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Wykres 11. Zadowolenie nauczycieli ze współpracy z rodzicami uczniów 

Źródło: badania własne

W pytaniu nr 18 kwestionariusza ankiety na temat skali zaangażowania rodzi-
ców w proces wzmacniania i realizacji Szkolnego Programu Profilaktycznego uzy-
skano dane zamieszczone na grafie nr 2. 
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Graf 2. Skala zaangażowania rodziców w Program Profilaktyczny Szkoły

Źródło: badania własne

Jak wynika z grafu 2 rodzice nie wykazują dużego zainteresowania szkolnym 
programem profilaktycznym, a działanie ich ma charakter incydentalny.

Z przeprowadzonych badań wynika, że nauczyciele chętnie wprowadzają lub 
chcą zaproponować w ramach własnego przedmiotu inne oddziaływania profilak-
tyczne, na co wskazuje łącznie 64% ankietowanych. Działania te z relacji i wyników 
badań sugerują, iż potrzeba jest: więcej rozmów i dyskusji o problemach szkolnych 
z młodzieżą, poprawie lepszej komunikacji w rodzinie i z rodzicami, akcji ulotko-
wych i plakatów profilaktycznych, zwrócenia uwagi na zdrowy styl życia i zdrowe 
odżywianie, a nade wszystko aktywności fizycznej oraz odbudowy i podtrzymywa-
nia autorytetu oraz kultywowanie tradycji i wartości. Nauczyciele nie chcą zmian 
w Szkolnym Programie Profilaktycznym, co sugeruje 64% ankietowanych. Natomiast 
35% nauczycieli wskazuje, że wzmacnianie funkcji rodzinnych, nowych aspektów 
agresji i przemocy rówieśniczej oraz kultura osobista to nowe treści, które winny 
być ujęte we wdrażaniu SPP. Dodać należy, że Szkolny Program Profilaktyczny reali-
zowany w Gimnazjum nr 1 im. J. Słowackiego w Myślenicach jest postrzegany przez 
nauczycieli uczących w niniejszej placówce jako dobry i przynoszący oczekiwane 
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rezultaty w pracy z młodzieżą, co wskazuje 94% ankietowanych. Natomiast 6% na-
uczycieli ma odmienne zdanie i twierdzi, że wdrażany program w szkole jest zły 
i wymaga modyfikacji. 

Podsumowanie i wnioski końcowe 
Przeprowadzone badania i ich analiza posłużyły sprawdzeniu sformułowanych hi-
potez badawczych.
Hipoteza 0: Zakładająca, że oddziaływania profilaktyczne we współczesnej szkole 
są mało skuteczne i wymagają modyfikacji została zweryfikowana negatywnie. Jak 
wykazują wyniki przeprowadzonych badań spójny Szkolny Program Profilaktyczny, 
który koreluje z trafną diagnozą szkolną i przy tym angażuje wszystkich nauczycieli 
oraz środowisko lokalne jest skutecznym narzędziem walki z przejawami zachowań 
nieakceptowalnych w szkole. 

Jak wykazują wyniki badań, nauczyciele znają oraz stosują SPP i, na co wska-
zuje 64% ankietowanych, nie potrzebne są zmiany przyjętego i realizowanego w ni-
niejszej placówce programu. Oczywiście program ten nie powinien być ,,zamkniętą 
księgą” i ustawicznie zgodnie z potrzebą oraz innymi sytuacjami winien być mody-
fikowany i dostosowany do zmieniających się zmian zachodzących nie tylko w śro-
dowiskach szkolnych, ale również lokalnych.
Hipoteza 1: Przypuszcza się że nauczyciele chętnie włączają się i dobrze realizują 
szkolny program profilaktyczny. Hipoteza ta została zweryfikowana pozytywnie. 
Jak wykazują wyniki przeprowadzonych badań, nauczyciele dobrze realizują zapisy 
SPP. Są osobami aktywnie zaangażowanymi w kreowaniu misji, nie tylko nauczając, 
ale również wychowując swoich uczniów. 
Hipoteza 2: Hipoteza, iż do najczęściej realizowanych przez nauczycieli działań 
profilaktycznych należy przeciwdziałanie cyberprzemocy, została zweryfikowana 
negatywnie. Jest faktem, że postępująca informatyzacja wchodzi również do szkół. 
Niewątpliwie prócz pozytywnych aspektów posiada również skrywane ciemne ob-
licze. Nauczyciele jednak dostrzegają te problemy i reagują w szkole najczęściej na: 
przemoc rówieśniczą – 88%, problemy wychowawcze – 82%, używanie wulgary-
zmów – 76%. 
Hipoteza 3: Zakładająca, że nauczyciele uczestniczą w zespołach przedmiotowych 
szukając wspólnie rozwiązań wychowawczych swoich uczniów, została zweryfiko-
wana pozytywnie. Cieszy fakt, iż nauczyciele angażują się w zespoły przedmiotowe 
i międzyprzedmiotowe, na co wskazuje 34%. Ważne jest również zaangażowanie 
nauczycieli we wzmacnianie całego procesu wdrażanej szeroko pojętej profilaktyki 
uniwersalnej w swojej placówce. Dużym powodzeniem cieszy się również zespół 
wychowawczy i profilaktyczny, na co wskazuje łącznie 17% ankietowanych. 
Hipoteza 4: Przypuszczenie, że imprezy sportowe to główne metody oddziaływań 
profilaktycznych w szkole, zostało zweryfikowane negatywnie. Zgodnie z wyni-
kami przeprowadzonych badań, wśród nauczycieli za najlepszą metodę oddziały-
wań profilaktycznych w szkole uznaje się pedagogizację rodziców, na co wskazuje 
łącznie ok. 24% ankietowanych. Duży odsetek, tj. 21% nauczycieli, twierdzi rów-
nież, że najlepszą metodą oddziaływań profilaktycznych są zewnętrzne programy 
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profilaktyczne. Kompletny brak wiary w skuteczność oddziaływań profilaktycznych 
ankietowani wykazują w przypadku ulotek profilaktycznych (ok. 3%). 
Hipoteza 5: Zakłada się, że współpraca instytucjonalna m.in.: z samorządem i po-
licją to najlepsza alternatywa działań profilaktycznych w szkole. Hipoteza ta zosta-
ła zweryfikowana pozytywnie. Około 36% ankietowanych twierdzi, że najlepszym 
partnerem różnorodnych działań profilaktycznych są instytucje np. lokalny samo-
rząd czy Policja. Bardzo ciekawy, a zarazem niepokojący jest fakt że tylko 2% an-
kietowanych w działania profilaktyczne zaangażowałoby psychologów. Tylko 7% 
nauczycieli w trakcie badania wskazało, że w działaniach wspierających szeroko 
pojętą profilaktykę angażowało by dom dziecka – rodziców.
Hipoteza 6: Przypuszczenie, że współpraca z rodzicami układa się dobrze zostało 
zweryfikowane pozytywnie. Rodzice to osoby nieodzowne w szkole. Bez należytego 
wsparcia i dobrego kontaktu z nimi nie można mówić o postępach zarówno w szero-
ko pojętych procesach dydaktycznych, jak i również wychowawczych. Na podstawie 
wyników badań można stwierdzić, iż zadowolenie ze współpracy wyraża ok. 83% 
nauczycieli, choć tylko 8% na tak sformułowane pytanie odpowiedziało, że współ-
praca na linii nauczyciel – rodzic układa się w sposób bardzo dobry. Tyle samo na-
uczycieli wyraziło swoje niezadowolenie, twierdząc, że brak jest takiej współpracy 
(9% respondentów).

Jak wskazują wyniki przeprowadzonych badań, w opinii nauczycieli działania 
wychowawcze muszą być efektem pracy wszystkich nauczycieli, którzy współdzia-
łają ze sobą w tworzeniu i wdrażaniu programów: wychowawczego i profilaktyki. 
Nauczyciele muszą znać i wdrażać w/w program oraz podejmować stosowne dzia-
łania profilaktyczne ukierunkowane do uczniów. To wszak nauczyciele uzgadnia-
ją tematykę godzin wychowawczych i modyfikują ją na potrzeby konkretnej klasy, 
systematycznie prowadzą dzienniki i teczki wychowawców, w ramach zespołu wy-
chowawczego rozwiązują zaistniałe problemy. Działania wychowawcze podejmo-
wane w szkole muszą być spójne, winny być poprzedzone diagnozą i adekwatne 
do potrzeb uczniów. Diagnoza obejmować powinna uczniów, nauczycieli, rodziców 
i  w  zarysie środowisko lokalne. Informacje przekazywane uczniom powinny być 
skorelowane z wiedzą o prawach dziecka oraz obowiązkach ucznia. Współczesna 
szkoła to ważny partner dla wszystkich środowisk m.in.: rodzinnego, lokalnego, 
rówieśniczego w systemie oddziaływań profilaktycznych. By wypełniała swą waż-
ną rolę winny być zachowane następujące formy, które w swym zarysie nawiązują 
m.in. do:

– systematyczności – to ważna cecha wdrażania programów profilaktycznych 
we współczesnej szkole,

– nadrzędności oraz podmiotowości dostrzegania człowieka realizując w szko-
le programy profilaktyczne,

– profesjonalizacji,
– właściwej diagnozy oraz ewaluacji realizowanych zamierzeń;
– pozyskiwania zasobów (podmiotów) do wykorzystania oraz budowania ko-

alicji (np. prawo, samorząd, ustrój, kadra, kościoły, rodzina). 
Aby programy profilaktyczne zaczęły spełniać swoją rolę, trzeba je wdrażać 

już w szkołach podstawowych, aby budowały poprawne relacje interpersonalne 
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w grupie. Program naprawczy powinien nastawiony być na wzajemną naukę akcep-
tacji i tolerancji, pracę nad komunikacją między dziećmi, budowanie dobrej atmos-
fery klasowej poprzez współpracę i współdziałanie. 

Innym problemem jest też fakt, iż zawód nauczyciela jest szczególnie podatny 
na deformacje, takie jak rutyna działań czy utrata dystansu do własnych zachowań. 
Istnieje więc konieczność stałego rozwoju, który jest wpisany w specyfikę zawodu 
i ma charakter konieczności formalnej, a nie jest wynikiem dobrej woli czy ambicji. 

Implementacja działań profilaktycznych to duże wyzwanie dla nauczycieli, któ-
rzy prócz kompetencji i odpowiedzialności balansują w ,,gąszczu” niedoskonałych 
przepisów i zawiłych procedur. Problemy współczesnej szkoły to niesprawdzone 
wizje polityczne i niejednokrotnie kontrowersyjne aspiracje ustawicznie zmienia-
jących się ministrów. Bycie nauczycielem to proces bardzo wymagający i zawsze 
niedokończony, okupiony ciężką pracą, dającą w ostatecznym rozrachunku wiele 
satysfakcji i powodów do nieukrywanej dumy z ,,NASZYCH” uczniów. 
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Teacher in the system of prevention implementation at school. Self-study.

Abstract
The implemented school preventive programmes are not an alternative but a necessity and an 
important challenge for contemporary teachers. There is a need for specialized teaching staff 
who understand, have the skills, and implement effective prevention activities among children 
and youth. There are constantly dynamic changes in the functioning of many institutions of 
pedagogical character, which force specific actions to take appropriate educational reactions. 
It should be added that regardless of the changing visions of the concept in terms of the social 
tasks of school, the influence of the teacher on the pupil cannot be diminished. 

Key words: Teacher, school, prevention, implementation of preventive actions



Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis

FOLIA 331

Studia Paedagogica 13 (2020) 
ISSN 2299-2103

DOI 10.24917/22992103.13.9

Edyta Osękowska
Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie

Wychowywać, ale jak?  
Dylematy i kontrowersje wokół strategii wychowawczych

Najważniejszą pracą jaką kiedykolwiek wykonujemy w trakcie naszego życia, 
jest ta, wykonana w czterech ścianach naszego domu.

Stephen R. Covey

Pojawienie się małego dziecka w rodzinie jest jedną z niewielu sytuacji, w obli-
czu której cała dotychczasowa rzeczywistość zmienia się w sposób nieodwracal-
ny. Powiększenie się rodziny to zazwyczaj ważne i z niecierpliwością oczekiwane 
wydarzenie. Z jednej strony świadomość dodatkowych obowiązków i ogromnej 
odpowiedzialności sprawia, że świeżo upieczeni rodzice odczuwają obawę, z dru-
giej jednak towarzyszy im uczucie radości i spełnienia. Często jeszcze przed naro-
dzinami dziecka, snują oni dalekosiężne plany związane z jego przyszłością. Myślą 
o szkołach, które ukończy, o dodatkowych zajęciach, na które będzie uczęszczało 
i o zawodzie, jaki zdobędzie. Myślą o tym, jakim będzie człowiekiem, co będzie lu-
bił i do kogo będzie bardziej podobny. Zanim jednak wszystkie plany rodziców się 
zrealizują, stoi przed nimi najważniejsze zdanie. Niewątpliwie, dobre wychowanie 
dziecka jest zadaniem trudnym i bardzo wymagającym. To długotrwały proces, któ-
ry rozpoczyna się już od najmłodszych lat jego życia i angażuje nie tylko rodziców 
czy opiekunów dziecka, ale także całe środowisko, w którym żyje. 

Historycy wychowania są zgodni co do faktu, że wiele dawnych form i wzor-
ców wychowania funkcjonuje w społeczeństwie po dzień dzisiejszy. Mają one swe 
źródła w wychowaniu naturalnym, samoistnie wprowadzającym młodego człowie-
ka w obyczaje, wierzenia i szeroko pojęte zasady współżycia w społeczeństwie. 
Proces ten opierał się na bardzo prostym i naturalnym mechanizmie naśladowania 
dorosłych, którzy zupełnie nieświadomie stawali się pierwszymi „nauczycielami” 
młodego pokolenia. Wychowanie naturalne polegało więc na wychowaniu poprzez 
obserwację starszego pokolenia przez dzieci. Na tle powyższego mechanizmu dość 
ciekawie kształtują się starożytne modele wychowania. W Sparcie, okres dzieciń-
stwa skracany był do minimum, eliminowano ze społeczeństwa starsze, schorowa-
ne osoby, będące jedynie ciężarem. Jednak, gdy plony były wystarczająco obfite i nie 
brakowało żywności, oszczędzano ich i powierzano im wychowywanie młodszego 
pokolenia. Powstawała wówczas szkoła pierwotna, która kończona była inicjacją 
stanowiącą pewien próg wejścia w  dorosłe życie. Pomyślne zakończenie owego 
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egzaminu było równoznaczne ze staniem się pełnoprawnym członkiem danej spo-
łeczności. Odwołując się do starożytnych form wychowywania, łatwo zauważyć 
pewien stały nacisk na wszechobecną surowość i prostotę. Nadrzędnym celem 
spartańskiego wychowania – agoge – było wychowanie i stworzenie walecznego 
i niezłomnego żołnierza. Każde dziecko od momentu narodzin podlegało żelaznym 
zasadom państwa. O losie nowo narodzonych dzieci decydowała rada starszych – 
geruzja, która oceniała każdego noworodka pod kątem jego rozwoju fizycznego. 
Jeśli dziecko było wystarczająco silne i dobrze rozwinięte, rodzice mieli obowiązek 
je karmić i wychowywać. Jeśli zaś było słabe i widocznie ułomne, polecano porzu-
cać je w górach na pewną śmierć. Niemowlęta przyzwyczajano do przebywania w 
ciemności i samotności, oduczano je przywoływania dorosłych płaczem. Chłopcy 
do ukończenia siódmego roku życia pozostawali pod opieką rodziców. Następnie 
zabierano ich z domu rodzinnego i przyuczano do życia we wspólnocie, gdzie przez 
większość czasu zajmowali się różnorodnymi ćwiczeniami fizycznymi przeplatany-
mi zazwyczaj nauką pisania. Bardzo ważną rolę odgrywał duch rywalizacji wśród 
uczniów. W wieku 12 lat rozpoczynali życie w koszarach, całkowicie uzależnieni od 
państwa, wychowywani w duchu bardzo surowych i prostych zasad. Dziewczęta 
również podlegały podobnemu stylowi wychowania – w sposób szczególny w ich 
przypadku, nacisk kładziony był na sprawność fizyczną. Istniało bowiem przekona-
nie, że niewysportowana kobieta przyniesie w przyszłości wstyd swojemu mężowi 
i rodzinie. Podstawowym zadaniem kobiet było bowiem urodzenie zdrowego i sil-
nego dziecka, najlepiej płci męskiej (Bartnicka, Szybiak, 2001).

We współczesnej polskiej literaturze pedagogicznej interesujący pogląd zwią-
zany z procesem wychowania prezentuje W. Cichoń (1996) uważa, że „pedagogika 
humanistyczna i tym samym teoria wychowania powiązana jest z różnymi aksjolo-
giami szczegółowymi. [...] Działalność wychowawcza w szerszym zakresie obejmuje 
przecież nie tylko wychowanie moralne, ale również wychowanie estetyczne, [...] 
a także wychowanie fizyczne, itd. Podstawą i ostatecznym źródłem normy powin-
na być zatem wartość”. Cichoń (1996) ujmuje więc wychowanie jako proces ściśle 
opierający się na aksjologii. Każda z wartości powinna być przemyślana i właściwie 
uszeregowana w tym jakże ważnym  procesie  kształtowania  młodego człowieka. 
Najbardziej pożądane wychowawczo są wartości moralne, które mogą i powinny 
przysługiwać człowiekowi, trwale wiążąc się z jego ludzką naturą. Są one bowiem 
zdaniem Autora donioślejsze od wartości jednorazowych, szlachetnych czynów. 
Wincenty Okoń (1999) natomiast, jako wychowanie rozumie „świadomie organi-
zowaną działalność społeczną, której celem jest wywołanie zamierzonych zmian 
w osobowości człowieka. Zdaniem autora, źródło wychowania tkwi nie tylko w śro-
dowisku zewnętrznym ale zależne jest także od młodego człowieka. Sam proces i 
wyniki wychowania kształtują się więc pod wpływem: świadomego i celowego od-
działywania osób i instytucji na wychowanie (m.in. rodziców, nauczycieli, szkoły, 
organizacji społeczno-politycznych i kulturalnych), systemu wychowania równo-
ległego, a zwłaszcza odpowiednio zorganizowanego wpływu środków masowe-
go oddziaływania oraz wysiłków jednostki wkładanych w kształtowanie własnej 
osobowości”. Anna Gurycka (1979), uważa wychowanie za „dynamiczny i złożony 
układ oddziaływań społecznych, wywołujących zmiany w osobowości człowieka 
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tym oddziaływaniom poddawanego”. Henryk Smarzyński(1978) definiuje nato-
miast bardzo trafnie rolę rodziny w procesie wychowania. Zdaniem Autora „rodzina 
ma decydujący wpływ na kształtowanie się prawidłowego procesu wychowawcze-
go i osobowości dziecka. Środowisko rodzinne bowiem, jest głównym ośrodkiem 
rozwoju sfery emocjonalnej osobowości, postaw moralnych dzieci i ideowego wy-
chowania. Rodzina jest podstawową grupą społeczną, w której kształtuje się umie-
jętność współżycia zespołowego dziecka w życiu społecznym”. Według Roberta 
Dottrensa (1966) cel wychowania na przestrzeni lat pozostaje teoretycznie bez 
zmian. Istotę jego stanowi przygotowanie dzieci do integracji ze społeczeństwem. 
Zatem koniecznością – zdaniem autora – wydaje się stworzenie pedagogiki pro-
spektywnej, zajmującej się przygotowaniem do życia z myślą i jutrze, a nie o teraź-
niejszości. Warunkiem nieodzownym do osiągnięcia tego celu, jest między innymi 
kształtowanie umiejętności odpowiedniego postępowania – a więc szeroko rozu-
miane wychowanie moralne. System społeczny wymusza na jednostce umiejętność 
podporządkowania się funkcjonującym w nim normom obyczajowym, moralnym 
i prawnym. Są one odzwierciedleniem ustanowionych wartości, w tym uznawanego 
dobra najwyższego – summum bonum. Zgodnie ze swoją istotą, nakłada ono obowią-
zek postępowania zgodnie z przyjętymi regułami. Zachowania niezgodne z oczeki-
wanymi, powtarzające się negatywne zachowania i reakcje na zakazy i nakazy mogą 
świadczyć o nieprzystosowaniu do życia w społeczeństwie. Tego rodzaju odstępstwa 
od przyjętych standardów wywołują ogólną dezaprobatę społeczną. Problematyka 
ta stanowi przedmiot badań wielu autorytetów naukowych. Znając więc potrzeby 
współczesnej pedagogiki i wiedząc z czym wiąże się istota wychowania, warto za-
stanowić się nad tym, czy współczesne modele wychowawcze wychodzą naprzeciw 
tym oczekiwaniom. Pierwszym i fundamentalnym środowiskiem wychowawczym 
jest rodzina. To właśnie w niej dziecko zdobywa pierwsze doświadczenia społeczne, 
uczy się określonych norm i zachowań, buduje swój system wartości, rozwija swoją 
indywidualność i osobowość. Rodzice są nie tylko pierwszymi opiekunami odpo-
wiedzialnymi za bezpieczeństwo dziecka. Są również pierwszymi nauczycielami, na 
których spoczywa trud wpojenia zasad i wartości kształtujących młodego człowie-
ka. Bardzo dużą rolę w każdej rodzinie odgrywa atmosfera wychowawcza – każda 
rodzina bowiem, posiada własny styl i sposób wychowywania dzieci. 

Interesującą tendencją jest również zwracanie się w kierunku ponadczasowych 
założeń pedagogiki Fryderyka Wilhelma Foerstera, oraz jego koncepcji wychowa-
nia do wolności wyboru. Foerster kładł w swoich rozważaniach szczególny nacisk 
na rozwój sfery duchowej i kształtowanie charakteru, które stanowią ważną prze-
ciwwagę do niebezpieczeństw i pułapek związanych ze zmysłowym i hedonistycz-
nym stylem życia (Kostkiewicz, 2020). Założenia pedagoga opierają się na ciekawie 
pojętej równowadze – jednym jej filarem jest posłuszeństwo i wdrażanie do jego 
przestrzegania, drugim zaś wolność wyboru i skłanianie się ku procesowi samowy-
chowania. Właściwe oddziaływania pedagogiczne uczą podejmowania odpowied-
nich wyborów w dążeniu do prawdy, zakładają więc pewną dozę samodzielności 
i zaufania w odniesieniu do wychowanka (Smołka, 2005). 

Analizując założenia XX wiecznego pedagoga, dostrzec można wyraźne zmia-
ny, które zaszły na przestrzeni wieków. Tendencja do narzucania i przymusu w 
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procesie wychowywania, ustępuje wyborom i wspieraniu indywidualności dziec-
ka. Obecnie, obserwuje się także coraz większą otwartość na inne punkty widze-
nia związane z różnicami kulturowymi w procesie wychowywania. Na kanwie tych 
zmian, możemy mówić o pedagogice międzykulturowej, której głównym celem jest 
przygotowanie młodych pokoleń do bycia obywatelem świata i do otwartości na 
wszelkie różnice kulturowe, z którymi przyjdzie im się spotkać. 

Istotą pedagogiki międzykulturowej nie jest zaprzeczanie różnicom, czy warto-
ściowanie ich od słusznych i ważnych po mniej ważne czy mniej istotne, ale szacunek 
dla odmienności pod każdym względem (Sultanova, 2016). Jak słusznie podsumo-
wuje te tendencje Lech Witkowski, „inni nie mają obowiązku być takimi jak my, choć 
też szansą i ich i naszą jest zobaczenie, jaką wartość może nieść wzajemne otwarcie 
się na siebie” (Urlińska, 1995, por. Sobecki, 2010).

Istnieje tyle stylów wychowawczych ile rodzin. Zasadniczo jednak wyróżnia-
my trzy style wychowania: autokratyczny, demokratyczny i liberalny. Bardzo często 
przeplatają się one i wzajemnie uzupełniają. Styl wychowawczy to, mówiąc najo-
gólniej, względnie stały stosunek wychowawcy (rodzica) do wychowanka (dziecka) 
w sposobie postępowania z nim oraz w egzekwowaniu nałożonych na niego obo-
wiązków (Borecka-Biemat, 1992). Rodzice kształtują swój pogląd na wychowanie 
potomstwa głównie na bazie własnych doświadczeń wyniesionych ze swoich do-
mów rodzinnych, ale także na bazie obserwacji stosunku rodzice – dzieci w innych 
rodzinach. Zdarza się również, że rodzice kształtują swój styl wychowania na pod-
budowie teorii np. studiów pedagogicznych, psychologicznych, czy specjalistycz-
nej prasy i literatury. Pod względem poglądów na wychowanie w rodzinie można 
wyróżnić dwa typy sytuacji: homogamiczną i heterogamiczną. Z pierwszą sytuacją 
mamy do czynienia wówczas, gdy doświadczenia obu małżonków są jednorodne, 
tzn. sami byli wychowywani w podobny sposób. Natomiast z sytuacją drugą mamy 
do czynienia wtedy, gdy w rodzinie ojca i matki preferowano odmienne metody wy-
chowawcze i wzory postępowania.

Styl autokratyczny, przeważa w rodzinach o charakterze patriarchalnym co 
sprawia, że cechuje się konserwatywnością i przymusem. Zakłada on wyraźny dy-
stans pomiędzy rodzicem i dzieckiem. Rodzice kontaktują się z dzieckiem w sposób 
formalny, często bezosobowy, nie wnikając równocześnie w potrzeby emocjonalne, 
zainteresowania czy motywy postępowania dziecka. Kierują nim odgórnie, wydają 
polecenia i zakazy, jednocześnie uznając tylko swoje racje i swój punkt widzenia. 
Często manipulują dzieckiem nie pozwalając mu ingerować w sprawy rodzinne 
a w razie nieposłuszeństwa stosują surowe kary. Od dziecka wymaga się bezwzględ-
nego posłuszeństwa – w przeciwnym wypadku stosuje się ostre środki represji. 
Z psychologicznego punktu widzenia, taki styl wychowania „łamie” psychikę dziec-
ka i nierzadko niszczy jego osobowość. Konsekwencją jego stosowania jest albo 
jednostka nadmiernie uległa, nieasertywna, nie posiadająca własnego zdania albo 
cechująca się buntowniczą postawą wobec otoczenia. Obowiązujące normy i zakazy 
postrzega jako coś narzuconego z zewnątrz, dlatego kieruje się wyłącznie swoim 
systemem wartości i często egoistycznym interesem (Borecka-Biemat, 1992).

Autorytaryzm w wychowaniu ma jednak wiele wariantów i odmian. Po jed-
nej jego stronie znajduje się surowy nadzór i środki represji, po drugiej natomiast 
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życzliwe kierowanie dzieckiem uwzględniające jednak określone zasady postępo-
wania. W rodzinach o liberalnym stylu wychowania w sposób świadomy i celo-
wy pozostawia się dziecku całkowitą swobodę, zamiast określonych obowiązków 
i norm zachowania. Rodzice zapewniają mu warunki do zabawy i nauki oraz zaspo-
kajają wszystkie jego potrzeby. Interweniują dopiero w sytuacji drastycznego naru-
szenia norm społecznych, po czym znów powracają do bierności. W przypadku tego 
modelu wychowawczego nie stosuje się kar. Rodzice kierują się raczej odwołaniem 
do dobrej woli dziecka, jego ambicji, schlebiania mu, a gdy to nie pomaga, skłaniają 
się nawet do przekupstwa. Takimi metodami powodują rodzenie się u dziecka lek-
ceważącej postawy wobec dorosłych i autorytetów (Kisiorek, 2007).

Styl demokratyczny kieruje się zasadą wzajemnego poszanowania praw 
wszystkich członków rodziny. Dzieci wychowywane w ten sposób uczą się zasad 
współżycia społecznego nie na podstawie przymusu zewnętrznego i lęku przed 
karą, lecz w oparciu o akceptację i świadomy wybór właściwej zasady postępowa-
nia. „Rola rodziców polega na koordynowaniu działań swoich dzieci. Są oni życzliwi 
i serdeczni a dziecko wie, że ma w nich pełne oparcie i może liczyć na ich pomoc. 
W rzeczywistości każdy ze stylów wychowania posiada pewne niedociągnięcia, 
jednak najbliższy ideałowi wydaje się być styl demokratyczny” (Forward, 1993). 
Równie ważne co styl wychowywania, są także postawy rodziców względem dziec-
ka. Postawę rodzicielską – według Marzenny Domańskiej – można określić jako 
całościową formę ustosunkowania się rodziców do dzieci, do zagadnień pedagogicz-
nych, itp. Postawą rodzicielską nazywamy więc ,,stosunek emocjonalny do dziecka 
wyrażający się w sposobie postępowania z dzieckiem i sposobie myślenia o dziec-
ku” (Domańska, 1999 ). 

Niewątpliwie postawy rodziców mają wpływ na osobowość dziecka – zarów-
no pozytywny, jak i negatywny. Jakie typy postaw zostały wyodrębnione w czasie 
różnych badań? Leo Kanner, amerykański psychiatra, wyróżnił cztery typy postaw 
rodzicielskich:

– akceptacja i miłość – dziecko jest w centrum zainteresowania, rodzice bawią 
się z nim, chwalą je i poświęcają mu swój czas. Dziecko wzrasta w poczuciu bezpie-
czeństwa, rozwój osobowości przebiega prawidłowo i harmonijnie,

– jawne odrzucenie – dziecko jest niekochane, zaniedbywane, kontakt z rodzi-
cami jest ograniczony. Rodzi się w nim agresja, która może prowadzić do przestęp-
czości a jego rozwój uczuciowy jest zahamowany,

– nadmierne wymagania (perfekcjonizm) – brak akceptacji dziecka takiego, ja-
kim jest, brak pochwał, krytykowanie, częste nagany. W dziecku rodzi się frustracja, 
brak wiary w siebie, lęk,

– nadmierna opieka – poświęcanie się dla dziecka, rozpieszczanie go, nad-
mierne pobłażanie lub ograniczanie swobody. Dziecko osiąga dojrzałość później, 
szczególnie społeczną, jest niezdolne do samodzielności, odczuwa lęk przed samo-
dzielnymi wyborami.

Anna Roe wyodrębnia natomiast sześć typów postaw rodzicielskich:
– postawa kochająca – odznacza się czułym, serdecznym, ale racjonalnym sto-

sunkiem rodziców do dziecka i udzielaniem mu pomocy w planach i zamierzeniach,
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– postawa ochraniająca – charakteryzuje się przedkładaniem dobra dziecka 
ponad wszystko inne oraz dawaniem mu szczególnych przywilejów, pobłażaniem, 
osłanianiem przed ujemnymi wpływami otoczenia,

– postawa wymagająca – polega na stawianiu dziecku wygórowanych żądań 
oraz ścisłym kontrolowaniu dokładnie ustalonego planu, który rzadko może być 
przez nie wykonany,

– postawa odrzucająca – objawia się pozostawieniem dziecka w samotności, 
bez opieki oraz nieliczeniem się z jego uwagami czy potrzebami, 

– postawa zaniedbująca – wyraża się w braku troski o dziecko, niezaspokajaniu 
jego potrzeb fizycznych i psychicznych,

– postawa obojętna – cechuje się zwracaniem uwagi na dziecko tylko wtedy, 
gdy jest ono blisko fizycznie i oddaleniem się od niego, gdy jest daleko; także bra-
kiem dbałości o przyszłość dziecka (Kanner, 1948). 

Maria Ziemska wskazuje na postawy właściwe, które sprzyjają kształtowa-
niu się pożądanych zachowań i są nimi: akceptacja dziecka, współdziałanie z nim, 
zapewnienie dziecku rozsądnej swobody, uznanie jego praw. Nieodpowiednimi 
postawami, wywołującymi skutki ujemne, są natomiast następujące postawy: od-
trącająca, unikająca, nadmiernie chroniąca, nadmiernie wymagająca. Jeżeli pozycji 
dziecka towarzyszy zaufanie rodziców, pozostałych członków rodziny, to sprzy-
ja ona dobremu rozwojowi jego osobowości oraz jego dojrzewaniu społecznemu. 
Pozycja dziecka odtrąconego, lekceważonego i nie darzonego miłością czy zaufa-
niem, budzi w nim poczucie krzywdy i nieufności do rodziców czy rówieśników. 
Wraz z rozwojem dziecka następuje zmiana stosunków między nim a rodzicami, 
wzrastają wzajemne wymagania. Dorastające dzieci dążą do uświadomienia i oce-
ny swoich fizycznych oraz umysłowych właściwości, próbują ukształtować „obraz 
własnej osoby”, uświadamiają sobie odrębność i zależność od rodziców. Stosunki 
w rodzinie można podzielić na pozytywne i negatywne. W pierwszych skrajną for-
mą jest nadmierne akceptowanie, ochranianie. Gdy taka postawa się pogłębia, może 
ukształtować negatywne cechy osobowości dziecka – agresywność, kłótliwość, itp. 
Przeciwieństwem tej postawy jest odrzucenie. Wywołuje ono u dzieci nadmiar ży-
wotności i niepokoju, brak pilności oraz umiejętności skupienia uwagi na lekcjach 
a także obojętność i apatyczność, ucieczki z domu, kłótliwość, skłonności do kłam-
stwa. Zarówno dzieci nadmiernie chronione jak i odtrącone są słabiej przystoso-
wane do warunków w szkole i życia w społeczeństwie. Wpływ rodziców na rozwój 
dziecka niewątpliwie ma zasadnicze znaczenie (Ziemska, 2001).

Przechodząc do konkluzji nad poszukiwaniem złotego środka w procesie wy-
chowywania, warto wspomnieć, że niezależnie od wybranych metod wychowaw-
czych – mniej lub bardziej skutecznych – z reguły każdemu rodzicowi zależy na tym, 
aby swoje dziecko wychować na dobrego człowieka. Bardzo modne swego czasu 
pojęcie „bezstresowego wychowania” zostało przez psychologów mocno skrytyko-
wane. W ogólnym rozumieniu, wychowanie to miało stronić od wszelkiego rodzaju 
zakazów, nakazów i kar. W rzeczywistości jednak, taki model jest sprzeczny z samą 
istotą wychowania, które zakłada przecież wpajanie pewnych norm czy zasad 
postępowania. 
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Z drugiej strony, zbyt autorytarny system wychowawczy, nie dostosowany do 
charakteru i wrażliwości dziecka jest również bardzo krzywdzącą metodą jego wy-
chowywania i może przynieść więcej szkód niż pozytywów. Wspomniany więc wcze-
śniej „złoty środek” wydaje się być najbardziej rozsądną alternatywą dla rodziców 
poszukujących odpowiedzi na pytanie „jak dobrze wychować dziecko?”. W dzisiej-
szych niełatwych czasach pełnych pośpiechu i pogoni za pieniądzem wciąż aktual-
ne wydają się być założenia pedagogiki Janusza Korczaka. W swoich poglądach na 
wychowanie był on prekursorem walki o prawa dziecka. Domagał się uznawania 
go za pełnoprawnego człowieka już w momencie jego narodzin i na każdym etapie 
jego istnienia. Jeżeli zatem dziecko jest pełnoprawnym człowiekiem, to ma również 
prawo do szacunku – szczególnie od osób dorosłych. Janusz Korczak (1992) w całej 
swojej twórczości usilnie poszukiwał odpowiedzi na pytanie „czym jest istota wy-
chowania?”. W jego opinii więc, wychowywać to znaczy „chronić, chować, ukrywać 
przed krzywdą i zabezpieczać”. Według założeń jego pedagogiki, wychowanie to 
przede wszystkim opieka i ochrona dziecka przez światem nie rozumiejącym jego 
potrzeb, nie dostosowanym i nieprzyjaznym dziecku. Był on wrogiem sztywnego, 
surowego wychowania pozbawionego zrozumienia i wrażliwości na potrzeby dziec-
ka. Z powyższych wartości wyrasta jego stosunek do dziecka, w związku z którym 
tak często apelował do wychowawców, aby zatroszczyli się o podstawowe prawa 
dziecka. Do tych praw zaliczał Korczak: prawo do miłości, do bycia szanowanym, 
do posiadania własnych tajemnic, do samostanowienia o sobie, prawo do własno-
ści, do  rozwoju, do  zabawy, do  pracy i do  sprawiedliwości. Bardzo ważną postu-
lowaną przez Korczaka ideą pedagogiczną jest partnerstwo w relacjach pomiędzy 
wychowawcą a  wychowankiem. Partnerstwo to  powinno opierać się wzajemnym 
zaufaniu. Dziecko powinno ufać wychowawcy, ale także wychowawca powinien po-
siadać zaufanie do dziecka, do jego umiejętności i rozsądku. Interpersonalne relacje 
pomiędzy wychowawcą a wychowankiem powinny opierać się na pełnym porozu-
mieniu obu  stron, na  wspólnym działaniu i  na wspólnym podejmowaniu decyzji 
ważnych dla obu stron (Korczak, 1992). Z tego właśnie powodu, postulaty Korczaka 
dotyczące podmiotowości dziecka i  poszanowania jego prawa do  godności, sza-
cunku i własnego rozwoju nie tracą nic na wartości. Wprawdzie na przestrzeni lat, 
cała idea wychowania znacznie zmieniła się na korzyść dzieci, które coraz rzadziej 
są poddawane „wychowawczej tresurze”, jednak często po upadku przestarzałych 
metod wychowania brakuje nowych propozycji, które mogłyby zastąpić stary sys-
tem wychowawczy. 

Ważnym postulatem wysuwanym przez Korczaka jest także stawianie sobie 
wysokiej poprzeczki we własnych oddziaływaniach wychowawczych. Jego zdaniem, 
w pierwszej kolejności osoby dorosłe powinny być wymagające względem siebie, 
dopiero na drugim miejscu zaś mogą stawiać wymagania swoim wychowankom. Nie 
sposób nie zauważyć więc, że mimo upływu wielu lat, postulaty i sugestie Korczaka 
wciąż pozostają aktualne i ponadczasowe. Proponowany przez niego styl wycho-
wawczy zdaje się wpisywać w potrzeby nie tylko dzisiejszej pedagogiki ale także 
dzieci. Bowiem kto pierwszy jeśli nie rodzic, powinien dostrzec w swoim dziecku 
małego człowieka potrzebującego uwagi, miłości i szacunku?
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Konkluzje
– rodzice już od narodzin dziecka stanowią ważna rolę zarówno w rozwoju jak i jego 
wychowaniu, co rzutuje na późniejsze funkcjonowanie w społeczeństwie,
– z biegiem czasu style wychowania uległ zmianom co można zaobserwować w przy-
toczonych koncepcjach poszczególnych badaczy,
– różne style wychowania, a także postawy rodziców są wykorzystywane w zależ-
ności od potrzeb i wymagań indywidualnych dziecka,
–istotne jest znalezienie złotego środka, który odegra ważną rolę w procesie kształ-
cenia młodego człowieka.
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To educate, but how? Dilemmas and controversies around educational strategies

Abstract
The article focuses on dilemmas between the selected educational styles and accompanying 
pedagogical concepts. It shows the differences in upbringing styles throughout time according 
to the concepts of individual researchers. In the second part, the article shows the upbringing 
styles and accompanying attitudes of parents, emphasizing the advantages and disadvantages 
each of them. The article ends with a summary and conclusion concerning the search for the 
golden mean in the difficult and demanding process of rasing.

Keywords: family, child development, parenting styles, pedagogy.
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Współpraca czy konflikt? O relacji między instytucją 
przedszkola a rodzicami

Wprowadzenie
Społeczeństwo, w którym obecnie żyjemy, cechuje dość kuriozalna dwubiegu-
nowość, zauważalna w wielu sferach naszego funkcjonowania. Rozciąga się ona 
między dwoma płaszczyznami, z których pierwszą określić można mianem kultu 
indywidualizmu, drugą natomiast – kultu współpracy. Z jednej strony mass media 
bombardują nas hasłami w stylu „Bądź sobą!”, nawołując do poszukiwania własnej 
drogi i wręcz nakazując wyraźne odróżnianie się od innych, z drugiej zachęcają do 
wspólnotowości, poszukiwania (choćby wirtualnych) przyjaciół i efektywniejszego, 
zespołowego działania. Co prawda indywidualizm i współpraca nie są antonima-
mi, ich obszary znaczeniowe nie są rozłączne, jednak indywidualizm, szczególnie 
w swej skrajnej formie, z pewnością nie ułatwia skutecznej współpracy.

Te dwa zjawiska pojawiają się również na gruncie edukacji, gdzie zindywidu-
alizowane, spersonalizowane podejście do dziecka, ucznia czy wychowanka jest ko-
niecznością, a hasła współpracy i partnerstwa również wielokrotnie pojawiają się 
zarówno w opracowaniach naukowych, jak i aktach normatywnych. Funkcjonując 
więc na poziomie idei – a za taki uznać można zbiór przepisów regulujących dzia-
łania nauczycieli – każdy uczeń powinien być efektywnie współpracującym indywi-
dualistą. Zadanie to stanowi dla nauczyciela (a także dyrektora) niezwykle trudne 
i wymagające wyzwanie. 

Niniejszy tekst, napisany po przeprowadzeniu diagnozy funkcjonowania 
dwóch, różniących się znacznie pod względem organizacyjnym przedszkoli, do-
tyczy zagadnienia współpracy, w nawiązaniu do wskazanego w załączniku do 
Rozporządzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 11 sierpnia 2017 r. w sprawie 
wymagań wobec szkół i placówek (Dz.U. 2017 poz. 1611, z późniejszymi zmianami)
wymagania Rodzice są partnerami przedszkola.

Przystępując do konceptualizacji najważniejszych pojęć, służących przeprowa-
dzeniu badań empirycznych, należy zastanowić się co leży u źródła umiejscowienia 
partnerstwa w spektrum wymagań, które stawiane są instytucjom edukacyjnym 
w Polsce. Otóż geneza tego zjawiska sięga wywodzącego się z filozofii pojęcia 
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podmiotowości, niezwykle ważnego z punktu widzenia współczesnych oddziały-
wań edukacyjnych, a dostrzeżonego na tym polu stosunkowo niedawno, w okresie 
nowego wychowania i działalności takich myślicieli-praktyków jak Celestyn Freinet, 
Maria Montessori, Ellen Key, czy Alexander Sutherland Neill. Kolejnymi, niezwykle 
ważnym w kontekście omawianej tematyki pojęciem jest partnerstwo, które we-
dług Słownika Języka Polskiego PWN oznacza równe traktowanie siebie nawzajem 
(Słownik Języka Polskiego PWN, online). Ta bardzo ogólna definicja de facto niewie-
le wnosi do zrozumienia samego pojęcia, jest jednak w pewnym sensie odzwiercie-
dleniem jego pojemnego zakresu znaczeniowego. Partnerstwo jest pojęciem bardzo 
często stosowanym w naukach o polityce (np. partnerstwo międzynarodowe, part-
nerstwo wschodnie), ale także wykorzystywanym na gruncie edukacji. Niemniej 
jednak, z punktu widzenia badań empirycznych, jego użyteczność ze względu na 
brak definicyjnej ostrości, jest znikoma. Być może z tego powodu o partnerstwie 
nie wspomniano w uchwalonej w grudniu 2016 r. Ustawie prawo oświatowe (Dz.U. 
2017 poz. 59). Pozostało ono we wskazanym powyżej rozporządzeniu w sprawie 
wymagań wobec szkół i placówek, gdzie pod wymaganiem Rodzice są partnerami 
przedszkola sformułowano krótkie objaśnienie:

Rodzice współdecydują w sprawach przedszkola i uczestniczą w podejmowanych 
działaniach. W przedszkolu współpracuje się z rodzicami na rzecz rozwoju ich dzieci. 
Przedszkole pozyskuje i wykorzystuje opinie rodziców na temat swojej pracy (Dz.U. 
2017 poz. 1611).

W objaśnieniu tym pojawiają się sformułowania, które na potrzeby badań na-
ukowych znacznie łatwiej jest poddać procesowi operacjonalizacji. Kwestie współ-
decydowania zweryfikować bowiem można m.in. na podstawie działalności rady 
rodziców czy rady szkoły. Współpraca jest również pojęciem dość szerokim, jednak 
jej istnienie (bądź nie) weryfikować można choćby na poziomie deklaratywnym, po-
przez prowadzone badania sondażowe. Również pozyskiwanie i wykorzystywanie 
opinii rodziców jest kwestią możliwą do sprawdzenia w procesie badawczym. Tym 
samym w dalszej części tekstu częściej stosowane będą wskazane powyżej pojęcia, 
które łącznie stanowić mogą obraz partnerstwa na płaszczyźnie rodzina – szkoła 
(jako pojęcia szerszego w sensie znaczeniowym).

Przystępując do diagnozy działalności szkół w obszarze ich partnerstwa z ro-
dzicami, należy zastanowić się nad celowością tego typu zabiegów. Intuicyjnie głów-
ny cel współpracy określić można jako dążenie do efektywniejszego wspierania 
uczniów (dzieci) w ich wszechstronnym rozwoju. Założyć należy, że tożsame działa-
nia rodziców i nauczycieli wykazywać będą się wyższą skutecznością w porównaniu 
z zabiegami rozbieżnym, czy wręcz wykluczającymi się. Mieczysław Łobocki (1985) 
wskazuje jeszcze inne cele, które zrealizowane mogą być dzięki współdziałaniu, 
a należą do nich: pogłębione poznanie uczniów, zarówno przez rodziców i nauczy-
cieli, zjednywanie rodziców dla ogółu uczniów, a także będące podstawą zaufania 
obopólne poznanie się współpracujących podmiotów.

W sytuacji braku współpracy między stronami często dochodzi do wypaczenia 
relacji i pojawienia się konfliktu. Oczywiście nie operujemy tu kategoriami na zasa-
dzie albo – albo, jednak to właśnie te dwa pojęcia występują zazwyczaj na zasadzie 
opozycji w szkolnej rzeczywistości. Na potrzeby badań przyjęto szeroką definicję 
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konfliktu, sformułowaną przez Janusza Muchę. Według autora konflikt, to każdy 
układ skierowanych na siebie nawzajem działań co najmniej dwóch stron, działań wy-
nikających z rzeczywistej lub wyobrażonej sprzeczności interesów, mających na celu 
realizację przez daną grupę jej interesu i napotykających przeciwstawne działania 
drugiej strony (Mucha 2005, s. 29-30). Ten sam autor wyróżnia trzy podejścia do 
konfliktu (Mucha 1999):

– podejście strukturalne – to tkwiąca w strukturze systemu niezgodność, która 
pomimo tego, że nie objawia się w sposób obserwowalny, posiada potencjał wywo-
łania konfliktu otwartego;

–podejście behawioralne – działania o znamionach walki społecznej, rzeczywi-
sta konfrontacja dwóch zbiorowości;

– podejście psychologiczne – stan wrogości, pewne nastawienie społeczne, wy-
stępujące pomiędzy grupami.

Ostatnim zagadnieniem, na które chciałbym zwrócić uwagę w tej części tekstu 
jest kategoria pozoru, którą w latach siedemdziesiątych XX wieku twórczo opra-
cował Jan Lutyński, a na grunt pedagogiki przeniosła niedawno Maria Dudzikowa. 
Okazało się, że pojęcie pozoru zrobiło na gruncie edukacji, a w szczególności syste-
mu oświaty, oszałamiającą wręcz karierę. Stało się ono również niezwykle płodnym 
narzędziem wyjaśniania wielu zachodzących tu procesów. W tomie pod redakcją 
M. Dudzikowej i K. Knasieckiej-Falbierskiej (2013) Sprawcy i/lub ofiary działań po-
zornych w edukacji szkolnej głos zabrało wielu autorów, zarówno teoretyków, jak 
i praktyków, opisujących szkolną rzeczywistość jako nacechowaną pozoranctwem, 
udawaniem, a wręcz oszukiwaniem, przekładającym się na straty zarówno material-
ne (finansowe) jaki dydaktyczno-wychowawcze. Również w kontekście współpracy 
na linii rodzic – nauczyciel zauważyć można symptomy pedagogiki pozoru, które 
Krzysztof Polak (2013) nazywa metaforycznie iluzją. Także Bogusław Śliwerski nie 
szczędzi w tym zakresie krytyki, twierdząc, że współpraca szkoły z rodzicami jest mi-
tem, jeśli wpisuje się w grę pozorów, zmanipulowanych przez nadzór centralny (MEN), 
regionalny (kuratoria oświaty) i lokalny (dyrektorzy szkół) (Śliwerski 2014, s. 10). 
Zwraca tym samy uwagę na „papierkową” współpracę, która funkcjonuje wyłącz-
nie w uzupełnianych skrzętnie ankietach ewaluacyjnych, nie przynosząc żadnych 
wymiernych korzyści beneficjentom systemu oświaty. Taka karykaturalna, grote-
skowa wersja partnerstwa jest niepotrzebną stratą czasu i energii, jednak – jak to 
niestety często w polskiej oświacie bywa – jedna strona udaje, że współpracuje, dru-
ga udaje, że efekty tej współpracy sprawdza.

Metodologia badań
Przedmiotem opisanych w niniejszej pracy badań uczyniono obszar wymagania wo-
bec przedszkoli sformułowany jako wyrażenie Rodzice są partnerami przedszkola. 
Tym samym celem badań jest dokonanie diagnozy realizacji tego postulatu. Głów-
ny problem badawczy przyjmuje gramatyczną postać pytania: Czy (a jeśli tak, to 
w jakim stopniu) realizowany jest postulat partnerstwa pomiędzy przedszkolem 
a rodzicami? W badaniach o charakterze niereprezentatywnym, a do takich zali-
czyć należy te przedstawione w niniejszej pracy, nie praktykuje się formułowania 
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hipotez. Ze względu na niewielką próbkę1 badawczą oraz brak precyzyjnie określo-
nego konstruktu teoretycznego, zamiast hipotez sformułowano jedynie szczegóło-
we pytania badawcze. Należą do nich:

– Jak wygląda współpraca pomiędzy nauczycielami i dyrektorem a rodzicami 
w badanych przedszkolach?

– Czy przedszkole inicjuje współpracę z rodzicami?
– Czy rodzice chętnie współpracują z przedszkolem?
– Jakie formy współpracy występują najczęściej?
– W jaki sposób dyrektor i nauczyciele komunikują się z rodzicami?
– Czy rodzice usatysfakcjonowani są z funkcjonowania przedszkola?
–Czy rodzice uczestniczą w procesie podejmowania decyzji? Jeśli tak, to w ja-

kich sprawach?
Na potrzeby niniejszej pracy przyjęto założenia wskazanego przez J.W. Creswella 

(2013) mieszanego porządku metodologicznego. Z wyborem tym wiąże się koniecz-
ność doboru odpowiednich metod i technik zbierania danych, które muszą zapew-
nić możliwość realizacji podstawowych przesłanek paradygmatycznych. Będą to 
więc metody ilościowe, oparte na metodach pomiaru i obliczeniach statystycznych, 
w których zebrane dane przedstawione zostaną w postaci liczb. Jak jednak postu-
luje Janusz Sztumski (2010), w praktyce badawczej nie ma możliwości dokonania 
dysjunktywnego podziału metod badawczych na ilościowe i jakościowe, bardziej 
poprawny byłby zatem podział na metody o przewadze technik ilościowych albo ja-
kościowych. Założenie to zostanie zrealizowane w niniejszej pracy, w której ankieta 
– jedna z najpopularniejszych technik ilościowych – wzmocniona zostanie wywia-
dem (częściej stosowanym przez badaczy jakościowych).

Badania przeprowadzono w dwóch, różniących się znacznie przedszkolach. Jak 
wspominałem wcześniej wyniki nie roszczą sobie prawa do generalizacji, nie formu-
łowano również hipotez, których weryfikacja wymagałaby bardziej refleksyjnego 
doboru przypadków, a także ograniczenia puli zmiennych niezależnych – różnicują-
cych badaną próbkę. Pierwsze z przedszkoli, samorządowe2, jest instytucją publicz-
ną, dziewięciooddziałową, do której uczęszcza 225 dzieci i w której zatrudnionych 
jest 24 nauczycieli. Drugie przedszkole, niepubliczne3, instytucją trzyoddziałową, 
do której uczęszcza 62 dzieci i w której zatrudnionych jest łącznie 11 nauczycie-
li i asystentów. Jeden z oddziałów przedszkola mieści się w odrębnej lokalizacji. 
Traktując współpracę na linii przedszkole – rodzina jako zmienną zależną można 
pokusić się o zadanie pytania o zmienne niezależne, które oddziałują na jej poziom. 
Postępowanie takie wymagałoby jednak zaprojektowania znacznie dokładniejszych 
badań, umożliwiających wykazanie korelacji pomiędzy interesującymi zmiennymi. 
Dlatego też przedstawione w dalszej części pracy wyniki badań nie roszczą sobie 
prawa do takiego traktowania.

1  W pracy stosuję pojęcie próbki badawczej (zamiast powszechnie używanego terminu 
„próby”) stosując się do wskazówek Krzysztofa Rubachy. Pojęcia te rozróżniane są w literatu-
rze angielskojęzycznej (sample vs attempt, trial), a stosowanie pojęcia „próby” sugeruje bar-
dziej chęć podjęcia jakiegoś działania po raz pierwszy, niż faktyczne znaczenie tego terminu 
(Rubacha 2011).

2  W dalszej części pracy odnośnie do niego funkcjonował będzie skrót PS.
3  W dalszej części pracy odnośnie do niego funkcjonował będzie skrót PN.



[124] Rafał Fudala 

Partnerstwo jako strategia funkcjonowania publicznego i niepublicznego 
przedszkola
W badaniach przeprowadzonych na potrzeby niniejszej pracy udział wzięło łącznie 
67 rodziców4 (52 z PS i 15 z PN) oraz 22 nauczycieli (14 z PS i 8z PN). Zrealizowano 
również dwa pogłębione wywiady z dyrektorami przedszkoli. Dodatkowo w trakcie 
wizyt w obydwóch przedszkolach przeprowadzono nieustrukturyzowaną obserwa-
cję, której wyniki omówiono z dyrektorami. 

Analizę wyników badań chciałbym rozpocząć od pewnego rodzaju wizji współ-
pracy, jaką zrekonstruować można na podstawie wypowiedzi dyrektorów udzie-
lonych w wywiadach. Obydwie panie zgodnie przyznały, że współpraca między 
przedszkolem a rodziną jest ważna dla dobra i rozwoju dzieci, jednak wskazały 
również na pewne zastrzeżenia. Pierwsza kwestia dotyczyła problemu aktywiza-
cji rodziców do podjęcia współpracy. Z wymagania tego rozliczane jest w proce-
sie ewaluacji przedszkole, a więc zadaniem dyrektora i nauczycieli jest stworzenie 
możliwości współpracy i zachęcenia do niej. Co więcej, jak pisałem wcześniej, w for-
mule wymagania użyto pojęcia „partnerstwo”, które dla dyrektorów jest nie do koń-
ca jasne i precyzyjne. Jak mówiła jedna z respondentek:

Jeśli chodzi o to partnerstwo, to dla mnie to trochę za dużo. My mamy obowiązek być 
partnerami, a rodzice wcale nie mają na to ochoty. Włączają się głównie w inicjatywy, 
które dotyczą ich dzieci. Tak bezpośrednio, egoistycznie. Nie mówię, że wszyscy, ale na 
pewno ponad 90%. Więc my się staramy, proponujemy różne inicjatywy, ale po okresie 
początkowego entuzjazmu wszystko się wypala, rodzice nie mają ochoty. 

Druga z respondentek stwierdziła w podobnym tonie:

To partnerstwo to jest zazwyczaj jednostronne, to znaczy jego inicjatywa jest jedno-
stronna. Na palcach można policzyć jakieś akcje, które wyszły od rodziców, a my – jako 
partnerzy – je pomogliśmy zrealizować.

Innym wątkiem, który pojawił się w tej części rozmowy była kwestia konfliktu 
na linii przedszkole – rodzina, definiowanego przez respondentów w kategoriach 
roszczeniowości. Wedle rozmówców rodzice znacznie częściej kontaktują się z nimi 
w celu wyrażenia swego sprzeciwu czy obiekcji, niż nawiązania konstruktywnej 
współpracy. 

Niektórzy rodzice to tak mają, że po prostu muszą coś znaleźć, do czegoś się przyczepić. 
Ja nie mówię, krytyka też jest dobra, ale jeśli rodzic kontaktuje się wyłącznie aby na coś 
ponarzekać to jak można mówić o partnerstwie?

Konflikt w socjologii funkcjonalnej ma swoje pozytywne strony. Mobilizuje do 
działania, wskazuje słabe strony podejmowanych działań, umożliwia przełamanie 
utartych schematów i wyjście poza formę5. Jednak jeśli po konflikcie nie następuje 
faza negocjacji, konstruktywnej konfrontacji ukierunkowana na rozwiązanie sporu 
i nawiązanie współpracy, do tego kontakty te są incydentalne, tego typu relacja jest 

4  Pod pojęciem „rodzice” ujęci są również prawni opiekunowie dzieci.
5  Takie podejście do konfliktu cechuje przede wszystkim myśl Lewisa Cosera (2009).
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przykładem patologii. Co więcej, obowiązek zmiany takiej sytuacji nie może spoczy-
wać jedynie po stronie dyrektora czy nauczycieli. Dlatego też jedna z respondentek 
zaznaczyła wyraźnie:

(…) partnerstwo to złe słowo. Jeśli mówimy o partnerstwie, to każda strona ma takie 
same prawa, ale także obowiązki. A tutaj my mamy obowiązki, jesteśmy z nich rozlicza-
ni, rodzice obowiązku współpracy, czy partnerstwa nie mają.

W ankiecie skierowanej do nauczycieli zawarto dwa pytania, ściśle związane 
z  problematyką współpracy z rodzicami. Pierwsze z nich dotyczyło poziomu za-
dowolenia nauczycieli ze współpracy z rodzicami, w drugim poproszono o ocenę 
poziomu zaangażowania rodziców. W pytaniach zastosowano siedmiostopniową 
skalę, a wyniki przedstawia poniższa tabela.

Tabela 1. Zadowolenie ze współpracy z rodzicami i zaangażowanie rodziców we współpracę 
w opiniach nauczycieli6. 

Zmienna PS PN
poziom zadowolenia nauczycieli ze współ-
pracy z rodzicami

N=14
m= 4,55
SD=0,98

N=8
m= 5,23
SD=1,12

zaangażowanie rodziców we 
współpracę z dyrektorem i nauczy-
cielami (w opinii nauczycieli)

N=14
m=4,12
SD=1,22

N=8
m=4,59
SD=1,31

Źródło: badania własne.

Jak odczytać można z powyższej tabeli oceny nauczycieli dotyczące współpra-
cy z rodzicami określić można mianem „bezpiecznych”. Biorąc pod uwagę średnie 
ulokowane w okolicach połowy skali oraz bardzo niskie odchylenie standardowe 
stwierdzić można, że nauczyciele wstrzymują się od wyrażania skrajnych sądów na 
temat współpracy, nie wyrażając ani entuzjazmu ani specjalnego pesymizmu w tym 
temacie. Zaobserwować można tu więc charakterystyczne dla badań ankietowych 
zjawisko „ostrożności” wyrażania swych sądów, pomimo zapewnienia o anonimo-
wości badania. Często jest ono tłumaczone również zaobserwowaną przez meto-
dologów tendencją do zaznaczania wartości ulokowanych pośrodku skali. Szersza 
interpretacja tych wyników musiałaby zostać poparta dalszymi badaniami, głównie 
o charakterze jakościowym.

Kolejną kwestia poruszona w badaniach dotyczyła sposobów zachęcania ro-
dziców do podejmowania współpracy z przedszkolem. Również w tym miejscu 
odwołam się na początku do opinii dyrektorów. Panie przedstawiły w wywiadach 
różnorodne, choć – w ich opinii – „zwyczajne” sposoby zachęcania. Zadeklarowały 
więc podejmowanie działań takich jak:

– informowanie (w zróżnicowany sposób) o akcjach, wydarzeniach, projektach, 
przedsięwzięciach itp. organizowanych przez przedszkola i kierowanie zaproszenia 
(lub prośby) do rodziców o włączenie się w ich organizację;

6 W całym opracowaniu przyjęto następujące skróty: N – liczebność (liczba odpowie-
dzi), m – średnia arytmetyczna, SD – odchylenie standardowe.
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– uczestniczenie w spotkaniach Rady Rodziców7, przedstawianie potrzeb i po-
tencjalnych możliwości rozwoju przedszkola;

–wspomaganie wszelkich form inicjatywy rodziców (organizowanie, zapew-
nianie logistyki, poszukiwanie funduszy na realizację zgłoszonych pomysłów).

Również nauczyciele w ankietach wypowiedzieli się na temat stosowanych 
przez nich strategii zachęcania rodziców do włączania się w pracę przedszkola. 
W  pytaniu sformułowanym: Jakie działania podejmuje Pan(i) w celu zachęcenia 
rodziców do współpracy nauczyciele mieli możliwość wyboru spośród pięcioele-
mentowej kafeterii. Z opcji wpisania własnej odpowiedzi skorzystał tylko jeden 
nauczyciel, deklarując, że zachęca rodziców do współpracy poprzez organizowa-
nie różnorodnych konkursów rodzinnych oraz zapraszając ich na zajęcia związane 
z wykonywanymi przez nich zawodami. Rozkład pozostałych odpowiedzi przedsta-
wia poniższy wykres.
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Wykres 1. Strategie zachęcania rodziców do współpracy w przedszkolu

Źródło: badania własne
Legenda:
kolor niebieski – PS
kolor pomarańczowy – PN 
A – zachęcam do podejmowania przez rodziców różnorodnych inicjatyw
B – uświadamiam rodzicom wagę współpracy dla dobra i rozwoju dzieci
C – organizuję wydarzenia/akcje/imprezy oparte na współdziałaniu z rodzicami
D – informuję o bieżących wydarzeniach
E –nie podejmuję takich działań

Nauczyciele wskazali w odpowiedziach, że działania swe ukierunkowują na 
pozyskanie rodziców jako partnerów. Żadna z kategorii nie wyróżnia się w sposób 
znaczący, z wyjątkiem ostatniej – związanej z brakiem tego typu działań (tej odpo-
wiedzi nie zaznaczył żaden z nauczycieli). W tym pytaniu ujawniła się natomiast 
diagnozowana wielokrotnie przez metodologów niechęć do pytań otwartych, czy 

7 Dotyczy to tylko PS, w PN Rada Rodziców nie została powołana.
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półotwartych. Jak wspomniałem, tylko jeden nauczyciel uzupełnił pole dodatkowej 
odpowiedzi, choć w zasadzie jego wypowiedź mogła zawrzeć się w kategorii ozna-
czonej literą C.

Na kwestię zachęcania rodziców do współpracy należy spojrzeć teraz z drugiej 
strony – odwołując się do deklaracji rodziców. W przypadku PS w pytaniu o to, czy 
nauczyciele i dyrektora zachęcają do podejmowania współpracy tylko trzech re-
spondentów zaznaczyło opcję „nie mam zdania”, pozostali (49) wskazali odpowiedź 
„tak”. W drugim z badanych przedszkoli dwóch rodziców udzieliło odpowiedzi „nie 
mam zdania”, jeden udzielił odpowiedzi negatywnej, a pozostali (12) pozytywnej. 
Gdybyśmy zatem przyjrzeli się procentowym wskaźnikom odpowiedzi, PS wypada 
w tym porównaniu nieco lepiej, co tłumaczyć można na przykład wyższymi wyma-
ganiami stawianymi nauczycielom i dyrekcji przedszkola prywatnego. Oczywiście 
porównanie to nie jest prawomocne, ze względu na wielozmiennowe różnice mię-
dzy próbkami, ale wskazywać może pewien potencjalnie interesujący problem. 
Przejawił się on również w pewnym sensie w kolejnym pytaniu zamieszczonym 
w ankiecie, będącym wskaźnikiem satysfakcji. Średnie zadowolenia rodziców ze 
współpracy, zaznaczane na siedmiostopniowej skali przedstawione są w poniższej 
tabeli.

Tabela 2. Zadowolenie rodziców ze współpracy z dyrektorem i nauczycielami 

Zmienna PS PN

poziom zadowolenia rodziców ze współpracy z dyrek-
torem

N=52
m= 6,06
SD=1,89

N=15
m= 5,21
SD=2,44

poziom zadowolenia rodziców ze współpracy z nauczy-
cielami

N=52
m=6,57
SD=0,94

N=15
m=5,9

SD=1,73

Źródło: badania własne

Również w tym zestawieniu PS wypada nieco lepiej, choć różnice między śred-
nimi nie są znaczące statystycznie, a obydwa poziomy zmiennych uznać można za 
wysokie. W przypadku PN wyższe są odchylenia standardowe, co świadczy o więk-
szym zróżnicowaniu odpowiedzi respondentów.

Kolejne ważne pytanie skierowane do rodziców dotyczyło oceny ich zaanga-
żowania we współpracę z przedszkolem. Odpowiedzi były w tym przypadku znacz-
nie bardziej zróżnicowane, o czym świadczą większe odchylenia standardowe, przy 
średnich ulokowanych nieco powyżej połowy skali. 

Tabela 3. Zaangażowanie rodziców we współpracę z przedszkolem

Zmienna PS PN

ocena własnego zaangażowania rodziców  
we współpracę z przedszkolem

N=52
m=4,59
SD=2,61

N=15
m=4,90
SD=2,91

Źródło: badania własne
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Zauważyć można, że rodzice oceniają swoje zaangażowanie nieco niżej, niż 
poziom zadowolenia ze współpracy z nauczycielami i dyrektorem. Biorąc pod 
uwagę charakterystyczną dla badań ankietowych tendencję do „wybielania” swe-
go wizerunku, potwierdza to w pewnym stopniu opinie dyrektorów, negatywnie 
oceniających poziom zaangażowania rodziców, o czym pisałem wcześniej. Należy 
tu podkreślić, że udzielające wywiadów respondentki wymieniały różnorodne 
działania, w które rodzice włączają się, jednak podkreślały również trud, jaki trze-
ba włożyć w nakłonienie i aktywizację rodziców. Jednocześnie respondentki były 
w stanie podać łącznie jedynie trzy przykłady współpracy zainicjowane przez ro-
dziców, a zrealizowane przy współpracy z przedszkolem. Należały do nich zbiórka 
kasztanów i organizacja teatrzyku dla dzieci w PS oraz pozaprzedszkolna integracja 
rodziców i nauczycieli w PN (spotkania rodziców i nauczycieli przy kawie).

Współpraca na linii przedszkole – rodzina posiada swoją wymierną stronę, 
która funkcjonuje na płaszczyźnie wspólnie podejmowanych działań, ukierunkowa-
nych głownie na wspieranie rozwoju dzieci. W ankietach spytano więc o inicjatywy, 
a które rodzice włączają się najchętniej. W pytaniu poproszono (zarówno nauczy-
cieli jak i rodziców) o ograniczenie się do wyboru maksymalnie trzech spośród sied-
miu kategorii, przy czym kafeteria miała charakter półotwarty i istniała możliwość 
zadeklarowania braku zaangażowania w jakiekolwiek wymierne formy współpracy. 
W przypadku rodziców tylko jeden z nich (z PS) wpisał dodatkową aktywność, którą 
było prowadzenie grup dyskusyjnych. W PN2 dwóch rodziców wykorzystało tę opcję 
wpisując odpowiednio: dzień nauczyciela, Święta, zakończenie roku oraz zorganizo-
wałam prezentację kajakową8. Tylko dwóch rodziców (spośród 52) z PS zaznaczyło, 
że nie angażuje się w organizację uroczystości, imprez i innych wydarzeń, natomiast 
w PN aż 6 z 15 rodziców udzieliło takiej odpowiedzi. To dość ciekawe spostrzeżenie, 
którego wyjaśnienia należałoby poszukać w dalszych eksploracjach. Rozkład pozo-
stałych kategorii przedstawiają poniższe wykresy, w których porównano deklaracje 
rodziców z opiniami nauczycieli.

8 Pisownia oryginalna.
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Źródło: badania własne
Legenda:
A – pikniki/festyny
B – dzień mamy/taty/babci/dziadka
C – teatrzyki, przedstawienia
D – wycieczki
E – wyjścia do muzeów/kin/teatrów
F – zbiórki i akcje charytatywne
G – pozyskiwanie funduszy dla przedszkola
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Pomimo bardzo zróżnicowanych pod względem liczebności próbek badaw-
czych, zauważyć można na podstawie powyższych wykresów różnice w strukturze 
udzielanych przez rodziców i nauczycieli odpowiedzi. Po pierwsze wielu z rodziców 
PN nie uzupełniło tego pytania, lub wprost określiło, że nie angażuje się w organi-
zację imprez czy uroczystości przedszkolnych. Co innego wynika natomiast z opinii 
nauczycieli, którzy wskazywali obszary współpracy, mając jednak z pewnością na 
myśli rodziców, którzy aktywnie włączają się w pracę przedszkola. Inny jest rów-
nież rozkład najczęściej wybieranych form współpracy: w PS dominuje organizacja 
wycieczek i wyjść, które nie są w zupełności obecne w deklaracjach rodziców PN, 
w którym najgęściej wybierana opcją było włączanie się w organizację festynów 
i pikników. Wsparcie przedszkola w pozyskiwaniu dodatkowych funduszy zadekla-
rował tylko jeden rodzic z PN. Co ciekawe, zarówno w PS i PN żaden z nauczycieli 
nie stwierdził, że rodzice nie włączają się w organizację wydarzeń. Być może zadział 
w tym przypadku mechanizm unikania odpowiedzialności zbiorowej, ponieważ do-
konując takiej generalizacji nauczyciele mieliby poczucie niedocenienia rodziców, 
którzy angażują się w wymierne wskaźniki współpracy. 

Kolejnym ważnym aspektem, mającym duże znaczenie dla chęci podejmowa-
nia współpracy jest poczucie sprawstwa (ang. agency). Odnosi się ono do poczucia 
jednostki o realnej możliwości dokonania zmiany w sieci społecznych relacji czy 
strukturze instytucji czy ciągu zdarzeń (Giddens 2003). Co ciekawe, wedle brytyj-
skiej socjolożki Margaret Archer (2013), sprawstwo nie zawsze musi wynikać z ak-
tywności podejmowanej przez jednostki – w niektórych przypadkach wystarcza 
zbiorowa obecność podmiotu. Musi od jednak być świadomy własnego potencjału 
w aspekcie dokonania zmiany, a więc powinien doświadczać poczucia podmiotowo-
ści. Na gruncie psychologii i pedagogiki sprawczość rozwinięta został pod postacią 
teorii poczucia własnej skuteczności, która stanowi obecnie jedną z często wyko-
rzystywanych, zoperacjonalizowanych i wyskalowanych zmiennych, stosowanych 
w badaniach empirycznych (Chomczyńska-Rubacha, Rubacha2006). 

W ankietach dla rodziców zamieszczono sześć pytań dotyczących poczucia 
wpływu na wybrane aspekty funkcjonowania przedszkola. Odpowiedzi udzielano 
na siedmiostopniowej skali. 

Tabela 4. Poczucie sprawstwa rodziców w wybranych sferach funkcjonowania PS

Zmienna (obszar funkcjonowania przedszkola  
mający potencjał kreowania poczucia sprawstwa) Średnia Odchylenie 

standardowe

Wybór rodziców do Rady Rodziców 5,90 0,86

Wybór programu wychowania przedszkolnego 4,01 2,67

Uczęszczanie dziecka do konkretnej grupy 3,83 2,40

Rodzaj zajęć dodatkowych 4,75 1,86

Godziny pracy przedszkola 5,12 1,93

Sposób przyprowadzania i odbierania dzieci 5,21 2,14

Źródło: badania własne
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Analizie w tej kwestii poddano wyłącznie dane zebrane w PS. PN jest bowiem 
przedszkolem niepublicznym, w którym nie funkcjonuje Rada Rodziców, program 
nauczania zdefiniowany jest przez pryzmat specyfiki przedszkola (pedagogika 
M. Montessori), dzieci zapisywane są do konkretnej grupy, a godziny i kwestie or-
ganizacyjne ustalane są podczas zapisu. Przypuszczać również można, że rodzice 
w tego typu przedszkolach mają bardzo wysoki poziom poczucia sprawstwa, ze 
względu na bardziej rynkowy model relacji przedszkole rodzina. Rodzice – w pew-
nym uproszczeniu – będący klientami opłacającymi czesne, mogą w każdej chwili 
podjąć decyzję o zmianie przedszkola na inne, nie zabiegając o dokonywanie zmian 
instytucjonalnych. Tego typu nastawienie charakterystyczne jest dla różnego rodza-
ju modeli ekonomicznych traktujących edukację jako quasi-rynek (Bielecki 2010), 
kierujący się prawami rynku i ekonomii bardziej niż teoriami z zakresu pedagogiki 
czy innych nauk społecznych. 

W PS rodzice swój największy wpływ odczuwają w kwestii wyboru kandyda-
tów do Rady Rodziców, co wynikać może z demokratycznego charakteru tych wy-
borów, jak również – wspominanej przez panią Dyrektor – niechęci do włączania się 
w działania Rady. Jak twierdzi:

Do Rady to często trzeba kogoś wypchnąć, zdarzają się oczywiście aktywiści, co chcą, 
dopychają się, ale ostatnio jest ich chyba mniej. I zazwyczaj są to tacy z młodszych grup, 
potem im przechodzi.

Sprawą budzącą największe emocje – w opinii pani Dyrektor – która również 
ukazała się w powyższych wynikach jest problem corocznej reorganizacji grup. 
Wynika on z rotacji dzieci i konieczności kompletowania oddziałów jednorodnych 
pod względem wieku. Niestety kwestia ta jest dla bardzo konfliktogenna i corocznie 
budzi wiele negatywnych emocji. 

No tutaj to nie da się wszystkich zadowolić. Nie ma takiej możliwości. Zawsze będzie 
jakaś mama co będzie robiła awanturę, że Asia musi być z Basią bo zawsze była. I tu żad-
ne tłumaczenie nie pomaga, zaraz idą pisma do kuratorium i Urzędu Miasta, a my w tej 
kwestii naprawdę niewiele możemy zrobić. W tym roku po raz pierwszy organizujemy 
spotkanie, na które każdy rodzic może przyjść i będzie dyskusja. Nie wiem czy sobie nie 
strzelamy w kolano, ale zobaczymy. Co roku jest problem, więc coś trzeba zrobić.

Warte odnotowania jest to, że respondentka identyfikuje problem negatyw-
nie rzutujący na poziom współpracy i podejmuje działania mające na celu jego 
rozwiązanie. 

Innym ciekawym zjawiskiem, które pojawiło się w tym obszarze jest fakt, że 
wielu rodziców odczuwa sprawstwo związane z możliwością zmiany godzin funk-
cjonowania przedszkola, co jest raczej niezgodne ze stanem faktycznym. Kwestię 
tę reguluje organ prowadzący na wniosek dyrektora, po przeanalizowaniu między 
innymi arkusza organizacyjnego i godzin pobytu dzieci w przedszkolu.

Komunikacja na linii przedszkole – rodzina jest jednym z ważniejszych czyn-
ników skutecznej współpracy. Bez prawidłowego przepływu informacji niemoż-
liwe jest nawiązanie relacji partnerskiej, satysfakcjonującej dla obydwóch stron 
i sprzyjającej rozwojowi dzieci. Dlatego też w ankietach zwrócono się zarówno do 
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nauczycieli jak i rodziców z prośbą o określenie najczęściej stosowanych sposobów 
komunikowania się, jak również (w przypadku rodziców) tych preferowanych.
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Ryc. 4. Preferowane i stosowane sposoby komunikacji na linii rodzina – przedszkole w PS

Źródło: badania własne
Legenda:
A – ustnie (rozmowa)
B – pisemnie
C – poprzez ogłoszenie na tablicy ogłoszeń
D – telefonicznie
E – e-mail

Jak zauważyć można analizując powyższy wykres, faktycznie stosowane formy 
komunikacji pokrywają się z tymi, które preferowane są przez rodziców. Najczęściej 
informacje przekazywane są drogą ustną, podczas bieżących kontaktów (przypro-
wadzania lub odbierania dziecka z przedszkola). Również poczta elektroniczna jest 
formą często wykorzystywaną przez nauczycieli i rodziców, choć prawdopodobnie 
informacje wysyłane za jej pośrednictwem mają nieco innych charakter i są tez bar-
dziej sformalizowane. W PS funkcjonuje również przedszkolne forum, do którego 
dostęp mają wszyscy rodzice i nauczyciele, jednak – jak wynika z rozmowy z panią 
Dyrektor – jest ono wykorzystywane sporadycznie. 

W kwestii komunikacji współcześnie znaczącą rolę odgrywają media społecz-
nościowe, określane przez Paula Levinsona (2010) mianem nowe nowe media, do 
których zaliczyć można między innymi blogi, YouTube, Wikipedię, Facebook czy 
Twitter. Znacząca część polskich szkół i placówek oświatowych wykorzystuje je 
w procesie promocji własnych osiągnięć, informowania o bieżących wydarzeniach 
czy właśnie komunikowania się z dziećmi, uczniami i rodzicami. PS posiada profesjo-
nalną, aktualną stronę internetową, na której odnaleźć można wiele ważnych infor-
macji. Strona internetowa PN jest natomiast nieaktualna, znajdują się na niej jedynie 
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podstawowe informacje, co jednak rekompensuje profil w serwisie Facebook, na 
którym zamieszczane się bieżące informacje. W przedszkolu tym prowadzony jest 
również wewnętrzny blog, aktualizowany niemal codziennie, do którego dostęp 
mają wyłącznie rodzice dzieci. Zamieszczane są na nim na bieżąco informacje o po-
dejmowanych w grupie działaniach, a także publikowane zdjęcia i filmy z bieżącej 
działalności. Taka forma komunikacji jest również bardzo skuteczna i aprobowana 
przez rodziców, którzy chętnie sprawdzają co na bieżąco dzieje się w grupie, do któ-
rej uczęszczają ich dzieci.

Na końcu analizy chciałbym odnieść się do kilku kwestii, które nie są bezpo-
średnio związane z problematyką badań, ale ujawniły się podczas prowadzonych 
wywiadów i wykazują potencjał nie tylko poznawczy, ale również metodologicz-
ny. Jedno z pytań wywiadu dotyczyło bowiem kwestii prowadzenia w przedszkolu 
badania satysfakcji rodziców, które stanowić powinno znaczący element ewaluacji 
wewnętrznej. Jedna z respondentek zaznaczyła, że badanie takie przeprowadzono 
dwa lata wcześniej, druga natomiast oznajmiła, że przeprowadzono je jednorazowo 
w 2014 r. Satysfakcja rodziców jest ważnym wskaźnikiem, na którym opierać po-
winna się konstruktywna współpraca z przedszkolem, jednak ciekawe opinie w tej 
sprawie wyraziły obydwie respondentki.

No może trochę się dowiedzieliśmy z tych ankiet, ale raczej nie był to nic odkrywczego. 
Rodzice na szybko zaznaczali maksimum, w pośpiechu wpychali ankietę do skrzynki. 
Większość była, że ok, kilka pojedynczych, że coś tam się nie podobało. Już teraz nie 
pamiętam, ale omówiłyśmy sobie to z dziewczynami i one już wiedziały jacy to rodzice. 
Bo to zawsze ci sami mają pretensje.

Druga rozmówczyni stwierdziła w podobnym tonie:

Nie robimy co roku i nie będziemy na pewno. Rodzice mają dość tych ankiet. Proszę 
się nie obrazić, ale nie wiem czy to jest takie potrzebne. Przychodzą studenci, doktorzy 
z uczelni i pytają, dają ankiety. Czy to rzeczywiście coś zmienia w przedszkolu? Przecież 
i tak te ankiety to są wypełniane na szybko, bez zastanowienia, jakiś krzyżyk, tam gdzie 
trzeba wpisać, to puste. 

Te dwie intuicyjne, ale podparte bogatym doświadczeniem opinie są niezwykle 
znaczące dla omawianej problematyki. Otóż po pierwsze ankieta jest techniką bada-
nia opinii o stwierdzonej już wielokrotnie, wątpliwej wartości i potencjale pozyski-
wania cennych danych. Uzyskać dzięki niej możemy jedynie deklaracje dotyczące 
poziomu pewnych zmiennych, bez jakiejkolwiek możliwości zweryfikowania ich 
trafności. Po drugie żyjąc w społeczeństwie „ankietkowym” – na co zwróciła uwa-
gę jedna z respondentek – nie przykładamy wagi do pytań, nie wgłębiamy się w 
ich znaczenie dla nas a jedynie stawiamy kolejny „krzyżyki” starając się wychwycić 
z której strony skali zaznaczymy pochwałę, a z której wyrazimy swoje niezadowo-
lenie. Trzeci aspekt dotyczy kilku procent ankietowanych, o których wspominały 
respondentki. Są to osoby, które traktują ankietę jako potencjalną możliwość wy-
ładowania swoich frustracji. Oczywiście mogą być one w pełni uzasadnione i pra-
womocne, jednak powinny znaleźć ujście w otwartej rozmowie z nauczycielem 
bądź dyrektorem, a nie wypełnieniu arkusza, na który nie jest się w stanie uzyskać 
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bezpośredniej odpowiedzi. Wszystkie te zjawiska po raz kolejny wpisują się w sys-
temowe pozoranctwo, ponieważ prowadzący rokroczne badania satysfakcji dyrek-
torzy mogą pochwalić się piękną „podkładką” w postaci wykresów i tabel, z których 
wynikać będzie, że niemal wszyscy rodzice są usatysfakcjonowani z każdej sfery 
działalności szkoły czy placówki. Czy tak jest w rzeczywistości? Niezwykle trudno 
to z całą pewnością stwierdzić. 

Wnioski i rekomendacje wynikające z przeprowadzonych badań
Partnerstwo jest pojęciem o niezwykle szerokim definiensie. Z tego powodu jego 
operacjonalizacja, leżąca u podstaw prawidłowo prowadzonej ewaluacji, jest dość 
skomplikowana i wymagająca podjęcia arbitralnych rozstrzygnięć. Należałoby za-
tem – co potwierdzają wyniki przeprowadzonych badań – zrezygnować z jego sto-
sowania na poziomie aktów normatywnych regulujących funkcjonowanie szkół 
i placówek. Ze względu na istniejący stan prawny, w którym w ramach ewaluacji 
zewnętrznej sprawdza się realizację wymagania sformułowanego jako Rodzice są 
partnerami przedszkola, w relacjach przedszkole – rodzina często funkcjonuje pozo-
ranctwo, udawanie, kreowanie działań jedynie „na papierze”, a rzeczywista współ-
praca, która jest niezbędnym warunkiem skutecznej edukacji zepchnięta zostaje na 
dalszy plan. Energia dyrektorów i nauczycieli skupia się na wypełnianiu kolejnych 
tabelek, ankiet i udzielaniu pseudo-wywiadów, zamiast na solidnej pracy mającej 
na celu realną inkluzję rodziny do systemu i procesu szeroko rozumianej eduka-
cji. Parafrazując słowa byłego ministra edukacji, Mirosława Handke, można śmiało 
stwierdzić, że w kwestii partnerstwa przedszkola udają, że współpracują, a ewalu-
atorzy udają, że dokonują solidnej weryfikacji ich działań.

Współpraca na linii przedszkole – rodzina, jest – jak już niejednokrotnie 
wspominałem – niezbędnym elementem skutecznych oddziaływań edukacyjnych. 
Ustalenie wspólnych celów oraz dobór środków do ich realizacji dokonywany 
przez rodziców i nauczycieli leży w szeroko pojętym interesie dzieci i warunku-
je ich wszechstronny rozwój. Ilościowe badanie tego fenomenu nie sprawdza się 
w  praktyce badawczej. Uzupełnianie kolejnych ankiet nie przyczynia się do zgłę-
bienia wiedzy o poziomie współpracy, a jedynie umacnia bastion iluzji w mających 
służyć rozwojowi praktyki badaniach. Na poziomie metodologicznym, po przeana-
lizowaniu wyników, rekomenduję podejście interpretatywne, oparte na metodach 
jakościowych dzięki którym istniejące w zakresie partnerstwa dobre praktyki mogą 
zostać szczegółowo zanalizowane, opisane i upublicznione. Podejście ilościowe 
w tym względzie stanowić może uzupełnienie, wspomagające osadzenie badanego 
przypadku w szerszym kontekście. 

Formułując rekomendacje dla przedszkoli należy zwrócić szczególną uwagę 
na zarysowany powyżej problem metodologiczny, powiązany z systemowym ro-
zumieniem ewaluacji jako jednej z form nadzoru pedagogicznego. Analizując wy-
niki badań ankietowych należy stwierdzić, że powstający na ich podstawie obraz 
współpracy jest prawidłowy i nie powinien budzić zaniepokojenia. Wskaźniki za-
dowolenia, zaangażowania, a nawet poczucia sprawstwa rodziców są dość wysokie, 
a dane uzyskane z ankiet dla nauczycieli wydają się je potwierdzać. Obraz ten jednak 
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zniekształca się już na etapie wywiadów z dyrektorami, którzy wyrażają wiele wąt-
pliwości co do zasadności samej koncepcji partnerstwa, jak i sposobów jej realiza-
cji. Dodatkowo, odwołując się do własnego doświadczenia9, wielości nieformalnych 
rozmów prowadzonych z innymi nauczycielami i dyrektorami a także rodzicami, 
nakreślony w badaniach ankietowych obraz zupełnie się rozmywa. Ewaluacja ze-
wnętrzna, mająca za zadanie weryfikację poziomu partnerstwa, jako jednorazowa 
„akcja” organizowana co kilka lat sprawdza w zasadzie tylko umiejętność dyrektora 
i rady pedagogicznej w zakresie spójnego wypełnienia w odpowiednim czasie se-
rii ankiet i udzielenia pytań w standaryzowanych wywiadach. Wszystkie narzędzia 
dostarczone są odpowiednio wcześniej, więc nie ma mowy o jakimkolwiek zasko-
czeniu. Często w tym czasie organizuje się również „łapankę” na rodziców, których 
prosi się o wpisanie odpowiednich sformułowań. Na koniec otrzymujemy raport, 
który stanowi kompilację naszych cytatów z ankiet i wywiadów. Takie systemo-
we przyzwolenie, a wręcz przymus pozoranctwa nie może przynieść pozytywnych 
efektów i wniosków, na podstawie których moglibyśmy dokonywać rzetelnej reflek-
sji nad fenomenem partnerstwa.

Oprócz rozwiązań instytucjonalnych w procesie organizacji współpracy nie-
zwykle ważne są tzw. umiejętności miękkie czy innymi słowy kompetencje społeczne 
dyrektorów i nauczycieli. Roszczeniowe postawy rodziców są normą w rzeczywisto-
ści edukacyjnej, ale nie mogą one być zwalczane z pozycji autorytarnej, przepełnio-
nej wyższością czy arogancją, jakich wśród nauczycieli nadal nie brakuje. Dyrektor 
obarczony natłokiem obowiązków nie może zapomnieć, że otwarcie na rodziców, 
wysłuchanie ich, pośredniczenie w rozwiązywaniu konfliktów jest jego obowiąz-
kiem, od którego realizacji w znacznym stopniu zależy opinia o przedszkolu. Należy 
pamiętać, że przedszkola często funkcjonują w kontekstach lokalnego środowiska – 
osiedla czy dzielnicy – i ich potencjalni klienci spotykają się na placach zabaw czy w 
parkach, wymieniając doświadczenia i opinie, których ważnym elementem są cechy 
osobowościowe i umiejętności nauczycieli i dyrektorów.

Przestrzeń między konfliktem a współpracą na linii przedszkole – rodzina nie 
jest próżnią. Można odnaleźć w niej bogate spektrum relacji zarówno konstruk-
tywnych jaki destruktywnych dla efektywnego działania instytucji. Należy jednak 
pamiętać, że stagnacja nie sprzyja rozwojowi, a przedszkole musi być instytucją 
dynamiczną, szybko reagującą na zmieniającą się rzeczywistość, pojawiających się 
i odchodzących oraz potencjalnych partnerów. Dążenie do współpracy musi być za-
tem permanentne, tak jak nieustanne powinny być wspólne działania podejmowane 
na rzecz rozwoju dzieci. W taki sposób powstać może potężna sieć relacji, służąca 
budowaniu i kumulowaniu kapitału społecznego, leżącego u podstaw społeczeń-
stwa obywatelskiego. 

Podsumowując, należałoby po raz kolejny odnieść się do kategorii pozoru, 
która – wedle diagnoz zespołu M. Dudzikowej przenika system polskiej oświaty. 
Współpraca z rodzicami w przedszkolach poddanych diagnozie jest na poziomie 
zadowalającym, pod pewnymi względami nawet wysokim, jednak opiera się ona 

9  Zabieg taki w ostatnich latach włączony został w spektrum metod pozyskiwania da-
nych i określany jest mianem autoetnografii (Jones 2010).
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na marnym fundamencie spełniania ministerialnych i kuratoryjnych wytycznych, 
a nie na głębokim przeświadczeniu o wysokiej wartości i konieczności partnerstwa 
na linii przedszkole – rodzice, które służyć ma wszechstronnemu i harmonijnemu 
rozwojowi dziecka. Niech podsumowaniem tego wątku będzie pytanie jednej z re-
spondentek, które zadała na początku wywiadu: A mam odpowiadać tak jak trzeba, 
czy tak jak jest naprawdę?
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Cooperation or conflict? About the relationship between preschool institution and 
parents

Abstract
The significant changeability of the surrounding reality forces all participants of the education 
process to be smooth and quick to react and change. Taking into the fact that education is less 
and less often treated as a process based on transmission, its structure should be built on 
dialogue, partnership and subjectivity. The concept around which the research presented in 
this article is designed is cooperation - a term that has been used very often in recent years 
both in the sphere related to education and the labor market, or in general interpersonal 
relations.
The obligation of cooperation between educational institutions operating in Poland and the 
parents of pupils is enshrined in the education law. Teachers and directors are responsible 
for its implementation, often looking for a way to involve parents or legal guardians in the 
broadly understood process of educating their children. These activities have a different 
character, motivation and form, which I will try to demonstrate in the report on exploratory 
research carried out in two significantly different kindergartens (self-government and 
non-public).

Key words: cooperation, kindergarten, partnership, conflict
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(Nie) obecni rodzice w terapii logopedycznej dziecka w wieku 
przedszkolnym

Wprowadzenie 
Bardzo ważną rolę w życiu każdego człowieka pełni mowa, która obok funkcji ko-
munikacyjnej ma niezwykle duże znaczenie dla rozwoju poznawczego, emocjonal-
nego, jak również społecznego jednostki. Niezwykle istotną rolę w stymulowaniu 
prawidłowego rozwoju mowy pełnią rodzice. Należy zauważyć, że rozwój mowy nie 
jest tożsamy z rozwojem języka. Najogólniej można powiedzieć, że język to „system 
znaków dźwiękowych i określonych reguł fonetycznych, syntaktycznych i seman-
tycznych rządzących kombinacją tych znaków w akty mowy. Przez mowę natomiast 
rozumiemy konkretne akty używania języka, czyli czynności werbalne człowieka” 
(Falkowski, Maruszewski, Nęcka, 2015). Z uwagi na zakres tematyczny oraz poru-
szaną problematykę w artykule skoncentruję się na mowie dziecka. Bezpośrednim 
obszarem zainteresowań jest poznanie wiedzy rodziców na temat terapii logope-
dycznej. W pierwszej części tekstu skoncentruję się na przedstawieniu rozwoju 
mowy dziecka w wieku przedszkolnym. Następnie wskażę na nieprawidłowości, 
które mogą pojawić się w rozwoju mowy dzieci w wieku przedszkolnym i na pod-
stawie literatury zaprezentuję podstawowe założenia terapii logopedycznej prowa-
dzonej w oddziałach przedszkolnych. W drugiej części ukazane zostanie znaczenie 
współpracy rodziców z logopedami. Trzecia część poświęcona będzie analizie i in-
terpretacji wyników badań. Skoncentrowanie się na wiedzy rodziców na temat 
terapii logopedycznej jest istotne z uwagi na to, że to właśnie rodzina stanowi pod-
stawowe miejsce, w którym dziecko uczy się mówić i to ona poprzez swoje oddzia-
ływania wspiera rozwój mowy dziecka. Jak wskazują liczne badania zaniedbania 
środowiskowe mogą mieć ogromny wpływ na to jak ukształtuje się mowa dziecka. 
Patrząc perspektywicznie możemy powiedzieć, że wszelkie zaburzenia mowy mogą 
mieć bezpośrednie przełożenie na sukcesy edukacyjne, zawodowe a przede wszyst-
kim życiowe dziecka.



(Nie) obecni rodzice w terapii logopedycznej dziecka w wieku przedszkolnym [139]

Mowa dziecka w wieku przedszkolnym 
W literaturze z zakresu psychologii rozwojowej, jak również z zakresu logopedii 
podkreśla się, że bez względu na to jakim językiem posługuje sie dziecko sam proces 
nabywania mowy jest uniwersalny i przebiega mniej więcej w tym samym czasie. 
A intensywny rozwój mowy przypada między osiemnastym a dwudziestym ósmym 
miesiącem życia. Jak podkreśla Ida Kurcz (1995) w rozwoju mowy dziecka można 
wyróżnić fazę przedjęzykową (do 1 roku życia), fazę wypowiedzi jednowyrazowych 
(pomiędzy 10 a 20 miesiącem życia), fazę wypowiedzi dwuwyrazowych (swój po-
czątek ma pod koniec drugiego roku życia) oraz fazę opanowania języka (między 
trzecim a czwartym rokiem życia). 

W literaturze z zakresu logopedii odnajdujemy klasyfikację rozwoju mowy, 
w której zostały również uwzględnione cztery okresy. Należą do nich: okres melo-
dii, wyrazu, zdania oraz swoistej mowy dziecięcej (Demel, 1987, Kaczmarek, 1966). 
Natomiast psycholodzy ujmują rozwój mowy wraz z poszczególnymi etapami roz-
wojowymi. Jednak – jak podkreśla Elizabeth Hurlock (1961) – nie można mówić 
o rozwoju mowy bez opanowania przez dziecko takich umiejętności jak: rozumienie 
mowy, tworzenie słownika, budowanie zdań oraz opanowanie poprawnej wymo-
wy. Umiejętności te rozwijają się w momencie uzyskania przez dziecko biologicznej, 
psychicznej gotowości do mówienia, jak również zaistnienie dobrego wzoru do na-
śladowania i ćwiczeń mownych. 

Zdaniem Danuty Pluty-Wojciechowskiej (2012) progresję zmian w rozwoju 
mowy można opisywać z perspektywy:

a) tempa – szybkości dokonywania się przemian rozwojowych (porównywanie 
osiągnięć dziecka z modelem normatywnym); 

b) rytmu – pewnej płynności, regularności pojawiania się zmian rozwojowych 
(umożliwia to analiza rozwoju o charakterze intraindywidualnym); 

c) istoty zachodzących przemian (jakościowych i ilościowych). 
Reasumując można stwierdzić, że rozwój mowy uzależniony jest od rozwoju 

biologicznego, psychicznego dziecka, a także od wpływu czynników środowisko-
wych. Dziecko w wieku przedszkolnym wchodzi w fazę swoistego rozwoju mowy. 
Najogólniej można powiedzieć, że jest to etap na którym opanowuje schematy 
składniowe oraz kategorie gramatyczne, w zaskakująco szybkim tempie wzboga-
ca swoje słownictwo tworząc neologizmy. Wymawia wszystkie samogłoski, oraz 
większość spółgłosek. Jako czterolatek bez problemu opanowuje głoski z szeregu 
syczącego i szumiącego. Bez problemu radzi sobie z opowiadaniem krótkich histo-
rii (Styczek, 1983). 

W ostatnich latach wzrosła liczba badań nie tylko nad rozwojem mowy 
dziecka ale także nad wszelkimi nieprawidłowościami, które mogą się pojawić. 
Uporządkowane zostało także nazewnictwo stosowane w procesie diagnozowania 
logopedycznego. Przyjmuje się, że najszerszym pojęciem funkcjonującym w logope-
dii jest „zaburzenie mowy”, które obejmuje wszelkie nieprawidłowości powodujące 
zakłócenie procesu porozumiewania się. Zaburzenia mowy mogą mieć przyczynę 
endo jak i egzogenną. Zdaniem Stanisława Grabiasa (2000) zaburzenia mowy na-
leży traktować jako „(...) swoisty aspekt komunikacji (językowej), determinowany 
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jakimiś dysfunkcjami biologicznymi lub czynnościowymi jednostki”. Takie rozumie-
nie zaburzeń mowy implikuje konieczność ujmowania ich w trzech perspektywach: 
biologicznej, psychicznej jak i społecznej. Zdaniem Autora (Grabias 2000) możemy 
zatem wyróżnić zaburzenia mowy związane z:

– niewykształconymi sprawnościami percepcyjnymi;
– brakiem lub niedowładem sprawności realizacyjnych, 
– rozpadem systemu komunikacyjnego.
Liczne badania prowadzone w ostatnich latach obejmujące diagnozę rozwoju 

mowy dziecka w okresie przedszkolnym wskazują na bardzo częste występowa-
nie dyslalii (w różnych odmianach) (Minczakiewicz, 2017, Pluta-Wojciechowska, 
2019). Dyslalia określana jest jako wada wymowy polegająca na wadliwej realizacji 
fonemów (Skorek, 2001, Jastrzębowska, 1996). Analizując literaturę z zakresu logo-
pedii można powiedzieć, że występują następujące klasyfikacje wad wymowy: 

– przyczynowe,
– ilościowe,
– jakościowe (Bolejko, 1993; Słotys-Chmielowicz, 2000).
Z analizy literatury wynika, że najczęściej pojawiającymi się wadami wymo-

wy są te, które mają charakter jakościowy. W tej grupie spotykamy takie wady jak: 
sygmatyzm, rotacyzm, kappacyzm, gammacyzm, lambdacyzm, betacyzm, mowę bez-
dźwięczną (Fabiszewska-Jaruzelska, 1993). Z uwagi na coraz częstsze pojawianie 
się wad wymowy wśród dzieci w wieku przeszkolonym niezbędne jest nie tylko dia-
gnozowanie pojawiających się nieprawidłowości, ale przede wszystkim rozpoczy-
nanie terapii logopedycznej (Minczakiewicz, 2017). Zdaniem Ewy M. Skorek (2001) 
terapia logopedyczna jest świadomym, zamierzonym i zaplanowanym działaniem, 
którego celem jest usunięcie wszelkich nieprawidłowości procesu komunikacji, jak 
chociażby usuwanie zaburzeń mowy, nauka mowy w przypadku jej braku, czy też 
utraty, wyrównywanie opóźnień w procesie rozwoju mowy, doskonalenie poziomu 
sprawności językowej, usuwanie przyczyn i skutków natury pedagogicznej i psy-
chologicznej istniejących zaburzeń. Powyższa definicja jest bardzo szeroka i obej-
muje oddziaływania, które są skierowane zarówno do dzieci z wadami wymowy jak 
również do osób, u których doszło do zaburzonego procesu komunikacji. W zależno-
ści od przyjętego kryterium można podzielić metody terapeutyczne ze względu na:

– punkt wyjścia uzyskiwania nowego dźwięku: a) metody mechaniczne – za 
pomocą sondy, szpatułki, palca lub korektora do rotacyzmu następuje ustawie-
nie narządów mownych do wybrzmienia głoski w izolacji, b) metody substytucyj-
ne – metody modyfikacji, przekształcania, wyprowadzania dźwięku docelowego z 
dźwięku pomocniczego, c) metody mieszane, 

– przyczynę zaburzeń artykulacyjnych: a) metody audiopedagogiczne, stoso-
wane wobec dzieci z osłabioną uwagą i pamięcią audytywną; najpierw prowadzi się 
intensywne ćwiczenia słuchu niewerbalnego, a następnie intensywną stymulację 
słuchową; pacjent uczy się identyfikować prawidłową głoskę – korygowanie wadli-
wej wymowy następuje wyłącznie drogą słuchową (Skorek, 2001).

Podczas stosowania różnych metod w terapii logopedycznej nie można zapo-
mnieć o podstawowych zasadach. Przede wszystkim im wcześniej rozpoczęta jest 
terapia tym krótszy czas oddziaływania a zdecydowanie większa efektywność. 
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Każdy program terapeutyczny powinien być dostosowany do dziecka z uwzględ-
nieniem występującego u niego zaburzenia oraz powinien być prowadzony indy-
widualnie. W trakcie terapii należy dążyć do wykorzystania wszelkich posiadanych 
umiejętności i sprawności. Tak jak przy każdych ćwiczeniach tak również w tera-
pii logopedycznej należy pamiętać o systematyczności i świadomości. Dziecko po-
winno być świadome tego co robi i dlaczego wykonuje określone ćwiczenia. Same 
działania w gabinecie logopedy nie przyniosą pożądanych efektów, jeżeli ćwiczenia 
będą ograniczały się tylko i wyłącznie do kilku minut w tygodniu. Istotna w osią-
ganiu postępów terapeutycznych jest także ścisła współpraca środowiska dziecka 
z logopedą. 

Jak zaznacza Alicja Kubiak (2018) „dzieci uczęszczające do przedszkola nie sta-
nowią grupy jednolitej pod względem rozwoju mowy i są wśród nich takie, które: 
– zaczęły mówić wcześnie i wymowa ich od samego początku była prawidłowa; – 
zaczęły mówić później (pierwsze wyrazy w wieku 2,0–2,6), ale wymawiają popraw-
nie poszczególne głoski; – zaczęły mówić wcześnie, ale ich wymowa przez cały czas 
była zamazana, niewyraźna, z licznymi zniekształceniami głosek; – zaczęły mówić 
późno, a jednocześnie wymawiają wadliwie część lub nawet wszystkie głoski”. Bez 
względu na rodzaj zaburzenia opieką logopedyczną należy objąć wszystkie te dzieci 
u których stwierdzono nieprawidłową artykulację. 

Współpraca rodziny z logopedą podczas terapii dziecka
W literaturze pedagogicznej kategoria współpracy rodziców z placówkami 

oświatowymi została już bardzo szeroko omówiona. Ponieważ terapia logopedycz-
na – która stanowi przedmiot niniejszego artykułu – odbywa się w przedszkolu, 
w tej części tekstu skoncentruję się na znaczeniu współpracy rodzica z logopedą. 
Najogólniej można powiedzieć, że współpraca jest to „współdziałanie ze sobą jed-
nostek lub grup ludzi wykonujących swoje cząstkowe zadania, aby osiągnąć jakiś 
wspólny cel; opiera się na wzajemnym zaufaniu i lojalności oraz na podporządko-
waniu się celowi, należycie uświadomionemu sobie przez wszystkie jednostki lub 
grupy” (Okoń, 2007). Podstawowym celem rodziców i logopedów jest dążenie do 
wszechstronnego rozwoju wychowanka. W przypadku terapii logopedycznej ścisła 
współpraca rodzica z logopedą pozwoli na realizację celów terapeutycznych, będzie 
wpływała na rozwój dziecka. Współpraca będzie przebiegała prawidłowo wówczas, 
gdy rodzice będą posiadali wiedzę na temat występującej u dziecka wady wymowy, 
stosowanych ćwiczeń oraz będą świadomie uczestniczyli w terapii logopedycznej. 
Prawidłowo przebiegająca współpraca powinna być oparta na budowaniu relacji 
opartych na partnerstwie i wzajemnym szacunku. Przy czym partnerstwo należy 
rozumieć za Janem Szczepańskim (1978) jako stosunek „między dwoma osobnika-
mi, lub grupami, czy też między jednostką a instytucją mającym postać uregulowa-
ną obyczajowo lub zwyczajowo, ale najczęściej sformalizowaną, zawieranym dla 
współdziałania realizacji określonego celu”. jednocześnie należy podkreślić, że cel 
musi być wspólny ale osiągnięcie wspólnego celu wiąże się z posiadaną wiedzą do-
tyczącą obszaru współdziałania. Zakłada się zatem, że rodzice współpracując z lo-
gopedami powinni posiadać elementarną wiedzę na temat występujących u dziecka 
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wad wymowy, metod pracy terapeutycznej stosowanej przez specjalistę, powinni 
również być świadomi konsekwencji, jakie niosą za sobą występujące u ich dzieci 
wady wymowy. Podstawą współpracy jest także poszanowanie przekonań i syste-
mu wartości obowiązujących w rodzinie oraz wzmacnianie mocnych stron rodziny. 
Podstawą do nawiązywania relacji partnerskich – zdaniem G. Skrobek (1976) – jest 
autentycznie odczuwana, nie narzucana z zewnątrz wola kontaktu z inną osobą. 
Zmierzając do stworzenia dziecku warunków do pełnego rozwoju logopeda jak i ro-
dzic powinni wykazywać wspólne zainteresowanie dzieckiem. 

Mówiąc o efektywność terapii logopedycznej badacze podkreślają, że niezwy-
kle ważna jest obecność rodzica nie tylko podczas procesu diagnozowania ale także 
podczas zajęć logopedycznych (Skorek, 2001). Bez wątpienia „Obecność rodzica na 
zajęciach gwarantuje lepsze zrozumienie przebiegu terapii logopedycznej i  możli-
wość poprawnego utrwalania w domu, dlatego też zapraszanie rodziców i zapozna-
wanie ich z  przebiegiem terapii wydaje się jedną z  najcenniejszych form pomocy 
oferowanej na terenie przedszkola, którą warto intensywnie rozwijać” (Węsierska, 
2013). Jeżeli udział rodziców w terapii pedagogicznej ma wspierać rozwój ucznia to 
powinni oni być świadomi odbiorcami procesu terapeutycznego. Niestety z uwagi na 
organizację opieki logopedycznej obecność rodzica w trakcie zajęć logopedycznych 
jest utrudniona. Zgodnie z Rozporządzeniem o pomocy psychologiczno-pedagogicz-
nej i jej organizacji (Dz.U. 2017, poz. 1591 ze zm.) zadaniem logopedy pracującego 
w placówce oświatowej jest prowadzenie badań przesiewowych, prowadzenie zajęć 
dla uczniów jak również udzielanie konsultacji rodziców oraz wsparcie nauczycieli 
w pracy z dzieckiem.

Obecność rodziców podczas zajęć z terapii logopedycznej 
Zważywszy na znaczenie współpracy rodziców z logopedami podjęto próbę po-
znania w jakim zakresie taka współpraca przebiega. Badania przeprowadzono za 
pomocą metody sondażu diagnostycznego z wykorzystaniem ankiety jako techniki 
badawczej. Sondaż przeprowadzony były wśród 345 rodziców (w tej grupie znala-
zło się tylko 4 ojców, dlatego też podczas analizy badań nie będę dzieliła próby ze 
względu na płeć) dzieci pięcioletnich, które od dwóch lat były objęte opieką logo-
pedyczną w przedszkolu. Badania zostały przeprowadzone w przedszkolach znaj-
dujących się na terenie dużego miasta. Podczas badań poszukiwano odpowiedzi na 
następujące problemy badawcze: 

–Jaki jest zakres wiedzy rodziców na temat czasu powstawania wady wymowy 
u dziecka?

– Jaki jest zakres wiedzy rodziców na temat rodzaju wady wymowy występu-
jącej u dziecka? 

– Jaka jest częstotliwość kontaktów rodzica z logopedą. 
–Jaki jest zakres wiedzy rodziców na temat zadań wykonywanych przez 

logopedę? 
Badania poprzedzone zostały rozmową z logopedami pracującym w placówce 

oraz analizą dostępnej dokumentacji. 
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Wspomniałam wcześniej, że niezwykle ważny z uwagi na efektywność procesu 
terapeutycznego jest moment rozpoczęcia terapii, który zawsze poprzedzony jest 
diagnozą. poproszono rodziców o odpowiedź na pytanie: „Kiedy rozpoczęła się te-
rapia logopedyczna Pana/Pani dziecka?” 
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Wykres 1. Wiek rozpoczęcia terapii logopedycznej 

Źródło: opracowanie własne

Z uzyskanych danych wynika, że niespełna jedna piąta rodziców wskazał, że ich 
dziecko zostało objęte bardzo szybko opieką logopedyczną. Rodzice ci wskazywa-
li, że na pierwszą diagnozę do logopedy trafili, gdy dziecko nie miało ukończonego 
pierwszego roku życia (17% z tej grupy badanych) lub tuż przed ukończeniem dru-
giego roku życia. Przyczyną tak szybkiej konsultacji logopedycznej było:

– infantylne połykanie, 
– częste infekcje górnych dróg oddechowych,
– zbyt krótkie wędzidełko,
– niepokój rodziców, że dziecko nie mówi,
– wskazania pediatry, żeby pójść do logopedy kontrolnie,
– podejrzenie wady zgryzu. 
Pozostała grupa badanych rodziców – dzieci rozpoczynających terapię około 

3 roku życia – wskazywała, że nie widzieli podstaw do wcześniejszej wizyty u lo-
gopedy. W wypowiedziach rodziców odnajdujemy elementy mitycznego myślenia 
o rozwoju mowy. Oto niektóre wypowiedzi:

– „ mój starszy syn też zaczął mówić dopiero jak poszedł do przedszkola”
– „mama mi mówiła, że nie mam co panikować, gdyż chłopiec zawsze później 

zaczyna mówić niż dziewczynka”
– „poszedł do dzieci to się rozgadał”. 
Na podstawie uzyskanych wyników badań nasuwają się niepokojące wnioski. 

Po pierwsze pomimo tego, że rodzice systematycznie wykonują bilans rozwoju 
dziecka u lekarza rodzinnego nie zostali poinformowani o potrzebie skonsultowa-
nia rozwoju mowy z logopedą. 
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Sami rodzice nie zauważali takiej potrzeby, gdyż uważali, że logopeda to osoba, 
która zajmuje się dziećmi w wieku szkolnym. Na podstawie rozmowy z logopeda-
mi oraz badanymi rodzicami można przypuszczać, że założenie, iż praca logopedy 
obejmuje dzieci w wieku szkolnym przyczynia się do opóźnienia w diagnozowaniu 
i terapii zaburzeń mowy. 

Wspomniano wcześniej, że najczęściej pojawiającą się wadą wymowy u dzie-
ci jest dyslalia. U dzieci najczęściej diagnozowane są takie wady jak sygmatyzm, 
rotacyzm, gammacyzm, kappacyzm (Minczakiewicz, 2017). Na podstawie analizy 
dokumentów udostępnionych przez specjalistów stwierdzono, że u ponad czterech 
piątych badanych dzieci występują różne odmiany sygmatyzmu. Przyczyn powsta-
wania sygmatyzmu upatruje się w nieprawidłowej budowie anatomicznej narządów 
mowy, niskiej sprawności językowej, upośledzeniu słuchu, zbyt długim używaniu 
smoczka do karmienia, naśladowaniu złych wzorców językowych, przewlekłych 
chorobach dróg oddechowych, wadach zgryzu. Ponieważ rodzice, świadomie współ-
pracujący w terapii logopedycznej powinni zostać poinformowani o przyczynie za-
kwalifikowania dziecka na terapię w niniejszych badaniach poszukiwano również 
odpowiedzi na pytanie „Jaki rodzaj wady wymowy zdiagnozował logopeda?” 
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Jak wynika z rozkładu danych zamieszczonych na powyższym wykresie co drugi 
badany rodzic nie potrafił wskazać, jaki rodzaj wady wymowy został zdiagnozowa-
ny w przedszkolu przez logopedę. W grupie osób, które potrafiły wskazać i nazwać 
rodzaj zaburzenia znaleźli się ci rodzice, którzy rozpoczęli pracę z dzieckiem jesz-
cze przed rozpoczęciem edukacji przedszkolnej. Jeżeli weźmiemy pod uwagę fakt, 
że przyczyna powstawania wady wymowy może mieć podłoże środowiskowe, to 
niezwykle niepokojący jest stan braku wiedzy u rodziców na temat rodzaju wady 
występującej u dziecka.
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Jedną z zasad obowiązujących podczas terapii logopedycznej jest działanie 
zmierzające do realizacji wspólnych celów. Jednak, aby zasada ta mogła być reali-
zowana niezbędne jest nawiązanie wspólnego kontaktu, podtrzymywanie go w celu 
prawidłowej realizacji założeń. Zakłada się, że zarówno rodzic jak i logopeda powin-
ni być otwarci na interakcję i wymianę doświadczeń. W związku z tym poszukiwano 
odpowiedzi na pytanie: jak często rodzice kontaktują się z logopedą i kto jest inicja-
torem tego kontaktu oraz jaka jest forma kontaktu? 
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Dokładna analiza uzyskanych wyników badań pozwala na stwierdzenie, że bar-
dzo często ze specjalistą kontaktuje się przeszło jedna trzecia badanych rodziców. 
Jak wynika z danych uzyskanych podczas wywiadu ze specjalistami, rodzice ci okre-
ślani są mianem zaangażowanych, którzy bardzo dużo pracują z dziećmi w domu. 
Przeszło trzy czwarte badanych w tej grupie wskazywało, że umawiają się osobiście 
z logopedą w celu uzyskania konkretnych wskazówek dotyczących pracy z dziec-
kiem. Niespełna jedna piąta ankietowanych kontaktuje się z logopedą raz na pół 
roku. Kontakt ten najczęściej jest podyktowany obecnością specjalisty na spotka-
niach z rodzicami. Najbardziej niepokojący jest fakt, że prawie połowa badanych nie 
utrzymuje kontaktu z logopedą. Jak wynika z danych uzyskanych podczas wywiadu 
są to rodzice, którzy – zdaniem logopedy – bardzo mało poświęcają czasu na pracę 
z dzieckiem, nie ćwiczą zgodnie z zaleceniami specjalisty. 

Zaangażowanie rodziców w proces terapeutyczny jest niezwykle ważne z uwa-
gi na efektywność oddziaływań specjalisty. Na podstawie uzyskanych wyników 
badań możne przypuszczać, że rodzice posiadają wąski zakres wiedzy na temat zna-
czenia współpracy z terapeutą mowy. Niespełna jedna trzecia badanych rodziców 
w sposób bardzo świadomy i odpowiedzialny podchodzi do terapii swoich dzieci. 
Istnieje jednak grupa rodziców, którzy w nie do końca są zorientowani w celowości 
działań terapeutycznych. Niska świadomość oraz niskie zaangażowanie może być 
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wynikiem braku bądź też niedostatecznej wiedzy rodziców na temat konsekwen-
cji wynikających z niesystematycznej pracy nad skorygowaniem wady wymowy 
dziecka. 

Przyszłość w profilaktyce logopedycznej 
Zważywszy na fakt, że odnotowujemy coraz większą liczbę dzieci z wadami wymowy 
warto zastanowić się nad kierunkami oddziaływań profilaktycznych. Wydaje się nie-
zbędne przekazywanie rodzicom rzetelnych informacji przez specjalistów – w tym 
lekarzy pediatrów – na temat rozwoju mowy dziecka. Konieczne jest także podjęcie 
działań mających na celu zachęcenie rodziców do udziału w zajęciach terapeutycz-
nych i zintensyfikowaniu kontaktów ze specjalistami. Niepokojący jest fakt, że nadal 
w przekonaniach rodziców funkcjonują mity dotyczące rozwoju mowy dziecka. Na 
podstawie analizy literatury oraz badań własnych (Famuła-Jurczak, 2017) nasuwa 
się refleksja, że istnieje konieczność wprowadzenia profilaktyki pierwszorzędowej 
obejmującej działania promujące zagadnienia związane z rozwojem mowy i języka, 
adresowane do całej populacji dzieci i ich środowiska opiekuńczo-wychowawczego. 
Przede wszystkim to popularyzowanie wiedzy na temat uwarunkowań i optymalne-
go rozwoju mowy dziecka, a także objawów zaburzeń oraz sposobów stymulowania 
tego procesu (Węsierska, 2012). 
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(Un) current parents in speech therapy of a preschool child

Abstract
Communication is one of the most important areas generating a child’s social functioning. 
Disturbed communication and speech impediments can directly influence the formation 
of a child’s self-awareness and self-esteem. Parents are undoubtedly responsible for the 
development of a child and its proper functioning. The article discusses the role of parents 
in stimulating the child’s speech development as well as preventing speech irregularities. 
It deals with the issues of parents’ knowledge about speech therapy. The author presented 
the stages of the child’s speech development and against this background pointed to any 
irregularities that may appear. An important advantage of the text is the importance of early 
intervention in the development of speech. Focusing on the parents’ knowledge of speech 
therapy is important due to the fact that it is the family that is the primary place where the 
child learns to speak and it supports the child’s speech development through its influence. As 
numerous studies of environmental neglect show, it can have a huge impact on the shape of a 
child’s speech. Looking ahead, we can say that any speech disorders can have a direct impact 
on the children’s educational, professional and, above all, life successes.

Keywords: speech development, speech impediments, speech therapy prophylaxis, 
cooperation
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Lalka-potwór jako zabawka i postać sceniczna – 
rola w oswajaniu inności. Uwagi na marginesie 
interdyscyplinarnych projektów Heleny Korošec

Wstęp
W ofercie producentów zabawek coraz częściej pojawiają się lalki-potwory albo też 
zestawy zabawkowe, z których dziecko może skonstruować„własnego potwora” 
z dostępnych mu elementów. Przykładowo wymienić można zestaw Mattel Monster 
High, dający dziecku możliwość skonstruowania wilkołaka lub smoka. Firma Mattel, 
znana dotąd raczej z wyidealizowanych pod względem urody lalek Barbie, zdecydo-
wała się odejść od tego wzorca w kierunku emocjonalnej i estetycznej prowokacji. 

Dużą popularnością cieszy się na rynku czytelniczym cykl opowieści Gęsia skór-
ka Lawrcence’a Stine’a (m.in. Noc lalki. Lucy i potwory, Obóz koszmarów. Duch z są-
siedztwa; Klątwa z przeszłości. Znikamy), pełnych humoru opowieści dziejących się 
w świecie lalek-potworów. Nie brak w nich opisów typu: „Kris ziewnęła. Zamknęła 
oczy, próbując zasnąć. I wtedy usłyszała odgłos kroków. Jakiś cień skradał się do 
drzwi. – Ej... – szepnęła, sądząc, że to Linda wstała, by wyjść do łazienki. Wyciągnęła 
rękę i odwróciła drobną figurkę twarzą do siebie. Zobaczyła drewniane oczy i wy-
szczerzone zęby...” (Noc lalki).

W innym fragmencie czytamy: „Wzięłam głęboki oddech, schwyciłam mocno 
aparat fotograficzny i z bijącym sercem zaczęłam skradać się w kierunku biurka 
pana Mortmana. Podśpiewując z zadowoleniem, sięgał właśnie po słoik z muchami. 
– Kolacja, moi nieśmiali przyjaciele – powiedział śpiewnym tonem. Kiedy odkręcał 
pokrywkę, głowa zaczęła mu puchnąć, oczy wyszły na wierzch, usta otwarły się i zo-
gromniały i wysunął się z nich cienki, wężowy język...” (Stine, 2000). 

Motyw potworności występuje również w teatrze lalkowym dla dzieci. Z niedaw-
nych premier wymienić należy zwłaszcza Historię potworzastą z parasolkowego mia-
sta w reżyserii Mai Friedrich, wystawioną przez Wrocławskie Centrum Twórczości 
Dziecka, opowieść o mieście parasoli, nietypowej radzie miejskiej, małym pastuszku 
i przyjaznym smoku. Co warte szczególnego podkreślenia, współautorem projek-
tów lalek był siedmioletni syn ich projektantki, Małgorzaty Bekalarskiej. Ważne jest 
rozłożenie akcentów: smok w tym dziwnym mieście to postać bliska, pełna empatii 
i optymizmu. Celem opowieści jest bowiem „oswajanie młodych widzów z innością 
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i uczenie otwartości na drugiego człowieka. Lirek nie ma w sobie nic z dzielnego 
rycerza, a smok okazuje się niegroźnym, pluszowym stworem, samotnym i spra-
gnionym przyjaźni (lalka przedstawiająca smoka przypomina zresztą raczej osiołka 
Kłapouchego niż ziejącego ogniem potwora). Ze spotkania tej dwójki płynie nauka 
o tym, że nie należy wierzyć plotkom, a to, co nowe i nieoswojone, winno się przyj-
mować z ciekawością, a nie z lękiem” (Augustyniak, 2012). 

Lalka-potwór (smok) służy zatem w tym przedstawieniu jako instrument oswa-
jania inności, wyrabiania postawy poznawczej ciekawości, wobec tego co inne, nie 
zaś zamykania się w destrukcyjnym lęku, obezwładniającym w istocie nasze władze 
poznawcze.

Od eksploatacji motywu lalki-potwora nie stronią także twórcy adresujący 
swoje utwory do dorosłej widowni. Nie zawsze jest to klasyczna lalka, ale tzw. ani-
mant, tj. „każdy obiekt (przedmiot człekopodobny lub nie, materialny lub oderwa-
ny od materii, jak cień czy smuga światła), który zostaje poddany animacji, czyli 
ożywieniu. W ten sposób obok dwóch głównych uczestników przedstawienia (ak-
tora i widza) pojawia się uczestnik trzeci, istota całkowicie wykreowana, sztuczna, 
znak plastyczny, który jednakże ma możliwość prowadzenia dialogu, stawania się 
postacią, lub – przeciwnie – zachowuje swój metaforyczny status, bliższy sztukom 
wizualnym niż inscenizowanej literaturze” (Waszkiel). Zależnie od intencji twórcy 
animant może mieć cechy potwora, tj. bytu scenicznego o odstręczającej powierz-
chowności, który nie musi być wrogo ustosunkowany do świata ludzi, jak lalki-po-
twory z opowieści Stine’a.

To raczej postaci-znaki, odzwierciedlające lęki i traumy, wymagające oswoje-
nia lub przezwyciężenia. Są znakami inności, obcości, z których pragnie się zdjąć 
tego rodzaju odium czy to w celach terapeutycznych, czy to w zamiarze budowania 
prawidłowych relacji interpersonalnych czy stosunków społecznych.

Takie intencje, jak można zakładać, przyświecają autorom powyżej przywoła-
nych przedsięwzięć. Wpisują się, choć pewnie mimowolnie, w funkcje, jakie lalce 
(bytowi scenicznemu) przypisuje słoweńska badaczka, Helena Korošec. Swoimi 
koncepcjami wyznacza nowe miejsce teatru w edukacji dzieci (Korošec, 2002). Jest 
ona zwolenniczką różnorodnego, zależnie od potrzeb i celów, wykorzystywania 
lalek w szeroko rozumianym procesie wychowawczych oddziaływań na dziecko. 
Jej zdaniem zajęcia z dziećmi, podczas których stosuje się metodę dramy z wyko-
rzystaniem lalek, są bardzo efektywne w rozwoju ogólnym dziecka, zwłaszcza zaś 
w rozwijaniu kompetencji komunikacyjnych. Kontakt z lalką wzbogaca w dziecku 
świat emocji oraz pozwala uwolnić w nim potencjał empatii i prospołecznych za-
chowań. Podobny mechanizm pozytywnego wzmocnienia wystąpić może, jak zakła-
damy, w oswajaniu przez dziecko inności, budzącej w nim początkowo lęk (Korošec, 
2002). Kontakt ten powinien mieć nie tylko wymiar formacyjny, ale również este-
tyczny: dziecko, obcując z lalką, jako bytem scenicznym, powinno nie tylko rozwijać 
założone przez animatora kompetencje osobiste, ale również kształtować w sobie 
pozytywne nastawienia do teatru jako dziedziny sztuki, przestrzeni artystycznej 
ekspresji, którą sam powinien również doskonalić. Ważne przy tym, aby aktywność 
dziecka w tym zakresie była spontaniczna, a niesterowana, a co gorsza – wymuszo-
na (Korošec, 2007).
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Kwestie powyższe w kontekście koncepcji H. Korošec zostaną przedstawione 
w niniejszym opracowaniu.

Funkcje potworności w oddziaływaniu na odbiorcę
Wszystkie intencjonalne oddziaływania na odbiorcę mają charakter perswazyjny, 
a więc mają za zadanie wpłynąć na zachowania odbiorcy w sposób założony przez 
nadawcę. Inność zaburza porządek świata, który bywa przedstawiany jako dycho-
tomia kosmosu i chaosu. Kosmos jest sferą, w której człowiek czuje się bezpiecznie, 
„u siebie”, podczas gdy chaos jest źródłem zagrożenia. Charakterystyczne dla spo-
łeczeństw tradycyjnych jest „rozróżnienie, jakim przeciwstawiają swe zasiedlone 
terytorium obszarowi nieznanemu i nieokreślonemu, który je otacza: ich okolice to 
«świat» (ściślej rzecz biorąc „nasz świat”), kosmos; reszta — to już nie kosmos, to 
coś w rodzaju „zaświatu”, obszar obcy, bezładny, zamieszkały przez poczwary, de-
mony, obcych”( Eliade,1974).

Potwór jest przybyszem z zaświatów, z chaosu i zaburza harmonijny porzą-
dek kosmosu. Potwór jest jedną z form, w jaką przyobleka się Inny. W warstwie 
semantycznej „potwór” jest pochodną pojęcia „twór”, o konotacjach emocjonalnie 
obojętnych i w pewnym sensie synonimem słowa „stwór”(Kłosiński, 2012). O ile 
ten ostatni, jak pisze Michał Kłosiński, „nosi w sobie współcześnie ziarno ambi-
walencji, jakąś walkę dwóch aksjologii, o tyle po-twór nie zmienił swojej pozycji, 
nadal używa się go w funkcji obraźliwej, tudzież negatywnej w zwrotach: «ty potwo-
rze», «co to za potwór», «ten człowiek jest potworem»”. W takiej też, w niniejszym 
opracowaniu, rozumiane jest słowo „potwór”. Stoi za tym argumentacja kulturowa. 
Słowiański „potwór”, w odróżnieniu do angielskiego „monster”, „w swojej konstruk-
cji semantycznej opiera się na różnicy pomiędzy czymś, co jest, i czymś, co następuje 
po (tym co jest), różnicy (différance) zasadniczej dla relacji Ja do tego co po Ja na-
stępuje”(2012). Potwór jest więc swego rodzaju projekcją własnego „ja”, tyle że „ja” 
odrzuconego, jest „blizną, śladem po tworze”, tym, co następuje po mnie. Potwór 
jako taki ulega wyparciu, „trafia do krypt i grobowców, do kanałów i piwnic, do ob-
cych światów, na margines cywilizacji, będzie jej odpadem, post-produktem, wyrzu-
tem sumienia fabryki tworów, lub zemstą po-tworu za niemoralność i zło” (2012). 
Powracając do świata, który go odrzucił, w pewnym sensie nadal jest „swój”, tyle że 
nierozpoznany, więc jawi się jako Inny.

Paradoksalnie, został w pewnym sensie oswojony przez kulturę masową; stało 
się tak za sprawą kultury niepohamowanego konsumpcjonizmu. Chociaż „potwór 
był zwykle tym, co powstawało z odgrodzenia, z odrzucenia niechcianej, przeklętej 
części ludzkiej istoty”, to obecnie, za sprawą tejże kultury popularnej, „stał się ide-
ałem, ponieważ w naszych fantazjach nie chcemy już płacić za nieśmiertelność ceny 
wstrętnego wyglądu, nocnego życia, zamieszkiwania odludnych miejsc. Oferowany 
przez dzisiejszą zachodnią nowoczesność nadmiar rzeczy, informacji i bodźców nie 
jest na ludzką miarę, trzeba więc potwora, aby to pomieścił – wiecznie głodnego 
i nieśmiertelnego – ponura alegoria nad-konsumenta” (Gielata, Koziołek, 2012). 
Innymi słowy, potwór stał się jeszcze jednym „produktem masowym”, który jest 
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wykładnikiem nie tyle ludzkiej podświadomości, co lęków przed światem nadmier-
nie zmerkantylizowanym i uprzedmiotowionym.

To akurat nie ma zastosowania dla dziecka poznającego świat. Lęki związane 
z cywilizacją są dopiero przed nim; lęki związane z procesem poznania, wchodzenia 
w świat, w którym pełno jest „potworów”, pełno nieoswojonej inności. Dziecko, jak 
pisze Maria Leszczewska, „nie jest w stanie ogarnąć wszystkich nowości naokoło 
siebie. One są wielkie, straszne – bo niezrozumiałe, straszne – bo ożywają w wy-
obraźni i wynurzają się znienacka w mroku. Powracając do wspomnień lub obser-
wując uważnie dzieci, odnajdujemy zróżnicowane stany od radości i zachwytów do 
mroku i strachu. Bliskość osób znaczących, bliskość fizyczna i psychiczna, stanowi 
pomost między światem bezpiecznym, dobrze znanym i tym, który jest jeszcze obcy, 
daleki, zagrażający. Dziecko potrafi zrozumieć wiele niepokojących sytuacji, oczy-
wiście na poziomie swoich możliwości rozwojowych, gdy niepokój jest naturalnie 
mały i ich nie przerasta” (Leszczewska, 2008).

Dla dziecka „potwór”, niezależnie od tego, w jaki sposób skonceptualizowany, 
jest znakiem Innego, nieznanego, czegoś nie z tego świata. Lalka-potwór, o ile będzie 
trafnie wykorzystana, może być dla dziecka łącznikiem z tym nieznanym światem, 
służyć przezwyciężaniu lęków, których ten nieznany świat jest źródłem. Jak bowiem 
zauważa cytowana powyżej M. Leszczewska, „mechanizm uruchamiany przez nad-
mierny lęk przerwać można poprzez zmianę sposobu myślenia. Dziecko zaczyna 
postrzegać otaczające zjawiska jako normalne i mijające. W ten sposób oswaja nie-
zrozumiałe dotąd zjawiska przyrody, jak burze, wichury, dźwięki w ciemności, ale 
i potwory, których obraz wytworzył się w wyobraźni na podstawie obserwowania 
czegoś niezwykłego. Istotne jest, by oswajanie lęków było próbą konkretyzacji i nazy-
wania, a nie tworzeniem tabu, które pozornie tylko tuszuje traumy, ale poprzez swo-
ją tajemniczość skutecznie je wzmacnia” (2008). Lęki dziecka mają zatem charakter 
przede wszystkim poznawczy, są lękową konceptualizacją nieznanego, Innego. Lęki 
te można redukować w procesie ich oswajania, do czego sposobność daje odpowied-
nio prowadzona edukacja, czyli taka, która objaśnia, nazywa i porządkuje to, co tej 
pory było dziecku nieznane, a nie tabuizuje, nie ustawia znaków zakazu, nie osnuwa 
na powrót mgłą tajemnicy. Innymi słowy, prawidłowo prowadzona edukacja pozwa-
la dziecku elementami chaosu wypełniać własny kosmos - świat, miejsce, w którym 
czuje się bezpieczny i nie odczuwa lęków, jakie wywołuje świat chaosu. Tabuizacja 
oznacza tłumienie lęków, nie oswajanie ich źródeł. Należy pamiętać, że negatywne 
skutki może przynieść wyrabianie niechęci wobec lęków, gdyż jest równoznaczne 
z tłumieniem niepokoju poznawczego. Dziecko w procesie edukacyjnym powinno 
otrzymać narzędzia do oswajania lęków, jakie budzą „przybysze” ze świata chaosu, 
by efektami tego oswajania sukcesywnie wypełniać swój kosmos.

Możliwość konstruktywnego oswajania lęków, egzemplifikowanych między 
innymi przez wyobrażone obrazy potworów, konceptualizowanych między innymi 
w formie lalki-potwora, daje włączenie lalek, w tym także lalek-potworów, w pro-
ces edukacyjny, zgodnie ze wspomnianymi na wstępie koncepcjami H. Korošec. Jest 
ona, jak już sygnalizowano, zwolenniczką powszechnego stosowania lalek w proce-
sie edukacyjnym, zwłaszcza w zajęciach z małymi dziećmi. 

Obecnie wypada te koncepcje nieco rozwinąć.
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Lalka w edukacji dziecka przedszkolnego w świetle koncpecji Heleny Korošec
H. Korošec należy do średniego pokolenia słoweńskich uczonych (urodzona w 1969 
roku). Związna jest z Uniwersytetem w Lubljanie. Na tej uczelni, 2015 roku pod kie-
runkiem doc. dr Marceli Batistič Zorec, obroniła dysertację doktorską Lutka in social-
ni odnosi v vrtcu (Lalka a stosunki społeczne w przedszkolu), opartą na wieloletnich 
badaniach nad wykorzystaniem lalek w edukacji przedszkolnej oraz kształtowaniu 
u dzieci przedszkolnych kompetencji komunikacyjnych i społecznych (Korošec). 
Przedmiotem badań, zreferowanych w przywołanej dysertacji, było między inny-
mi wykorzystanie lalki przez nauczycieli w procesie dydaktyczno-wychowawczym 
w przedszkolu i wpływ tego rodzaju działań na procesy socjalizacji dziecka przed-
szkolnego. Ona sama zdecydowanie głosiła, iż działania tego rodzaju nie mogą być 
epizodyczne, doraźne, ale systemowe, oparte na zasadzie dramaturgii. Każde dzia-
łanie społeczne wymaga od jego uczestnika włączenia się do występującej w danej 
grupie sieci komunikacyjnej oraz wypełniania ról, jakie przypadały im w społecz-
nym podziale zadań. Ponieważ skuteczne uczestnictwo w tego rodzaju czynnościach 
wymaga ich opanowania, teatr może stwarzać ogromne możliwości w tym zakresie. 
Chodzi przede wszystkim o wykorzystanie lalek, jako bytu teatralnego najlepiej od-
powiadającego dziecięcej wrażliwości oraz dziecięcemu typowi emocjonalności.

Podstawą teoretyczną badań zrefowanych przez H. Korošec w dysertacji 
doktorskiej były koncepcje odnoszące się do rozwoju społecznego we wczesnym 
dzieciństwie i znaczenie kompetencji społecznych dla pomyślnej integracji z oto-
czeniem. W kontekście tych przesłanek badano działania dzieci z lalką w wymiarze 
symbolicznym, następnie w wymiarze konkretnym z zastosowaniem oryginalnej, 
przygotowanej na potrzeby badań socjodramy, w której dzieci uczestniczyły, odgry-
wając przypisywane im role społeczne. W tym kontekście badano także użyteczność 
sztuki teatru lalkowego w realizacji programu nauczania przedszkolnego w zakre-
sie socjalizacji w porównaniu do metod tradycyjnych.

Analiza porównawcza, przeprowadzona w tym zakresie, pozwoliła stwierdzić, 
iż zalety działań edukacyjnych opartych na socjodramie bazującej na wykorzystaniu 
lalek, określanej przez H. Korošec mianem „pedagogiki teatralnej ‚,są wyższe od me-
tod tradycyjnych”. Wynika to z okoliczności, iż w ramach działań teatralnych dziec-
ko, posługując się lalką, jako punktem odniesienia swojego społecznego działania, 
ma możliwość głębokiej z nią interakcji w kontekście partnerskim. Dowodzi to przy-
datności „pedagogiki teatralnej” w jakości kształcenia, opartej na sztuce lalkowej.

Badania, przeprowadzone przez omawianą autorkę, wykazały, iż metody na-
uczania oparte na sztuce teatru lalkowego prowadzą do trwałych zmian postaw 
społecznych u dzieci. Metody regularne, a nie epizodyczne i doraźne, przyczyniają 
się do pozytywnych i trwałych zmian w tym zakresie, tj. do wyrabiania pożądanych 
postaw społecznych, przewidzianych programem nauczania przedszkolnego. Po 
trzech miesiącach systematycznego stosowania przez nauczycieli metod „pedago-
giki teatralnej” odnotowano zmniejszenie się u dzieci zachowań i postaw agresyw-
nych. Obniżyła się niechęci do współdziałania z innymi oraz wzrosła gotowość do 
działań prospołecznych, przy jednoczesnym zachowaniu dotychczasowego skupie-
nia i wytrwałości w podjętych czynnościach.
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Wyjątkową rolę lalki w swojej koncepcji H. Korošec uzasadnia jej szczególną, 
wywodzącą się z rytualnych zastosowań, „magiczną mocą”, stwierdzaną na trzech 
poziomach stylizacji: wizualizacji, ruchu i dźwięku (2006). Ważna jest wszakże nie 
sama lalka, ale sposób jej przygotowania i animacji, która powinna zmierzać w kie-
runku możliwie pełnego jej ożywienia. To lalka ma być dla dziecka partnerem dzia-
łań społecznych, to ona ma być celem nawiązywania więzi komunikacyjnych, na 
czas socjodramy przejmować ciężar kontaktu „twarzą w twarz”. Zarazem jednak po-
winna być dla dziecka w pełni bezpieczna (2006). Ważne jest również, jak podkreśla 
H. Korošec, aby w dziecku nie wytwarzać iluzji bądź też potrzeby pełnej identyfikacji 
z lalką, którą się posługuje. Każde jej użycie powinno być świadome i celowe, ukie-
runkowane na osiągnięcie określonego celu rozwojowego w sferze emocjonalnej, 
społecznej czy intelektualnej, przy jednoczesnym utrzymaniu dziecka w poczuciu, 
iż jest to tylko teatr, gra, w toku której rozwija ono swoje kompetencje przydatne 
w „prawdziwym życiu”. Kluczowe znaczenie ma tu rola nauczyciela, który powinien 
nad tym czuwać, a jednocześnie wykorzystując zaangażowanie dziecka w działania 
teatralne rozwijać w dziecku kreatywność w osiąganiu celów wspólnego projektu. 
Nauczyciel tak nim kieruje, aby działania były wspólne, ale ich efekty indywidualne, 
przydatne w realizacji celów własnego rozwoju. Działania teatralne powinny także 
inspirować dziecko do samorozwoju, ale też do wnoszenia własnych pomysłów do 
podejmowanych wspólnie z innymi dziećmi działań teatralnych (2007).

To jeden z ważnych przejawów socjalizacji dziecka: otwarcie się na potrzeby 
grupy i gotowość wnoszenia do jej dorobku tego, co własne, oryginalne, indywi-
dualne. Rola lalki jest tu kluczowa. Pozwala dziecku – jak pisze omawiana badacz-
ka – porównywać się z grupą, konkurować z innymi, inicjować dialog, zachęcać do 
współdziałania. W jej wykorzystaniu należy kłaść nacisk na ekspresję niewerbalną. 
Ma to szczególne znaczenie w edukacji przedszkolnej. Dzieci uczęszczające do przed-
szkola mają na ogół niski poziom kompetencji językowych, słabe rozeznanie w niu-
ansach językowych, więc każda ich gra teatralna oparta na dialogu jest nienaturalna. 
Praktyczne zastosowanie koncpecji H. Korošec pozwoli odnowić edukację przed-
szkolną, zerwać z jej sztampowością i najgroźniejszym dla niej werbalizmem. Nie 
tyle jest więc ważne, jak lalka została zaprojektowana, jak bogata w szczegóły i sub-
telności, ale aby stwarzała sposobność do różnych aktów ekspresji niewerbalnej. 
Lalka powinna być więc łatwa dla dziecka do wytworzenia, pozwalająca w prosty, 
symboliczny sposób wyrazić to, co dziecko pragnie przekazać otoczeniu. Metaforyka 
lalki prowadzi do rozwoju symbolicznego myślenia, jej magiczna moc jest często mo-
tywacją dla zdobywania różnych umiejętności. Stanowi również okazję, aby wyrazić 
swoje uczucia, zwłaszcza odkrywanie i rozwijanie różnorodności myślenia, które 
jest ważnym elementem twórczości (Majaron, Korošec 2006). Wykorzystanie lalki 
w przedszkolu jest, w myśl koncepcji H. Korošec, ważnym czynnikiem edukacji este-
tycznej dzieci. Dziecko, tworząc lalkę na potrzeby edukacyjne i animując ją, uczy się 
wyrażać siebie, swoje ukryte potrzeby, stany emocjonalne, pragnienia i dążenia. Jeśli 
czyni to w ramach działań społecznych, wszystko co chce powiedzieć, zyskuje zna-
czenie i kontekst społeczny. Stwarza bowiem możliwość porównania się z innymi, in-
spiracji przypadkiem innych, zweryfikowania własnego spojrzenia na rzeczywistość. 
Lalka jest bowiem dla dziecka punktem odniesienia, łącznikiem jego relacji z grupą.
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Zarysowaną powyżej koncpecję H. Korošec wdrażała w różnej skali i w różnym 
zakresie w okresie swojej badawczej działalności, poprzedzającej obronę dyser-
tacji doktorskiej, dlatego można użyć określenia summy jej badawczych dokonań 
prowadzonych w tym okresie. Wyłania się z niej koncepecja interdyscyplinarna, 
łącząca tradycyjną pedagogikę szkolną, ukierunkowaną na realizację urzędowych 
programów nauczania, z wychowaniem estetycznym, bazującym na lalce jako jed-
nym z najbardziej rozpoznawalnych, a jednocześnie najbardziej odpowiadających 
wrażliwości dziecka przedszkolnego bytów teatralnych i z tym, co współcześnie 
określa się mianem mentoringu. Cytowana autorka w nowy, wcześniej niespotyka-
ny sposób, definiuje rolę nauczyciela przedszkolnego, określając go jako inspiratora, 
animatora i koordynatora aktywności grupowej dzieci oraz mentora i ewaluatora 
osiągnięć, do jakich dzieci dochodzą w toku tej aktywności. Pod kierunkiem nauczy-
ciela, choć samodzielnie i według własnego pomysłu, dzieci wykonują lalki, będą-
ce odzwierciedleniem ich szeroko rozumianego wnętrza, a następnie posługują się 
nimi w toku zajęć, mających formę socjodramy. 

Krótko przed obroną swojej dysertacji doktorskiej sama autorka empirycznie 
sprawdziła jej trwałość i efektywność (Korošec, 2013). Badania te wykazały, iż lal-
ki w sposób istotny przyczyniają się do realizacji celów programowych nauczania 
przedszkolnego, wydatnie podnosząc jego atrakcyjność i jakość. Kluczowe zna-
czenie ma tu przyjęcie formy edukacyjnej wzorowanej na dramacie, dzięki czemu 
dziecko zostało postawione w centrum uwagi procesu dydaktycznego, co dotyczy 
zwłaszcza relacji ucznia z nauczycielem. Jeżeli nauczyciel stosuje w sposób prze-
myślany i trafny omawianą formę nauczania, osiąga zamierzone cele, obejmujące 
kilka następujących aspektów: umiejętność posługiwania się przez ucznia symbo-
lami, komunikacja interpersonalna i wewnątrzgrupowa, socjalizacja, kreatywność 
i akulturacja. 

Badania, o których mowa, wykazały także wysoki stopień akceptacji dla propo-
zycji H. Korošec. Wielu pedagogów podziela jej przekonanie, iż wykorzystanie lalki 
w nauczaniu przedszkolnym w sposób systemowy, zwiększa efektywność działań 
nauczyciela w budowaniu więzi komunikacyjnych w grupie oraz w procesach so-
cjalizacji. Lalki przyczyniają się również do poprawy efektywności i jakości wycho-
wania estetycznego. Dzieci posługujące się lalkami lepiej rozumieją jej symboliczną 
wartość oraz jej możliwości ekspresji.

W badaniach autorka powoływała się na opinie nauczycieli, podkreślających 
ogromną rolę lalki w rozbudzaniu wyobraźni dziecka, rozwijaniu jego kreatywności. 

Propozycja H. Korošec posiada wiele zalet, jednak rzadko jest wykorzystwania 
w praktyce przedszkolnej. Wynika to, jak można sądzić, z ograniczeń sformalizowa-
nej edukacji przedszkolnej, w której nacisk kładzie się na wykorzystanie tradycyj-
nych, sprawdzonych metod, form i technik dydaktycznych. Koncepcja H. Korošec, 
choć wpisująca się lepiej w naturalną wrażliwość i emocjonalność dziecka przed-
szkolnego, traktowana jest bardziej w kategoriach pedagogicznej innowacji a nie 
metody preferowanej. W Polsce jest jeszcze nieznana, a niniejsze opracowanie 
jest jedną z pierwszych próbą przybliżenia i próbą włączenia jej w polski obieg 
naukowy. 
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Zastosowanie koncpecji H. Korošec w oswajaniu potworności
Ze względu na poczynioną uwagę, iż koncepcje pedagogiczne H. Korošec są jeszcze 
nieobecne w polskim obiegu naukowym, poniższe myśli mają charakter osobistych 
refleksji autorki artykułu. Autorka rozważa możliwości wykorzystania tych koncep-
cji w oswajaniu przez dziecko inności, mającej swój wykładnik w postaci lalki-po-
twora. W przywołanych wcześniej przykładach artystycznych zastosowań motywu 
potworności, w tym potworności lalki, kwestią kluczową jest jego walor terpaeu-
tyczny (redukcja terapeutycznych emocji) i oczyszczający (uwolnienie odbiorcy od 
lęków). Dzięki temu zabiegowi dziecko zyskuje możliwość w miarę harmonijnego 
lokowania w swoim kosmosie „przybyszów” ze świata chaosu. Jak już wspomina-
no, na tym właśnie polega mechanizm oswajania inności będącej źródłem lęków, 
jeżeli zostanie stabuizowana. Jeśli ukazywana jest dziecku jako obszar jego niewie-
dzy wówczas wywołuje pokój poznawczy, który z czasem zostanie uporządkowany 
przez nabywana wiedzę o świecie.

Mechanizm ten można zaadaptować także do koncepcji H. Korošec. Nauczyciel 
może zainspirować dziecko do tworzenia lalek, będących ekspresją jego lęków i nie-
pokojów, a definiowanych w kategoriach inności. Dziecko będzie musiało dokonać 
tego poprzez metaforę, symboliczny skrót, bez konieczności stosowania form wer-
balnych, gdyż poziom jego kompetencji językowych jest jeszcze niski. Jak można 
zakładać, lalki będą nosić piętno potworności w różnej skali i natężeniu. W toku 
przygotowanej przez nauczyciela socjodramy dziecko zyska możliwość zaprezen-
towania innym dzieciom, tworzącym grupę przedszkolną – za pośrednictwem lalki 
– tego, co je, na przykład, trapi. W relacji zwrotnej uzyskiwać będzie od innych dzie-
ci, inspirowanych w tej mierze przez nauczyciela, mniej lub bardziej przybliżone 
nazwy stanu, nastroju, przeżyć, z którymi się zmaga. Będą dla niego informacjami 
w miarę uporządkowanymi, nazwanymi i skategoryzowanymi, bez zakazów i kwan-
tyfikatorów tajemniczości, informacjami o tym, czego dotąd nie wiedział. Nauczyciel 
jako mentor pozwoli mu ostatecznie przyswoić tę wiedzę, przenieść ją ze świata 
chaosu do świata kosmosu. (Eliade, 1974).

Koncepcja H. Korošec może być przydatna w innych działaniach grupowych 
dzieci, na przykład w ramach kółka plastycznego czy teatralnego. Dzieci przed-
szkolne, uczestnicząc w takim projekcie, będą mogły na jego potrzeby projekto-
wać i wykonywać lalki-potwory jako wykładniki trapiących ich lęków, a następnie 
wyposażać je w osobowość, będącą antytezą potworności. Byłaby to rozwinięta do 
rozmiarów projektu grupowego wersja jednostkowego, przywoływanego na wstę-
pie, przypadku siedmioletniego syna Małgorzaty Bekalarskiej, który wespół z mamą 
uczestniczył w projektowaniu lalek do przedstawienia Historia potworzasta z pa-
rasolkowego miasta we Wrocławskim Centrum Twórczości Dziecka. Zaprojektował 
centralną lalkę smoka.

Zakończenie
Zaprezentowane w niniejszym opracowaniu interdyscyplinarne koncepcje wyko-
rzystania lalek w edukacji przedszkolnej autorstwa H. Korošec są w Polsce znane 
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tylko nielicznym. Niniejsze opracowanie jest jedną z pierwszych prób jej przybli-
żenia. Wskazane jest kontynuowanie tych wysiłków, jako że mogą one w sposób 
efektywny rozwijać metodykę nauczania przedszkolnego. Istotnym staje się włącza-
nie do niej socjodramy, zwłaszcza w zakresie kształtowania u dziecka kompetencji 
komunikacyjnych i społecznych.

W niniejszym opracowaniu ograniczono się tylko do możliwości, jakie stwa-
rzają te koncepcje w zakresie oswajania przez dziecko inności, noszącej stygmat 
potworności. Jej wykładnikiem jest lalka o cechach potwora, tj. w jakimś sensie 
„uszkodzonego tworu”, którą dziecko projektuje i tworzy, egzemplifikując w ten 
sposób niejako swój „stan ducha”. W toku działania społecznego zyskuje ono możli-
wość zdefiniowania, a przez to oswojenia inności i przekonania się, że potworność 
jest jedną z masek, w którą lubi się ubierać nasza niewiedza o świecie. 
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A doll-monster as a toy and a stage character – a role in taming otherness. Comments 
on the interdisciplinary projects of Helena Korošec

Abstract:
A doll is associated with childhood, a play and a happy face. This study concerns the attempt 
of showing the interdisciplinary conception of using dolls in preschool education according to 
H. Korošec . The author only limited this topic to possibilities, in terms of becoming familiar 
with otherness that is perceived as a monstrosity. Her exponent is a doll associated with 
features of a monster, in a sense, “a damaged creature” designed and developed by a child, 
explaining in this way its own state of mind. In progress of the social interaction, it gains 
the possibility of defining itself, which leads to overcoming this otherness and realizing that 
monstrosity is one of the masks worn by our lack of knowledge about the world.

Keywords: doll, monster, otherness, Helena Korošec
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