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I. STUDIA I ROZPRAWY

Małgorzata Cywińska
ORCID 0000-0002-3763-9655

Uniwersytet im. Adama Mickiewicza 
w Poznaniu

FOSTERING A “CULTURE OF CONFLICT” 
AMONG CHILDREN

Abstract. Cywińska Małgorzata, Fostering a “Culture of Conflict” among Children [Rozwijanie „kultu-
ry konfliktu” wśród dzieci]. Studia Edukacyjne no. 72, 2024, Poznań 2024, pp. 7-17. Adam Mickie-
wicz University Press. ISSN 1233-6688. Submitted: 20.02.2024. Accepted: 15.03.2024. DOI: 10.14746/
se.2024.72.1

This article aims to explore the constructive resolution of interpersonal conflicts, with a particular 
focus on childhood. It highlights the necessity for “conflict education” and the cultivation of a “cul-
ture of conflict” from early stages of life, emphasizing the importance of developing appropriate 
competencies during childhood for harmoniously resolving both personal and interpersonal con-
flicts. These are especially emotional-social and cognitive skills as well as problem-solving abilities. 
Well-designed programs for fostering constructive conflict resolution among children, along with 
specific methods and heuristic techniques, facilitate the development of a range of these competen-
cies in children.

Key words: interpersonal conflicts, constructive conflict resolution programs for children, prob-
lem-solving, emotional-social competence, cognitive competence, development of “conflict culture” 
in childhood environment

Introduction

Delving into the etymology of the term “conflict,” derived from the Lat-
in conflictus meaning clash, it proves insightful to heed the words of Empe-
docles, the ancient Greek scholar and philosopher, who elucidated that the 
fundamental forces of our existence, love and discord, “have been (...) before 
and will be, and never, it seems, will time be boundlessly free of this pair” 
(Tatarkiewicz, 1990, p. 42). These words evoke notions of variability, diver-
gence, and contradiction, leading one to infer that conflicts are a natural and 
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inevitable aspect of human life. This inevitability stems from the disparities 
between individuals – the clash and collision of their diverse aspirations, in-
terests, values, and perspectives. 

However, as Zygmunt Mysłakowski aptly stated, “what is undesirable is 
not the mere existence of differing opinions among people; it is undesirable 
when individuals fail to navigate these differences effectively” (Mysłakowski, 
1967, p. 62). Saying this, Mysłakowski emphasized the crucial educational im-
perative of creatively and constructively leveraging these differences within 
interpersonal interactions or group dynamics. Indeed, differences profoundly 
enrich our existence, serving as a testament to authenticity and individuality. 
When these disparities are acknowledged, the subjectivity of relationships is 
reflected, demonstrating respect for others while bolstering their self-esteem. 
In the context of children, it further validates their unique developmental 
paths (Cywińska, 2004a, pp. 10-12).

It is paramount that these identified differences not only contribute to the 
uniqueness of individuals but also characterize the era in which we live. They 
reflect the diversity, fluidity, and ambiguity of our times, showcasing various 
paradigms that interpret the world differently, the absence of a universally 
accepted truth, the multitude of discourses, and, propelled by globalization 
processes, the clash of diverse cultures, customs, traditions, lifestyles, and ed-
ucational, axiological, political, and economic pluralism. Consequently, it can 
be argued that modernity is defined by the concept of “difference” (Śliwerski, 
2004, pp. 357-386; Melosik, 2018, pp. 11-27).

Social conflicts and interpersonal conflicts are often viewed negatively, 
primarily seen as sources of tension, unrest, and aggression, imbued with 
frustration and strong negative emotions that lead to distress and foster antag-
onism, hostility, and destruction. However, it is crucial to recognize that the 
etymology of the word conflict, derived from the Latin confligere and conflic-
tatio, meaning to collide, dispute, or struggle, indicates that conflict can have 
not only a destructive, but also an integrative (Białyszewski, 1983, pp. 47-51) 
and developmental impact on the individual. Such conflicts entail a subjective 
and dialogical approach, fostering constructive resolutions to contentious is-
sues and the development of solutions that satisfy both parties. This approach 
ensures that there are no losers or defeated individuals, as the needs and aspi-
rations of all parties involved are taken into account. This approach embodies 
a win-win solution, representing the essence of “conflict education” and de-
velopment of the “culture of conflict” (Ryborz, 1991, pp. 207-208; Cywińska, 
2004b, pp. 177-187).

Conflicts of a constructive nature facilitate a deeper understanding of the 
parties involved, their expectations, needs, and emotions. They enhance in-
dividuals’ ability to communicate effectively, promote introspection regard-
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ing their actions, and encourage the exploration of new problem-solving ap-
proaches. As a result of mutually beneficial resolutions of contentious issues, 
constructive conflicts serve as a source of positive stress, known as eustress, 
which encompasses pleasant sensations of joy, fulfillment, and motivation to-
wards life achievements. Achieving constructive dispute resolution demands 
the capacity to creatively manage differences among individuals and social 
groups. It necessitates the collaborative effort of both parties to identify the 
problem, explore various potential solutions, subject them to critical evalua-
tion, and determine a win-win outcome (Gordon, 2000, pp. 242-249). It also re-
quires possessing knowledge about the dynamics of the conflict process and 
the ability to effectively address it.

Hence, the imperative of the contemporary era is to foster “conflict ed-
ucation” and cultivate a  “culture of conflict” from the earliest stages of an 
individual’s life. Research indicates that conflicts encountered in adulthood 
often mirror those experienced in childhood (Folger, Poole, Stutman, 2003, 
p. 497), underscoring the significance of early experiences in shaping future 
responses to challenging situations. Thus, it is crucial to cultivate appropriate 
competencies during childhood for effectively managing both personal and 
interpersonal conflicts, particularly emotional-social and cognitive skills, in-
cluding problem-solving abilities. Well-designed programs for fostering con-
structive conflict resolution among children, along with specific methods and 
heuristic techniques, facilitate the development of the range of these compe-
tencies in children.

Educational programmes developing children’s competences 
in dealing with conflict situations

The development of skills of constructive functioning in conflict situa-
tions and inclusive conflict resolution is based on the formation of emotional, 
social and intellectual development of individuals, which consists, among 
others, of emotional self-awareness, self-control, empathy, ability to cooper-
ate, communication, creativity in solving problems, as well as enrichment of 
knowledge about bias in the conflict process, tolerance for difference, “cat-
egories” of difference. As research shows, educational activities in this field 
should be undertaken in early childhood – this is when the most effective 
and long-lasting acquisition of the above-mentioned skills takes place. The 
following programmes help to develop these competences in children:

– � Peaceful Kids ECSEL programme – designed for preschool children,
– A programme developed by the Creative Response to Conflict (CRC) 

organisation for children at younger school ages,
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– Resolving Conflict Creatively Program (RCCP) developed by Linda 
Lantieri for children and adolescents (Deutsch, 1993, pp. 510-517; De Vries, 
Zan, 1994; Sandy, Cochran, 2005, pp. 312-338).

It is advocated that these programmes should be introduced into kinder-
garten and school curricula and that they be systematically implemented dur-
ing daily activities with children (during specially prepared lessons) rather 
than in occasional and irregular activities. Emphasis is placed on emotion-
al and social development in these programmes because it is believed that 
“in early childhood, feelings and emotions are the most important intellec-
tual puzzles that children must solve before they can successfully navigate 
the maze of complex cognitive tasks at later stages of development” (Sandy, 
Cochran, 2005, p. 312). 

These programmes also have another purpose, namely to make partici-
pants aware that it is extremely important to shape a child’s self-esteem and 
self-efficacy during childhood, and that any “belittling” of a  child can do 
great harm to his or her emotional development and motivation to act. It is 
stressed that constructively resolved conflict is one of the most important el-
ements of overcoming egocentrism and gaining new knowledge about one-
self and others. Conflict is therefore an opportunity to develop emotional, 
social, intellectual and moral skills by dealing with points of disagreement. 
It can therefore have a developmental dimension, as resisting and integrat-
ing conflict is usually an important step in an individual’s development. 

The involvement of parents, guardians, educators together with teach-
ers in the process of learning about conflict phenomena, analysing their dy-
namics and meaning in the life of an individual, in the life of a child is an 
important element of constructive conflict resolution programmes among 
children. During the workshop meetings parents and guardians are present-
ed with different behaviours in conflict situations, and the most constructive 
ones, leading to a common solution, are highlighted. It is important to ac-
company the child in discovering his or her own feelings and to create an 
atmosphere of acceptance and trust between teachers, parents and children. 
It is also stressed that instead of discipline in the form of shouting, argu-
ing and harsh punishments, clear rules and fair praise for following them 
should be introduced.

Constructive conflict resolution programmes for children use a combina-
tion of mental and practical training, namely:

– children learn first about basic feelings (sadness, anger, fear, joy) and 
then about more complex feelings (e.g. disappointment, embarrassment, ex-
citement); children learn to name feelings, to recognise them in themselves 
and then in others; 
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– children then develop skills in dealing with unwanted feelings – learn-
ing how to hold back anger, manage sadness and jealousy and how to experi-
ence and show empathy;

– children are also introduced to constructive conflict behaviour strategies 
that teach them not to react with aggression, violence or to give in and be 
passive.

These skills are taught:
– in kindergarten by re-enacting in puppet theatre various situations that 

are difficult for children and by exposing the negative consequences of certain 
behaviour;

– at school by acting out in lessons in small groups or in front of the whole 
class various conflict situations close to the children and then working out 
various ways of solving the problem.

School children are also:
– taught to develop cooperative skills (drawing in groups, building struc-

tures with blocks together, telling stories together);
– prepared, especially in the older grades, to act as mediators (Carnevale, 

Pruitt, 1992, pp. 531-582) who would help resolve conflicts to the satisfaction 
of both sides, teach how to avoid fights, deal with insults;

– and are trained in the art of making and keeping friends to prevent so-
cial isolation, which sometimes leads to violence and aggression.

Exercises in the above-mentioned areas are adapted to the children’s cog-
nitive abilities and repeated many times so that the skills acquired become 
habitual. These programmes emphasise the need to continue practising at 
subsequent stages of development and the need to develop the aforemen-
tioned educational synergy between parents and teachers, as only a holistic 
approach increases the likelihood that what children learn in emotional and 
social skills classes will be tested and practised not only in kindergarten and 
school, but also in the peer environment on the playground, in the yard or in 
the family environment.

When children improve their ability to function constructively in conflict 
situations they also learn that the way in which a contentious issue can be 
resolved is often biased. It is very often the case that the perception of the be-
haviour, motivations and positions of both parties is distorted and the conflict 
is misperceived. It is therefore necessary to make children aware of certain 
distortions in this area. Typical ones, characteristic of conflict situations, in-
clude: 

– “the illusion of one’s own nobility” (mirroring) – involving seeing only 
highly moral motives for action in oneself and appearing to be the object of 
malicious, unfair treatment by the partner; 
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– “looking at someone’s hands” – seeing the flaws and faults of another 
person while being unaware of these faults in oneself or justifying one’s own 
negative behaviour and intentions;

– “dual ethics”, which manifests itself in justifying one’s own reprehensi-
ble sides, while ruthlessly condemning them in one’s partner; 

– “everything is obvious” – resulting from simplifying the situation, often 
omitting its important aspects in order to confirm oneself in the belief that 
one’s own behaviour is right and one’s partner’s is wrong (Johnson, 1992, 
pp. 205-206).

Experiments by, among others, Solomon E. Asch have shown that in the 
process of perceiving people, the subject goes far beyond the information pro-
vided. In children, this is especially true of a person’s physical characteristics. 
“Like adults, they attribute negative traits to ugly people, e.g. aggressiveness, 
and socially approved traits to pretty people” (Skarżyńska, 1981, p. 111). This 
tendency to look for connections between physical and psychological charac-
teristics is referred to as “metaphorical generalisation”. It also translates into 
a tendency to attribute less responsibility for aggressive behaviour to physi-
cally attractive children than to physically unattractive children.

Children’s inaccurate perception of conflict situations may be conditioned 
by the level of cognitive development, properties of cognitive structure related 
to interpersonal decentration, which helps to differentiate own and other’s ex-
periences, thoughts, and thus to perceive other people’s states and needs and 
to enter other people’s situation. Interpersonal decentration is that property 
of the cognitive structure which makes it possible to perceive a given social 
situation simultaneously from the point of view of different people participat-
ing in it and to coordinate different points of view (Skarżyńska, 1981, p. 16). 
Thus, interpersonal decentration is a very important ability in social contacts 
and conflict-free action, conditioning effective cognition not only of physical 
reality, but also of other people and social interactions. This skill allows one 
to modify one’s own behaviour depending on the anticipated reactions of the 
partner to this behaviour. Therefore this developmental trait, so important for 
constructive conflict resolution, should be improved in children, e.g. through 
training consisting in taking different perspectives of the people involved in 
a given situation or inductive procedures consisting in showing children the 
positive and negative consequences of their behaviour for other people.

Problem solving in conflict resolution process

In the conflict resolution process it is very important to identify the prob-
lem, to consider it from the point of view of all parties involved. The prob-
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lem-solving approach to dispute resolution “treats conflict as a  puzzle or 
interpersonal dilemma that must be resolved” (Weitzman, Weitzman, 2005, 
p. 189). Problem solving is understood as “any effort to develop a mutually 
acceptable solution to a conflict” (Weitzman, Weitzman, 2005, p. 189), based 
on discussions in which stakeholders exchange information about interests 
and priorities, work together to identify the real issues that divide them, 
brainstorm alternative solutions and evaluate these alternatives together from 
the point of view of the common good. 

Brainstorming is a heuristic method developed by Alex Faickney Osborn. 
It is an unconventional way for teams to search for new ideas to solve prob-
lems. It is implemented in three stages: the first one is specifying the task to 
be solved, the second one is a team search for ideas, and the third one is their 
compilation and selection. This method is also called postponed evaluation, 
because it is extremely important in it to separate in time the process of creat-
ing ideas from their evaluation.

An interesting technique, which is a variation of brainstorming, is “par-
adoxical brainstorming”, which consists of three stages. We start by giving 
suggestions for solving the problem (by brainstorming we respect all the ide-
as given) e.g.: what to do to reduce conflicts and aggression in the classroom? 
Then we focus on proposing ideas related to the problem: what can be done 
to make children cause as many conflicts as possible? Finally, we consider 
what can be done to turn the negative aspects of the situation into positive 
ones. “The following principles are important when solving problems with 
this method: 

– ideas are not evaluated,
– ideas of colleagues are an inspiration,
– fantasy (giving fantastic solutions without real applications – intuitive 

and absurd), 
– quantity turning into quality (the more ideas, the better the final solu-

tions may be)” (Jąder, 2009, p. 91).
Research by authors such as Peter J. Carnevale and Dean G. Pruitt, as well 

as Dean G. Pruitt and Jeffrey Z. Rubin has shown that concern for the interests 
of others, empathy-based behaviour and pro-social aspects play a huge role in 
problem-solving-based conflict resolution. It turned out that when participants:

– do not care about their own interests, they adopt a strategy of passivity; 
– care about the other party’s outcome and not their own, they are likely 

to choose a submissive strategy; 
– are primarily concerned with their own interests, they will tend to fa-

vour competitive strategies;
– care about both their own and others’ interests, they focus on solving the 

problem together (Weitzman, Weitzman, 2005, p. 193).
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The approach to conflict resolution presented here corresponds to 
a non-authoritarian pedagogy – that of Thomas Gordon, which is the concept 
of constructive and symmetrical interpersonal relations “without winners and 
without losers”. This pedagogy emphasises the importance of the principles 
of interpersonal communication in the process of overcoming disputes and 
points to the need to externalise conflicts and treat them naturally as some-
thing positive (Śliwerski, 2004, p.143).

The essence of proper communication, as Thomas Gordon has shown, 
should be dialogue based on active listening and avoiding communication 
barriers such as ordering, commanding, threatening, moralising, lecturing, 
judging, criticising, ridiculing. Communicating in the convention of dialogue 
allows both parties to the conflict to truly exchange views, define their goals 
and focus carefully on the problem. Dialogue emphasises mutual trust and re-
spect (respect is an expression of recognising a person as he or she is and trust 
prevents suspicion, ambiguity about partner’s intentions and goals) which 
foster openness in communication, requiring: 

– talking about the partner’s behaviour and not about the partner himself 
or herself; 

– describing the behaviour rather than judging it; 
– disclosing one’s own observations rather than making interpretations or 

generalisations;
– presenting ideas and providing information rather than lecturing and 

giving advice (Gordon, 2000, pp. 93-101).
Thomas Gordon emphasises that conflict resolution is a multi-stage pro-

cess, which consists of recognising and defining the problem constituting the 
essence of the conflict, searching for various possible solutions to the problem, 
critically evaluating draft solutions, finding a solution that would be the most 
beneficial for both parties to the conflict, working out ways to implement the 
identified solution, and testing the effectiveness of the identified solution in 
practice (Gordon, 2000, pp. 242-249).

It should be noted that Jeffrey S. Turner and Donald B. Helms show that 
problem-solving skills develop with age. The improvement of children’s 
problem-solving abilities is implied by their cognitive achievements linked 
to the curriculum requirements set by the school. Developing children’s per-
severance in overcoming problems, concentration and independence in the 
process of completing tasks, as well as memory skills related to organising, 
searching and retrieving information placed in the memory store also play an 
important role here. 

Consequently, children differ in the behavioural models they use to solve 
cognitive tasks (cognitive styles) by which they find solutions to problems. 
Children may therefore display: 
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– an analytical style – when they explore the fine details of stimulus ob-
jects;

– a superior style – when they search for common properties of objects;
– a  functional-relational style, which involves linking objects or events 

into groups that have some interacting properties;
– an activity-locating style, reflecting classification on the basis of shared 

location. 
Research on children between the ages of six and eleven shows that old-

er children are better at using superior and analytical styles, while younger 
children (between the ages of four and six) are better at using a functional-re-
lational style.

In the process of problem solving, not only the cognitive style can be tak-
en into account, but also the cognitive tempo presenting the way the prob-
lem is evaluated. Thus, impulsive children tend to concentrate hastily on 
the first idea that comes to their mind in relation to the problem posed for 
solution. Without thinking about its correctness, they often make mistakes. 
In contrast, children who use reflexivity, spending more time analysing the 
problem, considering more hypotheses and reflecting on their effectiveness, 
make fewer mistakes in the problem-solving process (Turner, Helms, 1999, 
pp. 296-299).

It follows from the above that problem-solving skills can and should be 
developed in children in a variety of learning situations. It is the ability to use, 
in particular, techniques for developing divergent thinking, reflecting intellec-
tual creative abilities, which are revealed as the ability to find many different 
solutions to a problem, to analyse many ideas (Groborz, Ślifierz-Wasilewska, 
2003, pp. 208-209). This type of thinking is considered to be a priority in the 
process of generating different solutions to contentious issues.

Conclusion

The challenge facing upbringing and education in the modern era is to 
address differences that divide us through cooperative means, aiming for 
a collaborative problem-solving approach. This entails resolving contentious 
issues in a manner that allows for the satisfaction of the needs and aspirations 
of both sides involved in the conflict, fostering subjective and dialogical en-
gagement while adhering to the following norms:

– I critique ideas, not individuals; I challenge others’ ideas while recogniz-
ing their competence and refraining from personal disapproval;

– I maintain a distinction between my self-worth and criticism of my ideas 
by others;
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– I actively listen to diverse ideas, opinions, and viewpoints, even when 
in disagreement;

– I analyze the perspectives of both sides of the conflict, identifying differ-
ences and seeking common ground;

– I endeavor to comprehend differing viewpoints and consider alternate 
perspectives to understand opposing positions;

– I am open to changing my stance based on evidence or persuasive argu-
ments.

Hence, subjective-dialogue conflict resolution, epitomized by the “win-
win” solution, is an acquired skill – an art form that can be cultivated and 
mastered. By honing competence in constructive conflict resolution from an 
early age, individuals can navigate interpersonal conflicts across various life 
domains more effectively. This developmental process is invaluable, rep-
resenting an investment in the future and contributing to the cultivation of 
a “conflict culture” within societies.

Author contributions
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Wprowadzenie

Przemiany współczesnego świata, postępująca globalizacja, coraz bar-
dziej złożona i niepewna rzeczywistość nieuchronnie prowadzą do pojawie-
nia się wielu niekorzystnych zjawisk i problemów zdrowotnych. Problemy 
te, pomimo nowych możliwości diagnozowania i leczenia chorób, pozostają 
cały czas aktualne, a w niektórych przypadkach widoczna jest wręcz tenden-
cja wzrostowa, czego przykładem są zaburzenia zdrowia psychicznego czy 
nadmierna masa ciała, szczególnie wśród dzieci i młodzieży (zob. np. Raport 
Najwyższej Izby Kontroli, 2019; Romańczak, 2020, ss. 24-38; Gmitrowicz, Ja-
nas-Kozik, 2018; Fijałkowska i  in., 2017; Syrek, 2020). Ponadto, biorąc pod 
uwagę, że zaburzenia zdrowia są w  znacznym stopniu powiązane z  „nie-
stabilnym stylem życia” (Kickbusch, 2021), sam postęp w  dziedzinie nauk 
medycznych jest niewystarczający dla utrzymania i poprawy zdrowia spo-
łeczeństwa (Woynarowska, 2020, s.  29). Niezbędne jest bowiem posiadanie 
rzetelnej wiedzy i świadomości zdrowotnej oraz umiejętności dokonywania 
wyborów sprzyjających zdrowiu, czemu powinna sprzyjać systematyczna 
edukacja zdrowotna, stanowiąca podstawę i narzędzie budowania świado-
mości zdrowotnej człowieka (zob. Leksy, 2020). Za kształtowanie się świado-
mości zdrowotnej odpowiedzialne są przede wszystkim dwa najważniejsze 
środowiska życia człowieka – środowisko rodzinne i szkolne. To na nich spo-
czywa obowiązek przekazywania wiedzy o zdrowiu, wykształceniu umiejęt-
ności i nawyków sprzyjających pomnażaniu oraz zachowaniu zdrowia. Od 
wielu już lat podkreśla się, że

uświadamianie jednostkom i społecznościom, a także decydentom, ich odpowiedzial-
ności za zdrowie własne i innych ludzi jest ważnym elementem edukacji zdrowotnej 
(Woynarowska, 2017, s. 91).

Edukacja zdrowotna jest nieodłącznym elementem promocji zdrowia 
i  profilaktyki oraz działań leczniczych. Zgodnie z  Ustawą z  11  września 
2015 roku o zdrowiu publicznym (DzU 2015, poz. 1916), do ważnych zadań 
z  zakresu zdrowia publicznego należy edukacja zdrowotna dostosowana 
do potrzeb różnych grup społeczeństwa (w szczególności dzieci, młodzieży 
i osób starszych) (Kowalewska, 2017, s. 145).

Edukacja zdrowotna jest definiowana w dwojaki sposób, jako:

– proces, w którym ludzie uczą się dbać o zdrowie własne i innych

oraz

– proces dydaktyczno-wychowawczy, w którym dzieci i młodzież uczą się, jak żyć, 
aby zachować i doskonalić zdrowie własne i innych ludzi oraz tworzyć środowisko 



2121Realizacja edukacji zdrowotnej w szkołach podstawowych i ponadpodstawowych 

sprzyjające zdrowiu, a  w  przypadku wystąpienia choroby lub niepełnosprawności 
aktywnie uczestniczyć w leczeniu lub rehabilitacji, radzić sobie i zmniejszać ich nega-
tywne skutki (Woynarowska 2011, s. 6).

Jednakże, śledząc „losy” szkolnej edukacji zdrowotnej okazuje się, że 
– wbrew przewidywaniom sprzed ponad 20  lat – nie doczekała się ona 
statusu osobnego przedmiotu, pomimo podjętych w przeszłości zabiegów 
służących przygotowaniu nauczycieli do prowadzenia zajęć z  zakresu 
edukacji zdrowotnej i  promocji zdrowia. Przykładem takich działań było 
utworzenie w Katedrze Pedagogiki Społecznej, Wydziału Pedagogiki i Psy-
chologii1 Uniwersytetu Śląskiego w  Katowicach studiów o  specjalności 
„Pedagogika zdrowia” (uruchomionych w roku akademickim 2000/2001), 
czy powstanie w roku 1999 Pracowni Edukacji Zdrowotnej i Promocji Zdro-
wia w Krajowym Ośrodku Wspierania Edukacji Zawodowej MEN. Należy 
jednocześnie zaznaczyć, że począwszy od roku 1997, podejmowano próby 
wprowadzenia edukacji zdrowotnej do polskich szkół bądź to w  formie 
ścieżki edukacyjnej („Edukacja prozdrowotna”), bądź modułu realizowa-
nego w ramach innych przedmiotów (zob. Zarządzenie Ministra Edukacji 
Narodowej z 15 maja 1997 r. w sprawie podstaw programowych obowiąz-
kowych przedmiotów w szkole podstawowej i ponadpodstawowej; Woyna-
rowska 2011). Z kolei, zgodnie z obecnie obowiązującymi aktami prawnymi 
dotyczącymi podstawy programowej (Rozporządzenie Ministra Edukacji 
Narodowej z 14  lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej wycho-
wania przedszkolnego oraz podstawy programowej kształcenia ogólnego 
dla szkoły podstawowej […]; Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodo-
wej z  30  stycznia 2018  r. w  sprawie podstawy programowej kształcenia 
ogólnego dla liceum ogólnokształcącego, technikum oraz branżowej szkoły  
II stopnia), treści z zakresu zdrowia i edukacji zdrowotnej zawarte są w ob-
rębie kilku przedmiotów. Na etapie edukacji wczesnoszkolnej, wychowanie 
zdrowotne jest realizowane w  ramach zajęć wychowania fizycznego oraz 
edukacji przyrodniczej. Świadomość zdrowotną uczniowie nabywają tak-
że poprzez realizację treści odnoszących się do poszczególnych obszarów 
rozwoju: fizycznego, emocjonalnego oraz społecznego. Z  kolei w  klasach  
IV-VIII szkoły podstawowej oraz w  szkołach ponadpodstawowych tema-
tyka zdrowotna jest obecna głównie w  podstawie programowej biologii, 
edukacji dla bezpieczeństwa oraz wychowania fizycznego jako przedmio-
tu wiodącego (Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z 30 stycznia 
2018 r. w sprawie podstawy programowej kształcenia ogólnego dla liceum 
ogólnokształcącego, technikum oraz branżowej szkoły II stopnia). Warto 
także dodać, że analiza obowiązującej podstawy programowej pod kątem 

1  Obecnie Wydział Nauk Społecznych Uniwersytetu Śląskiego w Katowicach.



2222 Karina Leksy, Agnieszka Skowrońska-Pućka, Joanna Nawój-Połoczańska

tematyki prozdrowotnej pozwala stwierdzić, że zawiera ona wartościowe, 
aktualne i potrzebne treści odnoszące się do wielu współczesnych proble-
mów zdrowia i  szeroko rozumianego funkcjonowania dzieci i młodzieży. 
Jednakże, edukacja zdrowotna, która jest rozproszona w  ramach kilku 
przedmiotów, powoduje, że trudno ocenić, czy i w jaki sposób jest realizo-
wana, jaki jest stopień jej zintegrowania i skuteczności. W związku z tym, 
cel niniejszego artykułu stanowi przedstawienie wyników diagnozy reali-
zacji edukacji zdrowotnej na poziomie szkoły podstawowej i ponadpodsta-
wowej z perspektywy doświadczeń i oceny studentów oraz sformułowanie 
rekomendacji dla obecnie przygotowywanej przez Ministerstwo Edukacji 
Narodowej podstawy programowej przedmiotu „Edukacja zdrowotna”.

Metoda

Prezentowane badanie zostało przeprowadzone w  ramach szerszego 
projektu badawczego, zatytułowanego: „Ocena alfabetyzmu zdrowotnego 
studentów w kontekście realizacji edukacji zdrowotnej w szkole podstawo-
wej i ponadpodstawowej”. Badanie zostało zrealizowane od października 
2023  roku do kwietnia roku 2024  wśród studentów Wydziału Nauk Spo-
łecznych Uniwersytetu Śląskiego w  Katowicach oraz Wydziału Studiów 
Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. W celu 
jego przeprowadzenia wykorzystana została internetowa platforma Lime-
Survey, a  link do badania z zaproszeniem do wzięcia udziału w badaniu 
został przesłany studentom za pośrednictwem systemu USOS. Dobór pró-
by badawczej był celowy, gdzie kryterium doboru stanowił rok studiów 
– studenci pierwszego i  drugiego roku studiów stacjonarnych. Dobór ten 
był podyktowany przeświadczeniem o  potencjalnym wpływie niedawno 
ukończonej szkoły na poziom alfabetyzmu zdrowotnego oraz znaczeniem 
czasu dzielącego respondentów od ukończenia szkoły ponadpodstawowej 
(maksymalnie 2 lata), co w założeniu sprzyjało wierniejszemu odtworzeniu 
w pamięci szkolnych doświadczeń związanych z realizacją edukacji zdro-
wotnej.

Narzędzie badawcze składało się z  dwóch zasadniczych części. Część 
pierwszą stanowił standaryzowany kwestionariusz ankiety „Health Literacy 
Questionnaire (HLQ)”, z kolei część drugą – autorski kwestionariusz ankiety 
dotyczący szkolnej edukacji zdrowotnej w doświadczeniu i opinii studentów. 
Kwestionariusz autorski został podzielony na dwie części, z których pierwsza 
odnosiła się do edukacji na poziomie szkoły podstawowej, druga z kolei – 
szkoły ponadpodstawowej. Obie części rozpoczynało pytanie filtrujące: „Czy 
w Pani/Pana szkole podstawowej/ponadpodstawowej odbywały się zajęcia 
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z  edukacji zdrowotnej?” (tak/nie). W  przypadku odpowiedzi negatywnej, 
respondent przechodził do dalszej części kwestionariusza. Jeśli zajęcia z edu-
kacji zdrowotnej miały miejsce w  szkole podstawowej i/lub ponadpodsta-
wowej, badana/y odpowiadał/a na pytania szczegółowe dotyczące danego 
poziomu edukacji. Pytania szczegółowe odnoszące się do realizacji edukacji 
zdrowotnej były takie same w przypadku szkoły podstawowej, jak i ponad-
podstawowej. W badaniu uwzględniono także pytania dotyczące podstawo-
wych danych demo-społecznych respondentów (płeć, wiek, typ ukończonej 
szkoły podstawowej i  ponadpodstawowej, miejsce pochodzenia terytorial-
nego, wykształcenie rodziców, samoocena statusu socjoekonomicznego). 
W  niniejszym artykule przedstawiono wyniki dotyczące realizacji edukacji 
zdrowotnej na poziomie szkoły podstawowej i ponadpodstawowej w retro-
spektywnej ocenie studentów. Badanie zostało zweryfikowane i zatwierdzo-
ne przez Komisję Etyki Badań Uniwersytetu Śląskiego w Katowicach (nr opi-
nii: KEUS354/03.2023).

Wyniki badań własnych

W badaniu udział wzięło 1123 studentów, przy czym na wszystkie pytania 
zawarte w kwestionariuszu ankiety odpowiedziało 619 osób. 82,4% badanych 
stanowiły kobiety oraz osoby w przedziałach wieku 18-20 oraz 21-22 lat (od-
powiednio: 55,8% i 31,5%). Biorąc pod uwagę miejsce pochodzenia, 32% ba-
danych wywodziło się z miast średniej wielkości (50-200 tys. mieszkańców), 
27,8% – ze wsi, a  24,5% – z  małych miast (do 50  tys. mieszkańców). Duże 
miasta jako miejsce pochodzenia terytorialnego wskazało 15,7% ankietowa-
nych studentów. Badani ocenili swój status socjoekonomiczny jako średni 
(64,5%) lub powyżej średniej (25,6%). W kontekście wykształcenia rodziców, 
wykształcenie średnie, wyższe zawodowe i wyższe pełne częściej posiadały 
matki badanych osób (odpowiednio: 33,4% vs 30,5%; 9,8% vs 6,7%; 37,6% vs 
24,1%). Z kolei, wykształceniem podstawowym oraz zasadniczym zawodo-
wym częściej legitymizowali się ojcowie respondentów (odpowiednio: 3,5% 
vs 2,5%; 35,2% vs 16,6%). Niemal wszyscy badani ukończyli publiczne szkoły 
podstawowe i  ponadpodstawowe (w  obydwu przypadkach 92,9%). Biorąc 
pod uwagę rodzaj ukończonej szkoły ponadpodstawowej, najczęściej były to 
licea ogólnokształcące (81,4%).

W kontekście realizacji edukacji zdrowotnej w szkołach, uzyskane wyniki 
badań wskazują, że w ponad 2/3 przypadków edukacja ta nie była realizo-
wana zarówno na poziomie szkoły podstawowej, jak i  ponadpodstawowej 
(szkoła podstawowa – 68,1%; szkoła ponadpodstawowa – 66,5%) – ryciny 
1 i 2.
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Ryc. 1. Obecność edukacji zdrowotnej w szkołach podstawowych [N = 753; %]

(źródło: wyniki badań własnych)

Ryc. 2. Obecność edukacji zdrowotnej w szkołach ponadpodstawowych [N = 701; %]

(źródło: wyniki badań własnych)

Biorąc pod uwagę częstotliwość edukacji zdrowotnej, w  przypadku re-
spondentów deklarujących jej obecność w szkole, wyniki przeprowadzonych 
badań wskazują, że w szkołach podstawowych zajęcia te odbywały się rza-
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Ryc. 3. Ocena częstotliwości zajęć z zakresu edukacji zdrowotnej 
w szkołach podstawowych [N = 234; %]

(źródło: wyniki badań własnych)
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kwestie związane ze zdrowiem rzadko były realizowane w ramach wycho-
wania fizycznego. Ogólnie można wyciągnąć wniosek, że badani studenci 
wiązali edukację zdrowotną na poziomie szkoły podstawowej głównie z lek-
cjami przyrody/biologii – rycina 5.

Ryc. 5. Przedmioty, na których były realizowane treści z zakresu edukacji zdrowotnej 
w szkołach podstawowych [N = 227; %]

(źródło: wyniki badań własnych)
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można zauważyć, że edukacja zdrowotna była realizowana w ramach róż-
nych przedmiotów w podobnym stopniu. Brakuje tutaj wyraźnego wskaza-
nia na jeden konkretny przedmiot, który przez respondentów byłby jedno-
znacznie kojarzony w edukacją o zdrowiu – rycina 6.
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nym dla zdrowia, chociaż odsetki te także nie są wysokie (26,3% – szkoły pod-
stawowe; 36,2% – szkoły ponadpodstawowe). Jednocześnie warto podkreślić, 
że chociaż treści związane z dbałością o higienę ciała były obecne w szkolnej 
edukacji zdrowotnej, to już zagadnienia związane z zachowaniami ukierun-
kowanymi na wygląd ciała (również tych ryzykownych dla zdrowia) były 
niemal zupełnie pomijane, szczególnie na poziomie szkoły podstawowej. Bar-
dzo rzadko podejmowano także zagadnienia związane z postawą aktywnego 
pacjenta (zaangażowanego w proces leczenia/rehabilitacji). Z kolei tematyka, 
której obecność w szkolnej edukacji prozdrowotnej deklarowało około 30% 
badanych studentów dotyczyła: dbałości o bezpieczeństwo w życiu codzien-
nym (36,6% – szkoły podstawowe; 34,9% – szkoły ponadpodstawowe), snu 
i wypoczynku (36,7% – szkoły podstawowe; 39,6% – szkoły ponadpodstawo-
we), chorób cywilizacyjnych (26,7% – szkoły podstawowe; 37,0% – szkoły po-
nadpodstawowe) oraz zdrowia seksualnego/prokreacyjnego (25,4% – szkoły 
podstawowe; 32,8% – szkoły ponadpodstawowe) – tabela 1.

T a b e l a  1
Treści z zakresu zdrowia i edukacji zdrowotnej 

realizowane w szkołach podstawowych i ponadpodstawowych [%]

Szkoła podstawowa 
[N = 240]

Szkoła ponadpodstawowa 
[N = 235]

Zdrowe odżywianie 83,3 77,4
Aktywność fizyczna 78,3 78,3
Uzależnienia 
od substancji psychoaktywnych 70,4 74,0
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Szkoła podstawowa 
[N = 240]

Szkoła ponadpodstawowa 
[N = 235]

Uzależnienia behawioralne  
(od czynności) 12,9 23,4

Dbałość o zdrowie psychiczne 22,5 46,4
Choroby cywilizacyjne 26,7 37,0
Zasady zdrowego stylu życia 67,1 59,6
Dbałość o higienę ciała 57,9 43,0
Dbałość o wygląd ciała 3,3 9,4
Dbałość o bezpieczeństwo
w życiu codziennym 36,3 34,9

Zdrowie seksualne/prokreacyjne 25,4 32,8
Zapobieganie zachowaniom 
ryzykownym dla zdrowia 26,3 36,2

Edukacja do bycia aktywnym 
(zaangażowanym w proces le-
czenia/rehabilitacji) pacjentem

6,7 9,8

Sen i wypoczynek 36,7 39,6

Źródło: wyniki badań własnych.

Dyskusja wyników

Przedstawione wyniki badań przeprowadzonych wśród studentów 
pozwalają stwierdzić, że szkolna edukacja zdrowotna była realizowana 
w  niewielkim zakresie, zarówno na poziomie szkół podstawowych, jak 
i ponadpodstawowych. Tylko ponad jedna trzecia respondentów zadekla-
rowała, że edukacja ta była realizowana w szkołach, do których uczęszczali 
i najczęściej odbywała się rzadziej niż raz w miesiącu, co sugeruje, że nie 
były to oddziaływania systematyczne. Co więcej, jeśli edukację zdrowot-
ną już realizowano, to jej treści były raczej „tradycyjne” (zdrowe odżywia-
nie, aktywność fizyczna, uzależnienia od substancji) i  rzadko wykraczały 
poza inne obszary, jak na przykład uzależnienia behawioralne, zachowa-
nia ryzykowne dla zdrowia (w  tym związane z  wyglądem ciała), zdro-
wie seksualne/prokreacyjne. Należy również podkreślić niewielki udział 
treści odnoszących się do zdrowia psychicznego (szczególnie w  szkołach 
podstawowych), co w  obliczu niepokojących statystyk dotyczących tego 
obszaru funkcjonowania dzieci i  młodzieży jest szczególnie niekorzystne. 
Trudno zatem mówić tutaj o holistycznym podejściu do zdrowia i kształ-

cd tab. 1
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towaniu w uczniach przekonania o wpływie ich na własne zdrowie, które 
szczególnie obecnie jest determinowane tak wieloma różnorodnymi czynni-
kami. Niestety, wydaje się, że niedomagania systemu w tej dziedzinie trwa-
ją od wielu lat. Badania przeprowadzone w roku 2012 przez A. Gaweł (2014) 
na temat zasobów zdrowotnych młodzieży gimnazjalnej w kontekście eko-
systemu szkoły pokazały, że badani uczniowie największe znaczenie dla 
kondycji zdrowotnej przypisywali służbie zdrowia, przy jednoczesnym 
stwierdzeniu, że wpływ czynników środowiskowych jest mało znaczący. 
Warto dodać, że uzyskanych wyników nie różnicowały oceny dotyczące 
działalności wychowawczo-profilaktycznej czy polityki zdrowotnej prowa-
dzonej przez szkoły. Czynnik ten miał znaczenie jedynie dla emocjonalne-
go aspektu postaw wobec zdrowia, ale – jak wskazuje autorka badań – nie 
był czynnikiem wystarczającym do ukształtowania w uczniach przekonań 
o możliwości doskonalenia swojego zdrowia. W związku z tym A. Gaweł 
zauważa:

Wysoki status zdrowia w badanych gimnazjach sprzyja efektywności edukacji zdro-
wotnej realizowanej w ramach kształcenia przedmiotowego, ale jej nie zastępuje, gdyż 
uczniowie nie dysponują wystarczającą wiedzą na temat roli stylu życia i środowiska 
życia w determinowaniu zdrowia (Gaweł, 2014, s. 246).

W  kontekście zaprezentowanych wyników badań własnych można 
przypuszczać, że wszystkie zdiagnozowane uchybienia w zakresie realizacji 
edukacji zdrowotnej wynikają z braku osobnego przedmiotu dotyczącego 
zdrowia i jego promocji. Wydaje się, że wychowanie fizyczne jako przed-
miot wiodący dla edukacji zdrowotnej nie jest rozwiązaniem optymalnym, 
bowiem rzadko wychowanie zdrowotne (ujmowane w sposób interdyscy-
plinarny i możliwie wszechstronny) było narzędziem i środkiem wychowa-
nia dla zdrowia. Nie jest to bynajmniej zarzut, gdyż istnieje uzasadniona 
potrzeba aktywności ruchowej uczniów prezentujących na co dzień zacho-
wania sedentarne (z jednej strony poprzez spędzanie wielu godzin w szkol-
nych ławach, a  z  drugiej używania mediów cyfrowych, co zwykle wiąże 
się z  unieruchomieniem). Jednocześnie wydaje się, że kolejną przeszkodą 
w  realizacji edukacji zdrowotnej w  ramach zajęć wychowania fizycznego 
jest nastawienie samych nauczycieli oraz dyrektorów szkół (zob. np. Wrona
-Wolny, 2017, ss. 493-506; Adamiak, 2017, ss. 533-544). Na przykład, bada-
nia przeprowadzone w roku 2018 przez P.F. Nowaka wśród 1102 nauczy-
cieli wychowania fizycznego na temat edukacji zdrowotnej wykazały, że 
cechowała ich w większym stopniu „prosportowa orientacja wychowania 
fizycznego”. Cytowany autor wskazał również na niewystarczający nad-
zór dyrektorów szkół nad realizacją edukacji zdrowotnej oraz na potrzebę 
doskonalenia zawodowego nauczycieli wychowania fizycznego w zakresie 
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metodyki edukacji zdrowotnej (Nowak, 2019). Zatem, w  obliczu uzyska-
nych wyników badań własnych, jak również niekorzystnych danych staty-
stycznych dotyczących zdrowia dzieci i młodzieży istnieje pilna potrzeba 
prowadzenia rzetelnej edukacji zdrowotnej na wszystkich szczeblach sys-
temu edukacji, jednak w postaci odrębnego przedmiotu nauczania! Aby 
edukacja ta była skuteczna, musi być realizowana w sposób systematyczny 
i spiralny, z wykorzystaniem metod aktywizujących uczniów, uwzględnia-
jąc podejście partycypacyjne oraz aktualne problemy i determinanty zdro-
wia. Należy wziąć pod uwagę te obszary tematyczne, które dotyczą współ-
czesnych zjawisk społeczno-kulturowych (w tym popkulturowych), celem 
budowania świadomości zdrowotnej i kształtowania prozdrowotnego stylu 
życia dorastających (Leksy, 2020). Ponadto, chociaż zapisy w obecnie obo-
wiązującej podstawie programowej są w  pełni uzasadnione i  potrzebne, 
to rekomenduje się jej uzupełnienie o  aktualne problemy, zjawiska uwa-
runkowania zdrowia i  choroby tak, aby nowoczesna edukacja zdrowotna 
była „skrojona na miarę” współczesności oraz uwzględniała potrzeby zdro-
wotne uczniów. Konieczne jest zatem poszerzenie dotychczasowych treści 
podstawy programowej o zagadnienia związane z kulturą popularną i  jej 
znaczeniem dla zdrowia oraz funkcjonowania dzieci i młodzieży, podno-
szenie świadomości zdrowotnej o  potencjalnych zagrożeniach obecnych 
w przestrzeni internetowej oraz wyeksponowanie znaczenia cielesności dla 
fizycznego i  psychospołecznego rozwoju oraz funkcjonowania człowieka. 
Wszystkim tym postulatom przyświeca apel o zapewnienie kształcenia na-
uczycieli w zakresie wiedzy, umiejętności oraz metodyki prowadzenia zajęć 
z  edukacji zdrowotnej. Obecnie bowiem jednym z  najważniejszych celów 
edukacji zdrowotnej jest nie tylko motywowanie ludzi do tego, aby sami 
dbali o swoje zdrowie, ale także wspieranie ich w tym działaniu (Woyna-
rowska, 2017, s.  30). W  związku z  tym, dorośli (rodzice, nauczyciele, wy-
chowawcy) pełnią kluczową rolę w  budowaniu świadomości zdrowotnej 
dorastających oraz nabywaniu przez nich umiejętności życiowych, które 
umożliwią im skuteczne radzenie sobie z wyzwaniami życia codziennego.

Konkluzje

Nowoczesny i  skuteczny w  swoich oddziaływaniach system edukacji 
powinien przekazywać uczniom wiedzę i umiejętności, które z jednej stro-
ny będą odpowiadały na ich potrzeby rozwojowe, z drugiej z kolei – będą 
pozostawały w relacji do społeczno-kulturowych i ekonomicznych warun-
ków życia. Edukacja ta musi stanowić kapitał wiedzy i  umiejętności, słu-
żący efektywnemu funkcjonowaniu w  życiu społecznym i  radzeniu sobie 
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z wyzwaniami tak w młodości, jak i dorosłym życiu. Dlatego, powinna być 
postrzegana i  traktowana jako jeden z  priorytetowych obszarów współ-
czesnego systemu edukacji i  ochrony zdrowia. Podnoszenie świadomości 
zdrowotnej, pozytywne zmiany w dziedzinie stylu życia oraz wybory słu-
żące zdrowiu byłyby zapewne łatwiejsze i bardziej efektywne, gdyby edu-
kacja zdrowotna oraz inne działania na rzecz poprawy zdrowia publiczne-
go stanowiły spójny zintegrowany system (Syrek, 2021, ss. 325-333).

Wkład autorów
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Wprowadzenie

Od kilku stuleci, wskutek zmian politycznych, ekonomicznych i społecz-
nych, wielu ludzi emigruje, poszukując możliwie najlepszego miejsca do ży-
cia dla siebie i swoich rodzin. Również Dania jest chętnie wybieranym kie-
runkiem emigracji, na który decyduje się wiele osób, także z Polski. Pierwsi 
Polacy zaczęli emigrować do tego kraju już pod koniec XIX wieku (pierwsza 
emigracja, tzw. buraczana1), a w roku 2018 stanowili drugą największą grupę 

1  Emigracja w latach 1900-1929 na plantacje buraczane w Niemczech i Danii.
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imigrantów w Danii oraz największą grupę imigrantów pochodzących z kra-
jów zachodnich (33 889 osób) (Engmann, 2019).

Dla wybierających życie w innym kraju rodziców istotnym kryterium de-
cydującym o kierunku emigracji jest jakość opieki nad małymi dziećmi w da-
nym kraju oraz w jaki sposób może ona stanowić życzliwy kontekst rozwoju 
dziecka.

Celem niniejszego artykułu jest przedstawienie duńskiego systemu opieki 
nad dzieckiem przed debiutem szkolnym, analiza rodzajów dostępnej opieki 
i sposobów ich realizacji w kontekście potrzeb rozwojowych dzieci.

Duński system dagtilbud zapewnia opiekę i edukację dzieciom od wie-
ku niemowlęcego do momentu rozpoczęcia nauki w szkole. Ministerstwo 
Edukacji bazując na Ustawie o wczesnej edukacji i opiece nad dziećmi (dag-
tilbudsloven)2, reguluje opiekę poprzez określenie ram pedagogicznych oraz 
planu pedagogicznego, które stanowią kluczowe elementy wczesnej eduka-
cji w Danii.

Rodzaje opieki

System dagtilbud oferuje różne formy opieki nad dziećmi, obejmujące mię-
dzy innymi publiczne i prywatne placówki, opiekę domową oraz opiekę nad 
własnymi dziećmi. Publiczne placówki, takie jak żłobki, przedszkola oraz 
placówki zintegrowane wiekowo, prowadzone są przez komuny (duński od-
powiednik gmin). Opłata za miejsce w takiej placówce nie może przekraczać 
25% kosztu miejsca3.

Istnieją także placówki zewnętrzne, w  których opieka nad dziećmi jest 
zlecona przez komunę. Prowadzone są przez prywatnych usługodawców na 
podstawie umowy z  komuną oraz podlegają jej nadzorowi. Prywatne pla-
cówki same ustalają wysokość opłaty za miejsce. Takie placówki muszą zo-
stać zatwierdzone przez zarząd komuny4. Rodzice decydujący się na zapew-
nienie dziecku innego rodzaju opieki, mogą wybrać opiekę domową, opiekę 
nad własnymi dziećmi lub umowę z prywatnym opiekunem5. Komuna ma 
obowiązek nadzorowania warunków, w jakich żyje dziecko objęte tym typem 
opieki – muszą one być zgodne z ustawą o wczesnej edukacji i opiece nad 
dziećmi.

2  Bekendtgørelse af lov om dag-, fritids – og klubtilbud m.v. til børn og unge (dagtilbudsloven). 
(2024). Retsinformation. https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2024/55 [dostęp: 05.03.2024].

3  Daginstitutioner. (2023). Børne– og Undervisningsministeriet. https://www.uvm.dk/
dagtilbud/typer-af-tilbud/daginstitutioner [dostęp: 05.03.2024].

4  Tamże.
5  Typer af tilbud. (b.d.). Børne– og Undervisningsministeriet. https://www.uvm.dk/dagtil-

bud/typer-af-tilbud [dostęp: 07.03.2024].
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Wiele lat obserwacji współistnienia rozmaitych form opieki nad mały-
mi dziećmi w różnych krajach prowadzi do wniosku, że faktycznie – po-
trzeby indywidualne dzieci, ale również ich rodzin, a  nawet całych grup 
społecznych istotnie między sobą się różnią. Już w  latach 70. zeszłego 
stulecia wskazywano (Murphy, Lois, 1973), że decydujące są względy or-
ganizacyjne, na przykład dostępni niedaleko członkowie rodzin zdolni 
zająć się dziećmi, psychologiczne uwarunkowania dotyczące tego, w  jaki 
sposób rodzice, gdyby zdecydowali się pełnić opiekę domową, przeżywa-
ją tę szczególną sytuację, na przykład objawy zaburzeń nastroju, czy inne 
emocjonalne trudności mogą sprawiać, że rodzice nie będą wtedy w stanie 
wspomagać odpowiednio dzieci w rozwoju w ciągu całego dnia. Istotnym 
czynnikiem wpływającym na wybór formy opieki jest też postrzegana przez 
rodziców jakość opieki instytucjonalnej. Przeprowadzone w 2022 roku ba-
danie poziomu zadowolenia rodziców z duńskiego dagtilbud wykazało, że 
70% rodziców jest bardzo zadowolonych z opieki nad dziećmi (odpowiedzi 
6-7 w skali zadowolenia 1-7), a 27% jest zadowolonych lub dość zadowolo-
nych (odpowiedzi 4-5) (Næsby, 2022). Ważne również okazują się dodatko-
we okoliczności związane z życiem rodziny, jak na przykład sytuacja, kiedy 
rodzice emigrują do innego kraju ich motywacja do skorzystania z opieki 
instytucjonalnej może być zarówno mniejsza (jeżeli jedno z  rodziców nie 
zamierza włączać się w system pracy ze względu np. na nieznajomość języ-
ka lub ograniczenia związane z przepisami) lub większa (jeżeli ważny cel 
rodziny stanowi integracja z krajem, do którego przybyli).

Wśród Polaków głównym powodem emigracji do Danii jest działalność 
zarobkowa (Engmann, 2019). W 2018 roku Polacy stanowili największą pra-
cującą grupę emigrantów (z 25 500 osobami posiadającymi pracę)6. Uczest-
nictwo w  duńskim systemie pracy wymaga zazwyczaj zarówno pewnego 
stopnia integracji ze strony rodziców, jak i powierzenia opieki nad dzieckiem 
odpowiednim placówkom.

Rodzaje przedszkoli
Przedszkola w Danii oferują różnorodne alternatywy dla „zwyczajnych” 

przedszkoli7. Poza typowymi placówkami przedszkolnymi istnieją między 
innymi przedszkola „wyjazdowe” i „leśne” (dzieci zawozi się na tereny zie-
lone, dzięki czemu większość czasu spędzają na świeżym powietrzu), sporto-
we, całodobowe oraz weekendowe.

6  Flest lønmodtagere fra Polen. (2019) https://www.dst.dk/da/Statistik/nyheder-analyser
-publ/nyt/NytHtml?cid=26849 [dostęp: 05.03.2024].

7  Se børnehaver. (b.d.). Københavns Kommunes hjemmeside. https://www.kk.dk/borger/
pasning-og-skole/pasning-0-6-aar/skriv-op-til-boernehave/se-boernehaver [dostęp: 07.03.2024].
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Gwarancja opieki
Każde dziecko od 6. miesiąca życia do momentu rozpoczęcia nauki 

w szkole ma zagwarantowaną opiekę8. Obowiązkiem komuny jest zapewnie-
nie dziecku opieki na jej terenie, odpowiedniej dla jego wieku, a w przypadku 
braku takiej możliwości pokrycie kosztów opieki w innej lokalizacji.

Jest to czynnik w  sposób oczywisty zwiększający poczucie bezpieczeń-
stwa rodziny. Gwarancje te są szczególnie ważne w kontekście dbania o wy-
równywanie szans dzieci z  grup ryzyka rozwojowego (a  taką specyficzną 
grupą są dzieci imigranckie), umożliwiania rodzicom pracy zawodowej, co 
jest istotne z  wielu przyczyn, ale zupełnie kluczowe w  przypadku rodzin 
o niskim statusie socjoekonomicznym (Clark, 2000).

Obligatoryjna edukacja w celu integracji
Rodzice dzieci mieszkających w  tak zwanych obszarach zwiększonego 

ryzyka mają obowiązek zapewnienia im specjalnej nauki9, mającej na celu 
umożliwienie dzieciom integracji w duńskim społeczeństwie. Obligatoryjna 
edukacja przygotowuje dziecko do nauki w duńskich placówkach poprzez 
naukę języka duńskiego oraz zapoznawanie go z duńskimi normami, trady-
cjami i wartościami.

Taka polityka edukacyjna z jednej strony faktycznie zwiększa szanse na 
edukacyjny sukces. Badania prowadzone w  różnych krajach, ukierunko-
wane na szacowanie szans edukacyjnych dzieci, które mają podjąć naukę 
w szkole prowadzonej w języku nie będącym językiem ich domu, wykazały, 
że dzieci uczęszczające do przedszkoli i mające szansę na opanowanie tam 
języka i wartości, które będą stanowiły bazę edukacji w szkole, faktycznie 
osiągały znacząco wyższe wyniki w nauce niż te, które pozostawały w okre-
sie poprzedzającym szkołę w opiece domowej (Arora i  in., 2022). Różnica 
ta występuje również wśród dzieci, których ścieżki edukacyjne będą bie-
gły w systemie opartym na ich rodzimym języku. Metaanaliza wielu badań 
eksperymentalnych i  quasi-eksperymentalnych (Camilli i  in., 2010) wska-
zuje na „na istotny, lecz malejący z czasem wpływ edukacji przedszkolnej 
na osiągnięcia szkolne dzieci” (Hummeny, 2013). Różnica ta dotyczy osią-
gnięć związanych z  rozwojem poznawczym, a w mniejszym stopniu spo-
łecznych i tych ściśle związanych z wynikami szkolnymi (Bee, 1998), które 
przecież nie opierają się wyłącznie na kompetencjach poznawczych. Na-
wet jeśli przewaga dzieci biorących udział w zorganizowanej edukacji nad 

8  Pasningsgaranti. (2024). Børne– og Undervisningsministeriet. https://www.uvm.dk/dag-
tilbud/plads-i-dagtilbud/pasningsgaranti [dostęp: 07.03.2024].

9  Bekendtgørelse af lov om dag-, fritids – og klubtilbud m.v. til børn og unge (dagtilbud-
sloven). (2024). Retsinformation. https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2024/55  [dostęp: 
05.03.2024].
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tymi, które rozpoczęły szkołę bez takiego doświadczenia maleje z czasem, 
to jednak sukcesy osiągane w pierwszych latach i miesiącach szkoły mocno 
wpływają na wizerunek siebie jako ucznia (Bee, 1998), a zatem pośrednio 
na przebieg dalszej edukacji. Wiadomo, że znaczenie edukacji przedprzed-
szkolnej rośnie w sytuacji, kiedy rodzice mają ograniczone możliwości do-
tyczące udzielenia dziecku wsparcia w  trudnościach, a  zatem jest jeszcze 
istotniejsze w przypadku dzieci, których pierwszym językiem jest inny niż 
ten używany w szkole.

Ramy pedagogiczne i plan pedagogiczny
Duńskie ministerstwo edukacji opracowało ramy pedagogiczne, które 

stanowią fundament systemu opieki. Obejmują one szereg takich kluczowych 
punktów, jak: inkluzywność, środowisko i dobrostan dziecka, ocena i stymu-
lacja języka, środowisko kształcenia, ministerialna baza wiedzy oraz plan pe-
dagogiczny10. Uczynienie z dobrostanu dziecka centrum i celu oddziaływań 
wpisuje się w szerokie rozumienie pojęcia zdrowia przez WHO i uczynienie 
z niego przedmiotu troski dotyczącej każdej osoby11.

Plan pedagogiczny skupia się na dziewięciu podstawowych elementach 
i sześciu głównych tematach, które mają na celu wszechstronny rozwój dziecka.

Podstawy planu pedagogicznego

Dziewięć podstaw planu pedagogicznego stanowi.

1. Zabawa
Zabawa uznawana jest za wartościowy czynnik, ponieważ wspiera roz-

wój dziecka na wielu płaszczyznach12. Dziecko powinno mieć zapewnione 
odpowiednie środowisko, wyposażenie, zabawki i atmosferę, aby móc swo-
bodnie eksperymentować i rozwijać się przez zabawę.

Ustalenia te zawarte w duńskim planie pedagogicznym pozostają w zgo-
dzie z  rozwojowymi faktami: na wiek poniemowlęcy i przedszkolny przy-
pada intensywny rozwój zabawy (Kielar-Turska, 2012), ona kreuje dziecko 
(Kielar-Turska, 2012), umożliwia rozwój na wszystkich płaszczyznach:

10  Pædagogiske redskaber og rammer. (b.d.). Børne– og Undervisningsministeriet. https://
www.uvm.dk/dagtilbud/paedagogiske-redskaber-og-rammer [dostęp: 07.03.2024].

11  Według WHO, zdrowie należy rozumieć jako „stan dobrego samopoczucia, w którym 
jednostka może realizować swój własny potencjał, radzić sobie z normalnymi stresami życia, 
pracować produktywnie i wnosić wkład w społeczność” (WHO, 2001).

12  Leg. (b. d.). Emu.dk. https://emu.dk/dagtilbud/leg [dostęp: 07.03.2024].
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– fizycznej, poprzez na przykład zabawy ruchowe13, które zajmują w pla-
nie dnia duńskich przedszkoli dużo miejsca;

– poznawczej, poprzez zabawy konstrukcyjne (rozwijające również mani-
pulowanie), symboliczne, ćwiczące wyobraźnię;

– społecznej, przy czym w przedszkolu obserwuje się często spontaniczne 
zabawy społeczne, zabawy ze współdziałaniem (Kielar-Turska, 2012);

– emocjonalnej, przy czym emocje i okazja do ich regulacji może pojawić 
się w przebiegu zabawy każdego typu, niektóre jednak są z emocjami ściśle 
związane, jak zabawy w role, kiedy dzieci naśladują, odgrywają, a więc uczą się 
ekspresji emocji w poszczególnych sytuacjach, czy zabawy związane ze sztuką;

– osobowościowej; w duńskim planie pedagogicznym znajdują się wprost 
odniesienia do związku między zabawą a rozwojem poczucia własnej warto-
ści i tożsamości.

Jak trafnie wskazuje Smykowski (2005, 2013), w zabawie dziecko może 
być każdym i  mieć wszystko, jednakże jej sens i  wartość daleko wykracza 
poza to, że może być środkiem choćby iluzorycznego zaspokajania dziecię-
cych pragnień. W zabawie dziecko poznaje świat, uczy się myśleć, negocjo-
wać, dostosowywać do zmieniającej się sytuacji. Uczy się życia.

2. Dziecko w centrum uwagi
Twórcy planu pedagogicznego przyjmują, że bycie dzieckiem posiada 

wartość samą w sobie. Jak podaje emu.dk, ministerialna baza wiedzy doty-
czącej duńskiego planu pedagogicznego, „dzieci postrzega się jako kompe-
tentne i samodzielne, a jednocześnie potrzebujące opieki, wyzwań, pozytyw-
nych oczekiwań i zaufania ze strony kadry pedagogicznej” (tłum.14). Dzieci 
powinny mieć prawo do bycia sobą, do tego, by różnić się od innych i roz-
wijać we własnym tempie. Placówki powinny rozwijać w dziecku poczucie 
współodpowiedzialności, a  także prawo do współdecydowania. Ma to na 
celu rozwijanie samodzielności oraz umiejętności funkcjonowania w demo-
kratycznym społeczeństwie.

Analiza powyższych założeń pozwala zidentyfikować wartości, którymi 
kieruje się duńskie społeczeństwo. Odnaleźć je można na przykład w duń-
skim kanonie wartości15. Są nimi między innymi wolność, zaufanie, toleran-

13  Różne podziały zabaw ze względu na różne kryteria można znaleźć między innymi w: 
M. Grabowski (2011). Zabawa jako podstawowa forma aktywizacji dziecka w wieku wczesnoszkolnym. 
Edukacja Elementarna w Teorii i Praktyce, 2-3.

14  Om børnesyn – Børnesyn. (2022). Emu.dk. https://emu.dk/dagtilbud/boernesyn/om-bo-
ernesyn (dostęp 05.03.2024) “Børn opfattes grundlæggende som kompetente og selvstændige, 
samtidig med at børn har brug for omsorg, udfordringer, positive forventninger og tillid fra det 
pædagogiske personale”.

15  Her er Danmarks Kanonen. (2016) https://www.regeringen.dk/nyheder/2016/danmarks-
kanon-befolkningen-har-valgt-10-vaerdier-for-fremtidens-samfund/ [dostęp: 05.03.2024].
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cja, system opieki społecznej, równość płci oraz równość wobec prawa, a tak-
że wartość języka duńskiego.

3. Kształcenie i dziecięca perspektywa
Kształcenie powinno opierać się na równouprawnieniu i  założeniach 

demokratycznych tak, aby dziecko czuło, że ma wpływ na swoją codzien-
ność, niezależnie od swojego pochodzenia, płci, wieku i kultury. Powinno 
bazować na perspektywie dziecka (uwzględniać doświadczenia i zaintere-
sowania dzieci) zarówno względem aktywności zaproponowanych przez 
dzieci, jak i tych zaplanowanych przez osoby dorosłe, a także podczas co-
dziennych sytuacji16.

Powyższe założenia planu pedagogicznego opierają się na wartościach 
przyjętych jako podstawowe zarówno w Unii Europejskiej, której Dania jest 
członkiem od 1973 roku, jak i tych wymienionych powyżej w duńskim kano-
nie wartości.

Okres dzieciństwa jest czasem kształtowania się matrycy relacyjnej (Bow-
lby, 2007), osobowościowej (Wygotski, 2002), dotyczącej relacji (Schaffer, 
2006). Okres przedszkolny odgrywa w tym procesie kluczową rolę (Smykow-
ski, Kleka, 2017). Wtedy właśnie dziecko odchodzi od działania jedynie spon-
tanicznego na rzecz reaktywnego, uwzględniającego zdarzenia i oczekiwania 
dorosłych (Smykowski, 2005). Zatem, uwzględnienie owych dwóch stron po-
znawania świata i przeżywania go – w sposób oparty na własnych dążeniach 
i aktywności podmiotu oraz oparty na przewodnictwie dorosłego – oznacza, 
że plan pedagogiczny bazuje na ustaleniach naukowych dotyczących potrzeb 
i możliwości dziecka.

4. Nauka
Punktem wyjścia dla procesu nauki jest zabawowe podejście do nauki, 

opierające się na wiedzy dotyczącej wspierania rozwoju i uczenia się, a tak-
że uwzględniające zainteresowania i ciekawość dziecka. Uczy się ono po-
przez doświadczenia zmysłowe, stawianie pytań i  wyzwań, komunikację 
i interakcje społeczne17. Powinno móc popełniać błędy, „błądzić” i używać 
wyobraźni.

Opisany w planie pedagogicznym sposób nauki odpowiada charaktery-
stycznemu dla małego dziecka18, a  wspomnianemu wyżej spontanicznemu 
sposobowi działania, także uczenia się (Smykowski, Kleka, 2017).

16  Dannelse og børneperspektiv. (2022). Emu.dk. https://emu.dk/dagtilbud/det-paedagogi-
ske-grundlag/dannelse-og-boerneperspektiv [dostęp: 07.03.023].

17  Barnets læring – Læring. (2023). Emu.dk. https://emu.dk/dagtilbud/laering/barnets-la-
ering [dostęp: 07.03.2024].

18  Mamy na myśli okres od urodzenia dziecka do momentu pójścia do szkoły.
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Jego zachowania, i towarzyszące im procesy psychiczne (funkcje wolicjonalno-emo-
cjonalne i  intelektualne), mają charakter naturalny. Dziecko jest na zewnątrz takie 
samo jak wewnątrz, co oznacza, że w jego zachowaniach ujawniają się jego przeżycia, 
że bezpośrednio z nich wynikają (Smykowski, Kleka, 2017).

Zabawa, rozumiana tradycyjnie, jako podejmowana z  własnej woli, 
służąca przyjemności, tworząca nową rzeczywistość, opartą na wyobraźni 
(Okoń, 1987), jest podstawową w tym czasie aktywnością. Dopiero w trak-
cie okresu przedszkolnego pojawia się i  stopniowo zwiększa udział reak-
tywnego działania.

W naturalny, spontaniczny, bezpośredni sposób powiązania pragnień dziecka ze spo-
sobami ich realizacji włącza się dorosły, a za jego sprawą kultura, zmieniając ich cha-
rakter. Im bardziej dziecko poddaje się kontroli dorosłego, tym wyraźniej zmieniają 
się formy, w jakich przebiegają jego procesy psychiczne i sposoby zachowania (Smy-
kowski, Kleka, 2017, s. 122).

W planie pedagogicznym akcentuje się potrzebę stopniowego przenika-
nia tych płaszczyzn (spontaniczny-reaktywny), opierania przewodnictwa do-
rosłego na szanowaniu faktów rozwojowych.

5. Dziecięce wspólnoty
Dziecko w przedszkolu wchodzi w relacje zarówno z innymi dziećmi, 

jak i z dorosłymi. Uczy się funkcjonowania w społeczeństwie i bycia stawia-
nym w różnych sytuacjach. Dziecku powinno zapewnić się przestrzeń do 
możliwości wykazywania inicjatywy i bycia aktywnym uczestnikiem gru-
py, a także do nawiązywania relacji i przyjaźni niezależnie od wieku, płci 
i kultury. Mobbing jest całkowicie zakazany. Odpowiedzialność za kształ-
towanie postawy akceptacji i otwartości wobec innych dzieci ponoszą rów-
nież rodzice19.

Jednym z  najważniejszych zadań rodziców jest obdarzenie dziecka cie-
płem, bliskością, ale również tworzenie warunków do tego, by „oddala-
ło się” od nich, mogąc wracać, jeśli tego zapragnie. Nadmiar kontroli, brak 
warunków do tego aby dziecko „rozwinęło skrzydła”, doświadczyło konse-
kwencji, także społecznych, własnych wyborów, jest traktowany jako błąd 
wychowawczy (Appelt, Mielcarek, 2014), a  w  przypadku natężenia zacho-
wań nadopiekuńczych – jako przemoc (Muszyńska, 1998). W analizowanym 
planie pedagogicznym wychowanie wśród rówieśników, możność uczestni-
czenia w  ramach opieki oferowanej przez państwo, zarówno w  związkach 
pionowych (z opiekunem, nauczycielem) jak i poziomych (z rówieśnikami), 

19  Om børnefællesskaber – Børnefællesskaber. (2022). Emu.dk. https://emu.dk/dagtilbud/bo-
ernefaellesskaber/om-boernefaellesskaber [dostęp: 07.03.2024].
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rozumiane jest właśnie jako tworzenie przestrzeni do eksperymentowania 
i rozwijania się dziecka jako istoty społecznej.

6. Środowisko pedagogiczne
Środowisko uznaje się za podstawę nauki, rozwoju i kształtowania dziec-

ka. Czynniki wpływające na środowisko pedagogiczne stanowi między inny-
mi wykwalifikowany personel, rozmiar grup, ramy fizyczne i estetyka, inte-
rakcje z innymi dziećmi i kadrą pedagogiczną, sytuacje i rozmowy stawiające 
dzieciom wyzwania, współpraca rodziców (Appelt, Mielcarek, 2014).

Według ministerialnych ustaleń na 2024 rok, w żłobkach oraz przy opie-
ce nad dziećmi w wieku do trzech lat powinien przypadać co najmniej je-
den pedagog na troje dzieci, w przedszkolach oraz przy opiece nad dziećmi 
powyżej trzech lat – jeden pedagog na sześcioro dzieci20. Proporcje te są 
bardzo korzystne. Optymalna sytuacja ma miejsce wówczas, kiedy dziecko 
stworzy bezpieczną, opartą na ufności, więź z najbliższymi, a następnie, na 
podstawie tych matryc (Bowlby, 2007) bezpiecznej relacji, nawiąże podob-
ne, choć o innym znaczeniu i sile, relacje z opiekunami z instytucji (Appelt, 
Mielcarek, 2014).

7. Współpraca rodzicielska
Współpraca z  rodzicami uznawana jest za istotny element planu peda-

gogicznego (Dubis, 2022), ponieważ dziecko w  celu dobrego rozwoju po-
trzebuje bezpiecznego i stymulującego środowiska nie tylko w przedszkolu, 
ale również w domu. Współpraca rodziców z przedszkolem ma wpływ na 
kształtowanie środowiska pedagogicznego oraz relacji dzieci.

Wychowanie i edukacja przebiegają optymalnie, jeśli są wspólnym przed-
sięwzięciem rodziców i nauczycieli (Dubis, 2022) – pierwsi zapoczątkowują 
wprowadzanie dziecka w  świat wartości, rozumienia, celowego działania 
w nim, a drudzy wzmacniają te przymioty i wskazują nowe ścieżki rozwoju. 
Za kształt relacji zawartej w celu budowania wokół dziecka mądrego syste-
mu wsparcia odpowiadają obie strony, ale nauczyciele wyznaczają ramy tej 
relacji i od ich kompetencji interpersonalnych (Malinowska, 2017) oraz zawo-
dowych zależy w dużym stopniu, jak ta relacja się potoczy i czy zrealizowane 
zostaną jej cele.

Jakość relacji, jak ustalono, zależy od „dobrego początku”, a więc życz-
liwego i zachęcającego, sytuującego rodzica w roli partnera i sprzymierzeń-
ca placówki, rozpoznania preferencji rodziców co do przebiegu współpracy 
i uwzględnienia ich, udostępnienia rodzicom wielu kanałów kontaktu z pla-
cówką, zachęcania do zaangażowania i podawania konkretnych propozycji 

20  Minimumsnormeringer. https://www.uvm.dk/dagtilbud/love-og-regler--formaal-og-afta-
ler/aftale-om-minimumsnormeringer/minimumsnormeringer [dostęp: 05.02.2024].
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działań zamiast formułowania ogólnych wymagań, rozszerzenia roli rodzi-
ców poza funkcję sponsora lub organizacyjną, budowania pozycji partner-
stwa (Malinowska, 2017).

8. Dzieci w szczególnych sytuacjach
Dzieci w  trudnych sytuacjach (ekonomicznej, z  niepełnosprawnościami21 

lub innymi problemami utrudniającymi im bycie częścią grupy w przedszkolu) 
powinny być wspierane przez personel pedagogiczny tak, aby mogły być czę-
ścią wspólnoty przedszkolnej22. Powinno się im stawiać odpowiednie oczeki-
wania oraz wyzwania w dobrych warunkach edukacyjnych i we wspólnotach 
dziecięcych. Należy tworzyć środowisko inkluzyjne, dające możliwość rozwoju 
wszystkim dzieciom, w tym dzieciom potrzebującym większego wsparcia. Jed-
nym z najważniejszych postulatów wychowawczych, sprzyjających korzystne-
mu przebiegowi rozwoju, jest dopasowanie wymagań otoczenia do możliwości 
osoby (Brzezińska, 2013). Może to zachodzić na przykład poprzez zapewnienie 
danemu dziecku przestrzeni do przebywania w mniejszej grupie tak, aby opie-
kun mógł poświęcić uwagę na pracę nad szczególnymi wyzwaniami dziecka, 
takimi jak trudności motoryczne, językowe, społeczne i tym podobne.

W  Danii upowszechnia się metody wspierania rozwoju dziecka z  grup 
ryzyka, oparte na dowodach (dotyczące skuteczności), jak na przykład Vip-
p-SD23, program promujący pozytywne rodzicielstwo, wzmacniający wrażli-
wość opiekuna (także w placówce) na potrzeby dziecka, przyczyniający się 
do budowania bezpiecznej więzi (Kopeć, Kubiak, 2018), czy program Trygge 
relationer i vuggestuen24, przeznaczony dla opiekunów dzieci w wieku 0-5 lat, 
polegający na rozwijaniu umiejętności poprawnego odczytywania i  reago-
wania na potrzebę bliskości oraz odkrywania dziecka. Kadra pedagogiczna 
kształci się między innymi w zaspokajaniu potrzeb dzieci nadaktywnych lub 
nie wysyłających jasnych sygnałów. Program opiera się na teorii przywiąza-
nia i badaniu, jak interakcje między dorosłymi a dziećmi wpływają na przy-
wiązanie dziecka do opiekunów.

9. Spójność w okresach przejściowych
Do okresów przejściowych w życiu dziecka zaliczane są zarówno duże 

zmiany w etapach życiowych (np. rozpoczęcie przedszkola, przejście z przed-
szkola do szkoły itd.), jak i mniejsze, codzienne „przejścia”, takie jak bycie 

21  Temat ten w odniesieniu do dzieci starszych rozwija Stajek, 2024.
22  Børn i  udsatte positioner. (b.d.). Emu.dk. https://emu.dk/dagtilbud/boern-i-udsatte

-positioner [dostęp: 07.03.2024].
23  Zalecane przez Pædagogisk Psykologisk Rådgivning, PPR.
24  Trygge relationer i vuggestuen. (b.d.). Institut for psykologi – Københavns Universitet. ht-

tps://psy.ku.dk/cif/forskning/trygge-relationer-i-vuggestuen/ [dostęp: 07.03.2024].
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odprowadzonym do przedszkola czy zmiany aktywności. Podstawa spój-
ności w okresach przejściowych ma na celu zapewnienie dziecku poczucia 
bezpieczeństwa i koherentności w czasie, w którym doświadcza ono zmian25. 
Można wywnioskować, że system pragnie towarzyszyć dziecku w momen-
tach kryzysów rozwojowych, związanych z  przechodzeniem przez kolejne 
etapy rozwoju. Jak wskazuje Anna Brzezińska, wiedza o procesie i efektach 
rozwoju w kolejnych fazach, a szczególnie w okresach przejściowych prowa-
dzi do rozumienia mechanizmów rozwoju (...), a to umożliwia projektowanie 
interwencji sprzyjających rozwojowi26.

Plan pedagogiczny – tematy

Sześć głównych tematów istotnych dla planu pedagogicznego stanowią: 
wszechstronny rozwój osobisty, rozwój społeczny, język i komunikacja, ciało, 
zmysły i ruch, natura, życie na świeżym powietrzu i nauka o przyrodzie, kul-
tura, estetyka i wspólnota.

Wyodrębnienie tych tematów pozwala wnioskować, jaki kierunek roz-
woju jest pożądany z punktu widzenia państwa duńskiego. Wydaje się, że 
główny cel polega na tym, aby człowiek, obywatel był wrażliwy na potrzeby 
własne i innych, rozwijał się, pozostawał w kontakcie ze sobą, światem oraz 
innymi ludźmi. Dania w  Światowym Raporcie Szczęścia od lat nie „spada 
z podium”, a zatem strategia ta wydaje się jak najbardziej skuteczna z punktu 
widzenia osiągania dobrostanu.

1. Wszechstronny rozwój osobisty
Ten temat planu pedagogicznego koncentruje się na takim sposobie 

kształtowania środowiska edukacyjnego, aby umożliwiało dziecku do-
świadczanie świata w  różnych jego przejawach27. Wymaga to zaangażo-
wania, energii i  motywacji do współuczestnictwa. Jest to istotny czynnik 
wpływający na kształtowanie u dziecka jego poglądu na świat. Kontekst ze-
wnętrzny i wewnętrzny rozwoju są ze sobą splecione: im młodszy człowiek, 
tym w  większym stopniu podlega oddziaływaniom świata, im człowiek 
starszy, tym większą dysponuje siłą potrzebną do jego zmieniania i kształ-
towania (Brzezińska, 2013). W toku rozwoju człowiek uczy się projektować 
swoje otoczenie, jednak dyspozycje do tego działania opierają się na poczu-

25  Sammenhænge. (b.d.). Emu.dk. https://emu.dk/dagtilbud/sammenhaenge [dostęp: 07.03. 
2024].

26  Cały łańcuch zależności między wiedzą a interwencją w: Brzezińska, 2013.
27  Alsidig personlig udvikling. (b. d.). Emu.dk. https://emu.dk/dagtilbud/alsidig-person 

lig-udvikling?b=t436 [dostęp: 07.03.2024].
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ciu sprawstwa człowieka, jego ufności i wierze w siebie. Przymioty te sys-
tem duński stara się wzmacniać, doceniając i rozwijając naturalną potrzebę 
człowieka do rozwoju.

2. Natura, życie na świeżym powietrzu i nauka o przyrodzie
Środowisko pedagogiczne powinno zapewniać dziecku możliwość eks-

perymentowania i zdobywania doświadczeń związanych z naturą tak, aby 
kształtować analityczny i naukowy sposób myślenia28. W wieku poniemow-
lęcym człowiek coraz sprawniej się porusza, manipuluje, jest świadomy 
własnej odrębności (Appelt, 2013). Stanowi to doskonały punkt wyjścia do 
poznawania świata. Las, łąka, park umożliwiają małemu człowiekowi bez-
pieczne poruszanie się, jak również obserwację zwierząt, ptaków, czy roślin. 
Aktywności te powinny być kontynuowane w wieku przedszkolnym i póź-
niej (Appelt, 2013). W  miarę rozwoju cywilizacji rósł dystans między czło-
wiekiem a naturą, mimo że jako istota biologiczna z natury się on wywodzi, 
w tej przestrzeni przez wieki funkcjonował i w niej rozwijał się ludzki umysł. 
Właściwości naturalnego środowiska gwarantują spójność w  organizacji 
przestrzeni, czytelność (wyrazistość obrazu), jego złożoność-zróżnicowanie, 
tajemniczość, a więc intrygujące i zachęcające do badania warstwy na przy-
kład krajobrazu (Bańka, 2006). Zatem, to środowisko zapewnia człowiekowi 
optymalny poziom stymulacji, umożliwia zarówno eksploracje, jak i odpo-
czynek. W przestrzeni tej myśli o wolności czuje w większym niż gdzie in-
dziej stopniu spokój, więź z naturą oraz innymi ludźmi (Appelt, 2013). Warto 
uczyć dzieci od najmłodszych lat, aby wspomagały procesy samoregulacji, 
dążąc do obcowania z naturą.

3. Komunikacja i język
Język dziecka rozwija się poprzez bliskie relacje, dlatego niezwykle istot-

ne jest, aby środowisko edukacyjne wspierało komunikację i językową inte-
rakcję dziecka z kadrą pedagogiczną29.

Jak wskazuje Stanisław Grabias (2000), mowa stanowi zespół czynności, 
jakie z udziałem języka wykonuje człowiek poznający rzeczywistość i prze-
kazując jej interpretację innym uczestnikom życia społecznego. Już Wygotski 
wskazywał, że język jest też narzędziem kulturowym, umożliwia myślenie 
i komunikowanie się – jest zarówno warunkiem, jak i oznaką rozwoju. Zatem, 
sprawność językowa pozwala nie tylko na precyzyjną komunikację, wyraża-
nie własnych myśli odczuć i pragnień, ale i stanowi medium myślenia, środek 

28  Natur, udeliv og science. (b.d.). Emu.dk. https://emu.dk/dagtilbud/natur-udeliv-og- 
science?b=t436 [dostęp: 07.03.2024].

29  Kommunikation og sprog. (b.d.). Emu.dk. https://emu.dk/dagtilbud/kommunikation- 
og-sprog?b=t436 [dostęp: 07.03.2024].
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umożliwiający tworzenie pytań dotyczących świata, analizowanie jego zło-
żoności, rozumienie go. Rozwój językowy i poznawczy są ze sobą splecione, 
a zatem tworzenie warunków do rozwijania tej funkcji w sposób oczywisty 
ma znaczenie priorytetowe. Jak wskazują wyniki badań, środowisko domo-
we nie musi mieć wiodącego wpływu na rozwój językowy dzieci (von Stumm 
i in., 2021), co jest szczególnie ważne w sytuacji dzieci imigranckich: wspoma-
ganie rozwoju na terenie placówek opiekuńczych i  wychowawczych może 
zapewnić im wystarczająco dobre warunki dla rozwoju językowego i zapo-
biec ewentualnym problemom w nauce.

4. Kultura, estetyka i wspólnota
Kultura poprzez aspekt twórczy aktywizuje zmysły i  emocje dziecka, 

a także kształtuje wartości kulturowe, które dziecko nabywa w życiu codzien-
nym. W środowiskach edukacyjnych, które skupiają się na kulturze, dziecko 
odkrywa nowe aspekty siebie, wyraża się na wiele różnych sposobów i uczy 
rozumienia swojego otoczenia30. Od najwcześniejszych dni życia dzieci mogą 
słuchać muzyki, słuchać czytanych książek, nawet jeśli świadomość ich treści 
kształtuje się z czasem, obcować z pięknem sztuki wizualnej (Appelt, 2013). 
Dziecko przestając z wytworami kultury, korzysta z bogactwa wypracowa-
nego przez poprzednie pokolenia: ma możność obcować w sposób pośredni 
z wyrażanymi emocjami, ideami i wartościami. Jest to przestrzeń rozwoju, 
z  której korzystania trzeba się nauczyć; temu również służą pierwsze do-
świadczenia z teatrem, muzyką, sztukami plastycznymi.

5. Ciało, zmysły i ruch
Dziecko należy wspierać w uczeniu się ciała, eksperymentowaniu, odczu-

waniu i dbaniu o ciało. Poznawanie ciała kładzie fundament pod prawidłowy 
rozwój fizyczny i psychiczny.

Środowisko pedagogiczne powinno zapraszać dziecko do zdobywania 
doświadczeń poprzez ciało, a  kadra edukacyjna tworzyć elastyczne, inklu-
zyjne środowisko uczenia się, w którym dziecko doświadcza radości z ruchu 
oraz rozwija kreatywność poprzez zabawę31.

W psychomotorycznej fazie rozwoju, procesy rozwoju fizycznego i psy-
chicznego są ze sobą najściślej związane32. Doświadczenia przeżywane po-
przez ciało dostarczają dziecku materiału do tworzących się koncepcji doty-
czących świata i jego samego. Również w późniejszym czasie rozwój fizyczny 

30  Kultur, æstetik og fællesskab. (b.d.). Emu.dk. https://emu.dk/dagtilbud/kultur-aestetik-og- 
faellesskab?b=t436 [dostęp: 07.03.2024].

31  Krop, sanser og bevægelse. (b.d.). Emu.dk. https://emu.dk/dagtilbud/krop-sanser-og- 
bevaegelse?b=t436 [dostęp: 07.03.2024].

32  Np. koncepcja Piageta w: Schaffer, 2005.
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i rosnąca sprawność zwiększają dostępność świata, także świata przedmio-
tów, ale i sprzyjają tworzeniu obrazu siebie jako sprawczej, aktywnej i twór-
czej istoty. Poprzez ciało ludzie docierają też do swoich emocji, tą samą ścież-
ką można je również regulować33, dlatego umiejętność spostrzegania tego jak 
się czujemy i wpływania na to, w razie potrzeby, pozostaje jedną z istotniej-
szych kompetencji w drodze do dobrostanu.

6. Rozwój społeczny
Ostatni temat planu pedagogicznego skupia się na rozwoju umiejętności 

społecznych oraz umiejętności współuczestnictwa. Zachodzi w  społeczno-
ściach, w których dziecko doświadcza przynależności, rozwija empatię oraz 
zdobywa doświadczenie wywierania wpływu i doceniania różnorodności34. 
Rozwój społeczny dotyczy umiejętności uczestnictwa w społecznościach za-
równo w wieku dziecięcym, jak i w dorosłości.

Szczęśliwe i  pomyślne relacje stanowią podstawę naszego zadowole-
nia z życia (Schaffer, 2005). Oczywiście, pierwsze matryce relacyjne powstają 
w umyśle dziecka wraz z rozwojem przywiązania do jego głównego opiekuna. 
Wychodząc ze środowiska domu rodzinnego, dziecko wkracza w nowy, złożo-
ny i fascynujący świat relacji. We wszystkich kulturach spędza mnóstwo czasu 
z rówieśnikami, a niektórzy badacze (Pinker, 2002 w: Schaffer, 2005) twierdzą 
nawet, że socjalizacja odbywa się przede wszystkim w kontakcie z rówieśnika-
mi. Można raczej uznać, że te relacje poziome, w odróżnieniu od pionowych łą-
czących dziecko z dorosłymi, pełnią w rozwoju różne funkcje (Pinker, 2002 w: 
Schaffer, 2005). Pozycja, jaką przyjmują dzieci z grupie ma charakter względnie 
trwały (Schaffer, 2006); dotyczy to zwłaszcza dzieci nie dostosowujących się do 
reguł, ale w mniejszym stopniu również izolowanych, pełniących funkcje lide-
rów i wreszcie współpracujących. Już sam ten fakt powinien skłonić opieku-
nów do wspomagania dzieci w kontaktach z innymi, uczenia ich współpracy, 
pomagania doświadczać radości ze wspólnoty. W przeciwnym razie, pierwsze 
relacyjne trudności, jeśli nie zostaną przezwyciężone, mogą mieć wpływ na 
całe życie dziecka, a w skali makro – na życie całych społeczeństw.

Zakończenie

Rodzice rozważający emigrację do Danii, w kontekście jakości opieki nad 
małymi dziećmi podejmują decyzje oparte na indywidualnych kryteriach. 

33  Oczywiście, istnieją również strategie regulacyjne oparte np. na umyśle lub kontakcie 
społecznym, niemniej poprzez ciało można regulować emocje szczególnie szybko, co ma zna-
czenie w przypadku dzieci.

34  Social udvikling. (b.d.). Emu.dk. https://emu.dk/dagtilbud/social-udvikling?b=t436 [do-
stęp: 07.03.2024].
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Niewątpliwie, opieka nad małym dzieckiem w Danii opiera się na szacunku 
do niego, jest zaplanowana na podstawie wiedzy naukowej. Należy uznać 
to za niezaprzeczalne zalety duńskiego systemu, zorientowanego na naukę 
współpracy, budowanie więzi, kształtowanie zachowań społecznych, a uni-
kanie rywalizacji czy zachowań indywidualistycznych, traktowanych jako 
wyraz niekorzystnej postawy35. Filozofia ta odwołuje się do społecznej na-
tury człowieka, ma stać się podwaliną społeczeństwa, opartego na wzajem-
nym zaufaniu i współpracy. Osoby kierujące się powyższymi wartościami 
odnajdą w duńskim systemie opieki wsparcie w procesie kształtowania po-
staw u dzieci.

Natomiast, jeżeli rodzice ukierunkowani są jednak na sukces indywidu-
alny, mogą doświadczyć w zetknięciu z duńskim systemem wielu trudnych 
sytuacji. Zwłaszcza w przypadku małych dzieci wskazana jest spójność war-
tości przekazywanych w dwóch najważniejszych środowiskach rozwoju.

Niewątpliwym atutem pełnionej opieki jest różnorodność jej form, ela-
styczność, gwarancja jej uzyskania. Obowiązkowy charakter nauki pro-
wadzonej wobec dzieci z grup ryzyka, między innymi nie władających ję-
zykiem duńskim, może być uznany za zalety systemu z punktu widzenia 
osiągnięć edukacyjnych dzieci, natomiast jeżeli stoi w sprzeczności z prze-
konaniami rodziców, dotyczącymi najbardziej właściwego dla ich dzieci 
czasu rozpoczynania nauki, może być traktowany jako ograniczenie rodzi-
cielskiej wolności.

Poziom zadowolenia rodziców36 z systemu opieki pozwala wnioskować, 
że dla większości rodzin wychowywanie dziecka w Danii, z punktu widze-
nia jakości tej opieki, będzie dobrym wyborem. Analiza zgodności własnej 
hierarchii wartości z zasadami ukierunkowującymi naukę w systemie eduka-
cji, pozwala podjąć świadome decyzje dotyczące losów całych rodzin. Należy 
zauważyć, że jasne przedstawienie wartości w planie pedagogicznym służy 
właśnie świadomym wyborom.

Wkład autorów
Autorzy deklarują równy wkład w organizację badań i powstanie pracy.

35  https://dziecizagranica.gov.pl/dania/ [dostęp: 7.03.2024].
36  Por. przypis 8.
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Wprowadzenie

Pierwsze lata życia dziecka traktowane są jako podwaliny do prawidło-
wego i zarazem efektywnego budowania określonych kompetencji, umiejęt-
ności, nawyków, tak ważnych i zarazem niezbędnych w dorosłym już życiu. 
Stąd, odpowiednia stymulacja dziecka w tym okresie, tworzenie właściwych 
relacji z otoczeniem, a  także obserwacja pożądanych wzorców stanowią oś 
płaszczyzny harmonijnego i  holistycznego rozwoju. G.  Vico, włoski filozof 
okresu oświecenia, pisał: „wszystko, co najważniejsze dla życia człowieka, 
zdarza się do 6 roku życia” (Vico, 1966). Autor podkreślał tym samym nieba-
gatelne znaczenie pierwszych lat życia w ontogenezie człowieka.
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Zatem, wczesne dzieciństwo jest czasem, kiedy opiekunowie małego 
dziecka, pragnący zapewnić mu optymalny start życiowy, powinni zwrócić 
szczególną uwagę na wspieranie, wspomaganie rozwoju jednostki w każdej 
sferze jego funkcjonowania.

J.  Martain, francuski filozof, wskazywał na cztery reguły, które powin-
ny kierować działaniami dorosłego wobec dziecka – w świecie określanym 
przez N. Postmana jako świat zanikającego dzieciństwa. Pierwszą z nich jest 
reguła pobudzania i wspierania, a zatem podejmowanie takich aktywności, 
które nie tylko będą dynamizować i wspierać potencjał rozwojowy dziecka, 
ale również stymulować go do prawidłowego, holistycznego rozwoju. Druga 
reguła opiera się na interioryzacji wpływu, czyli wzbudzaniu Osoby w czło-
wieku, a  zatem podejmowaniu przez dorosłego działań, zmierzających do 
kreowania w dzieciach ich człowieczeństwa. Kolejna reguła zakłada jedno-
czenie podwójnej natury człowieka tak, by umysł i ciało stanowiły integral-
ną całość. Z kolei, założenie, że kształcenie i wychowanie powinno zmierzać 
w tym kierunku, aby dziecko mogło poznawać i przeżywać świat oraz siebie 
w tym świecie w sposób dany sobie samemu stanowi treść ostatniej, czwartej 
reguły (Ratajczak, 2019, s. 10).

W  niniejszym opracowaniu uwaga Autorki skupia się na aspektach 
związanych ze wspomaganiem rozwoju emocjonalnego i  społecznego 
dziecka w  kontekście budowania zasobów do radzenia sobie w  trudnych 
sytuacjach życiowych. Podjęcie tej tematyki wydaje się o  tyle zasadne, że 
badania naukowe pokazują, iż kondycja psychiczna dzieci i  młodzieży 
w Polsce ulega stałemu pogorszeniu. Jak można przeczytać w Raporcie Naj-
wyższej Izby Kontroli z roku 2019, około 9% dzieci i młodzieży wykazuje 
zaburzenia psychiczne w stopniu wymagającym natychmiastowej, a przede 
wszystkim profesjonalnej pomocy. Sytuacja ta wydaje się jeszcze bardziej 
poważna, kiedy uzmysłowimy sobie, że dotyczy ponad 630 tysięcy dzieci 
i młodzieży (Gwiżdż, 2021, s. 73).

Charakterystyka podstawowych pojęć: 
rozwój emocjonalno-społeczny i jego wspomaganie, 

odporność psychiczna1

Poruszając kwestie dotyczące rozwoju emocjonalnego dziecka, nie spo-
sób rozpatrywać je bez nawiązania do rozwoju społecznego. Te dwie sfery 

1  Zaprezentowane w niniejszym artykule wyniki badań empirycznych oraz rozważań teo-
retycznych zostały szerzej przedstawione w: A. Ratajczak, Wspomaganie rozwoju małych dzieci 
w percepcji i doświadczeniach ich opiekunów, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznań 2019.
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pozostają bowiem w bardzo ścisłym związku. Potrzeba kontaktu emocjonal-
nego i więzi z innymi traktowana jest w kategoriach potrzeby uniwersalnej.

Pierwsze kontakty interpersonalne, których doświadcza dziecko, są ini-
cjowane przez osoby z jego najbliższego otoczenia. To dorośli pełnią wów-
czas rolę przewodników wprowadzających dziecko w  świat społeczny, 
ucząc jednocześnie określonych form zachowania przyjętych w danej kultu-
rze. Sytuacja ta stanowi pierwszy krok na drodze do socjalizacji, rozumianej 
jako „proces wrastania w kulturę” (Przetacznik-Gierowska, Makieło-Jarża, 
1992, s. 176).

Bazowe kompetencje emocjonalne, wśród których wymienia się umie-
jętność wyrażania emocji, a  także ich rozpoznawanie zarówno u  siebie jak 
też innych osób, tworzą fundamentalną matrycę, niezbędną do kształtowa-
nia się bardziej złożonych kompetencji emocjonalnych oraz społecznych. To, 
w jaki sposób będzie przebiegać proces ich nabywania zależy w dużej mierze 
od środowiska, w  którym dziecko będzie funkcjonować. Rodzina bowiem, 
jako podstawowe i zarazem pierwsze środowisko wychowawcze, może do-
starczać bodźców, które będą sprzyjać prawidłowemu, holistycznemu i har-
monijnemu rozwojowi dziecka bądź może też spowodować utrudnienia na 
drodze do osiągania podstawowych życiowych kompetencji (Brzezińska, Ap-
pelt, Ziółkowska, 2016).

Do najważniejszych cech rodziny zalicza się zatem: funkcjonalność, kli-
mat, wielkość, skład osobowy jej członków, a zwłaszcza obecność osób zna-
czących, wywierających szczególny wpływ na dziecko. Jak wskazuje A. Brze-
zińska oraz jej współpracownicy, osoby te – rodzice, dziadkowie, rodzeństwo, 
czy inni krewni

w różny sposób nie tylko przekazują szeroką i różnorodną wiedzę na temat emocji, ale 
także bezpośrednio modelują zachowania dziecka, co ma wpływ na sposób ich wyra-
żania, jak również uczenie się ich rozpoznawania u siebie i u innych ludzi (Brzezińska, 
Półtoraczyk, Reksnis i in., 2020, s. 29).

Warto zaznaczyć, że zarówno proces rozwoju emocjonalnego, jak i spo-
łecznego odbywa się na zasadzie epigenezy. Oznacza to, że w celu nabycia 
kompetencji o  charakterze bardziej złożonym, najpierw należy opanować 
kompetencje niższego rzędu. Zgodnie z wymienioną zasadą, wyróżnić moż-
na trzy następujące ich grupy:

– kompetencje bazowe (podstawowe, pierwotne) – stanowiące fundament 
kształtowania się wszystkich pozostałych kompetencji (kluczowych oraz me-
takompetencji), w największym stopniu zdeterminowane przez czynniki bio-
logiczne;

– kompetencje kluczowe – uzależnione w  znacznym stopniu od zróż-
nicowania i organizacji społecznego środowiska rozwoju dziecka, głównie 
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domowego, potem instytucjonalnego (instytucje opiekuńcze i edukacyjne) 
i  lokalnego; wpływ na ich kształtowanie mają również takie czynniki, jak 
styl socjalizacji i komunikacji, a także praktyki wychowawcze osób znaczą-
cych, czyli rodziców, opiekunów i nauczycieli w kolejnych etapach dzieciń-
stwa;

– metakompetencje – pozostające w  ścisłym związku z  kształtowaniem 
się kompetencji poznawczych, szczególnie samoświadomości, gotowości do 
wglądu i postępowania zgodnie z uniwersalnymi zasadami moralnymi oraz 
samoregulacji (Brzezińska, Półtoraczyk, Reksnis i in., 2020, s. 18).

Można zatem stwierdzić, podobnie jak S. Grzelak, że

rozwój człowieka jest jak budowla z klocków. Im niżej położony klocek wyjmiemy, 
tym większa część budowli się zawali. Czym niższy klocek jest uszkodzony, tym 
większa część osobowości ma kruchą podstawę (Grzelak, 2004, s. 22).

W  tabeli 1  oraz 2  przedstawiono zmiany funkcjonowania emocjonalne-
go i społecznego na kolejnych etapach dzieciństwa (uwzględniając rozwój do 
6 r.ż.), z podziałem na kształtowanie się kompetencji bazowych, kluczowych 
oraz metakompetencji.

T a b e l a  1
Zmiany funkcjonowania emocjonalnego na kolejnych etapach dzieciństwa

Etap życia

Kompetencje 
bazowe

Kompetencje 
kluczowe Metakompetencje

wyrażanie i rozpo-
znawanie emocji

nazywanie i rozumie-
nie emocji

świadomość 
i regulacja emocji

Wiek  
niemowlęcy

0-1 r.ż. 

– niespecyficzne 
wyrażanie pod-
stawowych emocji 
poprzez podobne 
środki wyrazu: 
płacz, krzyk, 
śmiech, zmiany po-
zycji ciała i zmiany 
ruchliwości

– przeżywanie nie-
trwałych stanów 
zadowolenia i nie-
zadowolenia

– rozpoznawanie 
wyrazów mimicz-
nych u innych 
ludzi

– wymiana reakcji 
emocjonalnych po-
między dzieckiem 
a rodzicem/podsta
-wowym opiekunem

– obserwowanym 
przez dorosłego 
u dziecka emocjom 
towarzyszy komen-
tarz

– regulacja po-
budzenia przez 
mechanizmy fizjo-
logiczne

– diadyczna regula-
cja emocji
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Etap życia

Kompetencje 
bazowe

Kompetencje 
kluczowe Metakompetencje

wyrażanie i rozpo-
znawanie emocji

nazywanie i rozumie-
nie emocji

świadomość 
i regulacja emocji

Wiek  
poniemowlęcy

2-3 r.ż. 

– odczytywanie 
emocji partnera 
interakcji na pod-
stawie wskazówek 
zewnętrznych

– okazywanie ra-
dości na widok 
matki/stałego 
opiekuna

– przywieranie do 
matki/opiekuna 
w sytuacji zagro-
żenia lub zaniepo-
kojenia

– rozwój słownictwa 
i prostych pojęć, doty-
czących emocji

– początek kształtowa-
nia relacji opartej na 
wymianie

– czerpanie informacji 
na temat znaczenia 
danej sytuacji z eks-
presji mimicznej 
osób znaczących dla 
dziecka

– pojawianie się emocji 
związanych z antycy-
pacją jakiegoś wyda-
rzenia

– nauka, dotycząca 
emocji – ich wyra-
żania i przyczyn 
powstawania

– przejście od pełnej 
zależności od opie-
kuna do częściowo 
samodzielnego re-
gulowania stanów 
emocjonalnych

– dłuższe niż wcze-
śniej tolerowanie 
wysokiego 
poziomu 
pobudzenia

Wiek  
przedszkolny

4-6 r.ż.

– zróżnicowana wer-
balna i niewerbalna 
ekspresja emocji

– rozpoznawanie 
emocji własnych 
i innych ludzi na 
podstawie wskazó-
wek zewnętrznych

– różnicowanie 
emocji i określeń je 
opisujących

– rozwinięte słownic-
two w zakresie nazy-
wania emocji

– tworzenie własnych 
definicji emocji

– mówienie o własnych 
przeżyciach

– interpretowanie sy-
tuacji powstawania 
emocji

– interpretowanie sy-
tuacji z perspektywy 
innych (współodczu-
wanie)

– rozwój emocji zło-
żonych związanych 
z samooceną

– umiejętności za-
radcze, umożliwia-
jące wpływanie na 
otoczenie

– powstrzymywanie 
się przed natych-
miastowym dzia-
łaniem

Źródło: Brzezińska, Półtoraczyk, Reksnis i in., 2020, ss. 14-15.

cd. tab. 1
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T a b e l a  2
Zmiany funkcjonowania społecznego na kolejnych etapach dzieciństwa

Etap  
życia

Kompetencje 
bazowe

Kompetencje 
kluczowe Metakompetencje

nawiązywanie  
kontaktu i rozpoznawa-

nie reguł kontaktu

współpraca  
w diadzie/grupie i ro-
zumienie reguł w dia-

dzie/grupie

gotowość do refleksji 
w relacjach społecznych 

i świadomość reguł 
społecznych

Wiek  
nie-

mowlę-
cy

0-1 r.ż.

– selektywność percep-
cyjna i zachowania 
sygnałowe – uśmiech, 
płacz, które przyciągają 
uwagę innych ludzi

– chęć bliskości z innymi 
– regulacja kontaktów 
z innymi, nauka odpo-
wiadania na zachowa-
nia innych

– tworzenie podstawo-
wej więzi przywiązania

– nauka podstawo-
wych reguł funkcjo-
nowania w diadycz-
nej relacji z obiektem

– pod koniec 1 r.ż. – 
gotowość do respek-
towania wymagań 
innych

– zwracanie uwagi 
na inne niemowlęta 
– wpatrywanie się, 
przyglądanie, wyry-
wanie zabawek innym 
dzieciom

– responsywność re-
akcji na zachowania 
drugiego człowieka 
(domyślanie się inten-
cji zachowania)

– preferencja zabawy 
samotnej

Wiek  
ponie-

mowlę-
cy

2-3 r.ż.

– wzrost celowości 
wykorzystywania 
własnych zachowań 
w relacjach z innymi do 
zaspokojenia własnych 
potrzeb

– umiejętność wykorzy-
stywania wcześniej 
zasymilowanych do-
świadczeń w relacjach 
interpersonalnych do 
tworzenia nowych 
więzi

– tendencja do segrega-
cji płciowej – chłopcy 
bawią się z chłop-
cami, dziewczynki 
z dziewczynkami

– moralność przed-
konwencjonalna 
– przymus bycia 
posłusznym, obawa 
przed karą, brak ro-
zumienia reguł

– pod koniec fazy – po-
czątek dostrzegania 
intencji innych ludzi

– zabawa z konkretny-
mi osobami obdarzo-
nymi sympatią

– funkcjonowanie 
według zasady „moje
-twoje”

– zamiast wspólnej za-
bawy – zabawa obok 
siebie

– dominuje zabawa „na 
serio” (przedmioty 
w zabawie są tym, 
czym są)

Wiek 
przed-

szkolny 
4-6 r.ż.

– nawiązanie kontaktu 
z innym upośrednione 
przez przedmiot

– zainteresowanie in-
nymi

– celowe i aktywne szu-
kanie i nawiązywanie 
kontaktów z innymi

– nawiązywanie pierw-
szych przyjaźni

– moralność konwen-
cjonalna – chęć bycia 
dobrym, aby spełnić 
oczekiwania innych

– znajomość norm, 
ocena zachowań 
pod względem ich 
zgodności z norma-
mi obowiązującymi 
w społeczeństwie

– chęć życia w zgodzie 
z normami

– chęć przebywania 
wśród innych dzieci

– podejmowanie pierw-
szych prób wspólnych 
zabaw

– negocjacja reguł i za-
sad zabawy symbo-
licznej

– wspólne wyznaczanie 
ról w zabawie symbo-
licznej

Źródło: Brzezińska, Półtoraczyk, Reksnis i in., 2020, ss. 16-17.
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Pierwsze trzy lata życia dziecka, z punktu widzenia rozwoju społeczno
-emocjonalnego, stanowi czas, w którym jednostka nabywa między innymi 
podstaw zdolności do regulowania swoich stanów fizjologicznych i  emo-
cjonalnych, zwłaszcza zaś modulacji pobudzenia, a także wzrastającego po-
czucia autonomii (Czub, Matejczuk, 2015, s. 68). Rola osób znaczących z naj-
bliższego otoczenia dziecka powinna sprowadzać się do pomocy maluchowi 
w  osiąganiu wyżej wymienionych celów poprzez odpowiednią stymulację 
rozwojową.

Punkt wyjściowy działań wspomagających skoncentrowany jest wokół 
przeświadczenia, że dziecko w okresie wczesnego dzieciństwa jest małym 
odkrywcą. Mając to na uwadze, należy pozostawić mu pewien margines 
swobody, pozwalając samemu decydować, w  jaki sposób chce poznawać 
otaczający świat, czym się bawić. W rozumieniu tym, rodzic powinien po-
dążać za swoim dzieckiem, będąc dla niego przewodnikiem w poznawaniu 
niezwykłego i tajemniczego świata. Duże znaczenie przypisuje się ponadto 
zachowaniu odpowiedniej równowagi pomiędzy swobodą daną dziecku 
a ograniczeniami. Optymalny rozwój dziecka obserwuje się bowiem wów-
czas, kiedy proporcja ta zostaje zachowana (Brzezińska, Czub, Piotrowski, 
2013, s. 14).

Wśród najważniejszych działań rodzica wspomagających rozwój społecz-
ny dziecka wymienia się:

– wykonywanie codziennych, rutynowych działań wspólnie z dorosłym;
– stwarzanie dziecku okazji do przebywania w miejscu, w którym przeby-

wają inne dzieci (plac zabaw, park, piaskownica);
– kontakt dziecka z  innymi, niż rodzice, dorosłymi osobami, zarówno 

członkami rodziny (dziadkowie, wujkowie, ciocie), jak i  znajomymi. Tego 
typu interakcje stwarzają okazję do poznania różnych zachowań i relacji mię-
dzy ludźmi, a także pokazują dziecku, że ludzie są różni (np. jedni spokojni, 
inni zaś to „wulkany energii”) (Brzezińska, Czub, Piotrowski, 2013, s. 14).

Stosując się do powyższych zaleceń, należy jednak pamiętać o występu-
jących u dzieci różnicach temperamentalnych. Zgodnie z tym, niektóre dzieci 
będą czuć się dobrze w obecności obcych osób, inne z kolei – odczuwać zna-
czy dyskomfort. Zatem, to swoiste możliwości dziecka powinny decydować 
o kontaktach z innymi ludźmi, nie zaś wygórowane ambicje rodziców.

Odnosząc się do kwestii związanych ze wspomaganiem rozwoju emo-
cjonalnego małego dziecka, należy mieć na uwadze, że podstawę w  tym 
zakresie stanowi umiejętność rozpoznawania przez dziecko emocji, ich na-
zywania i wyrażania w sposób społecznie akceptowalny. Należy zaznaczyć 
niezwykłą wagę powyższych procesów, bowiem jak dziecko będzie potra-
fiło radzić sobie z szeroką paletą emocji, zależeć będzie jego poczucie war-
tości, zaufanie do siebie, czy też zdolność nawiązywania relacji z  innymi 
ludźmi.



6060 Anna Ratajczak

Swoistym lustrem społecznym w procesie nabywania wyżej wymienio-
nych umiejętności stają się zachowania rodziców dziecka i właśnie poprzez 
ich obserwację dzieci nabywają głównie wiedzę, w jaki sposób radzić sobie 
z określonymi emocjami. Zatem, rola rodziców powinna polegać na:

– stworzeniu dziecku atmosfery stanowiącej poczucie, że jest ono kochane 
i doceniane;

– częstych rozmowach z  dzieckiem na temat emocji, uczuć. Pomocne 
w tym względzie okazują się różne pozycje literatury dziecięcej, umożliwia-
jące dyskusje z rodzicem na temat rodzajów określonych emocji, sposobów 
ich nazywania, czy wyrażania;

– uświadomieniu dziecku, że wszystkie uczucia są ważne i do czegoś słu-
żą – nawet te negatywne; ma ono zatem prawo do przeżywania rozmaitych 
emocji;

– niekrytykowaniu i ocenianiu dziecka (Piszczek, 2007, ss. 544-568).
Pojęcie odporności psychicznej dzieci należy traktować w  niniejszym 

opracowaniu jako jedną z dwóch głównych osi narracji (poza kompetencjami 
emocjonalno-społecznymi). Wymieniony termin rozpatrywać można w uję-
ciu węższym oraz szerszym.

Odporność psychiczna (resilience) dzieci w  pierwszym ujęciu oznacza 
zdolność powrotu do równowagi psychicznej po traumatycznym wydarze-
niu lub rozwój mimo niekorzystnych wpływów środowiska. W sensie szero-
kim natomiast, odporność psychiczną należy traktować jako

umiejętność podejmowania przewidzianych dla wieku zadań rozwojowych, poko-
nywanie codziennego stresu oraz adaptowanie się do nowych sytuacji, czy trudnych 
wydarzeń (Sikorska, Adamczyk-Banach, Polak, 2021, s. 103).

Odporność psychiczna traktowana jest w kategoriach zasobu jednostki, 
uwarunkowanego zarówno czynnikami biologicznymi, do których zalicza się 
między innymi temperament oraz stan zdrowia, jak i czynnikami społeczny-
mi, gdzie szczególny nacisk położony jest na wpływ wychowawczy rodziców 
i atmosferę w rodzinie.

Wskazanie rodziny jako jednego z  elementów warunkujących kształto-
wanie odporności psychicznej silnie koresponduje z  kwestiami dotyczący-
mi rozwoju emocjonalno-społecznego, poruszanymi w niniejszym artykule. 
F.  Walsch definiuje swoistą odporność rodziny jako jej sposób reagowania 
na stres, zwracając jednocześnie uwagę na interaktywne i komplementarne 
procesy, występujące w trzech obszarach funkcjonowania rodziny, takich jak: 
1) przekonania i założenia; 2) wzory funkcjonowania rodziny; 3) komunikacja 
i  rozwiązywanie problemów w  rodzinie. W  pierwszym wymienionym ob-
szarze na szczególną uwagę zasługują trzy zakresy: przekonania członków 
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rodziny na temat znaczenia określonej, napotkanej trudności, a zatem to, czy 
jest ona traktowana w kategorii zagrożenia czy wyzwania; optymizm, czy-
li uruchomienie potencjału rodziny w celu pokonania przeciwności, a także 
transcendencja i duchowość, pozwalające stwierdzić, czy rodzina potrafi zna-
leźć wsparcie, wykorzystując do tego celu wiarę, kontakt społeczny bądź też 
kontakt z naturą. Z kolei, wzory funkcjonowania rodziny należy wiązać z ta-
kimi elementami, jak: plastyczność (zdolność do zmian); spójność wewnętrz-
na (wsparcie rodzinne); zasoby ekonomiczne rodziny. W kwestii komunikacji 
i rozwiązywania problemów w rodzinie można wskazać następujące zakre-
sy szczegółowe: 1) otwartość komunikacji, czyli spójność i jasność przekazu;  
2) otwarta ekspresja emocji, a zatem tendencja do ujawniania własnych prze-
żyć; 3) wzajemna współpraca w dziedzinie rozwiązywania problemów i trud-
ności (Sikorska, Adamczyk-Banach, Polak, 2021, s. 104).

Tabela 3 prezentuje porównanie cech rodziny funkcjonalnej oraz dysfunk-
cjonalnej, ze wskazaniem odpowiednich konsekwencji w kontekście stwarza-
nia/niestwarzania odpowiednich warunków dla rozwoju jednostki.

T a b e l a  3
Porównanie cech rodzin funkcjonalnych i dysfunkcjonalnych

Cechy Rodzina  
funkcjonalna

Rodzina  
dysfunkcjonalna

Realizacja  
podstawowych 
funkcji rodziny

– zintegrowana i stabilna grupa 
ludzi

– pomyślnie realizuje swoje 
podstawowe funkcje

– zapewnia ochronę i bezpie-
czeństwo

– tworzy atmosferę interper-
sonalną, która sprzyja auto-
nomii i indywiduacji swoich 
członków

– nie spełnia podstawowych 
funkcji

– nie rozpoznaje trafnie i nie za-
spokaja potrzeb rozwojowych 
swoich członków

– nie stwarza warunków do 
rozwoju członków rodziny

Komunikacja – otwarta komunikacja między 
członkami rodziny

– myląca i sprzeczna komuni-
kacja

Wzajemny  
stosunek 

członków rodziny

– wzajemna akceptacja
– poszanowanie autonomii 

wszystkich członków rodziny 
niezależnie od wieku i płci

– wzajemna troska, opieka 
i wsparcie

– pozytywne uczucia ciepła, 
miłości

– dzielenie się uczuciami
– wspieranie i szanowanie róż-

nic indywidualnych

– ciągła obecność konfliktu
– zaniedbanie
– nadużycia
– emocjonalne rozłączenie 

(emocjonalna niedostępność)
– brak wzajemnego wsparcia
– zaburzenie relacji między 

członkami rodziny
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Cechy Rodzina  
funkcjonalna

Rodzina  
dysfunkcjonalna

Wymagania ze-
wnętrzne 

i stosunek do 
zmian 

w otoczeniu

– elastyczne wobec wymagań 
wewnętrznych i zewnętrz-
nych

– dostosowujące się do zmian 
w otoczeniu (zdolność do 
adaptacji)

– skuteczne radzenie sobie ze 
stresem

– sztywność reguł i stałość 
funkcjonowania pomimo 
zmian w otoczeniu czy zmian 
wymagań względem człon-
ków rodziny

– nieskuteczne radzenie sobie 
ze stresem

Źródło: Brzezińska, Półtoraczyk, Reksnis i in., 2020, s. 39.

Wspomaganie rozwoju małych dzieci, 
w tym rozwoju emocjonalno-społecznego. 

Badania własne

Badania dotyczące wspomagania rozwoju małych dzieci w percepcji i do-
świadczeniach ich opiekunów zostały zrealizowane w Wielkopolsce. Przed-
miotem badań uczyniono opinie oraz doświadczenia rodziców i opiekunów 
małego dziecka, dotyczące wspomagania jego rozwoju w kontekście: sfery fi-
zycznej, sfery motorycznej, sfery poznawczej, rozwoju mowy, a także rozwo-
ju emocjonalno-społecznego. Badaniami objęto 176 osób. Na pytania zawarte 
w kwestionariuszu ankiety odpowiedzi udzieliły 162  kobiety oraz 14 męż-
czyzn. Z uwagi na tematykę poruszaną w niniejszym opracowaniu, przyto-
czone zostaną wyniki badań obejmujące tylko kwestie dotyczące wspomaga-
nia rozwoju emocjonalnego małego dziecka.

Zebrany materiał, zgodnie z  zaprojektowanym procesem badawczym, 
został podzielony na dwie części. Pierwsza dotyczyła opinii rodziców i opie-
kunów małego dziecka w dziedzinie wspomagania jego rozwoju, druga nato-
miast analizowała uzyskane od respondentów odpowiedzi, biorąc pod uwa-
gę ich doświadczenia związane ze wspomaganiem rozwoju dzieci.

Ramę eksploracji badawczych związanych z opiniami rodziców i opie-
kunów stanowiły kwestie związane z: 1) możliwościami i powinnościami 
wspomagania rozwoju małego dziecka; 2) potrzebami wspomagania roz-
woju małego dziecka i  okolicznościami podejmowania działań wspoma-
gających; 3) metodami wspomagania różnych sfer rozwoju małego dziec-
ka, a  także ich skutecznością; 4) wspomaganiem rozwoju małego dziecka 
w  żłobku i  klubie malucha; 5) źródłami opinii rodziców i  opiekunów na 
temat wspomagania rozwoju małego dziecka. Z  kolei, biorąc pod uwagę 

cd. tab. 3
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bezpośrednie doświadczenia rodziców i opiekunów małych dzieci, skupio-
no się na kwestiach odnoszących się do: 1) częstości, motywacji i okolicz-
ności podejmowania przez badane osoby działań wspomagających rozwój 
dziecka; 2) metod wspomagania poszczególnych sfer rozwoju (w tym sfery 
emocjonalnej); 3) uczuć towarzyszących rodzicom i opiekunom podczas po-
dejmowania działań wspomagających rozwój; 4) doświadczanych w związ-
ku z tymi działaniami trudności.

W zakresie opinii podjęte eksploracje pozwoliły ustalić, iż rodzice i opieku-
nowie małego dziecka uważają, że istnieją działania, poprzez podejmowanie 
których można wspomagać rozwój małych dzieci. Co ważne, opinie na ten 
temat uwarunkowane były przez płeć i wykształcenie. Badane osoby wskazy-
wały ponadto na istnienie instytucji, których powinnością jest podejmowanie 
działań wspomagających rozwój dziecka. Do instytucji tych, zdaniem rodzi-
ców i opiekunów, zaliczyć można między innymi żłobki i kluby malucha, jako 
sprawujące nad dzieckiem opiekę inną niż rodzinna. Zgodnie z zaprezento-
wanymi wynikami badań, osobami, które powinny w  pierwszej kolejności 
wspomagać rozwój małego dziecka są jego rodzice, za czym opowiedziało się 
18,1% badanych osób. Zaskoczenie budzi fakt, że wśród osób, które powinny 
wspomagać rozwój małego dziecka, żadne ze wskazań respondentów nie do-
tyczyło opiekuna w żłobku lub klubie malucha.

Niemal wszystkie badane osoby (92%) były zdania, że podejmowanie 
działań mających na celu wspomaganie rozwoju powinno obejmować wszyst-
kie dzieci, bez względu na to, czy ich rozwój przebiega w sposób prawidłowy 
czy też na jego drodze pojawiają się jakieś utrudnienia. Fakt ten napawa opty-
mizmem, bowiem sugeruje, że rodzice i opiekunowie są świadomi znaczenia 
działań podejmowanych na rzecz wzmacniania dobrostanu fizycznego i psy-
chicznego dziecka.

Opinia rodziców i  opiekunów w  zakresie okoliczności podejmowania 
działań wspomagających rozwój małego dziecka była jednak zróżnicowa-
na. Część respondentów deklarowała, że rozwój powinien być wspomagany 
tylko wówczas, kiedy w jego przebiegu zostaną zauważone u dziecka jakieś 
nieprawidłowości, część natomiast uważała, że działania takie powinny być 
podejmowane bez wskazywania wyraźnej przyczyny.

Wspomaganie rozwoju dziecka, zgodnie z opiniami jego rodziców i opie-
kunów, powinno dotyczyć wszystkich sfer jego funkcjonowania: fizycznej, 
motorycznej, poznawczej, mowy, społecznej i emocjonalnej.

Dopełnieniem obrazu poznawczego na temat opinii rodziców i opieku-
nów małego dziecka w dziedzinie wspomagania jego rozwoju jest zwrócenie 
uwagi na wymieniane czynniki, które mogą utrudniać podejmowanie dzia-
łań wspomagających. Sześćdziesiąt cztery procent badanych osób uważa, że 
działania te są mniej skuteczne wówczas, kiedy: 1) rodzice nie spędzają czasu 
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z  dzieckiem (31%); 2) rodzice nie współpracują ze sobą i/lub instytucjami 
(8%); 3) w codziennych działaniach pojawia się brak konsekwencji (13%); 4) 
w rodzinie występują różne problemy (18%).

Dzięki analizie aspektu związanego z  bezpośrednimi doświadczeniami 
rodziców i opiekunów małego dziecka w zakresie działań potęgujących jego 
rozwój stwierdzono, że podejmowane są one codziennie lub prawie codzien-
nie, przy czym należy zaakcentować jednocześnie fakt wspomagania rozwo-
ju dziecka w kontekście wszystkich sfer jego funkcjonowania. Badane osoby 
wskazują, że działania określane jako wspomagające rozwój małego dziecka 
podejmowane są zasadniczo podczas zwykłej, codziennej zabawy. Zebrany 
materiał badawczy pozwala stwierdzić, że mają one zazwyczaj charakter 
spontaniczny i odbywają się bez ustalonego wcześniej planu.

Przeprowadzone badania pozwoliły ustalić ponadto, że opinie rodziców 
i opiekunów małego dziecka na temat wspomagania jego rozwoju są kom-
patybilne względem ich doświadczeń w tym zakresie. Okazało się bowiem, 
że działania, które badane osoby wskazywały jako te, które w  ich opinii 
wspomagają rozwój dziecka, mają swoje bezpośrednie przełożenie na ich 
doświadczenia.

Analizując zebrany materiał badawczy, można odnieść wrażenie, że naj-
większą trudność sprawiło respondentom wskazanie tych działań, poprzez 
podejmowanie których wzmocnieniu uległaby sfera rozwoju emocjonalnego 
dziecka. Respondenci wielokrotnie powtarzali, że dbając o rozwój emocjonal-
ny dziecka, należy zwrócić uwagę na te zachowania, które wiążą się z nauką 
nie tylko wyrażania emocji w sposób akceptowalny społecznie, ale również 
wskazać dziecku metody radzenia sobie z emocjami negatywnymi. Nieste-
ty, większość rodziców, mimo świadomości w  tym zakresie, nie potrafiła 
zaznaczyć właściwych działań prowadzących do realizacji wymienionych 
pragnień. Ostatecznie, wśród najczęściej wymienianych sposobów wspo-
magania rozwoju emocjonalnego dziecka rodzice wymieniali: 1) rozmowę, 
tłumaczenie różnych zachowań obserwowanych w  najbliższym otoczeniu 
dziecka (35%); 2) zapewnienie dziecku poczucia bezpieczeństwa (18%); 3) da-
wanie dziecku przyzwolenia na przeżywanie swoich emocji w taki sposób, 
w jaki tylko potrafi.

Podsumowanie

Zdrowie psychiczne dzieci i młodzieży stanowi obecnie jedno z głównych 
wyzwań zarówno dla rodziców, opiekunów, osób zajmujących się profesjo-
nalną pomocą, a także dla współczesnej służby zdrowia. Jak zaznaczają  Bła-
siak i Dybowska:
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współczesne najmłodsze pokolenie nie urodziło się gorsze niż poprzednie, przyszło 
mu egzystować w obiektywnie trudniejszych warunkach. Jak bowiem wskazują ba-
dacze, dzieci XXI wieku otrzymują w nadmiarze to, co im szkodzi i jest destrukcyjne, 
a nie otrzymują w wystarczającym stopniu tego, co jest im potrzebne dla zdrowego 
rozwoju, właściwego kształcenia i wychowania (Błasiak, Dybowska, 2014, ss. 8-9).

Zdaniem W. Pileckiej oraz J. Fryt, obecną rzeczywistość dzieci i młodzie-
ży można opisać za pomocą kilku charakterystycznych określeń:

– zbyt wiele, zbyt wcześnie – dzieci nie pozostają obojętne wobec wzra-
stającej dominacji kultury konsumpcyjnej, wyznaczonej przez kult pieniądza 
i nowe technologie, „młode pokolenie traci swoją przestrzeń dziecięcą i dzie-
cięce walory, gdyż staje wobec problemów i zadań razem z dorosłymi i tak jak 
dorosły” (Błasiak, 2014, s. 24).

– zbyt wiele dobrego – dzieci od momentu przyjścia na świat są stymulo-
wane w nadmiarze, a dostarczane bodźce często nie odpowiadają ich aktual-
nym potrzebom, przeciążając tym samym rozwijający się jeszcze ośrodkowy 
układ nerwowy. Znajduje to odzwierciedlenie w stanie emocjonalnym dziec-
ka i wyraża się w jego zachowaniu, określanym często jako „trudne”, „nieod-
powiednie”, „niegrzeczne”;

– zbyt mało dobrego – dzieci doświadczają współcześnie deficytu miło-
ści, często spędzają (głównie przez tryb pracy rodziców) zbyt dużo czasu 
w  instytucjach opiekuńczych i  edukacyjnych (jak np. żłobki, przedszkola, 
szkoły), co przekłada się na zaburzone poczucie bezpieczeństwa oraz nara-
stające poczucie osamotnienia;

– zbyt dużo stresu, zbyt mało rodziny – coraz bardziej powszechna staje 
się rzeczywistość, w której dzieci doświadczają rozwodu lub separacji rodzi-
ców; umiejętności wychowawcze opiekunów są niewystarczające; w  domu 
rodzinnym panuje niekorzystna atmosfera, charakteryzująca się chaosem, 
a także brakiem czasu dla siebie nawzajem;

– zbyt dużo stresu nadmiernego – dzieci narażone są na stres (często chro-
niczny) w każdej sferze swojego funkcjonowania (w domu, szkole, wśród ró-
wieśników), co nie pozostaje bez znaczenia dla ich stanu psychicznego (Cu-
ryło-Sikora, 2022, ss. 5-8).

Wymienione powyżej tendencje charakteryzują się znaczącym pogor-
szeniem kondycji sfery emocjonalnej dzieci i młodzieży, tak istotnej dla pra-
widłowego i harmonijnego rozwoju. Przytaczane wcześniej badania jasno 
pokazują, że współczesne dzieci nie są przygotowane do stawiania czoła 
wymaganiom, które niesie im świat. Nie wiedzą ponadto, jak podołać temu 
wyzwaniu, co w konsekwencji znajduje wyraz w zaniżonym poczuciu wła-
snej wartości oraz niskiej odporności psychicznej. Jak podkreśla P. Curyło
-Sikora:
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współczesna rzeczywistość daje wiele możliwości wszechstronnego rozwoju, z dru-
giej jednak strony może mu zagrażać. Z tego względu tak istotna jest świadoma i doj-
rzała pomoc rodzica oraz wsparcie ze strony profesjonalnie przygotowanych pedago-
gów i nauczycieli, którzy w atmosferze życzliwości będą nie tylko dydaktykami, lecz 
przede wszystkim wychowawcami i przewodnikami w skomplikowanym i pełnym 
wyzwań świecie (Curyło-Sikora, 2022, s. 16).

Dlatego, priorytetem potrzeba uczynić dbałość o  mądre i  świadome 
wsparcie wszechstronnego rozwoju dzieci, kładąc szczególny nacisk na 
wspieranie ich rozwoju emocjonalno-społecznego. Ponadto, należy doło-
żyć wszelkich starań, aby monitorować rozmaite pojawiające się zaburzenia 
w rozwoju nie tylko dzieci w wieku przedszkolnym i szkolnym, ale szcze-
gólną troską w tym aspekcie otoczyć również dzieci do lat trzech, pamięta-
jąc, że właśnie w  tym czasie tworzone są fundamenty świadomej, mądrej 
i zarazem refleksyjnej jednostki. „Bo jakie początki, takie będzie wszystko” 
(Jan Amos Komeński).

Wkład autorów
Autor deklaruje samodzielny wkład w powstanie pracy.
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Wstęp

4  czerwca 1989  roku stanowi datę jednego z  ważniejszych wydarzeń 
w najnowszej historii Polski. Tego dnia przeprowadzono pierwsze częściowo 
wolne wybory parlamentarne, które stały się kamieniem milowym na drodze 
do transformacji ustrojowej. Wybory te były efektem porozumień Okrągłego 
Stołu, a ich wynik przyniósł nadzieję na odzyskanie przez Polskę pełnej su-
werenności. Zapoczątkowały proces politycznych przemian, który rozlał się 
na inne kraje tak zwanego bloku wschodniego. Nic więc dziwnego, że szybko 
stały się symbolem triumfu demokracji i początku upadku reżimu komuni-
stycznego w Europie Środkowo-Wschodniej. Pomimo rozbieżnych ocen tych 
wydarzeń, rok 1989 możemy wskazywać jako przełomowy moment w histo-
rii Polski. Stanowi on więc kluczowy element naszej zbiorowej pamięci. Uwa-
żamy, że jest również istotnym punktem odniesienia w edukacji historycznej 
młodego pokolenia.

Na wstępie należy zaznaczyć, że podręczniki szkolne pomimo szybkiego 
i wszechobecnego rozwoju technologicznego nadal stanowią główne źródło 
uczniowskiej wiedzy historycznej. Są jednymi z najstarszych środków dy-
daktycznych, za sprawą których uczniowie zdobywają i utrwalają wiedzę. 
Pomimo swej już wiekowej tradycji, podręczniki wciąż są najczęściej wyko-
rzystywanym środkiem w procesie edukacyjnym (Chorąży, Konieczka-Śli-
wińska, Roszak, 2008, s. 162). Od lat obserwujemy próby modernizacji tego 
medium edukacyjnego, co stanowi odpowiedź na przemiany pokoleniowe 
i  związane z  nimi możliwości oraz potrzeby uczniów. Oczywiście, mogą 
oni korzystać również z rozlicznych źródeł dodatkowych i pozaszkolnych, 
bowiem docieranie do pożądanych przez nas informacji nigdy nie było tak 
łatwe jak obecnie. Niemniej jednak, warto podkreślić, że nadal to właśnie 
podręczniki szkolne dostarczają młodym ludziom w  sposób uporządko-
wany i zweryfikowany podstawową wiedzę o historii. Jako media eduka-
cyjne powinny wpływać tym samym na sposób rozumienia przez uczniów 
procesów dziejowych, kształtować postawy, systemy wartości, a w konse-
kwencji pomagać zrozumieć otaczający świat. Analiza podręcznikowych 
narracji o przeszłości, czyli tekstu autorskiego, ale także całej obudowy dy-
daktycznej – elementów pozatekstowych, takich jak środki ikonograficzne 
i symboliczne, dodatkowe teksty źródłowe, ćwiczenia i pytania kontrolne, 
może przynieść zatem istotne korzyści w badaniach nad dydaktyką historii, 
a szerzej – również nad świadomością historyczną młodzieży. Kształtowa-
nie świadomości historycznej uczniów powinno być, obok przekazywania 
faktów oraz tłumaczenia złożoności procesów społecznych i politycznych, 
jednym z głównych celów przyświecających autorom podręczników szkol-
nych podczas ich opracowywania.
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O tym, jak ważne są badania nad omawianym środkiem dydaktycznym 
wiedzą nasi zachodni sąsiedzi, którzy w Instytucie Leibniza do Badań nad 
Mediami Edukacyjnymi (Instytut Georga Eckerta) w  Brunszwiku groma-
dzą, udostępniają i  analizują podręczniki szkolne. W  Polsce natomiast od 
2023  roku w  strukturach Instytutu Śląskiego działa Pracownia Badań nad 
Podręcznikami Historii (Białokur, Biedka, Gołębiowski, 2023), której człon-
kami są autorzy niniejszego artykułu. W  związku z  przypadającą w  tym 
roku 35. rocznicą wyborów czerwcowych postanowiliśmy przyjrzeć się bli-
żej, w  jaki sposób przedstawiane są one we współczesnych podręcznikach 
szkolnych. Interesowało nas, jak różne podręczniki ukazują tło polityczne 
i społeczne tego wydarzenia, jakie postacie i fakty są eksponowane oraz z ja-
kich metod dydaktycznych przy opracowywaniu treści najchętniej korzy-
stają autorzy podręczników. Przeprowadziliśmy analizy podręczników do 
szkoły podstawowej oraz ponadpodstawowej, postanowiliśmy jednak ująć je 
w trzech osobnych artykułach ze względu na ilość materiału. Przy opraco-
wywaniu materiału posłużyliśmy się dwiema głównymi metodami – metodą 
porównawczą, w celu wykazania różnic i analogii pomiędzy podręcznikami 
oraz metodą filologiczną, inaczej zwaną językową.

Wybory czerwcowe w podręcznikach

W szkole podstawowej zagadnienia związane z narodzinami III RP zapla-
nowano dla ostatniej klasy, czyli ósmej. Według celów postawionych w obo-
wiązującej podstawie programowej, uczeń powinien, oprócz znajomości 
kluczowych przemian ustrojowych, które zaszły w latach 1989-1997, potrafić 
wyjaśnić przyczyny zawarcia porozumienia „okrągłego stołu”, przedstawić 
głównych uczestników obrad oraz opisać postanowienia, które podczas nich 
zapadły. Nie pojawia się natomiast zapis stricte o  wyborach czerwcowych 
(DzU z  2017  r., poz.  356). W  analizowanych podręcznikach przyjętych do 
użytku szkolnego zagadnienia te zostały przedstawione w sposób zbliżony 
i przystosowany dla grupy wiekowej odbiorców.

Na potrzeby niniejszego artykułu sięgnęliśmy do wszystkich aktual-
nie dopuszczonych do użytku szkolnego podręczników dla klasy 8. szkoły 
podstawowej. Przeanalizowaliśmy sześć pozycji, które ukazały się nakła-
dem następujących wydawnictw: Nowa Era, Wydawnictwa Szkolne i Peda-
gogiczne, Gdańskie Wydawnictwo Oświatowe, Grupa MAC oraz Wydaw-
nictwo WIKING.

Temat wyborów czerwcowych w podręcznikach dla klasy 8. szkoły pod-
stawowej został przedstawiony z różnym stopniem nasycenia szczegółami. 
Pojawia się w trzech przypadkach w rozdziałach, których tytuły odnoszą się 
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do upadku PRL i/lub narodzin III RP (Kalwat, Szlanta, Zawistowski, 2023, 
ss. 204-208; Małkowski, 2018, ss. 200-206; Śniegocki, Zielińska, 2021, ss. 198-
203). W podręczniku wydawnictwa WIKING, autorstwa Małgorzaty Jastrzęb-
skiej i Jarosława Żurawskiego, wybory otwierają przedostatni w tym tomie 
temat – III Rzeczpospolita (Jastrzębska, Żurawski, 2018, s. 195). Tylko w jednym 
z  omawianych podręczników wybory czerwcowe znalazły się w  rozdziale 
zatytułowanym „Okrągły Stół” (Ciechanowski, Lasociński, 2021, ss. 216-223). 
Natomiast, w  podręczniku „Europa. Nasza historia/Europa – Unsere Ge-
schichte”1, będącym owocem działań Wspólnej Polsko-Niemieckiej Komisji 
Podręcznikowej, informacje o tychże wyborach weszły w skład bardziej prze-
krojowego rozdziału – Przemiany zaczęły się w Polsce: od „Solidarności” do jesieni 
narodów (Brückmann, Gutowski, Huneke, 2020, ss. 126-135). Należy dodać, że 
autorzy podręcznika Wydawnictw Szkolnych i Pedagogicznych – Wojciech 
Kalwat, Piotr Szlanta i Andrzej Zawistowski zdecydowali się na umieszcze-
nie zdjęcia przedstawiającego obrady Okrągłego Stołu na stronie tytułowej 
rozpoczynającej nowy dział: Polska i  świat na przełomie XX i  XXI wieku, co 
świadczy o chęci uwypuklenia rangi tego wydarzenia (Kalwat, Szlanta, Za-
wistowski, 2023, s. 199).

Punktem wyjścia do rozważań na temat wyborów czerwcowych we 
wszystkich omawianych podręcznikach jest trudna sytuacja polityczno-
gospodarcza PRL drugiej połowy lat osiemdziesiątych. Po fali strajków 
w 1988 roku komunistyczne władze zaproponowały przedstawicielom „So-
lidarności”, skupionym wokół osoby Lecha Wałęsy, obrady przy Okrągłym 
Stole. Najszerzej kwestia ta opisana została w  podręczniku Grupy MAC 
(Ciechanowski, Lasociński, 2021, s.  217) oraz Gdańskiego Wydawnictwa 
Oświatowego (Małkowski, 2018, ss.  200-201). Autorzy podręcznika Gru-
py MAC, czyli Szymon Ciechanowski oraz Dawid Lasociński, wspomnie-
li nie tylko o „roboczych” spotkaniach już w 1988 roku, mających na celu 
przygotowanie obrad Okrągłego Stołu, ale również o debacie telewizyjnej 
pomiędzy Lechem Wałęsą a  przewodniczącym związków zawodowych 
kontrolowanych przez władzę – Alfredem Miodowiczem, którą zdecydo-
wanie wygrał lider „Solidarności”. Zwrócono uwagę, że od tej pory władza 
komunistyczna, chociaż na fali reform rynkowych premiera Mieczysława 
Rakowskiego, planowała jednak nie podejmować rozmów z opozycją, nie 
mogła pozwolić sobie na ignorowanie „Solidarności”. Co więcej, w  pod-
ręczniku tym zamieszczono tabelę, w  której zestawiono niejednomyślne 
poglądy członków PZPR oraz opozycji odnośnie planowanego kompromi-

1  Podręcznik ten w  Polsce został wydany przez Wydawnictwa Szkolne i  Pedagogiczne, 
jednak ze względu na to, że w artykule analizujemy również inny podręcznik tegoż wydaw-
nictwa, będziemy w tym przypadku posługiwać się bezpośrednio nazwą podręcznika – Europa. 
Nasza historia.
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su. Uwzględniono zarówno zwolenników, jak i przeciwników porozumie-
nia, wymieniając ich nazwiska, a także ogólny pogląd na sprawę poszcze-
gólnych stron (Ciechanowski, Lasociński, 2021, s.  217). Wrócono do tego 
problemu ponownie w materiale na końcu rozdziału, czyli wykraczającym 
poza podstawę programową, co może ułatwić uczniom zrozumienie nie-
jednoznacznych postaw polskiego społeczeństwa wobec obrad Okrągłego 
Stołu. Autorzy wyjaśnili, dlaczego wśród obywateli polskich pojawiały 
się nieprzychylne opinie co do podjętego kompromisu, zwracają uwagę 
między innymi na kwestię prywatyzowania majątku państwowego przez 
członków partii i utrzymanie przez nich wpływów zarówno w polityce jak 
i gospodarce. Ponadto, zamieszczono fragmenty dwóch przeciwstawnych 
opinii o Okrągłym Stole, sformułowanych z perspektywy czasu, już w XXI 
wieku. Pierwszy pochodzi z artykułu Adama Michnika, w którym tłumaczy 
on konieczność podjęcia rozmów z komunistami w 1989 roku, drugi zaś sta-
nowi wypowiedź Kornela Morawieckiego, stawiającego konkretne zarzuty 
pod adresem zawartej ugody. Jako materiał dodatkowy zamieszczono rów-
nież zestawienie wyników dwóch sondaży przeprowadzonych przez CBOS 
w 2009 i 2019 roku, a dotyczących stosunku Polaków do Okrągłego Stołu. 
Uczniom polecono przeanalizowanie tychże wyników, z których wyczytać 
możemy, że na przestrzeni 10 lat spadło jednoznacznie pozytywne poparcie 
społeczeństwa co do przyjętego przy Okrągłym Stole sposobu przeprowa-
dzenia przemian politycznych, wzrósł stosunek negatywny oraz pogląd, że 
pomimo kilku pozytywnych rozwiązań ustępstwa wobec komunistów były 
zbyt duże, a kompromis zbyt szeroko posunięty. W nawiązaniu do wska-
zanej tabeli, poproszono również uczniów, aby zastanowili się, jakiej oni 
udzieliliby odpowiedzi w ankiecie (Ciechanowski, Lasociński, 2021, s. 223). 
Natomiast, w podręczniku GWO autor Tomasz Małkowski po krótkim scha-
rakteryzowaniu sytuacji politycznej i gospodarczej, w jakiej znalazła się Pol-
ska po stanie wojennym, wskazał dwa wyjścia, jakie miała władza komu-
nistyczna w obliczu narastającego kryzysu – wprowadzić stan wyjątkowy 
i stłumić falę strajków siłą bądź porozumieć się z opozycją. Wypunktował 
ponadto nadzieje, jakie generał Wojciech Jaruzelski miał odnośnie plano-
wanego porozumienia, to jest chciał uniknąć ryzyka wojny domowej, po-
nieważ nie mógł już liczyć na pomoc ze strony ZSRR. Miał także nadzieję, 
że „Solidarność” uzyska dla mocno zadłużonej Polski pomoc gospodarczą 
z Zachodu oraz że on i jego ekipa utrzymają się dzięki porozumieniu przy 
władzy. Podkreślono także, że warunkiem podjęcia rozmów było zakoń-
czenie protestów, a Lech Wałęsa „za mglistą obietnicę rozmów z władzą” 
przekonał robotników do zakończenia strajków (Małkowski, 2018, ss. 200-
201). Warto dodać, że informacje o negocjacjach pomiędzy członkami opo-
zycji i władzy, które miały miejsce jeszcze przed obradami Okrągłego Stołu, 
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wspomniano nie tylko, jak wykazano powyżej, w podręczniku wydawnic-
twa MAC, ale również w podręczniku wydawnictwa WIKING (Jastrzębska, 
Żurawski, 2018, ss. 193-194).

Autorzy podręczników WSiP i GWO zaznaczyli, iż porozumienie zawarte 
w wyniku obrad było kompromisem pomiędzy działaczami „Solidarności” 
a PZPR, podkreślając jednocześnie, że wśród opozycji znalazły się grupy – So-
lidarność Walcząca, KPN (Kalwat, Szlanta, Zawistowski, 2023, s. 205), Anna 
Walentynowicz (Małkowski, 2018, s. 203), które były przeciwne rozmowom 
z komunistami i domagały się podjęcia stanowczych kroków wobec tychże.

Co ciekawe, tylko w podręczniku wydawnictwa GWO możemy znaleźć 
odniesienie do średniowiecznej legendy o królu Arturze i rycerzach okrągłe-
go stołu, jako nawiązania do kształtu stołu, przy którym zasiedli obradujący 
w lutym 1989 roku (Małkowski, 2018, s. 201). Temat we wszystkich przypad-
kach został opatrzony zdjęciami, na których widać obrady Okrągłego Stołu. 
W podręczniku WSiP poproszono uczniów o  wyjaśnienie, dlaczego zdecy-
dowano się na prowadzenie rozmów przy stole właśnie o  takim kształcie 
(Kalwat, Szlanta, Zawistowski, 2023, s. 205). Autorzy podręcznika wydanego 
przez Grupę MAC uczestników, przebieg obrad oraz postanowienia posta-
nowili przedstawić za pomocą dwustronicowej infografiki (Ciechanowski, 
Lasociński, 2021, ss. 218-219).

We wszystkich podręcznikach podano głównych przedstawicieli obu 
stron rozmów, to jest Lecha Wałęsę i  Czesława Kiszczaka. W  przypadku 
podręcznika GWO wymieniono również innych przedstawicieli strony soli-
darnościowo-opozycyjnej, to jest Zbigniewa Bujaka, Władysława Frasyniu-
ka, Bronisława Geremka, Jacka Kuronia, Tadeusza Mazowieckiego i Adama 
Michnika (Małkowski, 2018, s. 202). Natomiast po stronie władz wspomnia-
no też o  Aleksandrze Kwaśniewskim i  Leszku Millerze (Małkowski, 2018, 
s.  202). Podobnie w  podręczniku WSiP oprócz Wałęsy i  Kiszczaka wymie-
niono Kuronia, Michnika, Bujaka i Frasyniuka po stronie „Solidarności” oraz 
Kwaśniewskiego i Millera po stronie władz (Kalwat, Szlanta, Zawistowski, 
2023, s. 204). Wszyscy powyżsi, a dodatkowo Andrzej Gwiazda, Anna Wa-
lentynowicz, Marian Jurczyk, Kornel Morawiecki, Lech Kaczyński, Jarosław 
Kaczyński, Leszek Moczulski i Mieczysław Gil – po stronie opozycji oraz Mie-
czysław Rakowski, Albin Siwak, Stanisław Ciosek, Andrzej Gdula, Janusz 
Reykowski i Marek Hołdakowski – po stronie władz, zostali wyszczególnieni 
w  podręczniku Grupy MAC (Ciechanowski, Lasociński, 2021, ss.  217-219). 
Widzimy zatem, że zdecydowanie najwięcej postaci ówczesnej sceny poli-
tycznej uczniowie poznać mogą z ostatniego z wymienionych podręczników. 
Autorzy pozostałych pozycji postanowili ograniczyć się tylko do głównych 
i najbardziej rozpoznawalnych polityków. Odnotować trzeba ponadto, że we 
wszystkich analizowanych podręcznikach pojawiła się informacja o  udzia-
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le w  obradach przedstawicieli Kościoła Katolickiego (Kalwat, Szlanta, Za-
wistowski, 2023, s. 204; Małkowski, 2018, s. 203; Ciechanowski, Lasociński, 
2021, s. 218; Brückmann, Gutowski, Huneke, 2020, s. 131; Jastrzębska, Żuraw-
ski, 2018, s. 194; Śniegocki, Zielińska, 2021, s. 198).

Należy zaznaczyć, że tylko w trzech analizowanych pozycjach pojawiły się 
informacje o tajnych rozmowach w Magdalence (Kalwat, Szlanta, Zawistow-
ski, 2023, s. 205; Śniegocki, Zielińska, 2021, s. 198), przy czym w podręczniku 
WSiP z podkreśleniem, iż po ich ujawnieniu pojawiło się wiele głosów sprze-
ciwu i oskarżenia o zdradę wobec członków „Solidarności” (Kalwat, Szlanta, 
Zawistowski, 2023, s. 205). Tylko w podręczniku wydawnictwa MAC zwró-
cono uwagę, że przy okrągłym stole w Pałacu Namiestnikowskim w Warsza-
wie spotkano się de facto dwukrotnie, czyli podczas rozpoczęcia i zakończenia 
obrad. Reszta rozmów odbywała się w  ramach trzech głównych zespołów 
(reform politycznych, gospodarki oraz polityki społecznej i pluralizmu związ-
kowego), a także mniejszych podzespołów i grup roboczych. Wyjaśnienia tej 
kwestii brakuje w pozostałych pozycjach, co może rodzić błędne przekona-
nie, że wszystkie rozmowy od 6 lutego do 5 kwietnia 1989 roku prowadzono 
wspólnie przy jednym stole.

Postanowienia obrad Okrągłego Stołu, zgodnie z wytycznymi z podsta-
wy programowej, zawarte zostały we wszystkich omawianych podręczni-
kach. Przede wszystkim, podano decyzje dotyczące wyborów parlamentar-
nych ustalonych na czerwiec wraz z ordynacją wyborczą oraz ustalenia co 
do wyborów prezydenckich. Zagadnienie to zostało najbardziej rozwinięte 
w podręcznikach GWO oraz Grupy MAC – dodatkowo wspomniano o po-
stanowieniach zalegalizowania NSZZ „Solidarność”, zlikwidowania Rady 
Państwa, zapewnienia opozycji dostępu do mediów (przywołano również 
powstanie „Gazety Wyborczej” i  wznowienie „Tygodnika Solidarność”) 
(Małkowski, 2018, s.  203, s.  205; Ciechanowski, Lasociński, 2021, ss.  219-
220). Również w pozostałych podręcznikach, czyli Nowej Ery, WSiP, wy-
dawnictwa WIKING, „Europa. Nasza historia” przy postanowieniach nie 
zapomniano o  legalizacji działalności NSZZ „Solidarność” (Śniegocki, 
Zielińska, 2021, s. 198; Jastrzębska, Żurawski, 2018, s. 194; Brückmann, Gu-
towski, Huneke, 2020, s.  131; Kalwat, Szlanta, Zawistowski, 2023, s.  205). 
Warto wspomnieć, że w podręczniku GWO zamieszczono dodatkowo krót-
ki fragment Porozumień okrągłego stołu z 1989 roku publikacji opracowanej 
przez Witolda Salmonowicza. Mowa jest w nim o podstawie porozumienia, 
którą były zasady przyszłego systemu politycznego – pluralizm polityczny, 
wolność słowa, demokratyczne wybory władz państwowych, niezawisłość 
sądów oraz „silny pełnią praw i swobodnie wybrany samorząd terytorial-
ny” (Małkowski, 2018, s. 203). Natomiast, w podręczniku „Europa. Nasza 
historia” jako tekst źródłowy zamieszczono wypowiedź Tadeusza Mazo-
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wieckiego z 1989 roku, w której zawarł ocenę Okrągłego Stołu (Brückmann, 
Gutowski, Huneke, 2020, s. 131).

W  omawianych podręcznikach wydawnictwa GWO, WSiP oraz Grupy 
MAC autorzy zwrócili uwagę na fakt, iż opinie na temat rozmów Okrągłego 
Stołu nie są i nie były jednoznaczne. Zauważono głosy krytyków porozumień 
z komunistami. W przypadku podręcznika GWO w ćwiczeniach podsumo-
wujących rozdział poproszono uczniów o  wypowiedź, która z  ocen obrad 
i postanowień Okrągłego Stołu jest im bliższa – Lecha Wałęsy czy Lecha Ka-
czyńskiego (na podstawie zacytowanych w  głównym tekście fragmentów 
wypowiedzi), z uzasadnieniem wyboru (Małkowski, 2018, s. 206). Nawet je-
żeli kwestia ta została jedynie zasygnalizowana, warto pozytywnie ocenić ta-
kie podejście autorów do kontrowersyjnych wydarzeń historycznych. Kształ-
tuje to umiejętność krytycznego myślenia i świadomość niejednoznaczności 
wielu zdarzeń, które miały miejsce w historii. Zdecydowanie najwięcej miej-
sca różnym opiniom odnośnie porozumienia wypracowanego podczas obrad 
Okrągłego Stołu poświęcono w podręczniku Grupy MAC.

Następnie opisane zostały wybory parlamentarne. We wszystkich oma-
wianych podręcznikach, oprócz „Europa. Nasza historia”, zwrócono uwagę 
na skuteczną kampanię wyborczą przeprowadzoną przez „Solidarność”. Nie 
zabrakło plakatu autorstwa Tomasza Sarneckiego z Gary Cooperem i sloga-
nem W  samo południe. W  trzech przypadkach zwrócono uwagę na plakaty 
wyborcze kandydatów z  Lechem Wałęsą (Kalwat, Szlanta, Zawistowski, 
2023, s.  220). Z  materiałów dodatkowych w  podręczniku WSiP pojawił się 
również tekst źródłowy w postaci fragmentu programu wyborczego – Dlacze-
go idziemy głosować? Program wyborczy Komitetu Obywatelskiego „Solidarność” 
z 1989 r. wraz z pytaniami do uczniów. Oczywiście, autorzy wszystkich pod-
ręczników zamieścili wyniki wyborów. Tylko w przypadku Nowej Ery ujęto 
je w  przedstawieniu graficznym. Wyłącznie w  tym podręczniku zwrócono 
uwagę, że Lech Wałęsa nie startował w wyborach 4 czerwca, zachowując po-
zycję obserwatora i komentatora. Ponadto, wspomniano również o utworze-
niu Obywatelskiego Klubu Parlamentarnego z Bronisławem Geremkiem na 
czele (Śniegocki, Zielińska, 2021, s. 199).

Należy zauważyć, że o samych wyborach czerwcowych, o ich przebiegu, 
czy kandydatach w omawianych podręcznikach w zasadzie pojawia się nie-
wiele informacji. Jak wspomniano powyżej, istotną część narracji stanowi tu-
taj skuteczna kampania wyborcza oraz wyniki głosowania. Nie wspomniano 
natomiast, że wybory odbyły się w dwóch turach – 4. i 18. czerwca. Wyłącznie 
w podręczniku Grupy MAC pojawiła się wzmianka, że pierwsza tura była 
kluczowa (Ciechanowski, Lasociński, 2021, s. 220). Informację o przeprowa-
dzeniu wyborów i wynikach świadczących o zwycięstwie opozycji prawie we 
wszystkich przypadkach (oprócz „Europa. Nasza historia”) podsumowano, 
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podkreślając, że niespodziewana porażka strony rządzącej była druzgocąca. 
Przypomnijmy, że frekwencja wynosiła 62% uprawnionych do głosowania. 
W sejmie „Solidarność” zdobyła 35% miejsc (tj. 161), co było maksymalną licz-
bą możliwych do zdobycia dla opozycji na podstawie podjętych wcześniej 
ustaleń. W senacie zaś uzyskała 99 ze 100 dostępnych miejsc. Autorzy pod-
ręcznika Grupy MAC, którzy poświęcili wyborom czerwcowym najwięcej 
miejsca, zwrócili również uwagę, że jedną z konsekwencji wyborczej poraż-
ki PZPR było rozwiązanie partii w styczniu 1990 roku. Zaznaczyli także, że 
część radykalnej opozycji bojkotowała wybory, krytykując je jako nie w pełni 
demokratyczne. Niemniej jednak podkreślono, że większość Polaków zagło-
sowanie na „Solidarność” utożsamiało z poparciem dla przemian demokra-
tycznych (Ciechanowski, Lasociński, 2021, s. 220).

W  następnej kolejności autorzy omawianych podręczników poruszyli 
kwestię wyborów prezydenckich, chociaż nie zawsze podając, kiedy dokład-
nie się odbyły (brak takiego zapisu w  podręczniku Grupy MAC, „Europa. 
Nasza historia” i GWO) oraz że wyboru Wojciecha Jaruzelskiego na ten urząd 
dokonało Zgromadzenie Narodowe (brak w podręczniku „Europa. Nasza hi-
storia”). Jaruzelski został „wybrany” nowym prezydentem w myśl postano-
wień Okrągłego Stołu. W podręczniku WSiP autorzy podkreślili, iż wywołało 
to protesty przeciwników porozumienia z komunistami (Kalwat, Szlanta, Za-
wistowski, 2023, s. 206).

Na kartach analizowanych podręczników w  dalszej kolejności znala-
zła się kwestia utworzenia nowego rządu. W podręczniku Nowej Ery oraz 
GWO odniesiono się do artykułu Adama Michnika Wasz prezydent, nasz 
premier, który ukazał się przed wyborami w  „Gazecie Wyborczej”. Tyl-
ko w pozycji wydanej przez Nową Erę szerzej wyjaśniono to zagadnienie 
(Śniegocki, Zielińska, 2021, s.  199; Małkowski, 2018, s.  204). Zamieszczo-
no również krótki biogram nowego premiera Tadeusza Mazowieckiego, 
a także fragment jego exposé z 12 września 1989 roku jako tekst źródłowy. 
Dodatkowo ujęto w ramkę „warto wiedzieć” kontrowersje związane z uży-
tym przez Mazowieckiego określeniem „gruba linia”, zaznaczając, że jego 
krytycy odczytywali słowa premiera jako brak woli rozliczenia władz PRL 
z popełnionych zbrodni (Śniegocki, Zielińska, 2021, ss.  199-200). W pozo-
stałych podręcznikach autorzy wymieniają Tadeusza Mazowieckiego jako 
nowego premiera wywodzącego się z  opozycji oraz pokrótce charaktery-
zują początki istnienia III Rzeczpospolitej (Kalwat, Szlanta, Zawistowski, 
2023, ss. 206-207; Małkowski, 2018, s. 204; Ciechanowski, Lasociński, 2021, 
s.  221; Jastrzębska, Żurawski, 2018, s.  195). W  podręczniku Grupy MAC 
przy informacji o  wyborze Mazowieckiego na premiera również znalazł 
się fragment jego przemówienia, w którym mowa o „grubej linii”. W tym 
przypadku jednak nie wspomniano o kontrowersjach, które wywołało owo 
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określenie (Ciechanowski, Lasociński, 2021, s. 221). Warto zwrócić uwagę 
także na ciekawe zadanie zaproponowane uczniom przez autorów podręcz-
nika Nowej Ery do wykonania w ramach utrwalenia zdobytej wiedzy. Jest 
to „miniprojekt”, w którym uczeń ma wyobrazić sobie, że jest Tadeuszem 
Mazowieckim. Poprzez wczucie się w klimat związany z narodzinami III 
RP stworzyć ma własną wersję pierwszej przemowy premiera do posłów, 
z podkreśleniem wyjątkowości tejże chwili dla Polski (Śniegocki, Zielińska, 
2021, s. 201).

Omawiane zagadnienia odnoszące się do obrad Okrągłego Stołu i wy-
borów czerwcowych znalazły się także w końcowych podsumowaniach po-
szczególnych tematów oraz całych rozdziałów. W przypadku pytań i ćwi-
czeń kontrolnych, które mają na celu sprawdzenie poziomu przyswojenia 
przez uczniów wiedzy, przeważają polecenia polegające na przedstawieniu 
przyczyn, skutków oraz znaczenia poznanych wydarzeń. Przytoczyć moż-
na kilka przykładów. W podręczniku Nowej Ery warto zwrócić uwagę na 
zadanie „z gwiazdką”, czyli dla chętnych uczniów. Związane jest z historią 
regionalną i polega na odszukaniu posłów „Solidarności”, którzy zostali wy-
brani 4 czerwca, a wywodzili się z miejsca zamieszkania ucznia bądź okolic. 
Jest to jedyne tego typu ćwiczenie do omawianego tematu we wszystkich 
analizowanych podręcznikach. Autorzy pozycji wydanej przez WSiP po-
prosili uczniów o zastanowienie się, które wydarzenie według nich można 
uznać za koniec PRL-u (Kalwat, Szlanta, Zawistowski, 2023, s. 208). W pod-
ręczniku Grupy MAC znalazło się pytanie: Czy zgadzasz się ze stwierdzeniem, 
że w 1989 r. nasz kraj przeszedł od totalitaryzmu do demokracji? Uzasadnij odpo-
wiedź (Ciechanowski, Lasociński, 2021, s. 223). Natomiast w pozycji „Euro-
pa. Nasza historia” uczniów poproszono o wyjaśnienie symbolicznego zna-
czenia daty 4 czerwca 1989 roku w historii Polski (Brückmann, Gutowski, 
Huneke, 2020, s. 131). Wszystkie te polecenia skłaniają do zastanowienia się 
nad znaczeniem i wagą przemian, które zaszły w przełomowym 1989 roku, 
w tym poszczególnych wydarzeń, takich jak wybory czerwcowe. Szkoda, że 
żaden z autorów nie pokusił się o skorzystanie z możliwości, jakie daje tak 
zwana historia mówiona. Nie tak przecież odległe wydarzenia z 1989 roku 
pamiętają zapewne członkowie rodziny, czy znajomi uczniów. Wydaje 
się, że ciekawym i  wartościowym ćwiczeniem byłoby przeprowadzenie 
wywiadu ze świadkiem historii.

W  podręczniku Nowej Ery informacje podsumowujące cały rozdział 
ujęte zostały w  mapie myśli, co jednocześnie spowodowało ograniczenie 
zawartych treści. W ramce „Wolne wybory” podano tylko datę, nieopatrzo-
ną żadnym komentarzem, a  pod nią informację brzmiącą: „Tadeusz Ma-
zowiecki demokratycznym premierem” (Śniegocki, Zielińska, 2021, s. 202). 
Autorzy podręcznika grupy MAC w podsumowaniu na końcu działu za-
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mieścili plakat wyborczy „z  trzema flagami”, autorstwa Andrzeja Budka, 
z poleceniem dla uczniów, aby wyjaśnili, co oznaczają poszczególne flagi 
i  zamieszczone przy nich wartości procentowe, a  także aby określili, jaki 
proces historyczny w symboliczny sposób za pomocą tego plakatu przed-
stawił jego autor. Przypomnijmy, że Budka zamieścił na plakacie trzy flagi 
na tle czerwonego prostokąta, które stopniowo wyłaniają się z  czerwieni, 
zyskując coraz więcej koloru białego tak, że ostatnia z  nich tworzy flagę 
Polski. Podpisane zostały kolejno 0%, 35% i 100%. W tym samym zadaniu 
poproszono uczniów, aby zastanowili się, które wydarzenie z najnowszej 
historii Polski, według nich, należy uznać za koniec komunizmu (Ciecha-
nowski, Lasociński, 2021, s. 237).

Podsumowanie

Podsumowując powyższą analizę, należy wskazać, że informacje o pierw-
szych częściowo wolnych wyborach, które odbyły się 4 czerwca 1989 roku, 
pojawiły się we wszystkich analizowanych podręcznikach. Zauważyć jednak 
należy, iż opisy tego przełomowego wydarzenia nie są szczególnie rozbudo-
wane. W większości przypadków ograniczają się do podania daty oraz wyni-
ków głosowania. Zwracana jest także uwaga na skutecznie przeprowadzoną 
przez opozycję kampanię wyborczą. Nie we wszystkich podręcznikach auto-
rzy wskazują na związek pierwszych demokratycznych przemian w Polsce 
z sytuacją w innych krajach Europy Środkowo-Wschodniej. Tylko z podręcz-
nika GWO w  tym samym temacie co wybory czerwcowe uczniowie mogą 
przeczytać, że „przemiany w  Polsce zapoczątkowały tzw. Jesień Narodów 
– bunt przeciwko systemowi komunistycznemu w innych krajach podległych 
ZSRR” (Małkowski, 2018, s. 204). W pozostałych przypadkach informacje ta-
kie, jeżeli się pojawiają, to nie przy temacie, w którym mowa jest o wyborach 
4 czerwca, a przy zatytułowanym Jesień Narodów. Autorzy podręcznika Gru-
py MAC podkreślili, że proces rozpadu systemu komunistycznego „zaczął się 
w Polsce”, a w ślad za Polską poszły inne państwa – Węgry, Niemcy, Czecho-
słowacja, Bułgaria, Rumunia, rozpadła się Jugosławia (Ciechanowski, Laso-
ciński, 2021, s. 211, s. 221). Z kart podręcznika wydawnictwa GWO uczniowie 
dowiedzieć się mogą, że przemiany w Polsce wywołały reakcję łańcuchową 
w państwach bloku sowieckiego, gdzie doszło do fali buntów przeciwko wła-
dzy komunistycznej (Małkowski, 2018, s.  217). W podręczniku WSiP infor-
macja o tym, że przemiany demokratyczne zapoczątkowane w Polsce objęły 
kolejne państwa zamieszczona została tylko w ramce „Zapamiętaj”, na koń-
cu tematu (Kalwat, Szlanta, Zawistowski, 2023, s. 212). Autorzy podręcznika 
wydawnictwa WIKING zauważyli, że
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Przełomowym wydarzeniem politycznym, od którego zaczęła się przebudowa państw 
w Europie Wschodniej, było podpisanie w kwietniu 1989 roku w Polsce umów Okrą-
głego Stołu. W ich wyniku w pierwszych wolnych od zakończenia wojny wyborach 
parlamentarnych w czerwcu 1989 roku komuniści ponieśli całkowitą klęskę, a władzę 
w Polsce przejęła opozycja solidarnościowa (Jastrzębska, Żurawski, 2018, s. 140).

Natomiast w  „Europa. Nasza historia” w  ogóle nie wskazano uczniom 
takiego związku w tekście głównym, chociaż wybrzmiał on w temacie – Prze-
miany zaczęły się w Polsce: od „Solidarności” do jesieni narodów. Warto zauważyć, 
że w przypadku tego podręcznika Jesieni Narodów, tak jak w pozostałych 
omawianych pozycjach, w ogóle nie poświęcono osobnego tematu. Zagad-
nienie to zostało omówione w sposób mocno skrócony, obok rozbudowanej 
kwestii przemian w Polsce oraz Niemczech (Brückmann, Gutowski, Huneke, 
2020, ss. 126-135).

We wszystkich analizowanych podręcznikach układ tekstu autorskiego 
był zbliżony. Narrację rozpoczyna wprowadzenie, w którym zarysowana zo-
staje sytuacja społeczna, polityczna i gospodarcza PRL-u, dalej opisywane są 
obrady Okrągłego Stołu, następnie wybory 4 czerwca i w końcu utworzenie 
rządu Tadeusza Mazowieckiego oraz najistotniejsze przemiany gospodar-
czo-ustrojowe. We wszystkich podręcznikach tekst główny wzbogacony zo-
stał o materiał ikonograficzny i teksty źródłowe. Zdaje się, że zabrakło ujęcia 
w sposób symboliczny – w  tabelę, czy na przykład diagram wyników wy-
borów czerwcowych. Zabieg taki mógłby ułatwić przyswojenie informacji. 
Został zastosowany tylko w podręczniku Nowej Ery.

Na zakończenie warto zaznaczyć, że tylko w podręczniku „Europa. Na-
sza historia” autorzy podkreślili, że data 4 czerwca dla wielu Polaków stała 
się symbolem ponownego odzyskania niepodległości. W żadnym z analizo-
wanych podręczników nie pojawiła się natomiast informacja, że współcześnie 
tego dnia obchodzony jest Dzień Wolności i Praw Obywatelskich, ustanowio-
ny przez Sejm RP w 2013 roku. Autorzy akcentowali wagę wydarzeń prze-
łomowego roku 1989, chociaż zdecydowanie wyraźniej przy temacie doty-
czącym Jesieni Narodów. Wybory parlamentarne z 4 czerwca jako moment 
symboliczny przedstawione zostały, jak wspomniano powyżej, tylko w jed-
nym wypadku. Można zastanawiać się, czy wynika to z braku obecności za-
pisu o wyborach w podstawie programowej, czy ze zwykłej chęci odpowied-
niego dla wieku uczniów ograniczenia materiału.

Wszyscy powinniśmy mieć świadomość znaczenia symboliki daty 
4  czerwca. Wybory czerwcowe, pomimo ich jedynie częściowo wolnego 
charakteru, były pierwszymi w  Europie Środkowo-Wschodniej, w  których 
opozycja antykomunistyczna odniosła zwycięstwo. Rok 1989 jest ważny nie 
tylko z  perspektywy Polski, ale również reszty Europy, jako symboliczny 
koniec zimnej wojny i upadku systemu komunistycznego. Warto zauważyć, 
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że w obecnych czasach symbolem przemian z 1989 roku jest przede wszyst-
kim upadek muru berlińskiego. To niewątpliwie istotne wydarzenie miało 
miejsce w listopadzie, czyli pięć miesięcy po wyborach czerwcowych. Należy 
więc podkreślić, że bez „wiosny” w Polsce nie byłoby Jesieni Narodów. Auto-
rzy niniejszego artykułu pragną przypomnieć, że wydarzenia roku 1989, tak 
samo jak 1918 i 1945, stanowią jedne z najważniejszych, z perspektywy Polski 
i reszty świata, cezur wieku XX. Nasze wnioski i analiza podręczników znaj-
dują potwierdzenie w publikacji Rocznice wielu znaczeń 1919/1939/1989. Czy 
odrobione lekcje historii? W artykule, którego autorami są Maria Stinia i Karol 
Sajnoca znaleźć można rozważania właśnie na temat tego, w jaki sposób obec-
nie postrzegany jest upadek muru berlińskiego i wybory czerwcowe (Stinia, 
Sanojca, 2019, ss. 299-311).

W naszej ocenie, zasadne byłoby zatem zwrócenie uwagi autorom pod-
staw programowych, które wyznaczają treści znajdujące się ostatecznie na 
kartach podręczników szkolnych, by stosownie dowartościować wydarze-
nia z 1989  roku. Jak już zostało wspomniane we wstępie, w obecnej pod-
stawie programowej znaczenie wyborów czerwcowych nie jest odpowied-
nio mocno akcentowane. Mamy jednak świadomość, że trwają prace nad 
nową podstawą, w związku z czym rodzi się pytanie, jaki będzie stosunek 
jej twórców do omawianego wydarzenia historycznego. Zwłaszcza że wciąż 
powracają dyskusje, czy 4 czerwca nie powinien zostać ustanowiony świę-
tem państwowym.

Uważamy również, że pożądanym rozwiązaniem w świetle najnowszych 
tendencji w  dydaktyce historii, które potwierdzają obserwacje młodzieży 
z punktu widzenia ich zaangażowania w odbiór treści historycznych, było-
by dowartościowanie na kartach podręczników materiałów źródłowych, za-
równo tekstowych, jak i  ikonograficznych. Mamy na myśli materiały, które 
uczniowie mogliby analizować i  interpretować indywidualnie lub w  gru-
pach, przy ograniczonej roli nauczyciela, sprowadzającej się de facto do po-
stulowanego przez dydaktyków historii moderatora, a nie głównego źródła 
informacji. Takie rozwiązanie w znacznie większym stopniu mogłoby wpły-
nąć na zwiększenie aktywności uczniów w poznawaniu oraz interpretacji naj-
ważniejszych faktów związanych z wydarzeniami, do których w 1989 roku 
doszło w Polsce i Europie Środkowo-Wschodniej.

Wkład autorów
Autorzy deklarują: K. Biedka – 50%, M. Białokur – 25%, D. Gołębiowski – 25% 
wkładu w organizację badań i powstanie pracy.
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Wstęp: kultura popularna 
jako przestrzeń kreowania współczesnej tożsamości

Kultura popularna jako kategoria związana z codziennością nieustannie 
stanowi przestrzeń społecznego dyskursu, odzwierciedlając określone war-
tości, normy i konwencje wpisane w aktualny porządek społeczno-kulturo-
wy. Przed wkroczeniem w okres dorosłości, każdy młody człowiek prze-
chodzi przez procesy edukacji, socjalizacji i adaptacji kulturowej, które mają 
na celu wytworzenie odpowiednich kompetencji, potrzebnych do prawidło-
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wego funkcjonowania społecznego w przyszłości (Bogunia-Borowska, 2006, 
s. 109). Proces kształtowania indywidualnej tożsamości coraz częściej odby-
wa się jednak nie na podstawie wcześniej dominującej edukacji formalnej, 
lecz własnej, nieformalnej aktywności jednostki w popkulturze. Teksty obec-
ne w tej interdyscyplinarnej, medialnej i audiowizualnej przestrzeni pełnią 
współcześnie istotną funkcję doradczą, podpowiadając członkom danego 
społeczeństwa, jak się ubrać, jak się zachować, do czego dążyć, czego pra-
gnąć, jak żyć, a nawet kim być. Wielość prezentowanych wzorców, archety-
pów i stylów życia w tak skonstruowanej rzeczywistości wymaga nowych, 
odpowiednich kompetencji świadomego czytania tekstów oraz krytycznego 
interpretowania znaczeń. W tym kontekście, analiza zjawisk występujących 
w kulturze popularnej nabiera socjologicznego, kulturoznawczego i peda-
gogicznego znaczenia, stając się interesującym obszarem badań.

Wspomniana internalizacja norm i  wartości zaczyna się już od naj-
wcześniejszych lat, kiedy dzieci kształtują swoje przekonania w  relacjach 
ze znaczącymi innymi (rodzicami, osobami bliskimi) (Buczkowski, 1997, 
ss. 169-171) oraz poprzez media, a zwłaszcza filmy i literaturę baśniową. Te 
fantastyczne historie za pośrednictwem opowieści o fikcyjnych bohaterach 
przekazują określone postawy, wzorce oraz wiedzę o hierarchii społecznej, 
obowiązkach, powinnościach i  oczekiwaniach związanych z  pełnieniem 
określonej roli płciowej i  kulturowej. Współcześnie na szczególną uwagę 
w tej dziedzinie zasługują baśnie filmowe, które stanowią wizualne repre-
zentacje historii opowiadanych dawniej w baśniach ludowych i literackich. 
Posługując się kategoriami pedagogicznymi, przedstawioną w  nich wizję 
świata i  reprezentacje archetypowych bohaterów można określić mianem 
ukrytego programu.

W ostatnich latach szczególną popularność zdobywają nowe wersje zna-
nych opowieści baśniowych, które proponują odbiorcom „symboliczną grę” 
z dobrze znanymi motywami, strukturami fabularnymi i regułami aksjolo-
gicznymi. Według Ethana Gilsdorfa, współcześnie można mówić nie tylko 
o modzie czy trendzie na baśnie, ale wręcz o baśniowej obsesji, która ogarnęła 
popkulturę po latach dominacji tekstów fantasy. Autor zauważa niezwykłe 
zainteresowanie baśniami, które „pojawiają się nawet w  miejscach, gdzie 
odbiorcy by się ich nie spodziewali” (Gilsdorf, 2013). Na podobne zjawisko 
już 20  lat wcześniej zwrócił uwagę Jack Zipes, który dzieląc współczesne 
utwory „baśniopochodne” na duplikaty (powielające dobrze znane motywy) 
oraz krytyczne, dekonstruujące, upatrywał w tym drugim podgatunku (ob-
razującym nowe perspektywy i wartości) przejawów idei postmodernizmu 
(Zipes, 1994, ss. 9-10).
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Analiza treści i paradygmat krytyczny: 
interpretacja postmodernistycznej baśni filmowej

Opierając się na zarysowanym tle teoretycznym, w  poniższym artyku-
le przeprowadziłam jakościowe badania interpretacyjne nad konkretnym 
przykładem współcześnie popularnej, postmodernistycznej baśni filmowej 
– serialem platformy Netflix, zatytułowanym Wednesday, stworzonym przez 
Tima Burtona, Alfreda Gougha i Millesa Millara. Pierwszy sezon serialu, skła-
dający się z  8  odcinków, ukazał się w  2022  roku (zob.: Wednesday, Barton, 
Gough, Millar, 2022). Przepełniona paranormalnymi zjawiskami kryminalno
-detektywistyczna filmowa opowieść nawiązuje do serii komiksów i filmów 
o mrocznej rodzinie Addamsów, koncentrując się na przygodach córki głów-
nych bohaterów Wednesday Addams, która rozpoczyna naukę w Akademii 
Nevermore – college’u  dla osób przejawiających magiczne i  paranormalne 
zdolności. Wszechobecność czarów oraz płynne przekraczanie granicy po-
między światem magicznym (Akademią i jej zdolnymi uczniami) a światem 
realnym (pobliskim miasteczkiem Jerycho) przez główną bohaterkę sprawia, 
że serial można przypisać do gatunku baśni filmowej. Poruszona w nim te-
matyka dotycząca sprawstwa prezentowanych bohaterów stanowi z kolei in-
teresującą przestrzeń badawczą do interpretacji ról i możliwości postaci wy-
nikających z ich przynależności płciowej. Powyższe aspekty nadają serialowi 
status baśni postmodernistycznej – istotnej z perspektywy socjalizacji młodego 
pokolenia, które w popkulturze szuka wskazówek dotyczących budowania 
indywidualnej tożsamości (Kostecka, 2014, s. 16).

Głównym problemem badawczym, na który starałam się odpowiedzieć 
w poniższym artykule, jest kwestia zakresu sprawstwa i aktywności głównej 
bohaterki serialu Wednesday Addams, rozważana z  perspektywy kategorii 
tożsamości androgynicznej. Teoria androginii, wprowadzona przez Sandrę Lip-
sitz-Bem, postrzega kategorię płci w kontekście społeczno-kulturowym zwią-
zanym z procesem samoidentyfikacji (Lipsitz-Bem, 1994, ss. 435-438). Zdaniem 
badaczki, jednostka od najmłodszych lat przyswaja konkretne informacje doty-
czące jej płci, w kontekście aspektów biologicznych, tożsamości psychologicz-
nej oraz uwarunkowań społeczno-kulturowych. W przypadku kobiet realizacja 
określonych życiowych zadań, nawiązywanie odpowiednich relacji interperso-
nalnych oraz wypełnianie oczekiwanych ról społecznych może pomóc w pro-
cesie samoidentyfikacji. Według S.  Bem, kobieta ma możliwość dokonania 
wyboru pomiędzy: podporządkowaniem się obowiązującym schematom płci 
(aby być określaną jako „kobieca”), odrzuceniem ich (aby pozostać „męska”) 
lub świadomym nie poddawaniem się stereotypom płci w swoim zachowaniu 
i wykreowaniem androgynicznej tożsamości, łączącej cechy osobowości uzna-
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wane zarówno za męskie, jak i żeńskie (za: Chybicka, 2006, s. 10). W trakcie 
badań interpretacyjnych starałam się odpowiedzieć na pytanie, czy postawy 
głównej bohaterki, przedstawiane w  różnych sytuacjach oraz przejawiane 
w relacjach z innymi bohaterami, które można kulturowo przypisać zarówno 
do kanonu „męskich”, jak i „żeńskich” zachowań, można uznać za reprezenta-
cję współczesnej tożsamości androgenicznej?

Odpowiedzi na to pytanie poszukiwałam, posługując się techniką analizy 
treści związanej z metodą przeszukiwania archiwów do pozyskiwania danych 
jakościowych, w ramach paradygmatu krytycznego1. W rozumieniu antropo-
logicznym, dokumentem określa się każdy materialny ślad ludzkiej działalno-
ści. Współcześnie określenie dokument może odnosić się także do materiałów 
obrazowych i audiowizualnych. Krytyczne i refleksyjne ujęcie wspomnianej 
problematyki pozwoliło mi na wielostronne podejście do tematu, uwzględ-
niające prezentowane wartości, społeczno-kulturowy kontekst oraz własne 
wnioski oparte na dokonanych badaniach interpretacyjnych. Przedmiotem 
przeprowadzonej analizy były wybrane sceny (kadry) z pierwszego sezonu 
serialu Wednesday, przedstawiające zachowania, postawy i działania głównej 
bohaterki w różnych sytuacjach i relacjach z innymi bohaterami serialu.

Wyniki badań interpretacyjnych: 
postawy „z pogranicza” Panny Addams

Powołując się na wspomnianą typologię nowoczesnych baśni J.  Zipe-
sa, można przyjąć, że serial Wednesday stanowi współczesną, postmoder-
nistyczną baśń rewizyjną (Zipes, 1994, ss. 9-10), w której reprezentowane są 
różne wzorce kobiecości i męskości. Pomiędzy tymi schematami balansuje 
również tytułowa bohaterka. Dokonując wstępnej charakterystyki tej posta-
ci, można uznać, że jest to odważna nastolatka o ciętym języku i buntowni-
czej naturze, która nie przejmuje się opinią innych. Jej zachowanie, świad-
czące o  indywidualnym konstruowaniu własnej tożsamości na podstawie 
zarówno o  cech męskich, jak i  kobiecych, wpisuje się także w  koncepcję 
feminizmu kulturowego, który sprzeciwia się podporządkowaniu kobiet na 
poziomach języka, mediów, edukacji i sztuki (Gromkowska, 2002, ss. 52-57). 
Główna bohaterka serialu Wednesday – jako reprezentacja wzoru kobiecości 
nietraktującego płci jako wyznacznika tożsamości – stanowi współczesną 
odpowiedź na wcześniej obowiązujący w przestrzeni społeczno-kulturowej 
binarny podział ról płciowych. Celem podejmowanych przez nią działań 
nie jest wyraźne wyznaczanie ram kobiecości ustalanych na podstawie roz-
różnienia względem kategorii męskości – na przykład jako odwrócenie za-

1  Przyjmuję, że analiza treści jest techniką badawczą, wpisującą się w jakościową metodę 
przeszukiwania archiwów (za: Kalinowska, 2001, s. 17).
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sady potrójnej negacji tego, co kobiece, dziecinne i homoseksualne według teorii 
endocentrycznej Pierre’a Bourdieu (2004, s. 18) – lecz świadome, ponowne 
zdefiniowanie pojęcia nowoczesnej kobiecości bez odgórnie narzuconych 
punktów odniesienia. Przyjmując wskazaną teoretyczną perspektywę, 
chciałabym w dalszej części artykułu dokonać interpretacji sposobu, w jaki 
objawia się nowoczesna kobiecość bohaterki, poprzez analizę kilku przykła-
dowych scen jej interakcji z innymi bohaterami, uwzględniając także istotną 
warstwę wizualną serialowych kadrów.

Pierwszą sceną eksponującą świadome wykraczanie głównej bohaterki 
poza powszechnie uznane standardy kobiecości jest ujęcie przedstawiające 
nastolatkę oraz jej współlokatorkę Enid na balkonie ich pokoju w szkolnym 
internacie (Scena 1). Stojąca ze skrzyżowanymi rękami Wednesday – pokazu-
jącymi jej zamkniętą postawę – stanowi kontrast dla otwartej i przyjaźnie na-
stawionej Enid, która opiera się o barierkę. Ciemny strój panny Addams oraz 
otaczające ją mroczne tło zostają zestawione z barwnym witrażowym oknem 
oraz dziewczęcym wizerunkiem jej współlokatorki.

Scena 1. Wednesday i Enid na balkonie ich wspólnego pokoju

(źródło: Wednesday, Barton, Gough, Millar, 2022, odcinek 1, 43:59)

Przedstawiona powyżej scena – poza eksponowaniem odmiennych charak-
terów oraz początkowej niechęci bohaterek względem siebie – stanowi także 
okazję dla Wednesday do przekroczenia stereotypowego wizerunku kobie-
cości i związanego z nim społecznego mitu kobiety jako osoby emocjonalnej 
(Lipsitz Bem, 2000, s. 49). Kolorowy wizerunek Enid i jej wylewne zachowanie 
można uznać za zgodne ze stereotypowym postrzeganiem kobiety i przypisy-
wanymi jej zachowaniami. Zestawienie tej postaci z emocjonalnie „wycofaną” 



8888 Roksana Pilawska-Gronostaj

postawą Wednesday stanowi więc egzemplifikację odmiennego wzoru kobie-
cości, niepowielającego społecznych mitów. Skonsternowana ekspresyjnym za-
chowaniem współlokatorki, główna bohaterka wyznaje, że ostatni raz płakała 
w wieku sześciu lat. Dla silnej i skoncentrowanej na własnych możliwościach 
nastolatki, płacz – nieposiadający żadnej mocy sprawczej – wydaje się bezza-
sadny. Deklaracja bohaterki stanowi werbalizację jej świadomej decyzji oraz 
świadczy o zdystansowaniu dziewczyny od ekspresyjnego wyrażania emocji 
wpisujących się w uznany społecznie mit kobiecych zachowań. Ponadto, sto-
jąca z wyprostowanymi plecami oraz założonymi rękami bohaterka eksponuje 
swoją postawą ciała siłę i pewność siebie – emocje skrajnie odmienne od tych, 
które przejawia przygarbiona i skulona postawa jej szkolnej koleżanki. Z per-
spektywy przestrzegania przyjętych norm społecznych, przedstawioną scenę 
można więc interpretować jako krytyczny komentarz dotyczący powielania 
tradycyjnych wzorów kobiecości, wpływających na niższą pozycję i możliwo-
ści kobiet w społeczeństwie (Lipsitz Bem, 2000, s. 49).

Sceną kontrastową dla przedstawionej na początku sytuacji jest przyja-
cielski uścisk obu bohaterek w ostatnim odcinku serialu. Okazanie emocji po-
przez bliski kontakt fizyczny można interpretować jako celowe korzystanie 
z  kobiecych zachowań przez główną bohaterkę, bardziej świadomą swojej 
androgynicznej tożsamości, oraz jako symboliczne osiągnięcie przez nastolat-
kę dojrzałości emocjonalnej. Wcześniejsza postawa Wednesday, stanowią-
ca kontrast dla cech przypisywanych konwencjonalnie kobietom, sprawia, 
że podczas filmowej fabuły jest ona częściej przyrównywana do zachowań 
i możliwości męskich bohaterów. Wskazuje to na polemikę serialu z  teorią 
wspomnianego binaryzmu płci, reprodukowanego w  baśniach i  związanym 
z nim postrzeganiem mężczyzn jako przedstawicieli „lepszej klasy”, do której 
„nieposłuszne” (względem oczekiwań społecznych) kobiety mogą być przy-
równywane (Gilman, 1971, ss. 20-22).

Analizując zachowania Wednesday w  relacjach z  serialowymi mężczy-
znami, można zauważyć, że (podobnie jak wcześniej w przypadku jej interak-
cji ze współlokatorką) bohaterka przyjmuje różnorodne role potwierdzające 
jej androgyniczną tożsamość – od aktywnych działań w  sytuacjach zagro-
żenia, po bierne oczekiwanie na ratunek ze strony męskich postaci. W sce-
nie z 7. odcinka serialu, przedstawiającej reanimację jej rannego przyjaciela 
Rączki przez Festera Addamsa, bierne i  emocjonalne zachowanie płaczącej 
dziewczyny zostaje celowo skontrastowane z aktywną i chłodną postawą jej 
starszego krewnego. Widoczna różnica w  działaniach oraz emocjonalnych 
reakcjach bohaterów mogłaby pozornie stanowić potwierdzenie stereotypo-
wego prezentowania przedstawicieli obu płci w opowiadanej historii. Teorii 
tej zaprzecza jednak późniejsza nagła zmiana zachowania nastolatki. Zado-
wolona z odratowania Rączki, Wednesday szybko ociera łzy i zaczyna w mil-
czeniu zszywać bohatera. Takie zachowanie świadczy nie tylko o  ponow-
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nym ukryciu własnych emocji przez bohaterkę, ale także świadomej zmianie 
wcześniejszej, biernej postawy na aktywną.

Podobna niekonsekwencja widoczna jest także w samym wizerunku na-
stolatki. Według Agnieszki Gromkowskiej-Melosik (2002, s. 127), czerwona 
szminka lub lakier do paznokci stanowią ugruntowane kulturowo wizualne 
symbole kobiecości. Ich regularne malowanie przez główną bohaterkę serialu 
można więc uznać za zachowanie typowo kobiece. Świadomy wybór czar-
nego koloru – który, zdaniem Władysława Kopalińskiego (2006, ss.  48-49), 
konotuje mrok, śmierć i zło – ponownie przybliża ją jednak do sfery męskich 
bohaterów. Płynne przechodzenie Wednesday od przestrzegania uznanych 
społecznie norm, wynikających z konwencjonalnego postrzegania kobiecości, 
do świadomego łamania stereotypów sprawia, że jednoznaczne określenie jej 
pozycji społecznej w wykreowanej szkolnej hierarchii nie jest proste. Nieza-
leżnie od statusu postaci, można jednak przyjąć, że sama możliwość „wycho-
dzenia” przez dziewczynę poza społeczne oczekiwania wynikające z kultury 
świadczy o sile jej charakteru i aktywnej postawie, wykraczającej poza wcze-
śniej przedstawiane w baśniach wzorce.

Dokonując interpretacji charakteru Wednesday, która przejawia na 
przemian męskie i kobiece zachowania, można zauważyć, że w serialowej 
hierarchii kobiety przyjmujące aktywną postawę posiadają większy zakres 
władzy niż mężczyźni. Podczas sceny przedstawiającej torturowanie Tyle-
ra (młodego kelnera z kawiarni w Jerycho i przyjaciela Wednesday, który 
pod koniec 1. sezonu serialu okazuje się mrocznym hydem), zdeterminowa-
na Wednesday decyduje się na użycie paralizatora. Jej decyzja spotyka się 
ze sprzeciwem i strachem ze strony obecnych w pomieszczeniu szkolnych 
kolegów dziewczyny, którzy uciekają pozostawiając ją samą z  bezbronną 
ofiarą (Scena 2).

Brak empatii i poczucia winy, widoczny w zachowaniu i mimice dziew-
czyny (Scena 2), można ponownie uznać za świadomą krytykę twórców wo-
bec obowiązujących w społeczeństwie stereotypów dotyczących uległej i ła-
godnej natury kobiet (Gromkowska, 2002, s. 103). Wyprostowana sylwetka 
bohaterki świadczy o dużej pewności siebie. Dziewczyna nie wykazuje rów-
nież empatii, poczucia winy ani strachu, które są konwencjonalnie przypisy-
wane kobietom (Scena 2). W tym przypadku, jej agresywna, lecz opanowana 
postawa przybliża ją do tradycyjnego przedstawiania mężczyzn w kulturze, 
zgodnie z wzorcem oldman. Wzorzec tradycyjnego mężczyzny (dostrzegany 
m.in. w  archetypach filmowych kowboi) przedstawiał bohaterów schema-
tycznie jako samotnych jeźdźców walczących z  bezprawiem, których nie-
odzowne atrybuty stanowiły koń, kolt i  alkohol (Kluczyńska, 2009, s.  119). 
Odtwarzanie tego tradycyjnego wizerunku przez żeńską bohaterkę można 
jednak uznać za jego jednoczesną negację poprzez przypisywanie aktywno-
ści, niezależności i władzy kobiecym postaciom.
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Scena 2. Wednesday podczas torturowania Tylera trzymająca w ręku dwa paralizatory

(źródło: Wednesday, Gough, Millar, 2022, odcinek 8, 4:45)

W  ciągu przedstawionej filmowej fabuły, działania Wednesday można 
także odnieść do społecznego mitu o kobietach jako troskliwych opiekunkach 
(Nijakowski, 2019, s. 191). Relacja łącząca bohaterkę z jej szkolnym przyjacie-
lem Eugene eksponuje potrzebę opieki oraz ochrony najbliższych u nastolatki. 
Podczas Dnia Pomocy (sezon 1, odcinek 3: Przyjaciel czy wróg?), dziewczyna 
opiekuje się wrażliwym przyjacielem, uzasadniając swoje zachowanie soli-
darnością z członkami klubu pszczelarskiego i tęsknotą za bratem. Zestawie-
nie czułego zachowania bohaterki z  jej zamkniętą postawą ciała, chłodnym 
tonem głosu i mimiką niezdradzającą żadnych emocji, ponownie wskazuje 
na dyskomfort odczuwany przez Wednesday w  momencie podejmowania 
działań wpisujących się w  oczekiwania społeczne. Nieprzyzwyczajona do 
emocjonalnej ekspresji bohaterka ukrywa swoje prawdziwe uczucia poprzez 
pozorny dystans i sarkazm.

W trakcie rozwoju filmowej fabuły nastolatka musi również zmierzyć się 
z innymi przejawami stereotypowego społecznego postrzegania kategorii ko-
biecości, takimi jak cielesne uprzedmiotowienie. Według Catherine Hakim 
(2010, ss. 500-501), kobiety posiadają osobny kapitał erotyczny, który z jednej 
strony pozwala im na zdobycie odpowiedniego partnera, zmianę statusu spo-
łecznego lub osiągnięcie sukcesu zawodowego, a z drugiej strony powoduje 
ich cielesne zniewolenie. W  tekstach kultury kobiece ciało często jest utoż-
samiane z erotyzmem, który według Laury Mulvey (1992) stanowi symbol 
męskich, patriarchalnych fantazji. Cielesne zniewolenie kobiet uwidacznia się 
poprzez seksualizację wyglądu kobiecych bohaterek. Zgodnie z założeniami 
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przywoływanej przez badaczkę teorii męskiego spojrzenia, dawniej dominują-
cą grupę kinowych widzów stanowili mężczyźni, którzy poszukiwali w fil-
mach kobiecych postaci uosabiających ich pragnienia, żądze i  namiętności 
(Mulvey, 1992). Serial Wednesday podejmuje polemikę z  klasyczną filmową 
perspektywą, szczególnie w scenie przedstawiającej przybycie głównej boha-
terki na szkolny bal (Scena 3). Dziewczyna, ubrana w elegancką czarną suknię 
z koronką podkreślającą talię, mocnym makijażem i starannie upiętą fryzurą, 
wzbudza zachwyt w swoim partnerze Tylerze.

Scena 3. Wednesday w czarnej sukni wchodząca na salę balu Rave’N

(źródło: Wednesday, Barton, Gough, Millar, 2022, odcinek 4, 26:25-26:09)

Scena przedstawiająca jej powolne schodzenie po okazałych schodach jest 
dodatkowo podkreślona przez mroczną, lecz wyrazistą muzykę. Marmurowe 
schody, ozdobione złotymi posągami lwów podtrzymującymi lampiony, sytu-
ują postać dziewczyny w centralnym miejscu filmowego kadru. Żyrandol wi-
doczny za plecami bohaterki zapewnia przyciemnioną poświatę, podkreślając 
wyrazistość postaci Wednesday (Scena 3). Z perspektywy wizualnej, scena ta 
przypomina konwencjonalne ekranizacje baśniowych księżniczek wkraczają-
cych na królewski bal w poszukiwaniu ukochanego królewicza. Zachwyt na 
twarzy Tylera skłania widza do koncentracji na wyglądzie dziewczyny, zgod-
nie z koncepcją męskiego spojrzenia w kinie. Charakter sceny zostaje jednak wzbo-
gacony o istotny dialog między bohaterami, zmieniający kontekst sytuacji:

Tyler: Wow wyglądasz…
Wednesday: Nie do poznania, śmiesznie i jak klasyczny cel męskich spojrzeń?
Tyler: Niesamowicie serio. Wyglądasz pięknie (Wednesday, Barton, Gough, Millar, 2022, 
odcinek 4, 26:25-26:37).
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Odpowiedź męskiego bohatera, potwierdzająca jego uznanie względem 
społecznie aprobowanego zachowania bohaterki (dostosowania własnego 
stroju do okazji), podkreśla heteronormatywny charakter przedstawionej sce-
ny. Krytyczne i refleksyjne słowa Wednesday na temat kontekstu własnego 
działania sprawiają jednak, że sytuacja – pozornie powielająca mity o kobie-
cości – zyskuje możliwość ich przekroczenia poprzez autotematyczne zdema-
skowanie, co podkreśla rewizyjny i postmodernistyczny charakter samej filmo-
wej opowieści (Kostecka, 2014, ss. 45-46).

Powyżej przedstawioną sytuację można również interpretować w  ka-
tegoriach semiotycznych. Przywdzianie sukienki na szkolny bal, powolne 
schodzenie głównej bohaterki po szerokich, ozdobnych schodach w stronę 
męskiego bohatera, który czeka na dole i  z  daleka podziwia jej wyjątko-
wy wizerunek, to wizualne elementy podkreślające heteronormatywność 
przedstawianej sytuacji, Okazjonalny strój i  odmieniony wizerunek to 
świadome działanie Wednesday, mające na celu dostosowanie się do po-
wszechnie obowiązujących norm społecznych. Zapraszając Tylera na bal, 
bohaterka pragnie wzbudzić w nim zainteresowanie, wykorzystując atuty 
swojego zewnętrznego wyglądu. Takie zachowanie – pomimo wcześniej-
szego przejawiania cech i postaw przypisywanych mężczyznom – można 
uznać za stopniowe odkrywanie własnej kobiecości poprzez wykorzysty-
wanie wspomnianego kapitału erotycznego (Hakim, 2010, ss. 500-501).

Kolejną sceną, której można przypisać „uprzedmiotawiające” spojrze-
nie na społeczną rolę kobiet, jest scena rozgrywająca się w 2. odcinku serialu 
podczas szkolnego, drużynowego konkursu o  puchar Poego (Samotniczka). 
Wednesday, ubrana w kocie uszy z namalowanymi wąsami oraz obcisły strój 
podkreślający jej kobiece kształty, swoim wyglądem przypomina seksualny 
wizerunek rozpoznawalnej w popkulturze postaci Kobiety Kota (Scena 4).

Późniejsze zadania przypisane bohaterce oraz jej pomocniczkom pod-
czas konkursu również podtrzymują stworzone w  tym odcinku wizualne 
rozróżnienie według kryterium płci. Cztery drużyny biorące udział w ka-
jakowych zawodach składają się wyłącznie z zespołów damskich lub mę-
skich. Kolorowe, luźne i zabawne stroje męskich grup podkreślają chłopięcą 
beztroskę i chęć zabawy, co stanowi widoczny kontrast dla żeńskich dru-
żyn, których zawodniczki noszą obcisłe sukienki – podkreślające nogi, po-
śladki i biust jako atrybuty kobiecości (Scena 4). Cielesne konotacje tej sceny 
stanowią kolejną serialową egzemplifikację seksualnego przedstawiania bo-
haterek zgodnie z teorią męskiego spojrzenia w kinie. Jednak późniejsza akcja 
konkursu, w której obie damskie drużyny wygrywają z męskimi grupami, 
ponownie przełamuje społeczne mity na temat aktywnej i przywódczej po-
stawy mężczyzn.
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Scena 4 . Wednesday i Enid podczas zawodów o szkolny puchar Poyego

(źródło: Wednesday, Barton, Gough, Millar, 2022, odcinek 2, 32:30)

Z perspektywy rozwoju filmowej fabuły, najważniejszym działaniem po-
dejmowanym przez Wednesday jest finałowa walka z Crackstonem (odcinek 
8: Mordercza konfrontacja). Scena rozgrywająca się na szkolnym dziedzińcu 
koncentruje się wokół walki głównego antagonisty z nastolatką posiadającą 
miecz oraz Xavierem wyposażonym w łuk (Scena 5). Pragnąc ochronić dziew-
czynę, bohater przejmuje inicjatywę, strzelając do wskrzeszonego Pielgrzy-
ma. Crackstone, za sprawą magicznej laski, unika jednak ataku, kierując le-
cącą strzałę w stronę napastnika. Dostrzegająca zagrożenie Wednesday staje 
pomiędzy bohaterami, zasłaniając Xaviera własnym ciałem i finalnie przyj-
mując postrzał.

Heroiczne zachowanie bohaterki oraz jej waleczna postawa (Scena 5) sta-
nowią istotne zaprzeczenie tradycyjnych zasad obowiązujących w  świecie 
baśni. W  przeciwieństwie do konwencjonalnych narracji, gdzie mężczyzna 
naraża się na niebezpieczeństwo, aby ratować swoją ukochaną, Wednesday 
przejmuje aktywną rolę obrońcy (Rutka, 2013, s. 29). Dokonując ogólnej in-
terpretacji tej finałowej sceny, można przyjąć, że zachowanie obu bohaterów 
świadczy o odczuwanych przez nich, lecz skrywanych romantycznych uczu-
ciach. Chęć ukrycia emocji przez dziewczynę – uznawanych według trady-
cyjnie postrzeganej męskości za niewłaściwe – może stanowić potwierdzenie 
męskich cech jej androgynicznej osobowości.
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Scena 5. Wednesday podczas finałowej walki z Crackstonem

(źródło: Wednesday, Gough, Millar, 2022, odcinek 8, 37:40)

Podsumowanie: 
o rozwoju głównej bohaterki i tożsamości androgynicznej

Zestawienie wyżej przedstawionych scen: rozmowy ze współlokatorką, 
śledztwa, balu i szkolnych zawodów ilustruje, że główna bohaterka seria-
lu posiada autotematyczną świadomość własnego uprzedmiotawiania jako 
obiektu męskiego spojrzenia. Celowo przejawia zachowania dotychczas 
utożsamiane z męskością, podejmując aktywną walkę z dotychczasowym 
„kulturowym binaryzmem”. Jej trafne, demaskujące komentarze świadczą 
o krytycznym podejściu do tych norm, jednak bohaterka nie jest w stanie 
całkowicie wyjść poza reguły i normy świata społecznego zdominowane-
go przez mężczyzn. Pozytywne zachowania nastolatki – poza dyskursem 
o społeczno-kulturowym postrzeganiu kobiecości – można także interpreto-
wać jako charakterologiczny rozwój jej osobowości. Stopniowo ugruntowu-
je swoją rolę protagonistki serialu; początkowo zdystansowana i negatyw-
nie nastawiona do otoczenia bohaterka zaczyna utożsamiać się ze szkolną 
społecznością i  własną rodziną, przejawiając względem nich zachowania 
świadczące o odczuwaniu pozytywnych emocji. Podczas rodzinnego week-
endu (odcinek 5: Kto po zasianym wietrze zbierze burzę?) dziewczyna pierwszy 
raz od dawna rozmawia o swoich uczuciach z matką. Żegnając się z rodzi-
ną, całuje ojca w policzek i przytula swojego brata. W kolejnych odcinkach, 
kłótnia ze współlokatorką skłania ją do zmiany nastawienia względem 
życzliwych jej osób. Wcześniej podejmująca wyłącznie samodzielne dzia-
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łania, bohaterka zaczyna stopniowo korzystać z pomocy i rad udzielanych 
przez przyjaciół.

Próbując dokonać podsumowania interpretacji aktywności podejmowa-
nych przez tytułową Wednesday, można przyjąć, że świadoma swojej pozycji 
bohaterka przeciwstawia się próbom uprzedmiotowienia poprzez prowo-
kacyjne i  zabawne komentarze demaskujące społeczne oczekiwania wzglę-
dem kobiet. Złożony charakter nastolatki rozwija się dynamicznie podczas 
akcji całego serialu, pozwalając jej na przejawianie różnorodnych zachowań 
w zależności od sytuacji i kontekstu. Aktywne działania podejmowane przez 
pannę Addams oraz jej buntowniczość tworzą w serialu przestrzeń społecz-
no-kulturowego konfliktu między stereotypowym postrzeganiem kobiecości 
a nowoczesną kobiecością, swobodnie przekraczającą ramy obowiązujących 
norm i zasad.

Złożona fabuła postmodernistycznego serialu wielokrotnie przedstawia 
Wednesday jako aktywną postać świadomie wybierającą elementy z szero-
kiej „palety” konwencjonalnej kobiecości, które może potwierdzić lub odrzu-
cić za pośrednictwem własnych działań, zachowań lub przemian wizerunku. 
Nieograniczone możliwości swobodnych wyborów dokonywanych przez 
nastolatkę wynikają zarówno z jej wewnętrznej siły charakteru, aktywnej po-
stawy, jak i życzliwego nastawienia otoczenia.

Tworzone przez bohaterkę nowe normy nie byłyby jednak tak zauwa-
żalne, bez wyraźnie zarysowanego tła w postaci jej interakcji z  innymi po-
staciami. Wednesday, która początkowo nie docenia roli swoich najbliższych 
przyjaciół i  rodziny, stopniowo zaczyna cenić ich wiedzę, doświadczenie 
i  okazywane wsparcie, jednocześnie zwiększając ich udział w  podejmowa-
nych działaniach. Dynamiczny rozwój charakteru bohaterki w relacjach z in-
nymi zapewnia jej najważniejszą aktywną pozycję w  serialu i  daje szeroki 
zakres sprawstwa.

Aktywna postawa i dynamicznie zmieniające się zachowanie dziewczyny 
zacierają granice pomiędzy tradycyjnie rozdzielonymi kategoriami kobiecości 
i męskości, co czyni z Wednesday Addams postać nowoczesną i inspirującą 
dla młodego pokolenia. Jej charakter można interpretować jako reprezentację 
współczesnej tożsamości androgynicznej, w której swobodnie łączy cechy tra-
dycyjnie przypisywane obu płciom, przełamując tym samym sztywne normy 
społeczne i kulturowe.

Wkład autorów
Autor deklaruje samodzielny wkład w powstanie pracy.
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Is it widely known what inclusion is? Is there a difference between inclusion and integration? There are 
many opinions and answers that reveal a low level of understanding. The certain elusiveness of inclu-
sion is both an advantage and a pitfall. The ambiguity of interpretation allows for greater reflection 
and exploration. However, it also hinders society-wide understanding since meaning is only given to 
inclusion by individuals through a unique understanding tied to individual experience and context of 
meaning. We present here our take on the issue, deliberately raising questions without requiring strict 
answers, as an inspiration for welcome discussion and reflection.

Key words: inclusion, idea, value, humanity, diversity, acceptance

Inclusion as an ideal – a path to humanity

The impulse to reflect on inclusion was the repeated experience of misun-
derstanding inclusion as such. The question: What is inclusion? often arouses 
embarrassment among interviewees and mostly evasive or unspecific an-
swers. Inclusion itself is often burdened with prejudice and misunderstand-
ing. It is mostly related to school inclusion and few find a broader dimension. 
For there is mainly an aposteriori attitude towards inclusion, which stems 
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precisely from experience, from how inclusion shows up in practice. In our 
country, how it is implemented in the school environment. Which proved 
to be the stimulus and challenge for writing a paper that reflects on its form 
and what the inclusive mindset consists of, what are the pitfalls and meaning 
contradictions on the way to understanding it. Often the way it is enforced in 
practice negates and ‚destroys‘ it itself – its idea.

Inclusion is not a condition, a reality. It is a way of looking at the world, 
at others. This idea can be likened to knowledge and cognition. When knowl-
edge is the achievement of wholeness in knowing, the achievement of knowl-
edge of the world, the universe, everything. But this knowledge is not finite, 
it is constantly changing, evolving (or not evolving). Knowledge presumes 
a certain understanding and comprehension of knowledge that is constantly 
deepening and is not finite (Olšovský 2018, p. 447; Braumová, 2022, p. 102). 
Knowledge is therefore a process, a movement, it is ultimately changeable. 
Then all-encompassing knowledge is not realizable. However, knowledge is 
possible; it is a process leading to deepening understanding. Just as knowl-
edge is not a graspable given, inclusion itself is not possible in the ideal. It is 
a process, preferably a society-wide one, which, to a greater (or lesser) extent, 
moves towards the ideal of inclusion. However, even this direction chang-
es, it changes in time, place, but especially in relation to the bearer(s) (Brau-
mová, 2023, p. 88). There should be an alignment of a priori and a posterio-
ri cognition, where individual cognitions emerge from experiences and are 
directed back into them to establish (confirm/not confirm) the experiences. 
Experience is established/confirmed when it becomes knowledge (knowing, 
understanding). Apriori cognition forms the basic structure of a  particular 
understanding, aposterion cognition brings about the concrete knowledge 
that saturates the understanding. Aposteriori attitude in relation to inclusion 
tends to prevail, where expectations feed it, and understanding of the new is 
shaped mainly or exclusively by previous experience.

Inclusion (sometimes called social) in its ideal form represents interac-
tion, an interpersonal relationship that is based on a sense of belonging and 
acceptance (Simplican et al., 2015). A  general definition is difficult to find 
and establish because, for example, according to Artiles, Kozleski, Dorn and 
Christensen (2006), the lack of an agreed definition stems from differences in 
perspective and context in inclusion research, which is reflected in the lay-
ering of ethnic, social and educational issues (Artiles et al., 2006). While this 
can be agreed with, there is still a need to try to capture the general meaning 
of the term. Inclusion in the general sense is not related to education. School 
inclusion is a certain niche, a way of practically grasping inclusive ideas. In 
general it is a social dimension, a human dimension. When society is shaped 
by individuals who are truly part of it. They are accepted in their diversity, 
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not just tolerated. They have a privileged position in their uniqueness. And 
society is the set of these individuals who are (should be) viewed inclusively 
(naturally). That is, individuals view others through an inclusive lens. But 
since inclusion itself is not a given, this optic is tied to the individual and the 
degree of inclusion tends (must) vary. Which of course corresponds to the 
above, true knowledge is not possible, but cognition is. Inclusion is not possible, 
inclusive viewing of the other is. Seeing with elements of inclusion – accepting the 
other according to individual (human) possibilities. Inclusion would then be a kind of 
acceptance. We will come to the conditions of acceptance (what makes accept-
ance acceptance acceptance) later (= acceptance of diversity). 

In the context of humanity, we see inclusion as a  transformative way to 
strengthen authentic interconnectedness, empathy and a sense of belonging 
among individuals in society. „Humanity is a precious commodity (...) It is 
true that Western civilization has made extraordinary advances in scientific 
and technological knowledge over the last century, bringing it unprecedented 
power and wealth. Humanity, however, is falling behind, even in crisis. The 
culture of abundance and prosperity contrasts sharply with the reality of the 
misery of millions of starving, destitute, illiterate or marginalised individu-
als and entire nations, whom the ‚civilised‘ world cannot help because it has 
enough problems of its own. Its advanced technocracy generates many „side“ 
dehumanizing effects such as the objectification of man, alienating individua-
tion, indifference or the dehumanization of interpersonal relations. Instead of 
the hoped-for progress of humanity, sociologists point to the reality of a dra-
matic decline in moral literacy, a decline in social capital (man does not trust 
man), threats of global self-destruction, clashes of civilizations, various forms 
of extremism, etc. Man as a human person is even considered an „endangered 
species“ (Hábl, 2017, p. 10). The ideal of inclusion as a path to humanity goes 
beyond the mere physical presence of individuals and involves creating an 
environment that supports understanding, respect and acceptance of differ-
ent perspectives and experiences. Through inclusion, individuals are encour-
aged to recognize and appreciate the unique qualities and contributions of 
themselves and others, leading to the cultivation of society. This journey to-
wards humanity through inclusion and towards its essence is both a goal and 
a starting point (it gradually establishes itself in the mind). And it encourages 
individuals to move from tolerance to true acceptance and appreciation of the 
richness that diversity brings to the human experience. Moreover, the concept 
of inclusion as a pathway to humanity goes beyond individual interactions to en-
compass broader social structures and systems that promote equity, justice and 
equal opportunity for all. However, it cannot be assumed that application in 
the school setting is sufficient: ‚The project of inclusive pedagogy – like all such 
radical projects – is itself essentially bipolar. It implies, at one pole, the unques-
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tionable mission of a humanist pedagogy and, at the other pole, the equally 
unquestionable danger that, if applied inappropriately, it may harm the very 
people it seeks to help ...“ (Lechta, 2016, p. 34).

The inclusive aspiration to achieve the maximum possible level of inclu-
sion in society, and therefore in each of us, must extend to all areas of hu-
man life and coexistence with others. But especially to the essence of individuals 
(self-definition). This ideal includes the pursuit of the promotion of the indi-
vidual who is concerned about himself, who cares about his own being. Then 
also the effort to create an environment where all individuals are respected 
and recognized regardless of their gender, race, nationality, religion or other 
characteristics. Even with the knowledge and acceptance that this is ultimate-
ly not possible. 

Humanity/acceptance of diversity – a metaphor for inclusion

The humanity that appears in inclusion and stems from inclusion is re-
lated to humanity, which is based on „the idea of a  humanly appropriate, 
fulfilled relationship to another human being in the otherness of his or her 
being“ (Horyna et al., 1998, p. 177). Humanity is not given to a person, it is 
not found in this state automatically and naturally. It is the goal of education-
al efforts, to strive for the good in man. Humanity is a striving towards the 
good (Květoňová et al., 2020). Humanity is not goodness itself. Humanity is 
a movement, a fate of bonds in relationships. Humanity needs for its move-
ment the other, the other in its otherness. There is clear evidence that differ-
ence is taken into account as an essential aspect of human development (Flo-
rian et al., 2013). Which is essential for an ever-changing society. Otherness 
and its acceptance can be enriching. „Otherness can stimulate the growth of 
new meaning; by making otherness (transcendence) available, truth is given 
to us“ (Olšovský, 2018, p. 172). The natural acceptance of diversity helps to 
truly dwell with others. Many „non-experts on inclusion“ are them without 
knowing it. Inclusive cues can be seen in all kinds of things, even where we 
would not primarily look for them (for example, in fiction). „Well, every thing 
becomes what we make of it“ (Thorén, 1942, p. 65). Recognizing that accept-
ance is the essence of inclusion, everyone is part of society, is a prerequisite 
for sustaining and thriving in 21st century society.

As already mentioned, „it can be assumed that an inclusive approach to 
the other is based on humanism, (...) in which the central place is occupied by 
the human being in his liberation to his own dignity and nobility, to a pure 
(ideal, honest) humanity“ (Olšovský, 2018, p. 143). This humanness/humani-
ty is based on a genuine openness to differences. When we consider otherness 
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as what is bearing and desirable, what makes a person human. Whose exist-
ence we not only tolerate, but also create and support. The realization that the 
same is impossible sets us free. And it defines the essence of inclusive think-
ing. For it is by seeing others in their own uniqueness, being in relationship 
and respect, that we simultaneously embrace and create inclusive thought. 
We can live not only side by side, but especially together. It is natural to see 
the world through different eyes (Brumova, 2023). Diversely and respectfully.

However, there is a big „difference between an inclusive and an integrative 
approach. In integration, I  look at the other through the lens of adaptation. 
Whether consciously or not, I demand that the other be defined by me or oth-
ers. In doing so, I consider myself (or others) to be a normal being, i.e., a person 
whose defining does not take place in a border zone, standing on the edge 
of (or outside of) „normality.“ He is what I call an in-liner. I consider myself 
a  person who claims to define „normality“ (or conforms to the social con-
sensus). In an inclusive approach, there is no need to define „normality“ as 
such; we do not work with frequency of occurrence. We accept the person in 
his or her uniqueness, respecting both our own difference and the difference 
of others. We consider the norm to be precisely the realization that sameness 
does not exist. So no one adapts to anyone else. I may be getting to know you 
through me, but that doesn‘t mean that an evaluative attitude towards the 
other is in the lead. It only leads one‘s own way of grasping (perceiving) the 
world, reality. Integration can be seen as a kind of preparation. A stage that is 
a necessity on the way to inclusion in everyday life, practice. And this on con-
dition that we respect the statement that inclusion is the highest named stage 
of approaches to individuals so far“ (Braumova, 2023, p. 89). Is it? However, 
even this acceptance has its limitations, relating to the other person needs 
the other person and „...one should not love someone else if the other person 
does not allow him to do so...“ (Thorén, 1942, p. 55). One cannot truly accept 
the other person if one is not being accepted or if one cannot be accepting and 
accept oneself. There is therefore, unfortunately, a very thin line of realizing/
not realizing acceptance of diversity. For example, prejudices tend to be bar-
riers to relationships. A prejudice is a preconceived notion, a critically unas-
sessed judgment that is not based on one‘s own experience, and the resulting 
attitude (Hartl, Hartlová, 2010, p. 454), and the complex conscious work with 
them. This easily leads to stigmatization. Furthermore, one can cite, for exam-
ple, the existence of positive discrimination, which in effect denies the accept-
ance of diversity, as it seeks to ‚normalise‘ or even suppress otherness. Thus, 
„normality“ is a state that corresponds to habituality, typicality, regularity, 
expectation; it is a state that corresponds to the norm (Kroupová et al., 2016, 
p. 35). „... it is more difficult to define the notion of a „normal“ personality, 
because such a definition also determines who, or why, is not normal. In our 
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own cultural settings, most of us are good at distinguishing the extremes – the 
person who usually thinks, feels, lives, behaves, from the person who is sig-
nificantly different in some way. We understand the term usually as normal-
ly“ (Drtilová, Koukolík, 1994, p. 111). What may be „normal“ for one group of 
people may not be for another, nor is it necessary to strive for it. One cannot 
remedy difference towards „normal“ and talk about inclusion. Let‘s be care-
ful with the term ‚normal‘, it is fundamentally incompatible with the idea of 
embracing diversity. Neither does the term ‚intact‘. Both can be a fundamen-
tal contradiction in the search for the essence of inclusion. For inclusive edu-
cation, for example, is a concrete tool for transformation, a human right and 
a democratic way of understanding values and forming beliefs that welcome 
(demand and celebrate) human diversity (Rieser, 2005). There is a need not to 
destroy diversity or ‚normalise‘ it, to use the term under discussion.

Further, inclusion (not only in practice) is complicated by, for example, 
a lack of diversity („variety“), not a real one. But diversity unconscious (un-
named) can undermine inclusive direction. Diversity reveals differences. In-
clusion treats them towards humanity. The conditions of acceptance are what 
make acceptance acceptance. Strengthening respect and acceptance of differ-
ence must be based on the experiencing of difference and one‘s own belief in 
its importance. From the experienced we can create another reality. It should 
be highlighted, but in moderation and sensitively, so that it does not turn 
into positive discrimination („minorities“). The term discrimination must be 
treated with great care in the context of inclusion, as must the terms minority, 
majority, etc. There is a contradiction of the „minority/majority and normali-
ty“ perspective, of difference. (Not only) in the extreme, there can be positive 
discrimination against „normality“. When „normality“ becomes a „minority“ 
and efforts are made to restore it. We can then move in an endless circle that is 
based on naming difference not for the sake of strengthening inclusive think-
ing, but for the sake of „artificial“ support in building equality. „Pseudo-indi-
viduality“ because it does not seek equality of opportunity and respect for the 
other, but the capture of groups and sub-groups of people for the purpose of 
their „development“. But it is not about the essence – capturing the uncaptur-
able – of difference in its uniqueness. This acceptance of diversity as an uncap-
turable uniqueness must then be based on respect for diversity and a genuine 
belief that the diversity of individuals is natural and desirable. And that it is 
actually endowed with a certain amount of mystery. And then that social life 
also consists of the diverse lives of its members. Naturally.

Humanity seems to be an apt metaphor for inclusion/acceptance of diversity. 
Equally, however, inclusion is a metaphor for humanity/acceptance of diversity. 
We are moving in a circle of meanings where one meaning feeds and defines 
the other, and vice versa. It is a kind of encounter with the self, where I try 
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to „understand myself in relation to the other“ (Květoňová et al., 2020, p. 30). 
To reveal the true self. When I relate to another individual in dialogue (even 
silent). And recognizing that „the other also refers to himself or herself as „I“ 
is the basis of recognizing the other as someone who is „like me“, who is equal 
to me in terms of rights and responsibilities“ (Květonová et al., 2020, p. 30). 
If I am in a relationship, I am expressing respect in a certain way, but this re-
spect is based on self-respect, that is, on the ability to be in relationship with 
oneself. When, at the same time, „I cannot express respect for myself without 
assigning to the other the same possibility of respecting myself as a capable 
object“ (Ricoueur, p. 12). Thus, of course, the other contributes to my self-re-
spect. Inclusion in the mind then manifests itself in kindness, „goodness“ in 
deed, equally in trust in the possibility of encountering oneself.

How to get closer to the ideal of inclusion?

Part of inclusion as a path to humanity is its promotion and reflection in 
social and institutional structures. Inclusion is not only a question of individ-
uals and their individual behaviour, but also a question of policies, legisla-
tion and institutional practices and approaches. These structures must be de-
signed to support and ensure the ideas of inclusion of all individuals through 
inclusive policies, programmes and environments.

Individualism versus collectivism seems to be a particular contradiction in the 
way and possibilities of achieving the maximum level of inclusion in society: 
some people prefer an individualistic approach that emphasises individual 
rights and freedoms. The individual, i.e. the person, is of central importance in 
different contexts. It is believed that inclusion should be based on the protec-
tion and support of individual autonomy and that group selfishness is a threat 
(Horyna et al., 1998). On the contrary, the collectivist approach emphasizes so-
cial solidarity and shared responsibility for supporting all members of socie-
ty, regardless of their individual needs and abilities. Personal interests can be 
subordinated to the interests of society (Horyna et al., 1998), and individual 
interests suppressed. The question is whether personal interests then naturally 
clash with societal ones. It is suggested that this contradiction should not be 
seen as a source of conflict, but precisely as a source of richness and diversity in 
society. Then inclusion itself can be the link between individualism and collec-
tivism. The search for a unique path allows us to draw on both approaches and 
to blend personal interests with societal ones. A certain focus on the individual 
must be maintained. It is individuals who are capable of embarking on a trans-
formation of minds towards inclusion, according to their own needs, ways and 
preferences. The freedom of the individual is paramount, self-determination 
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and the use of one‘s own reason and reasoning with the assumption of oneself 
as a conscious subject – autonomous – is absolutely essential (Horyna et al., 
1998). Then the individual can be authentic – trustworthy, responsible to oneself, 
to others. Only under this condition can the journey of inclusion be started, in-
clusive ideas spread among authenticities. At the same time, the journey must 
be directed towards the collective, without, of course, losing oneself, alienating 
oneself. This interpersonal cohesion must be built not on mere group member-
ship, but above all on common good/humanity and relationships – authentic 
connections. Individualities are and must be part of groups, with the under-
standing that collective interests are very important, but not threatening to in-
dividual consciousness and freedom. There is still a degree of assertiveness, but 
with regard to personal and social responsibility. Responsibility is „a human 
moral characteristic arising (opening up) from one‘s conscience, happening 
within a certain moral reality and value order... the source of true humanity... is 
always responsibility to oneself... after all, it is responsibility for planet Earth“ 
(Olšovský, 2018, p. 262). We are clearly responsible to ourselves, but also to 
the whole, to others. The contradiction between individualism and collectivism 
can manifest itself in many areas, such as political systems, economic policies, 
the position of the individual in society, educational policies, etc. It appears to 
be a difficult task for individuals and society to find a solution, which is why 
inclusion itself is an ideal and the paths to it take different forms. It is the inter-
mingling of individualism and collectivism that is a major challenge for society 
as a whole. Perhaps inclusion is the best link. Inclusion allows us to transcend 
barriers and prejudices and to develop relationships based on mutual respect 
and solidarity. When we are inclusive, we acknowledge diversity and embrace 
humanity in its many forms as a value. For it is only when value establishes cer-
tainty that action/decision-making then emerges from certainty (Janata, 2022, 
p. 78).

The inclusive-minded accepts, allows the other to enter into the relation-
ship without assuming, believing, that the relationship will take place. He is 
courageous in his ability to enter into the possibilities of encounter. Which may 
seem irresponsible. However, responsibility is shown precisely in the desire 
and ability to relate without the knowledge of „successful“ consequences. In 
the ability to make choices. „(...) we make decisions at moments when we are 
unable to assess the consequences of our decisions. Therein lies the strength 
and weakness of man“ (Janata, 2022, p. 78). This inability also provides us 
with freedom to a certain extent. If I don‘t know the outcome, I don‘t know 
how it will turn out; to some extent I am free from being bound to knowing 
the outcome, which could narrow the range of my decision-making options. 
Uncertainty, however, accompanies this freedom (Janata, 2022). It is only val-
ues that point the way towards certainty, which guides our actions. Uncer-
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tainty between decision and action is common. However, there are „situa-
tions where we are confident in our decisions. This ‚certainty‘ would not be 
itself if it were not supported by the values on the basis of which we arrive 
at certainty“ (Janata, 2022, pp. 78-79). „The purely value-rational is the per-
son who, regardless of foreseeable consequences, acts in the service of his 
convictions about what duty, dignity, beauty, religious injunction, piety, or 
the seriousness of some ‚thing‘ of whatever kind seems to command. Only 
when human action is oriented towards such requirements – which happens 
in a varying, but mostly quite modest number of cases – can we speak of val-
ue rationality“ (Weber, 1998, p. 157). And in line with Weber‘s reference to 
values, let us take inclusion as value-, not purpose-, rational. Because we are 
moving in the field of ideas, of the good, of acceptance. If we are convinced of 
the essence of inclusion, it is compelling to us, our actions will be directed to-
wards inclusion. Not without error, directly, easily, but perhaps with partial 
success (in practical grasping). Inclusion can then be seen as an uneasy path 
to humanity. Because it emphasizes the importance of recognizing and re-
specting each individual regardless of their different characteristics, abilities 
or identity. This path has rational value. When individuals, society, tread this 
path, they strengthen the capacity for empathy, understanding and respect 
along the way. So that everyone can feel valued, respected, connected to oth-
ers, safe, ... – to know and express the authentic self.

Education for inclusion – natural diversity

Inclusion can take place in a certain way throughout society, but the ex-
tent of it depends on the culture, politics, and maturity of the group. It is the 
state of mind of the individuals in a society. Raising and schooling, aspects 
that have a major impact on the functioning of society, are the main pillars 
for a  well-functioning society. In a  word, education. It is at the forefront 
of political, professional and general public interest. But what is education 
and schooling in inclusive terms? Upbringing as a deliberate action on an 
individual that is directed towards a specific goal (Čáp, Mareš, 2007, p. 247). 
Education that includes inclusive values should have as its main goal the 
guidance to accept the other in his/her uniqueness, without reservations, 
rejection, etc. Through education, although difficult to separate from up-
bringing, everyone can become who they really are (Olšovský, 2018, p. 466). 
But how? It should coincide with the stated goal, to teach the individual 
to accept, above all, the SELF and the other in uniqueness, originality, inim-
itability. Towards humanity. Education = some form of moving towards 
humanity/inclusion.
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Education itself, however, is wrapped in many mysteries; man is a being 
who educates and is educated. It cannot be reduced to social (institutional) edu-
cation. Together with Fink, we need to reopen the essence of education as such. 
He argues that all reflective education is dilemmatic – it involves the objective 
demands of education and its subjective possibilities (Fink, 1978, pp.  24-26), 
which stems both from the nature of education and from the (powerlessness) 
of the educator to capture life itself. Man in his conception is open (free), un-
finished, imperfect, formless. And the task of education is to give oneself form 
(Fink, 1978). „Freedom is the basis that makes all education possible...Where 
a nation or humanity has decided to give itself form, a  living and powerful 
self-understanding (Selbstver-ständnis) is realized, education (Bildung) is re-
alized. Man is thus the site of the realization of education (Pelcová, 2001). Edu-
cation is therefore a movement unknown in advance, which is unanchored, it 
is a movement of life (Pelcová, 2001). The unanchoredness creates the precon-
dition for education, at the same time through education man acquires form, 
himself. Education is therefore the beginning and the goal of life cycles. Accord-
ing to Fink, the purpose of education is to create understanding and self-under-
standing. When understanding is shown in the question. Self-understanding, 
too. „Only the one who asks knows what is being discussed. Only the one who 
asks is interested“ (Pelcova, 2001, p. 148). Education also asks – in essence, only 
wonder feeds knowledge (self-understanding, understanding). Education in-
volves inclusion. It must, always to some extent. If I ask for the essence of being 
human, of meaning, I also ask for a form of acceptance – of self, of the other. „Of 
all that lives and breathes on earth and under the heavens, man is the greatest 
enigma (...) by the mystery of human life, the problem of education is saturated, 
permeated, and determined (...) man has no essence within himself, he has it 
outside himself, he must seek it while he lives“ (Fink, 1978, pp. 35-46). Man is 
imperfect, education is a support in the search for oneself in imperfection, it is 
directed towards self-education. If inclusion is the ultimate form of self-accept-
ance, the greatest possible, then education-self-education becomes as a result 
of inclusion. Because, the essence – the purpose and goal of education is the 
greatest possible knowledge of self with self-acceptance and the ability to ed-
ucate oneself. Humanity shows itself in inclusion and springs into and out of 
it (it is a movement). Thus, education is the pathway to humanity/self-educa-
tion/inclusion and at the same time humanity/self-education/inclusion itself. 
When, of course, we are not striving for the chimera of perfect beings. We work 
with this awareness and strive to develop potential, especially for ourselves. 
Moving towards imperfection in the context of education (inclusion) can also 
encourage humility, empathy and respect for self and others, a certain relief in 
the demands of education. For we recognize that we are all in a developmental, 
life cycle, authentic interconnectedness. Unique in a unique life context.
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Although it seems obvious that complete and unconditional acceptance 
of every individual in all situations is not possible in practice, there are 
many factors (e.g., personal assumptions and biases, cultural norms, social 
stereotypes, and emotional reactions) that can affect an individual‘s ability 
to accept another person. Thus, inclusion (the ideal) is not possible. Which 
is of course, paradoxically, its greatest task, to work towards the ideal self 
– that is THE task of education/inclusion. None of us are able to truly ac-
cept everyone. But it is still important to strive to create a respectful soci-
ety that embraces diversity to the widest extent possible. This can include 
working to raise awareness, fostering empathy and understanding towards 
others, and actively working to overcome prejudice and stereotypes. These 
steps can lead to greater understanding, harmony. Let us try to return to 
the child‘s view of the other. Perhaps we can learn much. Children can be 
natural teachers, perhaps even parents (towards children). Children often 
„know“ how to look at the other through „inclusive“ eyes, they are closest 
to inclusion and actually educate the educator (roles are intertwined). And 
they do this in wonder and an attempt to relate. In their apparent imper-
fection, on the brink of socialization, they boldly enter into relationships. 
Let us observe them. Children directly accept in awe until they are socially 
burdened. Some adults can also do it from time to time. Those who carry the 
„soul“ of a child. Aren‘t they the ones closest to perfection? Maybe it‘s a way 
of being raised and thus educating. Education as a life movement emphasiz-
es that it is not itself an unchanging process, but a continuous and dynamic 
movement that accompanies a person throughout his or her life. We move 
in a whirlwind of events and knowledge. Everyone is constantly exposed to 
new situations, challenges and opportunities, which have an impact on our 
thinking, behaviour and values. May inclusion be a value that we reinforce/
strengthen together.

We, the authors of the article, who are value-rational (in relation to inclu-
sion), are looking for specific ways to promote inclusive ideas in practice. We 
are not only moving in the theoretical field. We focus on the method of dia-
logic reading, which is relational reading. And it is based on an interactive be-
haviour that consists of consciously being with the other and involves asking 
open questions, actively following the child‘s interest and praise and encour-
agement from the guide (Lever, Sénéchal, 2011). Thus, we work consistently 
and intensively with a tool to reinforce an inclusive mindset, educating with 
fiction (books with stories) both children and teachers or interested members 
of the public. Because by discovering specific ways to promote the idea of 
inclusion, we see it as a unique (not the only) way to bring inclusion into the 
consciousness of society, in a non-violent, non-mentor and experiential way. 
We try, together with others, to recognize the deeper layers within us.
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Finally and in hope

Moving towards inclusion seems necessary in today‘s world. Even the 
very idea (essence) of inclusion is, in our opinion, unquestionable, although 
perhaps only sometimes and not easily grasped. When the path to it is full of 
contradictions and difficulties. Obviously, it is difficult to really promote the 
ideas of something that we have little (no) understanding of. Terminology 
needs to be handled with care and sensitivity. Imprecise labels often lead to 
misunderstanding, fear and sometimes resistance to the ideas of inclusion. 
So do rigid and dogmatic statements. Perhaps and let us hope that the idea 
of inclusion is the solution. Let us wish that the paths are as least prickly as 
possible so that the idea of inclusion does not gradually fade away. Inclusion 
is confused with integration, for example. We often misunderstandably segre-
gate certain groups under the assumption of inclusiveness, etc. May inclusion 
not deny itself as a result – if the ideal is unrealistic and the journey is some-
times the fulfilment of absurdities, it is no easy task. But even a difficult task 
has a solution. These solutions show up, for example, in the school inclusion 
steps. In willingness, effort and desire, examples of good practice can be dis-
covered in oneself and others. Because inclusion is only revealed in practical 
grasping, in action. We will continue to deepen our knowledge of inclusion, 
specifically, for example, by looking for the paradoxes of inclusive education, 
but with the aim of motivating its promotion and application on a wider and 
better scale. After all, the meaning of inclusion is given by individuals, indi-
viduals who are part of society! The question remains whether this will be 
enough.Bottom of Form
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methods available to people with profound intellectual and multiple disabilities and a proposal of 
qualitatively significant ways of acting on the part of interaction partners.

Key words: profound intellectual and multiple disabilities, interaction, reciprocity in communication, 
intentionality

Jeżeli uznajemy, iż rozumiemy partnera lepiej niż on sam siebie rozumie, 
to w istocie nie rozumiemy go wcale

Hans-Georg Gadamer1

Granice mojego języka są granicami mojego świata
Ludwig Wittgenstein2

1  Gadamer, H.G. (1993). Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej.
2  Wittgenstein, L. (1970). Tractatus logico-philosophicus, s. 67.
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Nie tylko osoby niepełnosprawne, ale też ich opiekunowie, muszą się uczyć nowych ról, 
muszą się uczyć stąpania krok po kroku do autonomii – możliwej do osiągnięcia, 

jakkolwiek zróżnicowanej co do poziomu i zakresu. 
Sądzę, że nie raz z bezmyślności, a częściej z przyzwyczajenia i pośpiechu, 

ograniczamy to, co i tak jest już ograniczone
Irena Obuchowska3

Wstęp

Artykuł niniejszy jest próbą opisania fragmentów złożonego zjawiska 
doświadczeń komunikacyjnych4 oraz kompetencji komunikacyjnych5 osób 
z głęboką wieloraką niepełnosprawnością6. Powstał na podstawie dostępnej 
literatury przedmiotu, jak również doświadczeń własnych, w ramach wielo-

3  Obuchowska, I. (1996). O autonomii w wychowaniu niepełnosprawnych dzieci i młodzieży. W: 
W. Dykcik (red.), Społeczeństwo wobec autonomii osób niepełnosprawnych.

4  Wprowadzając termin doświadczenia komunikacyjne, chciałabym wyraźnie podkreślić 
znaczenie przeżytych w toku całego życia doświadczeń interakcyjnych w kontekście umie-
jętności komunikacyjnych osób z głęboką wieloraką niepełnosprawnością. Współczesna psy-
chologia uwzględnia wszystkie dotychczasowe przeżycia jednostki w  opisie jej aktualnego 
poziomu rozwojowego. Doświadczenia, które gromadzimy w  toku życia zachowują się na 
poziomie poznawczym, w formie pamięci świadomej, ale również zostają w formie pamię-
ci, która obejmuje całe ciało (Schier, 2021). Suma wszystkich doświadczeń składa się na to, 
kim jesteśmy (Fröhlich, 2013, s.  21). Przeżycia osób głęboko wielorako niepełnosprawnych 
są szczególne i w znacznej części mogą stanowić je negatywne doświadczenia (Kopeć, 2021, 
s. 40). Niekorzystne doświadczenia interakcyjne mogą wywoływać lęk przed ich powtórze-
niem się (Kościelska, 1995, s. 191).

Pojęcie doświadczeń komunikacyjnych można osadzić w szerszym pojęciu doświadczeń 
biograficznych osoby z  niepełnosprawnością intelektualną, zaproponowanym przez Besems 
i van Vugt (za: Kopeć, 2011, s. 210). Badacze ci dzielą obszar doświadczeń biograficznych na trzy 
obszary: doświadczenia negatywne, deficytowe i pozytywne. Uznają oni, iż u osób z niepełno-
sprawnością intelektualną dominuje obszar doświadczeń negatywnych i deficytowych (tych, 
które się nie pojawiły, a są istotne z perspektywy rozwoju każdego człowieka).

5  Kompetencja komunikacyjna, pragmatyczna umiejętność skutecznego, zrozumiałego dla 
odbiorcy wyrażania swoich intencji, zarówno werbalnie jak i niewerbalnie (Kurcz za: Książek, 
2003), nabywana w trakcie interakcji z ludźmi (Twarowski, 2008, s. 120). Pojęcie kompetencji ko-
munikacyjnej akcentuje społeczno-interakcyjną genezę rozwoju umiejętności porozumiewania 
się (Bruner, 1975, za: Twardowski, 2008).

6  Głęboka wieloraka niepełnosprawność (profound multiple disabilities) odnosi się do głębo-
kiej niepełnosprawności intelektualnej współwystępującej z inną niepełnosprawnością. Ozna-
cza kompleksowe ograniczenia w  funkcjonowaniu jednostki ujmowanej całościowo. Ogra-
niczenia te odnoszą się do wszystkich jej możliwości, zarówno doświadczania jak i ekspresji 
(Fröhlich, 2013, s. 11).

Pojęcie głęboka wieloraka niepełnosprawność (fr. Polyhandicap profond, niem. Schwerst-
behindderung) zostało wprowadzone przez tłumaczki pierwszej książki prof. Fröhlicha, prze-
łożonej na język polski (Andreas Fröhlich, Stymulacja bazalna (od podstaw), 2013). Podjęłam 
decyzję o posługiwaniu się tym pojęciem, ponieważ jest ono obecne w dyskursie praktyków 
opisywanego obszaru.
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letniej pracy terapeutycznej z osobami z głęboką niepełnosprawnością inte-
lektualną i ich rodzinami. Istotnym przyświecającym mi celem jest osadzenie 
prowadzonych rozważań w humanistycznym ujęciu niepełnosprawności7, co 
wiąże się między innymi z uwzględnieniem rozważań o roli partnera inte-
rakcji w kontekście kompetencji komunikacyjnych osób z głęboką wieloraką 
niepełnosprawnością.

Przyjmowanie perspektywy zasobów posiadanych przez jednostkę, rodzi-
nę i jej najbliższe otoczenie oraz związanych z nimi możliwości jest dla mnie 
niezwykle istotne w codziennej pracy z osobami z głęboką wieloraką niepełno-
sprawnością i ich rodzinami. Pragnę uczynić perspektywę tę widoczną w roz-
ważaniach zawartych w tym artykule. Uzasadnienie do przyjmowania takiej 
percepcji odnajduję również w Konwencji o prawach osób niepełnosprawnych 
(DzU 2012, poz. 1169), która wskazuje na konieczność odejścia od rozpatrywa-
nia niepełnosprawności w kategorii zaburzeń, obniżonego poziomu funkcjono-
wania, czy braku samodzielności (Aksamit, Marcinkowska, 2021) na rzecz po-
strzegania jej jako zjawiska determinowanego przede wszystkim czynnikami 
społecznymi (bariery i ograniczenia) (Zaorska 2021, s. 162).

Jednocześnie mam głębokie przekonanie, iż koncentracja na zasobach, 
które stanowią bazę do oddziaływań nie powinna przysłonić realnych ba-
rier doświadczanych przez osobę z głęboką wieloraką niepełnosprawnością. 
Źle pojmowana perspektywa zasobów i  zakładanie kompetencji bez umie-
jętności ich rzetelnej obserwacji grozi nieadekwatnym formułowaniem ce-
lów i frustracją każdej ze stron interakcji (Kwiatkowska, 1997, s. 24; Iacono, 
1998, s. 112). Nie sposób uniknąć ukazywania osób z wieloraką głęboką nie-
pełnosprawnością przez pryzmat szczególnych trudności ich życiowych do-
świadczeń. Taką narrację w opisywaniu codziennej rzeczywistości tej grupy 
osób uznaję za wartościową w kontekście kształtowania postaw społecznych. 
Uwzględnienie ich pozwala na wsparcie adekwatne do możliwości i potrzeb 
danej osoby i jej środowiska.

Polska literatura przedmiotu, w  mojej ocenie, temat komunikacji osób 
z  głęboką wieloraką niepełnosprawnością (Kwiatkowska, 1997; Piszczek, 
2006; Fröhlich, 2017; Baraniewcz, 2000, 2005, 2007, 2015; Jerzyk, 2014, 2019, 

Pojęcie głęboka intelektualna i wieloraka niepełnosprawność (profound intellectual and mul-
tiple disabilities), zalecane przez Międzynarodowe Stowarzyszenie na rzecz Badań nad Niepeł-
nosprawnością Intelektualną i Rozwojową (International Association for the Scientific Study of 
Intellectual and Developmental Disabilities, IASSID) nie jest szeroko obecne w języku polskiej 
praktyki pedagogicznej.

7  W humanistycznym ujęciu niepełnosprawności „chodzi o  to, by zorganizować maksy-
malnie sprzyjające środowisko dla osoby niepełnosprawnej” (Krause, 2010, s. 192). W odróż-
nieniu od ujęcia tradycyjnego, opartego „głównie o działania skoncentrowane na osobie, zmie-
rzające do tego, by mogła ona maksymalnie dostosować się do wymogów populacji” (Krause, 
2010, s. 192).



116116 Monika Jerzyk

2020; Cytowska, 2005; Orkan-Łęcka, 1999; Smyczek, Szwiec, 2008; Węgrzyn 
2010) podejmuje nadal w  niewystarczającym stopniu. Praktyka terapeu-
tyczna pokazuje, iż specjaliści stale poszukują adekwatnych sposobów na 
budowanie satysfakcjonujących interakcji z  osobami z  głęboką wieloraką 
niepełnosprawnością8 (Kopeć, 2008, s.  67). Terapeuci, nauczyciele, rodzice 
i opiekunowie potrzebują jednoznacznych wskazówek i spójnych koncepcji, 
na których mogliby oprzeć swoje oddziaływania.

Uznając, iż komunikacja stanowi determinantę wszelkiego rozwoju, 
a rozwój zawsze zachodzi w kontekście interpersonalnym i poprzez relacje 
społeczne (Babska, Shugar, 1986, s. 2; Joyce, 2016, s. 5; Kmita, 2011, s. 340; 
Niedźwiecka, 2021; s. 20; Schaffer, 1995, s. 89; Kościelska, 1995, s. 189; Ko-
peć, 2007, s. 162, 2019, s. 61; Twardowski, 2017; Janusz, 2022, s. 7), konieczne 
jest jak najwcześniejsze (Beukelman, Light, 2013, s. 322) uwzględnienie roz-
wijania kompetencji komunikacyjnych osób z głęboką wieloraką niepełno-
sprawnością w podejmowanych działaniach terapeutycznych9. 

Bowiem to interakcja, a nie stymulacja jest istotą edukacji (Smyczek, Szwiec, 2008, s. 57). 

Dzięki komunikowaniu się z otoczeniem ta szczególna grupa ludzi przestaje doświad-
czać samotności. Osoby te stają się podmiotami społecznymi z przynależnym sobie 
szacunkiem i godnością (Cytowska, 2005, s. 350)10. 

Zmiany w tym obszarze przekładają się na codzienną jakość życia (Ba-
raniewicz, 2015; Kielin, 2014; Jerzyk, 2019; Fröhlich, 2017) i determinują roz-
wój autonomii (Twardowski, 2008, s. 125). To w wyniku przeżywania siebie 
w kontakcie z innymi dokonuje się zmiana w doświadczaniu siebie (Kopeć, 
2008, s. 71).

8  Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z  7  maja 2013  r. w  sprawie warunków 
i sposobu organizowania zajęć w grupach rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci i młodzie-
ży z upośledzeniem umysłowym w stopniu głębokim reguluje kwestie formalne, m.in. liczeb-
ność grup oraz zakres godzinowy. Określa ono również cele, które powinny być realizowane 
podczas zajęć. Cele i zakres zajęć przedstawione są w bardzo ogólny sposób. Nie sprzyja to od-
powiedzi na pytania, co wynosi uczeń z zajęć rewalidacyjno-wychowawczych i jak z nim praco-
wać. W dokumencie tym brakuje określenia podstawy programowej, zakresu treści nauczania 
oraz koncepcji form zajęć (Kopeć, 2021, s. 35). Sposób realizacji tych celów stanowi wyzwanie 
dla nauczycieli i terapeutów.

9  Prawo do bycia rozumianym bez słów oraz otrzymywania zrozumiałych komunikatów 
stanowi jeden z postulatów ochrony godności osoby ze złożoną niepełnosprawnością, sformu-
łowanych przez Angelikę Rothmayr (Fröhlich, 2017, s 19).

10  Rozwijanie kompetencji komunikacyjnej może sprzyjać również kształtowaniu poczucia 
odrębności osoby z  głęboką wieloraką niepełnosprawnością zarówno w  zakresie odrębności 
fizycznej, jak i odrębności psychicznej (np. poprzez rozpoznawanie własnych potrzeb (Aksamit, 
2020, s. 99)). Wyodrębnianie self na wczesnych etapach rozwoju (rdzenne poczucie siebie z kon-
cepcji Sterna) odbywa się poprzez doświadczaną sprawczość.
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Świat osoby z głęboką wieloraką niepełnosprawnością

Osoby z  głęboką wieloraką niepełnosprawnością11 doświadczają świata 
oraz innych ludzi poprzez ciało. Również do wyrażania siebie i porozumie-
wania się wykorzystują swoje ciało (Fröhlich, 2016, s. 9).

Każdy z nas jest w świecie poprzez swoje ciało, dzięki niemu możemy doświadczać 
spotkania, a  w  nim nadawać, przecinać i  odczytywać znaczenia. W  takiej perspek-
tywie ciało jest środkiem komunikowania się ze światem. To w ciele i dzięki niemu 
wybrzmiewają liczne gesty, zachowania oraz działania (Matkowska, 2014, s. 132).

Świat osoby z głęboką wieloraką niepełnosprawnością jest ograniczony 
do bezpośredniej sfery fizycznej i całościowego fizyczno-duchowego sposobu 
przeżywania. Bycie w stu procentach zależnym oraz niemożność dyspono-
wania w pełni własnym ciałem i życiem oznacza „życie życiem innych ludzi” 
(Wysocka, 2009).

Wielość docierających z otoczenia sygnałów oraz trudność ich uporząd-
kowania stanowią wyzwanie codzienności osób z głęboką wieloraką niepeł-
nosprawnością (Kościelska, 1997, s. 28). Nieustannie odczuwane nieuporząd-
kowanie oraz brak przewidywalności w  najbliższym otoczeniu skutkować 
mogą mniej lub bardziej świadomie podejmowaną strategią odcięcia/izolo-
wania. Efektem stale odczuwanego zagrożenia i braku zaspokojenia potrze-
by bezpieczeństwa może być wycofywanie się z interakcji. Użyteczne w tym 
kontekście staje się pojęcie „wewnętrznej emigracji”12, czyli próby odcięcia się 
od nieprzewidywalnego i zagrażającego świata. W celu zapewnienia komfor-
tu osobie z głęboką wieloraką niepełnosprawnością niezbędne jest środowi-
sko odpowiednio dostosowane do jej potrzeb i możliwości, w tym również 
całkowite dostosowanie działań osób je tworzących.

11  W Polsce ta kategoria diagnostyczna jest nieujęta w orzecznictwie. Poradnie psycholo-
giczno-pedagogiczne orzekają o  stopniu niepełnosprawności intelektualnej (lekka, umiarko-
wana, znaczna, głęboka) oraz opcjonalnie o współistniejącym sprzężeniu. Kategoria głębokiej 
niepełnosprawności intelektualnej nie jest tożsama z terminem głębokiej wielorakiej niepełno-
sprawności proponowanym przez prof. Andreasa Fröhlicha. W artykule odnoszę się do grupy 
osób zawartych w definicji tegoż Profesora.

12  Używam tego pojęcia na potrzeby opisu zjawiska obserwowanego w zachowaniach osób 
z głęboką wieloraką niepełnosprawnością. Na poziomie neurofizjologii może być ono powiąza-
ne z mechanizmem neurocepcji (układ nerwowy nieustannie przetwarza informacje sensorycz-
ne ze środowiska i ocenia stopień zagrożenia) oraz zjawiskiem zwanym zamarciem, zamroże-
niem lub znieruchomieniem, zależnym od oceny sytuacji na poziomie najstarszej gałęzi nerwu 
błędnego (Porges, 2021, s. 46).

„Dysocjacja jest biologicznie uwarunkowanym i  aktywowanym na poziomie układu 
współczulnego mechanizmem obronnym pojawiającym się w sytuacjach zbyt wysokiego, nie-
możliwego do zniesienia napięcia emocjonalnego” (Czub, 2019).
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Osoby z głęboką wieloraką niepełnosprawnością:
1) wykorzystują swoje ciało do komunikowania o  swoich potrzebach 

i emocjach (Fröhlich, 2016, s. 9), stąd potrzeba identyfikowania zachowań ko-
munikacyjnych i ich wzmacniania poprzez natychmiastową reakcję lub inter-
pretację;

2) odbierają innych ludzi poprzez ciało i kontakt z ciałem (Fröhlich, 2016, 
s. 9), stąd konieczność wspomagania przekazu w formie adekwatnej do indy-
widualnych preferencji i możliwości odbioru;

3) doświadczają siebie, inne osoby oraz przedmioty poprzez emocjonalną 
bliskość (Klaus, za: Kopeć, 2021, s. 37);

4) potrafią swoim ciałem zbierać i wartościować doświadczenia (Fröhlich, 
2016, s.  9). Doświadczają siebie poprzez działanie, stąd zasadność terapii 
i edukacji opartej na możliwości samodzielnego działania13.

Komunikacja  
z osobą z głęboką wieloraką niepełnosprawnością 

 – zagadnienia wstępne

Uszkodzenia zmysłów, ograniczenia możliwości ruchowych, przed-
wczesne narodziny oraz trudne doświadczenia pierwszych miesięcy życia 
mogą stanowić barierę w nawiązywaniu kontaktu (Cytowska, 2014, s. 341). 
Zarówno ilość, jak i  jakość inicjatyw komunikacyjnych bywa nieswoista 
(Kościelska, 1998, s.  79). Wysyłane słabe i  niespecyficzne sygnały stają 
się mało widoczne i  niezrozumiałe dla partnera (Orkan-Łęcka, 1999, s.  8; 
Fröhlich, 2017, s.  36). Wyzwaniem jest opóźniona, niespecyficzna, trudna 
do dostrzeżenia odpowiedź osoby z głęboką wieloraką niepełnosprawno-
ścią na doznania płynące ze świata zewnętrznego. Powtarzający się brak 
odpowiedzi ze strony partnera wtórnie powoduje wycofanie się z kontaktu 
(Orkan-Łęcka, 1999 s. 8; Kielin, 2014).

W  związku z  powyższym, niemożliwe jest rozpatrywanie potencjałów 
komunikacyjnych osób z głęboką wieloraką niepełnosprawnością w oderwa-
niu od kompetencji partnerów interakcji. Osoba z niepełnosprawnością swo-
im działaniem lub jego brakiem (sic!) wpływa na reakcje zwrotne partnerów, 
które wtórnie warunkują działanie osoby z niepełnosprawnością. W ten spo-
sób zachowania partnerów interakcji podlegają ciągłym zmianom, wzajemnie 
na siebie wpływając (por. Twardowski, 2008; Kościelska, 1995, s. 189). Tak, 
jak zachowania komunikacyjne mają charakter diadyczny i w związku z tym 
analizie podlega diada, a nie pojedyncza osoba, tak i bariery komunikacyjne 
dotyczą diady.

13  Świadome działanie jest najwyższym wyrazem człowieczeństwa.
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Autorzy Billy T. Ogletree i Kathleen H. Pierce (2010) zwracają szczególną 
uwagę na konieczność uwzględnienia w opisie procesu/możliwości komu-
nikacji trzech takich zmiennych, jak: osoba z  głęboką niepełnosprawnością 
intelektualną, partnerzy i środowisko.

Znaczne ograniczenie możliwości zarówno przekazywania, jak i odbioru 
informacji (Ogletree, Pierce, 2010) sprawia, iż budowanie komunikacyjnej re-
lacji14 jest wyzwaniem dla obydwu stron interakcji (Baraniewicz, 2005, s. 204; 
Kopeć, 2011, s. 215; Fröhlich, 2017, s. 37-40).

Osoby z głęboką wieloraką niepełnosprawnością stanowią wyzwanie ży-
ciowe oraz terapeutyczne, prowadząc często specjalistów na skraj ich umie-
jętności15 (Fröhlich, 2017, s.  99), granic wiedzy, zrozumienia, przeżywania 
i postępowania (Fornefeld, za: Wolska, 2007, s. 583).

Komunikacja jako proces oparty na wzajemności

Paul Watzlawick niemiecki psycholog, filozof i  teoretyk komunikacji 
uważa, iż już sama fizyczna obecność wystarczy do komunikacji, a w towa-
rzystwie drugiego człowieka każde zachowanie jest komunikacyjne. Komu-
nikatem jest również bezczynność i  milczenie. „Aby doszło do komunika-
cji, wystarczy znaleźć się w  horyzoncie drugiego człowieka” (Matkowska, 
2014, s.  132). Tak szerokie spojrzenie na zjawisko komunikacji pozwala na 
dostrzeżenie, iż w każdym tkwią nieznane, nietypowe, a przede wszystkim 
niewykorzystane potencjały komunikacyjne (Fröhlich, 2017, s. 39). Komuni-
kację należy rozpatrywać jako proces oparty na wzajemności (Fröhlich, 2017, 
s. 37). Jedna osoba – nadawca przekazuje wiadomość, druga – odbiorca od-
biera ją, nadaje jej znaczenie i reaguje zwrotnie adekwatnie do odczytanego 
komunikatu (Książek, 2003, s. 69; Smyczek, Szwiec, 2008, s. 63). Tak rozumia-
na interakcja16 jest współtworzona przez skoordynowane i wymienne dzia-
łania obu stron (Twardowski, 2017, s. 48). Ta swoista zamiana ról w diadzie 
z osobą z głęboko wieloraką niepełnosprawnością w znacznej mierze musi 
być wspierana przez partnera interakcji (Ogletree, Pierce, 2010; Hostyn, 2009), 

14  Odnoszę się do pojęcia relacji, rozumianej jako stałe, powtarzalne wzorce interakcji (Kmi-
ta), charakteryzujące się ciągłością czasową (Schaffer, 2006, s. 158), związane z wzajemnym, in-
tersubiektywnym istnieniem w przestrzeni psychicznej (Niedźwiecka, 2021, Zalewska, 2005).

15  Jak pisze Fröhlich, „Nawet znajomość tych metod nie eliminuje wrażenia, że pracuje się 
z dzieckiem, które wydaje się obce i nieodgadnione. Na pierwszy plan wysuwa się choroba, 
deformacja, niemoc, brak możliwości porozumienia się (Fröhlich, 2017, s. 100).

16  Interakcja, „koordynacja linii działania partnerów w określonej sekwencji czasowej i we 
wspólnym polu uwagi” (Kmita, 2013, s. 106, za: Shugar, 1982). Na interakcje składają się ob-
serwowalne sekwencje zachowań, które utrwalone stanowią wzorzec interakcji (Niedźwiecka, 
2021, s. 21).
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który między innymi świadomie zarządza przerwą17 w  swojej aktywności, 
podtrzymując w  ten sposób schemat wzajemności18 (Ogletree, Pierce, 2010; 
Książek, 2003, s. 113, s. 116; Baukelman, Light, 2013, s. 329). Nieustanna za-
miana ról jest kluczowa w przebiegu wymiany komunikacyjnej. Tego rodzaju 
synchronizacja cechuje wczesne interakcje pomiędzy rodzicem a dzieckiem19 
(Babska, Shugar, 1985, ss. 9-10; Greenspan, 2010 ss. 71-72; Kościelska, 1995, 
s. 189; Schaffer, 1995, s. 103; Twardowski, 2017, ss. 46-47). Zatem, budowa-
nie skutecznych oddziaływań wspierających rozwój komunikacji wymaga 
uwzględnienia umiejętności nadawania i odbioru informacji20, jak i współgra-
nia z rozmówcą. Osoby z głęboką wieloraką niepełnosprawnością potrzebują 
wsparcia w każdym z tych obszarów.

Osoba z głęboką wieloraką niepełnosprawnością 
jako nadawca komunikatu

Umiejętności osób z głęboką wieloraką niepełnosprawnością w zakresie 
komunikacji ekspresywnej mogą kształtować się zarówno w obszarze zacho-
wań przedintencjonalnych, jak również zachowań intencjonalnych21, niekon-

17  W  odniesieniu do przerwy po nadaniu komunikatu, w  celu tworzenia przestrzeni na 
odbiór, interpretacje i odpowiedź ze strony osoby z niepełnosprawnością oraz w odniesieniu 
do przerwy w aktywności w celu prowokowania do wysyłania sygnałów o charakterze upo-
minania się.

18  Dostrzegam tu zbieżność z  pojęciem rusztowań (scaffolding), wprowadzonym przez 
Wooda, Brunera i  Ross, rozumianym jako proces uczenia się pod kierunkiem. Budowanie 
rusztowania polega na tworzeniu specyficznych sytuacji, w których dziecko wspierane przez 
nauczyciela/dorosłego może rozszerzać swoje aktualne umiejętności. Budując rusztowanie 
nauczyciel/dorosły uwzględnia obecny poziom umiejętności dziecka (Filipiak, 2012, s.  50). 
„Rusztowanie to wspólny, powstający we współpracy i interakcji wysiłek, który powinien do-
prowadzić do przejęcia przez dziecko od dorosłego odpowiedzialności za ukończenie zadania” 
(Schaffer, 2005, s. 230).

„Rusztowanie jest metaforą sposobu, w  jaki dorosły (specjalista AAC) pomaga dziecku 
(użytkownikowi AAC) w rozwiązywaniu problemów, zapewniając mu tymczasową pomoc do 
czasu uzyskania samodzielności” (Grycman, Kaczmarek, 2017, s. 265).

19  We wczesnych interakcjach z niemowlęciem to rodzic jest odpowiedzialny za podtrzy-
manie schematu wzajemności. Dzieje się to m.in. poprzez zostawienie odpowiedniej przestrze-
ni na działanie dziecka. Umiejętność ta dotyczy również odczytywania sygnałów niemowlęcia 
świadczących o potrzebie odpoczynku od kontaktu (odwracanie wzroku, głowy, ciała).

20  Zdolności ekspresyjne i percepcyjne (Niedźwiecka, 2021, s. 76).
21  Baukelman i Light zauważają, iż nie u wszystkich osób z niepełnosprawnością intelek-

tualną rozwija się komunikacja intencjonalna. Przyczyn upatrują w czynnikach: wewnętrznych, 
środowiskowych i po stronie partnera (w tym zbyt duża liczba partnerów/opiekunów niejed-
noznacznie reagujących na przejawiane zachowania komunikacyjne (Baukelman, Light, 2013, 
s. 327)).
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wencjonalnych/konwencjonalnych i  przedsymbolicznych22 (Książek, 2003; 
Baraniewicz, 2005, s.  112; Baraniewicz, 2007, ss.  196-197; Cytowska, s.  341; 
Ogletree, Pierce, 2010; Baukelman, Light, 2013, s. 326).

„Akt komunikacji ma miejsce wtedy, kiedy zachowanie jednej osoby jest 
rozumiane i akceptowane jako znaczące przez jej partnera w interakcji” (Cau-
pe, Goldbart, za: Orkan-Łęcka). A zatem, każde zachowanie osoby z głęboką 
wieloraką niepełnosprawnością należy traktować jako komunikat, pomimo 
że nie każde jest świadomie skierowane do odbiorcy i ma na celu wywołanie 
jego reakcji23 (Beukelman, Light, 2013, s. 332). Leon Kaczmarek dokonał uży-
tecznego z perspektywy rozważań o komunikacji osób z głęboką wieloraką 
niepełnosprawnością podziału zachowań komunikacyjnych na symptomy24, 
czyli ekspresyjne zachowania nieintencjonalne, będące wskaźnikiem (prze-
jawem) jakiegoś zjawiska (jednostronne, tylko dla odbiorcy) oraz sygnały25 
o charakterze celowego oddziaływania na ludzi zrozumiałe dla obu stron in-
terakcji (Kaczmarek, 1977, s. 15)26.

Konsekwentne, adekwatne, powtarzalne odczytywanie zachowań (symp-
tomów i  sygnałów) osób z  głęboką wieloraką niepełnosprawnością jako 
komunikatu leży u  podstaw porozumiewania się (Smyczek, Szwiec, 2008; 
Cytowska, 2014, s.  55; Jerzyk, 2019; Jerzyk, 2014; Baraniewicz, 2007, s.  196; 
Zaorska, 2008; Rutka, 2022, s.  14). Świadomość znaczenia tych komunika-
tów stanowi bazę do zdobywania doświadczeń (Fröhlich, 2017, s. 34; Iacono, 
Carter, Hook, 1998, s. 111; Greenspan, 2000, s. 71) oraz budowania interakcji. 
Badania natomiast ukazują, iż 85% komunikatów wysyłanych przez dzieci 
z  wieloraką niepełnosprawnością pozostaje niezauważonych lub uznanych 
za nieznaczące przez partnerów interakcji (Siegel, Cress, 2002 za: Smyczek, 
2006, s. 87). Nieadekwatne reakcje na inicjatywy komunikacyjne budują ne-
gatywne doświadczenia i w konsekwencji prowadzą do coraz większej bier-
ności (Tetzchner, Martinsen, 2002, s. 3).

Jedynie dzięki dopasowanym reakcjom innych ludzi na jego [dziecka, przypis od au-
torki] zachowanie uczy się ono komunikacyjnej wartości swych reakcji. Uczy się, że 

22  Patrz Książek, 2003, s. 78, sekwencja rozwoju komunikacji ekspresywnej Ch. Rowland, 
K. Stremel-Campbell.

23  Tak, jak w diadzie niemowlę – matka, matka interpretuje i nadaje znaczenie wszelkim 
działaniom ze strony dziecka, „jak gdyby” komunikowało się z nią intencjonalnie.

24  Dziecko płacze, ponieważ przeżywa dyskomfort, coś mu doskwiera (Baulekman, Light, 
2013, s. 327).

25  Dziecko płacze, żeby spowodować pojawienie się matki, by ta usunęła dyskomfort 
(Baulekman, Light, 2013, s. 327).

26  Inne nazewnictwo to: akty komunikacyjne perlokucyjne (niezamierzone po stronie 
nadawcy, wywołują efekt u odbiorcy) i akty komunikacyjne illokucyjne (zamierzone po stronie 
nadawcy) (por. Cytowska, Drzazga, 2013; Iacono, Carter, Hook, 1998; Ogletree, Pierce, 2010, 
Schaffer, 1995).
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jego płacz, uśmiechy, wokalizacje itp. zwracają uwagę innych osób i  wywierają na 
nich określony wpływ. Po jakimś czasie zacznie ono intencjonalnie wysyłać określone 
sygnały i będzie całkowicie pewne odpowiedniej reakcji na nie ze strony innych lu-
dzi27 (Schaffer, 1995, s. 111).

Dostrzeżone zainteresowanie ze strony partnera buduje gotowość do dia-
logu i współgrania.

Systematyczne nadawanie znaczenia symptomom i  sygnałom28 umożli-
wia opracowanie powtarzalnych schematów oraz daje szansę na osiągnięcie 
etapu komunikacji intencjonalnej29 (Cytowska, 2005, s. 344; Ogletree, Pierce, 
2010). Intencja komunikacyjna oznacza świadome wysyłanie komunikatu 
w kierunku drugiej osoby i oczekiwanie na przewidywalny rezultat30. Jej osią-

27  Odczytywanie powtarzalnych zachowań komunikacyjnych poprzez przypisywanie im 
jednoznacznych znaczeń/funkcji prowadzi do ustalenia zrozumiałego dla obu stron interakcji 
kodu komunikacyjnego (por. Smyczek, Szwiec, 2008).

Proces kodowania, „proces przypisywania wybranym zachowaniom nawykowym kon-
kretnych znaczeń, np. dziecko potrafi wokalizować, terapeuta przypisuje tej umiejętności zna-
czenie „chcę jeszcze”. Użytkownik z niskim poziomem rozumienia mowy uczy się w tym pro-
cesie przez powtarzalność doświadczeń” (Jerzyk, 2020, s. 40). Istotny jest kontekst sytuacyjny.

28  W odniesieniu do koncepcji Leona Kaczmarka.
W prezentowanej koncepcji, w której wszystkie zachowania traktowane są jako potencjal-

nie komunikacyjne próby rozróżnienia symptomów od sygnałów mogą nie mieć bezpośrednie-
go znaczenia (Baukelman, Light, 2013, s. 329). Jednakże celem określenia rzeczywistego pozio-
mu kompetencji komunikacyjnych osoby z głęboką wieloraką niepełnosprawnością może być 
wpływ tej wiedzy na oczekiwania rodziców/terapeutów/opiekunów, co z kolei może warun-
kować przebieg interakcji (Iacono, Carter, Hook, 1998, s. 104).

29  W  literaturze przedmiotu można zauważyć pewną rozbieżność w  umiejscowieniu 
kształtowania się intencjonalności na konkretnym etapie rozwoju dziecka. Piaget był zdania, iż 
dziecko nabywa tę umiejętność w wieku 9-12 miesięcy. Inni badacze lokują ją w drugiej połowie 
pierwszego roku życia (Baukelman. Light, 2013, s. 327; Greenspan, 2000, s. 72; Hetzroni, 2001, 
s. 7 (za: Bates); Kaczmarek, 1977, s. 14; Czub, 2014, s. 19). Trevarthen natomiast jest zdania, iż jest 
to kompetencja wrodzona i stanowi wyposażenie biologiczne niemowlęcia. Zatem, niemowlę 
od urodzenia odróżnia siebie od świata oraz celowo koordynuje swoje zachowanie interperso-
nalne z partnerem (Trevarthen, 2007, s. 104; Joyce, 2016, s. 9).

30  W literaturze przedmiotu wyróżnia się następujące wyznaczniki intencjonalności: sko-
ordynowana uwaga (dzielenie uwagi pomiędzy pożądanym obiektem a partnerem interak-
cji, wyrażające się np. poprzez spojrzenie), wytrwałość w sygnalizowaniu (aż do osiągnięcia 
celu), zmiana jakości sygnału (w celu wzmocnienia komunikatu, jeśli cel nie został osiągnię-
ty), użycie sygnału konwencjonalnego (adekwatnego do wcześniejszych doświadczeń), ocze-
kiwanie na odpowiedź odbiorcy, zaprzestanie sygnalizowania, gdy cel zostanie osiągnięty, 
okazywanie zadowolenia po osiągnięciu celu (byciu zrozumianym) (Werherby, Prizant za: 
Iacono, Carter, Hook, 1998, ss.  102-103; Hetzroni, 2001; Ogletree, Pierce, 2010; Beukelman, 
Light, 2013, s. 328).

Badacze wykazali, iż współwystępująca z  niepełnosprawnością intelektualną niepełno-
sprawność ruchowa oraz bariery sensoryczne mogą utrudniać demonstrowanie spójnych ko-
munikatów sygnalizujących intencjonalność z uwzględnieniem ww. wyznaczników (Hetzroni, 
2001; Iacono, Carter, Hook, 1998, s. 103; Beukelman, Light, 2013, s. 328).
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gnięcie stanowi przełom w rozwoju komunikacji osoby z głęboką wieloraką 
niepełnosprawnością31.

Identyfikowanie zachowań komunikacyjnych32 stanowi znaczące działa-
nie w procesie usprawniania komunikacji z osobą z głęboką wieloraką nie-
pełnosprawnością. Uważna obserwacja pozwala na rozpoznawanie potrzeb 
stojących za danym zachowaniem i tym samym przypisywanie mu prawdo-
podobnych funkcji (Smyczek, Szwiec, 2008, s. 57, s. 61).

Zachowania komunikacyjne osób z głęboką wieloraką niepełnosprawno-
ścią zawierają się w ruchach ciała, oddechu, mimice, wokalizacjach.

Bazowe kanały przekazu to reakcje:
1) fizjologiczne33 (symptomy), występujące w reakcji na zewnętrzny kon-

tekst lub przeżywane stany wewnętrzne: oddech, napięcie mięśniowe, zmia-
ny rytmu serca, zmiana ciśnienia tętniczego, wyraz oczu, ruch gałek ocznych, 
pocenie się, zabarwienie skóry;

2) afektywne (symptomy i sygnały) w odpowiedzi na zdarzenia zewnętrz-
ne: mimika, kontakt wzrokowy, wokalizacje, krzyk, pisk, płacz, śmiech, po-
stawa ciała, ruch ciała w  przestrzeni (por. Cytowska, 2005; Kwiatkowska, 
1997; Smyczek, Szwiec, 2008; 2001, s.  134; Ogletree, Pierce, 2010; Fröhlich, 
2017; Beukelman, Light, 2013, s.  329; Wawrzyn, 2010, ss.  183-184; Zaorska, 
2008, ss. 94-97).

Każde zachowanie należy interpretować w kontekście sytuacyjnym (Za-
orska, 2008, s. 97) i odniesieniu do doświadczeń. Dostrzeganie zachowań ko-
munikacyjnych przez partnera, ich prawidłowe odczytanie oraz regularne za-
spokajanie potrzeb za nimi stojących zwiększa szansę na pojawienie się tych 
zachowań w  przyszłości. Przez widoczną zmianę w  ilości i  częstotliwości 

Wyniki badań prowadzonych przez Wetherby i Prizant sugerowały, że dzieci z niepełno-
sprawnością wieloraką komunikowały się intencjonalnie (w celu regulowania zachowań part-
nerów interakcji) pomimo widocznej minimalnej uwspólnionej uwagi (Hetzroni, 2001; Iacono, 
Carter, Hook, 1998, s. 113).

31  Być może stanowi granicę definicyjną.
32  Profil komunikacyjny (communication profile), uporządkowany zapis tych zachowań 

użytkownika AAC, które pełnią funkcje komunikatów (Grycman, Kaczmarek, 2014, s.  244). 
Taki sposób przedstawiania informacji o zachowaniach komunikacyjnych może być pomocny 
różnym partnerom w rozpoznawaniu, interpretowaniu i adekwatnym reagowaniu na wysyłane 
sygnały (Ogletree, Pierce, 2010).

33  Niezależne od świadomości, nieintencjonalne, sterowane przez współczulny i przywspół-
czulny układ nerwowy. Zachodzą one samoistnie pod wpływem bodźców zewnętrznych i są 
wyrazem przeżywanych stanów emocjonalnych. Reakcje fizjologiczne mogą również występo-
wać w wyniku „przeżyć” wewnętrznych (np. przeżywany głód) (Węgrzyn, 2010). W ich jed-
noznacznym interpretowaniu pomocne może być jednoczesne analizowanie współwystępują-
cych innych symptomów (np. pocenie się i w połączeniu z napięciem mięśniowym może być 
wyrazem doświadczanego silnego bólu, natomiast pocenie się w połączeniu z przyspieszonym 
oddechem i rozszerzonymi źrenicami oznaczać silną ekscytację).
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występowania zachowań komunikacyjnych wyraża się rozwój kompetencji 
w zakresie porozumiewania się (Jerzyk, 2019, s. 20).

Kompetencje partnerów 
jako istotny kontekst przebiegu interakcji

Środowiskowymi czynnikami warunkującymi rozwój komunikacji jest 
przebywanie z osobami, które odczytują i odpowiednio reagują na wysyłane 
komunikaty34 (Snow za: Ogletree, Pierce, 2010), a także posługują się dostęp-
nymi dla dziecka, adekwatnymi formami komunikacji (Orkan-Łęcka, 1999, 
s. 10). Spełniające te kryteria odpowiedzi partnerów stanowią ramy dla za-
chowań w znaczących kontekstach (Ogletree, Pierce, 2010).

Aby nadawanie i odbieranie informacji mogło być skuteczne, istotne jest 
dostrojenie35 partnera i jego umiejętność zostawiania przestrzeni na działania 

34  Dostrzeganie oraz adekwatne znaczeniowo i czasowo reagowanie na niewerbalne i wer-
balne sygnały płynące od dziecka to responsywność. Jest ona opisywana jako jeden z najważ-
niejszych aspektów rodzicielstwa i kształtowania się więzi (Król-Kuczkowska, 2008, s. 79). „Sta-
nowi pewnego rodzaju wymianę komunikatów między dzieckiem a rodzicem służącą regulacji 
emocji i zachowań” (Ankiej, Kaźmierczak, 2019, ss. 583-584).

W odniesieniu do relacji z osobą z niepełnosprawnością intelektualną znacząca będzie do-
datkowo umiejętność rozpoznawania, analizowania i modyfikowania własnego sposobu bycia 
przez partnera interakcji – responsywność autorefleksyjna (Wallin, za: Kopeć, 2019, s. 63).

Badania wskazują na efektywność uczenia partnerów responsywnego odpowiadania na 
komunikaty dziecka poprzez metodę Wideotreningu Komunikacji (Ferenc, 2021, s.  181; Stec, 
2023).

Rodzaj reakcji na sygnały wysyłane przez osobę z głęboką, wieloraką niepełnosprawnością 
powinien być dostosowany do jej możliwości poznawczych, sensorycznych oraz percepcyjnych.

Reagowanie opiekuna na sygnały dziecka (szczególnie te dotyczące potrzeby bliskości) jest 
kluczowe dla prawidłowego jego rozwoju (Joyce, 2016, s. 26). Mary Ainsworth uznaje to działa-
nie za istotniejsze od inicjowania przez opiekuna kontaktu. Rejestrowanie i adekwatne interpre-
towanie oraz niezwłoczne reagowanie na sygnały płynące od dziecka stanowią elementy wraż-
liwości macierzyńskiej. Komponenty macierzyńskiej wrażliwości to również współdziałanie 
z dzieckiem oraz oferowanie fizycznej bliskości pełnej komfortu (Ainsworth, za: Stawicka, 2008, 
ss. 58-59). Dzięki takiemu działaniu dziecko czuje, że jego stany fizyczne i psychiczne zostały 
rozpoznane oraz uwzględnione i dzięki temu czuje się bezpieczne (Joyce, 2016, s. 20). Wielu 
badaczy, w tym Winnicot, jest zdania, że rodzicielskie dostrojenie jest procesem nieustannego 
dopasowywania działań i znaczeń oraz odbudowy po „załamaniach” i z założenia nie stanowi 
doskonałości (Joyce, 2016, s. 20, s. 22).

Andrzej Twardowski wrażliwe odpowiadanie na zachowanie dziecka opisuje jako jedną 
z cech interakcji wspomagającej rozwój (Twardowski, 2017, ss. 54-58).

Znaczącym działaniem opiekuna jest też odzwierciedlanie stanów dziecka (ang. mirroring) 
(Schier, Zalewska, 2006, s. 70).

35  „Dostrojenie to subtelny proces. Opiera się na działaniu instynktownym i łatwo go zabu-
rzyć, gdy rodzic jest bardzo zestresowany lub nieobecny. Rodzic może być głęboko związany 
z dzieckiem – zupełnie ‘zakochany’ – ale nie być dostrojony. Brak emocjonalnie dostrojonego 
i dostępnego opiekuna jest dla dziecka istotnym źródłem stresu” (Mate, 2021, ss. 258-260).
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osoby z  głęboką wieloraką niepełnosprawnością. Brak dostrojenia po stro-
nie partnera36 może powodować przerwanie interakcji przez dziecko (Stern, 
1985, za: Kopeć, 2008; Gracka, 1991). To przestrzeń tworzona przez partnera 
interakcji warunkuje naprzemienne działania i tworzy szansę na aktywność 
komunikacyjną po stronie osoby z głęboką wieloraką niepełnosprawnością.

Rola pełnosprawnego uczestnika interakcji polega zatem, między inny-
mi, na dostrzeganiu i interpretowaniu wszelkich celowo i mimowolnie nada-
wanych komunikatów oraz każdorazowym, adekwatnym reagowaniu na 
nie (Smyczek, 2000, s.  61; Jerzyk, 2019, s.  20). Nie bez znaczenia pozostaje 
umiejętność samoregulacji37 partnera interakcji (Bartnikowska, 2021, s.  135) 
oraz zdolność do przyjmowania perspektywy osoby z głęboką wieloraką nie-
pełnosprawnością38. Każdy właściwie odebrany sygnał i  jego wzmocnienie 
poprzez odpowiednią reakcję zwiększa motywację do kontaktów (Kwiat-
kowska, 1997, s. 43). Rozpoznawanie i odpowiednia interpretacja39 sygnałów 
płynących od osoby ze złożonymi potrzebami w komunikowaniu40 sprawia, 

36  Trudności w dostrojeniu doświadczane przez rodziców dzieci z głęboką wieloraką nie-
pełnosprawnością pozostają niestety w  obszarze braku danych empirycznych. Odniesienie 
mogą stanowić prace Zalewskiej, Kościelskiej i Piszczek.

37  Samoregulacja, „system powiązanych ze sobą procesów, które osoba wykorzystuje 
(świadomie i nieświadomie), aby modulować emocje, uwagę i zachowanie, w celu skutecznego 
radzenia sobie z potrzebami i wymogami własnego organizmu i otoczenia” (Kmita, 2013, s. 31).

38  Mentalizowanie, przyjmowanie perspektywy drugiej osoby (mentalizacja interpersonal-
na), przypisywanie zachowaniom drugiej osoby intencji, celów, pragnień, myśli, emocji i od-
czuć, zdolność do różnicowania perspektyw – doświadczeń innych osób od doświadczeń wła-
snych. Mentalizacja odnosi się również do refleksji nad sobą – mentalizacja skierowana na self 
(Senator, 2012, s. 49). Wyniki badań pozwalają przypuszczać, iż „umiejętność odwoływania się 
do stanów wewnętrznych dziecka pomaga matkom trafnie odczytywać sygnały dziecka w inte-
rakcji” (Slade, 2002, za: Mieszkowska, 2013, s. 75).

W odniesieniu do osób z głęboką wieloraką niepełnosprawnością dostrzegam ryzyko ujaw-
niania hipermentalizacji po stronie rodzica/terapeuty/opiekuna. „Jest to przekonanie rodzica, 
że absolutnie i bezdyskusyjnie wie, co dzieje się z dzieckiem, czego ono chce i co czuje” (Chrzan-
Dętkoś, 2018).

39  Iwona Lindyberg uznaje, że proces interpretacji jest związany z nierozumieniem zjawi-
ska, „jeśli czegoś nie rozumiemy to zaczynamy interpretować”. „Interpretacja występuje wtedy, 
kiedy mamy do czynienia z nieokreślonością, niejasnością i wieloznacznością” (Buksiński, 1998, 
za: Lindyberg, 2012, s. 67). Autorka zaznacza również, iż interpretacja nie może być traktowana 
jako zjawisko jednorazowe. Co więcej, należy ją traktować jako proces uwzględniający stale 
pojawiające się nowe okoliczności (Granosik, 1997, za: Lindyberg, 2012, s. 67). W przebiegu ko-
munikacji z osobą z głęboką wieloraką niepełnosprawnością wydaje się, iż opieranie interakcji 
(w powtarzalnych sytuacjach komunikacyjnych tzw. strategiach) na jednoznacznym, utrwalo-
nym zachowaniu komunikacyjnym (por. kod komunikacyjny) chroni w pewnym stopniu przez 
niezrozumieniem i nieustannym interpretowaniem w rozumieniu Buksińskiego. Jednakże, nie-
uwzględnianie nowych kontekstów będących każdorazowo częścią tych interakcji również wy-
daje się niekorzystne, a nawet niebezpieczne dla jej przebiegu.

40  Osobami ze złożonymi potrzebami komunikacyjnymi są dzieci i dorośli, których mowa 
trwale lub okresowo utrudnia, ogranicza lub uniemożliwia codzienną komunikację oraz pełnie-
nie funkcji życiowych i społecznych (Grycman, Kaczmarek, 2017 s. 363).
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że ma ona szansę dostrzec zależność pomiędzy swoim zachowaniem a reak-
cją partnera (Książek, 2003, s. 71).

Potrzeba partnera o szczególnych kompetencjach – emocjonalnie dostęp-
nego, obdarzającego uwagą, wrażliwego na sygnały, aby je dostrzec i podąża-
jącego, aby na nie odpowiednio zareagować. Partner o takich kompetencjach 
umożliwia synchronię interakcyjną41. Cykliczne reagowanie na inicjatywy42, 
zmierzające do nawiązania bądź podtrzymania kontaktu i  konsekwentne 
przypisywanie im znaczenia warunkuje przyszłe kompetencje komunikacyj-
ne (Jerzyk, Grycman, Bucyk, 2020; Jerzyk, 2019; Kielin, 2014; Książek, 2003; 
Twardowski, 2008).

Jeśli założymy, że zachowanie inicjujące43 jednej osoby i odpowiedź dru-
giej stanowi najmniejszą jednostkę interakcji, a interakcja stanowi ciąg takich 
zachowań, to w  konsekwencji tego założenia dostrzegamy również, że za-
równo umiejętności partnera, jak również wyposażenie behawioralne44 po 
stronie osoby z  głęboką wieloraką niepełnosprawnością współtworzą linię 
interakcji45 (por. Kopeć, 2011, ss. 216-217).

41  Synchronia interakcyjna rozumiana jest jako „współwystępowanie zachowań i stanów 
afektywnych matki i dziecka oraz relacji czasowych między nimi” (Mieszkowska, 2013, s. 67). 
„Wzajemna synchronia ma miejsce wówczas, gdy oboje partnerzy symultanicznie dostosowują 
swoją uwagę i stymulację w odpowiedzi na sygnały partnera” (Feldman, 1996, za: Bomba, 2008, 
s. 30). Wzajemność tego procesu nie zakłada symetrii. Partnerzy nie muszą wpływać na siebie 
w równym stopniu (Beebe, 2012).

42  Inicjatywa, pojęcie kluczowe wideotreningu komunikacji. Każda aktywność/działanie 
drugiej osoby wynikająca z jej wewnętrznej potrzeby stanowi inicjatywę. Szczególne znaczenie 
mają inicjatywy służące nawiązaniu kontaktu. Równie istotne z perspektywy kształtowania in-
terakcji są inicjatywy odmowy kontaktu lub chęci przerwania/zerwania kontaktu (Leksykon 
Wideotreningu Komunikacji, 2002, s. 13).

43  Inicjatywa do kontaktu w teorii Wideotreningu Komunikacji.
44  Wyposażenie neurobehawioralne, repertuar zachowań, które umożliwiają angażowa-

nie się w interakcje społeczne. Pojęcie ściśle związane z teorią kształtowania się przywiązania 
J. Bowlby'ego. Wyposażenie neurobehawioralne dotyczy wrodzonych/wczesnych umiejętno-
ści/kompetencji niemowlęcia, które pośredniczą w kształtowaniu się przywiązania. Składa się 
z  wyposażenia percepcyjnego (wzrok – odruch skoncentrowanego spojrzenia, słuch), wypo-
sażenia wykonawczego (ręce, stopy – przywieranie, głowa – odwracanie głowy w  kierunku 
obiektu, usta – ssanie, które poszukują matki/opiekuna i ułatwiają inicjowanie kontaktu) oraz 
wyposażenia sygnalizacyjnego – zachowań sygnałowych (ssanie, płacz, krzyk, uśmiech, przy-
wieranie, gaworzenie) (Bowlby, 2016; Jadczak-Szumiło, 2023; Czub, 2003, s. 33, 2014, ss. 11-14). 
Zmysłowe i ruchowe wyposażenie noworodka ludzkiego umożliwia wytworzenie więzi z opie-
kunem (rozwój przywiązania) (Czub, 2014, s. 14). W odniesieniu do osób z głęboką wieloraką 
niepełnosprawnością możemy z dużym prawdopodobieństwem założyć, iż w zakresie wszyst-
kich trzech kategorii wyposażenie neurobehawioralne może być ubogie bądź nieobecne (Kopeć, 
2011, s. 215).

45  Współtworzenie linii interakcji, „zachowania interakcyjne są powiązane na zasadzie 
współzależności, partnerzy wzajemnie na siebie oddziałują, w  aktywności każdego partnera 
można wyodrębnić linię działania, a koordynacja linii działania wymaga nieustannego dopa-
sowywania ich zachowań na wielu poziomach i negocjowania znaczeń” (Kmita, 2011, s. 44).
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Znaczenie wczesnych interakcji niemowlę – rodzic w kontekście dalszego 
rozwoju (w  tym rozwoju komunikacji) zostało szeroko omówione na pod-
stawie wielu badań naukowych (Bowlby, 2016; Brazelton, Ainsworth, Green-
span, 2000; Kmita, 2018; Zalewska, 2008). Zagadnienie to w mniejszym stop-
niu jest badane i analizowane w odniesieniu do wcześniaków, dzieci z ASD46 
oraz dzieci z niepełnosprawnością intelektualną. Nie dotarłam natomiast do 
badań w grupie dzieci z głęboką wieloraką niepełnosprawnością47.

Wczesna naprzemienność komunikacyjna pomiędzy rodzicami a  dziec-
kiem stanowi istotny kontekst jego rozwoju, a na kształtujący się wzorzec inte-
rakcji wpływają kompetencje jej uczestników (zarówno rodzica48, jak i dziecka) 
(Beebe, 2012; Babska-Shugar, 1985, ss. 13-19; Filip, Ochał-Zalewska, 2019, s. 10; 
Vitagliano, Purdy, 2019, s.  33; Palicka, 2022). Rosnące kompetencje dziecka 
w tym obszarze wpływają na zachowania interakcyjne partnerów (Niedźwiec-
ka, 2021, s. 77; Palicka, 2022). Zagrożenie niepełnosprawnością, niepełnospraw-
ność, czy też doświadczanie wcześniactwa mogą stanowić wyzwanie w kształ-
towaniu się interakcji i więzi49. Rodzice przeżywający duży stres mają trudność 
z ofiarowaniem dzieciom jakości interakcji w postaci dostrojenia (Bomba, 2008, 
s. 31; Mate, 2021, s. 258). Rodzice dzieci z niepełnosprawnością doświadczają 
trudnych, gwałtownych emocji (Karwowska, 2007, ss. 65-84; Kościelska, 1995, 
1998; Krupa, Sowa, 2021, ss. 54-60; Palicka, 2022), co sprawia, że noworodki50 
„żyją w otoczeniu o wysokim poziomie lęku” (Bartnikowska, 2021, s. 40), same 

46  ASD (Autism Spectrum Disorder) – zaburzenia ze spektrum autyzmu, całościowe zabu-
rzenie rozwoju, którego główne objawy to zaburzenie w sferze interakcji społecznych i komuni-
kacji oraz usztywnione wzorce zachowań (American Psychiatric Association).

47  Wpływ na taki stan rzeczy może mieć mała liczebność grupy, szacowana na poziomie 5% 
ogółu osób z niepełnosprawnością intelektualną (Aksamit, 2020).

48  Osobiste przeżycia ojca i matki w związku z diagnozą niepełnosprawności dziecka oraz 
specyfika jego funkcjonowania pozostają w związku z przebiegiem interakcji i kształtowaniem 
się przywiązania (Kopeć, 2011; Kubiak, 2010, ss. 111-112; Kościelska, 1995, s. 188). Przeżycia te 
wiążą się z: żałobą po idealnym dziecku, wyzwaniami opieki i pielęgnacji oraz lękiem o przy-
szłość, zdrowie i życie dziecka (Kopeć, 2011, s. 217; Sekułowicz, 2007, ss. 44-48).

49  Badania ukazują, iż występują obserwowalne, niejednoznaczne różnice we wzorcach in-
terakcji pomiędzy rodzicami a dziećmi przedwcześnie urodzonymi, w porównaniu z interakcją 
rodziców z dziećmi urodzonymi o czasie (Kmita, 2013, 2018; Filip, Ochał-Zalewska, 2019, s. 10). 
Trudności w tworzeniu sekwencji interakcyjnych zaobserwowano również w badaniach, w któ-
rych analizowano interakcje w diadach matka – dziecko z zespołem Downa, matka – dziecko 
rozwijające się w spektrum autyzmu (Schaffer, 1995, s. 105; Twardowski, 2008, s 125).

„Wyniki badań wskazują, że reprezentacje dziecka oraz relacji w umyśle matki wpływają 
na to, jak odczytuje ona i reaguje na sygnały niemowlęcia, a zatem wiążą się z jej zachowaniem 
podczas interakcji” (Mieszkowska, 2013, s. 66). Przedwczesne narodziny wpływają na rozwój 
reprezentacji dziecka w  umyśle matki. Wystąpić może rozdźwięk pomiędzy reprezentacją 
dziecka stworzoną w trakcie ciąży a „dzieckiem realnym” (Mieszkowska, 2013, s. 68; Gracka
-Tomaszewska, 2014, s. 34).

50  W odniesieniu do noworodków z niepełnosprawnością i zagrożonych niepełnospraw-
nością.
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również doświadczając lęku. „Zamiast nastawienia na kontakt ze światem ze-
wnętrznym, kierują energię na dolegliwości wewnętrzne i mechanizmy obron-
ne służące przetrwaniu” (Kościelska, 1998, s. 123). Ze względu na niedojrzałość 
biologiczną noworodków urodzonych przedwcześnie (trudności dotyczące 
przetwarzania informacji z otoczenia, organizacji własnego zachowania i  sa-
moregulacji), dzieci te opisywane są w badaniach jako bardziej wymagający 
uczestnicy interakcji51 (Kmita, 2002, 2013; Schaffer, 2005, s. 86; Mieszkowska, 
2013, s. 69; Bartnikowska, 2021, s. 135).

Możemy bez wątpienia uznać, iż braki wyposażenia behawioralnego 
w znaczny sposób wpływają na zdobywanie wczesnych doświadczeń komu-
nikacyjnych.

Z dotychczasowych badań wynika, że dziecko zagrożone głęboką niepełnosprawno-
ścią intelektualną rzadziej inicjuje kontakt, w mniejszym stopniu akceptuje propozycje 
partnera i mniej intensywnie z nim współdziała (Kopeć, 2011, s. 219). Może też charak-
teryzować się mniejszą gotowością eksploracyjną (Kopeć 2011, s. 220).

Można przyjąć, iż doświadczenie wcześniactwa dzieci z głęboką wielo-
raką niepełnosprawnością i ich rodzin52, a tym samym wydłużona hospitali-
zacja i graniczne doświadczenie lęku o życie dziecka nie pozostają bez wpły-
wu na pierwsze doświadczenia interakcyjne (Stern, 1998, s. 183). Szczególnie 
trudno rodzicom dostrzegać partnera interakcji w  skrajnych wcześniakach 
wymagających mechanicznej wentylacji (Kmita, 2002, s.  114). Niemowlęta 
urodzone przedwcześnie spędzają mniej czasu w stanie aktywnego czuwania 
(Kmita, 2002, s. 114). Również w późniejszym okresie życia są trudniejszymi 
partnerami interakcji – mniej reagują, mniej wokalizują (Kmita, 2002, s. 114; 
Iniewicz, 2008, s. 140).

Wielość uszkodzeń zmysłów towarzysząca głębokiej niepełnosprawno-
ści intelektualnej wpływa na kształtowanie się wczesnych doświadczeń ro-
dzic – dziecko53 (Kopeć, 2013, ss. 48-53). Brak wystarczającego wyposażenia 

51  Rzadziej występują u nich inicjatywy do kontaktu i zachowania świadczące o chęci pod-
trzymania kontaktu. Są mniej aktywne w interakcji i szybciej się z niej wycofują. Doświadczają 
trudności we włączeniu się w naprzemienną wymianę. Ich zachowania są mniej zrozumiałe dla 
opiekunów. Przejawiają więcej emocji nacechowanych negatywnie w stosunku do noworod-
ków urodzonych o czasie (Filip, Ochał-Zalewska, 2019, ss. 10-11).

52  Przedwczesne narodziny dotyczą również rodziców. Doświadczenia i przeżycia związa-
ne z przedwczesnymi narodzinami (w tym nienormatywny czas hospitalizacji, doświadczany 
stres, lęk o życie i zdrowie dziecka, niepewność przyszłości) określane są traumą przedwcze-
snych narodzin (Kmita, 2003) i wpływają na kształtujący się wzorzec interakcji oraz jej dynami-
kę (Filip, Ochał-Zalewska, 2019; Bartnikowska, 2021, ss. 21-26).

53  Zalewska opisuje zjawisko „okaleczenia słownego” u matek dzieci głuchych oraz „unice-
stwienia fizycznego” w kontakcie matki z dzieckiem niewidomym (Zalewska, 1998, s. 85). Bra-
kuje badań w obszarze zjawiska „unicestwienia” w odniesieniu do dzieci z głęboką wieloraką 
niepełnosprawnością.
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percepcyjnego utrudnia lub uniemożliwia ukierunkowanie niemowlęcia na 
osoby znaczące i zaznajomienie się z nimi (Bowlby, 2016). „Niemowlę, które 
ma kłopot z utrzymaniem wzroku na ludzkiej twarzy, nieustannie odwraca 
wzrok, może być trudnym partnerem interakcji” (Kmita, 2018, s. 77).

Na bardzo wczesnym etapie dzieci rozwijające się bez barier poznają na-
przemienną strukturę komunikacji, między innymi na podstawie wokaliza-
cji. Rodzice wprowadzają w ten rodzaj aktywności naprzemienność, dostoso-
wując swoje zachowanie do rytmu wokalizacji dziecka (Niedźwiecka, 2021, 
s. 81). Skoordynowane wymiany wokalne są spontaniczne i naturalne dla obu 
stron. Używanie wokalizacji w przebiegu kształtowania interakcji może być 
niedostępne dzieciom i osobom z głęboką wieloraką niepełnosprawnością, co 
tym samym czyni ją bardziej wymagającą dla partnera. Sprzężenie pod po-
stacią niepełnosprawności ruchowej wpływa na wyposażenie wykonawcze 
(Bowlby, 2016). Dziecko nie przywiera, nie chwyta, nie ssie. Pozbawione tych 
umiejętności, nie jest w  stanie skutecznie przywoływać i  wielokrotnie na-
wiązywać kontaktu fizycznego z opiekunami. Badania nad interakcją rodzic 
– dziecko prowadzone w rodzinach z dziećmi z niepełnosprawnością inte-
lektualną dowodzą, iż interakcje w tej grupie są obciążone między innymi po-
przez podwyższony poziom stresu rodzicielskiego, w porównaniu z rodzica-
mi dzieci rozwijających się typowo (por. Niedźwiecka, 2021; Kościelska, 1998; 
Pisula, 2003; Kopeć, 2011; Sekułowicz, 2007, s. 45), oraz wykazują podwyż-
szone wyniki w skali depresji Becka (Niedźwiecka, 2021, s. 107, za: Olsson, 
Hwang, 2001). Wyniki prowadzonych badań ukazują również większą zależ-
ność dziecka z niepełnosprawnością intelektualną od zachowania rodzica54, 
w porównaniu z dziećmi rozwijającymi się typowo. Oznacza to przeniesienie 
odpowiedzialności za interakcję w większym stopniu na partnera (Vitaglia-
no, Purdy, 2019, s.  34) oraz „większą potrzebę nadawania ram (tworzenia 
rusztowania) przez partnera interakcji” (Niedźwiecka, 2021, s. 107).

Rola rodziców jako opiekunów i pierwszych komunikacyjnych partne-
rów bywa utrudniona poprzez wcześniactwo, długotrwałą hospitalizację 
(Joyce, 2016, s. 19), jak również przeżycia wokół diagnozy dziecka (Aksamit, 
2021; Sekułowicz, 2007, ss. 44-48; Stern, 1998, s. 192; Kopeć, 2013, ss. 50-53). 
Normatywność55 widoczna w przestrzeni społecznej oraz medyczny model 
niepełnosprawności56 nakłada na rodziców szereg obowiązków i przesuwa 

54  Jestem przekonana, że zależność ta dotyczy zarówno interakcji dziecka, jak i osoby do-
rosłej z niepełnosprawnością intelektualną, i jest generalizowana na interakcje z partnerem ko-
munikacyjnym innym niż rodzic.

55  W odniesieniu do społecznego oczekiwania dostosowywania się do normy, gdzie norma 
stanowi umowę społeczną, dotyczącą reguł zachowań, osadzoną w danej kulturze. Normalność 
w takim ujęciu jest przeciwstawiana pojęciu patologii (Krause, 2010, s. 189).

56  W  modelu tym niepełnosprawność jest stanem/chorobą wymagającą leczenia. Osoba 
z niepełnosprawnością jest postrzegana jako ta, która ma się zmienić.
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koncentrację rodzica z  dziecka na zadanie (por. Kościelska, 1998, s.  130). 
Rodzice osoby z  głęboką wieloraką niepełnosprawnością zostają nierzad-
ko również obarczeni społecznym zobowiązaniem (Zakrzewska-Manterys, 
1995, s. 143). „Ciężar tego zobowiązania, w różny sposób rozumiany i inter-
pretowany, niejednokrotnie powoduje zakłócenie rzeczywistej więzi rodzi-
ca ze swoim niepełnosprawnym dzieckiem” (Fornalik, Kopeć, 2010, s. 76). 
Bogaty i  zróżnicowany kontakt pomiędzy matką a  dzieckiem stanowiący 
predyktor rozwoju zostaje zakłócony (Vitagliano, Purdy, 2019, s.  33) lub 
uniemożliwiony.

Wszystkie te zmienne po stronie partnerów interakcji warto uwzględniać 
w ramach analizy kompetencji i doświadczeń komunikacyjnych osoby z głę-
boką wieloraką niepełnosprawnością i  podczas dostarczania wspierających 
oddziaływań.

Osoba z głęboką wieloraką niepełnosprawnością 
jako odbiorca komunikatu57

Obniżony poziom rozumienia mowy (Ogletree, Pierce, 2010) sprawia, 
że dla osób z głęboką wieloraką niepełnosprawnością słowa nie są domi-
nującym nośnikiem informacji. Nie wytworzyły się wystarczające powią-
zania pomiędzy słowem a znaczeniem (Kwiatkowska, 1997, s. 30). Ponadto, 
uszkodzenia zmysłów wpływają na fragmentaryczny odbiór bodźców z oto-
czenia, czynią zachowania partnera trudne do przewidzenia i tym samym 
stresujące (Książek, 2003, s. 73). Przypuszczalnie najważniejszym aspektem 
zdrowia psychicznego jest zdolność do czucia się bezpiecznie w obecności 
innych ludzi. Bezpieczne więzi stanowią fundament życia, które uznaje-
my za satysfakcjonujące. Aby człowiek mógł się uspokoić, zregenerować 
fizycznie i wzrastać, potrzebuje wewnętrznego, sięgającego do trzewi, po-
czucia bezpieczeństwa (Van der Kolk, 2018, s. 103). Terapeutyczna, eduka-
cyjna i  rodzinna codzienność osób z głęboką wieloraką niepełnosprawno-
ścią bywa wypełniona brakiem stałości i  przewidywalności (Kopeć, 2021; 
Jerzyk, 2020). Mnogość podejmowanych działań pielęgnacyjnych i uspraw-
niających, a także wyznaczonych celów oraz wynikający z nich pośpiech nie 
sprzyjają budowaniu komunikacyjnej relacji. Zróżnicowane formy opieki, 
za każdym razem nowi ludzie, wkraczający w życie osoby z głęboką wielo-
raką niepełnosprawnością na mocy swojej kompetencji zawodowych, a nie 
na mocy jej indywidualnego wyboru, stanowią przeważającą część jej prze-
żyć (Fröhlich, 2013, s. 21). W związku z powyższym, potrzeba optymalnego 

57  Na podstawie publikacji autorki: Jerzyk, M. (2020). Sygnały na ciele – geneza, teoria, prak-
tyka.
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i konsekwentnego wspomagania komunikatów słownych58, aby umożliwić 
osobie z  głęboką wieloraką niepełnosprawnością funkcjonowanie w  roli 
odbiorcy komunikatu. Występuje konieczność strukturyzacji najbliższego 
środowiska (Baraniewicz, 2000, s. 28; Smyczek, Szwiec, 2008, s. 62; Porozu-
miewanie, s. 9). Strukturalizacja dotyczyć powinna: powtarzalności miejsca, 
osób, czasu oraz schematów komunikacyjnych – działań partnerów. Bada-
nia ukazują występowanie większej ilości intencjonalnych inicjatyw komu-
nikacyjnych w  znanych strukturach i  podczas powtarzalnych aktywności 
(Hetzroni, 2001, s. 8; Iacono, Carter, Hook, 1998, s. 104). Wspomaganie prze-
kazu w komunikacji z osobami z głęboką wieloraką niepełnosprawnością 
odnosi się przede wszystkim do stosowania przez partnera komunikacyjne-
go sygnałów dotykowych na ciele59. Działanie to stanowi najbardziej czytel-
ny sposób informowania o mających nastąpić czynnościach. Konsekwentne 
ich używanie przez wszystkich partnerów komunikacyjnych pozwala oso-
bie z niepełnosprawnością przewidywać, co się za chwilę wydarzy. U pod-
staw włączenia stosowania sygnałów na ciele w  działania partnera jest 
przekonanie, że wszystkiego czego doświadcza ciało, doświadcza człowiek 
jako całość (Fröhlich, 2016, s. 25). Doświadczenia dotykowe są pierwszymi 
doświadczeniami komunikacyjnymi bezpośrednio po urodzeniu (Fröhlich, 
2013, s.  58; Tucholska, 2018, s.  21; Modrak, 2016, s.  124). Dotyk nazwany 
„matką wszystkich zmysłów” jest pierwotnym doświadczeniem człowieka, 
które zaczyna się już w matczynym ciele (Maurer, 1994, s. 13; Modrak, 2016, 
s. 124; Tucholska, 2018, s. 18). W przeciwieństwie do pozostałych zmysłów, 
zmysł dotyku do późnego wieku nie traci na swojej sile. Gaśnie dopiero 

58  Dostosowanego do zakresu rozumienia oraz warunków sensorycznych i percepcyjnych 
osoby z głęboką wieloraką niepełnosprawnością (Konieczna, Segiet, 2016, s. 286; Baraniewicz, 
2007, s. 198).

Przekaz wspomagany, technika stosowana przez partnera komunikacji w celu poprawienia 
rozumienia mowy użytkownika AAC. Wypowiadając słowa, mówiący partner używa jedno-
cześnie gestów, obrazków, innych symboli bądź pisma odpowiadających niektórym lub wszyst-
kim elementom wypowiedzi (Grycman, Kaczmarek, s. 249).

59  Sygnały dotykowe, „dotykanie dziecka za każdym razem w określony sposób, aby poin-
formować je o tym, co zaraz się wydarzy” (Książek, 2003, s. 74).

Dotyk podczas stosowania sygnałów na ciele nie może być niedbały i mechaniczny. Tiffany 
Field wprowadziła termin „dotyk emocjonalny”, w celu odróżnienia dotyku instrumentalne-
go obecnego w opiece, od dotyku, który służy budowaniu poczucia bezpieczeństwa i relacji. 
Różnica może być subtelna i trudna do zobrazowania definicyjnego (Field, 2014, za: Głowacka, 
2020, s. 20). Zarówno niedostatek dotyku, jak również dotyk zagrażający mogą być doznaniem 
traumatyzującym.

„Wykorzystanie sygnałów dotykowych w komunikacji wywodzi się z podejścia stworzo-
nego w Instytucie Perkinsa w USA (Perkins School for the Blind), adresowanego do osób głu-
choniewidomych. Stosowanie sygnałów dotykowych wobec osób głuchoniewidomych zostało 
aplikowane na grunt komunikacji z  osobami z  wieloraką niepełnosprawnością. Aktualnie to 
obszar praktyki służy rozwijaniu tego sposobu działania” (Jerzyk, 2020).
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wtedy, gdy umieramy (Ekmekcioglu, s.  17; Modrak, 2016, s.  125). Dotyk 
jest stale obecny, nie można go wyłączyć (Ekmekcioglu, s.  24). Brak czu-
cia to śmierć. „Pozytywny dotyk jest potrzebny każdemu od narodzin do 
starości” (Modrak, 2016, s. 125). Suma wrażeń i doświadczeń zmysłowych 
buduje jakość życia osoby z  głęboką wieloraką niepełnosprawnością. Do-
tyk, który jest porządkujący i organizujący sprzyja otwartości na kontakt ze 
światem zewnętrznym.

Dotyk bardziej niż słowa pozwala wejść w bezpośredni kontakt z drugą 
osobą (Fröhlich, 2017, s. 68).

Nie można pomijać aktywizacji zmysłów, ponieważ jest to najważniejszy kanał prze-
syłania informacji ze środowiska zewnętrznego i z wnętrza ciała. To zmysły informują 
o świecie. Wszystko co jest przesyłane drogą sensoryczną, buduje ludzki obraz rzeczy-
wistości (Modrak, 2016, s. 13).

Początkowo stosowanie sygnałów na ciele stanowi wyzwanie dla partnera 
komunikacyjnego, gdyż jest to sztuczne, nieznane mu dotychczas zachowa-
nie. Z czasem staje się nawykiem i stanowi nową jakość w kontakcie z osobą 
z  głęboką wieloraką niepełnosprawnością. Partner, znany dotychczas, spo-
sób działania polegający na wzmożonej aktywności w celu zrekompensowa-
nia braku aktywności po stronie użytkownika zastępuje nowym schematem 
działania uwzględniającym wzajemność w komunikacji. Takie postępowanie 
służy budowaniu emocjonalnej więzi pomiędzy partnerem a osobą ze złożo-
nymi potrzebami w komunikowaniu (Książek, 2003, s. 75).

Uczenie się korzystania z  sygnałów dotykowych jest procesem rozło-
żonym w czasie. Początkowo dla użytkownika sygnał na ciele jest jednym 
z  wielu bodźców dotykowych, których doświadcza. Dopiero wraz z  wie-
lokrotnym, konsekwentnym jego używaniem, uwzględniającym strukturę 
strategii stosowania sygnału uprzedzającego60, staje się zrozumiałym sy-
gnałem uprzedzającym o konkretnej czynności. Osoba z głęboką wieloraką 
niepełnosprawnością na przestrzeni czasu uczy się go prawidłowo inter-
pretować, a  tym samym przewiduje kolejne działania partnera (por. Van 
Dijk, 1966). Stosowanie uprzedzających sygnałów na ciele dotyczy przede 
wszystkim czynności pielęgnacyjnych, intymnych, na przykład: karmienie, 
zmiana pieluchy, odsysanie, zmiana pozycji, ubieranie i  rozbieranie. Sto-
sowane przez partnera interakcji umowne, powtarzalne sygnały dotyko-
we powinny być bardzo charakterystyczne oraz łatwe do odebrania przez 

60  Dziesięcioetapowy schemat strategii stosowania sygnału uprzedzającego na ciele:  
1. Nawiązanie kontaktu (bliska fizyczna obecność, pozostawania na wysokości twarzy, twarzą 
w twarz). 2. Wykonanie sygnału na ciele. 3. Czekanie na reakcję. 4. Reakcja. 5. Przyjęcie reakcji 
(jeśli taka wystąpi). 6. Ponowne wykonanie sygnału na ciele. 7. Czekanie na reakcję. 8. Reakcja. 
9. Przyjęcie reakcji (jeśli taka wystąpi). 10. Wykonanie czynności (Jerzyk, 2020, s. 17).
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osobę z głęboką wieloraką niepełnosprawnością. Staranność ich wykonania 
warunkuje szansę na percepcję i  interpretację. Regularność w stosowaniu 
sygnałów na ciele przez każdego partnera komunikacyjnego (rodziców, 
opiekunów, nauczycieli, terapeutów, fizjoterapeutów, logopedów) powin-
na stanowić znaczący element codzienności, w obszarze oddziaływań pie-
lęgnacyjnych, opiekuńczych, edukacyjnych i  terapeutycznych. Podstawę 
działania uwzględniającego stosowanie sygnałów uprzedzających na ciele 
stanowi naprzemienność61 i  symetria. Nie ma uniwersalnego systemu sy-
gnałów na ciele. W efekcie pracy terapeutycznej opracowuje się indywidu-
alny zestaw sygnałów dla konkretnej osoby.

Podsumowanie

Zagadnienie komunikacji z osobami z głęboką wieloraką niepełnospraw-
nością jest wielowątkowe. Stanowi niezwykle delikatną materię ze względu na 
fakt, iż to rodzice są pierwszymi, najważniejszymi partnerami interakcji, do-
starczającymi pierwszych doświadczeń wymiany komunikacyjnej. Potrzebu-
ją oni często wsparcia – wsparcia życzliwego i pełnego empatii62. Obszar ten 
wymaga dalszej eksploracji badawczej, zmierzającej do tworzenia wskazówek 
pomocnych dla rodziców, nauczycieli, terapeutów i opiekunów.

Wkład autorów
Autor deklaruje samodzielny wkład w powstanie pracy.

61  Każdorazowo zapowiadając mającą nastąpić czynność/aktywność, należy zostawić 
osobie z głęboką wieloraką niepełnosprawnością odpowiednią przestrzeń na mogącą wystąpić 
reakcję. Czas trwania tej przerwy jest uzależniony od indywidualnych możliwości osoby ze zło-
żonymi potrzebami w komunikowaniu (Beukelmam, Light, 2013, s. 331; Jerzyk, 2020; Smyczek, 
Szwiec, 2008).

Por. treść o wzajemności w przebiegu interakcji.
62  Gabor Mate zwraca uwagę na „drażliwą” kwestię.



134134 Monika Jerzyk

REFERENCES

Opracowania

Aksamit, D. (2001). Trudne drogi adaptacji matek do głębokiej niepełnosprawności intelektualnej 
dziecka. Szkoła Specjalna, 1

Aksamit, D. (2020). Tożsamość w cieniu głębokiej niepełnosprawności intelektualnej – o potrzebie 
wspierania, mapowania problematyki i rozważań naukowych. Człowiek – Niepełnospraw-
ność – Człowieczeństwo, 4(50), 95-108

Aksamit, D., Marcinkowska, B. (2021). Miejsce dzieci, młodzieży i dorosłych osób z niepełno-
sprawnością intelektualną w stopniu głębokim w polskiej przestrzeni edukacyjnej i naukowej. 
W: K. Ćwirkynało, M. Zaorska, A. Żyta (red.), Pedagogika specjalna – przeszłość, teraź-
niejszość, wyzwania przyszłości. Wybrane aspekty. Olsztyn: Wydawnictwo Uniwersytetu 
Warmińsko Mazurskiego

Anikiej, P., Kaźmierczak, M. (2019). Ku empatycznemu rodzicielstwu – wymiary empatii i przy-
wiązania jako predyktory responsywności matek i ojców wobec ich małych dzieci. Przegląd 
Psychologiczny, 62, 4

Babska, Z., Shugar, G.W. (1986). Idea dwupodmiotowości interakcji dorosły dziecko w procesie 
wychowania w pierwszych latach życia. Raporty Sekcji Psychologii. Lublin: Katolicki Uni-
wersytet Lubelski, 1

Baraniewicz, M. (2000). Strukturyzacja najbliższego środowiska dziecka. W: M. Piszczek (red.), 
Edukacja uczniów z głębokim upośledzeniem umysłowym. Warszawa: CMPPP MEN

Baraniewicz, M. (2005). Głębokie upośledzenie umysłowe w  kontekście komunikacyjnym. W: 
J. Pilc, E. Przebinda (red.), Gestem – Obrazem – Słowem. Materiały z III Krajowej Konfe-
rencji Wspomagające sposoby porozumiewania się. Kraków: Stowarzyszenie Mówić 
bez Słów

Baraniewicz, M. (2015). Edukacyjne wymiary jakości życia uczniów z głęboką wieloraką niepeł-
nosprawnością. W: A.  Smyczek, P.  Sczawiński, J.  Szwiec-Kolonko (red.), Podnoszenie 
jakości edukacji osób z wieloraką niepełnosprawnością. Rozwiązania systemowe w placówce, 
w środowisku, w kraju. Kraków: Fundacja Szkoła bez Barier

Baraniewicz, D., Baraniewicz, M. (2007). Możliwości komunikacyjne uczniów z głębokim upo-
śledzeniem umysłowym. W: J. Baran, A. Mikruta (red.), Umiejętności komunikacyjne osób 
z niepełnosprawnością. Teoria, diagnoza, wspomaganie. Kraków: Wydawnictwo Naukowe 
Akademii Pedagogicznej

Bartnikowska, U., Dufner, H. (2021). Drogowskazy. Dziecko – trauma, wsparcie i rozwój. Po-
znań: Wydawnictwo Naukowe FNCE

Bombińska-Domżal, A. (2012). Komunikacja alternatywna i wspomagająca w pracy z dzieckiem 
niepełnosprawnym intelektualnie. W: K. Bombiska, T. Pietras, P. Gałecki (red.), Niepełno-
sprawność intelektualna – etiopatogeneza, epidemiologia, diagnoza, terapia. Wrocław: Wy-
dawnictwo Continuo

Beebe, B., Lachman, F. (2002). Early Capacities and Presymbolic Representation. Infant Research 
and Adult Treatment: Co-constructing Interactions. Hillsdale, NJ: The Analytic Press

Beebe, B., Lachman, F., Markese, S., Bahrick, L. (2012). On the Origins of Disorganized At-
tachment and Internal Working Models: Paper I. a Dyadic Systems Approach. Psychoanal 
Dialogues, 22(2)

Beukelman, D.R, Light, J.C. (2013). Augmentative & Alternative Communication. Supporting 
Children and Adults with Complex Communication Needs. Fifth Edition. Baltimore – Lon-
don – Sydney: Paul H Brookes Publishing Co.



135135Osoba z głęboką wieloraką niepełnosprawnością jako uczestnik interakcji

Baradon, T., Biseo, M., Broughton, C., James, J., Joyce, A. (2016). The Practice of psychoanaly-
tic parent-infant psychoterapy. Claiming the baby. London – New York: Routledge Taylor 
& Francis Group

Bomba, J. (2008). Przywiązanie a rozwój mózgu. W: B. Józefik, G. Ibiewicz (red.), Koncepcja przy-
wiązania. Od teorii do praktyki. Kraków: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellońskiego

Bowlby, J. (2016). Przywiązanie. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN
Buksiński, T. (1988). Zasady i metody interpretacji tekstów. Studia Filozoficzne, 12
Chrzan-Dętkoś, M. (2018). Ochronna funkcja rodzicielskiej mentalizacji. Dziecko Krzywdzone. 

Teoria, praktyka, badania, 17, 4
Cytowska, B., Drzazga, A. (2014). Znaczenie i wykorzystanie komunikacji wspomagającej i al-

ternatywnej (AAC) w porozumiewaniu się z osobami z głęboką niepełnosprawnością intelek-
tualną. W: B. Winczura (red.), Dzieci o specjalnych potrzebach komunikacyjnych. Diagnoza 
– terapia – edukacja. Kraków: Oficyna Wydawnicza Impuls

Czub, M. (2014). Rozwój dziecka. Wczesne dzieciństwo. W: A. Brzezińska (red.), Niezbędnik 
Dobrego Nauczyciela. Seria I – Rozwój w okresie dzieciństwa i dorastania, tom I. Warszawa: 
Instytut Badań Edukacyjnych

Czub, M. (2019). Ukryta trauma – zaniedbywanie i  emocjonalne krzywdzenie dzieci. Dziecko 
Krzywdzone. Teoria, badania praktyka, 18, 2

Czub, M. (2023). Znaczenie wczesnych więzi społecznych dla rozwoju emocjonalnego dziecka. Fo-
rum Oświatowe, 2(29)

Ekmekcioglu, C. (2019). Dotknij mnie. Dlaczego dotyk jest dla nas tak ważny. Łódź: Wydaw-
nictwo JK

Ferenc, K. (2021). Znaczenie relacji w terapii dziecka ze spektrum autyzmu w podejściu rozwojo-
wym. W: H. Liberska, A. Malina, D. Suwalska-Barancewicz (red.), Społeczny i indywi-
dualny wymiar odpowiedzialności. Bydgoszcz: Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza 
Wielkiego

Field, T. (2018). Touch. Massachusetts: MIT Press
Filip, A., Ochał-Zalewska A. (2021). Rola jakości interakcji rodzic – dziecko w rozwoju komu-

nikacyjno-językowym dzieci przedwcześnie urodzonych. Przegląd wybranych badań i progra-
mów terapeutycznych. Psychologia Rozwojowa, 26, 4, 9-21

Filipiak, E. (2012). Rozwijanie zdolności uczenia się. Z  Wygotskim i  Brunerem w  tle. Sopot: 
Gdańskie Wydawnictwo Psychologiczne

Fornalik, I., Kopeć, D. (2010). Głęboka niepełnosprawność intelektualna. W: A. Jakoniuk-Dial-
lo, H. Kubiak (red.), O co pytają rodzice dzieci z niepełnosprawnością. Warszawa: Wydaw-
nictwo Difin

Fröhlich, A., Życie bazalne, zeszyt 1. Vendor: wydawnictwo własne
Fröhlich, A. (2013). Stymulacja bazalna (od podstaw). Poznań: Stowarzyszenie na Rzecz Reha-

bilitacji Niewidomych i Słabowidzących
Fröhlich, A. (2016). Edukacja bazalna. Nauczanie i terapia osób z głęboką niepełnosprawnością. 

Sopot: Gdańskie Wydawnictwo Psychologiczne
Fröhlich, A. (2017). Życie codzienne i terapia osób z głęboką niepełnosprawnością. 2can Marceli-

na Pracharczyk-Pucher
Fröhlich, A., Haupt, U. (2020). Diagnoza dzieci z niepełnosprawnością głęboką. Praktyczne wska-

zówki postępowania diagnostycznego w podejściu pedagogiczno-terapeutycznym. 2can Mar-
celina Pracharczyk-Pucher

Gadamer, H.G. (1993). Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej. Kraków: Interesse
Głowacka, N. (2020). „Nauczyliśmy się tego od rąk, które kiedyś nas otaczały” – związek dotyku 

i relacji z rodzicami z obrazem ciała. W: K. Schier (red.), Samotne ciało. Doświadczenie ciele-
sności przez dzieci i ich rodziców. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Scholar



136136 Monika Jerzyk

Gracka, M. (1991). Teoria wczesnego rozwoju poczucia siebie. Polskie Towarzystwo Psycholo-
giczne, Nowiny Psychologiczne, 3(4)

Gracka-Tomaszewska, M. (2014). Drogi do macierzyństwa. Reprezentacja siebie i reprezentacja 
dziecka w umyśle kobiety jako podstawa macierzyństwa. Warszawa: Wydawnictwo Nauko-
we Scholar

Granosik, M. (1997). Niektóre aspekty pracy nad rozumieniem upośledzonego. Studia Socjolo-
giczne, 1

Greenspan, S. (2010). Rozwój umysłu. Poznań: Dom Wydawniczy Rebis
Grycman, M., Kaczmarek, B.B. (2017). Podręczny słownik terminów AAC (komunikacji wspo-

magającej i alternatywnej). Kraków: Oficyna Wydawnicza Impuls
Grycman, M., Jerzyk, M. (2020). 8  kryteriów warunkujących skuteczność oddziaływań AAC 

w środowisku rodzinnym. Terapia Specjalna, 1(11)
Hostyn, I., Maes, B. (2009). Interaction between persons with profound intellectual and multiple 

disabilities and their partners: A literaturę review. Journal of Intellectual & Developmental 
Disability, 34, 4

Hetzroni, O.E. (2001). Identifying Intentional Communication in Children With Severe Disabi-
lities. Perspectives on Language Learning and Education, June, 8, 1

Iacono, T., Carter, M., Hook, J. (1998). Identyfication of intentional communication in students 
with severe and multiple disabilities. Augmentative and Alternative Communication, 
14, 2

Iniewicz, G. (2008). Więzi rodzinne z perspektywy teorii przywiązania. W: B. Józefik, G. Inie-
wicz (red.), Koncepcja przywiązania. Od teorii do praktyki. Kraków: Wydawnictwo Uni-
wersytetu Jagiellońskiego

(ICF) Klasyfikacja Funkcjonowania, Niepełnosprawności i Zdrowia (2009). Genewa: Światowa 
Organizacja Zdrowia

Janusz, B. (2022). Badania Daniela Sterna nad kształtowaniem się „Ja” w relacji z innymi i nad 
zmianą w procesie psychoterapii. Psychoterapia, 4(203), 5-21

Jerzyk, M. (2019). Oddziaływania wspierające rozwój komunikacji osób z  wieloraką niepełno-
sprawnością. Terapia Specjalna, 4(14)

Jerzyk, M. (2020). Sygnały na ciele – geneza, teoria, praktyka. Terapia Specjalna, 4(15)
Jerzyk, M., Grycman, M., Bucyk, M. (2020). Model aktywny. Komunikacja wspomagająca i al-

ternatywna. Stowarzyszenie Rehabilitacyjne Centrum Rozwoju Porozumiewania
Joyce, A. (2016). The parent-infant relationship and infant mental health. W: T. Baradon, M. Bi-

seo, C. Broughton, J. James, A. Joyce (red.), The practice of psychoanalytic parent infant 
psychotherapy: Claiming the baby. London: Routledge.

Kaczmarek, L. (1977). Nasze dziecko uczy się mowy. Lublin: Wydawnictwo Lubelskie
Kaczmarek, T. (2003). Terapia relacji: matka – małe dziecko niepełnosprawne. W: M. Kościel-

ska, A. Bassama (red.), Człowiek niepełnosprawny. Sprawność w niepełnosprawności. Byd-
goszcz: Akademia Bydgoska im. Kazimierza Wielkiego

Kaniewska, K. (2004). Tworzenie bezpiecznego środowiska dla dziecka niewidomego, niesłyszą-
cego i znacznie opóźnionego w rozwoju. Biuletyn Stowarzyszenia Mówić bez Słów, 5(7)

Karwowska, M. (2007). Macierzyństwo wobec dziecka niepełnosprawnego intelektualnie. Byd-
goszcz: Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego

Kielin, J. (2014). Rozwój daje radość. Terapia dzieci upośledzonych umysłowo w stopniu głębokim. 
Sopot: Gdańskie Wydawnictwo Psychologiczne

Kirkilinois, E. (2021). Więź daje siłę. Emocjonalne bezpieczeństwo na dobry początek. Warszawa: 
Mamania

Kmita, G. (2002). Rodzice i  ich przedwcześnie urodzone dziecko. W: E. Helwich (red.), Wcze-
śniak. Warszawa: Wydawnictwo Lekarskie PZWL



137137Osoba z głęboką wieloraką niepełnosprawnością jako uczestnik interakcji

Kmita, G. (2003). Psychologiczna pomoc w traumie wcześniactwa. W: M. Kościelska, A. Bassa-
ma (red.), Człowiek niepełnosprawny. Sprawność w niepełnosprawności. Bydgoszcz: Aka-
demia Bydgoska im. Kazimierza Wielkiego

Kmita, G. (2011). Obserwacja interakcji niemowlę rodzice. Rola mikroanalizy zachowania. W: 
M. Święcicka (red.), Metody diagnozy w psychologii klinicznej dziecka i rodziny. Warszawa: 
Wydawnictwo Paradygmat

Kmita, G. (2011). Psychoterapia i niemowlęta. W: L. Grzesiuk, H. Suszek (red.), Psychoterapia. 
Problemy pacjentów – podręcznik akademicki. Warszawa: Eneteia

Kmita, G. (2013). Od zaciekawienia do zaangażowania. O rozwoju samoregulacji w interakcjach 
z rodzicami niemowląt urodzonych skrajnie wcześnie, przedwcześnie i o czasie. Warszawa: 
Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego

Kmita, G. (2018). Interakcje w triadzie matka – ojciec – dziecko w diagnozie i terapii dzieci urodzo-
nych ze skrajnym wcześniactwem. Polskie Forum Psychologiczne, 23, 3, 516-529

Kmita, G., Majewska, M. (2013). Regulacja interakcyjna w diadach matka – niemowlę urodzone 
przedwcześnie. W: G. Kmita (red.), Dziecko przedwcześnie urodzone i jego rodzice. Wybrane 
zagadnienia psychologiczne. Warszawa: Wydawnictwo Paradygmat

Kochanowicz, A. (2014). Komunikacja z dzieckiem z syndromem apallicznym – dylematy diagno-
styczne. W: B. Winczura (red.), Dzieci o specjalnych potrzebach komunikacyjnych. Diagnoza 
– terapia – edukacja. Kraków: Oficyna Wydawnicza Impuls

Konieczna, I., Cichocka-Segiet, K. (2016). Proces wspierania dziecka ze specjalnymi potrzebami 
komunikacyjnymi w zakresie rozwijania kompetencji społecznych. Szkoła Specjalna, 4(285)

Kopeć, D. (2007). Nowe konteksty teoretyczne rozumienia autonomii w polskiej pedagogice specjal-
nej. W: T. Żółtowska (red.), Konteksty pedagogiki specjalnej. Pedagogika specjalna – koncep-
cje i rzeczywistość. Szczecin: Uniwersytet Szczeciński

Kopeć, D. (2008). Odkrywanie siebie przez osobę z  głęboką niepełnosprawnością intelektualną 
w kontekście teorii wczesnego rozwoju poczucia siebie Daniela Sterna. W: W. Pilecka, K. Bi-
dziński, M. Pietrzkiewicz (red.), O poznawaniu siebie i świata przez dziecko ze specjalnymi 
potrzebami edukacyjnymi. Kielce: Wydawnictwo Uniwersytetu Humanistyczno-Przy-
rodniczego Jana Kochanowskiego

Kopeć, D. (2011). Rozwój psychospołeczny osoby z  głęboką niepełnosprawnością intelektualną 
w kontekście jej wczesnych doświadczeń społecznych. W: A. Cybal-Michalska, D. Kopeć, 
W. Segiet (red.). Studia z pedagogiki i nauk pogranicza. Poznań: Wydawnictwo Naukowe 
UAM

Kopeć, D. (2013). Rzeczywistość (nie)edukacyjna osoby z głęboką niepełnosprawnością intelektu-
alną. Poznań: Wydawnictwo Naukowe UAM

Kopeć, D. (2019). Rozważania wstępne o paradygmacie relacyjnym w edukacji i rehabilitacji osób 
z niepełnosprawnością intelektualną. Studia Edukacyjne, 54

Kopeć, D. (2020). Pozór w edukacji osób z głęboką intelektualną i wieloraką niepełnosprawnością. 
Kultura – Społeczeństwo – Edukacja, 2(18)

Kopeć, D. (2021). Koncepcja kształcenia z ForMatem w procesie edukacji ucznia z głęboką niepeł-
nosprawnością intelektualną. Niepełnosprawność. Dyskursy Pedagogiki Specjalnej, 41

Kościelska, M. (1995). Oblicza upośledzenia. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN
Kościelska, M. (1998). Trudne macierzyństwo. Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pedago-

giczne
Kościółek, M., Wolska, D. (2018). Możliwości terapii i wsparcia osób z głęboką niepełnospraw-

nością intelektualną i ich rodzin. Kraków: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Peda-
gogicznego

Krause, A. (2008). Nauka autonomii jako podstawa odkrywania siebie i świata przez dziecko z nie-
pełnosprawnością intelektualną. W: W.  Pilecka, K.  Bidziński, M.  Pietrzkiewicz (red.), 



138138 Monika Jerzyk

O poznawaniu siebie i świata przez dziecko ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Kielce: 
Wydawnictwo Uniwersytetu Humanistyczno-Przyrodniczego

Krause, A. (2010). Współczesne paradygmaty pedagogiki specjalnej. Kraków: Oficyna Wydaw-
nicza Impuls

Król-Kuczkowska, A. (2008). Teoria przywiązania jako sposób rozumienia wewnętrznego świata 
pacjenta. W: B. Józefik, G. Ibiewicz (red.), Koncepcja przywiązania. Od teorii do praktyki. 
Kraków: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellońskiego

Krupa, B., Sowa, J. (2021). Pedagogika specjalna. Zarys tematyki. Rzeszów: Wydawnictwo 
Oświatowe FOSZE

Książek, M. (2003). Dziecko głuchoniewidome od urodzenia. Rozwijanie umiejętności komuni-
kowania się. Wykorzystanie metod komunikacji alternatywnej i wspomagającej. Warszawa: 
Towarzystwo Pomocy Głuchoniewidomym

Kubiak, H. (2010). Specyfika kształtowania się przywiązania u dzieci z zaburzeniami w rozwoju. 
W: J.  Wyczesany (red.), Wspomaganie rozwoju dzieci z  zaburzeniami genetycznymi. Po-
znań: Stowarzyszenie na rzecz Dzieci z Zaburzeniami Genetycznymi "Gen"

Kwiatkowska, M. (1997). Dzieci głęboko niezrozumiane. Warszawa: Oficyna Literatów 
i Dziennikarzy „Pod Wiatr”

Levine, P.A. (2017). Trauma i  pamięć. Mózg i  ciało w  poszukiwaniu autentycznej przeszłości. 
Warszawa: Wydawnictwo Czarna Owca

Lindyberg, I. (2012). Światy „upośledzonego macierzyństwa”. Kraków: Oficyna Wydawnicza 
Impuls

Mate, G. (2021). Bliskie spotkania z uzależnieniem. W świecie głodnych duchów. Warszawa: Wy-
dawnictwo Czarna Owca

Matkowska, A. (2014). Dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi – rozważania o możliwo-
ściach komunikacyjnych. W: B. Winczura (red.), Dzieci o specjalnych potrzebach komunika-
cyjnych. Diagnoza – terapia – edukacja. Kraków: Oficyna Wydawnicza Impuls

Maurer, D., Maurer, Ch. (1994). Świat noworodka. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe 
PWN

Mieszkowska, A. (2013). Gotowość do przyjmowania perspektywy dziecka i wzorce regulacji in-
terakcyjnej w diadzie matka – niemowlę urodzone przedwcześnie. W: G. Kmita (red.), Dziec-
ko przedwcześnie urodzone i jego rodzice. Wybrane zagadnienia psychologiczne. Warszawa: 
Wydawnictwo Paradygmat

Modrak, M. (2016). Pamięć sensoryczna, czyli myśleć ciałem. Doskonalenie zasobów pamięci zmy-
słowej. Warszawa: Wydawnictwo Difin

Niedźwiecka, A. (2021). Analiza interakcji dziecko – rodzic. Wprowadzenie dla studentów, klini-
cystów i badaczy. Warszawa: Wydawnictwo Liber Libi

Obuchowska, I. (1996). O autonomii w wychowaniu niepełnosprawnych dzieci i młodzieży. W: 
W. Dykcik (red.), Społeczeństwo wobec autonomii osób niepełnosprawnych. Poznań: Eru-
ditus

Ogletree, B.T., Pierce, K.H. (2010). AAC for Individuals with Severe Intellectual Disabilities: Ide-
as for Nonsymbolic Communicators. Journal of Develepmental and Physical Disabilities, 
June, 22, 3

Orkan-Łęcka, M. (1999). Wczesne wspomaganie rozwoju komunikacji u dzieci niewidomych i sła-
bowidzących ze złożoną niepełnosprawnością – model programu edukacyjnego. CMPPP, Re-
walidacja, 2

Palicka, I. (2022). Wcześniactwo jako trauma. Materiały szkoleniowe. Kraków: Wydawnic-
two Uniwersytetu Jagiellońskiego

Pisula, E. (2003). Autyzm i przywiązanie. Studia nad interakcjami dzieci z autyzmem i ich matek. 
Gdańsk: Gdańskie Wydawnictw Psychologiczne



139139Osoba z głęboką wieloraką niepełnosprawnością jako uczestnik interakcji

Piszczek, M. (2006). Dziecko, którego rozwój emocjonalno-poznawczy nie przekracza pierwszego 
roku życia, Diagnoza, zasady terapii i ocena efektów zajęć. Warszawa: CMPPP

Piszczek, M. (2015). Rozwój dziecka od urodzenia do 3 roku życia. Rozwojowa skala obserwacyjna. 
Warszawa: Es Dr Stecko

Porges, S.W. (2021). Neurofizjologiczne podstawy emocji i przywiązania w  teorii poliwagalnej. 
Kraków: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellońskiego

Porozumiewanie się. Podręcznik do pracy z głuchoniewidomymi niemowlętami, małymi dziećmi 
i dziećmi w wieku przedszkolnym. (1995). Warszawa: Towarzystwo Pomocy Głuchonie-
widomym

Prysak, D. (2014). Od zredukowanej do poszerzonej rzeczywistości uczniów z głęboką niepełno-
sprawnością intelektualną: analiza działań edukacyjnych. Niepełnosprawność, 14

Rutka, P. (2022). Komunikacja wielomodalna. Terapia specjalna, sierpień – wrzesień, 26
Rzeźnicka-Krupa, J. (2007). Komunikacja, edukacja, społeczeństwo. O dyskursie dzieci z niepeł-

nosprawnością intelektualną. Kraków: Oficyna Wydawnicza Impuls
Sakson-Obada, O. (2009). Pamięć ciała. Ja cielesne w relacji przywiązania i w traumie. Warsza-

wa: Wydawnictwo Difin
Schaffer, R.H. (1995). Przyswajanie zasad dialogu. W: A. Brzezińska, T. Czub, G. Lutomski, 

B. Smykowski (red.), Dziecko w zabawie i świecie języka. Poznań: Zysk i S-ka Wydaw-
nictwo

Schaffer, R.H. (2005). Psychologia dziecka. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN
Schaffer, R.H. (2006). Rozwój języka w kontekście. W: K. Schier, M. Zalewska (red.), Krewni 

i znajomi Edypa. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Scholar
Schalock, R.L., Borhwick-Duffy, S.A., Luckasson, R. i in. (2010). Intellectual Disability. Defi-

nition, Classification and Systems of Supports. Washington: The AAIDD Ad Hoc Commit-
tee on Terminology and Classification

Schier, K. (2021). Relacja psychika – ciało. Samotny umysł i  samotne ciało. Niebieska Linia, 
1(132)

Sekułowicz, M. (2007). Rodzina wobec niepełnosprawności dziecka – problemy adaptacji i funk-
cjonowania. W: Kwaśniewska G. (red.), Interdyscyplinarność procesu wczesnej interwencji 
wobec dziecka i jego rodziny. Lublin: Wydawnictwo UMCS

Senator, D. (2012). Główne tezy teorii przywiązania. W: B. Tryjarska (red.), Bliskość w rodzi-
nie. Więzi w dzieciństwie a zaburzenia w dorosłości. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe 
Scholar

Senator, D. (2012). Więź zdezorganizowana jako czynnik ryzyka patologii w dzieciństwie i doro-
słości. W: B. Tryjarska (red.), Bliskość w rodzinie. Więzi w dzieciństwie a zaburzenia w doro-
słości. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Scholar

Smyczek, A. (2006). Zastosowanie wspomagających i alternatywnych metod komunikacji (AAC 
approache) w terapii małych dzieci zagrożonych poważnymi zaburzeniami w porozumiewaniu 
się. W: J.J. Błeszyński (red.), Alternatywne i wspomagające metody komunikacji. Kraków: 
Oficyna Wydawnicza Impuls

Smyczek, A., Szwiec, J. (2001). Wspomagające sposoby porozumiewania się – nauka i rozwija-
nie umiejętności. W: M. Piszczek (red.), Przewodnik dla nauczycieli uczniów upośledzonych 
umysłowo w stopniu umiarkowanym i znacznym. Warszawa: Centrum Metodyczne Po-
mocy Psychologiczno-Pedagogicznej

Smyczek, A., Szwiec, J. (2008). Poszukiwanie sposobów porozumiewania się. W: M. Piszczek 
(red.), Edukacja uczniów z głębokim upośledzeniem umysłowym. Warszawa: Centrum Me-
todyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej

Smykowski, B. (1995). Dziecko w zabawie i świecie języka. Poznań: Zysk i S-ka Wydawnictwo



140140 Monika Jerzyk

Srzednicka, U., Reczek, E., Banach-Kociołek, G., Striezeniec, S. (red.). (2002). Leksykon Wi-
deotreningu Komunikacji. Projekt współfinansowany z funduszy Unii Europejskiej. Kra-
ków: Phare Access Program, Fundacja Plus

Stawicka, M. (2008). Autodestruktywność dziecięca w świetle teorii przywiązania. Poznań: Wy-
dawnictwo Naukowe UAM

Stec, M. (2023). Zastosowanie metody Wideotreningu Komunikacji w usprawnianiu porozumie-
wania się rodziców z dziećmi o zaburzonym rozwoju – rozprawa doktorska. Poznań: UAM

Stern, D., Bruschweiler-Stern, N. (1998). The Birth of the Mother. How the Motherhood Expe-
rience Changes You Forever. New York: Basic Books

Szumiło-Jadczak, T. (2023). Przywiązanie, jako czynnik chroniący rozwój – materiały szkole-
niowe. Żywiec

Tetzchner, S., Martinsen, H. (2002). Wprowadzenie do wspomagających i alternatywnych sposo-
bów porozumiewania się. Warszawa: Stowarzyszenie „Mówić bez Słów”

Trevarthen, C. (2007). Podstawy intersubiektywności: rozwój rozumienia innych ludzi i rozu-
mienia kooperacyjnego u  małych dzieci. W: B.  Bokus, G.W.  Shugar (red.), Psychologia 
języka dziecka. Osiągnięcia. Nowe perspektywy. Gdańsk: Gdańskie Wydawnictwo Psy-
chologiczne

Tucholska, K. (2018). Przytul, obejmij, pocałuj. Charaktery – magazyn psychologiczny, 11
Twardowski, A. (2008). Rola kompetencji komunikacyjnej w poznawaniu świata i  siebie przez 

dziecko z niepełnosprawnością intelektualną. W: W. Pilecka, K. Bidziński, M. Pietrzkiewicz 
(red.), O poznawaniu siebie i świata przez dziecko ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. 
Kielce: Wydawnictwo Uniwersytetu Humanistyczno-Przyrodniczego Jana Kocha-
nowskiego

Twardowski, A. (2017). Koncepcja wczesnego wspomagania rozwoju dziecka skoncentrowanego 
na interakcjach rodzice – dziecko. W: J. Głodkowska, I. Konieczna, R. Piotrowicz, G. Wal-
czak (red.), Interdyscyplinarne konteksty wczesnej interwencji, wczesnego wspomagania roz-
woju dziecka. Warszawa: Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej

Wallin, D.J. (2011). Przywiązanie w psychoterapii. Kraków: Wydawnictwo Uniwersytetu Ja-
giellońskiego

Wawrzyn, K. (2010). Możliwości w komunikacji werbalnej i pozawerbalnej dzieci z głęboką nie-
pełnosprawnością intelektualną. W: J. Wyczesany (red.), Wspomaganie rozwoju dzieci z za-
burzeniami genetycznymi. Poznań: Stowarzyszenie na rzecz Dzieci z Zaburzeniami Ge-
netycznymi "Gen"

Wittgenstein, L. (1970). Tractatus logico-philosophicus. Warszawa: Państwowe Wydawnic-
two Naukowe

Wolska, D. (2007). Uwarunkowania efektywnego oddziaływania terapeutycznego w pracy z dzieć-
mi z głęboką wieloraką niepełnosprawnością. W: T. Żółtowska (red.), Konteksty pedagogiki 
specjalnej. Pedagogika specjalna – koncepcje i rzeczywistość. Szczecin: Uniwersytet Szcze-
ciński

Wysocka, T. (2009). Stymulacja bazalna – koncept prof. Fröhlicha – materiały szkoleniowe. 
Poznań

Van del Kolk, B. (2018). Strach ucieleśniony. Mózg, umysł i ciało w terapii traumy. Warszawa: 
Wydawnictwo Czarna Owca

Van Dijk, J. (1966). The first steps of the deaf – blind child towards language. International Jour-
nal for Education of the Blind, 15(4), 112-114

Vitagliano, J., Purdy, S. (2012). Mother – Infant Activities: the Initial Step in Language Develop-
ment in the Beaf – Blind Child. Jadara, 21(1)

Zakrzewska-Manterys, E. (1995). Down i zespół wątpliwości. Studium z socjologii cierpienia. 
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Semper



141141Osoba z głęboką wieloraką niepełnosprawnością jako uczestnik interakcji

Zalewska, M. (1998). Dziecko w  autoportrecie z  zamalowaną twarzą. Psychiczne mechanizmy 
zaburzeń rozwoju tożsamości dziecka głuchego i dziecka z opóźnionym rozwojem mowy. War-
szawa: Wydawnictwo Jacek Santorski & CO

Zalewska, M. (2005). Dziecko i jego rodzice w kontakcie z psychologiem klinicznym. W: M. Świę-
cicka, M. Zalewska (red.), Problematyka kontaktu w diagnozie i terapii dzieci. Warszawa: 
Wydawnictwo EMU

Zalewska, M. (2008). Zaburzenia rozwoju dziecka z perspektywy relacji. Warszawa: Wydaw-
nictwo EMU

Zaorska, M. (2008). Mowa ciała, W: M. Zaorska (red.), Komunikacja alternatywna osób głucho-
niewidomych. Toruń: Wydawnictwo Edukacyjne Akapit

Zaorska, M. (2021). W poszukiwaniu optymalnych rozwiązań w edukacji, rehabilitacji i wsparciu 
osób z niepełnosprawnością na tle postulatów zawartych w ICF. W: K. Ćwirkynało, M. Zaor-
ska, A. Żyta (red.), Pedagogika specjalna – przeszłość, teraźniejszość, wyzwania przyszłości. 
Wybrane aspekty. Olsztyn: Wydawnictwo Uniwersytetu Warmińsko Mazurskiego

Akty prawne

Konwencja o Prawach Osób Niepełnosprawnych sporządzona w Nowym Jorku 13 grud-
nia 2006 r. ratyfikowana przez Polskę 6 września 2012 r. (DzU 2012, poz. 1169)

Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z 23 kwietnia 2013 r. w sprawie warunków 
i sposobu organizowania zajęć rewalidacyjno-wychowawczych dla dzieci i młodzieży 
z upośledzeniem umysłowym w stopniu głębokim
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Pojęcie i znaczenie edukacji prawnej

Rozważania dotyczące kształtu edukacji prawnej w szkołach ponadpodsta-
wowych należy rozpocząć od zdefiniowania samego pojęcia „edukacji praw-
nej”. Podkreślenia wymaga bowiem fakt, iż pojęcia „edukacja prawna” i „edu-
kacja prawnicza” nie są tożsame, gdyż pojęcie „edukacji prawnej” powinno być 
utożsamiane z wszelkiego rodzaju inicjatywami skierowanymi do rozmaitych 
grup społecznych, których celem jest podnoszenie ich wiedzy i świadomości 
prawnej – jest to więc element szerzej pojętej edukacji obywatelskiej (Niebo-
rak, 2021, s. 269). Natomiast, pojęcie „edukacja prawnicza” dotyczy aktywności 
skoncentrowanej na pogłębianiu wiedzy o prawie u profesjonalistów (praw-
ników, studentów prawa), prowadzonej na wyższym poziomie i  dotyczącej 
między innymi kierunków oraz sposobów nauczania, jak również ich reform 
(Nieborak, 2021, s. 269). W kontekście szkolnym należy więc mówić o edukacji 
prawnej (a nie prawniczej) dzieci i młodzieży.
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Zgodnie z  trafną definicją zaproponowaną przez L. Lewicką, pod poję-
ciem edukacji prawnej dzieci i młodzieży należy rozumieć działania mające 
na celu kształtowanie u młodych ludzi postaw respektu i  szacunku wobec 
gwarantowanych przepisami praw wszystkich ludzi na każdym etapie ich 
życia i  rozwoju, przekazywanie w  przystępny sposób wiedzy o  prawach 
wszystkich ludzi z uwzględnieniem praw dziecka oraz przekazywanie wie-
dzy dotyczącej różnych dziedzin prawa, terminologii prawnej, zawodów 
prawniczych i instytucji, które stanowią prawo oraz stoją na straży przestrze-
gania jego przepisów (Lewicka, 2018, s. 137).

Edukacja prawna ma ogromne znaczenie w kształtowaniu postaw obywa-
telskich młodego pokolenia. Jak bowiem słusznie zauważa się w literaturze, 
świadomość prawna obywateli powinna być jednym z wyznaczników prawi-
dłowo funkcjonującego społeczeństwa otwartego, w którym akceptowana jest 
odrębność, możliwość realizowania celów stawianych sobie przez jednostki, 
rozwiązywania problemów i dążenia do samorealizacji (Dudak, 2014, s. 65). 
Istotną funkcją edukacji prawnej jest także funkcja kreowania zaufania, sta-
nowiącego jeden z fundamentów dobrego społeczeństwa, gdyż bez zaufania, 
ale też innych fundamentalnych cnót społecznych, trudno mówić o trwaniu 
i rozwoju wspólnoty (Nieborak, 2021, s. 271). Bardzo ważną część edukacji 
prawnej stanowi edukacja w zakresie praw człowieka, która powinna prowa-
dzić nie tylko do wzrostu świadomości obywateli w dziedzinie posiadanych 
praw i wolności oraz mechanizmów dochodzenia roszczeń, ale przyczyni się 
też do budowy stabilnego świata, opartego na wartościach demokracji, pra-
worządności i przestrzegania praw człowieka (Koba, 2014, s. 255). Edukacja 
prawna stanowi także narzędzie długofalowej profilaktyki przestrzegania 
obowiązujących norm zachowania oraz przeciwdziałania i  zwalczania czy-
nów niedozwolonych (Kowalczyk, 2020, s. 77).

Wydaje się, że z uwagi na poziom skomplikowania pewnych instytucji 
prawnych, które mogą być trudne do zrozumienia dla młodszych dzieci, od-
powiednim miejscem do prowadzenia edukacji prawnej będą przede wszyst-
kim szkoły ponadpodstawowe (choć oczywiście i w szkołach podstawowych 
pewne elementy wiedzy prawnej mogą być poruszane). W niniejszym opra-
cowaniu skupię się zatem na kształcie edukacji prawnej w szkołach ponad-
podstawowych.

Wyzwania w zakresie świadomości prawnej Polaków

Niestety, świadomość prawna Polaków nie jest wysoka, a wielu obywate-
li naszego kraju prezentuje elementarne braki wiedzy w dziedzinie obowią-
zujących przepisów prawnych, do przestrzegania których są przecież zobo-
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wiązani na mocy art. 83 Konstytucji (Konstytucja RP z 2 kwietnia 1997 r., DzU 
z 1997 r., nr 78, poz. 483), zgodnie z którym każdy ma obowiązek przestrzega-
nia prawa Rzeczypospolitej Polskiej. Poziom wiedzy prawnej społeczeństwa 
ilustrują rezultaty badań przeprowadzonych w 2016  roku (Diagnoza, 2016, 
s. 1 i n.), z których wynika na przykład, że:

– zdaniem 20% respondentów sędziowie w Polsce przy wydawaniu wyro-
ków podlegają Ministrowi Sprawiedliwości, 15% – prezesowi Sądu Najwyż-
szego, a 10% – prezesowi sądu, w którym pracują (odpowiedź prawidłową 
w świetle art. 178 ust. 1 Konstytucji, że sędziowie podlegają tylko Konstytucji 
i ustawom zaznaczyło zaledwie 14% respondentów – Diagnoza, 2016, s. 14);

– zdaniem 49% respondentów sędziowie w  Polsce są członkami par-
tii politycznych (podczas gdy jednocześnie 39% respondentów twierdzi, że 
sędziowie nie mogą być członkami partii politycznych – co zresztą wynika 
z art. 178 ust. 3 Konstytucji – Diagnoza, 2016, ss. 15-16);

– 43% respondentów nie wie, że można sporządzić testament wła-
snoręcznie na zwykłej kartce papieru (Diagnoza, 2016, s.  20) (co wynika 
z art. 949 §1 KC – Ustawa z 24.4.1964 r. – Kodeks cywilny, tj. DzU z 2023 r., 
poz. 1610, 1615, 1890, 1933);

– zdaniem 42% respondentów sporządzony testament można odwołać tyl-
ko u notariusza, zaś 21% w ogóle nie wie, czy można odwołać testament (Dia-
gnoza, 2016, s.  21), podczas gdy zgodnie z  art.  943  KC, spadkodawca może 
w każdej chwili odwołać zarówno cały testament, jak i jego poszczególne posta-
nowienia i nie jest konieczne, aby czynić to w formie aktu notarialnego.

Powyższe odpowiedzi dotyczą fundamentalnych kwestii odnoszących 
się zarówno do podstaw funkcjonowania wymiaru sprawiedliwości, jak 
i problemów ważnych dla każdej jednostki, takich jak dziedziczenie. W lite-
raturze podkreśla się także, iż za szczególnie niepokojący należy dodatkowo 
uznać niski stan świadomości Polaków w zakresie praw człowieka, i  to za-
równo wśród społeczeństwa, jak i funkcjonariuszy publicznych, co prowadzi 
do sytuacji naruszania praw człowieka, jak i ich nadużywania, wynikającego 
z  błędnego utożsamiania praw człowieka z  niczym nieograniczoną wolno-
ścią, bez liczenia się z prawami innych osób (Koba, 2012, s. 182).

Jednakże, problemem nie jest tylko niski stan świadomości prawnej pol-
skiego społeczeństwa, lecz także niski poziom zaufania do przedstawicieli 
zawodów prawniczych. Z przytoczonych badań z 2016 roku wynika, że tylko 
około połowa respondentów ma zaufanie do sądów i prokuratury, 83% pyta-
nych zgadza się ze stwierdzeniem, że w sądach panuje nadmierna biurokra-
cja, 57% uważa że sądy są przekupne (Diagnoza, 2016, ss. 5-7). Jedynie 44% 
pytanych stwierdziło że sądy wydają sprawiedliwe wyroki i są obiektywne, 
i tylko zdaniem 38% respondentów sądy są niezależne politycznie (Diagnoza, 
2016, s. 8). Z kolei, z badania CBOS przeprowadzonego w 2022 roku wynika, 
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że 53% respondentów nie ufa sądom, zaś w przypadku Trybunału Konsty-
tucyjnego odsetek ten jest jeszcze wyższy, bo wynosi 60% (Komunikat, 2022, 
s. 10). Jednocześnie, w społeczeństwie brakuje nawyku korzystania z profe-
sjonalnych porad prawnych, a  głównym źródłem wiedzy o  prawie jest In-
ternet, z którego informacje czerpie 43% badanych. Zaledwie co piąta osoba 
decyduje się skonsultować swój problem z adwokatem lub radcą prawnym, 
pomimo funkcjonujących w  każdej gminie punktów bezpłatnych porad 
prawnych (Rojek-Socha, 2019). Wynika to nie tylko z kierowania się wygodą 
i korzystania z porad internetowych oraz przeświadczenia o wysokich kosz-
tach pomocy prawnej (często błędnego, wobec funkcjonowania nieodpłatnej 
pomocy prawnej oraz możliwości uzyskania pomocy prawnej z urzędu w po-
stępowaniu sądowym), ale także z braku zaufania do przedstawicieli zawo-
dów prawniczych (Sobczak, 2019).

W powyższym kontekście za trafną należy uznać diagnozę D. Woźnia-
kowskiej-Fajst, wedle której

Polacy unikają prawa jak ognia i w rezultacie niejednokrotnie w pewnym momencie 
muszą skonfrontować się z poważnymi problemami, które sami na siebie sprowadzili. 
Unikanie szukania wiedzy o prawie i legalnych rozwiązań pojawiających się kłopo-
tów skutkuje egzekucjami komorniczymi (dłużnicy unikają konfrontacji z bankiem, 
wierzycielem, komornikiem tak długo, jak mogą, i w rezultacie narażają się na egze-
kucję, której można było uniknąć, gdyby tylko zawczasu podjąć jakieś działania), od-
powiedzialnością karną (ludzie np. nie mają świadomości, że przestępstwa bez ofiar, 
takie jak podrobienie podpisu żony za jej zgodą, to też przestępstwa) czy wreszcie są 
zaskoczeni, że nie mogą sprzedać mieszkania po babci, do którego się wprowadzili 
wiele lat temu po jej śmierci, bez przeprowadzenia postępowania spadkowego (Woź-
niakowska-Fajst, 2012, s. 7).

Dlatego, jak trafnie podkreśla wspomniana Autorka, poza wiedzą i umie-
jętnościami konieczne jest też zbudowanie postaw: przezwyciężenia lęku 
przed prawem i zachęcenie do aktywnego korzystania z jego mechanizmów 
(Woźniakowska-Fajst, 2012, s. 8).

Nie można jednak obwiniać obywateli za ich niski stan świadomości 
prawnej oraz niski poziom zaufania do wymiaru sprawiedliwości i zawodów 
prawniczych. Zjawisko to ma bowiem swoje przyczyny. Co prawda, w son-
dażach zaufania społecznego do sądów i prawników nie zadaje się z regu-
ły pytania o uzasadnienie odpowiedzi respondentów, jednak wydaje się, że 
podstawowe przyczyny opisanego wyżej stanu rzeczy są dwie. Pierwszą sta-
nowią polityczne spory o kształt sądownictwa i  jego reformy dokonywane 
przez poprzednią władzę, które w sondażach opinii publicznej zostały oce-
nione negatywnie przez większość pytanych (w sondażu z 2022 r. negatywnie 
reformy te oceniło 53,6% respondentów – Sondaż, 2022; zaś według bardziej 
szczegółowego sondażu z  2021  r. 71,9% badanych stwierdziło, że reformy 
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te nie przyspieszyły pracy sądów, zdaniem 56,7% z nich podporządkowały 
wymiar sprawiedliwości władzy politycznej, natomiast 69,3% wskazało, że 
reformy te nie zwiększyły zaufania do wymiaru sprawiedliwości – Polacy, 
2021). Negatywna ocena społeczna reform sądownictwa może powodować 
negatywne nastawienie do wymiaru sprawiedliwości i brak zaufania do nie-
go. Natomiast drugą przyczynę może stanowić zjawisko tak zwanej inflacji 
prawa, czyli zwiększania się liczby regulacji prawnych, połączonego z obni-
żaniem się jakości stanowionego prawa (Rogowski, 2018, ss. 14-15). Szybkie 
tempo zmian legislacyjnych i spadający poziom zrozumiałości i klarowności 
tworzonych przepisów może powodować u obywateli poczucie zagubienia 
i przeświadczenie, że prawo jest czymś trudnym i niejasnym – swego rodzaju 
„wiedzą tajemną, dostępną tylko dla wybranych”.

Pierwszego ze wskazanych wyżej problemów szkoła nie może oczywi-
ście rozwiązać, gdyż jest to kwestia woli politycznej i przeprowadzenia ta-
kich reform wymiaru sprawiedliwości, które zwiększałyby poziom zaufania 
społecznego do jego przedstawicieli. Może ona jednak mieć pewne zadania 
w  zakresie niwelowania skutków drugiego problemu – co prawda system 
edukacji nie zlikwiduje zjawiska inflacji prawa, jednak poprzez odpowiednie 
upowszechnianie wiedzy o  prawie oraz kształtowanie u  uczniów nawyku 
zasięgania porad prawnych przed załatwieniem ważnych spraw życiowych 
może przyczynić się do wzrostu świadomości prawnej obywateli, lepszej 
znajomości przez nich własnych praw i  obowiązków, uniknięcia wielu ne-
gatywnych skutków nieznajomości prawa i tym samym budowy społeczeń-
stwa, w którym praworządność jest istotną wartością.

Ewolucja kształtu edukacji prawnej 
w szkołach ponadpodstawowych

Kształt edukacji prawnej w  szkołach ponadpodstawowych przeszedł 
w ostatnim czasie znaczące zmiany. Do 2022 roku wynikał on z Rozporzą-
dzenia Ministra Edukacji Narodowej z 30 stycznia 2018 roku w sprawie pod-
stawy programowej kształcenia ogólnego dla liceum ogólnokształcącego, 
technikum oraz branżowej szkoły II stopnia (DzU z 2018 r., poz. 46) i był re-
alizowany w ramach przedmiotu „Wiedza o społeczeństwie” (WOS)1. Zgod-
nie z  tym Rozporządzeniem, w  zakresie podstawowym przedmiotu WOS 
uczeń na przykład: wyjaśnia, czym różnią się normy prawne od innych ty-

1  Pewne elementy edukacji prawnej zawiera także przedmiot „Biznes i  Zarządzanie” 
(dawniej „Podstawy przedsiębiorczości”), jednak z uwagi na ograniczone rozmiary niniejszego 
opracowania skupię się tylko na przedmiotach „Wiedza o społeczeństwie” oraz „Historia i te-
raźniejszość”.
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pów norm; wymienia podstawowe zasady prawa (prawo nie działa wstecz, 
domniemanie niewinności, nie ma winy bez prawa, nieznajomość prawa 
szkodzi) i  wyjaśnia konsekwencje ich łamania; przedstawia źródła prawa 
w Rzeczypospolitej Polskiej i procedurę ustawodawczą; rozpoznaje sprawy 
regulowane przez prawo cywilne, rodzinne, administracyjne i karne; wska-
zuje, w  jakim kodeksie obowiązującym w Rzeczypospolitej Polskiej można 
znaleźć przepisy dotyczące konkretnej sprawy; interpretuje przepisy praw-
ne; wyjaśnia podstawowe instytucje prawne części ogólnej prawa cywilne-
go i prawa zobowiązaniowego (osoba fizyczna, zdolność prawna a zdolność 
do czynności prawnych, przedstawicielstwo a pełnomocnictwo, zobowiąza-
nie), prawa rzeczowego i spadkowego (własność, formy nabycia własności, 
spadek, dziedziczenie ustawowe i testamentowe, zachowek) oraz prawa ro-
dzinnego (małżeństwo, wspólnota majątkowa, prawa i obowiązki rodziców 
oraz dziecka, w tym pełnoletniego, obowiązek alimentacyjny); przedstawia 
przebieg postępowania cywilnego oraz uczestniczące w nim strony; analizu-
je kazus z zakresu prawa cywilnego lub rodzinnego, w tym pozew w takiej 
sprawie; odróżnia akty administracyjne od innego rodzaju dokumentów; roz-
poznaje, kiedy decyzja administracyjna jest ważna; wyjaśnia, jak odwołać się 
od decyzji organów administracyjnych; pisze odwołanie od decyzji admini-
stracyjnej; przedstawia przebieg postępowania administracyjnego; analizuje 
wzory zażaleń na postanowienia organów administracji oraz wzory skarg do 
wojewódzkiego sądu administracyjnego; przedstawia przebieg postępowa-
nia karnego oraz uczestniczące w nim strony; wymienia główne prawa, jakie 
przysługują ofierze, sprawcy i świadkowi przestępstwa; pisze zawiadomienie 
o popełnieniu przestępstwa; wskazuje, do jakich organów i instytucji można 
się zwrócić o pomoc prawną w konkretnych sytuacjach; przedstawia zadania 
notariuszy, radców prawnych, adwokatów; wyjaśnia, jak można korzystać 
z dokumentacji gromadzonej w urzędach i archiwach oraz jakie sprawy moż-
na dzięki temu załatwić; pisze wniosek o udzielenie informacji publicznej.

Natomiast, w zakresie rozszerzonym uczeń dodatkowo: rozróżnia źródła, 
z których wywodzą się normy w różnych systemach prawnych (prawo: zwy-
czajowe, precedensowe, religijne, pozytywne); wyjaśnia zasady hierarchicz-
ności, spójności i zupełności w systemie prawnym oraz pojęcie luki prawnej; 
rozpoznaje rodzaje prawa (międzynarodowe, krajowe, miejscowe; prywatne, 
publiczne; materialne, formalne; cywilne, karne, administracyjne; pisane, nie-
pisane); porównuje ścieżkę legislacyjną wymaganą do zmiany Konstytucji, 
tworzenia ustaw, ustawy budżetowej i projektów uznanych za pilne; przed-
stawia różne procedury przedratyfikacyjne w  przypadku ratyfikowanych 
umów międzynarodowych; wskazuje zależności między rozporządzeniami 
a  ustawami oraz zarządzeniami a  uchwałami (w  przypadku aktów prawa 
miejscowego); wymienia obowiązujące akty prawne niebędące źródłami pra-
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wa i  wyjaśnia ich specyfikę; wyjaśnia zależności między prawem unijnym 
i krajowym; przedstawia formy prawa wtórnego Unii Europejskiej i ich miej-
sce w porządku prawnym Rzeczypospolitej Polskiej; przedstawia strukturę 
właściwego ze względu na własne miejsce zamieszkania sądu rejonowego, 
okręgowego oraz apelacyjnego (na podstawie aktualnego informatora praw-
niczego); wykazuje specyfikę i dwuinstancyjność sądownictwa wojskowego; 
wyjaśnia instytucje prawne części ogólnej prawa cywilnego (ograniczona 
i pełna zdolność do czynności prawnych osoby fizycznej; ubezwłasnowolnie-
nie; oświadczenie woli; osoba prawna; czynności prawne i ich forma), prawa 
rzeczowego (współwłasność łączna i ułamkowa; ruchomość i nieruchomość; 
użytkowanie wieczyste, użytkowanie, posiadanie, służebność, zastaw, hipo-
teka) i prawa spadkowego (spadkobierca; formy testamentu; przyjęcie i od-
rzucenie spadku); analizuje kazusy z zakresu prawa rzeczowego i  spadko-
wego; wyjaśnia instytucje prawne prawa zobowiązaniowego (wierzytelność, 
dług; wykonanie zobowiązań i skutki ich niewykonania; odpowiedzialność 
kontraktowa i deliktowa); znajduje wzory umów najmu lokalu; przedstawia 
konieczne ich elementy i elementy korzystne dla wynajmującego i najemcy; 
znajduje wzory umów zlecenia i umów o dzieło; przedstawia konieczne ich 
elementy i  elementy korzystne dla zleceniobiorcy i  autora dzieła; wyjaśnia 
instytucje prawne prawa pracy (umowa o  pracę i  jej rodzaje; rozwiązanie 
umowy o pracę i jego rodzaje; rodzaje urlopów; prawa i obowiązki pracow-
nicze); porównuje sytuację jednostki wynikającą z różnych form zatrudnia-
nia: umowa o pracę, umowy cywilnoprawne, prowadzenie działalności go-
spodarczej osoby fizycznej; wyjaśnia instytucje prawne prawa rodzinnego 
(intercyza; rozwód, separacja; pokrewieństwo i powinowactwo; przysposo-
bienie); przedstawia podstawowe zasady postępowania cywilnego; pisze po-
zew w sprawie cywilnej; znajduje wzory apelacji i je analizuje; przedstawia, 
w jakich sytuacjach Sąd Najwyższy może rozpoznać pozytywnie skargę ka-
sacyjną; stosuje w analizie przypadku podstawowe instytucje prawa karne-
go (odpowiedzialność za wykroczenie i karna, wykroczenie a przestępstwo, 
występek a zbrodnia; wina i kara; zasada domniemania niewinności; prawo 
do obrony; wyłączenie odpowiedzialności karnej); przedstawia kary i środ-
ki karne unormowane w Kodeksie wykroczeń i Kodeksie karnym; wskazuje 
specyfikę poszczególnych rodzajów wykroczeń (przeciwko: osobie, zdrowiu, 
mieniu oraz bezpieczeństwu osób i mienia) oraz przestępstw (przeciwko: ży-
ciu i zdrowiu, wolnościom osobistym oraz mieniu); podaje przykłady prze-
stępstw ściganych z oskarżenia publicznego i prywatnego; wyjaśnia rolę pro-
kuratora i oskarżyciela posiłkowego; pisze akt oskarżenia prywatnego.

Uzupełnieniem tego rodzaju „klasycznej” edukacji prawnej były treści do-
tyczące organów władzy i  ich kompetencji, a  także praw człowieka. Zatem, 
w  zakresie podstawowym znajdowały się między innymi treści dotyczące 
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zasad ustrojowych określonych w Konstytucji, funkcjonowania i kompetencji 
najważniejszych organów władzy (Sejm i Senat, Prezydent, Rada Ministrów), 
funkcjonowania samorządu terytorialnego oraz struktury sądownictwa, a tak-
że katalogu praw człowieka i środków ich ochrony (w tym skargi do Rzecznika 
Praw Obywatelskich, skargi konstytucyjnej, skargi do Europejskiego Trybuna-
łu Praw Człowieka w Strasburgu), praw mniejszości narodowych i etnicznych, 
organizacji pozarządowych zajmujących się ochroną praw człowieka oraz róż-
nic w przestrzeganiu praw człowieka w państwach demokratycznych i niede-
mokratycznych. Treści te były uzupełnione także o inne zagadnienia związane 
z prawem, na przykład dotyczących zasad funkcjonowania systemu ubezpie-
czeń społecznych, prawa międzynarodowego oraz funkcjonowania organizacji 
międzynarodowych, w  tym zwłaszcza Unii Europejskiej oraz prawa wspól-
notowego. Natomiast, w  zakresie rozszerzonym dodatkowo poruszane były 
treści z zakresu między innymi systemów politycznych i modeli sprawowania 
władzy w  wybranych państwach świata, rodzajów stanów nadzwyczajnych 
w Polsce i warunków ich wprowadzania, finansów publicznych i budżetu pań-
stwa, jak również pogłębione zagadnienia z zakresu struktury i funkcjonowa-
nia sądownictwa, praw człowieka i ich ochrony oraz funkcjonowania organi-
zacji międzynarodowych i  integracji europejskiej. Tak prowadzona edukacja 
prawna zapewniała młodzieży szeroki zakres wiedzy niezbędnej do prawidło-
wego funkcjonowania w społeczeństwie opartym na zasadzie praworządności 
oraz radzenia sobie w sytuacjach problemów prawnych.

Jednakże, w  Rozporządzeniu Ministra Edukacji i  Nauki z  8  marca 
2022 roku zmieniającym rozporządzenie w sprawie podstawy programowej 
kształcenia ogólnego dla liceum ogólnokształcącego, technikum oraz bran-
żowej szkoły II stopnia (DzU z 2022 r., poz. 622) przedmiot „Wiedza o społe-
czeństwie” w zakresie podstawowym został zastąpiony przedmiotem „Histo-
ria i  teraźniejszość” (HiT) (realizowanym tylko w zakresie podstawowym), 
który ma stanowić połączenie historii najnowszej (po 1945 r.) z elementami 
wiedzy o społeczeństwie. W ramach tego przedmiotu treści związane z pra-
wem sprowadzają się jedynie do tego, że uczeń ma rozumieć istotę prawa, 
wyjaśniać, czym jest prawo stanowione (lex) i jego związek z uprawnieniami 
(ius) obecnymi w niepisanych standardach, niezależnych od władzy prawo-
dawczej; wiedzieć, na czym polega różnica między pozytywistyczną a praw-
nonaturalną koncepcją prawa oraz rozpoznawać sprawy regulowane przez 
prawo cywilne, rodzinne, administracyjne i karne. Równie pobieżnie zostały 
potraktowane zagadnienia ustrojowe, gdyż sprowadzają się do wyjaśnienia 
pojęcia demokratycznego państwa prawa, głównych postanowień Konstytu-
cji (preambuła, relacje między najważniejszymi organami władzy, niezawi-
słość sądów i trójpodział władzy, prawa i obowiązki obywatela RP, przepisy 
dotyczące małżeństwa i  rodziny) oraz podstawowych atrybutów jednostek 
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samorządu terytorialnego jako wspólnot lokalnych. Natomiast, w  zakre-
sie praw człowieka uczeń ma wyjaśniać podstawy i  treść praw człowieka 
oraz ich związek z dziedzictwem cywilizacji zachodniej (inspiracje płynące 
z chrześcijaństwa oraz z nauki o prawie naturalnym sięgającej czasów grecko
-rzymskich), przedstawiać zasady ogólne i katalog praw człowieka wynikają-
ce z Konstytucji sądowe środki ochrony praw i wolności oraz sposób działa-
nia Rzecznika Praw Obywatelskich.

Z  kolei, przedmiot „Wiedza o  społeczeństwie” realizowany w  zakresie 
podstawowym w  ogóle zniknął, natomiast co do tego przedmiotu realizo-
wanego w  zakresie rozszerzonym treści związane z  prawem zostały także 
istotnie ograniczone. Zatem, według powyższego rozporządzenia w ramach 
zakresu rozszerzonego „WOS” uczeń:

– rozróżnia źródła, z których wywodzą się normy w różnych systemach 
prawnych (prawo: zwyczajowe, precedensowe, religijne, pozytywne) oraz 
ich inspiracje pochodzące z kulturowego dziedzictwa Europy (prawo rzym-
skie, prawo kanoniczne);

– wyjaśnia zasady hierarchiczności, spójności i  zupełności w  systemie 
prawnym oraz pojęcie luki prawnej; rozpoznaje rodzaje prawa (międzynaro-
dowe, krajowe, miejscowe; prywatne, publiczne; materialne, formalne; cywil-
ne, karne, administracyjne, pisane, niepisane);

– wyjaśnia pojęcie praw człowieka oraz ich związek z dziedzictwem cy-
wilizacji zachodniej;

– rozróżnia generacje praw człowieka, stosując pojęcia praw negatyw-
nych i pozytywnych oraz wskazując na inny stopień ich ochrony; wymienia 
główne dokumenty dotyczące praw człowieka (Konstytucja Rzeczypospolitej 
Polskiej z 2 kwietnia 1997 r., konwencja haska, konwencje genewskie, Dekla-
racja praw człowieka);

– przedstawia kwestie urzeczywistnienia wybranej wolności człowieka 
i stopnia jej ograniczenia związanego z prawami innych osób lub porządkiem 
publicznym.

Odnośnie zagadnień ustrojowych, większość podstawowych informacji 
dotyczących funkcjonowania najważniejszych organów państwa i modeli spra-
wowania władzy pozostała w  podstawie programowej, jednakże istotnemu 
ograniczeniu uległy treści związane z prawem międzynarodowym, funkcjono-
waniem Unii Europejskiej i innych organizacji międzynarodowych. Regres jest 
widoczny także w odniesieniu do treści dotyczących praw człowieka.

Samo wprowadzenie przedmiotu „Historia i teraźniejszość” należy ocenić 
krytycznie w pierwszej kolejności z tego powodu, że część objętych zakresem 
jego podstawy programowej treści pokrywa się z  treściami realizowanymi 
w ramach przedmiotu „Historia” w zakresie podstawowym i rozszerzonym 
(treści te wymienione są w  tym samym Rozporządzeniu Ministra Edukacji 
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i  Nauki z  8  marca 2022  r.). Dublowanie treści przekazywanych w  ramach 
dwóch przedmiotów nie jest racjonalnym rozwiązaniem. Jednakże, z punktu 
widzenia edukacji prawnej największą wadą wprowadzenia tego przedmio-
tu jest praktyczne wyrugowanie edukacji prawnej ze szkół ponadpodstawo-
wych i to nawet w przypadkach kształcenia uczniów w klasach z rozszerzo-
ną „Wiedzą o społeczeństwie”, gdyż także w ramach tego przedmiotu treści 
związane z prawem zostały potraktowane bardzo pobieżnie.

Jak trafnie podsumowuje K. Gmerek,

treści nauczania z zakresu edukacji prawnej w ramach HiT-u uległy znacznemu zubo-
żeniu, a także uogólnieniu w stosunku do tych, które były przewidziane do realizacji 
w ramach WOS-u na poziomie podstawowym. Po pierwsze, całkowicie wyelimino-
wano zagadnienia z zakresu: prawa cywilnego procesowego, prawa karnego proce-
sowego, prawa Unii Europejskiej, organów pomocy prawnej oraz praw mniejszości 
narodowych i etnicznych. Po drugie, wyeliminowano większość zagadnień z zakresu: 
prawa administracyjnego, prawa cywilnego materialnego, prawa konstytucyjnego 
oraz prawa międzynarodowego. W przypadku prawa międzynarodowego pozosta-
wiono wyłącznie zagadnienia z  zakresu praw człowieka, które w  zasadzie zostały 
przedstawione w  ujęciu historycznym. Po trzecie, w  części ograniczono zagadnie-
nia z zakresu prawa rodzinnego. Po czwarte, pozostawiono bez zmian, i tak bardzo 
ograniczone, zagadnienia z zakresu prawa karnego materialnego. Po piąte, całkowi-
cie zmieniono zagadnienia z zakresu teorii i filozofii prawa, uwzględniając wyłącznie 
problematykę filozoficznoprawną (Gmerek, 2023, s. 88).

Dokonane zmiany prowadzić będą do tego, że w  szkołach, w  których 
nie odbywają się żadne pozalekcyjne, fakultatywne zajęcia z  podstaw pra-
woznawstwa lub na przykład spotkania z  zaproszonymi prawnikami, 
młodzież praktycznie nie będzie mieć możliwości zapoznania się z podsta-
wowymi instytucjami prawnymi, mogącymi mieć wpływ na jej codzienne 
funkcjonowanie i to zarówno w wieku nastoletnim, jak i później, w dorosłym 
życiu. Jest to całkowicie niezrozumiałe, jeżeli wziąć pod uwagę fakt, że pra-
wo jest w istocie jedyną dziedziną wiedzy, którą każdy mieszkaniec Polski, 
niezależnie od poziomu swego wykształcenia i zainteresowań, ma obowią-
zek znać, co wynika z przytoczonego już art. 83 Konstytucji. Należy bowiem 
zauważyć, że nie ma obowiązku znajomości na przykład zasad poprawnej 
pisowni czy podstaw matematyki – istnieje jedynie obowiązek szkolny do 
18. roku życia (art.  30  Konstytucji), jednakże dorośli zapominają przecież 
znaczną część treści przekazywanych w szkole i nikt ich ze znajomości tych 
treści nie rozlicza. Natomiast wiedza o prawie jest wiedzą, którą każdy musi 
przyswoić, bowiem nie sposób zrealizować wyrażonego w art. 83 Konstytucji 
obowiązku przestrzegania prawa bez jego znajomości. Nie można przecież 
przestrzegać prawa, którego się nie zna. Skoro więc ustawodawca nakłada 
na społeczeństwo obowiązek znajomości prawa, powinien dołożyć szczegól-
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nych starań, aby wiedzę o prawie upowszechniać, jednakże z niezrozumia-
łych przyczyn zwrócił się on w zupełnie przeciwnym kierunku, to jest odej-
ścia od edukacji prawnej.

Konsekwencje takiego podejścia do edukacji prawnej (a  raczej jej bra-
ku) nietrudno przewidzieć i można je ukazać na kilku przykładach. Przede 
wszystkim, walka z różnymi patologicznymi zachowaniami młodzieży może 
być jeszcze trudniejsza. Jeżeli bowiem nastolatkowie nie będą mieli wiedzy, 
że na przykład „hejt” internetowy może wyczerpywać znamiona przestęp-
stwa zniewagi (art.  216  KK – Ustawa z  6  czerwca 1997  r. – Kodeks karny, 
tj. DzU z 2024 r., poz. 17), jak również stanowić naruszenie dóbr osobistych 
(art. 23 KC), że bezprawne rozpowszechnianie cudzego wizerunku w Interne-
cie może rodzić konsekwencje cywilne2, a nawet i karne3, wreszcie – nie będą 
wiedzieć, od jakiego wieku można ponosić prawne konsekwencje swoich 
czynów4, może to sprzyjać ich poczuciu bezkarności i prowadzić do błędnego 
przeświadczenia, że z uwagi na młody wiek nic im nie grozi, gdyż za wszyst-
ko odpowiadają rodzice. Narastający problem samobójstw dzieci i młodzieży 
(Kuberska-Przekwas, 2014, ss. 51-70; Araucz-Boruc, 2023, ss. 5-22) wymaga 
także zwrócenia większej uwagi na dzieci pokrzywdzone różnego rodzaju 
patologicznymi zachowaniami rówieśników, jednakże trudno z tym proble-
mem walczyć, jeżeli młodzież nie będzie świadoma bezprawności pewnych 
zachowań i nie będzie wiedziała, w  jakich instytucjach szukać pomocy. To 
samo odnosi się zresztą do wszelkich innych przypadków przemocy, której 
ofiarami są osoby małoletnie – na przykład przemocy w rodzinie, przemocy 

2  Zgodnie z art. 24 §1 i 2 KC, ten, czyje dobro osobiste zostaje zagrożone cudzym działa-
niem, może żądać zaniechania tego działania, chyba że nie jest ono bezprawne. W razie doko-
nanego naruszenia może on także żądać, ażeby osoba, która dopuściła się naruszenia, dopełniła 
czynności potrzebnych do usunięcia jego skutków, w szczególności ażeby złożyła oświadczenie 
odpowiedniej treści i w odpowiedniej formie. Na zasadach przewidzianych w kodeksie może 
on również żądać zadośćuczynienia pieniężnego albo zapłaty odpowiedniej sumy pieniężnej 
na wskazany cel społeczny. Jeżeli wskutek naruszenia dobra osobistego została wyrządzona 
szkoda majątkowa, poszkodowany może żądać jej naprawienia na zasadach ogólnych.

3  Na przykład, zgodnie z art. 191a §1 KK, kto utrwala wizerunek nagiej osoby lub osoby 
w trakcie czynności seksualnej, używając w tym celu wobec niej przemocy, groźby bezprawnej 
lub podstępu, albo wizerunek nagiej osoby lub osoby w trakcie czynności seksualnej bez jej zgo-
dy rozpowszechnia, podlega karze pozbawienia wolności od 3 miesięcy do lat 5.

4  Zgodnie z  art.  426  KC, małoletni, którzy ukończyli 13  lat, mogą odpowiadać za wyrzą-
dzoną szkodę, zaś art.  10  KK ustala minimalny wiek odpowiedzialności karnej na 17, jed-
nakże z  wyjątkami pozwalającymi na jego obniżenie w  przypadku szczególnie poważnych 
przestępstw do 15, a  nawet 14  lat (§2  i  2a). Dodatkowo, na mocy art.  1  ust. 1  pkt  2  ustawy 
z 9 czerwca 2022 r. o wspieraniu i resocjalizacji nieletnich (DzU z 2022 r., poz. 1700 ze zm.), możli-
wa jest odpowiedzialność nieletnich (niebędąca odpowiedzialnością karną) w sprawach o czyny 
karalne – wobec osób, które dopuściły się takiego czynu po ukończeniu 13 lat, ale przed ukończe-
niem 17  lat. Szeroko rozpowszechnione, potoczne przekonanie, że odpowiedzialność za swoje 
czyny ponosi się po ukończeniu 18. roku życia jest zatem przekonaniem całkowicie błędnym.
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seksualnej ze strony dorosłych. Brak wiedzy na temat prawnych możliwości 
przeciwdziałania krzywdzeniu dzieci może prowadzić do dramatów ludz-
kich i utrwalać poczucie bezkarności u sprawców. Za całkowicie niezrozu-
miałą w kontekście wyrażonej w art. 18 Konstytucji zasady ochrony małżeń-
stwa, rodziny, macierzyństwa i rodzicielstwa należy także uznać rezygnację 
z  uświadamiania młodzieży co do praw i  obowiązków dzieci i  dorosłych 
w rodzinie, wynikających z KRO (Ustawa z 25  lutego 1964 r. – Kodeks ro-
dzinny i opiekuńczy, tj. DzU z 2023 r., poz. 2809). Trudno w tej sytuacji mówić 
o należytym przygotowaniu dzieci i młodzieży do przyszłego funkcjonowa-
nia w rodzinie, będącej przecież podstawową komórką społeczną. Wreszcie, 
nie ucząc dzieci i młodzieży podstawowych zasad funkcjonowania organów 
władzy i nie przekazując im wiedzy dotyczących podstawowych, a  funda-
mentalnych w życiu każdego człowieka instytucji prawnych, takich jak zdol-
ność prawna i zdolność do czynności prawnych, własność czy dziedziczenie, 
kształtować będziemy jednostki nieuświadomione obywatelsko, nieznające 
swoich podstawowych praw i obowiązków, i w istocie nieznające zasad rzą-
dzących światem, w którym przyszło im żyć.

Możliwości podniesienia poziomu edukacji prawnej 
w szkołach ponadpodstawowych

Analizę możliwości podniesienia poziomu edukacji prawnej w szkołach 
ponadpodstawowych należy rozpocząć od tego, czy powrócić do rozwiązań 
sprzed wprowadzenia HiT-u, czy też tworzyć zupełnie nowy przedmiot, po-
święcony tylko zagadnieniom prawnym. Na razie w  Ministerstwie Eduka-
cji prowadzone są prace nad zmianą podstawy programowej w kierunku jej 
„odchudzenia”, co oczywiście nie doprowadzi do dodania do WOS-u ani HiT
-u  żadnych dodatkowych treści związanych z  prawem (w  projekcie zmian 
nie dodano żadnych nowych elementów edukacji prawnej ani w  zakresie 
WOS-u, ani HiT-u  – zob. Zmiana, 2024). Zapowiedzi formułowane przez 
przedstawicieli rządu wskazują raczej na zamiar pójścia w kierunku stworze-
nia „nowego przedmiotu, nawiązującego do WOS-u, ale też korzystającego 
z pewnych dobrych rozwiązań, które były zaproponowane jako idea przy-
świecająca HiT-owi” (HiT, 2023). Według ostatnich doniesień medialnych, 
nowy przedmiot miałby być nauczany od 1 września 2025 roku, nosić nazwę 
„Edukacja obywatelska” i  obejmować następujące zagadnienia: kwestie re-
gionalne i zrozumienie, jak działa samorząd, funkcjonowanie państwa i jego 
instytucji, wiedza o Unii Europejskiej, problemy globalne w kontekście po-
lityki klimatycznej i  migracyjnej (Nowy przedmiot, 2024). Taki kształt pla-
nowanego przedmiotu oznaczałby, że w  dalszym ciągu brakowałoby więc 
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przywrócenia przekazywania wiedzy z zakresu takich zagadnień, jak prawo 
cywilne, karne, czy rodzinne.

Próby tworzenia nowego przedmiotu należy jednak ocenić krytycznie. 
Dobrym rozwiązaniem byłby powrót do przedmiotu „Wiedza o społeczeń-
stwie” w kształcie przewidzianym rozporządzeniem z 30 stycznia 2018 roku, 
gdyż ujmował on zagadnienia prawnicze w  zakresie wystarczającym do 
zapewnienia młodzieży elementarnego poziomu świadomości prawnej, po-
trzebnego w codziennym życiu. W mojej ocenie, nie ma sensu wprowadzanie 
kolejnych eksperymentów w sytuacji, kiedy istnieją stare i sprawdzone roz-
wiązania, z  których można skorzystać. Jest jednak jeszcze jeden argument, 
który przemawia za takim podejściem, a mianowicie uniknięcie jednej z przy-
czyn, dla których prawo może być obecnie postrzegane przez obywateli jako 
trudne i  niezrozumiałe – jego ciągłych zmian, sprzyjających inflacji prawa. 
Poczucie pewności prawa jest jednym z kluczowych fundamentów zaufania 
do państwa i systemu prawnego, a ciągłe zaskakiwanie uczniów nowymi po-
mysłami na ich edukację (a w przyszłości – co dla nich szczególnie istotne – 
także maturę) nie będzie sprzyjać kształtowaniu takiego zaufania. Nie byłoby 
dobrze, aby w naszym kraju utarła się praktyka radykalnych zmian w sys-
temie edukacji przy okazji każdej zmiany władzy, gdyż stałość i  pewność 
w edukacji, tak jak i w prawie, jest istotną wartością, którą należy chronić. 
Oczywiście, rozwiązania błędne, takie jak „HiT” powinny być zlikwidowane, 
jednak nie oznacza to, że pozostawiona przez nie luka powinna stanowić pole 
do wprowadzania coraz to nowych innowacji.

Zapowiedzi utworzenia jakiejś nowej „hybrydy WOS-u i HiT-u” są nie-
pokojące także z tego względu, że jest to kolejna próba łączenia treści, które 
należą do odrębnych dziedzin wiedzy. Zagadnienia z zakresu historii powin-
ny być przekazywane w ramach przedmiotu „Historia”, a elementy eduka-
cji obywatelskiej i prawnej – w ramach osobnych zajęć. Owszem, szkoła po-
winna być interdyscyplinarna w tym sensie, że uczniom należy wskazywać 
powiązania pomiędzy różnymi dziedzinami wiedzy i przedstawiać, w  jaki 
sposób zagadnienia z jednego przedmiotu mogą być przydatne w ramach in-
nych dziedzin wiedzy (np. w jaki sposób wiedza z zakresu matematyki może 
przydać się na informatyce, a wiedza z dziedziny chemii – na biologii), ale 
próby tworzenia wszelkich przedmiotów „hybrydowych” zagrażają tym, że 
zagadnienia z jednej dziedziny zdominują w postawie programowej inne tre-
ści, jak stało się to z HiT-em. Tworzenie tego rodzaju przedmiotów wymaga 
dobrego ustalenia równowagi pomiędzy treściami z różnych dziedzin i przy-
kład takiej równowagi w mojej ocenie stanowi WOS w kształcie przewidzia-
nym Rozporządzeniem z 30 stycznia 2018 roku, który także jest przedmiotem 
hybrydowym, jednak o  znacznie lepszych proporcjach pomiędzy dwoma 
jego filarami – elementami socjologii i prawa.
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Dodatkowym wsparciem argumentacji na rzecz niełączenia treści praw-
nych z  treściami historycznymi jest obowiązująca klasyfikacja dziedzin 
i dyscyplin naukowych, zgodnie z którą historia należy do dziedziny nauk 
humanistycznych, natomiast nauki socjologiczne, nauki prawne oraz nauki 
o polityce i administracji – do dziedziny nauk społecznych (zob. załącznik do 
Rozporządzenia Ministra Edukacji i Nauki z 11 października 2022 r. w spra-
wie dziedzin nauki i dyscyplin naukowych oraz dyscyplin artystycznych – 
DzU z 2022 r., poz. 2202). Jeżeli już zagadnienia społeczne i prawne miałyby 
być łączone z jakimś innym przedmiotem szkolnym, to powinien to być raczej 
„Biznes i Zarządzanie” (dawniej „Podstawy przedsiębiorczości”), albowiem 
ekonomia i finanse, zgodnie z powyższym rozporządzeniem, także należą do 
dziedziny nauk społecznych, a prawo jest mocno powiązane z niektórymi za-
gadnieniami ekonomicznymi (dotyczy to np. umów zawieranych z bankami 
i ubezpieczycielami, ochrony konsumentów, czy ubezpieczeń społecznych).

Osobnym problemem są natomiast kwalifikacje nauczycieli do prowa-
dzenia edukacji prawnej. Zgodnie bowiem z  §3 ust. 1 Rozporządzenia Mi-
nistra Edukacji Narodowej z 1 sierpnia 2017 roku w sprawie szczegółowych 
kwalifikacji wymaganych od nauczycieli (DzU z 2017 r., poz. 1575 ze zm.), 
kwalifikacje do zajmowania stanowiska nauczyciela w  placówkach dosko-
nalenia nauczycieli, poradniach psychologiczno-pedagogicznych, w tym po-
radniach specjalistycznych, bibliotekach pedagogicznych, kolegiach pracow-
ników służb społecznych, szkołach policealnych, liceach ogólnokształcących, 
technikach, branżowych szkołach II stopnia, branżowych szkołach I stopnia, 
gimnazjach, placówkach oświatowo-wychowawczych oraz placówkach za-
pewniających opiekę i wychowanie uczniom w okresie pobierania nauki poza 
miejscem stałego zamieszkania, posiada osoba, która ukończyła:

1) studia drugiego stopnia lub jednolite studia magisterskie, na kierunku 
(specjalności) zgodnym z nauczanym przedmiotem lub prowadzonymi zaję-
ciami, oraz posiada przygotowanie pedagogiczne lub

2) studia drugiego stopnia lub jednolite studia magisterskie, na kierunku 
którego efekty kształcenia w zakresie wiedzy i umiejętności obejmują treści 
nauczanego przedmiotu lub prowadzonych zajęć, wskazane w  podstawie 
programowej dla tego przedmiotu na odpowiednim etapie edukacyjnym, 
oraz posiada przygotowanie pedagogiczne lub

3) studia drugiego stopnia lub jednolite studia magisterskie, na kierun-
ku (specjalności) innym niż wymieniony w pkt 1 i 2, i studia podyplomowe 
w  zakresie nauczanego przedmiotu lub prowadzonych zajęć, oraz posiada 
przygotowanie pedagogiczne.

Nauczyciel prowadzący zajęcia obejmujące elementy edukacji prawnej 
nie musi więc mieć ukończonych studiów prawniczych. Nie istnieją zresztą 
takie kierunki studiów, jak „Wiedza o społeczeństwie” lub „Historia i teraź-
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niejszość”, w związku z czym, jako że prawnicy zwykle wybierają inną dro-
gę zawodową niż zawód nauczyciela, kierunkami zgodnymi z nauczanym 
przedmiotem będą przede wszystkim historia lub socjologia. Niemniej jednak, 
pkt  3  przytoczonego wyżej przepisu zezwala na nauczanie również absol-
wentom kierunków innych niż zgodne z nauczanym przedmiotem i studiów 
podyplomowych, co w istocie powoduje, że uczyć WOS-u lub HiT-u może na 
przykład nauczyciel matematyki, biologii, czy wychowania fizycznego, który 
ukończy studia podyplomowe uprawniające do nauczania WOS-u lub HiT-u.

Skutki takiego ujęcia wymogów dotyczących kwalifikacji nauczycieli traf-
nie ujmuje M. Stec, wskazując, że

nauczycielom w ogóle (uczącym „wiedzy o społeczeństwie”, historii i innych przed-
miotów) brakuje – zdaniem środowiska prawniczego – wystarczających kompetencji 
(orientacja w prawie) do prowadzenia zajęć z edukacji prawnej. Bez przygotowania 
prawnego nie powinni uczyć prawa. W podstawach programowych studiów niepraw-
niczych nie ma elementów prawa lub są one bardzo okrojone. Na studiach brakuje 
podstaw prawa, a przyszli nauczyciele stykają się co najwyżej z prawem oświatowym, 
idąc więc uczyć, nie mają wystarczającej wiedzy. Nie ma także takiego kierunku stu-
diów, jak „edukacja obywatelska” czy „wiedza o społeczeństwie”, dlatego dużą część 
nauczycieli przedmiotu „wiedza o społeczeństwie” stanowią historycy, którzy są na-
stawieni na przeszłość – i temu jest podporządkowana ich metodyka i metodologia. 
(...) Nauczyciel przedmiotu „wiedza o społeczeństwie” nie jest szczególnie predysty-
nowany  do nauczania prawa – równie dobrze może się tym zajmować każdy inny 
nauczyciel – matematyki czy języka angielskiego – po odpowiednim przeszkoleniu 
(Stec, 2012, ss. 19-20; podobnie Koba, 2012, s. 158).

Trudno jednakże zobowiązywać szkoły do zatrudniania prawników jako 
pełnoetatowych nauczycieli, bowiem wybierają oni raczej inną drogę zawo-
dową, w postaci pracy w wymiarze sprawiedliwości lub prowadzenia wła-
snej kancelarii. Dlatego, należy postulować dwa rozwiązania: po pierwsze, 
szkolenie nauczycieli WOS, przeprowadzane przez prawników, po drugie 
zaś – organizowanie fakultatywnych zajęć z  prawoznawstwa dla zaintere-
sowanych uczniów, które to zajęcia mogłyby być prowadzone przez prawni-
ków. M. Stec, na podstawie badań przeprowadzonych w środowisku eduka-
cyjnym i prawniczym, wskazuje, że jej respondenci za świetny pomysł uznali 
to, żeby prawnicy prowadzili edukację prawną na zajęciach pozalekcyjnych 
(Stec, 2012, s. 21). Należy zgodzić się z poglądem, iż

takie rozwiązanie ma same zalety: zajęcia będą kierowane do uczniów, którzy są rzeczy-
wiście zainteresowani (a nie do tych, którzy wybierają przedmiot „wiedza o społeczeń-
stwie” rozszerzony ze względu na maturę i których ten przedmiot tak naprawdę nie 
interesuje), prawnicy mogą w pełni stosować prawniczą metodologię i uczyć tego, co 
uważają za ważne i przydatne, uczniowie na regularnych (szkolnych) zajęciach z przed-
miotu „wiedza o społeczeństwie” zajmą się tym, co (z  ich perspektywy) jest najważ-
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niejsze – przygotowaniem do egzaminu pod kątem przedmiotów preferowanych przez 
uczelnie, a na zajęciach pozalekcyjnych mogą poszerzać swoją wiedzę bezinteresownie 
– bez troski o ocenę, która liczy się przy zdawaniu na studia (Stec, 2012, s. 21).

Warto więc rozważyć zaangażowanie prawników praktyków lub stu-
dentów prawa do prowadzenia zajęć pozalekcyjnych (kółek) lub do pomocy 
nauczycielom przedmiotu „wiedza o społeczeństwie” bądź też powierzenie 
prowadzenia takich zajęć organizacjom pozarządowym, na podstawie umów 
zawartych ze szkołami (Stec, 2012, ss. 21-22). Przy okazji nasuwa się reflek-
sja, iż być może zwiększenie społecznego prestiżu zawodu nauczyciela, po-
łączone przede wszystkim z podniesieniem zarobków w edukacji, mogłoby 
skłonić część osób z wykształceniem prawniczym lub administracyjnym do 
wyboru drogi zawodowej nauczyciela, przynajmniej w niepełnym wymiarze 
zatrudnienia.

Podsumowanie

Dotychczasowe rozważania wskazują, że edukacja prawna w  szkołach 
ponadpodstawowych uległa praktycznie likwidacji wskutek zmian doko-
nanych Rozporządzeniem Ministra Edukacji i  Nauki z  8  marca 2022  roku. 
Niestety, stan ten utrzymuje się nadal, pomimo zmiany władzy po wyborach 
parlamentarnych w październiku 2023 roku – nie wypracowano bowiem jesz-
cze żadnych rozwiązań mających na celu przywrócenie tej edukacji przynaj-
mniej w takim kształcie, w jakim funkcjonowała ona przed wejściem w życie 
rzeczonego rozporządzenia. Wymaga to podjęcia pilnych działań, albowiem 
stan świadomości prawnej społeczeństwa jest niski, podczas gdy każdy ma 
przecież obowiązek przestrzegania prawa, a więc musi to prawo znać. Edu-
kacja prawna jest istotnym czynnikiem kształtowania świadomych obywateli, 
znających swoje prawa i obowiązki, i ceniących praworządność jako wartość, 
którą należy chronić. Dlatego, wskazane jest podjęcie dyskusji nad przyszłym 
kształtem edukacji prawnej, która jednak powinna być prowadzona nie tyl-
ko przez polityków, ale przede wszystkim przez prawników i  nauczycieli. 
Środowiska prawnicze i  edukacyjne powinny wspólnie wypracować takie 
rozwiązania dotyczące edukacji prawnej, które będą mieć charakter trwały 
i konsekwentny, nie podlegający nieustannym reformom i eksperymentom. 
Wymaga to jednak także woli politycznej i wspólnego uznania przez wszyst-
kie środowiska polityczne, że jeżeli chcemy żyć w społeczeństwie przestrze-
gającym prawa, to edukacja prawna jest istotną wartością.

Wkład autorów
Autor deklaruje samodzielny wkład w powstanie pracy.
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The decline in fertility and sexual activity in many modern countries and societies creates a new per-
spective for considering the controversy over the concept of maternal instinct. Extensive data shows 
that many young people prefer other forms of life activity than sexual and parenting. This does not 
mean that the maternal instinct does not exist and is merely a social construct, but it does indicate that 
its influence on women’s behavior is not as significant as is claimed by the proponents of the natura-
lized approach, who treat sexual needs and reproductive goals as the main human motivations. This 
means that the socio-cultural evolution produces and offers many different forms of human actuali-
zation, in the face of which the natural forms of humanity, including sexual and parental, lose their 
importance. Culture turns out to be stronger than nature in this respect, but in a different way than 
critics of paternalism, masculinism, and misogyny claim.

Key words: patterns of motherhood, matricentrism, reproductive behavior

Pojęcie instynktu macierzyńskiego od pewnego już czasu stanowi przed-
miot fundamentalnej kontrowersji, dotyczącej realnego istnienia jego desy-
gnatu (Szymczak, 2014; Borovska, 2015; Conaboy, 2022a; Conaboy, 2022b). 
Dyskusje wokół tego zagadnienia mają na ogół charakter teoretyczny, a sta-
nowiska w nich prezentowane wynikają z przyjętej wykładni doktrynalnej. 
W  ostatnim czasie pojawiły się jednak symptomy o  charakterze empirycz-
nym, wyrażalne w kategoriach ilościowych, czyli mierzalnych, mianowicie 



162162  Janusz A. Majcherek

spadki aktywności seksualnej i dzietności. Dają one asumpt do nowego ujęcia 
problematyki instynktu macierzyńskiego i rozrodczego, ich istnienia oraz roli 
w ludzkiej aktywności życiowej.

Instynkt stanowi kategorię biologiczną o charakterze atawistycznym, czy-
li wrodzonym.

Z biologicznego punktu widzenia ludzkie instynkty są wzorcami zachowań, które są 
dziedziczne i powszechne wśród wszystkich gatunków (Sanchez, 2023).

Niko Tinbergen, jeden z  twórców etologii, instynkt określał często jako 
„wrodzony behawior”. Według jego definicji, instynkt to

hierarchicznie zorganizowany mechanizm nerwowy, podatny na przyjęcie określo-
nych bodźców wewnętrznych i zewnętrznych, przygotowujących jego akcję, wyzwa-
lających i kierujących nią – mechanizm reagujący na nie skoordynowanymi ruchami 
przyczyniającymi się do podtrzymania życia osobnika i  gatunku (Tinbergen, 1976, 
s. 175),

a w podobnym ujęciu:

instynktem nazywamy zdolność dziedziczoną, niewyuczoną (zwierząt, jak również 
i człowieka), do nieświadomego, popędowego (‘automatycznego’) wykonywania se-
kwencji zachowań, wywoływanych przez bodźce zewnętrzne, służących przetrwaniu 
jednostki i gatunku (Korpikiewicz, 2011, s. 23).

W ujęciach tych instynkt rozrodczy byłby paralelny lub wręcz tożsamy 
z instynktem przetrwania, który uchodzi za podstawowy. Tak też ujmował 
go Maslow w swojej hierarchii (piramidzie) potrzeb, gdzie seksualne są czę-
ścią fizjologicznych jako podstawowych, w charakterystyce których używał 
określenia „instynktoidalna natura potrzeb podstawowych”. „U  Maslowa 
pojęcie potrzeby jest bliskie znaczeniu instynktów” (Łazowski, 2013, s. 27).

Dążenie do posiadania potomstwa, niezbędne dla utrzymania gatunku, 
byłoby w niektórych ujęciach równie silne, a niekiedy silniejsze, jak dążenie 
do zachowania przy życiu siebie samego (np. w  przypadku śmierci nastę-
pującej w wyniku lub po dokonaniu reprodukcji, replikacji genów). W innej 
typologii wyodrębnia się natomiast instynkt reprodukcyjny, który

obejmuje przede wszystkim zachowanie gatunku. Zasadniczo chodzi tutaj o seksual-
ność pojmowaną na płaszczyźnie typowo reprodukcyjnej (Sanchez, 2023).

Aktywność seksualna i reprodukcyjna są utożsamione lub ściśle powią-
zane.

Pojęcie instynktu zostało wprowadzone przez Wilhelma Wundta w latach 
70. XIX wieku (Łazowski, 2013, s. 26). Był to czas spektakularnych triumfów 
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teorii Darwina, a więc adaptacyjnych interpretacji zachowań, jako opartych 
na wrodzonym dążeniu do przetrwania (instynkcie przetrwania), zgodnie 
z  darwinowską koncepcją przetrwania najlepiej przystosowanych1. Zacho-
wania rozrodcze w sposób oczywisty nasuwały instynktoidalne interpretacje.

Naturalizacja zachowań w  owej podarwinowskiej epoce była nie tylko 
przekonująca jako sposób interpretacji, lecz także normalizacji. Agnieszka 
Gromkowska-Melosik przytacza wypowiedź jednego z ówczesnych doktry-
nerów, który stwierdził:

Kobieta została stworzona do roli żony i matki; to jest jej przeznaczeniem. Odwołują 
się do tego wszystkie jej instynkty, jest to bowiem cel dany przez naturę (Gromkow-
ska-Melosik, 2011, s. 174).

To wówczas także deklarowano, że

silny instynkt macierzyństwa, który stanowi istotną część kobiecego charakteru, po-
mógł kobietom w kształtowaniu ich życia jako niewinnego i czystego (Gromkowska
-Melosik, 2011, s. 175).

Zatem, nie tylko przyjmowano istnienie instynktu macierzyńskiego jako 
fakt „naturalny” i normalizowano go w ten sposób, lecz także nakazywano 
zgodne z nim postępowanie jako powinność społeczną i moralną.

Naturalizacja jest powszechnie stosowaną metodą normalizacji wzorów 
zachowań dominujących we własnej grupie oraz dyskredytacji innych, nie-
normatywnych, zarówno w grupie własnej, jak i obcej. „To, jak my postępu-
jemy, jest naturalne/zgodne z naturą, a więc normalne, wasze zachowania są 
nienaturalne/sprzeczne z naturą, zatem nienormalne”. Tego rodzaju proce-
dura perswazyjna jest stosowana także, czy zwłaszcza, w zakresie zachowań 
związanych ze sferą seksualności i rozrodu, przede wszystkim wobec nienor-
matywnych relacji seksualnych – za sprzeczne z naturą, a więc nienormalne 
i zatem niemoralne, uznawane są często stosunki homoseksualne, transsek-
sualizm, czy stosowanie mechanicznej lub hormonalnej antykoncepcji; w tym 
ostatnim przypadku w przeciwieństwie do „naturalnych metod regulacji po-
częć”. Jako nienaturalne dyskwalifikowane bywa także zapłodnienie in vitro.

Takie procedury perswazyjne mają, oczywiście, podłoże i charakter kul-
turowy, wyrażają dominację określonych wzorów kultury lub próby narzuce-
nia takowych jako naturalnych. W tradycjonalistycznych wzorcach zachowań 
seksualnych i rozrodczych odwołują się często do koncepcji prawnonatural-
nych (prawa naturalnego). We współczesnej kulturze Zachodu wyrastają 
z  ekologizmu i  przejawiają się w  formach propagowania „naturalnego od-

1  Adaptatywny charakter instynktu jest wymieniany jako jedna z  jego cech naczelnych, 
obok niewyuczalności oraz typowości dla danego gatunku (Kokocińska, Kaleta, 2016, s. 51).
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żywiania”, „naturalnych składników”, „naturalnych produktów”, „natural-
nych metod upraw” i tym podobnych (slogany reklamowe: „bądź naturalna”, 
„zaufaj naturze”, „działa tak, jak natura chciała” itp.). Z inspiracji nimi poja-
wiły się także w obszarze zachowań seksualnych i rozrodczych, na przykład 
w  propagowaniu „naturalnych porodów”, „naturalnego karmienia” i  tym 
podobnych z obszaru tak zwanego nowego maternalizmu. Wyraża się on po-
przez

proste, intuicyjne i niekomercyjne działania, które polegają na opiece i wychowaniu 
dziecka zgodnym z ‘Naturą’ (jego podstawą są m.in. naturalny poród, karmienie pier-
sią, naturalna pielęgnacja i wychowanie w zgodzie z ideami ‘rodzicielstwa bliskości’ 
(ang. attachment parenting). Z kolei rodzicielstwo bliskości jest zdaniem jego propa-
gatorów ‘naturalnym’, ‘jednym z najstarszych’ i ‘wypływającym z tradycji’ sposobem 
wychowania dziecka (Rejowska, 2018, s. 173).

Elizabeth Badinter zwraca uwagę, że w niektórych nurtach ideowo-dok-
trynalnych

próbuje przekonać się kobiety do odnowienia kontaktu z naturą i powrotu do korzeni, 
a filarem tego procesu ma być instynkt macierzyński (Badinter, 2013, s. 12).

Należy jednak zaznaczyć, że ten trend („nowy maternalizm”, „feminizm 
prorodzinny”, „feminizm nowej kobiecości”) sytuuje się na marginesie domi-
nujących współcześnie nurtów feminizmu, bowiem

feministyczna refleksja nad macierzyństwem ewoluuje w kierunku denaturalizowa-
nia roli matki i samego macierzyństwa (Gawron, 2016, s. 53).

Głównym dążeniem wiodących nurtów feminizmu jest demaskacja i de-
mistyfikacja naturalizmu jako konstruktu kulturowego. Tak też jest trakto-
wane naturalizowanie zachowań rozrodczych, w tym instynktu macierzyń-
skiego. Nie instynkt macierzyństwa, lecz instytucja macierzyństwa – brzmi 
rozpoznanie tej procedury (Rich, 1978; Brock, bd), „macierzyństwo to insty-
tucja maskująca się jako naturalna kondycja kobiet” (Brock, bd).

Pojęciu instynktu macierzyńskiego stawia także czoło „feminizm matry-
centryczny”, sytuujący macierzyństwo w centrum analiz (zgodnie z tezą, że 
dla matek jest ono ważniejsze niż kobiecość), lecz kwestionujący jego natural-
ne czy nawykowe podłoże (O’Reilly, 2019).

Chelsea Conaboy, autorka książki Mother brain: How neuroscience is rewriting 
the story of parenthood przekonuje, że pojęcie instynktu macierzyńskiego zosta-
ło rozpropagowane na początku XX wieku przez religijnych mężczyzn, jako 
mające sprzyjać nakłanianiu białych kobiet do posiadania większej liczby 
dzieci. Wyrosło więc z  inspiracji religijnych i rasistowskich, wzmacnianych 
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naturalizacją jako metodą perswazyjno-agitacyjną. Rolę Kościoła katolickiego 
i jego doktryny w kształtowaniu pojęcia instynktu macierzyńskiego wskazują 
inni autorzy; w doktrynie tej seksualność została sprzęgnięta z rozrodczością 
(akt seksualny nienastawiony na prokreację został potępiony), zatem popęd 
seksualny z  nastawieniem pronatalistycznym (Marszałek, 2008, s.  271). Pa-
triarchalne i rasistowskie podłoże pojęcia instynktu macierzyńskiego zostało 
rozpoznane już wcześniej (Roberts, 1993).

Macierzyństwo, podobnie jak seksualność, odgrywa kluczową rolę w kobiecej subor-
dynacji wobec mężczyzn (Roberts, 1993, s. 3).

Współcześnie tezę o instynkcie rozrodczym jako podstawowej motywacji 
zachowań osobników wszystkich gatunków, włączając homo sapiens, forsują 
psychologia ewolucyjna i socjobiologia, nawiązujące wprost do adaptacyjnej, 
darwinowskiej interpretacji, według której

głównym, a w zasadzie jedynym (ostatecznym) celem każdego człowieka jest przeka-
zanie tak wielu swoich genów, jak się da, następnym pokoleniom (Stewart-Williams, 
2022, s. 130).

Pogląd taki był uważany za na tyle oczywisty, że stał się podstawą roz-
powszechnionych w latach 60. i 70. XX wieku teorii zagrożenia niepohamo-
wanym przyrostem naturalnym, wybuchem „bomby populacyjnej”, jak głosił 
tytuł popularnej i wpływowej wówczas książki Paula R. Ehrlicha, przekonu-
jącej o zbliżaniu się eksplozji tej tytułowej bomby w wyniku nieusuwalności 
owego instynktu reprodukcyjnego z natury ludzkiej (Ehrlich, 1968). Jednak 
już wówczas zarysował się zupełnie przeciwny trend w ludzkich zachowa-
niach, podważający samo istnienie instynktu macierzyńskiego i rozrodczego. 
Był to i jest postępujący spadek dzietności. Od niedawna dołączył do niego 
spadek aktywności seksualnej. Obydwa wymagają nowego i rozszerzonego 
zanalizowania treści pojęcia instynktu macierzyńskiego.

Przystępując do takiej analizy, należy wyróżnić różne fazy, w  których 
możliwe byłoby pojawianie się i oddziaływanie instynktu macierzyńskiego, 
a tym samym różne jego rozumienie:

– dążenie do posiadania dziecka, jako chęć i gotowość zajścia w ciążę (in-
stynkt rozrodczy; faza apetencyjna wg typologii Tinbergena);

– dążenie do urodzenia i posiadania dziecka, występujące w okresie ciąży 
jako jej afirmacja, chęć utrzymania, donoszenia;

– dążenie do opieki na dzieckiem już urodzonym, instynkt opiekuńczy.
Wobec wszystkich trzech faz występowania domniemanego instynktu 

macierzyńskiego (opiekuńczego) można przedstawić kontrargumenty fakto-
graficzne.
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Instynktowi macierzyńskiemu jako dążeniu do posiadania dziecka prze-
czy powszechne i  coraz częstsze stosowanie antykoncepcji wszędzie tam, 
gdzie jest dostępna (Slaymaker i in., 2020). Niska i spadająca w niemal wszyst-
kich współczesnych społeczeństwach dzietność potwierdza, że kobiety maso-
wo ograniczają liczbę zapłodnień, czyli potencjalnych ciąż i urodzeń.

Jako argument na rzecz istnienia instynktu macierzyńskiego bywa nato-
miast przywoływane zjawisko zwane luką dzietności (fertility gap). Polega 
ono na rozbieżności między liczbą dzieci posiadanych a deklarowaną jako 
upragnionych. Występuje w skali globalnej od połowy lat 90. XX wieku (Sto-
ne, 2019). Wcześniej, statystycznie, przeważały u kobiet deklaracje, że chcia-
łyby mieć mniej dzieci niż faktycznie rodziły. Ta rozbieżność była łatwa do 
wyjaśnienia: pod wpływem presji pronatalistycznej kobiety rodziły dzieci, 
których osobiście – w  takiej liczbie – bynajmniej nie pragnęły. Oznaczało 
to zachodzenie w ciążę wbrew własnej woli, niechcianą, co często było wy-
nikiem wymuszanych stosunków seksualnych, a  nawet gwałtów małżeń-
skich i pozamałżeńskich. To jednak świadczyłoby, że zarówno współżycie 
seksualne, jak i  macierzyństwo w  wielu przypadkach nie były wynikiem 
wewnętrznego impulsu kobiety, który można byłoby utożsamić z instynk-
tem, lecz presji paternalistycznej i mizoginicznej oraz kultury patriarchalnej 
i pronatalistycznej.

Jednak od ponad ćwierćwiecza kobiety w skali globalnej deklarują chęć 
posiadania więcej dzieci, niż rodzą. To trudniejsze do wyjaśnienia; jedna 
z  interpretacji mogłaby sugerować, że istnieją czynniki tłumiące naturalny 
instynkt macierzyński i zmuszające do rezygnacji z jego zaspokajania.

Jednakże, możliwe i przekonujące jest inne wyjaśnienie: kobiety wciąż de-
klarują chęć posiadania dzieci pod wpływem dominującej w kulturze narracji 
pronatalistycznej.

W dalszym ciągu w świadomości społecznej podtrzymywany jest wzorzec rodziny, 
w którym dzieci stanowią dopełnienie, sens naszego życia. Na podstawie badań so-
cjologicznych stwierdza się, odwołując do tożsamości współczesnych Polek, że wciąż 
obowiązuje hegemoniczny mit, konstrukt kulturowy ‘Matki Polki’, który oparty na 
doktrynie katolickiej, ideologii neoliberalnej oraz nacjonalizmie, w  dalszym ciągu 
funkcjonuje nie tylko jako społeczny stereotyp, ale również jako model o dużej sile 
politycznej (Szymczak, 2014, s. 232).

Wszystkie współczesne społeczeństwa są (nadal) mniej lub bardziej pro-
natalistycznie zorientowane i pozytywnie konotują macierzyństwo (Gawlina, 
2003, s. 34; Borovska, 2015, s. 110), ale także dzieciństwo.

Główny nurt kultury zachodniej wysycony jest natalizmem (a ściślej rzecz określając – 
pronatalizmem). Pronatalizm i jego legitymizacje dominują we współczesnej kulturze 
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euro-amerykańskiej, którą cechuje upodmiotowienie dzieci (…). Na banerach często 
można zobaczyć pronatalistyczne, estetyzowane plakaty obrazujące płód w łonie mat-
ki lub antyaborcyjne afisze mające wzbudzić odrazę i dezaprobatę. Reklamy pokazują 
wyidealizowane obrazy rodziny, kobiet w ciąży i dzieci (Florkowski, 2020, s. 140).

W  wielu ujęciach kobiecość jest synonimizowana z  macierzyństwem 
(Brock, bd). To właśnie te różne i liczne formy oddziaływania pronatalistycz-
nego mogą znajdować odzwierciedlenie w liczbie dzieci deklarowanej przez 
kobiety jako pożądana z  punktu widzenia dominujących wzorów kultury. 
Uśmiechnięte twarze dzieci rozbawionych pod troskliwą opieką matek, tak 
częste w  reklamach i  innych przekazach promocyjnych, mogą wywoływać 
odruch afirmacji macierzyństwa i deklaracji posiadania dzieci.

Ale pozytywne konotacje macierzyństwa, oparte na odwołaniu do cech 
biologicznych (naturalnych) mają charakter uniwersalny, ponadkulturowy.

W społeczeństwach różnych kręgów kulturowych ugruntowało się przekonanie, że 
macierzyństwo jest powołaniem każdej kobiety – jest jej podstawową rolą biologiczną 
i  społeczną. Na tej podstawie oczekuje się od wszystkich kobiet, niezależnie od ich 
indywidualnych predyspozycji, pragnień i aspiracji, aby aktywnie uczestniczyły w re-
produkowaniu gatunku ludzkiego, gdyż do tej roli wyznaczyła je sama natura (…). 
Predyspozycje biologiczne kobiety, odpowiednio uzasadnione przez instytucje spo-
łeczne, stały się przesłanką do upowszechnienia ‘nakazu macierzyństwa’, z którego 
dla każdej normalnej kobiety wynika powinność rodzenia dzieci, otaczania ich opieką 
i zapewnienia dobrego wychowania (Gawlina, 2003, s. 34).

Pod wpływem takiej kulturowej presji kobiety deklarują gotowość macie-
rzyństwa, często realnie zinternalizowaną;

większość kobiet, jak wynika z badań, zinternalizowała przekonanie o tym, że macie-
rzyństwo jest ich najważniejszym zadaniem życiowym (Gawlina, 2003, s. 38).

Obecnie do środków przekazu pozytywnych konotacji macierzyństwa 
dołączyły media społecznościowe, które także propagują takie wzory (Kir-
kpatrick, Lee, 2022; Wegener i in., 2023).

Deklaracje zamierzonego czy pożądanego macierzyństwa nie muszą za-
tem świadczyć o istnieniu i oddziaływaniu instynktu macierzyńskiego, lecz 
o sile i skuteczności presji wywieranej na kobiety, by podporządkowały się – 
przynajmniej deklaratywnie – kulturowym wzorom macierzyństwa.

Należy natomiast odnotować spadającą aktywność seksualną osób w wie-
ku rozrodczym w wielu społeczeństwach znajdujących się na wysokim po-
ziomie rozwoju (Twenge i in., 2017; Arthur, 2022; Leusink, 2019; Wahl, 2022; 
Willingham, 2022; Samuel, 2024), w  tym polskim (jak wykazują cykliczne 
raporty „Seksualność Polaków” przygotowywane przez prof. Izdebskiego 
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i Polpharmę)2. Spadek ten można wyjaśniać i wiązać raczej ze spadkiem libi-
do, lecz po pierwsze, popęd (tu: seksualny) jest pojęciem często uznawanym 
za synonimiczne wobec instynktu (Łazowski, 2013), a po drugie, trudno bro-
nić hipotezy instynktu macierzyńskiego, kiedy spada aktywność mająca do 
zapłodnienia doprowadzić, skoro instynkt reprodukcyjny jest utożsamiany 
z seksualnością (Sanchez, 2023).

Przyczyny spadku aktywności seksualnej są liczne i  zróżnicowane, ale 
ogólnie wynikają ze wzrostu ilości dostępnych alternatywnych form aktyw-
ności życiowej, podejmowanych zamiast tej seksualnej, także w świecie wir-
tualnym (Lei, South, 2022). Również interpretacje wskazujące na przemęcze-
nie jako powód słabnącej aktywności seksualnej (co podnosi prof. Izdebski, 
ale także Amy Athur) świadczą, że preferowane są inne formy aktywności, 
w tym zawodowej i na seksualną nie starcza już ochoty i siły.

Wpływ wywarła także pandemia Covid-19, która drastycznie ograniczyła 
wszelkie, w tym seksualne, relacje, wymuszając ograniczenie aktywności sek-
sualnej, ale też poszukiwanie innych, w tym wirtualnych form kompensacji, 
które przyjęły się na trwałe (Lehmiller i in., 2021).

Niebłahe znaczenie, jak dowodzą badania (Herbenick i in., 2022; Somani 
i in., 2021; Salari in., 2023), ma rozpowszechnienie rozmaitych używek i uza-
leżnień, nie tylko dostarczających alternatywnych form zaspokojenia, lecz 
także prowadzących do pogorszenia zdrowia seksualnego, obniżenia libido 
i  zaburzenia funkcji seksualnych oraz utrudniających nawiązywanie trwa-
łych relacji, sprzyjających prokreacji. Czynniki te przyczyniają się do spadku 
aktywności seksualnej, zwłaszcza w najmłodszych kohortach, w których tego 
rodzaju uzależnienia są częstsze.

Niepozbawione znaczenia są pogłębiające się kulturowe, a  zwłaszcza 
światopoglądowe różnice między młodymi kobietami i mężczyznami, pro-
wadzące do narastających trudności w  zawiązywaniu relacji między nimi. 
Badania wykazują rozpowszechnianie się poglądów i postaw konserwatyw-
nych u młodych mężczyzn oraz progresywnych u młodych kobiet. Dostrzegł-
szy powszechny charakter zjawiska, badacze z Instytutu Gallupa opracowali 
skalę służącą do jego pomiaru: poglądy polityczne rozłożone są na niej od – 
100 do +100, według kryterium prawicowe-lewicowe. Jak się okazało, różnice 
między kobietami i mężczyznami nie tylko występują, lecz stale pogłębiają 
się. Największe odnotowano w Korei Południowej, na owej skali wyrażają się 
one wielkością 55 punktów. W wyborach prezydenckich 2022 roku 78% Kore-

2  Warto odnotować, że niemal we wszystkich społeczeństwach ankietowani mieszkańcy 
w wieku 18-29 przeszacowują poziom aktywności seksualnej rówieśników, samemu deklarując 
ją na niższym niż im przypisywany; inaczej mówiąc: ich aktywność seksualna jest słabsza niż 
sobie wzajemnie przypisują, co zafałszowuje społeczne wyobrażenia na temat seksualności (Pe-
rils of Perception, 2018).
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anek głosowało na jednego z kandydatów, natomiast 72% Koreańczyków na 
jego rywala. W tym samym czasie Korea Południowa odnotowała rekordowo 
niski poziom dzietności: 0,78 – najniższy na świecie.

Analogiczne trendy występują w wielu innych społeczeństwach. W Niem-
czech różnica poglądów między kobietami i mężczyznami wynosi 30 punk-
tów, kiedy jeszcze 10  lat temu było to zaledwie 3 punkty. W USA to także 
30 punktów, w Wlk. Brytanii 25 punktów, w innych społeczeństwach różnice, 
choć mniejsze, też są wyraźne, stąd stwierdzenia, że w tak zwanej generacji 
Z w istocie występują dwie niekompatybilne grupy, rozdzielone według kry-
terium płci (Burn-Murdoch, 2024). Pojawiają się sugestie, że w tym pokoleniu 
trwa i nasila się wojna płci (Thompson, 2024).

Dotyczy to także społeczeństwa polskiego. Według badań CBOS-u, 
w grupie wiekowej 18-24 lata aż 40% kobiet utożsamia się z przekonaniami 
lewicowymi, a  jedynie 17% z  prawicowymi, natomiast 36% mężczyzn po-
dziela poglądy prawicowe, a  tylko 22% lewicowe. Co więcej, pogłębia się 
polaryzacja – coraz mniej najmłodszych obywateli i  wyborców deklaruje 
poglądy centrowe; poglądy deklarowane przez młode kobiety i rówieśnych 
mężczyzn rozmijają się coraz bardziej (CBOS, 2021). W wyborach parlamen-
tarnych w 2023 roku w grupie wiekowej 18-29 na Nową Lewicę głosowało 
23,6% kobiet oraz 10,2% mężczyzn, natomiast na Konfederację 26,3% męż-
czyzn i jedynie 6,3% kobiet. Różnice o zmiennej skali występują też między 
młodymi kobietami i mężczyznami w kwestiach stosunku do osób LGBT+, 
uchodźców, Unii Europejskiej (Pacewicz, 2023). Tendencje te prowadzą do 
narastania zjawiska niedobrowolnego celibatu, zwłaszcza u  młodych męż-
czyzn (inceli), lecz także kobiet (femceli).

Trend ten współwystępuje ze spadkiem zawieranych małżeństw i wzro-
stem odsetka związków w formule DINK (Double Income No Kids). Według 
badań CBOS-u z 2022 roku, 21% Polek i Polaków w wieku 18-24 zdeklarowa-
ło, że nie zamierza mieć w ogóle dzieci, zaś w badaniu z 2023 roku 68% Polek 
w wieku rozrodczym (18-45) oświadczyło, że nie planuje potomstwa (CBOS, 
2022; CBOS, 2023).

Powyższe dane zdają się świadczyć, że światopogląd przeważa nad po-
pędem seksualnym oraz instynktem macierzyńskim, o ile ten istnieje. W nie-
dawnym reportażu poświęconym temu zjawisku odnotowano wypowiedzi 
młodych mężczyzn potwierdzające taki wniosek, skarżących się na rówie-
śniczki: „jak tylko okaże się, że facet jest za Konfederacją, nie chcecie seksu”, 
a z drugiej strony „powiedziałam mu, że zbyt się różnimy światopoglądowo 
i  że wolę się wycofać”, czy odnotowywane na profilu randkowym: „Jeżeli 
masz prawicowe poglądy, to dziękuję!” (Redzisz, 2023).

Pewnym argumentem na rzecz istnienia instynktu macierzyńskiego może 
być rozwój i rosnąca liczba zapłodnień in vitro, świadczących bezpośrednio 
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o dążeniu do posiadania dziecka. Jednak, po pierwsze, potwierdza on chęć 
posiadania dziecka, a  niekoniecznie dzieci, czyli nie poświadcza ciągłości 
impulsu rozrodczości, gdy instynkt ma charakter permanentny („każdy me-
chanizm instynktowny jest bez przerwy przygotowany do uruchomienia”, 
Tinbergen, 1976, s. 174), a po drugie, może mieć inne niż instynkt powody, 
wynikające właśnie z owych pronatalistycznych wzorów kultury.

Instynkt macierzyński w fazie ciąży miałby natomiast zyskiwać natural-
ne oparcie w ofensywie („burzy”) hormonalnej, polegającej na intensywnym 
wydzielaniu progesteronu, gonadotropiny, relaksyny, oksytocyny, prolak-
tyny i  reakcjach nimi wywoływanych (byłyby to tzw. bodźce wyzwalające 
w typologii Tinbergena). Jednakże, dość znacząca liczba zabiegów usuwania 
ciąży, zarówno w państwach je dopuszczających, jak i zakazujących, podwa-
ża tezę o sile naturalnych impulsów hormonalnych, mających stanowić wy-
raz instynktu macierzyńskiego w tym okresie. Światowa Organizacja Zdro-
wia ustaliła, że prawie 30% wszystkich ciąż oraz ponad 60% niechcianych jest 
przerywane (WHO, 2021). Przy tym, o  ile odsetek ciąż niechcianych spada 
(w  wyniku rozpowszechnienia antykoncepcji), wskaźnik aborcji utrzymuje 
się na stałym poziomie (Bearak i  in., 2020). Także w  tym zakresie impulsy 
naturalne (hormonalne) wydają się ustępować motywacjom o charakterze so-
cjokulturowym, decydującym o przerywaniu ciąży (Stacey, 2023).

Stosunkowo najmniej zastrzeżeń budzi ostatnia z trzech odmian instynk-
tu macierzyńskiego, jakim jest instynkt opiekuńczy, występujący w okresie 
połogu i wychowania potomstwa. Zachowania go wyrażające zostały opisa-
ne i znaturalizowane przez Johna Bowlby’ego i Mary Ainswoth w ich teorii 
przywiązania (więzi), jako wrodzonego, niezbędnego w procesie wychowa-
nia, zarówno u zwierząt, jak i ludzi (Bowlby, 2007; Ainsworth i in., 2015). Jest 
to opcja dominująca w naukach humanistycznych i społecznych.

Na podstawie licznych badań psychologicznych i  pedagogicznych przyjmuje się, 
że rodzina naturalna, której podstawę stanowi związek małżeński i macierzyństwo 
biologiczne, jest najbardziej korzystnym środowiskiem rozwoju dziecka, gdyż rela-
cje pomiędzy matką i dzieckiem są tu oparte na wrodzonym instynkcie, który wypo-
saża kobiety w specyficzną zdolność do rozpoznawania i zaspokajania jego potrzeb, 
zwłaszcza w najwcześniejszym okresie życia, kiedy samo jeszcze nie potrafi ich wyra-
zić (Gawlina, 2003, s. 34).

Pojęcia „wrodzonego instynktu” i „rodziny naturalnej” są tu użyte suge-
stywnie.

Tymczasem, wiele obserwacji i  specjalistycznych badań stwierdza, że 
położnice nie zachowują się bynajmniej instynktownie (odruchowo) wobec 
swoich nowo narodzonych dzieci, lecz muszą się stopniowo, w różnym, zin-
dywidualizowanym tempie, nauczyć właściwych metod opieki nad nimi (Rø-
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seth i in., 2018; Lindberg, 2020), co wskazywałoby, że umiejętność opieki nad 
potomstwem nie jest wrodzona. Instytucja położnej środowiskowej oferuje 
(i finansuje z NFZ) pomoc w opiece nad dzieckiem do ukończenia 2. miesiąca 
życia. Skądinąd inne badania dowiodły, że ojcowie wykazują równy matkom 
poziom rozpoznawania potrzeb niemowląt, sygnalizowany przez nie pła-
czem – podstawową formą ich komunikowania (Gustafsson i  in., 2013), co 
jest uznawane za kolejny argument o  nieistnieniu specyficznego instynktu 
matczynego (Lindberg, 2020).

U zwierząt występuje wcale nierzadko zjawisko uśmiercania potomstwa, 
począwszy od wyrzucania z gniazda piskląt, kiedy liczba wyklutych przera-
sta możliwości wykarmienia, przez stosunkowo rzadkie przypadki dziecio-
bójstwa u małp, a na zagryzaniu potomstwa innych samców przez lwy, sury-
katki i niektóre ptaki kończąc (Hrdy, 1979; Brown i in., 2020). U ludzi również 
znane jest zjawisko dzieciobójstwa, udokumentowane od czasów paleolitu, 
zatem w  społecznościach bliższych „stanowi naturalnemu”, w  których in-
stynkty powinny odgrywać większą rolę motywacyjną (Caldwell, Caldwell, 
2003).

Dzieciobójstwo było również rozpowszechnione wśród plemion koczowniczych i wy-
stępowało na wszystkich kontynentach (Piątek, 2019, s. 68).

Zdarzało się także nierzadko w  kulturze starożytnej Grecji i  Rzymu, 
gdzie było w  pewnych warunkach znormalizowane i  zalegalizowane (Ja-
błońska, 2013). W  Azji znaczące zjawisko stanowiło i  gdzieniegdzie nadal 
pozostaje dzieciobójstwo dokonywane na noworodkach żeńskich, w związku 
z  kulturowo uwarunkowanym prymatem dzieci i  późniejszych dorosłych 
płci męskiej (w  hinduizmie dziecko płci żeńskiej uznaje się za będące gor-
szą inkarnacją) (Caldwell, Caldwell, 2005; Szczepanski, 2019). Pod wpływem 
zmian kulturowych i prawnych stało się mniej powszechne, o wiele częstsze 
jest natomiast znęcanie się nad potomstwem, maltretowanie dzieci, w  tym 
skutkujące ich śmiercią. Według szacunków Fundacji Dajemy Dzieciom Siłę, 
przemocy ze strony bliskich dorosłych doznaje 41% dzieci; rocznie z powodu 
przemocy w Polsce umiera nawet 30. Do tego dochodzi zjawisko porzucania 
dzieci narodzonych. Według Fundacji Gajusz, w samych tylko polskich szpi-
talach około 800 dzieci rocznie jest pozostawianych przez biologiczne matki.

Elisabeth Badinter w  swojej Historii miłości macierzyńskiej wykazała, że 
w różnych epokach liczne kobiety, zwłaszcza ze sfer uprzywilejowanych, od-
dawały swoje dzieci zaraz po urodzeniu pod opiekę innych, zwłaszcza ma-
mek, karmiących i je wychowujących (Badinter, 1998). Pozostaje kwestią kon-
trowersyjną, czy czyniły tak ze względu na brak chęci zajmowania się swoim 
potomstwem (czyli instynktu opiekuńczego) czy pod wpływem kulturowego 
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wzoru zachowania kobiet o określonym statusie. Świadczy to jednak, że in-
stynkt macierzyński jest wątpliwy albo co do istnienia, albo co do siły oddzia-
ływania, a wpływ kultury odgrywa rolę prymarną.

Oprócz wcale nierzadkiej przemocy wobec dzieci oraz ich porzucania, 
a  także powierzania opiece innych osób, u kobiet występuje inne zjawisko, 
mogące być zinterpretowane jako podważające naturalny instynkt opiekuń-
czy, będący wariantem macierzyńskiego. Jest to tak zwane żałowanie rodzi-
cielstwa, które obejmuje od 5 do 14% różnych populacji (Donath, 2015; Do-
nath, 2017; McQuivey, 2021; Meil i in., 2022; Parker, 2023). W Polsce odsetek 
ten należy do najwyższych i  sięga 13% (Piotrowski, 2021; Piotrowski i  in., 
2023). Z badań wynika, że wiele kobiet żałujących rodzicielstwa jako powód 
zajścia w ciążę i urodzenia dziecka wskazuje presję kulturową, której uległy 
(Donath, 2017), a więc czynnik pozanaturalny. Kulturowe wzory narzucają 
kobietom wymóg okazywania radości i satysfakcji z macierzyństwa, nakazu-
jąc powstrzymywanie się od wyrażania frustracji, rozczarowania, czy prze-
męczenia nim (Donath, 2017).

Podsumowanie i wnioski

Aktywność rozrodcza stanowi jedną z podstawowych funkcji życiowych 
wszelkich organizmów, bez której niemożliwa byłaby ich reprodukcja, czyli 
zachowanie gatunku. To

fundamentalna potrzeba wszystkich organizmów, która w świecie pozaludzkich istot 
żywych jest określana jako ‘bezrozumny pęd do reprodukcji’, działający u podstaw 
ewolucji ziemskiego życia, od bakterii poczynając, a  na człowieku kończąc (Piątek, 
2019, s. 26).

Dla niektórych z nich rozmnażanie jest jedyną lub niemal jedyną formą 
aktywności życiowej, do jakiej są zdolne (trutnie, wachlarzoskrzydłe, niełazki 
brunatne, ośmiornice głębinowe), niektóre giną zaraz po dokonaniu zapłod-
nienia lub wydaleniu komórek rozrodczych (łososie, kameleony furcifer la-
bordi), w tym także w wyniku kanibalizmu kopulacyjnego (samce modliszek 
i  niektórych pająków). W  przypadku większości pozostałych funkcje roz-
rodcze są uregulowane i  podporządkowane naturalnym cyklom, mającym 
zwiększyć efektywność rozrodu (ruja, okres godowy, sezonowa receptyw-
ność płciowa, cykle owulacyjne i menstruacyjne).

W przypadku dojrzałych płciowo osobników ludzkich tego rodzaju biolo-
giczne (naturalne) regulacje i ograniczenia aktywności seksualnej nie istnieją 
(człowiek jest gatunkiem o stałej receptywności płciowej). Stwarza je jednak 
i narzuca kultura, począwszy od wymogu okresowego lub całkowitego celi-
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batu, przez nakazy ograniczenia aktywności seksualnej do kulturowo uzna-
nych i  sformalizowanych związków, a  kończąc na dyskredytacji płodności 
(i dyskryminacji potomstwa) poza takimi związkami. Nawiązując do cytowa-
nego sformułowania o fundamentalnej potrzebie reprodukcji, od człowieka 
oczekuje się, by nie była ona zaspokajana bezrozumnie, zatem – świadome 
macierzyństwo zamiast instynktu macierzyńskiego.

W kontekście świadomej reprodukcji autonomia moralna osoby jest rozumiana jako 
możliwość podejmowania swobodnych i odpowiedzialnych decyzji w sprawach roz-
rodczych i stanowi jeden z istotnych przejawów ludzkiej wolności (Piątek, 2019, s. 27).

Wolność tę kobiety wyrażają coraz częściej przez rezygnację lub ograni-
czanie aktywności seksualnej i rozrodczej, a więc zaprzeczanie synonimizacji 
kobiecości i macierzyństwa.

Ewolucja kulturowa wytwarza bowiem coraz więcej dostępnych form 
aktywności, wśród których rozrodcza traci na znaczeniu. Pozostaje to 
w  zgodzie z  tezami Williama Jamesa, współtwórcy i  propagatora pojęcia 
instynktu, który twierdził, że liczba instynktów rośnie wraz z  ewolucją 
i człowiek ma ich więcej niż jakiekolwiek inne istoty żywe, a te kolejne wy-
pierają i blokują uprzednie. Pojęcie instynktu nie jest jednak kluczowe dla 
analizy procesów, w trakcie i wyniku których rozwój cywilizacyjno-kultu-
rowy, zgodnie z prawami dywersyfikacji i komplikacji wskazanymi przez 
Herberta Spencera, dostarcza rosnącej liczby coraz bardziej różnorodnych 
form zaangażowania i aktywności życiowej, ograniczając rolę tych rozrod-
czych. Dotyczy to zwłaszcza aktywności w przestrzeni wirtualnej, tworzo-
nej przez rozwój technik cyfrowych i Internetu. Spadająca aktywność sek-
sualna i  dzietność w  najwyżej rozwiniętych społeczeństwach tak właśnie 
może być zinterpretowana i  takie interpretacje są dominujące (Herbenick 
i in., 2022). Instynkty, popędy i impulsy rozrodcze zajmują coraz mniejszą 
część ludzkiej aktywności życiowej, potrzeby z nimi związane stają się co-
raz mniej znaczące w planach życiowych. Pozostaje to w zgodzie z hierar-
chią (piramidą) potrzeb Maslowa.

Dla spadającej roli macierzyństwa w planach życiowych współczesnych 
kobiet nie ma znaczenia, czy jest to wynikiem dobrowolnego wyboru innych 
form aktywności, czy ich narzucania przez otoczenie, wymuszające podej-
mowanie innych ról, jak twierdzą niektóre feministki i badaczki. Według ich 
interpretacji, to w wyniku presji środowiskowej

kobieta ma łączyć wiele ról naraz: matki, żony, kochanki, dobrej córki i synowej, ku-
charki, sprzątaczki, praczki, gosposi domowej (zakupy, logistyka), a do tego spełniać 
się zawodowo i rozwijać (pasje, kursy, szkolenia, a może dodatkowy fakultet, dokto-
rat albo studia podyplomowe) (za: Krause, 2020, s. 34).
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Faktem jest spadająca ranga macierzyństwa w realnych (a nie deklarowa-
nych przez kobiety czy oczekiwanych od nich) programach życiowych.

Z  kolei, upowszechnienie metod antykoncepcji (w  mniejszym stopniu 
aborcji) doprowadziło do wydatnego ograniczenia płodności (dzietności). 
Czynniki te wzajemnie się wzmacniają: skuteczna antykoncepcja umożliwia 
oddanie się pozamacierzyńskim formom aktywności, rosnąca liczba alterna-
tywnych form aktywności skłania do ograniczania dzietności, a więc stoso-
wania antykoncepcji.

Czynniki kulturowe przyczyniają się do spadku aktywności seksualnej, 
choć w przypadku niedobrowolnego celibatu nie świadczą o zaniku potrzeb 
seksualnych. Podobnie jak zmniejszająca się liczba trwałych związków nie 
świadczy o zaniku potrzeby więzi, lecz o socjokulturowych trudnościach i ba-
rierach w jej zaspokajaniu.

Przedstawione wyjaśnienia spadającej aktywności seksualnej i  dzietno-
ści nie wymagają zakwestionowania istnienia instynktu rozrodczego i  ma-
cierzyńskiego, co byłoby kontrowersyjne w świetle całej wiedzy biologicznej 
i ewolucyjnej, w tym obejmującej gatunek homo sapiens. Oznaczają natomiast 
przyjęcie jego słabnącej roli w wysoko rozwiniętych cywilizacyjnie i kulturo-
wo społeczeństwach, dysponujących stale powiększającą się liczbą coraz bar-
dziej zróżnicowanych form aktywności życiowej. Aktywność seksualna i roz-
rodcza staje się coraz mniej atrakcyjna wobec nich. Instynkt rozrodczy słabnie 
lub jest wypierany przez inne stymulatory i bodźce motywujące członków 
wysoko rozwiniętych społeczeństw do innych form aktywności życiowej. 
W niektórych wypadkach potrzeby związane z seksualnością, rozrodczością 
i tworzeniem więzi natrafiają na bariery wynikające z pewnych trendów so-
cjokulturowych, co też nie świadczy o nieistnieniu takich potrzeb, w tym in-
stynktu macierzyńskiego.

Deprecjacja samego pojęcia instynktu, w tym macierzyńskiego, nie dys-
kredytuje zaś hipotezy istnienia wrodzonych stymulatorów tego rodzaju, 
gdyż ma ono wiele synonimów: popędy, potrzeby reprodukcyjne, odruchy 
bezwarunkowe, wrodzone mechanizmy psychiczne, wrodzone obwody neu-
ronowe, operacyjne modele przywiązania… Instynkt macierzyński nie musi 
być fikcją, lecz jest czynnikiem o słabnącej roli w życiu współczesnych kobiet, 
bez względu na to, czy ma podłoże naturalne czy instytucjonalne.

Wkład autorów
Autor deklaruje samodzielny wkład w powstanie pracy.
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Wprowadzenie

Bazując na treściach publikowanych w  popularnych mediach, femina-
tywy można zaklasyfikować jako wyjątkowo kontrowersyjny element języ-
kowego krajobrazu Polski. Zarówno tabloidy, jak i tygodniki społeczno-po-
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lityczne, ale także telewizja i portale internetowe zajmują się tym tematem, 
a każde podjęcie kwestii feminatywów, czyli, zgodnie z definicją Łazińskiego, 
rzeczowników nazywających

kobiece zawody i funkcje, najczęściej derywowanych od nazw męskich z sufiksem ka-
tegorii feminativum lub bezpośrednio od czasowników z sufiksem złożonym kategorii 
wykonawców czynności (Łaziński, 2006, s. 246)

skutkuje pojawieniem się setek komentarzy.
Patrząc na sformułowania, które obecnie występują w kontekście femi-

natywów, jak chociażby „gwałt na języku” (tygodnik Do Rzeczy) czy „atak 
lewaków i liberałów na język polski”1, można by przypuszczać, że są to neo-
logizmy, wyrazy nowe utworzone w związku ze zwrotem w kierunku języ-
ka inkluzywnego i  przez swą nowość kontrowersyjne. Okazuje się jednak, 
że dyskusja na temat feminatywów trwa od ponad 120  lat, co najmniej od 
początków XX wieku, kiedy to kobiety w Polsce, jak i w całym świecie za-
chodnim zaczęły zdobywać prawa do edukacji uniwersyteckiej i wykonywa-
nia zawodów wcześniej zastrzeżonych dla męskiej części populacji. Ponadto, 
I wojna światowa i związane z nią straty w ludziach wymusiły na pracodaw-
cach zwiększenie liczby zatrudnianych kobiet. Pojawiła się zatem konieczność 
wprowadzenia do języka nowych nazw żeńskich, odnoszących się do kobiet 
wykonujących niedostępne dotąd dla nich profesje. Najczęściej tworzono je 
analogicznie do istniejących już w języku nazw męskich. Jak w 1901 roku pi-
sano w „Poradniku Językowym”:

należy utworzyć – analogicznie do takich rzeczowników jak: aptekarz-aptekarka, aku-
szer-akuszerka, blagier-blagierka, lektor-lektorka, znachor-znachorka – także doktor
-doktorka, nawet choćby się to nie podobało interesowanym („Poradnik Językowy”, 
1901, nr 8).

Odpowiadający na pytania i wątpliwości czytelników językoznawcy ar-
gumentowali propagowanie żeńskich form względami nie ideologicznymi, 
lecz praktycznymi.

W miarę przypuszczania kobiet do studiów uniwersyteckich może będziemy musieli 
stworzyć jeszcze i magisterkę (farmacji), a może i adwokatkę, i nie cofniemy się przed 
tem, czego różnica płci wymaga od logiki językowej – czytamy w „Poradniku Języko-
wym” z 1911 roku (nr 8).

Tworzenie feminatywów nie było ukłonem w stronę ruchu na rzecz eman-
cypacji kobiet, ale jednym z przejawów występującego wówczas pragnienia 

1  Wypowiedź posła Janusza Kowalskiego, https://wiadomosci.gazeta.pl/wiadomosci/ 
7,114884,30190601,janusz-kowalski-chce-chronic-jezyk-polski-przed-feminatywami.html [dostęp: 
 24.10.2023].
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zachowania „ducha języka”, „tradycji polszczyzny, rozumianej w  tym wy-
padku jako dążenie do zachowania regularności, symetrii w zakresie zjawisk 
derywacyjnych”. I  choć pytania kierowane do redakcji czasopism poloni-
stycznych sugerują wątpliwości samych użytkowników języka co do koniecz-
ności stosowania form żeńskich, to zachęcanie do stosowania feminatywów 
było powszechną praktyką wśród specjalistów z początku XX wieku (Stępień, 
2018, s. 8).

Odwrót od tej tendencji nastąpił w  latach 50. XX wieku. Miał on zwią-
zek z  socjalistyczną wizją odcięcia się od przeszłości i  tworzenia nowego 
państwa, promującego postępowe rzekomo idee w rodzaju równości kobiet 
i mężczyzn. W ramach odrzucenia starego porządku feminatywy uznano za 
„zacofaństwo, kurczowe trzymanie się tradycji językowej” (Pawłowski, 1951, 
s. 49) czy też brak „postępu językowego” (Klemensiewicz, 1957, s. 747). To 
właśnie w latach 50. XX wieku formy męskie zaczęto postrzegać jako gene-
ryczne, czyli odnoszące się do obu płci (Kubiszyn-Mędrala, 2007, ss. 31-32). 
Oficjalną aprobatę nowa tendencja otrzymała w 1957 roku, po opublikowa-
niu artykułu Klemensiewicza, zatytułowanego „Tytuły i nazwy zawodowe 
kobiet”, stanowiącego odpowiedź na oficjalne pismo Sekretarza I Wydziału 
Polskiej Akademii Nauk odnośnie „wątpliwości części społeczeństwa co do 
sposobu nazywania zawodów i tytułów kobiecych” z roku wcześniejszego. 
Odpowiedź ta stanowiła w pewnym sensie element propagandowy, bowiem 
brak podziału na nazwy męskie i żeńskie tytułów, zawodów i stanowisk miał 
świadczyć o braku dyskryminacji ze względu na płeć, o równouprawnieniu 
na rynku pracy (Woźniak, 2018, s. 99).

Należy jednak dodać, że choć w  PRL-u  oficjalne wytyczne promowały 
użycie form męskich, to w  języku potocznym wciąż funkcjonowały formy 
żeńskie, a takie feminatywy jak „dyrektorka” czy „kierowniczka” używane 
były wtedy częściej, aniżeli jeszcze na początku XXI wieku (Krysiak, 2007).

Początek XXI wieku stanowił okres, w którym postrzeganie form męskich 
jako generycznych było mocno ugruntowane zarówno w języku potocznym, 
jak i w poradnictwie językowym. Feminatywy funkcjonowały nieco na obrze-
żach ruchu feministycznego i nie odgrywały roli obiektu szeroko zakrojonej 
dyskusji. Pierwszymi osobami publicznymi, które próbowały wprowadzić 
formy żeńskie do głównego nurtu były Izabela Jaruga-Nowacka i  Joanna 
Mucha. Pierwsza z nich około 2004 roku ukuła neologizm „ministra”, druga 
natomiast w 2012 roku go upowszechniła. Próby te spotkały się z powszech-
ną krytyką również w mediach liberalnych i nie doprowadziły do wzrostu 
popularności feminatywów. Te były wciąż używane głównie w  treściach 
tworzonych przez feministyczne czy zajmujące się prawami człowieka orga-
nizacje pozarządowe (Feminoteka, Amnesty International), czy pojedyncze 
dziennikarki mediów popularnych (TOK FM, Wysokie Obcasy).
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Zmiana zaczęła dokonywać się w 2016  roku, kiedy na polskich ulicach 
pojawiły się demonstracje pod szyldem Strajku Kobiet, będące reakcją na 
propozycję zaostrzenia prawa aborcyjnego w  Polsce. Wtedy właśnie zaob-
serwowano tendencję do coraz częstszego angażowania się nastolatków/ek 
i  młodych dorosłych w  organizacje lewicowe, ekologiczne i  feministyczne, 
tworzące „nowe pokolenie aktywistów” (Hall, 2019, s. 3). Jednym z kluczo-
wych elementów tego zaangażowania jest poparcie dla idei języka inkluzyw-
nego, uznanie języka jako narzędzia zmieniającego postawy wobec świata, 
wiara w to, że

za pomocą słów można kreować zachowania społeczne, wybierając z zasobu środków 
językowych jedne sformułowania, a pomijając inne. Wpływa to istotnie na społeczną 
wizję świata, utrwala postawę wobec postrzeganych zjawisk (Kołodziejek, 2021, s. 6).

Feminatywy stanowią tylko wyimek szerszej debaty o języku równościo-
wym. Lata 2016-2023 przyniosły wiele inicjatyw, mających na celu zwiększenie 
świadomości na temat tego, jak polszczyzna odnosi się do kwestii osób niehete-
ronormatywnych (wydanie poradnika „Jak mówić i pisać o osobach LGBT+”), 
o innym niż biały kolorze skóry (akcja „Don’t call me Murzyn”, która dopro-
wadziła do wydania opinii o tym słowie przez Radę Języka Polskiego) czy osób 
z niepełnosprawnością (konferencja SeksON, podczas której organizowane są 
panele i  warsztaty z  języka inkluzywnego). Niniejsze działania sprawiły, że 
społeczeństwo polskie niejako przyzwyczaiło się do feminatywów, co znajduje 
odzwierciedlenie w przeprowadzonym w 2021 roku, wśród grupy 18 tysięcy 
kobiet, badaniu Grupy Pracuj.pl. Wynika z niego, że 83% respondentek popiera 
używanie żeńskich form nazw zawodów i funkcji na równi z męskimi, a 78% 
deklaruje oczekiwanie feminatywów w ogłoszeniach o pracę (Pracuj.pl 2021). 
Unikanie stosowania żeńskich form w  codziennym życiu deklaruje jedynie 
2,5% badanych kobiet, co może prowadzić do konkluzji, iż język inkluzywny 
(a wraz z nim feminatywy) stał się istotnym elementem codziennej komunika-
cji Polek i Polaków w XXI wieku.

Feminatywy używane są również w  przestrzeni akademickiej. Obecnie 
Uniwersytetem im. Adama Mickiewicza w Poznaniu kieruje prof. Bogumiła 
Kaniewska, która na oficjalnych stronach uczelni jest opisywana jako „Rek-
torka”2.

Analizowany powyżej obszar tematyczny wchodzi w zakres zaintereso-
wań badawczych Międzywydziałowej Interdyscyplinarnej Grupy Badawczej 
„Płeć i Język”, która rozpoczęła swoją działalność 13 kwietnia 2022 roku na 

2  https://amu.edu.pl/dla-mediow/komunikaty-prasowe/rektorka-uam-w-ministerial-
nym-zespole-ds-strategii-umiedzynarodowienia-nauki, Rektorka UAM w  ministerialnym ze-
spole ds. strategii umiędzynarodowienia nauki [pobrane: 27.02.2024].



183183Poziom akceptacji dla feminatywów wśród osób studiujących i pracujących na UAM

WSE UAM w Poznaniu. Działania zespołu łączą obszary wchodzące w skład 
językoznawstwa, psychologii i  pedagogiki. Wspomnianą grupę tworzą 
autorki tego artykułu.

Celem niniejszego projektu było zbadanie poziomu akceptacji dla femina-
tywów wśród osób pracujących i studiujących na UAM. Analizowano rów-
nież, czy płeć i status na uczelni będą różnicowały poziom akceptacji dla żeń-
skich nazw zawodów i stanowisk.

Narzędzie badawcze

Narzędzie badawcze zawiera część odnoszącą się do kategorii danych so-
cjodemograficznych oraz drugą – główną dotyczącą feminatywów. Umiesz-
czono w niej 102 nazwy zawodów oraz 11 nazw stanowisk w wersji męskiej 
oraz ich analogiczne żeńskie formy. Nazwy zawodów wyłoniono z indeksu 
alfabetycznego zawodów i specjalności (2014). Na potrzeby badań z listy tej 
usunięto rzadko podejmowane współcześnie zawody (np.: bednarz), a także 
różne warianty jednego zawodu (np.: analityk bez podziału na obszary). Do-
dano także kilka stanowisk, które wiążą się z podejmowaną rolą zawodową. 
Badania przeprowadzono za pomocą kwestionariusza internetowego znaj-
dującego się na platformie Qualtrix, której licencja zakupiona została przez 
UAM.

Respondenci określali poziom akceptacji dla poszczególnych feminaty-
wów na sześciostopniowej skali – od 0 do 5 (0 oznaczało brak akceptacji danej 
formy językowej, a 5 – pełną akceptację).

Charakterystyka badanej grupy

Grupę badawczą stanowiły osoby pracujące i studiujące na Uniwersytecie 
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu (364 osoby). W zamieszczonych poniżej 
tabelach 1 i 2 wskazano na zróżnicowanie grupy badawczej.

T a b e l a  1
Zróżnicowanie grupy badawczej ze względu na płeć

Kobiety 178 osób 48,90%

Mężczyźni 156 osób 42,86%

Inaczej się określam   17 osób   4,67%

Nie chcę odpowiadać na to pytanie    13 osób   3,57%
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T a b e l a  2
Zróżnicowanie grupy badawczej  

ze względu na status na uczelni i płeć osób badanych

Status Liczba osób Suma Procent Procent grupy

Pracowniczki   41 osoby
79 osób

11,54%
21,98%

Pracownicy   38 osób 10,44%

Studentki 132 osoby
247 osób

36,26%
67,86%

Studenci 115 osób 31,60%

Wyniki

Jak wspomniano powyżej, celem niniejszego artykułu było zbadanie 
i  opisanie poziomu akceptacji dla feminatywów wśród osób pracujących 
i studiujących na UAM. Analizowano również, czy, a jeśli tak to jakie, istnieją 
różnice w akceptacji feminatywów wśród osób różniących się płcią i statusem 
na uczelni.

Poniżej w tabeli 3 przedstawiono wyniki odnoszące się do różnic w po-
ziomie akceptacji feminatywów pomiędzy grupą kobiet i mężczyzn ze spo-
łeczności UAM.

T a b e l a  3
Istotne różnice w poziomie akceptacji feminatywów 

pomiędzy grupą kobiet i mężczyzn ze społeczności UAM 

Administra-
torka

Adwokatka Analityczka Architektka Biolożka Blacharka

Chemiczka Chirurżka Choreografka Deko- 
ratorka

Detektywka Dorad- 
czyni

Drukarka Dziekana Dziekanka Elektryczka Filolożka Fizyczka

Fotografka Górniczka Graficzka Historyczka Hodow-
czyni

Hydrau-
liczka

Inżynierka Kapitanka Kierowczyni Kiero- 
wniczka

Komiczka Logopedka

Marynarka Mechaniczka Menedżerka Murarka Muzyczka Nota- 
riuszka

Nurkini Oficerka Optyczka Pedagożka Pilotka Pisarka

Polityczka Psycholożka Radczyni 
prawna

Ratow- 
niczka

Redaktorka Rektorka
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Rektora Rolniczka Sędzina Stolarka Strażaczka Strażniczka

Ślusarka Taksówkarka Techniczka Tłumaczka Prezeska Kanclerka

Prezydentka Premierka Premiera Ministerka Ministra Burmi-
strzyni

Starościna Wójcina Żołnierka

Wszystkie podane powyżej feminatywy odznaczały się wyższym pozio-
mem akceptacji wśród badanych kobiet niż mężczyzn w sposób istotny staty-
stycznie (α = 0,05). W większości przypadków różnice wynosiły około jeden 
punkt w skali sześciopunktowej. Może to wiązać się z faktem, iż w Polsce ko-
biety deklarują większą niż mężczyźni troskę o walkę z przejawami dyskry-
minacji, a także częściej niż mężczyźni wykazują pozytywną postawę wobec 
idei równości płci (Ciaputa i in., 2016, s. 6). Ponadto, zwłaszcza w najmłodszej 
grupie dorosłych Polek i Polaków, wśród kobiet przeważają poglądy lewico-
we, natomiast u mężczyzn prawicowe (CBOS, 2021). Radosław Marzęcki (2023) 
określił ten stan rzeczy jako wręcz „polityczną przepaść płciowo-pokoleniową” 
(co stanowi polską adaptację terminów „political gender gap” oraz „ideological 
gender gap”). Żeńskie formy nazw zawodów w Polsce bywają przedmiotem 
debat politycznych, a nawet, jak zauważa Jankowski (2021), przedstawiane są 
jako element wojny, któremu w optyce konserwatywnej należy się przeciwsta-
wić. Stanowią z tego powodu swoisty marker politycznej przynależności do le-
wicy bądź centrum. Można zatem powiedzieć, że poziom ich akceptacji wśród 
kobiet i mężczyzn odzwierciedla płciowy podział poglądów.

Poniżej przedstawiono poziom akceptacji feminatywów wśród pracow-
niczek i studentek. Uwzględniono te feminatywy, które różnicowały opisane 
grupy w sposób istotny statystycznie (α = 0,05).

T a b e l a  4
Istotne statystycznie różnice (na poziomie α = 0,05) 

w poziomie akceptacji feminatywów pomiędzy grupą studentek a pracowniczek UAM

Zawody Pracowniczki  
– średni wynik

Studentki  
– średni wynik

Choreografka 4,07 4,08

Doradczyni 4,39 3,89

Lektorka 4,66 4,19

Strażniczka 4,17 4,12

Burmistrzyni 3,29 3,17
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Jak można zauważyć, wśród grupy kobiet pojawiło się niewiele femina-
tywów akceptowanych w  różnym stopniu przez pracowniczki i  studentki. 
W grupie tej znalazło się jedynie pięć nazw zawodów. Poza przypadkiem na-
zwy „choreografka”, to pracowniczki wskazywały na większy poziom akcep-
tacji dla form żeńskich. Największą różnicę można było przy tym zauważyć 
odnośnie słowa „doradczyni”. Warto zauważyć, że żadna z tych pięciu form 
nie charakteryzuje się ani homonimicznością, ani trudnością pod względem 
fonetycznym, nie są to też formy rzadko używane.

Poniżej przedstawiono poziom akceptacji feminatywów wśród pracowni-
ków i studentów. Uwzględniono te z nich, które różnicowały opisane grupy 
w sposób istotny statystycznie (α = 0,05).

T a b e l a  5
Istotne statystycznie różnice (na poziomie α = 0,05) 

w poziomie akceptacji feminatywów pomiędzy grupą studentów a pracowników UAM

Pracownicy/ 
Studenci 
(średnia)

Pracownicy/ 
Studenci  
(średnia)

Pracownicy/ 
Studenci  
(średnia)

Adwokatka 3,43/2,10 Analityczka 4,41/3,21 Architektka 3,46/2,29
Biolożka 3,62/2,66 Chemiczka 4,53/3,28 Chirurżka 1,97/1,59
Choreo-
grafka 4,35/3,40 Dietetyczka 4,81/4,10 Drukarka 1,65/1,08

Dyrektorka 4,62/3,97 Dyrygentka 4,65/3,37 Fizjotera- 
peutka 4,97/4,27

Fizyczka 3,27/2,35 Fotografka 3,82/2,55 Graficzka 3,76/2,48
Hodow-
czyni 3,73/2,53 Informatyczka 4,30/2,80 Korektorka 4,50/2,52

Kurierka 4,16/2,77 Lektorka 4,76/3,68 Listonoszka 4,54/3,11
Malarka 4,97/3,97 Marynarka 1,47/1,07 Maszynistka 4,30/3,76

Muzyczka 2,59/2,07 Notariuszka 3,68/2,43 Nurkini 1,59/0,99

Oficerka 2,03/1,47 Pilotka 3,08/1,97 Radczyni 
prawna 3,84/2,48

Ratow- 
niczka​ 4,89/3,84 Sędzina 3,49/2,05 Spawaczka 3,87/2,66

Straż- 
niczka 4,61/3,43 Taksówkarka​ 3,41/2,15 Tłumaczka 4,95/3,63

Prezeska 3,16/1,91 Premiera 1,63/0,77 Ministerka 2,08/1,07
Ministra 2,05/1,04 Burmistrzyni​ 3,76/1,74 Starościna 4,58/2,63
Wójcina 1,97/1,14
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W grupie badanych mężczyzn, we wszystkich 42 przypadkach, w któ-
rych różnica w poziomie akceptacji wśród studentów i pracowników okaza-
ła się istotna statystycznie (α = 0,05), to druga grupa wykazywała się wyż-
szym poziomem badanego wskaźnika. Zjawisko to można zaobserwować 
zarówno w przypadku żeńskich form ocenianych raczej wysoko, jak i tych 
ocenianych nisko oraz średnio. Różnica między pracownikami i studentami 
może mieć związek z tendencją opisaną w badaniu Rady Języka Polskiego, 
według której większą akceptacją feminatywów charakteryzują się osoby 
mieszkające w dużych i wielkich miastach3. Uczelnie najczęściej zlokalizo-
wane są w największych miastach kraju, toteż można przypuszczać, iż pra-
cownicy mogą mieć większy staż zamieszkiwania w  takich miejscach niż 
studenci. Najniższy poziom akceptacji obydwie grupy deklarowały w przy-
padku następujących wyrazów: chirurżka, drukarka, marynarka, nurkini, 
premiera oraz wójcina. Wszystkie, w obu grupach, uzyskały średni wynik 
poniżej 2. Oprócz tego, wśród studentów wynik mniejszy niż 2  uzyskały 
formy: oficerka, ministerka, pilotka, prezeska oraz ministra. Wynik poniżej 
0  uzyskały jedynie dwie formy, obydwie wśród studentów: nurkini oraz 
premiera. Każdą z  najniżej ocenianych form możemy sklasyfikować jako 
potencjalnie problematyczne: rzadko używane (nurkini, wójcina, minister-
ka, prezeska), zawierające trudne pod względem fonetycznym zbitki spół-
głoskowe (chirurżka), homonimiczne (drukarka, marynarka), jak również 
utworzone błędnie (ministra, premiera).

Podsumowanie

Badanie opisane w  niniejszym artykule ukazuje, że feminatywy per 
se charakteryzują się dość wysokim poziomem akceptacji wśród osób 
studiujących i pracujących na UAM. Wyjątki stanowią wyrazy rzadkie (nur-
kini), utworzone niepoprawnie (premiera, ministra), homonimiczne (pilot-
ka, drukarka), bądź zawierające kłopotliwe pod względem fonetycznym 
zbitki spółgłoskowe (chirurżka). Należy zauważyć istotną statystycznie 
różnicę między kobietami i mężczyznami (większa akceptacja u kobiet), co 
może wiązać się z  tak zwanym political gender gap, jak też różnicę między 
pracownikami i studentami na korzyść pracowników, co można tłumaczyć 
większym doświadczeniem oraz częstotliwością stykania się z różnorodny-
mi formami, na przykład poprzez literaturę.

3  https://rjp.pan.pl/images/stories/sonda%C5%BC_dzie%C5%84_j%C4%99zyka_oj-
czystego.pdf
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Wnioski

Czynnikiem mogącym wpływać na akceptację feminatywów jest łatwość 
ich tworzenia, a także brak zbitek spółgłoskowych utrudniających prawidło-
wą wymowę danego wyrazu.

Kolejnym aspektem może być częstość stosowania ich w  komunikacji 
bezpośredniej i przestrzeni publicznej. Im częściej będziemy ich używać, tym 
więcej kobiet może widzieć siebie w tych rolach i sięgać po nowe profesje czy 
stanowiska. Wskazane jest, aby osoby będące autorytetami, w tym osoby pra-
cujące na uczelniach wyższych, używały poprawne formy – aby nie budziły 
już one wątpliwości i mogły zakorzenić się w mowie potocznej. Zakładamy 
też, że stosowanie feminatywów może przysłużyć się zwiększeniu widoczno-
ści kobiet w życiu społecznym i zawodowym (Waszyńska, Zachorska, Klon, 
2022).

Ograniczenia badań. Przedmiotem badań był deklarowany przez bada-
nych poziom akceptacji feminatywów, a nie stosowanie ich w praktyce. Ni-
niejszy artykuł stanowi punkt wyjścia do dalszych, zakrojonych na szerszą 
skalę, analiz dotyczących omawianego zagadnienia.

Wkład autorów
Autorzy deklarują po 33,3% wkładu w organizację badań i powstanie pracy.
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II. RECENZJE I NOTY

Karina Leksy, (2023). Znaczenie mediów społecznościowych dla samooceny i zachowań 
związanych z wyglądem ciała młodych dorosłych. Perspektywa społeczno-pedagogiczna. 
Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Śląskiego, ss. 384

Karina Leksy ukończyła w roku 2003 studia magisterskie na kierunku peda-
gogika (w dziedzinie specjalności pedagogika zdrowia) na Uniwersytecie Śląskim 
w Katowicach. Siedem lat później, w roku 2010, obroniła pracę doktorską na tej 
samej uczelni, która tematycznie wpisywała się w dyskusję naukową prowadzoną 
w obrębie studiowanej wcześniej pedagogiki zdrowia. Po obronie doktoratu ukoń-
czyła dwukrotnie studia podyplomowe związane z terapią pedagogiczną i rewa-
lidacją osób ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, a  także wczesnym wspo-
maganiem rozwoju dzieci i tak zwaną integracją sensoryczną. Została także – po 
obronie pracy doktorskiej – zatrudniona w macierzystym uniwersytecie na stano-
wisku adiunkta i pracuje na nim nieprzerwanie do dziś, posiadając od 2024 roku 
stopień doktora habilitowanego. Aktywność akademicka Kariny Leksy wskazuje, 
że podejmowane przez nią działania naukowe są spójne, konsekwentne i celowo 
kreowane, bowiem wszystkie wpisują się w obszar pedagogiki zdrowia i pola pro-
blemowe edukacji zdrowotnej. Jej aktywność badawczą można podzielić na cztery 
obszary: (1) badanie zdrowia i stylu życia w kontekście nadmiernej masy ciała, (2) 
badanie znaczenia kultury popularnej dla zdrowia dzieci i  młodzieży, (3) bada-
nie problematyki prezentowania ciała w przestrzeni internetowej, (4) badanie roli 
szkoły w kontekście współczesnych zagrożeń zdrowotnych.

Można zauważyć, że Karina Leksy jest wręcz niewiarygodnie aktywna nauko-
wo we wszystkich w zasadzie sferach, w jakich naukowcy i naukowczynie działa-
ją – od publikacji i wystąpień konferencyjnych, przez realizację badań i aplikacje 
grantowe, po akademicką dydaktykę i administrację oraz popularyzację. Nale-
ży podkreślić, że zaangażowanie to jest zawsze wielowymiarowe i pogłębione. 
Szczególnie powinno się docenić fakt dużej – i zróżnicowanej w zakresie formy – 
aktywności publikacyjnej. Karina Leksy jest autorką (lub współautorką) czterech 
książek oraz ponad pięćdziesięciu artykułów i rozdziałów. Jednakże, nie publi-
kuje ona „bo musi”, ale dlatego, że efektywnie penetruje rzeczywistość, kierowa-
na pasją naukową i chęcią wykonywania naukowych zadań w sposób maksymal-
nie rzetelny. Zawsze w swoich publikacjach odznacza się bowiem sumiennością 
w zakresie rekonstruowania debaty naukowej, uwzględniając w swoich analizach 
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zarówno klasyczną polską literaturę przedmiotu, jak i najnowsze prace publiko-
wane w międzynarodowych periodykach. Ponadto, zawsze przyjmuje interdy-
scyplinarną perspektywę analiz teoretycznych, odwołując się do tekstów peda-
gogicznych, psychologicznych, socjologicznych, medycznych i tym podobnych. 
W sposób szczególny należy docenić dwie publikacje książkowe, a mianowicie 
napisaną z Katarzyną Borzucką-Sitkiewicz monografię, zatytułowaną Ekshibicjo-
nizm społeczny w Internecie. Motywy i potencjalne zagrożenia dla zdrowia i bezpieczeń-
stwa młodzieży, oraz autorską monografię pod tytułem Młodzież we współczesnej 
przestrzeni społeczno-kulturowej. Wybrane aspekty zdrowotne i pedagogiczne. Pierwsza 
z nich jest bowiem książką pionierską na polskim rynku i w pewnych aspektach 
wyprzedzającą koncepcyjnie czasy, w  których była przygotowywana. Stanowi 
też pracę głęboką teoretycznie i ukazującą dużą pedagogiczną wrażliwość Auto-
rek, a także umiejętność dostrzegania nowych problemów i konstruowania stra-
tegii umożlwiających ich opisywanie, badanie i wyjaśnianie. W drugiej wymie-
nionej książce Karina Leksy spogląda natomiast na zdrowotne funkcjonowanie 
młodzieży i  jej edukację zdrowotną z niezwykle nowatorskiej perspektywy, to 
jest przez pryzmat kultury popularnej. Dokonuje tu bardzo wartościowych analiz 
literatury, które porządkują naszą wiedzę i skłaniają do stawiania nowych, waż-
kich dla pedagogiki jako nauki pytań.

Apogeum naukowej biografii Kariny Leksy stanowi jej najnowsza książka, 
zatytułowana Znaczenie mediów społecznościowych dla samooceny i zachowań zwią-
zanych z  wyglądem ciała młodych dorosłych. Perspektywa społeczno-pedagogiczna. 
Monografia ta została wydana nakładem Wydawnictwa Uniwersytetu Śląskie-
go w  Katowicach w  roku 2023. Recenzentami wydawniczymi rozprawy byli 
Profesor Zbyszko Melosik i Profesor Bożena Zawadzka. Recenzenci zauważyli, 
że Autorka wykazała się „umiejętnością krytycznej, wyważonej analizy bardzo 
bogatej literatury”, zdolnością do podjęcia oryginalnego problemu naukowego 
oraz że przeprowadziła rzetelne badania naukowe, których wyniki poprawnie 
zinterpretowała. Szczególne ważne wydają się słowa Profesora Melosika, któ-
ry wskazuje, że Autorka książką tą potwierdziła swoją „dojrzałość teoretyczną 
i  metodologiczną” oraz „kompetencje w  zakresie prowadzenia dyskursu na-
ukowego”, a  także, że monografia ta stanowi „niezaprzeczalny wkład Autor-
ki w wybrane przez nią pole problemowe, zarówno w kontekście polskim, jak 
i międzynarodowym”.

W pełni zgadzam się z tymi ocenami. Karina Leksy sformułowała ciekawy, 
ważny i intrygujący problem, który w sposób oryginalny rozpracowała, zarówno 
na gruncie narracyjnej analizy literatury, jak i własnych dociekań empirycznych. 
Część teoretyczna pracy wyróżnia się dbałością o uwzględnienie w niej licznej 
literatury, wielu spojrzeń na podejmowaną problematykę oraz zróżnicowanych 
koncepcji. Ponadto, Autorka zarysowuje szeroki krajobraz teoretyczny, pozosta-
jąc jednak cały czas skoncentrowaną na tytułowych zagadnieniach. Analizy pol-
skich i zagranicznych publikacji nie tylko jednak ukazują całą konstelację zagad-
nień kluczowych dla podjętej problematyki, ale też podprowadzają do wykazania 
luk teoretycznych i potrzeby podjęcia dociekań badawczych ukierunkowanych 
na bardzo jasno wyeksplikowany cel: Określenie znaczenia mediów społeczno-
ściowych dla samooceny wyglądu ciała i działań, jakie na rzecz tego wyglądu 
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podejmują młodzi dorośli. Za szczególnie ciekawe uznaję wykorzystanie w czę-
ści teoretycznej koncepcji amerykańskiego socjologa (pochodzenia kanadyjskie-
go) Ervinga Goffmana, zwanej teorią dramaturgiczną, wciąż za słabo docenianej 
przez badaczy mediów, a w szczególności młodych empirystów zajmujących się 
analizą dynamiki zachowań w Internecie. Bardzo uznaję także, że w monografii 
analizowane są wyniki badań polskiego psychologa Piotra Sorokowskiego, któ-
re choć cytowane globalnie, dość rzadko omawiane są przez polskich badaczy 
w  polskojęzycznych publikacjach. Autorka – kończąc rozważania teoretyczne 
– odnosi się do koncepcji płynnej nowoczesności Zygmunta Baumana i typolo-
gii pokoleń, próbując niejako nazwać czy skategoryzować badane przez siebie 
czasy i osoby. Zachowała jednak względem tego typu prób katalogowania, de-
finiowania i uogólniającego dookreślania adekwatny dystans. Badania wskazały 
bowiem, że wykazywane cechy płynnej nowoczesności są w wielu kontekstach 
nietrafne, a charakterystyka Pokolenia Z dość nieprecyzyjna, co – w obu przypad-
kach – niejako wymusza niewykorzystywanie tych koncepcji jako podstawy do 
budowania procedur empirycznych.

Autorka bez wątpienia dobrze zaprojektowała swoje badanie, a  także po-
prawnie zebrała i przeanalizowała dane. Opis metrologiczny jest przejrzysty, do-
kładny i jasny. Karina Leksy zastosowała podejście powszechnie wykorzystywa-
ne w pedagogicznych monografiach prezentujących wyniki badań ilościowych. 
Narracja jest tu formalna, słowa przeplatają się z danymi statystycznymi, liczny-
mi tabelami i wykresami, budując poczucie, że zebrane dane są z  jednej strony 
całościowo opracowane, a z drugiej otwarte na czytelników i czytelniczki – mogą 
oni dokonać reinterpretacji wyników w zupełnie nowym kontekście czy wyko-
rzystać jako bazę przyszłych projektów badawczych.

Książka kończy się obszerną, krytyczną dyskusją. Autorka wykazała się 
w niej obiektywizmem i autorefleksją, a jednocześnie umiejętnością powrócenia 
do własnych założeń teoretycznych i bazowych teorii oraz ocenienia własnych 
poczynań badawczych w ich świetle. Ponadto – z właściwą ostrożnością i kryty-
cyzmem – formułuje pewne praktyczne rekomendacje, które są z perspektywy 
codzienności edukacyjnej bardzo wartościowe.

W mojej ocenie, książka Znaczenie mediów społecznościowych dla samooceny i za-
chowań związanych z wyglądem ciała młodych dorosłych. Perspektywa społeczno-peda-
gogiczna jest oryginalnym dziełem, wnoszącym nową wiedzę do pedagogiki jako 
dyscypliny naukowej – wiedzę, która wynika z rzetelnych studiów teoretycznych 
oraz metodologicznie poprawnych eksploracji empirycznych. Innymi słowy, mo-
nografia ta wypełnia lukę w naszej wiedzy, dostarczając wiarygodnych opisów 
i autorskich wyników. Polecam jej lekturę zarówno osobom studiującym nauki 
społeczne, jak i  badaczom oraz badaczkom zajmującym się pedagogiką zdro-
wia, pedagogiką medialną i polami problemowymi z obszaru wpływu rozwoju 
technologii informacyjno-komunikacyjnych na psychofizyczne funkcjonowanie 
ludzi. Polecam również wszystkim tym, którzy chcieliby po prostu przeczytać 
bardzo ciekawą i bardzo aktualną naukową książkę.

Michał Klichowski
ORCID 0000-0002-1614-926X
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III. Z ŻYCIA NAUKOWEGO

Sprawozdanie  
z XI Ogólnopolskiej Konferencji Naukowej 
z cyklu „Edukacja wczoraj, dziś i jutro”, 

zatytułowanej „Rola rodziny w edukacji – jaka była, 
jaka jest, jaka być powinna?”
Poznań, 10 czerwca 2024 roku

Rodzina odgrywała i  nadal odgrywa kluczową rolę w  edukacji dziecka. 
O wpływie podstawowej jednostki społecznej na wszechstronny rozwój dziecka 
mówiono i pisano wiele. Arystoteles, Jan Ludwik Vives, Andrzej Frycz Modrzew-
ski, Jan Jakub Rousseau, Grzegorz Piramowicz, Maria Montessori, Janusz Kor-
czak – to tylko niektóre osoby, które zabierały głos w sprawie znaczenia rodziny 
w życiu, a szczególnie edukacji dziecka. Zagadnienie zależności rodziny i eduka-
cji wciąż wzbudza żywe dyskusje, zarówno dotyczące perspektywy teraźniejszej, 
jak i przyszłej.

Ta ważna kwestia stała się tematem, cyklicznie odbywającej się pod patro-
natem Dziekan WSE prof. dr hab. Agnieszki Cybal-Michalskiej, Ogólnopolskiej 
Konferencji Naukowej z cyklu „Edukacja wczoraj, dziś i jutro”. Celem tegorocz-
nej, IX już odsłony konferencji, zatytułowanej „Rola rodziny w edukacji – jaka 
była, jaka jest i jaka być powinna?” jest dyskusja nad wpływem rodziny na proces 
edukacji, w odniesieniu do rozważań teoretycznych i rozwiązań praktycznych. 
Organizatorzy – Zakład Historii Kultury i Edukacji oraz Koło Naukowe Histo-
rii Kultury i Edukacji działające na Wydziale Studiów Edukacyjnych UAM – za-
prosili do udziału badaczy zajmujących się różnymi aspektami owych zależności 
między rodziną a edukacją. Podczas obrad podjęto więc zagadnienia dotyczące 
następujących pól badawczych: rodzina a edukacja w badaniach historyczno-pe-
dagogicznych, historycznych; miejsce rodziny w (systemie) edukacji; role człon-
ków rodziny wobec edukacji; wzajemne oddziaływania edukacyjne w  obrębie 
rodziny; refleksja nad wyzwaniami współczesnej rodziny.
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10 czerwca 2024 roku o godz. 10:00  prof. dr hab. Dorota Żołądź-Strzelczyk, 
kierowniczka Zakładu Historii Kultury i Edukacji WSE UAM, dokonała otwarcia 
konferencji. Pierwszej części obrad, zatytułowanej „Rodzina staropolska – wy-
brane konteksty”, przewodniczyła prof. UKW dr hab. Monika Nawrot-Borowska 
(Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy). Inaugurujące wystąpienie, 
zatytułowane ,,Rodzina staropolska – znane źródła, nowe interpretacje”, wybit-
nego historyka i demografa prof. dra hab. Cezarego Kuklo (Uniwersytet w Bia-
łymstoku), naświetliło zebranym nowe możliwości odczytywania staropolskich 
źródeł do badań nad rodziną i  edukacją. Następnie, uznana historyczka, prof.  
dr hab. Dorota Żołądź-Strzelczyk (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Po-
znaniu), w swoim referacie: „Rodzina w czasach stanisławowskich na przykła-
dzie Jana Mikołaja i Ludwiki Marii z Rzewuskich Chodkiewiczów” w erudycyjny 
sposób przedstawiła wpływ decyzji rodziny Chodkiewiczów na edukację swo-
ich dzieci. Ostatnim prelegentem pierwszej części obrad był dr Michał Nowicki 
(Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu), który zaprezentował „Rodzi-
nę w teatrze wartości w staropolskiej edukacji jezuickiej”, zwracając szczególną 
uwagę na możliwości źródłowe w analizie podjętych rozważań. Po inspirującej 
dyskusji nad wpływem rodziny na edukację dzieci odbyła się krótka przerwa.

Drugi obszar rozważań konferencyjnych, zatytułowany „Rodzina dziewięt-
nastowieczna – wybrane konteksty”, prowadzonych przez prof. dr hab. Doro-
tę Żołądź-Strzelczyk, rozpoczęło wystąpienie znanej i cenionej badaczki – prof. 
UKW dr hab. Moniki Nawrot-Borowskiej (Uniwersytet Kazimierza Wielkiego 
w  Bydgoszczy) pod tytułem: „Funkcja edukacyjna rodziny polskiej okresu za-
borów”. Prelegentka zwróciła uwagę nie tylko na kontekst polityczno-społecz-
ny wpływający na kształtowanie się zależności rodzina – edukacja, ale także na 
możliwości źródłowe do prowadzenia badań nad owymi zależnościami. W dal-
szej kolejności, uznana badaczka – prof. UMCS dr hab. Renata Bednarz-Grzybek 
(Uniwersytet Marii Curie-Skłodowskiej w  Lublinie), w  interesujący sposób za-
prezentowała zebranym referat: „Rodzina i  jej obowiązki wobec najmłodszych 
na łamach czasopisma „Bluszcz” (1865-1918)”, w którym zwróciła uwagę z jednej 
strony na postulatywność poglądów dotyczących wpływu rodziców na edukację 
swoich dzieci, z drugiej – na doniesienia o realnych przykładach edukacyjnych 
oddziaływań rodzicielskich. Następnie, prof. UAM dr hab. Katarzyna Kabaciń-
ska-Łuczak (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu) w swoim wystą-
pieniu scharakteryzowała relacje rodzinne na łamach wybranej codziennej prasy 
wielkopolskiej w II połowie XIX wieku, podnosząc szczególnie kwestie negatyw-
nych przykładów oddziaływań wychowawczych rodziców publikowanych na 
łamach wielkopolskich czasopism. Pani Agata Cieślik (Uniwersytet im. Adama 
Mickiewicza w Poznaniu), przedstawicielka i prezeska Koła Naukowego Histo-
rii Kultury i  Edukacji WSE UAM, interesująco i  wnikliwie zaprezentowała ze-
branym referat: „Jak Polki winny wychowywać swoje dzieci? Porady dla matek 
zamieszczane na łamach ,,Głosu Wielkopolanek” w 1908 roku”, w którym zwró-
ciła uwagę na podnoszenie na łamach czasopisma kwestii edukacji kobiet. Na 
zakończenie tej części obrad mgr Sarah Taylor-Jaskólska (Uniwersytet im. Adama 
Mickiewicza w Poznaniu), w pasjonujący sposób wygłosiła referat, zatytułowany 
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„Królowa Wiktoria i jej dzieci: edukacja i wartości rodzinne w epoce wiktoriań-
skiej”, podczas którego dokonała wieloaspektowej analizy przyczyn i  skutków 
prowadzenia edukacji w rodzinie królowej Wiktorii. Po merytorycznej wymianie 
poglądów odbyła się przerwa obiadowa.

Trzecią część konferencji, pod hasłem: „Rodzina współczesna – wybrane 
konteksty”, której przewodniczyła prof. UAM dr hab. Katarzyna Kabacińska-Łu-
czak (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu), rozpoczęło wystąpienie 
znanej badaczki, dr Magdaleny Barańskiej (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza 
w  Poznaniu), zatytułowane „Rodzina – nieprofesjonalni doradcy zawodowi”. 
Prelegentka w  kompetentny sposób zapoznała zebranych ze współczesnymi 
kontekstami wpływu rodziny na etapy edukacji dziecka. W  dalszej kolejności, 
znana badaczka – dr Anna Wojewoda (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza 
w Poznaniu) przedstawiła referat pod tytułem „Współcześni rodzice w systemie 
szkoły powszechnej – refleksje z perspektywy wychowawcy klasy”, w którym 
omówiła przykładowe sytuacje wpływu rodziców na edukację dziecka i możli-
wości współpracy wychowawcy z  rodzicami. Na zakończenie konferencji mgr 
Klaudia Suchecka (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu) w intere-
sujący sposób zaprezentowała referat: „Wizerunek rodziny na łamach czasopi-
sma „Świerszczyk” w latach 1945-1948 w powojennej rzeczywistości”, w którym 
zwróciła uwagę na kontekst społeczno-polityczny wpływający na kształtowanie 
się obrazu rodziny na łamach „Świerszczyka”.

Konferencję zakończył dr Michał Nowicki (Uniwersytet im. Adama Mickie-
wicza w Poznaniu), dziękując prelegentom nie tylko za przedmiotowe i rzeczowe 
wystąpienia, ale przede wszystkim za interesujące, erudycyjne i  merytoryczne 
głosy w dyskusji, inspirujące do eksplorowania kolejnych obszarów badawczych, 
zarówno w kontekście historycznym, jak i współczesnym. Zaproponowano za-
kresy tematyczne: modele współczesnej rodziny a  szkolnictwo alternatywne; 
edukacja o rodzinie; badania o rodzinie w obliczu przemian społecznych, poli-
tycznych, kulturowych; rodzina a edukacja w kulturze; rodzina a edukacja w ba-
daniach archeologicznych, filozoficznych, socjologicznych, literaturoznawczych.

Katarzyna Kabacińska-Łuczak
ORCID: 0000-0001-8098-3403
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