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RODZICE W PROCESIE ROZWIJANIA UMIEJĘTNOŚCI 
JĘZYKOWYCH I CZYTELNICZYCH MŁODSZYCH DZIECI 

ZE SPECJALNYMI POTRZEBAMI ROZWOJOWYMI – STAN 
BADAŃ I PERSPEKTYWY BADAWCZE**

Streszczenie: W artykule dokonano przeglądu badań empirycznych dotyczących czynni-
ków determinujących rodzicielskie strategie rozwijania umiejętności językowych i kształ-
towania gotowości do czytania i pisania dzieci ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi 
w okresie wczesnego i średniego dzieciństwa. Szczególną uwagę zwrócono na zróżnicowane 
praktyki rodziców w zakresie organizowania i przebiegu wczesnych inicjacji czytelniczych, 
podejmowanych w środowisku domowym. Przeprowadzona analiza prac empirycznych 
pozwoliła na wskazanie obszarów dociekań naukowych w prowadzonych współcześnie 
projektach badawczych oraz na zarysowanie możliwych kierunków przyszłych badań 
z zakresu omawianej problematyki.
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Wprowadzenie

Zgodnie z założeniami teorii wyjaśniających proces uczenia się i czytania w per-
spektywie socjokulturowej (Wygotski 1978), socjokognitywnej (Ruddel i Unrau 
1994; Scha8er 1994) oraz społeczno-pragmatycznej (Tomasello 2000), ważną rolę 
w rozwijaniu umiejętności językowych i czytelniczych odgrywają wczesne in-
terakcje dziecka ze słowem drukowanym, zachodzące w relacji z innymi, bar-
dziej doświadczonymi czytelnikami, przede wszystkim z rodzicami. Wczesna 
alfabetyzacja (emergent literacy, early literacy), zachodząca podczas tzw. sytuacji 
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czytelniczej w domu rodzinnym, może bowiem stanowić okazję do rozwijania 
u dzieci zarówno psychomotorycznego, słownikowo-pojęciowego, jak również emo-
cjonalno-motywacyjnego aspektu gotowości do czytania i pisania (Andrzejewska 
2015; Arciszewska 2002; Czelakowska 2016; Jaszczyszyn 2010; Krasowicz-Kupis 
2004; Madeja-Bień 2016; Papuzińska 1981; Ungeheuer-Gołąb 2011), a więc tych 
obszarów, które w znaczący sposób przyczyniają się do osiągnięć dziecka na dal-
szych etapach edukacji. Przede wszystkim powinna jednak wspomagać interakcję 
między dziećmi a rodzicami, a w efekcie służyć budowaniu solidnego rusztowania 
dla wszechstronnego rozwoju każdego dziecka, niezależnie od jego zróżnicowa-
nych możliwości poznawczych. Choć dla wielu rodziców czytanie dzieciom jest 
naturalną i wartościową aktywnością, sprzyjającą budowaniu relacji i stanowiącą 
integralną część życia rodzinnego, przez innych może być postrzegane w katego-
riach wyzwania bądź też działania mniej priorytetowego w stosunku do innych 
obowiązków wyznaczających codzienny rytm życia rodziny. Należy podkreślić, iż 
nie wszyscy rodzice wykorzystują również optymalne techniki pracy z tekstem oraz 
wokół tekstu, pozwalające w maksymalnym stopniu korzystnie wpływać na rozwój 
języka i kształtować umiejętności czytelnicze dzieci (Whitehurst i Lonigan 1988). 
Co więcej, zgodnie z wynikami wielu badań zróżnicowana jest także częstotliwość 
i przebieg interakcji czytelniczych w diadach rodzic–dziecko, co szczególnie zauwa-
żalne jest w analizach porównawczych rodzin wychowujących dzieci ze specjalnymi 
potrzebami rozwojowymi oraz dzieci o harmonijnym rozwoju (Dolezal-Sams, 
Nordquist i Twardosz 2009; Grindle i in. 2019; Light i Kelford-Smith 1993; Peeters 
i in. 2009; Pino 2000; Westerveld i Bysterveldt 2017). W tym kontekście szczegól-
nego znaczenia nabiera zatem pytanie o to, jakie czynniki mogą determinować 
zaangażowanie rodziców w rozwijanie umiejętności językowych i czytelniczych 
dzieci oraz znacząco wpływać na przebieg podejmowanych z dziećmi w domach 
rodzinnych aktywności czytelniczych i około czytelniczych? Przeprowadzona przez 
autora niniejszego opracowania analiza opisowo-krytyczna literatury, ukierunko-
wana na ich rozpoznanie, dostarcza danych pozwalających stwierdzić, iż dociekania 
badaczy reprezentujących różne ośrodki naukowe koncentrują się wokół wielu 
elementów związanych z domowym środowiskiem czytelniczym (home literacy 
environment), obejmujących zarówno zmienne demogra<czne, jak też wewnętrzne 
oraz zewnętrzne zasoby rodziny.

Kompetencje językowe i czytelnicze rodziców  
a trudności w czytaniu i pisaniu u dzieci

Od początku lat 80. w wielu badaniach społecznych podkreśla się, że zarówno po-
ziom kompetencji językowych, jak i umiejętności czytelniczych rodziców znacząco 
związany jest z prezentowanymi umiejętnościami językowymi oraz czytelniczymi 
dzieci, a w konsekwencji przekłada sie na ich osiągnięcia szkolne. Relacja ta ma 
charakter liniowy dodatni, w związku z czym odnotowuje się, że wraz ze wzrostem 
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umiejętności językowych oraz metajęzykowych rodziców istotnie wzrastają również 
te same umiejętności u ich dzieci (Dickinson i Tabors 2001; Pianta 2004; Taylor 
1983; Whitehurst i Lonigan 1998). Związek ten wyraźnie podkreślany jest także 
w badaniach podejmowanych w ciągu ostatnich kilkunastu lat, chociażby przez 
Almudenę Giménez i współpracowników (2017), którzy wykazali, że niskie umie-
jętności czytania dorosłych istotnie związane są z gorszymi wynikami umiejętności 
prezentowanych przez ich potomstwo rozpoczynające pierwszy rok nauki szkol-
nej. Podobnych danych dostarczają także analizy przeprowadzone przez Heikki 
Lyytinen i in. (2006), którzy w badaniach longitudinalnych, obejmujących 200 
<ńskich dzieci od urodzenia do czasu podjęcia edukacji szkolnej, zwrócili uwagę 
na trajektorie rozwoju umiejętności czytania dzieci z grupy ryzyka dysleksji, pod-
kreślając znaczenie niskich kompetencji językowych rodziców dla nasilających się 
wraz z wiekiem trudności dzieci w zakresie świadomości fonologicznej, szybkości 
nazywania oraz znajomości liter. Znaczenie środowiska rodzinnego dla ryzyka 
wystąpienia u dzieci specy<cznych trudności w czytaniu i pisaniu podkreślone 
zostało także w obejmującym blisko 1200 osób badanych projekcie realizowanym 
przez Zahrę Esmaeeli, Kjersti Lundetrae oraz Fionę Kyle (2018), które wykazały, że 
dla przewidywania poziomu osiągnięć dzieci z grupy ryzyka w zakresie czytania 
i pisania istotne jest także to, czy niskie kompetencje językowe prezentowane są 
przez jednego, czy też przez oboje rodziców. W drugim przypadku prawdopodo-
bieństwo wystąpienia u potomstwa trudności w czytaniu i pisaniu może bowiem 
znacząco wzrastać. Na tym polu dociekań badawczych ciekawych wyników do-
starczają również prace Minny Torpy i in. (2011), w których analizom poddano 
dane uzyskane z 31 diad rodzic–dziecko, w których oboje mieli dysleksję oraz 
68 diad, w których dziecko nie miało zdiagnozowanych trudności w czytaniu 
i pisaniu o charakterze specy<cznym. Zgodnie z uzyskanymi wynikami rodzice 
dzieci, u których rozpoznano dysleksję, prezentowali znacznie większe trudności 
w zakresie czytania pseudosłów, szybkiego rozpoznawania wyrazów i płynności 
czytania w porównaniu do rodziców dzieci bez dysleksji. Wyniki wybranych, 
realizowanych w ostatnich latach projektów badawczych dowodzą zatem, iż rodzi-
cielskie kompetencje językowe postrzegać można jako możliwe istotne predyktory 
umiejętności językowych i czytelniczych dzieci z grupy ryzyka. 

Zaangażowanie rodziców w rozwijanie umiejętności  
językowych i czytelniczych dzieci 

Istotne dla nabywania kompetencji językowych i czytelniczych dzieci okazuje się 
również to, w jakim stopniu współuczestniczą one wraz z rodzicami w zróżni-
cowanych aktywnościach, głównie o charakterze zabawowym, realizowanych 
z wykorzystaniem materiałów czytelniczych wydanych w formie tradycyjnej bądź 
na tzw. innych nośnikach tekstu. W świetle ustaleń badawczych, zarówno dla 
dzieci z niepełnosprawnościami, jak również dzieci pełnosprawnych, tego typu 
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wczesne doświadczenia czytelnicze okazują się bowiem determinować późniejsze 
pozytywne osiągnięcia edukacyjne (Frijters, Barron i Brunello 2008; Justice 2006; 
Karrass i Braungart-Rieker 2005; Al Otaiba i in. 2009; Ricci 2011). Interesujących 
danych w tym obszarze dostarczają m.in. prowadzone w cyklu trzyletnim w grupie 
dzieci wieku od 2,5 do 5,5 roku życia badania podłużne Meghan Davidson i Susan 
Ellis Weismer (2014), w których potwierdzono istotne znaczenie nabywanych 
wcześnie, przede wszystkim w środowisku domowym, umiejętności językowych, 
szczególnie w zakresie komunikacji niewerbalnej oraz ekspresji języka, dla przewi-
dywania późniejszych osiągnięć w czytaniu u dzieci z zaburzeniami ze spektrum 
autyzmu. Co więcej, badania prowadzone przez Jima Lindsaya (2010) dowodzą, że 
intensy<kacja interakcji z materiałami drukowanymi sprzyja nie tylko wzrostowi 
umiejętności czytania, lecz także pozytywnym postawom wobec czytania, które 
niezależnie od sposobu de<niowania (Mathewson 1994; McKenna i in. 1995) od-
grywają ważną rolę w moderowaniu poziomu motywacji do czytania i w perspek-
tywie długofalowej mogą wpływać na częstotliwość czytania i przyszłe osiągnięcia 
w czytaniu (Ghait i Bouzeineddine 2003).

Choć analiza literatury przedmiotu pozwala na sformułowanie wniosków na 
temat znaczącej roli podejmowanych w środowisku domowym wczesnych inter-
akcji dzieci ze słowem drukowanych dla rozwijania ich kompetencji poznawczych 
oraz językowych, a tym samym kształtowania gotowości do czytania i pisania, 
na polu nauk społecznych wciąż brakuje jednoznacznych danych wyjaśniających 
uwarunkowania wczesnej, pozainstytucjonalnej alfabetyzacji dzieci zarówno pra-
widłowo rozwijających się, jak i tych o specjalnych potrzebach rozwojowych. Stąd 
też w badaniach empirycznych zwraca się uwagę na wiele różnych zmiennych 
determinujących rodzicielskie zaangażowanie w rozwijanie umiejętności języko-
wych i czytelniczych dzieci.

Wśród czynników różnicujących przebieg podejmowanych w diadzie rodzic–
dziecko praktyk czytelniczych wymienia się m.in. zmienne socjodemogra<czne, 
takie jak przychód rodziny oraz różnice kulturowe. W opracowaniach badawczych 
podkreśla się bowiem, że w rodzinach o niskim przychodach, a także w rodzinach 
imigrantów odnotowuje się nie tylko niską częstotliwość wspólnego czytania i słabo 
wyposażone księgozbiory domowe, ale – co najważniejsze – znaczne trudności 
w zakresie kompetencji językowych oraz umiejętności czytania, zarówno u rodzi-
ców, jak i u dzieci (Hart i Risley 1995; Adams 1990; Lindsay 2010). Należy jednak 
podkreślić, iż chociaż status socjoekonomiczny w wielu badaniach okazuje się 
wyjątkowo stabilnym predyktorem szeroko rozumianych osiągnięć szkolnych i jest 
znacząco związany z rodzicielskim zaangażowaniem, to nie zawsze zaangażowa-
nie to determinuje (Szumski i Karwowski, 2012). W licznych pracach podkreśla 
sie bowiem, że w większym stopniu może być ono związane m.in. z przekona-
niem rodziców o posiadanej wiedzy, umiejętnościach i skuteczności w zakresie 
organizowania dziecku efektywnej pomocy w procesie uczenia się, ze sposobami 
postrzegania własnej roli rodzicielskiej i oczekiwaniami wobec własnego dziecka 
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(Hoover-Dempsey i Sandler 1995; Ricci i Osipova 2012), z dostępem do przestrzeni 
społecznej, aktywnością zawodową rodziców (Hart i Risley 1995; Hoover-Dempsey, 
Whitaker i Ice 2010; Lally 2011) czy też z dostrzegalnym przez rodziców zainte-
resowaniem dziecka aktywnością czytelniczą oraz jego możliwościami poznaw-
czymi umożliwiającymi angażowanie się w proces czytania (Frijters i in. 2000). 
W świetle prowadzonych analiz zasadne wydaje się również zwrócenie uwagi na 
to, iż zaangażowanie rodziców w rozwój umiejętności czytelniczych u dzieci, jak 
również przebieg wczesnych inicjacji czytelniczych często wiąże się z jakością relacji 
między rodzicem i dzieckiem (Wasik, van Horn 2012). Dowodzą tego chociażby 
różnice w stylach interakcji i zachowaniach komunikacyjnych między rodzicami 
dzieci z niepełnosprawnością i dzieci bez niepełnosprawności, dotyczące m.in. 
stosowania w relacji z dzieckiem ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi bardziej 
dyrektywnych stylów działania i dawania im częstszych instrukcji w interakcjach 
(Pino 2000). 

Danych potwierdzających, iż rodzicielska ocena potencjału i zaangażowania 
dziecka jest znacząca dla przebiegu podejmowanych w środowisku domowym 
aktywności czytelniczych, dostarczają m.in. badania Phyllis Schneider i Barbary 
Hecht (1995; por. Deckner, Adamson i Bakeman 2006; Reynolds i Werfel 2020), 
w których wykazano, że jakość sesji czytelniczych rodziców i dzieci oraz ich czę-
stotliwość zmienia się wówczas, gdy dzieci przejawiają mniejsze zainteresowanie 
procesem czytania i proponowanymi przez rodziców zabawami około czytelni-
czymi. W takiej sytuacji bowiem rodzice przejmują wyłączną odpowiedzialność 
za utrzymanie podjętych z dziećmi aktywności, co osłabia motywację rodziców 
i nie sprzyja rozwijaniu wewnętrznej motywacji dziecka. Mimo iż współcześnie 
podkreśla się coraz większe zaangażowanie rodziców dzieci ze specjalnymi po-
trzebami w proces wspomagania rozwoju ich potomstwa (Barłóg 2018; Twardowski 
2012), nie dziwią też wyniki tych badań, zgodnie z którymi rodzice dzieci z nie-
pełnosprawnością częściej odczuwają niższą efektywność pomagania własnym 
dzieciom w procesie uczenia się niż rodzice dzieci bez niepełnosprawności, co 
przekłada się na ich rzeczywiste zaangażowanie (Rogers i in. 2009). W świetle 
danych empirycznych sytuacja ta może być warunkowana co najmniej dwoma 
czynnikami: rzeczywistymi możliwościami dziecka i powstałymi na ich podstawie 
rodzicielskimi oczekiwaniami wobec jego osiągnięć, jak również wiedzą rodziców 
na temat tego, jak wspomagać dziecko w rozwijaniu konkretnych umiejętności, 
w tym kompetencji językowych i czytelniczych. 

W odniesieniu do pierwszego z czynników interesujące wydają się badania 
Anne van Bysterveldt i in. (2010), w których wykazano, że nawet wówczas, gdy 
rodzice dzieci z zespołem Downa deklarują wysoki poziom zainteresowania ich 
dzieci czytelnictwem, nie zawsze przekłada się to na oczekiwane przez rodziców 
zaangażowanie i uczestniczenie dzieci w proponowanych aktywnościach czy-
telniczych i około czytelniczych związanych z komentowaniem tekstu, zadawa-
niem pytań do tekstu i ilustracji itp. Wynikający z trudności poznawczych dzieci 
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brak spodziewanych przez rodziców reakcji podczas podejmowanych wspólnie 
z dzieckiem zabaw z książką często skutkuje niższymi oczekiwaniami rodziców 
względem dziecka i odczuwanym poczuciem niskiej efektywności własnych dzia-
łań, a w konsekwencji może powodować zmniejszenie zaangażowanie w proces 
rozwijania umiejętności poznawczych potomstwa (Justice i Kaderavek 2003). Efekt 
ten dostrzegalny jest również w badaniach porównawczych rodzin wychowujących 
dzieci z różnymi rodzajami niepełnosprawności. Marleen Westerveld i Anne van 
Bysterveldt (2017) wykazały, że rodzice dzieci w wieku przedszkolnym z zespołem 
Downa częściej czytają dziecku, zgłaszają większe zainteresowanie dziecka czy-
taniem i podejmowaniem częstszych aktywności około tekstowych niż rodzice 
dzieci z autyzmem, co z dużym prawdopodobieństwem może być związane m.in. 
z otrzymywaniem przez rodziców dzieci z zespołem Downa większej ilości ocze-
kiwanych reakcji w odpowiedzi na inicjowane działania. To z kolei może stanowić 
dla rodziców czynnik mobilizujący do intensy<kacji wczesnych i zróżnicowanych 
inicjacji czytelniczych. Należy jednak dodać, iż niejednokrotnie rodzice dzieci 
z ASD nadają wyższy priorytet rozwijaniu komunikacji i zaspokajaniu potrzeb 
<zycznych dziecka niż działaniom związanym z czytaniem i pisaniem, w porów-
naniu m.in. do dzieci o harmonijnym rozwoju (Light i Kelford-Smith 1993). Co 
więcej, niektórzy rodzice, formułując mniejsze oczekiwania względem dziecka, 
starają się inaczej ukierunkować podejmowane aktywności około czytelnicze, 
czego dowodzą chociażby prace Marieke Peeters i in. (2009).Wykazano w nich, iż 
rodzice dzieci z mózgowym porażeniem dziecięcym, które w mniejszym stopniu 
angażowały się w aktywności słowne podczas wspólnego czytania bajek, w po-
równaniu do rówieśników bez niepełnosprawności, proponowali podopiecznym 
więcej zajęć rekreacyjnych w nawiązaniu do tekstu. 

W odniesieniu do drugiego z czynników w wielu badaniach się podkreśla, iż 
wiedza rodziców o tym, jak mają czytać ze swoimi dzieci, jest ważnym predyktorem 
frekwencji czytania i podejmowania wspólnych aktywności około czytelniczych 
(Zaslow, Dorey, Limbos 2008). Jeśli rodzice dostrzegają zalety wczesnych inicjacji 
czytelniczych i są informowani przez specjalistów, jak powinni pracować z dziećmi 
nad rozwijaniem umiejętności czytania, są bardziej skłonni do inicjowania tego 
typu działań (Dail, Payne 2010; Pfeifer, Perez 2011). Nie wszyscy rodzice stosują 
jednak techniki pozwalające w maksymalnym stopniu korzystnie wpływać na 
rozwój języka i umiejętności czytelniczych dzieci (Dickinson i in. 2012). Stąd 
w organizowaniu wsparcia dla rodziców szczególnie ważne wydaje się planowanie 
działań instruktażowych, ułatwiających optymalizację rodzicielskich strategii roz-
wijania gotowości do czytania i pisania ich dzieci, o czym świadczą m.in. badania, 
w których wykazano, iż rodzice uczestniczący w programach interwencyjnych 
ukierunkowanych na kształtowanie umiejętności czytania i pisania, prezentowali 
istotnie wyższe kompetencje w zakresie wykorzystywania technik pracy z tekstem 
oraz organizowania aktywności wokół tekstu. Co więcej, podniesienie umiejętności 
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rodziców wiązało się również ze wzrostem osiągnięć dzieci w zakresie czytania 
(Steiner 2014). 

Wybrane strategie rozwijania umiejętności językowych i czytelniczych dzieci

Do działań podejmowanych przez rodziców w ramach wczesnych inicjacji czytel-
niczych, które w największym stopniu pozytywnie korelują z późniejszymi osiąg-
nięciami szkolnymi dzieci w wieku przedszkolnym, należy wspólne, dialogowe 
czytanie (shared reading, dialogic reading) (Dickinson, Tabors 2001; Lee, Burkham 
2002), określane jako aktywność, podczas której najczęściej dorośli czytają dzieciom 
na głos, jednocześnie zachęcając je do interakcji poprzez zadawanie pytań do tekstu 
i rozmowę o książce (D’Agostino i in. 2020; Fleury, Hugh 2018). Opiera się to na 
wzajemnej interaktywnej komunikacji, która powinna być dostosowywana do po-
trzeb oraz możliwości dzieci ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi (Towson i in. 
2016). W wielu pracach empirycznych wykazano, że aktywność ta może sprzyjać 
nie tylko usprawnianiu niewerbalnych umiejętności komunikacyjnych (tj. wskazy-
wanie, gestykulowanie), lecz także werbalnych (tj. komentowanie, odpowiadanie, 
inicjowanie rozmów) (D’Agostino i in. 2020; Pulles i in. 2021; Whalon i in. 2015), 
przyczyniając się również do poprawienia płynności czytania (Topping 2017), wzbo-
gacenia słownictwa oraz wzrostu długości wypowiedzi dzieci ze zróżnicowanymi 
specjalnymi potrzebami rozwojowymi (Dale i in. 1996; Towson i in. 2016). Należy 
dodać, iż w przypadku niektórych dzieci, np. tych z zaburzeniami ze spektrum 
autyzmu, które przejawiają trudności w komunikacji społecznej, uczestniczenie 
we wspólnym czytaniu może wymagać stosowania alternatywnych i wspomaga-
jących metod komunikacji oraz podpowiedzi ułatwiających wymianę informacji 
(Fleury, Hugh 2018). Tym samym dla przebiegu czytania dialogowego istotną rolę 
odgrywa przygotowanie zarówno rodziców, jak i nauczycieli oraz specjalistów 
w zakresie optymalnych metod pracy z dzieckiem ze zróżnicowanymi potrzebami 
rozwojowymi (Urbani 2019; Krimm, Lund 2021). Potwierdzają to m.in. badania 
przeprowadzone przez Yousufa Akemoglu, Kimberly Tomeny (2021; por. Arciuli, 
Bailey 2021), w których rozpoznawano znaczenie wczesnej interwencji komunika-
cyjnej wdrażanej przez rodziców dzieci z autyzmem w wieku przedszkolnym pod-
czas wspólnego czytania książek. Zgodnie z uzyskanymi wynikami, odpowiednie 
przeszkolenie rodziców w zakresie wykorzystywania dostosowanych do możliwości 
dzieci technik czytania i form porozumiewania się znacząco przyczyniło się do 
poprawy efektywności wspólnego czytania w diadach rodzic–dziecko.

Znaczącym predyktorem osiągnięć dzieci w zakresie czytania i pisania oka-
zują się również podejmowane przez nie wspólnie z rodzicami aktywności sprzyja-
jące opowiadaniu historii (story telling). Dzięki nim dzieci mają bowiem okazję do 
rozwijania kompetencji językowych, m.in. w zakresie świadomości fonologicznej, 
rozpoznawania słów, rozumienia czytanego tekstu, a także dokładności czytania 
i płynności (Caspe 2009; Storch, Whitehurst 2002). Potwierdzają to m.in. badania, 
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w których wykazano, że dzieci w wieku przedszkolnym z lepiej rozwiniętymi umie-
jętnościami narracyjnymi uzyskują znacząco lepsze wyniki w uczeniu się czytania, 
pisania i matematyki w pierwszych trzech latach nauki szkolnej (Gri<n i in. 2004; 
Tabors, Roach, Snow 2001). Należy dodać, iż zgodnie z wynikami wielu badań, 
głośne czytanie przez rodziców i dyskutowanie z dziećmi na temat drukowanych 
materiałów nie tylko ułatwia nabywanie wczesnych umiejętności przygotowujących 
do czytania, lecz także znacząco wpływa na dobrostan dziecka i motywację do po-
dejmowania pracy z tekstem (Lally 2011; Lonigan, Shanahan, Cunningham 2008). 

W rozważaniach dotyczących wybranych strategii rozwijania umiejętności 
językowych i czytelniczych dzieci, zasadne wydaje się wreszcie zwrócenie uwagi 
na to, iż realizowane współcześnie analizy teoretyczne oraz projekty badawcze 
dość często ukierunkowane są na rozpoznawanie poszczególnych aspektów roz-
woju mowy, komunikację językową oraz umiejętności czytania przez dzieci z róż-
nymi potrzebami rozwojowymi (Błeszyński 2005; Chrzanowska 2012; Cieszyńska 
2009; Dłużniewska 2021; Dryżałowska 2007; Fleury 2021; Kowal 2005; Krasowicz-
Kupis 1999; Lemons i in 2017; Macdonald i in. 2021; Smith 2009; Steele i in. 2013; 
Westerveld i in. 2017), stając się podstawą dla projektowania przez przedstawicieli 
różnych dyscyplin zróżnicowanych programów interwencyjnych. Na tym polu 
szczególnie obiecujące wydają się chociażby badania nad interakcyjnym czytaniem 
z wykorzystaniem e-booków, prowadzone m.in. w grupie dzieci słabosłyszących 
(Wauters i in. 2017). Interesujących danych dostarczają również prace empiryczne 
dotyczące dość wysokiej efektywności internetowych programów do nauki czy-
tania, wykorzystywanych w pracy z dziećmi ze specjalnymi potrzebami rozwo-
jowymi (m.in. z zespołem Downa i z zaburzeniami ze spektrum autyzmu) oraz 
dziećmi o harmonijnym rozwoju , takich jak Headsprout Early Reading (Grindle 
i in. 2019; Plavnick i in. 2016; Tyler i in. 2015). Należy jednak pamiętać, iż w wielu 
przypadkach są to badania eksperymentalne prowadzone w dość małych próbach 
klinicznych. Stąd też mimo że wyniki badań wydają się obiecujące, nie są to ba-
dania reprezentatywne. 

Zakończenie – w kierunku dalszych eksploracji badawczych 

W niniejszej pracy zwrócono uwagę jedynie na wybrane obszary realizowanych 
w ostatnich latach projektów empirycznych z zakresu omawianej problematyki. 
Dokonany przegląd dociekań wielu zespołów badawczych pozwolił jednak na 
częściowe usystematyzowanie współczesnych ustaleń dotyczących roli rodziców 
w rozwijaniu umiejętności czytelniczych i językowych dzieci ze specjalnymi po-
trzebami rozwojowymi. Może to stanowić przyczynek do zarysowania możliwych 
kierunków przyszłych wielopłaszczyznowych badań związanych z praktykami 
rodziców dzieci ze specjalnymi potrzebami rozwojowymi w zakresie organizowania 
wczesnych inicjacji czytelniczych u dzieci. Wciąż brakuje bowiem jednoznacznych 
danych wyjaśniających, co decyduje o jakości rodzinnych praktyk czytelniczych, 
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a także prac, których cele ukierunkowane są na rozpoznawanie związków pomię-
dzy rodzajem działań czytelniczych i okołoczytelniczych podejmowanych przez 
rodziców wspólnie z dzieckiem, ich częstotliwością a wybranymi zasobami we-
wnętrznymi i zewnętrznymi rodziców. W odniesieniu do przedstawionego stanu 
badań, w dalszych eksploracjach warto byłoby zwrócić również uwagę m.in. na takie 
zagadnienia, jak: satysfakcja rodziców z otrzymywanego wsparcia informacyjnego 
dotyczącego metod pracy rozwijających umiejętności językowe i czytelnicze dzieci, 
potrzeby szkoleniowe rodziców w tym zakresie oraz znaczenie partnerstwa eduka-
cyjnego i programów czytelniczych podejmowanych na linii szkoła–dom rodzinny 
dla rzeczywistych osiągnięć poznawczych i językowych dzieci ze specjalnymi 
potrzebami rozwojowymi. W końcu warto byłoby także zadbać o to, aby badania 
wdrożeniowe dotyczące konkretnych strategii i programów rozwijających umie-
jętności językowe i czytelnicze dzieci realizowane były w zdecydowanie większych 
próbach klinicznych, co zwiększyłoby ich reprezentatywność.
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PARENTS IN THE PROCESS OF DEVELOPING THE LANGUAGE 
AND READINGS SKILLS OF YOUNG CHILDREN WITH SPECIAL 

EDUCATION NEEDS – RESEARCH AND POINTS OF VIEW

Abstract: �e article reviews empirical research on the factors determining parental 
strategies for developing linguistic competences and shaping readiness to read and write 
in children with special educational needs in early and middle childhood. Particular 
attention was paid to the diverse practices of parents in the organization and course of 
early reading initiations, undertaken in the home environment. �e conducted analysis 
of research works allowed to indicate the areas of scienti<c research in the conducted 
contemporary research projects and to outline possible directions of future research in 
the <eld of the discussed issues.

Keywords: parents, special development needs, language skills, reading.


