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Wstęp 

Edukacja to sfera dialogu. Uczący się i nauczyciele wspólnie tworzą warunki 

dla uczenia się i rozwoju. Działalność taka wymaga ciągłej współpracy i wymiany 

myśli. W ten sposób uczymy się budować świat społeczny. Dzięki setkom inte-

rakcji, rozmowom, dyskusjom, dzięki dialogowi i współpracy – stajemy się pro-

fesjonalistami. W Instytucie Spraw Publicznych i Zakładzie Przywództwa i Za-

rządzania w Edukacji staramy się inspirować do rozwoju i refleksji nad własną 

praktyką, wierząc, że najbardziej wartościowe rezultaty osiąga się przez dialog 

teoretyków z praktykami zaangażowanymi w działania na rzecz procesu uczenia 

się i wychowania, a także polityki edukacyjnej oraz zarządzania w edukacji. 

Prezentowana monografia jest pokłosiem takiego myślenia i spotkania prakty-

ków z teoretykami.  

Monografię rozpoczyna rozdział Katarzyny Szorc poświęcony profesjonali-

zmowi nauczycieli. Autorka zwraca uwagę, że profesjonalizm nie ogranicza się 

do „technicznych” kompetencji pedagogów, ukazuje rolę, jaką odgrywa inteli-

gencja emocjonalna w konstruowaniu nowych koncepcji profesji nauczyciel-

skiej. W drugim rozdziale Joanna Cieślikowska koncentruje swoją uwagę na 

systemowych rozwiązaniach zawartych w prawie oświatowym, odnosząc się do 

opieki nad uczniami zdolnymi jako grupą o indywidualnych potrzebach rozwo-

jowych oraz analizując wpływ pracy z takimi uczniami na codzienną praktykę 

szkolną. Krytyczna analiza przeprowadzona przez Autorkę wskazuje, że pomi-

mo pozytywnego wydźwięku, jaki wiąże się z poświęceniem uwagi tej grupie 

uczniów, istniejące niedoskonałości przepisów prawa utrudniają wspieranie 

w rozwoju dzieci i młodzieży z tzw. dodatnimi odchyleniami od normy. W roz-

dziale poświęconym stosowaniu metod aktywnych w pracy z dziećmi w wieku 

przedszkolnym Leokadia Urbaniak wiąże kwestie możliwości percepcyjnych 

dziecka z rozwijającymi je metodami kinezjologii edukacyjnej, co w efekcie 

może pozytywnie wpływać na poziom gotowości szkolnej. W kolejnym rozdzia-

le Roksana Ulatowska i Patryk Kołodziejski prezentują możliwość zastosowania 

programu Gephi do analizy relacji między uczniami. Autorzy sądzą, że dzięki 

wsparciu technologii informatycznej w pełniejszy sposób można wykorzystać 

często stosowaną przez pedagogów metodę badań socjometrycznych, a dzięki 

wizualizacji sieci powiązań możliwe jest pogłębienie prowadzonych analiz. Na-

stępny rozdział, autorstwa Reginy Korzeniowskiej, poświęcony jest współpracy 

szkoły z organizacjami pozarządowymi, dzięki której szkoła może sprawniej rea-

lizować swoje zadania statutowe. Autorka na podstawie literatury przedmiotu 

przedstawiła rolę i mechanizmy kierujące współpracą szkoły z organizacjami po-

zarządowymi, opisała także przykład realizacji projektu służącego rozwijaniu 
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zainteresowań uczniów z niepełnosprawnością intelektualną dzięki współpracy 

szkoły ze stowarzyszeniem. 

Druga część monografii, zatytułowana „Z praktyki szkolnej”, składa się 

dwóch rozdziałów. W pierwszym z nich Ewa Szczerba prezentuje praktykę jed-

nej ze szkół podstawowych, w której zrealizowano inicjatywy uczniów, nauczy-

cieli i rodziców służące rozwojowi kompetencji społecznych i akademickich 

uczniów. W drugim rozdziale Małgorzata Filipczak przedstawia koncepcję szko-

ły ponadgimnazjalnej skoncentrowanej na realizacji celu, jakim jest rozwój toż-

samości uczniów. Autorka buduje koncepcję szkoły, rozpoczynając od wskaza-

nia prawidłowości związanych z rozwojem tożsamości wychowanków w późnej 

adolescencji, następnie przedstawia działania wynikające ze wskazań pedagogi-

ki, które mogą wspierać rozwój uczniów, kończy zaś swoje rozważania zalece-

niami dla organizacji środowiska uczenia się, przywództwa i zarządzania szkołą. 

 

Jakub Kołodziejczyk i Grzegorz Mazurkiewicz 
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Rozdział 1 

Znaczenie inteligencji emocjonalnej w budowaniu  

profesjonalizmu współczesnego nauczyciela 
 

 

Katarzyna Szorc
1
 

 

 

 

Siłą napędową XXI wieku będzie inteligencja emocjonalna  

oraz związana z nią inteligencja praktyczna i kreatywna  

(Cooper, Sawaf 2000, s. 27) 

 

Wstęp 

Profesjonalizm w wypełnianiu każdej roli zawodowej jest dziś nie tylko po-

żądany, ale wręcz konieczny. To od profesjonalnie realizowanych zadań zależy 

pozycja zawodowa, wynagrodzenie, szacunek pracodawcy, zadowolenie klienta. 

Również zawód nauczyciela wymaga – wydaje się, że od zawsze – profesjonali-

zmu. Współcześnie w literaturze pedagogicznej problematyka profesjonalizmu 

nauczyciela przyjmuje jednak nową postać. Wynika to z tempa zmian, które 

zachodzą tak w życiu społecznym, jak i politycznym czy kulturowym (Madaliń-

ska-Michalak 2014). W związku z tym oczekiwania wobec nauczycieli nabierają 

nowego kształtu i nowej rangi. Oczekiwania te kierowane są w stronę szkoły 

i nauczyciela tak przez rodziców, jak też uczniów. W opisach wielu koncepcji 

dotyczących wizerunku współczesnego nauczyciela nie dość wyraziście wy-

brzmiewa aspekt emocjonalny, tymczasem wydaje się, że inteligencja emocjo-

nalna staje się jedną z kluczowych umiejętności funkcjonowania w społeczeń-

stwie – zarówno w życiu prywatnym, jak i zawodowym.  

Celem poniższego tekstu jest ukazanie rangi i wagi inteligencji emocjonal-

nej w budowaniu profesjonalizmu współczesnego nauczyciela. Zaakcentowanie 

umiejętności emocjonalnych traktuję jako zaproszenie do nowego, innego 

i pełniejszego myślenia o profesji nauczycielskiej.  

  

                                                           
1 Katarzyna Szorc – Uniwersytet w Białymstoku. 
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Czym jest profesjonalizm? Czym jest profesjonalizm nauczyciela? 

Profesjonalizm w ujęciu słownikowym oznacza „czyjeś duże umiejętności 

i wysoki poziom wykonywanej pracy” (Słownik…). Wyjaśnienie to brzmi dość 

ogólnikowo, jednak przedstawienie kompleksowej i wyczerpującej zarazem 

definicji tej kategorii jest dość skomplikowane. Jak podkreśla Eliot Freidson, 

„trudno jest mówić o specyficznych, oderwanych od kontekstu właściwościach 

profesjonalizmu, gdyż profesjonalizm to raczej pewien występujący w określonej 

społeczno-kulturowo-ekonomicznej i politycznej rzeczywistości danego kraju 

zespół konkretnych, ewoluujących wraz z upływem czasu właściwości odnoszą-

cych się do jakieś profesji” (za: Madalińska-Michalak 2014, s. 4). 

Również dyskusja nad profesjonalizmem nauczyciela rodzi niemało trudno-

ści. Z pozoru wszyscy wiedzą, że nauczyciel-profesjonalista to człowiek z pasją, 

to ten, którego lubią i szanują uczniowie i rodzice, który cieszy się uznaniem 

dyrektora i kolegów po fachu. Tymczasem kiedy głębiej zastanowimy się, co 

oznacza profesjonalizm w zawodzie nauczyciela, „to zazwyczaj można wskazać 

na dwie rzeczy. Po pierwsze, biorąc pod uwagę jakość działania, sposoby za-

chowania, pełnienie roli, można mówić o profesjonalnym działaniu, które odnosi 

się do zaangażowania nauczycieli w pracę, do przestrzegania standardów pracy 

i wymogów etyki zawodowej. Profesjonalne działanie bazuje nie tyle na rutynie, 

co na fachowej wiedzy nabywanej w procesie uczenia się nauczyciela” (Mada-

lińska-Michalak 2014, s. 4). 

W związku z powyższą tezą pojawia się konieczność budowania profesjo-

nalizmu podczas nieustającego procesu kształcenia. Okazuje się, że postulaty 

płynące z raportów oświatowych konstruowanych jeszcze w XX w. się nie zde-

waluowały, co więcej, dziś zyskują na znaczeniu. Warto tu przypomnieć, że 

jedno z głównych założeń raportu edukacyjnego Jacquesa Delorsa opracowane-

go na zlecenie UNESCO brzmiało „Uczyć się, aby być”. Hasło to, zaczerpnięte 

z raportu Faure’a, zwracało uwagę na konieczność permanentnego rozwoju 

człowieka jako jednostki, członka społeczeństwa, wreszcie producenta i twórcy 

marzeń (Edukacja… 1998). 

W jednym z opracowań Przemysław Grzybowski dokonał przeglądu definicji 

oraz opinii na temat profesjonalizmu nauczyciela. Uporządkował rozumienie pro-

fesjonalizmu w trzech sferach: wiedzy i kompetencji, potrzeb, emocji i wartości 

oraz świadomości i kontaktu z drugim człowiekiem (Grzybowski 2006).  

Sfera wiedzy i kompetencji odnosi się do rzetelnego wykształcenia oraz 

sprawnego poruszania się w przestrzeni szkoły jako instytucji. Włączyć tu moż-

na znajomość nauczanego przedmiotu, ale też znajomość prawa oświatowego 

czy planowanie i realizację zadań dydaktycznych oraz wychowawczych. 
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Sfera potrzeb, emocji i wartości opiera się przede wszystkim na ustalonym 

systemie wartości. Przyjęte wartości realizowane są i wyrażane w określonych 

postawach wobec uczniów, nauczanego przedmiotu, a także wobec samych nau-

czycieli (zarówno wobec siebie samych, jak i wobec innych). Taka samoświa-

domość nauczycielska wiąże się z odczuwaniem konieczności dokonywania 

zmian w samym sobie, bo przecież postawa nie jest konstruktem stałym 

i niezmiennym. Jest ona raczej względnie trwałą dyspozycją do oceny jakiegoś 

przedmiotu i emocjonalnej reakcji (Wosińska 2004, s. 81). 

Sfera relacji z drugim człowiekiem kieruje myśleniem o nauczycielu (jego 

profesjonalizmie) w przestrzeni dialogicznych kontaktów międzyludzkich. Zda-

niem Michała Kaweckiego tak rozumiany profesjonalizm to w pierwszym rzę-

dzie fakt etyczny: „Nauczyciel otwarty na drugiego człowieka, szanujący indy-

widualność każdego ucznia, jego prawo do błędów, wyrozumiały i serdeczny dla 

ludzi, zafascynowany światem, odważny w myśleniu, dający świadectwo czy-

nami, daleki od stawiania siebie za wzór godny naśladowania – taki właśnie 

nauczyciel jest wiarygodny dla uczniów” (Kawecki 1998, s. 15). 

Świadomość kontaktu z drugim człowiekiem i wynikającą z tego odpowie-

dzialność Grzybowski traktuje jako najważniejszy komponent (lub wyznacznik) 

profesjonalizmu nauczyciela. Wśród podstawowych postulowanych cech nau-

czyciela-profesjonalisty autor wyróżnia: wyrozumiałość, życzliwość, otwartość 

na drugiego człowieka i poszanowanie jego indywidualności, serdeczność, ale 

też zafascynowanie światem oraz odwagę w myśleniu i działaniu (Grzybowski 

2006). Podobne stanowisko prezentuje Joanna Madalińska-Michalak, której 

zdaniem nie tak ważne jest, jaki będzie przyrost wiedzy uczniów mierzony do-

wolnymi testami, ale całokształt atmosfery procesu uczenia się uczniów. Bycie 

z uczniem jako z drugim człowiekiem wyzwala również myślenie o uczeniu się 

jako procesie całożyciowym, bo tylko tak można sprostać niezwykle dynamicz-

nie zmieniającej się rzeczywistości, a co za tym idzie podołać zmieniającym się 

wymaganiom i potrzebom współczesnych ludzi. Jak pisze autorka: „Liczne ba-

dania wskazują na zachodzenie istotnej zmiany tożsamości nauczycieli, polega-

jącej na przechodzeniu od myślenia o sobie w kategoriach »ja jako nauczyciel« 

do myślenia o sobie w kategoriach »ja jako uczący się«. Jednak ten proces trans-

formacji wymaga od nauczycieli, by uczyli się, jak się uczyć i jak wzbudzać 

pragnienie uczenia się u siebie i u uczniów. Jednym z głównych zadań wszyst-

kich nauczycieli jest wpojenie uczniom skłonności do uczenia się przez całe 

życie, wobec tego nauczyciele muszą demonstrować swoje własne zaangażowa-

nie i entuzjazm dla takiego uczenia się” (Madalińska-Michalak 2014, s. 5). 

Bez wątpienia nie sposób w kilku akapitach zmieścić definicję czy rozumienie 

profesjonalizmu nauczyciela. Tym, co współcześnie wyróżnia bycie nauczycielem 

-profesjonalistą, jest moim zdaniem konieczność sprostania gwałtownym zmianom 
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i narastającej niepewności (społeczno-gospodarczo-politycznej). Wymaga to od 

nauczycieli uczenia się w trakcie całej kariery zawodowej, co wiąże się z potrzebą 

niestannego pogłębiania wiedzy i umiejętności, podnoszenia swoich kompetencji, 

wprowadzanie innowacji.  

Ciekawy zestaw elementów konstytuujących nauczycielski profesjonalizm 

prezentuje Marco Snoek (2009). Zgodnie z klasyfikacją autora profesjonalizm nau-

czyciela wyraża się w trzech komponentach. Pierwszy komponent to wiedza, 

w którą wpisana jest: 

 szeroka wiedza przedmiotowa, 

 szeroka wiedza dotycząca procesów nauczania i uczenia się uwzględ-

niająca relewantne najnowsze wyniki badań prowadzonych w tych ob-

szarach, 

 szeroka wiedza o społeczeństwie, 

 wiedza o polityce i organizacji oświaty (edukacji). 

Drugi element stanowią umiejętności, rozumiane jako: 

 zdolność komunikowania i dyskutowania kwestii edukacyjnych 

w i wobec szerszego audytorium, 

 zdolność do przedstawiania jakości pracy edukacyjnej podmiotom ze-

wnętrznym, 

 zdolność do prowadzenia badań związanych z praktyką szkolną, 

 zdolność do wnoszenia wkładu do kolaboratywnego uczenia się we 

wspólnotach profesjonalnych, 

 zdolność do przekładania wyników badań edukacyjnych na innowacje 

podejmowane w szkole i klasie. 

Trzeci komponent wyraża się w postawach, które przejawiają się w: 

 oddaniu uczniowskiemu uczeniu się, 

 zobowiązaniach wobec profesji i kolektywnej grupy profesjonalistów, 

 woli wkładu do kolektywnej wiedzy profesji, 

 zobowiązaniach wobec kodeksu etycznego profesji i prawości we wła-

snej praktyce, 

 skoncentrowaniu na ustawicznym rozwoju profesjonalnym, 

 skupieniu na poprawie i innowacji w nauczaniu (Snoek 2009). 

Powyższe rozważania, dotyczące sylwetki współczesnego nauczyciela 

-profesjonalisty, trzeba opierać na przekonaniu, że w zawodzie nauczycielskim nie 

może być mowy o określonej postaci finalnej. Dziś nauczyciel musi mierzyć się 

niedookreśleniem, niestandardowością, dynamiczną zmiennością zdarzeń, labilno-

ścią warunków w pracy. Zatem, jak słusznie zauważa Henryka Kwiatkowska, 

przygotowanie do pracy w zawodzie nauczycielskim powinno obejmować dwie 

formy kształcenia. Pierwsza to kształcenie, które ma przygotować do podjęcia 
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zadań zawodowych, a druga, równie ważna (może nawet ważniejsza), to przygo-

towanie do rozwoju zawodowego (Kwiatkowska 2008, s. 206). W związku z tym 

fundamentem powodzenia w pracy pedagogicznej jest etyczne zachowanie nau-

czyciela wobec jego podopiecznych, czyli takie zachowanie, gdy nauczyciel 

z należytą powagą pochyli się nad wszelkimi problemami współczesnego ucznia. 

Jest to zaproszenie do nowego spojrzenia na sylwetkę współczesnego nau-

czyciela, jednakże, jak podkreślał Kwieciński w apelu skierowanym do uczestni-

ków jednego ze Zjazdów Pedagogicznych, dziś potrzeba nam „nowego pokolenia 

odpowiedzialnych ryzykantów”, pokolenia gotowego do budowania „porządnego 

społeczeństwa”, otwartego i permanentnie uczącego się. 

Inteligencja emocjonalna a profesjonalizm nauczyciela 

Snując refleksje na temat kondycji współczesnego nauczyciela, można za-

uważyć, że obecnie nauczyciel-pedagog to ktoś, kto wspiera drugiego człowieka 

w drodze do osiągnięcia pełni jego rozwoju. W miejsce nauczyciela – przekaź-

nika wiedzy pojawia się przewodnik, a może bardziej tłumacz świata pełnego 

zawiłych problemów i nieprzewidywalnych zjawisk. Należy przyznać, że 

współczesny świat nie jest urządzony klarownie – wręcz przeciwnie – jest prze-

sycony zagrożeniami natury gospodarczej, politycznej, społecznej, ekologicznej, 

pozbawiony stabilnych ram i fundamentów. Dlatego nie ulega wątpliwości, że 

obraz nauczyciela również musi diametralnie się zmienić (Szorc 2013). Jak pod-

kreśla Irena Przybylska, „nigdy w długiej historii tego zawodu nie oczekiwano 

tak wiele od pedagogów. Zmusza to do zmian w standardach przygotowania do 

pracy: od nauczyciela oczekuje się nie tyle kwalifikacji, ile kompetencji i reflek-

syjnego działania. Pytanie o to, jak kształcić pedagogów, nabiera nowego, wie-

lowymiarowego znaczenia. Pluralizm w kształceniu jest zgodny z holistycznym 

spostrzeganiem zdolności człowieka i odpowiada na zapotrzebowania edukacyj-

ne społeczeństwa postmodernistycznego” (Przybylska 2006, s. 85). 

W tak rozumianym nowym, wielowymiarowym ujęciu nauczyciela-

profesjonalisty nie może zabraknąć komponentu emocjonalnego, zwanego 

w psychologii inteligencją (czasem kompetencją) emocjonalną.  

Termin „inteligencje emocjonalna” – pomimo żywej dyskusji i licznych ba-

dań przedstawicieli dyscyplin nauk społecznych – wciąż budzi spore kontrower-

sje. Trudno jednoznacznie stwierdzić, czy należy ją traktować jako zdolność, 

kompetencje czy też jako umiejętność, a może zbiór jakichś przekonań. W opra-

cowaniach naukowych najczęściej pojawiają się koncepcje i modele inteligencji 

emocjonalnej opisujące ją w ujęciu zdolnościowym (Salovey, Mayer 1990). 

Częste są również tzw. modele mieszane, upowszechniane przez Daniela Gole-

mana (Goleman 1997, 1999) czy Reuvena Bar-Ona (Baar-On 1997, 2001). Choć 
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początkowo autorzy (Salovey, Mayer 1990) kojarzyli inteligencję emocjonalną 

z pewnymi cechami osobowości, w efekcie ewaluowania tej koncepcji skoncen-

trowali się wyłącznie na zdolnościach poznawczych. Inteligencja emocjonalna 

została wyraźnie oddzielona od inteligencji społecznej. Ostatecznie wymiar inte-

ligencji emocjonalnej zawarł się „w umiejętności właściwej percepcji, oceny 

i wyrażania emocji, umiejętności dostępu do uczuć, zdolności ich generowania 

w momentach, gdy mogą wspomóc myślenie, umiejętności rozumienia emocji 

i zrozumienia wiedzy emocjonalnej oraz umiejętności regulowania emocji tak, 

by wspomagać rozwój emocjonalny i intelektualny” (Rozwój emocjonalny 

a inteligencja emocjonalna, 1999). 

Ważne jest, że poszczególne komponenty w strukturze inteligencji emocjo-

nalnej mają układ hierarchiczny. Najniższy poziom zajmują podstawowe umie-

jętności percepcji i wyrażania emocji, na najwyższym poziomie umiejscowiona 

jest zaś refleksyjna i świadoma regulacja emocji sprzyjająca osobistemu zrozu-

mieniu i rozwojowi. Co więcej, nabywanie umiejętności emocjonalnych rozcią-

ga się w czasie i trwa przez całe życie. Osiąganie poszczególnych kompetencji 

włączanych w kolejne komponenty modelu inteligencji emocjonalnej wymaga 

ciągłego rozwoju, zaangażowania i wysiłku człowieka.  

Przyjmuje się zatem tezę, że współczesny nauczyciel ma prowadzić ku wyj-

ściu z siebie do zadań i innych ludzi, do ich i własnej wartościowości, po to, by 

zrozumieć świat, odnaleźć miłość i solidarność, umieć kierować sobą (Kwieciń-

ski 2000, s. 269). Jest to wyzwanie, którego nie uda się zrealizować z pominię-

ciem umiejętności emocjonalnych. Inteligencja emocjonalna jest wyrazistym 

przejawem holistycznego, wieloaspektowego traktowania człowieka i jego zdol-

ności. Nośność tej koncepcji wynika z próby połączenia różnych obszarów umy-

słu: poznania oraz emocji i woli. Przez wieki były one traktowane rozłącznie, 

wręcz jako sprzeczne ze sobą, wzajemnie się wykluczające. Tymczasem liczne 

badania dowodzą, że inteligencja emocjonalna jest słabym, brakującym wręcz 

ogniwem w edukacji. Umiejętność wykorzystania energii emocjonalnej warun-

kuje sukces nie tylko szkolny, ale również zawodowy i życiowy (Cooper, Sawaf 

2000; Seligman 1993).  

Warto w tym miejscu zaznaczyć, że klasyczna, poznawczo zorientowana 

psychologia akademicka, dość kontrowersyjnie przez długi czas traktowała inte-

ligencję emocjonalną (Maruszewski, Ścigała 1998, s. 97): „Termin inteligencja 

odnosi się bowiem do poznawczego aspektu aktywności człowieka i wiąże się 

z takimi umiejętnościami jak zdolność do analizy i syntezy pojęć, oceny i wy-

ciągania wniosków, zdolności do myślenia abstrakcyjnego. Emocje zaś, z racji 

na swój »irracjonalny« charakter, wpisywane są do afektywnej sfery funkcjono-

wania człowieka. Ze względu na tę »irracjonalność« emocje są odpowiedzialne 
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za zakłócanie i obniżanie poziomu inteligentnego funkcjonowania (w myśl psy-

chologii poznawczej)” (Szorc 2013, s. 55). 

Mądry nauczyciel powinien uświadamiać sobie, że nauka zawsze wiąże się 

z uczuciami, które są udziałem zarówno nauczyciela, jak i ucznia. Każde zaś 

spotkanie, które wydarza się w rzeczywistości szkolnej i pozaszkolnej, wyzwala 

emocje o różnym natężeniu i znaku. Ich właściwe odczytanie i zrozumienie staje 

się warunkiem pełni bycia z drugim człowiekiem. Jeśli nauczyciel umie rozpo-

znać emocje drugiego człowieka, ucznia, to dzięki temu w sposób bezpośredni 

może się do nich dostosować i niejako odpowiedzieć na potrzeby swego wy-

chowanka (Bonino 1996). Jest to szczególnie ważne i pomocne w sytuacji poja-

wienia się emocji negatywnych, których niewłaściwe ukierunkowanie powoduje 

złość, frustrację czy agresję. Okazuje się, że zdolności takie jak kierowanie 

emocjami i nastrojami, motywowanie się (wytrwałość, koncentracja, doświad-

czanie przepływu) oraz rozpoznawanie emocji innych osób pozwalają na wyko-

rzystanie potencjalnych zdolności i uzdolnień, przyczyniając się do podniesienia 

efektywności działań. 

W związku z tym na ścieżce rozwoju profesjonalizmu nauczyciela muszą 

się znaleźć liczne programy rozwoju umiejętności emocjonalnych (Goleman 

1997). Goleman podkreśla, że aby stać się człowiekiem dobrze wykształconym, 

co jest pierwszym warunkiem bycia profesjonalistą, należy umieć w pełni wyko-

rzystywać swoje możliwości umysłowe. „Jeśli zatem celem edukacji ma być 

wspieranie wszechstronnego rozwoju uczniów, to nauczyciel musi w repertuarze 

swych kompetencji profesjonalnych posiąść sprawność uwzględniania emocji 

w procesie wychowawczym – sam musi być inteligentny emocjonalnie” (Przy-

bylska 2006, s. 87). 

Warto dodać, że bez rozpoznania świata relacji międzyludzkich, sfery du-

cha i emocji, nie sposób należycie wypełniać misji nauczycielskiej. 

W kontekście wielości ofert kulturowych i światopoglądowych (Kwieciński 

2000) nauczyciel pozbawiony kompetencji emocjonalnych nie będzie potrafił 

wychowywać zdrowych emocjonalnie i duchowo młodych ludzi w jakże mało 

sprzyjających okolicznościach zewnętrznych. 

Zgodnie z koncepcją inteligencji emocjonalnej człowiek o wysokich umie-

jętnościach emocjonalnych potrafi wykorzystywać emocje do twórczego myśle-

nia i działania. Tymczasem, co podkreślają badacze zawodu nauczycielskiego, 

bycie innowacyjnym i twórczym to dziś niezbędne cechy. Działania zorientowane 

na odtwarzanie i powielanie ustępują miejsca działaniom nietuzinkowym: „Opar-

cie na nauce interpretatywnej (nie na scjentyzmie), partnerskiej relacji i otwartego 

komunikowania (się) tworzą szerszą przestrzeń do redefiniowania profesjonal-

ności. Nie chodzi już o »robienie czegoś« ponad konkretne wymagania sytua-

cji, w której realizowane jest profesjonalne działanie (studiowanie literatury 
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wpisane w analizowanie tzw. przypadków, porównywanie własnych metod pracy 

z metodami stosowanymi przez innych praktyków), ale o takie przedefiniowanie 

swego bycia w stale zmieniającym się świecie edukacji, aby prowadzona wspól-

nie z innymi eksploracja tego, co i jak się staje, wzbogacała rozumienie i przy-

nosiła adekwatne do danych warunków, choć tymczasowe, rozwiązania” (Go-

łebniak, Zamorska 2014, s. 30).  

Dzięki emocjom – szczególnie tym pozytywnym – czujemy się komforto-

wo, bezpiecznie, jesteśmy pewni siebie i ekspansywni. Łatwiej nam stawić czoła 

wyzwaniom i problemom (Lazarus 1991). W takim rozumieniu inteligencja 

pełni funkcje motywujące do działań innowacyjnych. Badania dowodzą rów-

nież, że ludzie wykazują się największą kreatywnością, gdy są zdominowani 

przez silne pozytywne emocje (radość, zadowolenie, satysfakcja) (Cooper, Sa-

waf 2000). 

Profesjonalizm, co już dawno podkreślają tacy badacze jak Lawrence Sten-

house, John Elliott i Erica Hoyl, to umiejętność pracy zespołowej czy współpra-

cy z innymi (Hoyle 1975). Nie sposób jednak sprostać tym wymaganiom bez 

umiejętności komunikacyjnych, które również wpisane są w model inteligencji 

emocjonalnej. Zdolności, które wchodzą w zakres inteligencji emocjonalnej, są 

bazą dla umiejętności postępowania z ludźmi, ponieważ pozwalają kierować 

emocjami ludzi. Zdolnością bazową jest tu umiejętność rozpoznawania i regulo-

wania własnych stanów emocjonalnych, na której budowane są niezbędne w za-

wodzie nauczyciela kompetencje: rozumienie innych, nastawienie na pomaganie, 

kształtowanie innych, wspieranie różnorodności oraz świadomość relacji i zjawisk 

w grupie (Goleman 1999). Faktem jest, że regulacja emocjonalna podtrzymuje 

dobre samopoczucie, ale także zwiększa efektywność myślenia i rozwiązywania 

problemów. Przystosowanie i działanie są w związku z tym bardziej zintensyfi-

kowane i stają się bardziej elastyczne i twórcze (Lazarus 1991).  

Nie ma już dziś wątpliwości, że wysoki poziom inteligencji emocjonalnej 

pomaga w wykorzystaniu potencjału intelektualnego i kieruje działania ku obra-

nym celom. To właśnie dzięki umiejętnościom emocjonalnym jesteśmy w stanie 

generować pozytywne emocje, kierować nastrojem, motywować do pracy 

i rozwoju we wszystkich sferach życia – poczynając od życia osobistego po 

zawodowe. Słusznie zauważa Przybylska, że rola inteligencji emocjonalnej 

w rozwoju zawodowym sprowadza się do stymulowania, energetyzowania 

i ukierunkowywania rozwoju nauczyciela: 

 motywuje do działania i przekraczania ograniczeń,  

 stymuluje twórcze myślenie, 

 ułatwia rozwiązywanie konfliktów interpersonalnych, 
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 ułatwia nawiązywanie współpracy, podnosi skuteczność komunikacji, 

a tym samym efektywność pracy pedagogicznej, 

 jest parasolem ochronnym przed stresem w sytuacjach trudnych emo-

cjonalnie, a takich nie brakuje w pracy pedagoga, 

 reguluje nastrój, łagodzi skutki stresu, przyczyniając się do lepszego 

samopoczucia i w efekcie poprawiając jakość pracy nauczyciela 

(Przybylska 2006, s. 92). 

Zakończenie 

Jeśliby zapytać któregokolwiek nauczyciela, czy jest profesjonalistą, zapew-

ne odpowiedziałby twierdząco, trudniej byłoby jednak wyjaśnić, na jakiej podsta-

wie formułuje taki wniosek. Prawdopodobnie podkreślałby swoje wykształcenie, 

wieloletnią praktykę i doświadczenie. Tymczasem takie rozumienie profesjonali-

zmu dziś nie wystarcza. Nauczycieli XXI w. łączy to, że są zarówno autonomicz-

nymi uczącymi się, jak i reprezentującymi szeroki wachlarz umiejętności prakty-

kami (Gołębniak, Zamorska 2014). W tym wachlarzu umiejętności nie może już 

zabraknąć inteligencji czy umiejętności emocjonalnych. Inteligencja emocjonalna, 

rozumiana jako rozpoznawanie, nazywanie i komunikowanie emocji (szczególnie 

emocji negatywnych), nabywanie umiejętności regulowania emocji, ukierunko-

wywania ich na interpretację znaczenia, zdolność przewidywania ewentualnych 

zmian stanów emocjonalnych czy też emocjonalnego wspomagania myślenia 

i twórczego działania, może stwarzać okazję do rozwiązywania problemów natury 

emocjonalnej. Takie sytuowanie problemów i możliwości ich rozwiązywania 

owocowałoby rozwojem samodzielności poznawczej i egzystencjalnej niezbędnej 

do radzenia sobie w naturalnych, a więc niezwykle nieprzewidywalnych warun-

kach życia zawodowego nauczycieli. Parafrazując na koniec myśl przywołaną na 

wstępie, można zaryzykować tezę, że siłą napędową profesjonalizmu nauczyciela 

XXI w. jest inteligencja emocjonalna oraz związane z nią umiejętności praktyczne 

i twórcze. 
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Streszczenie 

Zmiana spojrzenia na sylwetkę nauczyciela, tak przez pryzmat teorii, jak 

i praktyki pedagogicznej, skłania do refleksji nad jego profesjonalizmem. 

Współcześnie profesjonalizm jest wymagany chyba w każdym zawodzie, w pracy 

nauczyciela jawi się zaś jako niezbędna właściwość warunkująca zadowolenie 

uczniów, rodziców oraz wszystkich zaangażowanych w działania edukacyjne. 

Celem tekstu jest ukazanie znaczenia inteligencji emocjonalnej w budowaniu 

profesjonalizmu współczesnego nauczyciela. Powodem podjęcia tak zarysowanej 

problematyki jest pomijanie, w odczuciu autorki, umiejętności emocjonalnych 

w konstruowaniu nowych koncepcji nauczycielskiej profesji. 

Słowa kluczowe: profesjonalizm, nauczyciel, inteligencja emocjonalna. 

 

The Significance of Emotional Intelligence in Professionalism  

Shaping of a Modern Teacher 

Abstract 

The shift in perception of a teacher figure both through theory as well as 

pedagogical experience encourages to reflection on their professionalism. As it 

probably is required in every job in the teaching work seems to be a necessary 

trait that determines students and parents satisfaction and of all involved in the 

education process. The goal of the test is to show the significance of emotional 

intelligence in the process of building professionalism of a modern teacher. The 

reason for such a perspective is the fact that in my opinion there is not enough of 

focus on emotional skills in the creation of new ideas of a teacher profession. 

Keywords: professionalism, teacher, emotional intelligence. 
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Wprowadzenie 

W 2010 r. dzięki rozporządzeniu Ministra Edukacji Narodowej w sprawie 

zasad udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej
2
 katalog 

uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi rozszerzony został o uczniów 

wybitnie zdolnych, a na wszystkich nauczycieli nałożono obowiązek rozpozna-

wania i zaspokajania ich indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych. 

Obecnie obowiązujące rozporządzenie
3
 pochodzi z 2017 r., jednak katalog uczniów 

wymagających pomocy psychologiczno-pedagogicznej pozostał niezmieniony. 

W związku z tym, że przez szereg lat problem kształcenia uczniów zdolnych nie 

był traktowany systemowo, doszło do dużych zaniedbań w obszarze wsparcia 

i opieki nad dziećmi zdolnymi. Poniżej podjęta zostanie próba ustalenia, na 

czym polegają specjalne potrzeby edukacyjne uczniów zdolnych oraz czy w ślad 

za formalnoprawnym zakwalifikowaniem takich uczniów do grupy uczniów 

o indywidualnych potrzebach rozwojowych i edukacyjnych poszła również 

zmiana w systemowych rozwiązaniach z zakresu wspierania ich w procesie edu-

kacji. Prezentowany tekst adresowany jest do tych wszystkich, którzy odczuwają 

potrzebę refleksji nad postrzeganiem i rozumieniem rzeczywistości edukacyjnej 

ucznia zdolnego, w tym zwłaszcza namysłu połączonego z analizą terminolo-

giczną i legislacyjną. Skierowany jest do teoretyków, nauczycieli, rodziców, 

osób tworzących prawo oświatowe, jak i tych, które je interpretują.  

 

                                                           
1 Mgr Joanna Cieślikowska – Uniwersytet Mikołaja Kopernika w Toruniu. 
2 Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie zasad udzielania 

i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkołach i placówkach, 

Dz.U. poz. 1487. 
3 Obecnie obowiązuje rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad 

organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkołach i placów-

kach, Dz.U. poz. 1591. 
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Specjalne potrzeby edukacyjne – definicja i redefinicja pojęcia 

Potrzeby edukacyjne (z ang. educational need) wskazują na warunki nie-

zbędne do opanowania przez człowieka nauczanej kompetencji. Tym samym 

identyfikowanie potrzeb edukacyjnych oznacza określanie warunków potrzeb-

nych do osiągnięcia zakładanych efektów nauczania, zaś zaspokojenie potrzeb 

edukacyjnych polega przede wszystkim na dopasowaniu ofert edukacyjnych do 

specyfiki rozwojowej uczniów na danym etapie rozwoju oraz do ich dotychcza-

sowych doświadczeń socjalizacyjnych i edukacyjnych (Brzezińska, Jabłoński, 

Ziółkowska 2014, s. 41–42).  

Pojęcie specjalnych potrzeb edukacyjnych zostało wprowadzone w Wiel-

kiej Brytanii w 1978 r. w The Warnock Report – raporcie o stanie opieki i po-

ziomie edukacji dzieci, których rozwój odbiega od normy. Termin „specjalne 

potrzeby edukacyjne” użyty tu został w odniesieniu do potrzeb tych dzieci, które 

nie potrafiły podołać wymaganiom programu nauczania obowiązującego 

w szkołach, nie mieszcząc się tym samym w powszechnym systemie edukacyj-

nym (Warnock 1978).  

Także w Polsce specjalne potrzeby edukacyjne przez wiele lat postrzegane 

były jako tożsame z pojawianiem się zaburzeń rozwojowych i trudności. Podej-

ście takie obrazuje definicja Marty Bogdanowicz, według której uczniowie ze 

specjalnymi potrzebami edukacyjnymi przejawiają trudności w uczeniu się, wy-

nikające zarówno z niepełnosprawności czy zaburzeń rozwojowych, jak i zanie-

dbań pedagogicznych lub środowiskowych. Dzieci i młodzież zaliczane do tej 

grupy wymagają specjalnej pomocy pedagogicznej, która obejmuje program 

nauczania i wychowania oraz metody i formy pracy dostosowane do ich potrzeb, 

możliwości i ograniczeń (Bogdanowicz 1995).  

Jeszcze w 2008 r. Zespół Ekspertów ds. Specjalnych Potrzeb Edukacyjnych 

powołany przez Ministra Edukacji Narodowej jako dzieci i młodzież ze specjal-

nymi potrzebami rozwojowymi i edukacyjnymi klasyfikował te, u których 

„stwierdza się spektrum objawów utrudniających lub uniemożliwiających funk-

cjonowanie: ruchowe, sensoryczne, poznawcze, w zakresie komunikacji, emo-

cjonalno-społeczne i/lub psychiczne, wpływających na jakość życia i pełnienie 

ról społecznych teraz i/lub w przyszłości”, a także te, „u których stwierdza się 

zagrożenie niepełnosprawnością, wszelkie dysfunkcje, dysharmonie lub nie-

sprawności mogące mieć negatywny wpływ na dalszy rozwój”. Eksperci wska-

zują także, że wobec dzieci od urodzenia do rozpoczęcia nauki szkolnej (a w in-

nym podziale od urodzenia do trzeciego roku życia) powinno stosować się termin 

„specjalne potrzeby rozwojowe”, zaś wobec dzieci i młodzieży od momentu roz-

poczęcia nauki w szkole do jej ukończenia (a w innym podziale od trzeciego 
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roku życia do ukończenia nauki w szkole) termin „specjalne potrzeby edukacyj-

ne” (Zaremba 2014, s. 15).  

Już w latach 90 XX w. Jadwiga Jastrząb zauważyła, że specjalne potrzeby 

edukacyjne dotyczyć mogą uczniów z wszelkimi odchyleniami: odnoszącymi się 

do właściwości biologicznych, psychologicznych i społecznych, o charakterze 

ilościowym i jakościowym, ujemnym i dodatnim. Podczas gdy odchylenia 

ujemne powodują ograniczenia rozwoju fizycznego i psychicznego, utrudniają 

naukę i adaptację zawodową, zakłócają społeczne funkcjonowanie człowieka, 

czyniąc go osobą niepełnosprawną, odchylenia dodatnie to szczególne uzdolnie-

nia i talenty. Według autorki specjalne potrzeby edukacyjne powinny być zau-

ważane także u uczniów przeciętnych, nieposiadających zaburzeń i defektów 

rozwojowych, wśród których istnieje jednak duże zróżnicowanie możliwości 

uczenia oraz cech, zdolności i upodobań, gdyż wskutek poddawania ich wszyst-

kich jednolitemu trybowi edukacji dochodzi do zaprzepaszczenia szans opty-

malnego rozwoju (Jastrząb 1995). 

Poszerzone rozumienie specjalnych potrzeb edukacyjnych zaczęło funkcjo-

nować w Polsce na gruncie legislacyjnym dopiero od 2010 r., kiedy pojęcie to 

odniesiono zarówno do dzieci i młodzieży mających różnego rodzaju trudności 

(wynikające nie tylko z deficytów, ale także z problemów współczesnego społe-

czeństwa, np. przynależności do mniejszości narodowej lub grupy etnicznej, 

zaniedbań środowiskowych związanych z sytuacją bytową rodziny, sytuacji 

kryzysowych i traumatycznych, migracji), jak i do uczniów zdolnych. W „Słow-

niczku ważniejszych pojęć”, zawartym w poradniku MEN poświęconym organi-

zowaniu edukacji uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, czytamy, 

że wynikają one „ze zróżnicowanego indywidualnie sposobu nabywania wiedzy 

i umiejętności w procesie uczenia się, określonego zróżnicowanym funkcjono-

waniem poznawczo-percepcyjnym. (…) Odnoszą się zarówno do dzieci i mło-

dzieży mającej trudności w uczeniu się, jak i uczniów zdolnych” (Jak organizo-

wać… 2010, s. 90).  

Równolegle można zauważyć nowe podejście w definiowaniu tego pojęcia 

w opracowaniach naukowych i metodycznych. Przykładowo Krystyna Sochacka 

specjalne potrzeby edukacyjne wiąże z potrzebami wszystkich uczniów niety-

powych, zarówno tych z ograniczonymi możliwościami uczenia się, jak i wybit-

nie zdolnych, wskazując, że w procesie uczenia potrzebują oni szczególnych 

warunków odpowiadających ich indywidualnym możliwościom oraz ogranicze-

niom (Sochacka 2012). Z kolei w ujęciu słownikowym są one odnoszone do tych 

uczniów, którzy „doświadczają nadmiernych trudności w uczeniu się i nie mogą 

opanować treści kształcenia zawartych w obowiązujących programach edukacyj-

nych, mają problemy z adaptacją społeczną lub wykazują szczególne uzdolnie-

nia”. W związku z tym „potrzebują pomocy oraz wsparcia psychologiczno-
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pedagogicznego (m.in. zastosowania różnych form, metod i organizacji pracy 

dydaktyczno-wychowawczej, dodatkowych specjalistycznych zajęć, pomocy 

dydaktycznych oraz rehabilitacyjnych), aby kontynuować naukę i rozwijać się 

w granicach indywidualnych możliwości psychofizycznych, a także wykorzy-

stywać swój potencjał umysłowy” (Kupisiewicz 2013, s. 337–338). 

Specjalne potrzeby edukacyjne ucznia zdolnego 

Przyjęcie tak szerokiej definicji specjalnych potrzeb edukacyjnych niewąt-

pliwie jest korzystne dla ucznia zdolnego, gdyż wprost nakłada na nauczycieli 

obowiązek rozpoznania i diagnozowania jego zdolności, a w konsekwencji za-

planowanie wsparcia, m.in. poprzez właściwy dobór metod, środków i oddzia-

ływań dydaktyczno-wychowawczych prowadzących do zaspokojenia potrzeb. 

A potrzeby dzieci zdolnych, zwłaszcza te edukacyjne, znacznie odbiegają od 

potrzeb innych dzieci z co najmniej trzech powodów: 1) posiadanego potencjału, 

czyli wyższych od przeciętnych dyspozycji do uczenia się i działania oraz twór-

czego myślenia; 2) występowania u uczniów trudności związanych np. 

z pewnymi cechami osobowości, deficytami sfery emocjonalnej, kłopotami 

w funkcjonowaniu społecznym; 3) występowania u pewnej grupy uczniów rów-

nocześnie niepełnosprawności czy zaburzeń rozwojowych oraz zdolności (tzw. 

uczniowie podwójnie wyjątkowi – z ang. twice exceptional). 

Specjalne potrzeby edukacyjne wynikające z potencjału uczniów 

zdolnych 

Uczniowie zdolni stanowią grupę bardzo zróżnicowaną, wskazać można 

jednak pewne cechy obserwowane u większości z nich, świadczące o tym, że 

przekraczając poziom przeciętny uznawany za normę rozwojową, uczniowie ci 

wymagają wsparcia edukacyjnego.  

W opisach procesów poznawczych ucznia zdolnego często podkreślany jest 

wysoki poziom inteligencji umożliwiający szybkie uczenie się. Uczniowie zdol-

ni szybciej i sprawniej stosują zróżnicowane strategie pamięciowe, potrafią za-

pamiętać duże ilości materiału, z większą łatwością i bardziej spontanicznie 

dostrzegają istotne problemy i znajdują ich rozwiązanie. Charakteryzują się lo-

gicznością myślenia, łatwością dokonywania skojarzeń, ponadprzeciętnymi 

zdolnościami tworzenia pojęć, generalizowaniem, szybkością rozumowania 

(także abstrakcyjnego) na wysokim poziomie złożoności i trudności, wysokim 

stopniem rozumienia treści i dostrzegania wzajemnych zależności między jej 

elementami. Jednym z objawów posiadanych dyspozycji jest duża ciekawość 

intelektualna, często przybierająca formę entuzjazmu. Dociekliwość umysłowa 
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sprzyja otwartości na nauczanie i doświadczanie nowych zjawisk, co powoduje, 

że są ciekawi, zadają pytania sobie i innym, podejmują złożone, trudniejsze za-

dania i potrafią się długo koncentrować na ich wykonaniu, szukają, znajdują, 

a potem rozwiązują różnorodne problemy – często wykraczające poza zagad-

nienia przedmiotów szkolnych i z wykorzystaniem niestandardowych źródeł 

wiedzy. Uczniowie zdolni prezentują zazwyczaj wysoki poziom zdolności wer-

balnych, szybko opanowują gramatyczną strukturę języka ojczystego, łatwo 

przyswajają języki obce (Bandura 1974; Nakoneczna 1980; Rostowski 1990; 

Laznibatová 2001; Sękowski 2004; Smith 2008; Limont 2016).  

Analizując fazy rozwoju dzieci zdolnych, można zauważyć, że są nad wiek 

rozwinięte, znacznie wcześniej niż rówieśnicy opanowują pewne umiejętności, 

np. nierzadko już w trzecim lub czwartym roku życia bez nadmiernego stymu-

lowania ze strony środowiska zewnętrznego rozpoznają litery i nabywają umie-

jętność pisania czy czytania ze zrozumieniem (Rostowski 1990; Laznibatová 

2001).  

Inną prawidłowością jest to, że zazwyczaj kierują się własnymi wyobra-

żeniami, samodzielnie opracowują metody rozwiązywania problemów oraz 

dostrzegają wieloznaczności w pytaniach czy problemach, co świadczyć może 

o zachowaniach twórczych. Twórczy uczeń zdolny jest odkrywczy, charakte-

ryzuje się niekonwencjonalnym sposobem myślenia, pomysłowością, umiejęt-

nością oryginalnego kojarzenia, ma wyobraźnię i fantazję, zdobywa się na 

zastosowanie nowych metod i nietypową interpretację faktów, wymyśla wiele 

rozwiązań tego samego problemu, jest niezależny i lubi podejmować ryzyko 

(Bandura 1974; Nakoneczna 1980).  

Kolejną ważną grupę właściwości jednostki stanowią cechy jej osobowo-

ści. Wielu autorów wskazuje na występowanie u uczniów zdolnych wysokiej 

motywacji, zaangażowania, wytrwałości w dążeniu do celu, samodyscypliny, 

poczucia obowiązku i pracowitości. Są oni zazwyczaj bardzo aktywni i mocno 

zaangażowani w to, co robią, przejawiając jednocześnie wielostronne, szerokie 

zainteresowania, a także pogłębione zamiłowania kierunkowe, przeradzające 

się w trwałe pasje intelektualne (Bandura 1974; Nakoneczna 1980; Renzulli 

2003). Poza tym osoby zdolne są samodzielne i niezależne, charakteryzuje je 

ponadprzeciętna autonomia w postępowaniu i sądach. Mają wysokie poczucie 

własnej wartości, zaufanie do swoich sił. Zazwyczaj posiadają poczucie humo-

ru i z dużą łatwością prowokują zabawne sytuacje (Bandura 1974; Rostowski 

1990; Smith 2008). 
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Specjalne potrzeby edukacyjne wynikające z trudności występu-

jących u uczniów zdolnych  

Dzieci zdolne wprawdzie wyprzedzają swych rówieśników w rozwoju umy-

słowym, ale często rozwijają się nierównomiernie – odnotować można asynchro-

nię między rozwojem intelektualnym a fizycznym, społecznym i emocjonalnym. 

Widoczna jest również dysharmonia w rozwoju, czyli naprzemienne występowa-

nie wysokich skoków rozwoju i okresów spokojnych, o niższej dynamice (La-

znibatová 2001). Zdarza się, że wyższy od rówieśników poziom intelektualny 

utrudnia uczniom zdolnym porozumienie z kolegami, dlatego grozi im izolacja 

w grupie, konformistyczne podporządkowanie się rówieśnikom (uczniowie 

zdolni mogą stać się ulegli i wycofani) czy tendencja do dominacji (uczniowie zdol-

ni mogą manipulować, narzucać swoją wolę innym) (Dyrda 2012). 

U uczniów zdolnych często współwystępują trzy cechy: wrażliwość, per-

fekcjonizm i intensywność przeżywania, co może prowadzić do przejawiania 

negatywnych reakcji na to, co uznają za niepowodzenie (np. perfekcjonizm mo-

że prowadzić do nieadekwatnej samooceny, stałego niezadowolenia z uzyskiwa-

nych wyników, niekończenia pracy) (Smith 2008; Jabłonowska, Łukasiewicz-

Wieleba 2010). Narażeni bywają na wysoki poziom stresu, spowodowany m.in. 

obawą i lękiem przed niepowodzeniem, presją wysokich osiągnięć, nieradze-

niem sobie w sytuacjach wymagających rywalizacji, zawyżonymi lub zaniżo-

nymi oczekiwaniami dorosłych, a także problemami związanymi z akceptacją 

grupy rówieśniczej (Dyrda 2012). Z tych powodów uczniowie zdolni mogą 

sprawiać kłopoty wychowawcze przejawiające się nieodpowiednim zachowa-

niem w kontaktach z rówieśnikami czy dorosłymi, np. agresywnością, nadpobu-

dliwością, drażliwością, płaczliwością, buntem, regresją, zamknięciem w sobie 

(Laznibatová 2001). 

Poza tym należy pamiętać, że nie wszystkie dzieci zdolne osiągają sukces, 

co przyczynia się do powstania tzw. syndromu nieadekwatnych osiągnięć szkol-

nych (SNOS) – sytuacji, w której uczniowie zdolni nie wykorzystują swojego 

potencjału intelektualnego i twórczego i nie osiągają wyników w nauce na miarę 

swoich możliwości. Stwarza to możliwość wystąpienia wielu negatywnych kon-

sekwencji, takich jak: niskie poczucie własnej wartości, niska ocena skuteczności 

własnych działań, pesymizm, postawa wycofywania się, zachowania aspołeczne, 

uleganie nastrojom, smutek, depresja, manipulowanie otoczeniem, impulsyw-

ność i szereg innych. Diagnoza środowiska szkolnego pokazuje, że zaniżone 

wyniki w nauce uczniów zdolnych mogą być konsekwencją niewłaściwych po-

staw nauczycieli, wadliwych programów nauczania oraz metod pracy (Dyrda 

2012). W tym kontekście właściwe zaspokajanie potrzeb edukacyjnych uczniów 
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zdolnych wydaje się być jednym z podstawowych działań interwencyjnych po-

dejmowanych wobec uczniów z SNOS. 

Specjalne potrzeby edukacyjne uczniów podwójnie wyjątkowych 

Uczniowie podwójnie wyjątkowi to uczniowie zdolni w jednej lub kilku 

dziedzinach, a jednocześnie posiadający określone deficyty rozwojowe – np. 

specyficzne trudności w uczeniu się, niepełnosprawności, ADHD, zespół Asper-

gera (Smith 2008; Limont 2016). Podstawowym problemem takich osób jest 

proces identyfikacji zdolności – „usunięcie maski, jaką może nałożyć upośle-

dzenie na intelektualne możliwości, talent i twórczość” (Klinkosz 2004, s. 105). 

Jest to niezmiernie ważne zwłaszcza w kontekście stereotypów czy uprzedzeń 

wobec pewnych niepełnosprawności (Smith 2008). Zdarza się, że system kształ-

cenia, szczególnie w szkołach specjalnych, nie sprzyja rozwojowi zdolności 

wychowanków, gdyż uczniowie są postrzegani głównie jako osoby z niepełno-

sprawnością, rejestruje się więc ich braki i dysfunkcje oraz koncentruje na ob-

szarach usprawniania – terapii i rewalidacji. Tymczasem proces rehabilitacji, jak 

i programy edukacyjne warto oprzeć na aktywach ucznia – jego dyspozycjach 

rozwojowych i szczególnych zdolnościach (Sękowska 2001), biorąc pod uwagę 

indywidualne, specjalne potrzeby edukacyjne tak specyficznej grupy osób. 

Formy wspierania uczniów zdolnych 

Przed 2010 r., na mocy obowiązujących regulacji formalnoprawnych doty-

czących oświaty (szczegółowy wykaz rozporządzeń zawarty jest w: Cieślikow-

ska 2014), podstawowe formy wsparcia ucznia zdolnego obejmowały: 

 zindywidualizowane wspomaganie jego rozwoju w klasie powszechnej, 

stosownie do potrzeb i możliwości, także poprzez poszerzenie zakresu 

nauczanych treści, 

 realizację indywidualnego toku nauki lub indywidualnego programu 

kształcenia dostosowanego do uzdolnień i zainteresowań ucznia oraz 

umożliwienie uczestniczenia w zajęciach klasy wyższej programowo 

lub szkoły wyższego stopnia i ukończenie szkoły każdego typu w skró-

conym czasie, 

 ocenianie, klasyfikowanie i promowanie uczniów według zmienionych 

kryteriów: informowanie o poziomie osiągnięć oraz o postępach, od-

mienne ocenianie ucznia zdolnego realizującego indywidualny tok 

nauki, ustanowienie pewnych przywilejów dla uczniów zdolnych 

osiągających sukcesy – laureatów konkursów przedmiotowych, laurea-

tów i finalistów olimpiad przedmiotowych, 



24 Współpraca, dialog, profesjonalizm w edukacji – aby uczyć lepiej 

 

 proponowanie zajęć dodatkowych, realizowanych w ramach tzw. go-

dzin do dyspozycji dyrektora szkoły, przeznaczanych na zajęcia zaspo-

kajające potrzeby i zainteresowania oraz rozwijające uzdolnienia 

uczniów (np. koła przedmiotowe, koła naukowo-badawcze, zajęcia 

przygotowujące uczniów do udziału w konkursach itp.), 

 umożliwienie uczestnictwa w konkursach, olimpiadach i turniejach po-

przez informowanie o terminach i miejscu ich przeprowadzania oraz 

warunkach udziału, 

 pomoc w uzyskaniu stypendiów, w tym stypendiów Prezesa Rady Mi-

nistrów oraz Ministra Edukacji Narodowej. 

Po wejściu w życie rozporządzenia wyznaczającego zasady udzielania 

i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej – także uczniom zdolnym – 

powyższe rozwiązania zostały utrzymane. Na szkoły dodatkowo nałożono obo-

wiązek rozpoznawania i zaspokajania indywidualnych potrzeb rozwojowych 

i edukacyjnych ucznia, wynikających nie tylko z dysfunkcji, trudności czy za-

niedbań, ale również ze szczególnych uzdolnień. Wsparcia w zakresie diagno-

zowania udzielają poradnie psychologiczno-pedagogiczne
4
, wydające opinie 

określające indywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne oraz oceniające 

możliwości psychofizyczne ucznia i zawierające wskazania dla nauczycieli 

i rodziców dotyczące pracy z nim.  

Wśród szkolnych form udzielanej pomocy psychologiczno-pedagogicznej 

znalazły się 45-minutowe zajęcia rozwijające uzdolnienia, organizowane dla 

uczniów szczególnie zdolnych i prowadzone przy wykorzystaniu aktywnych me-

tod pracy w grupie co najwyżej ośmioosobowej. W komentarzu MEN czytamy, iż 

zajęcia te służyć będą rozwijaniu uzdolnień dzieci i młodzieży, np. poprzez 

przygotowywanie do zewnętrznego prezentowania osiągnięć, w tym do udziału 

w konkursach i olimpiadach przedmiotowych, także międzynarodowych czy 

realizację projektów edukacyjnych i badawczych (Jas, Jarosińska 2010, s. 36). 

W rozporządzeniu z 2010 r. na szkoły nałożono obowiązek obligatoryjnego 

tworzenia zespołu specjalistów dla każdego ucznia wymagającego pomocy, 

jednak w kolejnych rozporządzeniach – z 2013 i 2017 r. – zrezygnowano z pro-

wadzenia takich zespołów dla wszystkich uczniów, za wyjątkiem tych z orze-

czeniem o potrzebie kształcenia specjalnego (do których nie zaliczają się ucz-

niowie zdolni). Obowiązek planowania i koordynowania udzielanej pomocy 

przeniesiono na wychowawcę klasy lub dyrektora. Zniesiony został również 

obowiązek opracowywania Kart Indywidualnych Potrzeb Ucznia oraz Planów 

Działań Wspierających. 

                                                           
4 Na mocy rozporządzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 13 lutego 2013 r. w sprawie zasad działania 

publicznych poradni psychologiczno-pedagogicznych, w tym poradni specjalistycznych, Dz.U. poz. 199 ze zm.  
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System wspierania zdolnych jako system specjalnych rozwiązań 

edukacyjnych? Wnioski końcowe 

Podejmując próbę udzielenia odpowiedzi na pytanie, czy w ślad za formal-

noprawnym zakwalifikowaniem ucznia zdolnego do grupy uczniów o indywidu-

alnych potrzebach rozwojowych i edukacyjnych poszła również zmiana w sys-

temowych rozwiązaniach z zakresu wspierania go w procesie edukacji, należy 

odpowiedzieć twierdząco, trzeba jednak zauważyć, że jest to zmiana nieznaczna. 

Mimo bardzo pozytywnego działania, jakim było dopisanie ucznia zdolnego do 

katalogu osób o specjalnych potrzebach edukacyjnych, działanie to nie skutkuje 

jak dotąd szczególnymi rozwiązaniami systemowymi (w znacznej mierze 

utrzymany został stan sprzed 2010 r.).  

Równocześnie nauczyciel pracujący z uczniem zdolnym napotyka na szereg 

systemowych trudności, rozumianych jako komplikacje czy niejasności w reali-

zacji zadań, wynikające z pewnych ograniczeń w polskim systemie formalno-

prawnym. Rodzaje takich trudności szczegółowo omówione zostały w innym 

miejscu (Cieślikowska 2016), tutaj zostaną więc one tylko zasygnalizowane. 

Osoby zajmujące się tworzeniem podstaw legislacyjnych i zabezpieczaniem 

finansów powinny wesprzeć nauczycieli, aby skuteczniej mogli wypełniać zada-

nia związane z rozwijaniem zdolności uczniów. 

Głównym problemem jest brak w przepisach oświatowych definicji pojęcia 

„uczeń zdolny”, a w literaturze niejednoznaczne jego definiowanie i tym samym 

brak wskazania kryteriów identyfikacji i diagnozy. W przepisach nie ma również 

wskazań co do przyjęcia kryteriów rozróżniania poziomów zdolności (np. wyod-

rębnienia ucznia zdolnego i ucznia wybitnie/szczególnie zdolnego), czego kon-

sekwencją jest brak podstaw różnicowania działań wobec uczniów o różnych 

poziomach zdolności.  

Zauważane są natomiast preferencje (a w innych obszarach dyskryminacja) 

w zakresie systemowych rozwiązań kształcenia uczniów o określonych rodza-

jach zdolności – artystycznych i sportowych. Jedną z przyczyn, a równocześnie 

konsekwencji takiego podejścia jest finansowanie zadań związanych z edukacją 

uczniów zdolnych – w Polsce nie ma specjalnie wyodrębnionej puli środków 

celowych przeznaczanych na realizację tego zadania. Kwota na realizację zadań 

szkolnych z niestandardowym odbiorcą może być co prawda zwiększona o tzw. 

kwotę uzupełniającą części oświatowej według odpowiednich wag, ale w przy-

padku uczniów zdolnych do „niestandardowych” uczniów zaliczani są jedynie 

uczniowie uczący się w szkołach artystycznych i sportowych.  

Przepisy nie uwzględniają także dodatkowego wynagrodzenia dla nauczy-

cieli za ponadstandardową pracę z uczniem zdolnym, dostrzegając jednocześnie 
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taką potrzebę w przypadku działań podejmowanych na rzecz innych uczniów 

o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Wydaje się również, że nauczyciele nie 

są odpowiednio przygotowani do pracy z uczniem zdolnym. Opanowanie wy-

maganych standardami treści (marginalnie dotyczących pracy z uczniem zdol-

nym) w toku kształcenia na studiach kierunkowych nie gwarantuje nawet pod-

stawowego przygotowania w zakresie pracy z takim uczniem. Brakuje studiów 

podyplomowych z zakresu pedagogiki zdolności i twórczości, szkolenia pro-

ponowane przez ośrodki doskonalenia nauczycieli to formy krótkie – jedno-

dniowe, kilkugodzinne. Brakuje również instytucji, których celem byłoby uła-

twianie nauczycielom uczniów zdolnych pełnienie swej roli tak, aby dzięki 

dostępowi do wszelkich kulturowych i technicznych środków ograniczyć pro-

blemy jej niejednoznaczności.  

Kolejnym utrudnieniem jest brak jednego rozporządzenia regulującego pra-

cę z uczniem zdolnym. Wskazania dotyczące takich uczniów zawarte są w kil-

kunastu dokumentach poświęconych różnym obszarom pracy, z różnymi grupa-

mi odbiorców, co utrudnia dotarcie do nich i całościowy ogląd (problem ten 

rozwiązano w przypadku osób niepełnosprawnych oraz niedostosowanych, 

wprowadzając jedno rozporządzenie, spójne z szeregiem innych). Rozproszenie 

przepisów sprzyja także brakowi konsekwencji w stosowaniu takich pojęć, jak 

uczeń zdolny, uczeń uzdolniony, uczeń utalentowany, potrzeby rozwojowe, 

potrzeby edukacyjne czy tendencji do zrównywania pojęć „zdolności” i „zainte-

resowania”. 

Przyjmując za Słownikiem współczesnego języka polskiego znaczenie słowa 

„specjalny” jako „mający jakiś wyjątkowy, niezwykły cel; dotyczący wybranego 

przedmiotu lub osoby, charakterystyczny dla czegoś szczególnego” (Sikorska-

Michalak, Wojniłko 1998, s. 334), potrzeby ucznia zdolnego niewątpliwie nale-

ży uznać za specjalne, jednak system wspierania zdolnych w naszym kraju nie 

jest póki co systemem specjalnych rozwiązań edukacyjnych. Przyczynkiem do 

kolejnych rozważań powinno więc być postawienie pytania, czy specjalne po-

trzeby edukacyjne uczniów zdolnych mogą być optymalnie zaspokojone bez 

specjalnych programów edukacyjnych realizowanych przez specjalnych nauczy-

cieli – pedagogów zdolności? 
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Streszczenie 

Punktem wyjścia prezentowanych rozważań uczyniono charakterystykę 

ucznia zdolnego jako ucznia o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Poszuki-

wano także odpowiedzi na pytanie, czy w ślad za formalnoprawnym zakwalifi-

kowaniem uczniów zdolnych do grupy uczniów o indywidualnych potrzebach 

rozwojowych i edukacyjnych poszła również zmiana w systemowych rozwiąza-

niach z zakresu wspierania go w procesie edukacji. We wnioskach końcowych 

zasygnalizowano niedoskonałości polskiego systemu wspierania uczniów zdol-

nych, widoczne zwłaszcza w kontekście obserwowanych trudności systemo-

wych w zaspokajaniu specjalnych potrzeb edukacyjnych uczniów z tzw. dodat-

nimi odchyleniami od normy. 

Słowa kluczowe: uczeń zdolny, specjalne potrzeby edukacyjne ucznia zdolnego, 

wspieranie rozwoju uczniów zdolnych, podstawy prawne pracy z uczniem zdol-

nym, trudności systemowe w pracy z uczniem zdolnym. 

 

Gifted student as student with special educational needs 

Abstract 

The basis for the discussion presented in the paper consists in the character-

istics of a gifted student as a student with special educational needs. The study 

also seeks to resolve the issue of whether the formal end legal classification of 

gifted students within the group of students with individual developmental and 

educational needs was followed by a change in systemic solutions regarding 

support for such students in the process of education. The conclusions point to 

the imperfections of the Polish system of support for gifted students, especially 

visible in the context of observed systemic difficulties in meeting special educa-

tional needs of students with so-called „positive deviations from the norm”. 

Keywords: gifted student, special educational needs of gifted students, support-

ing the development of gifted students, legal grounds for working with gifted 

students, systemic difficulties involved in the work with gifted students. 
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Rozdział 3 

Metody aktywizujące w pracy z dzieckiem  

przedszkolnym 
 

 

Leokadia Urbaniak
1
 

 

 

 

Wstęp 

Najnowsze badania psycholingwistyczne potwierdzają ogólnie przyjętą 

opinię, że małe dziecko ma wrodzone predyspozycje do uczenia się języka, od-

krywania znaczeń wypowiedzi, budowania kategorii semantycznych, a nawet 

angażowania się w wyższe czynności słuchowo-językowe. Wyniki tych badań 

sprowokowały grono pedagogów do wnikliwego przyjrzenia się kluczowym 

umiejętnościom małego dziecka, spośród których szczególną uwagę poświęcono 

rozwojowi mowy, a zwłaszcza jego dwóm komponentom: kompetencjom języ-

kowym i komunikacyjnym oraz gotowości do nauki czytania.  

Zdrowe i harmonijnie rozwijające się dziecko przedszkolne w wieku około 

sześciu lat powinno ostatecznie opanować poprawną wymowę wszystkich gło-

sek i budowę zdań. Obowiązkiem nauczycieli przedszkolnych jest niesienie 

pomocy w pokonywaniu trudności w rozwoju mowy ich podopiecznych. „Stąd 

powinnością edukacyjną nauczyciela jest organizowanie sytuacji dydaktyczno-

wychowawczych wyzwalających aktywność dziecka, która z kolei prowadzić 

będzie do poszerzenia jego wiedzy, kształtowania jego umiejętności i postaw” 

(Paśko 2016, s. 109). 

Trzeba przy tym pamiętać, że „to nie geny, jak podaje Harvey Singer, wa-

runkują rozwój umysłowy dziecka, lecz prawidłowa edukacja we wcześniej-

szych okresach jego życia” (Muchacka 2014, s. 8). Dlatego wprowadzenie nie-

standardowych rozwiązań, jakimi są niewątpliwie metody aktywizujące, a wśród 

nich ćwiczenia z kinezjologii edukacyjnej oraz analiza kinetyczna tekstu literac-

kiego, zasługują na szczególną uwagę.  

Opracowania naukowe dotyczące kinezjologii edukacyjnej koncentrują się 

wokół koncepcji Galiny i Paula Dennisonów. Z polskich propozycji tylko jed-

na – Kinezjologia edukacyjna Celestyny Grzywniak opiera się na badaniach 

                                                           
1 Mgr Leokadia Urbaniak – Uniwersytet Śląski w Katowicach, Przedszkole nr 4 w Nowym Targu. 
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empirycznych. Autorka prezentuje badania nad skutecznością tej metody we 

wspomaganiu i terapii (Grzywniak 2006).  

Z kolei metodę analizy kinetycznej tekstu lirycznego można znaleźć jedynie 

w opracowaniach naukowych Katarzyny Krasoń. Autorka książki Dziecięce 

odkrywanie tekstu literackiego – kinestetyczne interpretacje liryki opisuje m.in. 

przebieg badań przeprowadzonych w grupie dzieci w wieku wczesnoszkolnym. 

Zwraca uwagę na możliwość poszukiwania innych form organizowania spotkań 

z poezją w klasach najmłodszych. Otrzymane wyniki zmuszają do zastanowie-

nia, wskazują na skuteczność obranej metody oddziaływań pedagogicznych 

i zachęcają do podjęcia działań w obszarze wciąż niezagospodarowanym w wy-

chowaniu przedszkolnym. 

Idąc za myślą Iwony Czaji-Chudyby, że „zadanie nauczyciela polega na 

oszacowaniu rozbieżności pomiędzy wiedzą ucznia (przewiedzą, wiedzą osobistą) 

a wiedzą oficjalną, którą narzuca program, oraz określeniu, jak wykorzystywać 

(pobudzaną ciekawością i wewnętrzną pasją) motywację dziecka w stymulowa-

niu jego aktywności poznawczej” (Czaja-Chudyba 2013, s. 10), trzeba stwierdzić, 

że wprowadzenie nowych, niekonwencjonalnych rozwiązań pedagogicznych po-

winno przyczynić się do rozwoju kompetencji dziecka przedszkolnego. 

Ponadto niezmiernie ważne jest, żeby „celem dokonanego wyboru było 

jedynie zaakcentowanie obszarów aktywności dziecka, w których wrażliwy, 

refleksyjny i krytyczny nauczyciel może poszukiwać odniesień do wprowadza-

nych zmian edukacyjnych. Zadawanie sobie pytań, które pozwolą zidentyfiko-

wać działania czy zachowania wpisujące się we wskazane rodzaje pułapek, 

ukazuje praktyki pedagogiczne nacechowane rutyną, często skrupulatnie wyko-

nywane, bezkrytycznie powtarzane i przez to noszące cechy formalizmu. Bez 

względu na to, z jakiej perspektywy teoretycznej nauczyciel przedszkola będzie 

interpretował rzeczywistość edukacyjną, odsłoni on obszary, które mogą nie 

sprzyjać szeroko rozumianemu rozwojowi dzieci” (Grochowalska 2013, s. 43). 

W tym kontekście stosowanie metod aktywizujących w pracy z małym dziec-

kiem staje się niemal oczywiste. 

Teoretyczne podstawy badań i analiz 

Mowa jest sprawnością motoryczną i umysłową. Obejmuje koordynację 

różnych grup mięśni aparatu głosowego, ale ma też aspekt umysłowy, który 

polega na kojarzeniu znaczeń z wytwarzanymi dźwiękami. Psychologowie roz-

wój mowy analizują jako składnik rozwoju psychicznego człowieka i jako kryte-

rium podziału przyjmują wiek rozwojowy. Natomiast pedagogów interesuje 

prawidłowy rozwój doświadczenia językowego w szkole i z tej właśnie perspek-

tywy opisują język. Od czasu opublikowania prac autorów takich jak Michael 
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Halliday i Jerome Bruner w połowie lat 70. ubiegłego wieku niewielu jest bada-

czy mowy dziecka, którzy mają wątpliwości, że proces akwizycji mowy i jej 

rozwoju zależy przynajmniej w takim samym stopniu od czynników społecz-

nych, jak i biologicznych. Zgodnie z natywistyczną hipotezą Noama Chom-

sky’ego dziecko nie uczy się języka drogą wytwarzania nawyków językowych, 

ale opanowuje abstrakcyjne reguły produkowania słów, wyrażeń i zdań (Mnich 

2002, s. 19).  

Nastawienie celowościowe oraz komunikacyjne małego dziecka, które 

można określić jako zachowanie pragmatyczne, zostało przedstawione w teorii 

Hallidaya. Przypomnijmy, że ten autor odkrył, iż etap nabywania języka jest 

etapem końcowym, a nie początkowym procesu akwizycji mowy i jest on oparty 

na realizacji określonych funkcji potrzeb komunikacyjnych dziecka, które 

w miarę dojrzewania fizycznego, umysłowego i społecznego opanowuje coraz to 

bardziej skonwencjonalizowane językowe sposoby porozumiewania się ze swo-

im otoczeniem społecznym.  

Termin „kompetencja” – jak podaje Agnieszka Kosek – „(z łac. competen-

tia odpowiedzialność, zgodność; uprawnienie do działania) to jedno z ważniej-

szych pojęć pedagogicznych. Jest to wypadkowa wiedzy, umiejętności, postaw, 

motywacji, wartościowania i emocji” (Kosek 2016, s. 121). 

Kompetencja językowa to nieuświadomiona wiedza na temat budowania 

zdań gramatycznie poprawnych i sensownych. Warunkuje ją opanowanie sys-

temu (kodu) językowego na jego trzech poziomach: fonologicznym, morfolo-

gicznym i składniowym (Porayski-Pomsta 2007, s. 7). System językowy jest 

zbiorem znaków i zespołem reguł gramatycznych, które pozwalają ze znaków 

prostych budować znaki złożone, tj. zdania gramatycznie poprawne – zatem 

znajomość systemu językowego jest kompetencją językową. Według teorii gene-

ratywno-transformacyjnej Chomsky’ego kompetencja językowa to wiedza 

o abstrakcyjnych regułach językowych, które wyznaczają zarówno budowanie 

wypowiedzi, jak i odbiór (rozumienie).  

Chomsky włączył w pojęcie kompetencji językowej cztery następujące idee:  

 kreatywność, czyli zdolność tworzenia nieskończonego zbioru zdań ze 

skończonego zbioru elementów językowych oraz umiejętność tworze-

nia nowych zdań spójnych z sytuacjami nowymi,  

 gramatyczność, poprawność formalną oznaczającą znajomość syntak-

tycznych reguł języka oraz poprawność znaczeniową, czyli znajomość 

leksyki i reguł łączenia wyrazów ze sobą,  

 akceptabilność, inaczej zdolność użytkownika rodzimego języka do 

uznawania wypowiedzi za poprawną,  
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 interioryzację, czyli proces nieuświadamianego opanowywania ojczy-

stego języka (Chomsky 2008). 

Małgorzata Mnich, opisując teorię Chomskiego, zgadza się jednocześnie ze 

stwierdzeniem Jacka Fisiaka, podkreślającego, że język jest nieskończonym 

zbiorem zdań generowanych na podstawie skończonej ilości reguł i słów, a gra-

matyka zbiorem reguł rekurencyjnych, czyli takich, które dadzą się stosować 

nieskończoną ilość razy. 

Kompetencja komunikacyjna w najprostszym rozumieniu jest opisywana 

jako „indywidualna zdolność do posługiwania się językiem w różnych społecz-

nych sytuacjach komunikacyjnych”. Kompetencja komunikacyjna to zdolność 

złożona. Składa się na nią: wiedza o regułach języka i umiejętność ich stosowa-

nia (kompetencja językowa), zdolność do różnicowania sposobów mówienia 

zależnie od rodzaju rozmówcy i sytuacji mówienia (językowe zdolności funk-

cjonalne), zdolności poznawcze, od których zależy budowanie znaczeń i odkry-

wanie znaczeń wypowiedzi rozmówcy, umiejętność intencjonalnego realizowa-

nia wypowiedzi związana z emocjonalnymi i wolicjonalnymi właściwościami 

mówiących, zdolność nawiązywania i podtrzymywania interakcji za pomocą 

środków językowych i niejęzykowych, zdolność posługiwania się rytualnymi 

znakami przy uczestniczeniu w obrzędach grupy, a także zdolności społeczne 

wyrażające się w uzgadnianiu relacji miedzy mówiącymi. Brak którejkolwiek 

z wymienionych subumiejętności wpływa na zaburzenie procesu komunikacyj-

nego. Kompetencja komunikacyjna wiąże się więc z opanowaniem wszystkich 

zdolności. To proces długotrwały, a najistotniejsze przemiany przypadają na 

wiek przedszkolny i młodszy wiek szkolny. 

Gotowość do nauki czytania związana jest z kwestią „optymalnych okresów 

nauczania”, zgodnie z określeniem zastosowanym przez Lwa Siemionowicza 

Wygotskiego. Udowodnił on, że to samo działanie może okazać się obojętne lub 

wywrzeć wpływ (dodatni bądź ujemny) na rozwój, w zależności od tego, w ja-

kim okresie rozwojowym organizm został temu oddziaływaniu poddany (Jasz-

czyszyn 2010, s. 15). Definicje czytania spotykane w naszej literaturze są szero-

ko opisywane przez m.in. Andrzeja Jurkowskiego: „czytanie stanowi przede 

wszystkim złożony proces językowy i poznawczy” (Jurkowski 1986, s. 45).  

Z kolei Ryszard Więckowski pisze, że „istotą umiejętności czytania jest 

zdolność dziecka do tłumaczenia albo rozszyfrowywania znaków języka pisane-

go, a podstawowymi elementami czytania są rozumienie czytanego tekstu 

i związana z tym technika czytania” (Więckowski 1995, s. 83).  

Anna Brzezińska ujmuje stan gotowości do czytania i pisania w trzech aspek-

tach – jako gotowość psychomotoryczną (rozpoznawanie i klasyfikacja według 

istotnych cech różnorodnych znaków, nawet symboli graficznych, kojarzenie 

znaków graficznych z dźwiękiem, obrazkami, różnicowanie symboli graficznych, 
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wyróżnianie braków w znakach graficznych, znajomość nazw liter, pisanie nie-

których liter, odwzorowywanie znaków, kojarzenie ze sobą w pary liter dużych 

i małych), gotowość słownikowo-pojęciową (opanowanie umiejętności różno-

rodnego operowania już posiadanym doświadczeniem psychologicznym i lin-

gwistycznym), umożliwiającą właściwe rozumienie najpierw słuchanych tek-

stów, niezbędną do kształtowania umiejętności czytania i gotowości pisania ze 

zrozumieniem, a także gotowość emocjonalno-motywacyjną rozumianą jako 

umiejętność odróżniania w książce tego, co jest ilustracją lub znakiem, od tego, 

co jest literą czy słowem (Czytanie i pisanie… 1987, s. 32).  

Grażyna Krasowicz-Kupis, przytaczając definicję dojrzałości do nauki czy-

tania autorstwa Brzezińskiej, zwróciła uwagę na jej szeroki charakter, nawiązu-

jący do teorii Stanisława Szumana, Jerome Brunera oraz Lwa Wygotskiego 

(Krasowicz-Kupis 2008, s. 51). Za godne podkreślenia uznała uzależnienie 

przebiegu procesu opanowywania umiejętności czytania od czynników takich 

jak np. metoda czy jakość nauczania.  

Dla osiągnięcia odpowiedniego poziomu gotowości do nauki czytania istot-

ne znaczenie ma trening m.in. w zakresie umiejętności wzrokowego i słuchowe-

go różnicowania rozmaitych bodźców. Gdy mózg jest w stanie równowagi, 

ożywają naturalne mechanizmy, przywracające harmonię funkcjonowania. Ćwi-

czenia z zakresu kinezjologii bazują na ruchach, które wykonują dzieci w pierw-

szych latach życia, niezbędnych dla rozwoju koordynacji oczu, uszu, rąk i całe-

go ciała. Dzięki nim wszystkie części mózgu włączają się w proces nauczania 

i mogą ze sobą współpracować. Systematyczne stosowanie ćwiczeń Dennisona 

jest bardzo korzystne dla rozwoju każdego zdrowego dziecka. Pozytywny 

wpływ tej metody polega przede wszystkim na zmniejszeniu lub zwiększeniu 

napięcia mięśniowego i zapobieganiu tworzeniu się blokad mięśniowych spo-

wodowanych różnego rodzaju zakłóceniami naturalnego rozwoju dziecka. Me-

toda daje możliwości zwiększenia umiejętności uczenia się, rozwija zablokowa-

ne możliwości psychiczne, jak i fizyczne oraz intelektualne (Grzywniak 2006).  

Inicjatorką analizy kinetycznej tekstu literackiego jest Katarzyna Krasoń, 

która w swoich publikacjach podaje nowatorskie rozwiązania wykorzystania 

poezji podczas zajęć z najmłodszymi wychowankami. W książce Malowniczy 

most do poezji zwraca uwagę na konieczność dostosowania form pracy z tek-

stem do poziomu recepcji małego człowieka oraz potrzebę organizowania atrak-

cyjnego i angażującego wiele zmysłów spotkania najmłodszego odbiorcy z poe-

zją. Podczas interpretacji utworu literackiego uruchomiony zostaje mechanizm 

projekcji, który pozwala na uwolnienie się od napięć i zmniejszenie własnych 

deficytów. W tej atmosferze zwiększają się możliwości percepcyjne oraz otwar-

cie się na nowe wyzwania (Krasoń 1999). 
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Badania własne 

Rozpoczynając badania dotyczące wpływu ćwiczeń z kinezjologii eduka-

cyjnej oraz zastosowania analizy kinetycznej tekstu literackiego na rozwój mo-

wy dziecka i osiągnięcie gotowości do nauki czytania dzieci przedszkolnych, 

należy wstępnie określić typ podjętych badań oraz ich obszar. Dokonując inter-

pretacji uzyskanych danych, trzeba uznać podejmowane badania jakościowe 

i ilościowe za niezależne i dopełniające się przedsięwzięcia naukowe. Oba typy 

badań wzajemnie się uzupełniają i wzbogacają, czego przykładem może być 

eksperyment pedagogiczny, w którym zmienne niezależne poddaje się opisowi 

i analizie jakościowej, a zmienne zależne badaniu ilościowemu (Juszczyk 2002). 

Planowane badania empiryczne miały sprawdzić przydatność prowadzo-

nych ćwiczeń z kinezjologii edukacyjnej oraz skuteczność zastosowanej analizy 

tekstu literackiego w doskonaleniu mowy i wspieraniu gotowości do nauki czy-

tania dzieci przedszkolnych. Opierały się przede wszystkim na zainteresowaniu 

jednostkowym odbiorem oddziaływań eksperymentalnych na dzieci oraz odkry-

waniu zakresu i stopnia wpływu tych oddziaływań na interesujący badacza po-

ziom rozwoju mowy i gotowości do nauki czytania.  

Przedmiotem badań stał się zatem rozwój mowy dzieci przedszkolnych oraz 

ich gotowość do nauki czytania, które poddane zostały stymulacji za sprawą za-

stosowania kinezjologii edukacyjnej oraz analizy kinetycznej tekstu literackiego. 

Celem badań było wykazanie różnic w poziomie nabytych umiejętności ję-

zykowych i gotowości do nauki czytania przez dzieci przedszkolne, które zosta-

ły poddane czynnikom eksperymentalnym oraz w grupie kontrolnej.  

Cele praktyczno-teoretyczne koncentrowały się na wykazaniu różnic w po-

ziomie nabytych umiejętności językowych i gotowości do nauki czytania. Roz-

wój języka dziecka uwarunkowany jest biologicznie, społecznie i kulturowo, 

wiąże się też ściśle z całokształtem jego życia psychicznego, jako jeden z jego 

komponentów. Język służy do komunikowania się, porozumiewania, powiada-

miania o tym, co widzimy, czujemy, wyobrażamy sobie, czego pragniemy. 

Opanowanie elementów języka stanowi o kompetencji komunikacyjnej, czyli 

zdolności werbalnego porozumiewania w sposób skuteczny i dostosowany do 

sytuacji. Kompetencja językowa dotyczy systemu językowego, natomiast komu-

nikacja – wzorów jego użycia, wnioskowania, dokonywania analizy zjawisk, 

uogólniania i nabywania pojęć. Zadania związane z czytaniem, pisaniem oraz 

stosunkami społecznymi między samymi dziećmi oraz dziećmi a nauczycielem 

zależą od sprawności mowy i myślenia. Występuje tu zależność dwukierunkowa 

– czytanie oraz pisanie rozwija także mowę i myślenie. 

W literaturze z zakresu metodologii nauk spotykamy się najczęściej z rozu-

mieniem problemu badawczego jako pytania czy też zbioru pytań. Stefan Nowak 
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określa problem badawczy jako „pewne pytanie lub zespół pytań, na które od-

powiedzi ma dostarczyć badanie” (Nowak 1965, s. 214). 

Problemy badawcze koncentrowały się wokół dwóch pytań: 

1. Czy i w jakim stopniu wprowadzenie ćwiczeń z kinezjologii edukacyjnej 

ma wpływ na rozwój mowy dziecka i na osiągnięcie dojrzałości do nau-

ki czytania dzieci przedszkolnych? 

2. Czy i w jakim stopniu zastosowanie analizy kinetycznej tekstu liryczne-

go wpływa na rozwój mowy dziecka i na osiągnięcie dojrzałości do nau-

ki czytania dzieci przedszkolnych? 

Analiza powyższych kwestii oraz literatury pedagogicznej pozwoliły wysu-

nąć hipotezy robocze. Hipoteza to stwierdzenie, co do którego istnieje pewne 

prawdopodobieństwo, że stanowić będzie ono prawdziwe rozwiązanie posta-

wionego problemu. Według Tadeusza Kotarbińskiego „hipotezą nazywa się 

wszelkie twierdzenia częściowe tylko uzasadnione, przeto także domysł, za po-

mocą którego tłumaczymy dane faktyczne, a więc także domysł w postaci uo-

gólnienia, osiągniętego na podstawie danych wyjściowych” (Kotarbiński 1960, 

s. 181). Każdy domysł czy przypuszczenie wymaga sprawdzenia, czyli weryfi-

kacji poprzez przeprowadzenie postępowania badawczego. Hipoteza, której nie 

można poddać procedurze sprawdzania empirycznego, nie może pretendować do 

miana hipotezy naukowej.  

Na tej podstawie wysunięto dwie hipotezy robocze dotyczące problemu ba-

dawczego: 

1. Wprowadzenie ćwiczeń z kinezjologii edukacyjnej ma wpływ na rozwój 

mowy dziecka i na osiągnięcie dojrzałości do nauki czytania dzieci 

przedszkolnych. 

2. Zastosowanie analizy kinetycznej tekstu lirycznego wpływa na rozwój 

mowy dziecka i na osiągnięcie dojrzałości do nauki czytania dzieci 

przedszkolnych. 

Metody, techniki i narzędzia  

W celu prawidłowej weryfikacji wysuniętych hipotez wybrano odpowied-

nie metody badawcze, rozumiane jako „pewien ogólny system reguł, dotyczący 

organizowania określonej działalności badawczej, tj. szereg operacji poznaw-

czych i praktycznych, kolejność ich zastosowania jak również specjalne środki 

i działania skierowane z góry na założony cel badawczy” (Łobocki 2005, 

s. 155). Przyjmując definicję Aleksandra Kamińskiego, który metodę badawczą 

określa jako „zespół teoretycznie uzasadnionych zabiegów koncepcyjnych 

i instrumentalnych, obejmujących najogólniej całość postępowania badacza, 

zmierzającego do rozwiązania problemu naukowego” (Kamiński 1970, s. 30), 
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zgadzamy się na rozumienie metody jako zespołu czynników i zabiegów zmie-

rzających do poznania określonego problemu. 

W opisywanych badaniach podstawową metodą zastosowaną weryfikacji 

materiału empirycznego jest eksperyment pedagogiczny. „Eksperyment jest 

metodą naukowego badania określonego wycinka rzeczywistości, polegającą na 

wywołaniu lub tylko zmienianiu przebiegu procesów przez wprowadzenie do 

nich jakiegoś nowego czynnika i obserwowaniu zmian powstałych pod jego 

wpływem” (Skorny 1974, s. 66). Charakter eksperymentu polega na wprowa-

dzeniu do wybranego układu (zbiorowości społecznej, zespołu zdarzeń, zjawiska 

lub procesu) specjalnie przez nas wybranego czynnika w celu uzyskania pożą-

danych zmian układu lub w celu sprawdzenia, jakie zmiany w obserwowanym 

układzie zajdą pod wpływem owego nowego czynnika zwanego zmienną nieza-

leżną. Celem eksperymentu jest więc wykrycie związków przyczynowo-

skutkowych miedzy zmienną niezależną a elementami badanego układu. Ekspe-

ryment dostarcza wychowawcy wiedzy o skuteczności poszczególnych działań, 

o efektach podejmowanych inicjatyw wychowawczych czy dydaktycznych. 

Rezultatem eksperymentu są więc zawsze określone zmiany lub ich brak (Za-

czyński 1968). 

W ramach wybranej metody wykorzystano odpowiednio dobraną technikę 

(dwóch grup równoległych) oraz narzędzie badawcze (testy) służące pomiarowi 

zmiennych zależnych. Do badań wykorzystano: test gotowości do nauki czytania 

opracowany przez Annę Brzezińską, test dojrzałości szkolnej Barbary Wilgoc-

kiej-Okoń, test Hermanna Grima, test do badania słuchu fonemowego Joanny 

Gruby, test dojrzałości szkolnej Bożeny Janiszewskiej, test artykulacyjny Ewy 

Krajny, kwestionariusz obrazkowy Antoniego Bolejko, diagnozę edukacyjną 

Ewy Tryzno oraz opowiadania Jeana Piageta. 

Wyniki badań własnych 

Eksperyment zastosowany w badaniach przewidziany był jako plan pracy 

z trzema grupami – dwiema eksperymentalnymi i jedną kontrolną (zob. rys. 1). 

Organizacja badań miała charakter dwuetapowy. Podczas pierwszego etapu 

(diagnostycznego) dokonano identyfikacji indywidualnych preferencji cech ba-

danych dzieci w trzech grupach w celu określenia poziomu mowy i gotowości 

do nauki czytania. Istotny jest fakt, że w badanych grupach zatrudnieni są nau-

czyciele z podobnym stażem pracy, którzy przez ostatnie dwa lata realizowali 

ten sam program nauki czytania metodą Jadwigi Cieszyńskiej. Drugi etap do-

tyczył zajęć eksperymentalnych ze szczegółową analizą jakościową i ilościową 

wyników obserwacji oraz pomiaru poziomu mowy i gotowości do nauki czy-

tania. Pomiar i obserwacje dokonywane były indywidualnie w grupach ekspe-
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rymentalnych i grupie kontrolnej. Badaniami objęto dzieci przedszkolne uczęsz-

czające do trzech oddziałów w Przedszkolu nr 4 w Nowym Targu. Porównywa-

ne grupy były podobne ze względu na wiek, poziom inteligencji (pomiar pozio-

mu inteligencji przy użyciu Krótkiej Skali Inteligencji Mieczysława Choynow-

skiego, przeprowadzony przez psychologa współpracującego z przedszkolem) 

oraz częstotliwość uczęszczania do przedszkola. Zajęcia w grupach eksperymen-

talnych odbywały się codziennie przez 15–20 minut w roku szkolnym 2015/2016. 

Ostatnia, trzecia faza, kończąca badania, polegała na dokonaniu analizy ze-

branego materiału i zestawieniu wyników osiągniętych przez poszczególne gru-

py. Uzyskane odpowiedzi pozwoliły na wprowadzenie nowych rozwiązań 

w praktyce pedagogicznej. 

Rys. 1. Plan eksperymentalny 

 

 

 

Etap diagnostyczny 

 

 

Etap eksperymentalny 

 

 

 

 

 

 

 

 

Etap końcowy – odkrywanie prawidłowości pedagogicznych, formułowanie teorii nau-

kowych. 
 

 

Źródło: opracowanie własne. 

  

PRZEDSZKOLE NR 4 w NOWYM TARGU  

oddział V – eksperymentalny, VI – eksperymentalny, VII – kontrolny 

 

oddzia Pretest  

Badanie poziomu rozwoju mowy i gotowości do nauki czytania 

 

oddzia 

Badania 

oddz. V – wprowadzenie ćwiczeń z zakresu kinezjologii edukacyj-

nej, oddz. VI – przeprowadzenie zajęć opartych na analizie kine-

tycznej, oddz. VII – brak manipulacji zmiennymi zależnymi 

oddzia 
Posttest 

Badanie pomiaru zmiennej zależnej określającej poziom mowy 

oraz zmiennej zależnej określającej poziom gotowości do nauki 

czytania we wszystkich oddziałach 
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Hipotezy szczegółowe zakładały, że ćwiczenia z kinezjologii edukacyjnej 

oraz zastosowanie analizy tekstu literackiego wpływają na rozwój mowy i osią-

gnięcie gotowości do nauki czytania dziecka sześcioletniego. Zamieszczone 

poniżej w tab. 1 i 2 wyniki badań pozwalają przyjąć tak sformułowane hipotezy. 

Okazuje się, że badani wychowankowie w przypadku aż 14 spośród 19 kategorii 

opisujących składowe mowy i gotowości do nauki czytania uzyskali rezultat 

wyższy o co najmniej 2% niż ich rówieśnicy z grupy kontrolnej. 

Dla każdego dziecka grupy A, B i C obliczono sumy punktów uzyskane 

w wyniku badań dla gotowości do nauki czytania, a także określono poziom 

rozwoju ich mowy. Następnie obliczono wartości wskaźników procentowych 

ukazujących prawidłowe wykonanie poszczególnych zadań w całej grupie, 

a także w poszczególnych poziomach według wzoru: 

100
max






xn

x

 

gdzie xmax oznacza maksymalny możliwy do uzyskania wynik w danym zadaniu. 

Dzięki nim możliwe jest dokonanie porównań między badanymi grupami 

dzieci, a także między poszczególnymi umiejętnościami. 

Wyższy poziom umiejętności prezentowany przez dzieci z grupy A i B 

wskazywałby na potwierdzenie hipotezy, że dzieci prowadzone metodami akty-

wizującymi osiągają wyższy stopień gotowości do nauki czytania oraz wyższy 

poziom rozwoju mowy niż dzieci pracujące metodami tradycyjnymi. 

Wstępna analiza wyników potwierdziła celowość stosowania metod aktyw-

nych w pracy z dziećmi przedszkolnymi. Na uwagę zasługuje fakt, że wiele z po-

stawionych hipotez potwierdziło się, a niektóre wskaźniki były wyższe od oczeki-

wanych.  

Warto zwrócić uwagę na znaczny wzrost poziomu kompetencji językowych 

w zakresie: konstruowania opowiadania, rozumienia znaczeń słów w płaszczyź-

nie metaforycznej, poprawiania zdań niespójnych semantycznie, radzenia sobie 

przy pojawieniu się problemów językowych, na podniesienie stopnia rozwoju 

kompetencji komunikacyjnej, a w szczególności umiejętności intencjonalnego 

realizowania wypowiedzi, a także wzrost poziomu gotowości do nauki czytania 

w sferze psychomotorycznej (kojarzenie symboli graficznych z obrazami, roz-

poznawanie i klasyfikowanie symboli graficznych) oraz w sferze słownikowo-

pojęciowej (interpretacja treści przysłów). 
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Tab. 1. Rozwój mowy 

Lp. 
Nazwa 

komponentu mowy 

A B C 
Różnica  

[procent] 

Wskaźnik 

[procent] 

Wskaźnik 

[procent] 

Wskaźnik 

[procent] 
A/C B/C 

1. Opowiadanie i jego 
konstruowanie 

84,4 82,3 79,7 4,7 2,6 

2. Kreatywność  

językowa 
89,04 88,40 84,64 4,4 3,76 

3. Struktury  
gramatyczne zdań 

85,80 81,28 78,32 7,48 2,96 

4. Interioryzacja 81,60 80,56 78,20 3,4 2,36 

5. Słownik bierny 

i czynny 
76,40 77,28 69,06 7,34 8,22 

6. Akceptabilność  
wypowiedzi 

56,09 55,98 53,70 2,39 2,28 

7. Trudne problemy 

językowe 
67,80 70,06 63,45 4,35 6,61 

8. Poprawność  

artykulacyjna 
86,30 89,02 87,90 -1,60 1,12 

9. Informacja werbalna 

i niewerbalna 
72,35 71,18 67,98 4,37 3,20 

10. 
Intencja  

(enkodowowanie 
i rekodowanie) 

54,87 52,65 53,17 1,7 -0,52 

11. Percepcja słuchowa 

fonemów 
84,00 84,24 80,12 3,88 4,12 

A - grupa, w której prowadzono ćwiczenia z zakresu kinezjologii edukacyjnej 

B - grupa, w której przeprowadzono zajęcia oparte na analizie kinetycznej 

C - grupa bez manipulacji zmiennymi zależnymi 

 

Źródło: opracowanie na podstawie badań własnych. 
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Tab. 2. Gotowość do nauki czytania 

Lp. 

Nazwa 

komponentu gotowości do 

nauki czytania 

A B C 
Różnica  

[procent] 

Wskaźnik 

[procent] 

Wskaźnik 

[procent] 

Wskaźnik 

[procent] 
A/C B/C 

1. Symbole graficzne (rozpo-
znawanie i klasyfikowanie) 

91,15 90,17 87,90 3,25 2,27 

2. Znaki graficzne i ich 

różnicowanie 
89,07 88,57 83,20 5,87 5,37 

3. Symbole graficzne (koja-
rzenie ich z obrazkami) 

77,90 81,60 75,76 2,14 5,9 

4. Interioryzacja 66,03 62,80 60,13 5,9 2,67 

5. Znaki literopodobne  

(odtwarzanie) 
89,47 89,97 89,10 0,37 0,87 

6. Pojęcia i ich wyjaśnianie 56,12 55,15 54,98 1,14 0,17 

7. Przysłowia i ich  

interpretacja 
54,16 57,18 51,38 2,78 5,8 

8. Istota czytania 63,14 62,16 61,15 1,99 1,01 

A - grupa, w której prowadzono ćwiczenia z zakresu kinezjologii edukacyjnej 

B - grupa, w której przeprowadzono zajęcia oparte na analizie kinetycznej 

C - grupa bez manipulacji zmiennymi zależnymi 

 

Źródło: opracowanie na podstawie badań własnych. 

Wstępna analiza wyników potwierdziła celowość stosowania metod aktyw-

nych w pracy z dziećmi przedszkolnymi. Na uwagę zasługuje fakt, że wiele 

z postawionych hipotez potwierdziło się, a niektóre wskaźniki były wyższe od 

oczekiwanych. 

Warto zwrócić uwagę na znaczny wzrost poziomu kompetencji językowych 

w zakresie: konstruowania opowiadania, rozumienia znaczeń słów w płaszczyź-

nie metaforycznej, poprawiania zdań niespójnych semantycznie, radzenia sobie 

przy pojawieniu się problemów językowych, na podniesienie stopnia rozwoju 

kompetencji komunikacyjnej, a w szczególności umiejętności intencjonalnego 

realizowania wypowiedzi, a także wzrost poziomu gotowości do nauki czytania 
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w sferze psychomotorycznej (kojarzenie symboli graficznych z obrazami, roz-

poznawanie i klasyfikowanie symboli graficznych) oraz w sferze słownikowo-

pojęciowej (interpretacja treści przysłów). 

Wnioski 

W wyniku przeprowadzenia wieloaspektowych badań stwierdzono, że dzie-

ci prowadzone metodami aktywizującymi osiągają wyższy stopień gotowości do 

nauki czytania oraz wyższy poziom rozwoju mowy niż dzieci pracujące meto-

dami tradycyjnymi. Porównując wartości wyników testowania poziomu rozwoju 

mowy i gotowości do nauki czytania dla badanych grup, można stwierdzić, że 

odsetek badanych w grupach z czynnikiem eksperymentalnym jest wyższy od 

niskich wyników testowania.  

Poddana empirycznej weryfikacji hipoteza o występowaniu związku po-

między metodami aktywizującymi a rozwojem mowy i gotowością do nauki 

czytania została potwierdzona na ogół wysokimi współczynnikami korelacji. 

Biorąc pod uwagę fakt, że poziom rozwoju mowy i gotowość do nauki czytania 

determinuje wiele czynników wywodzących się z różnych obszarów sfer rozwo-

jowych dziecka, uznaje się, że znaczna część wariancji składników mowy i go-

towości do nauki czytania jest wyjaśniona wpływem metod aktywizujących 

w procesie edukacyjnym. 

Bez wątpienia można stwierdzić, że wypracowane wnioski zachęcą nauczy-

cieli do wprowadzenia wybranych metod aktywizujących do codziennej praktyki 

pedagogicznej, co z pewnością przyczyni się do osiągnięcia sukcesu edukacyj-

nego dziecka w wieku przedszkolnym. 
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Streszczenie 

W artykule przy okazji rozważań nad możliwościami percepcyjnymi dzieci 

w wieku przedszkolnym podjęto próbę wykazania, w jakim stopniu zastosowa-

nie wybranych metod aktywnych (ćwiczeń z kinezjologii edukacyjnej oraz ana-

lizy kinetycznej tekstu literackiego) wpływa na rozwój dziecka przedszkolnego. 

Szczególną uwagę poświęcono podniesieniu poziomu gotowości szkolnej oraz 

kompetencji językowych. 

Słowa kluczowe: metody aktywizujące, analiza kinetyczna tekstu literackiego, 

kinezjologia edukacyjna, mowa, gotowość szkolna. 

 

Activating methods at work with a pre-school child 

Abstract  

In the article, in considering the perceptual abilities of pre-school children, 

an attempt was made to demonstrate the extent to which the use of selected 

active methods (kinesiology education and kinetic analysis of literary texts) 

influenced the development of preschool children, with particular emphasis on 

improving school readiness and raising the language competence. 

Keywords: activation methods, kinetic analysis of literary text, educational ki-

nesiology, speech, school readiness. 
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Rozdział 4 

Kierowanie relacjami w klasie szkolnej. 

Program Gephi w analizie sieci socjometrycznych 

w technice Moreno 
 

 

Roksana Ulatowska, Patryk Kołodziejski
1
 

 

 

 

Relacje w klasie 

Poznanie relacji w klasie jest dla nauczyciela jednym z ważniejszym wy-

zwań podczas pracy z grupą dzieci. Nauczyciel powinien znać swoich uczniów, 

pomagać w nawiązywaniu prawidłowych relacji w klasie, a nadając im odpo-

wiedni kierunek, stwarzać szansę rozwijania indywidualnych umiejętności. 

Kształtowanie dobrej atmosfery i budowanie trwałych relacji między rówieśni-

kami staje się podstawą głębokiej edukacyjnej synergii w klasie, dzięki której 

jednostki będą się wspierać i budować wspólnotę uczenia się. Jakość relacji 

w społeczności klasowej wpływa na samoocenę, poczucie wartości, akceptację 

poszczególnych jej członków, pozwala na realizację ich potrzeb, dając jednocze-

śnie szansę na pozytywny rozwój psychospołeczny uczniów. Dzięki relacjom – 

kontaktom towarzyskim, wymianie poglądów czy myśli – młode osoby kształtu-

ją i rozwijają doświadczenie społeczne (Winiarska 1991, s. 45) i wzmacniają 

poczucie przydatności społecznej (Przetacznik 1994, s. 209). Klasa szkolna to 

miejsce, gdzie powstają zarówno grupy formalne, jak i nieformalne. W tej spe-

cyficznej grupie społecznej uczniowie różnią się zajmowanymi pozycjami i ro-

lami, a pozycja rówieśnicza staje się ważnym czynnikiem osobotwórczym. Sto-

pień popularności w klasie związany jest z procesem socjalizacji, a poszczególni 

członkowie społeczności wypracowują swoje pozycje poprzez budowanie uzna-

nia i zdobywanie sympatii, przy jednoczesnym przestrzeganiu ustalonych przez 

grupę norm i zasad oraz poddawaniu się sankcjom. Przyjęte role sprawiają, że 

uczniowie stają się przewodnikami, przywódcami, osobami popularnymi, bu-

dzącymi u innych uznanie, bądź kimś neutralnym czy nieakceptowanym, o niż-

szym prestiżu. Silna pozycja ucznia w grupie wzmacnia właściwy rozwój, 

wspiera budowanie dodatniej samooceny, zaspokaja potrzeby identyfikacji 

                                                           
1 Roksana Ulatowska – Fundacja Rozwoju Badań Społecznych, Wyższa Szkoła Europejska, Patryk Kołodziej-

ski – Uniwersytet Jagielloński, Instytut Socjologii. 
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z zespołem i partycypacji (Zaborowski 1964, s. 26). Natomiast pozycja ucznia 

odrzuconego społecznie będzie przyczyną stresu i niepowodzeń, pogłębiania 

konfliktów z rówieśnikami (Przetacznik 1994, s. 210 ), a w konsekwencji może 

prowadzić do wykluczenia rówieśniczego (Jaskólska, Poleszak 2015, s. 156). 

Zwracanie przez nauczyciela uwagi na relacje panujące w klasie i posze-

rzanie jego wiedzy na ten temat jest niezbędnym warunkiem dobrego funkcjo-

nowania uczniów w grupie. Dzięki takiej wiedzy, a także znajomości czynników 

wpływających na pozycję uczniów, nauczyciele będą potrafili budować klimat 

zwiększający poczucie bezpieczeństwa i akceptacji wśród wszystkich członków 

społeczności klasowej. W konsekwencji wzmocni to również refleksyjną posta-

wę nauczycieli. Prawidłowe relacje w grupie będą sprzyjać kształtowaniu wła-

ściwego systemu wartości u uczniów, co może pociągać za sobą uczenie się 

przez modelowanie, zwłaszcza w przypadku zachowań pożądanych społecznie. 

W tym kontekście diagnoza relacji daje nauczycielom niezbędną wiedzę, jak 

rozdzielać zadania między uczniami, kogo i w jaki sposób motywować i anga-

żować, jak wspierać poczucie wartości czy wzmacniać komunikację by zapobie-

gać wykluczeniu rówieśniczemu. Taka atmosfera będzie przekładać się na bliskie 

relacje między klasą szkolną a nauczycielem, co przyczyni się do wzmocnienia 

jego pozycji jako lidera całej grupy. Stanie się on zatem osobą znaczącą 

i obdarzaną szacunkiem, a kierowanie klasą będzie wówczas miało charakter 

demokratyczny. 

Technika Moreno w zarządzaniu relacjami w klasie. Szanse 

i zagrożenia 

Naturalnym sposobem diagnozowania relacji w grupie, także szkolnej, jest 

obserwacja (np. Zwierzyńska 2008, s. 20). Jest to przede wszystkim działanie 

wieloaspektowe, wymagające dużego nakładu czasu, którego niezbędnym kryte-

rium jest obiektywizm. W praktyce społecznej do pogłębienia i szczegółowego 

ujęcia owych relacji wykorzystywana jest także metoda socjometryczna Moreno. 

W technice tej stawia się wszystkim członkom grupy takie same pytania otwarte, 

dotyczące osób, z którymi chcieliby przebywać w danej sytuacji. Pytania najczę-

ściej odnoszą się do różnych obszarów działań społecznych, co pozwala na zba-

danie poziomu relacji między poszczególnymi członkami grupy. Zazwyczaj 

badani proszeni są o wskazanie postaci pozytywnych, choć zdarzają się sytuacje, 

gdy pyta się także o wskazania negatywne (Jarosz 2006, s. 317). Nie jest to jed-

nak godne polecenia, gdyż prowadzi do stygmatyzacji w grupie, wyłaniając 

osoby izolowane i nieakceptowane w danym zespole, co dodatkowo może 

wzmacniać proces wykluczenia rówieśniczego (Bielecka 2003, s. 287; Jarosz 

2003, s. 94; Pilkiewicz 1973, s. 209).  
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Z praktyki wiadomo, że metoda Moreno jest bardzo przydatna i często sto-

sowana w badaniu relacji społecznych w zespołach szkolnych. W klasie szkolnej 

pyta się o codzienne relacje między uczniami, wspólną pracę oraz obszar zaba-

wy czy rozrywki. Pytania bezpośrednio nawiązują do preferencji w zakresie 

siedzenia w jednej ławce, wspólnego uczenia się lub pracy przy wykonywaniu 

zadania oraz spędzania razem czasu wolnego czy uczestnictwa w pozaszkolnych 

spotkaniach rówieśniczych.  

Szanse płynące z wykorzystania techniki Moreno 

Uzyskane wyniki i ich analiza pozwalają na zidentyfikowanie różnych po-

ziomów preferencji i braku akceptacji, zlokalizowanie grup nieformalnych (klik 

i podzespołów), które mogą przyjmować formy otwarte i zamknięte, czy śledzenie 

procesu adaptacji nowych uczniów (Jarosz 2003, s. 94). Dzięki temu identyfi-

kowane są osoby najbardziej popularne (gwiazdy socjometryczne), osoby odrzu-

cone i izolowane, a także podgrupy, które mogą funkcjonować w zamkniętych 

diadach lub triadach. Analiza odpowiedzi może dotyczyć wyniku ogólnego ba-

dania oraz zagadnień szczegółowych, skonkretyzowanych w pytaniach. Wynik 

ogólny odzwierciedla całościową strukturę grupy, co pozwala odkryć, czy grupa 

funkcjonuje jako całość czy też np. jest rozbita na podgrupy. 

W analizie szczególnie istotne jest jednak zwrócenie uwagi na odzwiercie-

dlenie tych samych kryteriów, które zostały zastosowane w pytaniach. Obraz ze-

społu lub klasy szkolnej może być różny w zależności od obszaru, którego doty-

czyło pytanie. Wyniki, a co za tym idzie pozycja poszczególnych uczniów, mogą 

bowiem przedstawiać się inaczej w zależności od obszaru odniesienia pytania. 

Uczeń, który plasuje się wysoko w kontekście wspólnej rozrywki, niekoniecznie 

osiągnie tę samą, wysoką pozycję w obszarze wspólnej pracy i odwrotnie. 

Zastosowanie kilku kryteriów w pytaniach ma dodatkową wartość. Z punk-

tu widzenia nauczyciela klasy, który dba o prawidłowe relacje i stosunki w gru-

pie uczniów, bardzo istotne jest zidentyfikowanie osób odrzuconych, i to zarów-

no w analizie na poziomie ogólnym, jak i w poszczególnych dziedzinach. Do-

strzeżenie tego problemu narzuca konieczność szczególnego zajęcia się tymi 

uczniami, wsparcia ich i podjęcia prób ponownego wprowadzenia do zespołu. 

Dzięki temu nauczyciel będzie mógł zaangażować odrzucone dziecko w zadania 

zwiększające jego popularność. Staje się to nad wyraz ważne w sytuacji, gdy 

dokonana analiza potwierdza odrzucenie tego samego ucznia w każdym obsza-

rze. Należy pamiętać, że taka ocena nie jest niezmienna i niezbędne jest powtór-

ne badanie w innym okresie rozwojowym lub w sytuacji, która mogła wpłynąć 

na relacje społeczno-emocjonalne w klasie (np. wspólny wyjazd, poważna cho-

roba któregoś z uczniów). 
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Niewątpliwie stosowanie przez nauczycieli w kierowaniu klasą socjotech-

niki Moreno przyczynia się do pogłębionej analizy relacji między uczniami. 

Diagnoza może stać się podstawą do budowania właściwego klimatu w klasie, 

wzmacniania wartości, poprawiania relacji. Nauczyciel zyskuje narzędzie, dzięki 

któremu łatwiej będzie mógł nabyć wiedzę na temat obszarów integracji, popra-

wiania struktury grupy, m.in. poprzez włączanie małych podzespołów diad i triad 

do szerszych relacji. To również szansa na pogłębioną refleksję nad własnym za-

chowaniem i postępowaniem w stosunkach z uczniami, możliwość stawiania py-

tań odnoszących się do występujących zjawisk, sytuacji i problemów czy sposo-

bów radzenia sobie z nimi. Stosowanie techniki Moreno daje ponadto możliwość 

wzmacniania badawczej postawy w praktyce pedagoga, przy jednoczesnym 

świadomym budowaniu własnej wiedzy pedagogicznej (Dylak 1995, s. 32). 

Możliwe zagrożenia 

Jednocześnie należy pamiętać o potencjalnych zagrożeniach związanych 

z wykorzystaniem tej techniki, trzeba zwłaszcza położyć nacisk na kwestię 

etycznych aspektów wykorzystania socjometrii. Większość dostępnych publika-

cji koncentruje się na pozytywnych aspektach narzędzi do badania sieci socjo-

metrycznych, nie zwracając uwagi na ich ujemne skutki. Jednym z nich jest 

możliwość usztywnienia opinii nauczyciela o danym uczniu bądź grupie 

uczniów. Jeśli badania są prowadzone wyrywkowo, jednorazowo lub w zbyt 

dużych odstępach, pociąga to za sobą niebezpieczeństwo, że obraz danego 

ucznia utrwali się i nauczyciel nie zauważy zmian zachodzących w relacjach 

między uczniem a grupą. Szkoła jest miejscem szczególnie na tę sztywność nara-

żonym. W tym kontekście warto zwrócić uwagę na dwa okresy wrażliwe na zmia-

ny pozycji socjometrycznej. Pierwszym z nich jest okres wczesnoszkolny, kiedy 

dzieci dopiero przystosowują się do szkoły, jej obowiązków i wymagań. Drugim 

jest okres adolescencji i młodzieńczego buntu. Nauczyciel powinien być szcze-

gólnie czujny w tych momentach, aby z jednej strony zapobiegać stygmatyzowa-

niu uczniów (przez siebie samego, innych nauczycieli, jak i kolegów), a z drugiej 

przeciwdziałać utrwaleniu raz postawionej diagnozy. Warto podkreślić, że uza-

sadnione jest powtarzanie diagnozy z wykorzystaniem tych samych obszarów 

aktywności, ale przy użyciu inaczej sformułowanych pytań, aby nie dopuścić do 

schematyzacji odpowiedzi uczniów. Postawiona diagnoza może wyzwalać pro-

jekcję oczekiwań nauczyciela wobec uczniów, jak i samych uczniów wobec 

swoich kolegów. W efekcie będzie mogło to prowadzić do mechanizmu samo-

spełniającego się proroctwa, efektu Pigmaliona czy przesadnej autokreacji 

uczniów. Uczeń, który ma silną pozycję socjometryczną i jest uznawany za lide-

ra grupy, może jednocześnie być kategoryzowany zbyt pozytywnie. Czasami ta 
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kategoryzacja może mieć charakter negatywny (taka sytuacja częściej może 

dotyczyć uczniów odrzuconych). Pojawia się wtedy zagrożenie generalizacją 

sądów. Dość istotne wydaje się także podkreślenie, iż relacja nauczyciel – uczeń 

jest relacją dwupodmiotową i wszystkie pozytywne oraz negatywne wyniki dia-

gnozy socjometrycznej mogą wpływać na obydwu członów tej interakcji.  

Warto podkreślić, że niewłaściwie wykonana diagnoza w wielu przypadkach 

może prowadzić do stygmatyzacji, a sam proces czasem wręcz tworzy problemy, 

którym nauczyciel chce przeciwdziałać (Pilkiewicz 1973, s. 208). Dlatego bardzo 

istotne jest właściwe przygotowanie uczniów do procesu badawczego, a następnie 

kontrola nad ujawnianiem i przechowywaniem uzyskanych badań. 

Ewa Jarosz wspomina o dwóch innych ograniczeniach, jakie niesie za sobą 

socjometria, podkreślając wagę aktualności wyników badań oraz ich deklara-

tywność (Jarosz 2006, s. 323). Trzeba także zwrócić uwagę na wiek dzieci, 

wśród których prowadzone są badania. Choć jak podkreśla Jarosz (2001, s. 90), 

technika Moreno może być stosowana, choć z pewnymi zastrzeżeniami, wobec 

dzieci przedszkolnych, ze względów etycznych nie powinno się prowadzić ba-

dań wśród dzieci młodszych niż ośmioletnie.  

Jak widać, ta popularna i stosunkowo często stosowana przez nauczycieli, 

psychologów i pedagogów w środowisku szkolnym technika ma wiele zalet, lecz 

warto również zwrócić uwagę na zagrożenia, które ze sobą niesie. 

Technika Moreno z wykorzystaniem programu Gephi w bada-

niach własnych. 

Autorzy przeprowadzili badanie z wykorzystaniem techniki socjometrycznej 

Moreno na grupie 100 dzieci, uczniów dwóch szkół podstawowych w klasach III 

oraz V. Badania prowadzone były podczas lekcji wychowawczych, w obecności 

wychowawców klas. Dzieciom zadano trzy pytania odnoszące się do codziennych 

relacji, współpracy w kontekście zadań szkolnych oraz dłuższego wspólnego spę-

dzenia czasu:  

1. Z kim chciałbyś siedzieć w ławce szkolnej?  

2. Z kim chciałbyś odrabiać prace domowe?  

3. Z kim chciałbyś być w pokoju na zielonej szkole?  

Uczniowie mieli dokonać wyboru, wskazując jedną osobę. Pytania pozwo-

liły na dokonanie analizy wyborów w poszczególnych klasach.  

Dotychczas najczęściej stosowaną metodą analizy badań socjometrycznych 

z wykorzystaniem techniki Moreno była analiza oparta na ilościowym opraco-

waniu wyników. Jest to jednak zadanie bardzo pracochłonne, wymagające 

uważności i szczegółowego sprawdzania udzielonych odpowiedzi. Obliczanie 

wyników polega na wpisywaniu dokonanych wyborów do tabeli, co pozwala na 
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obliczenie tzw. ekspansywności, która określa zakres wyborów danego ucznia. 

Następnie prowadzona jest analiza ilościowa badania socjometrycznego, która 

wiąże się z przeprowadzeniem analizy indeksowej, dzięki której uzyskuje się 

wiedzę na temat więzi występujących między osobami w klasie. Więzi te można 

opisać za pomocą kilku wskaźników: spoistości, zwartości i integracji.  

Pojęcie spoistości związane jest z siłą wzajemności. Przyjmowane przez ten 

wskaźnik wartości ujmowane są dychotomicznie. Jeżeli wybór danej osoby bę-

dzie odwzajemniony, spoistość wyniesie 1, w przeciwnym razie przyjmie war-

tość 0. Spoistość nie jest bynajmniej cechą tylko jednostki czy diady. Liczba 

diad o dwukierunkowych wyborach podzielona przez liczbę wszystkich jedno-

stek wykaże ponadjednostkową wartość – spójność grupy.  

Kolejnym wskaźnikiem ważnym w socjometrii, lecz nie tak prostym w in-

terpretacji jak spoistość, jest zwartość. Dotyczy ona liczby wyborów wzajem-

nych i liczby wyborów nieodwzajemnionych. Pojęcie to można nieco przybliżyć, 

przywołując jeden z eksperymentów Johna Turnera, który dowodzi, że podczas 

konfliktu, po podziale grup, zwartość wzrastała (Szacka 2003, s. 186). Możemy 

więc zauważyć, że ta własność wzrasta w grupie, której jesteśmy uczestnika-

mi, i jest odwrotnie proporcjonalna do siły relacji pomiędzy członkami dwóch 

grup. W kontekście prezentowanego badania nie skupiano się jednak na tej cesze 

ze względu na nieco arbitralny charakter badania, poprzestano jedynie na inte-

rakcjach wewnątrzgrupowych. Integracja to wartość liczona na podstawie liczby 

osób odizolowanych, czyli takich, które mimo swojego wyboru nie zostały wy-

brane przez żadną z osób (relacja jednokierunkowa).  

Następny etap analizy polega na przeniesieniu wyników na socjogram ko-

łowy. W przypadku większej ilości badanych osób naniesienie wszystkich wy-

ników w jedno miejsce zdecydowanie utrudnia stworzenie czytelnego, przejrzy-

stego grafu, co ogranicza analizę. Właściwa wizualizacja daje z kolei możliwość 

łatwego odczytania z wykresu, kto otrzymał największą liczbę wyborów, czyli 

został gwiazdą socjometryczną, kto jest uczniem odrzuconym, a kto izolowa-

nym. W badaniach własnych autorzy zdecydowali się dokonać analizy w wyko-

rzystaniem programu komputerowego Gephi, który daje możliwość szybszego 

obliczenia wyników. Okazało się również, że program pozwala na znacznie głęb-

szą analizę, wizualizując jednocześnie bardzo wyraźnie wszystkie wskaźniki. 

Gephi jest narzędziem wykorzystywanym do przeprowadzania graficznej 

analizy danych (zob. https://gephi.org/features/). To program typu open source, 

dostępny dla każdego, który można pobrać z oficjalnej strony internetowej wy-

dawcy. Należy podkreślić, że program Gephi obsługuje wszystkie najpopular-

niejsze platformy operacyjne – Microsoft Windows, Apple Mac OS, Ubuntu. 

Program jest projektem francuskich studentów z Université de Technologie de 

Compiègne opublikowanym w 2008 r., a poprzez darmowy dostęp i otwartość 
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kodu jest narzędziem wielozadaniowym. Umożliwia wizualizację sieci na pod-

stawie danych pochodzących np. z portali społecznościowych w czasie rzeczy-

wistym (ang. big data), sprawdza się dobrze również przy mniejszej ilości da-

nych dotyczących małych struktur społecznych. Dodatkową cechą programu jest 

oprawa wizualna, zwłaszcza przejrzysty, czytelny, łatwy w komunikacji inter-

fejs. Program oferuje również funkcję layout, umożliwiającą modyfikację wizu-

alną grafu. W specyfikacjach tego narzędzia operujemy grawitacją, siłą przycią-

gania lub odpychania (ForceAtlas2…). Mnogość ustawień, przy jednoczesnej 

łatwości obsługi, pozwala dostosować wygląd socjogramu do potrzeb badania. 

W celu sprawniejszej identyfikacji jednostek możemy podpisywać punkty (kra-

wędzie) według zmiennej występującej w bazie danych, np. zmiennej demogra-

ficznej – płeć. Możemy również użyć zakodowanych w bazie oznaczeń po-

szczególnych osób. Przejrzystość i funkcjonalność grafu jest przede wszystkim 

efektem zastosowania grafiki wektorowej, co dodatkowo zwiększa możliwości 

dowolnego powiększania bądź oddalania i przesuwania poszczególnych punk-

tów. Niezwykła ergonomiczność i łatwość obsługi oprogramowania pozwala 

mieć kontrolę nad zarządzanymi danymi, co przekłada się na trafne i rzetelne 

obserwacje. 

Gephi posłużyło autorom pracy do zbadania w grupie rówieśniczej struktu-

ry afektywnej, która może być tożsama ze strukturą socjometryczną w znacze-

niu, które określił Jacob Levy Moreno (Szmatka 2007, s. 222). Analiza wyników 

wyborów uczniów poszczególnych klas dokonana z wykorzystaniem Gephi 

ujawniła m.in. relacje, które dotychczas nie były dostrzegane przez nauczycieli, 

zwłaszcza w odniesieniu do uczniów odrzuconych. Silna, indywidualna potrzeba 

emocjonalna, która sprawiała, że jednostki zaczynały wchodzić we wzajemne 

interakcje (określane w nomenklaturze oprogramowania jako krawędzie) i łączy-

ły się w różnego rodzaju formy, np. kliki, podgrupy i grupy, była widoczna nie 

tylko podczas obserwacji uczestniczącej oraz obserwowania relacji w grupie 

podczas rozmów z wychowawcami, ale również w socjogramach, które zostały 

zwizualizowane w programie. 

Według Paula V. Crosbiego struktura socjometryczna odnosi się do wzo-

rów stosunków pomiędzy uczuciami w grupie, wyrażania sympatii i antypatii 

wśród członków grupy (Crosbie 1975, s. 346). Struktura socjometryczna, o któ-

rej pisze również Moreno, jest szczególnie interesująca, ponieważ dotyczy ma-

łych grup społecznych, w których zachodzą bezpośrednie interakcje. W struktu-

rze afektywnej mamy do czynienia z pojęciem gwiazdy socjometrycznej. 

W kontekście przeprowadzonego badania interesowały nas jednostki, które 

przyjmowały taką pozycję socjometryczną, ponieważ często jest to zbieżne ze 

strukturą pozycji i ról oraz ze strukturą przywództwa. Potrzeby emocjonalne 

członków grupy i nadawanie znaczenia społecznego w formie prestiżu i szacunku 
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sprzyja wyodrębnianiu się gwiazd socjometrycznych, czyli najbardziej lubia-

nych w grupie osób. Gwiazda socjometryczna zajmuje zatem najwyższą pozycję 

w grupie. W dużych grupach może być ich wiele, co jest uwarunkowane stop-

niem skomplikowania i złożoności sieci. Wyłonienie gwiazdy może być również 

efektem jednostronnych wyborów, o ile jest ich wystarczająco dużo do powsta-

nia tej formy strukturalnej. Pozycje jednostek warunkują również powstawanie 

podgrup zwanych klikami (Szacka 2003). Klarowanie się klik wpływa na spójność 

grupy, ponieważ wzajemne sympatie podgrupy są silniejsze wewnątrz niż na ze-

wnątrz. W badanej grupie rówieśniczej w klasie młodszej wyraźnie można było 

dostrzec dwie podgrupy – podzielone według płci, co w tym momencie rozwojo-

wym jest typowe (zob. rys. 1). Jak widać na grafie, w klasie wyraźnie wyodrębnia-

ją się także dwie diady, również zróżnicowane ze względu na płeć. Można zwró-

cić uwagę na trójkę dzieci, których relacje pozostają jednokierunkowe. 

Rys. 1. Analiza zbadanych relacji w jednej z młodszych klas szkolnych. 

 

Symbol „K” oznacza dziewczynki. 

Źródło: badanie własne, 2016.  
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Głównym czynnikiem stratyfikacyjnym w badanych grupach rówieśniczych 

było wyrażanie subiektywnej preferencji – deklarowanie wyboru nie tyle ze 

względu na czyjąś atrakcyjność interpersonalną, lecz potrzeby indywidualne. Ja-

cek Szmatka nazywa to potrzebą emocjonalno-afiliacyjną, którą uważa za pierw-

szą i kluczową w krystalizowaniu się sieci afektywnej (Szmatka 2007, s. 222).  

Natomiast drugie pytanie wykorzystane w badaniach autorów pozwoliło 

sprawdzić, czy wybory są powtarzalne, czy może uwarunkowane są ową indy-

widualną potrzebą – nieradzeniem sobie z pracą domową. Jest to ściśle związane 

z wytworzeniem się więzów relacji między osobą potrzebującą pomocy oraz tą, 

która taką pomoc może zaoferować, charakteryzując się cechą przydatną w sytu-

acji zadaniowej. 

W klasie młodszej – w grupie dzieci w wieku ośmiu lat, ujawniła się prosta 

struktura socjometryczna. Gdyby nie silna relacja między dziewczęco-chłopięcą 

diadą, struktura byłaby zdychotomizowana według płci. Sytuacja wyglądała 

zupełnie inaczej w grupie starszej. Badacze mieli do czynienia z wzajemnie 

sprzęgającą się strukturą socjometryczną, co było widoczne niemal od początku 

wprowadzania danych do programu. Większe zróżnicowanie oraz mniejsza licz-

ba podobnych wyborów wpłynęły na powstanie większej ilości gwiazd o mniej-

szej sile, zamiast dwóch czy trzech bardzo silnych, tak jak to miało miejsce 

w przypadku młodszych badanych grup. Równie ciekawy był aspekt kliki, która 

najprawdopodobniej była wynikiem zwiększonej, w porównaniu do innych, 

częstości spotkań pozaszkolnych. Rozmowy z wychowawcami potwierdziły 

hipotezy badaczy. Dystans pomiędzy tymi jednostkami – bezpośrednia bliskość 

i możliwość kontaktu osobistego – jest według Leona Festingera, Stanleya 

Schachtera oraz Kurta Backa najważniejszym czynnikiem wpływającym na 

natężenie interakcji między jednostkami. Relacje wywołane bliskością w zna-

czeniu przestrzennym pozwalają na ich pogłębienie niezależnie od różnic 

(płciowych, rasowych). „Im bliżej ludzie są względem siebie w sensie prze-

strzennym, tym bardziej prawdopodobne, że staną się dla siebie atrakcyjni” (Fe-

stinger, Back, Schachter 1950, por. Hare 1976, s. 164).  

Dla porównania tradycyjnej techniki analizy wyników uzyskanych dzięki 

metodzie Moreno i opracowania ich z wykorzystaniem narzędzi informatycznych 

warto przyjrzeć się możliwościom, jakie w tej kwestii oferuje program Gephi. 

Rysunek 2 prezentuje analizę wyników odpowiedzi na jedno z pytań z wykorzy-

staniem metody tradycyjnej, jak i z wykorzystaniem Gephi. Największa przewa-

ga programu to możliwość pracowania na danych w celu uwydatnienia rozwar-

stwienia bądź bliskości relacji w grupie poprzez skalowanie odległości – relacji 

– bez konieczności ponownego tworzenia grafu. Program w inteligentny sposób 

dostosowuje rozmiar węzłów po zastosowaniu odpowiednich opcji wyglądu. 
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Ułatwia to ocenę gwiazd socjometrycznych, jak i osób odrzuconych bez wi-

docznych danych ilościowych. 

Rys. 2 Analiza wyników z wykorzystaniem tradycyjnej analizy oraz analizy 

z użyciem programu Gephi. 

 

Tradycyjny socjogram kołowy 

Źródło: opr. Andrzej Matyja, https://tsiss.wordpress. 

com/category/uncategorized/page/10/, 

Socjometria, listopad 2011. 

Wizualizacja programu  

Źródło: badania własne, 2016. 

Wnioski 

Pierwsze wizualne przedstawienie sieci socjometrycznych możemy znaleźć 

w jednej z wczesnych prac Jacoba Levy’ego Moreno z 1934 r. Bazowanie na 

pracach Moreno oraz innych psychologów i socjologów zajmujących się socjo-

metrią przy wykorzystaniu możliwości programów komputerowych do analizy 

sieci owocuje sprawniejszym badaniem relacji w grupach, wizualizacji sieci oraz 

jej analizy. Korzystanie z programu Gephi znacznie usprawnia pracę analityka 

sieci socjometrycznych, w którego rolę może wejść wychowawca klasy – grupy 

rówieśniczej. Duże możliwości kształtowania wyglądu grafów oraz intuicyjna 

obsługa programu wpływają na pogłębioną analizę, a dzięki szybkiej pracy dają 

szansę na prowadzenie częstszych badań. Uzyskane wyniki przeprowadzonej 

w klasie diagnozy stwarzają podstawę do zbudowania planu poprawy relacji 

między uczniami, włączenia i wzmocnienia pozycji osób odrzuconych czy izo-

lowanych oraz zaangażowania w ten proces osób o statusie gwiazd socjome-

trycznych. Program Gephi w kontekście wizualizacji danych spełnia oczekiwania 

badaczy, niemniej jednak ważne jest, aby pamiętać o wszystkich wspomnianych 

wcześniej zagrożeniach związanych ze stosowaniem metod socjometrycznych. 
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Badania socjometryczne są ważną techniką, która może być stosowana 

przez nauczycieli, pedagogów czy psychologów do poznania dynamiki relacji 

w klasach szkolnych. Technika Moreno pozwala pogłębić wiedzę na temat sto-

sunków panujących w grupach bez względu na wiek osób badanych i ich dojrza-

łość. Może być także wykorzystywana do badania grup nieformalnych, np. dzie-

ci w świetlicach szkolnych czy kółkach zainteresowań lub w innych grupach 

współpracy. Prowadzenie badań przy wykorzystaniu tej techniki, jak i analiza 

wyników z zastosowaniem programu Gephi nie są czasochłonne, warto więc 

powtarzać badania, dzięki czemu uzyskamy obraz relacji w dłuższej perspekty-

wie czasu i w odniesieniu do zachodzących w grupie zmian, w tym prawidłowo-

ści rozwojowych. 

Nauczyciel prowadzący badania powinien czuwać nad niestereotypowością 

zadawanych w kwestionariuszu pytań, wykazać się twórczym podejściem w ich 

formułowaniu, aby nie dopuścić do wyuczenia się odpowiedzi przez uczniów. 

Taka sytuacja doprowadziłaby do zmniejszenia diagnostyczności podejmowa-

nych działań. Jeśli ten warunek zostanie spełniony, badania pozostaną atrakcyjne 

i nienużące zarówno dla uczniów, jak i prowadzącego. Korzyści płynące z tech-

niki Moreno i prowadzenia analiz wyników z wykorzystaniem programu Gephi 

stanowią zachętę do podjęcia badań własnych. Warto jednak pamiętać o zagro-

żeniach, jakie niesie ze sobą zastosowanie tych narzędzi. 
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Streszczenie 

Celem artykułu jest przedstawienie techniki Moreno, która umożliwia pozna-

nie relacji w klasie szkolnej i zarządzanie nimi, a także prezentacja programu 

Gephi, ułatwiającego analizowanie złożonych zbiorów danych o układzie siecio-

wym. Na podstawie wyników analizy relacji pomiędzy uczniami w klasie 

z wykorzystaniem techniki Moreno zaprezentowano kluczowe cechy i omówiono 

efekty wizualne programu. Wykorzystanie Gephi zapewnia łatwy i szeroki dostęp 

do analizy danych sieciowych, a wizualizacja wyników umożliwia trafną, pogłę-

bioną ich analizę, co z kolei przekłada się na możliwość budowania właściwych 

relacji między uczniami. W niniejszym artykule, prezentując cechy programu 

Gephi oraz możliwości jego wykorzystania, autorzy zwracają uwagę na rolę 

i kluczowe aspekty wizualizacji sieci. 

Słowa kluczowe: relacje w klasie, technika Moreno, wizualizacja danych, Gephi, 

sieci socjometryczne. 

 

Managing relations in the classroom. The Gephi program in the 

analysis of the sociometric network in the Moreno technique 

Abstract 

The aim of the article is to present the Moreno technique, which enables 

studying and managing relations in the classroom, as well as the presentation of 

the Gephi program, which allows analyzing complex data sets about the network 

system. Based on the results and a specific analysis of relations in the group of 

students while using the Moreno technique, the key features and valuable visual 

effects of the program were presented. The use of Gephi provides easy and wide 

access to network data analysis, and the visualization of results enables accurate, 

in-depth analysis, which makes it possible to build appropriate relationships 

between students. In this article, by presenting the features of the Gephi program 

and the possibilities of its use, the authors emphasize the role and key aspects of 

network visualization. 

 

Keywords: classroom relations, Moreno technique, data visualization, Gephi, 

sociometric networks. 
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Rozdział 5 

Współpraca szkoły z organizacją pozarządową  

(stowarzyszeniem) podczas realizacji zadań  

rozwijających zainteresowania uczniów  

z niepełnosprawnością intelektualną 
 

 

Regina Korzeniowska1
 

 

 

 

Wstęp 

Współczesna szkoła do realizacji swoich zadań statutowych potrzebuje do-

brej współpracy ze środowiskiem lokalnym. Wysoką jakość realizowanych 

przez szkołę działań zapewnić może aktywna współpraca z lokalnymi organiza-

cjami pozarządowymi – fundacjami i stowarzyszeniami. Dzięki niej realizowane 

są projekty i przedsięwzięcia wymagające wsparcia finansowego. Bardzo często 

placówka oświatowa nie ma wystarczających zasobów, aby wprowadzić np. 

programy rozwijające zainteresowania i uzdolnienia swoich uczniów, a także 

wspierać podopiecznych z talentami już odkrytymi. Oprócz profesjonalnej, od-

powiednio przygotowanej, kreatywnej i zaangażowanej kadry potrzebne są bo-

wiem fundusze. Niezbędne jest wówczas pozyskanie do współpracy lokalnie 

działającej organizacji pozarządowej czy powołanie stowarzyszenia. Szkoła 

zyskuje partnera, dzięki któremu może wykonywać statutowe zadania, a nawet 

zwiększać ich liczbę. Realizowanie przedsięwzięć poszerzających ofertę zajęć 

wynikających z podstawy programowej jest niezwykle istotne, aby zapewnić 

wszechstronny rozwój uczniów. Nie mniej ważne jest dostosowywanie oferty do 

indywidualnych możliwości, potrzeb i zainteresowań podopiecznych, szczegól-

nie jeśli są to uczniowie o specjalnych potrzebach edukacyjnych, w tym z nie-

pełnosprawnością intelektualną. Wiele zadań wymaga wsparcia zewnętrznego, 

gdyż posiadane środki budżetowe są zbyt małe. Wówczas pomocny jest tzw. 

trzeci sektor. Szkoła, jako instytucja nieposiadająca osobowości prawnej, może 

mieć bowiem trudności w zakresie finansowania zaplanowanych działań czy też 

pozyskiwania środków na ten cel (Lech, Prus 2013), a organizacje pozarządowe 

pozwalają te trudności przezwyciężyć. 

                                                           
1 Mgr Regina Korzeniowska – Uniwersytet Zielonogórski. 
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Celem opracowania jest ukazanie możliwości wykorzystania w zarządzaniu 

placówką oświatową współpracy z organizacją pozarządową przy organizacji 

czasu wolnego i rozwijaniu zainteresowań uczniów z niepełnosprawnością inte-

lektualną. Dobrze zorganizowana współpraca z podmiotami zewnętrznymi nie 

tylko wpływa na poszerzenie oferty edukacyjnej szkoły i podnoszenie jakości jej 

pracy, ale przede wszystkim pozwala na wykorzystanie potencjału i uzdolnień 

uczniów, a tym samym przyczynia się do ich wszechstronnego rozwoju w opar-

ciu o indywidualne możliwości. We współdziałaniu szkoły i organizacji poza-

rządowej podkreślana jest współpraca partnerska. Relacje partnerskie, będące 

podstawą realizacji wspólnych projektów, wpływają na ich rozwój instytucjo-

nalny partnerów i efektywną pracę na rzecz społeczności lokalnej. 

Rola organizacji pozarządowych w oświacie 

Organizacje pozarządowe mogą wspierać pracę szkoły we wszystkich ob-

szarach związanych z rozwojem poznawczym, emocjonalnym i społecznym 

uczniów. Realizacja działań dydaktycznych, wychowawczych i opiekuńczych 

może odbywać się m.in. przy współpracy stowarzyszeń czy innych podmiotów, 

które takie cele zapisały w swoich statutach. Wspierają one szkołę również 

w zadaniach dotyczących organizowania i udzielania uczniom pomocy psycho-

logiczno-pedagogicznej (na podstawie rozporządzenia Ministra Edukacji Naro-

dowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy 

psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkołach i pla-

cówkach, Dz.U. poz. 1591) oraz prowadzenia działań profilaktycznych (na pod-

stawie rozporządzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 18 sierpnia 2015 r. 

w sprawie zakresu i form prowadzenia w szkołach i placówkach systemu oświa-

ty działalności wychowawczej, edukacyjnej, informacyjnej i profilaktycznej 

w celu przeciwdziałania narkomanii, Dz.U. poz. 1249).  

Organizacje pozarządowe pomagają szkole w realizacji działalności pro-

gramowej i jej poszerzaniu, wzbogacają również ofertę edukacyjną placówki 

w zakresie zajęć dających możliwość rozwoju uczniów, np. w ramach działań 

pozalekcyjnych czy pozaszkolnych (Strzemieczny 2007). Szkoła może być cie-

kawa dla uczniów dzięki interesującej ofercie edukacyjnej. Nauka powinna być 

dla młodych ludzi pasjonująca, a szkoła musi stać się miejscem przyjaznym 

i lubianym (Hall 2011). Nowoczesna placówka oświatowa stwarza również ucz-

niom warunki do poznawania własnych możliwości, odkrywania swoich talen-

tów oraz odnoszenia sukcesów i ich prezentowania (Kołodziejczyk, Tałan 2015) 

m.in. poprzez organizację czasu wolnego i zajęć rozwijających zainteresowania. 

Taką instytucję mogą współtworzyć organizacje pozarządowe. To dzięki reali-

zacji różnorodnych projektów i przedsięwzięć pozalekcyjnych dzieci i młodzież 
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wszechstronnie rozwijają się i łatwiej nabywają umiejętności potrzebne do sa-

modzielnego i sprawnego funkcjonowania w społeczeństwie. 

Szkoła realizuje wiele zadań, w których może ją wspomóc organizacja po-

zarządowa. Mogą to być działania związane m.in. z: kształceniem oraz wycho-

waniem dzieci i młodzieży, dostosowaniem działań edukacyjnych do indywidu-

alnych potrzeb i możliwości uczniów, organizowaniem opieki dla uczniów 

o specjalnych potrzebach edukacyjnych, w tym z niepełnosprawnością oraz wy-

bitnie uzdolnionych, wspomaganiem rodziny w wypełnianiu roli wychowaw-

czej, opieką nad uczniami będącymi w trudnej sytuacji życiowej i materialnej 

(i ich rodziną), zapewnianiem bezpiecznych i higienicznych warunków nauki 

i opieki, organizowaniem działań związanych z doradztwem zawodowym oraz 

przygotowaniem uczniów do dalszego kształcenia i wyboru zawodu, przygoto-

waniem uczniów do aktywnego uczestnictwa w życiu społecznym i gospodar-

czym, kształtowaniem postaw obywatelskich, prowadzeniem zajęć pozalekcyj-

nych i pozaszkolnych rozwijających zainteresowania i uzdolnienia uczniów (na 

podstawie ustawy z dnia 14 grudnia 2016 r. – Prawo oświatowe, Dz. U. z 2017 r. 

poz. 59 ze zm.), a także organizowaniem czasu wolnego oraz uczeniem jak spę-

dzać czas wolny.  

Według portalu organizacji pozarządowych ngo.pl polskie organizacje tego 

typu zajmują się głównie wspieraniem działań związanych z: prowadzeniem 

zajęć sportowych i organizowaniem imprez rekreacyjnych, prowadzeniem kół 

zainteresowań dla dzieci i młodzieży, organizowaniem festiwali, festynów 

i przedsięwzięć podtrzymujących tradycje regionalne, pomocą osobom niepeł-

nosprawnym i potrzebującym, edukacją kulturalną oraz zdrowotną.  

Zgodnie z danymi GUS w 2014 r. w Polsce funkcjonowało 35,5 tys. stowa-

rzyszeń i organizacji społecznych, które najczęściej działały w obszarach: kultu-

ry i sztuki (24%), sportu, turystyki i rekreacji oraz hobby (18%), edukacji, wy-

chowania i badań naukowych (17%), pomocy społecznej i humanitarnej (13%) 

(Główny Urząd Statystyczny 2017).  

Z badań dotyczących współpracy szkół z podmiotami zewnętrznymi, prze-

prowadzonych przez Instytut Badań Edukacyjnych w 2012 r., wynika, że pla-

cówki oświatowe współpracują z organizacjami pozarządowymi najczęściej 

w obszarach związanych z działalnością charytatywną, edukacją, wychowaniem 

i opieką nad dziećmi i młodzieżą, edukacją historyczną oraz pielęgnowaniem 

tradycji i kultury lokalnej (Hernik, Solon-Lipiński, Stasiowski 2012).  

Obszarów działania organizacji pozarządowych jest bardzo dużo. Szkoła 

może więc wśród wielu lokalnych podmiotów trzeciego sektora znaleźć partne-

ra, który będzie aktywnie z nią współpracował na rzecz realizacji zadań statuto-

wych, a także poszerzenia oferty edukacyjnej. 
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Dyrektor inicjatorem współpracy z organizacją pozarządową 

Kluczową rolę w działaniach poszerzających ofertę edukacyjną szkoły od-

grywa jej dyrektor. To on, jako przywódca edukacyjny (Kwiatkowski 2006), 

stale poszukuje nowych możliwości rozwoju szkoły (Lech, Prus 2013, s. 166), 

pamiętając o angażowaniu innych do tworzenia przestrzeni edukacyjnej 

w szkole, a także wspólnego pokonywania trudności i problemów (Mazurkie-

wicz 2011). Współczesny dyrektor powinien rozumieć swoją rolę i środowisko, 

w którym funkcjonuje. Jest on nie tylko organizatorem i kierownikiem, ale rów-

nież osobą doceniającą znaczenie społecznych powiązań placówki edukacyjnej 

(Mazurkiewicz, 2012).  

Placówka działa w określonym środowisku i niezbędne jest budowanie 

partnerstwa edukacyjnego ze społecznością lokalną. Szkoła nie tylko ma być 

w społeczności widziana, ale również powinna być jej potrzebna (Madalińska 

-Michalak 2014). Placówka otwarta na otoczenie ulega jego wpływom, ale też 

angażuje się w zmiany, które w nim zachodzą (Nowosad 2014). Współpraca 

szkoły ze środowiskiem lokalnym jest ważna także dlatego, że jest ono niezbęd-

ne do wychowania społecznego jej podopiecznych (Pilch 1995, s. 173), czyli 

przygotowania młodych ludzi do aktywnego uczestnictwa w działaniach spo-

łecznych (Znaniecki 2001). Współpraca placówki oświatowej z organizacją po-

zarządową służy budowaniu wspólnoty lokalnej i społeczeństwa obywatelskie-

go, szkoła powinna być bowiem miejscem, które świadomie kształtuje postawy 

obywatelskie i umiejętności społeczne od najmłodszych lat (Tołwińska-

Królikowska 2013, s. 145). Szkoła, która staje się otwarta na środowisko, czyn-

nie uczestniczy w życiu społecznym, może więc stać się ważnym miejscem dla 

lokalnej społeczności. Jej przywódca edukacyjny, którym jest innowacyjny, 

kreatywny i zaangażowany dyrektor, dostrzegający więzi placówki ze środowi-

skiem, otwiera kierowaną przez siebie instytucję na podmioty zewnętrzne, umoż-

liwia również funkcjonowanie na terenie szkoły organizacji pozarządowych, 

których celem jest wspieranie, rozszerzanie i wzbogacanie form działalności 

dydaktycznej, wychowawczej i opiekuńczej placówki. Dyrektor zapraszający do 

współpracy organizacje pozarządowe sprawi, że placówka oświatowa rozwinie 

więzi społeczne z otoczeniem oraz stanie się miejscem aktywnym, twórczym, 

otwartym na środowisko lokalne i potrzeby swoich uczniów. 
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Stowarzyszenie jako partner wspierający szkołę 

Stowarzyszenie to organizacja, która może wspierać finansowo działania na 

rzecz uczniów oraz pozyskiwać środki na zadania statutowe szkoły. Mogą to być 

inicjatywy społeczne, imprezy, zawody, konkursy, projekty czy inne przedsię-

wzięcia. 

Stowarzyszenie w sensie prawnym jest to dobrowolne, samorządne, trwałe 

zrzeszenie obywateli o celach niezarobkowych (art. 2 ust. 1 ustawy z dnia 7 kwiet-

nia 1989 r. – Prawo o stowarzyszeniach, tekst jedn. Dz.U. z 2017 r. poz. 210), któ-

rzy łączą się, aby prowadzić określoną działalność, m.in. społeczną lub kulturalną 

(Janowski 2000). Jest to grupa ludzi, którzy mają wspólne zainteresowania lub 

wspólnie wyznaczony cel i razem chcą go osiągnąć (Lech, Prus 2013, s. 168). 

Szkoła, realizując przedsięwzięcia przy współpracy organizacji pozarządo-

wej, może poszukać stowarzyszenia działającego w środowisku lokalnym lub 

sama założyć stowarzyszenie. Współpraca z funkcjonującym podmiotem może 

przyśpieszyć realizację przedsięwzięć, gdyż jako organizacja już działająca ma 

on pewne doświadczenia, kontakty, partnerów i sojuszników. W bazie danych 

organizacji pozarządowych gminy lub powiatu można poszukać odpowiednich 

organizacji, a potem przeanalizować ich cele i zadania statutowe w aspekcie 

potrzeb i celów szkoły. Jednak kluczowym elementem jest spotkanie z przed-

stawicielami stowarzyszenia. Rozmowa pozwoli na omówienie celów, planów, 

oczekiwań i możliwości, porównanie zasobów i ocenę przewidywanych korzy-

ści. Ważnym punktem spotkania powinno być przeanalizowanie przedsięwzięcia, 

a jego efektem opracowanie projektu współpracy, czyli skonkretyzowanie działań, 

które będą podjęte przez każdą ze stron, oraz przygotowanie harmonogramu reali-

zacji przedsięwzięcia wraz z zadaniami, osobami odpowiedzialnymi i zasadami 

współpracy między podmiotami. 

Innym rozwiązaniem jest założenie stowarzyszenia. Wystarczy zebrać grupę 

minimum siedmiu osób przyjaznych szkole i zainteresowanych jej wspieraniem. 

Opracowanie statutu, w którym zostaną określone m.in. cele i zadania organizacji, 

jest niezbędnym krokiem do rejestracji stowarzyszenia w Krajowym Rejestrze 

Sądowym, co jest warunkiem nabycia przez nie osobowości prawnej (Poradnik 

NGO…). Stowarzyszenie zarejestrowane w KRS ma osobowość prawną, działa na 

podstawie statutu, może: zrzeszać się z innymi organizacjami, korzystać z różnych 

źródeł finansowania, podejmować finansową współpracę z administracją publicz-

ną i instytucjami prywatnymi, zawierać umowy na realizację zadań publicznych, 

przyjmować darowizny, prowadzić działalność gospodarczą, a także ubiegać się 

o status organizacji pożytku publicznego (Lech, Prus 2013, s. 168).  

Organizacja pozarządowa może wspierać szkołę w realizacji jej podstawo-

wych zadań, w organizowaniu działalności edukacyjnej, wychowawczej, opie-
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kuńczej i rewalidacyjnej, zagospodarowaniu czasu wolnego i rozwijaniu zainte-

resowań, jak również w rozwiązywaniu trudności i problemów. Szkoła, zapra-

szając stowarzyszenie do współpracy, zyskuje wartościowego partnera i możli-

wość realizacji wielu działań statutowych. 

Współpraca szkoły i stowarzyszenia w realizacji działań na rzecz 

uczniów 

„Współpraca”, jak podaje Słownik języka polskiego, to „praca wykonywana 

wspólnie z kimś, z innymi; wspólna praca, działalność prowadzona wspólnie” 

(Słownik języka polskiego, 1995, s. 714). To kolektywne podejmowanie działań 

przez różne podmioty, którymi mogą być pojedyncze osoby, grupy ludzi lub 

organizacje (Mazur 2011).  

Mówiąc o współpracy pomiędzy szkołą i stowarzyszeniem, można nawią-

zać do opisu tego zjawiska zaproponowanego w zarządzaniu. Współpracę okre-

śla się jako działania podejmowane przez podmioty, które nawiązały wzajemne 

relacje, w celu dążenia do zrealizowania zaplanowanego zadania. Powodzenie 

realizacji tego zadania zależy od współdziałania, czyli wspólnej pracy podmio-

tów, i odpowiedniego wkładu każdego z nich (Mazur 2011). 

Szkoła, nawiązując współpracę ze stowarzyszeniem, powinna zastanowić 

się, w jaki sposób będzie ona przebiegała. Warto podkreślić, że współdziałanie 

szkoły i organizacji pozarządowej powinno być oparte na synergii, czyli rezulta-

ty wspólnej realizacji projektu muszą być lepsze niż te, które zostałyby osiągnię-

te, gdyby projekt był realizowany przez obie instytucje oddzielnie. Nie ulega 

wątpliwości, że efektem współpracy szkoły i stowarzyszenia powinny być 

wyższe wyniki wychowawcze, opiekuńcze i edukacyjne, przy pracy tak zorgani-

zowanej, aby wysiłek włożony w korzystanie z zasobów środowiska nie był 

większy niż w przypadku działań indywidualnych. Jednak, co istotne, pożytek 

powinien być zauważalny zarówno przez szkołę, jak i przez stowarzyszenie czy 

inną organizację współpracującą (Bieroń 2012). We współdziałaniu placówki 

oświatowej z organizacją pozarządową ważny jest rodzaj współpracy. Najbar-

dziej korzystnym sposobem wydaje się być model współdziałania, czyli współ-

pracy partnerskiej zaproponowany przez Romana Dorczaka (zob. rys. 1) (Dor-

czak 2012, s. 326). 
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Rys. 1. Model współpracy partnerskiej 

 

 

Źródło: opracowanie własne na podstawie Dorczak, 2012, s. 327. 

Partnerzy razem zdobywają nowe zasoby i dzielą się tymi, które już posiada-

ją, wspólnie uczą się i rozwijają, a przez to wzbogacają i zmieniają (Dorczak 

2012). Model zakłada, że szkoła i stowarzyszenie są sobie równe, wspólnie po-

dejmują działania, planują je, organizują i realizują, a także analizują efekty 

działań i poddają je ewaluacji. Współpraca partnerska umożliwia szkole i stowa-

rzyszeniu nawiązanie relacji partnerskich opartych na wzajemnym szacunku, 

wspólnym wyjaśnianiu i omawianiu trudności i poszukiwaniu skutecznych roz-

wiązań. Partnerzy zdobywają nowe doświadczenia i umiejętności, ale przede 

wszystkim pracują nad realizacją projektów skierowanych do podopiecznych 

(rys. 2). 

Rys. 2. Model relacji szkoły i stowarzyszenia we współpracy partnerskiej skie-

rowanej na ucznia/podopiecznego 

 

szkoła/ 
placówka stowarzyszenie

uczniowie/ 
podopieczni

 

Źródło: opracowanie własne.  
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Projekt „Rozwijanie zainteresowań uczniów z niepełnosprawnością 

intelektualną” jako przykład współpracy szkoły i stowarzyszenia 

Szkoła może nawiązać współpracę ze stowarzyszeniem, aby poszerzać 

ofertę edukacyjną i prowadzić działania rozwijające zainteresowania uczniów, 

np. w formie zajęć pozalekcyjnych. Są one ważnym obszarem działań wycho-

wawczo-opiekuńczych placówki oświatowej, jednak wymagają wsparcia finan-

sowego, które może zapewnić organizacja pozarządowa. 

Współpraca szkoły ze stowarzyszeniem nabiera szczególnego znaczenia 

w sytuacji wspierania rozwoju uczniów z niepełnosprawnością intelektualną. 

Osoby te charakteryzują się istotnym ograniczeniem w funkcjonowaniu intelek-

tualnym i w zachowaniu przystosowawczym w zakresie umiejętności poznaw-

czych, społecznych i praktycznych, które wystąpiły przed 18. rokiem życia 

(Chrzanowska 2015, s. 243). Wymagają więc specjalnej organizacji pracy 

i wsparcia, aby rozwijać się, odkrywać własne możliwości i lepiej funkcjonować 

w środowisku. Osoby z niepełnosprawnością intelektualną mogą bowiem na-

bywać nowe kompetencje i podejmować zadania, które pojawiają się na po-

szczególnych etapach ich życia dzięki wsparciu otoczenia (Bąbka 2004, s. 125). 

Zadaniem szkoły jest więc poszukiwanie sposobów, aby zapewnić tej grupie podo-

piecznych optymalny i wszechstronny rozwój, m.in. wykorzystując zasoby środowi-

ska i nawiązując współpracę z instytucjami i organizacjami pozarządowymi.  

Przykładem może być współdziałanie szkoły i stowarzyszenia w rozwijaniu 

zainteresowań uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Instytucja 

oświatowa SOSW i organizacja pozarządowa SWRDiM Podaruj Radość
2
 nawią-

zały współpracę, aby zrealizować projekt na rzecz uczniów z niepełnosprawnością 

intelektualną. Placówki działają na terenie miejsko-wiejskiej gminy Szprotawa 

w południowej części województwa lubuskiego. Współpraca instytucji dotyczyła 

realizacji zajęć rozwijających zainteresowania i talenty uczniów. Wspólny projekt 

„Moje talenty i zainteresowania – aktywnie spędzam czas wolny” realizowano 

w ciągu trzech lat szkolnych: 2013/2014, 2014/2015 oraz 2015/2016. Przedsię-

wzięcie poprzedzone było przeprowadzonym we wrześniu 2013 r. badaniem zain-

teresowań uczniów z niepełnosprawnością intelektualną
3
 i sposobu spędzania 

                                                           
2 SOSW to Specjalny Ośrodek Szkolno-Wychowawczy, placówka oświatowa przeznaczona dla dzieci i mło-
dzieży z niepełnosprawnością, w szczególności z niepełnosprawnością intelektualną, powstała w 1966 r. 

SWRDiM Podaruj Radość to Stowarzyszenie Wspierania Rozwoju Dzieci i Młodzieży Podaruj Radość – 

organizacja pozarządowa, powstała w 2005 r., działająca m.in. na rzecz dzieci i młodzieży niepełnosprawnych, 
zagrożonych wykluczeniem i uzależnieniami. Siedziby obu instancji znajdują się w Szprotawie.  
3 Jako kryterium udziału w badaniach przyjęto posiadanie przez uczniów specjalnej szkoły podstawowej, 

gimnazjum specjalnego i specjalnej szkoły przysposabiającej do pracy w przedziale wiekowym 9–24 lata 
orzeczenia o potrzebie kształcenia specjalnego z względu na niepełnosprawność intelektualną w stopniu lek-

kim, umiarkowanym lub znacznym. Iloraz inteligencji według skali Wechslera dla lekkiego stopnia niepełno-
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przez nich czasu wolnego. Przebadano 83 uczniów z niepełnosprawnością inte-

lektualną. W przypadku badanej grupy zastosowano metodę polegającą na swo-

bodnie prowadzonej rozmowie i próbie dialogu. Dzięki dodatkowym pytaniom 

można było skierować rozmowę na kluczowe aspekty przedmiotu badań. Badania 

wykazały, że uczniowie najczęściej spędzają czas wolny, oglądając telewizję (ulu-

bione seriale, filmy), a także grając w gry na komputerze lub telefonie (rys. 3). 

Ponad połowa uczniów stwierdziła, że nudzi się w domu, „gdy nie ma szkoły”. 

Rys. 3. Sposób spędzania czasu wolnego przez uczniów z niepełnosprawnością 

intelektualną  

 

Źródło: opracowanie własne. 

W wyniku przeprowadzonych badań powstał pomysł zorganizowania dla 

uczniów zajęć pozalekcyjnych, które umożliwią im rozwijanie zainteresowań 

i aktywne spędzanie czasu wolnego. Zakładano, że wprowadzenie takich zajęć 

wpłynie pozytywnie na rozwój i lepsze funkcjonowanie podopiecznych w śro-

dowisku. Następnie zaprezentowano uczniom różne sposoby spędzania czasu 

wolnego, spośród których wybrali: zajęcia sportowe (pływanie, piłka nożna, 

lekkoatletyka), zajęcia artystyczne (teatralne, muzyczno-taneczne), majsterko-

wanie, zajęcia sztuki użytkowej i zajęcia rekreacyjne (jazda konna, wycieczki 

przyrodnicze, wyjazdy krajoznawcze). Analizując potrzeby finansowe, stwier-

dzono, że szkoła nie posiada wystarczających środków budżetowych, aby je 

samodzielnie zrealizować. Organ prowadzący placówkę nie mógł wspomóc jej 

w tym działaniu, postanowiono więc pozyskać partnera zewnętrznego. W bazie 

danych organizacji pozarządowych funkcjonujących na terenie gminy wyszuka-

no stowarzyszenie, którego cele statutowe uwzględniały działania na rzecz 

                                                                                                                                               
sprawności intelektualnej mieści się w przedziale 69–55 punktów, dla umiarkowanego w przedziale 54–40 

punktów, a dla znacznego 39–25 punktów. 
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dzieci i młodzieży z niepełnosprawnością intelektualną
4
. Podczas spotkania 

przedstawicieli szkoły i stowarzyszenia przedstawiono wyniki przeprowadzo-

nych badań oraz pomysł realizacji zajęć pozalekcyjnych rozwijających zaintere-

sowania uczniów z niepełnosprawnością intelektualną. Omówiono projekt i za-

sady współpracy (która miała być oparta na relacjach partnerskich), a potem 

zawarto porozumienie o współpracy. Na podstawie konsultacji i wspólnych usta-

leń przygotowano projekt zajęć pozalekcyjnych rozwijających zainteresowania 

i uzdolnienia uczniów pod nazwą „Moje talenty i zainteresowania – aktywnie 

spędzam czas wolny”. Stowarzyszenie zapewniło środki finansowe i kadrę in-

struktorską, a szkoła pomieszczenia, zaplecze organizacyjno-dydaktyczne i ka-

drę pedagogiczną. Projekt realizowano przez trzy lata szkolne, w okresie od 

2013 do 2016 r., a jego beneficjentami byli uczniowie z niepełnosprawnością 

intelektualną w wieku 9–24 lata, ze szkoły podstawowej, gimnazjum i szkoły 

przysposabiającej do pracy. W projekcie uczestniczyło łącznie 84 uczniów 

z niepełnosprawnością intelektualną (rys. 4). 

Rys. 4. Liczba uczniów z niepełnosprawnością intelektualną w poszczególnych 

latach trwania projektu 

 

 

Źródło: opracowanie własne. 

                                                           
4 Cele SWRDiM Podaruj Radość wpisywały się w cele statutowe SOSW. Były to m.in.: wszechstronna pomoc 
w rozwoju dzieci i młodzieży o specjalnych potrzebach edukacyjnych, upowszechnianie wiedzy z zakresu 

wspomagania rozwoju, edukacji i terapii dzieci i młodzieży, współudział w realizowaniu programów dotyczą-

cych rehabilitacji, rewalidacji, terapii i wspomagania, prowadzenie działań z zakresu przeciwdziałania uzależ-
nieniom i patologiom społecznym, wspieranie działań propagujących współpracę i współdziałanie oraz aktyw-

ność społeczną. 
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W ramach projektu zrealizowano pozalekcyjne zajęcia artystyczne (teatral-

ne, muzyczno-taneczne), sportowe (pływanie, lekkoatletyka, piłka nożna), 

warsztaty majsterkowania i sztuki użytkowej, zajęcia profilaktyczne (hipotera-

pia, pedagogika zabawy), zorganizowano wyjazdy i wyjścia edukacyjne (wy-

cieczki), spotkania integracyjne, imprezy sportowe i imprezy artystyczne w śro-

dowisku lokalnym. Oceny efektów realizacji projektu dokonano z perspektywy 

uczniów, rodziców, szkoły, nauczycieli i stowarzyszenia. Należy podkreślić, że 

projekt był przedsięwzięciem korzystnym dla każdej ze stron, zarówno szkoły 

i jej podmiotów (uczniowie, nauczyciele, rodzice), jak i stowarzyszenia. Dzięki 

realizacji projektu uczniowie poznali możliwości i sposoby oraz propozycje 

aktywności, odkryli własne talenty artystyczne (udział w przedsięwzięciach 

muzycznych, tanecznych i teatralnych o zasięgu regionalnym i wojewódzkim), 

zainteresowali się sportem i aktywnością ruchową (pływanie, piłka nożna, bie-

ganie), odkryli swoje talenty sportowe (udział w zawodach sportowych o zasię-

gu wojewódzkim, ogólnopolskim oraz w Letnich Igrzyskach Olimpijskich 

Olimpiad Specjalnych w Los Angeles w 2015 r.), byli aktywni podczas inicja-

tyw plastycznych (nagrody i wyróżnienia w konkursach wojewódzkich i ogól-

nopolskich), a także poprawili swoją kondycję psychoruchową, stali się odważ-

niejsi, pewniejsi siebie, chętniej uczestniczyli w przedsięwzięciach lokalnych 

z pełnosprawnymi kolegami.  

Szkoła poszerzyła swoją ofertę edukacyjną, wprowadziła nowe sposoby 

pracy z uczniami z niepełnosprawnością intelektualną, stała się bardziej otwarta 

na lokalne przedsięwzięcia, otworzyła się na partnerów zewnętrznych, a także 

pozyskała środki finansowe na realizację zajęć rozwijających zainteresowania.  

Nauczyciele poznali sposoby pracy z organizacją pozarządową, stali się 

bardziej aktywni i zaangażowani w poszukiwanie innowacyjnych form oddzia-

ływań z uczniami, zaś rodzice mieli okazję skorzystania z bezpłatnych zajęć 

pozalekcyjnych dla swoich dzieci, a tym samym otrzymali ofertę bezpiecznego 

i atrakcyjnego spędzania czasu wolnego, co jest dodatkowym wsparciem w tru-

dach codziennego wychowywania dziecka niepełnosprawnego. 

Z kolei stowarzyszenie zdobyło kolejne doświadczenie w pracy z nauczy-

cielami i uczniami oraz w pozyskiwaniu beneficjentów do swoich projektów, 

a także nabyło wiedzę na temat potrzeb uczniów niepełnosprawnych z różnych 

środowisk. 

Projekt „Moje talenty i zainteresowania – aktywnie spędzam czas wolny” 

zakończył się sukcesem, gdyż jak podkreślali przedstawiciele szkoły i stowarzy-

szenia, jego realizacja była oparta na współpracy partnerskiej. Przystępując do 

realizacji projektu, wszystkie instytucje szczegółowo omówiły jego cele, zasady 

współdziałania i sposoby kontaktowania się, odpowiedzialność poszczególnych 

podmiotów na kolejnych etapach realizacji zadania, sposoby rozwiązywania 
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sytuacji problemowych i ewentualnych trudności, metody oceny skuteczności 

poszczególnych części zadania, monitorowania przebiegu projektu oraz jego 

ewaluacji i podsumowania po zakończeniu działań. Systematycznie prowadzone 

konsultacje i rozmowy pomagały radzić sobie z trudnościami w prowadzeniu 

zaplanowanych działań, a bieżący monitoring działań i szybka reakcja na pro-

blemy zapobiegały niepowodzeniom. 

Realizacja zadania potwierdza, że budowanie współpracy opartej na part-

nerstwie stwarza szkole i organizacji pozarządowej nowe, lepsze możliwości 

rozwoju, a połączenie ich cech i zasobów pozwala wykorzystywać je dla obo-

pólnych korzyści (Tennyson 2003). Wartością dodaną współpracy placówki 

oświatowej i stowarzyszenia jest zbudowanie między nimi partnerskich relacji 

oraz wypracowanie skutecznych sposobów współdziałania, służących realizacji 

przedsięwzięć na rzecz społeczności lokalnej. 

Zakończenie 

Przedstawiony przykład współpracy szkoły i stowarzyszenia wskazuje, że 

przynosi ona korzyści wszystkim partnerom. Współdziałanie z organizacją poza-

rządową daje szkole możliwość rozwoju oraz promocji w środowisku lokalnym, 

a tym samym nawiązywania kontaktów z kolejnymi partnerami przy realizacji 

następnych zadań statutowych. Nauczyciele rozwijają warsztat pracy, doskonalą 

swoje umiejętności i poszerzają kompetencje, otwierając się na współpracę. 

Uczniowie mogą rozwijać zainteresowania i talenty zgodnie z własnymi możli-

wościami, potrafią aktywniej i bezpiecznie spędzać czas wolny. W przypadku 

uczniów z niepełnosprawnością intelektualną jest to również zmiana ich wize-

runku w środowisku. Poprzez działania realizowane ze społecznością lokalną są 

częściej postrzegani jako osoby mające talenty i uzdolnienia. Należy podkreślić, 

że współpraca szkoły i stowarzyszenia oparta na współpracy partnerskiej, a nie 

na rywalizacji czy wykorzystywaniu jednego podmiotu przez drugi, przynosi 

więcej korzyści, gdyż służy budowaniu więzi społecznych. Działania podejmo-

wane w partnerstwie wpływają na jakość pracy obydwu podmiotów i efektyw-

ność zaplanowanych zadań. 

Współpraca szkoły i stowarzyszenia w zakresie rozwijania zainteresowań 

uczniów to tylko jeden z obszarów wzajemnego współdziałania. Zadań eduka-

cyjnych, opiekuńczych i rewalidacyjnych, do realizacji których placówka oświa-

towa może zaprosić stowarzyszenie, jest wiele. Podstawą wszystkich inicjatyw 

jest jednak tworzenie przez szkołę klimatu otwartości na podmioty zewnętrzne 

i podkreślanie ich roli w wykonywaniu zadań statutowych. Dyrektorowi jako 

przywódcy edukacyjnemu powinny towarzyszyć słowa Grzegorza Mazurkiewi-

cza, który podkreśla, że placówka oświatowa łatwiej i skuteczniej osiągnie po-
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stawione sobie cele, jeśli stworzy atmosferę współodpowiedzialności, zaanga-

żowania i współpracy (Mazurkiewicz 2011, s. 287) oraz – co należy dodać – 

otwartości na środowisko lokalne i organizacje pozarządowe. 

Niniejsze opracowanie nie wyczerpuje tematyki współpracy szkoły i orga-

nizacji pozarządowych, ale może stanowić inspirację do dalszych rozważań, 

propagowania współpracy partnerskiej pomiędzy instytucjami działającymi dla 

i na rzecz uczniów z niepełnosprawnością intelektualną oraz poszukiwania spo-

sobów wspierania placówek oświatowych w rozwijaniu i nabywaniu przez nie 

umiejętności pozyskiwania dobrych partnerów zewnętrznych do współpracy. 
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Streszczenie 

Szkoła, realizując zadania statutowe, potrzebuje do współpracy partnerów 

i instytucji zewnętrznych. Dyrektor szkoły powinien poszukiwać w środowisku 

podmiotów wspierających. W opracowaniu omówiono współdziałanie szkoły ze 

stowarzyszeniem na przykładzie projektu rozwijającego zainteresowania uczniów 

niepełnosprawnych intelektualnie. Współpraca partnerska pomiędzy instytucjami 

działającymi w środowisku lokalnym wpływa na ich rozwój, ale przede wszyst-

kim umożliwia efektywną realizację przedsięwzięć dla i na rzecz przedstawicieli 

najbardziej potrzebujących grup społecznych. 

Słowa kluczowe: szkoła, organizacja pozarządowa (NGO), współpraca, rozwój 

zainteresowań uczniów z niepełnosprawnością intelektualną. 

 

Cooperation between a school and a non-governmental organization 

– an association 

Abstract 

When fulfilling the statutory objectives a school has to cooperate with its 

partners and other institutions. The headmaster should look for support in the 

education society. The article talks about cooperation between a school and an 

association in terms of developing the interests of children with special needs. 

Keywords: school, NGO, cooperation, developing the interests of students 

(children) with special needs. 
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Rozdział 6 

Wspomaganie szkół poprzez realizację inicjatyw  

nauczycieli, uczniów i rodziców w ramach  

kształtowania kluczowych kompetencji uczniów 
 

 

Ewa Szczerba
1
 

 

 

 

Prezentowanym poniżej tekstem pragnę dostarczyć czytelnikom materiału 

do przemyśleń oraz zachęcić, by w pogoni za nowoczesnością w świecie techno-

logii pamiętali o ciągłym budowaniu dobrego klimatu szkoły, rozumianego jako 

odpowiednia jakość i spójność szkolnych relacji międzyludzkich wpływających 

na kształtowanie u uczniów kluczowych kompetencji. Kompetencje te definio-

wane są jako połączenie wiedzy, umiejętności i postaw odpowiednich do sytua-

cji. Są one koniecznym warunkiem samorealizacji, rozwoju osobistego, bycia 

aktywnym obywatelem, integracji społecznej i zatrudnienia. W artykule opisano 

działania związane z kształtowaniem kompetencji społecznych i obywatelskich, 

a także matematycznych, naukowych i technicznych na przykładzie realizacji 

inicjatyw uczniów, nauczycieli i rodziców. 

Przykład działania podjętego w ramach realizacji rozwoju kom-

petencji matematycznych i naukowo-technicznych wynikającego 

z inicjatywy nauczycieli 

Podstawowym zadaniem nauczycieli w procesie kształcenia dzieci i mło-

dzieży na poszczególnych etapach edukacyjnych jest realizacja podstawy pro-

gramowej, z której wynika potrzeba nowego spojrzenia na organizację zajęć 

edukacyjnych. Treści zawarte w podstawie programowej są połączone z działa-

niami polegającymi na kształtowaniu u uczniów kluczowych kompetencji.  

Trzy główne aspekty nowoczesnej edukacji to zdobywanie wiedzy, rozwi-

jania umiejętności i kształtowanie odpowiednich postaw u ucznia. Zespół nau-

czycieli szkoły podstawowej, chcąc podnieść swoje umiejętności w tym zakre-

sie, wziął udział w szkoleniu zatytułowanym Czym są kompetencje kluczowe? 

                                                           
1 Mgr Ewa Szczerba – od 2007 r. dyrektor Szkoły Podstawowej nr 5 im. Józefa Wybickiego w Mińsku Mazo-

wieckim, nauczyciel informatyki. Ekspert MEN oraz Associate Certified Coach. 
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Celem spotkania było wspólne wypracowywanie rozwiązań oraz wsparcie 

w obszarze kształtowania kompetencji kluczowych uczniów. Pracowano w gru-

pach według metody jigsaw – układanki. Uczestnicy szkolenia zostali podzieleni 

na osiem grup eksperckich, sześcio- i siedmioosobowych. Każdej z grup przy-

dzielono do analizy jedną spośród kluczowych kompetencji opisanych w rezolu-

cji Parlamentu Europejskiego z 2006 r. jako ramy określające nowe umiejętności 

ważne w procesie uczenia się przez całe życie (Rezolucja legislacyjna…). Do 

kompetencji tych należą:  

 porozumiewanie się w języku ojczystym, 

 porozumiewanie się w językach obcych, 

 kompetencje matematyczne i naukowo-techniczne, 

 kompetencje informatyczne, 

 umiejętność uczenia się, 

 kompetencje społeczne i obywatelskie, 

 inicjatywa i przedsiębiorczość, 

 świadomość i ekspresja kulturalna. 

W pierwszym kroku każda z grup miała zapoznać się z opisem kompetencji 

oraz przeprowadzić dyskusję na temat znajomości omawianego obszaru. Każdy 

nauczyciel w grupie musiał zdobyć wiedzę dotyczącą postaw i umiejętności 

związanych z tą kompetencją, wystarczającą do tego, aby opowiedzieć o niej 

innej grupie nauczycieli. W kolejnym kroku uczestnicy zostali podzieleni na 

grupy w taki sposób, aby w skład każdej nowej grupy wszedł jeden z członków 

innych grup eksperckich. Przedstawiciele ci mieli kolejno relacjonować, czego 

dowiedzieli się w poprzednich grupach. Po zakończeniu ćwiczenia eksperci 

wrócili do swoich grup i porównali zdobytą wiedzę. Dzięki pracy w grupach 

zwrócono uwagę na potrzebę rozwoju kompetencji matematycznych i naukowo 

-technicznych.  

Kolejnym działaniem w tym obszarze było dokonanie diagnozy sytuacji 

dzięki metodzie aktywizującej nazywanej „metaplanem”. Ankietowanym zadano 

cztery pytania:  

1. Jaki jest obecny stan realizacji rozwoju kompetencji matematycznych, 

naukowych i technicznych?  

2. Jak powinno być?  

3. Dlaczego nie jest tak, jak powinno być? 

4. Jakie wnioski wyciągają z tych informacji i jakie proponują rozwiązania?  

W wyniku dyskusji powstał plastyczny zapis przemyśleń, czyli plakat. We 

wnioskach pojawiły się propozycje:  

 promowania edukacji matematycznej w atrakcyjnej i nowatorskiej formie,  
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 zachęcania uczniów wszystkich mińskich szkół podstawowych do ba-

wienia się matematyką, a nie traktowania jej tylko jako przedmiotu 

szkolnego,  

 wzbudzania zainteresowań najmłodszych, by profesjonalnie wspierać 

uczniów w rozwijaniu matematycznych pasji,  

 poszukiwania sposobów zastosowania matematyki we wszystkich obsza-

rach tematycznych i nauczania logicznego oraz kreatywnego myślenia,  

 poznania nowatorskich sposobów i metod rozwijania myślenia matema-

tycznego uczniów,  

 rozwijania zainteresowań i uzdolnień matematycznych i programistycz-

nych uczniów,  

 tworzenia okazji do doświadczenia przez uczniów satysfakcji z samo-

dzielnego rozwiązywania problemów i pozostawienia im możliwości 

wyboru.  

Jednym z zaproponowanych sposobów rozwiązania zidentyfikowanych pro-

blemów było zorganizowanie Mińskiego Festiwalu „Pociąg do matematyki”, 

w ramach którego odbyła się także konferencja dla nauczycieli z powiatu miń-

skiego i okolic zatytułowana „Proste jak matematyka”.  

Celem tej inicjatywy było zaproszenie uczniów, nauczycieli i rodziców z po-

wiatu mińskiego oraz okolic do uczestnictwa w przedsięwzięciu, które zachęci do 

odkrywania matematyki. Zamiarem organizatorów było uświadomienie uczniom, 

że matematyka może być znakomitą, angażującą wszystkie zmysły zabawą.  

Dzieci, nauczyciele i rodzice mogli odwiedzić następujące stacje:  

1. Matematyka i programowanie (powiązanie świata znanej gry Minecraft 

z zadaniami obliczeniowymi).  

2. Robot Ozobot (robot przemieszczający się według zaprogramowanej 

trasy pokazywał, jak ważne jest planowanie i programowanie).  

3. Przystanek Livinglab (programowanie w szkole przyszłości).  

4. Inżynieria i matematyka (projektowanie i drukowanie modeli 3D). 

5. Matematyka z iPadem (narzędzia do tworzenia animacji matematycznych).  

6. Myślę, decyduję, działam (zadania związane ze świadomym posługiwa-

niem się pieniędzmi i gospodarowaniem nimi w sposób odpowiedzialny).  

7. Lego Education (zestaw zadań o rosnącym stopniu trudności – od ćwi-

czeń związanych z dodawaniem, poprzez geometrię i ułamki, aż do two-

rzenia własnych robotów).  

8. Kraina matematyki z e-podręcznikiem (pokazanie trzech ważnych ele-

mentów potrzebnych w nauce w formie doczepionych wagoników: od-

kryj, zrozum, zastosuj; prezentacja e-zasobów: zadań generatorowych, 

filmów oraz interaktywnych animacji).  
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9. Khan Academy (filmy tłumaczące poszczególne zagadnienia matema-

tyczne, uczenie się we własnym tempie z dowolną ilością powtórzeń aż 

do skutku, czyli do zrozumienia i opanowania materiału).  

Warto podkreślić, że tego typu impreza odbyła się w Mińsku Mazowieckim 

po raz pierwszy. Stacje odwiedzili zarówno uczniowie ze wszystkich mińskich 

szkół, jak również nauczyciele, rodzice oraz zaproszeni goście.  

W ramach mińskiego festiwalu zorganizowano także konferencję oraz 

warsztaty dla nauczycieli mińskich szkół podstawowych. Honorowy patronat 

nad całym przedsięwzięciem objęli Minister Edukacji Narodowej i Ośrodek 

Rozwoju Edukacji. Partnerami organizującymi wydarzenie byli: Fundacja Edu-

kacja na NOWO, Miasto Mińsk Mazowiecki, Intel, Wydział Pedagogiczny 

Uniwersytetu Warszawskiego, Poznańskie Centrum Superkomputerowo-

Sieciowe (PCSS) PAN, Ośrodek Edukacji Informatycznej i Zastosowań Kompu-

terów w Warszawie, Fundacja Edukacja dla przyszłości, Stowarzyszenie „Ro-

dzice w Edukacji”, Lang Language Training Centre (Lang LTC), Centrum Fizy-

ki Teoretycznej PAN, AKCES edukacja sp.j., EduSense Sp. z o.o., Fundacja 

Katalyst Engineering oraz Stowarzyszenie Krzewienia Edukacji Finansowej.  

Planowanie dalszych działań 

Po zakończeniu mińskiego festiwalu w Szkole Podstawowej nr 5 im. Józefa 

Wybickiego przystąpiono do wdrożenia metod i form pracy, które nauczyciele 

mogli obserwować, odwiedzając opisane wyżej stacje. Szkoła kupiła 15 komple-

tów „robotów Ozobotów”, dzięki którym uczniowie mogą stawiać pierwsze 

kroki w dziedzinie programowania. Odbyło się szkolenie nauczycieli w zakresie 

nauki programowania przy wykorzystaniu nowego sprzętu. Idea stojąca za „ro-

botami Ozobotami” jest zgodna z przesłaniem nowoczesnej edukacji STEM, 

czyli edukacji interdyscyplinarnej, skupiającej się na tzw. naukach przyszłości: 

przyrodzie (ang. science), technologii (ang. technology), inżynierii (ang. engine-

ering) i matematyce (ang. mathematics). Programując z wykorzystaniem Ozobo-

tów, nauczyciele oswoili się z metodologią nowoczesnej edukacji i w praktyce 

doświadczyli powiązania pomiędzy teorią a praktyką – używając kodu, zapro-

gramowali urządzenie, które w rzeczywistości działało. Eduroboty z firmy Edu-

Sense odgrywają niezwykle ważną rolę w edukacji dzieci i młodzieży. Ucznio-

wie i nauczyciele, oswajając się z najnowocześniejszą technologią, są lepiej 

zorientowani w cyfrowym świecie, a to daje im podstawy do efektywniejszej 

nauki i pracy również w innych obszarach wiedzy. Szkoła korzysta ze stron inter-

netowych prowadzonych przez firmę (http://edu-sense.com/pl/, http://ozobot.com/), 

na których znajdują się niezbędne informacje na temat „robotów Ozobotów”, scena-

riusze zajęć dydaktycznych, a także filmy instruktażowe dotyczące pracy z robotem. 
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Aby podnieść jakość nauczania, szkoła kupiła kilka kompletów klocków Le-

go. Nauczyciele zostali przeszkoleni w zakresie zastosowania zabawek w procesie 

kształcenia, wprowadzono ich także w koncepcję LEGO Education. Prócz wyko-

rzystywania poznanych metod w pracy z uczniami organizują oni lekcje otwarte 

dla nauczycieli innych szkół oraz studentów Wydziału Pedagogicznego Uniwersy-

tetu Warszawskiego.  

Dzięki realizowanemu programowi szkoła stała się naturalnym miejscem 

rozwoju talentów, pasji i osobistej siły, sprzyjającym uczeniu się, poszukiwaniu 

nowych metod pracy oraz osiąganiu wyższych ocen. W takim środowisku wzra-

sta zaangażowanie i wewnętrzna motywacja, rozwija się współpraca, tworzą się 

nowe relacje w grupie, kształtują się nawyki, postawy i kompetencje służące 

rozwojowi indywidualnych pasji i talentów. Uczniowie i nauczyciele, oswajając 

się z najnowocześniejszą technologią, są lepiej zorientowani w cyfrowym świecie, 

a to zwiększa szanse efektywniejszej nauki i pracy również w innych obszarach 

wiedzy.  

Przy okazji rozważań na temat kształcenia trzeba pamiętać, że matematyka 

jest jednym z głównych przedmiotów nauczanych w szkole, ale wielu dzieciom 

sprawia trudności. Warto podejmować zatem działania sprzyjające rozwojowi 

ucznia, kształtujące umiejętność samodzielnego myślenia, wyciągania logicznych 

wniosków i rozwiązywania problemów. Ucząc i wzbogacając wiedzę matema-

tyczną uczniów, nie wolno jednak zapominać o zapewnieniu im rozrywki, dobrej 

zabawy i o dawce humoru. Nauczyciele poznają swoich uczniów, dostrzegając ich 

potrzeby rozwojowe, zdolności czy trudności. Dlatego warto podążać za ich po-

trzebami, szukając najlepszych pomysłów i rozwiązań, aby rozbudzać w nich pa-

sje i odkrywać talenty. Uczeń potrzebuje dobrego przewodnika w zdobywaniu 

wiedzy, dlatego ważny jest również odpowiedni dobór materiałów edukacyjnych.  

Wybór kolejnych działań podejmowanych przez szkołę wiąże się z poszu-

kiwaniem sposobów większego zaangażowania społeczności szkolnej, przeko-

nania jej członków do udziału w procesie wspomagania rozwoju kompetencji 

społecznych i obywatelskich, obejmujących zakres zachowań przygotowujących 

uczniów do skutecznego uczestnictwa w życiu społecznym i obywatelskim oraz 

poczuwania się do przyjmowania aktywnej, demokratycznej postawy. Szkoła 

szuka sposobów na budowanie kompetencji opartych na współpracy, asertywno-

ści, prawości i szacunku do drugiego człowieka.  

Inicjatywy podejmowane przez szkołę mają swoje źródło w przeprowadzo-

nej wcześniej diagnozie potrzeb placówki, w której uwzględniono wnioski ze 

spotkań z radą pedagogiczną, rozmów z uczniami, rodzicami czy przedstawicie-

lami samorządu lokalnego, wyniki ewaluacji wewnętrznej szkoły oraz wnioski 

sprawującego nadzór dyrektora szkoły. W wyniku przeprowadzonej diagnozy 

stwierdzono, że w planach pracy wychowawczej należy uwzględnić intensyfikację 
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działań o charakterze patriotycznym, a także zabiegać o zaangażowanie środowi-

ska lokalnego w inicjatywy obywatelskie podejmowane przez uczniów, rodziców 

i nauczycieli. Rada pedagogiczna opracowała plan działań ukierunkowanych na 

zachęcanie uczniów do wdrażania własnych pomysłów wpływających na rozwój 

szkoły, jej wizerunek i promocję, kształtujących postawy obywatelskie, jak i two-

rzenie rozwiązań sprzyjających integracji mieszkańców miasta.  

Przy opracowaniu planu określono zasady, które powinny obowiązywać 

w trakcie realizacji zadań. Zaliczono do nich otwartość nauczycieli i rodziców na 

inicjatywy oraz wpływ uczniów na prowadzenie działań na rzecz społeczności 

lokalnej. 

Przykład działań szkoły sprzyjających kształtowaniu i rozwojowi 

kompetencji społecznych i obywatelskich, których inicjatorami 

byli uczniowie  

Uczniowie Szkoły Podstawowej nr 5 w Mińsku Mazowieckim wysłali gra-

tulacje dla załogi jachtu Selma, która pobiła rekord świata i jako pierwsza do-

płynęła do Antarktydy. Aby uczcić sukces polskich żeglarzy, wychowankowie 

zorganizowali konkurs plastyczny pt. „Polski jacht Selma na Antarktydzie, czyli 

jak wygląda koniec mórz i oceanów”. Spośród wielu złożonych prac jury wyło-

niło dziesięć finałowych. Rysunki finalistów zostały przesłane drogą satelitarną 

do załogi jachtu Selma. Wkrótce uczniowie otrzymali osobiste, specjalne po-

zdrowienia od kapitana Piotra Kuźniara dla całej społeczności Szkoły Podsta-

wowej nr 5 w Mińsku Mazowieckim (Wybieramy zwycięzcę…), drogą satelitarną 

przesłano również wyniki konkursu (Konkurs…). 

Inicjatywą uczniów zainteresowały się media. Program I Polskiego Radia 

w paśmie „Polskie Radio Dzieciom” poświęcił temu wydarzeniu specjalną 

audycję, zaś w TVP ABC w cyklu „Masz wiadomość, czyli to, co najważniej-

sze dla młodszych nastolatków” pojawiła się transmisja programu z pokładu 

SELMY na Antarktydzie oraz ze Szkoły Podstawowej nr 5 w Mińsku Mazo-

wieckim. 

Bezpośrednio po powrocie członków załogi jachtu do Polski miało miejsce 

uroczyste podsumowanie konkursu plastycznego „Polski jacht Selma na Antark-

tydzie, czyli jak wygląda koniec mórz i oceanów”. Wziął w nim udział uczestnik 

wyprawy Krzysztof Pełka oraz zaproszeni goście, m.in. mazowiecki kurator 

oświaty, burmistrz miasta Mińsk Mazowiecki, i radni naszego miasta (Konkurs 

plastyczny…).  

Uczniowie szkoły otrzymali zaproszenie na pierwsze po powrocie spotka-

nie żeglarzy z jachtu Selma w Ośrodku Olimpijskim w Warszawie, gdzie mogli 
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obejrzeć wystawę fotografii z wyprawy. Pewnym – choć niewątpliwie miłym – 

zaskoczeniem okazała się także wiadomość, iż jednym z członków załogi Selmy 

jest były mieszkaniec naszego miasta, obecnie mieszkający w Warszawie.  

Inicjatywa uczniów została doceniona przez władze samorządowe. Brali oni 

udział w sesji Rady Miasta Mińsk Mazowiecki i otrzymali gratulacje oraz po-

dziękowania od przewodniczącego rady i burmistrza miasta. 

Kolejnym ważnym wydarzeniem, do którego doszło dzięki nawiązaniu kon-

taktu z załogą Selmy, było otwarcie wystawy fotograficznej upamiętniającej 

wyprawę, zorganizowanej we współpracy z burmistrzem oraz Muzeum Ziemi 

Mińskiej w Miejskiej Bibliotece Publicznej w Mińsku Mazowieckim. Przez cały 

miesiąc wystawę mogli oglądać uczniowie innych miejskich szkół oraz miesz-

kańcy miasta. Po kilku miesiącach okazało się, iż kapitan Piotr Kuźniar oraz 

Zygmunt Choreń zostali laureatami nagrody im. Kapitana Leszka Wiktorowicza 

za 2016 r. Przedstawiciele szkoły zostali zaproszenia na galę wręczania nagród. 

Z tej też okazji szkoła gościła ekipę telewizyjną TVP 3 „Kurier Mazowiecki” 

realizującą program „Selma – Antarktyda – Wytrwałość”.  

Zainteresowanie inicjatywą uczniów przeszło najśmielsze oczekiwania 

i bez wątpienia okazało się ogromnym sukcesem szkoły. Dzięki niej uczniowie 

poczuli się docenieni. Zrozumieli, że ich pomysły nie są bagatelizowane, a oni 

sami stają się partnerami w kształtowaniu jakości i atmosfery szkoły, dzięki 

czemu mogą się z nią utożsamiać. W Szkole Podstawowej nr 5 inicjatywy 

uczniów są promowane i systematycznie nagradzane. Młodzi najlepiej i naj-

szybciej uczą się w działaniu, dlatego warto wspierać działania, które inicjują 

i realizują w szkole. Wpływa to także na demokratyzację zarządzania placówką.  

Promocja szkoły – poinformowanie przez organizatorów wyprawy mediów 

o inicjatywie uczniów, udział dzieci w spotkaniu z członkami załogi w Ośrodku 

Olimpijskim w Warszawie, wystawa zdjęć z ekspedycji w Miejskiej Bibliotece 

Publicznej w Mińsku Mazowieckim, adresowana do uczniów i pracowników 

placówek oświatowych i kulturalnych powiatu mińskiego oraz mieszkańców 

miasta, liczne artykuły w prasie lokalnej oraz programy w TVP ABC, w TVP 

Kurier Mazowiecki i w Radiowej Jedynce – stała się powodem do dumy nie 

tylko dla uczestników konkursu, ale i dla całej społeczności. TVP ABC konty-

nuuje współpracę ze szkołą, nagrywając felietony edukacyjne z udziałem jej 

uczniów. Wyróżnieniem dla całej społeczności było zaproszenie uczniów do 

udziału w nagraniu programu „Petersburski Music Show”, a także wizyta ekipy 

TVP ABC w szkole.  
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Wnioski i rekomendacje po zakończeniu projektu 

Obywatelskie postawy uczniów kształtują się nie tylko na lekcji, można je 

także rozwijać dzięki nastawieniu na dziania praktyczne czy uczestnictwu 

w ważnych wydarzeniach, jakim dla społeczności szkoły stała się wyprawa pol-

skich żeglarzy. Na początkowym etapie angażowała się tylko mała grupa uczniów, 

ostatecznie w wydarzeniach związanych z wyprawą brali udział nie tylko ucznio-

wie, ale również rodzice, nauczyciele i społeczność lokalna. Szkoła zawdzięcza 

swój sukces współdziałaniu wszystkich zaangażowanych podmiotów. 

Opierając się na zdobytych doświadczeniach, w przyszłości w programie 

wychowawczo-profilaktycznym szkoły należy umieścić działania, dzięki którym 

uczniowie będą mogli włączyć się w zadania pozwalające na twórcze poszuki-

wania jeszcze skuteczniejszych form i metod pracy. Warto zwrócić uwagę na 

podejmowanie inicjatyw mających na celu efektywne zaangażowanie się w ży-

cie publiczne, uczenie się obowiązkowości, okazywanie solidarności, zrozumie-

nia i poszanowania wspólnych wartości, takich jak respektowanie demokratycz-

nych zasad czy rozwijanie działalności obywatelskiej. 

Przykład działania szkoły sprzyjającego kształtowaniu i rozwojo-

wi kompetencji społecznych i obywatelskich wynikającego z inicja-

tywy rodziców 

Podjęcie opisanych poniżej działań było rezultatem analizy wyników dia-

gnozy potrzeb placówki, którą przeprowadził zespół nauczycieli składający się 

z trzydziestu wychowawców. Przygotowując analizę, opierali się oni na wnioskach 

ze sprawowanego nadzoru, rekomendacjach z cyklicznych spotkań zespołu oraz 

spotkań klasowych z rodzicami. W pracach zespołu wykorzystano metodę Word 

Caffe, służącą uporządkowaniu dyskusji podczas wymiany informacji i pomy-

słów oraz w trakcie określania potrzeb i oczekiwań. Wychowawcy realizowali 

przydzielone im zadanie, pracując w grupach. Dzięki zmianom składu grup mo-

gli omówić wszystkie istotne problemy i spojrzeć na nie z różnych punktów 

widzenia.  

W podsumowaniu prac zespołu stwierdzono, że szczególną uwagę trzeba 

zwrócić na kształtowanie u uczniów postaw obywatelskich, w co powinni też 

zostać zaangażowani rodzice. Proponowane działania koncentrowały się za za-

chęcaniu uczniów i rodziców do realizacji własnych pomysłów wpływających 

na rozwój szkoły, jej wizerunek i promocję. Ustalono, że szkoła powinna okazać 

wsparcie rodzicom, którzy podejmują aktywność społeczną i obywatelską na 
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rzecz społeczności lokalnej, oraz pomagać w budowaniu wspólnoty wśród ro-

dziców dzieci dopiero rozpoczynających edukację.  

Z inicjatywy rodziców zorganizowano imprezę pod hasłem „Parada rowe-

rowa 5x2.eu, czyli Piątka na dwóch kółkach świętuje 10 lat członkostwa Polski 

w UE”. W ramach współpracy z rodzicami, rozumianej jako współdecydowanie, 

a także współodpowiedzialność za to, co się dzieje w szkole, uczniowie Szkoły 

Podstawowej nr 5, rodzice, nauczyciele, przedstawiciele instytucji unijnych 

i władz miasta oraz wszyscy chętni wzięli udział w paradzie rowerowej ulicami 

miasta. Była ona wielkim finałem szkolnych obchodów dziesiątej rocznicy przy-

stąpienia Polski do Unii Europejskiej, które rozpoczęły się konkursem plastycz-

nym i quizem wiedzy o Unii Europejskiej. Patronat nad imprezą objęło Przed-

stawicielstwo Komisji Europejskiej w Polsce, Mazowiecki Kurator Oświaty oraz 

Burmistrz Miasta Mińsk Mazowiecki.  

Duże zainteresowanie paradą rowerową stanowi dowód na to, że wspólne 

działania przynoszą pozytywne skutki, a jednocześnie pomagają społeczności 

w integracji. Uczniowie, rodzice i nauczyciele bawili się na pikniku rodzinnym 

odbywającym się przy szkole po paradzie. W wydarzeniu tym wzięło udział 

ok. 600 osób. 

Za tą inicjatywą poszły następne działania. Wraz z Radą Rodziców i we 

współpracy z Centrum Nauki Kopernik zorganizowano wystawę „Eksperymen-

tuj!”, adresowaną do uczniów i wspierającą w atrakcyjny sposób ich twórczą 

ciekawość i rozwój. Dzięki pomocy rodziców przy nowym kompleksie boisk 

sportowych Orlik zamontowano trybuny sportowe oraz próg zwalniający ruch 

samochodowy na ulicy, przy której położona jest szkoła. Rodzice angażowali się 

także w remont szkoły, pracowali nawet fizycznie, biorąc udział w pracach re-

montowych. Efektem takiej współpracy jest to, że dzieci z większym szacun-

kiem podchodzą do wyposażenia szkoły.  

Opisywane działania przyniosły wiele pozytywnych efektów. Szkoła stwo-

rzyła przyjazne warunki do budowania dobrych relacji z rodzicami, przestrzeń 

do zaangażowania, zachęciła ich do lepszej współpracy. Komunikacja sprzyja 

porozumieniu – wzrosła frekwencja na spotkaniach klasowych oraz podczas 

uroczystości szkolnych. Rodzice aktywnie biorą udział w ich przygotowywaniu. 

Możliwość poznania się z innej, mniej oficjalnej strony wpływa na przełamanie 

barier we wzajemnych relacjach. Dzięki wspólnej aktywności szkoła zyskała 

kolejnych sponsorów i nawiązała cenne kontakty. Rodzice stali się bardziej 

otwarci i ufni w stosunku do nauczycieli, a nauczyciele widzą, że mogą liczyć na 

pomoc ze strony rodziców. Rodzice coraz częściej przyjmują współodpowie-

dzialność za podejmowane działania, odciążając szkołę oraz wspierając pracę 

nauczycieli. Razem zorganizowano wyjazd na Stadion Narodowy na finał akcji 

„Z podwórka na stadion o puchar Tymbarku”.  
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Wspólna praca i zabawa pozwala uświadomić sobie, jak ważnym elemen-

tem w procesie nauczania i wychowania jest podążanie w tym samym kierunku 

i wspólne osiąganie tych samych celów. Rodzice są dla uczniów, nauczycieli 

i dyrektora bezcennym wsparciem w stałym podnoszeniu jakości pracy placów-

ki. Szkoła stwarza przyjazne warunki dla budowania dobrych relacji, zachęca do 

współpracy i tworzy przestrzeń społeczną dla rodziców. Rodzice i absolwenci 

często spotykają się na terenie szkoły, a niektórzy z dawnych uczniów wrócili do 

niej jako nauczyciele czy pracownicy administracji lub obsługi. 

Na koniec jeszcze raz warto podkreślić, że utrzymanie dobrych relacji z ro-

dzicami i zaangażowanie ich we wspólne działania jest dla nauczycieli i szkoły 

niezwykle opłacalne. Współpracujący ze szkołą rodzice wspierają pracę dydak-

tyczną i wychowawczą nauczyciela, pomagają w wielu przedsięwzięciach 

szkolnych i tych, które wykraczają poza ramy szkoły. Współdziałanie rodziców 

jest szczególnie ważne w tych obszarach życia szkolnego, które ze względu na 

swoją złożoność wymagają wspólnych działań. 

Zakończenie  

Szkoła Podstawowa nr 5 im. Józefa Wybickiego w Mińsku Mazowiec-

kim cieszy się bardzo dobrą opinią w środowisku lokalnym, przyciąga rodzi-

ców i uczniów miłą atmosferą, wysokimi osiągnięciami uczniów w nauce czy 

sporcie, szeroką ofertą zajęć pozalekcyjnych, a także dobrym klimatem. Wszy-

scy czujemy się współgospodarzami naszej „piątki”, identyfikujemy się z nią, 

dbamy o jej rozwój, warunki lokalowe i wyposażenie. Ważną rolę odgrywa tu 

również bardzo dobra współpraca z organem prowadzącym. Dobry klimat jest 

dziś wizytówką naszej szkoły, ponieważ wszystkie zintegrowane środowiska 

chcą systematycznie realizować wyznaczone cele poprzez wspólne wypracowy-

wanie głównych kierunków działań szkoły, prawidłowe relacje interpersonalne, 

zapewnienie dobrego przepływu informacji, częste rozmowy i uważne słuchanie 

wszystkich podmiotów, zintegrowanie szkoły w budowaniu właściwego wize-

runku, pozytywne nastawienie rodziców, uczniów i pracowników, zaangażo-

wanie i aktywne uczestnictwo w życiu szkoły, a także podejmowanie działań 

scalających społeczność szkolną. Cechuje nas otwartość – każdy może tu mówić 

o swoich oczekiwaniach, prawach, obowiązkach i przywilejach – wzajemny 

szacunek, zrozumienie, współpraca i zaufanie. Przyjazna atmosfera, sprzyjająca 

wszechstronnemu rozwojowi każdego ucznia, przekłada się na sukcesy dydak-

tyczne szkoły. Świadczy o tym fakt, że w ostatnich latach kilku uczniów znala-

zło się w elitarnym gronie laureatów i finalistów kuratoryjnych wojewódzkich 

konkursów przedmiotowych z języka polskiego, matematyki oraz informatyki. 

Nasi podopieczni zdobywają najwyższe laury w różnych konkursach i zawodach 
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sportowych na szczeblu ogólnopolskim, wojewódzkim, rejonowym i powiato-

wym. Uczniów wyróżniających się pozytywną postawą promujemy na wywia-

dówkach (listy gratulacyjne dla rodziców), w mediach lokalnych, na stronach 

WWW. O odpowiednim kształceniu i sprzyjającej nauce atmosferze świadczą 

bardzo dobre wyniki egzaminów szóstoklasistów – jedne z najlepszych w mie-

ście, wyższe od średnich not w powiecie, gminie, województwie i kraju. Warto 

podkreślić, że uzyskane w latach 2014–2016 wyniki szóstoklasistów mieszczą 

się w staninie ósmym/dziewiątym, czyli osiągają poziom wysoki i najwyższy.  

Dzięki realizacji opisanych inicjatyw uświadomiliśmy sobie, jak ważne 

w procesie kształcenia jest kształtowanie kompetencji kluczowych. Staramy 

się ograniczać przekazywanie wiedzy encyklopedycznej. W naszej szkole liczy 

się nie tyle sama wiedza, co wykorzystanie jej w praktyce czy w złożonych, 

zróżnicowanych sytuacjach. Nasi uczniowie udowodnili, że potrafią wykorzy-

stać zdobytą wiedzę i odpowiednio ją zastosować. Podejmowane przez nich 

działania przyczyniły się do ich rozwoju i samorealizacji. 
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Streszczenie 

W artykule opisano działania nakierowane na kształtowanie kompetencji 

społecznych i obywatelskich, a także matematycznych, naukowych i technicz-

nych na przykładzie realizacji inicjatyw uczniów, nauczycieli i rodziców podej-

mowanych w Szkole Podstawowej nr 5 w Mińsku Mazowieckim i jej otoczeniu.  

Słowa kluczowe: kształtowanie kompetencji, kompetencje społeczne, kompeten-

cje matematyczne i techniczne, inicjatywy społeczne, współpraca szkoły z rodzi-

cami. 

 

Supporting schools by implementing initiatives of teachers,  

pupils and parents as a part of developing key student competences 

Abstract 

With the text below, I would like to provide my readers with food for 

thought and encourage them to remember the constant building of a good school 

climate in the pursuit of modernity in the world of technology. Climate under-

stood as the appropriate quality and consistency of school interpersonal relations 

affecting the formation of key competences in students. Competences defined as 

a combination of knowledge, skills and attitudes appropriate to situations that all 

people need for self-fulfillment, personal development, active citizenship, social 

inclusion and employment. Specifically, these will be actions related to the de-

velopment of social and civic, mathematical, scientific and technical competenc-

es on the example of the implementation of initiatives by students, teachers and 

parents. 

Keywords: shaping competences, social competences, mathematical and tech-

nical competences, social initiatives, parents – teachers cooperation in primary 

school. 
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Wprowadzenie 

Dynamika i siła zmian, jakie zachodzą we współczesnym świecie, sprawia-

ją, że co jakiś czas znajdujemy się w nieznanych nam z wcześniejszych do-

świadczeń sytuacjach i musimy sprostać nowym wymaganiom. Wiąże się to 

zarówno z rozwijającą się w ogromnym tempie techniką, jak i z przemianami 

obyczajowymi, które zachodzą w społeczeństwach na skutek globalizacji. 

Dzisiejsza szkoła jest instytucją, która mimo kolejnych reform trwa 

w kształcie ustalonym w okresie XVIII–XIX w., kiedy na potrzeby rozwijają-

cych się społeczeństw industrialnych powstawały pierwsze placówki oświatowe. 

Wiele osób związanych zawodowo lub politycznie z edukacją ciągle postrzega 

ją jako miejsce, w którym należy „wtłoczyć” do głów podopiecznych określone, 

ustalone odgórnie dla wszystkich informacje. Następnie trzeba sprawdzić, najle-

piej przy pomocy testu, stopnień ich opanowania i sklasyfikować, ocenić war-

tość uczniów, posługując się notami lub punktacją. Pedagodzy sprowadzeni 

zostali do roli urzędników, którzy w ustalonym czasie powinni przekazać swoim 

wychowankom dawkę wiadomości i odnotować ten fakt w stosownej dokumen-

tacji. Takie ujednolicenie sposobu nauczania służy oczywiście łatwiejszemu 

sprawdzeniu, jak przebiega przedstawiony wyżej proces edukacji. Sądzić można, 

że w obowiązującym systemie edukacyjnym funkcjonuje założenie, że jeżeli 

zagadnienie jest zanotowane w dzienniku, to znaczy, iż zostało „przerobione”, 

czyli wychowankowie powinni znać tę partię materiału – pozostało tylko spraw-

dzenie poziomu wiedzy. 

Aby szkoła mogła prawidłowo funkcjonować, powinna posiadać przemy-

ślaną koncepcję pracy. Taki wymóg stawiało przed placówkami oświatowymi 

zmodyfikowane rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 

                                                           
1 Małgorzata Filipczak – Uniwersytet Jagielloński. 
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2015 r. w sprawie nadzoru pedagogicznego
2
. W wymaganiach podkreślono, iż 

koncepcja ta powinna uwzględniać potrzeby rozwojowe uczniów, specyfikę 

pracy szkoły oraz zidentyfikowane oczekiwania środowiska lokalnego. Oznacza 

to, że nie istnieje jedna powszechnie obowiązująca doktryna, ale każda szkoła 

może stworzyć własny, autorski projekt, uwzględniający przekonania nauczycie-

li (a także rodziców i wychowanków) o specyfice rozwoju i uczenia się uczniów, 

ich wieku i właściwościach środowiska, w którym się znajduje. 

Danuta Elsner zauważa, że „posiadanie koncepcji jest jednym z warunków 

skuteczności działania” (Elsner 2012, s. 367), pozwala bowiem wyznaczyć prio-

rytety i odpowiadający im kierunek działania, a także uporządkować w czasie 

kolejne, potrzebne do realizacji celów zadania. Stanowi punkt odniesienia 

w procesie podejmowania decyzji, pozwala skoncentrować się na tym, co naj-

ważniejsze, ułatwia całościowe spojrzenie na szkołę, wpływa na spójne działanie 

jej członków (Elsner 2012, s. 367). 

Jan Łuczyński w książce Zarządzanie edukacyjne a wychowanie uczniów 

w szkole dokonał przeglądu wybranych przypadkowo, zamieszczonych na stro-

nach internetowych koncepcji pracy placówek oświatowych. Zauważył, iż sta-

nowią one najczęściej zbiór życzeń, „których spełnienie w nieokreślonym stop-

niu zależy od działań samych pracowników szkoły (…), trudno doszukać się 

w dokumencie głównej myśli, idei przewodniej, wokół której byłby on zorgani-

zowany” (Łuczyński 2011, s. 111–112). Łuczyński krytykuje tendencję opiera-

nia tak ważnego dokumentu regulującego pracę szkoły niemal wyłącznie na 

podstawach administracyjno-urzędowych, ponieważ przyczynia się to do po-

wstania tekstów formalnie poprawnych, „lecz mało użytecznych w praktyce 

z powodu instrumentalnego podejścia do specyficznej treści, jaką są wypełnione 

działania oświatowe. Zaczerpnięte ze sfery gospodarki metody określania celów, 

misji i wizji organizacji nie przystają do oświatowej problematyki” (Łuczyński 

2011, s. 112). Podstawę dla tworzenia koncepcji pracy szkoły powinna stanowić 

wiedza na temat rozwoju i wychowania człowieka. Jest to bowiem sprawa za-

sadnicza dla kształtowania procesu nauczania i wychowania (Łuczyński 2011, 

s. 113). 

Celem niniejszego opracowania jest przedstawienie na podstawie wiedzy 

z zakresu psychologii rozwojowej człowieka i pedagogiki koncepcji szkoły po-

nadgimnazjalnej. Stoję na stanowisku, iż wobec zmienności i nieprzewidywal-

ności otaczającego świata najważniejszym zadaniem placówki edukacyjnej jest 

stworzenie warunków odpowiednich do kształtowania indywidualnej tożsamości 

wychowanka. 

                                                           
2 Dz. U. poz. 1270. Z aktualnie obowiązującego rozporządzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 sierp-
nia 2017 r. w sprawie wymagań wobec szkół i placówek (Dz. U. poz. 1611) wymagania dotyczycące koncepcji 

pracy szkoły zostały usunięte. 
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Zgodnie z powyższymi założeniami w pierwszej części przedstawiona zo-

stanie analiza prawidłowości rozwoju młodego człowieka w okresie od 16. do 

20. roku życia, dotycząca kształtowania się tożsamości indywidualnej. Następnie 

omówione prawidłowości będą wykorzystane do sformułowania podstawowych 

założeń pedagogicznych organizacji procesu edukacyjnego, do których inspira-

cję zaczerpnięto z koncepcji pedagogicznych i współczesnej wiedzy o zasadach 

uczenia się. W ostatniej części umieszczono wytyczne takiej organizacji szkoły, 

która pozwoli na stworzenie warunków do nauki wspierającej rozwój tożsamości 

wychowanka. 

Podstawy psychologiczne 

Nauka w szkole ponadgimnazjalnej obejmuje okres dojrzewania człowieka 

zwany adolescencją (łac. adolescere – wzrastanie ku dojrzałości). Jest to etap 

między 16. a 20. rokiem życia, który uwzględnia zakończenie tzw. wczesnego 

dojrzewania (10-16 rok życia) oraz późne dojrzewanie (okres od 17. do 20., 

a nawet 23. roku życia) (Oleszkowicz, Senejko 2012, s. 259). Najważniejszym 

zadaniem tego okresu rozwoju jest kształtowanie tożsamości indywidualnej 

(Oleszkowicz, Senejko 2012, s. 271). Odpowiednio rozwinięta tożsamość za-

pewnia jednostce równowagę i spójność zachowań. Jest to szczególnie ważne 

we współczesnym, gwałtownie zmieniającym się świecie, w którym nie można 

odnaleźć żadnego stabilnego, trwałego punktu odniesienia zarówno w obszarze 

wartości materialnych, jak i duchowych. Wobec takiej sytuacji podstawowym 

problemem staje się określenie, kim się jest, jakie się ma możliwości, ogranicze-

nia i priorytety (Gurba 2008, s. 90). 

Dojrzewanie jest przestrzenią temporalną i psychologiczną zaprogramowa-

ną biologicznie i kulturowo po to, by młody człowiek mógł rozpoznać własne 

zdolności, zainteresowania oraz ideały w kontekście otaczającego go świata 

i podjąć najbardziej trafne w danym momencie decyzje dotyczące siebie oraz 

własnej przyszłości (Liberska 2008, s. 49). 

Terminu „tożsamość” po raz pierwszy na gruncie nauk psychologicznych 

użył Victor Tausk w 1919 r., pisząc o samopoznaniu ludzi (Gałdowa 2000, 

s. 43). Dziś pojęcie to występuje we wszystkich naukach, których przedmiotem 

zainteresowania jest człowiek, a także społeczeństwo i kultura. Według Małego 

słownika języka polskiego „tożsamość” to bycie tym samym, to, że ktoś jest taki 

sam lub że coś jest takie samo, identyczne, jednakowe (Skorupka, Auderska, 

Łempicka 1989, s. 832). W przytoczonej powyżej definicji zawierają się dwa 

znaczenia omawianego pojęcia. Po pierwsze, odczuwanie siebie jako jednostki 

odrębnej i niepowtarzalnej, niezmiennej w swej istocie, mimo upływu czasu 

i zachodzących przeobrażeń, a po drugie, doświadczanie siebie jako członka 
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określonej grupy, z którą jednostka może się utożsamiać, a jednocześnie odróż-

niać od innych zespołów i środowisk. 

Taki sposób rozumienia tożsamości wiąże się z wykrystalizowaniem się po-

jęcia „ja” (świadomość, ego) i wyodrębnieniem w świecie społecznym dwóch 

kategorii: ja – nie-ja (inni). Wskazuje również na doświadczanie siebie jako 

członka określonej grupy, z której poglądami i postawami jednostka się identy-

fikuje, jednocześnie odczuwając odrębność wobec innych zespołów i środowisk. 

Społeczny obraz świata zawiera dwie przeciwstawne kategorie: my i oni. 

James E. Marcia, autor koncepcji tzw. statusów tożsamości, opierając się na 

poglądach Erika Eriksona dotyczących typów integracji ego, wyróżnia dwa eta-

py kształtowania tożsamości: eksplorację i podejmowanie zobowiązań, oraz 

cztery statusy tożsamości: dyfuzyjną, nadaną, osiągniętą i moratorium (Liberska 

2008, s. 50). Na eksploracyjnym etapie kształtowania tożsamości następuje roz-

poznawanie własnych możliwości, zainteresowań, podejmowanie różnych ról, 

badanie otaczającego świata. „W tym okresie dorastający tworzy, a następnie 

sprawdza, różne alternatywne koncepcje własnej osoby” (Liberska 2008, s. 50). 

Właściwe przejście tego etapu pozwala jednostce na określenie swoich mocnych 

i słabych stron, ustalenie miejsca w świecie i świadome przejęcie odpowiedzial-

ności za własne losy. Etap podejmowania zobowiązań to moment w rozwoju 

człowieka, kiedy „wraz z uzyskaniem zdolności dokonywania wyborów, staje 

się zdolny do rzutowania własnej osoby w przyszłość, kreowania tej przyszłości 

i tym samym przejmowania odpowiedzialności za dalszy rozwój” (Liberska 

2008, s. 51). Osiągnięcie wyżej wymienionych zdolności w psychologii rozwoju 

człowieka uznaje się za zakończenie okresu adolescencji. 

Współcześnie prowadzone badania wskazują, że kształtowanie się tożsamo-

ści może przebiegać nie tylko w sposób progresywny lub stagnacyjny, ale też 

regresywny. Kluczową rolę odgrywa pierwsza ze wskazanych możliwości. Za-

pewnia ona bowiem rozwój i efektywną socjalizację. Pozwala tym samym na 

zdobycie statusu tożsamości osiągniętej, charakteryzującej się stabilną i spójną 

strukturą, zhierarchizowanym systemem wartości, a jednocześnie otwartością na 

nowe sytuacje (Liberska 2008, s. 49). Jeżeli dorastająca osoba podejmuje zobo-

wiązania przejęte od autorytetów (np. rodziców, wychowawców), a sama nie 

rozpoczęła samodzielnych poszukiwań – osiąga status tożsamości nadanej. Jest 

to ja w pewien sposób ułomne, niewykształcone w pełni, nierefleksyjne i nie-

twórcze. Tożsamość dorastającego, który znajduje się w fazie testowania wła-

snych możliwości, eksperymentowania, badania relacji ze światem zewnętrznym, 

nie jest jeszcze gotów do podjęcia ważnych dla swojej przyszłości (w dłuższej 

perspektywie) decyzji, ma status moratorium. 

Z kolei brak poczucia bezpieczeństwa u dorastającego, akceptacji ze strony 

otaczających osób, zrozumiałych, jasnych wzorów zachowań, a także niemożność 
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prowadzenia swobodnych poszukiwań, prowadzą do zredukowania aktywności 

młodego człowieka wyłącznie do teraźniejszości, co przejawia się dążeniem do 

zaspokajania tylko chwilowych przyjemności. Ograniczanie rozwoju jednostki, 

niewłaściwe wobec niej postępowanie może również przyczyniać się do regresu 

i koncentracji młodego człowieka na przeszłości. Jednostka osiąga wówczas 

status tożsamości dyfuzyjnej. Ma problemy z poprawną oceną wydarzeń, cechu-

je ją podatność na wpływy zewnętrzne, chwiejność emocjonalna, zmienność 

postaw. Może stać się łatwym obiektem manipulacji. 

U młodych ludzi, którzy nie podjęli kluczowego wyzwania adolescencji, 

czyli nie dążyli do poznania siebie, własnego potencjału rozwojowego i otacza-

jącej rzeczywistości, nasila się poczucie zagubienia i bezradności. W efekcie 

także nie następuje udane przejście od dojrzewania do dorosłości, od morato-

rium do tożsamości osiągniętej (Liberska 2008, s. 51). 

Jak pisze Hanna Liberska, Jean Piaget w świetle koncepcji rozwoju inteli-

gencji wskazuje, iż „uformowanie perspektywy przyszłościowej, koncepcji 

własnej osoby w wymiarze temporalnym oraz koncepcji własnej przyszłości 

wymaga rozwoju operacji formalnych”, które kształtują się właśnie w okresie 

adolescencji. Dopiero wtedy jednostka „jest w stanie uświadomić sobie cele 

potencjalne, wyobrażać sobie stany i sytuacje, jakich nigdy nie doświadczyła 

oraz dokonywać ich umysłowych przekształceń. Dotyczy to zarówno własnych 

możliwości i ograniczeń, jak też możliwości i ograniczeń zewnętrznych”. Jed-

nostka jest „w stanie tworzyć wizje stanów pożądanych, hipotetycznie możli-

wych i wybiegać myślą w coraz bardziej odległy czas” (Liberska 2008, s. 56). 

Zdaniem Ewy Trzebińskiej (Gurba 2008, s. 93) można wskazać dwa me-

chanizmy budowania tożsamości człowieka: 

 poprzez przeżywanie i doświadczanie siebie w relacji z innymi, 

 poprzez nabywanie i przekształcanie wiedzy o świecie i o sobie. 

Pierwszy z wymienionych procesów rozpoczyna się już we wczesnym dzie-

ciństwie. W okresie adolescencji uzupełnia go mechanizm związany z procesem 

separacji, dystansowania się od autorytetów. Erikson nazywa ten etap w rozwoju 

człowieka kryzysem poczucia tożsamości i rozproszeniem ról. W przezwycięże-

niu momentu przełomowego pomaga wspomniana wyżej umiejętność myślenia 

logicznego, opartego na operacjach formalnych, a rozwijająca się w okresie 

adolescencji (Gurba 2008, s. 94). 

Widać więc wyraźnie, że najważniejszą rolę w budowaniu tożsamości 

człowieka odgrywają doświadczenie, wiedza i współpraca. Pozwalają one bo-

wiem zrozumieć siebie, otaczające środowisko, a w konsekwencji regulować ich 

wzajemne relacje. Poznawanie własnego ja i świata zewnętrznego jest nieroz-

łącznie związane z samorozwojem, wpływaniem na siebie w taki sposób, by 
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zmieniać się w pożądanym przez siebie kierunku, tworzyć odpowiadające sobie 

plany na przyszłość. „Odkrycie siebie”, czyli pozytywne rozstrzygnięcie kryzysu 

tożsamości, prowadzi, zdaniem Eriksona, do uformowania cnoty wierności wo-

bec przyjętej koncepcji siebie opartej na określonym systemie wartości, a także 

wierności zobowiązaniom wynikającym z tej koncepcji (Gurba 2008, s. 95). 

Daje poczucie stabilności, spójności, pozwala osiągnąć równowagę w nieustan-

nie zmieniającym się i niestabilnym świecie. 

Szkoła powinna zatem podejmować działania zmierzające do jak najbar-

dziej wszechstronnego rozwoju tożsamości indywidualnej ucznia, poprzez m.in. 

inspirowanie rozwoju, podsycanie aktywności, zmierzanie do zbudowania jak 

najpełniejszego obrazu własnego ja. Podejmowane przez placówkę oświatową 

kroki powinny dążyć do wykształcenia u młodego człowieka umiejętności sa-

modzielnego kształtowania życia. 

Wskazania pedagogiczne 

Pozytywne wpływanie na rozwój tożsamości indywidualnej wymaga od 

szkoły stworzenia warunków do doświadczania i przeżywania, wyzwalania chę-

ci do działania, zdobywania i tworzenia wiedzy oraz takiego organizowania 

zajęć, by młodzi ludzie mogli uczyć się poprzez współpracę. Im sprawniejsza 

bowiem umiejętność myślenia formalnego i relatywistycznego, im bardziej roz-

winięta zdolność doznawania uczuć wyższych, tym większa wiedza na temat 

siebie i świata, szersze doświadczenie społeczne, a tym samym szansa na zbu-

dowanie wyższego, bardziej dojrzałego statusu tożsamości indywidualnej, który 

z kolei daje poczucie stabilności, zapewnia właściwą samoocenę, lepsze przygo-

towanie do życia społecznego i działania we współpracy, pozwala na podejmowa-

nie bardziej wyważonych, odpowiedzialnych decyzji dotyczących przyszłości. 

Szkoła może odgrywać nieocenioną rolę we właściwym wspieraniu budo-

wania tożsamości indywidualnej dorastającego człowieka, ponieważ odpowied-

nio prowadzony proces uczenia się spowoduje, iż wiedza ucznia o sobie, rela-

cjach z innymi i otaczającym świecie będzie ustrukturyzowana, trwała, lepiej 

rozumiana. Badacze od dawna poszukują najlepszych sposobów skutecznego 

wspierania rozwoju, nauczania i uczenia się. Pedagogika przeszła długą drogę 

od myślenia behawiorystycznego (w polskiej szkole takie myślenie o edukacji 

ciągle dominuje) do konstruktywizmu społecznego. 

W drugiej połowie XX w. zauważono, iż „uczenie się nie zachodzi za sprawą 

zapamiętywania informacji, ale ich interpretowania” (De Corte 2013, s. 67). Do-

strzeżono w uczniach twórczych uczestników procesu poznawania świata, „którzy 

starają się uchwycić sens (…), aktywnie konstruują swoją wiedzę i umiejętności 
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poprzez interakcje ze środowiskiem i reorganizację własnych struktur myślo-

wych” (De Corte 2013, s. 67). 

Wyżej przedstawiony sposób myślenia o uczeniu się został zmodyfikowany 

pod koniec XX w. dzięki idei głoszącej, iż poznawanie rzeczywistości nie za-

chodzi w izolacji, nie jest procesem „zamkniętym w umyśle” (De Corte 2013, 

s. 69), ale odbywa się zawsze w określonej sytuacji. Nowy nurt pedagogiczny, 

zwany konstruktywizmem społecznym, „myślenie i uczenie się uznaje za działa-

nia interaktywne zachodzące pomiędzy jednostką a daną sytuacją, wiedzę zaś 

pojmuje jako osadzoną w kontekście i będącą po części wynikiem działania, kon-

tekstu, kultury, w której wiedza ta jest rozwijana i wykorzystywana” (De Corte 

2013, s. 69). Naukowcy propagujący socjokonstuktywizm opisują uczenie się 

jako wynik uczestnictwa i negocjacji społecznej. Dowodzą, iż „między proce-

sami psychologicznymi zachodzącymi w uczniu a aspektami społecznymi 

i sytuacyjnymi, które wpływają na uczenie się, istnieje relacja zwrotna, w ra-

mach której żadna z tych kwestii nie jest ważniejsza od drugiej” (De Corte 2013, 

s. 70). Uczeń jest wobec tego aktywnym podmiotem budującym obraz świata, 

dostrzeżonych w nim zjawisk, poprzez zachodzące w jego mózgu procesy my-

ślowe, ulokowane w konkretnej sytuacji, bazujące na zdobytych już wcześniej 

informacjach i doświadczeniu, a także (co szczególnie ważne) poprzez społecz-

ną interakcję. 

Uczenie się o sobie i świecie wymaga zaangażowania ucznia w proces 

konstruowania własnej wiedzy, w którym ważną rolę odgrywają motywacja 

i emocje. Często determinują one dokonywane przez wychowanków wybory, 

związane z podejmowaniem bądź zaniechaniem określonych działań, a także 

wyznaczają wielkość wysiłku, jaki są oni skłonni włożyć w czynności związane 

z uczeniem się. 

Aby uczeń podjął próbę wykonania wyznaczonego działania i nie zniechęcał 

się mimo porażek ponoszonych na poszczególnych etapach pracy, powinien, np.: 

 czuć się kompetentny, by zrobić to, czego się od niego oczekuje, 

 dostrzegać stałe połączenia między podejmowanymi działaniami a osią-

gnięciami, 

 doceniać przedmiot, którego się uczy, zauważać jego celowość, 

 postrzegać otoczenie jako sprzyjające uczeniu się (Boekaerts 2013, s. 142). 

Najnowsze badania prowadzone na gruncie neurobiologii wskazują, że 

„emocjonalne i poznawcze wymiary uczenia się są ze sobą nierozerwalnie złą-

czone” (Hinton, Fischer 2013, s. 189). Doniosłe znaczenie w procesie rozumie-

nia zdobywanej wiedzy, jej strukturyzowania i utrwalania, odgrywa możliwość 

zastosowania opanowanych wiadomości w praktyce. Brigid Barron i Linda Dar-

ling-Hammond w książce Istota uczenia się wiele uwagi poświęcają uczeniu się 
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przez badanie, analizując przy tym wybrane, zbliżone do siebie koncepcje dy-

daktyczne, m.in. uczenie się metodą projektową, uczenie się przez rozwiązywa-

nie problemów oraz uczenie się przez projektowanie (Barron, Darling-

Hammond 2013, s. 315–338). 

Bardzo ciekawym sposobem angażowania uczniów jest praca na rzecz 

społeczności. Jej główny cel to uświadomienie młodzieży „prawdziwej wartości 

i przydatności nauki szkolnej z zakresu tradycyjnych dziedzin” (Furco 2013, 

s. 352). Uczniowie mogą rozważać problem lokalny albo globalny poprzez pracę 

bezpośrednią lub pośrednią (opracowanie analiz, raportów związanych z danym 

zagadnieniem), zawsze jednak działania podejmowane są pod kątem rozwiązywa-

nia konkretnego problemu społecznego. Badania wykazały, że stosowanie tej me-

tody wpływa pozytywnie „na rozwój szkolny, obywatelski, osobisty, społeczny, 

etyczny i związany z wyborem zawodu” (Furco 2013, s. 362–363). Odgrywa więc 

ogromną rolę w budowaniu tożsamości indywidualnej dorastającego. 

Inną, pomijaną często w szkołach ponadgimnazjalnych metodą służącą 

rozwojowi człowieka, jest drama. Jej istota opiera się na wykorzystaniu natural-

nej dla każdego człowieka umiejętności wchodzenia w rolę i odgrywania fikcyj-

nych zdarzeń w wyimaginowanej sytuacji. Uczniowie, angażując wyobraźnię 

i emocje, odkrywają nowe prawdy o sobie, o innych ludziach i o otaczającym 

świecie, przeżywają nieznane sobie sytuacje w bezpiecznych warunkach, po-

nieważ podjęcie określonych decyzji czy przyjęcie pewnych postaw nie pociąga 

za sobą żadnych konsekwencji. W każdej chwili można zatrzymać czas i roz-

wiązać ten sam problem inaczej. 

Opisane wyżej przykładowe metody uczenia są skuteczniejsze, jeśli mło-

dzież pracuje w grupach. Uczenie się oparte na współpracy nie jest jednak łatwo 

wdrożyć. „Nie wystarczy po prostu powiedzieć uczniom, że mają razem praco-

wać. Muszą mieć jakiś powód, by wzajemnie poważnie traktować swoje wyniki 

i osiągnięcia” (Barron, Darling-Hammond 2013, s. 331). Ważnym zadaniem 

nauczyciela jest odpowiednie zmotywowanie uczniów i zaprojektowanie ich 

wspólnej pracy. Jeśli ten sposób uczenia się ma być efektywny, muszą pojawić 

się jednocześnie grupowe cele i indywidualna odpowiedzialność.  

Zespoły powinny więc pracować, „by osiągnąć jakiś cel lub zdobyć nagro-

dę bądź uznanie, a sukces całej grupy musi być uzależniony od indywidualnego 

uczenia się każdego z jej członków” (Slavin 2013, s. 265). Efekt taki można 

uzyskać, równomierne angażując młodzież, np. poprzez przydzielenie poszcze-

gólnym członkom grupy konkretnych ról, zaprojektowanie zadań tak, by wyma-

gały one upewnienia się, czy każdy uczestnik czegoś się nauczył. Dobrze zorga-

nizowana współpraca powoduje, że uczniowie pomagają sobie wzajemnie 

w nauce, „ponieważ zależy im na grupie i jej członkach, a z przynależności do 
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zespołu czerpią korzyści związane z określeniem własnej tożsamości” (Slavin 

2013, s. 268). 

Jak powinna więc funkcjonować szkoła, by rzeczywiście wyjść naprzeciw 

uczniowi, pomóc mu we właściwym rozwoju tożsamości indywidualnej, budo-

waniu poczucia własnej wartości, przygotowaniu do pełnego niespodzianek 

życia? Jak zorganizować pracę w szkole, by naprawdę sprzyjała ona wyzwoleniu 

aktywności uczniów, wzmacniała ich motywację, angażowała w sposób właści-

wy emocje, tworzyła warunki do wykorzystania zdobytych wiadomości w prak-

tyce, ułatwiała łączenie informacji z różnych dziedzin? Jak aranżować takie 

sytuacje, by młodzież mogła i chciała uczyć się od siebie nawzajem? 

Nieodzownym warunkiem wspierania rozwoju tożsamości indywidualnej 

młodego człowieka jest zapewnienie mu możliwości podejmowania samodziel-

nych decyzji, działania we współpracy, doświadczania i przeżywania. Szkoła 

musi stać się miejscem wolności, a nie przymusu. Powinna inspirować, zachęcać 

do samodzielnego myślenia, rozwiązywania problemów, prowadzenia badań, 

a nie zmuszać do bezwzględnego posłuszeństwa wobec absurdalnych, biurokra-

tycznych przepisów i zasad. Celem szkoły ma być stworzenie przyjaznego ucz-

niom środowiska, które wspierałoby proces rozwoju każdej jednostki w zgodzie 

z jej indywidualnymi zainteresowaniami, możliwościami i uzdolnieniami, tak by 

poznając siebie i świat, młody człowiek rzeczywiście przygotował się do świa-

domego, samodzielnego, odpowiedzialnego życia, odnalazł poczucie sensu ist-

nienia i szczęścia. Szkoła musi stać się miejscem, w którym przestrzega się za-

sad demokratycznych, a uczniowie są partnerami w procesie edukacji. 

Zalecenia organizacyjne 

Aby placówka edukacyjna świadomie wspierała rozwój tożsamości indywi-

dualnej wychowanków, efektywnie przekazując wiedzę i skutecznie kształcąc 

umiejętności, organizacja pracy w szkole powinna być oparta na koncepcji 

uczenia się we współpracy, poprzez doświadczanie i przeżywanie. Uczniowie 

muszą mieć szansę na dokonywanie wyborów odpowiadających ich własnym 

potrzebom i przekonaniom, sprawdzanie się w nieznanych sytuacjach, poszuki-

wania czy badania. Dzięki temu będą uczyli się ponoszenia konsekwencji za 

podejmowane decyzje, a tym samym kształcili postawy samodzielności i odpo-

wiedzialności. 

Uczenie się we współpracy, poprzez doświadczanie i przeżywanie, powin-

no wynikać z panującej w placówce kultury organizacyjnej. Przyjęty przez szko-

łę sposób działania będzie wówczas odbierany jako naturalny i autentyczny. 

Spośród wyróżnionych przez Charlesa Handy’ego typów kultury organizacyj-

nej najodpowiedniejsza do realizacji wyżej wymienionych założeń jest kultura 
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Ateny, nazywana również kulturą ekspertów, zadań, pracy zespołowej. Charak-

teryzuje się ona istnieniem „takiej struktury organizacyjnej, która poprzez swoją 

elastyczność pozwala ciągle dopasowywać się do potrzeb złożonych, zmieniają-

cych się wraz z kontekstem i trudnych do jednoznacznego uchwycenia zadań. 

W kulturze tego typu ceni się przede wszystkim wiedzę i kompetencje jednostki 

oraz daje jej dużo swobody w ramach określanych dla poszczególnych zespołów 

i przez te zespoły spójnych na poziomie całej organizacji zadań” (Dorczak 2012, 

s. 95). Ten sposób kierowania szkołą może funkcjonować tylko tam, gdzie dy-

rektor umie się dzielić władzą i potrafi odpowiednio delegować obowiązki, 

uwzględniając kompetencje i umiejętności pracowników. Opisana wyżej kultura 

zarządzania wpływa pozytywnie na utożsamianie się członków szkoły z placów-

ką, podnosi poziom zaangażowania, pozwala na twórcze rozwiązywanie pro-

blemów. Każdy może czuć się doceniony, ważny i potrzebny. Kultura Ateny 

dopuszcza z jednej strony dużą autonomię, z drugiej jednak, „poprzez zapew-

nienie budującej się na stałym współdziałaniu nauczycieli spójności działań, 

dobrze radzi sobie z faktem złożoności problemów na co dzień stojących przed 

szkołą” (Dorczak 2012, s. 96). 

Oparcie struktury organizacyjnej pracy szkoły na współdziałaniu jest 

szczególnie istotne we współczesnym, nieustannie zmieniającym się, nieprzewi-

dywalnym świecie. Biurokratyczne, sztucznie sformalizowane sposoby działa-

nia, które być może wypełniały swoją rolę w rzeczywistości łatwej do przewi-

dzenia i względnie stałej, dziś mogą wywoływać tylko frustrację i agresję. Nie 

bez znaczenia jest także uświadomienie sobie, iż ze względu na złożoności 

skomplikowanie współczesnego świata niemożliwe jest, by jedna osoba posiada-

ła wystarczającą wiedzę i umiejętności do rozwiązania każdego problemu. 

Wprowadzenie zespołowej organizacji pracy jest więc koniecznością. 

Łuczyński słusznie proponuje, aby zamiast stałych zespołów tworzyć jed-

nostki organizacyjne do wykonywania zadań pojawiających się w wyniku zmian 

zachodzących w otoczeniu zewnętrznym i wewnętrznym. Takie rozwiązanie 

pozwala na elastyczne dostosowanie się placówki do nieoczekiwanych wyda-

rzeń (Łuczyński 2011, s. 134), tym bardziej że szkoła jest instytucją działającą 

w środowisku nieustannych modyfikacji – co roku przychodzą nowi uczniowie, 

starsi dorastają, a wraz z kolejnym etapem rozwoju zmieniają się ich możliwo-

ści, zainteresowania, stosunek do placówki, transformacji ulega także kontekst 

społeczno-kulturowy wywierający wpływ na zachowanie się młodych ludzi. 

Zespołowa organizacja pracy w instytucjach edukacyjnych powinna doty-

czyć wszystkich działań podejmowanych w szkole. Sztuczny podział na wy-

chowanie, nauczanie i zarządzanie nie sprzyja prawidłowemu funkcjonowaniu 

placówek oświatowych i skutecznemu wprowadzaniu pracy zespołowej (Łu-

czyński 2011, s. 138). 
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Aby szkoła mogła naprawdę otworzyć się na potrzeby uczniów, konieczne 

jest także odejście od biurokratycznego systemu klasowo-lekcyjnego (Łuczyński 

2011, s. 134) i takie organizowanie zajęć, by nauczyciele mogli tworzyć zespoły 

przedmiotowe i międzyprzedmiotowe, powoływane doraźnie i służące wspiera-

niu uczenia się młodych ludzi. Tworzenie tego typu grup zadaniowych wśród 

pedagogów pozwalałoby na skuteczniejsze działanie i stosowanie metod (np. 

projektu, uczenia przez badanie, pracę na rzecz społeczności, a także dramy) 

rzeczywiście aktywizujących uczniów, wpływających na pogłębianie ich wiedzy 

i rozwój, których zastosowanie w systemie klasowo-lekcyjnym jest niemożliwe 

lub znacząco utrudnione. Ponadto wyjście poza ramy 45-minutowych zajęć 

umożliwiłoby przekazywanie wiadomości w sposób całościowy, bez sztucznego, 

nieodpowiadającego rzeczywistości podziału na przedmioty. Pozwoliłoby także 

dostrzec związki między wiedzą naukową a praktyczną, podniosłoby zatem mo-

tywację uczniów do jej zdobywania i pogłębiania. 

W miarę możliwości i potrzeb zajęcia powinny więc odbywać się poza bu-

dynkiem szkoły (np. w bibliotekach miejskich, zakładach pracy czy ośrodkach 

naukowych), a w skład grup uczących się powinni wchodzić wychowankowie 

w różnym wieku, których łączy wspólne zainteresowanie danym zagadnieniem. 

Aby środowisko szkolne rzeczywiście sprzyjało rozwojowi tożsamości in-

dywidualnej młodych ludzi, pozwalało na swobodną, bezpieczną eksplorację, 

budowało atmosferę poszanowania i akceptacji każdego człowieka, stwarzało 

możliwości uczenia się poprzez współpracę, jego podstawą musi być równość 

wszystkich członków społeczności szkolnej wobec wspólnie ustanowionego 

prawa. Cenne wskazówki dotyczące takiego zorganizowania pracy placówki 

podsuwają zakładane w ostatnich latach w Polsce, a istniejące poza granicami 

naszego kraju od dziesięcioleci, szkoły demokratyczne. 

Władzę w placówce ponadgimnazjalnej powinna więc sprawować cała jej 

społeczność (lub wybrani w wolnych wyborach reprezentanci). Szkoła może być 

zorganizowana na wzór demokratycznego minipaństwa, z funkcjonującymi 

w niej organami: ustawodawczym, wykonawczym i sądowniczym. W ich skład 

wchodzą zarówno nauczyciele wraz z dyrektorem, jak i uczniowie oraz rodzice. 

Wszyscy uczestniczą w tworzeniu aktów prawnych decydujących o funkcjono-

waniu szkoły, a także biorą udział w rozwiązywaniu aktualnych problemów. 

Młodzi ludzie powinni mieć możliwość wpływania na to, czego chcą się 

uczyć i w jaki sposób, dobierając z oferty placówki edukacyjnej interesujące dla 

siebie zajęcia lub proponując własne, nowe. Niezwykle ważne jest, by nauczy-

ciele umiejętnie pełnili rolę przewodników, opiekunów, konsultantów, których 

zadaniem staje się inspirowanie rozwoju indywidualnego uczniów poprzez 

wspieranie podejmowanych przez nich działań. 
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Przedstawione wyżej propozycje wyznaczają jedynie pewien kierunek 

zmian, wskazujący, w jaki sposób uczynić młodzież współodpowiedzialną za 

swoją szkołę, swój los, swoje decyzje i swój rozwój. Dzięki współdecydowaniu 

o sprawach dotyczących placówki, w tym także własnej edukacji, wychowan-

kowie uczą się brania odpowiedzialności za podejmowane decyzje. Powyższe 

działania sprzyjają wyzwoleniu w uczniach kreatywności, a także budowaniu 

więzi ze szkołą, której są pełnoprawnymi członkami. To z kolei rodzi poczucie 

zakorzenienia – ważny element kształtowania tożsamości indywidualnej. Uczeń 

staje się rzeczywistym partnerem w procesie wychowania, uczy się poprzez 

działanie i doświadczanie. Doskonali umiejętność współpracy, zyskuje świado-

mość realnego wpływania na kształt otaczającego go świata. 

Podsumowanie 

Powyżej przedstawiono propozycje zmian, które powinny zostać wprowa-

dzone w polskiej szkole, by rzeczywiście wpływała ona na rozwój ucznia, po-

zwoliła mu jak najlepiej przygotować się do pełnego niespodzianek życia i funk-

cjonowania w nieustannie zmieniającym się świecie. Opisane zalecenia organi-

zacyjne wynikają z wcześniej przeprowadzonej analizy psychologicznej dorasta-

jącego człowieka i odwołują się do najnowszych badań pedagogicznych. 

Punktem stało się stanowisko, iż najważniejszym zadaniem szkoły powinno 

być stworzenie wszelkich możliwych warunków zmierzających do kształtowania 

jak najwyższego statusu tożsamości indywidualnej wychowanka, ponieważ tyl-

ko człowiek znający siebie, świadomy swoich mocnych i słabych stron oraz 

posiadający ukształtowany system wartości ma szansę odnaleźć własne miejsce 

w nieustannie przeobrażającym się świecie, poradzić sobie z problemami, z któ-

rych dziś nie zdajemy sobie nawet sprawy, a wobec tego nie możemy podać 

gotowego ich rozwiązania. 

Organizacja procesu edukacyjnego obserwowana obecnie w polskiej szkole 

nie stanowi odpowiedzi na wyzwania współczesnego i przyszłego świata. Za-

miast dbać o rozwój tożsamości indywidualnej wychowanków uczy się ich bier-

ności, bezrefleksyjnego przyjmowania narzuconych treści, radzenia sobie z nu-

dą. W placówkach oświatowych można obserwować stagnację lub regres 

w rozwoju osobowości młodych ludzi. W najlepszym wypadku uczniowie mają 

szansę na osiągnięcie tożsamości nadanej, a więc kształtowanie własnego życia 

zgodnie z planami i oczekiwaniami innych osób. Można mówić o szczęściu, jeśli 

przypadkiem wizja świata i narzucony obraz ja są zbieżne z wyobrażeniami 

jednostki, z jej możliwościami, faktycznymi zainteresowaniami i systemem 

wartości. Częściej jednak są one zupełnie różne. Dlatego nie będzie zbyt wiel-

kim nadużyciem stwierdzenie, iż współczesna polska szkoła kształtuje ludzi 
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nieszczęśliwych, sfrustrowanych, apatycznych lub agresywnych, niemających 

poczucia sensu istnienia, niepotrafiących niczego zmienić w swoim życiu, bezre-

fleksyjnie trwających w narzuconej im formie. 

Jedynym sposobem na wyrwanie się z pułapki tak funkcjonującej edukacji 

jest zmiana sposobu myślenia o szkole, a co za tym idzie transformacja panują-

cej w niej kultury organizacyjnej. 

Aby stworzyć warunki sprzyjające kształtowaniu statusu tożsamości osią-

gniętej, a tym samym przyczynić się do wychowania ludzi świadomych siebie, 

samodzielnych, szczęśliwych, kreatywnych, bez lęku patrzących w nieznaną 

przyszłość i przekonanych o tym, że życie jest takie, jakie sami ukształtujemy, 

polska szkoła powinna: 

 czerpać z założeń konstruktywizmu społecznego, 

 tworzyć środowisko poszanowania godności każdego człowieka, prze-

strzegania zasad demokratycznych,  

 stać się miejscem, w którym uczeń jest pełnoprawnym partnerem w pro-

cesie wychowania i nauczania, 

 dążyć do właściwego, pełnego wykorzystania okresu adolescencji 

w rozwoju młodych ludzi, zaprogramowanego biologicznie i kulturowo 

na rozpoznawanie zdolności, potrzeb i ideałów, 

 inspirować młodych ludzi do bezpiecznego działania, doświadczania, 

przeżywania, podejmowania samodzielnych decyzji, 

 wyzwalać wewnętrzną motywację uczniów do pogłębiania wiedzy 

o sobie i świecie, organizować procesy edukacyjne tak, by młodzież 

uczyła się od siebie nawzajem, 

 wykorzystywać takie metody nauczania, by wiedza była przekazywana 

w sposób całościowy i w sposób naturalny łączyła się z otaczającym 

światem. 

Najważniejszym zadaniem szkoły, która stawia sobie za cel właściwy roz-

wój tożsamości indywidualnej ucznia, powinno być ofiarowanie młodemu czło-

wiekowi mądrej wolności, ponieważ dzięki niej będzie mógł stać się samodziel-

ny, a w konsekwencji nauczy się odpowiedzialności. 
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Streszczenie 

W artykule przedstawiono koncepcję szkoły średniej opisaną w oparciu 

o wiedzę z zakresu rozwoju człowieka i pedagogiki. Podkreślono, że biorąc pod 

uwagę zmienność i nieprzewidywalność świata, najważniejszym celem szkoły jest 

stworzenie warunków dla pełni rozwoju tożsamości uczniów. W pierwszej części 

skoncentrowano się na etapach rozwoju człowieka w późnej adolescencji, ze 

szczególnym uwzględnienie rozwoju tożsamości. Druga część przedstawia ten 

etap rozwoju w świetle idei pedagogicznych, które mogą być najbardziej pomocne 

w promowaniu idiosynkratycznego rozwoju. W części trzeciej zaproponowano 

taką organizację środowiska nauki w szkole średniej, która pozytywnie wpłynie na 

rozwój tożsamości uczniów. Wskazano działania, które mogą służyć tworzeniu 

odpowiedniego środowiska nauki sprzyjającego rozwojowi idiosynkratycznej 

tożsamości uczniów: przyjęcie teorii społecznego konstruktywizmu jako podstawy 

działań pedagogicznych i wychowawczych, wykreowanie środowiska, w którym 

szanowane będą prawa człowieka i zasady demokracji, stworzenie miejsca, 

w którym uczniowie są partnerami w procesie edukacji, inspirowanie młodych 

ludzi do działania i podejmowania niezależnych decyzji. 

Słowa kluczowe: koncepcja szkoły, tożsamość, uczniowie. 

 

Concept of secondary school based on students identity development 

Abstract 

The purpose of this dissertation is to present the concept of secondary 

school based on knowledge of human development and pedagogy. Dissertation 

presents view, that considering world’s variability and unpredictability, the most 

important target for school is to create all possible circumstances to develop the 

best possible personal identity. First part is focused on human development 

stages during learning in secondary school. Second part presents those stages in 

light of pedagogical ideas, which can be most helpful in promotion of idiosyn-

cratic development. Part three focusses on proposed solution of organising sec-

ondary school learning environment suited for the above objectives. The follow-

ing can be seen in the analysis: in order to create appropriate environment for the 

development of the highest possible idiosyncratic identities, schools should: 

adopt and embrace social constructionism theory, create an environment of re-

spect for human rights and democratic rules, become a place in which students 

are partners in process of education, aim to appropriate usage of adolescence 



100 Współpraca, dialog, profesjonalizm w edukacji – aby uczyć lepiej 

 

stage of human development, inspire young people to action and make inde-

pendent decisions, enable internal motivation to enhance knowledge about own 

identity and the world. 

Keywords: concept of school, identity, student. 


