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Prace 
domOwe  
i  średnia ocen  
w szkołach 
publicznych: 
projekt 
nowelizacji 
rozporządzenia 
Ministra Edukacji 
skierowany do 
konsultacji 
i uzgodnień

Celem nowelizacji rozporządzenia Mini-
stra Edukacji jest zmiana formuły prac 
domowych  w publicznych szkołach pod-
stawowych oraz rezygnacja  z wliczania 
do średniej ocen rocznych lub końcowych 
oceny  z religii  i etyki. – Brak prac domo-
wych  w przypadku najmłodszych uczniów 
ma wiele zalet  i sprzyja wyrównywaniu 
szans – uzasadnia Minister Edukacji Bar-
bara Nowacka.

 W odpowiedzi na liczne postulaty doty-
czące odciążenia uczniów  z nadmier-
nych obowiązków  i poprawy efektywno-
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ści uczenia, Minister Edukacji skierowała 
do konsultacji publicznych  i uzgodnień 
międzyresortowych projekt nowelizacji 
rozporządzenia Ministra Edukacji Naro-

dowej  z dnia 22 lutego 2019 r.  w spra-
wie oceniania, klasyfikowania  i promo-
wania uczniów  i słuchaczy  w szkołach 
publicznych.
Celem zmian jest odciążenie dzie-
ci  i młodzieży  z obowiązków szkol-
nych realizowanych po zakończeniu 
zajęć szkolnych, co – zgodnie  z wnio-
skami płynącymi  z badań naukowych 
– przełoży się na dobrostan uczniów, 
będzie też sprzyjać wyrównywaniu 
szans.  W opinii ekspertów  i naukow-
ców, jakość  i częstotliwość odrabiania 
prac domowych przez uczniów szkół 
podstawowych  w dużym stopniu uwa-
runkowana jest możliwościami rodzi-
ców. Dzieci rodziców słabiej wykształ-
conych  i  o mniejszych kompetencjach 
mają mniejsze szanse na osiąganie 
dobrych wyników  w tym zakresie.

Prace domowe  w szkole podstawowej. 
Zakres zmian
Miejscem,  w którym uczniowie, zwłasz-
cza młodsi, powinni zdobywać wie-

dzę  i umiejętności jest przede wszyst-
kim szkoła.
Zgodnie  z projektem rozporządze-
nia nauczyciele uczący  w klasach I–III 
szkoły podstawowej nie zadają pisem-
nych  i praktycznych prac domowych do 
wykonania przez ucznia  w czasie wol-
nym od zajęć dydaktycznych.  W klasach 
IV–VIII nauczyciel może zadać uczniowi 
pisemną lub praktyczną pracę domo-
wą do wykonania  w czasie wolnym 
od zajęć dydaktycznych, nie może być 
ona jednak obowiązkowa, ani podlegać 
ocenie. Zgodnie  z założeniem, nauczy-
ciel sprawdza pisemną lub praktyczną 
pracę domową  i informuje ucznia  o po-
prawności  i jakości jej wykonania. Takie 
rozwiązanie jest korzystne dla ucznia, 
bowiem wspiera jego rozwój indywidu-
alny, minimalizując zagrożenia związa-
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ne ze stresem  i nierównościami.
Problem nadmiernego  i nieefektyw-
nego obciążenia uczniów znany jest 
od dawna, był podnoszony m.in. przez 
Rzecznika Praw Dziecka oraz Rzecznika 
Praw Obywatelskich. Krytyka pisem-
nych  i praktycznych prac domowych, 
szczególnie  w odniesieniu do eduka-
cji młodszych dzieci, od lat obecna jest 

także  w dyskusji publicznej, ma również 
swój wyraz  w korespondencji rodzi-
ców  i uczniów kierowanej do Minister-
stwa Edukacji Narodowej.
Proponowana zmiana nie ozna-
cza zniesienia obowiązku uczenia 
się  w domu tj. nauki czytania  w przy-
padku najmłodszych uczniów, czytania 
lektur, przyswojenia określonych treści, 
słówek  z języków obcych itp. Zmia-
na pozwoli uczniom wykorzystać czas 
na powtórzenie materiału omawia-
nego  w szkole, realizowanie pasji i, co 
bardzo ważne, odpoczynek.
Już  w 2019 r. Rzecznik Praw Obywatel-

skich apelował do MEN  o sformuło-
wanie wytycznych dotyczących prac 
domowych, wskazując, że dzieci są 
przemęczone  i zniechęcone do zajęć. 
Wcześniej na problem nadmiernego 
obciążenia uczniów pracami domowy-
mi zwracał uwagę Rzecznik Praw Dziec-
ka. Problem dostrzegają także inne kraje 
europejskie. Niektóre  z nich już stosują 
odpowiednie regulacje  w tym zakre-
sie. Równolegle Ministerstwo Eduka-
cji Narodowej opracowuje projekt roz-
porządzenia, który będzie wprowadzał 
ograniczenia podstaw programowych 
przedmiotów szkolnych, co również bę-
dzie służyło odciążeniu uczniów,  a tak-
że bardziej efektywnemu wykorzystaniu 
czasu lekcji szkolnych.

Zmiany  w wyliczaniu średniej ocen 
rocznych lub końcowych ocen klasyfi-
kacyjnych od roku szkolnego 2024/2025
 W projekcie rozporządzenia proponuje 
się również zmianę polegającą na re-
zygnacji  z wliczania do średniej ocen 
rocznych lub końcowych - ocen klasy-
fikacyjnych z religii  i etyki. Są to obec-
nie jedyne przedmioty nieobowiązkowe 
wliczane do średniej. Wprowadzenie 
zmiany planowane jest  z dniem 1 wrze-
śnia 2024 r.
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Anna Mrzygłód

Zadania 
domowe 
tak czy 
nie?
 W związku  z aktualną sytuacją  w pol-
skim szkolnictwie pytanie  o zasadność 
prac domowych pojawia się  w dyskur-
sie publicznym coraz częściej  i wywołu-
je niemałe kontrowersje. Od nauczycieli 
wymaga się skuteczności  i pozytyw-
nych rezultatów na przykład  w posta-
ci zdanych egzaminów końcowych. Za 
cel obierają więc jak najdokładniejsze 
przygotowanie uczniów – realizację 
podstawy programowej  i zadbanie, by 
materiał został odpowiednio przyswo-
jony. Jednym  z wielu sposobów, który 
umożliwia spełnienie tego założenia, 
jest właśnie zadawanie prac domo-
wych. Rodzice, nawet Ci, którym zależy 
na dobrych wynikach dziecka  w na-
uce, często sami nie mają umiejętno-
ści, chęci lub czasu, by pomagać  w od-
rabianiu lekcji. Woleliby więc, żeby tym 
zadaniem zajęła się szkoła. Dzieci nato-
miast, znacząco różnią się między sobą 
predyspozycjami  w zdobywaniu wie-
dzy  i szkolnych umiejętności,  a co za 
tym idzie – niektóre opanują materiał 
podczas lekcji, inne zaś potrzebują do 
tego powtórek  w domu bądź dodat-
kowych korepetycji. Różnice mogą być 
też indywidualne – zależne od przed-
miotu, aktualnej motywacji czy zainte-
resowań. Nawet, gdy  z punktu widzenia 

edukacyjnego dzieci potrzebują do-
datkowej pracy  w domu by przyswoić 
wiedzę, choć nierzadko można się spo-
tkać  z oporem  z ich strony. Wolały-
by robić cokolwiek innego, niż siedzieć 
dziesiątą godzinę nad książkami. Pogo-
dzenie potrzeb  i oczekiwań rodziców, 
dzieci  i nauczycieli okazuje się nie lada 
wyzwaniem.  W dodatku, prawdopo-
dobnie nie ma ono jednego, właściwe-
go rozwiązania. Warto jednak przyjrzeć 
się tej kwestii, by świadomie rozważyć 
podejmowane działania.
Zadawanie prac domowych nie jest 
bezzasadne. Ma ono na celu utrwale-
nie przez uczniów zdobytych podczas 
lekcji informacji  i umiejętności. Prze-
ciwnicy zadań domowych stawiają tu 
jednak pytanie - dlaczego materiał ma 
być utrwalany  w domu,  a nie podczas 
kolejnych zajęć  w szkole? Pozwala to 
na indywidualne podejście do nauki, 
pracę we własnym tempie, zwrócenie 
szczególnej uwagi na to, co dla dane-
go dziecka trudne. Na lekcji wiele zadań 
czy zagadnień może wydawać się oczy-
wistych, natomiast gdy przychodzi do 
ich ponownego wykonania czy zapre-
zentowania, okazują się nie do końca 
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zrozumiałe.  W domu uczeń ma okazję, 
by się  z tym skonfrontować  i nadrobić 
niejasne fragmenty materiału. Kluczem 
do skutecznej nauki jest właśnie samo-
dzielne wykonywanie zadań,  a nie np. 
przepisywanie ich  z tablicy czy bier-
ne słuchanie nauczyciela. Istotną rolę 
odgrywa  w tym procesie konieczność 
indywidualnego zrozumienia zagad-
nienia,  a tym samym koncentracja 
na zadaniu. Wówczas mają szansę 
powstać  w mózgu nowe połączenia 
neuronalne, które pomogą  w zapa-
miętaniu  i utrwaleniu wiedzy. Ponadto, 
zapamiętywaniu nie tyle sprzyja  wielo-
krotne powtarzanie, co odpamiętywa-
nie. Nie jest więc tak ważny fakt, ile razy 
temat  w podręczniku zostanie prze-
czytany czy ile razy  w ciągu lekcji na-
uczyciel powtórzy daną informację, ale 
czy dziecko po powrocie do domu ją 
sobie przypomni. Okazją do tego może 
być właśnie konieczność odrobienia 
pracy domowej. Oprócz pozytywnego 
znaczenia dla przyswajania szkolnego 
materiału, zadania domowe uczą dzie-
ci obowiązkowości, samodzielnej or-
ganizacji pracy  i czasu.  Z pewnością 
mają one sens, jeśli dziecko dzięki ich 
wykonywaniu staje się coraz bardziej 
systematyczne  i odpowiedzialne. Nie 
jest tajemnicą, że rzeczywistość jednak 
wygląda niekiedy zgoła inaczej. Zadań 
jest tak dużo, albo chęci dziecka do ich 
odrabiania tak mało, że ostatecznie za-
dania bywają robione przez rodziców, 
spisywane od kolegi albo  z Interne-
tu.  I to, co miało kształtować pożąda-
ne  w dziecku dyspozycje, wywołuje fru-
strację, uczy oszustwa  i kombinowania.
Tu może pojawić się pytanie, dlacze-
go dzieci nie mają chęci do odrabiania 
zadań domowych? Przyczyn  z pew-
nością jest wiele, zaczynając od braku 
zewnętrznej gratyfikacji za ukończone 
zadanie, przez konstrukcję zadań, ich 
niską atrakcyjność  w stosunku do in-
nych aktywności, brak wystarczającej 
motywacji, aż po przeciążenie obo-

wiązkami. Gdy dziecko odmawia wy-
konywania prac domowych, zamiast 
mówić, że jest leniwe, warto zastano-
wić się, czego ono  w tym momencie 
potrzebuje? Może jest to nasza pomoc, 
może rozmowa, rozrywka, poczucie 
sensu wykonywanego zadania,  a może 
najzwyczajniej  w  świecie odpoczynek? 
Żeby mózg mógł dobrze pracować, tak 
samo jak my, potrzebuje odpowied-
niego, zróżnicowanego odżywiania.  
Daniel J. Siegel  i David Rock stworzy-
li, analogicznie do Piramidy Zdrowego 
Żywienia, koncepcję Zdrowego Półmi-
ska Umysłowego. Zakłada ona, że do 
prawidłowego funkcjonowania nasze-
go umysłu  i utrzymania ogólnego ży-
ciowego dobrostanu, potrzebujemy 
poświęcać czas na siedem czynności: 

•	 Czas skupienia uwagi – to część dnia 
poświęcona na pracę bądź naukę; 
wykonywanie zadań prowadzących 
do konkretnego celu, wymagają-
cych koncentracji  i zaangażowania 
umysłowego. Wówczas  w naszym 
mózgu tworzą się nowe, głębokie 
połączenia neuronalne.

•	 Czas więziotwórczy – to czas roz-
mów, bliskości emocjonalnej  i fi-
zycznej  z innymi ludźmi; pozwala na 
budowanie głębokich relacji  i sieci 
wsparcia społecznego. Może realizo-
wać potrzebę przynależności, wspól-
noty, miłości.  W wieku szkolnym 
szczególnie ważna jest grupa rówie-
śnicza,  w której młody człowiek ma 
okazje do samostanowienia  i kształ-
towania własnej tożsamości.

•	 Czas aktywności fizycznej – pozwala 
na redukcję napięcia, poprawę krą-
żenia, odpowiednie dotlenienie cia-
ła  i mózgu, co przekłada się m.in. na 
lepszą koncentrację  i efektywniejszą 
naukę.

•	 Czas zabawy – to działania, które 
wykonujemy dla samego ich do-
świadczania  i czerpania  z tego 
radości; pobudzają kreatyw-
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ność  i spontaniczność, wspomaga-
jąc jednocześnie tworzenie nowych 
połączeń  w mózgu.

•	 Czas dla wnętrza – to czas na reflek-
sję, przyjrzenie się własnym myślom, 
emocjom  i doświadczeniom  z ciała. 
Takie chwile uważnej obecności po-
magają uporządkować  i integrować 
zewnętrzne  i wewnętrzne doświad-
czenia  w naszym umyśle.

•	 Czas odpoczynku –  brak zaanga-
żowania  w jakiekolwiek czynności 
umysłowe, koncentracji na zadaniu 
oraz nieukierunkowywanie swojego 
myślenia pozwala na regenerację 
mózgu.

•	 Czas snu – to czas głębokiej regene-
racji  i nabywania zasobów do pracy 
kolejnego dnia. Wówczas utrwala się 
nabyta wiedza. Odpowiednia ilość 
snu wspomaga funkcjonowanie 
pamięci, uwagi  i innych zdolności 
umysłowych.

Na każdą  z tych przestrzeni nie musimy 
poświęcać konkretnej ilości czasu; nie 
muszą też one rozkładać się  w określo-
nych proporcjach. Ważne jest jednak, 
by wszystkie pojawiały się  w naszej 
codzienności  i by utrzymywać między 
nimi względną równowagę. Model ten 
nie ma na celu zachęcać do zapisy-
wania dziecka na inne zajęcia każde-
go dnia: trening sportowy, zabawy kre-
atywne, rówieśniczą grupę rozwojową, 
trening funkcji umysłowych czy uważ-
ności. Ma pokazać nam ważną zasa-
dę – ludzki umysł potrzebuje różnorod-
ności  i harmonii. Wysiłek intelektualny 
jest niezbędny, ale sam nie wystarczy 
do prawidłowego rozwoju. Aby  w doro-
słości podjąć pracę, adekwatnie funk-
cjonować  w społeczeństwie  i być 
zadowolonym ze swojego życia, nie wy-
starczą dobre oceny  i ukończony pre-
stiżowy kierunek na uniwersytecie. Aby 
teraz zdobywać wiedzę, zapamiętywać 
ją  i umieć wykorzystywać, nie wystar-
czy spędzić wiele godzin nad książka-

mi. Czasem poświęcenie dwóch godzin 
więcej na sen lub aktywność fizyczną, 
może przynieść lepsze rezultaty  w przy-
swojeniu wiedzy na egzamin, niż kolej-
na powtórka materiału. Nie wspomi-
nając już  o skutkach zdrowotnych czy 
ogólnym samopoczuciu dziecka. Za-
równo niedociążenie, jak  i przeciąże-
nie obowiązkami mogą nieść za sobą 
przykre konsekwencje. Życie,  w któ-
rym głównym zajęciem ( a czasem je-
dynym poza zaspokajaniem potrzeb 
fizjologicznych) jest chodzenie do 
szkoły  i nauka po szkole, może powo-
dować  u dzieci brak poczucia sen-
su, apatię  i zniechęcenie;  a nadmiar 
obowiązków, którym nie zdążają spro-
stać – chroniczny stres.  Z drugiej stro-
ny, brak wyzwań   i konieczności wysiłku 
skutkować może spowolnieniem roz-
woju wielu kompetencji, jakie dziecko 
powinno  w toku życia nabywać oraz 
zmniejszeniem odczuwanej przez niego 
radości  i satysfakcji  z osiąganych suk-
cesów.
Nie sposób więc jednoznacznie od-
powiedzieć na pytanie, czy odrabia-
nie lekcji  w domu jest dobre, czy złe. 
Może  w takim wypadku, zamiast rozwa-
żań „Tak czy nie dla zadań domowych?”  
pomyśleć  o standardach ich zadawa-
nia; zastanowić się nad ich skuteczno-
ścią  w procesie nauczania? Może ogra-
niczyć zadania odtwórcze, które dziecko 
rozwiązuje według schematu,  a zada-
wać takie, które rozwijają samodzielne 
myślenie  i rozwiązywanie problemów? 
Może nie traktować ich jako obowiązek, 
wiążący się  z sankcją  w wypadku nie-
wypełnienia go;  a rozważyć jako możli-
wość uzyskania dodatkowej oceny, wy-
kazania się inicjatywą? Może zadawać 
je tylko  i wyłącznie  w obszarach, które 
po sprawdzianach są zaklasyfikowane 
jako sprawiające trudności?  A może 
jako sposób na utrwalanie zdobytych 
już umiejętności  w metodzie przeplata-
nej (czyli  z włączeniem materiału reali-
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zowanego  o wiele wcześniej, do którego 
już się nie powraca)? Każda  z propozy-
cji jest zapewne rozwiązaniem nieide-
alnym  i należałoby je dopasowywać 
indywidualnie. Jednak bez względu na 
podjętą decyzje  i okoliczności, warto 
dbać  o balans  i wyrozumiałość, zarów-
no wobec siebie, jak  i naszych pociech.

Anna Mrzygłód -absol-
wentka psychologii na 
Uniwersytecie Szczeciń-
skim. Aktualnie pracuje 
jako psycholog  w Cen-
trum Wsparcia Dziec-
ka  i Rodziny oraz wy-
chowawca  w Placówce 
Wsparcia Dzienne-

go  w Zachodniopomorskim Oddziale 
Regionalnym Towarzystwa Przyjaciół 
Dzieci
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Franek lat 12

Bardzo dobrze, 
że nie będzie za-
dań domowych. 
Po co one? 
Szkoła jest  w szkole,  a  w domu jest 
dom. Zawsze mam kompa, jakby co.
Ewa, nauczycielka języka polskie-
go  w szkole średniej  i podstawowej: 
- Jeszcze tylko niech nikt nas nie rozli-
cza  z wyników egzaminów,  a będę za….
I tylko dzieci nie mają wątpliwości: - 
„hip, hip, hurra”. 	
Szkolne  zadania domowe przechodzą 
do historii. Od 1 kwietnia  i nie jest to żart 
primaaprilisowy.  W klasach 1 - 3 szko-
ły podstawowej bezwzględnie,   w kla-
sach 4 – 8 przeznaczone mają być tylko 
dla chętnych uczniów,  z powinnością 
sprawdzenia, jednak bez możliwości 
oceniania. 
Za decyzją niezadawania bądź nieeg-
zekwowania zadań domowych ma iść 
od 1 września odchudzenie podsta-
wy programowej. Oznacza to, że mniej 
czasu podczas lekcji będzie się poświę-
cać przekazywaniu wiedzy,  a więcej 
ćwiczeniu umiejętności. Tymczasem od 
1 kwietnia do końca roku szkolnego dzie-
ci  i nauczyciele będą przystosowywać 
się do nowej, przyjaznej szkoły. 
Przeciętna klasa szkoły podstawowej li-
czy 25 – 30 osób. Edukacja wczesnosz-
kolna to czas na przygotowanie dzie-
ci do kolejnych etapów nauki. Pisanie, 
czytanie, liczenie, język obcy, poznawa-
nie świata natury…  A wszystko podczas 
zajęć umownie nazywanych lekcją. 
Nauczycielka uczy, przytula, pociesza, 
przyprowadza, pomaga się ubrać, za-
wiązać sznurówki…
Obserwuje, godzi, przekonuje, dba  o pro-
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ste plecy, wysłuchuje. Zdarza się, że 
działań niedydaktycznych jest więcej 
niż pozwala rozkład materiału  i zega-
rek.
Przekonywanie, że nie można pisać la-
seczki  i brzuszka, gdzie się chce, bo każ-
da literka jednoznacznie determinuje 
ich miejsce, bywa zajęciem żmudnym. 
- Różnie bywa  z tempem przyswajania 
– komentuje Katarzyna, nauczycielka 
klas 1-3. – Uważam, że ćwiczenie rączki, 
by litery czy cyfry mieściły się  w linij-
kach lub były pisane prosto, jedne pod 
drugimi wymaga czasami więcej cza-
su niż ten, który mamy na lekcji. Tak 
jest  z każdą umiejętnością. 
Należy pamiętać, że zwiększa się liczba 
dzieci  z dysfunkcjami. Są objęte szcze-
gólną pomocą. Potrzebują więcej ćwi-
czeń, powtarzania. Również  w domu, 
bo chyba jednak innej metody nie ma. 
Bez ćwiczenia umiejętności, posiadanie 
ich staje się pobożnym życzeniem.
– Kiedy zaczynałam pracę  w szko-
le, tuż po studiach, wiedziałam, że je-
żeli po ukończeniu trzeciej klasy dzie-
ci będą umiały płynnie czytać, dobrze 
liczyć, czytelnie pisać  i jeszcze  będą 
rozumiały, że warto się uczyć  i wie-
dzieć, to odniosłam sukces – mówi Jo-
anna, nauczycielka  z prawie 40-letnim 
stażem  w nauczaniu klas 1 – 3. – Ob-
serwowałam jak dorastały, rozwijały 
się… To prawda, że nie było kompute-
rów,  a  w poszukiwaniu wiedzy, trzeba 
było wykonać (również  w domu) dużo 
pracy, zamiast klepnąć  w enter, ale ile 
dodatkowych umiejętności nabywa-
ły.  I rodzice jakoś inaczej podchodzili 
do współpracy  z dzieckiem. Nie trakto-
wali tego jak za karę, tylko raczej jako 
współudział  w edukacji.  I współodpo-
wiedzialność.
Podstawy stały się jednak zbyt pod-
stawowe, rzeczywistość nowocześnia-
ła, proste czynności były zbyt nudne 
– reforma goniła reformę. Ta ostatnia 
(chronologicznie, bo przecież nie do-
słownie) upatruje sukcesu  w braku za-

dań domowych.
Edukacja klas 4 – 8 dzieli wiedzę  i umie-
jętności na różne przedmioty. Wszystkie 
bazują jednak na efektach pracy na-
uczycieli nauczania wczesnoszkolnego. 
Płynne czytanie ułatwia dziecku pra-
cę  z podręcznikiem, stronami www. Czy 
wystarczy czasu na lekcjach, by każde 
dziecko nabyło tej umiejętności? Czy-
telne pisanie – to skuteczne notatki, 
znajomość tabliczki mnożenia…..
- Zadania dla chętnych… Nie będzie ła-
two przekonać dziesięciolatka, by prze-
ćwiczył coś  w domu – komentuje Ju-
styna, nauczycielka języka polskiego. 
– Nikt nie lubi dodatkowej pracy,  a jesz-
cze kiedy wie, że nie musi. Te truizmy, że 
dobry nauczyciel będzie umiał zainte-
resować uczniów, nie przekonują mnie. 
Wybitnie dojrzałych, zmotywowanych, 
umiejących organizować pracę nasto-
latków jest niewielu. Poza tym uczci-
wość każe za pracę płacić, bo inaczej to 
hobby albo czyn społeczny,  a tu zakaz 
oceniania.
Z rozmów  z nauczycielami wniosek jest 
dość prosty: wylano dziecko  z kąpie-
lą. Zamiast na poziomie szkół przeko-
nywać do racjonalizowania zlecania 
prac domowych, po prostu  z najwyż-
szego szczebla zakazano ich zadawa-
nia. Po za tym uczący zwracają uwagę 
na egzaminy zewnętrzne np. ósmokla-
sisty,  z których są rozliczani. – Zapo-
mniano ogłosić, że nie będziemy rozli-
czani  z wyników egzaminów
Rodzice są spolaryzowani. Część uwa-
ża, że decyzja jest bardzo trafiona, inni 
są zaniepokojeni, boją się, że przesza-
cowano możliwości szkoły: – 25 – 30 
osób  w klasie, 5 – 6 uczniów  z różnymi 
opiniami, wymagający szczególnego 
traktowania, co jakiś czas ktoś jest nie-
obecny …. 
 I tylko dzieci nie mają wątpliwości: - 
„hip, hip, hurra”. 

Celina Malinowska
Dyplomowana nauczycielka języka 

polskiego
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Nauczycielska 
ocena 
funkcjonalna 
kompetencji 
emocjonalno-
społecznych 
z uwzględnieniem zróżnicowanych 
potrzeb edukacyjnych uczniów

Jednym  z wyzwań, jakie stawiane są 
diagnoście  w związku  z prowadzeniem 
oceny funkcjonalnej, jest uszanowa-
nie zróżnicowanych potrzeb uczniów 
nie tylko tych opisanych  w dokumen-
tacji medycznej czy psychologicznej, 
ale wynikających  z różnic indywidual-
nych między poszczególnymi diagno-
zowanymi osobami,  a także  z kontek-
stu diagnozy. Uczniowie pracują trochę 
szybciej lub trochę wolniej niż ich prze-
ciętni rówieśnicy, łatwiej koncentru-
ją się na materiale werbalnym lub wi-
zualnym,  w dniu diagnozy nie zawsze 
są  w pełni wypoczęci,  a czasem wręcz 
towarzyszy im wysoki poziom stresu lub 
martwią się jakąś sytuacją. Podsta-
wowym założeniem  w procesie oce-
ny funkcjonalnej narzędziami TROS-KA 
jest zatem jak najpełniejsze zrozumie-
nie indywidualnych potrzeb każdego 
ucznia  i dostosowanie do nich procesu 
diagnostycznego.
Zdanie odnoszące się pierwotnie do 
grupy uczniów  z dysfunkcją wzroku: 
„ w populacji tej potrzeby  i możliwo-
ści poznawcze niemal każdego ucznia 
są unikatowe” (Niestorowicz, Szubiel-
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ska, Marek, 2017, s. 122) może bowiem 
zostać odniesione do potrzeb każdego 
ucznia  z każdą niepełnosprawnością 
czy zróżnicowanymi potrzebami.
Ażeby ocena była trafna  i rzetelna, po-
winny zostać wyeliminowane czynniki 
nieistotne dla efektu pomiaru,  a mogą-
ce go modyfikować. Wyniki oceny po-
winny wyłącznie zależeć od zmienności 
mierzonych konstruktów, jak np. poziom 
rozwoju społeczno-emocjonalnego. 
Uszkodzenie wzroku, słuchu czy trud-
ności językowe  i komunikacyjne ucznia 
mogą jednak bezpośrednio wpływać 
na efekty oceny dokonywanej za po-
mocą testów, np. uczeń niewłaściwie 
interpretuje sytuację społeczną przed-
stawioną na obrazku, bo nie dostrzega 
jego szczegółów lub nie  w pełni zro-
zumiał treść historyjki społecznej. Rolą 
oceniającego jest dbałość  o prowa-
dzenie badania  w odpowiednio okre-
ślonych, standardowych warunkach, 
ale jednocześnie zapewnienie ucznio-
wi ze zróżnicowanymi potrzebami 
edukacyjnymi dostępu do materiału 
diagnostycznego poprzez odpowied-
nie  i akceptowalne dostosowania pro-
cedury.  W przypadku uczniów  z deficy-
tami sensorycznymi jego podstawą jest 
oszacowanie zakłócającej roli ogra-
niczeń sprawności  i na tej podstawie 
określenie, czy dostosowanie przebie-
gu badania jest właściwe  w konkret-
nej sytuacji  i jakie skutki dla wyników ze 
sobą niesie.  W pracy  z uczniem  z trud-
nościami adaptacyjnymi czy zabu-
rzeniami emocji  i zachowania ważne 
jest rozstrzygnięcie, na ile wyniki oce-
ny mogą pozostawać pod wpływem 
niezrozumienia sytuacji społecznej lub 
np. zachowań buntowniczych czy opo-
zycyjnych, które manifestuje  w czasie 
diagnozy.
 W procesie diagnozy, poza czynnika-
mi wynikającymi  z różnic indywidu-
alnych, niektóre elementy są wspól-
ne dla określonych grup uczniów, np. 
uczniów  z deficytami sensorycznymi 

czy autystycznym spektrum zaburzeń. 
Zostaną one omówione poniżej, ponie-
waż mogą być pomocne  w ukierunko-
waniu uwagi diagnosty na poszczegól-
ne elementy procesu. Nie należy jednak 
zbytnio generalizować zawartych  w tej 
części monografii opisów potrzeb  i re-
komendacji.
 W sytuacji diagnozy ucznia  z niepeł-
nosprawnością sensoryczną czy zabu-
rzeniami językowymi warto pamiętać, 
że także ci uczniowie prezentują sze-
roki wachlarz zachowań indywidual-
nych, zatem poniższe informacje nie 
zwalniają diagnosty  z uważnego ob-
serwowanie indywidualnych potrzeb 
ucznia  i szukania rozwiązań będących 
na nie odpowiedzią.

5.1. Indywidualne potrzeby 
uczniów  z dysfunkcją wzroku

Dysfunkcja wzroku jest kategorią dia-
gnostyczną określającą bardzo szeroki 
zakres zaburzeń
 w zakresie widzenia, począwszy od lek-
kiej słabowzroczności, aż do całkowite-
go niewidzenia.
Według nowej klasyfikacji ICD-11 (In-
ternational Classification of Diseases 
– ICD-11, WHO, 2018), obowiązują-
cej  w Polsce od 1 stycznia 2022 r., oso-
by słabowidzące to takie,  u których 
występuje uszkodzenie widzenia: lekkie 
(ostrość wzroku 0.5–0.3), umiarkowane 
(0.3–0.1) lub głębokie (0.1– 0.05), nato-
miast od wartości ostrości wzroku poni-
żej równej lub niższej niż 0.05 aż do bra-
ku poczucia światła klasyfikowane są 
osoby niewidzące. Oznacza to, że grupa
osób,  u których stwierdzono niepeł-
nosprawność wzroku, cechuje się bar-
dzo zróżnicowanym obrazem możliwo-
ści  i trudności  w zakresie widzenia,  a co 
za tym idzie – dużymi interindywidual-
nymi różnicami  w ogólnym funkcjono-
waniu.
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Jakość funkcjonowania wzrokowego 
determinowana jest przez charakter 
schorzenia (stały, postępujący),  a tak-
że moment rozwojowy,  w którym wy-
stąpiła (wrodzona, nabyta  w trakcie
życia). Parametry kliniczne nie umożli-
wiają jednak wnioskowania  o poziomie 
sprawności w zakresie posługiwania się 
wzrokiem.
Dla celów edukacji  i rehabilitacji for-
mułowane są definicje odwołujące 
się do diagnozy funkcjonalnej,  w któ-
rej określa się poziom funkcjonowania 
osoby,  z uwzględnieniem trudności
 i zasobów  w różnych sferach (poznaw-
cza, społeczna, motoryczna itp.) oraz 
opisu zewnętrznych łatwień  i barier 
środowiskowych, które mogą modyfi-
kować to funkcjonowanie (perspekty-
wa ICF – Międzynarodowa Klasyfikacja 
Funkcjonowania, Niepełnosprawno-
ści  i Zdrowia).
Charakteryzując  w ten sposób gru-
pę uczniów  z dysfunkcją wzroku: znaj-
dą się  w niej dzieci, które czytają zwy-
kły druk  z odpowiednimi pomocami 
optycznymi, dzieci, które potrzebują
sprzętu specjalistycznego, np. lupy 
elektronicznej, dzieci czytające pismo 
dotykowe brajla  i wymagają pomo-
cy przy poruszaniu się oraz czynno-
ściach samoobsługowych. Będą to 
dzieci uczęszczające do szkół maso-
wych, jak  i specjalnych, na co dzień 
przebywające  w internacie oraz takie, 
których szczególne potrzeby edukacyj-
ne wynikają  z innych zaburzeń niż nie-
pełnosprawność wzroku. Jakość funk-
cjonowania tych uczniów jest zwykle 
wypadkową wielu czynników,  w tym 
indywidualnych możliwości  i zasobów, 
złożoności samej dysfunkcji wzroku, sy-
tuacji rodzinnej jak również wielu zmien-
nych „zewnętrznych” – sieci wsparcia,
zasobów szkoły lub jej braków (kadro-
wych, materiałowych, metodycznych), 
efektywności oddziaływań kompensa-
cyjnych  i terapeutycznych  i wielu in-
nych.

Dzieci, głównie słabowidzące,  w zde-
cydowanej większości uczęszczają do 
szkół ogólnodostępnych, co pokazują 
kolejne raporty „Oświata  i wychowa-
nie” (GUS 2020, 2019, 2018).
Według danych Systemu Informacji 
Oświatowej (SIO)  w roku 2021 (stan na 
marzec) wydano 1775 orzeczeń  z po-
wodu słabego widzenia  i 31  z powodu 
niewidzenia wśród uczniów szkoły
podstawowej. Ze względu na coraz 
szersze uczestnictwo tej grupy  w edu-
kacji włączającej poszerzenia wyma-
gają kompetencje nauczycieli związa-
ne nie tylko  z adaptacją metodyczną
 i techniczną elementów procesu dy-
daktycznego, ale również diagnostycz-
ne, bowiem ocena funkcjonowania ta-
kiego dziecka wymaga rozumienia jego 
specyfiki rozwojowej. Procesy diagnozy 
przestają być polem zarezerwowanym 
wyłącznie dla specjalistów  i  w sze-
rokim zakresie włączani są  w nie na-
uczyciele, rodzice oraz sami uczniowie, 
co wymaga tworzenia  i adaptowania 
narzędzi umożliwiających przeprowa-
dzanie skutecznej diagnozy kompeten-
cji, proponowania działań postdiagno-
stycznych  i ich monitorowania.
 W kontekście celu opisywanego tutaj 
zestawu narzędzi TROS-KA ocena do-
tyczy obszaru kompetencji społeczno-
-emocjonalnych. Sfera ta,  w przypadku 
uczniów  z dysfunkcją wzroku, jest bar-
dzo niedoszacowana, jeśli chodzi  o oce-
nę zarówno specjalistyczną  w porad-
ni, jak również nauczycielską  w szkole. 
Dużo silniejsza koncentracja  w diagno-
zie, jak  i później we wsparciu, na funk-
cjach poznawczych wynika najpraw-
dopodobniej  z bezpośredniego wpływu 
uszkodzenia wzroku właśnie na ten ob-
szar funkcjonowania ucznia: zakłócona 
jest nauka czytania, pisania,  a uczenie 
się oparte na obserwacji materiału wi-
zualnego jest ograniczone.
Powierzchowne traktowanie konse-
kwencji zaburzeń widzenia jako rzutu-
jących tylko na sferę poznawczą, sferę 
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samoobsługi czy umiejętności moto-
ryczne jest przyczyną niedoszacowania
oddziaływań terapeutycznych  w odnie-
sieniu do istniejących, ale niewykrytych 
problemów społecznych, emocjonal-
nych. Jednakże taki schemat myślenia 
jest utrwalony  w praktyce edukacyjnej 
–  w treści opinii  i orzeczeń dzieci  z dys-
funkcjami wzroku rzadko umieszcza-
ne są informacje na temat zachowań 
przystosowawczych, funkcjonowania 
dziecka  w grupie, ewentualnych zabu-
rzeń emocjonalnych. Dane  o funkcjono-
waniu społecznym pochodzą  z krótkich 
badań testowych oraz ogólnej opinii ze 
szkoły, ale interakcje społeczne, jak  i ra-
dzenie sobie  z trudnościami  w realnym 
środowisku szkoły nie podlegają syste-
matycznej  i planowej analizie.
Jak pokazują badania empiryczne nad 
sytuacją społeczną uczniów  z dysfunk-
cjami wzroku, jest to praktyka nieuza-
sadniona. Dzieci te przejawiają szereg 
problemów  w sferze społeczno-
-emocjonalnej funkcjonowania: za-
burzenia psychiczne, np. stany lękowe 
(Harris, Lord, 2016), obniżony poziom 
inteligencji emocjonalnej (Brodacka, 
2018), zachowania trudne (Sharma, Si-
gafoos, Caroll, 2002), trudności wycho-
wawcze (Papuda-Dolińska, 2017), ten-
dencje do społecznej izolacji (Celeste, 
2006), mniejsza samokontrola  w sytu-
acjach społecznych  i niższe poczucie 
bezpieczeństwa emocjonalnego (Bhati, 
Parveen, Puju, 2012), problemy  z rozu-
mieniem werbalnych  i niewerbalnych 
komponentów społecznych umiejęt-
ności (D’Allura, 2002), obniżona samo-
ocena (Tuttle & Tuttle, 2004), wyuczona 
bezradność (Head, 1992).
Ze względu na to, że diagnoza funk-
cjonalna polega na opisie  i identyfi-
kacji źródeł aktualnego zachowania, 
jak  i możliwości rozwoju ucznia  w dwóch 
aspektach: aktualizacji potencjału
rozwojowego osoby oraz modyfika-
cji środowiska,  w którym funkcjonuje 
(Knopik, Oszwa, 2018),  w takiej perspek-

tywie należy analizować jakość funk-
cjonowania społeczno-emocjonalnego 
ucznia  z dysfunkcją wzroku.
Sama identyfikacja trudności jako pro-
blemu dziecka (np. uczeń wycofany, nie 
nawiązuje relacji koleżeńskich) nie po-
zwala właściwie zareagować nauczy-
cielom, jak również zaprojektować
odpowiednich działań wspierających, 
bo nie wnika  w istotę problemu, któ-
ra może być złożona.  W przypadku 
dzieci  z dysfunkcją wzroku, podobnie 
jak  u pełnosprawnych uczniów, na zło-
żoność tę składają się czynniki deter-
minowane strukturą ich osobowości, 
wychowaniem, doświadczeniami ży-
ciowymi,  a tylko  w pewnym stopniu 
wiążą się one  z faktem uszkodzenia
wzroku.
Usiłując wyabstrahować tę wąską 
płaszczyznę, ściśle powiązaną  z niepeł-
nosprawnością wzroku  i bezpośrednio 
rzutującą na funkcjonowanie społecz-
ne, należy wspomnieć  o dwóch
rodzajach jej podbudowy.

Pierwsza dotyczy konsekwencji funk-
cjonalnych dysfunkcji wzroku, bezpo-
średnio ingerujących  w obszar funk-
cjonowania społecznego.  W przypadku 
uczniów słabowidzących  i niewidzą-
cych  w wieku szkolnym odnoszą się 
one do następujących kwestii:
•	 Uszkodzenie wzroku  w zależności od 

jego stopnia może technicznie ogra-
niczać przebieg komunikacji nie-
werbalnej (mimika, pantomimika, 
proksemika), wpływając na jakość 
komunikacji  w relacjach także ró-
wieśniczych (Majewski, 2014).

•	 Utrudnione są zachowania oparte na 
orientacji wzrokowej, np. inicjowa-
nie interakcji, dołączanie do zabawy, 
naśladowanie reakcji rówieśników, 
gry sportowe (Majewski, 1997).

•	 Trudności  w uchwyceniu zdarzeń 
prowadzących do jednoznacznej 
reakcji emocjonalnej, np. niemoż-
ność zaobserwowania zabawne-
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go wydarzenia, zmian  w otoczeniu 
przyrodniczym podczas wycieczki 
itp., trudności  w trafnej interpretacji 
emocjonalnego przekazu innych.

•	 Problemy  w odbiorze  i trafnej ocenie in-
formacji kontekstowych  i dostosowa-
niu zachowania do bieżących wymo-
gów sytuacyjnych. Dzieci niewidzące 
mogą mieć problemy  w posługi-
waniu się pojęciami wymagającymi 
znajomości wizualnych właściwości 
przedmiotów  i zjawisk oraz luki  w wie-
dzy  o przyjętych zwyczajowo sposo-
bach zachowania się  w określonych 
sytuacjach, które dziecko widzące 
pozyskuje  w sposób samorzutny, 
obserwując kontekst sytuacji (Czer-
wińska, Piskorska, 2018).

•	 Zachowania powodowane niepeł-
nosprawnością wzroku. Zdarza się, 
że uczeń niewidomy lub słabowidzą-
cy nieproszony do odpowiedzi zada-
je dużo pytań  w celu uzupełnienia 
informacji wizualnych, których nie 
posiada; wykonuje gwałtowne lub 
powtarzalne ruchy – blindyzmy (ko-
łysanie się, machanie dłońmi, pod-
skakiwanie), tym samym sprawiając 
wrażenie nieskupionego, aspołecz-
nego itp. 

Druga grupa czynników, ściśle zwią-
zanych z niepełnosprawnością wzro-
ku  i rzutujących na sferę społecz-
no-emocjonalną, to zewnętrzne 
modyfikatory zachowań – rodzin-
ne  i szkolne.

Rodzinne:
•	 Postawy rodzicielskie, style wycho-

wawcze, np. nadopiekuńczość, wy-
ręczanie (Palak, Przyłucka, 2010; 
Pinquart  i Pfeiffer, 2011).

•	 Sieci społeczne,  w które uwikła-
na jest rodzina: kontakty społecz-
ne  z sąsiadami, dalszą rodziną, gru-
pami wsparcia, rówieśnikami itp. 
(Kef, Hox, Habekothé, 2000).

•	 Rodzina funkcjonalna lub dysfunkcje 

rodziny: zaburzone relacje, niezabez-
pieczone potrzeby (Cudak, 2013).

Szkolne:
•	 Stereotypy, postawy rówieśni-

ków  i nauczycieli, reakcje na od-
mienny sposób uczenia się, techno-
logie asystujące, pomoce optyczne 
(Czerwińska, 2011, 2017).

•	 Angażowanie ucznia do ważnych 
ról szkolnych, wydarzeń, współpra-
cy  w małych grupach (Sacks, 2006).

•	 Ukryte praktyki organizacyj-
ne  w edukacji: „taryfa ulgowa”, od-
mienne traktowanie (Gobo, 2009; 
Palak 2000).

•	 Poziom włączania edukacyjnego: 
adaptacje techniczne, metodycz-
ne elementów procesu kształcenia 
(Vargas, Brenes, 2012).

Indywidualne potrzeby  w zakresie dia-
gnozy  i wsparcia  w tym obszarze wy-
nikają  z niepowtarzalnych  i złożonych 
konfiguracji tych  i innych czynników. 
Ich dynamika powinna być uwzględ-
niona  w diagnozie funkcjonalnej, dzięki 
czemu możliwe będzie zaplanowanie
odpowiedniego postępowania. Obser-
wowalny problem  w zachowaniu może 
mieć różne źródła  i wymagać różnych 
działań pomocowych, np. takie zacho-
wania dziecka jak bierność, wycofanie, 
izolowanie się mogą być warunkowane 
czynnikami temperamentalnymi,
doświadczanym właśnie stresem 
związanym  z sytuacją domową albo 
stygmatyzującymi praktykami ze stro-
ny nauczyciela.  W zależności od podło-
ża należy zaproponować odpowiednie
rozwiązania – od indywidualnej pra-
cy  z uczniem, opartej na zasadach 
treningu społecznego, po modyfika-
cję sytuacji szkolnej, np. wprowadzenie 
uniwersalnego projektowania mate-
riałów lekcyjnych  w taki sposób, żeby 
uczeń miał do nich równy dostęp,  a nie 
potrzebował specjalnej wersji.
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5.2. Indywidualne potrzeby 
uczniów niesłyszących  i sła-
bosłyszących

Uczniowie  z dysfunkcją słuchu nie two-
rzą jednolitej grupy, ponieważ uszkodze-
nie ich słuchu może mieć różny zakres, 
głębokość  i etiologię. Różne są także 
korzyści, które uczniowie odnoszą  z uży-
wania aparatów słuchowych  i implan-
tów ślimakowych, oraz stan mowy, 
który jest wynikiem skuteczności po-
dejmowanej od okresu niemowlęcego 
terapii mowy  i języka oraz wielu złożo-
nych czynników endo-  i egzogennych 
(Bieńkowska, 2017). Obecnie wyróżnia-
my dwie grupy uczniów  z uszkodze-
niem słuchu:
•	 Uczniowie niesłyszący – ci, któ-

rzy  w komunikacji  i edukacji wyko-
rzystują głównie język migowy.

•	 Uczniowie słabosłyszący – grupa 
uczniów posługujących się językiem 
narodowym, niepotrzebujący  i nie-
używający języka migowego jako 
głównego środka komunikacji.

Stopień uszkodzenia słuchu podawany 
jest  w decybelach,  a stopień zaburze-
nia przyporządkowany jest do jedne-
go  z czterech opisów: uszkodzenie słu-
chu lekkie (21–40 dB), umiarkowane
(41–70 dB), znaczne (71–90 dB)  i głę-
bokie (powyżej 91 dB). Należy jednak 
pamiętać, że badania audiologiczne 
nie są wystarczające, aby móc ocenić 
kompetencje ucznia – zależne
są one od szeregu czynników osobo-
wych, takich jak np. temperament, mo-
tywacja, poczucie własnej wartości itp., 
zakresu wsparcia ze strony rodziny oraz 
środowiska szkolnego,  w tym rówieśni-
czego.
Różny jest także zakres posługiwania 
się słuchem  i mową.  W tej grupie mo-
żemy spotkać zarówno uczniów posłu-
gujących się słuchem  i mową  w pełni 
funkcjonalnie, podobnie do słyszących 
rówieśników, uczniów  z niedokształ-

ceniem mowy, opóźnionym rozwo-
jem mowy czy też dyslalią słuchową, 
jak również uczniów nieposługujących 
się  w ogóle mową foniczną (Emiluta-
-Rozya, 2017).
Kompetencja językowa  i komunika-
cyjna uczniów niesłyszących  i słabo-
słyszących pozostaje  w bezpośrednim 
związku  z ich kompetencjami społecz-
nymi  i emocjonalnymi, zwłaszcza
wtedy, kiedy uczą się  w szkołach  o cha-
rakterze inkluzyjnym. Jest im trudniej niż 
słyszącym rówieśnikom nawiązywać 
znajomości, zdarza się, że mają obni-
żone poczucie własnej wartości (van 
Gurp, 2000), trudności  w zakresie wy-
rażania  i regulowania emocji (Calde-
ron, Greenberg, 2011, Rieffe, 2011). Wy-
niki badań wskazują także na wyższy 
poziom samotności oraz odrzucenia 
rówieśniczego (Most, 2007; Wauters & 
Knoors, 2007) oraz ryzyko niedostoso-
wania społecznego (Barker  i in., 2009).
Ze względu na wymienione powyżej 
czynniki ryzyka ważne jest stałe moni-
torowanie poziomu kompetencji spo-
łecznych  i emocjonalnych uczniów 
niesłyszących  i słabosłyszących,
jak najwcześniejsze dostrzeganie za-
chowań trudnych oraz budowanie za-
sobu kompetencji uczniów.

5.3. Indywidualne potrze-
by uczniów  z autystycznym 
spektrum zaburzeń

Obecnie  w szkołach uczy się wielu 
uczniów mających diagnozę wskazują-
cą na zespół Aspergera, należy jednak 
pamiętać, że zarówno  w klasyfikacji 
DSM-5 – Diagnostic and statistical
manual of mental disorders (DSM-
5, APA, 2013), jak  i klasyfikacji ICD-11 
– International Classification of Dise-
ases (ICD-11, WHO, 2018), obowiązują-
cej  w Polsce od 1 stycznia 2022 r.,
pojawia się określenie: zaburzenie ze 
spektrum autyzmu (autism spectrum 
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disorder, ASD).
Zaburzenia te charakteryzowane są 
jako zaburzenia neurorozwojowe, któ-
rych objawem są trudności  w budo-
waniu relacji społecznych  i komunikacji 
społecznej oraz występowanie  u danej 
osoby zachowań powtarzalnych, ste-
reotypowych  i ograniczonych.
Wiedza  o uwarunkowaniach  i sympto-
matologii autystycznego spektrum za-
burzeń (ASD),  w tym zespołu Aspergera 
(ZA), systematycznie poszerza się (por. 
Pisula, 2000; Olechnowicz, Wiktorowicz, 
2012; Sekułowicz, Kaczmarek, 2014; Pro-
kopiak, 2014; Kwasiborska-Dudek, Emi-
luta–Rozya, 2020), ciągle jednak poja-
wiają się kolejne zadania, wymagające 
poszukiwania nowych rozwiązań.
 W polskiej rzeczywistości szczególnie 
istotnym wyzwaniem ostatnich lat jest 
coraz szersze włączanie uczniów ze 
zróżnicowanymi potrzebami edukacyj-
nymi,  w tym  z autyzmem  i zespołem
Aspergera,  w edukację inkluzyjną. 
Oznacza to także ich pełne uczestnic-
two  w procesach diagnozy funkcjonal-
nej  i nauczycielskiej oceny kompeten-
cji. Procesy te przestają być wyłącznie 
zadaniem specjalistów  i  w szerokim 
zakresie angażowani są  w nie nauczy-
ciele, rodzice oraz sami uczniowie, co 
wymaga tworzenia  i adaptowania na-
rzędzi umożliwiających przeprowadza-
nie skutecznej diagnozy kompetencji, 
proponowania działań postdiagno-
stycznych  i ich monitorowania.
Mimo że część naukowców twierdzi, 
iż  w ZA nie występują zaburzenia języ-
kowe, wielu badaczy uznaje objawy za-
burzeń  w zachowaniach językowych za 
podstawowe kryterium rozpoznawania 
tego zespołu (zob. Joseph, Tager-Flus-
berg, Lord, 2002),  a dotyczą one szcze-
gólnie (por. Panasiuk, 2017):
•	 nieprawidłowego interpretowania kon-

strukcji metaforycznych;
•	 formalizmu językowego;
•	 repetytywności wypowiedzi;
•	 idiosynkratycznego użycia słownictwa;

•	 transakcentacji, zmiany rytmu, nietypo-
wej modulacji  i intonacji.

Trudności te sprawiają, że ucznio-
wie  z ZA mają kłopoty  z rozumieniem 
abstrakcyjnych słów  i wyrażeń, żartów, 
przysłów  i frazeologizmów, wyrażeń 
slangowych, ironii.  W materiałach
TROS-KA zasadniczo unikano takich 
elementów. Pojawiają się one  w ma-
teriałach postdiagnostycznych  w celu 
poszerzania repertuaru językowego 
ucznia,  a także przezwyciężania sche-
matyzmu  i zapobiegania fiksacjom. 
Podkreślono jednak, że nauczyciel po-
winien szczególnie zadbać  o wsparcie 
ucznia  w zakresie pełnego zrozumienia 
zastosowanego słownictwa.

5.4. Indywidualne potrze-
by uczniów  z zaburzeniami 
mowy,  w tym  z afazją

Diagnoza emocjonalno-społecznego 
funkcjonowania uczniów  z zaburzenia-
mi mowy,  w tym  z afazją, jest ważna, 
ponieważ często ze względu na niskie 
kwalifikacje  w zakresie komunikowania
się uczniowie ci odbierani są przez na-
uczycieli jako słabi, mniej inteligent-
ni,  a dodatkowo przez rówieśników – 
jako mało atrakcyjni towarzysze życia 
społecznego.
Diagnoza  i terapia dzieci  z afazją jest 
zazwyczaj mocno skupiona na ocenie 
stanu mowy.
Zaburzenia mogą występować  w róż-
nym stopniu  i dotyczyć czterech ob-
szarów:
•	 mówienia (produkcja mowy) – ro-

zumianego jako proces indywidual-
ny  i konkretny;

•	 rozumienia słów osoby mówiącej – 
jako proces społeczny, który wyma-
ga udziału przynajmniej dwóch osób 
rozmawiających – nadawcy  i od-
biorcy;
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•	 tworzenia tekstu – 
utrwalonego  w pamięci lub na 
piśmie wypowiedzenia bądź ich 
szeregu;

•	 języka rozumianego jako abstrak-
cyjny, społeczny system znaków 
(dźwiękowych, względnie wtórnie 
pisanych lub miganych) oraz reguł 
określających ich użycie (za: Grze-
gorczykowa, 2010; Milewski, 2018).

Ponadto zaburzenia mogą dotyczyć 
realizacji języka na różnych płaszczy-
znach:
•	 suprasegmentalnej –  w zakresie ryt-

mu, melodii, tempa, akcentu;
•	 segmentalnej,  w tym: fonologicz-

nej (słyszenie  i realizacja głosek), 
morfologicznej (fleksja, słowotwór-
stwo), składniowej (budowanie 
zdań) oraz pragmatyczno-seman-
tycznej (znajomość słów – rozumie-

nie  i umiejętność posługiwania się 
nimi  w wypowiedzeniach adekwat-
nie do kontekstu).

Zaburzenia mowy  o typie afatycz-
nym mogą być synergicznie powiąza-
ne  z ograniczeniami rozwoju poznaw-
czego, emocjonalnego  i motorycznego. 
Ograniczenia  w komunikowaniu
się wpływają wtórnie na ilość  i jakość 
kontaktów społecznych,  w tym na-
wiązywanie  i utrzymywanie relacji to-

warzyskich, że szczególnym naciskiem 
na grupę rówieśniczą. Mogą mieć tak-
że wpływ na zachowanie się – zwłasz-
cza  w sytuacjach społecznych – i/lub 
rozwój emocjonalny,  w tym np. na izo-
lowanie się, stany depresyjne, podwyż-
szony poziom stresu, zaburzenia lęko-
we, agresja,  a także manifestować się 
jako objawy psychosomatyczne.
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5.5. Procedura oceny funk-
cjonalnej  w aspekcie kom-
petencji emocjonalno-
-społecznych uczniów ze 
zróżnicowanymi potrzebami 
rozwojowymi  i edukacyjny-
mi  

W procesie oceny społeczno-emo-
cjonalnego funkcjonowania uczniów 
ze zróżnicowanymi potrzebami edu-
kacyjnymi za pomocą narzędzi pakie-
tu TROS-KA rekomendujemy poniżej 
przedstawione rozwiązania.

5.5.1. Indywidualizacja prze-
biegu pracy  z uczniem

Przeprowadzenie oceny funkcjonalnej 
kompetencji społeczno-emocjonal-
nych ucznia powinno zostać poprzedzo-
ne dobrym poznaniem ucznia  w różnych 
sytuacjach szkolnych  i pozaszkolnych. 
Jest to zadanie nie tylko diagnosty, ale 
każdego nauczyciela, odpowiedzialnie 
realizującego  w szkole zarówno pro-
ces edukacji, jak  i proces wychowania. 
Warto zatem zapoznać się  z treściami 
opisanymi  w indywidualnych planach 
edukacyjnych, terapeutycznych, do-
kumentacji medycznej, np. okulistycz-
nej, laryngologicznej, audiologicznej 
czy neurologicznej, dotychczasowych 
wynikach badań psychologicznych, 
pedagogicznych czy logopedycznych 
oraz przeprowadzić rozmowę lub wy-
wiad  z rodzicami, opiekunami  i innymi 
nauczycielami.
Istotne  z punktu widzenia oceny funk-
cjonalnej są informacje dotyczące 
przede wszystkim możliwości percep-
cyjnych  i językowych ucznia, np. czy 
uczeń jest  w stanie czytać czarnodruk?
Czy korzysta  z pomocy optycznych, 
elektronicznych? Czy posługuje się 
brajlem? Czy posługuje się językiem 

migowym? Czy używa jakiegoś innego 
systemu komunikacji alternatywnej
 i wspomagającej?  W jaki sposób korzy-
sta  z komputera, jak radzi sobie  z ob-
sługą technologii asystujących?  W jaki 
inny sposób kompensuje dysfunkcję 
wzroku lub słuchu? Czy jego poziom 
umiejętności czytania jest wystarczają-
cy, by dobrze zrozumieć treść itemów?
Na tej podstawie nauczyciel oceniają-
cy może dostosować formę narzędzia 
do indywidualnych potrzeb badane-
go – powiększyć czcionkę, wykorzystać 
program udźwiękowiający do odczytu 
instrukcji, skorzystać ze wsparcia spe-
cjalisty posługującego się językiem mi-
gowym czy innym systemem komuni-
kacji alternatywnej  i wspomagającej. 
Pozwoli to także wybrać najbardziej 
dogodną formę udzielania odpowie-
dzi – werbalnie,  w języku migowym, 
komputerowo za pomocą klawiatury 
lub  w wydruku brajlowskim. Szczegól-
nie  w testach oceniających funkcjono-
wanie społeczne  i emocjonalne należy 
zadbać  o to, żeby badany – ze względu 
na ryzyko obciążenia wyników czynni-
kiem aprobaty społecznej – mógł sa-
modzielnie przekazać odpowiedzi, bez 
pośrednictwa nauczyciela diagnosty.

5.5.2. Środowisko 
fizyczne  i procedury oceny

Organizacja środowiska fizyczne-
go,  w którym odbywa się ocena funk-
cjonalna  i zajęcia postdiagnostyczne,
ma duże znaczenie nie tylko dla kom-
fortu ucznia, ale także dla rzetelności
badania.  W tej grupie zaleceń miesz-
czą się rekomendacje dotyczące mi-
nimalizowania czynników rozpra-
szających uwagę – niepotrzebnych 
dźwięków (hałasu, szumu, pogłosu), 
bodźców wzrokowych (kolorowych pla-
katów, rysunków, napisów powieszo-
nych na ścianach, tablicach),  a także 
zapachów oraz bodźców dotykowych. 
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Istotne znaczenie ma także subiektyw-
ne odczuwanie przez ucznia tempera-
tury powietrza  w sali,  w której odbywa 
się badanie, oraz dobre samopoczu-
cie badanej osoby związane  z brakiem 
uczucia głodu czy pragnienia.
 W przypadku uczniów niewidzących, 
których poczucie bezpieczeństwa oraz 
ogólna orientacja  w przestrzeni bazuje 
częściowo na bodźcach akustycznych, 
szczególnie ważna jest dbałość  o ten 
aspekt środowiska,  w którym odbywa 
się badanie czy praca  z materiałem 
postdiagnostycznym.
Nieodpowiednia akustyka może mieć 
negatywny wpływ na poczucie kom-
fortu  u tych osób, co również skutkuje 
wyższym poziomem stresu  i pośrednio 
oddziałuje na rzetelność wyniku bada-
nia (Borowicz, 2017).
Dla uczniów słabowidzących istot-
nym elementem fizycznego środowi-
ska,  w którym odbywa się praca, jest 
prawidłowe oświetlenie. Regulacja 
oświetlenia powinna być zgodna  z zale-
ceniami lekarza okulisty. Informacje na 
ten temat powinny znajdować się rów-
nież  w dokumentacji szkolnej. Modyfi-
kacji wymagać może dopływ zarówno 
światła dziennego (zasłony, żaluzje), 
jak  i sztucznego (zalecane światło roz-
proszone, równomiernie oświetlające 
całe pomieszczenie,  o barwie zbliżonej 
do światła naturalnego). Przeszkodą 
mogą być nieosłonięte źródła światła, 
np. silnie świecące, migające żarówki. 
Blat biurka czy stolika, przy którym uczeń 
pracuje, ani inne przedmioty  w pobliżu 
nie powinny powodować tzw. olśnień 
(światło odbite od powierzchni).
 W przypadku pracy  z komputerem na-
leży zadbać, by światło nie odbijało się 
od ekranu.
Najlepiej ustawić monitor bokiem do 
okna (nie przodem ani nie tyłem). Na-
leży pozwolić uczniowi określić swoje 
potrzeby  w tym zakresie  i na tej pod-
stawie modyfikować warunki oświetle-
niowe. Oprócz tego uczniowie  z dys-

funkcją wzroku powinni mieć możliwość 
korzystania podczas badania  z pomo-
cy optycznych  i nieoptycznych, których 
używają codziennie  w szkole przy czyn-
ności czytania, oglądania, analizowa-
nia.

5.5.3. Polimodalność 
przekazywania treści

Polimodalny (wielozmysłowy, wieloto-
rowy) przekaz treści pozwala ucznio-
wi na pełniejsze zapoznanie się  z pre-
zentowanym materiałem. Podstawową 
zasadą jest, aby informacje przeka-
zywane  w sposób dźwiękowy były dla 
uczniów dostępne także  w formie wi-
zualnej,  a ilustracjom towarzyszył opis 
słowny.
 W pakiecie narzędzi TROS-KA 1 poja-
wiają się grafiki, ale mają one charak-
ter wspierający – obrazują treść wyra-
żoną  w tekście, ale nie dodają nowych 
informacji. Na etapie projektowania
uwzględniono potrzeby wszystkich grup 
uczniów  w ramach podejścia UD (uni-
versal design)  i zastosowano pew-
ne adaptacje ułatwiające percepcję 
wszystkim odbiorcom, szczególnie
tym, którym wzrokowa wizualizacja tre-
ści znacząco ułatwia zrozumienie treści 
zadania.
Grafika została wyedytowana pod ką-
tem przejrzystości (elementy ozdobne 
nieistotne dla zadania zostały usunię-
te). Kompozycje rysunkowe mają jed-
nolite tło, elementy pierwszego planu 
nie zachodzą na siebie (Barabasz, Koń-
czyk, Wdówik, 2016).
Ułatwieniu percepcji treści grafiki słu-
ży również wyrazisty kontur (wykona-
ny ciągłą linią,  w kolorze  o kilka tonów 
ciemniejszym niż wypełnienie). Mate-
riały postdiagnostyczne zawierają
grafiki opatrzone tekstem alternatyw-
nym lub audiodeskrypcją. Dużo więcej 
możliwości dostosowania formy wizu-
alnej skal daje badanie  z wykorzysta-
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niem wersji elektronicznej.
Zgodnie ze standardem WCAG  i jego 
wytycznymi elektroniczna forma pre-
zentacji daje możliwość dwustopniowe-
go powiększenia tekstu  i grafiki (150%, 
200%), włączenia trybu dużego kontra-
stu (białe lub żółte litery na czarnym 
tle),  a  w nagraniach – opcję spowol-
nienia słuchanego tekstu.
 W przypadku uczniów  z niepełno-
sprawnościami sensorycznymi (słabo-
widzących  i niewidzących, słabosły-
szących  i niesłyszących) istotne jest, by 
treść instrukcji, itemów  i proponowa-
nych odpowiedzi była prezentowana 
wielotorowo,  w zależności od potrzeb 
ucznia, np.:
•	 w postaci tekstu  i odczytu słownego;
•	 w formie elektronicznej tekstu wy-

świetlanego na ekranie  i nagrania 
audio;

•	 w postaci tekstu  i przekazu  w języku 
migowym;

•	 w postaci tekstu  i komunikacji alter-
natywnej.

Jeśli podstawowym środkiem ekspre-
sji  w czasie zajęć jest ekspresja wizu-
alna, należy zapewnić alternatywnie 
przekaz informacji  w formie dźwięko-
wej, np. poprzez używanie opisów
alternatywnych/audiodeskrypcji lub 
opisywanie przez nauczyciela wykorzy-
stanych  w baterii ilustracji. Nauczyciel 
powinien zadbać  o to, aby opis ten nie 
był ograniczony jego osobistą oceną 
jako osoby widzącej. Wówczas może on 
niecelowo pomijać kwestie jego zda-
niem oczywiste albo wyraźnie widoczne 
lub znane dzięki uprzednim doświad-
czeniom wzrokowym, ale niedostęp-
ne  i zarazem istotne dla osoby  z nie-
pełnosprawnością wzrokową (np.
obok tekstu do przeczytania może znaj-
dować się ilustracja ułatwiająca zrozu-
mienie jego sensu – bez obiektywnego 
opisu szczegółów grafik towarzyszą-
cych tekstom uczeń słabowidzący
traci pewne istotne wskazówki kontek-
stowe automatycznie dostępne pozo-

stałym uczniom). Komentarz nauczy-
ciela powinien być logiczny, zrozumiały, 
zawierający najistotniejsze dane  o oma-
wianej ilustracji, przedstawiony obiek-
tywne, ukierunkowujący,  a nie za-
stępujący analizę,  z odwołaniami do 
dotychczasowych doświadczeń ucznia.
Jeśli podstawowym środkiem przekazu 
informacji jest tekst, można go udostęp-
nić  w różnych formach  w zależności od 
możliwości wzrokowych  i praktykowa-
nego na co dzień sposobu czytania:
•	 tekst wydrukowany odczytany  z po-

mocą lupy elektronicznej;
•	 tekst wydrukowany  w powiększeniu;
•	 tekst wydrukowany  w brajlu;
•	 tekst elektroniczny  z wykorzystaniem 

programu powiększającego;
•	 tekst elektroniczny  z wykorzystaniem 

czytnika ekranu;
•	 tekst elektroniczny  z wykorzystaniem 

monitora brajlowskiego.

5.5.4. Organizacja procedury 
badania

Uczniowie ze zróżnicowanymi potrze-
bami edukacyjnymi zwykle potrzebują 
więcej czasu na wykonywanie zadań 
związanych  z pracą  z tekstem niż dzie-
ci bez niepełnosprawności.
Dla uczniów  z dysfunkcją wzroku wynika 
to  z korzystania  z powiększalników cy-
frowych, programów powiększających 
oraz programów udźwiękowiających, 
co oznacza wolniejsze tempo czytania, 
przeszukiwania tekstu (np. poszukiwa-
nia miejsca wpisania odpowiedzi),
nawigowania funkcjami programu 
( w przypadku pracy  z komputerem). 
Czytanie tekstu  w brajlu również wy-
maga więcej czasu niż odbiór tej samej 
treści, zapisanej  w czarnodruku,
drogą wzrokową.
Uczniowie  z dysfunkcją słuchu potrze-
bować będą zazwyczaj więcej czasu niż 
inni uczniowie na zapoznanie się  z za-
daniami  i wykonanie testu. Należy pa-
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miętać, że uczeń niesłyszący/
słabosłyszący nie jest  w stanie jed-
nocześnie patrzeć na twarz diagno-
sty  i tekst, zatem przy przekazywaniu 
instrukcji należy dać mu czas na prze-
czytanie jej, następnie –  w razie potrze-
by – wyjaśnić te kwestie, które są dla 
niego niezrozumiałe  i zachęcić ucznia 
do wykonania testu  w formie ciche-
go czytania  i wybierania odpowiedzi. 
Jeśli nie jest to możliwe, tekst zadań 
może zostać odczytany przez diagno-
stę –  w tym czasie dziecko słucha, ko-
rzystając  z urządzeń wspomagających 
(aparatów czy implantów) ślimako-
wych  i patrzy na twarz diagnosty
(odczytuje  z ust). Następnie  w kolej-
nych minutach zaznacza odpowiedzi 
na karcie testu.
Ważne jest też stałe przewidywa-
nie  i unikanie trudnych zachowań 
ucznia. Uczniowie  z ZA mają np. zwyczaj 
zadawania wielu szczegółowych pytań, 
koncentrowania uwagi na sobie,
prezentowania zachowań odbieranych 
przez innych uczniów jako nieuprzej-
me. Wymaga to od osoby prowadzącej 
ocenę czy zajęcia ustalenia szczegóło-
wych zasad pracy. Powinny one mieć 
jak najbardziej konkretny charakter, 
np.  O odkurzaczach (ulubiony temat 
rozmów ucznia) rozmawiamy tylko na 
początku spotkania, przez 5 minut. Po-
tem pracujemy nad zaproponowany-
mi przez nauczyciela zagadnieniami. 
Uczniowie  z ZA  z trudnością reagują 
na niespodziewane zmiany, takie jak 
(zmiana sali, nauczyciela prowadzące-
go zajęcia itp.  W związku  z tym ucznia 
należy  w miarę możliwości wcześniej 
poinformować  o zmianie czy modyfi-
kacji, nie zaskakiwać go.
Nieodłącznym elementem wzmacnia-
nia zaangażowania ucznia jest przeka-
zywanie informacji zwrotnych, których 
powinno udzielać się często, powinny 
one być szczegółowe  i konkretne,
podkreślać znaczenie wytrwało-
ści  i wkładu pracy konkretnego 

ucznia  i nie pobudzać do niezdrowej 
rywalizacji.
Optymalizowanie zaangażowania  
ucznia powinno prowadzić do wzrostu 
umiejętności samoregulacji zachowa-
nia, kontynuowania pracy nawet wtedy, 
kiedy pojawiają się sytuacje zaburzają-
ce zwyczajowy rytm pracy, samodziel-
nego stawiania celów  i ich skutecznej 
realizacji, radzenia sobie  z przeszkoda-
mi, samodzielnego poszukiwania źró-
deł wsparcia, wykorzystywania umie-
jętności radzenia sobie  z trudnościami. 
Uczniowie  z ASD mogą potrzebować
w tym zakresie wsparcia nauczycie-
la  w formie rozmów, tutoringu nauczy-
cielskiego  i rówieśniczego czy też np. 
dostosowanych do poziomu ich funk-
cjonowania kart pracy ułatwiających
im dokonanie samooceny.
Uczniowie ze zróżnicowanymi potrze-
bami edukacyjnymi  z uwagi na więk-
szą męczliwość oraz wolniejsze tempo 
pracy  z tekstem  i obciążenie procesów 
poznawczych powinni mieć zapew-
nione korzystanie  z przerw, wydłużo-
ny czas badania,  a  w uzasadnionych 
przypadkach – procedurę badaw-
czą  z podziałem na kilka krótszych spo-
tkań (Borowicz, 2017). Pracę  z tekstem 
lub  z komputerem należy przerwać za-
wsze wtedy, kiedy uczeń skarży się na 
dyskomfort, pieczenie oczu, ból głowy 
itp.
Charakterystyczna dla uczniów słabo-
widzących jest zmienność możliwości 
wzrokowych nawet  w perspektywie 
dziennej (Allan, Kirkpatrick, Henry, 2016). 
Badanie należy przeprowadzić za-
tem  w trakcie tej części dnia,  w której 
praca wzrokowa jest najbardziej efek-
tywna.
 W przypadku pracy ucznia  z kompu-
terem należy uwzględnić jego indywi-
dualne możliwości wzrokowe,  a tak-
że medyczne zalecenia, np. określone 
ograniczenia czasowe.  U uczniów nie-
widzących potrzeba częstszych przerw 
może wynikać  z obciążenia procesów 
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poznawczych podczas przetwarzania 
sekwencyjnych informacji odbieranych 
słuchowo. Uczeń niewidzący musi wy-
słuchać treści itemu, zapamiętać ją, 
przeanalizować  i wybrać odpowiedź/
udzielić odpowiedzi – nie posiada bo-
wiem ciągłego dostępu do jego treści, 
jak to ma miejsce  w sytuacji analizy 
wzrokowej.  W konsekwencji może czę-
sto prosić  o powtórzenie pytania, od-
powiedzi, co oceniający powinien mu 
umożliwić  w celu kompensacji bra-
ków  w ciągłości dostępu do treści. 
Uczeń niewidzący powinien mieć moż-
liwość korzystania  z powtórzeń tyle
razy, ile jest to konieczne do pełnego 
zrozumienia treści zadania.

5.5.5. Wsparcie  w zakresie 
rozumienia kontekstu 
wykorzystywanych sytuacji 
społecznych

 W każdej sytuacji, kiedy uczeń komu-
nikuje (werbalnie lub niewerbalnie) 
trudności  w zakresie rozumienia treści, 
konieczne jest wyjaśnienie niezrozu-
miałych pojęć czy fragmentów tekstu.
Najczęstszą formą wyjaśniania nie-
znanych słów czy symboli jest podanie 
przez nauczyciela ich definicji, warto 
jednak korzystać też  z innych sposo-
bów, np. zilustrowania nieznanego
słowa obrazem czy zdjęciem, odwoła-
nia się do doświadczeń ucznia czy po-
znania znaczenia słowa  w kontekście 
rzeczywistym lub aranżowanym. Od-
wołując się do nowoczesnych techno-
logii, warto także korzystać  z cyfrowych 
słowników wyjaśniających trudne sło-
wa.

Opracowano na podstawie 
strony internetowej 

Ośrodka Rozwoju Edukacji
 

Ewa Domagała-Zyśk • Tomasz Knopik  
Beata Papuda-Dolińska • Katarzyna lta Bieńkowska

https://www.ore.edu.pl/2023/12/bateria-testow-tros-ka-1/
http://Ewa Domagała-Zyśk  Tomasz Knopik  Beata Papuda-Dolińska  Katarzyna lta Bieńkowska
http://Ewa Domagała-Zyśk  Tomasz Knopik  Beata Papuda-Dolińska  Katarzyna lta Bieńkowska
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C.U.D. I I I
Co 
U s z c z ę ś l i w i a 
Dzieci? 
Odpowiedzialność
Istotą dzieciństwa jest rozwój poprzez 
aktywizację sensoryczną,   w której do-
minuje obserwacja   i naśladowanie 
wyrażane   w aktywności zabawowej. 
To czas, kiedy dziecko buduje swoją 
tożsamość   i eksponuje nam siebie. To 
od naszej odpowiedzialności zależy jak 
dużo zauważymy,   a ile nam umknie. Jak 
to wykorzystamy, by wspierać   i poma-
gać    w oswajaniu dziecka   z życiem.

NIKT NIE JEST IDEALNY

Nie ma idealnej mamy   i idealnego 
taty. Nie istnieje żadne matematyczne 
równanie na wychowanie. Nie napisa-
no dotąd idealnego poradnika, który 
wyposaży nas   w moc wychowawczą. 
Pamiętajmy   o tym. To pomoże nam 
poczuć się bezpieczniej, oddali lęk   i zła-
godzi niepewność. Nie bójmy się pytać, 
rozmawiać, konsultować, błądzić, my-
lić   i wątpić.

PATRZMY ZAWSZE   W TYM SAMYM 
KIERUNKU

Rozmawiajmy   w gronie rodzin-
nym   o wizji wychowawczej. Poszukajmy 
optymalnego, naszym zdaniem stylu 
wychowawczego. Pamiętajmy jak waż-
ne są   w odpowiedzialnym wychowa-
niu spójność oddziaływań, jednakowe 

zaangażowanie   i uczestnictwo   w ży-
ciu dziecka obojga rodziców.

BĄDŹMY KONSEKWENTNI

  I tu każdy   z nas może pobić się   w pierś. 
Wiem doskonale, że bywa   z tym róż-
nie,   a najczęściej ciężko. Pracujmy 
nad sobą   w tym obszarze, szczegól-
nie   w przypadku zachowań agresyw-
nych. Trwanie przy swoim stanowisku, 
brak wahania   w natychmiastowej reak-
cji   i nieustępliwość to niezmiernie waż-
ne umiejętności. Nawet za cenę buntu, 
krzyku, ostrej opozycji   i nierzadko przy-
krości ze strony dzieci, bądźmy nieugięci. 
Wyjaśnijmy przyczynę swojej postawy. 
Porozmawiajmy   z nimi   o konsekwen-
cjach takiego zachowania. Uświada-
miajmy, że ich może spotkać to samo....
agresja rodzi agresję.

ZAUFAJMY

Nie chuchajmy dzieciom na plecy. To 
przygarbia ich pewność siebie. Nie 
drżyjmy, gdy wyjdą do swojego poko-
ju   i zamkną drzwi. Zostawmy im prze-
strzeń   i miejsce na swobodna zabawę, 
wybór aktywności oraz samodzielną 
realizację. To   w przyszłości zaowocuje 
wiarą   w siebie,   w swoje umiejętno-
ści   i podejmowane decyzje.

NIE WOLNO NAM MOWIĆ „NIE WOLNO!”

Nie dopuśćmy, by dialog   z naszy-
mi dziećmi kończył się na krótkim „nie 
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wolno!”. To dla nich żaden przekaz. Je-
śli słyszą ten fatalny zwrot tysiąc razy 
dziennie to się na niego uodporniają. 
Dokończmy zdanie - powiedzmy dla-
czego nie wolno. Poszukajmy razem 
odpowiedzi   w książkach, bajkach, hi-
storiach „  z życia wziętych”. Odwołajmy 
się do przeżyć naszych dzieci, ich do-
świadczeń.

NIE SCHLEBIAJMY

Jak ktoś nam mówi setki razy, że je-
steśmy super wspaniali, piękni, atrak-
cyjni, zabawni, zdolni itp. to czy   w to 
wierzymy? No właśnie! Dzieci mają tak 
samo. Jeśli wszystko, co zrobi jest dzie-
łem sztuki,   a to jak się zachowa to kin-
dersztuba najwyższych lotów, to straci 
motywacje do rozwoju.... Skoro wszystko 
jest tak cudne, to po co się wysilać? Po-
chwalmy za konkret, nie za całokształt.

NIE POPADAJMY   W SCHEMATY   I RUTYNĘ

Dzień do dnia podobny. Plan na lo-
dówce wypełniony po brzegi. 
Kot   i pies dokładnie wiedzą,   o któ-
rej zaparkujemy samochód przed do-
mem. Lodówka wie, kiedy czas na posi-
łek,   a kanapa na odpoczynek. TV gada  
i mieni się bez przerwy barwny-
mi plamami. Nuda! Nic się nie dzie-
je. Taki scenariusz zabija kreatywność  
i rodzi rutynę. Nie dopuśćmy do tego, 
zaskakujmy siebie nawzajem pomysła-
mi. Cieszmy się życiem! Pokazujmy na-
szym dzieciom jak istotne   w życiu są 
pasje, hobby, zainteresowania. Spoty-
kajmy się   z przyjaciółmi   i znajomymi. 
Wychodźmy razem do teatru, kina, na 
wystawy. Chodźmy na spacer po parku. 
Małe szczęścia   w naszym zabieganym 
życiu mają magiczną moc. Ładują nam 
akumulatory   i są jak SPA dla duszy.

POZNAWAJMY SWOJE DZIECKO

Pytajmy   o uczucia, myśli, marze-
nia, plany. Obserwujmy je   w zabawie, 
smutku, radości   i nudzie. Wsłuchujmy 
się   w to, co do nas   i   o nas mówią. 
Bądźmy świadomi ich mocnych   i słab-
szych stron. Wzmacniajmy   i chrońmy, 
gdy tego potrzebują. To rodzi między 
nami więź, buduje poczucie wspólno-
ty   i tka łańcuch wspomnień pełen bli-
skości   i miłości.

„WASZE DZIECI NIE SĄ WASZĄ WŁASNOŚCIĄ:  
SĄ SYNAMI   I CÓRKAMI SAMEJ MOCY ŻYCIA.  
JESTEŚCIE ICH RODZICAMI, ALE NIE STWO-
RZYCIELAMI.... 
WY JESTEŚCIE JAK ŁUK,   Z KTÓREGO WA-
SZE DZIECI,  JAK ŻYWE STRZAŁY, ZOSTAŁY 
WYRZUCONE NAPRZÓD.”

 /Gibran Kahlil/

Iga Kamela – Nauczyciel 
Pracowni Rozwoju 
Muzyczno-Ruchowego
Pałacu Młodzieży
Pomorskiego Centrum 
Edukacji w Szczecinie
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C.U.D. I I I
Co 
U s z c z ę ś l i w i a 
Dzieci? 
Brak oczekiwań
Witaj. Czy jesteśmy świadomi czego   i od 
kogo oczekujemy? Czy te oczekiwa-
nia,   a konkretnie ich spełnienie, warun-
kują nasz dobrostan? Jak się nad tym 
zastanowimy, to odkryjemy, że oczeku-
jemy cały czas. Na „salę oczekiwań” za-
praszamy siebie, męża, partnera, dzieci, 
rodziców, krewnych, przyjaciół, znajo-
mych, współpracowników   a także nie-
znajomych.   A czego my tak najczęściej 
od nich chcemy? Zazwyczaj nakarmie-
nia swojego EGO, które ma nad nami 
władzę, jeśli wyłączymy świadomość. 
Dostajemy od niego tzw. Instrukcję Ob-
sługi Rzeczywistości. My    i tylko my wie-
my najlepiej, co jest dobre dla naszych 
bliskich   i co   w jakiej sytuacji powin-
ni zrobić.   W trybie „ego” reżyseruje-
my im życie - planujemy, decydujemy, 
doradzamy, oceniamy, porównujemy, 
krytykujemy, wydajemy werdykty, ma-
nipulujemy, stawiamy warunki, daje-
my lub odbieramy. Wydaje nam się, że 
oczekując od naszych dzieci, by reali-
zowały naszą wizję życia ochronimy je 
przed jego złym wpływem   i zapewnimy 
bezpieczeństwo. Jesteśmy dorośli, od-
powiedzialni   i potrafimy przewidywać, 
pragniemy więc oszczędzić naszym 
dzieciom rozczarowań. Taka postawa 
to niestety iluzja, ponieważ  nie jeste-
śmy   w stanie przewidzieć jutra,   a co 
dopiero ogarnąć przyszłości. 

Każdy   z nas ma   w sobie ukrytą po-
trzebę do układania   i kontrolowania 
życia swoim dzieciom. Jakie to przyno-
si skutki? Zazwyczaj marne. Zderzamy 
się   z rzeczywistością, której nie da się 
skonfigurować pod nasz program. Na-
sze dzieci stawiają opór, bo czują nasz 
oddech na plecach   i jest im    z tym 
ciężko   i duszno. Pojawia się wtedy 
złość, gniew, frustracja, uwikłanie   i we-
wnętrzne rozdarcie. Całą tą mieszankę 
wybuchową projektujemy na siebie na 
wzajem. 
Niezgoda na bycie tu   i teraz to ciągła 
ucieczka, która zaciera prawdziwy pej-
zaż życia. Pędząc po omacku, by reali-
zować wyimaginowane oczekiwania, 
toniemy   w natarczywym strumieniu 
własnych myśli   i potykamy się   o nie-
sprzyjające nam warunki. Na szczę-
ście można inaczej, wystarczy przestać 
oczekiwać. Od kogokolwiek. Najlepiej 
zacząć od siebie. 
Zdaję sobie sprawę, że uwolnić samego 
siebie od  ciężaru oczekiwań jest naj-
trudniej. Mamy go   w sobie od daw-
na, precyzyjnie uszyty na naszą miarę 
„plecak”, spakowany najczęściej przez 
naszych rodziców.   A   w nim swój ob-
raz złożony   z dziesiątek tysięcy pikseli – 
oczekiwań, który choć przedstawia nas 
samych, nie jest naszym dziełem. Czas 
wziąć sprawy   w swoje ręce   i tworzyć na 
własnych zasadach. Wyrwać   z pleców 
ciężki „egosystem”, wziąć kilka głębo-
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kich oddechów   i przełączyć się na AK-
CEPTACJĘ. To wymaga siły, wiary   i od-
wagi, ale przecież stać nas na to. Bo 
warto! Uwalniając się od źle pojętej od-
powiedzialności za wybory   i decyzje 
naszych dzieci dajemy im przestrzeń 
do eksperymentowania, poszukiwa-
nia, przeżywania świata po swojemu. 
Wzmacniamy   w nich zaufanie do sa-
mego siebie, wiarę   w swoje możliwo-
ści, uskrzydlamy ich potencjał. Świat 
nie zawsze nam sprzyja, bywa okrutny, 
niesprawiedliwy, raniący, zły   i brutal-
ny. Gdy odpuścimy „monitoring” nasze 
dzieci będą miały szansę konfrontować 
się również   z kryzysowymi sytuacjami, 
poczują budzące się   w nich wówczas  
mechanizmy   i   w przyszłości będą po-
trafiły je nazwać, zrozumieć   i poradzić 
sobie   w trudnych momentach życia. 
Czy to nie wystarczający powód by nie 
być splątanym   w sieć oczekiwań? Albo 
momenty,   w których nasze dziecko przy-
chodzi do nas   i szczerze mówi   o swo-
ich uczuciach, marzeniach, proble-
mach, obawach   i lękach…   A my wtedy 
mamy możliwość słuchać   i poznawać 
nasze dziecko, by lepiej je rozumieć. 
Akceptacja siebie, innych   i całej rze-
czywistości to droga do wolności   i we-
wnętrznego spokoju. Zgoda na przyj-
mowanie rzeczywistości taką, jaka ona 
jest to najlepszy dar, jaki możemy ofia-
rować sobie   i innym. Nasze dzieci będą 
nam wdzięczne za danie im szansy na 
doświadczanie świata samodzielnie. 
Będą wzrastać bez napięcia, lęku, stre-
su   i niepokoju bo poczują, że są kocha-
ni za to, że po prostu są.

Iga Kamela – Nauczyciel 
Pracowni Rozwoju 
Muzyczno-Ruchowego
Pałacu Młodzieży. 
Pomorskiego Centrum 
Edukacji w Szczecinie

w pałacu
literacko
Kolejne spotkania  W PAŁACU literacko

W lutym była rozmowa  o literaturze 
przez PRYZMAT oglądanej…  W PAŁACU 
literacko
Nie zapominamy  o literaturze. Wręcz 
przeciwnie, Nowy Rok 2024  w cyklu 
naszych spotkań  W PAŁACU literac-
ko rozpoczęliśmy na bogato. Rozmo-
wą  o rocznikach zamkniętych  w czte-
rech już PRYZMATACH…

Zaprosiliśmy naszych czytelników  i by-
walców  w gościnne progi Pałacu Mło-
dzieży na 96. wieczór  W PAŁACU literac-
ko. Spotkanie odbyło się 22 lutego 2024 
roku, jak zawsze  o godz. 17.30  w sali 
multimedialnej 106,  w Pałacu Mło-
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dzieży-Pomorskim Centrum Eduka-
cji  w Szczecinie, przy Alei Piastów 
7  w Szczecinie. Trwa przecież nasz 14. 
sezon spotkań  z pisarzami  i poetami 
nie tylko szczecińskimi. 

Tym razem  w imieniu organizatorów 
zaprosiliśmy na spotkanie liczny krąg 
autorek  i autorów, którzy od czterech 
lat współpracują  z redakcją PRYZMATU 
literackiego, wydawanego przez szcze-
ciński oddział Związku Literatów Pol-
skich.  W rozmowie odsłoniliśmy kulisy 
nie tylko powstawania samego rocz-
nika, ale też autorki  i autorzy podzieli 
się swoimi doświadczeniami  w poszu-
kiwaniu tematów, bohaterów, archi-
wów, które to posłużyły im do napisania 
tekstów zamówionych przez redaktora 
naczelnego PRYZMATU, prezesa Leszka 
Dembka. Nie zabrakło anegdot, wypo-
mnianych wpadek, sprzeczek, ale  i po-
chwał za wieloletnią współpracę przy 
tworzeniu tak zacnego wydawnictwa, 
które nie tylko prezentuje szczecińskich 

pisarzy  i ich różnogatunkowe dzieła, ale 
też widocznie angażuje się  w życie lite-
rackie naszego miasta  i regionu,  o kra-
ju nie zapominając.  
Pryzmat literacki po raz pierwszy ukazał 
się  w 2020 roku  i uświetnił rok jubile-
uszowy – 70-lecie istnienia  i działalno-
ści Związku Literatów Polskich  w Szcze-
cinie. To bardzo znaczący czas dla 
Miasta  i środowisk twórczych. Dzie-
siątki jak nie setki znakomitych na-
zwisk pisarzy, poetów, krytyków, arty-
stów malarzy, rzeźbiarzy, muzyków…To 
oni są przywoływani na łamach kolej-
nych roczników,  w publikacjach bo-
gato ilustrowanych fotografiami, moż-
na przeczytać portrety literackie, eseje, 
artykuły krytyczne, które wyszły spod 
pióra profesorów czy doktorów szcze-
cińskiego uniwersytetu. Są rozdziały ze 
wspomnieniami, wywiady  z ludźmi lite-
ratury, recenzje, ale też sporo publicy-
styki  z bieżących wydarzeń. Pojawiły się 
rozdziały  z twórczością literatów- po-
ezja, proza, esej literacki, reportaż. Ma 
swoje strony Poezja eksperymentalna, 
która znalazła  w kręgu zainteresowa-
nych poetek  i poetów ze środowiska. 
Opisywane doświadczenia stanowią 
unikatowy dorobek na skalę kraju. 
20 marca 2024 roku odbędzie się sym-
pozjum poświęcone poezji  i Sztucznej 
Inteligencji  z okazji Światowego dnia 
Poezji.
Zapewne  w kolejnym, już piątym rocz-
niku znajdzie się publikacja na ten te-
mat.
Wieczór zarejestrowano na zdjęciach 
czy filmie, ale także znalazł się  w recen-
zji Edyty Rauhut, członkini ZLP  w Szcze-
cinie. 
Oto dopełnienie wiedzy  o 96. spotka-
niu  w cyklu  W PAŁACU literacko.

Pryzmat Literacki od kuchni
22 lutego 2024 roku odbył się już 96. 
wieczór  W Pałacu literacko.  W murach 
Pałacu Młodzieży-Pomorskiego Cen-
trum Edukacji  w Szczecinie nie zabrakło 



30DIALOGI Miesięcznik Pedagogiczny

czytelników  i autorów rocznika Pryzmat 
Literacki. To  z nimi rozmawiała Róża 
Czerniawska-Karcz. 

Pryzmat Literacki jest rocznikiem uka-
zującym się na szczecińskim rynku 
wydawniczym od 2020 roku. 22 lutego 
2024 roku Róża Czerniawska-Karcz roz-
mawiała  z redaktorem naczelnym pe-
riodyku, Leszkiem Dembkiem, sekretarz 
redakcji Danutą Sepuco  i autorami, 
których teksty były publikowane. Go-
ście mieli okazję poznać od kuchni cały 
proces powstawania artykułów, dowie-
dzieć się, jakie tematy były poruszane 
przez ostatnie cztery lata.

Jak czytaliśmy  w pierwszym wydaniu 
Pryzmatu Literackiego (…) Bezpośrednią 
przyczyną ukazania się tego periodyku 
jest niewątpliwie 70. rocznica powsta-
nia Związku Literatów Polskich Oddzia-
łu  w Szczecinie  i 100. rocznica utwo-

rzenia Związku Zawodowego Literatów 
Polskich. Jednak myśl  o powstaniu ta-
kiego czasopisma dojrzewała  w nas już 
wiele lat. Jest rzeczą naturalną, że każ-
de środowisko literackie poszukuje wła-
snego obszaru do prezentacji twórczo-
ści. (…). To był fragment wstępu prezesa 
szczecińskiego oddziału Związku Litera-
tów Polskich, Leszka Dembka.  W rocz-
niku na początku publikowane były 
głównie artykuły  i eseje. Jednak czas 
pokazał, że redaktor naczelny periody-
ku nie zapomniał  o deklaracji zawartej 
w tekście wstępnym do pierwszego 
numeru. Poezja  i proza pojawiają się 
już  w trzecim wydaniu rocznika,  i ta tra-
dycja jest kontynuowana  w kolejnym. 

Pamiętajmy jednak, że twórczość, to nie 
tylko dzieła literackie. To ciekawe te-
maty  i sposób ich realizacji, przedsta-
wienia.  A tego nie brakuje  w Pryzmacie 
Literackim. Jak to wszystko powstaje? 
Właśnie  o te kulisy pytała Róża Czer-
niawska-Karcz podczas spotkania. Jak 
się okazało, tematy rodzą się nie tyl-
ko  w głowach autorów artykułów. Czyn-
ny udział  w kształtowaniu periodyku 
bierze redakcja. Zdarza się, że zarówno 
Leszek Dembek jak  i Danuta Sepuco 
sugerują pewne tematy, tym samym 
inspirując autorów. Jednak jest to zja-
wisko zupełnie naturalne – tak przecież 
działa wiele redakcji. 

Podczas spotkania nie zabrakło staty-
styk, które poczyniła gospodyni spotka-
nia  W Pałacu literacko. Czy autorom 
przyszło na myśl policzyć, ile tekstów 
napisali  i  o czym, do tych czterech nu-
merów Pryzmatu Literackiego? Czy re-
daktor naczelny to liczył? Koordynato-
rzy całego zamieszania skupiają się na 
czytaniu tekstów  i ich redakcji, co – jak 
podkreślała Danuta Sepuco – jest nie-
zwykłym doświadczeniem. Autorzy ra-
czej zajmują się zbieraniem materia-
łów do tekstu  i pisaniem, choć jak się 
okazuje, nie wszyscy. Przecież  w rocz-
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niku odnajdzujemy również teksty Róży 
Czerniawskiej-Karcz, która nie zapo-
mniała  o statystykach. 

Po spotkaniu nie mogło zabraknąć roz-
mów  w kuluarach przy kawie, herba-
cie  i ciastku.  O Pryzmacie Literackim 
jeszcze  z pewnością usłyszymy niejed-
nokrotnie, zwłaszcza, że już za niecały 
rok ma się ukazać piąty, jubileuszowy 
jego numer. Leszek Dembek  i Danuta 
Sepuco nie zdradzili jeszcze, co czytel-
nik będzie mógł  w nim znaleźć –  a tego 
dowiemy się zapewne pod koniec roku! 

Edyta Rauhut 

Czy to bajka, czy 
nie bajka…  
W PAŁACU literacko
Temat jak najbardziej pałacowy, nie-
prawdaż? Na powitanie wiosny, chociaż 
jeszcze  w podmuchach zimy, więc przy 
kominku, przy lampie do poczytania 
Baśnie, bajki  i bajeczki (nie tylko) dla 
dzieci… znanej pisarki, nieznanej bajarki 
– Magdaleny Samozwaniec.

Zaprezentowali je na 97. wieczo-
rze  W PAŁACU literacko. 14 marca 2024 
roku,  o godz. 17.30  w sali multimedial-
nej 106,  w Pałacu Młodzieży-Pomorskim 
Centrum Edukacji  w Szczecinie organi-
zatorzy wydarzenia, które  w cyklu trwa 
już 14 lat. 

Tego wieczoru Rafał Podraza, znany 
dziennikarz  i pisarz, „pan od Kossaków”, 
uhonorowany niedawno za swoją twór-
czość  i współpracę  z Książnicą Pomor-
ską – Złotym Ekslibrisem - promował za-
pomniane bajki swojej ciotecznej babki, 
Magdaleny Samozwaniec.  Pierwsze 
wydanie Baśni, bajek  i bajeczek (nie 
tylko) dla dzieci ukazało się  w roku 
1945. Kto  o nich słyszał? Może gdzieś 
jeszcze żółkną na półce starej biblio-
teczki? Dlatego  z domowych archiwów 
jak  z baśniowego Sezamu wydobywa 
Rafał Podraza na światło dzienne nie-
znane skarby po Pisarce.  W 2022 roku 
( w 50. Rocznicę śmierci Autorki Ma-
rii  i Magdaleny czy Zalotnicy niebie-
skiej) ukazał się zbiór Baśnie, bajki  i ba-
jeczki (nie tylko) dla dzieci, które śmiało 
można potraktować jako kolejne pasti-
sze znanych dzieł literackich  w wyko-
naniu Pani Madzi… 
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Tym razem to nie melodramat Trę-
dowata zamieniony  w parodię - Na 
ustach grzechu, którą to książką weszła 
Madzia Kossak do literatury pod wybra-
nym pseudonimem literackim Magda-
leny Samozwaniec, ale znane wszystkim 
baśnie  i bajki, tak rodzime jak  i wywo-
dzące się  z Francji czy Niemiec.  Zna-
ne tytuły: Jaś  i Małgosia, Kopciuszek, 
Śpiąca królewna, ale  i Królowa śnie-
gu. Te same  a przecież inne, opowie-
dziane przez uznaną jeszcze  w okresie 
międzywojennym satyryczkę,  z jej nie-
powtarzalnym stylem, dowcipem  i pu-
entą, są nowymi wersjami starych te-
matów, wątków czy motywów.  I mimo 
iż mają prawie 80 lat, wcale nie trącą 
myszką. Zarówno  w jędrnym języku 
jak  i  w uwspółcześnionym przeka-
zie, trafiają do odbiorcy  w XXI wieku. 
Są też  w książce autorskie opowiast-
ki  z Krakowem  w tle, jak chociażby 
Opowieść koteczki czy Pan Twardowski.
Rozmowę  z Rafałem Podrazą  o rodo-
wodzie bajek,  o babce, której satyryczny 
ryt towarzyszył  w pisaniu zawsze  i  o sa-
mych bajkach – poprowadziły  z żartem, 
ale  i serio Róża Czerniawska-Karcz  i Ane-
ta Gawriłow. Bo czyż można inaczej, 
gdy wywołuje się do rozmowy pierwszą 
damę polskiej satyry? Gdy czyta się jej 
żartobliwe, pełne ironii opowieści? Gdy 
wypytuje  o smaczki  z życia ciotecznej 
babki?

Obie panie polonistki spróbowały po-
kazać publiczności, ile przyjemno-
ści  w obcowaniu  z dobrą książką, ale 
jeszcze więcej  z dobrą bajką czy opo-
wiastką może mieć czytający… one bo-
wiem nie mają lat. Liczy się tylko słowo, 
temat  i celne zdanie.
Żeby nie być gołosłowną, oto przykład:
Dary wróżek dla królewny według Sa-
mozwaniec.
„- Musisz być dobrą, maleńka królewno 
– szeptała [wróżka dobroci] – Pamiętaj, 
że żyć trzeba nie dla siebie, lecz dla in-
nych, to największe szczęście  i radość!

- Nie zapomnij jednak  o szczęściu oso-
bistym – wtrąciła swoje życzenia wróż-
ka od szczęścia  i urody. – Będziesz 
piękna  i przez wszystkich kochana. Gdy 
wyrośniesz na urodziwą pannicę, zjawi 
się królewicz. Pojmie cię za żonę  i bę-
dziecie się kochać długie lata. Pieniędzy 
nie potrzebuję ci życzyć, bo ojciec zo-
stawi duży majątek.
- Pieniądze nie dają szczęścia – wtrąci-
ła poważnie wróżka mądrości.
- Tak – zaszczebiotała wróżka od szczę-
ścia  i urody – ale uspokajają nerwy  i po-
zwalają, gdy trzeba, wyjechać do wód!
Wróżka mądrości mówiła długo  i mą-
drze  o zadowoleniu, jakie daje człowie-
kowi wiedza  i talent.”  I tak dalej,  i tak 
dalej…
Pytania  i odpowiedzi, dedykacje  i roz-
mowy przy kawie  i herbacie były kon-
tynuacją nastroju mijającego wieczoru.
 I właśnie po to są nasze spotka-
nia  W PAŁACU literacko!

Róża Czerniawska-Karcz
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RELAKS 
Z KSIĄŻKĄ 
marzec 2024
Nasza pasja jest naszą siłą – 
powiedział Billie Joe Armstrong

Bo czyż to nie pasja daje nam bo-
dziec do dalszych działań, pozwala 
nam przetrwać trudne chwile? Dzię-
ki pasji, temu co daje nam radość, 
czym wypełniamy pochmurne dni 
zapominamy, choć na chwile  o na-
szych problemach  i porażkach. Tak 
jak bohater tej książki, którą szczerze 
polecam nie tylko młodym czytelni-
kom, ale także rodzicom  i nauczycie-
lom. Bo to opowieść  o tym, jak dorośli 
ranią dzieci… Często nieświadomie, 
czasem bezrefleksyjnie….  A jeszcze 
częściej, dlatego bo im samym jest 
źle. Jak czuje się taki młody człowiek 
opuszczony przez najbliższych? Wy-
obcowany, pełen niespełnionych 
marzeń  o lepszym życiu. Nastola-
tek  z tej historii szukał ukojenia  i bez-
pieczeństwa na pobliskich bagnach, 
gdzie  z pasją fotografował otacza-
jącą przyrodę, patrząc na świat przez 
obiektyw aparatu. To pasja da mu 
siłę.

Nota od wydawcy:

Droga do wolności czasem prowadzi 
przez bagna...
Napisana  w tonacji realizmu ma-
gicznego historia  o Mortenie  i Emi-
lii charakteryzuje się przenikaniem 
dwóch światów, realnego  i magicz-
nego.  
W  nich ludzie współistnieją  z bohate-
rami  z baśni  i legend,  a nawet  z du-
chami,  a przyroda jest wspaniała – 
nieokiełznana  i pełna mocy. Za to 
problemy,  z jakimi mierzą się mło-
dzi bohaterowie, są jak najbardziej 
prawdziwe  i uniwersalne. 

Po śmierci dziadków Morten zosta-
je  w domu sam  z wujem,  w cha-
cie na skraju bagien. Jego mama 
pracuje za granicą, więc widują się 
sporadycznie. Ojca nie poznał nigdy. 
Życie  z wujem alkoholikiem jest nie 
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do zniesienia, ale Morten nie dzie-
li się  z nikim swoim cierpieniem. 
Gdy  w domu jest bardzo źle, ucie-
ka na bagna. Tam czuje się wol-
ny  i bezpieczny, tam też oddaje się 
swojej pasji – fotografii. Wszystko się 
zmienia, gdy podczas jednej  z takich 
wypraw spotyka tajemniczą dziew-
czynę. Emilia wydaje się nieco dziw-
na, ale Morten dobrze się czuje  w jej 
towarzystwie. Ma wrażenie, że Emilia 
rozumie go lepiej niż ktokolwiek inny. 
Wkrótce jednak się okazuje, że jego 
nowa znajoma nie może opuścić 
bagien...
Książka estońskiej autorki, została 
wydana  w ramach projektu Gra-
my  w zielone. Książki  z projektu to 
idealna propozycja dla tych, któ-
rym los planety nie jest obojętny – 
dla młodych podróżników, badaczy, 
ekologów, miłośników przyrody i… 
przygody. Dla tych, którzy chcą wie-
dzieć więcej  o klimacie, środowisku 
naturalnym, które nas otacza,  i jego 
mieszkańcach,  a także  o tym, co 
każdy – duży czy mały – może zrobić 
dla Ziemi, żeby wszystkim jej miesz-
kańcom żyło się lepiej.
Problemy dotyczące zanieczysz-
czenia środowiska  i zmian kli-
matycznych dotyczą tak Europy, 
jak  i całego świata. Ludzie muszą to 
zrozumieć  i się zmienić – mamy na-
dzieję, że książki, które tu polecamy 
przyczynią się do tego.  W nich na-
tura jest równie ważna, co przygody 
bohaterów,  a czasem najważniejsza.

Morten, Emilia  i zaginione świa-
ty,  tekst: Reeli Reinaus, przekład: 
Anna Michalczuk-Podlecki, ilustra-
cje: Marja-Liisa Plats, Wydawnictwo 
Widnokrąg, 2024, wiek: 12+

Monika Wilczyńska, SzczecinCzyta.pl
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1000
żurawi dla
pokoju
na świecie
22 lutego  w Pałacu Młodzieży odbyła 
się niezwykła akcja, która przyciągnęła 
do placówki mnóstwo dzieci, młodzie-
ży  i dorosłych.  W nawiązaniu do japoń-
skiej legendy  o tym, że jeśli zrobi się ty-
siąc żurawi  i wypowie życzenie,  a także 
przy okazji rocznicy wybuchu wojny na 
Ukrainie, uczestnicy wydarzenia wyko-
nali ponad tysiąc żurawi  w intencji po-
koju na świecie.

Na wydarzenie przybyli również goście 
honorowi: Pan Piotr Krzystek – Prezydent 
Miasta Szczecin, Pani Iwona Potrykus 
– dyrektor Wydziału Oświaty  w Szcze-
cinie, Pan Henryk Kołodziej – Konsul 
Honorowy Ukrainy  w Szczecinie, Pani 
Dorota Kowalewska – Pełnomocniczka 
Rektora US ds. pomocy Ukrainie, Pan 
Dawid Gajkowski – inspektor Wydziału 
Oświaty, Pan Marek Kolbowicz – Radny 
Miasta Szczecin oraz Pani Maria Likto-
ras – przedstawicielka Rady Rodziców 
Pałacu Młodzieży.

Dzięki dużemu zaangażowaniu wszyst-
kich zgromadzonych  w auli Pałacu 
Młodzieży tuż po godz. 17.00 zebrano 
1315 żurawi  w technice origami. Zro-

bienie żurawia to nie łatwa sztuka! Wie-
dzą  o tym wszyscy, którzy przybyli tego 
dnia do Pałacu Młodzieży  i próbowali 
po raz pierwszy sztuki origami. 

Do akcji dołączyły również dzieci  z Ukra-
iny przebywające  w Ośrodku Centrum 
Konferencyjno-Wypoczynkowego SZA-
FIR  w Moryniu, do których kilka dni wcze-
śniej wybrała się delegacja  z Pałacu 
Młodzieży. Przywieziono stamtąd ponad 
100 żurawi, które dzieci wraz  z opieku-
nami wykonały podczas warsztatów.

Na pałacowe wydarzenie dotarli m.in. 
uczniowie Katolickiej Szkoły Podstawo-
wej  w Podjuchach, Szkoły Podstawowej 
TAK  w Szczecinie, Szkoły Podstawowej 
nr 1  i Szkoły Podstawowej nr 5,  a także 
Szczecin International School. Nie za-
brakło uczestników pałacowych pra-
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cowni  i pracowników, którzy również 
chętnie dołączyli do akcji.
Trzygodzinne wydarzenie  milały wystę-
py pałacowych wokalistów  z Pracow-
ni Wokalno-Estradowej (pod op. art. 
Dariusza Chmielewskiego) oraz mini-
koncert The Baltic Band Pracowni Mu-
zycznej BIG BAND (op. art. Piotra Okrzyń-
skiego).

W międzyczasie młodsi uczestnicy 
wydarzenia mogli posłuchać historii 
opowiadanych przy pomocy Teatrzyku 
Kamishibai,  o co zadbał Marcel Mroczek, 
nauczyciel Pracowni Teatralnej.
Całość wydarzenia poprowadziła 
Dominika Koralewska,  a żurawie 
skrupulatnie liczył Piotr Wilczyński – 
uczestnicy Pracowni Teatralnej (op. art. 
Marcel Mroczek).

Kilka dni później, 135 przepięknych, ko-
lorowych żurawi przyleciało do Pałacu 
prosto z… Wielkiej Brytanii! To niezwy-
kły dar od 12 Drużyny Harcerek “So-
sny”  z Huddersfield, należących do Hufca 
Kaszuby. Drużyna ta należy do Związku 
Harcerstwa Polskiego  w Wielkiej Bryta-
nii.  W ciągu ostatnich miesięcy drużyna 
wraz  z drużynową  i panią Anią  z Koła 
Przyjaciół Harcerstwa  w Huddersfield 
poznawała tajniki sztuki origami.  Z ra-
dością przyczyniając się do krzewienia 
idei dobra  i pokoju na świecie.
 I tak pałacowa akcja Tysiąc żurawi dla 
pokoju na świecie rozeszła się  w świat!
			 

tekst: Monika Wilczyńska
foto: Iwona Sarnicka
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