






194 Teresa Piątek 

Fot. 11. Dla takich spojrzeń i uśmiechów warto bawić się w teatr (fot. Jerzy Tomala)

Fot. 12. Dzieci z rzeszowskich szkół uczestniczące w studenckich inscenizacjach  
(fot. Jerzy Tomala)
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środków ekspresji, ale że po prostu już była taka naturalnie ekspresyjna”34. Nie 
wszyscy ludzie są tak naturalnie ekspresyjni, ale można ćwiczyć wyrażanie siebie 
właśnie poprzez różnorodne działania teatralne, poprzez zabawę w teatr. 

Przedstawienia zaprezentowano dzieciom klas młodszych zaprzyjaźnionych 
szkół podstawowych. I choć nie był to teatr zawodowy, dzieci były zachwycone. 
Bawiły się razem ze studentkami. Może jeszcze bardziej polubiły teatr? A może 
zapragnęły też wystąpić w takim przedstawieniu?

Słowa klucze: małe formy teatralne, teatr szkolny, teatr dziecięcy, zabawa, zabawa w teatr, 
aktywność twórcza, wychowanie przez sztukę

Keywords: little theatrical forms, school theater, children’s theater, fun, drama games, creative 
activity, education through art

Streszczenie: Wśród treści edukacyjnych, które sformułowano w podstawie programowej dla 
klas I–III szkoły podstawowej, uwzględniono kształtowanie umiejętności wypowiadania się dzieci 
w małych formach teatralnych. Wielu autorów przez małe formy teatralne rozumie zabawę dzieci 
w teatr. Zabawa w teatr, przenosząc dziecko w nową rzeczywistość, staje się źródłem poznawania 
tej rzeczywistości, poznawania siebie, źródłem autorefleksji i wszechstronnego rozwoju. W arty-
kule przedstawiono cele i sposoby działań teatralnych z  dziećmi oraz ze studentami pedagogiki 
o specjalności edukacja wczesnoszkolna i wychowanie przedszkolne. 

Abstract: Among the educational content that was prepared in the curriculum for classes I–III 
of primary school, there is a place for the development of children’s speaking skills by the use of 
little theatrical forms. By “little theatrical forms” many authors usually understand children playing 
theatre plays. By bringing child into the new reality, drama games become a source of discovering 
this new reality and way of learning about yourself. It is also a source of self-reflection and com-
prehensive development. This paper presents the objectives and methods of theatrical activities with 
children and students of pedagogy with a specialization in Early School and Pre-School Education.

34 K.J. Szmidt, Elementarz twórczego życia, Warszawa 1994, s. 166–167.
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Gry i zabawy ruchowe  
jako formy wspierania rozwoju dziecka

Games and outdoor activities  
as forms of supporting children’s development

Nieprawdą jest, że przestajemy się bawić, ponieważ starzejemy się.
Prawdą jest, że starzejemy się, ponieważ przestajemy się bawić.

J. Śniadecki

Wprowadzenie

Zabawa, a po niej nauka, towarzyszą nieustannie każdemu rozwijającemu się 
człowiekowi przez całe życie. Jeśli nie chcemy żyć z dnia na dzień, ale pragniemy 
w pełni świadomie przeżyć własną egzystencję, wówczas naszą potrzebą staje się 
znalezienie jej sensu. Nie jest to łatwe, kiedy ma się kilka lat, ale jest to czas, kiedy 
dziecko uczy się i rozwija nieświadomie. Dziecko w miarę swego rozwoju uczy 
się krok po kroku lepiej rozumieć siebie, co pozwala mu lepiej rozumieć innych 
ludzi, a w rezultacie nawiązywać z nimi znaczące więzi pełne satysfakcji. Jeśli 
chce być zadowolone z siebie, musi rozwijać własne zasoby wewnętrzne w taki 
sposób, aby uczucia, wyobraźnia i intelekt wzajemnie się wspierały i rozwijały.

Obecna sytuacja społeczna i system wychowawczy kształtują z reguły ludzi ra-
czej niepewnych i nieświadomych siebie. Dzieci często traktuje się pobłażliwie, jako 
istoty, które niewiele potrafią. Tym samym pozbawiamy je pewności siebie, często 
karząc, zamiast wzmacniać i chwalić. Nie wychowujemy młodych ludzi do wyraża-
nia własnych potrzeb ani do tego, by rozpoznawali i odrzucali niewłaściwe żądania 
innych. Od dzieci i młodzieży wymaga się samozaparcia, a nie samookreślenia.

Własne życie wydaje się często dziecku niepojęte, dlatego potrzebuje sposob-
ności, aby móc lepiej zrozumieć siebie w złożonym świecie, z którym będzie mu-
siało się uporać. Potrzebuje ono wychowania, które w subtelny sposób, jedynie 
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poprzez ukazywanie następstw, pokazywałoby mu wartości zachowań zgodnych 
z wymogami moralności – poprzez to, co widzialne i dotykalnie dobre i tym sa-
mym mające dla dziecka znaczenie. Tego rodzaju znaczenie dziecko odnajduje 
początkowo w zabawie.

„Zabawa jest dla dziecka i pracą, i myśleniem, i twórczością, i realizmem, 
i fantazją, i źródłem radości. Zabawa daje dziecku tę pełnię życia, której ono po-
trzebuje. Stąd zatem wypływa ogromne znaczenie wychowawcze zabawy (…). 
Znaczenia zabawy nie wyczerpuje jednakże jej rola wychowawcza. Proces wy-
chowawczy na wszystkich swoich stopniach jest nierozerwalnie związany z pro-
cesem uczenia się dziecka”1. Zatem zabawa jest tą czynnością, którą dziecko po-
dejmuje dla przyjemności czy też własnej rozrywki, przy której uczy się i rozwija. 
Zabawa pełni ważną rolę na kilku płaszczyznach rozwoju: fizycznej, psychicznej, 
społecznej, moralnej i emocjonalnej. To ona sprawia, że świat staje się kolorowy, 
radosny i przyjemny, wywołując odczucie odprężenia, mobilizuje siły oraz sprzy-
ja ogólnemu wychowaniu i opanowaniu wiedzy i różnych umiejętności.

Wartość zabawy

Podczas zabawy dziecko uczy się, poznaje świat, uspołecznia się przez kon-
takt z innymi, a co najważniejsze – rozwija się. Czas spędzany na zabawie to 
bardzo ważny etap w życiu dziecka2. Pochłania ona całościowo dziecko, angażu-
jąc przy tym jego intelekt, życie emocjonalne, a w przypadku zabaw ruchowych 
– cały układ ruchowy. To wielostronne znaczenie zabaw, zwłaszcza dziecięcych, 
połączonych z ruchem, pozostaje w ścisłym związku z mechanizmami psychicz-
nego życia człowieka. Polegają one na wspólnym działaniu elementów biologicz-
nych i społecznych, w następstwie czego niwelują się wewnętrzne opory i zaha-
mowania, a pojawia się wszechstronna aktywizacja ustroju, łatwość powstawania 
kojarzeń, energiczne działanie i szybkość podejmowanych decyzji. Procesy psy-
chiczne w zabawie przebiegają żywiej i na tym polegają jej walory kształtujące 
osobowość człowieka.

Za twórcę pierwszej teorii zabaw uważa się F. Fröbela, który w połowie 
XIX w. pisał o zabawie jako o formie najwyższego stopnia rozwoju dziecka, 
ponieważ w zabawie ujawnia ono swoje wnętrze, przeżycia i odczucia.

W późniejszym okresie pojawiły się jednak różne teorie zabaw traktujące ją 
jako pozbywanie się przez dzieci i dorosłych nadmiaru energii bądź jako ener-
giczne ćwiczenia potrzebne do zdobywania pożywienia w dorosłym życiu. 

1 W. Okoń, O zabawach dzieci, Warszawa 1950, s. 39.
2 M. Malinowska, K. Skorża, Zrównoważony rozwój poprzez zabawę, [w:] Zrównoważony roz-

wój – debiut naukowy 2011, red. T. Jemczur, H. Kretek, Racibórz 2012.
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Zabawa jest działaniem dowolnym dziecka, dlatego zabawą jest zarówno 
ubieranie i karmienie lalek, jak gra w berka czy oglądanie ilustracji. Obejmuje 
ona dużą różnorodność kierunków działań dziecka i najpełniej wyraża aktywność 
małego dziecka dążącego do zaspokojenia swoich potrzeb intelektualnych, spo-
łecznych i ruchowych. 

Zabawa pełni szereg różnorodnych funkcji, które mają szczególny wpływ na 
formy ludzkiej działalności. Podczas zabawy czy gry ruchowej dziecko rozwi-
ja się wszechstronnie zarówno intelektualnie, jak i emocjonalnie. Aktywność ta 
wpływa na jego ogólny rozwój psychoruchowy. Zarówno gry, jak i zabawy mają 
istotne znaczenie dla rozwoju uczuć społecznych i wywierają wpływ na postawę 
młodego człowieka, który w przyszłości powinien pełnić wiele ról społecznych 
jako ukształtowany obywatel. Aby uniknąć nieporozumienia pedagogicznego, na-
leży rozróżnić gry i zabawy. Przez zabawy rozumiemy realizowanie dowolnych 
pomysłów dzieci, zaś gra jest czynnością podlegającą ustalonym przepisom. Gry 
i zabawy sprzyjają również kształtowaniu ważnych cech charakteru, uczą prze-
zwyciężania trudności, doskonalą umiejętności dążenia do celu, panowania nad 
emocjami. Taka forma zajęć jest czynnikiem integrującym, który ułatwia zacie-
śnianie stosunków koleżeńskich oraz kontakt z wychowawcą i rówieśnikami3.

Rozwój społeczny a aktywność fizyczna

Dziecko podlega nieustannym przemianom w wyniku podejmowania w środo-
wisku różnorodnych coraz bardziej złożonych czynności. Pod wpływem otoczenia 
społecznego zapoznaje się z systemem norm i reguł postępowania, a także nabywa 
z czasem motywacji do stosowania ich w swoim zachowaniu. Rozwój społeczny 
dziecka dokonuje się przez stopniowe podejmowanie coraz bardziej złożonych ról 
społecznych oraz wnikanie w coraz szersze środowisko społeczne. Może być on ro-
zumiany jako ciąg zmian dokonujących się w osobowości jednostki, które czynią ją 
zdolną do konstruktywnego uczestniczenia w życiu i działalności społeczeństwa4. 
Konstruktywne uczestniczenie polega na przyczynianiu się własnym życiem i dzia-
łalnością do rozwoju społeczeństwa szeroko rozumianego. Rozwój społeczny jest 
zatem procesem kształtowania się postaw w stosunku do różnorodnych, także pod 
względem zakresu, grup. Dziecko będzie tym bardziej uspołecznione, im bardziej bę-
dzie uwzględniać w swym postępowaniu i działalności sprawy szerszych zakresowo 
grup oraz im silniejszą motywację będzie przeżywać w kierunku uspołecznienia.

Aktywność psychiczna dziecka początkowo jest niezorganizowana i rozpro-
szona, z czasem kieruje się ku określonym celom. Pojawiają się motywy, a co 

3 Ł. Jeleńska, Sztuka wychowania, Warszawa 1930, s. 87.
4 Ł. Muszyńska, Altruizm i kolektywizm dziecięcy, Warszawa 1976, s. 18.
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za tym idzie, motywowane zachowanie się. Wszystkie te procesy mają miejsce 
w otaczającym społeczeństwie przy pełnej aktywności otoczenia. Każda jed-
nostka żyjąca w społeczeństwie uczy się pełnienia określonych ról społecznych, 
często wielu jednocześnie, np. dobrej córki, oddanego przyjaciela czy lojalnego 
kolegi. Uczenie polega na zapoznawaniu się z określonymi przepisami danej roli 
i czynnym stosowaniu się do nich. 

Rozwój społeczny polega właśnie na przejmowaniu i uwewnętrznianiu przez 
jednostkę coraz bardziej złożonych wymagań otoczenia społecznego5. Wyma-
gania społeczne występują z reguły w systemach zwanych rolami społeczny-
mi. Przez rolę społeczną rozumie się ogół zachowań oczekiwanych od jednostki 
w określonej grupie, przy czym oczekiwania te zawarte są w normach ku niej 
kierowanych6. Dziecko na drodze poznawczej odbiera i w mniejszym lub więk-
szym stopniu uświadamia sobie poszczególne przepisy roli oraz uczy się poprzez 
własne doświadczenia albo w drodze naśladownictwa różnych sposobów pełnie-
nia danej roli. Na dziecko oddziałuje szereg bodźców i warunków. Najważniej-
szym czynnikiem jest środowisko. Bodźce i warunki mogą występować pojedyn-
czo lub zespołowo jako oderwane sytuacje lub ich ciągi. Mogą one powstawać 
przypadkowo i spontanicznie albo – przeciwnie – mogą być wynikiem organiza-
cji i świadomej działalności. Całokształt bodźców i wpływów można podzielić 
na dwa rodzaje czynników, na tzw. środowisko przypadkowe, niewychowawcze 
i na kierowane, wychowawcze. Cechą różniącą te czynniki jest niezależność ich 
wpływu bądź, przeciwnie, zamierzone, celowe i konsekwentne posługiwanie 
się nimi przez dorosłych, aby uzyskać pewne zmiany w postępowaniu i dzia-
łalności dziecka. Wpływ na dziecko mają obydwie grupy czynników. Rezultaty 
wpływu czynników przypadkowych, jak i wychowawczych w postaci pewnych 
zmian osobowościowych określa się mianem nabywania przez nie doświadcze-
nia. Zmiany w dziecku są rezultatem jego własnej aktywności, zachowań i dzia-
łalność, które w trakcie dorastania nabywa. Wywieranie wpływu na dziecko do-
konuje się przez organizację warunków i okoliczności, czyli tworzenie sytuacji 
wychowawczych, pobudzanie go do działalności. Celem wychowania społecz-
nego jest kształtowanie w dziecku takich predyspozycji psychofizycznych, które 
umożliwiłyby poprawne funkcjonowanie w społeczeństwie i nawiązywanie po-
zytywnych stosunków międzyludzkich. Oprócz aspektu pedagogicznego drugim 
bardzo ważnym czynnikiem wychowania jest aktywność ruchowa dorastające-
go dziecka. Aktywność ruchowa jest jedną z podstawowych potrzeb człowieka 
w każdym okresie życia. Wysiłek fizyczny adekwatnie dobrany do możliwości 
i potrzeb jest podstawowym elementem zdrowego stylu życia i radzenia sobie 
ze stresem. W aktywności fizycznej najważniejszym elementem jest uzyskanie 

5 Tamże, s. 20.
6 Tamże.
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nawyku ruchu. Ruch jest często zaniedbywany przez dzieci i młodzież, a nie-
rzadko i przez dorosłych. Współczesna cywilizacja, która gwałtownie wkroczyła, 
przyniosła ze sobą nieoczekiwane zmiany w postaci minimalizacji aktywności 
fizycznej stanowiącej naturalną funkcję organizmu. Czas przeznaczony na ruch 
powinien służyć rozrywce, wtedy jego spędzanie odbywa się na zasadzie sponta-
nicznego doboru gier i zabaw ruchowych. Preferowaną formą spędzania wolnego 
czasu dzieci w młodszym wieku są gry i zabawy ruchowe, natomiast młodzieży 
– gry drużynowe, takie jak: siatkówka, koszykówka, a poza tym zapomniane gry, 
takie jak palant, pikier czy ringo. 

Ruchowe zabawy dla dzieci są atrakcyjną i niefrasobliwą formą nauki i olbrzy-
mim bodźcem rozwojowym. Każde spotkanie się dziecka z fizycznym otoczeniem 
wzbogaca bagaż doświadczeń poprzez poznawanie kształtów i barw oraz ich odcie-
ni, ciężar różnych rodzajów materii, wzajemny stosunek do siebie przedmiotów itp. 
Stykanie się dziecka z otoczeniem, manipulowanie przedmiotami, oddziaływanie 
na nie oraz inne ruchowe czynności wzbogacają doświadczenia dziecka oraz nawy-
ki ruchowe. W zabawie dziecko poznaje zakres swoich możliwości, miarę wysiłku 
i swój stosunek do otoczenia. W grach i zabawach ruchowych dzieci kształtują nie 
tylko fizyczne reakcje, ale również reakcje psychiczne wyrażające się w życiowych 
postawach wobec trudności, przeciwności czy zagrożeń. Zabawy aktywizują cały 
układ ruchowy, nie pomijając bodźca psychicznego. W zabawie i grze dziecko uczy 
się postrzegania, porównywania, wnioskowania, opanowywania się, podejmowania 
decyzji i działania. Podczas zabaw i gier rodzą się zamiłowania, ambicje, hartuje 
się wola, rodzi się uczucie porażki. 

Dzięki swym walorom zabawy sprzyjają kształtowaniu szybkiej i celowej reak-
cji, spostrzegawczości i orientacji oraz kojarzeniu określonych form ruchu z usta-
lonymi sygnałami i znakami7. Doskonałym przykładem kształtującym spostrze-
gawczość jest zabawa „Znajdź swój kolor”, w której dzieci otrzymują kolorowe 
szarfy, następnie ustawiają się w dwu rzędach, według kolorów szarf, a następnie 
rozbiegają się w dowolnych kierunkach lub chodzą po boisku. Następnie wyko-
nują polecenia „stój”, „zamknij oczy”. W tym czasie prowadzący zmienia miejsce 
ustawienia chorągiewek, po czym woła: „Biegiem do swych chorągiewek”. Dzieci 
na to hasło otwierają oczy i biegną w kierunku swych chorągiewek, przy których 
ustawiają się w rzędach. Kolejnym przykładem kształtującym orientację może być 
zabawa „Kto zmienił swoje miejsce”. Zabawa polega na tym, że jeden z uczest-
ników skrupulatnie przygląda się ustawieniu zespołu, potem odchodzi na ubocze. 
W tym czasie w zespole następują zmiany w ustawieniu, początkowo dostrzegalne, 
z czasem coraz mniej widoczne, np. zamiana miejsc uczestników o różnym wzro-
ście, różnym ubiorze, oznaczonych szarfami o różnych kolorach itp. 

7 R. Trześniowski, Gry i zabawy ruchowe, Warszawa 1987, s. 8.
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Poprzez różnego rodzaju zabawy, ćwiczenia dostarczamy dzieciom dużo ra-
dości i poprawiamy ich samopoczucie, zaspokajamy naturalną potrzebę ruchu 
i doskonalimy prawidłową postawę ciała. Dzięki zabawom ruchowym dzieci 
uczą się współdziałania w grupie, kształcąc tym samym potrzeby indywidualne. 
Stawiane one są w sytuacjach, które umożliwiają im lepsze poznanie własnych 
możliwości, zdolności i życzeń, rozwijanie samoświadomości i uczenie się wyra-
żania własnych życzeń i zamiarów w sposób jasny, przeżywanie emocjonalnego 
zadowolenia i radości oraz ćwiczenie radzenia sobie w grupie w sposób społecz-
nie oczekiwany. Odpowiednie przeżycie i zaangażowanie w poszczególne sytu-
acje zabawowe umożliwia od razu poprawę poczucia wartości, a co za tym idzie 
– zdobycie pewności siebie. Gry i zabawy wymagają współpracy, pobudzają ini-
cjatywę, rozwijają inwencję twórczą, uczą posługiwania się wiedzą. Dzieci, które 
na zajęciach z gier i zabaw potrafią przełamać nieśmiałość i zażenowanie, szyb-
ciej osiągają dojrzałość społeczną i lepiej radzą sobie w sytuacjach stresowych.

Wpływ zabaw muzyczno-rytmicznych na rozwój dziecka

Muzyka jako ważna dziedzina wychowania przez sztukę stanowi istotny czynnik 
rozwoju osobowości dziecka. Jest środkiem kształcenia humanistycznego, uwraż-
liwiającego na wszelkie wartości ludzkie. Służy ona również ogólnemu rozwojowi 
dziecka: fizycznemu (ruchliwość, umiejętność utrzymywania ciała w równowadze), 
intelektualnemu (mowa, operacje myślowe, wrażenia, wyobraźnia, pamięć, uwaga), 
emocjonalnemu (uczucia, uspołecznienie), estetycznemu. Prawidłowy rozwój dziecka 
wymaga poświęcenia szczególnej uwagi wyzwalaniu aktywności i ekspresji rucho-
wej, tj. zabawom i ćwiczeniom muzyczno-rytmicznym. Dzieci uczą się wykorzy-
stywania w ruchu całego ciała w miejscu i przestrzeni, uczą się wypełniać ruchem 
bliższą i dalszą przestrzeń, poruszać w określonym kierunku. Dzięki ćwiczeniom 
muzyczno-ruchowym podnoszą ogólną sprawność ruchową, osiągają swobodę 
i płynność w zakresie realizacji ruchów podstawowych i ich łączenia, doskonalą 
koordynację ruchową, słuchowo-ruchową i wzrokowo-ruchową, osiągają poprawę 
w orientacji przestrzennej, kierunkowej i czasowej, rozwijają wrażliwość percep-
cyjną w zakresie melodii, tempa, ekspresji w muzyce i mowie, szybciej nawiązują 
kontakty z rówieśnikami. Ćwiczenia te korygują złą postawę, nieekonomiczne ru-
chy czy też złe nawyki ruchowe. Podczas zajęć ruchowych występuje współdziała-
nie w grupie. Ma to ogromne znaczenie wychowawcze. Konieczność zastosowania 
się do reguł i zasad wyrabia dyscyplinę, poczucie solidarności i współodpowie-
dzialności. Potrzeba podejmowania szybkich decyzji kształci wolę, łagodzi kom-
pleksy i nieśmiałość. Ćwiczenia ruchowe wprowadzają wiele radości, zaspokajają 
potrzebę ruchu, korzystnie wpływają na osiągnięcie równowagi psychicznej.
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Ćwiczenia muzyczno-ruchowe w znaczący sposób wpływają na rozwój 
zdolności intelektualnych i reakcji psychomotorycznych, ponieważ kształtują 
umiejętności koncentracji i równoczesnej obserwacji kilku zjawisk. Kształcą 
szybką reakcję intelektualną, spostrzegawczość, umiejętność syntezy i analizy 
oraz aktywność. Taniec jako forma ruchu i zabawy wywiera ogromny wpływ na 
rozwój psychofizyczny dziecka, ponieważ wprowadza łagodny nastrój i samo-
poczucie, poprawia stan zdrowia, rozwija sprawność fizyczną, wspomaga ogól-
ny rozwój. Zatem poprzez zabawę i ćwiczenia muzyczno-ruchowe kształtujemy 
zdolność współpracy, współdziałania, poszerzamy wiedzę o otaczającym świe-
cie, a szczególnie dostarczamy radości płynących z kontaktu z muzyką. Dużym 
walorem zabaw i ćwiczeń muzyczno-rytmicznych jest to, iż sprzyjają dobremu 
nastrojowi, wyzwalają radość i uśmiech, odprężają psychicznie, pozwalają za-
pomnieć o kłopotach i przykrościach. W ten sposób stanowią doskonałą formę 
czynnego wypoczynku po intensywnej pracy umysłowej.

Dobrym przykładem poprawiającym koordynację ruchową jest muzykalny be-
rek. Zabawa odbywa się na ograniczonym terenie. W zależności od liczby zawod-
ników wyznacza się jednego lub dwóch berków, których oznacza się szarfą. Berek 
oraz uciekający muszą podporządkować się muzycznemu tempu oraz rytmowi (wy-
dłużać lub skracać kroki biegu). Charakter muzyki w czasie zabawy zmienia się co 
20–30 sekund. W przypadku, gdy uciekający nie podporządkuje się rytmowi muzy-
ki, zamienia się rolą z berkiem, a ten z kolei, jeżeli złapie uciekającego, poruszając 
się w niewłaściwym rytmie, pozostaje goniącym. Zawodnik złapany poprawnie za-
mienia się rolą z berkiem, przejmując od niego szarfę. Drugim przykładem kształ-
tującym szybkość jest zabawa „Wyścig rytmiczny”. W której zawodnicy ustawiają 
się w szeregu na linii startu. W odległości 15–20 metrów wyznacza się linię mety. 
Na sygnał prowadzącego (akompaniament, np. marsz) zawodnicy w rytm melodii 
biegną do linii mety. Rytm ów co parę sekund zmienia się z wolnego na szybki 
i trzeba dostosowywać do niego kroki – dłuższe lub krótsze i szybsze. Prowadzący 
obserwuje zawodników i gdy wszyscy dotrą do mety, ogłasza zwycięzcę. 

Muzyka nie tylko wyzwala, ale też organizuje ruch dziecka w czasie i prze-
strzeni, dzięki temu zabawy muzyczno-ruchowe pełnią specyficzną i niepowta-
rzalną funkcję rozwojową8.

Zajęcia muzyczne przyczyniają się również do rozładowania napięcia emo-
cjonalnego, odreagowania tłumionych emocji, swobodnego przekazywania swo-
ich stanów emocjonalnych, jak i  integracji z rówieśnikami i uspołecznienia, 
rozwoju osobowości, rozwijania wyobraźni, fantazji i  twórczej działalności oraz 
doskonalenia percepcji słuchowej.

8 R. Ławrowska, Edukacja muzyczna dziecka jako nowa specjalność pedagogiczno-muzyczna, 
[w:] Nowe obszary i drogi rozwoju edukacji muzycznej w Polsce, red. A. Białkowski, Warszawa 
2012, s. 147–164.
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Zakończenie

Nauczyciel-wychowawca, władając tym pedagogicznym narzędziem, jakim 
jest szeroki arsenał gier i zabaw ruchowych, ma do spełnienia misję. Szczegól-
nie dzisiaj, w dobie stechnicyzowania, gdzie zdobycie wiedzy jest coraz szyb-
sze (wystarczy kliknąć i jest) i nie przysparza większych trudności, problem po-
jawia się gdzie indziej: czy i w jaki sposób można wykorzystać szeroką gamę 
gier i zabaw ruchowych, aby budować i integrować osobowość dziecka, a nie 
dokonać nieświadomie „dywersji” na jego bardzo plastycznej i delikatnej osobo-
wości. Za każdą wprowadzoną grą czy zabawą kryje się pytanie, co nauczyciel-
-wychowawca chce osiągnąć, jaki cel sobie stawia do zrealizowania, jaki skutek 
odniesie dany zabieg pedagogiczny. Bardzo łatwo można coś zepsuć w procesie 
wychowawczym, a poprawa jest procesem żmudnym i czasochłonnym. Lepiej 
na początku dokładnie przemyśleć scenariusz, aniżeli być później narażonym na 
porażkę. Zmysł bystrego obserwatora reakcji dziecka jest czynnikiem ułatwiają-
cym, a uśmiech, radość i zadowolenie z interakcji jest nagrodą dla inspiratorów 
prowadzących gry i zabawy ruchowe.

Słowa kluczowe: gry i zabawy ruchowe, aktywność fizyczna, rozwój społeczny

Keywords: games and outdoor activities, physical activity, social development

Streszczenie: Zabawa towarzyszy człowiekowi w każdym okresie jego życia. Stanowi taką 
formę działalności, w której człowiek pragnie odnaleźć okazję do rozrywki i przyjemności, odprę-
żenia psychicznego oraz ciepła i uśmiechu. Gry i zabawy ruchowe działają wielostronnie, stymu-
lując rozwój dziecka, sprzyjają ponadto kształtowaniu ważnych cech charakteru, uczą przezwycię-
żania trudności. Wśród wielu zalet stosowania gier i zabaw integracyjnych należy podkreślić, że 
wymagają one współpracy, pobudzają inicjatywę i rozwijają inwencję twórczą, uczą posługiwać się 
wiedzą. Gry i zabawy integracyjne oprócz funkcji kształcących, realizujących istotne cele dydak-
tyczne przez stymulowanie zdolności umysłowych oraz intelektualnych dziecka, spełniają jeszcze 
jedną ważną rolę. Jest nią doskonalenie umiejętności komunikowania się, a także uczestniczenia 
w czynnościach i działaniach kolektywnych. Gry i zabawy integracyjne umożliwiają występowa-
nie różnorodnych interakcji korzystnych z punktu widzenia rozwoju społecznego jednostki. 

Abstract: Games are with people in every moment of their life. They are activities in which 
people want to find opportunities to pleasure and entertainment, relaxation and smile. Games and 
activities have wide range of use. They stimulate children’s development, support shaping children’s 
personality and teach them how to overcome difficulties. Among benefits of play it is important to 
list co-operation, initiative, creativity and learning. Games and integration activities, apart from edu-
cation functions, play another essential role too. This role concerns improving ability of communi-
cation and attending social situations. All in all, games and integration activities give the possibility 
of different interactions, useful from social point of view.
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Podstawy języka fotografii dydaktycznej
Bases of language of didactic photography

Wprowadzenie

Fotografia we współczesnym świecie jest obecna prawie wszędzie. Spotyka-
my się z nią w gazetach, książkach, w formie reklamy, oddaje swoje usługi nauce, 
technice, dzięki niej możemy zobaczyć, co ciekawego dzieje się w kosmosie czy 
pod mikroskopem. 

Początki fotografii sięgają pięciu wieków wstecz. Około roku 1500 wielki 
florentyńczyk Leonardo da Vinci kładzie podwaliny fotografii, opisując znane 
dziś każdemu urządzenie zwane camera obscura. Camera obscura to jeszcze nie 
fotografia. Po pewnym czasie urządzenie to zostaje zapomniane i być może dla-
tego ponad dwieście lat później Jan Henryk Schultze, mogąc, jednak fotografii 
„nie wynalazł”. To on właśnie w 1727 r. odkrył, że niektóre związki chemiczne 
srebra reagują na światło i pod jego wpływem czernieją. Być może nie wiedział 
o urządzeniu Leonarda da Vinci, a może zapomniał. Fotografii jeszcze nie ma. 
Sto lat po nim dwóch Francuzów – nie wiedząc o sobie – zaczęło pracować nad 
„otrzymaniem wizerunku bez pomocy rysowania”. Jeden z nich to J.N. Niepce 
(1765–1833) – oficer walczący z L egionami Dąbrowskiego pod wodzą Napo-
leona we Włoszech, drugi to L.J. Daguerre (1789–1851) – malarz i  scenograf 
mieszkający w Paryżu. Poznawszy się przypadkowo, zawarli spółkę dla wymiany 
doświadczeń. Również przez przypadek Daguerre odkrył, że płyta jodosrebrowa 
daje się wywoływać w parach rtęci. Był rok 1837 – fotografia została odkryta. 
Dopiero dwa lata później, po dotarciu tej wiadomości do Akademii Nauk, dzięki 
jej sekretarzowi, znakomitemu fizykowi D.F. Arago, 19 sierpnia 1839 r. na posie-
dzeniu tejże Akademii w Paryżu opublikowano szczegóły wynalazku zwanego 
wówczas dagerotypią. Fotografia stała się faktem, a jej rozwój, tak technologicz-
ny, jak i sprzętowy, trwa już nieprzerwanie od ponad stu pięćdziesięciu lat.

Obecnie można zauważyć duży wpływ mediów na życie współczesnego czło-
wieka. Wywierają one bardzo istotne i pozytywne oddziaływanie, ale literatura 
przedmiotu ukazuje także ich negatywny wpływ na społeczność i jednostkę ludz-
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ką. Nie ulega wątpliwości, że dzięki mediom otrzymujemy tak potrzebne wszyst-
kim dane. Informacja i dostęp do niej stają się bardzo istotne1. Kto szybciej potrafi 
znaleźć potrzebną informację, wykorzystać ją do stworzenia nowej, a nową prze-
słać dalej, ten prawdopodobnie będzie miał szansę lepszego i szybszego rozwoju. 
W  tym kontekście szczególnego znaczenia nabierają media, ich wykorzystanie 
i korzystanie z nich oraz edukowanie w tym kierunku2.

Fotografię charakteryzuje się jako medium o bardzo dużej pojemności infor-
macyjnej i  realistycznym odwzorowaniu otaczającej rzeczywistości. Dwie wy-
mienione cechy fotografii były propagowane w latach 50. i 60. przez realistyczne 
teorie mediów. Cechy te zwracały się ku ontologii percepcji. Współcześnie za-
interesowania ludzi zajmujących się mediami koncentrują się na epistemologii 
uczącego się, tj. na procesach, sposobach, kryteriach i granicach ludzkiego pozna-
nia, na przetwarzaniu informacji obrazowych (wizualnych) i coraz częściej biorą 
pod uwagę kognitywistyczne wyznaczniki percepcji i przetwarzania informacji 
wizualnych (nauka łącząca metody badawcze i  podejścia teoretyczne dziedzin 
zajmujących się problematyką umysłu, poznania i języka, takich jak psychologia, 
neurobiologia, filozofia, informatyka, lingwistyka i antropologia)3.

Osoba ucząca się jest w procesie uczenia się z wykorzystaniem fotografii dydak-
tycznej podmiotem. Behawiorystyczny model procesu uczenia się zostaje zastąpiony 
modelem procesu uczenia się jako asymilacji danych sensorycznych, pobudzających 
wewnętrzne operacje umysłowe, które powodują organizację informacji i pomagają 
w powstawaniu nowych struktur wiedzy4. Kształtowana w wyniku odpowiednich za-
biegów wiedza nie gromadzi się tylko przez dodawanie coraz to nowych informacji, 
lecz tworzy złożone struktury. Nowe wiadomości są dodawane do już istniejących. 
Elementy składające się na zbiór informacji tworzą powiązania, co stanowi łączny re-
zultat w postaci wiedzy. Uporządkowanie istniejącej wiedzy, dodanie nowych do już 
istniejących informacji może nastąpić w drodze wykorzystania w procesie kształce-
nia środków wizualnych, w tym fotografii dydaktycznej. Jej przydatność edukacyjna 
wynika nie tylko z działania, jako środka wizualnego, na układ wzrokowy, ale także 
z wpływu na motywacje i postawy w stosunku do uczenia się5. 

W różnicowaniu mediów dydaktycznych, jak się okazuje, bardzo ważne są 
systemy semiotyczne, a nie techniki przekazu informacji. Można przyjąć, że dla 

1 A. Toffler, H. Toffler, Budowanie nowej cywilizacji. Polityka trzeciej fali, Poznań 1996.
2 W. Strykowski, Edukacja medialna – nowość wśród obowiązkowych przedmiotów ogólno-

kształcących, „Edukacja Medialna” 1997, nr 1. 
3 www.kognitywistyka.uw.edu.pl.
4 W. Skrzydlewski, Technologia kształcenia – przetwarzanie informacji – komunikowanie, 

Poznań 1990.
5 Tenże, Aktualne poglądy na istotę i funkcje uczenia się medialnego, „Dydaktyka Szkoły Wyż-

szej” 1996, nr 4, s. 218.
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uczenia się ważniejszy jest system ikoniczno-symboliczny zawarty w  środku 
przekazu niż techniki przekazu systemu znakowego6.

Fotografia dydaktyczna – próba definicji

Pojęcie fotografii dydaktycznej można odnosić do obrazu fotograficznego 
tradycyjnego lub przetworzonego komputerowo, który: 

•	 jest środkiem realizacji określonych celów kształcenia,
•	 jest prawidłowo skonstruowany, tzn. ma właściwie dobrane i celowo upo-

rządkowane elementy wizualne zgodne z  postulatami dotyczącymi pro-
jektowania materiałów dydaktycznych z punktu widzenia procesu naucza-
nia – uczenie się, psychologii uczenia się, metodyk szczegółowych, zasad 
kompozycji obrazu,

•	 jest skuteczny dydaktycznie, tzn. ułatwia postrzeganie, zapamiętanie, rozu-
mienie i zastosowanie przekazywanych informacji7.

Fotografia dydaktyczna w procesie kształcenia

Multimedia, a wśród nich fotografia dydaktyczna, stanowią istotną część proce-
su kształcenia. Ich obecność umożliwia zrozumienie różnorodnych praw i mechani-
zmów występujących w otaczającej nas rzeczywistości, przyśpiesza rozwój myślenia 
abstrakcyjnego, pozwala dokładniej poznać rzeczywistość i jaśniej kształtować wie-
dzę o niej. Należy również zauważyć, że dydaktyka ogólna, a co za tym idzie, metody-
ki poszczególnych przedmiotów podkreślają zasadność stosowania środków dydak-
tycznych, mówiąc ściślej – multimediów w procesie dydaktyczno-wychowawczym.

Fotografia dydaktyczna pełni w  związku z  tym istotne funkcje w  procesie 
nauczania – uczenia się.

Według Strykowskiego, media, a  co za tym idzie, i  fotografia, pełnią trzy 
zasadnicze funkcje: 

•	 poznawczo-kształcącą, która polega na tym, że media są czynnikiem roz-
szerzającym pole poznawcze uczących się, rozwijają procesy percepcyjne, 
intelektualne, wykonawcze, są źródłem informacji i  narzędziem rozwoju 
intelektualnego uczniów, 

•	 emocjonalno-motywacyjną, która ma w  procesie kształcenia istotne zna-
czenie. Media dydaktyczne, poprawnie wykonane pod względem pedago-

6 Tamże, s. 219.
7 M. Hallada, Fotografia jako element składowy multimediów, [w:] Nowe media i komunikowa-

nie wizualne, red. P. Francuz, S. Jędrzejewski, Lublin 2010, s. 243.
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gicznym, technicznym i  artystycznym, wywołując procesy intelektualne, 
uruchamiają także emocje. Działając na sferę emocjonalną, media będą po-
budzać procesy motywacyjne. Jest to bardzo istotne, ponieważ bez należy-
tych emocji i motywacji proces kształcenia jest nieefektywny, 

•	 interkomunikacyjną, która polega na tym, że współczesne media nie tylko 
przekazują komunikaty, ale umożliwiają wzajemne komunikowanie się8.

Podobny zakres funkcji dla fotografii dydaktycznej wyznacza w  procesie 
kształcenia W. Okoń9.

Zadania fotografii dydaktycznej

Biorąc pod uwagę teorię kształcenia wielostronnego oraz funkcje, jakie foto-
grafia dydaktyczna pełni w procesie kształcenia, jesteśmy w stanie sformułować 
zadania, które będzie ona pełnić w procesie dydaktycznym i wychowawczym. Do 
tych zadań należeć będą:

•	 wywołanie u podmiotu pozytywnej motywacji, która pozwoli jak najlepiej 
zrealizować zadanie przed nim postawione oraz wzbudzi odpowiednie pro-
cesy emocjonalne,

•	 dostarczenie podmiotowi informacji dotyczących realizacji postawionego 
przed nim zadania, jak też informacji dotyczących znajomości i opanowania 
umiejętności korzystania z wielorakich źródeł, które umożliwią jego realizację,

•	 rozwijanie odpowiednich cech osobowości podmiotu, do których należą: 
umiejętność analizy, syntezy, uogólnienia, wnioskowania. Dzięki temu po-
winien on w swobodny sposób operować zdobytymi informacjami oraz ich 
przetwarzaniem,

•	 ukazywanie obszarów praktycznego zastosowania teorii i twierdzeń nauko-
wych.

Gatunki fotografii dydaktycznej

Każdą fotografię wykorzystywaną w procesie nauczania – uczenia się charak-
teryzuje konieczność dostosowania do celu kształcenia, funkcji obrazu fotogra-
ficznego oraz treści i struktury zgodnej z danym tematem nauczania. 

Z tego punktu widzenia można wyróżnić następujące gatunki fotografii dy-
daktycznej:

8 W. Strykowski, Audiowizualne materiały dydaktyczne. Podstawy kształcenia multimedialne-
go, Warszawa 1984.

9 W. Okoń, Słownik pedagogiczny, Warszawa 1987, s. 314.
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1.	Fotografia ilustrująca określoną rzeczywistość (ilustratywna) – służy ona 
do poznania zmysłowego rzeczywistości. Jej odmiany to fotografie:
•	 konkretno-obrazowa – obrazowanie faktów i zależności, które niezbędne są 

do kształtowania elementarnych pojęć, przedstawienie zjawisk i przedmio-
tów, których bezpośrednia obserwacja z różnych przyczyn jest niemożliwa,

•	 porównawcza – daje możliwość znajdowania cech wspólnych i różnicu-
jących.

2.	Fotografia kształtująca nową wiedzę (informacyjna) – pomaga w pozna-
niu teoretycznym rzeczywistości, ukazaniu związków między zjawiskami 
i pojęciami elementarnymi. Jej odmiany to fotografie:
•	 poznawcza – obrazowo ujmuje to, co w rzeczywistości istnieje i funkcjo-

nuje, w celu ukształtowania odnośnego pojęcia, prawa, zasady i teorii,
•	 symboliczna – przedstawia zależności między przedmiotami i zjawiska-

mi za pomocą znaków umownych – symboli. 
Fotografia informacyjna może być wykorzystana do wyjaśnienia słowne-
go, subsumpcyjnego (szczegółu przez ogół), inherencyjnego (wyjaśnienie 
uogólnienia przez znane treści szczególnego przypadku należące do tego 
uogólnienia), stosunków funkcjonalnych między elementami przedmiotu.

3. Fotografia rozwijająca umiejętność problemowego myślenia (problemowa) 
– pomaga w opanowaniu przez ucznia działalności myślowej na drodze od-
krywczej, wynalazczej, optymalnego działania. Jej odmiany to fotografie:
•	 sytuacyjna – przeznaczona do kształtowania umiejętności samodzielne-

go dostrzegania problemu, podania propozycji rozwiązania, dobierania 
metod rozwiązania, 

•	 programowana – wykorzystywana do sterowania działalnością ucznia 
w czasie pracy nad rozwiązaniem problemu.

4. Fotografia kształtująca określone umiejętności praktycznego działania (in-
struktażowa) – pomaga w kształtowaniu umiejętności działania intelektu-
alnego i praktycznego. Jej odmiany to fotografie:
•	 fotografia – czynność,
•	 fotografia – zabieg, 
•	 fotografia – operacja,
•	 fotografia – trening, 
•	 fotografia – karta instruktażowa.

5. Fotografia uogólniająca treść nauczania (uogólniająca) – zadaniem tego 
gatunku jest systematyzowanie, integrowanie i uogólnianie wiedzy. Jej od-
miany to fotografie:
•	 uogólniająca fakty,
•	 uogólniająca pojęcia, 
•	 uogólniająca prawa szczegółowe, 
•	 uogólniająca zasady. 
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6. Fotografia przedstawiająca treść zadania do rozwiązania (kontrolująca).
7. Fotografia przedstawiająca optymalne rozwiązanie problemu (weryfikująca). 
8. Fotografia wprowadzająca w temat zajęcia (wprowadzająca).
9. Fotografia kierująca tokiem działania (kierująca).

10. Fotografia kształtująca ocenę rzeczywistości, faktów, zdarzeń, stosunek do 
innych ludzi (wychowawcza)10. 

Fotografia dydaktyczna a podstawowe zasady dydaktyki

Odpowiednie wykorzystanie komputera, programów multimedialnych, a w nich 
– fotografii dydaktycznej – w procesie nauczania – uczenia się daje nauczycielowi, 
który przestrzega zasad dydaktycznych, możliwość, a mówiąc ściśle, szansę ja-
kościowych zmian w realizacji celów kształcenia. Powyższe odnosi się szcze-
gólnie do zasad:

•	 poglądowości – przez umożliwienie unikania werbalizmu dzięki wykorzy-
staniu możliwości, jakie dają komputery i programy multimedialne,

•	 przystępności – istnieje możliwość kompensowania różnic indywidual-
nych między uczniami, stosowania różnych stopni trudności, wskazówek, 
demonstracji,

•	 świadomego i  aktywnego udziału uczniów – poprzez działanie na sferę 
poznawczą, emocjonalną przez wielostronną użyteczność narzędzia i jego 
interakcyjność,

•	 trwałości – wykorzystanie programów dydaktycznych lub części programów 
dydaktycznych typu ćwiczeniowego, w których obecne są fotografie sprzyja 
zapamiętywaniu informacji obrazowych, poprawia trwałość informacji, 

•	 operatywności – komputery i programy pozwalają uczącym się na wyko-
rzystywanie zdobytych informacji, zaczerpnięcie jej w  sytuacji potrzeby, 
komunikowaniu się, przekazaniu wyników dalej11. 

Płaszczyzny konstrukcyjne fotografii dydaktycznej

Konstrukcję fotografii dydaktycznej można rozpatrywać na trzech głównych 
płaszczyznach:

•	 semiotycznej,
•	 psychologicznej,
•	 fotograficznej.
10 W. Kazimierski, Charakterystyka przezroczy dydaktycznych, „Nowa Szkoła” 1981, nr 5, 

s. 210–213.
11 M. Tanaś, Edukacyjne zastosowania komputerów, Warszawa 1997, s. 124.
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Na obszarze semiotyki warto przedstawić trzy grupy postulatów, które brane 
pod uwagę, ułatwią tworzenie fotografii dydaktycznej. Do nich należą: 

•	 postulaty optymalnego dostosowania komunikatu do rzeczy komunikowanej,
•	 postulaty optymalnego dostosowania komunikatu do użytkownika komu-

nikatu,
•	 postulaty optymalnego dostosowania komunikatu do twórcy komunikatu12.
Jeżeli chodzi o pierwszą grupę postulatów, formułuje się wytyczne postulatyw-

ne dotyczące obrazu i treści słownych13, w drugiej, związanej z technologią kształ-
cenia – zasady dotyczące organizacji i prowadzenia prezentacji wizualnej 14, trzecia 
dotyczy wyuczalności i  łatwości tworzenia komunikatu. Należy w tym miejscu 
zaznaczyć, że tworzenie komunikatu zależy od stopnia realizacji zaleceń dwóch 
pierwszych grup.

Kolejną płaszczyzną, na bazie której należałoby rozpatrywać konstrukcję fotogra-
fii dydaktycznej, jest płaszczyzna psychologiczna. Na obszarze współczesnej psycho-
logii można zauważyć tendencję do zainteresowania kierowaniem i kontrolowaniem 
procesów zachodzących w człowieku15. W przypadku obrazu dydaktycznego może to 
już wystąpić na etapie konstruowania, gdyż nadmiar informacji w obrazie może prze-
szkadzać16. Przydatne do tego celu mogą być modele uwagi Schneidera i Shiffrina 
oraz pamięci Atkinsona i Shiffrina17 czy nowsze koncepcje głębokości przetwarzania. 
Warto zwrócić uwagę na procesy zapamiętywania, ze szczególnym uwzględnieniem 
obrazu fotograficznego18, czynniki wpływające na zapamiętanie19, przetwarzanie in-
formacji wizualnych20 czy w końcu procesy percepcji wzrokowej21.

Głównym celem ostatniej – fotograficznej – płaszczyzny konstrukcyjnej będzie 
wyodrębnienie na obrazie fotograficznym elementów najważniejszych. Będzie to 

12 T. Wójcik, Prakseosemiotyka. Zarys teorii optymalnego znaku, Warszawa 1968, s. 69. 
13 Z. Włodarski, Z tajemnic ludzkiej pamięci, Warszawa 1991, s. 77–79.
14 L. Leja, Techniczne środki dydaktyczne, Warszawa 1978, s. 256–257; W. Strykowski, Audiowi-

zualne…, dz.cyt.; A. Matuszewski, A. Pytliński, Przeźrocza. Technika i wykorzystanie, Warszawa 1975.
15 T. Tomaszewski, Funkcjonowanie pamięci i układ referencyjny przekazu, [w:] Pedagogika 

i technologia kształcenia postrzegane na nowo, red. F. Januszkiewicz, S. Skulimowski, Warszawa 
– Siedlce 1993, s. 75.

16 P.H. Lindsay, D.A. Norman, Procesy przetwarzania informacji u człowieka, Warszawa 1991, 
s. 337.

17 W. Schneider, R.M. Shiffrin, Controlled and Automatic Human Information Processing: De-
tection Search and Attention, „Psychological Review” 1977, nr 84; R.C. Atkinson, R.M. Shiffrin, 
Human Memory: A Proposed System and Its Control Process, [w:] Advances in the Psychology of 
Learning and Motivation Research and Theory, red. K.W. Spence, J.T. Spece, vol. 2, New York 1968.

18 W. Szewczuk, Psychologia zapamiętywania, Warszawa 1984, s. 62–70. 
19 Z. Włodarski, dz.cyt., s. 168–187.
20 M. Coltheart, Przetwarzanie informacji wizualnych, „Przegląd Psychologiczny” 1975, nr 4, 

s. 463–488.
21 R. Arnheim, Sztuka i percepcja wzrokowa, Warszawa 1978. 
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możliwe do osiągnięcia, gdy wykorzystamy: 1) właściwe rozplanowanie płaszczy-
zny obrazu, 2) ostrość obrazu, 3) światło, 4) kąty i punkty widzenia, 5) barwę22.

Więcej informacji związanych z  powyższymi zagadnieniami znajdziemy 
w literaturze fotograficznej23 czy literaturze dotyczącej obrazu dydaktycznego24. 

Tak przygotowany obraz fotograficzny może wspomagać w procesie naucza-
nia – uczenia się treści werbalne, występować samodzielnie, być obecny w multi-
mediach lub na stronach internetowych, ułatwiając zapamiętanie, przetworzenie, 
rozumienie i stosowanie przekazywanych informacji istotnych z punktu widzenia 
założonego celu kształcenia.

Elementy języka fotografii dydaktycznej

Wybierając lub tworząc fotografię do celów dydaktycznych, powinniśmy pa-
miętać o tym, że podstawowym spojrzeniem człowieka na otaczający świat jest 
prawo syntezy. Widzimy obiekty wśród innych obiektów, ich ewentualnie wza-
jemne lub nie powiązania i wzajemne oddziaływania. Ważna wydaje się potrzeba 
odpowiedzi na pytanie, jak będzie na uczącego się oddziaływać fotografia przy-
gotowana w celach dydaktycznych. Czy nie będzie ona prezentować zdeformo-
wanej rzeczywistości, czy uczeń będzie widział na fotografii to, co chcemy mu 
przekazać i pokazać? 

Biorąc pod uwagę współczesne możliwości techniczne i  technologiczne 
związane z fotografią, do podstawowych elementów języka fotografii dydaktycz-
nej zaliczyć należy:

•	 rozplanowanie płaszczyzny obrazu, 
•	 odpowiednie wykorzystanie ostrości, 
•	 wykorzystanie oświetlenia,
•	 wykorzystanie kątów i punktów widzenia,
•	 tonalność obrazu.
Rozplanowanie płaszczyzny obrazu, mówiąc inaczej – kompozycja fotogra-

fii dydaktycznej powinna zająć się takim ułożeniem obiektów na obrazie, aby 
tworzyły one zamkniętą całość, zwracając jednocześnie uwagę na najważniejsze 
elementy z  punktu widzenia przyjętego celu kształcenia. Należy skupić się na 

22 M. Hallada, A. Zając, Kompozycja czarno-białych fotogramów dydaktycznych jako element 
sterujący percepcją, „Film Naukowy” 1992, nr 2, s. 12.

23 P. Wójcik, Kompozycja obrazu fotograficznego, Warszawa 1990; M. Freeman, Fotografia studyj-
na, Warszawa 1993; K. Solf, Fotografia. Podstawy. Technika. Praktyka, Warszawa 1991; J. Hedgecoe, 
Praktyczny kurs fotografii, Warszawa 1993. 

24 J.V. Trebisowsky, Niektóre problemy kompozycji i  struktury obrazu dydaktycznego, „Dy-
daktyka Szkoły Wyższej” 1976, nr 2, s. 59–67; R. Pęczkowski, Wpływ kształtu ogólnego obrazu 
dydaktycznego na skuteczność zapamiętywania, „Neodidagmata” 1991, XX, s. 113–121.
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tym, co dana fotografia i w jaki sposób ma przekazać. Bardzo ważna z tego punktu 
widzenia będzie wiedza na temat przetwarzania przez odbiorcę informacji obra-
zowych, bo na tejże wiedzy można budować strukturę danej fotografii. 

W każdym obrazie można wyróżnić cztery elementy kompozycyjne: linie, pla-
my, barwy, temat i motyw25. Biorąc pod uwagę linie w obrazie, trzeba zauważyć, że to 
nie tylko „kreski”, lecz również granice między dwoma sąsiadującymi plamami barw-
nymi. Linie na obrazie będą tworzyły optymalny dla odbiorcy układ, gdy nie będą one 
„wyprowadzały” wzroku widza poza kadr, lecz będą zatrzymywać go w punktach 
ważnych informacyjnie. Kompozycja klasyczna postuluje, aby obiekty ważne znajdo-
wały się w centralnym miejscu kadru lub tzw. punktach mocnych obrazu. 

Linie i plamy powinny być podporządkowane punktom organizującym obraz, 
a te, jeżeli to możliwe, pokrywać się z jego punktami mocnymi po to, by uczeń nie 
miał problemów z zobaczeniem najważniejszych elementów.

Podobnie możemy powiedzieć o plamach występujących na obrazie. Najważ-
niejsza powinna być ta, która związana jest z głównym elementem obrazu.

Między treścią informacji, obiektem, motywem i kompozycją występują ści-
słe zależności. W dużym skrócie można powiedzieć, że obiekt na fotografii, ujęty 
w odpowiednim kontekście całości, tworzy motyw. Motyw z kompozycją decy-
duje o treści obrazu.

Komponując fotografię dydaktyczną, należy mieć na uwadze, po co ona po-
wstaje. Dla uwypuklenia elementów najważniejszych można posłużyć się od-
powiednio w zależności do potrzeb realizowaną ostrością obrazu. Dzięki temu 
zabiegowi jedne z obiektów można podkreślać, inne usuwać na bok. Rozmycie 
tła ma na celu zwrócenie uwagi odbiorcy na obiekt najważniejszy, a więc skon-
centrowanie na tym elemencie. W tym celu można wykorzystać ogniskową obiek-
tywu, użytą przysłonę, nasadki na obiektywy, odpowiednie funkcje czy programy 
w aparatach, czy wreszcie programy graficzne. 

Światło ma w fotografii znaczenie bardzo istotne, można powiedzieć nadrzędne. 
W większości zdjęć to ono decyduje o tym, czy obraz będzie widoczny. Ma ono cztery 
główne cechy: jasność, kierunek, barwę i kontrast. Można też wyróżnić jego trzy ro-
dzaje: bezpośrednie, odbite, przefiltrowane oraz dwa typy: dzienne i sztuczne.

Światło pełni w fotografii cztery bardzo istotne funkcje:
•	 czyni obiekt widocznym, 
•	 symbolizuje masę i głębię,
•	 stwarza nastrój na obrazie,
•	 wpływa na położenie ciemnych i jasnych plam.
W  fotografii dydaktycznej można wymienić jeszcze jedną istotną funkcję 

światła – będzie ono pozwalało na skupienie uwagi uczniów na określonym 

25 P. Wójcik, Kompozycja obrazu…, dz.cyt., s. 26. 
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obiekcie, który stanowi główne źródło poznania. Operując w umiejętny sposób 
światłem, można uzyskać efekt pierwszoplanowego spojrzenia na obiekt. 

Kąt widzenia aparatu fotograficznego to nic innego jak kąt widzenia obiektywu 
o danej ogniskowej lub kąt widzenia obiektywu o zmiennej ogniskowej. W związku 
z tym możemy wyróżnić obiektywy: standardowe, szerokokątne, długoogniskowe 
i oczywiście – obiektywy o zmiennej ogniskowej. Stosowanie w fotografii dydak-
tycznej szerokich ogniskowych pozwoli na fotografowanie z małej odległości np. 
dużych obiektów. Ważniejsze będzie jednak to, że ich specyfika może doprowadzać 
do sytuacji, w której taki obraz będzie powodował rozszerzenie uwagi odbiorcy, nie 
zawsze pożądane z punktu widzenia procesu kształcenia. Długie ogniskowe obiek-
tywu pozwalają na precyzyjne wybieranie obiektów z rzeczywistości, a w związku 
z  tym – tworzenie fotografii koncentrującej uwagę ucznia. Jeżeli chodzi o punkt 
widzenia, to jest to miejsce, z którego wykonujemy fotografię. W fotografii dydak-
tycznej najlepsze miejsce to to, z którego przedstawiany obiekt będzie pokazywany 
z punktu widzenia przyjętych celów kształcenia. 

W materiałach dydaktycznych, w tym w fotografii dydaktycznej, kolor jest 
pożądany wówczas, kiedy jest on ważnym czynnikiem poznawczym, niesie infor-
macje, których nie jest w stanie pokazać obraz monochromatyczny.

Bardzo interesujące informacje dotyczące tworzenia i interpretacji obrazu fo-
tograficznego znaleźć można w literaturze fotograficznej26.

Podsumowanie

Zachowanie elementów języka fotografii dydaktycznej w  trakcie przygoto-
wywania lub wybierania obrazów do celów dydaktycznych jest bardzo istotne. 
Należy pamiętać o tym, że odbiorca obrazu nie musi patrzeć na niego tak samo, 
jak jego twórca. Błędy i zniekształcenia w procesie percepcji będą tym mniejsze, 
im lepiej zostanie zachowana odpowiedniość semiotyczna obrazów. Wówczas 
proces dekodowania informacji zawartych w obrazie dydaktycznym będzie tym 
łatwiejszy, im lepiej klucz kompozycyjny będzie pokrywał się z punktami organi-
zującymi percepcję i punktami mocnymi obrazu.

Przystępując do tworzenia fotografii dydaktycznej, trzeba pamiętać, że foto-
grafię cechuje bardzo wysoki poziom izomorfizmu, ale bez dodatkowych zabie-
gów może być ona trudna w odbiorze.

Operowanie różnymi kodami w przekazie informacji jest zgodne z zasadami 
kształcenia multimedialnego, należy jednak pamiętać o tym, aby zapewniały one 
poglądowość operatywną, która pobudza do myślenia, działania i przeżywania.

26 D. du Chemin, W pogoni za stylem, Łódź 2011; tegoż, Przyciągnąć wzrok, Łódź 2010; tegoż, 
Dziesięć sposobów na robienie lepszych zdjęć, Łódź 2009.
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Słowa kluczowe: fotografia dydaktyczna, język fotografii, proces kształcenia, zadania i gatun-
ki fotografii dydaktycznej, elementy języka fotografii

Keywords: teaching photography, the language of photography, the process of learning tasks 
and teaching photography genres, elements of the language of photography

Streszczenie: W  artykule przedstawiona została definicja fotografii dydaktycznej, jej miej-
sce w procesach edukacyjnych, pełnione funkcje, odniesiono ją do zasad pedagogicznych, które 
mogą występować w procesie nauczania – uczenia się. Obszernie przedstawiono gatunki i odmiany 
fotograficznego obrazu dydaktycznego. Zaznaczono główne płaszczyzny konstrukcyjne fotografii 
dydaktycznej i podstawy języka fotografii z punktu widzenia jej obecności w procesie kształcenia.

Abstract: Definition of didactic photography, its place in education processes and its fulfilled 
functions were presented in this article. Definition was compared to the pedagogical rules that may 
occur in the teaching and learning process. Photographical types and variants of didactical images 
were presented comprehensively. Main constructional areas of the didactic photography and bases 
of the language of photography were emphasized taking into account presence of the photography 
in the education process. 
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Cele dydaktyczne i wychowawcze  
realizowane na zajęciach  

wczesnoszkolnej edukacji plastycznej1

Didactic and educational aims  
in Arts in lower school classes

We wrześniu 1999 r. wprowadzono do szkół ostatnią (czwartą w powojennej 
Polsce) i obowiązującą do dzisiaj reformę oświaty. Wtedy też wielu doświadczo-
nych, ale sceptycznie nastawionych do wszelkich zmian nauczycieli twierdziło, 
że jedyną szansą dla polskiej oświaty będzie zaniechanie lub radykalne złagodze-
nie działań reformatorskich. 

Na prowadzonych wtedy masowo szkoleniach i kursach, których celem było 
propagowanie i uprzystępnianie nowych idei eksperci i entuzjaści reformy oświa-
ty przekonywali, że tym, co odróżnia proponowaną koncepcję od poprzednich, 
jest położenie większego nacisku na aktywność uczniów w procesie uczenia się, 
a jednymi z najważniejszych sposobów realizacji treści programowych są meto-
dy aktywizujące. Szczególne nadzieje budziła perspektywa powszechnego stoso-
wania metody projektów, czyli pracy wykonywanej samodzielnie przez uczniów, 
charakteryzującej się dużą swobodą w doborze sposobu, miejsca, czasu i kolej-
ności wykonywania niezbędnych prac z możliwością kontynuacji2. Dotychczas 
było tak, że nauczyciel przychodził do szkoły po to, by nauczać, a uczeń – żeby 
się uczyć. Teraz i jeden, i drugi będą mieli ten sam cel, a ponieważ uczeń w dal-
szym ciągu ma być podmiotem oddziaływań pedagogicznych i dydaktycznych, 
to nauczyciel powinien dostosować się do nowych wymagań, a  jego praca po-
legać będzie na stworzeniu uczniowi warunków do uczenia się. Tę ideę ilustruje 
stare polskie przysłowie: Czego Jaś się nie nauczył, tego Jan nie będzie umiał, 
a nie: Czego Jaś nie został nauczony… Zatem podstawowym założeniem nowej 
koncepcji oświatowej było uczenie się, a nie nauczanie, ponieważ organizowanie 

1 Niniejszy tekst jest rozszerzoną i poprawioną wersją artykułu: Typy lekcji plastyki w kształceniu 
zintegrowanym. Wybrane zagadnienia, [w:] Priprava učitel’ov elementaristov a  európsky multi-
kultúrny priestor, red. I. Scholtzowá, Prešov 2005, s. 511.

2 G. Petty, Nowoczesne nauczanie, Sopot 2010, s. 274.
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i stymulowanie aktywności własnej ucznia stanowi najważniejsze zadanie eduka-
cyjne szkoły3. Jak te koncepcje były i są realizowane, to temat na inne opracowanie.

Wprowadzenie dwustopniowego nauczania i wydłużenie o rok przedlicealnej 
edukacji spotkało się z jednej strony z oporem ciała pedagogicznego, z drugiej zaś 
– z niemałym entuzjazmem i ciekawością; niemal wszyscy nauczyciele dotych-
czasowych klas IV–VIII chcieli pracować w gimnazjach, uznając, że będzie to dla 
nich nobilitacja i szansa na znaczny awans społeczny. Jednakże całkowita nowość, 
jaką była podstawa programowa kształcenia ogólnego, wywoływała zrozumiały 
lęk nauczycieli przyzwyczajonych do gotowych i niepodlegających jakimkolwiek 
indywidualnym modyfikacjom programów nauczania przedmiotowego. Ponadto 
w  edukacji wczesnoszkolnej nauczanie przedmiotowe zastąpiono kształceniem 
zintegrowanym i teraz nauczyciel musiał być wyłącznym specjalistą od siedmiu 
przedmiotów. Obecnie, po kolejnych nowelizacjach rozporządzenia, dopuszcza 
się prowadzenie zajęć z  zakresu edukacji muzycznej, plastycznej, wychowania 
fizycznego, zajęć komputerowych i  języka obcego nowożytnego nauczycielom 
posiadającym odpowiednie kwalifikacje4.

Realizowany do 1999 r. program plastyki w nauczaniu początkowym opraco-
wał zespół ekspertów powołanych przez Ministerstwo Edukacji Narodowej. Punktem 
wyjścia oraz inspiracją dla nich była klasyczna już, by nie powiedzieć „kultowa”, pu-
blikacja Stefana Kościeleckiego Współczesna koncepcja wychowania plastycznego5, 
której pierwsze wydanie ukazało się w roku 1977. Patrząc z dzisiejszej perspektywy, 
trzeba powiedzieć, że mimo kilku mankamentów był to dobry program uwzględnia-
jący wszystkie niemal aspekty wychowania przez plastykę na tym poziomie eduka-
cji szkolnej6. Teraz nie ma obowiązującego wszystkich nauczycieli jednego, jedynie 
słusznego programu nauczania; jest Podstawa programowa kształcenia ogólnego dla 
szkół podstawowych7 zwana niekiedy minimum programowym.

Nowa sytuacja z  jednej strony sprzyjała powstawaniu ciekawych i  orygi-
nalnych programów kształcenia; teraz bowiem każdy nauczyciel mógł nie tylko 
napisać i  realizować własny program kształcenia, ale także – uzyskując zgodę 
MEN – mógł ten program opublikować. Z drugiej zaś strony – pojawiło się nie-
bezpieczeństwo marginalizacji treści wychowania przez plastykę, a nawet całego 
wychowania przez sztukę, mimo iż edukacja muzyczna i plastyczna wymieniane 
są obecnie odpowiednio na 3. i 4. miejscu w treściach nauczania, przed przyrodą, 
matematyką itd. I ta marginalizacja jest widoczna w wielu dotychczas opubliko-

3 Psychologia ucznia i nauczyciela, red. S. Kowalik, Warszawa 2011, s. 81 i nast.
4 Podstawa programowa kształcenia ogólnego dla szkół podstawowych, https://www.men.gov.pl.
5 S. Kościelecki, Współczesna koncepcja wychowania plastycznego, Warszawa 1977.
6 Program nauczania początkowego, Warszawa 1979.
7 Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z 15 lutego 1999 r. w sprawie podstawy pro-

gramowej kształcenia ogólnego, DzU, nr 14, s. 583 oraz: Podstawa programowa..., dz.cyt. 
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wanych programach kształcenia zintegrowanego. Zatem od interpretacji i dobrej 
woli autora programu lub nauczyciela oraz od jego wiedzy merytorycznej i umie-
jętności w tym zakresie zależy, czy treści te zostaną uwzględnione w programie 
i czy będą realizowane na lekcjach plastyki. 

Są oczywiście programy w pełni uwzględniające zagadnienia plastyczne8, a na-
wet takie, w których bardzo wyraźnie widać, że ich autorzy inspirowali się zawarto-
ścią i układem treści prezentowanych w programie nauczania sprzed 1999 r. Jednakże 
w niektórych propozycjach, np. w opublikowanej najwcześniej i bardzo popularnej 
wśród nauczycieli Wesołej szkole, działania plastyczne uczniów traktuje się najczę-
ściej jako jedną z metod pracy na innych lekcjach. W tej sytuacji – jeśli nauczyciel 
nie wzbogaci programu o treści plastyczne – uczniowie mogą nabrać przekonania, 
że plastyka służy jedynie do dekorowania zeszytów szlaczkami lub ilustrowania za-
gadnień matematycznych czy przyrodniczych nieporadnymi obrazkami – a przecież 
tak nie jest. Trudno ocenić, z czego wynika taka postawa obecnie, ale już w 1933 r. 
Józef Czapski zwrócił uwagę na brak zrozumienia dla zagadnień plastycznych wśród 
Polaków i jest to – można powiedzieć – nasza „tradycja narodowa”. „Nawet najwięk-
si – czytamy – wykazywali w tej dziedzinie przeraźliwy brak orientacji: Mickiewicz 
uznawał tylko sztukę religijną, a Rafael i Michał Anioł byli już dla niego wyrazem 
upadku; Chopin nie miał żadnego zrozumienia dla malarstwa swojego przyjaciela 
i entuzjasty jego muzyki, Delacroix; Krasiński zaś przyjaźnił się i pozował do portretu 
Schefferowi, którego obrazy nie miały z plastyką nic wspólnego; nawet Norwid nazy-
wał fatalnego Delaroche’a «ostatnim promieniem Leonarda»”9.

W rozporządzeniu MEN czytamy, że „celem edukacji wczesnoszkolnej jest 
wspomaganie dziecka w  rozwoju intelektualnym, emocjonalnym, społecznym, 
etycznym, fizycznym i estetycznym”10, a zadaniem szkoły jest m.in. „zapewnie-
nie dziecku przyjaznych, bezpiecznych i zdrowych warunków do (…) ekspresji 
plastycznej, muzycznej i  ruchowej, aktywności badawczej, a  także działalności 
twórczej”11. Ani z wyżej cytowanych sformułowań, ani z treści kształcenia w za-
kresie edukacji plastycznej nie wynika jednak, że jednym z podstawowych celów 
w edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej powinno być stymulowanie natural-
nego rozwoju ekspresji plastycznej dziecka. Zatem, jeżeli przewiduje się zaję-
cia polegające na rysowaniu, malowaniu i modelowaniu, to przy formułowaniu 
celów dydaktycznych i wychowawczych należy uwzględniać przede wszystkim 
potrzeby rozwojowe dziecka; każdy kontakt z plastyką i z działalnością plastycz-
ną powinien przynosić uczniom jak najwięcej korzyści, a czas przeznaczony na te 
zajęcia musi być wykorzystany efektywnie. Nauczyciel powinien wiedzieć, jakie 

8 M. Olearczyk i inni, Nasza klasa. Przewodnik metodyczny. Klasa I, Kielce 2007. 
9 J. Czapski, Patrząc, Kraków 2004, s. 44. 
10 Podstawa programowa..., dz.cyt.
11 Tamże.
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cele chce zrealizować, i musi wiedzieć, jak je zrealizować. Ponadto dobór treści 
i  problemów plastycznych powinien być przejrzysty nie tylko dla nauczyciela, 
ale i dla ucznia, ponieważ to on jest podmiotem oddziaływań. „Każdy nauczy-
ciel – pisze Marta Uberman – w  tym również nauczyciel plastyki, musi mieć 
świadomość, że oddziaływania wychowawcze powinny przynosić rezultaty nie 
tylko w następnej klasie, ale przede wszystkim w momencie podejmowania przez 
wychowanka samodzielnego, dorosłego życia”12. I  jest to jednakowo ważne na 
każdym poziomie edukacji szkolnej.

Cele wychowania przez sztukę w edukacji plastycznej

Cele kształcenia i wychowania przez sztukę i działalność plastyczną dzielą 
się na dwie grupy. Pierwsza obejmuje cele właściwe, gdzie „sztuka jest traktowa-
na jako wartość sama w sobie. Dzieje się tak wówczas, gdy rozpatrujemy sztukę 
wyłącznie z estetycznego [formalnego, tj. odnoszącego się do języka plastyki – 
JT] punktu widzenia. Drugą grupę stanowią natomiast cele pośrednie, w których 
sztuka jest traktowana wyłącznie w sposób instrumentalny jako środek przekazy-
wania treści rozpatrywanych w kategoriach pozaestetycznych”13. Jeżeli szkoła ma 
przygotować uczniów m.in. do aktywnego uczestnictwa w kulturze, a wychowan-
kowie mają umieć dostrzegać, doceniać i przeżywać wartości formalne i  treści 
dzieł sztuk plastycznych, to cele właściwe powinny być w konspektach ujmowane 
w postaci celów dydaktycznych, zaś cele pośrednie – wychowawczych. 

Teoretycy sztuki i teoretycy wychowania przez sztukę wymieniają liczne jej 
funkcje – począwszy od poznawczej, poprzez katartyczną i kompensacyjną, na 
agitacyjnej kończąc – i wszystkie te funkcje dzieła mogą pełnić niezależnie od 
intencji ich twórców. Podobnie odbiorca, zarówno dziecko, jak i osoba dorosła, 
może niezależnie od własnej woli i nastawienia podlegać wpływowi dzieła, po-
nieważ sztuka oddziałuje na nas komplementarnie, całościowo.

Każde dzieło sztuki, nie tylko plastycznej, posiada cztery kategorie warto-
ści: literackie (temat), formalne (plastyczne środki wyrazu), estetyczne (istniejące 
w dziele – wbrew temu, co sądził Arystoteles – w sposób subiektywny) i arty-
styczne (istniejące obiektywnie w dziele sztuki).

W muzeach, galeriach i albumach z reprodukcjami oglądać możemy dzieła, 
których wartość artystyczna zawarta jest w formie i  forma decyduje o  ich zna-

12 M. Uberman, Propozycje metodyczne realizacji nauczania plastyki w szkolnictwie ogólno-
kształcącym, [w:] Edukacja humanistyczna, aksjologiczna i estetyczna w świetle programów i po-
trzeb oświatowych, red. J. Kida, Rzeszów 2003, s. 114. 

13 H. Muszyński, Treść i metody wychowania, [w:] Pedagogika, red. M. Godlewski, S. Kraw-
cewicz, T. Wujek, Warszawa 1977, s. 255.
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czeniu w dziejach sztuki. Są też dzieła, których wartości artystyczne zawarte są 
przede wszystkim w ich warstwie treściowej, gdzie forma podporządkowana jest 
tematowi dzieła i odgrywa rolę drugoplanową. Przykładem mogą być dwa obrazy 
Pabla Picassa.

W 1907 r. artysta ten namalował Panny z Awinionu. Dzieło to jest uważane za 
najważniejszy obraz XX w., określany jako zapowiedź nowej sztuki, początek ku-
bizmu – kierunku najbardziej rewolucyjnego w dotychczasowych dziejach sztuki. 
Trzydzieści lat później, wykorzystując formalne doświadczenia kubizmu, Picasso 
tworzy Guernikę. Dzieło to nie miało takiego znaczenia dla dalszych losów sztuki 
jak Panny z Awinionu, nie było początkiem nowego kierunku i nie zrewolucjoni-
zowało myślenia o sztuce. To jego treść, temat decyduje o wartości artystycznej 
tego obrazu, który jest głosem protestu przeciw przemocy. Sam Picasso mówił 
w tym czasie, że „malarstwo nie jest po to, by zdobić mieszkania, jest narzędziem 
wojny, natarcia i obrony przed wrogiem”14.

Zadaniem nauczyciela będzie więc przygotowanie wychowanków do percep-
cji obydwu typów dzieł sztuki; zarówno tych, w których artyści manifestują swoje 
poglądy na temat twórczości artystycznej, jak i  tych, które spośród innych wy-
różniają się głęboko humanitarną treścią i przesłaniem pozaestetycznym. Dzięki 
takiej postawie i działaniom nauczyciela wychowanie przez sztukę może stać się 
pełniejsze i bardziej wielostronne.

Na poziomie edukacji wczesnoszkolnej zadania te mogą być najlepiej reali-
zowane wtedy, gdy poświęci się im oddzielne lekcje. Proponujemy zatem reali-
zację celów właściwych (dydaktycznych) w trakcie jednych i celów pośrednich 
(wychowawczych pozaestetycznych) w  czasie innych zajęć. Cele dydaktyczne 
obejmować będą zagadnienia dotyczące plastyki w ogóle, zaś cele wychowawcze 
pozaestetyczne – problemy z kręgu wychowania, np. moralnego, czy – jak to się 
dzisiaj określa w podstawie programowej – etyki.

Za podstawowe kryterium rozróżnienia lekcji plastyki na dwa typy przyjęli-
śmy metodę pracy nauczyciela w czasie zajęć15. Podstawową zaś metodą pracy 
jest tu – należąca do metod poszukujących – ekspresja plastyczna uczniów, rozu-
miana jako rysowanie, malowanie i modelowanie. 

Zajęcia z ekspresją kierowaną

Spośród trzech rodzajów ekspresji plastycznej: spontanicznej (zwanej też 
samorzutną lub pierwotną), kierowanej i  swobodnej (swobodnej inspirowanej), 
dwa ostatnie wiązać się będą ściśle z pierwszym i drugim typem lekcji. Ponadto 

14 E. Grabska, H. Morawska, Artyści o sztuce, Warszawa 1967, s. 546.
15 Por. Ł. Bobrowska, K. Karipidis, S. Popek, Plastyka w klasach początkowych – materiały 

metodyczne do wychowania plastycznego w szkole podstawowej, Warszawa 1975, s. 49.
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wszystko, co się wydarzy na lekcjach plastyki – o czym wspomniano już wcze-
śniej – powinno służyć wspomaganiu rozwoju ekspresji spontanicznej i prowa-
dzić w przyszłości do spontaniczności ekspresji plastycznej wychowanka16. 

Na lekcji z ekspresją kierowaną uczeń będzie mógł zapoznać się z elementar-
nymi zagadnieniami plastyki – od technik, materiałów i narzędzi do twórczości 
plastycznej poczynając, na możliwościach wyrazowych podstawowych wartości 
formalnych i wybranych wiadomościach o sztuce kończąc17. Tak więc, pod czuj-
nym okiem nauczyciela realizującego cele dydaktyczne uczeń wykonywać będzie 
konkretne zadania plastyczne18. Jeśli celem dydaktycznym będzie np. zapoznanie 
uczniów z  techniką „mokre w mokrym”, gamą barw zielonych, układem kom-
pozycyjnym otwartym, malarstwem portretowym lub pejzażowym, to uczeń bę-
dzie miał za zadanie odpowiednio: wykonanie pracy plastycznej techniką „mokre 
w mokrym” lub w gamie barw zielonych albo z układem kompozycyjnym otwar-
tym, portretu bądź pejzażu. I tylko w tym ostatnim przypadku temat będzie ważny 
(żeby nauczyciel mógł zrealizować cel dydaktyczny); w innych zaś sposób jego 
sformułowania nie będzie miał istotniejszego znaczenia; powinien być w miarę 
interesujący, ale dobrze byłoby też, aby nie odgrywał roli dominującej, ponieważ 
uczeń powinien koncentrować się przede wszystkim na wykonaniu zadania pla-
stycznego, a nie na temacie. 

Przy doborze treści kształcenia należy pamiętać, w jakim stadium rozwojo-
wym znajduje się dziecko. Młodszemu wiekowi szkolnemu odpowiada stadium 
schematyczne albo – jak pisze Victor Lowenfeld – stadium modyfikacji schema-
tu, „w  którym dziecko ukształtowało sobie określone pojęcia człowieka, prze-
strzeni, barwy i przedmiotów i stosuje je we wszystkich dziedzinach twórczości 
plastycznej”19. Pojawienie się linii podstawy i  linii nieba w  rysunkach dziecka 
świadczy o tym, że znajduje się ono już w stadium schematycznym i powinniśmy 
się spodziewać specyficznych i naturalnych w tym czasie sposobów ukazywania 
(i rozumienia) świata, w jakim żyje, tj. obrazków rentgenowskich, zaginania i pre-
zentacji czasowo-przestrzennych. Zatem realizacja odpowiednio formułowanych 
zadań plastycznych i tematów powinna dać dziecku możliwość stosowania tych 
sposobów prezentacji przestrzeni w  działalności plastycznej. Nauczyciel musi 
przy tym pamiętać, że jego zadanie „polega na dostarczaniu dziecku sposobności 

16 Więcej: J. Tomala, M. Uberman, Od ekspresji spontanicznej do spontaniczności ekspresji, 
[w:] Dylematy edukacji artystycznej, red. W. Limont, K. Nielek-Zawadzka, t. 2, Kraków 2006, s. 388.

17 W podstawie kształcenia ogólnego mówi się, że uczeń m.in. podejmuje działalność twórczą, 
posługując się takimi środkami wyrazu plastycznego, jak: kształt, barwa, faktura w kompozycji na 
płaszczyźnie i w przestrzeni (stosując określone materiały, narzędzia i techniki plastyczne), Podsta-
wa programowa..., dz.cyt. 

18 Szerzej: J. Tomala, Realizacja celów dydaktycznych i wychowawczych na lekcjach plastyki, 
[w:] Problemy wychowania przez sztukę, red. A. Meissner, J. Tomala, Rzeszów 1987, s. 107.

19 V. Lowenfeld, V.L. Brittan, Twórczość a rozwój umysłowy dziecka, Warszawa 1977, s. 108.
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do posługiwania się tymi pojęciami nie jako sztywnymi, formalnymi sposobami, 
lecz jako autentycznymi doświadczeniami”20, które będą determinować ostatecz-
ny kształt jego wypowiedzi plastycznej.

W miarę postępowania rozwoju ekspresji plastycznej nasila się również na-
turalne dążenie do pozbycia się wypracowanego w  stadium poprzednim sche-
matu, do jego modyfikowania. „Zbadanie – pisze Lowenfeld – jakiego rodzaju 
modyfikacji ulega schemat, umożliwia nam rozpoznanie intencji dziecka. Ma to 
szczególne znaczenie dla nauczyciela, gdyż może on obserwować efekty swojego 
nauczania, porównując schemat z jego modyfikacjami”21. Zadaniem nauczyciela 
będzie więc proponowanie na lekcjach z ekspresją kierowaną takich zadań pla-
stycznych, których realizacja będzie sprzyjała również modyfikacji schematu.

Niedoświadczeni nauczyciele zakładają, że skoro dzieci rozpoczynają ryso-
wanie (i malowanie) zanim pójdą do przedszkola, to znają język plastyki na tyle 
doskonale, że już na pierwszej lekcji w pierwszej klasie poradzą sobie z zadania-
mi wymagającymi umiejętności uzdolnionego ucznia klasy szóstej. Bardzo często 
pierwszoklasiści zmagają się z tematem „Mój pierwszy dzień w szkole” lub „Jak 
wyobrażam sobie szkołę przyszłości?”, a  przecież żaden z nauczycieli nie każe/
karze pisać na pierwszej lekcji edukacji polonistycznej wypracowania na podob-
ne tematy, bo wie, że wcześniej dzieci muszą poznać wszystkie literki oraz regu-
ły gramatyczne. Zdarza się też znaleźć w poradnikach zadania nie tylko znacznie 
przekraczające możliwości recepcyjne małego dziecka, ale niekiedy także zdrowy 
rozsądek. Oto np. proponuje się zagadnienia perspektywy linearnej lub technikę 
puentylistyczną (czy raczej pseudopuentylistyczną) w klasie pierwszej22, kiedy być 
może jeszcze nie wszystkie dzieci stosują w swoich pracach linię podstawy i linię 
nieba, a już na pewno nie wystarczy im cierpliwości, by małymi kropeczkami wy-
pełnić całą kartkę – nawet z małego bloku rysunkowego. Tymczasem w podstawie 
programowej MEN mowa jest jedynie o tym, że uczeń klasy pierwszej „wypowiada 
się w wybranych technikach plastycznych na płaszczyźnie i w przestrzeni; posługu-
je się takimi środkami wyrazu plastycznego, jak: kształt, barwa, faktura”23.

Tak więc poprzez kierowaną ekspresję (i  percepcję) uczniowie powinni 
zapoznać się z  językiem plastyki (plastycznymi środkami wyrazu) i  ta wiedza 
i  doświadczenie ma im ułatwiać jak najbardziej trafny dobór środków wyrazu 
plastycznego dla wyrażania własnych przeżyć, emocji i refleksji. Dzięki tak zdo-
bytej wiedzy będą też mogli lepiej rozumieć i głębiej przeżywać treści zawarte 
w dziełach sztuki.

20 Tamże. 
21 Tamże, s. 90.
22 J. Andrychowska-Biegacz, D. Biegacz, Sztuka. Klasa I. Poradnik metodyczny dla nauczycie-

li nauczania początkowego, Kraków 2002, s. 181 i nast. 
23 Podstawa programowa..., dz.cyt.
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Zajęcia z ekspresją swobodną

Na lekcji z  ekspresją swobodną realizować będziemy cele pozaestetyczne 
z zakresu wychowania. 

Potrzeba formułowania i realizacji celów wychowawczych na lekcjach plastyki 
w klasach młodszych istniała od dawna. Wystarczy przeanalizować zapisy w dzien-
nikach lekcyjnych, by przekonać się, że cele pozaestetyczne realizowane są niemal 
na każdej lekcji plastyki. Najczęściej jednak są one realizowane metodami słow-
nymi24, a nie poprzez działalność plastyczną. O doborze celów wychowawczych 
najczęściej decyduje kalendarz, a ściślej – kalendarz świąt kościelnych i państwo-
wych, różnorodnych rocznic itp., oraz tematyka czytanek i lektur omawianych aktu-
alnie na lekcjach języka polskiego. Innym stosowanym od czasu do czasu kryterium 
doboru celów wychowawczych są doraźne potrzeby wynikające np. z zachowań 
uczniów obserwowanych w klasie i poza nią. Jeszcze rzadziej nauczyciele zaglądają 
do programów wychowawczych szkoły, a te – zgodnie z rozporządzeniem MEN – 
„obejmują wszystkie treści i działania o charakterze wychowawczym”25.

Tak więc niedocenianie walorów wychowawczych sztuki powoduje, że jeżeli 
nauczyciel decyduje się na realizację celów pozaestetycznych na lekcjach plastyki, 
to są one realizowane w sposób schematyczny i nieciekawy, natomiast brak plano-
wania działań w tym zakresie jest przyczyną chaosu i przypadkowości. Wobec po-
wyższego pozostaje mieć tylko nadzieję, że wszyscy nauczyciele prezentują wysoki 
poziom etyczny, bo w końcu – nauczyciel wychowuje tak, jak sam jest wychowany. 

O związku wychowania moralnego ze sztuką pisała Irena Wojnar w pracy Teo-
ria wychowania plastycznego. „Od najdawniejszych czasów – czytamy – istniało 
zaufanie do sztuki nie tylko jako potwierdzenie człowieczeństwa, ale także jako 
czynnika formowania pozytywnego stosunku do wartości moralnego dobra”26. 

Na przestrzeni dziejów wyklarowały się i  ścierały ze sobą dwie koncepcje 
moralnego wychowania przez sztukę. Pierwsza z tych orientacji opierała się na 
„zaufaniu do skuteczności zasad moralnych przekazywanych przez pewien ro-
dzaj dzieł, zwłaszcza literackich, wyposażonych w  możliwości prezentowania 
modelowych sytuacji i modelowych postaci ludzkich nadających się na wzory do 
naśladowania”27. Druga orientacja, dramatyczna, wiąże się z funkcją katartyczną 
sztuki. „Środkiem tego działania, w ostatecznej instancji także moralnego, mia-
ły być wartości dramatyczne, wstrząsające człowiekiem, zaprzeczające zasadzie 
zgodności środków i celów. Ich z kolei nosicielką jest sztuka pozbawiona bez-
pośrednich wskazówek moralnego postępowania, pozbawiona bohaterów mode-

24 J. Andrychowska-Biegacz, D. Biegacz, dz.cyt., s. 27, 37, 51, 77 itd. 
25 Podstawa programowa..., dz.cyt. 
26 I. Wojnar, Teoria wychowania estetycznego, Warszawa 1997, s. 17 i nast. 
27 Tamże, s. 18.
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lowych, przedstawiająca natomiast uwikłania w sytuacje trudne, najczęściej bez 
wyjścia, kończące się klęską lub śmiercią”28. 

Omawiając obie koncepcje, wskazując na ich dobre i złe strony, Wojnar stwier-
dza, że istnieje możliwość pogodzenia obu tych modeli w czasach współczesnych. 
„Pedagogikę moralnych wzorów czy modeli, konieczną w początkowych etapach 
wychowania estetyczno-moralnego, cenną w trwałej afirmacji życia, trzeba wzbo-
gacać pedagogiką moralnego modelu dramatycznego. (…) W miarę, jak zwiększa 
się ilość życiowych doświadczeń – pisze dalej I. Wojnar – a obraz świata przy-
swojony dzięki modelowym tworom artystycznej wyobraźni zdaje się pozostawać 
w rosnącej rozbieżności z rzeczywistością i stopniowo zdobywanymi własnymi do-
świadczeniami, rośnie znaczenie moralnego wychowania drugiego typu. Intencja 
naśladowania zmniejsza się na korzyść potrzeby refleksji, rozumienia i świadome-
go poszukiwania własnej prawdy moralnej”29. Wynika stąd, że moralne wychowa-
nie przez sztukę w klasach początkowych opierać się będzie na pierwszej z oma-
wianych wyżej, mającej swój początek w filozofii platońskiej koncepcji, polegającej 
na kierunkowym organizowaniu uczuć i wyobraźni dzięki pewnemu utożsamianiu 
się odbiorcy z sugestywnie prezentowanymi postaciami bohaterów.

Obserwując dzieci w czasie wykonywania przez nie prac plastycznych lub 
w trakcie oglądania dzieł sztuki, widzimy, jak bardzo pochłonięte są czynnością 
tworzenia, jak wielkie wykazują zainteresowanie treścią i  formą oglądanych 
dzieł. Obserwacja ta znajduje potwierdzenie w wielu opracowaniach zajmującymi 
się problemami kontaktu wychowanków ze sztuką30. „Wychowanie przez sztukę 
– pisze Heliodor Muszyński – odznacza się wysoką efektywnością w  zakresie 
przyswajania treści. (…) Ten jego walor polega na emocjonalnym zaangażowaniu 
się wychowanka w podawane za pomocą sztuki treści oraz identyfikowaniu się 
z twórcami lub bohaterami dzieł sztuki”31. Tak więc cele wychowawcze pozaeste-
tyczne na lekcjach z ekspresją swobodną będą realizowane poprzez wykorzysty-
wanie zdolności dziecka do identyfikowania się z sytuacją i jej bohaterem. Będą 
to lekcje oparte na przeżywaniu, bo tylko przeżycia są w stanie nas odmienić.

Punktem wyjścia w formułowaniu celów mogą, a nawet powinny być założenia 
zawarte w Podstawie programowej MEN. Już w pierwszym akapicie tego rozporzą-
dzenia czytamy, że „szkoła łagodnie wprowadza uczniów w świat wiedzy, dbając 
o ich harmonijny rozwój intelektualny, etyczny, emocjonalny, społeczny i fizycz-
ny”32, a celem kształcenia ogólnego w szkole podstawowej jest m.in. „kształtowanie 
u uczniów postaw warunkujących sprawne i odpowiedzialne funkcjonowanie we 

28 Tamże.
29 Tamże, s. 20.
30 T. Marciniak, Problemy wychowania plastycznego, Warszawa 1976.
31 H. Muszyński, dz.cyt., s. 313.
32 Podstawa programowa…, dz.cyt., s. 1.
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współczesnym świecie”33. Uczeń kończący klasę trzecią – czytamy w innym miej-
scu – m.in. „odróżnia dobro od zła, stara się być sprawiedliwym i prawdomównym; 
nie krzywdzi słabszych i pomaga potrzebującym; identyfikuje się ze swoją rodziną 
i  jej tradycjami; podejmuje obowiązki domowe i  rzetelnie je wypełnia”, a  także: 
„wie, jak należy zachowywać się w stosunku do dorosłych i rówieśników (formy 
grzecznościowe); rozumie potrzebę utrzymywania dobrych relacji z  sąsiadami 
w miejscu zamieszkania; jest chętny do pomocy, respektuje prawo innych do pracy 
i wypoczynku; jest tolerancyjny wobec osób innej narodowości, tradycji kulturowej 
itp.; wie, że wszyscy ludzie mają równe prawa”34 itd. Ponadto każdy nauczyciel 
będzie mógł wykorzystać przy doborze i określaniu celów wychowawczych w edu-
kacji plastycznej plan pracy wychowawczej swojej klasy.

W odróżnieniu od poprzedniego typu – na lekcji z ekspresją swobodną nie bę-
dzie zadania plastycznego dla ucznia, ale zadanie tematyczne. W rozporządzeniu 
o podstawie programowej czytamy, iż „szkoła podstawowa kształtuje u uczniów 
postawy sprzyjające ich dalszemu rozwojowi indywidualnemu i społecznemu, takie 
jak: uczciwość, wiarygodność, odpowiedzialność, wytrwałość, poczucie własnej 
wartości, szacunek dla innych ludzi, ciekawość poznawcza, kreatywność, przed-
siębiorczość, kultura osobista, gotowość do uczestnictwa w kulturze, podejmowa-
nia inicjatyw oraz do pracy zespołowej. W rozwoju społecznym bardzo ważne jest 
kształtowanie postawy obywatelskiej, postawy poszanowania tradycji i kultury wła-
snego narodu, a  także postawy poszanowania dla innych kultur i  tradycji”35. Tak 
więc cele wychowawcze powinny być tu rozumiane i precyzowane jako kształcenie 
określonych postaw i mogą się odnosić do każdej sfery życia dziecka36. 

Od tego, jak będzie sformułowany temat oraz w jaki sposób nauczyciel będzie 
motywować uczniów do działań plastycznych, zależeć będą w głównej mierze 
efekty wychowawcze danych zajęć. „Nie można wyrażać siebie – piszą R. Gloton 
i C. Clero – jeżeli nie ma się nic do powiedzenia, jeśli się nie jest przygotowanym 
na wypowiedź”37. To „przygotowanie na wypowiedź” odbywać się będzie poprzez 
przygotowanie sytuacji problemowej, czyli sytuacji zawierającej „puste miejsca, 
które trzeba wypełnić, jakieś x – y, zamiast których należy podstawić ich znacze-
nie”38. I nie ma tu znaczenia, że sytuacja ta rozgrywać się będzie w wyobraźni 
ucznia, a  na kartce pozostanie jedynie ślad jego „pracy umysłowej” – swoisty 
zapis tych wydarzeń. Oznacza to też, że temat wypowiedzi plastycznej powinien 
dotyczyć każdego ucznia i powinien być okazją do uświadomienia sobie przez 

33 https://www.men.gov.pl; Podstawa programowa..., dz.cyt., s. 1
34 Tamże, s. 12 i nast.
35 Tamże. 
36 J. Tomala, Realizacja celów… dz.cyt., s. 122 i nast.
37 R. Gloton, C. Clero, Twórcza aktywność dziecka, Warszawa 1976, s. 75.
38 R. Więckowski, Elementy systemu nauczania początkowego, Warszawa 1979, s. 103.
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niego problemów natury etycznej, z którymi spotyka się na co dzień. Realizacja 
zadania tematycznego będzie też próbą rozwiązania danego problemu. Gdy zde-
cydujemy się kształcić postawę np. samokontroli i oceny własnego postępowania 
lub postawę empatii, to zadanie tematyczne dla ucznia będzie brzmiało odpo-
wiednio: „Narysuj (namaluj) sytuację, w której zachowałeś się odpowiedzialnie” 
lub „Co byś zrobił, widząc kudłate zwierzę zaplątane w kolczastych krzakach?”. 
Podobny sposób pracy na lekcji Geoff Petty nazywa metodą odkrywania kierowa-
nego, a cele – afektywnymi39.

Ocena prac plastycznych

Realizowanie zajęć plastycznych według przedstawionej w niniejszym szki-
cu propozycji upraszcza znacznie jeden trudniejszych elementów pracy nauczy-
ciela na lekcjach plastyki – ocenianie. „Rozdzielenie celów dydaktycznych i wy-
chowawczych – pisze M. Uberman – stwarza lepsze warunki do przeprowadzenia 
pedagogicznej, a więc obiektywnej oceny prac uczniowskich”40. Na lekcji z eks-
presją kierowaną podstawowym kryterium oceny będzie stopień i jakość realizacji 
zadania plastycznego, natomiast na lekcji z ekspresją swobodną ocenimy przede 
wszystkim sposób przedstawienia i  realizacji zadania tematycznego, czyli treść 
literacką obrazka. To, że ocena ta powinna być opisowa, uznajemy za oczywiste.

Przy takim założeniu obawy nauczycieli wynikające z tego, że – jak sądzą – 
nie znają się na sztuce i w związku z tym nie potrafią oceniać prac plastycznych 
powstających na lekcjach, są bezpodstawne. Ocena według kryterium wartości ar-
tystycznych nie jest konieczna i może, a raczej powinna być stosowana warunko-
wo jedynie wtedy, gdy nauczyciel będzie umiał uzasadnić swoje osądy w sposób 
rzeczowy i w miarę precyzyjny.

Zakończenie

Na koniec jeszcze raz przyjrzyjmy się tym dwóm typom zajęć plastycznych, 
zwracając uwagę na to, co jest najistotniejsze w lekcjach z ekspresją kierowaną 
i swobodną oraz na podobieństwa i różnice między nimi.

Kierując się rocznym planem pracy (rozkładem materiału), w pierwszej ko-
lejności nauczyciel powinien sprecyzować cel dydaktyczny lub wychowawczy 
pozaestetyczny w zależności od typu lekcji plastyki; powinien po prostu wiedzieć, 
po co idzie do klasy. Następnie w przypadku zajęć z ekspresją kierowaną określa 

39 G. Petty, dz.cyt., s. 286, 403 i nast.
40 M. Uberman, dz.cyt., s. 143.
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zadanie plastyczne, jakie będzie musiał wykonać uczeń, by on mógł zrealizować 
cel dydaktyczny lekcji. Temu zadaniu plastycznemu (i celowi wychowawczemu – 
w przypadku lekcji z ekspresją swobodną) podporządkowany będzie temat pracy 
plastycznej. W dalszej kolejności nauczyciel powinien wybrać technikę plastycz-
ną lub – co może mieć częściej miejsce na lekcji z ekspresją swobodną – pozo-
stawić jej wybór uczniom. Ważne jest przy tym, aby technika plastyczna dobrana 
była tak, by nie utrudniała uczniom realizacji zadania plastycznego i tematyczne-
go, a ułatwiała ją, aby uczeń mógł się skupić na postawionym przez nauczyciela 
problemie, a nie na technologii wykonywania pracy plastycznej. 

Następnie należy zdecydować, jaka forma pracy będzie najodpowiedniejsza 
w realizacji postawionego na wstępie celu lekcji. Na koniec wybieramy środki 
dydaktyczne, które pomogą nam w wyjaśnieniu istoty zadania plastycznego na 
lekcji z ekspresją kierowaną i w motywowaniu do działań plastycznych na lekcji 
z ekspresją swobodną. Warto przy tym kierować się zasadą Lwa Tołstoja, który 
mawiał, że jeśli można z czegoś zrezygnować, to należy zrezygnować!

Współczesny nauczyciel w  Polsce ma dostęp do wielu wydawnictw meto-
dycznych (przewodników, poradników itp.), z  których tylko niewiele – o  czym 
już wspominaliśmy – spełnia wymogi stawiane tego typu publikacjom41. Powinien 
więc wykazać się wyjątkową czujnością i krytycyzmem, by nie powielać błędów 
merytorycznych i metodycznych, których pełno jest w tych „pomocach”. Bowiem 
w zawodzie nauczyciela, podobnie jak w zawodzie lekarza, powinna obowiązywać 
zasada: primum non nocere. Lepiej czegoś nie zrobić, niż zrobić źle.

Słowa kluczowe: rozwój, twórczość, ekspresja kierowana, ekspresja swobodna

Keywords: development, creation, directed expression, free expression

Streszczenie: Celem edukacji wczesnoszkolnej jest wspomaganie dziecka w  rozwoju inte-
lektualnym, emocjonalnym, społecznym, etycznym, fizycznym i  estetycznym. Realizacja treści 
programowych w zakresie edukacji plastycznej w klasach młodszych powinna też sprzyjać stymu-
lowaniu naturalnego rozwoju „rysunkowego” dziecka. Zadania te może nauczyciel z powodzeniem 
realizować na zajęciach, podczas których podstawową metodą pracy będzie ekspresja kierowana lub 
ekspresja swobodna. Proponowana koncepcja metodyczna umożliwia pełne wykorzystanie różno-
rodnych funkcji dzieł sztuki oraz działalności plastycznej w procesie edukacji i wychowania. 

Abstract: The aim of early school education is supporting a child in intellectual, emotional, 
social, ethical, physical and aesthetic development. The realization of the curriculum in the scope of 
Arts in classes for young learners should also favour the stimulation of the child’s “drawing” natural 
development. The teacher can realize these tasks in classes when the directed or free expression will 
be the basic method of work. The suggested methodical concept enables the complete use of various 
functions of works of arts and artistic activities in the process of education. 

41 J. Tomala, Analiza merytoryczna materiałów metodycznych dla nauczycieli, [w:] Rozwój 
twórczej aktywności dziecka, red. J. Kida, Rzeszów 1994.
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Natura i efektywność coachingu  
w programie edukacyjnym jako praktyka 

rozwojowa i wspierająca potencjał dziecka

The nature and effectiveness of coaching  
in the educational programme as developmental 

practice supporting child’s potential

Celem edukacji nie jest napełnianie umysłów dzieci, ale ich otwieranie.
H. Urban

Pewien rolnik znalazł na polu jajko orła, które wziął ze sobą na farmę i wło-
żył do kurnika. Parę dni później z jajka wykluł się mały orzełek. Od tej pory do-
rastał ze stadem kurcząt. Przez cały swój ptasi żywot myślał, że jest zagrodowym 
kogutem, zatem naśladował wszystkie kurze zachowania. Nauczył się piać, gda-
kać i wykopywać robaki z ziemi. Potrafił nawet trzepotać skrzydłami i wzbijać się 
w powietrze, dokładnie tak jak to robiły koguty. Pewnego dnia, kiedy beztrosko 
drapał ziemię w poszukiwaniu dżdżownic, zauważył na czystym niebie wspania-
łego ptaka. Orzełek patrzył w zachwycie, podziwiając jego elegancję i majesta-
tyczny ruch złocistych skrzydeł. Nigdy w życiu nie widział czegoś tak pięknego, 
czuł się zdumiony, a wręcz oszołomiony. „Co to jest?” – zakrzyknął głośno. Sto-
jący obok niego rolnik odrzekł: „To jest orzeł, król ptaków. Ale nie myśl o nim, 
bo ty jesteś zupełnie inny niż on!”. Tak więc orzełek więcej nie myślał o tym, co 
zobaczył, i umarł wierząc, że jest najzwyklejszym kogutem na farmie. 

Może przecież istnieć inne zakończenie tej znanej i bardzo popularnej bajki: 
obok orzełka stał właśnie jego Mądry Nauczyciel z zagrody. Popatrzył uważnie na 
ptaka i dostrzegł, że drzemie w nim pewien potencjał. Spytał więc: „O czym ma-
rzysz?”. „Też chciałbym tak latać” – odrzekł orzełek. „Co musiałbyś zrobić, żeby 
to osiągnąć?” – ciągnął nauczyciel. „Pomachać skrzydełkami” – nieśmiało odpo-
wiedział ptak. Mądry nauczyciel drążył dalej: „A kiedy zamierzasz to zrobić?”. 
Orzełek popatrzył jeszcze raz w górę i nagle poczuł w sobie dziwną moc. Roz-
postarł skrzydła i zanim zorientował się, co robi, zaczął unosić się w powietrzu. 
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Pierwszy raz w życiu prawdziwie fruwał. Było to najcudowniejsze z możliwych 
doznań, coś, na co nieświadomie czekał od dawna. 

Ta bajka jest prawdą o życiu szkolnym i właściwie to nauczyciele decydu-
ją o jej zakończeniu. Do każdej klasy uczęszczają orły, tylko jak dotąd nikt im 
o tym nie powiedział. Jak mawiał Dawid Lewis: „każde dziecko przynosi ze sobą 
na świat obietnicę geniuszu”. Rodzimy się z bezgranicznym potencjałem, który 
zostaje w nas przez całe życie. Mądry nauczyciel i dobry pedagog potrafi wyzwo-
lić w nas potencjał i sprawić, że uczymy się szybciej. Dzieci zapamiętują więcej 
informacji, potrafią lepiej znosić stres i mają więcej wiary we własne możliwości, 
pod warunkiem, że uczą się we wspierającym i pozytywnym środowisku. Wówczas 
zarówno one, jak i ich nauczyciele, mają szansę rozwinąć swoje kompetencje.

Pozytywny obraz siebie ma przeogromny wpływ na przyszły sukces ucznia. 
Wiele wybitnych postaci pokonywało przeszkody życiowe jedynie dzięki istniejącej 
w nich wierze we własne możliwości, wbrew opiniom nauczycieli, wychowawców, 
trenerów i rodziców. Koszykarz wszechczasów – Michael Jordan – został wyrzucony 
z klasy sportowej, ponieważ był zbyt niski i nie był wystarczająco zwinny; szkolny in-
struktor Beethovena nazwał go beznadziejnym kompozytorem; nauczyciele wynalaz-
cy żarówki –Thomasa Edisona – twierdzili, że jest zbyt głupi, żeby się czegokolwiek 
nauczyć. Nie rokowali nawet Albert Einstein, który nauczył się czytać dopiero w wie-
ku siedmiu lat, a mówić niecałe trzy lata wcześniej, czy też Steven Spielberg, którego 
przeniesiono do klasy wyrównawczej dla uczniów ze specjalnymi potrzebami.

Prawdopodobnie nie ma nic bardziej wywołującego niemoc w człowieku niż 
brak wiary w siebie i swoje możliwości. Dziecko, które uważa, że nie ma talentu 
plastycznego, przez wiele lat może myśleć: „fatalnie maluję”, „nie uda mi się tego 
wykonać”, „jestem w tym beznadziejna”. W głowie ucznia, który jest przekonany 
o tym, że jest słaby z matematyki, mogą pośród wielu destrukcyjnych myśli po-
jawić się także takie: „pani K. jest okropna”, „nienawidzę szkoły”. Przekonania, 
czyli nasze przypuszczenia i wyobrażenia na temat rzeczywistości, nie są faktami, 
chociaż często są z nimi mylone. Mogą pełnić funkcję wspierającą lub ogranicza-
jącą, ale to one determinują nasze działania i wiarę w siebie. Sposób spostrzegania 
siebie i poczucie własnej skuteczności uwarunkowane są:

•	 samooceną, która obniża się po serii niepowodzeń albo gdy dorośli stale 
podważają kompetencje dziecka, 

•	 poczuciem własnej wartości, które w zależności od naszej percepcji rzeczy-
wistości ulega znacznym fluktuacjom. Kiedy dziecko uważa, że nie zasłu-
guje na wiele dobrego, podejmuje działania samoutrudniające, destrukcyjne 
i  ograniczające. Poczucie bycia szanowanym, przeżywanie pozytywnych 
doświadczeń i poczucie bycia otoczonym przez pomocnych, wspierających 
ludzi pozwala dążyć do nowych korzystnych rozwiązań i rozwijania pełni 
potencjału,
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•	 obrazem samego siebie, który jest wypadową trzech składników: „monolo-
gu wewnętrznego”, uczuć względem siebie i postrzegania własnego wize-
runku w lustrze,

•	 szacunkiem do samego siebie,
•	 realizowaniem potencjału1. 
Narzędziem, które pomaga rozwijać potencjał i zdolności, naprawiać złe nawy-

ki i pielęgnować wiarę w siebie i swoje umiejętności, jest coaching stymulujący dą-
żenia do doskonałości w różnych dziedzinach. Coaching dotyczy rozwoju i wykra-
czania ponad poziom, na jakim obecnie się znajdujemy2. Poprzez uczenie się młody 
człowiek zdobywa wiedzę, nabywa doświadczeń, umiejętności, uczy się nowych 
zachowań albo modyfikuje te, którymi dysponuje. Tradycje działań coachingowych 
wypływają z przekonania, że każdy może i chce się rozwijać, lecz aby podjąć próby 
rozwoju i zmiany, musi poczuć się gotowy. Tylko wtedy pojawi się prawdziwe za-
angażowanie, które zdaje się być elementem niezbędnym do tego, by jakiekolwiek 
działanie (także nauka) było efektywne i wypływało z prawdziwych potrzeb. 

Stosowanie wsparcia coachingowego jako metody rozwojowej stanowi jed-
ną z bardziej innowacyjnych metod działania w światowym i polskim systemie 
szkolnictwa. W XVI w. język angielski używał słowa coach na określenie pojazdu 
do transportu uznanych osób z miejsca, gdzie przebywają, do miejsca, w którym 
pragną być. Warto trzymać się tej definicji, kiedy mówi się o coachingu w szkol-
nym programie edukacyjnym. Najcenniejszym zasobem, który szkoła posiada, 
są jej nauczyciele. To właśnie oni zmieniają rzeczywistość młodych słuchaczy, 
którzy trafiają do szkół. Dlatego też mają obowiązek pomagać i wspierać się wza-
jemnie, aby stać się najlepszymi edukatorami, jakimi mogą być. Coaching jest 
specyficznym pojazdem, który im to umożliwi3. Dzięki niemu mogą się udać wraz 
ze swoimi uczniami w „edukacyjną przygodę”. 

Metaforę „edukacyjnej przygody” (oryg. learning journey) promował Andrew 
Pollard4, pokazując, że nauczanie i uczenie się są całkowicie zintegrowanymi ze 
sobą procedurami wymagającymi zwiększonej świadomości nauczycieli na temat 
realnych potrzeb ich uczniów. Pollardowa „przygoda edukacyjna” odnosi się do 
bardzo intensywnego, a wręcz wyczerpującego doświadczenia edukacyjnego, które 
jest w  swej istocie zbliżone do wsparcia coachingowego. Magia tego ostatniego 
polega głównie na uruchamianiu procesu przekształcenia świadomości u coacho-
wanego (ucznia). Zadaniem nauczycieli, czyli przewodników edukacyjnych, jest 

1 D. Miskimin, J. Stewart, Coaching rodzicielski. Jak pomóc dziecku rozwinąć skrzydła i w peł-
ni realizować jego potencjał, Warszawa 2011, s. 97–114. 

2 J. Clifford, S. Thorpe, Podręcznik coachingu, Poznań 2007, s. 19.
3 A. Shaun, M. Harbour, The Coaching Toolkit. A Practical Guide for Your School, London 

2009, s. 1. 
4 A. Pollard, Reflective Teaching, London – New York 2008, s. 171–172.



230 Anna Englert-Bator

wspomaganie kształtowania osoby uczącej się, będącej w pełni świadomej swoich 
potrzeb, żądzy osiągnięć i potencjału, równocześnie odkrywającej swoją naukową 
tożsamość. Tylko w ten sposób mogą ofiarować im skuteczne uczenie się, które pro-
wadzi do zwiększenia wiary we własne możliwości, pewności siebie, przyjemności 
z uczenia się, poczucia sensowności osiągnięć. Tradycyjny model nauczania niekie-
dy wyzwala w uczniach (szczególnie tych słabszych) nieustające poczucie porażki, 
które skutkuje niską samooceną, apatią i zobojętnieniem, tendencją do unikania sy-
tuacji społecznych, zachowań ucieczkowych od zadań, a niejednokrotnie objawia 
się zachowaniami agresywnymi. Zamiast wydobywać tkwiący w każdej jednostce 
potencjał, pielęgnuje poczucie niższości i niemoc. 

Coaching szkolny jest skutecznym narzędziem wspomagającym efektywne 
uczenie się, wzmacniającym poczucie samokontroli i sprawstwa. Nauczyciel-coach 
wspiera i kieruje rozwojem umiejętności oraz kompetencji uczniów zarówno tych 
uważanych za zdolnych i wybitnych, jak i  uczniów słabych, mających trudno-
ści z osiągnięciem dobrych rezultatów w nauce. Działania coachingowe opierają 
się na bezpośrednim kontakcie nauczyciela-coacha i ucznia oraz ich wzajemnej 
współpracy i  dialogu. Najważniejsza jest relacja między tym dwojgiem ludzi, 
a  interakcje między nimi i podejście są determinowane potrzebami ucznia5. In-
formacja zwrotna od nauczyciela-coacha i wspólne planowanie nowych strategii 
postępowania pozwalają na wspieranie ucznia w szlifowaniu umiejętności w ob-
szarze, który on sam chce rozwijać i który bezpośrednio wiąże się z jego odczu-
waną samooceną. 

Cała moc coachingu stosowanego w młodszych oddziałach szkolnych polega na:
•	 zapewnieniu odpowiedniego klimatu do dialogu,
•	 odblokowaniu wewnętrznych dyspozycji ucznia, pozwalających na maksy-

malizację wyników,
•	 wykorzystywaniu potencjału tkwiącego w codziennych sytuacjach,
•	 facylitacji uczenia się – nie uczenie per se, ale wspieranie ludzi w uczeniu się,
•	 formie tutoringu (uczenia) lub instruktażu związanego z natychmiastową 

poprawą funkcjonowania i doskonalenia umiejętności6,
•	 samej chęci wykorzystywania wsparcia coachingowego,
•	 zwiększonej refleksji nad treścią potencjalnej wypowiedzi,
•	 samodyscyplinie nauczyciela w częstszym zadawaniu pytań, a minimalizo-

waniu formułowania opinii,
•	 upewnieniu się, że dziecko podejmuje działania, które zostały wcześniej 

ustalone. 

5 N. Manek, Developing Coaching Skills: A Practical Approach for Education Supervision, 
publikacja online, s. 74. 

6 E. Parsloe, M. Wray, Trener i mentor – udział coachingu i mentoringu w doskonaleniu proce-
su uczenia się, Kraków 2008, s. 30–35. 
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Coaching w edukacji nie wyklucza tradycyjnego podejścia do uczenia, ale uzupeł-
nia i ułatwia proces przyswajania wiedzy i nabywania pewnych zdolności. Wykorzy-
stany w odpowiedni sposób, według T. Gallowaya7, pozwala na odblokowanie poten-
cjału człowieka (ucznia) w celu maksymalizowania jego dokonań. Nie polega na tym, 
by kogoś uczyć, ale by pomóc mu się uczyć. Celem coacha pracującego z dziećmi jest 
stworzenie takich warunków do otwarcia się na obszary działań i zaangażowań, które 
do tej pory sprawiały wrażenie zbyt skomplikowanych, trudnych czy wręcz poza ich 
zasięgiem. Coach sprawia, że dziecko „samo chce wziąć los w swoje ręce”8. Tradycyj-
ny model nauczania to przede wszystkim przekazywanie wiedzy, z kolei wspierająca 
go metoda coachingu wychodzi z założenia, że osoba mu poddawana jest w stanie 
sama odnaleźć odpowiedzi na nurtujące ją pytania, lecz sobie ich nie uświadamia, 
a samodzielne dotarcie do źródła tej wiedzy sprawia jej trudność. Nauczyciel-coach 
na chwilę przestaje być ekspertem przekazującym wiedzę i pomaga młodemu ucznio-
wi poszukiwać rozwiązań. W tab. 1 znajdują się zebrane główne reguły rządzące 
coachingiem i nauczaniem z zarysowanymi różnicami pomiędzy nimi.

Tab. 1. Porówanie coachingu i tradycyjnych metod uczenia 

COACHING NAUCZANIE
dostarcza umiejętności, które mogą być 
pomocne w wielu dziedzinach

naucza specjalistycznej wiedzy w zakresie 
jednego przedmiotu

powodzenie uzależnione od wzajemnego 
zaufania i więzi

relacja niepartnerska, uzależniona od 
wieku i statusu nauczyciela

unika doradzania radzenie
wiara, że uczeń jest w stanie samodzielnie 
poznać prawidłową odpowiedź

dostarcza gotowych odpowiedzi 
wynikających z pozycji eksperta

nauczyciel musi posiadać niezbędne 
umiejętności trafnego zadawania pytań 
i skłaniania do refleksji

wymaga od nauczyciela wysokiego 
poziomu wiedzy eksperckiej

coachowany (uczeń) jest zarządcą swojej 
zmiany i rozwoju

daje wskazówki dotyczące nabycia 
wiedzy i umiejętności w zakresie 
nauczanego przedmiotu

umiejętnie łączy wsparcie ze stawianiem 
wyzwań

zapewnia wsparcie i radę

skupia się na jednostce jako całości 
i możliwych rozwiązaniach problemu 

skupia się na wąskim wycinku wiedzy 
i umiejętności

Źródło: J. Turnbull, Coaching for Learning. A Practical Guide for Encouraging Learning, London 
2009, s. 42.

7 Tamże, s. 8.
8 D. Miskimin, J. Stewart, dz.cyt., s. 12.
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Zastosowanie coachingu jest wciąż nowością w polskim systemie szkolnic-
twa, natomiast w ostatnich latach stało się stosunkowo popularne w zachodnim 
modelu edukacji (m.in. w Wielkiej Brytanii, Niemczech, Francji, Holandii czy 
Szwajcarii). Wyniki pochodzące z programów ewaluacyjnych tamtejszych ośrod-
ków (np. Oakfield Primary School, Hawthorn Primary School, The Department of 
Early Childhood Education w Georgia w State Univeristy i wiele innych) wska-
zują, że upowszechnienie coachingu w szkołach podstawowych pozwala ucznio-
wi osiągnąć ponadprzeciętne cele i zadziwiające rezultaty. W relacjach badaczy 
można dostrzec dużą dawkę pedagogicznego entuzjazmu i wiary w skuteczność 
tej metody. Według nich, nauczycieli pracujących w tzw. coachujących szkołach 
cechował wysoki poziom autorefleksji oraz szczera, nietypowa dla innych środo-
wisk pewność, że uda im się sprostać stawianym przez siebie wyzwaniom. Uznali 
zatem, że coaching ma szczególną moc, która wspiera nie tylko rozwój ucznia, ale 
także jego nauczyciela, ułatwiając mu samorealizację i jednocześnie nie pozwala-
jąc na pojawienie się poczucia wypalenia zawodowego. 

Coaching wprowadzany do szkół okazał się być silnym determinantem gene-
rującym u kadry pedagogicznej entuzjazm, pozytywną energię i wiarę w wyko-
nalność zadań9. Są to działania satysfakcjonujące i wynagradzające dla obu stron 
procesu edukacyjnego. Poprzez udzielone mu wsparcie coachingowe uczeń:

•	 zaczyna dostrzegać swój potencjał i pojmuje jak najlepiej go wykorzystać,
•	 uczy się prawidłowo funkcjonować wśród rówieśników w środowisku 

szkolnym,
•	 zauważa, jaki jest jego indywidualny, najskuteczniejszy sposób przyswaja-

nia wiedzy,
•	 odkrywa u siebie pokłady entuzjazmu badawczego, 
•	 dostrzega radość płynącą z uczenia się, 
•	 utrzymuje wysoki poziom motywacji i dążenia do celu,
•	 zaczyna wierzyć we własne możliwości. 
Za ojca współczesnego coachingu funkcjonującego w płaszczyźnie oświato-

wej można uznać Sokratesa, który był nie tylko filozofem, ale przede wszystkim 
nauczycielem mądrości. Sokrates nieustannie dążył do jej odnalezienia, a stosując 
technikę zadawania trafnych i skłaniających do refleksji pytań, pomagał swoim 
uczniom odnaleźć najprostsze rozwiązania trapiących ich problemów, a niejedno-
krotnie przekonać do swoich racji10. Także wybitny rosyjski psycholog Lew Wy-
gotsky głosił, że prawdziwą rolą nauczyciela pracującego z dziećmi jest tworzenie 
środowiska, w którym dziecko robi to, co chce, ale pragnie dokładnie tego, czego 

9 R. Pask, B. Joy, Mentoring-Coaching. A Guide for Education Professionals, Berkshire 2007, 
s. 50–52.

10 A. Englert-Bator, A. Wołpiuk-Ochocińska, Coaching w systemie szkolnictwa jako nowator-
ska forma wsparcia studenta i ucznia, Jarosław 2012, s. 258.



233Natura i efektywność coachingu w programie edukacyjnym jako praktyka...

chce jego edukator. Nakazywał nauczycielom, by w procesie edukacji koncentro-
wali się na rozwoju potencjału dziecka i na tym, kim ono może być w przyszłości. 
Według niego, każda istota ludzka jest możliwością, dlatego też nauczyciel powi-
nien mieć przygotowaną strategię działania, a znając mocne strony ucznia i jego 
umiejętności, stymulować go i odpowiednio naprowadzać. Nauczyciel-coach po-
kazuje, że wyznaczanie sobie celów, a potem oczekiwanie na rezultat własnych 
działań może stanowić silną motywację. 

Turnbull11 słusznie twierdzi, że funkcjonujemy w erze zindywidualizowanego 
uczenia się. Daje to szansę skutecznie oceniać efektywność nauczania, a przede 
wszystkim wykształcić u uczniów zdolność ustalania ostatecznego, możliwego 
do osiągnięcia celu, a nauczycielowi umożliwia sięgnięcie po adekwatne strategie 
konsultacyjne i wspierające ich proces edukacji. Międzynarodowy system szkol-
nictwa zasymilował to przeobrażenie i  zaakceptował zmieniające się potrzeby: 
szkoły traktują coaching jako metodę pozwalającą wzmocnić przekaz „zindywi-
dualizowanego uczenia się” i wspierać rozwój „uczących się na całe życie”.

Trwająca przez dość krótki czas profesjonalna relacja coacha (nauczyciela) 
i  coachowanego (ucznia) steruje rozwojem umiejętności i  kompetencji ucznia, 
a  równocześnie stymuluje procesy motywacyjne i umożliwia wyznaczanie tzw. 
celów rozwojowych. Określanie celów jest techniką o potężnej sile ustalającej, 
na czym się trzeba skoncentrować, co można usprawnić i jak pokonać ewentual-
ne przeszkody. Wyznaczanie celów krótko- i długodystansowych ma swoje od-
zwierciedlenie w każdym aspekcie samodzielnego uczenia się. Wybitny psycho-
log i  twórca teorii społecznego uczenia się – Bandura12 – zauważył, że istnieje 
niepodważalna baza dowodów, iż wyraźne i precyzyjne sformułowanie celu nie 
tylko poprawi, ale i utrzyma motywację niezbędną do jego realizacji. Dodatkowo, 
intencjonalne uwzględnianie celów może skłonić ucznia do samokontroli i  sa-
mooceny wydajności, a  ponieważ narzuca konieczność ustalenia wymagań dla 
sukcesu osobistego, symultanicznie wzmacnia dziecięce poznawcze i emocjonal-
ne reakcje na uzyskany wynik wydajności. Wspólne działanie nauczyciela i pod-
opiecznego zmierzające do wyznaczenia celów umożliwia dziecku skoncentrowa-
nie się na odpowiednich zadaniach, pozwala zorganizować i w pełni wykorzystać 
posiadane zasoby, wyzwala motywację i energię, które są niezbędne do podjęcia 
działań w celu osiągnięcia utworzonej wizji. 

Wyznaczanie celów powinno przebiegać w sposób zintegrowany i uporządko-
wany ze względu na wielość możliwości: mogą to być osiągnięcia naukowe, roz-
winięcie pojedynczych umiejętności, dążenia w zakresie zwiększenia inteligencji  

11 J. Turnbull, Coaching for Learning. A Practical Guide for Encouraging Learning, London 
2009, s. 3–5.

12 A. Bandura, Self-efficacy in Changing Societies, Cambridge 1995, s. 7. 
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emocjonalnej, cele krótkoterminowe czy też marzenia i aspiracyjne pragnienia. 
W procesie indywidualnego ustalania poszczególnych działań należy pamiętać 
o niezmiennych cechach celów, aby zapewnić ich skuteczność w nakierowywa-
niu młodych ludzi w  kierunku procesów automotywacyjnych i  niezależnego, 
samodzielnego przyswajania wiedzy13. 

Po pierwsze, cele powinny wynikać z  prowadzonych rozmów coachingo-
wych, ale pochodzić bezpośrednio od coachowanego. Muszą być tak sprecyzowa-
ne, by młody człowiek potrafił je docenić, w przeciwnym wypadku nie podejmie 
żadnych działań zmierzających do ich realizacji. 

Po drugie, cele niezmiennie powinny być określone pozytywnie, w opozycji 
do tego, czego ktoś nie zamierza, nie chce, nie życzy sobie. Jeśli powiemy dziecku 
na lekcji: „Nie myślcie o lodach, które dostaniecie na przerwie”, tym samym skie-
rujemy ich uwagę dokładnie w tym kierunku. Żeby o nich nie myśleć, najpierw 
będą zmuszone wyobrazić sobie przyjemny, chłodny smak ulubionego przysma-
ku. Mózg, nie mając zdolności rozumienia zaprzeczeń, reaguje w przekorny spo-
sób na tak sformułowane polecenia. Podobnie przykładowy cel: „Tym razem nie 
dostanę jedynki”, ustawia linię myślenia na niepowodzenie, a  nie realistyczny 
sukces jak np. „Na teście rozwiążę dwa zadania”. Każdy cel można sformułować 
w sposób pozytywny, zastanawiając się, czego uczeń chce w zamian. Zadawanie 
serii pytań pozwala nawet najmłodszym na przeformułowanie celu i odkrycie in-
nych możliwości. Kilka uproszczonych, finalnych przykładów obrazuje tab. 2.

Tab. 2. Poprawne i pozytywne formułowanie celów 

BŁĘDNIE 
OKREŚLONY CEL 

POMOCNICZE PYTANIA 
NAUCZYCIELA-COACHA 

CEL POZYTYWNIE 
SFORMUŁOWANY

Nie będę się więcej 
spóźniać na lekcje.

To co umiesz zrobić w zamian? Jestem w stanie przyjść 
punktualnie / na czas na 
jutrzejszą lekcję.

Nie zapomnę zrobić 
zadania domowego.

Co możesz zrobić, żebym 
jutro zobaczyła Twoje zadanie 
domowe?”

Dziś po obiedzie siądę 
przy stole i będę pamiętać 
o matematyce. 

Nie będę więcej się 
wiercić i zaczepiać 
kolegów na 
przyrodzie.

(Na następnej lekcji będziecie 
się uczyć o życiu owadów, 
które robią naprawdę 
niesamowite rzeczy…)
Jakie najlepsze rozwiązanie 
umiesz sobie wyobrazić na tę 
lekcję?

Nauczę się i zapamiętam 4 
rzeczy z życia owadów na 
lekcji przyrody w poniedziałek.

13 J. Turnbull, dz.cyt., s. 71.
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BŁĘDNIE 
OKREŚLONY CEL 

POMOCNICZE PYTANIA 
NAUCZYCIELA-COACHA 

CEL POZYTYWNIE 
SFORMUŁOWANY

Przestanę 
popychać Marysię, 
jak mi będzie 
przeszkadzać.

Na jakiej rzeczy się skupisz, 
żeby to zrobić?

Co Ci może w tym pomóc? /Może 
coś włożymy do twojej kieszeni 
żeby ci pomóc pamiętać?

No, a jak ty myślisz, co 
chciałbyś mieć wtedy 
w kieszeni?

Świetny masz pomysł. To kiedy 
go tam włożysz? (…)

Następnym razem, jak 
przyjdzie Marysia, będę mocno 
zaciskał pięści w kieszeniach. 

Może być. A co?

Angry Birdsa. Bo ona mnie 
naprawdę wkurza.

No, mogę już.

Źródło: Opracowanie własne na podstawie rozmów z uczniami klas I–III.

Po trzecie, cele są ważne, ponieważ stają się wyzwaniem i uwalniają energię 
konieczną do podjęcia odpowiednich działań. Określanie celów to permanentny 
proces, ponieważ ulegają one ciągłym przeobrażeniom. Nawet najmniejsze cele 
muszą być formułowane w taki sposób, aby były SMART14, a w przypadku dzieci 
powinny być rozszerzone do formuły SMARTER:

S – (specific) szczegółowe – oznacza to, że cel musi być prosty, zrozumiały 
dla dziecka, na tyle jednoznaczny, że nie pozostawia miejsca na luźną interpretację. 

M – (measurable) mierzalne – najlepiej, jeżeli nauczyciel pomoże uczniowi wy-
razić stopień realizacji celu. Dzięki temu będzie on mógł określić postępy, stwierdzić, 
czy zbliża się do jego realizacji. Potężną techniką ułatwiającą to zadanie są wszędobyl-
skie w coachingu pytania, jak przykładowe: Po czym poznasz, że Ci się udało? Jeżeli 
się sytuacja poprawi, to w jaki sposób? Jeśli będziesz to robił szybciej, to o ile szybciej?

A – (achievable) osiągalne – jeżeli cele nie są dostosowane do poziomu roz-
woju dziecka (intelektualnego, emocjonalnego, motorycznego, społecznego itd.), 
to dążenie do ich realizacji będzie stratą czasu. Dobrze jest zapytać dziecko: Czy 
rzeczywiście może to osiągnąć przy wszystkich jego obowiązkach? Czy da radę 
to sam zrobić? Kto mu pomoże? Czy cel jest możliwy dla niego do osiągnięcia? 

R – (realistic) realne – jeżeli cel będzie się wydawał nierzeczywisty, można 
pomóc dziecku go zredefiniować albo wyznaczyć nowy, będący mniejszym, skła-
dowym elementem pierwotnego zamiaru.

T – (time oriented) zorientowane w czasie – konieczne jest ustalenie pewnych 
ram czasowych, w których uda się cel zrealizować. Kiedy go osiągnie? Kiedy to 
zrobi? Kiedy wykona pierwszy krok?

14 B. Janiczek-Lasota, Coaching w pracy ze studentami. Materiały szkoleniowe, Kętrzyn 2011, s. 14.
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E – (exciting) ekscytujący – osiągnięcie jakiegoś celu jest bardziej realne, 
jeśli wydaje się on dziecku atrakcyjny i motywujący. 

R – (recorded) zapisany – droga do pamięci długotrwałej dziecka powinna 
być sterowana zewnętrznie i wspierana przez wszelkie możliwe bodźce. Bywa, 
że dziecko ze swoimi niedoskonałymi procesami uwagowymi zapomina nawet 
o prozaicznych czynnościach życia codziennego. 

Przykładowo stwierdzenie „zamierzam zdać kartkówkę” wymusza dalszą in-
teraktywną dyskusję nauczyciela z dzieckiem aż do uzgodnienia formy, w której 
słowa będą konkretne, wymierne i związane z czasem: „Dostanę trzy na kartków-
ce z Pinokia do końca tego miesiąca”. Skuteczne wyznaczanie celów jest zatem 
elementem balansującym cały proces coachingu. Jak naucza J. Whitmore: „Jeśli 
cel nie jest realistyczny, nie ma nadziei, ale jeśli nie stanowi wyzwania, nie ist-
nieje motywacja. Istnieje zatem pewna koperta, w której formę wszystkie cele 
powinny się idealnie wpasować”15.

Bardzo skutecznym narzędziem coachingowym jest też powszechnie stoso-
wany, również przy wyznaczaniu celów, Model GROW (goal – reality – options 
– what next), dzięki któremu proces coachingowy staje się płynny i  naturalny. 
Procedura ta opisuje sesję coachingową w 5 krokach:

•	 Krok 1. Ustalenie tematu rozmowy.
•	 Krok 2. Ustalenie konkretnego, mierzalnego, weryfikowalnego celu i rezul-

tatu działań. 
•	 Krok 3. Rozpoznanie rzeczywistości, kiedy uczeń opisuje obecną sytuację, 

a jego nauczyciel-coach dąży do odkrycia prawdziwego problemu, sedna spra-
wy. Coach może pytać: Jak jest teraz? Co chcesz zmienić? Jak to zrobisz? 
Czy znasz kogoś, kto tak robi? 

•	 Krok 4. Poszukiwanie rozwiązania. W fazie tej nauczyciel pytaniami za-
chęca ucznia do generowania wszystkich możliwych potencjalnych rozwią-
zań sytuacji, aby na koniec wybrać jedno, najlepsze. 

•	 Krok 5. Wnioski i  planowanie działania. Na ostatnim etapie coach pyta 
o potencjalne przeszkody, bariery, skutki. Prowokuje coachowanego pod-
opiecznego do omawiania działań i ustalania kolejnych kroków wprowa-
dzających rozwiązania. 

Coaching, którego najistotniejszymi elementami są ustalanie celów, przekazy-
wanie informacji zwrotnej, zadawanie pytań, stawianie wyzwań, aktywne słucha-
nie sugerowanie kolejnych kroków w rozwoju i nauce, tworzenie sytuacji sprzyja-
jącej uczeniu się, oferowanie wsparcia na każdym etapie rozwoju oraz otwartość, 
jest formą wsparcia, którą można stosować praktycznie wszędzie: w  pomocy 
psychologicznej i  społecznej, w szkole, a nawet w  rozmowie z uczniem, który 

15 J. Whitmore, Coaching for performance, London 2002, s. 61–62.
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ma kłopoty i zwrócił się do nas o pomoc16. Jak to ujmuje John Chaffe, nauczyciel-
-coach w swojej pracy dydaktycznej: 

•	 z szacunkiem i powagą traktuje uczniowskie obserwacje i pytania,
•	 nie narzuca swojego spojrzenia na świat, ale wkracza w świat dziecka, 
•	 kreuje tak sytuacje, by dziecko mogło samodzielnie stosować techniki roz-

wiązywania problemów, 
•	 pracuje pytaniami, by uczeń mógł wypracować odpowiedzi na własną rękę, 
•	 zachęca dzieci do szerszego spojrzenia i do zmiany perspektywy, 
•	 buduje dziecięcą wiarę w siebie, 
•	 inspiruje do urzeczywistnienia własnego potencjału17. 
W związku z tym, niezbędne dla nauczyciela jest doskonalenie swoich umiejętno-

ści w zakresie słuchania i obserwacji ucznia w trakcie wykonywania codziennych za-
jęć w różnych kontekstach. Najważniejsze jest zaangażowanie w proces, a także wiara 
w to, iż cel można osiągnąć. Coach jest przekonany, że jego podopieczny posiada nie-
zbędny potencjał, aby odpowiedzieć na własne pytania, rozwiązać swoje problemy 
i dojść tam, dokąd zmierza. To przekonanie pozwala mu nie być doradcą, a jedynie 
przewodnikiem na pokrytej wybojami drodze do upragnionego celu18. Decydując się 
na ten rodzaj pomagania, który nie jest doradzaniem, konsultingiem, mentoringiem 
czy też terapią, nauczyciel-coach ma do swojej dyspozycji całą baterię narzędzi, wie-
lorakość technik i metod, które rozwijają umiejętność samodzielnego myślenia, po-
magają odpowiednio ukierunkować, ale nie rozwiązują problemów za ucznia. Są to 
dwa całkowicie przeciwległe bieguny i obszary działań, co obrazuje rys. 1. 

Coach pomaga i  wspiera, zadając odpowiednio zbudowane i  trafne pytania, 
które pozwalają uczniowi uporządkować wewnętrzny chaos i znaleźć właściwą od-
powiedź w sobie. Właśnie ta umiejętność, a wręcz sztuka zadawania pytań, jest pod-
stawowym narzędziem pracy coacha. Pytania mają moc zmieniania życia. Mogą 
pobudzić kreatywne myślenie, skłonić do przyjęcia innej perspektywy, zachęcić 
do wiary w siebie, zmobilizować do przemyśleń i zmusić do działania19. Pytania 
umożliwiają dostęp do własnych zasobów mądrości i zaszczepiają w coachowanym 
poczucie odpowiedzialności za siebie.

Zadawanie trafnych i starannie przemyślanych pytań daje możliwość uzyska-
nia od dziecka wyczerpującej odpowiedzi, zwiększa ich świadomość i poczucie 
kontroli nad własnym życiem20. Najmniej efektywne i  najbardziej ograniczają-
ce potencjał dziecka są pytania zamknięte, dlatego coach pracujący w oświacie,  

16 W. Szulc, Coaching. Misja życia. Jak wykorzystać swoją wiedzę, aby skutecznie pomagać 
innym, Gliwice 2008, s. 4–8.

17 J. Chaffe, Potęga twórczego myślenia, Warszawa 2001, s. 20–30. 
18 W. Szulc, dz.cyt., s. 6.
19 T. Stoltzfus, Coaching Questions: A Coach’s Guide to Powerful Asking Skills, New York 

2008, s. 5–7. 
20 D. Miskimin, J. Stewart, dz.cyt., s. 46.
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powinien ćwiczyć w sobie umiejętność zadawania innych form pytań, m.in. otwar-
tych, analitycznych, sfokusowanych i wizualizacyjnych. 

Rys. 1. Rola coacha w rozwiązywaniu problemów uczniów

 

Źródło: Opracowanie własne na podstawie A. Manek, Developing Coaching Skills: A Practical Ap-
proach for Education Supervision, publikacja online, s. 3.

Pytania analityczne są tak skonstruowane, że pozwalają na zredukowanie 
przeszkadzającej myśli, a zachęcają w swej formie do wykroczenia poza bariery 
i ograniczenia poprzez rozważenie sytuacji, w której ograniczające przeszkody 
nie istnieją, a  zatem istnieją potencjalne rozwiązania. „A gdyby tak brak kleju 
nie był problemem, co byś zrobił?”, „Gdybyś nie dostała tej jedynki, jakbyś się 
uczyła równań kwadratowych?”. Na podobnej zasadzie funkcjonują pytania wi-
zualizacyjne, ponieważ pozwalają przywołać sugestywne, wydawałoby się realne 
obrazy, które motywują do zmiany. Pytanie wizualizacyjne zadane w języku obra-
zowym (np. „Jak wygląda twój idealny zeszyt? Odmaluj mi jego obraz”, „Jak się 
dokładnie czujesz, bo Cię pochwaliłam za odrobione zadanie domowe? Gdybyś 
miał namalować rysunek z takiego dnia, co by na nim było?”) poprzez stworze-
nie lepszej, ekscytującej wizji przyszłości uruchamia głęboki proces przemiany. 
Z kolei pytanie otwarte (zaczynające się od: co, kiedy, jak, gdzie, kto) skłania 
ucznia do udzielenia obszernej informacji. Stymulowanie dziecka odpowiednimi 
pytaniami, jak np. „Jak bardzo się tym martwisz?”, „A co Ty możesz z tym zro-
bić?”, „Co się takiego wydarzyło?”, stanowi dla niego inspirację do poszukiwania 
nowych możliwości i pomaga w odkrywaniu drzemiącego w nim potencjału. Za-
dawanie pytań otwartych jest prawdziwą sztuką pomagania uczniom w rozwoju 
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i potężnym narzędziem motywującym do działania bez wskazywania im, co mają 
robić. Dorośli zadają zbyt mało pytań, równocześnie dając zbyt dużo gotowych 
rozwiązań i odpowiedzi. Należy także unikać pytań, które rozpoczynają się od 
automatycznego „Dlaczego?”, powodującego wycofanie się dziecka, wzbudzają-
cego poczucie onieśmielenia czy zagrożenia oraz potrzebę usprawiedliwienia się. 
Pytania tego typu wymuszają pracę lewej, logicznie myślącej półkuli mózgowej, 
podczas gdy pozostałe formuły stymulują prawą półkulę mózgową, odpowie-
dzialną za rozpoznawanie czynników emocjonalnych i prowokują głębszy wgląd 
w sytuację21. Stosowanie pytań otwartych:

•	 stymuluje ucznia do osobistego zaangażowania i  odpowiedzialności po-
przez wydobycie z niego indywidualnie wypracowanego pomysłu na reali-
zację zadania, 

•	 pozwala uświadomić uczniowi jego zalety, możliwości i potencjał, 
•	 pomaga zrozumieć wpływ, jaki jednostki miały na swoje przeszłe rezultaty 

i pomóc im osiągnąć lepsze wyniki,
•	 uczy krytycznego myślenia,
•	 zmienia rozmowę na skoncentrowaną na przyszłość, zapominając o prze-

szłości22.
Aby z powodzeniem coachować w szkołach, nie trzeba dużej liczby szkoleń 

lub certyfikatów – po prostu trzeba doświadczyć coachingu i docenić jego war-
tość. Inaczej niż w kwestii lifecoachingu, poradnictwa czy psychoterapii, które 
powinny być pozostawione działaniom profesjonalistów. To właśnie prostota 
coachingu w środowisku szkolnym sprawia, że jest to takie użyteczne, uniwer-
salne i potężne narzędzie rozwojowe23. Wymaga zapoznania się z różnymi tech-
nikami i procedurami stosowanymi w jego obrębie, jak: bycie na fali, przemalo-
wanie problemu, drabina celów, schody życzeń, technika góry lodowej, obalanie 
przekonań, linia życia, przyciągająca przyszłość, przeramowanie i wiele innych, 
a później stworzenie własnej skrzynki narzędziowej do wykorzystywania w celu 
usprawnienia procesu edukacji. Zamierzeniem tego opracowania nie było przed-
stawienie i opisanie wszystkich metod, a  jedynie zarysowanie tej formy pomo-
cy i pokazanie, w  jaki inny od tradycyjnego sposób nauczyciele mogą zmienić 
szkolną rzeczywistość. Wielu coachów dowodzi, że coaching działa jak potężna 
dźwignia promująca uczenie się i zmiany, ale nie daje gwarancji wyniku. Zada-
niem coacha jest pomaganie uczniom w zinternalizowaniu tego, co osiągnęli, aby 
wzbudzić w nich chęć osiągnięcia innych zdolności24. W 2006 r. sir J. Jones na 

21 Tamże, s. 49.
22 M. Atkinson, R.T. Chois, Coaching krok po kroku. Efektywny coaching i  transformująca 

konwersacja, Warszawa 2010, s. 77.
23 A. Shaun, M. Harbour, dz.cyt., s. 2–3.
24 H. Law, S. Ireland, Z. Hussain, Psychologia coachingu, Warszawa 2010, s. 55–56.
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dydaktycznej konferencji ALITE powiedział: „Dobrą wiadomością jest to, że jako 
nauczyciele dokonujecie zmiany. Złą wiadomością jest to, że jako nauczyciele do-
konujecie zmian”25. Coaching polega na ułatwianiu wprowadzania zmian wszela-
kich, choć często przeobrażających życie pojedynczych jednostek. Podobnie jak 
w bajce o rozgwiazdach: Pewien mężczyzna spacerował wzdłuż plaży, kiedy do-
strzegł chłopca podnoszącego coś z piasku i wrzucającego to coś do wody. Kiedy 
się zbliżył do chłopca, zauważył, że była to rozgwiazda, a chłopiec był otoczony 
przez setki innych. Gdziekolwiek nie sięgnął wzrokiem, tysiące rozgwiazd umie-
rało w słońcu. „Na litość boską, po co marnujesz czas, wrzucając te rozgwiazdy 
do wody? Nie zmienisz ich losu, bo jest ich za dużo! Nie spowodujesz żadnej 
różnicy!”. Chłopiec sięgnął po kolejną rozgwiazdę i rzucił ją do oceanu tak dale-
ko, jak potrafił. „Zrobiłem różnicę tej jednej” – odpowiedział i schylił się, żeby 
podnieść następną26.

Słowa kluczowe: wparcie coachingowe w edukacji, rozwój kompetencji, cele rozwojowe, od-
krywanie potencjału uczniów

Keywords: coaching endorsement in education, skills development, developmental goals, en-
hancing pupils’ potential 

Streszczenie: Niniejszy artykuł jest próbą przybliżenia natury, skuteczności i technik stoso-
wanych w coachingu jako metody rozwojowej. Coaching nie jest już kojarzony z klientami bizne-
sowymi, w ostatnich latach stał się bardzo popularną metodą pracy w systemie wczesnej edukacji. 
Udowodniono jego cenną rolę we wspieraniu młodych naukowców na drodze do osiągania indywi-
dualnych, edukacyjnych celów. 

Abstract: The main aim of this article was to approximate the nature, effectivenesss and tech-
niques of coaching as a method of development. Coaching in no longer associated with business but 
in recent years has become very common in primary education system and has proved to have a very 
serious role in supporting young learners on their way to achieving their individual educational goals. 

25 A. Shaun, M. Harbour, dz.cyt., s. 1.
26 M. Parkin, Tales for Coaching. Using Stories and Metaphors, London 2010, s. 81.


