stanowią katolicy, rezygno-
wała ze swoich praw, by w imię niejasnej neutralności wyrzekała się 

15  Por. J. Krukowski, Konkordat Polski, dz. cyt., s. 62-66.
16  Por. tamże, s. 65-66.
17  Jan Paweł II, Encyklika Centesimus annus, Watykan 1991, nr 46.
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swych przekonań, jest niezrozumiałe. Zwłaszcza że w dużej mierze 
historia i kultura narodu polskiego była i  jest przeniknięta oddzia-
ływaniem katolicyzmu. Możliwość wyartykułowania oraz poszano-
wanie praw różnych ludzi i grup, niezależnie czy są mniejszością, czy 
większością, jest punktem wyjścia zdrowej demokracji.

Konsekwencje pedagogiczne

Słynny Jan Jakub Rousseau (1712-1778) w  swym naturalizmie 
edukacyjnym postulował wychowanie „neutralne światopoglądo-
wo”. Jego koncepcja „odizolowania” dzieci i młodzieży od wszelkich 
wpływów (światopoglądowych, filozoficznych czy religijnych) spot-
kała się natychmiast z zarzutem błędnych założeń, przede wszyst-
kim bazowania na naturalnej dobroci dziecka, którą trzeba chronić 
przed „wychowaniem”, czyli zewnętrznym wpływem. Według takich 
poglądów wychowankowi nie można niczego narzucać czy nawet 
proponować; on sam musi odnaleźć, wybrać, a nawet czasem zadecy-
dować, co dobre, a co złe. Ta pedagogiczna utopia nie pozostała bez 
echa w myśleniu kolejnych pokoleń pedagogów, ostatnimi czasy tak 
mocno ujawnionym, na przykład w nurcie antypedagogiki. Owszem, 
w świecie zamętu aksjologicznego postulat nie-wychowywania, czyli 
nieoddziaływania na drugiego człowieka i pozostawienia mu możli-
wości wyboru, może wydawać się na pozór bardzo atrakcyjny i zgod-
ny z założeniami koncepcji liberalnych. Trzeba jednak pamiętać, że 
tam, gdzie wycofają się (albo są izolowani) wychowawcy, momental-
nie ich miejsce zajmą inni, „specjaliści od wpływu”, najczęściej ma-
nipulujący ludzkimi poglądami. Dzieci i młodzi, o  czym wiedzieli 
między innymi instruktorzy niemieckiego Hitlerjugend, radzieckich 
pionierów czy komsomołu, są niezwykle podatni na różne wpływy, 
niekoniecznie takie, które są dobre dla nich i dla innych. Nie-wycho-
wywanie kończy się najczęściej manipulowaniem.

Jak postulowana choćby we współczesnych mediach zasada „neu-
tralności światopoglądowej” ma się do wychowania, także do tej 
działalności, która może/powinna dokonywać się na terenie współ-
czesnej szkoły publicznej, a więc pozostającej pod kontrolą państwa? 
Wydaje się oczywiste, że postulatu neutralności światopoglądowej 
nie można połączyć z wychowaniem, które zawsze pozostanie od-
działywaniem na człowieka w celu przekazania określonego systemu 
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wartości i zasad moralnych. Chyba że zrezygnujemy z wychowania 
i zastąpimy je nauczaniem o moralności, o wartościach i zasadach, 
jakimi kierują się różni ludzie i grupy w swym życiu. Publikacje nie-
których pedagogów i prawników zmierzają w tym właśnie kierunku. 
Ponieważ trudno jest w jednym artykule odnieść się do wielu wypo-
wiedzi, stąd przywołam rozważania tylko jednego autora, skądinąd 
cenionego i  szanowanego przeze mnie za otwartość i  szeroką per-
spektywę spojrzenia.

Na temat neutralności światopoglądowej szkoły pisał między 
innymi ewangelicki pedagog religii  – B.  Milerski. Autor ten wy-
raźnie zakłada, że zasada neutralności światopoglądowej ma swoje 
implikacje prawne, polityczne i pedagogiczne: „W państwie demo-
kratycznym, którego obywatele tworzą społeczeństwo zróżnicowane 
kulturowo i  światopoglądowo, zasada ta powinna stanowić istotny 
wyznacznik działalności publicznych instytucji oświatowych”18. Pe-
dagog zaznacza jednocześnie, że: 

szkoła jako instytucja publiczna jest szczególnym miejscem odpo-
wiedzialności światopoglądowej. Dzieje się tak dlatego, iż szkoła 
jako instytucja wychowawcza jest nie tylko miejscem przekazywania 
wiedzy i kompetencji technicznych, lecz również edukacji aksjolo-
gicznej. Edukacja tego typu nie opiera się wyłącznie na przekazie 
wiedzy, lecz również jest związana z  poświadczeniem przekonań 
i  afirmacją określonej rzeczywistości. Można wręcz stwierdzić, że 
powyższe ujęcie nie tyle wynika ze zrozumienia wychowawczej 
funkcji szkoły, ile z istoty samego wychowania19. 

W  tym miejscu zachodzi pewna sprzeczność: jeżeli szkoła ma 
pozostać neutralna światopoglądowo, wówczas nie może/powinna 
wychowywać. Wychowanie bowiem nie jest działalnością „neutralną 
światopoglądowo”, wręcz przeciwnie – jest wyraźnym opowiedzeniem 
się za którymś ze światopoglądów i to nie tylko na płaszczyźnie wiedzy 
(wiadomości) czy umiejętności, ale także przekonań i postaw. B. Mi-
lerski ma świadomość tego, jak nazywa, „paradoksu” czy „antynomii”: 

18   B. Milerski, Edukacja religijna w szkole neutralnej światopoglądowo (refe-
rat wygłoszony podczas IV Ekumenicznego Forum Katechetycznego, Warszawa-
-Radość, 15-16 maja 2009 r.), http://ekumenia.pl/wp-content/uploads/2014/03/
Edukacja-religijna-w-szkole-neutralnej-swiatopogladowo-B.Milerski.pdf (dostęp: 
17.11.2014), s. 2.

19  Tamże, s. 3.
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Z  jednej bowiem strony szkoła jako instytucja wychowawcza nie 
może rezygnować z  afirmacji określonych postaci rzeczywistości, 
w  tym sensie nie może odciąć się od kwestii światopoglądowych, 
z drugiej natomiast musi zagwarantować prawo wolności sumienia 
i wykluczyć formy przemocy światopoglądowej. Powyższe oznacza 
paradoksalnie, że szkoła jest zarówno miejscem pytań o światopo-
gląd, jak i miejscem gwarancji neutralności światopoglądowej pro-
cesu dydaktyczno-wychowawczego. Z  perspektywy pedagogicznej 
neutralność światopoglądowa szkoły nie tylko jest warunkowana 
prawnymi gwarancjami wolności sumienia i  wyznania, lecz rów-
nież – ze względu na ukazaną powyżej antynomię – ukazuje znacze-
nie odpowiedzialności pedagogicznej nauczycieli jako wychowaw-
ców i zarazem funkcjonariuszy publicznych20. 

Pojawia się konkluzja tego autora: 

Patrząc z powyższej perspektywy, szkoła może być miejscem eduka-
cji światopoglądowej, a więc także religijnej, a jednocześnie obsza-
rem neutralnym światopoglądowo umożliwiającym praktykowanie 
wolności sumienia i wyznania przez uczniów i nauczycieli. W  ta-
kim obszarze – doceniając wagę opowiedzenia się za określoną wizją 
świata  – szczególne znaczenie przypisuje się przeciwdziałaniu in-
doktrynacji, i to zarówno bezpośredniej, stanowiącej przedmiot tra-
dycyjnych regulacji prawnych, jak i pośredniej, będącej ukrytą formą 
przemocy symbolicznej i przez to wymykającej się przepisom. Kon-
kludując, można stwierdzić, że idea neutralności światopoglądowej 
rozumiana nie tylko jako zasada prawna, lecz również pedagogiczna 
pozwala z nowej perspektywy opisać obecność elementów światopo-
glądowych w procesie dydaktycznym21.

Zastanawiające są praktyczne wnioski, jakie płyną z powyższego 
rozumowania. B. Milerski zawęża oddziaływanie wychowawcze do 
możliwych osobistych świadectw uczniów i nauczycieli oraz słusznie 
przeciwstawia się jawnym formom indoktrynacji i ukrytym przeja-
wom przemocy symbolicznej22; dopuszcza szkolne lekcje religii jako 

20  Tamże.
21  Tamże, s. 4.
22  Por. tamże: „Neutralność światopoglądowa szkoły publicznej nie wyklucza 

form indywidualnego poświadczania przekonań aksjologicznych przez nauczycieli 
i uczniów. Ich ujawnianie przynależy bowiem do istoty relacji wychowawczej. Za-
razem jednak nauczyciel jako nie tylko wychowawca, lecz również funkcjonariusz 
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nauczanie i „kształtowanie afirmacyjnego stosunku wobec określo- 
nej opcji religijnej” pod warunkiem adresowania ich do jasno okre-
ślonej grupy adresatów oraz istnienia opcji alternatywnych dla in-
nych religii i uczniów niewierzących23; ponadto – i na to warto zwró-
cić uwagę – domaga się rezygnacji z ceremonii religijnych w szkole24 
oraz usunięcia ze szkoły symboli religijnych25. Jak widać, postulaty te 

publiczny musi przeciwdziałać zarówno jawnym formom indoktrynacji, jak i nie-
deklarowanym przejawom przemocy symbolicznej  – ukrytemu narzucaniu ucz-
niom bądź innym nauczycielom jakiegoś światopoglądu jako dominującego”.

23  Por. tamże, s. 4-5: „zasada neutralności światopoglądowej dopuszcza pro-
wadzenie konfesyjnego nauczania religii w szkole, a więc takiego, którego rolą jest 
nie tylko dostarczanie obiektywnej wiedzy, informowanie o różnych religiach, lecz 
również kształtowanie afirmacyjnego stosunku wobec określonej opcji religijnej. 
Nauczanie takie musi mieć jednak jasno określonych adresatów  – wyznawców 
danej religii. Zarazem jednak prowadzenie takiego nauczania należy umożliwić 
wszystkim zainteresowanym konfesjom po spełnieniu przez nie brzegowych kryte-
riów merytorycznych i organizacyjnych. Istotnym elementem legitymizacji konfe-
syjnego nauczania religii w szkole jest także zapewnienie faktycznego prowadzenia 
przedmiotu alternatywnego, np. pod postacią etyki, aczkolwiek jego nazwa  – ze 
względu na zakres treści kształcenia, który powinien być do pewnego stopnia po-
równywalny z zakresem treści edukacji religijnej – powinna zostać rozszerzona”.

24  Por. tamże, s.  5: „ważną implikacją zasady neutralności światopoglądowej 
powinna być rezygnacja z ceremonii religijnych organizowanych w obszarze szkoły 
publicznej (...). Jeżeli jakaś grupa uczniów i/lub nauczycieli chce dać wyraz wyznawa-
nemu światopoglądowi w formie ceremonii religijnej to powinna to uczynić w miej-
scowym, właściwym dla tego celów miejscu spotkań religijnych (np. kościele)”.

25  Por. tamże: „restrykcja powinna dotyczyć także symboli religijnych. O ile 
mogą one stanowić wystrój sal, w których są prowadzone zajęcia z religii, o tyle nie 
powinny być eksponowane w pozostałych miejscach szkoły jako instytucji publicz-
nej. Na powyższą kwestię należy jednak patrzeć nie tylko z perspektywy prawnej, 
lecz również, co podkreślono powyżej, deontologicznej  – jako kwestii związanej 
z etosem pedagogicznym w kategoriach odpowiedzialności wychowawczej i pub-
licznej. W tym kontekście symbolika religijna może być traktowana nie tyle jako 
preferencja dla określonego światopoglądu, ile np. jako forma ukazywania kulturo-
wych korzeni wychowania i cywilizacji europejskiej. Intencję taką należałoby jed-
nak uczynić czytelną, np. poprzez rozszerzenie symboliki. Kwestię obecności sym-
boliki światopoglądowej jako formy wystroju instytucji publicznej należy odróżnić 
od jej obecności jako formy identyfikacji indywidualnych osób. Czymś innym jest 
bowiem przestrzeń instytucjonalnie zadekretowana, a czymś innym wykorzystanie 
symboliki religijnej przez indywidualne osoby. O  ile bowiem symbolika religijna 
stanowi element tożsamości jednostkowej, a  nie manifestacji religijnej instytucji 
publicznej, jej obecność powinna być dozwolona. Innymi słowy, zasada neutralno-
ści światopoglądowej rozumiana w kategoriach nie tylko prawnych, lecz również 
pedagogicznych formułuje ograniczenia co do obecności symboliki religijnej jako 
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łączą się z tak zwanym „zamkniętym rozumieniem neutralności świa-
topoglądowej”, a więc z wprowadzeniem pewnych zakazów, znanych 
z niedalekiej przeszłości. Tymczasem polska Konstytucja nie zgadza 
się na dyskryminację obywateli ze względu na ich poglądy.

B. Milerski, będąc pedagogiem religii, ma świadomość jej zna-
czenia w życiu społecznym i osobistym. Jego rozważania zmierzają 
w kierunku legitymizacji nauczania religii, ale... i tutaj pojawia się 
kolejna sprzeczność: przy promowaniu „otwartego modelu religij-
ności”, jego zdaniem, konieczna jest pomoc „światopoglądowo-
-neutralnego państwa”: 

Analfabetyzm religijny sprzyja bezrefleksyjnemu przyjmowaniu idei 
religijnych, również tych, które mają charakter integrystyczny, fun-
damentalistyczny czy wręcz ksenofobiczny. Z tego też względu jego 
przezwyciężanie nie powinno być wyłącznie przedmiotem zaintere-
sowań Kościołów i związków wyznaniowych propagujących otwarty 
model religijności, lecz również – co należy podkreślić – państwa. In-
stytucjom odpowiedzialnym za kształt życia społecznego nie powinna 
być obojętna jakość religijności obywateli. Budowanie społeczeństwa 
demokratycznego i pluralistycznego nie jest bowiem możliwe na bazie 
religijności zamkniętej, fundamentalistycznej i integrystycznej26. 

Promując konfesyjno-dialogiczny model edukacji religijnej, który 
nie tylko kształtuje identyfikację wyznaniową, lecz również przygo-
towuje ucznia na spotkanie z wielością poglądów i postaw27, B. Mi-
lerski postuluje zastanawiające rozwiązanie. Otóż państwo, które ma 
być neutralne światopoglądowo, powinno... ingerować w treść prze-
kazywanych podczas lekcji różnych wyznań i religii: 

Uznanie mandatu państwa w  zakresie współodpowiedzialności za 
edukację religijną w szkole pozwoliłoby do pewnego stopnia ujed-
nolicić zakres programowy nauczania religii, np. w zakresie wiedzy 
religioznawczej, wiedzy o innych Kościołach, światopoglądach, oby-
czajowości, współczesnych wyzwaniach społecznych itp.28

formy wystroju szkoły publicznej, przyzwala natomiast na jej obecność jako formy 
wystroju poszczególnych osób – ich indywidualnej identyfikacji i tożsamości”.

26  Tamże, s. 6-7.
27  Por. B. Milerski, Religia a szkoła. Status edukacji religijnej w szkole w ujęciu 

ewangelickim, Warszawa 1998.
28  B. Milerski, Edukacja religijna w szkole neutralnej światopoglądowo, dz. cyt., s. 8.
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Tego typu przekonania można tłumaczyć między innymi tym, że 
w swych publikacjach B. Milerski odwołuje się głównie do autorów 
i doświadczeń niemieckich, choć swe wnioski odnosi do szkoły pol-
skiej. Nie wolno jednak zapominać, że każdy kraj ma swój odrębny 
system prawny i oświatowy, a przenoszenie pewnych rozwiązań musi 
się liczyć z określonymi uwarunkowaniami. Inna jest sytuacja prawna 
we Włoszech, Francji, Wielkiej Brytanii czy w Niemczech. Inaczej 
funkcjonują tam szkoły, inaczej rozwiązywane są kwestie dotyczące 
obecności lekcji religii w szkołach publicznych29. Nie wydaje się, by 
trudne dylematy wychowania w szkole, także edukacji religijnej, były 
gdziekolwiek modelowo rozwiązane i mogły zostać wprost przenie-
sione na rzeczywistość polską.

Pytanie: Jak wychowywać w szkole? – domaga się odpowiedzi, któ-
ra wciąż powstaje w dialogu wielu podmiotów. Kształt i skuteczność 
wychowania młodych zależy od nich samych, od ich rodziców, dyrekcji 
i nauczycieli poszczególnych szkół, pedagogów, prawników, polityków, 
a także przedstawicieli różnych opcji światopoglądowych, filozoficz-
nych i  religijnych. Konstytucyjnie zapisana bezstronność tworzy na 
płaszczyźnie pedagogicznej przestrzeń, którą można w sposób właści-
wy wypełnić jedynie w dialogu zainteresowanych stron.

Aktualność wychowania katolickiego jako propozycji 
dla polskiej szkoły

W Polsce podstawowym dokumentem prawa oświatowego jest 
Ustawa o systemie oświaty. W preambule do niej można przeczytać: 

Oświata w Rzeczypospolitej Polskiej stanowi wspólne dobro całego 
społeczeństwa; kieruje się zasadami zawartymi w Konstytucji Rze-
czypospolitej Polskiej, a także wskazaniami zawartymi w Powszech-
nej Deklaracji Praw Człowieka, Międzynarodowym Pakcie Praw 
Obywatelskich i Politycznych oraz Konwencji o Prawach Dziecka. 
Nauczanie i wychowanie – respektując chrześcijański system warto-

29  Sytuacja jest zróżnicowana w zależności od poszczególnych krajów – por. 
np. R. Chałupniak, Między katechezą a religioznawstwem. Nauczanie religii katoli­
ckiej w szkole publicznej w Niemczech w latach 1945-2000, Opole 2005; A. Kielian, 
Modele nauczania religii rzymskokatolickiej w  krajach europejskich, Kraków 2010; 
M. Catterin, L’insegnamento della religione nella scuola pubblica in Europa. Analisi  
e contributi di istituzioni europee, Venezia 2013.
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ści – za podstawę przyjmuje uniwersalne zasady etyki. Kształcenie 
i wychowanie służy rozwijaniu u młodzieży poczucia odpowiedzial-
ności, miłości ojczyzny oraz poszanowania dla polskiego dziedzic
twa kulturowego, przy jednoczesnym otwarciu się na wartości kultur 
Europy i świata. Szkoła winna zapewnić każdemu uczniowi warunki 
niezbędne do jego rozwoju, przygotować go do wypełniania obo-
wiązków rodzinnych i obywatelskich w oparciu o zasady solidarno-
ści, demokracji, tolerancji, sprawiedliwości i wolności30. 

Takie odwołanie do wielu wartości i ich zapisów wskazuje, że wy-
chowanie dokonujące się na terenie szkoły nie powinno być jedynie 
teorią, ale ma się przełożyć na konkretne działania. Ważne jest wciąż 
pytanie: kto ma być ich podmiotem, jaka powinna być ich treść i spo-
sób przekazu?

Pisząc o  aktualności wychowania katolickiego jako propozycji 
dla współczesnej polskiej szkoły, nie wysuwam roszczeń o charak-
terze wyłączającym czy deprecjonującym inne wspólnoty religijne 
czy stowarzyszenia światopoglądowe. W obecnym systemie oświa-
ty istnieje możliwość zaangażowania w proces wychowania różnych 
podmiotów ideowych. W tym sensie niemal każda z grup społecz-
nych może korzystać z  zasady bezstronności światopoglądowej31. 
Tę możliwość posiada również Kościół katolicki i pedagogika wy-
rażona w refleksji na przykład: Jana Pawła II, Jacka Woronieckiego, 
Stefana Kunowskiego, Janusza Tarnowskiego, Wincentego Grana-
ta czy Józefa Tischnera32.

30  Ustawa z 7 września 1991 r. o systemie oświaty, Dz.U. 2004, nr 256, poz. 2572 
z późn. zm.

31  Swoistym ograniczeniem wpływu na młodych ludzi, zwłaszcza w szkole, 
jest m.in. art. 72 Konstytucji, który przypomina, że „Rzeczpospolita Polska zapew-
nia ochronę praw dziecka. Każdy ma prawo żądać od organów władzy publicznej 
ochrony dziecka przed przemocą, okrucieństwem, wyzyskiem i demoralizacją”.

32  Na marginesie warto wspomnieć, że we współczesnym dyskursie peda-
gogicznym, a nawet przy organizowaniu formacji pedagogicznej przyszłych wy-
chowawców i nauczycieli, rzadko pojawia się... „pedagogika katolicka”. W Polsce 
istnieje obecnie tylko jedna Katedra Pedagogiki Katolickiej (Wydział Zamiejsco-
wy KUL JP II w Stalowej Woli) i jedno czasopismo o tym tytule. Owszem, jest 
szeroki nurt publikacji dotyczący pedagogiki chrześcijańskiej, choć we współ-
czesnym świecie wydaje się uzasadnione używanie bardziej precyzyjnego termi-
nu: „wychowanie katolickie”. Często pedagogika katolicka „ukrywa się” w bada-
niach pedagogicznych jako „pedagogika otwarta”, „personalno-egzystencjalna”, 
„społeczno-personalistyczna”, „pastoralna”. Tymczasem, zauważa B.  Śliwierski, 
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Użyty w  ustawie o  systemie oświaty zwrot o  respektowaniu 
w  szkolnym nauczaniu i  wychowaniu chrześcijańskiego systemu 
wartości oraz przyjęciu za jego podstawę uniwersalnych zasad ety-
ki zachęca, a nawet obliguje wychowawców katolickich, teoretyków 
i  praktyków, do pogłębionej refleksji i  poszukiwania adekwatnych 
do współczesnych uwarunkowań rozwiązań pedagogicznych. Ważne 
jest jednak najpierw uzasadnienie takich oddziaływań: dlaczego pe-
dagodzy, którzy utożsamiają się z nauczaniem Kościoła katolickiego, 
mają prawo do zajmowania się wychowaniem, które dokonuje się 
w publicznej przestrzeni, jaką jest polska szkoła? Otóż, w różnych 
publikacjach naukowych i publicystycznych zbyt często zapomina się 
o tym, że to nie państwo, nie szkoła, nawet nie określone, mniej czy 
bardziej formalne grupy światopoglądowe czy związki religijne są 
uprawnione do wychowania kolejnych pokoleń Polaków. W Konsty-
tucji zapisano, że „rodzice mają prawo do wychowania dzieci zgodnie 
z własnymi przekonaniami. Wychowanie to powinno uwzględniać 
stopień dojrzałości dziecka, a także wolność jego sumienia i wyzna-
nia oraz jego przekonania” (art. 48 ust. 1; por. art. 53 ust. 3)33. Od-
nosząc ten zapis do funkcjonującej w polskich szkołach lekcji religii, 
to rodzice wyrażają swą wolę, by ich dzieci uczestniczyły w tych za-
jęciach, które szkoła przy wymaganej liczbie uczniów musi zorgani-
zować, odwołując się do określonych wspólnot religijnych, które od 
strony treści zapewnią dany rodzaj wychowania.

Warto zwrócić uwagę, że potwierdzone w  Konstytucji prawo 
rodziców do wychowania dzieci zgodnie ze swymi przekonaniami 
nie powinno być ograniczane wyłącznie do szkolnych lekcji religii. 
Propozycja pedagogiki katolickiej może w wielu sytuacjach pomóc 
wychowaniu w szkole przejść od bezradności ku określonym moż-

„bezwzględnie stronnictwa polityczne wyłuskują każdą dysfunkcję czy patologię 
Kościoła katolickiego jako okazję do przywracania w debacie publicznej warto-
ści i praktyk laickich pedagogów (...). Pedagogika katolicka istnieje i wpisuje się 
w  życie kolejnych generacji dzieci i młodzieży w naszym kraju, której wycho-
wawcy wcale nie muszą być świadomi wszystkich jej korzeni, natomiast ważne 
jest, by kolejni edukatorzy nauczycieli, pedeutolodzy i badacze teorii i praktyk 
wychowania katolickiego mogli pełniej odczytać i zrozumieć własny kod kultu-
rowy”  – http://sliwerski-pedagog.blogspot.com/2014/01/kierunki-i-koncepcje-
-pedagogiki.html (dostęp: 22.11.2014).

33  Ograniczenie lub pozbawienie tego prawa rodziców może się dokonać je-
dynie wyrokiem sądu w przypadkach określonych w ustawie – por. art. 48 ust. 2.
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liwościom34. W ten sposób może być rozumiany przepis o „prawie 
osób do korzystania z  pomocy religijnej tam, gdzie się znajdują” 
(art. 53 ust. 2). Bezstronność władz publicznych, w tym samorządo-
wych i oświatowych, nie neguje wolności religii obejmującej wolność 
jej wyznawania i  uzewnętrzniania przez uprawianie kultu, modli-
twę, uczestniczenie w obrzędach, praktykowanie i nauczanie (art. 53 
ust. 2)35. Uzasadnienie tego typu wychowania w polskiej szkole wiąże 
się przede wszystkim z wolą rodziców, którym bliski jest światopo-
gląd katolicki36.

Jeżeli szkoła (i osoby ją tworzące) chce wychowywać, musi się 
odnieść do konkretnych wartości i  zasad moralnych. Wychowanie 
w szkole, jeśli nie chce być (nie jest) zredukowane wyłącznie do na-
uczania o wartościach (etyki), ale jest (wciąż na nowo ponawianą) 
próbą ich odkrywania, nazywania, rozumienia, przekazywania i in-
terioryzowania, musi bazować na określonym fundamencie  – na 
światopoglądzie. Zainteresowani wychowaniem swych dzieci rodzi-
ce mają prawo wpływać między innymi na tworzony przez szkołę 
program wychowawczy, w którym mogą odnaleźć się elementy edu-
kacji katolickiej dotyczące wizji człowieka jako osoby (docenienie 
jego niezbywalnej godności), integralności i  szerokiego horyzontu 
oddziaływań czy kształtowania poczucia sensu37.

Warto zwrócić uwagę, że wiele z elementów pedagogiki katolic
kiej nosi cechy uniwersalne, na przykład integralność wychowania 
(„wszechstronny rozwój” w wymiarze intelektualnym, psychicznym, 
społecznym, zdrowotnym, estetycznym, moralnym i duchowym) czy 
ukierunkowanie na wspólnotowość, solidarność, prawdę, miłość i od-

34  Por. Wychowanie w  szkole: od bezradności ku możliwościom, red. R. Chałupniak,  
T. Michalewski, E. Smak, Opole 2014. Por. http://www.katechetyka.diecezja.opole.pl/
PUBLIKACJE_08.HTM (dostęp: 24.11.2014).

35  Jak wskazano w art. 53 ust. 5: „Wolność uzewnętrzniania religii może być 
ograniczona jedynie w drodze ustawy i tylko wtedy, gdy jest to konieczne do ochro-
ny bezpieczeństwa państwa, porządku publicznego, zdrowia, moralności lub wol-
ności i praw innych osób”.

36  Por. R. Chałupniak, Potrzeba i uzasadnienie wychowania religijnego w pod­
stawowych środowiskach wychowawczych (rodzina, parafia, szkoła, media), w: Wycho­
wanie chrześcijańskie między tradycją a współczesnością, red. A. Rynio, Lublin 2007, 
s. 706-727.

37  Por. M. Studenski, Wychowanie chrześcijańskie wyzwaniem dla szkoły i kate­
chezy, w: Wychowanie chrześcijańskie, dz. cyt., s. 756-769.
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powiedzialność38. Wychowanie katolickie to między innymi: uznanie 
ogromnej wartości życia i godności człowieka; poszukiwanie prawdy, 
dobra i piękna; odkrywanie sensu życia; kształtowanie sumienia, woli 
i charakteru; rozwijanie własnej samodzielności; odkrywanie różnicy 
między: „wolność od” a „wolność dla”; walka z własnymi słabościami 
i wadami (grzech); pomoc w poznawaniu i afirmacji siebie; stały roz-
wój: od dzieciństwa przez młodość i dorosłość ku dojrzałości; otwar-
cie na drugiego człowieka przez słowo i zaangażowanie; uczenie się 
szacunku wobec innych; kształtowanie postaw empatycznych i altrui-
stycznych (postawa „być”, a nie tylko „mieć”); rozwijanie odpowiedzial-
ności za siebie, za innych, za powierzone dobro (np. ojczyznę); dawa-
nie dobrych wzorów; rozwijanie odwagi do obrony wartości; dążenie 
do pełni człowieczeństwa; zdolność i zachęta do zmieniania świata na 
lepsze – zaczynając od siebie; dawanie sobie i innym prawa do błędu; 
uczenie się takiego oceniania, by nie ranić innych, ale im pomagać. 
Powyższa lista jest uzupełniona o doświadczenia religijne, motywujące 
i wyjaśniające sens wychowania/samowychowania katolickiego: kato-
lik jest zaproszony do zbawienia, które jest Bożym darem. Jego życie 
opiera się na stałym odniesieniu do Boga, prawd wiary i moralności, 
na ich poznawaniu i przeżywaniu. Cechuje go zdolność do głębokiego 
kontaktu z Bogiem (modlitwa, sakramenty, świętowanie) oraz życie 
według zasadniczego wzoru – Jezusa Chrystusa. Jest w nim otwartość 
na wspólnotę (zaangażowanie w życie Kościoła) i zakorzenianie w tra-
dycji i kulturze chrześcijańskiej. Przez osobiste świadectwo wiary włą-
cza się w apostolstwo. Wszystkie te kwestie mogą, a nawet powinny 
pojawić się w wychowaniu szkolnym, jeśli takie jest życzenie rodziców 
co do wychowania ich własnych dzieci. Tematy uniwersalne mogą być 
podejmowane przy różnych okazjach, na przykład na lekcjach wycho-
wawczych, zagadnienia religijne podczas lekcji religii, choć – jeśli będą 
takie możliwości i potrzeby – także w innym czasie.

Oczywiście, wszelkie wychowanie do wartości podejmowane 
w szkole, także katolickie, będzie wiązało się z pewnym napięciem, 
chociażby wobec promowanego przez media konsumpcyjnego stylu 
życia czy „kultu” przyjemności39. Ucieczka jednak przed takimi spo-

38  Por. np. S. Chrobak, Wychowanie w kontekście konkurencyjności – wyzwania 
dla pedagogiki chrześcijańskiej, w: Wychowanie chrześcijańskie, dz. cyt., s. 622-625.

39  Por. M. Kranc, Szkoła we współczesnym systemie wychowania, w: (Bez)rad­
ność wychowania...?, red. Z. Marek, M. Madej-Babula, Kraków 2007, s. 151-152.
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rami czy unikanie ich za wszelką cenę nie jest przejawem bezstron-
ności światopoglądowej szkoły, lecz co najwyżej jej impotencji wy-
chowawczej. Jeżeli szkoła naprawdę chce przygotowywać uczniów 
do życia, to musi nie tylko ich uczyć, lecz stawiać wobec sytuacji, 
które wymagają przemyśleń, wyborów i zaangażowania, także w ten 
sposób wpływając na ich rozwój.

Zakończenie

Powyższe rozważania muszą, nie tylko ze względu na ograniczo-
ną objętość tekstu, pozostać niedokończone – otwarte na dopowie-
dzenia i krytykę, czyli konstruktywny dialog. Chciałbym zakończyć 
słowami, które stanowią „pedagogiczne credo” ks. Janusza Tarnow-
skiego. Wielu współczesnych wychowawców może odnaleźć w nich 
aktualne i cenne zasady swojej działalności. Jest to także przykład, 
w jaki sposób wychowanie katolickie może służyć dobru wychowan-
ka, szkoły i całego systemu oświaty:

1. Punkt wyjścia. W pierwszym zetknięciu z wychowankiem lub gru-
pą najistotniejsze jest wejście w jego (ich) świat z pełnym, nie uda-
wanym, lecz autentycznym zainteresowaniem i życzliwością. Chodzi 
o postawienie się w miejscu tych, których spotykamy, by odczuli nasz 
szacunek i aby uniknąć niewłaściwych kroków w ich kierunku.

2. Wychowanek. Nie jest kimś niższym lub mniej wartościowym od 
wychowawcy, ale przeciwnie, możne nad nim pod wieloma względa-
mi górować. Nie jesteśmy jego sędziami. Ewentualne wady musimy 
dostrzegać, lecz nie wolno utożsamiać z nimi wychowanka. Trzeba 
odnaleźć w nim zawsze obraz Boga, który go kocha i mu wybacza.

3. Relacja: wychowawca  – wychowanek. Zmierzać wytrwale ku 
przyjaźni, nie oczekując jednak wdzięczności ani przywiązania. Dać 
wychowankowi odczuć miłość, ale bez zasłaniania tego, który kocha 
go daleko bardziej: Chrystusa. Łącznikiem spajającym – modlitwa.

4. Proces wychowania. Wsłuchiwanie się w wychowanka. Uczenie się 
i wychowywanie wzajemne. Nie narzucanie i przymuszanie, lecz de-
likatna pomoc do budzenia zainteresowania Wartościami i poszuki-
wania ich aż do spotkania z Bogiem w Chrystusie dzięki łasce Ducha 
Świętego. Nie tyle oczekiwanie natychmiastowych wyników, co raczej 
nadzieja na daleką przyszłość. Stała cierpliwość i atmosfera radości.
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5. Cel. Pomóc wychowankowi odnaleźć jego miejsce w życiu i po-
wołanie osobiste w stopniowym zbliżaniu się ku dojrzałości ludzkiej 
i chrześcijańskiej. Jednocześnie z procesem wychowania innych dą-
żyć do samowychowania siebie: żyć z Chrystusem40.
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Janusz Korczak –  
nauczyciel wszech czasów

Janusz Korczak – 
the Teacher  
of All Time

StreszczenieJanusz Korczak (Henryk Goldszmit) był osobą nie-
zwykłą, która zapisała się w historii ludzkości wieloma 
zasługami. Był lekarzem, pisarzem, pedagogiem, mora-
listą i działaczem społecznym. Pochodził z zasymilo-
wanej rodziny żydowskiej. Janusz Korczak był prekur-
sorem walki o prawa dzieci, zwracał szczególną uwagę 
na nierównoprawną pozycję dziecka w społeczeństwie, 
jego zależność od dorosłych. Niezmiennie podkreślał, 
iż miłość pedagogiczna jest niezbywalnym elemen-
tem postawy zawodowej wychowawcy czy nauczyciela. 
W nieustannej, ciepłej i pomocnej asystencji powstaje 
dialog, a więc to, co najważniejsze w wychowaniu.

Słowa kluczowepedagog, wychowawca, dziecko, idea, prawo, uniwer-
salność, pisarz

SummaryJanusz Korczak (Henryk Goldszmit) was a remark-
able person who signed up in human history many 
merits. He was a doctor, a writer, a teacher, a moralist 
and social activist, came from an assimilated Jewish 
family. Janusz Korczak was a pioneer of the struggle 
for the rights of children, paying particular attention 
to the unequal position of the child in society, its 
dependence on adults. Consistently emphasized that 
love is an inalienable part of teachers’ professional 
attitude tutor or teacher. The constant, warm and 
helpful assistance of a dialogue is created, and there-
fore what is most important in education.

Keywordseducator, teacher, child, concept, law, versatility, writer
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Wstęp

Postać J. Korczaka można by opisać w trzech słowach: badacz, pe-
dagog i wychowawca. Był on osobą niezwykłą, która zapisała się w hi-
storii ludzkości wieloma zasługami. S. Ney w swej autorskiej książce 
opisała J. Korczaka w sposób następujący: 

Gdyby wziąć wszystkie uśmiechy dziecięce, uśmiech kwiatów 
i  uśmiech ptaków,  uśmiech poety i  uśmiech lekarza  – powstałby 
wiersz o Januszu Korczaku. Wiersz o człowieku, co w czasach ciem-
ności na obłąkanym w  nienawiści świecie,  miał jasne serce i  miał 
jasne myśli, wiersz o człowieku, co ukochał dzieci. Ukochał dzieci, 
które świat dorosłych obdarzył chłodem, głodem i przekleństwem, 
co ciężko przeszły swą króciutką drogę: od urodzenia do śmierci mę-
czeńskiej. Dzieci zaszczute jak parszywe psiaki, spuchnięte z głodu 
z twarzą żółto-siną, ponurzy starzy pięcioletni ludzie – za takie dzie-
ci Janusz Korczak zginął1. 

Cytat ten pragnę uczynić motywem przewodnim swojego artykułu.

Zarys portretu Janusza Korczaka

Janusz Korczak, a w rzeczywistości Henryk Goldszmit, urodził 
się w 1878 lub 1879 roku w Warszawie. Dokładna data urodzin nie 
jest znana, ponieważ ojciec Korczaka, Józef Goldszmit, znany war-
szawski adwokat, nie zadbał o  szybkie sporządzenie metryki dla 
syna. Małżeństwo rodziców Korczaka nie należało do szczęśliwych. 
J. Goldszmit nie angażował się zbytnio w sprawy rodzinne, zanie-
dbywał syna i żonę Cecylię z domu Gębicką. Państwo Goldszmit 
znajdowali się w  gronie bogatych i  szanowanych rodzin żydow-
skich dzięki wysokim dochodom z  kancelarii, w  której pracował 
ojciec Korczaka, oraz dzięki odpowiednim powiązaniom. Rodzina 
Goldszmitów wielokrotnie zmieniała miejsce pobytu. J.  Korczak 
we wczesnym dzieciństwie dorastał w bardzo dobrych warunkach 
bytowych, w domu pracowała służba. Nie budziło to jednak jego 
zachwytu. Po wielu latach patrzył wstecz, widząc chłód, smutek 
i samotność panującą w domu rodzinnym. Chłopiec czuł się bardzo 
odosobniony, nie łączyła go bliska więź ani z matką, ani z ojcem, 

1  S. Ney, O Januszu Korczaku, Warszawa 1949, s. 6.
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ani z  siostrą. Każdy z  członków rodziny Goldszmitów zajęty był 
swoimi sprawami i problemami. Ojciec był osobą chłodną, dystyn-
gowaną, ale również elegancką i dowcipną. Bardzo rzadko bywał 
w domu, czego skutkiem prawdopodobnie było nieszczęśliwe życie 
matki i  wycofanie się córki. Klimat i  obyczaje panujące w  domu 
rodzinnym zapadły Henrykowi głęboko w pamięci i wywarły zna-
czący wpływ na jego biografię. W wieku siedmiu lat H. Goldszmit 
nie rozpoczynał nauki, tak jak reszta dzieci w tamtych czasach, od 
nauczania domowego. Uczęszczał do prywatnej szkoły będącej 
przygotowaniem do gimnazjum. W owej szkole panowała żelazna 
dyscyplina i obowiązywały surowe kary. J. Korczak wspominał ją 
z  ogromnym lękiem, gdyż cechowała ją przemoc, panowała tam 
samotność. Kojarzyła mu się z ogromną bezradnością ucznia wo-
bec dominacji nauczyciela. Już na owym najwcześniejszym etapie 
kształcenia młody wówczas H. Goldszmit doznał niesprawiedliwo-
ści i zobaczył napięcia, jakie występują między dorosłymi a dzieć-
mi. Dodatkowo doświadczył również sieroctwa i biedy.

Ojciec Korczaka cierpiał na chorobę psychiczną, poprzez co niemal 
całkowicie utracił kontakt z synem. Choroba mężczyzny spowodowa-
ła diametralne pogorszenie sytuacji finansowej rodziny, a  w  konse-
kwencji liczne zadłużenia i zobowiązania finansowe względem innych. 
Młody Korczak zmuszony został wziąć na siebie ciężar utrzymania 
rodziny: matki i siostry. Jako uczeń męskiego Gimnazjum Praskiego 
cały swój wolny czas poświęcał na próbę zarobienia pieniędzy poprzez 
udzielanie korepetycji i pisanie do gazet. Uzyskawszy pierwsze szlify 
nauczycielskie, wszedł coraz silniej w  świat uboższych, jak i  bogat-
szych rodzin ówczesnej Warszawy. Zetknął się z biedą i bogactwem.

Jego pasją była literatura. Szczególnym uznaniem darzył dzieła 
J. Kraszewskiego, H. Sienkiewicza. W 1900 roku swój tekst Dzieci 
i wychowanie podpisał pseudonimem Janusz Korczak. Od tego czasu 
używał go we wszystkich innych swoich pracach i to właśnie pod ta-
kim nazwiskiem przeszedł do historii. J. Korczak był lekarzem i pe-
diatrą, śledził ruch higienistyczny, silnie angażował się w działalność 
Warszawskiego Towarzystwa Kolonii Letnich i Towarzystwa Higie-
nicznego. W eseju, który został wydany w 1918 roku pod tytułem Jak 
kochać dziecko. Dziecko w rodzinie, uznanym za credo pedagogiczne, 
wskazywał na: prawo dziecka do śmierci, prawo dziecka do dnia dzi-
siejszego, prawo dziecka, by było tym, kim jest. Z walką o te prawa 
Korczak związał swoje dalsze plany życiowe i zawodowe.
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Niewątpliwie był obrońcą, adwokatem i rzecznikiem dzieci. Już 
od pierwszych dni II wojny światowej Dom Sierot, w którym Ja-
nusz Korczak był dyrektorem, znalazł się w zasięgu bombardowań. 
Uszkodzeniu uległ budynek sierocińca, przeprowadzono akcję ra-
towniczą, wszczęto tworzenie planu pomocy, zapewnienia bezpie-
czeństwa i przetrwania dla ponad 150 wychowanków. Dom Sierot 
był dla niego „domem pracy i szkołą życia”. J. Korczak błagał o po-
moc dla dzieci, datki, jakiekolwiek wsparcie ze strony innych ludzi. 
W nieludzkich warunkach w getcie J. Korczak cierpiał fizyczne utra-
pienia, znieczulał głód alkoholem, walczył ze zmęczeniem. Zmagał 
się z  codziennością, wykłócał się o  każdy worek kartofli, o  każdą 
główkę kapusty. Niezwykle istotnym elementem biografii J. Korcza-
ka jest napisany w getcie Pamiętnik, który nie tyle dokumentuje życie 
w getcie, ile raczej jest biograficzną refleksją nad upodleniem świa-
ta i nędzą ludzkiej egzystencji. W swoim Pamiętniku ujmuje jednak 
wiarę w najgłębsze wartości ludzkie.

6 sierpnia 1942 roku J. Korczak wraz ze swymi podopiecznymi ru-
sza w ostatnią drogę ku śmierci. Mimo szansy ucieczki do końca był 
wiernym swym ideom i nie opuścił dzieci w tak tragicznej chwili. Zgi-
nął razem ze swoimi wychowankami w obozie zagłady w Treblince2.

Obrońca i rzecznik dzieci

W swojej wieloletniej działalności J. Korczak wykorzystywał wiele 
środków wychowawczych. Mowa tu między innymi o: sądzie kole-
żeńskim, samorządzie dziecięcym, gazetkach szkolnych, specjalnych 
dyżurach. Skutkiem tego było połączenie w całość opieki nad dziec
kiem, wychowania do samodzielności i praw dziecka. J. Korczak całe 
swe życie prywatne i  zawodowe w  sposób nierozerwalny połączył 
z walką o prawa dziecka. Był obrońcą i rzecznikiem swych podopiecz-
nych. O ich dobro walczył jako publicysta, pisarz, wychowawca, a na-
wet jako lekarz. Był autorem wielu książek dla dzieci. Na szczególną 
uwagę zasługują: Król Maciuś Pierwszy, Król Maciuś na wyspie bez­
ludnej, Bankructwo Małego Dżeka, Kiedy znów będę mały. Dodatkowo 
Korczak występował w radiu, dzięki czemu zapadł w pamięci wśród 
najmłodszych i  ich rodziców. Swe przesłanie w obronie praw dzieci 

2  Por. B.  Smolińska-Theiss, Janusz Korczak  – zarys portretu, http://2012 
korczak.pl/zarys (dostęp: 05.11.2014).
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szerzył wśród wychowawców, nauczycieli, działaczy, którzy również 
pragnęli służyć dziecku i  społeczeństwu. Wyjątkowym poszanowa-
niem cieszył się wśród członków Komisji Pedagogicznej Ministerstwa 
Wyznań Religijnych i Oświecenia Publicznego oraz w grupie inicjują-
cej I Ogólnopolski Kongres. Intensywnie i sumiennie pracował przez 
całe swoje życie. Musiał podołać wszystkim zadaniom i obowiązkom, 
które przyjął, pełniąc funkcję lekarza, społecznika, teoretyka, prakty-
ka wychowania, dydaktyka, autora utworów literackich oraz autora 
licznych pism o tematyce pedagogicznej. Był członkiem Towarzystwa 
Kolonii Letnich, którego nadrzędnym celem było udzielanie wsparcia 
dzieciom biednym, niedożywionym oraz chorym. Jego głównym za-
daniem była kwalifikacja dzieci na wyjazdy kolonijne, gdzie pracował 
także jako wychowawca. Z pewnością było to dla niego prioryteto-
wym, aczkolwiek niełatwym, zadaniem. W książce Jak kochać dziecko 
J. Korczak wspomina o pochylaniu się nad dzieckiem, o nieustannej 
obserwacji. Ważną rolę przypisał również wsłuchiwaniu się w dziecię-
ce myśli i pragnienia. Szczególne słowa skierował w kierunku polskiej, 
żydowskiej, niemieckiej, afrykańskiej, japońskiej, chińskiej matki  – 
każdej matki. Twierdził, iż to właśnie matka, a nie lekarz czy wycho-
wawca, jest najlepszym znawcą swej pociechy. Uważał, że dziecko na-
leży rozumieć, kochać i szanować3.

Uniwersalność Korczakowskich idei

J. Korczak był jednym z największych pedagogów XX wieku. Jego 
osoba przywoływana jest tak samo często jak postać J.H. Pestalozziego, 
powszechnie uznawanego za twórcę oświaty ludowej i szkoły powszech-
nej. J. Korczak nazywany nawet bywa „Pestalozzim z Warszawy”. Polak, 
Żyd, wielki wychowawca, zaliczany do klasyków europejskiej i nie tylko 
europejskiej pedagogiki. Jego dzieła mają trwały, praktyczny, społecz-
no-kulturowy i polityczny wymiar. Idee pedagogiczne J. Korczaka, jego 
walkę o przestrzeganie praw dziecka we współczesnym świecie, uznaje 
się za ideowy fundament Konwencji o Prawach Dziecka. Jest to pod-
stawowy dokument regulujący sytuację dziecka w obecnych czasach. 
Nie sposób wymienić wszystkich opracowań podejmujących tematykę 

3  Por. K. Sigda, Janusz Korcza k – wybitny pedagog i wychowawca II Rzeczpo­
spolitej Polskiej, w: Nauczyciel – Wychowawca, Pedagog, red. E. Juśko, J. Burgerowa, 
B. Wolny, D.B. Niziołek, Tarnów 2014, s. 32-35.
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Korczaka, jednakże na szczególną uwagę zasługują książki oraz arty-
kuły A. Lewina. Ów mężczyzna był jego wychowankiem, badaczem, 
a w konsekwencji propagatorem Korczakowskiej spuścizny. Na pierw-
szym miejscu należy wymienić książkę pt. Korczak znany i nieznany, 
będącą dziełem życia A. Lewina, podsumowującą jego wieloletnie stu-
dia i całożyciowy związek z J. Korczakiem.

Z pewnością najwięcej publikacji poświęconych Januszowi Kor-
czakowi ma wymiar biograficzny Korczaka. Wspomnieć tu należy 
o Kalendarzu życia, działalności i twórczości Janusza Korczaka, który 
zawiera refleksje i opracowania dotyczące owego wychowawcy, po-
szerzone o nowe publikacje takich autorek, jak: J. Olczak-Ronikier, 
K. Stachowicz, O. Medvedev-Nathoo.

Pedagogiczne przesłanie J.  Korczaka posiada swoje uniwersal-
ne ramy i  jest aktualne we współczesnej cywilizacji4. W  cywiliza-
cji, w której bardzo silnie odczuwamy obecność zła i przemocy, są 
nam bardzo potrzebne świadectwa dobra takich ludzi jak J. Korczak. 
Pewne jest, iż zawdzięczamy mu o wiele więcej niż tylko świadectwo 
czynienia dobra. Mowa tu między innymi o genialnym w swej pro-
stocie programie ratowania nieuporządkowanego świata przez wy-
chowanie dzieci na dobrych, życzliwych sobie ludzi5.

Nauczyciel nauczycieli

Analizując niezwykle bogaty dorobek pisarski J. Korczaka, na szcze-
gólną uwagę zasługuje jego wkład w rozwój literatury pedagogicznej, 
literatury dziecięcej, metodyki wychowania internatowego obejmującej 
wychowanków placówek opiekuńczo-wychowawczych oraz w rozwój 
myśli pedeutologicznej. Bardzo często przywołuje się jego osobę, poru-
szając treści związane z dziećmi. Korczak zapamiętany został w szcze-
gólności jako symbol troski o  dzieci w  odhumanizowanym świecie 
współczesnym. Znany jest także jako lekarz, wielki wychowawca, pisarz 
o dzieciach oraz dla dzieci. Niezwykle rzadko kojarzony jest z osobą 
nauczyciela. Wygłaszał wykłady z pedagogiki wśród młodzieży, rodzi-
ców, w środowisku naukowym oraz wśród nauczycieli. Prowadził także 

4  Por. B. Smolińska-Theiss, Spuścizna pedagogiczna Janusz Korczaka, w: Rok 
Janusza Korczaka 2012. Nie ma dzieci – są ludzie, red. B. Smolińska-Theiss, War-
szawa 2013, s. 63-87.

5  Por. J. Bińczycka, Janusz Korczak – dobry człowiek, w: Korczak – człowiek, 
badacz, pedagog i wychowawca, red. I.J. Pyrzyk, Włocławek 2003, s. 19.
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liczne wykłady z zakresu wychowania na różnych kursach pedagogicz-
nych. Ponadto wykładał w Państwowym Instytucie Pedagogiki Spe-
cjalnej oraz w Państwowym Instytucie Nauczycielskim w Warszawie.

Tworzył w toku swej pracy wychowawczej i dydaktycznej odrębny 
system wychowawcy oraz wizję skutecznego wychowawcy. Proces ten 
dogłębnie badał i sprawdzał. Kładł szczególny nacisk na biopsychiczne 
wyposażenie dziecka, które ma wyzwolić jego wewnętrzne siły, wdra-
żać do porządku, zwyczajów oraz norm ogólnie przyjętych w danym 
środowisku społecznym. Wymagał od wychowawców sprawiedliwe-
go i  rozumnego traktowania wychowanków. Sformułował wiele za-
dań dla wychowawców w sposób normatywny, opierając swe tezy na 
biopsychologicznej teorii osobowości. Zadania te są już w obecnych 
czasach nieaktualne, gdyż zastąpiono je inną dyrektywą, aby to wy-
chowawca kształtował osobowość dziecka. W obecnych czasach mo-
żemy z pewnością odnaleźć ideę J. Korczaka odnośnie do poznania 
przez wychowawcę psychiki podopiecznych i liczenia się z ich potrze-
bami w procesie wychowawczym. Dobry wychowawca zobowiązany  
jest znać powierzone jego opiece dzieci. Z tego względu niezbędne jest 
bezpośrednie zetknięcie się teorii i praktyki w pracy. Wychowawca po-
przez poznanie swoich podopiecznych zdobywa doświadczenie, pew-
ność siebie, umiejętność przewidywania reakcji oraz oczekiwań dzieci. 
Kolejnym skutkiem poznania osobowości dzieci jest zdobycie przez 
wychowawcę umiejętności panowania nad gromadą. Dodatkową za-
letą jest oduczenie szkodliwego fałszu i wyuczonej skromności. Kor-
czak apelował do wychowawców, aby pamiętali, iż dziecko nagradza 
swego wychowawcę, ale również karci, zapomina i wybacza. Był pre-
kursorem pracy nad samym sobą. Twierdził, iż drogę samowychowa-
nia i samozmagań każdy wychowawca powinien znaleźć sam w sobie. 
Pozostawił po sobie ważne opracowania o wychowawcach. Stworzył 
typy wychowawców, trafnie oraz ostro profilowane charakterystyki, 
zarówno tych negatywnych, wątpliwych, jak i rzeczywistych – rozum-
nych. Określił ich jako mizantropów i brutali, życzliwych na pokaz, 
którzy chcą wyłącznie skokietować swych podopiecznych, sprzymie-
rzeńców w nieszczerych frazesach, krzywdzicieli i wrogów dzieci, ty-
ranów, przesadnie czułych na punkcie moralności wychowanków, wy-
chowawców apostołowów, wychowawców idei. Zdaniem J. Korczaka 
rozumny wychowawca zobowiązany jest posiadać wiedzę odnośnie 
do własnej osoby, być sobą w każdej sytuacji, a dopiero wtedy zyskać 
doskonałą wiedzę o dziecku. Musi wiedzieć, kim jest i kim może się 
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stać w stosunku do najmłodszych. Powinien również umieć zarządzać 
zasobem własnych sił duchowych.

Reasumując, rozumny wychowawca powinien w  szczególności 
uświadomić sobie, jakie zadania ma spełniać względem wychowan-
ków. Następnie powinien tworzyć optymalne warunki rozwoju dla 
wszystkich dzieci. Głównym zadaniem rozumnego wychowawcy 
jest dogłębna analiza każdego dziecka, a szczególności chęć pozna-
nia każdego dziecka. Ważnym aspektem jest również wyzwalanie 
motywów ich działania poprzez zachętę. Rozumny wychowawca zo-
bowiązany jest także posiadać umiejętności organizacji życia dzieci, 
pamiętając, iż w dużej mierze od tego zależą wyniki pracy wycho-
wawcy. Ostatnią, aczkolwiek nie najmniej ważną powinnością wy-
chowawcy jest posiadanie znacznej wiedzy o samym sobie.

Pedagogika J.  Korczaka należy już do historii, ale pozostaje 
wciąż żywa dla współczesności i przyszłości jako pedagogika wia-
ry w niezniszczalne wartości ludzi. Gwarancją właściwego dialogu, 
a w szczególności rozumienia drugiego człowieka, jest odpowiednia 
postawa osoby słuchającej. Wraz z cechami intelektualnymi i przy-
gotowaniem do zawodu istotna jest prawidłowość komunikacji in-
terpersonalnej, wzajemne spostrzeganie się, empatia oraz porozu-
mienie, będące zaś wstępnym etapem rozmowy, w której następuje 
uznanie wspólnych racji rozumowych6.

Reguły wychowania dzieci według Janusza Korczaka

W swojej książce Pan był dziś taki zły J.  Korczak zwraca się 
z prośbą do nauczycieli i wychowawców, by cechowali się oddaniem, 
życzliwością i serdecznością wobec swoich uczniów i podopiecznych, 
by nie okazywali złego humoru i – w żadnym wypadku – nie uciekali 
się do użycia przemocy. „Nie ma szkoły, internatu, zbiorowiska dzie-
cięcego, gdzie byśmy z ust dzieci nie słyszeli częściej niż rzadziej: Pan 
dziś był zły. Był zły, więc nie pozwolił, był zły, więc skarcił, był zły, 
więc ukarał lub zagroził karą, był zły, więc uderzył…” – stwierdzał 
Korczak i dodawał: „Pan był dziś zły – jedno z najcięższych oskarżeń, 
które każdy z nas usłyszy z ust dzieci”7.

6  Por. R. Pawłowska, Janusz Korczak jako nauczyciel nauczycieli, w: Korczak – 
człowiek, badacz, pedagog i wychowawca, dz. cyt., s. 103-106.

7  J.  Korczak, Trud, który każdy sam musi podjąć, w: Wspomnienia o  Januszu 
Korczaku, wyb. i oprac. L. Barszczewska, Warszawa 1981, s. 252.
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Dwadzieścia reguł wychowania dzieci opracowanych przez Janu-
sza Korczaka:

1. Nie psuj mnie. Dobrze wiem, że nie powinienem mieć tego 
wszystkiego, czego się domagam. To tylko próba z mojej strony.

2. Nie bój się stanowczości. Właśnie tego potrzebuję – poczucia bez-
pieczeństwa.

3. Nie bagatelizuj moich złych nawyków. Tylko Ty możesz mi po-
móc zwalczyć zło, póki jest to jeszcze w ogóle możliwe.

4. Nie rób ze mnie większego dziecka, niż jestem. To sprawia, że 
przyjmuję postawę głupio dorosłą.

5. Nie zwracaj mi uwagi przy innych ludziach, jeśli nie jest to ab-
solutnie konieczne. O wiele bardziej przejmuję się tym, co mówisz, 
jeśli rozmawiamy w cztery oczy.

6. Nie chroń mnie przed konsekwencjami. Czasami dobrze jest na-
uczyć się rzeczy bolesnych i nieprzyjemnych.

7. Nie wmawiaj mi, że błędy, które popełniam, są grzechem. To za-
graża mojemu poczuciu wartości.

8. Nie przejmuj się za bardzo, gdy mówię, że Cię nienawidzę. To nie 
Ty jesteś moim wrogiem, lecz Twoja miażdżąca przewaga!

9. Nie zwracaj zbytniej uwagi na moje drobne dolegliwości. Czasami 
wykorzystuję je, by przyciągnąć Twoją uwagę.

10. Nie zrzędź. W przeciwnym razie muszę się przed Tobą bronić 
i robię się głuchy.

11. Nie dawaj mi obietnic bez pokrycia. Czuję się przeraźliwie tłam-
szony, kiedy nic z tego wszystkiego nie wychodzi.

12. Nie zapominaj, że jeszcze trudno mi jest precyzyjnie wyrazić 
myśli. To dlatego nie zawsze się rozumiemy.

13. Nie sprawdzaj z uporem maniaka mojej uczciwości. Zbyt łatwo 
strach zmusza mnie do kłamstwa.

14. Nie bądź niekonsekwentny. To mnie ogłupia i wtedy tracę całą 
moją wiarę w Ciebie.

15. Nie odtrącaj mnie, gdy dręczę Cię pytaniami. Może się wkrót-
ce okazać, że zamiast prosić Cię o wyjaśnienie, poszukam ich gdzie 
indziej.

16. Nie wmawiaj mi, że moje lęki są głupie. One po prostu są.
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17. Nie rób z siebie nieskazitelnego ideału. Prawda na Twój temat 
byłaby w przyszłości nie do zniesienia. Nie wyobrażaj sobie, iż prze-
praszając mnie, stracisz autorytet. Za uczciwą grę umiem podzięko-
wać miłością, o jakiej nawet ci się nie śniło.

18. Nie zapominaj, że uwielbiam wszelkiego rodzaju eksperymenty. 
To po prostu mój sposób na życie, więc przymknij na to oczy.

19. Nie bądź ślepy i przyznaj, że ja też rosnę. Wiem, jak trudno dotrzy-
mać mi kroku w tym galopie, ale zrób, co możesz, żeby nam się to udało.

20. Nie bój się miłości. Nigdy8.

J. Korczak twierdził: „Mogę stworzyć tradycje prawdy, ładu, pra-
cowitości, uczciwości, szczerości, ale nie przerobię żadnego z dzie-
ci na inne, niż jest. Brzoza pozostanie brzozą, dąb dębem, łopuch 
łopuchem. Mogę budzić to, co drzemie w  duszy, nie mogę nic 
stworzyć...”9. Nie szukał on sławy, nie dążył do tego, aby za wszelką 
cenę go naśladowano, nie oczekiwał zachwytu nad swoimi dokona-
niami. Nie chciał również wzbudzać kontrowersji i zainteresowania 
własną osobą. Jego dzieła zachęcały współczesnych twórców, ale i za-
razem inspirowały kolejne pokolenia do współprzeżywania dziecię-
cego świata, odkrywając kolejne jego tajemnice. Jego pragnieniem 
było stworzenie „wielkiej syntezy dziecka”, która byłaby nie tyle 
podręcznikiem gotowych o nim prawd, ile inspiracją dla wszystkich 
wychowawców w  poszukiwaniu własnej drogi poznawania, zrozu-
mienia i współbrzmiącego z potrzebami i zainteresowaniami dziecka 
kontraktu wychowawczego.

Nauczanie i  wychowanie J.  Korczaka przeniknęło do polskiej 
oświaty w  sposób bardzo widoczny dzięki zmianom ustrojowym 
w 1989 roku, wpisując się w modele kształcenia i wychowania an-
tyautorytarnego szkolnictwa niepublicznego. Jako przykład moż-
na podać utworzenie I  Społecznego Liceum Ogólnokształcącego 
w Warszawie, które przejęło filozofię tego pedagoga jako przewod-
nią w wychowaniu młodych ludzi dla dokonywania samodzielnych 
wyborów, współdecydowania o sprawach dla nich ważnych czy stwa-
rzania w szkole warunków do przeżywania przez uczniów doświad-

8  B Smolińska-Theiss, Prośba twojego dziecka, http://2012korczak.pl/
node/146 (dostęp: 08.11.2014).

9  J. Korczak, Dzieła, t.  7: Jak kochać dziecko. Momenty wychowawcze. Prawo 
dziecko do szacunku, Warszawa 1993, s. 7-8.
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czeń samodzielnego i odpowiedzialnego działania w społeczeństwie, 
w którym panuje wszechpojęta demokracja10.

Zakończenie

Reasumując, należałoby przypomnieć, że J.  Korczak nie posia-
dał gotowych, opracowanych przez inną osobę recept pedagogicz-
nych. Samorząd dziecięcy (stale poddawany ulepszeniom), którego 
był pomysłodawcą, jest z  pewnością najistotniejszym i  najbardziej 
popularnym elementem jego działalności wychowawczej. Spuścizna 
literacka i wychowawcza owego pedagoga od lat wzbudzała uzna-
nie potomnych. Uznanie to jest również obecne we współczesnym 
świecie. Jego dzieła stworzone z myślą o najmłodszych niezmiennie 
znajdują liczne grono czytelników, nie tracąc nic ze swej aktualności. 
Placówki, którymi zarządzał, zostały poddane gruntownej analizie 
naukowej w kraju i za granicą.

J. Korczak zapisał się w ludzkiej pamięci jako pedagog heroiczny, 
czy też jako pedagog serca. Dla idei zrezygnował z życia prywatnego 
i pozostał jej wierny w chwili najtrudniejszej z prób, a mianowicie 
w czasie, gdy chodziło o ratowanie swego życia. O być albo nie być. 
Najbliższy współpracownik J. Korczaka napisał, iż charakterystyczną 
cechą osobowości J. Korczaka jest ogromny ideowo-uczuciowy ładu-
nek, którym przepełnione są jego wszelkie myśli o dziecku. Stwier-
dził, że całe jego życie to swego rodzaju posługa dzieciom, Bogu, 
służba prawdzie i służba Ojczyźnie11.
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Zakończenie

W 2008 roku prof. Bożena Matyjas opublikowała książkę Dzie­
ciństwo w  kryzysie. Etiologia zjawiska. Wskazała na trudny obszar 
współczesnego dzieciństwa, którym są aspekty z pewnością z dzie-
ciństwem niekojarzące się w pierwszej kolejności. Skoncentrowała 
się ona wprawdzie na niewłaściwym stosunku do dziecka. Poświęca-
jąc dzieciństwu obszerny tom, wydaje się jednak, że chciała podkre-
ślić, iż jest ono niezwykle ważnym okresem. Nie ulega wątpliwości, 
że najważniejszym środowiskiem, tym, które wywiera największy 
wpływ na dziecko, jest środowisko rodzinne. Stało się też oczywiste, 
że skuteczny rozwój i wychowanie dziecka mogą wspierać instytu-
cje oświatowe, wychowawcze i  edukacyjne. Z  takiego też założe-
nia wyszli autorzy tomu Rozwój i wychowanie dziecka w środowisku 
przedszkolnym i  szkolnym  – perspektywy i  problemy. Podejmowane 
w  poszczególnych artykułach analizy i  refleksje dotyczą zarówno 
działań wspomagających rozwój dziecka, jak i  impulsów dotyczą-
cych profilaktycznych aspektów przebywania dziecka w przedszkolu 
i szkole. Wszystko to zostało zakończone analizami sytuacji dziecka 
w przedszkolu i szkole wobec współczesnych zmian społecznych ak-
sjologicznego chaosu.

Podejmując tematykę rozwoju i  wychowania dziecka w  przed-
szkolu oraz szkole, autorzy zdecydowanie ujmują dziecko jako ka-
tegorię pedagogiczną. Jako taka będzie wskazywała na potencjał 
dziecka i jego odkrywanie, a także na wydobywanie tego potencjału. 
Przedszkole i  szkoła zaraz po rodzinie stanowią o  tym, czy dzie-
ciństwo będzie dobre, czy trudne. Będą o  tym świadczyły przede 
wszystkim relacje w grupie rówieśniczej, jak i relacje z nauczycielem, 
a także pozostałymi pracownikami instytucji.

Wspomaganie rozwoju i  wychowania dziecka w  przedszkolu 
i szkole regulowane jest przez szereg rozporządzeń wykonawczych 
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i przepisów lokalnych. Istotne wydaje się uwzględnienie w planowa-
niu takiej pomocy indywidualności dziecka, jego potrzeb i możliwo-
ści. Głównym zadaniem przedszkola i szkoły we wspomaganiu roz-
woju dziecka jest wykrycie deficytów rozwojowych i dostosowanie do 
tego planu pomocy dziecku. Wspomaganie rozwoju dziecka dotyczy 
wielu sfer, powinno mieć charakter integralny i uwzględniać współ-
pracę oraz oddziaływanie wielu specjalistów. Przedszkole i  szkoła 
mają podejmować nie tylko wspomaganie rozwoju dziecka, ale także 
jego stymulowanie. Stymulowanie rozwoju będzie uwzględniało za-
równo uzdolnienia dzieci, jak i inne uwarunkowania.

Szczególną troską powinni pedagodzy, nauczyciele, wychowawcy 
otoczyć dzieci, które rozpoczynają przedszkole czy szkołę. Dziecko, 
znajdując się w  nowym otoczeniu, nowym środowisku potrzebuje 
wspierającego towarzyszenia, aby poczuć się bezpiecznie i  nie do-
świadczać zaburzeń emocjonalnych. Obserwacja i  diagnozowanie 
dziecka powinno jednocześnie być obecne w  czasie całego pobytu 
dziecka w instytucji. Wielu autorów prezentowanej publikacji wska-
zało różne sposoby pozwalające skuteczniej i efektywniej diagnozo-
wać dziecko. Sugeruje to także konieczność nieustannego doskona-
lenia wiedzy, umiejętności i kompetencji nauczycielskich.

Teksty książki koncentrują się wokół tematyki rozwoju dziecka 
w przedszkolu i szkole. Autorzy artykułów mają na uwadze to, że dzia-
łania instytucji będą o tyle skuteczne, o ile będą realizowane w ścisłej 
współpracy z rodziną dziecka. Jest to ważne z tego powodu, że wycho-
wanie dziecka odbywa się między innymi za pośrednictwem systemu 
wartości zarówno w rodzinie, jak i w szkole lub przedszkolu. Istotne 
jest, aby te systemy były spójne i  gwarantowały dziecku bezpieczne 
otoczenie wychowawcze oraz podstawy normy ludzkiego postępowa-
nia. Istotne wydaje się, aby system wartości w wychowaniu był wy-
raźnie ukazany. Z pewnością bowiem nie jest możliwe wychowanie 
w neutralności aksjologicznej.

Nauczyciele i  wychowawcy w  przedszkolu oraz szkole mogą 
niejednokrotnie stanąć wobec dylematu w  nauczaniu, a  także wy-
chowaniu dzieci. Dylemat ten może wynikać z napięcia, jakie rodzi 
z jednej strony konieczność przestrzegania różnego rodzaju przepi-
sów, a z drugiej strony indywidualność i niepowtarzalność każdego 
dziecka, ucznia, któremu powinien być zapewniony maksymalnie 
integralny rozwój. Nie można bowiem dobrze wychować w jednym 
obszarze, a zaniedbać inne.
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Redaktorzy tomu mają nadzieję, że dzięki lekturze prezentowa-
nych w niniejszej publikacji artykułów rodzice, nauczyciele i wycho-
wawcy, a także studenci i wszyscy zainteresowani problematyką wy-
chowania dziecka znajdą inspiracje do tego, jak wspomagać dziecko 
w jego rozwoju i dążeniu do samodzielności, tak by nie zagubiło się 
ono we współczesnej, dynamicznie zmieniającej się rzeczywistości. 
Wszystkim: rodzicom i wychowawcom oraz nauczycielom powinno 
zależeć, by jak najmniej dzieci miało dzieciństwo, które może być 
określone dzieciństwem w kryzysie.

Ewa Dybowska




